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هدف از انتشــار این فصلنامه، ارائه یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی ـ پژوهشی آموزش و پرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان 
و پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش و پرورش است. 

١. در فلسفه، اهداف، مبانی، اصول، محتوا، برنامه‌ها و 
روش های آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران با تأكيد 

بر سند تحول بنيادين آموزش و پرورش؛
٢. مبانی نظری و اصول علمی و یافته‌های دانش روانشناســی تربیتی به 

منظور تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح ها، برنامه‌ها، روش ها و آموخته‌های دانش‌آموزان؛ 

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

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

6. راه هاي ارتقای كيفيت نظام آموزش و پرورش؛
7. جهانی‌سازی و آثار آن در آموزش و پرورش؛ 

8. مديريت و برنامه ريزي كلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده‌پژوهی در آموزش و پرورش؛ 

10. کاربست یافته‌های پژوهشی؛ 
11. فناوری های اطلاعات و ارتباطات در آموزش و پرورش؛ 

12. خلاقیت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشــيابي و اعتبار سنجي فعاليت هاي آموزشــي با تأكيد بر برنامه هاي 

درسي؛
14. آموزش هاي فني و حرفه اي با تأكيد بر سند تحول بنيادين و برنامة 

درسي مليّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
 هر مقاله بايد بر 
اساس يافته هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست اندركاران 

تعليم و تربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:



شرايط پذيرش 

مقاله:
١. در چارچوب هدف ها و موضوع هاي نشريه باشد. 

٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تاكيد داشته باشد. 
٣. بر اساس روشهای علمی تدوین شده باشد. 

٤. با اصول اخلاقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 
در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 5. 

6. حداکثر 20 تا 25 صفحه 4A باشد. 
7. یک نسخه همراه با لوح فشرده یا دیسکت در فضای window با قلم لوتوس ارسال 

شود. 
8. چکیده مقاله به زبان فارسی و انگلیسی در حداکثر 250 کلمه همراه مقاله ارسال شود.

9. اطلاعات مربوط به منابع در پایان‌ مقاله، به روش APA و به ترتیب الفبایی، با ذکر 
نام خانوادگی و نام نویسنده، سال انتشار، عنوان منبع، نام  مترجم منبع )در صورتی که 

ترجمه فارسی آن چاپ شده است(، محل انتشار و نام ناشر به تفکیک منابع فارسی و 
انگلیسی تنظیم شود. 

10. در مقالات برگرفته از پایان‌نامه، ذکر پایان‌نامه، نام دانشگاه و نام استاد راهنما الزامی 
است. 

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

مقاله به صورت پي نویس درج شود. 
12. هئیت علمی فصلنامه در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد است و مقاله‌های رسیده 

مسترد نمی‌شود. 
13. مسؤولیت دیدگاهها و نظریه‌های ارائه شده به عهده‌ نویسندگان مقاله‌هاست. 

14. اطلاعاتی مربوط به مؤلف یا مترجم شامل: نام، نام خانوادگی، میزان تحصیلات، رشته 
تحصیلی، درجه علمی، آخرین سمت، آدرس محل کار یا منزل، تلفن تماس، نمابر و 

پست الکترونیکی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
 15. نمودارها، شکلها و جداول تا حد امکان به صورت آماده چاپ ارائه شود. مندرجات آنها 

روشن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکلها و جدولها به صورت تخصصی 
نوشته شود. 

16. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشینه، هدف، بیان مساله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، چگونگی 

انجام پژوهش(، یافته ها )روش‏های آماری، جدول‏ها، نمودارها( نتیجه‏گیری )تفسیر، 
محدودیت‏ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‏های آینده( و منابع باشد.

17.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامه به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.
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چكيده:
پژوهش حاضر با هدف بررسي و تحليل مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي انجام 
گرفته اســت. مؤلفه‌های حقوق بشر بر اساس مواد ذکر شده در اعلامیة جهانی حقوق بشر و با مراجعه 
به منابع و ادبیات موجود در این زمینه انتخاب شــدند. روش مورد اســتفاده در تحليل محتواي پژوهش 
حاضر، آنتروپي شانون بوده و واحد تحليل نيز صفحات )متن، پرسش‌ها، فعالیت‌ها و تصاوير( مي‌باشد. 
جامعة آماري، كلية كتاب‌هاي درسی دورة ابتدايي، شامل 36 جلد كتاب در سال تحصيلي1390-1389 در 
هشت عنوان فارسي )بخوانيم(، فارسي )بنويسيم(، علوم، هديه‌هاي آسماني، هديه‌هاي آسماني )كتاب 
كار(، قرآن، رياضي و تعليمات اجتماعي و نمونة آماري اين پژوهش، پنج عنوان فارسي )بخوانيم(، فارسي 
)بنويســيم(، هديه‌هاي آســماني، قرآن و تعليمات اجتماعي بود. نتايج نشان مي‌دهد كه در کتاب قرآن 
بيشــترين اهميت به مؤلفه‌هاي حقّ آموزش‌وپرورش، آزادي مذهب، ... اختصاص يافته، در کتب درسي 
تعليمات اجتماعي نيز بيشــترين اهميت به مؤلفة کار و دريافت مــزد منصفانه اختصاص دارد. در کتاب 
هديه‌هاي آسماني بيشــترين اهميت به مؤلفه‌هاي آزادي مذهب، فکر و وجدان، در کتاب درسي فارسي 
بخوانيم بيشــترين اهميت به مؤلفه‌هاي حق کار و دريافت مزد منصفانه، اختصاص دارد. در کتاب درسي 
فارسي بنويسيم بيشترين اهميت به مؤلفه‌هاي حق کار و دريافت مزد منصفانه اختصاص دارد. نتايج اين 
پژوهش نشان داده اســت که علي‌رغم اين که در کتاب‌هاي درسي تا حدي به اين مؤلفه‌ها توجه شده 

است ولي ميزان توجه به اين مؤلفه‌ها به يک ميزان نبوده است. ]1[

 کتاب‌هاي درسي، حقوق بشر، تحليل محتوا، دورة ابتداييكليد واژه‌ها:

تاريخ پذيرش مقاله: 92/5/3 تاريخ شروع بررسي: 91/12/13	 تاريخ دريافت مقاله: 91/9/21	
k-fathi@cc.sbu.ac.ir ...............................................................استاد دانشگاه شهيد بهشتي، دانشکده روان‌شناسي و علوم تربيتي *
kgh_shams@sbu.ac.ir ......................................................استاديار دانشگاه شهيد بهشتي، دانشکده روان‌شناسي و علوم تربيتي**
mloraei@gmail ................................................................................کارشناس ارشد برنامه‌ريزي درسي دانشگاه شهيد بهشتي***
aghilinour@gmail.com ........................................................دانشجوي دوره دکتري برنامه‌ريزي درسي دانشگاه شهيد بهشتي***

بررسي و تحليل مؤلفه‌هاي حقوق بشر 
در کتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي

 کورش فتحي‌واجارگاه*
 غلامرضا شمس مورکاني**

 محمد رضا لورائي***
 سيدرمضان عقيلي****
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مقدمه و بيان مسئله 
آموزش حقوق بشــر1 به صورت رســمی به‌عنوان یک حق انسانی از زمان تصویب اعلامیة جهانی 
حقوق بشر در سال 1948 مورد توجه قرار گرفت )یونیسف2، 2007، ص7(. براي دگرگوني ارزش‌هاي 
افراد و اعضاي جامعه بين‌الملل و تحوّل واقعي آن در راســتاي احترام به حقوق بشــر و اجراي واقعي 
اين حقوق و پيشگيري از نقض آن نمي‌توان فقط به موضوعات و مسائل موقت و کوتاه‌مدت تکيه کرد، 
بلکه در کنار ســاير فعاليت‌ها بايد آن‌ها را در نسل‌ها نهادينه ساخت. آموزش حقوق بشر عبارت ا‌ست 
از: تعليم، اشاعه و کوشش‌هاي اطلاعاتي به منظور ساخت يک فرهنگ جهاني حقوق بشر از طريق بيان 
دانش و سازماندهي گرايش‌هاي مختلف و بهره‌مندی از مهارت‌های مورد نیاز برای ترویج، حمایت، و 
کاربست حقوق انسانی در زندگی روزمره )تولمن3، 2009، ص 14(. آموزش حقوق بشر جهت تقويت 
احترام به حقوق بشــر و آزادي‌هاي اساســي، تسهيل توسعة کامل شــخصيت و حيثيت بشري، ترويج 
تفاهم، احترام، برابري جنســيتي و فعاليت‌هاي بيشترِ ســازمان ملل متحد در حفظ صلح، طراحي شده 
اســت. اســاس‌نامه یونسکو بیان می‌کند: جنگ در فکر و مغز انسان‌ها شروع مي‌شود و بنابراين در فکر 
انسان‌هاست که نيروهاي صلح بايد ساخته شود )مرکز اطلاعات سازمان ملل در تهران، 1375(. دراين 
راستا فدريکو ماريو مدير کل اسبق يونسکو بيان مي‌کند: تا زماني‌که مردم اصول و قواعد حقوق بشر را 
نشناســند نمي‌توان از آن‌ها انتظار احترام به اين اصول و قواعد را داشــت، لذا حقوق بشر بايد به مردم 
شناسانده و آموزش داده شود تا آن‌ها بدانند چه حقوقي دارند و بايد به حقوق يکديگر احترام بگذارند 

)به نقل از جعفري، 1384(.
از طرف دیگر طبق بيان يونسکو4 )1383( تا زماني که حقوق بشر در جامعه نهادينه نشده و فرهنگ 
آن در همة جوامع ايجاد نشــود ما همچنان شــاهد نقض حقوق بشــر در سطحي گسترده خواهيم بود. 
پژوهش‌ها دربارة صلح و آموزش حقوق بشر در خاورمیانه نشان می‌دهد که هرچند بدگمانی و دشمنی 
دیرینه بین دولت‌ها و تداوم اختلافات و کشــمکش‌ها بین دو ملت آموزش صلح و حقوق بشــر را با 
مشکل مواجه می‌سازد امّا تلاش‌های مربیّان صلح و حقوق بشر در رفع این معضلات بی‌تأثیر نيست و 
از طریق آموزش می‌توان از نقض حقوق بشــر جلوگیری نموده و روابط بین دولت‌ها را بهبود بخشــید 

)ولوسو5، 199(. 
ترويج و اشاعة فرهنگ حقوق بشر در ميان جوامع گزينة مناسبي به نظر مي‌رسد و يکي از راه‌هاي 
مؤثر در ترويج حقوق بشر و جهاني ساختن فرهنگ حقوق بشر است. یکی از چالش‌های مهم در تمام 
کشورها، در دسترس قرار دادن زبان و مفاهيم حقوق بشر و مرتبط ساختن و قابل اجرا نمودن مفاهيم 
آن براي موقعيت‌هاي واقعي زندگي است. تحقّق اين‌گونه آموزش حقوق بشر مستلزم ملاحظاتي است؛ 
از جمله بهبود کيفيت برنامة درسي از طريق تلفيق ارزش‌هاي انساني براي احترام به حقوق بشر و مقام 

انساني و تحقّق انسجام اجتماعي. 
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در ســومین کنگرة حقوق بشــر، در ســوم مارس 1993، در مونترال کانادا »برنامه عمل جهانی برای 
آموزش حقوق بشــر و دموکراسی« به تصویب رســیده و تأكيد شده‌است كه آموزش دموکراسی بخش 
جدایی‌ناپذیر و مکمل آموزش حقوق بشر است. در همان برنامه تأکید شده است که: آموزش حقوق بشر 
و دموکراســی به خودی خود یکی از حقوق بشر و از پیش‌شرط‌های ضروری برای تحقّق کامل عدالت 
اجتماعی، صلح و توسعه است. مرحلة اول برنامة جهانی از 2005 تا 2007 ادامه یافته که در سیستم‌های 
مدارس متوسطه و ابتدایی تمرکز می‌کند. اهداف نهایی این طرح اهداف ویژه‌ای را تحقّق می‌بخشد، مثل 
تمرین و گسترش حقوق بشر در سیستم‌های مدارس متوسطه و ابتدایی، و ارائة خطوط راهنما بر اساس 

مؤلفه‌های آموزش حقوق بشر در مدرسه )لوین، 1377، ص 20(.
شــایان ذکر است که آموزش حقوق بشــر مهم‌ترين عامل در جامعه‌پذيري افراد نسبت به ارزش‌ها 
و هنجارهاي حقوق بشــري محسوب مي‌شــود. آموزش کليد بر پا ساختن و تقويت حکومت مبتني بر 
دموکراســي اســت. آموزش‌وپرورش به‌عنوان يک ســرمايه‌گذاري بزرگ اجتماعي، بايد باعث افزايش 
صلاحيــت افراد و در نتيجه باعث افزايش بهره‌وري در زندگي اجتماعي شــود و، چون بهره‌وري، خود 
باعث بهزيستي و رفاه بشر مي‌شود. کليوبک بر اين عقيده است که مدرسه بهتر مي‌تواند نقش ويژة خود را 
در نيل به تحقّق رفاه بشر و در بطن آن برنامه‌هاي درسي که به‌طور گسترده بر آموزش شخصي اجتماعي 

تأکيد نمايد، ايفا کند )ذکاوتي، 1381(. 
آموزش ســنگ بناي نوسازي انساني است و نوسازي آموزشي يکي از ارکان مهم توسعة همه‌جانبه 
محسوب مي‌شود )اسکندري، رفیعی‌فر، اکبری، و جمشیدی، 1384(. در اينجا رسالت آموزش‌وپرورش 
در تکوين ابعاد شخصيتي کودکان به‌عنوان دومين رکن اساسي بعد از خانواده مطرح است. مدرسه تنها 
مؤسســة اجتماعي اســت که به‌طور فراگير در دســترس اغلب کودکان و نوجوانان است، لذا مسئول ياد 
دادن معلومات به کودکان و نوجوانان براي ايجاد عادات و طرز تلقي صحيح اســت. نظام مدارس نقش 
محوری را در آماده‌ســازی افراد جوان در فهم، گرامی داشتن، و مطالبه کردن حقوق بشر بر عهده دارند. 
در ارتباط با این مسئولیت، معلمان و سایر پرسنل آموزشی وابسته نیاز دارند با توجه به مواد حقوق بشر 
آموزش ببینند و این زمینه را ایجاد كنند که این مواد به صورت کاربردی در مدارس مورد اســتفاده قرار 
گیرند. آموزش حقوق بشر باید در همة بخش‌های مربوط به حوزة آموزش گنجانده شود، و باید از مراحل 
ابتدایی آموزش رسمی مورد تأکید قرار گیرد )ودینگر6 ،2012، ص 12(. دراين بين برنامة درسي به‌عنوان 
موضوع اساسي آموزش و انتقال ميراث فرهنگ بشري از دير باز مورد توجه بوده است و با نظر به اینکه 
مظهر برنامه درسی در نظام‌های آموزشی متمرکز، همچون کشور ما، کتاب‌های درسی است، لذا گنجاندن 
مؤلفه‌های حقوق بشر در کتاب‌های درسی جهت آموزش هر چه بهتر آن از شروع فرایند آموزش کودکان 
تا مراحل بعدی در طی زندگی به نوعی يك ضرورت محسوب می‌شود. در این راستا پژوهشی با هدف 
ارائة پیشنهاد برای وارد کردن فهرستي از عناصر از حقوق بشر در کتاب درسی تعلیمات اجتماعی اردن 
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انجام شــده اســت که در واقع نشــان‌دهندة عدم وجود اصول حقوق بشر در کتاب‌های درسی تعلیمات 
اجتماعی موجود در آن كشور است. پژوهش حاضر منجر به گنجاندن 5 جزء، شامل 28 مؤلفة حقوق بشر، 
در این کتاب‌ها گردیده است. این اجزا عبارت‌اند از حقوق شهروندی، حقوق سیاسی، حقوق اقتصادی، 

حقوق اجتماعی و حقوق فرهنگی )زید سليمان7، 2010(.
با توجه به مطالب ارائه شــده در فوق، بدون شــک یکی از مهم‌ترین چالش‌های موجود در جامعة 
بشری مسئله عدم آشنایی افراد با مفاهیم حقوق بشر و در نتیجه نقض آن در بسیاری از موارد می‌باشد. 
حل چنین معضلی از طریق ایجاد آگاهی در ذهن افراد جامعه امکان‌پذیر اســت. شناسایی این مؤلفه‌ها 
و معرفی آن‌ها به جوامع تا حد وسیعی مرهون تلاش‌های سازمان ملل متحد است. در پژوهش حاضر 
نیز مؤلفه‌های حقوق بشر بر اساس موارد ذکر شده در اعلامیه جهانی حقوق بشر و با مراجعه به منابع و 
ادبیات موجود در این زمینه و با عنایت به اینکه این مفاهیم و مؤلفه‌ها جزء نیازهای اساسی و ابتدایی 
برای حفظ موجودیت نوع انسانی و تشکیل و تداوم اجتماعات بشری می‌باشند، انتخاب گردیدند. این 

مؤلفه‌ها عبارت‌اند از:
1. حقّ امنیت: اطمینان خاطری که بر اساس آن افراد در جامعه‌ای که در آن زندگی می‌کنند، نسبت 

به حفظ جان، حیثیت و حقوق مادی و معنوی خود بیم و هراسی نداشته باشند.
2. حق حیات: از جمله حقوق طبیعی و مقدم انسانی است که از برکت آن افراد قادر به برخورداری 

از دیگر حقوق و آزادی‌های اساسی خود می شوند.
3. حق مالکیت: مالک نســبت به مایملک خود حق هر گونه انتفاع را دارد. هیچ مالی را از تصرف 
صاحبان نمی‌توان بیرون کرد مگر به حکم قانون و همه ثمرات و متعلقات و محصولات ملک از 

آن مالک می‌باشد. 
4. حق حمایت از حریم خصوصی افراد: مسکن محل سکونت و آرامش روزمرة افراد و خانوادة 
آن‌هاســت که باید بتوانند در آن با امنیت خاطر و با فراغت، زندگی و استراحت کنند. این مکان 

علی‌الاصول باید از هر گونه تعرض مصون باشد.
5. منع بردگی و خرید و فروش انسان‌ها: بر اساس ماده 2 کنوانسیون بین‌المللی مربوط به منع بردگی: 
»هــر یک از دولت‌های عضو، موظف به ایفای تعهدات ذیل خواهند بود: 1( لغو و منع خرید و 
فروش بردگان، 2( پیگیری نسبت به حذف کامل بردگی در تمام اشکال آن، به نحو تدریجی و در 

کوتاه‌ترین زمان ممکن«.
6. حق برخورداری از ســامتی و بهداشت: دولت‌ها حق هر فرد را برای برخورداری از بالاترین 

)وضعیت( سلامت جسمی و روحی، و دستیابی به آن به رسمیت می‌شناسند.
7. منع شکنجه و رفتار ظالمانه و حفظ تمامیت جسمانی فرد: هر کس متهم به ارتکاب جرمی شود 
این تضمین را خواهد داشت که مجبور نشود علیه خود شهادت دهد و یا به مجرم بودن اعتراف 
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نماید. هتک حرمت و حیثیت کسی که به حکم قانون دستگیر، بازداشت، زندانی یا تبعید شده به 
هر صورت که باشد ممنوع و موجب مجازات است.

8. منع توقیف خودســرانه، حبس و تبعید: هر کس حقّ آزادی و امنیت شخصی دارد و هیچ‌کس را 
نمی‌توان خودســرانه دستگیر و یا بازداشــت کرد. از هیچ کس نمی‌توان سلب آزادی کرد مگر به 

جهات و طبق آیین دادرسی مقرر به حکم قانون.
9. آزادی بیان: هر کس حقّ آزادی عقیده و بیان دارد و حق مزبور شامل آن است که از داشتن عقاید 
خود بیم و اضطرابی نداشــته باشد، و در کســب اطلاعات و افکار و در اخذ و انتشار آن به تمام 

وسایل ممکن و بدون ملاحظات مرزی آزاد باشد.
10. آزادی مذهب، فکر و وجدان: منظور از آزادی عقاید مذهبی آن اســت که اولًا شــهروندان حق 
داشــته باشند که به معتقدات مذهب خاصی ایمان داشته باشند و ثانیاً به داشتن معتقدات مذهب 

دیگری جز آنچه خود انتخاب کرده‌اند ملزم نباشند. 
11. حقّ برخورداری از آموزش‌وپرورش: حق بر آموزش شامل فراگیری اطلاعات و معلومات از 
طریق آموزش‌وپرورش ابتدایی عمومی و تخصص‌های عملی از طریق آموزش کاربردی می‌باشد. 
12. حق استراحت و تفریح: بر اساس مادة 24 اعلامیه حقوق بشر هر کس حق استراحت و فراغت و 
تفریح دارد و به‌خصوص به محدودیت معقول ساعات کار و مرخصی‌های ادواری، با اخذ حقوق 

ذی حق می‌باشد.
13. حق ازدواج و تشــکیل خانواده: مردان و زنان حق ازدواج دارند و هیچ قید و بندی که بر پایة 

نژاد، رنگ یا قومیت باشد نمی‌تواند از این حقّ آنان جلوگیری کند.
14. حقوق پناهندگان: هر کس حق دارد برای رهایی از تعقیب ظالمانه و زجر و شکنجه برای خود 

در کشورهای دیگر پناهندگی انتخاب کند. 
15. آزادی تشکیل اجتماعات: اجتماعات متشکل از همایش موقّتی افرادی است که به منظور تبادل 

اندیشه‌ها و نظرات یا به منظور هماهنگی برای دفاع از منافع مشترک تشکیل می‌شود.
16. آزادی انتخاب محل اقامت و عبور و مرور آزادانه: هر کس قانوناً در سرزمین دولتی مقیم باشد 
حق عبور و مرور آزادانه و انتخاب مسکن خود را در آن‌جا خواهد داشت. هر کس آزاد است هر 

کشوری و از جمله کشور خود را ترک کند.
17. آزادی دریافت اطلاعات: نرساندن نامه‌ها، سانسور، عدم مخابره و نرساندن آن‌ها ممنوع است 

مگر به حکم قانون.
18. حقّ شرافت و خوش‌نامی: حسن شهرت و اعتبار اجتماعی از جمله سرمایه‌های معنوی به‌شمار 

می‌رود که افراد، با برخورداری از آن می‌توانند زندگی شرافتمندانه‌ای داشته باشند. 
19. حقّ تابعیت: داشتن تابعیت یک کشور به این معناست که شرایط قانونی تابعیت آن کشور درباره 
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شــخص جمع اســت. به این ترتیب، رابطة تابعیت میان فرد و دولت رابطه‌ای اســت قانونی که 
سبب می‌گردد فرد در شمار اعضای جمعیت تشکیل‌دهندة دولت در یک سرزمین محسوب شود 

)هاشمی،1384 و یونیسف، 2007(. 
نقض حقوق بشــر و آزادی‌های اساســی تنها یک تراژدی شــخصی و انفرادی نیست بلکه منجر به 
شرایط ناآرام سیاسی و اجتماعی شده و بذرهای خشونت و تضاد را بین جوامع و ملت‌ها می‌کارد. جملة 
اول اعلامیة جهانی حقوق بشر بیان می‌کند: احترام به حقوق انسان‌ها و مقام انسانی شالودة آزادی، عدالت 
و صلح در دنیاست. اجرای واقعی و مؤثر حقوق بشر بیش از هر چیز مستلزم آن است که یکایک افراد به 
حقوق خود و دیگران آگاهی یابند و بدین‌ترتیب رعایت آن‌ها را خواستار شوند )لوین، 1377(. بنابراین 
پرداختن به مؤلفه‌های حقوق بشــر و آموزش آن در نظام آموزشی خصوصا آموزش رسمی که از طریق 
برنامة درسی و به تبع آن کتاب‌های درسی صورت می‌گیرد از اهمیت بالایی برخوردار است. لذا پژوهش 
حاضر قصد دارد به تحليل محتواي كتاب‌هاي درســي دورة ابتدايي براســاس مؤلفه‌هاي حقوق بشر در 
بیست مؤلفة فوق‌الذکر پرداخته و ميزان توجه به هر يک از مفاهيم مذکور را در کتب درسي بررسي نمايد.

پيشينة پژوهش
حقوق بشــر مفهومي است که در عرصه‌هاي گوناگون افکار و انديشه‌ها، تاريخ، جغرافيا، حکمت، 
فلســفه، دين و دنيا و حقوق و سياســت، ذهن بشــر را همواره به خود مشغول ســاخته است. امروزه، 
به‌عنوان يک مجموعة مشــخص و مشــهور، در جلوه‌هاي نوعي و شخصي، حقوق موضوعه از جايگاه 
ويژه‌اي برخورداراســت و نظام حقوقي به‌طور آمرانه، نســبت به تضمين آن، براي همگان ايجاد حق و 
تکليف مي‌کند. بنابر گفتة سيد فاطمي )1382(، حقوق بشر به‌عنوان آن حقوقي تعريف مي‌شود که به‌طور 
ذاتي در طبيعت ما آحاد بشــر مي‌باشــد و بدون آن ما نمي‌توانيم به‌عنوان موجود انســاني زندگي کنيم. 
حقوق بشــر در واقع حقّ افراد در مقابل دولت است، دولت‌ها متعهد به تضمين اين حقوق براي افراد 

خود هستند. 
بر اين اســاس، منظور از حقوق بشر مجموعة حقوقي اســت که از افراد و گروه‌ها در برابر تجاوز 
دولت‌ها نســبت به حقوق شناخته‌شــده بين‌المللي آن‌ها حمايت مي‌کند. بنابراين »هدف حقوق بشــر 
حمايــت از افــراد و گروه‌هايي اســت که حقوق و آزادي‌هاي اساســي آن‌ها که در اســناد بين‌الملل يا 
عرف بين‌المللي تضمين شــده است، توســط دولت‌هاي آنان نقض مي‌شود« )مهرپور،1377، ص 19(. 
بدون شــک يکي از مهم‌ترين چالش‌هاي مطرح در جوامع بشــري مســئله عدم آشنايي افراد با مفاهيم 
حقوق بشــر و در نتيجه نقض آن در بســياري از موارد مي‌باشد. براي حل چنين معضلي مهم‌ترين راه 
حل ايجاد آگاهي در ذهن نوجوانان اســت. اعلامية جهاني حقوق بشــر و ميثاق‌هاي بين‌المللي اهداف 
آموزش حقوق بشــر را اين‌گونه بيان مي‌نمايند: آموزش همگاني، انتقال دانسته‌ها، بيداري و شکوفايي 
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و تحوّل شــخصيت فرد به ترتيبي که بتواند در هماهنگي با محيط اطراف خود زندگي کند. پژوهش‌ها 
در این باره بر طراحی و اجرای برنامه درســی حقوق بشــر متمرکز بوده و نشان می‌دهد که تجربه‌های 
شخصی دانش‌آموزان، سطح پیشرفت، سوابق فرهنگی و خانوادگی بر ایده‌ها، علایق و یادگیری آن‌ها در 
خصوص حقوق بشر تاثیر زیادی دارد. تکنیک‌های آموزشی مؤثر شامل شبیه‌سازی، استفاده از ادبیات 
کودکان، بازی نقش و پروژه‌های عملی و یک رویکرد مناسب تلفیقی، جامع و توسعه‌ای برای آموزش 

حقوق بشر، یادگیری دانش‌آموزان را افزایش می‌دهد )کارول ويد8، 2011(.
در اسناد بين‌المللي مختلفي که در خصوص حقوق بشر وجود دارند، آموزش حقوق بشر جزئي از 
حقّ آموزش تلقي شده و به مجموعه‌اي از فعاليت‌هاي آموزشي، ترويجي و اطلاع‌رساني تعريف شده 
است که براي نيل به رعايت و تحقّق حقوق بشر و آزادي‌هاي بنيادين، افزايش تفاهم، گذشت و برابري 
و دوســتي بين ملت ها و تکامل شخصيت انســاني و احترام به کرامت او صورت مي‌گيرند. )انصاری، 
1388، ص. 13(. آمــوزش حقوق بشــر بايد تســاوي و عدم تبعيض و ارزش‌هايــي مثل يک‌پارچگي 
)اتحــاد( احترام و بردباري، صلح و فهم بين‌المللي را در همة ســطوح آمــوزش مورد تأکيد قرار دهد. 
در واقع آموزش حقوق بشــر در صدد اســت حقوق بشر را به يکي از واقعيت‌هاي زندگي افراد تبديل 
کند. با توجه به مطالب ذکر شــده، پژوهش‌هایی با هدف گنجاندن برخی از اجزای حقوق بشــر شامل 
حقوق شهروندی، حقوق سیاســی، حقوق اقتصادی، حقوق اجتماعی و فرهنگی در برنامه‌های درسی 
انجام یافته اســت )زيد سليمان، 2010(. برای عملی ساختن مســئله آموزش حقوق بشر به‌عنوان یک 
فعالیت بلندمدت در جهت نهادینه ســاختن آن در نســل‌ها باید وضعیت موجود آموزش در این حوزه 
مورد بررســی قرار گيرد و راهکارهایی ارائه گردد. در این خصوص پژوهشــی توسط جعفری )1384( 
در دورة ابتدایی و نیز پژوهشــی توســط شاکری،زارعی، حاجی رشــیدی، صداقتی و رستمی )2010( 
در دورة دبیرســتان در خصوص میزان توجه به آموزش حقوق بشــر با نظرسنجی از متخصصان برنامة 
درسی، کارشناسان حقوق بشر و معلمان و مجریان برنامة درسی انجام گرفته که نتایج حاکی ازآن بود که 
میزان توجه به مؤلفه‌های حقوق بشــر و آموزش آن در مراحل طراحی، اجرا و ارزشــیابی برنامة درسی 
در سطح پایینی قرار داشته و شكاري و حاجي رشيدي )1388( تحقيقي تحت عنوان »آموزش حقوق 
بشر در آموزش متوسطه ايران: شکاف‌ها در برنامة درسي« انجام داده است و نتايج بر اين دلالت دارند 
که مجريان، معلمان و برنامه‌ريزان درســي همه با آموزش مفاهيم بيان شده حقوق بشردر حوزه دانش، 

مهارت‌ها و نگرش‌ها موافق‌اند.
با بررسی ادبیات پژوهشی در حوزة آموزش حقوق بشر، تحقیقات گسترده‌ای مشاهده می‌گردد كه با 

نگاه دقیق‌ به آن‌ها می‌توان دسته‌بندی ذیل را جهت مطالعه سازمان‌یافته‌تر ارایه کرد: 
الف( آموزشی: برخی از پژوهش‌ها )جعفری، 1384؛ زارعی و همکاران، 2010؛ گندمی‌حسنارودی، 
1384( بــا توجــه به نتایج حاصله که بیانگر ضعف آموزش و توجه به مؤلفه های حقوق بشــر 
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می‌باشند، ضرورت بازنگری در طراحی و نیز روش اجرا و ارزیابی برنامه‌های درسی را اثبات 
نموده‌اند.

ب( چگونگی محتوای آموزشی و تکنیک‌ها: یافته‌های این تحقیقات )وید، 2011( محتوا و موادی 
را که بر گرفته از تجارب شخصی دانش‌آموزان، سوابق فرهنگی و خانوادگی، ایده‌ها و علایق، 
یادگیری و سطح پیشرفت دانش‌آموزان است را برای آموزش حقوق بشر مناسب‌تر دانسته‌اند 
و تکنیک‌های آموزشی مؤثرتری )شبیه‌سازی، بازی نقش، پروژه‌های عملی، استفاده از ادبیات 

کودکان( را پیشنهاد کرده‌اند.
ج( تأکید بر حقوق متنوع: برخی از پژوهش‌ها )‌زيد سلیمان، 2010( با توجه به کاستی‌ها و ضعف 
برنامه‌ها و کتب درســی تأکید کرده‌اند که لیســتی از حقوق انسانی )حقوق شهروندی، حقوق 
اقتصــادی، حقوق سیاســی، حقوق اجتماعی و فرهنگی( در برنامه‌‌ها و کتب درســی گنجانده 

شوند.
د( مسائل سیاسی و هدف‌گذاری: این تحقیقات نشان دادند که آموزش حقوق بشر و فرهنگ‌سازی 
در جوامع برای جلوگیری از نقض آن سبب بهبود روابط سیاسی در عرصه بین‌الملل و کاهش 
اختلاف بین ملت‌ها شده و سیاست‌گذاری و تعیین اهداف در سطوح کلان آموزشی، سیاسی، 

اقتصادی و... را منسجم‌تر و روشن‌تر می‌کند.

اهداف تحقيق
هدف كلي: بررسي و تحليل محتواي مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي

سؤال تحقيق
1. ميزان توجه به مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي تا چه حد است؟

روش پژوهش
در اين تحقيق از روش تحليل محتوا استفاده شده است. واحد تحليل نيز صفحات )متن، پرسش‌ها، 
فعالیت‌ها و تصاوير( مي‌باشــد. براي تحليل محتوا مراحل مختلفي طي مي‌شــود. از جملة اين مراحل 

مي‌توان سه مرحلة عمدة زير را ذکر نمود:
1. مرحلة قبل از تحليل )آماده سازي و سازمان‌دهي(.

2. مرحلة بررسي مواد )پيام(
3. مرحلة پردازش داده‌ها )سرمد و حجازي،1380(.

کانون توجه اين تحقيق بر مرحلة ســوم تحليل محتوا يعني پردازش داده‌هاي جمع‌آوري شده از پيام 
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مي‌باشد. يعني پس از رمزگذاري پيام و مقوله‌بندي آن، اطلاعات به‌دست آمده تحليل شده است. امروزه 
فنون بسياري در اين خصوص ارائه شده که اساس آن‌ها بر درصدگيري از فراواني مقوله‌ها مي‌باشد. اين 
دســته از فنون داراي مشکلات رياضي خاص خود مي‌باشــد که نتايج آن‌ها را کم اعتبار خواهد کرد. در 
اين تحقيق تلاش شده است از روش جديدي که برگرفته از تئوري سيستم‌هاست، براي پردازش داده‌ها 
استفاده شود. اين روش »آنتروپي شانون« است که پردازش داده‌ها را در بحث تحليل محتوا با نگاه جديد 
مطرح مي‌کند. براساس اين روش تحليل داده‌ها، در تحليل محتوا بسيار قوي‌تر و معتبرتر عمل خواهد کرد.

روش آماري پژوهش: روش آنتروپي شانون
آنتروپي در تئوري اطلاعات، شاخصي است براي اندازه گيري عدم اطمينان که به وسيلة يک توزيع 
احتمال بيان مي‌شود. براساس اين روش که به مدل جبراني مشهور است محتواي كتاب‌هاي درسي دورة 
ابتدايي از نقطه نظر پنج پاسخ‌گو )كتب سال اول، دوم، سوم، چهارم و پنجم ابتدايي(، بيست مؤلفة مورد 
هدف )مؤلفه‌هاي حقوق بشر( طبقه‌بندي شده است. در ابتدا پيام بر حسب مقوله‌ها به تناسب هر پاسخ‌گو 
در قالب فراواني شمارش مي‌شود. بر اساس داده‌هاي جدول فراواني مراحل زير به ترتيب انجام مي‌شود 

)آذر، 1380(.
مرحلة اول: ماتريس فراواني‌هاي جدول فراواني، بهنجار و براي اين منظور از رابطة زير اســتفاده 

مي‌شود:

 مرحلة دوم: بار اطلاعاتي هر مقوله را محاسبه کرده و در ستون‌هاي مربوط قرار مي‌دهيم و براي اين 
منظور از رابطه زير استفاده مي‌كنيم:

			 

مرحلة سوم: با استفاده از بار اطلاعاتي مقوله‌ها )n.... و 2و  j=1( ضريب اهميت هر يک از مقوله‌ها 
را محاســبه مي‌كنيم. هر مقوله که داراي بار اطلاعاتي بيشــتري باشد از درجه اهميت )WJ( بيشتري نيز 

برخوردار مي‌باشد براي محاسبه ضريب اهميت از رابطه زير استفاده مي‌شود.
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روايي و پايايي ابزار اندازه‌گيري
روايي9: از نظر بيكر )1381( روايي با طرح اين پرســش جدي همراه اســت كه آيا ابزار ســنجش واقعاً 
مفهوم مورد نظر را مي‌سنجد يا نه. روش تعيين رواييِ تحليل محتواي پژوهش حاضر نيز بدين صورت 
بوده كه جهت انتخاب مؤلفه‌هاي حقوق بشــر از منابع در دســترس در اين ارتباط اســتفاده شده است، 
به‌عنوان نمونه مي‌توان به اين موارد اشاره نمود: ]مرکز اطلاعات سازمان ملل در تهران )1375(، جعفري 
)1384(، يونســکو )2005( و...[ پس از اســتفاده از منابع متعدد، مؤلفه‌هاي اين پژوهش به تأييد اساتيد 

راهنما و مشاور ارائه گرديد تا از نقطه نظرات آن‌ها جهت هرچه بهتر شدن اين پژوهش استفاده شود.
اعتبار10 )پايايي(: شيخ، شهبازی و طهماسبی بروجنی )1386( عنوان نمود‌ه است كه يكي ازروش‌هايي 
كه براي برآورد پايايي از آن بهره گرفته مي‌شود، بازآزمايي آزمون11 )آزمون مجدد( مي‌باشد. براين اساس 
جهت برآورد پايايي ازسه ارزياب خواسته شد تا مؤلفه‌هاي پژوهش حاضر را بررسي نمايند. به عبارتي 
ثبات طبقه‌بندي تعريف شده بود، لذا ساده‌ترين راه تعيين پايايي، محاسبه به‌صورت زير بوده است )دلاور، 
1383(؛ ضريب پايايي= تعداد واحدهايي که دريک طبقه کدگذاري شده‌اند تقسيم بر مجموع کل تعداد 
واحدهاي کدگذاري شده. از آن‌جا که در تحليل محتوا ملاک منطقي براي قضاوت درباره ضريپ پايايي 
وجود ندارد، صاحب‌نظران ملاک60 درصد را پذيرفته‌اند. خاطرنشان می‌گردد که در اين پژوهش ضریب 

پایایی برابر با 75 درصد مي‌باشد.

جامعه و نمونة آماري
جامعة آماري اين پژوهش كليه كتاب‌هاي دورة ابتدايي، شامل 36 جلد كتاب درسال تحصیلی 1390-
1389 در هشت عنوان فارسي )بخوانيم(، فارسي )بنويسيم(، تعليمات اجتماعي، علوم، رياضي، هديه‌هاي 
آســماني، هديه‌هاي آسماني )كتاب كار( و قرآن مي‌باشد. در نمونه‌گیری هدف‌مند، قصد محقق انتخاب 
مواردی اســت که با توجه به هدف تحقیق، بیشــترین اطلاعات را در بر داشــته باشد. با توجه به اینکه 
ملاک پژوهش برای ارزیابی مؤلفه‌های حقوق بشر در کتاب‌های درسی دورة‌ ابتدایی )کلمات، تصاویر، 
فعالیت‌ها و عبارات در متن( می‌باشد، از هشت عنوان فوق‌الذکر، پنج عنوان به علت در بر داشتن موارد 

یاد شده در فوق به صورت هدف‌مند انتخاب گردید.

يافته‌ها
تحليل محتواي کتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي به تفکيک کتاب‌هاي درسي به همراه جدول فراواني، 
ميزان بار اطلاعاتي و ضريب اهميت ارائه مي‌گردد. بررســی و تحلیل محتوای کتاب‌هاي قرآن پنج پاية 
دورة ابتدايي بيانگر اين اســت که مؤلفه آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش( با 12 فراواني بيشتر از ساير 

مؤلفه‌ها در کتاب‌هاي مذکور مشاهده شده است. 
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جدول 1.    توزيع فراواني و ميزان بار اطلاعاتي و ضريب اهميت مولفه‌هاي حقوق بشر در کتاب آموزش قرآن دوره ابتدايي              

مؤلفه‌هاي حقوق بشر

آموزش قرآن دورة ابتدايي

 ميزان بارجمع
اطلاعاتي

 ضريب
اهميت

سال اول

دوم سال 

سال سوم

سال چهارم

سال پنجم

001010/0240/02حق حيات

0010000امنيت شخصي

002000/0240/02منع شکنجه و رفتار ظالمانه و حفظ تماميت جسماني فرد

0000000منع بردگي و خريد و فروش انسان‌ها

0000000منع توقيف خودسرانه، حبس و تبعيد

0000000(حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي

002100/0730/06آزادي بيان و عقيده

232220/2640/240آزادي مذهب، فکر و وجدان

0000000حق ماليکت

304050/3440/314حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش(

0100000حق تفريح و استراحت

001010/0240/02احترام و حمايت از حريم خصوصي افراد

0000000حق حفظ شرافت و خوشنامي

0010000حق ازدواج و تشيکل خانواده

0000000حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(

0000000حق انتخاب آزاد محل زيست و اجازه خروج از کشور

0000000حق پناهندگي

0000000حق بر دريافت اطلاعات

0000000حق تشيکل اجتماعات

35جمع  
جدول فوق نشان مي‌دهد که درکلية صفحات کتب قرآن دورة ابتدايي بيشترين ميزان بار اطلاعاتي و 
ضريب اهميت مربوط به به حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش( با ميزان بار اطلاعاتي 344/. و ضريب 
اهميت314/. بوده و کم‌ترين ميزان باراطلاعاتي و ضريب اهميت مربوط به مؤلفه‌هاي امنيت شــخصي، 
منع بردگي و خريد و فروش انسان‌ها، منع توقيف خودسرانه، حبس و تبعيد، حق دفاع از سلامتي )حق 
بر سلامتي(، حق مالکيت، حق تفريح و استراحت، حق حفظ شرافت و خوشنامي، حق ازدواج و تشکيل 
خانواده، حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(، حق انتخاب آزاد محل زيست و اجازه خروج 

از کشور، حق پناهندگي، حق دريافت اطلاعات و حق تشکيل اجتماعات مي‌باشد.
نتايــج تحليــل در کتاب‌هاي درســي تعليمــات اجتماعي نشــان‌دهندة اين اســت کــه مؤلفة حق 
آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش( در 15 مورد مشــاهده گرديده است و در کتاب‌هاي درسي مورد نظر، 
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مؤلفه‌هاي منع توقيف خودسرانه، حبس و تبعيد، حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي(، حق انتخاب آزاد 
محل زيست و اجازه خروج از کشور و حق بر دريافت اطلاعات موردي مشاهده نگرديد.

جدول 2.    توزيع فراواني و بار اطلاعاتي و ضريب اهميت مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب تعليمات اجتماعي دوره ابتدايي              

مؤلفه‌هاي حقوق بشر

تعليمات اجتماعي دورة ابتدايي

 ميزان بارجمع
اطلاعاتي

 ضريب
اهميت

سال اول

سال دوم

سوم سال 

سال چهارم

پنجم سال 

1620/039/.0437حق حيات

02130/060/017امنيت شخصي

22260/1380/033منع شکنجه و رفتار ظالمانه و حفظ تماميت جسماني فرد

01010/020/005منع بردگي و خريد و فروش انسان‌ها

000000منع توقيف خودسرانه،حبس و تبعيد

000000حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي(

01560/1380/033آزادي بيان و عقيده

14490/2080/05آزادي مذهب، فکر و وجدان

01120/040/01حق مالکيت

375150/3460/084حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش(

23160/1380/033حق تفريح و استراحت

00110/040/005احترام و حمايت از حريم خصوصي افراد

31260/1380/033حق حفظ شرافت و خوشنامي

01120/040/01حق ازدواج و تشکيل خانواده

00110/020/005حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(

000000حق انتخاب آزاد محل زيست و اجازه خروج از کشور

00330/060/017حق پناهندگي

000000حق بر دريافت اطلاعات

12690/2080/05حق تشکيل اجتماعات

77جمع

جدول فوق حاکي از آن است که، از مجموع 77 مورد فراواني بيشترين ميزان بار اطلاعاتي و ضريب 
اهميــت مربوط به مؤلفة حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش( با ميزان بار اطلاعاتي 0/346 و ضريب 
اهميت0/084 و کم‌ترين ميزان بار اطلاعاتي و ضريب اهميت مربوط به مؤلفه‌هاي منع توقيف خودسرانه، 
حبس و تبعيد؛ حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي(؛ حق انتخاب آزاد محل زيست و اجازة خروج از 

کشور و حق بر دريافت اطلاعات مي‌باشد.
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در ارتباط با کتاب هديه‌هاي آسماني جدول زير گوياي توزيع فراواني و جدول بعدي نيز ميزان بار 
اطلاعاتي و ضريب اهميت را نمايان مي‌سازد. 

جدول 3.    توزيع فراواني و بار اطلاعاتي و ضريب اهميت مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب هديه هاي آسماني دوره ابتدايي            

مؤلفه‌هاي حقوق بشر

تعليمات اجتماعي دورة ابتدايي

 ميزان بارجمع
اطلاعاتي

 ضريب
اهميت

سال اول

سال دوم

سال سوم

سال چهارم

سال پنجم

065/.125/.21115حق حيات

0750/39/.02103امنيت شخصي

0750/39/.02103منع شکنجه و رفتار ظالمانه و حفظ تماميت جسماني فرد

0000000منع بردگي و خريد و فروش انسان‌ها

0000000منع توقيف خودسرانه، حبس و تبعيد

0000000حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي(

013/.025/.00101آزادي بيان و عقيده

221/.427/.623617آزادي مذهب، فکر و وجدان

0000000حق مالکيت

026/.05/.02002حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش(

12/.225/.32139حق تفريح و استراحت

078/.150/.22116احترام و حمايت از حريم خصوصي افراد

065/.125/.13015حق حفظ شرافت و خوشنامي

013/.025/.00101حق ازدواج و تشکيل خانواده

0000000حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(

0000000حق انتخاب آزاد محل زيست و اجازه خروج از کشور

0000000حق پناهندگي

026/.05/.01102حق بر دريافت اطلاعات

013/.025/.00011حق تشکيل اجتماعات

55جمع

 
جدول فوق بيانگر آن اســت که؛ از مجموع 55 مورد فراواني مشــاهده شده در کتاب‌هاي هديه‌هاي 
آسماني، بيشترين فراواني مربوط به مؤلفة آزادي مذهب، فکر و وجدان با 17 فراواني و کمترين فراواني 
در ارتباط با مؤلفة منع بردگي و خريد و فروش انسان‌ها، منع توقيف خودسرانه، حبس و تبعيد، حق دفاع 
از سلامتي )حق بر سلامتي(، حق مالکيت، حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(، حق انتخاب 

آزاد محل زيست و اجازه خروج از کشور و حق پناهندگي بوده که موردي مشاهده نگرديد.
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جدول فوق نشان مي‌دهد که درکليه صفحات کتب هدیه‌های آسمانی دورة ابتدايي بيشترين ميزان بار 
اطلاعاتي و ضريب اهميت مربوط به مؤلفة آزادي مذهب، فکر و وجدان با ميزان بار اطلاعاتي0/427 و 

ضريب اهميت 0/221 مي‌باشد.
***

در ارتبــاط با کتاب فارســي بخوانيم جدول زير بيانگر توزيــع فراواني و جدول بعدي نيز ميزان بار 
اطلاعاتي و ضريب اهميت را نمايان مي‌سازد.

جدول 4.    توزيع فراواني و بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب فارسي بخوانيم دوره ابتدايي              

مؤلفه‌هاي حقوق بشر

تعليمات اجتماعي دورة ابتدايي

 ميزان بارجمع
اطلاعاتي

 ضريب
اهميت

سال اول

سال دوم

سوم سال 

سال چهارم

سال پنجم

2231080/1470/05حق حيات

0550/02/.002013امنيت شخصي

1030150/0920/03منع شکنجه و رفتار ظالمانه و حفظ تماميت جسماني فرد

00000000منع بردگي و خريد و فروش انسان‌ها

00000000منع توقيف خودسرانه، حبس و تبعيد

1003040/0740/12حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي(

0001340/0740/012آزادي بيان و عقيده

21234120/2210/072آزادي مذهب، فکر و وجدان

00000000حق ماليکت

55037200/3670/024حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش(

85312190/3500/22حق تفريح و استراحت

0011240/0740/012احترام و حمايت از حريم خصوصي افراد

01454140/2580/085حق حفظ شرافت و خوشنامي

00000000حق ازدواج و تشيکل خانواده

00000000حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(

00000000حق انتخاب آزاد محل زيست و اجازه خروج از کشور

00000000حق پناهندگي

1001130/0550/02حق بر دريافت اطلاعات

0001010/0180/006حق تشيکل اجتماعات

97جمع

جدول فوق نشــان مي‌دهد که در کتاب‌هاي درســي فارســي بخوانيم، 97 مورد مؤلفه‌هاي حقوق بشر 
مشــاهده گرديد که از اين موارد مشاهده بيشــترين فراواني در ارتباط با مؤلفه حق آموزش‌وپرورش )حق 
بر آموزش( مي‌باشد همچنین براساس جدول فوق مي‌توان اظهار نمود که بيشترين ميزان بار اطلاعاتي و 
ضريب اهميت متعلق به حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش( آن هم به‌ترتيب با 0/367 و 0/024 مي‌باشد.
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جدول 5.    توزيع فراواني مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب فارسي بنويسيم دوره ابتدايي                                                               

مؤلفه‌هاي حقوق بشر

تعليمات اجتماعي دورة ابتدايي

 ميزان بارجمع
اطلاعاتي

 ضريب
اهميت

سال اول

سال دوم

سال سوم

سال چهارم

سال پنجم

00000000حق حيات

0010010/0790/033امنيت شخصي

00000000منع شکنجه و رفتار ظالمانه و حفظ تماميت جسماني فرد

00000000منع بردگي و خريد و فروش انسان‌ها

00000000منع توقيف خودسرانه،حبس و تبعيد

00000000حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي(

00000000آزادي بيان و عقيده

1010020/1580/067آزادي مذهب، فکر و وجدان

00000000حق ماليکت

0210030/2370/1حق آموزش‌وپرورش )حق بر آموزش(

2020040/3160/141حق تفريح و استراحت

00000000احترام و حمايت از حريم خصوصي افراد

0000110/0790/033حق حفظ شرافت و خوشنامي

00000000حق ازدواج و تشيکل خانواده

00000000حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(

0001010/0790/033حق انتخاب آزاد محل زيست و اجازه خروج از کشور

00000000حق پناهندگي

0010010/0790/033حق بر دريافت اطلاعات

00000000حق تشيکل اجتماعات

13جمع

جدول فوق نشان مي‌دهد در مجموعة صفحات مورد بررسي کتاب‌هاي فارسي بنويسيم دورة‌ ابتدایی، 
روي هم رفته 13 مورد از مؤلفه‌هاي مورد بررسي حقوق بشر مشاهده گرديد که بيشترين فراواني مشاهده نيز 
مربوط به مؤلفة حق تفريح و استراحت با 4 فراواني مي‌باشد. همچنین جدول فوق نشان مي‌دهد که در کلية 
صفحات کتب فارسی بنویسیم دورة‌ ابتدايي بيشترين ميزان بار اطلاعاتي و ضريب اهميت مربوط به مؤلفة 
حق تفريح و استراحت با بار اطلاعاتي 316/. و ضريب اهميت 141/. و کمترين ميزان بار اطلاعاتي و ضريب 
اهميت مربوط به مؤلفه‌هاي حق حيات، منع شکنجه و رفتار ظالمانه و حفظ تماميت جسماني فرد، منع بردگي 
و خريد و فروش انســان‌ها، منع توقيف خودســرانه، حبس و تبعيد، حق دفاع از سلامتي )حق بر سلامتي(، 
آزادي بيان و عقيده، حق مالکيت، احترام و حمايت از حريم خصوصي افراد، حق ازدواج و تشکيل خانواده، 

حق تابعيت )آزادي در انتخاب و تغيير تابعيت(، حق پناهندگي و حق تشکيل اجتماعات مي‌باشد.
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نتیجه‌گیری
در خلال تحليل محتواي کتاب‌هاي درسي دورة ابتدايي پايه‌هاي )اول، دوم، سوم، چهارم 
و پنجم( درمجموع 277 مورد فراواني درارتباط با مؤلفه‌هاي حقوق بشــر مشــاهده گرديد که 
از ايــن تعداد فراواني، 35 مورد در کتاب‌هاي قرآن، 77 مورد در تعليمات اجتماعي، 55 مورد 
فراواني در کتب هديه‌هاي آســماني، 97 مورد در فارسي بخوانيم و 13 مورد فراواني در کتب 
فارســي بنويسيم مشــاهده گرديد. با توجه به نتایج تحقیق، در کتاب‌ درسی فارسی )بخوانیم( 
مؤلفه‌های حق آموزش‌وپرورش، حق کار و دریافت مزد منصفانه و حق تفریح و استراحت، در 
کتاب تعلیمات اجتماعی مؤلفه‌های حق آموزش‌وپرورش، حق کار و دریافت مزد منصفانه، در 
کتاب قرآن مؤلفه‌های حق بر آموزش، آزادی مذهب فکر و وجدان و حمایت از مادران کودکان 
و قشــرهای آسیب‌دیده...؛ در کتاب هدیه‌های آســمانی مؤلفه آزادی مذهب، فکر و وجدان و 
حمایت ازمادران کودکان و قشرهای آسیب‌دیده...؛ و در کتاب فارسی بنویسیم مؤلفه حق تفریح 
و استراحت و حق کار و دریافت مزد منصفانه، بیش از سایر مؤلفه‌ها مورد توجه بوده و آموزش 
داده شده‌اند. امّا سایر مؤلفه‌های حقوق بشر بسیار اندک مورد توجه بوده و در برخی از موارد با 
توجه به داده‌ها و اطلاعات موجود در جداول مربوطه هیچ‌گونه توجهی به این مؤلفه‌ها نشده و 

در برنامه‌ها و فعالیت‌های آموزشی لحاظ نشده‌اند. 
روي هم رفته مقایسه نتايج تحقيق حاضر با تحقيقات ذکر شده )زيد سليمان،2010؛ کارول 
ويد، 2011( بیانگر اين نکته است که اکثر تحقيقات صورت گرفته، به بررسي کلي درارتباط با 
حقوق بشر پرداخته‌اند و همانند پژوهش حاضر به صورت جزء به بررسي مفاهيم نپرداخته‌اند، 
امّا نتایج همة تحقيقات، گوياي اهميت آموزش حقوق بشر مي‌باشد. به‌عنوان مثال، زيد سليمان 
)2010( که به بررسي اصول حقوق بشر در کتاب‌هاي درسي تعليمات اجتماعي دورة ابتدايي 
پرداخت، به اين نتيجه رسيد که در کتاب‌هاي مذكور عدم تناسب در اصول حقوق بشر وجود 
داشت. در صورتي که در پژوهش حاضر، ما مؤلفه‌هايي را که مي‌توان براي حقوق بشر منظور 
نمــود را مبناي کار خود قرار داديم و امکان افزدون مؤلفه‌هاي ديگر نيز وجود دارد. البته عدم 
تناسبی که عنوان شده به نوعي در پژوهش حاضر نيز وجود داشته است. و لذا نتایج حاصل از 
این دو پژوهش در یک راستا قرار می‌گیرند. کارول ويد )2011( نيز در پژوهش خود با عنوان 
»آموزش حقوق بشر در مدارس ابتدايي« بود در خصوص پاسخ‌گويي دانش‌آموزان پايه چهارم 
به برنامة درسي حقوق بشر با محوريت فعاليت اجتماعي و دموکراتيک؛ بيان نمود که، تجربه‌هاي 
شخصي دانش‌آموزان، سطوح پيشرفت، سوابق فرهنگي و خانوادگي قوياً بر ايده‌ها، علايق و 
يادگيري متوالي آن‌ها در خصوص حقوق بشــر تأثيرگذار است. در صورتي که هدف پژوهش 

حاضر ميزان حضور مؤلفه‌هاي حقوق بشر در کتاب‌هاي درسي بوده است.
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در ادمه باید خاطر نشــان ساخت که، نتایج پژوهش حاضر و نیز تحقیقات مشابه در این 
زمینه )ولوسو، 1998، جعفری، 1384، حاجی رشیدی، 1388، زارعی و همکاران، 2010( بیانگر 
این است که با وجود اهمیت آموزش حقوق بشر، هنوز توجه درخور و شایسته‌اي به این مهم 
صورت نگرفته، به حدی که فقط به برخی از مؤلفه‌های حقوق بشر به میزان اندک توجه شده و 
بعضی از مؤلفه‌ها در محتوای برنامه درسی و فعالیت های آموزشی در نظر گرفته نشده‌اند. این 
عدم توجه و ضعف در آموزش این مقولة مهم تحت تاثیر عدم نیازسنجی و بسترسازی برای 
آموزش مؤلفه‌های حقوق بشــر در مرحله تدوین سیاست‌ها، هدف‌گذاری، طراحی و تدوین 
محتوای برنامة درسی و نیز عدم توجه به شرایط یادگیرندگان و مدرسان در جامعه و فرهنگ 
حاکم و هم‌چنین زمان پیش‌بینی شده برای آموزش می‌باشد و سبب گردید آن‌چنان که شایستة 

آموزش این مؤلفه‌هاست در عمل به منصة ظهور نرسد.
به‌طور کلي بايد اذعان نمود که نظام‌هاي آموزشي، به‌عنوان بارزترين نمود سرمايه‌گذاري نيروي 
انساني، در زمينة شکوفايي استعدادها در جامعه نقش اصلي را بر عهده دارند )يونسکوپاريس، 
1378، ص 6(. از طرفي يکي از عناصر مطرح دراين راســتا، برنامه‌هاي درسي است كه بدون 
ترديد، برنامه‌هاي درسي نقش کليدي و مهمي در نظام آموزشي دارند )فتحي‌واجارگاه و شفیعی، 
1386(. به عبارت ديگر، برنامه‌هاي درسي به‌عنوان قلب نظام آموزشي محسوب مي‌شوند؛ که 
مهم‌ترين ابزار و عناصر تحقّق بخشيدن به اهداف و رسالت‌هاي کلي نظام آموزشي نيز هستند 
)آلــن بــاخ، 1999، به نقل از فتحي واجارگاه، زارع و یمنــی، 1388( و توجه به تهيه و تدوين 
محتواي مناسب و متوازن يکي از مهم‌ترين مراحل فرايند برنامه‌ريزي درسي مي‌باشد که انجام 
اين مهم در مراحل برنامه‌ريزي درســي به عهده متخصصان برنامه ريزي درســي است. براين 
اســاس، مي‌توان اظهار داشــت که نتايج اين تحقيق در هر چه بهتر ارائه شدن محتواي برنامة 

درسي جهت آموزش حقوق بشر توسط متخصصان اين عرصه راهگشا خواهد بود.

پيشنهادهاي پژوهش
  اختصاص مباحثی از کتاب‌های دورة ابتدایی خصوصاً تعلیمات اجتماعی به آموزش حقوق بشر.

