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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؛
2. 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؛ 

12. 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 پيشنهادات 

مشخص و کاربردي 
براي مخاطبين و 
دست اندرکاران 

تعليم وتربيت ارائه 
کند.

هدف 

نشریه:



شرایط پذیرش 

١. با هدف ها و موضوع هاي نشریه هماهنگ باشد. مقاله:
2. 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 9000 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 
7. چکیدة فارسی و انگلیسی روان هر یک به تنهایی حداکثر 250 کلمه باشد.

8. ارجاع های درون متنی و برون متنی به روش APA و به ترتیب الفبایی تنظیم شود.
9. در مقالات برگرفته از پایان نامه، ذکر پایان نامه، نام دانشــگاه و نام استادان راهنما و 

مشاور 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. 
12. مسئولیت دیدگاه ها و نظریه های ارائه شده به عهده  نویسندگان مقاله هاست. 

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

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

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

)تفسیر، محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ 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.

 noavaryedu.oerp.ir ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
امکانپذیر است. 
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كليدواژهها:

چكيده:

سکینه اشرفی*    حسن رضا زین آبادی**   

پژوهش آميخته حاضر باهدف شناسایی نشانگان عجين شدن با شغل معلمان و ارزیابی وضع 
موجود آن در ميان معلمان مدارس شــهر خرم آباد انجام شده است. در بخش کيفی با کاربست 
روش های نمونه گيری هدفمند، معلمان باتجربه، نمونه و مشهور که بنا بر گزارش والدین و مدیران 
می توان آن ها را عجين شده با شغل تلقی نمود، انتخاب و مورد مصاحبه قرار گرفتند. با استفاده 
از تحليل محتوا و کدگذاری مصاحبه ها، 32 نشــانگر در 5 بعد شناسایی شد. در بخش کمی این 
پژوهش با استفاده از نشانگرهای شناسایی شــده پرسش نامه ای با روایی محتوایی تأیيدشده و 
پایایی مناســب )آلفای کرونباخ 0/8( تدوین شد و توســط 325 معلم تکميل گردید. از طریق 
تحليل عاملی اکتشــافی 25 نشانگر شناسایی شــده در 5 بعد )عجين شدن فعاليت تدریس و 
آموزش، دانش افزایی، ویژگی های شخصيتی، همکاران و دانش آموزان( طبقه بندی شد. در مرحله 
بعد همان طور که نتایج آزمون )T تک نمونه ای( نشان داد معلمان عجين شدن با شغل معناداری 

را تجربه کرده اند و هر پنج عامل عجين شدن با شغل آن ها بالاتر از متوسط ارزیابی شد.

عجينشــدنباشــغل،عجينشــدنبافعاليتتدریسوآموزش،دانشافزایی،
ویژگیهایشخصيتی،روشآميخته

عجین شدن با شغل معلمی: 
واکاوی نشانگان، 

ابعاد و ارزیابی وضع موجود 
در مدارس شهر خرم آباد

ï تاريخ دريافت مقاله: 3/20/ï 9٦ تاريخ شروع بررسي: 4/25/ï 9٦ تاريخ پذيرش مقاله: 8/13/9٦

s.ashrafi@pnu.ac.ir.......................................................................................... )مربی، گروه علوم تربیتی، دانشگاه پیام نور، تهران، ايران )نويسنده مسئول *
zeinabadi_hr@khu.ac.ir....................................................................................................................دانشیار گروه مديريت آموزشی دانشگاه خوارزمی **
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عجین شدن با شغل معلمی: واکاوی نشانگان، ابعاد و ارزیابی وضع موجود در مدارس
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 مقدمه
بهبود عملکرد دانش آموزان و مدرسه زمانی به وقوع خواهد پیوست که مديران و معلمان بر دانش 
تعلیم و تربیت اشــراف کاملی داشــته باشــند، پیچیدگی های فرايند آموزش و يادگیری را درک کرده اند 
و در پی کســب و اســتفاده از اطلاعات جهت بهبود تأثیر آموزشــی باشــند. اين معلمان در کنار تعامل 
پويا با همکاران و تعهد شــغلی بالا بايد با فعالیت های آموزشــی و يادگیری عجین شده باشند. عجین 
شــدن با شــغل به حالت ذهنی مثبتی از انجام کار گفته می شــود که در اين حالت کارکنان در نقش های 
 شــغلی خود در سازمان ذوب شــده اند به طوری که نیازهای سازمان را بر نیازهای خود ترجیح می دهند 
)اسکوفلی، سلنوا، گنزالس روما و بیکر1، 2002(. اخیراً به دلیل تغیر و تحولات سريعی که در مدارس 
اتفاق می افتد بر عجین شــدن معلمان با شغلشــان بسیار تأکید می شود )بیکر و بیل2، 2010(. اسکافلی 
و بیکر3 )2004، 2010( عجین شــدن معلم با شــغل را به عنوان تلاش معلمان برای کمک به آنچه در 
کلاس های درس اتفاق می افتد و همچنین ارتباط مؤثر معلمان با شغل خود و مدرسه تعريف می کنند. 
پژوهشگران اعتقاد دارند که عجین شدن معلمان با شغلشان بر خلاقیت معلمان )ولچ4، 2011(، عملکرد 
کلاسی )بیکر و بیل، 2010(، تعهد سازمانی )هاکنن، بیکر و اسکافلی5، 2006( و بهبود عملکرد معلمان 
و دانش آموزان )کانرمین6، 2012( تأثیر دارد. معلمان عجین شــده با شغلشــان عملکرد آموزشی بهتری 
دارند، برای مؤثرتر کردن آموزش از اطلاعات استفاده می کنند. در هنگام افت عملکرد دانش آموزان، در 
فرايند آموزش خود تغییر ايجاد می کنند و آزادانه درباره موفقیت و شکست های خود صحبت می کنند. 
معلمان عجین شــده با شغلشان در سختی ها حرفه ای تر عمل می کنند و نتايج بهتری به دست می آورند 
)وست7، 2013(. بیکر، دموروتی، دبور و اسکوفلی8 )2003( اذعان می دارند که عجین شدن معلمان با 

شغلشان به دو دلیل مهم اند: 

1. نتايج پژوهش ها اشــاره می کند که معلمانی که با شغلشــان عجین تر هستند دانش آموزان را بهتر 
برای آينده آماده می کنند )بیکر و دموروتی9، 2007؛ خان10، 1990(. 

2. اگر معلمان با شغلشان عجین شوند کمتر میل به ترک شغل دارند. 

ادبیات موجود در اين زمینه نشــان می دهد که عوامل متعددی ازجمله منابع فردی و شــغلی )بیکر و 
دموروتی، 2007؛ اکنثپولو11، بیکر، دموروتی و اسکوفلی، 2007(، ابداع، قدردانی، تعامل های بین معلمان 
)باروپ، اســتیون و واترز12، 2015( ويژگی های سازمانی )مســی و اسچندر13، 2008(، سبک رهبری 
تحولی )ارفین، ترونا و ديجماهیر14، 2014؛ وين ســنت هوپر، ماســر و جنک15، 2012(، سبک رهبری 
اصیل )کیلوپس16، 2015؛ دته17، 2015؛ برد، چینگ، واتسون و ماری18، 2012( و سرمايه روان شناختی 
)هربرت19، 2011؛ سايمونز و بیوتندچ20، 2013؛ شن، کوباک و آسلو21، 2014( بر عجین شدن معلمان 
با شغلشــان تأثیر دارد. عجین شــدن با شــغل به عنوان حالت ذهنی مثبتی از انجام کار است که با توان يا 
قدرت، ازخودگذشتگی يا وقف و جذب توصیف می شود )اسکوفلی وهمکاران، 2002( توان يا قدرت 
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به وسیله سطح بالای انرژی و تاب آوری روحی و روانی در حین کار، تمايل برای تلاش کردن و مقاومت 
در برابر سختی ها مشخص می شود. ازخودگذشتگی يا وقف به معنای مشارکت فعال در کار فردی و تجربه 
احســاس اشــتیاق، معناداری و چالش است. جذب شدن نیز به تمرکز بالا و مجذوب شدن در کار فردی 
و عدم احســاس سپری شدن زمان اشاره دارد )رانهیر، ســندرز و کانرمن22، 2013 ص. 2( خان )1990( 
اولین کســی است که از اصطلاح عجین سازی در محیط علمی استفاده کرد او پیشنهاد می کند که عجین 
سازی يک عبارت رايج از خود ترجیحی فرد است و در ارتباط با ديگران رشد می کند. همچنین او اولین 
بار ادعا کرد که مفهوم عجین سازی با بافت شغلی ارتباط دارد خان )1990( عجین شدن با شغل را فرايند 
مطیع )مهار( شدن کارکنان در نقش های شغلی خود در سازمان تعريف می کند اين درگیری، ابعاد مختلف 
فیزيکی، شناختی و احساسی را در برمی گیرد وقتی ترجیحات افراد مطیع کار می شود، اين را می توان گفت 
که آن ها عقايد، افکار و هويت واقعی خودشــان را نشــان می دهند. پژوهشگران در بررسی مفهوم عجین 
شــدن با شغل دو رويکرد متضاد دارند گروهی از پژوهشگران بر مفهوم مثبت و بهزيستی عجین شدن با 
شغل تمرکز دارند. در اين رويکرد عجین شدن با شغل، يک حالت ذهنی مثبت مرتبط با انجام کار است که 
به وسیله انرژی، تعهد و جذب تعريف می شود و گروه ديگری بر مفهوم منفی و مخالف رويکرد اول، يعنی 
فرســودگی شغلی تمرکز دارند )کینو23، 2015(. کلسن، يردلن و درکسن24 )2013( در پژوهش خود چهار 
بعد عجین شدن معلمان با شغلشان که عبارت اند از عجین شدن شناختی، عاطفی، عجین شدن اجتماعی با 
دانش آموزان و عجین شدن اجتماعی با همکاران را شناسايی و اعتبار يابی کردند لويس25 )2006( چهار 
نوع متفاوت از عجین شدن معلمان با شغلشان را تشخیص دادند که عبارت اند از عجین شدن معلمان با 
مدرسه، عجین شدن با دانش آموزان، عجین شدن با دانش افزايی و عجین شدن معلمان با رشته تحصیلی 
خود. دو نوع اول عجین شدن معلمان با شغلشان يعنی عجین شدن معلمان با مدرسه و دانش آموزان مربوط 
به نتیجه اســت و بر روابط انســانی در مدرســه تمرکز دارند؛ و دو نوع ديگر يعنی عجین شدن معلمان با 
دانش افزايی و رشته تحصیلی خود وسیله ای برای تمرکز بر اهداف آموزش و يادگیری است )لويس، 2006(.

هاکنن وهمکاران )2006( در پژوهشــی به بررسی فرسودگی و عجین شدن با شغل در بین معلمان 
پرداختند. آن ها در اين پژوهش از الگو منابع - تقاضا به عنوان اصل پیشــنهادی با دو فرايند موازی در 
ارتباط با بهزيستی شغلی معلمان که اصطلاحاً فرايند انرژی )تقاضای شغلی-فرسودگی - ناخوشی( و 
فرايند انگیزشــی )منابع شغلی-عجین سازی - تعهد ســازمانی( خوانده می شود، استفاده کردند. علاوه 
بر اين، وجود ارتباطات درونی بین اين دو فرايند فرض شد. مدل معادلات ساختاری وجود دو فرايند 
انرژی و انگیزشی را تأيید کرد همچنین نتايج پژوهش نشان داد که 1. فرسودگی تأثیر میانجی در رابطه 
بین تقاضای شــغلی و ناخوشــی دارد 2. عجین شدن با شغل تأثیر میانجی در رابطه بین منابع شغلی و 
تعهد ســازمانی دارد و 3. فرســودگی تأثیرهای میانجی در رابطه بین کمبود منابع و عجین شدن ضعیف 
دارد. هوی جرد، جیســک و ساندســلی26 )2012( پژوهشــی را با هدف بررسی عجین شدن با شغل و 
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کارآمدی معلمان، روابط آن با رضايت شــغلی و تمايل به تــرک خدمت معلمان تازه کار انجام دادند با 
توجه به فرض های پژوهش، نتايج نشان می دهند که عجین شدن با شغل و کارآمدی معلم به طور مثبتی 
با رضايت شــغل ارتباط دارد اما با فرسودگی شــغلی و تمايل به ترک خدمت رابطه منفی دارد. ايکین 
و ارديل27 )2012( در پژوهشــی به بررســی رابطه بین خودکارآمدی و عجین شــدن با شغل و تأثیر آن 
بر رضايت شــغل را پرداختند نتايج پژوهش آن ها نشــان داد که هم خودکارآمدی و هم عجین شدن با 
شغل بر رضايت از شغل تأثیر دارد و رضايت شغلی از طريق خودکارآمدی و عجین شدن با شغل قابل 
پیش بینی اســت. رانهیر، ســاندرز و کانرمن )2013( پژوهش آمیخته ای با عنوان »عجین شدن با شغل 
معلمان: بررسی ارتباط متقابل با دانش آموز و به کارگیری منابع انسانی به عنوان منابع شغلی« انجام دادند 
هدف پژوهش عبارت اســت از بررسی رابطه عجین شدن شــغلی معلمان و ابعاد آن )قدرت، وقف و 
جذب( با میزان تجربه معلمانی است که با دانش آموزان ارتباط متقابل دارند و منابع انسانی را به عنوان 
برانگیزنده به کار می برند. نتايج نشان می دهد که ارتباط متقابل با شاگردان به طور مثبتی با عجین شدن 
با شــغل ارتباط دارد. علاوه بر اين؛ به کارگیری منابع انسانی به طور مثبتی با قدرت و وقف ارتباط دارد 
اما برخلاف انتظار، به کارگیری منابع انسانی رابطه بین ارتباط متقابل با دانش آموزان و وقف را تضعیف 
می کنــد. بارکهیوزن، راثمن و ويجــور28 )2014( مطالعه ای باهدف بررســی رابطه خوش بینی، منابع و 
تقاضای شــغل، عجین شــدن با شغل، ناخوشی و تعهد ســازمانی را در بین کارکنان مؤسسات آموزش 
عالــی آمريکای جنوبی انجام دادند. نتايج پژوهش تأيید می کند که تقاضاهای شــغلی و کمبود منابع به 
فرســودگی شغلی کمک کرده درحالی که منابع شغلی به عجین شدن با شغل کمک می کند و خوش بینی 
تأثیر مستقیمی بر ادراک منابع شغلی داشته است. همین طور خوش بینی تأثیر غیرمستقیم قوی از طريق 
منابع شــغلی بر فرســودگی، عجین شدن با شغل و تعهد سازمانی دارد. کلســن وهمکاران )2013( در 
پژوهشــی يک مقیاس چندبعدی را برای اندازه گیری عجین شــدن معلمان با شغلشــان خلق و اعتبار 
يابــی کردنــد. آن ها يک مقیاس با چهــار بعد و 16 گويه تنظیم کردند و نتايــج پژوهش اعتبار و پايايی 
آن را تائید می کند. چهار بعد اين مقیاس شــامل عجین شــدن شناختی، عاطفی، عجین شدن اجتماعی 
بادانش آموزان و عجین شــدن اجتماعی با همکاران می باشد. يو، سو و يو29 )2015( پژوهشی با عنوان 
»بررسی رابطه بین خود رهبری و عجین شدن با شغل در بین مديران مدارس پیش دبستانی و ابتدايی« 
انجام دادند نتايج پژوهش آن ها ارتباط معناداری را بین ابعاد خود رهبری شغلی و عجین شدن با شغل 
نشان می دهد. هنکل30 )2016( در پژوهشی به بررسی رابطه بین سبک رهبری تحولی و عجین شدن با 
شغل اعضای علمی دانشگاه پرداخت نتايج پژوهش نشان داد که هر پنج سبک رهبری تحولی مديران 
پرديس دانشگاه روابط قوی با عجین شدن شغلی استادان دانشگاه دارد. ياسمی نژاد و همکاران )1390( 
پژوهش حاضر باهدف شناســايی رابطه تیپ های شخصیتی B و A با میزان درگیری شغلی در اعضای 
هیئت علمی انجام شد. نتايج نشان داد که بین تیپ شخصیتی A و درگیری شغلی رابطه مثبت و معنی دار 
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و بین تیپ شخصیتی B و درگیری شغلی رابطه ای وجود ندارد. کردی و ناستی زايی )1394( در پژوهشی 
با عنوان رابطه ســبک رهبری خدمتگزار و يادگیری سازمانی با اشتیاق شغلی معلمان مدارس استثنايی 
به اين نتیجه رسیدند که هم رهبری خدمتگزار و هم يادگیری سازمانی با اشتیاق شغلی معلمان مدارس 
اســتثنايی رابطه مثبت و معناداری دارند. قنبری و پاکیزه )1395( در پژوهشــی به بررسی نقش رهبری 
اصیل مديران در میزان دل بســتگی شغلی معلمان مدارس ابتدايی شهر همدان پرداختند نتايج حاکی از 
تأثیر مثبت رهبری اصیل مديران در میزان دل بستگی شغلی معلمان است. عظیم پور و علیلو )1396( در 
پژوهشــی به بررسی رابطة ابعاد انگیزش خودمختاری در آموزش با فرسودگی و اشتیاق شغلی معلمان 
پرداختند. نتايج نشان داد که سطوح بالای انگیزش شغلی خودمختار در آموزش به پیامدهای مثبتی مانند 

افزايش اشتیاق شغلی و کاهش فرسودگی شغلی می انجامد.
مطالعه دربارة عجین شــدن با شــغل از آغاز قرن بیســت و يکم به يک موضوع داغ پژوهشــی در 
ســازمان ها تبديل شــده اســت )بیکر، رادريگیز- مینوز و درکز31، 2012(. عجین شدن با شغل وضعیت 
انگیزشــی مثبتی اســت که بر عملکرد فرد و ســازمان تأثیر دارد. پژوهش ها بیانگر آن است که معلمان 
عجین شــده با شغلشــان به خوبی عمل می کنند؛ نسبت به شغل خود متعهد هســتند و برای رسیدن به 
اهداف چالش برانگیز تلاش می کنند )بیکر و دموروتی، 2007(. با توجه به مطالعاتی که در زمینه عجین 
شــدن با شــغل انجام شد، می توان گفت که بیشــتر پژوهش ها در خارج از کشــور صورت گرفته و در 
آموزش وپرورش نیز با توجه به اهمیت عجین شدن با شغل معلمان تعداد پژوهش ها رو به افزايش است. 
اين در حالی است که در ايران پژوهش های محدودی در اين زمینه به ويژه در سازمان آموزش وپرورش 
و در بین معلمان صورت گرفته است که بیشتر آن ها، پژوهش های کمی بوده است. لذا پژوهشگر سعی 
بر آن داشــت که در پژوهشــی آمیخته، در بخش کیفی نشانگان عجین شدن با شغل معلمان با توجه به 
ويژگی ها و بستر مدارس ايران را شناسايی کرده و در بخش کمی وضع موجود عجین شدن با شغل در 

بین معلمان را بررسی کند و در پی پاسخ گويی به سؤالات زير باشد.

1. نشــانگان عجین شدن با شــغل معلمان در بین معلمان مدارس شهر خرم آباد کدام اند و به چه 
ابعادی تقسیم می شوند؟

2. وضع موجود عجین شدن با شغل معلمان در بین معلمان مدارس شهر خرم آباد چگونه است؟

 روش
در پژوهش حاضر نخست با استفاده از رويکرد کیفی، مهم ترين نشانگان عجین شدن با شغل معلمان 
شناسايی شدند. سپس با يک مطالعه کمی، وضع موجود عجین شدن با شغل معلمان شهر خرم آباد مورد 
ارزيابی قرار گرفتند. بر اين اساس، پژوهش حاضر پژوهش »آمیخته« اکتشافی است در رويکرد کیفی 
پژوهش از راهبرد پديدارشناسی استفاده شده است. هدف از پديدارشناسی، بررسی معنی يک پديده يا 
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مفهوم موردمطالعه ازنظر يک گروه از افراد است که آن را تجربه کرده اند؛ به عبارت ديگر پديدارشناسی 
سعی بر آن دارد که به شناخت از پديده از طريق پی بردن به درک افراد از آن پديده، ارج نهد )بازرگان، 
1393، ص. 156( و در رويکرد کمی روش های توصیفی و اســتنباطی )آزمون تحلیل عاملی اکتشــافی، 

آزمون t تک نمونه ای و آزمون فريدمن( به کار گرفته شده است.
جامعة آماری پژوهش شامل کلیه معلمان دوره های تحصیلی ابتدايی )دورة اول و دوم( و متوسطه 
)دورة اول و دوم( شــهر خرم آباد در ســال تحصیلی 96-95 بودند. در بخش کیفی پژوهش با توجه به 
ماهیت پژوهش، برای انتخاب مشارکت کنندگان، ابتدا از شیوه »نمونه گیری هدفمند« استفاده شده است. 
نمونه گیری هدفمند بدان معنا است که پژوهشگر شرکت کنندگانی را انتخاب می کند که در مورد پديده 
اصلی مورد مطالعه يا مفهوم کلیدی کشف شــده تجربه دارند )کرســول و پلانو کلارک، 1394(. در اين 
پژوهش معلمانی انتخاب شدند که بیشترين و مناسب ترين اطلاعات را در مورد مصاديق عجین شدن با 
شــغل داشتند. در اين پژوهش اين روش نمونه گیری تا مرز »اشباع« اطلاعاتی ادامه داشت. به طورکلی 
در بخش کیفی نظرات 15 نفر از معلمان باسابقه در زمینه تدريس در مدارس مورد بررسی قرار گرفت؛ 
امــا در بخش کمی از روش نمونه گیری تصادفی طبقه ای برای انتخاب معلمان مدارس شــهر خرم آباد 
استفاده شده است. تعداد 340 نفر از معلمان با استفاده از فرمول کوکران، به عنوان نمونه انتخاب شدند.

در اين پژوهش در بخش کیفی از مصاحبه »نیمه هدايت شده« استفاده شده است. از مشارکت کنندگان 
درباره تجارب و مشاهداتشــان از مصاديق عجین شــدن با شغل سؤال شد. ســؤالات مورداستفاده در 
مصاحبه ها مشخص بود و پاسخ گويان در دادن پاسخ های خود به مصاحبه کننده از آزادی کاملی برخوردار 
بودند. البته پژوهشــگر در حین مصاحبه علاوه بر ســؤالات کلی، سؤال های ديگری را نیز برای تشريح 
بیشــتر هر ســؤال مطرح می کرد شايان ذکر اســت که انجام اين مصاحبه ها تا رسیدن به حد اشباع )15 
خبره( ادامه يافت. اشباع نظری رويکردی است که در پژوهش های کیفی برای تعیین کفايت نمونه گیری 
مورداستفاده قرار می گیرد. در تحلیل مصاحبه ها از رويکرد استقرايی استفاده شد، بدين ترتیب که بدون 
داشــتن هیچ چارچوب مفهومی مصاحبه ها به صورت بــاز و آزاد مورد تحلیل قرار می گرفت. داده های 
کیفی فراهم شده در دو مرحله شامل کدگذاری باز و محوری تحلیل شد. لازم به ذکر است که کد انتخابی 
همان عبارت »عجین شــدن با شغل« بود. تحلیل مصاحبه ها پس از انجام هر مصاحبه صورت گرفت. 
به اين ترتیب که با کسب اجازه از مصاحبه شونده، صدای مکالمه ضبط می شد و مکالمات ضبط شده پس 
از هر مصاحبه بر روی کاغذ پیاده می گرديد. سپس 15 فايل پیاده شده به طور جداگانه مجدداً با تأکید بر 
نکات مهم و موردنظر در عجین شدن با شغل در میان معلمان مورد بررسی قرار گرفت. در اين مرحله 
در حقیقت مجموعه ای از کدهای باز که از منظر خبرگان )معلمان باتجربه( عنوان شده بود، شناسايی و 
ســپس خوشه بندی و طبقه بندی شــد؛ به اين ترتیب که با بررسی چندباره کدهای باز و کناره هم گماری 
کدهای مشابه که مطلب يا موضوع خاصی را مورداشاره قرار می دادند. طبقات اولیه از کدهای محوری 
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شناســايی شــد. در اين مرحله نیز با حساسیت بســیار طبقات شناسايی شــده مورد ارزيابی قرا گرفت 
به نحوی که تمامی کدهای باز مرتبط به هر کد انتخابی، ارتباط مفهومی مســتقیمی با عنوان کد محوری 

داشتند. جدول 1 کدگذاری باز را نشان می دهد.

 جدول شمارة 1.    یک نمونه از کدگذاری باز بر اساس بخشی از یک مصاحبه                                                                                    

بخشــی از یک مصاحبه: اینکه یک معلم خوب باید 
دغدغة یادگیری دانش آموزان را داشته باشد. برای آنچه 
دانش آموز یاد می گیرد و آیند آن ها اهمیت ویژه ای قائل 
شود. معلم باید درک بســیار بالایی نسبت به توانایی و 
استعدادهای دانش آموزان و همچنین مسائل و مشکلات 
آن ها داشــته باشــد. با دانش آموزان ارتباط خوبی برقرار 
کــرده و اعتماد آن ها را نســبت به خــود جلب کند. به 
سبک یادگیری دانش آموزان توجه کرده و نیازها، علایق 
و توانایی دانش آموزان در کلاس و مدرسه در نظر بگیرد.

کدهای باز استخراج شده:
داشــتن دغدغة یادگیری دانش آموز، 
اهمیت به یادگیری و آیند دانش آموز، 
درک توانایی و اســتعداد دانش آموز، 
درک مســائل و مشکلات دانش آموز، 
برقــراری ارتباط خوب با دانش آموز، 
جلب اعتمــاد دانش آموز، توجه به 
ســبک یادگیری و در نظر گرفتن 
نیازها، عـلایق و تـوانایی دانش آموز

پس ازاينکه مصاحبه ها تحلیل شــدند، با استفاده از نتايج تحلیل ها، پرسش نامه عجین شدن با شغل 
در 5 بعــد و 32 گويه و در مقیاس پنج درجه ای لیکرت طراحی و برای اجرا در بخش کمّی آماده شــد. 
در بررســی روايی مصاحبه ها از روايی محتوايی به اين صورت که پرســش های مصاحبه با تنی چند از 
استادان گروه علوم تربیتی و نیز صاحب نظران حوزه پژوهش کیفی مشورت شد. همچنین برای سنجش 
پايايی پرسش های مصاحبه از روش پايايی هم زمان که ناظر بر مقايسه و هم افزايی مشاهدات هم زمان 
اســت، استفاده شد. همچنین برای بررسی روايی پرسش نامه از روايی محتوايی و برای بررسی پايايی 

پرسش نامه از آلفای کرونباخ استفاده شد که ضرايب پايايی آن 0/84 محاسبه شده است.

 جدول شمارة 2.  مقادیر ضریب آلفای کرونباخ ابعاد پرسش نامه عجین شدن با شغل                                                              

آلفای کرونباختعداد گویه هاابعاد عجين شدن با شغل

80/710عجین شدن فعالیت تدریس و آموزش1

٦0/٦90عجین شدن با دانش افزایی2

50/٦70عجین شدن با ویژگی های شخصیتی3

٦0/740عجین شدن با همکاران4

70/790عجین شدن با دانش آموزان5

0/804 32پایایی کل
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 یافتههایپژوهش
پژوهش حاضر به منظور شناسايی نشانگان عجین شدن با شغل معلمان انجام گرديد. برای شناسايی 
نشــانگان مذکور،15 تن از معلمان باســابقه و خبره، با استفاده از سؤالات باز و بسته مورد مصاحبةنیمه 
هدايت شــده قرارگرفته و ديدگاه ها و تجارب آنان گردآوری و تحلیل گرديد. به علاوه کتاب ها، مقالات، 
پايان نامه ها و منابع فارســی و انگلیســی متعددی موردمطالعه قرار گرفت و مفاهیم، عبارات و واژه های 
کلیدی مرتبط با عجین شدن با شغل معلمان از آن ها استخراج شد. پس از گردآوری داده ها، در سه مرحله 
اقدام به کدگذاری يادداشــت ها و تولید طبقات يا مفاهیم برای شــناخت عوامل، ملاک ها و نشانگرهای 
عجین شدن با شغل معلمان شد. در اين مرحله نشانگرهای در قالب 5 بعد که شامل »عجین شدن فعالیت 
تدريس و آموزش«، »عجین شــدن با دانش افزايی«، »عجین شــدن با ويژگی های شخصیتی«، »عجین 
شــدن با همکاران« و »عجین شدن با دانش آموزان« طبقه بندی شد. به اين ترتیب در پاسخ به سؤال اول 
پژوهش اين نتیجه حاصل شــد که عجین شــدن با شــغل معلمان به 5 بعد و 32 نشانگر تقسیم می شود.

 جدول شمارة 3.    ابعاد و نشانگرهای عجین شدن با شغل شناسایی شده                                                                                    

نشانگرهاابعاد

عجین شدن 1
فعالیت تدریس 

و آموزش

به فرایند تدریس علاقه مند هستم.
در حین تدریس متوجه گذر زمان نمی شوم.
در حین تدریس احساس خوشحالی می کنم.

تدریس را یک فرایند پیچیده می دانم.
تدریس را یک سرگرمی می دانم.

در ساعات بعد از مدرسه به مشکلات تدریس خود فکر می کنم.
من همیشه زود سر کلاس می روم دیر از کلاس خارج می شوم.

با شغلم درگیری مثبتی دارم

عجین شدن 2
با دانش افزایی

قصد ادامه تحصیل دارم.
بعد از استخدام در شغل معلمی به تحصیلات خود ادامه داده ام.

در دوره های ضمن خدمت شرکت می کنم.
به یادگیری تئوری های و نظریه های جدید در زمینه شغلی خود علاقه دارم.

از تجربیات و دانش دیگر معلمان در جهت در بهبود تدریس استفاده می کنم.
تجربیات خود را با دیگر همکارانم در میان می گذارم

عجین شدن 3
با ویژگی های 

شخصیتی

به جوانب مختلف یک مسئله توجه می کنم
در شغلم تفکر حل مسئله دارم.

در برابر مشکلات شغلی تحمل زیادی دارم.
در شغلم احساس استقلال می کنم.

فرد پرانرژی و سرحالی هستم.
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نشانگرهاابعاد

عجین شدن 4
با 

همکاران

با همکارانم ارتباط خوبی دارم.
تجربیات خود را با دیگر همکارانم در میان می گذارم.

با همکارانم در مدرسه همکاری و مشارکت فعالی دارم.
در مدرسه، ارتباط اعتمادآمیزی بین من و همکارانم برقرار است.

در مدرسه، به مشکلات همکارانم توجه دارم.
با همکاران برخورد خوبی دارم.

عجین شدن5
 با دانش آموزان

از دانش آموزان نظرخواهی می کنم.
با دانش آموزان ارتباط دوستانه ای دارم.

به مشکلات دانش آموزانم توجه می کنم.
به نیاز و علایق دانش آموزان توجه می کنم.

از احساس های دانش آموزانم آگاه هستم.
به نظرات دانش آموزان توجه می کنم.

به نیاز دانش آموزان توجه می کنم.

بر اســاس نتايج به دســت آمده در بخش آمار توصیفــی، از 325 نفر از نمونة آمــاری که دوره های 
تحصیلــی ابتدايی )160 زن، 59 مرد( متوســطه )52 زن، 54 مــرد( بودند؛ حدود 20 درصد تحصیلات 
کارشناســی ارشد و دکتری،80 درصد کارشناسی و پايین تر داشــتند. از تعداد مذکور 70 درصد ايشان 
دارای ســابقه شــغلی 15 سال يا کمتر و مابقی بالای 15 سال سابقه داشتند. بیشترين تعداد ازنظر مقطع 
تحصیلی مربوط به تحصیلات لیســانس )72 درصد( و ازنظر ســابقه خدمت 15-11 سال )24 درصد( 
می باشــد. برای بررسی ســاختار عامل و وضعیت ابعاد، تحلیل عاملی اکتشافی انجام گرفت. در تحلیل 
عاملی اکتشافی، با به کارگیری روش »تحلیل مؤلفه های اصلی32« ساختار عاملی پرسش نامه مورد بررسی 
قرار گرفت. اندازه »مقیاس کايرز- ماير اولکین برای کفايت نمونه گیری33« برابر 0/814 و نتیجه آزمون 
»کرويت بارتلت34«، با درجه آزادی 300، در سطح معناداری صفر، برابر با 2119/508 به دست آمد. با 
توجه به آنکه 1- اندازه کفايت نمونه گیری بالاتر از 0/7 به دست آمد و از روش قابل قبولی برخوردار 
بود.2- آزمون کرويت بارتلت معنادار شــد و 3- مقادير محاسبه شــده در قطر همبستگی »ضد تصوير« 
همگی بزرگ تر از 0/5 بودند، امکان انجام دادن تحلیل عاملی برای اين پرسش نامه فراهم شد. در مرحله 
بعد، برای تعیین مناسب ترين عامل ها، »چرخش متمايل« انجام شد. پس از حذف 7 گويه مخدوش )به 
دلیل اينکه بیش از يک با عاملی داشتند و يا بار عاملی آن ها کمتر از 0/40 بود(، در گام بعد با توجه به 
ماهیت و درون مايه گويه های بار گرفته زير هر عامل، نام هر عامل به ترتیب ذکرشــده در جدول شمارة 

2 مشخص شد.

 جدول شمارة 3. )ادامه(    ابعاد و نشانگرهای عجین شدن با شغل شناسایی شده                                                                                    
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 جدول شمارة 4.   ماتریس چرخش یافتة عوامل پرسش نامه                                                                                                       .

شمارة 
عواملگویه هاگویه

عجین شدن با شغل
س

دری
ت

یی
فزا

ش ا
دان

ی 
ژگ

وی
تی

صی
شخ

ران
مکا

ه

زان
آمو

ش 
دان

0/٦0٦به فرایند تدریس علاقه مند هستم.2
0/595در حین تدریس متوجه گذر زمان نمی شوم.3
0/٦45در حین تدریس احساس خوشحالی می کنم.5
0/٦09تدریس را یک فرایند پیچیده می دانم.7
0/5٦3تدریس را یک سرگرمی می دانم.1٦
0/503در ساعات بعد از مدرسه به مشکلات تدریس خود فکر می کنم.17
0/493من همیشه زود سر کلاس می روم دیر از کلاس خارج می شوم.19
0/592قصد ادامه تحصیل دارم.21
0/٦57 بعد از استخدام در شغل معلمی به تحصیلات خود ادامه داده ام.22
0/٦78در دوره های ضمن خدمت شرکت می کنم.23
0/51٦به یادگیری تئوری های و نظریه های جدید در زمینه شغلی خود علاقه دارم.24
0/54٦از تجربیات و دانش دیگر معلمان در جهت در بهبود تدریس استفاده می کنم.25
0/587به جوانب مختلف یک مسئله توجه می کنم1
0/577در شغلم تفکر حل مسئله دارم.12
0/54٦در برابر مشکلات شغلی تحمل زیادی دارم.14
0/480با همکارانم ارتباط خوبی دارم.4

0/495تجربیات خود را با دیگر همکارانم در میان می گذارم.11
0/425با همکارانم در مدرسه همکاری و مشارکت فعالی دارم.13
0/438از دانش آموزان نظرخواهی می کنم.٦
0/478با دانش آموزان ارتباط دوستانه ای دارم.8
0/770به مشکلات دانش آموزانم توجه می کنم.9

0/٦08به نیاز و علایق دانش آموزان توجه می کنم.10
0/٦01از احساس های دانش آموزانم آگاه هستم.15
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همان گونه که در جدول شمارة 4 مشاهده می شود از بین سؤالات پرسش نامه 25 گويه، بار عاملی 
بالايــی دارنــد. با دقت در بار عاملی، می توان به نقش بااهمیــت هر يک از گويه ها در تبیین و معرفی 
ابعاد پنج گانه عجین شــدن فعالیت تدريس و آموزش، عجین شــدن با دانش افزايی، عجین شــدن با 

ويژگی های شخصیتی، عجین شدن با همکاران و عجین شدن با دانش آموزان پی برد.
در پاســخ به ســؤال دوم پژوهش که به بررسی وضع موجود عجین شدن با شغل معلمان مدارس 
شــهر خرم آباد به تفکیک ابعاد شناسايی شده )عجین شدن با فعالیت تدريس و آموزش، دانش افزايی، 
ويژگی های شــخصیتی، همکاران و دانش آموزان( می پردازد، از آزمون t تک نمونه ای اســتفاده شده 
اســت. ازآنجاکه ســطح معناداری در ابعاد پنج گانه کوچک تر از 0/05 اســت بنابراين نتیجه می گیريم 
که تفاوت میانگین با مقدار ثابت عدد 3 معنادار اســت و با 0/95 اطمینان می توان گفت عجین شــدن 
با شــغل معلمان مدارس معلمان شــهر خرم آباد بالاتر از متوسط بوده است. نتايج در جدول شمارة 4 

نشان داده شده است.

 جدول شمارة 5.    نتایج آزمون T تک نمونه ای برای ابعاد عجین شدن با شغل.                                                                           

Test value = 3

انحرافميانگينtمؤلفه هاعامل
معيار

درجه
آزادی

سطح 
معناداری

219/9344/350/35٦3240/000عجین شدن با شغل

1٦9/1224/370/4٦53240/001عجین شدن فعالیت تدریس و آموزش1

1٦1/44/270/4773240/001عجین شدن با دانش افزایی2

183/9794/570/4483240/001عجین شدن با ویژگی های شخصیتی3

121/9414/300/٦3٦3240/001عجین شدن با همکاران4

157/9994/320/4923240/001عجین شدن با دانش آموزان5
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 بحثونتيجهگيری 
معلــم به عنوان يکی از ارکان اصلی آموزش وپرورش دارای نقش اساســی در 
کیفیت آموزش و يادگیری است. موفقیت و اثربخشی معلم در شغل خود به میزان 
علاقه مندی، درگیری ذهنی، عاطفی و همچنین عجین شــدن او با شــغلش وابسته 
اســت. در پژوهش حاضر سعی شــد که نشانگان عجین شدن با شغل شناسايی و 
وضعیت موجود عجین شدن با شغل در بین معلمان مدارس شهر خرم آباد بررسی 
شــود. در گام اول برای شناســايی نشــانگان مذکور، 15 تن از معلمان باسابقه و 
خبره، با استفاده از سؤالات باز و بسته مورد مصاحبةنیمه ساختاريافته قرار گرفته 
و ديدگاه هــا و تجارب آنان گــردآوری و تحلیل گرديد. به علاوه کتاب ها، مقالات، 
پايان نامه ها و منابع فارسی و انگلیسی متعددی موردمطالعه قرار گرفت و مفاهیم، 
عبارات و واژه های کلیدی مرتبط با عجین شدن با شغل معلمان از آن ها استخراج 
شــد. پس از گردآوری داده ها، در ســه مرحله اقدام به کدگذاری يادداشــت ها و 
تولید طبقات يا مفاهیم برای شــناخت عوامل، ملاک ها و نشانگرهای عجین شدن 
با شــغل معلمان شــد. در اين مرحله 25 نشــانگر شناســايی و در قالب 5 بعد که 
شامل »عجین شدن با فعالیت تدريس و آموزش«، »عجین شدن با دانش افزايی«، 
»عجین شــدن با ويژگی های شــخصیتی«، »عجین شــدن با همکاران« و »عجین 

شدن با دانش آموزان« طبقه بندی شد.
بعد عجین شدن با فعالیت تدريس و آموزش شامل گويه های »به فرايند تدريس 
علاقه مند هستم«، »در حین تدريس متوجه گذر زمان نمی شوم«، »در حین تدريس 
احســاس خوشحالی می کنم«، »تدريس را يک فرايند پیچیده می دانم«، »تدريس 
را يک ســرگرمی می دانم«، »در ساعات بعد از مدرسه به مشکلات تدريس خود 
فکر می کنم« و »من همیشه زود سر کلاس می روم دير از کلاس خارج می شوم.« 
می باشــد. بیشــترين تأثیر در اثربخشــی کار معلمان، مهارت در تدريس و اطلاع 
از دانش تدريس اســت. تدريس فعالیتی اســت پیچیده که مستلزم آمادگی دقیق، 
طراحی هدف ها و فعالیت هاست. اين طراحی بر اساس ساعت، روز و هفته انجام 
می شــود. به علاوه طراحی بلندمدت برنامةدرسی را در طول يک دوره، نیم سال و 
سال تحت پوشش قرار می دهد. در اين بعد عجین شدن، معلم تدريس را فعالیتی 
هدف دار و از پیش طراحی شده در نظر می گیرد که هدف آن فراهم کردن فرصت ها 
و موقعیت هايــی اســت که امر يادگیری را در درون يک نظام پرورشــی تســهیل 
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کرده و ســرعت می بخشــد. همچنین باعث همفکری، تعامل و مشارکت فراگیران 
در کلاس درس و ايجاد زمینه های آزادانديشــی، تعامــل و نوآوری دانش آموزان 
می شــود. شــناخت انواع روش های تدريس و توانايی به کارگیری آن ها در کلاس 
درس از اهمیــت قابل توجهی برخوردار اســت؛ بنابراين معلمان بايد با داشــتن 
دانش و بینشــی صحیح از نظريه ها و راهبردهای مختلف آموزشی، تجربةتدريس 
و خلق طرح درس هايی هدفمند و پويا، برنامه های روزانه، هفتگی و ســالانه خود 
را ســازمان دهی کنند. اين بعد عجین شدن شامل فعالیت هايی نظیر نوشتن برنامة 
درســی و توسعه آن، تسهیم دانش، عقايد و تجربیات درباره آموزش به عنوان يک 

هنر در بین معلمان ديگر و استفاده خلاقانه از زمان کلاس می شود.
بعد عجین شــدن با دانش افزايی شــامل گويه های »قصد ادامه تحصیل دارم«، 
»بعد از استخدام در شغل معلمی به تحصیلات خود ادامه داده ام«، »در دوره های 
ضمن خدمت شــرکت می کنم«، »به يادگیری تئوری هــای و نظريه های جديد در 
زمینــه شــغلی خود علاقه دارم« و »از تجربیات و دانــش ديگر معلمان در جهت 
در بهبود تدريس اســتفاده می کنم« می باشد. لازم اســت معلمان دانش خود را با 
توجه به رشــته تحصیلی شــان به روز کنند، نظريه های جديد در رشــته خود را در 
کلاس ها درس مطرح کنند، برای يادگیری موضوع های جديد اشتیاق نشان دهند، 
راه هايــی ارتباط اين موضوع ها به زندگی دانش آموزان را پیدا کنند و همچنین در 
ســازمان های حرفه ای مشارکت داشته باشــند. اين بعد از عجین شدن با شغل با 
بعد عجین شدن با دانش افزايی لويس )2006( مشابه است. شرکت در کلاس های 
ضمن خدمت، ادامه تحصیل و گرفتن مدارک بالاتر در زمینه رشته خود، آگاهی از 
امور سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و آشنايی با علم روان شناسی می تواند نشانه ای 
از عجین شدن با دانش افزايی باشد. نتايج پژوهش ها حاکی از تأثیر مثبت يادگیری 
و ادراک توســعة حرفه ای معلمان بر عجین شدن يا شغلی آن ها می باشد )کردی و 

ناستی زايی، 1394، اخوندی و صفايی موحد، 1394(.
بعد عجین شــدن با ويژگی های شخصیتی شامل گويه های »در برابر مشکلات 
شــغلی تحمل زيادی دارم«، »به جوانب مختلف يک مسئله توجه می کنم« و »در 
شــغلم تفکر حل مسئله دارم« می باشــد. پژوهش های گوناگون به تأثیر ويژگی های 
شــخصیتی معلم بر آموزش مؤثر فراگیران و پیشــرفت تحصیلی آنان اشــاره کرده 
اســت. يــک معلم علاوه بر تــوان علمی بايــد ويژگی های اخلاقی و شــخصیتی 
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نظیر داشــتن تفکر انتزاعی، تفکر حل مســئله، توانايی ديدن يک مســئله از ابعاد 
مختلــف، ارائه راه حل های مختلف، صبر و تاب آوری در ارتباط با کودکان بی نظم 
و ديرآموز داشــته باشــد. قنبری و پاکیزه )1395( ادعا می کنند که عوامل شخصی 
نظیر عزت نفس، نیاز به پیشــرفت، کنترل درونی و عوامل اجتماعی نظیر مشارکت 
در تصمیم گیــری نقش تعیین کننده ای در دل بســتگی شــغلی معلمــان ايفا می کند. 
پژوهش ها حاکی از آن اســت که معلمان عجین شده با شغل در مقابل ناسازگاری 
دانش آموزان، فشــار کاری و فضای نامناســب فیزيکی شــغلی صبر و تاب آوری 
بیشــتری را نسبت به ســاير معلمان از خود نشــان می دهند )هاکنن و همکاران ، 

2006؛ بیکر، هانکن، دموروتی و اکنثپولو، 2007(.
بعد عجین شــدن با همکاران شــامل گويه های »با همکارانــم ارتباط خوبی 
دارم.«، »تجربیــات خود را با ديگر همکارانم در میان می گذارم« و »با همکارانم 
در مدرســه همکاری و مشــارکت فعالی دارم.« می باشــد. در اين بعد معلمان در 
تلاش انــد با همــکاران خود ارتباط برقرار کرده و گروه هايی را تشــکیل دهند که 
در آن پیشــنهادهای خود را با همفکری و هم انديشــی در مورد بهبود يادگیری و 
تدريس به اشــتراک بگذارنــد و از تجربیات همديگر اســتفاده کنند. اين معلمان 
در جلســه های شورای مدرســه حضور فعالی دارند و با استناد به مطالعات کافی، 
اظهارنظرهای صحیح و علمی باعث ترغیب ساير معلمان می شوند. آنان به سخنان 
همــکاران باتجربــه و متخصصان حرفــه ای و حتی به ســخنان نیروهای جوان و 
خلاقــی که جســارت دارند، توجه می کنند. ما اين شــکل از عجین شــدن را در 
بیــن معلمانــی می بینیم که نمی خواهند در ديگر مــدارس کار کنند، معلمانی که به 
همکاران و شاگردان خود به عنوان دوست و خانواده نگاه می کنند، معلمانی که به 
وقايع خارج از ســاعت مدرسه توجه می کنند و زمانی که به طور ناگهانی با وقايع 

غیرمنتظره مواجهه می شوند نیرو و انرژی خود را سريع به دست می آورند.
بعد عجین شدن با دانش آموزان شامل گويه های »از دانش آموزان نظرخواهی 
می کنم«، »با دانش آموزان ارتباط دوســتانه ای دارم«، »به مشکلات دانش آموزانم 
توجه می کنم«، »به نیاز و علايق دانش آموزان توجه می کنم« و »از احســاس های 
دانش آموزانم آگاه هســتم« می باشد. در اين بعد عجین شدن معلمان، کلاس ها را 
به مسیرهای شناسايی و رفع نیاز دانش آموزان و گوش دادن به نقطه نظرات آن ها 
هدايت می کنند، خود را در شخصیت دانش آموزان و همین طور زندگی در مدرسه 
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مشــغول کرده و در کل برای پاســخ گويی به نیازهای دانش آموزان و مساعدت به 
آن ها، در دســترس هستند. اين بعد از عجین شــدن با شغل با بعد عجین شدن با 
دانش آموزان لويس )2006( مشــابه است. رفتارهايی نظیر داشتن انتظار عملکرد 
بالا، ارائه بازخورد مفید و ســازنده به دانش آموزان، تلاش برای شناخت استعداد 
و توانايی دانش آموزان و همچنین شناســايی تفاوت های فردی، شــرايط زندگی، 
ارائه خدمت های مشــاوره ای مثال های بیشــتری از اين نوع عجین شدن هستند. 
بــا توجه به نتايج به دســت آمده از پژوهش، علاوه بر توصیه بــه انجام فراتحلیل 
جهت شناخت نقاط مشترک و متفاوت پژوهش های صورت گرفته در زمینه عجین 
شــدن با شغل معلمان، به مسئولان نظام آموزش وپرورش نیز توصیه می شود که با 
ايجاد جو دمکراتیک و برگزاری کارگاه های آموزشی فرصت همکاری و مشارکت 
معلمان در مدارس و دانش افزايی آن ها را جهت تقويت و توســعه عجین شدن با 

شغل معلمان فراهم آورند.
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پژوهش حاضر باهدف شناســایی، تطبيق و تحليل مؤلفه های توانمندسازی مدیران مدارس 
ابتدایی در ایران و پنج کشور موفق جهان صورت گرفته است. در این پژوهش از روش تطبيقی و 
عمدتاً با تأکيد بر روش چهار مرحله ای برودی استفاده شده است. جامعة آماری این پژوهش، شامل 
ایران و همة کشورهایی بوده که در زمينة موضوع و مفهوم توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی 
فعاليت داشتند. کشــورهای آمریکا، انگلستان، استراليا، افریقای جنوبی و ژاپن )از هر قاره یک 
کشور( به عنوان نمونة آماری به صورت هدفمند و مبتنی بر دو عامل مهم کيفيت آموزش ابتدایی 
یکی بر اساس نتایج مطالعات و آزمون های بين المللی خصوصاً آزمون تيمز ، دیگری سوابق علمی و 
مطالعاتی این کشورها در موضوع توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی، انتخاب شدند. در مجموع 
50 مؤلفة توانمندســازی مدیران مدارس ابتدایی در بين کشورهای منتخب و جمهوری اسلامی 
ایران مورد شناسایی، تطبيق و تحليل قرار گرفت. تعداد مؤلفه های شناسایی شده کشور آمریکا 
26 مورد، انگلستان 24 مورد، استراليا 21 مورد، افریقای جنوبی 21 مورد، ژاپن 18 مورد و جمهوری 
اسلامی ایران 16 مورد بود. مؤلفه های مشترک زیادی بين کشورها وجود دارد که بيشترین مؤلفه 
متعلق به کشــور آمریکا و کمترین مؤلفه متعلق به جمهوری اسلامی ایران است. بين مؤلفه های 
توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی جمهوری اسلامی ایران و کشورهای منتخب، شباهت کمی 
وجود دارد. در ایران خلأ مؤلفه های مهمی چون بعد تخصصی و فنی، توانایی مدل ســازی، ترسيم 

مأموریت و چشم انداز و ... در توانمندسازی مدیران مدارس دیده می شود.

ï تاريخ دريافت مقاله: 2/18/ï 9٦ تاريخ شروع بررسي: 2/31/ï 9٦ تاريخ پذيرش مقاله: 8/30/9٦
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اين مقاله برگرفته از پايان نامه دکتری رشتة مديريت آموزشی دانشگاه آزاد اسلامی اصفهان )خوراسگان( تحت همین عنوان می باشد.

