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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 مســاله(، 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. 
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شهره حسین پور طولازدهی*    حسن رضا زین آبادی**     بیژن عبدالهی***      حسین عباسیان****

پژوهش حاضر با هدف شناسایی ابعاد و شاخص های جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور 
در مدرســه و تعیین الزامات ایجاد آن انجام شــد. رویکرد پژوهش، رویکرد کیفی است که با 
اســتفاده از راهبرد پدیدارنگاری تنظیم شده است. مشــارکت کنندگان در این مطالعه ٢5 نفر 
از افراد صاحب نظــر بودند که از طریق نمونه گیری هدفمند و با اســتفاده از روش گلوله برفی 
تا مرز اشــباع نظری انتخاب شدند. داده ها با اســتفاده از مصاحبه عمیق و نیمه ساختاریافته 
جمع آوری شــد و برای بررسی صحت یافته ها از روش بررسی توسط اعضا استفاده گردید. برای 
تعییــن پایایی، روش پایایی توافق بین دو کدگذار )توافق درون موضوعی( به کار گرفته شــد. 
روش تحلیل داده ها، تحلیل محتوای استقرایی با استفاده از کدگذاری در سه سطح باز، محوری 
و انتخابی بود. بر اساس نتایج به دست آمده شاخص های جامعة یادگیرندة حرفه ای در قالب پنج 
بعد ارزش ها و باورهای مشــترک، معلم یادگیرندة حرفه ای، گفت وگوها و همکاری های حرفه ای، 
یادگیــری جمعی و بالأخره ارتباطات و تعاملات و نشــانگرهای مربوط به هر بعد تعیین گردید. 
همچنین استلزامات ایجاد جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور در مدرسه نیز بر اساس نتایج 
حاصل از مصاحبه ها تبیین شــد که برخی از آن ها عبارت اند از باور داشــتن به نقش پژوهش و 
اهمیت آن در فرایند آموزش و یادگیری، تمرکز بر یادگیری جمعی، تقویت گفت وگوهای حرفه ای 
بین معلمان و کارکنان، تعامل حمایتی مدیر مدرســه، ، ارتباط مســتمر با مراکز علمی و سایر 

مواردی که به تفصیل در ادامه آمده است.

مدرسةپژوهشمحور،جامعةیادگيرندةحرفهای،ابعادجامعةیادگيرندةپژوهشمحوركليدواژهها:

چكيده:

مدرسه به عنوان 
جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور

 )یک پژوهش پدیدارنگارانه(

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1/28/9٦ ï تاريخ شروع بررسي: 95/9/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 95/9/18 

shohrehhossienpour@yahoo.com...........................................................................................دانشجوی دکترای مديريت آموزشی، دانشگاه خوارزمی *
hzeinabadi@yahoo.com.....................................................................................)دانشیار گروه مديريت آموزشی دانشگاه خوارزمی )نويسنده مسئول **
Bijan.abdollahi33@gmail.com..................................................................................................دانشیار گروه مديريت آموزشی دانشگاه خوارزمی ***
a_abbasianedu@yahoo.com......................................................................................................استاديار گروه مديريت آموزشی دانشگاه خوارزمی****
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مقدمهوبيانمسئله
علی رغم مطالعات و پژوهش های زيادی که در زمینه تبیین و نشان دادن منافع و مزايای کاربست 
رويکرد پژوهش محور در مدارس به عمل آمده اســت، نتايج تحقیقات ســطح رضايت بخشــی را، 
در خصوص پرورش توانايی تفکر انتقادی، قضاوت، اســتنباط، اســتدلال، پرسشــگری و پژوهش 
دانش آموزان، نشــان نمی دهد. در يک محیط غنی آموزشی دانش آموز بايد بدون جهت دادن، به طور 
آزاد و متفکرانه به کاوش بپردازد، آموخته های خود را وحدت بخشــد و به ســوی تعالی گام بردارد. 
متأســفانه اغلب مدارس نه تنها چنین رســالتی را فراموش کرده اند بلکــه در جهت خلاف آن گام 
برمی دارنــد )مک دونالد، 1973 به نقل از بحرينی بروجنی، 1393(. در کشــور ما نیز نتايج تحقیقات 
بیانگر آن است که بسیاری از دانش آموزان و دانش آموختگان در جامعه کنونی فاقد مهارت های تفکر 
انتقادی، قدرت تجزيه وتحلیل مســائل پیچیده و مواجهه با مســائل سطح بالا هستند )کیانی، 1391؛ 
آخونــدزاده، 1390؛ حقانی، 1389؛ جاويدی و عبدلی، 1389؛ آنجفی، 1388؛ اطهری، 1388 به نقل 
از بحرينی بروجنی، 1393(. شرايط سنتی حاکم بر مدارس ما سبب شده است که راه جست وجو و 
کاوش و کشف بر روی دانش آموزان بسته شده، استقلال عمل را تا حدودی از آن ها گرفته و به جای 
محوريت دانش آموزان در مدرســه، همه مسئولیت ها و اختیارات معطوف به معلم شود )قاسمی پور، 
1388(. از ســوی ديگر معلمان، به عنوان دســت اندرکاران اصلی تعلیم وتربیــت، نه تنها علاقه ای به 
امر پژوهش نشــان نمی دهند بلکه اکثر آنان صرفاً بر نقش آموزشــی خود متمرکز شــده و انگیزه ای 
برای انجام پژوهش ندارند. وضعیت پژوهش در بین معلمان با ضعف و نقصان همراه اســت و بايد 
پذيرفت که علاقه معلمان به پژوهش با رکود مواجه شــده است )عنايتی، ضامنی و قربانی، 1391(. 
بررســی ها نشــان می دهد معلمان از مهارت های حرفه ای لازم برخوردار نیستند، با روش های سنتی 
عمل می کنند و اطلاعاتشــان به روز نیســت. کلاس ها به شکلی اداره می شود که در آن ها نقش معلم 
فقط انتقال دانش به دانش آموزان است. درحالی که بايد به آنان آموخت چگونه ياد بگیرند، چگونه به 
حل مسائل بپردازند و چگونه مطالب قديم را با جديد ترکیب کنند تا خود به دانش دست يابند و آن 
را در عمل به کار بندند )دانش پژوه و فرزاد، 1385(. اين رويکرد، رويکردی پژوهش محور است که 
دانش آمــوزان را برای يادگیری در جهت رفع نیازهای زندگی واقعی آماده می کند )کولتا، منیوتس و 
کاسپاری1، 2007(. معلمان در اين رويکرد نقش کاملًا متفاوتی از نقش سنتی شان به عهده دارند. آن ها 
گنجینة معلومات محســوب نمی شوند بلکه تسهیل کنندگانی هستند که کلاس را به محلی برای رشد 
همة جانبه دانش آموزان به ويژه در جهت تقويت قوای تفکر، حل مســئله، نحوة رويارويی با مســائل 

واقعی زندگی و يافتن راه حل هايی برای غلبه بر آن ها تبديل می کنند.
اين گونه معلمان به مهارت های حرفه ای لازم در زمینة پژوهش مجهزند و نه تنها به دانش آموزان 
خود بلکه به ســاير معلمان نیز در زمینه توســعه و تعمیق رويکرد پژوهش محور ياری می رســانند. 
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مدرسه به عنوان جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور )یک پژوهش پدیدارنگارانه(

در فضــای پژوهش محور تلاش بر اين اســت کــه همه از همديگر ياد بگیرند و به رفع مشــکلات 
آموزشی هم کمک نمايند. با اين وصف جامعة يادگیرندة حرفه ای در مدرسه شکل می گیرد. معلمان 
در جامعــة يادگیرنده پژوهش محور، با معلمان ســاير مدارس تفاوت هايی دارنــد. آن ها هر روز به 
دنبال ايجاد ســؤالات جديد برای خود و دانش آموزانشــان و همچنین دستیابی به پاسخ سؤالات، با 
اســتفاده از اصول و روش های سیستماتیک هســتند. در اين فرايند تلاش می کنند نتايج پژوهش های 
خود و دانش آموزانشــان را با ديگران به اشــتراک گذاشته و پژوهش در عمل را در حوزة وسیعی از 
برنامه های بهبود مدرســه قرار دهنــد )اينس ورث2 و همکاران، 1994؛ ونگرNFER ،3؛ فراســت و 
همکاران، 2000؛ ســاگور4، 2000؛ بولام5 و همــکاران، 2005 و فیلدينگ6 و همکاران، 2005، کلیه 
منابع به نقل از 7NFER، 2006(. آنان با شــکل دادن به مشــارکت های جمعی، شــبکه ای از معلمان 
مدارس را بین مدارس و مؤسســات آموزش عالی و يا ساير نهادهای خصوصی و عمومی متعدد به 
وجود می آورند. چنین شبکه هايی می توانند در قالب جامعة يادگیرندة حرفه ای، طیف وسیعی از مزايا 
را بــرای دانش آموزان، مدارس، کارکنان و جامعه به وجــود آورند )بل، کردينگلی و میچل8، 2006؛ 
ارل، کاتز، الگی، بن جعفر و فاســتر9، 2006؛ فراســت، رابرتز، لايت فوت و مک کروری10، 2006؛ 
هارگريــوز11، 2003؛ جکســون12، 2006؛ مک لافلین، بلک اچ کی، مک اينتاير و توســند13، 2007؛ 
ريکینســون14، 2005 به نقل از گادفری15، 2014(. اين گروه از معلمان که در قالب جامعة يادگیرنده 
فعالیت می کنند، از هم افزايی برخوردار می شوند، يعنی هم کمک حرفه ای می کنند و هم مورد حمايت 
حرفه ای ساير معلمان قرار می گیرند. فعالیت در جامعة يادگیرنده به آنان اين امکان را می دهد که شیوة 
عمل ديکته شــده را نپذيرند و به شکل خطی و تجويزی عمل نکنند و از قضاوت حرفه ای بر اساس 
ترکیبی از دانش نهان و عیان بهره مند شــده )گادفری، 2014، بیســتا16، 2007؛ بورگ17، 2010( و بر 
استمرار توسعة حرفه ای خود تمرکز کنند )ساکس18، 2011(. در مدرسه ای که بر پايه جامعة يادگیرنده 
مبتنــی بر پژوهش اداره می گردد، تعامل بین افراد برای تحقق اهداف به صورت گروهی و شــبکه ای 
وجــود دارد. رهبری فعالیت ها بر مبنای تخصص صورت می گیرد تا سلســله مراتب قدرت و اختیار 
و همکاری بین کارکنان مدرســه بر مبنای اعتماد شــکل گیرد. مدير، معلمان و کلیة کارکنان مدرسه 
در مقابل مسئولیت هايشــان به دانش آموزان و والدين پاسخگو هستند )هارگريوز، 1999(. تحقیق و 
پژوهــش در بین کارکنان جايگاه ويژه ای دارد و از نتايج تحقیقات در تصمیم گیری های مدرســه در 

سطوح مختلف استفاده می شود )ويلکینز، 2011(.
با توجه به اينکه »رويکرد پژوهش محوری« در مدارس به عنوان يکی از اهداف اساسی تعلیم وتربیت 
در دوره های مختلف تحصیلی برگزيده شده و در اسنادی چون سند تحول بنیادين و سند برنامة درسی 
ملی مورد تأکید قرار گرفته است. برای استفاده از اين ظرفیت های قانونی و عملیاتی نمودن آن ها بايد 
به دنبال ايجاد بستری مناسب بود؛ بستری که در آن اين مطلوب ها زمینة بروز و ظهور يابند. با وجود 
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تصريح بر اهمیت و نقش پژوهش در اسناد رسمی آموزش وپرورش، به موضوع مدرسة پژوهش محور 
و مؤلفه های اثرگذار بر ايجاد آن، توجه نشده و پژوهش مؤثری هم در اين زمینه در ايران انجام نشده 
است. شناخت مؤلفه های اثرگذار بر ايجاد مدرسة پژوهش محور، به دنبال نیازهای اساسی دانش آموزان 
و معلمان برای برون رفت از وضعیت فعلی نظام آموزش و يادگیری و خواســت های سیاست گذاران 
که در اســناد بالادســتی در خصوص پژوهش و پژوهشگری درج شــده، مطرح گرديده است. نتايج 
حاصل از اين مطالعه، می تواند به آموزش وپرورش کمک کند تا اطلاعات جامع تری در مورد يکی از 
مؤلفه های اثرگذار بر فرايند پژوهش و پژوهشــگری در مدرسه به دست آورد و از آن ها برای سطوح 
سیاست گذاری، برنامه ريزی و اجرا اســتفاده نمايد. پژوهش حاضر بر اساس پیشینة موجود، بر روی 
يکی از مؤلفه های اثرگذار )جامعة يادگیرندة حرفه ای( در مدرسة پژوهش محور متمرکز گرديده است. 

بنابراين سؤالات پژوهش عبارت اند از:
1. شــاخص های جامعة یادگیرندة حرفه ای در یک مدرســة پژوهش محور کدامند و در قالب چه 

ابعادی قابل تبیین هستند؟
2. بر اساس شاخص ها و ابعاد شناسایی شده، مدل جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور چیست؟

3. استلزامات جامعة یادگیرندة حرفه ای در مدرسة پژوهش محور چیست؟

مروریبرپيشينهپژوهش
جامعة يادگیرندة حرفه ای: ايدة جامعة يادگیرنده که امروزه در بسیاری از سازمان ها از آن استفاده 
می شود، بر روی جامعة يادگیرندة حرفه ای )19PLC( تمرکز دارد. با توجه به اينکه يادگیری می تواند 
به عنوان تمرکز اصلی فعالیت های مؤسســات آموزشــی ديده شــود، بنابراين مدرسه، مناسب ترين 
جامعة يادگیرندة حرفه ای اســت. جامعة يادگیرندة حرفه ای به عنــوان ظرفیتی برای ارتقای يادگیری 
دانش آمــوزان و معلمان در نظر گرفته می شــود )دی موک20، 2012، ص.121(. در طول 20 ســال 
گذشته محققان، جامعة يادگیرندة حرفه ای را به عنوان مدلی برای اصلاح مدرسه مطرح کرده اند که از 
کار ســنگه21 در کتاب پنجمین فرمان )1990( نشئت گرفته است. به باور سنگه )1990( 5 بعد تفکر 
سیستمی، تسلط شخصی، مدل های ذهنی، چشــم انداز مشترک و يادگیری تیمی می تواند سازمان را 
در وضعیتی قرار دهد که »واقعاً« »ياد بگیرد« و بتواند مســتمراً ظرفیتش را برای محقق شدن بالاترين 
آرمان هــای خود، پرورش دهد )ســنگه، 1999 به نقل از پهلوان، 1394(. ســرجیووانی22 جامعه را 
به عنوان مجموعه ای از افرادی که با اراده طبیعی گرد هم آمده اند و ايده ها و آرمان های خود را با هم 
به اشتراک گذاشته اند تعريف می کند. بر اساس تعريف او، مدارس هم جوامعی هستند که افراد در آن 
به تسهیم و به اشتراک گذاری ايده ها و ارزش هايشان می پردازند و از اين طريق، مدارس فرهنگ رشد 
و تغییر را توســعه می دهند. نیومن و ولیج23 گزارشی ترکیبی از مطالعات انجام شده در طول سال های 
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مدرسه به عنوان جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور )یک پژوهش پدیدارنگارانه(

1990 تا 1995 را با همکاری مرکز ســازمان دهی و تجديد ســاختار مدارس )CORS(24 انجام دادند 
که يافته های مطالعاتشــان حکايت از تأثیر ظرفیت سازی سازمانی با ايجاد جامعه حرفه ای بر بهبود و 
پیشــرفت يادگیری دانش آموزان دارد. در اين گزارش قید شده است جامعه حرفه ای به معلمان اجازه 
می دهد تا به دنبال يک هدف روشــن مشترک برای همه دانش آموزان در زمینه يادگیری آنان باشند، 
در فعالیت ها برای رســیدن به هدف مشارکت نمايند و مســئولیت جمعی برای يادگیری را بپذيرند. 
به اعتقاد آنان مدارس به عنوان جامعة يادگیرندة حرفه ای به وســیلة شرايط ساختاری، رهبری توزيعی، 
تبیین چشــم اندازهای مشترک، خودمختاری که از سوی مســئولین دولتی به آن ها داده شده، تمرکز 
کارکنان بر يادگیری دانش آموزان، ايجاد مدارس مشارکتی کوچک و مشارکت والدين در امور مدرسه 
به ســمت بهبود و پیشرفت تشويق می شــوند. کريس، لوئیس و بريک25به نتايج مشابهی با نیومن و 
ويلیج دســت يافتند. هورد26 جامعــة يادگیرندة حرفه ای را با ويژگی هايــی نظیر: رهبری حمايتی و 
توزيعی، چشم انداز و ارزش های مشــترک، يادگیری جمعی، نتايج اقدام شخصی به اشتراک گذاشته 
شده، شرايط، ارتباطات و ساختارهای حمايتی تبیین کرده است )سرجیووانی، 1994؛ نیومن و ولیج، 

1995؛ کريس و همکاران، 1995 و هورد، 1997 به نقل از بلک لاک27، 2009(.

ابعادجامعةیادگيرندةحرفهای
کريس و همکاران برای جامعة يادگیرندة حرفه ای ابعاد زير را مطرح کرده اند.

1. ارزش ها و هنجارهای مشترک28: به معنی هســته باورهای مشترک درباره اهداف، اعمال و 
رفتار مورد نظر که پايه و اساس توسعه ساير جنبه های جامعه حرفه ای را تشکیل می دهد.

2. گفت وگوی بازتابی یا انعکاسی29: آغاز گفت وگو بین اعضای يک مدرسه و پل ارتباطی بین 
ارزش های آموزشی و اقدامات بهبود يافته در مدرسه است. اين نوع گفت وگوها زمینه ارتباطی 

بین کارکنان و حمايت از فعالیت های مشترک آنان را فراهم می کند.
3. کاهش زمان تدریس30: به معلمان اجازه می دهد در مورد برنامه های خود و مشاهداتشــان در 
زمینــه تلاش ها و موفقیت دانش آموزان، به صورت تحلیلــی فکر کنند. البته اين امر در فرايند 
تدريس محقق می شــود. معلمان در تدريس رشد می کنند و از طريق تدريس مهارت هايشان 

برای توصیف، تجزيه وتحلیل و اجرای قوانین آموزشی توسعه پیدا می کند.
4. تمرکز جمعی بر یادگیری دانش آموزان31: همه دانش آموزان قادر به يادگیری هســتند. ايجاد 
محیط يادگیری پاســخ گو و حمايت کننده پیشرفت دانش آموزان را در برخواهد داشت. تمرکز 
بر نتايج عملکرد و پاسخ گويی در مقابل آن، از سوی کلیه معلمان و کارکنان، يک نوع احساس 
مسئولیت جمعی را به وجود خواهد آورد و در نتیجه حس ناشی از اقتدار اخلاقی در دو بعد 

فردی و جمعی توسعه پیدا خواهد کرد.
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5. همکاری مبتنــی بر ارتباط بین همکاران32: اين نوع همــکاری يادگیری متقابل، بحث های 
کلاســی و عملکرد دانش آمــوزان را تقويت می کند. بر اين اســاس، همکاری بین گروه های 
مختلف شــکل می گیرد که برای توسعة مدرســه و جامعة يادگیرندة حرفه ای مهم و ضروری 

است )کريس و همکاران، 1995 به نقل از بلک لاک، 2009، ص. 116 -117(.
مدرســه ای که با رويکرد پژوهش محور اداره می شــود، اهمیت همکاری، يادگیری جمعی و به 
اشتراک گذاری نتايج در آن نمايان می گردد و دانش، به عنوان زيربنای فعالیت حرفه ای شناخته می شود 
)دی مــوک، 2012، ص. 115(. کیفیــت معلم به عنوان مؤثرترين عامل بر پیشــرفت دانش آموزان به 
حســاب می آيد )هتی و مــارش33، 1996( که در کنار عوامل ديگری ماننــد همکاری با ديگران، باز 
بودن بســتر تحقیق، بحث و گفت وگو و اعتماد متقابل شــکل می گیرد )پنــل ملی پژوهش معلمان، 
[34NTRP]، 2011(. جامعــة يادگیرنــدة حرفه ای مکانیزمی را برای تغییر فرهنگی در مدرســه ايجاد 

می کنــد که اجازه می دهد نوعی تبــادل ايده بین افراد صورت بگیرد و دانش تبديل به عمل شــود. 
چنیــن جامعه ای در قالبی غیرخطی فعالیت می کند )بــورگ، 2010(. تعامل حمايتی بین معلمان در 
کل مدرســه به وجود می آيد. تبادل ارزش ها، تمرکز مشــترک بر يادگیــری دانش آموزان، همکاری 
در توســعة برنامة درســی و آموزشی، به اشتراک گذاشــتن روش ها و گفت وگوهای حرفه ای اتفاق 
می افتــد )هورد و ســامرز35، 2008(. معلمان و مديران با همکاری يکديگر درصدد ايجاد شــرايطی 
برای گفت وگويی غنی در مورد پیشــرفت دانش آموزان هســتند که در آن ديدگاهِ جمعی ارزشمندتر 
از ديدگاه فردی محســوب می شود و استفاده از ظرفیت های جوامع خارج از مدرسه توصیه می شود. 
در اين زمینه برخی از صاحب نظران، توســعة جامعه آنلاين را توصیه می کنند. اسمولین و هابسون36 
يک جامعه تحت وب37 را برای معلمان پژوهشگر طراحی کرده اند. آن ها پیشنهاد می کنند که معلمان 
می توانند در تعامل با معلمان پژوهشــگر ديگر در گفت وگوهای روزمره، دســتیابی به منابع اينترنتی 
و طرح ســؤالاتی برای ساير معلمان پژوهشگر فعالیت نمايند. همچنین وب سايت هايی برای معلمان 
در قالب گروه های نقد دوســتانه38 ايجاد شده است. گفت وگوهای گروهی معلمان کم هزينه، پايدار و 
رضايت بخش اســت و به طور بالقوه شکل تحول يافتة توسعة حرفه ای معلم است )کلارک، 2001 به 
نقل از اسنو- جرونو، 2005(. برخی از معلمان تمايل دارند در محیط هايی کار کنند که با همکارانشان 
تعامل داشته باشند درحالی که برخی ديگر دوست دارند از طريق سايت ها با ديگران تعامل نمايند. در 
واقع معلمان ترجیح می دهند در جامعه کاری آنان تغییری از انزوا به ســمت کار جمعی اتفاق بیفتد، 
اگرچه در قالب جامعة الکترونیکی و مجازی باشــد. درگذشته به سختی می شد افراد را به گفت وگو 
و همکاری برای پژوهش ترغیب کرد، اما ثابت شــده اســت که گفت وگو و همکاری برای معلمان 
مدارس حرفه ای که بر اســاس پژوهش کار می کنند ضروری اســت. گفت وگو با همکاران، شنیدن 
ايده های ديگران، تســهیم ايده های خود با ديگران، شنیدن ديدگاه ها و نقطه نظرات ديگران، ترکیب 
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 ايده های افراد و گفت وگوهای آن ها در مورد ايده هايشــان و همکاری پیرامون فرايند پژوهشی انجام 
می شود.

بیشــتر ســاختارهای جامعة يادگیرندة حرفه ای نیاز به حضور و گنجاندن ديدگاه های مختلف و 
صداهــای چندگانه برای تقويت گفت وگو پیرامون پژوهــش دارد. معیارهای گفت وگوی خوب در 

ساختارهای حرفه ای توسعه يافته و گروه های پژوهش شامل موارد زير است:
 بیان نظرات و باورهای ضمنی

 بیان چشم انداز
 توسعه يک حس فردی و حرفه ای مقتدر

 احیای امید و ارتباط )پادزهر انزوا(
 تأکید مجدد بر آرمان ها و تعهدات

 توسعه تکنیک های خاص و راه حل برای مسائل
 يادگیری چگونگی تعامل با دانش آموزان در گفت وگوهای آموزشی )اسنو جرونو، 2005(

در مطالعه ای که توسط بلک لاک در زمینه تعیین سطح توسعه يافتگی ابعاد مدل جامعة يادگیرندة 
حرفه ای در مدارس دوره ابتدايی تگزاس انجام شــد، نتايج به دســت آمده نشان داد که فرهنگ حاکم 
بر مدارس به وســیلة پرورش اعتماد و احترام متقابل حمايت می شــود و موفقیت هايشان به همکاری 
با همکاران و يادگیری جمعی و گروهی نســبت داده می شــود. کارکنان در اين مدارس بر يادگیری 
دانش آموزان متمرکز شــده و دانشــگاه ها و تیم های ديگری در ســطح منطقه و بالاتر، برای تمهید 
ســاختاری جهت تحقق يادگیری جمعی فعالیت می کنند. مديــران اين مدارس رفتارهای حمايتی را 
که، تســهیل کنندة فعالیت در جامعة يادگیرندة حرفه ای اســت، از خود نشان می دهند. مناطق نیز به 
مدارس به عنــوان جوامع يادگیرندة حرفه ای کمک می کنند و بخشــی از اطلاعات و داده های مورد 
نیاز و نیروی انســانی را در اختیار آن ها قــرار می دهند )بلک لاک، 2009(. مونتیل- اورال39 )2008( 
در تحقیق خود به چند عامل کلیدی برای همکاری در ســطح بالا و در قالب جامعة يادگیرنده اشاره 
کرده انــد: همکاری بین همــکاران، اعتماد عمیق، احترام متقابل، ارتباطات قوی، به اشــتراک گذاری 
تجارب، پشــتیبانی مدير، ايجــاد محیط کودک محور، برنامه ريزی انعطاف پذير. موســانتی و پنس40 
)2010( يــک گروه معلمان آمريکايی را که بیش از ســه ســال با يکديگر همکاری داشــتند مورد 
مطالعــه قرار دادند. نتايج مطالعه آنان بیانگر توســعة حرفه ای معنــاداری در معلمان بود )ص. 74(. 
يافته های به دســت آمده از تحقیقات انجام شده در زمینه مدارســی که پژوهش محور بوده و در قالب 
جامعة يادگیرندة حرفه ای فعالیت می نمايند، نشــان می دهد ايجــاد اين محیط به دانش آموزان اجازه 
 می دهد وظايفشان را به شکل معنادار انجام دهند و موجبات پیشرفت تحصیلی خود را فراهم آورند 

)وال استورم و سی شور41، 2008(.
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اهدافپژوهش
1. شناسايی شــاخص های اصلی جامعة يادگیرندة حرفه ای بر اســاس ويژگی های يک مدرسة 

پژوهش محور و تبیین شاخص ها در قالب محورهای کلی تر؛
2. مدل جامعة يادگیرندة حرفه ای پژوهش محور بر اساس شاخص ها و ابعاد شناسايی شده؛

3. تبیین استلزامات جامعة يادگیرندة حرفه ای بر اساس ويژگی های يک مدرسة پژوهش محور.

روشپژوهش
در اين پژوهش 25 نفر از اســاتید و اعضای هیئت علمی و کارشناســان، به تفکیک، 10 نفر از اساتید 
و اعضای هیئت علمی دانشگاه فرهنگیان و پژوهشــگاه مطالعات آموزش وپرورش، 9 نفر از کارشناسان 
معاونت های ابتدايی، متوسطه، پژوهشگاه و دفتر وزارتی وزارت آموزش وپرورش، 3 نفر از مديران پژوهش 
ســراهای برتر دانش آموزی و 3 نفر از معلمان موفق معرفی شده، از طريق نمونه گیری هدفمند با استفاده 

از روش گلوله برفی تا مرز اشباع نظری به شرح جدول زير انتخاب شدند و مورد مصاحبه قرار گرفتند.

جدول شمارة 1.    مشخصات مشارکت کنندگان در پژوهش )مصاحبه شوندگان(                                                                             

رشته تحصیلیمدرکتعدادمصاحبه شوندگان

مدیریت آموزشی / علوم اجتماعیدکترا و فوق لیسانس2اساتید دانشگاه فرهنگیان

گرایش های علوم تربیتی / فلسفهدکترا8اعضای هیئت علمی پژوهشگاه

کارشناسان

مدیریت کارآفرینی و علوم تربیتیدانشجوی دکترا2پژوهشگاه

علوم تربیتیفوق لیسانس2معاونت ابتدایی

دانشجوی دکترا و 4معاونت متوسطه
فوق لیسانس

گرایش های علوم تربیتی/ تاریخ

برنامه ریزی درسیدانشجوی دکترا1دفتر وزارتی

مدیران 
پژوهش سراها

 علوم تربیتی )تحقیقات آموزشی(فوق لیسانس1منطقة 3

زمین شناسیفوق لیسانس1منطقة 8

کامپیوتر )نرم افزار(فوق لیسانس1منطقة 11

معلمان موفق
کامپیوترلیسانس1منطقة 1

علوم تربیتیلیسانس1منطقة 7

ادبیاتدانشجوی دکترا1منطقة 8
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ابزار گردآوری داده ها مصاحبه نیمه ساختاريافته بود که بر اساس آن دانش حرفه ای مصاحبه شوندگان 
در مورد جامعة يادگیرندة حرفه ای بر اساس ويژگی های مدرسة پژوهش محور مورد مطالعه قرار گرفت. 
در انتخاب افراد نگاه متفاوت آن ها به پديدة مورد بررسی و علاقه مندی آنان به مصاحبه در اولويت قرار 

داشت. به همین جهت از نمونه هايی در گروه های متفاوت و مرتبط با موضوع استفاده شد.
با توجه به اهداف پژوهش، راهبردی که برای پژوهش مورد استفاده قرار گرفت، راهبرد پديدارنگاری 
بود؛ راهبردی که با آن پژوهشگر درک و فهم افراد ديگر را دربارة يک پديدة تجربه شده توصیف می کند. 
داده های حاصل از مصاحبه ها با کاربست الگوی اشتراوس و کوربن42 از تکنیک »تحلیل محتوای استقرايی« 
برای کدگذاری، طبقه بندی و تلخیص اطلاعات استفاده شد و داده ها در سه مرحله کدگذاری باز، محوری 

و انتخابی مورد تحلیل قرار گرفتند.

رواییوپایایی
روايــی يکی از نقاط قوت پژوهش کیفی اســت و بر تعیین اين نکته کــه يافته های گزارش از 
زاويه ديد پژوهشــگر، شرکت کنندگان يا خوانندگان صحیح هستند، مورد استفاده قرار می گیرد. برای 
بیان ايــده، اصطلاحات زيادی در ادبیات کیفــی وجود دارد مانند قابل اعتماد بــودن، معتبر بودن و 
قابل قبول بودن )کرسول، 1391/2009(. در اين پژوهش برای بررسی صحت يافته ها از روش بررسی 
توســط اعضا استفاده شــد. برای اين کار گزارش نهايی يا توصیف ها و مضامین خاص به تعدادی از 
شــرکت کنندگان برای تأيید درســتی نتايج برگردانده و به آنان فرصت اظهارنظر درباره يافته ها داده 
شد. برای تعیین پايايی روش پايايی توافق بین دو کدگذار )توافق درون موضوعی( به کار گرفته شد.

در زير نمونه ای از کدگذاری باز بر اساس بخشی از يک مصاحبه نشان داده شده است.

یافتهها

بخشی از یک مصاحبه: اینکه چرا مدرسه باید پژوهنده باشد و اصولاً چه 
ضرورتی دارد به این نکته برمی گردد که مدرسه باید یادگیرنده باشد. یک 
مدرسة یادگیرنده پویا، دائماً در حال حرکت به سمت جلو و در حال یادگیری 
است. مؤلفه های سازمان یادگیرنده با مؤلفه های مدارس خیلی همخوانی 
دارد. مدرســة یادگیرنده تولید دانش دارد و دائماً خودش و اندیشه هایش 
و دانشــش را نو می کند تا یادگیری اثربخش را نصیب دانش آموزان کند. 
در واقع مدرســه به عنوان یک اجتماع پژوهشــی و یک شبکة ارتباطات 
پژوهشــی دیده می شــود که این ها دائماً در حال نوسازی بینش خود و 
به سازی الگوی عملشان هستند. بســیار مهم است که مدرسه را این طور 
در نظر بگیریم. یادگیری در مدرســه یک اصل است و آن اتفاق نمی افتد 
مگر اینکه به پژوهش و سازوکارهای پژوهشی متصل شویم. در این مدارس 
معلمان به طور جدی در جریان یادگیری قرار می گیرند و توسعة حرفه ای 
پیدا می کنند. با درس پژوهی نقــش معلم به عنوان یادگیرندة مادام العمر 
دیده می شود. او به غیر از درس پژوهی از پژوهش های کلاسیک نیز، اگر به 
زبان معلم ترجمه شده باشد، استفاده می کند. البته پژوهش های کلاسیک 
ارتباطشــان با کلاس درس کم است اما می توان این ارتباط را افزایش داد.

کدهای باز استخراج شده:
1. تولید دانش

2. اجتماع پژوهشی 
    )کارگروهی، مشارکتی(

3. شبکة ارتباطات پژوهشی
4. توسعة حرفه ای معلم

5. تمرکز بر درس پژوهی
6. استفاده از نتایج پژوهش های دیگران 

)پژوهش های آکادمیک(
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در پاسخ به سؤال اول و دوم پژوهش در مورد »تعیین شاخص های جامعة يادگیرندة حرفه ای در 
يک مدرســة پژوهش محور و اينکه شاخص ها در قالب چه محورهايی قابل تبیین هستند؟«، محتوای 
مصاحبه های انجام شده مورد تحلیل قرار گرفت و تعداد 44 گويه به دست آمد. با بررسی چندباره ای 
کــه بر روی گويه ها به عمل آمد، با حذف موارد تکراری و مشــابه و ادغــام گويه های هم جنس و 
نزديک به هم اين تعداد به 29 گويه کاهش يافت. گويه های به دست آمده به عنوان شاخص های جامعة 

يادگیرندة حرفه ای تعیین شدند که در ستون کدهای باز جدول زير درج گرديدند.

جدول شمارة 2.   کدهای باز، محوری و انتخابی                                                                                                                      

کدهای بازکد محوریکد انتخابی

ای
رفه 

ة ح
رند

دگی
ة یا

امع
ج

ارزش ها و 
باورهای 
مشترک

باور به نقش، اهمیت و ارزش پژوهش و تجلی آن در رفتار و عملکرد

داشتن چشم انداز روشن در مورد پژوهش و بهسازی الگوی عمل کارکنان

حاکمیت روح دموکراسی، نقد و انتقادپذیری بین معلمان، مدیر و سایر کارکنان 
مدرسه

گرایش به پژوهش و پژوهشــگری به شــکل درون زا، زیرا عنصر فرهنگ در این 
تعامل حضور دارد

اعتقاد به اینکه یادگیری عمیق و با کیفیت از طریق پژوهش امکان پذیر است

معلم یادگیرندة
 حرفه ای

دارای انگیزه قوی برای یادگیری و توسعة حرفه ای فردی

استفاده از روش های فعال تدریس مانند روش حل مسئله و روش اکتشافی

ایفای نقش تسهیل کنندگی در فرایند آموزش

دارای مهارت های حرفه ای عمومی )فناوری، روش پژوهش، آمار، زبان فارســی و 
نگارش( و تخصصی )در حوزه درسی(

تولید دانش توسط پژوهش های خود و دانش آموزان

اســتفاده از نتایج پژوهش هــای دیگران )پژوهش های آکادمیک و دانشــگاهی، 
گزارش های اقدام پژوهی(

گفت وگوها و 
همکاری های 

حرفه ای

تصمیم گیری بر اســاس تخصص افراد و با نظر مشــورتی آنان و عمدتاً مبتنی بر 
پژوهش

ارزیابی و اعتبارســنجی فعالیت های یکدیگر در محیطی امن مبتنی بر اعتماد و 
احترام متقابل

غالب بودن جو هم فکری، گفت وگوی حرفه ای، همکاری و مشارکت داوطلبانه بین 
معلمان و کارکنان

تلاش در جهت اجرای رویکرد پژوهش محوری در مدرسه با همکاری یکدیگر

حل مسائل از طریق مشارکتی و گروهی



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

17
 ë 63 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396  پاییز

مدرسه به عنوان جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور )یک پژوهش پدیدارنگارانه(

کدهای بازکد محوریکد انتخابی

ای
رفه 

ة ح
رند

دگی
ة یا

امع
ج

گفت وگوها و 
همکاری های 

حرفه ای

تصمیم گیری بر اســاس تخصص افراد و با نظر مشــورتی آنان و عمدتاً مبتنی بر 
پژوهش

ارزیابی و اعتبارســنجی فعالیت های یکدیگر در محیطی امن مبتنی بر اعتماد و 
احترام متقابل

غالب بودن جو هم فکری، گفت وگوی حرفه ای، همکاری و مشارکت داوطلبانه بین 
معلمان و کارکنان

تلاش در جهت اجرای رویکرد پژوهش محوری در مدرسه با همکاری یکدیگر

حل مسائل از طریق مشارکتی و گروهی

یادگیری جمعی

ایجاد فضای مبتنی بر کارگروهی - مشــارکتی و یادگیری جمعی توأم با لذت و 
مسرت

مستند کردن تجارب پژوهشی خود و دانش آموزان برای به اشتراک گذاشتن آن ها

تشکیل نشست های مبتنی بر یافته های پژوهشی و دعوت از معلمان مدرسه خود 
و سایر مدارس برای برخورداری از نتایج یافته ها

استفاده از الگوهایی نظیر درس پژوهی در مدرسه برای تمرکز بر یادگیری جمعی

تأکید بر یادگیری مســتمر کارکنان در سیاســت ها و اســتراتژی های مدرسه با 
رویکرد پژوهش محور

تعاملات و 
ارتباطات

فعالیت معلمان در قالب گروه های آموزشی و شورای معلمان برای تبادل تجارب 
و ارائه یافته های پژوهشی و تولید دانش کاربردی

تعامل و ارتباط با معلمان مدارس هم جوار برای افزایش دانش حرفه ای معلمان

تعامل حرفه ای با کارکنان به ویژه معلمان سایر مدارس در قالب شبکه های مجازی 
و وب سایت ها

تعامل با دانشــکده های علوم تربیتی و دانشــگاه فرهنگیان برای رفع مشکلات 
آموزشی و توسعة حرفه ای

استفاده از ظرفیت سایر نهادها برای انجام امور پژوهشی

ارتباط با مدارس سایر استان ها و حتی مدارس کشورهای دیگر در جهت تعاملات 
حرفه ای

تشــکیل انجمن های یادگیری حرفه ای در درون مدرسه و در بین مدارس محله 
یا منطقه

تشویق دانش آموزان به اســتفاده از ظرفیت پژوهش سراها، انجمن های علمی و 
نهادهای دیگر مانند شهرداری، شورای شهر، کانون پرورش فکری و ...

جدول شمارة 2. )ادامه(   کدهای باز، محوری و انتخابی                                                                                                                          
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در مرحلة بعد و برای پاســخ به بخش دوم ســؤال اول پژوهش، شاخص ها برحسب ماهیت در 
طبقات جداگانه ای قرار داده شــدند که اين طبقات به عنوان کدهای محوری مصاحبه و ابعاد جامعة 

يادگیرندة حرفه ای پژوهش محور به شرح زير تعیین گرديدند:
1. ارزش ها و باورهای مشترک

2. معلم يادگیرندة حرفه ای
3. گفت وگوها و همکاری های حرفه ای

4. يادگیری جمعی
5. تعاملات و ارتباطات

در پاســخ به ســؤال دوم پژوهش که »مدل جامعة يادگیرندة حرفه ای پژوهش محور چیست؟« مدل 
مفهومی زير بر اساس مصاحبه های به عمل آمده اســتخراج گرديد که دربردارندة 5 بعد، شامل ارزش ها 
و باورهای مشترک، معلم يادگیرندة حرفه ای، گفت وگوها و همکاری های حرفه ای، يادگیری جمعی، و 
بالأخره، تعاملات و ارتباطات است و در هر بعد شاخص های مرتبط با آن در قالب شکل 1 ترسیم گرديد.

 شکل 1   مدل مفهومی جامعه یادگیرنده حرفه ای پژوهش محور                                                                                                                        

جامعة 
یادگیرنده حرفه ای 

پژوهش محور

ارزش ها و باورهای 
مشترک

معلم 
یادگیرنده 

حرفه ای

یادگیری
 جمعی

کنگره ها و 
همکاری های 

حرفه ای

تعاملات 
و ارتباطات

ش
ش پژوه

ت و ارز
ش، اهمی

نق

تعامل با دانشگاه ها

گروه های آموزشی و شورای معلمان 

ژوهشی
ی پ

ت ها
ل نشس

کی
تش

ت
سر

و م
ت 

 لذ
م با

توأ
ی 

مع
ی ج

یر
دگ

یا

ش
چشم انداز روشن در مورد پژوه

ظرفیت سایر نهادها

تعامل با مدارس هم جوار 

ی 
ژوه

س پ
 در

گوی
از ال

ده 
تفا

اس

به 
ی و 

ش
وه

 پژ
ب

جار
ن ت

رد
د ک

ستن
م

ها
آن 

ن 
شت

ذا
ک گ

ترا
اش

ت روح دموکراسی و انتقادپذیر
کشورهای دیگرارتباط با مدارس سایر استان ها و حتی مدارس حاکمی

شبکه های مجازی و وب سایت ها

 در 
رکنان

ر کا
ستم

ی م
دگیر

ر یا
تأکید ب

ها و استراتژی ها
سیاست 

ش و پژوهشگری 
ش به پژوه

گرای
 به شکل درون زا

تشکیل انجمن های یادگیری حرفه ای 

اعتقاد به اینکه یادگیری عمیق و با 

ش
ت از طریق پژوه

کیفی

ش سراها، 
استفاده از ظرفیت پژوه

انجمن های علمی و نهادهای دیگر

دگیری
ی یا

ه قوی برا
انگیز

ی فردی
و توسعة حرفه ا

 

دارای مهارت های حرفه ای عمومی و تخصصی

ارزیابی و اعتبارسنجی فعالیت های یکدیگر 

ش محوری در مدرسه
اجرای رویکرد پژوه

ی فعال تدریس
از روش ها

ستفاده 
ا

تولید دانش با پژوهش

غالب بودن جو هم فکری، 

گفت وگوی حرفه ای و همکاری 

حل مسائل از طریق مشارکتی و گروهی

ایفای نقش تسهیل کنندگی در فرایند آموزش

تصمیم گیری مبتنی بر پژوهش

گفت وگوها و همکاری های حرفه ای
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مدرسه به عنوان جامعة یادگیرندة حرفه ای پژوهش محور )یک پژوهش پدیدارنگارانه(

در پاسخ به سؤال سوم پژوهش که »استلزامات جامعة يادگیرندة حرفه ای در مدرسة پژوهش محور 
چیست؟« بر اســاس نتايج حاصل از مصاحبه های به عمل آمده، مصاحبه شوندگان اظهار نمودند که با 
اعمال مواردی که در پاسخ به سؤال اول پژوهش مطرح شد، می توان در جهت ايجاد جامعة يادگیرندة 
حرفه ای با رويکرد پژوهش محور اقدام کرد. به همین دلیل بحث اســتلزامات جامعة يادگیرنده بسیار 
نزديک به شاخص های شناسايی شده است. با اين توضیح، عمده ترين الزاماتی که برای ايجاد جامعة 

يادگیرندة حرفه ای وجود دارد، به ترتیب فراوانی به شرح زير عنوان گرديد:
 باور داشتن به نقش پژوهش و اهمیت آن در فرايند آموزش و يادگیری؛

 وجود معلمان توانمند در زمینه انجام امور پژوهشی در مدرسه؛
 استفاده از نیروهای متخصص خارج از مدرسه به عنوان مشاور؛

 انجام امور پژوهشــی از طريق مشــارکتی و گروهی و به صــورت داوطلبانه در جهت تحقق 
يادگیری جمعی؛

 تقويت گپ وگفت های حرفه ای بین معلمان و کارکنان يک مدرســه و توســعه آن در ســطح 
خارج از مدرسه؛

 حمايت مدير مدرسه در نقش رهبر آموزشی و فراهم نمودن زمینه تصمیم گیری در مدرسه بر 
مبنای نتايج پژوهش ها؛

 ارتباط مســتمر با مراکز علمی و تشــکیل شبکه های همکاری با دانشــگاه ها به ويژه دانشگاه 
فرهنگیان و دانشکده های علوم تربیتی؛

 بــه وجودآوردن جــوی که در آن همکاری کارکنان مبتنی بر اعتماد باشــد و معلمان از طرح 
مسائل و مشکلات خود نهراسند و انگ بی سوادی و ضعیف بودن به آن ها نخورد؛

 مشارکت والدين در قالب جامعة يادگیرنده مدرسه با هدف ارتقای سطح آگاهی آنان در زمینه 
فعالیت های پژوهشی مدرسه و به ويژه فرزندانشان؛

 تســهیم نتايج و به اشتراک گذاشتن يافته های حاصل از پژوهش در سطح مدرسه خود و مدارس 
ديگر؛

 در اختیار داشــتن زمان مناســب برای انجام فعالیت های پژوهشی که اين خود مستلزم برنامة 
درسی منعطف و نیمه تجويزی است؛

 حمايت وزارت آموزش وپرورش از رويکرد پژوهش محور در قالب جامعة يادگیرندة حرفه ای 
با تأمین امکانات و بودجه مورد نیاز.
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بحثونتيجهگيری
 پژوهش حاضر با هدف شناســايی شــاخص های جامعة يادگیرندة حرفه ای بر اساس 
ويژگی های يک مدرسة پژوهش محور و تعیین الزامات ايجاد آن انجام شد. بر اساس نتايج حاصل 
از مصاحبه با 25 نفر از افراد متخصص و صاحب نظر، شاخص های جامعة يادگیرندة حرفه ای 
در قالب پنج بعد 1. ارزش ها و باورهای مشترک 2. معلم يادگیرندة حرفه ای 3. گفت وگوها 

و همکاری هــای حرفــه ای 4. يادگیری جمعی و 5. ارتباطــات و تعاملات، تبیین گرديد.
در بعد اول، که به باورها و ارزش های مشترک کارکنان مدرسه در مورد نقش و اهمیت 
پژوهش پرداخته شده است، در واقع بر اين نکته مهم تأکید دارد که ايجاد جامعة يادگیرنده 
پژوهش محور در وهله اول نیاز به فرهنگ سازی دارد. يعنی مدرسه بايد چشم اندازی را برای 
خود ترسیم نمايد که در آن ايجاد و تثبیت فرهنگ پژوهش و جامعة يادگیرنده مبتنی بر آن، 
از جايگاه مهمی برخوردار باشد. در اين صورت است که باورهای افراد بر اساس اين ارزش 
مشترک شکل می گیرد و رفتارها از آن منتج می گردد. سرجیووانی )1994( و بورگ )2010( 

نیز يکی از ويژگی های جامعة يادگیرنده را در داشتن ايده ها و آرمان های مشترک می دانند.
در بعد دوم، معلم يادگیرندة حرفه ای مطرح شــده است. بر مبنای شاخص های در 
نظرگرفته شــده برای اين بعــد، منظور از معلم يادگیرندة حرفه ای فردی اســت که در 
جهت توسعة حرفه ای و ارتقای مهارت های عمومی و تخصصی خود تلاش می کند، از 
روش های فعال تدريس استفاده می کند تا دانش آموزان را به سطحی از توانمندی برساند 
که قادر به تولید دانش باشــند. اين معلم معتقد اســت دانشی که در اين بستر و در پرتو 
تســهیل گری او و بر اساس تلاش های علمی دانش آموزان حاصل شود، يادگیری عمیق، 

کیفی و پايداری را ايجاد خواهد کرد.
در بعد ســوم، گفت وگوهای حرفه ای و همکاری کلیه کارکنان مدرســه در راستای 
توسعة حرفه ای مستمر مورد توجه قرار گرفته است. گفت وگوهای حرفه ای در صورتی 
می تواند موجب ارتقای دانش همکاران شود که در محیطی امن، مبتنی بر اعتماد و احترام 
متقابل اتفاق بیفتد به گونه ای که کارکنان به ويژه معلمان از طرح مسائل و مشکلات خود در 
جمع همکارانشان احساس ترس نداشته و بیان مسائل و مشکلات از سوی آنان، دلیلی بر 
ضعفشان قلمداد نگردد. در اين وضعیت است که کارکنان اجازه می دهند ارزيابی و اعتبار 
سنجی فعالیت های آنان توسط همکارانشان صورت بگیرد، چون باور دارند که هدف از 

اين کار کمک به يکديگر و اصلاح فرايند برای تحقق اهداف مدرسه است.
 در بعد چهارم، يادگیری جمعی مطرح شــده است. اگرچه شاخص های اين بعد با 
ابعاد ديگر نظیر گفت وگوها و همکاری حرفه ای و ارتباطات و تعاملات هم پوشانی دارد، 
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اما به دلیل اهمیت آن در شکل گیری جامعة يادگیرندة حرفه ای، به طور مستقل بیان شده 
است. در اين بعد يادگیری جمعی چه برای کارکنان و چه برای دانش آموزان مورد تأکید 
قرار گرفته است. شاخص های اين نوع يادگیری، نه تنها اثرات ارزشمندی را در آموزش و 
يادگیری بلکه در کسب مهارت های زندگی دارند. تقريباً در تمامی مصاحبه های انجام شده 
به کاربســت روش درس پژوهی به عنوان يکــی از روش های يادگیری جمعی که نقش 
مؤثری در رفع مشکلات آموزشی و تدريس معلمان دارد، اشاره شده است. همچنین در 
سطح دانش آموزی نیز پژوهش های گروهی، ضمن دارا بودن منافع يادگیری پژوهش محور، 
نوعی يادگیری جمعی به حســاب می آيند که با لذت و مسرت، در حل مسئلة پژوهش، 
همراه انــد. اين يافته در پژوهش های مندرج در گزارش NFER )مانند دی موک، 2012؛ 
اينس ورث و همکاران، 1994؛ ونگر، 1998؛ فراست و همکاران، 2000؛ ساگور، 2000؛ 

بولام و همکاران، 2005 و فیلدينگ و همکاران، 2005( نیز مورد تأيید قرار گرفته است.
 در بعد پنجم که به تعاملات و شبکه های ارتباطی توجه شده است، تعاملات معلمان 
در درون مدرســه و در سطح فرا مدرسه ای در قالب شورای معلمان، گروه های آموزشی، 
انجمن های علمی، ارتباط با معلمان و کارکنان ساير مدارس در يک محل يا منطقه يا مدارس 
ساير استان ها و حتی مدارس خارج از کشور، با اساتید و مشاوران دانشکده های علوم تربیتی، 
دانشگاه فرهنگیان مطرح شده که می توانند در قالب جامعة يادگیرندة حرفه ای طیف وسیعی 
از مزايا را برای معلمان و کارکنان به همراه داشته باشند در اين مدارس تعامل بین افراد برای 
تحقق اهداف به صورت گروهی و شبکه ای وجود دارد )ويلکینز، 2011؛ بل و همکاران، 
2006؛ ارل و همکاران، 2006؛ فراســت و رابرتز، 2006؛ هارگريوز، 2003؛ جکســون، 

2006؛ مــک لافلین و همکاران، 2007؛ ريکینســون، 2005 به نقل از گادفری، 2014(.
 نتايــج حاصل از اين پژوهش در ابعاد شناسايی شــده جامعة يادگیرندة حرفه ای و 
بر اســاس مدل ارائه شــده، با نتايج يافته های کريس و همکاران )1995 به نقل از بلک 
لاک، 2009( در مورد ابعاد جامعة يادگیرنده )ارزش ها و هنجارهای مشترک، گفت وگوی 
بازتابی، تمرکز بــر تدريس، تمرکز جمعی بر يادگیری دانش آمــوزان، همکاری مبتنی 
بر ارتبــاط بین همکاران( و مطالعه هورد )1997 به نقــل از بلک لاک، 2009( با تبیین 
ويژگی هايی نظیر چشم انداز و ارزش های مشترک، يادگیری جمعی، نتايج اقدام شخصی 

به اشتراک گذاشته شده، ارتباطات و ساختارهای حمايتی مشابهت زيادی دارد.
 در ارتباط با استلزامات جامعة يادگیرندة حرفه ای )سؤال سوم پژوهش(، مواردی مانند 
بالا بودن سطح اعتماد و همکاری، کمبود وقت و بودجه برای معلمان جهت مشارکت در 
تحقیق )NTRP، 2011(، تغییر فرهنگی در مدرســه )بورگ، 2010(، تعامل حمايتی بین 
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معلمان، ارزش های مشــترک، به اشتراک گذاشتن روش ها و بازتاب گفت وگوها )هورد 
و سامرز، 2008(، رفتارهای حمايتی و تسهیل کننده مديران مدارس )بلک لاک، 2009(، 
احترام متقابل، ارتباطات قوی، به اشــتراک گذاری )مونتیل و اورال، 2008(، در پژوهش 

پژوهشگران ديگر نیز مورد توجه قرار گرفته است.
در خاتمه بر اساس نتايج حاصل از مطالعات به عمل آمده و يافته های اين پژوهش بايد 
گفــت جامعة يادگیرندة حرفه ای به معلمان اين فرصت را می دهد تا در مورد چگونگی 
همکاری با همکاران حرفه ای خود تبادل نظر کنند. اين تعاملات آنان را به سمت زندگی 

حرفه ای در يک وضعیت پژوهشی آموزشی مطلوب هدايت می کند.