 با توجه به نتایج حاصل از پژوهش و ضعف کتاب‌های درسی در ارائه مؤلفه‌های حقوق بشر، برگزاری 
دوره‌های ضمن خدمت جهت توجیه و شناخت بیشتر معلمان برای تدریس مفاهیم و مؤلفه‌های حقوق 

بشر، به‌خصوص معلمانی که رشتة تحصیلی آنان مرتبط یا نزدیک به موضوع است.
 تنظیم و تألیف کتابچه‌هایی در مورد مفاهیم حقوق بشــر به زبان ساده و قابل فهم برای دانش‌آموزان و 

توزیع آن در سطح مدارس جهت مطالعه آزاد آنان.
 گنجاندن مسائل واقعی زندگی مردم در ارتباط با حقوق بشر در طراحی کتاب‌های درسی دورة‌ ابتدایی که 

متناسب با تجارب کودک در خانه، مدرسه و جامعه باشد.
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چكيده:
هدف از انجام این پژوهش، شناسایی و اعتبارســنجی شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان اثربخش 
می‌باشــد. به‌همین منظور، از میان معلمان مدارس دورة ابتدایی شــهر تهران، نمونه‌ای به حجم 375 
نفر با اســتفاده از روش نمونه‌گیری چند انتخاب و مورد مطالعه قــرار گرفت. برای جمع‌آوری اطلاعات 
از پرسش‌نامه محقق‌ساخته استفاده شــد. پس از انجام تحلیل عاملی روی آزمون، 98 شایستگی و یا 
صلاحیت در 7 بعد یا مؤلفة اصلی، شــامل پیش‌نیازهای معلم، ویژگی‌های شخصی معلم، برنامه‌ریزی و 
آمادگی، مدیریت و سازمان‌دهی کلاس درس، آموزش یا تدریس، نظارت بر پیشرفت و توان دانش‌آموزان 
و مســئولیت‌های حرفه‌ای شناسایی شد. در بعد پیش‌نیازهای معلم، داشتن توانایی کلامی برای انتقال 
مفاهیم به دانش‌آموزان؛ در بعد نظارت بر پیشــرفت دانش‌آموزان، توضیح تکالیف به زبان روشــن؛ در 
بعد مسئولیت‌های حرفه‌ای، داشتن رفتار و تعامل محترمانه با والدین دانش‌آموزان؛ در بعد برنامه‌ریزی 
و آمادگی، بیان نتایج درس به زبان روشــن؛ در بعد مدیریت و ســازماندهی کلاس درس، آماده کردن 
پیشــاپیش مواد آموزشی برای استفاده در کلاس؛ در بعد ویژگی‌های شخصی معلم، ایجاد فرصت‌هایی 
برای موفقیت همة دانش‌آموزان و در بعد آموزش یا تدریس نیز، بهره‌گیری از مفاهیم و زبان متناسب با 
سن و سوابق دانش‌آموزان، مهم‌ترین شایستگی‌هایی شناسایی شده است که معلمان اثربخش باید از 

آن برخوردار باشند.
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ati.dadjoo@yahoo.com ....................................................................................................دانشجوي دكتري مدیریت آموزشی **
youseliani_gh@yahoo.com ........................................................................................دانشجوی دکتری مدیریت آموزشی ***
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 بیژن عبدالهی*
 عطیه دادجوی توکلی**

 غلامعلی یوسلیانی***

مقدمه
معلم کارگزار اصلی تعلیم‌وتربیت و روح نظام آموزشــی هر کشوری است و با کوشش خردمندانة 
او اســت که اهداف متعالی نظام آموزشــی کشور محقق می‌شود. آنچه کودکان، نوجوانان و جوانان در 
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مدرسه کسب می‌کنند، متأثر از خصوصیات، کیفیات، شایستگی‌های علمی، فرهنگی، دینی، اجتماعی، 
اخلاقی و معنوی معلمان است.

معلمانِ اثربخش1 معلمانی هســتند که به‌دنبال دستیابی به اهدافی خاص هستند، خواه این اهداف 
توسط خود آنان یا دیگران تعیین شده باشد. معلمان اثربخش باید دانش و مهارت‌های مورد نظر جهت 
دســتیابی به اهداف مورد نظر را داشته باشند و این مهارت‌ها را در زمان مناسب و به شیوة مطلوب و 
مــورد انتظار به‌کار گیرند. طبق نظر میدل2 )1982( برخــورداری از دانش و مهارت‌های مختلف به‌نام 

شایستگی یا صلاحیت معلمان آورده می‌شود )آندرسون3، 1999(.
شایســتگی معلم به توانایی معلم در برآوردن نیازهــا و مطالبات حرفة تدریس به میزان کافی و با 
اســتفاده از مجموعه‌ای یکپارچه از دانش، مهارت، نگرش گفته می‌شود. به‌طوری که این مجموعه در 

عملکرد و بازتاب معلم تجلی یابد )نیج ولت، بیجارد، برکلیمانس، ورلاپ و وابلز4، 2005(.
تغییرات عمیق در ساختار برنامة درسی و جمعیت دانش‌آموزی در هویت حرفه‌ای معلمان بحران 
به‌وجود آورده اســت. فقدان صلاحیت‌های مرتبط برای برخورد با این موقعیت جدید موجب شده تا 
بسیاری از معلمان هویت حرفه‌ای خود را در تنگنا ببینند، بنابراین هویت حرفه‌ای معلمان نیاز مبرم به 

بازسازی مجدد دارد )مورنو5، 2007(.
یافته‌های پژوهش کیامنش )1377(، در مطالعات تیمز نشــان از وضعیت نامناســب دانش‌آموزان 
ایرانی دارد. او علت مشــکل را در روش‌های تدریس معلمان گزارش کرده اســت. نتایج این مطالعه 
نشــان داده که معلمان از کتاب به‌عنــوان محور اصلی تدریس اســتفاده می‌کنند و روش‌های تدریس 
آنان اغلب جنبة توصیفی دارد. کریمی )1384(، با توجه به یافته‌های مطالعه بین‌المللی پیشرفت سواد 
خوانــدن )پرلــز(، چنین نتیجه‌گیری می‌کند کــه وضعیت عملکرد دانش‌آموزان ایرانــی در این مطالعه 
تطبیقی )پایه چهارم ابتدایی(، نشان دهندة ضعف نسبی نظام آموزشی و توانایی پایین دانش‌آموزان در 
مهارت خواندن، خاصه از نظر درک و استنباط در آزمون پرلز است. وی در تحلیل نتایج به لزوم تجدید 

نظر در فرایند یاددهی– یادگیری، روش‌های تدریس و شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان اشاره می‌کند.
شــعبانی )1383(، مهم‌ترین نارسايی‌ها و مشــکلات تربیت معلم در کشور را نارسايی در انتخاب 
معلم، کاهش ســطح تخصصی و حرفه‌ای معلمان، نارسايی‌های آموزشی و برنامة درسی مراکز تربیت 
معلم می‌داند. وی در زمینة نارســايی‌های انتخاب معلم، معتقد اســت که اکثر کســانی که جذب مراکز 

تربیت معلم شده‌اند اصولًا صلاحیت و توانایی لازم برای احراز شغل معلمی را ندارند.
شایستگی‌ها و مهارت‌های معلمان در کارآمد بودن معلمان و در نتیجه تحقق اهداف مدرسه و نظام 
آموزش‌و‌پرورش نقش اساسی دارند. به‌عنوان نمونه، نتیجة پژوهش دانش‌پژوه و فرزاد )1385(، نشان 
می‌دهد که همبستگی بین پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان و مهارت‌های عمومی و اختصاصی معلمان 
مثبت است. یعنی با افزایش مهارت‌های عمومی و اختصاصی معلمان، پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
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نیز افزایش می یابد، و برعكس. از طرفی دیگر، نتایج بسیاری از تحقیقات انجام‌گرفته در مورد معلمان 
ابتدایی در سراســر کشــور حاکی از آن است که معلمان مورد مطالعه، از صلاحیت و مهارت‌های لازم 
برخــوردار نیســتند )برای نمونه عابدی، عریضی و ســبحانی‌نژاد، 1384؛ دانش‌پــژوه و فرزاد، 1385؛ 
کریمی، 1387 و عبدالهی، شریعتمداری و نادری، 1389(. لذا توجه به شایستگی‌های معلمان اثربخش 

و شناسایی این شایستگی‌ها از اهمیت و ارزش بالایی برخوردار است.
اگرچه در ارتباط با ارتقای علمی و حرفه‌ای معلمان و نیروی انسانی وزارت آموزش‌و‌پرورش در 
دو لایحه تقدیمی دولت جمهوری اسلامی ایران به مجلس در فرروردین و اریبهشت 1381؛ پیش‌بینی 
شده است که وزارت آموزش‌و‌پرورش موظف به ایجاد مراکز سنجش صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان 
به‌منظور تعیین نیازها و صلاحیت‌های حرفه‌ای مشــاغل آموزشــی و پرورشــی می‌باشــد تا بر اساس 
معیارهــا و ضوابــط اســتاندارد، هر پنج ســال یک بار معلمان را مــورد ارزیابی قــرار داده و به افراد 
واجد شــرایط، گواهی صلاحیت حرفه‌ای اعطا کند )صافی، 1382( و همچنین در سند تحول بنیادین 
آموزش‌وپرورش نیز به برخورداری و نیز سنجش و ارتقای صلاحیت و مهارت‌های حرفه‌ای معلمان 
توجه و تأکید فراوانی شده است. با این حال، یکی از مسائل موجود در این رابطه؛ فقدان نظام سازمان 

یافته‌ای جهت بررسی، شناخت و سنجش صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان می‌باشد.
شناسایی و شمردن ویژگی‌ها و صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان کار آسانی نیست، چرا که اجتماعات 
و اقشــار گوناگون اجتماعي، با فلســفه‌ها و دیدگاه‌های مختلف، انتظارات متفاوتی از معلمان دارند و 
تغییرات ســریع علوم و تکنولــوژی نیز صلاحیت‌های مورد نیاز معلمان برای انجام وظایف شــان را 
دچار تغییر و تحول می‌نماید. نتایج تحقیقات مختلفی که در زمینه بررســی و شناسایی شایستگی‌ها و 
صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان انجام گرفته، بیانگر این موضوع است که اگر چه صلاحیت‌های مشترک 
زیادی بین این مطالعات وجود دارد، اما این تحقیقات ابعاد و دسته‌بندی‌های متفاوتی از صلاحیت‌ها 

و شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان ارائه کرده‌اند.
هانتلی6 )2008(، شایســتگی‌های معلمان را در ســه حوزة دانش حرفه‌ای، عمل حرفه‌ای و تعهد 
حرفه‌ای تقســیم بندی کرده است. دانش حرفه‌ای شامل دانش مربوط به محتوا، شناخت دانش‌آموز و 
آگاهی از تدریس و عمل یادگیری اســت. عمل حرفه‌ای از طراحی یادگیری، ایجاد محیط یادگیری و 
ســنجش و ارزشیابی تشکیل شده است و تعهد حرفه‌ای نیز در برگیرندة یادگیری حرفه‌ای، مشارکت، 

رهبری، ارزش‌ها، ارتباطات و اخلاقیات می‌باشد.
در تحقیقی که توســط تیلور7 و همکارانش )1990(، انجام گرفته اســت، پنج مهارت طرح درس 
برای رسیدن به اهداف تعیین شده، تنظیم شده ‌است: طرح درس به‌طوری که تفاوت‌های فردی را در 
نظر گرفته باشــد، ارتباط با دانش‌آموزان، علاقه به تدریــس و یادگیری و موضوع تدریس، و کمک به 

دانش‌آموزان برای تقویت خودآگاهی، به‌عنوان مهم‌ترین مهارت‌های معلمان انتخاب شده‌اند. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی و اعتبارسنجی شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان اثربخش

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة49 
ë سال سیزدهم 

ë بهار1393
28

کاســتر، برکیلمانس، کورتاگن و وابلز8 )2005(، شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان را در پنج دســتة 
اصلــی )دانش تخصصی9، صلاحیت رفتاری10، پداگوژی11، ارتباطات12، ســازماندهی13 تقســیم‌بندی 

نموده‌اند.
از نظر اســترانگ14 )2002(، شایستگی‌های معلمان اثربخش شامل سه بخش دانش15، مهارت16 و 

گرایش17 می‌شود.
کریمی )1387( در مطالعة خود که به‌منظور بررسی صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان دورة ابتدایی و 
راهنمایی انجام داده است، ابتدا 99 صلاحیت را مورد شناسایی قرار می‌دهد که پس از تحلیل عاملی 
این صلاحیت‌ها به 9 مؤلفة اصلی و 90 زیر مؤلفه تغییر یافته اســت. مؤلفه‌های اصلی صلاحیت‌های 
حرفه‌ای معلمان عبارت‌اند از: آموزشــی، رفتاری– شــناختی، توســعة حرفه‌ای، مدیریتی، شخصیتی، 
فناوری، تدریس، اخلاق حرفه‌ای و فکری. محمدی )1384( نیز شایســتگی‌های مورد نیاز معلمان در 
عصر دانایی را آشنایی با فناوری اطلاعات و قدرت به‌کارگیری آن در جریان آموزش؛ آشنایی با فنون 
پژوهــش، انجام تحقیق و بهره‌گیری از نتایــج آن در عمل؛ توجه به آموزش‌وپرورش خلاق و پرورش 

خلاقیت فراگیران و آشنایی با مهارت‌های کلاس‌داری و شیوه‌های تدریس نوین بر شمرده است.
مطالب مطرح شــده نشــان می‌دهد که موفقیت هر نظام آموزشــی در درجة اول به میزان موفقیت 
معلمــان آن نظام بســتگی دارد و موفقیت معلمان نیز به‌میزان برخــورداری از صلاحیت‌های حرفه‌ای 
وابســته است. نتایج تحقیقات مختلف نیز بیانگر آن است که شایستگی‌های حرفه‌ای نقش اساسی در 
کارآمدی معلمان به‌ویژه در پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان دارد. با این وجود، شــواهد و یافته‌های 
برخــی از مطالعــات داخلی حاکی از آن اســت که در بســیاری از موارد، معلمــان از صلاحیت‌ها و 
مهارت‌های لازم برخوردار نیستند. برای ارزیابی و بهبود صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان، ابتدا باید به 

شناسایی و بررسی این صلاحیت‌ها پرداخت.
وضعیت در حال گذار جهان و به‌تبع آن کشــور ما به‌لحاظ تکنولوژیکی، رشــد و گسترش فزایندة 
علوم به‌ویژه در حوزة روان‌شناســی رشــد و یادگیری، و نیز تغییر رو به جلوي نظام آموزش‌و‌پرورش 
كشور در زمینة اهداف و مأموریت‌ها و به تبع آن افزايش وظایف معلمان، ایجاب می‌کند تا شایستگی‌ها 
و صلاحیت‌هــای حرفــه‌ای معلمان مورد شناســایی و اعتبارســنجی قرار گیرد. این شایســتگی‌ها یا 
ویژگی‌ها نه‌تنها می‌تواند در آموزش و تربیت معلمان به کار گرفته شود، بلکه به منزلة عوامل، ملاک‌ها 
و شــاخص‌هایی برای ارزشــیابی میزان کیفیت عملکرد و اثربخشی معلمان، تدوین محتوای آموزشی 
برای برنامه‌های آموزشی مراکز تربیت معلم، و دوره‌های آموزش بدو خدمت، دوره‌های ضمن خدمت 

و برنامه‌های کارورزی، مورد استفاده قرار گیرد.
بنابراین هدف از انجام این پژوهش، شناســایی و اعتبارســنجی شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان 

اثربخش بوده و در صدد يافتن پاسخ به سؤالات ذیل می‌باشد: 
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1. شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان اثربخش در چه ابعادی طبقه‌بندی می‌شوند و ترتیب اولویت این 
ابعاد به چه صورت می‌باشد؟

2. شایستگی‌های شناسایی شده در هر بعد کدام‌اند و اولویت‌بندی آن‌ها چگونه است؟

مبانی نظری تحقیق
شایستگی‌های حرفه‌ای به مجموعة دانش‌ها و تجارب شخصی، مهارت‌ها و گرایش‌های معلم که 
از طریــق آن‌ها معلمان به‌دنبال بهبود کارایی و ارائه کیفیت ســطح بالا و ایجاد کننده تجارب یادگیری 

برای همة دانش‌آموزان می‌باشند، گفته می‌شود )استرانگ، 2002(. 
صاحب‌نظران و پژوهشگران متعددی به بررسی این شایستگی‌ها پرداخته‌اند. كه از جمله می‌توان 
به دانيل‌ســون18 )2007(، استرانگ )2007(، رابرت والکر19 )2009(، مک ایوان20 )2004(، آندرسون21 

)2004(، گو22 )2007( اشاره نمود.
در این مطالعه به دلایل زیر از چارچوب‌های تدریس اثربخش دانيل‌سون )2007( و شایستگی‌های 

حرفه‌ای معلمان مؤثر استرانگ )2007( به‌عنوان مبنای نظری تحقیق استفاده شده است: 
1. این دو چارچوب قادر به تبیین موضوع می‌باشــند و نیز به شــفاف سازی ابعاد و زوایای مسئلة 

پژوهش و مفاهیم مرتبط با آن پرداخته اند.
2. مراجعه به این دو چارچوب، به‌دلیل جامع بودن، موجب دادن الگوی مناسب برای طراحی ابزار 

و تحلیل نتایج شده‌اند.
3. با توجه به بررســی نظریات مختلف به دلیل هم‌گرایــی آن‌ها به‌لحاظ نظری در مباحث تدریس 
اثربخش و شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمــان، از این دو نظریه به‌عنــوان مبنای نظری پژوهش 

استفاده شده است. 
حیطه‌هــای تدریس اثربخش و ابعاد شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان مؤثــر یا اثربخش از دیدگاه 
این دو صاحب‌نظر عبارت اســت از: مسئولیت‌های حرفه‌ای23، مدیریت و سازماندهی کلاس درس24، 
آمــوزش یا تدریــس25، نظارت و کنترل بر پیشــرفت دانش‌آمــوزان26، پیش‌نیازهــای تدریس مؤثر27، 

برنامه‌ریزی و آمادگی28 و ویژگی‌های شخصی معلم29 می‌باشد. 

روش پژوهش
روش پژوهش حاضر توصیفی از نوع پیمایشی می‌باشد. 

آزمودنی‌ها: جامعة آماری پژوهش شــامل کلیة معلمان دورة ابتدایی مدارس دولتی شهر تهران در 
سال تحصیلی 1391-1390می‌باشد. با استفاده از فرمول کوکران، نمونه‌ای به حجم 375 نفر با استفاده 
از روش نمونه‌گیری چندمرحله‌ای از مناطق 1، 5، 6، 13و 15 انتخاب شد و مورد مطالعه قرار گرفت. 
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تعداد نمونه برای هر منطقه، متناسب با حجم جامعة آن منطقه انتخاب شد. حجم جامعه و نمونة آماری 
معلمان با توجه به مناطق پنج‌گانه در جدول شماره )1(آمده است. 

از نمونــة مورد مطالعه، تعداد 28 نفر )8 درصد( معلم مرد و 347 نفر )92 درصد( معلم زن بودند. 
از لحاظ ســطح تحصیلات؛ 35 نفر )9/3 درصد( دیپلم، 98 نفــر )26/1درصد( دارای مدرک کاردانی، 
214 نفر )57/1 درصد( لیســانس و 28 نفر )7/5 درصد( نیز دارای مدرک کارشناســی ارشــد و بالاتر 
بودند. از لحاظ سابقة معلمی؛ 44 نفر )11/7 درصد( دارای سابقة کاری یک تا ده سال، 158 نفر )42/1 
درصد( دارای سابقة یازده تا بیست سال و 173 نفر )46/1 درصد( نیز دارای سابقة کار بیست‌ویک تا 

سی سال بودند. 

جدول 1.    حجم جامعة آماری و نمونه برحسب مناطق                                                                                                               

منطقه

حجم
جمع1561315

640124428243511873788جامعه

641232843117375نمونه

ابزار اندازه‌گیری: برای جمع‌آوری اطلاعات از پرسشــنامة محقق‌ساخته استفاده شده است. ابتدا 
پیشــینة نظری و عملی تحقیق مورد مطالعه و بررســی قرار گرفت و شایستگی‌های متعددی شناسایی 
شــد. این شایســتگی‌ها بر اســاس منابع خارجی و داخلی از جمله چارچوب‌های تدریس اثربخش 
)دانیل‌ســون، 2007(، شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان مؤثر )استرانگ، 2007؛ والکر، 2009 و عقیلی، 
1388(، ده ویژگــی معلمان کارآمــد )مک ایوان، 2004(، جنبه‌های مختلف معلمان مؤثر )آندرســون، 
2004(، چارچوب کیفیت معلم )گو، 2007(، ارزشیابی مهارت‌های حرفه‌ای معلمان ابتدایی )دانش‌پژوه 
و فرزاد، 1385( به‌دســت آمده اســت. بعد از بررسی و شناسایی، شایستگی‌هایی که دارای هم‌پوشانی 

بودند حذف شدند و نهایتاً 140 شایستگی باقی ماند. 
بعد از آن پرســش‌نامه در اختیار اســاتید )اســتادان راهنما و مشــاور و سایر اســاتید رشته های 
مدیریت آموزشــی و روان‌شناسی تربیتی دانشگاه تربیت معلم که تعداد آن‌ها 8 نفر بود( و نیز چند تن 
از کارشناسان و صاحب‌نظران )8 نفر از صاحب‌نظران و کارشناسان وزارت آموزش‌و‌پرورش با مدرک 
تحصیلی فوق لیســانس به بالا در رشــته های علوم تربیتی و با معرفی استاد راهنما( قرار گرفت و بعد 
از انجــام اصلاحــات مورد نظر آن‌ها، بر روی نمونة مورد نظر اجرا گردید. پس از اجرا، تحلیل عاملی 
روی آزمون انجام گرفت و تعداد شایستگی‌ها یا صلاحیت‌های مورد مطالعه با به‌دست آمدن 7 عامل 

به 98 مورد کاهش یافت. 
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جهت بررســی روایی، روایی صوری و محتوایی پرســش‌نامة مورد تأیید کارشناســان و استادان 
قرار گرفت و نیز بر روی پرســش‌نامة تحلیل عاملی انجام گرفت. بعد از تحلیل عاملی اکتشــافی، 98 
شایستگی و یا صلاحیت با بار عاملی قابل قبول )0/30( باقی ماند که با توجه به مبانی نظری و عملی، 
در 7 بعد زیر دســته‌بندی شدند. شایســتگی‌های هر بعد به همراه بار عاملی آن‌ها در جداول )6-12( 
آورده شده است. به‌منظور بررسی پایایی پرسشنامه نیز، از آلفای کرونباخ استفاده شده است. ضرایب 

به‌دست آمده در جدول شمارة )2( آورده شده است. 

جدول 2.    پایایی پرسش‌نامه به تفکیک ابعاد شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان                                                                       

ضریبابعاد شایستگی‌های حرفه‌ایردیفضریبابعاد شایستگی‌های حرفه‌ایردیف

0/90آموزش و تدریس0/725پیش‌نیازهای معلم1

0/90نظارت بر پیشرفت و توان دانش‌آموزان0/876ویژگی‌های شخصی معلم2

0/93مسئولیت‌های حرفه‌ای0/857برنامه‌ریزی و آمادگی3

0/98کل پرسش‌نامه0/838مدیریت و سازمان‌دهی کلاس درس4

روش آماری
برای تجزیه‌و‌تحلیل داده‌ها از دو ســطح آمار توصیفی )میانگین و انحراف اســتاندارد( و استنباطی 

)تحلیل عاملی، آزمون t تک‌متغیره و آزمون فریدمن( استفاده شده است. 

یافته‌های پژوهش
1. ابعاد شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان و اولویت‌بندی این ابعاد

الف. ابعاد شایستگی‌های حرفه‌ای
برای شناســایی ابعاد شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان از تحلیل عاملی اکتشافی استفاده شده است. 
همان‌طور که قبلًا نیز گفته شد پس از انجام تحلیل عاملی، 7 بعد با 98 شایستگی یا صلاحیت شناسایی 
شــد. در تحلیل عاملی، گویه‌ها یا ســؤالاتی که برای ارزیابی یک شــاخص یا صفت خاصی مطرح شده 
اند، باید دارای یک بار عاملی مشترک باشند. البته قبل از انجام تحلیل عاملی، باید از این مسئله اطمینان 
حاصل شود که آیا می‌توان از داده‌های موجود برای تحلیل عاملی استفاده کرد یا خیر. یعنی باید مطمئن 
شد که داده‌های موجود برای تحلیل عاملی مناسب هستند. به‌همین منظور از شاخص کفایت نمونه‌گیری 
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کایزر میر اولکین30 استفاده می‌شود. با توجه به داده‌های جدول3، اندازة کفایت نمونه‌گیری برابر با 0/987 
بوده که بیانگر مناسب بودن داده‌ها برای تحلیل عاملی می‌باشد. همچنین آزمون کرویت بارتلت نیز معنادار 

می‌باشد. 

جدول 3.    ضریب کفایت نمونه‌‌گیری و آزمون کرویت بارتلت                                                                                                 

) KMO( 0/987کفایت نمونه‌گیری کایزر میر اولکین

12298/129آزموت کرویت بارتلت

435درجة آزادی

0/001سطح معناداری

بعد از تحلیل عاملی، 7 عامل استخراج شد که با توجه به مفهوم گویه‌ها، به‌ترتیب پیش‌نیازهای معلم، 
نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان، مسئولیت‌های حرفه‌ای، برنامه‌ریزی و آمادگی، مدیریت و سازماندهی 
کلاس درس، ویژگی‌های شخصی معلم و آموزش یا تدریس نام‌گذاری شدند. این هفت عامل یا بعد، 98 
شایستگی و یا صلاحیت را با بار عاملی قابل قبول ) حداقل0/30( در بر می‌گیرد. بارهای عاملی مربوط به 
هر بعد در جداول )12-6( آورده شده است. هفت عامل شناسایی شده، 77 درصد واریانس کل را تبیین 

می‌کنند. ارزش ویژه و نیز درصد واریانس تببین شدة هر عامل به‌شرح ذیل می‌باشد: 

جدول 4.     ارزش‌های ویژة عامل‌ها                                                                                                                                               

درصد تراکمیدرصد واریانسارزش ویژهمؤلفه‌ها

14/96616/55216/552

24/43114/77031/322

33/83812/79544/116

43/46211/54055/656

53/17110/56966/225

61/9546/51572/740

71/3044/34877/088
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ب. رتبه‌بندی و الویت‌بندی ابعاد شایستگی
جدول 5.    رتبه‌بندی ابعاد شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان اثربخش                                                                                                 

سطح معناداریدرجات آزادیمقدار خی دومیانگین رتبهابعاد شایستگی‌های حرفه‌ایرتبه

5/54پیش‌نیازهای معلم1

1009/036P >‍ 0/001

5/01نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان2

4/51مسئولیت‌های حرفه‌ای3

4/36برنامه‌ریزی و آمادگی4

3/78مدیریت و سازماندهی کلاس درس5

3/73ویژگی‌های شخصی معلم6

1/07آموزش یا تدریس7

برحسب رتبه‌بندی ارائه شده در جدول5، از میان ابعاد شایستگی حرفه‌ای معلمان، بعد پیش‌نیازهای 
معلم رتبه اول را به‌دســت آورده اســت. بعد از آن ابعاد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان، مسئولیت‌های 
حرفه‌ای، برنامه‌ریزی و آمادگی، مدیریت و سازماندهی کلاس درس و ویژگی‌های شخصی معلم رتبه دوم 
تا ششــم را به‌خود اختصاص داده اند. بعد آموزش یا تدریس نیز در رتبه آخر یا هفتم قرار دارد. نتیجة 

به‌دست آمده از آزمون فریدمن نیز بیانگر تفاوت معنادار در رتبه بندی ابعاد می‌باشد.

2. شایستگی‌های شناسایی شده در هر بعد و اولویت‌بندی آن‌ها 
شایستگی‌های حرفه‌ای شناسایی شده، به‌همراه بار عاملی و میانگین آن‌ها، به‌ترتیب ابعاد عبارت‌اند از: 

1. بعد پیش‌نیازهای معلم
جدول 6.    شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در بعد پیش‌نیازهای معلم                                                                                                 

انحراف 
استاندارد میانگین تجربی میانگین نظری بار عاملی شایستگی‌های در بعد پیش‌نیازهای معلم اولویت

0/68 4/36 3 0/71 داشتن توانایی کلامی برای انتقال مفاهیم به دانش‌آ‌موزان 1

0/77 4/35 3 0/35 داشتن تسلط کافی بر موضوع  2

0/69 4/27 3 0/41 دارای ارتباط روشن و واضح 3

0/95 4/10 3 0/73 بهره‌گیری از منابع مختلف به‌منظور شناخت تحولات 
جدید در موضوعات مربوط به تدریس

4

1/01 3/93 3 0/52 آگاهی دربارة همه منابع و جست‌وجوی منابع جدید 
به‌منظور استفاده از آن‌ها در تدریس و یادگیری دانش‌آموزان

5

0/57 4/20 3 - کل شایستگی‌ها در بعد پیش‌نیازهای معلم جمع

t =40/41, df =374, P > 0/001
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بعــد اول پیش‌نیازهای معلم، دربرگیرنــدة پنج صلاحیت در ارتباط بــا مهارت‌های کلامی و دانش 
محتوایی معلمان اســت. بیشــترین بار عاملی در این بعد مربوط به بهره‌گیری از منابع مختلف به‌منظور 
شناخت تحولات جدید در موضوعات مربوط به تدریس )0/73( و کمترین بار عاملی نیز مربوط به داشتن 

تسلط کافی بر موضوع )0/35( می‌باشد. 
همان‌طور که داده‌های جدول 6 نشــان می‌دهد، در بعد پیش‌نیازهای معلم، داشــتن توانایی کلامی برای 
انتقال مفاهیم به دانش‌آموزان مهم‌ترین شایستگی می‌باشد که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند. 
داشتن تسلط کافی بر موضوع، در اولویت دوم قرار دارد. آگاهی دربارة همة منابع و جست‌وجوی منابع جدید 
به منظور استفاده از آن‌ها در تدریس و یادگیری دانش‌آموزان نیز در رتبة آخر قرار دارد. به‌طور کلی، اهمیت 
برخورداری معلمان اثربخش از شایســتگی‌های بعد پیش‌نیازهــای معلم به‌طور معناداری بالاتر از میانگین 
نظری )3( می‌باشد. نتایج آزمون t نشان‌دهندة تفاوت معنادار بین میانگین تجربی و میانگین نظری می‌باشد. 

2. بعد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان
جدول 7.    شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در بعد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان                                                                                              

انحراف 
استاندارد

میانگین 
تجربی

میانگین 
نظری

بار
عاملی شایستگی‌ها در بعد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان اولویت

0/72 4/35 3 0/56 توضیح تکالیف به زبان روشن 1

0/80 4/33 3 0/58 ارائة تكاليف مرتبط با اهداف درسی 2

0/74 4/31 3 0/35 تناسب آموزش با سطوح پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان و نیازهای آنان 3

0/72 4/30 3 0/72 ارزیابی دائم فرایند پیشرفت دانش‌آموزان 4

0/82 4/22 3 0/41 ارتباط دادن تکلیف با محتوای درسی و ظرفیت دانش‌آموزان 5

0/78 4/14 3 0/70 ایجاد تغییرات در تدریس بر اساس بازخورد، انعکاس و نتایج ارزشیابی 6

0/87 4/10 3 0/44 به‌کارگیری استراتژی‌های ارزیابی و تفسیر نتایج برای ارزیابی و ترویج یادگیری دانش‌آموزان 7

0/84 4/9 3 0/35 توضیح مجدد درس بر اساس نتایج ارزیابی 8

0/93 4/06 3 0/30 دادن تکالیف به‌منظور تفکر عمیق دانش‌آموزان 9

0/85 4/03 3 0/31 آگاهی از فرایند کاری در آماده کردن محتوا و انتظار از دانش‌آموزان برای اطمینان از یادگیری آنان. 10

1/01 3/98 3 0/31 ارائه بازخوردهای معنی‌دار به دانش‌آموزان 11

1/01 3/91 3 0/40
داشتن شناخت نسبت به فرد فرد دانش‌آموزان از نظر توانایی، پیشرفت تحصیلی و سبک‌های 

یادگیری
12

0/88 3/88 3 0/54 داشتن انگیزه برای روش‌های جایگزین در یادگیری 13

0/92 3/83 3 0/38 به‌کارگیری استراتژی‌های گوناگون گروه‌بندی دانش‌آموزان 14

1/08 3/54 3 0/35 ایجاد فرصت‌ها بررسی مسائل از دیدگاه‌های مختلف برای دانش‌آموزان 15

0/56 4/06 3 - کل شایستگی‌ها در بعد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان جمع

t =36/61, df =374, P > 0/001
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بعد دوم نظارت بر پیشرفت و توان بالقوة دانش‌آموزان با 15 شایستگی یا صلاحیت می‌باشد. این 
بعد مؤلفه‌هایی همانند نظارت بر پیشــرفت دانش‌آموزان، دادن بازخورد به دانش‌آموزان و نحوة ارائة 
تکالیف به دانش‌آموزان را دربرمی‌گیرد. بیشــترین بار عاملی مربوط به ارزیابی دائم فرایند پیشــرفت 
دانش‌آمــوزان )0/72( و کمترین بار عاملی مربوط به دادن تکالیف به‌منظور تفکر عمیق دانش‌آموزان 

)0/30( می‌باشد.
داده‌های مندرج در جدول 7 نشان می‌دهد که در بعد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان، مهم‌ترین 
شایستگی که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند، توضیح تکالیف به زبان روشن با میانگین 
4/35 اســت. بعد از آن شایســتگی‌های ارائه تكاليف مرتبط با اهداف درســی و تناســب آموزش با 
ســطوح پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان و نیازهای آنان به‌ترتیب در رتبه دوم و سوم قرار دارند. در 
این بعد، ایجاد فرصت‌هایی به‌منظور بررســی مســائل از دیدگاه‌های مختلف بــرای دانش‌آموزان، و 
پانزدهمین و آخرین شایســتگی اســت که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند. میزان اهمیت 
کل شایســتگی‌های بعد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان نیز به‌طور معناداری بیشتر از میانگین نظری 

است. نتایج آزمون t حاکی از این تفاوت معنادار است. 

3. بعد مسئولیت‌های حرفه‌ای
بعد سوم مسئولیت‌های حرفه‌ای معلم شامل 23 صلاحیت یا شایستگی است. این بعد مؤلفه‌هایی 
همانند برقراری ارتباط با والدین، رشد حرفه‌ای معلم، مشارکت در جامعة حرفه‌ای و تأمل در تدریس 
را شامل می‌شود. در این بعد، صلاحیت داشتن رفتار و تعامل محترمانه با والدین دانش‌آموزان با بار 
عاملی )0/80( دارای بیشترین بار عاملی و داشتن توانایی ارزیابی اثر کار خود و برداشتن قدم برای 

بهبود آن با بار عاملی )0/37( دارای کمترین بار عاملی است.
مطابــق داده‌های مندرج در جدول8، داشــتن رفتــار و تعامل محترمانه با والدیــن دانش‌آموزان 
مهم‌ترین شایســتگی در بعد مســئولیت‌های حرفه‌ای اســت که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار 
باشند. شایستگی‌های دادن اطلاعات به خانواده‌ها دربارة پیشرفت دانش‌آموزان و ارائة پیشنهادهايي 
به خانواده‌ها برای رشد دانش‌آموزان از طریق آشنایی با منابع هم در مدرسه و هم در جامعة بزرگ‌تر، 
به‌ترتیب در رتبة دوم و ســوم قرار دارند. مشارکت دادن والدین دانش‌آموزان در برنامه‌های آموزشی 
بیست‌وســومین و آخرین شایستگی معلمان در بعد مســئولیت‌های حرفه‌ای است. نتایج آزمون t نیز 
نشــانگر تفاوت معنادار بین میانگین تجربی و نظری است. بنابراین میزان اهمیت کل شایستگی‌های 

بعد مسئولیت‌های حرفه‌ای به‌طور معناداری بالاتر از میانگین نظری می‌باشد.
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انحراف 
استاندرد

میانگین 
تجربی

میانگین 
نظری

بار 
عاملی شایستگی‌ها در بعد مسئولیت‌های حرفه‌ای اولویت

0/68 4/48 3 0/80 داشتن رفتار و تعامل محترمانه با والدین دانش‌آموزان 1

0/76 4/35 3 0/71 دادن اطلاعاتی به خانواده‌ها دربارة پیشرفت دانش‌آموزان 2

0/74 4/26 3 0/60 ارائة پیشنهاداتی به خانواده‌ها برای رشد دانش‌آموزان از طریق آشنایی با منابع هم 
در مدرسه و هم در جامعه بزرگ‌تر

3

0/74 4/24 3 0/37 دارای توانایی ارزیابی اثر کار خود و برداشتن قدم برای بهبود آن 4

0/79 4/23 3 0/38 ارزیابی موفقیت‌ها و اشتباهات از طریق تفکر دربارة تدریس 5

0/85 4/22 3 0/77 برقراری ارتباط با والدین به‌منظور مطلع کردن والدین دربارة چگونگی ادارة کلاس 6

0/96 4/13 3 0/74 فراهم کردن موقعیت‌هایی برای همکاری با دیگران برای بهبود یادگیری 
دانش‌آموزان

7

1/009 4/06 3 0/74 مشارکت با همکاران خود در طراحی و اجرای پروژه‌های آموزشی 8

0/96 4/05 3 0/53 بهره‌گیری از تخصص همکاران 9

0/94 4/04 3 0/40 حفظ ذهن باز و خلاق خود و تمایل برای حل مشکلات گذشته با رویکردهای جدید 10

1/01 4/03 3 0/71 داشتن شناخت از آخرین تحولات در آموزش‌و‌پرورش و کاربرد آن در بهبود عمل 11

0/84 4/02 3 0/38 تفکر دربارة روش‌های جایگزین از طریق درک پیامدهای تدریس 12

1/01 3/98 3 0/56 جست‌وجوی استراتژی‌های نوین آموزشی و کاربرد آن‌ها 13

0/98 3/97 3 0/53 شرکت در فعالیت‌های علمی مربوط به تدریس 14

0/94 3/95 3 0/43
شرکت در دوره‌های آموزشی کوتاه‌مدت و عملی برای به‌روز کردن دانش 

تخصصی خود
15

0/89 3/93 3 0/35 تحلیل عملکرد دانش‌آموزان به‌منظور کمک به شناسایی نیازهای رشد حرفه‌ای 16

0/94 3/91 3 0/34 دارای توانایی حفظ یادداشت‌های دقیق از وقایع معمول کلاس 17

0/93 3/90 3 0/32 توانایی طراحی سیستمی برای تکالیف و حفظ فرایند تکمیل آن توسط 
دانش‌آموزان

18

0/96 3/84 3 0/63 بهره‌گیری از سازمان‌ها و نشریات حرفه‌ای به‌عنوان منابع جهت رشد خود 19

0/93 3/81 3 0/46 تعهد به استانداردهای حرفه‌ای در حل مسئله و تصمیم‌گیری 20

1/02 3/80 3 0/54 شناخت نسبت به دانش‌آموزان از طریق ارتباط با والدین دانش‌آموزان 21

1/07 3/80 3 0/51 اهمیت دادن به رفاه دانش‌آموزان و آماده کردن منابع لازم برای موفقیت 
دانش‌آموزان

22

1/17 3/31 3 0/75 مشارکت دادن والدین دانش‌آموزان در برنامه‌های آموزشی 23

0/58 4/01 3 - کل شایستگی‌ها در بعد مسئولیت‌های حرفه‌ای جمع

t =33/66, df =374, P > 0/001

جدول 8.    شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در بعد مسئولیت‌های حرفه‌ای                                                                                            
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4. بعد برنامه‌ریزی و آمادگی
جدول 9.    شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در بعد برنامه‌ریزی و آمادگی                                                                                          

 انحراف
استاندارد

 میانگین
تجربی

 میانگین
نظری

بار
عاملی

شایستگی‌ها در بعد برنامه‌ریزی و آمادگی اولویت

0/75 4/38 3 0/77 بیان نتایج درس به زبان روشن 1

0/76 4/30 3 0/36 ارتباط دادن آموزش به موقعیت‌های زندگی واقعی دانش‌آموزان 2

0/85 4/27 3 0/41 ایجاد اعتماد‌به‌نفس در دانش‌آموزان و ترغیب آن‌ها به‌منظور خود‌باوری 3

0/83 4/19 3 0/46 داشتن بیان روشن و واضح در ارتباط با انتظارات خود برای دانش‌آموزان 4

0/81 4/16 3 0/37
 طراحی هدف‌ها، سؤال‌ها و فعالیت‌ها به‌منظور ترغیب دانش‌آموزان برای بهره‌گیری

از سطوح بالا و پایین حیطه‌های شناختی متناسب با محتوا
5

0/89 4/11 3 0/48 روشن ساختن اهداف متناسب با نتایج آموزشی مورد نظر 6

0/91 4/06 3 0/36 ترغیب دانش‌آموزان به‌منظور فهمیدن بیشتر و رسیدن به عمق موضوعات 7

0/89 4/02 3 0/40
 کسب اطلاع از میزان دست‌یابی دانش‌آموزان به نتایج مورد انتظار با طراحی ارزیابی

در تدریس
8

0/87 3/99 3 0/40
 ایجاد هم‌سویی و توالی بین عناصر مختلف برنامه )نتایج، فعالیت‌ها، مواد، روش‌ها و

(گروه‌بندی دانش‌آموزان
9

0/85 3/90 3 0/37
 کسب اطلاعات از طریق ارزیابی دربارة میزان مشارکت دانش‌آموز در فعالیت‌ها، تناسب

ابزارها و گروه‌ها
10

0/90 3/89 3 0/52 تنظیم نتایج آموزشی به‌منظور تطبیق با تنوع دانش‌آموزان 11

0/97 3/81 3 0/48
 بهره‌گیری از فنون ارزیابي رسمی و غیررسمی متنوع مانند آزمون‌ها، پروژه‌ها و چک

لیست‌ها
12

1/49 3/01 3 0/66 تبعیت از برنامة زمان‌بندی شده و هماهنگ و حفظ شیوه‌ها و روال‌های معمول 13

0/56 4 3 - کل شایستگی‌ها در بعد برنامه‌ریزی و آمادگی جمع

t =34/71, df =374, P > 0/001

بعد چهارم تحت عنوان برنامه‌ریزی و آمادگی نام‌گذاری شده است‌. این بعد دربرگیرندة 13 صلاحیت 
و مؤلفه‌هایی همانند انتظارات معلم، طراحی آموزشی و طراحی ارزشیابی می‌باشد. در این بعد، بیشترین 
بار عاملی مربوط به صلاحیت بیان نتایج درس به زبان روشن )0/77( و کمترین بار عاملی نیز مربوط به 

ارتباط دادن آموزش به موقعیت‌های زندگی واقعی دانش‌آموزان با بار عاملی )0/36( می‌باشد. 
داده‌های مندرج در جدول 9 نشان می‌دهد که بیان نتایج درس به زبان روشن مهم‌ترین شایستگی در 
بعد برنامه‌ریزی و آمادگی است که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند. شایستگی‌های مهم دیگر 
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در ایــن بعد، ارتباط دادن آمــوزش به موقعیت‌های زندگی واقعی دانش‌آموزان و ایجاد اعتماد‌به‌نفس در 
آن‌ها و ترغیب آن‌ها به‌منظور خود باوری اســت. این دو شایســتگی به‌ترتیب رتبة دوم و سوم را به خود 
اختصاص داده اند. تبعیت از برنامه زمان‌بندی شده و هماهنگ و حفظ شیوه‌ها و روال‌های معمول آخرین 
شایستگی مورد نیاز معلمان در این بعد است. با توجه به نتایج به‌دست آمده از آزمون t، میزان اهمیت کل 

شایستگی‌های بعد برنامه‌ریزی و آمادگی به‌طور معناداری بالاتر از میانگین نظر ی می‌باشد. 

5. مدیریت و سازماندهی کلاس درس
جدول 10.    شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در بعد مدیریت و سازماندهی کلاس درس                                                                                          

 انحراف
استاندارد

 میانگین
تجربی

 میانگین
نظری

بار
عاملی

شایستگی‌ها در بعد مدیریت و سازماندهی کلاس درس اولویت

0/79 4/25 3 0/83 آماده کردن پیشاپیش مواد آموزشی برای استفاده در کلاس 1

0/93 4/19 3 0/35 تشویق رفتار مثبت و بیان انتظار معلم برای رفتار مثبت 2

0/86 4/10 3 0/46
وضع قوانینی به‌عنوان استانداردهای رفتار به‌منظور تعامل معلم با دانش‌آموزان و 

تعامل دانش‌آموزان با یکدیگر
3

0/84 3/99 3 0/48
ایجاد توازن در ارائة فعالیت‌های دانش‌آموزان بین چالش برانگیز بودن و تنوع 

فعالیت‌ها
4

0/84 3/98 3 0/70 آماده‌سازی محیط فیزیکی به‌منظور حفظ و نگهداری مواد و ابزار آموزشی 5

0/91 3/93 3 0/40 سازماندهی اثربخش فضای کلاسی 6

1/03 3/75 3 /50
قرار دادن صندلی‌ها به‌شکل گروهی یا اطراف میزها به‌منظور تشویق ارتباطات 

متقابل
7

1/08 3/60 3 0/53 کمک به دانش‌آموزان در برقراری و حفظ استانداردهای رفتاری 8

1/24 3/56 3 0/39 وضع قوانین کلاس با مشارکت دانش‌آموزان برای برقراری نظم 9

1/34 3/52 3 0/72 تعیین و بیان روال‌های کاری و روش‌ها در ابتدای سال تحصیلی 10

0/64 3/88 3 - کل شایستگی‌ها در بعد مدیریت و سازماندهی کلاس درس جمع

t =26/42, df =374, P> 0/001

بعد پنجم مدیریت یا ســازمان‌دهی کلاس درس اســت. این بعد شــامل 10 صلاحیت یا شایستگی 
است و مؤلفه‌هایی همانند مدیریت فرایند کلاس درس، مدیریت رفتار دانش‌آموزان و سازماندهی فضای 
فیزیکی را شامل می‌شود. بیشترین بار عاملی مربوط به آماده کردن پیشاپیش مواد آموزشی برای استفاده در 
کلاس )0/83( و کمترین بار عاملی مربوط به وضع قوانین کلاس با مشارکت دانش‌آموزان برای برقراری 

نظم )0/39( می‌باشد. 
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در بعد مدیریت و ســازماندهی کلاس درس، داده‌های مندرج در جدول 10 نشــان می‌دهد که آماده 
کردن پیشاپیش مواد آموزشی برای استفاده در کلاس درس با میانگین 4/25 مهم‌ترین شایستگی بوده که 
معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند. تشویق رفتار مثبت و بیان انتظار خود برای رفتار مثبت نیز 
در رتبه دوم قرار گرفته و اولویت دوم را کســب کرده اســت. تعیین و بیان روال‌های کاری و روش‌ها در 
ابتدای سال تحصیلی نیز آخرین شایستگی در این بعد بوده که معلمان باید از آن برخوردار باشند. میزان 
اهمیت کل شایســتگی‌های بعد مدیریت و سازماندهی کلاس درس به‌طور معناداراری بالاتر از میانگین 

نظری است. نتایج آزمون t بیانگر این تفاوت معنادار می‌باشد. 

6. بعد ویژگی‌های شخصی معلم 
جدول 11.    شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در بعد ویژگی‌های شخصی معلم                                                                                        

 انحراف
استاندارد

 میانگین
تجربی

 میانگین
نظری

بار
عاملی

شایستگی‌ها در بعد ویژگی‌های شخصی معلم اولویت

0/67 4/46 3 0/77 ایجاد فرصت‌هایی برای موفقیت همة دانش‌آموزان 1

0/66 4/45 3 0/76 اعتقاد داشتن به تفاوت‌های فردی دانش‌آموزان 2

0/68 4/42 3 0/79 دارای روابط مبتنی بر احترام و اعتماد متقابل با دانش‌آموزان 3

0/65 4/34 3 0/33 نشان دادن اشتیاق به محتوای درسی 4

0/80 4/25 3 0/87 برخورد با بدرفتاری دانش‌آموزان به‌طور فردی 5

0/88 4/11 3 0/31 دارای نگرش خوش‌بینانه نسبت به تدریس و دانش‌آموزان 6

0/92 4/05 3 0/34 دارای نگرش مثبت به مسائل جدید و نوآوری‌ها 7

0/85 4/03 3 0/72 احترام به واکنش‌ها و احساسات دانش‌آموزان و ترغیب دانش‌آموزان به‌منظور 
افتخارآمیز بودن دستاوردهای آنان از لحاظ رشد فکری و قدرت درکشان

8

0/87 4/96 3 0/51 داشتن قدرت تحمل عقاید نو دانش‌آموزان 9
0/99 3/72 3 0/41 ترغیب دانش‌آموزان برای تصمیم‌گیری به‌طور فردی 10
0/97 3/65 3 0/72 ارتباط با هر دانش‌آموز و ترغیب آن‌ها برای ایجاد هدف‌های چالش‌برانگیز 11
1/21 3/64 3 0/48 شروع آموزش با شناخت دانش‌آموزان 12
1/06 3/58 3 0/53 اهمیت دادن به علایق و دغدغه‌های داخل و خارج از مدرسة دانش‌آموزان 13

1/41 3/27 3 0/42 به عهده گرفتن مسئولیت نتایج کار دانش‌آموزان 14

1/18 3/26 3 0/61 دادن آزادی عمل به دانش‌آموزان 15

1/32 3/23 3 0/72 استفاده از زمان خارج از مدرسه به‌منظور آمادگی برای تدریس 16

0/57 3/90 3 - کل شایستگی‌ها در بعد ویژگی‌های شخصی معلم جمع

t =30/46, df =374, P > 0/001

بعد ششم، ویژگی‌های شخصی معلم با 16 صلاحیت است. این بعد مؤلفه‌هایی همانند علاقه‌مندی 
معلم به آموزش، رعایت احترام و عدالت در برخورد با دانش‌آموزان، شیوة عمل فکورانه و برخورداری 
از خلاقیت را شامل می‌شود. بیشترین بار عاملی در این بعد مربوط به برخورد با بدرفتاری دانش‌آموزان 
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به‌طور فردی با بار عاملی )0/87( و کمترین بار عاملی نیز مربوط به داشتن نگرش خوش‌بینانه نسبت به 
تدریس و دانش‌آموزان با بار عاملی )0/31( می‌باشد.

با توجه به داده‌های مندرج در جدول 11، ایجاد فرصت‌هایی برای موفقیت همة دانش‌آموزان مهم‌ترین 
شایستگی مورد نیاز معلمان اثربخش در بعد ویژگی‌های شخصی معلم است. اعتقاد داشتن به تفاوت‌های 
فردی دانش‌آموزان در رتبة دوم قرار دارد. استفاده از زمان خارج از مدرسه به‌منظور آمادگی برای تدریس 
نیز آخرین شایستگی در بعد ویژگی‌های شخصی معلم است که معلمان باید از آن برخوردار باشند. میزان 
اهمیت برخورداری معلمان از کل شایستگی‌های بعد ویژگی‌های شخصی معلم نیز به‌طور معناداری بالاتر 

از میانگین نظری است. نتایج آزمون t حاکی از تفاوت معنادار بین میانگین تجربی و نظری است. 

7. بعد آموزش یا تدریس
جدول 12.    شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در بعد آموزش یا تدریس                                                                                       
انحراف 
استاندارد

میانگین 
تجربی

میانگین 
نظری

بار
عاملی

شایستگی‌ها در بعد آموزش یا تدریس اولویت

0/70 4/36 3 0/75 بهره‌گیری از مفاهیم و زبان متناسب با سن و سوابق دانش‌آموزان 1
0/75 4/16 3 0/57 ارائة دستورالعمل‌های متناسب با سطح درک دانش‌آموزان 2
0/78 4/15 3 0/66 تغییر سؤالات با توجه به توان دانش‌آموزان برای حفظ علاقة آنان به موضوع درس 3
0/86 4/09 3 0/30 بهره‌گیری از راهبردهای متنوع تدریس 4

0/90 4/08 3 0/50 به‌کارگیری راهبردهای مناسب طرح سؤال جهت کمک به دانش‌آموزان برای تفکرو 
حل مسئله

5

0/80 4/07 3 0/60 به‌کارگیری تجارب یادگیری به‌منظور چالش، تلاش، انگیزش و مشارکت فعال  6
0/85 4/05 3 0/40 ترغیب دانش‌آموزان به خود ارزشیابی از طریق طراحی سؤالات 7
0/81 4/01 3 0/60 به‌کارگیری استراتژی‌هایی برای افزایش تفکر انتقادی 8
0/83 4 3 0/77 به‌کارگیری استراتژی‌هایی برای ایجاد تجربه‌های یادگیری 9
0/90 3/99 3 0/40 رهبری فعالیت‌های دانش‌آموزان و تعیین سرعت انجام دادن فعالیت‌ها 10

0/90 3/98 3 0/50 فراهم کردن مشارکت همة دانش‌آموزان در فعالیت‌های آموزشی از طریق 
برنامه‌ریزی دقیق برای تجارب یادگیری

11

0/94 3/94 3 0/35 اهمیت دادن به نظرات دانش‌آموزان 12
1/08 3/89 3 0/50 دادن مسئولیت به دانش‌آموزان 13

0/95 3/83 3 0/47 به‌کارگیری مثال‌ها و استعاره‌ها به‌منظور روشن‌سازی ایده‌های جدید و یا مهارت و 
ارتباط محتوای جدید با آموخته‌ها و دانش‌ها

14

1/07 3/67 3 0/60 ارزیابی عمیق فهم دانش‌آموزان با پرسیدن سؤال از آنان 15
1/06 3/61 3 0/58 برقراری ارتباط با دانش‌آموزان با به‌کارگیری شوخی، لطیفه و رفتار طنز 16
0/41 3/05 3 - کل شایستگی‌ها در بعد آموزش یا تدریس جمع

t =2/44, df =374, P > 0/001
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بعد هفتم آموزش یا تدریس شامل 16 صلاحیت است. این بعد دربرگیرندة مؤلفه‌هایی همانند فعال 
ساختن دانش‌آموزان در یادگیری، استفاده از استراتژی های مناسب، برقرار ارتباط مناسب با دانش‌آموزان 
و طرح سؤال از آن‌ها است. به‌کارگیری استراتژهایی برای ایجاد تجربه‌های یادگیری با بار عاملی )0/77( 
دارای بیشترین بار عاملی و اهمیت دادن به نظرات دانش‌آموزان با بار عاملی )0/35( دارای کمترین بار 

عاملی در این بعد است.
با توجه به داده‌های مندرج در جدول 12، بهره‌گیری از مفاهیم و زبان متناســب با ســن و ســوابق 
دانش‌آموزان با میانگین 4/36 مهم‌ترین شایســتگی معلمان اثربخش در بعد آموزش یا تدریس اســت. 
شایستگی‌های ارائة دستورالعمل‌های متناسب با سطح درک دانش‌آموزان و تغییر سؤالات با توجه به توان 
دانش‌آموزان برای حفظ علاقة آنان به موضوع درس به‌ترتیب در اولویت دوم و سوم قرار دارند. برقراری 
ارتباط با دانش‌آموزان با به‌کارگیری شــوخی، لطیفه و رفتار طنز شانزدهمین و آخرین شایستگی در این 
بعد است که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند. به‌طور کلی میزان اهمیت کل شایستگی‌های بعد 
آموزش یا تدریس به‌طور معناداری بالاتر از میانگین نظری است. نتایج آزمون t حاکی از تفاوت معنادار 

بین میانگین تجربی و نظری است. 

