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آن ها براساس معیارهای برنامه ریزی چند بعدی

بررسي تأثیر تدریس مبتني بر
 رویکرد ساختن گرایي بر عملکرد دانش آموزان 
در درس علوم تجربي کلاس چهارم ابتدایي 
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چكيده:

توانایی فكرکردن دربارة تكواژها، آشنایی با قواعد واژه سازی انگليسی و استفاده از دانش ساخت- واژه 
برای حدس زدن معنی واژگان جدید همواره یكی از راهبردهای مؤثر یادگيری واژگان، و مورد توجه محققان 
زبان شناسی کاربردی بوده اســت. هدف از اجرای این پژوهش بررسی اثر آموزش صریح ساخت- واژه 
بر پيشرفت یادگيری واژگان زبان انگليسی دانش آموزان دورة راهنمایی تحصيلی است. بدین منظور 90 
دانش آموز دورة راهنمایی شــهر بندر ترکمن به صورت نمونة در دسترس انتخاب و به سه گروه، دو گروه 
آزمایش و یک گروه گواه، تقسيم شــدند. در حالي که در گروه گواه همان روش تدریس رایج و متعارف، 
که مبتنی بر ترجمه و ارائة معادل فارسی کلمات جدید است، استفاده شد، در گروه های آزمایش از آموزش 
تكواژهای اشتقاقی با استفاده از دو روش »تحليل« در گروه آزمایش 1 و »تلفيق« در گروه آزمایش2، جهت 
افزایش سطح آگاهی ســاخت- واژه دانش آموزان استفاده گردید. داده های به دست آمده از پس آزمون با 
روش آماری آزمون تحليل واریانس یک عاملی، تجزیه و تحليل شــدند. یافته های این تحليل نشان داد که 
تفاوت معناداري در نمرات پس آزمون برای ســه گروه مذکور وجود دارد که در آن ميانگين نمرات دو گروه 
آزمایش به طور معناداري بالاتر از ميانگين نمرات گروه گواه است. همچنين در آزمون متعاقب با استفاده از 
آزمون شفه مشخص شد که تفاوت معناداری بين دو گروه آزمایش وجود ندارد. نتایج این پژوهش نشان 
داد که استفاده از راهبرد آگاهی  ساخت- واژه بر روی پيشرفت زبان آموزان در یادگيری واژگان مؤثر است.

 راهبرد آگاهی  ســاخت- واژه، واژه شناسی، تكواژهای اشتقاقی، روش تحليل، روش کليد واژه ها:
تلفيق، یادگيری واژگان، دانش آموزان راهنمایی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 92/12/20 ï تاريخ شروع بررسي: 92/4/23  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/4/4 
farhad@srttu.edu ................................................................................استاديار گروه زبان انگلیسی، دانشگاه تربیت  دبیر شهید رجايی *

بررسی نقش استفاده از راهبرد آگاهی 
ساخت- واژه در یادگیری واژگان انگلیسی

فرهاد قربان دردی نژاد*

مقدمه
همــة زبان ها دارای واژگان1 يعنی مجموعه ای از کلمات هســتند که مبنای ســاخت و فهم جملات 
هســتند )میلر2، 1991(. در واقع، بدون دانــش واژگانی نه تولید زبانی و نه درک زبان ممکن خواهد بود 
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)انگلین3، میلر و ويكفیلد4، 1993( از اين رو در يادگیری زبان انگلیســی هم واژگان بخش اصلی برنامة 
درســی آموزش اين زبان است و اهمیت بســزايی دارد. در خصوص اهمیت يادگیری واژگان، اشمیت5 
)2000( معتقد است که دستور زبان از مجموعه قواعد محدودی تشکیل شده است در حالي كه يادگیری 

واژگان هرگز تمامی ندارد. 
محققان بسیاری، به نقش و اهمیت يادگیری واژگان در زبان آموزی پرداخته اند، نیشن6 )2001( معتقد 
اســت که واژگان بخش اصلی هر برنامة آموزش زبان اســت تا جايی که بی توجهی به آن يکی از موانع 
يادگیری زبان خارجی قلمداد شــده اســت ) ما7، 2009(. از طرفی، میلتن8 )2009( نیز معتقد اســت که 
واژگان هرگز بخش بی اهمیتی در آموزش زبان نبوده اســت. با توجه به چنین اهمیتی، يادگیری واژگان 
همواره يکی از اهداف گوناگون کلاس آموزش زبان بوده است. در ضمن يادگیری واژگان باعث می شود 
تا يادگیری ساير مهارت های زبانی تسهیل شود. در واقع، دانش واژگانی باعث پیشرفت دانش آموزان در 
ســاير مهارت ها از جمله مهارت های شنیداری، نوشتاری و درک مطلب می شود )ناگی9، 2005؛ تننباوم، 

تورگسن و واگنر10، 2006؛ استر11، 2008؛ آگوستین لاش و ترازاس گالیگو12، 2009(.
هرچند متخصصان زبان شناسی کاربردی هنوز نتوانسته اند در ارائة نظريه ای برای يادگیری واژگانی به 
توافق برســند )تاکاک13، 2008(، اما استفاده از راهبردهای يادگیری واژگان به طور گسترده ای مورد توجه 
بوده اســت. منظور از راهبردهای يادگیری، همان فنون يادگیری براســاس پردازش ذهنی برای تقويت 
يادگیری، درک مطلب، و به يادســپاری اســت )اومالــی و چاموت14، 1990(. ريــدر و گريوز15 )1994( 
تجزيه وتحلیــل صرفی را از راهبردهــای يادگیری واژه عنوان می کنند. موضوع مورد بحث آن ها شــیوه 
خواندن کتاب های درسی است و اين که چگونه بايد برای دانشجويان ضمن آموزش کلیدواژه های يک 
متن، فهرستی از ريشه ها و وندهای متداول را تهیه کرد و در اختیار آنان قرار داد تا با فراگیری آن ها دايرة 

واژگانی شان به طور مؤثری افزايش يابد )به نقل از قندهاری، 1383(. 
آگاهی ساخت- واژه16 که کوو و اندرسون17 )2006( آن را توانايی فکرکردن دربارة تکواژها و قواعد 
واژه سازی می دانند، يکی از راهبردهای مؤثر يادگیری واژگان جديد است )مک برايد- چانگ، وگنر، میوز، 
چاو و شــو18، 2005(. مطالعة ادبیات اين پژوهش نشــان داد که موضوع آگاهی ساخت- واژه نه تنها در 
ايران عنصری مغفول بوده است، بلکه در ادبیات يادگیری زبان دوم در سطح جهان نیز به اندازة کافی به 
آن توجه نشده است. در حالي كه در حوزة واژه شناسی در يادگیری زبان اول پژوهش هاي زيادی انجام 
شــده اســت، اين مهم، در حوزة يادگیری زبان دوم مورد بی توجهی قرار گرفته است )ساندرا19، 1994(. 
هر چند مطالعات همبستگی در حوزة آموزش زبان انگلیسی به عنوان زبان خارجه نشان می دهدکه رابطة 
معناداری بین استفاده از راهبرد آگاهی ساخت- واژه و يادگیری واژگان زبان آموزان وجود دارد )به عنوان 
مثال، الفارســی20، 2008 و نورحمیدا21، 2007(، اما اســتفاده از اين راهبرد در میان دانش آموزان ايرانی 
در دورة راهنمايی رايج نیست. يکی از مشکلات دانش آموزان در يادگیری واژگان زبان انگلیسی، حفظ 
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و بازيابی واژگان جديد بدون توجه به اجزای ســازندة آن واژه اســت. در حالي كه آگاهی هر چه بیشتر 
از واژه های زبان دوم به همراه درک معانی اجزای ســازندة آن به همراه درک معانی و کاربردهای آن، از 
عوامل اولیة بالا بردن مهارت های زبانی اســت )قند هاری، 1383(. در بیشتر موارد برای تدريس واژگان 
جديد، معلم به طور مســتقیم معنی فارســی کلمات جديد را در اختیار دانش آموزان قرار مي دهد يا خود 
دانش آموزان معنی واژگان جديد را با استفاده از فرهنگ انگلیسی و يا فرهنگ دو زبانة انگلیسی به فارسی 
کشف می کنند، اما چون سعی می کنند تا واژگان جديد را فقط از طريق تکرار و بدون فکر کردن دربارة 
ساختار هر کلمه ياد بگیرند، پس از مدتی کوتاه، معنی آن ها را فراموش می کنند. بنابراين آموختن تعدادی 
از اين راهبرد های مفید به دانش آموزان جهت افزايش سطح واژگان آن ها ضروری به نظر مي رسد. هدف 
اصلی اين پژوهش بررسی تأثیر راهبرد آگاهی ساخت- واژه در يادگیری واژگان دانش آموزان راهنمايی 

تحصیلی ]اکنون دورة اول متوسطه[ است. 
در مورد اهمیت استفاده از راهبرد آگاهی ساخت واژه در يادگیری واژگان زبان دوم می توان به موارد 
زير اشاره کرد: با استفاده از اين راهبرد دانش آموزان توانايی حدس معناي قطعي و قريب به يقین واژگان 
جديد را پیدا می کنند و کمتر به فرهنگ های زبان مراجعه می کنند )قندهاری، 1383(؛ همچنین اين راهبرد 
بــه دانش آمــوزان کمک می کند تا بتوانند واژگان جديد را از بر کنند )فريــد22، 1985(؛ و بالاخره در اين 
روش يادگیری معانی واژه های انگلیســی و کاربرد آن ها را برای دانش آموزان آسان و لذت بخش می کند 

)انگلین، 1993(.
کارلیسل23 )1995( آگاهی ساخت- واژه را به عنوان »آگاهی داشتن از ساختار کلمات، تفکر در مورد 
آن ها و به کار بردن آن ساختارها« )ص 194( تعريف می کند. از اين تعريف چنین بر مي آيد که برای بالا 
بردن سطح آگاهی ساخت- واژه، زبان آموزان بايد با نقش تکواژها24 در ساختمان کلمه آشنا شوند. آگاهی 
ساخت- واژه يکی از راهبردهای مؤثر يادگیری واژگان و مورد توجه محققان زبان شناسی کاربردی است.
آگاهی از نحوة ترکیب تکواژها به عنوان »آگاهی از ساختارتکواژها و دسترسی به آن ها در واژه هايی 
که متشکل از دو يا چند تکواژ هستند« نیز تعريف می شود )مک برايد– چانگ و همکاران، 2007، ص. 
104(. آگاهــی زبان آموزان از نحوة ترکیب تکواژها را مي تــوان هم از طريق تکواژ های صرفی و هم از 

طريق تکواژهای اشتقاقی سنجید.
ريشه ها25 و وندها26 از عناصر اصلی آموزشی تحلیل تکواژی هستند. ريشه »بخش اصلی کلمه است 
که معمولًا مؤلفة اصلی معنا را در بر مي گیرد و آن را نمي توان به اجزای ســازنده اش تقســیم کرد بدون 
اينکه ماهیت معنايی خود را از دست بدهد« )هريس و هاجز27، 1995 به نقل از ادواردز، فونت، بومان و 
بولند28، 2004، ص. 163(. به ريشه هايي كه مي توانند به تنهايی به عنوان کلمه به کار روند، تکواژهای آزاد 
و يا فقط کلمات ريشــه ای مي گويند )از قبیل car، run، blue(. آن دسته از ريشه ها که بخش های معنادار 
کلمات هستند اما به تنهايی در جمله به کار نمي روند تکواژ بسته نامیده مي شوند. وند در واقع همان تکواژ 
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بسته است که وقتی به ريشة کلمه اي اضافه مي شود معنا و يا نقش کلمه را تغییر مي دهد.
تصريف29 و اشــتقاق30، دو مقولة اساســی و گسترده در فرايند واژه ســازی اند. در تصريف، واژه به 
گونــه ای درمي آيــد که با موازين دســتوری مطابقت می کند، مثلًا اضافه کــردن S در آخر يک فعل زمان 
حال ساده و سوم شخص مفرد در زبان انگلیسی، يك عمل تصريفی است. اشتقاق، بیرون آوردن لفظی 
از لفظ ديگر به طريقی اســت که در لفظ و معنی میان آن ها ارتباط وجود داشــته باشد. در اين فرايند از 
وندها اســتفاده می شود. برای مثال پسوند ion- فعل انگلیسی را به اسم بدل می کند و يا پیشوند dis- در 
اول واژه، ممکن است به آن معنای متضاد بدهد. بنابراين اشتقاق باعث تحولات معنايی و ساختاری در 
واژه می شــود )کاتامبا، 1997، به نقل از قندهاری، 1383(. در واقع در تحلیل تکواژی اشتقاقی31 از قبیل 
پیشوندها )به عنوان مثال -un در کلمة unhappy که مفهوم متضاد happy را مي سازد(، پسوندها )به عنوان 
مثال ation– در کلمه examination نوع کلمه را تغییر مي دهد در اين مورد ريشــة کلمه که فعل است به 
اســم تبديل می شــود(، و مرکب ها32 )به عنوان مثال cowboy که با ترکیب دو تکواژ ريشة کلمه جديدی 
ســاخته می شــود: cow و boy(. از طرف ديگر دانش تکواژهای صرفی33 کــه بر روی تغییرات گرامری 
کلمــات توجــه دارد )به عنوان مثال s- در کلمــه books به جمع بودن کلمه دلالــت دارد و ed– در کلمه 

worked که به گذشته بودن فعل دلالت می کند.

انگلین و همکاران )1993(، با اتکا به مطالعة ادبیات پژوهش های مرتبط با افزايش دانش واژگانی، 
ســه رويکرد را پیشــنهاد می کنند: اول، تدريس مستقیم واژگان در مدارس؛ دوم، يادگیری واژگان و معنی 
آن ها در متن به ويژه در فعالیت های مهارت خواندن؛ و سوم، استفاده از دانش واژه شناسی برای استنباط 
مفاهیم کلمات. آن ها باور دارند که يادگیری ريشــه ها و وندها به دانش آموزان کمک می کند تا بتوانند به 
اســتنباط معانی واژگان ناآشــنا بپردازند. اين کار برای افزايش سطح واژگان و کسب مهارت خواندن و 

درک متن کمک مفیدی است.
تحلیل تکواژی شــامل دو روش مکمل يکديگر يعنی روش تحلیل34 و روش تلفیق35 است. اين دو 
روش، دو بعد از دانش واژگانی ســاخت واژة يادگیرندگان را نشــان مي دهد. روش تحلیل به شناســايی 
تکواژها يا تقسیم کلمات به عناصر معنادار اطلاق می شود. به عنوان مثال کلمة )notebooks( را مي توان 
به جزءهاي )note-book-s( تجزيه كرد. اما روش تلفیق به تولید ســاختار واژگانی يا کنار هم گذاشــتن 
کوچک ترين قطعات )تکواژها( در کنار هم و ساختن کلمه مي گويند. اين گونه فرض می شود که يادگیرندگان 
می دانند چه قطعاتی به ترتیب کنار هم قرار مي گیرند تا معانی جديدی به کلمات داده شــود )مک برايد- 

چانگ و همكاران، 2005(. 
آگاهی ساخت- واژه ابعاد بسیاری دارد. دو مورد از اين ابعاد، توانايی تشخیص تکواژها و آگاهی از 
نحوة ترکیب تکواژهاست. توانايی تشخیص تکواژها، زبان آموز را قادر مي سازد که معنای کلمة جديد را 
از طريق شکســتن کلمه به اجزای تشکیل دهندة آن يعنی تجزيه وتحلیل درک کند. آگاهی ساخت- واژه 
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در اين وجه يعنی آگاهی نسبت به اينکه تکواژهايی که تلفظ يکسان دارند ممکن است معناهای مختلفی 
داشــته باشــند. وجه دوم، آگاهی از نحوة ترکیب تکواژها، به عنوان توانايی ايجاد معانی جديد از طريق 

ترکیب تکواژها تعريف شده است )مک برايد - چانگ و همکاران، 2005(.
ويســوکی و جنکینز36 ) 1987 به نقل از ادوادرز و همکاران، 2004( گزارش کرده اند که اســتفاده از 
روش آموزش آگاهی ســاخت- واژه نســبت به اســتفاده از روش تدريس مستقیم )مثال: تدريس معنی 
واژگان به صورت ســاده و مســتقیم، تکرار زياد و فعالیت های مربوط به اســتفاده از واژگان نامه و تجزيه 
وتحلیل متنی( تأثیر زيادی بر پیشــرفت يادگیری واژگان دانش آموزان دارد. آن ها تجزيه و تحلیل کلمات 
جديد به اجزای تشکیل دهندة آن از قبیل ريشه، پسوند و پیشوند، دسترسی به معنای اجزای تشکیل دهنده 

و دستیابی به معنای کل کلمه بر اساس معنای اجزای آن را از عناصر اصلی اين راهبرد می دانند. 
انگلین و همکاران )1993( روند يادگیری واژگان، سرعت يادگیری واژگان و ترتیب يادگیری پنج نوع 
مختلف از کلمات را در سه پاية اول، دوم و سوم مطالعه کردند. نتايج نشان داد که روش تجزيه وتحلیل 
واژگانی را به طور کلی 40 درصد و 56 درصد دانش آموزان پاية اول در حین تلاش برای فهمیدن معنای 
کلمات پیچیده به کار گرفتند. کلاس پنجمی ها از روش حل مسئله 51 درصد به طور کلی و 65 درصد در 
حین تلاش برای درک معنای کلمات پیچیده استفاده کردند. اين پژوهش نشان داد که استفاده از تجزيه و 
تحلیل واژگانی )روش حل مسئله( با افزايش سن و سطح تحصیلی دانش آموزان افزايش مي يابد. نتايج 
اين پژوهش به طور کلی نشــان مي دهد که دانش آموزان از روش حل مســئله بیشتر از هر روش ديگری 
برای فهمیدن معنای کلمات استفاده می کنند. يافته های اين پژوهش بدين معنا است که آموزش مستقیم و 
يادگیری کلمات در چارچوب جمله ممکن است کارآمدترين و مؤثرترين راه برای يادگیری کلمات جديد 

توسط دانش آموزان نباشد.
کانینگهام و استانويچ37 )1997، به نقل از ماونتین38، 2005( در پژوهشی طولی نشان دادند که يادگیری 

سريع واژگان دانش آموزان سال اول توانسته است درک متن ده سال بعد آن ها را پیش بینی کند.
مورين39 )2003( پیشنهاد می کند که برای يادگیری واژگان جديد از آگاهی ساخت- واژه استفاده شود. 
او همچنین رشد آگاهی ساخت- واژه را برای يادگیری زبان دوم ضروری می داند. وی به منظور بررسی 
نقش آگاهی ساخت- واژه در توسعة واژگان زبان آموزان، به مطالعة نحوة کسب تکواژهای اشتقاقی زبان 

اسپانیايی توسط انگلیسی زبان ها پرداخت. پرسش های اصلی پژوهش عبارت بودند از:
1. آيا زبان آموزان مبتدی که از دانش تکواژهای اشتقاقی دريادگیری واژگان استفاده می کنند نسبت به 

کسانی که از اين روش استفاده نمی کنند، واژگان بیشتری ياد مي گیرند؟
2. آيا آن ها مي توانند از دانش آگاهی ساخت- واژه هم برای درک معنای کلمات و هم برای ساختن 

کلمات جديد استفاده کنند؟
3. آيا موفقیت آن ها به سطح مهارت آن ها در زبان دوم بستگی دارد؟
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نتايج نشــان داد که آگاهی ساخت- واژه حداقل توسط زبان آموزان يک گروه آزمايش برای ساختن 
کلمات جديد مورد استفاده قرار گرفت. در اين گروه زبان آموزان ترم دوم قرار داشتند که تکواژهای زبان 
اسپانیايی به آن ها آموزش داده شده بود. همچنین يافته ها نشان داد که آموزش تکواژهای اشتقاقی باعث 

افزايش توانايی دانش آموزان در تشخیص تکواژها می شود.
لانگ و رول40 )2004( تأثیر اســتفاده از روش های آگاهی ساخت- واژه را بر گسترش دامنة واژگان 
زبان آموزانی که انگلیسی را به عنوان زبان دوم مي آموزند، بررسی کردند و به اين نتیجه رسیدند که آموزش 

واژگان با استفاده از روش های آگاهی ساخت- واژه، مؤثرتر از روش های سنتی است.
قندهاری )1383( در پژوهشــی ســعی کرده اســت تا میــزان تأثیر آموزش ريشه شناســی و تحلیل 
ســاخت واژه را بر يادگیری و افزايش واژگان و توانايی دســتوری دانشــجويانی که انگلیســی زبان دوم 

آن هاست، بررسی کند. وی سعی داشته است تا به سؤالات زير پاسخ دهد.
1. آيا رابطه ای میان آموزش ريشه شناسی و تحلیل ساخت واژه در فراگیری، حفظ و بازيابی واژگان 

زبان انگلیسی برای دانشجويانی که رشتة تحصیلی شان غیر زبان انگلیسی است، وجود دارد؟
2. آيــا اين آموزش به توانايی آن ها در درک بهتر مباحث دســتوری، به خصوص ســاخت واژه های 

تصريفی41 و اشتقاقی42 ياری مي دهد؟
نتايج حاصل از اين پژوهش نشان داد که يک آموزش معنادار در زمینة تجزيه وتحلیل واژه، مي تواند 
کمک شايانی به يادگیری و افزايش واژگان دانشجويان در وهله اول و بالا بردن دانش دستوری آن ها در 

مرحلة بعد باشد.
مک برايد- چانگ و همکاران )2005( رابطة بین آگاهی ســاخت- واژه و دانش واژگانی را در میان 
کودکستانی ها و کلاس دومی ها بررسی کردند و به اين نتیجه رسیدند که آگاهی ساخت- واژه، مي تواند، 

پیشرفت واژگان دانش آموزان را پیش بینی کند.
پرســلی، ديزنی و اندرســون43 )2007 ( در پژوهشــی دربارة تأثیر آموزش آگاهی ساخت- واژه در 
يادگیری واژگان، به اين نتیجه رسیدند که تدريس تکواژها مي تواند توانايی درک معنای کلمات جديد را 

در کودکان و بزرگ سالان بهبود ببخشد.
در پژوهشی ديگر، کوشا و سلیمیان )2010( به بررسی رابطة بین آگاهی ساخت- واژه و دانش واژگان 
انگلیســی در میان دانش آموزان پیش دانشگاهی پرداختند. شرکت کنندگان در اين پژوهش 70 دانش آموز 
در سنین 19-18 سال بودند. دانش واژگان دانش آموزان با استفاده از آزمون واژگان 2000 واژه اي نیشن 
اندازه گیری شد. برای ارزيابی آگاهی ساخت- واژه دانش آموزان، از آزمون آگاهی ساخت- واژه که دانش 
صرفی، اشتقاقی و کلمات مرکب آن ها را مي سنجید، استفاده شد. يافته های اين پژوهش نشان داد که رابطة 
معناداری بین آگاهی ساخت- واژه و دانش واژگان دانش آموزان وجود دارد و جنبه های مختلف آگاهی 

ساخت- واژه برای افزايش دانش واژگان مهم هستند.
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لطیفی، باقرزاده کســمانی، طالبی و اســماعیل نیا شــیروانی )2012( نیز در پژوهشــی مشابه، به 
مطالعــة رابطــة بین آگاهی ســاخت- واژه و دانــش واژگان و نحوة ارتباط آگاهی ســاخت- واژه با 
عملکرد دانشــجويان در برخورد با کلمات پیچیده پرداختند. شــرکت کنندگان در اين پژوهش 60 نفر 
از دانشــجويان رشتة آموزش زبان انگلیســی بودند. به منظور پاسخ گويی به پرسش های اين پژوهش، 
آزمون واژگان و آزمون آگاهی ساخت- واژه )تحلیل و تلفیق( از دانشجويان گرفته شد. يافته ها نشان 
داد که دانشــجويان عملکرد بهتری در بخش تحلیل نســبت به تلفیق داشــتند اما تفاوت چندانی بین 
عملکرد آن ها در اين دو بخش وجود نداشــت. آگاهی ســاخت- واژه دانشــجويان در بخش پسوند 
نسبت به بخش پیشوند بهتر بود. اين پژوهش نشان داد که بین آگاهی ساخت- واژه و دانش واژگان 

رابطه وجود دارد. 
در مطالعه ای ديگر در ايران، خدادوســت، علیاســین و خســروی )2013( درباره رابطة بین آگاهی 
ســاخت- واژه و وسعت دانش واژگانی دانشجويان دانشــگاه زنجان چنین نتیجه گیری کردند که رابطة 

معناداری بین عملکرد واژگانی دانشجويان و سطح آگاهی ساخت- واژه آن ها وجود دارد. 

سؤال هاي پژوهش
پژوهش حاضر برای بررسی تأثیر راهبرد آگاهی ساخت- واژه بر يادگیری واژگان انگلیسی در میان 

دانش آموزان کلاس سوم راهنمايی، به دنبال آن بود تا به پرسش های زير پاسخ دهد:
1. آيا از نظر يادگیری تفاوتی بین دانش آموزانی که با استفاده از شیوه های مرسوم آموزش داده شدند 

و آن هايی که با استفاده از راهبرد آگاهی ساخت- واژه آموزش داده شدند، وجود دارد؟
2. آيا از نظر يادگیری تفاوتی بین دانش آموزانی که با استفاده از روش تحلیل )گروه آزمايشی اول( و 

آن هايی که با استفاده از روش تلفیق )گروه آزمايشی دوم( آموزش داده شدند، وجود دارد؟ 

روش
اين پژوهش کمّی، در چارچوب طرح شبه آزمايشــی، مبتنی بر پس آزمون با دو گروه آزمايش و يك 
گروه گواه است که هدف آن ارزيابی میزان پیشرفت يادگیری واژگان دانش آموزان دورة راهنمايی پس از 

آموزش راهبرد آگاهی ساخت- واژه است.

جامعه و نمونة آماري
 جامعة آماری اين پژوهش را دانش آموزان دختر کلاس سوم راهنمايی شهرستان بندر ترکمن تشکیل 
مي دادند که در سال تحصیلی 92-1391 در مدارس دولتی مشغول به تحصیل بوده اند. از بین جامعة مورد 
نظر 90 دانش آموز به صورت نمونة در دســترس از میان دانش آموزان ســه کلاس سوم راهنمايی يکی از 
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مدارس انتخاب شــدند. هم ســطح بودن سه گروه در میزان آشنايی آنان با زبان انگلیسی از طريق روش 
آماری تحلیل واريانس يک عاملي بین گروهی با استفاده از نمرات آزمون پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 

در ترم گذشته در درس زبان انگلیسی مورد بررسی قرار گرفت.
همان طور که در جدول 1، نشــان داده شــده تفاوت معناداری در سطح P ≤ 0 /05   در نمرات آزمون 
پیشــرفت تحصیلی سه گروه وجود نداشــت:p= 0/90 وF)2/87(=0/09. اين نتیجه نشان داد که سطح زبان 
انگلیسی سه گروه تفاوت چندانی با همديگر ندارد و از آن ها مي توان به عنوان سه گروه مورد مطالعه در 

اين پژوهش استفاده کرد. 

 جدول 1.   نتایج آزمون تحلیل واریانس یک عاملي پیشرفت تحصیلی بین سه گروه                                                                                                           

متغیر
مجموع 
مجذورات

میانگین 
مجذورات

Fدرجه آزادی
سطح 

معناداری

آزمون 

پیشرفت 

تحصیلی

2/281/142بین گروه ها

./.9./90 1005/7811/5687درون گروه ها

1008/0589کل

ابزارگردآوري اطلاعات
برای پاســخ گويی به پرســش های پژوهش از پس آزمون واژگان معلم ســاخته که شامل 20 سؤال بود، 
استفاده شد. هدف اين آزمون، ارزيابی تأثیر آگاهی ساخت- واژه بر رشد واژگان دانش آموزان بود. ارزش 1 
به جواب صحیح و 0 به جواب نادرست اختصاص داده شد. روايی پرسش های آزمون توسط سه متخصص 
آموزش زبان انگلیسی در گروه زبان انگلیسی دانشگاه تربیت دبیر شهید رجايی، پس از اعمال پیشنهادهای 
آنان، مورد تأيید قرار گرفت. پايايی آزمون از طريق اجرای آن بر روی 30 دانش آموز محاسبه شد. ضريب 
آلفای کرنباخ محاسبه شــده برای ســنجش پايايی آزمون برای گروه 30 نفره 0/82 اســت، در حالي كه اين 

ضريب در پژوهش حاضر برای گروه نمونه 0/85 مي باشد که هر دو پايايی خوبی را نشان مي دهد.

تجزیه وتحليل داده ها
در ارتباط با سؤال اول، جهت آزمودن تأثیر راهبرد ساخت- واژه بر يادگیری واژگان دانش آموزان، 
از تحلیل واريانس بین گروهیِ يک عاملی و آزمون تعقیبی توکی استفاده شد و برای سؤال دوم، برای 
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آزمودن تفاوت بین نتايج پس آزمون میان گروه های آزمايشــی 1 و 2 از آزمون تعقیبیِ شــفه اســتفاده 
گرديد. 

اجرای پژوهش 
در حالــی که گروه گواه )گروه 3( با روش های متعــارف )يعنی آموزش واژگان جديد از طريق ارائه 
معادل فارسی آن ها( آموزش داده شد، برای آموزش گروه آزمايش 1 از »روش تحلیل« و برای آموزش 
گروه آزمايش 2 از »روش تلفیق« اســتفاده شــد که هر دو از جنبه های مختلف آموزش آگاهی ساخت- 
واژه هستند. از آنجا که اهداف آموزشی در اين گروه ها، همان آموزش واژگان کتاب انگلیسی کلاس سوم 
دانش آموزان بود. بر اين اساس، تکواژهای آموزشیِ همان وندهای کتاب درسی انتخاب شدند که شامل 
پســوندهای full ،-less ،-ly- و er- و پیشــوند -bi می شود. دورة آموزشی برای گروه های آزمايش شامل 
مقدمه )دو جلسه(، تدريس وندها )پنج جلسه( و انجام تمرين های مرتبط )پنج جلسه( بود که در کل شش 

هفته به طول انجامید. 
در هر جلسة آموزشی، يک تکواژ با روش تحلیل برای گروه 1 و روش تلفیق برای گروه 2، آموزش 
داده شــد. در هر دو گروه، 2 جلســة اول به آموزش نقش پســوندها و پیشــوندها در ساختمان کلمه در 
انگلیسی اختصاص داشت. در توضیح اين وندها، آن ها با استفاده از تحلیل مقابله ای ساختمان کلمه در 
زبان انگلیسی و زبان فارسی آموزش داده شدند. سپس، توالی آموزش و تمرين در 2 جلسه در هر هفته 

ادامه يافت. 
فراينــد تدريس وندها در گروه آزمايش 1 شــامل مراحل زير بــود: اول، معلم جمله ای را که دارای 
يک کلمة اشــتقاقی است بر روی تخته کلاس مي نويسد. دوم، اين کلمة اشتقاقی را، به روش تحلیل، به 
اجزای سازندة آن يعنی يک تکواژ آزاد که همان ريشه است و يک تکواژ بسته که همان پسوند يا پیشوند 
است، تجزيه می کند. سوم، تمام اجزا و کل کلمه را معنی می کند. چهارم، دانش آموزان کلاس را به چند 
گروه 2 تا سه نفره تقسیم می کند و سپس به هر گروه کارت هايي مي دهد که بر روی آن ها جملاتی نوشته 
شده که در آن جملات زير کلمات اشتقاقی خط کشیده شده است، آن گاه از دانش آموزان مي خواهد اين 
 .) My father is a farmer:کلمات را به اجزای سازندة آن تجزيه کنند و معنی کلمه را حدس بزنند ) مثال
پنجم، يک نفر از هر گروه مأموريت مي يابد تا نتیجة کار گروهی خود را به ساير گروه ها ارائه کند. ششم، 
دانش آموزان به کمک معلم سعی می کنند تا کار گروه های ديگر را مورد قضاوت قرار دهند. در انتها، معلم 
تکالیفی را به دانش آموزان مي دهد تا اين فرايند تجزيه و تحلیل کلمات را در منزل تمرين کنند. اين فرايند 

از اوسولیوان و ابل43 )2004( اقتباس شد. 
فرايند تدريس وندها در گروه آزمايش 2 شامل مراحل زير بود: اول، معلم يک وند را بر روی تخته 
مي نويســد و ســپس آن را معنی می کند. دوم، معلم کلمه ای را بر روی تخته مي نويسد که وند مورد نظر 
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در آن به کار رفته اســت. ســوم، توضیح مي دهد که چگونه با تلفیق اين وند به ريشــه، کلمه ای جديد با 
مفهومی جديد ســاخته می شود. چهارم، در اين مرحله او با به کار بردن اين کلمه در جمله سعی می کند 
تــا دانش آموزان فهــم عمیق تری از معنا و کاربرد اين وند پیدا کنند. پنجــم، از دانش آموزان مي خواهد 
تا مثال های بیشــتری از کتاب درس و ســاير منابع مثل فرهنگ لغت پیدا کنند يا خودشــان مبادرت به 
ساختن کلمات جديد کنند. در انتها، معلم تمرين های واژگانی مبتنی بر تلفیق را به عنوان تکلیف در میان 

دانش آموزان توزيع می کند. 
هر جلســه معلم تکالیف دانش آمــوزان را ارزيابی می کند. برای انجام ايــن کار، او از دانش آموزان 
مي خواهد تا پاسخ هايشان را بر روی تخته بنويسند. تا اگر پاسخی اشتباه باشد، تصحیح کنند. در نهايت، 
معلم با بررسی پاسخ ها، سعی می کند با پرسیدن سؤال سطح آگاهی ساخت- واژه دانش آموزان را بالاتر 

ببرد. 

یافته ها
میانگین، انحراف معیار، و نمرات حداقل و حداکثر برای هر سه گروه در جدول 2 ارائه شده است. 
میانگین و انحراف معیار نمرات پس آزمون واژگان برای گروه های آزمايش و گواه نشان مي دهد که میان 

اين گروه ها تفاوت وجود دارد.

 جدول ٢.   میانگین، انحراف معیار، حداکثر و حداقل نمرات برای گروه های آزمایش و گروه گواه در پس آزمون                                                                                                                                                                     

انحراف معیار میانگین حداکثر نمره حداقل نمره تعداد

3/11 17/43 20/00 8/00 30 روش تحلیل

3/12 17/63 20/00 9/00 30 روش تلفیق

4/29 8/90 19/00 2/00 30 روش متعارف

5/39 14/65 20/00 2/00 90 کل

بــرای اندازه گیــری میــزان تأثیــر راهبــرد آگاهــی ســاخت- واژه بر پیشــرفت يادگیــری واژگان 
دانش آمــوزان، آزمون تحلیــل واريانس يک عاملی مورد اســتفاده قرار گرفت. همان طــور که جدول 3 
 نشــان مي دهد تفاوت معناداری در ســطح  P ≤ 0 /05  در نمرات آزمون واژگان برای ســه گروه وجود 
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دارد:p = 0/001 وF)2،87( = 59/02 . اندازة بزرگی تفاوت میانگین بین گروه ها توسط ضريب تأثیر محاسبه 
شد. مجذورات 0/57 به دست آمد که اين رقم بدين معنی است که اختلاف میانگین گروه ها زياد است. 

 جدول 3.   تایج تحلیل واریانس یک عاملی بین گروهی پس آزمون برای گروه گواه و گروه های آزمایشی                                                                                                                                                                             

سطح معناداری F درجة آزادی
 میانگین

مجذورات
 مجموع

مجذورات

0/001 59/02

2 745/64 1491/28 بین گروه ها

87 12/63 1099/03 درون گروه ها

89 758/27 2590/32 کل

بر طبق جدول 3، اين نتايج نشان مي دهند که تفاوت معناداری بین میانگین نمرات پس آزمون در بین 
سه گروه وجود دارد. در واقع، آموزش راهبرد آگاهی ساخت- واژه تأثیر زيادی بر پیشرفت دانش آموزان 

در يادگیری واژگان دارد.
در پاســخ به ســؤال دوم، نتايج آزمون شــفه بین دو گروه آزمايشــی تحلیل و تلفیق نشــان مي دهد 
 کــه تفــاوت چشــمگیری بیــن گروه هــای آزمايشــی 1 )روش تحلیــل( و گــروه تلفیق وجــود ندارد

 )tc = 1/108> tα = 2 /49(. اين نتیجه بدين معنی اســت که تفاوت قابل توجهی بین میانگین گروه های 
تحلیل و تلفیق وجود ندارد. در واقع، آگاهی ساخت– واژه در هر حال و در هر دو روش باعث تقويت 

سطح آگاهی ساخت- واژه دانش آموزان می شود.

بحث 
هدف اول اين پژوهش بررسی تأثیر راهبرد آموزش آگاهی ساخت- واژه با استفاده از دو روش 
تحلیل و تلفیق بر پیشرفت يادگیری واژگان با پرسیدن سؤالات زير بود: 1. آيا تفاوتی از نظر يادگیری 
بین دانش آموزانی که با اســتفاده از شــیوه های مرســوم آموزش داده شدند و آن هايی که با استفاده از 
راهبرد آگاهی ســاخت- واژه آموزش داده شدند، وجود دارد؟ نتايج به دست آمده از تحلیل واريانس 
يک عاملی برای ســؤال اول نشــان مي دهــد که تفاوت معناداری بین میانگیــن نمرات پس آزمون در 
بین گروه های آزمايشــی از يک طرف و گروه گواه از طرف ديگر وجود دارد. بر اين اســاس، آموزش 
راهبرد آگاهی ساخت- واژه تأثیر زيادی بر پیشرفت دانش آموزان در يادگیری واژگان دارد. اين نتیجه 
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با يافته های پژوهشــی ويســوکی و جنکینز )1987(، مورين )2003(، لانگ و رول )2004(، مک برايد 
- چانــگ و همــکاران )2005(، نورحمیــدا )2007( همخوانی دارد. هر چند کــه پژوهش حاضر با 
دانش آموزان دورة راهنمايی انجام شــد، اما با نتايج پژوهش هايی که در میان دانش آموزان دبیرستانی 
يا دانشــگاهی انجام شــده است نیز همخوانی دارد. مک برايد- چانگ و همکاران )2005( رابطة بین 
آگاهی ســاخت- واژه و دانش واژگانی را در میان کودکســتانی ها و کلاس دومی ها بررســی کردند و 
به اين نتیجه رســیدند که آگاهی ســاخت- واژه مي تواند دامنة واژگان دانش آموزان را پیش بینی کند. 
در واقع آن ها به دنبال پاســخ اين ســؤال بودند که آيا دانش آموزان کوچک تر هم مي توانند از آن گونه 
آموزش تکواژهای اشتقاقی بهره مند شوند که نیاز به سطحی از شناخت دارد که بتوانند، با روش های 
تحلیل و تلفیق تکواژها برای ساختن واژگان جديد، از آن ها برای درک معنی يا ساختن کلمات جديد 
اســتفاده کنند. همچنین يافته های پژوهش پرســلی نشــان مي دهد که دانش آموزان گروه های آزمايش 
نمرات بالاتری نســبت به گروه گواه در آزمون واژگان کســب کردند، بدين معنی که آن ها توانستند از 
تکواژهای مشتق ســاز آگاه شــوند و معنی آن ها را درک کنند. دانش آموزان گــروه گواه نمرات پايینی 
در آزمون واژگان به دســت آورند. شــايد علت اين نتیجه آن باشــد که دانش آموزان گروه گواه دانش 
تکواژهای مورد نظر را نداشــتند و يا به عبارت ديگر از تکواژهای مورد نظر آگاهی نداشــتند. اگرچه 
دانش آموزان گروه گواه قبلًا در کتاب درســی خود تعدادی کلمه با وندهای مورد نظر را مطالعه کرده 
بودند اما آن ها نتوانســتند آن وندها را در کلمات مشــتق آزمون تشــخیص دهنــد. اين نتیجه به طور 
ضمنی اشــاره می کند که حتی دانش آموزان کوچک تر هم توانايی بهره مندی از آگاهی ســاخت- واژه 
را دارند، بنابراين آگاهی ســاخت- واژه را بايد به دانش آموزان کوچک تر هم آموزش داد )پرســلی 
و همکاران،2007 (. همچنین، پژوهش کانینگهام و اســتانويچ )1997( نشــان داد که يادگیری ســريع 
واژگان دانش آموزان ســال اول توانســته است چگونگي درک متن ده سال بعد آن ها را پیش بینی کند. 
اما در میان بزرگ ســالان بويژه دانش آموزان پیش دانشگاهی و دانشــجويان دانشگاه نیز پژوهش هاي 
مشــابهی انجام شــده است از جمله مي توان به پژوهش کوشا و سلیمیان )2010( اشاره کرد که رابطة 
بین آگاهی ســاخت- واژه و دانش واژگان در زبان انگلیســی را در میان دانش آموزان پیش دانشگاهی 
بررسی کردند. برای ارزيابی آگاهی ساخت- واژة دانش آموزان، از آن ها آزمون آگاهی ساخت- واژه 
که دانش صرفی، اشــتقاقی و کلمات مرکب را مي ســنجید گرفته شد. يافته ها نشان داد که رابطه معنی 
داری بین آگاهی ســاخت- واژه و دانش واژگان دانش آموزان پیش دانشــگاهی وجود دارد. همچنین 
نتايج نشــان داد که جنبه های مختلف آگاهی ســاخت- واژه برای افزايش دانش واژگان مهم هستند. 
همچنین لطیفی و همكاران )2012( در پژوهشــی در مورد رابطة بین آگاهی ســاخت- واژه و دانش 
واژگان و نحــوه ارتباط آگاهی ســاخت- واژه با عملکرد دانشــجويان در برخــورد با کلمات پیچیده 
را بررســی کردند که از اين پژوهش هم نتايج مشــابهی گزارش شــده اســت. پژوهش هاي انگلین و 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

بررسی نقش استفاده از راهبرد آگاهی ساخت- واژه در یادگیری واژگان انگلیسی

19
 ë 51شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393پايیز

همکاران )1993( نیز نشان داده است که با افزايش سن و سطح تحصیلی دانش آموزان آن ها از روش 
تحلیل واژگانی مي توانند بهتر استفاده کنند. 