پيشنهادهایاجراییوپژوهشی
الف. اجرایی

برای خروج نظام آموزشی از شکل سنتی و غیرکارا به شکلی که در آن دانش آموزانی 
توانمند و اهل فکر و بصیرت، با قدرت حل مسئله تربیت شوند، نیاز به در اختیار داشتن 
معلمانی کارآمد، فکور و پژوهشگر است که همواره به دنبال توسعه و تقويت مهارت های 

حرفه ای باشند. برای اين منظور موارد زير پیشنهاد می شود:
1. تشکیل تیم های پژوهشی در مدرسه با حضور معلمان علاقه مند و پژوهشگر و 

تقويت تیم توسط نیروهای متخصص خارج از مدرسه به عنوان مشاور؛
2. ايجاد شبکه های ارتباطی بین مدارس با يکديگر برای بهره مندی از تجارب؛

3. ارتباط مســتمر مدرســه با مراکز علمی و پژوهشــی و بهره منــدی از ظرفیت 
دانشگاه ها برای توسعه فرهنگ پژوهشی در بین دانش آموزان و معلمان؛

4. تشــکیل نشست های پژوهشی در سطح منطقه، استان و کشور و تسهیل شرايط 
حضور معلمان در اين نشســت ها برای تســهیم نتايج و به اشــتراک گذاشتن 

يافته های حاصل از پژوهش های مدرسه ای؛
5. حمايت وزارت آموزش وپرورش از رويکرد پژوهش محوری و تســری آن در 

سطح مدارس؛
6. توجــه به میزان کاربســت پژوهش در فرايند آمــوزش و يادگیری در ارزيابی 

معلمان.

ب. پژوهشی
اعتبار سنجی مدل پیشنهادی با اجرای آن در سطح مدارس
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چكيده:

جایگاه و نقش نظام دوری 
در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی ـ یادگیری 

دانش آموزان ابتدایی
رضا هویدا*                         علی اکبر دولتی**                    علی اکبر امین بیدختی***

پژوهش حاضر با هدف شناســایی مزایای نظام دوری در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی  _ یادگیری 
دانش آموزان در مدارس ابتدایی اســتان سمنان انجام شد. نظام دوری فرایندی است که در آن یک 
معلم با یک گروه از دانش آموزان حداقل به مدت دو سال یا بیشتر در یک مدرسه می ماند. نوع پژوهش 
کاربردی و روش آن آمیخته اکتشافی بود که در آن نخست بخش کیفی و سپس بخش کمّی انجام شد. 
در بخش کیفی پژوهش، با 10 نفر از مدیران، مصاحبه عمیق و 3٢ مورد مصاحبه نیمه هدایت شــده با 
معلمان که به شیوة هدفمند - گلوله برفی )تعداد 4٢ نفر( انتخاب شده بودند، انجام شد. نتایج حاصل 
از تحلیل محتوای مصاحبه ها و مطالعه عمیق مبانی نظری، در قالب پرســش نامه ای محقق ســاخته 
تنظیم گردیــد. روایی محتوایی طبق نظر متخصصان، پایایی آن نیــز از طریق آلفای کرونباخ 0/90 
بررسی و مناسب گزارش شد. در بخش کمّی، پرسش نامة پژوهش توسط ٢18 نفر از معلمان و مدیران 
که به روش نمونه گیری طبقه ای انتخاب شــده بودند، تکمیل شد و در بخش کیفی از تکنیک تحلیل 
محتــوا و در بخش کمّی از آزمون تحلیل عاملی، خی دو و فریدمن اســتفاده گردید. نتایج پژوهش 
نشان داد که مزایای »شــناخت یاددهنده نسبت به یادگیرنده«، دارای بیشترین اهمیت و رتبة اول، 
»افزایش درک و دانش معلم از توانایی ها و ضعف هــوش دانش آموزان« در رتبة دوم، »تلقی نمودن 
والدین، دانش آموزان و معلمان به عنوان اعضای یک خانواده و جامعه« در رتبة سوم، »کاهش نگرانی و 
اضطراب دانش آموزان نسبت به سال تحصیلی و معلم جدید« در رتبة چهارم، در ارتقا و بهبود فرایند 

یاددهی _ یادگیری دانش آموزان قرار دارند.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 5/18/9٦ ï تاريخ شروع بررسي: 95/12/22  ï تاريخ دريافت مقاله: 95/11/2٦ 

 r.hoveida@edu.ui.ac.ir........................................................................................................دانشیار مديريت آموزشی، دانشگاه اصفهان *
dolatiali662@gmail.com ...........................................)دانشجوی دکتری مديريت آموزش عالی، دانشگاه اصفهان )نويسنده مسئول **
a.aminbeidokhti@semnan.ac.ir......................................................................................استاد مديريت آموزشی، دانشگاه سمنان ***

نظامدوری،معلم،دانشآموز،یاددهیویادگيری
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مقدمه
دانش آموزان هر جامعه بزرگ ترين ســرمايه های انسانی آن جامعه محسوب می شوند، زيرا در آينده 
با به کارگیری علم و دانش و مهارت های آموخته شده خود می توانند گام های استواری در جهت تعالی، 
رشد و آبادانی جامعه بردارند. بنابراين برای تقويت و يادگیری مؤثر دانش آموزان استفاده از روش های 
آموزشــی که به آنان احســاس امنیت، آرامــش، احترام و ثبات  دهد ضروری بــه نظر می آيد.از جمله 
روش هايی که در اين زمینه مؤثر است »نظام دوری1« است )لانگموير2، 2014(. نظام دوری، و به عبارتی 
آموزش دوری، فرصت های يادگیری برای دانش آموزان را در يک محیط ثابت و پايدار به وجود می آورد 
)جنکینز3، 2009(. کیسی4 )2007( در ضرورت اين روش آموزشی معتقد است معلمان به خاطر نقش 
مهمی که در موفقیت دانش آموزان در کلاس دارند؛ هرچه زمان بیشتری را با دانش آموزان سپری کنند، 
موفقیت آن ها بالاتر می رود )کیســی، 2007(. پژوهش ها نشــان داده است که استفاده از نظام دوری به 
اصلاح مدرسه می پردازد )لانگموير، 2014؛ کروگمان و ون سنت5، 2000(. به طور خلاصه، نظام دوری 
فرايندی اســت که در آن يک معلم با يک گروه از دانش آموزان حداقل به مدت دو ســال يا بیشتر در 
يک مدرســه می ماند. هنگامی که يک »دوره6« پس از دو يا چند سال به پايان رسید، معلم می تواند يک 
حلقه جديد يا يک گروه جديــد از دانش آموزان را برای تدريس انتخاب کند. فرايند دوری به نام های 
مختلفی مانند چرخش معلم7، سبک يادگیری خانواده8، پیشروی دانش آموز با يک معلم9، تداوم گروه10، 
خوشــه11، انتساب چندسالة12 معلم به کار برده می شــود )بارگر13، 2013؛ هیتز، سومرتز و جنلینک14، 
2007؛ لانگمور، 2014(. نظام دوری يک مفهوم جديد يا يک روش معمولی در کشورهايی مانند آلمان، 
جامائیکا، ژاپن و چین نیست )گرانت، ريچاردسون و فورستن15، 2000(. بلکه، نظام دوری يک جنبش 

است که برای آن هیچ سابقه تاريخی وجود ندارد )سیمل16، 1998(.
در ســال های اخیر نظام دوری در سطح جهان مطرح بوده، مزايای آن گسترده و معايب آن حداقل 
می باشــد )بارگر، 2013(. اين نظام در کشــورهای مختلفی به طور آزمايشــی، از جمله اسرائیل، سوئد 
و ژاپن اجرا شــده و در رتبه بندی و ارزشــیابی در رتبه خیلی خوب قرار گرفته شــده است )گرانت 
و همکاران، 2000(. چکلی17 )1995( نشــان داد که برنامه های چندســاله آموزش وپرورش، بخشی از 
گزينه های آموزش وپرورش برای مدت طولانی بوده اســت. اشتاينر18 دانشمند اتريشی، معتقد است که 
دانش آموزان با داشــتن يک رابطه بلندمدت با بزرگ سالان می توانند کلید بهبود آموزش وپرورش باشند 
)هیو19، 2007(. در حال حاضر 250 مدرسه در ايالات متحده و بیش از 900 مدرسه در 40 کشور جهان 
وجود دارد که نظام دوری در آن ها اجرا می شــود. گزارش ها حاکی اســت که تعداد اين مدارس در 
ايالات متحده در ده ســال گذشته دو برابر شده است. بسیاری از مدارس ايالات متحده خصوصی اداره 
می شود که اجازه می دهد تا معلمان در مراحل توسعه برنامه درسی و نیازهای دانش آموزان آزادی عمل 

بیشتری داشته باشند )سیستون20، 2004؛ مای و نوردويل21، 2006-2004(.
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محیــط نظام دوری فرصت های ســودمندی در زمینه هــای عاطفی، اجتماعــی و تحصیلی برای 
دانش آموزان فراهم می آورد )کننی22، 2007(. از جمله مزايای عاطفی آن برای دانش آموزان داشــتن يک 
ثبات عاطفی و احســاس اضطراب کمتر نسبت به مدرســه گزارش شده است، از مزايای اجتماعی آن 
به داشــتن احســاس و رابطه مطمئن تری با جامعه و خانواده و زمان بیشتر برای ساخت و حفظ روابط 
بلندمدت با معلم و دانش آموزان می توان اشاره کرد )وا لینت، لرنری، چال - فانت، هان سون و ريسر23، 
2008؛ چکی24، 2014(. از مزايای تحصیلی آن به طورکلی بهبود نمرات پیشــرفت تحصیلی و نگرش 
مشــتاق تر به ســمت يادگیری حائز اهمیت اســت )پکرينن، آنولا، کیارو، لرکنن، پويکیس، سیکنن و 
نورمی25، 2013(، ديگر مزايای اين روش عبارت است از تشويق دانش آموزان در راستای تقويت روابط 
اجتماعی در ارتباط با خانواده، مدرســه و جامعه )باکر، گرانت و مــورلاک26ُ، 2008؛ الیوت و کاپ27، 
2003؛ فريمن28، 2007؛ گرگوری29، 2009(، نگرش مثبت والدين نسبت به آموزش )نیکولز و نیکولز30، 
2002(، افزايش حضور دانش آموزان و روابط قوی آن ها با معلم )روترينگ31، 2009؛ اسنوک32، 2007(، 
افزايش انگیزه و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان )اورازی33، 2012؛ استرلینگ34، 2011؛ کوو35، 2010؛ 
فردلندر36، 2009؛ لیندسی، اروينگ، تنر و آندردو37، 2008(، تشخیص و آگاهی معلمان از نقاط قوت و 
ضعف دانش آموزان )تامپتسون، فرنز و مايلر38، 2009؛ مای و نوردويل، 2004-2006(، اضطراب کمتر و 
ثبات عاطفی )رودريگاز و آرنز39، 2007؛ روترينگ، 2009( و مشخص بودن نیازهای دانش آموزان برای 
معلمان )رابرتز40، 2005( مزايای بلندمدت نیز عبارت اســت از اين نظام تشويق تفکر، ريسک پذيری و 
دخالت در جوّ عاطفی و فکری مدارس، فرصت بیشتر برای توسعه مهارت های اجتماعی دانش آموزان 
)کننــی، 2007(، کاهش اضطراب دانش آموزان )بلوم، بالدوين و ريــان41، 2013(، بهبود اعتمادبه نفس 
دانش آموزان )ووير42، 2009( و نیز فرصت بیشــتر معلم و دانش آموز برای ساخت دانش قبلی )رابرتز، 

2005( اشاره نمود.
در نظام دوری اين امکان برای معلمان وجود دارد که با دادن تکالیف و مشق برای طول تابستان 
به دانش آموزان، يک اســتمرار و ارتباط آموزشی و علمی بین ســال اول و دوم ايجاد کنند، پیگیری 
تکالیف تابســتانی سال اول بین فعالیت ها و اســتانداردهای آموزش سال دوم ارتباط برقرار می کند. 
اين عمل تضمین می کند که دانش آموزان فعالیت ها و مهارت های پايه را در تابســتان فراموش نکنند 
و برای شــروع کار علمی در اولین جلسه ســال دوم آماده شوند. معلمان نیز ممکن است با توجه به 
شناخت تفاوت های فردی دانش آموزان از سال گذشته برحسب نیازهای خاص آن ها تکالیف تابستان 
دانش آمــوزان را برنامه ريزی کنند. علاوه بر يادگیری تابســتان، نظام دوری به زمان يادگیری ســال 
تحصیلی جديد يک ماه می افزايد )چکی، 2014(. در بسیاری موارد از اين زمان اضافی، برای آموزش 
و يادگیری در آغاز ســال دوم استفاده می شود. معلمان به طورکلی در آغاز سال تحصیلی جديد، سه 
تا پنج هفته را برای ارزيابی دانش آموزان، آشــنا شــدن با شخصیت آنان، سبک های يادگیری آن ها و 
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ايجاد روش های مديريت کلاس درس صرف می کنند، اين زمان برای کلاس دوم مدارسی که از نظام 
دوری اســتفاده می کنند صرف نمی شــود. معلمان و دانش آموزان با سبک های يادگیری و تدريس و 
روش کلاس درس يکديگر آشــنا هستند. به همین دلیل، آموزش و يادگیری در اولین روز سال دوم 

آغاز می شود.
وان مائل و وان هــوت43 )2011( در پژوهش خود اذعان می دارند که ارتباط عاطفی که در نظام 
دوری بین معلم و دانش آموزان به وجود می آيد بر انگیزش تحصیلی دانش آموزان تأثیرگذار اســت، 
اين ارتباط عاطفی بر جهت گیری اهداف دانش آموزان تأثیرگذار است آن ها همچنین بیان می دارند که 
تأثیر انگیزش تحصیلی بر پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در نظام آموزش دوری بیشتر از نظام های 
آموزشی سنتی است. پیتروويسی44 )2014( نیز در پژوهش خود می گويد نظام آموزش دوری به عنوان 
يک پــروژه راهبردی برای آموزش مداوم و پرورش ظرفیت هــای دانش آموزان عمل می کند. و اين 
روش را يک تجربه خوب و موفق در آموزش وپرورش می داند. نتايج پژوهش لانگموير )2014( نیز 
حاکی از آن اســت که نتايج موفقیت و نمرات دانش آموزانی که از روش های دوری برای آنان به کار 
رفته بود بیشــتر از دانش آموزانی بود که فاقد اســتفاده از اين روش آموزشی بودند. اورازی )2012( 
نیز بیان می دارد که اثربخشــی، عملکرد و دستاوردهای آموزشی برای دانش آموزانی که از روش های 
دوری برای آنان اســتفاده می شود بیشــتر از دانش آموزان ديگر است. لانگموير )2014( در پژوهش 
خود نشان داد که تفاوت معناداری بین نمرات خواندن دانش آموزان نظام دوری و عادی وجود دارد. 
رودريگاز و آرنز )2007( نیز در پژوهش خود نشــان دادند که دانش آموزان دوری در درس زبان و 

هنر تفاوت معناداری با دانش آموزان غیر دوری دارند.
آموزش وپرورش و تعلیم وتربیت نقش اساسی در تحکیم و توسعه جامعه دارد و اين مهم از طريق 
انتقال مفاهیم پايه فرهنگی، آموزش نقش های شــغلی و تخصصی، نوســازی افراد، انتقال مهارت ها و 
رفتارها به دانش آموزان که آينده سازهای جامعه هستند و اين عوامل نیز از اهداف کلان آموزشی و تربیتی 
نظام آموزشــی اســت، انجام می گیرد. بنابراين آموزش وپرورش با تلاش های خود از طريق روش های 
آموزشی مناســب درصدد پاسخگويی به نیازهای اين ســرمايه ملی »دانش آموزان« است. يکی از اين 
روش ها، روش های آموزشــی دوری است که با اجرای آن پیامدهای مثبتی عايد سازمان های آموزشی 
شــده است. با توجه به کمبود و خلأ مطالعات و پژوهش های لازم در رابطه با اين روش آموزشی و با 
توجه به پیامدهای اجرايی و کمبود توجه به پیاده ســازی آن در مؤسسات و مراکز آموزشی به خصوص 
مدارس، خلأ پژوهشــی آن توسط پژوهشگر احســاس گرديد. در اين راستا پژوهش حاضر به دنبال 

پاسخ گويی به سؤالات زير بوده است:
1. مزايــای به کارگیری نظام دوری در ارتقا و بهبــود فرايند ياددهی - يادگیری دانش آموزان ابتدايی 

شامل چه مواردی می باشد؟
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2. اولويت بنــدی مزايای نظام دوری در ارتقا و بهبود فرايند ياددهی - يادگیری دانش آموزان ابتدايی 
به چه صورت است؟

روش
اين پژوهش از لحاظ هدف، کاربردی و از لحاظ نحوه گردآوری داده ها توصیفی، از نوع پیمايشی 
مقطعی، بوده است. در اين پژوهش ضمن شناسايی مزايای نظام دوری، از نتايج آن می توان جهت بهبود 
وضعیت موجود مدارس اســتفاده کرد. همچنین روش تحقیق، آمیخته و از نوع اکتشــافی بوده است. 
پژوهش های آمیخته45، مطالعاتی هســتند که با استفاده از ترکیب دو مجموعه روش های تحقیق کمّی و 
کیفی به انجام می رسند )کرس ول46، 2003(. در طرح های تحقیق آمیخته اکتشافی47، پژوهشگر درصدد 
زمینه يابی درباره موقعیت نامعین می باشــد. برای اين منظور ابتدا به گردآوری داده های کیفی می پردازد. 
انجام اين مرحله او را به توصیف جنبه های بی شماری از پديده ها هدايت می کند و در نهايت پژوهشگر 
بــر مبنای يافته های حاصل از داده های کیفی، ســعی بر آن دارد کــه داده های کمّی را گردآوری کند تا 

تعمیم پذيری يافته ها را میسر سازد.
در بخش کیفی، با اســتفاده از مصاحبة نیمه هدايت شده، به طرح سؤالات کلی در راستای شناسايی 
مزايای نظام دوری بر اساس اهداف پژوهش و مسئله مورد بررسی از طريق مديران، معاونین و معلمان 
پرداخته شد. اين افراد به اين دلیل انتخاب شدند که با بهره گیری از دانش و تجارب آن ها بتوان به نتايج 
معتبرتری دست يافت. محور اصلی مصاحبه های نیمه هدايت شده، شناسايی مزايای نظام دوری در ارتقا 
و بهبود فرايند ياددهی و يادگیری دانش آموزان بود. پس از انجام مصاحبه ها، پژوهشگران اقدام به مرور 
مصاحبه ها و تبديل صدا به متن ومرورمجدد يادداشت های حین مصاحبه و متن های تبديل شده کردند. 
حاصل اين مرحله، شناسايی گويه ها و مرور مجدد مصاحبه ها و جايگذاری پیام های انتقال داده شده و 
در نهايت تحلیل ادراکی و توصیفی بوده اســت، در انتها پس از تدوين ابزار نهايی گردآوری اطلاعات 
به تأيید اين افراد رســید. بهینه کاوی و مروری بر تجارب کشــورهای موفق در زمینة به کارگیری نظام 
دوری در آموزش، بررســی عمیق پیشــینه و مبانی نظری پژوهش، تحلیل محتوای 10 مورد مصاحبه 
انجام شــده با مديران و 32 مورد مصاحبه نیمه هدايت شده با معلمان، منجر به شناسايی 28 عامل مرتبط 
با مزايای نظام دوری شد که به دلیل همپوشانی و قابلیت ادغام برخی از اين عوامل، در نهايت به منظور 
اجرای بخش کمّی پژوهش اين عوامل در 16 گويه طراحی شد و پرسش نامة پژوهش در 2 بخش الف. 
اطلاعات جمعیت شناختی، ب. گويه های مربوط به مزايای نظام دوری در ارتقا و بهبود فرايند ياددهی 
و يادگیری دانش آموزان؛ با طیف 5 درجه ای تدوين گرديد. در بخش کیفی اين پژوهش با اســتفاده از 
روش نمونه گیری هدفمند، با تکنیک گلوله برفی، تعداد 42 نفر از مديران، معاونان و معلمانی که از نظام 
دوری استفاده می کردند، شناسايی شده و با موافقت آنان پژوهشگر با آنان مصاحبه نمود. در اين مصاحبه 
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دو سؤال کلی از مصاحبه شوندگان پرسیده شد:
1. به کارگیری نظام دوری چه مزايايی در بهبود فرايند ياددهی و يادگیری دانش آموزان ابتدايی داشته 

است؟
2. اولويت بنــدی مزايای نظام دوری در بهبود فرايند ياددهی و يادگیری دانش آموزان ابتدايی چگونه 

است؟

تحلیل داده ها با اســتفاده از تکنیک تحلیل محتوا )کدگذاری باز، محوری و انتخابی( انجام گرفت. 
فرايند تحلیل داده های مصاحبه استقرايی بود، به عبارت ديگر هیچ چارچوب مفهومی قبلی برای کدگذاری 
و مقوله بندی وجود نداشت. اساس تحلیل داده ها در اين پژوهش کدگذاری است. منظور از کدگذاری 
نیز اختصاص نزديک ترين مفهوم به هر يک از کوچک ترين جزءهای با معنی داده های گرد آوری شده 

است.
در بخش کمّی، روايی محتوايی پرســش نامه بر اساس نظر صاحب نظران و خبرگان تعیین شد و 
به منظور تعیین ضرايب پايايی پرســش نامه، در ابتدای امر و در مرحلة پايلوت تعداد 83 پرســش نامه 
در بین جامعة آماری که نمونة پژوهش از آن انتخاب شــده است، توزيع و جمع آوری گرديد و پس 
از تجزيه وتحلیل داده های اين پرســش نامه ها، ضريب پايايی )آلفای کرونباخ( 0/90 بررسی و مناسب 
گزارش شــد. در زمینة تکمیل پرسش نامه، از روش نمونه گیری طبقه ای استفاده شد. پس از مشخص 
شدن تعداد کل معلمان و مديران )550( بر اساس جدول مورگان، حجم نمونه 225 نفر انتخاب شد. 
به منظور انتخاب معلمان و مديران برای اجرای پرســش نامه ابتدا سهم هر يک از شهرستان های استان 
مشــخص گرديد و سپس حجم نمونه مربوط به هر شهرستان برای اجرای پرسش نامه انتخاب شد و 
در نهايت پرسش نامه پژوهش توسط 218 نفر از معلمان، مديران، معاونان )138 مرد و 80 زن( که به 

روش نمونه گیری طبقه ای انتخاب شده بودند، تکمیل شد.

یافتههایتحقيق
ســؤال اول پژوهش: مزايــای به کارگیری نظام دوری در ارتقا و بهبــود فرايند ياددهی و يادگیری 

دانش آموزان ابتدايی شامل چه مواردی است ؟
به منظور پاســخگويی به اين سؤال ضمن مطالعه و بررســی کلی مصاحبه های انجام شده، مزايای 
به کارگیری نظام دوری احصا و به ابعاد و گويه های مختلفی تقســیم گردد. مزايای احصا شــده در هر 
بعد بايد از يک نوع و يک جنس باشد، لذا لازم است مجموعه ابعاد تعريف شده، به صورتی جامع ومانع، 
دربرگیرنده همة مزايا باشد. بدين منظور در عمل فرايند کدگذاری ابتدا کل مصاحبه ها به دقت روخوانی 
شد تا معنا و مفاهیم اصلی در آن به صورت توصیفی شناسايی شود. نتیجه اين مرحله يک تصوير کلی 
و توصیفــی از هر مصاحبه بود. نمونه ای از داده های حاصــل از مصاحبه و روند تحلیل آن ها در ادامه 
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آورده شده است:
مصاحبه کننده: مزايای به کارگیری نظام دوری در مدارس ابتدايی، شامل چه مواردی است؟

مصاحبه شونده 1( با توجه به اينکه در نظام دوری معلم چند سال متوالی با دانش آموزان در کلاس 
درس حاضر می شود، اين امر باعث می شود که معلمان با والدين و دانش آموزان به عنوان اعضای يک 
خانواده و يا يک جامعه شــناخته شــوند واين امر به نوبه خود باعث افزايش صمیمیت بین اعضا می 

شود و معلمان نیزبا دانش آموزان در تعامل بیشتری قرار می گیرند.
مصاحبه شــونده 2( تعامل و برقراری ارتباط بین فــردی در مدارس ابتدايی، يکی از عوامل مؤثر 
بر شــناخت دانش آموزان است. هر چه اين تعامل بیشتر باشــد، منجر به شناخت تفاوت های فردی 
دانش آمــوزان می گردد. نظام دوری نیز با ارتباط درازمدتی که بین دانش آموزان برقرار می کند، باعث 
می شود که درک و دانش معلم از توانايی ها و ضعف هوش کودک افزايش يابد که قابل مقايسه با چنین 

درک و دانشی در طول يک سال تحصیلی نیست.
مصاحبه شــونده 3( معمولاً در آغاز ســال تحصیلی جديد معلمان درگیر شــناخت هر چه بهتر 
دانش آموزان می شــوند.حتی پیش می آيد که آن ها ماه ها زمــان نیاز دارند تا دانش آموزان را ارزيابی 
کنند که در چه ســطحی قرار دارند، با کدام شیوه های تدريس آشنايی دارند و با چه روش هايی بهتر 
ياد می گیرند. نظام دوری اين امکان را فراهم می کند که با توجه به شــناخت قبلی که از دانش آموزان 

وجود دارد، در اولین روز سالی يادگیری را آغاز کنند.
مصاحبه شــونده 4( دانش آموزان مدارس ابتدايی اغلب از پذيرش معلم جديد ترس دارند؛ حتی 
پیش می آيد که دانش آموزان اوايل سال تحصیلی از حضور در مدرسه اجتناب می کنند. اما در آموزش 
دوری دانش آمــوزان از قبل معلم خود را می شناســند، ؛به همین دلیل اســت که نگرانی و اضطراب 

دانش آموزان در خصوص سال تحصیلی جديد و همچنین معلم جديد کاهش می يابد.
در مرحله بعد همه مصاحبه ها برای تحلیل اولیه و کدگذاری در نظر گرفته شــد. برای کدبندی، 
متــن مصاحبه های انتخاب شــده قطعه بنــدی و برای هر قطعــه )مبنای قطعه بندی محتــوا بود، هر 
معنــا، محتــوا و مضمونی که هدف پژوهش را پوشــش دهد( يک کد در نظر گرفته شــد . نام هر 
کــد به گونــه ای انتخاب گرديد و اين کار تا مرحله اشــباع نظری، يعنی جايــی که کدهای جديدی 
شناســايی نمی شد، ادامه پیدا کرد. نتیجه اين مرحله شناسايی تعداد زيادی از کدهای باز بود. کدهای 
به دســت آمده در مرحله اول، بعد از چنــد بار غربال کردن و با ملاحظه مشــابهت ها و تفاوت های 
آن ها با يکديگر و موارد مســتخرج از مبانی نظری و پیشــینه پژوهش ادغام شد و در نهايت کدها به 
تعداد محدودتری تقلیل يافت و بر اســاس آن تعداد 2 کد نهايی مشخص گرديد )کدگذاری محور(، 
 در ادامــه کدهای نهايی به صورت تحلیلی بــه درون مايه اصلی تبديل گرديــد )کدگذاری انتخابی( 

)جدول شماره 1(.
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جدول 1.   نحوة شکل گیری کدهای منتخب یا مقوله های نهایی                                                                                                         

کُد بازکُد محورکُد منتخب

یی
تدا

ن اب
وزا

ش آم
 دان
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ه کا
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زایا

نظام دوری به دانش آموزان امکان می دهد یکدیگر را بهتر از قبل را بشناسند، که دانش آموزم
ایــن امر روند افزایش دانش و برقراری روابط اجتماعی را در آن ها تســهیل می کند. 
دانش آموزان از مزایای گســترش مهارت های اجتماعی و همچنین اســتراتژی های 
)رویکردها( همکاری گروهی در سال های بعدی بهره می برند. پس از اولین بار، نگرانی 
و اضطــراب دانش آموزان در خصوص ســال تحصیلی جدید و همچنین معلم جدید 
کاهش می یابد. آموزش چندساله، امکانات زیادی را برای یادگیری در طول تابستان 
از جمله خواندن پاره ای از کتاب ها، پروژه های کوتاه مدت و ســفرهای علمی فراهم 
می کنــد. روابط طولانی مدت معلم / دانش آموز در این نوع از آموزش منجر به بهبود 

عملکرد دانش آموز می شود.

برنامه ها و اهداف ناتمام دو ســال بعد تکمیل می شود. آموزش نظام دوری باعث معلم
می شــود والدین، دانش آموزان و معلمان خود را به عنــوان اعضای یک خانواده و یا 
یک جامعه بدانند. یاددهنده نســبت به یادگیرنده شــناخت پیدا می کند و می تواند 
بر اســاس شــناخت قبلی با او برخورد نماید. معلمان زمان بیشــتری برای آموزش 
مباحــث و مفاهیم مورد نیاز دانش آموزان در اختیار دارند.نیازی به تعریف و تصویب 
مجدد الگوهای رفتاری و مباحث و انتظارات آموزشــی )ســرفصل ها( برای هر سال 
نیست- معلمانی که دو سال با دانش آموزان خود می گذرانند نسبت به دیگر معلمان 
در مدرسه شادتر هســتند.از طریق آموزش حلقه ای، معلم قادر خواهد بود از برنامه 
آموزشی منســجم تری که برای رشد کودک مناسب است اســتفاده کند.ارتباطات 
طولانی مدت معلم / دانش آموز باعث رضایت شــغلی بیشتر در معلمان می شود.درک 
و دانــش معلم از توانایی ها و ضعف هوش کودک بــه نحوی در این آموزش افزایش 
می یابد که قابل مقایسه با چندین درک و دانشی در طول یک سال تحصیلی نیست.

در طول ماه مهر چندین هفته صرف یادگیری اسامی جدید یا آموزش قوانین پایه به 
دانش آموزان جدید و ارزیابی آنچه آن ها در سال گذشته آموخته اند نمی شود. بهترین 

مزیت این شیوة آموزشی این است که در اولین روز سالی یادگیری آغاز می شود.

1-1: ساختار عاملی مزایای شناخته شده چگونه است؟
برای بررســی سؤال فوق، تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه ای اصلی انجام شد که نتايج آن 
به صورت زير اســت: در بخش مقابله با داده های missing، دو آزمودنی از تحلیلی آماری حذف شد تا 
از اين طريق مفروضه تحلیل عامل، تحت عنوان حداقل missing، )0/02( در هر آزمودنی رعايت شود. 
اين اقدام برای تک تک سؤالات نیز اعمال گرديد. و ضريب ابهام آن ها با رجوع به عدم پاسخ دهی تعیین 
و مشخص شد که تمامی سؤالات از ضريب صراحت بالايی برخوردارند؛ به طوری که ضريب ابهام همه 
سؤالات کمتر از 0/02 بود. بنابراين، در تحقیق حاضر تنها به حذف دو آزمودنی اکتفا گرديد و هیچ يک 
از ســؤالات حذف نشد. وضعیت مزبور معرف اين اســت که نیازی به حذف برخی سؤالات نبوده و 

می توان با تمامی سؤالات فرايند تحلیل عامل را صورت داد.
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جدول 2.   ضریب کفایت نمونه گیری                                                                                                                                               

کفایت نمونه گیری کایزر، میر، اولکین
)KMO( 

تقریب 
مجذور خی

درجه 
آزادی

سطح 
معناداری

0/٦482577/9011200/001

جدول 3.   آزمون کرویت بارتلت                                                                                                                                                   

سطح درجه آزادیمیزان تقریب مجذور خیآزمون کرویت
تفسیرمعناداری

کرویت کامل2577/9011200/001آزمون بارتلت

همان گونه که در جدول )3( نشــان داده شده است، و با توجه به فرايند آزمون بارتلت که پیرامون 
بررسی کرويت اعمال می شــود، و نیزازآنجاکه تقريب خی دو با درجه آزادی برابر با عدد 2577/901 
شده است. می توان گفت مقدار تقريب خی دو، حداقل در سطح اطمینان α=0/001( 0/999( از لحاظ 

آماری معنادار است، پس آزمون کرويت بارتلت نیز معنادار است.

جدول 4.   ماتریس عامل های چرخش یافته به شیوه چرخش واریماکس                                                                                          

انحراف معیارمیانگینعامل ٢عامل 1گویه هاردیف

نظــام دوری بــه دانش آموزان ایــن امکان را 1
می دهد که بهتر از قبل یکدیگر را بشناســند 
و این امر روند افزایش دانش و برقراری روابط 

اجتماعی را در آن ها تسهیل می کند.

0/8052/8٦20/4392

دانش آموزان از مزایای گســترش مهارت های ٢
اســتراتژی های  همچنیــن  و  اجتماعــی 
)رویکردهــا( همکاری گروهی در ســال های 

بعدی بهره می برند.

0/٦192/7470/59٦1

پس از اولین بار، نگرانی و اضطراب دانش آموزان 3
در خصوص سال تحصیلی جدید و همچنین 

معلم جدید کاهش می یابد.

0/57٦2/9080/2893
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انحراف معیارمیانگینعامل ٢عامل 1گویه هاردیف

آموزش نظام دوری باعث می شــود والدین، 4
دانش آمــوزان و معلمــان خــود را به عنوان 
 اعضــای یــک خانــواده و یــا یــک جامعه 

بدانند.

0/59٦2/9220/3303

روابــط طولانی مــدت معلــم / دانش آموز در 5
ایــن نوع از آموزش منجر بــه بهبود عملکرد 

دانش آموز می شود.

0/7372/7290/5557

 آموزش چندســاله، امکانات زیــادی را برای 6
یادگیری در طول تابســتان از جمله خواندن 
کتاب هــا، پروژه های کوتاه مدت و ســفرهای 

علمی را فراهم می کند.

0/8472/8020/5281

معلمان زمان بیشتری برای آموزش مباحث و 7
مفاهیم مورد نیاز دانش آموزان در اختیار دارند.

0/٦132/7980/4853

نیازی به تعریف و تصویــب مجدد الگوهای 8
رفتــاری و مباحــث و انتظارات آموزشــی 

)سرفصل ها( برای هر سال نیست.

0/7022/٦٦90/٦229

معلمانی که دو ســال با دانش آمــوزان خود 9
می گذرانند نسبت به دیگر معلمان در مدرسه 

شادتر هستند.

0/٦242/9400/5144

از طریق آموزش حلقه ای، معلم قادر خواهد 10
بــود از برنامه آموزشــی منســجم تری که 
 برای رشــد کودک مناسب اســت استفاده 

کند.

0/7402/8570/3992

یاددهنده نســبت به یادگیرنده شناخت پیدا 11
می کند و می تواند بر اســاس شناخت قبلی با 

او برخورد نماید.

0/7082/9٦30/2٦90

جدول 4. )ادامه(  ماتریس عامل های چرخش یافته به شیوه چرخش واریماکس                                                                                          
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انحراف معیارمیانگینعامل ٢عامل 1گویه هاردیف

ارتباطات طولانی مدت معلم / دانش آموز باعث 1٢
رضایت شغلی بیشتر در معلمان می شود.

0/5٦92/8300/4٦40

درک و دانــش معلــم از توانایی ها و ضعف 13
هوش کــودک به نحــوی در ایــن آموزش 
افزایش می یابــد که قابل مقایســه با چنین 
درک و دانشــی در طول یک سال تحصیلی 

نیست.

0/7902/9450/2285

در طــول مــاه مهــر چندین هفتــه صرف 14
یادگیری اســامی جدید یا آمــوزش قوانین 
پایــه بــه دانش آمــوزان جدیــد و ارزیابی 
 آنچــه آن ها در ســال گذشــته آموخته اند 

نمی شود

0/٦٦42/8390/4573

بهتریــن مزیــت این شــیوه آموزشــی این 15
 است که در اولین روز ســالی یادگیری آغاز 

می شود.

0/7032/8110/5227

0/٦592/8530/44٦7تکمیل برنامه ها و اهداف ناتمام دو سال بعد16

همان گونه که در جدول )4( نشان داده شده است، با توجه به ماتريس گويه ها، می توان گفت که هر 
سؤال در کدام عامل قرار گرفته است و جايگاه هر سؤال در عامل مرتبط، با رجوع به بار عاملی مشخص 
می گردد. عامل اول با مؤلفه هايی همبســته اســت که مزايای مربوط به دانش آموزان را در به کارگیری 
نظام دوری می ســنجد و بزرگ تريــن بار عاملی، مربوط به مؤلفه 6 با بار عاملی 0/847 اســت. عامل 
دوم با مؤلفه هايی همبســته است که مزايای مربوط به معلمان را در به کارگیری نظام دوری می سنجد و 
بزرگ ترين بار عاملی مربوط به مؤلفه 13، با بار عاملی 0/790 است. نام های پیشنهادی عامل ها به همراه 

تعداد گويه ها در جدول شماره 5 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 بین سؤالات و کل آزمون تجانس درونی وجود دارد و می توان تحلیل عامل را با تأکید 

بر تمامی سؤالات صورت داد.

جدول 4. )ادامه(  ماتریس عامل های چرخش یافته به شیوه چرخش واریماکس                                                                                          
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جدول 5.    نتایج تحلیل عامل مزایای به کارگیری نظام دوری بعد از چرخش                                                                                 

سؤال های پرسش نامه بعد از چرخشابعاد

1، 2، 3، 4، 5، ٦دانش آموز

7، 8، 9، 10، 11، 12، 13، 14، 15، 1٦معلم

پس از اينکه جدول ماتريس گويه ها به گونه ای دقیق بررسی گرديد، از روش چرخش استفاده شد 
تا از اين طريق بار عاملی هر سؤال، با تأکید بر قرار گرفتن هر سؤال در يکی از دو 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 هر کدام از گويه ها بار عاملی بالايی دارند 

و 2 عامل از چرخش تحلیل عامل استخراج شده است.

1-2: آیا گویه های شناسایی شده، اندازه گیری معنادار و قابل قبولی از ابعاد نشان می دهند؟
به منظور تأيید ســاختار عاملی به دست آمده و آزمون قدرت و معناداری سهم هر يک از گويه ها 
در اندازه گیری ابعاد، تحلیل عاملی تأيیدی انجام گرفت و مهم ترين پارامترهای اندازه گیری مشخص 

گرديد.

 جدول 6.   پارامترهای الگوهای اندازه گیری در تحلیل عاملی تأییدی                                                                                        

پارامترگویه ها
B استاندارد 

خطای 
کمیت tمعیار

نظــام دوری به دانش آموزان امکان می دهــد که یکدیگر را بهتر 
از قبل بشناســند و این امر روند افزایش دانش و برقراری روابط 

اجتماعی را در آن ها تسهیل می کند.

0/550/138/59

دانش آموزان از مزایای گسترش مهارت های اجتماعی و همچنین 
اســتراتژی های )رویکردها( همکاری گروهی در سال های بعدی 

بهره می برند.

0/430/10٦/40

0/٦80/1111/04تکمیل برنامه ها و اهداف ناتمام دو سال بعد

آموزش نظام دوری باعث می شود والدین، دانش آموزان و معلمان 
خود را به عنوان اعضای یک خانواده و یا یک جامعه بدانند.

0/770/0813/20

یاددهنده نسبت به یادگیرنده شناخت پیدا می کند و می تواند بر 
اساس شناخت قبلی با او برخورد نماید.

0/840/0٦14/97
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پارامترگویه ها
B استاندارد 

خطای 
کمیت tمعیار

پس از اولین بار، نگرانی و اضطراب دانش آموزان در خصوص سال 
تحصیلی جدید و همچنین معلم جدید کاهش می یابد.

0/٦40/0510/31

معلمان زمان بیشــتری برای آموزش مباحث و مفاهیم مورد نیاز 
دانش آموزان در اختیار دارند.

0/500/187/٦9

نیــازی به تعریف و تصویب مجدد الگوهــای رفتاری و مباحث و 
انتظارات آموزشی )سرفصل ها( برای هر سال نیست.

0/٦50/1210/33

معلمانی که دو سال را با دانش آموزان خود می گذرانند نسبت به 
دیگر معلمان در مدرسه شادتر هستند.

0/440/10٦/42

از طریق آموزش حلقه ای، معلم قادر خواهد بود از برنامه آموزشی 
منسجم تری که برای رشد کودک مناسب است استفاده کند.

0/7٦0/0712/82

آمــوزش چندســاله، امکانات زیادی را بــرای یادگیری در طول 
تابســتان از جمله خوانــدن کتاب ها، پروژه هــای کوتاه مدت و 

سفرهای علمی فراهم می کند.

0/٦30/1710/03

ارتباطــات طولانی مدت معلم / دانش آموز باعث رضایت شــغلی 
بیشتر در معلمان می شود.

0/٦٦0/1210/٦٦

روابط طولانی مدت معلم / دانش آموز در این نوع از آموزش منجر 
به بهبود عملکرد دانش آموز می شود.

0/540/128/31

درک و دانــش معلم از توانایی ها و ضعف هوش کودک به نحوی 
در این آموزش افزایش می یابد که قابل مقایسه با چندین درک و 

دانشی در طول یک سال تحصیلی نیست.

0/٦80/0٦11/01

در طول ماه مهر، دیگر لازم نیســت معلــم چندین هفته صرف 
یادگیری اســامی جدید یا آموزش قوانین پایــه به دانش آموزان 

جدید و ارزیابی آنچه آن ها در سال گذشته آموخته اند بکند.