بحث و نتیجه‌گیری
معلمــان از کلیدی‌ترین اجزاي نظام آموزش‌و‌پرورش محســوب می‌شــوند. آن‌ها به‌دلیل نقش 
برجسته‌ای که در پرورش و یادگیری دانش‌آموزان بر عهده دارند و نیز به‌دلیل این که اعمال و رفتارشان 
در ایجاد انگیزه های یادگیری مؤثر اســت، نیازمند برخورداری از شایســتگی‌های مختلف شغلی و 
حرفه‌ای هســتند. به‌‌همین جهت در این مطالعه به شناسایی و اعتبارسنجی شایستگی‌های حرفه‌ای 
معلمان اثربخش پرداخته شده است. ابتدا با بررسی پیشینة نظری و عملی، 140 شایستگی شناسایی 
شد که پس از بررسی این شایستگی‌ها توسط چند صاحب‌نظر و کارشناس و اجرای آزمون بر روی 
معلمان نمونه و انجام تحلیل عاملی، تعداد شایستگی‌ها به 98 مورد کاهش یافت که در 7 بعد یا مؤلفة 

اصلی دسته‌بندی شدند.
از میان ابعاد شناسایی‌شــده، بعد پیش‌نیازهای معلم رتبة اول را به‌خود اختصاص داده اســت. 
بر اساس نظر معلمان مورد مطالعه، معلمان در درجة اول باید برخوردار از این شایستگی‌ها باشند. 
پیش‌نیازهای معلم، دربرگیرنده پنج شایستگی در ارتباط با مهارت‌های کلامی و دانش محتوایی معلمان 
می‌باشد. در میان این پنج شایستگی، داشتن توانایی کلامی برای انتقال مفاهیم به دانش‌آموزان مهم‌ترین 
شایستگی است که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند. معلمان اثربخش همچنین معلمانی 
هســتند که دارای تسلط کافی بر موضوع هستند. آن‌ها دارای ارتباط روشن و واضح بوده و از منابع 
مختلف به‌منظور شــناخت تحولات جدید در موضوعات مربوط به تدریس اســتفاده می‌کنند. آن‌ها 
همچنین دارای آگاهی لازم و کافی دربارة همه منابع و جست‌وجوی منابع جدید به‌منظور استفاده از 

آن‌ها در تدریس و یادگیری دانش‌آموزان هستند. 
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شایستگی‌های شناسایی‌شده در این مطالعه، به‌نوعی در مطالعات قبلی و نیز توسط صاحب‌نظران 
و متخصصان بیان شده است. به‌عنوان نمونه کاستر و همکارانش )2005(، دانش تخصصی معلمان را 
جزء پنج دسته اصلی شایستگی‌های معلم عنوان کرده اند و یا از نظر استرانگ )2002(، شایستگی‌های 
معلمان اثربخش شــامل سه بخش دانش، مهارت و گرایش است که بخش دانش شامل دانش معلم 
نســبت به موضوعی که تدریس می‌کند، می‌باشــد. برخورداری از دانش موضوعی همچنین یکی از 
اســتانداردهای مطرح شده توسط کمیتة اســتاندارهای حرفه‌ای تدریس نیوجرسی است )لیبریرا31، 

 .)2004
نتیجة به‌دست‌ آمده در این مطالعه حاکی از این امر است که معلمان اثربخش و حرفه‌ای قبل از 
هر چیزی، باید ابتدا از دانش محتوایی کافی و لازم برخوردار باشند. یعنی دربارة موضوع درس خود 
دانش کافی و وافی داشته باشند و از آنجایی که هر علمی و موضوع درسی به‌سرعت در حال تغییر 
است، معلمان برای آگاهی از این تغییرات و استفاده از آن‌ها در آموزش، باید از منابع جدید آگاهی 
لازم را داشــته باشند. البته صرف داشتن تخصص و تســلط بر موضوع درسی کافی نیست، چرا که 
مهم‌تر از آن توانایی انتقال مفاهیم به دانش‌آموزان است. به‌همین دلیل داشتن توانایی ارتباطی و کلامی 

مهم‌ترین شایستگی معلمان اثربخش می‌باشد.
بعد دیگر شایستگی‌های معلمان اثربخش، نظارت بر پیشرفت و توان بالقوة دانش‌آموزان است که 
رتبة دوم را به‌خود اختصاص داده است. این بعد، 15 شایستگی را در ارتباط با مهارت‌هایی همانند 
دادن بازخورد به دانش‌آموزان، ارائة تکالیف و پاســخ به نیازها و توانایی‌های دانش‌آموزان را در بر 
می‌گیرد. مهم‌ترین شایستگی مطرح شده در این بعد، توضیح تکالیف به زبان روشن برای دانش‌آموزان 
اســت. در ارتباط با شایســتگی‌های این بعد، معلمان اثربخش، معلمانی هستند که شناخت لازم را 
از توانایی و پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان دارند و با استفاده از استراتژی های مختلف، اقدام به 

گروه‌بندی دانش‌آموزان می‌نمایند. 
معلمان اثربخش باید تکالیفی مرتبط با اهداف و محتوای درسی و نیز ظرفیت دانش‌آموزان ارائه 
نمایند. این تکالیف باید دانش‌آموزان را به تفکر عمیق وا دارد. معلمان باید به ارزیابی دائم پیشرفت 
تحصیلی دانش‌آموزان بپردازند و ضمن اســتفاده از اســتراتژی‌های مختلف ارزیابی، بازخوردهای 
معناداری را به دانش‌آموزان ارائه نمایند. سپس بر اساس نتایج ارزیابی، اقدام به ایجاد تغییرات لازم 
در تدریس و توضیح مجدد درس نمایند و آموزش خود را با ســطوح پیشرفت تحصیلی و نیازهای 

دانش‌آموزان متناسب نمایند. 
پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان یکی از معیارهای اصلی ارزیابی عملکرد معلمان محســوب 
می‌شــود. نظارت بر پیشــرفت دانش‌آموزان کار پیچیده‌ای است. معلمان مؤثر از ابزار مختلفی برای 
نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان استفاده می‌کنند که می‌توان به ارائة تکالیف، ارزیابی و ارائة بازخورد 
به دانش‌آموزان اشاره كرد. به این شایستگی در تحقیقات هانتلی )2008( و کریمی )1387( نیز اشاره 
شده است. کسب رتبة دوم توسط این بعد می‌تواند بیانگر این امر باشد که معلمان حرفه‌ای و اثربخش، 
معلمانی هستند که دارای عملکرد مطلوبی باشند و عملکرد مطلوب یک معلم بیش از هر چیزی توسط 
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ارزیابی و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان انعکاس داده می‌شود. 
بعد سوم شایستگی‌های به‌دست آمده، مسئولیت‌های حرفه‌ای معلم با 23 صلاحیت یا شایستگی 
است. این بعد شایستگی‌هایی را در ارتباط با برقراری ارتباط با والدین، رشد حرفه‌ای معلم، مشارکت 
در جامعة حرفه‌ای و تأمل در تدریس را شامل می‌شود. با توجه به نظر معلمان مورد مطالعه، معلمان 
اثربخش معلمانی هستند که دارای تعامل و رفتار محترمانه با والدین دانش‌آموزان می‌باشند. آن‌ها با 
والدین دانش‌آموزان ارتباط برقرار می‌کنند تا از این طریق هم شناخت بهتری نسبت به دانش‌آموزان 
پیدا کنند و هم اطلاعاتی را در رابطه با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان و نحوة اداره کلاس به آن‌ها 
ارائه نمایند. آن‌ها والدین دانش‌آموزان را در برنامه‌های آموزشی مشارکت می‌دهند. معلمان اثربخش 
در یک جامعة حرفه‌ای مشــارکت دارنــد. آن‌ها با همکاران خود در طراحــی و اجرای پروژه های 
آموزشــی شــرکت نموده و ضمن بهره‌گیری از تخصص معلمان، موقعیت‌هایی را برای همکاری با 
دیگــران جهت بهبود یادگیری دانش‌آموزان فراهم می‌نمایند. معلمان اثربخش از تحولات جاری در 
آموزش‌وپرورش دارای شــناخت کافی بوده و به‌دنبال استراتژی‌های آموزشی جدید می‌باشند. آن‌ها 
به‌منظور روزآمد کردن دانش خود، در فعالیت‌های علمی و دوره‌های‌ آموزشــی مشارکت نموده و از 
ســازمان‌ها و نشــریات حرفه‌ای، به‌عنوان منابعی جهت رشد حرفه‌ای خود استفاده می‌کنند. آن‌ها از 
طریق تفکر دربارة تدریس، به ارزیابی موفقیت‌ها و اشتباهات خود می‌پردازند و ضمن ارزیابی کار 

خود، اقداماتی را جهت بهبود آن انجام می‌دهند. 
اینکه معلمان افراد حرفه‌ای هستند و باید نسبت به حرفة خود متعهد باشند، موضوعی است که 
توسط اکثر صاحب‌نظران و پژوهشگران مورد توجه و تأکید قرار گرفته است. هانتلی )2008(، یکی 
از سه حوزه شایستگی‌های معلمان را تعهد حرفه‌ای آن‌ها می‌داند. توسعة حرفه‌ای، یکی از مؤلفه‌های 
اصلی به‌دســت آمده در مورد صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان در تحقیق کریمی )1387( می‌باشــد. 
شایستگی‌های این بعد گویای آن است که مؤثر و اثربخش بودن معلمان تنها به برخورداری و تسلط 
به موضوعات درسی بستگی ندارد، بلکه نیازمند ارتباط با خانواده دانش‌آموزان جهت تبادل اطلاعات 

مورد نیاز می‌باشد. همچنین معلمان اثر بخش، به‌دنبال رشد حرفه‌ای خود از طُرق مختلف هستند. 
برنامه‌ریزی و آمادگی از دیگر شایستگی‌های شناسایی شده است که رتبة چهارم را کسب کرده 
است. این بعد در برگیرنده 13 شایستگی در ارتباط با انتظارات معلم، طراحی آموزشی و ارزشیابی 
می‌باشد. مهم‌ترین شایستگی این بعد که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند، بیان نتایج درس 
به زبان روشن است. معلمان اثربخش، معلمانی هستند که آموزش را به موقعیت‌های زندگی واقعی 

دانش‌آموزان مرتبط می‌سازند. 
آن‌هــا اعتمادبه‌نفس و خودباوری را در دانش‌آموزان ایجاد و تقویت می‌کنند. انتظارات خود را 
به‌طور واضح و روشن برای دانش‌آموزان ارائه می‌کنند و با طراحی فعالیت‌ها و سؤال‌هایی به‌منظور 
بهره‌گیری دانش‌آموزان از ســطوح مختلف شــناختی، آن‌ها را برای فهم بیشتر و درک عمیق مطالب 
ترغیــب می‌کنند. معلمان اثربخش با طراحی ارزیابی در تدریس، از میزان دســتیابی دانش‌آموزان به 
نتایج مورد نظر و نیز مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌ها و گروه‌ها، اطلاعات کسب می‌کنند. آن‌ها از 
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فنون ارزیابی رسمی و غیررسمی در این زمینه استفاده می‌کنند و بین عناصر مختلف برنامة همسویی 
و توالی ایجاد می‌کنند. 

شایستگی‌های به‌دست آمده در این بعد حاکی از آن است که در تدریس مؤثر، اهداف آموزشی 
از قبل توسط معلمان تعیین و به دانش‌آموزان گفته می‌شود. در مورد فعالیت‌ها، مواد و روش‌ها از قبل 
تصمیم‌گیری و شیوه‌های مناسب ارزیابی از دانش‌آموزان نیز پیش‌بینی می‌شود. بنابراین معلمان مؤثر با 

آمادگی و برنامه‌ریزی از قبل اقدام به تدریس و آموزش می‌کنند. 
بعد پنجم مدیریت یا ســازمان‌دهی کلاس درس اســت. این بعد در برگیرندة 10 صلاحیت یا 
شایستگی در ارتباط با مدیریت فرایند کلاس درس، مدیریت رفتار دانش‌آموزان و سازماندهی فضای 
فیزیکی است. در این بعد، آماده کردن پیشاپیش مواد آموزشی برای استفاده در کلاس درس، مهم‌ترین 
شایستگی بوده که معلمان اثربخش باید از آن برخوردار باشند. معلمان اثربخش قوانینی را به‌عنوان 
اســتانداردهای رفتار به منظور تعامل با دانش‌آموزان و تعامل دانش‌آموزان با یکدیگر وضع می‌کنند. 
وضــع قوانین کلاس با مشــارکت دانش‌آموزان انجام می‌گیرد. به دانش‌آمــوزان در برقراری و حفظ 
استانداردهای رفتاری کمک می‌کنند و انتظارات خود را در رابطه با رفتار مثبت بیان می‌کنند. معلمان 
اثربخش، ضمن آماده کردن پیشاپیش مواد آموزشی جهت استفاده در کلاس، محیط فیزیکی کلاس را 
مهیا نموده و به‌منظور تشویق ارتباطات متقابل، با قرار دادن صندلی‌ها به‌شکل گروهی، به سازماندهی 
اثربخش فضای کلاســی می‌پردازند. آن‌ها ضمن تعیین و بیان روال‌های کاری و روش‌ها در ابتدای 

سال تحصیلی، سعی می‌کنند تا بین چالش برانگیز بودن فعالیت‌ها و تنوع آن‌ها توازن برقرار سازند. 
کاســتر و همکارانش )2005(، ســازماندهی را، که شامل صلاحیت‌هایی چون مدیریت زمان و 
تنظیم برنامه درسی مطابق با اهداف سازمانی است، به‌عنوان یکی از شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان 
نــام برده انــد. در مطالعة کریمــی )1387(، صلاحیت‌های مدیریتی جزء یکــی از مؤلفه‌های اصلی 
صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان اســت. مدیریت و ادارة مطلوب کلاس توسط استرانگ )2002( نیز 
به‌عنوان شایستگی‌های معلمان ذکر شده است. معلمان مؤثر با مدیریت مطلوب رفتار دانش‌آموزان و 
سازماندهی مناسب فضای فیزیکی کلاس، زمینه را برای آموزش و تدریس اثربخش فراهم می‌آورند. 

بنابراین تدریس اثربخش نیازمند آرامش، نظم دانش‌آموزان و نیز فضای فیزیکی منظم می‌باشد. 
ویژگی‌های شخصی معلم ششمین بعد شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان را تشکیل می‌دهد. این 
بعد با 16 شایستگی مواردی همانند علاقه‌مندی معلم به آموزش، رعایت احترام و عدالت در برخورد 
با دانش‌آموزان، شیوة عمل فکورانه و برخورداری از خلاقیت را شامل می‌شود. مهم‌ترین شایستگی 
معلمان اثربخش در این بعد این است که آن‌ها باید فرصت هایی را برای موفقیت همة دانش‌آموزان 
ایجــاد نمایند. معلمان ضمن اعتقاد بــه تفاوت‌های فردی دانش‌آموزان، باید بــا بدرفتاری آن‌ها نیز 
به‌طور فردی برخورد نمایند. آن‌ها باید روابطی مبتنی بر احترام و اعتماد متقابل با دانش‌آموزان داشته 
باشند. معلمان اثربخش نسبت به محتوای درسی و نیز علایق و دغدغه‌های داخل و خارج از مدرسه 
دانش‌آموزان، اهمیت و اشتیاق نشان می‌دهند. آن‌ها نسبت به کار خود متعهد بوده و مسئولیت نتایج 
کار دانش‌آموزان را برعهده می‌گیرند. معلمان مؤثر نسبت به تدریس و دانش‌آموزان، مسائل جدید و 
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نوآوری علاقه‌مند و دارای نگرش مثبت بوده و از زمان خارج از مدرسه به‌منظور آمادگی برای تدریس 
استفاده می‌کنند. آن‌ها اقدام به دادن آزادی عمل به دانش‌آموزان می‌نمایند و دارای قدرت تحمل عقاید 
تازة دانش‌آموزان هســتند. معلمان از طریق برقراری ارتباط با دانش‌آمــوزان، آن‌ها را برای انتخاب 
و ایجــاد هدفی چالش‌انگیز و نیز تصمیم‌گیری به‌صورت فردی ترغیب می‌نمایند. معلمان اثربخش 

آموزش را با شناخت دانش‌آموزان شروع می‌کنند. 
صلاحیت‌های رفتاری به‌عنوان یکی از پنج دسته اصلی شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان توسط 
کاستر و همکارانش )2005( بیان شد است. در تحقیق کریمی )1387( نیز صلاحیت‌های شخصیتی 
به‌عنوان یکی از مؤلفه‌های اصلی صلاحیت‌های حرفه‌ای شناخته شده است. بر اساس نتایج تحقیقات 
تیلــور و همکارانش )1990(، علاقه به تدریس، یادگیری و موضوع تدریس، از جمله ضرورت‌های 
حرفة معلمی می‌باشد. نتایج حاصل نشان می‌دهد که تدریس اثربخش؛ علاوه بر صلاحیت علمی معلم، 
نیازمند صلاحیت رفتاری او نیز هســت. ویژگی‌های شخصی و رفتاری معلم، عواملی تأثیرگذار در 
فرایند تعلیم‌و‌تربیت محسوب می‌شوند. بنابراین معلمانی اثربخش خواهند بود که علاوه بر برخورداری 

از صلاحیت علمی و تخصصی، از ویژگی‌های شخصیتی و رفتاری لازم نیز برخوردار باشند.
آموزش یا تدریس هفتمین بعد شایستگی‌های معلمان اثربخش است. این بعد با 16 شایستگی، 
مهارت‌هایی را در زمینة فعال ســاختن دانش‌آموزان در یادگیری، استفاده از استراتژی های مناسب، 
برقراری ارتباط مناســب با دانش‌آموزان و طرح سؤال از آن‌ها را در برمی گیرد. استفاده از مفاهیم و 
زبان متناسب با سن و سوابق دانش‌آموزان، مهم‌ترین شایستگی این بعد است که معلمان اثربخش باید 
از آن برخوردار باشند. معلمان اثربخش ضمن دادن مسئولیت به دانش‌آموزان، به نظرات آن‌ها اهمیت 
می‌دهند. آن‌ها دســتورالعمل‌هایی متناسب با سطح درک دانش‌آموزان ارائه و از راهبردهای متنوعی 
برای تدریس استفاده می‌کنند. معلمان اثربخش برای افزایش تفکر انتقادی و ایجاد تجربه‌های یادگیری، 
استراتژی های مناسبی را به‌کار می‌گیرند. آن‌ها با به‌کارگیری تجارب یادگیری، زمینة مشارکت فعال همة 
دانش‌آموزان را در فعالیت‌های آموزشی فراهم می‌کنند و رهبری فعالیت‌های آن‌ها را برعهده می‌گیرند. 
معلمان اثربخش، دانش‌آموزان را از طریق طراحی ســؤالات به خود ارزشــیابی ترغیب می‌کنند و با 
پرسیدن سؤال از آنان، به ارزیابی عمیق فهم و درک آن‌ها می‌پردازند و در صورت لزوم و برای حفظ 

علاقه دانش‌آموزان به درس، سؤالات را با توجه به توان دانش‌آموزان تغییر می‌دهند. 
شایســتگی‌های به‌دســت آمده در این بعد گویای آن اســت که تدریس مؤثر نیازمند استفاده از 
اســتراتژی های مناسب، مشارکت دادن دانش‌آموزان در فرایند آموزش و برقراری ارتباط مناسب با 
دانش‌آموزان می‌باشد. به این بعد از شایستگی نیزدر اکثر تحقیقات اشاره شده است )برای مثال کریمی، 

1387؛ استرانگ، 2002(. 
بــا توجه به اهمیت و نقش مؤثر معلمــان به عنوان یکی از مهم‌ترین عوامل تأثیرگذار در تحقق 
اهداف کمی و کیفی آموزش‌و‌پرورش، توجه و به‌کارگیری شایستگی‌های حرفه‌ای شناسایی شده در 
استخدام، آموزش و تربیت، ارزشیابی عملکرد و نیز آموزش‌های بدو خدمت و ضمن خدمت معلمان 

پیشنهاد می‌گردد. 
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4. Nijveldt ,Beijaard, Brekelmans,Verloop & 

Wubbels
5. Moreno
6. Huntly 
7. Taylor
8. Koster,Brekelmans,Korthagen & Wubbels
9. شــامل برخورداری از آگاهی و اطلاعات لازم در رابطه با 
رشتة تخصصی و توسعه و به‌روز نگهداشتن آن‌ها می‌باشد. 
10. شــامل داشــتن دیدگاه دموکراتیک، صداقت و درستی و 

غیره می‌باشد. 
11. شــامل چهــار عامل کمک بــه دانش‌آمــوزان و تعیین 
نیازهای یادگیری آنان، تنظیم برنامة درســی بر اساس نیاز 
دانش‌آموزان مختلف، طراحی فعالیت‌هایی برای تســهیل 
یادگیری و رشــد یادگیرنــدگان و اســتفاده از فن‌آوری 

اطلاعات در تدریس می‌باشد. 
12. شامل برقراری ارتباط با دانش‌آموزان با تجارب مختلف، 
راهنمایــی در انجام وظایف، تحلیل و روشــن ســاختن 

دیدگاه‌های دانش‌آموزان می‌باشد. 
13. شامل صلاحیت‌هایی چون مدیریت زمان و تنظیم برنامة 

درسی مطابق با اهداف سازمانی می‌باشد. 
14. stronge
15. آنچــه که معلم باید بداند شــامل دانش معلم نســبت به 
موضوعی کــه تدریس می‌کنــد، توانایــی انتخاب روش 
تدریس مناســب با آن موضوع و آگاهی نســبت به آهنگ 

رشد کودک. 
16. آنچه کــه معلم می‌تواند انجام دهد شــامل توانایی ادارة 
کلاس درس، تهیة طرح درس مناســب، ارتباط آموزش با 
زندگی واقعی، در نظر گرفتن تفاوت‌های فردی، ایجاد جو 

مثبت در کلاس درس می‌باشد. 
17. ویژگی‌هایی است که معلم در اختیار دارد و شامل توجه، 
عدالت و احترام، اشــتیاق، داشتن انعطاف‌پذیری و نداشتن 
رفتارهــای کلیشــه‌ای و توانایی ایجاد ارتباط مناســب با 

دانش‌آموزان می‌باشد. 
18. Danielsn
19. Walker,R
20. Mcewan
21. Goe 

22. شامل:
1. مشــارکت معلمان در یــک جامعة حرفــه‌ای: از دیدگاه 
دانيل‌ســون )2007(، همکاران حرفــه‌ای منبع غنی در مورد 
تدریــس بوده و معلمــان همانند دیگــر متخصصان موظف 
هســتند که به یادگیری خود در تمــام طول زندگی حرفه‌ای 

خود ادامه دهند. 
2. رشد حرفه‌ای معلم: معلمان باید به‌طور مداوم در اوج حرفه 
خود باقی بمانند و دانش محتوایی و موضوعی خود را به‌طور 

مداوم رشد و توسعه دهند )استرانگ، 2007(. 
3. نشان دادن مهارت و دانش حرفه‌ای: معلمان بسیار حرفه‌ای 

نشان می‌دهند که به اســتانداردهای حرفه‌ای در حل مشکل و 
تصمیم‌گیری متعهد هستند. 

4. برقراری ارتبــاط با خانواده‌ها: معلمــان اثربخش با برقراری 
ارتباط بــا خانواده‌ها و والدین دانش‌آمــوزان، اطلاعات مورد 
نیاز را بــه آن‌ها انتقــال داده و همچنین اطلاعــات مورد نیاز 
خود در رابطه با دانش‌آموزان را از والدینشــان دریافت می‌کنند 

)دانيل‌سون، 2007(. 
5. اندیشــه کردن یا تأمل در تدریس: هم معلمان و هم محققان، 
تشــخیص داده‌اند که داشــتن توانایی تأمل و اندیشه در مورد 
تدریس نشــانة یک حرفة واقعی است. معلمان، هم موفقیت‌ها 

و هم اشتباهات خود را ارزیابی می‌کنند )استرانگ، 2007(. 
6. حفظ و نگهداری یاداشــت‌های دقیق: نیاز معلمان در جهت 
حفظ یادداشت‌های دقیق از وقایع معمول کلاس، یکی از نتایج 

پیچیدگی تدریس می‌باشد )دانيل‌سون، 2007(. 
23. از نظــر اســترانگ )2007(، معلم مؤثر بــا همان دقت و 
توجهی که طرح درســش را تهیه می کند، برای سازماندهی 
کلاس خود نیز برنامه‌ریزی می‌کند. مهمترین مهارت‌هایی که 

در این زمینه مطرح است عبارت‌اند از:
1. مدیریــت رفتار دانش‌آموزان: یادگیــری نمی‌تواند در 
محیطی که در آن رفتار دانش‌آموزان خارج از کنترل است 
اتفاق بیفتد. دانيل‌ســون )2007(، بر نقش استانداردهای 
رفتار و تعیین آن توسط معلمان تأکید دارد و معتقد است 
که کلید مدیریت کارآمد رفتار دانش‌آموزان در توافق بر 

استانداردهای رفتار می‌باشد. 
2. ســازماندهی فضــای فیزیکی: دانيل‌ســون )2007(، 
همچنین بر مهــم و مؤثر بودن فضــای فیزیکی کلاس 
در کل یادگیری اشــاره می‌کند و به نظم و ترتیب دادن 
وســایل، آماده کردن مواد و وســایل آموزشی مورد نیاز 

تأکید دارند. 
24. مهارت‌هایی که در این زمینه مطرح است عبارت‌اند از:

1. استفاده از اســتراتژی‌های مناسب تدریس: استفاده از 
راهبردها و شــیوه‌های مختلف تدریس، یکی از عناصر 

مهم در اثربخشی آموزش است )استرانگ، 2007(.
2. اســتفاده از فنون ســؤال کردن: از نظر دانيل‌ســون 
)2007(، مهارت معلم در ســؤال کردن، سهم مهمی در 
یادگیــری دانش‌آموزان دارد و برای بســیاری از اهداف 

آموزشی مفید و ارزشمند می‌باشد.
3. مشــارکت دادن دانش‌آموز در یادگیری:. دانيل‌سون 
)2007(، معتقــد اســت که مشــارکت دانش‌آموزان در 
فراینــد یادگیری، باید هدف اصلی مدارس باشــد، زیرا 
از طریق مشارکت فعال اســت که دانش‌آموزان مطالب 

پیچیده را یاد می‌گیرند.
4 برقراری ارتباط مناســب با دانش‌آمــوزان در فرایند 
تدریس: در این رابطه دانيل‌سون )2007( عنوان می‌کند 
از آنجایــی که تدریــس عملی هدفمند می‌باشــد باید 
هدف آن برای دانش‌آموزان روشــن باشد. راهنمایی‌ها و 

روش‌ها باید واضح و روشن باشند. 
25. کنتــرل و ارزیابــی کار و پیشــرفت دانش‌آمــوزان وظیفة 
پیچیده‌ای اســت. برای کنترل و ارزیابــی فهم دانش‌آموزان، 
روش‌های مختلفــی وجود دارد. مهم‌ترین ابزاری که معلمان 
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مؤثر برای این کار استفاده می‌کنند عبارت‌اند از:
1. ارائة تکلیــف: معلمان مؤثر نه‌تنها بــرای دانش‌آموزان 
تکالیفی تعیین می‌کنند، بلکه مرتباً آن تکالیف را کنترل و 
بررسی می‌کنند )کلتر، 1985(. البته مسئلة مهم در اینجا 

کیفیت تکلیف است نه کمیت آن. 
2. ارائة بازخورد معنادار بــه دانش‌آموز: بازخورد یکی 
از قدرتمندترین فنــون اصلاحی بــرای افزایش نتیجة 
یادگیری دانش‌آموزان اســت )والبرگ، 1984(. معلمان 
مؤثر بازخورد را به‌موقع ارائه می‌دهند. آن‌ها بازخوردی 

را ارائه می‌دهند که بیشتر اصلاحی است. 
3. اســتفاده از سنجش و ارزشیابی: سنجش عنصر اصلی 
فرایند تدریس محســوب می‌شــود. معلمــان اثربخش 
همچنین برای کنترل پیشرفت دانش‌آموزان به‌طور مؤثری 
از سنجش و ارزشیابی اســتفاده می‌کنند )ویگینز و مک 

تای، 1998(. 
26. برای تدریس مؤثر، معلمان باید برخوردار از پیش‌نیازهای 

زیر باشند:
1. دانش محتوایی: اهمیت دانش محتوایی معلم بر کســی 
پوشیده نیســت. دانش معلم دربارة محتوایی که تدریس 
می‌کنــد همــواره جزء عناصــر اساســی تدریس مؤثر 
بوده اســت )لانگر، 2001(. صــرف نظر از تکنیک‌های 
آموزشی، معلمان باید تسلط کافی بر یک موضوع داشته 
باشــند تا بتوانند یادگیری دانش‌آموزان را هدایت کنند 

)دانيل‌سون، 2007(. 
2. مهارت‌های کلامی: معلمــان مؤثری که توانایی کلامی 
بیشــتری دارند، بهتر می‌توانند مفاهیم را به دانش‌آموزان 

منتقل نمایند )آندرسون، 2000/ امینی، 1380(. 
27. تدریس فعالیتی اســت پیچیده که مســتلزم آمادگی دقیق، 
طراحی هدف‌ها و فعالیت‌هاست. در این حیطه بر مهارت‌های 

زیر تأکید می‌شود:
1. انتخاب اهداف آموزشی: تدریس یک فعالیت هدفمند 
اســت. بنابراین اهداف آن باید مشخص و روشن باشد 

)دانيل‌سون، 2007(. 

2. طراحی آموزشی منسجم و یکپارچه: طراحی آموزشی، 
برنامه‌ریزی برای کل برنامة درســی اســت )استرانگ، 
2007(. از ویژگی‌های مختلف طراحی آموزشی، انسجام 

است. 
3. طراحی ارزشیابی یادگیری دانش‌آموزان: ارزیابی هم 
برای معلمان و هم برای دانش‌آموزان، اطلاعات با ارزشی 
برای هدایت یادگیری در آینده فراهم می‌کند. روش‌های 
مختلف ارزیابی باید برای انواع مختلف اهداف مناسب 

باشند )دانيل‌سون، 2007(. 
28. از نظر اســترانگ )2002(، بخش گرایش شایســتگی‌های 
معلمــان اثربخش، مربــوط به ویژگی‌هایی اســت که معلم 
در اختیــار دارد. او معتقــد اســت که ویژگی‌هــای عاطفی 
و یا رفتارهای احساســی و اجتماعی معلــم، بیش از روش 
تعلیم‌وتربیت او مؤثر و مفید می‌باشد. مهمترین ویژگی‌هایی 

که در این زمینه مطرح است عبارت‌اند از:
1. نقش انصاف و احترام: از نظــر دانش‌آموزان، احترام و 
بی‌طرفی پیش‌نیاز صفات یک معلم مؤثر می‌باشــد. معلم 
مؤثر همــواره به دانش‌آموزان از هر نــژاد، فرهنگ و یا 
جنسیتی که باشند احترام می‌گذارد )دانيل‌سون، 2007(. 
2. علاقه‌مندی معلم به آموزش: مک‌ایوان معتقد اســت که 
معلم مؤثر خود را مسئول می‌داند یعنی احساس می‌کند 
کــه رســالت درس دادن بر عهده اوســت. او همچنین 
عاشق حرفه و رشــته خود می‌باشد )مک‌ایوان، 2002،/ 

حساس‌خواه و صادقی، 1386(. 
3. شــیوة عمل فکورانه: تعمق، مرور و اندیشه در فرایند 
تدریــس، عامل حرفه‌ای دیگری اســت کــه جزئی از 

تدریس مؤثر محسوب می‌شود )دانيل‌سون، 2007(. 
4. خلاقیت: معلمان مؤثر در نحوة تدریس در کلاس‌هایشان 

کاردان و مبتکر هستند )استرانگ، 2007(.
5. نگرش مثبت: معلمــان مؤثر همچنیــن دارای نگرش 
خوش‌بینانه در مــورد تدریس و دانش‌آموزان هســتند 

)والکر، 2008(. 

29. Librera 
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چكيده:
اين مقاله برگرفته از تحقيقي است كه در پژوهشگاه مطالعات آموزش‌وپرورش به سفارش دفتر راهنمايي 
تحصيلي انجام شده و منظور از آن ارزشيابي اجراي آزمايشي طرح كلاس‌هاي موضوعي در مدارس راهنمايي 
كشور بوده است. اهداف اين تحقيق شامل مشخص كردن میزان تحقق هدف‌هاي طرح کلاس‌های موضوعی 
و راهك‌ارهاي اصلاح و بهبود آن است. در سؤالات تحقیق به بررسي تفاوت ميان مدارس مشمول و غيرمشمول 
در زمينة بهبود فرآيندها و افزايش دستاوردهاي آموزشي، پيامدها،‌ قوت‌ها، ضعف‌ها و راهك‌ارهاي اصلاح و بهبود 
طرح و كم و كيف دوره‌هاي آموزشــي پرداخته شده اســت. روش توصيفي و داده‌هاي مورد نياز با استفاده از 
پرسش‌نامه، مصاحبه، مشاهده و آزمون‌هاي پيشرفت تحصيلي گردآوري شده است. براي انجام اين تحقيق 8 
مدرسة موضوعي دخترانه و پسرانه از ميان 62 مدرسة مشمول طرح آزمايشي به‌صورت تصادفي انتخاب شده 
است. سپس براي فراهم كردن امكان مقايسة آن‌ها با مدارس عادي، 8 مدرسة راهنمايي غيرمشمول - كه با 
توجه به نظر كارشناسان از نظر فضا و تجهيزات و نيروي انساني وضعيتي مشابه مدارس موضوعي داشته‌اند- 
هم انتخاب شده است. حجم نمونه شامل1350 نفر دانش‌آموز، 350 نفر معلم، 400 نفر والدين، 16 نفر مدیر 
و 25 نفر صاحب‌نظر است. يافته‌هاي تحقيق نشان مي‌دهد كه، در مجموع، مدارسِ مشمول نسبت به مدارس 
غيرمشمول از عملكرد بهتري برخوردار بوده‌ و در تحقق اهداف خود موفق بوده‌اند. در مورد پيشرفت تحصيلي، 
تفاوت ميان معدل نيم‌سال اول در سال اجراي اين تحقيق )سال تحصيلي 90- 89(، معدل سال قبل و همچنين 
تفاوت نمرات در آزمون‌هاي برگزار شده در درس علوم به نفع مدارس مشمول معنادار بوده، اما در آزمون‌هاي 
رياضيات و ادبيات گرچه نمرات مدارس مشمول بالاتر بوده، اما تفاوت آن‌ها معنا‌دار نبوده است. همچنين كم و 
كيف دوره‌هاي آموزشي برگزار شده براي معلمان و مديران مدارس مشمول نيز، از نظر مخاطبان، مورد قبول 
نبوده‌است. در مجموع، اين طرح عليرغم داشتن مشكلات متعدد ناشي ازكمبود امكانات با موفقيت اجرا شده 
اســت. اين موفقيت مي تواند ناشي از تحت نظارت و ارزشيابي بودن و ضرورت پاسخ‌گويي مجريان در قبال 
مســئوليت خود باشد. بر اين اســاس، قضاوت در مورد تداوم اجرا و گسترش طرح، مستلزم ارزشيابي‌هاي 

تكويني و تراكمي در مراحل بعدي اجراي آن است.

كلاس‌هــاي موضوعــي، روش‌هاي تدريس، تجهيزات آموزشــي، مشــاركت كليد واژه‌ها:
دانش‌آموزان، پيشرفت تحصيلي

کلاس‌های موضوعی؛ دستاوردها، 
محدودیت‌ها و راهکارها
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مقدمه
موضوعي‌‌كردن كلاس‌ها طرحي است كه در دفتر آموزش راهنمايي تحصيلي وزارت آموزش‌وپرورش 
تهيه شده و به اجرا درآمده‌است.‌ اين طرح در صدد افزايش اثربخشي آموزشي از رهگذر تخصيص هر 
كلاس به يك مادة درســي خاص و تجهيز آن با وســايل آموزشي مورد نياز آن ماده درسي و فراهم‌كردن 
ديگــر امكانات لازم براي اســتفاده معلمان و دانش‌آموزان از فضا و تجهيــزات و فعال‌كردن روش‌هاي 

تدريس و مشاركت دادن دانش‌آموزان در فعاليت‌هاي عملي و گروهي است.
در نظام آموزشي كشور ما هر چند براي ‌ايجاد تحول در برنامه‌ها و ساختار‌ها، تغييراتي در قالب‌ها و 
محتواها ايجاد‌ شده، اما همچنان مشكلات گوناگوني مطرح است كه افت تحصيلي بالايي را در كشورمان 
رقم مي‌زند و از اين طريق خســارت‌هاي زيادي را به نظام‌هاي آموزشــي وارد مي‌ســازد )موسوی‌نژاد، 
1380(. هر چند افت تحصيلي ناشــي از عوامل متعددي در ابعاد فردي، خانوادگي و آموزشي است، اما 
عوامل آموزشي و امكانات تحصيلي در اين مشكل نقش مؤثرتري ‌ايفا مي‌كند )بیابانگرد، 1378(. از جملة 
‌اين عوامل، مي‌توان به معلم‌محور بودن برنامة درسي، عدم استفاده از روش‌های فعال تدریس و تجهيزات 
آموزشــي، مشارکت ندادن دانش‌آموزان در فرایند یاددهی- یادگیری و عدم انجام فعالیت‌های عملی در 
کلاس، نداشتن انگیزه توسط دانش‌آموزان برای تفکر و تحقیق و محدود شدن فرایند یاددهی– یادگیری 

به یادآوری و یادسپاری اشاره كرد.
نتايج تحقيقات انجام شده در مورد كلاس‌هاي نوين نشان مي‌دهد كه در اين كلاس‌ها از تكنولوژي 
آموزشــي اســتفاده و بر يادگيري فعال تأكيد مي‌شود )بالانســکت1، 2009 و بالانسکت، بلمير2 و كفالا3، 
2006(. ارتقاي يادگيري مشــاركتي، افزايش يادگيري فردي و مطالعة خودتنظيم شده و افزايش استقلال 
دانش‌آموزان از پيامد‌هاي ‌اين امر است )ژانگ4، 2002، كو5، 2007 (. در بررسي‌هاي دیگر، نقش محيط 
در يادگيري و رفتار )براون و دوگويد6، 1997 و ساچمن7، 1987( و اهميت يادگيري اجتماعي ) اورمرود8، 
) 1998( و ونگــر9 ) 1999( مورد تأكيد قرار گرفته اســت. پيامد‌هــاي مثبت يادگيري در این كلاس‌ها را 
شامل تعامل بيشتر، احساس مثبت‌ نسبت به روش‌هاي تدريس معلمان ) ژانگ، 2004(، يادگيري اكتشافي 
و افزايــش نگهداري مطالب در ذهن گزارش كرده‌اند )ديوك10، 1998، مكوي11، 1996، كرنل12، ‌2002(. 
تحقيقات انجام شده در‌ايران هم رابطه ميان استفاده از وسايل آموزشي و پيشرفت تحصيلي و يادگيري را 
مورد تأييد قرار داده‌اند )باطني، 1373؛ درويش، 1377 ؛ توكلي، ‌1379؛ اكبري، 1380و غديري، 1374(.

تحقيقات مختلفي در زمينة ميزان استفادة معلمان از تجهيزات آموزشي و دلايل عدم استفاده يا استفادة 
كم از آن‌ها در دوره‌هاي مختلف تحصيلي در سطح استان‌ها و شهر‌هاي كشور انجام شده است. طبق نتايج 
اين تحقيقات، تجهيزات آموزشــي موجود در اغلب مدارس كافي نيست )نظري، 1373، اكبري، 1380، 
توكلي، 1379، واشــقاني فراهاني، 1373، شاه‌كرم، 1375، اطهري‌راد، 1375و درويش، 1377(. به‌علاوه، 
عوامل متعددي هم امكان استفاده از همان تجهيزات محدود را با مشكل مواجه مي‌سازد كه از جملة آن‌ها 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

کلاس‌های موضوعی؛ دستاوردها، محدودیت‌ها و راهکارها

51
 ë 49شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393بهار

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

مي‌توان به موارد زير اشاره كرد:
 كهنگي و نقص داشــتن تجهيزات آموزشــي موجــود در مدارس )اكبــري، 1380 (، عدم همكاري 
مســئولان مدرسه براي در اختيار گذاشــتن تجهيزات آموزشي و فراهم كردن تسهيلات براي استفاده از 
آن )فلاح، 1382 و مهربان، 1374(، در اختيار نداشــتن فضاي كافي و مناسب براي استفاده از تجهيزات 
آموزشي در كلاس و مدرسه )اكبري، 1380، مشايخي، 1372، واشقاني فراهاني، 1373، شاه‌كرم، 1375، 
نهاوندي، 1377و درويش، 1377(، و عدم وجود يا نقص داشتن تجهيزات ايمني در مدارس براي مقابله 
با حوادث احتمالي ناشي از آزمايش‌ها و فعاليت‌هاي عملي )اكبري، 1380(، ناآشنايي معلمان با چگونگي 
استفاده از تجهيزات آموزشي )نظري، 1373، فلاح، 1382، مشايخي، 1372، هاشمي‌مقدم، 1371، توكلي، 
1379، مهربان، 1374، اطهري‌راد، 1375، نهاوندي، 1377 و درويش، 1377(، متناسب و هماهنگ نبودن 
تجهيزات آموزشــي موجود در مدارس با محتواي درســي )نظري، 1373، اكبري، 1380، مهربان، 1374 
و نهاوندي، 1377(، ســاده و كم‌زحمت بودن اســتفاده از روش‌هاي ســنتي تدريــس و پرزحمت بودن 
استفاده از تجهيزات آموزشي )مشايخي، 1372(، زياد بودن تعداد دانش‌آموزان در كلاس )نظري، 1373، 
مشايخي، 1372، هاشمي‌مقدم، 1371، توكلي، 1379، شاه‌كرم، 1375 و هادي‌پور، 1368(، نامناسب بودن 
نظام ارزشــيابي از پيشــرفت تحصيلي دانش‌آموزان و عملكرد معلمان و توجه صرف به درصد قبولي و 
اندازه‌گيري محفوظات به جاي توجه به مهارت‌ها و فعاليت‌هاي عملي )نظري، 1373، مشايخي، 1372، 
هاشــمي‌مقدم، 1371 و توكلي، 1379( و بالاخره زياد بودن حجم كتاب و مطالب درســي و كمبود وقت 
براي استفاده از تجهيزات آموزشي )نظري، 1373، مشايخي، 1372، هاشمي‌مقدم، 1371، توكلي، 1379، 

مهربان، 1374، شاه‌كرم، 1375و نهاوندي، 1377(.
برای رفع این مشکلات در دهة گذشته فعالیت‌های گوناگونی توسط سیاست‌گذاران و متولیان اجرایی 
انجام شده است. از جمله اقدام‌هاي انجام شده در سطح دورة راهنمایی می‌توان به تغییراتی اشاره کرد 
که در برنامة درســی صورت گرفته اســت. علاوه براین به نظر مي‌رسد اقدام‌هایی نظیر حذف امتحانات 
نهایی، اختیارات تفویض‌شده به معلمان برای ارزشیابی تکوینی، نقش دادن به والدین در امر ارزشیابی 
و در نتیجه رهایی معلمان از فشــار امتحانات هماهنگ و پایانی، زمینة لازم را برای اســتفادة معلمان از 

روش‌های فعال تدریس فراهم کرده است. 
آنچه که اکنون به‌عنوان یک مانع رخ نموده، عدم برخورداری مدارس از تجهیزات آموزشی کافی و 
مناســب مطابق با برنامة درســی یا در صورت برخورداری از حداقل منابع، عدم استفاده از آن در کلاس 
است. این موضوع سبب شده است تا متولیان طراحی و اجرای برنامة درسی در سطح دورة راهنمایی در 
صدد برآیند تا با موضوعی کردن کلاس‌های درس امکان برخوردار شدن مدارس از تجهیزات آموزشی 

و همچنین استفاده از تجهیزات موجود در فرایند یاددهی- یادگیری را فراهم آورند.
كلاس موضوعي، اصطلاحي اســت كه براي نام بردن از كلاس‌هايــي به‌كار مي‌رود كه با چيدمان و 
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چينشي متفاوت از كلاس‌هاي سنتي سازمان دهي شده‌اند. در مدارس داراي كلاس موضوعي، كلاس‌ها 
بر اساس موضوعات درسي سازماندهي و تجهيز مي‌شوند. بر‌اين اساس، به تناسب مادة درسی مربوط، 
تجهيزات لازم در كلاس تعبيه مي‌شود و با توجه به روش‌هاي تدريس مورد استفاده به سازماندهي فضا، 
چيدمان و تجهيزات پرداخته مي‌شــود، به‌نحوي كه بيشــترين انعطاف و امكان براي اســتفاده از فضا و 

تجهيزات فراهم شود )همايش توجيهي كلاس‌هاي موضوعي، 1388(.
طرح كلاس‌هاي موضوعي با هدف کلی ارتقاي کیفیت آموزش از سال تحصیلی 89- 88 به‌صورت 
آزمايشــي به اجرا درآمده‌ اســت. اهداف جزيي شامل فراهم ‌کردن فرصت و فضای مناسب برای انجام 
فعالیت‌های عملی توســط دانش‌آموزان، فراهم کردن شرایط مناسب جهت به‌کارگیری روش‌های فعال 
تدریس، ایجاد فرصت و ترغیب دانش‌آموزان به تفکر و تحقیق، شــناخت اســتعدادها و توانمندی‌های 

بالقوة دانش‌آموزان و توجه به فناوری در آموزش است )دفتر آموزش‌و‌پرورش راهنمايي، 1388(. 
سابقة اجراي كلاس‌هاي موضوعي در ‌ايران به‌صورت غيررسمي‌ )در سطح مدارس انگشت‌شماري( 
تا حدود 25 سال پيش هم بر مي‌گردد، اما بيشتر ‌اين مدارس پس از مواجه شدن با مشكلات يا با تغيير 
مديريت مجدداً به حالت معمول برگشته‌اند. در عين حال، برخي از آن‌ها با سابقة حدود 10 سال همچنان 
با ‌اين شيوه اداره مي‌شوند و در حال حاضر هم تحت پوشش طرح آزمايشي قرار گرفته‌اند. اما متأسفانه 
با توجه به نظام‌مند نبودن و سليقه‌اي بودن آن‌ها، تحقيق يا ارزشيابي مضبوطي در زمينة ميزان كارآمدي 

آن‌ها صورت نگرفته است تا بتوان در بررسي پيشينه ‌به نتايج آن‌ها استناد كرد.
در بررســي پيشــينة اين امر در نظام‌هاي آموزشي كشــورهاي ديگر، با طرحي تحت عنوان »كلاس 
موضوعــي« يا هر عنوان مشــابه ديگري كه متضمن اين مفهوم باشــد،‌ در قالــب »طرح خاص« مواجه 
نشدیم، اما اين امري مسلم است كه در نظام‌هاي آموزشي كشورهاي توسعه يافته تأكيد بر آن است كه در 
مدارس، هر درس در فضاهاي خاص متناسب با همان درس يا رشته و با استفاده از وسايل و امكانات 
آموزشي ذيربط تدريس شود. بنابراين گرچه اين امر در قالب طرح خاصي به اجرا درنيامده،‌ اما به‌عنوان 

يك موضوع پذيرفته‌شده به‌ويژه در سطح مدارس متوسطه مطرح است.
ابداع تكنولوژي آموزشي و تنيده شدن آن در فرآيند ياددهي - يادگيري ره‌آورد عصر نوين است كه با 
تحول يافتن اقتصاد صنعتي و تبديل آن به اقتصاد دانش، ‌تحولات زيادي در عرصه تعليم‌وتربيت صورت 
گرفته‌است. در عصر حاضر، قدرت اقتصادي در دانش، شبكه و ارتباطات است. اقتصاد دانش، جهان را 

به نگرشي تازه دربارة تدريس و يادگيري رهنمون ساخته است )كرنل، 2002(.
اختراع كامپيوتر در ســال 1946 منشــاء دگرگوني‌هاي شــگرفي در حوزة آموزش شد )استينسون و 
كلاوس13، 2000( و با ورود تلويزيون آموزشي به مدارس درسال 1954 نيز بستر لازم براي استفادة بيشتر 
از تكنولوژي فراهم گردید. در عرصة تكنولوژي آموزشــي چارترز از اولين كســاني بود كه از اصطلاح 
»مهندســي آموزشي« استفاده كرد. يافته‌هاي ‌اين محقق رويكردي نظام‌مند و جديد به آموزش را در پي 
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داشــت. »هرم تجربة« ديل )1996/1946( يك مدل مفهومي ‌تجارب يادگيري اســت كه روي طيفي از 
تجربه‌هاي حســي تا انتزاعي قرار دارد. در‌اين هرم، نظرية پيشــرفت‌گرايي جان ديويي، تفكرات جاري 
در مورد وســايل ارتباطي ديداري شــنيداري و تفكر معاصر در زمينة روان‌شناسي با هم تركيب شده‌اند. 
كاربرد نظرية سيســتمي ‌در تكنولوژي آموزشي به‌وســيله جيمز فين14 توسعه يافت. ديدگاه فين در مورد 
يكپارچه‌ســازي سيســتم‌ها و فرآيندها برآيندي از تفكر گردآمده در ‌اين رشــتة نوظهور بود كه صداي 
بنيان‌گذاران ‌اين حوزه را به هم پيوند مي‌داد و نويد تحول و شكل‌گيري چشم‌اندازهاي تازه در ‌اين عرصه 

را در برداشت )به نقل از سولومون15، 2000، ص. 8(.
بين ســال‌هاي 1950 و 1960 رخدادهاي مهمي‌در زمينة علوم انساني و به‌ويژه علوم تربيتي به‌وقوع 
پيوست كه آن دهه و دهة بعد را به‌صورت نقطة عطفي در تاريخ تكنولوژي آموزشي درآورد. رخداد اول 
تأكيدي بود كه صاحب‌نظران علوم ارتباطات بر الگوهاي خود مي‌كردند. از‌ ديدگاه آنان كل فراگرد اهميت 
داشــت و وســيلة ارتباطي در اولويت دوم قرار مي‌گرفت. رخداد دوم شامل پيدايش نگرش سيستمي ‌و 
كاربرد آن در زمينة تعليم‌و‌تربيت، به‌خصوص در زمينة برنامه‌ريزي آموزشــي بود. رخداد سوم نيز شامل 
ظهور روان‌شناسي شناختي بود. در روان‌شناسي شناختي تأكيد بر شناسايي انواع فعاليت‌هاي ذهني مانند 
تصور، تفكر، نحوة نگهداري اطلاعات در حافظه، قابليت انســان در تغيير و تحول در اطلاعات و حل 
مســئله اســت. تجديدنظر در تمام مباحث محتوايي تكنولوژي آموزشي از ديدگاه روان‌شناسي شناختي 

تاكنون حد و مرزي نداشته است )ويتيچ و شولر، 1373(.
امروزه تکنولوژی آموزشی رشته‌اي از دانش شامل طراحی، اجرا و ارزیابی نظام‌یافتة فرایند یادگیری 
و آموزش همراه با تعیین هدف‌های مشــخص اســت كه با اســتفاده از تجربه و تحقیقات در زمینه‌های 
یادگیری، ارتباطات جمعی و به‌کار گرفتن مجموعه‌ای از منابع انسانی و غیرانسانی شرایط آموزش مؤثر 

را فراهم مي‌كند )اوتو16، 2004(.
در حوزة آموزش، پيشينة پژوهشي نشان مي‌دهد كه تکنولوژی به‌عنوان یک عامل اساسي در تجهیز 
کــردن دانش‌آمــوزان به دانش و مهارت‌هاي مورد نیاز برای موفقیت در قرن بیســت‌و‌یکم در نظر گرفته 
می‌شــود )پرایم17، 1998(. تحقيقات انجام شــده بر وجود رابطه ميان استفاده از تجهيزات و دانش‌آموز 
محــور كردن كلاس و افزايش يادگيري دانش‌آموزان تأكيد دارد )كرنل و مارتين18، 1999(. تغيير فرهنگ 
تعليم‌و‌تربيت و ارتقاي ســطح عملكــرد دانش‌آموزان و وجود رابطة مثبت ميــان يادگيري و تكنولوژي 

آموزشي از ديگر نتايج تحقيقات در‌اين حوزه است )ژانگ و دنگ19، 2004(.
كلاس، يعني مكاني كه در آن فرآيند ياددهي- يادگيري اتفاق مي‌افتد، طي سال‌هاي متوالي در تاريخ 
تعليم‌و‌تربيت كمتر تغيير يافته است، اما در دهه‌هاي اخير با توجه به پيشرفت‌هاي حاصل شده در عرصه 
تكنولوژي و چيدمان آموزشــي با تغييرات زيادي روبه‌رو شــده است. پیش از این، کلاس‌‌ها و چيدمان 
آن‌ها به‌گونه‌ای طراحی شده بود كه در آن معلم موظف بود پیامی را به گروهی که ساکت سر جای خود 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

کلاس‌های موضوعی؛ دستاوردها، محدودیت‌ها و راهکارها

ë شمارة49 
ë سال سیزدهم 

ë بهار1393
54

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

نشسته و موظف به گوش کردن و یادداشت‌برداری بودند، انتقال دهد. اتاق‌ها اغلب چهارضلعی و مسدود 
بود و تمرکز و توجه همگان به جلوی کلاس بود، جایی که معلم در آن کنترل ســرعت، محتوا و توالی 
فعالیت‌ها را به دست گرفته بود )برگن20، 2000(. اما امروزه با حاكم شدن رويكردهاي جديد، کلاس‌ به 
فضایی چندرسا‌نه‌اي تبدیل شده است. تلفيق و يكپارچه ساختن فضا و تجهيزات و به خدمت گرفتن آن 
براي تســهيل فرآيند ياددهي- يادگيري و افزايش اثربخشي، چيزي است كه از يك كلاس چندرسا‌نه‌اي 
مورد انتظار اســت )دان21، 2000(. در كلاس‌هاي نوين، تكنولوژي در تركيبي جديد در خدمت افزايش 
دانش، بهبود نگرش و مهارت دانش‌آموزان به‌كار گرفته شده است. اين كلاس‌ها با نام‌هاي مختلفي مانند 
كلاس‌هاي چندرسا‌نه‌اي، كلاس‌هاي پيشرفته، كلاس‌هاي نوين22، كلاس‌هاي آزمایشگاهی23 و ... ناميده 
شده‌اند )ویلسون24، 1993(. در ‌اين كلاس‌ها چيدمان آموزشي، روش‌هاي تدريس و تكنولوژي آموزشي 
با يكديگر به‌نحوي تركيب شده‌اند كه بيشترين جاذبه و كارايي را براي وادار كردن دانش‌آموزان به كسب 
دانش و مهارت داشــته باشند )كرنل، 2002(. در كلاس‌هاي جديد نه تنها چيدمان و تجهیزات آموزشی 
به‌منظور پاسخ گفتن به نیازهای استفاده‌ کنندگان، ویژگی‌های لازم از جمله انعطاف، قابليت استفاده، عمر 
مفيد، راحتي، لذت‌بخش بودن، ‌ايمني، سلامتي، آسايش و افزايش ‌دهندة كيفيت زندگي، كاربري مناسب 
وجاذبه‌هاي روان‌شــناختي را دارا شده‌اند، بلکه چيدمان، سبك معماري و تكنولوژي نيز در مجموعه‌اي 
هماهنگ با يكديگر طراحي می‌شــوند )ميلز و تينچر25، 2003(. گرچه هزینة کلاس‌های چندرســا‌نه‌اي 
به‌دلیل بهاي تکنولوژی‌های نصب شده در آن‌ها به‌طور قابل ملاحظه‌ای بیشتر از کلاس‌های معمولي است 
اما به‌خاطر حمایت و آموزش کاربر مؤسسه‌هاي آموزشي از این امکانات استفاده می کنند تا بتوانند به 

نیازهای نسل جدید پاسخ‌ دهند )رنکر26، 2001(.
به‌طور كلي در ایجاد مدرســه‌های نوين چهار عامل اساسی شــامل عوامل محيطي )فضا و طراحي 
مناسب مدرسه، کلاس‌ها و...(، عوامل اجرايي و يادگيرندگان )آموزش قبل از شروع براي توجيه مديران، 
معلمان و دانش‌آموزان(، عوامل سخت‌افزاري، )شبکة طراحي و مهندسي وسايل ارتباطي شبکه و بالاخره 

عوامل مربوط به نرم‌افزار و ديجيتال مد نظر قرار می‌گیرد )پسانلي27، 1993(.
روش‌هاي تدريس هم يكي از عرصه‌هاي تحول يافته است. روش‌هاي تدريس به تبع تغيير نياز‌هاي 
اجتماعي و اقتصادي، افزايش درك در مورد شناخت )گاردنر28، 1983 و ربر29، 1993( و طرح نگرش‌هاي 
تازه در زمينة ماهيت دانش )ديون‌پورت و پروساك30، 1998 و گاردنر، 1999(، یافته‌های مربوط به نقش 
محيــط در يادگيري و رفتار )براون و دوگويد، 1997 و ســاچمن31، 1987( و اهميت يادگيري اجتماعي 
)اورمرود، 1998 و ونگر، 1999( تغيير يافته اســت. تحقيقات متعددی تأييد کرده‌اند که کیفیت کار معلم 
از عواملي اســت كه بیشــترین تأثیر را بر عملکرد دانش‌آموزان می‌گذارد. در چند دهة گذشــته گسترش 
تکنولوژی ارتباطات و اطلاعات در محیط‌هاي آموزشــي بر گرایش‌ها، خواسته‌ها و فعالیت‌هاي معلمان 
تأثیر گذاشــته اســت و از ‌اين رهگذر عملكرد دانش‌آموزان را متأثر كرده اســت )بودا32، 2010(. نتايج 
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مطالعات تريگول، پروسر و واترهوس نشان داده كه روش تدريس معلمان بر رويكرد دانش‌آموزان نسبت 
به يادگيري مؤثر اســت. معلماني كه بر فعاليت‌هاي خود متمركز هســتند و به انتقال دانش توجه دارند، 
دانش‌آموزانشــان داراي رويكردي سطحي به يادگيري هستند؛ برعكس، در كلاس‌هايي كه دانش‌آموزان 
داراي رويكردهاي عميق‌تري نســبت به يادگيري‌اند، معلمانشان بيشتر بر روش‌هاي دانش‌آموزمحور و 

تغيير مفاهيم متمركزند )به نقل ازگاسمن33، 2008(.
در نظام آموزشــي كشــور ما نيز، به تبع جنبش جهاني براي مناســب كردن فضا و تجهيز مدارس و 
افزايش دانش و مهارت معلمان، براي اســتفاده از تكنولوژي آموزشــي اقداماتي صورت گرفته اســت، 
به‌نحوي كه در چندين دهة گذشته در تشكيلات وزارت آموزش‌وپرورش سازمان‌ها و دفاتري در سطح 
حوزة ستادي و همچنين واحد‌هايي در سطح استان و منطقة آموزشي وظيفة سياست‌گذاري، برنامه‌ريزي، 
اجرا و ارزشــيابي از برنامه‌هاي مربوط به فضا و تجهيزات مــدارس را به عهده گرفته‌اند؛ با وجود ‌اين، 
تجهيز مدارس به وســايل آموزشــي مناســب و كافي و آموزش و ترغيب معلمان براي استفاده از آن‌ها 
همواره به‌عنوان يك مسئلة‌ گريبان‌گير مطرح بوده است و لذا طرح كلاس‌هاي موضوعي حل اين مسئله را 
هدف گرفته است كه تحقيق حاضر در صدد ارزشيابي از ميزان اثربخشي آن است. هدف‌ از اين تحقيق، 
مشــخص كردن دســتاوردها، پيامدها، قوت‌ها، ضعف‌ها و راه‌كارهاي اصلاح و بهبود طرح كلاس‌هاي 
موضوعي است. از طريق‌ اين تحقيق، شواهد و اطلاعات لازم براي محك زدن‌ ميزان تحقق اهداف طرح 
گردآوري مي‌شــود تا مراجع ذي‌ربط بتوانند بر اســاس اطلاعات به‌دســت آمده در مورد تداوم، اصلاح، 

تعميم يا توقف طرح به تصميم‌گيري بپردازند.

سؤال‌هاي تحقیق 
1. آيــا ميــان كلاس‌هاي موضوعــي و كلاس‌هاي غيرموضوعــي از نظر بهبود فرآيندهــا و افزايش 

دستاوردهاي آموزشي تفاوت معنا‌داری وجود دارد؟ 
2. كم و كيف دوره‌هاي آموزشي برگزار شده در زمينة كلاس‌هاي موضوعي چگونه است؟

3. دســتاوردها، قوت‌ها، ضعف‌ها و راه‌كارهاي اصلاح و بهبود طرح موضوعي كردن كلاس‌ها كدام 
است؟

روش تحقیق
روش این تحقیق، توصيفي است و داده‌هاي مورد نياز با استفاده از ترکیبی از روش‌های تحقيق کمی 
و کیفی گردآوري شــده است. براي ارزشيابي كم و كيف فرآيندها و دستاوردهاي كلاس‌هاي موضوعي 
)مشــمول طرح آزمايشي( اقدام به مقايسة اين كلاس‌ها با كلاس‌هاي غيرموضوعي مشابه )غيرمشمول( 
شــده اســت. نشــانگرهاي در نظر گرفته شــده براي اندازه‌گيري متغير بهبود فرآيند‌هاي آموزشي شامل 
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ميزان اســتفاده از تجهيزات آموزشــي، ميزان ‌اســتفاده از روش‌هاي فعال تدريس،‌ ميزان انجام آزمايش 
و فعاليت‌هاي عملي توســط دانش‌آموزان و ميزان انجام تحقيق توســط دانش‌آموزان است. نشانگرهاي 
مربوط به بهبود ســاير جنبه‌هاي آموزشي شامل ميزان احســاس راحتي، تعلق‌خاطر و مشاركت معلمان 
مدارس در فعاليت‌هاي آموزشــي، كيفيت مشــاوره و هدايت تحصيلي دانش‌آموزان، تشــخيص قلمرو 
موضوعــي هر يك از مواد درســي و نگرش مثبت نســبت بــه آن‌ها، ميزان احســاس راحتي و تنوع در 
كلاس‌ها توسط دانش‌آموزان و ميزان برقراري روابط عاطفي ميان دانش‌آموزان است. براي سنجش متغير 
افزايش دســتاوردهاي دانش‌آموزان از سه نشانگر، شامل 1. معدل نمرات آزمون‌هاي برگزار شده در سه 
درس رياضي، علوم و ادبيات فارسي در سه پاية تحصيلي اول تا سوم راهنمايي، 2. معدل نيم‌سال اول در 
سال اجراي اين تحقيق )سال تحصيلي 90- 89( و 3. معدل سال قبل دانش‌آموزان، استفاده شده است. 
متغيرهاي ديگر مورد بررسي در اين تحقيق شامل كم و كيف دوره‌هاي آموزشي برگزار شده براي مديران 
و معلمان مدارس موضوعي و پيامدها، قوت‌ها، ضعف‌ها و راه‌كارهاي اصلاح و بهبود برنامة كلاس‌هاي 

موضوعي است.

جامعة آماري: جامعة آماري شامل موارد زير است:
1. كلية مدارس مشــمول طرح كلاس‌هاي موضوعي شــامل 62 مدرســه راهنمايي )در هر استان دو 

مدرسه(؛
2. كلية مدارس راهنمايي غير‌مشمول در 31 استان كشورشامل حدود 30 هزار مدرسه؛

3. معلمان، مدیران، دانش‌آموزان و والدين دانش‌آموزان مدارس مشــمول و غيرمشمول در 31 استان 
کشور؛ 

4. صاحب‌نظران و متخصصان تعلیم‌و‌تربیت داخل كشور.

روش نمونه‌گیــری و حجم نمونه: اجراي آزمايشــي طرح كلاس‌هاي موضوعي از ســال تحصيلي 
89- 88 با زير پوشــش قرار دادن 62 مدرســة راهنمايي در 31 استان كشور آغاز شد. نحوة گزينش اين 
مدارس بدين صورت بود كه از مركز هر استان دو مدرسه )يك دخترانه و يك پسرانه( - كه داراي فضا 
و امكانات مناســب بودند- ‌انتخاب شــده است. ‌اين مدارس در ســال 90-89 براي دومين سال متوالي 

اجراي طرح را ادامه دادند.
براي انتخاب نمونه تحقيق مراحل زير طي گرديد: 

1. انتخاب تصادفي 4 اســتان از میان31 اســتان مجري طرح شامل استان‌هاي كهگيلويه‌و‌بويراحمد، 
كرمانشاه، تهران و اصفهان 

2. انتخاب كلية مدارس مشمول در 4 استان‌ منتخب فوق، شامل 8 مدرسة دخترانه و پسرانه 
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3. انتخاب 8 مدرسة راهنمايي دخترانه و پسرانة غيرمشمول از ميان مدارس 4 استان منتخب )با توجه 
به ‌اينكه طرح مدارس موضوعي در ســطح مدارســي اجرا شد كه امكانات بهتري نسبت به ساير 
مدارس داشتند، مدارس غيرمشمول انتخاب شده هم از ميان مدارسي انتخاب شدند كه طبق نظر 

كارشناسان مربوط از نظر فضا و امكانات، وضعيتي مشابه كلاس‌هاي موضوعي داشتند(.
4. انتخاب تصادفي ســه كلاس به تفكيك پاية تحصيلي از هر يك از مدارس مشمول و غيرمشمول 

)جمعاً 48 كلاس(
جدول )1( نحوة توزيع نمونة تحقيق در 4 استان منتخب را نشان مي‌دهد.