هدف دوم پژوهش حاضر، تعیین تأثیر کلی شــیوه های آگاهی ســاخت- واژه، تحلیل/ تلفیق، در 
توسعه واژگان با پرسیدن دومین سؤال پژوهش بود:

آیا از نظر یادگیری تفاوتی بین دانش آموزانی که با اســتفاده از روش تحلیل )گروه آزمایشــی 
اول( و آن هایی که با اســتفاده از روش تلفیق )گروه آزمایشــی دوم( آموزش داده شدند، وجود 

دارد؟
نتیجة اســتفاده از فرمول شــفه نشان مي دهد که شیوه های آگاهی ســاخت- واژه به روش تحلیل 
بــا روش تلفیق تفاوتی قابل توجهــی وجود ندارد. اين نتیجه با نتايج پژوهشــی مک برايد- چانگ و 
همکاران، 2005 که نشــان مي داد وجوه مختلف آگاهی ساخت- واژه ممکن است در توسعة واژگان 
زبان انگلیســی دانش آموزان مهم باشد، موافق نیست. اما اين نتیجه هم راستا با نتايج پژوهش لطیفی، 
و همكاران )2012( اســت. يافته های اين پژوهش نشــان داد که دانشجويان عملکرد بهتری در بخش 
تحلیل نسبت به تلفیق داشتند اما تفاوت چندانی بین عملکرد آن ها در اين دو بخش وجود نداشت. 
يکی از وجوه آگاهی ســاخت- واژه، تشــخیص معانی مختلف بین هجاهای هم آوا مي باشد. اين 
مهارت املای دانش آموزان را از طريق توانمند کردن آن ها در تشخیص تکواژهای هم صدا که املای 
متفاوتی دارند بهبود مي بخشد. وجه ديگر آگاهی ساخت- واژه، آگاهی از نحوة ترکیب تکواژهاست 
که به معنی داشــتن توانايی برای ترکیب تکواژها به شکل های جديد است. اين مهارت ممکن است 
مفهــوم تعمیم واژگانی را تحت تأثیر قرار دهد )ويســاکی و جنکنــز، 1987(. زمانی که دانش آموزان 
متوجه شــباهت بین کلمات مي شــوند، مي توانند از وجه آگاهی از نحــوة ترکیب کلمات برای درک 
کلمات جديد استفاده کنند. شايد يک رابطة دوطرفه بین آگاهی از نحوة ترکیب کلمات و رشد واژگان 
وجــود دارد. از طرفــی با افزايش دانش واژگان، توانايی دانش آمــوزان برای تجزيه و تحلیل کلمات 
به اجزای ســازندة آن ها بیشتر می شــود. از طرف ديگر آگاهی از تکواژهای اشتقاقی موجود در زبان 
انگلیسی به دانش آموزان کمک می کند تا از دانش تکواژهای اشتقاقی برای درک معنی کلمات جديد 
اســتفاده کنند )تعمیم واژگانی(. اين نتیجه در يک مطالعه و در يک بازة زمانی خاص به دســت آمد و 
برای اطمینان از نتیجه، مطالعات آينده بايد درون چارچوب توســعه ای انجام شــود. پژوهش حاضر 
به بررســی تأثیر آگاهی ســاخت- واژه بر پیشــرفت يادگیری واژگان دانش آموزان پرداخت. يافته ها 
نشــان مي دهد که گروه های آزمايش نسبت به گروه گواه عملکرد بهتری در آزمون واژگان داشتند. در 
گروه های آزمايش دانش آموزان توانستند دانش تکواژهای اشتقاقی را برای درک کلمات مشتق جديد 
اســتفاده کنند. همچنین يافته ها نشــان مي دهد که شیوه های آگاهی ساخت- واژه به طور کلی )تحلیل/

تلفیق( به رشد واژگان کمک می کند. 
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نتيجه گيری

دانش آموزان در کلاس های زبان انگلیسی با واژگان جديد فراوانی مواجه مي شوند. آن ها 
خیلی زود متوجه مي شوند که يادگیری واژگان، بخش اجتناب ناپذير آموزش زبان انگلیسی 
است چون آن ها مي دانند در يادگیری هر مهارت زبانی ديگر از قبیل شنیدن، مکالمه، خواندن 
و نوشتن با واژگان جديد سروکار دارند. نتیجه آن که در چنین شرايطی، استفاده از راهبردهای 
مناســب يادگیری واژگان برای فهمیدن و از بر کردن آن ها بســیار ضروری است. يکی از 
اين راهبردها، بالا بردن سطح آگاهی دانش آموزان نسبت به ساختمان و اجزای کلمه يعنی 
ساخت- واژه است. راهبرد آگاهی ساخت واژه، دانش آموزان را با تکواژهای انگلیسی آشنا 
می کند که اين امر باعث می شود تا دانش آموزان با استفاده از دانش ساخت واژه بتوانند معنای 
کلمات جديد را حدس بزنند. هرچند به نظر مي رسد روش هايی همچون تجزيه و تلفیق 
اجزای واژگان برای دانش آموزان بزرگ سالي که از توانايی شناختی قوی تری برخوردارند، 
مناســب باشد اما اين پژوهش نشان داد که اين راهبرد در میان دانش آموزان راهنمايی هم 
مي تواند يادگیری واژگان را تسهیل کند. در اين پژوهش مشاهده شد که استفاده از راهبرد 
ساخت- واژه )گروه های آزمايشی( نسبت به استفاده از روش تدريس مستقیم )گروه گواه(، 
تأثیر زيادی بر پیشرفت يادگیری واژگان دارد. هر دو روش تجزيه و تلفیق کلمات انگلیسی 
مي تواند منجر به رشــد واژگانی دانش آموزان شــود. از اين رو لازم اســت تا معلمان زبان 
انگلیسی مدارس راهنمايی در هنگام توضیح واژگان اشتقاقی، توجه دانش آموزان را نسبت به 
ساختمان کلمه و اجزای سازندة آن، جلب کنند. برای انجام اين کار، معلمان مي توانند هر دو 
روش تجزيه و تلفیق را به دانش آموزان آموزش دهند. در واقع، فعال سازی و تقويت سطح 
آگاهی را مي تــوان ابزاری فرازبانی قلمداد کرد که باعث خودآگاهی واژگانی دانش آموزان 
می شود. بر پاية يافته های اين پژوهش، به برنامه ريزان و نويسندگان کتاب های درسی زبان 
انگلیسی پیشنهاد می شود که در کتاب های درسی جديد دوره هاي تحصیلی مختلف، مفاهیم 
پیشوند، پسوند، ريشة کلمات و روش های تجزيه و تلفیق آن ها، بیشتر مورد توجه قرار گیرد 
تا دانش آموزان تبديل به يادگیرندگان مستقل شوند. اين امر باعث خواهد شد دانش آموزان 
در برخورد با واژگان جديد به جای مراجعه به فرهنگ لغت و يا معلم، سعی کنند تا خود 
مفهوم آن ها را با توجه به عناصر تشکیل دهنده، حدس بزنند. در پايان لازم به ذکر است که 
در اين پژوهش دانش آموزان از نظر جنسیت، مدرسه و منطقة جغرافیايی محدود بودند، و 
مطالعة حاضر فقط بر روی يک راهبرد متمرکز بود. بنابراين با توجه به اين محدوديت ها، 

تعمیم پذيری نتايج حاصل از اين مطالعه غیرممکن است. 
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چكيده:

بعد از حدود بيش از دو دهه و در چارچوب تحول بنيادین نظام تعليم وتربيت کشــورمان، کتاب هاي 
زبان انگليســي مدارس بازتأليف گردیده و از مهرماه 1392، کتاب زبان انگليسي پایة اول متوسطة اول 
وارد چرخة آموزشي شد. سند برنامة درســي ملي به عنوان نقشة راه و سند کلان برنامه ریزي آموزشي 
کشور از اهميت بسياري در تأليف کتب درسي جدید برخوردار است و حوزة دهم از حوزه هاي یازده گانة 
یادگيري مندرج در ســند، به آموزش زبان هاي خارجي اختصاص یافته است. هدف اصلي از انجام این 
پژوهش، بررســي ميزان تحقق هدف گذاري هاي انجام شده در برنامة درسي ملي و کتاب درسي زبان 
انگليسي پایة اول متوســطة اول است. روش انجام پژوهش به صورت تحليل محتوا بوده و طي آن متن 
کتاب دانش آموز از مجموعة بستة آموزشي مربوط به پایة مذکور در چارچوب هدف گذاري هاي انجام شده 
در سند برنامة درســي ملي به ویژه حوزة یادگيري تخصصي مربوط به آن بررسي گردیده است. نتایج 
پژوهش حاضر نشــان دهندة آن است که کتاب درسي جدید به ميزان مناسبي محقق کنندة اهداف مورد 
نظر سند برنامة درسي ملي به ویژه در حوزة رویكرد و انتخاب مضامين و محتواهاي آموزشي بوده است. 
البته بي شک تحقق کامل اهداف مدنظر سند به ميزان بالایي مستلزم مساعدت و همكاري دبيراني است 

که در عمل بستة آموزشي جدید را تدریس مي نمایند. 

 کتاب زبان انگليسي جدید، تحليل محتوا، سند برنامة درسي ملي، هدف گذاري هاي کلانکليد واژه ها:

بررسی میزان تحقق هدف گذاری های
 انجام شده در برنامة درسی ملی 

با محتوای کتاب زبان انگلیسی جدید 
پایة اول دورة متوسطة اول
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مقدمه
سند برنامة درسی ملی جمهوری اسلامی ايران، به عنوان بخشی از تحول بنیادين در نظام آموزشی 
کشــور پس از حدود پنج سال بحث و بررسی کارشناســان و صاحب نظران آموزشی در سال 1391 به 
تصويب نهايی رســید و در اسفند ماه همان ســال از طرف رياست جمهوری ابلاغ گرديد. بدين ترتیب 
جمهوری اســلامی ايران هم به جرگة کشورهايی پیوســت که دارای برنامة درسی ملی هستند. يکی از 
مهم ترين مزايای اعلام شده برای اين سند، برنامه محور نمودن فرايند و نظام تعلیم وتربیت کشور از يک 
ســو و پرهیز از سلیقه سالاری و فردمحوری در تصمیم ســازی های کلان است. اين سند به عنوان نقشة 
راه فعالیت های نظام تعلیم وتربیت و برآورده کنندة انتظارات و هدف گذاری های انجام شــده در اســناد 
بالادستی کلان تری از جمله سند تحول بنیادين، نقشة جامع علمی کشور و سند چشم انداز ايران در افق 
سال 1404، دارای يازده حوزة يادگیری است و حوزة دهم آن به آموزش زبان های خارجی اختصاص 

دارد. 
هدف از انجام پژوهش حاضر بررسی میزان تحقق اهداف ذکر شده در سند برنامة درسی ملی )به ويژه 
در حوزة يادگیری زبان های خارجی( در محتوای کتاب زبان انگلیسی پاية اول دورة متوسطة اول است که 
از مهرماه سال تحصیلي 93-92 در نظام آموزشی کشور، تدريس داده مي شود. اين کتاب که پس از حدود 
ربع قرن، بازتألیف گرديده اســت با تغییر کامل در رويکرد آموزشــی، نقطة عطفی در آموزش زبان های 
خارجی کشورمان محسوب مي گردد و از اين رو بررسی و تحلیل محتوای آن به ويژه در چارچوب اهداف 

سند برنامة درسی ملی حائز اهمیت است. 
روش انجام پژوهش به شیوة تحلیل محتوا بوده و متن کتاب دانش آموز درس زبان انگلیسی جديد، 

به عنوان منبع داده های پژوهش حاضر قرار گرفت. 

پيشينة پژوهش
آموزش رســمی زبان انگلیسی در مدارس ايران به ســال تحصیلی 1318-1317 باز مي گردد. در آن 
سال و با حمايت وزارت فرهنگ آن زمان مجموعة شش جلدی کتاب های زبان انگلیسی برای تدريس 
در دورة شش سالة دبیرستان توسط گروهی از مؤلفان ايرانی و غیرايرانی تدوين و منتشر گرديد. فروزنده 
)2011( در مورد اولین کتاب های زبان انگلیســی کشــورمان مي نويسد: »اين مجموعه از روش آموزش 
مستقیم1  و آموزش خواندن محور2  با تنوع وسیعی از موضوعات در هر کتاب تبعیت مي کرد. اين شش 
کتاب از طراحی و فرايند تدريس يکسانی در هر درس برخوردار نبودند؛ به گونه ای که يک درس ممکن 
بود به معرفی قطعه ای ادبی در يک صفحه و بدون تمرين های مربوط به آن بپردازد و درس ديگر فقط به 
دستور زبان، خواه مرتبط يا نامرتبط با درس های پسین و پیشین اختصاص يابد«. اين مجموعه از کتاب ها 
حدود ربع قرن و تا سال 1343 که با مجموعه موسوم به کتاب های سطح بندی شده3 جايگزين شدند مورد 
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اســتفاده قرارگرفتند. در مجموعة جديد، مؤلفان کوشــیده بودند از روش های تدريس سنتی مانند روش 
مســتقیم به جريان غالب آن دوران به ويژه روش ديداری- شــنیداری4  و آموزش موقعیت محور5  تغییر 
جهت داده و تحولات آموزش زبان در آن دوران را در محتوای کتاب های تألیف شــده لحاظ کنند. اين 
کتاب ها نیز تا پس از پیروزی انقلاب اسلامی در مدارس تدريس مي شد تا اينکه از سال 1361 با مجموعه 

ديگری از کتاب ها جايگزين گرديد.
آموزش زبان انگلیســی پس از انقلاب اسلامی تحت تأثیر تحول در سازمان سیاسی کشور تغییرات 
شــکلی و محتوايی فراوانی يافت. قبلًا تدريس زبان انگلیســی از سال نخست دورة راهنمايی تحصیلی 
آغاز می شد. اما در دهة شصت اين درس از محتوای آموزشی سال اول راهنمايی حذف و شروع آن به 
سال دوم موکول شد؛ تا اينکه در بازنگری مجدد، آموزش اين درس، در دهة هشتاد، دوباره از سال اول 
راهنمايی آغاز گرديد. براي آشنايي بیشتر با تاريخچه، سیر تحول و محتواي كتاب هاي زبان انگلیسي نظام 

آموزش رسمي ايران فروزنده )2011( را ببینید.
در زمینة نقد برنامة درســی ملی و ارتباط آن با اســناد کلان فرهنگی کشــور پژوهش های چندی به 
انجام رسیده است. حسنی )1389( به بررسی شیوة هدف گذاری در ويراست سوم سند برنامة درسی ملی 
پرداخته اســت. وی نخست الگوی هدف گذاری را در سه سطح مفهومی، گزاره ای و سیستمی توصیف 
نموده و ســپس با در نظر گرفتن چهار ملاک سازگاری درونی، سازگاری بیرونی، ارتباط طولی و ارتباط 
عرضی به نقد شیوة هدف گذاری در نگاشت سوم سند مي پردازد و اين گونه نتیجه گیری مي کند که علی رغم 
نوآوری های انجام شــده در آن نگاشت از سند، در بخش هدف گذاری نواقصی در زمینة روابط طولی و 

عرضی و مواردي نیز از ناسازگاری های درونی و بیرونی به چشم مي خورد. 
مهرمحمدی )1389( نیز به نقد نگاشــت سوم برنامة درســی ملی مي پردازد و پس از تأکید بر نقش 
مهمی که ســند برنامة درســی ملی در آيندة آموزشی کشور ايفا مي کند به بررسی و نقد دو محور اساسی 
تمرکززدايی )يا آزادســازی( و تلفیق )يا درهم تنیدگی( در برنامة درسی مي پردازد و اين گونه نتیجه گیری 

مي کند که نگاشت سوم سند در زمینة توجه به اين دو محور از ضعف و نابسندگی رنج مي برد. 
عنانی سراب )1389( به طور ويژه به راهنمای برنامة درسی دورة متوسطه زبان های خارجی پرداخته 
و چالش ها و فرصت های نگارش آن را بر مبنای برنامة درسی ملی بررسی نموده است. اين مقاله به ويژه 
از آن جهت که فرايند تولید يک راهنمای برنامة درسی در چارچوب تعیین شده، مبتنی بر اصول ارتباطی 
به عنوان رويكرد غالب در تدريس زبان انگلیســي در ســال هاي اخیر را در عمل توصیف مي کند، دارای 

نکات قابل توجهی است. 
کیانی، میرحســیني و نويدي نیا )2011( به بررســی و نقد سیاست گذاری زبانی کلان کشور در برنامة 
درســی مي پردازند و سیاســت گذاری زبانی را در ارتباط تنگاتنگ با سیاست گذاری های کلان آموزشی، 
اجتماعی و سیاســی ارزيابی مي کنند. نويسندگان پس از بررسی مفهوم سیاست گذاری زبانی، به بررسی 
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تطبیقي آموزش زبان در برنامة درســی ملی و اســناد کلان فرهنگی مانند نقشة جامع علمی کشور و سند 
چشم انداز بیست سالة کشور مي پردازند. 

کیانی، نويدي نیا و مومنیان )1390( نیز از سه منظر بررسی بخش زبان های خارجی از ديدگاه مبانی 
نظری و روش شــناختی و هماهنگی و شفافیت محتوای درونی، نقد و بررسی محتوايی بر اساس مبانی 
بنیادين سیاست گذاری موجود در ادبیات مربوطه و نقد بخش مربوطه بر اساس اسناد کلان کشور به نقد و 
بررسی نگاشت سوم برنامة درسی ملی در بخش آموزش زبان های خارجی مي پردازند. نويسندگان مقاله 
مذکور اين گونه نتیجه گیری مي کنند که برنامة موجود دارای نقاط ضعفی همچون عدم هماهنگی و ارتباط 
اهداف و ابهام و عدم شفافیت بعضی مطالب مطرح شده می باشد. نتايج بررسی ايشان نشان داد که بخش 
زبان های خارجی برنامة درسی ملی )نگاشت سوم( نمی تواند زمینه را برای رسیدن به اهداف مطرح شده 

در اسناد بالادستی فراهم کند. 
همچنین پژوهش های فراوانی در زمینة نقاط ضعف و قوت کتاب های قبلی زبان انگلیسی کشورمان 
انجام شــده که فصل مشترک بسیاری از آن ها تأکید بر قديمی بودن محتوا و رويکرد آموزشی سنتی اين 
کتاب هاســت. کتاب جديد درس زبان انگلیسی کوشیده است به اين نقدها واکنش نشان دهد و آن ها را 
مرتفع ســازد. بديهی است که اين مجموعة جديد مي بايســت با محتوای برنامة درسی ملی سازگاری و 
هماهنگی داشــته و زمینه ســاز تحقق اهداف بیان شده در آن سند باشد. بررسی میزان تحقق اين اهداف 

موضوع و هدف اصلی اين پژوهش را تشکیل مي دهد. 

روش جمع آوری داده ها و انجام پژوهش
روش انجام پژوهش حاضر به شیوة تحلیل متن و محتوا بوده و طی آن در ابتدا، محتوای برنامة درسی 
ملی در سه محور قلمرو حوزه، ضرورت و کارکرد حوزه و جهت گیري هاي كلي در سازماندهي محتوا و 
آموزش حوزه، استخراج گرديد و سپس میزان تحقق و مصاديق تحقق يا عدم تحقق اين محورها در کتاب 
مورد نظر ارائه گرديد. شايان ذکر است که برخی از مفاهیم ارائه شده در سند نیازمند تعريف و تحديد از 
جانب تنظیم کنندگان سند مي باشد و در مواردی قضاوت قطعی در مورد مفاد سند در اين حوزة يادگیری 
دشــوار مي نمايد؛ به عنوان مثال در جمله ای مانند: » . . . در دورة دوم متوســطه، دانش آموزان بايد بتوانند 
متن هايي در حد متوســط را بخوانند. . .« ارائة تعريف دقیقی از خواندن متن هايی در حد متوســط ارائه 
نشده و برداشت های مختلفی از مفهوم »متوسط« مي توان ارائه نمود؛ اما از همین جمله مي توان اين گونه 
استنباط کرد که کتاب زبان مي بايست از همان ابتدا به مهارت خواندن و درک مطلب دانش آموزان توجه 
نمايد و اين مهارت را در ايشان تقويت كند. نسخة مورد استناد در اين پژوهش، سند نهايی برنامة درسی 
ملی )ابلاغ شده در اسفند 1391( و کتاب دانش آموز پاية اول متوسطة اول تألیف شده توسط گروه مؤلفان 

دفتر تألیف کتاب های درسی سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی است. 
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چارچوب نظری پژوهش
همان گونه که پیش تر اشاره شد مبنای نظری پژوهش حاضر، نسخة نهايی سند برنامة درسی ملی است 
که حوزة دهم از يازده حوزة يادگیری آن به آموزش زبان های خارجی اختصاص دارد. در ابتدای بخش 
مذکور، آموزش زبان های خارجی فراهم کنندة بســتر مناسبی برای درک و دريافت، تعاملات فرهنگی و 
انتقال دستاوردهای دانش بشری در قالب های متنوع زبانی به صورت شفاهی، ديداری و نوشتاری، برای 

مقاصد و مخاطبان گوناگون در چارچوب نظام معیار اسلامی توصیف شده است. 
ضرورت و کارکرد حوزة آموزش زبان های خارجی در ســند مذکور اين گونه بیان گرديده است: »از 
آن جا که مراودات اجتماعی تحت تأثیر تعاملات جوامع بشری و رشد فنّاوری توسعه پیدا کرده و اين دامنه 
هر روز افزايش پیدا مي کند، برای برقراری ارتباط ســازنده و آگاهانه ضروری است دانش آموزان علاوه 
بر زبان مادری که به آنان امکان تعامل در سطح روابط میان فردی )خانوادگی، محلی و ملی( را می دهد، 
توانايی برقراری ارتباط با ساير جوامع و دستاوردهای بشری را در سطح منطقه ای و جهانی دارا باشند. 
آموزش زبان خارجی علاوه  بر کارکرد ارتباط میان فردی و بین فرهنگی، در توسعة اقتصادی مانند صنعت 

گردشگری، تجارت، فناوری، توسعة علم، و هوشیاری اجتماعی سیاسی مؤثر است. 
قلمرو حوزة مذکور نیز به اين شکل تبیین گرديده است: »آموزش زبان بر توانايی ارتباطی و حل مسئله 
تأکید دارد؛ به گونه ای که فرد پس از آموزش قادر به ايجاد ارتباط با استفاده از تمامی مهارت های چهارگانة 
زبانی)گوش کردن، سخن گفتن، خواندن، و نوشتن( برای دريافت و انتقال معنا گردد. برنامة درسی آموزش 
زبــان بايد دانش آموزان را با پیکرة زبانی، واژگان و ســاخت های مــورد نیاز برای برقراری ارتباط مؤثر و 
ســازنده در سطح جهانی آشنا سازد. آموزش زبان های خارجی از ابتدای دورة متوسطة اول آغاز می شود 
و هدف آن آموزش چهار مهارت زبانی و آشناســازی دانش آموزان با مهارت های ارتباطی در چارچوب 
جهت گیری های کلی مورد نظر خواهد بود. در دورة متوســطة دوم، دانش آموزان بايد بتوانند متن هايی در 
حد متوسط را بخوانند و مفاهیم آن ها را دريابند. در ضمن، توانايی نوشتن، در حد يک مقالة کوتاه، به زبان 
خارجی نیز در آن ها تقويت شود و از توانايي های لازم برای استفاده از منابع، در حد متوسط، و برقراری 
ارتباط به يکی از زبان های خارجی داشته باشند توجه! )اشکال نگارشی اين بخش مربوط به متن سند است 
و در نسخة نهايی نیز به همین شکل ذکر گرديده است(. آموزش به يکی از زبان های انگلیسی، فرانسوی، 

آلمانی و يا ساير زبان هايی که شورای عالی آموزش وپرورش تصويب کند ارائه خواهد شد«.
جهت گیری های کلی در ســازماندهی محتوا و آموزش اين حوزه، که مي بايســت مبنا و اســاس کار 
مؤلفان کتاب جديد را تشکیل داده باشد، نیز به شکل زير بیان گرديده است: »آموزش زبان های خارجی 
بايد از دايره تنگِ نظريه ها، رويکردها و روش های تدوين شــده در جهان فراتر رود و به عنوان بســتری 
بــرای تقويت فرهنگ ملی و باورها و ارزش های خودی در نظر گرفته شــود. رويکرد آموزش زبان های 
خارجی، رويکرد ارتباطی فعال و خودباورانه است. در سطوح آغازين آموزش، محتوای آموزشی پیرامون 
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موضوعات بومی و نیازهای يادگیرنده چون بهداشت و سلامت، زندگی روزمره، محیط اطراف و ارزش ها 
و فرهنگ جامعه در قالب های جذاب، انتخاب و ســازمان دهی مي شــود و در ســطوح بالاتر انتخاب و 
سازمان دهی محتوای اين حوزه به سمت کارکردهای فرهنگی، علمی، اقتصادی، سیاسی و. . . متناسب با 
متون آموزشی ساير حوزه های يادگیری و در جهت تعمیق آن ها خواهد بود. در پايان دورة متوسطة دوم، 
دانش آموزان بايد توانايی خواندن و درک متون ســاده تخصصی و نوشــتن مقاله را کسب کنند. در دورة 
متوسطة دوم گسترش دامنة واژگان رشته های تخصصی به درک بهتر متون و برقراری ارتباط علمی کمک 

مي کند« )سند برنامة درسی ملی، نگاشت نهايی، اسفند 1391، صص. 38-37(
بر اساس آن چه در بالا از سند برنامة درسی ذکر شد اهداف، قلمرو و جهت گیری های اين حوزه را 
مي توان در شش شاخص به شکل زير تلخیص كرد و میزان انطباق کتاب تازه تألیف با برنامة درسی ملی 

را بر مبنای اين فهرست سنجه نمود:
1. توانايی برقراری ارتباط با ساير جوامع

2. خروج از دايرة تنگ نظريه ها و تقويت فرهنگ ملی و باورها و ارزش های خودی 
3. تأکید بر توانايی ارتباطی و حل مسئله با تکیه بر هر چهار مهارت شنیدن، خواندن، گوش دادن و 

نوشتن
4. تأکید بر مهارت های عمومی در دورة متوسطة اول و گسترش اين توانايی ها در دورة متوسطة دوم 
به گونه ای که توانايی خواندن متن های متوســط و نوشــتن مقاله ای در همین حد در دانش آموزان 

ايجاد گردد و بتوانند از منابع تخصصی رشتة خود به زبان اصلی بهره ببرند
5. توجه به رويکرد »ارتباطی فعال خودباورانه«

6. ســازمان دهی محتوا در ســطوح آغازين آموزش، پیرامون موضوعات بومی و نیازهای يادگیرنده 
چون بهداشــت و سلامت، زندگی روزمره، محیط اطراف و ارزش ها و فرهنگ جامعه و توجه به 

عنصر جذابیت
اين شش شاخص، کلیدواژه های سند برنامة درسی ملی در حوزه آموزش زبان های خارجی است که 

انتظار مي رود در کتاب تازه تألیف هم نمود يافته و رعايت شده باشند. 

تجزیه و تحليل داده ها
داده های پژوهش حاضر را محتوای کتاب زبان انگلیســی جديد پاية اول دورة متوسطة اول تشکیل 
مي دهد که شــامل هشت درس اســت به علاوة چهار درس مروری و نیز فرهنگ واژگان تصويری که در 

انتهای کتاب قرار گرفته است. 
در ادامه کلیت محتوايی کتاب نامبرده بر اساس شش شاخصی که در بخش بالا به عنوان شاخص های 

انطباق کتاب با سند برنامة ملی ذکر شده اند مي سنجیم:
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é 1. توانایی برقراری ارتباط با سایر جوامع
رويکرد کتاب های پیشــین، که گفتیم به مدت حدود ربع قرن در نظام آموزشــی کشور مورد استفاده 
قرار گرفته بودند، تلفیقی از روش های ســنتی مانند دســتور- ترجمه و روش خواندن بود؛ در دهه های 
اخیر اين رويکردها در سراسر جهان با همتاهای ارتباطی خود جايگزين گرديده اند. کتاب زبان جديد که 
»چشم انداز1«6  نام گرفته است همان گونه که در مقدمة کتاب ذکر شده بر مبنای رويکرد ارتباطی تألیف 
گرديده اســت. ســاختمان کلی کتاب و نظام طراحی تک تک دروس از اين ســازواری با اصول اصلی 
رويکرد ارتباطی7 استفاده نموده است؛ به گونه ای که هر درس بر مبنای يک موضوع8  و دو نقش ارتباطی 

شکل گرفته است. اين موضوعات، شامل 8 درس، عبارتند از:

 جدول 1.   موضوعات و نقش های تدریس شده در کتاب انگلیسی 1                                                                                                                                                                                                                                         

نقش هاموضوعشمارة  درسشماره

معرفی کردن خود، احوال پرسی کردناسم مندرس يک1

پرسیدن اسم کسی، معرفی کردن ديگریهمکلاسی های مندرس دو2

صحبت کردن دربارة سن، صحبت راجع به تاريخسن مندرس سه3

صحبت کردن دربارة  خانوادهخانوادة  مندرس چهار4

صحبت کردن راجع به ويژگی های ظاهری افرادظاهر مندرس پنج5

صحبت راجع به اينکه افراد کجا هستند و چه می کنندخانة  مندرس شش6

صحبت کردن راجع به نشانی، شماره تلفن و پرسیدن زماننشانی مندرس هفت7

صحبت کردن راجع به غذای مورد علاقه، سفارش دادن غذاغذاهای مورد علاقة مندرس هشت8

همان طور که مشــاهده مي شــود ســازمان بندی کتاب در کل با روح رويکرد ارتباطی تناسب دارد و 
ساختار کتاب بر خلاف کتاب های پیشین بر مبنای ساختارهای دستوری )گرامر( و يا ترجمه بنا نهاده نشده 

و ايجاد ارتباط رويکرد دغدغة اصلی کتاب بوده است. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی میزان تحقق هدف گذاری های انجام شده در برنامة درسی ملی با محتوای کتاب زبان انگلیسی جدید پایة اول دورة متوسطة اول

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة51 
ë سال سیزدهم 

ë پايیز1393
30

é 2. خروج از دایرة تنگ نظریه ها و تقویت فرهنگ ملی و باورها و ارزش های خودی
کتاب حاضر اگرچه در قالب رويکرد آموزش ارتباطی نگاشته شده است، اما در بسیاری از حوزه های 
قالبی و محتوايی، بومی سازی شــده و نوآوری های روش شناختی و ارزش های بومی محتوايی مختلفی 
در آن به چشــم مي خورد. از جنبة روش شــناختی، نحوة  آموزش الفبا در ايــن کتاب يک نوآوری کامل 
اســت که در هیچ يک از کتاب ها و مجموعه های آموزش الفبــا و کتاب های زبان آموزی و مرجع نظريه 
ارتباطی، سابقه نداشته است. علت اين امر شرايط ويژه زبان آموزان ايرانی است که از سن سیزده سالگی 
آموختن زبان انگلیســی را آغاز مي کنند که از اين نظر همتايی برای آن در بین کشــورهای ديگر يافت 
نمي شــود. اکثر نســخه های موسوم به روش آوايی آموزش الفبا9  برای سنین زير ده سال تنظیم و توصیه 
گرديده اند؛ حال آن که فراگیران ايرانی در دورة نوجوانی مي بايست الفبای زبان انگلیسی را بیاموزند؛ در 
نتیجه بايد به اقتضائات سنی ايشان توجه کافی شود و نمي توان از روش های کودکانه آموزش الفبا برای 
اين منظور استفاده کرد. مؤلفان کتاب به شیوه ای تلفیقی از هر دو رويکرد قالب موسوم به آوايی و تمام 
واژگانی10  بهره برده و کوشــیده اند آموزش الفبا به صورتی غیرمســتقیم، اما مستمر به گونه ای در سراسر 
دروس جريان داشــته باشــد که با روح رويکرد ارتباطی در تعارض قرار نگیرد و بخش آموزش الفبا با 
ساير قسمت های کتاب امتزاج بیابد. اين رويکرد منحصر به فرد با استفاده از تکنیک ها و واژه هايی کاملا 
بومی از گرته برداری صرف از روش های وارداتی و ترجمه ای پیشین فاصله مي گیرد و الگويی جديد ارائه 

مي کند که بايد منتظر بازخوردها و برآيندهای آن در مرحله تدريس عملی بود.
در بخــش توجه به ارزش های مذهبی و ملی هم کتاب نکات قابل توجهی دارد. برای مثال، توجه به 
ارزش های والايی مانند مفهوم »شهادت« در کتاب به گونه ای است که اين مفهوم جزئی از برنامة درسی 
کتاب قرار گرفته است. برای نمونه در درس يک کتاب که به صحبت دربارة اسامی افراد اختصاص دارد. 
برخی از شهدای کشور به گونه ای مناسب و دارای توجیه محتوايی معرفی گرديده اند. مناسبت های مذهبی 
و میهنی هم از جمله نیمة شعبان، سالگرد پیروزی انقلاب اسلامی، روز دانش آموز و موارد مشابه با منطقی 

مناسب در کتاب معرفی گرديده اند. 
از آن جا که در اين ســطح دانش آموز بیشــتر با محیط بلافصل خود در ارتباط است و هنوز با فضای 
بین المللی ارتباط چندانی ندارد از استفاده از اسامی و عناصر فرهنگ  مدار غربی اجتناب و طرح اين گونه 

موارد به سال های بعد وانهاده شده است. 

é 3.     تأکید بر مهارت های عمومی در دورة متوسطة اول
در کتاب مورد بررســی هر چهار مهارت عمومی در ســطح مقدماتی مورد توجه قرار گرفته، اما به 
مهارت های گوش دادن و صحبت کردن توجه بیشــتری شــده است. برخلاف مجموعه کتاب های قبلی 
که مهارت های شــنیداری و گفتاری در آن ها غايب بود در اين کتاب مهارت های صحبت کردن و گوش 
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دادن، اســاس کار قرار گرفته و از توجه بیش از حد به ســاختارهای دســتوري يا واژگانی که در زندگی 
روزمره کاربردی ندارند اجتناب شــده است. اســتفاده از لوح فشرده و پخش صدا در کلاس همزمان با 
تدريس درس توسط معلم از ديگر ويژگی هايی به شمار مي رود که نشانگر توجه مؤلفان به همة حوزه های 

چهارگانة آموزش زبان است. 

é 4.  توجه به رویکرد »ارتباطی فعال خودباورانه«
در کتاب مورد اشاره، نقش دانش آموز در فرايند تدريس نقشی است فعال و با اعتماد به نفس كافي به 
همراه خودباوري فرهنگي، اسلامي- ايراني در نظر گرفته شده که مي بايست بتواند محتوای آموزش داده 
شده در هر درس را در تمرين ها و فعالیت های تعريف شده در کتاب کار را تولید و در فرايندی ارتباطی 

و تعاملی ايفای نقش کند. 
شيوة ارزشــیابی کتاب هم به گونه ای تعريف شده است که اين موضوع را تقويت مي کند؛ به عنوان 
مثال در درس های مروری، که نقش جمع بندی و آزمودن میزان مهارت دانش آموزان در روند ارزشیابی 
مستمر را ايفا مي کنند، تمرکز اصلی بر ايجاد ارتباط و شکل گرفتن توانايی تولید در دانش آموزان است. 
به عنــوان نمونــه به اين بخش از درس مروری شــمارة دو توجه فرمايید کــه در آن انتظارات کتاب از 

دانش آموز بیان گرديده است:

Check if
A. you can say your age,

 I am …………………………………… .
B. you can ask your friend’s age,

How …………………………………… ?
C. you can say your birth month,

 My birthday is ………………………… .
 D. and you can ask your friend’s birth month.

 When’s ………………………………………… ?

 به عبارت ديگر آنچه برای مؤلفان کتاب مهم بوده اســت ايجاد توانش ارتباطی و نه به خاطرسپاری 
صرف مجموعه ای از ساختارها و واژگان بوده است. 

é 5.  ســازمان دهی محتوا در سطوح آغازین آموزش، پیرامون موضوعات بومی و نیازهای یادگیرنده 
چون بهداشت و سلامت، زندگی روزمره، محیط اطراف و ارزش ها و فرهنگ جامعه و توجه به 

عنصر جذابیت محتوا:
با توجه به آن چه در مورد شــیوة تنظیم دروس در بند يک گفته شــد به نظر مي رسد در اين زمینه هم 
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کتاب موردنظر اهداف برنامة درســی را به طور نسبی مد نظر داشته است و شیوة تنظیم مطالب کتاب از 
موضوعات کاملًا ملموس و بومی مانند خانه، کلاس درس و علاقه مندی های دانش آموز و مواردی از اين 
دست انتخاب شده است. نقشة کلی کتاب که در برگیرندة محتوای اصلی آن مي باشد در پیوست شمارة 

يک مقاله قابل مشاهده و بررسی است. 

نتيجه گيری و پيشنهاد
بررسی شــکلی و محتوايی کتاب جديد زبان انگلیسی نشان دهندة آن است که 
در اين کتاب به شــكل معناداري به اهداف مورد نظــر در حوزة يادگیری زبان های 
خارجی برنامة درســی ملی توجه و شالوده های تحقق اين اهداف در کتاب موجود 
پی ريزی شــده اســت؛ اما آن چه ضروری و حائز اهمیت تر از محتوای اين کتاب و 
بستة آموزشی است توجه به آموزش صحیح آن است؛ چرا که اگر رويکرد ارتباطی 
فعــال و خودباورانــة مورد توجه برنامه و کتاب، به خوبی توســط دبیران گرامی به 
مرحلة اجرا در نیايد فرايند تحول آموزش زبان های خارجی ابتر و بی نتیجه خواهد 

ماند. 
از ايــن روی توجه به برگزاری آموزش های ضمــن خدمت دبیران اين درس و 
حمايت علمی ايشان در طول دوران گذار رويکرد پیشین به رويکرد ارتباطی جديد 
بسیار ضروری است. خوشبختانه مجموعة حاضر شامل کتاب راهنمای معلم مفصلی 
است که تکنیک های آموزش بخش های مختلف کتاب را به معلمان آموزش مي دهد، 
اگرچه نمي تواند نیاز به برگزاری دوره های آموزشــی ضمن خدمت دبیران را مرتفع 

سازد. 
بی شــک تحول در آموزش هريک از حوزه های آموزشــی که مي بايســت در 
چارچــوب تحــول بنیاديــن آموزش وپرورش انجــام پذيرد بــدون حمايت همه 
جانبــة بخش های ذينفــع و صاحب نفوذ ممکن نیســت؛ اين موضــوع در حوزة 
آمــوزش زبان های خارجی که نقــش بخش خصوصی نیز در سیاســت گذاری و 
اجــرای دوره های گوناگون آموزش های آزاد در آن بســیار پررنگ اســت اهمیت 
و برجستگی بیشــتری مي يابد و ضروری است سیاست گذاری های کلان آموزش 

زبان های خارجی کشور توسط نهادهای مربوطه تعیین و ابلاغ گردند.
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پيوست شماره یک:
 فهرست مطالب کتاب زبان انگليسی پایة اول دورة متوسطة اول

Map of English Book 7

Welcome

Lesson Themes and Functions
 Sounds

 and
Letters

Key Language

1
My Name
Introducing yourself
Greeting

 Aa Mm
Kk

 Vocabulary: name (first name, last name),
Mr. , Mrs., Miss
Expressions: What’s your name?

                           My name is/ I am ………
Hello, Hi, Good morning/afternoon
How are you (today)?
 Fine/Great, thanks.
How do you spell …………?

2

My Classmates
 Asking someone’s
name
Introducing others

 Ee Bb
Pp

 Vocabulary: boy, girl, man, woman,
friend, classmate
Expressions: Who’s that (boy)?
He’s my (friend) …………
This is my (friend) ……………
 Nice to meet you.
 Nice to meet you, too.
Sorry, what’s your (last) name again?
 Can you help me, please? I can’t spell
…………

Review 1

3
My Age
Talking about your age
Talking about dates

 Ii Tt
Nn

 Vocabulary: age, birthday, months of the
year, numbers 1 to 31
 Expressions: It’s my birthday (today).
Happy birthday, ……………!
How old are you?
 I’m …………… years old.
When’s your birthday?
 (It’s) in (Bahman).
What does …………… mean?
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Lesson Themes and Functions
 Sounds

 and
Letters

Key Language

4
My Family
 Talking about your
family

 Uu Ss
Gg

 Vocabulary: family, mother, father, sister,
 brother, uncle, aunt, job, mechanic, doctor,
nurse, housewife, teacher, dentist, num-
bers 1 to 100
Expressions: How old is your (father)?
 He’s ………… years old.
What’s your father’s job?
 He’s a (mechanic).
Can you write it for me, please?

Review 2

5
My Appearance
Talking about appear-
ance

 Ll Dd
Rr

 Vocabulary: tall, short, young, old, suit,
 shirt, jacket, trousers, manteau, scarf,
 chador, shoes, gloves, black, white, red,
 blue, yellow, green, brown, grey, orange,
pink, wear
Expressions: Who is (Mr. Davari)?
 He’s the (tall man). / He’s the (old man).
 He’s wearing (a grey suit).
 Which one is (Ladan)? She’s wearing
 (white shoes).
What’s …………… in English?

6

My House
 Talking about where
people are
 Talking about what
people are doing

 Ff Vv
Ww

 Vocabulary: house, room, bedroom, living
 room, kitchen, garage, office, cook, wash,
watch, play, read, study, work
Expressions: Where are you/they? I’m/
 They’re in the (kitchen).
 Where’s he/she? (He’s/She’s) in his/her
 room.
Is he/she in the (garage)?
 Yes, he/she is. / No, he/she isn’t.
What are you/they doing?
 I’m/They’re (cooking lunch).
What is he/she doing?
 He/She is (studying).
Pardon? Can you say that again?
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Review 3

Lesson Themes and Functions
 Sounds

 and
Letters

Key Language

7

My Address
 Talking about your
address/ phone number
Telling the time

Oo Hh
Xx Yy

Vocabulary: address, home, street, (tele)
 phone, number, mobile, call, go, visit,
time, a. m. , p. m. , o’clock
Expressions: What’s (your) address?
Where do (you) live?
 (5, Enghelab Street).
What’s (your/Mina’s) telephone number?
What’s (your) home/office/mobile num-
ber?
 (It’s) (433-7891).
What time is it?
What time (is) (he) going?
 (at/around 5 o’clock/a. m. /p. m. ). (7:30 in
 the evening).
 I’m not sure. / I don’t know. / I don’t
 understand.

8

My Favorite Food
 Talking about your
favorite food
Making suggestions

Cc Jj
Zz Qq

 Vocabulary: food, drink, hungry, thirsty,
 favorite, bread, rice, kebab, chicken, salad,
 fruit, juice, dates, cake, milk, tea, water,
jelly, quince, coconut, zucchini
Expressions: What’s (your) favorite food/
drink?
What do you like to eat/drink?
 I’d like some (cakes and milk).
 I am/feel hungry/thirsty.
 Let’s have/take something to eat/drink.
How about some (cakes and milk)?
How do you say ……… in English?

Review 4

Photo Dictionary



چكيده:
هدف پژوهش حاضر بررسی اثربخشــی الگوی تفکر انتقادی پاول بر گرایش به تفکر انتقادی و مهارت های 
زندگی با توجه به نقش تعدیلی سبک های تفکر همگرا و واگرا بود. به این منظور به شیوة هدفمند و غربالگری 
با اســتفاده از پرســش نامة کلب از بین440 دانش آموز ، 120 نفر انتخاب و در چهار گروه30 نفری به صورت 
تصادفی ، دوگروه آزمایش و کنترل )همگرا- واگرا( جایگزین شــدند. پرسش نامة تفکر انتقادی کالیفرنیا و 
مهارت های زندگی به عنوان پیش آزمون توسط گروه ها تکمیل شد. برای گروه آزمایش طی10جلسه مهارت های 
زندگی )همدلی ، روابط بین فردی ، مقابله با هیجانات ، تفکر انتقادی خلاق ، حل مســئله ، خود آگاهی هیجانی ، 
تصمیم گیری ، ارتباط مؤثر و مقابله با استرس( با الگوی پاول و برای گروه های کنترل با روش سخنرانی آموزش 
داده شد. سپس از گروه ها پس آزمون به عمل آمد و داده ها مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفتند. نتایج نشان داد: 

استفاده از متغیر تعدیل کننده موجب می شود که:
 1. گروه همگرای آزمایش در عملِ منظم، گرایش به موقعیت حل مســئله و تحلیلی بودن؛ و گروه واگرای 
آزمایش در حقیقت جویی و کنجکاوی بالاترین نمرات را به دست آورند؛ و  2 .گروه همگرای آزمایش در تصمیم گیری 

و ارتباط مؤثر؛ و گروه واگرای آزمایش در همدلی، تفکر انتقادی و خلاق بالاترین نمره را کسب کنند.
نتیجه: سبک های تفکر )واگرا- همگرا( قادرند اثرات آموزش تفکرانتقادی بر گرایش به تفکر انتقادی و 

مهارت های زندگی را تعدیل کنند. 

الگوی تفكر انتقادی پاول، گرایش به تفكر انتقادی، مهارت های زندگی و سبک های تفكر 
همگرا و واگرا.