0/٦20/139/87

بهترین مزیت این شیوه آموزشی این است که در اولین روز سالی 
یادگیری آغاز می شود.

0/٦40/1٦10/30

P = 0/05

 جدول 6. )ادامه(   پارامترهای الگوهای اندازه گیری در تحلیل عاملی تأییدی                                                                                        
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مقادير پارامتر اســتاندارد B ذکرشده در جدول )6(، توان بالای گويه ها را نشان می دهد. علاوه بر 
آن، مقادير t بزرگ تر از 2، حاکی از معناداری تمام گويه هاست. همچنین ضرايب خطای معیار هر کدام 
از آن ها پايین است. بنابراين، اين 16 گويه، توانسته اند با توان بالا خطای پايین و به صورت معنادارابعاد 

را اندازه گیری نمايند.

جدول 7.   معرف شاخص های مرتبط با برازش مدل ارائه شده                                                                                                   

نتیجهدامنه موردقبولمقدارشاخص

)x2( 201/15خی دو P > 0/05تأیید
)DF( تأیید-104درجه آزادی

 )X2/df( 1/93خی دو / درجه آزادیX2/df < 3تأیید
برآورد  ریشــه میانگین مربعــات خطــای 

)RMSEA( 
0/02RMSEA < 0/08تأیید

)GFI( 0/930شاخص نیکویی برازش/GFI >90تأیید
)AGFI( 0/920شاخص نیکویی برازش اصلاح شده/AGFI >90تأیید

)NFI( 0/990شاخص برازندگی نرم شده/NFI >90تأیید
)CFI( 0/900شاخص برازش تطبیقی/CFI >90تأیید

)IFI( 0/910شاخص برازش فزاینده/IFI >90تأیید

با توجه به جدول شــماره 7 مقدار شاخص نیکويی برازش مدل اين پژوهش برابر 0/93 می باشد. 
می توان نتیجه گرفت که اين مدل برازش قابل قبولی با واقعیت دارد. با تأکید بر پنج شــاخص نیکويی 
برازش می توان بر برازش مدل تدوين شــده از يک ســو و داده های تجربی از سوی ديگر تأکید داشت. 
بنابرايــن انطباق مطلوبی بین مدل اين پژوهش با داده های تجربی فراهم گرديده اســت. در جمع بندی 
نهايی پژوهش حاضر، مطرح می شــود که مدل پیشنهادی پژوهشگر، از برازش کاملی برخوردار است، 
زيرا شاخص های برازش اصلاح شــده )0/92( و شاخص برازش نرم شده )0/99(، هر دو بالای 0/90 
بوده اســت. علاوه بر آن، شــاخص برازش تطبیقی )0/92( و شاخص برازش فزاينده )0/91( بالاتر از 
0/90 بوده و برازش مطلوب را نشان می دهد. همچنین، ريشه میانگین مربعات خطای برآورد )0/02(، 

کمتر از 0/08 بوده و معرف برازش مدل محقق است.
2. اولويت بندی مزايای نظام دوری در ارتقا و بهبود فرايند ياددهی- يادگیری دانش آموزان ابتدايی به 

چه ترتیبی است؟
به منظور بررســی وضعیت مزايای شناسايی شده نسبت به يکديگر و به لحاظ اولويت اين مزايا در 
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ارتقا و بهبود فرايند ياددهی و يادگیری دانش آموزان در مدارس و رتبه بندی اين مزايا از آزمون فريدمن 
استفاده و نتايج در جدول 8 و 9 ارائه شده است.

 جدول 8.   نتایج آزمون فریدمن برای رتبه بندی مزایای به کارگیری نظام دوری در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی و یادگیری دانش آموزان    

مزایای به کارگیری نظام دوریردیف
 در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی و یادگیری دانش آموزان

رتبه 
میانگین

یاددهنده نسبت به یادگیرنده شناخت پیدا می کند و می تواند بر اساس شناخت قبلی 1
با او برخورد نماید.

9/40

درک و دانش معلم از توانایی ها و ضعف هوش کودک به نحوی در این آموزش افزایش ٢
می یابد که قابل مقایسه با چنین درک و دانشی در طول یک سال تحصیلی نیست.

9/30

آموزش نظام دوری باعث می شــود والدین، دانش آمــوزان و معلمان خود را به عنوان 3
اعضای یک خانواده و یا یک جامعه بدانند.

9/09

پس از اولین بار، نگرانی و اضطراب دانش آموزان در خصوص ســال تحصیلی جدید و 4
همچنین معلم جدید کاهش می یابد.

9/03

نظام دوری به دانش آموزان امکان می دهد که یکدیگر را بهتر از قبل بشناســند و این 5
امر روند افزایش دانش و برقراری روابط اجتماعی را در آن ها تسهیل می کند.

8/73

8/72تکمیل برنامه ها و اهداف ناتمام دو سال بعد.6

از طریق آموزش حلقه ای، معلم قادر خواهد بود از برنامه آموزشی منسجم تری که برای 7
رشد کودک مناسب است استفاده کند.

8/٦3

در طول ماه مهر دیگر لازم نیســت معلم چندین هفته صرف یادگیری اســامی جدید 8
یا آموزش قوانین پایه به دانش آموزان جدید و ارزیابی آنچه آن ها در ســال گذشــته 

آموخته اند بکند.

8/58

ارتباطــات طولانی مدت معلم / دانش آموز باعث رضایت شــغلی بیشــتر در معلمان 9
می شود.

8/4٦

بهترین مزیت این شــیوه آموزشــی این است که در اولین روز ســالی یادگیری آغاز 10
می شود.

8/41

آموزش چندســاله، امکانات زیادی را برای یادگیری در طول تابستان از جمله خواندن 11
یکسری از کتاب ها، پروژه های کوتاه مدت و سفرهای علمی فراهم می کند.

8/37



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

جایگاه و نقش نظام دوری در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی - یادگیری دانش آموزان ابتدایی

40
ë شمارة63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز  1396

مزایای به کارگیری نظام دوریردیف
 در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی و یادگیری دانش آموزان

رتبه 
میانگین

معلمان زمان بیشتری برای آموزش مباحث و مفاهیم مورد نیاز دانش آموزان در اختیار 1٢
دارند.

8/25

دانش آمــوزان مزایای گســترش مهارت هــای اجتماعی و همچنین اســتراتژی های 13
)رویکردها( همکاری گروهی، در سال های بعد، از بهره می برند.

8/13

روابــط طولانی مدت معلم / دانش آموز در این نــوع از آموزش منجر به بهبود عملکرد 14
دانش آموز می شود.

7/7٦

معلمانی که دو سال با دانش آموزان خود می گذرانند نسبت به دیگر معلمان در مدرسه 15
شادتر هستند.

7/58

نیــازی به تعریف و تصویب مجــدد الگوهای رفتاری و مباحث و انتظارات آموزشــی 16
)سرفصل ها( برای هر سال نیست.

7/52

X2 = 179/878, )sig=0/0001( , P>0/05, df=15

بر اســاس نتايج ارائه شده در جدول 8، نتیجه آزمون فريدمن )که برای بررسی معناداری رتبه بندی 
در اين آزمون از آماره خی دو استفاده می شود( با آماره X2 =179/878 در سطح 0/05 به لحاظ آماری 
معنادار بوده است. مبتنی بر نتايج حاصل شده، بايد گفت: گزارة »ياددهنده نسبت به يادگیرنده شناخت 
پیدا می کند و می تواند بر اساس شناخت قبلی با او برخورد نمايد«، دارای بیشترين اهمیت و رتبة اول، 
گزارة »درک و دانش معلم از توانايی ها و ضعف هوش کودک به نحوی در اين آموزش افزايش می يابد 
که قابل مقايسه با چندين درک و دانشی در طول يک سال تحصیلی نیست« در رتبة دوم، گزارة »آموزش 
نظام دوری باعث می شــود والدين، دانش آموزان و معلمان خــود را به عنوان اعضای يک خانواده و يا 
يک جامعه بدانند« در رتبة سوم، گزارة »پس از اولین بار، نگرانی و اضطراب دانش آموزان در خصوص 
ســال تحصیلی جديد و همچنین معلم جديد کاهش می يابــد« در رتبة چهارم و گزارة »نظام دوری به 
دانش آموزان اين امکان را می دهد که بهتر از قبل يکديگر را بشناســند و اين امر روند افزايش دانش و 
برقراری روابط اجتماعی را در آن ها تسهیل می کند« در رتبه پنجم مزايای به کارگیری نظام دوری در ارتقا 

و بهبود فرايند ياددهی و يادگیری دانش آموزان قرار دارد.

 جدول 8. )ادامه(    نتایج آزمون فریدمن برای رتبه بندی مزایای به کارگیری نظام دوری در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی و یادگیری ...    
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جدول 9. رتبه بندی ابعاد شناسایی شده از طریق آزمون فریدمن                                                                                             

سطح معناداریدرجه آزادیخی دوتعدادرتبهرتبه میانگینابعاد

1/60121815/20710/001معلم

1/402دانش آموز

با توجه به جدول شــماره 9، بعُد معلم در اولويت اول قرار دارد و مزايای اين بعُد در بکار گیری 
نظام دوری در مدارس ابتدايی بیشــتر از دانش آموزاســت. همان گونه که در جدول شماره 8 نیز نشان 
داده شد، از جمله مهم ترين مزايای به کارگیری نظام دوری شناخت بیشتر ياددهنده نسبت به يادگیرنده 
و افزايــش درک و دانش معلم از توانايی ها و ضعف هوش دانش آموزان بود که اين گويه ها مربوط به 
مزايای معلم بود. همچنین گويه های در نظر گرفتن والدين، دانش آموزان و معلمان به عنوان اعضای يک 
خانواده و کاهش نگرانی و اضطراب دانش آموزان در خصوص سال تحصیلی جديد و معلم جديد در 
اولويت های بعدی قرار داشــت که اين گويه ها مربوط به مزايای دانش آموز می باشد. در رتبه بندی نیز، 

دانش آموز بعد از معلم قرار گرفت.

بحثونتيجهگيری
ارتباط بین معلم و دانش آموز بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان می تواند تأثیر داشته 
باشد، نظام دوری با ايجاد روابط بلندمدت بین معلمان و دانش آموزان می تواند تسهیل گر 
اين امر باشد. در نظام آموزش وپرورش ايران نیز اخیراً نظام دوری وارد شده است. در همین 
راســتا، طی اين پژوهش با مطالعه عمیق مبانی نظری و پیشینة پژوهش، برخی از مزايای 
به کارگیری نظام دوری در مدارس استان سمنان شناسايی شد و از اعضای نمونه در قالب 
ابزار پژوهش مورد پرســش قرار گرفت. نتايج مربوط به گويه ها از طريق تحلیل محتوا، 
آزمون خی دو و در نهايت آزمون فريدمن مورد تجزيه وتحلیل قرار گرفت. درمجموع میزان 
16 گويه متوسط به بالا ارزيابی شده اند. بر اساس نتايج آزمون فريدمن، رتبه بندی مزايا از 

ديدگاه اعضای نمونه، که در جدول 8 ارائه شده است، به قرار زيراست:
گزارة »ياددهنده نسبت به يادگیرنده شناخت پیدا می کند و می تواند بر اساس شناخت 
قبلی با او برخورد نمايد« دارای بیشترين اهمیت و رتبة اول در ارتقا و بهبود فرايند ياددهی 
و يادگیری دانش آموزان ارزيابی شده است، نتايج پژوهش با نتايج پژوهش های روترينگ، 
2009 و اسنوک، 2007 هم خوانی دارد. بر اين اساس معلم با توجه به شناخت نقاط قوت 
و ضعف فراگیر در سال های اول، برنامه آموزشی فرد را تنظیم و بر اساس سبک يادگیری 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

جایگاه و نقش نظام دوری در ارتقا و بهبود فرایند یاددهی - یادگیری دانش آموزان ابتدایی

42
ë شمارة63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز  1396

و سطح توانايی، او را همراهی می کند به طوری که گاهی به دلیل ضعف فرد ممکن است 
محتوای آموزشی که فرد قادر نیست در يک سال تحصیلی به تمامیت فرا گیرد، در فرصت 
تعطیلات تابستان و يا حتی روزهای آغازين سال بعد ادامه دارد تا يادگیری کامل شود و به 
مانند نظام يک ساله رها نمی گردد. يا درصورتی که فرد از قابلیت های بیشتری برخوردار باشد 
معلم در زمینه غنی سازی هر چه بیشتر معلومات و رشد توانايی های ذهنی و استعدادهای 

فرد تلاش می کند.
گــزارة »درک و دانش معلــم از توانايی ها و ضعف هوش کــودک به نحوی در اين 
آموزش افزايش می يابد که قابل مقايسه با چنین درک و دانشی در طول يک سال تحصیلی 
نیست« در رتبة دوم به لحاظ اهمیت قرار داشته است، تامپتسون و همکاران، 2009؛ مای 
و نوردويل، 2008؛ رابرتز، 2005 نیز به اين نتیجه دست يافته اند که با توجه به اينکه تعداد 
دانش آموزان در يک کلاس در ايران زياد می باشد و محتوای درسی زيادی بايد آموزش داده 
شود، شناخت معلم از ويژگی های تک تک دانش آموزان به طول می انجامد. همچنین برخی 
توانايی ها و ضعف ها به خصوص اختلالات يادگیری يا رفتاری به راحتی بروز پیدا نمی کند 
و مستلزم صرف وقت و گذر زمان می باشد. بنابراين در نظام دوری به دلیل داشتن فرصت 
زمانی بیش از يک سال تحصیلی اين شناخت دقیق تر و عمیق تر صورت می گیرد و فرصت 
بیشتری برای درمان و تقويت نقاط ضعف وجود دارد. چون برخی درمان ها نیاز به استمرار 

در سال های متمادی دارد تا نتیجه مطلوب حاصل گردد.
گزارة »آموزش نظام دوری باعث می شــود والدين، دانش آمــوزان و معلمان خود را 
به عنوان اعضای يک خانواده و يا يک جامعه بدانند«، در رتبة سوم قرار داشته است. نتايج 
اين پژوهش با پژوهش انجام شده توسط چکی، 2014؛ نیکولز، 2002؛ ووبر، 2009؛ ولینت 
و همکاران، 2008 و نیکولز و نیکولز، 2002 همســومی دارد. در دوران ابتدايی و آموزش 
عمومی لزوم همکاری والدين و معلمان در امور آموزشی و تربیتی دانش آموزان بیش از ساير 
دوره ها احساس می شود. بنابراين بايد والدين و معلمان يکديگر را به عنوان عنصری اساسی 
در روند آموزش فراگیر بپذيرند که در نظام دوری به دلیل طولانی تر بودن دوران هم نشینی 
و همکاری و ادامه داشــتن آن در دوران تابستان، اين ارتباط بیش ازپیش شکل می گیرد و 
مستحکم می شــود؛ درحالی که در نظام يک ساله گاهی برخی والدين به دلیل مشغله های 
کاری يا بی توجهی به مدرسه هیچ ارتباطی با معلمان ندارند و در روند رشد تحصیلی فراگیر 

اختلال ايجاد می شود.
گزارة »پس از اولین بار، نگرانی و اضطراب دانش آموزان در خصوص سال تحصیلی 
جديد و همچنین معلم جديد کاهش می يابد«، در رتبة چهارم قرار داشته است که با نتايج 
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پژوهش های چکــی، 2014؛ رودريگاز و آرنز، 2007؛ روترينــگ، 2009 و کننی، 2007 
همخوان می باشد. در دوران ابتدايی، دانش آموزان به دلیل ويژگی های خاص رشد اجتماعی 
و عاطفی و به دلیل جدايی از والدين و عدم کســب اســتقلال عاطفی به حد کفايت و از 
اينکه مبادا مورد توجه و محبت والدين و معلمان و هم بازی هايشان قرار نگیرند، مضطرب 
و نگران می شوند، بنابراين در نظام دوری، دانش آموز تجربه همراهی با معلم خود را داشته 
و از او شــناخت دارد، اين اضطراب و نگرانی در آغاز سال تحصیلی کاهش چشم گیری 

می يابد.
گزارة »نظام دوری به دانش آموزان امکان می دهد که بهتر از قبل يکديگر را بشناســند 
و اين امر روند افزايش دانش و برقراری روابط اجتماعی را در آن ها تســهیل می کند«، در 
رتبه پنجم قرار داد. کننی، 2007؛ باکر و همکاران؛ الیوت و کاپ، 2003؛ فريمن، 2007 و 
گرگوری، 2009 نیز به اين نتیجه دست يافته اند. بايد به اين نکته توجه کرد که رشد اجتماعی 
کودک در دوره دبستانی بسیار سريع است و معلمان و هم بازی ها در آن نقش مهمی دارند. 
کودک در مدرسه علاوه بر تقويت آموخته های خانواده، مطالب جديد و روش زندگی را 
می آموزد. مدرسه، اجتماعی شدن کودک را تسريع می کند، روابط او را با ديگران گسترش 
می دهد. بنابراين هرچه اين هم نشینی و همکاری طولانی تر باشد پیوندهای مستحکم تری 
شــکل می گیرد و تجربه های ناب تری به دست می آيد. دوستان و همکلاسی ها در رشد 
اجتماعی کودک دبســتانی تأثیر فراوان دارند. دانش آموز به دلیل اينکه چند سال متمادی 
با هم کلاسی های خود می باشد در گروه های مختلفی شرکت می کند و از طريق ارتباط با 
دوســتان علاوه بر کسب رضايت و تسلی خاطر به امکانات خود و انتظارات ديگران پی 
می برد و روش های همکاری و ارتباط با اطرافیان و حل مسئله را ياد می گیرد. بنابراين در 
نظام دوری به دلیل فراهم آمدن فرصت بیشتر، تجربیات و يادگیری فزون تری برای فراگیر 

شکل می گیرد. در پايان با توجه به يافته های پژوهش، دو پیشنهاد زير ارائه می گردد:
1. ازآنجايی که هر نظام و شــیوه آموزشی ممکن است آثار منفی و معايبی داشته باشد، 
پیشنهاد شود پژوهشی با هدف آسیب شناسی نظام دوری صورت گیرد تا با شناسايی 
آثــار منفی و معايب اين نظام و علل پیدايش آن ها، تکمیل کننده نتايج اين پژوهش 

باشد.
2. يافته های اين پژوهش نشان داد که مزايای مربوط به معلمان در اولويت اول قرار دارد 
لذا با توجه به نقش کلیدی معلم در نظام دوری لازم است در انتخاب معلمان دقت 
و حساسیت بیشتری صورت گیرد و معلمان شايسته و باتجربه ای انتخاب شوند که 

بتوانند مزايای مربوط به دانش آموزان را محقق سازند.
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نوآوریآموزشی،نوآورانآموزشی،موانعساختاری،موانعقانونی،موانعنگرشی

پژوهش حاضر با هدف شناســایی موانع حمایت از نوآوری ها و ارائة مدل مناســب به منظور استقرار 
نظام نوآوری در آموزش وپرورش انجام شــد. این پژوهش از نوع پژوهش های آمیخته )کیفی و کمّی( بوده 
و به لحاظ هدف، از نوع پژوهش های  کاربردی اســت. جامعة آماری پژوهش را صاحب نظران، کارشناسان و 
متخصصان موضوعی؛ نوآوران آموزشی شرکت کننده در اولین همایش ملی نوآوری های آموزشی )منتخب(؛ 
مدیران و معاونان حوزة ستادی وزارت آموزش وپرورش؛ تحقیقات و پژوهش های انجام شده و اسناد مرتبط 
با موضوع تشکیل داده اند. روش های نمونه گیری، هدفمند، تصادفی طبقه ای، گلوله برفی و سندکاوی بوده 
و برای تجزیه وتحلیل، از تحلیل های آماری و منطقی اســتفاده شده است. یافتة اصلی پژوهش، شناسایی 
موانع اصلی فراروی نوآوری ها در ســه زمینة ساختاری، قانونی و نگرشــی و نیز راهبردها و راهکارهای 

حمایت از نوآوری ها همراه با ارائة »مدل حمایت از نوآوری های آموزشی در آموزش وپرورش«، است.

موانع حمایت از نوآوری ها 
و ارائة مدل مناسب به منظور 

استقرار نظام نوآوری در آموزش وپرورش

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/6/3 ï تاريخ شروع بررسی: 95/9/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 95/6/20 

heidar_toorani@yahoo.com ......................دانشیار مبانی برنامة درسی، پژوهشگاه مطالعات وزارت آموزش وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه ريزی درسی *
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مقدمهوبيانمسئله
سال هاســت موضوع نوآوری و نوآوران آموزشــی در آموزش وپرورش و نیز راهبردها، روش ها و 
چارچــوب يا مدل حمايت از نوآوران، دغدغة ذهنی و مســئلة کاری مداوم نگارندة اين پژوهش بوده 
است. برگزاری اولین همايش ملی نوآوری های آموزشی در سال 1385 از نشانه های آغازين پرداختن به 
اين دغدغه هاست. استقبال زائدالوصف معلمان نوآور از آن همايش و ارسال حدود 700 مقاله از سراسر 
کشور برای آن و حضور گسترده در همايش دوروزة مذکور گواه بر لزوم توجه و پرداختن به موضوع 

نوآوری ها و نوآوران آموزشی در مدارس کشور بود.
چهار ســال بعد، در 24 خرداد 1389، دومین همايش ملی نوآوری های آموزشی با عنوان »همايش 
ملی رويکرد اســلامی در مديريت آموزش وپرورش: نوآوری هــا و تجربه های موفق« در مدارس کلید 
خورد. اين همايش با هدف زمینه سازی برای تدوين نظريه اسلامی مديريت در حوزه آموزش وپرورش 
و شناســايی نوآوری ها و تجربه های موفق مديران مدارس و نیز شناسايی پیش نیازهای تحقق رويکرد 
اسلامی در مديريت مدرسه برگزار شد. محتوای همايش از طريق سفارش مقالات، پژوهش ها، فراخوان 
مقالات، مصاحبه ها و بررســی دست نوشــته های موجود فراهم شد. دبیری علمی هر دو همايش که از 
سوی سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشــی و مؤسسة پژوهشی برنامه ريزی درسی و نوآوری های 
آموزشی )سابق( برگزار می شد بر عهده پژوهشگر و نگارندة اين مقاله بود. خلائی که در فرآيند اين دو 
همايش به وضوح برملا شد، وجود موانع بسیار در پیش روی نوآوری های آموزشی معلمان و نیز نداشتن 
متولی مشــخص و به اصطلاح بی صاحب بودن نوآوران و نوآوری های آنان در وزارت آموزش وپرورش 
بود. متأســفانه هیچ تشــکیلات يا دبیرخانه ای در آموزش وپرورش پاسخگوی نیاز و خواست نوآوران 
و نوآوری های آنان نیســت. چنانچه معلمی نوآوری داشته باشد، مؤسسه، نهاد، مرجع و يا دبیرخانه ای 
نیست تا اين نوآوری ها را دريافت کند و مورد بررسی، ارزيابی و داوری قرار دهند تا در صورت تائید، 

مورد حمايت مادی و معنوی قرار گیرد.
البته در زمان وزارت دکتر علی احمدی، وزير وقت آموزش وپرورش در سال 1388، دبیرخانه ای با 
عنوان »دبیرخانة خلاقیت و نوآوری ها« تأسیس شد و نتايج تلاش های آن در کنفرانس ملی نظام خلاقیت 
و نوآوری وزارت آموزش وپرورش در مردادماه همان سال بروز و ظهور يافت، لکن با رفتن وزير وقت، 
فعالیت های اين دبیرخانه بی سرپرست و تعطیل شد. مسئولیت اين دبیرخانه را خانم سارا سلیمی بر عهده 

داشته است. علاوه بر اين، در سال های اخیر، پژوهش هايی با عناوين:

1. بررسی تجارب جهانی در زمینة نوآوری های آموزشی از منظر شیوه های تشخیص، انتخاب اشاعه 
و کاربرد نوآوری در آموزش عمومی

2. تأثیر ســبک های رهبری مديران مدارس ابتدايی شــهر تهران در زمینه سازی برای هدايت معلمان 
به ابداع و کاربرد نوآوری های آموزشــی - از سوی پژوهشــگر و نگارندة اين مقاله در ارتباط با 
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نوآوری های معلمان انجام گرفته که در آن ها مباحث مختلف مرتبط با نوآوری و تعريف، جايگاه 
و ســطوح آن ها، با نگاه به مدارس کشورهای مختلف جهان و ايران، تبیین شده است. دسته ای از 
نوآوری ها از پايین به بالاست و دسته ای ديگر از بالا به پايین. آن دسته از نوآوری هايی که خاستگاه 
آن ها از بالاســت بیشتر نیازمند اقناع و پذيرش در ســطوح اجرا هستند نه دستور و بخشنامه، که 
کمتر به اين راهبرد توجه شده است. نوآوری هايی که خاستگاه آن ها از پايین )مدرسه( است بیشتر 
نیازمند حمايت های قانونی، ساختاری و نگرشی هستند که اين نیز تقريباً به فراموشی سپرده شده 

است.

در اين پژوهش بیشــترين تمرکز، بر نوآوری هايی است که از سوی معلمان مدارس انجام می گیرد، 
يعنــی از پايین به بالا. البته مبحث مربوط به نوآوری هــا از بالا به پايین مغفول نخواهد ماند. يافته های 
عمدة حاصل از پژوهش های مذکور، لزوم توجه به نوآوران و نوآوری های آموزشی را برجسته تر کرده 
اســت. بنابراين بیشترين اهتمام پژوهشــگر در انجام پژوهش حاضر، تعیین تکلیف برای نوآوری های 
معلمان اســت. اکنون نوآوری های زيادی از سوی معلمان سراسر کشــور در قالب ايده، طرح، ابزار و 
تجهیزات انجام می گیرد، اما فرايند و نهادی برای ارزيابی، داوری و حمايت از آن ها در سطح وزارتخانه 
و ســاير سطوح منطقه ای و اســتانی وجود ندارد. ناگفته نماند که تمرکز عمدة اين پژوهش در مرحلة 
»کسب نوآوری ها«ست نه خلق آن ها. چراکه اگر نوآوری خلق شود اما مورد حمايت قانونی، ساختاری 
و نگرشــی قرار نگیرد، نمی تواند در جامعة هدف عرضه شــود و مورد استفاده و بهره گیری قرار گیرد. 
گرچه برخی از نوآوری های معلمان، در واقع نوآوری نیســت لکن جايی هم نیست که آن ها را داوری 
و رفع ابهام کند و به ادعای آنان در نوآوری هايشــان پاســخ دهد و يا در صورت تأيید نوآوری، نتیجه 
را به نوآوران اعلام کرده تا آنان بتوانند فرآيند معرفی، اشــاعه، ترويج و اجرايی شدن نوآوری خويش 
را تعقیب نمايند. ازاين روی، عمده مســائل و محورهای مطرح شــده از سوی نوآوران آموزشی در اين 
همايش، موانع متعدد ساختاری، نگرشی و قانونی و نیز عدم حمايت و به کارگیری نوآوری های آنان در 

فرآيند ياددهی - يادگیری و نداشتن متولی و صاحب بوده است.
بنابراين، اين پژوهش ضمن بررســی موانع ساختاری، قانونی و نگرشی با ارائة الگويی برای تبیین 
مراحل و روند استقرار نوآوری در آموزش وپرورش، در پی تعیین تکلیف نوآوری ها و نوآوران آموزشی 

در اين وزارت خانه است. اينکه نوآوری معلمان:
- چگونه اشاعه يافته و اجرايی شود؟

به عبارتی ديگر، چگونه می شــود فرآيند ايده تا محصول را در فرصت و با هزينه کم رقم زد؛ يعنی 
ايده ها را جمع آوری، مطالعه و ســپس غربال نمود و پــس ازآن در چهار زمینة مکانی، قیمت، انگیزه و 
محصول )البته ناظر بر بازار و نیازهای مشتريان يا گیرندگان خدمات(، مفهوم سازی و برنامه ريزی کرد 
و نظر مردم يا مشــتريان را نیز جويا شــد تا بدين سان تجاری ســازی/ جاری سازی )که در واقع همان 
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حمايت ها از نوآوری ها و نوآوران در عرصه خلق ارزش هاست(، جريان يابد.
تمامی بررســی ها، مطالعات و پژوهش ها پیرامون ابعاد مختلف موضوع نشان می دهند که مفهوم و 
گسترة نوآوران آموزشی آموزش وپرورش و همچنین نوآوری های آموزشی، بسیار وسیع و درهم تنیده 
است و همواره، مطالعة آن ها، قلمرو و اهداف جديدی را دربر دارد. ازاين رو می بايست ضمن شناسايی 
موانع ســاختاری، قانونی و نگرشــی حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، يک مدل و چارچوب 
زيربنايــی و اساســی را که مبتنی بر مبانی نظری و تجربی برای مطالعــه و تبیین نوآوری ها و نوآوران 

آموزشی در گستره آموزش وپرورش کشور باشد ارائه داد.

سؤالهایپژوهش
1. موانع ساختاری حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، کدامند؟

2. موانع قانونی حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، کدامند؟
3. موانع نگرشی حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، کدامند؟

4. راهبردها، روش ها و راهکارهای مناسب برای حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش کدامند؟
5. مدل مناسب يا چارچوب زيربنايی استقرار نظام نوآوری در آموزش وپرورش چیست؟

مروری بر پیشــینة نظری: از ديدگاه راجرز1 )1991 به نقل از ملايی نژاد، 1385( نوآوریِ ايده و 
تولید آن، ناظر بر روش يا موضوعی اســت که از نظر فرد، جديد تلقی شود. جديد بودن ايده به اولین 
کاربرد و يا کشــف آن بستگی چندانی ندارد، بلکه برداشت يا تازگی ذهنی ايده است که واکنش فرد را 
در مقابل آن تعیین می کند. اگر ايده به نظر فرد جديد باشد، نوآوری به شمار می آيد. تازگی ايده نوگرا، 
مستلزم دانش جديد نیست، ممکن است يک نوآوری مدتی برای فرد شناخته شده باشد و فرد از ايده 
آگاه باشــد، اما تا آن لحظه گرايش بهینه يا نهفته در مقابل آن نداشــته و آن را رد يا قبول نکرده است. 
جنبه »تازگی« يک نوآوری را می توان با توجه به دانش، گرايش يا تصمیم در کاربرد آن، تشــريح کرد. 
همچنین وی معتقد اســت اگر قصد بر آن است که معلمان نوآور شوند بايد حتماً خودشان نوآوری و 
مزايای آن را تجربه کرده و در اجرا به کار گرفته باشند. منطقی )1384( در يک جمع بندی معتقد است: 
»نوآوری نتیجة ابتکار و بهره برداری از آن است. تولید، پذيرش و اجرای نوآوری های آموزشی، مراحل 
و موارد ابتکاری و خلاقی هســتند که موجب تحول در نظام آموزشــی سنتی شده و به بهینه سازی و 
ارتقــای کیفی آن خواهند انجامید«. از اين منظر اغلب معلمان توانايی و علاقه زيادی به نوآوری دارند. 
امّا نیاز به حمايت های لازم برای خلق و کســب نوآوری ها و اجرا، گسترش و اشاعه آن دارند. امروزه 
محققان، تولید و اجرای نوآوری )خلق و کسب نوآوری( را فرآيند پیچیده ای می دانند که افراد، سازمان ها 
و جوامع و همچنین عوامل سیاســی، اقتصادی- اجتماعی، روان شناختی و سازمان های ديگر را شامل 
می شود )لارسن2، 1980، به نقل از ملايی نژاد، 1385(. مطالعات مربوط به مراحل تولید و اجرای نوآوری 
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بســیاری از رشــته های علمی و حوزه های تخصصی را در بر می گیرد. رابرت ريچ3 )1981، به نقل از 
گنجی، 1381(، روند به کارگیری دانش را حرکت از يک ديدگاه ســاده و فعلی نســبت به به کارگیری 
به ســمت رويکردی پوياتر و تبادلی معرفی کرده است )ملايی نژاد، 1385( . ازاين روی، نوآوری عبارت 
اســت از »فراهم آوردن چیزی که در مقايســه با ساخت های ذهنی حاصل از عادت متفاوت باشد«. به 
اعتقاد لاندوال4 )1992(، مفهوم نــوآوری در ارتباط با تجزيه وتحلیل فرآيند تغییرات فناورانه معنا پیدا 

می کند و قابل استفاده می شود.
به طور ســنتی فرآيند تغییر فناّورانه متشــکل از ســه مرحله مختلف در نظر گرفته می شد: اختراع، 
نوآوری و انتشار. اختراع مرحله ای از تولید دانش جديد است، نوآوری مرحله ای است که برای اولین بار 
از دانش موجود در تولید استفاده می شود و انتشار در اين مدل به معنای استفادة گسترده از فناوری های 

جديد است. بر اساس آنچه بیان شد، نوآوری را می توان به دو صورت زير تعريف کرد:

الف. نوآوری به مثابه تبلور خلاقیت؛ در اين معنا نوآوری متبلور کردن دستاوردهای خلاقانه است.
ب. نوآوری به مثابه فرآوردة خلاق.

در آموزش وپرورش، نوآوری عبارت از کوشش هايی است که برای ايجاد تغییر در نظام آموزشی 
و به طور آگاهانه و هدف دار در جهت بهبود بخشیدن به نظام موجود، به عمل می آيد )آقازاده، 1393(. 
ايجاد تغییرات در اداره، برنامه ها و کتاب های درســی، روش ها و شــیوه های آموزشی و کاربرد آن ها 
را معمولاً با اصطلاح نوآوری تعبیر می کنند. تغییر در نظام يا فرآيند آموزش وپرورش يک کشــور در 
صورتی نوآوری تلقی خواهد شد که برای پاسخ گويی به نیازهای جديدی به عمل آيد و صرفاً نتیجه 
خواســت يک نفر يا يک گروه نباشد. نوآوری بايد برای ارضای نیاز يا نیازهای پیش بینی شده، انجام 
گیرد و کم و کیف آن در ارتباط با همین نیازها، پیوســته ارزيابی شود. در سازمان آموزشی، تغییرات 
بنیادی متعددند که برجسته ترين آن ها را می توان شامل تغییر در شیوة کار معلم، سهیم کردن معلمان و 
کارکنان در مديريت مدرسه، گسترش کارافزارهای آموزشی و ايجاد عادت به مطالعه در دانش آموزان 
و غیره دانست )رئوف، 1379(. به عقیده لورم پاس و ديکوپولو5 )2014( رهبران در آموزش وپرورش 
نقش بسیار مهمی در تلفیق موفق فعالیت های نوآورانه دارند و نقشی کلیدی در انگیزش معلمان برای 
توسعه حرفه ای و در ارتباط با آموزش وپرورش ايفا می کنند. صاحب نظران و انـديـشـمندان، هر يک 
به زعم خود معنايی را برای نوآوری ذکر کرده اند که می توان مجموعه نظرات آن ها را به صورت ســه 

ديدگاه جمع بندی کرد:

1. ديـدگـاهـی کـه نوآوری را بیشتر يک امر »روان شناختی« و مربوط به میزان هوش و استعدادهای 
فردی تلقی می کند. بنابراين، سازمان استفاده از امکانات آموزشی و سـیستم پاداش و تقويت کننده های 

مثبت را برای پرورش استعدادها و خلاقیت افراد باهوش و بااستعداد توصیه می کند.
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2. ديـدگـاه اجتماعی، که نوآوری سازمانی را بیشتر امری »جامعه شناختی« و مـربـوط به فراهم آمدن 
محیط و زمینة مناسب جهت بروز استعدادها می داند. اين نگرش غنی سازی امکانات و زمینه های 

لازم در سازمان را برای ايجاد و استمرار نوآوری ها توصیه می نمايد.
3. ديدگاه سیســتمی که ايجاد نوآوری ها و استمرار و فراگیری آن ها در سازمان را يک امر سازمانی، 
يعنــی فراتر از عوامل فردی و فراهم آوردن صرف امکانات و زمینه های لازم تـلقـــی کـــرده و 
مـعـتـقـد اسـت کـه بـايـد بـا مـجـمـوعـه و سـیـسـتـمـی از عـوامـل در سطح فردی و گروهی 
همراه با ساختارها، کارکردها و نقش های مرتبط به آن و نـیـز ارزش ها و باورهای خاصی سازمان 
فراهم آيد تا بتوان نوآوری را در سـازمـــان به صورت مـــستمر و فراگیر درآورد و آن را به عنوان 
پیش فرضی اساسی برای بقا و رشد نهادی نمود )سلطانی تیرانی، 1378(. بر اين اساس، متخصصان 
مديريــت »نوآوری« را مترادف با »ابــداع« می دانند و معتقدند نوآوری فرآيند پايانی خلاقیت و به 
عبارتی جلوه و نمود بیرونی آن است که به صورت يک محصول يا تولید بديع و تازه آشکار می شود 
)عبداللهی، 1391(. البته در ادبیات نوآوری، معنی کلمه سیستم با جزئیات زياد مورد تجزيه وتحلیل 
قرار نگرفته اســت. تعدادی از تعاريف عمومی از يک سیســتم نوآوری وجود دارند. برای مثال، 
لاندوال، يک سیستم نوآوری را شامل تعدادی از اجزا و ارتباط بین آن ها می داند )نلسون و وينتر6، 
1982(. او ادامه می دهد که يک سیستم نوآوری شامل اجزا و ارتباطاتی است که در محصول، انتشار 
و استفاده از دانش جديد و مفید اقتصادی در تعامل با هم قرار می گیرند )لاندوال، 1992(. اين کاملًا 
روشن می سازد که سیستم نوآوری يک سیستم اجتماعی است و اين بدان معناست که نوآوری ها 
نتیجه ارتباط اجتماعی بین بازيگران عرصه اقتصادی اســت. اين سیستمِ باز است که با محیط های 
اجتماعی پیرامونش تعامل برقرار می سازد يعنی، به وسیلة تولید دانش جديد و فناوری های جديد، 
سیستم نوآوری نه تنها بر محیط خودش تأثیر می گذارد بلکه بر شرايط خارجی کارکردهای خودش 

نیز اثر می گذارد.

همان طور که از مطالعات برمی آيد، نوآوری ها دو مرحله دارند که کاملًا به هم وابسته و لازم و ملزوم 
يکديگرند. اين دو مرحله شامل خلق نوآوری )خلق ارزش( و کسب نوآوری )کسب ارزش( يا به نوعی 
حمايت و پشتیبانی است. به عبارت ديگر، و بر اساس آنچه در ادبیات تحقیق آمده نوآوری پس از تولید 
نیازمند اشاعه و اجراست. يعنی اگر نوآوری تولید و خلق شود امّا اجرا کسب نشود؛ ره به جايی نخواهد 
برد. در بازار کسب وکار اين عبارت مشهور است که »نوآوری ارزش نخواهد داشت، اگر فروش نرود« 
)بیدمشکی پور، 1392(. منظور کسب نوآوری بیشتر برای اجرا و به ثمر رسیدن آن است. نوآوری و خلق 
ارزش به تنهايی کافی نیست مگر اين که زمینه استفاده، کاربرد و مصرف آن فراهم شود. هر روز در جهان 
و از جمله کشــور خودمان نوآوری ها و ابداعات و اختراعات زيادی می شود، اما بسیار اندک است آن 
دسته از نوآوری ها يا اختراعاتی که در سطح جامعه اشاعه و ترويج يافته و مردم و مشتريان يا ذينفعان از 
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آن ها بهره مند شوند و به تعبیری بتوانند روی میز اداره ها و در منزل و محل کار افراد قرار گیرند.
در بیشتر موارد، اقدامات نوآورانه شکست می خورند. در حوزة صنعت و خدمات موارد بسیاری از 
اين قبیل وجود دارد که در دهه های اخیر به وقوع پیوســته است. پولارويد، نوکیا، ياهو، هیولت پاکارد7 
و تعداد زياد ديگری که قابل شــمارش نیست از اين موارد هستند. در آموزش وپرورش نیز عدم تحقق 
جايگزينی ابزارهای الکترونیکی به جای معلم در کلاس درس، طرح هوشمند سازی مدارس و ناتوانی 
در تحقق نظام متوسطه جديد، کار و دانش را می توان از جمله اين شکست ها قلمداد کرد. سازمان ها و 
شرکت های اخیر، برای باثبات نگه داشتن عملکرد خود روزگار سختی دارند. همین شکست هاست که 
موجب می شــود برخی رجعت کنند و يا از حرکت و اقدامات جديد بازايستند. به راستی چرا ايجاد و 
نگه داری ظرفیت نوآوری بسیار دشوار است؟ پیزانو8 در بررسی ها و مطالعات خود ريشه شکست ها و 
نوآوری را به فقدان راهبرد نوآوری نسبت می دهد )رودی، 1394(. راهبرد چیزی نیست جز مجموعه ای 
از سیاست ها يا رفتارهای منسجم که يکديگر را تقويت کرده و برای دستیابی به هدف رقابتی مشخصی 
هدف گذاری شــده اند. گری پیزانو در طول بیش از دو دهه مطالعه و مشاوره در شرکت ها و سازمان ها 
در طیف وسیعی از صنايع، دريافت که به ندرت شرکت ها و سازمان ها راهبردهايی را برای همسوسازی 

تلاش های نوآورانه با راهبردهای کسب وکارشان تدوين و تنظیم می کنند.
بــدون راهبرد نوآوری، تلاش های بهبود نوآوری به راحتی تبديل به خوشــه برداری و جیره خواری 
از بهترين اقداماتی )مدل هايی( می شــود که در بازار مشــاوره جار زده می شــوند. مسئله اين است که 
توان ســازمان ها برای نوآوری، ريشه در سیســتم نوآوری دارد: يعنی مجموعه ای منسجم از فرآيندها 
و ســاختارهای به هم وابســته که تعیین می کند سازمان چگونه به دنبال مسائل جديد و راه حل باشد و 
ايده ها را با مفاهیم کسب وکار و طراحی های محصول پیوند زند و پروژه ای را انتخاب کند که بايد تأمین 
مالی شود. اين بدان معناست که بدون داشتن سیستم يا نظام سازمانی نوآور و عدم حمايت از سوی آن، 
نوآوری ره به جايی نمی برد. پاســخ به اين مسئله، تقلید از سیستم يا نظام نوآوری ديگران نیست. هیچ 
نظام منفردی وجود ندارد که با همه سازمان ها به خوبی سازگار و تحت همه شرايط و موقعیت ها کارآمد 
باشد. البته اشکالی در يادگیری از ديگران نیست، اشکال آن است که باور کنیم آنچه برای، فرض کنید، 
اپل9 )نوآوری مطلوب اين روزهای فناوری( کارگر افتاده، برای ســازمان ما نیز کارآمد اســت. يا آنچه 
برای نظام آموزشــی انگلیس، سنگاپور، نیوزيلند و يا فنلاند مفید و مؤثر بوده برای نظام آموزشی ايران 
هم مؤثر و کارآمد اســت. درحالی که راهبرد نوآوری کمک می کند نظامی طراحی شــود که با نیازهای 
رقابتی مشــخص ما، مطابقت داشته باشد. اگرچه نگرش های متنوع برای نوآوری موفق ضروری است، 
اما بدون داشتن راهبردی برای يکپارچه سازی و همسوسازی اين نگرش ها حول اولويت های مشترک، 
قدرت تنوع ديگر برُنده نیست يا بدتر از آن خود منجر به شکست خود می شود. ارتباط قوی میان راهبرد 

کسب وکار و نوآوری می تواند محرک رهبری نوآوری بلندمدت باشد.
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امروزه، به رغم ثبات در تشــکیلات اداری بســیاری از سازمان ها، شــاهد افزايش سرعت، دقت و 
بهره وری بسیار در آن ها هستیم. بانک ها، خودروسازی ها، ادارات پلیسی و امنیتی، سیستم های حمل ونقل 
زمینی و هوايی، مراکز پژوهشی و ... نمونه های بارزی از اثرپذيری فناوری های نو در افزايش بهره وری 
هستند که هم در ابعاد سخت افزاری و هم نرم افزاری رخ می نمايانند. جهان در دو دهه اخیر به طور ويژه 
شاهد جهش و رونق ســريع حرف و مشاغل و مهارت های مختلف در کسب وکار است. در فضاهای 
مجازی اين جهش و ســرعت ملموس تر و بیشتر است. اين مشــاغلِ پردرآمد و با هزينة کم، يا همان 
»اســتارت آپ ها10«، برآمده از فرآيند غنی سازی شــدة از »ايده تا محصول« و افکار و انديشه های خلاق 
و نوآور هســتند. شرکت ها و اتاق فکرهای آماده و مجهزی، از لحاظ فکری و دانشی، در اين زمینه به 
وجود آمده اند که با دادن مشــاوره های دقیق، اســباب رونق و پیشــرفت سريع شرکت های بسیاری را 
موجب شده اند، شرکت هايی که هم نوآور و هم کارآفرين اند و توانسته اند به سرعت صاحب سرمايه ها 
و دارايی های فراوان شــوند و افراد فراوانی را هم مشغول کرده و به اصطلاح شغل آفرينی و کارآفرينی 
کنند. تولید ايده تا چیدن محصول ناب، مأموريتی است که اين شرکت ها دارند. شرکت هايی که ايده های 
جديد را پرورش می دهند و آن ها را تجاری ســازی می کنند. يعنی فرآيند ايده تا محصول را در فرصت 
کــم رقم می زنند. آن ها ايده ها را به اصطلاح جمع آوری و مطالعه و ســپس غربــال می کنند. پس ازآن 
که مفهوم ســازی شــد با حمايت همه جانبه ســازمان ذی ربط، در چهار زمینة مکانی، قیمت، انگیزه و 
محصول )ناظر بر بازار(، برنامه ريزی می کنند. آنگاه نظر مردم يا مشتريان را دريافت می کنند که بدين سان 

تجاری سازی جريان می يابد.