 جدول 1.    توزيع نمونه تحقيق در 4 استان منتخب                                                                                                                    

تهران
)مركز استان(

كهگيلويه‌وبويراحمد
)مركز استان(

كرمانشاه
)مركز استان(

اصفهان
جمع‌هر بخش)مركز استان(

جمع كل مدارس 
مشمول 

)دخترانه و 
پسرانه(

مدارس 
غيرمشمول
)دخترانه ‌و 

پسرانه(

مدارس 
مشمول

)دخترانه ‌و 
پسرانه(

مدارس
غيرمشمول 
)دخترانه‌و 

پسرانه(

مدارس 
مشمول

)دخترانه ‌و 
پسرانه(

مدارس
غيرمشمول
)دخترانه‌ و 

پسرانه(

مدارس 
مشمول

)دخترانه ‌و 
پسرانه(

مدارس
غيرمشمول
)دخترانه‌ و 

پسرانه(

مدارس 
مشمول

)دخترانه‌ و 
پسرانه(

مدارس
غيرمشمول
)دخترانه‌ و 

پسرانه(

222222228816

كلاس‌ها
 )سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
 )سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

كلاس‌ها
)سه پايه 
تحصيلي(

66666666242448

 حجم نمونة انتخابي از ميان ‌اين مدارس شــامل كلية دانش‌آموزان 48 كلاس‌ منتخب )شامل 1350 
نفر(، کلیة مدیران مدارس منتخب )شامل 16 نفر(، كلية معلمان مدارس منتخب )شامل 350 نفر(، نمونة 
معرف از ميان والدين دانش‌آموزان مدارس منتخب )شــامل 400 نفر(، كلاس‌هاي انتخاب شــده در سه 
پاية تحصيلي )48 كلاس براي مشاهده( و صاحب‌نظران و مطلعان در زمينة مدرسة موضوعي )شامل 25 

نفر( بود.

ابزار‌هاي تحقيق
ابزار‌های گرد‌آوری اطلاعات شامل دو فرم پرسش‌نامة مديران مدارس، دو فرم پرسش‌نامة معلمان، 
دو فرم پرســش‌نامة والدين دانش‌آموزان، دو فرم پرســش‌نامة دانش‌آموزان به تفكيك مدارس مشــمول 
و غيرمشــمول، كاربرگ ثبت اطلاعات حاصل از مشــاهدة كلاس‌ها و كاربرگ ثبت اطلاعات حاصل از 
مصاحبه با صاحب‌نظران و همچنين 9 فرم آزمون پيشــرفت تحصيلي در ســه درس رياضيات، ادبيات 

فارسي و علوم در سه پاية تحصيلي اول، ‌دوم و سوم راهنمايي بود.
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روايي و پايايي ابزارها
روايي صوري و محتوايي ابزار‌هاي تحقيق از طريق نظرخواهي از كارشناســان و صاحب‌نظران در 
مورد قالب و محتواي آن‌ها مورد ســنجش قرار گرفت و براي محاســبة پايايي از ضريب آلفاي كرونباخ 
استفاده شد. نتايج نشان داد كه ضريب آلفاي كلية پرسش‌نامه‌ها و آزمون‌هاي پيشرفت تحصيلي از لحاظ 
آماري در ســطح P>0/05 معنادار است. ضرايب آلفاي پرسش‌نامه‌ها براي معلمان 0/97، مديران 0/97، 
دانش‌آموزان 0/94، و والدين 0/97 و براي آزمون‌هاي پيشرفت تحصيلي پاية اول 0/75 ، پاية دوم 0/78 

و پاية سوم 0/65 محاسبه شد. 

مشخصات جامعه‌شناختي افراد مورد تحقيق
در اين تحقيق پاسخ‌دهندگان شامل معلمان، مديران، دانش‌آموزان و والدين در دو گروه مدارس مشمول 
و غيرمشــمول بودند كه اطلاعات مربوط به آن‌ها، به تفكيك دو گروه، در جدول )2( ارائه شــده اســت.

جدول 2.    اطلاعات مربوط به پاسخ‌دهندگان به تفكيك مدارس مشمول و غيرمشمول ]1[                                              

نوع
 مدرسه افراد

والديندانش‌آموزانمديرانمعلمان

فراوانيدرصدفراوانيدرصدفراوانيدرصدفراوانيدرصد
فراواني

10953/785066751/212753/4مدارس مشمول 

9446/385063648/811146/6مدارس غير مشمول 

203100161001303100238100جمع

]1[ در مجموع، 203 معلم، 16 مدير، 1303 دانش‌آموز و 238 نفر از والدين در جريان اين تحقيق شــركت كرد‌ه‌اند. اما با توجه به اجراي 
تحقيق طي چندين هفته و تعدد پرسش‌نامه‌ها و آزمون‌هاي برگزار شده، لزوماً همه افراد نمونه موفق به شركت در همه آزمون‌ها و تكميل 
همه پرسش‌نامه‌ها نشده‌اند و لذا در برخي از مراحل تحقيق،‌ نمونه‌ها افت داشته است. به منظور جلوگيري از طولاني شدن مقاله از ارائه 
ميزان افت نمونه به تفكيك گروه‌ها، آزمون‌ها و پرسش‌نامه‌ها خودداري شده است، ‌اما مقايسة درجات‌ آزادي گروه‌هاي پاسخ‌دهنده با آمار ارائه 

شده در جداول 2 و 3 ميزان افت نمونه در هر يك از گروه‌ها در پاسخ به آزمون‌ها و پرسش‌نامه‌هاي مختلف را نشان مي‌دهد

ساير مشخصات پاسخ‌دهندگان )در مدارس مشمول و غيرمشمول( شامل جنسيت، مدرك تحصيلي، 
سابقة خدمت و پاية تحصيلي )در مورد دانش‌آموزان( در جدول )3( ارائه شده است. 
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مشخصات افراد
مشخصه‌ها

والديندانش‌آموزانمديرانمعلمان

درصدفراوانيدرصدفراوانيدرصدفراوانيدرصدفراواني

جنسيت

10752/78506655112150/8مؤنث

9647/38506384911548/4مذكر

20/8------نامشخص

203100161001303100238100جمع

مدرك
‌تحصيلي

كمتراز 
ليسانس

3718/216/2--12351/7

9138/2--14973/41381/3ليسانس

بالاتراز 
ليسانس

115/4212/5--198

52/1----63نامشخص

238100--20310016100جمع

سابقة 
خدمت

كمتراز
 10 سال

136/416/2----

----1110350/7637/6تا 20 سال

بيشتر از 20 
سال

7436/5850----

----136/416/2نامشخص

----20310016100جمع

پايه 
تحصيلي

پاية اول 
راهنمايي

----49137/7--

پاية دوم 
راهنمايي

----38429/5--

پاية سوم 
راهنمايي

----42832/8--

---1303100----جمع

جدول 3.    اطلاعات پاسخ‌دهندگان به تفكيك مشخصات                                                                                                    
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تحليل داده‌ها
براي پاســخ‌گويي به سئوال اول تحقيق مبني بر بررسي معنادار بودن تفاوت ميان مدارس مشمول و 
غيرمشمول در زمينة ميزان بهبود فرآيندها و افزايش دستاوردهاي آموزشي و پرورشي به سنجش سه دسته 
متغير پرداخته شد. دستة اول شامل متغيرهاي اصلي مربوط به فرآيندهاي ياددهي- يادگيري، دستة دوم 
شــامل متغيرهاي مربوط به پيشرفت تحصيلي و دستة سوم شامل متغيرهاي جانبي آموزشي و پرورشي 

است.
ميزان اســتفاده از تجهيزات آموزشــي در تدريس، ميزان انجام آزمايش‌هــا و فعالیت‌های عملی 
توسط معلمان، ميزان استفاده از روش‌های فعال تدریس، ميزان انجام آزمايش‌ها و فعالیت‌های عملی 
در کلاس توســط دانش‌آموزان و ميزان انجام تحقیق دربارة موضوع‌های درســی توسط دانش‌آموزان 
متغيرهاي دستة اول هستند. براي سنجش تفاوت اين متغيرها در دو نوع مدارس مشمول و غيرمشمول، 
نظــرات چهار گروه نمونة تحقيق شــامل معلمان، مديران، دانش‌آمــوزان و والدين آن‌ها در دو گروه 
مــدارس مذكور مورد پردازش قرار گرفت. بدين منظور ابتدا ميزان همگني واريانس‌ها با آزمون لونز 
مورد بررسي قرار گرفت و پس از اينكه مشخص شد ميان واريانس‌ها تفاوت معناداري وجود ندارد 
از آزمون تي مســتقل براي بررســي تفاوت نمرات دو گروه استفاده شــد. نتايج نشان داد كه تفاوت 
ميانگين نمرات از ديدگاه مديران، معلمان و دانش‌آموزان در دو گروه مدارس مشــمول و غيرمشمول 
در كلية متغيرهاي ذكر شده از لحاظ آماري معنادار است. بنابراين نمرات گروه‌هاي مشمول بالاتر از 
گروه‌هاي غيرمشمول است. اما در مورد نظر والدين هر چند نمرات در مدارس مشمول بالاتر است، 
اما تفاوت ميانگين نمرات در دو گروه در كلية متغيرها به‌جز يك مورد )شامل ميزان انجام آزمايش‌ها 
و فعاليت‌هاي عملي توســط دانش‌آموزان( از لحاظ آماري معنادار نيســت. اطلاعات مربوط به چهار 

سئوال فوق در جدول )4( ارائه شده است.

متغيرهاي مربوط به پيشــرفت تحصيلي كه دســتة دوم متغيرها را تشــكيل مي‌دهند، شــامل نمرات 
دانش‌آموزان در 6 آزمون برگزار شده در درس علوم، 6 آزمون برگزار شده در درس رياضيات و 6 آزمون 
برگزار شــده در درس ادبيات فارســي )در سة پايه تحصيلي اول تا ســوم راهنمايي در دو گروه مدارس 
مشمول و غيرمشمول (، معدل نيم‌سال اول در سال اجراي تحقيق )سال تحصيلي 90-89 ( و معدل سال 

قبل است.
ميانگين نمرات دانش‌آموزان در آزمون‌هاي برگزار شــده به تفكيك مدارس مشمول و غيرمشمول 
در جدول شــمارة 5، نشــان داده شــده اســت. براي پردازش اطلاعات مربوط پس از بررسي همگني 
واريانس‌ها، از تحليل واريانس دوعاملي اســتفاده شــد )قابل ذكر اســت هر يك از آزمون‌ها داراي 30 

سئوال يك نمره اي بودند(.
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سطح 
معناداري

T درجه 
آزادي

تفاوت 
ميانگين‌ها ميانگين نمرات گروه‌هاي 

تحقيق متغيرها 

مدارس 
غیرمشمول

مدارس 
مشمول

P >0/05 3.13 195 1.85 17.35 19.20 معلمان

میزان استفادة 
معلمان از 
تجهیزات 
آموزشی

P >0/05 2.36 12 3.22 16.77 20.00 مديران
P >0/05 15.76 1298 3.29 15.01 18.30 دانش‌آموزان
P <0/05 1.76 236 0.86 15.53 16.39 والدين

P >0/05 2.14 199 2.17 34.09 36.26 معلمان

میزان استفادة 
معلمان از 

روش‌های فعال 
تدریس

P >0/05 2.39 13 5.88 34.11 40.0 مديران
P >0/05 8.47 1297 2.89 31.42 34.31 دانش‌آموزان
P <0/05 1.45 236 1.28 30.90 32.19 والدين

P >0/05 2.13 196 1.67 20.13 21.81 معلمان

میزان انجام 
آزمایش‌ها و 
فعالیت‌های 
عملی توسط 
دانش‌آموزان 

P >0/05 3.27 13 5.09 20.33 25.42 مديران
P >0/05 10.36 1297 2.88 18.02 20.91 دانش‌آموزان
P >0/05 1.96 236 1.31 21.59 22.90 والدين

P >0/05 2.93 199 2.56 26.28 28.85 معلمان

میزان انجام 
تحقیق دربارة 
موضوع‌های 

درسی توسط 
دانش‌آموزان

P >0/05 3.61 13 6.42 27.00 33.42 مديران
P >0/05 6.96 1297 2.22 25.14 27.36 دانش‌آموزان
P <0/05 1.05 236 0.90 27.36 28.26 والدين

جدول 4.    تفاوت ميان مدارس مشمول و غيرمشمول بر اساس متغيرهاي تحقيق                                                              
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درس علومدرس رياضياتدرس ادبيات فارسيدرس

پايه سومپايه دوم پايه اول پايه سومپايه دوم پايه اول پايه سومپايه دوم پايه اول پايه 

پسردختر پسردختر پسردختر پسردختر پسردختر پسردختر پسردخترپسردختر پسردختر جنسيت

مدارس 
18/0614/6418/0315/7515/7516/1214/8615/5116/2817/3014/2718/2814/1713/4715/9516/6212/1216مشمول 

مدارس 
20/469/1221/099/2317/8411/4018/679/0420/259/6617/8717/7614/169/9016/2511/0514/1511/56غيرمشمول 

نتايج بررسي واريانس نشان مي‌دهد تفاوت واريانس‌هاي درون‌گروهي متغيرها )به‌غير از درس علوم( 
از لحاظ آماري معنا‌دار است. بين واريانس تمام متغيرها در سطوح همگني وجود دارد. بنابراين مي‌توان 
از آزمون تحليل واريانس چند متغيره براي بررســي تفاوت ميان نمرات آزمون‌هاي پيشــرفت تحصيلي 
دانش‌آموزان در ســه درس رياضيات، علوم و ادبيات فارسي در سه پاية تحصيلي در مدارس مشمول و 

غيرمشمول استفاده كرد. اطلاعات مربوط در جدول‌هاي 6 و 7 ارائه شده است.

مجموع‌مجذورات منابع تغييرات
مربوط به هر منبع

درجه آزادي 
سطح Fواريانس‌هابين گروه‌ها

معناداري

پايه
رياضي
علوم

ادبيات

2339.695
3292.750
512.960

2
2
2

1169.84
1646.37
256.48

30.49
101.77
6.87

.001

.001

.001

گروه
رياضي
علوم

ادبيات

35.823
88.949
34.929

1
1
1

35.82
88.94
34.92

.93
5.49
.93

.33

.01

.33

پايه گروه
رياضي
علوم

ادبيات

4.524
9.321
22.356

2
2
2

2.26
4.66

11.17

.05

.28

.29

.94

.75

.74

خطا
رياضي
علوم

ادبيات

24627.641
10385.154
23966.977

642
642
642

38.36
16.17
37.33

جمع‌صحيح
رياضي
علوم

ادبيات

27007.683
13776.174
2453.222

647
647
647

جدول 5.   ميانگين نمرات دانش‌آموزان به تفكيك پاية تحصيلي، درس مورد آزمون و جنسيت دانش‌آموزان در مدارس 
مشمول و غيرمشمول  

جدول 6.   تحليل واريانس نمرات آزمون‌هاي پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان به تفكيك پايه تحصيلي و مدارس مورد مطالعه                                                              
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سطح معناداري F
ميانگين مجموع 

مجذورات يا 
واريانس‌ها

درجة آزادي 
بين گروه‌ها

مجموع مجذورات 
مربوط به هر منبع

متغيرهاي 
وابسته

0.33 0.934 35.8
38.36

1
642

35.82
24627

رياضي
خطا

0.019 5.499 88.94
16.17

1
642

88.94
10385

علوم
خطا

0.33 0.936 34.92
37.33

1
642

34.929
23966.977

ادبيات
خطا

نتايج حاصل از تحليل واريانس چند متغيره نشان مي‌دهد كه تفاوت واريانس مشاهده شده در بين 
گروه‌ها و پايه‌هاي تحصيلي از لحاظ آماري معنادار نيســت. تفاوت واريانس مشــاهده شده فقط در بين 
سطوح گروه‌ها در درس علوم از لحاظ آماري معنادار است. براي بررسي معناداري تفاوت ميانگين علوم 
در ســطوح گروه‌ها از جدول ميانگين‌هاي تعديل يافته )جدول 8( اســتفاده شــده است. طبق اطلاعات 

مندرج در جدول، شاخص‌هاي ميانگين و ميانه در درس علوم تا اندازه‌اي بر يكديگر منطبق هستند.

انحراف معيار واريانس ميانه ميانگين درس

4.67003 21.809 13 13.34 علوم

براي بررسي تفاوت ميان معدل نيم‌سال اول دانش‌آموزان در كلاس‌هاي مشمول و غيرمشمول پس 
از بررسي و اطمينان از همگني واريانس‌ها از تحليل واريانس دوعاملي استفاده شد. نتايج در جدول 9 

ارائه شده است.

منبع 
تغييرات

مجموع مجذورات 
مربوط به هر منبع

درجه آزادي بين 
گروه‌ها

ميانگين مجموع 
مجذورات

F سطح
معناداري

77.24177.2424.91P >0/05گروه

40.10220.056.46P >0/05پايه

38.55219.276.21P >0/05پايه*گروه

3785.2912213.10خطا

3953.321226جمع كل

جدول 7.    تحليل واريانس نمرات آزمون‌هاي پيشرفت تحصيلي در دروس مورد بررسي                                                              

جدول 9.    تفاوت ميان معّدل نمرات دانش‌آموزان در نيم‌سال اول سال اجراي تحقيق در مدارس مشمول و غيرمشمول                                                             

جدول 8.    ميانگين‌هاي تعديل يافته                                                                                                                          
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نتايج مندرج در جدول نشــان مي‌دهد اثرات تعاملي واريانس مشــاهده شده در گروه‌ها و پايه‌هاي 
تحصيلي در مورد معدل نمرات نيم‌سال اول دانش‌آموزان از لحاظ آماري معنادار است. نمودار 1 نتيجة 

بررسي معناداري اثرات تعاملي را نشان مي‌دهد. 
 

با توجه به نمودار تعاملي، اثرات تعاملي واريانس مشاهده شده در در مورد معدل نمرات نيم‌سال اول 
دانش‌آموزان از لحاظ آماري معنادار اســت. معدل نمرات دانش‌آموزان در مدارس مشمول به‌ترتيب در 
پاية اول، دوم و سوم بالاتر از مدارس غيرمشمول است. بين معدل نمرات دانش‌آموزان پايه‌هاي اول تا 

سوم در مدارس غيرمشمول تفاوت محسوسي وجود ندارد.‌
براي بررسي تفاوت ميان معدل سال قبل دانش‌آموزان در مدارس مشمول و غيرمشمول پس از بررسي 
واريانس‌ها با اســتفاده از آزمون لونز و اطمينان يافتن از همگني آن‌ها از آزمون تي مســتقل استفاده شد. 
نتايج نشان داد كه تفاوت ميانگين نمرات دانش‌آموزان از لحاظ آماري معنادار و نمرات دانش‌آموزان در 
كلاس‌هاي مشمول بالاتر از كلاس‌هاي غيرمشمول است. اطلاعات مربوط در جدول 10 ارائه شده است. 

ميانگينگروه‌هاي مورد مطالعه
خطاي معيار 

ميانگين
تفاوت 

ميانگين‌ها
درجة 
آزادي

T
سطح 

معناداري

19.19.050.4811685.53P >0/05مدارس مشمول

18.71.06مدارس غيرمشمول

معناداري اثرات تعاملي واريانس مشاهده شده در معّدل نمرات نيم‌سال اول نمودار 1     
دانش‌آموزان در گروه‌ها و پايه‌هاي تحصيلي

جدول 10.    تفاوت ميان معّدل نمرات دانش‌آموزان در سال تحصيلي قبل در مدارس مشمول و غيرمشمول                                                                                                                          

19/20

19/00
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در مجموع با توجه به متغيرهاي دســتة دوم مي‌توان گفت مدارس موضوعي از حيث دســتاورد‌هاي 
آموزشي هم نسبت به مدارس غيرموضوعي وضعيت بهتري داشته‌اند. متغيرهاي دستة سوم مواردي هستند 
كه تحت عنوان متغيرهاي جانبي نام گرفته‌اند. منظور از اين متغيرها مواردي اســت كه طي 10 گويه در 
پرسش‌نامة تحقيق گنجانده شده بود و چهار گروه نمونة تحقيق درباره آن نظر داده‌اند.‌ اطلاعات به‌دست آمده 
در ‌اين زمينة با استفاده از يو‌من‌ويتني پردازش شده است. اطلاعات مربوط در جدول 11 ارائه شده است. 

شماره و محتواي 
گويه‌ها 

ديدگاه والدينديدگاه دانش‌آموزانديدگاه مديرانديدگاه معلمان

رتبه ميانگين

يومن

ويتني

سطح 

معناداري

رتبه ميانگين

يومن 

ويتني

سطح 

معناداري

رتبه ميانگين

يومن 

ويتني

سطح 

معنا‌داري

رتبه ميانگين

يومن 

ويتني

سطح 

معناداري

ول
شم

س م
دار

م

ول
شم

رم
 غي

س
دار

م

ول
شم

س م
دار

م

ول
شم

رم
 غي

س
دار

م

ول
شم

س م
دار

م

ول
شم

رم
 غي

س
دار

م

ول
شم

س م
دار

م

ول
شم

رم
 غي

س
دار

م

34. ايجاد تعلق خاطر 
در معلمان نسبت به 

كلاس و مدرسه 
111.8290.624.05./00111.216.3912.50.01781.27516.431.25./001----

35. احساس راحتي 
معلمان در كلاس ‌و 

مدرسه
116.1785.574.64./0019.437.7825.00.36799.47497.341.13./001----

36. فراهم شدن امكان 
مشاركت معلمان 

مدرسه در فعّاليت‌ها
106.3596.954.64./0019.367.8325.50.39726.65573.651.62./001----

37. فراهم كردن امكان 
براي تشخيص 

استعدادهاي 
دانش‌آموزان 

111.6790.794.06./00110.936.6114.50.04706.01595.351.76./001116.28123.186.64.40

38. فراهم كردن امكان 
براي مشاوره و هدايت 

تحصيلي 
106.5096.784.63.2010.147.2220.00.17688.96613.241.87./001177.03122.336.74.52

39. تشخيص قلمرو 
موضوعي مواد درسي 

توسط دانش‌آموزان
113.0189.233.92./00111.146.4413.00.03710.01591.161.73./001117.64121.636.81.62

40. ايجاد نگرش مثبت در 
دانش‌آموزان نسبت به 

مواد درسي
112.5389.793.97./00110.367.0618.50.12701.85599.721.78./001115.83123.706.58.33

41. برقراري روابط 
عاطفي بيشتر ميان 

دانش‌آموزان از رهگذر 
انجام كارهاي گروهي

107.0696.144.57.1412.005.787.00.00687.26615.021.88./001114.25125.506.38.16

42. اسكان راحت 
دانش‌آموزان در 

كلاس‌ها 
94.84110.304.34.049.577.6724.00.39543.50765.781.397./001119.31119.727.02.96

43. احساس تنوع توسط 
دانش‌آموزان در 
كلاس‌ و مدرسه

111.6690.804.70./00110.506.9417.5008640.37664.202.434.20122.48116.096.67.44

جدول 11.    تفاوت ميان مدارس مشمول و غير مشمول از نظر ساير جنبه‌هاي آموزشي                                                                                                                     
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بر اســاس داده‌هاي جدول مي‌تــوان گفت ميان نظرات معلمان و دانش‌آمــوزان در مورد بهتر بودن 
وضعيت مدارس موضوعي ســنخيت بيشتري وجود دارد. تفاوت نظرات معلمان در 7 مورد از 10 مورد 
و تفــاوت نظــرات دانش‌آموزان در 8 مورد از 10 مورد به‌نفع مدارس موضوعي معنادار بوده اســت. در 
مورد اســكان راحــت دانش‌آموزان در كلاس، تفاوت نظرات به‌نفع مــدارس غيرموضوعي معنادار بوده 
اســت. تفاوت ميان نظرات مديران در دو نوع مدرســه در 4 مورد معنادار بوده اســت. در مورد والدين، 
گرچه ميانگين نمرات والدين در مدارس غيرمشــمول در 4 مورد بالاتر از مدارس مشمول است، اما در 
كل 7 موردي كه در پرسش‌نامة آن‌ها گنجانده شده،‌ تفاوت معنادار نداشته است. نظرات والدين در مورد 
متغيرهاي جانبي با نظرات آن‌ها در مورد متغيرهاي اصلي همســو اســت. در مورد متغيرهاي اصلي هم 

تفاوت نظرات والدين در 3 متغير از 4 متغير معنادار نبود.
نكتة قابل توجه، موضوع اسكان راحت دانش‌آموزان در كلاس‌هاي متفاوت در طول روز است. در 
‌اين زمينه دانش‌آموزان مدارس موضوعي و همچنين معلمان آن‌ها از وضعيت اسكان در كلاس‌ها ناراضي 
بوده‌اند و نمرات آن‌ها پايين‌تر از نمرات مدارس موضوعي است و‌ اين تفاوت از حيث آماري نيز معنادار 
بوده اســت. اطلاعات حاصل از مشــاهدة مدارس و كلاس‌ها نشان مي‌دهد كه وضعيت نامناسب برخي 
از مدارس و چند طبقه بودن آن‌ها و مجبور بودن دانش‌آموزان به كوچ كردن از كلاســي به كلاس ديگر 
به تناســب برنامة درسي روزانه خود موضوعي است كه منشأ مشكلاتي براي دانش‌آموزان مي‌شود.‌ اين 
موضوع زماني مضاعف مي‌شــود كه در برخي از ‌اين مدارس كمدهاي مناســب و كافي براي نگهداري 
وسايل دانش‌آموزان وجود ندارد و آن‌ها ضمن‌ اين‌ اياب‌وذهاب مجبور به حمل كيف و وسايل خود هم 

مي‌شوند.
ســئوال دوم تحقيق در پي ســنجش نظرات مديران و معلمان مدارس مشــمول در مورد كم و كيف 
دوره‌هاي آموزشــي برگزار شــده در زمينة كلاس‌هاي موضوعي بود. براي سنجش‌اين نظرات 9 سئوال 
در پرسش‌نامة ويژة مديران و معلمان مدارس موضوعي گنجانده شده بود. نتايج حاصل از پردازش‌ اين 
نظرات با استفاده از آزمون كالموگروف اسميرنوف نشان داد كه تفاوت ميانگين مشاهده شده و ميانگين 
نظري در رابطه با كم و كيف دوره‌هاي آموزشي هم از نظر مديران و هم معلمان در هيچ يك از زمينة‌هاي 
مذكــور از لحاظ آماري معنادار نيســت. بنابراين، مي‌توان گفت دوره‌ها داراي كــمّ و كيف لازم نبوده‌ و 
نتوانســته است اهداف پيش‌بيني شــده در‌اين زمينه را متحقق سازد. اطلاعات مربوط در جدول12 ارائه 

شده است.
***

ســئوال سوم تحقيق در پي بررسي دستاوردها، قوت‌ها، ضعف‌ها و راه‌كارهاي اصلاح و بهبود طرح 
موضوعي كردن كلاس‌هاست. براي پاسخ به ‌اين سئوال از چهار نوع داده شامل مجموعه نظرات معلمان، 
مديران و والدين در مدارس مشــمول در پاسخ به پرسش‌هاي بسته‌پاسخ و بازپاسخ در پرسش‌نامه‌هاي 
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تحقيق، نظرات صاحب‌نظران در زمينة مدرسه موضوعي و نتايج مشاهده كلاس‌هاي موضوعي استفاده 
شده است.‌ 

اطلاعات به‌دست آمده از اولين منبع شامل نظرات مديران، معلمان، دانش‌آموزان و والدين در مدارس 
مشمول در مورد طرح موضوعي كردن كلاس‌ها كه در قالب پرسش‌هاي بسته‌پاسخ ارائه شده، با استفاده 
از آزمون تي تك متغيرة مورد پردازش قرار گرفته است. اطلاعات مربوط در جدول 13 ارائه شده است.

شماره و محتواي 
گويه‌هاي 

مندرج
 در پرسش‌نامه

ميانگين مشاهده 
ميانگين شده

نظري

k-s-zقدر مطلق
سطح 

معناداري ديدگاه 
معلمان

ديدگاه 
مديران

ديدگاه 
معلمان

ديدگاه 
مديران

ديدگاه 
معلمان

ديدگاه 
مديران

44. ايجاد نگرش مثبت در معلمان نسبت 
به كلاس‌هاي موضوعي

1.841.622.50.310/364.481.45P < ‍0/05

45. ايجاد دانش لازم در معلمان براي 
تدريس در كلاس‌هاي موضوعي

1.741.622.50.320/364.561.45P < ‍0/05

46. ايجاد مهارت لازم در معلمان 
براي استفاده از وسايل آموزشي 

دركلاس‌هاي موضوعي
1.691.682.50.320/364.561.45P < ‍0/05

47. ايجاد مهارت لازم در معلمان براي 
مشاركت دادن دانش‌آموزان درفرايند 

ياددهي- يادگيري
1.741.52.50.320/354.561.42P < ‍0/05

48. ايجاد مهارت لازم در معلمان براي 
استفاده از روش‌هاي فعّال تدريس 

دركلاس هاي موضوعي
1.741.622.50.320/364.551.45P < ‍0/05

49. ايجاد مهارت لازم در معلمان براي 
تقويت روحيه كنجكاوي و تحقيق در 

دانش‌آموزان دركلاس‌هاي موضوعي
1.671.622.50.320/354.571.43P < ‍0/05

50. ايجاد مهارت لازم در معلمان 
براي شناخت استعدادهاي خاص 

دانش‌آموزان دركلاس‌هاي موضوعي
1.691.622.50.310/354.531.43P < ‍0/05

51. كيفيت كلي دوره‌هاي آموزشي با 
توجه به اهداف آن

1.631.432.50.320/354.551.40P < ‍0/05

52. كفايت دوره‌هاي آموزشي با توجه به 
اهداف آن

1.551.372.50.310/344.421.38P < ‍0/05

جدول 12.  نظرات معلمان و مديران مدارس مشــمول در مورد كم و كيف دوره‌هاي آموزشــي برگزار شده در 
زمينة كلاس‌هاي موضوعي



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

کلاس‌های موضوعی؛ دستاوردها، محدودیت‌ها و راهکارها

ë شمارة49 
ë سال سیزدهم 

ë بهار1393
68

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

نتايج نشان مي‌دهد كه تفاوت میانگین مشاهده شده و میانگین نظری در مورد هر چهار گروه نمونه 
تحقيق معنادار بوده است. بنابراين در مجموع، از نظر كلية گروه‌هاي نمونه طرح موضوعي كردن كلاس‌ها 

داراي دستاوردهاي خوبي بوده و كاركردهاي آموزشي و پرورشي مناسبي داشته است.
منبع دوم اطلاعات شــامل پاســخ‌هاي معلمان، مديران و والدين در مدارس مشمول به سه پرسش 
بازپاسخ در پرسش‌نامه‌هاي تحقيق است. در‌اين پرسش‌ها، مزايا و پيامدهاي مثبت، مشكلات و پيامدهاي 
منفــي و راه‌كارهــاي اصلاح و بهبود طــرح موضوعي كردن كلاس‌ها مورد ســئوال قرار گرفته اســت. 
پرســش‌هاي باز پاسخ در انتهاي پرسش‌نامه‌هاي تحقيق گنجانده شده بود تا در صورتي كه برخي موارد 
لازم در پرسش‌نامه‌ها ذكر نشده باشد، توسط افراد مورد تحقيق مورد اشاره قرار گيرد. نتايج پردازش ‌اين 
پاسخ‌ها نشان مي‌دهد كه تمام موارد ذكر شده در پاسخ به اين سئوالات، يا به‌صورت تصريح شده يا در 
برخي موارد معدود به صورت غيرمصرح در قالب گويه‌هاي پرســش‌نامه وجود دارد و ذكر مجدد موارد 

توسط پاسخ‌دهندگان را مي‌توان به منزله تأكيد بيشتر بر آن‌ها محسوب كرد.
منبع سوم اطلاعات شامل نتايج حاصل از مشاهدة كلاس‌هاي درس است. به‌منظور‌ايجاد هماهنگي و 
افزايش اعتبار مشاهده‌ها از فرم مشاهده )مشتمل بر 12 محور( استفاده شده است. مشاهده‌گران پس از حضور 
در كلاس مربوط طي يك جلســه به ثبت مشــاهدات خود در قالب محورهاي مذكور در فرم اقدام كرده‌اند. 
در مجموع، يافته‌هاي حاصل از مشاهدة كلاس‌هاي مدارس موضوعي و غيرموضوعي نشان مي‌دهد 
كه هيچ يك از كلاس‌ها مطابق اســتانداردهاي تعريف شــده براي فضا و تجهيزات، از فضا و وســايل 
آموزشي لازم، كافي و مناسب بهره‌مند نيستند. در مدارس موضوعي هم فقدان يا كمبود وسايل و تجهيزات 
آموزشــي لازم، كافي و مناســب همچنان مسئله اســت، با ‌اين تفاوت كه وسايل و تجهيزات موجود در 
مدرسه به تناسب موضوع درسي ميان كلاس‌ها توزيع شده است و مديران با توجه به ميزان منابع مالي در 
اختيار حتي‌المقدور به تهية برخي وسايل اقدام كرده‌اند و معلمان و دانش‌آموزان هم به توليد و تهية بعضي 

افراد مورد 
مطالعه

میانگین 
مشاهده شده

میانگین 
نظری

تفاوت 
میانگین‌ها

Tدرجه آزادی
سطح 

معنا‌داری

138.5103.235.310713.41P >0/05معلمان

156.5103.253.37712.23P >0/05مديران

131.91103.228.7166631.83P >0/05دانش‌آموزان

122.191.230.9812621.39P >0/05والدين

جدول 13.  نظرات افراد مورد مطالعه در مدارس مشمول در مورد دستاوردهاي برنامه موضوعي كردن كلاس‌ها
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دست‌ساخته‌ها مانند ابزارها، مواد، پوسترهاي آموزشي، نرم‌افزارهاي آموزشي و مانند آن اقدام كرده‌اند. 
در مورد فضاي آموزشــي، نظر به ‌اينكه مدارس انتخاب شده براي اجراي آزمايشي طرح موضوعي 
كردن كلاس‌ها از حداقل اســتانداردهاي آموزشــي مربوط به فضا برخوردار بوده‌اند، فضاي آموزشي در 
قياس با كلاس‌هاي معمول نسبتاً مناسب است. در مورد مدارس غيرموضوعي نيز با توجه به تلاش براي 
انتخاب مدارس مشــابه مدارس موضوعي از نظر فضا و تجهيزات، وضعيت نســبتاً مناسب بوده است. 
با ‌اين حال، در مدارس غيرموضوعي اعم از ‌اينكه مجهز به نيمكت يا صندلي متحرك هســتند، چينش 
چيدمان كلاســي به صورت رديفي و سنتي بوده اســت، اما در مدارس موضوعي به تناسب موضوع در 

صورت امكان، از چيدمان‌هاي مناسب استفاده شده است.
در مورد روش‌هاي تدريس معلمان، نتايج مشــاهده حاكي از آن اســت كه در مدارس غيرموضوعي 
اغلب معلمان از روش‌هاي غيرفعال اســتفاده مي‌كنند. در مدارس موضوعي معلمان تمايل بيشــتري به 
اســتفاده از روش‌هاي فعال دارند. با توجه به تخصصي شــدن كلاس‌ها معلمان تلاش كرده‌اند تا فضاي 
كلاس را متناسب با موضوع بيارايند و لذا با استفاده از وسايل موجود و وسايل توليد شده توسط خود 
آن‌هــا يــا دانش‌آموزان به ‌اين امر مبادرت كرده‌اند. از همه مهم‌تر ‌اينكه وجود وســايل در كلاس، امكان 
استفاده از آن‌ها را تسهيل كرده است. ‌اين امر از يك سو، انگيزة لازم را براي استفاده از وسايل در معلمان‌ 
ايجاد كرده و از سوي ديگر باعث صرفه‌جويي در وقت شده است با ‌اين حال، هنوز هم برخي از معلمان 
مدارس موضوعي با توجه به زياد بودن مطالب درسي و كم بودن ساعات درسي در برخي از مواد درسي 
از روش‌هاي سنتي و معمول بيشتر استفاده مي‌كنند. اغلب ‌اين معلمان از تخصيص كلاس به درس مورد 
تدريس خود راضي هستند و آن را براي آشنا كردن دانش‌آموزان با حدود و ثغور رشته مربوط و علاقه‌مند 
ساختن آن‌ها به درس و‌ايجاد انگيزه براي يادگيري و كنجكاو كردن آن‌ها مناسب مي‌دانند. اغلب معلمان 
در مــدارس موضوعي به گروه‌بندي دانش‌آموزان پرداخته‌انــد. در معدودي از مدارس غيرموضوعي هم 

از‌اين نوع گروه‌بندي‌ها استفاده مي‌شود. ولي ‌اين امر در مدارس موضوعي تنوع و گستره بيشتري دارد.
از نظر تعامل، اغلب معلمان چه در مدارس موضوعي و چه در مدارس غيرموضوعي با دانش‌آموزان 
تعامل خوبي دارند. اما در مدارس موضوعي با توجه به اســتفاده بيشــتر از گروه‌ها و انجام آزمايش‌ها و 
فعاليت‌هاي عملي‌اين تعامل بيشــتر اســت. به خصوص‌ اين تعامل ميــان دانش‌آموزان با يكديگر نمود 
بيشتري دارد و اغلب مشاهده‌گران فضاي ‌اين كلاس‌ها را با استفاده از واژه‌هاي مثبتي مانند مشاركت‌آميز 
بودن، صميمانه بودن، فعال بودن و جو مناسب توصيف كرده‌اند و فضاي كلاس‌هاي غيرموضوعي را با 
واژه‌هايي مانند معمولي بودن، سنتي بودن، يكنواخت بودن و عدم مشاركتي بودن و يك طرفه بودن ارتباط 

توصيف كرده‌اند.
علاوه بر ‌اين، نتايج مشــاهده نشــان مي‌دهد كه گرچه ‌اين مدارس دســتاورهاي مثبتي داشته‌اند، اما 
با مشــكلاتي هم روبه‌رو بوده‌اند كه البته بيشــتر جنبة اجرايي دارند. از جمله‌اين مشــكلات، ضرورت 
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جابه‌جايي دانش‌آموزان در هر ســاعت درســي است. دانش‌آموزان پس از پايان يافتن هر ساعت درسي 
مي‌بايست كلاس مربوط را ترك كنند و به كلاس ديگري نقل مكان كنند. بنابراين مجبورند در زنگ تفريح 
كيف و وسايل را با خود حمل كنند كه موجبات زحمت آن‌ها را فراهم مي‌سازد. ‌اين امر زماني كه مدرسه 
در ســاختمان چندطبقه واقع شده باشــد، صورتي مضاعف ميي‌ابد. البته راه‌حل ‌اين مشكل اختصاص 
كمد‌هاي مخصوص به هر دانش‌آموز اســت كه در مدارسي كه فضاي لازم در اختيار داشته‌اند - هرچند 
به‌صورت ناكامل- انجام شده است. با‌ اين حال گم كردن كليد كمدها، جاگذاشتن وسايل در كلاس‌هاي 
قبلي و لذا مراجعات مكرر براي گرفتن آن‌ها از جمله مشــكلاتي اســت كه برخي از دانش‌آموزان را وا 

مي‌دارد كه همچنان ترجيح دهند كيف و وسايل خود را حمل كنند.
 منبع چهارم اطلاعات، نتايج مصاحبه با صاحب‌نظران، كارشناســان و مطلعان در ‌اين زمينه اســت. 
براي مصاحبه از يك فرم مشتمل بر هشت محور استفاده شده است. نتايج مصاحبه حاكي از ‌اين است كه 
موضوعي كردن كلاس‌ها نيازمند وجود فضا و وسايل آموزشي مناسب و كافي است. براي اجراي طرح 
كلاس‌هاي موضوعي، هر چند در ابتدا استانداردها مورد بازبيني و تعديل قرار گرفته است، با ‌اين حال 
طبق استانداردهاي تعديلي‌افته هم، مدارس محدودي داراي حداقل امكانات لازم هستند. بنابراين بايد 
گفت مدارس موضوعي تا رسيدن به حد استانداردها راه زيادي را در پيش دارند. در مجموع، ‌اين طرح 
از نظر اجرا و مديريت با فراز و نشيب‌هايي مواجه بوده است. تخصيص اعتبارات پيش‌بيني شده به‌طور 
كامل محقق نشده و اغلب مدارس تحت پوشش طرح با كمبود اعتبار براي تجهيز كلاس‌ها مواجه هستند. 

لذا برخي از ‌اين مدارس هنوز هم به طور كامل موفق به اجراي طرح نشده‌اند.
رويكردي كه تاكنون مطرح بوده، مبني بر ‌اين بوده اســت كه تا وقتي امكانات فراهم نشود و مدارس 
مجهز نشــوند، اجراي كامل طرح به تعويق بيفتد. اما براي توفيق در اجراي ‌اين طرح مي‌بايســت از منظر 
ديگري به ‌اين امر نگريســته شــود. سمت‌وسوي رويكرد فعلي ‌اين اســت كه مدارس بايد با آنچه كه در 
اختيار دارند، ‌كار را شروع كنند و امكانات و تجهيزات موجود در مدرسه، كارگاه‌ها و آزمايشگاه‌ها را به 
تناسب موضوع درسي در كلاس‌ها مستقر سازند و توليد مواد و تجهيزات آموزشي توسط خود معلمان و 
دانش‌آموزان مورد تأكيد قرار گيرد. اما در ‌اين ميان آموزش مديران و معلمان امر مهمي ‌است كه بايد روي 
آن سرمايه‌گذاري شود. تكنولوژي آموزشي تنها به وسايل و ابزار محدود نيست. اگر معلمان مجهز به دانش 
و مهارت لازم شــوند و انگيزه كافي در آن‌ها ‌ايجاد شــود، خود مي‌توانند با بهره‌گيري از امكانات مجازي 
و توان و اســتعداد دانش‌آموزان به تهيه و توليد ابزار و مواد آموزشــي بپردازند و با استفاده از روش‌هاي 
فعال دانش‌آموزان را به كنجكاوي و تحقيق وادارند و كلاس‌هاي خود را به تناســب موضوع درســي با 
دست‌ساخته‌هاي خود و دانش‌آموزان مجهز كنند و با مشاركت‌آميز كردن فعاليت‌ها، كلاس را از يكنواختي و 
كسالت‌آور بودن خارج سازند. بنابراين روي آموزش معلمان و مديران بايد تأكيدي علي‌حده صورت گيرد.
اجراي‌اين طرح دســتاورهاي قابل ملاحظه‌اي دربرداشته است. از جمله ‌اين دستاوردها مي‌توان به 
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دسترسي آسان معلمان و دانش‌آموزان به وسايل و مواد آموزشي موجود و صرفه‌جويي در زمان كلاس با 
توجه به عدم نياز به مراجعه براي آوردن و بردن وسايل آموزشي، ‌ايجاد انگيزه در معلمان براي استفاده 
از روش‌هاي فعال تدريس، مشــاركت دادن دانش‌آموزان در فرآيند ياددهي- يادگيري، تجهيز كلاس به 
تجهيزات آموزشي مربوط به مادة درسي خاص و در نتيجه قرار گرفتن دانش‌آموزان در فضاي موضوعي 
مواد درســي و آشــنا شدن آن‌ها با حدود و ثغور رشته‌هاي دانش و علوم گوناگون، برقراري تعامل بيشتر 
ميــان دانش‌آمــوزان با يكديگر و همچنين با معلمان، افزايش فهــم و درك دانش‌آموزان به‌ويژه در مورد 
موضوعات انتزاعي، ‌ايجاد كنجكاوي و تحريك كردن دانش‌آموزان براي طرح پرسش‌هاي كيفي و كشف 
مفاهيم، شناخت بيشتر استعداد و علاقه دانش‌آموزان در دروس مختلف، خارج شدن كلاس از يكنواختي 
و كسالت‌آميزي، افزايش مهارت دانش‌آموزان در انجام فعاليت‌هاي عملي و آزمايش‌هاي درسي و ‌ايجاد 

رضايت و تعلق خاطر در معلمان از نظر استقرار دائمي در كلاس ويژة رشته تدريس خود اشاره كرد.
عليرغم دســتاوردهاي كمي‌و كيفي فراوان، اجراي طرح با مشكلات و محدوديت‌هايي روبه‌رو بوده 
است كه در جمع‌بندي آن‌ها مي‌توان به مواردي مانند پيچيدگي زياد و وقت‌گير بودن برنامه‌ريزي هفتگي 
تدريس، كمبود كلاس‌ها و وســايل و تجهيزات آموزشي، كمبود آموزش معلمان براي هماهنگ شدن با 
طرح، آشــنا نبودن معلمان با روش‌هاي فعال تدريس، روش‌هاي تهيه و توليد مواد آموزشــي، استفاده از 
كامپيوتر و نرم‌افزارهاي مختلف آموزشي و ‌اينترنت، پشتيباني ناكافي از سخت‌افزارها و نرم‌افزارها توسط 
واحدهاي مربوط در ادارات آموزش و پرورش و پشتيباني ناكافي در زمينة تأمين منابع مالي براي توسعه 
فضاها و تجهيزات آموزشــي توسط ســازمان‌ها و دفاتر ذي‌ربط در وزارت متبوع، حمل كيف و وسايل 
توســط دانش‌آموزان در اوقات اســتراحت، نبودن كمدهاي ويژة دانش‌آموزان به تعداد كافي، جا ماندن 
وســايل دانش‌آموزان در كلاس‌هاي قبلي و حاكم بودن فرهنگ ناهمســاز با مدارس موضوعي در ميان 
جمعي از والدين، دانش‌آموزان و بعضاً معلمان )مبني بر مهم‌تر دانســتن نمره و ضرورت تأكيد بر حفظ 
مطالب بيشتر و بالا بردن قدرت پاسخ‌گويي به تست‌ها براي آمادگي يافتن براي شركت در كنكور و لذا كم 
اهميت دانستن مشاركت دانش‌آموزان در فعاليت‌هاي عملي و انجام آزمايش و تحقيق و تلقي كردن ‌اين 

موارد به عنوان اتلاف اوقات آموزشي( اشاره كرد.
پيشنهاد‌ها براي اصلاح و بهبود طرح ناظر به مشكلات و محدوديت‌هاي پيش‌گفته است. در مجموع 
مي‌توان به مواردي مانند تأمين منابع مالي، تجهيز مدارس، اجراي طرح صرفاً در مدارس داراي قابليت 
لازم، تشــكيل كلاس‌هاي تجميعي )مركب از چند ماده درســي هم‌سنخ( به جاي كلاس‌هاي موضوعي، 
آموزش معلمان در زمينة روش‌هاي فعال تدريس، توليد وســايل و مواد آموزشــي و استفاده از وسايل و 
فضاهاي در دســترس براي تحقق اهداف آموزشي، آموزش مديران در زمينة روش‌هاي استفاده بهينه از 
منابع و امكانات در دسترس، برنامه‌ريزي و هماهنگي، و برانگيزاندن معلمان و اجراي برنامه‌هاي توجيهي 

براي والدين دانش‌آموزان اشاره كرد.
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بحث و نتيجه‌گيري
براي قضاوت در مورد ميزان مناسب بودن‌طرح آزمايشي كلاس‌هاي موضوعي از دو 
نوع اطلاعات استفاده شده است. نوع اول اطلاعاتي است كه اين مدارس را با مدارس 
غيرموضوعي مشــابه مورد مقايســه قرار مي‌دهد. نوع دوم اطلاعاتي اســت كه شرايط، 
فرآيندها و دســتاوردهاي‌اين مدارس را با توجه به اهداف پيش‌بيني شده مورد بررسي 
قرار مي‌دهد. نتايج پردازش اطلاعات حاصل چه هنگام مقايسه دو گروه مدارس مشمول 
و غير مشمول با يكديگر و چه هنگام مقايسه كاركردهاي مدارس مشمول )ميانگين‌هاي 
مشاهده شده( با وضعيت مطلوب )ميانگين‌هاي نظري( مبني بر مطلوب بودن وضعيت 

مدارس موضوعي است
در مجموع، مي‌توان گفت ‌مدارس موضوعي در تحقق هدف‌هاي خود موفق بوده‌اند. 
تحليــل اطلاعات گردآوري شــده اعم از داده‌هاي نرم )نظــرات دانش‌آموزان، معلمان، 
مديران، والدين، كارشناســان و صاحب‌نظران( و داده‌هاي ســخت )نمرات آزمون‌هاي 
برگزار شده، معدل سال قبل، معدل نيم‌سال اول سال اجراي تحقيق، آمار و موارد قابل 
مشاهده( از طريق ابزارهاي مختلف تحقيق اعم از پرسش‌نامه، مشاهده و مصاحبه بيانگر 
آن است كه فرآيندها و دستاوردهاي آموزشي و پرورشي ‌اين مدارس از وضعيت مناسبي 

برخوردار بوده است.
در‌ايــن زمينة چند نكته قابل بحث اســت. اول اين‌كه همان‌طور كه يافته‌ها نشــان 
داد، عــاوه بر معنادار بودن تفاوت معدل نمرات نيم‌ســال اول ســال اجراي تحقيق و 
معدل نمرات ســال قبل دانش‌آموزان به نفع كلاس‌هاي موضوعي، نمرات دانش‌آموزان 
موضوعي در 9 آزمون برگزار شــده در ســه درس رياضيات، ادبيات فارسي و علوم هم 
بالاتر از دانش‌آموزان كلاس‌هاي غيرموضوعي بود، اما‌ تفاوت دو گروه فقط در سه آزمون 
درس علوم )در سه پاية تحصيلي( معنادار بوده است. ‌در تفسير اين نتيجه مي‌توان گفت 
در مدارس موضوعي گرچه كلاس‌ها به صورت موضوعي تشكيل شده‌اند، اما هنوز هم 
از حيث فضا و امكانات آموزشي با مشكلات زيادي مواجه هستند و در واقع با حداقل 
امكانات اقدام به موضوعي كردن كلاس‌ها كرده‌اند، به نحوي كه فضا و تجهيزات موجود 
در بعضي از كلاس‌ها -از جمله ادبيات و رياضيات كه در‌اين تحقيق مورد بررسي قرار 
گرفته‌اند- با اهداف و اســتاندارد‌هاي برنامه تفاوت زيادي دارد. در واقع مي‌توان گفت 
در‌ اين مدارس تقريباً همان تجهيزاتي كه از قبل در مدارس موجود بوده، در كلاس‌هاي 
موضوعي مستقر شده و در اختيار معلمان ذي‌ربط قرار گرفته است. بنابراين، با توجه به‌ 
اين‌كه مدارس به‌طور سنتي در زمينة علوم و تجهيزات آزمايشگاهي از وضعيت بهتري 
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نسبت به ســاير مواد درسي برخوردار بوده‌اند، لذا از رهگذر استقرار‌ اين تجهيزات در 
كلاس و فراهم آمدن امكان استفاده معلمان و دانش‌آموزان از آن‌ها توانسته‌اند در افزايش 
يادگيري دانش‌آموزان در درس علوم مؤثر واقع شــوند. اما كمبود وســايل آموزشي در 
زمينة ســاير دروس از جمله رياضيات و ادبيات همچنان گريبان‌گير اين مدارس است. 
در ضمن، به بســياري از مواد و وسايل مورد نياز براي آزمايش‌ها و فعاليت‌هاي عملي 
در درس علوم دورة راهنمايي دسترســي وجود دارد و فراهم كردن آن‌ها امكان پذيرتر 
است و اين امر مي‌تواند با توجه به انگيزه معلمان در كلاس‌هاي موضوعي براي انجام 
آزمايش‌ها و فعاليت‌هاي عملي و تحقيقي به غناي فرآيند ياددهي- يادگيري كمك كند. 
گذشــته از اين، اين امر همچنين مي‌تواند ناشــي از نحوة طراحي سئوال‌هاي آزمون‌ها 
باشد. اين آزمون‌ها توسط معلمان دورة راهنمايي به شكل معمول طراحي شده و بيشتر 
سئوال‌هاي آزمون‌هاي طراحي شده به‌طور مرسوم ناظر به يادآوري و يادسپاري مطالب 
است و كمتر به درك و دروني كردن و تركيب اطلاعات و توانايي استفاده از آن‌ها توجه 
شده است. بر ‌اين اســاس توانايي دانش‌آموزان كلاس‌هاي موضوعي در پاسخ‌گويي به 
ســئوالات با دانش‌آموزان كلاس‌هاي غيرموضوعي به‌جز در درس علوم تفاوت معنادار 

نداشته است.
 نكتة دوم مربوط به تفاوت نظرات والدين با ســاير گروه‌هاي تحقيق اســت. براي 
ارزشيابي 4 متغير اصلي مربوط به فرآيندهاي ياددهي- يادگيري، 33 سئوال در پرسش‌نامه 
گنجانده شــده بود. يافته‌ها نشان داد كه تفاوت نمرات سه گروه تحقيق )شامل معلمان، 
دانش‌آموزان و مديران( به‌نفع مدارس مشــمول معنادار بود. اما نمرات والدين مدارس 
مشــمول گرچه در همه موارد بالاتر از غيرمشمول بود، اما تفاوت نمرات آن‌ها فقط در 
مورد يك متغير از 4 متغير اصلي معنادار بود و در ساير موارد تفاوت معنادار نبود. علاوه 
‌بر اين براي ســنجش متغيرهاي جانبي، در پرســش‌نامة والدين 7 سئوال گنجانده شده 
بودكه گرچه تفاوت نظرات والدين در هر 7 سئوال معنادار نبود، ولي در 5 مورداز آن‌ها 
نمرات والدين در مدارس غيرمشــمول بالاتر بود. در مجموع، هنگام مقايســه مدارس 
موضوعي با غيرموضوعي طبق نظرات والدين مي‌توان گفت ميان عملكرد دو نوع مدرسه 
از نظر مطلوبيت - جز در مورد يك متغير- وجه مميزي وجود ندارد. اين در حالي است 
كه هنگام مقايســه مدارس مشمول با وضعيت مطلوب، با استفاده از نظرات والدين )با 
توجه به معنادار بودن تفاوت ميانگين نمرات والدين مدارس مشمول با ميانگين نظري( 
عملكرد مدارس موضوعي مطلوب ارزيابي مي‌شود. در تفسير ‌اين نتيجه مي‌توان گفت كه 
نمرات والدين مدارس موضوعي از سطح بالايي برخوردار بوده است )ميانگين مشاهده 
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شد، 31 نمره از ميانگين نظري بالاتر بوده است(، اما با توجه به ‌اينكه در انتخاب مدارس 
غيرمشمول تلاش شده است تا مدارس هم‌سطح با مدارس موضوعي انتخاب شوند، لذا 
نمرات والدين در مدارس غيرمشمول هم از سطح بالايي برخوردار بوده و بر‌ اين اساس 
نمرات والدين در دو گروه مدارس مورد تحقيق تفاوت معنادار نداشته است. به‌عبارت 
ديگر، گرچه والدين در مدارس مشــمول به عملكرد مدرســه نمرات بالايي اختصاص 
داده‌انــد، اما با توجه بــه اينكه والدين در مدارس غيرمشــمول هم به عملكرد مدارس 
نمــرات بالايي اختصاص داده‌اند، تفاوت آن‌ها معنادار نبوده اســت. علي‌رغم اين امر، 
صِرف متفاوت بودن نظرات والدين با ســاير گروه‌هاي نمونه قابل بررسي است. به‌نظر 
مي‌رسد اين موضوع ريشه در عدم اجراي برنامه‌هاي توجيهي از سوي مدارس مشمول 
براي آشــنا كردن والدين با طرح در دســت اجرا داشته باشد. در طرح آزمايشي ذي‌ربط 
دوره‌هاي آموزشي براي مديران و معلمان اجرا شده كه علي‌رغم موفق نبودن،‌ دست‌كم 
امكان آشــنايي آن‌ها با طرح را فراهم آورده اســت، اما در مــورد والدين اقدام خاصي 
صورت نگرفته است. از سوي ديگر، با توجه به اطلاع ضمني والدين در مدارس مشمول 
از در دســت اجرا بودن يك طرح خاص در مدارس ذي‌ربط، ممكن است كه انتظارات 
بالايي براي ايجاد تغييرات و كســب دستاوردهاي خاص توسط مدرسه در آن‌ها ايجاد 
شده باشد و عدم تحقق آن‌ها موجبات ارائه نظرات متفاوتي از سوي آن‌ها -در قياس با 

ساير گروه‌هاي مشمول طرح آزمايشي- را فراهم كرده باشد.
در مجمــوع، يافته‌هاي حاصــل از اجراي پرســش‌نامه‌ها و آزمون‌هاي پيشــرفت 
تحصيلي و بررسي معدل نمرات دانش‌آموزان با نتايج حاصل از مصاحبه با كارشناسان 
و صاحب‌نظران در حوزة تعليم‌وتربيت و همچنين با نتايج حاصل از مشاهدة كلاس‌‌هاي 
موضوعي و غيرموضوعي همخوان و لذا دالّ بر معتبر بودن نتايج است. نتيجه مصاحبه‌ها 
مبني بر موفقيت نســبي طرح و تحقق اهداف آن اســت و نتيجه مشــاهدات كلاس‌ها 
هم نشــانگر مناســب‌تر بودن وضعيت كلاس‌هاي موضوعي نسبت به غيرموضوعي در 

زمينه‌هاي مورد بررسي است.
نتايــج ‌اين تحقيــق در زمينة ميزان اســتفاده معلمان و دانش‌آمــوزان از تكنولوژي 
آموزشــي و انجام آزمايش‌ها و فعاليت‌هاي عملي و ارتباط آن با پيشــرفت تحصيلي با 
نتايج تحقيقات پيشين هم‌خواني دارد. طبق نتايج تحقيقات انجام شده در ايران، استفاده 
از تجهيزات آموزشــي با ميزان يادگيري ارتباط دارد )باطنــي، 1373، درويش، 1377و 
غديري، 1374(. نتايج تحقيقات خارجي انجام شده هم حاكي از مؤثر بودن استفاده از 
تكنولوژي آموزشــي بر افزايش يادگيري دانش‌آموزان و غني شدن تعليم‌وتربيت )كرنل 
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و مارتيــن، 1999(، فعال كردن روش‌هاي يادگيري و ارتقاي ســطح آن ) ژانگ، 2002؛ 
ژانگ و دانگ، 2004؛ بالانسکت، 2009 و بالانسکت و دیگران، 2006(، افزايش تعامل 
و يادگيــري اجتماعي )اورمــرود، 1998 و ونگر، 1999(، يادگيري اكتشــافي و افزايش 
نگهداري مطالــب در ذهن ) ديوك، 1998و كرنل، 2002(، درگير كردن دانش‌آموزان در 
استفاده از رسانه‌ها براي كشف و انتقال دانش )ويلسون، 1993( وتجهیز دانش‌آموزان به 

دانش و مهارت‌هاي مورد نیاز )پرایم، 1998؛ ژانگ، 2002 و كو، 2007( است.
نتايج ‌تحقيق حاضر در مورد ميزان اســتفادة معلمــان از روش‌هاي فعال تدريس و 
ارتباط آن با پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان هم با نتايج تحقيقات پيشين سنخيت دارد. 
تحقيقات متعددی تأييد کرده‌اند که کیفیت کار معلم از عواملي اســت كه که بیشــترین 
تأثیر را بر عملکرد دانش‌آموزان می‌گذارد )بودا، 2010(. نتايج مطالعات تريگول، پروسر 
و واترهوس هم نشــان داده كه روش تدريس معلمان بر رويكرد دانش‌آموزان نسبت به 

يادگيري مؤثر است )به نقل از گاسمن، 2008، 157(.
طبق نتايج تحقيق حاضر، معلمان در كلاس‌هاي غيرموضوعي از تكنولوژي آموزشي 
كمتر استفاده مي‌كنند. ‌اين نتايج با يافته‌هاي تحقيقات پيشين همخواني دارد كه از جمله 
آن‌هــا مي‌توان به تحقيقات نظري، 1373؛ اكبري،1380؛ شــاه‌كرم، 1375؛ فلاح، 1382؛ 
درويش، 1377؛ غديري، 1374؛ مشايخي، 1372؛ هاشمي‌مقدم، 1371؛ واشقاني فراهاني، 
1373؛ باطني، 1373؛ توكلي، 1379؛ مهربان، 1374؛ اطهري‌راد، 1375و نهاوندي، 1377( 

اشاره كرد.
علاوه ‌بر اين، نتايج مصاحبه‌ها و مشاهده‌ها حاكي از آن است كه‌اين طرح عليرغم 
موفقيت در همه ابعاد، در حصاري از فقدان‌ها و كمبودها محدود شــده است. امكانات 
‌اين طرح از نظر فضا و تجهيزات بسيار كم و در واقع محدود به همان چيز‌هايي است كه 
‌اين مدارس از قبل در اختيار داشته‌اند. البته در موارد معدودي از رهگذر ‌اين طرح منابع 
و امكانات كمي‌ در اختيار برخي از ‌اين مدارس قرار گرفته است. فضا و تجهيزات اغلب 
مدارس براي اجراي كامل طرح ناكافي اســت. به‌علت محدوديت فضا، گاه كلاس‌هاي 
تجميعي )چندموضوعي( تشكيل شــده است. در اغلب كلاس‌ها امكان چينش كلاسي 
متناســب با طرح درس يا نيست يا به‌ســختي امكان پذير است. يكي از مشكلات ‌اين 
مدارس نداشتن فضاي كافي و مناسب براي نصب كمدهاي ويژة وسايل دانش‌آموزان و 
لذا اجبار آن‌ها به حمل وسايل خود در حياط و در ميان طبقات مختلف ساختمان است 
و ‌اين امر مي‌تواند يكي از دلايل عمدة نظرات والدين در زمينة بهتر ندانســتن وضعيت 

مدارس موضوعي نسبت به غيرموضوعي باشد.
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 در مورد دوره‌هاي آموزشــي برگزار شده براي مديران و معلمان‌اين طرح موفقيتي 
نداشته ‌است و مديران و معلمان از كم و كيف دوره‌ها ناراضي بوده‌اند. در واقع مي‌توان 
گفت موفقيت ‌اين طرح در پاره‌اي از مدارس علي‌رغم در اختيار نداشتن امكانات لازم 
و كافي، بيشتر مرهون فراهم شدن امكان براي استفاده معلمان و دانش‌آموزان از وسايل 

و تجهيزات توزيع شده و استقرار يافته در كلاس‌ها بوده‌است.
تــداوم اجراي موفقيت‌آميز ايــن برنامه و اصلاح نقاط ضعف آن، همانند هر برنامه 

ديگري، نيازمند پايش مستمر و ارزشيابي‌هاي تكويني و نهايي در مراحل بعد است.