توانمندسازی،توانمندسازیمدیرانمدارس،آموزشابتدایی،توسعهمدیریتمدرسه

مطالعة تطبیقی مفهوم 
 و ابعاد توانمندسازی 

مدیران مدارس ابتدایی در ایران 
و چند کشور پیشرفتة جهان
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 مقدمه
در هزارة ســوم کارکرد دســتگاه تعلیم وتربیت فراتر از پاســخ گويی به نیازهای ســنتی، به عنوان 
مهم تريــن عامــل بقا و رقابت در فضای متغیر و متحول به شــمار می رود، به گونــه ای که نمی توان از 
توســعه يافتگی کشــوری بدون برخورداری از يک نظام تعلیم وتربیت پويا، باکیفیت و پیشرفته سخن 
به میان آورد. در درون خود آموزش وپرورش نیز، تعلیم وتربیت دورة ابتدايی از جايگاه، حساســیت 
و اهمیت فراوانی برخوردار است. اغلب کشورهای پیشرفته دريافته اند که سرمايه گذاری در آموزش 
ابتدايی، اســاس توسعة همه جانبه است . حتی بســیاری از کشورهای کم درآمد نیز متوجه شده اند که 
در آموزش وپــرورش بايد اولويت ها معطوف به آموزش ابتدايــی گردد و اين امر چنان اهمیت يافته 
اســت که میانگین افزايش منابع دولتی اختصاص يافته به امر آموزش ابتدايی در برخی کشــورها در 
مدت پنج ســاله به حدود بیست درصد رسیده است)لیسی يبل1، 2016(. اين باور و اعتقاد را می توان 
در تفکر معمار مدرنیزاســیون ژاپن به وضوح مشــاهده کرد که راه رســیدن به توســعه پايدار در اين 
کشــور را صرف انرژی ملی برای ايجاد بنیادی مســتحکم در آموزش دوره ابتدايی می داند )سازمان 
پژوهش و برنامه ريزی وزارت آموزش وپرورش، 1395(. ادبیات حاکم بر دورة ابتدايی کشــور ژاپن 
از آموزش و تربیت در اين ســنین به عنوان کشــت بنیادی مادام العمر در شخصیت ســازی کودکان ياد 
می کند )وزارت آموزش وپرورش، فرهنگ، ورزش و علوم ژاپن، 2008( . اين عبارت هر مســلمانی 
را ناخــودآگاه بــه ياد اين جملات گهربار مــولای متقیان علی )ع( می اندازد کــه می فرمايد: الْعِلْمُ فی 
غَرِ کَالنَّقْشِ فِی الْحَجَرِ؛ يادگیری در کودکی مانند نقش انداختن بر روی سنگ است )بحارالانوار،  الصِّ
ج 1، ص 224( و بــه امام حســن مجتبــی )ع( می فرمايــد: دل نوجوان مانند زمین خالــی از گیاه و 
درخت اســت که هر بذری در آن افشانده شود می پذيرد و در خود می پرورد. )نهج البلاغه، نامه 31(.
با باور به اين موضوع که آموزش وپرورش به شــکل گســترده و آمــوزش ابتدايی به طور خاص، 
عامل کلیدی تحقق و ترويج توســعه پايدار برای ملت هاســت، نقش و اهمیت عوامل مؤثر در تحقق 
آموزش وپرورش مطلوب روشــن می گردد. يافته های پژوهشی نشــان می دهد، نقش مديران مدارس 
بــرای تحقــق اين موضوع بســیار حیاتی اســت؛ زيرا اجــرای موفــق برنامه ها در مــدارس نیازمند 
 مديران شايســته ای اســت کــه متعهد به دســتیابی و تحقق اين چشــم انداز برای ملت خود باشــند

 )کمپ بل2، 2010(.
بديهی اســت با پذيرش اين جايگاه برای آموزش وپرورش و با باور به اين نقش برای مديريت 
مدارس و ازجمله مديريت مدارس ابتدايی، مديران مدارس برای تحقق و حرکت در اين مســیر نیاز 
به صفات، قابلیت ها و توانمندی های جدی برای رهبری در ســازمان های آموزشــی دارند )کمپ بل، 
2010(. در اين کار پژوهشــی ســعی شده است به مهم ترين مؤلفه های توانمندسازی مديران مدارس 
ابتدايی ايران و پنج کشور آمريکا، انگلستان، استرالیا، افريقای جنوبی و ژاپن )از هر قاره يک کشور( 
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پرداخته شــود تا با شناســايی، مطالعه، تطبیق و تحلیل اين مؤلفه ها بتوان زمینه ای را برای تحقق بهتر 
آموزش وپرورش در مدارس ابتدايی فراهم نمود.

 مبانینظری
صاحب نظران در ارزيابی ابعاد آموزشی برای سال 2020 معتقدند، آموزش وپرورش با چالش های 
جدی مانند تأثیرات فناوری و خودکارآمدی، تغییرات پرشتاب اجتماعی و فرايند رو به رشد توسعة 
حرفه ای، روبروســت تا بتواند نیازهای تخصصی را بیشــتر درک کند و به مشکلات بهتر پاسخ دهد. 
به همین خاطر در هزارة ســوم نظام جديد آموزش وپرورش با موضوعات مهمی چون جهانی سازی، 
توانمندســازی و فناوری قابل تعريف اســت )میلــر4 و میلر، 2001(. با همین نگاه متعالی اســت که 
انديشــمندان نهاد مدرســه را اصلی ترين جايگاه تحقق بخشیدن به هدف های نظام آموزش وپرورش 
رسمی هر کشور می دانند و مدير مدرسه را دارای کارکردهای اساسی در مدرسه به شمار می آورند و 

برای تواناسازی وی اقدام می نمايند )ساپويتز،سیريندر و می5، 2010(.
توانمندسازی مديران مدارس درواقع حمايت از يک الگوی رهبری جديد آموزشی است که در 
آن فرايند تغییرات تسهیل می گردد،تصمیم گیری ها سرعت می يابد،تشريک مساعی ترويج می شود، بذر 
خلاقیت و کیفیت کاشــته می شــود و ايمنی واقعی و روحیه و اخلاق انسانی، محقق می گردد )میلر و 

میلر، 2001(.
در طول چند دهة گذشــته، توســعة حرفه ای و توانمندســازی رهبران مدارس برنامه بسیاری از 
کشــورهای جهان بوده و به يک بحث مهم و محوری تبديل شــده است )هابر6، 2013(، زيرا افزايش 
شــناخت رهبران مدارس تفاوت معناداری را در اثربخشــی و کارايی کلاس درس و همچنین ايجاد 
تغییرات به روز در مدرســه ايجاد می کند )براندرت و درينگ7، 2006(. چنین شــواهدی باعث شــده 
اســت که نقش مديريت و رهبری مدرســه به طور فزاينده ای در ســطح بین المللی به عنوان يک عامل 
حیاتی در بهبود، توانمندسازی و اثربخشی مدرسه، کیفیت معلم و موفقیت دانش آموزان مطرح باشد 

)دينهام8، 2012(
امــا بايــد پذيرفــت هرچند مديران مدارس نقشــی کلیــدی در تأمین و تحقــق کیفیت تحصیلی 
دانش آموزان دارند، اما درراه تحقق اين هدف و انجام اين نقش، نیازمند مبارزه جدی با چالش های 
درونــی و بیرونــی در اين زمینه هســتند که مهم تريــن چالش در اين زمینه توانمنــدی حرفه ای خود 

آن هاست )مفوراو اسچولز9، 2012(.
در مقیــاس جهانــی و ملــی نگرانی از توانمند نبــودن مديران مدارس وجــود دارد و آن گونه که 
سازمان تحقیقات آموزشی آمريکا نتیجه می گیرد، مديران برای پاسخ گويی به نیازهای پیچیده مدارس 
امروزی، آموزش های لازم را به خوبی دريافت نکرده و از توانمندی کافی برخوردار نیستند )لاری10، 
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2006(. در ايران نیز يافته ها نشان می دهد يکی از مهم ترين چالش ها، در مراکز آموزشی عدم استفاده 
کافــی از منابــع فکری، توان ذهنی و ظرفیت های بالقوه مديران مدارس اســت. مديران در اين مراکز 
بــه دلايــل مختلف توان بروز خلاقیت و ابتکار کافی را ندارند. يکی از مهم ترين عواملی که می تواند 
مديران را ترغیب کند و باعث ايجاد انگیزه در آنان شــود، توانمندســازی است. برخی صاحب نظران 
می گويند:در کشــور ما آموزش وپــرورش از کاهش کارايی و بهره وری پايیــن رنج می برد .معیارهای 
تعريف شده ای برای انتخاب مديران مدارس وجود ندارد . برنامه های توانمندسازی مداوم و نظام مند 
کمتر به چشــم می خورد )بهرنگی، 1386(. آن گونه که ســلیمانی و مطهــری )1388(معتقدند متعاقب 
نبودن برنامه منظم و مســتمر توانمندســازی در بین مديران مدارس، فرصت بروز خلاقیت و نوآوری 
کمی در مدارس وجود دارد؛ درحالی که به نظرمی رســد توانمندسازی، راهکاری مهم برای توسعه و 

تطابق با روند تغییرهای محیط داخلی و خارجی سازمان آموزش وپرورش به حساب می آيد. 
بــا اين وصــف اگر نقش ممتــاز مديران مــدارس را در نظام آموزشــی بپذيريــم و تأثیرگذاری 
توانمندســازی بــر بهبــود عملکرد آن ها را باور داشــته باشــیم و اگــر آموزش وپــرورش معتقد به 
تربیــت نســلی دانا و توانا اســت، بايد مديرانی دانا و توانا داشــته باشــد، تنها مديــران دانا و توانا 
می تواننــد بــر معلمان و دانش آموزان و درنهايت بر جامعه تأثیر ارزنده داشــته باشــند. پیشــرفت و 
ترقــی دانش آموزان به وجود چنین مديرانی وابســته اســت. لذا آموزش وپــرورش بالنده و پیش رو 
در هزارة ســوم بايد به اين ســؤالات اساســی پاســخ دهد که کدام مدير، با کدام توانمندی می تواند 
اهداف نظام تعلیم وتربیت بالنده و روبه رشــد را محقق ســازد؟ ابعــاد و مؤلفه هايی که يک آموزش 
پرورش پیشــرو برای توانمندســازی مديران خود بکار می گیرد، کدام اســت؟ از لابه لای تجارب و 
 يافته های جهانی به کدام مؤلفه يا مؤلفه های مهم توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی می توان دست

 يافت؟
يکی از راه های پاسخ به اين سؤالات اساسی و چالش های جدی استفاده از تجارب و مطالعات 
جهانی در ســطح بین المللی اســت زيرا از نتايج مطالعات تطبیقی به عنوان يک آيینة می توان استفاده 
نمود و وضعیت موجود و مطلوب کشــور را در آن ديد. ازآنجا که تاکنون در کشــور مطالعه ای تطبیقی 
برای شناسايی و تطبیق مؤلفه های توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی صورت نگرفته است در اين 
مقاله ســعی شده است ضمن شناسايی، استخراج و تطبیق مهم ترين مؤلفه های توانمندسازی مديران 
مدارس ابتدايی در ايران و پنج کشــور پیشرفتة )آمريکا، انگلستان، ژاپن، افريقای جنوبی و استرالیا( 
مهم ترين نقاط افتراق و اشــتراک ابعاد و مؤلفه های توانمندســازی مديران مدارس نیز مشخص گردد 
تــا با محک زدن وضعیت توانمندســازی مديران مدارس ابتدايی کشــور با وضعیت توانمندســازی 
اين کشــورها، بتوان چشم انداز روشــنی  برای برنامه ريزان آموزش وپرورش ترسیم نمود و نتايج اين 

پژوهش در نوع خود می تواند بسیار مهم واقع گردد.
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 پيشينةتحقيق
هرچند بحث توانمندسازی از دغدغه های دائمی بشر بوده و هست و نمی توان تاريخ دقیقی برای 
آغاز آن در نظر گرفت ولی با اندکی اغماض بايد گفت: آشکارترين ريشه های توانمندسازی به عنوان 
ايده ای مرتبط با عملکرد سازمان و مديريت به معنای امروزی را بايد در نظريه مک گريگور در سال 
1960 و در کتاب وی با عنوان »چهرة انســانی سازمان«، مشاهده کرد )بخشی زاده و امینی، 1391(. 
اصطلاح توانمندســازی به طور برجسته در سال 1980 در رشتة مديريت مطرح شد که می توان آن را 
پاسخی به ترويج رويکرد تیلوريسم برای طراحی کار که ساده سازی شغل را توصیه می کرد، دانست. 
از آن ســال به بعد اين اصطلاح به ســرعت موضوع روز شــد و مورد بسط و گســترش قرار گرفت. 
)سیگلرو پیرسون11، 2000(. از نظر چانگ12 )2012( اصطلاح توانمندسازی در مديريت از میانة سده 
بیستم و هم زمان با شکل گیری نهضت روابط انسانی در جهت افزايش شرايط انسانی کار، به ادبیات 
مديريت اضافه گرديد. در آموزش وپرورش نیز توانمندســازی از دهة 1980 مورداســتفاده قرارگرفته 

شده است )گمینیان، 1382(.
توانمندسازی فرايند قدرت بخشیدن به افراد است. در اين فرايند به آن ها کمک می کنیم تا حس 
اعتمادبه نفس خويش را بهبود بخشند و بر احساس ناتوانی و درماندگی خود چیره شوند. توانمندسازی 
در اين معنی به بســیج انگیزه های درونی افراد می انجامد )وتن و کامرون13، 1381(. توانمندســازی 
موفقیت آمیز به معنای ايجاد ويژگی های پنج گانة: احساس شايستگی )خوداثربخشی14(،احساس داشتن 
حق انتخاب )خودسامانی15(، احساس مؤثر بودن )پذيرفتن شخصی نتیجه16(، احساس معنی دار بودن 
يا مهم بودن )ارزشمند بودن17( و احساس داشتن اعتماد می باشد. هرگاه مدير بتواند اين ويژگی ها را 
در خود پرورش دهد، ســپس می تواند افراد توانمند تربیت کند و افراد توانمندشــده نه تنها می توانند 
 وظايف خود را به گونه ای متفاوت انجام دهند، بلکه درباره خودشان به گونه ای متفاوت فکر خواهند کرد 

)وتن و کمرون، 1381(.
مطالعــات و پژوهش های صورت گرفته در مورد توانمندســازی نشــان می دهــد که از منظرهای 
مختلف و با رويکردهای متنوع به اين موضوع نگريسته شده است. از مهم ترين منظرهای معطوف شده 
به موضوع می توان از رويکردهای کلاســیک، مکانیکی، ارگانیکی، ســاختاری، ساختاری- اجتماعی، 
روان شــناختی، ارتباطی، انگیزشی و فوق انگیزشی نام برد که جوهرة همة اين رويکردها و مطالعات 
را می توان در قالب دودســته از مفاهیم خلاصه کرد. در دســتة اول نگاه به توانمندســازی معطوف به 
تفويض اختیار، تقسیم قدرت، سهیم کردن آن ها در تصمیم گیری، قدرتمند کردن زيردستان و عبارت و 
مضامینی از اين قبیل خلاصه می شود و دستة ديگر نگاه به توانمندسازی را در ايجاد حس مسئولیت 
و کنتــرل درونی در افراد، توانايی افزايش و تقويت روحیه خطرپذيری و توســعة تغییرات، توجه به 
حس درونی، توجه به طرز تلقی افراد از نقش و مســئولیت های خود در ســازمان بیان کردند که اين 
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نگاه منجر به احساس مؤثر بودن، معناداری، شايستگی و اعتماد در افراد می شود. با اين نگاه است که 
بايد گفت توانمندسازی با تغییر در باورها، افکار و طرز تلقی های افراد شروع می شود. بدين معنی که 
مديران بايد به اين باور برسند که توانايی و شايستگی لازم برای انجام وظايف را به طور موفقیت آمیز  
و نیز آزادی عمل و اســتقلال در انجام وظايف رادارند. باور داشــته باشــند که توانايی تأثیرگذاری و 
کنترل بر نتايج شــغلی رادارندواحســاس کنند که اهداف شغلی معنی دار و ارزشمند را دنبال می کنند، 

باور داشته باشند که با آنان صادقانه و منصفانه رفتار می شود )عبدالهی و نوه ابراهیم، 1385(.
 تاکنون مطالعات زيادی در رابطه با توانمندســازی مديران مدارس در ايران و جهان انجام شــده 
اســت کــه در ايــران جهانیان )1387( در پژوهشــی تحــت عنــوان رويکردها، ابعــاد و چارچوب 
توانمندســازی مديران آموزشــی باهدف تعیین ابعاد توانمندســازی مديران آموزشــی به اين نتیجه 
رســید که مهم ترين ابعاد توانمندســازی مديران مدارس به ترتیب میزان بــار عاملی آن ها عبارت اند 
از: فناوری اطلاعات و ارتباطات، روابط انســانی، فراشــناختی، توســعه مشــارکت، شناختی، تعهد، 
راهکارهای مديريتی، شفاف ســازی، الگوســازی، بصیرت مشــترک، قدردانی، خودکارآمدی و خود 
مديريتی. در افريقای جنوبی نیز اســمیت و جرلینگ18 )2006( در پژوهشــی باهدف شناســايی ابعاد 
توانمندســازی مديران مدارس، نقش مؤلفه های مهمی چون تصمیم ســازی، رشد حرفه ای، منزلت و 
 موقعیت، دانش و مهارت، اســتقلال و تأثیر را در توانمندســازی مديران مدارس ابتدايی مورد تأيید 

قراردادند.
 در کشورهای مختلف جهان و به خصوص در کشورهای موردمطالعه در اين پژوهش، تحقیقات 
و مطالعات علمی پژوهشــی زيادی در رابطه با توانمندســازی مديران مدارس ابتدايی صورت گرفته 

است که در ادامه به تبیین اين موضوع پرداخته می شود.

 اهدافپژوهش
1. شناسايی ابعاد و مؤلفه های اساسی توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی در ايران و کشورهای 

منتخب
2. مقايسه ابعاد و مؤلفه های توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی ايران با کشورهای منتخب

 سؤالاتپژوهش

1. بر اساس مطالعات تطبیقی مهم ترين مؤلفه های توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی در ايران 
و کشورهای منتخب کدامند؟

2. موارد تشــابه و تفاوت مؤلفه های توانمندســازی مديران مدارس ابتدايــی ايران با مؤلفه های 
توانمندسازی کشورهای منتخب کدام موارد است؟
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 روششناسیتحقيق
در اين پژوهش از روش تطبیقی استفاده شــده ، که  خلاصة مهم ترين مراحل انجام آن به شــرح 

زير  است.
 مرحلــة اول: انجام مطالعة مــروری به منظور تحلیل وضعیت موجود توانمندســازی مديران 
مدارس ابتدايی در ايران و جهان به ويژه کشورهای منتخب و دريافت اطلاعات کلی و پايه ای 

برای پژوهش.

 مرحلة دوم: شناسايی و جمع بندی مهم ترين مؤلفه های توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی 
در ايران و کشورهای منتخب جهان

 مرحلة سوم: مقايسه و تطبیق مؤلفه های شناسايی شده مبتنی بر روش برودی.
 مرحلة چهارم: تعیین شــباهت ها و تفاوت و بحث و نتیجه گیــری از موضوع. مراحل و مدل 

مفهومی اين پژوهش در قالب شکل زير خلاصه شده است.

مطالعة 
توانمندسازی 

مدیران مدارس 
در ایران و 
کشورهای 

منتخب

شناسایی، 
استخراج و 
جمع بندی 
مفاهیم و 
مؤلفه ها

مقایسه و تطبیق 
این مطالعات 

بر اساس روش 
برودی

تعیین شباهت ها 
و تفاوت ها 
 مؤلفه های 

شناسایی شده

 شکل شمارة 1.  خلاصة مهم ترین مراحل انجام پژوهش                                                                                                        

ابزار گردآوری داده ها: مهم ترين ابزار گردآوری داده ها در اين پژوهش جداول تطبیقی بوده است. 
در اين پژوهش داده ها از طريق مطالعه اسناد و مدارک، کتب، مقالات، مراجعه به واحدها و معاونت های 
مرتبط با آموزش ابتدايی و مديريت آموزشی در وزارت آموزش وپرورش، شورای عالی آموزش وپرورش، 
ســازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشــی، مرکــز امور بین الملل و مدارس خارج از کشــور وزارت 
آموزش وپرورش، رساله های دکتری، بهره گیری از اينترنت، ورود به سايت آموزش وپرورش کشورهای 
مذکــور و جســتجوی مقالات در پايگاه های اطلاعات علمی با فیش بــرداری، جمع آوری و درنهايت 
 در قالب چند چک لیســت و جدول جمع بندی گرديدند. برای تجزيه وتحلیل اطلاعات از روش های 
کیفــی ـ تطبیقی به ويــژه روش برودی، کدگذاری، تجزيه وتحلیل، تفســیر اطلاعــات، خلاصه بندی و 

مقوله بندی آن ها استفاده  شده است.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مطالعة تطبیقی مفهوم و ابعاد توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی در ایران و چند کشور پیشرفتة جهان

32
ë شمارة64 

ë سال شانزدهم 
ë زمستان  1396

 جامعهونمونةآماری
جامعة آماری شــامل تمامی کشورهايی هستند که در زمینة توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی 
دارای برنامه می باشند و از میان آنها کشورهای آمريکا، انگلستان، استرالیا، ژاپن و افريقای جنوبی از 
هر قاره يک کشــور برتر، به همراه جمهوری اســلامی ايران، به صورت هدفمند به عنوان نمونة آماری 
انتخاب گرديدند. دو عامل مهم در انتخاب اين کشــورها نقش داشــته اســت، يکــی جايگاه و تراز 
اين کشــورها در آزمون تیمز و پرلز به دلیل وجود شــواهد علمی متقن مبنی بر تأثیر عامل مديريت 
و رهبری مدرســه بر کیفیت نتايج يادگیری دانش آموزان، که به عنوان نمونه نتیجه مطالعات شــورای 
بهره وری و برابری در آموزش اروپا )2006( حاکی از اين اســت که کیفیت رهبری مدرســه يکی از 
عوامل کلیدی در دســتیابی به کیفیت بالای نتايج يادگیری دانش آموزان است. سال ها تحقیق در مورد 
اثربخشی مدرسه نشان می دهد که مديريت عالی يکی از عوامل اصلی و تغییرناپذير در عملکرد بالای 
مدرسه است )بوش، 2005( همچنین تحلیل نتايج پژوهش ها نشان می دهد که 27% تغییر در يادگیری 
و نتايج آن مربوط به مديريت و رهبری آموزشــی مدرســه است )بوش و اودرو19، 2006(. در داخل 
کشور نیز احمدی و میر معینی )1391( در يک پژوهش تطبیقی مرتبط با نتايج آزمون های بین المللی 
)تیمز و پرلز( به اين نتیجه رســیدند که بین فرايند مديريت مدرسه و پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 
ارتباط معناداری وجود دارد. آقای مک دونالد نماينده انجمن بین المللی پیشــرفت تحصیلی در ســفر 
به ايران در کنار توصیه های مختلف به منظور بهبود جايگاه نتايج دانش آموزان ايرانی شرکت کننده در 
آزمون های بین المللی تیمز و پرلز، به موضوع بررســی و اصلاح عملکرد مديران مدارس نیز اشــاره 

دارد )وزارت آموزش وپرورش، 1393(.

عامل مهم ديگری که در انتخاب اين کشــورها نقش داشــته است، مطالعات و پژوهش های معتبر 
اين کشــورها در زمینة توانمندسازی مديران مدارس خصوصاً مديران مدارس ابتدايی بوده است که 
امروزه در جهان در اين راستا سرآمد هستند وپژوهشگر مستند به همین عوامل و دلايل،  از هر قاره 

يک کشور برتر را انتخاب نموده است.
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 یافتههایپژوهش
 سؤال اول: بر اساس مطالعات تطبیقی،مهم ترین مؤلفه های توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی 

در ایران کشورهای منتخب کدامند؟
الف: توصیف و تفسیر: مهم ترين مؤلفه های توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی در ايران و کشورهای 

منتخب را به شرح زير می توان توصیف و تفسیر نمود.

 جدول شمارة1.   توصیف و تفسیر مؤلفه های توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی در ایران و کشورهای منتخب                               

مؤلفهمفهوممتن )داده(

امریکا
آزادی عمل مدیران مدارس ابتدایی برای اتخاذ تصمیم های منطقی و شایسته 
در شرایط رقابتی و متحول امروزی کاملًا ضروری است )کوئین و اسپریتزر20، 

.)1997
استقلالآزادی عمل

مدیران مؤثر و موفق اذعان می داشــتند که قادرند دیگــران را وادار کنند تا 
انگیزه بخشیبیش تر ازآنچه تصور می کردند در توان آن هاست، کار کنند )سوزا، 1390(.

انگیزه
مدیران مؤثر و موفق اذعان می داشتند که از اشتیاق بالایی برای کار برخوردار 

علاقه و اشتیاقبودند )سوزا، 1390(

رهبران آموزشــی مؤثر، توسعه و حمایت شــدید از سیستم های آموزشی و 
ارزیابی برنامة درسی را برای ارتقای موفقیت دانش آموزان همواره مدنظر دارند 

)سنداستانداردهای مدیریت آموزشی آمریکا21، 2015(.

پشتیبانی از 
فرایند تدریس

بعد فنی و 
تخصصی

ســتایش از خدمات مدیرانی که به وظایف خــود، خوب عمل کردند موجب 
احترامقدرشناسیافزایش انگیزه و علاقه مدیران دیگرمی شود )سرجیوانی22، 1990(.

مدیران موفق مدارس باید مدیریت را امری چندبعدی و لایه به لایه بدانند که 
دربرگیرندة افزایش سیاســت پاسخ گویی و ترویج تعلیم وتربیت مردم سالارانه 

باشد )یالیماکی و جاکوبوسون23، 2011(.

پاسخ گویی و 
پاسخ گوییدموکراسی

گوارتز اعتقاد دارد مدیران مؤثر، مراقب بودند که از تأثیر تصمیم های خود بر 
کارکنان مدرسه غفلت نکنند )به نقل ازسوزا، 1390(.

توجه به تأثیر 
تأثیرگذاریاقدامات

رهبران برجستة مدارس ابتدایی در آمریکا یک دید عالی و یک تصویر ذهنی 
مطلوب از آینده برتر، نســبت به مدرســه خود دارند )بــولام، مک ماهون و 

پوکینگتون24، 1993(.

تصویرسازی 
توانایی مدل سازیذهنی

رهبران آموزشی باید ترسیم کنندة یک چشم انداز برای دستیابی به موفقیت 
دانش آموزان در مدارس باشند )سند استانداردهای مدیریت آموزشی آمریکا، 

.)2015

توجه به 
ترسیم چشم اندازچشم انداز
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

مدیران مــدارس تقاضای آزادی عمــل و قدرت تصمیم گیــری برای انجام 
وظایفشان رادارند )مائروف، 1988(.

قدرت 
تصمیم گیریتصمیم گیری

مدیــران مؤثر از طریق افزایش تعهد ســازمانی به گونه ای عمل می کنند که 
اهداف مدرســه را اهــداف شــخصی و درونی خویش احســاس می نمایند 

)شاهیدول،رونیا،گاری یوکی و پروسیا25،  2013(.
تعهدتعهد سازمانی

مدیران مدارس ابتدایی آمریکا در این شــرایط نیازمند بهبود مهارت، دانش 
و نگرش های خود برای مقابله با طیف وســیعی از چالش ها هستند )کراو2٦، 

.)200٦

بهبود مهارت ها 
و دانش

توانمندی 
حرفه ای

رهبران آموزشــی مدارس باید وکیل مدافع ارزش های اصلی فرایند آموزشی 
توجه به ارزش هاتوجه به ارزش هاباشند )سند استانداردهای مدیریت آموزشی آمریکا، 2015(.

مدیــران موفق به وضــوح دریافتند که بدون حمایت جامعــه، دانش آموزان، 
کارکنان و اولیای دانش آموزان هرگز موفق به بهبود مدرســه و بهبود فرایند 

یاددهی و یادگیری نخواهند بود )یلیماکی و جاکوبوسون، 2011(.

حمایت 
همه جانبه از 

مدیران
حمایت

رهبــری توانمند و آینده مدار، در جســتجوی راه حل های ابتکاری برای حل 
مسائل و به دنبال مدیریت خلاق برای مدرسه است )سرجیوانی، 1990(.

توجه به 
خلاقیت

خلاقیت و 
نوآوری

انتشــار گســترده اطلاعات در ســطح ســازمان از قبیل مأموریت و نتایج 
تصمیمات مهــم از عملکردهای مدیریت موفق در مدرســه اســت )جوش 

آرنولدشارون،جوناتون ورهوادس27، 2000(.

انتشار به 
اطلاعات

دسترسی به 
اطلاعات

توانمندی در زمینة مدیریت مسائل انضباطی دانش آموزان یکی از شرط های 
اساسی مدیریت مدارس ابتدایی است )گلاس28، 2003(.

توانمندی 
تخصصی

راهکارهای 
مدیریتی

در آمریکا مدیران ورودی مدارس ابتدایی باید همة شرایط برنامه صلاحیت های 
مدیران را حین انتصاب به عنوان مدیر یا جانشــین مدیر داشته باشند )بوش، 

.)2005

داشتن 
صلاحیت های 

حرفه ای
رشد حرفه ای

رهبران آموزشــی مؤثر به دنبال ترویج عمل اخلاقی بر اســاس هنجارهای 
جامعه برای موفقیت و رفاه دانش آموزان هستند )سند استانداردهای مدیریت 

آموزشی آمریکا، 2015(.
رهبری اخلاقیترویج اخلاق

توانمندی در زمینة مهارت های ارتباطی یکی از شــرط های اساسی مدیریت 
روابط انسانیبرقراری ارتباطمؤثر مدارس ابتدایی است )گلاس، 2003(.

گوارتز می گوید: مدیران مؤثر برداشــتن اختیار برای عمل مســتقلانه تأکید 
داشــتند، زیرا معتقد بودند این ویژگی ها بــه آنان اجازه می دهد که با قبول 
ریســک، راهکارهای غیرمعمول را برای حل کردن مشکلات بیابند )به نقل 

ازسوزا، 1390(

شجاعت در 
انجام وظایف

قدرت 
ریسک پذیری
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

مدیر مدرسه باید از ویژگی ها و توانمندی های خاصی ازجمله انعطاف پذیری 
مدیریت تغییرانعطاف پذیریبرخوردار باشد )سرجیوانی، 1990(.

تنوع زیادی در روش های تأمین مالی برای اجرا و طراحی روش ها و برنامه های 
توسعه و توانمندسازی مدیریتی در آمریکا وجود دارد )بوش، 2005(.

روش های تأمین 
مدیریت مالیمالی

مدیران مدارس به دنبال مســئولیت و اختیار برای انجام کارشــان هســتند 
)مائروف، 1988(.

توجه به 
مسئولیت پذیریمسئولیت

یک مدیر موفق همواره حس روشــنی از جهت و هدف مدرسه خود احساس 
هدف مداریتوجه به اهدافمی کند )گارزا ،گیور،جاکوبوسون و مرجنت29، 2014(.

رهبران آموزشــی مدارس باید تصویب کنندة یک مأموریت برای دستیابی به 
موفقیت دانش آموزان باشند )سند اســتانداردهای مدیریت آموزشی آمریکا، 

.)2015

تصویب کنندة 
تعیین مأموریتمأموریت

مدیران مؤثر و موفق اذعان می داشتند که از اعتمادبه نفس برای کار برخوردار 
اعتماداعتمادبه نفسبودند )سوزا، 1390(

انگلستان
حل وفصل اموری مانند برنامه های آموزشی و تهیه تجهیزات بر عهده مقامات 
محلی و از اختیارات عوامل مدیریتی در مدارس انگلســتان اســت )عصاره، 

.)138٦

اختیارات 
آموزشی

اختیار
در انگلســتان با تفویض اختیار، مدیران ســازمان های آموزشی از بند کنترل 

تفویض اختیارشدید دستگاه مرکزی رها شده اند. )عصاره، 138٦(.

ارتقاء عملکردهای مدیریتی شامل برنامه های ارتباطات برون و درون سازمانی 
از موارد تأکید شــده در رابطه با مدیران مدارس اســت )بوش و جکسون30، 

.)2002

ارتباطات 
ارتباطاتهمه جانبه

در انگلســتان، راه بــرای ابتــکارات محلــی و آزمایش های فــردی در کادر 
استقلالآزادی عملآموزش وپرورش و مدارس، باز وسیع است )عصاره، 138٦(.

گســترش تجربیات مدیر وقتی در نقش خود به بلوغ رســیده باشد به عنوان 
یک انگیزه جدی به مدیران در سطح مدیریت پیشرفته در انگلستان مشاهده 

می شود )کالج ملی انگلیس برای مدیریت مدرسه31، 2001(.
انگیزهخودشکوفایی

در عالی ترین سطح در انگلستان یک مدیر به عنوان یک رایزن ماهر، بر اساس 
تجربیات علمی و تجربی خود، چیز باارزشــی را به این حرفه اضافه می کند. 

)کالج ملی انگلیس برای مدیریت مدرسه، 2001(

دریافت پاداش 
پاداشدرونی
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

مدیران مدارس به عنوان بخشی از برنامه آمادگی و توانمندسازی خود در پیش 
بصیرتذکاوت سیاسیو حین خدمت باید ذکاوت سیاسی خود را ارتقا دهند )پورتین32، 1998(.

توانمندســازی مدیران مدارس در فرایند یاددهی و یادگیری و تأکید بر ارائه 
مدل های موثراز محورهــای موردتوجه در مدیریت مدارس ابتدایی، انگلیس 

است )بوش و جکسون، 2002(.

مدیریت یاددهی 
و یادگیری

بعد فنی و 
تخصصی

در انگلیس مدیران مدارس ابتدایی اهدافشــان را خودشان تعیین می کنند و 
در برابر عملکردشان در چارچوب نظام پاسخ گویی ملی، پاسخ گو هستند )بل 

و استونسون، 1392(.

پاسخ گویی 
پاسخ گوییهدفمند

مدیران و روســا باید دارای اختیار، نفوذ و توانمندی فراوانی باشند که بتوانند 
تأثیرگذارینفوذ و اختیاربر اطرافیان خود اثر بگذارند )مورگان33، 1997(.

رهبری و هدایت شــامل دیدگاه و مأموریت از مهم ترین محورهای پرورش و 
توانمندسازی مدیران مدارس در انگلستان است )بوش و جکسون، 2002(.

توجه به دیدگاه 
ترسیم چشم اندازسازی

انتخــاب یک راه حل صحیح از میان راه حل های موجود به توانایی رهبران در 
شرایط پیش بینی پیامدهای یک اقدام خاص بستگی دارد )بوش، 1391(.

قدرت 
تصمیم گیریتصمیم گیری

رهبران خوب و توانمند، از مجموعه روشــنی از ارزش های فردی و آموزشی 
پیروی می کنند )دی و همکاران، 2001(.

ارزش های 
توجه ارزش هاشخصی

دو برنامه مهم، یکی اجتماعی ســازی ســازمانی ودیگری اجتماعی ســازی 
حرفه ای برای توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی در انگلیس اجرا می گردد 

)کرو، 2001(.

جامعه پذیر 
کردن مدیران

راهکارهای 
مدیریتی

در انگلیس مدیران جدید مدارس ابتدایی در دوره های ضمن خدمت به عنوان 
اولیــن آموزش ها در خصــوص رهبری و مدیریت شــرکت می کنند )بوش، 

.)2005

آموزش های 
رشد حرفه ایتخصصی

مدیر در طول دورة دوســاله ابتدایی مدیریت به منظــور پرورش توانایی های 
حرفه ای خود باید دانش مهارتی را از طریق تعامل با سایر مدیران شرکت کننده 

و همسانان خود کسب نماید )کرو، 2001(.

تجربه از 
سازمان یادگیرندههمسالان

رهبری آموزشــی بــدون احساســات نمی تواند به وظیفة خــود عمل کند 
)کرافورد34، 2009(.

احساسات 
روابط انسانیانسانی

کار کردن مدیر تازه انتصاب شده در کنار یک مدیر مجرب برای کسب تجربه 
، شیو ه ای مرسوم برای توانمندسازی مدیران مدارس در انگلیس است )کرو، 

.)2001

یادگیری از 
سازمان یادگیرندههمدیگر



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مطالعة تطبیقی مفهوم و ابعاد توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی در ایران و چند کشور پیشرفتة جهان

37
 ë 64 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396  زمستان

مؤلفهمفهوممتن )داده(

توانمندســازی مدیران در محیط درونی و بیرونــی پیچیده و مبهم امروزی، 
جهت انتخاب و تصمیم گیری در این شرایط، ضروری به نظر می رسد )بوش، 

.)1391
شفافیتشناخت ابهام

مدیریــت در مدارس، فرهنگ خاص خــود را می خواهد کــه مقدمات آن، 
توانمندسازی رهبران و آمادگی پذیرش مسئولیت از سوی آن هاست )بوش، 

)1391

فرهنگ خاص 
فرهنگ سازمانیمدرسه

مدیریت تحول خواه از مهم ترین محورهای پرورش و توانمندســازی مدیران 
مدارس در انگلستان است )بوش و جکسون، 2002(.

مدریت 
مدیریت تغییرتحول خواه

در نگاه نوین، توجه به فرایند یادگیری مدیریت در مقایسه با محتوای آموزشی 
آن بیشتر موردتوجه قرارگرفته است )بوش و جکسون، 2002(.

فرایند یادگیری 
مدیریت

مدیریت فرایند 
محور

زمانــی که رهبری مدرســه به طور گســترده ای توزیع می شــود بر عملکرد 
دانش آموزان و مدارس تأثیر به ســزایی دارد )لیتود،دی،سامونس، هاریس و 

هوپکینس35، 200٦(.
مشارکتتیم سازی

مدیران به واسطه توانایی هایشــان الهام بخش کارکنان هستند و این موضوع 
رهبری معنوی را به عنوان مؤلفة مهم توانمندســازی مدیران روشن می کند 

)ودز3٦، 2007(.
معنویتاخلاق و معنویت

رهبری مدارس به صورت ارزش های شخصی، خودآگاهی و قابلیت های عاطفی 
بیان می شود )گرین فیلد37، 1991(.

توانمندی 
شخصی

ویژگی های 
شخصیتی

استراليا
واگذاری اختیارات به مدارس و توانمندســازی برای استقلال مدیران مدارس 

در حال حاضر در سراسر استرالیا در حال اجراست )ابراهیمی، 1387(.
واگذاری 
اختیاراختیارات

دلار38 )1998( خودگردانی حیطة عمل رهبری و مدیریت آموزشی را افزایش 
می دهد و به مدیران امکان می دهد که در نتایج مدرسه تأثیرگذار باشند.

خودگردانی در 
استقلالعمل

درک ماهرانه از سیاســت ها بــه ابزاری ضروری برای بقای رهبران مدرســه 
تبدیل شده است که باید خود را به آن مجهز کنند )لیندل، 1994(.

توجه به زمینه 
بصیرتسیاسی

برنامه ریزی انجام شــده توســط مدیران مدارس موفق، با نگاهی معمارانه به 
برنامه ریزی استراتژیک تدوین می شود )آرونا39، 201٦(.

توانمندی 
برنامه ریزی

بعد فنی و 
تخصصی مدیران مدارس برای بهبود اثربخشــی نقش خــود ناچار به تمرکز بر فرایند 

یاددهی و تدریس معلمان به عنوان رهبران کلیدی برای بهبود نتایج یادگیری 
دانش آموزان هستند )هاتی40، 2009(.

تمرکز بر 
یاددهی و 
یادگیری
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

پاســخ گویی یک مســئولیت جدی برای کیفیت کار رهبران مدارس است و 
امــروزه این امر به عنوان یک حقیقت تجلی پیداکرده اســت )وهلســتروم و 

لوئیس41، 2008(.

پاسخ گویی در 
پاسخ گوییبرابر مسئولیت

تحت تأثیر قرار دادن بخش ها و سازمان های مختلف مدرسه از تأثیرات مدیران 
توانمند در مدرسه است )گیورو همکاران، 2013(

تأثیرگذاری بر 
تأثیرگذاریمدرسه

در استرالیا، هر مدرســه در چارچوب یک سیاست کلی دولت فدرال، قدرت 
تصمیم گیــری در مورد تخصیص عملیاتی و عناصر کلیدی و سیاســت های 
مرتبــط با دانش آموزان و معلمان را دارد )موسســه ملــی آموزش و رهبری 

استرالیا42، 2011(.

قدرت 
تصمیم گیریتصمیم گیری

یافته های پژوهش معتبر بین المللی موفقیت مدیران مدارس در ایالت 
ویکتوریا استرالیا نشان داد که حمایت و اعتماد به رهبران مدارس دلیل 

موفقیت آن هاست )اجلاس ملی رهبران آموزشی استرالیا، 2005(.

حمایت و اعتماد 
به مدیران 

حمایتمدارس
توانمنــدی و بارور شــدن اســتعدادهای مدیران مدارس در ســایه حمایت 

همه جانبه مسئولان ذی نفع محقق می شود )آرونا، 201٦(.
بارور شدن 

استعداد مدیران

قدرت ریســک کردن و نوآوری مدیران از دلایل عمده توفیقات آنان اســت 
خلاقیت و قدرت نوآوری)اجلاس ملی رهبران آموزشی استرالیا، 2005(.

نوآوری

دسترسی به منابع اختصاصی استراتژیک از ویژگی های مدیران توانمنداست 
)گیورو همکاران، 2013(.

دسترسی به 
منابع استراتژیک

دسترسی به 
منابع

برای آماده ســازی و توانمندسازی مدیران و رهبران آینده مدارس و به منظور 
الهام بخشی به آنان باید مسئولیت های ملی و بین المللی به آن ها تفویض شود 

)موسسه ملی آموزش و رهبری استرالیا، 2012(.

توانمندسازی 
مدیران در تراز 

بین المللی
رسالت

مدیران مــدارس آینده بایــد آگاهانه برای توانمندســازی خویش به دنبال 
فرصت هایی برای رشــد و توســعة حرفــه ای، از طریق گســترش دانش و 

مهارت های رهبری باشند )ماوت و برون43، 200٦(

رشد و توسعة 
حرفه ای

رشد حرفه ای
داشــتن ظرفیت های حرفه ای ســطح بالا و منابع اختصاصی استراتژیک از 

ظرفیت حرفه ایویژگی های مدیران توانمنداست )گیور و دریسدال44، 2013(.

بنت45 )1999( معتقد است که برقراری ارتباط انسانی، مهارت اصلی مدیران 
روابط انسانیبرقراری ارتباطمدارس است.

صداقــت، صراحت، انعطاف پذیــری مدیران مدارس در ارتبــاط با دیگران از 
ویژگی های برجســتة مدیران مدارس اســت )اجلاس ملی رهبران آموزشی 

استرالیا4٦، 2005(

صراحت و 
شفافیتصداقت
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

داشتن انتظارات بالا از خود و دیگران و توسعه فرهنگ موفقیت همواره مدنظر 
مدیران موفق مدارس در استرالیا بوده است )گیور و دریسدال47، 2013(.

توسعه فرهنگ 
فرهنگ سازمانیموفقیت

تمرکز بر رهبری برای ایجاد تغییر در جامعه و بهبود عملکرد و توانمندسازی 
افراد، مورد مطالبه از تمام ســازمان ها، به خصوص مدارس است )باربر و ولن 

فندکلارک48، 2010(.

باور به مدیریت 
مدیریت تغییرتغییر

در استرالیا مسئولیت هزینه های مصرفی مانند آب، برق وهمچنین جابه جایی 
و انتصاب کارکنان به مدارس واگذارشده است )بل و استونسون، 1392(.

واگذاری انجام 
مدیریت مالیهزینه ها

مدیر مدرســه باید به برنامه ریزی و سیاست گذاری کارکنان، مدیریت منابع 
انسانی و مدیریت روابط انسانی توجه کند )هاروی49، 1994(.

توجه به منابع 
انسانی

مدیریت نیروی 
انسانی

مدیر به عنوان یک رهبر آموزشــی باید با توسعه ظرفیت حرفه ای خویش در 
مدرسه، به عنوان تسهیلگر و مشاور عمل کند )هاروی، 1991(.

عمل به عنوان 
مربیگریتسهیل گر

 مدیران موفق اعتقاد و باور به تصمیم گیری مشــترک و رهبری توزیع شده، 
دارند )اجلاس ملی رهبران آموزشی استرالیا، 2005(.

مشارکت و 
مشارکترهبری گروهی

مدیران و معاونان مدارس ابتدایی برای توانمندسازی خود همواره باید آگاهی 
هدف مداریتوجه به اهدافخویش را از اهداف مدرسه به حداکثر برسانند )هارت50، 1990(.

افزایش مهارت های میان فردی سطح بالا، خوب بودن و داشتن اعتمادبه نفس 
از ویژگی های مدیران توانمنداست )گیور و دریسدال ، 2013(.

اعتماد و 
ویژگی های فردیاعتمادبه نفس

افریقای جنوبی
اینکــه مدیر درک کند از احترام حرفه ای در بین جامعه و همکاران برخوردار 

احتراممنزلت اجتماعیاست به او روحیة کاری مؤثر می دهد )اسمیت و جرلینگ، 200٦(.

احســاس ارزشمندی مدیر در کار و تأثیرگذاری بر مخاطبان خود خصوصاً بر 
معلمان، دانش آموزان و محیط مدرسه برای مدیر خیلی اهمیت دارد )اسمیت 

و جرلینگ، 200٦(.

احساس ارزش 
نمودن

احساس 
ارزشمندی

در افریقای جنوبی مدیر مدرسه اختیارات زیادی در رابطه با تصمیم گیری در 
امور مرتبط با مدرسه دارد )کلارک51، 2007(.

اختیار 
اختیارتصمیم گیری

فقدان معیارهای دقیق و نبود صلاحیت های لازم در افراد تازه انتصاب شــده 
در پســت مدیریت مدارس ابتدایی در افریقای جنوبی آثار نامطلوب خود را 

بر عملکرد مدیریت و رهبری مدارس برجای گذاشته است )بوش، 2004(.

تعیین صلاحیت 
استانداردسازیبرای مدیران

با گرایش به مدارس خودگردان، بسیاری از مدیران مدارس خودشان را در برابر 
مسئولان منطقه ای، والدین، جامعه و حتی یادگیرندگان پاسخ گو می دانند و 

این امر زمینه را برای توانمندی آنان فراهم کرده است. )بوش، 2008(
استقلالخودگردانی
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

افزایش اعتمادبه نفس و افزایــش کارایی و همچنین تقویت باورهای رهبران 
آموزشی از محورهای توانمندسازی مدیران در افریقای جنوبی است )صوفو52، 

.)2012
اعتماداعتمادسازی

یکــی از چالش های کلیدی که تأثیر قابل توجهی بــر فعالیت های مدارس و 
توانمندی های مدیران در سراســر افریقای جنوبی گذاشــته ، فقر انگیزشی 

مدیران مدارس است )کلارک، 2007(.

توجه به تقویت 
انگیزه

انگیزه
برای تحقق توانمندســازی مدارس باید برای مدیران همة محدودیت های که 
مانع ارتقاء و توانمندســازی افراد می گردد، حذف شوند )اسمیت و جرلینگ، 

.)200٦

حذف 
محدودیت ها

مدیران مدارس، مســئول رهبری آموزشی در مدرســه هستند؛ و باید زمان 
بیشــتری را صرف نظارت بر فرایند آموزشــی و فعالیت های خاص یادگیری 

نمایند )بوش و گلاور53، 201٦(.

یاددهی 
یادگیری

بعد فنی و 
تخصصی

در افریقای جنوبی مدیریت مدرســه مسئول و پاسخ گوی عواقب تصمیمات 
خویش است )کلارک، 2007(.

پاسخ گویی و 
پاسخ گوییمسئولیت

اینکه مدیر از مهارت ها و توانایی های لازم برای تسهیل فرایندهای مهم کاری 
تأثیرگذاریمؤثر بودنبرخوردار است به او توان کاری مؤثر می دهد )اسمیت و جرلینگ، 200٦(.

توانمندسازی مدیران مفهومی چندبعدی است که بعد عینی آن فرصت دادن 
،یعنی در معرض تمرین رهبری قرار دادن اســت )رابینــز، دندال و روود54، 

.)2003

کارآموزی 
تجربهمدیران

انتظارات بالای تعریف شده، برای مدیران و رهبران آموزشی مدارس، از طریق 
توسعه مشارکت و حمایت همه جانبه والدین دانش آموزان، جامعه، کارکنان و... 

امکان پذیر است )تاکر و کدینگ55، 2002(.

تعیین انتظارات 
ترسیم چشم اندازبالا

شــرکت مدیران مدارس در تصمیم های حســاس و حیاتی که مستقیماً بر 
کار آن ها اثر دارد از ضروریات توانمندســازی آن هاست )اسمیت و جرلینگ، 

.)200٦

شرکت در 
تصمیم گیریتصمیم گیری

افریقای جنوبی بر این باور است که رهبران آینده مدارس کسانی هستند که 
تعهدمتعهد به تغییرخالصانه متعهد به تغییر در سازمان خود هستند )مستری و سینگ5٦، 2007(.

در افریقای جنوبی مدیران تازه منصوب شــده نیاز مبرم به آموزش و توسعة 
حرفه ای برای پیشرفت و تحقق کیفیت یادگیری دارند که باید در این زمینه 

اقدام گردد )متسک57، 1998(.
توانمندی آموزش و توسعه

حرفه ای

در افریقای جنوبی مدیران مؤثر و توانمند کار خود را از طریق توسعه مهارت های 
رشد حرفه ایتوسعه قابلیت هاجدید، قابلیت ها و تفاهم انجام می دهند )مستری و سینگ، 2007(.
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

توانمندسازی مدیران مفهومی چندبعدی است که یک بعد آن غنای شغلی و 
چالش های بیشتر هست )رابینز و همکاران، 2003(.

چالشی و غنی 
غنای شغلبودن شغل

مدیران توانمند، بنیان گذاران یک فرهنگ آموزشــی پویا هستند که می تواند 
به عنوان یک اســتراتژی، روند آموزشی را دگرگون سازد )مستری و سینگ، 

.)2007

بنیان گذاری 
فرهنگ سازمانیفرهنگ پویا

در افریقای جنوبی، اعضاء مدرسه به عنوان یک گروه کار می کنند و مدیرمسئول 
مشارکتکار تیمیاین گروه است )کلارک، 2007(.

توانمندســازی مدیران مفهومی چندبعدی اســت و یک بعد آن تجربه است 
ویژگی های تجربه)رابینزو همکاران، 2003(

شخصیتی

ژاپن
همه فعالیت های آموزشی مدیریت مدرسه در ژاپن مبتنی بر احترام، اعتماد 

احتراممنزلت و احتراممتقابل و بهره گیری از شیوة مشارکت جویانه است )سرکار آرانی، 1384(

با واگذاری قدرت به مدیر مدرسه او را قادر می سازیم که فعالیت های آموزشی 
اختیارتفویض اختیاررا بر اساس نیازهای مدرسه انجام دهد )هیراتا58، 200٦(.

در ژاپن مدیر، مدرســه را به عنوان یک سیستم خودمختار به گونه ای هدایت 
استقلالخودمختاریمی کند که متناسب با نیازهای جامعه باشد )هیراتا، 200٦(.

تناســب مدیریــت باز مدارس ژاپــن با نیازهای ســاکنان محلــه و اولیای 
پاسخ گوییپاسخ گوییدانش آموزان، قدرت پاسخ گویی مدیران را افزایش می دهد )هیراتا، 200٦(.

اگر یک رهبر و مدیر با جاذبه های انســانی، تلاش برای تحت تأثیر قرار دادن 
مخاطبان و ارائه گزارش و مشاوره با زیردستان را به صورت اعتقادی و درونی 

باور کند، مدیری بااستعداد خواهد بود )ایشی کاوا، 1395(.

تأثیر گذاشتن بر 
تأثیرگذاریمخاطبان

امــروزه علاوه بر اهمیت علم و هنر در توفیق مدیریت مدارس به نقش تجربه 
نیز در انتخاب و نگهداری مدیران مدارس توجه می شود )ایشی کاوا، 1395(.

نقش تجربه در 
تجربهموفقیت

مدیر مدرسه ی موفق در ژاپن می نویسدرهبری را من به عنوان مدیر مدرسه، 
نشان دادن چشم انداز به همکاران می دانم )ایشی کاوا، 1395(.

نشان دادن 
ترسیم چشم اندازچشم انداز

کسب مهارت در تصمیم گیری گروهی در مدارس ژاپن بسیار مورد تأکید است 
)اوحاکایاوا و روسووسکی59، 2007(.

مهارت در 
تصمیم گیریتصمیم گیری

تفویض اختیارات بیشتر به مدارس اعم از مدیران و سایر کارکنان ،در دستور 
تفویض اختیاراختیارکار دولت برای مدارس ابتدایی ژاپن بوده است )حبیبی، 138٦(.
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

در مدارس ابتدایی ژاپن مدیران مدارس بیشتر درگیر دادن تسهیلات بیشتر 
به معلمان جهت هدایت فرایند یادگیری هستند )هوجالا٦0، 2013(

حمایت از 
حمایتکارکنان

مدیران مدارس ژاپن به منظور توانمندسازی خویش موظف، به کسب آگاهی 
از نوجویی ها و نوآوری ها در آموزش وپرورش، هستند )عصاره، 138٦(.

آگاهی از 
نوآوری ها

خلاقیت و 
نوآوری

روش گزینش مدیران مدارس در ژاپن بسیار دقیق و مبتنی بر شایستگی است 
شایسته سالاری)رونقی تصدیقی، 1391(.

راهکارهای 
مدیریتی مهارت در کنترل مدیریت زمان به صورت یک فرهنگ در بین مدیران مدارس 

ژاپن تبدیل شده است )نقل از انستیتو مدیریت پروژه٦1، 2004(.
مهارت در 
کنترل زمان

مدیران مــدارس ژاپن  به منظور ارتقاء دانش حرفــه ای خویش و آگاهی از 
نوجویی ها و نوآوری ها در آموزش وپرورش موظف،  به شرکت در در کانون های 

آموزش ضمن خدمت  هستند)عصاره، 138٦(.

آموزش های 
رشد حرفه ایتخصصی

مهارت در مدیریت بحران به دلیل موقعیت جغرافیایی و زلزله خیز بودن کشور 
ژاپن به صورت یک فرهنگ در بین مدیران مدارس ژاپن تبدیل شــده اســت 

)انستیتو مدیریت پروژه، 2004(.
قدرت مدیریت بحران

ریسک پذیری

اگر بخواهیم وظایف مدیران و رهبران آموزشــی را خلاصه کنیم باید بگوییم 
حمایت از برنامة درسی )هوجالا، 2013(.

