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هدف از انتشار این فصل نامه، ارائة یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش و پرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش و پرورش است. 

1. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه ها و 
روش های آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران با تأکید 

بر سند تحول بنیادین آموزش و پرورش؛
٢. مبانی نظری و اصول علمی و یافته های دانش روان شناســی تربیتی به 

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

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

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

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

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

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

1٢. خلاقیت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشیابي و اعتبار سنجي فعالیت هاي آموزشي با تأکید بر برنامه هاي درسي؛
14. آموزش هــاي فني و حرفه اي با تأکید بر ســند تحول بنیادین و برنامة 

درسي مليّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بر 
اساس یافته هاي 
خود پیشنهادات 

مشخص و کاربردي 
براي مخاطبین و 
دست اندرکاران 

تعلیم وتربیت ارائه 
کند.

هدف 

نشریه:



شرایط پذیرش 

١. در چارچوب هدف ها و موضوع هاي نشریه باشد. مقاله:
٢. بر نوآوري هاي آموزشي تأکید داشته باشد. 
3. بر اساس روش های علمی تدوین شده باشد. 

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

6. حداکثر 20 تا 25 صفحه A4 باشد. 
7. چکیدة مقاله به زبان فارســی و انگلیسی در حداکثر 250 کلمه همراه مقاله ارسال 

شود.
8. اطلاعات مربوط به منابع در پایان  مقاله، به روش APA و به ترتیب الفبایی، با ذکر 
نام خانوادگی و نام نویسنده، سال انتشار، عنوان منبع، نام مترجم منبع )در صورتی که 
ترجمة فارسی آن چاپ شده است(، محل انتشار و نام ناشر به تفکیک منابع فارسی و 

انگلیسی تنظیم شود. 
9. در مقالات برگرفته از پایان نامه، ذکر پایان نامه، نام دانشگاه و نام استاد راهنما الزامی 

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

مقاله به صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصل نامه در پذیرش، رد و اصلاح مقاله ها آزاد است و مقاله های رسیده 

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

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

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

تخصصی نوشته شود. 
15. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشــینه، هدف، بیان مســئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتیجه گیری 

)تفسیر، محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصل نامه به صاحبان مقاله ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.

   توجه: ارسال مقاله به نشریه و اشتراک نشریه فقط از طریق سایت نشریه، 
noavaryedu.oerp.ir امکانپذیر است. 





كليدواژهها:

چكيده:

7
 ë 58شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 تابستان

ï تاريخ پذيرش مقاله: 94/12/9 ï تاريخ شروع بررسي: 93/12/17  ï تاريخ دريافت مقاله: 93/11/12 

m.zadeh67@yahoo.com ...........................................................................دانشجوی کارشناسی ارشد روان شناسی تربیتی دانشگاه بیرجند *
 Yoonesi@birjand.ac.ir ..............................................................................................................................عضو هیئت علمی دانشگاه بیرجند **
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نقش واسطه ای نگرش 
نسبت به ریاضی و خودکارآمدی ریاضی 

در رابطة بین ادراک از خوش بینی آموزشی معلم 
با پیشرفت ریاضی دانش آموزان دورة متوسطه

محمد محمدزاده*        محمدرضا اسدی یونسی**       محمدحسین سالاری فر***       علی عسگری****

هدف این مطالعه بررسی نقش واسطه ای نگرش نســبت به ریاضی و خودکارآمدی ریاضی در رابطة 
بین ادراک از خوش بینی آموزشــی معلم با پیشرفت تحصیلی درس ریاضی است. بدین منظور 315 
دانش آموز دورة متوســطة شهر بیرجند )133 دختر و 18٢ پســر( به روش خوشه ای چندمرحله ای 
به عنوان نمونة پژوهش انتخاب شدند و به پرسش نامه های خوش بینی آموزشی معلم وولفولک هوی، 
هوی و کورز )٢008(، نگرش نسبت به ریاضی آیکن )1978( و مقیاس خودکارآمدی ریاضی لئو، کویرالا 
و می )٢009( پاسخ دادند و درنهایت پیشرفت تحصیلی ریاضی آنان از طریق نمرات ریاضی پایان ترم 
دانش آموزان ارزیابی شد. داده های پژوهش با استفاده از روش تحلیل مسیر مورد تجزیه وتحلیل قرار 
گرفت. مدل تحلیل مسیر نشان داد که برازش مطلوبی با داده ها دارد. نتایج نشان داد که اثر مستقیم 
ادراک از خوش بینی آموزشــی معلم و نگرش نسبت به ریاضی بر پیشرفت تحصیلی ریاضی معنادار 
نیست، اما اثر مستقیم خودکارآمدی ریاضی بر پیشرفت تحصیلی ریاضی معنادار است. همچنین اثر 
غیرمستقیم ادراک از خوش بینی آموزشی معلم بر پیشرفت تحصیلی ریاضی از طریق نگرش نسبت 
به ریاضی و خودکارآمدی ریاضی معنادار است. علاوه بر این، اثر مستقیمِ نگرش نسبت به ریاضی بر 
خودکارآمدی ریاضی و اثر غیرمستقیم نگرش نسبت به ریاضی بر پیشرفت تحصیلی ریاضی از طریق 
خودکارآمدی ریاضی از نظر آماری معنادار است. از یافته های این پژوهش نتیجه گیری شد که ادراک 
دانش آموزان از خوش بینی آموزشی معلم از طریق متغیرهای واسطه ای دیگر یعنی نگرش نسبت به 

ریاضی و خودکارآمدی ریاضی بر پیشرفت تحصیلی درس ریاضی اثر دارد.

 ادراک از خوش بینی آموزشی معلم، نگرش نســبت به ریاضی، خودکارآمدی ریاضی، 
پیشرفت تحصیلی ریاضی
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مقدمه
موضــوع پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان و عوامل مؤثر بر آن را از گذشــته تــا امروز مورد توجه 
روان شناسان و مربیان تعلیم وتربیت بوده است. در اين میان با توجه به اهمیت درس رياضی در دوره ها 
و پايه های مختلف تحصیلی در اغلب رشته ها، يکی از هدف های نظام آموزشی اين است که با گنجاندن 
مباحث رياضی در برنامه ريزی تحصیلی، علاوه بر اينکه به پرورش توانايی های ذهنی و قدرت استدلال 
دانش آموزان می پردازد، آنان را برای همگامی با تحولات علمی و پیشرفت های فناوری در زندگی آينده 
آماده سازد. بديهی است با توجه به میزان بالای افت تحصیلی1 در اين درس، آموزش مناسب و توجه 

به عواملی که باعث بهبود کیفیت آموزش اين درس می گردد، ضروری است.

طرح موضوع
میزان افت تحصیلی در درس رياضی از مشکلات رايج دانش آموزان ايرانی در همة پايه های تحصیلی 
است. يافته های مطالعه جهانی علوم و رياضی )تیمز( در سال 2011 بر ضعف عملکرد دانش آموزان ايران 
در حوزة رياضیات تأکید داشــت. آن نتايج نشــان داد که ايران، در بین 50 کشــور شرکت کننده در درس 
رياضیات پاية چهارم، رتبه 43 را حائز شده و در رياضیات پاية هشتم نیز از بین 42 کشور شرکت کننده رتبة 
32 را به خود اختصاص داده است )کريمی، بخشعلی زاده و کبیری، 1391(. با نگاهی گذرا به نتايج تیمز 
در دوره های پیشین نیز مشاهده می شود که متأسفانه عملکرد دانش آموزان در درس رياضیات از وضعیت 
مناسبی برخوردار نیست. بنابراين برای شناخت علل آن بايد مجموعه عوامل درون آموزشگاهی و برون 

آموزشگاهی مؤثر بر پیشرفت تحصیلی درس رياضی را در تعامل با هم مورد بررسی قرار داد.
طی ســه دهة اخیر، متخصصــان تعلیم وتربیت به مطالعة عوامل مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی درس 
رياضی، بیش ازپیش توجه کرده اند. مرور پیشــینة پژوهش ها نشــان می دهد که ســه دســته از عوامل بر 

پیشرفت تحصیلی درس رياضی مؤثرند.
1. عوامــل و زمینه های خانوادگی. وضعیت اجتماعی- اقتصادی2 )پهلوان صادق و کجباف، 1390؛ 
مهدوی هــزاوه، فرزاد، کیامنش و صفرخانــی، 1390( تحصیلات پدر3 و حمايت والدين4 )بلوکی، 

دلاور و مام شريفی، 1389( از عوامل اين دسته است.
2. دستة دوم عوامل و زمینه های آموزشگاهی است. پژوهش های معدودی در زمینة اين دسته از عوامل 
انجام شده است که از جمله می توان به عامل های فرهنگ و جو5ّ مدرسه )پهلوان صادق و کجباف، 
1390( سبک مديريت کلاس6 )آريان پوران، عزيزی و ديناروند، 1392( تدريس معلم7 )خوشبخت 
و لطیفیان، 1390( باورهای خودکارآمدی معلم8 )قلائی، کديور، صرامی و اسفندياری، 1391( و نیز 
خوش بینی آموزشی9 معلم )مزارعی، 1389؛ باقريان، 1390؛ بول10، 2010؛ ريوز11، 2010( اشاره کرد.

باور معلمان به خودکارآمدی خويش از مهم ترين عوامل و زمینه های آموزشــگاهی اســت که تأثیر 
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بســیاری بر محیط يادگیری، تدريس و دانش آموز دارد. همچنین اســت خوش بینی آموزشی که موجب 
پیشرفت تحصیلی دانش آموزان می شود. خوش بینی آموزشی، که بر مبنای روان شناسی مثبت12 و نظرية 
شــناختی  ـ اجتماعی13 بندورا14 )1977-1986( قرار دارد و دارای سه مؤلفة احساس کارآمدی معلم15، 
اعتماد16 به والدين و دانش آموزان و تأکید آموزشی17 است، توسط هوی تارتر18 و وولفولک هوی )2006( 
در حوزة روان شناسی تربیتی مطرح گرديد. اين سازه از عوامل مختلفی نشئت گرفته و بر متغیرهای مهمی 
چون تعلق به مدرسه و پیشرفت تحصیلی تأثیر بسزايی دارد )وولفولک هوی، هوی و کورز19، 2008(.

خوش بینی آموزشی يک باور مثبت در معلمان است مبنی بر اينکه آن ها احساس می کنند قادرند با 
تأکید بر تدريس خوب و يادگیری مؤثر، با اعتماد به مشارکت والدين و دانش آموزان و با ايمان به ظرفیت 
خود در غلبه بر مشکلات و شکست ها، با تلاش و پشتکار، سبب پیشرفت تحصیلی دانش آموزان شوند 

)وولفولک هوی و همکاران، 2008(.
با توجه به اصل عاملیت انسان20 و تعیین گری متقابل سه بعدی21 بندورا )1977-1986( می توان سه 
مؤلفة خوش بینی آموزشی و تعاملات آن را در جهت ايجاد يک محیط يادگیری فعال و سازنده تشريح 
کرد. منظور از جبر متقابل، يا تعیین گری متقابل، اين است که میان محیط، رفتار و شخص تعامل سه جانبه 
وجــود دارد. بدين ترتیب رويدادهای محیطی بر رفتار تأثیر می گذارند، رفتار محیط را تحت تأثیر قرار 

می دهد، و ويژگی های شخصیتی نیز بر رفتار اثر می گذارند، و بالعکس )سیف، 1387(.
از نظر مفهومی، خوش بینی آموزشــی معلم، ترســیم کنندة تصويری غنی از عاملیت انسان است که 
رفتار معلم را در قالب ابعاد شناختی، عاطفی و رفتاری ترسیم می کند. احساس معلم در مورد کارآمدی 
خويش، يک باور فردی اســت و جنبة شناختی و شخصی دارد؛ اعتماد معلم به دانش آموزان و والدين 
يک پاســخ عاطفی از ســوی محیط اســت و تأکید آموزشــی عامل مؤثر بر يک رفتار خاص در کلاس 
اســت. ارتباط میان اين ســه بعد اصلیِ خوش بینی آموزشی، مانند يک مجموعة سه بعدی از تعاملات، 
نشان می دهد که در آن هر عنصر به طور عملکردی به ديگر عناصر وابسته است. اعتماد معلم به والدين 
و دانش آموزان، تقويت کنندة احســاس کارآمدی در معلم اســت که خود موجب تقويت اعتماد متقابل 
میان معلم و والدين می شــود. هنگامی که معلم به والدين اعتماد داشــته باشــد، می تواند، با اطمینان از 
ناديده گرفته نشدن توسط آن ها، استانداردهای تحصیلی بالاتری را تنظیم کند که به نوبة خود اعتماد وی 

را باز هم تقويت می کند )وولفولک هوی و همکاران، 2008(.
3. يک دســته از عوامل ديگر مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی، عوامل و ويژگی های فردی است که البته 
خود اين عوامل می تواند، معلول عوامل و زمینه های خانوادگی و مدرسه ای باشد. اين موضوعی 
اســت که در اکثر پژوهش ها به آن توجه نشــده يا کمتر بدان پرداخته شــده است. مرور مطالعات 
انجام شــده تأثیر متغیرهای فردی زيادی را بر پیشــرفت تحصیلی نشــان داده است. از آن جمله 
عوامل انگیزشــی و شــناختی اســت که می توان آن ها را عبارت از اهداف پیشرفت22 )لواسانی، 
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حجازی و خضری آذر، 1390( جهت گیری هدف23 )شمس و تابع بردبار، 1390( ارزش تکلیف24 
)لواسانی، حجازی و خضری آذر، 1391( انگیزش يادگیری25 )کیامنش و پوراصغر، 1385، 1388( 
خودپنــداره26 )کیامنش و پوراصغــر، 1388؛ بلوکی و همــکاران، 1389( عملکرد قبلی رياضی27 
)رجبی، شهنی يیلاق، شکرکن و حقیقی، 1384( خودکارآمدی رياضی28 )کبیری، 1382؛ حجازی 
و نقش، 1390( اضطراب رياضی29 )برومند و شــیخی فینی، 1388؛ جاين و داوسون30، 2009( و 

نگرش نسبت به رياضی31 )زکی، 1390؛ مارکیس32، 2011( دانست.
از جمله اجزای انگیزشی ناسازگار که به عدم موفقیت درس رياضی منجر می شود، نگرش منفی نسبت 
به اين درس است )فنما33، 1989؛ نقل از زکی، 1390(. در تعريف سازة نگرش نسبت به رياضی بايد گفت که 
نگرش از سازه هايی است که با وجود مطالعات متعدد دربارة آن هنوز تعريف واضحی از آن داده نشده است.

زن و دی مارتینو34 )2007( دو تعريف از نگرش داشته اند: 
1. يک تعريف ســاده، که نگرش را به عنوان میزانی از احساســات مثبت يا منفی نســبت به رياضی 

تعريف می کند، به عبارت ديگر، نگرش تمايل عاطفی فرد نسبت به رياضی است. 
2. يک تعريف چندبعدی که سه جزء را در نگرش دخیل می داند: پاسخ احساسی، باورهای مربوط به 
موضوع و رفتار در ارتباط با اين موضوع. از اين زاوية ديد نگرش رياضی فرد به روش پیچیده تر 
از طريق احساسات وی نسبت به درس )که بااين حال ارزش مثبت يا منفی را دارد(، با باورهای 
فرد نسبت به رياضیات و با چگونگی رفتار و واکنش وی تعريف می شود )هارت ، 1989؛ نقل از 

زان و دی مارتینو، 2007(.
در بعضی مطالعات نشان داده شده است که رابطة میان نگرش به رياضیات و پیشرفت در آن پايین 
است )از صفر تا 0/25( و از اين ها نتیجه گرفته اند که رابطة نگرش و پیشرفت ضعیف است و نمی تواند 
عملًا بسیار حائز اهمیت باشد )واخون36، 1984؛ ولف و بلیکست37، 1981(. رابینسون38 )1975( نتیجه 
می گیرد که نگرش نسبت به رياضیات در بهترين حالت 15% واريانس پیشرفت رياضیات را پیش بینی 
می کند که اين رابطه هیچ اســتفادة کاربردی برای تمرين های آموزشــی ندارد )نقل از هی39، 2007(. در 
يک فراتحلیل با 113 تحقیق اولیه در مورد کودکان مدرســة ابتدايی و راهنمايی، ما و کیشور40 )1997( 
دريافتند که نگرش نسبت به رياضیات و پیشرفت در رياضیات رابطة مثبت و پايايی دارند، اگرچه اين 
رابطه، يا همبســتگی، از نظر آماری معنادار نیست. پاپاناســتازيو41 )2000( با ارائة الگوهای علّی مجزا 
در بررســی نقش عوامل خانوادگی، مدرسه ای و ويژگی های شخصی در پیشرفت رياضی دانش آموزان 
کشورهای آمريکا، ژاپن و قبرس، با گزارش روابط همبستگی معکوس بین متغیرهای نگرش، ضرايب 

مسیر بین اين دو متغیر را در هیچ يک از الگوهای علّی معنادار گزارش نکرده است.
محققان اظهار می کنند که نحوة نگرش دانش آموزان نســبت به رياضیات، در پیشــرفت آنان در اين 
درس و شرکت در فعالیت های رياضی بسیار حائز اهمیت است. مطالعات آندرسون42 )1975(، اتینگتون 
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و ولف )1981( و ولاندبرگ43 )1992( حاکی از تأثیر معنادار نگرش بر عملکرد رياضی اســت )نقل از 
کمالی زارچ، کديور، قاضی طباطبائی و کیامنش، 1385(. گالاگر و دی لیســی44 )1994( در پژوهشــی به 
رابطة مثبت میان نحوة عملکرد دانش آموزان در آزمون های رياضی استاندارد و نگرش مثبت نسبت به 
رياضیات دســت يافتند. شنکل  )2009( در پژوهش خود به اين نتیجه رسید که نگرش دانش آموزان با 
عملکرد آنان رابطة مثبت دارد. باورهای دانش آموزان و نگرش هايشان نقش بالقوه ای در تسهیل يا تثبیت 
يادگیری دارد. نتايج پژوهش فراهانی و کرامتی )1381( نشان می دهد که نگرش مثبت به درس رياضی 

در خودکارآمدی رياضی تأثیر دارد و در نهايت افزايش عملکرد درس رياضی را موجب می شود.
يکی از متغیرهای فردی ديگر، که با پیشــرفت تحصیلی درس رياضی مرتبط اســت خودکارآمدی 
است. بر اساس نظرية شناختی ـ اجتماعی بندورا، خودکارآمدی می تواند ناشی از باورها يا قضاوت های 

فرد در مورد توانايی های خود در انجام وظايف و مسئولیت ها باشد )بندورا، 1977(.
شواهد تجربی نشان می دهد که میان خودکارآمدی و پیشرفت تحصیلی، در درس رياضی، همبستگی 
معناداری وجود دارد )کديور، نعمت طاووســی و يوســفی، 1389؛ کرامتی، 1380؛ کرامتی و شهرآرای، 
1383؛ لواسانی و همکاران، 1391(. پژوهش ها نیز نشان داده است که خودکارآمدی علاوه بر اينکه بر 
پیشرفت تحصیلی اثر مستقیم دارد، به عنوان متغیر واسطه ای ايفای نقش می کند. به عبارت ديگر، بسیاری 
از اثرات خودکارآمدی بر پیشــرفت، به علت اثرات مســتقیم ديگر متغیرها بر خودکارآمدی اســت. در 
تحقیقی رندهاوا46، بیمر و لندبرگ47 )1993( از مدل سازی معادلات ساختاری48 برای بررسی رابطة بین 
نگرش رياضی، خودکارآمدی رياضی و پیشــرفت رياضی اســتفاده کردند، که در پی آن نقش واسطه ای 

خودکارآمدی در رابطة بین دو متغیر »نگرش« و »پیشرفت« رياضی تأيید شد.
کبیری، کیامنش و حجازی )1385( در پژوهشی با استفاده از مدل علّی، نقش عوامل فردی دانش آموزان 
همچون نگرش رياضی، خودکارآمدی رياضی، اضطراب رياضی و عملکرد قبلی رياضی در پیشــرفت 
رياضی، و مدل تأثیرگذاری اين عوامل بر همديگر را از روش تحلیل مســیر49 بررســی کردند. نتايج اين 
پژوهش نشان داد که عملکرد قبلی بالاترين و پس ازآن خودکارآمدی رياضی بالاترين نقش را در پیشرفت 
رياضی دارد، لذا نقش واسطه ای خودکارآمدی رياضی بین نگرش رياضی و پیشرفت رياضی تأيید شد. 
همچنین نقش واســطه ای اضطراب رياضی، بین خودکارآمدی رياضی و پیشرفت رياضی، ازيک طرف، 
و نگرش رياضی و پیشرفت رياضی از طرف ديگر تأيید شد. نتايج همچنین نشان داد که سطح پیشرفت 
قبلی، به واســطة نگــرش رياضی، خودکارآمدی رياضی و اضطراب رياضی، بر پیشــرفت رياضی تأثیر 
دارد. به علاوه، نگرش رياضی بر اضطراب رياضی نیز اثر دارد. مقايســه بین انواع اثرات نگرش رياضی 
بر پیشرفت رياضی نشان داد که نگرش رياضی به طور غیرمستقیم و به واسطة تأثیرگذاری بر متغیرهای 

میانجی، چون خودکارآمدی رياضی و اضطراب رياضی، بر پیشرفت تحصیلی تأثیر دارد.
باتوجه به موارد عنوان شده بايد گفت که، در مجموع، عملکرد ضعیف دانش آموزان در رياضی ناشی 
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از متغیرهای گوناگون خانوادگی، آموزشــگاهی و فردی اســت؛ پس شناسايی و میزان تأثیرگذاری آن ها 
در تعامل با هم می تواند منجر به بهبود پیشرفت در اين حوزة درسی شود. تحقیقات قبلی نقش عوامل 
و زمینه های خانوادگی و آموزشگاهی مؤثر بر پیشرفت تحصیلی درس رياضی را بیشتر به تنهايی مورد 
مطالعه قرار داده اند و به نقش و تأثیر آن ها بر برخی متغیرها و ويژگی های فردی، که تبیین کنندة پیشرفت 
در رياضــی اســت، کمتر پرداخته انــد. از مطالعات مرتبط با پژوهش حاضر مــدل رندهاوا و همکاران 
)1993( و مدل کبیری و همکاران )1385( است که تأثیر عوامل فردی بر پیشرفت تحصیلی را بررسی 
کرده اند. با توجه به مدل نظر ی پژوهش )شــکل شــمارة 1( فرض بر اين است که ادراک دانش آموزان 
از خوش بینی آموزشــی يکی از متغیرهای آموزشــگاهی است که می تواند به طور مستقیم و غیرمستقیم 
و به واســطة نگرش و خودکارآمدی رياضی بر پیشرفت تحصیلی تأثیرگذار باشد. بنابراين موضوع اين 
پژوهش »بررسی نقش واسطه ای نگرش نسبت به رياضی و خودکارآمدی رياضی در رابطة بین ادراک 

از خوش بینی آموزشی معلم با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان دورة متوسطة شهر بیرجند« می باشد.

1        

اعتماد به والدین
و دانش آموزان

خود کارآمدی 
e5ریاضی 1

e4تأکید آموزشی 1

احساس 
e3خودکارآمدی معلم 1

لذتمندی

e8
1

انگیزش یادگیری

e6
1

اهمیت

e7
1

احساس ترس
 و نگرانی

e9
1

پیشرفت تحصیلی
 درس ریاضی

e2
1

e1
1

e101

1

ادراک از 
خوش بینی علمی

نگرش 
نسبت به ریاضی

      شکل    1.     مدل نظری پژوهش                                                                                                                                             

فرضیه های پژوهش
1. ادراک از خوش بینی آموزشی معلم بر پیشرفت تحصیلی درس رياضی اثر مستقیم دارد.

2. ادراک از خوش بینی آموزشی معلم از طريق خودکارآمدی رياضی، بر پیشرفت تحصیلی درس 
رياضی اثر غیرمستقیم دارد.
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3. ادراک از خوش بینی آموزشــی معلم از طريق نگرش نســبت به رياضی، بر پیشــرفت تحصیلی 
درس رياضی اثر غیرمستقیم دارد.

4. نگرش نسبت به رياضی از طريق خودکارآمدی رياضی بر پیشرفت تحصیلی درس رياضی اثر 
غیرمستقیم دارد.

5. نگرش نسبت به رياضی بر خودکارآمدی رياضی اثر مستقیم دارد.
6. ادراک از خوش بینی آموزشی معلم بر خودکارآمدی رياضی اثر مستقیم دارد.

7. ادراک از خوش بینی آموزشی معلم بر نگرش رياضی اثر مستقیم دارد.

روش پژوهش
پژوهش حاضر از لحاظ هدف )کاربردی( و از نظر روش، در زمرة تحقیقات توصیفی )غیرآزمايشی( 
و از نوع همبستگی است. در اين پژوهش از تحلیل مسیر استفاده شد تا ارتباط بین خوش بینی آموزشی 
معلم با پیشرفت تحصیلی درس رياضی دانش آموزان، با واسطة نگرش نسبت به رياضی و خودکارآمدی 

رياضی مشخص شود.

جامعة آماری، نمونة آماری و روش نمونه گیری
جامعة آماری پژوهش کلیة دانش آموزان دختر و پســر پاية اول، دوم و ســوم دورة متوســطة شــهر 
بیرجند است، که در سال تحصیلی 93-92 مشغول به تحصیل بودند. 315 نفر )182 پسر و 133 دختر( 
از دانش آموزان مدارس دورة متوســطه شــهر بیرجند به روش نمونه گیری خوشه ای مرحله ای از نواحی 
چهارگانه شهر بیرجند انتخاب شدند. به اين صورت که از هر ناحیه 3 دبیرستان و در مجموع 12 دبیرستان 
انتخاب شــدند. ســپس با مراجعه به دبیرســتان ها، از هر پاية تحصیلی )اول، دوم و ســوم( يک کلاس 
و پــس ازآن از هر کلاس 10 دانش آموز به طور تصادفی انتخاب شــدند. بديــن ترتیب، در مجموع 210 
دانش آموز پسر و 150 دانش آموز دختر پرسش نامه ها را تکمیل کردند؛ آنگاه پس از حذف پرسش نامه های 

ناقص، در مجموع 315 پرسش نامه )182 پسر و 133 دختر( مورد تجزيه وتحلیل آماری قرار گرفت.

ابزارهای پژوهش
الف. پرسش نامة نگرش نسبت به ریاضی

جهت ارزيابی نگرش نســبت به رياضی از پرســش نامة نگرش نســبت به رياضی آيکن50 )1978( 
استفاده شــد. پرسش نامه چهار مؤلفة لذتمندی درس رياضی، اهمیت درس رياضی، انگیزش يادگیری 
درس رياضی، و احســاس ترس و نگرانی از درس رياضی را با اســتفاده از فرم 24 گويه ای می سنجد. 
اين پرسش نامه برای هر مؤلفه 6 گويه دارد که بر اساس مقیاس لیکرت 4 درجه ای از 1 )کاملًا مخالفم( 

تا 4 )کاملًا موافقم( نمره گذاری می شود.
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گويه های 1، 4، 6، 7، 9، 12، 14، 15، 17، 20، 22، 23 نمره گذاری معکوس دارند. آيکن و گروث 
مارنت )2005( اعتبار کل اين پرسش نامه را 0/90 گزارش کرده اند )نقل در زکی، 1390(. در پژوهش 
زکــی )1390( اعتبــار ابزار نگرش به درس رياضی آيکن با توجه به ضرايب آلفای کرونباخ برای کل 
نمونه 0/81، آزمودنی های پســر و دختر به ترتیب 0/78 و 0/84 و همچنین برحســب رشتة تحصیلی 
علوم انسانی و علوم تجربی به ترتیب 0/79 و 0/83 گزارش شده است. زکی )1390( همچنین ضريب 
همبســتگی اين پرســش نامه با پرســش نامة اضطراب امتحان را 0/36- گزارش کرد که معرف روايی 
تفکیکــی اســت. در پژوهش حاضر ضرايب آلفای کرونباخ در مؤلفــة لذتمندی درس رياضی 0/83، 
اهمیت درس رياضی 0/66، انگیزش يادگیری درس رياضی 0/83، مؤلفة احساس ترس و نگرانی از 

رياضی 0/81 و برای کل مقیاس 0/92 به دست آمد.

ب. پرسش نامة خوش بینی آموزشی معلمان
پرسش نامة خوش بینی آموزشی معلمان 27 گويه دارد که از مجموعه گويه های پرسش نامة خوش بینی 
آموزشــی معلمان ولفولک هوی و همکاران )2008( اســتفاده شــد. 6 گويه اول اعتماد به دانش آموزان و 
والدين را می سنجد، 10 گوية بعدی تأکید آموزشی را مورد ارزيابی قرار می دهد و 11 گويه آخر به احساس 
کارآمدی معلم اختصاص دارد. مقیاس حاضر بر اساس لیکرت 6 درجه ای از 1 )کاملًا مخالفم( تا 6 )کاملًا 
موافقم( نمره گذاری می شود. مزارعی )1389( به منظور سنجش روايی پرسش نامه، تحلیل عاملی اکتشافی51 
)EFA( انجام داده اســت. کفايت نمونه برداری کیسرـ میرـ اولکین52 )KMO( برابر 0/903 به دست آمد. 
همچنین آزمون کرويّت بارتلت )3692/3( نشان داد که در سطح P  >0/001 معنادار است. برای استخراج 
عامل ها از روش تحلیل مؤلفه های اصلی و چرخش ابلیمن استفاده شد و وجود سه خرده مقیاس کارآمدی 
معلم، اعتماد به والدين و دانش آموزان و تأکید آموزشی، تأيید گرديد. در اجرای نهايی اين پژوهش، ضرايب 
آلفای کرونباخ برای مؤلفه های تأکید آموزشــی 0/79، اعتماد به دانش آموزان و والدين برابر 0/85 و برای 
مؤلفه کارآمدی معلم برابر 0/91، و برای کل مقیاس )ادراک خوش بینی آموزشی( برابر 0/92 گزارش شد. 
در پژوهش حاضر ضرايب قابلیت اعتماد در مؤلفه اعتماد به والدين و دانش آموزان 0/85، تأکید آموزشی 

0/77، احساس کارآمدی معلم 0/91 و برای کل مقیاس 0/92 به دست آمد.

ج. پرسش نامة خودکارآمدی ریاضی
پرســش نامة خودکارآمــدی رياضی 18 گويه دارد که 5 گوية آن از پرســش نامة خودکارآمدی لئو 
و کويرالا53 )2009( و 13 گوية ديگر آن از پرســش نامة می54 )2009( اســتخراج شــده است. مقیاس 
حاضر بر اســاس لیکرت 5 درجه ای از 1 )تقريباً هرگز( تا 5 )تقريباً همیشه( نمره گذاری می شود. لئو 
و کويرالا )2009( اعتبار اين پرسش نامه 5 گويه ای را بر اساس آلفای کرونباخ 0/93 گزارش کرده اند 
که نشان دهندة همسانی درونی بالا بین گويه های اين عامل است. علاوه بر اين لئو و کويرالا )2009( 
برای بررســی روايی مقیاس، تحلیل عاملی اکتشــافی )EFA( انجام دادند. از روش مؤلفه های اصلی 
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و چرخش ابلیمن در تحلیل عاملی اکتشافی استفاده کردند. همچنین کفايت نمونه برداری کیسرـ میرـ 
اولکین )KMO(، آزمون بارتلت، اشتراک، ارزش ويژه و نمودار اسکری را نیز بررسی کردند. کفايت 
نمونه برداری کیســرـ میرـ اولکین )KMO( برابر 0/879 به دست آمده است. همچنین آزمون کرويّت 
بارتلت )43469/25( نشــان داده که در ســطح P >0/001 معنادار اســت. تمــام 5 گويه بر روی يک 
عامل اســتخراج و بارگذاری شــده، و تمام بارهای عاملی بالا بوده و بین 0/83 و 0/87 متغیر بودند. 
به بیان ديگر نتايج حاکی از اين است که پرسش نامة خودکارآمدی رياضی دارای يک عامل است. می 
)2009( ضريب آلفای کرونباخ پرسش نامة 13 گويه ای را 0/90 گزارش کرده است. در پژوهش حاضر 

ضريب قابلیت اعتماد اين پرسش نامه برابر 0/95 به دست آمد.

د. پیشرفت تحصیلی
در اين پژوهش نمرات پايان ترم دانش آموزان در درس رياضی به عنوان مبنای ســنجش پیشــرفت 

تحصیلی مورد استفاده قرار گرفت.

روش تحلیل داده ها
برای تحلیل توصیفی داده ها از شاخص های میانگین و انحراف استاندارد، و برای تحلیل استنباطی 

داده ها از روش آماری تحلیل مسیر استفاده شد.

یافته ها
جدول 1 میانگین، انحراف استاندارد و ضرايب همبستگی میان متغیرهای پژوهش را نشان می دهد.

      جدول    1.     نتایج محاسبة ضریب همبستگی پیرسون برای متغیرهای تحقیق                                                                                                                                             

انحراف میانگینمتغیر
1234استاندارد

158/6216/591. خودکارآمدی رياضی

1*265/1513/510/72. نگرش نسبت به رياضی

1*0/41*3104/4324/580/43. ادراک از خوش بینی

1*0/20*0/37*416/183/170/49. پیشرفت درس رياضی

*   p<0/01

P >0/01 نتايج جدول 1 نشــان می دهد که همبســتگی دو به دو بین همة متغیرهای مدل در ســطح
معنادار است. در بین ضرايب، بیشترين مقدار مربوط به همبستگی بین خودکارآمدی رياضی و نگرش 
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نسبت به رياضی است که برابر 0/72 به دست آمده و کم ترين مقدار مربوط به همبستگی بین ادراک از 
خوش بینی آموزش و پیشرفت تحصیلی درس رياضی است که برابر 0/20 به دست آمده است.

الگوی پژوهش حاضر در مجموع چهار متغیر را در خود جای داده اســت که ســه متغیر آن، يعنی 
خودکارآمدی رياضی، نگرش نســبت به رياضی و پیشرفت تحصیلی درس رياضی به عنوان متغیرهای 
درونزاد، و ادراک از خوش بینی آموزشــی معلم به عنوان متغیر برونزاد مورد بررســی قرار گرفتند. پیش 
از بررســی ضرايب مسیر، برازندگی الگو مورد بررســی قرار گرفت. به منظور بررسی برازندگی مدل از 
شــاخص های برازندگی استفاده شد. مدل نظری تبیین شده که يک مدل رگرسیونی چندمتغیره است در 
صورت وجود همة مســیرها تبديل به يک مدل اشباع شــده می شد که عملًا امکان برآورد شاخص های 
برازندگی وجود نداشت و در نتیجه امکان بررسی اينکه آيا اين داده ها به طورکلی مدل را تأيید می کنند 

يا خیر امکان پذير نبود، به علت اينکه درجه آزادی مدل برابر صفر می شد )قاسمی، 1389(.
به طورکلی از میان شاخص های برازندگی متنوعی که وجود دارد، در اين پژوهش بر اساس شاخص های 
برازش، شاخص تاکر ـ      لويز )TLI=0/995(، شاخص نیکويی برازش تعديل شده )AGFI=0/964(، شاخص 
نیکويــی برازش )GFI=0/982(، شــاخص برازش تطبیقی )CFI=0/997(، شــاخص نرم شــده برازش 
)NFI=0/982(، ريشة خطای میانگین مجذورات تقريب )RMSEA=0/025( و شاخص هنجارشدة خی 
 دو )χ2/df =1/194(، برازنده بودن مدل، تأيید می شــود. همچنین مقادير بالاتر از 0/9 برای شــاخص های

 CFI، GFI و AGFI، NFI نشان دهندة برازش خوب الگو با داده هاست )براون و کادک55، 1993(.

       شکل    2.     مدل برازش رابطة بین متغیرهای پژوهش                                                                                                                                             

اعتماد به والدین
و دانش آموزان

خود کارآمدی 
e5ریاضی

e4تأکید آموزشی
احساس 

e3خودکارآمدی معلم

لذت مندی

e8

انگیزش یادگیری

e6

اهمیت

e7

احساس ترس
 و نگرانی

e9

پیشرفت تحصیلی
 درس ریاضی

e2

e1
1

e10

ادراک از 
خوش بینی علمی

نگرش 
نسبت به ریاضی

0/78 0/16 0/47

0/04
0/87

0/46

0/71 -0/03

0/850/66
0/92 0/86

0/69
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نتايج اين جدول نشان می دهد که از شش مسیر اصلی در نظر گرفته شده در مدل ضرايب، دو مسیر به 
لحاظ آماری معنادار نیستند. اين مسیرها عبارت اند از: اثر مستقیم نگرش نسبت به رياضی روی پیشرفت 
تحصیلی درس رياضی و اثر مســتقیم ادراک از خوش بینی آموزش معلم بر پیشــرفت تحصیلی درس 
رياضی. به عبارت ديگر اين جدول نشــان می دهد که فرضیه های 1 و 4 رد ولی فرضیه های 5، 7، 8 و 9 
پذيرفته می شوند. بررسی ساير فرضیات مدل از طريق محاسبه اثرات مستقیم و غیرمستقیم خواهد بود.

در جدول 2 نتايج برآورد پارامترهای اصلی شامل ضرايب رگرسیون استانداردشده، خطای معیار و 
آماره آزمون و سطح معناداری ارائه شده است.

      جدول    2.     نتایج برآورد پارامترهای اصلی مدل با روش حداکثر درستنمایی                                                                                                                                             

پارامتر
ضرایب 
رگرسیون 
استاندارد

خطای 
معیار

مقدار 
بحرانی 

آماره
 آزمون

سطح 
معناداری

← نگرش نسبت به ریاضی *0/460/0207/240/001ادراک از خوش بینی آموزشی معلم

← خودکارآمدی ریاضی *0/160/0723/260/001ادراک از خوش بینی آموزشی معلم

*0/690/24813/280/001نگرش نسبت به ریاضی← خودکارآمدی ریاضی

*0/470/0165/770/001خودکارآمدی ریاضی←پیشرفت تحصیلی درس ریاضی

0/040/0780/5100/61نگرش نسبت به ریاضی← پیشرفت تحصیلی درس ریاضی

← پیشرفت تحصیلی درس ریاضی 0/4710/63-0/030/018-ادراک از خوش بینی آموزشی معلم

*   p<0/01
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نقش میانجی نگرش نسبت به ریاضی و خودکارآمدی ریاضی
تفاوت و ويژگی بارز مدل های مسیر اين است که برخلاف رگرسیون، که يک متغیر نقش متغیرِ ملاک 
و يک يا چند متغیر ديگر نقش متغیر پیش بین را دارند، در مدل های مســیر يک متغیر می تواند همزمان 
هم نقش متغیر پیش بین داشته باشد و هم نقش متغیر ملاک. اين ويژگی باعث می شود که در يک مسیر 

بتوان اثرات مستقیم و غیرمستقیم را برآورد کرد.
در مدل نظری تحقیق نیز، برای بررســی اثر کلی ادراک از خوش بینی آموزشــی معلم بر پیشــرفت 
تحصیلی علاوه بر اثر مســتقیم، اثرات غیرمستقیم آن شــامل اثر ادراک از خوش بینی آموزشی معلم بر 
خودکارآمدی رياضی و نتیجه آن بر پیشرفت تحصیلی و اثر ادراک از خوش بینی آموزشی معلم بر نگرش 
نسبت به رياضی و نتیجه آن بر پیشرفت تحصیلی را می توان بررسی کرد. بديهی است در اين حالت اثر 
کلی يک متغیر بر ديگری از مجموع اثرات مستقیم و غیرمستقیم به دست خواهد آمد. اين روش برای 
کلیه متغیرهای مدل که دارای اثر غیرمســتقیم باشند قابل محاسبه است. نتايج بررسی اثرات میانجی در 

جدول 3 آمده است.

      جدول    3.     نتایج آزمون سوبل                                                                                                                                             
 

رگرسیون مسیر
غیراستاندارد

خطای 
سطح مقدار tمعیار

معناداری

← نگرش نسبت به ریاضی 0/1440/020ادراک از خوش بینی آموزشی معلم 
0/510/60

0/040/078نگرش نسبت به ریاضی← پیشرفت تحصیلی درس ریاضی

← خودکارآمدی ریاضی 0/2360/072ادراک از خوش بینی آموزشی معلم 
2/830/004

0/090/016خودکارآمدی ریاضی←پیشرفت تحصیلی درس ریاضی

با توجه به نتايج جدول که بر اســاس آزمون ســوبل به دســت آمده اســت، ديده می شود که متغیر 
خودکارآمدی رياضی می تواند به عنوان يک متغیر میانجی محسوب گردد، چراکه سطح معناداری آن کمتر 
از 0/05 می باشد )تأيید فرضیه 2(. اما متغیر نگرش نسبت به رياضی نمی تواند به عنوان يک متغیر میانجی 

محسوب گردد، چراکه سطح معناداری آن بیشتر از 0/05 می باشد )رد فرضیه 3(.
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بحث و نتیجه گیری
ايــن پژوهــش با هدف بررســی نقش واســطه ای نگرش نســبت بــه رياضی و 
خودکارآمدی رياضی در رابطة بین ادراک از خوش بینی آموزشــی معلم با پیشــرفت 
تحصیلــی درس رياضی انجام شــد. همان طور که در نتیجه های آزمــونِ فرضیه های 
پژوهش، در بخش يافته ها، مشــاهده شــد تمامی فرضیه های مستقیم به استثنای مسیر 
مســتقیم ادراک از خوش بینی آموزش معلم و نگرش نســبت به رياضی بر پیشــرفت 
تحصیلی درس رياضی تأيید شــد. همچنین تمامی فرضیه های غیرمســتقیم نیز تأيید 
شــدند. نقش واســطه ای نگرش نســبت به رياضی تأيید نشــد، اما نقش واســطه ای 
خودکارآمدی رياضی در رابطة بین ادراک از خوش بینی آموزشی با پیشرفت تحصیلی 
درس رياضــی مورد تأيید واقع شــد. در ادامه به تبییــن فرضیه های پژوهش پرداخته 

می شود.
نتايج نشان داد که اثر مستقیم ادراک از خوش بینی آموزشی بر پیشرفت تحصیلی 
درس رياضی به لحاظ آماری معنادار نیســت. لذا اين فرضیه که ادراک از خوش بینی 
آموزشــی معلم بر پیشــرفت تحصیلی درس رياضی اثر مســتقیم دارد تأيید نشد. اين 
يافتــه با نتايج يافته های هوی و همکاران )2006(، اســمیت56 و هوی )2007(، وو57 
)2012(، بونن58، پین اکســتن59، واف دامه و اونگن60 )2014( همسو نیست. در تبیین 
ايــن يافتــه می توان گفت با توجه به تحقیقات پیشــین انتظار می رفــت بین ادراک از 
خوش بینی آموزشی معلم و پیشرفت تحصیلی درس رياضی اثر مستقیم وجود داشته 
باشــد، اما در اين تحقیق رابطه ای بین ادراک از خوش بینی آموزشی معلم با پیشرفت 
تحصیلــی درس رياضی به دســت نیامد. در توجیه اين يافتــه می توان گفت ادراک از 
خوش بینی آموزشــی به تنهايی اثر مستقیمی بر پیشرفت تحصیلی درس رياضی ندارد 
بلکه هنگامی که توأم با خودکارآمدی و نگرش مطلوب باشد منجر به پیشرفت می شود.

با توجه به نتايج اين پژوهش، مســیر ادراک از خوش بینی آموزشی معلم از طريق 
خودکارآمــدی رياضی بر پیشــرفت تحصیلی درس رياضی به لحــاظ آماری معنادار 
بــود. لذا اين فرضیه که ادراک از خوش بینی آموزشــی معلــم از طريق خودکارآمدی 
رياضی، بر پیشــرفت تحصیلی درس رياضی اثر غیرمســتقیم دارد تأيید شد. در تبیین 
اين يافته بايد گفت ازآنجايی که اثر ادراک از خوش بینی آموزشــی معلم بر پیشــرفت 
تحصیلــی درس رياضی غیرمعنادار بود، اثر کل نشــان می دهد که اين تأثیر بیشــتر از 
طريــق متغیرهای واســطه ای ديگر، يعنی نگرش نســبت به رياضــی و خودکارآمدی 
رياضــی، اتفاق می افتد و نه به طور مســتقیم. اگر معلمی دارای خوش بینی آموزشــی 
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باشــد يعنی احســاس کارآمدی بالايی داشته باشد، شــرايط بهتری را برای يادگیری 
دانش آمــوزان فراهم می کند، با نوآوری ها و خلاقیت کلاس درس را اداره می کند، از 
رويکردهای مديريت کلاسی و روش های تدريس مناسب استفاده می کند، و افزون بر 
اين ها، استانداردهای آموزشــی بالايی را برای خود تعیین می کند )گیبسون و دمبو61، 
1984؛ نقــل از زين آبــادی و رضايی و رمرزيــار، 1392(. از طرفی چون اعتماد جنبة 
عاطفیِ خوش بینی آموزشــی اســت بنابراين اعتماد معلم به دانش آموز زمینة برقراری 
رابطة عاطفی را بین دانش آموز و معلم برقرار می کند. زمانی که دانش آموز احســاس 
کند معلم به وی و والدينش در پیشرفت درس رياضی اعتماد دارد بیشترين تلاشش را 
برای انجام يک تکلیف به کار می گیرد و اهداف بالاتری را برای خود تعیین می نمايد 
که اين موجب ترغیب توسط معلم خواهد شد. از طرف ديگر ترغیب کلامی يکی از 
منابع خودکارآمدی اســت و خودکارآمدی بالا زمانی اتفاق می افتد که ترغیب کلامی 
از ســوی معلمی باشــد که دانش آموز نزد وی مورد اعتماد است )بندورا، 1994؛ نقل 

از استرامل62، 2010(.
با توجه به نتايج، مســیر غیرمســتقیم ادراک از خوش بینی آموزشی معلم از طريق 
نگرش نســبت به رياضی به لحاظ آماری معنادار نیســت. لذا اين فرضیه که ادراک از 
خوش بینی آموزشــی معلم از طريق نگرش نســبت به رياضی، بر پیشــرفت تحصیلی 
درس رياضــی اثر غیرمســتقیم دارد تأيیــد نمی گردد. يکی از عوامــل مؤثر بر نگرش 
دانش آموزان نسبت به رياضی عوامل مربوط به مدرسه، معلم و تدريس است که توسط 
پژوهشگران مورد بررسی قرار گرفته است: مواد آموزشی مورد استفادة معلم، مديريت 
کلاس توسط معلم، دانش معلم و شخصیتش، موضوعات تدريس به همراه مثال هايی 
از زندگــی واقعی، ديگــری نظرات دانش آمــوزان دربارة واحدهای درســی رياضی 
)يیلمــاز63، آلتون و اولــکان64، 2010(، روش های تدريس و تقويت ها )پاناستاســیو، 
2002(، دريافت شهرية خصوصی )گوکســی65، يلديز66، آيدين و آلتینداگ67، 2009(، 
باورهای معلم نســبت به رياضیات )کاتر و نــوروود68، 1997( و نگرش های رياضی 
معلــم )فــورد69، 1994؛ کارپ70، 1991(. در تبیین اين يافته بايد گفت يکی از عوامل 
مؤثر بر نگرش دانش آموزان نسبت به رياضی، باورهای معلم نسبت به رياضی است و 
خوش بینی آموزشی يکی از اين باورها می باشد. وقتی معلم خوش بینی آموزشی داشته 
باشد، يعنی يادگیری و آموزش برای او مهم است و بر آن تأکید می کند و استاندارهای 
آموزشی بالاتری را در نظر می گیرد، تا بتواند بر يادگیری دانش آموزان تأثیرگذار باشد، 
و با در نظر گرفتن عوامل عاطفی با دانش آموزان و والدين روابط توأم با اعتماد ايجاد 
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کند. وی می تواند نگرش و ديدگاه دانش آموزان خود را نســبت به دروس مختلف از 
جمله رياضی تقويت و آن ها را نســبت به يادگیری دروس تشويق نمايد، و اين خود 

موجب پیشرفت تحصیلی درس رياضی می شود.
نتايج حاصل از تحلیل مســیر نشــان داد که اثر مســتقیم نگرش نسبت به رياضی 
بر پیشــرفت تحصیلی درس رياضی به لحاظ آماری معنادار نیست. لذا اين فرضیه که 
نگرش نســبت به رياضی بر پیشــرفت تحصیلی درس رياضی اثر مستقیم دارد تأيید 
نشد. اين يافته ها با نتايج پژوهش های پیشین مانند، ما و کیشور )2007( همسو است 
ولــی با نتايج پژوهش های رندهاوا و همکاران )1993(، شــنکل )2009(، فراهانی و 
کرامتی )1381(، مروتی، شهنی يیلاق، مهرابی زاده هنرمند و کیانپور قهفرخی )1392(، 
میرشمشــیری، مهرمحمدی، کیامنش و فردانش )1389( همخوان نیســت. در توجیه 
اين يافته بايد گفت پیشرفت تحصیلی درس رياضی زمانی افزايش می يابد که نگرش 
مثبت نسبت به رياضی همراه با خودکارآمدی بالا باشد. يعنی نگرش نسبت به رياضی 
زمانی منجر به پیشــرفت رياضی خواهد شــد که توأم با خودکارآمدی بالا در رياضی 

باشد.
نتايج حاصل نشــان داد که اثر مستقیم خودکارآمدی رياضی بر پیشرفت تحصیلی 
درس رياضی به لحاظ آماری معنادار اســت؛ لذا اين فرضیه که خودکارآمدی رياضی 
بر پیشرفت تحصیلی درس رياضی اثر مستقیم دارد تأيید شد و با پژوهش های پیشین 
ماننــد رندهاوا و همکاران )1993(، کرامتی و شــهرآرای )1383(، کبیری و همکاران 
)1385(، مروتــی و همکاران )1392( همســويی نشــان داد. در برخی از پژوهش ها، 
از بین متغیرهای فردی مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی، خودکارآمدی بیشــترين اثر را در 
پیش بینی پیشــرفت تحصیلــی درس رياضی دارد که ازاين جهــت پژوهش حاضر با 
پژوهش های پیشین مانند، کديور و همکاران )1389(، پیرحسینلو )1382(، محسن پور 
و همــکاران )1385(، حجــازی و نقش )1387(، بنی اســدی و پورشــافعی )1391(، 
نصراصفهانی )1382( همسو می باشد. تبیینی که از اين يافته می توان کرد اين است که 
اگر باورهای خودکارآمدی دانش آموزان در حوزة تحصیلی يک فرد قوی تر باشــد آن 
فرد تمايل خواهد داشــت تلاش بیشتری به خرج داده و پشتکار داشته و در صورت 
مشــکل، انعطاف پذير بماند )بندورا، 1986(. پاجارس )2002( بیان می کند که افرادی 
که خودکارآمدی بالايی دارند، تکالیف مشکل را به عنوان چالش هايی در نظر می گیرند 
که بايد حل شــود نه امری که بايد از آن ترســید و اجتناب کرد. اينان همچنین بعد از 
شکســت سريعاً عزمشان را برای تلاش بیشــتر جزم کرده و شروع می کنند. بنابراين، 
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دانش آموزانی که حس خودکارآمدی بالا دارند، فرصت هايی را ايجاد می کنند تا تعامل 
بیشتری با موضوع داشته باشند و آنچه را که بدون تلاش و پشتکار حاصل نمی شود، 

بیاموزند؛ و اين امر موجب بهبود پیشرفت تحصیلی درس رياضی آن ها می شود.
نتايج حاصل از تحلیل مســیر نشــان داد که مســیر غیرمســتقیم نگرش نسبت به 
رياضی به واســطة خودکارآمدی رياضی بر پیشرفت تحصیلی درس رياضی به لحاظ 
آماری معنادار اســت. همان طور که قبلًا بیان شد اثر مستقیم نگرش نسبت به رياضی 
بــر پیشــرفت تحصیلی درس رياضــی به لحاظ آماری تأيید نشــد بنابرايــن اثر کلی 
نگرش نســبت به رياضی بر پیشــرفت تحصیلی بیشتر ناشــی از اثر غیرمستقیم آن بر 
خودکارآمــدی رياضی و اثر خودکارآمدی بر پیشــرفت تحصیلی اســت. اين يافته ها 
با نتايــج يافته های رندهاوا و همکاران )1993(، کبیری و همکاران )1385( همســو 
می باشــد. مدل رندهاوا و همکاران )1993( نشــان داد که خودکارآمدی، تأثیر نگرش 
رياضی را بر پیشــرفت رياضی تعديل می کند. در پژوهش کبیری و همکاران )1385( 
نقش واسطه ای خودکارآمدی رياضی بین نگرش نسبت به رياضی و پیشرفت در درس 
رياضی تأيید شد. در تبیین اين يافته می توان گفت که نگرش نسبت به رياضی اثر خود 
را به صورت غیرمســتقیم و به واسطة ســاير متغیرها، مانند خودکارآمدی، بر پیشرفت 
تحصیلی می گذارد. نگرش مثبت نســبت بــه درس رياضی با ايجاد باور دانش آموزان 
نســبت به توانايی شــان در درس رياضی باعث خودکارآمدی بالا و در نتیجه موجب 

پیشرفت تحصیلی در درس رياضی می شود.
نتايج حاصل نشــان داد که اثر مســتقیم نگرش نسبت به رياضی بر خودکارآمدی 
رياضــی به لحاظ آماری معنادار اســت؛ لذا اين فرضیه که نگرش نســبت به رياضی 
بر خودکارآمدی رياضی اثر مســتقیم دارد تأيید شــد. اين يافته با پژوهش هايی چون 
رندهــاوا و همکاران )1993(، کبیری و همکاران )1385(، فراهانی و کرامتی )1381( 
همسو و با پژوهش مروتی و همکاران )1392( ناهمسوست. اثر مستقیم نگرش نسبت 
به رياضی بر خودکارآمدی رياضی 0/69 است که بیشترين )قوی ترين( ضريب مربوط 
به اين مســیر می باشــد. در تبیین اين يافته بايد گفــت دانش آموزانی که نگرش مثبت 
نســبت به رياضی داشته باشــند، به آن حیطه علاقه مند می شوند، نوعی انگیزة درونی 
نسبت به آن دارند و با پشتکار بیشتری تکالیف را انجام می دهند، بنابراين معیارهای 
عملکــرد بالايــی را برای ارزيابی عملکرد خود در نظــر می گیرند و اين خود موجب 

افزايش خودکارآمدی می شود.
نتايج حاصل از يافته ها نشــان داد که اثر مســتقیم ادراک از خوش بینی آموزشــی 
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معلم بر خودکارآمدی رياضی به لحاظ آماری معنادار است؛ لذا اين فرضیه که ادراک 
از خوش بینی آموزشــی معلم بر خودکارآمدی رياضی اثر مســتقیم دارد تأيید شد. در 
تبیین اين يافته بايد گفت که معلم و باورهای او می تواند اثر زيادی در خودکارآمدی 
دانش آموز داشــته باشــد. اگر دانش آموز از رفتار معلمش چنیــن ادراک کند که معلم 
دارای خوش بینی آموزشی است، يعنی به ويژگی های مثبت دانش آموزان بیشتر توجه 
می کند، در دســت يابی دانش آموزانش به اهداف آموزشــی مصر است، با اعتمادی که 
به دانش آموزان و والدين دارد اهداف آموزشی بالاتری را برای آن ها در نظر می گیرد 
و در برابر مشکلات آموزشــی دانش آموزان صبور است و بالأخره دانش آموزانش را 

تشويق به پیشرفت می کند، خودکارآمدی او افزايش پیدا خواهد کرد.
نتايج حاصل از تحلیل مسیر نشان داد که اثر مستقیم از خوش بینی آموزشی معلم 
بر نگرش رياضی به لحاظ آماری معنادار است؛ لذا اين فرضیه که ادراک از خوش بینی 
آموزشی معلم بر نگرش رياضی اثر مستقیم دارد تأيید می گردد. در تبیین اين يافته بايد 
گفت معلمی که خوش بینی آموزشــی دارد با تأکید بر اهداف آموزشــی و با اعتماد به 
توانايی های دانش آموز زمینه را برای کسب تجربیات موفق در او فراهم می کند و اين 
ادراک ديدگاه های مطلوبی را نســبت به درس رياضی در دانش آموز ايجاد می کند که 

موجب نگرش مثبت دانش آموز به درس رياضی می گردد.
بــه معلمان پیشــنهاد می شــود بــه تصور اينکه ســطح کلاسشــان پايین اســت، 
استانداردهای آموزشی خود را پايین نیاورند، بلکه به دانش آموزان اعتماد و بر اهداف 
مورد نظر تأکید کنند. همچنین با ترغیب کلامی مناسب و به وجود آوردن زمینه برای 
موفقیت های پی درپی، خودکارآمدی رياضی دانش آموزان را بهبود بخشــند. همچنین 
بايد محیط کلاس را به گونه ای هدايت نمايند که منجر به شکل دهی اهداف مثبت شود. 
می توان با استراتژی های يادگیری مشارکتی، مشخص کردن اهداف خاص کوتاه مدت 
که دانش آموزان را به چالش بکشد و مقايسة عملکرد دانش آموزان با اهداف خودشان 

خودکارآمدی را افزايش داد.
معلمــان رياضی همچنین به منظور بهبود نگرش رياضی دانش آموزان بايســتی از 
مواد آموزش گوناگون در تدريس اســتفاده کنند، در مديريت کلاس شــیوة مناسب را 
اتخاذ کنند، پیوســته به دنبال افزايش و به روزرســانی ســطح اطلاعات و دانش خود 
باشــند و هنگام تدريس، از کاربرد رياضیات در زندگی مثال های واقعی ارائه نمايند. 
همچنین بهتر است از روش های تدريس و تقويت های مناسب بهره ببرند و خودشان 

باورها و نگرش های مناسبی نسبت به رياضیات داشته باشند.
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هدف پژوهش حاضر بررســی فلسفة علوم اجتماعی از دیدگاه رئالیزم انتقادی و نقش این دیدگاه 
در پژوهش های تربیتی است. مسئله اساسی پژوهش این است که با توجه به اینکه این دیدگاه در 
میانة دو طیف واقع گرایی و ضدواقع گرایی قرار دارد و نیز با توجه ویژه به فلسفة علوم اجتماعی، 
چه تغییرات نگرشی و عملکردی در پژوهش های علوم تربیتی به وجود خواهد آمد؟ این پژوهش 
در قلمرو تحقیقات کیفی قرار دارد که با روش تحلیل محتوای کیفی بررسی عینی متون آغاز شد 
و ســپس با استنتاج دلالت ها، اشــاره هایی که دیدگاه مزبور می تواند برای پژوهش داشته باشد، 
اســتخراج گردید. یافته ها نشــان می دهد که رئالیزم انتقادی تمایز میان جهان طبیعی و جهان 
اجتماعی را بر اساس ســاختارها قابل توجیه می داند و به همین دلیل در پژوهش های تربیتی به 
شرایط اجتماعی کنش ها و زمینة ســاختاری آن ها اهمیت داده می شود. درنتیجه تفسیر معنایی 
جدا از ساختار، برخلاف قائلین به هرمنوتیک، پذیرفتنی نیست. همچنین به لحاظ معرفت شناسی، 
رئالیزم انتقادی از سویی با تکیه بر مفروضه های زیربنایی پوزیتیویسم و از سوی دیگر مطرح نمودن 
شبکه ای از ویژگی ها در پیوند با پژوهش های تربیتی و اجتماعی، ریاضیات را ابزار نیرومندی برای 
شناسایی پدیدارهای تربیتی و اجتماعی می داند، و درعین حال جهت گیری افراطی به سوی تجربة 

حسی و اتکای همه جانبه به استقرا را به چالش فرامی خواند.