کليد واژه ها:

اثربخشی الگوی تفکرانتقادی پاول
 بر گرایش به تفکرانتقادی 

و مهارت های زندگی دانش آموزان
با توجه به نقش تعدیلی سبک های تفکر واگرا و همگرا

تورجهاشمي*
منصوربيرامي**

رحيمبدري***
ميرمحمودميرنسب****

مرتضيرضويانشاد*****
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مقدمه
نظام های تعلیم و تربیت در اقصی نقاط جهان، اهداف ويژه ای را جهت هدايت فراگیران در عرصه های 
آموزشی ترسیم نموده و روش های حصول آن اهداف را در قالب برنامه ها ، روش ها و مدل های آموزشی 
معین می کنند )ســیف، 1388(. هر چند رشــد همه جانبة فراگیران در عرصة آموزشــی مدنظر نظام های 
تعلیم و تربیت اســت )هولفیش1 و اسمیت2 ، 1381(، لکن برخی از توانمندی ها و قابلیت ها  بیش از ساير 
مقوله ها مورد توجه بوده و تلاش های ويژه ای جهت تحقق آن ها در نظام های آموزشی صرف می شود. در 
اين راستا ، بررسی هدف های آموزشی کشورهای رشديافته نشان می دهد که شکل دهی و ايجاد بسترهای 

مناسب برای تحقق تفکر انتقادی از اهمیت ويژه ای برخوردار است )آقازاده، 1386(. 
 در سال های اخیر تلاش های مستمر و دامنه داری جهت شکل دهی مدل های نظری جهت عملیاتی 
کردن آموزش تفکر انتقادی در عرصه های آموزشی به عمل آمده است )کوين 3، به نقل از عباسی، 1380 
بر ارزشیابی تعقل و ارائه و بررسی مدارک ؛ اسپورگن4 و باون5 ، 2002 بر فرايند بازانديشی؛ نوکز6 دول7 
و هاکر8، 2007 بر آموزش اکتشافی، تینجالا9 ،1998 بر تأثیر محیط يادگیری مبتنی بر سازندگی؛ و شعبانی، 
1378 بر تأثیر روش حل مسئله به صورت کارگروهی در شکل دهی تفکر انتقادی تأکید داشته اند( با اين 
حال، محدوديتِ اجرايی کردن آن ها در کلاس های درس، نیاز به کوشش های جديد در اين عرصه را به 

نمايش می گذارد. 
مبتنی بر همین نیاز است که در سال های اخیر ريچارد پاول10 الگويی از آموزش تفکر انتقادی را ارائه 
نموده و در آن به تبیینِ اصولِ تفکرانتقادی و شــیوه های آموزشــی آن در فرايند تدريس روزانه پرداخته 
است. اين الگو بر سه بخش يعنی عناصر تفکر11، شاخص ها12و ويژگی های ذهنی13 تأکید دارد. به نظر پاول 
اين الگو جهانی و مرجعی برای پژوهشگران حوزة تفکر انتقادی است. همچنین به نظر او تفکر انتقادی 
را بايد در قالب محتوا و موضوعات تخصصی آموزش داد؛ در اين صورت تفکر انتقادی به ساير حوزه ها 
انتقال خواهد يافت. پاول بر اهمیت استفاده از مسائل زندگی واقعی تأکید دارد و برای اين امر دو دلیل 
می آورد. نخست اينکه مسائل واقعی زندگی فعالیت يادگیرنده ها را بر می انگیزد و ديگر اينکه در زندگی 

مسائل مبهم، به هم  ريخته و پیچیده ای وجود دارد که برای حل آن ها به تفکرانتقادی نیاز داريم.
 هســتة اصلی تفکر انتقادی استدلال کردن است، يعنی فرد برای فهم روشن موضوعات بايد قادر به 
اســتدلال کردن باشد. عامل اصلی در تفکر انتقادی نیز توانايی طرح پرسش هايی مرتبط و نقد و بررسی 
راه حل هاست. برای استدلال نیاز به استفاده از عناصر تفکر داريم. برای اين منظور فرد بايد سؤالاتی را 
مطرح کند که پاسخ دادن به آن ها موجب فهم روشن و واضح از موضوع می شود. عناصر تفکر عبارتند 

از: هدف14، سؤال15، مفاهیم16، پیش فرض ها17، اطلاعات18، استنباط19، نتايج20 و ديدگاه21. به شرح زير: 
هدف: تلاش می شود چه چیزی بیان شود؟ 

سؤال: مهم ترين سؤالی که اينجا مطرح می شود چیست؟
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مفاهیم : مفاهیم کلیدی اين مطلب کدام است؟
پیش فرض ها: فرض های اصلی در اين موضوع کدام است؟ 

اطلاعات: مهم ترين اطلاعات در اين مطلب چیست؟ 
استنباط: چه روابطی بین داده ها وجود دارد؟ 

نتایج: آيا نتايج گرفته شده از موضوع با توجه به مقدمه صحیح است؟
دیدگاه: با چند ديدگاه در مورد اين مسئله استدلال شده است؟ در صورت نگاه يک بعدی به موضوع، 

احتمال خطا افزايش می يابد. 
 وقتی می خواهیم کیفیت استدلال ها ی خود را درباره مسائل و موضوعات شنیده شده يا خوانده شده 
بسنجیم، از شاخص هايی استفاده می کنیم که عبارت اند از: روشنی22، درستی23، ارتباط24، منطقی بودن25، 

وسعت نظر26، دقت27 و عمق28. 
به شرح زير:

روشنی: آيا هدف به خوبی بیان شده است؟
درســتی: چطور می فهمیم که آن موضوع درست اســت؟ درصورتی که موضوع را به خوبی فهمیده 

باشیم می توا نیم در مورد آن بیشتر توضیح بدهیم و يا مثال ديگری بزنیم. 
ارتباط: آيا مطالب به هم مرتبط هستند؟

منطقی بودن: آيا نتايج منطقی و درست است و با سؤالات و پیش فرض های اولیه مرتبط می باشد؟
 وسعت نظر: آيا به ديدگاه های ديگری هم نیاز داريم؟ 

دقت: آيا تفسیر ما از موضوع دقیق است؟ 
عمق: مفاهیم به کاربرده شده عمیق و معنادار هستند يا سطحی؟

 هدف نهايی آموزش اين الگو پرورش چند ويژگی ذهنی است، از جمله فروتنی29، جرئت مندی30، 
همدلی31، يکپارچگی32، استقامت33 و ايمان استدلال34 است. 

به شرح زير:
فروتنی: ادعای فرد در مورد يک موضوع بیش از دا نسته های او نباشد. 

جرئت مندی: بعضی ايده هايی که به نظر مسخره می رسند و شايد در ظاهر هم عقلانی نباشد، ممکن 
است صحیح باشند. 

همدلی: خود را جای ديگری بگذاريم تا به طور کامل او را درک کنیم. 
یکپارچگی: عناصر و شاخص هايی را که برای ديگران به کار می بريم، برای خودمان نیز به کار ببريم. 
استقامت: با وجود مشکلات، نا امیدی و موانع در استفاده از تفکر انتقادی، برای دستیابی به شناخت 

عمیق، از آن استفاده کنیم. 
ایمان به استدلال: استفاده از مهارت های تفکر انتقادی موجب می شود تا به افرادی منطقی تبديل بشويم.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اثربخشی الگوی تفکرانتقادی پاول بر گرایش به تفکرانتقادی و مهارت های زندگی دانش آموزان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة51 
ë سال سیزدهم 

ë پايیز1393
40

 به عقیده پاول اين الگو می تواند برای آموزش کلیة موضوعات قابل استدلال استفاده شود )محمدی، 
1387(. بر اين اساس در تحقیق حاضر درس مهارت های زندگی به عنوان محتوا، جهت آموزش الگوی 
پاول انتخاب شد. منظور از مهارت های زندگی آن نوع توانايی های عملی است که افراد برای احساس 
موفقیت و شادمانی در زندگی روزانه به آن ها نیاز دارند. در حال حاضر مهارت های زندگی به عنوان يکی 

از دروس اختیاری برای دانش آموزان دورة دبیرستان ارائه می شود )جوادی و شهدايی، 1391(.
 در جهت تعیین اثر بخشی الگوی پاول، پژوهش هايی به انجام رسیده است. اسکانلن35 )2006( در 
تحقیقی به بررســی تأثیر عناصر و استانداردهای مدل پاول بر روی تفکرانتقادی و درس انشا پرداخت. 
نتايج نشــان داد که اســتفاده از اين الگو، تأثیری مثبت در شکل گیری تفکر  انتقادی و عملکرد تحصیلی 

دانش آموزان دارد.
 همچنین ريد36 )1998( به بررسی تأثیر ترکیب الگوی پاول با درس تاريخ دانشگاهی آمريکا پرداخت. 
اما در آزمون گرايش به تفکر انتقادی و آزمون محتوای تاريخ تفاوت معنی داری بین دو گروه مشــاهده 

نشد. 
 مطالعة محمدی )1387( نشان داد که آموزش تفکرانتقادی بر اساس الگوی پاول تأثیری قابل توجه در 

بهبود تفکر انتقادی دارد اما اين تأثیرات در گرايش به تفکر انتقادی چندان قابل توجه نیست. 
برخی نظريه پردازان و پژوهشــگران بر اســاس يافته های متناقض، در بررســی اثرات آموزش تفکر 
انتقادی بر پیامد های تحصیلی، توجه خويش را به برخی متغیرهای مهارتی و شناختی معطوف نموده و 
از اين عوامل به عنوان متغیر های تعديل کننده37 ياد می کنند. به نظر آن ها تأثیرات آموزش تفکر انتقادی بر 
پیامد های تحصیلی به واسطة برخی ويژگی های فراگیران، از قبیل سبک های تفکر38 و يادگیری39 تسهیل 

يا کند می شود. 
 در يکی از اين تحقیقات، گیلفورد40 )1967( در بررسی ساخت ذهنی به عنصر عملیات اشاره می کند. 
ايــن عنصر ناظر بر چندين فرايند مهم ذهنی از قبیل شــناخت، حافظه، تفکــر واگرا41، تفکر همگرا42 و 
ارزشیابی است. به نظر وی تفکر همگرا پیوندي نزديک با هوش دارد و در فرايند مسئله گشايی به تولید 
راه حل های معمول منجر می شود، درصورتی که تفکر واگرا رابطه ای تنگاتنگ با آفرينندگی دارد و لذا به 

مجموعه ای از راه حل های مختلف منتهی می شود.
 کلب43 )1984( در مطالعه ای نشان داد که تفکر واگرا از تجربة عینی و مشاهدة تأملی تشکیل  يافته 
اســت که در شــکل گیری تخیل قوی و تولید انديشــه های متنوع و ديدن امور از زوايای مختلف نقش 
قابل توجهی دارد، درصورتی که تفکر همگرا در مفهوم سازی انتزاعی و آزمايشگری فعال تأثیر مي گذارد 
و موجب توانمندی فرد در کاربرد عملی انديشه ها و بروز استدلال فرضیه ای- قیاسی در مسائل می شود.

 مبتنی بر اين ديدگاه ها، به نظر می رســد پــاره ای از ويژگی های مربوط به تفکر واگرا و تفکر همگرا 
ارتباط تنگاتنگ با تفکرانتقادی دارد. بنا بر نظر فاسیون44 )2001( ويژگی های مربوط به تفکر انتقادی از 
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قبیــل میل به حقیقت جويی، تحلیل گری کنجکاوانه و نظام مندی در خــردورزی در افراد خلاق و دارای 
تفکر واگرا نیز مشاهده می شود. از ديدگاه تورنس45 )1998( تفکر واگرا مهم ترين ويژگی آفرينندگی بوده 
و افراد خلاق در مواجهه با مشکلات به شکاف های اطلاعاتی موجود در موقعیت ها، فرضیه سازی دربارة 
نواقص موجود، آزمودن حدس ها و تجديد نظر در گمانه ها و باز آزمايی آن ها روی می آورند. اين فرايندها 
در موقعیت تفکر انتقادی نیز روی می دهد زيرا مشــتمل بر اســتنباط، تشخیص پیش فرض ها، استنتاج و 

تفسیر و ارزيابی دلايل است. 
 از نظر پاول )2007( هســتة اصلی تفکر انتقادی پرسشگری است که اين ويژگی در تفکر واگرا نیز 
به کار گرفته می شود. بنا بر نظر ماگنوسن46 )2000( ارزيابی استدلال ها، توجه به پیش فرض ها، تشخیص 
آن ها و به کار گیری فرايندهای استنتاج منطقی در حل مسائل از جمله ويژگی هايی هستند که در دو فرايند 

تفکرانتقادی و تفکر واگرا به طور همانند مشاهده می شوند.
 بنا بر نظر استرنبرگ47 )2001( در برخورد با مسائل، تفکر واگرا موجب تغییر منظر فرد شده، روندهای 
معمولی ذهن برای حل مســئله متوقف می شــود. اين امر سبب ورود عناصر غیر معمول به موقعیت حل 
مسئله می شود. بر اين اساس می توان استنباط کرد که فرايند مشابهی در تفکرانتقادی نیز رخ می دهد؛ چرا 
که افراد در چنین موقعیتی به تحلیل های جديد و ترکیب موضع گیری ها و جست و جوی راه حل های غیر 

معمول و شکل دهی سازه های مفهومی جديد در ترکیب های نو روی می آورند. 
 از سوی ديگر به زعم کريتون48 )2000( برخی ويژگی های تفکر همگرا همچون تمرکز بر استدلال 
فرضی- قیاسی و ايجاد ايده های عملی و تصمیم گیری سريع در تفکر انتقادی نیز مشاهده می شود. بر اين 

اساس بین اين دو نوع تفکر )انتقادی و همگرا( هم پوشی قابل ملاحظه ای وجود دارد. 
 مبتنی بر اين يافته ها، مک ديد49 )2000( نشــان داده اســت که تفکر انتقادی پاره ای از ويژگی های 
تفکر واگرا و تفکر همگرا را به طور همزمان داراســت و تفکیک اين دو نوع تفکر از تفکر انتقادی مرز 
مشخصی ندارد. همچنین مارا50 )1997( نیز با تصريح همپوشی بین تفکر واگرا و همگرا با تفکر انتقادی 
نشــان داده است که در موضوعات متنوع، هر يک از دو تفکر واگرا و همگرا به طور اختصاصی به تفکر 

انتقادی ياری می رسانند. 
 مبتنی بر آنچه عنوان شد، استنباط می شود که رابطة بین تفکر انتقادی و عملکرد تحصیلی به واسطة 
تفکر واگرا و همگرا تحت تأثیر قرار می گیرد. به عبارتی، به نظر می رسد آموزش تفکر انتقادی بدون در نظر 
گرفتن سبک های تفکر دانش آموزان، تأثیر مستقیم قابل ملا حظه ای بر گرايش به تفکر انتقادی و عملکرد 
تحصیلــی دانش آموزان ندارد چرا که ســبک های تفکر قادرند اثرات آمــوزش تفکر انتقادی برعملکرد 
تحصیلی و حتی گرايش به تفکر انتقادی را تسهیل يا کند کنند، از اين رو سؤال اساسی اين است که آيا 
سبک های تفکر )واگرا، همگرا( قادرند اثرات آموزش تفکر انتقادی بر گرايش به تفکر انتقادی و پیشرفت 

تحصیلی دانش آموزان را تعديل کنند؟ 
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 به نظر می رسد يافته های پژوهش حاضر در عرصه های تعلیم و تربیت، کاربردهای وافری داشته باشد، 
زيرا به اســتناد يافته های اين پژوهش می توان از يک ســو طرح های مدونی جهت آموزش سیستماتیک 
تفکر انتقادی در دوره های تحصیلی مختلف ارائه نمود و از سوی ديگر در نظام های تربیت معلم و تربیت 

دبیر، تجديد نظر های قابل توجهی جهت زمینه سازی برای شیوه های آموزش تفکر انتقادی به عمل آورد. 

سؤالات تحقيق
1. آيــا روش آموزش تفکر انتقادی مبتنی بر مدل پاول، با توجه به اثرات تعديلی ســبک های تفکر 

)همگرا و واگرا( بر گرايش به تفکر انتقادی دانش آموزان تأثیر دارد؟
2. آيــا روش آمــوزش تفکر انتقادی مبتنی بر مدل پاول با توجه به اثرات تعديلی ســبک های تفکر 

)همگرا و واگرا( بر مهارت های زندگی دانش آموزان تأثیر دارد؟

روش تحقيق
 پژوهش حاضر از نوع پژوهش های شبه آزمايشی است. طرح پژوهش از نوع بلوک های تصادفی )با 

در نظر گرفتن نوع سبک به عنوان بلوک( با پیش آزمون و پس آزمون است.
éجامعة آماری : در اين پژوهش، جامعة مورد مطالعه شــامل کلیة دانش آموزان پســر سوم متوسطه 

شهر تهران بود.
éروش نمونه گیری: از بین دانش آموزان پســر پاية سوم متوسطه منطقة 14 شهر تهران، با استفاده از 
پرســش نامة سبک های تفکر کلب، 440 نفر غربالگری شدند که از اين میان 120نفر )60 نفر تفکر 
واگرا و 60 نفر تفکر همگرا( به شــیوه هدفمند و بر اســاس علاقه مندی آن ها برای شرکت در دورة 
آموزشی مهارت های زندگی انتخاب شدند. از هر گروه )واگرا و همگرا( به صورت تصادفی 30 نفر 
در گروه آزمايش و30 نفر در گروه کنترل جايگزين شدند. هفتة اول دو پیش آزمون گرايش به تفکر 
انتقادی و مهارت های زندگی برای چهار گروه انجام شد. در هفته دوم الگوی پاول به گروه آزمايش 
آموزش داده شد. از هفته سوم تا دهم آموزش محتوای انتخاب شده )مهارت های زندگی( برای گروه 
آزمايش با الگوی پاول و برای گروه های کنترل، به شیوه سخنرانی ارائه شد. اين ده مهارت عبارت 
بود از: همدلی، روابط بین فردی، مقابله با هیجانات، تفکر انتقادی خلاق، حل مســئله، خود آگاهی 

هیجانی، تصمیم گیری، ارتباط مؤثر و مقابله با استرس. در هفتة سیزدهم پس آزمون ها تکرار شدند.

روش گردآوری اطلاعات
 پس از انتخاب نمونه به تعداد کافی از جامعة مورد نظر و جايگزينی تصادفی در گروه های ياد شده، 
آمــوزش مهارت هــای زندگی به اجرا در آمد. روش آموزش برای گروه آزمايش با اســتفاده از مدل تفکر 
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انتقادی پاول به اين صورت اســت که ابتدا يک کلاس 30 نفری به پنج گروه شــش نفری تقسیم می شود. 
معلم در شروع کلاس يک مهارت  را به صورت خلاصه طی پانزده دقیقه بیان می کند و در پايان آموزش آن 
مهارت سؤالی را مطرح می کند و همه گروه ها به آن سؤال پاسخ می دهند. سؤالات مطرح شده از سطوح 
تحلیل، ترکیب و ارزشــیابی جدول بلوم بود. ســؤال انتخاب شده از مسائل همزمان جامعه بود که در آن 
موضوعی در ارتباط با مهارت آموزش داده شــده وجود داشــت. برای پاسخ دادن به اين سؤال گروه ها ده 
دقیقه فرصت داشتند. در اين مرحله دانش آموزان درگروه ها به بحث می پرداختند و نظر نهايی گروه مکتوب 
می شد. سپس نماينده هر گروه نظر نهايی را قرائت می کرد. در اين مرحله گروه های ديگر پس از استماع 
پاســخ خوانده شده، با استفاده از عناصر تفکر و شاخص ها، به قضاوت در مورد پاسخ می پرداختند. اين 
مرحله حدود پانزده دقیقه طول می کشید. در اين قسمت معلم برکار دانش آموزان نظارت می کند و هر جا که 
لازم باشد بازخوردهای لازم را ارائه می کند. بعد از اينکه همة گروه ها ارزيابی خود را ارائه دادند، معلم به 

جمع بندی و نتیجه گیری درس می پردازد. اين راهنما در جدول شمارة1، ارائه شده است.

 جدول 1.   راهنمای تدریس معلم                                                                                                                                                                                                                                                                                             
درس: ............................. معلم: .............................  هدف های يادگیری ............................. : تاريخ: .............................

وظایف دانش آموزانوظایف معلم

مقدمه: 
مرور درس قبلی و معرفی درس جديد

گوش دادن

اجرا
مطرح كردن سؤالات مربوط به درس

مطرح كردن نكات كلیدی
گروه  بندی دانش آموزان )در گروه های 6نفره(

دانش آموزان به صورت گروهی بر روی سؤال معلم كار می كنند.

معلم يك سؤال در رابطه با مهارت تدريس 
شده مطرح می كند. 

از ديگر گروه ها بخواهید تا نظرات خود را بر اساس عناصر تفكر 
و شاخص های سنجش بیان كنند. اين كار را برای همة گروه ها انجام 

دهید. برای مثال: آيا بحثی كه گروه  مورد نظر مطرح كرد، هدف واضح و 
مشخصی داشت يا نه؟

ديدگاه شان محدود بود يا وسعت نظر داشتند؟ چرا؟
نتیجه گیری شان در رابطه با موضوع، درست بود يا نه؟ چرا؟

اطلاعاتی كه برای رسیدن به نتیجه استفاده كرده بودند، مرتبط بود؟ 
چرا؟ آيا اعضای گروه نظرات خود را به نحو منطقی مطرح كردند؟ چرا؟

جمع بندی و نتیجه گیري از درس
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 به عنوان مثال بعد از تدريس مهارت همدلی، معلم اين ســؤال را مطرح می کند : آيا فرد معتاد سابقة 
ويژگی های منفی مانند  ضعف اراده و بزه کاری داشته که موجب معتاد شدن او شده است؟ با وجود اين 
خصوصیــات منفی، به عنوان کســی که می خواهد او را به جامعه برگردانــد، با چه دلايلی می توانیم با او 

همدلی کنیم؟
 يکی از گروه ها پاســخ خود را برای کلاس می خواند: نجات معتاد، نجات جامعه اســت. با نجات 
دادن او می توانیم به نجات جامعه کمک کنیم. اگر او به خانواده اش برگردد، از متلاشی شدن يک خانواده 
جلوگیری می شود. اما اگر خانوادة او بدون سرپرست بماند ممکن است افراد آن خانواده در فقر بسر ببرند 
و به سوی انواع بزه کاری کشیده شوند. پس بايد در نظر داشت که هر چند فعلًا او معتاد است ، اما با اين 
حال سرپرست يک خانواده است. پس بايد نگاه های غلط مثل  »معتاد انگل جامعه است« را کنار بگذاريم 
تا بتوانیم با او همدلی کنیم. در مرحلة بعد، ساير گروه ها اين پاسخ را براساس عناصر و شاخص ها مورد 

ارزيابی قرار می دهند. يکی از گروه ها ارزيابی خود از عناصر الگوی پاول چنین بیان می کند : 
 هدف: اين پاسخ می خواهد بگويد كه نجات جامعه در گرو نجات فرد معتاد است.

 سؤال: فرد معتاد به چه طريق ممکن است جامعه را نابود کند؟ 
مفاهیم: مفاهیم کلیدی اين پاسخ عبارتند از: معتاد، نجات دادن، انگل، افکار غلط. 

پیش فرض ها: فرد معتاد توانايی آسیب زدن به جامعه را دارد. 
اطلاعات: افکار غلط مهم ترين مانع در ريشه کن کردن اعتیاد است.

 استنباط: مواد مخدر يک نفر را آلوده می کند ، آن يک نفر می تواند حداقل به خانواده خود آسیب بزند.
 نتایج: اولین قدم جهت همدلی با فرد معتاد )برای درمان او( کنار گذاشتن باورهای غلط است. 

دیدگاه: اين پاسخ بیشتر به افکار غلط افراد جامعه توجه کرده است. لازم است به موانع همدلی )مثل 
بدبینی خود فرد معتاد( هم اشاره شود. 

 در بررسی شاخص ها نیز چنین می گويند: 
روشنی: پاسخ روشن و واضح بیان شده است. 

درستی: با توضیحات ارائه شده پی می بريم سؤال را به خوبی درک کرده اند. 
ارتباط: مطالب ارائه شده به هم مرتبط هستند. 

منطقی بودن: نتیجه با پیش فرض مرتبط و منطقی به نظر می رسد.
 وسعت نظر: برای کامل شدن پاسخ لازم است به موانع همدلی )مثل بدبینی( هم اشاره شود. 

دقت: تفسیرهای بیان شده دقت لازم را دارند. 
عمق: با توجه به دو جنبه اشاره شده )افکار غلط و عوارض اجتماعی( پاسخ ارائه شده عمقی است. 

معلم پس از شنیدن نظر همة گروه ها در پايان به جمع بندی و نتیجه گیری از درس می پردازد . 
برای تحلیل داده های مربوط به سؤالات پژوهش از، روش های توصیفی )میانگین و انحراف معیار(، 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اثربخشی الگوی تفکرانتقادی پاول بر گرایش به تفکرانتقادی و مهارت های زندگی دانش آموزان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

45
 ë 51شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393پايیز

روش های آمار استنباطی، تحلیل کوواريانس چند متغیره و نرم افزارspss 20 استفاده شد.
الف. پرسش نامة سبك یادگیري51كلب: اين پرسش نامه توسط كلب ساخته شده و داراي 12 جمله 
است. هر جمله شامل چهار قسمت است که به ترتیب تجربة عیني، مشاهدة تأملي، مفهوم سازي انتزاعي 
و آزمايشگري فعال را می سنجد. از جمع اين چهار قسمت در دوازده سؤال چهار نمره به دست مي آيد که 
نشانگر چهار شیوه يادگیري است. از تفريق دو به دوي اين شیوه ها يعني مفهوم سازي انتزاعي از تجربه 
عیني و آزمايشــگري فعال از مشــاهدة تأملي دو نمره به دست مي آيد که چهار سبك يادگیري با نام هاي 
واگرا، همگرا، جذب كننده و انطباق يابنده را مشخص می کند )کلب و فرای52، 1985(. روايی سازة اين 
آزمون با تحلیل عاملی و پايايی آن با روش ضريب آلفا مورد بررسی و تأيید قرار گرفت. مقدار ضريب 
آلفا برای مفهوم ســازی انتزاعی، تجربة عینی، آزمايشگری فعال و مشاهده تأملی به ترتیب 0/77، 0/68، 

0/76 و 0/68 بود )حسیني لرگاني، 1377(.
ب. پرســش نامة گرایش به تفکر انتقادی کالیفرنیا: اين پرســش نامه توسط فاســیون و فاسیون در 
ســال1992 ساخته شد )فاسیون و فاســیون ، 2007( حاوی 75 سؤال است که هفت مؤلفة تحلیل گری، 
نظام مندی، کنجکاوی، فراخ انديشی، اعتماد به توانايی تفکر انتقادی خود، جست وجوگری حقايق و بلوغ 
در قضاوت را می ســنجد. پاســخ ها بر روی يک مقیاس 6 درجه ای لیکرت قرار دارند. نمرة کل آزمون 
حاصل نمره های زير مقیاس است که دامنه ای از 70 تا 420 دارد. نمره کل بالای 280 نشان دهندة تمايل 

مثبت به تفکرانتقادی است.
 برای بررســی پايايی آن ســازندگان از ضريب همسانی استفاده کردند. میزان ضريب آلفا چنین بود: 
جســت وجوگری حقايق0/71، فراخ انديشــی0/73، تحلیل گری0/72، نظام منــدی0/74، اعتماد به تفکر 
انتقــادی خود 0/78، کنجکاوی0/80 و بلوغ در قضاوت 0/75. اعتبا ر ســازة اين آزمون از طريق تحلیل 
عاملی تأيیدی پذيرفته شد )برجعلی لو، 1386(. اين پرسش نامه توسط بدری )1387( ترجمه و به کمک 
اســتادان زبان انگلیســی ويرايش شد و از لحاظ روايی صوری مورد تأيید استادان علوم تربیتی دانشگاه 
تبريــز قــرار گرفت.در تحقیق حاضر مقدار ضريب آلفا در يک گــروه 30 نفری برای مؤلفه ها، به ترتیب 

عبارت بود از: 0/81، 0/74، 0/91، 0/74، 0/72، 0/87، 0/87.
 ج. پرسش نامة مهارت های زندگی: اين پرسش نامه که توسط خدادادی و همکاران )1390( با هدف 
ســنجش مهارت های زندگی دانش آموزان دبیرستانی طراحی شــد، شامل صد سؤال با ده مؤلفة مهارت 
تصمیم گیری، ارتباط مؤثر، مقابله با استرس، همدلی، حل مسئله، روابط بین فردی، تفکر نقاد، خلاقیت، 
مديريت هیجانات و خودآگاهی اســت. سؤالات اين پرسش نامه چهار گزينه ای و به روش لیکرت به طور 
مستقیم و معکوس نمره گذاری می شود. نمرة نهايی دامنه ای بین 100 تا 400 دارد. روايی اين پرسش نامه 
با دو شیوه روايی صوری و محتوی توسط صاحب نظران رشتة روان شناسی مورد تأيید قرار گرفت. جهت 
بررســی پايايی، روش آلفای کرونباخ اســتفاده شد. اين مقادير به اين قرارند: تصمیم گیری 0/95، ارتباط 
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مؤثر0/75، مديريت استرس 0/81، همدلی 0/76، حل مسئله 0/95، روابط بین فردی 0/72، تفکر انتقادی 
0/94، تفکــر خلاق 0/84، مديريت هیجانات 0/54، مهارت خود آگاهی هیجانی0/73. در تحقیق حاضر 
مقدار ضريب آلفا در يک گروه 30 نفری برای مؤلفه ها، به ترتیب عبارت بودند از : 0/90، 0/84، 0/91، 

0/87، 0/85، 0/82، 0/77، 0/80، 0/90 و 0/90.

یافته ها
 در جدول شمارة 2، شاخص های توصیفی مؤلفه های گرايش به تفکر انتقادی برای دو گروه آزمايش 

و کنترل بر حسب واگرا يا همگرا بودن نوع تفکر، ارائه شده است.

 جدول ٢.   شاخص های توصیفی مؤلفه های گرایش به تفکر انتقادی                                                                                                                                                                                                                                                                                             

مؤلفه  

کنترل همگراآزمایش همگراکنترل واگراآزمایش واگرا

انحراف میانگین
انحراف میانگینمعیار

انحراف میانگینمعیار
انحراف میانگین معیار

معیار

20/131/2517/071/2617/101/2417/201/16حقیقت جویی

19/101/7516/532/2416/371/1616/231/19كنجكاوی

13/071/8013/071/8615/801/1313/501/85عمل منظم

16/801/8316/202/1418/731/3615/701/76گرایش موقعیت مسئله

13/831/9513/201/6312/971/1012/671/03اعتماد به قضاوت خود

13/301/8212/671/9915/071/1712/531/07تحلیلی بودن

9/731/399/971/409/601/289/200/85كنترل خود

14/072/5313/671/9913/271/4613/271/62پختگي در قضاوت

 نتايج جدول 2 نشان می دهد: گروه آزمايش واگرا در چهار مؤلفة حقیقت جويی، کنجکاوی، اعتماد به 
قضاوت خود و پختگی در قضاوت بالاترين نمرات را کسب کرده اند، در مؤلفه های عمل منظم، گرايش 
به موقعیت حل مسئله و تحلیلی بودن، گروه آزمايش همگرا نسبت به ساير گروه ها عملکرد بهتری داشته 

است و گروه کنترل واگرا تنها در مؤلفه کنترل خود نمرات بالاتری از سايرين کسب کرده است.
 در جدول3 شاخص های توصیفی مؤلفه های مهارت های زندگی برای دو گروه آزمايش و کنترل بر 

حسب واگرا يا همگرا بودن نوع تفکر، ارائه شده است.
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 جدول 3.   شاخص های توصیفی مؤلفه های مهارت های زندگی 

مؤلفه  

کنترل همگراآزمایش همگراکنترل واگراآزمایش واگرا

انحراف میانگین
انحراف میانگینمعیار

انحراف میانگینمعیار
انحراف میانگین معیار

معیار

29/503/8627/333/2927/373/5326/332/75همدلی

30/974/3929/173/6226/973/8927/172/49بین فردی

30/203/1832/072/5727/934/0826/302/82مديريت هیجانات

31/303/9826/133/8826/834/1425/232/92تفکر انتقادی

31/333/3126/032/7926/002/9223/733/19تفکر خلاق

26/633/1826/033/3731/732/1830/332/37حل مسئله

26/633/4725/973/2127/772/9927/033/57خودآگاهی

24/903/7724/872/8630/373/2027/632/50تصمیم گیری

25/272/7424/572/5727/933/8725/132/93ارتباط مؤثر

24/273/3929/032/7123/732/0723/632/74مقابله با استرس

نتايج جدول 3 نشــان می دهد كــه در مؤلفه های همدلی، بین فردی و تفکــر انتقادی و تفکر خلاق 
گروه آزمايش واگرا بالاترين نمره را کســب کرده اســت. گروه آزمايش همگرا در مؤلفه های حل مسئله، 
خودآگاهی، تصمیم گیری و ارتباط مؤثر بالاترين نمرات را به دست آورده است و گروه کنترل واگرا نیز در 

دو مؤلفة مديريت هیجانات و مقابله با استرس بیشترين نمرات را کسب کرده است.

سؤال1. آیا روش آموزش تفكر انتقادی مبتنی بر مدل پاول با توجه به اثرات تعدیلی سبک های تفكر 
)همگرا و واگرا( بر گرایش به تفكر انتقادی دانش آموزان تأثير دارد؟ 

 نتايج آزمون تحلیل کوواريانس چند متغیره برای مقايسه ترکیب خطی نمرات مؤلفه های گرايش به 
تفکــر انتقادی دو گروه آزمايش و کنترل با تعديل کنندگــی اثرات تفکر واگرا و همگرا در جدول 4 ارائه 
شده است. پیش از اجرای اين آزمون پیش فرض های نرمال بودن توزيع نمرات )از طريق بررسی مقادير 
 ،)M.box چولگی  ـ کشــیدگی(، پیش فرض همگنی ماتريس واريانس– کوواريانــس )از طريق آزمون
پیش فرض همگنی ضرايب رگرســیون )از طريق بررســی تفاوت روابط متغیرها در گروه های مختلف(، 
پیش فرض خطی بودن رابطة بین متغیرها از طريق نمودار بررسی شد و نتايج نشان داد که پیش فرض های 

فوق برقرار می باشند.
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 جدول4.   نتایج آزمون تحلیل کوواریانس چند متغیره                                                                                                                                                                                                                                                                                            

Fمؤلفه  
سطح درجه آزادی

معنا داری
توان آزموناندازه اثر

خطافرضیه

21/0381010/00010/631اثر پیلايی

21/0329/173/620/00010/631لامبدای ويلکز

21/0332/072/570/00010/631اثر هتلینگ

21/0326/133/880/00010/631بزرگ ترين ريشه روی

نتايج جدول 4 نشان می دهد: با توجه به مقدار F به دست آمده برای ارزش ويژه اثر پیلايی، ترکیب 
خطــی نمرات مؤلفه های گرايش به تفکر انتقادی در چهار گروه )آزمايش واگرا، آزمايش همگرا، کنترل 
 واگرا و کنترل همگرا( بعد از برداشــتن اثر نمرات پیش آزمون در ســطحP ≤ 0/05 معنا دار بوده اســت
 (F 8.101=21/03( به عبــارت ديگر اثر تعاملی کاربندی )آزمايش و کنترل( با متغیر تعديل کننده، نوع تفکر 

واگــرا و همگــرا، معنادار بوده و نوع تفکر اثر تعديل کنندگــی دارد. در ادامه برای آنکه بدانیم تفاوت در 
کــدام يک از مؤلفه های گرايش به تفکرانتقادی معنادار بوده و به نفع کدام گروه اســت، از آزمون تحلیل 

کوواريانس عاملی استفاده شد. نتايج اين آزمون در جدول 5 آمده است.

 جدول5    نتایج آزمون تحلیل کوواریانس عاملی بعد از برداشتن اثر نمرات پیش آزمون از روی نمرات پس آزمون 

مؤلفه

كنترلآزمایش

F

درجه
آزادی

 

ری
ادا

عن
ح م

سط
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ه ا

داز
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ن آ
توا واگرا همگراواگرا همگرا
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حر

ان

ین
انگ

می

یار
 مع

اف
حر

ان

ین
انگ

می

یار
 مع

اف
حر

ان

ین
انگ

می

یار
 مع

اف
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ن گ

بی

خطا

20/170/1717/110/1717/0٦0/1٦17/1٦0/1789/1911080/00010/451حقیقتجویی

19/700/251٦/400/251٦/510/251٦/1٦0/2522/3٦11080/00010/170/997کنجکاوی

13/230/1915/810/1913/030/1913/370/1935/2411080/00010/251عملمنظم

1٦/٦50/2118/9٦0/211٦/800/2115/740/2139/1111080/00010/271گرایشموقعیتحلمسئله

13/590/1713/110/1713/170/1712/800/170/0911080/7٦40/0010/0٦0اعتمادبهقضاوتخود

13/410/1914/9٦0/1912/٦80/1812/520/1920/9011080/00010/1٦0/995تحلیلیبودن

9/700/149/570/149/7٦0/149/480/40/3011080/5880/0030/084کنترلخود

13/950/1913/٦30/1913/590/1913/100/190/1911080/٦٦30/0020/072پختگیدرقضاوت
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با توجه به نتايج جدول 5 اثر تعاملی کاربندی )آزمايش و کنترل( و متغیر تعديل کننده )نوع تفکر واگرا 
و همگرا(، در سطحp≥ 0/05 در نمرات مؤلفه های: حقیقت جويی، کنجکاوی، عمل منظم، گرايش به موقعیت 
حل مســئله و تحلیلی بودن بعد از برداشــتن اثر نمرات پیش آزمون، معنادار می باشد. به عبارت ديگر اثر 
يک سطح از متغیر کاربندی )مانند سطح آزمايش( بستگی به ترکیب آن با سطوح متغیر تعديل کننده، )نوع 

تفکر واگرا و همگرا( دارد.
 می توان اين گونه گفت که اعضای گروه آزمايش همیشه دارای بالاترين میانگین هستند و نمرات آن ها 
بســتگی به اين دارد که عضو گروه تفکر واگرا باشــند يا همگرا . نتايج میانگین های تعديل شده نیز نشان 
می دهد که افراد گروه آزمايش با تفکر واگرا، نمرات بالاتری در حقیقت جويی و کنجکاوی دارند. اما در 
مؤلفه های عمل منظم، گرايش به موقعیت حل مســئله و تحلیلی بودن گروه آزمايش با نوع تفکر همگرا 

نمرات بالاتری را کسب کردند. 

سؤال2. آیا روش آموزش تفكر انتقادی مبتنی بر مدل پاول با توجه به اثرات تعدیلی سبک های تفكر 
)همگرا و واگرا( بر مهارت های زندگی دانش آموزان تأثير دارد؟ 

 نتايج آزمون تحلیل کوواريانس چند متغیره برای مقايسه ترکیب خطی نمرات مؤلفه های مهارت های 
زندگی دو گروه آزمايش و کنترل با تعديل کنندگی اثرات تفکر واگرا و همگرا در جدول 6 ارائه شده است. 
پیش از اجرای اين آزمون پیش فرض های نرمال بودن توزيع نمرات )از طريق بررســی مقادير چولگی 
– کشیدگی(، پیش فرض همگنی ماتريس واريانس – کوواريانس ) از طريق آزمونM. box( ، پیش فرض 
همگنی ضرايب رگرسیون از طريق بررسی تفاوت روابط متغیرها در گروه های مختلف، پیش فرض خطی 
بودن رابطه بین متغیرها از طريق نمودار بررســی شــد و نتايج نشــان داد که پیش فرض های فوق برقرار 

می باشند.

 جدول6.   نتایج آزمون تحلیل کوواریانس چند متغیره

Fارزش ویژه 
سطح درجه آزادی

معنا داری
توان آزموناندازه اثر

خطافرضیه

14/6610970/00010/601اثر پیلايی

14/6610970/00010/601لامبدای ويلکز

14/6610970/00010/601اثر هتلینگ

14/6610970/00010/601بزرگ ترين ريشه روی



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اثربخشی الگوی تفکرانتقادی پاول بر گرایش به تفکرانتقادی و مهارت های زندگی دانش آموزان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة51 
ë سال سیزدهم 

ë پايیز1393
50

 نتايج آزمون تحلیل کوواريانس چند متغیره نتايج جدول 6 نشان می دهد: با توجه به مقدار F به دست 
آمده برای ارزش ويژة اثر پیلايی، ترکیب خطی نمرات مؤلفه های گرايش به تفکر انتقادی در چهار گروه 
)آزمايشــی واگرا، آزمايشــی همگرا، کنترل واگرا وکنترل همگرا( بعد از برداشتن اثر نمرات پیش آزمون 
در ســطح p≥0/05 معنادار بوده اســت.به عبارت ديگر اثر تعاملی کاربندی )آزمايش و کنترل( با متغیر 
تعديل کننده، نوع تفکر واگرا و همگرا، معنادار بوده و نوع تفکر اثر تعديل کنندگی داشــته است. در ادامه 
بــرای آنکه بدانیم تفاوت در کدام يک از مؤلفه های مهارت های زندگی معنادار بوده و به نفع کدام گروه 

است؛ از آزمون تحلیل کوواريانس عاملی استفاده شد. نتايج آن در جدول 7 ارائه شده است.
 

 جدول7   نتایج آزمون تحلیل کوواریانس عاملی بعد از برداشتن اثر نمرات پیش آزمون از روی نمرات پس آزمون                                                                                                                        

مؤلفه

كنترلآزمایش

F

درجه
آزادی
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29/010/3227/٦10/292٦/590/2927/320/3215/01110٦0/00010/130/97همدلی
29/110/3928/٦50/3٦27/970/3528/550/392/43110٦0/1220/020/34بینفردی

29/210/5328/480/4831/150/4727/٦70/529/39110٦0/0030/080/8٦مدیریتهیجانات
30/470/4027/100/3725/900/3٦2٦/040/402٦/03110٦0/00010/201تفکرانتقادی
29/820/422٦/180/3825/770/3725/320/4120/02110٦0/00010/1٦0/99تفکرخلاق
27/890/3230/700/292٦/820/2929/320/310/34110٦0/5٦40/0030/09حلمسئله
27/450/2827/240/2٦2٦/110/252٦/590/282/0٦110٦0/1540/020/30خودآگاهی

2٦/030/3229/410/2925/110/2927/210/315/54110٦0/020/050/٦5تصمیمگیری
25/920/3227/520/2924/840/2824/٦30/3111/38110٦0/0010/100/92ارتباطمؤثر

24/2٦0/3324/130/3028/580/3023/700/3371/٦1110٦0/00010/401مقابلهبااسترس

 نتايج جدول 7 نشان می دهد: اثر تعاملی کاربندی )آزمايش و کنترل( و متغیر تعديل کننده، نوع تفکر 
واگرا و همگرا، در سطح P ≤ 0/05 در نمرات مؤلفه های  همدلی، مديريت هیجانات، تفکر انتقادی، تفکر 
خــلاق، مهارت تصمیم گیری، ارتباط مؤثر و مقابله با اســترس بعد از برداشــتن اثر نمرات پیش آزمون، 
معنادار می باشد. به عبارت ديگر اثر يک سطح از متغیر کاربندی )مانند آزمايش( بستگی به ترکیب آن با 

سطوح متغیر تعديل کننده )نوع تفکر واگرا و همگرا( دارد.
 می توان اين گونه گفت که اعضای گروه آزمايش همیشه دارای بالاترين میانگین نیستند و نمرات آن ها 
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بســتگی به اين دارد که عضو گروه تفکر واگرا باشــند يا همگرا. نتايج میانگین های تعديل شده نیز نشان 
می دهد که افراد گروه آزمايش موقعی که دارای تفکر واگرا باشند، نمرات بالاتری در همدلی، تفکر انتقادی 
و تفکر خلاق دارند تا موقعی که دارای تفکر همگرا باشند. همچنین افراد گروه آزمايش موقعی که دارای 
تفکر همگرا باشند، نمرات بالاتری در تصمیم گیری و ارتباط مؤثر دارند تا موقعی که دارای تفکر واگرا 
باشند. در اعضای گروه کنترل نیز هنگامی که آن ها دارای تفکر واگرا باشند، عملکرد بهتری رادر آزمون 

مديريت هیجانات وارتباط مؤثر دارند تا وقتی که دارای تفکر همگرا باشند.