پيشنهادهاي كاربردي
1. رفع مشــكلات مربوط به فضاي نامناســب و ناكافي مدارس و كلاس‌هاي موضوعي )با توجه به 
ناكافي بودن تعداد كلاس‌ها نســبت به جمعيت دانش‌آموزي، تعداد مواد درســي و تعداد معلمان 
هر مادة درســي در هر مدرسه و نامناسب و ناكافي بودن فضاي كلاس‌ها براي استقرار تجهيزات 

آموزشي و چينش چيدمان كلاسي متناسب با موضوع درس و فعاليت‌هاي گروهي دانش‌آموزان(
2. رفع مشكلات مربوط به تجهيزات آموزشي نامناسب و ناكافي مدارس و كلاس‌هاي موضوعي )با 

توجه به ناكافي و نامناسب بودن تجهيزات آموزشي مستقر در مدارس و كلاس‌هاي موضوعي(
3. رفــع مشــكلات مالي مــدارس موضوعي )با توجه به عــدم تحقق وعده‌هاي داده شــده در زمينة 

تخصيص اعتبارات لازم(
4. برگزاري دوره‌هاي آموزشي با كميت و كيفيت بايسته براي مديران و معلمان )با توجه به ناراضي 

بودن مديران و معلمان از كم و كيف دوره‌هاي آموزشي برگزار شده در زمينة مربوط(
5. برگزاري جلســات توجيهي و هماهنگي با والدين دانش‌آموزان در مدارس موضوعي و برقراري 
ارتباط بيشــتر با آنان از طريق جلسات اوليا و مربيان، دادن گزارش‌هاي كارماهانه يا فصلي و … 
)بــا توجه به معنادار نبودن تفاوت نظرات والدين دانش‌آمــوزان در مدارس موضوعي با مدارس 

غيرموضوعي(
6. پشــتيباني فنــي ادارات آموزش‌و‌پــرورش از سيســتم‌هاي اطلاعاتي و ارتباطي مــدارس اعم از 

سخت‌افزار و نرم‌افزار )با توجه به ناكافي بودن پشتيباني‌ ادارات آموزش و‌پرورش در‌اين زمينه(
7. نظارت بيشــتر، برقراري ارتباط و پشتيباني بخش ستادي طرح در سطح ادارات آموزش‌وپرورش 
مناطق، اســتان و دفتر آموزش راهنمايي تحصيلي از مــدارس موضوعي )با توجه به كافي نبودن 

نظارت و پشتيباني بخش ستادي(
8. اختصاص كمدهاي ويژه به دانش‌آموزان براي استقرار كيف و وسايل دانش‌آموزان )با توجه به جابه‌جايي 
دانش‌آموزان در كلاس‌هاي مختلف در طول روز و مشكل و دست‌و‌پا گير بودن حمل وسايل براي آنان(
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9. اختصاص ســاعاتي از خدمت موظف معلمان براي فراهم كردن فرصت توليد وسايل آموزشي و 
تجهيز كلاس توسط معلمان با همكاري دانش‌آموزان )با توجه به پر شدن ساعات موظف معلمان 
با تدريس و ارزشــيابي از دانش‌آموزان و نداشــتن فرصت براي توليد وسايل آموزشي و تجهيز و 

تزيين كلاس‌ها با وسايل و آرايه‌هاي مرتبط با مادة درسي( 
10. تخصيص اعتبارات ويژه به مدارس براي توليد وسايل آموزشي و تجهيز كلاس توسط معلمان و 
گروه‌هاي درسي )با توجه به هزينه‌بر بودن توليد و ساخت وسايل و پوسترهاي آموزشي و نبودن 

بودجة لازم در اختيار مدارس(
11. كاهــش تراكــم دانش‌آمــوزان در كلاس براي اســتفادة بهينه از كلاس‌هــاي موضوعي )با توجه 
بــه ضرورت تقســيم دانش‌آموزان به گروه‌هاي مختلف و مشــاركت آنــان در انجام آزمايش‌ها و 

فعاليت‌هاي عملي(

پيشنهادهاي پژوهشي
1. انجام ارزشــيابي از اجراي آزمايشــي طرح كلاس‌هاي موضوعي در ســال‌هاي بعد )احتمال دارد 
بخشــي از نتايج مثبــت به بار آمده ناشــي از توجه ويژه به ‌اين مدارس و ضرورت پاســخ‌گويي 
معلمان و مسئولان آن‌ها و افزايش نظارت بر كار آن‌ها باشد، نه ضرورتاً به‌سبب مناسب بودن طرح 

آزمايشي(
2. بررسي ساير دستاوردهاي احتمالي مدارس موضوعي نظير كسب مهارت‌هاي اجتماعي بيشتر، ميل 
به همكاري جمعي و بروز رفتارهاي شــهروندي توســط دانش‌آموزان و افزايش تعامل اجتماعي 

معلمان با دانش‌آموزان و …
3. امكان‌سنجي براي توسعه طرح كلاس‌هاي موضوعي و تحت پوشش قرار دادن مدارس بيشتر

4. بررســي نيازهاي آموزشــي مديران، معلمان و مربيان مدارس موضوعي جهت برنامه‌ريزي براي 
افزايش كم و كيف دوره‌هاي آموزشي 

محدوديت‌هاي اين تحقیق
1. محدود بودن ‌اين ارزشــيابي به كم و كيف فرآيندها و دســتاوردهاي آموزشي و پرورشي مدارس 
موضوعي )در ‌اين تحقيق بر اســاس نظر دفتر آموزش راهنمايي تحصيلي، ارزشــيابي از زمينة و 

دروندادها مدنظر نبوده است.( 
2. اجراي تحقيق در اواخر سال تحصيلي که معلمان و دانش‌آموزان سرگرم آماده شدن براي امتحانات 
و بعضاٌ دوره كردن دروس بودند و لذا فرصت كافي براي توزيع مناسب مشاهده‌ها از نظر زماني 

موجود نبود و به‌طور فشرده انجام شد.
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چكيده:
هدف اصلی پژوهش حاضر تعیین تأثیر آموزش هوش هیجانی بر تعارض میان کار و زندگی معلمان 
زن مقطع متوسطه منطقه 19 آموزش‌وپرورش شهر تهران بوده‌ است. روش تحقیق در این مطالعه از 
نوع شبه تجربی با پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون در دو گروه مداخله و کنترل می‌باشد. جامعة آماری شامل 
کلیه معلمان زن شاغل در دبیرســتان‌های منطقه 19 آموزش‌وپرورش شهر تهران در سال تحصیلی 
90ـ91 بوده‌اســت. نمونة آماری تعداد 50 نفر از معلمان اين جامعه بودنــد که مبتنی بر معیار ورود 
انتخاب و سپس با روش تصادفی ساده به دو گروه مداخله )25 نفر( و گروه کنترل )25 نفر( تخصیص 
داده شــدند. ابزارهای گردآوری داده‌ها شامل پرسش‌نامة جمعیت‌شناسی، پرسش‌نامة تعارض کار و 
زندگی کارلسون و پرســش‌نامة هوش هیجانی بارـ آن بود. پس از تأييد اعتبار پرسش‌نامه‌ها مبتنی 
بر مطالعات انجام شده، همبستگی درونی پرســش‌نامه‌ها با آلفای کرونباخ محاسبه و برای تعارض 
)0/90( و هوش هیجانی )0/95( تأیید گردید. قبل از شــروع مداخله هر دو پرسش‌نامه توسط هر دو 
گروه تکمیل شــد، سپس آموزش کلیات هوش هیجانی همراه با یادآورهای هفتگی به گروه مداخله در 
طی 4 هفته ارائه گردید. یک ماه پس از آموزش، هر دو پرسش‌نامه مجدداً توسط هر دو گروه تکمیل 
شــد، آن‌گاه برای تجزیه و تحلیل داده‌ها از روش آمار توصیفی )میانگین و انحراف معیار( و استنباطی 
)آزمون تی مستقل و وابســته و کوواریانس( اســتفاده گردید. نتایج حاصل از یافته‌ها نشان داد که 

آموزش هوش هیجانی موجب کاهش تعارض میان کار و زندگی معلمان گروه مداخله شده است. 

  معلمان،  هوش هیجانی،  تعارض کار و زندگیكليد واژه‌ها:
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مقدمه
امروزه در بســیاری از سازمان‌ها، تعارض به صورت یک مسئلةجدي وجود دارد. اگرچه در همه‌جا 
این پدیده دارای چنان قدرتی نیست که موجب انحلال سازمان گردد، ولی تردیدی هم نیست که می‌تواند 
بر عملکرد ســازمان اثرات ناگوار بگذارد، یا شــرایطی پدید آورد که سازمان بسیاری از نیروهای کارآمد 
خود را از دست بدهد )رابینز1، 1386(. یکی از تعارضاتی که برای هر فرد، به‌خصوص افراد شاغل، ممکن 
است به‌وجود آید، تعارض میان کار و زندگی است. تعارض کار_ زندگی2 مسئله اغلب افراد، سازمان‌ها 
و جوامع اســت )مدنی، 1385(. اين تعارض را شــکلی از تعارض بین نقشــی که در آن فشــار نقش‌ها 
در حوزه‌هــای مختلــف کار و زندگی منجر به تعارض دو طرفه می‌شــود، تعریف می‌کنند )گرین‌هاوس 
و بیوتل3، 1985(. انواع تعارض عبارت اســت‌ از: تعارض بر پایة زمان، که وقتی ایجاد می‌شــود که در 
مقدار زمان صرف شــده در یک حوزه مثل کار، به دلیل روبه‌رو شدن با نیازهای حوزة دیگر مثل زندگی 
اختلال به‌وجود می‌آید. تعارض بر پایة تنش یا فشار، که زمانی رخ می‌نماید که عملکرد یک نقش به دلیل 
استرس‌زا بودن نقش مقابل کاهش یابد، و تعارض بر پایة رفتار، و آن شامل مشکلات رفتاری است که در 

نتیجة جابه‌جایی بین نقش‌ها ایجاد می‌شود )سیمون، کامرلینگ و هاسل هورن، 2004(.
اســترس ناشــی از عدم تعادل میان کار و زندگی روی عوامل مختلفی هم‌چون بهره‌وری، رضایت و 
کیفیت زندگی افراد تأثیر گذاشته و میزان آن را کاهش می‌دهد )امیدوار، 1384(. تعارض کار - زندگی بر 
روی همــة جنبه‌هــای زندگی افراد، از جمله خانواده‌های آن‌ها، محل کار و حتی روی ذهن خود افراد و 

سلامت فیزیکی و روانی آن‌ها تأثیرگذار است )رابینز، 2004(.
تحقیقات نشــان می‌دهد که مهارت در کنترل هیجان‌ها و عواطف یکــی از عوامل مهم در برقراری 
ارتباط موفق و حل تعارض با دیگران اســت و لذا افراد باهوش هیجانی بالا در برقراری ارتباط و حل 

تعارض با دیگران در محیط کاری موفق‌تر هستند )گلمن4، 1998(. 
معلمان از جمله افرادی هستند که از دیر باز با کار و فعالیت سخت سر و کار داشته‌اند، به‌طوری که 
در تمام مدت آموزش علاوه بر فعالیت فکری و روحی باید فعالیت جسمانی هم داشته باشند )علاقه‌بند، 
1375(. تعــارض میان کار و زندگی چالش مهمی برای معلمان محســوب می‌شــود. هرچند هنوز دقیقاً 
مشخص نیست که معلمان چگونه این تعارض را تجربه می‌کنند، اما نتایج مطالعات شیوع و تکرار بالای 
این واقعیت را نشان می‌دهد که هر فرد به میزان محدودی منابع روان‌شناختی، زمان و انرژی جسمی در 
اختیار دارد، و هر یک از نقش‌های زندگی او تقاضای به‌کارگیری این منابع محدود را دارد )کارلســون، 

کاسمار، ویلیلمز5، 2000(. 
اســترس‌های بالای محیط کار موجبات بروز تعارض‌هایی می‌شــود که موجب به‌هم خوردن تعادل 
بین کار و زندگی می‌گردد )لطفی، 1385 (. تعارض کار و زندگی به دو شــاخه تقســیم می‌شــود: تداخل 
زندگی با کار و تداخل کار با زندگی. تداخل زندگی با کار، زمانی اســت که کار خانوادگی مانع از انجام 
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وظایف شغلی می‌شود و تداخل کار با زندگی وقتی است که مسئولیت‌ها و وظایف شغلی مانع رسیدگی 
و مشارکت در وظایف خانوادگی می‌شود )رابینز، 2004(.

اکینتایو6، )2010( در پژوهش خود تحت عنوان »تأثیر هوش هیجانی در نقش کار - خانواده و مدیریت 
تعارض و کاهش قصد خروج کارگران در ســازمان‌های خصوصی« به این نتایج دســت یافت که هوش 
هیجانی دارای تأثیر قابل توجهی در نقش مدیریت تعارض کار- خانواده است. همچنين یافته‌ها نشان داد 
کــه ارتباط معناداری بین هوش هیجانی و کاهش قصد خروج کارگران از کار وجود ندارد. علاوه بر این، 
یافته‌ها نشــان داد که ارتباط معناداری بین نقش کار- خانواده، مدیریت تعارض و نیات خروج کارگران 
از کار وجود دارد. آگوستالاندا، استرلوپیز، پیلاربیراز، کارمناجیلار، لوزو7 )2008( در مقاله‌ای که با عنوان 
»بررســی رابطة بین هوش هیجانی، استرس شغلی و ســامتی در شاغلین« با هدف تعیین رابطة هوش 
هیجانی و اســترس شــغلی و سلامت آن‌ها به چاپ رساندند، نشان دادند که هوش هیجانی بر سلامتی و 
میزان اســترس مؤثر اســت. برای مثال پرستاران با سطح هوش هیجانی پایین‌تر استرس بیشتر و در عین 
حال تعارض بیشــتری از خود نشان دادند. چان- شــنگ، جانلی، جینگ هوا8 )2006( تحقیقی با عنوان 
رابطــة بین هوش هیجانی با روش‌های مدیریت تعارض )یک آزمایش تجربی( در دانشــگاه هوســتون، 
ویکتوریا9 در امریکا انجام دادند. آن‌ها در این تحقیق حدود 227 دانشجوی رشته MBA در کشور چین 
را در نظر گرفتند و رابطة بین هوش هیجانی سرپرستان آن‌ها و روش‌های اداره کردن تعارضات بین فردی 
در زیردستان را مورد بررسی قرار دادند. پنج بُعد از هوش هیجانی و پنج روش از اداره کردن تعارضات 
در سرپرســتان بررســی شــد. نتایج تجزیه و تحلیل آماری نشــان داد که هوش هیجانی بر هر دو مهارت 
یکپارچه کردن و مصالحه، در روش‌های مدیریت حل تعارض، تأثیر معناداری دارد )P >0/05(. روش‌های 
یکپارچه کردن می‌تواند به وسیلة هوش هیجانی پیش‌بینی شود. یافتة جالب دیگر این بود که هوش هیجانی 
سرپرستان بر روش‌های غلبه و سلطة زیردستان تأثیر مثبت، و نه منفی، داشته است. آيوكو، كالان و هارتل 
)2008( در مقاله‌اي با عنوان: »تأثير جوّ هوش عاطفي گروه بر تعارض و بر عكس‌العمل‌هاي افراد گروه 
نســبت به تعارض« به آزمون این ارتباط پرداختند. داده‌ها از 528 كارمند در 97 تيم ســازماني گردآوري 
شــد. نتايج آزمون نشــان داد كه تيم‌هاي با جوّ هوش عاطفي كمتر، با تعارضات كاري و ارتباطي و نيز با 
فشــردگي تعارضات در حال افزايش بیشــتر در گروه روبه‌رو بودند. علاوه بر اين نشان داد که جوّ هوش 
عاطفي تيم، و مخصوصاً هنجارهاي مديريت تعارض، بين تعارض كار و عكس‌العمل‌هاي مخرب نسبت به 
تعارض، نقش ميانجي را بازي کرده و به مدیریت تعارض کمک می‌کند. نصیری )1390( پژوهشی با عنوان 
»بررسی رابطة بین هوش هیجانی با راهبردهای مدیریت تعارض مدیران مدارس متوسطة دولتی دخترانه 
شهر تهران« انجام داده که کاربردی و توصیفی از نوع همبستگی بود. نمونة آماری او 165 نفر از مدیران 
بودند که به روش نمونه‌گیری خوشه‌ای انتخاب شده بودند. نتایج به‌دست آمده از تحقیق نشان داد که بین 
هوش هیجانی با راهبردهای مقابله با تعارض به میزان 0/478 همبستگی معنادار وجود دارد. همچنين نتایج 
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به‌دست آمده از آزمون ضریب همبستگی بیانگر وجود رابطة مثبت و معنادار بین دو متغیر هوش هیجانی 
و راهبرد راه‌حل‌گرایی مدیریت تعارض بوده‌است. این به آن معناست که مدیرانی که هوش هیجانی بالایی 
دارند ترجیح می‌دهند »از راهبردهای راه‌حل‌گرایی« برای برخورد با تعارض استفاده کنند. حسینی، آخوند 
لطفعلی، فلاحی و حسین‌زاده )1390( در پژوهشی با عنوان »تأثیر آموزش هوش هیجانی بر سبک مدیریت 
تعارض پرستاران شاغل در بیمارستان روان‌پزشکی رازی تهران« با انجام یک مطالعة نیمه‌تجربی بر روی 
تعداد 60 پرستار شاغل در بیمارستان، به بررسی تأثیر آموزش هوش هیجانی بر تعارض و سبک مدیریت 
تعارض پرستاران پرداختند و چنین نتیجه گرفتند که: آموزش هوش هیجانی موجب بهبود وضعیت روابط 
شــغلی و گرایش پرستاران نسبت به سبک‌های مثبت مدیریت تعارض می‌گردد. پرستاران پس از شرکت 
در کارگاه آموزشی هوش هیجانی، در وضعیت هوش هیجانی و سبک مدیریت تعارض خود بهبود داشتند 
و با افزایش هوش هیجانی آن‌ها در میزان تعارض میان کار و زندگی آنان کاهش معناداری به‌وجود آمد. 
پيشــرفت و ترقي هر جامعه‌اي منوط به پيشــرفت در نظام آموزشــی آن جامعه است. در اين ميان نقش 
معلمان و دبیران از جايگاه ويژه‌اي برخوردار است. آموزش‌وپرورش از ارکان مهم پیشرفت کشورهاست 
چرا که پایه‌ها و ریشه‌های تعلیم و تربیت نیروی انسانی خلاق، آموزش دیده و مسئولیت‌پذیر که سکان‌دار 
توسعه و ترقی جامعه است، از ابتدا در این دستگاه شالوده‌ریزی می‌شود. لذا افزایش بهره‌وری این نیروی 
تأثیرگذار در گرو دریافت آموزش‌های مناسب در جهت ارتقای توانمندی‌ها و کاهش نقاط ضعف افراد در 

این دستگاه می‌باشد )فصیحی، 1390(
برخی از مسائلی که باعث شد تا به این مقوله نگاه ویژه شود عبارتند از: 

1. برخــی معلمان در مدرســه آرامــش و تمرکز لازم را برای انتقال مطالب بــه طور کامل و جامع به 
دانش‌آموزان ندارند و فکر و ذهنشان درگیر مسائل و مشکلات زندگی درونی و بیرونی است. 

2. کیفیت کار آن‌ها به‌شدت متاثر از مسائل و مشکلات زندگی شخصی خود و خانواده است. 
3. با توجه به نقش مهم آموزش و بهره‌وری ســودمند از کلاس درس، معلمانی که در محیط‌های پر 
استرس و تشنج‌زا قرار دارند، این استرس را به کلاس درس منتقل می‌کنند كه باعث بروز مشکلات 

و افت تحصیلی در بین دانش‌آموزان می‌گردد.
پژوهش‌ها نشان داده‌اند که، آموزش مهارت‌های هیجانی و اجتماعی به‌عنوان مدلی از مداخله که به 
تعبیری "تقویت هوش هیجانی" نامیده می‌شود، نقش مهمی در بهبود کیفیت روابط بین‌فردی و اجتماعی 

و ارتقاء سلامت روانی داشته و به تعادل کار و زندگی افراد کمک شایانی می‌کند )گلمن،1995(.
از نظر ایون بار– آن11 هوش هیجانی طیفی از توانایی‌ها، شایستگی‌ها و مهارت‌های غیرشناختی است 
که توانایی فرد را برای ارضای نیازها و موفقیت در برابر فشــارهای محیطی تحت تأثیر قرار می‌دهد. به 
عقیدة او هوش اجتماعی_ هیجانی ترکیبی از شایستگی‌های درون‌فردی و میان‌فردی است که تعیین‌کنندة 
رفتار انســانی اثربخش می‌باشــد )زیدنر و ماتیوس12، 2004(. در این پژوهش هوش هیجانی براســاس 
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نمره‌ای که فرد از پرســش‌نامة هوش هیجانی بارـ آن به‌دست می‌آورده، محاسبه و ارائه شده است. مدل 
بــار- آن، به‌عنــوان یک رویکرد ترکیبی که هوش هیجانی را با ویژگی‌های دیگری چون، انگیزش، بهبود 
روابط و سلامت فردی در هم می‌آمیزد، شناخته می‌شود. نمونه‌ای از این رویکرد را می‌توان در مدل بار- 

آن که مبتنی برتئوری شخصیت و سلامت فردی است مشاهده نمود.
بار- آن، در ابتدای دهة 1980، سیاهة ضریب هوش هیجانی13 را طراحی کرد. او در این زمینه گفت: 
»این سیاهه اساساً به‌عنوان یک ابزار تجربی برای آزمون مفهوم کارکرد عاطفی و اجتماعی ساخته شده 
اســت«. بــار_ آن اصطلاح ضریب هوش هیجانی را به منظور توصیــف رویکرد ترکیبی خود از هوش 
عمومی فردی ابداع نمود. او در همان‌جا شــرح می‌دهد که ضریب عاطفی نشــانگر توانایی افراد برای 
تعامــل موفقیت‌آمیــز با دیگران و با عواطف خود اســت. مدل بار_ آن به 5 مقیــاس مختلف و 15 زیر 
مقیاس تقســیم می‌شــود. اولین مقیاس، »ضریب هوش هیجانی درون‌فــردی« را اندازه‌گیری می‌کند که 
شامل زیر مقیاس‌هایی چون: خوداحترامی، خودآگاهی عاطفی، قاطعیت، استقلال و خودشکوفایی است. 
»ضریب هوش هیجانی میان‌فردی« دومین مقیاس بار– آن اســت که مواردی چون همدلی، مســئولیت 
اجتماعی و روابط بین‌فردی را شــامل می‌شود. از »ســازگاری« به‌عنوان سومین مقیاس سنجش هوش 
هیجانی بار- آن می‌توان نام برد. از این مقیاس برای آزمون راســتی‌آزمایی، انعطاف‌پذیری و حل مسئله 
اســتفاده می‌شود. ابزار ســازگاری در واقع بر چگونگی تدابیر احساسات در لحظه تأکید دارد. چهارمین 
مقیاس »سطح مدیریت اضطراب فردی« را می‌سنجد. این مقیاس از زیرمقیاس‌های تحمل فشار و کنترل 
تکانه‌ها، تشکیل شده است. پنجمین مقیاس »حالات روحی عمومی افراد« مانند خوشبینی و شادکامی را 

اندازه‌گیری می‌کند )بار– آن، 2001، صص. -161(.
اینکه چگونه می‌توان بین خود و تعارضات محیط کار و زندگی رابطه برقرار کرد، یک مهارت مهم 
برای معلمان اســت. به منظور مدیریت مؤثر تعارض، معلمان در محیط کار و خانواده بایستی با مهارت 
هوش هیجانی آشــنا باشــند. با عنایت به نقش محوری آموزش‌وپرورش در توســعه و پیشرفت جوامع 
امروزی و تأثیر معلمان مدارس بر چگونگی شکل‌گیری کیفیت آموزش، مطالعه و توجه به راهبردهایی که 
به کاهش تنش و تعارض معلمان کمک می‌کند از اهمیت خاصی برخوردار می‌باشد. لذا ما پژوهشگران 
را بر آن داشــت که با انجام پژوهشــی در این خصوص، به این نیاز پاســخ دهیم. این مطالعه با هدف 
تعیین تأثیر آموزش هوش هیجانی برکاهش تعارض، کار و زندگی معلمان زن شــاغل دورة متوسطه، در 

آموزش‌وپرورش منطقة 19 تهران، در قالب یافتن پاسخ برای دو سؤال زیر انجام شد:
1. آیا آموزش هوش هیجانی بر کاهش تعارض میان کار و زندگی معلمان زن دورة متوسطه، شاغل در 

آموزش‌وپرورش منطقة 19 مؤثراست؟
2. آیــا آمــوزش هوش هیجانی بر افزایش هوشــبهر هیجانی معلمان زن دورة متوســطه، شــاغل در 

آموزش‌وپرورش منطقة 19 مؤثراست؟
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روش پژوهش
این پژوهش به‌صورت یک مطالعة شــبه‌تجربی دو گروهی انجام گرفت. جامعة پژوهش شامل کلیة 
معلمان زن شاغل در دورة متوسطة آموزش‌وپرورش منطقة 19 تهران بودند. معیارهای ورود به پژوهش 
عبارت بود از کلیة معلمانِ دارای مدرک تحصیلی فوق دیپلم به بالا، با حداقل 5 سال سابقة کاری، با تمایل 
به شرکت در پژوهش. نمونه‌گیری در این مطالعه مبتنی بر معیارهای ورود انجام گرفت و 60 نفر از معلمان 
منطقة 19 )10 نفر از نمونه‌ها از ادامه همکاری انصراف دادند( انتخاب و سپس به‌صورت تصادفی ساده 
بــه دو گروه کنتــرل )25 نفر( و گروه مداخله )25 نفر( تخصیص داده شــدند. ابتدا به روش نمونه‌گیری 
خوشه‌ای از بین مدارس دخترانة دبیرستان‌های منطقة 19 شهر تهران تعداد 2 مدرسه به‌صورت تصادفی 
انتخاب شد و از بین معلمان هر کدام از این مدارس 25 نفر به‌عنوان گروه مداخله و 25 نفر به‌عنوان گروه 

کنترل انتخاب گردیدند. داده‌ها از طریق سه پرسش‌نامه به‌دست آمد:
 1. اطلاعات جمعیت‌شناسی: این پرسش‌نامه شامل سؤالاتی بود در زمینة جنس، سن، وضعیت تأهل، 
تعداد افراد خانواده، میزان تحصیلات، میزان ســابقة کاری، پست سازمانی، وضعیت استخدامی، 
میزان ســاعات اضافه کاری، شــیفت کاری، شــاغل بودن در مکانی دیگر، تعارض در محیط کار، 

داشتن سابقة آموزش رسمی هوش هیجانی و استفاده از آرام بخش‌ها.
 2. پرسش‌نامه دوم مربوط به تعارض کار و زندگی کارلسون و همکاران )2000( بود. این پرسش‌نامه 
دارای 18 آیتــم بــود که در دو جهت و شــش بعد بــرای تعارض کار و زندگی بســط یافته بود. 
پرســش‌نامه دارای شــش بخش و هر بخش دارای 3 ســؤال بود که در دو جهت، تداخل کار در 
خانواده و تداخل خانواده در کار را اندازه‌گیری می‌کرد و ابعاد آن بر پایة زمان، تنش و رفتار بود. 
کارلسون و همکارانش ضریب پایائی را برای هر کدام از خرده‌مقیاس‌ها در حدود 0/76 تا 0/89 
گزارش کرده‌اند )کارلســون و همکارانش، 2000(. با توجه به اینکه ابزار کارلســون بارها توسط 
پژوهشــگران مختلف بررســی و روایی آن مورد تأیید خبرگان قرار گرفته و پایایی آن نیز بالاتر از 

0/70 بوده است نیاز مجدد به روایی و پایایی ابزار احساس نگردید.
3. پرســش‌نامة ســوم هوش هیجانی بارـ آن )1997( بود. این پرســش‌نامه دارای 90 ســؤال بود که با 
سيستم ليكرتي در پنج آیتم »کاملًا موافقم«، »موافقم«، »تا حدودی«، »مخالفم« و »کاملًا مخالفم« 
تنظیم شــده بود. پرســش‌نامه دارای یک نمرة کلی )هوش هیجانی کلی(، پنج عامل مرکب )روابط 
درون‌فردی، روابط بین‌فردی، ســازگاری، کنترل استرس و خُلق عمومی( و 15 خرده مقیاس )حل 
مســئله، خوشبختی، استقلال، تحمل فشار روانی، خودشکوفایی، خودآگاهی هیجانی، واقع‌گرایی، 
روابــط بین فردی، خوش‌بینــی، عزت نفس، کنترل تکانه14، انعطاف‌پذیری15، مســئولیت‌پذیری16، 
همدلی17 و خودابرازی( بود. ســؤالات در این پرســش‌نامه دو دسته بود: سؤالات با محتوای مثبت 
و ســؤالات با محتوای منفی. ســؤالات با مضمون مثبت به ترتیب از گزینة کاملًا موافقم به کاملا 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي تأثير هوش هیجانی بر تعارض میان کار و زندگی معلمان زن مقطع متوسطه شاغل در آموزش و پرورش منطقه 19 تهران

ë شمارة49 
ë سال سیزدهم 

ë بهار1393
86

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

مخالفم از 5 تا 1 امتیاز دریافت مي‌كرد، به این ترتیب که برای گزینة کاملًا موافقم امتیاز 5، موافقم 
4، تاحدودی 3، مخالفم 2، و کاملًا مخالفم 1 تعلق می‌گرفت. برای سؤالات منفی روند به صورت 
عکس بود. به طور کلی میانگین نمرة هوش هیجانی هر فرد بین 450 - 90 قرار می‌گیرد. جهت تعیین 
اعتبار، پرسش‌نامه ابتدا، با توجه به شرایط فرهنگی ایران، به زبان فارسی ترجمه شد و سپس جهت 
کســب اعتبار صوری و محتوایی و نیز اطمینان از ترجمة صحیح، پرســش‌نامة حاوی متن ترجمه 
شده به‌همراه متن انگلیسی در اختیار 10نفر از مدرسان دانشگاه علوم پزشکی تهران، علوم پزشکی 
شهید بهشتی و علوم بهزیستی قرار داده شد. پس از انجام تغییرات و اصلاحات پیشنهادی، اعتبار 
پرسش‌نامة مذکور تأیید شد. در این پژوهش برای ارزیابی پایایی از روش آزمون مجدد استفاده شد. 
پس از دریافت معرفی‌نامه از پژوهش دانشگاه و انتخاب آموزش‌وپرورش منطقه 19 به‌عنوان محیط 
پژوهش، 2 مدرسه به‌صورت تصادفی ساده انتخاب شد و با کسب اجازه از مدیریت آموزشگاه‌ها با 
در نظر گرفتن معیارهای ورود، تعداد 60 نفر انتخاب شدند که 10 نفرشان از ادامه همکاری با این 
پروژه امتناع کردند و از تحقیق خارج شدند )25 نفر گروه کنترل و 25 نفر گروه مداخله(. سپس هر دو 
گروه با ابزارهای تحقیق مورد ارزیابی قرار گرفتند. پس از توجیه و جلب همکاری مشارکت‌کنندگان 
مداخله به ترتیب زیر برای گروه مداخله انجام شده است: ابتدا پژوهشگر در یک جلسة 3 ساعته 
برای افراد گروه مداخله، مفاهیم کلی هوش هیجانی )آشنایی با تاریخچه، تعریف هوش هیجانی و 

روش کاربرد آن در محل کار و محیط خانواده و تأثیر آن بر کار و زندگی( را بیان نمود. 
جلسة دوم با آموزش3 مهارت از 15 مهارت تکنیک‌های ارتقا دهندة هوش هیجانی بار- آن، همراه 
با تمرین‌های عملی، شــامل خودآگاهی هیجانی، عزت نفس، اســتقلال با حضور استاد مدعو به مدت 8 

ساعت انجام شد.
سومین مرحلة آموزش، تحويل کتابچه‌های آموزشی به افراد به مدت دو هفته، همراه با آموزش‌های مکتوب 
از طریق کتابچه‌ها بود. در اين مرحله 15 مهارت هوش هیجانی بار- آن، با یادآوری آن‌ها پيگيري و نهادینه‌سازی 
شد؛ در هر هفته پیگیری شش مهارت از 15 مهارت، که شامل مباحثی همچون حل مسئله، خوشبختی، استقلال، 
خودشکوفایی، خودآگاهی هیجانی، واقع‌گرایی، روابط بین فردی، عزت نفس، کنترل تکانه، همدلی و خودابرازی، 
انعطاف‌پذیری، تحمل فشار روانی، خوش‌بینی بود. این تمرین‌ها سبب ایجاد تغیراتی در سطح هوش هیجانی 
افراد می‌گردید. پس از طی دورة آموزش یک جلســه یادآوری و مرور مطالب برای معلمان برگزار گردید. این 
فرایند به مدت 4 هفته استمرار داشت. پس از طی دوره آموزش مجدداً هر دو گروه کنترل و مداخله با استفاده 
از ابزارهای تحقیق ) پرسش‌نامة بار- آن و کارلسون ( مورد ارزیابی قرار گرفتند. یک ماه بعد از مداخله مجدداً 
پرســش‌نامه‌ها توسط مشــارکت کنندگان در هر دو گروه تکمیل گردید. پس از تکمیل پرسش‌نامه‌ها یک عدد 
ســی دی، شــامل کل محتوای آموزش‌های ارائه شده، در اختیار گروه کنترل قرار گرفت. برای مقایسة میانگین 
نمرة هوش و تعارض در درون گروه‌ها از آزمون تی زوجی و بین گروه‌ها از آزمون تی مســتقل اســتفاده شــد. 
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یافته‌ها
قبل از شــروع مداخله، هر دو گروه مداخله و کنترل از نظر همســانی ارزیابی شــدند. نتایج نشــان 
داد که متغیرهای جمعیت‌شناســی هر دو گروه همســان بوده‌اند و اختلاف معناداری بین دو گروه وجود 
 )p=0/184( میزان تحصیلات )p=0/585( متغیرهای جمعیت‌شناســی شامل: سن ،)p>0/05( .نداشت
 )p=0/176( وضعیت استخدامی )p=0/423( پست سازمان )p=0/454( تأهل )p=0/670( سابقة کاری
اضافه‌کاری )p=0/204( شیفت کاری )p=0/134( شغل دوم )p=0/321( داشتن تعارض در کار و زندگی 
)p=0/434( وجود اختلال روانی )p=0/232( اختلاف معناداری مشاهده نشد. به‌علاوه هیچ یک از افراد 

گروه مداخله و کنترل سابقه، آموزش هوش هیجانی را ذکر نکردند. 

جدول 1.   مقایسه میانگین نمره هوش هیجانی کل در گروه مداخله و کنترل قبل و بعد از مداخله                                              

مقایسه میانگین ها
آزمون تی ذوجی

میانگین و انحراف معیار 
بعد از مداخله

میانگین و انحراف معیار 
قبل از مداخله

گروه ها

P= 0/96 325/24±31/996 361/96±36/324 گروه کنترل
P= 0/049 342/92 ±34/341 339/44±36 /572 گروه مداخله

P= 0/066 P= 0/167 مقایسه میانگین ها
آزمون تی مستقل

همان‌طور که در جدول شــماره 1 ملاحظه می‌شــود آزمون تی زوجی در گروه مداخله، قبل و بعد از 
مداخله، اختلاف معناداری )0/049( نشان داده در حالی‌که در گروه کنترل این اختلاف معنادار نبوده‌است. 
بعد از انجام مداخله، میانگین نمرة هوش در گروه مداخله افزایش نشــان داد. لیکن این اختلاف از نظر 

آماری معنادار نبود. 

جدول 2.  شاخص های آزمون تحلیل كوواريانس مربوط به تاثیر آموزش برافزایش هوش هیجانی معلمان 
زن شاغل در دوره آموزش متوسطه آموزش و پرورش منطقه 19 تهران

مجذور اتا
سطح معنی 

داربودن 
F نسبت

میانگین 
مجذور ات

درجه 
آزادی

مجموع مجذورات 
نمره ها

منابع 
تغییرات

0/031
0/513

0/229
0/001

488/1
466/49

815/809
27113

548/115

1
1
47
50

815/809
27113

25761/4
5637254

گروه
پیش‌آزمون

خطا
کل
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با توجه به نتایج تحلیل به‌عمل آمده 0/031= و p= 0/229 و F)47,1(= 1/488 یافته‌ها نشــان می‌دهد 
که آموزش هوش هیجانی به معلمان زن شــاغل در دورة متوسطه منطقة 19 آموزش‌وپرورش بر افزایش 

هوش هیجانی آنان بعد از مداخله تأثیر معناداری نداشته‌است.

همان‌طور که در جدول شــماره 3 ملاحظه می‌شود آزمون تی مستقل در میزان تعارض بین دو گروه 
بعد از مداخله اختلاف معناداری )003/0( نشان داده‌است. 

مجذور اتا
سطح معنی 

داربودن 
F نسبت

میانگین 
مجذورات

درجه 
آزادی

مجموع 
مجذورات نمره‌ها

منابع 
تغییرات

159/0

0/259

005/0

0/001

903/8

404/16

1595/893

2940/462

179/248

1

1

47

50

1595/893

2940/462

8424/658

127401/000

گروه
پیش 
آزمون
خطا
کل

جدول 4.  شاخص‌های آزمون تحلیل كوواريانس مربوط به تاثیر آموزش هوش هیجانی بر کاهش تعارض 
ميان کار و زندگی معلمان زن شاغل در دورة آموزش متوسطه آموزش‌وپرورش منطقة 19 تهران

بــا توجــه به نتایج تحلیل به‌عمل آمده 0/159=2 و p= 0/005 و F)47,1( = 8/903 یافته‌ها نشــان داد 
که آموزش هوش هیجانی به معلمان زن شــاغل در دورة متوســطه منطقة 19 آموزش‌وپرورش بر کاهش 

تعارض ميان کار و زندگی آنان به‌طور معناداری اثر داشته است. 

مقایسه میانگین ها
آزمون تی ذوجی

میانگین و انحراف معیار بعد 
از مداخله

میانگین و انحراف معیار 
قبل از مداخله

گروه‌ها

P= 0/849 54/44±17/621 53/88±19/462 گروه کنترل

P= 0/060 40/96±12/769 48/80±18/804 گروه مداخله

P= 0/003 P= 0/353
مقایسه میانگین‌ها
آزمون تی مستقل

جدول 3.  مقایسه تعارض کل در گروه مداخله وکنترل قبل و بعد از مداخله                                              
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بحث و نتیجه‌گیری
با توجه به هدف پژوهش، ابتدا میانگین نمرات کل هوش هیجانی معلمان در گروه 
مداخله و کنترل تعیین شد. معلوم شد كه میانگین امتیاز هوش هیجانی در دو گروه، قبل 
از مداخله، اختلاف معناداری نداشت اما در گروه مداخله، پس از انجام دورة آموزش، 

نمرة هوش افزایش يافته و تفاوت معناداری بین قبل و بعد از مداخله وجود دارد. 
با توجه به سؤال شماره 1 پژوهش، نتایج تحلیل کوواریانس به‌عمل آمده 0/159=2 
و p= 0/005 و F)47,1(= 8/903 نشــان داد که آموزش هوش هیجانی توانســته اســت 
تعارض ميان کار و زندگی معلمان تحت مطالعه را کاهش دهد. این در حالی است که 

در گروه کنترل در قبل و بعد تأثیر معناداری مشاهده نشد. 
با توجه به سؤال شماره 2 پژوهش، نتایج تحلیل كوواريانس به‌عمل آمده 0/031=2 
و p= 0/229 و F)47,1(= 1/488 می‌تــوان نتیجــه گرفت که آمــوزش هوش هیجانی به 
معلمان زن شــاغل در دورة متوســطه منطقــة 19 آموزش‌وپرورش بــر افزایش هوش 
هیجانی آنان در گروه مداخله تأثیر معناداری داشــته است. نتایج به‌دست آمدة پژوهش 
فوق با نتایج تحقیق قنبری و باقری )1386( که به منظور بررسی کارایی آموزش هوش 

هیجانی بر افزایش آن انجام گرفته بود، همسويي دارد. 
در پژوهش حاضر بین هوش هیجانی و تعارض ميان کار و زندگی معلمان همبستگی 
معناداری يافت شد. به این معنا که پس از آموزش هوش هیجانی سطح تعارض معلمان 
به میزان قابل توجهی کاهش نشان داد. این یافته‌ها با نتایج تحقیقات اکینتایو )2010( و 
چانگ- شنگ و همکاران )2006( و آگوستالاندا، استرلوپیز، پیلاربیراز، کارمناجیلار و 

لوزو )2008( همسو می‌باشد. 
نتایج تحقیق حاضر با پژوهش نصیری )1390( همســو اســت. در پژوهش فوق با 
عنوان »بررسی رابطة بین هوش هیجانی با راهبردهای مدیریتِ تعارضِ مدیران متوسطة 
دخترانة شهر تهران، نتایج نشان داد که مدیرانی که از مهارت‌های هوش هیجانی بالایی 
برخوردارند، در کنترل اســترس و ارتباط کلامی در روابط بین فردی موفق‌تر هســتند. 
نتایج تحقیق حاضر با پژوهش حســینی و همکاران )1390( همسو است. در پژوهش 
مذكور 60 پرستار تحت آموزش هوش هیجانی قرار گرفته بودند و نتایج نشان داده ‌بود 
که آموزش هوش هیجانی تأثیر مثبت و معناداری در سبک مدیریت تعارض و تعارض 
این پرستاران دارد. نتایج تحقیق هاشمیان )1385( با هدف بررسی رابطة هوش هیجانی 
با ســامت روان در بین معلمان مدارس تربت‌جام هم نشــان داد رابطة معناداری بین 

هوش هیجانی و سلامت معلمان مرد و زن و سلامت روان وجود دارد. 
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در نهایت پژوهش حاضــر با هدف تعیین تأثیر آموزش هوش هیجانی بر تعارض 
ميان کار و زندگی معلمان زن مقطع متوسطة شاغل در آموزش‌وپرورش منطقة 19 تهران 
انجام شد و نتایج نشان داد که آموزش هوش هیجانی در گروه مداخله موجب افزایش 
هوش هیجانی گروه مداخله شــده و تعــارض کار و زندگی این معلمان را کاهش داده 

است.

پيشنهاد: 
 با توجه به محدودیت نمونة پژوهش توصیه می‌شود تحقیقی مشابه با اين تحقيق در جامعه‌اي بزرگ‌تر 
و با زمان طولانی‌تری تکرار گردد. این تحقیق نیز مانند پروژه‌های دیگر محدودیت‌هایی داشته‌اســت که 

چشمگیرترین آن‌ها کوتاه بودن زمان برای دوره آموزش بود.
با توجه به اهمیت تعارض ميان کار و زندگی معلمان و تأثیر آن بر کیفیت آموزش آن‌ها، به مسئولان 
محترم توصیه می‌شــود به پرورش هوش هیجانی به‌عنوان یک متغیر تأثیرگذار در کاهش تعارض کار و 
زندگی اهمیت بیشتری قائل شوند. جهت ارتقاء سطح هوش هیجانی و مهارت‌های مرتبط با آن می‌توان 
از طریق آموزش هوش هیجانی در قالب کلاس‌های آموزش ضمن خدمت، جلسات بازآموزی، سمینارها 

و نشست‌های علمی تخصصی و کارگاه‌های مهارتی علمی اقدام نمود.
تقدیر و تشکر: پژوهشگران بر خود واجب می‌دانند از مسئولان محترم آموزش‌وپرورش منطقة 19 
و همچنين تمامی معلمان عزیز شــرکت کننده در این پژوهش تقدیر تشکر نمایند. این پژوهش به مثابه 
پایان‌نامة کارشناسی‌ارشد، در رشتة مدیریت آموزشی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد علوم و تحقیقات انجام 

گرفته است.
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چكيده:
پژوهش حاضر با هدف ارزیابی و مقایســة تفکر خــاق در کودکان ي‌كزبانه و دوزبانه زودهنگام 
همسان با در نظر گرفتن متغیر جنس انجام شد. مطالعة حاضر جزء طرح‌های علی- مقایسه‌ای است. 
نمونة پژوهش شــامل 200 دانش‌آموز دختر و پســر )100 دانش‌آموز دوزبانه ترکی- فارسی و 100 
دانش‌آموز ي‌كزبانه فارسی( بود که به‌‌صورت در دسترس از مدارس ابتدائی ناحیة 2 قم انتخاب شدند. 
دوزبانه‌های زودهنگام همســان از طریق مصاحبة نیمه‌ساختار یافته شامل اطلاعات جمعیت‌شناختی، 
که به دو زبان ترکی و فارســی انجام می‌شد، تشخیص داده شدند و با استفاده از آزمون تفکر خلاق 
تورنس )نســخه تصویری فرم B( داده‌ها جمع‌آوری و نتایج با آزمون t برای گروه‌های مستقل تحلیل 
شــد. یافته‌ها نشــان می‌دهد كه تفاوت معناداری در تفکر خلاق دوزبانه‌ها با ي‌كزبانه‌ها و دخترها با 
پســرها وجود دارد. در بین گروه‌ها، دوزبانه‌ها و پسرها نسبت به ي‌كزبانه‌ها و دخترها عملکرد بهتری 
داشــتند. علاوه بر نمرة کل خلاقیت در خرده مقیاس‌های تفکر خلاق نیز تفاوت گروه‌ها معنادار بود که 
نشــان‌ دهندة تفاوت در چگونگی تفکر خلاق آن‌ها می‌باشد. می‌توان عملکرد بهتر دوزبانه‌ها در این 
پژوهش را به نوع دوزبانه‌ها، یعنی زودهنگام همســان، ارتباط داد، زیرا مطابق یافته‌هایی اســت که 
معتقدند این نوع از دوزبانه‌ها از انعطاف‌پذیری ذهنی بالاتری در انجام تکالیف شــناختی برخوردارند. 
تصویری بودن آزمون مورد اســتفاده در این مطالعه نیز از جمله دلایل بهتر عمل کردن پسرها نسبت 

به دخترها می‌باشد. 

   تفکر خلاق، دوزبانه‌های زودهنگام همسان، انعطاف‌پذیری ذهنیكليد واژه‌ها:
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مقدمه
مطالعة کنش‌وری‌ها و توانایی‌های شــناختی ذهن انســان، همچنین عوامل و زمینه‌های تأثیر‌گذار بر 
آن برای بهره‌مندی بیشــتر از این توانایی‌ها از موضوعات بســیار مهمی است که موجب شده پدیده‌هایی 
هم‌چون دوزبانگی، به‌دلیل ارتباط نزدیک زبان و شناخت، مورد توجه قرار گیرد. تحقیقات در زمینة تفاوت 
کارکردهای شناختی افراد دوزبانه و يك‌زبانه نتایج متناقضی به‌همراه داشته‌است. برخی از آن‌ها حاکی از 
مهارت‌های زبانی و شناختی محدودتر در کودکان دوزبانه هستند )فینک بینر1، گولان2 و کارامزا3، 2006(. 
برخی شیوع اختلالات گفتار و زبان از جمله تأخیر در رشد گفتار و زبان را در دوزبانه‌ها بیشتر می‌دانند. 
عده‌ای نیز معتقدند دانش‌آموزان دوزبانه توانایی‌های پائین‌تری در حیطة معنا‌شناختی دارند )بيکرز4، 2000 
و هوســپیان، 1377 به نقل از فیاضــی بارجینی، 1389(. کودکان دوزبانه در زمان ورود به مدرســه نه‌تنها 
مشــکلات گفتاری بلکه مشــکل در خواندن و نوشتن نیز دارند و نسبت به کودکان دیگر از خزانه واژگان 
کمتری برخوردارند و به‌نوعی دچار معلولیت آموزشی اجتماعی می‌شوند )اخگرپور، 1388(. عده‌ای پدیدة 
دوزبانگی را مانعی بر ســر راه رشــد شناختی و سازگاری اجتماعی و عاملی برای مساعد ساختن لکنت 
و اختلال زبان می‌دانند )ســیر5، 1994 به نقل از معروفی و محمدی‌نیا، 1391(. در مطالعه‌ای، خوشــرو به 
بررســی تأثیر دوزبانه بودن بر پیشــرفت تحصیلی و هوش دانش‌آموزان دورة ابتدایی پرداخت كه نتایج 
او حاکــی از آن بود که پیشــرفت تحصیلی دانش‌آمــوزان دوزبانه در درس‌هاي املا، فارســی و علوم از 
دانش‌آموزان یک‌زبانه کمتر اســت ولی پیشرفت تحصیلی هر دو گروه در درس ریاضی تفاوت معناداری 
نداشت )معروفی و محمدی‌نیا، 1391(. نتایج برخی دیگر از تحقیقات حاکی از تأثیر مثبت دوزبانگی بر 
مهارت‌های شناختی و زبانی است )هکوتا6 و دیاز7، 1985؛ بیوویلین8 و گرینگیر9، 1987؛ گرین10، 1998؛ 
کوستا11، هرناندز12 و سباستین گلز13، 2008؛ بایولیستوک14 و باراک15، 2012(. نتایج پژوهش‌هایی که برتری 
دوزبانه‌ها در کارکردهای شــناختی را آشكار ســاخته‌اند حاكي از آن است كه دوزبانگی موجب افزایش 
انعطاف‌پذیری ذهنی در کودکان می‌شــود )بایولیستوک، کریک16، گردی17، چاو18 و ایشی19، 2005(. به‌نظر 
می‌رسد انعطاف‌پذیری ذهنی که به دوزبانه‌ها نسبت داده می‌شود با توجه به نوع دوزبانگی متفاوت است. 
دوزبانگی را بر اساس زمان شروع آموزش به دوزبانگی زودهنگام )دوزبانه‌ها که هر دو زبان را قبل از 6 
سالگی در یک محیط طبیعی فرا گرفته‌اند( که شامل دو نوع همزمان20 و متوالی21 است و دیرهنگام )تلاش 
برای یادگیری زبان دوم در بزرگ‌ســالی یا بعد از ســن بحرانی یا بلوغ که دوزبانه‌های این گروه همگی دو 
زبانه متوالی هستند( تقسیم می‌کنند. دوزبانگی بر اساس میزان تسلط به مهارت‌های زبانی )صحبت کردن، 

خواندن، گوش دادن و نوشتن( به چهار گروه تقسیم می‌شود:
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دوزبانگــی غیرفعال22: در این حالت شــخص بــر زبان اول کاملًا تســلط دارد و زبان دیگر را نیز 
می‌تواند درک کند ولی توانایی صحبت کردن به آن زبان را ندارد.

دوزبانگی غالب23: در این حالت فرد در یکی از دو زبان ) احتمال قوی زبان مادری( تسلط بیشتری 
دارد. او در درک شنیداری زبان دوم با مشکل مواجه است.

دوزبانگــی متعادل24: فــرد کم‌وبیش در هر دو زبان به یک اندازه تســلط دارد، امــا الزاماً توانایی 
گویشوری هیچ یک از دو زبان را ندارد.

دوزبانگی همسان25: فرد در هر وضعیت قادر است هر دو زبان را چون گویشور آن زبان تکلم کند 
و نمی‌توان بین او و گویشــور زبان تفاوتی قائل شــد. این قطعی‌ترین نوع دوزبانگی است )کوهنرت26، 

2006 به نقل از سعادتی‌شامیر، کیامنش، کدیور و حمیدی، 1389(.