فلسفة علوم اجتماعی، رئالیزم انتقادی، پژوهش های تربیتی
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مقدمه
پژوهش های تربیتی در عصر ما عامل مهمی در رشــد و پیشرفت نظام های تعلیم وتربیت محسوب 
می گردند و به طورکلی بســیاری از پژوهش ها مبنای اصلاحات تربیتی در جامعه قرار می گیرند. بر اين 
اســاس اسکات1 )2002( هدف از پژوهش های اجتماعی و مطالعات تربیتی را فراهم نمودن راهنمايی 
معتبر برای گشودن مشکلات در پژوهش های تربیتی می داند. مسائلی که در پژوهش های تربیتی وجود 
دارد، شــامل فرانگری رشته ها، عملکرد مناسب و نیز بحث از دلالت های عملی پژوهش های اجتماعی 

و تربیتی است.
 در چند قرن اخیر به موازات تحولاتی که در فلسفة علم و فلسفة علوم اجتماعی صورت گرفت و با 
ظهور پوزيتیويسم و سلطة اين نوع نگرش بر علوم اجتماعی، پژوهش های تربیتی، بدون توجه به نقش 
عاملیت و ساختار، تحت نفوذ اين حیطه قرار گرفتند. برای نمونه شعبانی ورکی، باغگلی، حسین قلی زاده، 
عالی وخالق خواه )1390( که به ارزيابی پژوهش های تربیتی بر اســاس انتشــار آن ها در نشريات معتبر 
پرداخته اند؛ نتیجه گرفته اند که میزان قابل توجهی )96 درصد( از مقاله های موردبررســی آن ها از روش 
پژوهش کمّی بهره گرفته و تنها )4 درصد( آن ها با رويکرد ترکیبی انجام يافته و منتشر شده اند. اين مسئله 

غلبه رويکرد پوزيتیويستی بر پژوهش های تربیتی را نشان می دهد.
 علاوه بر آن، پژوهش های تربیتی در سال های اخیر در معرض انتقادات فراوانی قرار گرفته اند؛ اما 
همچنان بدون توجه به انتقادات کار خود را ادامه می دهند. برای مثال )هارگريوز2، 1996( بر اين باور 
اســت که، میزان زيادی از پژوهش های تربیتی درجه دوم صورت می گیرد که هیچ سهم قابل توجهی در 
نظريه يا دانش بنیادی ندارد؛ اين پژوهش ها يا در حوزة عمل ناکارآمد هستند، يا با پژوهش های قبلی و 
بعدی هماهنگی ندارند و يا در آشفتگی نشريات دانشگاهی )که افراد زيادی آن ها را نمی خوانند( محو 

می شوند؛ ازاين رو بهتر است دوباره ريشه های پژوهش تربیتی بررسی گردد.
يکی از عواملی که به پژوهش های تربیتی جهت می دهد، نوع نگاه به پژوهش و شیوة انجام آن است 
که معمولًا برگرفته از پیش فرض هايی است که پژوهشگر در ذهن خود دارد؛ پیش فرض هايی که می تواند 
برآمده از ديدگاه ها يا رويکردهای غالب در فلسفة علوم اجتماعی باشد، يعنی رويکردهايی که درصدد 
پاســخ گويی به مسائل فلســفة علوم اجتماعی برآمده اند و لذا بر عرصة پژوهش های علوم اجتماعی و 

تربیتی تأثیرگذارند.
فلسفة علوم اجتماعی با مطالعه مواردی چون اهداف و روش ها در علوم اجتماعی )کوپر و کوپر3، 
2010(، مطالعة منطقِ روش شناختی در علوم اجتماعی، شناخت ملاک و مبنا برای تبیین های اجتماعی 
معتبر و تمايز علوم اجتماعی و علوم طبیعی )ايودی4، 1999؛ بنتون و کرايب5، 2001(، به بررسی توانايی 
علــوم اجتماعی در تبیین های عینی همچون علوم طبیعی )کوئرتج6، 2006( می پردازد. اما همان گونه که 
اشــاره شــد، پاسخ هايی که به مسائل فلسفة علوم اجتماعی داده می شود، خود، رويکردهای مختلف در 
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اين عرصه را از يکديگر متمايز می کند. ظهور پوزيتیويســم و به چالش کشیدن علوم اجتماعی )راين7، 
1970/ 1367(، نمونه ای از اين  دست است. تشکیکی که پوزيتیويست ها در مطالعات اجتماعی به وجود 
آوردند، اين بود که آيا علوم اجتماعی می تواند با ايجاد نظريه هايی که قابلیت تأيید علمی داشته باشند 
انتظارات را برآورده سازد؟ که اگر چنین باشد پس وحدت و هويت علم و شناخت می تواند حفظ شود 
)فريزبــی8، 1976، به نقل از کوپرو کوپر، 2010(. در مواجهه با اين رويکرد هرمنوتیک ظهور کرد که بر 
معناداری علوم اجتماعی تأکید دارد. در اين ديدگاه مفسر علوم اجتماعی با تفسیر هرمنوتیکی، همچون 
منتقدی ادبی )که به تفســیر متون ادبی می پردازد( بايد معناهای زيربنايی مجموعة خاصی از رفتارهای 

اجتماعی را درک و تبیین نمايد )ايودی، 1999(.
امــا در میــان انتقاداتی که بر رويکردهای مختلف می شــود، پوزيتیويســم، به علــت تأکیدی که بر 
دانشِ فارغ از ارزش دارد و نیز به علت عدم تأيید تأثیر عوامل و قدرت های غیرقابل مشــاهده، ماهیت 
معنامحوری انســان ها و ماهیت ذاتی اجتماع توسعة دانش، موردنقد است. فلاسفة ساختارگرا و قائلین 
به هرمنوتیک نیز، به خاطر توجه بیش ازحد به ابعاد اجتماعیِ مســائل، همراه با تغییرات نســبیت گرايی 
)که به اندازة کافی نمی تواند به حل وفصل ادعاهای رقیب در حوزة دانش بپردازد، يا معیاری برای رشد 

دانش در نظر گرفته شود( موردنقد قرار دارند )گیون9، 2008(.
در اين میان رئالیزم انتقادی مدعی طرح مدلی برای تبیین علّی است که می تواند هم از مطلق گرايی 
و هــم از نســبی گرايی اجتناب  کند. هواداران رئالیزم انتقادی معتقدنــد که آن ها تنها اصول علمی را که 
می تواند ماهیت واقعیت را دريابد کشــف کرده اند )روبسون10، 2002(؛ يعنی نوعی از رئالیزم علمی که 
علم را همچون جهانی در حال تغییر11، مشتق شــده12 و ســاختارمند13 می بیند؛ و از اين نظر اســتعلايی 
است که همچون يک فلسفه به بررسی علوم به عنوان جهان موردمطالعة خود می پردازد. در کنار فلسفة 
علم، باسکار14 فلسفة علوم انسانی ويژة خود را »طبیعت گرايی انتقادی15« می نامد؛ يعنی نگرشی به علوم 
انسانی که از ايدة نقد تبیینی برگرفته از منابع معین ساختاری و دگرگونی های رهايی بخش حمايت می کند 
)کورســون16، 2006(. اين طرح، فلسفة علوم اجتماعی را با ديدگاهی جديد در پژوهش های اجتماعی 
و تربیتی مواجه می ســازد، زيرا رئالیست های انتقادی برای توضیح ديدگاه های خود در علوم اجتماعی 
به مفهوم مکانیزم ها و ساختارها روی آوردند. اين رئالیست ها به ويژه در ارتباط با تغییرات اجتماعی با 
طرح گفتمان ساختار/عاملیت17 و وضعیت هستی شناسانة ساختارهای اجتماعی، موردتوجه دانشمندان 

علوم اجتماعی قرار گرفتند )بوول18، 2003(.
ازايــن رو ديدگاه های اين رويکرد دربــارة علوم اجتماعی و به تبع آن پژوهش در علوم تربیتی جای 
تأمل دارد؛ زيرا گزارشــی پیچیده و چندلايه از رابطة میان ســوژه و ابژه، شناسا و شناخته و قلمروهای 
فیزيکی گوناگون که فعالیت در آن اعمال می شــود، به دســت می دهد. بدين ســان اين ديدگاه از انواع 
دوگانه انگاری های به بن بست رســیده که از زمان دکارت و کانت تا به امروز بر گفتمان شناخت شناســی 
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سايه افکنده است پرهیز می کند )نوريس، 2005/ 1389(.
در علوم اجتماعی موردنظر رئالیزم انتقادی مفاهیمی )مانند بررسی رابطة ساختار و عاملیت، امکان 
پژوهش به شیوه ای علمی و تأکید بر روش های پژوهش ترکیبی( مطرح شده است که می تواند دلايل کافی 
برای انتخاب اين رويکرد در اين پژوهش باشد؛ زيرا هدف رئالیزم انتقادی و مخصوصاً رهیافت باسکار 
)که در اين پژوهش نمايندة اصلی رئالیزم انتقادی در نظر گرفته شــده اســت(، فرا رفتن از تضاد بین دو 
قطب اثبات گرايی و تفســیرگرايی اســت )بنتون، 1981؛ به نقل از محمد پور، 1389(. همچنین رئالیزم 
انتقادی اســتفاده از رويکردهای کمّی در تحقیقات علوم اجتماعــی را موردانتقاد قرار داد. برای نمونه 
بوول )2003( به شک گرايی فیلسوفان علم رئالیزم انتقادی، در ارتباط با روش های آماری و محاسباتی 
در پژوهش های اجتماعی اشاره می کند و گیون )2008( رئالیزم انتقادی را در بررسی سؤالات پژوهشی 
که با فهم پیچیدگی ها در ارتباط است، رويکردی مناسب می داند؛ زيرا در اين رويکرد به جای کنترل و 
يا ساده نمودن پیچیدگی ها، به صورتی ساختگی و مصنوعی، از پیچیدگی و تلاش برای روشن سازی آن 

دفاع می شود.
هدف از مطالعة حاضر بررســی فلســفة علوم اجتماعی از ديدگاه رئالیزم انتقادی به منظور ارزيابی 
امکان پژوهش در علوم اجتماعی، با نظر به ديدگاه رئالیزم انتقادی و سپس تسری اين امکان به پژوهش 
تربیتی و يافتن خصیصه های پژوهش تربیتی با توجه به اين ديدگاه، اســت. بر همین اساس سؤال های 

پژوهش حاضر عبارت اند از:
1. ديدگاه رئالیزم انتقادی دربارة فلسفة علوم اجتماعی چیست؟

2. پژوهش های تربیتی، بر اســاس ديدگاه رئالیزم انتقادی دربارة فلســفة علوم اجتماعی، واجد چه 
ويژگی هايی خواهد بود؟ 

روش شناسی پژوهش
پژوهــش حاضر بــا قرار گرفتن در قلمرو پژوهش های کیفی به جمــع آوری داده ها، تحلیل و تبیین 
آن ها و اســتنتاج دلالت ها می پردازد. اين فرايند در دو مرحله صورت می گیرد. در مرحلة اول، در تبیین 
چیستی فلسفة علوم اجتماعی از ديدگاه رئالیزم انتقادی، با مراجعه به ادبیات و منابع اصلی در اين حیطه، 
محتوای آثار به طور کیفی تحلیل می شوند تا با خلاصه کردن و طبقه بندی و جمع بندی نهايی اطلاعات 
استخراج شــده از اين آثار، فلســفة علوم اجتماعی موردنظر رئالیزم انتقادی تبیین شود و زمینة ورود به 
استنتاج دلالت ها فراهم گردد. استفاده از اين  روش برای پاسخ به سؤال اول به اين دلیل است که تحلیل 
محتوای کیفی به تحلیل محتوا و مفاهیم پنهان اشاره دارد. در واقع اين شیوة تحلیلی راهی است برای 
خلاصه نمودن، طبقه بندی کردن و جمع بندی اطلاعاتی که از متن مشــتق شــده اســت )گیون، 2008(. 
همچنین تحلیل محتوای کیفی به فراسوی کلمات يا محتوای عینی متون می رود و الگوهايی را که آشکار 
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و پنهان هســتند به صورت محتوای آشــکار می آزمايد )يانژانگ19، 2006(. در نتیجه طبقه بندی، خلاصه 
نمــودن و جمع بندی اطلاعــات صورت می گیرد. در مرحلة دوم پس از جمــع آوری داده های مربوط به 
پژوهش از آثار و نوشته های دسته اول نويسندگان و فیلسوفان مشهور دربارة موضوع پژوهش، داده های 
گردآوری شده، طبقه بندی و نکات مهمی که می تواند حاوی دلالت های تربیتی باشد، استخراج می گردد.

تبیین طبیعت گرایان و ضد طبیعت گرایان از فلســفة علوم اجتماعی و ظهور 
رئالیزم انتقادی

امــروزه علوم اجتماعی با تنوع وســیعی از رويکردها )که هرکدام ادبیات وســیعی از پژوهش ها و 
تعاريــف متفاوتی از جريان های نوع اجتماعی دارند( مواجه اســت )بلیکی، 1993/ 1389( و از اين رو 
مطالعة اين نوع ادبیات برای فهم پژوهش در اين حوزه ها اجتناب ناپذير است. در نتیجه، پاسخ به سؤالات 
فلسفة علوم اجتماعی مبنی بر علمی بودن يا نبودن علوم اجتماعی و چگونگی امکان علمی تلقی نمودن 
اين عرصه، موجب ظهور رويکردهايی از جمله طرفداران طبیعت گرايی و مخالفان طبیعت گرايی شــد 
که نتیجة آن جهت دهی به پژوهش ها در علوم اجتماعی و علوم تربیتی، بر مبنای مفروضات پذيرفته شده 

هستی شناسانه و معرفت شناسانه در هر رويکرد، گرديد.
در ايــن میان اصلی ترين چالش را پوزيتیويســت ها دربارة علمی بودن دانــش اجتماعی به وجود 
آوردنــد. در نتیجه، با انتقاد از مســائلی چون تقلیل گرايی و کمیّت انــگاری در پژوهش ها، رويکردهای 
ديگــری ســر برآورد که در تلاش برای مشــخص نمودن ويژگی های علوم اجتماعــی )باقری، 1389(، 
پژوهشــگران را با دامنة گوناگونی از انتخاب ها روبه رو ســاخت. ازاين رو امکان دســت يابی به نتايج 

متفاوت در اين راستا قابل پیش بینی بود )محمدپور، 1389(.
با نگاهی تاريخی می توان گفت که از اواخر قرن هجدهم، با پیشــرفت علوم طبیعی و انتشــار آثار 
فلاسفة نهضت روشنگری چون کانت و هیوم، علوم اجتماعی از علوم طبیعی جدا شد و علوم تجربی 
در موضــوع، روش و هدف الگوی ممتاز دانش ها به شــمار آمد )فرونــد20، 1974/ 1372(. با ظهور و 
گسترش پوزيتیويسم، ترديدهايی دربارة علمی بودن يا نبودن علوم اجتماعی به وجود آمد )راين، 1367(؛ 
و در سال های اخیر نیز انحصار روش علمی در بسیاری از حوزه ها از جمله علوم اجتماعی و فلسفه با 
چالش هايی مواجه شده است )باقری، 1389(. درنتیجة تلاش های منتقدانه در رويکرد پوزيتیويسم، در 
علوم اجتماعی معاصر، نســبت به اوايل شکل گیری آن، تفاوت فاحشی به لحاظ کمّی و کیفی به وجود 
آمد. به لحاظ کمّی، اين علوم آن قدر گسترده شده است که نمی توان محققی را يافت که ادعا کند در همة 
زمینه های اين قلمرو به کسب تجربه پرداخته است، به لحاظ کیفی نیز عدم توافق در زمینه های متفاوت 
آن قدر گســترده اســت که نمی توان يک نظرية اجتماعی فراگیر را در عصر معاصر شــکل داد )وايت و 
رابرتز21، 2006(. برای نمونه امروزه بسیاری از فیلسوفان، علوم را به عنوان تجربه های اجتماعی تفسیر 
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می کنند که هم از سوگیری های گروهی و هم از نظريات فردی تأثیر می پذيرد. لی کرونباخ22 توصیه کرده 
است که تأثیر عوامل متعدد را در پژوهش های علوم اجتماعی به رسمیت بشناسیم )نادينگز23، 1998(.

در برابر رويکرد پوزيتیويسم جريان يا رويکرد غالبی به نام هرمنوتیک ظهور کرد که بر معناداری علوم 
اجتماعی تأکید دارد و هدف از پژوهش اجتماعی را ارائة تفسیرهايی برای اعمال اجتماعی در فضای 
معنادار خاص فرهنگی می داند. ازاين رو پديده های اجتماعی، نظام های پیچیدة عناصر معنادار تلقی شد 
و وظیفة پژوهشــگر علوم اجتماعی تفسیر معناهای زيربنايی مجموعه ای از رفتارهای اجتماعی عنوان 
گرديد. نمونه ای از اين  رويکرد، پرداختن وبر به رابطة میان قواعد اخلاقی کاپیتالیســم و پروتستانتیسم 
اســت. وبر تلاش کرد عناصر فرهنگ اروپای غربی را )که شــکل دهندة اقدام اجتماعی در اين محیط 
هســتند، به شیوه ای که کاپیتالیســم را پديد می آورند( شناسايی کند. بر اين اساس، هم پروتستانتیسم و 
هم کاپیتالیسم )سرمايه گرايی( از نظر تاريخی مجموعه های پیچیده خاصی از ارزش ها و معناها هستند 
و به طورکلی می توان ظهور کاپیتالیســم را با نگريســتن به چگونگی مطابقت آن با ساختارهای معنادار 

پروتستانتیسم بهتر درک کرد )ايودی، 1999(.
بنابراين ابراز دو رأی متفاوت دربارة روش های شناخت معتبر در علوم اجتماعی، دو رويکرد کلی 
طرفداران طبیعت گرايــی و مخالفان طبیعت گرايی را رو در روی هم قرار داد. طرفداران طبیعت گرايی، 
که علوم اجتماعی را از حیث روشــی مثل علوم طبیعی می بینند؛ و مخالفان طبیعت گرايی به چند عامل 
متمايزکننــدة علوم اجتماعــی از علوم طبیعی معتقدند. مثلًا اينکه علوم طبیعــی از تبیین های علّی بهره 
می جويد، درحالی که علوم اجتماعی تفسیرهای معنی کاوانه را ارائه می دهد )لیتل، 1991/ 1385(. خود 
لیتل که در گروه اول جای دارد، بر اين باور اســت که تبیین در علوم اجتماعی وجوه مشــترک و مهم 
بســیاری با تبیین در علوم طبیعی دارد. همچنین پاره ای از خصايص، علوم اجتماعی را از علوم طبیعی 

متمايز می کند، مثل معنادار بودن اعمال آدمی، سستی قوانین و نظم های اجتماعی و مانند اين ها. 
همان گونه که اشــاره شد، مسائل پیش روی دو رويکرد طبیعت گرايی و ضد طبیعت گرايی به اغلب 
عرصه های علوم اجتماعی نیز وارد شــد. برای نمونه پوزيتیويسم به عنوان ديدگاهی طبیعت گرايانه همه 
شــناخت ها را به علم اختصاص داد و معیار موفقیت در علوم اجتماعی را اســتفاده از روش تجربی در 
نظــر گرفت )کوپر و کوپر، 2010(. در نقطة مقابل، هرمنوتیک، شــناخت در علوم اجتماعی را منوط به 
فهم می داند و بر معناداری علوم اجتماعی تأکید دارد )آيودی، 1999(. اين دو رويکرد در مطالعة علوم 
اجتماعی، يکديگر را به مطلق انگاری و نسبی انگاری صرف متهم می کنند، و رويکرد رئالیزم انتقادی در 
برابر آن ها ظهور کرد؛ رويکردی که در فلسفة علم با آثار باسکار، فیلسوف انگلیسی، در سال های 1978 
آغاز گرديد و بعداً به وسیلة خود باسکار و اشخاص برجسته ای چون آرچر24، ساير25، لايدر26 و کولیر27 
در نظريه های اجتماعی به کار گرفته شد )ويکرن28، 2004(. البته يکی از دلايل بروز و گسترش رئالیزم 
انتقادی نقد رويکرد پوزيتیويستی بود که علوم اجتماعی را از سال 1930 در تسلط خود داشت. باسکار 
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به رئالیزم انتقادی زبان فلسفی منسجمی داد و بخش هايی از سنت فلسفی آن را توسعه بخشید. او اولین 
شــرح و توصیف کامل خود را با عنوان »نظرية رئالیســتی در علم« )1978( نگاشت و به تأسی از استاد 

خود روم هاره29، مبانی رئالیزم انتقادی را با انتقادهای وسیع از پوزيتیويسم بنا نهاد.
در ادامه ماريو بانگو30 فیلسوف آرژانتینی )1979( که در آثار اولیه خود متأثر از باسکار و همکاران 
وی بود، به چند نکتة اساســی در رئالیزم انتقادی پرداخت: نخســت طبقه بندی واقعیت در ســطوح و 
لايه های متعدد؛ دوم پديدار شــدن امور کیفی جديد از سطوح پايین تر؛ سوم تمايز میان دنیای واقعی و 
دنیای مفهومی که در توصیف ما از واقعیت اين تمايز پديدار می گردد و چهارم نقد از پوزيتیويســم که 
شــناخت واقعیت را به مشاهده محدود می داند )دانرمارک، اکســتروم، جاکوبسن و کارلسن31، 2002(. 
عیب عمده روش پوزيتیويســتی، از ديدگاه رئالیزم انتقادی، اين اســت کــه نمی تواند امکانی را فراهم 
کند که شــخصیت و رفتار انســانی را به طور عمیق مطالعه کند. چراکه انسان شیء نیست و موضوعات 
مختلفــی وجود دارند کــه تأثیرات زيادی بر روی رفتار، احســاس، ادراک و نگــرش او می گذارد، اما 
پوزيتیويســت ها آن ها را به عنوان موضوعات بی ربط رد می کنند. منتقدان رويکرد پوزيتیويســتی بر اين 
باورند که اگرچه نتايج حاصل از اين فلسفه مفید است، اما اين نتايج محدود به داده هايی است که فقط 
يک ديدگاه سطحی و صوری از پديده های مورد تحقیق را فراهم می کند )بوند32، 1993(. در واقع علم 
پوزيتیويستی فاقد جنبه های ارزشی خوب و بد است و کار آن صرفاً بررسی رابطة بین متغیرهاست. مثلًا 
اگر پژوهشگر علوم اجتماعی رابطة فقر و اعتیاد را بررسی کند و بگويد اين دو با هم نسبت مستقیم و 
مثبت دارند، کار علمی انجام داده است، اما اگر بگويد فقر بد است و بايد ريشه کن شود، او ديگر يک 
مصلح اجتماعی است، نه يک پژوهشگر علم اجتماع. با اين ادعا بخشی از علوم تربیتی که با ارزش ها 
ســروکار دارد به حاشیه رانده می شود. رئالیزم انتقادی می گويد: اگر قرار باشد پژوهش تربیتی مبتنی بر 
دانشی فارغ از ارزش باشد، در اين صورت با مسائل تربیتی که ناشی از وجود ارزش هاست چگونه بايد 
مواجه شد؟ با در نظرگرفتن ديدگاه های فیلسوفان رئالیزم انتقادی و انتقادات اين جنبش نسبت به به کار 
بردن روش های پژوهشــی مبتنی بر انديشة پوزيتیويستی در حوزة علوم اجتماعی و همچنین انتقادات 
به رويکرد هرمنوتیکی، مبنی بر نســبی گرايی تام در اين حوزه، رئالیزم انتقادی به ارائه و شــرح و بسط 

ديدگاه های خود پرداخت.

تبیین رئالیزم انتقادی از فلسفة علوم اجتماعی
رئالیزم انتقادی با وارد شدن به عرصة فلسفة علوم اجتماعی، به برخی از مسائلی که در اين حوزه 
چالش برانگیزند، پاســخی متفاوت می دهد. ظهور آشــکار فلســفة علوم اجتماعی )که از آن به عنوان 
پديده ای نسبتاً جديد ياد می شود( موجب گرديده که در پژوهش های مربوط به علوم اجتماعی فعالیت 
فلســفی بیشــتری صورت گیرد )کوئرتج، 2006(. يکی از اين فعالیت ها توجه به ديدگاه های برگرفته از 
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رويکردهای نوظهور دراين باره است. فلسفة علوم اجتماعی به عبارتی ساده، مطالعة منطق و شیوه های 
علوم اجتماعی اســت که به موضوعاتی ازجمله؛ معیارهای توضیح اجتماعی مناسب، چگونگی تمايز 
میان علوم اجتماعی و علوم طبیعی، بررسی روش متمايزی برای تحقیقات اجتماعی، ارزيابی ارتباطات 
علــوم اجتماعی از طريق فرايندهای تجربی، بررســی روابط علّی )علت و معلولی( در میان پديده های 
اجتماعی، بررســی نقــش تئوری در توضیح اجتماعی و مانند آن می پــردازد )ايودی، 1999(. همچنین 
کوپر و کوپر )2010، ص. 1035( فلســفة علوم اجتماعی را »اصطلاحی فنی و دانشــگاهی« می دانند که 
به مطالعة اهداف و روش های علوم اجتماعی از جمله؛ جامعه شناســی، انسان شناســی، علوم سیاسی، 

روان شناسی، گاهی اقتصاد، مرزبندی های تاريخی، جغرافیا، جمعیت شناسی و زبان شناسی می پردازد.
در نتیجه فیلسوفان علوم اجتماعی، روش های پژوهش، الگوهای تبیین مناسب برای علوم اجتماعی 
و تفاوت ماهوی علوم اجتماعی با علوم طبیعی را موردمطالعه قرار می دهند و بخش عمدة فلسفة علوم 
اجتماعی معاصر به مسائلی می پردازد که در روند روزمرة پژوهش اجتماعی ظهور می يابد. فلاسفة علوم 
اجتماعی در راســتای طبقه بندی ويژگی های بنیادين برنامه های پژوهشی گوناگون و نشان دادن قوت و 
ضعــف آن هــا با نظريه های متفاوتی کار کرده اند )کوئرتج، 2006(. بــا توجه به نقش رئالیزم انتقادی در 
فلســفة علوم اجتماعی دو سؤال قابل طرح است. نخست، اينکه آيا رئالیزم انتقادی فلسفة علم است يا 
فلســفة علوم اجتماعی؟ و دوم؛ آيا تبیین علم در اين رويکرد چگونه صورت می گیرد که امکان بررسی 

روش های علوم اجتماعی را مهیا سازد؟
در پاســخ به ســؤال اول، بايد گفت رئالیزم انتقادی شــکل ويژه ای از واقع گرايی فیلسوفانه دربارة 
جهان، عاملیت انســان و تعامل میان اين دو است که در چالش با طیف وسیعی از رويکردهای فلسفی 
از جمله پوزيتیويســم، پست مدرنیسم، هرمنوتیک، پراگماتیسم و نئوکانتیسم قرار دارد )ويکرن، 2004(. 
اين رويکرد چارچوبی را فراهم می کند که به مثابه يک قطب نمای فلسفی، برای محققانی که می خواهند 
در پژوهش هــای علمی اجتماع انتقادی وارد شــوند، عمل می کند. باســکار دربــارة رئالیزم انتقادی بر 
اين باور اســت که؛ رئالیزم انتقادی فلســفة علم اســت )باســکار، 1978(. عناصر رئالیزم دارای سنتی 
طولانی در فلســفه های علم و از جمله در علوم اجتماعی هستند؛ اما آنچه در اين رهیافت نسبتاً جديد 
اســت، بسط فلســفه های رئالیزم در علوم اجتماعی اســت )مانیکاس33، 1987(؛ بنابراين، اين رويکرد 
فرانظريه ای را عرضه می کند که حاوی عناصر هستی شناســانه و معرفت شناسانه است و به ما می گويد 
که چه مکانیزم ها، اشــخاص و ســاختارهايی جهان اجتماعی ما را شــکل می دهند )باســکار، 1978(. 
ازاين رو حتی اگر هیچ کس به ساختارهای فلسفی در رئالیزم انتقادی توجه نکند، بااين حال اين رويکرد 
در فلســفة علوم اجتماعی به خاطر توضیح مجموعه ای از مکانیزم های علّی معین و ساختارها، متمايز 
و برجســته اســت. به طورکلی در رئالیزم انتقادی ايدة اصلی اين است که مشــاهدات ما از پديده های 
جهان به وســیلة دو مکانیزم به طور مشــترک تعیین می شود. نخســت؛ مکانیزم های زيرينی که مستقل از 
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مشاهده کننده وجود دارد )بنتون و کرايب، 2001(؛ برای نمونه، امروزه بسیاری از موضوعات با روابط 
پیچیــده ای وجــود دارند که، با تمرکز صرف بر روی ظاهر و ســطح رخدادهــا، دانش ما می تواند تنها 
قطعه ای کوچک از کل واقعیت آن ها را پوشش دهد. گاهی اوقات اين واقعیت ها آن چنان گسترده هستند 
که ما را به اشتباه می اندازند. در حقیقت همیشه دلايل بسیاری اعم از سیاسی گرفته تا فرهنگی، اخلاقی، 
تاريخی و اقتصادی، ممکن است در پس يک رويداد وجود داشته باشد؛ اين دلايل که همیشه زمینه ای 
فراداخلی34 دارند )يوان35، 2008(، بر پژوهش ها تأثیرگذارند و مکانیزم های زيرين نامیده می شــوند؛ و 
مکانیــزم دوم نیز مکانیزم های درونی در فرايند خود مشــاهده )بنتون و کرايب، 2001(، يا مکانیزم های 
علّی در مشاهده، دربارة عناصر داخلی مرتبط با موضوع، پويايی ها، سؤالات علّی، شرايط و تفسیرهای 
مربوط به موضوع است. به هرحال مکانیزم های علّیِ يکسان می توانند منشأ بروندادهای متفاوتی شوند و 
برعکس مکانیزم های متفاوت می توانند بروندادهای يکسانی را ايجاد کنند. اين بدان معناست که »آينده 
باز اســت«. رخدادهای برخاســته از عملِ مکانیزم هايی که از ســاختارهای موضوعات مشتق شده اند، 
در زمینه هــای تاريخی و جغرافیايی قرار می گیرند؛ بنابراين راه شــناخت و اصلاح اين جهان، کشــف 
مکانیزم های علّی اين جهان است )ساير36، 2000(، تا تفسیر از پديده ها در علوم اجتماعی میسر گردد. 

بدين سان وظیفة علم، شناخت مکانیزم ها و تفسیر پديده هاست.
در پاسخ به سؤال دوم، که رئالیزم انتقادی چه تبیینی از علم ارائه می دهد که امکان بررسی روش های 
علوم طبیعی و اجتماعی را مهیا می ســازد؟ بايد خاطرنشــان شود که باسکار مدعی ارائة تبیینی از علم 
اســت که تحت آن هم روش های علوم طبیعی و هم روش های علوم اجتماعی بررســی شــوند. اگرچه 
به عقیده باســکار تفاوت های مهمی در اين روش ها وجود دارد )باسکار، 1998(. به طورکلی هواداران 
رئالیــزم انتقادی معتقدند که آن هــا تنها اصول علمی را که می تواند ماهیت واقعیت را دريابد، کشــف 
کرده اند. آن ها استدلال می کنند که علم به پرسش های هستی شناختی در مورد نوع پديده ها و چگونگی 

رفتار آن ها می پردازد )بلیکی1389/1993(.
همان گونه که اشــاره شــد، رئالیزم انتقادی می تواند مدلی برای تبیین علّی فراهم ســازد که هم از 
اثبات گرايی و هم از نسبی گرايی اجتناب کند )روبسون، 2002(. در اين مدل گزارشی پیچیده و چندلايه 
از رابطة میان ســوژه و ابژه، شناســا و شــناخته و قلمروهای فیزيکی گوناگون که فعالیت در آن اعمال 
می شــود، وجود دارد. بدين ســان اين ديدگاه از انواع دوگانه انگاری های به بن بست رســیده، که از زمان 
دکارت و کانت تا به امروز بر گفتمان شناخت شناسی سايه افکنده است، پرهیز می کند )نوريس، 2005/ 
1389(. باســکار با انتخاب مسیری بین اثبات گرايی و هرمنوتیک، به تبیین های طبیعت گرايانه در علوم 
اجتماعی اعتقاد دارد و درعین حال به تفاوت های اساسی بین جهان های اجتماعی و طبیعی پی می برد. 
باسکار دارای تمايل مشترک با اثبات گرايی برای ايجاد تبیین های علّی است و با تفسیرگرايی در مورد 
ماهیت واقعیت اجتماعی دارای ديدگاهی مشترک است، اما به ديدگاهی از علم اعتقاد دارد که کاملًا با 
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اين دو پارادايم پژوهش متفاوت اســت که به عنوان رئالیزم انتقادی شناخته شده است و هستی شناسی 
واقع گرای ژرفانگر و معرفت شناسی نئورئالیسم را تلفیق می کند. باسکار بر اين موضوع پافشاری می کند 
که علوم اجتماعی امکانِ وجود دارند. با وجود اينکه شیوه های مورداستفاده در علوم اجتماعی و علوم 
طبیعی دارای اصول مشــترکی هستند، رويّه های آن ها به دلیل تفاوت های موضوعی با يکديگر تفاوت 
دارند. علوم اجتماعی دقیقاً به همین مفهوم می تواند علم باشد، اما نه دقیقاً آن گونه که علوم طبیعی هستند 

)باسکار، 1978(.
بنابراين در پاســخ به اين ســؤال که آيا می توان علوم اجتماعی را به شیوة علوم طبیعی موردبررسی 
قرار داد؟ در مباحث پیش گفته، مشخص شد که پوزيتیويست ها مطالعة امور اجتماعی را منوط به استفاده 
از روش های علوم طبیعی می دانند و قائلین به هرمنوتیک در دام تکثرگرايی روشی افتاده اند؛ در اين میان 
باســکار )1998، ص. 1( در پی پاســخ به اين پرسش برآمد که »در چه محدوده ای  می توان جامعه را به 

همان روش طبیعت مطالعه کرد؟«
باســکار می گويد که پوزيتیويســت ها مدعی اند جامعه و طبیعت بايد به گونه ای يکســان و مطابق با 
تلقی هیومی از قانون مطالعه شود )نظرگاه طبیعت گرايانه(. از سوی ديگر، قائلین به هرمنوتیک مدعی اند 
که علــوم اجتماعی درصــدد ارزيابی معنای رويدادهای اجتماعی اســت، ازايــن رو جامعه نمی تواند 
برمبنای روش شناسی طبیعت گرايانه مطالعه شود )نظرگاه ضد طبیعت گرايانه( )کابوب37، 2001(. باسکار 
طبیعت گرايی را به مثابه »گفتمانی می نگرد که به وحدت ذاتی روش شناختی، بین طبیعت و علوم اجتماعی 
قائل است )چنین وحدتی می تواند وجود داشته باشد(« )همان(. وی همچنین تفاوت بین طبیعت گرايی 
و زير اجزا )تقلیل گرايی و علم گرايی( را معرفی کرده است. اين پارادايم در شناسايی تفاوت های کیفی 
در موضوعــات موردبحــث علوم طبیعی و اجتماعی، برخی از ابعاد تفســیرگرايی را موردپذيرش قرار 
می دهد، اما در پژوهش به استفاده از اصولی اعتقاد دارد که بايد متفاوت با اصولی باشد که در پاسخ های 
ديگر مطرح شده است؛ اصولی که گفته می شود در دو حوزة علمی )اجتماعی و طبیعی( مشترک است 
)بلیکــی، 1993/ 1389(. در نگــرش رئالیــزم انتقادی به علوم اجتماعی، از ايــدة نقد تبیینی برگرفته از 
منابع معین ساختاری و دگرگونی های رهايی بخش حمايت می شود )کورسون، 2006(. به اين معنی که 
هدف دانش در علوم اجتماعی رهايی سازی است و اين رهايی سازی، مشروط به مواجه شدن با دانش 
به شــیوه ای انتقادی اســت. در نتیجه با توجه به اين نگرش، پژوهش زمینه ساز تبیین انتقادی در مطالعة 
علوم اجتماعی است و تنها در اين صورت است که پژوهش در علوم انسانی می تواند رهايی بخشی را 

به ارمغان آورد.

دلالت های نظریة رئالیزم انتقادی برای پژوهش تربیتی
هدف از پژوهش های تربیتی فراهم نمودن را ه هايی معتبر برای حل مشــکلات تربیتی اســت؛ اما 
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هنگامی که از پژوهش تربیتی، در عمل، صحبت به میان می آيد، چگونگی انجام پژوهش ها، نحوة تحلیل 
داده ها و حتی نگرش پژوهشــگر به ماهیت انســان و جهان جای تأمل دارد. علاوه بر اين، کارآمدی يا 
مؤثربودن پژوهش ها در عرصه تربیت در بسیاری از موارد موردترديد قرار دارد. با نظر به اين مشکلات، 
اسکات بر اين باوراست که در ارتباط با پژوهش های تربیتی رويکرد رئالیزم انتقادی به مثابه رويکردی 
بديل عمل می کند که موجب جهت گیری متفاوتی نســبت بــه جهت گیری معاصر در روش پژوهش در 
علوم تربیتی و اجتماعی می شــود. همچنین در ارتباط با نقشــی که رئالیزم انتقــادی در حوزة پژوهش 
و رويکردهای پژوهشــی دارد، مینگرز38 )2000( معتقد اســت که رئالیزم انتقــادی می تواند به صورت 
فلسفه ای برای عملکرد پژوهش و مديريت علم و نظام ها به کار رود. وی همچنین بیان می کند که رئالیزم 
انتقادی می تواند پايه ای ســودمند برای »پژوهش نظام های اطلاعاتی39« باشد. علاوه بر موارد ذکرشده، 
کورســون )1991( تلاش نموده تا برداشــتی نو در خصوص پژوهش ارائه دهد و آن را به عنوان مبنايی 
بــرای پژوهش و نظريه ســازی در تعلیم وتربیت قرار دهد. به نظر وی ديدگاه باســکار دربارة پژوهش، 
ارتباط بارزی با علوم انســانی، مشــتمل بر فلســفه و نظرية تربیتی دارد. کورسون بر اين باور است که 
می توان نظرية باســکار را در علوم تربیتی عملیاتی کرد؛ زيرا علوم تربیتی و روش های پژوهش تربیتی 

معاصر از همان ويژگی های نشئت گرفته در نظرية باسکار به وجود آمده اند.
با توجه به اينکه زندگانی آدمی و رويدادهای آن، از جملـه تربیـت، دارای سطوح و ژرفای گوناگون 
است پـژوهش دربـارة ابعاد گوناگون آن ها نیـز از تنوع بسیار برخوردار اسـت. بـرای نمونه تحلیل مفهوم 
هدف های تربیتی، جست وجوی رابطة بین هوش و پیشرفت تحصیلی، فهـم دلايـل رد يـک دانش آموز 
در امتحان پايانی و نقد نظام آموزشی به سبب عـدم تحقـق عـدالت آموزشـی، از جملـه مسائل تربیتی 
هستند که می توان دربارة آن ها پژوهش کرد )ضرغامی، 1390(؛ در عین حال، هر کدام از اين موضوعات 
را می توان به شــیوه های مختلف و با نگاه فلســفی خاصی موردپژوهش قرار داد؛ حتی اگر پژوهشــگر 
نســبت به پیش فرض هايی که مبنای پژوهش وی قرار گرفته اند آگاهی نداشــته باشد. به بیان ديگر نقش 
پیش فرض های فلســفی در روش انجام پژوهش ها و حتی برآيند آن ها نیز اجتناب ناپذير می نماياند. در 
نتیجه و برای نمونه می توان يک موضوع واحد در حوزة تعلیم وتربیت را به متخصصان علوم تربیتی، با 
گرايش های متفاوت، واگذار نمود. بديهی است که نتايج پژوهش ها )يک موضوع واحد( از نگاه قائلین 
به هرمنوتیک، پوزيتیويسم و رئالیزم انتقادی متفاوت خواهد بود؛ و يکی از دلايل اين تفاوت می تواند، 
ناشــی از ديدگاه های پژوهشــگر و پیش فرض های پذيرفته شدة او دربارة نحوة شناخت، ماهیت انسان، 

توانايی انسان در يادگیری و تأثیر جامعه بر فرد و مانند اين ها باشد.
بنابراين اين مسئله قابل تأمل است که بدانیم انجام پژوهش ها در علوم تربیتی بر چه پیش فرض هايی 
اســتوار اســت و از چه رويکردهايی به طورکلی تبعیت می کند. واکر و ايــورس40 بر اين باورند که هر 
پژوهش بسته به نوع نگاه پژوهشگر به دنیای اطراف، نحوة تحلیل داده ها و تعمیم آن ها به فضای مورد 
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مطالعه، بر پیش فرض های معرفت شناسانه خاصی استوار است. در اين میان پژوهش های تربیتی نیز در 
فرايند پژوهش و اعتباربخشی به دادها، همواره به دسته ای از پیش فرض های معرفت شناختی تکیه دارند 
)باقری، 1386(. در نتیجه پارادايم های پژوهشی گوناگون، بر نحوة تحلیل داده ها و تعمیم آن ها مؤثرند. 
علاوه بر آن، شیوة خاص رويکردها در نگرش به جهان و ايده های آن ها در مورد اينکه چگونه می توان 
جهان را فهمید نیز به پژوهش ها جهت می دهد. مثلًا محدود شدن حوزة تحقیق، که امروزه فمینیست ها و 
پست مدرن ها آن را »حقیقت محلی41« می نامند، سبب شده تا نتايج پژوهش در حوزة تحقیقات آموزشی 
و حوزه های ديگر علوم تربیتی، برای گروهای ويژه و تحت شــرايط خاص و با اهداف خاص مناسب 
باشد )نادينگز، 1998، ص. 184(. با توجه به موارد مذکور، گزاره های اصلی رئالیزم انتقادی دربارة علوم 
اجتماعی به عنوان »يک فلسفة منسجم« )اگبو42، 2005، ص. 2(، می تواند حاوی دلالت هايی برای مسائل 
پیش رو در پژوهش های تربیتی باشد. اين دلالت ها ذيل دو عنوان هستی شناسی و شناخت شناسی رئالیزم 
انتقادی قابل بررســی است. هستی شناسی رئالیزم انتقادی به تبیین نحوة کشف واقعیت در پژوهش های 
علــوم اجتماعی و تربیتی می پردازد و شناخت شناســی انتقادی با پرداختــن به اعتبار داده های علمی و 
مغالطه های تربیتی به دو مغالطة معرفت شناسی در پژوهش ها اشاره دارد. بنابراين فلسفة علوم اجتماعی، 

بر مبنای رئالیزم انتقادی، دلالت هايی برای پژوهش های تربیتی دارد که عبارت اند از:
1. دلالت ها بر اساس هستی شناسی رئالیزم انتقادی

ـ هستی شناســی رئالیزم انتقادی با بررســی نقش نگرش پژوهشــگر دربارة تفاوت میان جهان 
طبیعی و جهان اجتماعی چه دلالت هايی برای پژوهش های تربیتی دارد؟

2. دلالت ها بر اساس شناخت شناسی رئالیزم انتقادی
2-1. اعتبار داده های علمی در پژوهش های تربیتی به چه صورتی است؟

2-2. رئالیزم انتقادی در برخورد با مغالطه های تربیتی چه واکنشی نشان می دهد؟

1. هستی شناسی رئالیزم انتقادی و دلالت های آن برای پژوهش های تربیتی
توجه رئالیزم انتقادی به تفاوت میان جهان طبیعی و جهان اجتماعی، يکی از پیش فرض های اساسی 
است که می تواند، پژوهش های تربیتی را سمت وسو دهد. به يک معنا نگرش پژوهشگر دربارة تفاوتی که 
میان جهان طبیعی و جهان اجتماعی وجود دارد، می تواند بر چگونگی تحلیل داده ها و بررسی رابطه ای 
که میان متغیرهای تربیت وجود دارد، تأثیرگذار باشــد. برای نمونه، در رئالیزم انتقادی جهان طبیعی از 
جهان اجتماعی متمايز می گردد، اما نه به گونه ای که در پوزيتیويســم به چشــم می خورد. اين تفاوت در 
رئالیزم انتقادی بر اساس ساختارها قابل توجیه است. باسکار )1978( تفاوت بین جهان طبیعی و جهان 
اجتماعی را در اين می داند که ســاختارهای اجتماعی بر روابط اجتماعی اســتوارند و به همین دلیل به 
لحاظ هستی شناســی از جهان طبیعی متفاوت اند. به اين معنی که آن ها به لحاظ هستی شناسی مشروط 
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به فعالیت اجتماعی و کنش های معنادار و خودادراکی انسان ها هستند. البته درک اين کنش ها و معناها 
و باورها هم اهمیت بسیاری دارد. بنابراين پژوهشگر علوم تربیتی در رئالیزم انتقادی، برخلاف رويکرد 
هرمنوتیک، مشغله اش شرايط اجتماعی - تربیتی اين کنش ها و آن زمینة ساختاری است که اين کنش ها 
در آن شــکل می گیرند. به اين ترتیب معناها را نمی توان جدا از ســاختارهايی تفسیر کرد که فعالیت های 
مادی انســان ها را شــکل می دهند. در ضمن ازآنجاکه ساختارهای اجتماعی مشروط به فعالیت و کنش 
و ادراک اجتماعی هستند، بنابراين ابژه های علوم اجتماعی خصلتی اجتماعی و تاريخی دارند و بسیار 
بیشــتر از ابژه های علوم طبیعی وابســته به شرايط و وضعیت معین هستند )اســدپور، 1390(. ازاين رو 
پژوهش های تربیتی نیز وابسته است به فرد پژوهشگر، به موضوع پژوهشی و به شرايطی که پژوهش در 

آن رخ می دهد. در اينجا ديدگاه رئالیزم انتقادی به نوعی به ديدگاه هرمنوتیک نزديک می شود.
 اما شــباهت جهان طبیعی و جهان اجتماعی در اينجاســت که هر دو از ساختارها و سازوکارهايی 
تشــکیل می شــوند که به طور نسبی دارای دوام و ثبات هستند )به ويژه در قلمرو طبیعت اين سازوکارها 
فرا تاريخی اند و برای مدت های بسیار مديدی دوام می آورند( و همین ويژگی هاست که فعالیت علمی 
و شناخت آن ها را ممکن می سازد. اين امر که جهان دارای ساختار و نظم است، علم را ممکن می سازد 
و به دانش علمی نیز خصوصیت ساختاری می بخشد )اسدپور، 1390(؛ و از اين حیث، ديدگاه رئالیزم 
انتقادی تا حدی به پوزيتیوست ها نزديک می گردد. بنابراين پژوهش های تربیتی در عین اينکه واجد بار 

ارزشی هستند، اما به معنای موردنظرِ رئالیزم انتقادی علمی نزديک خواهند بود.

2. معرفت شناسی رئالیزم انتقادی و نقش آن در پژوهش های تربیتی
رويکردهايی که در علوم اجتماعی مطرح هســتند، می توانند در انتخاب روش پژوهشی پژوهشگر، 
نقش بســزايی داشته باشــند. بديهی است که نمی توان از پژوهشگری که در پژوهش های خود به مبانی 
و اصول معرفت شناختی پوزيتیويستی معتقد است، انتظار داشت در روش های پژوهش تربیتی خود از 
رويکردهای کیفی استفاده کند و يا همچون يک متخصص هرمنوتیک به تفسیر و فهم عناصر تأثیرگذار 
بر موضوع پژوهشی اش بپردازد. در ارتباط با مسئلة چگونگی انجام پژوهش ها، لازم به ذکر است که در 
پژوهش های تربیتی از روش های تحقیقی متفاوتی استفاده می شود. کنترل آزمايشگاهی، مشاهدة حرکتی، 
عمــل پژوهی، مطالعات تاريخی و تحلیل های منطقی از جمله روش هايی هســتند که در موقعیت های 
مختلــف پژوهش تربیتی به کار می روند. از نگاه معرفت شــناختی اين روش ها در ســنت های مختلف 
پژوهشــی نظیر »کمّی و کیفی« سازمان دهی شــده و به زمینه های فلســفی متمايزی مانند رفتارگرايی و 
نظرية انتقادی مربوط می شــوند )واکر و ايورس، 1998/ 1386(. به طورکلی منازعه هايی طولانی بر سر 
جانبداری از ســنت های مختلف تحقیقی در خصوص پژوهش تربیتی صورت گرفته است. در بسیاری 
از پژوهش های تربیتی، سنت های پژوهشی در دو سر طیفی قرار دارند که در يک سمت آن پارادايم های 
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کمّی نگر، علمی يا اثبات گرا و در سمت ديگر پارادايم های هرمنوتیکی و يا انسان گرايانه قرار دارد.
پارادايم هــای کمّی نگر در انجام پژوهش تربیتی، با پذيرش مدل علوم طبیعی، بر مشــاهدات کمّی 
تجربــی و تحلیل های رياضی تأکید می کنــد و هدف پژوهش را ايجاد روابط علّی به قصد تبیین در نظر 
می گیرد )ص. 28(. اسکات )2002( بر اين باور است که استفاده از اين مدل در پژوهش تربیتی موجب 
بروز مغالطة عمل گرايی43 می گردد. اين وجه از مغالطه زمانی صورت می گیرد که پژوهشگر، با الگوسازی 
رياضی به عنوان ابزار عملی تحقیق، بدون در نظر گرفتن مفروضات هستی شناختی و معرفت شناختی، به 
دنبال کشف واقعیت بیرونی می رود؛ اما پارادايم انسان گرايانه و تفسیری بر اطلاعات کل گرايی و کیفی، 
به منظور ارائة رويکردهای تفســیری از علوم انســانی تأکید دارد )واکر و ايــورس، 1998/ 1386، ص. 
28(. انجام پژوهش های تربیتی با رويکردهايی که به صورت افراطی به ســوی روش های صرفاً کمّی يا 
کیفی هجوم بردند، مسائلی را در اين عرصه دامن زد و در نتیجه پژوهش های تربیتی متهم به ناکارآمدی 
شدند. به منظور فائق آمدن بر دشواری هايی که در پیوند با روش های کمّی و کیفی مطرح می شود، رئالیزم 
انتقادی را می توان به منزلة شاخه ای از جريان فلسفی پسااثبات گرايی تلقی کرد که با تکیه بر مفروضه های 
زيربنايی آن، از يک سو جهت گیری افراطی به سوی تجربة حسی و اتکای همه جانبه به استقرا را به چالش 
می خواند و از سوی ديگر بر ضرورت کاربرد الگوی رياضی بر پژوهش های تربیتی اصرارمی ورزد. در 
نتیجه شبکه ای از ويژگی ها را در پیوند با پژوهش های تربیتی و اجتماعی مطرح می سازد که ازيک طرف 
در تقابل با موضع هواخواهان روش های کیفی و از سوی ديگر در تقابل با موضع طرفداران روش های 
کمّی است. در اين جهت گیری نوين، چرخش به سوی رياضیات به مثابه ابزار نیرومندی برای شناسايی 
پديدارهای تربیتی و اجتماعی مورد تأکید قرار می گیرد )شــعبانی ورکی، 1385، ص. 166(. درعین حال 
می دانیم که تفســیر پژوهش های تربیتی فقط منحصر به روش های آماری و بررســی رابطة آشکار میان 
متغیرها نیست؛ زيرا مسائل تربیتی با سیالیت، غیرقابل پیش بینی بودن، تفاوت های فرهنگی و مانند اين ها 
مواجه اســت. برای نمونه اگر مدارس دارای سیســتم بسته ای باشد، قطعاً سیستم های سلسله مراتبی در 
آن ها )زيرا دارای الگوهای رفتاری قابل پیش بینی اند( کارآمدتر هستند و هنجار بیش از استثنا موردتوجه 
قرار دارد. اما در واقع شبکة پیچیده ای از متغیرها بر ارتباطات میان فردی هجوم می آورد )اگبو، 2005(.
پس می توان گفت که پژوهش تربیتیِ مبتنی بر رئالیزم انتقادی، همچون پژوهش های اجتماعی، برای 
استفاده از روش های کمّی يا کیفی با محدوديت روبه رو نیست؛ و اين نکته ای است که اين رويکرد را 
از ساير رويکردها متمايز می سازد. دراين باره اسکات )2002( بر اين باور است که پژوهش های تربیتی 
متهم به غیرضروری بودن و بی ربط بودن شده، زيرا برای مدت ها رويکرد غالب در پژوهش های تربیتی 
همــان رويکــرد کمّیت گرايانه بود. به دلیل آنکه روابط اجتماعی در نظام هــای باز به وقوع می پیوندد و 
به موجب خاصیت تحول پذيری ســاختارهای اجتماعی، پیشــنهاد رئالیزم انتقادی )مبنی بر پذيرش هر 
روشــی که بتواند به فهم سطحی از واقعیت برســد(، می تواند جايگزين روش های کمّیت گرای مسلط 
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در پژوهش های تربیتی گردد. ازاين رو به دلیل آنکه مســائل موردنظر در پژوهش های تربیتی به انســان 
و چگونگی تربیت وی در عرصة اجتماع مرتبط اســت، در تحلیل مســائل تربیتی توجه به ارتباطی که 
ســاختارها با بروز مسائل می توانند داشته باشند، ضروری است. بر اساس اين ديدگاه می توان گفت که 
بررســی و کشف مسائل تربیتی سطوحی دارد که برخی پنهان و برخی آشکارند و لذا وظیفة پژوهشگر 

تربیتی کشف لايه ها و ساختارهای پنهانی است که مسائل تربیتی را جهت می دهند.
ازايــن رو اســکات )2002( کتاب خود با عنــوان »رئالیزم و پژوهش تربیتــی« را به منظور پر کردن 
شــکاف ها و خلأهای موجود در ادبیات پژوهش تربیتی در نظر گرفته و هدف او قرار دادن جايگزينی 
قدرتمند، يعنی رئالیزم انتقادی، در برابر مدل سازی های رياضی و مبانی تجربی پوزيتیويست ها از سويی، 
و چارچوب های تفســیری قائلین به هرمنوتیک از ســوی ديگر است. باسکار معتقد است که دو سنت 
غالب پوزيتیويست ها و قائلین به هرمنوتیک )به وسیلة نظريه های موازی در فلسفه و ايدئولوژی( بر روی 
هستی شناسی منسوخ کهن استوار گشته اند؛ همچنین بر اين باور است که تحولات جديد در روش های 
آماری منجر به اوج گیری انتقادات زيادی به مدل های رياضی )گرايش به تقلیل گرايی( شــده اســت. در 
واقع در عصر جهانی شــدن که تنها پديدة اجتماعیِ قابل پیش بینی تغییرات ســريع است، ديگر مديران 
آموزشی، سیاست گذاران، پزشکان و دانشمندان به يک نسبت قادر نیستند وضعیت های جزمی و ثابتی 
را برای حل مسائلی که مدارس و جامعه )به عنوان سیستم های اجتماعی باز( با آن مواجه اند، برگزينند. 
در واقع انتخاب وضعیت های دگماتیک در حل مســائل جامعه و مدرســه که در معرض تغییرات سريع 
جهانی شــدن قرار دارد، موجه به نظر نمی رســد )اگبو، 2003(. ازاين رو دلالت هايی که معرفت شناسی 

رئالیزم انتقادی برای پژوهش های تربیتی دارد، در ذيل مورد اشاره قرار می گیرد.

2-1. اعتبار داده های علمی در پژوهش ها
داده های علمی مجموعه ای از اطلاعات دربارة فرايندهای فیزيکی و اجتماعی اســت )رتزچ44، 
2004(. برخی اوقات جمع آوری و يافتن داده ها می تواند دشوار باشد و اين دشواری در پژوهش های 
اجتماعی و تربیتی دوچندان اســت، چراکه داده های جمع آوری شــده رابطة مستقیمی با پژوهشگر 
و شــرکت کنندگان در پژوهــش دارد. در داده های مربوط به علــوم اجتماعی و تربیتی، اصطلاحات 

حرفه ای و رابطة داده ها با نظريه نیازمند تشريح و توضیح است.
در توضیح اصطلاحات حرفه ای، لازم به ذکر است که آنچه علم را به عنوان يک فعالیت موجه 
می سازد، اصطلاحات حرفه ای )جزيیات خاص( در خصوص داده هايی است که به بازی می آيند؛ 
کــه برخــی از دانشــمندان در هنگام صحبت با افــراد غیرحرفه ای مجبور به ترک اســتفاده از اين 
اصطلاحات حرفه ای می شوند )رتزچ، 2004(. لذا به منظور قابل فهم گرداندن نتايج پژوهش ها تلاش 
برای روشن سازی اين اصطلاحات در پژوهش های تربیتی که ناظر بر بعد عملی کار هستند، ضروری 
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است. در نتیجه رئالیزم انتقادی، با تأکیدی که بر دانش انتقادی و رهايی بخش دارد، می تواند به فهم 
اين مســئله کمک کند. مســئلة دوم که به رابطة داده با نظريه برمی گردد، به اين صورت قابل توضیح 
است که؛ اگر داده ها مبهم45، کلی و يا فرا تعمیم يافته46 باشند، تطبیق داده با نظريه آسان می شود. اما 
تطبیق دادن نظريه با داده های مشخص )مخصوصاً زمانی که جزيیات آن روشن است( کاری مشکل 
است و به احتمال زياد نظريه را غیرقابل پذيرش می کند. بااين حال داده ها بخش مهمی از نظريه ها و 
علم را تشــکیل می دهند )رتزچ، 2004(. به اين ترتیب در بیان يک نظريه اولین عنصری که اهمیت 
دارد داده ها اســت. در علــوم مختلف اين داده ها با يکديگر تفاوت های اساســی دارند درحالی که 
تقســیم بندی علم بر موضوعات بر اســاس همین داده ها صورت می گیرد. در واقع داده ها هستند که 
زيربنای نظريه را می سازند. بر همین اساس اعتبار داده های علمی در علوم اجتماعی و تربیتی محل 

مناقشه است.
رئالیزم انتقادی، در اين راســتا، بر اين باور اســت که دلايل و توضیحات47 شــرکت کنندگان در 
پژوهش، می تواند بخشــی از اعتبار داده های علمی را برآورده سازد. هنگامی که چنین گزارش هايی 
برای مذاکره48 در دسترس باشند، ديدگاه های مردم و نهادهای غیرانسانی که ايجادکنندة قدرت های 
ساختاری دارای نفوذ در زندگی آن ها هستند آشکار می شود )اگبو، 2005(؛ به اين معنی که داده های 
اجتماعی و تربیتی با گزارش های مستقیم عاملان شرکت کننده در پژوهش و تبیین شواهد به دست آمده 
از اين راه، برای کشــف نهادها و ســاختارهای پنهان، اما تأثیرگذار در اين حوزه ها به کار می روند. 
برای نمونه در بررســی رابطة میان جنسیت و افت تحصیلی، بخشی از داده های تبیین گر به دلايلی 
برمی گردد که خود شــرکت کنندگان در پژوهش ارائه می دهند، و بخشی ناظر به تفسیر ساختارهای 
تأثیرگذاری اســت که اين بخش با توجه به واکاوی خود اظهاری ها در پژوهش حاصل می شــود؛ 
به اين صورت که عامل شــرکت کننده در پژوهش، در مجموعة پیچیده ای از روابط ســاختاری قرار 
می گیــرد، لذا خوداظهاری وی تنها ناظر بــر کلام او نخواهد بود، بلکه اين عاملیت، به همراه خود 
چارچوب ســاختاری را حمل می کند که در آن عناصر فرهنگی، اجتماعی، اقتصادی و مانند اين ها 

قرار می گیرند.
ايــن نوع نگاه می تواند حاوی اشــاره هايی برای پژوهش هــای تربیتی در بخش مباحث نظری 
باشــد. برای نمونه اگر پژوهشگر تربیتی به پژوهشــی صرفاً نظری اقدام می کند، بايد به تفسیرهای 
افراد شرکت کننده در پژوهش و قدرت های ساختاری که بر رفتار و گفتار افراد تأثیرگذار است توجه 
نمايد. در اين راستا اگبو )2005( بر اين باور است که به خاطر ظرفیت انسان و بازتاب خودنظارتی، 
دلايل و گزارش های افراد، آشکارکنندة اعتقادات و جهان بینی های افراد است. با نظر به اينکه يک 
روی پژوهش های تربیتی تلاش برای به کارگیری نظريه ها در عرصة عمل و در جهت بهبود تربیت 
اســت، پژوهش هايی که آشکارکنندة جهان بینی افراد هســتند، می تواند در تغییر، اصلاح و يا بهبود 
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جهان بینی ها و باورهای افراد نقش مهمی داشــته باشــند. همچنیــن در پژوهش های تربیتی بحث 
ارزش هــا و بايدونبايدهای فرهنگی و اجتماعی از اهمیت خاصی برخوردار اســت. خوداظهاری 
شــرکت کنندگان در پژوهش های تربیتی به عنــوان داده های تبیین گر دو نکته را در ارزش ها به خوبی 
نمايان می ســازد. نخســت اموری که ارزش دارند و دوم اموری که ارزش ندارند و به عبارت ديگر 

اموری که مورد ظلم واقع شده يا ناديده انگاشته شده اند.