بحث و نتيجه گيری 
 نتايج پژوهش هاي پیشین پیرامون اثربخشی الگوی تفکر انتقادی پاول نتايج متناقضی 
نشــان می دهد. تعدادی ادعا دارند که آموزش تفکر انتقادی تأثیر قابل توجهی بر گرايش 
به تفکر انتقادی و عملکرد تحصیلی ندارد )رد، 1998و محمدی، 1387(، برخی ادعای 
مخالف آن را دارند )اســکانلن، 2006(. در جهت پاسخگويی به اين ابهام پژوهشگران 
تحقیــق حاضر، توجه خــود را معطوف به متغیرهای تعديل کننــده نمودند. به نظر آن ها 
تأثیرات آموزش تفکرانتقادی بر پیامدهای تحصیلی به واسطة برخی ويژگی های فراگیران 
از قبیل ســبک های تفکر و يادگیری تســهیل يا بازداری می شــود. بنا بر تعريف، متغیر 
تعديل کننده متغیری است کمّی يا کیفی که میزان رابطة میان متغیرهای مستقل و وابسته 
را تحت تأثیر قرار می دهد و می توان آن را متغیر مستقل دوم نامید )بارون و کنی، 1986(.
 در جهت بررسی فرضیة فوق، تحقیق حاضر آموزش تفکرانتقادی براساس الگوی 
پاول را به عنوان متغیر مستقل و سبک تفکر )واگرا و همگرا( را به عنوان متغیر تعديل کننده 
مورد بررســی قرار داد. نتايج پژوهش نشان داد: پس از آموزش الگوی پاول، بین افراد 
دارای سبک های تفکر همگرا و واگرا، نسبت به پاسخ دهی و عملکرد در پرسش نامه های 
گرايــش بــه تفکرانتقــادی و مهارت های زندگی تفــاوت وجــود دارد. به نحوی که در 
پرسش نامة گرايش به تفکر انتقادی افراد دارای تفکر واگرا در دو مؤلفة حقیقت جويی و 
کنجکاوی و افراد دارای تفکر همگرا در مؤلفه های عمل منظم، گرايش به موقعیت حل 
مسئله و تحلیلی بودن عملکرد بهتری دارند. همچنین در پرسش نامة مهارت های زندگی 
افراد دارای تفکر واگرا در همدلی، تفکر انتقادی و خلاق و افراد دارای تفکر همگرا در 

تصمیم گیری و ارتباط مؤثر بالاترين نمره را کسب کردند. 
 بنابراين به عنوان نتیجة کلی پژوهش می توان گفت: »در جريان آموزش تفکرانتقادی 
با اســتفاده از الگوی پاول، ســبک تفکر )همگرا و واگرا( به عنوان متغیر تعديل کننده يا 

متغیر مستقل دوم عمل می کند و منجر به عملکرد متفاوت گروه ها می شود«.
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 در تبیین يافته های فوق بايد گفت تفکرانتقادی به طور همزمان پاره ای از ويژگی های 
تفکر واگرا و تفکر همگرا را دارا می باشد، لذا تفکیک اين دو نوع تفکر از تفکرانتقادی 
مرز مشــخصی نــدارد )مک ديد، 2000(. از طرفی وجود همپوشــی بیــن تفکر واگرا و 
همگرا با تفکرانتقادی و اينکه در موضوعات متنوع، هر يک از دو تفکر واگرا و همگرا 
به طور اختصاصی به تفکرانتقادی ياری می رســانند موجب می شود. هريک از اعضای 
گروه همگرا يا واگرا در برخی از مؤلفه های متغیرهای وابســته نمرات بالاتری کســب 
کنند. به عنوان مثال وقتي يادگیرنده با موقعیتي روبه رو مي شــود كه نمي تواند با اســتفاده 
از اطلاعات و مهارت هايي كه در آن لحظه در اختیار دارد به آن موقعیت ســريعاً پاســخ 
درســت بدهد يا وقتي كه يادگیرنده هدفي دارد و هنوز راه رسیدن به آن را نیافته است، 
مي گويیم با يك مسئله روبه روست. حل مسئله صرفاً داشتن اطلاعات، مفاهیم يا اصول 
و كنــار هم قراردادن آن ها نیســت، بلكه يادگیرنده بايد راه هــاي تازة تركیب دانش هاي 
قبلي به ويژه قواعد يا اصول قبلًا آموخته شده را كه به حل مسائل منجر مي شوند، كشف 
كند؛ يعنی در اين مرحله از حل مسئله، تفکر واگرا به دانش آموز کمک بیشتری می کند. 
در پاره ای از موارد نیز پاســخ مناســب نیازمند کاربرد عملی انديشه ها و بروز استدلال 
فرضیه ای– قیاسی، يا به عبارتی تفکر همگراست. در اين مرحله ويژگی های تفکر همگرا 
که با حل مسئله رابطة نزديکی دارد به دانش آموز کمک بیشتری می کند و افرادی که تفکر 

همگرا دارند، عملکرد بهتری از خود نشان می دهند )مارا، 1997(.
 سبک يادگیری همگرا از دو شیوة مفهوم سازي انتزاعي و آزمايشگري فعال تشكیل 
مي شود. افراد داراي اين سبك در يافتن موارد استفادة عملي براي انديشه ها و نظريه ها 
)مثل آزمون هاي هوش( كارآمدند. به ســخن ديگر، كســاني كه از اين ســبك يادگیري 
بهره مندند در حل مســائل و تصمیم گیري بر اساس راه حل هايي كه براي مسائل مي يابند 
توانا هستند. اين گونه افراد ترجیح مي دهند با مسائل و تكالیف فني سروكار داشته باشند 
تــا موضوع هاي اجتماعي و بین فــردي. به طور کلی اين افراد غیر هیجاني بوده و ترجیح 
مي دهند با اشیا كار كنند تا با انسان ها. به اين افراد سبك همگرا مي گويند چون وقتي با 
مسئله اي رو به رو مي شوند به سرعت براي يافتن راه حل درست مي كوشند يا كوشش هاي 
خود را بر آن راه حل واحد متمركز مي كنند. در مواقعي كه يك پاسخ درست موجود است 
عملكرد خوبي دارند و مي تواند اســتدلال فرضیه اي- قیاسي را در مورد مسائل خاص 
متمركز ســازد )کلب و فرای، 1985(. از ايــن رو افراد دارای تفکر همگرا در مؤلفه های 
عمل منظم، گرايش به موقعیت حل مســئله و تحلیلی بودن )از پرســش نامة گرايش به 
تفکر انتقادی( و تصمیم گیری و ارتباط مؤثر )از پرسش نامة مهارت های زندگی( بالاترين 
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نمرات را در بین گروه ها به دست آورده اند. 
 از سوي ديگر، سبك يادگیري واگرا از تركیب تجربة عیني و مشاهدة تأملي حاصل 
مي شــود. افراد داراي اين ســبك يادگیــري موقعیت هاي عینــي را از زواياي مختلف 
مي بینند. رويكرد آنان نســبت به موقعیت ها مشاهده كردن است تا عمل كردن. اين افراد 
موقعیت هايي را كه نیاز به ابراز انديشه هاي متنوع دارند، مي پسندند و به جاذبه هاي متنوع 
فرهنگي و جمع آوري اطلاعات علاقه نشان مي دهند. از آنجا كه اين افراد قادر به تولید 
انديشــه  هاي گوناگون و ديدن امور از زواياي مختلف توانا هستند سبك آن ها را واگرا 
مي نامند. به طور كلي، افراد داراي ســبك واگرا از قدرت تخیلي و احساس برخوردارند 
و به مردم علاقه مند هســتند و اين ويژگي ها براي موفقیت در فعالیت هاي هنري، امور 
فرهنگی و امور تفريحي مفید اســت )کلب وفرای، 1985(. بنابر اين سؤالاتی که نیازمند 
برخورداری از تفکر واگرا می باشــد، موجب عملکرد بهتر افراد دارای اين ســبک در 
مؤلفه های حقیقت جويی و کنجکاوی )از پرسش نامة گرايش به تفکر انتقادی( و همدلی، 

تفکر انتقادی و خلاق )از پرسش نامة مهارت های زندگی( می شود.
 لازم است به ياد داشته باشیم که برای پرورش تفکرانتقادی، تنها آموزش آن کافی 
نیست. يادگیري متغیر پیچیده اي است. علاوه بر آموزش تفکرانتقادی، عوامل متعددي 
مثل هوش، انگیزه، ويژگي هاي شخصیتي فراگیران و شیوة يادگیري آنان، كیفیت آموزشي 
و محیط آموزشي و حتي عوامل خانوادگي در میزان يادگیری آن ها از اين آموزش تأثیر 
گذارنــد. غفلت از اين عوامل مهــم اثرات منفي و گاه جبران ناپذيــري در پي خواهد 
داشــت. در اين میان ســبك يادگیری از مهم ترين مفاهیمي است كه تفاوت هاي فردي 
را توضیح مي دهد )ســیف، 1388(. ســبك يادگیري هر فرد روش پردازش اطلاعات 
دريافتي است و نحوة واكنش به آن را در هر فرد تعیین مي كند. با شناخت نحوه پردازش 
اطلاعات و ارزيابي ســبك يادگیــري آن ها مي توان به آنان كمك نمود تا در راســتاي 
اهداف آموزش گام بردارند و در ســطحي وسیع تر به تفكر انتقادي و حل مسئله دست 

يابند )بانتا ، 1993(. 
 به يادگیرندگان نمی توان گفت که بینديشید، بلکه بايد کنجکاوی آنان را برانگیخت. 
نخستین مرحله انديشیدن تمايل و علاقه به تفکر است. همچنین تفکر انتقادی را بايد در 
قالب محتوا و موضوعات تخصصی آموزش داد. در اين صورت تفکرانتقادی به ســاير 
حوزه ها انتقال خواهد يافت. در آموزش تفکرانتقادی استفاده از مسائل زندگی واقعی به 
دو دلیل اهمیت دارد. نخست، مسائل واقعی زندگی از يک طرف فعالیت يادگیرنده ها را 
بر می انگیزد. دوم: در زندگی مسائل مبهم ، به هم ريخته و پیچیده ای وجود دارد که برای 
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حل آن ها تفکرانتقادی لازم است )پاول، 2007(. 
 يکی از موارد مهم در مؤثر واقع شدن آموزش تفکرانتقادی، انتخاب مطالب چالش 
برانگیز و جذاب است. اگر معلم به روش کلیشه ای با تفکرانتقادی برخورد کند و يا بیشتر 
بر کشف و بررسی امور شناخته شده که قبلًا شکل گرفته و نیازی به دوباره تشکیل دادن 
آن نیست بپردازد، يادگیرندگان انگیزه کمی برای تجزيه و تحلیل انتقادی کسب خواهند 

نمود )مايرز، 1386(.
 همچنیــن مهارت های تفکــر انتقادی در يک محیط غنــی از بحث و تبادل فکری 
به بهترين وضعی توســعه می يابد. برای دســتیابی به تفکرانتقادی مطلوب لازم اســت 
دانش آموزان اين روش را فعالانه تمرين کنند. دانش آموزان از طريق شــنیدن سخنرانی 
درباره تفکرانتقادی مطلب چندانی نمی آموزند. عامل اصلی در تفکرانتقادی توانايی طرح 
پرسش  های مرتبط و نقد و بررسی راه حل هاست. برای دستیابی به اين توانايی لازم است 
دانش آمــوزان مفاهیم و روش های اصلی رشــته خود را به خوبی ياد بگیرند. معلم بايد 
ابتدا به نحو مقتضی از اين امر اطمینان حاصل کند. در اين صورت اســت که پرسش و 

تجزيه و تحلیل شروع می شود. 
 در راســتای موارد ياد شــده، در پايان هر جلســه آموزش، برای گروه های آزمايش 
ســؤالی مطرح می شد که از ســريال های جذاب تلويزيونی و مورد علاقه دانش آموزان 
بود که موجب شرکت فعال و خردمندانه ای در مباحثات می شد. آن ها هنگام استفاده از 
اين الگو، دو نوبت وارد بحث می شــدند: ابتدا برای دادن پاسخ به سؤال مطرح شده از 
سوی معلم به بحث درون گروهی و سپس برای قضاوت درمورد پاسخ ارائه شده توسط 
گروه های ديگر )با اســتفاده از عناصر تفکر و شاخص های الگو( به بحث برون گروهی 
می پرداختند. در مجموع می توان گفت: تعاملات و چالش های موجود در آموزش الگوی 
تفکرانتقــادی پاول، همراه با در نظر گرفتن ســبک تفکر )واگرا و همگرا به عنوان متغیر 
تعديل کننده( قادرند اثرات آموزش تفکرانتقادی بر گرايش به تفکرانتقادی و مهارت های 

زندگی را تعديل کنند.

 پيشنهاد
با توجه به اينکه سبک های تفکر )واگرا- همگرا( قادرند اثرات آموزش تفکر انتقادی 
بــر گرايش به تفکر انتقادی و مهارت های زندگــی را تعديل کنند، جهت آموزش تفکر 
انتقادی بهتر است معلمان در ابتدای سال تحصیلی با استفاده از پرسش نامة کلب سبک 

تفکر دانش آموزان خود را شناسايی کنند.
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چكيده:
تاریخ  ادبیات در معنای ظاهر، تاریخِ متون ادبی ـ نظم و نثرـ اســت اما در واقع باید آن را تاریخ و 
سیرِ اندیشه و تفکر دانست که در قالبِ شــعر و نثر جلوه نموده است. تاریخ  ادبیات فارسی، پیوستگي 
تنگاتنگی با تاریخ اندیشــه و افکار و آرا در ایران دارد، اما این پیوستگی همواره نادیده، انگاشته شده 

است. 
در دو دهة  هفتاد و هشتاد، یعنی دو دهة اخیر، تغییراتی تقریباً اساسی در کتاب های تاریخ ادبیات 
مدارس روی داده است؛ متفاوت از واحدهایی که تا سال 1372 در مدارس تدریس مي شد. در این مقاله، 
ما ســعی کردیم ابتدا این تغییرات را انعکاس دهیم و سپس به بررســی نقاط ضعف و قوت این درس 
بپردازیم و در آخر کتاب های تاریخ  ادبیات این دو دهة مدارس را با تاریخ  ادبیات های ســال های گذشته 

مقایسه کنیم. 
در این مقاله، تمام نگاه ها به سمت کاربردی شدن درس تاریخ  ادبیات، کشانده شده است تا زمینه اي 
براي بیرون بردن این درس از حالتی خشک و ایستای، و تبدیل آن به ساعت تحلیل عملي محتوا و نقد 

کاربردی باشد.

نگاهی انتقادی و تحلیلی به 
سیر تاریخ  ادبیات مدارس

 از سال 1370 تا 1390
علی اكبر عطرفی*

فریدون اكبری شِلدره**
مریم حق شناس***

تاریخ ادبيات، دبيرستان، کتاب درسی، دوره بندی و سازماندهي محتواکليد واژه ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 92/3/24 ï تاريخ شروع بررسي: 92/10/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/9/1٦ 

 atrafi@atu.ac.ir .................................................................................................٭استاديار زبان و ادبیات فارسی دانشگاه علامه طباطبايی
akbari.sheldare@gmail.com ..........................٭٭ عضو هیئت علمی سازمان پژوهش و مدير گروه زبان و ادبیات فارسی دفتر تألیف

 maryamhaqshenas@yahoo.com ..............................................٭٭٭ کارشناس ارشد زبان و ادبیات فارسی دانشگاه علامه طباطبايی

مقدمه
در دو دهة 70 و 80، ما با دو نظام آموزشــی مواجه بوديم. نظام آموزشــی قديم و نظام آموزشــی 
جديد. در نظام آموزشی قديم درس تاريخ ادبیات در سه سال و در سه کتاب، در پايه های دوم، سوم و 
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چهارم فرهنگ و ادب، تدريس مي شد اما در نظام جديد اين سه کتاب به دو کتابِ تاريخ ادبیات ايران 
و جهان )1(، در سال دوم علوم انسانی و تاريخ ادبیات ايران و جهان )2(، در سال سوم علوم انسانی، 
تقلیل يافت. اين دو کتاب هريک 2 واحد و به مدت 2 ساعت در هفته تدريس می شود. به علاوه، آنچه 
در اين دو دهه بســیار محســوس به نظر مي رســد، تغییرات تقريباً اساسی در کیفیت و محتوای درس 

تاريخ  ادبیات نسبت به دهه های پیش از آن است.
ســاختار و محتوای تاريخ  ادبیات در اين دو دهه )70 و 80( به يک شــیوه تدوين شده است، البته 
گاه تفاوت های جزيی در شکل وجود دارد اما چندان محسوس به نظر نمي رسد. با اين حال به سبب 
عدم تفاوت کتاب ها در سال های مختلف، ما برای سهولت کار و جلوگیری از ذکر متن های تکراری، 
تاريخ ادبیات در سال 1372 و تاريخ ادبیات در سال 1382 را مبنا قرار مي دهیم که اين کتاب همچنان 

به همین شکل و محتوا، بدون تغییر در مدارس تدريس مي شود.

روش پژوهش
در اين پژوهش، بیســت و نه ســؤال در قالب پرسش نامه و براساس طیف لیکرت طراحی شده و 
جامعة آماري مورد پژوهش كلیة كتاب هاي تاريخ ادبیاتِ دو دهة هفتاد و هشتاد بوده  است و همچنین 
از بیست و چهار دبیر تاريخ ادبیات شهرستان  آمل، نظرخواهي انجام  گرفت. بنابراين به تحلیل آماری 
نظرهاي به دست آمده با تکیه بر نرم افزار spss، پرداختیم. البته لازم به ذکر است که سؤالات براساس 
هدف های مورد نظرِ اين پژوهش، تدوين شده اند. سؤالاتی که از متن اين پژوهش برآمده و با رويکرد 
نظام بخشــیدن بــه درس تاريخ ادبیات طراحی شــده اند. به دلیل مجال انــدک، از آوردن نمودارها و 
درصدهای نامعتبرتجمعی خودداری کرديم و تنها به ذکر سؤالات، درصدهای معتبر و ارائة فرضیه ها، 

بسنده نموديم. 

مسئله و اهداف پژوهش
آنچه با ذکر عنوان تاريخ ادبیات در ذهن دانش آموز نقش مي  بندد، درســی خشــک، يكنواخت و 
دشــوار اســت. دلیل اينكه اغلب دانش آموزان علوم انسانی چنین ديدگاهی نســبت به تاريخ ادبیات 
دارند، به عوامل مختلفی بازمي  گردد؛ از يک سو به نحوة  برنامه ريزی و تدوين و از سوی ديگر به نحوة  

تدريس اين درس توسط دبیران و میزان علاقه و حافظة  دانش آموز.
 اين در حالی است که تاريخ ادبیات حاوی میراث فرهنگی و ملی هر قوم و ملیتی است. در واقع، 
تاريخ ادبیات بازگوکنندة  سیر انديشه در طول تاريخ و تقويت کنندة  حس هويت ملی در افراد است. 

بنابراين اهداف اين پژوهش عبارت است از:
1. همسان سازی مفاهیم آموزشي با گرايش ها و نیازهاي سنی دانش آموزان
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2. تحلیل و انتقاد از پیوستگی مطالب و محتوای تاريخ ادبیات متناسب با سال تحصیلي
3. ارائه طرحی برای پیشبرد آموزش به سمت کاربردی كردن 

4. منطبق کردن هرچه بیشتر مفاهیم درسی با ويژگي هاي رشد و تربیت.

تاریخ  ادبيات دهة  هفتاد و هشتاد 
در ابتــدای كتــاب تاريخ ادبیات اين دو دهه، بخشــی با عنوان »ســخنی در آغــاز« و با موضوع 
»تاريخ ادبیات چیســت و به چه کار مي آيد؟« ارائه شــده است. اين قســمت از نقاط قوت کتاب به 
حســاب مي آيــد. زيرا به خوبی تمامي  مســائل نظری را که در ارتباط بــا تاريخ ادبیات قرار مي گیرد، 
تشــريح مي كند. اين گفتار رويکرد و نظرگاه مؤلف و خط مشــی ای اســت که به آن باور دارند و بايد 
آن روش هــا را در متــن کتاب به کار گیرند. بنابراين اولین مرحلــة  نگارش تاريخ ادبیات که تعريف و 

برداشت از اين علم با تکیه بر ديدگاه مورد قبولِ خود مؤلف است، به خوبی تبیین شده است.
 يادگیری و فهم اين بخش در فهم هرچه بهتر علم تاريخ ادبیات و متن كتاب، کمک شايانی خواهد 

کرد.
1. دوره بندی

مؤثرترين تغییر در روند تاريخ ادبیات از دهة  شصت به دهة  هفتاد و هشتاد، تحول در دوره بندی 
است. در دهة  شصت تقسیمات براساس تحولات سیاسی و اجتماعی و عوامل برون متنی و غیرتاريخ 
ادبي اســتوار بود و اين امر از مشــکلات اساســی تاريخ ادبیات های دهة  شصت است که همواره در 
رونــد يادگیری دانش آموزان، مشــکلاتی ايجاد مي  کرد. زيرا به قول رنه ولــک »تاريخ ادبیات نبايد به 
قبول الگويی تن در مي  داد که بر مبنای مصالح ديگر و هدف های ديگر به دســت آمده باشــد« )ولک 
و وارن، 1373، ص. 306(. بلکه اســاس دوره بندی بايد از درون ادبیات و براســاس معیارهای ادبی 
و عوامل درون متنی باشــد. بنابراين در تاريخ ادبیات های دهة  هفتاد و هشتاد، دوره بندی براساس نام 
شــاعران و نويسندگانی اســت که در جريان های ادبی همواره تأثیرگذار بودند و ديگران تا مدت ها و 

در طی قرون از آنان تأثیر پذيرفتند و از روش و سبک آن تقلید کردند.
محمدجعفر ياحقی، مؤلف کتاب، تقســیم بندی براســاس سلســله های حکومتــی را رد مي كند و 
آن را شــیوة  مردود مي  شــمارد و اشــاره مي كند اساس تقســیم بندی اش را بر مبنای افراد شاخص و 
سنت گذار استوار کرده است؛ و منظورش از افراد شاخص و سنت گذار: »افرادی هستند که مهم ترين 
ويژگی هــای ادبــی يک دوره را مي تــوان در آثار آن ها پیدا کرد« )ياحقی و فــرزاد، 1382، ص. 14(. 
بنابراين نگاه مؤلف کاملًا به الگوهای درون متنی و براساس قرار دادن آن ها در دوره های ادبی استوار 
است. ياحقی اشکال عمدة  دوره بندی براساس سلسله های حکومتی و تحولات سیاسی و اجتماعی 
را اين می داند که »گاهی شاعری که از نظر زمانی در دوره ای زندگی مي كند، از لحاظ ادبی و فکری 
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در دورة پــس يــا پیش از خود قــرار مي گیرد. سلســله های تاريخی و حوادث تاريخــی و اجتماعی 
فقــط مي توانند ســیر تحول و گذار از يــک دوره به دوره ای ديگر، را کُند يا تنــد کنند، ولی هرگز در 
 تقسیم بندی براساس افراد شاخص و سنت گذار، اصل و مبنا قرار نمي گیرند« )ياحقی و فرزاد، 1382، 

صص. 14ـ15(.
در روش دوره بندی براســاس سلسله های حکومتی، ما برای فهم ويژگی های يک متن، ابتدا بايد 
از اوضاع و احوال سلســله ای که قدرت در اختیار اوســت، با خبر باشــیم و اطلاعاتي تاريخی را به 
ذهن بسپاريم. اين روش امکان پويايی و تحلیل را تا حدودی از متن مي گیرد؛ زيرا آنچه ما از تاريخ 
مي  دانیم، يک امر مســلم اســت که جای هیچ مناقشه ای نیست. اما اگر عناصر ادبی تعیین کننده باشند، 

درهای تفکر به روی ادبیات باز خواهد بود.

2. گزینش و معرفی شاعران
يکی از تفاوت هايی که تاريخ ادبیات دهة  هفتاد با دهة  هشــتاد دارد، تفاوت در کمیت شاعران و 
نويسندگان است؛ اينكه در تاريخ ادبیات دهة  هفتاد، تعداد شاعران و يا نويسندگانی که از آن ها بحث 

مي شود بیشتر از تعداد آن ها، در دهة  هشتاد است.
به عنوان مثال در تاريخ ادبیات ايران سال دوم، 1372، ذيل عصر ناصرخسرو، از شاعران ديگری 
چون قطران تبريزی و فخرالدين  اســعد گرگانی هم ياد مي شــود، در حالی که در تاريخ ادبیات ايران 
ســال دوم، 1382، فقط صحبت از ناصرخسرو مي شود. و يا در تاريخ ادبیات سال چهارم دهة  هفتاد، 
ذيل عنوان عصر هاتف از نه شــاعر ياد مي شــود اما در تاريخ ادبیات دهة  هشتاد در عصر هاتف فقط 
از چهار شــاعر نام برده شده است، به اين معنا که اينها تنها افراد شاخص و تأثیرگذار در جريان های 

ادبی مدنظرند.
نتیجــه اينكه، تعداد زياد شــاعران و نويســندگان، کســانی که تأثیر چندانــی در جريان های ادبی 
و افــراد بعــد از خود نداشــته اند، فقط به حجم کتــاب مي  افزايد و نه تنها فايده ای نخواهد داشــت، 
بلکه موجبات خســتگی يادگیرنده را فراهم مي كند. پس همواره برای ورود هر شــاعر و يا نويســنده 
به تاريخ ادبیات بايد معیارها و چارچوبی تعريف شــده وجود داشــته باشــد. علمي  که به ما در اين 
 راســتا کمک مي كند، دانش نقد ادبی اســت. علمي  که معمولًا در نــگارش تاريخ ادبیات ناديده  گرفته 

مي شود.
در معرفی شــاعران در تاريخ ادبیات ايران 1 و 2، صفتی همراه با نام آنان ذکر مي شــود که گويای 

حال و مقامشان است. اما اين نام گذاری ها بر چه اصلی استوار است؟
توضیحــات در مورد شــاعران و نويســندگان بايد چنان باشــد کــه در پايان هر شــرح در مورد 
آنان، علت ملقب شدنشــان به اين صفات از ســوی مؤلف، مشخص شــده باشد. به عنوان مثال وقتی 
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گفته مي شــود، »عبید زاکانی، شــوخ طبعی آگاه«، اين صفات گويای خط مشــی اســت کــه اين گونه 
شــاعران در طــول زندگی ادبی خود داشــته اند. به کار بــردن چنین القاب و صفت های شــاعرانه اي 
کــه معمولًا به ويژگی اصلی در شــاعری و نويســندگی اشــاره دارد، در يادگیــری دانش آموز بی تأثیر 
نیســت. وقتی مي  گويیم، »انوری، پیامبر ستايشگران« و يا »محتشــم، پدر مرثیه سرايی«، ستايشگریِ 
انوری و مرثیه ســرايیِ محتشــم، با اين صفات شاعرانه و مناســب، بهتر در ذهن دانش آموز مي  ماند. 
امــا نکته ای که در اين بین وجــود دارد، قضاوت ها و داوری های جانبدارانه در تاريخ ادبیات اســت 
کــه ايــن کار اجازة فکرکردن را از دانش آموز ســلب مي كنــد. وقتی مي گويیم »مولــوی، خداوندگار 
 عشــق و عرفان«، غیرمســتقیم به دانش آموز مي  فهمانیم که نبايد در مورد مولانا بینديشــد و يا تحلیل 

کند.
يا هنگامي كه در مورد رودکی گفته مي شــود: »قصیده های رودکی در نهایت لطف و استحکام و 
مثنوی هایش سنجیده و رقت انگیز بود« )ياحقی، 1372، ص. 31(. اين توصیف گره از هیچ مسئله ای 
نمي  گشايد. برای دانش آموز، بدون اينكه با متنی از رودکی آشنا باشد و يا اينكه تحلیلی صورت گیرد، 

چگونه اين توصیف ها قابل درک خواهد بود؟

3. رویكرد جریان شناسانه
مؤلف در جايی که مي توانسته، سعی کرده است در هر عصر با توجه به جريان حاکم، و در بستر 
جريان های ادبی به تشريح سبک و ويژگی های شاعران بپردازد. برای مثال، در عصر فردوسی که دورة  
حماسة  ملی و خردِ آرمانی نام گرفته و جريان حاکم، جريان حماسی است، تمامي  شاعران در بستر 
اين جريان بررســی مي شــوند و ديگر از بررسی جداگانه هر شاعر و نويســنده، بدون در نظر گرفتن 
جريان ادبی که در آن قرار گرفتند و تأثیر پذيرفته اند، خبری نیســت. اما اين شــیوه در سرتاسر کتاب 
حاکم نیســت. زيرا يک اشــکال عمده که در چنین تقسیم بندی هايی وجود دارد اين است که بسیاری 
از اين شــاعرانی که در دو و يا ســه عصر متفاوت جای گرفتند، از لحاظ سبک ادبی در سبکي واحد 
قرار مي گیرند. اما اين نکته ای اســت که از ديد مؤلف مغفول مانده؛ سبب ايجاد يک نوع آشفتگی در 

دوره بندی کتاب شده است.
بــرای مثال: در تاريخ ادبیات ايران و جهان1، تمامي  شــاعرانِ عصــر انوری، عصر مولوی، عصر 
سعدی، ذيل يک سبک ـ سبک عراقی ـ قرار مي گیرند که در اين کتاب هر کدام در عصرهای مختلف 
و بدون نشــان دادن و ذکر هیچ ارتباطی با يکديگر آمده اند. بنابراين، روش صحیح اين است که يک 
متــن را با توجــه به زمینه اي که در آن قرار گرفته، بررســی کنیم. به اين معنا که فهم درســت از يک 
متــن زمانــی صورت مي گیرد که متن را در زمینه و جريانی که به آن متعلق اســت، قرار دهیم و تباين 
و هماهنگی ويژگی هايش را در بطن آن زمینه و در ارتباطِ با جريان حاکم نشــان دهیم. نشــان دادن 
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روابــط بینامتنــی از ويژگی های اصلی تاريخ ادبیات به حســاب مي آيد. نبايــد اين طور فرض کرد که 
کارکردن در سنتی و شگردهای هنری را اقتباس نمودن هیچ تناقضی با قدرت عاطفی و ارزش هنری 
نــدارد. بلکه مي  خواهیم بدانیم که چگونه هنرمندی از دســتاوردهای هنرمند ديگر اســتفاده مي كند، 
و چگونه با توانايی آنچه اقتباس کرده اســت به شــکل ديگر درمــي  آورد. بنابراين تعیین مقام هر اثر 
هنری در يک سنت، اولین وظیفة  تاريخ ادبیات است )ولک و وارن، 1373، ص. 300(. تنها نکته ای 
که از روابط بینامتنی در تاريخ ادبیات دهة  هفتاد و هشــتاد گفته مي شــود، تقلید و تأثیر فلان شــاعر 
يا نويســنده از ديگری اســت. برای نمونه: »خواجوی کرمانی در قصیده سنايی، در غزل سعدی، در 
حماســه فردوسی و در داستان غنايی نظامي  را سرمشق خود قرار داده ولی روی هم رفته در برابر اين 
حريفان نتوانسته است آنچنان که بايد بدرخشد« )ياحقی، 1372، ص. 13(. اين توضیحات در حالی 
اســت که درک درســتی از شــاعران نام برده در فصول قبلی برايمان ارائه نشده است. زيرا اثر هنری 
 زمانی درک مي شود که ارتباط با ديگر آثار هنری و پیوند میان آن ها برقرار مي کنیم )تودورف، 1380، 

ص. 52(.
در اين گونه تقســیم بندی، مهم ترين نکته ای که ناديده گرفته شــده، جريان ها و سبک ها و مکاتب 
ادبی اســت. مســائلی که اســاس و پاية  يک تاريخ ادبیــات علمي  و اصولی را تشــکیل مي دهند. به 
جــای اينكــه ســیر تحول ادبیات و علل ظهور و گسســت بیــن ادوار مختلف ادبــی و افرادی که به 
اين مکاتب ســمت و ســو دادند، بررســی شــود، با زندگی نامة  انبوه شــاعران و نويسندگان روبه رو 
هســتیم. در حالی که تاريخ ادبیات منحصراً جای زندگی نامه و شــرح حال نیســت. در جريان همین 
توضیحات ممکن اســت يک شــاعر توانايی های زيادی داشــته باشــد اما در يکی از اين ها، مهارت 
دارد و معمولًا با آن شــناخته شــده اســت. و در کتاب های تاريخ ادبیات نیز تمام توجه بر روی همان 
يک بُعد از فعالیت شــاعر يا نويسنده اســت. هرچند حجم کتاب های تاريخ ادبیاتی که برای مدارس 
نوشــته مي شــود، اجازه تحلیل و بررســی تمامي  فعالیت های فرد، در تمامي  جنبه ها را نمي دهد، اما 
ذکــر تنها يک مهارت از آنان باعث تک بعدی کردن چهره شــان مي شــود. زرقانــی، يکی از علل اين 
امر را تأثیر ســنت زندگی نامه نويســی مي  داند و معتقد اســت، اين طرز نگاه، هنرمندان را در حصار 
 تصــورات محققــان زندانی مي كند و نبوغ فــردی آن ها را در ســايه قرار مي دهــد )زرقانی، 1390، 

ص. 62(.
آنچه در تاريخ ادبیات دهة  هفتاد و هشتاد کم رنگ به نظر مي رسد، كم توجهي به نثر است. اين در 
حالی است که در اوايل دهة  شصت، کتاب تاريخ ادبیات ايران در دو جلدِ جداگانه نظم و نثر تدوين 
مي شــد. البته در تمامي  تاريخ ادبیات ها و حتی تذکره های فارســی همواره وجه غالب با شعر بوده و 

جريان نثر همیشه در حاشیه قرار داشته است. 
حال در يک نگاه کلی به مقايسة  تاريخ ادبیات های سال های 70ـ90 با 57ـ70  مي  پردازيم:
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  جدول 1.    مقایسة تاریخ ادبیات های سال های 70 ـ 90  با 57 ـ 70                                                                                                                                                                                                                                                                                       

تاریخ ادبیات از سال 1370 ـ 1390تاریخ ادبیات از سال 1357 ـ 1370

دوره بندی مبتنی بر افراد شاخص و سنت گذاردوره بندی براساس سلسله های حکومتی

به مرور تقلیل تعداد شاعران و نويسندگانتعداد انبوه شاعران و نويسندگان

بی توجهی به نقد ادبیبی توجهی به نقد ادبی

غفلت از رويکرد جريان شناسانه و بینامتنیتغفلت از رويکرد جريان شناسانه و بینامتنیت

معرفی آثار بدون تصويرمعرفی آثار ادبی با تصوير اثر

غالب بودن وجه زندگی نامه ایغالب بودن وجه زندگی نامه ای

عدم ذکر دانشمندان در هر عصرذکر دانشمندان در هر عصر

کم رنگی جريان نثرپررنگی متون منثور

بی توجهی به تحولات فرهنگیهم گام نبودن با انواع تحولات به ويژه تحولات فرهنگی

کم توجهی به نیازهای مخاطببی توجهی به نیازهای مخاطب

کم رنگی بازتاب هويت ملیکم رنگی بازتاب هويت ملی

4. سير برنامه ریزي تاریخ    ادبيات 
ملکــی مي گويد در برنامه ريزی محتوا بايد بــه اين نکته توجه کرد که محتوا چه قدر برای دانش آموز 
سودمند است؟ )ملکی و ديگران، 1377، صص. 5ـ 6(. آيا تاريخ ادبیات برای دانش آموز سودمند است؟ 

فايدة  تاريخ ادبیات چیست؟
در حقیقت ســؤالی که همیشــه دانش آموزان مطرح مي کنند اين است که »تاريخ ادبیات چه فايده ای 
برايمان دارد؟ چرا بايد تاريخ ادبیات بخوانیم؟«. پاســخ اين ســؤال را تا حــدودی مؤلف تاريخ ادبیات، 
محمدجعفر ياحقی، داده اســت. وی معتقد است، فايدة  تاريخ ادبیات، روشن کردن گوشه های تاريک و 
زوايای ناشــناختة  ادب و فرهنگ و بررســی دلايل كامیابي و ناکامي  آن، آشنايی با جلوه های زندگی در 
دوره های گوناگون تاريخی. مرور انديشه های لطیف و پرداخته ای است که در آيینة  آثار ادبی تجلی يافته 
يا به دلايلی در آن، روی پنهان کرده اســت )ياحقی و فرزاد، 1382، ص. 6(. بنابراين مؤلف در نظر دارد 
که با مرکزيت و محوريت آثار ادبی در تاريخ ادبیات، روشــنی بخش فرهنگ و هويت ملی باشــد. اما آيا 
فايدة  تاريخ ادبیات از ابتدا تا زمان حال به همین گونه است يا اينكه فايدة  تاريخ ادبیات نیز همچون ساير 

رشته های علوم انسانی بايد مطابق تحولات باشد؟
محتــواي درس بايــد بــا نیازها و علايــق دانش آموزان هماهنگ باشــد. از طرفــی نیازها و علايق 
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دانش آموزان همیشه در حال تغییر و تحول است، بنابراين، محتوا نیز بايد هم گام با نیازهای جديد به پیش 
رود و پاســخ گوی اين نیازها باشــد. اگر محتوا با نیازهای دانش آموزان هم سو نباشد يادگیری با اختلال 

روبرو خواهد شد .
اكنون بايد پرسید: پس »چطور درس تاريخ ادبیات در طی بیست و دو سال بدون تغییر همچنان در مدارس 
تدريس مي شود؟« و اينكه »آيا در طی اين همه سال علم تاريخ ادبیات هیچ تغییری نکرده و همچنان ثابت 

مانده است؟« آيا نیازهای دانش آموز دهة  هفتاد با نیازهای دانش آموز دهة  هشتاد يکی است؟
بايد اين نکته را در نظر داشت که دانش آموز نه تنها در دهه های مختلف نیازهايش متفاوت است بلکه 
امروزه با پیشــرفت ســريع علم و فناوری نیازهايش در حال تغییر و تحول است، بنابراين آنچه که برای 
مؤلفان بايد مهم باشد، مخاطب و نیازهای اوست و به طور قطع نیازهای متفاوت، طالب آموزش متناسب 
و متفاوت مي  باشد. بنابراين يکی از مهم ترين کارهايی که بايد در اولويت قرار گیرد، تغییرات گام به گام و 
در عین حال سنجیده و بنیادين کتاب های درسی دانش آموزان است. اولین قدم در اين راه، تدوين برنامه 

درسی صحیح و علمي  با اهدافی متناسب با نیازهای يادگیرنده؛ و سپس اجرای درست آن است.
در اين باره، لوی نیز معتقد اســت، تصمیم گیری دربارة  هدف های برنامة  درسی، تحت تأثیر عواملی 
اســت که پیوســته با فراگرد زندگی در خارج از محیط مدرسه مرتبط است و از نیازمندی های فراگیرنده 
و موضوع مادة  درسی، تأثیر مي پذيرند. زندگی خارج از محیط مدرسه، از آنجا که جامعه در حال تغییر 
دائمي  اســت، برنامه ريزان درســی بايد پیوسته اين آمادگی را داشــته باشند که هدف های آموزشی را در 
ارتباط با تغییرات اساسی که در جامعه در حال وقوع است، انتخاب کنند. نقش برنامه ريز درسی، تجزيه 

و تحلیل نتايج حاصل از تغییرات اجتماعی، بر روی برنامه های تحصیلی است )لوی، 1372، ص. 18(.
حال اهداف تاريخ ادبیات ايران و جهان را در برنامه ريزی آموزشی جديد مرور مي کنیم:

1. آشنايی با سیر تحول و تطور ادبیات فارسی، 
2. آشنايی با چهره های شاخص ادبی، آثار و سبک آن ها، 

3. آشنايی با جريان های اجتماعی و سیاسی ادوار تاريخی و تأثیر آن ها در آثار ادبی، 
4. کسب توانايی اظهارنظر دربارة  شاعران و نويسندگان ايرانی در گفتار و نوشتار 

5. نگرش مثبت نسبت به حفظ ارزش آثار ادبی به عنوان میراث فرهنگی.
آيــا تاريخ ادبیاتی با چنین ويژگی هــا، مي تواند اين اهداف را برآورده ســازد؟ آيا دانش آموز پس از 
گذراندن اين تاريخ ادبیات ها، با ســیر تحول ادبیات آشــنا شده است و يا از سبک شاعران و نويسندگان 

چیزی مي  داند؟
در واقع اهداف برنامة  درسی با تاريخ ادبیات های نوشته شده، هم خوانی ندارد. آيا به واقع دانش آموز 
پس از مطالعة  تاريخ ادبیات به آن دو هدف مهارتی »قدرت تحلیل آثار بزرگان و قبول آثار ادبی به عنوان 

میراث فرهنگی« دست مي  يابد؟
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ملکی مي گويد، برنامه های درســی در حکم وســايل مؤثر در تربیت، بايــد اهداف، محتوا و روش 
ياددهــی ـ يادگیری را به گونه ای تنظیم کنند که میراث فرهنگی نیز به نســل جديد تفهیم شــود و به نظر 
مي رســد هیچ برنامه ای نتواند خود را از رســالت فرهنگی دور نگه دارد )ملکی، 1380، ص. 51(. اما 
نکته ای که بايد در نظر داشــت اين اســت که انتقال فرهنگ و میراث فرهنگی بايد با پیشرفت های روز 
دنیا هماهنگ باشد. با روش های قديمي  و سنتی نمي توان همچنان به انتقال موفقیت آمیز میراث فرهنگی 
امیدوار بود. به قول بیانی، مســیر طبیعی اصلاحات آن اســت که فرهنگ اصیل خود را با پیشرفت های 
علمــي  و تحولات اقتصادی، اجتماعی و بین المللی جهان تطبیق دهیم نه آنکه دگرگونی های جهانی را 
در فرهنگ گذشته محصور نگاه داريم. به همین سبب لازم است پیشبرد اصلاحات با توجه به تغییرات 
و دگرگونی های جهانی و پیشرفت های علمي  انجام پذيرد )نظری، 1383، ص. 56(. اين در حالی است 
که در تاريخ ادبیات هايی که برای مدارس نوشته شده؛ آنچه به چشم مي آيد؛ عدم همگامي  مطالب درسی 
با تحولات فرهنگی و اجتماعی اســت. بنابراين آموزش وپرورش که رســالت خطیر توســعة  فرهنگی 
را برعهده دارد، بايد رابطة  متقابل و پويايی با فرهنگ داشــته باشــد، ضرورت دارد در مسیر هماهنگی 
تاريخ ادبیــات با تحولات فرهنگی پیش قدم شــود و با برنامه ريزی درســت و علمي  تاريخ ادبیات را از 

يکنواختی، نجات دهد. 

سؤالات پرسش نامه
 جدول  2.   سؤالات پرسش نامه                                                                                                                                                                                                                                                                                         

 تاريخ ادبیات به معرفی اديبان و دانشمندان و آثارشان در تاريخ گفته می شود.1

 تاريخ ادبیات بايد سیر تحول ادبیات را نشان دهد.2

تاريخ ادبیات مفهومی مستقل از تاريخ و ادبیات است.3

ذکر نام شاعران در دورة ابتدايی، نوعی ادبیات اولیه به حساب می آيد.4

 داشتن درس مستقل تاريخ ادبیات برای مقطع ابتدايی ـ با توجه به تغییرات جديد ـ لازم است.5

تدوين درس مستقل تاريخ ادبیات در مقطع ابتدايی به شکل گیری هرچه بهتر هويت ملی کمک می کند.6

 شرح حال شاعران و نويسندگان در دورة راهنمايی شکل آغازين تاريخ ادبیات دبیرستان است.7

 معرفی بزرگان در حد زندگی نامه، برای آشنايی آنان )دانش آموزان راهنمايی( با تاريخ ادبیات کافی است.8

 تکیه کتاب های درسی بیشتر بر روی تاريخ ادبیات کلاسیک است.9
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 تأکید تاريخ ادبیات ها بیشتر بر شعر و شاعران است.10

 تمامی شخصیت های ادبی در تاريخ ادبیات بايد معرفی شوند.11

 تمامی آثار مکتوب جز تاريخ ادبیات محسوب می شوند.12

 دوره بندی تاريخ ادبیات با تأکید بر نام شاعران مناسب است.13

 دوره بندی تاريخ ادبیات براساس جريان های ادبی، مؤثر نخواهد بود.14

 بهتر است دوره بندی براساس رويدادها سیاسی و اجتماعی باشد.15

 تاريخ ادبیات، بايد با ساير علوم چون نقد ادبی، سبک شناسی مرتبط باشد.16

 تاريخ ادبیات بايد فارغ از نظر شخصی مورخ ادبی يا مؤلف باشد.17

 محتوای درس تاريخ ادبیات متناسب با گروه سنی دانش آموزان است.18

 تاريخ ادبیات همواره توانسته است حس هويت ملی را در دانش آموزان دبیرستان تقويت و تشويق کند.19

 مواد تاريخ ادبیات با میزان درک مخاطبان تناسب دارد.20

 تنظیم برنامه ريزی درسی به جايگاه و نیاز دانش آموزان توجه شده است.21

 تعداد واحدهای درسی تاريخ ادبیات در دبیرستان برای آشنايی دانش آموزان با مفهوم علمی و حقیقی کم است.22

 يادگیری تاريخ ادبیات برای دانش آموزان مشکل است.23

 در نظر دانش آموزان، تاريخ ادبیات درسی پويا و مفرح است.24

 عدم تغییر در محتوای تاريخ ادبیات در طول بیست سال گذشته ضعفی به حساب نمی آيد.25

 با توجه به نیازهای متغیر دانش آموزان نیاز به تغییر مواد و محتوای تاريخ ادبیات احساس می شود.26

 تاريخ ادبیات با تحولات فرهنگی رابطة دوسويه دارد.27

بهتر است تاريخ ادبیات مبتنی بر نظريه های جديد دنیا باشد.28

تاريخ ادبیات نیاز دارد با تحولات روز دنیا هم گام باشد.29
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یافته ها
در اين بخش ابتدا فراوانی و درصد مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤالات پرسش نامه را ارائه نموده،  

سپس به بررسي سؤال هاي پژوهش مي پردازيم.