بر اســاس طبقه‌بنــدی فوق دوزبانه‌های این پژوهش از نظر زمان یادگیــری دوزبانه زودهنگام و از 
نظر میزان تســلط بر دو زبان جزء دوزبانه‌های همســان بودند. دوزبانه‌های زودهنگام در انجام تکالیفی 
که نیاز به انعطاف‌پذیری ذهنی دارد نســبت به افراد يك‌زبانه برتری نشــان می‌دهند )کاشن27 و ویلی28، 
2011(. یکی از مهم‌ترین کارکردهای شــناختی که نیازمند انعطاف‌پذیری بالای ذهن است تفکر خلاق 
اســت. انعطاف‌پذیری ذهنی یکی از مؤلفه‌های فراشــناختی اســت که باعث می‌شــود افراد بتوانند به 
فراخور موقعیت از ظرفیت‌های متنوع ذهن خود بهره‌برداری کنند )پیرخائفی، 1388(. خلاقیت یکی از 
کارکردهای شــناختی است که از دو یا چندزبانگی تأثیر می‌پذیرد )مسکیل29، ماسوپ30 و بتز31، 2000(. 
مطالعات خارخورین32 در ســال 2009 برتری دوزبانه‌ها را در ســه مؤلفه تفکر خلاق سیالی33، بسط34 
و انعطاف‌پذیــری35 نســبت به یک‌زبانه‌ها نشــان داد. یکی از پیش‌فرض‌هــای انعطاف‌پذیری ذهنی در 
دوزبانه‌ها یافته‌های جدید عصب‌شناسی است که نشان داده‌اند استفاده کردن از دو یا چند زبان موجب 
افزایش تعداد میلین‌ها و سیناپس‌های جسم پینه‌ای36 می‌شود. این تغییر موجب افزایش سرعت انتقال 
و پردازش اطلاعات بین دو نیم‌کرة مغز می‌گردد. به‌طور کلی استفاده از دو زبان می‌تواند ساختار مغزی 
جســم پینه‌ای را تحت تأثیر قرار دهد )کاگین37 و کندی38، 2004(. نویل39 و همکارانش در ســال 1992 
بیان کردند که این تفاوت‌ها در فعالیت‌های مغزی زبان وابسته به سن کسب زبان و راهبردهای یادگیری 

است )هالسبند40، 2006(.
 دوزبانه‌های زودهنگام برای تکالیف شــناختی از ظرفیت‌های هر دو نیم‌کرة مغز استفاده مي‌كنند و 
یا به‌عبارت دیگر در انجام تکالیف شناختی کمتر جانبی شده هستند )هال41 و وید42، 2008(. مطالعات 
متعدد نشان داده‌اند که فعالیت مناطق مغزی درگیر در کنترل شناختی دوزبانه‌ها هنگامی که زبانشان را از 
یک زبان به زبان دیگر تغییر می‌دهند افزایش پیدا می‌کند )هرنانندز، 2009(. از طرفی مطالعات عصب 
شــناختی اخیراً تمایز بین نیم‌کرة راســت و چپ در انجام تکالیف خلاقانه را بسیار مورد نقد قرار داده 
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و معتقد است مغز به‌هنگام انجام کارکردهای شناختی سطح بالا همچون خلاقیت به‌شکل یک سیستم 
واحــد عمل می‌کنــد، بنابراین برای انجام تکالیف مربوط به خلاقیت نیاز بــه تعامل هر دو نیم‌کرة مغز 
می‌باشد )مندل43، 2010؛ فوریشا44، 1983(. افراد بسیار خلاق از کنش هر دو نیم‌کره با هم به‌طور آزادانه 
اســتفاده می‌کنند )جونز45، 2002(. چنین تفاوتی در جانبی شــدن تکالیف شناختی در مغز بین مردان و 
زنان نیز وجود دارد. یافته‌های جدید نشان می‌دهد زنان کارکردهای مغزی کمتر جانبی شده دارند و برای 
انجام تکالیف، هر دو نیم‌کرة آن‌ها فعال است ولی در مردان بیشتر کارکردها جانبی شده است )بیمن46 
و بادون47، 2000؛ لودرز48، نر49، زیدل50، تامپسن51، جانک52 و توگا53، 2006؛ لئونارد54، تولر55 و ولکام56، 
2008؛ زایــدی57، 2010(. بنابرایــن متغیر جنس نیز به‌عنوان یکی از عواملــی تأثیرگذار در کارکردهای 

شناختی می‌تواند مورد بررسی قرار گیرد. 
 بنــا به دلایل عصب‌شــناختی که حاکی از نیــاز به فعالیت بخش عمدة مغز هنــگام انجام تکالیف 
خلاقانه اســت و یافته‌هایی که نشــان می‌دهند دوزبانه‌های زودهنگام و زنان در کارکردهای شــناختی 
از ظرفیت‌های هر دو نیم‌کرة مغزشــان اســتفاده می‌کنند، به‌نظر می‌رســد این تفاوت کارکرد مغزی در 
دوزبانه‌هــای زودهنگام و زنان با فعالیت شــناختی همچون تفکر خلاق که نیازمند اســتفاده از تمامی 
ظرفیت‌هــای ذهنــی و انعطاف‌پذیــری اســت ارتباط داشــته باشــد. بنابراین پژوهش حاضــر در پی 
مقایســه تفکر خلاق در افراد يك‌زبانه و دوزبانة زودهنگام همســان در هر دو جنس برای پاســخ‌گویی 
به این ســؤالات می‌باشــد که آیــا دوزبانه‌ها بهتر از یــک زبانه‌ها و دخترها بهتر از پســرها در تکلیف 
 خلاقیــت عمــل می‌کنند؟ و در اين صورت چــه تفاوتی در مؤلفه‌های تفکر خــاق بین گروه‌ها وجود 

دارد؟
با توجه به نتایج تحقیقات انجام شده و بیان عوامل متعدد در تفاوت‌های شناختی دوزبانه‌ها، تحقیق 
حاضر برخلاف ســایر تحقیقات )داخلی و خارجی( به‌ویژه تحقیقاتی کــه در ایران راجع‌به دوزبانه‌ها 
انجــام شــده و غالباً دوزبانــة ترک- فارس و کرد- فــارس با تک‌زبانه‌های تهرانی را مقایســه کرده‌اند 
)شمس اســفندآباد و امامی‌پور،1382؛ عارفی،1382؛ میکاییلی و فراهانی، 1384؛ کرمی نوری، مرادی، 
اکبری‌زردخانه و غلامی، 1387( ساکن نبودن این گروه‌ها در یک مکان جغرافیایی باعث می‌شود آن‌ها 
مهارت‌های زبانی- شــناختی و زمینه‌های اقتصادی- اجتماعی گوناگون داشــته باشند و از آنجا که این 
متغیرها نیز به‌راحتی قابل کنترل نیستند بر نتایج این تحقیقات تأثیر می‌گذارند )عارفی، 1382(. در تحقیق 
حاضــر تمام دوزبانه‌ها و يك‌زبانه‌ها در یک منطقة جغرافیایی زندگی می‌کردند، دارای زمینة فرهنگی- 
اجتماعی یکســان بودند، نظام و منابع آموزشی یکسانی داشــتند و شرکت‌کنندگان شامل هر دو جنس 
بودند، بنابراین برخلاف مطالعات قبلی این عوامل در مطالعة حاضر کنترل شدند. همچنین دوزبانه‌های 
مطالعه حاضر، دوزبانه‌های زودهنگام همسان بودند که مطالعة بسیار اندکی راجع به این گروه صورت 

گرفته است.
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روش
جامعه و نمونة پژوهش: جامعة آماری این پژوهش دانش‌آموزان دختر و پسر دورة ابتدائی شهرستان 
قم شــاغل به تحصیل در ســال تحصیلی 91-1390 بود. گروه نمونه شامل 200 دانش‌آموز )100 دختر 
و پســر يك‌زبانه فارس و 100دختر و پســر دوزبانه زودهنگام همسان ترک- فارس( بود که به‌صورت 
در دســترس از دبســتان‌های دولتی در منطقة 2 قم که بنا به گزارش کارشناســان آموزش‌وپرورش بیش 
از 90 درصد دانش‌آموزان دوزبانه در این منطقه تمرکز داشــتند انتخاب شدند. سپس 12 مدرسه که در 
نقاط مختلف این منطقه بودند شــامل 6 دبستان پسرانه و 6 دبستان دخترانه جهت نمونه‌گیری انتخاب 
شــد. تراکم دانش‌آموزان دوزبانه در منطقة 2 قم و پراکندگی بالای انواع دوزبانگی در بین این کودکان 
از نظر میزان تسلط بر هر دو زبان موجب شد با تعداد زیادی از دوزبانه‌ها مصاحبه شود تا دوزبانه‌های 
زودهنگام همســان انتخاب شــوند. علاوه بر این برای یکســان کردن شــرایط در گروه‌های دوزبانه و 
يك‌زبانه به‌جز عامل دوزبانگی، دانش‌آموزان يك‌زبانه نیز از همین منطقه انتخاب شــدند به‌همین دلیل 
از نمونه‌گیری در دسترس استفاده شد. کودکان دوزبانه ترک- فارس در این منطقه از قم اغلب دوزبانه 
زودهنگام هستند و از زمان تولد در محیط با دو زبان ترکی و فارسی در ارتباطند. در هر پایة تحصیلی، 
دانش‌آموزان دوزبانه ترک- فارس توســط معلمین برای شــرکت در پژوهش معرفی می‌شــدند. سپس 
از طریق مصاحبه، که به‌شــکل مصاحبه نیمه‌ســاختار‌ یافته و شامل اطلاعات جمعیت‌شناختی با هدف 
تشــخیص دانش‌آموزان دوزبانه زودهنگام و میزان تسلط آن‌ها بر دوزبان بود، دانش‌آموزان یک به یک 
با پژوهشــگر که اطلاعات را به هر دوزبان ترکی و فارســی از دانش‌آمــوزان دریافت می‌کرد مصاحبه 
کردند. بنا به اطلاعات دریافتی از خود دانش‌آموزان که اظهار می‌کردند زمان و فشردگی در معرض دو 
زبان بودنشان با فراوانی یکسان در خانه وجود دارد و از سنین پائین و خردسالی با دو زبان در ارتباط 
بوده و تکلم می‌کردند که معمولًا در منزل با والدین به زبان ترکی و با دوستان و برخی اعضای خانواده 
مخصوصاً خواهر و برادرهایشان به زبان فارسی بوده است و همچنین مصاحبه با هر دو زبان علاوه بر 
اینکه میزان تسلط، درک و صحبت روان هر دو زبان را مشخص می‌کرد میزان تسلط بالای کودکان به دو 
زبان آن هم در ســن دبســتان مؤید ارتباط و فراگیری زودهنگام هر دو زبان در این گروه از کودکان بود. 
بنابراین دانش‌آموزان دوزبانه زودهنگام که از نظر میزان تسلط دوزبانه همسان بودند تشخیص و در هر 
پایة تحصیلی 10 پســر و 10 دختر در گروه نمونه باقی ماندند. گروه نمونة يك‌زبانه نیز به دلیل یکســان 
شدن همه شرایط گروه‌ها به‌جز عامل دوزبانگی، از همین 12 مدرسه برای هر پایه 10 دختر و 10 پسر 
انتخاب شــدند. از بین گروه نمونة انتخاب شده دانش‌آموزانی که بر مبنای داوری پژوهشگر و گزارش 
والدین دارای مشکلات روان‌شناختی بودند، دانش‌آموزان چپ برتر و دانش‌آموزان دوزبانه‌ای که فقط 
قادر به فهم زبان ترکی بودند و توانایی صحبت کردن به این زبان را نداشتند از گروه نمونه حذف شدند. 
میانگین و انحراف اســتاندارد ســنی دانش‌آموزان يك‌زبانه 1/5 ±9/8 و دوزبانه 1/46 ±9/7 بود. بعد از 
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انتخاب گروه نمونه جهت ارزیابی تفکر خلاق در گروه‌ها از آزمون تفکر خلاق تورنس فرم B نســخه 
تصویری استفاده شد.

آزمون تفکر خــاق تورنس، فرم B تصویری )TTCT؛ تورنس، 1974(58: این آزمون از دســته 
آزمون‌های عملکردی اســت که تعدادی تکالیف باز پاسخ در اختیار فرد می‌گذارد و از او می‌خواهد تا 
جایی که می‌تواند یک تصویر استثنایی بکشد و یک عنوان بسیار جالب و جدید برای آن انتخاب کند 
و در آن 5 محور ابتکار59، بســط، ســیالی، انتزاعی بودن تیترها60 و مقاومت در برابر بندش زودهنگام61 
نمره‌گذاری می‌شود )کیم2006a ،62(. به دلیل اینکه خلاقیت تصویری عامل مناسب‌تری از خلاقیت است 
و اشــکال تصویری به‌طور مثبت و قوی با انواع دستاوردهای خلاق مرتبط است، همچنین آزمون‌های 
بازپاسخ بهتر می‌توانند خلاقیت را ارزیابی کنند و برای سنجش خلاقیت در دو جنس، نژادهای متفاوت، 
افرادی که از زبان‌های متعددی اســتفاده می‌کنند و موقعیت‌هــای اجتماعی، اقتصادی و زمینه فرهنگی 
متفاوتی دارند ســودمند اســت این آزمون انتخاب شــد )کیم، 2006b(. اضطراب به همان میزان که بر 
خلاقیت کلامی مؤثر است بر خلاقیت تصویری مؤثر نیست )میجارس- كُلمنارس، ماستن و آندروود63، 
1993(. در نمره‌گذاری این آزمون بر کیفیت هنری و مهارت‌های عالی نقاشی تأکید نمی‌شود، آنچه ملاک 
ارزیابی است وجود ایده در هر تصویر است. نتایج مطالعات متعدد در خصوص اعتبار نمره‌گذاران در 
قســمت تصویری آزمون تفکر خلاق تورنس حاکی از آن است که همبستگی بین نمره‌گذاران از 0/80 
یا 0/90 به بالا بوده اســت. اعتبار64 مؤلفه‌های این آزمون با اســتفاده از مقیاس کودر ریچاردسون 21 65 
بین 0/89 تا 0/94 برآورد شده است )کیم، 2006b(. بررسی ثبات درونی66 آزمون نشان می‌دهد که دامنة 
ضرایب ثبات درونی آزمون تورنس از 0/14 تا 0/69 )متوســط 0/41( اســت. در خصوص روایی پیش 
بین67 و روایی ملاکی68 آزمون تورنس باید گفت که نمرات به‌دست آمده از دوره دبیرستان دانش‌آموزان 

.)2006a ،0/51 با پیشرفت‌های خلاق آن‌ها در 12 سال بعد همبستگی داشت )کیم

 رونــد اجرا: بعد از انتخاب گروه نمونه، دانش‌آموزان در گروه‌های 3 تا 5 نفر برای اجرای آزمون در یک 
کلاس آماده شدند. آزمون تفکر خلاق به‌شکل قلم و کاغذی و شامل صفحه‌هایی بود که روی آن‌ها تصاویر ناقص 
یا خطوط مختلف کشــیده شده است به کودکان ارائه و آزمون به‌عنوان یک تکلیف یا بازی برای دانش‌آموزان 
معرفی می‌شد و از آن‌ها خواسته می‌شد که با تکمیل خطوط و تصاویر ناقص یک تصویر جدید و نو، چیزی که 
به ذهن دوستانشان نرسد بکشند و یک عنوان جالب هم برای آن انتخاب کنند. آزمون تفکر خلاق تورنس دارای 
سه تکلیف است که برای هر تکلیف حداکثر 10 دقیقه بنا به دستورالعمل آزمون و برای کل آزمون حداکثر 30 
دقیقه زمان برای تکمیل تصاویر داده می‌شد. با احتساب 10 دقیقه زمان جهت توضیح دستورالعمل‌ها، در کل 40 
دقیقه زمان برای هر شرکت‌کننده اختصاص داده می‌شد. برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از آزمون t مستقل استفاده شد. 
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 یافته‌های پژوهش
اطلاعات توصیفی مربوط به سن شرکت‌کننده‌ها بر حسب سال در جدول )1( نشان داده شده است. 

جدول 1.   میانگین و انحراف معیار سن دانش‌آموزان                                                                                

انحراف واریانسمیانگینفراوانیگروه‌ها
حداکثرحداقلمعیار

509/762/271/51712پسرهای یک‌زبانه

509/842/221/49712دخترهای یک‌زبانه

509/82/081/45712پسرهای دوزبانه

509/782/221/49712دخترهای دوزبانه

1009/82/231/5712یک‌زبانه‌ها

1009/72/131/46712دوزبانه‌ها

1009/782/161/47712پسرها

1009/812/21/49712دخترها

مطابق توزیع داده‌ها در هر گروه حداقل سن آزمودنی‌ها 7 سال و حداکثر سن آن‌ها 12 سال می‌باشد. 
برای مقایسه عملکرد دو گروه دانش‌آموزان يك‌زبانه و دوزبانه در تفکر خلاق از آزمون t برای گروه‌های 

مستقل استفاده شد که نتایج آن در جدول )2( آمده است.

جدول 2.    اطلاعات توصیفی و نتایج آزمون t مستقل حاصل از اجرای آزمون تفکر خلاق تورنس در دو گروه 
دوزبانه و یک‌زبانه 

سطح معناداریtدرجه آزادیFانحراف معیارمیانگینگروه‌ها

یک‌زبانه
دوزبانه

51/5
58/1

19/48
24/26

10/121982/130/035

جدول )2( نشان می‌دهد تفاوت بین يك‌زبانه‌ها و دوزبانه‌ها که با آزمون t مستقل به دست آمد معنادار 
بود )P >‍0/05( و میانگین بالای دوزبانه‌ها نسبت به يك‌زبانه‌ها نشان‌دهندة بهتر عمل کردن دوزبانه‌ها در 
این تکلیف می‌باشــد. برای مقایســة دو جنس در تفکر خلاق نیز بین گروه‌ها از t مستقل استفاده شد که 

نتایج آن در جدول شماره )3( نشان داده شده است. 
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جدول 3.   اطلاعات توصیفی و نتایج آزمون t مستقل حاصل از اجرای آزمون تفکر خلاق تورنس در دو جنس                                              

سطح معناداریtدرجه آزادیFانحراف معیارمیانگینگروه‌ها

پسر
دختر

56/76
52/84

25/8
17/9

13/91981/260/022

نتایــج جدول )3( نشــان می‌دهد که تفاوت بین دو گروه معنادار بــوده )P >‍0/05( و میانگین‌ها نیز 
نشــان دهندة بهتر عمل کردن پسرها نسبت به دخترهاســت. به‌جز مقایسة گروه‌ها از نظر نمره خلاقیت 
جهت بررسی چگونگی عملکرد گروه‌ها در مؤلفه‌ها و خرده مقیاس‌های تفکر خلاق نیز گروه‌ها با آزمون 
 t مســتقل در هر 5 خرده مقیاس تفکر خلاق تورنس با یکدیگر مقایســه شــدند که نتایج آن در جداول

 )4، 5( آمده است. 

جدول 4.   نتایج آزمون t مستقل در 5 محور آزمون تفکر خلاق تورنس در دو گروه یک‌زبانه‌ها و دوزبانه‌ها                                              

سطح 
معناداری

درجه آزادی 
df

t F
انحراف 
استاندارد

میانگین گروه‌ها
خرده مقیاس‌های 

تفکر خلاق

0/077 198 1/78 4/8
16/46 25/22 یک‌زبانه

ابتکار
17/27 29/46 دوزبانه

0/061 198 1/89 0/95
1/74 6/46 یک‌زبانه

بسط
2/01 5/96 دوزبانه

0/517 198 0/65 3/31
3/30 11/9 یک‌زبانه

سیالی
3/87 11/57 دوزبانه

0/003 198 2/97 9/4
1/8 1/05 یک‌زبانه انتزاعی بودن 

3/17تیترها 2/13 دوزبانه

0/001 198 3/65 10/03
3/36 6/87 یک‌زبانه مقاومت در برابر 

4/72بندش زودهنگام 8/98 دوزبانه

جدول )4( تفاوت گروه‌ها در خرده مقیاس‌های تفکر خلاق را نشــان می‌دهد. بین دوزبانه‌ها و یک 
 )P >0/01( زبانه‌ها در دو محور انتزاعی بودن تیترها و مقاومت در برابر بندش زودهنگام تفاوت معنادار

وجود دارد که در هر دو مقیاس دوزبانه‌ها بهتر از یک زبانه ها عمل کردند.
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جدول 5.   نتایج آزمون t مستقل در 5 محور آزمون تفکر خلاق تورنس در گروه دختران و پسران                                              

سطح 
معناداری

درجة 
‌آزادی

t F
انحراف 

معیار
میانگین گروه‌ها

خرده 
مقیاس‌های 
تفکر خلاق

0/004 198 2/91 7/78
18/9 30/76 پسر

ابتکار
14/01 23/92 دختر

0/001 198 4/64 6/2
1/1 5/62 پسر

بسط
1/6 6/8 دختر

0/12 198 1/61 0/001
3/7 11/33 پسر

سیالی
3/5 12/14 دختر

0/106 198 1/63 4/3
2/9 1/89 پسر انتزاعی بودن 

2/2تیترها 1/29 دختر

0/010 198 2/61 19/3

4/9 7/16 پسر مقاومت در 
برابر بندش 
3/3زودهنگام 8/69 دختر

جدول )5( نشان می‌دهد دو گروه دختران و پسران در 3 محور ابتکار، بسط و مقاومت در برابر بندش 
زودهنگام تفاوت معنادار )P > 0/01( دارند که در مقیاس ابتکار پسرها و در دو مقیاس بسط و مقاومت 

در برابر بندش دخترها بهتر عمل کرده‌اند.

بحث و نتیجه‌گیری
هدف پژوهش حاضر ارزیابی و مقایســه تفکر خلاق و محورهای آن در کودکان 
يك‌زبانه و دوزبانة زودهنگام همســان در هر دو جنس بود. در رابطه با ســؤال اول 
كــه »آیا دوزبانه‌ها بهتر از يك‌زبانه‌ها عمل می‌کننــد؟« بهتر عمل کردن دوزبانه‌ها در 
پژوهــش حاضر همســو با یافته‌هایی همچــون )گلاد69، 2002؛ ســيکزنت میهالی70، 
1999 به نقل از لی71 و کیم، 2010؛ ســیمنتون72، 2008 به نقل از خارخورین، 2010؛ 
بایولیســتوک و باراک، 2012( بود که معتقدند دوزبانه‌ها در انجام تکالیف شــناختی 
عملکــرد بهتری دارنــد. کودکان دوزبانه نســبت به یک‌زبانه در تکالیف شــناختی و 
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حــل تکالیف پیچیده فضایی بهتــر عمل می‌کنند )گرینبرگ73، بلانا74، بایولیســتوک و 
بــاراک،2012(. در تحقیقی که معروفی و محمدی‌نیا نیز در ســال 1391 انجام دادند 
دانش‌آمــوزان دوزبانة کردی– فارســی هــم در مهارت کلی تفکر انتقــادی و هم در 
برخــی خرده‌مهارت‌های تشــکیل دهندة آن بالاتــر از دانش‌آمــوزان یک‌زبانه عمل 
کردند. ســعادتی شامیر و همکارانش نیز در سال 1389 رابطة حافظه‌کاری با عملکرد 
خواندن و پیشرفت تحصیلی را در دانش‌آموزان پسر يك‌زبانه و دوزبانة زودهنگام و 
همزمان بررســی کردند که دانش‌آموزان دوزبانه در در این تحقیق در تمامی مؤلفه‌ها 
بر دانش‌آموزان يك‌زبانه برتری داشتند. در صورتی که دوزبانه شدن در اوایل زندگی 
اتفاق بیفتد تأثیر بیشــتری بر شناخت‌ها خواهد داشت )اکبولوت75، 2007(. فراگیری 
بیش از یک زبان در ســال‌های حســاس یادگیری زبان بر توانایی‌های شناختی افراد 
تأثیر مثبت دارد )لاساگابســتر76، 2000(. بر طبق یافته‌های عصب‌شناسی دوزبانه‌های 
زودهنگام از بیشــترین هماهنگی نیم‌کره‌های مغزی هنگام انجام فعالیت‌های شناختی 
برخــوردار هســتند )بایولیســتوک، کریــک و لاک77، 2008(. دوزبانگــی در صورتی 
پیامدهای شناختی منفی خواهد داشت که فرد در هر دو زبان ضعیف باشد یا در زبان 
اول دارای توانش کافی و در زبان دوم توانش ضعیفی داشــته باشــد؛ اما در صورتی 
کــه دوزبانه‌هــا در هر دو زبان دارای توانش کافی باشــند آثــار و پیامدهای مثبتی را 
تجربــه خواهند کرد )خدیوی، 1388(. طی تحقیقی که لاساگابســتر در ســال 2000 
انجــام داد کــودکان دوزبانه خلاق‌تر از کودکان يك‌زبانه عمل کردند. لی و کیم نیز در 
ســال 2011 با مطالعة دانش‌آموزان دوزبانة کــره‌ای- آمریکایی ارتباط معناداری بین 
میزان دوزبانگی و سطح خلاقیت آن‌ها یافتند، در مطالعة آن‌ها دانش‌آموزانی که سطح 
دوزبانگی بالاتری داشــتند یا دوزبانة همســان بودند خلاق‌تر عمــل کردند. بنابراین 
دوزبانگی زودهنگام و همســان بــودن گروه دوزبانه‌ها را در ایــن پژوهش، به‌عنوان 
عاملی برای انعطاف‌پذیری بیشــتر ذهنی و همچنین داشتن فرصت‌ها و موقعیت‌های 
بیشــتر کودکان دوزبانه نســبت به کودکان يك‌زبانه برای تجربه و تمرین مهارت‌های 
شناختی ) بایولیســتوک و همکاران، 2008(، تجربة چندفرهنگی و چندزبانی که نیاز 
بــه انعطاف‌پذیری و تغییر در رفتارهای فرهنگی دارد )مســکیل و همکاران،2000(، 

می‌توان از عوامل برتری عملکردی دوزبانه‌ها در این پژوهش نام برد.
در خصوص ســؤال دوم پژوهشــی: آیا دخترها نســبت به پسرها در تفکر خلاق 
بهتــر عمل می‌کننــد؟ برخلاف نظریه‌هایی که زنان را بر اســاس انعطاف‌پذیری ذهن 
خلاق‌تر می‌دانند در پژوهش حاضر پسرها نسبت به دخترها در تکلیف خلاقیت بهتر 
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عمل کرده و میانگین نمرات بالاتری کســب کردنــد. از جمله دلایل بهتر عمل کردن 
پســرها می‌توان به تصویری بودن آزمون مورد اســتفاده در این پژوهش اشــاره کرد، 
زیرا پسرها در خلاقیت تصویری نسبت به دخترها عملکرد بهتری دارند )ماتيود78 و 
گرانده79، 2007(. علل فرهنگی و اجتماعی نیز از جمله عواملی اســت که می‌توان به 
آن اشاره کرد. هر چند در سا‌ل‌های اخیر تغییرات اساسی در نگرش جامعه نسبت به 
توانایی‌های دو جنس و همچنین زمینه‌های برخورداری از فرصت‌های مساوی برای 
رشــد و شکوفایی اســتعدادهای هر دو جنس به‌وجود آمده است، برخی از محققان 
متذکر شــده‌اند که تفاوت‌های جنسی در سطح شناختی به‌خاطر نگرش‌های کلیشه‌ای 
اجتماعــی- فرهنگی افراد اســت ) آبــرا80، 1994(. می‌توان چنیــن نتیجه گرفت که 
نگرش‌های کلیشــه‌ای و فرهنگی موجب جرأت ورزتر81 شدن پسرها برای تجربیات 
جدید، دســت‌کاری کردن محیط و فراهم کردن فرصت‌های بیشــتر برای تجربه‌های 
محیطی برای آن‌ها می‌شود که همگی موجب تقویت تفکر و عملکرد خلاقانه می‌شود.
در پی پاســخ‌گویی به این ســؤال پژوهشــی که: چه تفاوتی در خرده مقیاس‌های 
تفکر خلاق در بین گروه‌ها وجود دارد؟ از بین خرده مقیاس‌های تفکر خلاق تفاوت 
دوزبانه‌هــا و يك‌زبانه‌ها در انتزاعی بودن تیترها و مقاومت در برابر بندش زودهنگام 
بــود. انتزاعی بودن تیترها نشــان‌ دهنــدة فاصله گرفتن فــرد از محرک‌های معمولی، 
تکراری، روزمره و قابل لمس می‌باشــد که از الزامــات تفکر انتزاعی و تفکر خلاق 
اســت. زبان از یک رشــته مفاهیم و رمزهای انتزاعی تشــکیل شــده كه درک ما از 
مفاهیــم انتزاعی را تحت تأثیر قرار می‌دهد و مــا بدون زبان از درک مفاهیم انتزاعی 
ناتوانیم. بنابراین کســانی که از چند زبان استفاده می‌کنند رمزها و مفاهیم بیشتری در 
سیســتم شناختی آن‌ها وجود دارد، همچنین کســانی که زبان پیچیده‌تر و گسترده‌تری 
دارند و یا کســانی که دایرة واژگانی بیشتری دارند در تفکر انتزاعی بهتر و برتر عمل 
می‌کنند و از تفکر سطح بالاتری برخوردارند )باطنی، 1373(. مقاومت در برابر بندش 
زودهنگام، بعد از ابتکار، بالاترین همبســتگی را با نمرة تفکر خلاق دارد که نشــان 
می‌دهــد دوزبانه‌ها در به تأخیر انداختن تصاویر تا پیدا کردن ایده‌های جدید بهتر از 

یک زبانه‌ها هستند.
دو جنــس نیــز در خــرده مقیاس‌های ابتکار، بســط و مقاومــت در برابر بندش 
زودهنگام تفاوت معنادار داشــتند. در مؤلفة ابتکار پســرها نسبت به دخترها عملکرد 
بهتر و نمرة بالاتری داشــتند. مؤلفة ابتکار، رفتار خلاق را دقیق‌تر از مؤلفه‌هایی مثل 
ســیالی پیش‌بینی می‌کند )تورنس، 1970 به نقل از امیری و اســعدی، 1386(. به‌دلیل 
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ارتبــاط قوی خرده مقیاس ابتکار و نمرة کل خلاقیت، بالا بودن نمرة پســرها در این 
خرده مقیاس همان‌طور که قبلًا ذکر شــد احتمالًا بــه تصویری بودن آزمون و عوامل 
فرهنگی و اجتماعی بر می‌گردد. در مؤلفة بسط نیز برتری دختران با نتیجة یافته‌هایی 
همچون تحقیق آوزمندی82، ویلا83 و عابدی84 در ســال 1996 که در اسپانیا انجام داد 
همخوانــی دارد. در تحقیق وی نیز نمرة دختران در بســط بالاتر از پســران بود. این 
یافته نشان می‌دهد که دختران در توجه به اجزای یک موضوع یا مسئلة توانایی ذهنی 
بیشــتری داشــته و جزئی‌گرا یا تحلیلی هســتند. در آزمون تفکر خلاق تورنس خرده 
مقیاس بسط و ابتکار همبستگی منفی با هم دارند. امتیاز بالا در بسط به قیمت کاهش 
در نمرة ابتکار به‌دســت می‌آید ) کیم، 2006(. در این پژوهش نیز نمرة بالای دخترها 
در بســط با کاهش نمرة آن‌ها در ابتکار و در پســرها نمرة بالای ابتکار با کاهش نمرة 
بســط همراه اســت. با وجود اینکه خرده مقیاســی مثل ابتکار نمرة خلاقیت را بهتر 
پیش‌بینی می‌کند ولی تورنس معتقد است که مؤلفة بسط هم نباید توسط پژوهشگران 
نادیده گرفته شــود. تورنس بر امتیاز دادن به بسط به‌عنوان بخشی از خلاقیت اصرار 
دارد. مؤلفة بسط در خلاقیت نه‌تنها دارای ارزش تجاری و هنری است بلکه می‌تواند 
خوشایند و مهیج باشد. تقریباً همیشه در مقابل نوآوری‌ها و ایده‌های جدید مقاومت 
وجــود دارد. بــرای عرضة یک ایدة جدیــد و قبولاندن آن لازم اســت دقت زیادی 
در بســط ایده، پیاده ســازی، ارزش دادن به آن و ارتباط آن با دیگران صورت گیرد 
)امیری و اســعدی، 1386(. در مطالعة ماتيود و گرانده در سال 2000 مردان در خرده 
مقیاس مقاومت در برابر بندش بهتر از زنان عمل کردند درحالی‌که در پژوهش حاضر 
نمرة دخترها بیشــتر از پســرها بود. احتمالًا برتری دخترها را بتوان به ارتباط خرده 
مقیاس بســط با مقاومت در برابر بندش زودهنگام نسبت داد زیرا طی همبستگی که 
بین خرده‌مقیاس‌ها در دو جنس گرفته شــد بیشــترین همبســتگی )40/ 0( بین بسط 
و مقاومــت در برابــر بنــدش در گروه دختران بــود. به بیان دیگر ذهــن جزئی‌گرا و 

حاشیه‌پرداز زنان بستن زودهنگام تصاویر را به تأخیر می‌اندازد.
از یافته‌های مذکور می‌توان چنین نتیجه گرفت که در صورتی که دو یا چندزبانگی 
کودکان از سال‌های اولیة رشد و به‌طور همزمان شکل گیرد برخلاف برخی نگرانی‌ها 
در مورد مشکل‌ســاز بودن این پدیده می‌تواند موجب تقویت توانایی‌های شــناختی 
افراد گردد، زیرا تاکنون هیچ شــاهدی در دســت نیســت که نشــان دهــد دوزبانگی 
زودهنگام موجب آســیب رساندن به قوای ذهنی و شناختی کودک می‌شود. بلکه این 
توانایی ذهنی موجب انعطاف‌پذیری بیشــتر در اندیشــیدن نیز می‌گردد. پژوهشگران 
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عصب‌شناسی به گونة فزاینده‌ای به این توافق می‌رسند که دوزبانگی پیامدهای مثبتی 
برای مغز دارد. این ســودمندی از آنجا به‌دست می‌آید که مغز فرد دائماً در حال پس 
و پیــش رفتــن میان دو یا حتی چند زبان اســت. زمانی که فــرد دوزبانه از یک زبان 
در حال اســتفاده کردن اســت، زبان بعدی کاملًا خاموش نمی‌شود زیرا مغز وی مدام 
درگیر آن اســت که کدام زبان برای کدام موقعیت مناســب‌تر اســت. این پس و پیش 
رفتن پیوســته میان دو سامانة زبانی به معنای تکرار و تمرین برای آن قسمتی از مغز 
اســت که به آن عملکرد کنترل اجرایی گفته می‌شــود )بایولیستوک و باراک، 2012(. 
همچنیــن عدم مطابقت یافته‌های پژوهش حاضر با یافته‌های تحقیقات خارجی مبنی 
بــر برتری دختران در خلاقیــت اطلاعات مفید و معناداری را در اختیار ما می‌گذارد. 
یکی از نکات قابل توجه زمینة فرهنگی است که نتایج پژوهش حاضر در آن به‌دست 
آمده‌است که متفاوت از زمینه‌های فرهنگی آن تحقیقات می‌باشد. این یافته‌ها دارای 
اهمیت تحقیقاتی و کاربردی اســت. اول اینکه شواهدی در خصوص ارتباط متقابل 
بین زمان، کیفیت و چگونگی فراگیری زبان با کارکردهای شــناختی را نشان می‌دهد 
و دوم اهمیت یادگیری‌های دوره‌های حســاس رشــد را نشان می‌دهد که در صورت 
آموزش و یا تقویت زودهنگام بســیاری از توانایی‌ها آثار مثبت آن بر رشد و توانایی 
شــناختی کودکان را تجربه خواهند کرد کــه در این پژوهش تأثیر یادگیری همزمان و 

زودهنگام بیش از یک زبان مورد مطالعه قرار گرفت. 
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چكيده:
این پژوهش با هدف بررســی مقایسه‌ای رابطة بین عزت‌نفس و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
پایة چهارم ابتدایی در مدارس با طرح ارزشــیابی توصیفی و ارزشــیابی سنتی شهر سراوان انجام 
گرفت. در این تحقیق، برای نمونه‌گیری، از روش خوشــه‌ای چندمرحله‌ای استفاده شد؛ و با توجه به 
حجم جامعة مورد نظر، 155 دانش‌آموز که در طرح ارزشــیابی توصیفی و 155 دانش‌آموز که در طرح 
ارزشیابی سنتی )غیرتوصیفی( بودند، به‌عنوان نمونه انتخاب شدند. ابزارهای اندازه‌گیری مورد استفاده 
در این پژوهش عبارت بود از: پرسش‌نامة عزت‌نفس کوپر اسمیت‌، آزمون پیشرفت تحصیلی ریاضی، 
آزمون پیشــرفت تحصیلی علوم تجربی و آزمون پیشرفت تحصیلی زبان فارسی. برای تحلیل داده‌ها 
و آزمون فرض‌ها از روش آماری t دو گروه مســتقل، اســتفاده شد. نتایج نشان داد که بین پیشرفت 
تحصیلی دانش‌آموزان گروه ارزشیابی توصیفی و دانش‌آموزان گروه ارزشیابی سنتی تفاوت معناداری 
وجود دارد؛ بدین ترتیب که میزان یادگیری و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان گروه ارزشیابی توصیفی 
بیشــتر از دانش‌آموزان گروه ارزشیابی ســنتی بود. اما بین عزت‌نفس دانش‌آموزان طرح ارزشیابی 

توصیفی و دانش‌آموزان طرح ارزشیابی سنتی تفاوت معناداری وجود ندارد. 

   ارزشیابی کیفی توصیفی، ارزشیابی كمّي، عزت‌نفس، پیشرفت تحصیلیكليد واژه‌ها:

مقايسة ميزان عزت‌نفس و پيشرفت 
تحصيلي دانش‌آموزان در برنامة ارزشيابي 

كيفي و توصيفي و ارزشيابي سنتي
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مقدمه
یکی از زیرمجموعه‌هاي مهم و حســاس نظام‌های آموزش‌و‌پرورش جهان »خرده نظام ارزشــیابی 
پیشرفت تحصیلی« است. در کشور ما این خرده نظام اندک‌‌اندک با قانون‌مند شدن الگوی آموزش‌و‌پرورش 
نوین شــکل گرفت. طبق برخی اســناد اولین آیین‌نامه و دســتورالعمل قانونی در این‌بــاره )که منجر به 
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مقايسة ميزان عزت‌نفس و پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان در برنامة ارزشيابي كيفي و توصيفي و ارزشيابي سنتي

شــکل‌گیری و نظام‌مند شــدن خرده نظام ارزشیابی تحصیلی گردید( در ســال 1302 هجری شمسی در 
شورای‌عالی معارف تصویب شده است. )شهبازی، 1372( با این مصوبه الگوی خاصی برای ارزشیابی 
پیشرفت تحصیلی در کشور شکل گرفت که تا امروز، وجود تغییرات زیاد در برخی بندها و اجزاي آن، 
روح و رویکرد اصلی آن بدون تغییر و ثابت مانده است. )حسنی و احمدی، 1384( در سال‌هاي اخير این 
الگوی ارزشیابی پیشرفت تحصیلی، با گذر از تجارب سالیان دراز، مورد نقد صاحب‌نظران و کارشناسان 
نظام آموزشی واقع شد و اندک‌اندک ضعف‌های آن آشکار گردید. از این‌رو نارضایتی و نیاز به تغییر در 
این خرده نظام در بین سیاست‌گذاران و تصمیم‌گیران افزایش یافت. البته پيش از اين، مطالبه این تغییرات 
در خرده‌نظام ارزشیابی پیشرفت تحصیلی با ظهور برخی نظریات جدید در روان‌شناسی و دیدگاه نوین 
تربیتی در ســطح جهان و در بسیاری از کشورها آغاز شــده بود. هم‌چنين تغییرات در نظام برنامه‌ریزی 
درسی نشان از ضرورت تحوّل در ارزشیابی پیشرفت تحصیلی داشت، به‌طوري كه به گفته تاویل )2002( 

به‌طور کلي تغيير الگوي برنامه درسي در دو محور اساسي زير مورد توجه قرار گرفت: 
ـ تغییر از آموزش به يادگيري 

ـ تغيير از موضوع محوري به شايستگي محوري2
 ایــن محورهای تغییر نشــان می‌دهد که ارزشــیابی تحصیلی نیز می‌بایســت دســتخوش تغییراتی

 می‌شد.
در ايران، اولین تغییر مهم و اساســی را می‌توان در دهة هفتاد هجری شمســی با عنوان »ارزشــیابی 
مســتمر یا دونوبته« ملاحظه نمود. بعد از اســتقرار این تغییرات در نظام آموزشــی، مصوبة جلسة 679 
شوراي‌عالي آموزش‌و‌پرورش مورخ 81/8/30، وزارت آموزش‌و‌پرورش اجازة تغيير مقياس كمي به كيفي 
در ارزشيابي دانش‌آموزان دوره ابتدایی را، به‌صورت آزمايشي، از سال تحصيلي جاري )82-81( دريافت 
كرد. بر اين اســاس دفتر ارزشــيابي تحصيلي و تربيتي معاونت آموزش عمومي كليات طرح »ارزشيابي 
توصيفي در مدارس ابتدايي« را تهيه کرد و به شوراي‌عالي آموزش‌و‌پرورش ارائه نمود. كميسيون معين 
شــوراي‌عالي آموزش‌و‌پرورش پس از بررســی و ايجاد اصلاحاتي در كليات طرح، آن را تصويب و به 
معاونت آموزش عمومي ابلاغ كرد تا به‌صورت آزمايشي در پايه اول دبستان در برخي از مناطق آموزشي 

كشور اجرا شود.
بر این اساس، طرح ارزشيابي کیفی- توصيفي در سال تحصيلي 82-81 به‌صورت پيش‌آزمايشي در 
25 کلاس در 5 اســتان )سيستان‌و‌بلوچستان، اصفهان، زنجان، شهر تهران و آذربايجان‌شرقي( اجرا شد. 
بعد از نقد و بررسي اين تجربه و اصلاح و اعمال تغييرات لازم، طرح براي اجراي آزمايشي در سال 83-
1382 آماده شد )خوش‌خلق، 1385( و سرانجام این طرح در کلیة مدارس ابتدایی کشور به اجرا درآمد.

در نظام ارزشیابی گذشته، ارزشیابی عملکرد یادگیرندگان فقط در قالب مقیاس كمّي بود و مقایسه‌ای با 
هدف‌های آموزشی صورت نمی‌گرفت. آن نوع ارزشیابی با چگونگی یادگیری، مراحل آن و میزان تلاش 
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فرد برای یادگیری اهمیتی قائل نبود و لذا برای معلم و دانش‌آموز سودی دربرندارد )حسنی، 1387(. در 
مقابل، ارزشیابی کیفی توصیفی، الگویی است که تلاش می‌کند برخلاف الگوهای رایج ارزشیابی به‌جای 
كمّي‌نگری به عمق و کیفیت یادگیری دانش‌آموزان توجه کند؛ چنان‌که دیده می‌شود که کانون اصلی این 
علاقه و توجه، به تنوع و تغییر مقیاس سنجش و تغییر ابزارهای ارزشیابی و توجه به فراهم کردن محیطی 

انگیزه بخش برای یادگیری بهتر و بیشتر می‌باشد.
در واقع ارزشيابي کیفی توصيفي نگاه جديدي به نقش معلم، نقش دانش‌آموز و جايگاه ارزشيابي در 
فرايند ياددهي يادگيري دارد كه تحت تأثير یافته‌های جديد دانش روان‌شناســي، رويكردهاي جديد در 
برنامه‌ريزي درسي و بهره‌گيري از تجربيات كشورهاي ديگر شكل گرفته است. به‌عبارت ديگر، ارزشیابی 
کیفی توصیفی، الگویی از ارزشیابی است که در جریان تدریس خود را نشان می‌دهد. این فعالیت شامل 
جمع‌آوری اطلاعات و داوری درباره وضعیت یادگیری و پیشــرفت دانش‌آموز اســت. جمع‌آوری این 
اطلاعــات از طریــق ابزارهای متنوع صورت مي‌گيرد و در نهایت معلم با اســتفاده از نتایج حاصله و با 
توجه به اهداف و انتظارات آموزشی درباره وضعیت فرد داوری کرده، ضعف‌ها و قوت‌های دانش‌آموز 
را مشــخص مي‌كند و برای بهبود فعالیت‌های یادگیری بازخورد و رهنمود مناســب ارائه می‌دهد. برخی 
مشاهدات نشان داده است که ارزشیابی توصیفی موجب كاهش فشار و رقابت‌های زیان‌آور در کلاس‌هاي 
درس در مدارس مي‌شود، محیط یادگیری را برای یادگیری هرچه مطلوب‌تر دانش‌آموز آماده می‌سازد و 
به رشــد و افزایش عزت‌نفس آن‌ها کمک می‌کند )حســنی و احمدی، 1384(. هم‌چنين دانش‌آموزان در 
کلاس‌هایی که در آن‌ها ارزشیابی کیفی توصیفی اجرا می‌شود، توانایی ابراز وجود بیشتری دارند، لذا در 

اين مشارکت‌جویی، تعامل با هم کلاسی‌ها و با معلمان را از خود نشان داده‌اند )حسنی، 1388(. 
از زمانی که این طرح به‌‌صورت آزمایشی اجرا شد، تا امروز، توجه بسیاری از پژوهشگران را به خود 
جلب کرده اســت و بنابراین تحقیقات بســیاری در این زمینه انجام شده است. بررسی پیشینة پژوهشی 
ارزشیابی کیفی توصیفی نشان می‌دهد که بالغ بر هفتاد طرح پژوهشی در ایران از زوایای مختلف انجام 
گرفته است. یکی از آن‌ها که بسیار پر بسامد ظاهر شده توجه به ارزیابی و بررسی نتایج و آثار ارزشیابی 
کیفی توصیفی در کلاس و بر دانش‌آموزان است. در اسناد اولیه مربوط به طرح ارزشیابی کیفی توصیفی 
دو هدف اصلی برای اين طرح در نظر گرفته شــده اســت، بنابراين بخش قابل توجهی از تحقیقات در 
مورد میزان تحقّق این دو هدف در مدارس مجری این طرح بوده اســت. طراحان اولیه این طرح برای 
آن اهدافــی را تعریــف کرده‌اند كه از جمله می‌توان به افزايش بهداشــت رواني دانش‌آموزان در محيط 
ياددهي يادگيري با ارائه بازخوردهای توصیفی کیفی اشاره کرد )حسنی و کاظمی، 1382(. از این‌رو شاهد 
هستیم که متغیر پیشرفت تحصیلی و متغیرهای مربوط به بهداشت روانی از جمله عزت‌نفس مورد توجه 

پژوهشگران قرارگرفته است.
تلقی طراحان بر این بود که با اجرای این روش از بروز آسیب‌هایی چون اضطراب، بی‌انگیزه شدن و 
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کاهش اعتماد به نفس در یادگیری جلوگیری مي‌شود و دانش‌آموزان خواهند توانست در یک فضای بدون 
فشار و نگرانی به یادگیری بپردازند: »ارزشيابي کيفي توصيفي با جهت‌گیری‌های خود در راستاي فراهم 
نمودن محيطي بدون فشار و استرس گام برمی‌دارد. كاهش ارزش امتحانات پاياني در جريان ارزشيابي 
پيشرفت تحصيلي و تعيين ارتقای پايه و حذف نمره، باعث كاهش خشونت، تحقير و سرزنش و توهین 
دانش‌آموزان خواهد شــد. حذف تأثیر نهايي ارزشــيابي پاياني در تعيين ارتقاي دانش‌آموزان و كاهش 

فضاي رقابتي مدرسه، مانع ايجاد آسيب‌هاي رواني مي‌شود.« )حسنی، 1386(. 
بهداشــت روانی مؤلفه‌های بســیاری دارد که عزت‌نفس یکي از مؤلفه‌های مهم آن اســت. در واقع 
این مؤلفه از نیازهای اساســی انسان محسوب می‌شود. کســی که از عزت‌نفس بالایی برخوردار است، 
خودش را به‌گونه‌ای مثبت ارزیابی کرده، برخورد مناسبی نسبت به خود و دیگران دارد. در مقابل کسی که 
عزت‌نفس پایین دارد، اغلب منزوی شده و از ارتباط با دیگران اجتناب می‌کند، یا اینکه در ناامیدی تلاش 

می‌کند تا به دیگران و خودش نشان دهد که فرد لایقی است.
وجود ارزشــيابي پويا و سازنده كه هرگونه اضطراب و نگراني را از دانش‌آموزان دور كرده و ضامن 
ايجاد آرامش رواني براي آن‌ها باشد؛ هم چنین فقدان وجود فضای رقابتی مخرب و مقایسه‌های نابه‌جا و 
عدم تأکید بر شکست‌ها و، برعكس، تأکید بر موفقیت‌های دانش‌آموزان، به خودي خود باعث شكل‌گيري 
خودپندارة مثبت و بروز عزت‌نفس می‌شود. از طرفي داشتن عزت‌نفس باعث پيشرفت تحصيلي می‌شود، 
زيرا كه خودباوري و تلقي مثبت از خويشــتن در يادگيري و ايجاد انگيزش براي تحصيل اثر می‌گذارد. 

هم‌چنين موفقیت‌های تحصيلي و رسيدن به مدارج بالا موجب ارتقاي عزت‌نفس می‌شود.
از ســوی دیگر ارزشیابی کیفی توصیفی در راســتای بهبود یادگیری، رویکرد خود را از »سنجش از 
یادگیری«3 به رویکرد »ســنجش برای یادگیری«4 تبدیل کرده اســت. بر این اساس ارزشیابی نه به‌عنوان 
یک فعالیت مســتقل و مشــخص از فرایند یاددهی یادگیری، بلکه آمیخته با آن و در فرایند رخ می‌دهد. 
متخصصان بر این باورند که با این رویکرد می‌توان نقش اصلاح‌کننده و بهبود بخش یادگیری را در فرایند 
یادگیری به‌خوبی ایفا نمود. نتیجة این رویکرد افزایش پیشــرفت تحصیلی خواهد بود. با تغيير رويكرد 
ارزشــيابي تعامل بين دانش‌آموزان و معلم افزايش خواهد يافت‌ و محور آن بازخوردهايي است كه بين 
معلم و دانش‌آموز براي بهبود يادگيري مبادله مي‌شــود. بازخورد هاي مفيد و مؤثر و به‌موقع که از منابع 
گوناگون ارائه می‌شود فرايند يادگيري را با نياز هاي دانش‌آموزان سازگار می‌نماید و از اين طريق جريان 
يادگيري توســعه و بهبود می‌یابد )بلــک5، 2004؛ بروکهارت6، 1389؛ توکلــي، 1379(. ايجاد چنين جو 
سازنده‌ای در كلاس درس بايد به بهبود يادگيري دانش‌آموزان منجر شود. اين موضوع هم به لحاظ نظري 

مورد تأييد است گاسکي7 )1388/2003( بوستون8 )1388/2002(.
در بررســی پیشینه پژوهشی ارزشــیابی کیفی توصیفی تحقیقات زیادی دربارة بررسی این دو پیامد، 
یعنی پیشرفت تحصیلی و بهبود مؤلفه‌های بهداشت روانی از جمله عزت‌نفس، صورت گرفته است که 
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در ادامه به بررسی آن‌ها می‌پردازیم.
در گزارش اجرایی آزمایشي طرح ارزشیابی توصیفی در مدارس منتخب کشور )حسني، احمدي و 
همکاران، 1383( ضمن بر شمردن فعّالیت‌هاي انجام شده براي اجراي آزمايشي طرح ارزشيابي توصيفي، 
به بررسي ديدگاه مجريان طرح نسبت به نقاط ضعف و قوت آن پرداخته شده است. براساس اين گزارش 
برخي از نقاط قوت و پيامدهاي مثبت طرح بدین شرح اعلام شده است: توجّه به حيطه‌هاي عاطفي و 
رفتاري، کاهش اضطراب امتحان، توجّه به ارزشيابي مستمر، کاهش هدف فشار براي کسب نمره )به‌ويژه 
نمرة بيســت(، افزايش علاقه بــه يادگيري، تنوع ابزارهاي جمع‌آوري اطلاعــات، افزايش تعامل اوليا با 

مدرسه، افزايش بهداشت رواني محيط يادگيري، کاهش پديدة تقلب، ارزش يافتن فعّالیت دانش‌آموز.
کريمي )1384( یکی از اولین پژوهشگرانی است که به این موضوع توجه داشته است. او در پژوهشی 
با هدف بررســي تأثير روش ارزشــيابي توصيفي بر اختلالات رفتاري، اقدام به اجــرای آزمون راتر در 
مدارس مجري و غيرمجري طرح نموده و ســپس نتايج آزمون را باهم مقايســه کرده اســت. نتايج اين 
پژوهش نشــان مي‌دهد که اختلالات رفتاري در مدرســه‌هاي )دخترانه و پســرانه( تحت پوشش طرح 

ارزشیابی توصيفي کاهش يافته و در حالي که در مدارس گواه افزايش داشته است.
پژوهش حقیقی )1384( با هدف بررســي تأثير ارزشــيابي توصيفي در تعمیق يادگيري دانش‌آموزان 
انجام گرفته اســت. اين مطالعه در دو گروه دانش‌آموزان تخت پوشــش طرح توصيفي )142 نفر( گروه 
آزمايشي و دانش‌آموزان غیرتوصیفی )143 نفر( گروه کنترل، انجام شده است. براي سنجش متغير وابسته 
از دو گروه دانش‌آموزان، آزمون پيشــرفت تحصيلي و خلاقیت اجرا شــده است که نتايج نشان مي‌دهد 
سطوح يادگيري دو گروه تفاوت معنا‌داري دارد. یعنی دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی کیفی توصیفی 

از نظر سطح یادگیری در وضعیت بهتری قرار داشته‌اند.
امیری )1385( در پژوهش خود به این نتیجه رسید که كیفیت فرآیند یاددهی- یادگیری دانش‌آموزان 
طرح ارزشــیابی توصیفی در مؤلفه‌های ماندگاری ذهنــی )دوام و پایداری یادگیری(، میزان انگیزه انجام 
تكالیف درسی و میزان دست‌یابی به اهداف بعد جسمانی، بهتر از دانش‌آموزان ارزشیابی كمی بوده‌ است. 
این پژوهش‌گر هم‌چنین بهبود بهداشت روانی دانش‌آموزان را در محیط یادگیری از نتایج دیگر ارزشیابی 

کیفی توصیفی اعلام می‌کند.
رزم‌آرا )1384( در تحقیق خود به این نتیجه رســید که دانش‌آموزان مشــمول طرح ارزشــیابی کیفی 
توصیفی از نظر پیشرفت تحصیلی ریاضی و فارسی در وضعیت بهتری قرار دارند. رضایی )1385( محقق 
دیگری است در این زمینه به تحقیق پرداخته است. وی در نتیجه تحقیق خود چنین بیان می‌کند که پیشرفت 
تحصیلی دانش‌آموزان تحت پوشش طرح بهتر است. وي همچنين در پژوهش خود نشان داد که سطح 
پيشرفت دانش‌آموزان پاية سوم ابتدايي مدارس مشمول طرح ارزشيابي توصيفي در متغيرهاي شناختي از 
قبيل دانش، رياضي، علوم تجربي، زبان فارسي و همچنين ميزان آگاهي فراشناختي آنان به‌طور معناداري 
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بيشتر از دانش‌آموزان پاية سوم ابتدايي مدارس عادي هم‌سطح آن‌هاست. بين گروه‌هاي آزمايشي وگواه 
در متغيرهاي حوزة عاطفي از قبيل رضايت کلي از مدرسه،‌ عاطفه منفي نسبت به مدرسه، نگرش در مورد 
معلمان، همبستگي اجتماعي، فرصت )باور نسبت به مفيد بودن مدرسه(، موفقيت )احساس اطمينان به 
توانايي براي کسب توفيق در انجام کارهاي مدرسه( و ماجرا )احساس خود انگيختگي و لذت بردن از 

يادگيري( تفاوت‌هاي معناداري مشاهده نشد. 
خوش‌خلق )1385( گزارش می‌دهد که در طول سه سال اجراي آزمايشي ارزشيابي توصيفي، دومين 
هدف كميسيون معين شوراي‌عالي آموزش‌و‌پرورش يعني ارتقاي سطح بهداشت رواني از طريق افزايش 
بهداشت رواني محيط ياددهي- يادگيري کاملًا تحقّق يافته است. اما ديگر اهداف پيش‌بيني شده مبهم‌اند 
يا کاملًا تحقّق نیافته‌اند يا زمینه‌های تحقّق آن‌ها هنوز فراهم نشــده اســت، از جمله اين اهداف می‌توان 
به مواردي چون: 1. بهبود نگرش دانش‌آموزان نســبت بــه يادگيري، 2. افزايش ماندگاري ذهني )دوام و 
پايداري يادگيري(، 3. توجه به اهداف سطوح بالاتر حيطه شناختي، 4. تعميق يادگيري، 5. افزايش فرصت 
يادگيري از طريق مشاركت والدين در امر ياددهي و يادگيري، 6. كاهش حساسيت والدين نسبت به نمره، 
7. ايجاد فرصت اصلاح براي دانش‌آموزان و معلم براي رفع کاســتی‌های فرآيند يادگيري، 8. استفاده از 

بازخوردهاي فرآيندي در مسير بهبود يادگيري.
خوش‌خلق )1386( در پژوهش خود به این نتایج دســت یافت که پیشــرفت تحصيلي )يادآوري 
آموخته‌ها( و كاربســت آموخته‌هاي دانش‌آموزان مشمول طرح در مقايســه با دانش‌آموزان غير‌مشمول 
تــا اندازه‌اي در وضعيت بهتــري قرار دارد. به عبارت ديگر با اجراي ارزشــيابي توصيفي نه‌تنها در بين 
دانش‌آمــوزان مشــمول افت تحصيلي پديد نيامده اســت بلكه ي‌ادگيري آنان تا انــدازه‌اي، هم از لحاظ 
كمّي )يادآوري آموخته‌ها( و هم از لحاظ كيفي )ماندگاري و كاربســت آموخته‌ها( ارتقا یافته است. البته 

خوش‌خلق تفاوت‌ها را معنادار نیافته است.
هم‌چنين در پژوهش دیگري، خوش‌خلق )1389( نشــان داد كه كاربست و ماندگاري آموخته‌هاي 
دانش‌آموزان پاية چهارم و پنجم طرح ارزشيابي توصيفي در دروس فارسي، علوم و رياضي كمي بهتر از 
دانش‌آموزان غيرمشمول طرح است. این یافته با نتايج قبلي ارزشيابي‌هاي به‌عمل آمده توسط پژوهشگاه 
براي پايه‌هاي اول تا سوم ابتدايي همسو است. چنين دستاوردي حاكي از تحقّق اولين هدف كميسيون 
معين شوراي‌عالي آموزش‌و‌پرورش، یعنی تشريح جريان پيشرفت تحصيلي و تربيتي دانش‌آموزان به‌منظور 

اصلاح روندياددهي يادگيري در كلاس درس است. 
در پژوهشــی دیگر )ربانی، 1389( که با هدف بررســی مقایســه‌ای تأثیر ارزشیابی کیفی توصیفی و 
ارزشیابی عددی بر یادگیری درس املاي فارسی دانش‌آموزان پایه اول ابتدایی شهر قم انجام گرفت، این 
نتایج حاصل شــد که در املای فارسی دانش‌آموزانی كه از ارزشيابی کیفی توصیفی برخوردار بوده‌اند و 
گروهی که این دوره را تجربه نکرده‌اند، میزان غلط‌های املایی در گروه اول کمتراست؛ در واقع، ارزشیابی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ë شمارة49 
ë سال سیزدهم 

ë بهار1393
114

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

مقايسة ميزان عزت‌نفس و پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان در برنامة ارزشيابي كيفي و توصيفي و ارزشيابي سنتي

کیفی توصیفی در گروه اول تأثیر مثبت داشته است. اما از نظر دقت در نوشتن شکل کامل کلمات املای 
فارســي، از لحاظ آماری، ارزشــیابی کیفی توصیفی بر بالا بردن دقت دانش‌آموزان در نوشتن، نسبت به 

ارزشیابی عددی تأثیری نداشته است.
نتايج پژوهش فتح‌آبادي)1385 ( نشان داد كه تفاوت‌هاي معناداري بين گروه‌هاي آزمايش و گواه در 
پيشــرفت تحصيلي رياضي، ‌علوم تجربي، زبان فارسي و املای فارسي وجود دارد. نمرات دانش‌آموزان 
تحت پوشش طرح ارزشيابي توصيفي در متغیرهای حوزة شناختي از قبيل دانش رياضي, علوم تجربي، 

زبان فارسي و املا بالاتر از دانش‌آموزان پاية سوم ابتدايي مدارس عادي همسان يا معادل با آن‌هاست.
پژوهش رزی )1388( نشــان داد که پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان طرح ارزشیابی کیفی توصیفی 
بیشــتر از دانش‌آموزان مدارس عادي بوده، ضمن آنکه نگرش نســبت به مدرسه در بین دو گروه تفاوت 
معناداری داشته است. دانش‌آموزان گروه ارزشیابی توصیفی نگرش مطلوب‌تری نسبت به مدرسه دارند، 
هم‌چنين بین پیشرفت تحصیلی و نگرش نسبت به مدرسه همبستگی مثبت مشاهده شده است. ضریب 

همبستگی 0/351 بین این دو، نشانگر همبستگی متوسط است.
نظرســنجی‌های ابراهیمی دینانی )1388( حامدی و )1388( امیری )1385( نشان می‌دهد که از نطر 
معلمان مجری ارزشــیابی توصیفی موجب بهبود بهداشت روانی دانش‌آموزان می‌شود. مجیدی )1388( 
در اراک، به بررســی تاثیر ارزشیابی کیفی توصیفی بر بهداشــت روانی دانش‌آموزان با استفاده از آزمون 
راتر پرداخت. او در تحقیق خود به این نتیجه رسید که تفاوت معناداری بین دو گروه دانش‌آموزان از نظر 

بهداشت روانی وجود ندارد. 
در زمینة تأثیر ارزشــیابی بــر عزت‌نفس، محمدی )1384( در پژوهش خود به این نتیجه رســید که 
دانش‌آموزان تحت پوشش طرح به طرز معناداری عزت‌نفس بالاتری داشته‌اند. بیگی)1388( در پژوهش 
خود به این نتیجه رسید که میزان عزت‌نفس در دانش‌آموزان طرح ارزشیابی توصیفی بیشتر از عزت‌نفس 

دانش‌آموزان طرح كمّي است.
در مقابل صالحی )1389( در پژوهشی که بر روی دانش‌آموزان دختر پایة پنجم ابتدایی انجام داد به 
این نتیجه رسید که بین عزت‌نفس دانش‌آموزان دختر طرح ارزشیابی توصیفی، با دانش‌آموزان دختر طرح 
ارزشیابی کمّی، تفاوت معناداری وجود ندارد. هم‌چنین قلندری )1389( در پژوهش خود نشان می‌دهد 
که بهداشت رواني دانش‌آموزان پسر ابتدايي مشمول طرح ارزشيابي توصيفي بيشتر از مدارس عادي بوده 
اســت و معنادار می‌باشــد. اما بين ارزشيابي سنتي و توصيفي از نظر عزت‌نفس تفاوت معناداري وجود 
ندارد. هم‌چنین جواد شیرمحمدی )1388( در پژوهش خود به بررسی تأثیر ارزشیابی کیفی توصیفی بر 
کیفیت زندگی مدرســه‌ای پرداخت و به این نتیجه رســید که در مورد خرده مقیاس پیشــرفت )احساس 
اطمینان به توانایی برای کسب توفیق در انجام کارهای مدرسه‌ای( بین دو گروه دانش‌آموزان تحت پوشش 

طرح و خارج از طرح تفاوت معناداری وجود ندارد.
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ملاحظة تحقیقات انجام شده در دو محور تأثیر ارزشیابی توصیفی بر بهبود پیشرفت تحصیلی نشان 
می‌دهد که که برخی نتایج همسو وجود دارد که این فرضیه را تقویت می‌کند که ارزشیابی کیفی توصیفی 
به یادگیری بهتر می‌انجامد؛ یعنی تفاوت‌ها بین گروه دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی کیفی توصیفی 
با گروه تحت پوشــش ارزشــیابی کمّی معنادار دیده شده است. پژوهش‌های صمد رزم‌آرا )1384( رزی 
)1388( امیری)1385( حقیقی )1384( و رضایی )1385( در این راستا قرار دارند. نتایج تحقیقات آن‌ها 
نشان می‌دهد که تفاوت معناداری بین پیشرفت تحصیلی دو گروه دانش‌آموزان وجود دارد. در مقابل برخی 
نتایج ناهمســو، یا تقریباً ناهمسو، با این فرضیه نیز دیده می‌شــود پژوهش خوش‌خلق )1385( )1389(

نشــان داد که طرح ارزشــیابی توصیفی در برخی از اهداف پیش‌بینی شده از سوی شورای‌عالی موفق و 
در بســیاری از موارد ناموفق بوده اســت از جمله تفاوت معناداری در پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
دو گروه توصیفی و غیرتوصیفی ملاحظه نکرده اســت. ربانی)1389( نیز بیان کرده اســت که در برخی 
متغیرهای نوشتن فارسی بین دو گروه توصیفی و غیرتوصیفی تفاوت معناداری دیده نمی‌شود. فتح‌آبادی 
)1385( هم در پژوهش خود در برخی موارد در پیشــرفت تحصیلی تفاوت معناداری را مشاهده نکرده 
 است. نتایج پژوهش خوش‌خلق به‌دلیل وسعت جامعة نمونه و اعتبار ابزارها بیشتر مورد توجه قرار داشته 

است.
نتایج پژوهش‌ها در زمینة تأثیر ارزشــیابی کیفی توصیفی بر اعتماد به نفس از مؤلفه‌های بهداشــت 
روانی نیز نتایج همســو و نتایج ناهمســو دیده می‌شود. به‌عنوان مثال، محمدی )1384( و بیگی )1388( 
دریافتند که بین دو گروه ارزشــیابی توصیفی و کمّی از نظر عزت‌نفس تفاوت معناداری وجود دارد. اما 
قلندری )1389( و صالحی )1389( نشــان دادند که از نظر عزت‌نفس بین دو گروه ارزشیابی توصیفی و 
کمّی تفاوت معناداری دیده نمی‌شود. هم‌چنين رضایی)1385( و شیرمحمدی )1388( نتایجی هم سو با 

این دو پژوهش اخیر یافته‌اند.
اهمیت برنامة ارزشــیابی کیفی توصیفی در جریات تحوّلات نظام آموزشــی از یک‌سو و وجود این 
نتایج گاه متعارض، ضرورت بررســی‌های مجدد را گوشــزد می‌نماید؛ از ایــن‌رو این پژوهش در صدد 
است تا تأثیر دو شیوة متفاوت ارزشیابی را بر عزت‌نفس و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان بررسی نموده 
و مورد پژوهش قرار دهد و در نهایت مشــخص نماید که آیا دانش‌آموزان طرح ارزشــیابی توصیفی در 
زمینة پیشرفت تحصیلی و عزت‌نفس با سایر دانش‌آموزان تفاوت دارند؟ در این راستا و براساس تحلیل 

یافته‌های تحقیقات پیشین دو فرضیة زیر صورت‌بندی شده است.
1. بین میزان عزت‌نفس دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی توصیفی با دانش‌آموزان تحت پوشش 

ارزشیابی سنتی تفاوت وجود دارد.
2. بین میزان پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی توصیفی با دانش‌آموزان تحت 

پوشش ارزشیابی سنتی تفاوت وجود دارد.
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روش 
با توجه به ماهیت موضوع تحقیق، این پژوهش در کلیت خود ماهیتی كمّي و کاربردی دارد. الگوی 
ارزشــیابی کیفی توصیفی طی یک فرایند چند ســاله براساس مصوبات شــورای‌عالی آموزش‌و‌پرورش 
به‌صورت پلکانی توسعه یافته ‌است. در سال تحصیلی جاري )91-90( این الگوی ارزشیابی در 30 درصد 
از کلاس‌های پایة چهارم اجرا مي‌شود و در مابقی الگوی کمّی )سنتی( به‌کار گرفته شده است. گروهی که 
در آن الگوی ارزشیابی کیفی اجرا می‌شود، گروهی هستند که از پایة اول تاکنون تحت پوشش ارزشیابی 
کیفی توصیفی بوده‌اند. بر این اساس پژوهشگر دو گروه دانش‌آموزان تحت پوشش الگوی ارزشیابی کیفی 
توصیفی و دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی كمّي را گزینش کرده است. انتخاب اینکه چه دانش‌آموزانی 
چه الگوی ارزشیابی را داشته باشند با محقق نبوده است بلکه این موضوع تحت نظر تصمیمات مسئولین 
آموزش‌و‌پرورش بوده اســت. سپس دو متغیر وابســتة »عزت‌نفس« و »پیشرفت تحصیلی« با ابزارهای 
خاصی اندازه‌گیری و نتایج مورد تحلیل واقع شده است. جامعة آماري اين تحقيق دانش‌آموزان پسر و دختر 
کلاس چهارم ابتدايي شهر سراوان در استان سيستان‌و‌بلوچستان هستند. حجم جامعة آماری 1384 نفر 
بوده که با استفاده از جدول برآورد حجم یا اندازة نمونه از جامعه، حجم نمونه 310 نفر برآورد شد. از اين 
تعداد، 155 نفر دانش‌آموزانی هستند که مشمول طرح ارزشیابی كمّي )سنتی( بوده )65 نفر دختر و 90 نفر 
پسر( و 155 نفر دیگر دانش‌آموزانی که به شیوة توصیفی ارزشیابی می‌شوند )65 نفر دختر و 90 نفر پسر(.