روششناسیپژوهش
برای پاسخ به سؤال های پژوهش از روش »آمیخته11« که ترکیب روش های کیفی و کمّی، و از نوع 
اکتشافی است، استفاده شد. در بخش کیفی علاوه بر مطالعه و بررسی متون تخصصی و ادبیات نظری 
پژوهش اسناد و نوشتارهای مرتبط با موضوع از مصاحبه »نیمه ساخت يافته« و تحلیل محتوای جلسات 
گروه کانونی اســتفاده شد. برای انجام مصاحبه ها از شــیوة »نمونه گیری هدفمند12« و از روش »گلوله 

برفی13« استفاده شد و تا مرز »اشباع14« نظری ادامه يافت.
به منظور تحلیل محتوای جلســات گروه کانونی با کاربست الگوی اشتراوس و کوربین15 )1990؛ 
به نقــل از هومن، 1389( از تکنیک »تحلیل محتوا« برای کدگــذاری، طبقه بندی و تلخیص اطلاعات 
استفاده و مراحل پیاده سازی، مرور داده ها، سازمان دهی داده ها، کدگذاری داده ها، طبقه بندی داده ها، ايجاد 

مقولات فرعی، ايجاد مقولات اصلی انجام شد.
جهت تحلیل محتوای مصاحبه ها با استفاده از کدگذاری باز، محوری و انتخابی ابتدا متن مصاحبه ها 
به دقتّ مورد مطالعه قرار گرفت و مفاهیم اصلی موجود در هر خط يا جمله مشخص گرديد و به آن ها 
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کد داده شــد. در مرحله کدگذاری باز، کدهای استخراج شده بر اساس نزديکی مفهومی در يک مقوله 
مشــخص قرار داده شدند. سپس مقولات نیز در قالب دسته های بزرگ تر محوری و انتخابی طبقه بندی 
شدند. سرانجام محقق با عنايت به نتايج حاصل از مصاحبه ها و تحلیل محتوای جلسات کانونی ابعاد و 

نشانگرهای الگوی مفهومی حمايت از نوآوری ها را طراحی نمود.
در بخش کمّی، از پرســش نامة محقق ساخته استفاده شد. مبنای تهیة پرسش نامه، ابعاد، نشانگرها و 
گويه های شناسايی شــده در بخش کیفی بود. پرسش نامه مورد نظر در قالب مقیاس 5 درجه ای لیکرت 

امتیازگذاری و نمونة آماری بخش کمّی اجرا شد.
نمونة آماری پژوهش: در بخش کیفی با 10 نفر از صاحب نظران، کارشناسان و متخصصان موضوعی 
نوآوری های آموزشــی مصاحبه شــد و 45 نفر از نوآوران آموزشی شرکت کننده در اولین همايش ملی 

نوآوری های آموزشی که دارای آثار برگزيده بودند؛ در جلسات گروه کانونی شرکت داشتند.
در بخش کمّی از 200 نفر جامعة آماری مديران و معاونان حوزة ستادی )به شیوة طبقه ای- تصادفی 
ســاده( با احتساب 10% درمجموع 20 نفر انتخاب شــدند. برای تعیین حجم نمونه در بخش کمّی از 

جدول کرجسی و مورگان استفاده شد.
به منظــور تجزيه وتحلیل داده هــای بخش کمّی، از روش های آماری توصیفی شــامل فراوانی ها و 
درصدها و ... استفاده شد. و برای اعتبار يابی مؤلفه های مدل مفهومی پیشنهادی پژوهش از روش های 
تحلیل کمی آماری تحلیل t میانگین، آزمون دوجمله ای، آزمون يومن ويتنی، همبستگی رتبه ای اسپیرمن؛ 

استفاده گرديد.

ارائةیافتهها
يافته های حاصل از پژوهش به تفکیک هر سؤال به شرح زير ارائه می شود:

 سؤال یکم پژوهش: موانع ساختاری در حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش چیست؟
موانع ســاختاری در حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، در قالب موانع تأثیرگذار، به شرح 

زير ارائه شده است.
ـ نبود متولی مشخص برای رسیدگی به امور نوآوران آموزشی در آموزش وپرورش

ـ فقدان ســاختار مشخص )اداری و اجرايی( در فراهم سازی بستر مناسب برای خلق ايده در فرايند 
نوآوری های آموزشی

ـ نبود حوزه، ســازوکار مشخص، ســامانه و يا ســازمانی برای دريافت ايده ها و ارزيابی و هدايت 
نوآوری های آموزشی

ـ نبود ساختار رقابتی مناسب برای مدارس به منظور رقابت در نوآوری های آموزشی
ـ در ارتباط نبودن نوآوران با يکديگر و نبود مرکزی برای بحث و گفت میان آنان
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ـ واگذاری بار مسئولیت تمامی پیگیری های مربوط به نوآوری های آموزشی بر دوش معلمان نوآور
ـ آشنا نبودن معلمان با فرايند تجاری سازی نوآوری ها از مرحله تولید ايده

ـ نبود ســاختاری برای ثبت و محفوظ ماندن حقوق افــراد در ارائه ايده های برتر و کمک به ارائه و 
خلق ايده جديد

ـ نبود مراکز و کانون های تخصصی مشاوره ای در آموزش وپرورش برای کمک به نوآوران در انتخاب 
ايده

ـ نبود مراجع و ســاختارهای منســجم در ارائه مشــاوره و رهنمودهای لازم در تولید نمونه ايده به 
نوآوران آموزشی

ـ شکل نگرفتن ساختار حمايتی در مدارس برای نوآوران آموزشی در تبديل ايده به محصول
ـ فقدان شرايط ارتباطی نظام مند و مدون با مصرف کنندگان نوآوری های آموزشی

ـ نبود نمايشگاه ها و همايش های تعاملی تخصصی با اهداف دقیق و روشن و ساختارمند )نبود متولی 
مشخص(

ـ نبود بانک ايده و نمايشگاه ايده ها برای برنامه ريزی جامعة هدف نوآوری ها
ـ وجود موانع ساختاری خشک و متمرکز در مسیر تولیدکنندگان نوآور داخلی و چیرگی واردکنندگان 

در عرضه محصولات خارجی نوآورانه مشابه
ـ نبود شــفافیت کافی در خصوص اطلاعات لازم در مورد عرضة محصول و طرح های نوآورانه در 

نظام آموزشی
ـ طالب و پذيرا نبودن نهاد آموزش وپرورش و مدرسه از طرح های نوآورانه نوآوران آموزشی

 سؤال دوم پژوهش: موانع قانونی در حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش چیست؟
موانع قانونی در حمايت از نوآوری هــا در آموزش وپرورش، در قالب موانع تأثیرگذار )با توجه به 
اســناد قانونی و حقوقی موجود و نیز نقطه نظرات نوآوران درگیر در خلق و کســب نوآوری( به شرح 

زير ارائه شده است:
ـ پیش بینی نشدن امتیازات خاص نوآوری در ارزشیابی های سنواتی معلمان نوآور

ـ نبود رديف و امتیاز مشخص برای صنعتی کردن نوآوری های معلمان
ـ مشخص نبودن مسیرهای قانونی احقاق حقوق نوآوران و دريافت مشاوره های صحیح و حمايتی

ـ نبود واحدی برای عرضه ايده و تسهیل در روند ثبت آن و پیچیدگی ثبت ايده و ابتکار در پارک های 
علم و فناوری

ـ فقدان قوانین رعايت حقوق معنوی )کپی رايت( برای محصولات نوآورانه
ـ نبود تضمین قانونی در زمینة حمايت حامیان مالی از تولید نمونه های اولیه يک محصول نوآورانه
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ـ نبود تضمین قانونی برای تشــويق و ايجاد انگیزه در خريداران برای محصولات نوآورانه نوآوران 
آموزشی

ـ غیرقانونــی تلقی شــدن حرکت های تجاری و اقدامــات اقتصادی در آموزش وپــرورش از نظر 
دستورالعمل های موجود

ـ عــدم برخورداری ايده ها و کالاهای آموزشــی از حمايت های قانونی از مرحلــه تولید انبوه تا 
جاری سازی

ـ نبود سازوکارهای قانونی برای بازاريابی کالاهای نوآورانه تولیدشده

 سؤال سوم پژوهش: موانع نگرشی در حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، چیست؟
موانع نگرشی در حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، در قالب موانع تأثیرگذار و به شرح زير 

ارائه شده است.
ـ نبودن فرهنگ و باور به مطالعه و پژوهش در بین معلمان و تأثیر آن بر خلق نوآوری ها

ـ دردسرساز خواندن معلمان نوآور از سوی مديران و کارکنان
ـ تنزل نیازهای معلمان به سطوح پايین و مادی و در حاشیه قرار گرفتن نیاز به خوديابی، خودشکوفايی 

و تغییر و تحول
ـ ضعف در انديشــه جمع گرايی و نداشــتن روحیة همکاری و تشريک مســاعی در خلق و کسب 

نوآوری ها
ـ نابــاوری معلمان به اهمیــت و ضرورت کاربرد علوم نظری در کارايی و اثربخشــی آموزش ها و 

دست ورزی ها
ـ پايین بودن اعتمادبه نفس و باورپذيری معلمان در خلق ايده های نوآورانه

ـ عدم آگاهی و شناخت معلمان از بازارهای کسب وکار نوآوری ها و نیازهای مخاطبان
ـ ناامیدی و عدم حمايت از نوآوران در يافتن بازارهای هدف و مخاطبان

ـ غلبه باورهای ذهنی نادرســت در بین معلمان، مديران و مسئولان پیرامون ماهیت و ارائه ايده های 
نوين

ـ نهادينه نشــدن فرهنگ و ارزش گذاری به خلق ايده، تولید ايده و روشــمند کردن اجرای ايده در 
سیستم تعلیم وتربیت

ـ عدم اطمینان درونی نوآوران آموزشی از حمايت های مراجع ذی صلاح از ايده ها و خلاقیت های 
آنان

ـ درماندگی آموخته شــده غالب در افراد نوآور به دلیل دسترسی نداشتن به امکانات مادی و معنوی 
در خور نوآوری ارائه شده
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ـ تــرس از ورود به بازار نوآوری به واســطة تجربیات کم و عدم مواجهــة مثبت و پذيرای نوآوران 
آموزشی با محیط های بیرونی

ـ رسوب باورهای غلط انفعالی در عرصه نوآوری های آموزشی به واسطة عدم خودباوری و خوداتکايی
ـ فقدان نگرش مثبت نسبت به طرح های نوآورانه آموزشی داخلی به واسطة وجود محصولات مشابه 

و ارزان خارجی
ـ بی اعتمادی مخاطبان نوآوری های آموزشی به واسطه برخی تبلیغات کاذب پیرامون قابلیت های پايین 

نوآوری های ارائه شده
ـ عدم اطمینان سرمايه گذاران محصولات نوآورانه آموزشی و فرهنگی به خاطر تنوع در محصولات 

وعدم شناخت کافی در تهیه محصولات نوآورانه

 سؤال چهارم پژوهش: راهبردهای مناسب در حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش کدامند؟
ـ ظرفیت ســازی قانونی، ســاختاری و نگرشی در نظام آموزشــی برای خلق و کسب نوآوری های 

آموزشی
ـ ايجاد زمینة لازم برای تســهیل در رفع موانع نوآوری ها )قانونی، ســاختاری و نگرشــی( به منظور 

بهره گیری از ظرفیت های فنی و کارآفرينی و تبادل اطلاعات.
ـ توسعة سرماية انسانی و افزايش قابلیت های منابع انسانی در پیوند با دانش سازمان يافته موجود، با 

توجه به افزايش رقابت در فرآيند خلق و کسب نوآوری
ـ تسهیل دسترسی به دانش جهانی به منظور ايجاد رقابت میان نوآوران برای ايجاد ظرفیت های نوآورانه 

در نظام آموزشی
ـ ايجاد و گسترش نظام های نوآوری در آموزش وپرورش و پیوند آن با نظام های جهانی مشابه

ـ افزايش انعطاف پذيری و ريسک پذيری از طريق تأمین منابع مالی برای خلق و کسب نوآوری ها
ـ افزايش ظرفیت خدمات آموزشی خلاقانه به منظور رشد مهارت های نوآوران و ايجاد محیطی پذيرا 

و حمايتی از نوآوری های آموزشی
ـ همسوسازی راهبردهای آموزش منابع انسانی با فعالیت های نوآورانه نوآوران آموزشی

ـ ايجاد سازوکارهای مناسب حقوقی و قانونی در جهت حمايت از حقوق مادی و معنوی نوآوران

روشهاوراهكارهایناظربررفعموانعساختارینوآوریهایآموزشی
ـ انتشــار مجلات و نشريات پژوهشی، ترويجی، تخصصی، آموزشی با محوريت نوآوری و نوآوران 

تربیتی بومی
ـ راه اندازی ســامانة جامع مديريت نوآوران و ايجاد بانک اطلاعاتی فعال و کارآمد برای ثبت آثار و 
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طرح های نوآورانه، علمی و پژوهشی معلمان و ...
ـ برقــراری ارتباط نظام مند نوآوران با بنیاد نخبگان و ســاير مراکز، دانشــگاه ها و نهادهای علمی و 

پژوهشی و کارآفرين.
ـ ايجاد سیستم مديريت ايده های شغلی يا ديوار ثبت نظرات

ـ ايجاد و توســعة شــبکة تحقیقاتی نوآوران )از سطح ستاد تا مدرسه و تخصیص منابع مورد نیاز از 
محل اعتبارات مرتبط(

ـ راه اندازی دفاتر ارتباط با صنعت و جامعه در ادارات کل آموزش وپرورش استان ها
ـ انتصاب مديران خوش ذوق و علاقه مند به نوآوری در مدارس

ـ تدوين برنامه های پرورش خلاقیت و نوآوری در آموزش دانشجو معلمان
ـ به کارگیری مسئولان آگاه و متخصص در موضوع نوآوری در فرايند انتصابات

ـ کمک به ايجاد انجمن نوآوران آموزشــی و کمک به توســعة آنان در ابعاد مختلف خلق و کسب 
نوآوری

ـ اختصاص وقت و زمان و مکان برای نوآوری و فعالیت های نوآورانه معلمان در مدارس و مناطق
ـ ايجــاد مراکز و کانون ها، اتاق های فکر تخصصی و انجمن های علمی مســتقل ويژه نوآوری های 

آموزشی معلمان
ـ همکاری با صداوسیما، مجلات تخصصی و نشريات در ايجاد انگیزه در افراد در ايجاد نوآوری ها

ـ ايجاد سايت و ســامانه های ثبت ايده ها و نوآوری ها در آموزش وپرورش برای حمايت از معلمان 
نوآور

ـ شناسايی بازارها، ظرفیت ها و پتانسیل های موجود در آموزش وپرورش و شناسايی استفاده کنندگان 
آن محصول

ـ تمهید مقدمات استقرار »دبیرخانه حمايت از نوآوری ها و نوآوران آموزشی« در حوزه استانی/ستادی 
با ترکیب و تنوع تخصصی و اجرايی مناسب و با وظايف:

 تمرکز و تأکید بر رشد و توسعه نوآوری از پايین به سمت بالا برای شناسايی نیازهای مخاطبان 
و مصرف کنندگان نوآوری

 برقراری ارتباط بین نوآوران آموزش وپرورش و نوآوران صنعت و ساير دستگاه های خدماتی
 سیاست گذاری و مديريت آموزش فرايند خلق تا تجاری سازی ايده به معلمان

 تدوين سیاست ها و سازوکارهای فرهنگی و قانونی حمايت از بخش خصوصی
 حمايت و تمهید مقدمات راه اندازی پارک های رشد علم و فناوری و موزة علوم و فنون و نیز 

پارک نوآوران آموزشی و عرضه دستاوردهای آنان
 شناسايی و معرفی بازارهای نوآوری های آموزشی به مدارس
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 تمهیــد مقدمات معرفی دست ســازهای نوآوران از طريق مکانیزم های ســاختاری و قانونی 
مناسب

 جلب حمايت بخش خصوصی و جلب حمايت اولیای دانش آموزان
 اشــاعة فرهنگ کار گروهی و تشريک مساعی برای همکاری نوآوران و باورمندی به مطالعه و 

پژوهش در بین معلمان
 ثبت الکترونیکی اظهارنامه ها در سامانه ثبت اختراع )در مواردی که ثبت اختراع زمان بر است(

 راه اندازی ســامانة »ايده ات را به آموزش وپــرورش اهدا کن« و برقراری ارتباط نوآوران )غیر 
آموزش وپرورشی( با مدارس

 برگزارش همايش ها و گردهمايی های علمی برای نهادينه کردن نوآوری ها در آموزش وپرورش 
با رويکرد مدرسه محوری

روشهاوراهكارهایناظربررفعموانعقانونی
ـ تمهید مقدمات درج و محاســبة فعالیت های نوآورانه در نظام رتبه بندی، ارتقا و ارزيابی عملکرد 

فرهنگیان
ـ امتیازدادن به فعالیت های نوآورانه و تأثیر دادن آن در نظام حقوق و دستمزد

ـ ايجاد ســازوکارهای حمايتی در زمینة خريد، تولید و اشــاعه و ترويــج نوآوری های فرهنگیان 
)کسب نوآوری(

ـ ايجاد پوشــش بیمه ای مناسب برای کاهش خطرپذيری محصولات دستاوردهای دانش، نوآوری 
و فناوری در تمام مراحل تولید، عرضه و به کارگیری

ـ اجرای قانون حمايت از شــرکت ها و مؤسسات دانش بنیان، تجاری سازی نوآوری ها و اختراعات 
در آموزش وپرورش

ـ ايجاد معافیت های مالیاتی، عوارض، حقوقی گمرکی، ســود بازرگانی و عوارض صادراتی برای 
نوآوران

ـ اختصاص تســهیلات قرض الحسنه و تســهیلات بدون اخذ هرگونه تضمین برای تجاری سازی 
طرح های موفق و نوآوری ها )کسب نوآوری(

ـ برخورداری نوآوران از مزايای قانونی مناطق آزاد در خصوص روابط کار، معافیت ها و عوارض، 
سرمايه گذاری خارجی و مبادلات مالی بین المللی

ـ حمايت مادی از حضور فرهنگیان نوآور در رقابت ها و کنفرانس های علمی داخلی و خارجی و 
حمايت از ثبت/تولید انبوه/ ... فرهنگیان نوآور

ـ تدوين و تصويب آيین نامه حمايت از نوآوری ها و نوآوران آموزشی در مراجع ذی صلاح قانونی
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ـ تمهید مقدمات و تصويب مقررات لازم در تدارک بازارچه های نوآوری های آموزشی
ـ فعال ســازی و اســتفاده از فرصت های ايجادشــده در فرايند انتخاب ايده های برتر مثل شورای 

پیشنهادها يا شورای استان ها و...

روشهاوراهكارهایناظربررفعموانعنگرشی
ـ برگزاری دوره های آموزشی» اصول، فنون و هنر مذاکرة تجاری« با هدف توسعة ايده و تجاری سازی 

آن ها
ـ اشاعة فرهنگ و باورمندی مطالعه و پژوهش در بین معلمان

ـ افزايش اعتمادبه نفس علمی در معلمان به کمک ارائه آموزش های حرفه ای و تخصصی به آنان در 
موضوع و نوآوری

ـ اشاعة فرهنگ کار گروهی و تشريک مساعی برای همکاری نوآوران
ـ توجه به فهم مديران و باور آن ها به اهمیت و جايگاه نوآوری ها در فرايند انتصابات

ـ اطلاع رسانی در مورد پیشرفت های حاصل از به کارگیری نوآوری ها در مدارس
ـ حمايت از رعايت حق مالکیت معنوی نوآوران و جلب حمايت بخش خصوصی و جلب حمايت 

اولیای دانش آموزان
ـ تمهید مقدمات مشارکت سازمان ها برای همیاری و همکاری با آموزش وپرورش در خريد و تولید 

انبوه ايده های مرتبط
ـ تجمیع دارندگان ايده برتر و آموزش لازم جهت برنامه ريزی برای تسهیل تولید محصول و عرضه 

به بازار
ـ هماهنگــی با اصناف و گرفتن مجوز برای عرضه محصــولات تولیدی خود و يا تضمین خريد و 

عرضه محصولات
ـ توجه به آموزش، شناســايی نیازهــای واقعی مخاطبان، تجمیع ايده ها، غربــال ايده ها، پالايش و 

بهینه سازی و اجرايی نمودن ايده

 سؤال پنجم پژوهش: مدل مناسب به منظور استقرار نظام نوآوری در آموزش وپرورش چیست؟
پاسخ: برآيند و ماحصل بررسی اسناد فرادستی، مبانی نظری و نتايج پژوهش های انجام شده، دريافت 
نظــرات صاحب نظران و نخبگان موضوعی و نیز تجزيه وتحلیل های به عمل آمده )مبانی نظری و علمی؛ 
بررســی و تحلیل ارتباط تعاملی اسناد و تجزيه وتحلیل محتوای مصاحبه ها و هم انديشی ها(، موجبات 
طراحی و ارائه »مدل مفهومی حمايت از نوآوری های آموزشــی در آموزش وپرورش« شد که به شرح 

شکل شماره 1 جمع بندی، طراحی و انسجام يافته است.
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مدلمفهومیحمایتازنوآوریهایآموزشیدرآموزشوپرورش

  شکل 1                                                                                                                                                                                     

مدل مفهومی حمايت از نوآوری های آموزشــی در آموزش وپرورش پس از بررسی، مطالعه متون 
مرتبط و مطالعات نظری و نیز بحث و گفت وگو در جلسات کانونی متشکل از متخصصان، نوآوران و 
خبرگان موضوعی )شرح در روش شناسی(، احصا شده، سپس با دريافت نظرات مديران و کارشناسان 

حوزه های ستادی آموزش وپرورش اعتبارسنجی و نهايی گرديد.
مدل تحصیل شــده در دو حوزه کاربــردی »خلق نوآوری« با مؤلفه هــای 1. تولید يا خلق ايده 
 )ايده پــردازی(، 2. انتخاب ايده برتر )غربــال کردن ايده( 3. تولید نمونه ايده، و »کســب نوآوری« 

مـدل مفهومی 
حمـایـت از 

نوآوری های آموزشی 
در آموزش وپرورش

ت ساختاری                                        حمایت قانونی
                                حمایت نگرشی                                            حمای

         
ت نگرشی   

مای
     ح

    
    

    
    

    
ری

ختا
سا

ت 
مای

 ح
    

    
    

    
     

     
     

     
      

ت قانونی  
حمای

ب ایده برتر 
      تولید نمونه                            تولید نومنه                                                  انتخا

      
     

     
ی    

نج
رس

 نظ
    

    
    

    
    

ف   
هد

عه 
جام

ی 
رس

  بر
     

     
تولید یا خلق ایده            برنامه ریزی جامعه هدف

شرایط اقتصادی
)E(

شرایط اجتماعی
)S(

شرایط فناورانه
)T(

شرایط سیاسی
)P(

    )تجاری سازی(                                 ایده                                                    )غربال کردن ایده( 
      

ل   
صو

ن مح
دگا

کنن
ف 

صر
ز م

   ا
    

    
    

ار(
باز

ش 
 )کش

     
     

     
      

      )
        )بازار

       ایده پردازی(                        

ری
وآو

ب ن
کس

خلق نوآوری



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

63
 ë 63 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 پاییز

موانعحمایتازنوآوریهاوارائةمدلمناسببهمنظوراستقرارنظامنوآوریدرآموزشوپرورش

4. برنامه ريــزی جامعــة هدف )بازار(، 5. بررســی جامعة هدف )کشــش بازار(، 6. نظرســنجی از 
مصرف کنندگان محصول، 7. تولید انبوه )تجاری ســازی(، و با هدف تســهیل فرآيند نوآوری از ابعاد 
مختلف ساختاری، قانونی و نگرشی، افزايش قابلیت ها، توانمندی ها، انگیزش و علاقه معلمان نوآور 
و همچنین تلاش برای اســتقرار الگوی حمايت از نوآوری ها و نوآوران در نظام آموزشــی؛ طراحی، 
انسجام و نهايی شده است. مبتنی بر مدل ارائه شده؛ موضوع حائز اهمیت فراوان در مبحث نوآوری های 
بالأخص نوآوری های آموزشی اين است که نوآوری تا به فروش نرسد، يا به عبارتی بهتر کسب نشود 
و بر روی میز کار افراد و يا در زندگی روزمره آنان جاری نشــود، ارزش نخواهد داشــت. بر اساس 
ماهیــت کارکردی اين مدل، در فرآيند خلق نوآوری )يــا خلق ارزش(، ابتدا خلق ايده )ايده پردازی( 
صورت گرفته، ســپس ايده های مورد نظر غربال شــده و آنگاه ايده نمونه تولید می شود. در فرآيند 
کسب نوآوری )يا کســب ارزش(، برنامه ريزی جامعة هدف )مشتريان و بازار( صورت گرفته سپس 
جامعة هدف )کشش بازار( مشــخص شده و پس از نظرسنجی از مصرف کنندگان، محصول )ايده(، 
به تولید انبوه می رســد؛ به عبارت ديگر، تجاری سازی و جاری ســازی می شود. يعنی محصول )ايده( 
مورد نظر در قالب های مختلف )ســخت افزاری و نرم افزاری( تولید انبوه شده و در اختیار گیرندگان 
و مصرف کنندگان خدمات نوآورانه قرار می گیرد. توســعه و موفقیت اين دو فرآيند )خلق و کســب 
نوآوری(، به شــرط حمايت های نگرشی، ســاختاری و قانونی در داخل سیستم آموزش وپرورش و 
فراهم آوری و سازگاری شرايط سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فناّورانه16 در بیرون از آن، به سرانجام 

نیک می رسد.
مدل مفهومی حمايت از نوآوری های آموزشــی در آموزش وپرورش، ضمن تبیین مراحل و روند 
اســتقرار نوآوری ها در آموزش وپرورش به ويژه مــدارس، در پی تعیین تکلیف نوآوری ها و نوآوران 
آموزشــی در وزارت آموزش وپرورش است. اين مدل چگونگی شکل گیری، ارزيابی، نحوه حمايت، 

فرآيند اشاعه و اجرای نوآوری های آموزشی معلمان را تبیین می کند. بر اساس اين مدل:

 فرآينــد بروز ايده های نوآورانه تا تولید محصول )نمونه( در فرصت مناســب و با هزينه کم، 
رقم می خورد.

 ايده ها جمع آوری و مطالعه می شــود، سپس بر اســاس میزان انطباق با استانداردها و نرم های 
معمول نوآوری در آموزش وپرورش و نیز میزان نیاز، هزينه و کاربرد، دســته بندی و انتخاب 

می گردد.
 ايده هــا در چهار زمینة مکانی، قیمت، انگیــزه و محصول که ناظر بر بازار مصرف )که عمدتاً 

مدارس و گیرندگان خدمات آن می باشند(، مفهوم سازی و برنامه ريزی می گردند.
  بــا دريافت نظرات گیرندگان اصلی خدمات نوآورانه آموزشــی- يعنــی معلمان، والدين- 

نوآوری ها، تجاری سازی و يا به عبارتی ديگر جاری سازی شده و جريان می يابند.
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 حمايت های مادی و معنوی )قانونی، ســاختاری و نگرشی( از نوآوری ها و نوآوران در حوزه 
کسب نوآوری ها )ارزش ها( صورت می پذيرد.

مبحث ديگر در تبیین مدل اينکه اين مدل با نگاه سازمانی و مديريت استراتژيک به نوآوری های 
معلمان تدوين شــده و در فرايند اجرا بايد همچنان خاصیت تکاملی خود را همراه با انعطاف پذيری 
لازم حفظ کند. بدين ســان، نوآوری ها و فعالیت های مربوط به نوآوران آموزشــی در مســیر تکامل 
خويش، سروســامان يافته و در همه سطوح مديريت از حمايت های سازمانی برخوردار خواهند بود. 
نوآوری ها به خودی خود و بدون حمايت های ســازمانی لازم، ســامان نمی يابند و به تدريج از مسیر 
پیشــرفت و توسعه بازمی مانند و سرانجام آفريننده های آن ها به عنوان معلمان نوآور، بی انگیزه شده و 
در طی مسیر مأيوس می گردند. اين شکست ها و ابتر ماندن ها از خلق تا کسب ايده، بر نگاه و نگرش 
ساير معلمان تأثیر منفی گذاشته و آنان را نیز از گام نهادن در اين مسیر بازمی دارد. بنابراين، تأکید بر 
اســتقرار مدل مفهومی حمايت از نوآوری های آموزشی، به عنوان يک فرصت سازمانی در بهینه سازی 
فرآيندهای خلق نوآوری )ارزش( و کســب آن تأکید می شود. چراکه اکنون در نظام آموزشی کشور 
هیچ مدل مرجع و يا فرايند تعريف شده و مصوبی برای اينکه يک ايده پس از خلق به تولید، اشاعه، 

اجرا و مصرف )کسب( برسد وجود ندارد.
اعتباربخشــی علمی مؤلفه های اصلی مدل مفهومی پیشــنهادی ]جمع بندی نظرات نمونة آماری 
)صاحب نظــران و متخصصان نوآوری های آموزشــی، نوآوران آموزشــی و مديــران، متخصصان و 

کارشناسان حوزة ستادی آموزش وپرورش([
در فرآينــد انجام اين پژوهــش و به منظور ارائه و اعتباريابی مدل مفهومی پیشــنهادی، علاوه بر 
بهره گیــری از ادبیات پژوهش و تجارب صاحب نظران و مديران ارشــد ســتاد آموزش وپرورش و 
نیز نوآوران آموزشــی در زمینة نوآوری های آموزشــی، در قالب پرسش نامه ای 11 سؤالی از 51 نفر 
از صاحب نظــران و متخصصان نوآوری های آموزشــی، نوآوران آموزشــی و مديران، متخصصان و 
کارشناسان حوزة ســتادی آموزش وپرورش، مدل مفهومی؛ اعتباربخشــی شد که توصیف داده های 
حاصــل از نظرات پاســخ دهندگان در اين بخش، بــه تفکیک محورهای بخــش دوم مصاحبه نیمه 
ساختارمند، وضعیت کلی »مدل مفهومی پیشنهادی« از نگاه پاسخ دهندگان مرد با کسب میانگین 3/97 
)در مقیاس 1 تا 5( و از نگاه پاســخ دهندگان زن با کسب میانگین 4/35 مورد موافقت قرار گرفته که 

در کل میانگین تأيید مدل از نگاه مردان و زنان 4/13 است.
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ارزیابیپاسخدهندگان)كل:مرد/زن(از11مؤلفهمدلمفهومیپيشنهادی
جدول 1.   نگاه کل پاسخ دهندگان )مرد/زن( به 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش         

پاسخ دهندگان 
)مرد و زن( 

فم
خال

لا م
کام

فم
خال

م

قم
واف

ی م
ود

حد
تا 

قم
واف

م

قم
واف

لا م
کام
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ج

ز 5
ن ا
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م

ین
انگ

 می
ب

رتی
ت

1. تولید یا خلق ایــده )ایده پردازی(، به عنوان 
یکــی از اجزای اصلی مدل مفهومی حمایت از 
نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

33٦3951 درصد
4.591

%100%7٦.5%11.8%5.9%5.9 فراوانی

2. انتخــاب ایده برتــر )غربال کــردن ایده(، 
به عنوان یکی از اجــزای اصلی مدل مفهومی 
حمایــت از نوآوری هــا در آموزش وپــرورش، 

مناسب می باشد.

3٦211848 درصد
4.13٦

%100%37.5%43.8%12.5%٦.3 فراوانی

3. تولید نمونه ایده، به عنــوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایــت از نوآوری ها در 

آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

3331551  درصد
4.243

%100%29.4%٦4.7%5.9  فراوانی

4. برنامه ریــزی جامعة هدف )بــازار( از حیث 
مکان عرضه محصول، قیمت محصول، انگیزة 
خریداران، نوع محصول، به عنوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایــت از نوآوری ها در 

آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

9182148  درصد

4.252
%100%43.8%37.5%18.8  فراوانی

5. بررســی جامعة هدف )کشش بازار( از حیث 
زمان و میزان عرضه محصول، به عنوان یکی از 
اجزای اصلی مدل مفهومی حمایت از نوآوری ها 

در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

٦9151848 درصد
3.9410

%100%37.5%31.3%18.8%12.5 فراوانی

٦. نظرســنجی از مصرف کننــدگان محصول، 
به عنوان یکی از اجــزای اصلی مدل مفهومی 
حمایــت از نوآوری هــا در آموزش وپــرورش، 

مناسب می باشد.

3٦212151 درصد
4.185

%100%41.2%41.2%11.8%5.9 فراوانی

7. تولید انبوه )تجاری سازی(، به عنوان یکی از 
اجزای اصلی مدل مفهومی حمایت از نوآوری ها 

در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

312152151 درصد
4.0٦7

%100%41.2%29.4%23.5%5.9 فراوانی

8. شــرایط سیاســی، به عنوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایــت از نوآوری ها در 

آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

39٦151851درصد
3.7111

%100%35.3%29.4%11.8%17.٦%5.9فراوانی



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

66
ë شمارة 63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز 1396

موانعحمایتازنوآوریهاوارائةمدلمناسببهمنظوراستقرارنظامنوآوریدرآموزشوپرورش

پاسخ دهندگان 
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9. شــرایط اقتصادی، به عنوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایــت از نوآوری ها در 

آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

39211851 درصد
4.0٦7

%100%35.3%41.2%17.٦%5.9 فراوانی

10. شرایط اجتماعی، به عنوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایــت از نوآوری ها در 

آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

٦٦182151 درصد
4.0٦7

%100%41.2%35.3%11.8%11.8 فراوانی

11. شــرایط فنّاورانه به عنــوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایــت از نوآوری ها در 

آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

12152451  درصد
4.243

%100%47.1%29.4%23.5  فراوانی

 4.13      وضعیت کلی

بر اســاس نتايج حاصل از پاســخ های دهندگان )صاحب نظران و مديران و کارشناســان ستادی و 
نوآوران آموزشــی( 76/5 درصد پاســخ دهندگان با تولید يا خلق ايده )ايده پــردازی(، به عنوان يکی از 
مؤلفه های مؤثر در طراحی و تحقق مدل مفهومی بسیار موافق اند. 43/8 درصد پاسخ دهندگان معتقدند که 
انتخاب ايده برتر )غربال کردن ايده(، به عنوان يکی از اجزای اصلی مؤلفه های مؤثر )11 گانه( در تحقق 
مدل پیشــنهادی، مناسب می باشد. همچنین 64/7 درصد صاحب نظران، مديران و معاونان و نوآوران بر 
اين اعتقادند که تولید نمونه ايده، به عنوان يکی از اجزای اصلی مؤلفه های مؤثر )11 گانه( در تحقق مدل 

پیشنهادی، می تواند مناسب باشد.
در ادامه، بررسی ها نشانگر آن بود که 43/8 درصد پاسخ دهندگان معتقدند برنامه ريزی جامعة هدف 
)بازار( از حیث مکان عرضه محصول، قیمت محصول، انگیزة خريداران و نوع محصول، به عنوان يکی 
از اجزای اصلی مؤلفه های مؤثر )11 گانه( در تحقق مدل پیشــنهادی بســیار مناسب می باشد. همچنین 
37/5 درصد افراد، بررسی جامعة هدف )کشش بازار( از حیث زمان و میزان عرضه محصول در تبیین 
مدل مفهومی حمايتی بسیار مناسب ارزيابی کرده اند و اينکه 82/4 درصد پاسخ دهندگان اعلام نموده اند 
که نظرســنجی از مصرف کنندگان محصول، به عنوان يکی از اجــزای اصلی مؤلفه های مؤثر )11 گانه( 
در تحقق مدل پیشــنهادی، بســیار مناسب و مناسب می باشــد. 41/2 درصد آنان نیز مؤلفه تولید انبوه 
)تجاری سازی(، را تا بسیار مناسب می دانند. در خصوص شرايط سیاسی، به عنوان يکی از اجزای اصلی 

جدول 1. )ادامه(  نگاه کل پاسخ دهندگان )مرد/زن( به 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی حمایت از نوآوری ها در ...                
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مؤلفه های مؤثر )11 گانه( در تحقق مدل پیشنهادی، 35/3 درصد پاسخ دهندگان با مؤلفه شرايط سیاسی 
اعلام توافق کامل نموده اند. 41/2 درصد آنان نیز مؤلفه شــرايط اقتصادی را مناســب می دانند. در ادامه 
41/2 درصد پاسخ دهندگان بر اين اعتقادند که شرايط اجتماعی، به عنوان يکی از اجزای اصلی مؤلفه های 
مؤثر )11 گانه( در تحقق مدل پیشنهادی، قابل توجه و بسیار ضروری است. 47/1 درصد پاسخ دهندگان 
شــرايط فناّورانه را، به عنوان يکی از اجزای اصلی مؤلفه های مؤثر )11 گانه( در تحقق مدل پیشنهادی، 

بسیار مناسب ارزيابی کرده اند.

جدول 2.    ارزیابی نمونة آماری پژوهش از 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش                 

ترتیب میانگینوضعیت ارزیابی )میانگین از 5(گویه

14.591

44.252

34.243

114.243

٦4.185

24.13٦

74.0٦7

94.0٦7

104.0٦7

53.9410

83.7111

4.13وضعیت کلی

همچنان کــه در جدول 2 ملاحظه می شــود از نگاه پاســخ دهندگان )صاحب نظــران و مديران 
و کارشناســان ســتادی و نوآوران آموزشــی(، تولید يا خلق ايده )ايده پردازی(، )موضوع عبارت 1 
پرسش نامه( با میانگین 4/59 و کســب رتبه 1، برنامه ريزی جامعة هدف )بازار(، )موضوع عبارت 4 
پرسش نامه( با میانگین 4/25 )در مقیاس اندازه گیری 1 تا 5( و کسب رتبة 2 مهم ترين عناصر از »مدل 
مفهومی پیشــنهادی« بوده ولی بررسی جامعة هدف )کشش بازار( )موضوع عبارت 5 پرسش نامه( با 
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میانگین 3/94 و شــرايط سیاســی، به عنوان يکی از اجزای اصلی مدل مفهومی حمايت از نوآوری ها 
در آموزش وپرورش )موضوع عبارت 8 پرسش نامه( با میانگین 3/71 و کسب رتبه های آخر، در نگاه 
پاســخ دهندگان کمتر مطرح بوده است. مشاهدة ساير موارد با کســب رتبه های 3 تا 8 نیز قابل تأمل 
است. وضعیت کلی »مدل مفهومی« با کسب میانگین 4/13 )در مقیاس 1 تا 5( در نگاه پاسخ دهندگان، 
با موافقت همراه بوده اســت. اين بدان معنی اســت که در همة 11 مؤلفة »مدل مفهومی حمايت از 
نوآوری ها در آموزش وپرورش«، نسبت پاسخ های بیشتر از 3 پاسخ دهندگان )در حد موافق(، از نسبت 
پاســخ های کمتر يا مساوی 3 )مخالف( به مراتب بیشتر است. آزمون دوجمله ای هم تفاوت نسبت ها 
را معنادار نشــان داده اســت )P> 0/05(. پس درمجموع بر اساس برآيند کلی نظرات، می توان گفت 
که پاسخ دهندگان، مؤلفه های پیشنهادی مدل مفهومی حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش را با 

اتقان علمی و نظری بالايی تأيید نموده و بر آن صحه گذاشته اند.

بررسیتحليلی11مؤلفهمدلمفهومیپيشنهادی
در همین راستا و به منظور مقايسة نگاه پاسخ دهندگان مرد و زن به 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی 

حمايت از نوآوری ها در آموزش وپرورش؛ آزمون من ويتنی17 انجام شد.

جدول 3.  آزمون من ویتنی به منظور مقایســة نگاه پاســخ دهندگان مرد و زن به 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی حمایت از 
نوآوری ها در آموزش وپرورش

آماره آزمونرتبه

گویه

ت
سی

جن

داد
تع

به
 رت

ین
انگ

می
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به

 رت
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نی
ویت

ن 
ن م

مو
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س

کاک
ویل

ن 
مو

آز

زِد
ن 

مو
آز

سطح
 معني داری

 برای 
استقلال 
و متغیر

1. تولید یا خلــق ایده )ایده پردازی(، به عنــوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، 

مناسب می باشد.

0.131-3024.05721.525٦.5721.51.508مرد

2128.79٦04.5زن

  51کل

2. انتخاب ایده برتر )غربال کردن ایده(، به عنوان یکی از اجزای 
اصلی مدل مفهومی حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، 

مناسب می باشد.

0.3٦5-2723٦21243٦210.907مرد

212٦.43555زن

  48کل

3.تولید نمونه ایده، به عنوان یکی از اجزای اصلی مدل مفهومی 
حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

0.٦81-3025.47٦22977٦20.411مرد

212٦.8٦5٦4زن

  51کل
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آماره آزمونرتبه
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و متغیر

4. برنامه ریــزی جامعة هــدف )بازار( از حیــث مکان عرضه 
محصول، قیمت محصــول، انگیزة خریداران، نوع محصول، 
به عنوان یکــی از اجزای اصلی مــدل مفهومی حمایت از 

نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

0.840-2724.17٦52.5274.5٦52.50.202مرد

2124.93523.5زن

  48کل

5. بررسی جامعة هدف )کشــش بازار( از حیث زمان و میزان 
عرضه محصول، به عنوان یکی از اجزای اصلی مدل مفهومی 

حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

0.327-2722.83٦1٦.5238.5٦1٦.50.981مرد

212٦.٦4559.5زن

  48کل

٦. ظرســنجی از مصرف کننــدگان محصــول، به عنوان یکی 
از اجــزای اصلی مــدل مفهومی حمایــت از نوآوری ها در 

آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

0.077-3023.15٦94.5229.5٦94.51.7٦٦مرد

2130.07٦31.5زن

  51کل

7. تولید انبوه )تجاری ســازی(، به عنوان یکی از اجزای اصلی 
مدل مفهومــی حمایت از نوآوری هــا در آموزش وپرورش، 

مناسب می باشد.

0.4٦٦-3027.281٦2795100.73مرد

2124.29510زن

  51کل

8. شرایط سیاسی، به عنوان یکی از اجزای اصلی مدل مفهومی 
حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

0.0٦0-3022.85٦85.5220.5٦85.51.882مرد

2130.5٦40.5زن

  51کل

9. شرایط اقتصادی، به عنوان یکی از اجزای اصلی مدل مفهومی 
حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

0.1٦9-3023.75712.5247.5712.51.37٦مرد

2129.21٦13.5زن

  51کل

10. شــرایط اجتماعــی، به عنوان یکی از اجــزای اصلی مدل 
مفهومی حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناســب 

می باشد.

0.082-3023.15٦94.5229.5٦94.51.741مرد

2130.07٦31.5زن

  51کل

11. شرایط فنّاورانه، به عنوان یکی از اجزای اصلی مدل مفهومی 
حمایت از نوآوری ها در آموزش وپرورش، مناسب می باشد.

0.001-3018.5555905554.٦5مرد

213٦.71771زن

  51کل

 متغیر گروه بندی: جنسیت

جدول 3. )ادامه(  آزمون من ویتنی به منظور مقایسة نگاه پاسخ دهندگان مرد و زن به 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی...       
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پس  از انجام اين آزمون، هرچند پاســخ دهندگان زن ارزيابی بالاتــری از مؤلفه های مدل مفهومی 
پیشــنهادی در مقايسه با مردان داشته اند، لیکن بر اساس نتايج آزمون انجام شده مشاهده گرديد که فقط 
در ارزيابی از شــرايط فناّورانه بین ارزيابی پاسخ دهندگان مرد و زن تفاوت معناداری در سطح اطمینان 
95 درصد وجود داشته است )sig= 0/001< 0/05(. به عبارت ديگر پاسخ دهندگان زن با شرايط فناّورانه، 
به عنوان يکی از اجزای اصلی مدل مفهومی، موافقت بیشتری نسبت به پاسخ دهندگان مرد ابراز نموده اند. 

در ساير مؤلفه ها اختلاف معناداری در نگاه پاسخ دهندگان مرد و زن مشاهده نمی شود.
در ادامه تحلیل داده های در دسترس، ضريب همبستگی رتبه ای اسپیرمن نیز اندازه گیری شد، که نتايج 
.)sig <0/01( حاصل، رابطه مثبت قوی و معناداری بین 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی نشان داده است

جدول 4.  ضریب همبستگی رتبه ای اسپیرمن به منظور بررسی رابطه بین 11 مؤلفه مدل مفهومی پیشنهادی حمایت از نوآوری ها  

مؤلفه11مؤلفه10مؤلفه 9مؤلفه 8مؤلفه 7مؤلفه 6مؤلفه 5مؤلفه 4مؤلفه 3مؤلفه ٢مؤلفه 1همبستگی ناپارامتریک

من
یر

سپ
ی ا

به ا
 رت

گی
ست

مب
ب ه

ری
ض

ضریبمؤلفه 1
)**(372)**(515.)**(523.)**(549.)**(٦13.)**(407.)*(319.)**(570.)**(502.)**(1.437 همبستگی

ضریبمؤلفه ٢
)**(557.)**(782.)**(709.)**(٦74.)**(457.)**(394.)**(539.)**(45٦.)**(1.٦٦7)**(437. همبستگی

ضریبمؤلفه 3
)**(412.)**(598.)**(٦70.)**(٦79.)**(423.)**(575.)**(597.)*(1.3٦3)**(٦٦7.)**(502. همبستگی

ضریبمؤلفه 4
)**(387.)**(٦19.)**(524.)*(30٦.)**(0.232.500)**(1.497)*(3٦3.)**(45٦.)**(570. همبستگی

ضریبمؤلفه 5
)**(533.)**(784.)**(955.)**(804.)**(374.)**(497.1.522)**(.597)**(.539)**(.319)*( همبستگی

ضریبمؤلفه 6
)**(٦35.)*(311..53٦)**()**(٦10.)**(1.51٦)**(0.232.522)**(575.)**(394.)**(407. همبستگی

ضریبمؤلفه 7
0.138)**(54٦.)**(4٦5.)**(1.٦1٦)**(51٦.)**(374.)**(500.)**(423.)**(457.)**(٦13. همبستگی

ضریبمؤلفه 8
)**(533.)**(779.)**(1.880)**(٦1٦.)**(٦10.)**(804.)*(30٦.)**(٦79.)**(٦74.)**(549. همبستگی

ضریبمؤلفه 9
)**(٦22.)**(1.825)**(880.)**(4٦5.)**(53٦.)**(955.)**(524.)**(٦70.)**(709.)**(523. همبستگی

ضریبمؤلفه 10
)**(1.517)**(825.)**(779.)**(54٦.)*(311.)**(784.)**(٦19.)**(598.)**(782.)**(515. همبستگی

ضریبمؤلفه 11
1)**(517.)**(٦22.)**(0.138.533)**(٦35.)**(533.)**(387.)**(412.)**(557.)**(372. همبستگی

** آزمون معناداری در سطح 0,01 )دو دامنه( 
* آزمون معناداری در سطح 0,05 )دو دامنه(

اين موضوع، حاکی از ارزيابی هماهنگ همة مؤلفه های مدل مفهومی است، به طوری که ارتباط قوی 
مؤلفه ها با همديگر و نیز تأثیر هر مؤلفه را در توسعة مؤلفه های ديگر مشاهده می کنید18.
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مراحلاجراییمدل
 استقرار مدل در آموزش وپرورش، 

 ايجاد آگاهی و درک روشــن در کلیت نظام آموزشــی، به ويژه معلمان و مديران مدارس نسبت به 
کارکرد مدل، 

 ايجاد باور عمیق در معلمان نوآور مدارس نســبت به مدل و ابعاد و مراحل آن و نیز امیدواری در 
اجرای آن در نظام آموزش وپرورش، 

 تغییر نگرش و گسترش دانش، شايستگی ها و قابلیت ها و مهارت های کارشناسان و دست اندرکاران 
حامی و هادی نوآوری ها در آموزش وپرورش تا سطح مدرسه، 

 پشتیبانی های ساختاری، قانونی و نگرشی و حمايت های فرآيندساز نوآوری ها از معلمان نوآور در 
ابعاد خلق و کسب نوآوری، 

 اصلاح قوانین نارسا و وضع قوانین حامی نوآوری ها و نوآوران و رفع موانع ساختاری و نگرشی، 
 خودارزيابی مستمر و ارزيابی بیرونی مقطعی از کارکرد مدل و عملکرد آن در مدرسه و نوآوری های 

نوآوران، 
 اصلاح احتمالی مدل و بهبود مستمر آن.