جدول  3.          آمارهای توصیفی فراوانی و درصد مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤالات پرسش نامه                                                                                                                                                                                                                                                                           

      طیف

 سؤال

موافقمکاملًا موافقمبی نظرممخالفمکاملًا موافقم

درصدتعداددرصدتعداددرصدتعداددرصدتعداددرصدتعداد

1------729/2------833/3937/5
2------------------1875/0625/0
3520/8625/014/2416/7833/3
414/2------14/2833/31458/3
514/2729/214/2416/71145/8
614/2416/7312/5729/2937/5
7------14/228/3729/21458/3
8------520/828/3520/81250/0
9------416/714/2833/31041/7
10------417/4------626/11354/2
1114/2833/314/21041/7416/7
1214/3730/414/3730/4730/4
1314/2833/3520/8520/8520/8
14312/51458/328/314/2416/7
1514/2833/3312/5312/5937/5
16------------14/21354/21041/7
17------------------1458/31041/7
18------937/5416/728/3937/5
1914/2312/5312/5416/71354/2
20------1250/028/328/3833/0
2128/31041/7625/014/2520/8
22------------14/21354/21041/7
23------833/314/2625/0937/5
2414/21458/3416/714/2416/7
25520/8937/514/228/3729/2
26------------14/21458/3937/5
27-------14/328/71147/8939/1
28-------28/3312/5833/31145/8
29--------------28/31250/01041/7



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

نگاهی انتقادی و تحلیلی به سیر تاریخ  ادبیات مدارس از سال 1370 تا 1390

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة51 
ë سال سیزدهم 

ë پايیز1393
٦8

در بخش دوم يافته ها به تحلیل ســؤالات پژوهش مي پردازيم. در مقابل هر ســؤال پژوهشي، سؤالات 
پرسش نامة مربوط به آن را نیز در پرانتز می آوريم.

 سؤال  اول: تاريخ ادبیات بايد تاريخِ تحولِ ادبیات را بیان کند، نه بیان مجزای دانش تاريخ و دانش ادبیات
.)3 ،2 ،1( 

برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0/001 که 
کمتر از 0/05 مي باشد لذا فرض ما تأيید مي شود و نشان دهندة  آن است که تاريخ ادبیات بايد تاريخِ تحولِ 

ادبیات را بیان کند، نه بیان مجزای دانش تاريخ و دانش ادبیات.

    جدول 1.   آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال اول پژوهش                                    

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 9

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

2411/52/1670/4425/652230/001

2. داشتن درس تاريخ ادبیات برای مقطع ابتدايی لازم است ) 5، 6(.
برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0/029 که 
کمتر از 0/05 مي  باشــد لذا فرض ما تأيید مي شــود و نشان دهندة  آن است که داشتن درس تاريخ ادبیات 

برای دوره ابتدايی لازم است.

  جدول 2.   آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال دوم پژوهش                                     

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 6

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

247/132/3650/4832/331230/029

3. مي توان گفت ذکر نام شاعران و نويسندگان و مختصر شرح در مورد آنان در دورة ابتدايی و راهنمايی 
شکل اولیة  تاريخ ادبیات دورة متوسطه است )7، 8، 4(.

برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0/001 که 
کمتر از 0/05 مي باشد لذا فرض ما تأيید مي شود و نشان دهندة  آن است که ذکر نام شاعران و نويسندگان 
 و مختصر شــرح در مورد آنان در دوره های ابتدايی و راهنمايی شــکل اولیة  تاريخ ادبیات دورة متوسطه 

است.
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  جدول 3. آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال سوم پژوهش                                         

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 9

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

24122/0850/4267/048230/001

4. به نظر مي رسد تکیة اصلی تاريخ ادبیات، ارائة زندگی نامه ای از شاعران کلاسیک است ) 9، 10(.
برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0/001 که 
کمتر از 0/05 مي باشد لذا فرض ما تأيید مي شود و نشان دهندة  آن است که تکیة اصلی تاريخ ادبیات، ارائة 

زندگی نامه ای از شاعران کلاسیک است.

  جدول 4.  آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال چهارم پژوهش                                 

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 6

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

227/911/5710/3355/700210/001

5. نگاه تاريخ ادبیات ها تنها بايد به افراد شاخص و آثار ادبی معطوف باشد )11، 12(.
برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0.041 که 
کمتر از 0/05 مي باشد لذا فرض ما تأيید مي شود و نشان دهندة  آن است که نگاه تاريخ ادبیات ها تنها بايد 

به افراد و آثار ادبی شاخص معطوف باشد.

   جدول 5.  آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال پنجم پژوهش                                     

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 6

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

237/042/3060/4812/170220/041

 6. اگــر دوره بنــدی تاريخ ادبیــات با عوامل درونــی ادبیات صــورت گیرد، به نظر درســت تر مي آيد
.)15 ،14 ،13( 

برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0/633 که 
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بیشتر از 0/05 مي باشد لذا فرض ما تأيید نمي شود و نشان دهندة  آن است که در نظر دبیران اگر دوره بندی 
تاريخ ادبیات با عوامل درونی ادبیات صورت گیرد، به نظر درســت نمي آيد. که اين حاکی از نگاه ســنتی 

است که تا امروز بر تاريخ ادبیات ما سايه گسترده است.

  جدول 6.  آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال ششم پژوهش                                 

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 6

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

248/831/6850/344-0/484230/633

7. تاريخ ادبیات بايد براساس نظريه و در پیوند با نقد ادبی و سبک شناسی باشد )16، 17، 28(.
برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0/001 که 
کمتر از 0/05 مي باشــد لذا فرض ما تأيید مي شــود و نشان دهندة  آن است که تاريخ ادبیات بايد براساس 

نظريه و در پیوند با نقد ادبی و سبک شناسی باشد.

 جدول 7.  آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال هفتم پژوهش                                    

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 6

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

2413/131/3930/28414/508230/001

8. به نظر مي رسد درس تاريخ ادبیات در طی سی و سه سال سیر صعودی داشته است )25، 26، 27، 29(.
برای آزمون اين فرض با استفاده از آزمون t به اين نتیجه رسیديم که در سطح معناداري 0/001 که کمتر 
از 0/05 مي باشد لذا فرض ما تأيید مي شود و نشان دهندة  آن است درس تاريخ ادبیات در طی سی و سه 
سال گذشته سیر صعودی داشته است. يکی از تغییرات چشم گیر اين درس با تغییر مؤلف در سال 1372 

صورت گرفت. اما در طی بیست و دو سال )1372 تا 1392(، همچنان راکد و بدون تغییر مانده است.

جدول 8.  آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال هشتم پژوهش                                   

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 6

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

2315/962/0110/4199/436220/001
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9. برنامه ريزی درســی واحد درســی تاريخ ادبیات که در چهار واحد ارائه مي شــود در راستای نیازهای 
دانش آموزان طراحی نمي شود )18، 19، 20، 21، 22، 23، 24(.

برای آزمون اين فرض با اســتفاده از آزمون t به اين نتیجه رســیديم که در ســطح معناداري 0/013 
که کمتر از 0/05 مي باشــد لذا فرض ما تأيید نمي شــود و نشان دهندة  آن است که اغلب دبیران معتقدند 
برنامه ريزی درســی واحد درســی تاريخ ادبیات که در چهار واحد ارائه مي شــود در راســتای نیازهای 

دانش آموزان طراحی مي شود.

 جدول 9.  آمارهای توصیفی و آزمون F تک نمونه ای مربوط به پاسخ افراد نمونه به سؤال نهم پژوهش                                              

خطای معیار میانگینانحراف معیارمیانگینتعداد
ارزش آزمون: 6

t سطح معناداریدرجه آزادیمقدار

248/831/6850/3442/678230/033

 
نتيجه گيری

بر پاية يافته هاي اين تحقیق، برنامه ريزی های محتوايي در حفظ هويت ملی، ضعف 
و نارســايي دارند و اين بی توجهی تأثیرات سوئی برای اجتماع و جامعه در پی خواهد 
داشــت؛ زيرا وقتی برای دانش آموز ـ در محیط آموزشی که رسالت درونی کردن هويت 
ملی را برعهده دارد ـ بســتری فراهم نباشــد، وی در جامعه با چندگانگی هويتی و نیز 
آســیب های فراوانی روبرو خواهد شــد. بنابراين برنامه ريزان درسی ما بايد نظريه های 
تاريخ ادبیات و برنامه ريزی درسی را اساس کار خويش قرار دهند و با پشتوانة  نظريه هاي 

علمي، همسو با تحولات دنیا به پیش روند. 
در هر کشــوری نظام آموزشــی مطابق با هنجارها و ارزش هــای جاری در جامعه، 
برنامه ريزی مي شود. با توجه به ويژگی هايی که برشمرديم، به نظر مي رسد؛ از میان انواع 
نظريه هايــی کــه میلر معرفی مي كند، تلفیقی از چند نظريه کــه او به عنوان »فراديدگاه« 
نام گذاری کرده، مي تواند اســاس كار قرارگیرد. از ســه فراديدگاهــی که وی نام مي  برد، 
مي تــوان فراديــدگاه »پژوهش يا تصمیم گیری« را پیشــنهاد کرد که شــامل ديدگاه های 
»رشدگرا، فرايندشناختی و شهروندی دموکراتیک« است. هدف ديدگاه رشدگرا محقق 
ســاختن انديشــة  تلفیق رشــد در ابعاد مختلف و جلوگیری از پس رفت يا توقف در 
جريان رشد است )میلر، 1389، ص. 11(. از هدف های اساسی ديدگاه فرايند شناختی، 
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پرورش اســتقلال عقلانی است. هدف برنامة  درسیِ فرايندی تقويت مهارت هاست تا 
دانش آموزان بتوانند مسائل را بررسی نمايند )ص، 10(. اما کانون توجه ديدگاه شهروندیِ 
دموکراتیک بر رشد آگاهی های مربوط به فرايند دموکراتیک و برخی مهارت های شناختی 
از قبیــل تفکر انتقادی، تحلیل ارزش ها و مهارت های فرايند گروهی قرار دارد تا امکان 

مشارکت در دموکراسی فراهم شود )ص، 88(. 
در نقطــه هدف فراديدگاه، پژوهش يا تصمیم گیــری بر فرايند و به ويژه مهارت های 
پژوهش و تصمیم گیری قرار دارد؛ بنابراين دانش آموزان را با شناسايی مسائل، انتخاب 
راه حل های گوناگون، تجزيه و تحلیل اطلاعات و تصمیم گیری تشويق مي کنند. مي توان 
ديدگاه ديســیپلینی را به آن افزود که فرايند آموزشــي آن، اين گونه تعريف شــده است: 
»معلم پرسش اولیه را مطرح کرده، منابعی را تدارک مي  بیند که تحريک کنندة  کاوشگری 
است« )صص، 265ـ266(. و آرمان تربیتی اين ديدگاه تسلط دانش آموزان بر چهارچوب 
مفهومي  و شــیوه های پژوهش در يک قلمرو علمي  است )ص، 75(. بنابراين، با اساس 
قرار دادن چنین نظريه ای مي توانیم تاريخ ادبیاتی علمي ، پويا، به دور از ايستايی، داشته 

باشیم.

منابع .............................................................................................
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چكيده:
پژوهش حاضر به بررســی نقش نهادها، سازمان ها و افراد در متوقف ســاختن مدارس غیردولتی 
)غیرانتفاعي سابق( از نظر مؤسسان و کارشناسان و ارائة یک تحلیل معنایي براي آن مي پردازد. یافته های 
کیفی از طریق مصاحبة هدفمند با سه گروه، شامل مؤسســان فعال، مؤسسان غیرفعال و کارشناسان 
دفاتر مدارس غیردولتی در 4 منطقة جغرافیایي کشور جمع آوری گردید. هدف از تحلیل نتایج مصاحبة 
عمیــق هدفمند، تهیة یک مدل معنایــي برای ارائة توضیحی بر علل درخواســت براي متوقف نمودن 
فعالیت مدارس غیردولتی با تأکید بر نقش نهادها، ســازمان ها و افراد اســت. براساس مدل، پیامد این 
نقش مداخله گرانه بروز پدیدة Fمدارس رقیبF است. همچنین مدل مبین آن است که مؤسسان مدارس 
غیردولتي براي مقابله با این نقش مداخله گرانه به ســه راهبرد متفاوت پذیرش، مقاومت و تسلیم روي 
آورده اند. این ســه راهبرد با عنایت به تئوري هاي مرتبط با چهار حوزة اقتصادي، سازماني، مدیریتي و 
آموزشي قابل تبیین است و نشــان مي دهد که مؤسسان مدارس غیردولتی در حال حاضر عمدتاً دچار 

وضعیتي به نام Fبی ثباتی نسبیF شده اند. 

بررسي نقش نهادها، سازمان ها و افراد در توقف 
مدارس غیردولتی از نظر مؤسسان و کارشناسان:  

بازسازی معنایی
عباس معدن دار آرانی*

مدارس غيردولتی،  بازسازی معنایي،  نهاد،  سازمانکليد واژه ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 92/11/2٦ ï تاريخ شروع بررسي: 1٦/٦/92  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/4/15 

rie2000@gmail.com..................................................................................................................................... استاديار دانشگاه لرستان *

مقدمه
در طي دو دهة پايانی قرن بیســتم و در راســتاي سیاست "كوچك ســازي نظام دولتي"، بسیاری از 
کشــورهای جهان شــاهد واگــذاری فعالیت هــای اقتصادي دولتي بــه بخش خصوصــی بودند. روند 
خصوصي ســازي به حوزة فعالیت هاي آموزشي نیز تسري يافته و ابعاد گوناگون آن در معرض توجه و 
علاقة سرمايه گذاران خصوصي قرار گرفت. نظام آموزشي ايران نیز از اين روند متأثر شد، به نحوي كه 
تأســیس مدارس غیرانتفاعي ـ كه اخیراً اين نام به غیردولتی تغییر يافته ـ در اواخر دهة 60 خورشــیدي 
را مي توان نشانگر نخستین اقدام در جهت تحقق اين سیاست دانست. پي آمد عینی اتخاذ اين سیاست 
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بعد از دو دهه، تأســیس و راه اندازی بیش از 16000 مدرســة غیردولتی، پوشــش تحصیلی بیش از يك 
میلیون فراگیر و ايجاد 100 هزار فرصت شغلي بود )دفتر پشتیبانی و توسعة مدارس غیردولتی، 1388(. 
طبیعي است كه همچون هر فعالیت اقتصادی ديگر، گذشت زمان اثرات مثبت و منفی متفاوتي بر سیاست 
خصوصي سازي آموزش و به ويژه بر تداوم و چگونگي فعالیت "مدارس غیردولتی" به عنوان "بنگاه هايی 
اقتصادی" گذاشــته اســت؛ به طوري كه با ورود به دهة ســوم فعالیت اين مدارس لازم اســت همچون 
سايرفعالیت های اقتصادی، همة ابعاد، فرصت ها و چالش هاي پیش روي اين مراكز آموزشي مورد بررسي 
و ارزيابی دقیق قرار گیرد و خط مش هاي نويني توسط برنامه ريزان و سیاست گزاران نظام آموزشي اتخاذ 
شــود )انصاری، 1384(. آشكار اســت كه بی توجهی و غفلت از ضرورت ها و بايد و نبايد های محیطی 
تداوم حیات اين مدارس را به چالش خواهد کشید. اين فراز و نشیب ها عمدتاً متأثر از نقش عوامل متعدد 
اقتصادي، ســازماني، مديريتي و آموزشي اســت كه هر يك بايد به تفكیك مورد بررسي و ارزيابي قرار 
گیرند. در اين میان نمي توان نقش و تأثیر نهادها، سازمان ها و افراد را در تداوم فعالیت مدارس غیردولتي 
ناديده انگاشــت2. در سال هاي اخیر دست اندركاران نظام آموزشــي شاهد بروز پديده اي به نام " توقف 
مدارس غیردولتي " مي باشــند، بدين معني كه در يك روند روبه رشد بسیاري از مؤسسان فعلي مدارس، 
متقاضي تعطیلي و توقف فعالیت مدرسة خود از طريق قانوني شده اند. بر اين اساس هدف مقالة حاضر 

بررسي تأثیر نهادها، سازمان ها و افراد اثر گذار بر بروز پديدة مذكور است. 

پيشينة پژوهش
در ســال های اخیر و با تشــديد بحران های اقتصادی همچون تورم و رکود ادواري، دست اندرکاران 
و سیاســت گذاران آموزشی شــاهد بروز و تشــديد پديده "توقف مدارس غیردولتی" مي باشند. بررسي 
نظريه هاي مرتبط با چهار حوزة اصلي مؤثر بر بروز بحران توقف مدارس يعني اقتصاد، سازمان، مديريت 
و آمــوزش و مددگیري از معدود پژوهش هاي قبلــي مي تواند تا حدودي به درك و تحلیل چرايي نقش 
نهادها، ســازمان ها و افراد در تســريع روند توقف اين مدارس ياري رســاند. اولین چالش يعني چالش 
اقتصــادی را می تــوان از منظر تئوری های اقتصاد خرد و اقتصاد کلان مورد بررســی قــرار داد. از منظر 
اقتصــاد خرد، تئوری عرضه و تقاضا و تئوری رفتار مصرف کننده مورد توجه اســت. براســاس تئوری 
نخست، آموزش به عنوان يک کالا تا حد زيادی متأثر از قانون عرضه و تقاضا هم برای عرضه کننده و هم 
مصرف کننده می باشــد )ويس3، 1995(. آمار مبین آن اســت که در طی يک دهة اخیر )دهة 80( تقاضاي 
تأســیس مدارس غیردولتی روندي صعودی را داشــته اســت، به نحوي كه در بعضی از اســتان هايی که 
بیشــترين تعداد مدارس متوقف شده را داشته اند، صدور مجوز تأسیس اين مدارس نیز 3 برابر افزايش 
يافته اســت )دفتر پشتیبانی و توســعه مدارس غیردولتی، 1390(. براساس نظرية دوم يعنی نظرية رفتار 
مصرف کننده، بايد به رفتار والدين -به عنوان کسانی که نقش اصلی را در انتخاب مدرسه برای فرزندان 
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خــود دارند- نیز توجه كرد، چرا که قانون نزولی مطلوبیت نهايــی، به ويژه با عنايت به مصرف کالاهای 
ديگر، برای خانواده ها حائزاهمیت است )نادري، 1383(. از منظر اقتصاد کلان بايد به نقش و تأثیر دولت 
در روند خصوصی سازی آموزش توجه كرد. در واقع هیچ تحلیلی نمی تواند بدون شناخت موضع و نگاه 
نظام سیاسی به خصوصی شدن مدارس، مبتنی بر واقعیت باشد. شناخت سیاست های اصلی و همچنین 
چرخش های موجود در سیاســت ها، در پی آمدوشــد دولت های مختلف، می تواند کلید شــناخت نقش 
نهادها، سازمان ها و افراد در رونق يا رکود فعالیت هاي اقتصادي در حوزة آموزش باشد )هیگ، گارنیه و 
فولر4، 1988(. دومین چالش يعني چالش سازماني را می توان از منظر دو نظريه مديريت علمی و سیستمی 
مورد بررسی قرار داد. از منظر نظريه مديريت علمی، مدارس غیردولتی به عنوان سازمان های خصوصی 
تا حد زيادی متأثر از عملکرد سازمان های دولتی و به ويژه سازمان آموزش و پرورش هستند. يافته های 
پژوهشي قبلي مؤيد آن است که رابطة موجود بین اين دو گروه، مبتنی بر اصول حاکم بر نظريه مديريت 
علمی نیست، چرا كه عدم سازگاری و هماهنگی بین سازمان های دولتی با مدارس غیردولتی، سردرگمی 
مؤسســان و کارشناسان، فرديت طلبی به جای همکاری و کاهش بازده سازمانی را مي توان از نشانه هاي 
اصلي فقدان روابط مبتني بر مديريت علمي بین مؤسسان مدارس غیردولتي با دست اندركاران سازماني 
دانســت )گل پرور، 1383؛ پیامی خانقاه، 1383؛ محمدی نائینی، 1386(. از منظر نظريه سیســتمی، نظام 
آموزشی به عنوان يک سیستم، و مدارس غیردولتی به عنوان جزئي از اين سیستم، به شدت متأثر از سیستم 
کلان جامعه، به ويژه دو سیســتم قوی تر سیاست و اقتصاد است و لذا مي توان نقش نهاد ها، سازمان ها و 
افراد را در قبال مدارس غیردولتي متأثر از عملكرد سیســتم كلان جامعه دانست )عظیمي آراني، 1385(. 
سومین چالش ناشي از مسائل مديريتي است كه با عنايت به نظريه مک گريگور، نظرية تعارض، و نظرية 
سیســتم های مديريت مي توان علل توقف مدارس غیردولتي و نقش نهاد ها، ســازمان ها و افراد را تبیین 
نمود و بالاخره چهارمین چالش عمده و مؤثر بر توقف مدارس غیردولتي، چالش های آموزشی هستند. 
اين چالش ها را می توان از منظر نظرية کیفیت آموزشــی و نظرية تجهیزات آموزشــی مورد بررسی قرار 
داد. از منظر نظريه کیفیت آموزشی بايد گفت والدين دانش آموزان مدارس غیردولتی به امر آموزش بسیار 
بها مي دهند و به ويژه نســبت به نشانگر های کیفیت داخلی حساس اند )فلاحي، 1388(. از ديدگاه نظرية 
تجهیزات آموزشی نیز، ناکامی مدارس متوقف شده را مي توان در فقدان تجهیزات کافی مدرسه و نقش 

نهاد ها، سازمان ها و افراد را در اين خصوص جستجو كرد. 

بيان مسئله
هدف پژوهش حاضر بررسی نقش نهادها، سازمان ها و افراد در فرايند متوقف شدن فعالیت مدارس 
غیردولتی و ارائة يك مدل معنايي براي آن است. مدارس غیر انتفاعي )غیردولتی( كه فعالیت رسمي خود 
را بعد از تقريباً يك دهه توقف، يعني پس از انحلال مدارس ملي قبل از انقلاب، از سال 1368 با تصويب 
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مجلس شوراي اسلامي آغاز كردند، زمان انجام اين پژوهش شامل بیش از 16 هزار مدرسه اند. علي رغم 
اين رشد كمي، در سال هاي اخیر دست اندرکاران مدارس غیردولتی شاهد بروز تقاضاي روزافزون "اخذ 
مجوز برای توقف مدرســه" از جانب مؤسسان اين مدارس بوده اند به نحوی که گزارش دفتر پشتیبانی و 
توسعة مدارس غیردولتی )1390( نشان مي دهد در طي سال تحصیلی 90- 89، در کل کشور -و در همة 
دوره هاي تحصیلي- 457 مدرســة غیردولتی فعالیت خود را متوقف كرده اند. شــواهد تجربي و بررسي 
پژوهش هاي پیشــین مبین آن است كه عوامل متعددي از آغاز بر روند تأسیس، توسعه و توقف مدارس 
غیردولتي اثر گذار بوده اند. در اين بین نمي توان نقش نهادهاي اجتماعي، سازمان هاي دولتي و اشخاص 
حقیقي/ حقوقي را ناديده انگاشــت. براي بررسي نظام مند اين اثر گذاري، ديدگاه هاي سه گروه مؤسسان 
فعال –كه در حال حاضر داراي مدرسه غیردولتي هستند-، مؤسسان غیرفعال– كه در حال حاضر مدرسه 
خــود را به صــورت دائم يا موقت تعطیل كرده اند-، و کارشناســان دفاتر مدارس غیردولتی در ســازمان 
آموزش و پرورش مناطق مختلف كشــور مورد بررسي قرار مي گیرد. در اين پژوهش، انتخاب اين افراد 
بر بنیان اين تفكر شكل گرفته است كه آن ها داراي تجربه مستقیم و شخصي از روند تأسیس، فعالیت و 
توقف مدارس غیردولتي بوده اند و لذا بهتر مي توانند به پرسش پژوهش يعني "نقش و اثر گذاري نهاد ها، 

سازمان ها و افراد را بر روند توقف مدارس چگونه ارزيابي مي كنید"، پاسخ دهند. 

روش پژوهش
در پژوهش حاضر از روش نظريه زمینه اي5 كه روشــي كیفي اســت، اســتفاده می شود. فرض اصلي 
در نظرية مذكور اين اســت كه "واقعیت اجتماعي" در بین افراد مورد مباحثه قرار مي گیرد، يعني از نظر 
اجتماعي ساخته مي شود و لذا مي تواند پیوسته در حال تغییر و ظهور باشد )محمدپور، 1390، ص.317(. 
بر اين اســاس منظور از بازســازي معنايي، ارائة يك مفهوم بنیاني بــراي تبیین و توضیح وضع موجود 
پديدة اجتماعيِ مورد مطالعه است، به نحوي كه با بیان آن، درك و احساس واحدي در ذهن و روان همة 
شنوندگان و افراد آشنا با آن پديده ايجاد شود. بنابراين در پژوهش حاضر تلاش مي گردد اين مفهوم بنیاني 
با نام "هســته اصلي" به گونه اي تدوين شود كه مبین احساس واقعي همة مصاحبه شوندگان و تجلي يك 

"احساس معنايي مشترك" در بین آنان نسبت به وضع فعلي مدارس غیردولتي باشد. 

روش نمونه گيري
طبیعي اســت كه براي شناســايي علل توقف مدارس غیردولتي بايد به كســاني كه در طي سال هاي 
گذشته به نحوي با اين مدارس سر و كار داشته و از فراز و فرود هاي آن آگاه هستند، مراجعه كرد. بر اين 
اســاس سه گروه مؤسسان فعال، مؤسســان غیرفعال و كارشناسان دفاتر مدارس غیردولتي براي شركت 
در اين پژوهش انتخاب شــدند. نمونة آماري به روش طبقه ای نسبی به شرح زير انتخاب شده است: در 
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مرحلة نخست از بین 31 استان كشور، 10 استان به ترتیب فراوانی موارد توقف مدارس انتخاب شدند. در 
مرحلة دوم از بین 10 استان منتخب، 4 استان اصفهان، خراسان رضوی و شهرستان های تهران و لرستان 
به صورت تصادفي ســاده و در مرحلة ســوم از بین ســه گروه مذكور و با بهره گیري از روش نمونه گیري 
هدفمند، تعداد 32 نفر براي شركت در مصاحبة عمیق )از هر استان 2 کارشناس دفاتر مدارس غیردولتی، 

3 مؤسس فعال و 3 مؤسس غیرفعال( انتخاب شدند.

جمع آوري و تحليل داده ها
در مطالعــات كیفــي، جمع آوري و تحلیل داده ها به طور همزمان انجام مي شــود تا به پیدايش نظرية 
مســتقر در داده ها كمك كنند )آلن6، 2003(. در اين راســتا محقق تلاش مي كند فرايند هاي مسلط را در 
بستر اجتماعي از نگاه سوژه ها كشف كرده و پژوهش خود را به توضیح محض داده ها و واحد هاي مورد 
بررســي محدود نسازد. داده هاي گردآوري شده در اين فرايند از زواياي مختلف با هم مقايسه مي شوند 
)محمدپور، 1390(. در اين حالت تكنیك عمدة مورد اســتفاده براي جمع آوري داده ها، مصاحبة عمیق 
است. به منظور جمع آوري داده ها از تكنیك سوم مصاحبة عمیق پیشنهادي پاتون7 )2001( به نام مصاحبة 
باز اســتاندارد استفاده شــد. در اين تكنیك، محقق با استفاده از "مفاهیم حساس8" ايده هاي اولیه مرتبط 
با موضوع مطالعه را انتخاب و با طرح آن ها، داده هاي جمع آوري شــده را كد گذاري مي كند)محمدپور، 
1390(. در پژوهش حاضر اين كدها در جدول شــماره 1 با واژة "مفاهیم" مشــخص شــده اند. زماني كه 
مفاهیم به سطح “ اشباع9“ برسند، مقوله ها شكل گرفته و سپس در مرحلة نهايي "مقولة هسته" كه وضع 
جاري موضوع يا پديدة مورد بررســي را به شیوه اي جامع نشــان مي دهد، شكل مي گیرد. ساختار اصلي 
تحلیل داده ها در نظرية زمینه اي بر مبـــــناي سه شیوة كدگذاري باز، محوري و كدگذاري انتخابي است 
كه در مجموع باعث تشكیل مدل "بازسازي معنايي" با عنايت به نظريه هاي مطرح شده در بخش پیشینة 

پژوهش شده است.

تحليل یافته ها 
يافته هــای تحقیق حاصل مصاحبه های عمیق پژوهشــگر با 32 نفر از مؤسســان فعــال، غیرفعال و 
کارشناســان فعلی مدارس غیردولتی اســت که به صورت گروهی و در فضايی کاملًا دوستانه با مشارکت 
فعال افراد صورت پذيرفته اســت. زمان جلسات مصاحبه -که محقق محدوديت زمانی برای آن در نظر 
نگرفته بود- در هر يک از اين مراکز بیش از 4 ساعت بود که مصاحبه شوندگان در طی اين مدت به طرح 
ديدگاه های خود پرداختند. همان گونه كه قبلًا ذكر گرديد پرســش اصلی پژوهش اين اســت كه سه گروه 
مصاحبه شــونده نقش و اثر گذاري نهاد ها، ســازمان ها و افراد را بر روند توقف مدارس چگونه ارزيابي 
مي كنند. تجزيه و تحلیل محتوايي مصاحبه ها باعث اســتخراج 28 مفهوم اولیه در مرحلة کدگذاری باز، 
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4  مقولة عمده در مرحلة کدگذاری محوری و 1 مقولة محوری هســته در مرحلة کدگذاری گزينشی شد 
)جدول شــماره 1(. قبل از بحــث در خصوص يافته هاي جدول مذكور لازم اســت واژه هايي همچون 
مفاهیم، مقوله هاي چهارگانه و مقولة هســته توضیح داده شــود. با عنايت به موضــوع مقاله، در بدو امر 
شــركت كنندگان در پژوهش به 28 مفهوم اشــاره كردند. اين مفاهیم "مفاهیم حساســي" هستند كه نشان 
مي دهند در هر مرحله چه تصوري نسبت به موضوع مورد مطالعه در ذهن مصاحبه شوندگان وجود دارد. 
15 مفهوم اول نشان مي دهد كه چه نهاد ها، سازمان ها و افرادي در توقف مدارس غیردولتي داراي "نقش 
حســاس" هســتند. اين 15 مفهوم، باعث شكل گیري نخســتین مقوله با نام "مقولة اثرگذار" شده است تا 
دخالت آنان را در فراگرد ادارة مدارس غیردولتي به نمايش گذارد. نقش حســاس اين 15 مقوله، به زعم 
مصاحبه شــوندگان، باعث ايجاد پديده يا مقوله اي به نام "ورود رقبا" شــده است كه دربردارندة 5 مفهوم 
اســت. در مرحلة بعدي سومین مقوله به نام "راهبرد ها" شكل مي گیرد كه خود را در سه مفهوم به نمايش 
مي گذارد. پیامدهاي راهبرد هاي انتخابي توسط مؤسسان مدارس غیردولتي، مقولة چهارم را ايجاد مي كند. 
تركیب نهايي مقوله هاي چهارگانه باعث انتخاب مقولة محوري "هسته" مي شود. تشكیل مفاهیم به صورت 
باز توســط مصاحبه شــوندگان صورت مي گیرد، اما دو كد گذاري بعدي، يعني كد گذاري هاي محوری و 

انتخاب 1 مقولة محوری هسته، بر عهدة پژوهشگر است. 

با عنايت به مفاهیم مندرج در جدول شــمارة 1، يافته هاي پژوهش به تفكیك و به شــرح زير ارائه 
مي گردد: 

اثرگــذاران: در پژوهش حاضر اثرگذار به مجموعه ای از نهاد ها، ســازمان ها و افراد اشــاره دارد که 
در يک روند طبیعی بايد باعث تســريع فعالیت اقتصادی موصوف شــوند. اگرچه بین صاحب نظران و 
انديشمندان علوم اجتماعي در مورد مفهوم و كاربرد اصطلاحاتي همچون نهاد، سازمان و شخص، توافق 
كامل وجود ندارد ولي چون بدون مطالعة اين مفاهیم، شناخت جامعه و روابط و رويدادهاي دروني آن 
دشوار است، كاربرد آن نیز اجتناب ناپذير است )گیدنز، 1390(. لذا تحلیل محتوايي مصاحبه ها مبین ذكر 
نام 15 نهاد، سازمان و شخص بر روند فعالیت يا توقف مدارس غیردولتي از سوي شركت كنندگان است 

كه آنان را با نام "اثرگذار" به شرح زير تقسیم بندي مي كنیم: 
نهاد: دولت، مجلس شورای اسلامی، شورای عالی آموزش و پرورش، شهرداری ها 

ســازمان: وزارت آموزش و پرورش، دفاتر مدارس غیردولتي، ســازمان تجهیز و نوسازی مدارس، 
بانک ها، وزارت کار و امور اجتماعی، وزارت بازرگانی 

شخص: وزير آموزش و پرورش، مؤسس، كارشناس، مدير، معلم 
چگونگي اثرگذاري: در بررسي اينكه "چگونه اين نهاد ها، سازمان ها و افراد بر روند توقف مدارس 
غیردولتي تأثیر گذاشته اند" بايد به آنچه كه آن را "چگونگي اثر گذاري" مي نامیم، توجه كرد. تحلیل محتوايي 
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 جدول1   نتایج مراحل سه گانة کد گذاري باز، محوري و انتخابي                                                                                                                                                                                

مقولة هستهمقوله هامفاهیم 

هیأت دولت
مجلس شورای اسلامی

شورای عالی آموزش و پرورش
شهرداري ها

وزارت آموزش و پرورش 
دفاتر مدارس غیردولتي

سازمان تجهیز و نوسازی مدارس 
بانک ها 

وزارت کار و امور اجتماعی 
وزارت بازرگانی 

وزير آموزش و پرورش
كاركنان ادارات آموزش و پرورش

مؤسس
مدير 
معلم 

بی ثباتی نسبیعوامل اثرگذار

مدارس هیئت امنايي 
مدارس تیزهوشان 

مدارس نمونه مردمی 
مدارس شاهد 
مدارس دولتی 

پديده: ورود رقبا

پذيرش 
مقاومت 

تسلیم

راهبردها

کاهش تعداد دانش آموز 
افزايش ناامیدی برای سرمايه گذاری 

فشار بر والدين برای پرداخت شهريه 
کاهش کیفیت آموزشی 

کاهش حق التدريس 

پیامدها

1تعداد مقولات:              4تعداد مفاهیم:                       28
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مصاحبه ها مبین چگونگي اثرگذاري بر روند توقف مدارس غیردولتي به تفكیك عامل و به شــرح زير 
است: 

الف. نهاد ها شامل 
1. دولت: تجزيه و تحلیل مصاحبه هاي افراد شركت كننده مبین آن است كه معمولًا آنان به صورت کل، 
مجموعة هیئت دولت را -و به ويژه دولتی که به نام رئیس جمهور حاکم شناخته می شود- مدنظر قرار 
داده اند. لذا بسته به دورة زمانی، آنان از دولت آقايان هاشمی رفسنجانی، خاتمی و احمدی نژاد ياد 
می کنند که عمده تحول در حوزة خصوصی ســازی آموزش همزمان با رياست جمهوري آنان رخ 

داده است. اين امر در گفتار يکی از مصاحبه شوندگان بارز است:

» در اوايل دهة 70 که من مدرسه را تأسیس و راه اندازی کرده بودم يک روز در دفتر مدرسه نشسته 
بودم که ديدم زنگ زدند بیا مینی بوس برای مدرسه بگیر ... در دورة خاتمی مشوقی نبود، هل دادنی 

هم نبود. به نظر می رسد اين دولت شوقی برای کمک به مدارس غیردولتی ندارد«. 

همچنین اين مفهوم گاهی برای همة دولت ها به کار می رود: 

»  از اول تأســیس مدارس هم مشــخص نبود تا کجــا دولت بايد دخالت کند. معلوم نیســت ما 
خصوصی هستیم يا دولتی. اگر خصوصی هستیم چرا هر روز دولت در کار ما دخالت می کند. من 
اگر شهريه را گران گفتم چرا دولت نمی گذارد مردم خودشان انتخاب کنند و بچه شان را ببرند اين 

همه مدرسه دولتي و غیردولتی«. 

با اين وجود در اکثر موارد به علت زمان انجام مصاحبه ها )ســال 1390(، منظور اکثر شرکت كنندگان 
از واژة دولت، دولت آقای احمدی نژاد اســت. بر اين اساس بسیاری از مؤسسان و کارشناسان معتقدند 
که دولت، مصوبات مجلس و حتی مصوبات خودش را هم در خصوص مدارس غیردولتی اجرا نمی کند 
-همچــون ماده 14 قانون واگذاری مدارس دولتی به افراد يا بخش خصوصی يا قانون صندوق حمايت 
از مؤسســان که 4 ســال از تصويب آن گذشــته اســت- ولی دولت يک بند آن را هم اجرا نکرده است. 
علاوه بر اين می توان از نقش دولت در عدم به رسمیت شناختن حق مالکیت مؤسسان بر مدرسه بعد از 
گذشــت ســال ها نام برد، موضوعی که میراث دولت های گذشته است. در اين مورد قانون گذار با ابهام با 
موضوع برخورد کرده و دولت نیز بلاتکلیف است. همچنین به زعم بسیاری از مصاحبه شوندگان بايد از 
تصويب قوانین بر له مدارس دولتی و علیه مدارس غیردولتی نام برد. برای نمونه در حالی که دولت برای 
مدارس دولتی 50 درصد معافیت در قیمت حامل های انرژی در نظر گرفته اســت، مدارس غیردولتی را 
از اين امتیاز محروم کرده است. به عنوان آخرين مورد بايد به سیاست کلان دولت در خصوص مدارس 
غیردولتی نیز عنايت داشت. براساس سیاست فعلی و در راستای کوچک سازی دولت، دفتر مدارس دولتی 
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در حوزة ستادی وزارت متبوع نیز از بعد ساختار سازمانی کوچک تر شده است، در حالی که بسیاری از 
مصاحبه شوندگان خواستار تأسیس سازمان مجزايي برای مدارس غیردولتی بوده و در نگاه مقايسه ای، اين 
پرسش را مطرح می کنند که چرا برای کودکان استثنائي، سازماني مجزا و عريض و طويل وجود دارد در 

حالی که گستره و ابعاد مدارس غیردولتی خیلی بیشتر از سازمان مذکور است. 

2. مجلس شــورای اسلامی: تحلیل مصاحبه ها نشان مي دهد، كه به ويژه در سال هاي اخیر، عملكرد 
مجلس شوراي اسلامي از نظر مصاحبه شوندگان در سطح مطلوب نبوده است. در واقع علی رغم 
اينکه مجلس مصوباتی به نفع روند خصوصی سازی آموزش بر بنیان تحقق اصل 44 قانون اساسی 
داشته است -به عنوان مثال ماده 13 که دولت را موظف به همکاری در واگذاری فضاهای آموزشی 
به بخش خصوصی می کند- ولی چندان پیگیر اجرايي شدن مصوبات خود نبوده و در برابر عدم 

همكاري دولت به صورت انفعالي برخورد كرده است. 

3. شــورای عالی آموزش و پرورش: اگرچه بررســي عملکرد نهاد قانون گذار و مؤثر شــورای عالی 
آمــوزش و پرورش بــر روند فعالیت مدارس غیردولتي خود محتاج پژوهش جداگانه اي اســت، 
ولي به زعم تعدادی از مصاحبه شوندگان، وزير آموزش و پرورش به عنوان قدرت برتر بر عملکرد 
اين شــورا تأثیر گذاشته و علايق خود را صورت قانونی می بخشد. به عنوان نمونه بايد از تصمیم 
وزيروقت حمیدرضا حاجي بابايي برای تعطیلی ناگهانی روز های پنج شنبه و يک شیفته کردن مدارس 
ياد کرد. به زعم بسیاری از مصاحبه شوندگان تعطیلی روز های پنج شنبه بدون هیچ گونه پیش بینی و 
اتخاذ تمهیدات لازم و تحت تأثیر فشــار وزير صــورت پذيرفت که اين امر باعث بروز ناراحتی 
برای بســیاری از معلمانی شــد که با حق التدريس روزهای پنج شنبه، بخشی از هزينه های زندگی 
خود را تأمین می کردند. موضوع ديگر به تصمیم اخیر وزارت آموزش و پرورش -متأثر از ســند 
تحــول راهبردی- برمی گردد، بدين صورت که بدون زمینه ســازی های لازم ناگهان ســاختار نظام 
آموزشــی را تغییر داده و يک ســال از دورة راهنمايي کاسته و به دورة ابتدايي افزوده است، بدون 
اينكه شــوراي عالي آموزش و پرورش بر اين امر نظارتي داشــته باشد. در اين خصوص يکی از 

مصاحبه شوندگان می گويد: 

» اين تغییر بیشــترين ضربه را تا سه ســال آينده به من که مدرسة راهنمايي دارم می زند چرا که 
بخشــی از دانش آموزانم را از دســت می دهم. از سوی ديگر چون تمهید درستی صورت نگرفته 
هر روز وزارت آموزش و پرورش بخشنامه ای صادر می کند تا کاستی های طرح را رفع کند. الان 
بخشنامه کرده اند که معلمان راهنمايي داوطلبانه از اين دوره به دورة ابتدايی بروند ولی هیچکس 

متقاضی انتقال به دورة  ابتدايی نیست«. 
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4. شهرداري ها: عملکرد شهرداری ها نیز مورد توجه مصاحبه شوندگان قرار گرفته است. به عنوان مثال 
شهرداری ها، مدارس غیردولتی را مراکزي تجاری محسوب مي كنند و فرقي بین "بوتیک با مدرسه" 
قائل نیستند. همچنین در تعیین کاربری زمین برای فضاهای آموزشی کمک چندانی نکرده و جديت 
لازم را برای واگذاری زمین براي تأسیس مدرسه يا پیگیری اجرای مصوبات خود ندارند. به عنوان 
مثال در اين رابطه می توان از عملکرد نهاد "آستان قدس رضوی" ياد کرد. اين امر در صحبت يکی 

از مصاحبه شوندگان نمود می يابد: 

»  در مشــهد، آســتان قدس برای خودش يک دولت است. شهرداری هر جا را کاربری آموزشی 
اعلام کرده، آستان قدس ديواری دور آن کشیده و اجازه نمی دهد که مدرسه شود«. 