جدول 1.   توزیع فراوانی و درصد دانش‌آموزان مورد مطالعه بر حسب نوع الگوی ارزشیابی تحصیلی                                              

درصدفراوانیگروه

ارزشیابی توصیفی
9029پسر

6521دختر

ارزشیابی سنتی
9029پسر

6521دختر

310100جمع کل

با توجه به جدول فوق، 155 نفر از دانش‌آموزان مورد مطالعه )50 درصد( در گروه ارزشیابی توصیفی 
و 155 نفر )50درصد( در گروه ارزشیابی سنتی بوده که به ترتیب 65 دختر و 90 پسر در هر گروه ارزشیابی 

شرکت داشته‌اند.
روش نمونه‌گيري در این پژوهش خوشه‌ای چند مرحله‌ای بوده‌ است. بر اين اساس از میان مدارس 
ابتدایی شــهر ســراوان10 مدرسه )از هر مدرســه يك كلاس( به‌صورت تصادفي انتخاب شدند که پنج 
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مدرسه مجری طرح ارزشیابی کیفی توصیفی و پنج مدرسه دیگر به روش سنتی ارزشیابی بودند. 
ابزار پژوهش شامل پرسشنامة عزت‌نفس کوپراسمیت برای تعیین میزان عزت‌نفس دانش‌آموزان بود 
که دارای ضریب پایاییr =0/77 با محاسبة آلفای کرانباخ بوده و به‌منظور روایی پرسشنامه، بررسی‌ها در 
ایران و خارج از ایران بیانگر آن اســت که این آزمون از اعتبار و روایی قابل قبولی برخوردار اســت. در 
تحقیقی که بر روی 230 نفر در ســال 1370 بر روی دانش‌آموزان شهر تهران انجام شده است، میانگین 
به‌دست آمده 25/4 است؛ لذا افرادی که در این آزمون بیشتر از میانگین نمره بگیرند دارای عزت‌نفس بالا 
و افرادی که کمتر از آن نمره بگیرند دارای عزت‌نفس پایین خواهند بود. هم‌چنين هرز و گولن9 )1999( 

ضریب آلفای 0/88 را برای نمرة کلی آزمون گزارش کرده‌اند )به نقل از فتحی‌آشتیانی، 1388(.
برای سنجش پیشرفت تحصیلی، از آزمون پیشرفت تحصیلی محقق‌ساخته استفاده شد. این آزمون در 
مرحلة نخست و آماده‌سازی شامل 25 سؤال ریاضی، 24 سؤال علوم و 24 سؤال فارسی بود و سؤالات 
به‌‌صورت چهارگزینه‌ای تهیه شده بودند. قبل از اجرای آزمون بر روی فراگیران جامعة آماری مورد نظر، 
این آزمون بر روی 60 نفر از دانش‌آموزان پایه چهارم ابتدایی )30 پســر و 30 دختر( انجام شــد. سپس 
نتایج آزمون مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت و پرسش‌هایی که همبستگی آن‌ها با کل آزمون معنادار نبود 
به‌عنوان سؤال‌های نامناسب، که همسانی درونی با سایر سوال‌های آزمون نداشتند، از آزمون حذف شد 

و در نهایت تعداد 60 سوال به‌عنوان سؤالات نهایی آزمون انتخاب گرديد.
برای تعیین روایی آزمون پیشرفت تحصیلی، سؤالات این آزمون توسط گروهی از صاحب‌نظران و 
اســاتید دانشگاه مورد بررســی قرار گرفته و تأیید شدند. برای تعیین پایایی آزمون پیشرفت تحصیلی از 
روش دو نیمه کردن آزمون اســتفاده شــد. به این صورت که سؤالات زوج یک نیمه و سوالات فرد یک 
نیمة دیگر را تشکیل داده و هر نیمه به‌صورت جداگانه نمره‌گذاری شد. ضریب همبستگی دو نیمة آزمون 
شــاخصی از اعتبار هر یک از دو نیمه اســت که در این آزمون ضریب همبســتگی دو نیمه آزمون 0/60 
 r11= 0/75 بدســت آمد. برای محاسبه ضریب اعتبار آزمون از رابطه‌ اســپیرمن- براون10 استفاده شد که

به‌دست آمد.
برای تجزيه‌ و تحليل‌ اطلاعات‌ از آزمون آماری t دو گروه مستقل استفاده شده است. توضیح این‌که 
باتوجه به این‌که حجم نمونة دو گروه مورد مقایسه برابر بوده و هم‌چنین تفاوت واریانس‌ها معنادار دیده 
 t نشــده، بنابراین پیش‌فرض نرمال بودن بررسی نشده اســت؛ زیرا به گفتة صاحب‌نظران آزمون آماری
نسبت عدم تحقّق پیش‌فرض‌هایش در صورت برابری حجم نمونه دو گروه مقاوم است )هومن،1391(.

بررسی یافته‌ها
فرضیة اول پژوهش‌: بین میزان عزت‌نفس دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی کیفی توصیفی با 

دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی سنتی تفاوت وجود دارد.
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جدول 2.   مقایسه میانگین عزت‌نفس در دانش‌آموزان گروه ارزشیابی توصیفی و سنتی                                              

انحراف استانداردمیانگینتعدادگروه 

15530/346/91ارزشیابی توصیفی

15531/015/81ارزشیابی سنتی

t =-0/93, df =308, p=0/36

با توجه به جدول 2، میانگین عزت‌تفس دانش‌آموزان گروه ارزشیابی سنتی 31/01 و انحراف معیار 
5/81 بوده اســت که نســبت به دانش‌آموزان گروه ارزشیابی توصیفی با میانگین 30/34 و انحراف معیار 
6/91 بیشتر بوده ولی این تفاوت با توجه به مقدار p=0/36( p( از نظر آماری معنادار نيست، پس نتیجه 
می‌گیریم که با اطمینان 95 درصد تفاوت بین میانگین‌های دو گروه معنادار نمی‌باشــد. این میزان تفاوت 
می‌تواند ناشی از شانس یا خطای نمونه‌گيری باشد. این آزمون نشان مي‌دهد که از نظر متغیرعزت‌نفس 
بین دو گروه ارزشــیابی ســنتی و ارزشــیابی توصیفی تفاوت وجود ندارد. یعنی ارزشیابی توصیفی تاثیر 
معنادار و قابل‌توجهی بر افزایش عزت‌نفس دانش‌آموزان نمی‌گذارد. ضمناً تفاوت‌های واریانس‌های دو 

گروه معنادار یافته نشده است.

فرضیة دوم پژوهش: بین میزان پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان تحت پوشــش ارزشیابی کیفی 
توصیفی با دانش‌آموزان تحت پوشش ارزشیابی سنتی تفاوت وجود دارد

جدول 3.   مقایسه میانگین یادگیری در دانش‌آموزان گروه ارزشیابی کیفی توصیفی و سنتی                                              

انحراف استانداردمیانگینتعدادگروه 

15526/217/29ارزشیابی کیفی توصیفی

15519/646/20ارزشیابی سنتی

t=8/55, df =308, p>0/001

با توجه به جدول 3، میانگین یادگیری دانش‌آموزان گروه ارزشیابی کیفی توصیفی)26/21( نسبت به 
 p دانش‌آموزان گروه ارزشــیابی ســنتی )19/64( بیشتر بود و این تفاوت از نظر آماری با توجه به مقدار
)p>0/001( معنادار است، از این رو با ضریب اطمینان 95درصد می‌توانیم نتیجه بگیریم که دانش‌آموزانی که 
در برنامة ارزشیابی کیفی توصیفی به تحصیل مشغولند از نظر پیشرفت تحصیلی در شرایط بهتری قرار دارند.
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بحث و نتیجه‌گیری
از طريق ارزشیابی تکوینی و فرایندی، به‌دلیل حذف عوامل استرس‌زا و تأکید بر 
موفقیت‌های دانش‌آموزان در فرایند یادگیری، مي‌توان شرایط روانی بهتر و مناسب‌تری 
را برای دانش‌آموزان فراهم آورده تا آن‌ها در محیطی مطبوع و برانگیزنده به تجارب 
یادگیری لذت‌بخش بپردازند. در این شــرایط روانی دانش‌آموزان نسبت توانایی‌های 
خود خوشــبین شــده و خود را بهتر باور می‌نمایند. نتیجة آزمون فرضیة اول نشــان 
داد كه این پژوهش در راســتای چنین دیدگاهی قرار نگرفته ‌است. یعنی نشان داد که 
بین عزت‌نفس دانش‌آموزان مشــمول طرح ارزشــیابی توصیفی و دانش‌آموزان طرح 
ارزشیابی سنتی تفاوت معناداری وجود ندارد. این یافته با نتایج برخی محققان همسو 
می‌باشد )صالحی، 1389؛ قلندری، 1389؛ رضایی، 1385 و شیرمحمدی، 1388(. اما 
از طرف دیگر نتیجة حاصله با برخی پژوهش‌ها هم‌ســویی نداشته )محمدی، 1384؛ 
بیگــی، 1388( کــه در این پژوهش‌ها بیــن عزت‌نفس دانش‌آموزان طرح ارزشــیابی 
توصیفی و دانش‌آموزان طرح ارزشیابی سنتی تفاوت دیده شده است. به‌نظر مي‌رسد 
علت عدم وجود تفاوت بین دو گروه ارزشــیابی توصیفی و ارزشــیابی سنتی در این 
تحقیق، فراهم نبودن شــرایط و امکانات لازم برای اجرای طرح ارزشــیابی توصیفی 
اســت. مــواردی از قبیل آمار بالای دانش‌آموزان در کلاس‌های درس و آشــنا نبودن 
معلمــان با نحوة اجــرای طرح از دیگر عوامــل تأثیرگذار بر این موضوع می‌باشــد. 
به‌عبارت دیگر ارزشــیابی کیفی توصیفی با توجه به محاســن زیادی که دارد در عمل 
به خوبی اجرا نمی‌شــود و اگر در حال حاضر نتایج مطلوب و مورد نظر ارزشــیابی 
کیفی توصیفی در نظام آموزشی به چشم می‌خورد به همین مسئله مربوط می‌شود. از 
نظر برخی محققان، بزرگ‌ترین چالش ارزشــیابی توصیفی جمعیت زیاد دانش‌آموزان 
در کلاس‌های درس می‌باشد )میرزامحمدی، 1390؛ حامدی، 1388(. هم‌چنين حجم 
کاری زیاد معلمان و بی‌انگیزگی دانش‌آموزان، به علت نبود رقابت، از دیگر مشکلات 
ارزشــیابی توصیفی است )میرزا محمدی، 1390؛ حسینی، 1390 و محمدی، 1390(. 
هم‌چنين تحقیقات موحدیان )1391(، اصلان‌پور )1391( و حســنوند )1391( نشان 
می‌دهد که معلمان به فهم درســتی از چگونگی کاربردشــیوه‌ها و ابزارهای ارزشیابی 
توصیفی در فرایند یادگیری دســت نیافته‌اند. لذا با توجه به این ضعف‌ها و مشکلات 

اجرایی انتظار نتایج کامل و مشخص منطقی نیست.
از زوایه‌اي دیگــر، نتایج این پژوهش را مي‌توان چنین تحلیل کرد که عزت‌نفس 
دانش‌آموزان در محیط یادگیری، فقط تحت تاثیر نوع ارزشــیابی نیســت بلکه عوامل 
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دیگــری هم بر آن تأثیر گذارند؛ از جمله نوع رابطة متقابل فرد با پدر، مادر، برادران، 
خواهــران و ســایر اعضای خانــواده و اینکه فرد تا چه اندازه توســط آن‌ها پذیرفته 
شــده در چگونگی نگرش او نســبت به خودش مؤثر اســت و عزت‌نفس خانوادگی 
او را تعییــن می‌کنــد )بیابانــی، 1390(. بیابانگرد )1373( مفهوم خود ادراک‌شــده و 
خــود ایــده‌آل را مطرح کــرده و اذعان می‌دارد کــه اگر تفاوت و فاصلــة ميان خود 
ادراک‌شــده و خود ایده‌آل زیاد باشد، عزت‌نفس پایین ایجاد می‌شود امّا در صورتی 
که اين تفاوت و فاصله کم باشــد، به عزت‌نفس بالا منجر می‌شود. هم‌چنين فردی که 
نیازهای اجتماعی‌اش برآورده شود و معیارهای مورد قبول جامعه را داشته باشد، از 
عزت‌نفس اجتماعی خوبی برخوردار است )پاپ، مك‌هيل و كرايگ‌هد11، 1988(. از 
این می‌توان نتیجه گرفت که عزت‌نفس متغیر پیچیده‌ای اســت که تحت تأثیر عواملی 
مختلفی قرار دارد که چگونگی محیط یادگیری و یا ارزشیابی پیشرفت تحصیلی تنها 
یکــی از آن‌ها می‌تواند باشــد که البته این موضوع در ایــن تحقیق تایید نگردید. این 
نشان مي‌دهد که حداقل، نوع ارزشیابیِ تحصیلی، متغیرِ آن‌چنان قدرتمندی در اعتماد 

به نفس نمی‌تواند باشد.
يافته‌های پژوهشی درباره نقش ارزشیابی با رویکرد تکوینی و فرایندی به‌دلیل فراهم 
ســاختن بازخورد در مراحل آموزش سبب پیشــرفت تحصیلی، بهبود و معنادارکردن 
یادگیــری دانش‌آموزان می‌شــود )گاســکي12، 1388/2003؛ کرد، 1381 و سپاســی، 
1383(. دیدگاه طراحان الگوی ارزشــیابی کیفی توصیفی بر این اســت که با اجرای 
این روش در کلاس درس دغدغة کســب نمره از بین می‌رود و دانش‌آموزان متوجه 
یادگیری و بهبود یادگیری می‌شــوند. هم‌چنین فرایندهای تعریف شــده در ارزشیابی 
کیفی توصیفی و حضور آن در جریان یادگیری به ارتقاي یادگیری و افزایش پیشرفت 
تحصیلی منجر مي‌شود. فرضیة دوم این پژوهش در صدد آزمون این ایده بوده است. 
با آزمون فرضیة دوم مشــخص شــد که میزان یادگیری دانش‌آموزان گروه ارزشــیابی 
توصیفی بیشتر از دانش‌آموزان گروه ارزشیابی سنتی است. یافتة مورد نظر با بسیاری 
از نتایج قبلی همســو بوده و آن‌ها را تایید می‌کنــد. امیری )1385( در پژوهش خود 
به این نتیجه رســید که كیفیت فرآیند یاددهی- یادگیری دانش‌آموزان طرح ارزشیابی 
توصیفــی در مؤلفه‌های ماندگاری ذهنــی )دوام و پایداری یادگیــری(، ‌میزان انگیزه 
انجام تكالیف درســی بهتر از دانش‌آموزان ارزشــیابی كمی بوده اســت. هم‌چنين در 
پژوهش صالحی )1389( مشخص شد که میزان پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان دختر 
طرح ارزشیابی توصیفی بیشــتر از میزان پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان دختر طرح 
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كمّي اســت. عيسي‌زاده )1388( نشان داد که سطح پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
تحت پوشــش ارزشــیابی توصیفی به صورت معناداری بیشتر از دانش‌آموزان تحت 
پوشش ارزشیابی كمّي در مدارس هم سطح آن‌هاست. هم‌چنين در پژوهش احمدی 
)1386( میانگین نمرات پیشــرفت تحصیلی دانش‌آمــوزان پایة چهارم ابتدایی داخل 
طرح ارزشــیابی توصیفی در دروس زبان فارســی، علوم تجربی و ریاضی بیشــتر از 
میانگین نمرات پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان خارج از طرح بود. رزم‌آرا )1385( 
هم به این نتیجه رســید که تفاوت بین نمرات فارسی و ریاضی )پیشرفت تحصیلی( 
دانش‌آموزانی که ارزشــیابی سنتی دارند و دانش‌آموزانی که ارزشیابی توصیفی دارند 
معنادار اســت و نمرات دانش‌آموزانی که به شیوه توصیفی ارزشیابی می‌شوند، بالاتر 
است. رضایی )1385( و رزی )1388( به نتایج مشابه و هم‌سویی در این زمینه دست 
یافتند. این در حالی اســت که با مرور ادبیات پژوهشــی، هیچ پژوهشی نبود که نشان 
دهد ارزشیابی پایانی تأثیر منفی بر پیشرفت تحصیلی و یادگیری دارد و تنها برخی از 
آن‌هــا تفاوت‌ها را معنادار نیافته‌اند )خوش‌خلق، 1385؛ 1389( برخی هم در بعضی 
مؤلفه‌های پیشــرفت تحصیلی تفاوت معناداری را در پیشرفت تحصیلی بین دو گروه 

مورد مقایسه نیافته‌اند )فتح‌آبادی، 1385(. 
بــا وجود این نتایــج متناقــض و تردید‌آمیز )فقــدان تفاوت معنــادار در برخی 
پژوهش‌ها و وجود تفاوت معنادار در برخی دیگر( در حوزة تأثیر ارزشــیابی کیفی بر 
پیشرفت تحصیلی، این پژوهش نشان می‌دهد که پیامدهای مثبت و سازندة به‌کارگیری 

ارزشیابی توصیفی در فرایند یاددهی– یادگیری وجود دارد. 
بنابرایــن بــا توجه به دیده شــدن تفــاوت معنــادار در پیشــرفت تحصیلی، بین 
دانش‌آموزان مشــمول طرح ارزشیابی توصیفی و ارزشیابی سنتی در این پژوهش، به 
احتمال زیاد می‌توان گفت که الگوی ارزشــیابی کیفی توصیفی توانسته ‌است شرایط 
نسبتاً مناسبی را برای یادگیری در کلاس‌ها فراهم نماید. این در حالی است که نتایج 
بســیاری از پژوهش‌ها نشــان مي‌دهد که ارزشیابی کیفی توصیفی در عمل به‌خوبی و 
در حد مطلوب اجرا نمي‌شــود و با موانع و مشــکلات زیادی دست به گریبان است 
)میرزا محمدی، 1390؛ محمدی، 1390؛ موحدیان، 1391 و اصلان‌پور، 1391( یعنی 
با توجه به اجرای نا مناســب آن این حداقل نتایج نیز قابل توجه و ارزشمند خواهد 
بود. این نتیجه مؤید این نظریه است که به هر حال ارزشیابی تحصیلی و یادگیری در 

تعامل با همدیگرند )قدم‌پور، 1385(.
در مجموع می‌توان اســتنباط کرد که نوع ارزشیابی به‌عنوان یکی از عناصر اصلی 
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نظــام تعلیم‌وتربیت، بر عناصر دیگر آن تأثیر می‌گــذارد. این موضوع به لحاظ نظری 
مورد تایید قرار گرفته است )قدم‌پور، 1385؛ سیف، 1382 و کیامنش، 1382(. کاربرد 
ارزشیابی كيفي توصیفی بر دانش‌آموز، محیط و جریان یادگیری آثاری به‌جای می‌گذارد 
که هر یک از آن‌ها هدف‌های مهم و با ارزشی تلقی می‌شود و نظام آموزشی به‌دنبال 
تحقّق بخشــیدن به آن‌هاست. اين الگوي ارزشــيابي با تغییر رویکرد از ارزشیابی از 
یادگیری به ارزشــیابی برای یادگیری، توجه محوری به ابزارهای کیفی و محور قرار 
دادن بازخوردهای توصیفی، مشارکت دانش‌آموزان در جریان ارزشیابی )خودسنجی، 
همسال‌ســنجی(و درگیــر کردن والدین در فرایند آموزش از طریق ســنجش والدین، 
نگاهی مثبت به ظرفیت نظام آموزشی در ارتقاي کیفیت یادگیری دانش‌آموزان دارد.

پیشنهاد
با توجه به تأثیر مثبتی که طرح ارزشــیابی توصیفی بر یادگیری فراگیران دارد پیشــنهاد می‌شود زمینة 
اجرایی و عملیاتی این طرح به‌طور واقعی فراهم گردد. پژوهش‌های دیگری که در این زمینه انجام شده‌اند 
نشان از وجود مشکل و چالش‌های جدّی بر سر تحقّق اجرای ارزشیابی کیفی توصیفی در کلاس درس 
دارد. به ســخن دیگر تحقّق یافتن و ملاحظه آثار و پیامدهای مورد نظر ارزشیابی کیفی توصیفی نیازمند 
فراهم شدن بستر مناسب برای تحقّق مطلوب آن است. از این‌رو لازم است این موانع به‌خوبی شناسایی 
شده و راهکارهایی برای رفع این موانع و فراهم کردن موقعیت مناسب برای اجرای آن فراهم گردد. در 
این‌صورت اســت که مي‌توان به آشکار شدن پیامدهای سودمند و با ارزش ارزشیابی کیفی توصیفی دل 
بست. هرچند در این شرایط نامطلوب اجرایی باز نتایج و پیامدها کم‌و‌بیش خود را نشان مي‌دهند و از 

پس مشکلات و چالش‌های جاری چهره می‌نمایانند.
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امتحان و خلاقيت دانش‌آموزان پايه سوم دبستان شهر مشهد 
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چكيده:
جمله‌های شرطیه از نظر معنا متضمن سببیتّ و توقف کیی بر دیگری می‌باشند. در این جملات فعل شرط 
و جواب شرط دو رکن اساسی را تشیکل می‌دهند. از دیگر اجزاي این جملات ادوات شانزده‌گانه‌ای هستند که 
بر ســر دو فعل مضارع یا دو فعل ماضی و یا یک فعل مضارع و ماضی و یا برعکس وارد شــده و جملة دوم را 
در اکثر اوقات معلول، مســبَّب و متوقف بر جملة اول قرار می‌دهند. در بحث جملات شرطیه، بررسی انواع فاء 
جواب شرط، که معنی تاکید و سببیتّ را می‌رساند، همچنین »اذِا«ی فجائیه که برای افادة معنی ناگهانی بودن 
و مفاجات بر سر جواب شــرط می‌آید از اهمیت زیادی برخوردار است. این مقاله در پی بررسی مختصری از 

جمله‌های شرطیه و ادوات شرط و فاء و إذای شرط و شرایط و معانی هریک از این حروف می‌باشد.
این پژوهش به مؤلفان کتاب‌های درسی عربی و نيز دبیران دبيرستان‌ها کمک می‌کند تا مطلب مهم جملات 

شرطی را با نظم و هماهنگی در اختیار دانش‌آموزان قرار دهند.

 جملات شرطیه، ادوات شرط، فاء جزای شرط، »اذِا«ی فجائیهكليد واژه‌ها:

آموزش تشخیص انواع جملات شرطیه،
 فاء جزاي شرط و معانی آن‌ها
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مقدمه
علــم نحو یکی از علوم پایة ادبیات عرب اســت کــه در آن به بحث پیرامون نقش کلمات در جمله و 

حرکات آخر آن‌ها می‌پردازد.
یکی از مباحث مهم در علم نحو مبحث جملات شــرطیه اســت که برای بیان آن از ادوات و لوازم 
خاصی استفاده می‌شود. این ادوات شرط که جازم دو فعل )در ظاهر یا محل( هستند، 16 مورد می‌باشند 
که یا بر سر دو فعل مضارع و یا دو فعل ماضی و یا یک مضارع و یک ماضی و یا برعکس وارد می‌شوند 
و جملة دوم را اغلب معلول یا مسبَّب و متوقف بر جملة اول قرار می‌دهند )لازم به ذکر است که »لو« و 

»اذا«ی شرطیة غیر جازم نیز در این مبحث داخل هستند(.
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برای جملات شــرط و فعل شــرط شرایطی اســت که در این مقاله به آن خواهیم پرداخت. همچنین 
تعدادی از ادوات شــرط دارای معانی و مشــخصاتی هستند که به برخی از آن‌ها کمتر اشاره شده و ما در 
اینجا به آن‌ها اشــاره خواهیم کرد. بحث فاء جواب شــرط و انواع و معانی آن و همچنین اذای فجائیه و 
معنای آن و ظرایفی که در جایگاه استفاده از آن‌ها در اینگونه جملات وجود دارد، مطالب و مسائل مهمی 

است که این مقاله در پی بررسی آن می‌باشد.

1é. تعریف شرط
شرط آن است که چیزی به جهت وقوع غیر خود واقع شود )المبرد، 1386، به نقل از السامرایی، 2007(. 
یعنی وجود دومی معلول اولی و متوقف بر آن باشد، به‌طوري که اگر اولی اتفاق بیفتد دومی هم رخ ‌دهد مانند: 
)إن زُرتنی أکرمتک( يعني اگر به دیدن من بیایی تو را احترام می‌کنم؛ که در اينجا »احترام« وابسته و متوقف بر 
»دیدار« است. یا مانند آیة کریمه: فَإن قاتَلوکُم فَاقتُلوهُم )بقره/ 191( يعني اگر با شما جنگیدند پس آن‌ها را بکشید.
این معنا در شرط اصل است. امّا گاهی شرط از این معنا خارج می‌شود، یعنی دیگر دومی معلول اولی 
و متوقف برآن نمی‌باشد )السامرایی، 2007(. مانند: »فَإِنْ تَوَلَّوْا فَإِنَّ اللََّ لا يُحِبُّ الْكافِرِينَ« )آل‌عمران /32( 
زیرا خداوند همواره و در هر حالی کافر را دوست ندارد؛ نه‌تنها در حال پشت کردن آن‌ها و یا مانند آیة 
104 ســورة یونس: »قُلْ يا أَيُّهَا النَّاسُ إِنْ كُنْتُمْ فِي شَــكٍّ مِنْ دِينِي فَلا أَعْبُدُ الَّذِينَ تَعْبُدُونَ مِنْ دُونِ اللَِّ«که 
او غیر خدا را نمی‌پرســتد چه آن‌ها شــک کنند و چه ایمان بیاورند؛ و یا آیة 27 سورة نساء: »وَ ما تَفْعَلُوا 
مِنْ خَيْرٍ فَإِنَّ اللََّ كانَ بِهِ عَلِيماً« و خداوند به همة اعمال آگاه اســت چه خیر و چه شــر. پس نتیجه اینکه 
همان‌طور که در حاشیه »الصبّان« آمده جزای شرط دو نوع است؛ یا معلول و متوقف بر شرط است و یا 

چنین نیست )الصبّان‌الشافعی، 2008(.
لازم به تذکر اســت که گاهی شــرط امکان‌پذیر است و گاه محال. مانند آیة 61 سورة زخرف: »قُلْ إِنْ 

لُ الْعابِدِين« که به معناي آن است كه فرزند داشتن خداوند محال است. حْمنِ وَلَدٌ فَأَنَا أَوَّ كانَ للِرَّ
و گاه شــرط و جزاء صرفاً دلالت بر قرین بودن یکی بــا دیگری دارد، مانند »وَ إِنْ تَدْعُهُمْ إِلَى الْهُدى‏ 

فَلَنْ يَهْتَدُوا إِذاً أَبَداًً« )کهف/57(
که دعوت به هدایت سبب گمراهی و منجر به آن نمی‌شود.

2é. فعل شرط
فعل شــرط هم می‌تواند مضارع باشــد؛ مانند آیة 19 ســورة ابراهیم: »إِنْ يَشَــأْ يُذْهِبْكُمْ وَ يَأْتِ بِخَلْقٍ 
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جَدِيد« و هم می‌تواند ماضی باشد، مانند آیة 8 سورة اسراء: »وَ إِنْ عُدْتُمْ عُدْنا«
لازم به ذکر است که ماضی در شرط، معنای استقبال می‌دهد. همان‌طور که در غیر شرط نیز می‌تواند 

معنای استقبال دهد1، مانند آیة 73 سورة زُمر: »وَ سِيقَ الَّذِينَ اتَّقَوْا رَبَّهُمْ إِلَى الْجَنَّةِ زُمَرا«
و دلیل این امر را می‌توان به این صورت تفسیر کرد که هر گاه عرب بخواهد امر غیر یقینی را به منزله 
یقینی و امری را که واقع نشــده به منزله امر محقق قرار دهد، به‌جای فعل مضارع از فعل ماضی اســتفاده 

می‌کند )السامرایی،2007(.

3é. آیا فعل شرط می‌تواند به معنای ماضی هم باشد؟ 
هر چند اکثر علماي نحو این مســئله را انکار می‌کنند امّا به جهت اســتعمال قول فصیح، یعنی قرآن، 
این امر تحقق پذیرفته است و آن زمانی است که قبل از فعل ماضی کان بیاید، مانند آیة 116 سورة مبارکه 
مائده: »قالَ سُبْحانَكَ ما يَكُونُ لِي أَنْ أَقُولَ ما ليَْسَ لِي بِحَقٍّ إِنْ كُنْتُ قُلْتُهُ فَقَدْ عَلِمْتَهُ« یعنی این کلام اگر از 

من صادر شده بود تو از آن خبر داشتی.
و یا مانند آیة 27 سورة یوسف: »وَ إِنْ كانَ قَمِيصُهُ قُدَّ مِنْ دُبُرٍ فَكَذَبَت« که مراد این است که اگر لباس 

یوسف از پشت پاره شده بود، آن زن دروغ گفته است )نه آنکه بعدا پاره شود(.
همان‌طور که در شرح رضی بر کافیه به این امرتکیه شده )الاسترآبادی، 1987(.

و یا این که اصلًا کان نیاید، مانند آیة 35 ســورة هود: »قُلْ إِنِ افْتَرَيْتُهُ فَعَلَيَّ إِجْرامِي« که معنای ماضی 
می‌دهد و یا مانند: »حَتَّى إِذا فَشِلْتُمْ وَ تَنازَعْتُمْ فِي الَْمْرِ وَ عَصَيْتُمْ مِنْ بَعْدِ ما أَراكُمْ ما تُحِبُّون« ) آل عمران 
/152( که این آیه در مورد جنگ احد اســت و پس از آن واقعه نازل شــد و یا آیة 71 سورة کهف: »حَتَّى 
فِينَةِ خَرَقَها« و یا آية 18 سورة نمل: »حَتَّى إِذا أَتَوْا عَلى‏ وادِ النَّمْلِ قالَتْ نَمْلَه« که در همگی  إِذا رَكِبا فِي السَّ

آن‌ها فعل بعد از ادوات شرط به معنای ماضی می‌باشد.

4é.دلالت شرط بر معنای حال
شرط گاهی نه بر معنای ماضی و نه مستقبل بلکه بر معنای حال دلالت می‌کند، مثل آیة 23 سورة بقره: 

لْنا عَلى‏ عَبْدِنا فَأْتُوا بِسُورَةٍ مِنْ مِثْلِه« و یا مانند آیات کریمه ذیل: ا نَزَّ »وَ إِنْ كُنْتُمْ فِي رَيْبٍ مِمَّ
»قُلْ بئِْسَما يَأْمُرُكُمْ بِهِ إِيمانُكُمْ إِنْ كُنْتُمْ مُؤْمِنِين« )بقره/93(

»قُلْ هاتُوا بُرْهانَكُمْ إِنْ كُنْتُمْ صادِقِين« )بقره/111(
»وَ اشْكُرُوا لَِِّ إِنْ كُنْتُمْ إِيَّاهُ تَعْبُدُونَ« )بقره/172(
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5é. ادوات شرط ومعانی آن‌ها
برای ســاختن جملات شرطیه نیاز به ادوات شرط داریم که آن‌ها یا جازمند و یا غیر جازم. برخی از 

ادوات شرط جازم عبارتند از:
رُوا«)مائده/6(  هَّ 1. إن: که برای بیان احتمال وقوع و شک در حصول امری است مانند: »وَ إِنْ كُنْتُمْ جُنُباً فَاطَّ
و یا: »وَ لكِنِ انْظُرْ إِلَى الْجَبَلِ فَإِنِ اسْتَقَرَّ مَكانَهُ فَسَوْفَ تَرانِی« )اعراف/143( و گاهی در امور محال 

لُ الْعابِدِين« )زخرف/81(. حْمنِ وَلَدٌ فَأَنَا أَوَّ نیز به کار می‌رود، مانند: »قُلْ إِنْ كانَ للِرَّ
2. أنّی: ظرف مکانی است که افاده عمومیت وسعت در مکان می‌کند. مانند: أنی تجلس أجلس

3. أیّان: ظرف زمان است که برای تفخیم و عظمت‌کاری به‌کار می‌رود و مخصوص امور مهم و بزرگ 
ين« )ذاریات/12(. است مانند: »أَيَّانَ مُرْساها« )نازعات/42( و »أَيَّانَ يَوْمُ الدِّ

4. أینَ: ظرف مکان مبهم است و هر‌گاه به ما اضافه شود به ابهام و عمومیت آن اضافه می‌گردد. مانند 
آیة 78 ســورة نســاء: »أَيْنَما تَكُونُوا يُدْرِكْكُمُ الْمَوْت« و آیة 61 ســورة احزاب: »أَيْنَماثُقِفُواأُخِذُواوَ 

قُتِّلُواتَقْتِيلا«
: که بنا به نوع مضافٌ الیهش معنا می‌شــود، لذا خود دارای ابهام اســت و هر‌گاه ما به آن اضافه  5. أیَّ
گردد بر ابهامش افزوده می‌شود )الأزهری،2000،ج2: ص. 399( مانند: )أیَّ رجل تکرم أکرم(، )أیَّ 
کتاب تأخد آخذ( و )أیَّ وقت تسافر أسافر( و مانند آیة 110 سورة إسراء: »أَيًّا ما تَدْعُوا فَلَهُ الَْسْماءُ 

الْحُسْنی« که أیَّ در همه این مثال‌ها به معنای هر... می‌باشد.
6. ما: به معنای هرچه اســت و برای غیرعاقل به‌کار می‌رود و بر دو نوع اســت: غیر زمانی، مانند آیة 
مُوا لَِنْفُسِــكُمْ مِنْ خَيْرٍ تَجِدُوهُ عِنْدَ الّلَ« و زمانی، مانند: »فَمَا اسْــتَقامُوا  110 ســورة بقره: »وَ ما تُقَدِّ
لَكُمْ فَاسْــتَقِيمُوا لَهُم« )توبه/77( یعنی به خاطر آن‌ها اســتقامت کنید همان اندازه و زمانی که آن‌ها 

استقامت می‌کنند.
7. متی: ظرف زمانی که وقت مبهم را نشان می‌دهد مانند: )متی تات آتک(

8. من: در اصل برای شــرط عاقل اســت که شامل انسان، جن و مَلِک می‌شود. و لیکن برای غیرعاقل 
هم به‌کار می‌رود، و مثال آن برای انسان: »فَمَنْ حَجَّ الْبَيْتَ أَوِ اعْتَمَرَ فَلا جُناحَ عَلَيْه« و در مورد جن: 
»فَمَنْ يَسْــتَمِعِ الْنَ يَجِدْ لَهُ شِــهاباً رَصَدا« )جن/9( و مورد استفادة آن در ملائکه: »وَ مَنْ يَسْتَنْكِفْ 
عَنْ عِبادَتِهِ وَ يَسْــتَكْبِرْ فَسَيَحْشُــرُهُمْ إِليَْهِ جَمِيعا« )نساء172( و در مورد غیرعاقل مانند: »وَ اللَُّ خَلَقَ 
كُلَّ دَابَّةٍ مِنْ ماءٍ فَمِنْهُمْ مَنْ يَمْشِــي عَلى‏ بَطْنِهِ وَ مِنْهُمْ مَنْ يَمْشِــي عَلى‏ رِجْلَيْنِ وَ مِنْهُمْ مَنْ يَمْشِي عَلى‏ 

أَرْبَع« )نور/45(.
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البته لازم به ذکر اســت که ادوات شــرط جازم دیگری نیز وجود دارد که به جهت رعایت اختصار در 
این مقاله از ذکر آن‌ها خودداری می‌نمائیم.

همچنین از جمله مهم‌ترین ادوات شرط غیرجازم می‌توان به موارد زیر اشاره کرد:
1. اذا: ظرف زمان مستقبل است مانند: »إِذا جاءَ نَصْرُ اللَِّ وَ الْفَتْح« )فتح/1( و گرچه مانند إن شرطیه در 
بســیاری از مواقع بر سر اسم می‌آید ولی در این حالت همیشه فعلی در تقدیر است. به‌طور نمونه 
ماءُ انْشَقّتْ( می‌باشد.)حسن، بی‌تا( ماءُ انْشَقَّتْ« )انشقاق /1( تقدیر آیة )إِذَا انشقت السَّ در: »إِذَا السَّ

2. کیف: اصل معنای آن ســوال از حالت و کیفیت اســت و در جملات شــرطی در بیان کیفیت به کار 
می‌رود و شــرط در آن این اســت که فعل شرط و جواب شــرط بعد از آن از یک ریشه و هم معنا 

باشند، مانند: )کیف تمشی أمشی(، )کیف یتکلم أتکلم( )همان(.
3. لــو: که بر دو نوع اســت: لو امتناعیه که به آن اصطلاحاً حرف امتناع وقوع جواب شــرط به خاطر 
امتناع شرط می‌‌گویند )التونجی، 2002( مانند: )لو أنصف الناس لاستراح القاضی( و یا: »وَ لَوْ شاءَ 
اللَُّ لَجَعَلَكُــمْ أُمَّةً واحِدَة« )مائــده/48( و غیر امتناعیه مثل: »وَ لَوْ أَسْــمَعَهُمْ لتََوَلَّوْا وَ هُمْ مُعْرِضُون« 
)انفال/23(که در این آیه امتناع تولی به خاطر امتناع ســمع نیســت بلکه کافران چه بشــنوند و چه 

نشنوند، پشت می‌کنند2. 
4. یکی از خصوصیات لو این اســت که گاهی بر ســر جواب آن لام وارد می‌شــود و این بیشتر زمانی 
اســت که جواب شــرط مثبت باشــد )الأنصاری، 1367(. این لام معنای تأکید دارد و در جملاتی 

استفاده می‌شود که در آن قصد تأکید وجود داشته باشد )السامرایی، 2007(.

6é. اقتران جواب شرط به فاء
گاهی جواب شرط همراه با فاء می‌آید، مثل آیة 18 سورة حج: »وَ مَنْ يُهِنِ اللَُّ فَما لَهُ مِنْ مُكْرِم«

الف. ورود فاء بر ســر جواب شرط به‌طور وجوبی: آن زمانی است که جمله جواب شرط صلاحیت 
قرار گرفتن در جایگاه شرط را نداشته باشد )السیوطی، بی‌تا(. 

که این موارد عبارتند از: 
لِ الْكُفْرَ بِالِْيمانِ فَقَدْ  1. جواب شــرط فعلی باشد که با قَد بیاید، مانند آیة 108 سورة بقره: »وَ مَنْ يَتَبَدَّ

بِيل« و یا آیة 116 سورة مائده: »إِنْ كُنْتُ قُلْتُهُ فَقَدْ عَلِمْتَهُ«  ضَلَّ سَواءَ السَّ
2. فعلي ماضی باشــد که گرچه در لفظ با قَد نیامده ولی معنی قد را در خود داشــته باشد. مانند آیة 27 

سورة یوسف: »وَ إِنْ كانَ قَمِيصُهُ قُدَّ مِنْ دُبُرٍ فَكَذَبَتْ« 
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3. جواب شرط‌طلبی باشد مانندِ: »فَإِذَا اسْتَأْذَنُوكَ لبَِعْضِ شَأْنِهِمْ فَأْذَنْ لِمَنْ شِئْتَ مِنْهُ« )نور/62( 
4. فعل جامد باشد مانند: »إِنْ تَرَنِ أَنَا أَقَلَّ مِنْكَ مالًا وَ وَلَداً )39( فَعَسى‏ رَبِّي أَنْ يُؤْتِيَنِ خَيْراً مِنْ جَنَّتِک« 

)کهف/40-39(
5. زمانی که فعل جواب شرط مقرون به ادات استقبال یعنی سین )ش( و سَوفَ باشد مانند: »مَنْ يَرْتَدَّ 

مِنْكُمْ عَنْ دِينِهِ فَسَوْفَ يَأْتِي اللَُّ بِقَوْمٍ يُحِبُّهُم« )مائده /54(
6. جواب شرط مقرون به لن و لما باشد مانند: )إن جائنی فلن أفرط فی حقه(

7. زمانی که جواب شرط جملة اسمیّه باشد )السیوطی، 1403(
مانند آیة 234 سورة بقره: »فَإِذا بَلَغْنَ أَجَلَهُنَّ فَلا جُناحَ عَلَيْكُم«

ب. وگاه فاء به صورت جوازی بر سر جواب شرط می‌آید و این در موارد زیر است:
يِّئَةِ  1. جواب شرط فعل ماضی و به معنای وعده یا وعید باشد. مانند آیة90 سورة نمل: »وَ مَنْ جاءَ بِالسَّ

فَكُبَّتْ وُجُوهُهُمْ فِي النَّارِ«
2. فعل مضارع مجرّد و یا منفی به لا باشد. هرچند برخی معتقدند که منفی به لم نیز می‌تواند جوازا با 
فاء همراه گردد )الأزهری 2000م، ج2 :ص 402 و عباس حسن، ج4: ص467(. مانند: »وَ مَنْ كَفَرَ 

فَأُمَتِّعُهُ قَلِيلا« )بقره/126( و یا »فَإِنْ طَلَّقَها فَلا تَحِلُّ لَهُ« )بقره/230(
دلیل این‌که ماضی به معنای وعده و وعید را با فاء می‌آوریم این اســت که این نوع ماضی به معنای 
ماضی محقق‌الوقوع و حتمی اســت یعنی کاری که حتما انجام خواهد شــد که این خود نوعی تأکید را به 

دنبال دارد )حسن، بي‌تا(
اکثــر نحویــان معتقدند كه دلیل آوردن مضارع مجرد از ادات و مضارع منفی به لا همراه فاء به جهت 
وجود تقدیری مبتدا می‌باشــد و دلیل مرفوع بودن فعل بعد از فاء را هم به خاطر همین در تقدیر گرفتن 

مبتدا می‌دانند، مانند: )إن جئتنی فأکرمک( که مبتدای أنا در تقدیر است، یعنی: )فأنا اکرمک( 
در »همع« آمده اگر فعل شرط ماضی یا مضارع باشد، جواب شرط بعد از فاء وجوباً مرفوع می‌شود 
ماننــد: »وَ مَنْ عادَ فَيَنْتَقِمُ اللَُّ مِنْهُ« )مائده/95( و »فَمَنْ يُؤْمِنْ بِرَبِّهِ فَلا يَخافُ بَخْســاً وَ لا رَهَقا« )جن/13( 
و این به‌دلیل آن اســت که جمله جواب شــرط در اینجا در حکم جملة اســمیّه است و فعل جواب شرط 
در حقیقت خبر مبتدای محذوف اســت و تقدیر آن چنین می‌باشــد: )فهوینتقم منه( یا )فهو لایخاف(، ) 

السیوطی، بی‌تا؛ سیبویه، 1999(
امّا با توجه به فصیح‌ترین کلام، یعنی قرآن، این نظریه نمی‌تواند صحیح باشــد و شــاهد ما در آیة 84 
يِّئاتِ إِلاَّ ما كانُوا يَعْمَلُون«  يِّئَةِ فَلا يُجْزَى الَّذِينَ عَمِلُوا السَّ سورة قصص است که می‌فرماید: »وَ مَنْ جاءَ بِالسَّ
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که تقدیر مبتدا در این آیة به دلیل )الذین( صحیح نمی‌باشد )السامرایی، ج4 ص93(.
هرچند به‌نظر می‌رســد اگر ضمیر هو را به عنوان ضمیر شــأن و مبتدا در تقدیر بگیریم ســخن اکثر 

نحویان در این آیة نیز تأیید گردد.

7é. فاء جزای شرط
الف. دلیل آوردن خصوص فاء و نه دیگر حروف بر سر جمله جواب شرط:

ســوالی که در این‌جا مطرح می‌شود این است که چرا از میان همة حروف ربط، حرف ربط فاء برای 
جواب شــرط انتخاب شــده است؟ جواب این اســت که فاء چه در شرط و چه در غیر آن معنای سببیّت 
می‌دهد، مانند: )الطفل یبکی فیضحک ابوه( یا مانند آیة 1 و 2 سورة کوثر: »إِنَّا أَعْطَيْناكَ الْكَوْثَرَ )1( فَصَلِّ 

لِرَبِّكَ وَ انْحَرْ )2(« )همان، ص90(.
و »فاء از میان حروف به جهت معنای سببی که در آن است انتخاب شده« )الأزهری، 2000(

ب. وجود یا عدم وجود فاء
وجود فاء در تعیین جزاء و روشن شدن معنای جمله نقش بسزایی دارد به‌طوری که حذف آن موجب 
ایجاد اخلال در معنای کلام می‌شــود، مانند: )من أحســن فَلِنَفْسِهِ وَ مَنْ أَساءَ فَعَلَيْها( اگر در این جمله فاء 
را حذف کنیم و بگوییم: )من أحســن لنفسه( معنی آن می‌شــود: کسی که به خود احسان کرد... که معناي 
کاملي نیســت و از آن چنين برمي‌آيد که )لنفســه( متعلق به احسن است و لذا سخن ناقص و ناتمام باقی 
می‌ماند. امّا با آمدن فاء معنا کامل می‌شــود: کســی که احسان کند به خود احسان کرده است و یا مانند آیة 
272 از ســورة بقره: »وَ ما تُنْفِقُوا مِنْ خَيْرٍ فَلَِنْفُسِــكُم«که اگر بگوییم )و ماتنفقوا من خیرلانفسکم( معنای 
جملــه کامل نمی‌شــود: و آن انفاقی که برای خــود می‌کنید... زیرا جار و مجرور متعلق به جمله شــرطی 

حساب می‌شود نه جزاي شرط.
ج. لازم به تذکر است که جابه‌جایی مکان فاء در جمله نیز خود موجب تغییر معنا می‌گردد. به‌طور مثال 
در جمله: )إذا مشیت الی مکرمة فلی أجرها( اگر جای فاء را عوض کنیم و بگوییم: )إذا مشیت فإلی 
مکرمة لی أجرها( در این صورت در جملة دوم )فإلی مکرمة( جواب شرط می‌شود و )لی أجرها( 
صفت آن و معنی چنین شــود: اگر راه را طی کنی اجر آن به ســوی کرامت من آمدن است، ولی در 
جملة اول، )فلی أجرها(جواب شــرط است و معنی چنین می‌شود: اگر به سوی کرامت رفتی، اجر 

آن با من است. همان‌طور که می‌بینیم معنی جمله با تغییر جای فاء عوض می‌شود.
مانند: »فَإِنْ أَرادا فِصالًا عَنْ تَراضٍ مِنْهُما وَ تَشاوُرٍ فَلا جُناحَ عَلَيْهِم« )بقره/233(
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که اگر بگوییم )فإن ارادا فصالا فعن تراض منهما( بدین معنی است که اگر بخواهند بچه را با رضایت 
از شیر بگیرند... که جمله ناقص است.

پس نتیجه می‌گیریم که دخول فاء بر جواب شرط صرفا برای ربط نیست بلکه معانی بسیار بالاتری دارد.

8é.دلیل ورود فاء بر سر جواب شرط به‌طور جوازی
همان‌طور که گفتیم ورود فاء بر ســر جواب شــرط به شــکل وجوبی باعث کامل و روشن شدن معنا 

می‌شود و تغییر محل آن موجب تغییر در کل معنای جمله می‌گردد.
در مــورد ورود فاء جواب شــرط به‌طور جوازی نیز دلایلی وجــود دارد که از جملة این دلایل تاکید 
اســت. دخول فاء بر ســر فعل ماضی نشانه این است که این فعل حتماً انجام شده و تحقق پذیرفته است 

و در واقع فاء در این موضع معنای تاکید و تحقیق می‌دهد )السامرایی، 2007(.
ــيِّئَةِ فَكُبَّتْ وُجُوهُهُمْ فِي النَّار« که معنی آن می‌شــود: و کسانی  مثل آیة 90 ســورة نمل: »من جاء بِالسَّ
که بدکار و زشــت‌کردارند یقیناً به رودر آتش جهنم خواهند افتاد. که اگر فاء را در این آیة حذف کنیم و 
بگوییم: )من جاء بالحسنه کُبَّت وجوهُهُم فی النّار( معنای یقین و قطعیت موجود در آیة از میان می‌رود.

و چــون بــرای فعل مضارع بیاید نیز معنای تاکید می‌دهد، به‌طور مثال، تأکید در آیة 230 ســورة بقره: 
»فَــإِنْ طَلَّقَهــا فَلا تَحِلُّ لَهُ« به معنی اگر زن را طلاق داد یقیناً دیگر آن زن برای او حلال نیســت، به‌خاطر 
فائی که بر ســر جواب شــرط آمده بسیار بیشتر از جمله )فإن طلقها لاتحلّ( به معنی اگر زن را طلاق داد، 
الِحاتِ  آن زن برای او حلال نیست، می‌باشد؛ و همچنین تاکید در آیة112 سورة طه: »وَ مَنْ يَعْمَلْ مِنَ الصَّ
وَ هُوَ مُؤْمِنٌ فَلا يَخافُ ظُلْماً وَلا هَضْما« و کسی که عمل صالح انجام دهد و ایمان داشته باشد یقیناً از هیچ 
ستم و آسیبی نمی‌ترسد، بسیار بیشتر از آن است که بدون فاء بیاید و گفته شود: )لایخاف ظلما ولاهضما(.

با وجود این‌که بیشــتر نحویون فاء جوازی را زائد دانســته‌اند و صرفا رابط بین جمله شرط و جواب 
شرط می‌دانند )سیوطی، بی‌تا، ج2: ص458، الانصاری، 1367( امّا به‌نظر می‌رسد زائد بودن فاء مخالفتی 

با معنای تاکید موجود در آن نداشته باشد )الدسوقی، بی‌تا(.
حتی گاه فاء در غیر شــرط نیز معنای تاکید دارد. مانند اين آيات از ســورة مدثر: »وَ رَبَّكَ فَكَبِّرْ )3( وَ 

جْزَ فَاهْجُرْ )5(« رْ )4( وَ الرُّ ثيِابَكَ فَطَهِّ
هرچنــد برخــی معتقدند که فاء در این آیات معنای شــرط دارد )یعنی در جواب أمای شــرطیه آمده 
است(، )الصبّان‌الشافعی، 2008(. امّا حق این است که اصلا در این آیات بویی از شرط به مشام نمی‌رسد 
و جز تاکید فراوان و تخصیص از آن برداشت نمی‌شود. لذا مفعول برای تخصیص مقدم شده و فاء برای 
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زیادت در تاکید بر ســر فعل آمده‌‌اســت. از جملة این موارد فاء در آیة 66سورة زُمر: »بَلِ اللََّ فَاعْبُدْ وَ كُنْ 
ــاكِرِين« و یا آیة 40 ســورة بقره: »وَ إِيَّايَ فَارْهَبُون«است. همان‌طور که برخی علما نیز با این نظر  مِنَ الشَّ

موافقند )الرازی به نقل از السامرایی، 2007(
نکته قابل توجه این که در لهجة عراقی نیز امروزه گاه استعمال فاء برای تاکید است. مانند: )و الله لا 

اروح( که چون تاکید شود گفته می‌شود )والله فلا اروح(، )همان، ص94(.
در آیــات قرآن نیز اســتعمال فاء دلالت بر تأکیــد دارد. مثلًا اگر میان آیة 49 ســورة یونس: »إِذا جاءَ 
أَجَلُهُمْ فَلا يَسْــتَأْخِرُونَ ســاعَةً وَ لا يَسْتَقْدِمُون« و آیة 61 سورة نحل و آیة 34 اعراف: »فَإِذا جاءَ أَجَلُهُمْ لا 
يَسْــتَأْخِرُونَ ساعَةً وَ لا يَسْتَقْدِمُون« مقایســه کنیم، این کلام تأئید می‌شود، زیرا سیاق آیة 49 سورة یونس 

این تأکید را می‌طلبد )همان، ص95(.

9é.اقتران جواب شرط به إذای فجائیه
گاهــی جواب شــرط إن و إذا بــه إذای فجائیه متصل می‌گردد، که در این صورت جواب شــرط باید 

شرایطی داشته‌باشد:
1. جواب شرط جملة اسمیّه باشد. اگر فعلیه باشد اقتران آن به إذا جایز نیست )الأنصاری، 1996(.

2. جواب شرط مثبت باشد و اگر منفی باشد اقتران آن به إذا جایز نیست.
3. جمله خبری باشــد نه انشــایی؛ پس اقتران جمله‌ای مانند: )إن عصیت ویل لک( که دعایی است به 

إذا جایز نمی‌باشد.
4. جمله جواب شرط مقرون به إنّ نباشد؛ لذا جمله‌ای مانند: )إن تذهب إذا إنّی معک( صحیح نيست 

)عباس حسن، بي‌تا(
5. شــرط پنجمی که بســیاری از نحویان بدان اشــاره نکرده‌اند این اســت که جمله جواب شرط باید 
دارای معنای مفاجأة باشــد؛ به‌طور نمونه صحیح نیست که در آیة: »وَ إِنْ تُخْفُوها وَ تُؤْتُوهَا الْفُقَراءَ 
فَهُوَ خَيْرٌ لَكُم« )بقره/271( گفته ‌شــود: )إذا هوخیرلکم ( چراکه در آن معنای مفاجأة وجود ندارد. 
بلکه لازم اســت که عنصر مفاجأة در جمله وجود داشته باشد. مانند آیة 25 سورة روم: »إِذا دَعاكُمْ 
دَعْــوَةً مِنَ الَْرْضِ إِذا أَنْتُمْ تَخْرُجُون« چون شــما را به یک خواندن از زمین فراخواند به ناگه همه 

شما بیرون می‌آیید.
پس اینکه می گویند إذا جانشین فاء می‌شود و همان معنی ربط را دارد )الأنصاری، 1376( درست نیست 
بلکه إذا معنای مفاجأة وفاء معنای ســببیّت را دارد و نمی‌توانند جایگزین هم گردند )السامرایی، 2007(.
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10é. آیا جمع بین فاء و إذا ممکن است؟
بعضــی از نحویــان معتقدنــد جمــع بیــن فــاء و إذا جایــز اســت و معنــی تأکیــد را می‌رســاند3 
)الازهــری، ج2 ص407(. ایــن مســئله با توجه بــه آیات قرآن مورد تائید اســت. به‌طــور نمونه آیة 97 
 ســورة انبیــاء: »وَ اقْتَــرَبَ الْوَعْــدُ الْحَقُّ فَإِذا هِيَ شــاخِصَةٌ أَبْصــارُ الَّذِيــنَ كَفَرُوا« از جملــه این موارد

 است.
و امّــا همان‌طــور که گفتیم به دلیل این که فــاء و إذا هر کدام معنایی جدا از هم دارند یعنی إذا معنای 
مفاجأة و فاء معنای سببیّت را می‌رساند لذا اجتماع هر دو باهم نمی‌تواند صرفاً معنای تأکید داشته باشد. 

نتیجه
نتایجی که در این بحث به آن‌ها دست یافتیم عبارتند از:

1. در جمله‌های شرطیه جواب شرط معلول، و مسبَّب فعل شرط است و اغلب، نه 
همیشه متوقف، برآن است.

2. فاء جواب شرط همواره معنای سببیّت به همراه دارد.
3. هرگاه فاء جواب شــرط به‌صورت جوازی بیاید، به گفتة اغلب نحویون، مبتدایی 
در تقدیر است که این مبتدا می‌تواند ضمیر شأن محذوف باشد. هر چند برخی از 

علما این قاعده را به دلیل آیة 86 سورة قصص عمومی نمی‌دانند.
4. فاء جواب شرط هرگاه به صورت جوازی بیاید افاده تأکید می‌کند.

5. هرگاه آمدن فاء جزای شرط وجوبی یا جوازی باشد، امکان حذف یا تغییر مکان 
آن به دیگر اجزاي جملة شرطیه امکان‌پذیر نخواهد بود.