2-2. تبیین مغالطه های تربیتی در دیدگاه رئالیزم انتقادی
مسئلة ديگری که در پژوهش های تربیتی جای بحث و تأمل دارد، ناکارآمدی اين پژوهش ها در 
رفع مشکلات تربیتی است. اسکات )2002( دلیل ناکارآمدی پژوهش های تربیتی را وجود مغالطات 
در اين حوزه می داند. در اينجا به اساسی ترين مغالطاتی که رئالیزم انتقادی برای آن ها راه حلی دارد، 

به طور مختصر، اشاره می گردد.

2-2-1. مغالطة معرفتی
مغالطــة معرفتــی49، به عنوان يکی از اساســی ترين ايــن مغالطه ها؛ زمانــی رخ می دهد که 
هستی شناسی و معرفت شناسی درهم آمیخته می شود و درنتیجه تمايز میان آنچه هست )بعد لازم( 
و آنچه با استفاده از پژوهش شناخته می شود )بعد غیرلازم(، قابل درک نیست. رئالیزم انتقادی با 
تشــخیص بُعد لازم و غیرلازم برای واقعیت، پايه و اساس مفیدی برای پل زدن بین ديدگاه های 
ذهنی و عینی واقعیت فراهم می آورد که راهنمايی مفید برای انتخاب رويکردهای روش شناختی 
و ايجاد ثبات در رويکرد پژوهشــی است )دابســون50، 2002(؛ بنابراين از نظر باسکار، معرفت 
محصولی اجتماعی است که دو بعد دارد؛ نخست آنکه معرفت به چیزی است؛ يعنی واقعیتی را 
نشان می دهد. دوم آنکه محصولی اجتماعی و ابزاری است که اجتماع آن را به بار آورده است. 
الگوهــا و نظريه های علمی، بُعد غیرلازم معرفت هســتند که جنبة اجتماعی معرفت به همان ها 
مربوط می شــود و با استفاده از پژوهش قابل شناخت هستند. اين امور، محصولی اجتماعی اند، 
ولــی درعین حال تا حــدی بعد لازم معرفت را نشــان می دهند؛ يعنی آنچــه در واقعیت وجود 
دارد )باســکار، 1998(. اين بیان باســکار ادعای کلی رئالیزم انتقادی است که در آن معرفت دو 
جنبــه دارد؛ يکــی جنبة واقع نمايی و ديگری خلاقیت، که به سرشــت اجتماعی معرفت مربوط 
می شــود. بنابراين، بر اساس هستی شناســی رئالیزم انتقادی، واقعیت وجود دارد اما فهم و درک 
آن به صورت ناقص صورت می گیرد، زيرا مکانیزم های فکری انسان اساساً ناکافی و ناقص اند و 
لذا و ماهیت پديده ها ثابت نیستند بلکه دارای کنش و واکنش هستند. بنابراين قانون اپیستمیک 
اين اســت که، با مقايسه و ســنجش يافته ها در مورد دانش از پیش موجود، »هرگز به طور کامل 
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نمی دانیم« )گوبا و لینکلن51، 1994، ص. 110(. ازاين رو می توان گفت که در هر پژوهش تربیتی 
دو بُعد لازم و غیرلازم بايد موردتوجه قرار گیرد. برای نمونه پژوهش دربارة بررسی رابطة میزان 
تحصیلات والدين با پیشرفت تحصیلی فرزندان دانش آموزان آن ها پژوهشی است که اگر ناظر 
به رعايت اين دو بُعد از واقعیت صورت گیرد، بايد همواره به تمايز میان آنچه در واقع هست و 
آنچه پژوهشگر می تواند بشناسد، توجه نمايد. در اين صورت توجه به نقش عاملیت ها و حتی 

ساختارهای پنهان اما جهت دهنده، بر میزان پیشرفت تحصیلی دانش آموزان، ضروری است.

2-2-2. مغالطه دانش فارغ از ارزش
مغالطــة دانــش فارغ از ارزش52، زمانی رخ می دهد که پژوهشــگران تربیتی بار ارزشــی 
فعالیت های خود را ناديده می گیرند )اســکات، 2002(. به طورکلی رئالیســت های انتقادی بر 
ايــن باورند که پژوهش تربیتی می تواند و بايد واجد خصیصة علمی باشــد )شــعبانی ورکی، 
1386(. آنگاه که علم بر اســاس الگوی رئالیزم انتقادی نگريسته شود که در مشاهدات واجد 
بار نظری هستند، اما درعین حال ارزش های پژوهشگر در انتخاب مسئله مؤثر است، اجتماع 
پژوهشــگران ناگزير بايــد روش ها و نتايج را در پیوند با پديدة تــورش53 )پديده ای در آمار، 
و آن تمايل به يک ســو داشــتن يا تبعیض است( موردبررســی قرار دهند. در چنین شرايطی 
شــکاف میان علوم طبیعی و علوم انســانی از میان خواهد رفت. درحالی که با نظر به الگوی 
اثبات گرايانــه و مفروضات بنیادی آن در پیوند با شــواهد54، ادله55 و اعتماد56 علوم طبیعی به 
نحو روشنی از علوم انسانی متمايز می شود )همان(. رئالیزم انتقادی با پذيرش وجود عناصر 
مداخله گر در شــناخت که در قالب اطلاعات جوهره ها، ايده ها و حواس تفســیر می گردد و 
نقش دقیق اين موارد در شــناخت متغیر و متنوع )ايودی، 1999( بر پژوهش فارغ از ارزش 
صحه نمی گذارد. همچنین رئالیسم انتقادی میانجی گری »ذهن« را در دريافت شناخت )ذهنی( 
ما از دنیای فیزيکی می پذيرد )همان(. بدين معنی که در شــناخت، بخش ذهنی و روانی افراد 

نیز دخالت دارد. 
رئالیزم انتقادی بر اين باور اســت که موضوع اولیه دانش، دنیای مســتقل فیزيکی اســت و 
آنچه بی واسطه در خودآگاه وجود دارد شی ء فیزيکی نیست، بلکه برخی حالت های ذهنیِ مرتبط 
اســت که به طور گســترده درک شــده اند )ايودی، 1999(. ازاين رو پژوهشگر تربیتی نمی تواند 
مدعی دســت يابی به پژوهشــی فارغ از ارزش باشــد ولو اينکه با روش های کمّی پژوهش را 
صورت بندی نموده باشد که در اين صورت به مغالطة تحويلی57 )که در آن مشخصات و صفات 
انســان ها به متغیرهای بســیط خلاصه می شــوند و تصور می شــود که از ترکیب آن ها می توان 

پديدارهای انسانی پیچیده را شناخت( دچار می گردد.
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نتیجه گیری
رئالیــزم انتقــادی با اين ادعا که دريافت واقعیت به وســیلة کشــف اصول علمی 
)بلیکی، 1993/ 1389( ممکن اســت، دســت به طراحی مدلی برای تبیین علّی زد که 
در آن هم از اثبات گرايی و هم از نســبی گرايی اجتناب می شــود )روبســون، 2002(. 
درعین حــال اين رويکرد با ارائة گزارشــی پیچیده و چندلايــه از واقعیت )نوريس، 
1389/2005( از سويی با اثبات گرايی، برای ايجاد تبیین های علّی، و از سوی ديگر با 
تفسیرگرايی، در مورد ماهیت واقعیت اجتماعی )باسکار، 1976( همسو شد. ازاين رو 
رئالیــزم انتقــادی ديدگاهی کاملًا متفــاوت دربارة علم اتخاذ کرد کــه تبیین در علوم 
اجتماعــی را با در نظر گرفتن اصول مشــترک میان علوم اجتماعی و علوم طبیعی در 

شیوه های مورداستفاده و تأکید بر تفاوت موضوعی آن ها ممکن می داند.
رئالیــزم انتقادی بــا رد ادعــای مطالعة جامعه به شــکل طبیعت، بــه تبیین های 
هستی شــناختی و معرفت شــناختی جديدی روی آورد که می توان گفت اين تبیین ها 
توان بالقوه ای برای تغییر نگرشی و عملکردی پژوهش های تربیتی فراهم می آوردند.

با نظر به ديدگاه رئالیزم انتقادی، در پژوهش حاضر می توان به سه دلالت درخور 
تأمــل برای پژوهش های تربیتی اشــاره نمــود. دلالت اول به تبییــن جهان اجتماعی 
بر اســاس ســاختارها می پردازد. بنابراين در پژوهش های تربیتی به شرايط اجتماعی 

کنش ها و زمینة ساختاری آن ها اهمیت داده می شود.
در نتیجه، تفســیر معنا جدا از ســاختار، برخلاف قائلین به هرمنوتیک، پذيرفتنی 
نیســت. همچنین آگاهی از وجــود ســاختارهای تأثیرگذار و درعین حــال پنهان در 
پژوهش هــای تربیتی، نتايج برآمــده از پژوهش ها را به واقعیت نزديک تر می ســازد. 
دوم بــه لحــاظ معرفت شناســی، رئالیزم انتقادی از ســويی با تکیه بــر مفروضه های 
زيربنايی پوزيتیويسم و از سوی ديگر مطرح نمودن شبکه ای از ويژگی ها در پیوند با 
پژوهش های تربیتی و اجتماعی، رياضیات را به مثابه ابزار نیرومندی برای شناســايی 
پديدارهــای تربیتــی و اجتماعی مورد تأکیــد قرار داده امــا درعین حال جهت گیری 
افراطی به سوی تجربة حسی و اتکای همه جانبه به استقرا را به چالش فرا   می خواند. 
ســرانجام اينکه در پژوهش هــای تربیتی مغالطه هايی وجود دارد کــه با نظر به تبیین 
 ابعــاد لازم و غیــرلازم معرفت در ديــدگاه رئالیزم انتقادی می تــوان از آن ها اجتناب 

نمود.
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رویکردهای مواجهه با برنامة درسی فلسفه 
برای کودکان و معرفی راهکار مناسب 

برای کاربست آن در ایران
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علی ستاری*      

هدف این مقالة پژوهشی بررسی رویکردهای مواجهه با »برنامة درسی فلسفه برای کودکان« و انتخاب 
راهکار مناسب برای به کارگیری این برنامه در ایران است. پژوهش از نوع کیفی بوده و با روش توصیفی- 
تحلیلی انجام شده است. در مراحل پژوهش ابتدا برنامة درسی فلسفه برای کودکان، وابسته به موسسة 
پیشبرد فلسفه برای کودکان، معرفی و نقاط قوت و ضعف آن بررسی شد. آنگاه رویکردها و راهکارهای 
مواجهه با این برنامه به عنوان یک برنامة تربیتی جدید در ایران بررسی و تحلیل گردید. در آخر راهکار 
مناسب برای کاربست این برنامه در ایران پیشنهاد شد. نتایج نشان می دهد که برنامة درسی فلسفه 
برای کودکان با توجه به شرایط بومی، فرهنگی و فلسفة حاکم بر نظام تربیتی ایران دارای نقاط قوت 
و ضعف است. لذا با نظر به قوت ها و ضعف های برنامه سه رویکرد در مواجهه با کاربست این برنامه در 
ایران شناســایی شد: اول »رویکرد حذفی« که با توجه به نقاط ضعف برنامه راهکار را در »حذف کامل 
برنامه« می بینــد. دوم »رویکرد انفعالی جذبی« که با توجه به نقاط قوت برنامه بر راهکار »جذب کامل 
برنامه« تأکید دارد. ســوم »رویکرد بومی سازی« که با نظر توأمان به نقاط قوت و ضعف برنامه، راهکار 
حفظ، اصلاح، پالایش و توسعة برنامه را پیشنهاد می دهد. این رویکرد با در نظر گرفتن نقاط ضعف برنامه 
از آسیب های احتمالی آن در نظام تربیتی ایران جلوگیری نموده و برنامه ای متناسب با فضای فلسفی 
و فرهنگ بومی ایران را بازتولید می نماید. مقاله از میان رویکردها و راهکارهای یادشــده با پیشنهاد 
رویکرد بومی ســازی، راهکار »حفظ، اصلاح، پالایش و توسعة برنامه« را به عنوان گزینة مناسب برای 

به کارگیری برنامة درسی فلسفه برای کودکان در ایران پیشنهاد می کند.

برنامة درسی، فلسفه برای کودکان، نظام تربیتی، رویكرد حذفی، رویكرد انفعالی جذبی، 
رویكرد بومی سازی
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مقدمه
تجربه نشــان می دهد که اقتباس مستقیم برنامه ها و رويکردهای آموزش وپرورش، از خارج، می تواند 
مشکلاتی را در حوزه های فکری، فلسفی، فرهنگی و اجرايی در نظام تربیتی کشورهای مقصد فراهم کند. 
ايــن اتفاق بیشــتر در حوزه های هويتی اعمّ از هويت ملی، هويــت مذهبی و هويت فرهنگی رخ می دهد 
)کارنوی، 1385، صص. 91- 98(. در ايران نمونه ای از اقتباس برنامه های آموزش وپرورش و مشــکلات 
حاصل از آن را می توان در تأســیس دارالفنون در رويکرد پراگماتیستی آن مشاهده کرد )زيباکلام، 1379، 
ص. 167(. همچنین با تأســیس مدارس فرانســوی در ايران در دورة قاجار زمینه برای تأثیرات در حوزة 
زبــان، فرهنــگ و روش آموزش به عمل آمد )ســلطانیان، 1391(. در اين صورت لازم اســت برنامه های 
تربیتی، قبل از اقتباس و به کارگیری در نظام تربیتی کشور مقصد، از جوانب مختلف موردبررسی و مطالعه 
قرار گیرند. برنامة درســی فلســفه برای کودکان همراه با محتوا و روش های خود چند ســالی است که در 
کشــور ما به کار گرفته شــده اســت. اين برنامه در ايران با گرايش به برنامة درسی مؤسسة پیشبرد فلسفه 
برای کودکانIAPC( 1( وابســته به دانشــگاه مونت کلیر2 آمريکا که پايه گذار آن متیو لیپمن3 است به کار 
گرفته می شــود. مسئله ای که در حال حاضر وجود دارد اين است که تاکنون راهکار مناسب برای مواجهه 
و به کارگیری اين برنامه در ايران به دســت نیامده و اســتفاده از اين برنامه در ايران بدون ملاحظه شرايط 

بومی، فرهنگی و فلسفه حاکم بر نظام تربیتی صورت می گیرد.

سؤال های پژوهش
هدف اين مقاله شناســايی رويکردهای مواجهه با برنامة درســی فلســفه برای کــودکان و انتخاب 

راهکار مناسب برای به کارگیری آن در ايران است. با نظر به هدف يادشده، سؤالات عبارت اند از 
1. نقاط قوت و ضعف برنامة درسی فلسفه برای کودکان چیست؟

2. رويکردها و راهکار مناسب برای به کارگیری آن در ايران کدام است؟
در انجــام پژوهش از روش توصیفی- تحلیلی اســتفاده شــده اســت. در مراحــل پژوهش ابتدا به 
توصیف برنامة درســی فلسفه برای کودکان پرداخته ايم و ســپس نقاط قوت و ضعف برنامه را بررسی 
کرده ايم. در مرحلة بعد نیز رويکردهای مواجهه و راهکارهای متناظر با هر رويکرد برای کاربست برنامة 
فلســفه برای کودکان در ايران تحلیل شده اســت. در آخر از میان راهکارهای موجود، راهکار مناسب 
در سطح پژوهش به منظور زمینه سازی برای به کارگیری عملی اين برنامه در ايران معرفی گرديده است.

مفهوم شناسی
منظور از برنامة درســی فلســفه برای کودکان، در اين پژوهش، برنامه ای اســت که به وسیلة متیو 
لیپمن در مؤسســة پیشبرد فلســفه برای کودکان )IAPC( وابسته به دانشــگاه مونت کلیر در آمريکا 
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طراحی شده و به اجرا درآمده است. همچنین منظور از نظام تربیتی در ايران شامل آموزش وپرورش 
رسمی4 و آموزش وپرورش غیررسمی5 است. فعالیت فلسفه برای کودکان در ايران در حال حاضر هم 
در قالب آموزش وپرورش غیررســمی و هم آموزش وپرورش رسمی انجام می شود. ازجمله مراکزی 
که در ايران فلســفه برای کودکان را در قالب آموزش وپرورش غیررسمی آموزش می دهند می توان به 
کارگاه ها و دوره های آموزشــی پژوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی6 و بنیاد حکمت اسلامی 
صدرا7 اشــاره کرد. در آموزش وپرورش رســمی کتاب های درسی »تفکر و سبک زندگی« در پايه های 
ششم، هفتم و هشتم به منظور تقويت تفکر در کودکان به شیوه ای مشابه با برنامة فلسفه برای کودکان 

طراحی و تولید و به کار گرفته شده است8.

پیشینة پژوهش
پژوهش های انجام شده در خصوص فلسفه برای کودکان نشان دهندة وجود نقاط قوت و ضعف در 
اين برنامه است. نقاط قوت برنامه بیشتر در سه زمینة کسب مهارت های شناختی، کسب مهارت های 
عاطفی و کســب مهارت های اخلاقی از سوی کودکان گزارش می شود که خود حاصل شرکت نمودن 
کودکان در برنامة فلسفه برای کودکان است. اما نقاط ضعف برنامه به نقدهای موجود در مبانی فلسفی، 
موقعیــت فرهنگــی تولید برنامه و برخی روش هــای آموزش برنامه مربوط می شــود. اولین پژوهش 
به وســیلة لیپمن، شارپ و ريد9 )1969( در آمريکا به منظور ســنجش مهارت های استدلال کودکان با 
عنوان »آزمون مهارت های استدلال نیوجرسی« انجام شد که نتايج آن نشانگر تأثیر برنامة درسی فلسفه 
برای کودکان در افزايش مهارت های اســتدلال بود. آزمون يادشده به وسیلة برانینگ10 )1988( تکرار 
شــد. پژوهش هــای ديگر نیز با همین رويکــرد ادامه يافت که از میان آن هــا می توان به پژوهش های 
کامهی و گانتر11 )1988(، نیکلاســون و اولسون12 )1996( اسپرود13 )1997(، ايمبروسیانو14 )1997(، 
مورهاوس و ويلیامز15 )1998( و اسپرود )1999( اشاره کرد. در اين پژوهش ها نتايجی مشابه با نتايج 
پژوهش لیپمن به دســت آمد. ازجمله پژوهش های مربوط به اندازه گیری »تأثیر برنامة درســی برنامة 
درسی فلسفه برای کودکان بر مهارت های عاطفی و اخلاقی« می توان به پژوهش های دانیل16 )2000(، 
پريچــارد17 )2000( و گريگوری18 )2009( اشــاره کرد. در حوزة پژوهش هــای نظری نیز می توان به 
پژوهش های وينســتین19 )1989(، نیکول20 )1991(، ســانتی  )1993(، موريس21 )2000(، جوســو22 
)2007( و موريس )2008( اشاره کرد که هرکدام به نقاط قوت و ضعف در برنامة درسی فلسفه برای 

کودکان اشاره دارند.
در ايــران نتايــج پژوهش ها حاکی از وجود نقاط قوت و ضعف در برنامة درســی فلســفه برای 
کودکان اســت. اين برنامه در اعطای مهارت های شــناختی، عاطفی و اخلاقی به کودکان دارای نقاط 
قوت اســت. در ارتباط با تأثیر برنامة درســی فلســفه برای کودکان بر افزايش مهارت های شــناختی 
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دانش آمــوزان می توان به پژوهش های مرعشــی، حقیقی، بنايی مبارکی و باشــلیده )1386(، حاتمی، 
کريمی و نوری )1389(، ســلیمان نژاد و آيرملوی )1391(، رســتمی، رحیمی، رســتمی و هاشــمی 
)1391( اشــاره کــرد. در ارتباط با تأثیر برنامة درســی فلســفه برای کودکان بــر افزايش مهارت های 
عاطفــی و اخلاقی می تــوان به پژوهش های ناجــی و خطیبی مقدم )1389(، ســیف نراقی، قباديان، 
نادری و شــريعتمداری )1390(، نقد علی و پناهی )1390(، برخــورداری و بانکی )1391(، هدايتی 
و شــاطالبی )1392(، و تجلی نیا و کريمی )1392( اشــاره کرد. در ارتباط بــا نقد مبانی نظری برنامة 
فلســفه برای کودکان در ايران، پژوهش ها حاکی از وجود چالش هايی در اين برنامه اســت. باقری و 
باقری )2008( چالش های برنامة درسی فلسفه برای کودکان را در سه حوزة فلسفی، روان شناختی و 
آموزشــی شناسايی کرده اند. قائدی )1386( بر چالش مفهومی اين برنامه تأکید دارد. ستاری )1391، 
1393(، ناهمخوانی میان مبانی فکری و فلســفی برنامة فلســفه برای کودکان با مبانی فکری و فلسفی 

تربیت اسلامی را گزارش نموده است.
در بررســی پژوهش های مرتبط با موضوع حاضر می توان به پژوهش ســجاديه )1392(، با عنوان 
»طرحــی نظری برای پرورش تفکر در ديدگاه اســلامی عمل، با نظر به برنامة فلســفه برای کودکان« 
اشــاره نمود. پژوهش يادشــده به منظور تدوين الگويی برای پرورش تفکر در کودکان با الهام گرفتن 
از آموزه های اســلامی تمرکز يافتــه و لذا هدف آن اتخاذ رويکرد بومی در مواجهه با برنامة فلســفه 
برای کودکان نبوده اســت. بدين سان تاکنون پژوهشی که مستقیماً با رويکرد بومی سازی برنامة درسی 
فلسفه برای کودکان در ايران و با هدف شناسايی راهکار کاربستی نمودن اين برنامه در ايران به عمل 
آمده باشــد به دســت نیامد. بنابراين پژوهش حاضر را در نوع خود بايد پژوهشــی آغازين در زمینة 

بومی سازی برنامة فلسفه برای کودکان در ايران به شمار آورد.

معرفی مختصر برنامة درسی فلسفه برای کودکان
فلســفه برای کودکان اصطلاح عامی اســت که نخســتین بار متیو لیپمن، استاد دانشگاه آمريکايی 
کلمبیا واقع در نیويورک، در قالب »برنامة درسی فلسفه برای کودکان« از سال 1960 به کار برد. لیپمن 
روزی در يکی از کلاس های درس دانشگاه دريافت که دانشجويانش در انجام فعالیت تفکر صحیح، 
تمیز و قضاوت و نحوة اســتدلال دچار مشــکلاتی هســتند. او پس از انجام تحقیقاتی به اين نتیجه 
رســید که ريشة اين مشکلات به شیوة آموزش های دانشــجويان در دوران کودکیشان بازمی گردد. لذا 
به فکر طراحی برنامه ای افتاد که امروزه از آن تحت عنوان »برنامة درســی فلســفه برای کودکان« ياد 
می شود. لیپمن هدف برنامة آموزش فلسفه برای کودکان را بار آوردن کودکانی با تفکر مستقل می داند 
)لیپمــن، 1980، ص. 53(. فیشــر روش آمــوزش در اين برنامه را گفت وگوی آزاد فلســفی می داند. 
گفت وگو پیرامون داســتان های فکری که برای کودکان خوانده می شــود انجام می گردد. اين داستان ها 
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در موضوعاتــی چون حقیقــت، خیر، واقعیت، زيبايی، تجربه، تربیت محیطــی، زبان و هنرها، تربیت 
اخلاقی، تفکر و منطق، تربیت اخلاقی و مطالعات اجتماعی انجام می شود )فیشر24، 1998، ص. 28(. 
اين گفت وگو در قالب »اجتماع پژوهشی25« صورت می پذيرد. اجتماع پژوهشی از تعدادی از کودکان 
تشــکیل يافته است که در آن از کودکان خواسته می شــود بر اساس علائق و گرايش های فردی خود 
و به شــیوه ای دلخواه و آزاد به طرح موضوعاتی برگرفته از جامعه و زندگی روزمره بپردازند. ســپس 
کودکان پیرامون موضوعات طرح شده به گفت وگو می پردازند و نتايج گفت وگوها به صورت توافقی و 

با تکیه بر ارزش ـ باورهای کودکان جمع بندی می شود. 
بعد از لیپمن کســانی چــون فیلیپ کم26، گارث. بی. ماتیوس27، مارگارت شــارپ28، رونالد. اف. 
ريد29، کريستوفر فیلیپس30 و رابرت فیشر31 به بسط برنامه های آموزش فلسفه برای کودکان پرداختند. 
اين برنامه همراه با جذابیتی که در موضوع دارد، ابتدا به ســرعت در آمريکا و ســپس در کشــورهای 
اروپايی گســترش يافت و ســرانجام به کشورهای آســیايی و حتی آفريقا راه پیدا کرد. اين برنامه در 
کشورهای اسلامی مورد اقبال واقع نشد32. البته در ايران از سوی برخی مراکز مورد اقبال قرار گرفته 
اســت که از آن میان می توان به کارگاه ها و برنامه های پژوهشــگاه علوم انســانی و مطالعات فرهنگی 

اشاره کرد33.

نقاط قوت برنامة درسی فلسفه برای کودکان
نقاط قوت برنامة درســی فلســفه برای کودکان در ســه بُعد قابل شناســايی اســت. اول در بعد 
مهارت های شــناختی اســت که اين برنامه به ويژه در اعطای مهارت تفکر34 به کودکان ارائه می دهد. 
دوم از جهت اعطای مهارت های عاطفی و اخلاقی اســت که کودکان از اين برنامه کســب می کنند؛ و 
ســوم از جهت مهارت های اجتماعی است که کودکان از اين برنامه حاصل می کنند. در اينجا هر يک 

از ضرورت های يادشده را با توجه به دلايل و شواهد لازم بررسی می کنیم.

اعطای مهارت های شناختی35 به کودکان
 ازجمله عواملی که باعث گســترش روزافزون برنامة فلســفه برای کودکان در کشورهای مختلف 
ازجمله در ايران شــده، اعطای مهارت های شــناختی از اين طريق به کودکان اســت. لیپمن )1980( 
از فهرســت و جزئیات مهارت های ســی گانه تفکر سخن به میان می آورد که کودکان آن ها را از برنامة 
درسی فلسفه برای کودکان کسب می کنند. ازنظر او مهارت های يادشده در ساير برنامه ها و روش های 
تدريس يا اصلًا ديده نمی شــود و يا کمتر وجود دارد. لیپمن در يک دســته بندی کلی تر تلاش می کند 
تا به کمک برنامة درســی فلســفه برای کودکان ســه مهارت: تفکر انتقادی36، تفکر خلاق37، و تفکر 
همدلانــه38 را در بیــن کودکان بســط دهد تا آنان بتواننــد با پژوهش در ايده ها بــه انتقاد از ايده های 
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گذشته و موجود بپردازند و به آفرينش ايده های نو مبادرت کنند )لیپمن، 2003( نتايج پژوهش کامهی 
و گانتر )1988( نشــان می دهد که کودکان شــرکت کننده در کلاس برنامة درســی فلسفه برای کودکان 
توانايی چشــمگیری در توسعه مهارت های اســتدلال و مهارت تفکر خلاق نسبت به کودکانی که در 
اين کلاس ها شــرکت نمی کنند، کســب نموده اند. پژوهش نیکلاسون و اولســون )1996( نیز تفاوت 
معناداری را در روش های اســتدلال کودکانی که برنامة درســی فلســفه برای کودکان را تجربه کرده 
بودند و کودکانی که فاقد چنین تجربه ای بودند نشــان داد. اسپرود )1997( و اسپرود )1999( ارتقای 
توانش کودکان در اســتدلال علمی را حاصل قرار گرفتن آنان در برنامة فلســفه برای کودکان گزارش 
کرده اند. مورهاوس و ويلیامز )1998( تأثیر برنامة درســی فلســفه برای کودکان را در افزايش توانايی 
قضاوت صحیح به وســیلة کودکان نشان داده اند. آنان فهرستی از مسائل گوناگون را در اختیار کودکان 
شرکت کننده در اجتماع پژوهشی قرار دادند و به سنجش قضاوت های آن ها پرداختند. نتايج نشان داد 

که کودکان گروه آزمايش قضاوت بهتری نسبت به کودکان گروه گواه داشتند.
در ايران نتايج پژوهش مرعشی و همکاران )1386( تأثیر روش اجتماع پژوهشی در برنامة درسی 
فلســفه برای کودکان را بر پرورش مهارت های اســتدلال در دانش آموزان دختر پاية ســوم راهنمايی 
در شــهر اهواز نشان داده اســت. در پژوهش ديگر که به وســیلة ناجی و قاضی نژاد )1386( بر روی 
کودکان و نوجوانان، بر اســاس الگوی اجتماع پژوهشــی لیپمن )ويراسته فیلیپ کم( صورت گرفت، 
نتايج نشان دهندة تقويت شدن کودکان و نوجوانان در مهارت های استدلال، تمییز امور مشابه، داوری 
و قضاوت درســت، تفکر انتقادی، تفکر خلاق و تفکر مســئولانه بود. حاتمی و همکاران )1389( در 
پژوهشــی نشــان دادند که برنامة درســی فلســفه برای کودکان منجر به افزايش کاربرد مهارت هوش 
هیجانی می شــود. رســتمی و همکاران )1391( تفاوت معناداری را در افزايش تفکر خلاق در میان 
کودکانی که از راه خواندن داســتان در برنامة درســی فلسفه برای کودکان قرار می گیرند و کودکانی که 

اين تجربه را به عمل نمی آورند به دست آوردند.
با توجه به نتايج پژوهش های يادشــده که در ايران و جهان انجام شــده می توان نتیجه گرفت که 
برنامة درســی فلســفه برای کودکان در افزايش مهارت های شناختی کودکان تأثیرگذار است. بنابراين 

بهره گیری از آن در نظام های تربیتی ايران قابل تأمل است.

پرورش مهارت های عاطفی39 و اخلاقی40 در کودکان
ازجمله مهارت هايی که کودکان در برنامة فلســفه برای کودکان کسب می کنند مهارت های عاطفی 
و اخلاقی است. پژوهش ها نشان می دهد که برنامة درسی فلسفه برای کودکان ابعاد عاطفی و اخلاقی 
کودکان را برانگیخته می ســازد. دانیل )2000( در پژوهشی که بر روی دو دسته کودکان 2/5 سال تا 4 
ســاله در فرانســه و کودکان 5 ساله در کبک41 انجام داد، دريافت که برنامة درسی فلسفه برای کودکان 
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از راه گفت وگو، يادگیری را به ســمت تفکر ســوق داده و از اين راه میزان خشــونت کودکان را در 
مهدکــودک کاهش می دهد. پريچارد )1991( که تأثیر عنصر اخلاق را از زمان ارســطو تا زمان لیپمن 
بررسی کرده است در پژوهشی ديگر تأثیر فلسفه برای کودکان را بر روی اخلاقِ مبتنی بر عقلانیت و 
مســئولیت پذيری کودکان، که از طريق گفت وگوی کودکان در اجتماع پژوهشی حاصل می شود، نشان 

داد )پريچارد، 2000(.
در زمینة کســب مهارت های عاطفی و اخلاقی کودکان از برنامة درســی فلسفه برای کودکان، در 
ايران نیز نتايج مشابهی به دست آمده است. جهانی )1386( در بررسی تأثیرات اخلاقی برنامة درسی 
فلســفه برای کودکان بر اساس مفروضات لیپمن، بر روی کودکان و نوجوانان استان فارس، نشان داد 
که اين برنامه به پرورش منش های اخلاقی و پرورش ارزش های کودکان و نوجوانان تأثیر می گذارد. 
ناجی و خطیبی مقدم )1389( آموزش تفکر برای کودکان را در چارچوب برنامة درســی فلسفه برای 
کودکان راهی به ســوی صلح جهانی به شــمار می آورند که در نوع خود نوعی تأثیر عاطفی و اخلاقی 
به شــمار می آيد. همچنین برنامة درســی فلســفه برای کودکان در کنترل برخی رفتارهای آسیب زا در 
کودکان که به خلق وخوی عاطفی آنان مربوط است مؤثر بوده است. در پژوهشی که تجلی نیا و کريمی 
)1393( بر روی دانش آموزان پسر پايه اول دورة متوسطة منطقه 14 شهر تهران انجام دادند، يافته های 
پژوهش درمجموع، اعتبار و اعتمادپذيری برنامة فلسفه برای کودکان را در کاهش و مهارنمودن خشم 
نوجوانان در چهار زمینة بیان کلامی خشــم، بیان فیزيکی خشــم، خلق وخوی خشــمگین و بالأخره 
برون ريزی و درون ريزی خشــم تأيید کرد. در پژوهشــی ديگر که هدايتی و شاطالبی )1392( بر روی 
دانش آموزان دختر 11 تا 12 ســاله در شهر تهران انجام دادند، تأثیر فلسفه برای کودکان را در کاهش 

اختلالات روان تنی کودکان از راه گفت وگو در اجتماع پژوهشی می توان ملاحظه نمود.
از مجمــوع يافته ها و نتايج پژوهش هايی که شــرح آن گذشــت می توان نتیجــه گرفت که برنامة 
درسی فلسفه برای کودکان قابلیت تغییر رفتارها و کنش های عاطفی و اخلاقی را دارد و در نوع خود 

می تواند در پرورش ابعاد عاطفی و اخلاقی کودکان مؤثر واقع شود.

پرورش مهارت های اجتماعی42 در کودکان
در فلســفه بــرای کودکان هويت فــردی و اجتماعی کودک بــه میزان زيادی درهم تنیده اســت؛ 
به گونه ای که کودک به ســبب نیاز به همنوعانش دارای هويتی اجتماعی است و بر اساس خواست ها 
و تمايلات فردی اش نیازمند توجه به خود اســت. لیپمن در کتاب »فلسفه به مدرسه می رود43« بحثی 
پیرامون جامعه پذيری44 و استقلال فردی کودکان دارد که طی آن سعی می کند ارتباط بین جامعه پذيری 
و استقلال فردی کودکان در فلسفه برای کودکان را روشن سازد. او از زاويه ای اخلاقی به بحث نگاه 
می کند، به طوری که ضمن تأکید بر مراعات حال فردی کودک، به عنوان يک فرد، بر لزوم جامعه پذيرشدن 
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وی به عنوان عضوی از اجتماع، تأکید می کند )لیپمن، 1980(.
در برنامة درســی فلســفه برای کودکان، تمرين برای جامعه پذيرشدن از راه گفت وگوهای فلسفی و 
در قالب »اجتماع پژوهشــی« صورت می گیرد. لیپمن داســتان »مارک45« را در حیطة مطالعات اجتماعی 
و نحوة شــکل گیری فرد و اجتماع و گروه ها و ســاختارهای حاکم بر اجتماع برای کودکان تدارک ديده 
است. در اين داستان مارک که دانشجوی سال دوم دانشگاه است به دشمنی با علم و هنر متهم می شود. 
اين موضوع به بحث و گفت وگوی کودکان منجر می شــود و آن ها در طول بحث با مفاهیم اجتماعی و 

اخلاقی ازجمله قانون، آزادی، بوروکراسی و جامعه آشنا می شوند )لیپمن، 1988، ص. 53(.
شواهد پژوهشی نشانگر افزايش مهارت های اجتماعی کودکان در اثر شرکت در کلاس های فلسفه 
برای کودکان اســت. ســیف نراقی و همکاران )1390( در پژوهشی تأثیر فلسفه برای کودکان از طريق 
اجتماع پژوهشــی را در رشــد مهارت های اجتماعی کــودکان، در میان دانش آموزان پســر پاية پنجم 
مدارس غیردولتی شهرســتان خرم آباد، گزارش کرده اند. نتايج پژوهش آن ها نشان داد که اجرای برنامة 
فلسفه برای کودکان تأثیر معناداری در ابعاد مختلف رشد دانش آموزان، از قبیل اجتماعی شدن، ارتباط 
زبان، و خودفرمانی داشــته اســت. در پژوهشــی ديگر ماهروزاده و رمضان پور )1390( پژوهشی را با 
عنوان »بررسی تأثیر روش اجتماع پژوهشی آموزش فلسفه به کودکان در پايه سوم ابتدايی بر پرورش 
مهارت های شهروندی آنان« انجام دادند. پژوهش با هدف بررسی تأثیر روش اجتماع پژوهشی برنامة 
درسی فلسفه برای کودکان بر پرورش مهارت های شهروندی دانش آموزان پسر پايه سوم ابتدايی يکی 
از مدارس کرمان انجام شــد. مشاهدات کلاسی نشان داد که اجرای روش اجتماع پژوهشی در برنامة 
آموزش فلســفه به کودکان در پرورش مهارت های شــهروندی و اجتماعی دانش آموزان سوم دبستان و 
به تفکیک بر مهارت های رعايــت قانون، خودآگاهی، اعتمادبه نفس، کنترل هیجانات و حل تعارضات 
دانش آموزان مذکور تأثیر مثبت دارد. همچنین برنامة درسی فلسفه برای کودکان در افزايش مهارت های 
بین فردی و توانايی سازگار شدن دانش آموزان با يکديگر مؤثر است. در اين زمینه حاتمی و همکاران 
)1389( معنــاداری افزايش موارد فوق را در میــان دانش آموزان دختر دورة راهنمايی تحصیلی )دورة 

اول متوسطه فعلی( يک مدرسه در شهر تهران را نشان دادند.
از مجموع يافته های فوق می توان دريافت که فلسفه برای کودکان در اعطای مهارت های شناختی، 
عاطفی و اخلاقی و مهارت های اجتماعی دارای نقطه قوت اســت. لذا به کارگیری اين برنامه در نظام 

تربیتی ايران می تواند فوايد زيادی را به دنبال داشته باشد.

نقاط ضعف برنامة درسی فلسفه برای کودکان
هرچند برنامة درســی فلســفه برای کودکان تأثیرات مهمی را در افزايش مهارت های شــناختی، 
عاطفــی، اخلاقی و اجتماعی دارد، بااين حال دارای نقاط ضعفی نیز هســت. به طورکلی نقاط ضعف 
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اين برنامه را می توان در سه محور چالش های مفهومی، نواقص محتوايی، ناهمخوانی هايی در مبانی 
فکری، فلسفی، فرهنگی و روش شناسی اين برنامه خلاصه کرد. در زير نقاط ضعف يادشده را بررسی 

می کنیم.

 چالش های مفهومی
فلســفه برای کودکان با چالش های مفهومی مواجه اســت. باقری، ستاری، شرفی و زيباکلام 
)1390( و قائدی )1386( از وجود چالش های مفهومی در فلسفه برای کودکان خبر می دهند. اين 
چالش ها در قالب ســؤال هايی به اين شــرح مطرح می شوند. آيا در فلسفه برای کودکان فلسفه به 
مفهوم يک رشتة دانشگاهی به کار رفته است؟ آيا فلسفه در معنای تلاشی مخصوص بزرگ سالان 
اســت که به ســطح کودکان تعمیم می يابد؟ و يا فلســفه به عنوان روشــی برای تحلیل گزاره های 
فلســفی پیچیده اســت که از طرف کودکان نیازمند شفاف سازی اســت؟ همچنین در فلسفه برای 
کودکان، آيا فلســفه به عنوان فعالیتی صرفاً انتزاعی اســت که نیازمند رســش ذهنی در شــناخت 
اســت؟ چالش های معنايی يادشــده هر کدام می تواند مانعی را بر سر راه اقدامات عملی از قبیل 
برنامه ريزی، هدف گذاری، طراحی محتوا اجرا و ارزشــیابی در فلســفه برای کودکان ايجاد کند. 
چراکه بدون داشــتن مفهومی مصرح و روشــن از فلسفه انجام هر يک از اقدامات يادشده ناقص 
خواهد بود. اين در حالی اســت که تاکنون کوشــش چندانی در مسیر معنايابی دقیق فلسفه برای 

کودکان به ويژه متناسب با شرايط بومی و فرهنگی کشور ما صورت نگرفته است.

 ناهمخوانی ها و تفاوت ها در مبانی فلسفی
برنامة درســی فلســفه برای کودکان دارای مبانی فکری و فلسفی مخصوص به خود و جامعة 
تولیدکنندة برنامه است. ازاين رو اين برنامه با ورود به نظام های تربیتی کشورها می تواند تأثیرات 
عمیقــی را در ابعــاد مختلف فکری و فرهنگی از خود به جای بگذارد. در ايران بر اســاس ســند 
ملی برنامة درســی، دين محوری و تقويت هويت ملی ازجمله اصول اساسی برنامه های درسی و 
تربیتی در آموزش وپرورش به شمار آمده و لازم است اين رويکرد در سیاست گذاری، برنامه ريزی 
و مديريت برنامه های درســی و تربیتی از ســطح ملی تا ســطح مدارس در نظر گرفته شود )سند 
ملی برنامة درســی، 1391، ص، 9(. در خصوص برنامة فلســفه برای کودکان وابســته به مؤسسة 
پیشــبرد فلسفه برای کودکان )IAPC( پژوهش ها نشــانگر تفاوت هايی اساسی در مبانی فلسفی 
هستی شــناختی، معرفت شــناختی، انسان شــناختی و ارزش شــناختی اين برنامه،  از يک سو، و 
فلســفة تربیت اســلامی به عنوان فلســفة حاکم و تأثیرگذار در نظام تربیتی ايران از ســوی ديگر 
است )ســتاری، 1391(. ازاين رو اين برنامه می تواند مستعد چالش هايی در حوزه های اهداف و 
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به تبع آن در بعد محتوا و روش های تربیتی باشــد. نقدها در مبانی هستی شناسی، معرفت شناسی، 
انسان شناســی و ارزش شناســی قابل ملاحظه است. در بُعد هستی شناســی عدم التفات به برخی 
عناصر متافیزيکی چون روح، خدا، معاد و فطرت و بی پاســخ بودن مسئلة آغاز و انجام هستی، و 
در بُعد معرفت شناسی وجود گرايش های عمل گرايانه و طبیعت گرايانه در شناخت قابل تأمل است. 
همچنین در بُعد انسان شناسی قائل شدن به طبیعتِ صرفاً زيستی در خاستگاه وجودی انسان و در 
بُعد ارزش شناسی نسبیت گرايی در اخلاق و ارزش ها وجوه عمدة نقد را تشکیل می دهد )همان(. 
ازاين رو موانع جدی در به کارگیری مستقیم برنامة فلسفه برای کودکان در نظام تربیتی ايران وجود 
دارد. چنین ناهمخوانی هايی در برنامة درسی فلسفه برای کودکان می تواند در نوع خود مانعی بر 

سر راه به کارگیری اين برنامه در نظام تربیتی ايران به حساب آيد.

 ناهمخوانی ها و تفاوت های فرهنگی
در شــرايط فرهنگی کشــور ما، که در آن اجتماع، خانواده و مدرســه بر رعايت آداب ورسوم 
پذيرفته شــده تأکیــد دارند، وضع به گونه ای اســت که نمی توان از انتظارات هــر يک از نهادهای 
يادشــده به سادگی چشــم پوشــید. به دنبال رعايت آداب ورسوم پذيرفته شــده که انتقال آن ها به 
کودکان نیز از ســوی معلمــان انتظار می رود، در نظام تربیتی کشــور ما معلم و محتوای درســی 
دارای مرجعیت اســت. در ســند ملی برنامة درسی در کشور ما دربارة مرجعیت معلم چنین آمده 
اســت: »برنامه های درســی و تربیتی بايد بــه نقش مرجعیت معلم در هدايــت تربیتی برای تقدم 
تزکیه بر تعلیم، غنی ســازی محیط تربیتی و يادگیری، فعال سازی دانش آموزان در فرايند يادگیری 
و تربیت پذيــری و ترغیب آنان نســبت به يادگیری مســتمر توجه نمايد. همچنیــن زمینة ارتقای 
صلاحیت های اعتقادی، اخلاقی، حرفه ای و تخصصی معلم را فراهم ســازد« )ســند ملی برنامة 
درسی، 1391، ص. 9(. آداب ورسوم يادشده در چارچوب محتوايی معین قرار دارد که لازم است 
به کودکان و نسل های آينده منتقل شود. لذا در نظام تربیتی کشور ما محتوای درسی نیز مرجعیت 
دارد. در ايــن زمینه در برنامة درســی ملی آمده اســت »]محتوای درســی[ مبتنــی بر ارزش های 
فرهنگــی و تربیتــی و ســازوار با آموزه های دينــی و قرآنی، مجموعه ای منســجم و هماهنگ از 
فرصت ها و تجربیات يادگیری اســت که زمینة شکوفايی فطرت الهی، رشد عقلی و فعلیت يافتن 
عناصر و عرصه ها46 را به صورت پیوســته فراهم می آورد« )ص. 12(. هرچند زمینه ســازی برای 
پرورش فکری کودکان در نظام تربیت ايران لازم است، با توجه به تأکیدی که برنامة درسی ملی بر 
رعايت مرجعیت معلم در آموزش ها و مرجعیت محتواهای درسی در نظام تربیتی کشور ما وجود 
دارد، و نیز با نظر به تأکیدی که برنامة درســی فلســفه برای کودکان در فروکاستن نقش مرجعیت 
معلم به يک تســهیلگر امر آموزش و حذف محتواهای آموزشی آماده دارد، می توان نتیجه گرفت 
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کــه اين برنامه تفاوت هايی اساســی با نظام تربیتی کشــور ما در بعــد فرهنگی و ارزش باورهای 
موجود در آن دارد که توجه به آن ها ضروری است.

 ناهمخوانی و تفاوت در روش آموزش
در برنامة درســی فلســفه برای کودکان هدف يادگیری کودک و تفکر مســتقل اوست )لیپمن، 
1980، ص. 53(. بايد دانســت ازنظر لیپمن فلســفه يک روش اســت نه يک پیام )لیپمن، 2003، 
ص. 273(. منظور لیپمن از اين ســخن آن اســت که فلســفه به دنبال انتقال محتواهای آماده به 
ذهن کودکان نیســت. بلکه به يــاددادن روش تفکر به کودکان مبــادرت می کند. تفاوت در روش 
فلســفیدن در برنامة درسی فلسفه برای کودکان و فلسفة تربیت اسلامی به عنوان فلسفة تأثیرگذار 
در آموزش وپرورش کشــور ما از اهمیت برخوردار اســت. برنامة درســی فلسفه برای کودکان از 
روش های آزاد و نســبیت گرايانه در تفکر و فلســفیدن بهره می گیرد. لیپمن در اين زمینه می گويد: 
»تمام برنامه های مؤسسة پیشبرد فلسفه برای کودکان بر اهمیت اجتماع پژوهشی تأکید دارند. در 
چنین برنامه هايی، دانش آموزان به کاوش عقايد ديگران ترغیب می شوند. اگرچه چنین برنامه هايی 
بــه دانش آمــوزان کمک می کند تا به ارزش های موردنظر خودآگاه تر شــوند، امــا ياد می گیرند که 
به ارزش های ســاير افــراد گروه هم احترام بگذارند. بنابراين پیام زيرســاختی برای کســانی که 
ارزش هايی را پذيرفته و مشــتاقانه از آن طرفداری می کنند، نســبیت آن ارزش ها است« )لیپمن، 
2003، ص. 29(. لیپمن در اعتقاد به نســبیت گرايی در گفت وگوهای فلســفی کودکان در اجتماع 
پژوهشــی معتقد است که پاسخ های نهايی که بتوان به سؤالات فلسفی داد وجود ندارد. زيرا اين 
پاسخ ها فوراً با نظرگاه های مخالف جديدی مواجه خواهد شد )لیپمن، 1988، ص. 33(. هاينز47 
به وجود نســبیت گرايی در برنامة لیپمن اشــاره می کند و دلیل آن را عدم استفاده از آزمون و نبود 
هنجارهای هدايت کننده و وجود ســؤالات باز در کتاب های راهنما معرفی می کند )هاينز، 1375، 
ص. 270(. اين در حالی اســت که در نظام تربیتی ايران که متأثر از فرهنگ بومی و تربیت دينی 
است، نسبیت گرايی در ارزش ها به سختی می تواند جايگاهی برای خود باز کند. در فرهنگ ايرانی 
پايبندی به اصول اخلاقی و ارزش های ثابت سابقه ای ديرينه دارد. همچنین در تربیت اسلامی بر 
تفکر همراه با تعقل سفارش شده است و اين به معنای مهار زدن به تفکر است48. در اين صورت 
مــا با تفاوتی اساســی در روش آموزش در برنامة فلســفه برای کــودکان و روش های موجود در 
نظام تربیتی کشــورمان روبه رو هستیم. بنابراين در حوزة روش آموزش برنامة درسی فلسفه برای 

کودکان و روش آموزش در نظام تربیتی کشور ما مغايرت زيادی وجود دارد.

رویكردهای مواجهه با فلسفه برای کودکان
با توجه به نقاط قوت و ضعفی که برنامة درسی فلسفه برای کودکان به همراه دارد می توان نتیجه 
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گرفت که موانع و محدوديت هايی، هم برای به کارگیری مستقیم اين برنامه و هم برای حذف مستقیم 
آن در کشور ما وجود دارد. بنابراين سؤالی که پیش می آيد اين است که راهکار مناسب در اين زمینه 
چه می تواند باشد؟ در پاسخ به سؤال يادشده در اينجا سه رويکرد در مواجهه با فلسفه برای کودکان 
مفروض قرار گرفته و ضعف و قوت هر يک از رويکردها را بررســی خواهیم کرد. در آخر رويکرد 
مطلوب و راهکار متناظر با آن را به عنوان راهکار مناسب برای به کارگیری برنامة درسی فلسفه برای 

کودکان در ايران پیشنهاد می نمايیم.

 رویکرد حذفی
اين رويکرد با گزينش راهکاری منفعلانه بر حذف و رد برنامة درســی فلســفه برای کودکان 
-به عنوان يک برنامه وارداتی که با مبانی و روش های مغاير با مبانی و روش های نظام تربیتی در 
ايران همراه است- تأکید دارد. طرفداران اين رويکرد معتقدند با توجه به اختلاف هايی که فلسفه 
برای کودکان در ابعاد مبانی فلســفی و فرهنگی با فلســفه و فرهنگ کشــور ما دارد، لازم است از 
دريافت و به کارگیری آن صرف نظر کنیم. باوجود اين ، اتخاذ اين رويکرد دارای يک اشکال عمده 
اســت و آن اينکــه با صرف نظر کــردن از آن نتايج مهم تربیتی آن کــه همانا پرورش مهارت های 
شــناختی، عاطفی، اخلاقی و اجتماعی در کودکان اســت مغفول می ماند و نظام تربیتی کشــور از 

تجارب مفید اين برنامه محروم می ماند.

 رویکرد انفعالی جذبی
اين رويکرد بر جذب بی چون وچرای برنامة درسی فلسفه برای کودکان تأکید دارد. طرفداران 
ايــن رويکرد عقیده دارند با توجه به نقاط قوت برنامه لازم اســت مــا برنامه را يکجا پذيرفته و 
مســتقیماً در نظام تربیتی کشــورمان به اجرا دربیاوريم زيرا زمینه را برای پرورش تفکر کودکان 
در ايران فراهم می کند. انتقاد وارد بر اين رويکرد آن اســت که با توجه به مغايرت هايی که میان 
برنامة درســی فلســفه برای کودکان و فلســفه و فرهنگ موجود در نظام تربیتی کشورمان وجود 
دارد، در برخــی مبانی فکــری، اعتقادی و فرهنگی خود دچار تعارض خواهیم شــد. در واقع با 
اين رويکرد دچار اقتباســی شــتاب زده در نظام تربیتی کشورمان و زمینه ساز مخاطراتی در تربیت 

کودکان خواهیم شد.

 رویکرد بومی سازی برنامه
در اين رويکرد مواجهه با برنامة فلسفه برای کودکان با تأکید بر حفظ، اصلاح، پالايش و توسعة 
برنامه با توجه به ويژگی ها و شرايط بومی و اعتقادی در کشور ما صورت می گیرد. به طوری که با 
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نگاهی توأمان به نقاط قوت و ضعف برنامة فلسفه برای کودکان، اصل برنامه حفظ می شود. لیکن 
در بُعد ضعف ها و نواقص، از يک ســو اصلاحات و پالايش لازم به عمل می آيد و از سوی ديگر 
عناصر لازم به آن اضافه شــده و برنامه توســعه می يابد. در نتیجه شرايط برای بومی سازی برنامه 
مهیا می شــود. اين رويکرد بر ترکیب مبانی نظری مشــترک میان برنامة درسی فلسفه برای کودکان 
و مبانــی نظــری در نظام تربیتی ايران و رفع نواقص موجــود در مبانی و روش های اين برنامه با 
ملاحظه مبانی و روش های موجود در نظام تربیتی ايران تأکید دارد. ازاين رو هدف اين رويکرد، 
تولید برنامه ای تعالی يافته اســت که در آن خواص و محدوديت های برنامة فلسفه برای کودکان، 
قبل از به کارگیری در ايران، بررسی شود. رويکرد بومی سازی، بر ترکیبی از مبانی نظری و عملی 
مشترک، در ضمن رفع نواقص و مغايرت های موجود در برنامة فلسفه برای کودکان در مقايسه با 
نظام تربیتی در ايران تأکید دارد. در اين صورت رويکرد بومی ســازی، رويکردی ترکیبی خواهد 
بود. آنچه مطلوب اين رويکرد است پرهیز از محدوديت های يک نظريه و بهره مندی از يافته های 
خاص يک نظريه اســت )باقری، توســلی و سجاديه، 1389، ص. 187(. بااين حال توجه به خطر 
التقاط در حین ترکیب عناصر و مؤلفه های نظری و عملی در فلسفه ها و متعاقب آن در برنامه های 
تربیتی که متأثر از فلسفه ها و نظريه هستند، لازم می آيد. پژوهشگران احتراز از خطر التقاط را در 
حین ترکیب نظريه ها و دست آوردهای عملی آن ها گوشزد می نمايند )همتی فر و آهنچیان، 1392؛ 
باقری، توسلی و سجاديه، 1389(. به منظور جلوگیری از التقاط، در رويکرد بومی سازی تلاش بر 
آن اســت تا از يک ســو مبانی فرافلسفی برنامة فلســفه برای کودکان و نظام تربیتی ايران در حین 
اقتباس و دريافت برنامه در نظر گرفته شــود و از ســوی ديگر رويکردی عمل گرايانه49، به منظور 

کاربست صحیح اين برنامه در نظام تربیتی ايران ملحوظ واقع شود.
با توجه به منافع و مضار احتمالی هر يک از رويکردهای ســه گانه به نظر می رســد در ايران 
رويکرد بومی سازی رويکرد مفیدتری است؛ چراکه ضمن بهره گرفتن از نقاط قوت برنامة فلسفه 
برای کودکان، نقاط ضعف برنامه با اصلاح و پالايش مواجه شده و عناصر لازم به آن اضافه خواهد 
شد. بدين سان زمینه برای دريافت منطقی و حساب شدة برنامه فراهم خواهد شد. در ادامه با توجه 
 به رويکرد بومی ســازی، گام های به کارگیری برنامة فلسفه برای کودکان در نظام تربیتی ايران ارائه 

می شود.

راهكار به کارگیری برنامة درسی فلسفه برای کودکان در ایران
رويکرد بومی سازی برنامة فلسفه برای کودکان در ايران می تواند طی چهار گام به شرح زير به اجرا 

گذاشته شود.
1. استفاده از عناصر فکری، فلسفی و فرهنگی مشترک میان برنامة فلسفه برای کودکان و نظام تربیتی 
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در ايران.
2. حذف عناصر فکری و فلسفی ناهماهنگ با فلسفه و فرهنگ بومی کشورمان.
3. اصلاح از طريق بازسازی مفهومی برخی عناصر فکری و فلسفی ناهمگون.

4. توسعة برخی عناصر فکری، فلسفی و فرهنگی.

در ادامه هر گام را توضیح می دهیم.

 گام اول: انتقال محتواها و روش های مشــترک و هماهنگ با فلســفه حاکم و شرایط بومی و 
فرهنگی کشور

در جهت کاربردی کردن فلسفه برای کودکان در نظام تربیتی ايران می توان در ابعاد محتوا 
آن دســته از داســتان های فکری و فلسفی را که متناســب با فرهنگ و فلسفه پذيرفته شده در 
کشــور ما است ترجمه نموده و به کار بســت. لازم به تذکر است که در کنار محتوای فلسفی 
داستان های يادشده، با نظر به اهمیت توجه به زبان و ادبیات فارسی، می توان از داستان های 
فلســفی موجود در متون دينی و ادبیات فارسی کشــورمان نیز که آکنده از آموزه های حکمی 
و فلســفی است اســتفاده نمود. در بعد روش، استفاده از آن دسته از روش هايی که با شرايط 
بومی و فرهنگی کشــور ما سازگاری بیشتری دارد توصیه می شود. به عنوان مثال يکی از نقاط 
مشترک عمده میان برنامة درسی فلسفه برای کودکان و فلسفة تربیت اسلامی تأکید بر اهمیت 
تفکر در فرايند تربیت اســت. در اين راســتا برنامة درســی ملی که ازجمله اســناد بالادستی 
آموزش وپرورش و يکی از اسناد مربوط به تحول بنیادين آموزش وپرورش در ايران است، بر 
محوری بودن تفکر در فرايندهای تربیتی تأکید دارد )سند ملی برنامة درسی، 1391، ص. 3(. 
در هدف گذاری ســند برنامة درسی ملی عنصر تفکر در کنار چهار عنصر ايمان، عمل، علم و 
اخلاق قرار گرفته که هر چهار عنصر مستقیم يا غیرمستقیم بر اهمیت آموزش وپرورش تفکر 
اتکا دارند )ص. 15(. همچنین يکی از بخش های ســند به حوزة حکمت و تفکر اختصاص 
يافته اســت که در بیانیة اين حوزه، ضرورت و کارکرد آن چنین تشــريح شده است: »حیات 
انســان، يک حیات فکری اســت. تفکر، اســتعدادی الهی اســت که در اثر تربیت به فعلیت 
می رســد و انســان می تواند در پرتو تقوای الهی، با متعادل کردن قوای درونی خويش، از آن 
در مســیر فطرت توحیدی بهره برداری کند. لذا فرايند تربیت بايد به گونه ای باشــد که طی آن 
قوّه تفکر و تعقل پرورش يابد« )صص. 15 – 16(. اهمیت و تأکید بر تفکر در برنامة درســی 
ملی تا بدان   جاســت که در اين سند آموزش تفکر به کودکان با رويکردی فلسفی همراه است 
و در قالب درســی برنامة  »تفکر و ســبک زندگی« برای دانش آموزان پايه های ششم، هفتم و 
هشــتم در آموزش وپرورش رسمی کشورمان در نظر گرفته شــده است50. از ديگر اشتراکات 
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میان تربیت اسلامی و برنامة فلسفه برای کودکان استفاده از روش داستان گويی است. هرچند 
پیام ها، محتوا و هدف داســتان ها در برنامة فلسفه برای کودکان با آنچه در نظام تربیتی کشور 
ما و در چارچوب نظام تربیت اسلامی وجود دارد لزوماً يکسان نیست، لیکن استفاده از نفس 
داستان و بهره گیری از تأثیر آن در تربیت، در تعلیم وتربیت ايران و اسلام، دارای سابقه است؛ 
ازاين رو در اين زمینه با برنامة فلسفه برای کودکان وجه مشترک داريم. در ايران سابقة استفاده 
از روش بیان داســتان های اخلاقی برای کودکان به ايران باســتان بازمی گردد )صديق، 1332، 
ص. 38(. در قرآن اســتفاده از داســتان به عنوان يک سنت تربیتی، در قالب داستان های اقوام 
و ملل و پیامبران الهی و سرگذشت های افراد استفاده و حتی يکی از سوره های قرآن قصص 
نام گذاری شــده است. بهره گیری از روش بیان داســتان های اخلاقی در سیرة پیامبر )ص( و 
ائمه )ع( نیز دارای ســابقه است. در اين راستا بیان داستان های اخلاقی در سیرة پیامبر )ص( 
و ائمه )ع( همراه با بحث و گفت وگو دربارة مسائل و موضوعات اخلاقی و تبیین جهان بینی 
و فلســفة ارزش های اخلاقی و روش تشــويق به تفکر در مسائل اخلاقی دارای سابقه است 
)داوودی و حسینی زاده، 1389، ص. 236(. ازجمله روش های مشترک ديگر میان نظام تربیتی 
کشور ما و برنامة فلسفه برای کودکان می توان به استفاده از روش پرسش و پاسخ اشاره کرد. 
هرچند روش پرســش و پاسخ در برنامة فلســفه برای کودکان، برعکس آنچه در نظام تربیت 
کشــور ما وجود دارد، آزاد بوده و هدايت شــده نیست، بااين حال نفس پرسش و پاسخ که به 
پرورش و تقويت تفکر کمک می کند ازجمله وجوه مشترک میان برنامة فلسفه برای کودکان و 
نظام تربیتی در کشور ما است. روش پرسش و پاسخ دارای سابقه ای ديرين در تعلیم وتربیت 
ايران )صديق، 1332، ص. 38( و تربیت اسلامی است که در قرآن و سیرة پیامبر )ص( و ائمه 
)ع( به خوبی انعکاس يافته است )داوودی و حسینی زاده، 1389، ص. 334(. همچنین روش 

مناظره در سیرة پیامبر )ص( و ائمه )ع( دارای سابقه است )ص. 322(.