 البته بايد اشاره کرد که واگذاری زمین با کاربری آموزشی به اشخاص خود دارای ابعاد چندگانه ای 
است. اول اينکه دولت موظف به واگذاری زمین با کاربری آموزشی به افراد متقاضی است، ولی در بعضی 
از مناطق کشور، مصاحبه شوندگان اقدام جدی از طرف نهادهای ذيربط مشاهده نکرده اند. دوم اينکه در 
بعضی از مناطق، دولت زمین را به افراد واگذار کرده است، ولی متصرف نتوانسته است مدرسه را بسازد. 

به عنوان مثال، يکی از مصاحبه شوندگان می گويد: 

»  در مرکز اســتان 11 نفر بیش از 10 سال است که زمین گرفته اند ولی مدرسه در آن نساخته اند، 
دولت هم زمین را پس نگرفته اســت در حالی که طبق قانون بايد ظرف 2 ســال تکلیف زمین را 

مشخص کند«. 

ســوم بعضی از مؤسســان طبق قانون تعهد خود را در خصوص اســتفاده آموزشی از مدرسه انجام 
داده اند و می توانند سند مالکیت خود را دريافت کنند، ولی دولت اقدامی در واگذاری سند انجام نمی دهد 

که اين امر باعث کاهش انگیزه در سرمايه گذاران جديد می شود.

ب. سازمان ها شامل: 
1. وزارت آموزش و پرورش: در بسیاری از موارد مصاحبه شوندگان حجم گسترده ای از سخنان خود 
را معطوف به عملکرد و سیاست های اين وزارت خانه كرده اند. از مؤثرترين موضوعاتی که مؤيد 
نقش وزارت آموزش و پرورش به ويژه در سطح ستادی است، می توان به موضوعاتی همچون تنوع 
بخشنامه ها و سردرگمی هرساله ادارات کل آموزش و پرورش و واحد های تابعه، دخالت در تعیین 
شــهريه بدون مدنظر قرار دادن واقعیات محیطی و اقتصادی، دادن مجوز بی رويه برای تأســیس 
مدارس جديد، عدم رعايت فاصله بین مدارس و کاهش اين فاصله، و ارزيابی پراکنده و سلیقه ای 
از عملکرد مدارس اشاره کرد. هر يک از اين موارد به صورت مفصل در جملات مصاحبه کنندگان 
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قابل پیگیری است. به عنوان نمونه وزارت آموزش و پرورش رعايت فاصله 1 کیلومتری -بین دو 
مدرســة غیردولتی- را به 250 متر برای جنس موافق و 500 متر برای جنس مخالف کاهش داده 

است. اين موضوع در کلام يکی از مصاحبه شوندگان مشهود است: 

 » عالم و آدم می دانند تعداد بچه مدرسه ای ها کم شده است، ولی آموزش و پرورش هر روز مجوز 
تأسیس مدرسه جديد بغل گوش مدرسه ما می دهد. من از کجا بايد دانش آموز پیدا کنم تا بتوانم 

هزينه های مختلف را بپردازم«. 

يکی ديگر از موضوعات بســیار چالش برانگیز بین وزارت آموزش و پرورش با مؤسســان مدارس 
غیردولتی، موضوع تعیین نرخ شهريه است. در واقع اين موضوع خود ابعاد متعددی دارد که مستلزم انجام 
پژوهشی جداگانه است. اين گونه به نظر می رسد که دولت در خصوص تعیین میزان شهريه نگرانی دارد و 
لذا خود را موظف به دخالت در آن می داند. اين نگرانی در اساس بدون توجه دولت به اصول حاکم بر 
فضای کسب وکار در بخش خصوصی، رقابت های اقتصادی و حق مشتری در انتخاب کالای بهتر است 
)معدن دار آراني و سركار آراني، 1388(. در نتیجه دولت به صورت غیر واقعی شهريه های يکسانی را برای 
کلیة مدارس غیردولتی در سطح استان تعیین می کند. يکی از مصاحبه شوندگان با بیش از 44 سال سابقه 

آموزشی و کار فرهنگی می گويد: 

»  وزارت آموزش و پرورش بین دوغ و دوشــاب تفاوتی قائل نیســت و برای همه مدارس نرخ 
يکسان تعیین کرده است. من با فضای آموزشی بسیار خوب که با وام ساخته ام بايد با کسی که 

خانه ای را اجاره کرده شهريه يکسان بگیرم«. 

در واقــع وزارت آموزش و پرورش برای تعیین شــهريه، يک لوح فشــرده در دفتر مرکزی مدارس 
غیردولتی تهیه کرده اســت که مبنای آن شــهرية ســال قبل همراه با افزايش ســالیانه حداکثر 20 درصد 
اســت. برای افزايش شهريه در ســال جديد يکی از عوامل مؤثر، افزايش درجه بندی مدرسه نسبت به 
ســال قبل اســت که تا حد 5 درصد شهريه را پوشــش می دهد. جالب اينکه در بعضی استان ها، ادارات 
آموزش و پرورش که بايد مجری تعیین درجه بندی مدارس باشــند اين وظیفه را انجام نداده و مدارس 
مجبور شده اند حداکثر افزايش شهريه را تا حد 15 درصد داشته باشند. لذا در عمل بسیاری از مدارس 
علی رغم تورم ســالانه نمی توانند بیش از 10 درصد شــهريه خود را افزايش دهند. علاوه بر اين، در لوح 
فشــردة مذکور، هزينه های مدارس شــامل آب، برق و .... برای مدارس احداثی شــامل اقساط بانکی و 
اســتهلاک ساختمان نمی شــود. همچنین در خصوص تعیین نرخ شهريه می توان مصاحبه شوندگان را به 
دو گروه اکثريت و اقلیت تقسیم نمود. اکثريت آنان اعتقاد دارند که بسیاری از خانواده ها توان اقتصادی 
لازم برای پرداخت شــهرية مصوب را ندارند و با زحمت بسیار، تأخیر فراوان و مکاتبات و تماس های 
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متعدد، مؤسس می تواند شهريه را جمع آوری کند. از سوی ديگر بعضی از مصاحبه شوندگان معتقدند که با 
توجه به وام های کلانی که آنان برای ساخت مدرسه دريافت کرده اند و فشار بانک برای دريافت اقساط و 
همچنین علی رغم اينکه بعضی از والدين به خاطر اشتهار خوب مدرسه حاضر هستند مبلغ شهريه بیشتری 

بپردازند، آنان قادر به دريافت شهريه بالاتر از حد مصوب نیستند: 

»  آموزش و پرورش دست و پای ما را بسته و ما را انداخته تو آب و می گويد حالا شنا کن. از يک 
طرف من بايد اقساط سنگین بپردازم و از طرف ديگر شهريه را نمی توانم زياد کنم«. 

البته بین مصاحبه شــوندگان اين توافق جمعی وجود دارد که شهرية فعلی آنان تناسبی با سطح تورم 
اقتصادی موجود نداشته و آنان قادر به پرداخت هزينه ها در صورت تداوم اين وضعیت نخواهند بود: 

» طبق قانون بايد برای تعیین شــهريه با مؤسسان مشــورت شود، ولی آموزش و پرورش به اين 
موضوع اصلًا عنايتی ندارد«. 

همچنین، 

»  وزارت متبــوع از يک ســو نرخ حق التدريس دبیران را افزايش داده اســت و از ســوی ديگر 
به علت مازاد نیروی انسانی، خود حق التدريس نمی پردازد. يعني وزارت خانه شهريه را پايین و 

حق التدريس را بالا براورد می کند. در اين وضعیت من مؤسس مستاصل می شوم«. 

2. دفاتــر مدارس غیردولتي: گروه مصاحبه شــونده به اتفاق از همــکاری صمیمانه دفاتر مدارس 
غیردولتی و کارشناسان آن ياد می كردند. با اين وجود اکثريت آنان معتقدند که بخشنامه های متعدد 
و پی درپی که توســط واحدهای مختلف ســازمان آموزش و پرورش مناطق صادر می شــود دائما 
مؤسس را مجبور به انجام وظايف و تکالیف جديدی می سازد و بر اين اساس ، رويه واحدی در 
کشور مشاهده نمی شود. اين امر باعث شده است که بعضاً نگاه کارشناسان آموزش و پرورش به 
مدارس غیردولتی به امری شخصی و متکی بر تفسیر کارشناس از قانون و بخشنامه مبدل شود. لذا 
عمده ترين ايرادی را که اکثريت مصاحبه شوندگان به دفاتر مدارس غیردولتی داشتند می توان مربوط 
به "صدور مجوز های بی رويه، بدون کارشناسی دقیق و بی توجه به واقعیات محیطی" دانست. به زعم 
بسیاری از مصاحبه شوندگان صدور مجوز بی رويه تأسیس مدارس غیردولتی همچون شمشیری دو 
دم عمل می کند. از يک سو، اين شمشیر بر مدارس موجود از طريق کاهش تعداد دانش آموز صدمه 
می زند و از سوی ديگر مدرسه جديد به علت عدم توانايي لازمه برای رقابت با مدارس قديمی تر، 
به ورطه شکست افتاده و مؤسس ناآشنا را گرفتار صدمات فراوان اقتصادی/ اجتماعی می كند. البته 
در مقام دفاع، کارشناسان معتقدند که قانون، اجازه تأسیس مدرسه را به کسانی که شرائط لازمه را 
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دارند می دهد، چرا که دولت از سرمايه گذاری بخش خصوصی استقبال می کند. بر عكس، مؤسسان 
بر مدنظر قرار دادن شرايط واقعی برای صدور مجوز اصرار مي ورزند. 

3. ســازمان تجهیز و نوســازی مدارس: گروه ديگری که در حوزة ســازمانی بايــد از آن ياد كرد 
ســازمان نوسازی، توسعه و تجهیز مدارس اســت که عملکرد کارشناسان آن اعتراض بسیاری از 
مصاحبه شــوندگان را به دنبال داشــته اســت. از آنجايي كه كلاس هاي اکثريت مدارس غیردولتی 
در مکان های اســتیجاری، به ويژه منازل مســکونی، تشــكیل می شود، ســازمان نوسازی براساس 
دســتورالعمل های قانونی خويش در پی آن است که مدارس، حداقل شرايط استاندارد را رعايت 
کنند در صورتی که مؤسســان طالب نگاه های "مبتنی بر واقعیت" توســط کارشناسان اين سازمان 

هستند. به عنوان مثال، يکی از مصاحبه شوندگان می گويد: 

»  مدرسه من را 5 سال قبل، سازمان نوسازی 150 نفر دانش آموز مجوز داده بود اما امسال آن را 
به 50 دانش آموز تقلیل داده اســت. اين ســازمان دائم بر اجرای قانون ضد زلزله تأکید می کند در 
صورتی که بسیاری از مدارس دولتی آن را اجرا نکرده اند. پس چرا بر آن ها فشاری نمی آورند«. 

4. وزارت کار و امور اجتماعی، وزارت بازرگانی و بانک ها: اين سازمان ها را بايد آخرين گروهی 
دانســت که عملکرد آنان بر توقف مدارس غیردولتی مؤثر بوده اســت.از يک سو وزارت کار در 
خصوص پرداخت حق بیمه نیروهای آزاد، مؤســس را تحت فشار قرار داده و به ويژه در صورت 
بروز اختلاف فی مابین مؤســس با نیروی آزاد، عموماً از نیروهای آزاد پشتیبانی می کند. همچنین 
وزارت بازرگانی با نگاهی تجاری - همچون شهرداری ها - به مدارس توجه و هر گونه پرداخت 
اضافی شهريه را به منزلة نوعی گران فروشی تلقی كرده و مؤسسان را که افرادی فرهنگی هستند به 
دادگاه و تشکیل پرونده فرا می خواند. اين همه در حالی است که بانک ها نیز هیچ گونه مساعدت 
جدی در خصوص پرداخت وام با بهرة کم به مؤسســان نداشــته و اقساط خود را توام با جريمه 

ديرکرد دريافت می کنند، به نحوی که يکی از مؤسسان می گويد:

»  من نمی توانم مدرسه ام را مجهز به وسائلی کنم که بهره بانکی وام آن زياد است. بنابر اين برای 
خريد تجهیزات يک نفر هم در لرستان طالب دريافت وام نیست«. 

ج. اشخاص شامل
1. وزيــر آموزش و پرورش: طبیعی اســت که در نظام های سیاســی مبتنی بــر آراي مردم، انتخاب 
رئیس جمهور و نمايندگان مجلس می تواند تا حدودی مبین گرايش غالب اجتماعی باشد. در اين 
راستا سیاست های احزاب حمايت کننده از رئیس جمهور يا خط مش و سیاست های انتخابی وی بر 
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کلیة شئونات مملکتی اثرگذار است. به همین دلیل، انتخاب هر وزير مؤيد کاربست ايده هايی است 
که رئیس دولت نیز از آن حمايت می کند. لذا می توان تغییر وزرای آموزش و پرورش را در چند 
ســاله اخیر مبین تغییر در رويه ها و سیاست های آموزشی رياست جمهور وقت دانست. از سوی 
ديگر در ايران، شــواهد علمی برای اثبات اين ادعا وجود ندارد و در نتیجه سیاست های هر وزير 
را می توان تا حد زيادی متأثر از گرايش و سلايق شخصی يا تشخیص ضرورت هايی دانست که 
اقدام عاجل وي را ضروري ساخته است. به همین دلیل در خصوص نگرش وزراي سابق آموزش 
و پرورش نسبت به مدارس غیردولتی شواهد مکتوب چندانی وجود ندارد. با اين وجود می توان 
عملکرد هر وزير را در اين خصوص به تفکیک مورد بررسی قرار داد. براي مثال آنچه که در خلال 
مصاحبه ها مشهود است آنکه به نظر می رسد وزرای مختلف در دولت آقای احمدي نژاد، از رويه 
واحــدی در قبال مدارس غیردولتی تبعیت نکرده و خط مش های آنان دچار اوج و حضیض هايی 
بوده است. به زعم مصاحبه شوندگان، وضع مدارس غیردولتی در دورة وزارت آقای فرشیدی نسبتاً 
آرام، در دورة آقای علی احمدی با پیدايش احســاس صدور دســتور تعطیل ناگهانی کلیة مدارس 
غیردولتی بســیار مشــوش، و در دورة آقای حاج بابايي به علت احساس مخالفت تدريجی توأم با 
پشــتیبانی وزير از اقداماتی همچون تأسیس مدارس هیئت امنايي و تیزهوشان، توأم با بلاتکلیفی 
اســت. در اين مورد به علت تقارن زمانی پژوهش بــا دورة وزارت حمیدرضا حاج بابايي به ارائة 
دل نگرانی های مشــخص تری می پردازيم که به زعم بعضی از مصاحبه شوندگان عاملی برای فشار 
بیشــتر بر مدارس غیردولتی اســت. اولین موردی که بالاتفاق در همة مصاحبه ها مشــهود است 
مخالفت با اتخاذ سیاست گسترش مدارس تیزهوشان در جوار مدارس غیردولتی است. اين امر در 

سخن يکی از مصاحبه شوندگان بدين گونه تجلی می يابد: 

»آقای وزير در جوار هر مدرســة غیردولتی، بهترين مدارس دولتی را گرفته و مدرسه تیزهوشان 
تأســیس کرده اســت به نحوی که امســال 20 نفر از دانش آموزان خوب مدرسه بنده جذب اين 
مدرســه شــده اند در حالی که من سال ها برای] آموزش[ آن ها زحمت کشیده ام. با اين وضع من 

بايد مدرسه ام را ببندم«. 

همچنین بايد از تأســیس مدارس هیئت امنايي ياد کرد که به نظر بســیاری از مصاحبه شوندگان روند 
گسترش آن در دورة وزارت آقای حاج بابايي شتاب بیشتری به خود گرفته است. يکی از مصاحبه شوندگان 

می گويد: 

» اگر قرار اســت همة مدارس دولتی را بدون هیچ تغییری در برنامه، معلم و کیفیت آموزشــی، 
هیئــت امنايــی کنیم و از مردم پول بگیريم، من چرا بايد هزار جور فعالیت فوق برنامه بگذارم تا 

دانش آموز جذب کنم«. 
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يا
»دولــت دکانی در برابر دکان ما زده و می خواهد فرمالیته امور را خصوصی ســازی کند. اين رقابتی 

ناعادلانه است که توسط وزير تشويق می شود«. 

البته بعضی از مصاحبه شوندگان که عمدتاً کارشناسان دفاتر مدارس غیردولتی هستند موضع دوگانه ای 
در اين خصوص دارند. به زعم تعدادی از آن ها، دولت می توانست با گسترش کمک به مدارس غیردولتی، 
هزينه های کمتری را متقبل شود و سیاست توسعة مدارس تیزهوشان و هیئت امنايی را بر خلاف اصل 
44 می دانند. بر عکس عده ای از آنان معتقدند که مدارس هیئت امنايی و تیز هوشــان با محدوديت های 
بیشتری روبه رو بوده و توانايي رقابت با مدارس غیردولتی را ندارند. ضمن اينکه مدارس غیردولتی خوب 

بايد از رقابت هم استقبال کنند. 

2. مؤسس: نقش مؤسسان را در روند توقف مدارس غیردولتي مي توان از دو بعد اقتصادي و مديريتي 
مورد بررســي قرار داد. تجزيه و تحلیل مصاحبه نشــان داد که ضعف مالي مؤسس و تلاش براي 
تأســیس مدرســه از طريق بهره گیري از وام، فقدان تجربه انجام فعالیت هاي اقتصادي و مشورت 
اندک مؤسس با افراد خبره، تأسیس مدرسه در منطقه نامناسب از جهت جذب دانش آموز، ناتواني 
مؤســس در جذب مدير و دبیران خوش نام و دريافت شــهريه کمتر از شــهريه مصوب مهم ترين 
عواملي هســتند كه باعث توقف مدارس مي شوند. به عنوان مثال مي توان به توانمندی مؤسس در 
تشخیص منطقة جغرافیايي مناسب برای تأسیس مدرسه اشاره کرد. تجربه مصاحبه شوندگان مؤيد 
آن اســت که اکثر مدارس متوقف شــده دارای دو ويژگی عمده اند. اول تأســیس در منطقه ای که 
اکثريت والدين از قشر ضعیف و كم درآمدند و لذا قادر به پرداخت شهريه نمی باشند و دوم فقدان 

توانايي مالی مؤسس. در اين راستا يکی از مؤسسان غیرفعال می گويد: 
» بعد از 30 سال معلمی نمی توانستم از بچه ها جدا شوم. در منطقه ضعیفی با توصیه کارشناس 
اداره، مدرسه را راه اندازی کردم. سال اول شهريه را قسط بندی کردم، سال دوم والدين شهريه را 
نپرداختند، کرايه هم اضافه شد. همکاران بايد بیمه می شدند و بدشانسی در نزديکی مدرسه من 
مدرســه دولتی مخروبه ای بود که ســال بعد آن را خراب و ساختمان نويي ساختند. با 27 میلیون 

تومان ضرر، مدرسه را تعطیل کردم«. 

همچنین بايد از فقدان تجربه در فعالیت هاي اقتصادي و مشورت اندک مؤسس با افراد خبره ياد كرد، 
چنانچه نظر دو تن از كارشناسان مبین اين موضوع است: 

» اگر مدارس چالشی دارند به خاطر اين است که افرادی آمده اند که توقع دارند بدون کار خوب، 
يک شبه ره صد ساله بروند.... مردم دنبال کار خوب و قشنگ می روند«. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي نقش نهادها، سازمان ها و افراد در توقف مدارس غیردولتی از نظر مؤسسان و کارشناسان: بازسازی معنایی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة51 
ë سال سیزدهم 

ë پايیز1393
88

يا 
» مؤسسی که 10 سال پیش مدرسه زده است امروز ديگر نمی تواند با همان انديشه پیش برود...... 
مؤسسی که نشسته و حاضر نیست رقبايش را بشناسد معلوم است شکست می خورد ... مؤسس 

خلاقیت ندارد«. 

بر اين اساس، بسیاري از کارشناسان دفاتر مدارس غیردولتي معتقدند كه: 

» اکثر مدارس متوقف شده متعلق به مؤسسانی است که توان اقتصادی آن ها ضعیف است و در 
ســاختمان های مسکونی استیجاری، مدرسه را تأســیس کرده اند. آن ها دير يا زود بايد از گردونه 

خارج می شدند«. 

3. كاركنان: آشكار است كه بررسي نقش كاركنان دواير مختلف سازمان آموزش و پرورش نیازمند 
انجام پژوهشــی جداگانه اســت تا ابعاد و زوايای آن بیشتر روشن و مشخص گردد. با اين وجود 
در خلال صحبت هاي مصاحبه شــوندگان به دفعات به نقش منفي آنان اشــاره شــده است. اولین 
موردي را كه در اين خصوص مي توان ذكر كرد تعارض ديدگاه بعضی از مؤسسان با کارشناسان در 
خصوص مجوز تأسیس مدارس است. بعضی از مؤسسان با تأسیس شعبه جديد مدارس غیردولتی 

مخالف و آن را ناشی از رانت های اداری می دانند. يکی از مؤسسان می گويد: 

» رابطه بازی باعث شده که يک مؤسس چند تا شعبه زده و 20 مدرسه ديگر را به خطر اندازد«. 

در برابر، نگاه کارشناس متفاوت است: 

» طبق قانون هر کس که شــرائط را دارا بود ما مجوز می دهیم ...کســی که خوب و با شتاب پیش 
می رود و درخواســت شــعبه ديگر می کند نمی توانیم جلو او را بگیريم. بايد او را تشويق کنیم و 

نبايد از رقابت ترسید«. 

عامــل دوم عدم همكاري بعضي از كاركنان دواير مختلف با مدارس غیردولتي و كاربســت نظرات 
شخصي در امور اين مدارس است. 

4. مدیر و معلم: نقش و جايگاه رهبري آموزشي و معلمان خوب در ارتقاي كیفیت نظام آموزشي بر 
هیچ كس پوشــیده نیست. لذا بسیاري از مصاحبه شوندگان اگرچه نقش بارزي براي اين دو عامل 
در روند توقف مدارس قائل نبودند، ولي وجود مدير قوي و خوش نام و معلمان توانمند و موفق 

را شرط لازم كسب موفقیت و تداوم فعالیت اين مدارس تلقي مي كردند: 
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» الان 3 معلم من باعث جذب 40 درصد دانش آموزان به مدرسه شده اند. آن ها تجربه و اشتهار 
خوبی دارند و البته من هم حق التدريس خوبی می پردازم«. 

 از ســوي ديگر در تبیین عــدم موفقیت بعضي از مدارس در جذب دبیر خوب، يکی از مؤسســان 
غیرفعال معتقد است: 

» دبیر خوب حق التدريس خوبی هم بايد دريافت کند در حالی که من توان پرداخت آن را با اين 
شهريه ها ندارم. از سوی ديگر مدارس بزرگ که دانش آموز بیشتری دارند، می توانند شهريه بهتری 

نیز بپردازند«. 

البته بعضي از مصاحبه كنندگان معتقد بودند در سال هاي اخیر وزارت آموزش و پرورش با افزايش 
میزان حق التدريس، مؤسسان را دچار مشکل کرده است. 

» از يک سو آموزش و پرورش حق التدريس دبیران را افزايش می دهد و از سوی ديگر خودش 
به هیچ معلمی کلاس بیش از حد موظف نمی دهد تا مجبور به پرداخت حق التدريس شود. لذا اين 

وسط، فقط ما ضرر می کنیم«. 

يكي از مســائل ديگري كه باعث تســريع روند توقف مدارس غیردولتي مي شود دردسر هاي فراوان 
مؤسســان در جذب نیروهاي آزاد اســت، چرا كه روندي طولانی برای اخذ گزينش و تأيید صلاحیت 
عمومی اين نیروها وجود دارد. جالب اينکه براســاس بخش نامه وزارتي، حتی فرهنگیان بازنشســته که 
30 ســال از عمر خود را در نظام آموزش و پرورش گذرانده اند، بايد برای تدريس در مدارس از جنبه 
صلاحیت عمومی تأيید شوند. علاوه بر اين آموزش نیروهاي آزاد برای تدريس به موضوعی دردسرساز 
برای مؤسسان مبدل شده است، چرا که نظام يکپارچه و مدونی در اين خصوص وجود ندارد. همچنین 
در خصوص استخدام نیروهای آزاد، دولت تکلیف را مشخص نکرده است. اين موضوع در سخن يکی 

از مصاحبه شوندگان مشهود است: 

» من يک نیروی آزاد خانم دارم که با درجة فوق لیسانس 7 سال است در مدرسه من کار می کند 
و بســیار هم معلم موفقی است. وزارت آموزش و پرورش نیروهای نهضت سواد آموزی را با 5 
سال سابقه استخدام می کند، اين تبعیض است. يک امتیاز به ديگران بدهید يک امتیاز هم به ما«. 

پدیده: اطلاعات حاصله از تحلیل مصاحبه ها بیانگر ضرورت پاسخ دادن به اين پرسش است كه "چه 
مدارســي جايگزين مدارس غیردولتي مي شوند؟". يافته ها حاكي از بروز پديدة "تأسیس مدارس رقیب" 
و تأثیر آن بر توقف مدارس غیردولتی از نظر مصاحبه شــوندگان است. به زعم مصاحبه شوندگان تأسیس 
انواع مدارس همچون نمونه مردمی، شاهد، و تیزهوشان باعث شد که بخشی از مشتريان بالقوه مدارس 
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غیردولتی، جذب اين مراكز آموزشي شوند. اما موضوعي كه بیش از هر امر ديگر خاطر مؤسسان مدارس 
غیردولتي را آزرده اســت، تبديل مدارس دولتي به مدارس هیئت امنايي در سال هاي اخیر توسط دولت 
اســت. به همین دلیل اكثر مصاحبه شوندگان آن را "خصوصي ســازي غیرواقعي و رقابت نابرابر دولت با 

بخش خصوصی" پنداشته و به شدت با تأسیس اين مدارس مخالف هستند. 

راهبرد ها: راهبرد را می توان به مثابه تلاشي برنامه ريزي شده، همه جانبه و هدفمند براي ساخت آينده 
بر بنیاد منافعي خاص تعريف كرد )بريســون10، 1998(. بايد اذعان كرد که تدوين راهبرد ها به عنوان يک 
مؤلفه مبتنی بر درک تفسیر مصاحبه شوندگان از پیش بینی وضع آينده مدارس غیردولتی و راه کار پیشنهادی 
آنان برای حل و فصل مشکلات است. بر اين اساس در پاسخ به اين پرسش كه "راهبرد مؤسسان مدارس 
غیردولتي در مقابله با مشكلات چیست؟" مي توان به سه راهبرد "پذيرش وضع موجود و رضايت به كسب 
حداقل ســود"، راهبرد "مقاومت" از طريق برگزاري برنامه های مكمل همچون آموزش زبان و کامپیوتر، 
اردو هاي تفريحي، اجارة سالن ورزشی و تبلیغات براي جذب بیشتر دانش آموزان و خانواده هاي آنان و 

راهبرد "تسلیم" يعني قبول ضرر و زيان و توقف فعالیت مدرسه اشاره كرد. 

پیامد ها: در پاســخ به اين پرســش كه "پیامدهاي توقف مدارس غیردولتي چه بوده اســت؟" تحلیل 
مصاحبه ها نشــان مي دهــد كه مي توان به تصمیمــات کوتاه مدت، میان مدت و بلند مدتی اشــاره كرد که 
دســت اندرکاران مدارس غیردولتی برای مقابله با نقش مداخله گرايانه نهادها، ســازمان ها و افراد اتخاذ 

مي كنند. بعضي از رايج ترين پیامد ها عبارتند از: 
1. افزايش تعداد دانش آموز از طريق نمره دهی غیرواقعی؛

2. افزايش برنامه های مکمل و فوق برنامه برای کسب منابع مالی جديد؛
3. فشار بر والدين برای پرداخت شهريه بیشتر؛

4. کاهش کیفیت آموزشی از طريق کاهش خريد تجهیزات و اقلام مورد نیاز؛ 
5. کاهش حق التدريس معلمان؛
6. بستن مدرسه به طور موقت؛

7. تداوم فعالیت با ضرردهی و اصطلاحاً از کیسه خوردن؛
8. توقف کامل. 

مفهوم اصلی يا هســته: اثرات حاصل از روابط متقابل مؤلفه هاي مندرج در جدول شــماره 1 باعث 
شــده اســت که در يک بازســازی معنايي از روند توقف مدارس غیردولتی، دريابیم که ادراک و تفسیر 
دست اندرکاران اين مدارس منتج به خلق يك مفهوم اصلی يا "هسته" به نام "بی ثباتی نسبی" شده است. 
بی ثباتی نســبی، مبین حالات احساسی و ذهنی حاکم بر مصاحبه شوندگان از بعد تحلیل و ترسیم نقش 
نهاد ها، ســازمان ها و افراد در روند توقف مدارس غیردولتي است )پرسش اصلي پژوهش(. اين مفهوم، 
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بیانگر آن اســت که اکثريت اين افراد باور چندانی به چشم اندازي مطمئن و روشن برای سرمايه گذاری 
در بخش آموزش ندارند و وضع خود را دچار نوعي "بی ثباتی نسبی" از بعد تداوم فعالیت در اين حوزه، 

ارزيابی می کنند. 

 بحث و نتيجه گيري
مفاهیم و مقولات به دســت آمده مندرج در جدول شماره 1، فعالیت هاي كنش گران 
ايــن عرصه يعني، دســت اندرکاران مدارس غیردولتی، را در بافت و بســتري ترســیم 
مي كند كه در آن به تلفیق انديشــه و كنش يعني بازانديشــي در مورد رفتار خود، شــیوة 
فعالیت اقتصادی و تداوم يا توقف مدارس غیردولتی مي پردازند. مدل بازسازي معنايي 
دربردارندة 4 بخش عوامل اثرگذار، پديدة ورود رقبا، راهبرد ها و پیامدها است )نمودار 
شــماره 1(. در اين راســتا پژوهش حاضر از يافته هــاي پژوهش هاي خارجي همچون 
دســاي11، دوبي12، وننمــن13و بن جري14 )2008(، هرمــا15 )2009( و بونار16 )2012( و 
در ايــران از پژوهش هاي عظیمی )1385(، جوادی )1385(، مصری )1387(، و اورنگ 
)1390( و نظريه هاي حاكم بر اقتصاد كلان پشــتیبانی مي كند كه نشان مي دهند شناخت 
سیاســت های اصلی دولت ها و همچنین چرخش های موجــود در آن ها می تواند کلید 
شناخت فراز و فرود هايی باشد که بعضاً باعث رونق يا رکود فعالیت هاي اقتصادي بخش 
خصوصي می گردند. به همین علت مصاحبه شــوندگان دائماً بــر نقش اثر گذار نهاد ها و 
سازمان هاي دولتي در توقف مدارس غیردولتي تأكید مي ورزند. اين اثرگذاري به وضوح 
در بروز پديده "مدارس رقیب" قابل مشاهده است. پژوهش حاضر نشان داد كه مدارس 
رقیب –و به ويژه در سال هاي اخیر تأسیس مدارس هیئت امنايی- عرصه را بر مؤسسان 
تنگ ساخته اند. البته كاربست واژه "مدارس رقیب" بدين معنا نیست كه لزوماً اين مدارس 
وضعیت بهتري نســبت به مدارس غیردولتي دارند، بلكه نشان دهندة اين موضوع است 
كه عملكرد اين نهاد ها، سازمان ها و افراد – با اين طیف گسترده –  كه خودشان نیز متأثر 
از عوامل اقتصادي، ســازماني، مديريتي و اجتماعي گوناگون هستند، از نظر سوژه هاي 
پژوهش )مصاحبه شوندگان( باعث كاهش تعداد متقاضیان ثبت نام در مدارس غیردولتي 
شده است. يافته هاي پژوهش حاضر از منظر نظريه هاي اقتصاد خرد يعني نظريه عرضه و 
تقاضا و نظريه رفتار مصرف کننده نیز قابل تبیین است، بدين نحو كه مصاحبه شوندگان از 
يك سو از عرضه بیش از حد مدارس غیردولتي )صدور مجوز بي رويه( و از سوي ديگر 
از كاهــش نرخ تقاضا )كاهش تعداد دانش آمــوز و اوضاع بد اقتصادي خانواده ها براي 
پرداخت شهريه( گلايه مي كنند. همچنین از يافته هاي پژوهش مي توان اين گونه استنباط 
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كــرد كه از بین عوامــل اثرگذار، در بین نهادها، دولت و از مجموع ســازمان ها، وزارت 
آمــوزش و پرورش و از بین افــراد، وزير آموزش و پرورش به نظر مصاحبه شــوندگان 
بیشترين نقش مداخله اي را در ايجاد وضع موجود مدارس غیردولتي بر عهده دارند. در 
سه بعد سازماني، مديريتي و آموزشي نیز يافته هاي پژوهش از طريق نظريه هاي مرتبط 
قابل درك است. براي مثال از بعد سازماني، مصاحبه گران به عدم هماهنگي بین نهاد ها و 
سازمان هاي مختلف اشاره مي كنند )حركت هاي متعارض دولت، مجلس، وزارت متبوع، 
و ساير وزارت خانه هاي مرتبط در نحوة برخورد با مدارس غیردولتي(. از بعد مديريتي 
هر ســه گروه مصاحبه شــوندگان با عنايت به نظريه هايی همچون نظرية تعارض اذعان 
دارند كه مواردی همچون تفاوت در هدف، تفاوت های ادراکی، ابهام در رابطه با حیطة 
مديريت، سبک مديريت، ضعف در ارتباطات، تفاوت در منافع و تفاوت های شخصیتی 
را می توان از علل مشترک مديريتي دانست كه باعث شكست مؤسس مدارس غیردولتي 
مي شــود )امیر کبیری، 1377(. از بعد چالش های آموزشــی يافته هاي پژوهش پشتیبان 
هر دو نظريه تجهیزات آموزشــي و كیفیت آموزشــي است، چرا كه از يك سو بسیاري 
از مدارس متوقف شــده از بعد تجهیزات آموزشــي دچار تنگنا بوده اند و از بعد كیفیت 
آموزشــي نیز توانمندي رقابت با مدارس بهتر را نداشته اند. در نتیجه از بعد مديريتي و 
آموزشي، شكســت اقتصادي مؤسسان مدارس غیردولتي روندي كاملا طبیعي است كه 
در ديگــر حوزه هــاي رقابتي اقتصاد نیز رخ مي دهد )جعفــری، 1389(. لذا با عنايت به 
يافته هاي پژوهش مي توان با اطمینان بالايي مقولة هســته به دســت آمده يعني "بی ثباتی 
نســبی" را به عنوان مقوله اي كلي مطرح كرد كه مقــولات فرعي و مفاهیم زير مجموعه  
را تا حد زيادي پوشــش مي دهد )نمودار 1(. در يك جمع بندي كلي و با توجه به مدل 
بازسازی معنايی روند توقف مدارس غیردولتی می توان يافته های پژوهش را به صورت 

زير خلاصه کرد: 
1. همة مصاحبه شوندگان به بستر تاريخی تحول مدارس غیردولتی و فراز و نشیب های 
آن توجه دارند و دائماً وضع گذشــته، حال و آينده اين مدارس را با نگاهی تطبیقی 

مورد توجه قرار می دهند. 
2. اکثريت مصاحبه شوندگان بر نقش عوامل اثرگذار بر روند توقف مدارس غیردولتي 

تأكید دارند و خواهان تغییر در عملكرد آنان هستند. 
3. اکثريت مصاحبه شــوندگان اتفــاق نظر دارند که حجم ســرمايه گذاری دولت برای 
نوســازی و بازسازی مدارس باعث شده است که وضع ظاهری مدارس دولتی بهتر 
از مدارس غیردولتی باشــد. آنان همراهی اين عامل را با تغییر وضع مدارس دولتی 
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به هیئت امنايي، باعث شکست بیشتر سرمايه گذاری بخش خصوصی در امر آموزش 
می دانند. 

4. علی رغم اينکه بســیاری از مصاحبه شــوندگان هنوز تداوم کمک های دولتی را لازم 
می داننــد، ولــی اين باور روز به روز در بین آنان قوی تر می شــود که محدوديت های 
موجــود و افزايــش رقابت بین مدارس، جذابیت های اقتصــادی اين حوزه را برای 

سرمايه گذاران بالقوه با شتابی فزاينده کاهش می دهد. 
5. با عنايت به نکات قبلی، مصاحبه شوندگان خروج مؤسسان ضعیف را امری طبیعی 
قلمداد می کنند. با اين وجود، آنان معتقدند که دولت بايد از دخالت در تعیین شهريه 

خودداری کرده و آن را نیز به امری رقابتی مبدل سازد. 

پيشنهاد ها 
با توجه به يافته هاي پژوهش، پیشــنهاد هاي زير براي كاهش و تعديل نقش نهادها، 

سازمان ها و افراد در روند توقف مدارس غیردولتي ارائه مي گردد: 
1. كاهش نقش دولت به نقش نظارتي و تعیین الگوي شهريه بر بنیان واقعیات محیطي 

هر استان 
2. كاهش صدور مجوز تأســیس مدارس جديد توســط وزارت آموزش و پرورش با 

عنايت به كاهش تعداد دانش آموز در كشور 
3. كمك دولت به تأســیس صندوق حمايت از توسعة مدارس غیردولتی موضوع ماده 
13 "قانون تأســیس و اداره مدارس غیردولتی" مصوبة 15/ 2/ 1387 مجلس شورای 

اسلامی 
4. تعیین و تأمین منابع مالی بانک ها برای اجرای ماده 10 قانون مذكور

5. تصويــب آيین نامة جديد مبنی بر افزايــش فاصلة بین مدارس در هر دو جنس به 1 
کیلومتر 

6. اعزام مجدد نیروهای مازاد آموزش و پرورش به مدارس غیردولتی با اولويت اجرا 
در شهرستان ها و استان های کمترتوسعه يافته 

7. حذف ضوابط علمی و گزينشی موضوع ماده 23 برای فرهنگیان بازنشسته شاغل در 
مدارس غیردولتی 

8. تأســیس بانک اطلاعاتی "مؤسسان موفق" براساس معیار های عینی جهت معرفی به 
سرمايه گذاران بالقوه.
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 نمودار 1   مدل بازسازی معنایی روند توقف مدارس غیردولتی                                                                                                                                                                                

عوامل اثرگذار
1. نهادها

2. سازمان ها
3. افراد

پدیده: ورود رقبا
مدارس دولتی/ هيأت امنایی

نمونه مردمی / شاهد
و غيره

استراتژی:
پذیرش
مقاومت
تسليم

هسته:
بی ثباتی نسبی

پيامدها
کاهش تعداد دانش آموز، افزایش 

فشار بر والدین، توقف موقت، 
توقف دائمی، سایر



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي نقش نهادها، سازمان ها و افراد در توقف مدارس غیردولتی از نظر مؤسسان و کارشناسان: بازسازی معنایی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

95
 ë 51شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393پايیز

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

 امیرکبیری، علیرضا. )1377(. ســازمان و مديريت.تهران: نشر 
ملک. 

 انصــاری، عبدالله. )1384(. مطالعات مربوط به اصلاحات در 
حوزة اقتصاد و برنامه ريزی توسعة آموزش و پرورش. تهران: 

وزارت آموزش و پرورش، پژوهشکدة تعلیم و تربیت.

 اورنگ، عباس. )1390(. دســتگاه آمــوزش و پرورش ايران، 
گسترده، ناکارآمد . قابل دستیابي درسايت:

http://100setoon.com/post-185.aspx 

 پیامی خانقــاه، عبدالله. )1383(. مطالعة کارايی درونی مدارس 
راهنمايی تحصیلی غیرانتفاعی و مقايسة آن با مدارس دولتی 
در شــهر اردبیل )پايان نامة کارشناسی ارشــد(. مؤسسة عالی 

آموزش و پژوهش مديريت و برنامه ريزی اردبیل.

 جعفــری، پريوش. )1389(. مشــارکت بخــش خصوصی در 
آموزش و پرورش. تهران: سازمان خصوصی سازی.

 جوادی، مريم. )1385(. بررســی رفتــار مصرفی خانوارهای 
ايرانــی به منظــور تأمیــن مالی آمــوزش فرزنــدان خود طی 
سال های 83- 1370. تهران: پژوهشکدة تعلیم و تربیت، گروه 

اقتصاد آموزش و پرورش. 

 دفتر پشتیبانی و توســعة مدارس غیردولتی. )1388(. گزارش 
عملکرد مدارس و مراکز غیردولتی در سال تحصیلی 88- 87. 

تهران: وزارت آموزش و پرورش. 

 دفتر پشتیبانی و توســعة مدارس غیردولتی. )1390(. گزارش 
عملکرد مدارس و مراکز غیردولتی در سال تحصیلی 90- 89. 

تهران: وزارت آموزش و پرورش.

 عظیمي آراني، حســین. )1385(. مدارهاي توســعه نیافتگي در 
اقتصاد ايران. تهران: نشر ني. 

 فلاحي، كیومــرث. )1388(. مطالعة تطبیقي وضعیت مدارس 
غیردولتــي در نظــام آموزشــي جمهــوري اســلامي ايران و 
نظام هاي آموزشي متمركز و نامتمركز:تطبیق وضعیت مدارس 
غیردولتي ايــران و چند كشــور آســیايي،اروپايي، افريقايي، 
امريكايي و اســترالیا. تهــران: پژوهشــگاه مطالعات آموزش 
وپرورش، پژوهشــكده تعلیم وتربیت، گروه مديريت و تأمین 

نیروي انساني.

 گل پرور، محسن. )1383(. بررسی نگرش افراد جامعه نسبت 
به مدارس غیر انتفاعی در شــهر اصفهان. اصفهان: ســازمان 

آموزش و پرورش استان اصفهان. 

 گیدنز، آنتوني. )1390(. گزيدة جامعه شناســي )ترجمة حسن 
چاوشــیان(. تهران: نشــر ني. )اثر اصلي در سال 1991 چاپ 

شده است( 

 محمدپــور، احمــد. )1390(. روش تحقیــق كیفــي. تهــران: 
انتشارات جامعه شناسان

 محمدی نائینی، مژگان. )1386(. ارزشــیابی عملکرد مدارس 
غیرانتفاعی اســتان مرکزی در ســه دورة ابتدايی، راهنمايی و 
متوسطه در سال 85- 1384. اراک: سازمان آموزش و پرورش 

استان مرکزی.

 مصری، کتايــون. )1387(. بحران ورشگســتکی مدارس غیر 
انتفاعی. بانک مقالات آموزشــی و فرهنگی. قابل دستیابي در 

سايت:

.http://rasatous.ir/wordpress/archives/267 

 معدن دار آراني، عباس و ســركار آراني، محمدرضا. )1388(. 
آموزش و توســعه: مباحث نوين در اقتصــاد آموزش. تهران: 

نشر ني.

 معــدن دار آراني، عباس؛ كاكیا، لیــدا و مؤذني، بتول. )1392(. 
بررســي عوامل مؤثر بر توقف فعالیت مــدارس غیردولتي و 
ارائــة راه كار براي آن. فصلنامة تعلیم و تربیت، 29)3(، 109-

 126

 نــادري، ابوالقاســم. )1383(. اقتصــاد آموزش. تهران: نشــر 
يسطرون.

 Allan, G. (2003). A critique of using grounded 

theory as a research method. Electronic Journal 

of Business Research Methods, 1(2), 1-10.

 Bryson.J.M. (1998).Strategic planning for public 

and nonprofit organizations. San Francisco: 

Jossy-Bass.

 Bunar.N. (2012). Parents and teachers on 

local school markets: Evidence from Sweden, 

National Center for the Study of Privatization 

in Education. Retrieved from http://ncspe.org/

readrel.php?set=pub&cat=272.