بحثوجمعبندی
بررسی و مطالعه، بیانگر استفاده از شیوه های متنوع و ايجاد زمینه های مناسب برای خلق 
و کسب نوآوری های آموزشی در مدارس به ويژه نزد معلمان می باشد. برآيند بررسی ها و 
مطالعات راجرز و همکارانش در ســال 1996)به نقل از منطقی، 1384( اين نکته را تأيید 
می کند. برای خلق و کســب نوآوری های آموزشــی کمتر از ارائة مدل و يا مدل نظری يا 
عملیاتی صحبت به میان آمده است. لذا اغلب يافته های اين پژوهش به واسطه ورود خلاقانه 
و نفوذ و خبرگی مؤلفان در عرصه متون و اسناد علمی مرتبط، متخصصان و معلمان نوآور 
و نیز اســتنباط و قضاوت های شــهودی و ايمانی پژوهشگر و تیم همکار به دست آمده 
اســت. اين نوع ورود به خلق و کسب نوآوری ها، با نظر مورين دابینز و همکارانش19 با 
استفاده از مدل راجرز )2002 به نقل از ملايی نژاد و محمدحسین، 1388( و سوهريس و 
آلیسون کینگتون20 )2002 به نقل از امام جمعه و ملايی نژاد، 1386(، و همچنین پژوهش های 
حسنی )1385( و منطقی )1384 و 1385(، عبداللهی )1391(، گلستان هاشمی )1378(، 
ملايی نژاد )1385(، بیدمشکی پور )1392(، رودی )1394(، لوبینسکی21 )2001(، وزارت 
آموزش و پرورش، دفتر آموزش ويژه و خدمات توانبخشــی آمريکا22 )2008(، اســتون 
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هیل و همکاران23 )2009(؛ کاکادلايس24 )2004(؛ کشــیاپ و میشــوک25 )2008(؛ لفکو 
ويتس و کنراد26 )2007( و ساير پژوهشگران و نظريه پردازان همخوانی دارد. مدل مفهومی 
حمايــت از نوآوری ها در آموزش وپرورش و کارکرد آن، اين ادعا را تأيید می کند. چراکه 
نتیجه مطالعات نظری و يافته های پژوهش های داخلی و خارجی، مبین يازده مؤلفه تحت 
عنوان »مدل مفهومی حمايت از نوآوری های آموزشی در آموزش وپرورش«، به شرح زير 

می باشد:
 تولید يا خلق ايده )ايده پردازی(

 انتخاب ايده برتر )غربال کردن ايده(
 تولید نمونه ايده

 برنامه ريزی جامعة هــدف )بازار( از حیث مکان عرضه محصول، قیمت محصول، 
انگیزة خريداران، نوع محصول

 بررسی جامعة هدف )کشش بازار( از حیث زمان و میزان عرضه محصول
 نظرسنجی از مصرف کنندگان محصول

 تولید انبوه )تجاری سازی(
 شرايط سیاسی

 شرايط اقتصادی
 شرايط اجتماعی
 شرايط فناّورانه

همة ايــن مؤلفه های يازده گانه به ترتیب در فرايندهای خلق و کســب نوآوری های 
آموزشــی نقش فعال و سازنده داشــته و نقطه عزيمت و مبنای ارزيابی های نوآوری های 

آموزشی، در کشور می باشند.
بنابراين، همان گونه که اشــاره شد عقیدة خبرگان و صاحب نظران موضوعی، مديران، 
معاونان و کارشناســان و نوآوران آموزشی بر آن استوار است که با در اختیار داشتن برخی 
تمهیدات از قبیل قوانین مرتبط و سامان بخش نوآوری های آموزشی، پیش بینی ساختاری 
منسجم و کارآمد برای پیگیری امور نوآوری های آموزشی و حمايت از معلمان نوآور تحت 
عنوان دبیرخانه دائم و بالأخص فرهنگ سازی پیرامون نوآوری های آموزشی در نظام آموزشی 
و توسعه کاربست دست ســازه های نوين معلمان در سطح مدارس کشور و برخی ديگر 
زمینه سازهای اجرايی، شرايط و زمینه های استقرار و پیاده سازی مدل مفهومی پیشنهادی فراهم 

شده و کمک می کند تا نظام آموزشی )مدرسه ای( با ويژگی های مدل مفهومی، تحقق يابد.
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منابع.............................................................................................
 آقازاده، احمد. )1393(. آموزش وپرورش تطبیقی)چاپ چهاردهم(. تهران: انتشارات سمت.
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اثربخشی آموزش حل مسئلة اجتماعی 
بر کاهش قربانی شدن 

دانش آموزان قربانی قلدری
منصور بیرامی*       تورج هاشمی**       میرمحمود میرنسب***          لیلا کلیایی****

ازآنجاکه ناتوانی در مهارت حل مسئلة اجتماعی در دانش آموزان قربانی قلدری یکی از عوامل 
تشدید و تداوم قربانی شدن این گونه افراد است، هدف این پژوهش آموزش حل مسئلة اجتماعی و 

تعیین میزان اثربخشی آن بر کاهش قربانی شدن این دانش آموزان بود.
این پژوهش از نوع نیمه آزمایشی با طرح پیش آزمون- پس آزمون و گروه گواه بود. جامعة آماری 
مورد مطالعه یکی از دبیرســتان های دخترانه دورة اول شــهر تبریز در سال تحصیلی 96-95 بود 
که به صورت تصادفی از بین مدارس نواحی پنج گانة تبریز انتخاب شــد و نمونة آماری نیز شامل 30 
دانش آموز قربانی قلدری بود که به روش خوشه ای تصادفی در چند مرحله انتخاب و به شیوة تصادفی 
در دو گروه 15 نفری آزمایش و گواه گمارده شدند. گروه آزمایش طی 8 جلسه تحت آموزش برنامة حل 
مسئلة اجتماعی قرار گرفت. برای جمع آوری داده ها از مقیاس قربانی قلدری کالیفرنیا استفاده شد. 
داده ها به وسیلة SPSS 16 با روش تحلیل کوواریانس مورد تجزیه وتحلیل قرار گرفت. یافته های حاصل 
از این پژوهش نشان داد، آموزش حل مسئلة اجتماعی بر کاهش رفتار قربانی شدن دانش آموزان قربانی 
قلدری، تأثیر معناداری داشته است )p >0/001 , ŋ =0/73 ,)f=93/74 ،df=)1/31 ،47/3٢(. ازآنجاکه 
نتایج، بیان گر اثربخشی آموزش حل مسئلة اجتماعی بر کاهش قربانی شدن دانش آموزان بود. پیشنهاد 
می شود که این برنامه به عنوان بخشی از دوره های آموزش ضمن خدمت متولیان درگیر با دانش آموزان، 

جهت ارتقای مهارت های مقابله ای دانش آموزان قربانی قلدری قرار گیرد.

آموزشحلمسئلةاجتماعی،قلدری،دانشآموزانقربانیقلدری

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/5/17 ï تاريخ شروع بررسي: 2/21/9٦  ï تاريخ دريافت مقاله: 1/29/9٦ 
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mirnasab2006@gmail.com............................................................دانشیار روان شناسی کودکان استثنايی، دانشگاه تبريز ***
kolyaei230@gmail.com..................................)دانشجوی دکترای روان شناسی تربیتی، دانشگاه تبريز )نويسنده مسئول ****
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مقدمه
يکی از مهم ترين مشکلات مراکز آموزشی که امروزه در تحقیقات به طورجدی مورد توجه قرار گرفته، 
پديده قلدری است )هنگ، لی وگاربارينو1، 2014(. مطالعات مختلف، حاکی از شیوع قلدری در مدارس 
و درگیری دانش آموزان با اين پديده اســت )نانسل و همکاران2، 2001 و کوک کینوس و کیپ ريتسی3، 
2012(. قلدری پديده ای ناآشــنا نیســت و با تاريخ پیدايش مدارس در هم آمیخته است، برای نسل های 
متمادی، دانش آموزان عادت به آزار رساندن به همسالان و همکلاسان خود داشته اند )پاپانیکولوس، چات 
زيکوزما وکلیو4، 2011(. طبق نظريه سلسله مراتب نیازهای مازلو )1970( پس از ارضای نیازهای جسمانی، 
نیازهای مربوط به احســاس امنیت، عدم نگرانی خاطر و محیطــی امن و به دور از تهديد و خطر، جای 
نیازهای قبلی را می گیرند. اين مهم است که دانش آموزان در محیط مدرسه احساس آرامش کنند و از عوامل 
تهديدآمیز به دور باشــند تا بتوانند به يادگیری بپردازند )به نقل از سیف، 1389(. جلوگیری از اضطراب 
و اســترس دانش آموزان در کلاس درس ضروری اســت. شواهد تجربی در دهه های اخیر تأيید کرده اند 
که پديده قربانی شــدن توسط همسالان يک مشکل مهم و درخور توجه از نظر پژوهش و مداخله است 
)ويسکانتی، لد و کلیفورد5، 2013(. مطالعه اين پديده، به صورت علمی با پژوهش های الويوس6 در سال 
1980 شروع شد. قلدری به عنوان رفتارهای پرخاشگرانه، مکرر و عمدی تعريف شده است که اين رفتارها 

توسط فرد قلدر در برابر همسالان ضعیف تر اعمال می شود )الويوس، 1994(.
 وقتی قلدری رخ می دهد عده ای آســیب می بینند که از آن ها با برچسب قربانی7 قلدری ياد می شود. 
رفتارهايی که برخی از کودکان به دلیل مورد هدف قرارگرفتن رفتارهای پرخاشگرانه ديگر کودکان، تجربه 
می کنند، قربانی شــدن نامیده می شــود و اين نقش يکی از نتايج روابط نامطلوب است )فاکس و بالتون8، 
2003(. مطالعات زيادی اثرات منفی روان شناختی، اجتماعی و تحصیلی قربانی شدن دانش آموزان توسط 
همسالان را تأيید کرده اند )هايمل و سوئرر9، 2015؛ فلیکس، فورلانگ و آستین10، 2009( که از آن جمله 
به مشکلات مدرسه )هارتلی، باومن، نیکســون و داويس11، 2015؛ لاد، کوچندرفر و کولمان12، 1997(، 
مدرسه گريزی )هاتزل و پی نی13، 2012؛ ويد14، 2007( و مشکلات اجتماعی نظیر طرد از طرف همسالان 
)برايان، سايلسن وويسینک15، 2010( می توان اشاره کرد. هم چنین قربانیان معمولاً دارای مشکلات درونی 
ســازی شده )مانند اضطراب، افسردگی(، ســطوح پايین عزت نفس، کفايت اجتماعی )ويلفورد، بولتون، 
نولاند، لیتل، کارنا و ســال میوالی16، 2012( و خودکارآمدی )کوک کینوس و کیپريتسی، 2012( هستند. 
خطر افزايش قربانی شــدن با داشتن دوستان کمتر، طرد شدن توسط همسالان، وابسته بودن به ديگران، يا 
داشــتن مهارت های اجتماعی ضعیف نیز مرتبط است )رز کراســنور17، 1997( و اين دانش آموزان بیشتر 
در خطر مشــکلات مربوط به سلامت جسمانی و عاطفی قرار دارند )نارايانان و بتس18، 2014(. يکی از 
مهم ترين عوامل پیش بینی کننده احتمال قربانی شــدن فرد در آينده، واکنش فرد قربانی در پاسخ به فرايند 
قلدری می باشد )سوکول، بوسی و راپی19، 2015(. بنابراين لزوم آگاه سازی آن ها در رابطه با اتخاذ واکنش 

مناسب در مقابل قلدری و استفاده از روش هايی جهت بهبود روابط آنان با همسالان حائز اهمیت است.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اثربخشی آموزش حل مسئلة اجتماعی بر کاهش قربانی شدن دانش آموزان قربانی قلدری

77
 ë 63 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 پاییز

از ديدگاه شــناختی- اجتماعی، افراد قربانی فاقد مهارت هــای اجتماعی لازم جهت برقراری روابط 
مثبت با همسالان می باشند، بنابراين در مواجهه با مسائل اجتماعی واکنش مناسبی از خود نشان نمی دهند 
)اسپیلاج ولاو20، 2012(. يکی از مهارت های اساسی اجتماعی در نوجوانان به منظور مقابله مؤثر با مسائل، 

حل مسئلة اجتماعی است )لیوتنر، فلیچر، ورت، گريف و فانک21، 2012(.
حل مسئلة اجتماعی اشاره به فرايندی دارد که در آن، افراد سعی می کنند تا روش های مقابله ای مؤثری 
را جهت رويارويی با مسائل استرس زايی که در زندگی روزمره خود با آن مواجه اند، کشف کنند و به کار 
بندند )ديزورلا و نزو22، 1982(. حل مسئلة اجتماعی، نوعی تعامل مؤثر با تکالیف پويای محیطی است و 
فرد تنها در صورتی می تواند با محیط خود تنظیم شود که بتواند اطلاعات حاصل از محیط را در يک بازه 
زمانی مشخص، به طور موفقیت آمیزی تحلیل نموده و يکپارچه سازد )مینر، گريف، گیدون و ريکارد23 ، 
2016(. حل مسئلة اجتماعی نوعی سازه شناختی- رفتاری است که شامل جهت گیری مسئله و سبک های 
حل مسئله می باشد. منظور از جهت گیری مسئله، ارزيابی ها، احساسات و باورهای عمومی فرد در مورد 
توانمندی اش جهت مواجهه با موقعیت های استرس زا ست که می تواند به دو صورت جهت گیری منفی 
به مســئله و جهت گیری مثبت به مسئله باشد. ســبک های حل مسئله نیز شامل کاربست مجموعه ای از 
فعالیت های شناختی- رفتاری در طول فرايند حل مسئله است که هدف آن يافتن راه حل های مؤثر برای 
مسئله مربوطه است. سبک های حل مسئله شامل سه سبک اجتنابی، تکانشی و منطقی است )سیلويا، واک، 
جرف، اندريو، هرمن وچری24، 2015(. حل مسئله زمانی اتفاق می افتد که راهبردهای تعريف و فرمول بندی 
مسئله، تولید راه حل های مختلف، تصمیم گیری، اجرای راه حل و تثبیت نمودن آن به کار برده شود )ديزورلا، 
چانگ و سانا25، 2003(. از جمله مدل هايی که از نظريه شناختی- اجتماعی نشئت گرفته و رفتار قربانی شدن 

را توضیح می دهد، مدل های حل مسئلة اجتماعی است )ديزورلا و نزو، 1982(.
شواهد تجربی نشان داده  که اگر حل مسائل اجتماعی به طور موفقیت آمیزی انجام گیرد، نوجوان استرس 
و پرخاشــگری کمتری را در روابط بین فردی تجربه خواهد نمود )جو، ژانگ و دنگ2٦، 2015(. اين در 
حالی است که چنانچه حل مسئله به طور موفقیت آمیزی انجام نشود، پیامدهايی همچون خودکشی )هیرچ، 
چانگ و جگلیک27، 2012؛ سیلويا و همکاران، 2015(، افسردگی )بکر، جیکوب، رينک، سیلويا و مارچ28، 
2010(، اختلالات شــخصیتی )مک موران، نزو، مورگان و بوگرا29، 2012( و ارتکاب رفتارهای پرخطر 
)مرکز کنترل و پیشگیری بیماری ها30، 2014( را در آينده برای نوجوان، به همراه خواهد داشت. نتايج يک 
پژوهش اخیر نشان داد که آموزش مهارت های اجتماعی منجر به کاهش رفتارهای قلدری و قربانی شدن در 
افراد گرديده است )اسپیلاج و لاو31، 2012؛ اسپیلاج و هالت32، 2013(. به علاوه در اين پژوهش ها وجود 
نقص در حل مســئلة اجتماعی در افراد قربانی ديده شده اســت )دنیز و ارسوی33، 201٦؛ ناوارو، يوبرو، 
لاراناگا ومارتینز34، 2012؛ کیم، بويسه، کوه ولونتال35، 2009(. عدم تمايل فرد قربانی به صحبت در رابطه 
با مشکل، انکار نمودن مشکل و يا اجتناب از مواجهه با آن، بخشی از نشانه های مقابله منفی با استرس و 
يا همان کاربرد سبک های ناکارآمد حل مسائل اجتماعی در برخورد با مشکل می باشد )کسیدی36، 2009(. 
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البته در مجموع در پژوهش هايی که تاکنون در اين زمینه انجام شده است، نتايج کاملًا همسانی در رابطه با 
کاهش قلدری و قربانی شدن دانش آموزان گزارش نشده است )کسیدی، 2009؛ کريستی37، 2012(.

در داخل کشور نیز نتايج پژوهش های بیرامی، هاشمی، بدری و دبیری )1395(، کاشانی وحید، افروز، 
شکوهی يکتا، خرازی و غباری بناب )1395(، شیری، ولی پور و مظاهری )1392(،  نادری، پاشاو مکوندی 
)1386(، مرادی، اعتمادی و نعیم آبادی )1389( و احدی، میرزايی، نريمانی و ابوالقاســمی )1388( نشان 
داد آموزش مهارت های اجتماعی از جمله حل مسئلة اجتماعی بر بهبود نگرش، جرئت مندی، مديريت 
اســترس، خودکارآمدی، تنظیم هیجان، کاهش خشــونت و ابراز وجود دانش آموزان مؤثر بوده و رفتار 

قربانی شدن دانش آموزان را کاهش داده است.
با وجود اهمیتی که توانمندسازی دانش آموزان از نظر مهارت های اجتماعی دارد، اين مهارت ها به صورت 
مدون و سازمان يافته در برنامه های آموزشی دانش آموزان ديده نمی شود. در اين پژوهش با بررسی مدل های 
مختلف حل مسئلة اجتماعی و حل مسئلة خلاق و استفاده از مؤلفه های کلیدی آن ها برنامة جديد آموزش 

حل مسئلة اجتماعی تهیه گرديد. اهداف اين برنامه آموزشی به شرح زير بود:
1. فرد بتواند مسائل گوناگون خود را شناسایی کند.

2. کمک به فرد تا بتواند از روش منظمی برای غلبه بر مسائل جاری و روزمره زندگی استفاده کند.
3. کمک به فرد تا بتواند منابع و امکاناتی )فردی، خانوادگی و اجتماعی( را که در اختیار دارد شناسایی 

کند و از آن ها در جهت حل مسائل خود بهره بگیرد )مشارکت گروهی(.
4. احساس کنترل بر شرایط و موقعیت در فرد ایجاد کند.

5. توانمندتر کردن فرد در حل مسائلی که در آینده با آن ها روبه رو خواهد شد.
6. نگرش مثبت در توانایی حل مسائل در فرد ایجاد کند.

با توجه به وجود نتايج ناهمسان در تحقیقات گذشته و همچنین وجود خلأ پژوهشی در اين حوزه، 
انجام اين پژوهش به منظور ارائة يک برنامة آموزشی اثربخش برای دانش آموزان قربانی قلدری ضرورت 
می يابد. يافته های احتمالی پژوهش حاضر علاوه بر پر کردن خلأ پژوهشــی موجود و پاســخگويی به 
فرضیه های تحقیق؛ با ارائة يک برنامة آموزشــی جديد در جهت حل مســئلة اجتماعی می تواند کاربرد 

پیشگیرانه و مداخله ای برای کاهش پیامدهای منفی ناشی از قربانی شدن داشته باشد.

روشپژوهش
با توجه به اينکه هدف پژوهش حاضر، تعیین اثربخشــی آموزش حل مســئلة اجتماعی بر کاهش 
قربانی شدن دانش آموزان قربانی قلدری بود، روش پژوهش را نیمه آزمايشی با طرح پیش آزمون و پس آزمون 

و گروه گواه انتخاب کرديم.
 جامعة آماری اين پژوهش شامل دانش آموزان يکی از دبیرستان های دخترانه دورة اول شهر تبريز بود 
که گروهی از آنها به صورت تصادفی از بین مدارس نواحی پنج گانه آموزش وپرورش شهر تبريز در سال 
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تحصیلی 96-95 انتخاب شدند. نمونه نهايی مورد مطالعه در اين پژوهش برای هر گروه 15 نفر )جمعاً 30 
نفر( در نظر گرفته شد. سپس تمامی دانش آموزان مدرسه منتخب که 330 نفر )102 نفر کلاس هفتم، 100 
نفر کلاس هشتم و 128 نفر کلاس نهم( بودند به مقیاس قربانی قلدری کالیفرنیا پاسخ دادند و از میان آن ها 
30 نفر که بالاترين نمرات را کسب کرده بودند به صورت تصادفی در دو گروه آزمايش )15 نفر( و گواه 
)15 نفر( گمارده شدند. 15 نفر گروه آزمايش ترکیبی از )6 نفر کلاس هفتم، 4 نفر کلاس هشتم و 5 نفر 
کلاس نهم( و 15 نفر گروه گواه ترکیبی از )6 نفر کلاس هفتم، 6 نفر کلاس هشتم و 3 نفر کلاس نهم( 
بــود. در ضمن اطلاعات کافی به آزمودنی ها در مورد پژوهش، از جمله محرمانه ماندن اطلاعات آن ها و 
حق آزادی کامل برای شرکت آن ها داده شد. ملاک هايی نیز برای ورود )داشتن سلامت ظاهری جسمانی 
و زندگی دانش آموز با هر دو والد( و خروج )غیبت دانش آموز در حداکثر 2 جلسه آموزشی( افراد به نمونه 

هدف در نظر گرفته شد.
گروه آزمايش طی 8 جلسه 90 دقیقه ای به مدت 4 هفته تحت آموزش برنامة حل مسئلة اجتماعی قرار 
گرفت. گروه گواه هیچ مداخله ای دريافت نکرد. سپس در پس آزمون مجدداً مقیاس قربانی قلدری کالیفرنیا 
روی دو گروه آزمايش و گواه اجرا گرديد. داده های حاصل، با آزمون تحلیل کوواريانس و به وسیلة نرم افزار 

آماری SPSS 16 مورد تحلیل قرار گرفت.

ابزارپژوهش
در اين پژوهش از پرســش نامه قربانی قلدری کالیفرنیا که توســط فلیکس، شارکی، گرين، فورلانگ 
وتانیگاوا 38 )2011(، به منظور سنجش قربانی قلدری شدن در دانش آموزان ساخته شده است به عنوان ابزار 
گردآوری اطلاعات مربوط به پیش آزمون و پس آزمون اســتفاده شد. اين ابزار شکل های مختلف قربانی 
قلدری شــدن را بدون به کاربردن اصطلاح قلدری و تعريف آن برای دانش آموزان مورد ســنجش قرار 
می دهد. اين مقیاس شامل 12 آيتم است که قربانی شدن، عدم توازن قدرت، مکان و زمان قربانی شدن را در 
ساعات مدرسه، و اينکه فرد قربانی شدن خود را با چه کسی در میان می گذارد مورد سنجش قرار می دهد. 
اين آيتم ها مربوط به اشــکال قربانی شدن است که دانش آموزان در مدرسه تجربه می کنند )مورد طعنه يا 
خطاب قرار گرفتن به شــکل آزارنده، شايعه پراکنی يا بدگويی پشت سر فرد، بیرون کردن فرد از گروه يا 
ناديده گرفتن او، ضربه، هل دادن يا از نظر فیزيکی فشار واردکردن و...(. از دانش آموزان خواسته می شود 
فراوانی هريک از اين تجارب را روی مقیاس لیکرت پنج درجه ای )هرگز= 0، يک بار در ماه گذشــته= 1، 
دو تا ســه بار در ماه گذشته= 2، يک بار در هفته گذشته= 3، چندبار در هفته گذشته= 4( مشخص کنند. 
دانش آموزان قربانی قلدری، افرادی هستند که دست کم يکی از رفتارهای قربانی شدن را در حداقل فراوانی، 
دو تا ســه بار در ماه، تجربه کرده اند و می توانند حداقل يکی از اشکال عدم توازن قدرت را نیز گزارش 
کنند. نمره کل قربانی شــدن نیز از طريق جمع نمره آيتم های رفتار قربانی شــدن محاسبه می شود. روايی 
هم زمان و پیش بین و پايايی اين مقیاس مناسب گزارش شده است )فلیکس و همکاران، 2011؛ آتیک39، 
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2013(. آتیــک و گونری40 )2012( ضريب پايايی مقیاس به روش بازآزمايی با فاصله دو هفته را 0/82 و 
روايی هم زمان اين پرســش نامه را از طريق همبستگی با پرسش نامه قلدری/قربانی الويس 0/73 گزارش 
کرده اند. در پژوهش حاضر روايی پیش بین اين مقیاس از طريق همبســتگی با آزمون رضايت از زندگی 
دانش آموزان 0/78- به دست آمد. همچنین ضريب پايايی آن به شیوه بازآزمايی به فاصله دو هفته 0/80 و 

ضريب آلفای کرونباخ 0/61 به دست آمد.

روشاجرا
در برنامة »حل مسئلة اجتماعی» از مدل های حل مسئلة اجتماعی ديزوريلا و نزو )1982( و ديزوريلا 
و شــیدی41 )1991(، ديزوريلا ، چانگ و ســانا42 )2003(، حل مسئله هپنر43 )2004(، هويت44 )2006( و 
مدل های حل مسئلة خلاق اوزبرن45 )1963، 1967(، پارنس46 )1967، 1976، 1977(، ايساکسن و ترفینگر47 
)1992(، ايساکسن و دوروال48 )1992(، ايساکسن، دوروال و ترفینگر )1994، 1998، 2000( استفاده شد. در 
ضمن جهت بررسی روايی، قبل از اجرا، ابتدا برنامه آموزشی به تأيید پنج تن از اساتید روان شناسی و علوم 
تربیتی دانشگاه تبريز رسید و پس از انجام اصلاحات، در 8 جلسه 90 دقیقه ای به شرح زير به اجرا در آمد.

 جلسة اول: در اين جلسه، علاوه بر آشــنايی با دانش آموزان و برقراری ارتباط اولیه، در خصوص 
تعريف حل مسئلة اجتماعی، اهمیت آن و اهداف برنامه آموزشی حل مسئلة اجتماعی توضیحاتی ارائه 

شد. پیش آزمون ها نیز در اين جلسه به اجرا درآمد.
 جلسة دوم: هدف اين جلســه، ايجاد نگرش مثبت و حداکثر انگیزش در توانايی حل مسئله بود، 
اهمیت اين مرحله در جايگاه اولین گام در حل مســئله در ابعاد شناختی و هیجانی قابل توجه است 

بنابراين سعی شد با مثال های عینی جهت گیری مثبت به مسائل آموزش داده شود.
 جلسة سوم: در اين جلسه مباحثی در زمینه »مسئله يابی« شامل تشخیص و شناسايی مسئله، تعريف 
دقیق و همه جانبه مســئله مطرح شد. در واقع اين، شروع يک توالی منطقی برای حل مسئله است و 
به شروع فرآيند خلاق کمک می کند. در اين مرحله روشی برای دقیق تر شدن و کاهش حیطه مسئله 

ارائه می شود.
 بدين صورت که از دانش آموز خواسته می شود به سؤالات زير پاسخ دهد:

1. مسئله اصلی چیست؟ 
2. مسئله در چه زمانی شروع می شود؟ 

3. مسئله در کجا شکل می گیرد؟
4. چه کسانی در ايجاد اين مسئله نقش دارند؟
5. چرا اين مسئله برای من اتفاق افتاده است؟

6. آيا ويژگی های خاصی در من وجود دارد که باعث ايجاد مسئله شده است؟
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 جلسة چهارم: اين مرحلة »ايده پردازی« را آموزش می دهد. فراگیر در اين جلسه به يافتن راه حل های 
متعدد برای حل مسئله می پردازد. با استفاده از روش بارش فکری از دانش آموزان خواسته شد برای يک 

مسئله مطرح شده در جلسه هر راه حلی که به ذهنشان می رسد ثبت کنند.
 جلسة پنجم: ادامه مرحله ايده پردازی است، ازهر دانش آموز خواسته شد برای يک مسئلة شخصی با 
استفاده از چک لیست اوزبرن هر راه حلی که به ذهنش می رسد ثبت کند. در اين مرحله از وی خواسته 

شد منابع و امکاناتی )فردی، خانوادگی و اجتماعی( را که در اختیار دارد شناسايی کند.
 جلســة ششم: در اين جلسه نحوه ارزيابی راه حل ها به دانش آموزان آموزش داده شد. بدين منظور از 

»ماتريس ارزيابی ايده ها« استفاده شد.
 جلسة هفتم: در اين جلســه به دانش آموزان مرحلة »برنامه ريزی برای عمل« آموزش داده شد ؛يعنی 
چگونه راه حلی را که بیشــترين مزايا و کمترين معايب را داشــت اجرا کنند، در صورت موفقیت به 
خودشان پاداش دهند و در صورت عدم موفقیت مراحل قبلی را بازبینی کنند تا مشخص شود اشکال 

در کدام مرحله بوده است.
 جلسة هشتم: در اين جلسه طبق الگوی حل مسئله موقعیت هايی که دانش آموزان، در آن موقعیت ها، قربانی 
قلدری در مدرسه می شوند و نحوه مقابله با آن مطرح و تشريح شد و با روش ايفای نقش از دانش آموزان 
شد که به تعمیم الگوی حل مسئله در تمام مسائل زندگی بپردازند. پس آزمون نیز در اين مرحله اجرا شد.

یافتههایپژوهش
جدول 1.   میانگین و انحراف استاندارد قربانیان قلدری در گروه های آزمایش و گواه                                                                          

پس آزمونپیش آزمون
انحراف استانداردمیانگینانحراف استانداردمیانگینتعداد

157/532/033/782/69آزمايش
157/872/117/742/23گواه
307/702/075/762/46کل

اطلاعات جدول 1 میانگین و انحراف استاندارد گروه های آزمايش و گواه در پیش آزمون و پس آزمون 
قربانیان قلدری را نشان می دهد. بر اساس اين اطلاعات میانگین میزان قربانی شدن در گروه آزمايش بعد 

از مداخله کاهش داشته است.

جدول 2.   آزمون لوین جهت بررسی همسانی واریانس ها در گروه های آزمایش و کنترل                                                                                 

Fدرجه آزادی درون گروهیدرجه آزادی بین گروهیمعناداری

0/2181280/031
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ازآنجاکه برای بررسی فرضیه پژوهش از طرح آزمايشی پیش آزمون-پس آزمون با گروه گواه استفاده 
شده است، لذا جهت تحلیل نتايج حاصله از روش تحلیل کوواريانس استفاده شد تا از اين طريق اثرات 
پیش آزمون به عنوان يک متغیر تصادفی کمکی کنترل شود. بنابراين دو مفروضه اساسی تحلیل کوواريانس 
يعنی همسانی واريانس ها و همگنی شیب های رگرسیون مورد بررسی قرار گرفتند. پیش فرض همسانی 

واريانس ها توسط آزمون لوين مورد بررسی قرار گرفت که نتايج حاصله در جدول 2 قابل مشاهده است.
همان گونه که نتايج جدول 2 نشان می دهد خطای واريانس گروه های مورد مطالعه همگن و برابر است 
چون مقدار F به دســت آمده برابر 0/031 است که در سطح p >0/05 معنادار نمی باشد. بنابراين مفروضه 

همسانی واريانس ها برقراراست.

جدول 3.   نتایج آزمون پیش فرض همگنی شیب رگرسیون                                                                                                              

درجه آزادیمیانگین مجذوراتFمعناداری

0/0752/134/121

دومین پیش فرض استفاده از روش کوواريانس، همگنی شیب های رگرسیون است که به وسیلة آزمون 
فرض همگنی شیب ها مورد بررسی قرار گرفت. نتايج آن در جدول 3 قابل مشاهده است.

نتايج جدول 3 نشان می دهد که F محاسبه شــده )2/13( در سطح p <0/05 معنادار نیست. بنابراين 
پیش فرض همگنی برقرار اســت. با توجه به اينکه پیش فرض های روش تحلیل کوواريانس تحقق يافته 

است. از اين روش برای تحلیل نتايج به دست آمده استفاده شده است.

جدول 4.  نتایج تحلیل کوواریانس تأثیر برنامه آموزشی حل مسئلة اجتماعی بر قربانی شدن دانش آموزان قربانی قلدری           

مجذور اتامعناداریFمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذورات

908/321908/3293/740/0010/73گروه

6/14016/1400/630/430/018پیش آزمون

---339/12279/68خطا

----1399030کل

نتايج جدول 4 نشــان می دهد مقدار F محاسبه شــده در سطح p > 0/01 معنادار بوده است، بنابراين 
می توان نتیجه گرفت برنامه آموزشی حل مسئلة اجتماعی موجب کاهش قربانی شدن دانش آموزان قربانی 
قلدری در گروه آزمايش شــده است. میزان تأثیر حدود 0/73 بوده است يعنی 0/73 واريانس پس آزمون 

مربوط به مداخله آموزشی بوده است.
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بحثونتيجهگيری
هدف اصلی اين پژوهش، طراحی و بررسی تأثیر آموزش برنامة حل مسئلة اجتماعی 
بر میزان قربانی شدن دانش آموزان قربانی قلدری بود. نتايج نشان داد که اين مداخله توانسته 
اســت به عنوان مداخله ای مؤثر موجب کاهش قربانی شدن دانش آموزان شود. يافته های 
پژوهش با نتايج پژوهش های )اسپیلاج و لاو، 2012(، هالت )2013(، کسیدی )2009(، 
)وولک، کمیلری، دان مارينی49، 2012(، ويتمن و گات دينر50، 2015( و نادری، پاشــا و 
مکوندی )1386( که نشان دادند اجرای مداخله های مناسب بر روی دانش آموزان قربانی 
قلــدری باعث افزايش مهارت ها و کاهش میزان قربانی شــدن آن ها می گردد، همخوانی 

دارد.
در تبییــن اين يافته می توان اظهار داشــت در پژوهش هــای متعدد وجود نقص در 
مهارت های اجتماعی در افراد قربانی ديده شــده اســت )دنیز و ارسوی، 2016؛ کیم و 
همکاران، 2003(. عدم تمايل فرد قربانی به صحبت در خصوص مشــکل، انکار نمودن 
مشــکل و يا اجتناب از مواجهه با آن، ناشــی از کاربرد سبک های ناکارآمد حل مسائل 
اجتماعی در برخورد با مشکل می باشد )کسیدی، 2009(. همچنین اين رفتارهای اجتنابی 
منجر به تداوم قربانی شــدن در فرد می گردد چراکه دانش آموز قربانی به واسطه رفتارهای 
اجتنابی دچار انزوا شــده، در فعالیت های گروهی شــرکت نمی کنــد و در طول زمان 
بیش ازپیش از ســوی گروه همسالان طرد می گردد )سوکول، بوسی و راپی51، 2016(. از 
ســوی ديگر به محض اينکه ادراک همسالان، مبنی بر ناتوانی فرد در تنظیم روابط شکل 
گرفــت، فرد در تله قربانی شــدن گرفتار می گردد به گونه ای که خارج شــدن از اين تله 
برای او تقريباً امکان ناپذير می شود؛ چراکه برخی از رفتارهای واکنشی که در فرد قربانی 
ديده می شود از جمله پريشانی و خشــم و ترس، برای خیل کثیری از افراد قلدر بسیار 

تقويت کننده است )ساندرز و فی52، 2004(.
با توجه به ويژگی های برنامة »حل مسئلة اجتماعی« که عبارت  است از: ايجاد نگرش 
مثبت و حداکثر انگیزش در فرد برای حل مســئله، تأکید بر نقش فعال و دخالت بیشتر 
فرد در فرايند حل مســئله، تقويت روحیه مشــارکت و کار گروهی، رشد خلاقیت در 
فرد و گروه، افزايش توانمندی فرد در تعريف، چارچوب بندی و تنظیم مســئله، افزايش 
توانمندی فرد در تشــخیص فرصت ها، افزايش توانمندی فرد در ايده پردازی با آموزش 
اســتفاده از چک لیســت اوزبرن و بارش فکری، تأکید بر به تعويق انداختن قضاوت در 
مورد راه حل های مسائل، تأکید بر ممانعت از افتادن در دام تثبیت و گرايش ذهنی، افزايش 
توانمندی فرد در تجزيه وتحلیل راه حل ها53 با آموزش نحوه اســتفاده از ماتريس ارزيابی 
ايده ها، افزايش توانمندی فرد در مديريت شرايط غیرقابل پیش بینی، فرد قربانی در مواجهه 
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با قلدری با حداکثر انگیزش و احســاس کنترل وارد عمل می شود و تکنیک حل مسئلة 
اجتماعی را به کار می گیرد.

در تبیین اين يافته می توان گفت يکی از دلايل کاهش میزان قربانی شــدن در نتیجه 
ارائه آموزش حل مسئلة اجتماعی ناشی از افزايش توانمندی های مربوط به مؤلفه شناختی 
حل مسئله اين دانش آموزان است. دانش آموزانی که مهارت بیشتری در پردازش شناختی 
مسئلة اجتماعی دارند با تشخیص دقیق مسئله در مذاکره با ديگران ماهرانه تر عمل می کنند 

و در نتیجه از قربانی شدن توسط همسالان اجتناب می کنند )وولک و همکاران، 2012(.
محتوای برنامه آموزشــی حل مســئلة اجتماعی با تأکید بر روحیه مشارکت و کار 
گروهی سبب شد افراد قربانی با بهبود مهارت های ارتباطی و دريافت پشتیبانی بیشتر از 
ســوی همسالان و حل بهتر تعارض ها کمتر قربانی شوند. به عبارت ديگر با آموزش اين 
برنامه مهارت های ارتباط بین فردی، رفتار و تعاملات اجتماعی، فنون محاوره و مذاکره 
و مهارت های کمک طلبی در افراد قربانی بهتر شــکل گرفته و منجر به گسترش شبکه 
حمايت اجتماعی و کاهش قربانی شدن آن ها می شود. طبق نظر ريتز54 )2012( و کسیدی 
)2009( ادراک يک شبکه حمايت اجتماعی منجر به کاهش اثرات منفی وقايع ناگوار و 
پراسترس می شــود. همچنین در برخی مواقع حمايت اجتماعی می تواند از قربانی شدن 

جلوگیری کند )تريسی، دسجاردين، بونی و لیدبیتر55، 2011(.
همچنین محتوای برنامة حل مسئلة اجتماعی با ايجاد نگرش مثبت و افزايش انگیزش 
فرد برای حل مسئله، باعث افزايش خودکارآمدی قربانیان گشته و ازآنجاکه خودکارآمدی، 
روش تعامل فرد با محیط اجتماعی و تنظیم اهداف را تعیین می کند )کاپرارا، 2004؛ به نقل از 
کوک کینوس و کیپريتسی، 2012( رفتار و تعاملات اجتماعی فرد بهتر شکل گرفته و همین 

منجر به گسترش شــبکه حمايت اجتماعی و کاهش احتمال قربانی شدن آن ها می شود.
با ارائه آموزش حل مسئلة اجتماعی، قربانیان توانستند بر ترس خود از موقعیت های 
مبهم غلبه کرده و با ايجاد اعتماد متقابل به رفتارهای مشارکتی و بهره گیری از فرصت ها 
اقدام کنند. به گونه ای که بعد از آموزش، روحیه مشارکتی و تمايل به کارهای گروهی در 

اين افراد تقويت گرديد.
رفتارهای مشارکتی نیز با کاهش قربانی شدن در افراد در ارتباط است. به عبارت ديگر 
افرادی که در فعالیت های اجتماعی مشــارکت بیشــتری دارند و بــا احتمال کمتری از 
روش های منفعلانه جهت حل مسائل استفاده می کنند، دارای مهارت های مقابله مؤثر با 
پیامدهای نامطلوب قلدری می باشند. همچنین از سلامت روان بیشتری برخوردار بوده و 
از قربانی شدن مجدد خود که منجر به تشديد تبعات قلدری می گردد، جلوگیری می کنند 

)يوکسل شاهین56، 2015(.
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 انجام اين پژوهش محدوديت هايی به همراه داشــت که در ذيل به آن ها اشاره شده 
است:

اســتفاده از ترکیب چند روش به طور هم زمان )اجرای پرســش نامه، ارزيابی توسط 
همسالان و متعاقب آن تأيید اين نتايج با مصاحبه توسط مشاوران مدرسه( می تواند اطمینان 
لازم را در شناســايی دقیق دانش آموزان قربانی قلدری فراهم ســازد. در پژوهش حاضر 
ارزيابی توســط همسالان با مخالفت مسئولان مدرســه روبه رو شد. به همین دلیل برای 
شناسايی قربانیان قلدری صرفاً به نتیجه پرسش نامه و مصاحبه نیمه ساختاريافته با معاونان 
و معلمان مدرسه در مورد لیست اسامی غربال شده بسنده شد. البته استفاده از پرسش نامه 

های خودگزارشی، خود از محدوديت های پژوهشی محسوب می شود.
نظر به اينکه در ادبیات پژوهشی مربوط به زمینه قربانیان قلدری، بین دختران و پسران 
در تجربه اين پديده تفاوت هايی گزارش شــده است؛ در پژوهش حاضر متغیر جنسیت 
کنترل شــد و مطالعه صرفاً بر روی دختران قربانی صــورت گرفت. ازاين رو، در برنامه 
آموزشــی نیز از مثال هايی که دختران قربانی از تجارب قربانی شدنشــان بیان می کردند، 
استفاده شــده است. بنابراين برای اســتفاده از اين برنامه آموزشی در دانش آموزان پسر 

محدوديت وجود دارد.
به جهت محدوديتی که مدير مدرسه در ايجاد فرصت زمانی برای ارائه برنامه آموزشی 
مدنظر محقق داشت، موافقت کرد فقط زمان لازم برای ارائه آموزش اصلی را و نه بیشتر، 
به گــروه آزمايش در اختیار محقق قرار دهد. لذا امکان ارائه يک برنامه آموزشــی چند 
جلســه ای به گروه گواه )غیر از آموزش حل مسئلة اجتماعی و مؤلفه های آنکه به گروه 

آزمايش ارائه شد( فراهم نشد.
بــا توجه به اينکه در ادبیات موجود در زمینه قربانیــان قلدری، چندين نوع قربانی 
)به طــور مثال منفعل و تحريک آمیز( وجود دارد. در پژوهش حاضر انواع قربانیان مدنظر 
قرار نگرفتند و فقط دانش آموزانی که طبق ملاک های پرسش نامه قربانی قلدری کالیفرنیا 
به عنوان قربانی شناخته شده و مورد تأيید معاونان و معلمان بودند، صرف نظر از نوعشان، 

وارد نمونه پژوهش شدند.
به جهت محدوديتی که مدير مدرسه در ايجاد فرصت زمانی برای پژوهشگر فراهم 

آورد امکان اجرای مرحله پیگیری جهت بررسی میزان پايداری نتايج حاصله فراهم نشد.

پيشنهادهایپژوهشی
پیشــنهاد می شود در پژوهش های آتی متناسب با طرح های مورد نظر هر پژوهش و 
زمان بندی های مورد نیاز آن ها، برای اطمینان از شناسايی دقیق قربانیان قلدری در مدرسه 
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از ارزيابی همسالان در مورد دانش آموزان قربانی نیز استفاده شود.
همچنین، پیشــنهاد می شــود در صورت امکان مطالعات آتی به بررســی نقش 
تعديل کنندگی متغیر جنســیت نیز بپردازند. بدين معنا که بررسی شود آيا تفاوتی در 
اثربخشی آموزش حل مســئلة اجتماعی بر متغیرهای وابسته مدنظر اين پژوهش در 

سطح متغیر جنسیت مشاهده می شود يا خیر.
جهت مداخله و آموزش برنامة حل مسئلة اجتماعی بر روی دانش آموزان قربانی 
پســر و هم چنین دانش آموزان مقاطع ديگر بهتر است بسته آموزشی اجراشده در اين 

طرح، مورد بازبینی و اصلاحات جزئی در مورد مثال های آموزشی قرار گیرد.
با توجه به آنکه احتمال تأثیر متغیرهای اجتماعی- اقتصادی و فرهنگی در میزان 
بروز پديده قربانی شــدن وجود دارد. بنابراين مطلوب اســت پژوهش های آتی، اين 
تحقیق را روی دانش آموزان ساير شــهرها و روستاها، با سطوح مختلف اجتماعی- 

اقتصادی و فرهنگی اجرا کنند.
پیشــنهاد می شود در طرح های پژوهشی مشابه بعدی برای قربانیان گروه گواه نیز 
جلسات آموزشــی غیر مرتبطی با حل مسئلة اجتماعی، به طور مثال جلساتی مشتمل 

بر راهنمای انتخاب رشته تحصیلی اجرا شود.
با توجه به مشــخص نشــدن نوع قربانی بودن دانش آموزان در پژوهش حاضر، 
پیشنهاد می شــود که در مطالعات آتی، اثربخشی آموزش برنامة حل مسئلة اجتماعی 
روی قربانیــان قلــدری با توجه به نوع منفعل و تحريک آمیز نیز مورد بررســی قرار 

گیرد.
پیشنهاد می شود جهت بررســی میزان ماندگاری تأثیر آموزش برنامة حل مسئلة 
اجتماعی بر متغیرهای وابســته و اطمینان از پايداری بیشــتر اثر آن بر دانش آموزان 

قربانی قلدری در پژوهش های آتی مرحله پیگیری نیز مدنظر قرار گیرد.
پیشنهادهای کاربردی

پیشنهاد می گردد که برنامه آموزشی حل مسئلة اجتماعی با توجه به محدوديت های 
ذکرشده در اجرای آن و با هدف پیشــگیری، مداخله و مقاوم سازی قربانیان قلدری 
در برابــر پیامدهای زيان بار پديده قلدری در مدرســه، در ســطح کلان مورد توجه 

سیاست گذاران قرار گیرد.
پیشنهاد می گردد مشاوران مدارس و روان شناسان تربیتی برنامه هايی آموزشی بر 
اساس مهارت های حل مســئلة اجتماعی )در قالب کتب درسی، سخنرانی، نمايش، 

روزنامه ديواری و ...( طراحی کرده و در اجتماعات دانش آموزی ارائه نمايند.
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چكيده:

ربابه کریمی*           شهرام مدرس خیابانی**

بررسی میزان کاربرد نخستی های معنایی 
)جهانی های معنایی( کتاب درسی زبان 
انگلیسی پایة هفتم دورة اول متوسطه 

)Prospect1(

هدف از پژوهش حاضر بررســی میزان کاربرد نخستی های معنایی در کتاب درسی زبان انگلیسی 
پایة هفتم دورة اول متوسطه )Prospect 1( بوده است. این پژوهش کاربردی و روش تحقیق آن تحلیل 
محتواســت. پیکرة پژوهش، کتاب درسی زبان انگلیسی پایه هفتم دوره اول متوسطه است و در قالب 
فایل متنی از کتاب درسی زبان انگلیسی پایه هفتم تهیه شده است. با استفاده از نرم افزارNSP ، نوع 
و فراوانی واژه های کتاب استخراج شده است. سپس، به کمک نرم افزار SPSS و انجام تحلیل معناداری 
آماری، نتایج تحقیق مشــخص شده است. نتایج نشــان می دهد که توزیع فراوانی مؤلفه های معنایی 
)نخستی های معنایی( که اساساً صورت های پربسامد در هر زبان محسوب می شود، در مقایسه با سایر 
صورت های واژگانی موجود در این کتاب بسیارکم است. بر اساس پژوهش های قبلی )مولر و همکاران( 
در تهیه و تدوین کتاب های درســی مقدماتی زبان آموزان از کل نخستی های معنایی و یا حداقل بخش 
زیادی از آن ها اســتفاده شده اســت، درحالی که در این کتاب از کل واژه های استخراج شده تنها 51٢ 
مورد یعنی 7/8 درصد، به نخســتی های معنایی اختصاص یافته است. در میان نخستی های معنایی، 
کاربرد کنشگرها )با فراوانی ٢44( نسبت به سایر حوزه های معنایی در کتاب درسی زبان انگلیسی پایة 
هفتم دورة اوّل متوسطه )Prospect 1( بیشتر اســت. این در حالی است که مکان نماها با فراوانی 7، 
موجودیت نماها با فراوانی 7، مالکیت نماها با فراوانی 7، مشخصه نماها با فراوانی 7، نخستی های معنایی 
مرگ و زندگی با فراوانی 3 و کنشــگرهای رابطه ای با فراوانی 1 کمترین فراوانی را در متن داشته اند و 

میزان فراوانی توصیف نماها، شباهت نماها و تشدیدکننده ها در نمونة مورد مطالعه صفر است.