 گام دوم: حذف محتواها و روش های ناهماهنگ با فلســفه حاکم و شرایط بومی و فرهنگی 
کشور

در بحث از ضعف های فلســفه برای کودکان گفتیم که میان محتواها و روش های بومی و 
فرهنگی در کشور ما و برنامة درسی فلسفه برای کودکان که در اقلیم و فرهنگی متفاوت تولید 
شــده مغايرت هايی وجود دارد. طبیعی است در اين وضعیت راه حل مناسب، حذف محتواها 
و روش های ناهمگون در برابر روش های بومی و فرهنگی در کشور ماست. به عنوان مثال يکی 
از روش های موجود در برنامة درسی فلسفه برای کودکان دادن فرصت به کودکان برای طرح 
محتواها و موضوعات آزاد است. به واقع، در برنامة فلسفه برای کودکان اين کودکان هستند که 
خــود به طرح موضوع موردعلاقه برای بحث اقدام می کنند. بی آنکه موضوعات بحث از قبل 
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به وسیلة معلم يا در قالب محتوای درسی آماده شود. در اين راستا گولدينگ51 )2007( معتقد 
اســت که: »هم برنامة آموزش فلسفه برای کودکان و هم فلسفة بازسازگرايی، تدريس تقلیدی 
را کــه در آن »دانــشِ از پیش آماده52« به کودکان ارائه شــود مردود ســاخته اند«. بوغوزيان53 
)2006( دراين باره می نويسد: »وظیفة مربی اين نیست که دانش آماده را به دانش آموزان ارائه 
دهد. بلکه وظیفة او ايجاد فرصت ها و محرک هايی است که در ساية آن ها دانش آموزان دانش 
را بســازند و اين در برنامة آموزشی فلســفه برای کودکان دنبال می شود«. اما از ديدگاه ما، با 
به کارگیری روش طرح موضوعات آزاد از سوی کودکان احتمال بروز برخی مخاطرات فکری 
و اخلاقــی در میان کودکان بــه وجود خواهد آمد. چراکه در اين صــورت کودکان می توانند 
هر موضوعی را ولو اينکه با آداب ورســوم اخلاقی حاکم در کشــور ما ســازگار نباشد طرح 
نماينــد. در اين صورت امکان به مخاطره افتادن مبانی اعتقادی و آداب ورســوم فرهنگی در 
میان کودکان دور از انتظار نخواهد بود. در کشــور ما با حاکمیت اصول اخلاقی پذيرفته شــده 
از ســوی جامعه و خانواده از يک ســو، نگرش اعتقادی و دينی حاکم بر قشرهای وسیعی از 
مردم از ســوی ديگر، و نیز تأثیراتی که نظام تربیتی کشــور ما از آداب ورسوم فرهنگ بومی و 
اعتقادات دينی می پذيرد، نمی توان شاهد طرح موضوعات کاملًا آزاد از سوی کودکان بود. در 
اين زمینه يکی از ناهمخوانی های موجود در برنامة درسی فلسفه برای کودکان و نظام تربیتی 
در کشــور ما روح نســبیت گرايانه حاکم در برنامة فلســفه برای کودکان است. نسبیت گرايی 
همواره يکی از ويژگی های اين برنامه به شــمار آمده اســت )لیپمن، 1980، ص. 97؛ لیپمن، 
1988، ص. 33؛ لیپمن 2003، ص. 29 و هاينز، 1375، ص. 270(. اين در حالی است که در 
نظام تربیتی کشور ما که متأثر از نظام تربیت اسلامی است، بخش هايی از محتوا شامل اصول 
اعتقادی ثابت اســت که تغییرناپذير اســت. مثلًا اصول پنج گانه دين در اســلام )شیعه( ثابت 
است و با گفت وگو تغییر نمی يابد. در اين صورت لازم است تا بر اساس باورها و اعتقادات 

بومی و دينی، روش های نسبیت گرايانه از برنامة درسی فلسفه برای کودکان حذف شود.

 گام سوم: اصلاح و پالایش برخی عناصر برنامه
در بررســی ابعاد فلســفه برای کودکان و فلســفه و فرهنگ بومی در کشورمان، در برخی 
زمینه ها، به عناصر مشــترک اما مقید بــه محدوديت ها و تأکیدهايی برمی خوريم. به عنوان مثال 
در بُعد ارزش شــناختی، عناصر فکری و فلسفی مشترکی میان فلسفة تربیت اسلامی و برنامة 
فلســفه برای کودکان وجود دارد. اما اين اشــتراک با قیودات ويژه ای همراه است. مثلًا توجه 
به شــأن و جايگاه انســان و اهمیت دادن به منزلت و کرامت او هم در برنامة فلســفه برای 
کودکان و هم در نظام تربیتی کشــور ما مورد تأکید قرار گرفته است. لیکن منشأ اين ارزش ها 
در هر يک با ديگری متفاوت است. در برنامة فلسفه برای کودکان منشأ ارزش ها جنبه فردی 
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داشــته و بر گرايش ها، ســلايق و علائق فردی استوار است. درحالی که در نظام تربیتی کشور 
ما ارزش ها منشأ الهی دارند. در چنین مواردی راه حل پیش روی ما اصلاح و پالايش عناصر 
فلســفی و اعتقادی ناهماهنگ اســت. به عنوان  مثالی ديگر روش پرســش و پاسخ و مناظره 
و بحث که در برنامة فلســفه برای کودکان و در اجتماع پژوهشــی صــورت می گیرد، به دلیل 
داشــتن نقاط قوت و همخوانی با فلســفه و فرهنگ بومی در کشــور ما حفظ می گردد. اما از 
نظر محتوا گفت وگو صرفاً پیرامون آن دســته از موضوعاتی شکل می گیرد که با مبانی فلسفی، 
شــرايط فرهنگی و بومی در کشور ما همخوانی داشته باشد. همچنین آن دسته از محتواهايی 
که در اين برنامه به آن ها توجه نشــده و پیش بینی نگرديده اســت، به محتوای بحث ها اضافه 
می شــود. مانند محتواهايی دربارة خدا، روح، معاد و خیر و شــر که می توان آن ها را از متون 

بومی و دينی برگزيد.

 گام چهارم: توسعه و افزودن برخی عناصر لازم
درصورتی که برنامة درسی فلسفه برای کودکان فاقد برخی عناصر محتوايی و يا عناصر مربوط 
به روش  باشد، می توان عناصر و مؤلفه های لازم را به آن اضافه کرد. مثلًا در فلسفه برای کودکان 
محتوای دينی و اعتقادی مباحث موضوعیت ندارد و يا بسیار کم رنگ است. برای رفع اين کمبود 
می توان ســؤالاتی را در ارتباط با محتواهای يادشده از قبل تهیه و در جريان گفت وگوی کودکان 
ارائــه کرد. همچنین در حوزة روش، چنانچه نقش معلم در برنامة درســی فلســفه برای کودکان 
به عنوان يک تســهیلگر بحث فروکاســته شده باشــد، می توان نقش پررنگ تری را به معلمان در 
هدايت بحث های فلســفی کودکان اعطا نمود. به عنوان مثال جريان ربوبی شــدن يکی از اهداف 
تربیت اسلامی است که ازيک طرف مستلزم ايفای نقش ويژة معلم و مربی است و از طرف ديگر 
مســتلزم حرکت و تلاشی اســت که دانش آموزان لازم است به عمل بیاورند )باقری، 1389، ص. 
325(. در اين صورت اتکای صرف به روش برنامة فلسفه برای کودکان در گفت وگوهای فلسفی 
کودکان که در آن نقش معلم به يک تسهیلگر در جريان گفت وگو فروکاسته شده و در عوض نقش 
کودکان بیشتر برجسته شده است، کافی نخواهد بود. لذا لازم است تا به معلم به عنوان دارندة نقش 
ويژه در گفت وگوهای کودکان نقش پررنگ تری اعطا شــود. اعتقاد بر آن است که در ديدگاه های 
دانش آموزمحور، نقش معلم بیشــتر به عرضة روش تفکر محدود شــده و جنبه های محتوايی و 
دانشی در آن تضعیف گرديده است )ص. 116(. لذا لازم است به نقش توأمان معلم و دانش آموز 

در جريان تعلیم وتربیت بیشتر توجه شود.

نتیجه گیری 
هدف اين مقالة پژوهشی بررسی رويکردهای مواجهه با برنامة درسی فلسفه برای 
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کــودکان و انتخاب راهکار مناســب برای به کارگیری اين برنامه در ايران بوده اســت. 
در اين راســتا تلاش شــد با اســتفاده از روش توصیفی-تحلیلی، برنامة درسی فلسفه 
برای کودکان توصیف و نقاط قوت و ضعف آن بررســی شــود. با توجه به بررسی های 
به عمل آمده برنامة درسی فلسفه برای کودکان به منظور به کارگیری در نظام تربیتی ايران 
حاوی نقاط قوت و ضعفی اســت. در بعد قوت ها، به کارگیــری اين برنامه در ايران با 
توجــه به تأثیراتی که در پرورش مهارت های شــناختی، اجتماعــی، عاطفی و اخلاقی 
کودکان به همراه دارد، ضرورت داشته و حائز اهمیت است. با اين در حال اين برنامه 
در ارتباط با به کارگیری آن در نظام تربیتی کشور ما دارای ضعف هايی است. محتواهای 
غیربومی و روش نســبیت گرايانه موجود در برنامة درســی فلسفه برای کودکان ازجمله 
نقــاط ضعف اين برنامه به حســاب می آيد. لذا کوشــش به عمل آمد تــا رويکردهای 
مواجهه با برنامة فلسفه برای کودکان شناسايی شود. در اين راستا و به منظور شناسايی 
راهکار مناسب برای به کارگیری برنامة درسی فلسفه برای کودکان در نظام تربیتی ايران 
ســه رويکرد با عنوان رويکرد حذفی با راهکار حذف برنامه، رويکرد انفعالی جذبی با 
راهکار جذب منفعلانه برنامه و رويکرد بومی سازی با راهکار حفظ مؤلفه های فرهنگی 
و اعتقادی، به همراه اصلاح، پالايش، تعديل و توســعة برنامه به منظور بومی ســازی آن 

در ايران، شناسايی شد.
در رويکــرد حذفی با نظر به نقاط ضعف برنامة فلســفه بــرای کودکان می توان از 
پذيــرش اين برنامــه در ايران امتناع نمود که در اين صــورت نقاط قوت برنامه نیز که 
می توانــد به پرورش مهارت های شــناختی، اجتماعی، عاطفی و اخلاقی کودکان کمک 
نمايد از دست خواهد رفت. در رويکرد انفعالی جذبی، با توجه به اينکه برنامة فلسفه 
برای کودکان حاوی قوت هايی است، می توان اين برنامه را مستقیماً پذيرفت و در نظام 
تربیتی کشــور به کار گرفــت که در اين صورت نیز نقاط ضعــف آن را به نظام تربیتی 
کشورمان تســری خواهیم داد. رويکرد سوم رويکرد بومی سازی است که بر پايش هر 
دو بعد نقاط قوت و نقاط ضعف برنامة فلســفه برای کودکان با در نظر گرفتن شــرايط 
بومی و فرهنگی در کشــورمان و اعتقادات دينی موجود در آن ناظر است. اين رويکرد 
بر حفظ مؤلفه ها و ويژگی های بومی و فرهنگی ازيک طرف و از طرف ديگر بر ملاحظه 
باورهــای اعتقــادی و دينی تأکید دارد. با توجه به دلايل و شــواهد ارائه شــده و نیز با 
نظر به اســناد بالادستی در نظام تربیتی کشورمان از میان رويکردهای يادشده، رويکرد 
بومی ســازی برنامة فلسفه برای کودکان و راهکار متناظر با آن يعنی اصلاح، پالايش و 

تعديل برنامة فلسفه برای کودکان در ايران به عنوان راهکار مناسب پیشنهاد می گردد.
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نقش تخیّل در آموزش ادبیات فارسی
 بر اساس مؤلفه های فهم اسطوره ای و 

رمانتیک نظریة ایگان

انسان موجودی با ظرفیت ها و توانایی های عظیم است که ازجملة  آن ها قدرت تخیّل او است. این پژوهش 
با هدف تحلیل کارکرد نظام آموزشــی، با محوریت کتاب های درسی فارسی و شیوة تدریس معلمان 
فارسی و نقش آن ها در پرورش قوة تخیّل دانش آموزان، انجام شده است. روش پژوهش توصیفی بوده و 
از دو روش تحلیل محتوا و مصاحبة نیمه ساختاریافته با معلمان برای جمع آوری داده ها استفاده گردید. 
نمونة پژوهش شامل 1٢ کتاب فارسی دورة ابتدایی و 15 معلم فارسی می باشد. سنجش تخیّل بر اساس 
دو مؤلفة فهم اسطوره ای و فهم رمانتیک موردبررسی قرار گرفت. یافته های این پژوهش نشان داد فهم 
اسطوره ای به میزان بیشتری، در مقایسه با فهم رمانتیک، در کتاب های درسی مورد تأکید بوده است. 
معلمان نیز در آموزش فارسی عمدتاً در چارچوب اهداف درسی ازپیش تعیین شده در زمینة خواندن و 
نوشتن و دستور زبان عمل می کردند. در تبیین یافته های حاصل می توان به تأکیدات اهداف آموزشی 
ادبیات فارسی بر مهارت خواندن، نوشتن و دستور زبان و همچنین عدم آشنایی معلمان با راهبردهای 

آموزشی و روش های تدریس مؤثر در رشد و پرورش تخیّل توجه نمود.

تخیلّ، روش تدریس، کتاب درسی، معلم، نظریة ایگان
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مقدمه
حرکت پرشتاب دنیای امروز، لزوم پرورش ذهن هايی را که بتوانند در برخورد با موقعیت های نو و 
جديد، در عرصه های مختلف سیاسی، اجتماعی، فرهنگی و اقتصادی، درست بینديشند بیش ازپیش کرده 
اســت. شناخت صحیح توانايی های انســان و راه درست بهره گیری از آن ها، کمک خواهد کرد تا آدمی 
در مســیر پیشــرفت و ترقی هر چه بهتر گام بردارد. ازجمله اين توانايی ها و ظرفیت های انسان قدرت 
تخیّل است که رشد و پرورش آن موفقیت های بیشتری را در اين مسیر پرشتاب نصیب او خواهد کرد.

واژة تخیّل برگرفته از لغت خیال است. عده ای تخیّل را به معنای توانايی شخص در ايجاد تصاويری 
ذهنی که فارغ از چگونگی و وضعیت نمی توانند واقعی باشند تعريف می کنند )جهانديده، 1386(. علاوه 
بر اين، فیلســوفان، عرفا، روان شناســان و متخصصان نیز هر يک مفهوم تخیّل را به گونه ای متفاوت از 
يکديگر تعبیر کرده اند. شارون1 )2007، به نقل از جهانديده، 1386( ارائة يک تعريف دقیق و شفاف از 
تخیّل را تقريباً غیرممکن می داند. در تعاريف مختلف تخیّل به ويژگی هايی چون گمان کردن2، مســلم 
انگاشــتن3 يا فرض کردن4 اشاره شده اســت. تخیّل در تمام فلسفه های قديم و جديد نیز به عنوان يک 

مقولة قابل بحث مطرح بوده است و مخالفان و موافقانی داشته است )همان منبع(.
در تاريخ تفکر غربی افلاطون را می توان نخســتین مخالف بزرگ تخیّل در تاريخ انديشــه دانست 
و ازآنجاکــه او مؤســس فلســفه نیز بــود، مخالفت او با تخیّل بر بخشــی از تاريخ فلســفه غربی تأثیر 
غیرقابل انکاری بر جای گذاشت به عقیده وی پست ترين درجة حالت ذهن انسان خیال است )رضايی، 
1383(؛ اما به تدريج و در گذر زمان در انديشة افرادی چون ارسطو، کانت و باشلار ديدگاه های متعادل تر 
و مثبتی نســبت به تخیّل به چشــم می خورد تا جايی که اهمیت تخیّل را در جريان های مختلف فکری 

همچون جريان رمانتیسم به وضوح می توان يافت.
در حــوزة تعلیم وتربیت نیز، ايگان5 تخیّل را توانايی انديشــیدن دربارة چیزهايی که ممکن اســت 
می دانــد )ون آلفن6، 2011(. به عقیده او تخیّل منبعی برای انعطاف پذيری و نوآوری در وجود انســان 
اســت )ايگان، 2005(. ازاين رو تخیّل را می توان پیش زمینه ای برای بروز خلاقیت در افراد دانست. در 
برخی تعاريف ارائه شــده از تخیّل، نمی توان تمايزی میان تخیّل و خلاقیت قائل شــد و اين دو تا آنجا 
به هم نزديک می شــوند که در واقع مرزی میان اين دو نمی توان ترســیم کرد؛ اما به طورکلی و به اجمال 
می توان پیشنهاد کرد که تخیّل، متعلق است به مرحلة تصور آنچه مابه ازای عینی ندارد، حال آنکه خلاقیت 
به مرحلة تحقق يا خلق آنچه تصور شده مربوط می باشد. بدين ترتیب تخیّل منهای خلاقیت قابل طرح 

است اما خلاقیت منهای تخیّل قابل وصف نیست )قادری و بستانی، 1386(.
بــر اســاس نظرية ايگان )2010( با تحريک قوة تخیّل کودکان می تــوان به آن ها مقوله های انتزاعی 
را آموخت. واداشــتن کودکان در فرآيند آموزش به خیال انگیختگی7 عنصری مهم در شــناخت تکیه گاه 
برای آموزش است. از منظر ايگان تخیّل ارزشمند است زيرا موجب رشد و گسترش تجربه های کودک 
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می شود. ايگان در »نظرية ذهن پرورش يافته« رشد ذهنی را شامل پنج مرحله می داند:1. فهم بدنی8 )تنی( 
که متعلق به ســنین صفر تا حدود دوســالگی است 2. فهم اسطوره ای9 که محصول کاربرد زبان شفاهی 
و متعلق به ســنین دو تا حدود هشت سالگی اســت 3. فهم رمانتیک10 که محصول کاربرد زبان مکتوب 
و متعلق به سنین حدود هشت تا پانزده سالگی است. 4. فهم فلسفی11 که محصول اتکا به انتزاعیات و 
نظريه و متعلق به ســنین حدود پانزده سالگی به بعد اســت 5. فهم منعطف12 و موقت که محصول اتکا 
به انعطاف زبانی برای اهداف ارتباطی پیچیده است، حدود سنی خاصی برای نیل به اين مرتبه مطرح 

نشده است.
ايــگان معتقد اســت که تخیّل در دو دورة فهم اســطوره ای و فهم رمانتیــک می تواند بروز و ظهور 
داشــته باشــد. به عقیدة او کودکان تا قبل از ســن 14 يا 15 سالگی قادر نیستند به شکل کاملًا منطقی و 
رياضی ياد بگیرند. لذا نیاز دارند تا مواد و موضوع درسی توسط معلم و با استفاده از ابزارهای تخیّلی 
برای آن ها واســطه شــود )ون آلفن، 2011(. به عقیدة او انسان ها در کنار ابزارهای اصلی، که با استفاده 
از آن ها به حیات ذهنی خود سامان می دهند، ابزارهای ذهنی يا سرمايه های ذهنی ديگری هم دارند که 
با تکیه به آن ها در فرايند تعلیم وتربیت، عمق و غنای برتری از تجربیات در دسترس شــان قرار می گیرد 
و طیف وســیع تری از معانی به تملک آنان درمی آيد و تخیّل قطعاً يکی از اين ابزارها يا سرمايه هاست 

)مهرمحمدی، 1389(.
تخیّل به قدری مهم است که بردی13 عقیده دارد انسان به وسیلة تخیّلاتش، دنیا و زندگی خود را بسط 
و گسترش می دهد )انصاری، 1392(. همچنین میلر14 در تحقیقات خود بر اين مهم اشاره دارد که افرادی 
که از تخیّل و تصور خود اســتفاده می کنند آرامش بیشتری دارند و در رفتارهای خود استقلال بیشتری 
نشــان می دهند )میلر، 1379(. تخیّل به عنوان نیرويی بالقوه با فرا رفتن از هستی محسوس، راه را برای 
تغییر و بهبود زندگی و رســیدن به خواســته ها هموار می کند. بشر در عین آگاهی به عجز خود در مورد 
سرنوشتش، به وجود نیروهای بالقوه در خود آگاه است و می داند اگر به همین زندگی محقر روزمره اکتفا 
نکند و در راه دست يابی به آن نیروهای نهفته خويشتن تلاش کند بی ترديد به نتايجی خواهد رسید. اگر 
انسان همواره به آنچه هست اکتفا کند و واقعیات را به عنوان امری مطلق بپذيرد، در آن صورت زندگی 
او در معرض نابودی قرار خواهد گرفت. هر فرد آدمی در پی تصويری نو از هستی به خیال رو می آورد 
تا از اين طريق روح و احساس خود را که در پی مشاهدات تکراری واقعیات زندگی و روزمرگی های 
آن دچار فرســايش شده است از نابودی نجات دهد. ازاين رو تخیّل يک نیاز اساسی محسوب می شود 
)نصرتی، 1391(. قدرت تخیّل با ناديده گرفتن اصول و مکانیزم های کنترل کننده در سیستم آموزشی اين 
امکان را به فرد می دهد که فراتر از قواعد و چارچوب ها بینديشــد؛ و اين همان شیوة تفکری است که 
دنیای متحول امروز آن را برمی تابد. برحسب ديدگاه پلی کاسترو و گاردنر15 )1996( تخیّل شکلی از تفکر 
است که موجب طرح پرسش های جديد، امکانات جديد و توجه به مسئله از زاويه ای جديد می شود و 
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می تواند پیشرفت واقعی در علم را سبب گردد. اين دو معتقدند تخیّل بايد خلق الگوهای معینی را نشان 
دهد که به لحاظ زمینه ای معتبر هستند و کارکردی انطباقی در ارتباط با واقعیت دارند.

پرورش قوة تخیّل دانش آموزان، در کنار پرورش ســاير قوای آن ها، بايد به عنوان سرفصلی در نظام 
آموزشی قرار گیرد. در سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، در فصل ششم، يکی از اهداف نظام آموزشی 
را تربیــت پرورش يافتگانی می داند که با قدرشناســی و درک زيباشناســانة آفرينش الهی و مصنوعات 
هنرمندانة بشری، درک مفاهیم فرهنگی و میان فرهنگی و بهره گیری از قدرت تخیّل، توانمندی های لازم 
را در خلــق آثار فرهنگی و هنری به دســت می آورند و برای حفــظ و تعالی میراث فرهنگی، تمدنی و 
هنری در ســطح ملی و جهانی بر اساس نظام معیار اسلامی می کوشند )دفتر برنامه ريزی و تألیف کتب 

درسی، 1390(.
جريان تعلیم وتربیت نیز بايد به گونه ای رقم خورد که به شکوفايی اين استعداد در آدمی کمک رساند. 
انصاری )1392( در پژوهش خود با هدف بررســی میزان تأکید کتاب های درســی پاية دوم ابتدايی بر 
مفهوم تخیّل مشتمل بر همانندسازی، بازنمايی، تصورات، وانمود سازی، پیش بینی و ناآشنا کردن مفاهیم 
آشنا به عنوان مؤلفه های تخیّل، دريافت که در اين کتاب ها بیشترين تأکید بر مؤلفه های تخیّل و بازنمايی 

تصورات است و کم ترين تأکید بر ناآشنا کردن مفاهیم آشنا!
مهرمحمدی و حســینی خواه )2011( در مطالعه ای تطبیقی میان ديدگاه غزالی و ايگان در رابطه با 
تخیّل و آموزش دريافتند که فهم اســطوره ای در نظرية ايــگان، در آثار غزالی به گونه ای ديگر، يعنی در 
قالب عناصر بازی، قصه، اســتعاره، تصاوير، مفاهیم متضاد و دوتايی، ريتم، کلمات موزون و راز و رمز 

که متناسب با يادگیری کودکان است موردتوجه واقع شده است.
يانگ و آنیسته16 )2009( در پژوهشی تحت عنوان »پرورش تخیّل: اخلاق، تعلیم وتربیت و ادبیات« 
بر نقش داســتان در پرورش تخیّل اخلاقی تأکید داشــته اند. آن ها دريافتند که آموزش اخلاق از طريق 
ادبیات داســتانی و به کارگیری قوة تخیّل، در قیاس با رويکردهای معمول آموزشــی، کارآمدی بالاتری 

داشته است.
کتاب های درسی، به عنوان اصلی ترين عنصر نظام آموزشی، نقشی غیرقابل انکار بر عهده  دارند و از 
اين میان کتاب زبان و ادبیات فارسی وظیفه مهمی را در پرورش تخیّل بر عهده دارند که به دلیل وسعت 
عناصر خیال انگیز در آن ها، به شــرط قرارگرفتن در راســتای اهداف مناسب و صحیح، تأکید فراوانی بر 
آن شده است )نصرتی، 1391(. موضوعات گنجانده شده در کتاب های درسی پاية يادگیری دانش آموزان 
را تشــکیل می دهد به طوری که محور اکثريت برنامه ريزی های آموزشــی در مدرسه است. علاوه بر اين 
نمی توان از نقش کلیدی شیوه های تدريس معلمان در انتقال مفاهیمی موجود در کتاب های درسی چشم 
پوشید. کتاب دانش آموز و روش تدريس معلم مکمل هم هستند. چه بسا مفهومی غنی در کتاب درسی به 
دلیل تدريس نامناسب معلم درست به دانش آموزان منتقل نشود و عکس آن نیز اتفاق افتد. لذا بايد اذعان 
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نمود اگر خواهان بهبود کیفیت يادگیری دانش آموزان و ارتقای عملکرد نظام آموزشی و نیل به اهداف آن 
هستیم، بايد بیش از گذشته نسبت به اشاعه و توسعة محتوا و روش های جديد تدريس و همچنین ايجاد 
هماهنگی میان آن ها اقدام نمايیم. در اين راســتا بســیاری از صاحب نظران و متخصصان تعلیم وتربیت 
نظام های آموزش کنونی، شــیوه هايی را توصیه و تأکید می کنند که فراگیران را بیش از همه در تدريس 
دخیل و سهیم کند. يکی از اين راهبردهای اساسی پرورش تخیّل است )انصاری، 1392(. رن، لی، زانگ 
و وانگ17 )2012( بر اين عقیده اند که در پیشــرفت تخیّل خلاق استفاده از روش های دانش آموزمحور 
که با يک نگرش حمايتی از سوی معلم همراه است، سودمند می باشد. بیتلستون18 )1998( نیز تخیّل را 
عنصر مرتبط با قســمت ناهشــیار ذهن قلمداد می کند که باعث پرورش حس همدلی کودکان نسبت به 
همديگر، افزايش مهارت اجتماعی کودکان، افزايش اعتمادبه نفس، کمک به رشد عقلانی کودک، افزايش 

مهارت زبانی، غلبه بر ترس ها و نگرانی ها و بیان صحیح احساسات در کودکان می شود.
لذا در پژوهش حاضر سؤال اساسی اين است که نظام آموزشی تا چه اندازه به پرورش قوة تخیّل 
به عنوان يک ظرفیت عظیم انســانی، از طريق کتاب های درســی فارسی ابتدايی، پرداخته است و اينکه 
تخیّــل در اين کتاب ها چگونه و به چه شــکلی پرورانده شــده و نقش معلمــان در پرورش آن چگونه 
اســت. به اين منظور و بر اســاس چارچوب نظری ايگان، دو مؤلفة فهم رمانتیک و فهم اســطوره ای 
و خرده مؤلفه های آن ها در کتاب های فارســی ابتدايی موردبررســی قرار گرفت. اکنون به طور مشخص 

سؤال های ما اين است که:
1. در کتاب های فارسی ابتدايی چگونه و به چه میزان بر فهم اسطوره ای تأکید شده است؟

2. در کتاب های فارسی ابتدايی چگونه و به چه میزان بر فهم رمانتیک تأکید شده است؟
3. در روش تدريس معلمان چگونه و به چه میزان بر فهم اسطوره ای تأکید شده است؟

4. در روش تدريس معلمان چگونه و به چه میزان بر فهم رمانتیک تأکید شده است؟

روش پژوهش
در اين پژوهش با اســتفاده از شــیوة تحلیل محتوای قیاسی19، محتوای کتاب های درسی و روش 
مصاحبــة ديدگاه معلمان و شــیوة تدريس آن ها در خصوص چگونگی پــرورش تخیّل دانش آموزان 
موردبررسی قرار گرفته است. دانیلز20 )1997، به نقل از باگدان و بیکلن20، 1998( و فیلدز22 )1988، 
به نقل از همان منبع( عنوان نمودند که علاوه بر استخراج مضامین و معانی از داده ها، تحلیل داده ها 
و متن نیز، بر اساس طبقات و نظرية ازپیش تعیین شدة تحلیل محتوای کیفی خوانده می شود. همچنین 
ازآنجاکه در تحلیل مصاحبه ها با توجه به آنچه مريام23 )2009( نیز اشــاره داشــته است تفسیر معانی 
حاصل از درک افراد )معلمان( از تجربه هايشــان و تفســیر آن ها موردنظر بوده است، روش پژوهش 

حاضر کیفی است.
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جامعة آماری و نمونه
به منظور انجام تحلیل محتوا 12 کتاب فارسی دورة ابتدايی سال تحصیلی 93-1392 )هر پايه شامل 
2 کتاب فارسی( موردبررسی قرار گرفت. ؛ جامعة آماری شامل کلیه معلمان ابتدايی شهرستان قائم شهر، 
شــامل 73 مدرسة ابتدايی دولتی، غیرانتفاعی و شاهد دخترانه و پســرانه، مدارس دولتی دخترانه )24 
مورد( بود که از آن میان 4 مدرســة ابتدايی انتخاب شــد سپس با استفاده از روش نمونه گیری تصادفی 

هدفمند24 درمجموع 15 معلم دورة ابتدايی، به عنوان نمونة آماری از اين مدارس برگزيده شدند.

روش جمع آوری داده ها
تحلیل محتوا و مصاحبة نیمه ساختاريافته25 روش های مورداستفاده جهت جمع آوری داده ها بود. در 
بخش تحلیل محتوا بررســی مؤلفه های تخیّل و بسترسازی برای پرورش آن مدنظر بود که بدين منظور 
محتوای 12 کتاب درسی فارسی دورة ابتدايی اعم از تصاوير، متن و پرسش ها مورد تحلیل قرار گرفت. 
تحلیل محتوا از نوع تحلیل محتوای قیاسی بود. گلاسر و استراوس26 )1967 به نقل از ايزی27، 2002( 
اشــاره نمودند که علاوه بر تحلیل محتوای موضوعی28، تحلیل محتوای قیاســی نیز، بر اســاس نظرية 
ازپیش موجود29 انجام می شــود. در اين پژوهش نیز طبق اين فرايند، ابتدا شاخص های تحلیل از نظرية 

ايگان استخراج و سپس در محتوای کتاب های درسی بررسی شدند.
 ازآنجاکــه در پژوهش حاضر برداشــت معلمیــن و کارکرد آن ها در ايجاد فضای آموزشــی جهت 
پرورش تخیّل موردنظر بوده است، مصاحبة نیمه ساختاريافته با محوريت تعريف مفهوم تخیّل، تأکیدات 
معلمــان در آموزش ادبیات فارســی، چگونگی توجه به تخیّل در ادبیات فارســی و تناســب محتوای 
کتاب های درسی فارسی در پرورش تخیّل انجام شد و در برخی موارد به منظور تکمیل و روشن سازی 

داده های مصاحبه از سؤالات کنکاشی30 نیز استفاده گرديد.

روش تحلیل داده ها
در اين پژوهش تحلیل محتوای کتاب های درسی بر اساس آنچه کريپندورف )1383( دربارة تعیین 
واحدهای نمونه گیری، واحدهای ضبط و واحدهای متن، تا دستیابی به نتیجه گیری کلی و تفسیر داده ها، 

ذکر نموده است، انجام شد. مراحل اين تحلیل به شرح زير است:
1. مشخص کردن واحد نمونه گیری که شامل کتاب های درسی فارسی دورة ابتدايی می باشد.

2. مشــخص کــردن واحد ضبط که مؤلفه هــای تخیّل در درک رمانتیک و درک اســطوره ای را دربر 
می گیرد.

3. تقســیم واحد متن به دو بخش نوشــتاری و تصاوير که بخش نوشتاری شامل کلمات، جملات، 
پاراگراف ها، تمرين ها و پرسش ها می باشد.
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4. در پايان با توجه به بررسی به عمل آمده و استخراج مؤلفه های تخیّل از کتاب های درسی فارسی، 
نتايج حاصل مورد تحلیل قرار گرفت. به عبارت ديگر پس از مشخص ساختن واحدهای ضبط يا 
طبقات )شاخص ها( و تعاريف مرتبط، محتوای دروس برحسب واحدهای تحلیل موردبررسی 
قــرار گرفتنــد. در فرايند تحلیل عــلاوه بر ارائة تحلیل کیفی در قالب نقل قول متن نوشــتاری و 
تصويری کتاب های درســی، برحسب چگونگی و میزان استفاده از شاخص های تخیّل، فراوانی 
دروس در پرداختن به شاخص های تخیّل نیز به صورت جداول ارائه شد تا تصويری خلاصه تر 
 و منســجم تر از چگونگی پرداختن به تخیّل توســط کتاب های درســی ادبیات فارسی به دست 

آيد.

بر اساس چارچوب نظری ايگان، مؤلفه های فهم اسطوره ای و فهم رمانتیک که محور تحلیل محتوا 
قرار گرفتند به قرار زير می باشد:

الف. فهم اســطوره ای: اين نوع فهم که مربوط به قبل از ســواد است از طريق توسعة زبان شفاهی 
گســترش پیدا می کند و بین ســنین 2 و 3 تا حدود 6، 7 و 8 سالگی رخ می دهد. فهم اسطوره ای دارای 

مشخصه ها و مؤلفه های زير است:

1. تضادهای دوگانه انتزاعی31: در ارتباطات شفاهی، انسان درک مفهومی خود از جهان را با تشکیل 
»متضاد« شکل می دهد. ايگان )1997( می گويد اضداد تخیّلی که در ذهن جوانان بسیار شايع هستند 
عمدتاً در آموزش وپرورش ناديده گرفته می شوند. درحالی که از اين اضداد به راحتی می توان برای 
جذاب و معنادار کردن مواد درسی برای کودکان استفاده کرد. اين تقابل های دوتايی که به وفور در 
داســتان های فرهنگی يافت می شوند نقش مهمی در هدايت دانش آموزان به درک مفاهیم انتزاعی 
بازی می کنند. ازجمله اين تقابل های دوتايی می توان به غلبه همیشگی خوب بر بد اشاره کرد )ون 

آلفن، 2011(.
2. فانتزی32: در فانتزی داســتان ها و حکايت ها در قالب کلام انســانی، اما از ســوی شخصیت های 
حیوانی، نقل می شود، به عبارتی فانتزی پیوند بین دنیای طبیعی و دنیای فرهنگی است؛ مانند سخن 

گفتن يک حیوان.
3. استعاره33: استعاره ناشی از توسعة زبان شفاهی است و در آن میان يک چیز با چیز ديگر ارتباط 

برقرار می شود. به عنوان مثال، نام بردن از ياقوت به مثابه دانه های انار.
4. تفکر انتزاعی34: تفکر انتزاعی مرحله ای بالاتر از تفکرات روزمره است که در آن تمام مفاهیم از 

قید زمان و مکان آزاد هستند. در واقع تفکر انتزاعی سطح فوق العادة آگاهانة تفکر است.
5. ريتم و روايت35: در فرهنگ های شفاهی، ريتم يا قافیه، به يادآوردن افسانه ها و روايات قومی از 

يک قبیله خاص و يا فرهنگ اشاره دارد.
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6. تصوير36: تصاوير و امتزاج آن ها با هیجان ها و عواطف ســبب روح بخشــیدن به موضوعات و 
محتوای درس و درگیر ساختن تخیّل و تصورات دانش آموز خواهد شد.

7. داســتان37: نقل ماجراهای بزرگ انســانی که پر از امیدواری و ناامیدی، اکتشاف ها، نوآوری ها و 
اختراع ها هستند در قالب داستان )ون آلفن، 2011(.

8. طنز38: منظور از طنز همان ترکیب کردن درس با حس شوخ طبعی است.

ب. فهم رمانتیک: فهم رمانتیک که در نتیجة ســواد )خواندن و نوشــتن( اتفاق می افتد، نشان دهندة 
يک انتقال تدريجی است )ون آلفن، 2011(. معلمان بايد با به کارگرفتن يک روش رمانتیک و پیوند زدن 
دانش به عواطف و احساســات، به مرورزمان توانايی درک منطقی را در دانش آموزان ايجاد کنند. ايگان 

مشخصه های فهم رمانتیک را اين گونه بیان می کند:

1. نقــل روايت گونــة رخدادهای تاريخی: روايت کردن حوادث و رخدادهايی که در گذشــته اتفاق 
افتاده است. بازگو کردن اتفاقات واقعی و آداب ورسوم گذشته از طريق داستان ها و حکايات برای 

ايجاد يک درک کامل از حوادث.
2. فرارفتن از واقعیات و ارتباط با قهرمانان: فرا رفتن از واقعیات محسوس که نیاز دارد شخص از 
تخیّل خود استفاده کند. نوعی اسطوره پردازی و قهرمان پروری که به شخص امکان می دهد برای 

خود يک امنیت ذهنی و روان شناختی ايجاد کند.
3. دانش انســانی39         : دانش انسانی، به دانش به دســت آمده از تعامل زنجیره ای انسانی گفته می شود 
کــه فرد در برخــورد با افراد گوناگون، همچون خبرنگاران که در تعامل با افراد خبر و دانشــی را 

می سازند، دانش مورد نیاز خود را می سازد.
4. عقلانیت رمانتیک40  : عقلانیت رمانتیک فرم اولیه عقلانیت است. اين نوع عقلانیت گونه ای توسعه 
به ســمت تفکر نظری است که در آن تلاش می شود واقعیات با استفاده از عواطف و احساسات 
تبیین شود. در طول سال های منتهی به حدود سن 15 سالگی، ابزارهای تفکر نظری بايد به تدريج 
توســعه پیدا کند. در اين میان عقلانیت رمانتیک پیش شــرطی برای ظهور تفکر نظری است. يک 
نکتة مهم در مورد ماهیت تخیّل ارتباط آن با عواطف و احساسات است. ما برای شناخت جهان 
به طور همزمان از دو روش عاطفی و شــناختی استفاده می کنیم. به عقیدة ايگان تخیّل به ما کمک 
می کند که به جای جدا کردن عقل و احساس از يکديگر هر دو را با هم در زمینه های دانش به کار 

بريم )ون آلفن، 2011(.

در تحلیل مصاحبه ها از روش کدگذاری موضوعی41 اســتفاده شــد )فلیک، 1387(. بدين ترتیب که 
ابتدا مصاحبه های ضبط شــده بر روی کاغذ پیاده شــدند و سپس با توجه به محورهای مصاحبه مطالب 
اصلــی و کلیدی مصاحبه شــوندگان خلاصه گرديــد. برای مثال، پس از درج مطلــب اصلی هر يک از 
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مصاحبه شــوندگان به شکلی خلاصه در جداول مربوطه، مرور و مطالعه ای عمیق روی مطالب ذکرشده 
صــورت گرفت و بــه دنبال آن نظامی از مقوله هــا و موضوعات کلیدی مرتبط بــا محورهای مصاحبه 
شکل گرفت. در فرآيند شناسايی مقوله ها و موضوعات کلیدی مرتبط با هر يک از محورهای مصاحبه 
پس از اســتخراج مقوله هــا از خلاصه مطالب مربوط به هر يــک از محورهای مصاحبه به تفکیک هر 
مصاحبه شــونده، موضوعات کلیدی در سطح کلی تر استخراج گرديد و سپس به منظور برجسته ساختن 
هــر يک از موضوعات کلیدی مرتبط با مقوله ها به طــور خاص تر، موضوعات و مصاديق مربوط به هر 
يک از مقوله های کلیدی به طور عینی تر و جزئی تر مطرح گرديد و در جداول مربوطه درج شد. در ادامه 
به منظور روشن سازی روند تحلیل داده های حاصل از مصاحبه ها، بخشی از نقل قول های مستقیم مربوط 

به مصاحبه شوندگان به عنوان نمونه ذکر می شود.
اعتبار يافته های پژوهش و نتیجه گیری های حاصل، با اســتفاده از مثلث سازی يا استفاده از بیش از 
يک منبع اطلاعاتی، احراز گرديد. به عبارت ديگر، علاوه بر محتوای کتاب های درســی، کارکرد معلمان 
نیز تحلیل و بررســی شــد؛ يعنی با به کارگیری مثلث سازی با اســتفاده از اطلاعات مختلف42 آن طورکه 
باگدان و بیکلن )1998( و مريام )1998( نیز اشــاره نمودند، رويکرد نظام آموزش وپرورش در پرورش 
تخیّل يا استفاده از دو منبع اطلاعاتی موردبررسی قرار گرفته است و نتايج ارائه شده برحسب داده های 

به دست آمده از دو منبع آموزشی می باشد.
ثبت دقیق داده ها، اســتفاده از وسايل صوتی و تصويری و استفاده از نقل قول ها ازجمله شیوه هايی 
هستند که می توانند پايايی را در پژوهش کیفی افزايش دهند )مريام، 2009(. در اين پژوهش نیز تحلیل 
محتوای دروس با نقل دقیق مطالب کتاب های درسی و مصاحبه ها با ضبط گفته های مصاحبه شوندگان 
و استفاده از نقل قول های آن ها در تحلیل همراه بوده است و از اين طريق تلاش گرديد پايايی يافته های 

پژوهش افزايش يابد.

یافته ها
پس از تحلیل محتوای دوازده کتاب فارسی دورة ابتدايی بر اساس مؤلفه های فهم اسطوره ای، شامل 
تضادهای دوگانة انتزاعی، فانتزی، تفکر انتزاعی، اســتعاره، روايت، تصاوير، داســتان و طنز و همچنین 
مؤلفه های فهم رمانتیک شامل نقل روايت گونة رخدادهای تاريخی، اسطوره پردازی و قهرمان پروری، در 
فرآيند شکل گیری کشفیات علمی، آثار ادبی و هنری با بیان مرارت ها و سختی ها و عقلانیت رمانتیک، 
نتايج حاصل نشــان داد که محتوای کتاب ها به صورت آشکار يا ضمنی بر مؤلفه های فهم اسطوره ای و 
فهم رمانتیک تأکید داشــته است. از میان مؤلفه های فهم اسطوره ای، مؤلفة داستان با 131 مورد و مؤلفة 
فانتزی با 118 مورد فراوانی سهم بیشتری از تأکید را دارا بوده اند. همچنین کمترين تأکید نیز مربوط به 
مؤلفه تضادهای دوگانة انتزاعی با 11 مورد فراوانی می باشد. در میان مؤلفه های مربوط به فهم رمانتیک 
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نیز بیشــترين سهم مربوط به عقلانیت رمانتیک )54 مورد( است و کمترين میزان تأکید مربوط به مؤلفة 
دانش انسانی )1 فراوانی( و نقل روايت گونه رخدادهای تاريخی )5 فراوانی( است.

فراوانی های بررسی شده هرکدام از مؤلفه های فهم اسطوره ای و فهم رمانتیک در کتاب های فارسی 
نشــان می دهد که مجموع فراوانی های فهم اســطوره ای در کتاب فارســی اول ابتدايی 82، فارسی دوم 
ابتدايی 102، فارســی سوم ابتدايی 76، فارسی چهارم ابتدايی 51، فارسی پنجم ابتدايی 140 و فارسی 
ششم ابتدايی 97 مورد است. همچنین مجموع فراوانی های فهم رمانتیک در کتاب فارسی اول ابتدايی 
3، فارسی دوم ابتدايی 2، فارسی سوم ابتدايی 9، فارسی چهارم ابتدايی 13، فارسی پنجم ابتدايی 28 و 

فارسی ششم ابتدايی 28 مورد است.
درمجموعِ دوازده کتاب فارســی، فهم اســطوره ای با 551 مورد ســهم بیشــتری از تأکید را به خود 

اختصاص داده است و فهم رمانتیک با 83 مورد فراوانی به میزان کمتری مورد تأکید می باشد.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی اول ابتدایی )بخوانیم(
تحلیل محتوای کتاب فارسی اول ابتدايی نشان داد که در اين کتاب فهم اسطوره ای به میزان بیشتری 
مورد تأکید قرار گرفته است. در اين میان به ترتیب، مؤلفه های تصاوير )11 مورد(، داستان )10 مورد(، 
فانتزی )10 مورد(، استعاره )5 مورد( و تفکر انتزاعی )2 مورد( دارای بیشترين مقدار فراوانی می باشند. 
ايــن در حالی اســت که از میان مؤلفه های مربوط به فهــم رمانتیک، تنها به مؤلفة عقلانیت رمانتیک )2 
مورد( توجه شده است. به عنوان مثال در نگارة هفتم، در قسمت به دوستانت بگو43، سؤالی مطرح شده 
که در آن از دانش آموز خواســته اســت عکس العمل خود را نسبت به جوجة پرنده ای که به زمین افتاده 
بیان کند. به دلیل همراه شدن عواطف و هیجانات دانش آموزان، در اين قسمت، مؤلفة عقلانیت رمانتیک 

برای پرورش تخیّل تحت پوشش قرار می گیرد.
در درس يازدهــم، تحت عنوان روز برفی44، آدم برفی به عنوان شــاخصی که نمايانگر دنیای طبیعی 
است به گفت وگوی انسانی به عنوان شاخصی از دنیای فرهنگی می پردازد. »آدم برفی می گويد: کاش من 
هم کیف و کفش داشــتم و به مدرســه می رفتم« بنابراين مؤلفة فانتزی در پرورش تخیّل می تواند تحت 

پوشش قرار گیرد.
در درس بیستم45، تصويری آمده است که مردم را در زمان انقلاب اسلامی و به هنگام تظاهرات 
بر ضد شاه نشان می دهد. قرار گرفتن اين تصوير در درون پنجره ای که رو به گل های لاله باز می شود 
سبب خواهد شد ذهن دانش آموز با کنار هم قرار دادن اين تصاوير به مفهومی از انقلاب دست پیدا 
کند. لذا در اين قســمت مؤلفة تصاوير و امتزاج آن با عواطف و هیجانات به منظور روح بخشــیدن به 
موضوعات و محتوای درس و درگیر ســاختن تخیّل و تصورات دانش آموز می تواند تحت پوشــش 

قرار گیرد.
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    تحلیل محتوای کتاب فارسی اول ابتدایی )بنویسیم(
همچنین در کتاب فارســی )بنويســیم( اول ابتدايی نیز فهم اسطوره ای بیشتر از فهم رمانتیک مورد 
تأکید بوده اســت. مؤلفه های فانتزی )4 مورد( و داســتان )2 مورد( در فهم اسطوره ای و مؤلفة عقلانیت 
رمانتیــک تنها بــا 1 مورد فراوانی در فهم رمانتیک موردتوجه قرار گرفته اســت. به عنوان مثال در درس 
بیســت ويک46 در قالب تمرين درســی، جمله ای آورده شده که در آن کلاغ همراه با پرنده ای ديگر جیغ 
می زنند. نســبت دادن صفت انسانی جیغ کشــیدن به کلاغ و پرنده ای ديگر به عنوان شاخصی از دنیای 

طبیعی، سبب خواهد شد مؤلفة فانتزی تحت پوشش قرار گیرد.
در بخش تمرين های دوره ای47، چند تصوير نشــان داده شــده که بیانگر يک داســتان اســت و از 
دانش آموز خواســته شــده تا برای هر تصوير، يک يا چند جمله بنويســد. لذا مؤلفة داستان در پرورش 
تخیّل می تواند تحت پوشش قرار گیرد زيرا دانش آموز برای نوشتن جمله، نیاز دارد تا داستان مربوط به 

تصوير ها را در ذهن خود بپروراند.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی دوم ابتدایی )مهارت های نوشتاری(
تحلیل کتاب فارســی )بنويسیم( پايه دوم ابتدايی نشان داد که در اين کتاب فهم اسطوره ای بیش از 
فهم رمانتیک مورد تأکید بوده اســت. به گونه ای که به ترتیب مؤلفه های داســتان )24 مورد(، فانتزی )8 
مورد(، تفکر انتزاعی )3 مورد(، تصاوير )3 مورد( و طنز )2 مورد( با بیشترين فراوانی در فهم اسطوره ای 
موردتوجه بوده اســت. اين در حالی اســت که از میان مؤلفه های مربوط به فهم رمانتیک تنها به مؤلفة 
عقلانیت رمانتیک )1 مورد( پرداخته شــده است. به عنوان مثال در درس دوم48 در تمرينی اين گونه آمده 
است: »راستی، اگر کفش هايت بال داشتند، چه اتفاقی می افتاد؟« اين اتفاق را در سه سطر بنويس. اين 
تمرين مؤلفة داســتان را در پرورش تخیّل تحت پوشش قرار می دهد. چراکه دانش آموز را وامی دارد با 

تصويرسازی از موقعیت به داستان پردازی و نقل آن بپردازد.
در درس چهارم49 در قالب تمرين درسی، لطیفه ای آورده شده است. »علی کوچولو با عجله مشغول 
خوردن شیرينی بود که مادرش گفت مجید جان اين قدر تندتند شیرينی نخور. من بچه ای را می شناسم که 
در خوردن شیرينی عجله کرد و قبل از تمام شدن شیرينی ها، بیمار شد. علی کوچولو درحالی که دهانش 
پر بود گفت: »راست می گويی، حالا بقیه شیرينی های او کجاست؟« بنابراين مؤلفة طنز در پرورش تخیّل 

در اين تمرين تحت پوشش قرار می گیرد.
در تمرين درس پنجم50 اين گونه آمده اســت. »اگر دو بال داشــتی، چه می کردی؟« اين تمرين مؤلفة 
داستان را در پرورش تخیّل تحت پوشش قرار می دهد. چراکه دانش آموز با تصورکردن موقعیت در ذهن 

خود و قرار دادن خود در آن شرايط به ساخت داستان خواهد پرداخت.
در تمرينی در درس سیزدهم51، از دانش آموز خواسته شده است بنويسد که چرا ايران را دوست 
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دارد. اين تمرين می تواند مؤلفة تفکر انتزاعی را در پرورش تخیّل دانش آموز تحت پوشش قرار دهد. 
چراکه با اين تمرين، دانش آموز به مفهوم سازی جديدی نسبت به ايران و کشورش خواهد پرداخت.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی دوم ابتدایی )بخوانیم(
همچنین در کتاب فارسی )بخوانیم( پايه دوم ابتدايی نیز بر فهم اسطوره ای تأکید بیشتری شده است. 
در اين میان به ترتیب مؤلفة تصاوير )19 مورد(، فانتزی )14 مورد(، روايت و داستان )12 مورد(، تفکر 
انتزاعی )11 مورد(، طنز )2 مورد( و اســتعاره )2 مورد(، دارای بیشــترين فراوانی در فهم اســطوره ای 
می باشند، در حالی که از میان مؤلفه های مربوط به فهم رمانتیک تنها به مؤلفة عقلانیت رمانتیک با يک 
مورد توجه شده است. در بخش »بخوان و حفظ کن« درس اول52 شعری تحت عنوان يار مهربان آمده 
اســت کــه در آن کتاب به معرفی خــودش می پردازد: »من يار مهربانم، دانا و خوش بیانم، گويم ســخن 
فراوان، با آنکه بی زبانم، پندت دهم فراوان، من يار پند دانم...« ســخن گفتن کتاب در اين شــعر ســبب 

خواهد شد که مؤلفة فانتزی برای پرورش تخیّل تحت پوشش قرار گیرد.
تصوير بخش »بخوان و حفظ کن« درس اول فارســی دوم ابتدايی53 دو کودک شــاد و خوشحال را 
در حال پرواز از میان کتاب نشان می دهد. تصوير موردنظر که به منظور روح بخشیدن به موضوعات و 
محتوای شــعر اين بخش و در جهت درگیر ســاختن تخیّل و تصورات دانش آموزان با متن درس آمده 
است مؤلفة تصاوير و امتزاج آن با عواطف و حیوانات )حس شادمانی و خوشحالی( را تحت پوشش 

قرار می دهد.
درس پنجم54 تحت عنوان چوپان درســتکار، داستان مردی است که گوسفندان زيادی داشت اما 
آدم درســتکاری نبود ولی چوپانی داشــت که آدم درستکاری بود. صاحب گوسفندان هر روز در شیر 
گوســفندان آب می ريخت و به مردم می فروخت و به نصیحت های چوپان هم گوش نمی کرد تا اينکه 
روزی ســیل می آيد و تمام گوســفندان او را با خود می برد. در قسمتی از متن اين گونه آمده است »که 
مرد گفت: من باور نمی کنم؛ آخر اين همه آب ناگهان از کجا آمد؟ چوپان گفت شنیده ای که می گويند 
قطره قطره جمع گردد وانگهی دريا شــود. اين ســیل همان آب هايی اســت که تو در شیر می ريختی و 
به مردم می فروختی« با اين داســتان دانش آموز درنهايت به اين مفهوم خواهد رســید که بدی در حق 
ديگران درنهايت به خود شــخص بازمی گردد؛ بنابراين مؤلفة تفکــر انتزاعی در پرورش تخیّل تحت 

پوشش قرار خواهد گرفت.
در بخش بخوان و حفظ کن درس دهم55 شــعری تحت عنوان »من هنرمند« آمده اســت. در بیتی 
از اين شــعر آمده اســت »بلدم روی لب تو گل لبخند بکارم. بلدم مردم دنیا همه را دوســت بدارم.« 
گل لبخند، اســتعاره به کاررفته در اين بیت اســت؛ بنابراين مؤلفه اســتعاره در پرورش تخیّل به چشم 

می خورد.