6. در شرایط خاص، نه به جای فاء شرط بلکه به‌طور مستقل، إذای فجائیه می‌تواند 
بر ســر جواب شرط بیاید. زیرا در این‌گونه جملات شرطی حتما مسئله ناگهانی 

بودن آن امر مطرح است.
7. جایز است که إذای فجائیه همراه با فاء جواب شرط بیاید که در این صورت نشانه 
آن است که جواب شرط علاوه بر داشتن معنای سببیّت، متضمن معناي مفاجأة و 

ناگهانی بودن می‌باشد.
در پایان باز يادآور مي‌شويم که:

نتیجة این پژوهش می‌تواند راهنمایی برای مؤلفان کتاب‌های درسی عربی و دبیران 
دبيرستان‌ها باشد تا خلاصه‌ای مفید از جمله‌های شرطی را به‌طور منظم به دانش‌آموزان 

تعلیم دهند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

135
 ë 49شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393بهار

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

آموزش تشخیص انواع جملات شرطیه، فاء جزاي شرط و معانی آن‌ها

منابع .............................................................................................

 قرآن کریم
 الأزهری، عبــدالله. )2000(. التصریح علی التوضیح. لبنان، 

بیروت: دارالکتب العلمیه.
 الاســترآبادی، رضی‌الدین. )1987(. شــرح الرضی علی 

الکافیه. لیبی، بنغازی: جامعة قار یونس. 
 الأنصاری، ابن هشــام. )1996(. شــرح قطــر الندی وبل 

الصدی. لبنان، بیروت: دار الکتب العلمیه. 
 مغنی اللبیب. )1367(. ایران، قم: کتاب‌فروشی بنی‌هاشمی 

تبریز. 
 التونجی، محمد. )2002(. معجم الادوات النحویه. سوریه، 

دمشق: دارالفکر.
 حســن، عبــاس. )بی‌تــا(. النحــو الوافی. مصــر، قاهره: 

دارالمعارف. 
 الدســوقی، مصطفی محمد عرفه. )بی‌تا(. حاشیه الدسوقی 

علی کتاب مغنی اللبیب. ایران، اصفهان: مکتبة الشفیعی.

1. اســتعمال فعــل ماضی در معنای مســتقبل فقط مخصوص 
زبان عربی نیســت بلکه در بســیاری از لغات ســامی مانند 
عبری و حبشــی نیــز به معنای مســتقبل بــه کار می‌رود 
)برجشتراسر1929م ص133، به نقل ازالسامرایی2007م ج4 

ص 47(.
2. نوع سومی از لو هم هست که معنای تمناّ دارد. برخی این نوع 

 السامرایی، صالح. )2007(. معانی النحو. لبنان، بیروت: دار 
إحیاء التراث العربی. 

 ســیبویه، عمروبن عثمان. )1999(. الکتاب. لبنان، بیروت: 
دارالکتب‌العلمیه. 

 الســیوطی، ابوبکر. )بی‌تا(. همع الهوامع فی شــرح جمع 
الجوامع. لبنان، بیروت: دارالکتب‌العلمیه.

 الاشباه و النظائر. )بی‌تا(. لبنان، بیروت: دارالکتب‌العلمیه.
 النهجــة المرضیه فی شــرح الألفیــه. )1403(. ایران، قم: 

دارالقلم.
 صافــی، محمودبن عبــد الرحیــم. )1418(. الجدول فی 

اعراب القرآن. لبنان، بیروت: دارالرشید.
 الصباّن‌الشــافعی،محمدبن علی. )2008(. حاشــیه الصبان 
علی شــرح الأشــمونی علی ألفیة ابن مالک. لبنان،بیروت: 

دارالکتب‌العلمیه.

را از انواع لو شرطیه و برخی غیرشرطیه می‌دانند به‌طور نمونه 
أَ منِهُْ« )الانصاری،  ةً فَنتَبَرََّ آیة 167 ســورة بقره: »لوَْ أنََّ لنَا كَــرَّ

ج1:ص351(
3. برخلاف برخی از نحویون که اجتماع إذا وفاء را به خاطرعدم 
اجتماع معوض وعوض صحیح نمی دانند)السیوطی، بی تا، 

ج2 ص459(

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



ë شمارة49 
ë سال سیزدهم 

ë بهار1393
136

چكيده:
هدف از اين پژوهش تعيين رابطة کمال‌گرايي با اضطراب امتحان دانش‌آموزان پایة دوم رشــتة 
تجربي مدارس غيرانتفاعي دورة متوســطه شــهر تهران بود حجم نمونه 300 نفر بود كه با استفاده 
از روش نمونه‌گيري چند مرحله‌اي انتخاب شــد. جهت جمع‌آوري اطلاعات از پرسش‌نامة کمال‌گرايي 
چند بعُدي فراســت و همكاران داراي 30 سؤال در ســه بعُد کمال‌گرايي خويشتن‌مدار،‌ ديگرمدار و 
جامعه‌مدار، و پرسش‌نامة اضطراب امتحان ساراسون داراي 25 سؤال دو گزينه‌اي در دو بعُد نگراني 
و هيجان‌پذيري، استفاده شد. اين پژوهش غيرآزمايشي از نوع همبستگي بود. براي تحليل داده‌هاي 
پژوهش از شــاخص‌ها و روش‌هاي آماري )فراوانی، درصد، ميانگين و آزمون رگرسيون چند متغيري( 
استفاده شد. نتايج پژوهش نشــان داد كه بين کمال‌گرايي خويشتن‌مدار، ديگر مدار و جامعه‌مدار با 
اضطراب امتحان دانش‌آموزان رابطة مثبت و معناداري وجود دارد. از روي نمرات كمال‌گرايي مي‌توان 
ميزان اضطراب امتحان دانش‌آموزان را پيش‌بيني كرد. قدرت پيش‌بيني کمال‌گرايي جامعه‌مدار بيشتر 
از کمال‌گرايي ديگر مدار و خويشتن‌مدار است. از یافته‌های این پژوهش نتیجه‌گیری می‌شود كه ابعادِ 

کمال‌گراییِ اضطرابِ امتحان، دانش‌آموزان را تحت تأثیر قرار می‌دهد و اثر افزایشي دارد. 

 کمال‌گرايي، خويشتن‌مدار، ديگرمدار، جامعه‌مدار، اضطراب امتحان، نگراني، هيجان‌پذيريكليد واژه‌ها:

بررسي رابطة كمال‌گرايي 
با اضطراب امتحان دانش‌آموزان

 مجید قدمی*

* عضو هيئت علمي و رئيس پژوهشگاه مطالعات
تاريخ پذيرش مقاله: 92/9/24 تاريخ شروع بررسي: 92/3/12	 تاريخ دريافت مقاله: 92/2/17	

مقدمه
ســازة كمال‌گرايي از دو دهة قبل تاكنون چه به لحاظ باليني و چه به لحاظ روان‌شناســي شخصيت، 
توجه گسترده‌اي را به خود معطوف داشته است و لذا پژوهش در زمينة ادبيات کمال‌گرايي نیز روند رو به 
رشدي داشته است )سومي و كاندا1، 2002(. اگرچه تعريف شاخص کمال‌گرايي، حول محور معيارهاي 

فردي بالا قرار دارد امّا محقّقان تعاريف مختلفي از کمال‌گرايي ارائه داده‌اند. 
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يكــي از الگوهاي طبقه‌بندي کمال‌گرايــي، طبقه‌بندي آن به‌صورت کمال‌گرايي ســازگارانه در برابر 
ناسازگارانه، با کمال‌گرايي سالم در برابر نوروتيك است. کمال‌گرايي سازگارانه شامل معيارها و توقعات 
منطقي و واقعي و هم‌چنين اهدافي اســت كه توســط نياز به پيشرفت ســوق داده مي‌شوند و براي فرد 
عزت‌نفس بالا و رضايت از زندگي را به ارمغان مي‌آورند. کمال‌گرايي ناســازگارانه گرايش به معيارهاي 
فردي غيرواقعي بالا در هر موقعيتي اســت كه با نياز شــديد به اجتناب از شكســت مشــخص مي‌شود 

)هربرت2، 2008(.
الگوي ديگر از كمال‌گرايي چند بُعدي، الگوي فراست، مارتن، لاهارت و روزن‌بليت3 )2003( است. 
ابعاد کمال‌گرايي از ديدگاه فراست و همكارانش عبارتند از: الف. نگراني دربارة اشتباه ب. شك دربارة 
عملكرد ج. معيارهاي فردي د. انتظارات والدين هـ . انتقاد والدين و. ســازماندهي )شــافران و مانسل4، 

 .)2005
فلــت و هويت5 )2002( نيز براي کمال‌گرايي ســه مؤلفة اساســي در نظر گرفته‌اند كــه عبارتند از: 
کمال‌گرايي خويشتن‌مدار، ديگر مدار و جامعه‌مدار. در حالي كه کمال‌گراي خويشتن‌مدار معيارهاي بالايي 
را براي خود در نظر مي‌گيرد كه با خودنكوهي و خودانتقادي مرتبط است، کمال‌گرايي ديگرمدار شامل 
معيارهاي بالا براي ديگران و توقعات زياد و غيرمنطقي از آنان است. اين نوع از کمال‌گرايي به نكوهش 

ديگران، عدم اعتماد به ديگران و احساس خشم نسبت به آن‌ها منجر مي‌شود. 
بُعد سوم کمال‌گرايي، کمال‌گرايي جامعه‌مدار است كه شامل نياز ادراك‌شده در دستيابي به توقعات و 

معيارهاي تجويز شده توسط جامعه و ديگران است. 
ابعاد سه‌گانة ذكر شده، طي پژوهش‌هاي مختلف، روابط معناداري با آسيب‌هاي روان‌شناختي نشان 
داده‌اند. بين كمال‌گرايي خويشــتن‌مدار با ناســازگاري‌هاي مختلفي چون افسردگي و اضطراب )پارك و 
چانگ6، 2006( توجه به حرمت خود پايين و ترس از صميميت )مارتين و اشــبي7، 2004( همبســتگي 

معناداري وجود دارد. 
کمال‌گرايي ديگر مدار با مشخصه‌هاي منفي چون سرزنش ديگران، انتقاد از ديگران، احساس تنهايي 
و مشكلات خانوادگي مرتبط است. به علاوه اقتدارگرايي و سلطه‌جويي، ويژگي‌هاي شخصيتي نمايشي، 

خود‌دوستدار و ضداجتماعي نيز با کمال‌گرايي ديگر مدار همبسته‌اند. 
کمال‌گرايــي جامعه‌مدار با نيــاز به تأييد اجتماعي، ترس از ارزشــيابي منفي، خُلــق منفي، اختلال 
وسواســي، ناخودداري، اضطراب امتحان، ويژگي‌هاي شــخصيت مرزي، اجتنابي، منفعل، پرخاشگر، و 

هم‌چنين افسردگي، اضطراب و نوروزگرايي مرتبط است )هويت و فلت، 2004(. 
فرويد کمال‌گرايي را به كنش‌وريِ فرامنِ افراط‌گر نسبت مي‌دهد و بر ماهيت ر‌واني آن تأكيد مي‌كند. 
وي کمال‌گرايي را نوعي خودشــيفتگي در قلمرو اختلال‌هاي نوروتيك مي‌داند بازشناســي اين ســازة 
شخصيتي مستلزم بررسي ماهيت کمال‌گرايي و مشخصه‌هاي آن و مكانيزم‌هاي تأثيرگذاري اين سازه در 

بررسي رابطة كمال‌گرايي با اضطراب امتحان دانش‌آموزان
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فرآيندهاي روان‌شناختي بهنجار و نابهنجار است. 
از ديدگاه آدلر کمال‌گرايي ماهيتي سرشــتي دارد و بخش جدايي‌ناپذير از زندگي آدمي است )پترز8، 
2005(. همچنين مزلو از آن به‌عنوان يكي از شــاخص‌هاي خود‌شكوفايي ياد مي‌كند. رايس کمال‌گرايي 
را به دو بخش سازگارانه و ناسازگارانه تقسيم مي‌كند و معتقد است كه هم افراد کمال‌گرا، اعمّ از سازگار 
و ناســازگار، معيارهاي بالايي براي خود در نظر مي‌گيرند امّا در برآورد ســاختن معيارها با هم متفاوتند 

)بنسون9، 2006(. 
اسپنس10 )2002( بين کمال‌گرايي بهنجار نورونيك تمايز قايل مي‌شود. افراد کمال‌گراي بهنجار كساني 
هســتند كه دلايل واقعي بسياري براي لذت بردن از تلاش‌هايشــان دارند، در حالي كه افراد کمال‌گراي 
نورونيك قادر به احســاس لذت نيســتند و از منظر خودشــان هرگز كاري را خوب انجام نمي‌دهند كه 
بتوانند از آن احســاس لذت كنند. اين افراد ناشــكيبا و فوق‌العاده خودانتقادگرنــد )كورنبلام و اينلي11، 
2005(. سارافينو12 )2006( کمال‌گرايي را واجد جنبه‌هاي مثبت و منفي مي‌داند و آن را معادل کمال‌گرايي 
بهنجار قرار مي‌دهد: کمال‌گرايي مثبت مي‌تواند انگيزة پيشرفت‌هاي بزرگ را در فرد ايجاد كند و توجه به 
جزئيات ضروري براي پژوهش‌هاي علمي را در او برانگيزد، امّا کمال‌گرايي منفي موجب مي‌شود كه افراد 
به صورت وســواس‌گونه براي رسيدن به اهداف غيرممكن تلاش كنند )پترز، 2005(. هدف کمال‌گرايي 
مثبت دستيابي به پيامدهاي مثبت و هدف کمال‌گرايي منفي اجتناب و فرار از پيامدهاي منفي است )تري 

شورت، اُون، اسليد و ديويي13، 2007(.
نتايــج پژوهش‌هــاي مربوط به کمال‌گرايي تأثيرات مثبت و منفي کمال‌گرايــي را بر افكار و رفتارها 
تأييد كرده‌اند. اين جنبه‌هاي کمال‌گرايي مي‌توانند در دو زمينة شخصي و بين‌شخصي، افكار و عواطف و 

رفتارهاي فرد و ديگران را تحت تأثير قرار دهند. 
پژوهش‌هاي بســياري اثر کمال‌گرايي را بر اختلالات جســمي و روان‌شناختي، افسردگي )هويت و 
فلت، 2004(، الكليسم، بي‌اشتهايي رواني و پرخوري و خودكشي اضطراب و اضطراب امتحان )پارك و 

چانگ، 2006( مطرح كرده‌اند. 
به ندرت اتفاق مي‌افتد كه در خلال دورة نوجواني بحران‌هاي اضطراب مشاهده نگردد. اين بحران‌ها 
گاهي به‌صورت ناگهاني و زماني به‌صورت تدريجي ظاهر مي‌شود، گاهي فراگير است و زماني به احساس 
مبهم و پراكنده محدود مي‌گردد؛ گاهي هفته‌ها طول مي‌كشد و زماني برعكس فقط در خلال چند ساعت 
پايان مي‌پذيرد. امّا صرف نظر از چگونگي بروز، شــدت و مدت آن، يك احساس بنيادي است كه كمتر 

نوجواني با آن بيگانه است )خداياري،1380(. 
گيــودا و لودلــو14 )1994( اضطــراب امتحان را به نوعــي واكنش ناخوشــايند هيجاني به موقعيت 
ارزيابي در مدرســه و كلاس تعريف كرده‌اند، اين حالت هيجاني با تنش، تشــويق، نگراني، سردرگمي و 
برانگيختگي سيستم اعصاب همراه است. اضطراب امتحان را به دو مؤلفة نگراني )به منزلة جنبة شناختي( 

بررسي رابطة كمال‌گرايي با اضطراب امتحان دانش‌آموزان
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و هيجان‌پذيري )به منزلة جنبه‌هاي عاطفي و فيزيولوژيك( طبقه‌بندي كرده‌اند، در اين نظريه فرض بر اين 
است كه نگراني با تجليات شناختي مانند انتظار منفي در مورد موفقيت و نگراني دربارة كارآمدي خود 
توجه فرد را از كاري كه به‌عهده دارد منحرف مي‌ســازد. بدين ترتيب كارآمدي خود را تحت تأثير قرار 

مي‌دهد )ساراسون و كيوي ماكي15، 1994(. 
نتايــج پژوهش لگر16 )2003( مبيّن آن اســت كــه اضطراب امتحان يــادآوري آموخته‌هاي قبلي را 

مغشوش مي‌كند و بدين ترتيب عملكرد فرد را مختل مي‌سازد. 
نتايج پژوهش هربرت )2000( حاكي از آن اســت كــه افزايش اضطراب امتحان با كاهش كارآمدي 
تحصيلي مرتبط اســت و كنش‌وري عقلي بهنجار را به‌طــور موقت دچار اختلال مي‌كند. نتايج پژوهش 
استرنبرگ17 )2001( نشان مي‌دهد كه با زياد شدن سن و بالا رفتن پاية تحصيلي اضطراب امتحان افزايش 
ميي‌ابد و اضطراب امتحان در دانش‌آموزان دختر بيشــتر از دانش‌آموزان پســر اســت. بر اساس شواهد 

موجود اين پژوهش در درصد پاسخ به سؤال زير است. 
آيا بين ابعاد كما‌ل‌گرايي )خويشــتن‌مدار، ديگرمدار و جامعه‌مدار( با اضطراب امتحان دانش‌آموزان 

رابطه وجود دارد؟ 

فرضية‌ پژوهش 
بين ابعاد کمال‌گرايي )خويشتن‌مدار، ديگرمدار و جامعه‌مدار( با اضطراب امتحان رابطه وجود دارد. 

متغيرها 
متغير پيش‌بين: کمال‌گرايي داراي سه بُعد است: بُعد خويشتن‌مدار، بُعد ديگر مدار و بُعد جامعه‌مدار 

متغير/ ملاك: اضطراب امتحان 
متغير كنترل: دانش‌آموزان پسر، پایة دوم، رشتة تجربي، مدارس غيرانتفاعي، دورة متوسطه، شهر تهران 

متغير مزاحم: هوش وضعيت اقتصادي- اجتماعي خانواده 

مبانی نظری زمینة کمال‌گرایی
از لحاظ تاریخی، کمال‌گرایی به‌طور گسترده توسط نظریه‌پردازان روان‌تحلیل‌گر مورد بحث قرار گرفته 
اســت. فروید میل به کمال را جنبه‌ای از خود شــیفتگی می‌دانســت و قاطعانه آن را در حیطة اختلالات 
نوروتیــک قرار می‌داد. وي، با توجه به نقش آســیب‌زای کمال‌گرایی، این ســازه را تمایل پایدار فرد به 
وضع معیارهای کامل و دست‌نیافتنی دانسته و آن را نوعی خود شیفتگی می‌داند که در قلمرو اختلالات 
نوروتیک قرار می‌گیرد. فروید در توصیف افراد کمال‌گرا بیان می‌کند كه محرّک اصلی در زندگی این افراد، 
رسیدن به خوشبختی نیست، بلکه تکامل و برتری یافتن است. آن‌ها باید در هر کاری، به حد کمال برسند 

بررسي رابطة كمال‌گرايي با اضطراب امتحان دانش‌آموزان
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و به بهترین نحو آن را انجام دهند وگرنه راضی نخواهند شد. نرسیدن به کمال، آنان را دچار اضطراب، 
افســردگی و احســاس گناه شدید می‌کند )بنســون، 2006(. فروید بر این باور بود که نظام روانی انسان 
دارای ســه جزء نهاد، خود و فراخود اســت. فراخود تجسّم ارزش‌های والدین و اجتماع است. کوشش 
فراخود بیشتر برای رسیدن به آرمان‌هاست تا واقعیّات. فراخود، بدون توجّه به امکانات، دربارة درست 
بودن فعّالیّت‌های فرد به قضاوت می‌نشیند تا ببیند آیا با ارزش‌های اخلاقی جامعه مطابقت دارد یا خیر. به 
عبارت دیگر، فراخود سعی می‌کند فرد را به سمت کمال مطلق در اندیشه، کلام و عمل هدایت کند و او 
را به سمت کوشش‌هایی سوق دهد که به منظور نیل به کمال صورت مي‌گيرد. در واقع، فروید کمال‌گرایی 
را رشــد بیش از حد کارکرد فراخود می‌داند که برای پیشرفت، درخواست‌های افراطی از فرد دارد. این 
فراخود تنبیه‌گر ممکن اســت با ترغیب به پیشــرفت افراطی، به پیامدهای ناگوار مانند ناکامی حتمی در 
پیشرفت، آسیب‌پذیری در برابر شکست و احتمال خطر وقوع افسردگی، اضطراب‌ امتحان و خودکشی 

منجر شود )تري شورت و همکاران، 2007(.
هورنای کمال‌گرایی را به عنوان »استبداد بایدها« تعریف کرده و به ارتباط عمیق آن با طیف وسیعی 
از مشــکلات آسیب‌شــناختی اشاره داشته است. وی فهرستی مشتمل بر ده نیاز را که در همة افراد کم و 
بیش وجود دارد نام می‌برد. یکی از این نیازها میل به کمال و انتقادناپذیری است. دارندة این نیاز پیوسته 
بیمناک است که مبادا مرتکب اشتباهی شود و مورد انتقاد قرار گیرد. چنین فردی می‌کوشد هیچ نقطه‌ضعفی 
از خود نشان ندهد و برای اینکه نقایص یا معایب خود را به صورت کامل از میان ببرد یا از نظر دیگران 
مخفی بدارد، بی‌اندازه به انتقاد و ایراد حساس است و کمال مطلوب را جست‌و‌جو می‌کند. البتّه تمایل 
انســان به حفظ ظاهر و نیاز او به کامل بودن امری طبیعی اســت، ولی آن چه در شخص کمال‌گرا مورد 
بحث و قابل توجّه است، این است که تظاهر به قدری اغراق‌آمیز می‌شود که همة شخصیّت او مبدّل به 
یک ماسک می‌شود، به‌طوری که احتیاجات واقعی او تحت‌الشّعاع میل او قرار می‌گیرد. به عقیدة هورنای 
نظم‌دهــی موشــکافانه و دقیق خرده‌گیری‌ها و عیب‌جویی‌های مداوم و دیگــر رفتارهایی از این قبیل که 
جنبه‌های مصنوعی و غیرطبیعی از نیاز به کسب بالاترین درجه از برتری را نشان می‌دهد، از نشانه‌های 

عمدة کمال‌گرایان است )هاس، پاراپاوسيا و اُونز18، 2002(.
از نظر برنز19 )2001( کمال‌گرایی عبارت است از »شبکه‌‌ای از شناخت‌ها« شامل انتظارات، تفسیر 
حوادث زندگی و ارزیابی از خود است. وی در توصیف افراد کمال‌گرا بیان می‌کند: آن‌ها کسانی هستند 
که معیارهای غیرمنطقی و بالایی برای خود در نظر گرفته‌اند، به‌طور وسواس‌گونه به سوی اهداف ناممکن 
در تلاشند و ارزش خود را معادل درجه‌ای از آن معیارها که کسب کرده‌اند، می‌دانند. هستة اصلی تعریف 
برنز از کمال‌گرایی، تمایل پایدار فرد به وضع معیارهای کامل و دست‌نیافتنی و تلاش مداوم برای تحقّق 
آن‌ها اســت. برنز در تعریف خود از کمال‌گرایی اضافه می‌کند كه تفکّر کمال‌گرایان به شــیوة همه یا هیچ 
اســت که با تفکّر افســرده‌ها در نظریة بک هم‌خوانی دارد. کمال‌گرایان معتقدند عملکرد باید کامل باشد 
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وگرنه ارزشی ندارد و اشتباهات کوچک برابر با شکست است. از نظر برنز کمال‌گرایی یعنی تمایل فرد 
به وضع استانداردهای کامل و دست‌نیافتنی و نیز تلاش برای تحقّق آن‌ها )شافران و ماسنل، 2005(.

فراســت و همکاران )2003( جزء اوّلین افرادی بودند که ابعاد کمال‌گرایی را به شــش بُعد فردی و 
اجتماعی به شرح زير تقسیم کردند:

1. نگرانی در مورد اشتباه‌ها: که فرد واکنش منفی خود را نسبت به اشتباه خود بررسی می‌کند و آن را 
با شکست برابر می‌داند.

2. تردید در مورد فعالیت‌ها: که با شک و تردید فرد در مورد کیفیت عملکردش همراه است.
3. معیارهای شخصی: که شامل مجموعه‌ای از معیارهای افراطی است.

4. انتظارات والدین: که انتظارات نامعقول والدین را نسبت به فرزندان می‌سنجد.
5. انتقادگری والدین: که به سرزنش بیش از حدّ کودکان از سوی والدین اشاره دارد.
6. تمایل به نظم و سازمان‌دهی: كه تأکید بیش از حد بر اهمیت نظم و ترتیب دارد.

فراســت و همکاران )2003( معتقدند آن چه باعث نابهنجار بودن کمال‌گرایی می‌شــود، معیارهای 
شــخصی افراطی نیست، بلکه میل به خودانتقادگری شدید اســت که در افراد کمال‌گرای نابهنجار دیده 
می‌شــود. در واقع اين افراد پس از روی دادن اشــتباهی، فقط خود را مقصّر می‌دانند و همین امر باعث 

می‌شود با سرزنش بیش از حد خود، سلامت روان‌شناختی پاییني را تجربه کنند.
هویت و فلت )2004( نشــان دادند که کمال‌گرایی ســازه‌ای چند بُعدی است و سه جزء کمال‌گرایی 
درون شخصی، بین شخصی و اجتماعی را با نام‌های خویشتن‌مدار، دیگرمدار و جامعه‌مدار به شرح زیر 

بیان کردند:
الف. کمال‌گرایی خویشتن‌مدار: عبارت است از تمایل به وضع معیارهای غیرواقع‌بینانه برای خود 
و تمرکز بر نقص‌ها و شکست‌ها در عملکرد همراه با خود نظارت‌‌گری‌های دقیق و از یک سو با تلاش 
برای شکوفایی توانایی خود، احساس لذّت از تلاش و افزایش عزت‌نفس، موفقیّت و از سوی دیگر با 

مشخّصه‌های منفی خود انتقادگری همراه است )مارتین و اشبی، 2004(.
ب. کمال‌گرایی دیگرمدار: این بُعد از کمال‌گرایی، با داشتن انتظارات افراطی و ارزشیابی انتقادی از 
دیگران همراه است. کمال‌گرایی دیگر مدار گرایش به داشتن انتشارات کمال‌گرایانه از اشخاصی است که 
برای فرد اهمیّت دارند، مثل انتظارات کمال‌گرایانة والدین از فرزندان، چنین والدینی رفتار فرزندان خود 

را تحت کنترل در می‌آورند.
ج. کمال‌گرایی جامعه‌مدار: این بُعد از کمال‌گرایی، به احساس ضرورت رعایت معیارها و برآورده 
ســاختن انتظارات تجویز شده از سوی افراد مهم به‌منظور کسب تأیید آن‌ها اطلاق می‌شود. کمال‌گرایی 
جامعه‌مدار شامل معیارهای کمال‌گرایانه یا غیرواقع‌بینانة تحمیلی از سوی دیگران است که دسترسی به 
این معیارهای کمال‌گرایانه تحمیل شــدة اجتماعی، اگر محال نباشــد، حداقل دشوار است. کمال‌گرایی 
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جامعه‌مدار با نیاز به تأیید دیگران، منبع کنترل بیرونی، انتقاد خود، بیش تعمیم‌دهی شکســت، ســرزنش 
دیگران، ترس از ارزیابی منفی، پذیرش دیگران، اســتانداردهای اجتماعی ایده‌آل، پارانویا، پرخاشگری، 
وسواس فکری– عملی، حسّاسیّت بین شخصی، ناهمسازی روان‌شناختی و ویژگی‌های شخصیّتی مرزی 

افسردگی و نوروزگرایی مرتبط می‌باشد.
عامل مهمّی که ابعاد کمال‌گرایی را متمایز می‌سازد، ادراک توانایی کنترل، کمال‌گرایی خویشتن‌مدار 
و دیگرمدار تحت کنترل فرد هستند و برعکس کمال‌گرایی جامعه‌مدار از ادراک انتظارات تحمیلی افراد 

دیگر ناشی می‌شود )پولن20، 2003(. 

مبانی نظری در زمينة اضطراب امتحان
»اضطراب امتحان« اصطلاحی کلی است که فرد را دربارة توانایی‌هایش دچار تردید می‌کند و پیامد 
آن کاهش توان مقابله با موقعیت‌هایی مانند موقعیت امتحان اســت؛ موقعیت‌هایی که فرد را در معرض 
ارزشیابی قرار می‌دهند و مستلزم حل مشکلات یا مسئله‌ای هستند. بنابراین می‌توان دانش‌آموزی را که 
دچار اضطراب امتحان اســت به منزلة فردی توصیف کرد که مواد درسی را می‌داند امّا شدت اضطراب 
وی مانع از آن می‌شود که معلومات خود را هنگام امتحان به منصة ظهور برساند و در نتیجه انتظار می‌رود 
که یک رابطة معکوس معنادار بین نمرات اضطرابی و نمرات امتحانی وجود داشته باشد. از آغاز نخستین 
پژوهش‌های دهة اول قرن حاضر تاکنون دربارة اضطراب امتحان، محقّقان همواره وجود یک همبستگی 
منفی بین جنبه‌های مختلف کارآمدی تحصیلی و طیف گســتردة ســنجش‌های اضطراب را خاطر نشان 
کرده‌اند و تقریباً همگی آن‌ها، چنین نتایجی را به اضطرابی نسبت داده‌اند که کنش‌وری عقلی بهنجار را به 

طور موقت دچار اختلال می‌سازد )چانگ، واتكينز و بانكز21، 2004(.
بررســی تجربی اضطراب امتحان تقریباً از 40 سال پیش توسط ساراسون و ماندلر آغاز شده است. 
ساراسون و ماندلر بر این باور بودند که در موقعیت امتحان، معلومات مرتبط با آزمون و حالات اضطرابی 
آموختــه شــده در عین حال وارد میدان می‌شــوند. پاره‌ای از این حالات اضطرابــی با آزمون مورد نظر 
مرتبط و برخی دیگر با آن نامرتبط‌اند. اگر اضطراب برانگیخته شده با محتوای آزمون مرتبط باشد، سطح 
کارآمدی افزایش می‌یابد در حالی که حالات اضطرابی نامرتبط با وظیفة محوله، سطح کارآمدی را کاهش 

می‌دهند )بشارت، 1381(
پاره‌ای دیگر از پژوهشــگران، سطح بالای اضطراب را مسئول اُفت بازده یا کارآمدی تلقی نکرده و 
دخالت عوامل دیگری را خاطرنشان ساخته‌اند هنگام بالا بودن سطح اضطراب، توجه فرد در عین حال به 
متغیر‌های مربوط به »خود« و متغیرهای مربوط به آزمون معطوف می‌شود و همین امر »نگرانی« در خلال 
امتحان را ایجاد می‌کند. در حالی که بالعکس، وقتی سطح اضطراب امتحان پائین است عمدتاً متغیرهای 

مربوط به آزمون مورد توجه قرار می‌گیرند )زیدنر22، 2007(
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آلن23 )2001( اضطراب امتحان را نوعی واکنش ناخوشایند هیجانی نسبت به موقعیت‌های ارزیابی 
در مدرســه و کلاس تعریــف کرده ‌اســت این حالت هیجانــی معمولًا با تنش و نگرانی، ســردرگمی و 
برانگیختگی سیستم عصبی همراه است. به هنگام بحران اضطراب امتحان، یعنی حالاتی که با احساس 
خطر قریب‌الوقوع یا احســاس از هم پاشــیدگی همراهند، نوجوان بی‌پناه و درمانده اســت و نمی‌تواند 
علتی برای این حالت عاطفی خود بیابد. این حالات اضطرابی تقریباً همواره با علائم جســمانی مانند 
رنگ‌پریدگی، مشکلات تنفسی، ضربان قلب، لرزش و جز آن همراهند و موجب می‌شوند که فرد نتواند 
توانایی‌های بالقوة خود را به فعل درآورد. امّا مســئله این اســت که چه موقع می‌توان اضطراب امتحان 
را به‌عنوان یک پدیدة ‌مرضی قلمداد کرد؟ پاره‌ای از مؤلفان بر این باورند که براســاس شــدت، تداوم و 
سازش‌نایافتگی با موقعیت امتحان است که امکان متمایز ساختن اضطراب امتحان بهنجار از اضطراب 

امتحان مرضی را تشخیص داد )ابوالقاسمی، 1381(

بررسی تحقیقات انجام شده
لارســون و همکاران24 )2010( در مطالعه‌ای به این نتایج دست یافتند كه اضطراب امتحان به‌عنوان 
عامل ایجادکنندة تداخلات شــناختی ســبب ایجاد اختلال در فرآیند یادگیری، اُفت عملکرد تحصیلی و 

رویگردانی از مدرسه می‌شود.
نتایج پژوهش ارجن25 )2003( مبین آن است که اضطراب امتحان یک سازة شناختی– توجهی است. 
افــراد دارای اضطراب امتحان بالا تمایل دارند که به نشــانه‌های ارزیابــی از طریق پرآموزی نامعقول و 

شناخت‌های بازدارنده واکنش نشان دهند.
وینــر و کارتــون26 )2012( در پژوهــش خود به این نتیجه رســیدند كه اضطــراب امتحان با افکار 
نگران‌کننده، افزایش ضربان قلب، طغیان هیجانات در طی امتحان یا بعد از آن مشــخص می‌شــود و گاه 
چنان شدتی دارد که زندگی روزمره و تحصیلی دانش‌آموزان را دشوار می‌کند. این حالت، در دانش‌آموزان 

به‌تدریج به‌صورت صفتی پایدار شده و اغلب با احساس ناکارآمدی در آن‌ها همراه است.
نتایج پژوهش اســتوبر، فيست و هاوارد27 )2009( بیانگر آن است که ترس از ارزیابی و ویژگی‌های 
شــخصیتی کمال‌گرایی در بالا بردن سطح اضطراب امتحان و اُفت عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان مؤثر 
اســت. در واقع ویژگی شــخصیتی کمال‌گرایی، یکی از موضوعات اساسی مرتبط با اضطراب امتحان و 

عملکرد تحصیلی در دانش‌آموزان است.
محمــودی )1388( در پژوهش خود به این نتایج دســت یافت كه ارتبــاط مثبتي بین کمال‌گرایی و 

درماندگی روانی وجود دارد.
نتایج پژوهش شافران، كوپر و فيربرن28 )2002( نشان داد سازة کمال‌گرایی به‌عنوان ترس افراطی از 
اشتباهات، گرایش فرد به توجه مفرط دربارة شکست‌ها، خودنكوهی بیش از حد و انتظارات بسیار بالا 
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از عملکرد خود یا دیگران گرایش به دارا بودن استانداردهای کامل و دست‌نیافتنی و تلاش برای تحقق 
آن‌هاست.

نتایج پژوهش چانگ، ســنا، چانگ و بودم29 )2008( بيانگر آن اســت كه بين کمال‌گرایی خودمدار، 
دیگرمدار و جامعه‌مدار با علائم روان‌شــناختی ناسازگارانه مانند اضطراب امتحان، سهل‌انگاری و اُفت، 

رابطة مثبت و معناداری وجود دارد.
نتایج پژوهش ســرو )1387( مؤید آن است که کمال‌گرایی مثبت به‌صورت مستقیم و غیرمستقیم بر 
موفقیت تحصیلي دانش‌آموزان اثر مثبت دارد و اضطراب امتحان در رابطه با کمال‌گرایی منفی و موفقیت 

تحصیلی نقش میانجی‌گری دارد.

روش‌شناسي 
      جامعة مورد مطالعه

 كلية دانش‌آموزان پسر پایة دوم رشتة تجربي مدارس غيردولتي دورة متوسطه شهر تهران سال 1391
حجم جامعة مورد مطالعه 997 نفر )آمار آموزش‌و‌پرورش سال 91-92(

حجم نمونه: طبق جدول مورگان كراســي 278 نفر مشــخص شد و به جهت تعميم‌پذيري بيشتر و 
جلوگيري از اُفت در نمونه به 300 نفر افزايش يافت.

شيوة نمونه‌گيري
 در این پژوهش از روش نمونه‌گیری چند مرحله‌ای به شرح زیر استفاده شد.

مرحله اول: شهر تهران از لحاظ جغرافیایی به 5 حوزه )شمال، جنوب، مرکز، شرق و غرب( تقسیم 
شد.

مرحله دوم: از هر حوزة جغرافیایی دو منطقة آموزشی )شمال: منطقة آموزشی 1 و 3، جنوب: منطقة 
آموزشی 19 و 16، مرکز: منطقة آموزشی 6 و 11 و شرق: منطقة آموزشی 4 و 8 و غرب: منطقة آموزشی 

5 و 9( به‌صورت تصادفی انتخاب شد.
مرحله ســوم: از هر منطقة آموزشی 5 مدرسه پســرانة غيرانتفاعي دورة متوسطه به‌صورت تصادفی 

انتخاب شد.
مرحله چهارم: از هر مدرسه دو کلاس پاية دوم، رشته تجربي به‌صورت تصادفی انتخاب شد.

مرحله پنجم: از هر کلاس سه دانش‌آموز به‌صورت تصادفی انتخاب شد.

ابزار اندازه‌گيري
جهت جمع‌آوري داده‌ها از دو پرسش‌نامه به شرح زير استفاد شد: 
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1. پرســش‌نامة کمال‌گرايي فراســت و همكاران )2003( داراي 30 ســؤال پنج گزينه‌اي در ســه بُعد 
کمال‌گرايي خويشتن‌مدار، ديگرمدار و جامعه‌مدار. صوفيان )1386( ضريب پايايي پرسش‌نامه را 
با اســتفاده از روش باز آزمايي 0/87 و قرباني )1386( ضريب پايايي پرســش‌نامه را با استفاده از 

روش آلفاي كرونباخ 0/82 گزارش كرده است. 
روایی ملاک همزمان از طریق اجرای همزمان مقیاس مشــکلات بین شــخصی؛ مقیاس بهزیســتی 
روان‌شناختی با آزمون کمال‌گرایی انجام پذیرفت. نتایج ضرایب همبستگی پیرسون نشان داد که بین نمرة 
آزمودنی‌ها در زیرمقیاس کمال‌گرایی خودمدار با مشکلات بین شخصی )r=0/55 ،P< 0/001(، بهزیستی 
روان‌شناختی )r = 0/62 ،P< 0/001( همبستگی معناداری وجود دارد و در زیر مقیاس کمال‌گرایی دیگر 
 )r = 57 ،P< 0/001( بهزیســتی روان‌شناختی .)r = 0/53 ،P< 0/001( مدار با مشــکلات بین شــخصی
همبســتگی معناداری وجود دارد. همچنین در زیرمقیاس جامعه‌مدار با مقیاس مشــکلات بین شخصی 
)r = 0/49 ،P< 0/001( و بهزیســتی روان‌شــناختی )r = 0/54 ،P< 0/001( همبستگی معناداری وجود 

دارد. این نتایج روایی ملاک همزمان مقیاس کمال‌گرایی را تأیید می‌کنند )بشارت، 1386(.
2. پرســش‌نامة اضطــراب امتحان ساراســون داراي 25 ســؤال دو گزينــه‌اي در دو بُعــد نگراني و 

هيجان‌پذيري استفاده شد. 
طبقه‌بندي ميزان اضطراب امتحان بر حسب نمرات به‌دست آمده از مقياس، در سه سطح اضطراب 
امتحان خفيف )نمرات پايين‌تر از 8( در سطح متوسطه )نمرات پايين‌تر از 15( و اضطراب امتحان شديد 

)نمرات بالاتر از 15( است. 
ابوالقاسمي )1381( ضريب پايايي پرسش‌نامه را با استفاده از روش آلفاي كرونباخ 0/89 و ضریب 
همبســتگی آزمون اضطراب امتحان با خرده‌آزمون‌های بازدارنده )r= 0/50 ،P< 0/001( و تسهیل‌کننده 

)r = 0/67 ،P< 0/001( معنادار، گزارش كرده است.
تعيين ضريب پايايي پرســش‌نامه‌ها در اين پژوهش: ابتدا 80 نفر از دانش‌آموزان به‌صورت تصادفي 
انتخاب پرســش‌نامه‌ها )کمال‌گرايي و اضطراب امتحان( روي آن‌ها اجرا شــد با استفاده از روش آلفاي 
كرونباخ 0/81 و 0/86 مشخص شد كه نمايان‌گر آن است كه هر دو پرسش‌نامه از همساني دروني بالا و 

مناسبي برخوردارند. 

تعیین روایی محتوایی در این پژوهش: ابتدا پرسش‌نامه‌ها )اضطراب امتحان و کمال‌گرایی( همراه با 
اهداف و فرضیه پژوهش به تعدادی از اساتید که در زمینة موضوع پژوهش از تخصص و تجارب کافی 
برخوردارند داده شد تا دربارة سوال‌های پرسش‌نامه و تناسب آن با اهداف و فرضیة پژوهش قضاوت و 

داوری کنند آن‌گاه بر اساس نظرات آن‌ها اصلاحات لازم صورت گرفت.
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طرح پژوهش
اين پژوهش غيرآزمايشي از نوع همبستگي است زيرا محقّق قصد دارد روابط بين متغيرها را مورد 

مطالعه قرار دهد ميزان همبستگي آن‌ها را مشخص كند. 

شيوه تجزيه و تحليل داده‌ها
جهت تحليل داده‌ها از شاخص‌ها و روش‌هاي آماری )فراواني، درصد، ميانگين و آزمون رگرسيون 

چند متغيري با استفاده از روش اينتر( استفاده شد. 

يافته‌ها
مشخصه‌های آماری نظیر میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای اضطراب امتحان و کمال‌گرایی بر 

حسب ابعاد در جدول 1 و 2 ارائه می‌شود.

همان‌طور که ملاحظه می‌شود اضطراب امتحان در بُعد نگراني بالاترین رتبه و در بُعد هیجان‌پذیری 
کمترین رتبه را به خود اختصاص داده است.

 

شاخص
انحراف استانداردمیانگینمتغیر

31/406/67خویشتن‌مدار

31/977/38دیگرمدار

32/057/68جامعه‌مدار

95/4217/86جامعه‌مدار

جدول 2.   ميانگين و انحراف استاندارد کمال‌گرایی در دانش‌آموزان بر حسب ابعاد                                
)N= 300 ،شاخص‌هاي توصيفي مولفه‌هاي كمال‌گرايي(                

                                                    N= 300 ،جدول 1.    شاخص‌هاي توصيفي مولفه‌هاي اضطراب امتحان

شاخص
انحراف استانداردمیانگینمتغیر

9/863/83نگرانی

7/783/49هیجان‌پذیری

18/646/94نمره‌کلی اضطراب امتحان

بررسي رابطة كمال‌گرايي با اضطراب امتحان دانش‌آموزان
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همان‌طور که ملاحظه می‌شــود کمال‌گرایی در بُعد جامعه‌مداری بالاترین رتبه و کمال‌گرایی در بُعد 
خویشتن‌مداری پایین‌ترین رتبه را به خود اختصاص داده است.

به‌منظور تبيين و نيز بررسي رابطه کمال‌گرايي )خويشتن‌مدار، ديگرمداري و جامعه‌مداري( به عنوان 
متغير پيش‌بين، با اضطراب امتحان دانش‌آموزان به‌عنوان متغير ملاك داده‌ها حاصل از تحقيق وارد معادلة 

رگرسيون شد نتايج آن در جداول زير نشان داده مي‌شود. 

 Rضریب همبستگیR2اشتباه استاندارد برآوردضریب تعدیل‌شدهمجذور ضریب همبستگی

0/4610/2120/2041/95

جدول 3.  شاخص‌ها و آماره‌های تحلیل رگرسیون بین کمال‌گرایی                                                             
                )خویشتن‌مدار، دیگرمدار و جامعه‌مدار( با اضطراب امتحان دانش‌آموزان

همان طور كه ملاحظه مي‌شــود ضريب همبستگي بين کمال‌گرايي با اضطراب امتحان دانش‌آموزان 
46/1 درصد است و به تنهايي 20/4 درصد از واريانس اضطراب امتحان را تبيين مي‌كند. 

شاخص
درجه مجموع مجذوراتمنبع

سطح میزانFمیانگین مجذوراتمادی
معنی‌داری

305/6623101/8826/50/001اثر رگرسیون

1134/132963/832اثر باقیمانده

1439/79299جمع

جدول 4.   تحلیل رگرسیون اضطراب امتحان دانش‌آموزان از طریق کمال‌گرایی                                              

در اطلاعــات جــدول مربوط بــه تحليل واريانس مشــاهده شــده )f=26/5 و 296 و df =3( ابعاد 
 .)p>0/05( کمال‌گرايي در تبيين اضطراب امتحان معنا‌دار است

 

شاخص
ابعاد

ضریب بتای استانداردضریب بتا
tسطح معنادارینسبت Bخطای معیارBeta

0/8080/5861/370/169مقدار ثابت

0/1180/0320/2553/700/000جامعه‌مدار

0/0940/0350/1932/700/007دیگرمدار

0/0510/0270/1071/880/041خویشتن‌مدار

جدول 5.   ضرايب تحليل رگرسيون                                                                                                      
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 با توجه به ميزان بتا و ضريب استاندارد تفكيك رگرسيون )Beta( در جدول 3 نتيجه گرفته مي‌شود 
كه از روي نمرات کمال‌گرايي مي‌توان اضطراب امتحان دانش‌آموزان را پيش‌بيني كرد. قدرت پيش‌بيني 
کمال‌گرايي جامعه‌مدار بيشتر از کمال‌گرايي ديگرمدار و خويشتن‌مدار است و اثر افزايشي دارد. يعني با 
افزايش کمال‌گرايي جامعه‌مدار، ديگرمدار و خويشتن‌مدار ميزان اضطراب امتحان دانش‌آموزان افزايش 

ميي‌ابد. 

 بحث و نتيجه‌گيري
نتايــج ايــن پژوهش بيانگر آن اســت كــه از روي نمرات کمال‌گرايــي مي‌توان 
ميــزان اضطراب امتحان دانش‌آموزان را پيش‌بينــي كرد. قدرت پيش‌بيني کمال‌گرايي 
جامعه‌مدار بيشتر از کمال‌گرايي ديگرمدار و خويشتن‌مدار است. به عبارت ديگر بين 
کمال‌گرايي جامعه‌مدار، ديگرمدار و خويشتن‌مدار با اضطراب امتحان رابطة مثبت و 

معناداري وجود دارد. 
مروري بر تحقيقات پيشــين حاكي از آن اســت كه: کمال‌گرايي خويشــتن‌مدار، 
ديگرمدار و جامعه‌مدار به طور مســتمر با رفتارهايي كه آهنگ خصومت– تســلط را 
دارند مرتبط مي‌باشــند کمال‌گرايي ديگرمدار و جامعه‌مدار نه‌تنها تمايل بيشــتري به 
ديكتاتوري، تســلط، حكومت، استثمار و سرزنش ديگران را دارند بلكه با بي‌صبري، 
عجلــه داشــتن و توقعات غيرمنطقــي از ديگــران، اضطراب، اضطــراب اجتماعي 
و اضطــراب امتحان را در دانش‌آمــوزان افزايش مي‌دهد )هابكــه و فلين30، 2002( 

يافته‌هاي اين پژوهش با نتايج تحقيق حاضر مطابقت دارد. 
نتايج پژوهش ايگان31 )2008( بيانگر شيوع بالاي کمال‌گرايي در بين دانش‌آموزان 

مضطرب است. نتايج اين پژوهش با يافته‌هاي تحقيق حاضر همسو است. 
اكثر محقّقان در رابطه با اثر کمال‌گرايي جامعه‌مدار، ديگرمدار و خويشتن‌مدار با 
اختلالات روان‌شناختي اتفاق نظر دارند )صوفيان، 1386، قرباني، 1386، عباس‌پور، 

1385، پارك و چانگ، 2006(. 
نتايج پژوهش صوفياني )1386( مؤيد آن است كه کمال‌گرايي يكي از ويژگي‌هاي 
شــايع در بيــن نوجوانان و در محيط آموزشــي به اضطراب بــالا و خلق منفي منجر 

مي‌شود نتايج اين پژوهش با يافته‌هاي تحقيق حاضر هم‌خواني دارد. 
نتايــج پژوهــش فلت و هويت )2002( نشــان داد كه کمال‌گرايــي جامعه‌مدار و 
ديگرمدار از يك ســو با آسيب‌شناســي رواني ارتباط نزديك دارد و از سوي ديگر با 
درخواســت تاييد از طرف ديگران و ترس از ارزيابي منفي در ارتباط اســت و منجر 

بررسي رابطة كمال‌گرايي با اضطراب امتحان دانش‌آموزان
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به اضطراب مي‌شود. 
برخــي از محقّقــان کمال‌گرايي خويشــتن‌مدار را بــا اضطراب امتحــان مرتبط 
دانســته‌اند به‌طوري كه استرس، باورهاي غيرمنطقي، نگراني و اضطراب مداوم را بر 

فرد تحميل مي‌كند. 
برخي از محقّقان بر ابعاد پاتولوژيك کمال‌گرايي نســبت به ابعاد ســودمندي آن 

تأكيد دارند )اُكانو و فورگان32، 2007(. 
مطالعات كوي و مك‌اينري33 )2007( نشــان داد دانش‌آموزان کمال‌گرا قبل، بعد 
و حتــي در حيــن انجام كارهايي كه مــورد ارزيابي قرار مي‌گيرنــد هيجانات منفي و 
آشــفتگي روان‌شناختي را تجربه مي‌كنند. ترس از ارزيابي منفي توسط ديگران باعث 

مي‌شود آن‌ها اضطراب بالايي در حين انجام كارهايشان داشته باشند. 
رايس، اشــبي و اسلاني34 )2009( در مطالعات خود به اين نكته دست يافتند كه 
نگرانــي و برانگيختگي هيجاني در دانش‌آموزان كمال‌گرا در شــرايط امتحان به‌طور 
معنا‌داری بيشتر از دانش‌آموزاني است كه کمال‌گرايي در آن‌ها در سطح پايين است. 
در تبييــن يافته‌هاي ايــن پژوهش مي‌تــوان اذعان نمود كه معيارهاي شــخصي 
کمال‌گرايــي تحقق‌ناپذيــر، از طريــق افزايــش تجربه‌هاي شكســت، خودنكوهي و 
درماندگــي را به دانش‌آموزان تحميل مي‌كنند كه اين خود ارزشــيابي‌هاي انتقادي و 
تنزل فاحش ســطح حرمت خود را به ارمغان مــي‌آورد و ميزان اضطراب را افزايش 

مي‌دهد. 
تفكر همه يا هيچ، به عنوان يكي از مشخصه‌هاي افراد کمال‌گرا، با تشديد فرآيند 
تعميم‌دهي شكست‌ها، نگراني، هيجان‌پذيري و اضطراب را در دانش‌آموزان افزايش 

مي‌دهد. 
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Abstract
:
The aim of this study was to determine the relationship between perfectionism 
and test anxiety of 2nd grade, private high school students in Tehran. The re-
search sample consisted of 300 high school students who were selected using 
multi-stage random sampling method. The research instruments consisted of 
Frost’s multidimensional perfectionism questionnaire with 30 items in three di-
mensions of self-oriented, other-oriented, and community-based perfectionism, 
and Sarason’s text anxiety questionnaire with 25 items, each containing two op-
tions in two dimensions of anxiety and emotionality. It was a descriptive corre-
lational research. The data was analyzed using descriptive statistics (frequency, 
percentage, mean), and multiple regression. The results showed that there is 
a positive and significant relationship among self-oriented, other-oriented, and 
community-based perfectionism and students’ test anxiety. Students’ test anxi-
ety can be predicted by perfectionism scores. Findings showed that community-
based perfectionism could better predict the test anxiety of students than self-
oriented and other-oriented perfectionism. Based on the research findings, it 
can be concluded that the dimensions of perfectionism affect students’ test anxi-
ety and it has cumulative effect. 

Keywords Perfectionism, Self-oriented, Other-Oriented, Community-
Based, Test Anxiety, Emotionality

The relationship between perfectionism and test  
anxiety of st udents
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Abstract
:
Conditional sentences entail causality and suspension of one over the implemen-
tation of the other. In these sentences, the verbs of “if clause” and “main clause” 
are the two essential elements. The other components of these sentences are the 
sixteen particles that come before two verbs of the present tense, of the past 
tense or one verb of the present and the other of the past tense and vice versa. 
Mostly, they make the second sentence the effect, cause and suspended to the 
implementation of the first sentence. In the discussion on the conditional sen-
tences, it is very important to study the kinds of “main clause’s FA” that means 
emphasis and causation and also “fajaeeyat’s EZA” that conveys the meaning 
of suddenness and comes before the main clause. This paper tries to investigate 
the conditional sentences, conditional particles, conditional “FA” and “EZA” 
and the circumstances and meanings of these particles. These findings help the 
writers of Arabic textbooks and teachers to convey the important concept of 
conditional sentences to students.
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Abstract
:
The aim of this study was to compare the relationship between primary school 
4th grade students’ self-esteem and educational achievement with regard to 
two models of descriptive-qualitative evaluation and traditional evaluation in 
Sarāvān (Sistān and Baloochestān province). The research sample consisted of 
310 students who were selected through multistage cluster sampling method. 
Then, they were divided in two groups; one with descriptive-qualitative evalua-
tion model and the other with traditional evaluation model (155 in each group). 
The research instruments were Cooper-Smith Self-Esteem questionnaire and 
educational achievement tests in mathematics, science, and Persian language. 
An independent samples t-test was also used to analyze the data. The results 
showed that there is a significant difference between the educational achieve-
ments of the two groups. It means that the students’ amount of learning and edu-
cational achievement in the group with descriptive-qualitative evaluation model 
was more than the other group. However, there was no significant difference 
between students’ self-esteem in the two groups with descriptive-qualitative and 
traditional evaluation models.
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Abstract
:
The present study was conducted to assess and compare creative thinking in 
monolingual and early equal bilingual children, while taking into account the 
gender differences. It was a research with causal-comparative design. The re-
search sample consisted of 200 female and male students (100 Turk-Fars bilin-
gual students and 100 Fars monolingual students) which were selected using con-
venience sampling method from elementary schools in 2nd educational district 
of the city of Qom. Early equal bilinguals were diagnosed with semi-structured 
interview consisting of demographic information in both languages, Turkish 
and Farsi. Also, the data was collected using Torrance Creative Thinking Test 
(figural version of form B) and the results were analyzed using independent 
samples t-test by SPSS software. The results showed that bilinguals and mono-
linguals and females and males have significant differences according to crea-
tive thinking. Among these groups, male bilinguals have performed better than 
female monolinguals. In addition to the total score of creativity, subscales of 
creative thinking were also significantly different between the groups, indicat-
ing a difference in how they think and act creatively. Superior performance of 
bilinguals can be mainly attributed to the type of bilingualism, i.e., early equal 
bilingualism. This finding is consistent with previous findings, showing that this 
type of bilinguals have greater level of mental flexibility in conducting cognitive 
tasks. The figural format of the test is the main reason for better performance 
of males compared to females.
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Abstract
:
The purpose of this research was identifying the effect of emotional intelligence 
(EI) instruction on the work–life conflict of the female high school teachers of 
19th educational district of Tehran. In this Quasi-experimental study with pre 
and post-test design, 50 teachers were randomly divided into two intervention 
and control groups with the same number (25 teachers) in each group. The re-
search instruments were demographic questionnaire, Karlson’s work–life con-
flict, as well as Bar-on emotional intelligence (EQ) questionnaires. Validity of the 
questionnaires was confirmed and internal consistency was calculated based on 
Cronbach Alfa (0.90 for work-life questionnaire and 0.95 for EQ). Both ques-
tionnaires were completed by both groups of teachers (intervention/control 
groups) at the beginning (pre-test) and the EI instruction was given just to the in-
tervention group of teachers for 4 consecutive weeks. After one month, the same 
questionnaires were again completed by both groups (post-test). To analyze the 
data, both descriptive statistics including mean and standard deviation and in-
ferential statistics including independent and dependent t-tests and co-variance 
were used. The results showed that EI instruction had a meaningful and positive 
effect on the reduction in work –life conflict of teachers under study. 
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Abstract
:
This paper reports the findings of a research on evaluating the pilot implemen-
tation of multimedia classrooms at Iran’s guidance schools. The research objec-
tives were identifying the extent of implementation of the objectives of multime-
dia classrooms and providing the solutions for its revision and improvement. 
The research questions dealt with the differences between multimedia class-
rooms and traditional ones (non-multimedia classrooms) according to achieve-
ment and educational processes, their strong and weak points, and solutions for 
revision. It was a descriptive research and the data was collected using quea-
tionnaire, interview, observation and achievement tests. The research sample 
consisted of 8 male and female multimedia guidance schools that were selected 
randomly from among 62 multimedia schools. To be able to compare them with 
traditional schools, 8 traditional guidance schools– that had equal equipments 
and human resources with multimedia schools- were also selected. All in all, the 
research sample consisted of 1350 students, 350 teachers, 400 parents, 16 guid-
ance schools’ principals and 25 educational experts who were selected through 
random cluster sampling method. Findings showed that multimedia schools 
have better performance, and they have been more successful in achieving their 
objectives, compared to traditional non-multimedia schools.  Overall, this pilot 
project has been successful, despite numerous problems due to shortage of fa-
cilities. However, decision making about continuing the implementation of this 
project needs further evaluation.
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Identification and validation of eff ective teachers’ 
professional competence

Abstract
 
The purpose of this research was to identify and validate the professional com-
petences of effective teachers. For this purpose, a sample of 375 people among 
the teachers of Tehran elementary schools was selected using multistage sam-
pling method. A researcher-made questionnaire has been used to collect the in-
formation. After factorial analysis of the test, 98 competences were identified 
in seven dimensions or main components of teacher’s prerequisites, teacher’s 
personal characteristics, planning and preparing, managing and organizing the 
classroom, instuction or teaching, monitoring students’ progress and capabilities 
and professional responsibilities. In teacher’s prerequisites dimension, having 
the verbal ability to transfer concepts to the students; in monitoring students’ 
progress and capabilities dimension, explaining the homework clearly; in pro-
fessional responsibilities dimension, having respectful interaction and behaviour 
with students’ parents; in planning and preparing dimension, expressing the 
result of the lesson clearly; in managing and organizing the classroom dimen-
sion, preparing educational materials in advance for using in the classroom; in 
teacher’s personal characteristics dimension, creating opportunities for all the 
students’ success, and in instruction or teaching dimension, utilizing the con-
cepts and language appropriate with the age and records of the students are the 
most important identified competences which the effective teachers must have. 

Keywords Professional Competences or Eligibilities, Effective Teachers, 
Elementary School, Tehran
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Invest igation and analysis of human rights’ 
components in primary school textbooks

Abstract
The present research was carried out with the aim of examining and analysing 
the human rights’ components in the primary school textbooks. The compo-
nents were selected based on the mentioned lists in the Universal Declaration 
of Human Rights and with reference to the sources and literature in this field. 
The units of analysis were words, pictures, phrases, and activities and the con-
tent analysis was done using Shannon Entropy Method. The research popu-
lation comprised all the primary school textbooks of 36 volumes in1389-1390 
academic year in eight titles: Let’s read Persian, Let’s write Persian, science, 
divine gifts, divine gifts (workbook), Qur’an, mathematics and social studies 
textbooks. The research sample of this study included five titles: Let’s read Per-
sian, Let’s write Persian, divine gifts, social studies, and Qur’an. The results 
indicated that in the Qur’an textbook, the highest importance is devoted to the 
elements of the right for education and freedom of religion. In the social stud-
ies textbook, the highest importance is attached to the element of the right for 
a job and fair payment. In the divine gifts textbook, the highest importance is 
devoted to freedom of religion, contemplation and conscience. In the Let’s read 
Persian and let’s write Persian textbooks, the highest importance is attached to 
the elements of the right for a job and fair payment.The results have shown that 
although these components have been considered in the related textbooks, but 
they are not considered more or less equally in the mentioned textbooks.

Keywords  Textbooks, Human Rights, Content Analysis, Primary School
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