توجه به برنامة 
درسی

بعد فنی و 
تخصصی

در مدارس ابتدایی ژاپن تناســب کافی میان اختیارات و مســئولیت مدیران 
مدارس وجود دارد )رونقی تصدیقی، 1391(

توازن اختیار و 
مسئولیت پذیریمسئولیت

مهارت در مدیریت گروهی در مدارس ژاپن بسیار مورد تأکید است )اوحاکایاوا 
مشارکتمدیریت گروهیو روسووسکی، 2007(.

در ژاپن نقش رهبری در مدرســه به عنوان یک الگوی مطلوب برای معلمان و 
کارکنان بسیار مهم است. مدیر باید قادر به فراهم کردن یک فرهنگ یادگیری 

در مدرسه از طریق فعالیت های عملی مربی گری باشد )یودا٦2، 2013(.

نقش الگویی 
الگوسازیمدیر

ســعی کنید در رهبری و مدیریت مدرسه بلندنظر باشی تا همه بخواهند در 
ویژگی های وسعت نظرپشت سرت حرکت کنند )ایشی کاوا، 1395(.

شخصیتی

جمهوری اسلامی ایران
مدیران نباید از ارتکاب اشتباهات احتمالی بترسند. آنان باید به آینده شغلی و 
ثبات کاری خود مطمئن باشند )کبیر زاده نجف آبادی،سعادتمند و رجائی پور، 

)1388
ابعاد شغلیامنیت شغلی

رجایی پــور و همــکاران )1389(، انگیزش و آزادی عمــل را عوامل مؤثر در 
توانمندسازی مدیران مدارس می دانند.

آزادی عمل 
استقلالمدیران



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مطالعة تطبیقی مفهوم و ابعاد توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی در ایران و چند کشور پیشرفتة جهان

43
 ë 64 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396  زمستان

مؤلفهمفهوممتن )داده(

مشــارکت پذیری، انگیــزش و آموزش در درجــات بعدی عوامــل مؤثر بر 
انگیزهانگیزشتوانمندسازی مدیران مدارس قرار دارند )چهار لنگ بختیاری، 1389(

پرداخت حقوق و مزایای مناســب، یکی از راهکارهای جذب افراد شایسته و 
کارآمد برای مدیریت مدارس است )صافی، 1383(

پرداخت حقوق 
پاداشمناسب

دخالت دادن و مشــارکت مدیران در فرایند تصمیم گیری به آنان احســاس 
حرفه ای بودن می دهد )حوری زاد، 1390(

دخالت در 
تصمیم گیریتصمیم گیری

تعهدتخصص و تعهداجعَلنی عَلی خَزائنِِ الأرضِ إنِیّ حَفیظٌ عَلیمٌ. )یوسف، 55(

ســاختار با تعیین مســیر تصمیمات و تعیین قوانین، رفتار اعضا را در هنگام 
توجه به ساختاراهمیت ساختارتصمیم گیری، جهت می دهد )اعرابی، 1381(.

یک مدیر برای استفاده از شایستگی ها و توانمندی های خود، علاوه بر حمایت 
مسئولان عالی باید نسبت به حمایت مسئولان محلی و ذی نفعان نیز اطمینان 

داشته باشد )بختیاری و احمدی مقدم، 1389(.

حمایت 
حمایتهمه جانبه

توجه به نقش منابع انســانی، آگاهی از مهارت های مدیریت، توجه به شــیوه 
خاص مدیریتی و آموزش صحیح از عوامل توانمندسازی مدیران مدارس است 

)به نقل از لنگوری، 1392(.

مهارت های 
مدیریتی

راهکارهای 
مدیریتی

دانش مدیر»وَ عَلَّمَ آدَمَ الأسَماءَ کُلَّها...«؛ )بقره، 31(

رشد حرفه ای احســاس حرفه ای شــدن مدیران، افزایش اعتمادبه نفس و احساس توانایی 
بیشــتر در انجام وظایف را به دنبال دارد و آنان را برای رهبری در مدرســه 

آماده تر و توانمندتر می کند )حوری زاد، 1390(.

حرفه ای شدن 
مدیران

رضایت شــغلی مؤثرترین عامل در توانمندسازی مدیران مدارس است )چهار 
رضایت شغلیرضایت شغلیلنگ بختیاری، 1389(.

جهانیان )1387( یکی از ابعاد مهم توانمندســازی مدیران مدارس را روابط 
روابط انسانیروابط انسانیانسانی می داند.

تواناســازی در جسارت و عمل یک بعد مهم تواناسازی مدیران مدارس است 
ریسک پذیریجسارت و عمل)کبیرزاده نجف آبادی، سعادتمند و رجائی پور، 1388(

جهانیــان )1387( یکــی از ابعاد مهم توانمندســازی مدیــران مدارس را 
شفاف سازی، نقش آن ها می داند

شفاف سازی 
شفاف سازینقش

پژوهش ها نشــان می دهد فنآوری اطلاعات، یکی از راه هایی است که قاعدتاً 
باید حس توانمندی مدیران را افزایش دهد )تقوایی، 1394(.

تأثیر فناوری 
فناوری اطلاعاتاطلاعات
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مؤلفهمفهوممتن )داده(

جهانیان )1387( یکی از ابعاد مهم توانمندســازی مدیران مدارس را توسعه 
قدرت توسعه مشارکتمشارکت می داند

تصمیم گیری

لاة و الخیر  کُونوُ دُعاةً للنّاسِ بغَِیر الَسِــنَتِکُم لیَِرُوا منکُم الوَرَع و الاجِتهادَ و الصَّ
فَانَّ ذلکَ داعیةٌ؛ )راسخون، 1395(

اهمیت نقش 
الگوسازیالگویی مدیر

»هر کس رابطه میــان خود و خدا را اصلاح کند، خدا رابطه میان او مردم را 
اصلاح فرماید )نهج البلاغه حکمت، 89(.

تقوا و اصلاح 
معنویتامور

برخورداری از »سعه صدر ابزار ریاست است« )نهج البلاغه، حکمت 1٦7(.
سعه صدر

ویژگی های 
شخصی

یکــی از عوامل مؤثر بر ایجاد حس توانمندی، منبع عظیم و پرقدرت عزت و 
کرامت نفس است )محدث قمی، 1355، ص. 440(

برخورداری از 
ویژگی های فردیعزت نفس

ب: هم جواری و مقایسه
بــا جمع بنــدی و کنار هــم قــرار دادن مؤلفه و مفاهیم فــوق می تــوان آن ها را در جدول شــمارة 
2 خلاصــه نمــود و آن ها را باهم مقايســه کرد. بر اســاس محتــوای اين جدول، درمجمــوع 50 مؤلفه 
 بین کشــورهای مورد مطالعه شناسايی شــده اســت که ســهم آمريــکا 26 مؤلفه، انگلســتان 24 مؤلفه، 

افريقای جنوبی 21 مؤلفه، استرالیا 20 مؤلفه و ژاپن 18 و ايران 16 مؤلفه می باشد.

 جدول شمارة 2.    هم جواری مؤلفه ها                                                                                                                                      

کدایرانژاپنافریقای جنوبیاسترالياانگلستانآمریکامؤلفه

01*****بعد فنی و تخصصی

02*رهبری اخلاقی

03*توانایی مدل سازی

04****ترسیم چشم انداز

05*تعیین مأموریت

0٦*****پاسخ گویی

07******رشد حرفه ای
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کدایرانژاپنافریقای جنوبیاسترالياانگلستانآمریکامؤلفه

08***فرهنگ سازمانی

09*****ویژگی های شخصیتی

10*سازمان یادگیرنده

11****اختیار

12**توانمندی حرفه ای

13*دسترسی به اطلاعات

14**توجه به ارزش ها

15**پاداش

1٦****راهکارهای مدیریتی

17******استقلال

18****انگیزه

19****حمایت

20**** احترام

21*مدیریت مالی

22******تصمیم گیری

23*****تأثیرگذاری

24**تجربه

25*اعتماد

2٦***شفافیت

27***تعهد

28*مدیریت نیروی انسانی

29***ارتباطات

30***مدیریت تغییر
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کدایرانژاپنافریقای جنوبیاسترالياانگلستانآمریکامؤلفه

31***مسئولیت پذیری

32****مشارکت

33*مدیریت فرایند مدار

34*تفویض اختیار

35**معنویت

3٦*رسالت

37**روابط انسانی

38**بصیرت

39***خلاقیت نوآوری

40*انعطاف پذیری

41*احساس ارزشمندی

42**قدرت ریسک پذیری

43**هدف مداری

44*غنای شغل

45*استانداردسازی

4٦*دسترسی به منابع

47*توجه به ساختار

48**فناوری اطلاعات

49*مربیگری

50**الگوسازی

فراوانی مؤلفه های
جمع262420211816 هر کشور
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 ســؤال دوم: موارد تشابه و تفاوت مؤلفه های توانمندســازی مدیران مدارس ابتدایی ایران با 
مؤلفه های توانمندسازی کشورهای منتخب کدام است؟

الف: توصیف و تفسیر
بــا در کنار هم قرار دادن جداول فوق به خصوص جدول شــمارة 2 به توصیف و تفســیر مؤلفه های 
توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی در ايران و کشورهای منتخب برابر جدول زير پرداخته می شود. در 
اينجا به صورت تطبیقی و به صورت زوجی مؤلفه های توانمندی سازی مديران مدارس ابتدايی جمهوری 

اسلامی ايران با بقیه کشورها مورد مقايسه قرارگرفته است.

 جدول شمارة 3.   تطبیق مؤلفه های کشورها با جمهوری اسلامی ایران به صورت دوبه دو                                                         

افتراق و اشتراک مؤلفه هاکشورها

ایران
 و 

آمریکا

رشد حرفه ای، راهکارهای مدیریتی، استقلال، انگیزه، حمایت، تصمیم گیری، اشتراکات
تعهد، قدرت ریسک پذیری

ویژگی های شخصیتی، شفاف سازی، فنآوری اطلاعات، الگوسازی، معنویت، خاص ایران
روابط انسانی و پاداش

خاص آمریکا

بعد فنی و تخصصی، رهبری اخلاقی، توانایی مدل سازی، ترسیم چشم انداز، 
تعیین مأموریت، پاســخ گویی، توانمندی حرفه ای، دسترسی به اطلاعات، 
ارزش هــا، مدیریت مالی، مســئولیت پذیری، توان تأثیرگــذاری، ارتباطات 
مطلــوب، احتــرام، انعطاف پذیــری، هدف مــداری، خلاقیــت و نوآوری، 

استانداردسازی

ایران
 و

 انگلستان

ویژگی های شخصیتی، رشد حرفه ای، راهکارهای مدیریتی، استقلال، انگیزه، اشتراکات
تصمیم گیری، شفافیت، معنویت، روابط انسانی

پاداش، حمایت، تعهد، قدرت ریسک پذیری، الگوسازی، فناوری اطلاعاتخاص ایران

خاص 
انگلستان

بعد فنی و تخصصی، پاســخ گویی، مدیریت فرایند مدار، ترسیم چشم انداز، 
ســازمان یادگیرنده، فرهنگ ســازمانی، اختیار، احترام، تأثیرگذاری، روابط 

انسانی، بصیرت، مشارکت جمعی

ایران 
و

 استراليا

ویژگی های شخصیتی، رشد حرفه ای، تصمیم گیری، شفافیتاشتراکات

معنویت، روابط انسانی، فناوری اطلاعات، قدرت ریسک پذیری، الگوسازیخاص ایران

خاص استرالیا

بعد فنی و تخصصی، اختیار، فرهنگ ســازمانی، پاســخ گویی، اســتقلال، 
تأثیرگذاری، حمایت، مدیریت نیروی انسانی، روابط انسانی، مدیریت تغییر، 
مشــارکت، رســالت، توجه به هدف، بصیرت، خلاقیت نوآوری، مربیگری، 

دسترسی به منابع



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مطالعة تطبیقی مفهوم و ابعاد توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی در ایران و چند کشور پیشرفتة جهان

48
ë شمارة64 

ë سال شانزدهم 
ë زمستان  1396

افتراق و اشتراک مؤلفه هاکشورها

ایران
 و 

افریقای 
جنوبی

ویژگی های شخصیتی، رشد حرفه ای، تصمیم گیریاشتراکات

شفاف سازی، معنویت، روابط انسانی، فنآوری اطلاعات، قدرت ریسک پذیری، خاص ایران
الگوسازی

خاص افریقای 
جنوبی

بعــد فنی و تخصصــی، اختیار، توانمندی حرفه ای، ترســیم چشــم انداز، 
فرهنگ سازمانی، پاســخ گویی، استقلال، انگیزه، مشارکت جمعی، احترام و 
منزلت، مسئولیت پذیری، اعتماد، تأثیرگذاری، تجربه کردن، اعتماد، تعهد، 

احساس ارزشمندی، غنای شغل

ایران
 و 

ژاپن

رشــد حرفه ای، ویژگی های شــخصیتی، راهکارهای مدیریتی، اســتقلال، اشتراکات
حمایت

پاداش، انگیزه، تصمیم گیری، روابط انســانی، تعهد، معنویت، شفاف سازی، خاص ایران
قدرت ریسک پذیری، الگوسازی، غنای شغلی، فنآوری اطلاعات

خاص ژاپن
ترسیم چشــم انداز، اختیار، پاســخ گویی، احترام و منزلت، تفویض اختیار، 
مشــارکت جمعی، تــوان تأثیرگــذاری، تجربه کردن، مســئولیت پذیری، 

تصمیم گیری، فنی تخصصی، راهکارهای مدیریتی، خلاقیت و نوآوری

ب: هم جواری و مقایسه
با مقايســة جدول فوق و هم جــواری آن ها می توان به نتايج زير در مورد مؤلفه های توانمندســازی 
مديران مدارس ابتدايی در ايران و کشورهای منتخب دست يافت و در يک نگاه مهم ترين نقاط اشتراک 

و افتراق آن ها را مطابق جدول شمارة 4 پیدا نمود.

 جدول شمارة 4.   اشتراک و افتراق کشورها در مؤلفه های توانمندسازی مدیران مدارس ابتدایی                                                

ایران
 و 

همة 
کشورهای 

منتخب

اشتراک ایران 
با کشورها

پاســخ گویی، ویژگی های شــخصیتی، الگوســازی، فناوری اطلاعات، قدرت 
ریسک پذیری، روابط انسانی، معنویت، تعهد، شفافیت، تصمیم گیری، انگیزه، 

استقلال، راهکارهای مدیریتی، پاداش

توجه به ساختارخاص ایران

مشترک بین 
کشورهای 

منتخب

بعد فنی و تخصصی، رهبری اخلاقی، توانایی مدل ســازی، ترسیم چشم انداز، 
تعیین مأموریت، شد حرفه ای، فرهنگ ســازمانی، سازمان یادگیرنده، اختیار، 
توانمندی حرفه ای، دسترسی به اطلاعات، توجه به ارزش ها، حمایت، احترام، 
مدیریت مالی، تأثیرگذاری، تجربه، اعتماد، مدیریت نیروی انسانی، ارتباطات، 
مدیریت تغییر، مسئولیت پذیری، مشارکت، مدیریت فرایند مدار، تفویض اختیار، 
رسالت، بصیرت، خلاقیت و نوآوری، انعطاف پذیری، احساس ارزشمندی، هدف 

مداری، غنای شغل، استانداردسازی، دسترسی به منابع، مربیگری
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 نتيجهگيریوپيشنهاد 
يافته هــای ايــن پژوهش کیفــی که باهــدف شناســايی، تطبیق و تحلیــل مؤلفه های 
توانمندســازی مديران مدارس ابتدايی جمهوری اســلامی ايران و کشــورهای منتخب با 
اســتفاده از روش تطبیقی برودی انجام گرفت حاکی از آن اســت که درمجموع 50 مؤلفة 
توانمندسازی در بین کشورهای منتخب و جمهوری اسلامی ايران شناسايی شده است که 
دراين بین مؤلفه های شناسايی شده کشور آمريکا 26 مورد، انگلستان 24 مورد، استرالیا 20 
مــورد، افريقای جنوبی 21 مورد، ژاپن 17 مورد و جمهوری اســلامی ايران 16 مورد بوده 
است. البته مؤلفه های مشترک زيادی بین کشورها وجود داشته است. بیشترين مؤلفه مربوط 
به کشــور آمريکا و کمترين مؤلفه مربوط به جمهوری اسلامی ايران است. همچنین نتايج 
پژوهش نشــان از مؤلفه های مشابه کم در توانمندسازی مديران مدارس ابتدايی جمهوری 
اســلامی ايران با مفاهیم توانمندسازی در کشورهای منتخب دارد و خلأ مؤلفه های مهمی 
چون بعد تخصصی و فنی، توانايی مدل سازی، ترسیم مأموريت و چشم انداز، تناسب اختیار 
و مسئولیت و غیره در کشور ما وجود دارد. هرچند وجود مؤلفه های ديگری چون معنويت، 
رشد حرفه ای، روابط انسانی، تعهد و تخصص زمینة دلگرمی را در بین مديران و برنامه ريزان 
ايجاد می کند ولی برای بهره مندی از ظرفیت کامل مديران مدارس نیازمند توانمندســازی 

جدی مديران مدارس با اســتناد به يافته های تطبیقی به ويژه در کشورهای موفق هستیم.
توسعه کانون های آموزش ضمن خدمت مديران مدارس به منظور آگاهی از نوآوری های 
آموزشی )عصاره، 1386(، توجه جدی به توسعة حرفه ای مديران )متسک، 1998(، حاکم 
کردن يــک فرهنگ يادگیری در بین مديران مدارس )يــودا، 2013( توجه جدی به نقش 
تجربه در انتخاب و نگهداشــت مديران )ايشی کاوا، 1395(، اعطا آزادی عمل به مديران 
برای تصمیم گیری )کوئین و اســپريتز، 2007(، ســتايش و تقدير از مديران وظیفه شناس 
)ســرجیوانی، 1990(، انتشــار گســترده اطلاعات در سطح ســازمانی مدارس )بوش و 
جکســون، 2000(، طراحی استانداردها و شرايط صلاحیت های حرفه ای مديران )بوش، 
2005(، تفويــض اختیار و کاهش کنترل های شــديد مرکزی )عصاره، 1386(، گســترش 
حوزة مســئولیت و اختیار مديــران مدارس )بل، 1392(، توجه به ارزش های شــخصی، 
خودآگاهی و قابلیت های عاطفی مديران )گرين فیلد، 1999(، حرکت به سوی خودگردانی 
مدارس و واگذاری اختیارات به مديران مدارس )دلار، 1998(، تشــويق مديران مدارس 
به منظور افزايش قدرت ريســک کردن )اجلاس ملی رهبران آموزشــی استرالیا، 2005(، 
افزايش قدرت صداقت، صراحت و انعطاف پذيری مديران مدارس در ارتباط با ديگران 
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)اجلاس ملی رهبران آموزشــی استرالیا، 2005(، برخورداری مديران از احترام حرفه ای 
در بین همکاران و جامعه )اسمیت و جرلینگ، 2006( و احساس ارزشمندی مدير از کار 
خود )اســمیت و جرلینگ، 2006( از مهم ترين درس هايی است که ما می توانیم در زمینة 
توانمندســازی مديران مدارس ابتدايی از کشورهای مورد مطالعه کسب نمايیم. در پايان 

برخی پیشنهادهای کاربردی و پژوهشی جهت استفاده ذی نفعان اعلام می گردد.
1. تمامی کشــورهای موردمطالعه، موضوع توانمندســازی مديران مــدارس ابتدايی را 
به عنوان يکی از اولويت های اساسی خود قلمداد نمودند و ضمن پیش بینی منابع مالی 
مورد نیز برای آن، مرکز يا موسســه ای ملی را مسئول تربیت و توانمندسازی مديران 
مدارس نمودند که جای اين امر در کشــور، خالی اســت. لذا بومی سازی و عملیاتی 
نمودن اين مؤلفه ها با بهره مندی از تجارب اين کشورها به وزارت آموزش وپرورش 

توصیه می شود.
2. توســعة اين پژوهش در ســاير دوره های تحصیلی و ساير موضوعات مهم مرتبط با 
توانمندســازی مديران مدارس مانند جانشــین پروری، شايسته سالاری و غیره و با 
بهره مندی از تجارب ســاير کشورها به منظور تجزيه وتحلیل دقیق تر وضعیت جهانی 
در اين مبحث بســیار مورد تأکید و توصیه اســت؛ زيرا سرعت رشد جهانی ما را به 
همخوانی و هماهنگی بیشتر با دستاوردهای بشری فرامی خواند و هرگونه غفلت و 

کوتاهی هزينه سنگینی را برای جامعه به همراه دارد.
3. نکتة حائز اهمیت اين است که وضعیت شاخص ها و مؤلفه های توانمندسازی مديران 
مدارس در ايران در مرحلة طراحی، تدوين و قانون گذاری نامطلوب نیست اما آنچه 
ما را از کشــورهای موردمطالعه متمايز می کند اين اســت که اين برنامه ها، مؤلفه ها، 
شــاخص ها و قوانین در عرصة عملی و واقعی پیاده نمی شوند. از مصاديق اين ادعا 
می توان به دســتورالعمل تقريباً مطلوب انتخاب و انتصاب مديران، برجســته بودن 
موضوع شايسته سالاری در انتخاب مديران و... اشاره کرد که در عرصة عمل اجرايی 
نمی شــوند. لذا توصیه می شود  بررســی موانع و مشکلات عدم تحقق عملی فرايند 
برنامه ريزی برای تربیت و توانمندســازی مديران مدارس ابتدايی توسط متولیان امر 

در دستور کار قرار گیرد.
4. جــای خالی مؤلفه های مهمی چون اختیار، پاســخ گويی، بصیــرت، توانمندی فنی و 
تخصصی و... در توانمندســازی مديران مدارس ابتدايی کشــور وجود دارد که لازم 
است متولیان امر با بهره مندی از تجارب جهانی زمینة بومی سازی و عملیاتی نمودن 

اين مؤلفه ها را به منظور بهبود فرايند آموزشی وپرورشی در مدارس فراهم نمايند.
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اصلاحرفتار،برنامهمداخلهای،بیانضباطی،فراتحليل

هدف پژوهش حاضر تعيين اندازه اثر پيامدهای برنامه های مداخله ای اصلاح رفتارهای بی انضباطی 
بر اســاس پژوهش های داخل کشور به وسيله یک روند تحقيقی فراتحليل است. جامعة آماری به 
تحقيقات در دسترس مرتبط، پيامدهای برنامه های مداخله ای اصلاح رفتاری انضباطی در داخل 
کشــور مربوط می شود که پس از لحاظ ملاک های ورود و خروج در نهایت نتایج کمی 28 تحقيق 
تحليل شــدند. ترکيب اندازه  اثرهای اختلاف فراگيران در ميــزان بی انضباطی، با و بدون تجربه 
شرکت در برنامه های مداخله ای از این تحقيقات نشان دادند که به صورت کلی عملکرد فراگيران 
شــرکت کرده در برنامه های مداخله ای اصلاح رفتار برتر از فراگيرانی اســت که در این برنامه ها 
شــرکت نکرده اند )ES، 0/74(. این تفاوت در بيش از دو ســوم اندازه اثر های تحقيقات اوليه 
مشاهده شد بااین وجود با تحليل های دقيق تر مشخص شد از بين برنامه های مداخله ای مختلف به 
ترتيب برنامه های آموزش رفتاری )ES، 1/38(، دوره آموزش اجتماعی )ES، 1/13(، پيش دبستانی 
)ES، 0/90(، آموزش هيجانی )ES، 0/66(، آموزش شــناختی )ES، 0/63( و آموزش شناختی-
رفتاری )ES، 0/34( دارای بيشــترین اندازه  اثرهای  می باشــند که اندازه  اثرهای  برنامه های 
آموزش اجتماعی، آموزش هيجانی، آموزش شناختی و آموزش رفتاری از لحاظ آماری نيز معنادار 
می باشند، همچنين مشخص شد برنامه های مداخله ای بر روی دختران )ES، 0/92( دارای اندازه 

اثر بيشتری نسبت به پسران )ES، 0/87( است.

فراتحلیل پیامدهای 
برنامه های مداخله ای اصلاح رفتار 

بر بی انضباطی
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اين مقاله مستخرج از رساله دکتری نويسنده اول می باشد و تحت حمايت مالی دانشگاه شهید مدنی آذربايجان بوده است
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 مقدمه
موضوع انضباط1 امروزه به عنوان يکی از مهم ترين مشکلات موجود در جوامع خودنمايی می کند. 
کمــک به افراد در زمینةزندگی با ديگران و احترام گذاشــتن به آن ها يکی از مهم ترين اهداف جامعه 
بشــری امروز اســت. بنابراين، بــرای اينکه فرد بتوانــد در اجتماع زندگی کند بايــد رفتار اجتماعی 
را بیامــوزد؛ بــه اين معنی کــه رفتارش مورد قبول جامعه باشــد. يکی از راه های اجتماعی شــدن و 
مورد قبول قرار گرفتن، رعايت انضباط و مقرراتی اســت که در آحاد ابعاد اجتماع همچون ســازمان 
آموزش وپرورش حکم فرماســت. البته وقتی در آموزشــگاه ها و مدارس صحبت از انضباط می شود، 
مراد نظم و ترتیب و ســکوت دانش آموزان نیســت بلکه به اين معنی اســت که انضباط بايد منجر به 
انگیزش فرد جهت حفظ مقررات گردد و به صورت عادت درآيد. انضباط يک فرايند آموختنی است 
و تقريباً در همه مراحل فراخنای زندگی مورد نیاز همگان است و فرد بايستی رفتارش را با معیارهای 

اجتماعی جامعه خود منطبق کند.
اگرچــه از بی انضباطــی2 همواره به عنوان رفتارهايی ياد می شــود که مخل فرايند آموزشــی بوده 
و مانــع بهره گیری بهینه از کلاس درس می شــود، بااين حال هیچ تعريــف واحدی برای بی انضباطی 
دانش آموزان وجود ندارد )فین، فیش و اسکات3، 2008 و تامپسون4، 2009 و هافثون، ولدال و مرتر5، 
1988( اما در عمل بی انضباطی شامل رفتارهايی نظیر دير به کلاس آمدن، پريدن از روی نیمکت ها، 
فعالیت های مخل آموزشی )صحبت کردن خارج از نوبت و بیرون آمدن از صندلی بدون اجازه(، آزار 
کلامی و يا بی احترامی نســبت به معلمان، قلدری، آزار و اذيت و فعالیت های قاچاق گونه می باشــد 

)آلوئه، آريل، شیسلر، شانون، نوريس6 و همکاران، 2014(.
نتايج و بررســی های صــورت گرفته در زمینه مســائل انضباطــی مدارس نشــان می دهد پديده 
بی انضباطی از چندسو اثرات جبران ناپذيری را به پیکره نظام آموزشی و تربیتی بر جای می گذارد، از 
جمله از لحاظ اقتصادی و برنامه ريزی دگرگونی های جدی را شــکل می دهد. رفتارهای بی انضباطی 
دانش آموزان در کلاس درس علاوه بر دلســرد کردن معلمان از حرفه خود باعث از بین رفتن انگیزه، 
ناتوانــی در تدريــس اثربخش و کاهش کیفیت های معلمی می گردد )جبــاری، 1392(. معلمان جهت 
برقراری نظم و انضباط در مدارس بايستی با راهکارهای کنترل و برخوردهای مناسب آشنايی داشته 
باشند تا بتوانند اين گونه بی نظمی ها را مهار کنند و از هدر رفت سرمايه های مادی و انسانی جلوگیری 

کنند.
سازمان آموزش وپرورش کشور برای نحوه مقابله با رفتارهای بی انضباطی از سوی دانش آموزان 
در ســال 1379 طرحی کلی تحت عنوان آيین نامه انضباطی دانش آموزان به تصويب رسانده است که 
با وجود  تغییر بســیاری از مسائل و معضلات جامعه، هنوز سرلوحه معلمان، مديران و ساير کارکنان 
مدرسه در برخورد با دانش آموزان قرار دارد. در اين آيین نامه فقدان پیشنهاد شیوه های مناسب و مؤثر 
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به جای شیوه های منسوخ گذشته و تا حدود زيادی تشريفاتی بودن و غیرعملی بودن شیوه های ارائه 
گرديده به مدارس، و مبتنی نبودن راهکارهای پیشنهادی اين آيین نامه بر نتايج تحقیقات روز، شکاف 
بزرگــی بین عرصه نظر و عمــل در حیطه بی انضباطی به وجود آورده اســت. علاوه بر اين اقدامات 
پیشــنهادی آيین نامه مذکور نظیر تذکر شــفاهی، تذکر کتبی، تعهد، اخراج موقت و... نشــان از ماهیت 
مقابلــه ای اين راهکارها دارد و بی انضباطی را به صورت موقت آن هم صرفاً در حضور منابع قدرت 

حذف می کند و اقدامی برای اصلاح بنیادی اين گونه رفتارها در اين آيین نامه ارائه نشده است.
يکــی از عوامــل برقــراری نظــم و انضبــاط در کلاس درس، مديريت کلاس به شــیوه صحیح 
اســت. مديريت کلاس اصطلاحی اســت که معلمــان برای توصیف فرايند تدريــس روان دروس و 
عدم ايجاد فعالیت های مخل کلاس از ســوی دانش آموزان اســتفاده می کنند. به سخن ديگر مديريت 
کلاس عبارتســت از کاربرد طیف وســیعی از تکنیک ها و روش هايی اســت که معلم از سويی برای 
هموارسازی فرايند تدريس خود به کار می گیرد و از سوی ديگر مانع از ايجاد رفتارهای مخل کلاس 
از سوی دانش آموزان می گردد )ولفگانگ و کلیگمن7، 1986(. در ادبیات روان شناسی تربیتی تعدادی 

مدل مديريت کلاس درس ارائه شده است.
اولین نظريه، نظريه انتخاب8 )کنترل( که گلاســر9 آن را بر مبنای رفتار پايه ريزی کرده اســت. در 
اين نظريه اعتقاد بر اين اســت که رفتار از انتخاب غیرقابل تفکیک اســت و اين ما هســتیم که در هر 
لحظه مشــخص می کنیم چه رفتاری بايد از ما ســر بزند. همچنین ما بــر رفتار هیچ کس جز خودمان 
کنترلی نداريم. ويژگی اصلی اين مدل ايجاد يک رابطه عمیق و انســانی بین عناصر معلم، دانش آموز 

و يادگیری می باشد )چارلز10، 2008(.
 دومیــن مدل، مدل انضباط قاطعانه11 اســت که توســط لی و کانتر12 بیان شــد. انضباط قاطع به 
دانش آمــوزان يــاد می دهد نتیجه منطقی اعمالشــان را بپذيرند. انضباط قاطع عنــوان فرضیهء بنیادی 
تقويت رفتار شايسته را دارد. مسئولیت واقعاً چیزی است که انضباط قاطع همیشه به دنبال آن است 
)بــه نقل از رندر، پاديلا و کراک13، 1989(. دســت اندرکاران انضباط قاطــع، آموزش ديده اند که بايد 
ياد بگیرند در کنترل کردن کلاس، قاطع باشــند. در اين مدل، سیستمی به وسیله معلم تعبیه می شود که 
پاداش می دهد و تنبیه می کند. اين سیستم اجازه می دهد دانش آموزان بدانند چه زمان آن ها کار صحیح 
يا غلطی انجام داده اند. مجازات نامطبوع تصاعدی بر دانش آموزانی اعمال می شود که به انتخاب های 

ناشايست خود ادامه می دهند )کانتر، 1988(.
 مــدل بعــد مبتنی بر رويکرد رفتارگرايی14 و به ويژه ديدگاه های اســکینر15 اســت. طبق اين مدل 
کودکان به وسیله استفاده از پاداش ها و تنبیهات ويژه، نتايج قابل پیش بینی در رفتارشان به ثمر خواهد 
نشست. در رفتارگرايی اسکینر همهء افراد در شرايط اولیه مثل هم هستند و اين تکنیک های رفتاری 

هستند که تغییرات را در افراد به وجود می آورند )اسکینر، 1976(.
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مدل مطالعات تحلیل دادوســتدی16 اثر متقابل رفتار بین معلمــان و دانش آموزان را مورد مطالعه 
قرار می دهد )هريس17، 1967( هريس سه مرحله پیشرفت که حالات خود نامیده می شوند، را پیشنهاد 
می کند. اين حالات خود، کودک، والد و بزرگ سال نامیده می شوند. معلمانی که می خواهند در تحلیل 
دادوســتدی موفق باشــند نیاز دارند در حالت خود بزرگ ســال باقی بمانند و قادر باشند حالت خود 
دانش آموزان اطرافشــان را تشــخیص دهند. معلمان بعداً می توانند بازی هايی را شناسايی کنند که به 
دانش آموزان اجازه می دهد در حالت خود کودک بازی کنند و به دانش آموزان ياد دهند در حالت خود 
بزرگ سال رفتار کنند. توانايی های اين شیوه اين است که دانش آموزان به بازبینی ارتباط و رفتار خود 
تشــويق می شوند. زيان اين سیستم اين است که ممکن است برای دانش آموزان بیش ازاندازه مشکل 

باشد و باعث شود آن ها همديگر را روان کاوی کنند )ادواردز. دی18، 1993(.
مدل گینوت19 روی ارتباط بین معلم و دانش آموز متمرکز می شود. اين شیوه روی پرهیز از انتقاد 
و کوشــش بر درک احساســات دانش آموزان تمرکز می کند. معلمان ترغیب به پرورش خودمختاری 
دانش آموزان می شــوند و ســعی می کنند به دانش آموزان کمک کنند به خاطر اعمالشــان مســئولیت 
 بــر عهــده گیرند. اين اهداف به وســیلهء ارتبــاط با دانش آموزان و اســتدلال با آنــان تحقق می يابند 

)ادواردز، سی20، 1993(.
 در مدل بعدی يعنی مدل کی21 بر شــخصیت کودکان که ســاخته شده بر اساس معیارهای درونی 
اســت، توجه می شود. افراد دائماً بر اســاس اين معیارهای درونی اعمال خودشان را مورد قضاوت 
قرار می دهند. به وســیله آموزش و ساختن اين معیارهای درونی کودکان می توانند، خود حکومتی22 و 
مســئولیت برای اعمالشــان را ياد بگیرند. اگر به دانش آموزان ياد داده شود چگونه کار را انجام دهند 
آنــان ذاتاً انگیزه دارند درســت رفتار کنند. دانش آموزان برای انگیزه و برای بازبینی رفتار خودشــان 
مسئول هستند. معلمان نبايد اين مسئولیت ها را از دوش دانش آموز بردارند.  نقش معلم اين است که 

به دانش آموزان ياد دهد چگونه خودشان را بازبینی کنند )کی و کی، 1994(.
در مدل ديگر، جونز23 يک مدل نظم کلاســی را ايجاد کرد که به حضور شــخص معلم در کلاس 
اهمیت می داد. مفروضات اصلی اين مدل اين اســت که کودکان نیاز دارند کنترل شــوند  و معلمان 
می تواننــد اين کنترل را به وســیله زبان بدنی، مديريت و حمايت والديــن اعمال کنند. يک معلم نیاز 
است مرحله حضور را بشناسد. عوامل مواج حضور معلم، اگر به قدر کافی معلم قوی و مؤثر باشد، در 
کلاس منتشــر خواهد شد و هر دانش آموز را تحت تأثیر قرار خواهد داد. توقف آموزش، خیره شدن 
و نشســتن نزديک دانش آموز تکنیک های هشداردهنده ای هستند که می توانند رفتار بد دانش آموزان 

را متوقف کنند )ادواردز، سی، 1993(.
اگر بخواهیم ســبک های مديريت کلاس را به مکاتب فکری روان شناختی مرتبط کنیم. سبک های 
مديريــت کلاس گینوت، جونز، کی و اســکینر بــه ترتیب به مکاتب هیجانی، اجتماعی، شــناختی و 
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رفتاری تعلق دارند و مکتب شناختی- رفتاری تلفیقی از دو مدل کی و اسکینر است. همچنین تلفیق 
تمامی سبک های مديريتی فوق را می توان در دوره های آموزشی پیش دبستان مشاهده کرد.

در شــرايط حاضــر هنوز کار پژوهشــی مــدّون و جامعی در مــورد امکان ســنجی تدوين برنامه 
مداخله ای جامع برای اصلاح بی انضباطی در کشــور اجرا نشده اســت. بنابراين تغییر وضع موجود 
)مقابله با بی انضباطی( به وضعیت ديگر )اصلاح بی انضباطی( تنها در صورتی لازم به نظر می رسد که 
در شرايط فعلی تفاوتی چشمگیر به نفع دانش آموزان بی انضباطی که با برنامه های مداخله ای مختلف 
)سبک های مديريتی کلاس( آموزش ديده اند باشد. فهم اين چرايی جز از طريق انجام يک فراتحلیل 
بر روی تحقیقات انجام شــده داخل کشور در حوزهء پیامدهای برنامه های مداخله ای و اصلاح رفتار 

ممکن به نظر نمی رسد که مناسب ترين رويکرد ترکیبی تحقیقات، فراتحلیل است.
اصطلاح فراتحلیل را اولین بار گلاس در سال 1976 مطرح کرد و فراتحلیل را به عنوان »شیوه ای 
رسمی به عنوان تجزيه وتحلیل مجموعه عظیمی از تحلیل های مطالعات فردی با هدف ادغام يافته ها« 
تعريف نمود )کولیک و کولیک24، 1988(. بررســی های مقدماتی به عمل آمده در پايگاه های اطلاعاتی 
داخل کشور نشان می دهد که فراتحلیل مدونی در ارتباط با اثرات برنامه های مداخله ای بر بی انضباطی 
فراگیران اجرا نشده است. با اين وصف در داخل کشور پژوهش های متعددی در ارتباط با پیامدهای 
برنامه های مختلف بر بی انضباطــی فراگیران وجود دارد. اين تحقیقات تفاوت برنامه های مداخله ای 

مختلف را در شاخص بی انضباطی مورد بررسی قرار داده اند.
در زمینه اثرات برنامه های مداخله ای بر بی انضباطی نیز ديد روشــن و جامعی وجود ندارد. برای 
به دســت آوردن يک برداشــت کلی و جامع و درعین حال دقیق لازم اســت نتايج اين پژوهش ها به 
روش کمّی مرور و دســته بندی شوند. در زمینه فراتحلیل مقايسه ای، يعنی بررسی رابطهء بی انضباطی 
با متغیرهای ديگر، نمونه ای در خارج از کشــور موجود است. اين فراتحلیل توسط آلوئه و همکاران 
در ســال 2014 با هدف بررسی رابطه بین بی انضباطی دانش آموزان و ابعاد فرسودگی شغلی معلمان 
انجــام گرفت. نتايج آن تحقیق حاکی از وجود ارتباط معنادار بیــن بی انضباطی دانش آموزان و ابعاد 
فرسودگی شغلی معلمان بود. بیشترين اندازه اثر در تحقیق مذکور مربوط به زوال )مسخ( شخصیت و 
بعد از آن دســتاوردهای شخصی بود ضمنا متغیرهای میانجی تحقیق شامل پايه تحصیلی، سن معلم، 

کشور، درصد معلمان خانم و سال انتشار هر تحقیق شرکت داده شده در فراتحلیل بود.
بااين وجــود ازآنجاکــه فراتحلیــل حاضر، با رويکردی متفاوت، قصد بررســی تأثیــر برنامه های 
مداخله ای بر بی انضباطی را دارد لازم اســت که اين يافته ها يک بار از طريق فراتحلیل مورد بررسی 
مجدد قرار گیرد. هدف اين پژوهش ترکیب نتايج پژوهش های حوزه بی انضباطی به روش فراتحلیلی 
و کشــف متغیرهای میانجی در اين حوزه اســت. اين جمع بندی کمّی می تواند شناخت ما را از ابعاد 
و حوزه های تفاوت بین انواع برنامه های مداخله ای برای کنترل بی انضباطی کامل ســازد و همچنین 
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مؤثرترين برنامه های مداخله ای را، که نشــئت گرفته از ســبک های مديريت کلاس هستند، را برای ما 
مشخص خواهد کرد.

نتايج تحقیق حاضر می تواند به روش های کمی به اســتخراج و سازمان دهی اطلاعات حاصل از 
پژوهش های مربوط به پیامدهای برنامه های مختلف کنترل بی انضباطی منجر شود. ازآنجاکه يافته های 
فراتحلیل نتايج ترکیبی چندين پژوهش را نشان می دهد، باعث خاتمه سوگیری های ناشی از انتخاب 
می شــود. فراتحلیل همچنین به شناسايی متغیرهای تعديل کننده به کارگرفته شده در پژوهش های حیطه 
بی انضباطی کمک می کند. شناسايی اين متغیرها همراه با ديگر متغیرهای مداخله کننده در طرح ريزی 
برنامه های مداخله ای بهتر، کمک قابل توجهی خواهد کرد. همین خصوصیت باعث شــده اســت که 
در ســال های اخیــر تعداد مقالات مربوط به فراتحلیل ها که در منابع علوم تربیتی منتشــر می شــوند، 
افزايش چشــمگیری را نشــان دهد. يکی از پیامدهای بســیار مهم چنین افزايشی، کاربرد روزافزون 
نتايــج حاصــل از فراتحلیل ها در تصمیم گیری های مربوط به برنامه های آموزشــی اســت. نتايج اين 
فراتحلیل نیز به نظر ما می تواند به تصمیمات برنامه ريزان درســی در مورد اصل داشــتن يا نداشــتن 
 يک برنامه مداخله ای برای کنترل و اصلاح بی انضباطی به صورت رســمی در آموزش وپرورش کشور 
کمک کند و می تواند پاسخی علمی برای موافقان و مخالفان داشتن اين برنامه های مداخله ای فراهم 

آورد.

 روشتحقيق
در اين پژوهش از روش فراتحلیل اســتفاده شــد. فراتحلیل به تحلیل های آماری اشاره می کند که 
بــرای ترکیب داده های يک مجموعــه از مطالعات انجام می گیرد )برنســتون25 و همکاران، به نقل از 
مصرآبادی، هاشــمی، حاتمی و ربوی، 1393(. در اين فراتحلیل از يافته های پژوهش های داخلی که 
به بررســی بی انضباطی در اثر متغیرهای مســتقل مختلف پرداخته اند، اســتفاده شد. تمام اين يافته ها 
که مجدداً مورد تحلیل واقع شــدند مربوط به نتايج آماری بودند. نتايج اين فراتحلیل در قالب اندازه  

اثرهای  و همچنین شاخص های آماری مربوط به فراتحلیل ارائه شده است.

 نمونةآماری
واحد تحلیل، در فراتحلیل، يافته های کمّی پژوهش های ديگر اســت. بنابراين جامعة آماری اين 
فراتحلیل به تحقیقات در دسترس مرتبط با بی انضباطی در شرايط مختلف متغیرهای مستقل گوناگون 
در داخل کشــور مربوط می باشــد. با توجه به گســتردگی جامعة آماری تحقیــق، لازم بود نمونه های 
مــورد نیــاز از درون يک چارچوب نمونه گیری انتخاب شــوند. چارچوب نمونــه گیری اين تحقیق 
شــامل کلیه مقالات منتشر شــده ای بود که از طريق بانک پژوهشی SID به صورت کامل قابل دسترس 
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بودنــد. روش نمونــه گیری اين تحقیق، نمونه گیری هدفمند26 بود که به اين منظور محقق بر اســاس 
 قضاوت های خود پژوهش هايی را به عنوان مطالعات اولیه انتخاب کرد که در راستای اهداف فراتحلیل 

بودند.
بــرای انتخــاب تحقیقــات اولیــه از چارچوب نمونه گیــری، ابتــدا کلیدواژه های معتبــر را، بر 
اســاس مرور پیشــینه، پژوهش به منظور استفاده در جســت و جوی پژوهش های اولیه، تعیین کرديم: 
بی انضباطی، ناســازگاری اجتماعی، پرخاشگری، رفتارهای استرس زا، سازگاری اجتماعی. تحقیقات 
بر اساس اين کلیدواژه ها، درصورتی که متغیر وابسته به طور مشخص به مصاديق شاخص بی انضباطی 
نظیر پرخاشــگری، قلدری و قانون شــکنی دانش آموزان مربوط می شد، شــرط ورود به فراتحلیل را 
کســب می کرد. در گام بعدی، بر اســاس ملاک های ورود و خروج پژوهش های مورد نظر شناسايی و 
انتخاب شد. از بین 79 پژوهش منتخب بر اساس کلیدواژه های پیش تر تعريف شده 50 پژوهش برای 
فیش برداری تشــخیص داده شــد. پس از بازنگری اين فیش ها 29 پژوهش بر اساس ملاک های ورود 

به فراتحلیل وارد شد.

 حداقل يک گروه فراگیر غیرمنضبط جزو جامعة آماری پژوهش باشد.
 متغیرهای مســتقل تأثیرگذار در بی انضباطی چه به صورت مثبت و چه به صورت منفی به طور 

واضح گزارش شده باشند.

 تحقیق بايستی داده های کافی را برای محاسبه اندازه اثر گزارش کرده باشد.
 تحقیق بايستی به صورت مقاله کامل،و آنلاين به طور رايگان، در دسترس باشد.

با توجه به اينکه تعدادی از اين مطالعات برای ورود به تحلیل نهايی مناســب نبودند، با توجه به 
ملاک های خروج زير يک تحقیق از فرايند تحلیل خارج شد.

 پژوهشــی که موضوعات ســازگاری و انضباط را در محیط هايی غیر از محیط تحصیلی نظیر 
محیط شغلی بررسی کرده است.

 پژوهشی که به محاسبات آماری رابطه ای نه تفاوتی پرداخته باشد.
 پژوهشی که يکی از اطلاعات لازم برای محاسبه اندازه اثر را گزارش نداده باشد.

 یافتهها
در پژوهش حاضر، اندازه  اثرهای خانواده d اســتفاده شده است، شاخص d در موقعیت هايی که 
پژوهش ها تفاوت ها را بررسی می کنند به کار می رود و از بین انواع شاخص های d از شاخص g هگز 
استفاده شد. بر طبق اين معیار در تحقیقاتی که تفاوت گروه ها را بررسی می کنند، اندازه  اثرهای 0/2، 

0/5 و 0/8 به ترتیب نشانگر اندازه  اثرهای  کوچک، متوسط و بزرگ هستند.
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 جدول شمارة 1.   شاخص های مرتبط با اندازه اثر تحقیقات اولیه                                                                                           

برنامه کلی اصلاح رفتاراندازه اثرمتغير مستقلپژوهشگرردیف

دوره هیجانی53/0مدیریت خشمدرتاج )1388(1

نامشخص37/3**مدیریت خشمدرتاج )1388(2

دوره شناختی-رفتاری-43/0شناختی رفتاریابوالقاسمی )1390(  3

دوره هیجانی٦2/0*تنظیم هیجانابوالقاسمی )1390(4

نامشخص87/0**کودک آزاریشهنی ییلاق )138٦(5

دوره اجتماعی17/1**مهارت اجتماعیبه پژوه )1389(6

دوره شناختی50/0حل مسئلهاحدی )1388(7

دوره اجتماعی09/1**مهارت اجتماعیشریفی درآمدی )1390(8

نامشخص58/2**مدیریت خشمبرغندان )1391(9

دوره شناختی23/1*خودآموزی کلامیخانخانی زاده )1391(10

نامشخص-93/1**ناتوانی یادگیریزاهد )1391(11

نامشخص7٦/3**پذیرش / تعهدنریمانی )1392(12

نامشخص42/2**تنظیم هیجاننریمانی )1392(13

دوره شناختی٦٦/0*موفقیت تحصیلیخجسته مهر )1391(14

دوره شناختی35/1**پیش دبستانعصاره )1392(15

دوره شناختی40/1**پیش دبستانعصاره )1392(16

دوره اجتماعی81/0*قصه درمانیاصغرزاده )1390(17

نامشخص17/2**قصه درمانیاصغرزاده )1390(18

دوره اجتماعی90/0*مهارت زندگیسپاه منصور )138٦(19

نامشخص٦4/2٦**راهبرد مقابله با استرسحسینی )1388(20

نامشخص14/10**راهبرد مقابله با استرسحسینی )1388(21

نامشخص27/11**رویکرد راه حل محورشاهی )1393(22

نامشخص70/3**شوخ طبعیشمس )138٦(23

نامشخص** 89/2شوخ طبعیشمس )138٦(24

دوره شناختی54/0مصون سازیبیک محمدی )1391(25

نامشخص07/2**شناختی رفتاریبیک محمدی )1391(26
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برنامه کلی اصلاح رفتاراندازه اثرمتغير مستقلپژوهشگرردیف

نامشخص01/2**مهارت زندگیجمالی )1393(27

نامشخص87/4**خودآموزی کلامیهاشمی )1388(28

نامشخص91/3**مهارت اجتماعیعطاری )1384(29

دوره شناختی-رفتاری54/1**رفتار شناختیمظاهری )1385(30

دوره شناختی-رفتاری40/1**رفتار شناختیمظاهری )1385(31

دوره رفتاری25/1*رفتاریمظاهری )1385(32

دوره رفتاری40/1**رفتاریمظاهری )1385(33

دوره هیجانی79/0*هوش هیجانیخدایاری فرد )1390(34

دوره اجتماعی19/1**روان نمایشگریفرامرزی )1393(35

دوره اجتماعی0٦/1**همدلیوزیری )1390(36

دوره اجتماعی42/1**همدلیوزیری )1390(37

دوره شناختی-01/0پیش دبستانحمیدپور )1388(38

دوره شناختی-رفتاری-59/0شناختی رفتاریرجبی )1392(39

دوره شناختی-رفتاری3٦/0شناختی رفتاریرجبی )1392(40

دوره شناختی-رفتاری42/1**شناختی رفتاریرجبی )1392(41

دوره شناختی-رفتاری30/0شناختی رفتاریرجبی )1392(42

دوره شناختی-رفتاری-72/0*شناختی رفتاریرجبی )1392(43

دوره شناختی-رفتاری19/0شناختی رفتاریرجبی )1392(44

نامشخص90/1**ابراز وجودحاتمی فرد )1390(45

نامشخص2٦/1*حل مسئلهحاتمی فرد )1390(46
p ≤0/05*  p≤ 0/01 **                                                                                                                               

همان گونه که در جدول 1 مشاهده می شود برای 28 پژوهش اولیه 46 شاخص اندازه اثر محاسبه 
شده است. در قسمت برنامه کلی اصلاح رفتار نوع برنامه مداخله ای وارد شده است و تحقیقاتی که 
از فراتحلیل حذف شدند نوع برنامه مداخله ای اصلاح رفتار برايشان مشخص نشده است. از بین 46 
اندازه اثر تعداد 5 شاخص منفی و 41 شاخص مثبت است. ازآنجاکه در فرايند محاسبه اندازه  اثرهای  
به وســیله نرم افزار میانگین های گروه بی انضباط آموزش نديده از گروه بی انضباط آموزش ديده کســر 

 جدول شمارة 1. )ادامه(  شاخص های مرتبط با اندازه اثر تحقیقات اولیه                                                                                           
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شده است، بنابراين شاخص منفی اندازه اثر نشان دهنده عملکرد ضعیف تر )بی انضباطی بیشتر( گروه 
آموزش نديده نســبت به گروه آموزش ديده اســت. تعداد بیشتر اندازه  اثرهای  مثبت نسبت به اندازه  
اثرهای  منفی نشــانگر اين اســت که در غالب تحقیقات اولیه افراد بی انضباطی که به منظور اصلاح 
رفتار آموزش ديده اند از افرادی که آموزش نديده اند عملکرد بهتری داشــته اند و بی انضباطی کمتری 
را از خــود بروز داده اند. با بررســی ســطوح معناداری آزمون z که برای آزمــون معنادار بودن اندازه  
اثرهای  به کار رفته اســت، مشــخص می شود که از 46 اندازه اثر 9 اندازه اثر، غیر معنادار، 28 اندازه 

اثر در سطح 0/01 يا کمتر و اندازه اثر 9 پژوهش در سطح 0/05 معنادار هستند.
با عنايت به اينکه يکی از پیش فرض های اصلی فراتحلیل نبود ســوگیری انتشــار27 است پیش از 
بررسی نتايج ابتدا يافته های مربوط به بررسی اين پیش فرض ارائه می شود. سوگیری انتشار به چاپ 
نشــدن تحقیقات مرتبط با موضوع فراتحلیل مربوط اســت که دارای يافته های غیرمعنادار هستند. در 
اين فراتحلیل برای بررســی تورش انتشار از دو شیوه )نمودار قیفی28( و يک شاخص آماری )تعداد 

امن از تخريب29( استفاده شد.
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 شکل شمارة 1.   نمودار قیفی تورش انتشار پژوهش های اولیه قبل از تحلیل حساسیت                                                                      
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 شکل شمارة 2.  نمودار قیفی تورش انتشار پژوهش های اولیه بعد از تحلیل حساسیت                                                                        
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 شکل شمارة 3.  نمودار قیفی تورش انتشار پژوهش های اولیه بعد از دومین تحلیل حساسیت                                                             

در نمودارهای قیفی محور افقی نشــانگر مقاديــر اندازه  اثرهای  تحقیقات اولیه و محور عمودی 
خطای معیار آن هاست. سوگیری انتشار بر اساس نمودار قیفی زمانی قابل تشخیص است که نقاط در 
اطراف نمودار به شــکل متقارن پراکنده نشــده باشند که اين ناشی از مقادير بسیار بزرگ اندازه اثر و 
نیز خطاهای معیار بزرگ آن هاســت )مانند شــکل 1(. با مشاهده شکل 1 و جدول 1 مشخص شد که 
تعداد چهار اندازه اثر دارای مقادير پرت و نامتعارف هســتند که اين ها نمودار را نامتقارن ساخته اند. 
با حذف اين چهار اندازه اثر پرت، نمودار قیفی شــکل 2 حاصل شــد که نســبت به نمودار 1 اندازه  
اثرهــای  همگن تری را دارد؛ بااين حال 11 اندازه اثر ديگر نیز حذف می شــوند تا نمودار اندازه های 
اثــر، متقارن تر گردد و اندازه ها در فواصل 1/5- و 1/5 جای گرفته اند. همچنین بر اســاس شــاخص 
تعداد امن از تخريب پس از ورود 933 اندازه اثر غیرمعنادار به فراتحلیل اندازه اثر ترکیبی محاســبه 

شده غیرمعنادار می شود.