نقش تخیّل در آموزش ادبیات فارسی بر اساس مؤلفه های فهم اسطوره ای و رمانتیک نظریۀ ایگان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

83
 ë 58شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 تابستان

    تحلیل محتوای کتاب فارسی سوم ابتدایی )بخوانیم(
در تحلیل محتوای کتاب فارسی )بخوانیم( سوم ابتدايی مشخص شد که اين کتاب بر فهم اسطوره ای 
بیش از فهم رمانتیک پرداخته است. بدين گونه که به ترتیب مؤلفه های داستان )14 مورد(، فانتزی )11 
مورد(، استعاره )7 مورد(، تصاوير )5 مورد(، تفکر انتزاعی )4 مورد( و طنز )1 مورد( در فهم اسطوره ای، 
بیــش از مؤلفه هــای مربوط به فهم رمانتیک مورد تأکید بوده اســت. از میــان مؤلفه های مربوط به فهم 
رمانتیک نیز، تنها مؤلفة عقلانیت رمانتیک )3 مورد( موردتوجه بوده است. به عنوان مثال در بخش نمايش 
درس سوم56، در قالب تمرين درسی، گل و درخت به گفت وگو با يکديگر می پردازند. »گل: ای درخت 
زيبا! چرا اين قدر خوش حالی؟« درخت ]با خوشحالی می گويد:[ ...« گل و درخت به عنوان شاخص های 
دنیای طبیعی به گفت وگوی انسانی به عنوان شاخصی از دنیای فرهنگی می پردازند. لذا مؤلفة فانتزی در 

پرورش تخیّل در اين تمرين می تواند تحت پوشش قرار گیرد.
در بخش »بخوان و حفظ کن« درس سوم57، در شعری تحت عنوان »هم بازی« اين گونه آمده است. 
»... ناگهان بر لب او گل شادی رويید«. منظور از گل شادی لبخند است که از شدت زيبايی به گل مانند 

شده است. لذا مؤلفه استعاره در پرورش تخیّل می تواند تحت پوشش قرار گیرد.
درس دهم58 تحت عنوان »يار مهربان« است که در آن کتاب از زبان های خودش، به معرفی خويش 
پرداخته اســت. قرار گرفتن کتاب در قالبی که بتواند ســخن بگويد ســبب خواهد شد که مؤلفة فانتزی 
در پرورش تخیّل تحت پوشــش قرار گیرد. همچنین تصوير اين درس کتابی را با دو بال نشان می دهد. 
تصوير موردنظر که متناســب با متن درس و در جهت غنای آن و به جهت درگیر ســاختن تخیّلات و 

تصورات دانش آموز آمده، مؤلفة تصاوير را در پرورش تخیّل تحت پوشش قرار می دهد.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی سوم ابتدایی )بنویسیم(
تحلیل محتوای کتاب فارسی )بنويسیم( سوم ابتدايی نشان داد که فهم اسطوره ای در اين کتاب بیشتر 
از فهم رمانتیک مورد تأکید است. در اين میان به ترتیب، مؤلفه های داستان )11 مورد(، فانتزی )7 مورد(، 
استعاره )6 مورد(، تفکر انتزاعی )3 مورد(، طنز )3 مورد(، روايت )3 مورد( و تصاوير )1 مورد( در فهم 
اسطوره ای دارای بیشترين مقدار فراوانی می باشند درحالی که از میان مؤلفه های مربوط به فهم رمانتیک، 

تنها به عقلانیت رمانتیک )4 مورد( و اسطوره پردازی و قهرمان پروری )2 مورد( توجه گرديده است.
به عنوان مثال در بخش نگارش درس دوم59، در چند تصوير زندگی لک لک ها به نمايش گذاشته شده 
است. سپس از دانش آموزان خواسته شده تا با نگاه به تصوير دربارة موضوع آن يک بند بنويسید. انجام 
اين کار می تواند تخیّل دانش آموز را از طريق نويسندگی و بالأخص داستان پردازی تقويت کند. لذا مؤلفة 

داستان برای پرورش تخیّل می تواند تحت پوشش قرار گیرد.
در بخش فعالیت های تکمیلی درس چهارم60، با توجه به متن درس اين سؤال مطرح شده که »چرا 



نقش تخیّل در آموزش ادبیات فارسی بر اساس مؤلفه های فهم اسطوره ای و رمانتیک نظریۀ ایگان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

84
ë شمارة 58 

ë سال پانزدهم 
ë تابستان 1395

در پايان داســتان ضرب المثلِ هر چه کنی به خود کنی، پدر پســر از کار خود پشیمان شد؟« مؤلفة تفکر 
انتزاعی در پرورش تخیّل در اين قســمت می تواند تحت پوشــش قرار گیرد زيرا دانش آموز واداشــته 

می شود که نسبت به داستان و پیام آن تفکر کند تا بتواند به مفهوم آن دست يابد.
در بخش هنر و ســرگرمی درس پنجم61، تصوير دو بلدرچین نشــان داده شــده است. دانش آموزان 
بايد گفت وگوی اين دو مرغ را در دو جمله بنويســد. بلدرچین به عنوان شــاخصی از دنیای طبیعی به 
گفت وگوی انســانی به عنوان شــاخصی از دنیای فرهنگی می پردازد. لذا مؤلفة فانتزی در پرورش تخیّل 
می تواند تحت پوشــش قرار گیرد. از طرفی مؤلفة داستان در پرورش تخیّل هم می تواند در اين تمرين 
پوشش داده شود زيرا دانش آموز بايد با داستان پردازی که در ذهن خود انجام می دهد بتواند گفت وگوی 

میان اين دو را بنويسد.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی چهارم ابتدایی )بخوانیم(
در تحلیل کتاب فارســی )بخوانیم( چهارم ابتدايی مشــخص شــد که اين کتاب بر فهم اسطوره ای 
بیشتر از فهم رمانتیک تأکید داشته است. بدين گونه که مؤلفه های مربوط به فهم اسطوره ای از فراوانی 
بیشــتری در مقايســه با مؤلفه های فهم رمانتیک برخوردار می باشــند. به ترتیب مؤلفه های داستان )17 
مورد(، تصاوير )14 مورد(، تفکر انتزاعی )13 مورد(، فانتزی )12 مورد(، روايت )7 مورد(، استعاره )5 
مورد(، تضادهای دوگانه )3 مورد( و طنز )2 مورد( در فهم اســطوره ای، بیشــتر پرداخته شــده است. از 
میان مؤلفه های مربوط به فهم رمانتیک نیز مؤلفة اسطوره پردازی و قهرمان پروری )4 مورد( از بالاترين 
میزان فراوانی در مقايسه با عقلانیت رمانتیک )3 مورد( و نقل روايت گونه رخدادهای تاريخی )1 مورد( 

برخوردار می باشند.
به عنوان مثــال درس اول، با عنــوان »از همه مهربان تر«62، به زيبايی و مهربانی خدا اشــاره می کند. 
در بخشــی از متن اين گونه آمده اســت »گفتم: پدر، نزديک ترين جايی که بتوانم خدا را در آن پیدا کنم 
کجاســت؟ به قلب من اشــاره کرد. ناگهان احساس کردم، کســی دارد در قلبم در می زند. حالا هر وقت 
بخواهم خدا را جســت وجو کنم يا با او حرف بزنم، خوب می دانم کجا می توانم پیدايش کنم.« مؤلفة 
تفکر انتزاعی در پرورش تخیّل می تواند در اين قسمت تحت پوشش قرار گیرد؛ زيرا دانش آموز با تفکر 
کردن در متن درس به درک و فهمی جديد نســبت به خدا دســت خواهد يافت و مفهومی جديد را در 

ذهنش شکل می دهد.
درس دوم تحت عنوان »باغچه اطفال«63، داســتانی اســت از سرگذشــت جبار باغچه بان که اولین 
کودکســتان رئیس مدرســه ناشــنوايان را در ايران پايه گذاری کرد. نقل زندگی جبار باغچه بان به عنوان 

قهرمانی ملی سبب خواهد شد مؤلفة روايت و داستان در پرورش تخیّل تحت پوشش قرار گیرد.
در بخش فعالیت های ويژة درس پنجم64 در قالب تمرين درسی، تصوير رستم به هنگام کشتن ديو 
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ســفید به نمايش گذاشته شده است. رستم، خشــمگینانه در حال نابود کردن ديو سفید است. لذا مؤلفة 
تصاوير و امتزاج آن با عواطف و هیجانات )خشــم( می تواند در اين بخش تحت پوشــش قرار گیرد. 
همچنین مؤلفة دست يابی به امنیت ذهنی و روان شناختی از طريق اسطوره پردازی و قهرمان پروری هم 
می تواند تحت پوشش قرار گیرد، زيرا رستم به عنوان شخصیتی اسطوره ای و قهرمان در زبان و ادبیات 

فارسی مطرح است که در حال غلبه بر ديو سفید می باشد.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی چهارم ابتدایی )بنویسیم(
همچنین تحلیل محتوای کتاب فارســی )بنويسیم( چهارم ابتدايی، نشان دهنده اين مطلب است که 
فهم اســطوره ای به میزان بیشــتری مورد تأکید بوده است. به گونه ای که به ترتیب مؤلفه های داستان )13 
مورد(، استعاره )9 مورد(، روايت )8 مورد(، فانتزی )7 مورد(، تفکر انتزاعی )6 مورد(، طنز )6 مورد( و 
تصاوير )2 مورد( از فراوانی بیشــتری در مقايسه با مؤلفه های فهم رمانتیک برخوردارند، اين در حالی 

است که مؤلفة عقلانیت رمانتیک )5 مورد( بالاترين میزان فراوانی را در فهم رمانتیک داراست.
به عنوان مثال در بخش انشای هفته، درس چهارم65، از دانش آموز خواسته شده است برای همدردی 
بــا کودکان فلســطینی، يک نامة کوتاه بنويســید. به دلیل همراهی دانش آموز با بیــان عاطفی که در نامه 

می تواند رخ دهد، مؤلفة عقلانیت رمانتیک در پرورش تخیّل تحت پوشش قرار می گیرد.
در بخش انشای هفته، درس هفتم66، موضوعی تحت عنوان »اگر روزی همة وسايل ارتباطی نابود 
شوند، چه اتفاقی می افتد« داده شده است. دانش آموز می تواند با تصويرسازی در ذهن خود، موقعیت و 
شرايط را در قالب داستان بیان کند. لذا مؤلفة داستان در پرورش تخیّل می تواند تحت پوشش قرار گیرد.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی پنجم ابتدایی )بخوانیم(
در تحلیــل محتوای کتاب فارســی )بخوانیم( پنجم ابتدايی مشــخص شــد کــه در اين کتاب فهم 
اســطوره ای در مقايسه با فهم رمانتیک بیشــتر مورد تأکید قرار گرفته است. چراکه به ترتیب مؤلفه های 
تصاوير )20 مورد(، فانتزی )19 مورد(، اســتعاره )8 مورد(، تفکر انتزاعی )8 مورد(، روايت )8 مورد(، 
داستان )5 مورد( و طنز )2 مورد( در فهم اسطوره ای از فراوانی بیشتری در مقايسه با مؤلفه های عقلانیت 
رمانتیک )7 مورد(، اسطوره پردازی و قهرمان پروری )5 مورد( و نقل روايت گونه رخدادهای تاريخی در 

فهم رمانتیک، برخوردار می باشند.
به عنوان مثال در درس دوم67 تحت عنوان »دوســت مســیحی و دانا« کتاب شروع به معرفی خود از 
زبان خودش می کند. کتاب که نمايانگر دنیای فرهنگی است در قالب ويژگی انسانی سخن گفتن، شروع 
به معرفی خود می کند. در قسمتی از متن آمده است »...خوب است بدانید که من با همه مردم دنیا حرف 
می زنم...« در اين قســمت مؤلفة فانتزی در پرورش تخیّل تحت پوشــش قرار می گیرد. همچنین مؤلفة 
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تفکر انتزاعی نیز در اين درس به چشم می خورد چراکه تلاش درس بر اين است که دانش آموزان را به 
مفهوم سازی جديدی از ارزش و اهمیت کتاب سوق دهد. به علاوه در جايی ديگر از متن آمده است »... 
فقط می خواهم بگويم که من هم احساس دارم، بله احساس! حالا يکی از دست هايتان را روی کلمه های 
اين نوشــته بگذاريد. من دوســتی شما را درک می کنم. گرمای محبت شما را احساس می کنم...« در اين 

قسمت به دلیل بیان عاطفی متن داستان مؤلفة عقلانیت رمانتیک تحت پوشش قرار می گیرد.
درس شانزدهم68 روايتی است از آريو برزن سردار ايرانی و رويارويی او با لشکريان اسکندر. اين 
رويارويی به عنوان يک رخداد تاريخی مطرح اســت. در بخشی از متن آمده است: سردار دلاور ايرانی 
تنها چاره را آن ديد که در اين گذرگاه راه را بر اسکندر و سپاه بی شمار او ببندد. آفتاب تازه تاريکی شب 
را زدوده بود که آريو برزن سوار بر اسبی زيبا و نیرومند سپاه خود را از پشت کوه به سوی بلندترين نقطة 
آن بــه پیش راند... لذا مؤلفة نقل روايت گونة رخدادهای تاريخی در پرورش تخیّل در اين درس تحت 
پوشش قرار می گیرد. به علاوه در اين درس آريو برزن به عنوان يک سردار دلاور ايرانی و قهرمانی ملی 

مطرح شده است؛ بنابراين مؤلفة روايت و داستان هم در اين درس تحت پوشش قرار خواهد گرفت.
بخش روان خوانی درس شــانزدهم69 داســتان زال و ســیمرغ را روايت می کند. زال به عنوان يک 
شــخصیت اســطوره ای و افسانه ای در ادبیات فارسی مطرح اســت. همچنین سیمرغ به عنوان پرنده ای 
افســانه ای در گفت وگوی با دســتان )زال( به او می گويد »... اکنون اين پرهای مرا بگیر و پیوسته با خود 
داشــته باشــد هر گاه به ياری من نیازمند شــدی يکی از آن ها را آتش زن، بی درنگ به تو کمک خواهم 
کرد...« بنابراين مؤلفة اســطوره پردازی و فرا رفتن از واقعیات برای پرورش تخیّل تحت پوشــش قرار 

می گیرد.

     تحلیل محتوای کتاب فارسی پنجم ابتدایی )بنویسیم(
همچنین تحلیل محتوای کتاب فارســی )بنويســیم( پنجم ابتدايی نیز نشــان داد که فهم اسطوره ای 
در اين کتاب بیشــتر مورد تأکید اســت. در اين میان به ترتیب، مؤلفة داســتان )16 مورد(، فانتزی )12 
مورد(، تصاوير )9 مورد(، اســتعاره )8 مورد(، روايت )8 مورد(، تفکر انتزاعی )7 مورد(، طنز )7 مورد( 
و تضادهای دوگانه )3 مورد( دارای بیشترين مقدار فراوانی در فهم اسطوره ای می باشند، درحالی که اين 
کتــاب به مؤلفه های فهم رمانتیک تأکید کمتــری دارد و از میان آن ها مؤلفة عقلانیت رمانتیک )8 مورد( 
بالاترين میزان فراوانی را به خود اختصاص داده اســت و پس از آن اســطوره پردازی و قهرمان پروری 
)5 مورد(، نقل روايت گونه رخدادهای تاريخی )1 مورد( و فرآيند شــکل گیری کشــفیات علمی در فهم 

رمانتیک موردتوجه بوده است.
به عنوان مثال در تمرين ششــم درس پنجم70، دانش آموز بايد با کلمات داده شده، متنی خنده دار و يا 
يک لطیفه بسازد. مؤلفة طنز و لطیفه گويی به جهت ترکیب درس با حس شوخ طبعی برای پرورش تخیّل 
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می تواند تحت پوشش قرار گیرد.
 تمرين هفتم، درس پنجم71، دانش آموز بايد خود را پس از کســب يک موفقیت نقاشــی کند. مؤلفة 
تصاويــر و امتــزاج آن با عواطف و هیجانات به جهت درگیر ســاختن تخیّلات و تصورات دانش آموز 

می تواند تحت پوشش قرار گیرد.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی ششم ابتدایی )مهارت های نوشتن(
در کتاب فارسی )بخوانیم( ششم ابتدايی که موردبررسی قرار گرفت، مشخص شد که فهم اسطوره ای 
به میزان بیشــتری نســبت به فهم رمانتیک مورد تأکید قرار گرفته است. به گونه ای که در کتاب فارسی به 
ترتیب مؤلفه های اســتعاره )14 مورد(، تفکر انتزاعی )9 مــورد(، روايت )10 مورد(، تصوير )8 مورد(، 
تضــاد )5 مورد(، داســتان )4 مــورد(، فانتزی )4 مورد( و طنز )2 مورد( در فهم اســطوره ای از فراوانی 
بیشــتری برخوردار می باشــند. اين در حالی اســت کــه از میان مؤلفه های مربوط به فهــم رمانتیک، به 
ترتیب مؤلفة عقلانیت رمانتیک )6 مورد(، اسطوره پردازی و قهرمان پروری )4 مورد( و نقل روايت گونه 

رخدادهای تاريخی )2 مورد(، مورد تأکید قرار گرفته اند.
به عنوان مثال در درس چهارم تحت عنوان »هفت خوان رســتم72« به نقل داســتان رستم و نبرد او با 
ديوان و مراحلی که او برای غلبه بر آن ها طی کرده پرداخته شــده اســت. لذا اين درس مؤلفة روايات 
و داســتان را در پرورش تخیّل تحت پوشــش قرار می دهد. علاوه بر اين در بخش های مختلف داستان 
تقابل خیر و شر ديده می شود. به عنوان نمونه آمده است: »... در خوان چهارم رستم با جادوگری روبه رو 
می شــود. جادوگر نخســت با قصد فريب و نیرنگ نزد رستم می آيد، اما پس از کمی گفت وگو، رستم به 
حیله گری او پی می برد و برای چیرگی او از خدا ياری می خواهد و سرانجام او را از پا درمی آورد.« و 
يا در جايی ديگر73 آمده است »... پس در خان ششم رستم به کمک اولاد بر ارژنگ ديو چیره می شود و 
او را از پا درمی آورد.« در اين قسمت ها نیز قوة تخیّل از طريق تضادهای دوگانه انتزاعی داستان، مانند 
غلبه خیر بر شــر، پرورش می يابد. به علاوه پیروزی رستم در هر يک از اين هفت مرحله سبب می شود 
مؤلفة امنیت ذهنی و روان شناختی از طريق اسطوره پردازی و قهرمان پروری و فرا رفتن از واقعیت، در 

پرورش تخیّل تحت پوشش قرار گیرد.

    تحلیل محتوای کتاب فارسی ششم ابتدایی )بخوانیم(
همچنین تحلیل محتوای کتاب فارســی )بنويسیم( پاية ششم ابتدايی نشان داد که اين کتاب بر فهم 
اسطوره ای بیشتر از فهم رمانتیک تأکید دارد، بدين گونه که مؤلفه های بیشتری از فهم اسطوره ای همچون 
فانتزی )10 مورد(، تفکر انتزاعی )10 مورد(، داســتان )7 مورد(، تصوير )5 مورد(، اســتعاره )4 مورد(، 
روايت )3 مورد( و طنز )2 مورد( در کتاب لحاظ گرديده است. اين در حالی است که از میان مؤلفه های 
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مربوط به فهم رمانتیک، عقلانیت رمانتیک )13 مورد( و اسطوره پردازی و قهرمان پروری )3 مورد( مورد 
تأکید قرار داشتند.

به عنوان نمونه در بخش بخوان و بینديش درس دوم74 تحت عنوان »هدهد« به نقل داستانی از زبان 
پیرزن و هدهد پرداخته شــده اســت. هدهد، به عنوان يک شخصیت حیوانی نمايانگر دنیای طبیعی، به 
گفت وگوی انســانی به عنوان شــاخصی از دنیای فرهنگی می پردازد؛ بنابراين اين درس می تواند مؤلفة 

فانتزی را در پرورش تخیّل تحت پوشش قرار دهد.
در درس چهاردهم در بخش املا75 در قالب تمرين، داســتان آرش کمانگیر و مشــخص کردن مرز 
ايران به وسیلة او روايت شده است. ازآنجايی که آرش در ادبیات ما به عنوان يک اسطوره ايرانی مطرح 

است لذا مؤلفة اسطوره پردازی و فرارفتن از واقعیت در اين قسمت می تواند تحت پوشش قرار گیرد.
در بخش نگارش درس پانزدهم76 از دانش آموز خواسته شده تا داستان درس را به گونه ديگری به 
پايان برساند. داستان با جملة »صدای نالة سپیدار به گوش شعله رسید و ...« ناله سپیدار و گوش شعله 
در اين عبارت نشان از وجود مؤلفة فانتزی در تخیّل دارد. درعین حال به دلیل همراهی دانش آموز با بیان 
عاطفی متن داستان مؤلفة عقلانیت رمانتیک نیز می تواند تحت پوشش قرار گیرد؛ زيرا دانش آموزان، از 
طريق نوعی يکی شدنِ هیجانی، تلاش می کنند تا به تخیّل و تصويرسازی داستان در ذهن خود بپردازند.

 جدول  1.     فراوانی مؤلفه های فهم اسطوره ای در کتاب های فارسی دورة ابتدایی                                                                                                                    

مؤلفه های فهم 
اسطوره ای

           کتاب

تضادهای 
دوگانه 
انتزاعی

تفکر فانتزی
انتزاعی

ریتم و استعاره
روایت

طنزتصویرداستان

111187668511319729فارسی اول تا ششم ابتدایی

 جدول  2.     فراوانی مؤلفه های فهم رمانتیک در کتاب های فارسی دورة ابتدایی                                                                                                                    

مؤلفه های فهم 
رمانتیک

           کتاب

نقل روایت گونة 
رخدادهای تاریخی

اسطوره پردازی و 
عقلانیت رمانتیکدانش انسانیقهرمان پروری

523154فارسی اول تا ششم ابتدایی
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    تحلیل مصاحبه ها
در ايــن پژوهش علاوه بر تحلیل محتوا از مصاحبه نیز برای جمع آوری داده ها اســتفاده گرديد که 

محور پرسش ها برای معلمان موارد ذيل را در برمی گیرد: 
1. تعريف مفهوم تخیّل؛ 

2. بیشترين تأکید معلمان در آموزش ادبیات فارسی؛ 
3. توجه به تخیّل در ادبیات فارسی؛ 

4. مناسب بودن محتوای کتاب فارسی در پرورش تخیّل.

تحلیل مصاحبه ها نشان داد که معلمان ابتدايی تعريف تقريباً يکسانی از تخیّل دارند. از مجموع 15 
معلم، 12 نفر تخیّل را به معنای خیال و خیال پردازی می دانستند. به طور نمونه يکی از معلمان بیان کرد: 
»تخیّل به معنای خیال، خیال پردازی کردن و تصور چیزی يا موقعیتی که می تواند وجود داشته باشد يا 
نباشد«. معلم ديگری عنوان نمود که »تخیّل به معنای خیال کردن است، نوعی تصويرسازی از آرزوها و 

قراردادن خود در موقعیت های خیالی را تخیّل می گويند«.

 جدول  3.     کدگذاری موضوعی در تعریف تخیّل                                                                                                                    

تخیّل

موضوعات کلیدی در تعریف تخیلّ

خیال پردازی

خلاقیت

خیال و تفکر

در مورد آموزش ادبیات فارسی، معلمان به ترتیب، اشاره داشتند که بر روی اهداف درس )6 نفر(، 
درست خواندن و درست نوشتن )5 نفر(، فراگیری قواعد دستوری )3 نفر( و درک و فهم )1 نفر( تأکید 
دارند. برای مثال يکی از معلمین عنوان نمود: »هر درســی برای خودش اهدافی دارد و برای ما صرفاً 
رسیدن به اهداف درس مهم است. در واقع شیوة ما همان چیزی است که در کلاس های ضمن خدمت 

به ما ياد می دهند«.
 معلم ديگری بیان نمود: »بیشتر روی خواندن بچه ها تأکید می کنم و سعی می کنم از طريق تمرين و 

تکرار درست خواندن را ياد بگیرند«.
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 جدول  4.     کدگذاری موضوعی محور آموزش ادبیات فارسی توسط معلمان                                                                                                                    

تأکید معلمان در 
موضوعات کلیدی در آموزش ادبیات فارسیآموزش ادبیات فارسی

آموزش دستور زبان به عنوان محور ارزشیابیدستور زبان

تمرين و تکرار برای بهبود مهارت خواندن، تمرين نگارش و مهارت خواندن و نوشتن
نوشتن به منظور بهبود انشانويسی، لغت نويسی

خوب خواندن و خوب بیان کردن، تأکید بر درک و فهم درک مطلب
درست از طريق توضیح دادن مطالب، تأکید بر مفهوم شعر

آموزش بر اساس اهداف از پیش تعیین برای هر درساهداف درس

در مورد تخیّل در ادبیات فارســی بیشــتر معلمان )8 نفر( اعتقاد داشتند که تخیّل در ادبیات فارسی 
می تواند از طريق داستان موردتوجه قرار گیرد. ساير معلمان نیز به مواردی چون؛ نمايش، فانتزی و شعر 
اشــاره داشتند. يکی از معلمان اين گونه عنوان کرد: »از طريق داستان می شود با تخیّل روبه رو شد. مثلًا 
درسی در کتاب هست تحت عنوان فداکاران. اين درس به دانش آموزان اين امکان را می دهد که خودشان 
را جای قهرمانان داستان تصور کنند و اينکه اگر جای آن ها بودند در آن موقعیت چه کاری می کردند«.
معلم ديگری هم معتقد بود: »در بخش های انشانويسی و نوشتن داستان تخیّل می تواند پرورش پیدا 
کند. تمرين هايی در کتاب هست که دانش آموز بايد جملات ناتمام را کامل کند و يا خودش را به جای 
شــخصیت ها در داســتانی قرار دهد و يا در بعضی درس ها داســتان هايی آورده شده که شخصیت های 
حیوانی با هم صحبت می کنند. اين هم نیاز دارد تا دانش آموزان چیزهايی را تخیّل کنند. چراکه در عالم 

واقعیت صحبت کردن دو حیوان امکان پذير نیست«.

 جدول  5.     کدگذاری موضوعی توجه به تخیّل در ادبیات فارسی                                                                                                                    

موضوعات کلیدی در چگونگی توجه به تخیّل در ادبیات فارسیتخیّل و ادبیات فارسی

داستان سازی، نوشتن نامه، انشانويسی، نوشتن متن طنزآلود، نوشتن
نوشتن های خیالی، نوشتن های توصیفی

جان بخشی به اشیا، صحبت از زبان اشیافانتزی

نقاشی تخیّلات، تلفیق نقاشی و داستاننقاشی

آموختن تشبیهات، اسطوره پردازیشعر

اجرای نمايش در قالب شخصیت های داستاننمايش
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در مــورد آموزش تخیّــل در کلاس درس همة معلمان به طور مشــترک در آموزش های خود برای 
پرورش تخیّل دانش آموزان، از عناصری چون؛ داســتان، تصوير، نمايش، فانتزی، شعر و تشبیهات بهره 
می گرفتند. به طور نمونه يکی از معلمان اين گونه عنوان کرد: »به طور مثال به بچه ها می گويم که انشــای 
خودتان را به صورت نقاشــی بکشــید و يا متنی می دهم و می گويم برای آن تصوير بکشــید. يا يک بار 
کلمه ای دادم و گفتم با هم خانواده های اين کلمه يک بند بنويسید. البته بايد اين نکته را مدنظر قرار داد 
که همه بچه ها در يک سطح نیستند و يک شیوه برای همه جواب نمی دهد«؛ و يا معلم ديگری بیان نمود: 
»از بچه ها می خواهم داستان بنويسند. نوشتن داستان و داستان پردازی خیلی کمک می کند. يا از بچه ها 
می خواهم در مورد شــخصیت های داستان نمايش اجرا کنند. انجام نمايش نیاز دارد تا آن ها خلق وخو 
و حتی ظاهر خود را مطابق با آن شــخصیت تصور کنند که همین مطلب می تواند خیلی تخیّل آنان را 
بپروراند. از آن ها می خواهم که ابتدا و انتهای داســتان ها را تغییر دهند و يا در مورد موضوعی نقاشــی 

بکشند«.

جدول  6.     کدگذاری موضوعی آموزش تخیّل در کلاس درس ادبیات فارسی توسط معلمان                                                                                                                    

تخیّل و آموزش ادبیات 
فارسی در کلاس درس

موضوعات کلیدی در چگونگی آموزش تخیّل در 
کلاس درس ادبیات فارسی

اجرای نمايش در قالب شخصیت های داستان، اجرای درس نمايش
به صورت نمايش

تقويت قدرت نويسندگی، داستان نويسی، انشانويسینوشتن

ترسیم انشا به صورت نقاشی، ترسیم نقاشی برای متن نوشتاری و نقاشی
تمرين ها، نقاشی موضوعی، به تصوير کشیدن تخیّلات

صحبت کردن شخصیت های حیوانی، جاندار پنداریفانتزی

در رابطــه با مناســب بودن محتــوای کتاب برای پرورش تخیّــل، اکثر آن ها )8 نفــر( محتوا را در 
حد مناســب ارزيابــی کردند و معتقد بودند کــه در متن ها، فعالیت ها و تمرينات پــرورش تخیّل ديده 
می شود. به طور نمونه يکی از معلمان بیان نمود: »کتاب ازاين جهت خوب است. تمرين هايی مثل نوشتن 
آرزوهای خیالی و يا اگر به جای فلان چیز بوديد چه می کرديد و يا در بعضی تمرين ها کلماتی را می دهند 

و دانش آموز بايد با آن ها متنی بنويسد. همه اين ها برای پرورش تخیّل کمک کننده است«.
همچنیــن عــده ای ديگر از معلمان )5 نفر( محتوا را در پرداختن بــه تخیّل در حد ضعیف و تعداد 

کم تری نیز در حد متوسط )2 نفر( ارزيابی کردند.
يکــی از معلمــان اين گونه عنوان نمود: »در کتاب بنويســیم و در بعضی تمرين ها مثل »با چند کلمه 
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يک لطیفة خنده دار بگو« و يا در روان خوانی ها داستان هايی وجود دارند که، می توانند تخیّل را پرورش 
دهند، اما در کتاب بخوانیم خیلی کم است. درمجموع می توان گفت کتاب تا حدی به اين مطلب پرداخته 
است نه زياد. بهتر است بخش هايی مثل داستان گويی، گزارش نويسی و تصويرخوانی گسترش پیدا کند«.
به عقیدة يکی ديگر از معلمان: »کتاب های فارســی مطلقاً بحث تخیّل ندارد. درس ها ادبیات خیلی 
ســنگین دارند و غرق در قواعد دستوری اند. فقط مقداری در کتاب بنويسیم تمرين هايی برای پرورش 
تخیّل ديده می شــود. مثلًا در درس هفت خان رســتم بعد از بیان خان هفتم، می گويد خان هشتم را شما 
توصیف کنید به نظر من بهتر اســت به دانش آموز گفته شــود حالا تو چهار خان يا چهار شــهر تخیّلی 
بنويس. اين کار باعث خواهد شد تا آن ها با کمک تخیّلات خود، آرزوهايشان را در اين غالب بگنجانند«.

جدول  7.     کدگذاری مناسب بودن محتوای کتاب های درسی ادبیات فارسی در پرورش تخیّل                                                                                                                    

کتاب های درسی 
ادبیات فارسی 

دورة ابتدایی

نامناسب بودن محتوامناسب بودن محتوا

ارائة فرصت برای تکمیل داستان

ارائة تصاوير خوب

زمینه ای برای اجرای نمايش

انشانويسی

متون داستانی

شخصیت پردازی

متون ابتدايی عاری از تخیّل

تمرکز اندک بر افزايش مهارت 
نوشتن، داستان گويی، تصويرخوانی، 

گزارش خوانی

متون ساده و پیش افتاده

محتوای عاری از متن های طنزآلود 
و نوشتن های خیالی

عدم توجه به تخیّل

بحث و نتیجه گیری
يافته های حاصل از اين پژوهش نشــان داد که از میان دو مؤلفة فهم اسطوره ای و فهم 
رمانتیک تأکید کتاب های فارسی ابتدايی عمدتاً بر فهم اسطوره ای است و به فهم رمانتیک 
به مراتب کمتر پرداخته شــده است. بنا بر چارچوب نظری اين پژوهش، فهم اسطوره ای و 
فهم رمانتیک به ترتیب به عنوان دومین و سومین مرحله از مراحل رشد ذهنی است که فهم 
اسطوره ای مربوط به سنین 2 تا 8 سالگی و مربوط به دورة پیش از سوادآموزی است و فهم 
رمانتیک متعلق به سنین حدود هشت تا پانزده سالگی و محصول کاربرد زبان مکتوب است، 
عنوان نمود. با توجه به سن آموزش ابتدايی در ايران که از 7 تا 12 سال می باشد و همچنین 
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تطبیق آن با مراحل رشد ذهنی ايگان، مشخص می گردد که از لحاظ رشد ذهنی، دانش آموزان 
ابتدايی در مرحلة فهم رمانتیک قرار دارند، درحالی که کتاب های درسی فارسی ابتدايی بیشتر 
بر عناصر فهم اســطوره ای که مرحله ای پايین تر از فهم رمانتیک است تأکید دارند. هرچند 
ايگان )1997( عنوان نموده است، هنگامی کودک وارد مرحله ای از رشد ذهنی می شود که 
می توان فهم رمانتیک را از او انتظار داشت؛ اما آن به اين معنا نیست که فهم اسطوره ای را 
بايد به عنوان مرحله ای پايین تر از رشــد ذهن کنار گذاشت. فهم اسطوره ای و فهم رمانتیک 
به عنوان شکل هايی از تخیّل به شکلی موازی با يکديگر می توانند در عرصه آموزش وپرورش 

تخیّل کودکان مورداستفاده قرار گیرد.
به هرحال در تبیین يافتة مذکور، يعنی عدم توجه کافی محتوای کتاب های درسی به فهم 
رمانتیک، می توان فقدان يا سهم اندک آن را به توجه ناکافی اهداف آموزشی و درسی ادبیات 
و زبان فارســی به مهارت نوشتن در قالب داستان نويسی، گزارش نويسی، نگارش توصیفی 
و... نسبت داد. فهم رمانتیک طبق نظرية ايگان در گذر تاريخی با ثبت نوشته های انسان کلید 
خورده است. به طوری که می توان نقطه شروع آن را سوادآموزی و کسب مهارت نوشتن يعنی 
تبديل واقعیات به مفاهیمی انتزاعی تصور نمود. بر اساس يافته های پژوهش حاضر، معلمان 
در نقدشان به محتوای دروس فارسی اشاره داشته اند که، کتاب های فارسی بايد بر مهارت 

نويسندگی، داستان نويسی و انشانويسی تمرکز بیشتری داشته باشند.
ازاين رو به نظر می رســد در توجه به پرورش و به کارگیری تخیّل در دانش آموزان دورة 
ابتدايی از رهگذر برنامة درســی ادبیات فارســی، دو عنصر مهــم آموزش يعنی کتاب های 
درســی و معلم بايد به شــکلی هدفمندتر وارد عمل شــوند و اين امر نیز نیازمند بازنگری 
جدی در اهداف و اولويت های آموزشــی است. بر اساس آنچه از آموزش وپرورش تخیّل 
در چارچوب نظرية ايگان برمی آيد، مانند هر مقوله روان شناختی تخیّل نیز از پیوند شناخت 
و هیجان مستثنا نیست. نظام معنا بخشی ما به دنیا و تجارب روزمره علاوه بر برخورداری 
از شناخت و استدلال از عواطف ما همواره بهره می برد. لذا تخیّل به مثابه ظرفیتی مشتمل بر 
دو عنصر فوق هنگامی می تواند بروز يابد که در کنار رشد ظرفیت های شناختی، هیجان ها و 
عواطف نیز محور هدف گزينی های آموزشی و درسی قرار گیرند. نگاهی به مؤلفه های تخیّل 
)فهم اسطوره ای و فهم رمانتیک( و خرده مؤلفه های آن ها نشان می دهد که ادبیات فارسی بستر 
مناسبی برای لحاظ نمودن عناصر تخیّل است. ازاين رو، کتاب های درسی و معلمین با تأکید 
بر داستان نويسی، طنزپردازی، استفاده از استعاره ها، بیان روايات تاريخی و داستان ها در قالب 
تصاوير، دستیابی و گسترش مفهوم سازی انتزاعی از رهگذر داستان گويی، خلق شخصیت های 
حیوانی و تدوين نمايشنامه جهت روايت تجارب انسانی، اسطوره پردازی و همزادپنداری 
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با قهرمانان داســتان ها و روايت ها، به تصوير کشیدن فرايند کسب دستاوردهای انسانی در 
طول تاريخ می توانند در جهت پرورش و فعال سازی تخیّل دانش آموزان گام بردارند. برای 
مثال در محتوای کتاب های درســی و فعالیت های کلاسی می توان از دانش آموزان خواست 
با انتخاب اســطوره ای تاريخی در قالب بیان نوشــتاری و تصويری نوعی همزادپنداری با 
اســطوره موردنظر را تجربه کنند و تصورات خود را از اســطوره و روايت منتســب به آن 
تنظیم و تصويرســازی نمايند. در اين فرايند دانش آموز ترغیب می شود تا هر چه بیشتر از 
زبان استعاره برای شخصیت پردازی اسطوره و نقل روايت استفاده نمايد. همچنین واداشتن 
دانش آموزان به انجام مسابقات طنزنويسی در قالب روزنامه ديواری می تواند استعاره گويی 
و نمادســازی های زبانی برخاسته از تخیّلات و تصورات بی همتا را در آن ها موجب شود؛ 
البته اين مهم زمانی میسر می گردد که آموزش ادبیات فارسی زير نظر معلمین و مربیان آگاه به 

فنون پرورش تخیّل و کاربست آن هدايت و مديريت گردد.
ازآنجاکه ادبیات فارســی از ظرفیت داستان پردازی مناســبی برخوردار است و حاوی 
قصص و روايات انســانی اســت که گاهی از زبان شــخصیت های حیوانی نقل می گردد، 
همانند آنچه در کلیله ودمنه مشــاهده می شــود، می توان از اين فرصت برای فعال ســاختن 
تخیّل دانش آموزان استفاده نمود. برای مثال درگیر ساختن دانش آموزان در خلق نمايشنامه ها 
که راوی آن حیوانات هســتند چه به صورت عروســک گردانی و يا اجرای نمايش توســط 
خود دانش آموزان در قالب شــخصیت های حیوانــی، آن ها را به خلق تصورات و ادراکات 
منحصربه فردی از روايات و داستان ها هدايت می کند تا به جای مطالعه صرف داستان ها و 
موضوعات درسی آن را در قالب ديگری بر اساس تصورات خود بازتولید نمايند. درمجموع 
به نظر می رسد تأکید بر 1. هیجانات و عواطف، 2. تولیدات زبانی و گفتاری )داستان سازی، 
نمايشنامه نويسی، اســطوره پردازی( و 3. تصويرســازی و تصويرپردازی روايات انسانی، 
می تواند امکان بروز تخیّل را فراهم نمايد و زمینه ساز شکل گیری و رشد مفهوم سازی و تفکر 

انتزاعی نیز گردد.
همان طور که پیش تر اشــاره شد، اين نگاه متفاوت در آموزش حوزه های درسی به طور 
عام و ادبیات فارسی به طور خاص زمانی محقق می شود که تحولی جدی در برنامه ريزی های 
درسی اتفاق افتد. اگرچه در سطح کلان و در سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، در فصل 
ششــم، يکی از اهداف نظام آموزشی را »تربیت پرورش يافتگانی می داند که با قدرشناسی 
و درک زيباشناســانة آفرينش الهی و مصنوعات هنرمندانه بشری، درک مفاهیم فرهنگی و 
میان فرهنگی و بهره گیری از قدرت تخیّل، توانمندی های لازم در خلق آثار فرهنگی و هنری 
را به دســت آورند و برای حفظ و تعالی میراث فرهنگی، تمدنی و هنری در ســطح ملی و 
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جهانی بر اســاس نظام معیار اسلامی می کوشــند« و همین طور در سطح کتاب های درسی، 
در قالب توصیه های ابتدای کتاب، از معلم خواســته شده تا دانش آموز را به سمت تفکر و 
خلاقیت سوق دهد تا راه برای انديشه های جديد باز شود و دانش آموز بتواند به شیوه های 
ابداعی و خلاق بینديشــد، اما هنگامی که در ارزشیابی ها صرفاً مباحثی مشخص و از پیش 
تعیین شده همچون قواعد دستور زبان و درست خواندن و درست نوشتن سنجیده می شود، 
نمی توان از معلمان انتظار داشت فعالیت های خود را در چارچوبی فراتر از اهداف تعیین شده، 
سازمان دهی کنند. تا جايی که در مصاحبه ها معلمان اذعان کردند که برای آن ها دست يابی به 

اهداف تعیین شده از سوی سطوح بالای نظام آموزشی در اولويت بالاتری است.
همچنین نتايج حاصل از تحلیل مصاحبه های معلمان بیانگر اين مطلب بود که اگرچه 
معلمان در تدريس خود بر مؤلفه هايی از فهم اسطوره ای و فهم رمانتیک تأکید داشتند، اما اين 
تأکید به منظور پروراندن تخیّل نبوده است. به عبارت ديگر، آن ها با وجود اظهاراتی که حاکی 
از پذيرفتن اين مطلب است که تخیّل از ارزش تربیتی بالايی برخوردار است و به تفکر و 
خلاقیت دانش آموز کمک می کند، همواره با شیوه های قالبی و روش های تدريس کلیشه ای 
زمینه را برای فقط حفظ اطلاعات درسی فراهم می کنند. اين نکته را نیز بايد مطرح کرد که 
در بعضی موارد فعالیت های تدريس معلمان ممکن است منجر به پرورش تخیّل دانش آموز 
شود اما آنچه اهمیت دارد اين است که اين فعالیت ها الزاماً با قصد و انگیزة پرورش تخیّل به 
کار بسته نمی شوند لذا بايد گفت که پرورش تخیّل در فرآيند تدريس معلمان بیشتر در قالب 

برنامة درسی پنهان جريان دارد تا يک برنامة درسی قصدشده و برنامه ريزی شده.
آموزش مناســب، آن است که اهداف آموزشــی موردنظر نوع محتوای آن را مشخص 
ســازد. در اين صورت لازم اســت محتوا حتی الامکان مرتبط با مجموعه ای از هدف های 
موردنظر در برنامه باشد. به عنوان مثال همان گونه که در انتخاب هدف ها، توجه به حیطه های 
مختلف ضرورت دارد، محتوا نیز، به عنوان وســیله ای در تحقق بخشــیدن به هدف ها، بايد 
جنبه های مختلف حیطة شناختی، حیطه عاطفی و در صورت امکان حیطه روانی - حرکتـی 
را مدنظر قرار دهـد. همچنین محتـوای مناسب تـر آن است که در پرداختـن به هدف های هر 

حیـطه، حتی الامکان به هدف های طبقات بالاتر نیز توجه داشته باشد.
در حال حاضر در جامعة ما اکثر کتاب های درســی تألیفی و اغلب خواندنی های آزاد 
علمی، در نحوة ارائه و سازمان دهی محتوا، توجه خود را به دانش افزايی محدود ساخته اند. 
به گونه ای که شکوهی )1382( در پژوهش خود به اين نتیجه دست يافت که بیشتر اهداف 
کتاب فارسی دوم دبستان به سطح دانش و فهمیدن اختصاص دارد. همچنین بابايی )1390( 
در پژوهش خود اشاره می کند که اهداف کتاب های بخوانیم پايه های سوم، چهارم و پنجم 
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ابتدايی بیشتر بر سطح درک و فهم حیطة شناختی متمرکز است. لذا بايد اشاره نمود که چنین 
محتوايی معمولًا نمی تواند در پــرورش مهارت های ذهنی همچون کاربرد، تجزيه وتحلیل 
و يا در رشــد ابتکار عمل و خلاقیت و تفکر انتقــادی يادگیرندگان و مخاطبین کتاب تأثیر 
چندانی داشته باشد. شايد بتوان میان سطوح حیطة شناختی بلوم و تخیّل، اين گونه اشاره کرد 
که دانش آموز برای رســیدن به مراحل بالاتر سطوح شناختی بلوم، مانند ترکیب و ارزيابی، 
نیازمند به کارگیری تخیّل است تا بتواند در اين سطوح دانش خود را موردبررسی قرار دهد. 
به عنوان مثال در سطح ترکیب بايد عناصر و اجزا، برای ايجاد يک کل به طريقی که به طرح يا 
ساختی که پیش تر به اين شکل وجود نداشته بیانجامد. همچون تولید يک اثر بی همتا، ساخت 

شعر، تهیة يک طرح يا مجموعه اقدامات پیشنهادی و تولید مجموعه ای از روابط انتزاعی.
در اين میان ضعف آموزش های ضمن خدمت نیز قابل توجه است. يکی از معلمان در 
مصاحبه بیان داشــت که معلمان صرفاً از شیوه هايی در تدريس و آموزش استفاده می کنند 
که در کلاس های ضمن خدمت به آن ها آموزش داده می شــود. لذا با توجه به نقش کلیدی 
آموزش هــای ضمن خدمت، می توان از آن ها در جهت توانمند ســاختن معلمان در زمینه 
پرورش تخیّل بهره برد که از آن جمله است توجیه کردن معلمان نسبت به نیاتی که مؤلفان 
کتاب های درسی در تدوين هر درس دنبال می کنند؛ تا از اين طريق شاهد هماهنگی هرچه 

بیشتر معلمان با کتاب های درسی باشیم.
ازآنجا که نظام آموزش وپرورش ايران يک نظام متمرکز، ازنظر مواد و برنامة درسی است، 
توجه به انتخاب مواد درسی و شیوة تدريس مناسب از اهمیت بالايی برخوردار است. گام های 
ناهماهنگ و پراکنده ای که در کتاب های درسی برای پرورش تخیّل يافت می شود، ضرورت 
آموزش وپرورش تخیّل را به شکلی سازمان يافته، مدوّن و هدفمند به دست اندرکاران آموزشی 
و معلمان يادآور می شود. لذا توصیه می شود مؤلفان کتاب های درسی همگام با رشد ذهنی 
دانش آموزان به گنجاندن محتوای مناسب اقدام نمايند تا در اين راستا از ظرفیت های ذهنی 
دانش آموزان حداکثر استفاده به عمل آيد. نداشتن درک درست و تعريفی دقیق از مفهوم تخیّل 
در نــزد معلمان- نبود آموزش هايی کارآمد برای معلمان در چگونگی پرورش تخیّل- عدم 
هماهنگی میان اهداف برنامة درسی با شیوه های تدريس معلمین و نیز آشنا نبودن معلمان با 
شیوه های تدريسی که می تواند در پرورش تخیّل مؤثر باشد ازجمله دلايل بی توجهی به مقولة 
پرورش تخیّل در نظام آموزشی است. ازاين رو پیشنهاد می شود سیاست گذاران و برنامه ريزان 
آموزشی و درســی در راستای روان شناسی رشد کودک در اولويت های آموزشی دوره های 
ضمن خدمت معلمان بازبینی نمايند تا از رهگذر آن چگونگی آموزش وپرورش امکانات 

رشدی دانش آموزان برای معلمان با راه اندازی کارگاه های آموزشی روشن گردد.
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معلمان مهم ترین عامل در بالا بردن کیفیت یادگیری دانش آموزان هستند؛ بنابراین رشد حرفه ای 
آنان و شناخت موانعی که بر سر راه این رشــد قرار دارد از اهمیت زیادی برخوردار است. پژوهش 
حاضر با هدف شناسایی موانع رشد حرفه ای معلمان انجام شده است. نوع پژوهش کاربردی و روش 
آن آمیخته اســت. برای گردآوری داده ها از مصاحبة نیمه ساختاریافته و پرسش نامة محقق ساخته 
مستخرج از مصاحبه ها، استفاده گردید. شرکت کنندگان در مرحلة مصاحبه با شیوة هدفمند- گلوله 
برفی )تعداد 31 نفر( و از بین متخصصان حوزة تعلیم وتربیت انتخاب شــدند. در مرحلة پرسش نامه 
نمونة آماری شامل 159 نفر از معلمان ابتدایی شــهر تهران بود که در سال 95-94 در کلاس های 
آموزشی ضمن خدمت شرکت کرده بودند. انتخاب به روش نمونه گیری طبقه ای انجام شد. در بخش 
کیفی از تکنیک تحلیل محتوا و در بخش کمّی از آزمون تحلیل عاملی، مان ویتنی، کروسکال والیس 
و فریدمن استفاده شد. نتایج نشان داد که نشانگرهای شناسایی شده، به ابعاد مشخص شده مرتبط 
هســتند. موانع به ابعاد »فردی« »ســاختاری«، »اقتصادی« و »فنّاورانه« تقسیم شدند و نشانگرهای 
شناسایی شــده اندازه گیری قابل قبولی از عوامل را نشان دادند. بعُد ساختاری مؤثرترین بعُد موانع 
رشــد حرفه ای معلمان است و سپس پایین بودن کیفیت آموزش های ضمن خدمت، ضعف برنامه ها 
جهت افزایش روحیة همکاری، ضعف بنیة علمی، کمبود تجهیزات و امکانات آموزشــی و نامناسب 
بودن نظام پرداخت ها دارای بالاترین رتبه است. با توجه به یافته ها، شناسایی موانع رشد حرفه ای 
معلمان و برنامه ریزی برای رفع آن ها باید یکی از اولویت های برنامه های سازمان های آموزشی باشد.
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مقدمه
در دنیــای امــروز، حجــم انتظارات، تنــوع درخواســت ها و عمق توقعــات مرتبط بــا نظام های 
آموزش وپرورش در جهان، و از جمله ايران، آن چنان زياد است که بیشتر اين نظام با شرايط، امکانات، 
روش ها و نیروی انسانی فعلیشان نمی تواند پاسخگوی همة آن ها بوده و به نحو شايسته از عهده مأموريت 
و رســالت خود برآيند. بر همین اســاس به نظر می رسد، در ايران هم، نظام آموزش وپرورش فعلی بايد 
متحول شــده و تغییراتی بنیادين و اساســی در آن به وجود آيد. هر سازمان با در نظر گرفتن چشم انداز 
تعريف شده در برنامه های بلندمدت خود، در صورتی می تواند با هدف گذاری صحیح و ترسیم نقشة راه 
و در ساية اثربخشی و کارآمدی به آن هدف ها دست  يابد که موانع رشد و بالندگی حرفه ای کارکنان خود 
را کاملًا برطرف کرده و يا به حداقل کاهش دهد. ســازمان بايد قادر باشد مفروضات خود دربارة آينده 
را، مورد تجزيه وتحلیل و بازنگری جدی قرار دهد، تا بتواند خطاهای احتمالی و غیرقابل جبران خود را 

بر اساس واقعیات اصلاح کند.
برخــی صاحب نظران بــر اين باورند کــه اگر آموزش وپــرورش می خواهد پیشــرفت نمايد، بايد 
دســت اندرکاران امر تعلیم وتربیت، به خصوص معلمان، که تعامل گسترده ای با فراگیران دارند، متحول 
شــوند. همچنین دانش و اطلاعات، شــناخت ها، نگرش ها، مهارت ها و روش های کار آن ها بايد تغییر 
کند. لازمة اين کار، حرفه ای شدن امر تعلیم وتربیت و در سرلوحة آن، حرفه ای شدن تمام معلمان است 
)گمینیان، 1383(. چراکه معلم از کلیدی ترين اجزای نظام آموزش وپرورش است و هر کاستی و کمبود 
در ساير اجزای نظام از اين عنصر تأثیرپذير است؛ پس توجه به کلیدی ترين جزء نظام آموزشی و ارتقای 

دانش، نگرش و مهارت او ضروری است.
با توجه به وظیفة اصلی معلم که تبديل دانش آموز به شهروندی جهانی، متعلق به جامعة بین الملل، 
است )دانش پژوه و فرزاد، 1385(، لزوم ارتقای حرفه ای معلمان بیش ازپیش احساس می شود. به طورکلی، 
موضوع ارتقای حرفه ای معلمان با مطرح شــدن بحث اجرای اصلاحات در نظام های آموزشــی پديدار 
شده است، چه، معلمان در اجرای اصلاحات آموزشی نقش مهمی بر عهده دارند )شاه محمدی، 1393(. 
رشد حرفه ای معلمان شامل ارتقا و بهبود فعالیت هايی می شود که معلمان در داخل و خارج از مدرسه 
انجام می دهند و مجموعه ای از فرآيندهای رسمی و غیررسمی را در بر می گیرد. اين فرآيندها برای بهبود 
بخشــیدن به مهارت، دانش و رســیدن به تدريس مطلوب معلمان است )جکسون و ديويس1، 2000(. 
حرفه ای شدن معلمان بر جنبه های تکنیکی و حرفه ای تدريس و ارتقای موقعیت اجتماعی حرفة معلمی 
متمرکز اســت و فرآيندی اســت که به وسیلة آن انجام حرفه يا شغل معلمی مستلزم داشتن مهارت های 
ويژه ای می شــود. معلم حرفه ای بايد درک عمیق تری از دانش محتوايی، رشــد دانش آموز، ســبک های 
يادگیــری، راهبرهــای تدريس و مجموعه ای جديد از ارزش ها همراه بــا احترام به تفاوت های فردی، 
همکاری با ساير همکاران و گرفتن بازخورد مداوم از تدريس و قابلیت هدايت و تغییر و ارتباط مؤثر 
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داشته باشد )کريمی، 1387(.
در راســتای حرفه ای شــدن اين عنصر کلیدی همواره موانع و مشکلاتی وجود دارد که شناسايی و 
برنامه ريزی برای رفع آن ها بايد يکی از اولويت های وزارت آموزش وپرورش باشــد. بر همین اســاس 
در اين مقاله ســعی شــده است تا با شناســايی موانع رشــد حرفه ای معلمان گامی در راستای ارتقای 

صلاحیت های حرفه ای آنان برداشته شود.

بیان مسئله
يافتن راه هايی بر اساس تقويت و بهبود کمّی و کیفی کارکنان در سطح سازمانی، ملی و بین المللی 
از اولويت های مهم جهان پیچیدة امروز اســت )روث ول و ريچ2، 2004(. ازآنجاکه نظام آموزشــی در 
ســرمايه گذاری نیروی انســانی در جامعه نقش اصلی را دارد و ســهم قابل توجهی از بودجة هر کشور 
را بــه خود اختصاص می دهد، و با توجه به اهمیــت و نقش آن در ابعاد اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی 
و سیاســی جامعه، ضروری اســت در جهت بهبود آن اقدامات اساســی صورت گیرد. لازمة موفقیت 
تلاش های انجام شــده در زمینة بهســازی آموزش وپرورش رشــد حرفه ای و افزايش دانش و مهارت 
معلمان اســت. ازاين رو در دهة گذشته کانون بحث و گفت وگو پیرامون کیفیت مدارس اثربخش هرچه 
بیشتر متوجه رشد حرفه ای معلمان بوده است )ريشتر، کانتر، کلازمن، لاتک و بامرت3، 2011(. اهمیت 
و لزوم توسعة حرفه ای معلمان به دلیل تشديد چالش های پیش رو در حرفة معلمی و افزايش انتظارات 
مردم از کیفیت آموزش است )گنسر4، 2000(. به ويژه که به رغم تلاش های زياد هنوز سازمان ها و مراکز 
آموزشــی از بســیاری جهات، از پايین بودن کیفیت رنج می برند )تورانی، 1384، ص. 58( و در مســیر 
بهبود آن، دچار مشکلات عمده ای می باشند. در مسیر حل اين مشکل بايد کانون توجه را روی عناصر 
اساســی و تأثیرگذار، که از مقیاس وزنی نســبتاً بالاتری برخوردارند، متمرکز کرد و يکی از اين عناصر 
معلم اســت. معلم نه تنها يکی از متغیرهای نیازمند تغییر به منظور بهبود سیســتم های آموزشــی است، 
بلکه مهم ترين عامل ايجادکنندة تغییر نیز محسوب می شود. در ايران، نتايج پژوهش های مختلف نشان 
می دهد که بســیاری از معلمــان در زمینه های دانش حرفه ای )صمــدی، 1392(، مهارت های حرفه ای 
)دانش پژوه و فرزاد، 1385(، صلاحیت های آموزشــی، تدريسی، علمی، رفتاری، شخصیتی، اجتماعی، 
فکری، مديريتی، عملکردی، اخلاقی، حرفه ای، و نیز يادگیری مادام العمر و فنّاوری آموزشی از وضعیت 

مطلوبی برخوردار نیستند )کريمی، 1387(.
به طورکلی، تغییرات عمیق در ســاختار نظام آموزشــی، برنامة درسی و جمعیت دانش آموزی، طی 
سال های اخیر، هويت حرفه ای معلمان را دچار بحران نموده است. فقدان صلاحیت های مرتبط، برای 
برخورد با اين موقعیت جديد باعث شــده که، در ســطح جهان نیز، بسیاری از معلمان هويت حرفه ای 
خــود را در تنگنا ببیننــد و تعداد زيادی از آن ها دغدغه هايی دربارة وظايف اولیه تدريس خود داشــته 
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باشــند )روچکیند، اوت، ايمروار، دابل و جانسون5، 2007(. وقتی معلمان با مسائل و مشکلاتی مواجه 
می شوند، در فرايندی از تفکر و کاوش، با آن مسئله يا مشکل درگیر می شوند و سعی می کنند به راه های 
مختلفی آن را حل کنند حال اگر نتوانند با بسط دادن گنجینة دانش و تجربة خويش مشکل را حل کنند 
دچار اضطراب می شــوند و اين امر عاملی برای ناخشــنودی آن ها از اين حرفه خواهد شد )رومانو و 
گیبســون6، 2006(. علاوه بر اين، فشــارهای داخلی به معلمان، برای پذيرفتن مسئولیت های جديد بین 
معلومات جديد و دانش قبلی آن ها فاصله انداخته و بحران هويت حرفه ای شــان را عمیق تر و بیشــتر 
می کنــد. در اين صــورت هويت حرفه ای معلمان نیاز مبرم به بازســازی دارد )مورنــو7، 2007(. چراکه 
آموزش وپرورش بیش ازپیش نیازمند افرادی اســت که قادر به خودراهبری، بر عهده گرفتن سکان رشد 
و طراحی جريان بالندگی خود باشند. اين مهارت نیازمند برنامه ريزی مدون و اصولی، تحول در فرايند 
آموزش، تغییر باورها، نگرش ها و فراهم نمودن چارچوب مناسب برای آموزش و رشد حرفه ای است. 
برنامه ريزی برای رشد حرفه ای معلمان زمانی موفق تر و مؤثرتر خواهد بود که بر اساس نـیازهای فردی 
معلمان، مدرسه و نظام آموزشی، به ويژه برنامه های يادگیری مبتنی بر نیازهای دانش آموزان، توانايی ها و 

ويژگی های آنان تنظیم شده بـاشد )جويس و شاورز8، 1988(.
ازآنجاکــه معلمان عوامل کلیدی در بهبــود عملکرد دانش آموزان هســتند و اصلاح آموزش بدون 
اصلاح معلمان میســر نیســت، بنابراين بايد تمرکز اصلی رشد حرفه ای را بر روی معلمان قرار دارد تا 

موجب بهبود عملکرد آن ها در مدرسه شود )آرتورا، مارلندبی، پیلس و رأی9، 2006(.
مدارکــی وجود دارد که نشــان می دهد بهبــود قابلیت معلمان از طريق برنامه های رشــد حرفه ای، 
موجب بهبود يادگیری دانش آموزان نیز می گردد )کوهن و هیل10، 2000؛ گارت، پورتر، دسیمون، بیرمان 
و يون11، 2001؛ کرو، هاســمن و اســکرايبنر12، 2002؛ ژانگ13، 2010(. اما در راستای برنامه ريزی اين 
امر مهم، موانع و مشــکلاتی وجود دارد؛ از جمله، تصمیم گیری از بالا به پايین، برنامه ريزی به صورت 
سنتی به وسیلة مديران و مشاوران به جای معلمان، بها ندادن به حق ابراز عقیده به معلمان، اولويت دادن 
به نیازهای مديريتی و بالأخره عدم مالکیت نســبت به فرايند و نتايج رشد حرفه ای )عبدالهی، 1390(. 
شناسايی بیشتر اين موانع و برنامه ريزی برای رفع آن ها می تواند گام مؤثری در راستای تسهیل زمینه های 
اجرايی رشــد حرفه ای معلمان باشــد. با توجه به آنچه بیان شــد، مقاله حاضر با هدف شناسايی موانع 
رشــد حرفه ای معلمان، به دنبال يافتن پاسخ برای اين پرسش است که: ابعاد و نشانگرهای موانع رشد 

حرفه ای معلمان کدامند؟

مبانی نظری
رشــد حرفه ای به معنای يک روند مســتمر به ســمت عمق دادن به میزان آگاهی و مهارت يک فرد 
اســت )گارت و همکاران،  2001(. رشــد حرفه ای در معنای عام، به رشد يک فرد در ايفای نقش خود 
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بازمی گردد. رشد معلمان نیز يک رشد حرفه ای است که معلم با افزايش تجربه و همچنین ارزيابی مرتب 
روش های خود به آن دست پیدا می کند )گلاتورن14، 1995، ص. 41(. اين روند باعث آگاهی و بیداری 
فرد می شود تا با پتانسیل خود آشنا شود، بتواند اعتمادبه نفس داشته باشد و طی آن بتواند زندگی خود 
را به سمت شأن حقیقی و تکامل خود هدايت نمايد. رشد حرفه ای معلمان عبارت است از فرايندها و 
فعالیت های طرح ريزی شــده به منظور افزايش دانش، مهارت ها و نگرش های حرفه ای معلمان به منظور 
بهبود بخشــیدن به يادگیری دانش آموزان )گاسکی15 ، 2000، ص. 16(. با توجه به تعريف فوق از رشد 
حرفه ای، بايد برنامه هايی باشد که دست اندرکاران آموزش وپرورش برای تبیین آموزش و رشد مستمر 

معلمان، مديران و ساير کارکنان به صورت انفرادی، گروهی و به شیوه همکاری برگزار کنند.
فعالیت های مربوط به رشد حرفه ای معلمان را می توان به دو دسته تقسیم کرد: رشد حرفه ای سنتی16 
و رشد حرفه ای معاصر17. در رشد حرفه ای سنتی موارد زير به چشم می خورد: میان طرح های توسعه و 
فعالیت های رشد حرفه ای رابطه ای وجود ندارد. همکاری میان معلمان وجود ندارد. بازخورد يا پیگیری 
برای فعالیت های رشد حرفه ای وجود ندارد. کارگاه آموزشی به عنوان اساس فعالیت های رشد حرفه ای 
پذيرفته می شود. فعالیت های رشد حرفه ای وابسته به خواست سیاست گذاران و برنامه ريزان است،  لذا 
برای يادگیری مستمر تشويق و دلگرمی وجود ندارد. اما در رشد حرفه ای معاصر متفاوت است. پیگیری 
مداوم و بازخورد فوری وجود دارد. برای يادگیری دانش آموزان و رشد حرفه ای معلمان، استانداردهايی 
وجــود دارد. در برنامه ريزی، بافت مدرســه برای فعالیت ها موردتوجه اســت. نیازهــای دانش آموزان 
به عنوان مهم ترين شاخص ها در طراحی فعالیت های رشد حرفه ای موردتوجه است )نی هال و ازگال18، 
2002(. رشد حرفه ای معلمان مجموعة شناخت ها، گرايش ها و مهارت هايی است که معلم با کسب آن ها 
می تواند در جريان تعلیم وتربیت به پرورش جسمی، عقلی، عاطفی، اجتماعی و معنوی فراگیران کمک 
کند. با توجه به آنچه بیان شــد موفقیت هر نظام آموزشــی در حد تعیین کننده ای به دانش و مهارت های 
حرفه ای معلم بســتگی دارد. در نظر ژاپنی ها، شايســتگی هر نظام، به اندازة شايستگی معلمان آن است. 
ازاين رو می توان گفت، معلم مهم ترين عنصر نظام آموزشی در فرايند ياددهی- يادگیری و معمار اصلی 
نظام آموزش است. جهان به سرعت دگرگون می شود و معلمان نیز، مانند ديگر گروه های حرفه ای، با اين 
واقعیت روبه رو می شــوند که آموزش های اولیه آنان در جهان امروز چندان پايدار نیست و لذا همواره 

مفید نخواهد بود. آنان بايد در سراسر عمر دانش خود را روزآمد کنند )دانش پژوه و فرزاد، 1385(.

مراحل رشد حرفه ای معلمان
در منابع مختلف، مراحلی برای برنامه ريزی توســعة حرفه ای در نظر گرفته شده است، ولی فرآيند 
استانداردی برای آن وجود ندارد. يکی از جامع ترين برنامه ها، برنامه ريزی شش مرحله ای رشد حرفه ای، 
متعلق به وزارت انرژی ايالات متحدة آمريکاســت )حجازی، پرداختچی و شاه پسند، 1388( که در زير 
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آورده شده است. اين مراحل به منظور رشد حرفه ای افراد در سازمان های مختلف می تواند به کار گرفته 
شــود. بنابراين آموزش وپرورش نیز به عنوان مهم ترين نهاد اثرگذار در تربیت و تأمین نیروی انســانی، 

می تواند از آن در راستای رشد حرفه ای معلمان الهام گیرد. اينک مراحل اين برنامه:

مرحلة اول: تشــخیص اولويت های عملکرد19 : اولويت های عملکرد، وظايف و برنامه هايی هستند 
که برای رســیدن به برنامه های عملی بايد انجام شــوند. اولويت های عملکرد، عوامل موفقیت را تعیین 

می کنند و معیاری برای میزان سهم هر يک از افراد در اهداف سازمان هستند.

مرحلة دوم: نیازســنجی و تعیین اهداف آموزش مهارت ها20  : پس از تعیین اولويت های عملکرد، 
نیازســنجی و تعیین اهداف آموزش مهارت ها آغاز می شود. ارزيابی و توسعة مهارت، فرآيند شناسايی 
آن دســته از صلاحیت هايی اســت که افراد بايد به منظور دست يابی به اولويت های عملکرد دارا باشند. 

اين صلاحیت ها شامل دانش، مهارت و توانايی است.