نخستیهایمعنایی،جهانیهایمعنایی،فرازبانمعناییطبيعی،كتابزبانانگليسیكليدواژهها:
)Prospect 1(پایةهفتم

ï تاريخ پذيرش مقاله: 5/21/9٦ ï تاريخ شروع بررسي: 95/12/22  ï تاريخ دريافت مقاله: 95/10/2٦ 

rebekakarimi@gmail.com..............................................دانشجوی کارشناسی ارشد رشتة زبان شناسی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد علوم تحقیقات تهران *
shahram.modarres@kiau.ac.ir...........................................)استاديار زبان شناسی همگانی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد کرج )نويسنده مسئول **
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مقدمه
آموزش زبان های خارجی از جمله زبان انگلیســی موضوعی است که روز به روز اهمیت بیشتری 
می يابد و در بسیاری از کشورها اين موضوع، بخش مهمی از امکانات آموزش آن را به خود اختصاص 
داده اســت. اين گونه آموزش ها تمام ســطوح آموزش رسمی، يعنی از مدارس ابتدايی تا دانشگاه را در 
برمی گیرد. در چند دهه اخیر برنامه ريزان زبان های خارجی درصدد هستند تا در زمینه آموزش زبان های 
خارجی به راهکار علمی تری دســت يابند. برای نیل بــه اين هدف آن ها تلاش می کنند تا از يافته های 
علوم مختلف از جمله زبان شناسی و روان شناسی بهره گیرند )مهران، 1388(. زبان شناسی نقش مهمی در 
توصیف آموزش زبان خارجی ايفا می کند. به کارگیری کامل يافته های زبان شناختی بر آموزش و تدريس 
زبان، در درک ماهیت زبان نهفته است. دانشی که زبان شناسان در مورد ماهیت پیچیده، انتزاعی و نظام مند 
زبان کسب کرده اند، برای معلمان و نیز زبان آموزان زبان خارجی مفید است، زيرا چنین دانشی به آن ها 

کمک می کند تا به عظمت کاری که می خواهند بکنند، پی ببرند )فالک1، 1978، ص. 531(
يکی از يافته های اخیر زبان شناســی، عناصر شــناختی تحت عنوان نخســتی های معنايی است. از 
آغاز طرح نخســتی های معنايی بیش از چند دهه نمی گذرد. در اين مطالعات به وضوح می توان به نقش 
شناخت عناصر ابتدايی و اولیه زبان در فرآيند يادگیری و آموزشی پی برد. اولین بار انديشه پرداختن به 
نخستی های معنايی به نظريه ارائه شده از سوی لايب نیتس2 )1961( برمی گردد. فلاسفه قرن هفدهم نیز 
نظريه ای مشــابه به نظريه لايب نیتس داشتند. آن ها مدعی بودند که تمام مفاهیم پیچیده از مفاهیم ساده 
تشــکیل شده اند. از اين  رو اگر تمام توصیف ها و تعاريف وابسته به مجموعه ای از مفاهیم ساده است، 
بنابراين شــناخت اين عناصر ابتدايی و اولیه که درک افراد بشــر از مفاهیم، بستگی به آن ها دارد، حائز 

اهمیت است.
ويرزبیکا3 در سال 1994 برای نخستین بار فهرستی از نخستی های معنايی را معرفی کرد. نخستی های 
معنايی مفاهیم ذاتی و جهانی محســوب می شــوند که در تمامی زبان ها مشــترک اند و به همین دلیل 
ترجمه پذير تلقی می شــوند )به نقل از افراشی، 1385(. در چنین شرايطی برای گويشوران همة زبان ها، 
بدون نیاز به ارائة تعريف، قابل درکند. ويرزبیکا نخســتی های معنايی را برابر با الفبای انديشــة آدمی4 
می داند. وی بر آن بوده تا نظامی متشــکل از نخستی های معنايی و جهانی معرفی کند تا بتواند معنی را 
در تمامی زبان ها توصیف5 کند. ويرزبیکا اين نظام را نظام فرازبان معنايی طبیعی6 نامید )لوبنر7، 2002، 

ص. 145(.
در ايران، طی ســالیان اخیر، انديشــه های ويرزبیکا توجه علاقه مندان به مباحث معنی شناسی را به 
خود جلب کرده است، و لذا با توجه به جهانی بودن اين مفاهیم، آموزش آن ها نقشی مهمی در پیشبرد 
اهداف آموزش زبان دوم خواهد داشــت. مجموعه کتاب های پراسپکت يک مجموعه سه جلدی است 
که حاصل تلاش و کوشــش جمع کثیری از صاحب نظران تعلیم وتربیت از جمله متخصصان آموزش 
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زبان انگلیسی، زبان شناسی و برنامه ريزی درسی است که با رويکرد ارتباطی فعال خودباورانة مطرح در 
برنامه درســی، تهیه و تدوين گرديده است. با توجه به اينکه بحث نخستی های معنايی به مفاهیم اولیه 
و بنیادين زبان مرتبط می شود، در پژوهش حاضر به بررسی انواع نخستی ها و میزان کاربرد اين مفاهیم 
در نخستین کتاب آموزش زبان انگلیسی در نظام رسمی آموزشی کشور يعنی Prospect 1 پرداخته شده 
است تا مشخص شود زبان آموزان ايرانی در اولین گام آشنايی با زبان انگلیسی با چه میزان از اين مفاهیم 

بنیادين، که بر اساس اين نظريه جهانی بوده و معادل آن در زبان فارسی وجود دارد، روبه رو می شوند.
بررسی مطالعات انجام شده بیانگر اين است که تاکنون مطالعة چندانی درباره نخستی های معنايی در 
آموزش زبان دوم در ايران نشــده است؛ و در نتیجه پژوهش در اين زمینه و بهره گیری از دستاوردهای 
آن اهمیت و ضرورت چنین پژوهشی را بیش  از پیش نمايان می سازد. نخست، انجام اين مطالعه باعث 
فراهم شدن بستر مطالعات نظری در اين حوزه برای پژوهشگران داخل می شود. دوم، به دلیل کاربردی 
بودن اين بحث، از نتايج پژوهش حاضر می توان در جهت تهیه و تدوين صحیح تر کتاب درســی زبان 

انگلیسی دوره آموزشی داخل کشور استفاده نمود.

پيشينةپژوهش
به اعتقاد ويرزبیکا، ســرآغاز پیرامون تاريخچة نخســتی های معنايی به بیش از دو هزار سال قبل و 
به زمان ارســطو بازمی گردد؛ اما پیشرفت واقعی در اين زمینه را بايد به تلاش انديشمندان قرن هفدهم 

میلادی يعنی دکارت8، پاسکال9، آرنولد10، لايب نتیس و لاک11 منتسب دانست )هاساد12، 2002(.
برای اولین بار انديشــه پرداختن به نخســتی های معنايی به نظريه ارائه  شــده از سوی لايب نتیس 
)1961، به نقل از تجربه کار عربانی، 1389( برمی گردد که بر اســاس آن انديشــه همه افراد بشر به هر 
میزان که پیچیده باشــد، از مجموعه ای از عناصر سازنده ابتدايی و اولیه تشکیل شده است، اين مفاهیم 
ســاده که ذاتی و ذهنی13 است برای تمامی افراد بشر يکســان و مشابه اند. لايب نتیس اين نظام فرضی 
را الفبای انديشــه آدمی نامیده اســت. به اعتقاد لايب نتیس، علت وجود مجموعه ای از مفاهیم ســاده، 
ذهنی و ذاتی آن است که توصیف تمامی واژه ها بايد بر مبنای چنین مفاهیم ساده ای که خود بی نیاز از 
توصیف باشند، باشد. بنابراين شناخت اين عناصر ابتدايی و اولیه که درک افراد بشر از مفاهیم، بستگی 
به آن ها دارد، بسیار مهم خواهد بود. لايب نتیس معتقد بود، ازآنجا که زبان بهترين آينه ذهن است، اين 
مهم فقط از طريق تحلیل زبان های بشــر امکان پذير خواهد بود. در قرن بیستم، تعدادی از زبان شناسان 
به تحقیق و پژوهش در زمینه نخســتی های معنايی از طريق تحلیل معانی رمزگذاری شــده در زبان ها 
پرداختنــد، اما هیچ کدام از آنان پیرو نظريه الفبای انديشــه آدمی که لايب نتیس مطرح کرده بود نبودند 
و اساســاً به دگرگونی تقلیل گرا14 يعنی بیان مفاهیم پیچیده از طريق مفاهیم ساده در قالب عبارت هايی 
کوتاه نمی انديشیدند. ناگفته نماند که لايب نتیس هنگام طرح نظريه الفبای انديشه آدمی درباره فهرست 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

)Prospect1( کتاب درسی زبان انگلیسی پایة هفتم دورة اول متوسطه )بررسی میزان کاربرد نخستی های معنایی )جهانی های معنایی

94
ë شمارة 63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز 1396

نخستی های معنايی فرضی سخنی به میان نیاورده بود )تجربه کار عربانی، 1389(.
بوگوسلاوســکی15 )1970( نشان داد که مطلوب ترين شیوه در ارتباط با چگونگی فهرست مفاهیم 
بنیادين از »زبان« نشــأت می گیرد. برخلاف طرفداران »تحلیل مؤلفه ای16« که در مطالعات خود متوسل 
به ابزارهايی نظیر »مشخصه ها17« و »نشــانگرها18« می شدند، بوگوسلاوسکی در ارتباط با نخستی های 
معنايی پیرو لايب نیتس بود و بر دگرگونی »تقلیل گرا« تأکید می ورزيد. بنابراين در جايی که نظريه پردازی 
فلاســفه به شکست انجامیده بود، زبان شناســان به موفقیت های چشمگیری دست يافتند، چرا که پیرو 
سخنرانی بوگوسلاوسکی اين امکان به وجود آمد که به نخستی های معنايی از منظری نوين بپردازند و 

در حقیقت آن را جزء برنامه های يک علم شناختی قلمداد کردند )به نقل از گودار19، 1998(.
جکنداف20 )1983، به نقل از تجربه کار عربانی، 1389( نیز مقوله هايی را به عنوان عناصر ذاتی اولیه 
ارائه نمود که عبارت اند از جهت21، کنش22، ظرف23، چیز24، مســیر25، ويژگی26، وضع27، رويداد28، از29، 
به30، استقرار31، مقدار32، سبب33 و حرکت34. جکنداف با استفاده از اين عناصر و علائمی مانند کروشه، 
علامت جمع، علامت منها و نظاير آن کوشید تا يک »فرازبان معنايی انتزاعی35« را ارائه کند. جکنداف 
در رويکرد خود »معنی شناسی مفهومی36« بر »بازنمودهای معنايی37« توجه داشت تا بر توصیفاتی که غالباً 
برای همه افراد قابل فهم باشد. به گفته جکنداف )1987( »معنی در زبان های طبیعی، ساخت اطلاعاتی 

است که آدمی آن را در ذهن خود رمزگردانی کرده است« )به نقل از تجربه کار عربانی، 1389(.
ملچوک38 )1989( نیز به اين نکته تأکید داشــتند که نخســتی های معنايی بايد به عنوان واحدهای 
واژگانی39 در نظر گرفته شوند، نه واژة صرف. به اين دلیل که يک نخستی معنايی ممکن است در يک 
زبان طبیعی دارای معانی متعددی يا »چندمعنا40« باشــد که از اين میان تنها يکی از آن ها به عنوان مفهوم 

مشترک در میان زبان ها و در جدول نخستی های معنايی منظور می گردد.
ويرزبیکا )1994( از جمله نخســتین واژه شناسانی است که با هدف دستیابی به جهانی های معنايی، 
به معنی شناســی قدم نهاد و با معرفی آنچه خود »معنی شناسی طبیعی41« می نامید، سعی بر آن داشت تا 
به نخستی های معنايی دست يابد. ويرزبیکا به مفاهیم جهانی دست يافت و مجموعه ای از نخستی های 
معنايی را کشــف کرد که حضورشــان در تمامی زبان ها قابل رديابی است. وی در سال 1994 نخستین 
گروه از اين جهانی های معنايی را معرفی کرد و در سال های اخیر نیز تعدادی بر آن ها افزود ، و به همین 

دلیل نام »نخستی های کهنه42« و »نخستی های تازه43« بر آن ها نهاد )صفوی، 1381(.
گودار و ويرزبیکا )1994( به بررســی نخستی های معنايی در زبان های گوناگون می پردازند. آن ها 
برای نیل به اين هدف نخســتی های معنايی نهُ زبان را، که از ســوی پژوهشگران ديگر مورد مطالعه و 

بررسی قرار گرفته است، ارائه می دهند.
بــه اعتقاد ويرزبیکا )2005، ص. 136( تحلیل معنايی، علاوه بر اينکه بايد بر اســاس يک فرازبان 
معنايی شامل فهرستی از نخســتی های معنايی و قواعد نحوی ترکیب آن ها باشد، بايد برگرفته از زبان 
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طبیعی نیز باشــد؛ يعنی فقط از طريق زبان روزمره، بدون کاربرد علائم و ابزار مصنوعی قابل فهم باشد. 
علاوه بر آن، مکتب معنی شناســی مسکو44 بیشــتر بر مفاهیم »میانی45« تأکید داشت تا بر نخستی های 
معنايی؛ و افزون بر آن تاکنون هیچ مجموعه محدودی از نخستی های معنايی را ارائه ننموده است. تأکید 
ويرزبیکا و پیروانش در تحلیل معنايی بیشتر بر »نخستی ها و مولکول های معنايی« است از سوی ديگر، 
مجموعه محدودی از نخســتی های معنايی را نیز در قالب نظــام »فرازبان معنايی طبیعی« ارائه کرده اند 

)گودار، 2008(.
مولر و همکارانش46 )2005( اين موضوع را بررسی می کنند که نخستی های معنايی به دلیل داشتن 
ويژگی صرفی، گرايش به فراوانی زياد دارند ولی اين موضوع باعث نمی شــود که نخستی های معنايی 
به طور طبیعی در برنامة درســی واژگان مقدماتی زبان آموزان راه پیدا کند. برای اثبات اين مسئله از سه 
کتاب درسی مقدماتی دانش آموزان انگلیسی زبان نمونه برداری کردند. اين کتاب ها عبارت اند از 1. کتاب 
»آلمان امروز47« که مولر و ديگران در ســال 2005 آن را بررســی کرده اند؛ 2. کتاب »خوانندة کاربردی 
چینی جديد48« که ســال 2004 بررسی کرده اند و 3. کتاب »کره ای يک49« )به نقل از گودار و ويرزبیکا، 

 .)2007
از میــان 500 عنصر واژگانی حدود 30 مورد از نخســتی های معنايــی در کتاب »کره ای يک« بود 
و حدود 40 مورد هم در کتاب »آلمان امروز« به اين معنی اســت که در بهترين متن هم از يک ســوم 
نخستی های معنايی در برنامة درسی مقدماتی استفاده نشده است. شايان  ذکر است نخستی های معنايی 
like, the same, happen, there is, part, kind در کتاب هــای درســی فــوق به کار برده نشــده بود. 

بااين حــال، در نظر برخی افراد اين نتیجه بالاترين حد اســتفاده از يک کلمــه در مراحل اولیة واژگان 
زبان آموز است. نخســتی های معنايی در برنامة درسی کتاب های چینی و کره ای از نصف نخستی های 
معنايی مقدماتی نیز کمتر بود؛ عناصری مانند may be, other, because حذف شده بودند و از قید زمان 

و مکان به اندازة کافی استفاده نشده بود )گودار و ويرزبیکا، 2007(.
به اعتقاد پیترز50 )2006، ص. 50( هسته مشترک مانند يک زبان کوچک51 عمل می کند که می تواند 
به عنــوان يک فرازبان معنايی که به لحاظ فرهنگی خنثی اســت برای توصیف زبان ها، مطالعه تنوعات 
فرهنگی، يگانگی روان شناختی بشر، آموزش و ارتباطات بینا فرهنگی52 مورد استفاده قرار گیرد )افراشی 

و طاهری اردلی، 1391(.
گودار )2008( رويکرد فرازبان معنايی طبیعی و نخســتی های ارائه شــده در چارچوب اين نظام را 
معرفی می کند و به بحث بررســی نخستی های معنايی در زبان انگلیسی می پردازد. علاوه بر آن در اين 
اثر، نظام فرازبان معنايی طبیعی و نخستی های ويژه را که چندين بار از سوی زبان شناسان ديگری مورد 
مطالعه و بررسی قرار گرفته است را، ارائه می دهد. اين موارد عبارت اند از آثار آمبربر53 )2008(، يون54 

)2008( و يونکر55 )2008( )به نقل از تجربه کار عربانی، 1389(.
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بســمرس56 و ويرزبیکا )2010( در پژوهش های گســتردة بینازبانی نشان داده اند که حدود شصت 
مفهوم با بازنمود واژگانی در تمام زبان های دنیا وجود دارد که به نظر می رسد اين مفاهیم ذاتی هستند. 
مفاهیمی مانند Like، Do، Small، Big که گرچه خود قابل تعريف نیستند، می توان با استفاده از آن ها به 

توصیف ديگر عبارت های دشوار و پیچیده پرداخت )به نقل از گودار، 1998(.
صفوی )1381( به دو رهیافت عمدة مطالعة جهانی های زبانی اشاره می کند و نقاط قوت و ضعف 
هر يک را بیان می کند. ديدگاه گرينبرگ57 بر مطالعه مجموعه وســیعی از زبان ها تأکید دارد و به همین 
دلیل به شباهت هايی توجه می کند که بتوانند از طريق مطالعه ای سطحی به دست آيند. ديدگاه چامسکی58 
بــر ژرف نگری هرچه بیشــتر در اين مطالعه تأکید دارد و به همین دلیــل در محدوده مطالعه مجموعه 
کوچک تری از داده ها باقی می ماند و ضريب خطا را در تعیین جهانی های زبان بالا می برد. روشی که در 
اين مقاله مورد نظر قرار گرفت، ديدگاهی است که از سوی مارتینه59 معرفی شده است. در اين روش، 
ويژگی ای می تواند جهانی باشد که اگر در زبانی وجود نداشت، آن زبان، »زبان« به حساب نیايد. بنابراين 
صفوی صرفاً ويژگی ای را »جهانی زبان« می داند که در محدوده جهانی های نامقید60 گرينبرگ قرار گیرد 
و از سوی ديگر، تابع جهانی های جوهری چامسکی باشد؛ به اين معنی که اگر ويژگی ای جهانی است، 
بايد بدون استثنا در تمامی زبان های طبیعی وجود داشته باشد ولی تظاهر اين ويژگی الزاماً به يک شکل 
واحد نباشد. با توجه به نظر صفوی به اين نتیجه می رسیم که جهانی های معنايی در اصل مقولاتی شامل، 
واژه ها و عباراتی است که در تمامی زبان های طبیعی وجود دارند؛ باوجوداين، اين مقولات در هر زبان 

به شکل خاص خود تجلی می يابد.
افراشی )1385( در مقالة خود با توجه به رويکرد فرازبان منطقی طبیعی، به مسئلة »ترجمه پذيری« 
اشاره می کند. در اين رويکرد فرض بر آن است که نخستی های معنايی، مفاهیم ذاتی به حساب می آيند 
که در تمامی زبان ها مشترک اند و به همین دلیل ترجمه پذيرند. گذر از اين مفاهیم ذاتی به مفاهیم پیچیده، 
امکان ترجمه پذيری را تقلیل می دهد و هرچه ما از اين مفاهیم ذاتی به سمت مفاهیم پیچیده حرکت کنیم، 
با مفاهیم بر ساخته از بن مايه فرهنگ روبه رو خواهیم شد که می توانند تا حد »ترجمه ناپذير« جلو بروند.

تجربــه کار عربانــی )1389( در پژوهش خود درصــدد معرفی يکی از انواع کمتر شناخته شــده 
رده شناسی معنايی61 است که در آن روند شکل گیری رده شناسی معنايی به طور عام و در حوزه معنايی 
واژه های اعضای بدن و جهانی های مرتبط با آن به طور خاص بررســی می گردد. برای نیل به اين هدف 
ابتدا انواع جهانی های معنايی مطرح شــده از سوی زبان شناسان ارائه گرديده است. سپس، نحوه معرفی 
واژه های حوزه بدن با هدف رده شناســی معنايی توســط ويرزبیکا و گروه »مسئله ويرزبیکا« بیان شده 
است. در ادامه به منظور مقايسه رسیدن به شیوه مطلوب جهت رده شناسی معنايی داده های 34 عضو از 
هشت زبان و گويش ايرانی - فارسی، گیلکی، مازندرانی، تالشی، بلوچی، کردی، لری و لکی با استفاده 
از چارچوب های نظری ارائه شــده است. نتايج حاکی از آن اســت که بیان معنی واژه های حوزه بدن 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

)Prospect1( کتاب درسی زبان انگلیسی پایة هفتم دورة اول متوسطه )بررسی میزان کاربرد نخستی های معنایی )جهانی های معنایی

97
 ë 63 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 پاییز

و ساير حوزه های معنايی بنیادين شامل اســامی رنگ ها، حیوانات، افعال حسی، استعاره های گفتاری، 
روابط خويشاوندی و پديده های طبیعی و جوی در زبان های مختلف با استفاده از نخستی های معنايی 
)جهانی های معنايی( يک معیار مشــترک و جهانی اســت. از لحاظ رده شناسی معنايی، توصیف درون 
زبانی اين واژه ها مناسب و ارجح است و اطلاعات جمع آوری شده حاصل زبان ها و گويش های ايرانی 

نیز مؤيد اين مطلب است.
افراشــی و طاهــری اردلــی )1391( در مقاله خود با عنــوان »نگاهی به مفاهیــم بنیادی و امکان 
ترجمه پذيری« معتقدند که فرازبان معنايی طبیعی که در طبقه نظريه های معنی شناختی واژگانی قرار دارد، 
دستاوردی برای نظريه ترجمه فراهم می آورد که مهم ترين ويژگی آن امکان پذير ساختن ترجمه پذيری 
بینازبانی و بینا فرهنگی اســت. اين نظريه با ماهیتی تجربــی و مبتنی بر پژوهش های میدانی، به تدريج 
ماهیتی شناختی يافته اســت و امروز، نظريه پردازان آن )گودار، 2011، ص. 47( به صراحت اين نظريه 
را در زمره نظريه های شــناختی قرار می دهند و به تبــع آن، اين نظريه پردازان مفاهیم بنیادی62 را معرفی 
می کنند که مبنای شناختی دارند؛ در نتیجه، نزد همه انسان ها با هر زبانی که تکلم کنند قابل درک هستند. 
اين شصت مفهوم بنیادی نه تنها خود کاملًا ترجمه پذيرند، بلکه چون همه مفاهیم ديگر زبان ها به کمک 
آن ها توصیــف می گردند، ازاين رو، ترجمه بینازبانی و بینافرهنگی را در همه ســطوح زبان و در همه 
سبک های زبانی میسر می سازند. شواهدی که پژوهشگران در نظرية NSM 63 از واژه هايی با معانی بسیار 
تخصیص يافته فرهنگی ارائه می دهند، در زمره دشــوارترين نمونه ها در ترجمه است و پس از نوشتن 
وصف های معنايی، در مرحله نخســت درک معنی اين واژه ها میســر می گردد و پس از آن، معادل يابی 

برای آن ها يا می تواند صورت گیرد و يا اينکه ترجمه آن ها از طريق ترجمه مفهومی امکان پذير شود.
بر اساس ســخنان افراشی و طاهری اردلی نخســتی های معنايی مجموعه ای از مفاهیم هستند که 
در همــه زبان ها در قالــب واژه ها بازنمود پیدا می کنند و پیوندهای نحوی میــان آن ها در همه زبان ها 
قابل دستیابی است، اين طور به نظر می رسد که اين مفاهیم بنیادی نه تنها مبنای انديشه بشر هستند، بلکه 

با به کارگیری اين مفاهیم در ساخت های توصیفگر معنی، ترجمه پذيری امکان پذير می شود.
متأثر از مطالعات فوق، پژوهش حاضر به بررســی نخستی های معنايی در کتاب زبان انگلیسی پايه 
 64  NSP هفتم می پردازد. در اين راستا، ابتدا پیکره متنی ايجاد شده است و سپس با استفاده از نرم افزار
نوع و فراوانی واژه های کتاب مشــخص شــد. 512 مورد نخستی های معنايی بود. همچنین از فرهنگ 
لانگمن واژه های پربسامد استخراج گرديد و مورد مقايسه با پیکره قرار گرفت. در نهايت با استفاده از 

نرم افزار SPSS معناداری آماری مورد بررسی قرار گرفت.
چارچوبنظریپژوهش

در ايــن بخش به چارچوب نظری پژوهش حاضر يعنی »نخســتی های معنايی« و »فرازبان معنايی 
طبیعی« خواهیم پرداخت؛ اما پیش از آن لازم است برخی مفاهیم مرتبط نیز ارائه شود.
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1.جهانیهایزبان
بحــث جهانی هــای زبان در واقع پرداختن به ويژگی هايی اســت که در همــة زبان های طبیعی 
مشــاهده می شــود. اين ويژگی ها قاعدتاً بايد از يک ضرورت زيست شــناختی ناشــی شده باشد. 
به ســخن ديگر، اگر يک ويژگی در همة زبان های بشــری مشاهده شــود می توان نتیجه گرفت که 
ويژگــی مــورد نظر بازتاب عملکرد ذهن بشــر در همــة زمان ها و در همة مکان هاســت. در واقع 
ويژگی های عملکردی مشــترک مغز انســان وجود ســاخت های جهانی را توجیه می کند. بنابراين 
دســتور جهانی مجموعه ای از ويژگی های محدوديت هايی اســت که در مرحلة آغازين زبان آموزی 
 در اختیــار همة انســان ها قــرار می گیرد و دانــش يک زبان خــاص بر مبنای آن شــکل می گیرد 

)گلفام، 1390، ص. 100(.

2.جهانیهایمعنایی65
جهانی های معنايی در اصل مقولاتی هستند شامل، واژه ها و عباراتی که در تمامی زبان های طبیعی 
وجود دارند. باوجوداين، اين مقولات در هر زبان به شکل خاص خود تجلی می يابد )صفوی، 1381(. 
بنابراين علاوه بر اينکه تلويحاً به اين نتیجه خواهیم رســید که جهانی های معنايی همان نخســتی های 
معنايی هســتند می توانیم با توجه به تعريف صفوی در خصوص جهانی های زبان آن را با اندکی تغییر 
برای جهانی های معنايی نیز در نظر بگیريم. اگر مقوله ای را جهانی معنايی می دانیم بايد بدون استثنا در 
تمامی زبان های طبیعی وجود داشــته باشــد، ولی تظاهر آن به يک شکل واحد نخواهد بود )تجربه کار 

عربانی، 1389(.

3.زبانشناسیشناختی
دبیر مقدم )1383، ص. 65( ســه نگرش غالب در زبان شناسی امروز را نگرش های »صورت گرا66«، 
»نقش گرا67« و »شناختی68« می داند. زبان شناسی شناختی چارچوبی انعطاف پذير است، اما نظريه ای واحد 
نیست. زبان شناسی شناختی را می توان به خانواده ای تشبیه کرد که اعضای آن دارای ويژگی های مشترکی 
هستند، هر چند با يکديگر تفاوت هايی نیز دارند. زبان شناسان شناخت گرا، مانند همة زبان شناسان، زبان 
را به عنوان موضوع علم خود مطالعه می کنند و سعی در توصیف نظام و نقش زبان دارند. آن ها به بررسی 
رابطه میان زبان انســان، ذهن و تجارب اجتماعی و فیزيکی او می پردازند. يکی از دلايل مهم آن ها در 
مطالعه زبان از اين فرض ناشی می شود که زبان الگوهای انديشه و ويژگی های ذهن انسان، را منعکس 

می کند )راسخ مهند، 1386، ص. 172(.
بنابراين مطالعة زبان از اين نگاه، مطالعة الگوهای »مفهوم ســازی69« است. با مطالعة زبان می توان به 
ماهیت و ســاختار افکار و آرای ذهن انسان پی برد. اين مکتب تا حدود زيادی ريشه در مباحث زبانی 
مطــرح در دهه های 1960 و 1970 دارد. در واقع اين نگرش ماحصل »نزاع های زبان شناســی70« میان 
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معنی شناسان زايشی و طرفداران چامسکی است. دو تن از اين افراد، يعنی لیکاف71 و لانگاکر72، در ادامه 
به اين نتیجه رسیدند که نگرش در نظرية زبان شناسی بايد از ريشه تغییر کند. آن ها به اين نتیجه رسیدند 
که برخلاف آنچه چامسکی و طرفدارانش به آن معتقدند بنیاد مطالعات زبانی بايد بر اساس معنی باشد و 
قوای شناختی انسان در اين مطالعه، مدنظر قرار گیرند. تنها با اين نگرش است که يافته های زبان شناسی 

می توانند واقعیت روان شناختی داشته باشد )ص. 173(.

4.جهانیهایشناختی
ايوانــز و گريــن73 )2006، ص. 63( ضمن بیان اينکه »زبــان« دارای ويژگی ها و خواص »از پیش 
داده74« اســت )مانند دســتور جهانی که در بردارندة اصول ثابت و ذاتی همة افراد بشر است( و با تأيید 
آنچه ويرزبیکا تحت عنوان نخســتی های معنايی ارائه کرده اســت، قائل به نوع شکل گیری معنايی از 
پیش داده توسط مجموعة نخستی ها هستند. آن ها همچنین ابراز می دارند که »تعهد شناختی75« و »تعهد 
تعمیم76« همراه با »نظرية شناخت تجسم يافته77« ماهیت »واقعیتی« که ما درباره شان فکر می کنیم و سخن 
می گويیم )لیکاف، 1990، به نقل از تجربه کار عربانی، 1389(، محدوديت هايی را در ســطح شــناختی 
اعمال می کنند که نشانگر ظرفیت مفهوم سازی ذهن بشر است که در زبان منعکس می شود. باوجود اين، 

محدوديت های مذکور میزان گسترده ای از تنوعات مرزگذر را مجاز می شمرد.

5.معنیشناسیشناختی
بعید است فرد معنی شناسی را بتوان يافت که مدعی شود مطالعة معنی را مستقل از شناخت انجام 
می دهد. به عبارت ســاده تر، معنی شناســی زبانی اساساً مبتنی بر شــناخت است. لیکاف نگرشی را در 
مورد معنی شناسی شناختی معرفی کرد که بسیاری از معنی شناسان را مجذوب خود ساخت. بر اساس 
معنی شناســی شناختی، دانش زبانی مستقل از انديشیدن و شناخت نیست. زبان شناسی چون چامسکی 
رفتار زبانی را بخشی از استعدادهای شناختی انسان می داند؛ استعدادهايی که برای آدمی امکان يادگیری، 
اســتدلال و تحلیل را فراهم می آورند. پس شايد بتوان مدعی شــد که هستة اصلی اعتقاد اين دسته از 
زبان شناســان در اين عبارت نهفته است که »دانش زبانی78« بخشی از شناخت عام آدمی است )صفوی، 

1382، ص. 364(.
آنچه امروزه معنی شناسی شناختی نامیده می شود، يک نظرية واحد نیست، بلکه مجموعه رويکردهای 
متفاوتی است که در اساس وجوه اشتراکی دارند و همین وجود اشتراک است که اصول بنیادين چنین 

نگرشی را تشکیل می دهد )مهران، 1388(.

6.نخستیهایمعناییویرزبيكا
شکل گیری انديشة پرداختن به نخستی های معنايی از سوی ويرزبیکا به سال 1965 بازمی گردد. وی 
تحت تأثیر آرای بوگوسلاوسکی زبان شناس لهستانی و سخنرانی وی در دانشکده ورشو، درصدد برآمد 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

)Prospect1( کتاب درسی زبان انگلیسی پایة هفتم دورة اول متوسطه )بررسی میزان کاربرد نخستی های معنایی )جهانی های معنایی

100
ë شمارة 63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز 1396

تا به گردآوری فهرســتی از نخستی های معنايی بپردازد )افراشی، 1385(. نظرية فرازبان معنايی طبیعی 
يا NSM از اوايل دهة 1970 میلادی تاکنون تغییرات بسیاری داشته است. در اولین آثار ويرزبیکا، تنها 
سخن از چهارده نخستی معنايی است و در اثرش در سال 1980 اين فهرست چندان فراتر از اين تعداد 
نبود، اما در خلال دهة 1980 و 1990 میلادی تعداد پیشنهادی نخستی ها تغییر چشمگیری کرد و اکنون 

تعداد آن ها به شصت وچهار رسیده است )افراشی و طاهری اردلی، 1391(
روش کشفی که منجر به ارائة فهرست نخستی های معنايی شد، »روش تجربی79« )آزمون وخطا( با 
اســتناد به تعريف مجموعة گسترده ای از واژه ها بود. همة نخستی های پیشنهادی، ويژگی نخستی بودن 
خود را به دلیل کارآمدی آن ها در شکل دهی به يک وصف معنايی، و از طرف ديگر، به دلیل مقاومت اين 
نخستی ها در برابر ارائة وصف معنايی »دورپذير80« برای آن ها به اثبات رسانده اند. هم ترين راه سنجش 
اينکه يک نخستی به راستی يک مفهوم بنیادی است، اين است که نتوان برای آن تعريفی ارائه داد )گودار، 
2003(. نکتة قابل توجه در ارتباط با مجموعة نخستی ها و جهانی های معنايی آن است که در اين واژه ها 
»جهانی بودن« در مقايســه با »توصیف ناپذيری81« يک خصیصة ثانوی است. ويرزبیکا در اين خصوص 
واژه »مادر« و »پدر« را مثال می زند و معتقد است که اين واژه ها جهانی اند، ولی به دلیل نداشتن ويژگی 

توصیف ناپذيری جزء مجموعة نخستی های معنايی قرار نمی گیرند )ويرزبیکا، 1992، ص. 19(.

جدول 1.   نخستی های معنایی ویرزبیکا و بسمرس )2010، به نقل از افراشی و طاهری اردلی، 1391(                                               

معادل واژگانی نخستی در زبان انگلیسیمقوله معنایی

I, you, someone, people, something ~ thing, bodyکنشگرها

Kind, partکنشگرهای رابطه ای

This, the same, other ~ elseتخصیص نماها

One, two, some, all, much ~ many, little ~ fewکمیت نماها

Good. badارزش نماها

Big, smallتوصیف نماها

Think, know, want, feel, see, hearگزاره های ذهنی

Say, words, trueگفتارنماها

Do, happen, move, touchکنش، رخداد، حرکت، تماس

Be )some where(. there is, have, be )some one/ something(مکان، موجودیت، مالکیت، مشخصه
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معادل واژگانی نخستی در زبان انگلیسیمقوله معنایی

Live. dieمرگ و زندگی

.When ~ time. now. before. after. a long time. a short time زمان
for some time. moment

Where ~ place, here, above, below, far, near, side, in sideمکان

Not, maybe, can, because, ifمفاهیم منطقی

Very, moreتشدیدکننده ها

Like~as~wayشباهت نماها

به طورکلی مقوله های ذکرشــده دربردارندة واحدهای واژگانی به صــورت »واژه82«، »عبارت83« و 
»واژه گونه84« هستند. واژه گونه وضعیتی است که در آن برای يک مفهوم واژه های متعددی وجود داشته 
باشــد؛ مانند I, me, something, thing, what(. نخستی های معنايی ممکن است به لحاظ ساخت واژه 
پیچیده باشند يا ويژگی های واژ ـ نحوی85 متفاوتی داشته باشد يعنی به طبقات واژگانی مجزايی متعلق 

باشند )ويرزبیکا، 2007؛ گودار، 2008(.

7.نظریةفرازبانمعناییطبيعی
نظرية فرازبان معنايی طبیعی رويکردی اســت تجزيه پذير86 در معنی شناســی که اولین بار توسط 
ويرزبیکا با کتاب نخســتی های معنايی )1972( معرفی شــد. اين رويکرد به معنی شناسی بینازبانی، بر 
مبنای يک برنامة تحقیقاتی منســجم و طولانی مدت پايه گذاری شــده اســت. بر اين اساس هر زبانی 
دارای مجموعه ای از عناصر معنايی هســته ای، غیراختیاری87 و تقلیل ناپذير88 است که از آن ها به عنوان 
نخســتی های معنايی ياد می شود و بر پاية نحو مشخصی با يکديگر قابلیت ترکیب پذيری دارند. چنین 
نظامی از دســتور و معنی های نخستی را يک فرازبان معنايی طبیعی می نامند )افراشی و طاهری اردلی، 

.)1391
در چارچوب اين نظام، انتخاب نخستی های معنايی برحسب دو شرط صورت پذيرفته است: الف. 
نخســتی معنايی فی نفسه توصیف ناپذير باشد و به بیان ســاده تر، معنی آن به کمک معانی ساير الفاظ 
قابل دستیابی نباشد. ب. نخستی معنايی جهانی باشد، يعنی در تمامی زبان های طبیعی وجود داشته باشد 

)افراشی، 1385(.
با توجه به آشنايی با مفاهیم مرتبط به فرازبان معنايی طبیعی و نخستی های معنايی، در بخش بعد به 

موضوع پژوهش حاضر خواهیم پرداخت.

                                                   NSM جدول 1. )ادامه(   نخستی های معنایی ویرزبیکا و بسمرس )2010( برگرفته از وبگاه تخصصی
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روشپژوهشوتحليلدادهها
پیکرة پژوهش حاضر کتاب درســی زبان انگلیسی پاية هفتم دورة اول متوسطه با مجموع 6545 
نمونه89 از 934 نوع90 اســت. منظور از نمونه تعداد صورت های مکرر يک واژه يا نوع در متن است. 
ايــن پژوهش از نوع کاربردی اســت و روش تحقیق آن تحلیل محتواســت و پیکرة پژوهش کتاب 
درسی زبان انگلیســی پايه هفتم دوره اول متوسطه است. در اين راستا، ابتدا کتاب درسی به صورت 
فايل متنی text تبديل شــده است. در مرحله بعد، با اســتفاده از نرم افزار NSP فراوانی کل واژه ها و 
مؤلفه های معنايی )نخســتی های معنايی( استخراج شد و مؤلفه های معنايی بر اساس الگوی ويرزبیکا 
طبقه بندی شــدند. اين طبقات شامل کنشگرها، کنشــگرهای رابطه ای، تخصیص نماها، کمیت نماها، 
ارزش نماهــا، توصیف نماها، گزاره های ذهنی، گفتارنماهــا، کنش نماها، مکان نماها، موجوديت نماها، 
مالکیت نماها، مشــخصه نماها، نخســتی های معنايی مرگ و زندگی، زمان نماها، مکان نماها، مفاهیم 
منطقی، تشــديدکننده ها و شباهت نماها هســتند. توزيع فراوانی نخستی های معنايی به کاررفته در کل 
کتاب درسی به همراه فراوانی هر يک به صورت درصد درج شده است. با مقايسة آن ها مشخص شد، 
چقدر از نخستی های معنايی در متن کتاب درسی زبان انگلیسی پاية هفتم دورة اول متوسطه استفاده 
شده است. سپس، با استفاده از نرم افزار SPSS به تحلیل آماری داده های جمع آوری شده پرداختیم. بر 
اســاس آزمون کای دو، مشخص شد که تفاوت موجود میان کل واژه ها از جمله نخستی های معنايی 

تصادفی نبوده و معنادار است.
قابل ذکر اســت که در تمام مراحل پژوهش واژه های پربسامد از نخستی های معنايی متمايز است؛ 
باوجود اين نبايد اين موضوع را ناديده گرفت که نخســتی های معنايی از پربسامدترين واژه های زبان 

محسوب می شوند.
نتايــج حاصل از تجزيه وتحلیل کل مؤلفه های معنايی )نخســتی های معنايی( در جدول های زير 
درج شده اســت. در اين جدول ها توزيع فراوانی نخستی های معنايی به کاررفته در کل کتاب درسی 
به همراه فراوانی هر يک به صورت درصد گزارش شــده اســت. با توجه بــه میزان زياد نمونه ها، و 
به منظور توصیف راحت تر موارد، نخســتی ها در جدول های چندگانه ارائه شــده اســت و در کنار 
 هــم قرار گرفتن برخی نخســتی ها، تصادفی اســت. در جدول 2 درصد و فراوانی کنشــگرها آمده 

است.
جدول 2.   توزیع فراوانی کنشگرها )ضمائر(                                                                                                                                  

نخستی های معنایی )مؤلفه های معنایی(فراوانیدرصد )در کل(

1/3589I

2/031133You
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0/032Some one

0/01510People

0/0٦4Something

0/091٦Body

همان گونه که در جدول 2 مشاهده می شود در میان کنشگرها  youکاربردی به مراتب بیش از ساير 
کنشــگرها دارد. دلیل اين امر آن اســت که در متن کتاب درسی پاية هفتم دورة اول متوسطه بیشتر به 
مخاطب توجه شده تا ضمیر اول شخص I يا ديگر ضماير. به علاوه، متن درس بیشتر مخاطبی است. در 

جدول 3 درصد و فراوانی کنشگرهای رابطه ای، تخصیص نماها و کمیت نماها ذکرشده است.

جدول 3.   کنشگرهای رابطه ای، تخصیص نماها و کمیت نماها                                                                                                           

نخستی های معنایی )مؤلفه های معنایی(فراوانیدرصد )در کل(

کنشگرهای رابطه ای

00kind

0/011Part

تخصیص نماها

0/1٦11This

0/1228Other

کمیت نماها

0/3221One

0/1379Two

0/09٦Some

0/011All

همان طور که جدول 3 نشان می دهد kind بسامد صفر دارد. علیرغم اينکه کلمه ای مانند kind واژه 
پربسامد انگلیسی به شمار می رود، در کتاب درسی هرگز مشاهده نشده است.

در میان تخصیص نماها، تخصیص نمای this درصد و فراوانی بیشتری دارد. اين مطلب نشان می دهد 
که در متن درس بیشتر به ضمیر اشاره و ارجاع به نزديک توجه شده است. واژه های پربسامد مانند else و 

جدول 2. )ادامه(   توزیع فراوانی کنشگرها )ضمائر(                                                                                                                                  
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 one در متن کتاب آموزشی به کار برده نشده است. در میان کمیت نماها نیز مشاهده می شود که the same

فراوانی بالايی دارد. اين مطلب نشانگر آن است که در متن به ساير کمیت نماها توجه نشده است. درحالی که 
کلماتی مانند little، few و many بر اساس تحلیل های پیکره بنیاد مانند آنچه در فرهنگ لانگمن91 مشاهده 
می شود، واژه های پربسامد انگلیسی92 محسوب می شوند، در کتاب درسی ارائه نشده اند. در جدول 4 درصد 

و فراوانی ارزش نماها، توصیف نماها، گزاره های ذهنی و گفتار نماها بیان شده است.

جدول 4.   ارزش نماها، توصیف نماها، گزاره های ذهنی و گفتار نماها                                                                                                    

نخستی های معنایی )مؤلفه های معنایی(فراوانیدرصد )در کل(

ارزش نماها

0/1379Good

توصیف نماها

00Big

00Small

گزاره های ذهنی

0/01510Know

0/0453Feel

گفتار نماها

0/5335Say

0/1٦11Word

جدول 4 نشــان می دهد که در میان ارزش نماها واژه good فراوانی بالايی دارد، زيرا در متن کتاب 
درســی به بار معنايی مثبت بیشتر توجه شده است و به ساير ارزش نماها توجه کافی نشده است. نکتة 
جالب و قابل توجه اين است که در اين کتاب درسی، توصیف نماها فراوانی صفر دارند، درحالی که اين 
کلمات بر اساس تحلیل های پیکره بنیاد جزء واژه های پربسامد انگلیسی محسوب می شوند. نمونه های 
مربوط به گزاره های ذهنی نشان می دهد که بیشتر گزاره های ذهنی مانند see، hear، want، think فراوانی 
صفر دارند و در متن کتاب درســی استفاده نشــده است و اين در حالی است که فعل های حسی جزء 
واژه های پربســامد زبان انگلیسی محسوب می شــود. جالب است که به دلیل وجود ساختارهای کنش 
گفتــاری93، در میان گفتارنماها، say از فراوانی بالايی برخوردار اســت. در جدول 5 درصد و فراوانی 

کنش نماها، مکان نماها، موجوديت نماها، مالکیت نماها و مشخصه نماها ذکرشده است.
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جدول 5.   کنش نماها، مکان نماها، موجودیت نماها، مالکیت نماها و مشخصه نماها                                                                           

نخستی های معنایی )مؤلفه های معنایی(فراوانیدرصد )در کل(

کنش نماها

0/3322Do

0/011Touch

مکان نماها، موجودیت نماها، مالکیت نماها و مشخصه نماها

0/091٦Have

0/011)Be )some one

جدول 5 نشــان می دهد که در میان کنش نماها، do فراوانی به مراتب بیش از سايرين دارد. به دلیل 
اينکه در متن درس بیشتر ساختار امری استفاده شده و ساير کنش نماها در متن درس به دانش آموزان 
آموزش داده نمی شــود. همان طور که از نتايج جدول فوق مشــاهده می شود در متن کتاب آموزشی از 
مکان نماها، موجوديت نماها و مشخصه نماها استفاده نشده است. در جدول 6 درصد و فراوانی مرگ و 

زندگی، زمان نماها، مکان نماها و مفاهیم منطقی درج شده است.

جدول 6.   مرگ و زندگی، زمان نماها، مکان نماها و مفاهیم منطقی                                                                                                

نخستی های معنایی )مؤلفه های معنایی(فراوانیدرصد )در کل(

مرگ و زندگی

00die

0/0453Live

زمان نماها

0/09٦When

0/128Now

0/032Before

مکان نماها

0/1913Where

0/011Here
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نخستی های معنایی )مؤلفه های معنایی(فراوانیدرصد )در کل(

0/15210Below

مفاهیم منطقی

0/09٦Not

0/011Maybe

0/7449Can

0/2114If

جدول 6 نشان می دهد کلمه die فراوانی صفر دارد. اين بدان معناست کلمه ای مانند die که يک واژه 
پربسامد انگلیسی است، در کتاب درسی هرگز به کار برده نشده است که شايد بیشتر جنبة اجتماعی و 

سن مخاطب در نظر بوده است.
در میــان زمان نماها now فراوانی بالايی دارد و کلماتی ماننــد after، before و moment که جزء 
واژه های پربسامد زبان انگلیسی است، در کتاب درسی آورده نشده است. در اين کتاب عبارت های مانند 

a long time و for some time نیز استفاده نشده است.