 Desai. S., Dubey. A., Vanneman. R. & Banjeri, 

R. (2008). Private schooling in India: A New 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي نقش نهادها، سازمان ها و افراد در توقف مدارس غیردولتی از نظر مؤسسان و کارشناسان: بازسازی معنایی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة51 
ë سال سیزدهم 

ë پايیز1393
9٦

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

1. مقالــة حاضر حاصل بخشــي از نتايج پژوهشــي به نام 
"بررســي علل توقف مدارس غیردولتــي و ارائة راه كار 
براي آن" اســت كه بــا حمايت مالي پژوهشــگاه تعلیم 
و تربیت وزارت آموزش و پرورش انجام شــده اســت 
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چكيده:
هدف پژوهش حاضر بررسی و تحلیل معیارهای طراحی فضای آموزشی موجود در مراکز پیش دبستانی 
و دبســتاني و تنظیم آن ها براساس برنامه ریزی چندبعدی اســت. در این راستا، از هر دو روش کیفی 
و کمّی بهره گیری شــده است. جامعة آماری این مطالعه اســناد و مدارک موجود دربارة استانداردهای 
فضای آموزشی و معیارهای برنامه ریزی چندبعدی بوده است و در بعد کمی، از روش نمونه گیری تصادفی 
ســاده در 20 مرکز پیش دبستانی و دبستان ناحیه 3 شهرستان کرج استفاده شده است. ابزار گردآوری 
اطلاعات شــامل چک لیست محقق ساخته است. در این مطالعه، برای تحلیل داده های کیفی، از فراوانی 
و نمودار و داده های کمی آزمون F مستقل اســتفاده شده است. در جهت مستندسازی این پردازش از 
مراکزی که این برنامه ریزی را به کار گرفته بودند مشــاهده به عمل آمد. نتیجه اینکه اضافه نمودن این 
معیارها به اســتانداردهای فیزیکی در طراحی فضا نه تنها می تواند بسیاری از محدودیت های آموزشی 
در فضاهای غیر اســتاندارد کنونی را به اتکای برنامه ریزی پوشــش دهد، بلکه از ضرورت های طراحی 
فضای آمورشــی مبتنی بر مباحث جدید در حوزة طراحی فضای آموزشیِ این پژوهش به شمار می رود. 
نکته قابل تأکید حاصل از پژوهش، اهمیت توجه به قابلیت های کاربســت برنامه ریزی چندبعدی برای 
اســتفادة بهینه از امکانات و محدودیت های فیزیکی و غنی نمودن فرصت های یادگیری از منظر اهمیت 
برنامه ریزی در طراحی فضای آموزشی بود. مراکز پیش دبستاني علیرغم محدودیت های فضای فیزیکی، 
براساس برنامه ریزی چندبعدی، موفق به پرورش مهارت ها )معیارهای موجود( در کودکان شده بودند که 
در سایر مراکز به ویژه دورة ابتدایی امکان آن فراهم نشده بود. این یافته ها رابطة بین معیارهای طراحی 
فضای آموزشی براســاس برنامه ریزی چندبعدی در دورة پیش دبستان را معنادار و مثبت نشان داد ولی 

در دبستان ها این فضای آموزشی چندان مبتنی بر برنامه ریزی چندبعدی نیست؛ یعنی یا معیاری را که
 براساس برنامه ریزی چندبعدی تعریف شده ندارد و یا حضور آن به صورت موردی است. 

بررسی و تحلیل معیارهای
 طراحی فضای آموزشی موجود
 در مراکز پیش دبستانی و دبستان 

و تنظیم آن ها براساس
 معیارهای برنامه ریزی چند بعدی



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

بررسی و تحلیل معیارهای طراحیِ فضای آموزشی موجود در مراکز پیش دبستانی و دبستان و تنظیم آن ها براساس...

ë شمارة51 
ë سال سیزدهم 

ë پايیز1393
98

مقدمه
در آغاز هزارة سوم میلادی، جهان با سرعت شگرفی به سوی پیشرفت حرکت می کند. در اين میان 
آموزش و پرورش هر کشــوری ســهمی عمده در کنار ديگر عوامل داراســت. از میان دوره های تحصیلی 
موجود، دورةپیش دبســتان و دبستان می تواند نقش به سزا و تعیین کننده ای جهت ادامه مسیر برای ديگر 
دوره ها در روحیه و ذهن کودکان و آينده ســازان کشــور داشته باشد. دورة پیش دبستان و دبستان به عنوان 
اولین مرحله ورودِ کودکِ آماده يادگیری و آموختن به چرخة رســمی آموزش هر کشــور از اهمیت ويژه 

برخوردار است )علیخانی، 1383(.
تحقیقات نشان داده است که، فضا عامل روانی و راهبردی است و از بعد فیزيکی يا کالبدی می تواند 
احساسی خوب يا بد را به انسان منتقل کند. فضا به عنوان يک عنصر، شامل فضای درونی بسته، فضای 
درونی باز و يا فضای بازی، عنصر مؤثر بر آموزش مؤثر پیش از دبســتان و دبســتان اســت. متأســفانه 
فضاهای موجود، غالباً مطلوب نیســتند و به تحقق اهداف آموزشی کمک نمی کند )احسانی فر، 1390(. 
برنامه ريزی در بهره گیری مناســب از فضای آموزشــی مدرســه يکی از ضروريات نظام آموزشی است. 
الگوی برنامه ريزی چندبعدی با توجه به هدف های آموزشی کودکان و توجه به ابعاد اصلی و محوری اين 
کلیت زمینه های ضروری در پرورش کل شخصیت کودک را باز می شناسد و شرايط تحقق امر يادگیری را 

در سطح اجرايی برنامه ريزی مورد تجزيه و تحلیل قرار می دهد )بازرگان، 1389(.
در طراحی بســیاری از فضاهای آموزشــی، به جنبه های روحی و روان شــناختی دانش آموزان کمتر 
توجه می شــود. به نظر روان شناسان محیط، قرارگاه آموزشی بايد به گونه ای طراحی شود که يادگیری در 
آن آســان و خوشايند باشــد )طبائیان، فرح و عابدی، 1390(. يکی از موارد جالب و قابل دسترس برای 
تغییر ويژگی های محیط، رنگ اســت. رنگ يک عنصر مهم در محیط يادگیری اســت و به همان اندازة 
معلم و عناصر ديگر محیط آموزشی، بر دستاوردها و پیشرفت تحصیلی دانش آموزان مؤثر است. رنگ ها 
و الگوهــای خاص رنگ آمیزی، بر روی روحیات، عواطف، رفتار و عملکرد يادگیرندگان اثر دارد و اين 
تأثیرگذاری به عواملی مانند سن، جنس، سطح رشد فردی، عوامل جغرافیايی و... بستگی دارد )داگت1، 

.)2008
روان شناســان دريافته اند که رنگ ها، تأثیرات معجزه آسايی بر روح و روان انسان ها دارند و علاقه به 
رنگ های خاص، گويای بسیاری از تمايلات ذهنی و روحی افراد است. رنگ می تواند در مدرسه سبب 
شادابی، نشاط روحی، تحرک و تلاش دانش آموزان شود و فرايند يادگیری را سرعت بخشد؛ همچنان که 
می تواند زمینة کسالت، خمودی، عصبانیت، اضطراب و افسردگی آنان را فراهم آورد. چگونگی استفاده 
از رنگ می تواند در کنار ساير عوامل آموزشی و تربیتی، اثرات قابل توجهی بر فراگیران داشته باشد. رنگ 
مناســب، علاوه بر زيبايی و جذّابیت، در رشد شخصیت فراگیر و بهداشت روانی او نیز تأثیرگذار است 

)طبائیان و همكاران، 1390(.
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در تحقیقات انجام شده، تأثیر رنگ داخلی بر هشیاری و توجه دانش آموزان در حین يادگیری ثابت 
شده است.

رنگ با ايجاد تنوع در محیط يادگیری، يکنواختی را کاهش می دهد و از طريق تحريک ذهنی مداوم، 
موجب افزايش تمرکز و توجه فراگیران می شود. رنگ مناسب می تواند ادراک فرد از زمان را تغییر دهد، 
اشتیاق به مدرسه را افزايش دهد )و در نتیجه باعث کاهش غیبت از مدرسه شود(، رفتارهای آزاردهنده 
و پرخاشــگرانه را تقلیل دهد و در نهايت، زمینة بهبود عملکرد فراگیران را فراهم آورد )داگت، 2008(. 
همچنین مشــخص شــده اســت که رنگ محیط بر مقدار بازيابی اطلاعات، پس از آموزش مؤثر است. 
اســتفاده از 3 رنگ گرم در يک فضای آموزشــی، بازيابی اطلاعات فرا گرفته شــده در آن فضا را تسهیل 

می کند )هدايت اغلو3، 2012(
مديران مدرســه، طراحان و ســازندگان تجهیزات آموزشــی، اغلب در انتخاب رنگ برای فضاهای 
آموزشــی با مسئلة پیچیده ای روبه رو هستند؛ اما عملکرد آن ها نشان می دهد که براساس برداشت ذهنی 
خود عمل می کنند تا اينکه اصول علمی را در انتخاب رنگ رعايت کنند؛ ]در حالیکه[ ضروری است که 
علايق، گرايش ها و فرهنگ دانش آموزان در ترجیح رنگ ها مورد بررســی دقیق قرار گیرد، تا بتوان از آن 
برای رشــد و شکوفايی اســتعدادهای دانش آموزان بهره برد و از عملکرد فضاهای آموزشی و پرورشی، 

بهره وری مطلوب تری را به دست آورد )محمودی، 1390(. 
ساده ترين شکل چرخة رنگ، شامل سه رنگ است که به آن ها رنگ های اصلی می گويند. اين رنگ ها 
عبارتند از: قرمز، زرد و آبی. مطابق شکل 1، رنگ های اصلی در چرخة رنگ، با فاصله های مساوی، کنار 
هــم قــرار گرفته اند و در میان آن ها، رنگ های مکمل، يعنی نارنجی، ســبز و بنفش قرار می گیرند که اين 
رنگ های مکمل، از ترکیب دو رنگ اصلی که در مجاورت آن ها قرار دارند ســاخته می شوند. رنگ های 
مکمّل آن هايی هستند که در چرخة رنگ، کاملًا در تضاد با رنگی هستند که روبه روی آن ها قرار دارد؛ مثل 
قرمز و سبز )مارتین، جودی، 1385(به همین ترتیب رنگ های مجاور دوباره می توانند با هم ترکیب شوند 

و رنگ های جديد تولید کنند.

در يک تقسیم بندی، رنگ ها از نظر نوع اثری 
که بر سیســتم عصبی و احساسات می گذارند به 

سه دسته تقسیم می شوند:
1. رنگ های گرم: اين رنگ ها، محرک سیستم 
عصبی هســتند، احساســات را تشــديد 
می کنند و منتقل کنندة حس گرمی هســتند؛ 

 شکل 1   معرفی رنگ ها  )منبع:مارتین،جودی، 1385،ص.101(                                                               مانند قرمز، نارنجی، زرد، ارغوانی و ...

قرمز

آبی

زردبنفش

نارنجی

سبز
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2. رنگ های سرد: اين رنگ ها آرام بخش سیستم عصبی هستند و حس سردی را منتقل می کنند؛ مانند 
آبی، نیلی و سبز و ترکیبات آن ها.

3. رنگ های خنثی: اين رنگ ها از خود خاصیت مشــخصی ندارند و در کنار رنگ های ديگر، تأثیر 
آرامش بخش يا محرک پیدا می کنند. مانند سیاه، سفید، خاکستری و قهوه ای )همان منبع(.

البته تقســیم بندی فوق، نســبی است و يک رنگ ممکن اســت در برابر يک رنگ به خصوص، گرم 
محسوب شود و در برابر رنگ ديگر، سرد باشد. مثلًا بنفش در برابر نارنجی، سرد به نظر می رسد و نسبت 

به آبی، گرم است.

 جدول1   پیشنهاد رنگ ها در طراحی و استفاده در فضاهای آموزشی )منبع: محمودی، محمد مهدی، 1390، ص. 170(                                                                                                 

رنگ پیشنهادیدورة تحصیلینوع مدرسهردیف

مدارس دخترانه1
دورة ابتدايی

رنگ های قرمز، صورتی و آبی

رنگ های قرمز، نارنجی و زرد لیمويیمدارس پسرانه2

مدارس دخترانه3
دورة راهنمايی

رنگ های سبز، نارنجی و زرد لیمويی

رنگ های سبز، نارنجی و زرد لیمويیمدارس پسرانه4

مدارس دخترانه5
دورة متوسطه

رنگ های سبز، سبز– آبی و زرد لیمويی

رنگ های سبز، سبز– آبی و زرد لیمويیمدارس پسرانه6

در فضاهای آموزشــی، يکی از عواملی که به طور مســتقیم بر ســلامت جســمی و روان شاگردان و 
در نهايت، بر پیشــرفت تحصیلی آنان تأثیر می گذارد، عامل »نور و میزان روشــنايی« اين فضاهاســت. 
متأسفانه، در طراحی بسیاری از محیط های آموزشی، مخصوصاً مناطق محروم، به عامل روشنايی مناسب، 
توجه چندانی نمی شــود و اين محیط ها، همچنان به ســبک قديم ساخته می شوند. افراد زيادی در چنین 
محیط هايــی تحصیــل کرده اند و به ياد دارند کلاس هايی را که يک يا دو پنجرة کوچک در بالای ديوار و 
دور از دســترس دانش آموزان داشتند و بیشتر به سلول های زندان شبیه بودند تا کلاس های درس! يا اگر 
پنجره ای هم در کار بود، آنچنان با شیشه های مات و رنگ و پرده، پوشانده شده بود که گويی نگاه کردن 
دانش آموزان به محیط بیرون از کلاس، جرم سنگینی است! امروزه با پیشرفت های قابل ملاحظه در علم 
و فنــاوری، محیط های آموزشــی قديمی، جای خود را به محیط های يادگیــری جديد و غنی داده اند. در 
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طراحی فضاهای آموزشی جديد، به اهمّیت عوامل تأثیرگذار بر روی سلامت جسمی و روانی و پیشرفت 
تحصیلی دانش آموزان، از جمله روشنايی محیط، توجه بسیار می شود.

تحقیقاتی که در ســال های اخیر انجام شــده ، اين مطلب را تأيید می کند که میزان روشنايی کلاس و 
نوع وســايل استفاده شــده برای روشنايی، بر چگونگی درک فضا و عملکرد دانش آموزان در محیط های 
آموزشــی، مؤثر اســت؛ نور کافی، میل و رغبت به کار و تحصیل را افزايش می دهد و سبب دقت عمل و 

تمرکز حواس در دانش آموزان می شود )محمودی، 1390(.
بنابرايــن، در ســاخت فضاهای آموزشــی، بايد عامل مهم »نــور و روشــنايی« را در نظر گرفت و 

استانداردهای جهانی را در ساخت اين فضاها رعايت کرد.

روشنايی يک فضای آموزشی، می تواند از دو منبع تأمین شود:
1. نور طبیعی )روشنايی روز(
2. نور مصنوعی )چراغ برق(

با وجود اينکه معلمان و دانش آموزان، اســتفاده از نــور طبیعی را بر نور مصنوعی ترجیح می دهند، 
وجود يک سیســتم روشنايی مصنوعی نیز برای پشتیبانی فضا، در مواقعی که نور طبیعی کاهش می يابد، 
ضروری است. حتی گاهی در مراکز، استفاده از نور مصنوعی در اولويت قرار می گیرد. معلمان، وجود نور 
مصنوعی را به خاطر کنترلی که می توانند بر میزان و نوع آن داشته باشند، از ضروريات فضاهای آموزشی 

می دانند )هاوز3 ، 2012( اکنون به بررسی هر کدام از اين منبع های نور می پردازيم.

1. نور طبيعی
منظور از نور طبیعی، همان روشــنايی روز حاصل از تابش خورشید است. صاحب نظران محیط، بر 

استفاده از نور روز در فضاهای آموزشی، تأکید بسیار دارند.
تحقیقات نشان می دهد که استفاده از نور طبیعی، نه تنها نقش عمده ای در يادگیری ايفا می کند، بلکه 

می تواند روی سطح سلامت و توجه شاگردان نیز تأثیرگذار باشد ) هاوز، 2012(.
نور می تواند با رنگ ها و جلوه های متفاوت خود باعث تغییر چهرة يک مکان شود؛ زيرا نور، در هر 
يک از فصول ســال، در آب و هوای متفاوت و يا در هر زمانی از طول روز، دارای چهره ای مخصوص 

به خود است )شاطريان، 1389(.
مطابق شکل 2، نور طبیعی که در يک کلاس درس وجود دارد، ممکن است از سه نوع متفاوت باشد:
1. نوری که به طور مســتقیم از آسمان وارد می شــود. يکی از معیارهای اصلی در طراحی روشنايی 

کلاس، اين است که دانش آموز و معلم بتوانند جزئی از آسمان را ببینند.
2. نوری که از روی سطح های خارج از کلاس )مثل ديوارهای مجاور( بازتاب يافته و وارد می شود. 
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هر چه رنگ سطوح خارجی، روشن تر باشد، نور انعکاس يافته به داخل کلاس، بیشتر خواهد بود.
3. نوری که پس از برخورد به ســطوح داخلی، در کلاس بازتابش می کند. در داخل کلاس، بايد از 
رنگ های روشن و مات استفاده شود تا در عین اينکه نور خیره کننده ايجاد نمی شود، نور به خوبی 
بازتابش يافته و در کلاس پخش شــود. پخش مناســب نور، روشــنايی را بهبود بخشیده و ديد را 

راحت ترمی کند. رنگ های تیره، نور را به خود جذب می کنند.

نور مستقیم

کلاس درس

نور بازتاب شده از سطوح خارجی
نور بازتاب شده از سطوح داخلی

ساختمان
 مجاور

 شکل2   بازتاب نور.                                                                                                                                  )منبع: شاطریان، 1389، ص. 183(

البته نور مستقیم و نور بازتابش شده از سطوح خارجی نیز می توانند پس از برخورد با سطوح داخلی، 
بازتابش پیدا کنند.

به عقیدة صاحب نظران تعلیم وتربیت، در يک نگاه چگونگی معماری مدارس و عناصر تشکیل دهندة 
آن نظیر رنگ، نور، صدا، تجهیزات، حیاط مدرســه و... می تواند در کنار ساير عوامل آموزشی و تربیتی، 
اثرات قابل توجهی بر فراگیران و دانش آموزان باقی گذارد. بنابراين فضای فیزيکی مدرســه در کنار ساير 
عوامل آموزشی و تربیتی، حامل پیام برای دانش آموزان است و بر میزان يادگیری و رشد شخصیت فردی 

و اجتماعی و نیز تأمین بهداشت روانی آنان تأثیر می گذارد.

فضا در برنامه ریزی چندبعدی 
بهتر است محیط کودکستان به ترتیبی تدارک ديده شود که کودک بتواند، از عهده انجام کارهای فردی 
خود برآيد و کمتر به کمک بزرگ ســالان نیاز داشــته باشد. تدارک دستشــويی های کوتاه )متناسب با قد 
کودکان(، تدارک کمدهای متناسب با قد کودکان و در دسترس قرار دادن لوازم شخصی آن ها، از ساده ترين 

نمونه های فیزيکی برای استقلال حرکتی کودکان است.
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در کلاس پیش دبستانی، بسیار ديده ايم که اگر فضای امن و آرامی در طول سال بر کلاس جاری باشد، 
چنانچه مربی ابراز سردرد يا خستگی کند، کودکان فعالانه به ياری او می آيند و می کوشند، کمکش کنند.

رويکرد برنامه ريزی چندبعدی رويکردی اســت که به پرورش کل شــخصیت کودک نظر داشــته و 
مناســب ترين زمینه را در طراحی، به کار گیری و ارزيابی مواد آموزشی و برنامة آموزشی برای دورة پیش 
از دبستان فراهم می کند. کاربرد اين رويکرد، مستلزم نگاهی همه جانبه به آموزش کودک و فراهم آوردن 

محیطی غنی و شوق انگیز برای يادگیری اوست.
برنامه ريزی چندبعدی با به رســمیت شــناختن فضای کودک و اين که هنر و علم خاص کودک نیز 
در تلفیق با زندگی معنا می يابد، گستره ای از سه بعد را برای تلفیق به جا و مناسب در کلیات و جزئیات 
آن ها مطرح می کند )بازرگان، 1387، ص100(. اين سه بعد که هر کدام دارای تنوعی از زير عنوان هاست 

عبارت  است از:
 فعالیت های جذاب برای کودکان، 

 پروژه های برگرفته از زندگی کودکان 
 مضامین، مهارت ها و نگرش های میان رشته ای

در ايــن برنامه ريزی علاوه بر پیش بینی فعالیت های متنوع براســاس تلقیق ســه بعد مزبور در قالب 
رســانه های متنوع در بســته های يادگیری مبتنی بر آن، مراکز يادگیری متنوعی هم با پیش بینی های فضای 

فیزيکی مناسب برای کار مبتنی بر اين برنامه ريزی پیش بینی شده است، از جمله:
مرکز شنیداری و موسیقی؛ يادآوری فعالیت هايي است که در جهت پرورش خلاقیت و تقويت 
مهارت های برقراری ارتباط کودکان در زمینة شــنیداری و موســیقی صورت می گیرد؛ مثل درک 

ريتم، زير و بمی صدا و... . 
مرکز دیداری؛ شــامل فعالیت های متنوع در زمینه پــرورش مهارت های ديداری و درک بصری 

کودکان است. 
مرکز بازی آزاد؛ شامل اهمیت و ضرورت فعالیت های آزاد برای کودکان است. 

مرکز نقاشی و کاردســتی؛ يادآوری پرورش خلاقیت از طريق فعالیت های کاردستی و نقاشی 
است. 

مرکز خواندن و نوشتن؛ يادآوری پرورش خلاقیت و تقويت مهارت های برقراری ارتباط، خوب 
سخن گفتن، خوب گوش کردن و... 

مرکز تربیت بدنی؛ شــامل فعالیت های اســت که کــودکان در حوزه رياضیــات انجام می دهند 
)بازرگان، 1384، صص. 19-26(. 

مبتنی بر اين برنامه ريزی سه بسته يادگیری به نام های »زمین و آنچه در آن است«، »من و ما« و »هستی 
و حرکت« تولید شده که در هر کدام، از رسانة صوتی و تصويری متنوع در ارائة فضای چندبعدی برای 
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کودک، مربی و والدين پرداخته شــده است. آزمودنی های اين پژوهش از الگوی برنامه ريزی چندبعدی 
براساس بستة يادگیری »زمین ما و آنچه در آن است« برخوردار بوده اند. 

رابینسون4 در مقاله ای به توصیف طرح کلی رشد قابلیت های فکری در کودکان می پردازد. در پايین ترين 
سطح، توانايی های عقلانی اولیه قرار دارند. اين توانايی ها که در کودکان بدون برخورداری از آموزه های 
رسمی ظاهر می شود، عبارتند از: »مشاهده کردن، طبقه بندی کردن، رديف کردن و تشخیص امور متناظر. 
زمانی که کودک به سن مدرسه می رسد، توجه او به مهارت هايي معطوف می شود که آن ها را »مهارت های 
کشف کردن« می نامیم. اين مهارت ها شامل نمادهای نوشتاری، محاسبه، اندازه گیری، ترسیم شکل و نظم 
بخشیدن به داده هاست. رابینسون اعتقاد دارد که اين مهارت ها را می توان به مهارت های سطح اول تجزيه 
کرد و معلمان بايد از رابطة میان ســطوح آگاه باشــند. »برای مثال اگرچه اکثر مدارس اندازه گیری را يک 
مؤلفة مســتقل از برنامه آموزشی حســاب قلمداد می کنند، با يک تجزيه و تحلیل ساده پی می بريم که اين 

مهارت ها به مهارت های مشاهده و تشخیص امور متناظر متکی است« )میلر، 1387/2008(.

هدف و سؤال های پژوهش
هدف از اين پژوهش بررسی و تحلیل معیارهای طراحی فضای آموزشی موجود مراکز سال های اولیه 

کودکی و تنظیم آن ها براساس برنامه ريزی چند بعدی است.
سؤال اصلی: بازبینی و تنظیم استانداردها و معیارهای فضای آموزشی براساس برنامه ريزی چند بعدی 

در يک جامعة نمونه در دورةپیش دبستان و دبستان ناحیه 3 شهر کرج چگونه است؟
سؤال فرعی: تنظیم و طراحی فضای آموزشی در مراکز پیش دبستانی و دبستان براساس فعالیت ها و 

مراکز يادگیری در برنامه ريزی چند بعدی چگونه است؟

روش 
با توجه به ماهیت موضوع، تحقیق از نوع توصیفی و در گروه پژوهش های کاربردی قرار می گیرد. با 
توجه به اينکه اين تحقیق به بررسی فضای آموزشی و برنامه ريزی چند بعدی مراکز پیش دبستانی و دبستان 
منطقه سه آموزش و پرورش کرج پرداخته از روش کیفی- کمی استفاده شده است. محقق با به کارگیری اين 
روش، ضمن ارائه تصويری روشن از ويژگی های اماکن موجود، آنچه را که وجود دارد مشاهده کرده و 

بدون هیچ گونه تأثیر و دخالت در وضعیت موجود به بررسی فضای آموزشی پرداخته است.

جامعه و نمونة مورد پژوهش
جامعه مجموعه اعضای حقیقی يا فرضی اســت که نتايج پژوهش به آن انتقال داده می شود )دلاور، 
1387(. جامعة آماری در اين پژوهش کلیة)45( مراکز پیش دبستانی )سنین سه تا شش سال( و دبستانی 
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)سنین هفت تا يازده سال( ناحیة 3 شهرستان کرج است که دورة پیش دبستانی و دبستانی را با برنامه ريزی 
چندبعدی در سال 92-91 گذرانده اند.

محقــق ملاک تعیین خود را برای نمونه، در دســترس بــودن اين مراکز قــرار داد و ازآن به صورت 
تصادفی20 مرکز پیش دبســتانی و دبستانی )10 مرکز پیش دبستانی و 10 مرکز دبستان( را به عنوان نمونه 

انتخاب کرد. در اين پژوهش از روش نمونه گیری تصادفی استفاده شد. 

ابزار اندازه گيری یا روش های عملی جمع آوری داده ها
در اين پژوهش از چک لیست محقق ساخته استفاده شده است.

چک لیست محقق ساخته از 50 استانداردها )معیارهای( طراحی فضای آموزشی برگرفته از مضامین، 
مهارت ها و نگرش های برنامه ريزی چندبعدی تشــکیل شده است. برای دقت بیشتر، چک لیست توسط 
خود محقق از طريق مشــاهده صورت گرفته اســت. به اين صورت که محقق استانداردهای موجود در 
برنامه ريزی چندبعدی را به صورت ســؤال بیرون کشــیده اند تا در مراکز قابل مشاهده باشند. با توجه به 

اهداف تحقیق، تجزيه و تحلیل های آماری در چهارچوب اهداف مورد نظر انجام گرفته است.

روش های آماری
از طريق جمع آوری داده ها و آمار خام، و با روش های آمار توصیفی و آمار اســتنباطی، داده ها تجزيه 
و تحلیل شــد. روش های آماری شــامل آمار توصیفی و اســتنباطی اســت، در بخش توصیفی داده های 
جمع آوری شده از مراکز پیش دبستانی و دبستان، به صورت فراوانی و نمودارها گزارش می شود در بخش 

آمار استنباطی از آزمون برابری میانگین يک نمونه ای t استفاده شده است.

یافته ها
سؤال اصلی: بازبینی و تنظیم استانداردها و معیارهای فضای آموزشی براساس برنامه ريزی چندبعدی 

در يک جامعة نمونه، در دورة پیش دبستان و دبستان ناحیه 3 شهر کرج، چگونه است؟
با توجه به جدول 2 مشاهده می شود که دورة پیش دبستان ناحیه 3 شهر کرج دارای تمامی استانداردها و 
معیارهای فضای آموزشی براساس برنامه ريزی چند بعدی است ولی در مورد دورة دبستان بايد گفت که اين 
دوره فاقد 10 معیار فضای آموزشی براساس برنامه ريزی چندبعدی است )معیارهای طبقه بندی، اندازه گیری، 
اســتنتاج، پیش بینی، فرضیه سازی، الگوسازی و کاربرد، ترکیب، بیان انديشه، حل مسئله، زيباشناسی(. در 
مورد ساير استانداردها و معیارهای فضای آموزشی براساس برنامه ريزی چندبعدی، می توان گفت که اين 

دوره در بعضی از مراکز اين معیارها را دارد ولی در بعضی از مراکز فاقد اين معیارهاست.
پژوهشــگر از طريق 57 سؤالی که در چک لیست محقق ساخته مطرح شده بود معیارهای برنامه ريزی 
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چندبعدی را در فضای آموزشی سنجید و به وجود يا عدم وجود اين معیارها در مراکز پی برد. با اين توضیح 
که پژوهشگر معیارهای برنامه ريزی چندبعدی را بیرون کشید و به صورت پرسش و از طريق مشاهده به 
قضاوت و پاسخ گويی در مورد معیارها پرداخت. همچنین برای نتیجه گیری دقیق از مشاهده هم استفاد شد. 
لازم به ذکر است که در مرکز دبستان که بعضی از معیارها را داشته و بعضی از معیارها را نداشته )مشاهده، 
برقراری ارتباط، جمع آوری، ثبت و تفســیر يافته ها، آزمايش، تجزيه و تحلیل، ارزشــیابی، خلق انديشه، 
شهروندی، تخیل، شادی و مهربانی، استقلال فردی و کوشايی( نمی توان به صورت مطلق و کمیت به بیان 

آن پرداخت و به صورت عددی بیان کرد، چرا که با توجه به معیارها و مراکز متفاوت می باشند.
معیارهای قضاوت در اين تحقیق براساس معیارهای برنامه ريزی چندبعدی می باشد؛ به عنوان مثال، 
پژوهشگر برای قضاوت در مورد معیار مشاهده در برنامه ريزی چندبعدی به تعیین ويژگی های يک شئی 
يا يک رويداد با کاربرد حواس پرداخت. مشــاهدة رشــد يک گیاه )از هنگام کاشت دانه تا گل دادن( و... 
شايســته است فضايی ايجاد شود که حواس پنج گانة کودک پرورش يابد. معیار طبقه بندی، گروه بندی و 
برقرار کردن نوعی نظم وترتیب میان اشــیا، رويدادهــا و موجودات زنده بر طبق ويژگی های آن ها. معیار 
اندازه گیری، مهارت های شامل بیان وکاربرد مناسب واحدهای )غیراستاندارد( اندازه گیری، تخمین زدن 
ارتبــاط فضايی، زمانی يا مقايســه. معیار برقراری ارتباط، انتقال و دريافــت ارتباط و يافته ها از راه های 
گوناگون چون: ســخن گفتن، نقاشی کردن، استفاده از نمودار، روزنامه ديواری، نمايش، بازديد، تماشای 
فیلم و... معیار استنتاج، ترسیم خلاصه ای دربارة رويداد خاص بر پاية مشاهدات و يافته هايی که ممکن 
است دربارة روابط علت و معلولی باشد. معیار پیش بینی، پیش گويی در توالی يک موقعیت جديد، تغییر 
کاربرد و مشاهدات و تجربه های گذشته. معیار الگوسازی و کاربرد آن، معرفی دنیای واقعی با کاربرد يک 
الگوی فیزيکی و ذهنی به منظور فهم و درک فرايندها يا پديده های وســیع، به طور مثال منظومة شمســی 
را بســازند يا حرکات اجزای آن را به نمايش بگذارند. معیار آزمايش، تجســس و کنترل مواد و آزمون 
فرضیه ها برای تعیین يک نتیجه. معیار کاربرد، کاربرد انديشه ها يا مهارت ها در موقعیت های جديد. معیار 
حل مســئله، کاربرد مهارت های تفکر، به کارگیری دانش/ مهارت/ نگرش در دستیابی به راه حل های يک 
مســئله. معیار زيباشناســی، توجه به زيبايی های موجود در هر شئی، رويداد و موجودات زنده، براساس 
صفت هنری آن ها. معیار شهروندی، توجه به برقراری ارتباط اجتماعی، مسئولیت پذيری، مشارکت پذيری، 
تحمل آرای ديگران، رعايت حقوق خود و ديگران. معیار استقلال فردی، ارتقای قابلیت فردی، استقلال 
فکــری و حرکتی. معیار تخیل، رؤياپردازی؛ از توانايی ويــژة دوران کودکی و مرکز و پايه ای برای تفکر 
خلاق و واگرا. معیار شادی و مهربانی؛ صلح جويی، مهربانی و گشاده رويی در برخورد با افراد، رويدادها 

و امور. معیار کوشايی؛ پیگیری و پشتکار در به سرانجام رساندن کار و فعالیتی که درحال اجراست.
توضیح جداول 2 و 3: پژوهشــگر گزينة 3 را به عنوان گزينة حد وســط در نظر گرفت، بدين معنا که 
اگر برای يک معیار اکثر گزينه ها بیشتر از 3 بود، نتیجه می گیريم آن معیار وجود دارد و برعکس اگر برای 
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يــک معیار اکثر گزينه ها کمتــر از 3 بود، نتیجه می گیريم که آن معیار وجود ندارد. همچنین اگر برای يک 
معیار گزينه ها اختلاف معناداری با 3 نداشتند، می توان نتیجه گرفت که آن معیار در بعضی از مراکز وجود 
داشته و در بعضی از مراکز وجود نداشته است. بنابراين برای هر معیار از آزمون مقايسه میانگین با عدد3 

استفاده می کنیم. 

 جدول2   خلاصه نتایج معیارها                                                                                                                                                                                                                                  

معیار
دبستانپیش دبستان

tمیانگینtمیانگین
30**4/4299/723مشاهده

**547/.-2**4/1077/884طبقه بندی

3/464-2**4/0716/511اندازه گیری
378/.3/1111**4/1198/379برقراری ارتباط

2/076-2/583**4/258/062استنتاج
*2/739-2**4/076/511پیش بینی

1/746-2/583**4/3217/4جمع آوری، ثبت و تفسیر يافته ها
2/076-2/17**4/217/848فرضیه سازی

**5/423-1/8889**3/92864/92الگوسازی و کاربرد

1/168-2/5**3/642/386آزمايش
0/542-2/83**3/643/229تجزيه و تحلیل

*3/162-2/33**3/934/759ترکیب

0/349-2/83**4/438/272ارزش يابی
1/168-2/5**4/074/837خلق انديشه
2/39-2/333**3/7866/904بیان انديشه
2/087-2/25**3/7864/58حل مسئله
*4/038-1/75**3/9294/759زيباشناسی

30**4/3610/212شهروندی
30**3/933/242تخیل

0/542-2/83**4/3610/212شادی و مهربانی
1/168-2/75**46/745استقلال فردی

1/195-2/33**3/572/828کوشايی

سؤال فرعی: تنظیم و طراحی فضای آموزشی در مراکز پیش دبستانی و دبستان براساس فعالیت ها و 
*. p≤0/05,**. p≤0/01
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مراکز يادگیری در برنامه ريزی چندبعدی چگونه است؟
با توجه به جدول 3 نتیجه می گیريم که در دورة پیش دبستان فعالیت های مبتنی بر برنامه ريزی چندبعدی 
در جايگاه زمینه های مناســب برای برخورداری از معیارهای کیفی طراحی فضا انجام گرفته و تا حدی 

مراکز يادگیری برای آن ها پیش بینی شده بود و در دورة دبستان اينگونه نیست.
لازم به ذکر است که برنامه ريزی چندبعدی علاوه بر معیارهاي فضای آموزشی دارای مراکز يادگیری و 
فعالیت ها هم می باشد که داده ها و نتیجه گیری از آن ها با توجه به سؤالاتی که در چک لیست محقق ساخته در 
زمینة اين مراکز مطرح شده بود و روش های آماری )توصیفی و استنباطی( به دست آمد. به اين صورت که 
محقق از اين مرکز فعالیت ها سؤالاتی بیرون کشید تا به صورت مشاهده قابل پاسخ گويی و قضاوت باشند.

معیارهای قضاوت در اين تحقیق براساس معیارهای برنامه ريزی چندبعدی است به عنوان مثال هدف 
پژوهشگر از مرکز علوم تجربی در برنامه ريزی چندبعدی، يادآوری فعالیت های ضروری در حوزه علوم 
تجربی است.مرکز رياضیات، هدف از اين نگاره، يادآوری فعالیت هايی است که در حوزة رياضی انجام 
می شود. فعالیت های چون وزن کردن، کار با اشکال هندسی، اندازه گیری و... ديداری و بصری، هدف از 
اين مرکز، يادآوری فعالیت های متنوع در زمینة پرورش مهارت های ديداری و درک بصری کودکان است. 
مرکز کاردستی و نقاشی، هدف يادآوری پرورش خلاقیت از طريق فعالیت های کاردستی و نقاشی است. 
شــنیداری و موسیقی، فعالیت هايی چون درک ريتم، کندی و تندی، زير و بمی صدا، آشنايی با سازهای 
بومی و محلی کودکان و سرود خوانی و گروه خوانی در اين مرکز جای می گیرد. تربیت بدنی، هدف از اين 
مرکز، يادآوری فعالیت های حرکتی و ورزشی برای کودکان است. مرکز خواندن و نوشتن، هدف از اين 
مرکز، يادآوری پرورش خلاقیت و تقويت مهارت های برقراری ارتباط، خوب سخن گفتن، خوب گوش 

کردن، بیان احساسات و خواسته ها از طريق نمايش و قصه گويی و... است.
به طور خلاصه برای دو مرکز ذکر شده نتايج زير را داريم.

 جدول3   خلاصه نتایج در کاربست معیارهای کیفی طراحی فضا مبتنی بر برنامه ریزی چندبعدی                                                                                                                                                                                                                                  

معیار
دبستانپیش دبستان

tمیانگینtمیانگین

فعالیت های مبتنی بر معیارهای برنامه ريزی چندبعدی
)مرکز علوم تجربی- رياضی- مرکز ديداری و بصری
 مرکز کاردستی و نقاشی– مرکز شنیداری و موسیقی

تربیت بدنی- خواندن و نوشتن(

4/4298/347**2/371-13**

**10/392-2/371**4/10712/485يادگیري

*. p≤ 0.05,**. p≤ 0.01
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بحث و نتيجه گيری
هدف از اين پژوهش بررســی و تحلیل معیارهای طراحی فضای آموزشــی موجود 
مراکز سال های اولیه کودکی و تنظیم آن ها براساس برنامه ريزی چندبعدی است. پس از 
مطالعه کتابخانه ای اطلاعات لازم درباره اصول و مبانی طراحی فضای آموزشی مناسب 
برای کودکان پیش دبستانی و دبستانی معین شد. سپس به منظور بررسی وضعیت موجود 
فضای آموزشــی مراکز پیش دبستانی و دبستان چک لیستی براساس مؤلفه ها و معیارهای 
برنامه ريزی چندبعدی در حوزة پیش دبســتان و دبستان تهیه شده است. در زمینة بررسی 
و تحلیل فضای آموزشی موجود، يافته هاي اين تحقیق نشان می دهد که فضای آموزشی 
موجود با استانداردها فاصله زياد دارد، نتايجی که از تحقیقات علیخانی )1383(، سبز علی 

پوشاد )1386( و نیکويان )1378( به دست آمده با يافته های اين تحقیق همخوانی دارد.
با توجه به جدول 2 مشاهده می شود که مراکز پیش دبستان ناحیه 3 شهر کرج به میزان 
قابل اتکايی با کاربست معیارهای برنامه ريزی چندبعدی از فضای فیزيکی به خوبی بهره 
گرفته بودند. می توان گفت اين برنامه ريزی به کاربست بهینة فضا به آن ها کمک کرده بود و 
اگرچه به دلیل محدوديت های فیزيکی و کمبود فضا، برخی از اين مراکز، قادر به ساخت 
فیزيکــی مراکز يادگیری پیشــنهادی اين برنامه به طور کامل نبودند ولی اســتانداردهای 
چندبعــدی در تدارک فعالیت ها در فضاهای چندمنظوره، کمبــود جا برای هر مرکز را 
پوشش داده بود و همه فعالیت ها به طور موفق، مضامین، مهارت ها و نگرش ها را پوشش 
می داد. ولی در مورد دورة دبستان بايد گفت که اين مقطع فاقد 10 معیار فضای آموزشی 
براساس برنامه ريزی چندبعدی است  يعنی در حد متوسط هم اين دوره از اين موارد و 
معیارها برخوردار نیست. اين معیارها عبارت اند از )معیارهای طبقه بندی، اندازه گیری، 
استنتاج، پیش بینی، فرضیه سازی، الگوسازی و کاربرد، ترکیب، بیان انديشه، حل مسئله، 
زيباشناسی(. اما می توان گفت اين دوره در حد متوسط از معیارهای ) مشاهده، برقراری 
ارتباط، جمع آوری، ثبت و تفســیر يافته ها، آزمايش، تجزيه و تحلیل، ارزش يابی، خلق 
انديشه، شهروندی، تخیل، شادی و مهربانی، استقلال فردی، کوشايی( برخوردار است.

همچنین از جدول 3 نتیجه می گیريم که در دورة پیش دبستان مراکز فعالیت و يادگیری 
وجود دارد ولی در دوره دبســتان اين مراکز موجود نیســتند. که همان طور که ذکر شــد 

بستگی به شرايط و موقعیت يا امکانات آن مرکز داشت.
در پايان می توان گفت مطلوب است طراحان آموزشی، علاوه بر معیارهای فیزيکی 
موجود )معیارهای کمی( معیارهای طراحی فضای آموزشی که در برنامه ريزی چندبعدی 
وجــود دارد )معیارهای کیفی( را برای مقاطع پیش دبســتان و دبســتان در نظر گیرند، و 
فضای متناسب با اين معیارها )مضامین، مهارت ها و نگرش ها( را ايجاد کنند؛ تا موجب 

ايجاد و بهبود مهارت های مورد نظر برنامه ريزی چندبعدی در کودکان شود. 
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چكيده:

در این مقاله تأثیر الگوي تدریس مبتني بر رویکرد ســاختن گرایي بر عملکرد دانش آموزان و نقش 
تجربه و مدرک معلمان مورد بررسي قرار گرفته است. براي بررسي این تأثیر از روش پژوهش شبه آزمایشي 
بهره گرفته شــده اســت. جامعة آماري پژوهش معلمان و دانش آموزان پایة چهارم مدارس عادي شهر 
تهران است. براي انتخاب نمونه، با روش نمونه گیري تصادفي خوشه اي، منطقة 5 آموزش وپرورش از میان 
مناطق شــهر تهران انتخاب شد و از بین مدارس ابتدایي این منطقه، به صورت تصادفي، ابتدا 8 مدرسه 
انتخاب شد که 4 مدرسه به  عنوان گروه گواه و چهار مدرسه به عنوان گروه آزمایشي انتخاب گردیدند. از 
مدارس گــروه آزمایش نیز 8 کلاس و از مدارس گروه گواه نیز 8 کلاس به صورت تصادفي در نظر گرفته 
شد. معلمان گروه آزمایش، الگوي روش تدریس ســاختن گرایي را در تدریس درس »آهن ربا«ي کتاب 
چهارم ابتدایي در سه جلسه به کار بردند. سپس عملکرد دانش آموزان گروه آزمایش و گروه گواه از طریق 
آزمون یکسان مورد مقایســه قرار گرفت. یافته ها نشان مي داد بین میانگین نمره هاي دو گروه آزمایش 
و گواه اختلاف معناداري وجود دارد و عملکرد گروه آزمایش از عملکرد گروه گواه بهتر اســت. جنسیت 
دانش آموزان تأثیر معناداري بر میانگین نمرات دو گروه داشــت و بین متغیر گروه و جنســیت تعامل 
معناداري موجود بود. تجربة معلمان تأثیر معنادار بر میانگین نمرات نداشــت و بین متغیر گروه و تجربة 
معلمان تعامل معناداري دیده شد. مدرک تحصیلي معلمان نیز تأثیر معناداري بر میانگین نمرات نداشت 

و بالاخره بین متغیر گروه و مدرک تحصیلي معلمان هم تعامل معناداري یافت نشد. 
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بررسي تأثیر تدریس مبتني بر
 رویکرد ساختن گرایي بر عملکرد دانش آموزان 
در درس علوم تجربي کلاس چهارم ابتدایي  

مقدمه 
ساختن گرايي1 يك نظرية يادگیري است كه بر ساختن دانش توسط يادگیرندگان به صورت انفرادي 
يــا اجتماعي تأكید مي كند. ســاختن گرايان برخلاف رفتارگرايان، مدعي انــد كه دانش، منفعلانه دريافت 
نمي شود بلكه فعالانه با تفكر يادگیرنده ساخته مي شود. يادگیري در اين نظريه خلق معنا در ذهن يا معنا 
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بخشــیدن به مطلبِ ارائه شده از طريق بررسي اطلاعات مرتبط، سازماندهي مجدد آن و مرتبط ساختن 
آن با آنچه فرد از قبل مي داند تعريف مي شود )كلارك و ماير2، 2002(. نظريات ويگوتسكي درخصوص 
تعامل اجتماعي، زبان، موقعیت و زمینه هاي فرهنگي، اجتماعي و تاريخي تحت عنوان »ســاختن گرايي 
اجتماعي« در كنار نظرية ساختن گرايي شناختي پیاژه در پیشرفت اين نظريه مؤثر بوده است )سانتراك3، 

 .)2009/1389
معناســازي از جملــه مهم ترين وظايف فرهنگ به شــمار مي آيد. به عبارت ديگر انســان موجودي 
اجتماعي- فرهنگي اســت و ديدگاه هاي وي در درون فرهنگ شــكل مي گیرد. لذا دانش امري زمینه مند 
و ساخته شــدني در بستر فرهنگ تلقي مي شــود )مهرمحمدي، نیکنام و سجاديه، 1387(. مبناي فلسفي 
ســاختن گرايي، نســبیت گرايي4 اســت که در مقابل واقع گرايي يــا عینیت گرايي5 قرار دارد. در فلســفة 
عینیت گرايي، دانش مستقل از يادگیرنده وجود دارد كه بايد كسب شود. اما در فلسفة نسبیت گرايي، دانش 
مستقل از يادگیرنده مورد پذيرش قرار نمي گیرد و بیان مي دارد كه واقعیت ساخته و پرداختة ذهن است 

)سیف، 1386(. در ساختن گرايی چهار رويكرد آموزشي مورد تأكید قرار گرفته است كه عبارتند از: 
1. يادگیري از طريق چالش
2. يادگیري از طريق پروژه 
3. يادگیري مبتني بر مسئله

4. يادگیري مبتني بر خلاقیت )تلخابي، 1390(. 