مرحلة سوم: تشخیص گزينه ها و فعالیت های يادگیری21 : فعالیت های يادگیری می تواند شامل موارد 
زير باشد:

الف. آموزش ضمن خدمت: آموزش هايی که در محیط کار برگزار می شود؛

ب. آموزش کلاسی: يادگیری ساختاريافته که در محیط کلاسی اتفاق می افتد؛

ج. آموزش های مبتنی بر رايانه: آموزش هايی که با استفاده از رايانه های شخصی انجام می گیرد. 
اين آموزش ها نقش کلیدی در کم کردن شکاف مهارتی و بهبود عملکرد کاری دارد و اجازة 

استفاده اثربخش از زمان را به معلمان می دهد.

د. دوره های خوديادگیری: در اين روش زمان يادگیری توسط خود يادگیرنده تعیین می شود.

ه. تکالیف چرخشــی: در اين نوع آموزش، فرد به طور موقت به کار ويژه مشــغول می شود و به 
اين صورت فرصتی برای يادگیری و توسعه مهارت خاص موردنیاز برای وی ايجاد می شود؛

و. جلسات بحث با متخصصان: جلسات پرسش و پاسخ با افراد متخصص در يک موضوع با 
هدف يادگیری وظايف مشخص.

مرحلة چهارم: در میان گذاشتن اهداف با سرپرستان و مذاکره با آن ها پیرامون اهداف يادگیری22   : 
بحث و تبادل نظر با مديران پیرامون اهداف آموزش و تبیین نقش مديران در فرآيند تدوين برنامه رشد 
حرفه ای مؤثر و هدايت کننده است. مديران امکانات و تسهیلات لازم را برای افزايش دانش، مهارت و 
توســعة جنبه های مختلف افراد برای دست يابی به اهداف توسعه فراهم می کنند. بعد از مشخص شدن 
اهداف برنامه رشــد حرفه ای معلمان، هر يک از آن ها برای بحث با مدير مدرســة خود در زمینه برنامه 

آماده می شوند.
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مرحلة پنجم: اجرا23  : بعد از توافق بین معلمان و مديران، شالودة برنامة رشد حرفه ای شکل می گیرد 
و هر يک از معلمان آماده اجرای فعالیت های رشد حرفه ای و تکمیل فعالیت های توافق شده می شوند.

مرحلة ششــم: نظارت بر پیشرفت و تحقق اهداف24   : فرآيند رشد حرفه ای مستمر بر اساس بهبود 
توانمندی های معلمان تدوين شده است. اثربخش بودن يک برنامة رشد حرفه ای بايد به صورت دوره ای 
ارزيابی شــود. برنامه رشد فردی دست کم بايد در دوره های زمانی شش ماهه مورد ارزيابی قرار گیرد و 
نتايج ارزش يابی به ديگر مراحل تدوين برنامه بازخورد داده شود تا اصلاحات و تغییرات لازم در برنامه 

تدوين و برای اجرای بعدی آماده شود.

نظام آموزش رســمی و مراکز آموزش و بهســازی منابع انسانی ســازمان ها تنها سطح دانش افراد 
را ارتقا می بخشــند، ولی چگونگی فراگیری دانش را به طور مســتقل ياد نمی دهند. با توجه به تغییرات 
شــگفت انگیزی که در ســطح دانش و اطلاعات حاصل شــده لازم اســت معلمان »چگونه آموختن« را 
به عنوان يک مهارت زندگی در موقعیت های شغلی ياد بگیرند. امروزه، متأسفانه، بسیاری از برنامه های 
آموزش ضمن خدمت در يک محیطِ آموزشیِ کاملًا ساختاريافته صورت می گیرد که در آن برنامه ريزان 
يا مربیان برنامه ها، منابع و دانش لازم را تدارک می بینند. در چنین محیطی فراگیران اغلب منفعل هستند 
)عبدالهی، 1388(. روشن است که نتايج مطالعات از عدم موفقیت برخی از اين گونه برنامه های آموزشی 
در برخی از کشــورها حکايت دارند؛ چراکه بســیاری از فرصت ها و امکانات رشد حرفه ای به اصلاح 
بلندمدت برنامه های درســی منجر نمی شــوند و نیازهای دانش آمــوزان را در جامعه برآورده نمی کنند 
)هنســون25، 2001(. در کل، تحقیقات حاکی از آن است که رشد حرفه ای معلمان به شکل کنونی، تأثیر 
خیلی کمی بر روش های تدريس، سازمان دهی مدارس و برنامه های درسی و آنچه دانش آموزان بايد ياد 

بگیرند داشته است )دايز- مگیولی26، 2004، نولان و هوور27 )1395/2011(.
مطالعاتِ انجام شــده، مشــکلات اجرايی آموزش هــای معلمان را در ايران نبــود نگرش نظام گرا 
در طراحی، اجرا و ارزشــیابی آموزش، ناهماهنگی میان انواع برنامه های آموزشــی، اســتاندارد نبودن 
آموزش های غیرحضوری، نبود پايگاه اطلاعاتی منســجم و کارا، ادامه نداشــتن آموزش های کارکنان، 
کمبود پرســنل متخصص برای آموزش و نبود انجمن يا نشــرية حرفه ای در خصوص آموزش کارکنان 
می دانــد )جهانیان، 1380؛ صادقی، 1387 و طريقی، 1387(. برای مثال، عبدالهی و دباغیان )1390( در 

مطالعة خود موانع رشد حرفه ای معلمان را عوامل زير را داشته اند:

1. تأثیر کمِ آموزش ها در پیشــرفت شــغلی، نبودن ضمانت اجرايی و مقررات حمايتی از دوره های 
آموزشــی، نبود يک برنامة آموزشی بلندمدت در طی مراحل شغلی يک معلم، الکترونیکی نبودن 
آموزش ها، عدم توجه به آموزش های درون مدرســه ای )مانند گروه های آموزشــی هم پايه و هم 
رشته(، نبود فرصت بازديد برای معلمان از کلاس های همديگر، پايین بودن میزان فعالیت معلمان 
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در دوره های آموزشــی، عدم توجه به پايه و موضوع تدريس و فراهم کردن آموزش يکسان برای 
تمــام معلمان، متنوع نبودن روش های يادگیری معلمــان، ضعف تعامل بین معلمان در برنامه های 
آموزشــی، عدم مالکیت معلمان در فرايند و نتايج ارزشــیابی دوره های آموزشــی، عدم مشارکت 
معلمان در تعیین نیازهای آموزشــی خود، عدم انطباق محتوا با نیازهای شغلی، تأثیر کم محتوای 
آموزشی بر فرايندهای کلاس درس، عدم تناسب تجهیزات )صندلی و میز( با وضعیت جسمانی و 
روانی معلمان، نامناسب بودن محل و فضای برگزاری دوره های آموزشی، متنوع نبودن روش های 
تدريس مدرســین، پايین بودن کیفیت مطالب طرح شده توســط مدرسین. به طورکلی به دلیل چند 
عامل مرتبط به هم، برنامه هايی که برای رشد حرفه ای معلمان تاکنون طراحی و اجرا شده اند، در 
کل غیر اثربخش و ناکارآمد بوده اند )دايز-مگیولی ، 2004، نولان و هوور )1395/2011، ص. 1( 
تصمیم گیری از بالا به پايین و رويکرد سلسله مراتبی نیز از ديگر موانع رشد حرفه ای معلمان در 
ايران اســت. مديران، برنامه ريزان و کارشناسان در مرکز کشــور )تهران( و يا در استان ها به جای 
معلمان و کارکنان نیازسنجی آموزشی و برنامه ها را طراحی می کنند. در نتیجه معلمان احساس عدم 

تعلق به برنامه های رشد حرفه ای خود دارند و بی انگیزه می شوند. 

2. برنامه های آموزشی، بیشتر بر کمبودها و نواقص مهارتی کارکنان متمرکز شده و در آن تلاش شده، 
از هر راهی، معلمان را با خود هماهنگ سازد به جای آنکه بر دانش و خرد معلمان بیفزايد.

3. رشــد حرفه ای سعی در ارائة يک مدل استاندارد به منظور فراهم کردن آموزش های يکسان برای 
تمام معلمان، صرف نظر از پاية تحصیلی و موضوعی که تدريس می کنند، دارد. در نتیجه نقش مهم 
موقعیت، تفاوت های فردی، تجربیات و نیازهای معلمان در شکل دهی مؤثر راهبردهای آموزشی 

ناديده گرفته می شود.

4. عدم تنوع روش های يادگیری. شــیوة اجرای برنامه های آموزشــی غالباً به صورت کلاس درس و 
انتقال مفاهیم و دانش سازمان يافته است. اين روش برای معلمان به عنوان افراد باتجربه کارآيی و 
اثربخشی ندارد، زيرا معلمان افراد متفاوتی هستند که به روش های متنوع و مختلفی ياد می گیرند.

5. عدم تنوع فرصت های رشد حرفه ای.

6. برنامه های آموزشــی عمدتاً دارای نفوذ کوتاه مدت اند و بر روی موضوعات خاص تمرکز دارند. 
آن هــا مکانیزم های مداوم و نظام دار را برای حل مســائل ذاتی فرآينــد ياددهی- يادگیری فراهم 

نمی کنند.

7. برنامه های آموزشی تنها اولین سطح حیطة شناختی )سطح دانش( معلمان را ارتقا می بخشند، ولی 
چگونگی فراگیری دانش را به طور مستقل ياد نمی دهند.
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8. عدم مالکیت معلمان در فرايند و نتايج رشــد حرفه ای. مراکز آموزشــی بايد يادگیرندگان را برای 
به کارگیری فرايندهای خودراهبری در يادگیریSDL( 28( آماده کنند تا نه تنها مهارت های يادگیری 
فعلی را بهبود بخشند، بلکه فراگیران را برای يادگیری مادام العمر فراتر از ديوارهای مراکز آموزشی 
آماده کنند. به معلمان بايد کمک شود که نگرش مثبتی به يادگیری در تمام طول عمر داشته باشند 

و به توانايی يادگیری در خود مجهز شوند.

9. عدم ارزشیابی نظام مند از برنامه ها و اثربخشی برنامه های اجراشدة مراکز آموزشی.

سؤال های پژوهش
1. ابعاد و نشانگرهای موانع رشد حرفه ای معلمان کدامند؟

2. ساختار عاملی نشانگرهای شناخته شده چگونه است؟

3. آيا نشانگرهای شناسايی شده اندازه گیری معنادار و قابل قبولی از هر يک از عوامل مشخص شده، 
نشان می دهند؟

4. موانع رشد حرفه ای معلمان در جامعة آماری به چه ترتیبی است؟

روش شناسی
اين پژوهش از نظر نوع تحقیق، کاربردی و به لحاظ روش پژوهش آمیخته29 )کیفی- کمّی( می باشد. 
شرکت کنندگان در مرحلة مصاحبه با استفاده از روش نمونه گیری هدفمند، با تکنیک گلوله برفی30 )تعداد 
31 نفر( و از بین متخصصان حوزة تعلیم وتربیت، کارشناسان گروه های آموزشی، مسئولان ضمن خدمت، 
مديران آموزش وپرورش، مديران مدارس دولتی، غیردولتی و معلمان نمونة شهر تهران انتخاب شدند. 
برای گردآوری داده ها در بخش کیفی از مصاحبة نیمه ســاختاريافته استفاده شد، سؤال های مصاحبه به 

شرح زير است:

1. چه عواملی می تواند مانع رشد حرفه ای معلمان شود؟
2. چه عوامل محیطی مانع رشد حرفه ای معلمان می شوند؟

تحلیل داده ها با اســتفاده از تکنیک تحلیل محتوا )کدگذاری باز، محوری و انتخابی( انجام گرفت. 
فراينــد تحلیل داده های مصاحبه اســتقرايی بــود، به عبارت ديگر هیچ چارچــوب مفهومی قبلی برای 
کدگذاری و مقوله بندی وجود نداشــت. اســاس تحلیل داده ها در اين پژوهش کدگذاری است. منظور 
از کدگــذاری نیز اختصــاص نزديک ترين مفهوم به هريک از کوچک تريــن جزءهای با معنی داده های 

گردآوری شده است.
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روش پژوهش در بخش کمّی، پیمايشــی و جامعة آماری آن شامل معلمان ابتدايی شهر تهران بود، 
که در سال 1394 در کلاس های آموزشی ضمن خدمت شرکت کرده بودند. نمونة آماری را، با استفاده 
از جدول کرجســی- مورگان، تعداد 159 نفر از بین معلمان زن و مرد رســمی دورة اول و دوم ابتدايی 
آموزش وپرورش شــهر تهران، به روش نمونه گیری طبقه ای، تعیین کرديم. بدين صورت که شــهر تهران 
را به مناطق شــمال، جنوب، شــرق، غرب و مرکز تقسیم کرده و از بین معلمان ابتدايی شرکت کننده در 
کارگاه های آموزشی، منطقه يک 37 نفر، منطقه شش 28 نفر، منطقه نه 34 نفر، منطقه ده 25 نفر و منطقه 
پنج 35 نفر انتخاب نموديم. ابزار گردآوری داده ها در بخش کمّی، پرســش نامة محقق ساخته برگرفته از 
يافته های پس از انجام مصاحبه و احصای ابعاد و نشــانگرهای موانع رشــد حرفه ای معلمان، و حاوی 
28 سؤال بسته در مقیاس اندازه گیری لیکرت بود. روايی پرسش نامه از طريق روايی صوری مورد تأيید 
خبرگان حوزة مديريت قرار گرفت. پايايی پرسش نامه، با اجرای مقدماتی آن در بین 25 نفر و با استفاده 
از روش همســانی  درونی آلفای کرونباخ )0/78( به دســت آمد. پايايی محاسبه شــدة هريک از ابعاد به 
تفکیک در جدول شمارة )1( آورده شده است. در بخش کمّی از آزمون تحلیل عاملی اکتشافی و تأيیدی، 

مان ويتنی، کروسکال والیس و فريدمن استفاده شد.

جدول  1.     آلفا کرونباخ محاسبه شدة ابعاد موانع رشد حرفه ای معلمان                                                                                                                         

ضریب آلفای کرونباخابعادمتغیر

ابعاد موانع رشد حرفه ای معلمان
0/85ساختاری

0/73فردی

0/72اقتصادی

0/75فناّورانه

یافته های تحقیق
1. ابعاد و نشانگرهای موانع رشد حرفه ای معلمان کدامند؟

با عنايت به موضوع اين پژوهش و به منظور دســتیابی به پاســخ ســؤال مطرح شده، شايسته است 
ضمن مطالعه و بررســی کلی مصاحبه های انجام شده، موانع رشــد حرفه ای معلمان احصا و به ابعاد و 
نشانگرهای مختلفی تقسیم بندی گردد. موانع احصاشده در هر بعد، بايد از يک نوع و يک جنس باشد، 
لذا لازم اســت مجموعة ابعاد تعريف شــده، به صورتی جامع ومانع دربرگیرندة همه موانع باشند. بدين 
منظــور در عمل فرايند کدگذاری ابتدا کل مصاحبه ها به دقت روخوانی شــد تا معنا و مفاهیم اصلی در 
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آن به صورت توصیفی شناسايی شود. نتیجة اين مرحله يک تصوير کلی و توصیفی از هر مصاحبه بود. 
)نمونه ای از داده های حاصل از مصاحبه و روند تحلیل آن ها در زير آورده شده است(.

مصاحبه کننده: عواملی که می تواند مانع رشد حرفه ای معلمان شود، کدامند؟

مصاحبه شونده 1: فرهنگ حاکم بر سازمان که اجازة رشد فکری به کارکنان نمی دهد و در بسیاری 
از موارد، مافوق علاقة چندانی به اينکه زيردست وی از او قوی تر باشد ندارد.

مصاحبه شونده 2: عدم انگیزه؛ چون فرد می بیند که اگر اين کار را بکند آن چنان فرقی در جايگاهش 
نمی کند در واقع کارکنان احســاس می کنند  اگر کاری در اين زمینه انجام ندهند چیزی را از دســت 

نمی دهند و اگر هم چیزی به دست می آورند چشمگیر نیست.

مصاحبه شــونده 3: سازمان تدابیری جدی در اين زمینه به کار نمی برد و غالب برنامه هايی که برای 
رشد معلمان است در يک دورة کوتاه مدت برگزار می شود. معمولًا دوره هايی هم که برگزار می شود، 

در آن ها، نیاز خاص معلمان در نظر گرفته نشده است.

مصاحبه شونده 4: کارکنان می بینند که موفقیت در تک روی است.

مصاحبه کننده: چه عوامل محیطی مانع رشد حرفه ای معلمان می شوند؟

مصاحبه شونده 1: اينکه معلمان فرصت مناسبی را برای مطالعه و تحقیق ندارند و در صورت ابهام 
در مسائل آموزشی يا بايد به علم خودشان  اکتفا کنند و يا به معلمان هم پايه؛ که البته به دلیل ضعیف 

بودن روحیة همکاری در بیشتر موارد ناموفق خواهند بود.

مصاحبه شــونده 2: طرز تفکر، رفتار و برخورد مدير آموزشــی در اين زمینه خیلی مؤثر است. اگر 
او فردی باشــد که نگاهش به آموزش نگاه کیفی نباشــد خود يک مانع بزرگ است. به عنوان مثال به 
معلمانش اجازه شــرکت در همايش ها و برنامه های آموزشــی را که در ساعات موظف فرد برگزار 

می شود نمی دهد، درصورتی که راهکارهای زيادی برای اين مورد وجود دارد.

مصاحبه شونده 3: ترس و نگرانی معلمان ضعیف از روشن شدن دانسته هايشان مانع از شرکت آن ها 
در مجامع تخصصی که دارند می شود و اين مانعی برای رشد و پیشرفتشان است.

در مرحلــة بعد همة مصاحبه ها برای تحلیل اولیه و کدگذاری در نظر گرفته شــدند. برای کدبندی، 
متن مصاحبه های انتخاب شده را قطعه بندی کرده و برای هر قطعه )مبنای قطعه بندی محتوا بود، هر معنا، 
محتوا و مضمونی که هدف پژوهش را پوشــش دهد( يک کد در نظر گرفته شــد و نام هر کد به گونه ای 
انتخاب گرديد که دقیقاً و به صورت عینی توصیف کنندة قطعة مشخص شده باشد. اين مرحله کدگذاری 
باز انجام گرديد و اين کار تا مرحلة اشباع نظری، يعنی جايی که کدهای جديدی شناسايی نمی شد، ادامه 
پیدا کرد. نتیجة اين مرحله شناســايی تعداد زيادی کدهای باز بود. کدهای به دست آمده در مرحلة اول، 
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بعد از چند بار غربال کردن و با ملاحظة مشــابهت ها و تفاوت های آن ها ادغام شد و درنهايت کدها به 
تعداد محدودتری تقلیل يافت و بر اساس آن تعداد 4 کد نهايی مشخص گرديد )کدگذاری محور(، در 
ادامه کدهای نهايی به صورت تحلیلی به درون ماية اصلی تبديل شــد )کدگذاری انتخابی( )راس من و 

مارشال31، 1390(. )جدول شمارة 2(

جدول  2.     نحوة شکل گیری کدهای منتخب یا مقوله های نهایی                                                                                                                    

کُد بازکُد محورکُد منتخب

می
ربو

 غی
ی و

دات
وار

ی 
ی ها

ور
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ی، 
گیر

یاد
ی- 

ده
یاد
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راین
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 نگ
ان،
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ت م

دم
 خ

من
 ض

ای
ه ه

نام
 بر

ف
ضع

فردی

نداشــتن انگیزه ـ  نوع نگاه معلم به فراینــد یاددهی و یادگیری ـ  تمایل 
نداشــتن به کار گروهی  ـ  کم تجربه بودن ـ تسلط کم بر دانش محتوایی 
موردنیاز  ـ  تمایل کم به یادگیری حرفه ای ـ  ضعف بنیة علمی معلمان در 

بهره گیری از مطالب علمی روز دنیا

ساختاری

گزینش و جذب نیروهایی با بنیة علمی و تخصصی ضعیف ـ  ناکافی بودن 
محتــوای آموزش های کاربردی پیش از خدمــت و حین خدمت معلمان 
 ـ    ـ  ضعف در گزینش مدرســان    ـ کاربردی نبودن دوره های ضمن خدمت  
 ـ  وجود  نظام ارزشیابی ضعف فعلی معلمان - فرصت های اندک برای ارتقا  
 ـ    ـ  مقاومت در برابر تغییرات   قوانین و مقررات خشک و غیرقابل انعطاف   
 ـ  ضعــف روحیة همکاری و مشــارکت بین  بوروکراســی های ناکارآمد  
 ـ  ضعف در بهره گیری از راهکارهای افزایش انگیزه جهت رشــد  معلمان  
 ـ  مشارکت ضعیف معلمان   ـ  کمبود فرصت مطالعاتی ویژه معلمان   حرفه ای  
 ـ  زمان نامناســب   ـ  تصمیم گیری از بالا به پایین   در تألیــف کتب درســی  
 ـ  عدم همکاری بین آموزش وپرورش  کلاس های آموزشــی ویژه معلمان   
 ـ     اختصاص مســئولیت های   ـ  فرهنگ حاکم بر ســازمان    و دانشــگاه ها  
فوق برنامه به معلمان- عدم اختیار کامل رهبران آموزشی نسبت به حذف 
 ـ  ضعف برنامه های رشــد حرفه ای مدیــران واحدهای  معلمــان ضعیف  
 ـ    ـ  نبود برنامه برای حضور معلمان در کلاس های معلمان دیگر   آموزشــی  
 ـ        شرایط کاری نامناسب  کمبود منابع علمی موردنیاز برای کمک به معلمان  
 ـ      تدریسِ خارج از حوزة  ناشــی از کمبود امکانات و تجهیزات آموزشی  
 ـ    ـ  حجم بالای کار    ـ  ابهام و سردرگمی در نقش   تخصصی و حرفه ای خود  
 ـ  نداشتن اهداف   ـ  نگرش برنامه ریزان   ضعف عملکرد گروه های آموزشی  

 ـ  کم بودن یادگیری معلمان در مسیر شغلی بلندمدت  

اقتصادی
 ـ  نامناســب بــودن نظام  عدم کفایــت بودجه های تخصیص داده شــده   
 ـ  کمبود درآمد معلمان و مشارکت ضعیف بخش های غیردولتی  پرداخت ها  

و مردم در تأمین هزینه ها و اداره واحدهای آموزشی

فناّورانه
 ـ    ـ  کمبود تجهیزات و امکانات آموزشــی   فناّوری های وارداتی و غیربومی  
 ـ  مقاومت در برابر  کمبود نیــروی متخصص کافی در آموزش وپــرورش  

پذیرش فناّوری های جدید
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2. ساختار عاملی نشانگرهای شناخته شده چگونه است؟
برای بررســی ســؤال فوق، تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه ای اصلی انجام شد که نتايج آن 

به صورت زير است:
در بخــش مقابله با داده های missing، يک آزمودنی از تحلیل آماری حذف گرديد تا از اين طريق 
مفروضه تحلیل عامل، تحت عنوان حداقل missing، )0/02( در هر آزمودنی رعايت شــود. اين اقدام 
برای تک تک سؤالات نیز اعمال گرديده و ضريب ابهام آن ها با رجوع به عدم پاسخ دهی تعیین گرديد و 
مشــخص شد که تمامی سؤالات از ضريب صراحت بالايی برخوردارند؛ به طوری که ضريب ابهام همة 
سؤالات کمتر از 0/02 بود. بنابراين، در تحقیق حاضر تنها به حذف 1 آزمودنی اکتفا گرديد و هیچ يک از 
سؤالات حذف نشدند. وضعیت مزبور معّرف اين است که احتیاجی به حذف برخی از سؤالات نبوده 

و می توان با تمامی سؤالات فرآيند تحلیل عامل را صورت داد.

جدول  3.     ضریب کفایت نمونه گیری                                                                                                                                                  

کفایت نمونه گیری کایزر، میر، اولکین32 
)KMO(

تقریب 
مجذور خی

درجه 
آزادی

سطح 
معناداری

0/8695209/3473250/001

جدول  4.     آزمون کرویت بارتلت                                                                                                                                               

تفسیرسطح معناداریدرجه آزادیمیزان تقریب مجذور خیآزمون کرویت

کرویت کامل5209/3473250/001آزمون بارتلت

همان گونه که در جدول )4( نشــان داده شــده اســت و با توجه به فرآيند آزمون بارتلت که پیرامون 
بررسی کرويت اعمال می شود، و ازآنجاکه تقريب خی دو با درجه آزادی 325 برابر با عدد 5209/347 
شــده اســت می توان گفت که مقدار تقريب خی دو، حداقل در ســطح اطمینان α =0/001( 0/999( از 

لحاظ آماری معنادار است، پس آزمون کرويت بارتلت نیز معنادار است.
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جدول  5.     ماتریس عامل های چرخش یافته به شیوه چرخش واریماکس                                                                                                                    

ف
انحراف میانگینعامل 4عامل 3عامل 2عامل 1نشانگرهاردی

معیار

ضعف بنیة علمی معلمان در1
0/67175/0821/11 بهره گیری از مطالب علمی روز دنیا

0/78968/6919/08تمایل نداشتن به کار گروهی2

نوع نگاه معلم 3
0/72171/3520/28به فرایند یاددهی- یادگیری

0/69873/419/47نداشتن انگیزه4

0/83175/0821/11ادراک و باور معلمان5

0/61284/9017/47کم تجربه بودن6

پایین بودن کیفیت آموزش های حین 7
0/85170/9622/57خدمت معلمان

ضعف برنامه های مدوّن جهت افزایش 8
0/84275/2525/06روحیة همکاری و مشارکت بین معلمان

0/83880/6018/87نامناسب بودن شیوة جذب معلمان9

0/81273/8820/41ضعف عملکرد گروه های آموزشی10

ضعف در نظارت و ارزشیابی از تدریس 11
0/74979/5041/93معلمان

ضعف در بهره گیری از راهکارهای 12
0/72166/8020/71افزایش انگیزه جهت رشد حرفه ای

0/70171/2722/09وجود رویکرد سلسله مراتبی13

0/6747020/74کمبود فرصت مطالعاتی ویژه معلمان14

0/67277/0519/61مقاومت در برابر تغییرات15

0/67078/2520/67ناکارآمدی قوانین و مقررات16
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ف
انحراف میانگینعامل 4عامل 3عامل 2عامل 1نشانگرهاردی

معیار

مشارکت ضعیف معلمان 17
0/66172/722/56در تألیف کتب درسی

تدریسِ خارج از حوزة تخصصی 18
0/65780/6017/88و حرفه ای خود

عدم همکاری بین آموزش وپرورش19
0/64871/9619/57 و دانشگاه ها

0/63875/9017/41وجود بوروکراسی های ناکارآمد20

0/74266/8020/71نامناسب بودن نظام پرداخت ها21

عدم کفایت بودجه های تخصیص داده 22
0/91272/920/01شده به بخش رشد حرفه ای معلمان

0/71469/1423/1کمبود درآمد معلمان23

24
مشارکت ضعیف بخش های غیردولتی 

و مردم در تأمین هزینه ها و اداره 
واحدهای آموزشی

0/65769/3520/39

0/91268/6329/71کمبود تجهیزات و امکانات آموزشی25

کمبود نیروی متخصص کافی 26
0/84272/1519/61 در آموزش وپرورش

0/71073/6018/58فناّوری های وارداتی و غیربومی27

مقاومت در برابر 28
0/6256723/20پذیرش فناّوری های جدید

همان گونه که در جدول )5( نشــان داده شده است، با توجه به ماتريس نشانگرها، می توان گفت که 
هر ســؤال در کدام عامل قرار گرفته اســت و جايگاه هر ســؤال در عامل مرتبط، با رجوع به بار عاملی 

مشخص می گردد.

جدول  5. )    ادامه(     ماتریس عامل های چرخش یافته به شیوه چرخش واریماکس                                                                                                                    
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عامل اول با نشانگرهايی همبسته است که میزان موانع شخصی را در رشد حرفه ای معلمان می سنجد 
و بزرگ ترين بار عاملی، مربوط به نشانگر 5 با بار عاملی 0/83 است. عامل دوم با نشانگرهايی همبسته 
اســت که میزان موانع سازمانی را در رشد حرفه ای معلمان می سنجد و بزرگ ترين بار عاملی مربوط به 
نشــانگر 7 با بار عاملی 0/85 اســت. عامل سوم با نشانگرهايی همبسته است که میزان موانع اقتصادی 
را در رشد حرفه ای معلمان می سنجد و بزرگ ترين بار عاملی مربوط به نشانگر 22، با بار عاملی 0/91 
اســت. عامل چهارم با نشــانگرهايی همبسته است که میزان موانع فنّاورانه را در رشد حرفه ای معلمان 
می ســنجد و بزرگ ترين بار عاملی مربوط به نشــانگر 25 با بار عاملی 0/91 اســت. نام های پیشنهادی 

عامل ها به همراه تعداد نشانگرها در جدول شمارة )6( آورده شده است.
در تحلیل عاملی اکتشــافی به دست آمده، چون تمامی بارهای مقیاس بیش از 0/5 می باشد، می توان 
عنوان نمود که تجانس درونی بین ســؤالات و کل آزمون وجود دارد و می توان تحلیل عامل را با تأکید 

بر تمامی سؤالات صورت داد.

 جدول  6.     نتایج تحلیل عامل موانع رشد حرفه ای معلمان بعد از چرخش                                                                                                                   
سؤال های پرسش نامه بعد از چرخشعامل ها

1، 2، 3، 4، 5، 6فردی

7، 8، 9، 10، 11، 12، 13، 14، 15، 16، 17، 18، 19، 20ساختاری

21، 22، 23، 24اقتصادی

25، 26، 27، 28فناّورانه

پس ازاينکه جدول ماتريس مؤلفه ها به گونه ای دقیق بررسی گرديد، از روش چرخش استفاده شد تا 
از اين طريق بار عاملی هر سؤال، با تأکید برقرار گرفتن هر سؤال در يکی از چهار عامل، تعیین گردد. با 
توجه به ماتريس مؤلفه ای چرخش يافتة سؤالات، می توان عنوان نمود که هر سؤال پس از چرخش در 
کدام عامل قرار گرفته است. در نهايت، مشخص گرديد که هرکدام از گويه ها بار عاملی بالايی دارند و 
4 عامل از چرخش تحلیل عامل استخراج شده است. در واقع، موانع رشد حرفه ای معلمان از 4 عامل 

»فردی«، »ساختاری«، »اقتصادی« و »فنّاورانه« ناشی شده است.

3. آیا نشانگرهای شناسایی شده اندازه گیری معنادار و قابل قبولی از عوامل نشان می دهند؟
به منظور تأيید ســاختار عاملی به دســت آمده و آزمون قدرت و معناداری سهم هر يک از گويه ها در 
اندازه گیری عوامل، تحلیل عاملی تأيیدی انجام گرفت و مهم ترين پارامترهای اندازه گیری مشخص گرديد.
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جدول  7.     پارامترهای الگوی اندازه گیری عامل دوم در تحلیل عاملی تأییدی                                                                                                                    

کمّیت tخطای معیارپارامتر استاندارد Bنشانگرها

0/920/0714/12نداشتن انگیزه

0/870/0813/48نوع نگاه معلم به فرایند یاددهی- یادگیری

0/850/1113/29ادراک و باور معلمان

0/530/088/42تمایل نداشتن به کار گروهی

ضعف بنیة علمی معلمان در بهره گیری از 
0/470/136/87مطالب علمی روز دنیا

0/410/166/53کم تجربه بودن

پایین بودن کیفیت آموزش های
0/640/0810/26 حین خدمت معلمان

ضعف برنامه های مدوّن جهت افزایش
0/850/1212/84 روحیة همکاری و مشارکت بین معلمان

ضعف در بهره گیری از راهکارهای
0/740/0811/98 افزایش انگیزه جهت رشد حرفه ای

0/480/076/12ضعف عملکرد گروه های آموزشی

ضعف در نظارت و ارزشیابی
0/580/077/54 از تدریس معلمان

عدم همکاری بین آموزش وپرورش و 
0/750/0811/98دانشگاه ها

0/830/0912/74ناکارآمدی قوانین و مقررات

0/680/0810/56مقاومت در برابر تغییرات
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کمّیت tخطای معیارپارامتر استاندارد Bنشانگرها

0/640/0910/26کمبود فرصت مطالعاتی ویژه معلمان

مشارکت ضعیف معلمان در تألیف کتب 
0/720/1311/81درسی

تدریسِ خارج از حوزة تخصصی و
0/850/0812/83 حرفه ای خود

0/480/076/12وجود رویکرد سلسله مراتبی

0/810/098/84نامناسب بودن شیوة جذب معلمان

0/680/077/98وجود بوروکراسی های ناکارآمد

عدم کفایت بودجه های تخصیص داده شده 
0/770/0810/26به بخش رشد حرفه ای معلمان

0/820/1211/84نامناسب بودن نظام پرداخت ها

0/700/099/41کمبود درآمد معلمان

مشارکت ضعیف بخش های غیردولتی و مردم 
0/630/088/38در تأمین هزینه ها و اداره واحدهای آموزشی

0/820/0811/84کمبود تجهیزات و امکانات آموزشی

0/7810/1210/87فناّوری های وارداتی و غیربومی

کمبود نیروی متخصص کافی 
0/7210/0910/02در آموزش وپرورش

0/670/088/26مقاومت در برابر پذیرش فناّوری های جدید

P >0/05

      جدول  7. ) ادامه(     پارامترهای الگوی اندازه گیری عامل دوم در تحلیل عاملی تأییدی                                                                                                                    
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مقادير پارامتر اســتاندارد B ذکرشــده در جدول )7(، توان بالای گويه ها را نشان می دهد. علاوه بر 
آن، مقادير t بزرگ تر از 2، حاکی از معناداری تمام آن هاست. همچنین ضرايب خطای معیار هرکدام از 
آن ها پايین است. بنابراين، اين 28 نشانگر، توانسته اند، با توان بالا، با خطای پايین و به صورت معنادار، 

عوامل را اندازه گیری نمايند.

جدول  8.     معرف شاخص های مرتبط با برازش مدل ارائه شده                                                                                                                    

تفسیرمیزانشاخص

برازش عالی )ملاک بیش از 0/90(0/93بونت- بنتلر )شاخص برازش نرم شده(

برازش عالی )ملاک بیش از 0/90(0/94تاکر- لوئیز )شاخص برازش غیرنرم(

برازش عالی )ملاک بیش از 0/70(0/75هول تر

ریشه خطای میانگین مجذورات تقریب 
RMSE

برازش عالی )ملاک کمتر یا مساوی 0/05(0/037

GFI0/96)0/90 برازش عالی )ملاک بیش از

بــا تحلیــل عاملی تأيیدی برای متغیر )موانع رشــد حرفــه ای(، قدرت و معناداریِ چهار نشــانگرِ 
»فردی« »ساختاری«، »اقتصادی« و »فنّاورانه« در اندازه گیری و برازش مناسب الگوی اندازه گیری آن ها 
با داده های جمع آوری شــده تأيید شــد. ازآنجاکه مقدار »شــاخص نیکويی برازشِ« مدل اين پژوهش 
برابــر 0/96 می باشــد می توان بیان کرد که اين مدل برازشِ قابل قبولی بــا واقعیت دارد. با تأکید بر پنج 
شاخص نیکويی برازش می توان بر برازش مدل تدوين شده از يکسو و داده های تجربی از سوی ديگر 
تأکید داشــت. بنابراين انطباق مطلوبی بین مدل اين پژوهش با داده های تجربی فراهم گرديده اســت. 
در جمع بندی نهايی پژوهش حاضر، مطرح می شــود که مدل پیشــنهادی پژوهشــگر، از برازش کاملی 
برخوردار بوده زيرا شــاخص برازش غیرنرم تاکرـ لوئیز )0/94( و شاخص برازش نرم شده بونت بنتلر 
)0/93(، و در هر دو بالای 0/90 بوده اســت. علاوه بر آن، شــاخص هول تر )0/75( بالاتر از 0/70 بوده 
و برازش مطلوب را نشان می دهد. همچنین، ريشة خطای میانگین مجذورات تقريب )0/037(، کمتر از 

0/05 بوده و معرف برازش مدل محقق است.
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4. موانع رشد حرفه ای معلمان در جامعه آماری به چه ترتیبی است؟

جدول  9.     رتبه بندی موانع رشد حرفه ای معلمان از طریق آزمون فریدمن                                                                                                                    

رتبهرتبه میانگینابعاد

4/211ساختاری

4/182فردی

3/203فناّورانه

2/584اقتصادی

χ2dfتعداد

159215/1023

0/001سطح معناداری

همان گونه که در جدول شــماره )9( نشــان داده شده اســت، بالاترين رتبه به بُعد ساختاری موانع 
رشد حرفه ای معلمان اختصاص يافته و ابعاد فردی، فنّاورانه و اقتصادی به ترتیب در مراتب بعدی قرار 
می گیرند. اين نتیجه نشــان می دهد که بُعد ســاختاری مؤثرترين بُعد موانع رشد حرفه ای معلمان است. 
همچنین در بُعد »ســاختاری« پايین بودن کیفیت آموزش های حین خدمت معلمان و ضعف برنامه های 
مدوّن جهت افزايش روحیة همکاری و مشارکت بین آنان؛ در بُعد »فردی« ضعف بنیة علمی معلمان در 
بهره گیری از مطالب علمی روز دنیا و تمايل نداشتن به کار گروهی؛ در بُعد »فنّاورانه« کمبود تجهیزات 
و امکانات آموزشی و کمبود نیروی متخصص کافی در آموزش وپرورش؛ و در بُعد »اقتصادی« نامناسب 
بــودن نظام پرداخت ها و عدم کفايت بودجه های تخصیص داده شــده به بخش رشــد حرفه ای معلمان 

دارای بالاترين رتبه می باشد.

5. آیا نوع و میزان موانع رشد حرفه ای معلمان، با توجه به متغیرهای جنسیت و مدرک تحصیلی 
متفاوت است؟

با توجه به نتايج آزمون کالموگروف اسمیرنف که نشان داد، داده ها، دارای توزيع نرمال نمی باشند، 
برای مقايسة نظرات معلمان برحسب مدرک تحصیلی از آزمون يومن ويتنی استفاده گرديد.
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جدول  10.     آزمون مان ویتنی برای مقایسة نظرات معلمان برحسب مدرک تحصیلی                                                                                                                    

موانع رشد 
حرفه ای معلمان

مدرک 
رتبه میانگینتعدادتحصیلی

میانگین
مجموع 
رتبه ها

zU سطح
معناداری

فردی
2/3917143/50/017-524/23138/6119266/50فوق لیسانس

984/16120/0314403/50لیسانس

ساختاری
3/2406635/50/001-524/40142/2819776/50فوق لیسانس

984/24115/7813893/50لیسانس

اقتصادی
2/9446802/00/003-524/45141/0616608/00فوق لیسانس

984/32117/1814062/00لیسانس

فناّورانه
2/3447126/00/019-524/05138/7319284/00فوق لیسانس

983/91119/8814386/00لیسانس

 )1/96( z محاسبه شده در سطح 0/05 در تمام موارد بزرگ تر از مقدار جدول بحرانی U 33 و z مقدار
می باشد؛ بنابراين با اطمینان 0/95 می توان نتیجه گرفت که مدرک تحصیلی معلمان در میانگین نمرات 
آن ها تأثیر داشــته اســت و تفاوت های مشاهده شده ناشی از خطای نمونه برداری يا شانس نبوده است؛ 
به طوری که میانگین فوق لیســانس در هر چهار ســطح بزرگ تر از میانگین لیسانس است. به عبارت ديگر 
معلمان دارای مدرک تحصیلی فوق لیســانس بیشــتر از معلمان دارای مدرک تحصیلی لیســانس ابعاد 

چهارگانه موانع رشد حرفه ای معلمان را مؤثر می دانند.

بحث و نتیجه گیری
پژوهش حاضر با هدف بررســیِ موانعِ اساســیِ فرارویِ رشــد حرفه ای معلمان 
ابتدايی شــهر تهران و به روش آمیخته )کیفی- کمّی( انجام گرديد. بر اســاس نتايج و 
کدهای به دست آمده در بخش مصاحبه، ابعاد موانع رشد حرفه ای معلمان در چهار بعد 
»فردی« »ساختاری«، »اقتصادی« و »فنّاورانه« و نشانگرهای مختلف خلاصه می شوند.
نتايــج مربوط به تحلیل عاملی اکتشــافی نیز نشــان داد که عوامل تشــکیل دهندة 
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پرســش نامه چهار عامل هستند که توانستند 0/65 کل واريانس سؤال ها را تبیین کنند. 
بنابراين اين چهار عامل توســط تحلیل عاملی اکتشافی و به روش مؤلفه های اصلی و 

با چرخش واريماکس به خوبی جدا شدند.
بــا توجه به يافته هــای اين پژوهش ديديم که مهم ترين بُعد موانع رشــد حرفه ای 
معلمان، بُعد ســاختاری اســت. اصولًا در بسیاری از شــاخه های علوم که موضوع آن 
انســان و ويژگی های اوســت مانند جامعه شناســی، مديريت، اقتصاد و روان شناسی، 
بُعــد ســاختاری از ارکان اصلی و تأثیرگذار تلقی می شــود. ازآنجا کــه جوهرة اصلی 
آموزش وپرورش، تعلیم وتربیت انســان می باشد، بديهی است که در اينجا نیز ساختار 

می تواند به عنوان مهم ترين پیشران يا مانع مطرح شود )باقری نوع پرست، 1389(.
بُعد ساختاری موانع رشد حرفه ای معلمان خود شامل چهارده مانع اساسی است. 
يکــی از اين موانــع، پايین بودن کیفیــت آموزش های حین خدمت اســت که دارای 
بالاترين رتبه در اين بعد می باشــد. در زير نتايج پژوهش های مرتبط با يافته پژوهش 
حاضر آورده می شــود. يافته های پژوهش سمیعی زفرقندی )1391(، نیز حاکی از اين 
اســت که محتوای آموزشــی دوره های ضمن خدمت از لحاظ کاربردی بودن، به روز 
بــودن، آگاهی از نیازهای آموزشــی و بهبود عملکرد معلمان در حد ضعیف اســت و 
ضعف عمدة دوره های اجراشده، از لحاظ به روز بودن آن ها، از ديگر نارسايی سیستم 
موجود ضمن خدمت معلمان در پژوهش فوق اســت. عبدالهی )1390( نیز از جمله 
ضعف هــای دوره های ضمــن خدمت را کاربردی نبودن آموزش هــا و نبود دوره های 

بلندمدت آموزشی عنوان کرده است.
 نتايج پژوهش شعبانی )1383( نشــان داده که ناکافی بودن محتوای آموزش های 
کاربردی پیش از خدمت و حین خدمت معلمان در بهبود عملکرد آنان از جملة مشکلات 
و موانع است درحالی که در طبقه بندی استاندارد بین المللی آموزش وپرورش34 تصريح 
شده است که آموزش قبل از خدمت و ضمن خدمت بايد باهم مرتبط و هماهنگ شود 
و آموزش معلمان به طور مداوم گســترش يابد تــا صلاحیت های حرفة معلمی تحقق 
يابــد. تینوکا35 )2004( و مرتنس، فلاورز و مولهاند36 )2002( در پژوهش خود عنوان 
کردند که طول و استمرار دوره های ضمن خدمت از جـــمله عوامل مؤثر بـــر رشـــد 

حرفه ای معلمان است.
 نتايج پژوهش اســپارکز، لوکز- هورســلی37 )1989( نشــان داد که يکی از موانع 
موجود در برنامه های رشد حرفه ای که توسط دوره های ضمن خدمت برگزار می شود، 
يکســان بودن آموزش ها، بدون در نظر گرفتن سطح تحصیلات و تجربه معلمی است. 
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افراد در مراحل مختلف رشد و شخصیت، نیازهای متفاوتی دارند و شیوه های يادگیری 
آنان متفاوت اســت، بنابراين برنامه های رشد حرفه ای برای معلمان در سنین متفاوت 

و با سطح تحصیلات و تجربه های متفاوت نبايد يکسان باشد.
دوره های آموزش ضمن خدمت که به صورت بخشــنامه به مدارس ابلاغ می شود، 
بدون توجه به نیاز معلم و بیشــتر اوقات در طول ســال تحصیلی و در شیفت مخالف 
ساعت کار معلم برگزار می شود. بدين ترتیب، معلمان بدون داشتن وقت کافی، خسته 
و ناراضــی به اين کلاس ها می روند و بیشــتر بــا انگیزة جمــع آوری امتیاز می روند، 
درحالی که رشد حرفه ای بايد به خلأهای شناخته شده در پیشرفت دانش آموزان توجه 
کند. با وجود اهمیتی که رشد حرفه ای در بحث مربوط به آموزش معلمان دارد، تأکید 
آموزش معلمان در ايران، بیشــتر بر روی آموزش های موضوعی بوده و کمتر هستند و 
بر روی موضوعات خاص تمرکــز دارند. آن ها مکانیزم های مداوم و نظام دار را برای 
حل مســائل ذاتی فرآيند ياددهی- يادگیری فراهم نمی کنند و تنها اولین ســطح حیطة 
شناختی )سطح دانش( معلمان را ارتقا می بخشند و چگونگی فراگیری دانش را به طور 
مستقل ياد نمی دهند. برنامه های آموزشی، بیشتر بر کمبودها و نواقص مهارتی کارکنان 
متمرکز شده اند و تلاش دارند که از هر راهی معلمان را با آن ها هماهنگ سازد بدون 
آنکــه بر دانش و خرد معلمان بیفزايد. کاربردی نبــودن دوره های ضمن خدمت، نبود 
دوره هــای بلندمــدت )نولان و هــوور، 1395/2011، ص. 292(، عدم برخورداری از 
آموزش مداوم و نبود زمینة مناسب برای يادگیری مداوم و تبادل اطلاعات و تجربیات 
با همکاران، مقاومت در مقابل روش های نوين آموزشــی ناشــی از برخوردار نبودن 
از آموزش هــای لازم )صافــی، 1385، ص. 78(، عدم ارزشــیابی نظام مند از برنامه ها 
و اثربخشــی برنامه های ارائه شــده در مراکز آموزشی از ديگر مواردی است که باعث 
کیفیت پايین دوره های ضمن خدمت می گردد )عبدالهی، 1390؛ افضل خانی و نجابت، 

.)1392
يکی ديگر از اشــکالات اساســی اين دوره ها که عدم اســتقبال و يــا بازدهی کم 
دوره های آموزش ضمن خدمت را موجب می گردد، ضعف در گزينش مدرســان اين 
دوره هاست. عمدتاً افراد شايسته، که دارای مدارج عالی تحصیلی در رشتة تخصصی 
خود هســتند، يــا به دلیل حق الزحمه و امتیــازات مادی ناچیز ايــن دوره ها حاضر به 
همکاری نیســتند يا در بسیاری موارد نیز با وجود اشتیاق، به دلايل مختلفی که عموماً 
به کاســتی های مديريتی ادارات بازمی گردد، به خدمت گرفته نمی شوند. وقتی مدرس 
يک دورة ضمن خدمت به لحاظ وجهة علمی و توانايی تدريس مقبولیت نداشته باشد، 
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طبیعی اســت کــه کلاس از بازدهی لازم برخوردار نبوده و مــورد اقبال قرار نخواهد 
گرفت )افضل خانی و نجابت، 1392(.

از ديگــر موانع بُعد ســاختاری، ضعــف برنامه های مدوّن بــرای افزايش روحیة 
همکاری و مشارکت بین معلمان است. کارِ گروهیِ مشارکتی محیطی امن برای تبادل 
اطلاعات بین کارکنان در ســازمان فراهم می ســازد. کارکنــان از ديدگاه های گوناگون 
بهره مند می شوند، به تبادل نظر می پردازند، انتقاد می کنند و عکس العمل نشان می دهند. 
چنیــن بازخوردهايی می تواند به آنان کمک کند تا آگاهی خود را نســبت به يادگیری 
افزايش دهند و نیز از روش هايی که به چنین اهدافی منتهی می شــود مطلع شوند. کار 
مشــارکتی به مثابه داربســتی اســت که برای حمايت متقابل عمل می کند و کارکنان را 
قادر می ســازد از يکديگر ياد بگیرند. اگرچه روحیة همکاری و مشارکت بین معلمان 
متأثر از فرهنگ سازمانی و آن هم منبعث از فرهنگ ملی است، اما به مصداق روايت 
»النّاس علی دين ملوکهم« وظیفة اصلی اين فرهنگ سازی بر عهده مسئولان سازمان ها 
و رده های زيرمجموعه از جمله برنامه ريزان می باشــد. به نظر می رسد در حال حاضر 
برنامه های مشخص شده، اثرگذاری و کارآمدی لازم را برای افزايش روحیة همکاری 

و مشارکت ندارند.
يکی ديگر از موانع بُعد ساختاری، نامناسب بودن شیوة جذب معلمان است. اين 
يافته با نتايج پژوهش های صادقی )1387(، کريمی )1387(، عبدالهی، دادجوی توکلی 
و يوســلیانی )1393( در يک راستا قرار دارد. آن ها در پژوهش خود عنوان نمودند که 
در سیستم آموزش وپرورش کشور ايران، بیشتر داوطلبان معلمی دورة ابتدايی، از سطح 
علمی متوسط رو به ضعیفی برخوردارند؛ زيرا بیشتر آن ها از روی اضطرار و بی کاری 
دست به انتخاب معلمی می زنند. در واقع حرفة معلمی برای جوانان و به ويژه جوانان 
مســتعد و باهوش، جاذبه ای ندارد و در رقابت با ســاير مشــاغل و حِرَف از اولويت 
برخوردار نیســت. بنابراين يکی از معضلات نظام آموزشــی ايــران، ورود معلمان با 
توانمندی های پايین به نظام آموزشــی اســت. آنان گزينش و جذب داوطلبانی با بنیة 
علمی و تخصصی ضعیف، بی علاقه و حتی در مواردی نامناسب از طريق سرباز معلم، 

حق التدريس را نیز به عنوان يکی از موانع رشد حرفه ای معلمان عنوان نموده اند.
با توجه به اينکه آموزش معلمان يک فرايند مستمر است، دانش حرفه ای نمی تواند 
به طور مســتقل و تنها در دوره های قبل از خدمت معلمان ايجاد شــود. بدين سبب در 
ساختار تشــکیلاتی وزارت آموزش وپرورش، ظرفیتی به نام گروه های آموزشی ايجاد 
شــده است تا از اين طريق، معلمان به طور مستمر، دانش حرفه ای خود را به روز کنند 
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و با هم انديشــی، راه حلی برای چالش های حرفه ای خود پیدا کنند. اما نتايج پژوهش 
حاضر نشــان داد که ضعف عملکرد گروه های آموزشــی از ديگر موانع بُعد ساختاری 
رشد حرفه ای معلمان می باشد. اين يافته با نتايج پژوهش های گويا )1380( و کارخانه 
)1393( در يک راســتا قــرار دارد. نتايج پژوهش گويا نشــان داد کــه ظرفیت بالقوة 
گروه های آموزشی، در راستای دوره های آموزشی معلمان، به درستی مورداستفاده قرار 
نگرفته و از هدف اصلی در ايجاد آن غفلت شــده اســت. کارخانه )1393( نیز عنوان 
کرد که تصمیم گیری های غیر کارشناســانه و غیراصولی در اين حوزه، موجب شــده تا 
اين ظرفیت موجود در آموزش وپرورش ايران، که با فکر اولیه پیشــرفته ای ايجاد شده 
بود، کارايی لازم را نداشته باشد و به جای ايجاد ارتباط بالنده و مستمر بین معلمان و 
توســعة حرفه ای آن ها، گاهی تنها به برگزاری يک يا دو جلســة کلیشه ای در طی سال 

محدود شود.
ضعف در نظارت و ارزشیابی از تدريس معلمان نیز از يکی از موانع بُعد ساختاری 
است. امروزه نظارت، حلقة تکمیلی فرآيند برنامه ريزی و تداوم دهنده و تصحیح کنندة 
آن بــه شــمار می آيد. اين ابزار يکی از وظايف عمــده و اصلی مديريت های امروزی 
اســت و برای حُسن ادارة امور در هر سازمانی مورداستفاده قرار می گیرد، به طوری که 
بی شــک بدون آن میــان تصمیمات راهبردی و سیاســت های میان مدت و کوتاه مدت 
هماهنگی و ســازگاری ايجاد نمی شــود و تصمیمات اتخاذشــده در جهت رسیدن به 
هدف های برنامه محقق نمی گردد. در بهترين مدارس عناصر نظارت آموزشی همچون 
مشاهده از کلاس های درس، ارزشیابی و توسعة حرفه ای کارکنان جدای از هم نیستند، 
بلکه به مثابه يک کل منســجم با هم در تعامل می باشند. نظارت بايد مکانیسمی بسیار 
کارآمد برای تعیین نیازهای فردی به سمت پیشرفت حرفه ای باشد. در نظام ارزشیابی 
و نظارت بايد حقوق فردی معلمان حفظ شــود و نیز گســترده و جامع باشــد تا تمام 
وظايفــی را که از معلمان انتظار می رود شــامل شــود. رويه هايی که برای ارزشــیابی 
معلمان باتجربه با عملکرد رضايت بخش اســتفاده می شود بايد از رويه هايی که برای 
ارزشــیابی معلمان پیش از خدمت، معلمان تازه کار، يا معلمان با تجربه ای که عملکرد 
نه چندان مطلوبی دارند متفاوت باشد. فرايندی که برای طراحی و ارزشیابی معلمان به 
کار می رود بايد مشارکتی باشد و نمايندگان تمام گروه های ذی نفع در آن سهیم باشند. 
اين در حالی اســت که نظام ارزشــیابی فعلی معلمان با ضعف در موارد فوق مواجه 

است و لازم است که بازنگری ويژه ای در اين زمینه صورت گیرد.
ضعــف در بهره گیری از راهکارهای افزايش انگیزه جهت رشــد حرفه ای معلمان 
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نیز از ديگر موانع شناخته شدة بُعد ساختاری می باشد. روان شناسان انگیزش را موتور 
محرکة موجود زنده به ويژه انسان می دانند. ايجاد انگیزه می تواند موجب تمرکز حواس 
و کانون توجه و منشأ تغییرات بزرگی شود. برای ايجاد انگیزه در جهت رشد حرفه ای 
معلمان راهکارها و بديل های زيادی می تواند دســتماية دست اندرکاران قرار گیرد که 

متأسفانه در حال حاضر از اين ظرفیت به خوبی استفاده نمی شود.
وجود رويکرد سلسله مراتبی نیز از ديگر موانع شناخته شدة بُعد ساختاری است. 
ايــن يافته با نتايج پژوهش عبدالهی )1390( در يک راســتا قرار دارد. او در پژوهش 
خود عنوان نموده که تصمیم گیری از بالا به پايین بدون در نظر گرفتن شرايط، موقعیت 
و تجربه يکی از موانع رشد حرفه ای است. مديران، برنامه ريزان و کارشناسان در مرکز 
کشــور و يا در اســتان ها به جای معلمان و کارکنان نیازســنجی آموزشی و برنامه ها را 
طراحی می کنند. در نتیجه معلمان احساس عدم تعلق به برنامه های رشد حرفه ای خود 

دارند و همچنین بی انگیزه هستند.
يکی از ديگر موانع شناخته شــدة بُعد ســاختاری، کمبود فرصــت مطالعاتی ويژة 
معلمان می باشــد. استفاده از فرصت های مطالعاتی و بورس تحصیلی برای فرهنگیان 
ممتــاز در رشــته های خاص در داخل و خارج از کشــور همواره به عنــوان انگیزه ای 
جذاب برای جبران نارسايی های علمی- پژوهشی آنان تلقی می شود و فرصتی است 
کــه معلمان می توانند اطلاعــات خود را به هنگام نموده و از آخرين روش های علمی 
آگاه شوند. کمبود اين فرصت می تواند مانع بزرگی برای رشد حرفه ای معلمان باشد.