جدول شمارة 2. اندازه  اثرهای  و فواصل اطمینان و آزمون فرضیه برای اثربخشی برنامه های اصلاح رفتار در کاهش بی انضباطی

تعداد مدل
اندازه های اثر

اندازه اثر 
متوسط

خطای 
معيار

فاصله اطمينان %95
Z مقدارP مقدار

حد بالاحد پایين

280/530/550/420/٦49/٦70/001ثابت

280/740/120/500/98٦/780/001تصادفی

با توجه به اينکه هدف اصلی هر فراتحلیل ترکیب شــاخص های عددی تحقیقات اولیه در قالب 
يک شــاخص کلی اســت در جدول 2 اندازه  اثرهای  ترکیبی يا خلاصه بر اســاس دو مدل های ثابت 
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و تصادفی برای 28 اندازه اثر باقیمانده پس از تحلیل حساســیت ارائه شده است. غالب فراتحلیل ها 
بر دو مدل آماری مدل اثر ثابت و مدل اثرت تصادفی مبتنی هســتند. در مدل اثر ثابت فرض می شــود 
که يک اندازه اثر واقعی وجود دارد که زيربنای همه تحلیل ها اســت و تفاوت های موجود در اندازه  
اثرهای  مشاهده شــده تحقیقات اولیه ناشــی از خطای نمونه گیری اســت. در مقابل در مدل اثرات 
تصادفــی فرض می شــود که اندازه اثر واقعــی از تحقیقی به تحقیق ديگر در حال تغییر اســت. يکی 
از علل اصلی اين تغییر وجود متغیرهای مداخله کننده در روابط بین متغیر مســتقل و وابســته اســت 
)برنشــتاين، 2009(. همان گونه که مشــاهده می شود در اين فراتحلیل برای مدل های ثابت و تصادفی 
مقاديــر انــدازه  اثرهای  به ترتیب برابر با 0/53 و 0/74 اســت. هر دو اين انــدازه  اثرهای  از لحاظ 
آمــاری معنادار هســتند )P≤≤0/001(. برای انتخاب مدل نهايی فراتحلیل لازم اســت يک مجموعه 
تحلیل هــای ناهمگن برای اطمینان از وجــود متغیرهای تعديل کننده انجام گیــرد. در صورت وجود 
ناهمگنــی در اندازه  اثرهای  تحقیقات اولیه مدل تصادفی انتخاب می شــود و فرض می شــود که در 
 جامعــة آماری ماهیت روابط بین متغیر مســتقل و وابســته تحت تأثیر متغیرهــای تعديل کننده تغییر 

می يابد.

جدول شمارة 3. شاخص های ناهمگنی اندازه  اثرهای  در بین تحقیقات اولیه                                                                           

Q سطح معناداریدرجه آزادیشاخصI مجذور

11٦/92270/00179/90

بــرای اطمینــان از همگنی اندازه  اثرهــای  تحقیقات اولیه، از آزمون مجذور کای برای بررســی 
معناداری آماره Q کوکران اســتفاده می شــود )هجز و اولیکین، به نقل از مصرآبادی، هاشمی، حاتمی 
و ربوی، 1393(. معناداری اين آزمون نشــان دهندهء همگنی تحقیقات اولیه است. در جدول 3 نتايج 
بررســی ناهمگنی اندازه  اثرها  در بین تحقیقات اولیه بر اساس دو شاخص Q و مجذور I ارائه شده 
اســت. مقدار شــاخص Q برابر با 116/92 اســت که از لحاظ آماری معنادار )P≥001/0( و نشانگر 
تفاوت واقعی بین اندازه  اثرهای  تحقیقات اولیه اســت. با توجه به محدوديت شــاخص Q به حجم 
نمونه که هم چون ديگر آزمون های آماری توان آزمون برای رد فرض صفر تحت تأثیر قرار می دهد؛ 
فراتحلیل گران توصیه اســتفاده از مجذور I را کرده اند )برنشــتاين، به نقل از مصرآبادی، هاشــمی، 
حاتمی و ربوی، 1393(. اين شاخص دارای مقداری از صفر تا صد درصد است که مقدار ناهمگنی 
را به صــورت درصد نشــان می دهد. مقدار مجذور I برابر با 79/90 اســت که نشــان می دهد درصد 
بالايــی از پراکنش موجود در نتايج تحقیقات اولیه واقعی و ناشــی از وجــود متغیرهای تعديل کننده 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

69
 ë 64 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 زمستان

فراتحلیلپیامدهایبرنامههایمداخلهایاصلاحرفتاربربیانضباطی

اســت که بر طبق معیار هیگنز و همکاران )2003( نشان دهنده ناهمگنی بالا در تحقیقات اولیه است. 
بر اســاس هر دو شــاخص  می تــوان از وجود متغیرهــای تعديل کنندهء در روابط بیــن دو متغیر نوع 
آموزش )برای اصلاح رفتار( و بی انضباطی مطلع شــد و اين مدل تصادفی را به عنوان مدل فراتحلیل 
انتخاب کرد. با مســلم شــدن نقش متغیرهای تعديل کننده در ادامه به تحلیل های بیشتر در مورد نقش 
و شــدت تعامــل متغیرهای تعديل کننده بی انضباطی و نوع آموزش )بــرای اصلاح رفتار( با همديگر 
پرداخته شــد. لازم به ذکر اســت که در اين تحلیل ها نتايج بر طبق مدل های تصادفی گزارش شــده 
است؛ چراکه تحلیل های ناهمگنی نشان داد که اندازه  اثرهای  داخل خود اين متغیرهای تعديل کننده 
هــم ناهمگن هســتند. همچنین با توجه به تحلیل هــای بعدی در مورد نقش متغیرهای واســط مدل 
 تصادفی تبیین بهتری از ماهیت اندازه اثر ترکیبی تفاوت نوع آموزش بر میزان بی انضباطی به دســت 

می دهد.
تعامل جنســیت با اندازه اثر، برنامه های مداخلــه ای در برخی از تحقیقات بر روی هر دو جنس 
دختر و پســر بررســی شده بودند و امکان مقايســه اين دو گروه را از نظر میزان اثربخشی برنامه های 

آموزشی کنترل بی انضباطی فراهم کردند.

جدول شمارة 4.   اندازه  اثرهای  ترکیبی تصادفی برای تفاوت اثربخشی برنامه های اصلاح رفتار در کاهش بی انضباطی دانش آموزان 
دختر و پسر

تعداد جنسيت
اندازه های اثر

اندازه 
اثر

خطای 
معيار

فاصله اطمينان %95
Z مقدارP مقدار

حد بالاحد پایين

٦0/870/290/301/442/990/0/003پسر

50/920/150/٦11/235/890/001دختر

جــدول 4 انــدازه  اثرهــای  ترکیبی تصادفی برای تفاوت در جنســیت در کنتــرل بی انضباطی را 
نشــان می دهــد. همان گونــه که مشــاهده می شــود انــدازه  اثرهای  گــروه دانش آمــوزان بی انضباط 
 پســر و دختــر بــه ترتیب برابــر با 0/87 و 0/92 اســت که هــردو گــروه دارای اندازه اثــر معنادار 

می باشند.
تعامل نوع مداخله اصلاح رفتار مورد ســنجش با اندازه اثر، برنامه های مداخله ای اصلاح رفتار 
بی انضباطی شــامل مصاديقی چون آموزش مهارت های اجتماعی، آموزش های شــناختی و رفتاری، 

دوره پیش دبستان، قصه درمانی، حل مسئله و آموزش های تنظیم هیجان می باشد.
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 جدول شمارة 5.   اندازه  اثرهای  ترکیبی تصادفی برای تفاوت در انواع برنامه های مداخله ای در کنترل بی انضباطی                   

برنامه
 مداخله ای

تعداد 
مطالعات

اندازه 
اثر

خطای 
معيار

فاصله اطمينان %95
Z مقدارP مقدار حد بالاحد پایين

30/٦٦0/180/311/013/٦80/001آموزش هيجانی

0/110/791/4٦0/14-90/340/23آموزش شناختی رفتاری

71/130/130/871/388/710/001آموزش اجتماعی

40/٦30/150/330/934/180/002آموزش شناختی

21/380/350/٦92/083/940/001آموزش رفتاری

0/181/991/٦20/104-30/900/55دوره پيش دبستان

جــدول 5 اندازه  اثرهای  ترکیبــی تصادفی برای تفاوت در انواع برنامه هــای مداخله ای در کنترل 
بی انضباطی را نشــان می دهد. همان گونه که مشــاهده می شــود اندازه  اثرهای  تفاوت انواع برنامه های 
مداخله ای )دوره آموزش هیجانی، شــناختی- رفتاری، اجتماعی، شــناختی، رفتاری و پیش دبستان( به 
ترتیــب برابــر با 0/66، 0/34، 1/13، 1/0،38/63 و 0/90 اســت که دوره آمــوزش هیجانی، اجتماعی، 
شــناختی و رفتــاری دارای اندازه  اثرهــای  معنادار و دوره های آموزش شــناختی - رفتــاری و دوره 

پیش دبستان دارای اندازه اثر غیرمعنادار می باشند.

 بحثونتيجهگيری 
به طورکلــی بین میــزان بی انضباطی فراگیــران، در دوره های بــا و بدون برنامه 
مداخلــه ای، تفاوت معناداری از لحاظ اندازه اثر کلــی وجود دارد. اين تفاوت در 
بیش از دو سوم اندازه  اثرهای  تحقیقات اولیه مشاهده شد. بااين حال با تحلیل های 
دقیق تر مشخص شد که از بین برنامه های مختلف مداخله ای برای کنترل بی انضباطی 
بزرگ تريــن اندازه اثر به ترتیب مربوط به دوره آموزش رفتاری، آموزش اجتماعی، 
دوره پیش دبســتان، آموزش هیجانی، آموزش شناختی و آموزش شناختی - رفتاری 

می باشد.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

71
 ë 64 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 زمستان

فراتحلیلپیامدهایبرنامههایمداخلهایاصلاحرفتاربربیانضباطی

در ارتبــاط با اين يافته ها کــه فراگیران بی انضباط بعد از دوره برنامه مداخله ای 
نسبت به فراگیرانی بی انضباطی که برنامه مداخله ای دريافت نکرده اند دارای تفاوت 
معناداری از لحاظ اندازه اثر مربوط به بی انضباطی هستند می توان شواهد تجربی به 
دست داد. نتايج تعدادی از تحقیقات نشان می دهد که افراد بی انضباط شرکت کننده 
در برنامه مداخله ای نشــئت گرفته از ســبک های مديريت کلاس نسبت به آموزش 
ســنتی، نمرات بالاتری در پیشــرفت تحصیلی دارند )درتاج، مصائبی و اســدزاده، 
1391(. نتايج پژوهش ابويی مهريزی، طهماسبیان و خوش کنش )1389( نشان داد 
که توجه به برخی ويژگی های افراد بی انضباط نه تنها باعث بهبود ســازگاری آن ها 
می گردد بلکه از شــدت ناسازگاری آن ها نیز می کاهد. بر اساس تحقیق ابوالقاسمی، 
بیگــی و نريمانی )1390( شــرکت در برنامه های مداخله ای در بهبود و ســازگاری 
دانش آموزان بی انضباط به طور معناداری مؤثر بوده اســت و نقش مهمی در سلامت 

روان اين دانش آموزان دارد.
در برنامه های مداخله ای نشــئت گرفته از سبک های مديريت کلاس، هدف کلی 
دور نگاه داشــتن فرد از فعالیت هايی اســت که خطر برچسب بی انضباطی را در او 
تقويت می کند. مثل آموزش نحوه کنترل خشــم و خشونت، حل مسئله، مهارت های 
اجتماعی و... که از ســوی محیط خانواده و کادر آموزشــی مدرسه قابل ارائه است. 
اين برنامه ها استراتژی های برنامه ريزی خود را بر اساس يافته های پژوهش ها طرح 
می کنــد و تأکیــد زيادی بر فرد و يا ارتباطــات او دارد. به همین جهت راهکارهای 
بی انضباطــی از طريق يادگیری مهارت های زندگــی اجتماعی ازيک طرف و محیط 

اجتماعی و ارتباطات فردی از طرف ديگر تأکید می کند.
طبــق يافته های پژوهــش حاضر با اين اثرگذاری برنامه هــای مداخله ای کنترل 
رفتارهای بی انضباطی بر هر دو جنس پسر و دختر محرز است اما يافته ها حاکی از 
آن هســتند که اين برنامه ها در دختران از اثربخشی بیشتری برخوردارند که با نتايج 
تحقیق شیدايی و پیرخائفی همسو است. کافی )1389( نیز اعلام کرد دختران از نظر 
کامل بودن اهداف، سازگاری تحصیلی بیشتری در مقايسه با پسران دارند. همچنین 
حاجی شمسايی، کارشکی و امین يزدی )1392( در نتايج تحقیق خود اذعان داشتند 
که اســتفاده بیشتر دختران از راهبردهايی نظیر خودتنظیمی می تواند از دلايل پايین 

بودن ناسازگاری در دختران نسبت به پسران باشد.
همچنین ذکر اين نکته نیز لازم اســت که طبق يافته های نتايج تحقیق، فراتحلیل 
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حاضر شــاخص اندازه اثر برنامه های مداخلــه ای کنترل بی انضباطی، دوره آموزش 
هیجانی، اجتماعی، شــناختی و رفتاری دارای شــدت بالا و متوســط هســتند، اما 
دوره پیش دبســتان علیرغــم برخــورداری از اندازه اثر بالا، تأثیــر معناداری ندارند 
که ممکن اســت از ســويی ناشــی از حجم نمونه کوچک باشــد و از سويی ديگر 
ايــن يافته تأيیدکننده اين نظر اســت که نمی توان کودکان را بــه اين امید که صرفاً 
تجربهء پیش دبســتانی در سازگاری اجتماعی آن ها تأثیر مثبت دارد، به فضای مراکز 
پیش دبســتانی فرستاد؛ بلکه شــايد کیفیت برنامه های اين مراکز، شخصیت و نحوه 
ارتبــاط معلم، فضای مرکز و میزان تجربه پیش دبســتانی اســت کــه در اين قلمرو 

اهمیت دارد )حمیدپور، حسینائی و پژوهنده، 1388(.
همچنین برنامه آموزشــی شــناختی ـ رفتاری نیز دارای انــدازه اثر پايین و فاقد 
انــدازه اثر معنادار اســت. ازآنجاکه در ايــن فراتحلیل اکثــر برنامه های مداخله ای 
شناختی ـ رفتاری بر متغیر پرخاشگری جسمی بررسی شده بودند می توان به تحقیق 
ويــلان کورت، برندگن، بیووين و ترمبلای30 )2003( اســتناد کــرد که بیان کرده اند 
اغلــب پرخاشــگری فیزيکی در طی زمان ثابــت و بدون تغییر باقــی خواهد ماند 
)رجبــی، نجفی و رضايــی، 1392(. همچنین طبق تحقیق رجبــی، نجفی و رضايی 
)1392( درمــان شــناختی- رفتاری گروهی باعث کاهش پرخاشــگری جســمانی 

کودکان نمی شود.
بــا توجــه به برنامه هــای مداخله ای شــرکت داده شــده در فراتحلیل حاضر و 
تطبیــق مدل های انضباطی مختلف بــر آن ها می توان گفــت دوره آموزش هیجانی 
نشئت گرفته از مدل انضباطی گینوت، دوره آموزش اجتماعی برگرفته از مدل جونز، 
دوره آموزش شــناختی برگرفته از مدل کی و دوره آموزش رفتاری منشعب از مدل 
رفتارگرايی اسکینر است و دوره های آموزشی شناختی- رفتاری تلفیقی از مدل های 
کی و رفتارگرايی و دوره پیش دبســتان تلفیقی از تمــام مدل های انضباطی مختلف 
اســت. با اين حســاب می توان گفت در بین مدل های انضباطی بیشترين اثربخشی 
بــه ترتیب مربوط به مــدل رفتارگرايی، مدل جونز، مدل تلفیقی پیش دبســتان، مدل 

گینوت، مدل کی و مدل تلفیقی کی و رفتارگرايی می باشد.
با توجه به نتايج فراتحلیل حاضر عمده پیشنهادهای تحقیق حاضر می تواند اين 
موارد باشــند، طراحی و اجرای برنامه های مداخلــه ای به منظور کنترل بی انضباطی 
برگرفتــه از مبانی نظری قوی و بر اســاس نتايج طرح های پژوهشــی انجام شــده 
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باشــند، برنامه های آموزشــی مهارت های اجتماعی در قالب برنامه مدرســه به کلیه 
دانش آمــوزان ارائه شــود که هم منجر به پیشــگیری از بی انضباطــی و هم کنترل و 
کاهش آن می گردد. در دوره ابتدايی به علت ويژگی عینی بودن دانش آموزان می توان 
از روش قصه درمانی برای مداخله به نحو مناسب بهره برد و همچنین بهره گیری از 
يــک برنامه تلفیقی می تواند در زمینه بهبود بی انضباطی دانش آموزان می تواند اقدام 

مؤثری باشد.
بايســتی توجه کرد که اين پژوهــش دارای محدوديت هايی همچون مبهم بودن 
تعاريف متغیرهای مســتقل و وابســته در تعدادی از پژوهش ها، کنترل نشدن برخی 
اثــرات متغیرهای مداخله کننده، عــدم وجود يک چارچوب عینــی و مدون برای 
طبقه بندی برنامه های مداخله ای و مبتنی بودن نتايج اين فراتحلیل بر پايه اطلاعات 
تحقیقــات اولیه منــدرج در گزارش آن ها نیز بوده اســت. برای کاهش مشــکلات 
فراتحلیــل گران آتی پیشــنهاد می شــود که پژوهشــگران در گــزارش نتايج عددی 
تحقیقات شاخص های توصیفی و شــاخص های استنباطی که برای محاسبه اندازه 
اثر مورد نیاز اســت را به طور کامل گزارش نماينــد، از متغیرهای پژوهش تعاريف 
جامــع و کامل به عمل آورده و تا حد امکان اثــر متغیرهای مداخله کننده را خنثی 

نمايند.
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كليدواژهها:

چكيده:

ویژگی های محتوای درسی مطلوب 
تاریخ ادبیات در دورة دوم متوسطه، 

رشتة ادبیات و علوم انسانی
حیدر قمری*

آموزشمتوسطه،تاریخادبيات،دورةدوم،محتوایدرسیمطلوب

هدف این بررسی، ترسيم وضعيت مطلوب، یا ارائة الگوی پيشنهادی مطلوب، برای محتوای 
درس تاریخ ادبيات دورة دوم متوسطه، رشتة ادبيات و علوم انسانی با توجه به دو مؤلفة »ساختار« 
و »جامعيت« بود. مطالعه از نوع الگوی »مبتنی بر نظر خبرگان« بود. درعين حال، برای دست یابی 
به اعتبار بيشتر و تکميل داده های به دست آمده، از نظرات دبيران و دانش آموزان به عنوان کاربران 
و مخاطبان اصلی اثر نيز اســتفاده گردید. جمعيت آماری این پژوهش شامل متخصصان تاریخ 
ادبيات ایران و جهان، دبيران کتاب های تاریخ ادبيات دورة دوم متوســطه سراسر کشور، و نيز 
دانش آموزان پایه های دوم و ســوم رشتة علوم انسانی در سال تحصيلی 94 - 1393 بود و حجم 
نمونة پژوهش در مجموع به 1454 نفر رسيد. برای اجرای پژوهش در سطح مدارس، 4 استان از 
طریق روش تحليل خوشه ای چندمرحله ای و به صورت تصادفی انتخاب شد. ابزارهای جمع آوری 
اطلاعات شامل فرم مصاحبه با متخصصان تاریخ ادبيات ایران، فرم مصاحبه با متخصصان تاریخ 
ادبيات جهان، پرسش نامة دبيران، و پرسش نامة دانش آموزان بود. روایی ابزارها بر اساس روایی 
محتوایی و با دریافت نظرات متخصصان دربارة آن ها به دست آمد. یافته های این پژوهش نشان 
داد که محتوای درســی مطلوب تاریخ ادبيات، باید از سویی دارای نظم تاریخی باشد؛ تا تأثير و 

تأثرهای ادبی را نشان دهد و از دیگر سو، به روش ژانری تأليف گردد.

ï تاريخ دريافت مقاله: ï 95/8/23 تاريخ شروع بررسي: ï 95/9/21 تاريخ پذيرش مقاله: 96/8/12

 h.ghamari@cfu.ac.ir .............................................................................   استاديار پاية چهارم، دانشگاه فرهنگیان، رشتة زبان و ادبیات فارسی *
داده های اين نوشتار، بخشی از يک مطالعة گسترده تر نگارنده با عنوان »ارزشیابی محتوای درس تاريخ ادبیات دورة دوم متوسطه )سال دوم و سوم آموزش متوسطة 

کنونی، رشتة ادبیات و علوم انسانی(« است که به سفارش پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش )سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی( اجرا گرديده است.
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 مقدمه
تاريخ ادبیات يکی از گسترده ترين قلمروهای دانش های ادبی است. گام نهادن در وادی آن و تدوين 
و تألیف آثاری سودمند، هم مستلزم برخورداری از دانش های تخصصی عديده چون سبک شناسی، نقد 
ادبی، انواع ادبی، بلاغت و... اســت و هم نیازمند آگاهی از مبانی و مســائل روش شناسی است. در غیر 
اين صورت، مؤلف به بیراهه کشانده می شود. منظور از مبانی و مسائل روش شناسی، موضوعاتی از اين 

دست است:

1. تبییــن اهــداف و وظایف تاریخ ادبیات؛ پديدآور چنین اثری پیــش از هر چیز بايد به تبیین 
چارچــوب اهــداف و وظايف تاريخ ادبیات اهتمام نمايد. اگــر او آن گونه که تودورف معتقد 
است، سه وظیفة اصلی تاريخ ادبیات را اين موارد بداند، بخشی از تحديد موضوع را به درستی 
به فرجام رســانده است: »نخســت مطالعة تغییراتی که هر مقولة ادبی به خود می پذيرد، ديگر 
بررســی انواع ادبی )ژانرها( و سوم مشخص کردن قوانین تغییر، که به گذار از يک دورة ادبی 
به دورة ديگر مربوط می شــود« )تودورف، 1986، به نقل از پاکتچی، 1384، ص. 19؛ نیز رک. 

پورنامداريان، 1384، ص. 52؛ قويمی، 1384، ص. 84؛ فتوحی، 1387، ص. 53(.

2. تبیین قلمرو و موضوعات تاریخ ادبیات؛ اين گام دوم در تحديد موضوع به حســاب می آيد. 
فتوحی )1387، ص. 56( می گويد: »مورخ ادبی ناگزير اســت در آغاز کار تعريفی روشــن از 
ادبیات داشته باشد تا قلمرو کار خود را بشناسد و مشخص کند از منظر وی کدام رويداد ادبی 
است و کدام نیست«. در غیر اين صورت، قلمرو کار او ممکن است همة آفريده های تاريخی، 
جغرافیايی و... را دربرگیرد. ازاين رو ممکن اســت بهتر باشد فقط آثاری را که مصداق ادبیات 
محض هســتند، يعنی دارای ارزش هنری اند، موضوع کار خود قرار دهد )ص. 58(. لذا تغییر 
و تحولات ادبی، انواع ادبی، عوامل زمینه ســاز ظهور شاعران و نويسندگان دوران ساز، تحول 
علايق، ســلیقه ها، افکار، و انديشــه ها و نیز عوامل سیاسی، اجتماعی و فرهنگی و... می توانند 
از جملة مهم ترين موضوعات تاريخ ادبیات به شمار آيند. )نیز رک. پاکتچی، 1384، ص. 34؛ 

پورنامداريان، 1384، صص. 49 و 50، 53 و 54؛ قويمی، 1384، ص. 81 و ص. 86(.

3. تبیین ماهیت تغییر ادبی؛ چنان که گفته شد، موضوع »تاريخ ادبیات«، تغییر و تحول ادبیات در 
گذر زمان همراه با تبیین علل و عوامل تغییر و تأثیر و تأثر رويدادهای ادبی است؛ امری که از 
آن به عنوان »ستون فقرات« تاريخ ادبی، ياد می شود )فتوحی، 1387، ص. 46(. لذا محقق اين 
قلمرو لازم است به کم و کیف و ماهیت اين موضوع وقوف داشته باشد و در پژوهش خود آن 
را نصب العین قرار دهد. تغییراتی که به اشکال مختلف تبیین شده اند: »از نظر تینیانوف تغییر 
ادبی بر توزيع دوبارة شــکل ها و کارکردها استوار است: شکل تغییر کارکرد می دهد و کارکرد 
تغییر شــکل. فوری ترين وظیفة تاريخ ادبی مطالعة تغییر کارکردِ اين يا آن عنصرِ شکلی، ظهور 
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اين يا آن کارکرد در يک عنصر شــکلی، و هم آيیِ يک عنصر شــکلی با يک کارکرد می باشد« 
)مکاريــک، 1385، ص. 85(. »قوانیــن تغییــر همانند قوانین اندام زنده انــد.  اندام ادبی مانند 
اندام زنده، زاده می شــود، می شــکفد، پیر می شــود و در آخر می میرد ...«. )مکاريک، 1385، 
 ص. 85، نیــز رک. مکاريک، 1385، ص. 86؛ پورنامداريــان، 1384، ص.51؛ فتوحی، 1387، 

صص. 44 تا 47(.

4. آگاهــی از حدود و ثغور وظایف تاریخ نگار ادبی؛ آگاهی تاريخ نگار ادبی از وظايفش، او را در 
دست يابی به اهداف ياری می نمايد. نجومیان )1384، ص. 96( وظیفه تاريخ نگار ادبی را بر اساس 

منابع مورد استفاده شامل مجموع وظايف منتقد ادبی و مورخ می داند.

5. وقوف به موانع و محدودیت های نگارش تاریخ ادبیات؛ لازم است تاريخ نگار ادبی به موانع و 
محدوديت های کار خود واقف باشد؛ موانع و محدوديت هايی از اين دست:

 زمان دار بودن اطلاعات و ارزش ها )رک. اسمعیلی، 1384، ص. 9 و ص. 17(.
 قطعی نبودن صحت اطلاعات )رک. پاکتچی، 1384، صص. 26 و 27(.

 دشــواری تقســیم و تمايز دوره ها، ســبک ها و... )رک. قويمی، 1384، ص. 87؛ فتوحی،1387، 
ص. 161(.

 آمیختگی موضوعی تاريخ ادبیات با رشته های مجاور )رک. مکاريک، 1385، ص. 86(.
 گستردگی قلمرو تاريخ ادبیات و دشواری تدوين آثار جامع )رک. فتوحی، 1387، ص. 53(.

 محدوديت های تاريخ )که بر نگارش تاريخ ادبی هم اثر دارد( )رک. نجومیان، 1384، ص. 92(.

نتیجه اينکه، با اين گســتردگی قلمرو، و نیز ضرورت رعايت موازين متعدد، بايد پژوهش در تاريخ 
ادبی را از جملة دشــوارترين قلمروهای پژوهش دانســت. در کنار اين موضوعات، به کارگیری الگويی 
مناســب برای نــگارش و تدوين کتاب يا کتاب هايی کــه بازتاب دهندة تاريخ ادبی باشــد، آن هم برای 
مخاطبان مدرســه ای به گونه ای که در چارچوب مسائل مطرح شده جامعیت هم داشته باشد، بر دشواری 
کار می افزايد. لذا در مطالعة حاضر، علاوه بر توجه به دشواری های کار، بر آنیم که خصیصه های الگوی 
مطلوب برای محتوای درس تاريخ ادبیات دورة دوم متوسطه، رشتة ادبیات و علوم انسانی را با توجه به 
دو مؤلفة »ساختار« و »جامعیت« در تدوين محتوا ارائه نمايیم. چراکه می دانیم از جمله کتاب های درسی 
دورة متوســطه، کتاب های تاريخ ادبیات )نوشتة اســتاد ياحقی و استاد فرزاد( است که همواره در مظان 
پرسش و تشکیک بوده و ضرورت جايگزينی آن ها با آثاری سودمندتر مطرح بوده است. از جمله دلايل 

اين تشکیکات اين است که:

1. در قسمت اوّل کتاب های تاريخ ادبیات درسی، يعنی تاريخ ادبیات ايران، دوره بندی بر اساس 
چهره های شاخص در دوره های تاريخی است. اما قسمت تاريخ ادبیات جهان آن دو، بر مبنای 
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مکتب های ادبی نوشــته شده است. در واقع، ســاختار کتاب اولًا بر اساس شیوه های پذيرفته 
شــده نیســت و ثانیاً، دو بخش آن )تاريخ ادبیات ايران و تاريخ ادبیات جهان( به يک شــیوه 

تألیف نشده است.

2. اهداف پیش بینی شــده برای دو کتاب در راهنمای برنامة درسی به عنوان سند بالادستی، عمدتاً 
قابل تحقق نیست.

3. عدم صحت و اعتبار علمی پاره ای از مطالب دو کتاب از منظرهای تاريخی، زندگی نامه ای، و 
ادبی مسجل است. اطلاعات تاريخی کتاب عمدتاً دارای مآخذ و منابع چندان روشنی نیست. 
آنچه در محتوا بازتاب پیدا کرده تصويری روشن و کامل به دانش آموزان نمی دهد. در مباحث 

زندگی نامه ای هم وحدت رويه وجود ندارد.

4. عمدة محتوای دو کتاب برای دانش آموزان جالب و جاذب نیست.

5. پــس از تدويــن اين دو کتاب درســی، در بیــش از دو دهة قبل تا امــروز، اتفاقاتی در قلمرو 
موضوعــی اين حوزه رخ داده اســت اما اين دو کتاب تأثیری از آن هــا نپذيرفته اند، از جمله 

اينکه:

  انتشار نتايج مطالعات و يافته های پژوهشی نو در زمینة بزرگان ادب فارسی و نیز جريانات 
ادبی گذشــتة ايران که آگاهی ما را تاحدی دگرگون کرده اســت )رک. مصداق اين مقوله در 

مقالة شفیعی کدکنی، 1388؛ نیز فتوحی، 1387، ص. 265 و ص. 266(.
  دانش های نو ادبی مانند تاريخ ادبیات نگاری نوين در سال های اخیر )به ويژه دهة اخیر( به 

کشور ورود جدی تر داشته اند )ص. 267(.
  تحولات اجتماعی و فرهنگی ذائقة نسل های نو را دگرگون کرده است و حتی میل به قرائت 

نو از آثار کهن را سبب شده است )ص. 268 و ص 269(.

حاصل سخن اينکه، ضرورت توجه به ادلّة بالا از يک سو، و عملی شدن جريان تحول و نوسازی 
در برنامه ها و کتاب های درســی و لزوم تدوين محتوايی معتبرتر و با روايی مناســب تر از ديگر ســو، 
پرســش هايی را پیش روی قرار می دهد که دســت يابی به پاسخ آن ها نیازمند پژوهش است؛ ازاين رو 
نگارنده بر آن شــد تا ويژگی های کتاب يا کتاب های جانشــین احتمالی را از رهگذر مطالعة حاضر 

معلوم نمايد.

 هدفهایپژوهش

1. تبیین وضعیت مطلوب محتوای درسی تاريخ ادبیات با توجه به الگوهای مختلف در تدوين آن

2. تبیین وضعیت مطلوب محتوای درسی تاريخ ادبیات از نظر جامعیت
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 پيشينةپژوهش
فتوحی )1387( کتاب های تاريخ ادبیات را از لحاظ روش در اين گروه ها طبقه بندی کرده است: 
1. ادامــة تذکره نويســی 2. تذکره هــای تحقیقی انتقــادی 3. تاريخ ادبی به مــوازات تاريخ عمومی 4. 
جريان شناسی ادبی 5. تاريخ درونی ادبیات 6. تاريخ انواع ادبی ... 7. پژوهش های دوره ای ... . سیدی 
)1389( نیز اين روش ها را در سه دسته و تحت عنوان رويکردهای تاريخ ادبیات نگاری تقسیم بندی 
کرده اســت: 1. رويکرد ســنتی 2. رويکرد علمی 3. رويکرد هرمنوتیکی« )ســیدی، 1389؛ نیز رک. 

سلطانی، 1380؛ فتوحی، 1387، صص. 117 تا 138(.
اينکه تاريخ ادبیات مطلوب درســی در دبیرستان چه ويژگی هايی بايد داشته باشد تاکنون مستقلًا 
مورد توجه محققان نبوده اســت، اما آثاری در بررســی، طبقه بندی و نقد تذکره ها و کتاب های تاريخ 
ادبیات ايران پديد آمده اســت که از بررســی آن ها و توجه به مســائل مطرح شــدة هر يک به صورت 
ايجابی، می توان به ويژگی های چنین کتابی تا حدی نزديک شــد. از نتايج اين نقد و بررســی ها اين 

است که بر سنت تاريخ ادبیات نگاری فارسی ايراداتی از اين دست وارد شده است:
»1. غلبه ذوق کلاســیک ... 2. مطلق نگری به زيبايی ... 3. غفلت از فرديت ... 4. شــعرمحوری ... 
5. تمرکز بر ادبیات رســمی ... 6. مقاصد آموزشــی ...« )فتوحی، 1387(. فتوحی همچنین به ايرادات 
ديگر در تاريخ ادبیات نگاری فارســی نظیر توصیف يکسان هنر همه شاعران )ص. 104(، بی اعتنايی 
يا کم اعتنايی به شاخه هايی از ادبیات مانند ادبیات مردمی )همان، ص. 265(، عدم شناخت سبک های 

شخصی در ساية توجه به سبک عمومی و ...)همان، صص. 105 و 106( اشاره دارد.
زرين کوب )1375، مقدمه، ص. ب( معتقد اســت تقســیم و تبويب ادوار شعر و نثر به عهد و نام 
پیشــروان و طلايه داران بزرگ که پیشنهاد سارتون است، مشکل تاريخ ادبیات را حل نمی کند، روش 
مطمئن تر را هرمان اته و الِساندرو بائوسانی ايتالیايی دنبال کرده اند. اين روش، تحول هر يک از انواع 

ادبی را به طور جداگانه بررسی می کند.
سیدی )1389( نیز ايراداتی از جمله: اطلاق ادبیات بر تمامی آثار مکتوب تمدن و فرهنگ، مخزن 
اطلاعــات خــامِ زندگی نامه ای بودن، فقدان نگرش تاريخی و کم توجهی بــه روايت تاريخی ادبیات، 
ســیر تحول، لحظه های تغییر ســبک ها و مسئله تأثیر و تأثر، و... را بر تاريخ ادبیات نگاری سنتی وارد 

می داند.
ســمیعی گیلانی )1386( نیز ايراداتی از اين دست را بر کتب تاريخ ادبیات فارسی وارد می داند: 
»تاريخ ادبیات های موجود از حیث نقد ادبی و ملاک های آن، کمبود و نارســايی جدی دارند...؛ اين 
نقايص از چند عامل ناشی شده است. اوّل اينکه برای تاريخ ادبیات نگاری، نقد ادبی ضروری است. 
نقد ادبی است که به ما می گويد کدام شاعر يا نويسنده را وارد تاريخ ادبیات کنیم. وی همچنین معتقد 
اســت که به شــاعران و نويسندگان محلی که به زبان فارسی شعر ســروده اند يا آثاری پديد آورده اند 
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توجه کافی نشــده اســت. از انواع جديد ادبی ـ داســتان، شعر نو، طنز، نمايشــنامه، تصنیف و انواع 
نوشته های مطبوعاتی ـ تا حدی غفلت شده است...«.

از نظر زرقانی )1389(، کاستی های روش شناسانة ديگری هم در تاريخ ادبیات نگاری زبان فارسی 
وجود دارد: 1. گسست میان ادوار 2. غفلت از رويکرد جريان شناسانه 3. بی توجهی به روابط بینامتنی 
4. تک ســاحتی کردن چهره ها 5. بررسی تاريخ نوشتارها به جای تاريخ ادبیات 6. کم توجهی به تطور 
ادبیات منثور 7. ابهام در نســبت گفتمان تاريخی و ادبی 8. ازلی - ابدی پنداشــتن نظام های بلاغی و 
زيباشناختی 9. غلبة نقد ذوقی 10. نخبه گرايی 11. فقدان نظرية ادبی 12. ناديده گرفتن ادبیات عامیانه 
13. بی توجهی به دگرديســی انواع ادبی 14. بی توجهی به جامعه شناســی ادبیات. )نیز رک. ســلطانی، 

1384؛ و پورنامداريان، 1384 ص. 54(.
چنان که می دانیم، کتاب های درســی تاريخ ادبیات در داخل و در بطن سنت تاريخ ادبیات نگاری 
فارســی نگاشــته شــده اند و نقاط قوت و ضعف آن ها طبیعتاً متأثر از اين ســنت کلی است؛ اين آثار 
تاکنــون تنهــا در چهار مطالعة براتی )1387(، کرمی )بی تا(، حق شــناس )1392( و ســارلی )1392( 
مــورد بررســی و ارزيابی قرار گرفته اند؛ مطالعاتی که ناظر بر کاســتی های اين کتاب هاســت و کم و 
کیف و خصايص کتاب های مطلوب را مســتقیماً به تصوير نمی کشند. با اين همه، مطالعات سال های 
اخیر، با رويکردهايی نوآيین، افق های تازه ای در نگارش تاريخ ادبی ايران گشــوده است که می تواند 
نويدبخــش تدويــن آثاری درخور باشــد. از جملة اين مطالعات می توان بــه زرقانی )1388؛ 1394؛ 

1395(، و يارشاطر )1393( اشاره کرد.

 روششناسیپژوهش
ايــن پژوهــش از نوع کیفی و با الگــوی »مبتنی بر نظر خبرگان« اســت. درعین حال، از دبیران و 
دانش آمــوزان به عنوان کاربــران و مخاطبان اصلی کتــاب )محتوا( نیز نظرخواهی شــد تا از راهبرد 
مثلث ســازی1 )سه سويه سازی( برای گردآوری شواهد از منابع مختلف و به شیوه های گوناگون نیز در 

جهت دست يابی به اعتبار بیشتر و تکمیل داده های به دست آمده استفاده شده باشد.
 جمعیت آماری2 اين پژوهش شــامل متخصصان تاريخ ادبیات، دبیران دو کتاب تاريخ ادبیات، و 
نیز دانش آموزان پايه های دوم و ســوم رشتة علوم انســانی در سال تحصیلی 94 - 1393 بوده است. 
 حجم نمونة پژوهش )شــامل 1454 نفر( بر اســاس جدول نمونه گیری مورگان به شــرح زير انتخاب

 شد:

 دانش آموزان پاية دوم: 401 نفر؛ پاية سوم: 411 نفر
 دبیران پاية دوم: 332 نفر؛ پاية سوم: 301 نفر

 متخصصان تاريخ ادبیات ايران: 5 نفر؛ متخصصان تاريخ ادبیات جهان: 4 نفر
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محقق بر آن بود تا 4 استان مورد بررسی را به روش تحلیل خوشه ای چندمرحله ای انتخاب نمايد3. لذا 
تهران از خوشة استان های خیلی بزرگ، کرمان از خوشة استان های بزرگ، کرمانشاه از خوشة استان های 

متوسط و سمنان )و قم( از خوشة استان های کوچک با طی مراحل زير انتخاب گرديدند:

1. انتخاب 4 استان از طريق روش تحلیل خوشه ای چندمرحله ای
2. انتخاب تصادفی سه منطقه يا شهرستان از استان های منتخب )مجموعاً 12 شهرستان يا منطقه(

3. انتخاب تصادفی 24 دبیرســتان )12 پســرانه و 12 دخترانه، شهری و روستايی( از مناطق منتخب 
)مجموعاً 288 دبیرستان(

4. انتخاب تصادفی 3 کلاس از هر دبیرستان )در مجموع 864 کلاس از دو پايه(
5. انتخاب تصادفی 1 دانش آموز از هر کلاس )در مجموع 812 دانش آموز از دو پايه(

6. انتخاب تمامی دبیران تاريخ ادبیات پايه های دوم و سوم کلاس های منتخب. در مجموع تعداد 633 
نفر به عنوان نمونة آماری.

گفتنی اســت با توجه به اينکه بعضی کلاس ها دارای دبیر مشــترک در دبیرستان بودند، در استان 
ســمنان شــاهد افت حجم نمونة آماری بوديم. افت حجم نمونة آماری اين استان با انتخاب دبیرانی 
از اســتان هم خوشــة آن، يعنی قم، جبران گرديد. بدين گونه، نمونة آماری دبیران از 5 استان انتخاب 

گرديد، اما پرسش نامة دانش آموزان در 4 استان منتخب اجرا شد.
ابزارهای جمع آوری اطلاعات، که از نوع محقق ســاخته و به صورت کیفی )بازپاســخ( بود، شامل 
فــرم مصاحبــه با متخصصان تاريخ ادبیات ايــران، فرم مصاحبه با متخصصــان تاريخ ادبیات جهان، 
پرسش نامة دبیران، و پرسش نامة دانش آموزان بود. پرسش نامه ها حاوی سؤالاتی در زمینة ويژگی های 
محتوای مطلوب تاريخ ادبیات با توجه به ســاختار آن، شــیوة دســت يابی به جامعیت آن، دشــواری 
طبقه بندی آثار ادبی برحســب انواع )ژانرها(، تقســیم بندی دوره های مختلف ادب فارســی از آغاز 
تاکنون، بخش های تشــکیل دهندة تاريخ ادبیات آموزشــی، هدف های تاريخ ادبیات آموزشــی، سهم 
هريک از دو تاريخ ادبیات ايران و تاريخ ادبیات جهان در چنین کتابی، الگوی مناسب نگارش تاريخ 
ادبیــات آموزشــی با توجه به روش ها و رويکردهای موجود، شــیوة تضمیــن صحت و اعتبار علمی 

اطلاعات مندرج و... بود.
روايی ابزارها بر اساس روايی محتوايی و با دريافت نظرات متخصصان دربارة آن ها به دست آمد. 
با توجه به کیفی بودن پرســش ها و داده های به دســت آمده، اطلاعات حاصل از تکمیل پرسش نامه ها 
با طی مراحلِ جمع آوری پاســخ سؤال ها، حذف نظرات مشابه و تعیین فراوانی ديدگاه ها، طبقه بندی 
و مقوله بندی نظرات، تنظیم نظرات به ترتیب فراوانی هر نظر، تقســیم بندی نظرات بر اساس محتوا، 

و... پردازش شد.
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 دادههایپژوهشوتحليلآنها
به منظور دســت يابی به پاســخ پرســش های پژوهش، از ابزارهای يادشــده اســتفاده شد. داده ها 
به صورت کیفی گردآوری شــد. در ادامه، داده ها و تحلیل مربوط، به تفکیک ســؤالِ )هدفِ( پژوهشی 

به اختصار می آيد:

1.وضعيتمطلوبمحتوایدرسیتاریخادبياتباتوجهبهالگوهایمختلفدرتدوینآنچگونه
است؟

الف.نظراتمتخصصان4

  نگارش تاريخ ادبی بر اساس نظم و توالیِ تاريخیِ جريانات ادبی و به موازات تاريخ عمومی 
مناسب تر است. زيرا تأثیر و تأثّرها را نشان می دهد. در اين شیوه، جريان های ادبی مطرح و 
معرفی می شوند تا مخاطب تصويری از تحولات انواع ادبی را پیدا کند و دوره های ظهور، 
اوج و افول انواع و موضوعات را ملاحظه نمايد. در اين میان به طور طبیعی، آثارِ شاخص 
هم طی مباحث مطرح می شوند و برخلاف شیوة سنتی، تاريخ ادبی شخصیت محور نخواهد 
بود، بلکه موضوع محور و نوع محور اســت و در آن از زندگی نامه ها، تاريخ رويدادها و ... 
خبری نیســت. آنچه در اين میان نبايد فراموش شود، توجه به زمینه های فکری، اجتماعی، 
تاريخی، سیاســی و علمی در پیدايش آثار و انواع ادبی اســت، زمینه هايی که خود موجد 
شــکل گیری و به وجود آمدن آثارند. نکتة ديگر اينکه برای افزايش جذابیت تاريخ ادبیات 

بايد آن را به شیوة روايی و داستانی تدوين کرد.

  در طبقه بنــدی آثار برحســب انواع )ژانرها( گاهی مشــکل اين اســت که آثــار به ژانر و 
نــوع خــود وفادار نیســتند. يعنی آثار از نظر صورت به هم شــبیه اند، امــا از نظر موضوع 
و محتــوا اين گونه نیســت و يا به عکس. خروج از نوع ادبی از جمله مســائلی اســت که 
در بررســی آثار بر مبنای موضوع يا قالب با آن مواجه می شــويم. چنان که شــاهنامه اغلب 
حماســی، گاهی غنايــی، گاهی تعلیمی اســت و ... . می توان گفت هیــچ اثری صددرصد 
در ژانــر خــود محبوس يــا کاملًا وفادار به آن نیســت؛ مگــر اينکه به طور طبیعی شــکل 
نگرفته باشــد يا به صورتی خاص برای مقاصد آموزشــی و ... تدوين شــده باشــد. لذا در 
تقســیم بندی آثار برحســب ژانرها بايــد به موضوع وجــه غالب توجه کــرد و آثار را در 
دســته ای گنجاند که تعلق و تشــابه بیشتری به آن دارند )بیش از 50 درصدِ اثر، ويژگی های 
ژانری خاص را داشــته باشد(. در بررسی ها بايد به ژانرهای فرعی هم توجه کرد. چنان که 
 مثلًا شــاهنامه را بايد حماســی به حســاب آورد، امــا جنبة غنايی آن را نیز بايد بررســی 

کرد.
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  در نــگارش تاريخ ادبیات امکان پرهیز نويســنده از تأثیرپذيری از ديدگاه های خود وجود 
ندارد و نمی توان متن تاريخ ادبیات را به دور از قضاوت و نظرات پديدآور آن تصور کرد. 
درصورتی که نويسنده چنین قصدی هم نداشته باشد، ناخودآگاه ديدگاه و قضاوت شخصی 

او در متن بازتاب می يابد.

  موضوعات مطرح شــونده در تاريخ ادبیات بايد از ســويی در جهــت تبیین هويت ادبی- 
فرهنگــی ملت باشــد و از ديگر ســو ناظر بر موضوعات بنیادی زندگــی و ادبیات از قبیل 
اخلاق و ... تا زندگی انســان ها را به ســمت روشــنايی پیش برد. تبیین دقیق خط فرهنگی 
گذشته همراه با تحلیل زمینه های ايجاد آثار، موجب تداوم فرهنگی می شود. تاريخ ادبیات 
آموزشی علاوه بر موارد مذکور، بايد فعالیت های فکری ملت، اعم از شعر و نثر را معرفی 
کند؛ موجب ارتقای فرهنگ جامعه با تکیه بر غنای فرهنگی گذشــته شــود؛ عوامل اوج و 
حضیض ژانرها را بیان کند؛ زمینة تربیت ادبیان و صاحب نظران ادبی را فراهم کند؛ گزارش 
تحلیلی و فهرست وار از آثار نظم و نثر را در برگیرد؛ نشان دهد چه آثاری با توجه به عوامل 
بیرونی، انقلاب ها، تحولات سیاسی و... تألیف شده اند؛ درونگرا نباشد و به گروه و دسته ای 

ويژه اختصاص نداشته باشد.

  ترکیــب کــردن کامل تاريخ ادبیــات ايران و تاريــخ ادبیات جهان در يــک کتاب صحیح 
نمی نمايــد. مگر اينکه در انتهای روند بیان تاريــخ ادبی ايران )در پايان هر فصل يا بخش 
آن( مختصری دربارة تاريخ ادبیات جهان در دورة مورد نظر نوشته شود يا اينکه جريانات 
و شــخصیت های ادبی جهانی هم زمان با معرفی همتايان ايرانی شــان، به اختصار معرفی 

گردند. در اين صورت تأثیر و تأثری هم اگر وجود دارد، می تواند مورد اشاره قرار گیرد.

  تألیف تاريخ ادبیات با توجه به ماهیت آن، امری گروهی است و بايد متخصصان حوزه های 
سبک شناسی، نقد ادبی، زبان شناسی، متن شناسی، متخصصان آثار عرفانی، غنايی، حماسی 

و ... در تدوين آن مشارکت نمايند.

  از جملــة مهم تريــن اقدامــات ناظــر بر تألیــف تاريخ ادبیات درســی، انتخــاب اهدافی 
محــدود، واقع بینانه و ســنجش پذير اســت. از پیش بینی کردن اهداف کلی، تفســیرپذير و 
غیرقابل تحقق بايد پرهیز شــود. پس از تعريف اهداف، لازم اســت متناسب با آن، دست 
بــه تألیــف کتاب زد. انتخاب اهدافی چون بررســی ســیر تطور و تحول انــواع، همراه با 
ســبک های ادبی بــا توجه به شــرايط تاريخی، اجتماعــی، دينی، فرهنگــی و ... می تواند 
 مفید باشــد. نبايــد انتظار داشــت دانش آموزان دبیرســتانی به زير و بم تاريخ ادبی آشــنا 

گردند.
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ب.نظراتدبيران
  تاريخ ادبیات بايد به گونه ای باشــد که برای دانش آموزان جذاب باشــد و آنان از خواندنش 
لذت ببرند و علاقه مند به شناخت دانشمندان، نويسندگان و شعرا و همچنین پیشینة تاريخی و 

فرهنگی کشور شوند. همچنین حس افتخار به هويت ملی و تاريخی را در آنان ايجاد نمايد.
  بهتر است زبان کتاب ساده، متناسب مخاطب و به فارسی معیار باشد. اشتمال کتاب بر جملات 

طولانی و زبان غیرمعیار و موضوعات ثقیل ناموجه است.
  اگر کتاب بیان روايی و داستانی و گاهی طنزآمیز داشته باشد، بهتر در ذهن دانش آموزان ماندگار 

می شود.
  بهتر است به ادبیات معاصر توجه بیشتر معطوف گردد و از شعرا و نويسندگان در قید حیات 

نیز يادی شود. دانش آموزان علاقة زيادی به تاريخ ادبیات قديم ندارند.
  شاهد مثال های به کاررفته در کتاب زيبا، جذاب و روان باشد. البته اين شواهد بايد برانگیزانندة 

احساسات و تفکرات دانش آموزان هم باشد.
  بهتر است کتاب نه حافظه مدار، بلکه حالت تحلیلی داشته باشد، تا موجب علاقه مندی مخاطبان 

گردد.
  کتاب بايد به صورت منسجم و طبقه بندی شده ارائه شود. ترتیب زمانی رخدادها رعايت شود 

و محتوا به صورت سلسله وار بیان شود.
  در صورت امکان، به جای بخش تاريخ ادبیات جهان، تاريخ ادبیات اسلام يا ادبیات تطبیقی 

جايگزين شود.
  بین موضوعات ارائه شــده در »تاريخ ادبیات« و »ادبیات فارســی« هماهنگی ايجاد شــود تا 
دبیران با استناد به محتوای هر دو کتاب، به آموزش آن ها بپردازند. مثلًا نويسندگانی که در کتاب 

ادبیات فارسی نامشان آمده است در تاريخ ادبیات به شکل مفصل معرفی شوند.
  تعاريف چنین کتابی بايد کلی باشد تا دانش آموزان دچار شک و ترديد و همچنین خستگی و 
دل زدگی نشوند. مطالب بخش تاريخ ادبیات جهان-اگر الزامی به نگارش آن باشد- قابل فهم 

و روشن ارائه شود.
  محتوا کاربردی، و حفظیات آن کم باشــد. برای رســیدن به اين منظور بهتر است در آن آثار و 

سبک و ويژگی شاعران با هم مقايسه شود.
  سبک شناســی ســال چهارم و نقد ادبی با تاريخ ادبیات دوم و ســوم ادغام شود و در کنار هم 

تدريس شوند.
  در تهیة محتوا از اشعار و موضوعات مناسب سن و میزان درک دانش آموزان استفاده شود.
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پ.نظراتدانشآموزان
  زبان کتاب آســان، قابل فهم و روان باشــد و در آن از جملات دســتورمند و واضح و صريح 

استفاده شود تا برای دانش آموزان قابل فهم باشد.
  بهتر اســت محتوا به صورت منظم و طبقه بندی شــده ارائه شود. مخصوصاً پاسخ سؤالات هر 

درس در همان درس بیايد نه در درس های قبل.
  در آن به شاعران، ادبیات و مباحث ادبی معاصر توجه بیشتری شود.