همان گونه که در جدول 6 مشــاهده می شود در میان مکان نماها where/ place از فراوانی به مراتب 
بیش از ساير مکان نماها برخوردارند. اين در حالی است که همة مکان نماها جزء واژه های پربسامد زبان 
انگلیسی محسوب می شوند و قاعدتاً بايد به دانش آموزان آموزش داده شوند. نکتة قابل توجه اين است 
که در میان مفاهیم منطقی because فراوانی صفر دارد و در کتاب درســی استفاده نشده است. شواهد 
نشــان می دهد جملات مرکب، که از جملة ساختارهای پربسامد زبان انگلیسی است، به دانش آموزان 
آموزش داده نمی شود و در نتیجه اين واژه که در جملات مرکب کاربرد دارد و بیانگر ساختارهای علت 
و معلولی است، فراوانی صفر داشته است. در جدول 7 درصد و فراوانی تشديدکننده ها و شباهت نماها 

بیان شده است.
جدول 7.   تشدیدکننده ها و شباهت نماها                                                                                                                                   

نخستی های معنایی )مؤلفه های معنایی(فراوانیدرصد )در کل(

تشدیدکننده ها

00Very

00More

جدول 6. )ادامه(   مرگ و زندگی، زمان نماها، مکان نماها و مفاهیم منطقی                                                                                                
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شباهت نماها

00Like

00As

بررســی جدول 7 حاکی از میزان فراوانی صفر برای تشــديدکننده ها است، بر اساس تحلیل های 
پیکره بنیاد مانند آنچه در فرهنگ لانگمن مشاهده می شود، واژه های پربسامد انگلیسی محسوب می شوند. 

نتايج جدول 7 نشان می دهد که شباهت نماها در کتاب درسی، فراوانی صفر دارند.

جدول 8. مقایسه کل مؤلفه های معنایی برحسب تعداد و درصد در نمونه مطالعه                                                                           

درصدفراوانینخستی های معنایی )مؤلفه معنایی(

24447.7کنشگرها )ضمایر(

10.2کنشگرهای رابطه ای

193.7تخصیص نماها

377.2کمیت نماها

91.8ارزش نماها

00توصیف نماها

132.5گزاره های ذهنی

4٦9.0گفتارنماها

234.5کنش نماها

71.4مکان نماها، موجودیت نماها، مالکیت نماها و مشخصه نماها

30.٦مرگ و زندگی

1٦3.1زمان نماها

244.7مکان نماها

7013.7مفاهیم منطقی

00تشدیدکننده ها

جدول 7. )ادامه(   تشدیدکننده ها و شباهت نماها                                                                                                                                  
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درصدفراوانینخستی های معنایی )مؤلفه معنایی(

00شباهت نماها

512100.0کل

پس از بررسی متن کتاب درسی زبان انگلیسی پايه هفتم دوره اول متوسطه، با توجه به جدول )8( و 
نمودار )1( می توان میزان کاربرد نخستی های معنايی موجود در متن را تحلیل نمود. کل نخستی های معنايی 
استخراج شده 512 مورد است يعنی 7/8 درصد کل واژه ها به نخستی های معنايی اختصاص داده شده است.
در نمودار )1( شاهد مقايسة میزان کاربرد نخستی های معنايی در کتاب درسی هستیم. اين تفاوت در 

جدول 9 به کمک آزمون کای دو مورد بررسی معناداری آماری قرار گرفته است.
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 نمودار 1.   مقایسه نخستی های معنایی برحسب درصد                                                                                                        

بر اســاس جدول 8 و نمودار 1 و همچنین نتايج آزمون کای دو در جدول 9، مشخص می شود که 
میان انواع نخســتی های معنايی، اختلاف معناداری وجود دارد. بدين معنی که از میان کل نخستی های 
معنايی، کنشگرها )ضماير( دارای بیشــترين درصد )47,7( هستند. کنش گرهای رابطه ای، مکان نماها، 
موجوديت نماها، مالکیت نماها، مشخصه نماها و نخستی های معنايی مرگ و زندگی کمترين درصد )به 

جدول 8 )ادامه(.   مقایسه کل مؤلفه های معنایی برحسب تعداد و درصد در نمونه مطالعه                                                                           
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ترتیب عبارت اند از: 0,2، 1,4، 1,4، 1,4، 1,4 و 0,6( را در متن داشته اند و درنهايت نخستی های معنايی 
توصیف نماها، تشديدکننده ها و شباهت نماها در متن کتاب درسی استفاده نشده است يعنی درصد صفر 

دارند.

 جدول 9.   نتایج آزمون کای دو مربوط مقایسه نخستی های معنائی                                                                                          

Group

Chi-Square12٦4.125a

Df12

P-value000

بر اساس نتايج آزمون کای دو در جدول 9 میان انواع نخستی های معنايی اختلاف معناداری وجود 
دارد.

 جدول 10.   مقایسه نخستی های معنایی و کل واژه ها برحسب تعداد و درصد                                                                              

درصدفراوانیمقدار

5127.8نخستی معنایی

٦03592.2سایر واژه ها

٦547100مجموع

بر طبق آنچه جدول 10 نشــان می دهد فراوانی نخستی های معنايی در کل پیکره 512 مورد و ساير 
واژه ها 6035 است. بعلاوه 7/8 درصد متعلق به نخستی های معنايی و مابقی به ساير واژه ها اختصاص 

داده شده است. که در نمودار 2 نیز مشخص شده است.
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نمودار 2.   مقایسه نخستی های معنایی و کل واژه ها برحسب تعداد و درصد                                                                                

نگاهی به جدول 10 و نمودار 2 نشــان می دهد که از 6547 واژه به کاررفته در کل پیکره تنها 512 
نمونه يعنی 7/8 درصد نخســتی معنايی به کار رفته است. همچنین نتايج آزمون کای دو، مربوط به کل 
واژه ها اعم از نخستی های معنايی در جدول 11 آمده است. بر اساس نتايج آزمون کای دو در جدول 11 

بین انواع نخستی های معنايی اختلاف معناداری وجود دارد.

جدول 11. نتایج آزمون کای دو در بررسی کل نخستی های معنایی                                                                                         

Group

Chi-Square4659,161a

Df1

P-value000
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بحثونتيجهگيری
به منظــور بررســی میزان کاربــرد نخســتی های معنايی در کتاب درســی زبان 
انگلیســی پاية هفتم دورة اوّل متوسطه )prospect 1( پس از تحلیل آماری داده های 
جمع آوری شــده آزمون کای دو انجام شد. با مشــاهده و مقايسة مؤلفه های معنايی 
)نخستی های معنايی( و کل واژه های کتاب، بر اساس جدول های 10 و 11 و نمودار 
2 مشخص می شود که فراوانی نخســتی های معنايی در مقايسه با ساير صورت های 
واژگانی بسیارکم است. کل نخستی های معنايی استخراج شده 512 مورد است يعنی 
از کل واژه ها 7/8 درصد به نخســتی های معنايی اختصاص يافته است. اين در حالی 
اســت که بر اساس پژوهش های قبلی )مولر و همکاران( در تهیه و تدوين کتاب های 
درسی مقدماتی زبان آموزان، بايد از کل نخستی های معنايی و يا حداقل بخش زيادی 

از نخستی های معنايی استفاده شود.
از ســوی ديگر، پژوهش حاضر نشــان می دهد که کنشــگرها )ضماير( دارای 
بیشترين فراوانی و درصد هستند. کنشگرهای رابطه ای، مکان نماها، موجوديت نماها، 
مالکیت نماها، مشخصه نماها و نخســتی های معنايی مرگ و زندگی کمترين فراوانی 
و درصد را در متن داشــته اند. نخســتی های معنايی توصیف نماها، شــباهت نماها و 
تشــديدکننده ها )big، small، very، more، like و way( در نمونــة مــورد مطالعه 
دارای فراوانی صفر هســتند. بررسی ها و شواهد آماری حاکی از آن است که درصد 
فراوانی نخســتی های معنايی کتاب درسی زبان انگلیسی پاية هفتم دورة اوّل متوسطه 
)prospect 1( بســیار کم است، و اين نشــان می دهد که متن های انتخابی در کتاب 
درســی بر اســاس الگوی آموزش واژه های پايه ارائه نشده است. واژه های پربسامد 
 small، big، more، very، as، like، bad، kind، see، hear، want، think، ماننــد
 happen، move، die، side، because، inside، above، far، near، after، moment،

be somewhere و ... در اين کتاب درسی استفاده نشده است.
به علاوه، پژوهش حاضر نشان می دهد که نخستی های معنايی که قابلیت توصیف 
به کمک واژه های ديگر ندارند و فقط بر اســاس ترجمه از زبان مبدأ به زبان مقصد 
قابل درک اند، در نخســتین کتاب درســی می تواند به درک بهتــر زبان آموزان ايرانی 
از ســاختارهای زبان انگلیسی بیانجامد. همچنین اســتفاده از واژه های پربسامد، که 
بیشتر نخستی های معنايی ازاين دست است، در نخستین کتاب درسی زبان انگلیسی، 
می توانــد به درک بهتر زبــان آموزان از مفاهیم پیچیده تــر بیانجامد؛ موضوعی که با 
يافته های مولر و همکاران )2005( که پیش تر به پژوهش آن ها اشــاره شــد، هم سو 

است.
بررســی پژوهش های صورت گرفته دربارة نخســتی های معنايی در ايران، نشان 
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می دهد که اين پژوهش ها غالباً جنبة نظری داشته است، اما استفاده از اين مفاهیم در 
امر آموزش زبان، اهمیت کاربردی پژوهش حاضر را نمايان می ســازد. بديهی است 
بهره گیری از نتايج اين پژوهش می تواند به تدوينگران کتاب های درسی زبان انگلیسی 

در کشور ياری رساند.
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چكيده:

الهه نیازی*                    فرزانه میکائیلی منیع**               علی عیسی زادگان*** 

هدف پژوهش حاضر تبیین و پیش بینی یادگیری خودتنظیمی بر اســاس الگوی شــناختی اجتماعی 
بندورا بود. نمونة آماری این پژوهش 384 نفر دانش آموزان ســال اوّل دورة دوّم متوســطة شهر ارومیه 
بودند، که شــامل ٢04 نفر پســر و 180 نفر دختر بودند که به روش تصادفی چندمرحله ای انتخاب شدند. 
برای تعیین حجم نمونه از جدول کرجســی و مورگان استفاده شــد. آزمون های عاطفة مثبت، ادراک از 
جوّ مدرســه، خودکارآمدی تحصیلی، انتظارات پیامد تحصیلی، اهداف پیشرفت و یادگیری خودتنظیمی 
اجرا شــد. داده ها با استفاده از روش معادلات ســاختاری تحلیل گردید. نتایج به دست آمده نشان داد که 
الگوی ســاختاری یادگیری خودتنظیمی مدلی روا برای جامعة مورد پژوهش است. متغیرها توانستند 65 
درصد یادگیری خودتنظیمی را پیش بینی کنند. بررســی ضرایب مسیر نشان داد که متغیر خودکارآمدی 
تحصیلی بالاترین اثر را بر یادگیری خودتنظیم می گذارد. بر این اســاس، می توان نتیجه گرفت که الگوی 
یادگیری خودتنظیمی، تبیین مناسبی از تعیین کننده های شناختی اجتماعی برای یادگیری خودتنظیمی 
دانش آموزان می باشــد و می توان از آن برای ارتقای سطح خودتنظیمی دانش آموزان در یادگیری، افزایش 

کیفیت یادگیری و عملکرد آن ها بهره گرفت.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 3/8/9٦ ï تاريخ شروع بررسي: 95/7/11  ï تاريخ دريافت مقاله: 95/3/18 

niazi.elahe69@gmail.com..................................................)کارشناسی ارشد روان شناسی تربیتی، دانشگاه دولتی ارومیه )نويسنده مسئول *
f.michaeli.manee@gmail.com..................دانشیار دانشکده ادبیات و علوم انسانی دانشگاه دولتی ارومیه، دکترای روان شناسی تربیتی .**
ali_essazadeg@yahoo.com....................دانشیار دانشکده ادبیات و علوم انسانی دانشگاه دولتی ارومیه، دکترای روان شناسی عمومی .***

خودكارآمدیتحصيلی،انتظاراتپيامد،اهدافپيشرفت،یادگيریخودتنظيمیكليدواژهها:كليدواژهها:

بررسی پیش بینی کننده های 
شناختی اجتماعی یادگیری خودتنظیمی 

در دانش آموزان دورة متوسطه
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مقدمه
يکی از مفاهیم مطرح در تعلیم وتربیت معاصر، يادگیری خودتنظیمی است. خودتنظیمی پیامدهای 
ارزشــمندی در فرآيند يادگیــری، آموزش و حتی موفقیت در زندگی دارد. ســازگاری و موفقیت در 
مدرســه مستلزم آن است که دانش آموزان با توسعة خودتنظیمی يا فرآيندهای مشابه، شناخت، عواطف 
يا رفتارهای خود را گســترش دهند و تقويت کنند تا بدين وسیله بتوانند به اهدافشان برسند )شانک و 
زيمرمن1، 1997(. همچنین در دنیای آموزشــی امروز که يادگیری مجازی، الکترونیکی2 روبه گسترش 
اســت، کاربرد خودتنظیمی در يادگیری بیش ازپیش توجه محققان و دست اندرکاران تعلیم وتربیت را به 
خود جلب کرده است )آلن و سیمن3، 2013(. بنابراين بررسی عوامل مؤثر بر خودتنظیمی می تواند نقش 

تأثیرگذاری در پیشرفت و ارتقای آموزش پرورش حاضر داشته باشد.
يادگیری خودتنظیمی سازه ای است که ابتدا توسّط بندورا4 در قالب نظرية شناختی-اجتماعی مطرح 
شد. بندورا )1977(، خودتنظیمی در يادگیری را با سه فرآيند مشاهدة خود، خودداوری و خودواکنشی 
توضیح می دهد. در اين مشاهده، رفتار خود را با توجه به کمّیت، کیفیت، اصالت، سرعت و جز اين ها 
بررسی می کنیم، سپس بر اساس قضاوت هايمان، احساس رضايت شخصی يا عدم رضايت می کنیم. در 

واقع به کنترل رفتار و اعمال خود اقدام می کنیم )پاجارس5، 2002(.
به عقیدة بندورا فعالیت های يادگیری دانش آموزان به وسیلة سه عامل فرآيندهای شخصی، محیطی 
و رفتاری آن ها تعیین می شــود )بندورا، 1997(. به اين معنی که، خودتنظیمی تنها به وسیلة فرآيندهای 
شخصی تعیین نمی گردد، بلکه از عناصر محیطی و رفتاری به شیوة تعاملی تأثیر می پذيرد )بندورا، 1989؛ 

به نقل از سامانی و حسنی، 1391(.
در رابطه با يادگیری و آموزش، تحقیقات بســیار و مدل های نظــری فراوانی تحت تأثیر رويکرد 
شناختی اجتماعی بندورا مطرح و آزمون شده است. يکی از اين نظريه ها که نیز در دهة اخیر )2006- 
2008( تحت تأثیر رويکرد بندورا مطرح و آزمون شــده اســت، نظريه حرفه ای شــناختی- اجتماعی6 
)SCCT( لنت، براون و هاکت7 )1994( اســت. نظريه حرفه ای شــناختی اجتماعی )SCCT( شــامل 
مدل هايی است که سه بعد علاقه، انتخاب و عملکرد افراد را در محیط های آموزشی و شغلی مورد هدف 
خــود قرار داده اند )لنت، تاويرا و لوبــو8، 2011، ص. 1(. مدل های نظری SCCT به طورکلی از ديدگاه 
شناختی اجتماعی بندورا )1986، 1997( اتخاذ شده اند که به تدريج و با توجه به مدل های نظری ديگر 
در حوزه بهزيســتی و رضايت توسعه پیدا کرده اند )ص. 1(. چهارمین مدل از نظريه حرفه ای شناختی 
اجتماعی، مدل لنت و بارون )2006( اســت که توسعه يافتة مدل های قبلی است. اين مدل با تمرکز بر 
توضیح رضايت و ابعاد آن در محیط های آموزشی و حرفه ای پیشنهاد شده است. اين مدل که گسترش 
بیشتر مدل کلی لنت از بهزيستی هنجاری در مدرسه و محیط شغلی است، برای ادغام انواع ديدگاه ها و 
سازه ها در ادبیات بهزيستی روان شناختی و ذهنی تلاش می کند )لنت و همکاران، 2011(. نظرية حرفه ای 
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شناختی- اجتماعی لنت و بارون )2006، ص. 236(، ديدگاه شناختی- اجتماعی به رضايت در شغل و 
آموزش دارد. در اين تحقیق از اين مدل استفاده شده است.

با توجه به اينکه يادگیری خودتنظیم يک مؤلفه شــناختی- اجتماعی است، بنابراين می توان از اين 
مدل نظری )لنت و بارون، 2006- 2008( برای پیش بینی يادگیری خودتنظیم اســتفاده کرد. با توجه به 
اينکه از اين مدل در پیش بینی يادگیری خودتنظیم که يکی از مهم ترين اصول اساسی بهزيستی و موفقیت 
در مدرســه و به طورکلی زندگی است؛ اقدامی صورت نگرفته است، اين پژوهش درصدد برآمد که با 

استفاده از اين مدل در قالب يک الگوی ساختاری، يادگیری خودتنظیم را پیش بینی کند.
 نخســتین مؤلفه در اين مدل، متغیرّ عاطفة مثبت است که نوعی صفت شخصیتی به شمار می رود. 
عاطفة مثبت به فعّال بودن، اشــتیاق، هوشیاری، خوشی و انرژی بالا اشــاره دارد )واتسون، کلارک و 
تلگن9، 1988( و يکی از پیش بینی کننده های رضايت مندی از زندگی به حســاب می آيد )شیمک، داينر 
و اويشــی10، 2002(. پژوهش ها نشان داده اند که پیش زمینه های شــخصیتی در استفاده از راهبردهای 
خودتنظیمی يادگیری و پیشــرفت تحصیلی در موقعیت های خاص اثــر می گذارد )بیدجرانو و دای11، 
2007؛ افکلايــدز12، 2011؛ کوگینوس، کارجیوتیديس و مارکــوس13، 2015(. پاپانتونیو و همکاران14 
)2012( در تحقیق خود نشان دادند که عاطفة مثبت در پیشرفت درس رياضی نقش مؤثری دارد. ازآنجا 
که عاطفة مثبت، ظرفیت شــناختی را بالا می برد و منابع اطلاعاتی بیشتری به صورت هم زمان در اختیار 
فرد قرار می دهد، دانش آموز برای يادگیری بهتر از راهبردهای شــناختی و فراشناختی بیشتری استفاده 

می کند و با سازمان دهی بهتر، عملکرد بهتری دارد.
دومین مؤلفه، ادراک دانش آموز از جوّ مدرســه اســت. جوّ مدرســه می تواند يکی از محیط هايی 
باشــد که يادگیری در آن به صورت مؤثری نظم داده می شــود. پژوهش ها نشــان داده است که جوّ باز 
مدرســه ســطوح بالای خودتنظیمی يادگیری دانش آموزان را تبیین می کند. به طوری که جوّ باز مدرسه 
و برخورداری معلّمان از روحیه و رضايت شــغلی بالا منجر به روابط دوستانه با ساير اعضای مدرسه 
می شود، حتیّ با کنترل اثر میزان انگیزش درونی، جوّ مدرسه عاملی است که موجب افزايش خودتنظیمی 
دانش آموزان می گردد )مک فرسون و رنويک15، 2010؛ آرسال16، 2010(. همچنین بوکارتز و نمی ويرتا17، 
2000(، بیان می کنند که هر چند بافت و محیط آموزشی به عنوان متغیرّی مجزّا مهارت های خودتنظیمی 
دانش آمــوزان را تحت تأثیر قرار می دهد؛ امّا شايســتگی های خودتنظیمــی از میان تجارب مربوط به 
سرمشق گیری اجتماعی نیز توسعه می يابد. بنابراين بافت ها می توانند نه تنها فرآيندهای خودتنظیمی را 
به شــکل مســتقیم، با قرار دادن امکانات و محدوديت هايی برای انجام فعالیت ها متأثرّ سازند، بلکه نیز 
می توانند با تأثیرگذاری بر ادراکات دانش آموزان، به شکل غیرمستقیم، فرايندهای خودتنظیمی را تحت 

تأثیر قرار دهند.
در راستای اين مدل نظری، سومین مؤلفه، خودکارآمدی تحصیلی است. خودکارآمدی دومین جنبة 
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مهم خود يا خويشتن در نظرية بندورا است. به عقیدة بندورا خودکارآمدی، ادراک افراد از درجة کنترلی 
اســت که بر زندگی دارند )بندورا، 2001(. بر اين اســاس يکی از ابعاد خودکارآمدی، خودکارآمدی 
تحصیلی است. خودکارآمدی تحصیلی شامل باورهايی دربارة قابلیت های انجام تکالیف در يک زمینة 
تحصیلی خاص است )آلتونسوی ، سیمن، اکیسی، آتیک و گاکمن18، 2010(. توانايی خودنظم دهی سبب 
می شــود فرد بر رفتارهايش کنترل و نظارت داشته باشد. شخصی که نتیجة ارزشیابی از خودش مثبت 
است خود را کارآمد تشخیص می دهد و با علاقه و پشتکار به انجام کارها می پردازد، همچنین کسی که 
از نتايج ارزيابی خود خیلی راضی نیست الزاماً سطح خودکارآمدی و انگیزش اش را برای کوشش های 
بیشتر کاهش نمی دهد به شرط آنکه بر اين باور باشد که توانايی موفق شدن را دارد، اما روشی که تاکنون 
به کار بســته، نادرست بوده است. اين دانش آموزان هر چه بیشتر يادگیری خود را نظم دهند، به همان 
نسبت در انجام کارهای مدرســه موفق تر خواهند بود )شانک، 2000(. به طورکلی خودکارآمدی عامل 
مهمی در پیشرفت تحصیلی اســت )پرلز و ديگناس19، 2009؛ زوفیانو و همکاران20، 2013؛ ديسس21، 

2011؛ کوماراجو ونادلر22، 2013؛ لی، لی و بونگ23، 2014(.
در کنــار خودکارآمدی، عامل کلیدی ديگری که توجه کمی به آن شــده »انتظارات پیامد« اســت. 
انتظارات پیامد به عنوان ارزيابی های فردی که رفتار انجام شــده چه پیامدهای مشخصی را در پی دارد، 
تعريف می شــود. درحالی که انتظارات خودکارآمدی، باورهايی هســتند که بر اساس آنها فرد می تواند 
رفتــاری را که لازمة يک پی آمد خاص اســت، انجام دهد. در اين تحلیــل، انتظارات خودکارآمدی، 
انتظارات پیامد را مشخص می ســازند )بندورا، 1977(. در واقع انتظارات پیامد بیشتر وابسته به محیط 
است. اگرچه خودکارآمدی بر روی رفتار بشر به طرق مختلف اثرگذار است امّا انتظارات پیامد در اين 
مسئله نیز حائز اهمیت است که افراد، بیشتر به روشی رفتار خواهند کرد که پیامدهای مطلوبی را ايجاد 
کنند )کوويلون لندری24، 2003(. پژوهش ها نشــان داده اســت انتظارات پیامد مؤلفة مهم خودتنظیمی 
است که با اثر بر روی انتخاب راهبردهای خودتنظیمی، منتهی به پیشرفت تحصیلی می شود )کوويلون 
لندری، 2003؛ گائو، اگزيانگ، لی و هريسون25، 2008؛ رادريگز26، 2009(. علاوه بر اين انتظارات پیامد 
می تواند در کنار خودکارآمدی به عنوان تعیین کننده های يک رفتار عمل کنند )مارتین، بندر، ســامادار و 

اوکادا27، 2008؛ سامادار، چترجی، میسرا و تاتانو28، 2014(.
هدف گذاری نیز در کنار خودکارآمدی پیش نیاز ضروری خودتنظیمی محسوب شده است. به نظر 
بندورا )1986( چون فرآيند يادگیری، عمل هدفمندانه ای است بنابراين رفتار خود نظم يافته نقش بسزايی 
در کیفیت و ارتقای آن دارد. بدين جهت هدفی که فرد در نظر دارد، نشان می دهد که فرد، چگونه و به 
چه علّت می خواهد ياد بگیرد. در اين راســتا نظريه ها و شواهد جديد، جهت گیری هدف دانش آموزان 
را در دو بعد تبحری )تبحر در تکلیف، غلبه بر چالش، افزايش سطح کفايت( و عملکردی )دستیابی به 
نمرات خوب يا خرســند کردن ديگران( قرار داده اند که اين دو بعد از نظر اينکه شخص تمايل نزديک 
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شــدن به تکلیف يا اجتناب از آن را داشته باشد، مورد بررسی قرار گرفته است )کری، الیوت، فونسیکا 
و مولر29، 2006؛ الیوت و مک گرگور30، 2001(. نتايج حاصل از مطالعات نشــان داده اســت که رابطة 
مثبتی بین پذيرش اهداف تسلّط، با تلاش دانش آموزان برای مديريت زمان و تلاش هايشان دارد که اين 
خود يک جنبه مهمی از خودتنظیمی رفتار اســت. همچنین پژوهش ها نشان داده است اهداف گرايش 
به عملکرد، پیش بینی کنندة مثبت يادگیری خودتنظیم است. در واقع اين می تواند به اين علّت باشد که 
توجه به شاخص های بیرونی »بهتر از ديگران بودن« يا »در کلاس بهترين بودن« منجر به استفادة بیشتر 
از راهبردهای خودتنظیمی می شــود )دوپیرات و مارين31، 2005؛ وروگت32، 2008؛ کاپلان، لیختینگر و 
گوردتسکی33، 2009(. بااين حال و به طورکلی تحقیقات نشان داده اند که دانش آموزانی که هدفشان بهبود 
قابلیت فردی )اهداف تبحری( است، بیشتر از دانش آموزانی که هدفشان اثبات توانايی )اهداف عملکرد( 
اســت، از راهبردهای معنادار و خودنظم بخشی اســتفاده می کنند )کاماهالان34، 2006؛ والترز35، 2010، 

کارک، گالاند و فرنی36، 2013(.
در بررســی هايی که از متغیرّها و مدل های شناختی اجتماعی جهت پیش بینی رضايت از تحصیل، 
شغل و زندگی به عمل آمده است، نتايج حاصل بیانگر قدرت و صحت مدل بوده است )میکائیلی منیع، 
1392(. به عنوان مثال در مطالعه ای اجدا ، فلورس و ناوارو37 )2011( مدل را در نمونه ای از دانشجويان 
مکزيکی- آمريکايی آزمودند، آن ها دريافتند که مدل در پیش بینی رضايت تحصیلی مناســب است. در 
پژوهشی نیز روايی الگوی شناختی اجتماعی معلّمان دورة متوسطه در گروهی از معلّمان ايرانی بررسی 
گرديد. نتايج حاصل حاکی از اين بود که الگوی شناختی اجتماعی رضايت شغلی الگوی تبیینی مناسبی 

برای رضايت معلّمان به شمار می رود )میکائیلی منیع، عاشوری و حسنی، 1391(.

عاطفه مثبت

ادراک از جو مدرسه

اهداف پیشرفت یادگیری خودتنظیم

خودکارآمدی تحصیلی

انتظارات پیامد

 شکل 1.   مدل مفهومی یادگیری خودتنظیمی                                                                                                                          

با توجه به اهمیت يادگیری خودتنظیمی به عنوان متغیرّی شــناختی اجتماعی و تأثیر آن بر کیفیت 
يادگیری و عملکرد تحصیلی دانش آموزان، هدف اين مطالعه آزمون روايی مدل و متغیرّهای شــناختی 
اجتماعی در پیش بینی و تبیین يادگیری خودتنظیمی است. ازآنجايی که تاکنون اين مدل جهت پیش بینی 
يادگیری خودتنظیمی مورد اســتفاده قرار نگرفته است، نتايج حاصل ضمن فراهم آوردن دانش نظری 
ارزشــمند در خصوص صحت و قدرت پیش بینی متغیرّهای شــناختی اجتماعــی، می تواند اطلاعات 
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کاربردی مهمی برای معلّمان، مشاوران و پرورش کاران جهت تمهید روش ها و برنامه های مناسب برای 
ارتقای مهارت های خودتنظیمی و به تبع آن پیشرفت تحصیلی فراهم آورد.

روش
پژوهش حاضر با در نظر گرفتن هدف های موجود، در زمره تحقیقات توصیفی از نوع همبستگی، 

با استفاده از روش های »الگويابی علّی« قرار می گیرد.

جامعةآماری،نمونهوروشنمونهگيری
جامعة پژوهش تمام دانش آموزان ســال اول دورة دوّم متوسطه بودند که در سال تحصیلی 93-94 
در مدارس دولتی شهر ارومیه به تحصیل اشتغال داشتند. برای تعیین حجم نمونه از جدول کرجسی و 
مورگان38 )1970( استفاده شد که بر مبنای حجم جامعه )N=10988( نمونه ای 384 نفری انتخاب شد.

روش نمونه گیری تصادفی چندمرحله ای بود. بر اين اساس در ابتدا از بین نواحی دوگانة آموزشی 
شــهر ارومیه 5 مدرسة پسرانه و 4 مدرســة دخترانه و از میان کلاس های سال اوّل دورة دوّم متوسطه 
در اين مدارس، 14 کلاس به صورت تصادفی انتخاب شــدند. برای جلوگیری از ريزش احتمالی 400 
پرسش نامه توزيع گرديد که از اين تعداد 16 پرسش نامه که به طور کامل تکمیل نشده بود کنار گذاشته 
شد و در نهايت تعداد 204 نفر پسر و 180 نفر دختر )N=384( به نسبت جامعه در اين پژوهش شرکت 

کردند.

ابزارهایاندازهگيری
)MSLQ( 1. پرسش نامة راهبردهای خودتنظیمی

 )39MSLQ( برای اندازه گیری يادگیری خودتنظیمی از پرســش نامة راهبردهای انگیزشی يادگیری
)پینتريچ و دی گروت40، 1990( اســتفاده شــد. اين مقیاس دارای 47 عبارت اســت که در دو بخش 
باورهای انگیزشــی و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی تنظیم شــده اســت. خرده مقیاس راهبردهای 
يادگیری خودتنظیمی شامل 22 جمله است و سه وجه راهبردهای شناختی، کنترل فراشناختی و مديرَيت 
منابع را می ســنجد. نمره گذاری اين مقیاس به اين صورت اســت که آزمودنی با استفاده از يک مقیاس 
5 درجه ای لیکرت از بیشترين درجه )5، يعنی کاملًا موافقم( تا کمترين درجه )1، يعنی کاملًا مخالفم( 
میزان توافق خود را با هريک از آيتم ها نشــان می دهد. بررســی های پینتريچ و دی گروت نشان داد که 
توان اعتبار برای دو عامل راهبردهای شــناختی و فراشــناختی به ترتیب 83% و 74% بود. با توجه به 
اينکه ســازه يادگیری خودتنظیم شامل دو عامل زيربنايی شــناخت و فراشناخت است، تحلیل عاملی 
 تأيیدی دو عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. شــاخص های به دست آمده عبارت اند از:

 df2/X=2/54؛ RMSEA=0/06، GFI=0/90؛ AGFI=0/88. نتايج بیانگر اين هستند که ساختار عاملی 
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اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با سازه يادگیری خودتنظیم مورد تأيید قرار 
می گیرد. در پژوهش حاضر آلفای کرونباخ به دســت آمده برای خرده مقیاس يادگیری خودتنظیم 0/91 

به دست آمد.

2. مقیاس اهداف پیشرفت
برای اندازه گیری اهداف دانش آموزان از پرسش نامة اهداف پیشرفت )میگلی، آندرمن و هیکز41، 1995(، 
استفاده شد. اين مقیاس 18 گويه دارد و شامل سه خرده آزمون اهداف تبحری، عملکردی- رويکردی و 
عملکردی-اجتنابی می باشد که به ترتیب 6 آيتم اوّل، دوّم و سوّم مقیاس را شامل می شوند. اعتبار خرده-

آزمون های پرسش نامه مزبور بین 0/70 تا 0/84 گزارش شده است. اعتبار کلی پرسش نامه در اجرای نهايی 
نیز 0/87 و اعتبار خرده آزمون های آن به ترتیب 0/87، 0/84 و 0/76 به دســت آمد )کارشکی، 1387(. 
با توجه به اينکه سازة اهداف پیشرفت شامل سه عامل زيربنايی جهت گیری تبحری، عملکرد- رويکرد 
و عملکرد- اجتناب اســت، تحلیل عاملی تأيیدی سه عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. 
.RMSEA=0/07، GFI=0/90، AGFI=0/87 ؛df2/X=2/92 :شــاخص های به دســت آمده عبارت اند از 
نتايج بیانگر اين هستند که ساختار عاملی اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با 
ســازه اهداف پیشرفت مورد تأيید قرار می گیرد. در پژوهش حاضر آلفای به دست آمده برای کل مقیاس 

0/84 و برای هر يک از خرده آزمون ها به ترتیب برابر با 0/72، 0/80 و 0/73 بود.

3. مقیاس خودکارآمدی تحصیلی
پرسش نامة خودکارآمدی تحصیلی در سال 1988 توسط اوئن و فرامن42 تهیهّ شد. اين آزمون دارای 
32 عبارت و شــامل دو خرده آزمون لذّت بردن از هر تکلیف و فراوانی انجام هر تکلیف می باشد. در 
اين پرسش نامه هر مادّه در مقیاس 5 نمره ای لیکرت ارزيابی می شود. اين آزمون نیز میزان اعتماد فرد را 
در ارتباط با يادداشــت برداشتن، سؤال پرسیدن، توجه در کلاس، استفاده از کامپیوتر و غیره می سنجد. 
در مطالعه اخیر پايايی اين مقیاس 0/86 به دســت آمد. به دلیل اينکه عبارت 28 مربوط به آزمايشــگاه 
می شــد و همه، درس آزمايشگاهی ندارند، در نسخة فارسی اين سؤال حذف شده است. بر اين اساس 
تعداد عبارات به 32 سؤال تقلیل يافته است )فولادوند، بشارت، فرزاد، شهرآرا و حشمتی، 1389(. اوئن 
و فرامن پايايی اين مقیاس را 0/90 به دســت آوردند. در جامعة ايران، فولادوند و همکاران )1389(، 
همســانی درونی برای کل آزمون 0/91، مردان 0/90 و برای زنان 0/91 به دســت آوردند. با توجه به 
اينکه سازه خودکارآمدی تحصیلی شامل دو عامل زيربنايی لذت بردن از انجام تکلیف و فراوانی انجام 
تکلیف اســت، تحلیل عاملی تأيیدی دو عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. شاخص های 
به دســت آمده عبارت انــد از: df2/X=1/87؛ RMSEA=0/04؛ GFI=0/90؛ AGFI=0/95. نتايج بیانگر 
اين هســتند که ســاختار عاملی اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همســويی سؤالات با سازه 
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خودکارآمدی تحصیلی مورد تأيید قرار می گیرد. در پژوهش حاضر آلفای به دست آمده برای کل مقیاس 
0/93 بود.

4. مقیاس انتظارات پیامد تحصیلی
برای اندازه گیری انتظارات پیامد از مقیاس محقق ســاخته استفاده شــد. اين مقیاس دارای 9 مادّه 
اســت که در آن نتايج مثبت و منفی تحصیلی ناشی از اتمام سال اوّل دبیرستان مورد سؤال قرار گرفته 
اســت. در اين مقیاس، پاســخگو، در مقیاس 6 درجه ای لیکرت، از صفر تا 5، اطمینان خود را تعیین 
می کند. اين مقیاس دارای دو مؤلفة تحصیلی )به عنوان مثال: تحصیل در ســال اوّل دبیرستان و اتمام آن 
اين امکان را به من می دهد که در پايه های بالاتر رشتة تحصیلی مناسب تری انتخاب نمايم( و اجتماعی 
)به عنوان مثال: تحصیل در پايه اوّل دبیرستان و اتمام آن اين امکان را به من می دهد که رضايت والدينم 
را به دست آورم( است که هر يک به ترتیب دارای 5 و 4 سؤال است. برای مشخص کردن مؤلفه ها از 
تحلیل عاملی اکتشافی استفاده شد. نتايج تحلیل نشان دادند سؤالات روی دو عامل بار می گیرند و سؤال 
10 به دلیل اينکه با هیچ يک از عامل ها همبســتگی نداشت، حذف شد. شاخص آماری آزمون کرويت 
)KMO = 0/855( از نظر آماری )P > 0/001( معنادار بود. ســپس، روايی آن نیز توسط تحلیل عاملی 
 )GFI=0/98( ،)RMSEA=0/25( ،) X2/df= 1/23( تأيیدی مورد آزمون قرار گرفت که شــاخص های
و )AGFI=0/97( نشــان می دهند، سؤالات با سازه انتظارات پیامد همسويی مناسبی دارد و اين مقیاس 
دارای روايی مطلوبی در جامعه مورد پژوهش است. آلفای کرونباخ نیز پايايی 0/79 را برای اين آزمون 

نشان می دهد.

5. مقیاس ادراک از جوّ مدرسه
برای ســنجش اين متغیرّ از پرســش نامة ادراک از جوّ مدرسه استفاده شد که بر اساس مقیاس محیط 
کلاس تريکت و موس43 )1973( ساخته شده است )وی، ردی و رودس44، 2007(. اين پرسش نامه دارای 
چهار خرده مقیاس حمايت معلّم، حمايت همسالان، خودمختاری دانش آموزان و وضوح و ثبات قوانین 
می باشد. خرده مقیاس حمايت همسالان خود شامل دو مؤلفة تعامل با همسالان و وابستگی به مدرسه و 
خرده مقیاس وضوح و ثبات قوانین نیز دارای دو مؤلفة ساختار مدرسه و سختی قوانین است. اين مقیاس 
پايايی خوبی در سنجش ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه داشته است )وی و همکاران، 2007(. با توجه 
به اينکه ســازه ادراک از جو مدرسه شــامل چهار عامل زيربنايی حمايت معلم، حمايت همسالان ثبات 
قوانین و خودمختاری است، تحلیل عاملی تأيیدی چهار عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. 
 .RMSEA ، 93/0 = GFI، 88/0 = AGFI = 05/0 ؛ X2/df= 22/2 :شاخص های به دست آمده عبارت اند از
نتايج بیانگر اين هســتند که ساختار عاملی اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با 
سازه ادراک از جو مدرسه مورد تأيید قرار می گیرد. پايايی اين آزمون در جامعة پژوهش برابر با 0/74 بود.
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)PANAS( 456. مقیاس عاطفة مثبت و منفی
برای ســنجش مؤلفة عاطفة دانش آموزان از مقیاس عاطفة مثبت و منفی اســتفاده شــد که توسط 
واتســون، کلارک و تلگن )1988( ســاخت و اعتباريابی شده است. اين مقیاس 20 عاطفه )10 عاطفة 
مثبت و 10 عاطفة منفی( را دربرمی گیرد. پاســخگويان بر اســاس يک مقیاس پنج درجه ای )همیشه= 
5 تــا هرگز =1( میزان احساســات خود را بیــان می کنند. اين پرســش نامه در پژوهش های مختلفی 
اســتفاده و شواهد پايايی آن قابل قبول اســت. ضريب پايايی اين پرســش نامه را 0/59 و گل پرور و 
عريضی)1389( برای عاطفة منفی 0/90 گزارش کردند )گل پرور و عريضی، 1389(. با توجه به اينکه 
سازه ادراک از جو مدرسه شامل دو عامل زيربنايی آگاهی هیجانی و شور و شوق است، تحلیل عاملی 
 تأيیدی دو عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. شــاخص های به دست آمده عبارت اند از:

 X2/df= 5/2 ؛ RMSEA ، 96/0 = GFI، 94/0 = AGFI = 06/0. نتايج بیانگر اين است که ساختار 
عاملی اين مقیاس برازش مناســبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با سازه ادراک از جو مدرسه مورد 

تأيید قرار می گیرد. در پژوهش حاضر پايايی عاطفة مثبت برابر با 0/71 بود.

یافتهها
در اين بخش نخست شاخص های توصیفی و سپس نتايج مربوط به آزمون مدل ارائه خواهد شد.

 جدول 1.   شاخص های توصیفی متغیَرهای درون زا و برون زا                                                                                                          

کشیدگیچولگیانحراف استانداردمیانگینمتغیر

٦1/599/850/2481/541عاطفه مثبت

0/093-0/003-80/139/78ادراک از جو مدرسه

0/250-0/298-111/2819/31خودکارآمدی تحصیلی

1/352/17-45/408/14انتظارات پیامد

0/174-0/370-93/٦319/37اهداف پیشرفت

0/2190/3٦4-79/2412/88یادگیری خودتنظیم

ابتدا شاخص های توصیفی برای کل نمونه )384 نفر( بررسی و در جدول 1 گزارش شد. شاخص های 
میانگین و انحراف معیار متغیرّها نشان گر پراکندگی مناسب داده ها و شاخص های چولگی و کشیدگی 
حاکی از طبیعی بودن توزيع متغیرّهای برون زا و درون زا بودند. همچنین روابط خطّی که از مفروضه های 
اصلی )کارشکی، 1391( روابط ساختاری است در بین متغیرّهای پژوهش صادق بود. سپس در جدول 

شمارة 2 به بررسی همبستگی بین متغیرّها پرداخته شد.
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 جدول 2.   ماتریس همبستگی متغیَرهای برون زا و درون زا                                                                                                      

متغیر    1 ٢ 3 4 5     6شماره

عاطفه مثبت     11

ادراک از جو مدرسه     **0/223     21

خودکارآمدی تحصیلی    **0/192    **0/472      31

انتظارات پیامد     0/0٦7     **0/190     **0/425     41

اهداف پیشرفت     0/034     **0/299     **0/493     **0/340     51

یادگیری خودتنظیمی     0/10     **0/390     **0/714     **0/444     **0/511     ٦1

**  p <0/01

نتايج جدول 2 نشــان می دهد کــه به جز عاطفة مثبت که با ديگر متغیرّها همبســتگی ندارد، بین 
تمامی متغیرّها همبستگی معنادار )p> 0/01( وجود دارد. بالاترين ضريب همبستگی بین خودکارآمدی 
تحصیلی با يادگیری خودتنظیمی )0/714(، اهداف پیشرفت با يادگیری خودتنظیمی )0/511( و اهداف 

پیشرفت با خودکارآمدی تحصیلی )0/472( است.

 جدول 3.   شاخص های برازش کلی مدل آزمون شدة یادگیری خودتنظیمی                                                                             

X2DfX2/dfGFIAGFIRMSEA

165/65772/150/950/920/055

 با توجه به جدول 3، نتايج زير به دســت آمد: شــاخص نســبت مجذور خی دو به درجة آزادی 
)X2/df( که مقدار آن برابر با 2/15 اســت. شــاخص برازش تطبیقی46 )GFI( برابر با 0/95 و شاخص 
نکويی برازش تعديل شــدهAGFI( 47( برابر با 0/92 اســت. مجذور میانگین مربعات خطای تقريب48 
)RMSEA( که مقدار آن برابر با 0/055 است که با توجه به معیارهای مطرح شده، مدل آزمون، برازش 
مناسبی با داده های گردآوری شده دارد. بر اين اساس می توان نتیجه گرفت مدل نظری آزمون شده، مدلی 

روا و معتبر در جامعه و نمونه استفاده شده در اين پژوهش است.
با توجه به مناســب بودن شاخص های برازش معناداری ضرايب مسیر هر يک از متغیرهای برون زا 

و درون زا ارائه شده است.
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 جدول 4.   ضرایب رگرسیون، خطای معیار و مقدار t برآورد شده مدل یادگیری خودتنظیم                                                   

βBSeTمسیرهای مستقیم

0/020/020/040/٦عاطفة مثبتبر روی یادگیری خودتنظیمی از:

0/050/100/091/04ادراک از جو مدرسه

0/5٦0/580/0٦11/21خودکارآمدی تحصیلی

0/180/180/044/57انتظارات پیامد

70/ 0/170/200/053اهداف پیشرفت

0/1٦0/280/112/47ادراک از جو مدرسهبرروی اهداف پیشرفت از:

٦1/ 0/380/390/075خودکارآمدی تحصیلی

30/ 0/170/150/053انتظارات پیامد

0/010/020/130/19ادراک از جو مدرسهبر روی انتظارات پیامد از:

7٦/ 0/420/500/07٦خودکارآمدی تحصیلی

0/110/100/042/58عاطفة مثبتبر روی خودکارآمدی تحصیلی از:

0/5٦0/940/0910/44ادراک از جو مدرسه

0/140/070/032/57عاطفة مثبتبر روی ادراک از جو مدرسه از:

در جدول 4 ضرايب رگرســیون استانداردشده )β( و استاندارد نشــده )B(، خطای معیار )Se( و 
معناداری t مدل ســاختاری، که نشــان دهنده مسیرهای مســتقیم بین متغیرّهای برون زا و درون زاست، 

گزارش شده است.
همان گونه که نتايج به دست آمده از جدول 4 نشان می دهد، از بین ضرايب مسیر به دست آمده، بالاترين 
ضريب استانداردشده مربوط به اثر خودکارآمدی تحصیلی )0/56( بر روی يادگیری خودتنظیمی، ادراک 
از جوّ مدرسه )0/56( بر روی خودکارآمدی تحصیلی، خودکارآمدی تحصیلی )0/42( بر روی انتظارات 
پیامد و خودکارآمدی تحصیلی )0/38( بر روی اهداف پیشــرفت اســت. کمترين آن مربوط به ادراک 
از جوّ مدرســه )0/01( بر روی انتظارات پیامد و عاطفــة مثبت )0/02( بر روی يادگیری خودتنظیمی 

می باشد.
مقادير t )بزرگ تر از 1/96 ±( محاسبه شــده نشــان می دهد که کلیه ضرايب مسیر مستقیم معنا دار 
می باشد، به جز مسیرهای عاطفة مثبت )0/6(، ادراک از جوّ مدرسه )1/04( بر روی يادگیری خودتنظیمی 

و ادراک از جوّ مدرسه )0/19( بر روی انتظارات پیامد که مقدار t آن ها کمتر از 1/96 ± است.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی پیش بینی کننده های شناختی اجتماعی یادگیری خودتنظیمی در دانش آموزان دورة متوسطه

126
ë شمارة 63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز 1396

  مسیر تایید شده
  مسیر تایید نشده

 شکل 2.   مدل آزمون شده یادگیری خودتنظیمی                                                                                                                          

در شکل 2 نتايج به دست آمده مربوط به ضرايب مسیر نشان می دهند که تمام مسیرها به جز عاطفه 
مثبت و ادراک از جو مدرســه به يادگیری خودتنظیمی معنادار نیستند. به طورکلی متغیرها توانستند 65 

درصد يادگیری خودتنظیمی را پیش بینی کنند.

بحثونتيجهگيری
در اين پژوهش به منظور بررســی قدرت پیش بینی کننده های شــناختی اجتماعی و 
عاطفی مؤثر بر يادگیری خودتنظیمی با در نظر گرفتن نظرية شناختی اجتماعی بندورا و 
مدل شناختی اجتماعی لنت و همکاران )2007(، مبانی نظری و تحقیقات انجام شده، مدلی 
مرکّــب از متغیرّهای مرتبط با يادگیری خودتنظیمی )از قبیل: عاطفة مثبت، ادراک از جوّ 
مدرسه، خودکارآمدی تحصیلی، انتظارات پیامد و اهداف پیشرفت( طرّاحی و آزمون شد. 

نتايج حاصل، نشان از برازش مناسب داده ها با مدل فرضی و تأيید مدل بود.