يکی ديگر از موانع شناخته شدة بُعد ساختاری، ناکارآمدی قوانین و مقررات است. 
قوانین و مقررات، موتور محرکه و نقطة انگیزش هر حوزه ای است که ضمن مشخص 
کردن خطوط قرمز، الزاماتی را برای مخاطبان مشخص می کند. قوانین و مقررات نقشة 
راه حصول اهداف کلان هســتند و قرار گرفتن در چشم انداز مطلب را تعیین می کنند. 
اين در حالی است که به نظر می رسد قوانین و مقررات الزام آوری برای رشد حرفه ای 
معلمان وجود ندارد؛ به عبارت ديگر قوانین و مقررات جاری، کارآمدی لازم را به منظور 

الزام نمودن دستگاه های ذی ربط به رشد حرفه ای معلمان ندارد.
از ديگــر موانع شناخته شــدة بُعد ســاختاری، مقاومت در برابر تغییرات اســت. 
تجربه ثابت کرده که در برخی حوزه ها، به ويژه حوزة علوم انســانی، مقاومت در برابر 
تغییرات وجود دارد. اين مقاومت در کشورهای توسعه نیافته بیشتر است و توجیهات 
روان شناختی و جامعه شناختی خاص خود را دارد. با توجه به اينکه تغییرات در برخی 
زمینه ها موجب شــده که بســیاری از افراد شغل و موقعیت خود را از دست داده و يا 
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درآمد و نفوذشــان کاهش يابد، و به عبارت ديگر در برابر آينده ای پرمخاطره و بی ثبات 
قرار گیرند، پس منفعت خود را حفظ موقعیت فعلی و محافظه کاری می بینند. ازآنجاکه 
مبنای اصلی رشــد حرفــه ای معلمان، تغییر در قوانین و مقررات، رويه ها، شــیوه های 
آموزشــی، مديريت و حتی تغییر مشــاغل و افراد می باشد، بديهی است که افرادی که 
منافع خود را در خطر می بینند و يا اين موضوع را گرفتاری و دردســر می پندارند در 

برابر آن مقاومت کرده و اجازه اجرايی شدن آن را ندهند.
يکی ديگر از موانع رشــد حرفه ای معلمان در بُعد ســاختاری، مشــارکت ضعیف 
معلمان در تألیف کتب درسی است. در ايران محتوای کتب درسی منحصراً توسط دفتر 
برنامه ريزی و تألیف کتب درسی، به وسیلة اساتید متخصص، تدوين يا تألیف می شود، 
لذا سطح ارتباط مؤلفین کتاب با عوامل درگیر با محتوای کتب معلم و شاگرد ضعیف 
بوده و نســبت به نیاز دانش آموز و تقاضای معلم بی اطلاع هســتند يا حداقل شناخت 
از نزديک وجود ندارد. در اين روش متخصصان، به پشــتوانة رشتة تحصیلی خود، به 
تعیین محتوای درسی می پردازند و اين امر می تواند به عنوان مانعی در راستای ضعف 

انگیزة رشد حرفه ای معلمان باشد.
تدريــسِ خارج از حوزة تخصصی و حرفه ای معلمــان و عدم وجود همکاری و 
ارتباط رســمی بین مدارس آموزش وپرورش و ســاير واحدهای آموزشی در دانشگاه 
که درگیر آماده ســاختن معلمان می باشند نیز به عنوان مانعی در راستای رشد حرفه ای 

معلمان به حساب می آيد.
وجود بوروکراسی های ناکارآمد از ديگر موانع رشد حرفه ای بُعد ساختاری، است. 
در بسیاری از موارد، شیوه های کهن، رويّه های اداری زائد، وقت گیر و ناکارآمد که خود 
معلول ضعف نظارت، کاســتی، سوءاســتفاده ها و قوانین ناکارآمد است، مانعی بر سر 
راه چابکی سازمان، ايجاد پويايی و رشد حرفه ای معلمان شده است. بوروکراسی های 
ناکارآمد بعضاً چنان نهادينه شده اند که اگر فرد يا گروهی قصد تغییر آن را داشته باشد 
ممکن اســت هزينه کلانی بابت آن پرداخت کند. به همین دلیل بســیاری از افراد از 

درافتادن با آن منصرف شده و مغلوب اين کاغذبازی ها و ديوان سالاری ها می شوند.
بُعد فردی، دومین بُعد از موانع رشد حرفه ای معلمان است. قرار گرفتن اين بُعد در 
مرتبة دوم، نشانگر اين است که فرد در مقايسه با مسائل اقتصادی و فنّاورانه از اولويت 
بالاتری برخوردار اســت و پیش از طرح اين مســائل بايد افــراد و ويژگی های آن ها 
مد نظر برنامه ريزان و تصمیم گیرندگان عالی ســازمان باشــد. با توجه به يافته های اين 
پژوهــش، ضعف بنیة علمی معلمان در بهره گیری از مطالب علمی روز دنیا، مهم ترين 
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مانع بُعد فردی دانسته شده است.
اين يافته با نتايج پژوهش های عابدی، عريضی و ســبحانی نژاد )1384( ، عبدالهی، 
شــريعتمداری و نــادری )1389( و رضايی )1391( در يک راســتا قرار دارد. يکی از 
پیش نیازهای رشــد حرفه ای معلمین، تسلط آن ها بر دانش محتوايی موردنیاز می باشد. 
ازآنجاکه هر علمی و هر موضوع درســی به ســرعت در حال تغییر است، معلمان برای 
آگاهی از اين تغییرات و استفاده از آن ها در آموزش، بايد از منابع جديد آگاهی لازم را 
داشته باشند و از منابع مختلف به منظور شناخت تحولات جديد در موضوعات مربوط 
به تدريس استفاده کنند و دارای آگاهی لازم و کافی دربارة همه منابع و جست وجوی 
منابع جديد به منظور اســتفاده از آن ها در تدريس و يادگیری دانش آموزان باشــند. اما 
نتايج بســیاری از تحقیقات انجام گرفته حاکی از آن اســت که معلمان، از صلاحیت و 
مهارت های لازم در اين زمینه برخوردار نیســتند، به طوری که بیشــترين مشکل معلمان 

ضعف آن ها در استفاده از مواد و تجهیزات کمک آموزشی می باشد.
تمايل نداشــتن به کار گروهی از ديگر موانع شناخته شدة بُعد فردی رشد حرفه ای 
معلمان است. رشد حرفه ای به عنوان فرايندی مشارکتی درک شده است. گرچه ممکن 
اســت برخی فرصت های آموزشی انفرادی هم وجود داشــته باشد، اما رشد حرفه ای 
زمانی مؤثر است که تعامل معناداری نه تنها در میان معلمان بلکه بین معلمان و مديران 
و والدين و ســاير اعضای جامعه برقرار شود. گروه های رشد حرفه ای ابزاری را برای 
کمک به معلمان در پرداختن به مشکلات اجرای گروهی فراهم می کنند و فرصت هايی 
را بــرای تک تک معلمان در زمینة تعادل حرفه ای، توســعة ايجاد معیارهای همکاری، 
تحقیقی و تجربة اشتراکی و همچنین استقرار فرهنگ مشارکتی به وجود می آورند. چنین 
گروه هايی در واقع کنفرانس هايی برای معلمان هســتند تا به بررسی عمیق فعالیت های 
آموزشــی و کنکاش در عمق ارزش ها و هويت فردی و حرفه ای بپردازند. مشــارکت 
جمعــی معلمان از مدارس، رشــته ها و پايه های تحصیلی، موجب شــکل گیری بالقوة 
تعاملات و بحث هايی می شود که می تواند يادگیری معلمان را غنی تر سازد. اما به راستی 
عدم تمايل به روحیة جمعی در مقابل تمايل به فردگرايی می تواند دلايل متعددی داشته 
باشد، از جمله عدم توانايی فرد در رفع اختلاف نظرها و کنار آمدن و رسیدن به نتیجه 
واحد در کار گروهی، عدم وجود نقد درون گفتمانی و آسیب شناســی و بررســی نقاط 
ضعف و قوت، عدم توزيع صحیح مسئولیت ها بر اساس توانايی ها، عدم توانايی رهبر 
و سرپرست گروه در نگهداری افراد قبلی و جذب افراد جديد و نبودن تنوع و روابط 

عاطفی و قلبی و روانی بین اعضا )مؤمنی، 1386(.
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نوع نگاه معلم به فرايند ياددهی- يادگیری از ديگر موانع شناخته شــدة بُعد فردی 
است. نوع نگرش معلمان به تدريس از عوامل اساسی تغییر است. راهکارهای آموزشی 
که معلم در فرايند ياددهی- يادگیری به کار می برد، اساسی ترين و مهم ترين نقش را در 
عملکرد تحصیلی دانش آموزان رقم می زند. در ايران، هنوز بر روش های سنتی تدريس 
و حفــظ کــردن و آموزش طوطی وار تأکید می شــود. معلم و کتــاب محورهای اصلی 
آموزش تلقی می شــوند ولی نقش دانش آموز که اساســی ترين محور فرايند آموزشی 
است چندان موردتوجه قرار نمی گیرد. بر اين اساس، ضرورت بازنگری در روش های 
آموزش و يادگیری، بیش از هر زمان ديگری به عنوان يک نیاز مطرح است )دانش پژوه 

و فرزاد 1385(.
يکی ديگر از موانع رشــد حرفه ای بُعد فردی نداشــتن انگیزه اســت. اين يافته با 
نتايــج پژوهش های صادقی )1387(، رايلــی38، )2000( و عابدی و همکاران )1384(  
و عبدالهی و دباغیان )1390( که پايین بودن انگیزة معلمان را مانع رشد حرفه ای آنان 
می دانند در يک راستا قرار دارد. انگیزة معلم برای گذراندن فعالیت های رشد حرفه ای، 
يک عامل کلیدی برای تغییر اســت و فقدان انگیزش يکی از موانع رشــد حرفه ای در 
سازمان می باشد. برای شــرکت دادن معلمان در فعالیت های رشد حرفه ای بايد چهار 
نــوع انگیزه را در آنان تقويت نمود: افزايش حقوق، رشــد شــغلی، ابقای گواهی نامة 
معلمی، کســب دانش و مهارت های نو. با تضمین شــغلی معلمان رســمی و معلمان 
فارغ التحصیل مراکز تربیت معلم در ايران، در آن ها انگیزه ای برای دســتیابی به مراحل 
بالاتر دانش و رشــد حرفه ای باقی نمی ماند. حقــوق کم، کمبود فرصت برای افزايش 
دســتمزد بر اســاس دانش، عملکرد و مهارت و نیز ناديــده گرفتن تجربه و تخصص 
معلمان باعث می شــود که آن ها در بسیاری از مواد، مجبور به تدريسِ خارج از حوزة 
تخصصی و حرفه ای خود باشــند و می تواند به عنوان ضعف انگیزش رشــد حرفه ای 
معلمان تلقی شود. عبدالهی و دباغیان )1390( در مقايسه موانع رشد حرفه ای معلمان 
با توجه به سابقه کار، نشان دادند که تفاوت معناداری بین معلمان با سابقة کار مختلف 
وجود دارد به طوری که معلمان با سابقة بالاتر به طور معناداری موانع انگیزشی بالاتری 

را نسبت به معلمان تازه کار و با سابقة کمتر داشته اند.
يکــی ديگر از موانع رشــد حرفه ای معلمان در بُعد فــردی، ادراک و باور معلمان 
در مورد رشــد و بالندگی حرفه ای اســت. ادراک و باور معلمان تأثیر زيادی بر رشد و 
تحول آنان دارد، بـنابراين هـر اصلاح يا تغییری بايد از باورها و رفتارهای معلم شروع 
شــود. نتايج پژوهش سمیلی39 )1988( و پاجارس40 ) 1992( نیز نشان داد که باورهای 
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مـعلمان بـا رفتارشان در کلاس درس رابطة بالايی دارد.
کم تجربــه بودن يکی ديگر از موانع رشــد حرفه ای شناخته شــدة معلمان در بُعد 
فــردی، اســت. اين يافته با نتايــج پژوهش رضايی )1391( در يک راســتا قرار دارد. 
رضايی در پژوهش خود عنوان نمود معلمانی که دارای سابقه خدمت بیشتر از پانزده 
ســال می باشند در مؤلفه های آشنايی با مدرسه و روابط کاری، ارتباط با دانش آموزان، 
کاربــرد روش ها و فنون تدريــس و مؤلفة آگاهی کلی از مســائل حرفه ای موفق تر از 
معلمانی هستند که سابقة خدمت کمتری دارند. به اعتقاد و باور بسیاری از متخصصان 
و دســت اندرکاران تعلیم وتربیــت، يادگیری مهارت های حرفــه ای از جايگاه ويژه ای 
برخوردار است تاآنجاکه اگر معلمی به اندازة کافی مهارت های تدريس را تجربه نکرده 
باشــد معلم بدون صلاحیت خوانده می شود )رؤوف، 1381(. کم تجربه بودن برخی از 
معلمان باعث می شود که از اهداف کلان و چشم اندازهای بلندمدت سازمان بی اطلاع 
بوده و بصیرت کافی برای انجام کار نداشته باشند؛ به عبارت ديگر دغدغة اصلی افرادی 
که تازه  وارد ســازمان می شــوند تلاش برای شناخت محیط اطراف، بايدها و نبايدها، 
آشنايی با روند جاری امور و تثبیت جايگاه خود می باشند. با عنايت به اينکه همه ساله 
تعدادی افراد کم تجربه جذب ســازمان آموزش وپرورش می شوند و بخش اعظم اين 
افراد با جايگاه معلمی مشغول کار می گردند، اين موضوع خود مانعی بر سر راه رشد 

حرفه ای معلمان تلقی می گردد.
سومین بُعد موانع رشد حرفه ای معلمان بُعد فنّاورانه است که در اين بُعد، مشکلاتی 
مانند کمبود تجهیزات و امکانات آموزشــی مهم ترين مانع به شــمار می رود. اين يافته 
بــا نتايج پژوهش دانش پژوه و فرزاد )1385( در يک راســتا قرار دارد. نبود امکانات 
آموزشــی و کمک آموزشــی کافی، از جمله مجهز نبودن اغلب مــدارس به ابزارهای 
آموزشــی و فنون فنّاوری، مناســب نبودن شــرايط فیزيکی کلاس درس و تعداد زياد 
دانش آموزان کلاس از مشــکلاتی است که باعث می شود گاه معلمان با وجود داشتن 
مهارت، قادر به انجام بســیاری از فعالیت های کلاســی نباشند. فراهم کردن امکانات 
و تجهیزات آموزشــی برای اجرای فعالیت های کلاســی يک نیاز اساسی است. تعداد 
زياد دانش آموزان و مناســب نبودن فضای فیزيکی کلاس درس از عواملی اســت که 
موجب می شــود معلمان نتوانند از مهارت های حرفه ای خود به نحو مطلوب استفاده 
کنند. به طورکلی می توان گفت، امکانات آموزشی کلاس درس رابطة مستقیمی با تحقق 

هدف های آموزشی دارد.
يکی ديگر از موانع رشــد حرفه ای شناخته شدة بُعد فنّاورانه، فنّاوری های وارداتی 
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و غیربومی اســت. رشــد حرفه ای معلمان مهم ترين عامل اثربخشی هر نظام آموزشی 
است. لذا به نظر می رسد در ترکیب فنّاوری اطلاعات و ارتباطات با آموزش وپرورش، 
رشــد حرفه ای معلمان می تواند نقطة کانونی باشــد. اين در حالی اســت که بسیاری 
از فنّاوری ها از جمله سیســتم های عامل، بانک هــای اطلاعاتی و برنامه های کاربردی 
وارداتی هســتند و لذا معلمان در بهره گیری از آن ها با مشــکلاتی مواجه می شــوند. 
همچنیــن کمبود نیــروی متخصص در آموزش وپرورش و مقاومــت در برابر پذيرش 

فنّاوری های جديد از ديگر نشانگرهای بُعد فنّاورانه است.
ســرانجام، بُعد اقتصادی آخرين بُعد موانع رشد حرفه ای تشخیص داده شد که در 
اين میان نامناســب بودن نظام پرداخت ها مهم تريــن مانع تلقی می گردد. دريافتی های 
معلمان انگیزه ای قوی )يا ضعیف( برای رشــد حرفه ای آنان به حســاب می آيد. برای 
نمونه، اگر پرداخت حقوق معلم بر اساس مشاغل، شايستگی ها، توانمندی و تخصص 
او پرداخت نشــود باعث نارضايتی او خواهد شــد. عدم برخورداری از شرايط ارتقا 
در نظام آموزش وپرورش موجب شــده معلمانی که تمايل بــه ادامه تحصیل، ارتقای 
کیفیت کاری و رشــد حرفه ای خود دارند نیز انگیزه ای برای فعالیت نداشــته باشــند، 
چراکــه می بینند با بالا رفتن مــدرک تحصیلی يا فعالیت های کیفــی در کلاس درس، 
چندان بر مزايای حقوقی آن ها افزوده نخواهد شــد. نظام های پاداش بايد از فرهنگ 
رشد حرفه ای پشتیبانی کنند. برای بهبود اين فـــرايند مـــهم اسـت به کارکنانی پاداش 
داده شود که تجربه شان را ارائه می کنند و اطـمینان حاصل شـود کـه کـارکنان مزايای 
رشــد حرفه ای را درک کرده اند. آموزش وپرورش بايد همواره پاســخگوی اين سؤال 
باشــد که: آيا کارکنان )معلمان( علائمی دريافت می کنند که موجب می شــود به فرايند 
رشد حرفه ای ترغیب شوند؟ اما متأسفانه اين مهم در نظام آموزش وپرورش احساس 
نمی شــود. به طورکلی کارکنان، کوشش ها و پاداش های خودشان را برای کار مشابه، با 
کوشش ها و پاداش های ديگران مقايسه می کنند. به عبارت ديگر بر مبنای اين نظر، همة 
ما داده های خودمان به ســازمان )مانند تجربه، تحصیل، کوشش( را با آنچه از سازمان 
دريافت می داريم )مانند حقوق، مزايا و پاداش( با اشخاص ديگری که در سازمان کار 

می کنند مقايسه و اگر برابر باشد احساس برابری می کنیم.
عدم کفايــت بودجه های تخصیص داده شــده به مقوله رشــد حرفه ای معلمان نیز 
مانعی ديگر در بُعد اقتصادی می باشــد. ازآنجاکه آموزش وپرورش بزرگ ترين دستگاه 
دولــت اســت، هرگونه افزايش حقوق و دســتمزد کارکنانش در فصــل اول بودجه با 
ضريــب میلیونــی و هرگونه افزايش بودجه برای توســعة کمّــی و کیفی خدماتش به 
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مدارس در بقیه فصول بودجه با ضريب چند ده هزار مواجه اســت. اما همین بودجه 
نیز، بعد از تخصیص و توزيع، کفاف بسیاری از هزينه های اين وزارتخانه را نمی دهد 
و بديهی است اين کسری بودجه مشمول بخش های مرتبط با رشد حرفه ای معلمان نیز 
می شود. کمبود درآمد معلمان و مشارکت ضعیف بخش های غیردولتی و مردم در تأمین 

هزينه ها و اداره واحدهای آموزشی از ديگر موانع بُعد اقتصادی است.
بــا توجه به يافته هــای پژوهش حاضر، پیشــنهادهای زير به تفکیــک ابعاد ارائه 

می گردد:

بُعد ساختاری: پايین بودن کیفیت آموزش های حین خدمت معلمان
- مشــارکت مديران و معلمــان در برنامه ريزی های ضمن خدمت و اســتفاده از 

روش های اقدام پژوهی و پروژه ای.
- آموزش معلمان به صورت کلاس های ضمن خدمت مستمر، به منظور افزايش بعد 
تجربــی مهارت ها و توانمندی های آنان در تدريس، با در نظر گرفتن هدف های 
آموزشــی )دانشــی، مهارتی و نگرشــی( و به کارگیری روش های فعال تدريس 

به جای روش های سنتی.
- به روز نمودن دوره های آموزشی، اجرای دوره ها در زمان مناسب و ايجاد شرايط 
مناســب در دوره ها برای تســلط معلمان به مهارت ها )رشــد حرفه ای معلمان، 

توجه به سبک های يادگیری و برنامه نیازسنجی(.
- طراحی برنامه های آموزش ضمن خدمت با توجه به سرعت نوآوری هايی که در 

زمینة فنّاوری در جهان صورت می گیرد.
- مدرســان مراکز ضمن خدمت بايد آموزش های لازم را ديده باشند و در جريان 
مطالب روز قرارگرفته و برای اين برنامه آمادگی داشــته باشند. در دوره هايی که 
به صورت کارگاهی برگزار می شــود برای بازدهی بیشــتر بايد دو مدرّس به کار 
گرفته شــود: يک مدرّس اصلی و ديگری مدرّس دستیار که وظیفه اش سرکشی 
و نظارت بر شــرکت کنندگان در انجام تکالیفی است که در کلاس داده می شود. 
آماده ســازی مواد آموزشــی و کمک برای مدرّس در به کارگیــری و راه اندازی 
وســايل کمک آموزشــی نیز بر بازدهی کار می افزايد. نقش مدرســان می تواند 

به تناوب عوض شود.

بُعد فنّاورانه: کمبود تجهیزات و امکانات آموزشی
- آماده سازی زيرساخت ها و تجهیز مدارس به فنّاوری های روز دنیا.

- تولید و به کارگیری محتوای الکترونیکی متناسب با نیاز دانش آموزان و مدارس، 
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با مشــارکت بخش دولتی و غیردولتــی، و الکترونیک کردن محتوای کتاب های 
درسی بر اساس برنامة درسی ملی )با تأکید بر استفاده از ظرفیت چندرسانه ای(.

- توســعة ضريب نفوذ شبکه ملی اطلاعات و ارتباطات )اينترانت( در مدارس با 
اولويت پرکردن شکاف ديجیتالی بین مناطق آموزشی و ايجاد سازوکار مناسب 

برای بهره برداری بهینه و هوشمندانه توسط مربیان و دانش آموزان.

بُعد فردی: ضعف بنیة علمی معلمان در بهره گیری از مطالب علمی روز دنیا
- در نظر گرفتن ســاعاتی از موظفی معلمان برای مطالعة آزاد در مدرســه، فراهم 

ساختن امکان دسترسی معلمان به منابع علمی روز.
- تبديل مدارس به اجتماعات يادگیری؛ يعنی جايی که پژوهش، يادگیری و سنجش 
مــداوم به طورمعمول اتفاق می افتد، جايی که فعالیــت فکری و عقلانی ارزش 
نهاده می شود و پاداش دريافت می کند، جايی که بهترين اقدامات به عنوان مدل 
و الگو تصور می شود و جايی که مربیان در تلاش های خويش ترغیب می شوند، 

فرايندهای ياددهی- يادگیری را تغییر دهند و متحول سازند.
- تدارک برنامه های ورودی و آشناســازی، ســامان دهی و تقويت ســامانه روابط 
حرفــه ای میان معلمان و به طور ويژه طراحی روابط متقابل نظام مند بین معلمان 

تازه کار و معلمان مجرب در قالب برنامه های مشاوره و معلم ياری.

بُعد اقتصادی: نامناسب بودن نظام پرداخت ها
- ايجــاد تمهیدات لازم به منظــور ارتقای معلمان در نظــام آموزش وپرورش در 

پشتیبانی از فرهنگ رشد حرفه ای معلمان.
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معلم اثربخش
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 R.Mozaffaripour@gmail.com ............................................................................................. دکترای فلسفه تعلیم وتربیت از دانشگاه خوارزمی *

روح اله مظفری پور*

این پژوهش با هدف تشــریح و تبیین ویژگی های کاریزمایی و معلم کاریزماتیک انجام شده است. 
برخــلاف تصور رایج که کاریزما را معمولاً موضوعی خارق العاده و مادرزادی می داند در این پژوهش 
تبیین می شود که کاریزما ویژگی منحصر به افراد خاصی نیست، بلکه مربوط به رفتار و گفتار خاصی 
است که قابل آموزش و یادگیری است. در بینش امروزی، کاریزما بیشتر با مؤلفه هایی مانند داشتن 
اعتمادبه نفس، توانایی درک دیگران و ارتباط با آن ها، نوع دوســتی، برخورداری از توانایی بلاغت و 
فصاحت و به طورکلی توانایی تأثیرگذاری بر دیگران مشخص می شود. برای تحلیل مفهوم کاریزما از 
روش تحلیل مفهومی و برای ارائة مفهومی از معلم کاریزماتیک از روش مفهوم پردازی استفاده شده 
است. به همین منظور بعد از تبیین کاریزما و مؤلفه های آن، ویژگی های معلمان اثربخش و کاریزماتیک 
تبیین شده اســت. این ویژگی ها در بخش رفتاری شامل مواردی مانند داشتن شور و اشتیاق برای 
تدریس، توانایی خوب گوش دادن، داشتن روحیة شوخ طبعی و ارتباط مؤثر با دانش آموزان می باشد. 
در بخش گفتاری، فنون بلاغت و فن بیان، مانند اســتفادة مناسب از استعاره و تشبیه، استفاده از 
داستان برای تفهیم بهتر مطالب و ایجاد تصویر و بینش از طریق سخن و تصویرسازی ذهنی اشاره 

شده است.
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مقدمه
معلم محور تعلیم وتربیت رســمی اســت. نوع رفتــار و گفتار معلم و به طورکلی شــخصیت معلم 
به عنوان عنصری اثرگذار در تعلیم وتربیت همواره موردتوجه اســت. گارســیا1، کوپزينسکی2 و گلندا3 
)2011( معتقدند که شــخصیت و رفتار معلم در عملکرد دانش آموزان، و در موفقیت آن ها نقش دارد. 
اثربخش بودن معلم مرتبط با يک روش تدريس خاص نیست، بلکه مربوط به حالتی کلی است که به 
آن طريق معلمان در کلاس درس فعالیت می کنند )وستوود، 1391/2008، ص. 76(. چگونگی ارتباط 
و برخورد با دانش آموزان و نوع رفتار معلم با آن ها، تأثیر مستقیمی بر میزان اثرگذاری و موفقیت معلم 
دارد. ازاين روســت که بعضی از معلمان تأثیرات عمیقی بر شاگردان دارند و همیشه به عنوان يک الگو 
در ذهن شاگردان باقی می مانند. به اعتقاد هووانگ4 و لین5 )2014( بعضی از معلمان بسیار محبوب و 
موردقبول هستند و دانش آموزان دوست دارند در کلاس آن ها حضور يابند. آن ها ويژگی هايی دارند که 
عمیقاً دانش آموزان را جذب می کنند درحالی که همة معلمان آن ويژگی ها را ندارند. اين امر کاريزمای 
تدريــس نامیده می شــود. مطالعه و پژوهش در مورد نوع رفتــار و برخورد معلم و همچنین چگونگی 
کنترل کلاس همواره موردتوجه پژوهشگران بوده است، از آن جمله می توان به شريفیان، نصر و عابدی 
)1386(، صمدی، رجايی پور، آقاحســینی و قلاوندی )1387(، مهدی نژاد )1392(، مارزانو6 و مارزانو 
)2003( و ريلین7 )2006( اشــاره نمود. چگونگی کنتــرل کلاس و به عبارتی توانايی مديريت کلاس، 
چه در آموزش عالی و چه در آموزش وپرورش عمومی، برای همة معلمان به خصوص برای معلمان و 
مدرســان تازه کار يک دغدغه محسوب می شود )مور8 و اتکینسن9، 1998؛ مهدی نژاد، 1392(. اهمیت 
مديريت کلاس و نقش آن در تدريس زمانی بیشتر آشکار می شود که مشاهده می شود مدرسان و مربیان 
مبتدی زمان زيادی را صرف سازمان دهی و مديريت کلاس می نمايند و تا زمانی که نتوانند کلاس خود 
را به درستی سازمان دهی و مديريت نمايند نمی توانند توجه و تمرکز خود را به فرايند ياددهی يادگیری 
معطوف سازند )لیتل، به نقل از مهدی نژاد، 1392؛ مور و اتکینسن، 1998(. طبق گزارش پژوهش های 
مختلف بیش از 50 درصد زمان کلاس صرف حل مسائل انضباطی و اداره کلاس می شود )الیز، 2003، 
بــه نقــل از عالی و يزدی، 1387(. بنابراين لزوم توجــه به چگونگی رفتار و گفتار معلم در کلاس و به 
عبارت بهتر، مديريت کلاس و توانايی هدايت و کنترل مناســب دانش آموزان بیشــتر نمايان می شــود. 
در پژوهشی که )عبداللهی، توکلی و يوسلیمانی، 1393( انجام داده اند شايستگی های حرفه ای معلمان 
اثربخش در دورة ابتدايی در ابعادی مانند پیش نیازهای معلم، ويژگی های شخصیتی معلم، برنامه ريزی 
و آمادگی، مديريت و ســازمان دهی کلاس درس و نظارت بر پیشــرفت دانش آموزان را موردمطالعه و 
شناســايی قرار داده اند مواردی مانند تســلط بر موضوع، توانايی برقراری ارتباط کلامی، وضع قوانین 
کلاس و بیــان انتظــارات، علاقه مندی بــه دانش آموزان و... مورد تأکید قرار گرفته اســت. در پژوهش 
حاضر مؤلفه های اثربخشــی معلم موردبررسی قرار می گیرد، با اين تفاوت که در اينجا بیشتر تمرکز بر 
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کاريزمای معلم، به عنوان يک ويژگی برجستة مرتبط با رفتارها و گفتارهای خاص مورد تبیین و تحلیل 
قرار می گیرد و الگويی از معلم اثربخش به عنوان معلم کاريزماتیک ارائه می شود.

بحــث کاريزمــای معلم و کاريزمای تدريس، امروزه موردتوجه برخی از پژوهشــگران قرار گرفته 
اســت؛ از جملــه بولــکان10 و گودبوی11 )2014( و هووانــگ و لین )2014(. اعتقاد بر اين اســت که 
ويژگی های کاريزمايی می تواند به طور مؤثری به بهبود مديريت کلاس و روند تدريس معلم و به طورکلی 
اثربخشی معلم کمک نمايد. اين امر به خصوص، در مقاطع بالاتر و در سطح دانشگاه بیشتر موردتوجه 
اســت. پلگرينو12 )2010( معتقد اســت که اتکا به کاريزما وســیله ای اساســی برای مديريت کلاس و 
دســتورالعمل مناســبی برای چالش های موجود در کلاس اســت )ص. 76(. از ديدگاه ريلین )2006( 
تدريس کاريزماتیک، می تواند، انگیزه و هیجان در کلاس بیفزايد و کشــف و نقد و همچنین ارتباط را 
در کلاس بهتر کند )ص. 10(. برخی اثربخشــی معلم را علاوه بر ويژگی های شــخصیتی، در مواردی 
مانند نحوة ارزشــیابی )ســبحانی نژاد، زمانی منش، 1391(، نوع روش تدريس و دريافت بازخورد از 
دانش آمــوزان )لام13، 2014(، اســتفاده از رســانه های متنوع )میــدور14، 2014( و برقراری عدالت در 
کلاس )والکر15، 2013( می دانند. درواقع به نظر می رســد معلم خوب به طورکلی همة اين ويژگی ها و 
بســیاری از ويژگی های اخلاقی و هنجاری و نیز تخصص های لازم را بايد دارا باشــد. اما الگويی از 
معلم اثربخش که در اين پژوهش موردنظر اســت الگويی اســت که بر ويژگی های کاريزمايی، به عنوان 
ويژگی های شــخصیتی خاص، تأکید دارد و می تواند به عنوان يک الگوی اثربخش از معلم، قابل توجه 
و کاربــردی باشــد و در کنار تخصص های حرفه ای و صلاحیت هــای اخلاقی معلم، که معمولًا در هر 

جامعه ای موردتوجه می باشد، نیز موردنظر قرار گیرد.
وبــر16 رهبران کاريزماتیک را افرادی فراطبیعی، ســوپرمن يا حداقل افرادی کــه دارای نیروها و 
توانايی های فوق العاده بوده اند تعريف کرده اســت )وبر، 1976، به نقل از توتف17، 2005، ص.194(. 
درحالی که پژوهش های جديد نشــان می دهد ويژگی های کاريزماتیک، رفتارها و گفتارهايی خاص را 
شامل می شــود که قابل آموزش و يادگیری هســتند )دی وريز18، رو19 و تايلیئو20، 1999؛ آنتوناکیس21، 
فنتی22 و لیچتی23، 2011(. حال بايد پرســید که اصولًا کاريزما به خصوص در معنای جديد و امروزی 
آن چیســت و چه ويژگی ها و به عبارتی چه مؤلفه هايی دارد؟ چراکه تاکنون کاريزما چیزی فوق العاده 
و ويژگی برجســته ای در افراد خاص قلمداد می شده اســت که گويی آن افراد به طور مادرزادی چنین 
ويژگی هايی داشــته اند. با چنین توضیحاتی ســؤال ديگری که اين پژوهش به دنبال پاسخگويی به آن 
است، اين است که معلمان کاريزماتیک چه ويژگی هايی دارند و به عبارتی تدريس کاريزماتیک چگونه 
اســت؟ بنابراين، اين پژوهش با هدف ترسیم مؤلفه های کاريزما و ويژگی های معلم کاريزماتیک سعی 
در ارائه پاســخ به ســؤالات فوق دارد تا ويژگی هــای معلم کاريزماتیک را به عنــوان الگويی از معلم 

اثربخش ارائه دهد.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تبیین ویژگی های معلم کاریزماتیک به عنوان الگویی از معلم اثربخش
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

138
ë شمارة 58 

ë سال پانزدهم 
ë تابستان 1395

روش پژوهش
در اين پژوهش از روش »تحلیل مفهومی« برای تبیین مفهوم کاريزما اســتفاده شــده است. تحلیل 
مفهومی تحلیلی اســت که به واســطة آن به فهم معتبر از معنای يک مفهوم دست پیدا می کنیم )کومبز و 
دنیلز، 1388/1991، ص. 47(. در اين روش، تحلیل مفهوم از طريق تحديد کردن موضوع در چارچوب 
معینــی صورت می گیرد؛ يعنی تمرکز بر گســترة مفهومی اســت و اين تمرکــز از طريق تبیین صريح و 
روشــن از معنای مفهوم و ارتباط آن با ســاير مفاهیم صورت می گیرد )نئوندروف، 2002، نقل از ياری 
قلی، ضرغامی، قائدی، نقیب زاده، 1391(. البته در اينجا بیشــتر نوعی از روش تحلیل مفهومی اســتفاده 
می شــود که برحسب شبکة معنايی اســت و به طور مشخص روشی است که به آن »ارتباط اشراقی بین 
مفاهیم« گفته می شود. ارتباط اشراقی میان مفاهیم شبیه ارتباط نور و شعاع های آن است يعنی مفهومی 
پیرامونی وجود دارد که مفاهیم ديگر جلوه ای از آن می باشــند )باقری، ســجاديه و توسلی، 1389، ص. 
179(. بنابراين در اينجا کاريزما به مفهوم مرکزی دارای مؤلفه ها و مفاهیم مرتبط با خود اســت که هر 
يــک از آن مفاهیم درواقع گفتار و رفتار خاصی می باشــند که به عنــوان جلوه ای از مفهوم کاريزما تلقی 
می شــوند. ازاين رو در اين پژوهش مفهوم کاريزما و ابعاد و مؤلفه های آن مورد تحلیل قرار می گیرد تا 
مفهوم کاريزما به خوبی مشــخص گردد. همچنین از روش »مفهوم پردازی« اســتفاده خواهد شد )کومبز 
و دنیلــز، 1388/1991، ص. 44(. اين روش برای ابداع يک مفهوم و يا ســاختار مفهومی و دفاع از آن 
طراحی شــده است. مفاهیم از طريق تغییر دادن يا بازسازی جنبه هايی از ساختارهای مفهومی موجود، 
يعنی مجموعه ای از مفاهیم مرتبط با هم ايجاد می شــوند. مفاهیم نوين ايجاد می شــوند برای آنکه اين 
امکان را به ما بدهند تا وظايفی را به انجام برســانیم که مفاهیم موجود برای انجام آن ها ناکافی به نظر 
می رسند )ص. 55(. بنابراين در پژوهش حاضر مفهومی به نام »معلم کاريزماتیک« ارائه می شود؛ به اين 
صورت که با اســتفاده از مفهوم امروزی کاريزما، ابعاد و مؤلفه های آن در قالب رفتار و گفتار مشــخص 

شده و ويژگی های معلم کاريزماتیک تبیین خواهد شد.

مفهوم کاریزما و ویژگی های افراد کاریزماتیک
ريشه واژة کاريزما24 به يونان باستان برمی گردد. اين کلمه ريشه در واژه Charis دارد که کلمه ای 
يونانی اســت و يک واژه مهم و برجســته در فرهنگ يونان باســتان بوده و در معانی مختلفی مانند 
زيبايی، نیکی، لطف، قدردانی و حســن نیت به کار می رفته است )پوتس25، 2009، ص. 12(. ارسطو 
Charis را مفهومــی می داند که دارای وضعیتی باارزش اســت و به عنوان عمل، شايســتة قدردانی 
اســت. اين واژه به معنای جذابیت نیز به کار می رفته است )همان(. کاريزما در گذشته بیشتر مفهومی 
متعلــق به افــراد خاص، از جمله رهبران بزرگ بــا توانايی ها خاص و خارق العــاده بود. چنانچه در 
تعريفی از افراد کاريزماتیک، آمده اســت: »رهبرانی )کاريزماتیک هســتند( که به وسیلة نیروی توانايی 
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شخصی خود قادر بر تأثیرگذاری عمیق و فوق العاده بر پیروان خود هستند« )هاوس26، 1977، به نقل 
از آنتوناکیــس و همکاران، 2011(. مفهوم امروزی کاريزما از مفهوم قبلی آن متفاوت اســت و ديگر 
ويژگی کمیاب يا غیرعادی تلقی نمی شود )همان(. در گذشته که بیشتر بر نیاز به قدرت تأکید می شده 
رهبران کاريزماتیک به انگیزه و نیازهای پیروان خود توجه نداشــتند و معمولًا بین آن ها و زيردســتان 
جدايی و گسســت بود )انگاوی27، 2012(. در معنای امروزی کاريزما، بیشــتر بر جنبه های ارتباطی، 
تأثیرگذاری مثبت، ايجاد انگیزه و نوع دوســتی و جذب ديگران تأکید می شــود. الســاندرا28 )1998( 
کاريزمــا را توانايی تأثیر بر ديگــران به طور مثبت، ارتباط فیزيکی، عاطفــی و فکری تعريف می کند. 
همچنین ويژگی هايی مانند حساسیت نسبت به نیازهای افراد، ارزيابی محیط و توجه به محدوديت ها 
و فرصت ها، ايجاد انگیزه، ايجاد بینش ها و نگرش های جديد، ترسیم آيندة روشن و ايجاد خوش بینی 
و تسلط بر فنون بلاغت و سخنرانی از ديگر مواردِ مورد تأکید در ويژگی های کاريزمای امروزی است 
)بونو29 و ايلیز30، 2006؛ انگاوی، 2012(. اين ها بخشــی از ويژگی های کاريزمای نوين اســت؛ آنچه 
امروزه از آن با نام نئوکاريزماتیک31 ياد می شــود. اين پژوهش بر اين اعتقاد اســت که اين ويژگی ها 

می توانند در موفقیت و تأثیرگذاری معلم نقش مهمی داشته باشند.
يکــی از عناصری که در رهبری نئوکاريزماتیک مطرح اســت نگرش اســت. درواقع ايجاد نگرش 
درست نسبت به امور و ترسیم آيندة مثبت و امیدبخش چیزی است که اين مفهوم بر آن تأکید دارد. به 
اعتقاد تیخومیروف32 و اسپانگلر33 )2010( تمام نظريه های رهبری نئوکاريزماتیک بر »نگرش« به عنوان 
مهم ترين جنبه از فرايند رهبری تأکید دارند. اين گونه رهبران بر ترســیم يک افق و ارائة الگوی مناسب 
صحــه می گذارند و پیروان خود را برای بازبینی مفروضات خود، يافتن راه های خلاقانه و جديد برای 
بهبود عملکردشان به تلاش وا می دارند و در کنار آن بر انگیزش و حمايت فردی نیز تأکید دارند )ص. 
48(. همچنین ارتباط، يکی از عناصر مهم در رهبری نئوکاريزماتیک محسوب می شود. ازاين رو عموماً 
رهبران نئوکاريزماتیک به عنوان افرادی شــناخته می شوند که دارای توانايی برقراری ارتباط پويا بوده و 

نسبت به نیازهای زيردستان خود حساس هستند )بولکان و گودبوی، 2014(.
از ديگــر ويژگی هايی که رهبران کاريزماتیک امروزی دارند اين اســت که آن ها به عنوان الگوهايی 
رفتار می کنند که با فداکاری و فداکردن خود برای زيردستان و با پذيرش ريسک برای آن ها و سازمان، 
خودشــان را نمايان می ســازند )بولکان وگودبوی، 2011(. افــراد کاريزماتیک همچنین افرادی همدل، 
علاقه مند و پاسخگو نسبت به ديگران اند، شنوندگان خوبی هستند، شوخ طبع اند، ارتباط چشمی خوبی 
هنگام سخن گفتن دارند و نیز سخنرانان ماهری هستند )هووانگ و لین، 2014؛ بولکان وگودبوی، 2014(. 
اين افراد معمولًا دارای شــور و شــوق و عواطف مثبتی هســتند و می توانند محیط را تحت تأثیر قرار 
دهند؛ به محیط و کار و همنوعان خود علاقه مند هستند و با ايجاد ديدگاه و نگرش مثبت و نیز عواطف 
مثبــت خــود می توانند اين عواطف را به ديگران نیز انتقال دهند )بونو و ايلیز، 2006(. از ديدگاه ريلین 
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)2006( عموماً اعتقاد بر اين اســت که افراد کاريزما افرادی با روحیه بشــاش و انسان هايی خوش رو و 
خوش اخلاق هستند. آنتوناکیس و همکاران )2011( با مطالعه بر روی رفتار و گفتار افراد کاريزما چندين 
راهبرد مهم، در رفتار و گفتار آن ها شناسايی کرده اند که در نظرية نئوکاريزماتیک مطرح است؛ ازجمله، 
فنون راهبردی گفتاری شامل استفاده از استعاره و تشبیه، که وسیله مناسبی برای متقاعدسازی است و 
بــر فرايند انتقال مؤثر پیام و همچنین بر فرايند پردازش اطلاعات و کمک به يادآوری تأثیر مثبتی دارد. 
راهبرد ديگر، استفاده از داستان و حکايت در هنگام سخنرانی است که رهبران کاريزماتیک مکرر از آن 
استفاده می کنند که اين باعث ايجاد فهم بهتر مطلب می شود. البته می توان اضافه کرد که داستان و استفاده 
از اســتعاره و تشــبیه بر میزان علاقه مندی و جلب توجه هر چه بیشــتر مخاطب نیز مؤثر است. رهبران 
کاريزماتیک اعتقادات راســخ اخلاقی از خود نشــان می دهند و در احساسات جمع شريک می شوند. 
آن ها انتظارات بالايی از خود و از پیروان خود ترســیم می کنند. نکتة ديگر ارتباط توأم با اعتمادبه نفس 
اســت که از ديگر ويژگی های افراد و رهبران کاريزماتیک می باشــد. همچنین آن ها در ســخنان خود از 
مقايسه کردن و فهرست بندی برای تمرکز هر چه بیشتر بر مطالب استفاده می کنند. در سطح غیرگفتاری، 
رهبران کاريزماتیک در انتقال احساسات استاد هستند و قادرند شور و اشتیاق خود را به ديگران انتقال 
دهنــد و حمايــت و توجه آن ها را جلب کنند. همچنین از حالات و حرکات خاص چهره و تن صدای 
سرزنده استفاده می کنند. آنتوناکیس و همکاران )2011( بعد از برشماری اين ويژگی ها اشاره می کنند که 
اين ويژگی ها قابل آموزش و ياددهی هســتند؛ و نیز معتقدند که بینش ها و رفتارهای کاريزما با توجه به 

پژوهش های انجام شده می تواند برای دانش آموزان نتايج بهتری را موجب شود.
همچنین از انواع کاريزما ســخن به میان آمده اســت )کابانه34، 2012؛ اسکیک35، 2014(: کاريزمای 
قدرت، کاريزمای نگرشی يا تصوری36، کاريزمای مهربانی، کاريزمای حضور و تمرکز. کاريزمای تمرکز 
بر توانايی شنیدن و گوش دادن و درک ديگران مربوط می شود. کاريزمای تصوری مربوط به انگیزش و 
برانگیختن افراد و تشــويق و ترغیب آنان و ايجاد نگرش مثبت و خوش بینی به آينده اســت. کاريزمای 
مهربانی با پذيرش و دوســت داشــتن ديگران و ايجاد رابطه عاطفی مرتبط است، و زمانی بروز می کند 
کــه ديگران فرد را پذيرفته و احســاس خوبی نســبت بــه او پیدا می کنند. کاريزمــای قدرت مربوط به 

اعتمادبه نفس و توانايی نفوذ در ديگران و برانگیختن حس فرمان پذيری در ديگران است.
به طورکلــی می توان گفت کاريزمــا، به عنوان يک ويژگی مثبــت، دارای جنبه های مختلفی در رفتار 
و گفتار اســت که اين رفتار و گفتار قابل آموزش اســت؛ يعنی می توان افراد را کاريزماتیک تربیت کرد. 
ويژگی هايی مانند ســرزندگی، شوخ طبعی، شنونده خوب بودن، توانايی تأثیرگذاری، داشتن قدرت بیان 
خوب، توانايی انتقال احساسات، نوع دوستی و علاقه مندی به کار و محیط آن، اعتمادبه نفس و توانايی 
جلب حمايت و توجه ديگران، توانايی ايجاد نگرش و ترسیم افق های روشن و الگو بودن برای ديگران، 

همه مؤلفه هايی هستند که در افراد کاريزماتیک يافت می شوند.
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معلم اثربخش و تدریس کاریزماتیک
ســه رويکرد در مديريت کلاس مطرح اســت )عالی و يزدی، 1387(: رويکرد مداخله گرا، که در آن 
معلــم با اعمال کنترل و نظارت بیشــتر بر فعالیت ها و رفتار دانش آمــوزان و تأکید بر قوانین و انضباط 
کلاس ســعی می کند به اهداف آموزشــی برســد؛ رويکرد تعامل گرايانه، که در آن کنترل و انضباط در 
فرايندی تعاملی میان معلم و دانش آموز به وجود می آيد و دانش آموزان در برنامه ريزی و ســازمان دهی 
کلاس سهیم اند؛ و سوم رويکرد غیرمداخله گر، که بر اين باور است که معلم تسهیلگر و مشوق و دوست 
دانش آموز است. بیشتر معلمان از روش مداخله گر استفاده می کنند. می توان گفت رويکرد کاريزماتیک 
هر ســه رويکرد گفته شده را شامل می شود پس معلم کاريزماتیک می تواند در موقعیت های مختلف از 
نوع کاريزمای مناســب بهره گیرد. هم از کاريزمای اقتدار، هم از کاريزمای مهربانی و هم از ديگر انواع 

کاريزما.
خصوصیات و ويژگی های انســانی و اخلاقی مناســب، داشتن دانش کافی در رشتة مورد تدريس 
و اطلاع از روش های مناســب تدريس را شــايد بتوان از ويژگی های اولیه ای دانست که هر کسی از 
يک معلم خوب انتظار دارد، و می توان گفت در هر جامعه ای اين ويژگی ها معمولًا موردتوجه هستند 
که يک معلم خوب بايد آن ها را داشــته باشــد. اما برای ارائة الگويی اثربخش از يک معلم، در کنار 
ايــن ويژگی ها و يا در راســتای آن ها ويژگی هــای کاريزمايی در فرايند تدريس قابل اســتفاده و اجرا 
می باشد، چراکه تدريس نوعی از رهبری است و هر معلم و مدرس بايد بتواند کلاس خود را رهبری 
و مديريت نمايد و به نظر می رسد چنین توانايی يکی از ملزومات معلمی باشد. رهبری کلاس درس، 
نفوذ و تأثیر معلم بر دانش آموزان است به صورتی که دانش آموزان با میل و علاقه و رغبت برای تحقق 
اهداف آموزشــی تلاش کنند )صمــدی و همکاران، 1387(. از ديدگاه فــار37 )2010( تدريس نوعی 
رهبری است و مشخص می سازد که معلمان موفق آن هايی هستند که همان کارهايی را انجام می دهند 
که رهبران بزرگ هنگام رويارويی با مشکلات انجام می دهند. بولکان وگودبوی )2011( اشاره می کنند 
که رهبری کاريزماتیک می تواند به عنوان يک مانع بازدارنده در مقابل رفتار دانشــجويانی باشد که در 
برابر تلاش اســاتید مقاومت نشــان می دهند )ص. 7(. البته اين مســئله می تواند در ســطوح ديگر از 
جمله در کلاس های مدارس نیز صدق داشــته باشــد. به اعتقاد آن ها در کنار تخصص معلم و تســلط 
وی بر موضوع درســی، معلم بايد توانايی هايی در زمینه تعاملات اجتماعی داشــته باشد، افرادی که 
در موقعیت های اجتماعی خوب عمل می کنند معمولًا موردپذيرش و تأيید ديگران هســتند، بنابراين 
معلم علاوه بر تخصص در رشتة خود بايد در موقعیت های اجتماعی هم رفتارهای مناسب و سازگار 
از خود بروز دهد. همچنین او بايد به نیازهای شاگردان خود حساس باشد. حالت های عاطفی مانند 
سرزندگی، پرانرژی بودن و توانايی بیان احساسات و توانايی انتقال مطالب و سخنرانی مؤثر از ديگر 

موارد مورد اشاره آن ها می باشد.
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هووانگ و لین )2014( چند ويژگی را از ديدگاه دانش آموزان برای معلم خوب مشخص کرده  است: 
اول اينکه دارای معلومات باشد و به عبارتی در موضوع تدريس خود دارای تخصص کافی باشد. دوم، 
دارای ويژگی های شخصیتی مانند مهربانی، خوش معاشرتی، و دارای صبر و شور شوق باشد. سوم معلم 
خوب از روش های تدريس مناســب استفاده کند. از ديدگاه آن ها، معلمان کاريزماتیک علاوه بر داشتن 
ويژگی هــای فوق ويژگی های ديگری نیز دارند؛ از جمله اينکه از روش های تدريس متنوعی اســتفاده 
می کنند که خســته کننده نیست، کلاس آن ها جذاب و گیراست لذا دانش آموزان علاقه مند به حضور در 
کلاس آن ها هستند. اين معلمان الگوی خوبی برای دانش آموزان هستند و موردپذيرش و تأيید شاگردان 
خود می باشــند. همچنین دارای روحیة شوخ طبعی و خوش مشربی هستند که همواره يکی از مهم ترين 

ويژگی های معلم کاريزماتیک محسوب می شود.
به طورکلی معلمانی که به عنوان معلمان اثربخش38 شــناخته می شــوند بیشتر اين ويژگی ها را دارند 
و همیــن امر آن ها را از ســاير معلمان متمايز می کند )والــز39، نردی40، آوريل41، مینــدن42 و هافمن43، 
2002(. درواقع معلمان اثربخش خواسته يا ناخواسته دارای ويژگی های کاريزمايی هستند و بخش اعظم 
مؤلفه های کاريزما را دارند، چون درواقع همان طور که تشريح شد کاريزما توانايی اثربخشی بر ديگران 
است. درواقع بايد گفت معلمان اثربخش، دارای رفتار و گفتار کاريزماتیک هستند و تدريس کاريزماتیک 

ارائه می دهند.
از جمله ويژگی های معلمان اثربخش را گرمی و مهربانی، شــور و شــوق دانســته اند. اين معلمان 
دارای رفتاری دوستانه و مهربان و حساس نسبت به شاگردان خود هستند، همچنین توانايی برانگیختن 
دانش آموزان را دارند و می توانند با سخنان و رفتارهای خود انگیزه و شور و شوق را در شاگردان خود 
ايجاد کنند. از ديگر ويژگی های معلمان اثربخش، داشتن مهارت های ارتباطی، قدرت بیان، علاقه مندی 
به تدريس، توانايی گوش دادن، و علاقه به دانش آموزان است، درحالی که معلمان غیراثربخش از تدريس 
بیزارند و ســخنرانی خسته کننده ارائه می دهند )همان(. اســترانگ44 )2007( اشاره می کند دانش آموزان 
از معلمانی که دارای مهارت زبانی خوب هســتند درس را بهتر دريافت می کنند )ص. 4(. او همچنین 
در رابطه با اثربخش بودن معلمان مواردی مانند علاقه مندی به کودکان و دوست داشتن شغل را اضافه 
می کند. معلمان اثربخش شنوندگان خوبی هستند و به آنچه دانش آموزان می گويند به خوبی گوش می دهند. 
آن ها از فرد فرد دانش آموزان خود شناخت دارند و هر کدام را به عنوان يک »فرد« می شناسند و برای او 
احترام قائل اند )همان(. همچنین معلمان اثربخش حالت شوخ طبعی دارند و در لطیفه گويی و طنزپردازی 
از مهــارت برخوردارند، لذا دانش آموزان آن ها را به عنوان رهبران برانگیزاننده می شناســند )همان(. از 
ديدگاه وستوود )1391( معلمان اثربخش چیزی دارند که آن ها را از معلمان غیراثربخش جدا می کند و 
آن درک مثبت و احترام حقیقی نسبت به دانش آموزان خود است. وستوود معتقد است در تدريس مؤثر 
آگاهی از فن آموزش و آگاهی از موضوع درسی با توانايی های ارتباطی انسانی، شوخ طبعی و بصیرت 
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می آمیزد. معلم مؤثر بودن چیزی بیش از آگاهی فنی در مورد روش های آموزش را می طلبد )ص. 78(.
معلمــان کاريزماتیک نیز چنین رفتارهايی با دانش آموزان دارنــد؛ رفتارهايی توأم با اعتمادبه نفس، 
انرژی، همراه با توجه و حساســیت نســبت به ديگران. معلمان کاريزماتیک مانند رهبران کاريزماتیک 
بیشــتر بر انگیزه های درونی تأکید دارند و ســعی می کنند با استفاده از عوامل درونی دانش آموزان خود 
را برانگیزند )بولکان وگودبوی، 2014(. اين مســئله به ويژه امروزه بســیار می تواند قابل توجه باشد. در 
مدارس امروزی اهدای جوايز و برانگیختن دانش آموزان موضوعی است که همواره موردتوجه است، 
اگرچه تشــويق و انگیزش بیرونی از اين طريق يکی از راه های برانگیختن دانش آموزان می تواند باشد 
ولی مشــخص است که توانايی معلم و عوامل مدرســه در برانگیختن دانش آموزان از طريق رفتارهای 
کاريزماتیک و علاقه مند نمودن آن ها به درس و محیط مدرســه با رفتارهايی که ذکر شــد بسیار مؤثرتر 

خواهد بود.

ویژگی های رفتاری و گفتاری معلم کاریزماتیک
با توجه به آنچه گذشــت بايد گفت ويژگی های کاريزماتیک به نوع ارتباط و تأثیر و نفوذ رفتار و 
گفتار معلم در دانش آموزان مربوط می شود. چگونگی رابطة معلم- دانش آموز نکتة کلیدی برای ساير 
جنبه های مديريت کلاس است. درواقع معلمانی که رابطْ خوبی با دانش آموزان خود دارند مشکلات 
کم تری هم در خصوص مديريت کلاس دارند. مؤثرترين رابطة معلم- دانش آموز با رفتارهای خاصی 
از معلم مشخص می شود که نشان دهندة سطحی از تسلط و نفوذ و سطح مناسبی از همکاری و تعاون 
است. پژوهش ها نشان می دهد که تسلط و نفوذ مناسب مهم ترين ويژگی رابطة مؤثر معلم-دانش آموز 
می باشــد، معلمان می توانند با تعیین انتظارات رفتاری مشــخص از دانش آموزان تســلط مناســبی بر 
آن ها داشــته باشــند )مارزانو و مارزانو، 2003(. با توجه به ويژگی هــای کاريزما می توان دريافت که 
رفتارهــا و گفتارهای کاريزماتیک در عرصة تدريــس و کلاس داری چگونه خواهد بود. معلم علاوه 
بر تخصص در موضوع تدريس و تسلط بر آن می تواند با استفاده از رفتار و گفتار کاريزماتیک میزان 
موفقیت و اثربخشــی خود را افزايش دهد. معلم می تواند با توجه به شرايط مختلف از انواع کاريزما 
بهــره بگیرد. بنابراين در اين پژوهش چند ويژگــی رفتاری و چند ويژگی گفتاری از نوع کاريزماتیک 
مشخص و تبیین می شود که توجه و به کارگیری آن ها می تواند در عمل به اثربخشی معلم کمک نمايد 

و ويژگی های رفتاری و گفتاری کاريزماتیک به عنوان الگويی از معلم اثربخش ارائه شود.

     داشــتن علاقه و ذوق نسبت به موضوع و رشتة تدریس: مشخص شد که داشتن شور و 
شــوق و انگیزه و علاقه، از ويژگی های رفتار کاريزماتیک اســت و می تواند و در مخاطب نیز 
شــور و شــوق ايجاد کند. در واقع افراد کاريزماتیک عواطف مثبتــی از خود بروز می دهند که 
نتیجه اش انتقال اين عواطف و احساســات مثبت به مخاطبان است )بونو و ايلیز، 2006، ص. 
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318(. از قديم گفته شده که »مستمع صاحب سخن را سر حرف  آورد« ولی واقعیت اين است 
کــه برعکس آن هم می تواند اتفاق بیفتد و اگر نیک بنگريم گوينده و ســخنرانی که با شــور و 
حرارت صحبت می کند علاقه مخاطب را جذب کرده و باعث می شــود مخاطب ناخودآگاه به 
حرف های او گوش کند. انسان کاريزماتیک با شور و ذوق خود توانايی به ذوق آوردن مخاطب 

را دارد.
نشــان دادن شــور و حرارت از خود، در جريان تدريس، برای معلم وقتی امکان پذير اســت 
که او به رشــتة تدريس و شــغل خود علاقه مند باشد. شور و هیجان از جمله رفتارهايی است که 
قابل انتقال به ديگری است و وقتی معلم با شور و علاقه به بیان مطلب می پردازد اين شور و علاقه 
به دانش آموزان انتقال می يابد، ضمن اينکه شــور و علاقه واقعی ناشی از اعتقاد و علاقة گوينده 
به مطلب و موضوع اســت، درصورتی که معلم به آنچه می گويد اعتقاد نداشته باشد بديهی است 
تأثیرگذار نخواهد بود. بنابراين می توان گفت يکی از عوامل ايجاد کاريزما در معلم داشتن شور و 

شوق تدريس است که از علاقه مندی اش به رشته و شغل خود برمی خیزد.

   علاقه به دانش آموزان و دوســت داشتن آن ها: علاقه به مخاطب و دوست داشتن او که در 
اينجا شــاگردان می باشند نیز از ديگر عوامل مؤثر در تأثیرگذاربودن معلم است. به اعتقاد مارزانو 
و مارزانو )2003( شــايد مشــخص ترين راه برای ايجاد ارتباط مناسب با دانش آموزان، دوست 
داشــتن تک تک آن هاست. به اعتقاد اســمیث45 و رابرت46 )2002( معلمان کاريزماتیک نه تنها از 
کارشان بلکه از بودن با دانش آموزان لذت می برند )ص. 92(. علاقه مندی به مخاطب و مهربانی 
با او باعث ايجاد اعتمادبه نفس و تأثیر بر مخاطب می شود )کابانه، 2012(. می توان گفت معلم هر 
قدر هم دارای تخصص و مهارت باشد، اگر به دانش آموزان خود علاقه نداشته باشد تأثیرگذاری 

او چندان نخواهد بود.

   شــوخ طبعی و روحیة طنزگونه: همان طور که اشاره شد پژوهش ها نشان می دهد معلمانی که 
دارای ويژگی شــوخ طبعی هســتند بهتر می توانند با شــاگردان خود ارتباط برقرار کنند و میزان 
تأثیرگذاری شان بیشتر است. بنابراين يکی از ويژگی های مهم معلم کاريزماتیک، استفاده به موقع 

از طنز و شوخی است.

   داشــتن مهارت گوش دادن: يکــی از راه های نفوذ و تأثیرگذاری در ديگــران توانايی خوب 
گوش دادن و توجه کردن است. معلم کاريزماتیک به تک تک دانش آموزان توجه دارد و در هنگام 
صحبت کردن ســعی خواهد کرد با تمام وجود به حرف های آنان گوش دهد. معلم با کاريزمای 
تمرکــز و حضور می تواند توجه دانش آموزان را جلب کنــد. اين باعث ايجاد انگیزه و علاقه در 

دانش آموزان می شود و میزان تأثیرگذاری معلم را بالا می برد.
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   ارتباط مؤثر با دانش آموزان: توانايی برقراری ارتباط توأم با اعتمادبه نفس از ويژگی های افراد 
کاريزما بیان شد. معلمان کاريزماتیک توانايی برقراری ارتباط با تک تک دانش آموزان را دارند و 
می توانند درک درســتی از آنان داشته باشــند، و اين علاقه و ارتباط منجر به محبوب شدن آن ها 
بین شــاگردان خواهد شد. معلمان کاريزماتیک دارای روحیه همدلی بوده و به نیازهای شاگردان 
حســاس هستند )بولکان وگودبوی، 2011(. درواقع ارتباط عاطفی با دانش آموزان از ويژگی های 
معلمان کاريزماتیک اســت. توانايی ارتباط با تک تک دانش آمــوزان و ديدن جهان از زاويه نگاه 
آن ها باعث تأثیر بهتر معلم می شود. داشتن ارتباط چشمی هنگام ارائة مطالب از موارد مهم ارتباط 
و انتقال مؤثر مطالب می باشد. تماس چشمی چندثانیه ای با هر يک از مخاطبان و ارائه مطالب در 
حالت ايســتاده و حرکت در هنگام ارائه، تأثیر عمیقی در جلب توجه آنان خواهد داشت )کابانه، 
2012(. بنابراين معلم برای انتقال بهتر مطالب بهتر است ارتباط چشمی با فرد فرد دانش آموزان 

را حفظ کند و تنها به نشستن و ارائه سخنرانی در حالت ايستا بسنده نکند.

   ایجاد محیط گــرم و حامی برای بروز خلاقیت: افراد کاريزماتیک به طورکلی افرادی حامی 
بوده و با برانگیختن و تشــويق افراد مجموعة خود، زمینه ظهور و بروز اســتعدادهای زيردستان 
خود را فراهم می کنند. در عرصة تعلیم وتربیت نیز معلم کاريزماتیک با حس همدلی و ترغیب و 
تشويق شاگردان خود به فعالیت و کوشش و با برخورد احترام آمیز و اهمیت دادن و گوش دادن 
به نظرات و عقايد شــاگردان، امکان ايجاد فضای تعاملی و بحث و گفت وگو و در نتیجه امکان 

بروز خلاقیت را فراهم خواهد کرد.

   مهارت هــای گفتــاری و فن بیان: همان طور که شــرح داده شــد از جملــه ويژگی های افراد 
کاريزماتیک توانايی آنان در سخنرانی مؤثر و استفاده مناسب از فنون بیان است. به نظر می رسد 
يکی از خلأهای تربیت معلم، چه در مرحله گزينش و چه در مرحله آموزش معلمان، عدم توجه به 
اين مسئله است. معلمی که قدرت بیان ندارد در ادارة کلاس و نیز انتقال مطالب به دانش آموزان 
دچار مشــکل خواهد بود. قدرت بیان يکی از ملزومات حرفة معلمی اســت؛ از اين  روســت که 
گفته می شود يکی از دلايلی که رهبری کاريزماتیک در کلاس درس مؤثر است اين است که اين 
نوع رهبری، از فن بیان و قدرت ايراد سخنرانی به خوبی بهره می برد )بولکان وگودبوی، 2011(. 
بنابراين پیشنهاد می شود اين مسئله به ويژه در عرصه تربیت معلم موردتوجه قرار گیرد. اين مهارت 

دارای ابعاد متعددی است و چندين مؤلفه مرتبط با آن قابل ذکر است:

   استفاده از استعاره و تشبیه: از ويژگی های افراد کاريزماتیک، و در اينجا معلمان کاريزماتیک، 
اســتفاده از تشبیه و اســتعاره است. توانايی استفاده از استعاره و تشبیه يکی از راهکارهای مؤثر 
برای جلب توجه و انتقال بهتر مفاهیم به شمار می رود و بهتر است معلم در ارائة مطالب خود از 
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اين فنون ادبی استفاده کند. درواقع می توان گفت روش بديعه پردازی که در روش تدريس مطرح 
است در اينجا می تواند موردتوجه باشد.

   اســتفاده از داســتان: داســتان تأثیر عمیقی بر افراد می گذارد )کابانه، 2012، ص. 125(. گفتن 
حکايت و داستان مرتبط با موضوع، فهم را آسان و در فرد علاقه و انگیزه ايجاد می کند. معلمانی 
که در اين زمینه مهارت دارند معمولًا محبوب هستند. بیان برخی مفاهیم در قالب داستان يکی از 
مؤثرترين راه ها برای ارائة هر چه بهتر درس می باشد. استفاده از داستان باعث می شود هم علاقه 

مخاطب جلب شود و هم میزان ماندگاری مطالب در ذهن دانش آموز بیشتر گردد.