  محتوای کتاب کاربردی و آموزنده باشد. مطالب، مناسبِ پژوهش باشد، نه صرفاً برای حفظ 
کردن.

  محتوای کتاب بیشتر در قالب داستان و روايت باشد.

در تحلیــل نظرات جمع آوری شــده از سه دســتة فوق، يعنی متخصصان، دبیــران و دانش آموزان، 
می توان گفت از نظر آنان، دست يابی به پاسخ پرسش اوّل پژوهش )وضعیت مطلوب محتوای درسی 
تاريــخ ادبیــات با توجه به الگوهای مختلف در تدوين آن(، مســتلزم توجه بــه اصول و موضوعات 

محوری زير است:

اصلنخست،روشتدوینتاریخادبيات
 محتوای تاريخ ادبیات بايد دارای نظم تاريخی باشــد، در اين صورت تأثیر و تأثرها را نشــان 
می دهــد و با عبــارت »تاريخ ادبیات« مطابقت دارد، زيرا در تاريخ هم ســیر و توالی رويدادها به 
ترتیب بررســی می شــوند. درعین حال برای برخوردار شــدن از ويژگی کفايت، و پوشش زوايای 
موضــوع، روش ژانــری هم به آن اضافه می گــردد. يعنی تلفیقی از روش تاريــخ ادبی در موازات 
تاريخ عمومی و روش ژانری، که بر اســاس آن تحلیل در يک بســتر تاريخی شــکل می گیرد و در 
کنار آن، بررســی موضوعات و مقوله های ادبی هم پیش می رود. مانند بررسی ادبیات عرفانی، سیر 
قصیده ســرايی، و... . به ديگر ســخن،  جريان های ادبی در بســتر تاريخ مطرح می گردد. دوره های 

ظهور، اوج و افول يک نوع ادبی نشان داده می شود و آثار مهم در هر نوع ادبی بررسی می گردد.
در اين روش سیر تاريخی موضوعات و جريان های ادبی جای الگوی شخصیت محوری گذشته 
را می گیرد و حوزة نثر و شعر هم مستقل بررسی و تحلیل می شود. در رويکرد موضوع محوری هم 
به فرم و هم به موضوع و محتوا توجه می گردد. لذا انتظار می رود تاريخ ادبیات آموزشــی ای که با 
اين روش نوشته شده باشد، دارای اين مشخصات باشد: دوره های تاريخی تأثیرگذار بر ظهور آثار 
ادبی و صاحبان آن ها را معرفی نمايد؛ ترتیب تاريخی پديد آمدن آثار را در برگیرد؛ افراد شاخص 
و برجستة هر ژانر و دوره را اعم از شاعر و نويسنده - معرفی کند؛ مقولات و انواع ادبی را همراه 
با تغییرات آن ها نشــان دهد؛ موضوعات و محورهای شــعر و نثر را در دو بخش مســتقل مطرح و 
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بررســی کند؛ به منطقه های جغرافیايی خاص که مهد پديد آمدن شــاعران و نويسندگان بزرگ بوده 
است،  توجه نمايد؛ به عوامل محیطی، فرهنگی، علمی، معنوی و... تأثیرگذار بر ظهور انواع ادبی و 

ادبای برجسته توجه نمايد؛ و مهم تر از همه، دارای بیان روايی و داستانی باشد.
بنابراين، اين روش بر اعداد و ارقام و اشخاص تأکید ندارد، بلکه تاريخ مکتب ها و موضوعات 
ادبی است، يعنی بیش از اينکه افراد و نقش آن ها برجسته شود، نظريه ها، فکرها، مباحث، مجادلات 
فکری در حوزة ادبیات، عرفان، و... برجســته می شوند و تحولات فکری- ادبی دوره ها )دوره های 
ادبی( تشــريح می شود. در آن ارتباط نظريه ها و بحث های مطرح شده در هر دوره با دوره های قبل 

و بعد، و نیز تأثیرات فکری ساير ادبیات ها و تمدن ها نشان داده می شود.

اصلدوم،دشواریطبقهبندیآثاربرحسبانواع)ژانرها(
نوشتن تاريخ ادبیات برحسب ژانر کار تاريخ نگار ادبی را دشوار می کند. زيرا اغلب آثار الزاماً 
به ژانر خود وفادار نیســتند. چنان که در اثری چون شاهنامه -که عمدتاً حماسی است- انواع ديگر 
از قبیل غنايی، تعلیمی و... يافت می شود. به علاوه، ممکن است درعین حال که شباهت هايی به آثار 
هم خانواده اش داشته باشد، تفاوت هايی نیز با آن ها داشته باشد. لذا آثار را برحسب وجه غالبشان 
در قالب يک ژانر می توان بررسی و طبقه بندی کرد. يعنی طبقه بندی آثار، بايد بر مبنای وجه غالب 
باشــد؛ به اين معنی که اگر کلیت اثر )دســت کم 51 درصد محتوای آن( به نوع خاصی تعلق داشته 

باشد، آن را در آن طبقه جای می دهیم.

اصلسوم،پرهيزازنگاهعصری
 پرهیز کامل مورخ ادبی از تأثیرپذيری از جهان بینی و مکتب فکری عملًا امکان ندارد و حتی وی 
به صورت ناخودآگاه تحت تأثیر است. آنچه اهمیت دارد، کوشش حداکثری او برای عدم تأثیرپذيری از 
مسائل و موضوعات مقطعی و زودگذر است. در چنین اثری بايد در حد امکان از موضع گیری به نفع 

يک فکر خاص پرهیز شود و در هر دورة ادبی گزارشی از آنچه روی داده است ارائه شود.

اصلچهارم،تاریخادبياتوهویتملیّ
آشنايی با هويت ملی جز از طريق شناخت درست ممکن نیست. اگر تاريخ ادبیات بتواند به روشنی 
ســیر تحول انديشة ادبی ايران را نشــان دهد، موضوع آشنايی با هويت ملی هم خود به خود حاصل 
خواهد شد. لازم نیست مورخ ادبی از آغاز برای خود رسالتِ ثانویِ القای هويت ملی را در نظر داشته 
باشــد. اين امر با ايفای درست نقش وی محقق خواهد شد. ديگر راه های پیوند دادن دانش آموزان به 
هويت ملّی از طريق تاريخ ادبیات شامل معرفی آثار ماندگار و صاحبان آن ها به شیوه ای درست، تحلیل 
آثار ادبی بدون يک ســونگری و کلی گويی، حساس کردن دانش آموزان برای تداوم بخشیدن به هويت 

فرهنگی افتخارآمیز گذشته، نشان دادن جايگاه جهانی سخنوران ايرانی و... است.
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اصلپنجم،شيوةباهمآییتاریخادبياتایرانوجهان
دو بخش تاريخ ادبیات ايران و جهان را نبايد کاملًا با هم ترکیب کرد. زيرا موجبات اغتشاش فکری 
دانش آموزان را فراهم می کند. بهتر اســت تاريخ ادبیات جهان- اگر قرار اســت جايی در کتاب داشته 
باشــد- مستقل باشــد؛ اما می توان در انتهای هر فصل تاريخ ادبیات ايران به ادبیات ديگر ممالک )از 
جمله ممالک غربی( توجه کرد و هر نوع مشابهت را با نوع غیر ايرانی آن خاطرنشان کرد و به تأثیر و 
تأثر احتمالی متقابل اشاره نمود. اما موضوعی که محل ترديد است بودن يا نبودن قسمت تاريخ ادبیات 

جهان در کتاب مدرسه ای است.

اصلششم،اهدافتاریخادبياتآموزشی
از جملــه مهم ترين موضوعاتی که در تدوين تاريخ ادبیات يا هر کتاب درســی ديگر بايد مد نظر 
قرار گیرد، اهداف آن است که در راهنمای برنامة درسی مربوط به عنوان سند بالادستی تعريف و کتاب 

درسی مبتنی بر آن تألیف می شود. اين اهداف بايد محدود، واقع بینانه و سنجش پذير باشد.

2.وضعيتمطلوبمحتوایدرسیتاریخادبياتازنظرجامعيتچگونهاست؟

الف.نظراتمتخصصان
  به منظور دســتیابی به موضوع جامعیت تاريخ ادبی، لازم اســت ابتــدا واژه های »تاريخ«، 
»ادبیــات« و »تاريــخ ادبیات« را تعريف کرد. چه، عدم توجه بــه اين موضوع، کتاب های 
تاريخ ادبیات را در گذشــته گسترده و حجیم کرده است. چنان که بسیاری از موضوعات و 
آثاری که رنگ ادبی ندارند، از جملة مواريث ادبی به حساب آمده اند. البته گاهی کتاب های 
غیرادبــی )مانند کتاب های تاريخی از جمله تاريخ بیهقــی و ...( ارزش ادبی دارند و جنبة 
ادبی شان غالب است و نبايد آن ها را از تاريخ ادبیات کنار گذاشت. گاهی آثار کلاسیک را 
هم به اعتبار زبان آرکائیک )باســتانی( و به دلیل ضرورت آشــنايی با تحول و فرم زبان در 
تاريخ ادبی می گنجانند. اما به هرحال، تاريخ ادبیات تاريخ علم و فلسفه، کلام و ... نیست و 
بايد به آثاری پرداخت که جنبة ادبی قابل توجهی دارند. زنده و پويا بودن نیز معیاری ديگر 

برای گزينش آثار و معرفی آن ها در تاريخ ادبیات است.

  برای گزينش حجم مناسب اطلاعات در کتاب تاريخ ادبی دبیرستان بايد نیازسنجی کرد و 
مقداری اطلاعات متناســب به مخاطب ارائه کرد. وارد کردن انبوهی از اطلاعات در کتاب 
کارآمد نخواهد بود و امکان هضم و تحلیل نیز نخواهد داشــت. در کنار اين موضوعات و 
بايدها و نبايدها، کتاب های جديدالتألیف را بايد به صورت آزمايشــی در چند نقطة کشــور 
تدريس کرد. اما نبايد از نظر دور داشــت که علم تاريخ ادبیات از گســترده ترين قلمروهای 
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مطالعات ادبی اســت و با سبک شناســی، نقد ادبی و ...رابطه ای تنگاتنگ دارد. مؤلفان آن 
بايــد مرحله به مرحله با مخاطب پیش بروند، و جوهرة تاريخ ادبیات بايد به زبان ســاده به 
دانش آموزان منتقل شــود. محتوا بايد مانند نقشــة جغرافیايی کــه در مقیاس کوچک ارائه 
می شــود و هیچ قسمت از آن حذف نمی شود، باشد. نبايد در کم کردن مطالب تکه هايی از 

آن حذف شود؛ بلکه بايد فقط آن را کوچک تر کرد.

  ازآنجاکه کســی انتظار ندارد فارغ التحصیل دبیرستان )دورة آموزش عمومی( از مکتب های 
ادبی غربی ســردربیاورد، وجود اين بخش در تاريخ ادبیات ناموجه است. می توان به جای 
اين بخش، به تاريخ ادبیات فارســی در خارج از ايران )مانند هند، پاکســتان، تاجیکســتان 
و....( پرداخت؛ سپس به سراغ تاريخ ادبیات قلمرو اسلامی رفت. مسئلة ديگر در گنجاندن 
مکتب های ادبی يا تاريخ ادبیات جهان اولًا دشواری محتوا، و در ثانی عدم امکان پرداختن 
دقیــق بــه اين موضوع در دبیرســتان با توجه بــه محدوديت های مختلــف )از جمله کمی 
زمان تدريس( اســت. دبیران ادبیات فارســی هم در دورة کارشناســی و کارشناسی ارشد 
آموزش لازم را در زمینة اين مکاتب نديده اند. لذا نخواهند توانســت مدرسان خوبی برای 

موضوعات آن باشند.

   نام اين اثر می تواند »تاريخ ادبیات فارسی« باشد. زيرا »تاريخ ادبیات ايران«، میراث ادبی 
خارج از قلمرو کنونی کشور را در بر نخواهد گرفت.

ب.نظراتدبيران
  بهتر است تاريخ ادبیات با محتوای مختصر اما مفید تهیه شود تا يادگیری دانش آموزان افزايش 
يابد. نیازی به ارائة انبوهی از اســم ها و تاريخ ها نیســت. بهتر اســت چند شاعر، نويسنده يا 
موضوع به صورت کامل و مفصل معرفی شوند تا اين که تعداد بسیاری به صورت کم و ناقص.

  مطالب کتاب حتی المقدور کاربردی باشد. بهتر است به سبک زندگی و آثار بزرگان بیشتر توجه 
شود تا تاريخ و رويدادها. محتوا به گونه ای باشد که دانش آموزان با مطالعة شرح حال شاعر و 
نويســنده و تحلیل آن بتوانند با او ارتباط روحی برقرار کنند و نتايج آن را در زندگی خود به 

کار بندند.

  در آن از نقاشــی و تصاوير زيبا و تصاوير نســخه های خطی استفاده شود به گونه ای که برای 
دانش آموزان ايجاد شادی و انگیزه کند.

  نمونه هــای زيادی از نثر و نظم و داســتان و حکايت در کتاب بیايد. اکنون شــاهد مثال های 
کتاب های تاريخ ادبیات بیشــتر به صورت نظم اســت و تمرکز اصلی کتاب ها بر معرفی شعر 

است. لازم است به نمونه های نثر و همچنین نويسندگان آن ها بیشتر از حد رايج توجه شود.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ویژگی های محتوای درسی مطلوب تاریخ ادبیات در دورة دوم متوسطه، رشتة ادبیات و علوم انسانی

91
 ë 64 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 زمستان

  تاريــخ ادبیات بايد جامع و مانع باشــد و تحولات ادبــی و بلاغی و ادبیات کهن و معاصر را 
به صورت متعادل توضیح دهد.

  بهتر اســت کتاب به گونه ای باشد که دانش آموزان با پیشینة ادبی کشور خود و اخلاق و منش 
شاعران و نويسندگان و تجارب آن ها آشنا شوند.

  تاريخ ادبیات بايد ســیر تکامل ادبی و فراز و فرودهای آن را نشــان دهد. تحولات تاريخی، 
اجتماعی و جغرافیايی در درجة دوم اهمیت است.

  بهتر است موضوعات تحقیقی نیز، برای تثبیت يادگیری، به چنین کتابی اضافه شود. کتاب بهتر 
است دانش آموزان را به تحقیق و بررسی دربارة موضوعات ترغیب کند.

  مطالب بايد مبتنی بر منابع موثق، به روز و دســت اوّل باشــد. ســعی شود از تحريف و اعمال 
سلايق فردی و متعصبانه در آن، خودداری شود.

  حجم محتوا با ساعات تدريس آن هماهنگ باشد.
  بهتر اســت فقط نويســندگان و شاعرانِ بنام در کتاب معرفی شوند؛ نه آنان که چندان معروف 

نیستند.

  در کتاب از حکايات آموزشــی و طنز که حاوی تجربیات و موفقیت های انسان های برجسته 
است، همراه با پند و اندرز استفاده شود.

  برای تثبیت يادگیری، فعالیت و خودآزمايی بعضی از درس ها بیشتر باشد. مناسب بودن کمیت 
اين فعالیت ها بايد مد نظر قرار گیرد.

  در کتاب، تمام ســبک های ادبی در دوره های مختلف به صورت ساده و قابل فهم توضیح داده 
شود.

  بهتر است رمان های مهم جهان در کتاب معرفی شوند.

پ.نظراتدانشآموزان
  محتوا خلاصه و کم حجم باشد. از آوردن مطالب بیهوده و اضافی در شرح حال شاعران پرهیز 

شود. ذکر آثار و سبک و ويژگی شعری افراد شاخص و سرشناس کافی است.

  کتاب، بخش ادبیات جهان نداشــته باشــد يا حجم آن کم باشد. تمرکز اصلی بر تاريخ ادبیات 
ايران و شاعران و نويسندگان ايرانی باشد تا تاريخ ادبیات کشورهای ديگر.

  در آن نمونه های اشعار و حکايات و داستان های ادبی زياد باشد. متن داستانی راحت تر فهمیده 
می شود.
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  تعداد خودآزمايی های هر بخش کم باشد. بهتر است در آن سؤالات غیرضرور نباشد.
  در آن اسامی اشخاص و مکان ها کمتر به کار برده شود. بهتر است در آن اسم های غیرضرور 

و توضیحات آن ها نباشد يا در بخش بیشتر بدانیم ذکر گردند.

  در ارائة محتوا از نمودار و تصاوير استفاده شود. بهتر است تصاويری از شاعران هم در کتاب 
بیايد.

  برای معرفی هر شاعر، نويسنده يا نوع ادبی، شاهد مثال های زيادی آورده شود.

در تحلیل داده های جمع آوری شده از منابع سه گانة فوق، يعنی متخصصان، دبیران و دانش آموزان، 
می توان گفت از نظر آنان، دست يابی به پاسخ پرسش دوّم پژوهش )وضعیت مطلوب محتوای درسی 

تاريخ ادبیات از نظر جامعیت(، مستلزم توجه به اصول و موضوعات محوری زير است:

اصلنخست،تبيينحدودوثغورادبيات
در هر نوع تألیف تاريخ ادبیات بايد ابتدا تعريف »تاريخ«، »ادبیات« و »تاريخ ادبیات« به تفکیک 
روشــن شود. زيرا اين موضوع در تعیین میزان جامعیت کتاب تاريخ ادبیات سخت تعیین کننده است. 
کتب ادبی و غیرادبی با توجه به تعريف »ادبیات« در گذشته، در هم آمیخته اند. کتاب های غیرادبیات 

صرف هم گاهی ارزش ادبی دارند.

اصلدوم،حجمتاریخادبياتآموزشی
 در کتاب آموزشــی مدارس با توجه به محدوديت های مختلف، مجال چندانی برای گســترش 
بحث هــای فنی و پر شــاخ و برگ نیســت. بايد بــا زبانی ســاده و کوتاه به زمینه هــای تاريخی و 
 فکــری و ادبی انواع و موضوعــات ادبی پرداخت و رابطة آثار هر نوع ادبی را با ســاير آثار ادبی 

نشان داد.

اصلسوم،معيارهایگزینشآثاربرایدرجدرتاریخادبياتآموزشی
مؤلف تاريخ ادبی آموزشــی در گزينش آثار برای تحلیــل و طرح در کتابش بايد معیارهايی از 
جمله برخورداری از خصیصه های تشخص زبانی، قرار داشتن در زنجیرة تحول يا تکامل ادبی، و... 

داشته باشد. نمی توان همة موضوعات و آثار ادبی را در چنین کتابی معرفی کرد.

اصلچهارم،محتوایتاریخادبياتآموزشی
مورخ ادبی در تدوين محتوای تاريخ ادبیات آموزشی بايد به نکات زير توجه نمايد:

  طرح همة موضوعات در کتاب درسی مدرسه ضرورت ندارد. می توان برای بررسی شخصیت ها 
و آثار، دانش آموزان را به منابعی ارجاع داد تا در صورت لزوم مطالعه نمايند.
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  محتوا بايد مختصر و همراه با مثال هايی کوتاه و جذاب از شعر و نثر به صورت متعادل باشد 
تا دانش آموزان هنگام مطالعة آن دچار خستگی نشوند. چنین کتابی بايد سهل الهضم، شیرين 

و موضوعی باشد.

  در آن از نقاشــی، و تصاوير نســخه های خطی و ... استفاده شــود تا برای دانش آموزان ايجاد 
شادی و انگیزه کند.

  بخشــی از محتوا، تحقیق دانش آموزان دربارة شــاعران و نويسندگان و يا آثارشان باشد. آنان 
نتیجه تحقیق خود را در کلاس ارائه کنند.

  مطالب آن مبتنی بر منابع موثق و معتبر باشد.
  از ارائه مطالب بیهوده و اضافی در شرح بیوگرافی شاعران پرهیز شود. موضوعات آثار، سبک 

و ويژگی آن ها کافی است.

  زندگی نامه شــاعران و نويسندگان، اســم های غیرضروری و... می تواند در انتهای کتاب و در 
بخشی با عنوان »برای مطالعه آزاد« يا »بیشتر بدانیم« باشد.

  به وقايع تاريخی، سیاســی و... کمتر و به موضوعات ادبی بیشــتر توجه شود. در کتاب تاريخ 
ادبیات نیازی به آوردن انبوهی از اسم ها و تاريخ ها نیست.

اصلپنجم،دورههایزمانی
اين اثر مانند نقشــة جغرافیايی که در مقیاس کوچک عرضه می شــود و هیچ قسمت از آن حذف 
نمی شود، بايد کوچک شدة تاريخ ادبیات کلان باشد. البته بدون ذکر جزئیات و فقط با حفظ پیکرة اصلی 

و رعايت اقتضائات آموزشی. لذا دورة زمانی آن با تاريخ ادبیات کلان هماهنگ خواهد بود.

اصلششم،تاریخادبياتایرانوتاریخادبياتجهان
گنجاندن مکتب های ادبی غربی )تاريخ ادبیات جهان( در کتاب درسی به دلايلی موجه نمی نمايد. 
زيرا اين مباحث، اولًا بسیار دشوارند و بايد چندين واحد درسی برای آن ها تعريف شود تا دانش آموزان 
بتوانند با آن ها انس کامل بگیرند. در ثانی، دبیران ادبیات که اغلب دانش آموختة کارشناسی يا کارشناسی 
ارشد اين رشته هستند، پیش تر آموزش لازم را در اين زمینه نديده اند، اما ناچارند آن را تدريس نمايند.

اصلهفتم،ناماثر؛»تاریخادبياتفارسی«بهجای»تاریخادبياتایران«
چنان که ملاحظه می شــود، پاسخ گويان نام »تاريخ ادبیات فارســی« را مناسب تر می دانند. زيرا با 
انتخاب نام »تاريخ ادبیات ايران«، با کشــورهای همســايه- که با ما تاريخ و فرهنگ مشترک دارند- 
اختلاف پیش می آيد، و تعلق افرادی چون رودکی، ســنايی و ناصرخســرو و ... به ايران يا همسايگان 

سبب اختلاف می شود.
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 بحثونتيجهگيری 
بررســی نظرات متخصصان تاريخ ادبیات، دبیران و دانش آموزان پاية دوم و ســوم 

علوم انسانی، برای دست يابی به پاسخ پرسش های پژوهش، نتايج زير را نشان می دهد:

1. پاسخ به پرسش اوّل پژوهش، مبنی بر وضعیت مطلوب محتوای درسی تاريخ ادبیات 
با توجه به الگوهای مختلف در تدوين آن )مانند تاريخ ادبی در موازات تاريخ عمومی، 
جريان شناسی ادبی، تاريخ درونی ادبیات، پژوهش های دوره ای و...(، مستلزم توجه به 
موضوعات محوری زير و کاربرد آن ها است؛ اما پیش از تبیین و تشريح اصول، لازم 
است يادآور شد که علاوه بر موضوعات و توصیه های مندرج در ذيل سؤال پژوهشی 
حاضــر، در نــگارش تاريخ ادبیات بايد به اصول و مبانــی ای ديگر هم پايبند بود که 
بخش هايــی از آن ها پیش تر درج گرديد و به دلیل ضرورت اجتناب از تکرار و اطاله 

سخن، از طرح دوبارة آن ها خودداری می شود.

الف. محتوای تاريخ ادبیات آموزشــی بايد از سويی به روش »تاريخ ادبی در موازات 
تاريخ عمومی« تألیف شــود. در اين روش، زمینه های تاريخی، سیاســی، اجتماعی و 
علمی پیدايش آثار با اســتفاده از تکنیک بیان روايی بررسی و تحلیل می شود. اما برای 
پوشــش کامل زوايای موضوع، از ديگر سو روش ژانری، يعنی طبقه بندی، رده بندی و 
بررسی در چارچوب »شکل بیرونی» )وزن يا ساختاری خاص( و »شکل درونیِ« آن 
)نگــرش، لحن، مقصود؛ رک. مکاريــک 1385، ص. 374(، هم بايد به آن اضافه کرد و 
مجموعــاً روش تلفیقی را به کار گرفت. لذا چنین کتابی موضوع محور خواهد بود و نه 
شــخص محور. به ديگر سخن، بیش از آنکه افراد و نقش آن ها برجسته شود، نظريه ها، 
فکرها، و موضوعات در حوزه های ادبیات، عرفان، و ... برجســتگی می يابد. زرقانی و 
قربان صباغ )1395، ص. 409( پیشنهاد می کنند برای ارائة تصويری دقیق از نظم و نظام 
ژانری ادبیات فارسی و رده بندی متون ادبی، سه متغیرِ »محتوا، ساختار/فرم و وجه« از 
يک سو، و چهار متغیرِ »کارکرد، بافت، مخاطب و روابط بینامتنی« از ديگر سو، اساس 
قرار گیرد. موضوعی که هم ســو با يافته های اين پژوهش اســت. آنچه شايســتة توجه 
جدی اســت، اين اســت که برای رده بندی ژانرها لازم است شاخصه های اصلی و نیز 
ويژگی های مکمل هر يک همراه با تشابه و تفاوت های آن ها با ژانرهای هم جوار معلوم 
گردد تا بتوان متون ادبی را دســته بندی کرد. چنان که برای نمونه، در همان )ص. 321( 
»ژانر شــگرف« اين گونه بررسی شده اســت. نمونه های ديگر در اثر يادشده، رده بندی 
کهن الگويــی فــرای )ص. 323( و نیز رده بندی قصه های پريان )ص. 326( به وســیله 

پراپ است.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ویژگی های محتوای درسی مطلوب تاریخ ادبیات در دورة دوم متوسطه، رشتة ادبیات و علوم انسانی

95
 ë 64 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 زمستان

گفتنی اســت در بین روش های عمدتاً غیر ايرانی رايج تاريخ ادبیات نگاری )چون 
روش علمی، هرمنوتیک، رويکرد تکوينــی، و...( بهره گیری از ويژگی های روش علمی 
از جمله تکیه بر مطالب مستند و تحلیل درست آن ها بسیار راهگشاست؛ اما استفاده از 
روش هايی ديگر چون هرمنوتیک، رويکرد تکوينی، ديالکتیکی،  و... برای تاريخ ادبیات 
مدارس مناسب نیستند، زيرا به مطالعات مقدماتی و دانش زمینه ای مخاطبان نیاز دارند. 

نتیجتاً روح روش علمی را می توان در الگوی پیشنهادی فوق به خدمت گرفت.
از جملــه عناصری که در روش مورد اشــاره و برگزيدة ايــن پژوهش وجود دارد، 
و رســیدن به تألیفی مطلوب را میســر می نمايد، موضوع تغییر نظام مند مقولات و انواع 
ادبی، کم و کیف قواعد و قوانین مربوط، زمان و توالی مکتب ها و غیره است که در اين 
اسناد هم مورد توجه و تأيید صاحب نظران قرار گرفته است: )پاکتچی، 1384، ص. 19(، 
)اســمعیلی، 1384، ص. 8(، )فتوحــی، 1387، ص. 46(، )مکاريــک، 1385، ص. 85(، 
)پورنامداريان، 1384، ص. 52(، )قويمی، 1384، ص. 83(، )زرين کوب، 1375، مقدمه، 

ص. ب(، )زرقانی و قربان صباغ، 1395، ص. 352(.
يارشاطر )1393، ج يک، ص. 30( نیز در تازه ترين و شايد جدی ترين تاريخ ادبیات 
فارسی، در نوعی هم سويی با روش پیشنهادی اين تحقیق، می گويد رويکرد تألیف کتاب 
او نه يکســره ترتیب تاريخی و نه کاملًا موضوعی اســت. تحولات در بســتر زمان رخ 
می دهند و برای فهم يک نوع ادبی، مقتضی است که سیر آن برحسب توالی تاريخی دنبال 
شود. از ديگر سوی، صور خیال، درون مايه ها و پی مايه ها هرکدام زندگی خاص خود را 
دارند و بايد نه تنها در طول زمان )به طور در زمانی( بلکه به نحو هم زمان، صرف نظر از 
عنصر زمان، نیز مطالعه شوند. بنابراين برای دستیابی به بررسی همه جانبة بهتر، ترکیبی از 

اين دو رويکرد به کار گرفته شده است.

ب. اگر قرار است تاريخ ادبیات جهان جايی در کتاب داشته باشد، نبايد آن را با تاريخ 
ادبیات ايران کاملًا ترکیب کرد. اما می توان در انتهای هر فصل ادبیات ايران دورة هم زمان 
آن در ديگر ممالک را مطرح کرد و هر نوع مشابهت و ارتباط میان ادبیات خود و آنان را 
باز نمود و به تأثیر و تأثر احتمالی متقابل فکری از فرهنگ ها و تمدن های ديگر نیز اشاره 
نمــود. طرح گذرا و محدود مباحث تاريخ ادبیات جهان در کنار مباحث تاريخ ادبیات 

ايران سبب می شــود جايگاه آثار ادبی فارسی در کنار آثار جهانی بیشتر معلوم گردد.

پ. در تدوين تاريخ ادبیات بايد اهدافی از اين دست را برای آن متصور شد:
 سیر تحول موضوعات و انواع ادبی و تأثیر و تأثرات مربوط را در بستر تاريخ نشان 

دهد.
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 عوامل اوج و حضیض ژانرها را نشان دهد )و بیان کند چه آثاری با توجه به عوامل 
بیرونی و انقلاب ها و تحولات سیاسی و... تألیف شده اند(.

 میان ادبیات ملی و ادبیات ساير کشورهای جهان مناسبت و مطابقتی برقرار کند.
 در جهت تبیین هويت فرهنگی و معرفی سیمای آن باشد.

 فعالیت های فکری اعم از شــعر و نثر را معرفی کند و به نوعی تاريخ انديشــه ادبی 
برای دانش آموزان باشد.

 گزارش تحلیلی و فهرست وار از آثار نظم و نثر را در برداشته باشد. و... .
2. دست يابی به پاسخ پرســش دوم پژوهش، مبنی بر وضعیت مطلوب محتوای درسی 

تاريخ ادبیات از نظر جامعیت، مستلزم توجه به موضوعات محوری زير است:

الف. در تألیف تاريخ ادبیات بايد ابتدا تعريف »تاريخ«، »ادبیات« و »تاريخ ادبیات« 
به تفکیک روشن شود. اين امر کمک می کند که چه آثار و موضوعاتی در تاريخ ادبیات 
بايد گنجانده شود. اجمالًا وظیفة تاريخ ادبیات، بررسی سیر تحولات ادبی است که در 
قالب نوشته بر جامانده يا حتی به صورت شفاهی و سینه به سینه نقل شده است. البته 
بايــد پذيرفت که بعضی کتاب ها يک جنبة ادبی دارند، و يک جنبة غیرادبی. اين گونه 
کتاب ها گاهی جنبة ادبی شــان غالب است و گاهی جنبه غیرادبی آن ها. لذا نام گذاری 
دوگانه برای آن ها لازم است، مانند: آثار ادبی-تاريخی، آثار ادبی- فلسفی، آثار فلسفی-

ادبی. يعنی گاهی صبغة ادبی پررنگ تر است و گاهی صبغة غیرادبی آن ها.

ب. کتاب درســی بايد با توجه به محدوديت های مختلف، از جمله میزان ســاعات 
تدريس در يک ترم يا يک ســال تحصیلی، تدوين شــود و حجم آن متناسب با زمان 
اختصاص داده شده باشد. در چنین شرايطی بايد مؤلف به شرح و بسط موضوعات 

و مسائل شاخص تر دست زند.

پ. مؤلف تاريخ ادبی آموزشــی در گزينش آثــار برای تحلیل و طرح در کتابش بايد 
معیارهايی از جمله جاويدان و زنده بودن آثار، داشتن ارزش ادبی، تأثیرگذاری بر آثار 
بعدی، برخورداری از خصیصه های تشــخص زبانی يا آشنايی زدايی زبانی و... داشته 

باشد. )رک. پورنامداريان، 1384، ص. 49؛ فتوحی، 1387، ص. 56 و 58(.

ت. مــورخ ادبی در تدوين محتوای تاريخ ادبیات آموزشــی بايد به نکات زير توجه 
نمايد:

 در تاريخ ادبیات آموزشی بايد تکیه بر موضوعات و آثار بسیار شاخص باشد.
 مؤلف تاريخ ادبیات آموزشی بايد انتظاراتش را از مخاطبان و نیز نیازهای آموزشی 
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آنان را پیشاپیش تعريف کند و بر مبنای آن اثر را تألیف نمايد.
 ادبیات کودکان، ادبیات عامه، ادبیات داســتانی معاصر، ادبیات انتقادی )طنز و هزل 
و هجو(، و ادبیات زنان بايد جايی در تاريخ ادبیات آموزشــی داشــته باشند. کرمی 

)بی تا( نیز بر اين موضوعات تأکید دارد.
 »تاريخ ادبیات«، »تاريخ اديبان و نويســندگان« نیســت. تاريخ انواع، جريان ها و... 

است.
 مباحثی چون سبک شناسی و نقد ادبی که خیلی با تاريخ ادبیات رابطه دارند، دامنة 
تاريخ ادبیات را وسیع تر می کنند. اين گستردگی را بايد به نحوی مهار کرد، اما حذف 

نکرد.
 شاهد مثال های ذکر شده به صورت متوازن، هم از متون نظم و هم از متون نثر، باشد.

ث. نظر به اين که تاريخ ادبیات با هدف بررسی و معرفی موضوعات و آثار حوزه های 
مختلف ادب پديد می آيد، لازم است با توجه به نیاز و ويژگی های مخاطبان، از اولین 
نشــانه های ذوقی ادبی، اعم از ادبیات شفاهی و کتبی، از ديرباز تا عصر حاضر را در 
برگیرد. جريانات، آثار و شــخصیت های معرفی شده بايد واجد ويژگی های شاخص، 
جريان ســاز و تأثیرگذار باشند. طبیعی است که آثار تأثیرگذار معاصران - اعم از زنده 
و مرده - که در تحقیقات ادبی به آن ها توجه شــده و در جريان های ادبی، اجتماعی 
و سیاسی معاصر مؤثر بوده اند، نیز بايد معرفی شود. لازم است دانش آموزان با کلیت 
تاريخ ادبیات از آغاز تا امروز آشنا شوند. در اين صورت بايد بر تاريخ ادبیات پیش از 
اسلام هم تأکید شود، و پیوستگی فرهنگی و زبانی ايرانیان پیش و پس از شروع دورة 
اسلامی نشان داده شود. طبیعی است تفکیک هر بخش از کتاب به يک دوره از تاريخ 
ادبی بر اساس تحولات فکری و ادبی صورت خواهد گرفت. در هر بخش پرسش های 
مطرح دربارة دورة تاريخی مربوط می تواند به صورت ســاده و قابل فهم بیان شــود و 
محتوای آن بخش بر آن اســاس شــکل گیرد. از جمله موضوعات هر بخش، ارتباط 

نظريه ها و بحث های مطرح شده آن دوره، با دوره های قبل خواهد بود.

ج. چنان که پیش تر گفته شد، گنجاندن مکتب های ادبی غربی )تاريخ ادبیات جهان( در 
کتاب درسی به دلايلی موجه نمی نمايد. زيرا تدريس موضوعات آن با دشواری هايی 
روبه روســت. به علاوه، بررسی نگارنده نشــان می دهد، درس تاريخ ادبیات در برنامة 
درسی مدارس چند کشور انگلیسی زبانِ بررسی شده در اين پژوهش )شامل استرالیا، 
ايالات متحده، بريتانیا و کانادا( تقريباً غايب است. حضور آن بسیار کم و آن هم عمدتاً 
اختیاری اســت. لذا، برای تصمیم گیری در اين زمینه، اســتفاده از تجارب و رويکرد 
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ديگر ملل می تواند راهگشا باشــد )رک. »نشانی وبگاه برنامة درسی چند کشور« در 
پايان اين مقاله5(.

براتی )1387(، در فصل دهم پايان نامة کارشناســی ارشــد خود با عنوان »بررسی و 
تحلیل مکتب های ادبی در تاريخ ادبیات پاية دوم و ســوم متوسطه« به ارزيابی مباحث 
مکتب های ادبی در تاريخ ادبیات دوم و سوم رشتة علوم انسانی پرداخته و نهايتاً نتیجه 
گرفته اســت که هرچند مطالعة مکتب های ادبی اروپا مخاطبان را با فلســفه، فرهنگ و 
مذهــب اروپايیان آشــنا می کند، اما اين بخش از کتــاب دارای ويژگی هايی منفی چون 
صعوبت و دشــواری محتوا، ضعف دبیران در آموزش آن، حجم زياد و... اســت. البته 
حذف کامل مباحث ادبیات جهان پیشــنهاد نگارنده اين مقاله نیســت، بلکه چنان که در 
پاســخ به پرسش نخســتین پژوهش گفته شــد، می توان در کتاب هر جا ضرورتی و يا 

مشابهتی پیش آيد به آن اشاره کرد و تأثیر و تأثرات را نشان داد.

چ. نام اين اثر »تاريخ ادبیات فارسی«، و نه »تاريخ ادبیات ايران« خواهد بود.هرچند 
در زمینة نام گذاری چنین اثری در اين زمینه استدلال هايی متعارض وجود دارد:

 گروهی »تاريخ ادبیات فارســی« را مناســب تر می دانند. زيرا با انتخاب نام »تاريخ 
ادبیــات ايران« تعلق افرادی چون رودکی، ســنايی و ناصرخســرو و... به ايران يا 

همسايگان محل اختلاف خواهد شد.
 گروهی »تاريخ ادبیات ايران« را مناســب تر می دانند. زيرا آثار قومیت های مختلف 
در سرزمین ايران از جمله به زبان های ترکی و... در شمول آن قرار خواهد گرفت.

نتیجه گیــری اين بحث را به اســتاد مجدالديــن کیوانی وامی گذاريــم که در مقدمة 
يارشاطر )1393، ج يک، ص. 18( نام »تاريخ ادبیات فارسی« را ترجیح می دهد. ايشان 
بر اين باور است که اولًا کتاب مورد نظرشان به معرفی ادبیات فارسی در سرزمین هايی 
)از جمله هند، ترکیة عثمانی، و ممالک غربی( می پردازد که اکنون و حتی در گذشته زير 
سیطرة ايران نبوده اند و لذا آثارشان در »تاريخ ادبیات ايران« جايی ندارد. به علاوه، آثار 
ادبی زبان های ايرانیِ غیرفارســی هم در قیاس با زبان فارسی و ادبیات کم نظیرش وزن 

کمتری دارند و نبايد به خاطر آن عنوان کتاب را از دقت کافی انداخت6.
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پینوشتها.....................................................................................

1. Triangulation
2. Statistical population

3. در اين روش که در پژوهش کبیری 1393)ص 100( به کار گرفته شــده، اســتان های کشور با توجه به شاخص های درصد دانش آموزان غیرانتفاعی،  درصد 
دانش آموزان روستانشین، تعداد دانش آموزان، سرانة دانش آموزی و شاخص به کارگیری ساختمان به چهار خوشة استان های خیلی بزرگ، استان های بزرگ،  

استان های متوسط و استان های کوچک تقسیم شده اند.
4. با توجه به اينکه در پژوهش کیفی تعمیم يافته ها در اولويت نیست، در اين بخش مقاله، از ذکر کمیت نظرات خودداری می شود )رک. کرسول، جان؛ کلارک، 

ويکی پلانو )1390(، روش های پژوهش ترکیبی، ترجمة علیرضا کیامنش و جاويد سرايی، نشر آيیژ، چاپ اول.
5. نشانی وبگاه برنامة درسی چند کشور:

http://acara.edu.au/default.asp
http://www.australiancurriculum.edu.au/
http://www.corestandards.org/assets/CCSSI_ELA%20Standards.pdf (Common Core State Standards for English 

Language Arts & Literacy in History/Social Studies, Science, and Technical Subjects)
http://www.corestandards.org/ELA-Literacy/
https://www.education.gov.au/
http://www.edu.gov.on.ca
http://www2.gov.bc.ca/
https://www.gov.uk/government/collections/national-curriculum
https://www.studentsfirst.gov.au/
https://www.tes.com/uk/

6. آنچه گذشت، ويژگی های کتاب درسی مطلوب تاريخ ادبیات با توجه به دو مؤلفة »ساختار« و »جامعیت« بود. يک کتاب درسی مطلوب با ويژگی های کتابی 
چون تاريخ ادبیات، بايد خصیصه های زير را نیز دارا باشد:

الف. خصیصه های آموزشی:
تطبیق با راهنمای برنامة درسی مصوب؛ مبتنی بودن محتوا بر هدف های روشن و سنجش پذير؛ نوآورانه، خلاقانه و مبتکرانه بودن تدوين محتوای اثر؛ 
همخوانــی با نیازهای اصلــی مخاطبان؛ توجه به پروراندن مفاهیم بنیادی به جای انتقال يافته های علمــی؛ توجه به انگیزش و تحريک حس کنجکاوی و 
فعال ســازی مخاطب؛ پرورش نگرش ها و رفتارهای مطلوب انســانی )در صورت اقتضای موضوع(؛ ايجاد ارتباط صحیح بین دانسته های قبلی مخاطبان و 
مطالب جديد؛ مناسب بودن مطالب از نظر میزان دشواری يا سهولت برای مخاطبان؛ توجه به پرسش های پرتکرار مخاطبان؛ مناسب بودن حجم مطالب با 
توجه به زمان پیش بینی شده برای تدريس کتاب؛ منطقی و دقیق بودن فصل بندی مطالب؛ رعايت پیش نیازها در ارائة محتوای کتاب درسی؛ رعايت ترتیب و 
توالی و نظم در ارائة محتوا؛ برخوردار بودن محتوا از عمق و کفايت لازم؛ برقرار بودن انسجام و پیوند منطقی و روشن بین اجزاء کتاب )تیترها، عناوين، محتوا 
و...(؛ توضیح نکات و اصطلاحات مهم در پاورقی؛ جاذب و جالب بودن محتوا؛ متناسب بودن حجم اطلاعات دانشی و حافظه مدار در صفحات کتاب؛ ارائة 
مثال ها، تمرين ها و فعالیت های يادگیری کافی )در صورت ضرورت(؛ سلیس و روان بودن نثر کتاب؛ وجود مساوات بین لفظ و معنا )نبود ايجاز مخل و اطناب 
ممل( در متن؛ برخورداری متن کتاب از زبان فارسی معیار؛ بهره گیری مؤلف در تدوين کتاب از نظريه های يادگیری؛ ارجاع محتوای درسی به منابع آموزشی 
مرتبط؛ استناد کردن به نظريه های مرتبط با موضوع؛ استفاده از منابع و مآخذ معتبر و دست اوّل؛ استناد به منابع الکترونیکی جديد در زمینة موضوعی کتاب؛ ذکر 
درست منابع و مآخذ؛ هم خوانی با ارزش های فرهنگی جامعه؛ گنجاندن فهارس مفید در انتهای کتاب مانند فهرست واژگان، اعلام و...)در صورت ضرورت(.

ب. خصیصه های تخصصی و موضوعی:
صحت علمی داشتن محتوا؛ ترسیم شدن درست و روشن دامنة موضوعی مربوط؛ هم خوانی با قلمرو تخصصی موضوع مربوط؛ پوشش وجوه مختلف 

موضوعی )جامعیت(؛ امانت دار بودن مؤلف در استفاده از آثار ديگران )رعايت اصول اخلاق حرفه ای در تدوين اثر(.
پ. خصیصه های فنی و پردازشی )آماده سازی های پس از تدوین محتوا(:

در حد ضرورت، استفاده از تصوير، نمودار، جدول و... برای تفهیم مطالب و جذاب شدن آن ها؛ برخورداری از اصول ويرايش و نگارش؛ پیش بینی کردن 
فرصت ارتباط بین نويسنده و مخاطب )ايمیل، وبلاگ و...(؛ توجه به معیارهای زيبايی شناسی )صفحه آرايی، طراحی جلد، گزينش سرصفحه ها، فونت و...(.

يارشاطر، احسان. )1394(. تاريخ ادبیات فارسی )جلد هجدهم، ترجمة سید احمدرضا قائم مقامی و غلامحسین کريمی دوستان(. 
تهران: سخن. )اثر اصلی در سال 2014 چاپ شده است(.
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چكيده:

شهرناز بخشعلي زاده*                               ناصر بروجردیان**

شناسایی بدفهمی های رایج 
دانش آموزان پایة چهارم ابتدایی 

در حوزة محتوایی هندسه و اندازه گیری و 
مقایسة عملکرد آن ها 

با میانگین عملکرد در سطح بین المللی

بدفهمی ها از عواملی هستند که منجر به بروز مشکلات جدی در یادگيری ریاضيات می شوند. 
شــناخت بدفهمی ها و ریشه های ایجاد آن ها می تواند زمينه را برای بهبود یادگيری فراهم سازد. 
یکی از هدف های پژوهش حاضر شناسایی بدفهمی های رایج دانش آموزان پایة چهارم ابتدایی در 
هندسه و اندازه گيری و مقایسة عملکرد آن ها با ميانگين عملکرد در سطح بين المللی بوده است. 
بدفهمی های مورد بررسی در آزمون تيمز سال های 2003، 2007 و 2011 از طریق تحليل محتوا به 
روش تفسير متن شناسایی شدند. سپس برای درک این مطلب که آیا  بدفهمی های شناسایی شده 
خاص دانش آموزان ایرانی اســت یا خير، مشابهت ها و تفاوت های عملکرد دانش آموزان در ایران 
و در ســطح بين المللی از طریق تحليل ثانویه و آمار توصيفی بررســی شــد. ميزان شيوع هر 
بدفهمی با عددی از 4-0 نمایش داده شد. ابزار مورد استفاده در پژوهش، سؤالات مرتبط با حوزة 
هندسه و اندازه گيری در آزمون های تيمز 2003، 2007 و 2011 است. جامعة آماری این پژوهش، 
دانش آموزان ایرانی مشغول به تحصيل در کلاس چهارم دبستان در زمان اجرای آزمون های فوق 
و نمونة آماری مورد اســتفاده شامل دانش آموزان شرکت کننده در آزمون های تيمز در سال های 
ذکرشده اســت. بدفهمی های شناسایی شــده در پژوهش های مختلف در جداول بدفهمی ارائه 
شــده اند. نتایج نشانگر وجود بدفهمی های مختلف هم در بين دانش آموزان ایرانی و هم خارج از 
ایران بود؛ ولی ميزان شــيوع این بدفهمی ها در دانش آموزان ایران و دانش آموزان دیگر کشورها 

متفاوت بود. در متن مقاله تفاوت ها مشخص و تحليل شده اند.

درک،بدفهمی،ارزشيابیتشخيصیكليدواژهها:

ï تاريخ دريافت مقاله: ï 95/10/22 تاريخ شروع بررسي: ï 95/12/22 تاريخ پذيرش مقاله: 7/21/9٦

* كارشناس پژوهش علوم پايه پژوهشگاه مطالعات آموزش و پرورش و دانشجوی دکترا برنامه ريزي درسي آموزش عالي دانشگاه شهید بهشتي )نويسنده مسئول(
sbakhshalizadeh@yahoo.com .........................................................................................................................................................................................

broojerd@aut.ac.ir .....................................................................................................................................دانشیار گروه رياضي دانشگاه صنعتي امیركبیر **
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 مقدمه
بدفهمي ها از عواملی هســتند که منجر به بروز مشــکلات جدی در يادگیری رياضیات می شــوند. 
بدفهمی ها به طور مستقل وجود ندارند بلكه در يک چارچوب مفهومی خاص بروز می کنند و می توانند با 
تغییرات چارچوب تغییر کنند يا ناپديد شوند. شناخت بدفهمی ها و ريشه های ايجاد آن ها در حوزه های 
مفهومی و در سطوح مختلف تحصیلی، می تواند موجب ارتقای يادگیری گردد؛ زيرا بدفهمی ها بخشی 
از ساختار مفهومی ذهن دانش آموز را تشکیل می دهند که با مفهوم جديد در تعامل است. به دلیل اينکه 
بدفهمی ها منشأ بروز خطا هستند، اين تأثیرات اغلب منفی هستند )استرايک1، 1983 به نقل از الیوير2، 
1989(. آگاهی از مفاهیم درک شــده و بدفهمی های دانش آموزان از عناصر اساســی دانش پداگوژيکی 
محتواســت. پژوهش ها نیز نشــان می دهند درک معلمین از چگونگی درک و تفکر دانش آموزان بسیار 
محدود اســت. اين آگاهی، معلم را در فرايند طراحی آموزشــی و اجــرای آن ياری می دهد و معلمان 
می تواننــد برای جلوگیری از بروز بدفهمی هــا، يا مواجهه با آن ها آمادگی لازم را در خود ايجاد نمايند.

 ماهيتدرک)فهم(وبدفهمیچيست؟
مفهوم سازی، تلاشي فردي و فرايندی پويا است که از طريق آن شخص سعی می کند به وقايع دنیای 
اطراف خود معنا ببخشــد و همواره در حال تغییر و تکامل اســت. مســترز3 )1987، به نقل از مسترز و 
چپمن4، 1983( بیان می کنند که دانش جديد، زمانی به خوبی درک و يکپارچه می شــود که هم راســتا با 
شــبکة دانش موجود باشد. آن ها ادامه می دهند که متأسفانه اغلب دانش آموزان توانايی برقراری ارتباط 
بیــن دانش جديد و شــبکة دانش موجــود را ندارند زيرا يا دانش موجود ناقص اســت و يا درســت 
اســت ولی آن گونه توســعه نیافته است که با دانش جديد هم راستا شود. در اين دو وضعیت دانش آموز 
تفســیرهای خود از اطلاعات را مي ســازد و بر مبنای آن با اطلاعات پیشــین پیوندهای خود را برقرار 
می کند. اين تفســیرها و پیوندهای ناقص و معیوب به خطاهای سیستماتیک منجر می شوند )هیبرت و 
کارپنتر، 1992، نقل شده در چپمن و مسترز، 2011( که از آن ها با عنوان بدفهمی ياد می شود. معلم نقش 
بزرگی در فراهم کردن فرصت های آموزشــی مناسب برای جلوگیری از بروز بدفهمی ها و يا مواجهه با 
آن ها دارد. اگر خطاهای دانش آموزان به عنوان يکی از منابع يادگیری آن ها در نظر گرفته شود، می تواند 
موجب بهبود يادگیری و بالا رفتن کارايی دانش آموزان شــود، زيرا بهترين يادگیری، زمانی رخ می دهد 
که متعلم فعالانه در ســاختن دانش شرکت داشته باشد. بنابراين، دانش آموزان بايد آزادانه استدلال ها و 
فهم خود را ارائه کنند و بدانند که خطاهای آن ها در واقع می تواند در توســعه و رشد فراشناخت آن ها 
تأثیر داشــته باشد. اگرچه ممکن است نتوان همواره از بروز بدفهمی ها جلوگیری کرد، ولی می توان در 
جهت اصلاح آن ها قدم برداشــت. برای مثال، انجام فعالیتی که در آن از دانش آموز خواســته می شود تا 
درستی يا نادرستی قانونی را در وضعیت های مختلف بررسی کند، اين امکان را فراهم می سازد تا اعتبار 
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تعمیم ها مورد بررسی قرار گیرد و از قوت بدفهمی ها در ذهن بکاهد. انجام فعالیت هايی که در آن ها از 
دانش آموزان خواسته می شود تا بر فرايندها و اعمال خود نظارت داشته و آن ها را تحلیل کند می تواند 

به رفع اشتباهات، قبل از آنکه به بدفهمی تبديل شوند کمک کند.
بــه عقیــدة بن هور5 مفهــوم بدفهمی، بر فرضیــة تقابل »منطــق عینی6« يعنی فهمیــدن با »منطق 
ذهنی7«  يعنی بدفهمی اســتوار است. ســازنده گرايان معتقدند که منطق ذهنی، تأثیر معناداری بر رشد 
و توســعة مفهومی دارد. دانش آموزان پس از مواجهه با مفاهیم صوری و رســمی, بدفهمی های خود 
را »فراموش« نمی کنند. آن ها رياضی را ابتدا با توجه به تصوراتی که در آن ها به اشــتباه شــکل گرفته 
اســت، درک می کنند و ســپس به تدريج شــروع به اصلاح و ســازمان دهی مجدد دانش خود می کنند. 
بنابرايــن، ســازنده گرايان بــه بدفهمی به عنوان وضعیــت و مرحله نگاه می کنند و آن هــا را با واژگان 
رشــدی همچون »پیش مفهوم ســازی8«، »چارچوب جايگزين اولیه9« يا »ايده های شهودی اولیه10« 
می خواننــد. مفهوم ســازی11، فرايند يادگیری شــامل جذب و جای دادن ايده های جديد در ســاخت 
شــناختیِ درحال توسعه و طرح واره های مفهومی اســت. در طول فرايند يادگیری، پیش مفهوم سازی، 

ممکن است با بیش تعمیمی12، يا با کم تعمیمی13 مفاهیم رياضی همراه باشد.
ازآنجاکه بدفهمی ها به فرد کمک می کنند تا توجیهی برای وقايع دنیای اطراف خود داشته باشند، 
در مقابل تغییر و اصلاح مقاوم هســتند )کلامر14، 1998، به نقــل از کوتلوی15، 2005(. به اين ترتیب، 

برخی از اين بدفهمی ها برای مدت های مديد در فرد باقی می مانند.