ادراک از جو مدرسه

انتظارات پیامد

شور و شوق

لذت تکلیف

پیامد اجتماعی 

آگاهی هیجانی

فراوانی تکلیف

پیامد تحصیلی  عملکرد  اجتناب 

عملکرد  رویکرد 

ثبات قوانین

خود مختاری

حمایت همسالان

حمایت معلم تبحری شناخت

فرا  شناخت

یادگیری خودتنظیم

1/00 *** 0/98 ***

0/56 ***

0/75 ***

0/75 ***

0/48 ***

0/48 ***

0/99 ***

0/01 

0/98 ***

0/17 ***

0/42 ***

0/67 ***

0/17 ***

0/38 ***

0/16 *

0/18 ***

0/55 ***

0/87 ***

0/05 

0/97 ***

0/98 ***

0/56 ***

0/02 

0/11 **

0/14 *

عاطفه مثبت

خودکارآمدی تحصیلی

اهداف پیشرفت
0/96 ***

0/92 ***
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پس از برازش مناســب داده ها در قالب يک الگــوی علّی نتايج معنا داری هر يک از 
مسیرهای مستقیم به يادگیری خودتنظیمی قابل تبیین بود. بررسی مسیرهای مستقیم نشان 
داد که عاطفة مثبت نتوانست يادگیری خودتنظیمی را به صورت معناداری پیش بینی کند. 
از اين يافته می توان اين گونه استدلال کرد که رابطة عاطفة مثبت با يادگیری خودتنظیمی 
در محیط های مختلف می تواند تحت تأثیر عوامل گوناگونی قرار گیرد. افرادی که عاطفه 
مثبــت بالايی دارند تمايل به فعالیت های اجتماعی زياد و روابط اجتماعی جذب کننده ای 
دارند. تجربة عاطفه مثبت موجب می شود افراد در محیطشان مؤثر واقع شوند، فعّال باشند 
و با هم نوعان خود تعامل مثبت داشــته باشند )فردريکسون49 ، 2001(. پژوهش ها نشان 
داده  که برون گرايی با عاطفة مثبت همبســتگی بالايی دارد )اشــپنگلر و پالرفا50، 2004؛ 
کامارو-پريموزيک، بنت و فرنام51، 2007(. در واقع اين افراد بیشتر تمايل دارند که قابلیت 
اجتماعی بالايی نسبت به قابلیت تحصیلی بالا داشته باشند. علاوه بر اين برخی مطالعات 
نشــان داده اند که برون گرايی با توانايی هوشی52 و پیامدهای دانشگاه، خروجی دانشگاه53 
هیــچ رابطه ای ندارد )کالدول و برگر54، 1998؛ فرســید و وودفیلد55، 2003(، درحالی که 
برخی مطالعات نشان داده اند که برون گرايی با توانايی هوشی رابطه مثبت )برادر56، 2004؛ 
ولف و آکرمن57، 2005( و يا حتیّ رابطه منفی )فرنام، کامارو پريموزيک و مک دوگال58، 
2003؛ فرنام و کامارو پريموزيک، 2004( دارد. بنابراين اين امکان وجود دارد که در يک 
محیط يا موقعیت کاملًا متفاوت، فردی که دارای عاطفه مثبت اســت نتواند مهارت های 

خودتنظیمی را به طور مطلوبی تقويت ببخشد.
همچنین در مســیر بعدی، نیز ادراک از جوّ مدرســه نتوانست يادگیری خودتنظیمی 
را پیش بینی کنــد. در واقع اين می تواند به علّت تأثیرات محیط های متفاوت بر يادگیری 
باشــد. بوکارتز و نمــی ويرتا )2000( بیان می کنند که هرچند بافت و محیط آموزشــی 
به عنوان متغیرّی مجزّا مهارت های خودتنظیمی دانش آموزان را تحت تأثیر قرار می دهد امّا 
صلاحیت های خودتنظیمی از خلال تجارب مربوط به سرمشق گیری اجتماعی نیز توسعه 
می يابد. بنابراين اگر در نظام آموزشی فقط بر حجم مطالب درسی و شیوه های ارزيابی و 
نمره دهی تأکید شود و يادگیری عمقی و انسجام يافته و آفرينشی ترغیب نشود، اين سبب 
می شود که دانش آموزان توجه بیشــتری به پیامدهای يادگیری )تا خود يادگیری( داشته 

باشند )کاماهالان، 2006(.
مســیری که معناداری آن تأيید شــد، مســیر خودکارآمدی تحصیلــی به يادگیری 
خودتنظیمی بود. نتیجة به دست آمده با مطالعة پرلز و ديگناس )2009(، زوفیانو و همکاران 
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)2013( همســو است. بندورا معتقد است توانايی خودسامانی به فرد امکان می دهد تا بر 
رفتارهايش کنترل و نظارت داشــته باشد. شــخصی که نتیجة ارزشیابی از خودش مثبت 
اســت خود را کارآمد تشخیص می دهد و با علاقه و پشــتکار به انجام کارها می پردازد، 
همچنین کسی که از نتايج خودسنجی اش خیلی راضی نیست الزاماً سطح خودکارآمدی 
و انگیزش اش را برای کوشش های بیشتر کاهش نمی دهد به شرط آنکه بر اين باور باشد 
که توانايی موفق شدن را دارد، امّا روشی که تاکنون به کار بسته نادرست بوده است. اين 
دانش آموزان هر چه بیشــتر يادگیری خود را نظم دهند، به همان نسبت در انجام کارهای 
مدرسه موفق تر خواهند بود )شانک، 2000(. همچنین نظرية خودتنظیمی يادگیری پینتريچ 
و دی گروت، يکی از باورهای مؤثر در اســتفاده از راهبردهای شناختی و فراشناختی را 
خودکارآمدی می داند. دانش آموزانی که باور دارند می توانند ياد بگیرند و به مهارت هايشان 
اعتماد دارند از راهبردهای خودنظم بخشــی بیشتری استفاده می کنند و با هدف قرار دادن 
تعمیق يادگیری و پیشرفت خود، فعالیت های مختلف شناختی و فراشناختی بیشتری انجام 

می دهند )پینتريچ، 1999(.
از ديگر مســیرهای معنادار، مسیر انتظارات پیامد به يادگیری خودتنظیمی بود. نتیجة 
به دســت آمده با مطالعة ســامادار و اوکادا )2008(، ســامادار و همکاران )2014( همسو 
اســت. بندورا اظهار داشته اســت که انتظارات پیامد بر پايه انتظارات خودکارآمدی قرار 
دارنــد بنابراين اثر پیش بینی کنندگی زيادی بر رفتــار ندارند. باوجوداين انتظارات پیامد 
تااندازه ای از انتظارات خودکارآمدی قابل تمیز هستند، به ويژه زمانی که پیامدهای بیرونی 
تغییرناپذيرند. همچنین ممکن اســت نوجوانان باور داشته باشند که توانايی انجام رفتار 
مشــخصی را دارند امّا معتقد نباشند که نتايج رفتارشان سودمند باشد )رزنیک، زيمرمن، 
دنیز ارويگ، فرستنبرگ و مگزينر59، 2000(. خودکارآمدی و انتظارات پیامد با هم می توانند 
به عنوان پیشايندهای رفتار ظهور يابند. بنابراين اين دو سازه به عنوان تعیین کننده های رفتار 
واقعی يا قصد و منظور انجام رفتار می توانند عمل کنند )گائو و همکاران، 2008؛ والترز، 
2010(. همچنین بندورا )1997( ســه نوع انتظارات را از هم متمايز می کند: جســمانی، 
اجتماعی و خودارزيابانه. در هريــک از اين مجموعه از انتظارات، عوامل مثبت به عنوان 
مشوّق ها و عوامل منفی به عنوان بازدارنده ها هستند )گائو و همکاران، 2008(. انتظارات پی 
آمد خود ارزيابانه باورهايی را شامل می شود که بیشتر جنبة درونی دارد و در عملکرد فرد 
نقش بیشتری ايفا می کند. بنابراين در اين راستا، اگر مشوّق هايی با ارزش گذاری درونی، 
بیشتر فراهم شود، انتظارات و انگیزة فرد نیز بالاتر می رود، و به تبع آن يادگیری و عملکرد 
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خود را در مسیر مناسب تری تغییر جهت می دهد.
آخرين مســیر در اين مدل، مسیر اهداف پیشــرفت به يادگیری خودتنظیمی بود که 
معنا داری آن تأيید شد. نتیجة به دست آمده با مطالعة والترز )2010( و کلارک و همکاران 
)2013( همسو است. بندورا معتقد است که برای اجرای فرآيندهای خودتنظیمی، داشتن 
يک هدف مشخص ضروری است )سانسون و هاراکويکز60، 2000(. فرآيند خودتنظیمی 

يادگیری با تعیین هدف آغاز می شود و با مشاهده، ارزيابی و واکنش به خود کامل می يابد.
همچنین بر اساس نظريه يادگیری خودتنظیمی پینتريچ و دی گروت )1990(، يادگیری 
خودتنظیمی، فعالیت و فرآيند سازنده ای است که به موجب آن، يادگیرنده مجموعه ای از 
اهداف را برای يادگیری انتخاب کرده و سپس در جهت بازبینی و تنظیم شناخت خويش 
تلاش می کند. دراين بین انگیزش و رفتار از طريق اهداف و موقعیت يادگیرنده مشخص 
می شــوند )هاول و واتسون61، 2007(. در اين راستا نوع جهت گیری هدفی دانش آموزان 
موجب برانگیختن الگوهای انگیزشی متفاوتی می شود و به همین دلیل با فرآيند يادگیری 
آنان )خودنظم بخشی يا خودناتوان سازی( مرتبط است. نتايج حاصل از مطالعات نشان داده 
است که اهداف تسلّط با الگوهای سازش يافتة يادگیری از قبیل خودکارآمدی )والترز، يو62 
و پینتريچ، 1996؛ اســکالويک63، 1997(، بهره گیری از راهبردهای پردازش عمیق )فاينی، 
پايپر و بارون64، 2004( و پايداری در انجام تکالیف درسی )وان يپرن65، الیوت و انسیل66، 

2009( مرتبط است.
مجموع نتايج نشــان داد که مدل شــناختی اجتماعی لنت و همکاران )2007( برای 
پیش بینی يادگیری خودتنظیمی دانش آمــوزان مدلی روا بود، اين يافته ها حاکی از وجود 
عوامل تأثیرگذار چندگانه بر يادگیری خودتنظیمی است که توجه به اين عوامل می تواند 
زمینه های پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان را فراهم سازد. همچنین به اين علّت که مدل 
آزمون شده برازش مناسبی با داده های گردآوری شده دارد، يافته های اين پژوهش می تواند 
دانش نظری ارزشــمندی را در رابطه با مدل شــناختی اجتماعی در پیش بینی يادگیری 
خودتنظیــم فراهم کنــد و همچنین دانش کاربــردی برای دســت اندرکاران و محققان 
تعلیم وتربیــت فراهم آورد. در ضمن، با عنايت به اينکه پژوهش های اندکی در اين زمینه 
صورت گرفته اســت، اين مطالعه می تواند زمینه ساز پژوهش های آتی در اين خصوص 
باشد. در پايان بايد اشاره نمود که نمونه مورد استفاده در اين پژوهش شامل دانش آموزان 
ســال اوّل دورة دوّم متوســطه بوده اســت، بنابراين تعمیم يافته های آن به ساير پايه ها با 

محدوديت مواجه است.
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چكيده:

فراتحلیل و بررسی عوامل مؤثر 
در نقش خودکارآمدی 
با پیشرفت تحصیلی

معصومه قائد رحمتی*             لیلا بختیاری**                  ولی الله فرزاد***

پژوهش حاضر با هدف بهره گیری از یکی از شــیوه های نوینِ پژوهش، تحت عنوان »فراتحلیل«، 
به تحلیل و ترکیب نتایج پژوهش های انجام شده در کشور ایران، در زمینه مطالعات خودکارآمدی در 
پیشرفت تحصیلی، انجام شــده است. بدین منظور، تعداد 34 پژوهش انجام یافته در زمینه مطالعات 
خودکارآمدی در پیشــرفت تحصیلی از مراکز پژوهشی کشور گردآوری شد. پژوهش ها بر اساس این 
فهرست، که شامل مؤلفه های روش شناختی تحقیق مانند پرسش ها، فرضیه ها، اهداف، جامعه آماری، 
نمونه گیری، روش پژوهش، روش آماری، روایی و پایاییِ پرسش نامه هاســت، برای فراتحلیل انتخاب 
شــدند. تحلیل های آماری با استفاده از نرم افزار فراتحلیلِ جامع صورت گرفت. نتایج پژوهش حاضر 
با بهره گیری از روش ترکیب اندازه اثر به روش »اشــمیت وهانتز« نشان داد که متغیر خودکارآمدی 
با پیشرفت تحصیلی رابطه مثبت مِعنادار دارد بدین معنی که خودکارآمدی بالا، پیشرفت تحصیلی 

بیشتری را موجب می گردد.
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مقدمه
در عصر حاضر تعلیم وتربیت و به طورکلی تحصیل بخش مهمی از زندگی هر فرد را تشکیل می دهد، 
به علاوه کیفیت و کمیت تحصیل نیز نقش مهمی در آيندة فرد ايفا می کند. بر اين اســاس نزديک به يک 
قرن اســت که روان شناسان به صورت گســترده در تلاش برای شناسايی عوامل پیش بینی کننده پیشرفت 
تحصیلی1 می باشــند )پرموزيک و فورنهام2، 2003؛ لانس بوری، استیل، لاولند و گیبسون3، 2004(، زيرا 
نه تنها دانش آموزان و خانواده های آن ها، بلکه جامعه نیز هزينه های زيادی را جهت تحصیل دانش آموزان در 
مقاطع مختلف تحصیلی صرف می کند، بنابراين دست يافتن به نتايجِ مثبت در زمینه تحصیل )با شناسايی 
عوامل تأثیرگذار بر پیشرفت تحصیلی( می تواند منجر به پیشرفت همة جانبه دانش آموزان و جامعه گردد 
)کمِلمیر، دنیلسون و باستین4، 2005(. در هر نظام تعلیم وتربیت نیز، پیشرفت تحصیلی دانش آموزان يکی 
از شــاخص های موفقیت در فعالیت های علمی است. ازاين رو بررسی عوامل مؤثر بر آن از جمله مسائل 
عمده ای است که توجه محققان را به خود جلب کرده است )غلامی، خداپناهی، رحیمی نژاد و حیدری، 
1385(. دراين بین يکی از متغیرهای مهم و تأثیرگذار بر پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان، خود کارآمدی5 
است. پیشگیری از پیامدهای شکست در مدرسه، پژوهشگران مقاله را راغب به پژوهش در مورد موضوع 

فوق نـموده است.
خودکارآمدی بنیادی ترين سازوکار انسان برای اداره و کنترل حوادث تأثیرگذار بر زندگی و سلامت 
افراد و همچنین به عنوان بخش مهمی از سیستم »خود6«، به توانايی ادراک شده فرد در انجام يک تکلیف يا 
کنارآمدن با موقعیت های خاص اطلاق می شود که در عملکرد مناسب افراد نقش اساسی ايفا می کند )لی، 
آرتور وويز7، 2008(. همچنین بر طبق ديدگاه شناختی اجتماعی بندورا8 )2003(، خودکارآمدی توانايی فرد 
در انجام يک عمل خاص در کنار آمدن با يک موقعیت ويژه است، به عبارتی خودکارآمدی به قضاوت های 
افراد در رابطه با توانايشان برای به ثمررساندن سطوح طراحی شده عملکرد اطلاق می گردد. ممکن است 
افراد از لحاظ توانايی ها و در شرايط يکسان يا يک شخصی در شرايطِ متفاوت، عملکرد ضعیف، خوب يا 
فوق العاده ای داشته باشد که اين به خودکارآمدی شخص بستگی دارد )آستین و مینهارت9، 2008(. افراد 
دارای خودکارآمدی بالا از فرصت های محیطی به خوبی استفاده می نمايند و سعی دارند بر محدوديت های 
محیط چیره شوند. ولی افراد ناکارآمد در قبال موانع و محدوديت ها ناامید می شوند )حمیدی پور، 1377(. 
در حقیقت، خودکارآمدی نقش يک میانجی و تسهیل کننده را در بین کنش های شناختی ايفا می کند و زمانی 
که به تکلیف معینی اختصاص داشته باشد، پیش بینی بهتر و دقیق تری برای پیشرفت تحصیلی خواهد بود 

)بندورا، 2001(.
دلايل انتخاب اين موضوع کثرت پژوهش در زمینه خودکارآمدی و نقش آن در پیشرفت تحصیلی بود 
که تصمیم گرفته شد تا نتايج مقاله ها و پايان نامه هايی که در خصوص موضوع مورد نظر دوپهلو نوشته شده، 
برای به دســت آوردن يک تصمیم کلی و بدون ابهام با روش فراتحلیل بررسی شود. يافته های پژوهشی 
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نشان می دهند که خودکارآمدی به طور مثبت با راهبردهای عمیق و معنادار در ارتباط است )گرين،  میلر، 
کراســون، دوک و کی10، 2004؛ واکر، گرين و منسل11، 2006(. پژوهش های بسیاری نیز رابطه مثبتِ بین 
خودکارآمدی و پیشــرفت تحصیلی را تأيید کرده اند )برای مثال: پاجــارس و میلر12، 1994؛ کرانزلر13 و 
پاچــارس، 1995؛ میمی14، 1996؛ بندورا، 1997؛ لین و لین15، 2001؛ کاری، تاکر، رينک و هال16، 2003؛ 
لايننبرينــک و پینتريچ17، 2003؛ ويلکنس وهمکاران18، 2004؛ رضايی و ســیف، 1381؛ کديور، 1382؛ 
پیرحسینلو، 1382؛ نصراصفهانی، 1382؛ اصغرنژاد، 1382؛ امینی، 1386(. علاوه بر آن در مطالعات مولتون، 
بروان و لنت19، 1991 نیز مشــخص شده است که خودکارآمدی با سطوح بالای بهره گیری از راهبردهای 
شــناختی و پايداری در انجام دادنِ تکالیف درســی، رابطه مثبتِ معنادار دارد. از سوی ديگر در مطالعات 
آندرمن و يونگ20، 1994؛ میدلتن ومیگلی21، 1997؛ کاپلان و میهر22، 1999؛ تکلی، 1377 و ارتانیان، 1380 

رابطه منفی بین خودکارآمدی و پیشرفت تحصیلی گزارش شده است.
وجود اين تناقض ها باعث می شــود که چالش های ناشــی از وجود پاسخ های متعدد به يک پرسش 
پژوهشــی واحد از طريق روش های کمی فراتحلیل23 حل شــود. به عبارت ديگر ازآنجايی که ذهن انسان 
توانايی ترکیب و انتظام داده های منتج از مطالعات فراوان را ندارد، به ناچار بايد از روشی که به فراتحلیل 
موسوم شده استفاده کرد )بهراد، 1384(. فراتحلیل نوع خاصی از مطالعات مروری نظام دار24 است که منجر 
به خلاصه ای از اطلاعات کلی به صورت اطلاعات کمی می شود )سهرابی فر، 1385(. فرا تحلیل برای پیدا 
کردن، ارزشیابی کردن، ترکیب و در صورت نیاز، جمع بندی آماری مقالاتی می پردازد که قبلًا پیرامون يک 
موضوع خاص به رشته تحرير درآمده اند )عابدی، عريضی و شواخی، 1384(. انجام فرا تحلیل اقتضا دارد 
که تعداد قابل اتکايی از کارهای پژوهشی در موضوعی واحد در جامعه وجود داشته باشد، ازاين رو انجام 
آن در حوزه ها و موضوعاتی امکان پذير است که حداقل به لحاظ کمّی تعداد تحقیقات در آن، درخورِ توجه 

باشد که موضوع نقش خود کارآمدی در پیشرفت تحصیلی يکی از آن هاست.
ترکیب نتايج و استفاده از پژوهش های انجام شده )به عنوان واحد تحلیل( در قالب فراتحلیل، برای به 
دست آوردن يک تصوير کلی و بدون ابهام از يک موضوع پژوهشی، به مراتب مفیدتر و مؤثرتر از تعريف 
طرح های پژوهشــی جديد در آن موضوع است )هومن، 1387(. بر اين اساس پژوهش هايی که در زمینه 
نقش متغیر خودکارآمدی در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان انجام شده، برای به دست آوردن يک تصوير 
کلی و بدون ابهام از اين موضوعِ پژوهشی ضروری به نظر می رسد. لذا در پژوهش حاضر سعی شده است 
تا به بررســی و ترکیب نتايج پژوهش های انجام شده در ايران، در زمینة نقش خودکارآمدی در پیشرفت 
تحصیلی، اقدام گردد. با توجّه به تمهیدات ياد شده هدف از انجام اين پژوهش، بررسی نقش خودکارآمدی 
در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان است که اين مســئله می تواند راهکارهايی را جهت بهبودِ يادگیری 
دانش آموزان و افزايش تحصیلی آنان ارائه دهد. بر اين اساس سؤال پژوهش حاضر عبارت است از: آيا بین 

خود کارآمدی و پیشرفت تحصیلی رابطه دارد؟
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روشپژوهش
جامعه،نمونهوروشنمونهگيری

روش مورد اســتفاده در اين پژوهش فرا تحلیل مطالعات انجام شده با استفاده از شیوه کمی سازیِ 
اندازه اثر بوده است. جامعه آماری پژوهش حاضر را تمامی پژوهش های انجام شده توسط دستگاه های 
اجرايی، پايان نامه ها و پژوهش های چاپ شــده در مجلات علمی و پژوهشی کشور ايران تا زمان انجام 
پژوهش حاضر را تشــکیل می دهند. پژوهش های يادشــده به بررسی نقش خودکارآمدی در پیشرفت 

تحصیلی دانش آموزان می پردازند. برای يافتن پژوهش های مربوط از منابع ذيل استفاده شده است:
1. مرکز اسناد و اطلاعات مدارک علمی ايران

2. پايگاه اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی
3. کتابخانه ملی ايران

4. پژوهش ها و انتشارات پژوهشگاه مطالعات تعلیم وتربیت
5. دانشگاه های وابسته به وزارت علوم تحقیقات و فناور. 

در ابتدای کار روش نمونه گیری، نمونه گیری گلوله برفی در نظر گرفته شد؛ بدين صورت که از منابع، 
اطلاعات، مقالات و پژوهش های انجام شده رديابی شد و از میان 65 پژوهش جمع آوری شده، تعداد 34 
پژوهش، به عنوان نمونة پژوهش انتخاب گرديد. ملاک انتخاب اين مطالعات، روش پیشنهادی )تابانه25، 

2004( می باشد که عبارت است از: 
1. مطالعه با حجم نمونه زياد 

2. ابزار اندازه گیری مناسب و دارای پايايی و روايی لازم 
3. پژوهش های کارشناسی ارشد و بالاتر

 4. روش نمونه گیری مناسب )نمونه گیری تصادفی(

برای گردآوری اطلاعات اين پژوهش، از چک لیست گزينش طرح های پژوهشی که شامل مؤلفه های 
روش شــناختی پژوهش مانند پرسش ها، فرضیه ها، اهداف، جامعه آماری، نمونه گیری، روش پژوهش، 
روش آماری، روايی و پايايی اســت، برای فراتحلیل انتخاب شد. مقالات و پژوهش هايی که مؤلفه های 
يادشــده را نداشــتند، کنار گذاشته شدند و در نهايت 34 پژوهش )شــامل 20 پايان نامه و 14 مقاله( با 
تعداد 11211 نفر و متوسط حجم نمونه 330 نفر جهت تحلیل، انتخاب گرديد. برای تحلیل اِطلاعات 
جمع آوری شــده از پژوهش های مورد نظر، پس از کدگــذاری، از برنامه فراتحلیل جامع26 برای انجام 
محاســبات آماری اســتفاده گرديد، بدين ترتیب که آزمون های آماری استفاده شده در فرضیات پس از 
تبديل به اندازه اثر27 از طريق فرمول های ارائه شــده توســط ولف28 )1986(، با ترکیب اندازه های اثر به 
روش هانتز و اشمیت مورد تحلیل قرار گرفتند. برای تفسیر اندازه اثر از جدول کوهن29 )1997( استفاده 

شد.
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نتایج
 جدول 1.    رابطة خودکارآمدی با پیشرفت تحصیلی در هر یک از 34 مطالعه                                                                             

    خلاصه آماره های 
فراتحلیل

    مطالعه
اندازه اثر

فاصله اطمینان %95
p مقدار

حد بالای اندازه اثرحد پایین اندازه اثر

10/0850-0/0140/1830/094

٢0/3٦00/1920/5070/000*

30/1510/0990/2020/000*

40/4050/3050/4950/000*

50/3٦30/2٦00/4570/000*

60/7800/7380/81٦0/000*

70/7800/7380/81٦0/000*

80/2٦00/1٦50/3500/000*

90/1200/0040/2400/058

100/7220/٦580/77٦0/000*

110/15٦0/0200/2900/025*

1٢0/3250/2330/4110/000*

130/9110/8920/9280/000*

140/1710/0300/30٦0/018*

150/5400/4٦10/٦100/000*

160/7800/7370/8170/000*

170/1510/0150/2810/029*

180/3250/1550/47٦0/000*
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    خلاصه آماره های 
فراتحلیل

    مطالعه
اندازه اثر

فاصله اطمینان %95
p مقدار

حد بالای اندازه اثرحد پایین اندازه اثر

190/4230/3380/5010/000*

٢00/4400/3370/5330/000*

٢1-0/140-0/235-0/0420/005*

٢٢0/2700/1720/3٦20/000*

٢3-0/170-0/272-0/0٦40/002*

٢40/2350/1550/3200/000*

٢50/٦٦90/٦110/7200/000*

٢60/5530/4820/٦190/000*

٢70/5800/4370/٦940/000*

٢80/29٦0/2120/3750/000*

٢90/7500/٦700/8130/000*

300/140-0/0250/2970/095

310/002-0/1330/1370/997

3٢0/7000/٦220/7٦40/000*

330/27٦0/1٦80/3770/000*

34-0/124-0/2570/0140/078

*0/3980/3820/4130/000اثرات ترکیبی ثابت

*0/4110/2920/5170/000اثرات ترکیبی تصادفی

P <0/05٭

جــدول 1 نشــان می دهد که هم اثرات ثابــت و هم اثرات تصادفی به احتمــال 95 درصد معنادار 
می باشند. نمودار 1 که فاصله اطمینان اندازه اثر را برای 34 مطالعه نشان می دهد، مؤيد اين مطلب است.

 جدول 1. )ادامه(    رابطة خودکارآمدی با پیشرفت تحصیلی در هر یک از 34 مطالعه                                                                             
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نمودار 1.  نمودار ترسیمی فاصله اطمینان اندازه اثر برای 34 مطالعه                                                                                           

بخشــی از هر فراتحلیل ارزيابی ســوگیری انتشار است که ناشــی از انتشار پژوهش های چاپ شده 
)معنادار( و عدم انتشار پژوهش های چاپ نشده )غیر معنادار( و انواع خطاها می باشد. هر فراتحلیلی به سبب 

ملاک های انتخاب و حذف مطالعات، مقداری سوگیری دارد. نمودار 2 سوگیری انتشار را نشان می دهد.
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 نمودار 2.   نمودار قیفی مربوط به سوگیری انتشار در 34 مطالعه                                                                                               
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بــا توجه به نمودار 2 مطالعاتی که خطای اســتاندارد پايین دارند و در بالای قیف جمع می گردند، 
دارای ســوگیری انتشار نیستند و هر چه مطالعات به سمت پايین کشیده شوند، خطای استاندارد آن ها 
بالا می رود و دارای ســوگیری انتشار می باشند. با توجه به نمودار 2 مطالعات مورد استفاده در پژوهش 
حاضر، به میزان کم، دارای سوگیری انتشار می باشد. جدول 2 نتايج فراتحلیل رابطة خودکارآمدی را با 

پیشرفت تحصیلی نشان می دهد.

جدول 2. یافته های فراتحلیل فرض پژوهش به روش ترکیب اندازه اثر                                                                                     

آماره های فراتحلیل

فرض پژوهش

عه
طال

د م
دا

تع

ت
 ثاب

بی
کی

 تر
ت

ثرا
ا

فی
اد

تص
ی 

کیب
 تر

ت
ثرا

ا

ده
 ش

ین
تبی

س 
یان

وار

فی
اد

تص
ثر 

ه ا
داز

% ان
95

ن 
ینا

طم
ه ا

صل
فا

)χ
٢ ر )

دا
 مق

ی:
گن

هم
ن 

مو
آز

)χ
٢ ی )

زاد
ه آ

رج
د

)χ
٢ ی )

دار
عنا

ح م
سط

340/3980/4110/1٦9خودکارآمدی و پیشرفت تحصیلی
0/292

0/517
172177*330/000

* همگن در سطح 0/01 )معنادار بودن آن ناخالص بودن رابطه بین دو متغیر و نیاز به بررسی اثر متغیرهای مداخله گر را تأیید می کند(. 
* p > 0/05

نتايــج حاصل از جدول 2 نشــان داد که میانگیــن اندازه اثر )اثرات ترکیــب تصادفی( رابطه بین 
خودکارآمدی و پیشــرفت تحصیلی در نمونه مورد پژوهش معادل 0/411 می باشــد و خودکارآمدی 
به میزان 0/169 مثبت و معنادار )p > 0/01( می باشــد. ازآنجايی که اندازه اثر برآورد شــده در محدوده 

اطمینان اندازه اثر می باشد، وجود رابطه بین خودکارآمدی و پیشرفت تحصیلی تأيید می شود.

بحثونتيجهگيری
تفاوت هــای فردی دانش آموزان از نظر پیشــرفت تحصیلی و عوامل مؤثر بر آن 
از جمله مســائل مهمی است که همیشه مورد توجه دســت اندرکاران تعلیم وتربیت 
و متخصصان روان شناســی تربیتی بوده اســت )گرين و همکاران، 2004(. شناخت 
متغیرهای مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی، از يک سو پیشگیری از پیامدهای شکست در 
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مدرســه و پديدآوری محیطی خوشايند برای يادگیری را افزايش می دهد و از سوی 
ديگر می تواند در دســت يابی به روش های مناســب و تکیه بر اولويت های کاربردی 
کمک کند. خودکارآمدی نیز ازاين رو که تأثیر خود را با کوشش و پافشاری در انجام 
تکلیف، به کارگیری راهبردهای شناختی و فرا شناختی، خودسازمان دهی، پايداری در 
رويارويی با دشــواری ها، مشخص می سازد، متغیر مؤثر بر پیشرفت تحصیلی شمرده 
می شــود )شــانک30، 1996(. فراتحلیل نِقش خودکارآمدی در پیشــرفت تحصیلی 
دانش آموزان يکی از موضوعاتی اســت که با توجّه به شــمارِ زياد پژوهش ها در اين 
زمینه قبــل از انجام پژوهش حاضر، اصلًا در ايران به آن پرداخته نشــده بود. نتايج 
حاصل از به کارگیری روشِ فراتحلیل با بهره گیری از روش ترکیب اندازه اثر به روش 
»اشــمیت و هانتز« در پژوهش حاضر، نشــان داد که بین خودکارآمدی و پیشــرفت 
تحصیلی رابطه مثبتِ معنادار وجود دارد، بدين معنی که خودکارآمدی بالا، پیشرفت 
تحصیلــی را موجب می گردد. مطالعات پاجارس، 1994؛ کرانزلر و پاچارس، 1995؛ 
میمی، 1996؛ بندورا، 1997؛ لین و لین، 2001؛ کاری و همکاران، 2003؛ لايننبرينک 
و پینتريچ، 2003؛ ويلکنس وهمکاران، 2004؛ رضايی و سیف، 1381؛ کديور، 1382؛ 
پیرحســینلو، 1382؛ نصراصفهانی، 1382؛ اصغر نژاد، 1383؛ امینی، 1386، نیز حاکی 
از اين امر اســت. از ســوی ديگر در مطالعات آندرمن و يونــگ، 1994؛ میدلتن و 
میگلی، 1997؛ کاپلان و میهر، 1999؛ تکلی، 1377 و ارتانیان، 1380، همســو نیست 
که اين امر را شــايد بتوان به وجود متغیرهای مداخله گری نظیرِ جنسیت بین اين دو 
متغیر نســبت داد. در تبیین احتمالی وجود رابطه مثبــتِ معنادار، بین خودکارآمدی 
و پیشــرفت تحصیلی، می تــوان گفت که بر طبق ديدگاه شــناختی اجتماعی بندورا 
)2003(، خودکارآمدی توانايــی فرد در انجام يک عمل خاص در کنار آمدن با يک 
موقعیت ويژه اســت؛ به عبارتی خــود کارآمدی به قضاوت های افــراد در رابطه با 
توانايشــان برای به ثمر رساندن سطوح طراحی شــده عملکرد، اطلاق می گردد. لذا 
افــراد دارای خودکارآمدی بالا از فرصت های محیطی به خوبی اســتفاده می نمايند و 
ســعی دارند بر محدوديت های محیط چیره شوند و به جای اجتناب از موقعیت های 
دشــوار و موانع به آن ها نزديک می شوند و با آن ها برخورد می نمايند. در مقابل افراد 
دارای خودکارآمدی پايین، در قبال موانع و محدوديت ها ناامید می شــوند )حمیدی 
پور، 1377(. در حقیقت، خودکارآمدی نقش يک میانجی و تســهیل کننده را در بین 
کنش های شــناختی ايفا می کند و زمانی که به تکلیف معینی اختصاص داشته باشد، 
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پیش بین بهتر و دقیق تری برای پیشرفت تحصیلی خواهد بود )بندورا، 2001(. بر اين 
اساس وجود رابطه مثبتِ معنادار بین خودکارآمدی و پیشرفت تحصیلی دور از انتظار 
نیســت. در تبیین احتمالی ديگر می توان گفت که خودکارآمــدی اعتقاد فرد درباره 
ظرفیتش برای يادگرفتن يا انجامِ عملی به طور مؤثر اســت )زيمرمن و کیتسانتاس31، 
2005( که بر بســیاری از جنبه های زندگی مثل گزينش اهداف، تصمیم گیری، میزان 
تلاش، سطح استمرار و پايداری و رويارويی با مسائل تأثیر دارد )بندورا، 1991(. لذا 
ازآنجايی که دستیابی به پیشرفت تحصیلی به عنوان يک هدف برای دانش آموزان تلقی 
شــده و مستلزم تلاش و کوشش پايدار اســت، خودکارآمدی با ويژگی های يادشده 
می تواند نقش مهمی در دستیابی به آن هدف داشته باشد. در تبیین اين يافته پژوهشی 
می توان گفت، هنگامی که فرد نسبت به توانايی های خود در يک حوزه مطمئن باشد 
در آن حوزه به پیشرفت هايی دست می يابد. بدان معنی که باور داشتن به توانايی های 

خود در هر کاری باعث پیشرفت در آن کار می شود.
بر اســاس يافته های به دســت آمده می توان به دو دسته کاربردِ نظری و عملی در 
پژوهش حاضر اشاره کرد. در ســطح نِظری، با توجه به اينکه بررسی نقش خودکار 
آمدی بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان، در قالب طرح فراتحلیل، هنوز مورد توجّه 
پژوهشگران داخلی قرار نگرفته اســت، پژوهش حاضر می تواند توجّه پژوهشگران 
داخلــی را به اين موضوع و همچنین انجام فراتحلیل هايی مرتبط با ســاير متغیرهای 
تأثیرگذار بر پیشرفت تحصیلی، به تفکیک دروس و سطوح مختلفِ تحصیلی، جلب 
نمايد. در ســطحِ عملی نیز می توان با مورد توجه قــرار دادن متغیرهای تأثیرگذار بر 
پیشــرفت تحصیلی، نظیر خود کارآمدی، در برنامه های مدرســه و آموزش خانواده، 
دســتیابی به پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان را تســهیل کرد. همچنین با توجه به 
يافته های پژوهش حاضر، دست اندرکاران آموزش وپرورش، به ويژه مشاوران مدارس 
و کلینیک های مشاوره، می توانند با اهمیت دادن به تفاوت های فردیِ دانش آموزان و 
تدوين برنامه هايی جهت ارتقا خودکارآمدی دانش آموزان، موجبات پیشرفت تحصیلی 
آنان را فراهم ســازند. علاوه بر آن ازآنجايی که بررســی خودکار آمدی دانش آموزان 
می توانــد به معلمان در پیش بینی عملکرد دانش آموزان کمک کند )شــانک، 2000(، 
به معلمان توصیه می شــود که به همان اندازه که بــرای عملکرد واقعی دانش آموزان 
اهمیت قائل می شوند، به خود ارزشیابی های دانش آموزان از توانايی هايشان نیز توجه 

نمايند.
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پژوهش حاضر تنها به بررســی سازه هايی که شــرايط وارد شدن به فراتحلیل را 
داشتند، پرداخته است، بنابراين نتايج فقط در جهت شناسايی نقش خودکار آمدی در 
پیشرفت تحصیلی دانش آموزان حائز اهمیت هستند. لذا پیشنهاد های زير می تواند به 

لحاظ نظری و کاربردی، مفید و راهگشای ساير پژوهشگران باشد:
1. مطالعات روان شناسی تربیتی نشان می دهد پیشرفت تحصیلی تحت تأثیر دو 
دسته متغیر است، 1. متغیرهای درون فردی 2. متغیرهای برون فردی. در اين 
پژوهش يکی از متغیرهای درون فردی به عنوان خودکارآمدی مورد بررســی 
قرار گرفته است. بنابراين پژوهشگران می توانند متغیرهای ديگر درون فردی 

و ساير برون فردی مورد بررسی قرار دهند.
2. ســاير پژوهشــگران متغیر خودکارآمدی و رابطه آن با پیشــرفت تحصیلی 
در ســطوح مختلف تحصیلی برای دختر و پســر به طور مجزا مورد بررسی 
قرار دهند. پیشــنهاد می گردد کــه علاوه بر آموزش، به پــرورش باورهای 

خودکارآمدی دانش آموزان بیشتر توجه شود.
3. هر دانش آموز نســبت به توانايی های خود باورهــای متفاوت دارد. بنابراين 
کاربرد يافته های پژوهــش حاضر برای دســت اندرکاران آموزش وپرورش 
به ويژه مشاوران، آن است که به تفاوت های فردی دانش آموزان توجه بیشتری 
داشــته باشند و باورهايشــان را در خصوص ماهیت و فرايند دريافت دانش 
تحول بخشــند و ســعی کنند که اين باورها را به ســمت هدف مناسب هر 

دانش آموز سوق دهند.
4. به پژوهشــگران توصیه می شــود، متغیرهای خودکارآمدی و رابطه آن را با 

پیشرفت تحصیلی در دروس مختلف تحصیلی مورد بررسی قرار دهند.
5. پژوهشــگران با شناسايی مطالعاتی که در خصوص پیشرفت تحصیلی انجام 
می گیرد، به انجام فراتحلیل های بیشتر مبادرت ورزند، چراکه انجام پژوهش 

در زمینه های يادشده، کاملًا مفید است.
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Abstract

Keywords

Meta-analysis of the factors influential on the role of 
self-efficacy in academic achievement

In this research, using one of the new research methods, namely, meta-analysis, 
the results of the Iranian studies on the role of self-efficacy in academic achieve-
ment was analyzed. To do so, 34, accomplished researches on the role of self-ef-
ficacy in academic achievement were gathered from Iran’s research centers and 
were chosen for meta-analysis. These researches were chosen for meta-analysis 
on the basis of research methodology parameters including questions, theories, 
statistical population, sampling, research method, and validity and reliability 
of the questionnaires. Statistical analysis was done using comprehensive meta-
analysis software. Findings indicated that there is a positive meaningful correla-
tion between the variables of self-efficacy and academic achievement.

Masoome ghāedrahmati, MA in Educational Research at Khārazmi University1 
Leilā Bakhtiāri, MA in Educational Technology at Khārazmi University (Corresponding Author)2 
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The purpose of this study was to justify and predict the self-regulation learn-
ing based on Bandura social cognitive model. The research sample consisted 
of 384 1st and 2nd grade senior high school students of Urmia )204 male and 
180 female students( who were selected based on multi-stage random sam-
pling method.  Kerjcie and Morgan chart was used to determine the sample 
size.  To evaluate the variables, participants completed the tests of positive and 
negative affect scales, perception of school climate, self-efficacy questionnaire, 
outcome expectations, achievement goals and self-regulation learning strate-
gies questionnaire. Data was analyzed by structural equation modeling.  The 
results indicated that the self-regulation learning model is a valid and reliable 
model for this community.  The variables )i.e., school climate, outcome expecta-
tions and achievement goals( could predict 65% of the self-regulation learning. 
Path coefficient analysis displayed that academic self-efficiency has the high-
est impact on self-regulation learning.  Accordingly, it can be concluded that 
the self-regulation learning model explicate the social cognitive determinants of 
students’ self-regulation learning, and we can use it to promote self-regulation 
learning, learning quality and academic achievement of students at school. 

 Social - cognitive predictors of high school students’
 self-regulation learning

Elāhe Niāzi, MA in Educational Psychology at Urmia University (Corresponding Author)1 
Farzāne Micāeli Moni’(PhD), Urmia University2 
Ali Isāzādegān (PhD), Urmia University3 
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 Investigating the use of semantic primes )semantic universals(
 in the Iranian 7th grade Junior secondary school English
textbook )Prospect 1(

The present study aimed at investigating the use of semantic primes )semantic 
universals( in the 7th grade junior secondary school English textbook )pros-
pect1(. An electronic version of the textbook was prepared and then the type 
and the frequency of the semantic primes were extracted by NSP software. The 
results were analyzed through SPSS computer program. Although the semantic 
primes are the most frequent words in any language, this study indicated that 
semantic primes )compared to other features( were less frequently used in the 
above-mentioned textbook. Based on the previous research )Moller et al., 2005(, 
the language teachers and curriculum designers should use all or most seman-
tic primes in the early syllabus, but only 512 semantic primes were presented 
in the whole textbook and among semantic primes, «substantives» )244 times( 
had the highest frequency; moreover, the following semantic primes were less 
frequently used in the textbook, respectively: «space» with the frequency of 7, 
«existence» with the frequency of 7, «possession» with the frequency of 7, «spec-
ification» with the frequency of 7, «life and death» with the frequency of 3, and 
«relational substantives» with the frequency of 1. «Descriptors,» «intensifiers 
)augmenter(» and «similarity» were not used at all in the textbook of prospect 1.

Robābe Karimi, MA student in Linguistics at Islāmic Āzād University (Science and Research Branch-Tehran) 
(Corresponding Author)1 
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Due to the fact that social problem solving incompetency in bullying victim-
ization students is one of the factors that exacerbates the condition for such 
students, this study aimed at social problem solving training and determin-
ing its effectiveness on reducing the bullying victimization of students. It was 
a quasi-experimental research with pretest-posttest control group design. The 
research population included all the first cycle high school female students of 
Tabriz in the academic year 1395-96 who were selected randomly from among 
the five educational districts of this city. The research sample consisted of 30 
bullying victimization students. They were selected using random multi-stage 
cluster sampling method and they were assigned into control )15 students( and 
experimental )15 students( groups. The experimental group was trained in so-
cial problem-solving program for 8 sessions. To collect the data, The California 
Bullying Victimization Scale )CBVS( was used.  The data was analyzed using 
SPSS-16 software via ANCOVA method.  Findings demonstrated a significant 
positive impact of social problem solving training on reducing the victimiza-
tion behavior of students )F)1/31,47/32( =93.74,P<0.001,ŋ=0.73)).Becausetheresults
showed that this training program is an effective intervention which reduces the 
bullying victimization of students, the use of this program as a part of in-service 
training courses of teachers involved with students is suggested to promote cop-
ing skills of students who may be victimized by bullying. 

Social Problem Solving Training, Bullying, Bullying 
Victimization Students

 The effectiveness of social problem solving training program
on reducing the bullying victimization of students
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 The obstacles to innovation support and presenting a proper
model in order to establish the innovation system
 in Education

Educational Innovation, Structural Obstacles, Legal Obstacles, 
Attitude Obstacles, Conceptual Model of Supporting Educa-
tional Innovations

The purpose of this study was identifying the obstacles to innovation support 
and presenting a proper model in order to establish the innovation system in 
education. It was a mixed methods research and based on the research objec-
tive, it was applied. The research population included specialists, managers and 
vice-presidents of Iran’s ministry of education, educational innovators, educa-
tion experts, library documents, hegemony documentary and researches. Sam-
pling methods have been purposeful, random stratified, snowball and document 
mining. Data was analyzed using statistical and logical analysis according to a 
mixed model of Clark and Cresol. The main result of this research was identify-
ing the structural, legal and attitude obstacles to innovation support and also 
strategies and approaches of supporting innovations by presenting the support-
ive model of educational innovations in the education system.
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 The position and role of looping system in promoting and
improving the teaching- learning process of primary
 school students

This study aimed at identifying the benefits of the looping system in improving 
theteaching-learningprocessofprimaryschoolstudentsatSemnānprovince.
Looping system is a process in which a person remains the teacher of a group of 
students at a school for at least two years or longer. It was an applied research 
and its method was exploratory mixed methods. Here, first the qualitative and 
then the quantitative section of the study were done. In the qualitative section 
of the study, in-depth interview was conducted with 10 managers and semi-
structured interview was conducted with 32 teachers who were selected through 
purposeful and snowball sampling method. As a result of the content analysis 
of interview data and in-depth study of theoretical foundations, a researcher-
made questionnaire was devised. Its content validity was checked by experts, 
and its reliability was examined through computing Cronbach's alpha )0.9(. 
In the quantitative section of the study, the research questionnaire was com-
pleted by 218 teachers and managers who were selected using stratified sam-
pling method. To analyze the qualitative data, the content analysis technique 
and to analyze the quantitative data, the Chi Square Test, factor analysis and 
Friedman Test were used. The results showed that the benefits of »knowing the 
learner by the teacher«, is of utmost importance and has the first rank, »In-
creasing the understanding and knowledge of the teacher on the strength and 
weakness of students’ intelligence«, has the second rank,»considering parents, 
students and teachers as members of the same family and community« has the 
third rank, and »reducing students' concern and anxiety towards new school 
year and teacher« has the forth rank in promoting and improving students’ 
teaching-learning process, respectively.

Looping, Teacher, Student, Teaching- Learning
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 School as a research-based professional learning community:
a phenomenological study

This study aimed at identifying the aspects of research-based professional learn-
ing community at school and to determine the requirements and parameters of 
its development. The research approach was qualitative with phenomenological 
design. The participants were 25 professionals who were selected through pur-
poseful and snowball sampling methods to the point of theoretical saturation. 
Data were collected using in-depth and semi-structured interviews. The reliabil-
ity of the findings was checked by inter-rater reliability method. Data was ana-
lyzed through the inductive content analysis method and using the three levels 
of open, axial and selective coding. Based on the results, professional learning 
community indicators in five dimensions, including «shared values and beliefs», 
«professional teacher learning», «professional dialogues and cooperation», «col-
lective learning», «communication and interaction» and their indicators were 
determined. Some of the requirements for creating such community was justi-
fied based on the results. Some of these requirements included «belief in the 
role of the research and its importance in the process of teaching and learning», 
«focus on collective learning», «strengthening the professional dialogue between 
teachers and staff», «supportive interaction of the school principal», «ongoing 
relationship with research centers» and other factors that are described in detail 
in the paper.
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