   ایجاد تصویر و القای بینش از طریق سخن: توانايی القای بینش مناسب در مخاطب و ايجاد 
تصوير از موضوع در ذهن او، و درواقع تصويرســازی ذهنی، وســیلة مناسبی برای ايجاد انگیزه 
و يادگیری بهتر اســت. کاريزمای تصوری که مربوط به انگیزش و برانگیختن افراد و تشــويق و 
ترغیب آنان اســت در اينجا مؤثر خواهد بود. اين مهارت از دو جهت قابل توجه اســت: هم در 
قابل فهم نمودن مطالب و يادگیری آن ها و هم ترســیم افق روشــن برای ايجاد انگیزه و افزايش 
خوش بینــی به آينــده. تبديل کلمات و مفاهیم به تصاوير و تداعی کلمات با تصاوير مناســب و 
استفاده از کاريزمای تصوری کمک مناسبی به يادگیری می کند )کابانه، 2012(. اين درواقع نوعی 
تصويرســازی ذهنی اســت که به تفهیم بهتر موضوع می انجامد. افراد کاريزماتیک توانايی ايجاد 
انگیزه در ديگران را دارند و اين کار را از طريق تشويق ديگران و اعتمادکردن و احترام به آن ها 
و ترســیم افق های روشن انجام می دهند. افراد کاريزماتیک به طورکلی افراد خوش بینی هستند و 
آينده روشنی را برای شاگردان ترسیم می کنند. بر اساس پژوهش ها، معلمان خوش بین، اثربخشی 
بالايی دارند و خوش بینی آموزشی آن ها به روند يادگیری بهبود می بخشد )حجازی و امینی پور، 
1393(. بنابراين معلم کاريزماتیک ســعی خواهد کرد علاوه بر تصويرســازی از مفاهیم در ذهن 
شاگردان، با ترسیم افق های روشن دربارة موضوع تدريس خويش و تحصیل دانش آموزان، انگیزه 

لازم را در آن ها ايجاد کند.

   تناســب بین گفتار و رفتار معلم: تأثیرگذاری و محبوبیت معلم و درواقع کارکرد کاريزمايی او 
زمانی عملًا اتفاق خواهد افتاد که بین اعمال و گفتار او تناســب و هماهنگی وجود داشته باشد. 
اعتقاد معلم به آنچه می گويد مهم اســت و مهم تر اينکه خود عامل به آن باشــد. اعتماد و احترام 
متقابل و در نتیجه تأثیرگذاری معلم موقعی اتفاق خواهد افتاد که خودش به آنچه می گويد عامل 
باشد. وقتی معلم بر ورود و خروج منظم تأکید دارد و خودش نیز آن را انجام می دهد، يا به خوبی 
دقت دارد که آنچه را به عنوان تکلیف به شاگردان گفته است فراموش نکند معلوم می شود چقدر 

به کار خود و عمل دانش آموزان اهمیت می دهد و حساس است.
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نتیجه گیری
چنان که در اين پژوهش موردبررســی قرار گرفت کاريزما يک ويژگی و مشــخصة 
برجســتة انســانی اســت که در افراد تأثیر فوق العاده می گذارد. در پاسخ به سؤال اول 
مشخص شد که کاريزما دارای مؤلفه های گفتاری و رفتاری خاصی است. همان طور که 
تبیین شــد، داشتن شور اشــتیاق برای انجام کارها، توانا بودن در بیان و انتقال مطالب، 
توانايی برقراری ارتباط مناسب با افراد، توانايی انتقال احساسات و عواطف، نوع دوستی، 
اعتمادبه نفس، استفاده مناسب از شوخی و طنز، توانايی ايجاد انگیزه، ايجاد خوش بینی 
و نگــرش مثبت، توجه به نیازهای افراد و توانايی خوب شــنیدن و خوب گوش دادن 
و خوب ســخن گفتن و به طــوری کلی توانايی الگو قرار گرفتــن، از جمله مؤلفه های 
برجســتة مرتبط با کاريزما می باشد. با داشتن چنین مؤلفه هايی معلم کاريزماتیک میزان 
تأثیرگذاری و موفقیت خود را افزايش خواهد داد. در پاسخ به سؤال دوم و با توجه به 
يافته های ســؤال اول، ويژگی های معلم کاريزماتیک و چگونگی استفاده از ويژگی های 
کاريزما در کلاس موردبحث و بررســی قرار گرفت، که مواردی مانند داشــتن علاقه و 
ذوق نســبت به موضوع و رشتة تدريس، ارتباط مؤثر با دانش آموزان، استفاده از تمثیل 

و داستان و غیره از مؤلفه های آن است.
اکنون با نظر به آنچه بیان شــد، بايد گفت کاريزما يک ويژگی مناســب و لازم برای 
معلم اســت. توجه به تربیت معلم اثربخش و ويژگی های رفتاری و گفتاری او مســئلة 
بســیار مهمی اســت که بايد در انتخاب و تربیت معلمــان بیش ازپیش موردتوجه قرار 
گیرد. بايد اشاره کرد که توجه به ويژگی های اخلاقی و اعتقادی و تخصص حرفه ای و 
علمی معلم، لازم و ضروری است. داشتن ويژگی های اخلاقی متناسب با جامعه و نیز 
ويژگی های تخصصی بســیاری از جمله آشنايی با انواع مختلف روش های تدريس و 
شــیوه های ارزشیابی برای معلم لازم است، هرچند کافی نیست. اقتضای شغل معلمی 
در اين است که معلم دارای ويژگی های رفتاری و گفتاری اثربخش باشد؛ چون صِرفِ 
داشتن تخصص علمی و مدرک مرتبط با رشته، کافی نخواهد بود. حتی می توان اضافه 
کرد، تنها آشــنايی با چند نوع روش تدريس نیز اگرچه بســیار ضروری اســت و لازم 
است معلمان با آخرين روش های نوين تدريس رشتة خود آشنا باشند ولی درعین حال 
معلــم اثربخش بايد توانايی های ويژه ای در مديريت کلاس، ارتباط بین فردی، بلاغت 
و فن بیان، توانايی انتقال مطالب و به طورکلی توانايی تأثیرگذاری بر شــاگردان خود را 
دارا باشــد. درواقع آنچه در اين پژوهــش موردتوجه قرار گرفت مفهومی از کاريزما و 
درواقع نئوکاريزما است که مشتمل بر گفتار و رفتار ويژه ای است که به بهبود اثربخشی 
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معلم کمک می کند و اين ويژگی ها در کنار تخصص حرفه ای معلم بر کارآيی بیشتر او 
کمک می کند. متأســفانه در کشــور ما اين توانايی ها و ويژگی های مخصوص معلمی و 
پرورش آن ها، موردتوجه قرار نمی گیرد. ازآنجاکه دروسی دربارة روش های تدريس به 
دانشــجو معلمان ارائه می شود، دروسی در رابطه با مديريت کلاس و چگونگی ارتباط 
با دانش آموزان و ســاير ويژگی هايی که در اين نوشــتار بر آن ها تأکید شد نیز می تواند 
به تربیت معلمان توانا بیانجامد. بنابراين پیشــنهاد می شــود در دوره های تربیت معلم و 
دانشگاه فرهنگیان واحدها و دروس ويژه ای در ارتباط با پرورش مهارت های ارتباطی 
و فن بیان و مديريت کلاس مدنظر قرار گیرد. چون همان طور که بحث شد بسیاری از 

ويژگی های مربوط به کاريزما و اثربخشی معلمان را می توان آموزش داد.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تبیین ویژگی های معلم کاریزماتیک به عنوان الگویی از معلم اثربخش
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

149
 ë 58شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 تابستان

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

  باقری، خســرو؛ ســجاديه، نرگس و توسلی، طیبه. )1389(. رويکردها و روش های پژوهش در فلسفه تعلیم وتربیت. تهران: پژوهشکده 
مطالعات فرهنگی و اجتماعی.

  حجازی، الهه و امینی پور، شــیما. )1393(. رابطه بین خوش بینی آموزشــی و راهبردهای خودمديريتی معلمان با پیشــرفت تحصیلی 
دانش آموزان. فصل نامة نوآوری های آموزشی، 13)52(، 30-44.

  شــريفیان، فريدون؛ نصر، احمدرضا و عابدی، لطفعلی. )1386(. تعیین شــاخص های مديريت موثر کلاس در دانشگاهها و موسسات 
آموزش عالی. مطالعات تربیتی و روان شناسی، 8)1(، 49-68.

  صمدی، پروين؛ رجايی پور، ســعید؛ آقاحســینی، تقی و قلاوندی، حســن. )1387(. تبیین جو يادگیری اثربخش بر اســاس مؤلفه های 
مديريت کلاس درس در مدارس راهنمايی شهر ارومیه. انديشه های نوين تربیتی، 4)1و2(، 155-176.

  عالی، آمنه و امین يزدی، امیر. )1387(. تأثیر ويژگی های معلم بر سبک مديريت. فصلنامه تعلیم وتربیت، 24)93(، 136- 103.
  عبداللهی، بیژن؛ دادجوی توکلی، عطیه و يوســلیمانی، غلامعلی. )1393(. شناســايی و اعتبارســنجی شايستگی های حرفه ای معلمان 

اثربخش دوره ابتدايی شهر تهران. فصل نامة نوآوری های آموزشی، 13)49(، 25-48.
  کومبز، جرالد آر و دنیلز، لو روی بی. )1388(. پژوهش فلســفی: تحلیل مفهومی، )ترجمه خســرو باقری(. در ادموند ســی شــورت 

)گردآورنده(، روش شناسی مطالعات برنامة درسی )صص. 65-43(. تهران: سمت. )اثر اصلی در سال 1991چاپ شده است(.
  مهدی نژاد، ولی و زمانی منش، حامد. )1391(. شناســايی ابعاد معلم اثربخش و اعتبارسنجی مؤلفه های آن توسط دبیران دوره متوسط 

شهر ياسوج. پژوهش در برنامه ريزی درسی، 9)32(، 68-81.
  مهدی نژاد، ولی. )1392(. ديدگاه دبیران دوره متوسطه در خصوص بی انضباطی کلاسی دانش آموزان و راه کارهای بهبود مديريت کلاس. 

دوفصلنامه پژوهش های آموزش و يادگیری، 20)3(، 242-231.
  وستوود، پیتر. )1391(. آنچه معلمان در مورد روش های تدريس بايد بدانند )ترجمه روح اله مظفری پور و سمانه شفیعی(. تهران: پازينه. 

)اثر اصلی در سال 2008 چاپ شده است(.
  ياری قلی، بهبود؛ ضرغامی، سعید؛ قائدی، يحیی و نقیب زاده، میرعبدالحسین. )1391(. تحلیل تطبیقی فلسفه عدالت تربیتی: ديدگاه های 

لیبرال و جامعه گرا. پژوهش نامه مبانی تعلیم وتربیت، 2)1(، 91-108.

  Alessandra, T. (1998). Seven keys to developing the magnetism that leads to success. New York Warner Books.
  Angawi, G. T. (2012). Neo charismatic leadership: a new theory for effective leadership in higher education. 

Educate, 12(2), 34-47.
  Antonakis, J., Fenty. M., & Liechti. S. (2011). Can be charisma taught? Test of two interventions. Academy of 

Management Learning and Education, 10(3), 374-396.
  Bolkan, S.,& Goodboy. A. (2011). Leadership in the college classroom: the use of charismatic leadership as a 

deterrent to student resistance strategy. Journal of Classroom Interaction, 46(2), 4-10.
  Bolkan, S.,& Goodboy. A. (2014). Communicating charisma in structional setting: indicators and effects of 

charismatic teaching. College Teaching, 62, 136-142.
  Bono, G. E., & Ilies, R. (2006). Charisma, positive emotion and mood contagion. The Leadership Quarterly, 

17, 317-334.
  Cabane, O. F. (2012). Charisma myth, how anyone can master the art and science of personal magnetism. New 

York: Penguin Group.
  Deveries, R. E., Roe, R. A., & Taillieu, T. C. B. (1999). On charisma and need for leadership. European journal 

of work and organizational psychology, 8(1), 109-133.
  Eskic, D. (2014). The four types of charisma and how you can see them. Retrieved from http://www.Linkedin.

com/pulse 
  Garcia, P., Kupczynski, p., & Glenda, H. (2011). Impact of teacher personality styles on academic excellence of 

secondary student. National Forum of Teacher Education Journal, 21(33), 1-8.
  Farr, S. (2010). Teaching as leadership, the highly effective teachers guide to closing the achievement gap. San 

Francisco, CA: Jossey-Bass.
  Huang, Y. C., & Lin, S. H. (2014). Assessment of Charisma as a Factor in Effective Teaching. Educational 

Technology & Society, 17(2), 284-295. 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تبیین ویژگی های معلم کاریزماتیک به عنوان الگویی از معلم اثربخش
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

150
ë شمارة 58 

ë سال پانزدهم 
ë تابستان 1395

  Lam,C. (2014). 11 Habits of an Effective Teacher. Retrieved from http://www.edutopia.org/discussion/11-
habits-effective-teacher 

  Marzano, R. J., & Marzano, J. S. (2003). The key to classroom management. Educational Leadership, 61(1), 
6-13.

  Meador, D. (2014). Qualities of an Effective Teacher. Retrieved from http://teaching.about.com/od/pd/a/
Qualities-Of-An-Effective-Teacher.htm 

  Moore, A., & Atkinson, D. (1998). Charisma, competence and teacher education. Discourse: studies in the 
cultural politics of education, 19(2), 171-182. 

  Pellegrino, A. M. (2010). Pre-service teachers and classroom authority. American Secondary Education, 38(3), 
62-78. 

  Potts, J. (2009). History of charisma. UK: Palgrave MacMillan. 
  Raelin, J. A. (2006). Taking the charisma out: Teaching as facilitation. Organization management journal, 3(1), 

4-12. 
  Smith, C.J., & Robert, l. (2002). Effective classroom management. London & New York: Routledge.
  Strong, J. H. (2007). Qualities of effective teachers. Virginia: Alexandria.
  Tikhomirov, A. A., & Spangler, W. D. (2010). Neo-charismatic leadership and the fate of mergers and 

acquisitions: An institutional model of CEO leadership. Journal of Leadership & Organizational Studies, 17(1), 
44-60. 

  Walls, R. T., Nardi, A. H., von Minden, A. M., & Hoffman, N. (2002). The characteristics of effective and 
ineffective teachers. Teacher education quarterly, 29(1), 39-48. 

  Toteff, A. C. (2005). Max Weber’s charisma. Journal of Classical Sociology, 5(2), 189-204. 
  Walker, R. J. (2008). Twelve characteristics of an effective teacher: A longitudinal, qualitative, quasi-research 

study on in-service and pre-service teachers’ opinions. Educ Horizon, 87(1), 61–68.

پی نوشت ها .....................................................................................
1. Garcia
2. kupczynski
3. Glenda
4. Huang
5. Lin
6. Marzano
7. Realin
8. Moor
9. Atkinson
10. Bolkkan
11. Goodboy
12. Pellegrino
13. lam
14. meador
15. walker
16. weber
17. Toteff
18. Deveries
19. Roe
20 Taillieu
21. Antonakis
22. Fenty
23. liechti

24. charisma
25. Potts
26. House
27. angawi
28. Alessandra
29. Bono
30. Ilies
31. Neo charismatic
32. Tikhomirov
33. Spangler
34. cabane
35. Eskic
36. Visionary
37. Farr
38. Effective teachers
39. Twalls
40. Nardi
 41. Avril
42. Minden
43. Hoffmann
44. Stronge
45. Smith
46. Robert



151
 ë 58شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 تابستان

کلید واژه ها:

چكیده:

ویژگی های 
روان سنجی مقیاس کنجکاوی و اکتشاف: 
تحلیل عاملی اکتشافی و تأییدی

مقیاس کنجكاوی و اکتشاف، کنجكاوی، اکتشاف، هنجاریابی، تحلیل عاملی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 94/12/9 ï تاريخ شروع بررسي: 93/10/28  ï تاريخ دريافت مقاله: 93/10/13 

Zabihollah.kave@gmail.com .................................................................. دانشجوی دکتری مشاوره خانواده دانشگاه شهید چمران اهواز *
aliakbarzafaizadeh@yahoo.com .......................................................دانشجوی دکتری مشاوره خانواده دانشگاه شهید چمران اهواز **

*** استاد گروه مشاوره دانشگاه اصفهان
**** دانشجوی دکتری مشاوره دانشگاه اصفهان

***** دانشجوی کارشناسی مشاوره دانشگاه شهید چمران اهواز
****** کارشناسی رياضی و آمار، دانشگاه آزاد واحد شهرکرد

ذبیح الله کاوه فارسانی*          علی اکبر ظفری زاده**          فاطمه بهرامی***
عباس مرزبان****                   آرش جلوداری*****                         زیبا قاسمی******

هدف پژوهش حاضر، هنجاریابی مقیاس کنجکاوی و اکتشــاف بر روی دانش آموزان دبیرستانی 
شــهر اصفهان بود. این مطالعه از نوع توصیفی و تحلیل عاملی اکتشافی است. 448 دانش آموز 
از شهر اصفهان با اســتفاده از روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای انتخاب شدند و مقیاس 
کنجکاوی و اکتشاف را تکمیل کردند. همچنین تحلیل داده ها با استفاده از روش همسانی درونی، 
روایی همزمان و تشخیصی و ســاختار عاملی اکتشافی و تأییدی انجام شد. نتایج تحلیل عاملی 
دو عامل »اکتشاف« و »جذب شدن« را نشان داد که در مجموع 68/٢56 از واریانس پرسش نامه را 
تبیین می کنند. همچنین، نتایج نشان داد که دامنة ضرایب آلفا برای ٢ عامل پرسش نامه از 0/78 
تا 0/83، ضریب آلفای کل مقیاس 0/84 و ضریب همبستگی آن با پرسش نامة عزت نفس روزنبرگ 
0/٢7 به دســت آمد )p >0/001(. با توجه به روایــی و پایایی مطلوب این مقیاس، می توان از آن 

جهت سنجش ویژگی های کنجکاوی و اکتشاف در بین جامعة دانش آموزی استفاده کرد.
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مقدمه
کنجــکاوی1 گونــه ای قدرتمند از انگیزه های انســانی، و يکی از صفاتی اســت که مــورد مطالعه 
روان شناسان قرار گرفته است )کشدان و همکاران2، 2009؛ پترسون و سلیگمن3، 2004؛ ريس4، 2000(. 
کنجکاوی به توجه و انگیزة افراد برای کشف محیط تازه و چالش برانگیز، تأکید می کند )جونز و گابل5، 

2009؛ کشدان و سیلويا6، 2009(.
پژوهشگران )برای مثال، دپیو7، 1996؛ اسپیلبرگر و استار8، 1994( معتقدند کنجکاوی مؤلفة انگیزشی 
مهمی است که از طريق چالش های تازه، فرصت هايی را برای رشد مهیا می سازد. کنجکاوی در سراسر 
زندگی، به عملکردهای دانش، مهارت ها و روابط شکل می دهد )کشدان و همکاران، 2009(. کنجکاوی 
افراد را وادار می ســازد تا علايق معنادار شخصی و آرزوهای خود را دنبال نمايند؛ از همین روست که 
کنجکاوی به طور ذاتی انگیزه دهنده اســت )می يونگ، جین سوپ، سانهی و کیوهون9، 2013(. تامکینز10 
)1962، به نقل از کشدان و همکاران، 2009(، از پژوهشگران اولیه درزمینة هیجانات مثبت، معتقد است 
که کنجکاوی دارای اهمیت تکاملی ژرفی است: »اهمیت کنجکاوی برای فکر و حافظه آن قدر گسترده 

است که نبود آن موجب به خطر افتادن رشد فکری به اندازه آسیب بافت مغزی می شود«.
کشــدان و همکاران )2009( تأکید کردند کسانی که ســطح کنجکاوی بالاتری دارند، به احتمال زياد 
به طور فعال پیگیرترند و از فرصت هايی که می تواند زندگی شــان را در طول زمان معنادار کند، استفاده 
می کننــد. به اعتقاد برخی محققان )برای مثال، ســلیگمن، 2002(، اســتفاده از منابع توجه برانگیز برای 
فعالیت های چالشی که همواره در حال افزايش باشد )نه خیلی سخت و نه خیلی آسان( به منظور لذت 
بردن از لحظات و اســتفاده از فرصت های رشد، راهی به سوی سلامتی است. می توان گفت کنجکاوی 
در رشد توانايی هوشی، خرد فردی، تحمل رنج و معنادادن به زندگی نقش بسیار مهمی را بازی می کند 
)کشدان، 2009؛ سیلويا، 2006(. همچنین، کنجکاوی ممکن است به ايجاد آسیب روانی بیانجامد زيرا 
معلوم شــده است که تحمل نکردن شــرايط مبهم و نامعلوم خود يک عامل مهم در افزايش اختلالات 

اضطرابی است )داگاس، فريستون و لادويسه11، 1997، به نقل از کشدان و همکاران، 2009(.
با توجه به مطالب گفته شده اهمیت کنجکاوی، برای اندازه گیری اين ويژگی به ابزار پايا و معتبری 
نیاز است. بااين حال، ابزارهای ساخته شده به اين منظور دارای محدوديت های جدی هستند. برای مثال، 
در تعدادی از اين ابزارها از اظهارات خودســنجی کلی )برای مثال، »در مورد چیزها کنجکاو هســتم«؛ 
نیلور12، 1982( يا فعالیت های خاص )برای مثال، »دوســت دارم بدانم کاربراتور در ماشــین چطور کار 
می کند«؛ پیرسون، 1972( استفاده شده است. به علاوه، پژوهش کشدان )2004( نشان داد که تفسیر اين 
شــواهد، حداقل به دو دلیل روشــن نیست: دلیل نخست، تعدادی از ابزارهای کنجکاوی از مؤلفه هايی 
اســتفاده می کنند که ذاتاً عواطف مثبت را ارزيابی می کنند )برای مثال، »من احساس می کنم ذهنی زنده 
دارم«؛ از پرســش نامة کنجکاویSTCI( 13(، اســپیلبرگر، 1977(؛ همچنین، استفاده از مؤلفه هايی که بر 
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حالاتی غیر از کنجکاوی دلالت دارند، ازجمله هیجان و شور در زندگی، به دلیل اينکه می تواند ناشی از 
تجارب مثبت ديگری به جز کنجکاوی باشند، نادرست است. اگرچه کنجکاوی نوعی تجربة مثبت است، 
اما همة عوامل مثبت جزئی از شــالودة آن نیســتند؛ و دلیل دوم، اينکه تلاش های قبلی در اندازه گیری 
کنجکاوی، برای رســیدن به سازة کنجکاوی شکست خورده اند، لذا اکثر اندازه گیری ها بر روی اشکال 
مختلف کنجکاوی تأکید می کنند که شامل فعالیت های پرمخاطره )برای مثال، »من دوست دارم با چتر، 
از آســمان پريدن را تمرين کنم«؛ از مقیاس هیجان خواهی آيزنک و آيزنک14، 1978( و يا فعالیت های 
پرتلاش ذهنی )مانند، »وقتی که يک مسئلة رياضی به من می دهند، من از تصور حل آن لذت می برم«؛ از 

مقیاس کنجکاوی لیتمن و اسپیلبرگر، 2003( هستند.
در اين راستا، کشدان، رز و فینچام15 )2004( در تلاش برای توسعة تحقیقات در زمینة کنجکاوی، به 
بررسی يک مدل نظری بر اساس طرح اندازه گیری کنجکاوی پرداختند و مقیاس کنجکاوی و اکتشاف16 
)CEI( را در دو بُعد اکتشاف17 )تلاش برای نوآوری و رقابت( و جذب18 )درگیری کامل در فعالیت های 
خاص( ســاختند. اين مقیاس دو بُعدی به تعريف ويژگی های کنجکاوی می پردازد و به مؤلفه هايی که 
کنجکاوی را برمی انگیزند تأکید ندارد؛ در نتیجه، تمامی گويه ها جهانی هســتند و از همین رو هیچ گونه 

محدوديت خاصی به لحاظ هدف قرار دادن تنها يک جامعه خاص ندارد )کشدان، 2004(.
خرده مقیاس اکتشــاف دارای چهار گويه است که بازتاب جهت گیری به سوی جست وجوی اشیای 
تازه، چالش ها، اتفاق ها و ايده های تازه را با هدف يکپارچگی تجارب و اطلاعات می ســنجد. دومین 
خرده مقیاس، جذب است که دارای سه گويه است که بازتابی از توانايی خودتنظیمی است و توجه برای 
غوطه ور شــدن در فعالیت های چالش برانگیز و تازه را می سنجد )کشدان و همکاران، 2004(. با توجه 
به افزايش اســتفاده از مقیاس CEI، و اينکه در امور آموزشی در ايران به اين گونه مقیاس ها نیاز است، 
به نظر می رسد ارزيابی روايی و پايايی آن در کشور ايران نیز مؤثر واقع می گردد. با توجه به آنچه شرح 
داده شد، هدف از اين پژوهش هنجاريابی مقیاس کنجکاوی و اکتشاف بر روی يک نمونة ايرانی است 
و نیز رســیدن به پاســخ اين ســؤال که: آيا اين مقیاس بر روی يک نمونه ايرانی دارای روايی و پايايی 

مناسبی می باشد؟

مواد و روش کار
اين پژوهش توصیفی و از نوع همبستگی است و در اجرای آن، نخست مقیاس کنجکاوی و اکتشاف 
به وسیلة يک محقق مسلّط به زبان انگلیسی به زبان فارسی برگردانده شد و سپس مراحل ارزيابی میزان 
تطابق زبانی مقیاس )يعنی هماهنگی ترجمه فارســی با متن انگلیســی( به صورت »ترجمة معکوس« به 
شرح زير اجرا شد: ابتدا متن انگلیسی پرسش نامه توسط محقق ترجمه شد، سپس متن اصلی انگلیسی 
در طی جلســه ای به دو تن از اســتادان گروه مشــاوره و دو تن از استادان گروه زبان انگلیسی داده شد 
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آنگاه ترجمه ها با هم مطابقت داده شــد و پیشنهادهای اصلاحی در ترجمه اعمال گرديد. در ادامه، اين 
مقیاس به طور آزمايشی بر روی 30 دانش آموز )15 پسر و 15 دختر( دبیرستانی اجرا شد و در طی بحثی 
که بین محقق با دانش آموزان صورت گرفت، معلوم شد دانش آموزان برداشت يکسانی از مقیاس دارند.

روش نمونه گیری
نمونة آماری اين پژوهش به شیوة نمونه گیری تصادفی خوشه ای چندمرحله ای تهیه شد. بدين صورت 
که هرکدام از نواحی پنج گانة آموزش وپرورش شــهر اصفهان به عنوان يک خوشــه در نظر گرفته شدند 
و با توجه به مساوی بودن تقريبی تعداد دبیرستان ها در هر ناحیه، از هر ناحیه سه دبیرستان دخترانه و 
سه دبیرستان پسرانه به صورت تصادفی انتخاب شدند. در گام بعد از هر دبیرستان يک کلاس به صورت 
تصادفی انتخاب شــد. محققان سعی کردند در هر دبیرســتان در نمونة آماری دانش آموزان هر سه پايه 
)اول، دوم و سوم دبیرستان( حضور داشته باشند. حجم نمونه با استفاده از جدول کرجسی و مورگان19 
)1970( 450 نفر برآورد شــد که برای جلوگیری از افت آزمودنی، در کل، تعداد 600 پرســش نامه اجرا 
شد. پس از جمع آوری و حذف پرسش نامه های مخدوش و ناقص که در آن بیش از 5 سؤال بدون پاسخ 

مانده بود، تعداد 448 )200 دختر و 248 پسر( پرسش نامه باقی ماند.

ابزار
مقیاس کنجکاوی و اکتشاف: اين مقیاس شامل هفت گويه است که چهار گوية آن بُعد اکتشاف و 
سه گوية ديگر بُعد جذب را اندازه گیری می کنند. پاسخ های اين مقیاس بر اساس طیف لیکرت 7 رتبه ای 
)1 = اصلًا صدق نمی کند، تا 7 = کاملًا صدق می کند( نمره گذاری می شوند. کشدان و همکاران )2004( 
در 4 نمونه از دانشجويان دورة کارشناسی و يک نمونه بررسی مبتنی بر وب، همسانی درونی اين مقیاس 
را با استفاده از ضريب آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس اکتشاف در محدوده 0/63 تا 0/74، برای جذب 
0/66 تا 0/73 و برای کل مقیاس از 0/72 تا 0/80 گزارش کردند. همچنین، کاوجوا و سولار20 )2007( 
در پژوهشی ضريب آلفای کرونباخ را برای خرده مقیاس های اکتشاف در محدوده 0/61 تا 0/71، جذب 

0/61 تا 0/67 و برای کل مقیاس 0/58 تا 0/72 گزارش کردند.
به منظور سنجش روايی همزمان مقیاس کنجکاوی و اکتشاف، با توجه به ادبیات پژوهشی ازجمله 

پژوهش پری21 )2001(، از پرسش نامة عزت نفس روزنبرگ )رجبی و بهلول، 1386( اسـتفاده شـد.
پرســش نامة عزت نفس روزنبرگ )SSRI(22: مقیاس عزت نفس روزنبرگ، ويرايش انگلیســی، در 
ســال 1965 تهیه شده و شامل 10 مادة خودگزارشی است که احساس های کلی ارزش يا پذيرش خود 
را به صورت مثبت بیان می کند. همچنین، هر گزارة اين مقیاس شــامل يک مقیاس چهارگزينه ای )از 1 
= کاملًا موافقم تا 4 = کاملًا مخالفم( اســت که دامنة آن از 1 تا 4 مرتب شــده اســت. به علاوه، کمینه و 
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بیشینة نمرة آن 10 و 40 می باشد، که نمره های بالاتر بیانگر میزان بالای عزت نفس در دانشجويان است 
)رجبی و بهلول، 1386(. گرينبرگر، چن، دمیتريوا و فراگیا )به نقل از همان منبع( همســانی درونی اين 
مقیــاس را 0/84، و ضرايب پايايــی باز-آزمايی )با فاصله زمانی 2 هفته( 0/84 )با فاصله زمانی 5 ماه( 
0/67 و )با فاصلة زمانی 1 سال( 0/62؛ پالمن و آلايک )به نقل از همان منبع( ضريب همسانی درونی 
اين مقیاس را 0/88، برای مقیاس اصلی 0/91، برای ويرايش تجديدنظر شــده با کلمات منفی و مثبت 
0/91 و رجبی و بهلول )1386( ضريب آلفای کرونباخ 0/84 در کل نمونه 0/87، در دانشجويان پسر و 
0/80 در دانشجويان دختر گزارش نمودند. در پژوهش حاضر نیز پايايی با روش همسانی درونی بررسی 
شد و آلفای کرونباخ 0/85 به دست آمد. نتايج به دست آمده برای عزت نفس در اين پژوهش به صورت 

مقوله ای و بالا يا پايین در نظر گرفته شده است.

یافته ها
1. یافته های توصیفی

در اين پژوهش 448 دانش آموز دبیرســتانی )200 نفر دختر و 248 نفر پسر( شهر اصفهان حضور 
.)SD = 1/13 ،M = 16/14( داشتند. دامنة سنّی شرکت کنندگان از 14 تا 17 سال بود

جدول  1.     میانگین و انحراف معیار مقیاس کنجکاوی و اکتشاف و خرده مقیاس های آن                                                                                                                         

انحراف معیار ± میانگینشاخص های آماری متغیر

4/61 ± 20/97اکتشاف

3/99 ± 15/37جذب

3/99 ± 36/35مقیاس کنجکاوی و اکتشاف

جدول شــماره )1( میانگین و انحراف معیار مقیاس کنجکاوی و اکتشاف و خرده مقیاس های آن را 
نشان می دهد. همان طور که مشاهده می شود، بیشترين میانگین مربوط به کل مقیاس و کمترين میانگین 

مربوط به خرده مقیاس جذب بوده است.

2. یافته های استنباطی
يافته های اســتنباطی در دو قسمت شواهد مربوط به روايی مقیاس کنجکاوی و اکتشاف، و شواهد 
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مربوط به پايايی اين مقیاس ارائه شده است.
الف. شواهد مربوط به روایی مقیاس کنجکاوی و اکتشاف

جدول  2.     آزمون BBB و BBB جهت تعیین کفایت حجم نمونه                                                                                                                         

KMO 0/812آزمون کفایت حجم نمونه

)BTS( 1/285آزمون کرویت بارتلت

21درجه آزادی

0/001سطح معناداری

برای تعیین مناســب بودن حجم نمونه جهت تحلیل عاملــی از آزمون کرويت بارتلتBTS( 23( و 
آزمون کفايت حجم نمونهKMO( 24( اســتفاده شد. با توجه به جدول 2، آزمون KMO اشاره دارد که 
حجم نمونه برای تحلیل عاملی مناســب اســت. مقدار اين شاخص از صفر تا يک تغییر می کند که 0/9 
تا 1 عالی، 0/8 تا 0/9 خوب، 0/7 تا 0/8 رضايت بخش، 0/6 تا 0/7 متوسط و اگر بین 0/5 تا 0/6 باشد 
 BTS حجم نمونه ناکافی اســت و کمتر از 0/5 غیرقابل قبول محســوب می شود. همچنین، نتايج آزمون
نشــان می دهد که ماتريس ضرايب همبستگی متغیرها در جامعه يک ماتريس واحد را تشکیل می دهد. 
در نتیجه، اين مقادير حاکی از مناسب بودن داده هاست که می توان از داده ها برای تحلیل عامل استفاده 

کرد )کايزر و سرنی25، 1977(.

جدول  3.     عوامل استخراج شدة مقیاس کنجکاوی و اکتشاف                                                                                                                         

شاخص های 
استخراج عمومی مجذوراتمقادیر ویژه اولیهآماری

 بارهای عاملی
چرخش مجموع مجذورات 

بارهای عاملی

عوامل 
استخراجی

کل

درصد 
واریانس 

تبیین 
 شده

درصد 
واریانس
تجمعی
 تبیین 
 شده

کل

درصد 
واریانس 

تبیین 
 شده

درصد 
واریانس
تجمعی
 تبیین 
 شده

کل

درصد 
واریانس 

تبیین 
 شده

درصد 
واریانس
تجمعی
 تبیین 
 شده

8/12651/43351/4338/12651/43351/4335/51334/89634/899عامل اول

2/65816/82368/2562/65816/82368/2565/27133/36068/256عامل دوم

چنان که در جدول 3 مشاهده می شود، در تحلیل عامل اکتشافی، دو عامل استخراج شد. عامل اول که 
اکتشاف نام دارد 34/89 درصد واريانس را تبیین می کند و عامل دوم که جذب نام دارد 33/36 درصد از واريانس 
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را تبیین می کند و اين دو عامل در مجموعاً 68/256 واريانس مقیاس کنجکاوی و اکتشاف را تبیین می کنند.
جدول  4.     مدل دوعاملی با دقت )مجموع واریانس( 68/256                                                                                                                         

خرده مقیاس جذب شدنخرده مقیاس اکتشافعوامل سؤالات

0/83سؤال 3

0/77سؤال 1

0/73سؤال 7

0/65سؤال 4

0/90سؤال 2

0/85سؤال 5

0/69سؤال 6

همان طور که در جدول 4 ملاحظه می شود، بارهای عاملی در حالت چرخش يافته برای عامل اول و 
دوم مقیاس کنجکاوی و اکتشاف ذکر شده است. عامل اول شامل سؤالات 1، 3، 4 و 7 است که با توجه 
به محتوای آن )خرده مقیاس اکتشــاف( نام گذاری شد. عامل دوم نیز شامل سؤالات 2، 6، 5 می باشد که 
با توجه به محتوای سؤالات، خرده مقیاس جذب شدن نام گذاری شد. نتايج اين جدول با نتايج کشدان 

و همکاران )2004( همخوانی نزديکی دارد.

ب. نتایج پایایی مقیاس کنجکاوی )باز بودن شناختی(

جدول  5.     ضرایب پایایی به شیوة آلفای کرونباخ مقیاس کنجکاوی و اکتشاف                                                                                                                        
 

آلفای کرونباختعداد سؤالاتعامل

40/78خرده مقیاس اکتشاف

30/83خرده مقیاس جذب

70/84کل مقیاس

اطلاعات جدول )5( ضرايب پايايی به شــیوة آلفای کرونباخ را برای مقیاس کنجکاوی )باز بودن 
شــناختی( نشان می دهد. همان طور که ملاحظه می شــود، دامنة ضرايب پايايی از 0/78 تا 0/84 است. 
بیشــترين ضريب پايايی مربوط به عامل اکتشاف و کمترين ضريب مربوط به عامل جذب است. ضمناً 
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ضريب پايايی کل مقیاس کنجکاوی 0/84 می باشد.
جدول  6.     نتایج همبستگی درونی خرده مقیاس های پژوهش با حجم نمونه )448(                                                                                                                         

 
مقیاس کلیجذباکتشافخرده مقیاس

10/520/89اکتشاف

0/5210/85جذب

0/890/851مقیاس کلی

جدول 6 همبستگی خرده مقیاس ها با يکديگر و با نمرة کل را نشان می دهد. همان طور که می توان 
ديد، بیشــترين ضريب همبستگی بین خرده مقیاس اکتشاف و مقیاس کل )r = 0/89( و کمترين آن بین 

خرده مقیاس های اکتشاف و جذب )r = 0/52( گزارش شد.

جدول  7.     نتایج همبستگی مقیاس کنجکاوی و اکتشاف با عزت نفس روزنبرگ                                                                                                                         

متغیر
     مقیاس

مقیاس کلی کنجکاوی جذب کردناکتشاف
و اکتشاف

0/260/200/27عزت نفس روزنبرگ

چنان کــه در جدول 7 می توان ديد، بررســی روايی ملاکی همزمان بر روی 448 دانش آموز نشــان 
می دهد که همبستگی اين مقیاس و خرده مقیاس های آن با عزت نفس روزنبرگ به لحاظ آماری معنادار 
اســت )p = 0/001(. در اين بین ضريب همبستگی بین مقیاس کلی کنجکاوی و اکتشاف با عزت نفس 

روزنبرگ 0/27 گزارش می شود که در سطح 0/001 معنادار است.

جدول  8.     شاخص های برازش مدل دوعاملی مقیاس کنجکاوی و اکتشاف                                                                                                                         

χ2dfP χ2/dfGFIAGFICFIRMSEA

51/13130/0013/920/960/930/970/06

* RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation, CFI: Comparative Fitness Index, AGFI: Adjusted 
Goodness of Fitness Index, GFI: Goodness of Fitness Index, df: degrees of freedom

روايی ســازه )تحلیل عامل تأيیدی( برای آزمون فرضیه دوعاملی استخراج شــده از مقیاس نسخه 
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فارسی و کنجکاوی و اکتشاف با استفاده از روش تحلیل عامل تأيیدی و روش برآورد بیشینه احتمال26 
با اســتفاده از برازندگی داده ها انجام شــد. اين روش بر پايه اين مفروضه اســت که گروه نمونه از يک 

جامعه چندمتغیری نرمال استخراج شده است.
همان گونه که در جدول 8 مشــاهده می شــود، شــاخص مجذور خی مدل دوعاملی برابر 51/13 = 
χ2 معنادار اســت )p > 0/001(. اما اين شــاخص به عنوان يک شــاخص اصلی به حســاب نمی آيد. 

ديگر شــاخص ها ازجمله نسبت مجذور خی به درجه آزادی )χ2/ df( 3/92 بیشتر از مقدار قراردادی 
3، شــاخص های خوبی برازندگی )GFI(، شــاخص برازندگی مقايســه ای )CFI( و شــاخص خوبی 
انطباقی برازندگی )AGFI( برابر يا بزرگ تر از 0/90، شاخص جذر میانگین مجذورات خطای تقريب 
)RMSEA( 0/06 که همگی شاخص های فوق الذکر نشان می دهند که مدل دوعاملی از برازش خوبی 

در ايران برخوردار نمی باشد.

بحث و نتیجه گیری
هدف از اين پژوهش، هنجاريابی مقیاس کنجکاوی و اکتشاف بر روی دانش آموزان 
دبیرســتانی شــهر اصفهان بود. مقیاس يادشــده بر روی 448 نفر دانش آموزان )200 

دختر و 248 پسر( دبیرستانی انجام شد.
در اين پژوهش، نتايج جدول )5( نشــان می دهد کــه پايايی مقیاس کنجکاوی و 
اکتشــاف با اســتفاده از روش آلفای کرونباخ در کل نمونه و عامل های استخراج شده 
بالاســت و بیانگر اين است که ماده های اين مقیاس از همگونی مناسبی برخوردارند 
و شــاخص های هماهنگــی درونی به دســت آمده با شــاخص های همســانی درونی 
گزارش شده توسط کاوجوا و سولار )2007( و کشدان و همکاران )2004( همخوان 
اســت. در ايــن پژوهش آلفای کرونبــاخ کل مقیاس کنجکاوی و اکتشــاف 0/84، و 
خرده مقیاس های اکتشــاف 0/78 و جذب 0/83 به دســت آمد. اين در صورتی است 
کــه در پژوهش کاوجوا و ســولار )2007( کل آلفای کرونبــاخ اين مقیاس بین 0/58 
تا 0/72، جذب بین 0/61 تا 0/67 و اکتشــاف بین 0/61 تا 0/67 به دســت آمد، و در 
پژوهش کشــدان و همــکاران )2004( آلفای کرونباخ کل مقیــاس را 0/80 تا 0/82، 
خرده مقیــاس اکتشــاف را بین 0/63 تا 0/74 و جذب را بیــن 0/66 تا 0/73 گزارش 
دادند. تجزيه وتحلیل داده های اين پژوهش منجر به اســتخراج دو عامل اکتشــاف و 
جذب شــد. عامل اکتشــاف دارای 4 ســؤال و عامل جذب دارای 3 ســؤال اســت. 
يافته هــای اين مــورد با يافته های کاوجوا و ســولار )2007( و کشــدان و همکاران 
)2004( همخوان می باشــد. کشدان و همکاران )2004( و پژوهش کاوجوا و سولار 
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)2007( در تحلیــل عاملی واريماکس ســؤالات 1، 3، 4، 7 را برای عامل اکتشــاف 
ســؤالات 2، 5، 6 را برای عامل جذب به دســت آورد. در ايــن پژوهش، در تحلیل 
عاملــی واريماکس هــم دقیقاً همین عوامل به دســت آمدند. از ســوی ديگر، اغلب 
پژوهش هــای که روايی و پايايــی اين مقیاس را اندازه گیــری کردند از تحلیل عامل 
تأيیدی نیز استفاده کردند. در پژوهش کاشدان و همکاران )2004( که با نمونه آماری 
213 نفر انجام گرفت، )0/98( ،GFI )0/98( ،χ2/df )1/38( ،χ2 )13( CFI و )0/4( 
RMSEA گزارش شده است. اين در صورتی است که در پژوهش حاضر که با 448 
نفــر انجام گرفت نتايج عبــارت بــود از )CFI )0/97( ،GFI )0/96( ،χ2)51/13 و 
)RMSEA )0/6 به غیر از RMSEA همة نتايج شبیه به پژوهش کشدان بوده است.

در اين پژوهش برای بررســی روايی همگرايی مقیاس کنجکاوی و اکتشــاف از 
مقیاس عزت نفس روزنبرگ اســتفاده شد، که نمرة به دست آمده در حد متوسط بود، و 
می توان گفت که مقیاس کنجکاوی و اکتشــاف از روايی مناسبی برخوردار می باشد. 
نتايج اين پژوهش با يافته های شیلوه، سالتون و شارابی27 )2002(؛ هندلی، نیوستد و 
رايت28 )2000( و پاچینی و اپشتاين29 )1999( که در تحقیقات خود به رابطة مثبت و 
معناداری بین عامل کنجکاوی با میزان توجه انتخابی و عزت نفس بالاتر و پیشــرفت 

تحصیلی دست يافتند، همخوانی دارد.
در مجمــوع نتايج اين پژوهش نشــان داد که اين مقیــاس دارای روايی و پايايی 
مناسبی بر روی نمونة ايرانی است و می توان از آن در محیط های آموزشی و پژوهشی 
ايران مورد اســتفاده کرد. زيرا در پژوهش وافمن، باومان و کلمان30 )2008( نمرات 
بالا در کنجکاوی با پیشرفت جويی در کار و انگیختگی بیشتر برای رسیدن به اهداف 
در ارتباط بود. در پايان بايد به اين نکته اشاره کرد که اين پژوهش با محدوديت هايی 
همراه بود؛ ازجمله اينکه فقط بر روی دانش آموزان متوسطة دوم انجام گرفت، علاوه 
بــر اينکه بايد مقیاس هــای ديگری علاوه بر عزت نفس روزنبرگ اجرا می شــد. پس 
پژوهشــگران پیشنهاد می کنند که اين مقیاس بر روی دانش آموزان دورة متوسطة اول 
و دوم نیز اجرا گردد. اما با همة اين محدوديت ها اين مقیاس برای اولین بار اســت 
که در ايران اجرا و هنجاريابی شــده اســت و تاکنون مقالة پژوهشی در اين زمینه در 
ايران مشــاهده نشده است لذا با هنجاريابی اين مقیاس راه برای انجام پژوهش هايی 

با اين عنوان باز خواهد شد.
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 پیوست
پرسش های مقیاس کنجکاوی و اکتشاف

1. خودم را کســی می دانم که اطلاعاتی را که در يک موقعیت موردنیاز اســت، فعالانه 
جست وجو می کند.

2. من، وقتی که در فعالیتی شــرکت می کنم، به قدری درگیر می شــوم که زمان از دستم در 
می رود.

3. من غالباً دريافته ام که به دنبال فرصت های جديدی برای رشد فردی هستم.

4. من از آن آدم هايی نیستم که عمیقاً دنبال موقعیت يا چیز جديدی باشم.

5. هرجايی که بروم به دنبال تجارب يا چیزهای جديد هستم. 

6. دوستانم مرا آدمی می دانند که فوق العاده عمیق هستم.

7. وقتی فعالانه درگیر کار موردعلاقه ام هستم، به سختی می توان مرا از آن کار دور کرد.
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normalization, Factor Analysis

 Psychometric Properties of Curiosity and Exploration
Inventory: Exploratory and Confirmative Factor Analysis

Abstract

This study aimed to normalize the Curiosity and Exploration Inventory among 
high school students of Isfahan. The research design was descriptive and explor-
atory factor analysis. Four hundred and forty-eight students were chosen using 
multistage cluster sampling method in Isfahan and they filled out the Curiosity 
and Exploration Inventory. The data was analyzed using internal consistency, 
concurrent and discriminant validity and exploratory and confirmative factor 
analysis. The analysis was done using SPSS-21 and AMOSS. The results of the 
confirmatory factor analysis showed that the two factors of 'exploratory' and 
'absorption' jointly explained 68.25 of the total variance. Furthermore, the re-
sults showed that the Cronbach's α coefficients were ranged from.78 to.83 for 
the extracted factors, .84 for the entire scale, and the correlation coefficient of 
the inventory with Rosenberg Self-Esteem Scale was obtained 0.27 (p <.001). 
Given the appropriate reliability and validity of the Curiosity and Exploration 
Inventory, it can be used to measure curiosity and exploration among students’ 
population.
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Abstract
 
The aim of this paper was describing and explaining charisma and charismatic 
teacher’s characteristics. Contrary to the common belief that sees charisma as 
Weird and congenital concept, this paper explains that charisma is not limited 
to certain individuals but it relates to special behavior and speech that can be 
learnt and taught. In Neo charismatic view (insight), charisma is characterized 
mostly by the ability to understand others and communicate with them, having 
altruism, having the ability of eloquence and in general being able to influence 
others. To analyze the concept of charisma, the concept analysis method and 
to present the concept of a charismatic teacher, the conception development 
method has been used. For this purpose, after describing charisma and its com-
ponents, the characteristics of effective and charismatic teachers have been ex-
plained. The behavioral characteristics include items such as having passion for 
teaching, the ability to listen well, having a sense of humor, and to communicate 
effectively with students. With regard to speech, having rhetoric and oratory 
skills such as proper using of metaphor and simile, using story for better under-
standing and creating the image and perception via speech and mental visuali-
zation have been mentioned.

 The characteristics of charismatic teacher as a model of
effective teacher

Ruhollāh Mozaffari Pour (PhD), Khārazmi University 1

 1. r.mozaffaripour@gmail.com
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Economical barrier, Technological barrier

 The study of key barriers to the teachers’ professional
development

Abstract

Teachers are the most important factor in enhancing the quality of students’ 
learning, so, their professional development and identification of barriers in this 
regard is of high importance. This study was conducted to identify barriers to 
professional development of teachers. According to the research aims, it was an 
applied study and according to the method, it was a mixed methods research. 
The data was collected using a semi-structured interview and a researcher-made 
questionnaire, extracted from the interview. The interview participants were 
selected through purposeful snowball method (N=31) from among educational 
experts. Also, the questionnaire participants consisted of 159 primary school 
teachers of Tehran who participated in the in-service training classes in 1394-95 
academic year. They were selected through stratified sampling method. In the 
qualitative pase of study, the technique of content analysis and in the quan-
titative phase of the study, factor analysis, Man Whitney, Kruskal-Wallis and 
Friedman tests were used. The results showed that the identified markers are 
related to the specified dimensions, and the barriers were divided into the "indi-
vidual", "structural", "economical" and "technological" ones. Also, the identi-
fied markers showed an acceptable measure of factors. The structural barrier 
was the most effective one to the professional development of teachers. Profes-
sional development of teachers was the most effective structural barrier. Low 
quality of in-service training, weakness of programs to increase people's sense 
of cooperation, inadequate equipment and training facilities and inappropriate 
payment system had the highest rating. According to the findings, identification 
of barriers to the professional development of teachers and planning to solve 
them should be considered as one of the priorities of the educational organiza-
tions’ programs.
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Akram Safari, PhD Candidate in Educational Management at Khārazmi University2
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Abstract
 
Human is known as an organism with great capacities and capabilities. One of 
these capabilities is imagination. This research was conducted with the goal of 
analyzing the function of education system with focus on the role of content of 
Persian Literature textbooks and teachers’ teaching methods on the develop-
ment of students’ imagination. The research method was descriptive. Data was 
collected using content analysis and semi-structured interview. Twelve primary 
school Farsi textbooks were analyzed based on 2 components of imagination in-
cluding mythic and romantic understanding and 15 teachers were interviewed 
as well. Findings of the textbooks’ content analysis indicated that comparing 
with romantic understanding; mythic understanding had more contribution to 
imagination development. Regarding the teaching method, teachers illustrated 
that they put more emphasis on reading, writing and structure and they taught 
students based on the predetermined education goals and whatsoever they 
learned during in-service training. It was explained that imagination has been 
ignored on the one hand because of the one-sided concentration on acquiring 
predetermined skills of reading, writing and structure and on the other hand, 
due to teachers’ lack of familiarity with educational strategies and teaching 
methods, effective on the development of imagination.

Keywords Egan Theory, Imagination, Teacher, Teaching method, Textbook
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 The approaches dealing with philosophy for children’s
 curriculum and introducing a new strategy for its
application in Iran

Keywords  Curriculum, Philosophy for Children, Educational System,
 Knockout Approach, the Passive Absorption Approach, the
Localized Approach

Abstract

The purpose of this research paper was to review approaches dealing with "Phi-
losophy for Children’s Curriculum" and selecting appropriate alternatives 
for implementing this curriculum in Iran. Qualitative research and analytical 
method was used. In the steps of study, at first philosophy for children’s cur-
riculum, introduced by the Institute for the Advancement of Philosophy for 
Children was presented and its strengths and weaknesses was checked out. 
Then, the approaches and strategies dealing with this new educational program 
in Iran were analyzed. Finally, the appropriate solution for the application of 
this program in Iran was suggested. The results showed that considering the 
local conditions, culture and philosophy of the educational system of Iran, the 
philosophy for children’s curriculum has numerous strengths and weaknesses. 
Therefore, considering the strengths and weaknesses of this program, three ap-
proaches was identified regarding the implementation of this program in Iran.
The first one was "the Knockout Approach" which considers "removing the 
program" strategy, due to the weaknesses of the program. The second one was 
"the Passive Absorption Approach" which emphasized "the full assimilation" 
strategy due to the strengths of the program. The third one was "the Local-
ized Approach" that suggested maintaining, modifying, refining and developing 
the program, considering both the strengths and weaknesses of the program. 
Considering the weaknesses of the program, this approach protects the educa-
tional system of Iran from the probable disadvantages and it helps to develop a 
program, appropriate with Iran’s philosophical and native culture. Among the 
suggested approaches and strategies, this study offered a localized approach and 
the "maintaining, modifying, refining and developing the program" as an ap-
propriate strategy for application of the curriculum of philosophy for children 
in Iran.
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 A study of philosophy of social science in critical realism and
its role in educational research

Abstract
 
The purpose of this research was the study of the philosophy of social science 
from the critical realism’s point of view and its role in the educational research. 
The main problem of this research was that considering the attitudinal dif-
ference of this viewpoint which is in the middle of the two spectrums of re-
alism and anti-realism and special attention to the philosophy of social sci-
ence, which attitudinal and functional changes will occur in the educational 
research? Overall, it was a qualitative research which started with qualitative 
content analysis of the authentic texts and then with inferring implications, the 
hints of this viewpoint for the research were extracted. Findings showed that 
the critical realism considers the distinction between the natural world and 
the social world justifiable and due to this, the social condition of actions and 
their structural background is of high importance in educational research. As 
a result, the interpretation of meaning distinct from the structure, unlike those 
who believe in hermeneutics, is unacceptable. Also in terms of epistemology, 
critical realism, on the one hand with reliance on the assumptions underlying 
positivism and on the other hand, with explanation of the features associated 
with the network of educational and social studies, considers mathematics as 
a powerful tool to identify the educational and social phenomena. And at the 
same time, it has a radical orientation toward building an all-round sensory 
experience and challenges the whole reliance on induction.

Keywords  Philosophy of Social Science, Critical Realism, Educational
Research
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The mediating role of attitude toward math and math self-
 efficacy on the relationship between the teachers’ perception
 of academic optimism with math achievement in Birjand
high school students

Abstract

The purpose of this study was to investigate the mediating role of attitude to-
ward math and math self-efficacy on the relationship between the teachers’ per-
ception of academic optimism with math achievement. To do so, 315 high school 
students of Birjand (133 females and 182 males) were selected using multi-stage 
cluster sampling method. They completed attitudes toward math questionnaire 
(Aiken, 1978), the teachers’ perception of academic optimism questionnaire 
(woolfolk Hoy, Hoy & Kurz, 2008) and math self-efficacy scale (Liu, Koirala & 
May, 2009). Also, math achievement was assessed through math test grade of 
students at the end of the term. The data was analyzed using path analysis. The 
path analysis model showed a good fit to the data. The findings suggested that 
the direct effect of the teachers’ perception of academic optimism and attitudes 
toward math on math achievement is not significant, but the direct effect of the 
math self-efficacy on math achievement is significant. Findings also showed that 
the indirect effect of the teachers’ perception of academic optimism on math 
achievement through attitudes toward math and math self-efficacy is signifi-
cant. In addition, the direct effect of the attitudes toward math on math self-
efficacy is significant and the indirect effect of attitude toward math on math 
achievement through math self-efficacy is significant. It was concluded that the 
students' perceptions of teachers’ academic optimism through other mediated 
variables, i.e., the attitudes toward math and math self-efficacy in math achieve-
ment is effective.

Keywords  Teachers’ Perception of Academic Optimism, Attitude toward Math,
Math Self-Efficacy, Math Achievement

Mohammad Mohammadzādeh, M A Student in Educational Psychology at University of Birjand1

Mohammadrezā Asadi Yoonesi (PhD), University of Birjand2

Mohammad Hosein Sālārifar (PhD), University of Birjand3

Ali Asgari (PhD), University of Birjand4

4



In this issue:

Fereydoun Akbari Sheldarreh, Mohammad Reza Emam Jom’e, 
Soheila Gholamazad, Seyyed Ali Hosseinizadeh, Mohsen Imani, Asghar Minaei,

 Zahra Naghsh, Masoumeh Najafi, Hamid Rahimian, Monireh Rezaei, Abotaleb Saadati Shamir, 
Ahmad Safi, Seyyed Mehdi Sajadi, Mohammad Reza Sangari, Morad yaridehnavi,

 Mohammad Hossein Zarghami, Hasan Reza Zeinabadi.

Refrees
 of 
this

 issue
:

4

5

6

7

8

9

10

 The mediating role of attitude toward math and
 math self-efficacy on the relationship between the

 teachers’ perception of academic optimism with
math achievement in Birjand high school students

 A study of philosophy of social science in critical
realism and its role in educational research

 The approaches dealing with philosophy for
 children’s curriculum and introducing a new

strategy for its application in Iran

 Imagination in Literature Education Based on
Mythic and Romantic Understanding

 of Eagan Theory

 The study of key barriers to the teachers’
professional development

 The characteristics of charismatic teacher as a
model of effective teacher

 Psychometric Properties of Curiosity and
 Exploration Inventory: Exploratory and

Confirmative Factor Analysis

Mohammad Mohammadzādeh
Mohammadrezā Asadi Yoonesi
Mohammad Hosein
SālārifarAli Asgari 

Afsāneh zārei dehbāghi
Saeed Zarghāmi Hamrāh
Yahyā Ghāedi
Khosrow bāgheri Noaparast

Ali sattāri

Mahdi khabbāzi Kenāri
Soheilā Hāshemi
Māedeh Mohammad Pour

Bijan Abdollāhi 
Akram Safari

Ruhollāh Mozaffari Pour

Zabihollāh Kāveh Fārsāni 
Aliakbar Zafarizādeh
Fātemeh Bahrāmi 
Abbās Marzbān
Arash Jelodāri
Zibā Ghāsemi



 Organization for
 Educational Research

and Planning

58

Quarterly journal of
Educational
 Innovations

This Journal has been accredited by 
commission of the Ministry of Science, 

Research and Technology.

This Journal is indexed in Islamic World 
Science Citation Center (ISC).

Mailing Address:
Organization for

 Educational Research and Planning.
Tehran-Iran

P.O.Box: 1584634818

Tel@Fax: 88302022

E.mail: noavaryedu@gmail.com

Web: noavaryedu.oerp.ir 

Vol.15 ë
Summer, 2016 ë

Pages,176 ë

Ministry of Education
Islamic Republic of IRAN 

 publisher: organization for Educational Research &planning
 Editor in Charge: Bahram Mahammadian (Ph.D)
 Editor-in-Chief: Ali Reza kiamanesh (Ph.D)
 Assistant Manger: Azam Millaeenezhad (Ph.D Candidate)

  Editorial Board: 

 Dr. J. Abedi: Professor of Davis university of california

 Dr. Kh. Bagheri: Professor of Tehran University 

 Dr. I. Ebrahim zadeh: Associate Professor of Payam-noor University

 Dr. F. Hamidi: Assistant Professor of Shahid rajaee University 

 Dr. A. Khallagi: Assistant Professor of shahid rajaee University

 Dr. A. R. Kiamanesh: Professor of Kharazmi University

 Dr. T. Mahroozadeh: Associate Professor of Alzahra University

 Dr. M. Mehr-Mohammadi: Professor of Tarbiyat Modarres University 

 Dr. H. Pardakhtchi: Professor of Shahid Beheshti University

 Dr. S.M. Sajadi: Associate Professor of Tarbiat modarress University 

 Dr. M.R. Sarkararani: Professor of Nagoya University, Japan

 Dr. A. Taghi pour Zahir: Professor of Allameh Tabatabayi University

 Dr. H. Toorani: Assistant Professor of Research Inst. C.D.E.I.

 Dr. H. R. Zeinabadi: Assistant Professor of Kharazmi University 

 Secreterial Affairs: M. Yaghmaeian

 Persian Editor: J. Rabbani

 English Editor: M. Danaye tousi (Ph.D)

 Art Director: Sh. kharaghani

 Designer: F. Poorsaifi

Publisher: Offset Comp. (Pub-Stock)



In The Name of 

God
The Most Merciful

The Most 
Compassionate

58
Vol.15 ë

Summer, 2016ë
Pages,176 ë

Quarterly journal of

Educational
 Innovations

 Organization for Educational
Research and Planning

Ministry of Education
Islamic Republic of IRAN 