 دستهبندیبدفهمیهایرایجدرعلوموریاضی
گرابر و جانسون16 )1991( بدفهمی ها را در چهار گروه قرار می دهند:

  بیش تعمیمی: دانش آموز مفهوم يا رويه ای را که در يک وضعیت درســت اســت به وضعیتی 
ديگر تعمیم می دهد.

  بیش تخصیصی: دانش آموز محدوديتی را که ويژگی يک مفهوم، يا رويه نیست، به آن نسبت 
می دهد.

  ترجمة نادرست: دانش آموز در ترجمة واژگان، نمادها، جداول يا نمودارها به يکديگر اشتباه 
می کند.

  مفهوم سازی محدود: ريشة بدفهمی دانش آموز به عدم درک مفهوم يا رويه برمی گردد.

وايلی و سیوفالو17 )2008( مجموعه ای از بدفهمی های رايج در دانش آموزان در علوم و رياضی را 
شناســايی کرده و بر مبنای آن، چارچوبی برای معلمان برای شناســايی بدفهمی ها در دانش آموزان تهیه 

:)DIMS( کرده اند كه در ادامه به پنج گروه از بدفهمی های شناسايی شده توسط آنها اشاره می شود
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1.عدمتشخيصمحدودیتهاینمودارها،مدلهاونمایشهایدیگر
 نمودارها، مدل ها و نمايش های ديگر که در گفتمان ها و فرايندهای آموزش رياضی و علوم از آن ها 
اســتفاده می شوند، ممکن اســت از دقت کافی برخوردار نباشند، مقیاس اندازه گیری در آن ها به درستی 
رعايت نشده و يا ناقص باشد. برای مثال دانش آموزان در سال های اولیه ممکن است مستطیل هايی را 

که قاعدة افقی ندارند مستطیل به حساب نیاورند. برای مثال به سؤال زير توجه کنید:

 کدام گزينه دو خط موازی را نشان می دهد؟

(C)(B)(A)

(E)

(D)

 شکل شمارةDIMS  .1 ریاضیات پایة چهارم. مرکز ارزیابی های آموزشی 2007                                                                                                       

 دانش آموزانــی کــه گزينه های C و D را انتخاب نمی کنند، ممکن اســت فــرض برابری طول های 
ارائه شده را برای موازی بودن در ذهن داشته باشند.

2.افراطدرانتزاع،تعميم)بيشتعميمی(وسادهسازی
ممکن است ويژگی ها و توصیف رويه ها، مفاهیم و عبارات رياضی، تعمیم نابجا داده شوند، يا )با 
حذف، يا ناديده انگاشــتن فرض ها( ساده شده باشند. دانش آموزان بايد بدانند کدام »حقیقت« رياضی 
در وضعیتی ديگر درســت نمی باشد و يک حکم کلی نیســت. برای مثال اين واقعیت که حاصل جمع 
همیشــه بزرگ تر از جمع وندها است فقط تا زمانی درست است که اعداد منفی در صحنه نیستند. برای 

مثال به سؤال زير توجه کنید:

 در کدام گزينه، يک سوم شکل رنگ شده است؟
(C)(B)(A)

(E) (F) (G)

(D)

 شکل شمارةDIMS  .2 ریاضیات پایة چهارم. مرکز ارزیابی های آموزشی 2007                                                                                    
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دانش آموزانی که گزينه های E و A را انتخاب می کنند، با ناديده گرفتن فرض برابری قســمت ها در 
واحد، تعريف را ساده می کنند. دانش آموزانی که گزينه های C و D و F را انتخاب نمی کنند، احتمالًا با 
توجه به تجربة کســر به شــکل گزينة B، محدوديت های ارائه های مرسوم را درک نمی کنند و جامعیت 

تعريف را در نظر نمی گیرند.

3.عدمدرکزبانیوواژگان
واژگان مورد استفاده در ارتباطات زندگی روزانه ممکن است معنای ديگری در زبان رياضی داشته 
باشــند. برای مثــال واژة »صفحه« در زندگی روزمره در ذهن دانش آموز ممکن اســت با معنای آن در 

رياضی تفاوت داشته باشد. برای مثال به سؤال زير توجه کنید:

 کدام گزينه يک زاوية راست را نشان می دهد؟

(C)

(F)

(B)(A)

(E)

(D)

شکل شمارة DIMS .3 ریاضیات پایة چهارم. مرکز ارزیابی های آموزشی 2007                                                                                   

دانش آموزانی که گزينة C را انتخاب نمی کنند، »زاوية راســت« را در مقابل »زاوية چپ« در نظر 
می گیرند و معنای جهت در زندگی روزمره را به »راست« می دهند.

4.درک»تعاریف«

»تعاريفی« که صرفاً بر مبنای شهود يا استدلال های ناقص شکل گرفته باشند، ممکن است در ارتباط 
با مفاهیم رياضی گمراه کننده، بی دقت و ناقص باشند. برای مثال به سؤال زير توجه کنید:

 در اين شکل چند مستطیل ديده می شود؟

الف. )2(
ب.   )4(
پ.     )5(
ت.  )6(

 شکل شمارة DIMS  .4 ریاضیات پایة چهارم. مرکز ارزیابی های آموزشی 2007                                                                                     
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دانش آموزانی که گزينة B را انتخاب می کنند بر مبنای استدلالی ناقص، مربع را مستطیل نمی دانند. 
اغلب اين دسته از دانش آموزان، مربع و مستطیل را در زمان های مختلف آموخته اند و در نتیجه تصور 
می کنند که اين دو شکل کاملًا متفاوت هستند. اين حقیقت که نام اين دو شکل نیز از نظر واژه ای با هم 
مرتبط نیستند، نیز اين ايده را تقويت می کند. اين موضوع را در ارتباط با بقیة چهارضلعی ها نیز می توان 
مشاهده نمود. دانش آموزانی که گزينة A را انتخاب می کنند، علاوه بر اينکه مربع را مستطیل نمی دانند، 

مستطیل هايی را هم که طول آن ها در امتداد محور yها است )گوش ها( مستطیل نمی دانند.

5.پذیرشهمارزیهاینادرست
در مــواردی، برخی از مفاهیم يا رويه های رياضی به طور نادرســت هم ارز تصور می شــوند. برای 
مثال، برخی از دانش آموزان ممکن است از استدلال های حاکم بر اعداد حسابی در محاسبات با کسرها 
استفاده کنند، يا محاسبات با »زمان« را مشابه با محاسبات با اعداد اعشاری انجام دهند. برای مثال به 

سؤال زير توجه کنید:

زمان اجرای ســه آهنگ از چهار آهنگ در يک CD در جدول زير آورده شــده است. اگر مجموع زمان هر 
چهار آهنگ 20 دقیقه باشد و وقفه ای بین اجرای آهنگ ها نباشد، زمان اجرای آهنگ چهارم چقدر است؟

1234شماره آهنگ

؟5:144:57٦:03زمان )برحسب دقيقه و ثانيه(

 الف. 3 دقیقه و 46 ثانیه             ب. 3 دقیقه و 86 ثانیه   ج. 4 دقیقه و 26 ثانیه

  DIMS ریاضیات پایة چهارم. مرکز ارزیابی های آموزشی 2007 

دانش آموزانی که گزينه های »ب« و »ج« را انتخاب می کنند، در محاســبه با اعداد مرکب )نمايش 
زمان( همانند اعشاری ها عمل می کنند. اين دسته از دانش آموزان از تفاوت بین »/« )ممیز برای جداسازی 

قسمت صحیح از اعشاری( و » : « )برای جداسازی واحدهای دقیقه و ساعت از هم( آگاهی ندارند.

)TIMSS(18تيمزوزمينههایارزیابیدرتيمز 
شناســايی بدفهمی ها کاری دشوار اســت. برخی از پژوهشگران از شــیوه ها و ابزارهايی همچون 
مصاحبه و نیز به کارگیری نقشــه های مفهومی در ارزشــیابی های تشخیصی اســتفاده می کنند. ازآنجاکه 
مصاحبه و تحلیل نقشه های مفهومی، کاری زمان بر است، استفاده از سؤالات چندگزينه ای که هر گزينة 
نادرست به بدفهمی يا يک اشتباه رايج اشاره دارد، می تواند ابزاری مناسب محسوب شود. گرچه در اين 
وضعیت نمی توان به درون ذهن پاسخ دهنده و نحوة تفکر وی پی برد، ولی از نتايج آن می توان به منظور 

حدسیه سازی و به عنوان پايه ای برای انجام تحقیقات بعدی استفاده نمود.
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تیمز يک ارزيابی در حوزة آموزش رياضیات و علوم پايه های چهارم ابتدايی و هشــتم اســت که 
هدف آن، تهیة داده ها و اطلاعات مقايسه ای در مورد عملکرد آموزشی کشورهای شرکت کننده به منظور 
ارتقا و بهبود کیفیت فرايند ياددهی- يادگیری در رياضیات و علوم است. ارزيابی در رياضیات و علوم 
در دو حیطه، تحت عنوان »حوزه های موضوعی« و »حیطه های شــناختی« انجام می پذيرد. حوزه های 
موضوعی به ارزيابی محتوای موضوعی )برای مثال: اعداد و عملیات، جبر، هندســه، داده ها و احتمال 
در رياضی پاية هشــتم( اختصاص دارد. حیطه های شــناختی به ارزيابــی فرآيندهای تفکر )برای مثال 
دانســتن، به کاربستن و اســتدلال کردن( می پردازد و مجموعه ای از رفتارها را ارزيابی می کند که انتظار 
مــی رود دانش آموزان با درگیر شــدن با رياضی و علــوم از خود بروز دهند. آزمــون تیمز به  مثابة يک 
ارزشیابی تشخیصی با در اختیار گذاردن حجم وسیعی از داده ها، انجام مطالعات تطبیقی و تشخیصی را 
امکان پذير می نمايد. سیستم نمره گذاری تشخیصی به منظور تعیین میزان صحت و طبقه بندی يا رديابی 
خطاهای متداول يا تصورات نادرست و بدفهمی ها طراحی شده است و به پژوهشگران امکان می دهد 
تا به بررسی خطاها يا تصورات نادرست متداول در جامعه آموزشی مورد نظر بپردازند )کريمی، 1387(.

 سيستمنمرهگذاریتشخيصیتيمز
سؤالات پاسخ ساز نسبت به سؤالات چندگزينه ای اطلاعات معتبرتری برای بررسی برخی از اهداف 
و دســتاوردهای آموزشی در اختیار قرار می دهند. معمولًا از دانش آموزان خواسته می شود تا يك پاسخ 
عددی يا توضیحی کوتاه در يک يا دو ســطر ارائه کنند، يا اين كه جدولی را تکمیل کنند و يا نموداری 
را رسم کنند. پاسخ های دانش آموزان شواهدی از درک يا بدفهمی های آن ها، يا اشتباهات رايج در بین 

دانش آموزان را در اختیار قرار می دهد.
سیستم نمره گذاری تشخیصی تیمز، از دو رقم استفاده می کند. رقم سمت چپ، میزان درست بودن 
پاســخ را نشــان می دهد و رقم سمت راست در کدگذاری، پاســخ های درست، يا نادرست و اطلاعات 
تشــخیصی را در اختیار قرار می دهد )کدهای 10-19، 20-29، 70-79(. بررسی اين کدها می تواند ما 

را در يافتن پاسخ سؤالات زير ياری نمايد.

 اهدافپژوهش
هدف اين پژوهش، شناســايی بدفهمی های رايج بین دانش آمــوزان پاية چهارم در حوزة محتوايی 
هندســه و اندازه گیری بر اســاس مطالعات تیمز و مقايســة عملکرد آن ها با میانگین عملکرد در سطح 

بین المللی است. در راستای نیل به اين هدف، اهداف ويژة زير مشخص می شوند.

1. شناسايی بدفهمی های دانش آموزان دورة ابتدايی در هندسه و اندازه گیری بر مبنای پژوهش های 
انجام شده و مبانی نظری؛



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی بدفهمی های رایج دانش آموزان پایة چهارم ابتدایی در حوزة محتوایی هندسه و اندازه گیری و مقایسة عملکرد آن ها با میانگین عملکرد در سطح بین المللی 

108
ë شمارة 64 

ë سال شانزدهم 
ë زمستان 1396

2. شناســايی بدفهمی های دانش آموزان دورة ابتدايی ايران در حوزة هندسه و اندازه گیری بر مبنای 
عملکرد دانش آموزان در آزمون های تیمز؛

3. بررســی مشــابهت ها و تفاوت های بین دانش آمــوزان ايرانی و دانش آموزان ديگر کشــورهای 
شرکت کننده در تیمز.

 سؤالهایپژوهش
در اين پژوهش سؤالات زير مورد بررسی قرار می گیرند.

1. بــر مبنای پژوهش های انجام شــده و مبانی نظری، بدفهمی های دانش آمــوزان دورة ابتدايی در 
هندسه و اندازه گیری کدامند؟

2. بدفهمی هايی که آزمون تیمز در رياضی شناسايی می کند کدامند؟

3. بدفهمی های دانش آموزان دوره ابتدايی ايران در هندسه و اندازه گیری چیستند؟

4. مشــابهت ها و تفاوت های بین بدفهمی های دانش آموزان ايرانی و دانش آموزان کشورهای ديگر 
شرکت کننده در تیمز کدامند؟

 روشتحقيقوفراینداجرایپژوهش
ابتدا در بررســی پیشینه، بدفهمی های شناسايی شــده در پژوهش های مختلف، از نگاه نظری مورد 
بررســی قرار گرفتند. شناســايی بدفهمی ها از ديدگاه نظری، نه صرفاً به منظور تکمیل پیشــینه و ادبیات 
تحقیق، بلکه به منظور ارائة پشتوانة تحقیقاتی در تأيید تحلیل گزينه ها و کدهای نادرست انجام گرفت. 
بدفهمی های شناسايی شــده در جداول مرتبط با حوزه های مفهومی ـ شناختی تحت عنوان »تحقیقات 

جهانی در بدفهمی ها« ارائه شده اند. اين بدفهمی ها در دو حوزة موضوعی زير دسته بندی می شوند:

 بدفهمی های اندازه گیری
 بدفهمی های هندسه

ســؤال های تیمز هم شامل سؤال های چندگزينه ای و هم ســؤال های پاسخ ساز می باشد. گزينه های 
نادرســت )گزينه های انحرافی( در ســؤال های چندگزينه ای غالباً برای شناسايی يک بدفهمی انتخاب 

شده اند.
در ســؤال های پاسخ ســاز، هر يک از کدهای 79-70 )کدهای متناظر با اشــتباه ها و بدفهمی های 
مختلف( و کدهای 19 - 10 در ســؤالات 2 امتیازی به شناســايی يک بدفهمی می پردازد. پاســخ های 
دانش آموزان شواهدی از میزان درک يا بدفهمی های آن ها و يا اشتباهات رايج در بین دانش آموزان در 
اختیار قرار می دهند. سؤال زير يک نمونه از سؤال های پاسخ ساز به همراه هدف و راهنمای کدگذاری 

آن است.
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در شهربازی، اتاقکی وجود دارد که بچه ها می توانند کارت های خود را در آنجا عوض کنند.

ارزش یک کارت حیوان برابر ارزش 2 کارت کارتونی است.

ارزش 2 کارت حیوان برابر ارزش 3 کارت ورزشی است.

بهمن 8 کارت کارتونی داشت. او می خواست کارت هايش را با تعدادی کارت ورزشی عوض کند. 
او چند کارت ورزشی خواهد گرفت؟ محاسبات خود را بنويسید.

 هدف: گزینش اطلاعات مناسب و به کارگیری 

آن ها برای حل مسائل چندمرحله ای
 حوزة موضوعی: اعداد

 موضوع: اعداد حسابی
 حیطة شناختی: استدلال کردن

کد 10: ٦پاسخ درست

پاسخ های نادرست

کد 70: 4

کد 71: 12

کد 72: 24

کد 79: سایر موارد نادرست

با توجه به اينکه غالب گزينه های نادرست و هرکدام از کدهای نادرست بدفهمی خاصی را شناسايی 
می نماينــد، به منظور تعیین بدفهمی های مورد بررســی در آزمون تیمز، کدهای نادرســت در ســؤالات 
تشــريحی و گزينه های نادرست در ســؤالات چندگزينه ای آزمون تیمز سال های 2003، 2007 و 2011 
به روش تحلیل محتوا بررســی شــدند. اين تحلیل تفسیر پژوهشــگران از کدها و گزينه های نادرست 
اســت. به منظور تحلیل عملکرد دانش آموزان، هر ســؤال، به همراه اين توصیف ها و درصد پاسخ گويی 
دانش آموزان در ايران و در خارج از ايران )درصد بین المللی( به هر کد يا گزينة نادرســت ارائه شــدند. 
در مواردی که ســؤال در دوره های مختلف برگزاری آزمون تیمز تکرار شــده بود، میانگین درصدهای 
پاســخ گويی در نظر گرفته شــد. اگر چند گزينة نادرست در يک سؤال چندگزينه ای، يا چند کد نادرست 
در يک ســؤال پاسخ ســاز يک بدفهمی را ارزيابی مي كردند، درصد کل آن ها در نظر گرفته شد. با توجه 
به اينکه درصد ارائه شــده به طور خام ممکن است اطلاعات زيادی در اختیار قرار ندهد، نسبت هر کد 
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نادرســت، يا ناقص )کد ناقص، کدی اســت که به پاسخ هايی داده می شــود که فقط بخشی از سؤال را 
جواب داده و يا اشتباهی در آن وجود دارد( به کد درست يا نسبت درصد هر گزينة نادرست به درصد 

گزينة درست، در ايران و در سطح بین المللی ارائه شده است.
برای مثال جدول زير تفســیر کدهای متناظر با پاســخ های نادرست سؤال فوق را نشان می دهد. در 

اين جدول کد 10 نشان دهندة پاسخ درست 1 امتیازی است.

کد 70: 4 عدم تکميل مراحل حل مسئله )تبدیل کارت های کارتونی به کارت های حيوان(

7متوسط درصد بین المللی7/1متوسط درصد ایران

نسبت پاسخ های کد 70 به کد 10 
در ایران

نسبت پاسخ های کد 70 به کد 10 1/4
در سطح بین المللی

0/4

کد 71: 12 عدم درک روابط بين متغيرها در مسئله )تبدیل کارت های کارتونی به کارت های حيوان، سپس به 
کارت های ورزشی بدون تبدیل واحد(

9/7متوسط درصد بین المللی3/2متوسط درصد ایران

نسبت پاسخ های کد 71 به کد 10
 در ایران

نسبت پاسخ های کد 71 به کد 0/710
 در سطح بین المللی

0/4

کد 72: 24 عدم درک روابط بين متغيرها در مسئله )تبدیل مستقيم کارت های کارتونی به ورزشی بدون در 
نظر گرفتن روابط این کارت ها با کارت های حيوان(

7/8متوسط درصد بین المللی5/7متوسط درصد ایران

نسبت پاسخ های کد 72 به کد 10 
در ایران

نسبت پاسخ های کد 72 به کد 10 0/8
در سطح بین المللی

0/4

پــس  از ايــن مرحله برای دريافت شــواهد بیشــتر و درک اين مطلب که آيا ايــن بدفهمی خاص 
دانش آموزان ايرانی است يا خیر، مشابهت ها و تفاوت های محتمل بدفهمي هاي دانش آموزان ايرانی و 
دانش آموزان در ســطح بین المللی مورد بررســی قرار می گیرد. اين مطالب از طريق تحلیل ثانويه و آمار 
توصیفی گردآوری شــده اند. در اين مرحله برای هر يک از موارد،  درصد پاســخ گويی دانش آموزان و 
نسبت درصد پاسخ گويی دانش آموزان به هر کد، به درصد پاسخ گويی به گزينه يا کدهای صحیح محاسبه 
می شود. از اين نسبت برای تعیین میزان شیوع بدفهمی در بین دانش آموزان استفاده می شود. میزان شیوع 
بدفهمی با عددی از 4-0 نمايش داده می شــود. اگر اين نســبت کوچک تر از 0/1 باشــد، مورد خاص، 
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بدفهمی در نظر گرفته نمی شــود. اگر اين نســبت بیشــتر از 0/1 و کوچک تر از 0/4 باشد، مورد خاص، 
بدفهمی با شدت شیوع 1 در نظر گرفته می شود. اگر اين نسبت بیشتر از 0/4 و کوچک تر از 0/7 باشد، 
مورد خاص، بدفهمی با شدت شیوع 2 در نظر گرفته می شود. اگر اين نسبت بیشتر از 0/7 و کوچک تر 
از 1 باشد، مورد خاص، بدفهمی با شدت شیوع 3 و در حالتی که اين نسبت بزرگ تر از 1 باشد، میزان 
شــیوع بدفهمی 4 در نظر گرفته می شود. نتايج بررسی وضعیت پاسخ گويی دانش آموزان به سؤالات در 
آزمون های اجراشده،  عملکرد دانش آموزان در جدولی با عنوان »عملکرد دانش آموزان در بدفهمی های 
پیش بینی شده در تیمز« در هندسه و اندازه گیری ارائه می شود. در اين جداول،  نوع بدفهمی، درجة )میزان 
شــیوع( بدفهمی، کد و شماره ســؤال در هر دوره آزمون تیمز ارائه می شود. با توجه به ماهیت سؤال و 
پاســخ های دانش آموزان و بدفهمی هايی که کدها و گزينه های مختلف شناسايی می کنند، يک سؤال، يا 

گزينه های آن ممکن است در چند جدول قرار گیرند.
درصورتی که يک بدفهمی در بیش از يک ســؤال مورد ارزيابی قرار گرفته باشــد، میانه اين اعداد 
گزارش داده می شود. اين نتايج در جداولی با عنوان میانه عملکرد دانش آموزان در هندسه و اندازه گیری 
ارائه شدند. گرچه فاصلة زيادی بین رويکرد آماری آزمون های روان سنجی )مانند تیمز( و رويکرد کیفی 
به ارزشــیابی وجود دارد و به منظور درک بهتر وضعیت به کارگیری هر دو شیوه به همراه يکديگر نتیجه 
بهتری به دست می دهد. تحلیل گزينه ها و پاسخ های متناظر با کدهای نادرست می تواند ايدة اولیه برای 

انجام تحقیقات کیفی بعدی را در اختیار قرار دهد.

 جامعةموردبررسی،روشنمونهگيریوحجمنمونه
جامعة آماري: جامعة آماری در اين پژوهش شامل کلیة دانش آموزان مشغول به تحصیل در کلاس 

چهارم دبستان در زمان اجرای آزمون های تیمز در سال های 2003، 2007 و 2011 در ايران است.
حجم نمونه: نمونة آماری مورد اســتفاده شــامل دانش آموزان شــرکت کننده در آزمون های تیمز در 

سال های 2003، 2007 و 2011 است.
روش نمونه گیــری: در مطالعة تیمز از روش نمونه گیری خوشــه ای طبقــه ای چندمرحله ای برای 
انتخاب واحدهای نمونه گیری اســتفاده می شــود. اين طبقه بندی هم به  صورت صريح و هم به صورت 
تلويحــی اســت. در اين طبقه بندی، پنج طبقة دخترانة دولتی، پســرانة دولتی، مختلــط دولتی، دخترانة 
غیرانتفاعی و پسرانة غیرانتفاعی در نظر گرفته شده است. در طبقه بندی تلويحی استان های کشور در نظر 

گرفته می شوند )کبیری، 1390(.

 دادههایموردنياز
داده های مورد نیاز در اين پژوهش شــامل کدهای اعطاشــده به هر ســؤال پاسخ ســاز و گزينه های 

انتخاب شده در سؤالات چندگزينه ای است.
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 ابزاراندازهگيری
ابزار مورد استفاده در اين پژوهش عبارت اند از:

سؤالات چندگزينه ای و پاسخ ساز آزمون های تیمز 2003، 2007 و 2011. سؤال های پاسخ ساز در 
دو شکل کوتاه پاسخ و بلندپاسخ، سؤال هايی هستند که دانش آموزان برای پاسخ گويی به آن ها بايد جواب 
را تولید کنند. بر اساس میزان پیچیدگی، سؤالات پاسخ ساز، 1 يا 2 امتیاز برای پاسخ های کاملًا درست، 

اختصاص داده می شود.

 یافتههایپژوهش
جدول هــای اين بخش بدفهمی های شناسايی شــده در تحقیقات جهانی در حوزه های مختلف را 

نشان می دهند.

 جدول شمارة 1.   بدفهمی های اندازه گیری                                                                                                                            

ف
منبعمثالتوضيح بدفهمیبدفهمیردی

 عدم توجه 1
به مبدأ 

اندازه گیری

دانش آمــوزان فقط به انتهای 
شــیء نگاه می کننــد که در 
کجای خط کــش قرار گرفته 
است، بدون آنکه به نقطه صفر 
یا جایی که شیی از آن شروع 

شده است توجه کنند.

دانش آموزان طول مداد را 8 واحد گزارش 
می کنند.

کلمنتس19 
)1999(

اشتباه در 2
تشخیص 

مبدأ 
اندازه گیری

ابتدای شیء مورد  دانش آموز 
نظر را در ســر خط کش قرار 

می دهد.

دانش آمــوزان طول مــداد را 82/7 واحد 
گزارش می کنند.

هدایت گر 
ریاضی20 
،)200٦(
اوترد21 
)2003(

شمارش خط 3
نشان ها روی 

خط کش 
به عنوان 

طول

نشان های  خط  دانش آموزان، 
روی خط کش را می شــمارند 
به عنــوان مجموع  را  و طول 
فاصلة بین خط نشــان ها در 
نظر نمی گیرند. در این حالت 
یک خط اضافــی وجود دارد 
و دانش آموزانــی کــه چنین 
اندازة  اشــتباهی می کننــد، 
طول را به عنوان تعداد بازه ها 

نفهمیده اند.

در این وضعیت، دانش آموز طول پاره خط 
داده شده را ٦ بیان می کند.

هدایت گر ریاضی 
،)200٦(

 اوترد
)2003( 
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اشتباه گرفتن 4
واحد طول با 

واحد سطح

دانش آموز در رســم اشــکال 
هندسی به جای واحد طول از 

واحد سطح استفاده می کند.

وقتی از دانش آموز خواســته می شود یک 
مســتطیل 5 × 4 رسم کند، به اشتباه یک 

مستطیل ٦ × 4 رسم می کند

استروچنس، 
مارتین و کنی22 

)2003(

اشتباه در 5
تشخیص 
و تفسیر 

مقیاس در 
اندازه گیری.

بــا  دانش آمــوزان  تجــارب 
معمولاً  اندازه گیــری  ابــزار 
به گونه ای اســت که مقیاس 
اندازه گیری اغلب یکی یکی و 
به ندرت دو تــا دو تا، یا چهار 
افزایــش می یابد.  تا  تا چهار 
این دلیل دانش آموزان در  به 
مقیاس  وضعیت هایی،  چنین 
تشــخیص  را  اندازه گیــری 

نمی دهند.

برخــی از بچه ها، وزن ســیب های روی 
ترازوی شــکل زیــر را 2/2 کیلوگرم بیان 

می کنند.

رایان و ویلیامز23 
)2007(

عدم درک 6
محیط در 
شکل های 
افراز شده 

و احتساب 
خط های 

داخلی در 
محاسبه 

محیط.

به  دانش آمــوزان  از  برخــی 
هنــگام پیدا کــردن محیط 
شــکل های پیچیــده )که به 
سطوح مختلف افراز شده اند(،  
طول اضلاع شــکل های افراز 

شده را نیز جمع می کنند.

برای پیدا کردن محیط شکل زیر اندازه هر 
٦ پاره خط را با هم جمع می کنند.

مرکز ملي تعالي 
تدریس ریاضي24 

 )NCETM(

تعمیم فرمول 7
مساحت 

مستطیل به 
محیط.

دانش آموز به دلیل عدم درک 
مفهومــی از محیط، و معرفی 
از شکل گیری  فرمول ها، قبل 
مفهوم، انــدازة یک طول را با 

یک عرض جمع می کنند.

هدایت گر ریاضی 
)200٦(
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در نظر 8
گرفتن 

اطلاعات 
قابل مشاهده

دانش آمــوز بــه دلیل عدم 
محیط،  از  مفهومــی  درک 
درصورتی که اندازه یک طول 
و یــک عرض روی شــکل 
اندازه  باشند،  مشخص شده 
یک طول را بــا یک عرض 

جمع می کند.

رایان و ویلیامز 
)2007(

اشتباه 9
گرفتن واحد 
طول با واحد 

سطح

کردن  پیــدا  در  دانش آموز 
محیط یک شــکل به کمک 
صفحه شطرنجی، مربع هایی 
را کــه در راســتای طول و 
عرض قــرار دارند به  عنوان 

واحد طول می شمارد.

دانش آموز محیط شکل زیر را 1٦ بیان 
می کند

استروچنس، 
مارتین و کنی 

)2003(

کردن  پیــدا  در  دانش آموز 
محیط یک شــکل به کمک 
صفحه شطرنجی، مربع هایی 
که در راستای طول و عرض 
در بیرون شــکل قرار دارند 
را به عنــوان واحــد طــول 

می شمارد.

دانش آموز محیط شکل زیر را 1٦ بیان 
می کند.

20 1 2 3

19 4

16 17 18 5

15 6

14 7

13 12 11 10 9 8

رایان و ویلیامز 
)2007(

عدم توانایی 10
اندازه گیری 
مساحت با 
استفاده از 

شمارش 
واحدهای 

مساحت در 
صورت وجود 
قسمت های 
با مساحت 

کمتر از 
واحد.

مســاحت  محاســبة  در 
شــکل های نامنظــم کــه 
واحد  مربع های  با  نمی توان 
به طور کامل آن ها را پوشاند، 
قســمت های پوشیده نشده 
یا  می شــوند  گرفته  نادیده 
با مربع های اضافه تر شــکل 
پوشانده می شود و مربع های 
مساحت  محاسبه  در  اضافه 

شمرده می شوند.

در محاســبه مســاحت شــکل زیر که 
قســمت هایی دارد کــه بــا مربع واحد 
پوشیده نشده اند، یا این قسمت ها نادیده 
گرفته می شــوند یا به طور کامل حساب 
می شــوند. دانش آمــوز در این وضعیت 
ممکن است مساحت را 8 یا ٦ بیان کند.

کورداکی 
و پوتاری25 

)1998(
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فرض برابری 11
محیط های 
دو شکل با 

مساحت های 
مساوی.

برخــی از دانش آموزان فکر 
می کنند محیط اشکالی که 
مســاحت برابر دارند با هم 

برابر است.

این دســته از بچه ها محیط دو شــکل 
زیر را یک اندازه می دانند زیرا دو شکل 

مساحت های برابر دارند.

هدایت گر 
ریاضی 
)200٦(

فرض برابری 12
نسبت 

مساحت های 
دو شکل 
متشابه با 

نسبت اضلاع 
آن ها.

دانش آموز  وضعیت،  این  در 
نسبت مساحت دو ناحیه را 
برابر با نســبت ابعاد آن دو 
این فرض  با  ناحیه می داند. 
اگر دانش آموز دو مربع ببیند 
که مســاحت یکی دو برابر 
می برد  گمان  است،  دیگری 
بزرگ تر  مربــع  ضلع هــای 
نیــز دو برابر ضلع های مربع 

کوچک تر است.

(C)(B)(A)

(F)(Eٍ)

کدام چند ضلعی دارای بيش ترین محيط است؟

کورداکی و 
پوتاری 
)1998(

اشتباه 13
گرفتن 

محیط و 
مساحت با 

هم.

دو  دانش آمــوزان  از  برخی 
مفهوم محیط و مساحت را 
از هم  به خوبی  نمی تواننــد 
تفکیــک کننــد و آن ها را 

به جای هم فرض می کنند.

در مورد محاسبة محیط )شکل زیر( 21 
درصد دانش آموزان پاسخ A را انتخاب 
کردند که مســاحت شــکل را به دست 

می دهد.

مارچیس2٦ 
)2008(

اشتباه 14
گرفتن عقربه 

کوچک 
و بزرگ 

در ساعت 
به جای هم

برخــی از دانش آمــوزان به 
هنگام خواندن زمان از روی 
شکل ساعت، عقربه بزرگ و 
عقربــه کوچک را با یکدیگر 

اشتباه می گیرند.

این دســته از دانش آموزان، زمان نشان 
داده شده در شکل را 15: 9 بیان کرده اند.

رایان و ویلیامز 
)2007(
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جدول شمارة 2.  بدفهمی های هندسه                                                                                                                                  

ف
منبعمثالتوضيح بدفهمیبدفهمیردی

عدم درک 1
اندازه زاویه

دانش آمــوزان گمــان می برند که 
طول اضلاع زاویــه در اندازة زاویه 
مؤثر اســت و هر چــه طول اضلاع 
زاویه بزرگ تر باشد، اندازة زاویه نیز 

بزرگ تر است.

زاویــه B بزرگ تر از زاویه A در 
نظر گرفته می شود.

 A زاویه  B زاویه

لهرر27 
)2003 (

بیش 2
تعمیمی 
تعاریف 
هندسی

برخــی از دانش آمــوزان تعریــف 
»چندضلعی ســادة بســته« را به 
»منحنــی ســادة بســته« تعمیم 

می دهند.

ایــن دســته از دانش آمــوزان 
شــکل های زیر را نیز مثلث در 

نظر می گیرند.

یا همه شکل های زیر را 
چندضلعی می دانند.

اشلاک28 
)200٦(

بیش 3
تخصیصی 

تعاریف 
هندسی

برخی از دانش آموزان تعاریف را به 
می کنند  محدود  خاص  حالت های 
برای مثــال نمی توانند تصور کنند 
کــه ارتفاع مثلث در خارج از مثلث 
هــم می تواند قرار بگیــرد و یا یک 
ویژگی که نیازی به آن نیست را به 

آن نسبت می دهند.

برخــی از دانش آمــوزان فکــر 
مثلث همواره  ارتفــاع  می کنند 

داخل مثلث باید باشد.

پاسخ دانش آموزپاسخ صحيح

و یا شــرط برابــری طول ها را 
در نمایــش خطوط مــوازی در 
نظــر می گیرنــد. بــرای مثال 
شـکل هـــای  دانـش آمـــوزان 
مجموعه هــای A را به عنــوان 
خطوط مــوازی تعیین می کنند 
ولی شــکل های مجموعه B را 
قبول  مــوازی  خطوط  به عنوان 

ندارند.

A B

اشلاک  
)200٦(

و هانسن29 
)2011(
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ف
منبعمثالتوضيح بدفهمیبدفهمیردی

بدفهمی در 4
نظر گرفتن 
یک »قالب 

نمونه« 
یا »شکل 
مرجع« یا 

درک مفاهیم 
هندسی 

فقط در یک 
وضعیت 

خاص

اگر یک شکل مانند مربع یا مثلث 
دوران داده شود، شکل جدید، مربع 
نظر گرفته  متوازی الاضــلاع در  یا 

نمی شود.

مثلث هــای  زیــر  شــکل  در 
قائم الزاویه دوران یافته تشخیص 

داده نمی شوند

(a) (b) (c) (d) (e)

(f) (g) (h) (i)

و فقــط مســتطیلی که علامت 
زده شده را مستطیل می دانند



رایان و ویلیامز 
،)2007(

بن هور30 
،)200٦(

مارچیس 
،)2008(

کلمنتس 
و باتیستا31 

،)1992(
می بری32 
)1983(

یکسان 5
دانستن طول 

قطر و ضلع 
مربع.

برخی از دانش آمــوزان طول ضلع 
مربــع و قطــر مربــع را هم اندازه 

می پندارند.

A

C

B

D

در مربع ABCD دانش آموزان 
ممکن است تصور کنند که 

AB=CD

اشلاک 
)200٦(

عدم درک 6
مفهوم 

مساحت 
به عنوان 

اندازة سطح

در آموزش مساحت، معلمین فرمول 
را جایگزین اندازه گیری با ابزارهای 
اندازه گیــری می کننــد و این امر 
مانع درک دانش آمــوزان از مفهوم 
و معنــای واحد اندازه گیری و نقش 

آن می شود.

گرچــه  وضعیــت،  ایــن  در 
دانش آمــوز از فرمول محاســبة 
استفاده  به درســتی  مســاحت 
اندازة ســطح  می کند ولی بین 
به عنوان پوشاندن سطح و اندازة 
سطح به عنوان حاصل ضرب طول 

و عرض ارتباط برقرار نمی کند.

(b)

(a)

7

7

4

4

Area = 4 * 7

The area is 4 rows with
7 units in each row.

لهرر 
)2003(
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ف
منبعمثالتوضيح بدفهمیبدفهمیردی

تجسم 7
فضایی 

ضعیف و 
عدم تشخیص 

وجود 
قسمت هایی 

که در 
تصویر دیده 

نمی شوند

می گیرند  یــاد  دانش آموزان  وقتی 
کــه می توانند حجــم را با جادهی 
مکعب های واحد به دســت آورند، 
بســیاری از آن ها فقط مکعب های 
قابل مشــاهده از یک زاویة خاص را 

می شمارند.

شــمارش  در  دانش آمــوزان 
فقــط  موجــود،  مکعب هــای 
را  قابل مشــاهده  مکعب هــای 

می شمارند.

اوترد 
)2003(

خط های 8
نصف کنندة 

شکل را خط 
تقارن در نظر 

می گیرد.

دانش آموزان فکــر می کنند که هر 
خطی که شــکل را به دو قســمت 
یک  لزوماً  تقسیم می کند،  مساوی 
دو شکل متقارن نیز ایجاد می کند.

دانش آمــوزان برای این شــکل 
چهــار خــط تقــارن در نظــر 

می گیرند.

هارت33 
)1981(

تشخیص 9
نادرست 

محور تقارن

دانش آموز توجه نمی کند که محور 
تقارن بایــد کاملًا در وســط قرار 

گرفته باشد.

در شــکل زیر خط رســم شده 
محــور تقــارن در نظــر گرفته 

می شود.

تعداد 10
خط های 

تقارن یک 
چندضلعی 

به اندازه تعداد 
اضلاع است.

بروز می کند  این بدفهمی زمانــی 
که دانش آموز به طور مداوم خطوط 
تقارن اشــکال منتظم را بررســی 
از دانش آموزان  این دسته  می کند. 
اشکال  برای  به دســت آمده  نتیجة 
منتظم را بــرای تمام چندضلعی ها 

تعمیم می دهند )بیش تعمیمی(

از دانش آموزان چون  این دسته 
همه مربع ها چهــار خط تقارن 
دارند، تصــور می کنند که همة 
چهارضلعی هــا چهار خط تقارن 

دارند.

NCETM

در جداول اين بخش، بدفهمی هايی که آزمون تیمز شناســايی می کند به همراه شــماره ســؤال ها و 
شدت بروز بدفهمی در هر سؤال در دانش آموزان ايرانی شرکت کننده در آزمون و دانش آموزان در سطح 
بین المللی ارائه می شود. لازم به ذکر است که سؤالات چندگزينه ای و يا سؤال هايی که بیشتر از يک کد 
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نادرســت دارند، ممکن اســت چند بدفهمی را شناسايی کنند. بنابراين کد اين سؤال ها ممکن است در 
چند مقوله مشاهده شود. شدت بروز بدفهمی در هر يک از اين وضعیت ها بر مبنای درصدهای مرتبط 

با همان گزينه يا کد نادرست گزارش می شود.

جدول شمارة  3. عملکرد دانش آموزان در هندسه و اندازه گیری                                                                                            

نوع بدفهمیبدفهمی
درجة بدفهمی

شمارة 
سؤال

کد بلوک 
در 2003

کد بلوک 
در 2007

کد بلوک 
در 2011 در سطح در ایران

بين المللی

نقطه، 
خط، 
زاویه

اشتباه در درک »عمود 
12M11M-1110بر« و »عمود از«

عدم تشخیص انواع 
0٦M03M-007زاویه

عدم توانایی مقایسة 
331011M09M05Mزاویه ها

عدم توجه یا اشتباه 
در تشخیص مبدأ 

اندازه گیری

44712M11M07M

229-14M13M

2210--08M

در نظر نگرفتن انحناها 
در اندازه گیری طول

31712M11M07M

119-14M13M

اشتباه در تشخیص و 
تفسیر و به کارگیری 
مقیاس اندازه گیری

4410-04M-

43901M--

438-14M13M

22908M07M-

43711M09M05M

44708M07M-



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی بدفهمی های رایج دانش آموزان پایة چهارم ابتدایی در حوزة محتوایی هندسه و اندازه گیری و مقایسة عملکرد آن ها با میانگین عملکرد در سطح بین المللی 

120
ë شمارة 64 

ë سال شانزدهم 
ë زمستان 1396

نوع بدفهمیبدفهمی
درجة بدفهمی

شمارة 
سؤال

کد بلوک 
در 2003

کد بلوک 
در 2007

کد بلوک 
در 2011 در سطح در ایران

بين المللی

اندازه گيری 
محيط و 
مساحت

عــدم درک محیــط در 
04M--434شکل های افراز شده

شــمارش کامــل / عدم 
قســمت هایی  شمارش 
صفحــه  در  ســطح  از 
شطرنجی که واحد کامل 

نیستند

22811M09M05M

2211-08M09M

449-12M11M

اشــتباه گرفتن محیط و 
مساحت با هم

2210--12M

428-14M13M

117-02M-

43903M--

به کارگیری فرمول اشتباه 
در محاســبة محیــط یا 

مساحت

3211-08M09M

219-12M11M

3310--12M

217-02M-

218-04M-

21903M--

اشتباه در 
تشخيص و 
به کارگيری 

واحد 
اندازه گيری

عدم تشخیص واحد

229-14M13M

42710M--

438-04M-

اشکال 
دو بعدی

نمونه«  »قالب  داشــتن 
یا »شــکل مرجع« و یا 
»درک مفاهیــم فقط در 

یک« وضعیت خاص

227-0٦M03M

229--02M

4210-14M13M

2170٦M03M-
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نوع بدفهمیبدفهمی
درجة بدفهمی

شمارة 
سؤال

کد بلوک 
در 2003

کد بلوک 
در 2007

کد بلوک 
در 2011 در سطح در ایران

بين المللی

اشکال
 سه بعدی

ویژگی های  عــدم درک 
اشکال سه بعدی

31٦14M13M01M

449-10M0٦M
217--14M

42203M--

عدم تشــخیص اجــزای 
در  غیرقابل مشــاهده 
نمایش یک شــکل سه 

بعدی

429-0٦M03M

429--10M
448-12M11M
427-14M13M
317--14M

تشــخیص  توانایی  عدم 
نماهای یک شــکل سه 

بعدی
432--12M

عدم توانایی بازنمایی دو 
بعدی از یک شــکل سه 

بعدی یا برعکس

422--08M

4410-10M0٦M

2210-08M09M
448--14M

431108M07M-

تبدیلات
 در صفحه

اشــتباه گرفتن تقارن با 
دوران یا انتقال

21٦14M13M01M

439-02M-

تقــارن به عنــوان نصف 
کردن اشکال هندسی

239--02M

221112M11M07M

227--10M
تقــارن به عنــوان کامل 

--11٦04Mکردن اشکال هندسی

221112M11M07Mمحور تقارن به عنوان قطر

هندسه 
مختصاتی

)چپ  جهات  درک  عدم 
و راست(

421011M09M05M

321012M11M07M
عدم تشــخیص نقطه در 

42M7--02Mصفحه
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جدول شمارة 4. میانة عملکرد دانش آموزان در هندسه و اندازه گیری                                                                                      

نوع بدفهمیبدفهمی

ميانة درجة بدفهمی

در سطح در ایران
بين المللی

نقطه، خط، زاویه

11اشتباه در درک »عمود بر« و »عمود از«
00عدم تشخیص انواع زاویه

33عدم توانایی مقایسه زاویه ها
22عدم توجه یا اشتباه در تشخیص مبدأ اندازه گیری

21در نظر نگرفتن انحناها در اندازه گیری طول
اشتباه در تشــخیص و تفســیر و به کارگیری مقیاس 

43اندازه گیری

اندازه گيری محيط و 
مساحت

43عدم درک محیط در شکل های افراز شده
شمارش کامل / عدم شمارش قسمت هایی از سطح در 

22صفحة شطرنجی که واحد کامل نیستند

32اشتباه گرفتن محیط و مساحت با هم
32به کارگیری فرمول اشتباه در محاسبه محیط یا مساحت

اشتباه در تشخيص 
و به کارگيری واحد 

اندازه گيری
42عدم تشخیص واحد

داشــتن »قالب نمونه« یا »شــکل مرجع« و یا »درک اشکال دو بعدی
22مفاهیم فقط در یک« وضعیت خاص

اشکال سه بعدی

3/51/5عدم درک ویژگی های اشکال سه بعدی
عدم تشــخیص اجزای غیرقابل مشاهده در نمایش یک 

42شکل سه بعدی

43عدم توانایی تشخیص نماهای یک شکل سه بعدی
عدم توانایی بازنمایی دو بعدی از یک شــکل سه بعدی 

43یا برعکس

تبدیلات در صفحه

32اشتباه گرفتن تقارن با دوران یا انتقال
22تقارن به عنوان نصف کردن اشکال هندسی
11تقارن به عنوان کامل کردن اشکال هندسی

22محور تقارن به عنوان قطر

هندسة مختصاتی
3/52عدم درک جهات )چپ و راست(

42عدم تشخیص نقطه در صفحه
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 بحثونتيجهگيری 
همان گونه که اشاره شد، تحقیقات نشان می دهد که بدفهمی ها مانعی برای يادگیری های 
جديد محسوب می شوند زيرا سبب مي شوند دانش آموزان تفسیری نادقیق از مفهوم جديد 
پیدا کنند. نتايج پژوهش نشان داد كه دانش آموزان پاية چهارم در ايران با بدفهمی های بسیاری 
در حوزه هــای موضوعــی و فرايندی رياضی روبه رو هســتند. البته اين بدفهمی ها خاص 
دانش آموزان ايرانی نمی باشــند؛ بلکه مشــكل دانش آموزان در يک گروه سنی است كه در 
يادگیری يک مفهوم جديد با آن روبه رو می شــوند. با اين حال در بسیاری از موارد شدت 
شــیوع بدفهمی در دانش آموزان ايرانی بیش تر اســت. بروز اين بدفهمی ها دلايل متفاوتی 

می تواند داشته باشد. نتايج به دست آمده بر مبنای پژوهش به شرح زير می باشد:

سؤال های 3 و 4: بدفهمی های دانش آموزان دوره ابتدايی ايران در هندسه و اندازه گیری 
چیستند؟

مشــابهت ها و تفاوت های بین بدفهمی های دانش آموزان ايراني و دانش آموزان ديگر 
کشورهای شرکت کننده در تیمز کدامند؟

ستون های 3 و 4 در جدول 3، شدت وجود بدفهمی در دانش آموزان دو گروه را نشان 
می دهند. با توجه به اين امر که برخی بدفهمی ها در بیش از يک سؤال و در بیش از يک دوره 
از آزمون های تیمز شناسايی شد، جدول 4 به نمايش میانة اين بدفهمی ها اختصاص دارند. 

در زير به بیان برخی نمونه ها پرداخته می شود.

 حوزة موضوعی اندازه گیری: در اين بخش بیش ترين مشکل دانش آموزان در تشخیص، 
تفسیر و به کارگیری مقیاس در اندازه گیری است. بررسی 5 سؤال در سه دوره برگزاری تیمز 
نشــان می دهد میانگین میزان شــیوع بدفهمی در اين مفهوم در دانش آموزان ايراني 4 و در 

دانش آموزان ديگر 3 است.
 تشخیص، و به کارگیری واحد اندازه گیری از ديگر مشکلات دانش آموزان در اين پايه 
است. میانگین میزان شیوع بدفهمی در اين مفهوم در دانش آموزان ايراني 4 و در گروه ديگر 
2 است. بررسی 4 سؤال در سه دوره برگزاری تیمز نشان می دهد كه بدفهمی دانش آموزان 

ايراني در اين مفهوم 2 برابر دانش آموزان گروه ديگر است.
 در اندازه گیری محیط و مســاحت بیش ترين مشکل درک محیط به عنوان مساحت و 
برعکس، و به کارگیری نادرست فرمول محاسبة محیط و مساحت ديده مي شود. بررسی 4 
سؤال در سه دوره برگزاری تیمز نشان می دهد كه میانگین میزان شیوع بدفهمی در اين مفهوم 

در دانش آموزان ايراني 3 و در گروه ديگر 2/25 است.
 در مقايسه زاويه ها میانگین میزان شیوع بدفهمی هم در دانش آموزان ايراني و هم در 
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گروه ديگر 3 است که نشانگر وجود مشکل به طور يکسان است.
 حوزة موضوعی هندسه: اَشکال سه بعدی مفهومی است که در اين حوزه با بیش ترين 
مشــکل روبه رو است. دانش آموزان در نمايش دو بعدی اشکال سه بعدی، بازنمايی اشکال 
ســه بعدی با داشــتن نمايش دو بعدی آن ها و تشخیص اجزای اشکال سه بعدی با مشکل 
روبه رو هســتند. در تشخیص اجزای اشکال ســه بعدی فقط به اجزای قابل مشاهده توجه 
می کنند. میانگین میزان شیوع بدفهمی در اين مفهوم در دانش آموزان ايراني 3/88 و در گروه 
ديگر 2/38 اســت. بررسی 5 سؤال در سه دوره برگزاری تیمز نشان می دهد اين مشکل در 
ايران 1/6 برابر بیش تر از خارج از ايران به چشم می خورد. اين فاصلة عملکرد بیش تر در 

تشخیص اجزای غیرقابل مشاهده ديده می شود.
 در هندسه مختصاتی تشخیص جهات و موقعیت نقطه در صفحه از مشکلاتی است که 
دانش آموزان در اين پايه با آن روبه رو هستند. میانگین میزان شیوع بدفهمی در اين مفهوم در 
دانش آموزان ايراني 3/75 و در گروه ديگر 2 است. بررسی 4 سؤال در سه دوره برگزاری تیمز 

نشان می دهد میزان بدفهمی دانش آموزان ايراني 1/88 برابر بیش تر از دانش آموزان ديگر است.

محدودیت های پژوهش
در بررســی بدفهمی های مورد توجه در سؤال های تیمز، گزينه ها و کدهای نادرست به 
شیوة تفسیر متنی توسط پژوهشگران تحلیل شد. در گزارش ها و مستندات انجمن بین المللی 
ارزشیابی پیشرفت تحصیلیIEA 34 در دوره های گذشته طراحی سؤال های آزمون ها، مستندی 
يافت نشد تا از هدف طراحان از انتخاب اين گزينه های نادرست آگاهی حاصل شود. کدهای 
70 تا 72 بدفهمی های رايج در بین دانش آموزان )از نگاه طراحان سؤال( را مورد بررسی قرار 
می دهند؛ ولی بسیاری از بدفهمی ها در آن دسته از پاسخ های دانش آموزان که کد 79 دريافت 
کرده اند، قابل شناسايی است. اما ازاين جهت که با بررسی صرف داده های کمّی نمی توان اين 
دسته از پاسخ ها را دسته بندی کرد، بررسی آن ها مغفول واقع شد. از ديگر محدوديت هايی که 
می توان به آن اشاره داشت، عدم دسترسی به دانش آموزان و معلمین آن ها برای مصاحبه با 

آن ها جهت درک بهتر وضعیت است.