در نظرية اســلامي تعلیم و تربیت، شــناخت و اصلاح موقعیت به عنوان اهداف تدريجي مطرح شده 
اســت. منظور از موقعیت عناصر مكان، زمان، طبیعت، ماوراي طبیعت و اجتماع اســت. يكي از نكات 
اصلي در فرايند موقعیت اين اســت كه هر فرد، خود تغییردهندة موقعیت خويش اســت؛ خود شــامل 

فطرت، طبیعت و تجربه است )علم الهدي، 1388(.
همچنین نظريات جديد مبتني بر مغز، که منبعث از يافته های علوم شناختي است )تلخاني، 1390( 
و نظرية يادگیري ارتباطي )اســكندري، فردانش و ســجادی، 1390( علیرغم اينكه حوزه هايي جديد در 
ارتباط با يادگیري هستند، نه تنها يافته هاي نظرية ساختن گرايي را رد نمی کنند، بلکه احتمالًا تقويت كنندة 

بنیان هاي اين نظريه نیز می باشند. 
از نقطه نظر ديدگاه ســاختن گرايي، كودكان رفتاري همچون دانشــمندان دارند و اگر به آن ها فرصت 
داده شــود در آزمايش و حل مســئله اي كه خود ايجاد كرده اند درگیر خواهند شد. آموزش علوم عبارت 
است از درگیر شدن كودك در فرايند كاوشگري، پرسش، بررسي و يافتن جواب سؤال هايي دربارة دنیايي 

كه در آن زندگي مي كنند.
بررســي مطالعات جهاني مؤيد آن است كه نظريه پردازان مختلف نقش رويكرد ساختن گرايی را در 
آموزش به ويژه علوم مؤثر دانسته اند، مطالعاتی مانند: پركینز6 )1993(، میراندا7 )2009(، نورتن8 )2009(، 
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اســپلیتر9 )2009( و لاينم10 )2009(. پروژة جهانی 2061 نیز که توســط انجمن توسعة علوم در امريکا 
در ارتباط با آموزش علوم انجام شده است )خلخالی و طوسی، 1392( مرتبط با رويکرد ساختن گرايی 

مي باشد.
از ســال 1347 بــه بعد، برنامه هاي درســي علوم دورة ابتدايــي در ايران با رويكرد حل مســئله و 
فرايندمحــور تغییر يافته اســت )احمدي، 1376(. يكي از مباني نظري ايــن تغییر بهره گیري از رويكرد 
ســاختن گرايي بوده اســت )جوکار، 1380( و لذا به دنبال اين تغییرات روش هاي تدريس فعال نیز، كه 

تركیبي از روش هاي تعاملي، فرايندی، اكتشافي و انتقالي است، مورد تأكید قرار گرفت. 
نتايج پژوهش هايی که درخصوص میزان به كارگیري روش هاي تدريس فعال و تأثیر آن بر پیشرفت 
تحصیلي دانش آموزان در درس علوم انجام گرفته اســت نشــان می دهد كه به طور نســبي، ويژگي هاي 
تدريس فعال در روش هاي تدريس معلمان مشاهده مي شود و تأثیر آن ها، نسبت به روش هاي متداول، 
بر پیشــرفت تحصیلي دانش آموزان مثبت بوده اســت )كیوان فر، 1380؛ محبــي، 1379؛ كرامتي، 1379؛ 
صفري زاده، 1379؛ مهري نژاد و شريفی، 1384؛ جعفري و قربانی، 1386؛ احمدي، 1387؛ و اسفیجاني، 

زمانی و مصرآبادی، 1387(
همچنین حیدرزادگان )1386( تأثیر رويكرد ساختن گرايی را بر پیشرفت تحصیلي دانش آموزان گروه 
آزمايش نســبت به گروه گواه در درس علوم مثبت ارزيابي كرده است. نیكنام )1384( روش حل مسئله 
در قالب رويكرد تعاملي را بر رويكرد ســاختن گرايي مبتنی ســاخته و آن را براي تدريس علوم مناسب 
دانسته است. ملك شیوا )1382( و شیخي )1381( نیز با تحلیل اين رويكرد، آن را در روش هاي آموزش 

علوم مناسب دانسته اند. 
مطالعــة تیمز11 يكي از مطالعات بین المللي درخصوص برنامة درســي علوم در كنار برنامة درســي 
رياضي، اســت )كريمي، 1387(. نتايج تیمز 2007 نشــان مي دهد عملكرد دانش آموزان ايران در درس 
علوم از ســال 1995 تا 2007، 55 نمره افزايش يافته اســت. همچنین عملكرد دانش آموزان دختر ايران 
در علوم پاية چهارم 14 نمره بالاتر از عملكرد پسرها بوده است. اين تفاوت از سال 95 تا 2007 براي 
دختران 66 نمره و براي پســران 46 نمره گزارش شــده است. اما نكته حائز اهمیت آن است كه جايگاه 
و عملكرد دانش آموزان ايران همواره از میانگین عملكرد بین المللي به طور معناداري پايین تر بوده است. 
نكته مهم ديگر آنكه دانش آموزان ما در درس علوم، در پاسخ هاي مفهومي و حفظي نسبت به پاسخ هاي 
مهارتي وضع بهتري داشــته اند. اما در فعالیت عملكرد وضعیت مناســبي نداشــته اند )كیامنش، 1377(. 
البته مطالعات بعدی نشان داد تا حدودی در اين زمینه رشد داشته اند )کريمی، 1387(. بدريان )1388( 
در بررســي تطبیقي اســتانداردهاي آموزش علوم دورة عمومي به اين نتیجه رســیده اســت كه معلمان 
ايران در مقايســه با كشورهاي مورد مقايســه از روش كاوشگري، حل مسئله و... كمتر استفاده مي كنند. 
هرچند پژوهشگر در بررسی پژوهش های جهانی به اين جمع بندی رسیده است که رويکرد ساختن گرايی 
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مناســب ترين رويکرد برای آموزش علوم دورة ابتدايی است. اما وی اشاره می کند که بررسی های اخیر 
به ويژه مربوط به سال های )2003 تا 2007( بیانگر آن است که موضوع زمینه های يادگیری دانش آموزان 
)محیط يادگیری، استدلال و ابعاد عاطفی و...( در اولويت قرار گرفته  است )بدريان، 1390( اين موضوع 
يکی از بنیان های نظری ساختن گرايی است که به طور مشخص در برنامه های جديد علوم تجربی کشور 
ايران مورد توجه قرار گرفته  است )امانی، 1390(. محبي نیز )1385( در بررسي تكالیف و فعالیت هاي 
دانش آموزان كلاس پنجم ابتدايي در درس علوم تجربي به اين جمع بندي رســیده است كه ويژگي هاي 

اين فعالیت ها در ارتباط با شاخص هاي پژوهش در حد مطلوب نیست. 
از نتايج پژوهش هاي انجام شــده مي توان اســتنباط كرد كه برنامه های درسی علوم دورة ابتدايی در 
ايران با رويکرد حل مســئله و فرايندمحور تغییر يافته و تدريس فعال که ترکیبی از روش های تعاملی، 
فرايند، اکتشــافی، انتقالی بوده است، مورد تأکید قرار گرفته است. همچنین تمايل معلمان به روش هاي 
تدريس با رويكرد ســاختن گرايي افزايش پیدا كرده است اما در درك و به كارگیري دقیق اين روش ها با 
مشكل روبه رو هستند. لذا محقق در اين پژوهش با آموزش دقیق يكي از الگوهاي تدريس مبتني بر اين 
رويكرد را که دارای 5 مرحله به شــرح زير اســت مورد آزمايش قرار داده است. )راجرز بايبی12 به نقل 

از بدريان، 1388(: 
1. فعال سازی و درگیر کردن13 

2. کاوش کردن14 
3. توضیح دادن15 
4. شرح و بسط16 

5. ارزشیابی کردن17.

بنابراين به نظر می رســد الگوهای تدريس مبتنی بر رويکرد ســاختن گرايی می تواند زمینة يادگیری 
مطلوب دانش آموزان را فراهم آورد. با آموزش دقیق يکی از الگوهای تدريس مبتنی بر اين رويکرد به 
معلمان گروه آزمايشی و مقايسة عملکرد دانش آموزان اين گروه با گروه گواه به تجزيه وتحلیل آن پرداخته 

است.

بنابراین پرسش هاي اصلي این پژوهش عبارت اند از:
ســؤال 1. آيا روش تدريس ساختن گرايي با توجه به جنســیت دانش آموزان بر عملكرد آن ها تأثیر 

دارد؟
سؤال 2. آيا روش تدريس ساختن گرايي و سابقة تدريس معلمان بر عملكرد دانش آموزان تأثیر دارد؟

ســؤال 3. آيا روش تدريس ساختن گرايي و مدرك تحصیلي معلمان بر عملكرد دانش آموزان تأثیر 
دارد؟
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روش پژوهش
با توجه به اينكه هدف از پژوهش حاضر، بررسي اثربخشي تدريس مبتني بر رويكرد ساختن گرايي 
بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در درس علوم در مقايسه با روش های تدريس متداول است، تحقیق 
حاضر از نوع پژوهش کاربردی با روش شبه آزمايشــی اســت؛ بنابراين طرح پژوهشی حاضر، طرح دو 

گروهی با پس آزمون است.

جامعه و نمونة آماری 
جامعة آماری پژوهش حاضر کلیة دانش آموزان پاية چهارم مدارس عادی شهر تهران در سال 90-
89 اســت. برای انتخاب نمونه از روش نمونه گیری تصادفی خوشه ای استفاده شد، به اين ترتیب که از 
میان مناطق آموزش وپرورش شهر تهران يک منطقه به صورت تصادفی انتخاب شد. آنگاه از بین مدارس 
ابتدايی اين منطقه 8 مدرســه به صورت تصادفی انتخاب گرديد. سپس به صورت تصادفی چهار مدرسه 
به عنوان گروه گواه و چهار مدرســه به عنوان گروه آزمايش انتخــاب گرديد. از مدارس گروه آزمايش 8 

کلاس و از مدارس گروه گواه نیز 8 کلاس به صورت تصادفی در نظر گرفته شد. 

ابزار پژوهش
به منظور سنجش میزان پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در دو گروه آزمايش و گواه، آزمونی براساس 
جداول مشــخصات هدف- محتوا، برای درس آهن ربا در درس علوم تجربی پاية چهارم ابتدايی تهیه 
و تنظیــم گرديــد. از آنجا که در اين پژوهش آزمون پیشــرفت تحصیلی درس علــوم با توجه به جدول 
مشخصات هدف- محتوا تدوين گرديده است بنابراين آزمون مذکور از روايی محتوايی لازم برخوردار 
است. همچنین روايی ابزار توسط چند تن از معلمان و متخصصان مورد تأيید قرار گرفت. در عین حال 
جهت بررسی عملکرد مهارتی دانش آموزان از معلمان هر دو گروه درخواست شد که هرگونه کار عملی 
ماننــد انجام آزمايش، تهیه گزارش و مواردی از اين دســت دارند نیــز جمع آوری کنند تا مورد ارزيابی 
قرار گیرد. حداکثر نمره در اين آزمون 20 بوده اســت. در اين آزمون فهم و اســتدلال، کاربرد، خلاقیت 
و مهارت هــای عملی دانش آموزان مورد ســنجش قرار گرفت و پــس از آن عملکرد دانش آموزان گروه 

آزمايش و گروه گواه از طريق آزمون فوق بررسی شد. 

شيوة اجرا
پس از مشــخص شــدن گروه ها، يعنی گروه آزمايش و گروه گواه )کنترل( و قبل از اعمال مداخله، 
نشانگرهای هر يک از محورهای تدريس مبتنی بر رويکرد ساختن گرايی )راجر بايبی به نقل از بدريان، 
1388( در قالب يک جزوه از محورهای زير تقديم معلمان گروه آزمايشی گرديد و در دو جلسه نسبت 
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به اين مفاهیم و چگونگی تنظیم طرح درس بر اين اساس تبادل نظر گرديد. پس از آموزش ضمن تهیه 
طرح درس های مناسب، درس آهن ربا از کتاب چهارم ابتدايی را در سه جلسه تدريس نمودند. 

 جدول 1   نشانگرهاي هر یک از محورهاي تدریس مبتني بر رویکرد ساختن گرایي                                                                                                                                                     

نقش دانش آموزنقش معلممحورهاردیف

درگیر کردن و 1
فعال سازی تفکر

ايجاد علاقه، برانگیختــن حس کنجکاوی، 
طرح سؤال و... ارزشیابی تشخیصی

طرح پرسش، نشان دادن علاقه، تفکر دربارة 
چگونگی کشف مطلب

کاوش و 2
پژوهش

ترغیب دانش آموزان به کار با يکديگر بدون 
تدريــس مســتقیم معلم، مشــاهده و گوش 
دادن بــه دانش آمــوز در حــال تعامل، طرح 
پرســش هايی روشــن گرانه، ارائة فرصت به 
دانش آموزان جهت بحث و تبادل نظر برای 
حل مسئله، استفاده مناسب از مسائل واقعی

تفکر آزادانه، آزمون پیش بینی ها و فرضیه ها، 
فرضیه ســازی و پیش بینــی نتايــج، آزمــون 
گزينه های مختلف و بحث دربارة آن ها، ثبت 

مشاهدات و نظرات مختلف

توضیح دادن 3
)تبیین(

ترغیــب دانش آموزان بــه توضیح مفاهیم و 
تعاريف به زبان خودشان، درخواست ارائة 
شواهد و دلايل توســط دانش آموزان، ارائة 

صحیح تعاريف، استفاده از تجارب قبلی

توضیح راه حل ها و پاســخ های ممکن برای 
ديگران، تبادل نظر و گوش دادن مســئولانه به 
توضیحات ديگران، گوش دادن و تلاش برای 
درک توضیحات معلم، ارجاع به فعالیت های 
قبلی، استفاده از مشاهداتی که به هنگام ارائة 

توضیحات ثبت کرده است.

شرح و بسط 4
دادن

انتظار از دانش آموزان در به کارگیری عناوين 
رســمی، تعاريف و توضیحات ارائه شــده، 
ترغیب دانش آموزان بهکاربرد يا بسط مفاهیم 
و مهارت ها در موقعیت های جديد، يادآوری 
توضیحــات ارائه شــده بــه دانش آموزان، 

راهبردهای مرحله کاوشگری

به کارگیری برچسب ها، تعاريف و توضیحات، 
مهارت در موقعیت های مشابه جديد، وارسی 
درک موضوع توسط همتايان، اتخاذ تصمیم و 

طراحی آزمايش و ...

مشاهدة دانش آموزان در حین انجام فعالیت ارزشیابی کردن5
سنجش دانش و يا مهارت آن ها، جستجوی 
شواهد تغییر انديشــه و رفتار دانش آموزان، 
طــرح  خودارزيابــی،  بــه  فرصــت  دادن 
پرسش هايی باز پاسخ و ... فرايند ارزشیابی 

قبل، حین و بعد از تدريس

پاســخ به ســؤالات، دانش يا مهارت خود را 
نشان می دهد، فعالیت های خود را ارزشیابی 
می کند به طرح ســؤال هايی جهــت تفکر و 

پژوهش های بعدی مطرح می کند.
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معلمان گروه آزمايش پس از تهیة طرح درس در فرايند تدريس خود برای زمینه سازی تفکر، ابتدا از 
دانش آموزان درخواســت نمودند درس آهن ربا را به صورت فردی مطالعه کنند، ســپس در گروه با هم به 
بحث و گفت وگو بپردازند و برداشت خود را در کلاس بیان نمايند. بنابراين هر يک از گروه ها نظرات و 
برداشت های خود را بیان نمودند و گروه های ديگر به نقد و بررسی پرداختند سپس از آن ها درخواست 
گرديد گزارش کتبی گروه خود را نوشته و تحويل معلم نمايند و نمونه هايی را برای جلسة آينده به کلاس 

بیاورند. 
کاوش و پژوهش در جلســة دوم از طريق انجام آزمايش ها پیگیری شــد. دانش آموزان به چند گروه 
تقســیم شدند و وسايل مورد نظر جهت انجام آزمايش در اختیار آن ها قرار گرفت. از آن ها خواسته شد 
ابتدا نحوة آزمايش را، با ارائة فرضیه ای، بین خود مشــخص نمايند و ســپس آزمايش ها را انجام دهند. 

آزمايش ها عبارت بود از: 
1. ساخت آهن ربا از طريق میخ

2. آهن ربای الکتريکی
3. آهن ربای تعیین جهت 

4. آهن ربای میدان مغناطیسی

در اين جلســه از آن ها خواســته شــد فرايند انجام آزمايش را بیان نمايند. در اين مرحله، ارزشیابی 
فرايندی از طريق مشــاهده، پرسش و... دنبال شد. از دانش آموزان درخواست شد علاوه بر بیان شفاهی 
گزارش خود، در قالب فرمی با مشخصات وسايل و مواد مورد نیاز، مراحل انجام، شکل و نتايج گزارش 

خود را تنظیم نمايند و برای جلسة آينده با خود به کلاس بیاورند.
در جلســة سوم معلم از دانش آموزان خواســت که با توجه به انجام آزمايش ها نتايج يادگیری خود 
را از آهن ربــا بیان نمايند که آن ها بايد به مواردی مانند بیشــتر بودن خاصیــت آهن ربا در قطب ها، دفع 
قطب های همنام و جذب قطب های غیرهمنام، انواع شکل های آهن ربا، نام گذاری دو سر آهن ربا، جذب 
اجسام آهنی توسط آهن ربا، و بالاخره استفاده از قطب نما برای تعیین جهت جغرافیايی اشاره می کردند. 

مشاهدات محقق از کلاس ها مبین آن بود که دانش آموزان تا حد بالايی به اين نتايج دست يافته اند.
در ادامه جهت شــرح و بسط مفاهیم، به طور مشــخص از بعضی از دانش آموزان سؤالاتی از فرايند 
آزمايش ها و يادگیری آن ها مورد توجه قرار گرفت. از آن ها درخواســت  شــد کاربردهای آهن ربا را بیان 

نمايند و همچنین اينکه بگويند با چه سؤالات جديدی روبه رو شده اند.
در اين مرحله معلم با يادداشــت کردن نکات کلیدی بر تابلو، با توضیحات خود جمع بندی لازم را 
انجام داد و از دانش آموزان خواست که به صورت گروهی تعدادی سؤال از درس طراحی کنند و هر يک 

نیز خلاصه اي از درس را بنويسند. 
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یافته های پژوهشی
سؤال 1. آیا روش تدریس ساختن گرایی با توجه به جنسیت دانش آموزان بر عملکرد آن ها تأثیر دارد؟

از آزمــون تحلیــل واريانــس دو عاملي به منظور بررســی میزان تأثیر روش تدريس ســاختن گرايی 
و جنســیت افــراد بــر عملکرد دانش آموزان اســتفاده شــد. بــا توجه بــه يافته های جدول شــماره 2، 
 تفــاوت دو گــروه آزمايشــی و کنتــرل )F )1/249(=13/688 . P ≥ 0/01( و همچنین دختران و پســران

 )F )1/249(=101/888 . P ≥ 0/01( در سطح 0/01 معنادار است. میانگین گروه آزمايشی از گروه کنترل 
بیشــتر و میانگین دانش آموزان دختر از دانش آموزان پسر بیشتر است. بین دو عامل نیز اثر متقابل وجود 
دارد )F)1/249(=13/797 . P ≥ 0/01(. بــه عبارتــي تأثیــر روش تدريس مورد نظر در گروه دانش آموزان 
دختر بیشتر از پسران است. رشد عملكرد دانش آموزان دختر 3/33 و دانش آموزان پسر 1/54 نمره است. 

 جدول 2   آزمون تحلیل واریانس دو طرفه تأثیر روش تدریس ساختن گرایی و جنسیت بر نمرات دانش آموزان                                                                                             

Fمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذوراتمنشاء

**34/599134/59913/688گروه

**257/5451257/545101/888جنسیت

**34/874134/87413/797گروه* جنسیت

629/4022492/528خطا

956/42252جمع

در جدول شمارة 3، میانگین نمرات گروه آزمايشی و گواه به تفكیك جنسیت ارائه شده است.

 جدول 3   میانگین نمرات گروه آزمایشی و گواه به تفکیک جنسیت                                                                                                                                                                             

خطای معیارمیانگینگروه ها
95 درصد فاصله اطمینان

دامنة بالايیدامنة پايینی

پسر
6/8750/3256/2367/514آزمايش

5/3330/1575/0235/643گواه

دختر
8/6670/2778/1229/212آزمايش

5/3300/1645/0075/653گواه
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نمودار شمارة 1 معنادار بودن تعامل بین روش تدريس و سابقة تدريس معلمان را نشان می دهد.

آزمایشیگروه

دخترپسر

6/875

8/667

5/3335/33

 نمودار 1   تعامل بین روش تدریس و جنسیت دانش آموزان                                                                                                                                                                              

سؤال 2. آیا روش تدریس ساختن گرایی و سابقة تدریس معلمان بر عملکرد دانش آموزان تأثیر دارد؟
از آزمون تحلیل واريانس دو عاملي به منظور بررســی میزان تأثیر تدريس با روش ســاختن گرايی و 
سابقة تدريس معلمان بر عملکرد دانش آموزان در آزمون استفاده شد. با توجه به يافته های جدول شمارة4، 
تفاوت دو گروه آزمايش و کنترل )F )1/249(=81/668 . P ≥ 0/01( معنادار بوده اما تفاوت سه گروه معلم 
با سابقه های متفاوت )F )1/249(=2/363 . P ≤ 0/05( معنادار نیست. بین دو عامل اثر متقابل وجود دارد. 
گروه آزمايش بالاترين میانگین را با معلمان با ســابقة 20 سال و كمتر نشان می دهد در صورتی که گروه 

 .)F )1/249(=6/043 . 0 ≤ P/05( کنترل تقريباً عملکرد يکسانی در دو گروه دارد

 جدول 4    آزمون تحلیل واریانس دوعاملي تأثیر روش تدریس ساختن گرایی و سابقة تدریس معلمان بر نمرات دانش آموزان                                   

Fمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذوراتمنشاء

**215/8221215/82281/66گروه

6/24516/2452/363تجربه معلمان

*15/969115/9696/043گروه* تجربه معلمان

658/0292492/643خطا

896/065252جمع
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جدول شمارة 5 تعامل بین روش تدريس و سابقة تدريس معلمان را نشان می دهد.

 جدول 5   آمار توصیفی تعامل بین روش تدریس و سابقة تدریس معلمان                                                                                                                                                                   

خطای معیارمیانگینسابقة تدریسگروه ها
95 درصد فاصله اطمینان

دامنة بالايیدامنة پايینی

آزمایش
208/2250/2577/7198/731 سال و کمتر

207/1760/3946/4007/953 سال به بالا

گواه
205/2080/1664/8825/535 سال و کمتر

205/4500/1635/1305/770 سال به بالا

20 سال و کمتر20سال به بالا

گواهآزمایشی

8/225
7/176

3/208

 نمودار 2   تعامل بین روش تدریس و سابقة تدریس معلمان                                                                                                                                                                              

سؤال 3. آیا روش تدریس ساختن گرایی و مدرک تحصیلی معلمان بر عملکرد دانش آموزان تأثیر دارد؟
از آزمــون تحلیــل واريانس دوعاملي به منظور بررســی میزان تأثیر تدريس با روش ســاختن گرايی و 
مدرک تحصیلی معلمان بر عملکرد دانش آموزان در آزمون استفاده شده است. با توجه به يافته های جدول 
شــمارة  6، تفــاوت دو گروه آزمايش و کنتــرل )F )1/247(=97/093 . P ≤ 0/01( معنادار اســت. اما تفاوت 
 عملکــرد گروه های معلمان با مدارک تحصیلی متفــاوت )F )2/247(=1/258. P ≤ 0/05( و عامل اثر متقابل

 )F )2/247(=1/434. P ≤ 0/01( معنادار نیست.
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 جدول 6   آزمون تحلیل واریانس دوعاملي تأثیر روش تدریس ساختن گرایی و مدرک تحصیلی معلمان بر نمرات دانش آموزان                                                                                                                              

Fمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذوراتمنشاء

** 256/6471256/64797/093گروه

6/64823/3241/258مدرک

7/58023/7901/434گروه* مدرک

652/8952472/643خطا

923/77252جمع

جدول شمارة 7 تعامل بین روش تدريس و مدرک تحصیلی معلمان را نشان می دهد.

 جدول 7    آمار توصیفی تعامل بین روش تدریس و مدرک تحصیلی معلمان                                                                                                                                                                

خطای معیارمیانگینسابقة تدریسگروه ها
95 درصد فاصله اطمینان

دامنة بالايیدامنة پايینی

تجربی

7/8750/5756/7439/007ديپلم

7/7100/2927/1358/285فوق ديپلم

8/2780/3837/5239/033لیسانس و فوق لیسانس

گواه

4/5600/3253/9205/200ديپلم

5/4850/1655/1595/810فوق ديپلم

5/3920/1895/0205/764لیسانس و فوق لیسانس

 بحث و نتيجه گيری
يادگیری موضوعی پیچیده اســت و هر فردی با توجه به ظرفیت های ذهنی، علايق، 
زمینــه و موقعیت های اجتماعی، فرهنگی و تاريخــی از فرايند يادگیری خاصی پیروی 
می کند. بنابراين ســبک هايی از آموزش می تواند در اين فرايند مؤثرتر باشــد که بتواند 
همة ابعاد درونی و بیرونی يادگیری را مد نظر قرار دهد. تدريس مبتنی بر ساختن گرايیِ 
شناختی و اجتماعی )نظريات پیاژه، ويگوتسگی( )زيگلر و همکاران، 1386( در مطالعات 
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جهانی به عنوان يک رويکرد مناسب در اين زمینه با اقبال مناسب تری روبه رو شده است، 
تــا جايی که مطالعات اخیر پژوهش های جهانی در حوزة علوم تجربی بهترين رويکرد 
آموزش علوم دورة ابتدايی را رويکرد ساختن گرايی اعلام داشته است )بدريان، 1390(.

نتايج پژوهش انجام شده اولًا نشان داد که معلمان گروه آزمايش پس از آموزش، تا 
حد مطلوب توانســته اند الگوی تدريس مبتنی بر رويکرد ساختن گرايی را اجرا نمايند. 
دانش آموزان در فرايند اجرای مراحل پنجگانة اين الگو از طريق تفکر، نقد و بررســی، 
پژوهش، تبادل نظر، انجام آزمايش، ساخت وسیله و... مشارکت خوبی داشته اند. نتايج 
آزمون نیز مؤيد آن بوده است که دانش آموزان گروه آزمايش نسبت به گروه گواه عملکرد 
بهتری داشــته اند. نتايج اين پژوهش با نتايج پژوهش هايی که با عنوان روش های فعال 
يا ســاختن گرايی انجام شده است همبستگی مثبت داشته اســت )حیدرزادگان، 1386؛ 

بدريان، 1385؛ پرکینز، 1990؛ نیکنام، 1384؛ ملک شیوا، 1386(
امــا نکتة قابل بحث آن اســت کــه علیرغم مثبت بودن نتايج ايــن پژوهش و ديگر 
پژوهش ها در تأثیرات نسبی روش های تدريس مبتنی بر رويکرد ساختن گرايی، عملکرد 
دانش آموزان در درس علوم تجربی دورة ابتدايی، در مطالعات تیمز از میانگین عملکرد 

بین المللی پايین تر است )کريمی، 1388(.
لذا به نظر می رســد لازم اســت ضمن کیفیت بخشــی مداوم به کتاب های درسی و 
آموزش معلمان، براســاس رويکرد ساختن گرايی، ماهیت موضوع نیز به شکل عمیق تر 
و در ابعاد مختلف مورد مداقه قرار گیرد. تحقیقات جهانی مؤيد آن است که آموزش و 

يادگیری اساساً جنبة فرهنگی دارد )آرانی، 1389 و محبی، 1385(.
لــذا صرف تغییر کتــاب و آموزش های مقطعی حتی بــا رويکردهای نوين کفايت 
نمی کنــد، بلکه بايد به گونه اي فرايند آموزش و يادگیــری در آموزش وپرورش مديريت 
شود که رويکرد يادگیری فعال، پژوهش محور و... مبتنی بر رويکرد ساختن گرايی برای 

دانش آموزان، معلمان و خانواده ها به صورت يک فرهنگ تبديل شود. 

پيشنهاد
بايــد براســاس نتايج ايــن پژوهش ابعاد مختلــف يادگیری و آمــوزش با رويکرد 
ساختن گرايی مانند ظرفیت های ذهنی و فرايند تفکر، فرايند کاوش و پژوهش، تشريک 
مســاعی، نقش زبــان در يادگیری، چگونگی تأثیرگذاری بافــت و موقعیت های طبیعی، 
تاريخ، اجتماعی در فرايند شناخت، ارتباط يادگیری با فرهنگ، فرايند تولید و پردازش 

دانش و... به درستی تبیین گردد. 
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معلمان از طريق آموزش های کارگاهی و تهیة طرح درس های مبتنی بر اين رويکرد 
در قالب »مدل درس پژوهی« آن ها را به کار گیرند. به جای پژوهش زمینه يابی و... از طريق 
پژوهش های بالینی و کیفی، فرايند تدريس و کیفیت يادگیری دانش آموزان مورد نظارت و 
راهنمايی قرار گیرد. در هر يک از مناطق آموزش وپرورش، دپارتمان های تخصصی ايجاد 
گردد و در قالب اين دپارتمان ها، ضمن هدايت محورهای فوق، زمینة مشارکت معلمان 
در طراحی و تولید بسته های آموزشی علوم تجربی به شکل معنادار و با الگوی مشخص 
فراهم گردد. لازمة عملیاتی شدن اين پیشنهاد ايجاد مديريت يکپارچه برنامة درسی علوم 
تجربی در سطح کشور است. به عبارت ديگر اثربخشی فرايند ياددهی يادگیری در برنامة 
درســی علوم تجربی نیازمند هارمونی مؤلفه های مختلــف اين حوزه زير چتر مديريت 
واحد اســت. در اين صورت بین برنامه های درسی قصد شده، اجرا شده، و کسب شده 
عملًا انسجام حاصل خواهد شد. در نتیجه معلمان از تعدد و تضاد ديدگاه ها در فرايند 
تدريس و ارزشیابی پیشرفت تحصیلی رهايی خواهند يافت. اين فرايند زمینه ساز ارتقای 
کیفیت عملکرد دانش آموزان با توجه به رويکردها و استانداردهای آموزش درس علوم 

تجربی خواهد شد. 

پی نوشت ها .....................................................................................
1. Constravtivism 

2. Clark & Meyer

3. Santrock

4. Relativism

5. Objectivism

6. Peykins.n.

7. Miranda 

8. Norton

9. Spliter

10. Lainem 

11. Trends international mathematics and science 

study (TIMSS)

12. Bybcee

13. Engage

14. Explore

15. Explain

16. Elaborate/Extend

17. Evaluate
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 احمــدی، غلامعلی. )1376(. کاربرد حل مســئله در طراحی و 
تدوين برنامه های درسی علوم. دانشگاه تربیت معلم
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Azim Mohebbi, Organization for Educational Research and Planning1

 The effect of constructivism-based teaching method on
 science course performance of 4th grade primary school
 students

Abstract
In this study, the effect of constructivism-based teaching method and the role 
of teachers’ experience and qualification on the performance of students were 
investigated. For this purpose the quasi-experimental research method was used. 
The research population included 4th grade students and teachers in Tehran’s 
public schools at the academic year 2008-2009. Using stratified random sam-
pling method, 5th Educational district of Tehran was selected, from which 8 
primary schools randomly were chosen. These 8 schools were divided into four 
experimental and four control groups. Then, from each experimental and con-
trol schools, 8 classes were chosen randomly. In the experimental group, teach-
ers utilized constructivism-based teaching method for instructing the magnetic 
subject of 4th grade primary school textbook in three sessions. The performance 
of students in the experimental and control groups were compared using the 
same test. The results showed that there is a significant difference between the 
mean scores of the two groups, so that the experimental groups’ performance 
was better than the control groups. Students' gender had significant impact on 
mean scores of the experimental and control groups, and there was a significant 
interaction between the group and gender variables. Teachers’ experience had 
no significant effect on students’ mean scores, but there was a significant interac-
tion between teachers’ experience and the group variables. Teachers’ qualifica-
tion had no significant effect on the mean scores; and there was no significant 
interaction between group and qualification of teachers variables.

Keywords   Teaching, Teaching-based Constructivism, Students’
 Performance, Science Course, Primary School
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 Investigation and analysis of criteria for designing
 the pre-school centers and primary schools’ available
 educational spaces and their adjustment with the criteria
of multi-dimensional curriculum

Abstract
 
The present study aims to explore and analyze criteria for designing the pre-school 
centers and primary schools’ available educational spaces and their adjustment with 
the criteria of multi-dimensional curriculum. So, this study benefitted from both quali-
tative and quantitative approaches. The statistical population of the qualitative part 
of the study consisted of the available documents for these standards and as for the 
quantitative investigation, all the pre-school centers and primary schools of the 3rd 
educational district of the city Karaj that used the multi-dimensional curriculum. Us-
ing the random sampling method, 20 pre-school centers and primary schools at the 3rd 
educational district of the city Karaj were selected as the research sample. The research 
instrument included a researcher-made checklist. The qualitative data was analyzed 
using frequency and chart and the quantitative data was analyzed using independent 
samples t-test. In order to document this process, the centers which applied this cur-
riculum were observed. The results showed that adding these standards to the physical 
ones can cover many of the educational limitations in the present non-standard spaces 
by virtue of the curriculum and also it serves as a must in the educational space design-
ing, based on the new areas of the present study. What is emphasized in this study is to 
consider the capacities of multi-dimensional curriculum for the optimal use of physical 
facilities and limitations as well as enrichment of learning opportunities through the 
lens of planning in educational space design. In spite of the physical space limitations, 
pre-school centers, based on multi-dimensional curriculum have been successful in de-
veloping skills in children, which other centers especially primary schools were not able 
to do so. The findings revealed a meaningful and positive relationship between the crite-
ria for designing the educational spaces based on the multi-dimensional curriculum at 
the pre-school level , however, as far as the primary school is concerned, the space is not 
so based on the multi-dimensional curriculum i.e., either it does not have the criteria 
defined based on the multi-dimensional curriculum, or its use is rare.

Keywords  Educational Space, Pre-school and Primary School, Multi-
dimensional Curriculum

Mahdi Safari, MA at Primary School Education from Allame Tabatabaei University

Farkhonde Mofidi (PhD), Allame Tabatabaei University

No. 51 ë
Vol.13 ë

Fall, 2014 ë
 

11

1. mahdi.safari26@gmail.com   2. far_mofidi@yahoo.com



Qu
ar

ter
ly 

jou
rn

al 
of Educational Innovations

Abbās Ma’dandār Ārāni (PhD), Lorestān University1

 A survey on the role of institutions, organizations and
 individuals in stopping the non – governmental schools’
activities from the viewpoint of founders and experts:
 A semantic reconstruction

Abstract
The significance of creativity is undeniable for society. As a result, stimulation of crea-
tivity could be considered as indispensable goals of any education system. The present 
study has been done to investigate the role of qualitative aspect of environmental ele-
ments (color, form and texture) in educational settings on developing the 3 to 6 years 
old children’s creativity. The research was done using two methods, library research 
method and survey research method. The research population included all preschool 
teachers of Shiraz in 2011-2012. And the research sample consisted of 50 preschool 
teachers who were selected using cluster sampling and simple random sampling meth-
ods. The research tool was a researcher-made questionnaire and its content validity and 
construct validity was checked. Reliability of the questionnaire was calculated in two 
ways, internal parallelism and the split-half method. Both methods resulted in α = 0/85. 
In order to analyze the results of the questionnaire, descriptive statistics (including fre-
quency, average, and standard deviation) and inferential statistics (including repeated 
measure statistics, t- test and unilateral variation analysis) have been used. The results 
indicated that there is a significant difference between the qualities of environmental 
elements (color, form and texture) and children’s creativity from preschool teachers’ 
viewpoints. There was a significant difference among the teachers’ viewpoints on the 
role of quality of environmental elements on children’s creativity. Teachers whose field 
of study was related to their job considered more significant role for the quality of 
environmental elements on developing children’s creativity. There was no significant 
difference among teachers’ viewpoints on the role of quality of environmental elements 
on children’s creativity in terms of their working experience and the level of education. 
The results of the present study showed that from the viewpoint of preschool teachers, 
the quality of environmental elements such as color, form and texture especially color is 
influential on developing the children’s creativity, especially in an educational setting.

Keywords  Individuals, Institutions, Non-governmental Schools,
Organizations, Semantic reconstruction
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 A critical and analytic insight into the trend of history of
literature in Iran’s schools from 1991 up to 2011

Abstract 
History of literature is apparently the history of literary texts, i.e. poem and 
prose, but in fact, it is the history and trend of thought and reflection which ap-
pears in the form of poetry and prose. History of literature in Iran is closely re-
lated to the history of thoughts and opinions. This relationship has always been 
absent in our history of literature. In the late seventies and eighties, rather fun-
damental changes occurred in the history of literature as there was a history of 
literature different from the one taught in schools up to 1993. So, first we tried to 
reflect the changes, then to examine the strengths and weaknesses of this course 
in the two decades and finally our effort focused on the comparison of history 
of literature of these two decades with the one in the last years. In this article, it 
was attempted to lead attentions to the fact that history of literature should be an 
applied course, and it could provide a background for changing it from a static 
and dull course into an applied, analytic and critical one.
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 Effectiveness of Paul’s critical thinking model on students’
 critical thinking disposition and life skills with regard to the
moderating role of divergent and convergent thinking styles

6

Keywords  Validation, Reflective Teaching Method Questionnaire, Education
 System of Iran, Secondary Level
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Abstract
 The aim of this study was the investigation of effectiveness of Paul’s critical 
thinking model on critical thinking disposition and life skills with regard to the 
mediating role of divergent and convergent thinking styles. The research popu-
lation consisted of 440 students and the research sample included 120 students 
who were selected using purposeful sampling method and screening by Kolb’s 
learning styles inventory. Then, they were randomly divided into 4 groups (30 
students in each group), including 2 experimental (divergent and convergent) 
and two control (divergent and convergent) groups. All 4 groups completed the 
California critical thinking disposition and life skills questionnaire as pre-test. 
Ten life styles were instructed to experimental groups, using Paul’s model and 
control groups were instructed using lecture method. Then, all groups took part 
in the post-test and finally the data was analyzed. The results showed that the use 
of moderating variable (convergent and divergent thinking styles) leaded in: 1. 
Getting the highest score in systematic function, disposition to problem solving 
situation and being analytic by the experimental convergent group (ECG); and 
getting the highest score in truth seeking and being inquisitive by the experimen-
tal divergent group (EDG).2. Getting the highest score in decision making and 
effective communication by the ECG; and getting the highest score in empathy, 
critical and creative thinking by the EDG. It could be concluded that the mod-
erating variable could moderate the effect of instructing critical thinking, using 
Paul’s model on critical thinking disposition and life skills of students.
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 A study on the level of realization of the goals set by
 National Curriculum of Islamic Republic of Iran in
 the recently published English textbook of Grade 7th
“Prospect 1”

Abstract
 
After more than two decades and based on the fundamental revolution of edu-
cational system in Iran, the  new series of English textbooks named as “English 
for Schools”  have been developed and they have been taught since the academic 
year of 2013-2014. The national curriculum document as a road map and the 
macro-document of Iran’s curriculum plays a crucial and indispensable role in 
developing the new textbooks. The 10th of 11th learning fields-mentioned in the 
document-has been devoted to foreign languages education. The main objective 
of this research was to study the level of realization of the goals and objectives 
set by National Curriculum of Islamic Republic of Iran in the domain of foreign 
languages education and also the English textbook of first grade of junior sec-
ondary level or grade 7th of formal education system of Iran, named as Prospect 
1. The research was done through content analysis of the mentioned textbook. 
Here, the textbook was investigated based on the established objectives of the na-
tional curriculum document, especially in the field of foreign languages educa-
tion. The results indicated that the mentioned textbook has focused on objectives 
of the national curriculum in the domain of foreign languages education and 
paved the way for achieving the objectives of this document at least partially. 
However, the most important point to consider is paying sufficient attention to 
teaching methodology of the series and teacher training courses to optimize the 
teaching- learning process of this new educational package. Also, the achieve-
ment of the goals set by the new textbook is determined definitely by the nation-
wide support of teachers.

Keywords  New English Textbook (Prospect 1), Content Analysis, National
Curriculum, Setting the Macro Objectives
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Farhād Ghorbāndordinejād (PhD), Shahid Rajaee Teacher Training University1

 The Role of Morphological Awareness Strategy in
Vocabulary Learning

Abstract
The ability to think about morphemes, understanding the English word forma-
tion rules and using the morphological knowledge to guess the meaning of new 
words has always been considered as one of the most effective strategies to learn 
vocabulary by applied linguists. The purpose of this study was to examine the 
role of explicit morphology teaching in vocabulary learning achievement among 
the guidance school students. To do so, 90 students of a school in Bandar-e-Turk-
men were chosen as the sample, through convenience sampling method. Then, 
they were divided into a control group and two experimental groups. While the 
vocabulary teaching method in the control group was conventional and tradi-
tional, using translation and giving the Persian equivalents of new words, the 
derivational morphemes in experimental groups was taught using two methods 
of “analysis” in group 1 and “synthesis” in group 2 to increase the students’ 
morphological awareness. The Data collected through post-test was analyzed by 
one way analysis of variance. Findings indicated that there is a significant dif-
ference among three groups; the mean scores in two experimental groups were 
significantly higher than the mean scores in the control group. Also, the result 
of Scheffe as a subsequent test showed that there is no significant difference be-
tween the two experimental groups. This study confirmed that using the mor-
phological awareness strategy is effective in vocabulary learning

Keywords
 Morphological Awareness, Morphology, Derivational
 Morphemes, Analytic Method, Synthetic Method, Vocabulary
  Learning, Guidance School Students

 1.  farhad@srttu.edu
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