پیشنهاد ها
هدف اين پژوهش صرفاً تبیین وضعیت موجود بود. با عنايت به اينکه ريشــه ها و 
علل شکل گیری اين بدفهمی ها مورد بررسی قرار نگرفته است، پیشنهاد می شود به منظور 
ريشه يابی و در نتیجه ارائة راهکار برای برطرف کردن بدفهمی ها در دانش آموزان ايرانی، 
نقش عوامل ديگر از جمله کتاب های درسی، معلم، مدرسه، عوامل اقتصادی - اجتماعی 

و همچنین دوزبانه بودن دانش آموزان مورد بررسی قرار گیرد
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چكيده:

صفیه حاتمی*

ارائه پيام های آگاهی بخش در قالب هنر و رسانه گرافيک محيطی می تواند یکی از روش های 
مؤثر و متفاوت افزایش آگاهی در زندگی انســان امروزی باشــد. در این پژوهش با استفاده از 
روش های ميدانی به بررسی ميزان اثربخشی آموزشی گرافيک محيطی در یادگيری فعال با مطالعة 
موردی افزایش دانش عمومی دانش آموزان دبســتانی راجع به محيط زیست پرداخته شده است. 
ابزار پژوهش در این تحقيق پرسش نامه است و جامعة آماری موردنظر را کلية دانش آموزان مدارس 
ابتدایی دخترانه شهر اصفهان در سه پایة چهارم، پنجم و ششم دبستان تشکيل می دادند. همچنين 
برای انتخاب نمونة آماری از روش نمونه گيری تصادفی استفاده گردید و یکی از این مدارس به طور 
تصادفی به عنوان گروه هدف انتخاب شــد. در این پژوهش بعد از بررســی روایی پرسش نامه ها، 
توســط کارشناسان علوم تربيتی و نيز اساتيد دانشــگاه، پایایی آن ها با استفاده از روش آلفای 
کرونباخ مورد بررسی قرار گرفت. تعدادی سازه گرافيکی همراه با پيام های آگاهی بخش طراحی و 
در محيط مورد مطالعه نصب شد و جهت ارزیابی اثربخشی آن ها، پرسش نامه هایی توسط 230 نفر 
دانش آموز، قبل و بعد از نصب آن، تکميل گردید. با مقایســة نتایج به دست آمده از پيش آزمون و 
پس آزمون در قالب شکل، علاوه بر اثبات اثربخشی آموزشی گرافيک محيطی تغييرات معنا داری 
مشاهده شد؛ به این معنا که ســطح اطلاعات دانش آموزان، با ارتقای حدود چهل درصدی مواجه 
گردید. همچنين آنان این رسانه را در افزایش آگاهی خود نسبت به موضوع، مؤثرتر از سایر عوامل 

اثرگذار همچون کتاب ها و معلمان دانستند.

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

hatami@yazd.ac.ir .............................................................. مربی، رشته ارتباط تصويری، گروه نقاشی و گرافیک، دانشکده هنر و معماری، دانشگاه يزد *

ارزیابی اثربخشی گرافیک محیطی 
در یادگیری فعال

مطالعة موردی:
 افزایش دانش عمومی دانش آموزان دبستانی

 راجع به محیط زیست

گرافيکمحيطی،رسانةمحيطی،اثربخشیآموزشی،یادگيریفعال،محيطزیستكليدواژهها:كليدواژهها:
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 مقدمه
يکی از بســترهای مفید در جهت ايجاد ارتباطی مؤثر با افراد جامعه، هنر گرافیک محیطی1 اســت 
که به عنوان شــاخه ای جديد از هنرهای کاربردی در فضاهای داخلی و خارجی محیط زندگی انســان 
رســالت های متفاوتی را بر عهده می گیرد. ســازه های تبلیغاتی، بیلبوردها، اســتندهای محیطی2 و ... با 
اهداف مختلف تبلیغاتی، اطلاع رسانی، آگاهی بخشی و ... نمونه ای از اين کاربردهاست. از طرفی هرگونه 
وســیله ای که پیام را از فرستنده به گیرنده انتقال دهد، رسانه3 خوانده می شود. تاکنون برای تقسیم بندی 
رســانه ها معیارهای متفاوتی به کار رفته است. در يک تقسیم بندی کلی رسانه های اصلی به چهار دستة 
الکترونیکی، چاپی مطبوعاتی، چاپی غیرمطبوعاتی و رســانه های محیطی تقســیم شده است )حسینی 
لاهیجی، 1390، ص. 174(. در واقع گرافیک محیطی يک رســانة محیطی اســت، يعنی رسانه ای که در 
سطح شهرها و حتی جاده های بین شهری در ابعاد مختلف مورد استفاده قرار می گیرد. به پیام ها و تبلیغات 
اين رســانه ها، تبلیغات خیابانی، محیطی و يا تبلیغات فضای باز می گويند. بیلبوردهای غیر ديجیتال و 
ديجیتال صدادار يا صامت، تابلوهای نصب شده در ايستگاه های اتوبوس، مترو و پارکینگ های عمومی، 
بدنة داخلی و بیرونی وســايل حمل ونقل شــهری، بدنة پل ها و پله های برقی، سازه های موجود در يک 
فروشگاه و حتی سبدهای خريد و ... همگی بسترهای گرافیک محیطی هستند که پیام هايی را با اهداف 
گوناگون سیاسی، اقتصادی، فرهنگی، آموزشی و ... به مخاطبان می رسانند. شايد بتوان گفت در کشور ما 
بیشترين کاربرد اين عناصر در حوزه های تبلیغات، اطلاع رسانی رويدادهای مختلف و علائم راهنمای 

محیطی متمرکز شده است.
اثربخشــی هنر بــر افکار و اعمال بشــر امری غیرقابل انکار اســت. تا جايی کــه بحث در مورد 
جنبه های مثبت و منفی اين اثربخشی ريشه های چندين هزارساله دارد و انديشمندان زيادی در دفاع 
يا رد آن سخن رانده اند. افلاطون4، فیلسوف يونان باستان شاعر5 بااستعداد و همه فن حريف را مردی 
مقدس و اعجاب انگیز می خواند )افلاطون، 1385، ص. 942(. يا فیلســوفی همچون ارســطو6 هنر را 
ماية کاتارســیس7 يا تطهیر و تزکیة نفس می داند )احمدی، 1395، ص. 64(؛ و از طرفی نیچه8 با نثار 
والاترين ســتايش ها به هنر، آن را دارای والاترين رســالت ها می داند )نیچه، 1967، ص 31(. ارتباط 
مســتقیم بــا هنر دامنة ادراک را گســترش داده، تخیلات را پربارتر و به رونــد ترکیبی و تحلیلی ذهن 
عمق می بخشــد )حســینی، 1383( هنر اصولًا همان خلاقیت است و دارای عملکرد و تأثیر آموزشی 
عمیقی است که به طور متوسط ديد تازه ای به شخص می دهد و ارتباط او را با انسان ها و اشیای ديگر 
مورد تجديدنظر قرار می دهد و او را وادار به پژوهش و پیدا کردن طريق های جديد و تجزيه وتحلیل 
راه هــای تــازه می نمايد )مهدوی نژاد، مهدوی نژاد و ســیلوايه، 1392( ريچــارد آرندز در خصوص 
اهمیت و کاربرد مواد بصری و هنری می نويسد: استفاده از تصاوير بصری يا ذهنی بر يادگیری مفاهیم 
تأثیر می گذارد و مؤيد مثلی قديمی است که می گويد ارزش يک تصوير بیش از هزار کلمه است. وی 
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می افزايد تحقیقات انجام گرفته درزمینة ياددهی و يادگیری مفاهیم نشــانگر آن اســت که راهبردهای 
خاصی می تواند در يادگیری اثربخش تر کمک کند که نقش نمونه های بصری در يادگیری بسیار حائز 
اهمیت اســت )آرنــدز9، 1994، ص 107(. تعلیــم و تربیت از ديدگاه جان ديويی عبارت اســت از 
تجديدنظر در تجربیات و تشــکیل مجدد آن ها به طوری که اين جريان موجبات رشــد بیشتر را فراهم 
ســازد )شــريعتمداری، 1395، ص. 146(. آموزش که مفهومی در راســتای نیل به اين مقصود است 
انواع مختلفی دارد و به ســه دسته کلی رسمی10، غیررسمی11 و آموزش مستمر ضمنی12، تقسیم بندی 
می شود )مشاوران يونسکو/ مشايخ،1393، ص. 10(. هر سه دسته به تغییر رفتار و ايجاد مجموعه ای 
از دانش، تفکر، نگرش ها، ارزش ها و مهارت ها می انجامد. بر اين اســاس آموزش چیزی نیســت که 
محدود به زمان تاريخی يا مکان جغرافیايی خاصی بوده و تنها به دوران تحصیل محدود شــود. حتی 
جامعه ای که از مدارس رســمی برخوردار نیســت از طريق خانواده به آموزش افراد خود می پردازد. 
امروزه آموزش می تواند از طريق خانواده، نهادهای رســمی، اجتماعی، مذهبی، رسانه های گروهی و 
يا وسايل ارتباط جمعی از قبیل مجلات، راديو، تلويزيون و ...انجام شود. میزان توجه جدی، سازمان 
يافته و برخورد آگاهانه و تخصصی به مسئله آموزش را می توان از شاخص های اساسی رشد فرهنگی 
جامعه دانســت زيرا نوع تعلیم و تربیتی که افراد دريافت می کنند کیفیت جامعه را مشــخص می سازد 

)اورنستاين و هانکینس13، 1993، ص 145(.
آموزش از هر نوع که باشد از طريق تفکر، تصمیم گیری، طراحی و برنامه ريزی مناسب می تواند به 
يادگیری بهتر بینجامد که اين امر به ضرورت برنامه ريزی در هر نوع آموزش اعم از رسمی و غیررسمی 
اشاره دارد. بااين حال روش های آموزشی از عواملی است که در ايجاد انگیزه و تأثیرگذاری در مخاطبان 
نقشی اساسی دارد. اين روش ها را می توان از چند نظر مورد دسته بندی قرار داد: بر اساس نحوة ارائة 
مطلب و پرداختن به هدف آموزشی به صورت مستقیم يا غیرمستقیم يا روش »مستقیم و غیرمستقیم14«، 
از نظر فعال بودن يا غیرفعال بودن يادگیرنده يا روش»فعال و غیرفعال15«، بر اســاس ســیر تاريخی يا 
روش هــای »تاريخی و نوين16« و ... )میرزابیگی، 1389، ص. 213(. در مقاله حاضر از میان روش های 
ذکرشــده، »روش غیرمســتقیم« و »روش فعال« به دلیل ارتباط با ويژگی های روش مناسب و استفاده 

فراوان از هنر به عنوان وسیله ای برای نیل به مقصود، مورد بررسی قرار می گیرد.
در روش غیرمستقیم، برخلاف روش مستقیم، ارائة پیام و تغییر نگرش به صورت غیرمستقیم انجام 
می شــود. نحوه انجام کار و تأثیرگذاری به شــیوه ای است که برای مخاطب کمتر حالت مشخص دارد. 
گاه روش غیرمســتقیم با توجه به ويژگی هايی که از آن برخوردار اســت می توانــد در برقراری ارتباط 
بــا مخاطبــان و يادگیرندگان و تأثیرگذاری بر آنان مؤثرتر باشــد. روش های هنــری از جمله مهم ترين 
روش های آموزشی غیرمستقیم به حساب می آيد و استفاده مناسب و بجا از آن ها می تواند آموزش برخی 
مفاهیم علمی فرهنگی و اجتماعی را که از نظر مخاطب حالتی خشــک و خســته کننده دارد، با موفقیت 
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بیشتری همراه سازد. در کتاب »نقش هنر در آموزش وپرورش و بهداشت روانی کودکان« علل موفقیت 
و تأثیرگذاری بیشتر روش غیرمستقیم و هنری مورد اشاره قرار گرفته که به اختصار عبارت است از:

  برخورداری از کشش و گیرايی بیشتر و داشتن جنبة تفريحی و سرگرم کننده؛
  بهره مندی فرد از آزادی بیشتر در مقايسه با روش ها و برنامه های رسمی که اغلب جنبة اجباری 

دارد؛

  مواجه نبودن مخاطب با پند و اندرز يا شنیدن ضعف ها و مشکلات خود به صورت مستقیم؛
  لذت و گیرايی خاص ناشــی از نقش فعال خود فرد در فهم منظور نهفته در اثر و درک مطالب 

پیام ها و هدف های ارائه شده در آثار هنری )میرزابیگی، 1390(.

در مــورد روش فعــال نیز بايد گفــت که فعال بودن يادگیرنــده در امر يادگیری عاملی اساســی به 
شــمار می رود و لزوم آن توسط صاحب نظران روان شناسی و علوم تربیتی مورد تأکید قرار گرفته است. 
يادگیری از طريق تجربیات يادگیرنده صورت می گیرد و نتیجه رفتار فعال او محسوب می شود )تايلر17، 
2013، ص 32(. اغلب اطلاعات ارائه شده در موقعیت های مختلف به روش سخنرانی به راحتی از ذهن 
مخاطب پاک می شــود چراکه مخاطب به صورت فعال درگیر کاربرد اطلاعات جديد نمی شــود )ام سی 
بیس18، 1992، ص 101(. در آموزش خلاق بايد برنامه ها به گونه ای طراحی شوند که فرد وادار شود به 
تجربه و کشــف پی در پی نکات تازه در عرصه های گوناگون بپردازد )حجت، 1383(. بنابراين ايجاب 
می کند که يادگیرندگان به فعالیت هايی اشتغال داشته باشند. البته فعال بودن يادگیرنده به جنبه های فیزيکی 
محدود نمی شــود، بلکه مواردی چون گوش دادن، خواندن و فکر کردن را نیز شامل می گردد )پوسنر و 
رادنتزکی19، 2005، ص. 201(. به اين ترتیب اگر انجام کاری از حالت جمعی و گروهی به امکان تجربه 
و مهارت آموزی فردی تبديل شود يادگیری مفیدتری را موجب می شود همچنین هر چه آموزش، بیشتر 
يادگیرنده محور باشد امکان يادگیری پايدار، عمیق و قابل کاربرد بیشتر خواهد شد. ضرب المثل چینی 
»بشــنو و فراموش کن، ببین و به خاطر بســپار، انجام بده و بفهم« نیز به اهمیت فعال بودن در يادگیری 
اشــاره دارد. آنچه در روش های فعال اهمیت دارد میزان فعال بودن يادگیرنده از لحاظ ذهنی و يا بدنی 
در راستای هدف های آموزشی مورد نظر است. بدين ترتیب نظر به تأثیر فعال بودن مخاطب در يادگیری 
بهتر، آشنايی با روش های فعال و کاربرد مناسب آن از اهمیتی ويژه برخوردار است. روش »حل مسئلة 
اکتشافی20« يکی از روش های فعال شمرده می شود که از هنر به عنوان ابزار کار خود بسیار سود می جويد 
)گوفن و تال21، 1985، ص 28(، برای مثال با اســتفاده از روش هايی ابتکاری و هنری، مواجه ســاختن 
مخاطبان با شرايط يا حادثه ای در محیط، يا ارائه مسئله مورد نظر در قالب فیلم، مجموعه اسلايد، صحنه 
تصويــری واحد، مجموعه ای از تصاوير گرافیکی يا بهره گیری از رســانة محیطی، بر جذابیت يادگیری 

افزوده می شود.
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اگوســتین ژيرار22 معتقد است در صورت به کارگیری صحیح، همة رسانه های ارتباطی می توانند به 
افزايش آگاهی و توسعة تفکر و دانش مردم منجر شوند )ژيرار، 1372، ص. 67(. دراين بین کمپ23 در 
تأکید بر رسانه های ديداری شنیداری می نويسد: امروزه در بسیاری از موقعیت های آموزشی به ويژه در 
يادگیری انفرادی رسانه ها جنبه تکمیلی برای آموزش ندارند، بلکه در اين روند، اصل آموزش را فراهم 
می آورند. از نظر يادگیری مؤثرتر آن است که مخاطب يک مکان، عملکرد و يا ارتباط را ببیند تا اينکه در 
مورد آن بشنود يا مطلبی را در يک کتاب بخواند. به علاوه مخاطبان امروزی به گونه ای مستقیم با تصاوير 
ذهنــی يا صدا ارتباط برقرار می کنند تا با کلمات چاپ شــده )کمــپ، 1997، ص. 73(. در مورد کاربرد 
رســانه به منظور درک بهتر نیز آمده است: از وسايل کمک آموزشی ديداری-شنیداری به طرق گوناگون 
می توان برای کاراتر کردن آموزش استفاده کرد )کالاهان و کلارک، 1393(. در مجموع در مورد تجاربی 
که منجر به يادگیری می شوند نظرات متعددی توسط متخصصان روان شناسی و علوم تربیتی ارائه گرديده 
اســت. در يک بررسی و دســته بندی منظم، مخروطی يازده طبقه تحت عنوان تجارب يادگیری توسط 
ادگارديل ارائه شــده که در هفت مورد از آن ها به تجارب بصری و هنری همچون تجربیات نمايشــی، 
نمايشگاه ها، تصاوير متحرک، تصاوير ثابت، نمادهای ديداری و ... اشاره شده است )ديل24، 1969، ص 
98(. در شکل گیری انديشه های خلاقانه نیز »آفرينشگری با محوريت محیط« مهم ترين عامل محسوب 
می شود )مهدوی نژاد، 1384( بدين ترتیب با توجه به قابلیت های ذکرشده برای رسانه و هنرهای بصری، 
گرافیک محیطی نیز به عنوان يک رســانه کاربردی، در مسیر نیل به هدف افزايش آگاهی و توسعه تفکر 
بشری از طريق يادگیری فعال، در راستای پیشرفت های فنّاورانه از هنر به عنوان خمیرماية فعالیت های 

آموزشی سود می جويد.
هرچنــد امــروزه عناصری محیطی، که با ارائه پیام های آموزشــی درصدد افزايش ســطح آگاهی 
جامعه نســبت به موضوعی هستند، در میان ســايرين به چشم می خورد اما در حقیقت يا کمتر شاهد 
ايــن نــوع کارايی گرافیک محیطی هســتیم و يا در صورت ارائه چنین پیام هايــی، به دلايل زيادی از 
میزان خالص اثربخشی آن در میان سايرين بی خبريم. عواملی همچون محدود بودن دامنه استفاده از 
اين عناصر محیطی، هم زمانی احتمالی با ساير عوامل دانش افزا و رسانه های جمعی، انتقال پیام های 
آموزشی به گروه های غیر هدف، مشکلات ارزيابی همچون عدم دسترسی به گروه های هدف و ... . در 
بســیاری از تبلیغات محیطی، مثلًا در يک تبلیغ تجاری، با محدود کردن ساير عوامل تبلیغیِ هم زمان، 
از طريــق میزان مراجعــه مخاطبان برای خريد کالا يا دريافت خدمات، می توان تا حدودی از کارايی 
طرح محیطی مورد نظر اطلاع پیدا کرد اما نمی توان در مورد میزان اثربخشــی آموزشــی اين رســانه 
اطلاع دقیقی داشــت. طبیعتاً عدم بهره وری صحیح از قابلیت های هر رسانه در موضوعات مختلف و 
يا انگاشتن سهم ناچیزی برای آن در مسائل آموزشی می تواند حاصل اين کم اطلاعی باشد. پژوهش 
حاضر با توجه به هدف تبیین میزان اثربخشــی هنر و رســانه های محیطی در آموزش غیرمســتقیم و 
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يادگیری فعال، دو ســؤال زير را مطرح کرده و از طريق تحقیقات میدانی ســعی در يافتن پاسخ آن ها 
داشته است:

1. آیا گرافیک محیطی دارای اثربخشی آموزشی خوبی بر مخاطبانش هست؟
2. میزان این اثربخشی غیرمستقیم، در کمک به یادگیری فعال چه میزان است؟

 روشپژوهشونمونهبرداری
در اين پژوهش با استفاده از روش های میدانی به بررسی میزان اثربخشی آموزشی گرافیک محیطی 
پرداخته شد. ابزار پژوهش در اين تحقیق پرسش نامه و جامعة آماری موردنظر کلیة دانش آموزان مدارس 
ابتدايی دخترانه شــهر اصفهان در ســه پاية چهارم، پنجم و ششم دبستان بودند. همچنین برای انتخاب 
نمونة آماری از روش نمونه گیری تصادفی استفاده گرديد و يکی از اين مدارس به طور تصادفی به عنوان 
گروه هدف انتخاب شــد. ازآنجاکه برای ارزيابی روايی پرسش نامه ها، بايد از نظر متخصصان در مورد 
میزان هماهنگی محتوای ابزار اندازه گیری و هدف پژوهش، استفاده شود )حاجی زاده و اصغری، 1390( 
ما نیز در اين مطالعه، به منظور بررســی روايی پرســش نامه ها از کارشناســان علوم تربیتی و نیز اساتید 
دانشگاه استفاده و از آن ها نظرخواهی کرديم. همچنین در اين پژوهش، پايايی25 پرسش نامه ها با استفاده 
از روش آلفای کرونباخ مورد بررسی قرار گرفت و چون میزان آلفا بالاتر از 0/7 به دست آمد، بنابراين 

پايايی پرسش نامه ها مطلوب ارزيابی شد.
در واقــع، در اين تحقیق ضمن محدود کردن حتی الامکان ســاير فاکتورهای مؤثر بر دانش فعلی 
مخاطبــان )همچــون آموزش های کلامی، تشــويق بــه تحقیق و يادگیــری و ...(، با ارســال پیام های 
آگاهی بخش به کمک اجرای يک طرح گرافیک محیطی، میزان افزايش اطلاعات آنان نســبت به قبل 
از اجــرا، مــورد ارزيابی قرار گرفت. پس از تعیین اســتراتژی، مطالعة موردی افزايش دانش عمومی 
دانش آموزان دبســتانی راجع به محیط زيســت، مبنای کار قرار گرفت و چند ســازه محیطی همراه با 
نوشــتار به عنوان متغیر مستقل، متناســب با موضوع طراحی، اجرا و به مدت ده روز در مدرسه مورد 
مطالعه نصب شــد. پرسش نامه های طراحی شده که توسط 230 نفر دانش آموز و 14 نفر معلم مدرسه، 
قبل و بعد از نصب ســازه ها )پیش آزمون و پس آزمون( تکمیل گرديد، جهت ارزيابی اثربخشــی طرح 
بر ســه متغیر وابســتة »آگاهی«، »ترغیب« و »سنخیت« طراحی شــده بود و افزايش دانش نسبت به 
موضــوع، تغییر بینش و نگرش نســبت به موضوع و جذابیت و تناســب طــرح را مورد ارزيابی قرار 
می داد. پرســش نامة معلمان اين ســنجش را دقیق تر می نمود. جهت کاســتن از احتمال پاســخ گويی 
تصادفــی به ســؤالات، در هر دو پرســش نامه گزينه ای تحــت عنوان »نمی دانم« بــه گزينه های قبلی 
اضافه گرديد. در پايان برای تحلیل آماری داده ها و بررسی اثربخشی گرافیک محیطی بر میزان دانش 

مخاطبان پس از اعمال متغیر مستقل، از آزمون t زوجی استفاده گرديد.
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متغيرمستقل،ملاحظاتوتمهيدات
شخصیت ســازی و ايجاد الگوهای هنری در طراحی، اجرا و نصب ســازه های محیطی مورد نظر 
)متغیر مستقل( که شیوة اديوتینمنت26 را مبنای طراحی قرار داده بود، طی چند مرحله صورت پذيرفت. 
طرح شامل چند عنصر به شکل شخصیت های تصويرسازانه بود که با نظمی خاص و در ارتباط با هم 
نصب شدند. همچنین تعدادی طرح پرنده که در حال حرکت به سوی آن ها بودند، به صورت نمادين از 
سقف آويزان گرديد. ارزيابی اثربخشی آموزشی نسبت به موضوع که مقصود اصلی در اين پژوهش بود، 
با افزايش عناصر نوشتاری در جاهای مناسبی از طرح صورت پذيرفت. هدف ازاين گونه توزيع عناصر 
تصويــری- نوشــتاری در کل فضا، قرارگیری مخاطب در بطن و به عنــوان جزئی از اثر و ايجاد ارتباط 
هرچه بیشــتر با آن بوده اســت. در شکل 1 نمايی از اثر محیطی مذکور و در شکل 2 تصوير تعدادی از 
دانش آموزان در حال پاسخ گويی به پرسش نامه ها ديده می شود. جدول 1 ملاحظات و تمهیدات لازم را 

جهت حصول نتیجة مطلوب تر نمايش می دهد.

شکل شمارة 1. نماهایی از متغیر مستقل- نصب شده در سالن مدرسه                                                                                   



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارزیابی اثربخشی گرافیک محیطی در یادگیری فعال مطالعة موردی: افزایش دانش عمومی دانش آموزان دبستانی راجع به محیط زیست

134
ë شمارة 64 

ë سال شانزدهم 
ë زمستان 1396

 جدول شمارة 1.   برخی ملاحظات و تمهیدات در نظر گرفته شده در طراحی، اجرا و نصب متغیر مستقل                                     

ملاحظات و تمهيدات

طراحی

- استفاده از طرح ها و رنگ های جذاب و مناسب
- تبیین و اعمال ویژگی های سنی، جنسیتی و فرهنگی جامعة هدف

- افزایش همزادپنداری دانش آموزان با سازه هایی که به شکل شخصیت های انسانی طراحی شده، از طریق 
اســتفاده حداکثری از ویژگی های بصری محیط و استفاده از طرح لباس فرم دانش آموزان در طراحی 

آن ها.

اجرا

- استفاده حدود نود درصدی از مواد بازیافتی در اجرای طرح آموزشی جهت ایجاد جذابیت بیشتر نسبت 
به موضوع

- اجرای اثر متناسب با ابعاد محیط، مخاطب و فضای مورد نظر
- استفاده از مواد مستحکم و ایستا علاوه بر لحاظ مسائل ایمنی دانش آموزان

نصب

- جانمایی مناسب سازه های محیطی در ورودی سالن مدرسه و ایجاد دید مناسب
- عدم تمرکز ســازه ها در یک مکان و توزیع مناســب آن ها، جهت هدایت افراد به ســمت نوشتارهای 

آموزشی
- توزیع، جانمایی مناسب و خوانایی عناصر نوشتاری سراسر طرح

سایر 
تمهيدات

- پرهیز از هرگونه رفتار و گفتار آموزشی یا ترغیبی نسبت به موضوع، توسط کارکنان مدرسه قبل و بعد 
از اعمال متغیر مستقل

- آموزش غیرمستقیم لوگوی بازیافت از طریق ایجاد خاطرة تصویری
- و ...

 شکل شمارة 2.   تعدادی از دانش آموزان را در حال پاسخ گویی به سؤالات و تکمیل پرسش نامه نشان می دهد                           
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در جــدول 2 نتايج آزمون t زوجی بر روی اثربخشــی گرافیــک محیطی بر میزان دانش مخاطبان 
در قبل و بعد از اجرای طرح آورده شــده اســت. همچنین در شکل های 3 تا 6 می توان نتیجه تحلیلی 
اثربخشــی گرافیک محیطی مذکور را ديد. شکل 3 میزان افزايش اطلاعات گروه هدف نسبت به قبل 
از پیاده ســازی طرح را نشان می دهد. همان طور که به وضوح مشاهده می شود طبق نمرات کسب شده، 
ســطح اطلاعات عمومی دانش آموزان نسبت به موضوع محیط زيست، با ارتقای حدود چهل درصدی 
مواجه بوده است. همچنین مشاهده می شود دانش آموزان پايه های بالاتر به دلیل سطح بالاتر اطلاعات، 
نمرات بهتری کســب کرده اند که اين نمره بعد از اجرای طرح نیز به مراتب بالاتر بوده اســت. شــکل 

4 نیز از ديد خود دانش آموزان، میزان اطلاعات آن ها را قبل و بعد از اجرای طرح نشان می دهد.

 جدول شمارة 2.  نتایج آزمون t زوجی قبل و بعد از اجرای طرح                                                                                               

متغير
اختلاف ميانگين هابعد از اجرای طرحقبل از اجرای طرح

t
 Sig.

)tailed-2( انحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگين

سطح اطلاعات 
دانش آموزان 

نسبت به موضوع
1/٦30/2٦2/930/31-1/300/10-22/٦70/002

سطح اطلاعات 
دانش آموزان از 

دیدگاه خود آنان
3/020/٦44/750/22-1/730/٦2-4/850/040
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 شکل شمارة 3.   سطح اطلاعات دانش آموزان نسبت به موضوع قبل و بعد از اجرای طرح                                                      
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شکل شمارة 4. سطح اطلاعات دانش آموزان از دیدگاه خود آنان قبل و بعد از اجرای طرح                                                              

شــکل 5 از ديدگاه دانش آموزان میانگین اثربخشــی هر يک از عوامل پنج گانه را در آموزش مسائل 
محیط زيســت قبل و بعد از اعمال متغیر مســتقل نشــان می دهد. همان طور که مشاهده می شود قبل از 
اجرای طرح، پدر و مادر، معلمین مدرســه، کتاب ها و محیط پیرامون دارای اثربخشی نسبتاً مشابهی در 
آگاهی بخشــی به دانش آموزان بوده اند. منظور از »محیط پیرامون« کلیه عوامل موجود در محیط زندگی 
)غیر از چهار مورد ذکرشده( است که فرد با آن ها در تماس باشد و متغیرهای نصب شده در مدرسه نیز 
جزء اين موارد قرار می گیرند. در اين میان تلويزيون علی رغم اينکه به عنوان رايج ترين رســانه شــناخته 
می شود، در موضوع مورد نظر دارای کمترين اثربخشی بوده است. بعد از اجرای طرح های گرافیکی در 
محیط، گزينه محیط پیرامون با بیش از شصت وسه درصد در میان سايرين دارای بیشترين آگاهی بخشی 

گرديد و ساير عوامل به نسبت، اثربخشی کمتری را به خود اختصاص دادند.

 شکل شمارة 5.   اثربخشی هر یک از عوامل پنج گانه بر روی دانش آموزان قبل و بعد از اجرای طرح                                                      
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در کنار ســؤالات طرح شــده برای دانش آموزان جهت افزايش دقت ارزيابی، پرســش نامه هايی نیز 
راجع به عوامل محیطی، بین کارکنان مدرسه قبل و بعد از اجرای طرح توزيع گرديد که شکل 6 نتیجه 
اين ارزيابی را به طورکلی نشان می دهد. در اين ارزيابی نیز مشاهده گرديد که سازه های محیطی بعد از 

نصب دارای اثربخشی زيادی در متغیرهای آگاهی، ترغیب و سنخیت بوده است.
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 شکل شمارة 6.   نظر معلمان در مورد اثربخشی کلی عوامل م حیطی قبل و بعد از اجرای طرح                                                            

 نتيجهگيری 
هنر غذای روح است؛ بهداشت روانی انسان را تأمین و به رشد ابعاد معنوی وجود 
او کمک می کند. در کنار اين مســئله، آموزش به مفهوم کامل آن، با جنبه های پرورش و 
بهداشــت روانی مرتبط است. آموزش اثربخش آن اســت که علاوه بر آموزش علمی، 
بر رشــد شخصیت و بهداشــت روانی مخاطبان نیز تأثیرات مثبتی داشته باشد. هنر راه 
رسیدن به اين هدف را هموار می سازد و به عنوان رسانه ای عام اسباب آموزش و زمینة 
پرورش شــخصیت انسان را نیز فراهم می آورد. ارائه پیام در قالب هنر گرافیک محیطی 
می تواند يکی از روش های متفاوت و جالب توجه در فضاهای بسته داخلی يا فضاهای 
باز بیرونی باشــد که پیام های آگاهی بخش را به شــکل هنری و با نمادهای بصری ارائه 
می دهد و می تواند در کنار تأمین اســباب تلطیف روح، میزان جذابیت و گیرايی پیام را 
افزايش دهد. اين رسانه به دلیل جذب مخاطب به سمت يادگیری فعال از طريق حرکت 
فیزيکی در محیط، جست وجو، مشاهده و مطالعه پیام های آموزشی نهفته در دل تصاوير 
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بصری، زمینه آموزشی پايدارتر را فراهم می آورد. همچنین به کمک اين رسانة محیطی 
ناخواســته و به روش غیرمســتقیم مفهوم مورد نظر به مخاطب القا می شــود زيرا بدون 
قرارگیری ارادی و هدف دار در محیط آموزش، با مفاهیم ارائه شــده رو در رو می گردد. 
بدين ترتیب درگیر شــدن مخاطب با رويدادی جذاب، گیرا و البته متفاوت با فضاهای 
عادی و خسته کننده همیشگی، تجربة خوشايند و مثبتی برای فرد ايجاد می کند که دلیل 
آن به استفاده خاص از امکانات جالب و قابل توجه گرافیک محیطی برمی گردد که معمولًا 
با مواد و وسايل متفاوتی نسبت به زمان ها يا مکان های ديگر همراه است. در اين روش 
برخلاف يادگیری های مبتنی بر انباشــت محفوظات ذهنی که مجال رشد و مهارت های 
فکری از يادگیرنده سلب می شود، برای وی فرصت بیشتری جهت تجزيه وتحلیل، تفکر 
و حل مســئله فراهم آمده، به علاوه وجود شــرايط لازم جهت تبادل نظر، تعامل و بحث 
با ســاير مخاطبان امکان رشــد اجتماعی و عاطفی را به حداکثر می رساند. همچنین در 
وضعیت کنونی که خلاقیت نه يک ضرورت بله شرطی برای بقاست )کاظمی و جعفری، 
1387( امکان ابتکار عمل و خلاقیت را افزايش می دهد. از ويژگی های اين رسانة هنری 
می توان به واگذاری بخش عمده ای از يادگیری به مشــاهده عینی پديده ها، صحنه ها و 
وقايع، همچنین به کارگیری حواس مختلف در يادگیری به ويژه حس بینايی اشــاره کرد. 
افزايش انگیزه يادگیرنده، در ايجاد نشاط و پويايی يادگیرندگان نقشی درخور توجه دارد 

و همین عوامل به افزايش میزان توجه يادگیرندگان می انجامد.
همان طور که در تحقیقات میدانی انجام گرفته نیز مشاهده شد اين رسانه از اثربخشی 
خوبی در انتقال پیام های آموزشــی برخوردار است. اما متأسفانه علی رغم تأثیرگذاری 
و اســتقبال مخاطبان از رســانه های محیطی، در حال حاضر در فعالیت های فرهنگی، 
آموزشی و بسیاری زمینه های ديگر کاربرد شايسته ای نداشته است که جا دارد متولیان 
اين امور، به اين رسانه هنری با ديد ديگری نگاه کنند و از آن نه تنها به عنوان يک رسانه 

کمک آموزشی، چه بسا يک رسانه آموزشی، بهره ببرند.

تشکر و قدردانی
از خانم دکتر فاطمه رضايی، آقای دکتر شهرام آقايی و آقای دکتر غلام حسین مرادی 
و ديگر اساتید گرامی که با دادن مشاوره های لازم در طول اجرای پروژه زحمات زيادی 
را تقبل نمودند بســیار سپاســگزارم. همچنین از شــرکت خصوصی بازيافت مهر پاک، 
حراست آموزش وپرورش ناحیه 5 اصفهان و کلیه دانش آموزان و کارکنان دبستان دخترانة 
شهیده طیّبه واعظی که از هرگونه همکاری با اينجانب دريغ ننمودند کمال تشکر را دارم.
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پینوشتها.....................................................................................

1. Environmental Graphic design
2. Graphic design Stands
3. Media
4. Plátōn

Poets .5 از ريشة يونانی Poietes به معنای سازنده، خلاق، تولیدکننده و در اصطلاح به معنای هنرمند و شاعر به کار می رود.
6. Aristotle
7. Catharsis
8. Friedrich Wilhelm Nietzsche
9. Arends
10. Formal education
11. Non formal education

Informal education .12اين نوع آموزش به هر آنچه انسان در طول عمر، به گونه ای سازمان نیافته و نامنظم در زمینه های دانش، توانش، 
و بینش فرامی گیرد اطلاق می گردد. آموزش مســتمر ضمنی از طريق تجربیات شــخصی روزمره با توجه به محیطی که فرد در آن رشد 
می يابد و کار و زندگی می کند به دست می آيد. مانند محیط خانه و خانواده، محیط کار و يا محیطی که فرد در آن ساعات فراغت خود را 
می گذراند. زمین ورزش، وسايل حمل ونقل عمومی يا از طريق مطالعه و استفاده از وسايل ارتباط جمعی مانند راديوتلويزيون فیلم و ...
13. Ornstein and Hankins
14. Direct and Indirect
15. Active and passive
16. Historic and modern
17. Tyler
18. MC Beath
19. Posner and Rudnitsky
20. Inquiry learning
21. Goffin and Tull
22. Girard, Augustin
23. Kemp
24. Dale
25. Reliability

26. در بررسی میزان تأثیرگذاری روش های مختلف تبلیغاتی، محققان به روشی برخوردند که نسبت به ساير روش ها، تأثیرگذاری به مراتب 
بیشــتری داشــته اســت. اين روش بهره گیری توأمان از آموزش و تفريح اســت. در نام گذاری اين شــیوه، واژة آموزش يا تحصیلات 
)education( را با واژة تفريح و سرگرمی )entertainment( ترکیب کرده اند و به واژة edutainment رسیده اند. خلق شخصیت ها و 

داستان پردازی از بارزترين مثال های آن است.
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چكيده:

تأثیر راهبرد کلاس معکوس بر یادگیری 
بخش گرامر درس زبان انگلیسی 

پایة دهم تحصیلی
رضا خیرآبادی*

الگوی تدریس کلاس معکوس رویکردی است نوآورانه و فراگيرمحور که در ساليان اخير با استقبال معلمان 
و متخصصان آموزشی مواجه شده است. در این رویکرد، بخش ارائة تدریس در قالب فایل تصویری ضبط شده، در 
اختيار فراگيران قرار می گيرد؛ یعنی این مرحلة آموزشی به بيرون از کلاس درس محول می شود. بنابراین، زمان 
محدود کلاس درس به فعاليت های سطح بالاتر هرم یادگيری که بيشتر شامل فعاليت های مبتنی بر آفرینش و 
ارزیابی و تجزیه وتحليل اســت اختصاص پيدا می کند و یادگيری گروهی و فعالانه مجال بروز بيشتری می یابد. 
پژوهش حاضر به تأثير کاربست این الگوی آموزشی بر یادگيری دانش آموزان در درس زبان انگليسی پرداخته 
است. روش پژوهش این گونه است که، در ماه های آبان و آدر 95، یک دبير زبان انگليسی باسابقه، در دو کلاس 
هم ســطح از دانش آموزان دختر پایة دهم تحصيلی منطقة چهار شهر تهران، یک واحد درسی یکسان )بخش 
دســتور زبان درس یک کتاب زبان پایة دهم تحصيلی( از کتاب زبان انگليسی پایة دهم را به دو شيوة مرسوم و 
معکوس تدریس نمود، آنگاه داده ها در سه سطح الف. نتایج آزمون چندگزینه ای طراحی شده توسط پژوهشگر 
بر اساس محتوای تدریس شده، ب. بازخورد فراگيران از طریق پرسش نامة محقق ساخته و ج. نظر تخصصی معلم 
تدریس کننده از طریق مصاحبة نيمه ساختمند، جمع آوری گردید. بر طبق یافته های پژوهش در بخش نتایج آزمون 
که با استفاده از نرم افزار تحليل آماری SPSS تحليل گردید، در عملکرد دو گروه آزمایش و گواه تفاوت معناداری 
مشــاهده نگردید. اما در دو سطح دیگر، شاهد رضایتمندی، افزایش انگيزة دانش آموزان و بهينه سازی فرایند 
تدریس از نظر مدیریت زمان و پرهيز از روندهای تکراری و فرساینده بودیم. البته توجيه و هم افزایی گروه های 
تأثيرگذار در روند تدریس، به ویژه مدیران مدارس و والدین، در تحقق این راهبرد آموزشــی حائز اهميت است. 
یافته های این پژوهش علاوه بر دبيران درس زبان انگليسی و سایر دروس،  در سطح سياست گذاری آموزشی نيز 

می تواند مورد استفاده قرار گيرد.

كلاسمعكوس،یادگيریوارونه،زبانانگليسی،آموزشفراگيرمحوركليدواژهها:

ï تاريخ دريافت مقاله: 3/22/ï 9٦ تاريخ شروع بررسي: 4/25/ï 9٦ تاريخ پذيرش مقاله: 7/12/9٦

 rkheirabadi@talif.sch.ir ......................... استاديار زبان شناسی، سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي، گروه زبان هاي خارجي دفتر تألیف كتاب هاي درسي *
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 مقدمه
آموزش زبان انگلیسی، به عنوان يکی از دروس عمومی مشترک در نظام تعلیم وتربیت ايران، همواره 
با چالش ها و فرازونشــیب های فراوانی روبه رو بوده است که از آن جمله می توان به محوريت آموزش 
دستور زبان و توجه صرف به دو مهارت خواندن و ترجمه در کنار غفلت از مهارت های ارتباطی؛ به ويژه 
مهارت گوش دادن و صحبت کردن، متناسب نبودن محتوای آموزشی با نیازهای آتی دانش آموزان، عدم 
جذابیت و خسته کننده بودن کتاب های درسی، معلم محور و حافظه محور بودن در محتوا و روش تدريس 

اشاره نمود )خیرآبادی و علوی مقدم، 2014؛ دهمرده و هانت، 2012(.
از ســال 1390، پس از تحقــق تحول بنیادين در نظام آموزش وپرورش کشــور، »رويکرد ارتباطی 
خودباورانــة فعال« به عنوان رويکــرد تولید محتوا و روش تدريــس در درس زبان های خارجی مورد 
تصريح قرار گرفت و بستری نظری برای تغییر الگوی آموزشی فراهم آمد. به تبع اين تغییر الگو، تألیف 
کتاب های جديد درس زبان انگلیسی نیز در دستور کار وزارت آموزش وپرورش قرار گرفت. از مهرماه 
 ،Prospect ســال 1391 و با آغاز تدريس کتاب های تازه تألیف زبان انگلیسی با نام مجموعه کتاب های
تحول در آموزش زبان های خارجی وارد مرحلة اجرايی شد و تاکنون اين روند با معرفی کتاب های زبان 

انگلیسی پايه های هفتم تا دهم تحصیلی استمرار يافته است.
تغییر الگوی آموزش زبان های خارجی در مدارس کشور از شیوة سنتی دستور- ترجمه1 به رويکرد 
ارتباطی، مســتلزم تغییر و تحولات بنیادين و زيرساختی، از جمله تغییر در محتوای آموزشی،  تغییر در 
روش تدريس، ايجاد تحول نگرشــی و انگیزشــی در دبیران و همین طور نــوآوری در مديريت کلاس 
درســی است. تجربة سال های اخیر نشان دهندة مجموعه ای از نقاط ضعف و قوت در فرايند اين تغییر 
و تحولات بوده اســت. پژوهش های انجام شــده از جمله صفری و صحراگرد )2015( دربارة بررســی 
و آسیب شناســی رويکرد جديد به آموزش زبان های خارجی در کشــور نشان می دهد که مشکل کمبود 
زمان تدريس يکی از مهم ترين چالش های نظام آموزشی کشور در اين بخش است که جوهره و اساس 
آموزش زبان خارجی با رويکرد ارتباطی را به چالش می کشد؛ به طوری که در دورة متوسطة اول تنها به 
يک جلسة دوساعته در هفته محدود می شود. اگرچه نگاه کلی دبیران زبان انگلیسی نسبت به برنامة درسی 
جديد، مثبت است )رحیمی و علوی، 2017( اما پژوهش های انجام شده در وزارت آموزش وپرورش و 
نیز از سوی پژوهشگران مستقل از جمله صفری و صحراگرد )2015( مؤيد اين واقعیت است که يکی 
از جدی ترين تنگناها و معضلات آموزش زبان انگلیسی در مدارس ايران، پس از برقراری نظام جديد 

موسوم به 6-3-3 کمبود زمان تدريس هفتگی درس زبان انگلیسی است.
از ســوی ديگــر و با معرفی عناوين درســی جديد بــه برنامة هفتگی مــدارس و تعطیلی روزهای 
پنجشــنبه، امکانی برای افزودن به زمان تدريس هفتگی دروس بــرای وزارت آموزش وپرورش وجود 
ندارد. اينجاست که استفادة بهینه از زمان محدود آموزش رسمی و بهره گیری از راهکارهايی برای بیشینه 
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کردن راندمان آموزش، اهمیتی مضاعف می يابد. يکی از راهبردهای يادگیری-ياددهی که در سالیان اخیر 
مورد توجه متخصصان بین المللی حوزة آموزش وپرورش بوده و می تواند به عنوان راه حلی برای معضل 
مورد اشاره پیشنهاد شود، راهبرد يادگیری معکوس2 است که طی آن فرايندهای مرسوم و جاری کلاس 
درس، به ويژه بخش ارائة درس3، به صورت فیلم آموزشی ضبط شده در اختیار دانش آموزان قرار می گیرد 
و دانش آموزان پس از تماشــای آن و حل کاربرگ ها و تمرين های مورد نظر، با آمادگی نسبی در کلاس 
درس حاضر می شــوند. به اين شــکل، زمان قابل توجهی که بايد برای بخش ارائة تدريس4 اختصاص 
يابد، در اختیار معلم قرار می گیرد تا به فعالیت های تعاملی، رفع اشکال درسی دانش آموزان، و به طورکلی 
فعالیت های ســطح بالاتر هرم يادگیری که مبتنی بر خلق و آفرينش و ارزيابی و تحلیل اســت، پرداخته 
شود. درواقع در اين راهبرد آموزشی نقش معلم،  دانش آموز و محتوای آموزشی به نسبت الگوی تدريس 
مرســوم وارونه شــده و زمان کلاس به جای آنکه به ارائة محتوا محدود شود، به فعالیت های گروهی و 

تعامل بین فردی اختصاص می يابد.
به نظر می رســد الگوی يادگیری معکوس بتواند پاســخی به معضل جدی و همیشگی کمبود زمان 
تدريس، به ويژه در درس زبان های خارجی محسوب شود. در اين راستا پرسش اساسی پژوهش حاضر 

اين است که:
کاربست الگوی کلاس معکوس5 در درس زبان انگلیسی، چه تأثیری بر يادگیری دانش آموزان دارد؟

 پيشينةپژوهش
کلاس معکوس در منابع علمی و معتبر با تعاريف تقريباً مشــابهی شــناخته می شود. در وهلة اول، 
صاحب نظران آموزشــی اين پديده را يک راهبرد )استراتژی( آموزشــی6 يا يک الگو7 برای تدريس و 

يادگیری می دانند که مبتنی بر اين گزارة کلی است:
»در يادگیری معکوس، ســاختارهای سنتی و متداول فرايند يادگیری وارونه می شود؛ يعنی، در يک 
کلام، آنچه پیش تر به صورت متداول در کلاس درس انجام می شــد، به خانه محول شــده و فرايندهايی 
که قبلًا دانش آموزان در منزل انجام می دادند به کلاس درس منتقل می شود« )برگمن و سمس8، 2014(.

در کلاس معکوس، دانش آموزان محتوای آموزشــی را پیــش از آمدن به کلاس از طريق فیلم های 
آموزشــی )معمولًا برخط/ آنلاين( ضبط شده توسط معلم، مشاهده می کنند و با آمادگی و آشنايی نسبی 
از موضوع به کلاس درس می آيند؛ در نتیجه زمان کلاس درس صرف فعالیت هايی می شــود که قبلًا با 
نام »تکلیف منزل9« شــناخته می شــد. در اينجا معلم اين امکان را دارد تا زمان محدود کلاس درس را 
به جای ارائة سخنرانی و تدريس محتوا، به تعامل با دانش آموزان، حل فعالیت های مشارکتی و تعاملی، 
به ويژه در ســطوح بالای هرم يادگیری اختصاص دهد. به عبارت ديگر، در الگوی کلاس معکوس علاوه 
بر شیوة ارائة محتوا، نقش های سنتی معلم، دانش آموز و محتوای آموزشی هم دستخوش تحول فراوان 
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و بنیادين می شــود. با اين شــیوه، معلم به جای يک دانای کل که ايســتاده در کلاس به ارائة سخنرانی و 
خطابه مشــغول است، به يک همیار، راهنما و تســهیل کنندة فرايند آموزش در کنار دانش آموزان مبدل 
می شود و امکان می يابد در کلاس به تحرک و تکاپو بپردازد و امکان بهتری برای تعامل فردی و گروهی 

با دانش آموزان پیدا کند.
در اين الگو، دانش آموز به جای اينکه شنونده و پذيرندة منفعل و صِرف محتوای آموزشی باشد خود 
مسئول اصلی و برنامه ريز و تنظیم کنندة فرايند يادگیری است. درواقع اوست که تصمیم می گیرد ويدئوی 
آموزشی هر درس را چه زمان و چند مرتبه تماشا کند. وی بهتر از هر کس ديگر می تواند تشخیص بدهد 
که چه زمان برای آموختن کدام درس مناسب تر است. درواقع در اين الگو مسئولیت اصلی يادگیری از 
طريــق ارائة مطلــب از معلم به دانش آموز منتقل می گردد و دانش آموز با محتوايی که از پیش در اختیار 
دارد، مسئولیت برنامه ريزی و مطالعة دقیق محتوا را بر عهده می گیرد. البته اين آزادی نسبی دانش آموز در 
انتخاب زمان، شیوه و تعداد و دفعات مراجعه به محتوا، با مسئولیت مهم مشارکت و فعالیت های کلاسی 

همراه می شود و او بايد بتواند از عهدة تکالیف و فعالیت های مورد انتظار برآيد.
محتوای آموزشــی هم که قبلًا بیشــتر در کلاس درس و توســط معلم ارائه می شد، اکنون در اختیار 
دانش آموز قرار دارد تا در بهترين شــرايط و زمان مورد اســتفاده قرار گیرد. در اين شــرايط، محتوای 
آموزشــی بايد از کیفیت و بســندگی کافی برای مطالعه توســط دانش آموز برخوردار باشد و زمینه ساز 

رسیدن دانش آموز به سطوح فعالیت های تعاملی و مشارکتی در کلاس درس شود.
در اين الگو، نقش محیط بیرون از مدرسه يعنی »خانه« هم تغییر می کند و خانه به جای قرار گرفتن 
در مقابل مدرســه به مکمل آن تبديل می شــود. البته بايد توجه داشت که نقش محیط خارج از مدرسه، 
صرفاً به تماشــای ويدئوی آموزشــی محدود نمی گردد؛ بلکه دانش آموز در محیط پیش از آغاز کلاس 
درس، علاوه بر تماشای محتوای آموزشی، می تواند با ساير همکلاسان خود در بحث های برخط، تعامل 
داشته و يا به انجام پروژه های پژوهشی مختلف در محیط بیرون از کلاس اقدام کند و در کلاس درس 

به ارائة يافته های خود بپردازد.

برگمن10 و همکارانش )2011( ويژگی های کلاس معکوس را اين گونه توصیف می کنند:
  وسیله ای برای افزايش زمان تعامل و تماس فردی بین دانش آموز و معلم؛
  محیطی که در آن دانش آموز مسئولیت يادگیری خود را عهده دار می شود؛

  تلفیقی از تدريس مستقیم11 با يادگیری برساختی12؛
  کلاسی که در آن برخی از دانش آموزان به دلیل بیماری يا شرکت در فعالیت های فوق برنامه مانند 

حضور در سفرهای ورزشی يا اردوها از درس عقب نمی مانند؛
  کلاسی که در آن محتوا به طور مستمر به منظور بازبینی و اصلاح، آرشیو و نگهداری می شود؛
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  کلاسی که در آن تمام دانش آموزان در فرايند يادگیری دخالت و مشارکت می کنند؛
  محلــی که تمام دانش آموزان می توانند آموزش فردی شــده13 ]يعنــی آموزش مبتنی بر نیازها و 

ويژگی های فردی خود[ را دريافت کنند.

راهبرد يادگیری معکوس و کلاس معکوس، به عنوان يک گزينة آموزشــی، توانســته است در سطح 
بین المللی در ابعاد مختلف و از جمله ذخیرة زمان آموزش، مؤثر واقع شــود و با تغییر الگوی ســنتی 

تدريس،  زمان بیشتری برای تعاملات بین فردی در اختیار کلاس بگذارد.
ايران يکی از نخستین کشورهای منطقة غرب آسیاست که آموزش زبان انگلیسی را به عنوان يکی از 
مواد درسی الزامی، در برنامه آموزش رسمی خود پذيرفته است. پیشینة اين کار به سال تحصیلی 1318-
1317 برمی گردد که در طی آن با حمايت وزارت فرهنگ يک مجموعة شش جلدی کتاب زبان انگلیسی 
برای تدريس در دورة شش سالة دبیرستان، توسط گروهی از مؤلفان ايرانی و غیر ايرانی تألیف و منتشر 
گرديد و از آن پس تاکنون، آموزش زبان انگلیسی در مدارس کشور به عنوان يکی از دروس اصلی نظام 

آموزشی کشور بدون وقفه محسوس و طولانی مدت، در جريان بوده است.
پس از انقلاب اسلامی، آموزش زبان انگلیسی تحت تأثیر تحول در نظام آموزشی کشور، تغییرات 
شــکلی و محتوايی فراوانی يافت. به طوری که تدريس زبان انگلیســی از ســال نخست دورة راهنمايی 
تحصیلی آغاز شــد. البته در ســال های ابتدايی دهة شصت آموزش زبان از سال اول راهنمايی حذف و 
آموزش آن به ســال دوم وا نهاده شــد؛ اما در بازنگری مجدد، در دهه هفتاد آموزش اين درس دوباره از 

سال اول راهنمايی تحصیلی از سر گرفته شد.

آموزش زبان انگلیســی در ســال های پس از پیروزی انقلاب اســلامی چهار نقطه عطف را تجربه 
کرده اســت که عبارت اند از: ســه دورة 1361 تا 1369، 1370 تا 1382 و 1383 تا 1391 که در اين سه 
دوره، مجموعــه کتاب هــای Right Path to English محور تدريس بوده اند و تنها با اضافه شــدن پاية 
پیش دانشگاهی و تألیف کتاب های مختلف برای اين پايه، شاهد تغییراتی در نظام آموزش زبان انگلیسی 
بوديم؛ اما همان طور که پیش تر اشاره شد، از سال تحصیلی 1392-1391 و با ورود مجموعة کتاب های 
Prospect، آموزش زبان انگلیسی در کشورمان با تحولی جدی و مبنايی روبه رو شد )برای مطالعة بیشتر 

دربارة پیشــینه و تحولات آموزش زبان های خارجی در ايران، برجیان14 )2013(، فروزنده15 )2011( و 
برای آشنايی با ويژگی های مجموعه کتاب های پراسپکت، خیرآبادی و علوی مقدم، )2014( را ببینید(.

پیشــینة يادگیری معکوس و تغییر نقش ســنتی خانه و مدرســه را می تــوان در برخی رويکردها و 
راهبردهای آموزشــی از جمله رويکرد »آموزش از طريق گروه همسالان16« که توسط مازور17 )1997( 
پیشــنهاد شد، مشاهده کرد؛  اما مفهوم رايج از کلاس معکوس در ادبیات پژوهشی جهان به تجارب دو 
معلم علوم به نام های برگمن و سمس بازمی گردد که از سال 2006 در ايالت کلورادوی آمريکا اقدام به 
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معکوس کردن کلاس های درس و ثبت يافته های خود در قالب کتاب و مقاله نمودند )برگمن و سمس، 
2012 و 2014(. يافته های پژوهشــی دربارة عملکرد کلاس معکوس بر ســطح يادگیری دانش آموزان، 
به ويژه در مدارس دارای عملکرد پايین تر از متوسط آموزشی نشان دهندة نتايج مثبت قابل توجهی بوده 

است )الحربی و الشمیمری، 2016(.
فلومرفلت و گرين18 )2013(، تأثیر کاربســت الگوی کلاس معکوس برای درس زبان انگلیســی را 
در مدرسه ای سطح پايین از نظر دستاوردهای آموزشی بررسی کردند. طبق يافته های ايشان، کاربرد اين 
الگو در آن مدرسه، درصد مردودی در اين درس را از 52 درصد به 19 درصد کاهش داده است. از نظر 
اين دو پژوهشــگر و ديگر پژوهشــگرانی همچون برگمن و سمس )2014(، امکان مشاهدة چندين بارة 
فیلم تدريس در زمان مناسب و با سرعت مورد نظر و مورد نیاز دانش آموز از يک سو و تقويت ارتباط 
و تعامل بین معلم و دانش آموز از ديگر سو، سبب ارتقای کارايی آموزشی در کلاس درس، به خصوص 

در کلاس های ضعیف تر می شود.
از ديگر ويژگی های مهم کلاس معکوس، فراگیرمحور19 بودن و متناسب ســازی آموزش با نیازهای 
فردی فراگیران است )کانگ20، 2015(. البته در کنار پیشینة پژوهش هايی که به رصد و ثبت نقاط قوت 
اين راهبرد آموزشــی پرداخته اند، انتقادها و محدوديت هايی نیز در زمینة اجرای اين الگو گزارش شده 
است. از جمله هیولسکمپ21 )2015( و بورمن22 )2014( به برخی از اين چالش ها از جمله مشکلات 
دانش آموزان در استفاده از فیلم آموزشی به در محیط خارج از کلاس درس و انطباق خود با اين رسانه 
آموزشــی، اشاره کرده اند. گروهی از پژوهشگران هم تمايل نداشتن معلمان به تغییر نقش خود و تبديل 
کلاس معلم محور به کلاس فراگیر محور اشاره کرده اند و مقامت در برابر تغییر را از مشکلات اجرای 

اين الگو دانسته اند )برگمن و سمس، 2014(.
بااين حال، نتايج يافته های پژوهشی نشانگر آن است که در صورت توجیه دقیق نقش آفرينان اصلی 
در فرايند معکوس کردن کلاس از جمله دانش آموزان، معلمان،  والدين و مديران مدارس، در کنار تمهید 
مقدمات و ابزار مورد نیاز، اين راهبرد، گزينه ای منطقی و دارای مزيت های متعدد در ســطح اجرا برای 

دانش آموز، معلم، و نظام آموزشی است )ايشی کاوا و همکاران23، 2015؛ استراير24، 2012(.
در زمینة کاربست الگوی کلاس معکوس برای درس زبان انگلیسی هم پژوهش های چندی در سطح 
جهانی انجام شــده اســت که عمدتاً نتیجه کاربرد اين رويکرد را در درس زبان انگلیسی مثبت ارزيابی 
کرده اند؛ از جملة اين پژوهش ها، الحربی و الشمیمری )2016( تأثیر مثبت الگوی يادگیری معکوس بر 
آموزش دستور زبان در مدارس عربستان سعودی را مورد مطالعه قرار داده و در پژوهشی کمی و کیفی 
بر روی يک نمونه 34 نفری از فراگیران زبان انگلیســی در شــهر رياض اين گونه نتیجه گیری نموده اند 
که استفاده از الگوی کلاس معکوس تأثیر معناداری بر بهبود يادگیری زبان آموزان و نگرش مثبت آن ها 
نســبت به فرايند آموزش داشــته است. هوانگ25 )2015( نیز بیان داشــته که فراگیران تايوانی در دورة 
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دانشگاه در کلاس معکوس تا 80 درصد بیشتر از همتايان خود در کلاس های مرسوم برای مطالعه درس 
زبان انگلیسی وقت اختصاص می دهند و اجرای اين الگو باعث مواجهه بیشتر فراگیران با داده های زبان 

انگلیسی شده و در نتیجه به تقويت انگیزه و میزان علاقة آن ها منجر می شود.
يافته های برخی پژوهش ها از جمله ايشیکاوا و همکاران )2015( نیز نشان داد که استفاده از الگوی 
کلاس معکــوس باعث بهبود عملکرد فراگیران زبان انگلیســی در آزمون های معتبر و اســتاندارد زبان 

انگلیسی، از جمله آزمون آزمون زبان انگلیسی برای برقراری ارتباط بین المللیTOEIC( 26( می شود.
احمــد )2016( هــم نقش مثبت کاربســت الگوی يادگیــری معکوس در بهبود مهارت شــنیداری 
زبان آموزان مصری را بررســی کرده و با مطالعه يک نمونة آماری 34 نفری تأثیر معنادار استفاده از اين 

راهبرد را بر تقويت مهارت شنیداری فراگیران گزارش نموده است.
علی رغــم پژوهش های فراوان بین المللی با موضوع کلاس معکوس و يادگیری وارونه، در کشــور 
ما اين موضوع هنوز چندان مورد توجه واقع نشــده و به جز کتاب برگمن و سمس )1395( و مجموعه 
مقالات پراکنده در مجلات رشــد مدرســه فردا و رشــد معلم با موضوع کلاس معکوس )به خصوص 

ويژه نامة رشد معلم، فروردين 1394( ادبیات پژوهشی چندانی در اين زمینه به چشم نمی خورد.

 مبانینظریالگوییادگيریمعكوس
ريشــه های نظری و مبانی روش شــناختی راهبرد کلاس معکوس را می توان در چند نظريه و منش 
فکری و فلســفی جست وجو کرد. يکی از مهم ترين اين آبشخورهای فکری، رويکرد يادگیری تلفیقی/
پیوندی27 اســت که طی آن تدريس و ســخنرانی به کمک تدريس برخط )آنلاين( و امکانات فنّاوری 
اطلاعات و ارتباطات به بیرون از کلاس درس محول می شــود و زمان کلاس به رفع اشــکال و تعامل 
چهره به چهره مبتنی بر خواسته و نیاز فراگیران اختصاص می يابد. هیل28 )2012( فصل مشترک راهبرد 
کلاس معکوس و رويکرد تلفیقی را در همین محول کردن بخش ارائه به بیرون از کلاس درس با کمک 

فناوری های نوين می داند.
از ديگر مبانی نظری مســتتر در ژرفنای کلاس معکوس می توان به راهبرد »آموزش از طريق گروه 
همسالان« پیشنهادی مازور اشاره کرد. مازور در راهبرد تدريس خاص خود به اين نتیجه رسید که اگر 
فرايند انتقال اطلاعات را به جای کلاس درس به بیرون از آن محول کنیم و فرايند شبیه سازی اطلاعات 
را به کلاس درس بیاوريم، باعث می شــود تا معلم به جای ســخنرانی کردن، فرصت پیدا کند به رهبری 
و هدايت فراگیران بپردازد. کتاب معروف مازور و هیلبورن29 به نام »آموزش از طريق گروه همســالان: 
دستورالعمل کاربران30« را، که در سال 1997 منتشر شد، می توان يکی از آثار معروف و کلاسیک دانست 
که به تقويت رويکرد و الگوی يادگیری معکوس منجر شــد. مازور از ســال 1991 بر روی اين راهبرد 
آموزشــی به فعالیت مشــغول بود و نتايج پژوهش های وی بر روی آموزش از طريق گروه همســالان، 
مزيت های اين رويکرد را بر روش ســخنرانی اثبات نمود. يکی از ويژگی های راهبرد آموزش از طريق 
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گروه همســالان، توجه به چینش کلاسی اســت. يافته های مازور نشان داد که اگر فراگیران ضعیف تر را 
روی صندلی های بخش جلوی کلاس بنشانند، عملکرد آموزشی آن ها رشد محسوسی می کند؛ درحالی که 

عملکرد دانش آموزان دارای عملکرد بالا با نشستن در انتهای کلاس تغییری نمی کند.
نکتة جالب تر آنکه اگر دانش آموزان قوی و دارای عملکرد بالا در چهار گوشة بیرونی کلاس بنشینند، 
عملکرد کلی کلاس افزايش پیدا می کند. آموزش از طريق گروه همسالان، رويکردی مبتنی بر جمع آوری 
و تحلیل شــواهد واقعی از کلاس درس و نحوة تأثیرگذاری همکلاسی ها و گروه همسالان بر يادگیری 
دانش آموز اســت. اين راهبرد آموزشی شباهت های ديگری هم با الگوی کلاس معکوس دارد که از آن 

جمله می توان به دانش آموز- محور بودن آن اشاره کرد.
همچنین در بیشــتر منابع اصلــی مرتبط با کلاس معکوس، از جمله آثار برگمن و ســمس، الگوی 
يادگیری معکوس، به وارونه کردن طبقه بندی بلوم31 و هرم معکوس بلوم مرتبط می شود. طبقه بندی بلوم 
يکی از شناخته شــده ترين چارچوب های نظری دربارة توصیف نحوة يادگیری افراد در سراســر جهان 
اســت. برگمن و ســمس )2014(، سه عنصر اساسی آموزش را شــامل محتوا32، کنجکاوی33 و رابطه34 

معرفی و وضعیت فعلی آموزش در بیشتر مناطق جهان را اين گونه توصیف می کنند:

رابطه

محتوا

کنجکاوی

 نمودار شمارة 1.   ارتباط موجود بین سه عنصر محتوا، کنجکاوی و رابطه                                                                                   

همان طور که نمودار 1 نشــان می دهد، آموزش وپرورش کنونی جهان، بر عنصر محتوا اســتوار شده 
اســت و دو عنصر بنیاديــن رابطه و کنجکاوی کمتر مورد توجه هســتند. بنابراين، برنامه های درســی 
اســتاندارد، محملی برای پرورش اين دو عنصر ايجاد نمی کند، حال آنکه از نظر برگمن و ســمس اين 
توازن و تناسب می بايست به نفع عنصر کنجکاوی و رابطه تغییر کند و دور نمای آموزش می بايست به 

اين شکل تحول يابد:
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کنجکاوی

توجه

رابطه


 نمودار شمارة 2.   میزان سه عنصر محتوا، کنجکاوی و رابطه از نظر برگمن و سمس                                                                     

توجه به ســه عنصر مهم محتوا، کنجکاوی و ارتباط انســانی از مبانی نظری مهمی است که باعث 
می شود هرم يادگیری اصلاح شدة بلوم، امکان تجديدنظر پیدا کند. در هرم يادگیری بلوم، فرايند يادگیری 
فراگیران از ســطح حفظ کردن و به خاطر ســپردن آغاز می شــود و در نهايت به سطح آفرينش و تولید 
می رســد. امــا الگوی کلاس معکوس درصدد اســت که هــرم يادگیری بلوم را معکوس کند؛ ســطوح 
مغفول مانــدة فوق هرم را به ســطح کلاس بیاورد و قاعدة پرحجــم هرم را که معطوف به ارائة محتوا و 
فهمیدن است، به بیرون از کلاس منتقل نمايد. به عبارت ديگر، در الگوی کلاس معکوس با چنین هرمی 

از يادگیری روبه رو هستیم:

)creating( آفرينش

)evaluating( ارزيابی

)analyzing( تحلیل

)applying( کاربست

)understanding( فهمیدن

)remembering( به خاطر آوردن

 نمودار شمارة 3.   طبقه بندی معکوس شده بلوم                                                                                                                        
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برگمن و سمس )2014( معتقدند که الگوی کلاس معکوس بايد با توجه به سه عنصر اساسی محتوا، 
کنجکاوی و ارتباط بکوشد تا هرم سنتی بلوم در مدارس را به شکل بالا معکوس کند.

 روشپژوهش
پژوهش حاضر به شــیوة شــبه تجربی35 با انجام پیش آزمون و پس آزمون، با مقايســة نتايج دو گروه 

آزمودنی در دسترس، در برابر متغیر حضور در کلاس معکوس يا کلاس مرسوم انجام شده است.

1.آزمودنیهاوشركتكنندگاندرپژوهش
در اين پژوهش يک دبیر زبان انگلیسی خانم، بخش دستور زبان »درس يک« کتاب زبان انگلیسی 
پاية دهم با موضوع زمان آينده و زمان آينده نزديک36 را در دو کلاس در دسترس )گروه آزمايش با 25 
دانش آموز و گروه گواه با 23 دانش آموز( از دو مدرسه دولتی مختلف واقع در منطقة چهار شهر تهران، به 
دو شیوة معکوس و شیوة مرسوم تدريس نمود. شرط ورود به پژوهش حضور در کلاس های مورد نظر، 
و شرط خروج از پژوهش، عدم تمايل دانش آموزان به همکاری در اين پژوهش تعريف شد. شايان ذکر 
است که همة افراد نمونه در اين پژوهش دانش آموزان دختر پاية دهم منطقة چهار از دو مدرسة دولتی 
و در يک منطقة جغرافیايی و سطح اجتماعی فرهنگی يکسان بودند. گروه آزمايش در پژوهش حاضر را 
يک کلاس پاية دهم با 25 دانش آموز تشکیل می داد که مطلب درسی مورد نظر به شکل کلاس معکوس 

به آن ها تدريس شد.

2.روشانجامپژوهش
در ابتــدا معلم،  توضیحات کافی را دربــارة عملکرد اين روش را به دانش آموزان ارائه کرد و هدف 
از انجام اين تحقیق برای آن ها توضیح داد. تدريس نکتة دســتوری مورد نظر در يک کلاس خالی و با 
اســتفاده از تخته و ماژيک، کتاب دانش آموز، کتاب کار، لوح فشــرده صوتی )ســی دی( کتاب درسی و 
چند برگ فلش کارت معلم ســاخته و يک کاربرگ، شــامل تمرين هايی از موضوع دستوری زمان آينده و 
زمان آينده نزديک با در نظر گرفتن جدول زمانی پیشنهادی در کتاب معلم انجام شد. اين ارائه، به کمک 
دوربین هوشــمند تلفن همراه معلم ضبط گرديد و فايل های مربوطه، يک هفته قبل از تدريس، بر روی 
فلش مموری در اختیار دانش آموزان قرار داده شــد تا پیش از آمدن به کلاس، با تماشــای فايل ها، نکته 

دستوری مورد نظر را مطالعه کنند.
در گروه گواه نیز همین روند تدريس با همان ابزار و توســط همان معلم به شــیوة مرســوم که در 
چارچوب رويکرد ارتباطی مورد اشــاره در کتاب راهنمای معلم تجويز شــده اســت، تدريس گرديد 
تا به اين پرســش پاســخ داده شود که اســتفاده از راهبرد کلاس معکوس چه تأثیری بر میزان يادگیری 
دانش آموزان در بخش دســتور خواهد داشــت. روند تدريس در هــر دو کلاس تا حد امکان منطبق با 
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روش تدريس معرفی شده در کتاب راهنمای معلم بود و دبیر تدريس کننده نیز معلمی بود با نوزده سال 
ســابقة تدريس و در استخدام رسمی وزارت آموزش وپرورش. شايان ذکر است که در رويکرد ارتباطی 
معرفی شده برای تدريس بخش دستور زبان در کتاب زبان پاية دهم تحصیلی به طور هم زمان به سه بعد 
ســاختار و فرم زبانی، کارکرد و عملکرد نکته دســتوری، و مورد استفاده آن در زندگی روزمره پرداخته 

شده است.
به منظور مقايســة نتايج يافته ها، پیش از آغاز تدريس با يک پیش آزمون اســتاندارد، هم سطح بودن 
گروه های آزمايش و گواه در بخش دستور درس زبان انگلیسی سنجیده و با نرم افزار SPSS تحلیل شد. 
پیش آزمون )ضمیمه شــماره 1( شامل 25 پرسش چهارگزينه ای بود که از آزمون های استاندارد مؤسسة 
مک میــلان37 برای كتابهاي اســتريت فوروارد38 )كر و جونز39، 2007( ســطوح مقدماتی40 و ابتدايی41 
انتخاب و بر اساس سطح زبانی دانش آموزان پاية دهم )سطح A2-A1( متناسب سازی شد. تست های 
انتخابی برای پیش آزمون، نکته های دستوری هستند که در کتاب های پاية هفتم تا نهم آموزش داده شده 
اســت. برای متناسب سازی تســت ها در برخی موارد محدود، واژگان و اسم های به کاررفته در صورت 

تست ها با کلمات آشنا برای دانش آموزان ايرانی بومی سازی شدند.

 یافتهها
تحلیل نتايج پس آزمون گرفته شــده از دو گروه آزمايش و گواه در دو بخش توســط نرم افزار تحلیل 
آماری SPSS انجام شد. در بخش اول با استفاده از آمار توصیفی نظیر درصد، فراوانی و رسم نمودار، 
نمودارهای مربوطه داده های جمع آوری شــده توصیف شد و در بخش دوم با استفاده از آمار استنباطی 

فرضیة پژوهش مورد آزمون قرار گرفت.
تحلیل داده های پژوهش به روش اســتنباطی هم با استفاده از آزمون t مستقل انجام گرفت. در اين 
پژوهش با توجه به اينکه مفروضة همسانی واريانس ها و توزيع نرمال برقرار بود لذا برای بررسی فرضیة 
پژوهشــی از آزمون t گروه های مستقل استفاده شد تا »فرضیه تأثیر آموزش بر بهبود نمرات کسب شده 
دانش آموزان« بررسی شود. اطلاعات مندرج در جدول شمارة 1، آماره های توصیفی میانگین، انحراف 
اســتاندارد و خطای اســتاندارد میانگین را برای دو گروه آزمايشی و کنترل، بعد از اعمال روش کلاس 

معکوس، نشان می دهد.

 جدول شمارة 1.  آماره های توصیفی گروه های کنترل و آزمایشی                                                                                                

خطای استاندارد ميانگينانحراف استانداردميانگينتعداد

239/392/290/477کنترل

2510/523/250/٦50آزمایش
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 جدول شمارة 2.   آزمون لون برای بررسی مفروضه همسانی واریانس ها                                                                                        

Fسطح معناداری

2/420/12٦

جدول شمارة 2 نتايج آزمون لون برای بررسی همسانی واريانس دو گروه کنترل و آزمايشی را نشان 
می دهد. همان طورکه ملاحظه می شود با توجه به سطح معناداری به دست آمده می توان نتیجه گرفت بین 

واريانس دو گروه تفاوت معناداری وجود ندارد.

 جدول شمارة 3.   آزمون t مستقل مربوط به فرضیة پژوهش                                                                                                         

t خطای استاندارد ميانگينتفاوت ميانگين هاسطح معناداریدرجه آزادیمقدار

-1/374٦0/175-1/1280/819

نتايج مندرج در جدول شــماره 3، نشــان می دهد t محاسبه شده )t =-1/37( از t جدول در درجه 
آزادی t=2/46( 46( کوچک تــر بــوده و فرض صفر پذيرفته می شــود، بنابراين با 95 درصد اطمینان 
نتیجه می گیريم فرض خلاف مبنی بر اينکه »آموزش به روش کلاس معکوس بر نمرات کسب شــده 

دانش آموزان تأثیر دارد« رد می شود.
 ،SPSS پس از برگزاری پیش آزمون تعیین ســطح و تحلیل نتايج يافته ها به کمک نرم افزار تحلیل گر
تفاوت معناداری در ســطح دســتور دانش آموزان دو گروه آزمايش و گواه مشاهده نشد. در حین انجام 
اين تحقیق در گروه آزمايش، معلم در ابتدای هر جلسه به مرور مطالب قبلی پرداخته و اطمینان حاصل 
می کرد که تمام دانش آموزان فايل تدريس را تماشا کرده اند. يافته ها نشان داد که هیچ کدام از دانش آموزان 
در تماشــای فايل ويدئويی تدريس مشکلی نداشــته و توانسته بودند به راحتی فايل مربوطه را مشاهده 
کنند. در کنار فايل تدريس، کاربرگی هم به دانش آموزان داده شده بود که چند تمرين مناسب با موضوع 
مورد آموزش را حل کنند و همچنین در انتهای هر فیلم تدريس، برخی از تمرين های کتاب کار هم به 
شیوة طرح شده در کتاب راهنمای معلم، به دانش آموزان معرفی می شد تا بعد از تماشای فیلم، آن ها را 
حل کنند. در ابتدای کلاس، معلم نخست کاربرگ و تمرين های کتاب کار را چک کرده و از انجام آن ها 

توسط دانش آموزان مطمئن می شد و به رفع اشکالات احتمالی می پرداخت.
در پايان مراحل تدريس،  يک پس آزمون با پانزده پرسش چهارگزينه ای از دانش آموزان گرفته شد. 
پرسش های اين پس آزمون توسط معلم و از بین مطالب تدريس شده در کلاس انتخاب و نوع سؤالات، 
مبتنی بر انواع فعالیت های موجود در کتاب کار در نظر گرفته شــد. نتايج اين پس آزمون نیز توســط 
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نرم افزار SPSS  تحلیل شد. همچنین، به منظور تعیین میزان اثرگذاری روش کلاس معکوس بر فرايند 
تدريس، پس از انجام فرايند آموزش، معلم پرســش نامه ای محقق ســاخته را در اختیار دانش آموزان 
قرار داد تا درک و دريافت و نظرات ايشــان دربارة اســتفاده از ايــن روش و میزان رضايت مندی يا 
نارضايتی احتمالی ايشــان را جويا شود. پرســش نامه شامل 5 پرسش بازپاسخ و 10 گويه در مقیاس 
لیکرت 5 درجه ای از )کاملًا موافقم( تا )کاملًا مخالفم( بود. پرســش های بازپاســخ امکان اعلام نظر 
دانش آموزان به صورت آزادانه تر را فراهم آورد. اين پرسش نامه از پرسش نامة استانداردشده الحربی 
و الشمیمری )2016( اقتباس گرديد که مراحل روايی و پايايی آن به تأيید پژوهشگران مذکور رسیده 
و در ايران نیز قبل از اجرا در کلاس مورد نظر به رؤيت دو کارشــناس آموزش زبان رســید و نظرات 
ايشــان هم در اصلاح و بومی سازی پرسش نامه لحاظ شد. همچنین، قبل از اجرای نهايی پرسش نامه 

در کلاس، در مقیاس کوچک )5 پرسش نامه( به صورت آزمايشی اجرا و نواقص آن مرتفع گرديد.

در خاتمــة پژوهــش، نظرات معلــم تدريس کننده در ايــن پژوهش نیز در دو بخــش مزيت ها و 
کاستی های آموزش به روش کلاس معکوس در قالب مصاحبه ای يک ساعته اخذ و توسط پژوهشگر 

پیاده سازی و جمع بندی گرديد.
بااين وجود، بررســی نتايج حاصل از پرسش نامه های تکمیل شده توسط دانش آموزان، نشان دهندة 
رضايت بیشــتر آزمودنی های گروه آزمايش نسبت به اجرای اين روش است. از 25 دانش آموز گروه 

آزمايش، 22 نفر پرسش نامه را تکمیل نمودند که نتايج آن به شرح جدول زير است:

 جدول شمارة 4.   نتایج حاصل از تکمیل پرسش نامه ها                                                                                                                    

کاملًا گویه
نظری موافقمموافقم

کاملًا مخالفمندارم
مخالفم

مجموع 
پاسخ ها

در کلاس معکوس 1
ارتباط بیشتری با بقیه 
همکلاسی هایم برقرار 

می کنم

17
%77

3
%130

2
%9

22

در کلاس معکوس با 2
معلمم ارتباط بیشتری 

برقرار می کنم

14
%٦3.5

2
%9

1
%4.5

5
%22.7

22

در کلاس معکوس مجبورم 3
تلاش زیادی بکنم تا برای 

کلاس آماده شوم

12
%54.5

٦
%27.2

2
%9

2
%9

22
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کاملًا گویه
نظری موافقمموافقم

کاملًا مخالفمندارم
مخالفم

مجموع 
پاسخ ها

در دسترس بودن فیلم 4
کلاس درس گرامر باعث 

شد بقیه بخش های درس 
را بهتر بفهمم.

15
%٦8

5
%22.7

1
%4.5

1
%4.5

22

در کلاس معکوس، در 5
انجام تمرین های بیرون 
کلاس مشکلی نداشتم.

10
%45.4

5
%22.7

2
%9

5
%22.7

22

در کلاس معکوس از 6
روش های شخصی خودم 

برای یادگرفتن گرامر 
استفاده کردم.

1٦
%72.7

3
%13.٦

1
%4.5

1
%4.5

1
%4.5

22

برای تماشای ویدئوهای 7
ضبط شده به کمک فنی 

دیگران نیاز داشتم.

1
%4.5

3
%13.٦

1
%4.5

5
%22.7

12
%54.5

22

در دسترس بودن محتوای 8
کلاس، به یادگیری بهتر 
درس به من کمک کرد.

17
%77

3
%13.٦

00
2

%9
22

روش نگاه کردن به 9
ویدئوهای آموزشی و حل 
کردن تمرین ها در خانه و 
سپس انجام فعالیت های 

ارتباطی در کلاس را 
دوست دارم.

15
%٦8

5
%22.7

01
%4.5

1
%4.5

22

مایلم باز هم در کلاس 10
معکوس شرکت کنم.

17
%77

3
%13.٦

01
%4.5

1
%4.5

22

 جدول شمارة 4. )ادامه(  نتایج حاصل از تکمیل پرسش نامه ها                                                                                                                    
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پرسش های بازپاسخ هم عبارت بودند از:

1. در موقع آموزش به شیوة کلاس معکوس بیشترين مشکلی که داشتید چه بود؟
2. بهترين بخش کلاس معکوس به نظر شما چیست؟

3. چه کار می شود کرد تا کلاس معکوس بهتر اجرا شود؟
4. به نظر شما، آيا می شود از روش کلاس معکوس در بقیه درس ها هم استفاده کرد؟

با در نظر گرفتن داده های جدول بالا می توان اين گونه نتیجه گیری کرد که:
  بیســت نفر از بیست ودو نفر )90/90 درصد از دانش آموزان( با اين گويه که »کلاس معکوس 
باعث شده است تا من ارتباط بیشتری با همکلاسی های خود برقرار کنم« پاسخ کاملًا موافقم 
و موافقم دادند. اين پاســخ نشان دهندة موفقیت روش کلاس معکوس در افزايش ارتباط بین 

فراگیران است که يکی از مهم ترين اهداف برنامة درسی زبان انگلیسی جديد می باشد.
  شــانزده نفــر )72 درصد( از دانش آموزان هم معتقد بودنــد که در روش کلاس معکوس ارتباط 
بیشــتری با معلم خود برقرار کرده اند. تفاوت درصد بین اين پاســخ و پاسخ قبلی را می توان از 
منظرهای مختلف تحلیل کرد که يکی از آن ها کاسته شدن از محوريت معلم و افزايش نقش کار 

گروهی و تعامل بین دانش آموزان است.
  بیست نفر )90 درصد( از پاسخ دهندگان تمايل داشتند تا اين روش در کلاس زبان انگلیسی ادامه 

پیدا کند و در مجموع، نسبت به اجرای کلاس معکوس نظر مثبتی داشته اند.
  يکی از مهم ترين مشکلاتی که ممکن است در ابتدای اجرای کلاس معکوس به عنوان مانع به 
نظر برسد، ايجاد مشکل سخت افزاری و فنی در تماشای فايل های تصويری است؛ درحالی که 
اين پژوهش نشــان داد 17 نفر )77 درصد( از پاسخ دهندگان با گويه شماره هفت يعنی »برای 
تماشای ويدئوهای ضبط شده به کمک فنی ديگران نیاز داشتم.« پاسخ مخالفم و کاملًا مخالفم 
دادند. اين پاســخ نشان دهنده آن است که نگرانی از تنگناهای فنی، بیش از آنکه يک واقعیت 

جاری آموزشی باشد،  پیش فرضی در ذهن سیاست گذاران و معلمان است.

تحلیل پاسخ دانش آموزان به پرسش های بازپاسخ هم نشان داد که:
  مخالفت والدين با روند کلاس معکوس، مشکل در حل تمرين هايی که بايد توسط دانش آموزان 
در خانه حل شود و جديد بودن اين روش )ناآشنا بودن دانش آموزان( مهم ترين مشکلات و نقاط 

ضعف روش کلاس معکوس ارزيابی شده اند.

  استفاده از جذابیت رسانة تصويری مهم ترين امتیاز اين روش اعلام شده است، به طوری که يازده 
نفر )پنجاه درصد( از دانش آموزان تماشای تدريس معلم خود از طريق فايل تصويری را جذاب 

و آن را بهترين بخش کلاس معکوس دانسته اند.
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  در پاســخ به اين پرســش که چه می توان کرد تا کلاس معکوس بهتر اجرا شــود، پاســخ بیشتر 
دانش آمــوزان بر اين محور اســتوار بوده که بايد کیفیت فايل تصويری ضبط شــده بهتر بشــود 
)بخصوص در بخش کیفیت صدای فايل تدريس به نظر می رسد دانش آموزان با مشکل روبه رو 
بوده اند(. همچنین، در اکثر پاسخ ها )13 پاسخ( به اين نکته اشاره شده است که تمرين های داده 
شــده برای حل کردن توســط دانش آموزان در خانه )که عمدتاً از کتاب کار منتشرشــده توسط 
وزارت آموزش وپرورش انتخاب شــده است( خسته کننده بوده و بهتر است با تمرين های ديگر 
جايگزين شــوند. به نظر می رســد اجرای الگوی کلاس معکوس مستلزم توجه هم زمان به همه 
اجزا باشد و نمی توان بخش ارائه را با اين الگو انجام داد اما بخش تمرين و کار بیرون از کلاس 

را به شیوة سنتی اداره نمود.

مصاحبة انجام شده با معلم تدريس کننده و مشارکت کننده در پژوهش، که به منظور ثبت بازخورد 
وی نسبت به فرايند اجرای کلاس معکوس انجام گرديد، در دی ماه 1395 در محل گروه زبان های 
خارجی دفتر تألیف کتاب های درسی انجام گرديد. اين مصاحبة نیمه ساختمند که حدود يک ساعت 
به طول انجامید و به دو محور اصلی مزايا و محدوديت های تجربة اجرای کلاس معکوس اختصاص 
داشــت، ضبط شد و سپس موارد مطرح شده در آن، توسط پژوهشگر پیاده سازی و جمع بندی شد. 

نتايج مصاحبه انجام شده با معلم تدريس کننده در اين پژوهش نشان داد که:

  مديران آموزشی نه تنها با اين الگوی تدريس آشنا نیستند، بلکه به طورکلی از اجرای روش های 
نوين در کلاس درس اســتقبال چندانی نمی کنند. معلمِ همکار پژوهش، برای قانع کردن مدرسة 
مــورد نظــر جهت همکاری در اجرای اين الگو با موانع زيادی روبه رو بوده اســت. همین نگاه 
غیرحمايتگر، در بین والدين هم مشاهده شده و اجرای چنین روشی را اتلاف زمان تدريس و يا 
شانه خالی کردن معلم از وظیفه تدريس خود دانسته اند. به نظر می رسد يکی از مهم ترين الزامات 
اجرای موفق اين الگو، توجیه کامل مديران و ساير مشارکین فرايند آموزش، به ويژه والدين باشد.

- از نظر معلم، اســتفاده از الگوی کلاس معکوس در نگاه اول دشــوار به نظر می رسد که مهم ترين 
دلايل آن جديد بودن اين الگو، زمان بر بودن فرايند ضبط تدريس و فقدان منابع ســخت افزاری 
مناسب برای تسهیل اين روند است. از نظر مديريت زمان،  اجرای اين الگو باعث افزايش زمان 
مفید کلاس درس شــده و بنا بر اظهار معلم مورد نظر،  با اين شــیوه سی تا چهل درصد از زمان 
کلاس که پیش تر به مرحلة ارائه اختصاص می يافت، ذخیره شده و به مهارت های ارتباطی و کار 

گروهی اختصاص می يابد.

  بنابر نظر معلم مذکور،  اجرای اين روش باعث کاســته شدن انجام روال های تکراری، جذاب تر 
شــدن کلاس برای دانش آموزان و کاســته شدن از فشار چندگانه تدريس يک محتوای واحد در 
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چندين کلاس مختلف می شــود. در مجموع، مزيت های اين روش بر کاستی های آن غلبه دارد. 
نگرانی از نظرات منفی مســئولان مدرسه و والدين، مهم ترين دغدغه معلم مورد نظر در اجرای 
اين الگو در کلاس های بعدی اعلام شد. وی در پاسخ به اين پرسش که آيا مايل به اجرای اين 

الگو در ادامه سال تحصیلی و ساير کلاس ها هستید يا نه، اين گونه پاسخ داد:

»هم خودم و هم دانش آموزان اين مدل را دوســت داشــتیم. تازه داشــتیم با زيبايی هايش آشــنا 
می شديم و لذت می برديم. همة کلاس شاد بودند و وقتی می ديدند که می توانند قبل از آمدن به کلاس، 
خودشان مطالب را ياد بگیرند، احساس هیجان داشتند. حتی می خواستند در بقیه کلاس ها هم اين کار 
انجام بشود. اما مدرسه هیچ همکاری نکرد و از هفتة دوم بعضی از والدين هم اعتراض کردند. من اگر 

همکاری مدرسه نباشد، ديگر اين مدل را انجام نمی دهم چون باعث مشکل برای دبیر می شود«.

 نتيجهگيری  
پژوهش حاضر به دنبال پاســخ به اين پرســش بود که کاربســت الگوی کلاس 
معکوس، به عنوان يک راهبرد آموزشی نوين، در مدارس ايران و به ويژه در درس زبان 
انگلیسی چه تأثیری بر يادگیری دانش آموزان دارد. به اين منظور، داده هايی در سه سطح 
نتايج عملکرد دانش آموزان در آزمون )از طريق برگزاری آزمون چندگزينه ای(، نظرات 
مخاطبان )از طريق تکمیل پرسش نامه( و مصاحبه با متخصص )معلم تدريس کننده به 
اين شــیوه( جمع آوری و، متناسب با نوع داده، از طريق ابزارهای تحلیلی، بررسی و 

تجزيه وتحلیل گرديد.
بــر طبق يافته های پژوهش، اگرچه در ســطح نتايج عملکــرد در آزمون، تفاوت 
معناداری بین دانش آموزان گروه آزمايش و گواه مشاهده نشد؛ اما در دو بخش ديگر، 
مزيت های الگوی کلاس معکوس محســوس و ملموس بــود. در مورد نتايج آزمون 
چندگزينه ای، احتمال دارد نوع پرســش های استفاده شــده در پس آزمون که از جنس 
تســت های برگرفتــه از کتاب کار و متن کتاب درســی بوده انــد، قابلیت تمايز بالايی 
نداشته اند، يا اين که به طورکلی تســت های چندگزينه ای برای سنجیدن سطح توانش 

زبانی فراگیران در رويکرد ارتباطی کارايی بالايی نداشته باشد.
در بخــش بازخــورد دبیــر تدريس کننده در ايــن پژوهش هــم، علی رغم وجود 
مشــکلات و محدوديت هايــی از جمله زمان بر بودن فراينــد ضبط بخش تدريس و 
ناآشنا بودن مديران مدارس و والدين با اين الگوی جديد، دبیر مورد نظر از تدريس 
به اين روش در مجموع رضايت داشــت و اجرای الگوی کلاس معکوس را در بالا 
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بردن سطح رضايتمندی دانش آموزان و شادی و نشاط آن ها در کلاس زبان انگلیسی 
مثبت ارزيابی می کرد، اما ادامة تدريس به اين شــیوه را منوط به همکاری مدرســه و 
توجیه والدين می دانست. از نظر وی، در صورت آشنانبودن مسئولان مدرسه و والدين 
با شیوة اجرا و ملزومات تدريس به روش کلاس معکوس، اجرای اين روش ممکن 

است منجر به مشکلاتی از جمله نارضايتی والدين شود.
به هر شکل، نتايج پژوهش حاضر نشان داد که اجرای راهبرد کلاس معکوس هرچند 
در بخش ارتقای نمرة دانش آموزان تفاوت معناداری ايجاد نکرد، اما انگیزة معلمان و 
دانش آموزان را افزايش داد و کلاس درس را برای آن ها جذاب تر و ارتباطی تر نمود. 
در پايان، به نظر می رســد با توجیه مشارکین در فرايند آموزش وپرورش،  به خصوص 
مديــران مدارس و والديــن، می توان از الگوی کلاس معکــوس در کلاس های زبان 
انگلیســی بهره بــرد و برخی از محدوديت هــا و تنگناهای نظام آموزشــی، از جمله 
کمبود زمان آموزش را مرتفع نمود. انجام پژوهش های تکمیلی با موضوع الزامات و 
پیش نیازهای اجرای کلاس معکوس چه در درس زبان انگلیســی و يا ســاير دروس، 

به خصوص با در نظر گرفتن تفاوت های سنی، جنسیتی و جغرافیايی پیشنهاد می گردد.
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 ضميمه  

Student’s name:..................................... Class:......................................... Time: 30 minutes

1. ......... ’s your name?
My name is Ali.

a- How                        b-Who                          c-What                         d- Where

2. This is Maryam and her brother, Reza.
 ......... my friends.

a-We're                       b-I'm                            c-You're                        d-They're

3. ........? I'm from Italy.
a- Where are you from?                                  b- Where you are from?
c- Where from you are?                                  d- From where you are?

4. I'm from Tehran. ......... is in Italy.

a- They                        b-It                               c-He                             d-She

5. Excuse me, how .........your last name? A H M A D I.

a- spell                        b-you spell                   c- do you spell             d- spell you

6. Oh, .........are my keys.

a- This                         b-These                        c-That                           d- It

7. I'd like .........orange juice, please.

a-a                               b-                                          c-an                              d-two

8. Sorry, ……. Iman. My name’s Farid.

a-I isn’t                       b- I is not                      c- I aren’t                      d- I’m not

9. ……. is the school? It’s 50 years old.

a-How many year       b-How much years      c-What year                 d-How old

10. What is ……?

   a-Job Mary                  b-Mary Job               c-Mary’s job                d-Job’s Mary

11. Your bag is next ….. the table.

  a-on                           b-to                               c-in                               d-of
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12. I go to work …… train.

a-with                          b-by                           c-for                             d- in

13. She …… a bag.

a-not have                   b-don’t have               c-don’t has                   d-doesn’t have
14. Alex ….. in our company.

  a-work                    b-works                        c-is work                       d-working

15. …… she live in London?

  a-Are          b-Is               c-Do                              d-Does

16. …….. to the cinema.

  a-We not often go                                       b-We don’t go often 
  c-We don ’often go                                     d-Often we don’t go

17. When do you play tennis? …… Monday.

  a-On                        b- In                             c-At                               d-By

18. What time …… work?

  a-start she          b-do he starts               c-does she starts           d-does he start

19. …… tow airports in the city.

 a-It is           b-There is                    c-There are                   d-This is

20. ….. at school last week?
 a-Do you where     b-Was you                   c-Were you                   d-You where

21. We …… the film last week.

 a-see          b-saw                           c-sees                            d-were see

22.He …… tennis with me yesterday.

 a-doesn’t played    b-didn’t played            c-not played                  d-didn’t play

23.Where ….. last summer?

 a-you went             b-did you went            c-did you go                  d-do you went

24. Excuse me, …….. is the T-shirt? It’s 25 000 Tomans.

 a-what expensive   b-How much               c-How many                 d-How price

25.Sorry, I ….. you at the moment.

 a-can’t help            b-don’t can help          c-can’t helping              d-can’t helps
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 The impact of flipped classroom model on teaching English
grammar at 10th grade of high school

Flipped classroom model, as a new innovative teaching paradigm has been in 
the center of attention recently. In this teaching model, the presentation section 
of the instruction procedure is recorded by the teacher and the students have 
access to relevant file. Consequently, this section is transferred to the outside 
classroom environment, therefore the limited time of instruction is dedicated 
to higher stages of learning pyramid and much time could be devoted to ac-
tive participation of the learners and group learning. This study scrutinizes 
the role of flipped learning in teaching English grammar. A highly experienced 
English teacher taught the same grammatical item of 10th grade English text-
book in two public schools of the same English level with two different methods 
of traditional and filliped way and gathered data at three levels of a multiple 
choice post-test, students’ feedback questionnaire and teacher's reflection on 
her teaching experience by a semi-structured interview. The post-test results 
showed that adopting the flipped classroom strategy appeared to play no sig-
nificant role in improving the students’ grammar performance. The students’ 
responses to a questionnaire and semi-structured interview with the teacher 
performing flipped classroom method indicated that their attitudes towards 
using the flipped classroom strategy in the English class were positive. The 
findings can be useful both for policy makers and English teachers.

Rezā Kheirābādi (PhD), Organization for Educational Research and Planning (OERP)1
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Environmental Graphic Media, Environmental Media, 
Knowledge Acquisition, Active Learning

 Evaluating the effect of environmental graphic media
 on active learning: Evidence from increasing the general
 knowledge of the primary school students about the
environment

Presenting the informative messages through the art and environmental graph-
ic media may serve as a novel and effective method in increasing knowledge of 
the modern life. But the real amount of the efficacy is unknown among other 
factors due to various reasons. Using the field research approaches, the present 
study tried to find the rate of efficacy of this media on transferring the peda-
gogic messages through a case study on the knowledge acquisition of primary 
school students about environment. To achieve this goal, the other intervening 
factors which may affect the transfer of information to the students were con-
trolled.The research population included female students studying at 4th, 5th 
and 6th grade primary schools of Isfahān. One of these schools was randomly 
selected as the target group. Then, an environmental stand was designed and 
installed within the school. To evaluate the efficacy of the designs, a series of 
questionnaire was administered. After investigating the validity of the question-
naires by experts, the reliability of them was measured via Cronbach’s Alpha 
method and then they were filled by 244 students and staff at school prior to 
and following the installation of the stands. Comparing the results of pre and 
post-tests supports the educational efficacy of the environmental graphic media 
and a significant change was observed in the information of the students, mean-
ing that the information and knowledge of the students has increased up to 
40%. The students considered the environmental graphic media to have more 
effect on increasing their knowledge about the subject compared to other effec-
tive factors like books and teachers.

Safieh Hātami (MA), Yazd University,Yazd, Irān1
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Misconceptions are among the factors which may lead to serious problems in 
learning mathematics. Understanding the misconceptions and their roots can 
enhance learning. The aim of this study was to identify the fourth grade stu-
dents’ common misconceptions in geometry and measurement and to compare 
Iranian students’ achievement level with the international mean. Identifying 
Iranian students’ misconceptions has been done by secondary analysis and it 
was done using descriptive statistics. Misconceptions examined in TIMSS 2003, 
2007 and 2011 were identified through content analysis, based on the interpre-
tation of the text. The prevalence of any of the misconceptions was represented 
with number 0 - 4. The research instrument included the TIMSS 2003, 2007 
and 2011 mathematics achievement tests on geometry and measurement. The 
research population included the Iranian students who were studying in the 
4th grade at the time of running those tests and the research sample included 
the students who participated in the TIMSS tests of the mentioned years. Mis-
conceptions in geometry and measurement identified from different researches 
were presented in tables titled as “misconceptions from international researches 
view”. The results of this study showed that though there are different mis-
conceptions in both Iranian and foreign students, but the prevalence of these 
misconceptions in Iranian and students of other countries were different. These 
differences were identified and analyzed in this paper.

Understanding,  Misconception, Diagnostic Assessment

 Identifying the primary school fourth grade students’
 common misconceptions in content area of geometry and
 measurement: A comparison of their performance with the
mean performance at international level

Shahrnāz bakhshalizādeh, PhD Candidate in higher education curriculum planning at Shahid Beheshti University1

Nāsser broojerdiān (PhD), Amirkabir University of Technology2
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 The characteristics of the ideal content for the history
 of literature textbook: Evidence from the literature and
 humanities major textbook at 2nd cycle of high school

 Secondary Education, History of Literature Textbook, 2nd 
Cycle of High School, the Ideal Content

The aim of this study was to demonstrate the ideal situation (or to present a 
proposed ideal model) for the content of history of literature subject, consider-
ing the two components of “structure” and “comprehensiveness”  at 2nd cycle 
of high school of literature and humanities major. It was a study based on a 
connoisseurship model. Yet, for the sake of gaining more reliability and comple-
tion of the data, the teachers’ and students’ viewpoints were used as the main 
users and audiences of the textbook. The research population consisted of all 
the experts in the history of world and Iranian literature, teachers of history 
of literature textbooks at 2nd cycle of high schools of Iran, and their students 
in 2014-2015 academic year. The sample size was 1454 students and teachers 
of 4 provinces who were selected using cluster random sampling method. The 
research instruments included history of Iranian literature experts’ interview 
protocol, history of world literature experts’ interview protocol, teachers’ ques-
tionnaire and students’ questionnaire. The content validity of the instruments 
was checked through obtaining the experts’ viewpoints on them. Findings re-
vealed that the content of the ideal history of literature textbook, on the one 
hand, should be historically-ordered to show the literary interactions, and on 
the other hand, should be developed by genre.

Heydar Ghamari (Ph.D), Farhangiān University1
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 Meta-analysis of consequences of behavior modification
  interventional programs on indiscipline

The purpose of this study was to determine the effect size of consequences of 
behavior modification interventional programs on indiscipline of nationwide 
researches through a Meta-analysis procedure. The research population of this 
study consisted of the available nationwide researches on the consequences of 
behavior modification interventional programs on indiscipline. In general, 28 
researches were investigated as primary researches after considering the in-
clusion and exclusion criteria. Combination of the effect size of the learners’ 
differences in the rate of indiscipline behavior, or having no experience of par-
ticipating in interventional programs showed that overall, the learners who 
participated in the interventional programs outperformed the learners who did 
not participated in such programs (ES =0/74). This difference was observed in 
more than two-thirds of the primary researches. However, more detailed analy-
sis revealed that the interventional programs like behavioral education (ES، 
1/38), social education (ES، 1/13), and preschool (ES، 0/90), emotional education 
(ES، 0/66), cognitive education (ES، 0/63) and cognitive-behavioral education 
(ES، 0/34) have the largest effect size, respectively. Also, the effect sizes of social 
education, emotional education, cognitive education behavioral education and 
preschool were also significant. It was also found that interventional programs 
on girls (ES، 0/92) have much more effect than boys (ES، 0/87).

Behavior Modification, Interventional Programs, Indiscipline, 
Meta-Analysis

Gooyā Ghadimi Moghaddam, PhD Candidate in Educational Psychology at Azarbāijān Shahid Madani 
University1 
Javād Mesrābādi (PhD), Azarbāijān Shahid Madani University2 
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 The comparative study of concept and dimensions of
 empowerment of the primary school principals in Iran and
  some other industrialized (advanced) countries

The purpose of this study was to identify, analyze and compare the empower-
ment components of primary school principals in Iran with those of the five 
successful countries in the world. In this study, the comparative method was 
used, mainly with an emphasis on Bereday’s four stage approach. The research 
population included Iran and one country from each continent (United States, 
Britain, Australia, South Africa and Japan) active in the field of empowerment 
of primary school principals. The countries were selected intentionally as the 
sample, based on two important features: the quality of primary school edu-
cation based on the international studies and tests, especially TIMSS, and the 
research background of these countries on empowerment of primary school 
principals. Totally, 50 components were identified, compared and analyzed be-
tween Islamic Republic of Iran and the other selected countries. The number of 
identified components for each country was as follows: America 26, England 24, 
Australia 21, South Africa 21, Japan 18 and Islamic Republic of Iran 16. There 
were many common components among these countries, the most of which be-
longed to the United States and the least to the Islamic Republic of Iran. There 
were few similarities between empowerment components of primary school 
principals in Islamic Republic of Iran and the selected countries. The lack of 
important components such as technical and professional dimension, modeling 
capacity, envisaging mission and vision, and etc. has been seen in the empower-
ment of primary school principals in Iran.

Empowerment, Empowering School Principals, Primary 
School Education, Development of School Management

1. mamad849@yahoo.com     2. mahboube.fadavi@gmail.com (Corresponding author)       3. farhadihadi@yahoo.com

Mohammad Mohammadi, Ph.D Candidate in Educational Management at Islamic Āzad University of Isfahān1  
Mahboubesādāt fadavi (PhD), Islamic Āzad University of Isfahān2

Hādi Farhādi (PhD), Islamic Āzad University of Isfahān3
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 The Evaluation of current status of Khoramābād school
 teachers in terms of their work engagement

The present mixed methods research has been done with the aim of identify-
ing the indicators of work engagement and evaluating the current status of 
khoramābād school teachers in terms of these indicators. In the qualitative 
section of the study, using purposeful and snow-ball sampling methods, some 
famous, experienced and distinguished teachers, who could be considered as 
enjoying work engagement, were selected and interviewed. 32 indicators and 
5 dimensions were recognized using content analysis and coding of interviews. 
In the quantitative section of the study, based on the identified indicators and 
dimensions, a valid and reliable questionnaire (Cronbach’s alpha = 0.8) was 
developed and completed by325 teachers. Using exploratory factor analysis, 25 
indicators were identified and classified into 5 dimensions (training and instruc-
tion activities engagement, enhancing knowledge, personality traits, colleagues 
and students). In the next phase, as the results of one-sample t-test indicated 
teachers had experienced significant work engagement and the five factors of 
work engagement were evaluated at moderate to high.

Sakine Ashrafi (MA), Payāme Noor University1

Hassanrezā Zeinābādi (PhD), Khārazmi University2

1. s.ashrafi@pnu.ac.ir (Corresponding author)  2. zeinabadi_hr@khu.ac.ir

Work Engagement, Activities Engagement, Enhancing Knowl-
edge, Personality Traits, Mixed Methods Research
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