
نشرية علمي پژوهشي

فصلنامة 
نوآوری‌هایآموزشی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش وپرورش

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

ë سال هفدهم
ë 1397تابستان
ë 160 صفحه
ë بها 60/000 ریال

66



ë سال هفدهم
ë 1397تابستان
ë 160 صفحه
ë بها 60/000 ریال

66
نشرية  علمي پژوهشي
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کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقيقات و 

فناوری دارای درجة علمی پژوهشی است و طی نامه
شمارة 3/3/123960 مورخ 92/8/7 اعتبار فصل‌نامه تمدید 

گردیده است.
اين نشريه در پايگاه استنادي علوم جهان اسلام )ISC( نمايه سازي 

شده است.
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کمک آموزشی - طبقة پنجم 
صندوق پستي: 1584634818

 تلفکس:88302022
E.mail: noavaryedu@gmail.com

Web: noavaryedu.oerp.ir

فصل‌نامة نوآوری های
 آمـوزشـی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش وپرورش

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی
  مدیر مسئول: حجت‌الاسلام دكتر بهرام محمدیان

 سردبیر: دکترعلیرضا كیامنش، استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم( 
  مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دانشجوی دکترای تعلیم‌وتربیت

 اعضای هیئت تحریریه
  دکتر عیسی ابراهیم‌زاده: دانشیار دانشگاه پیام نور، آموزش از راه دور

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم‌وتربیت
 دکتر علی تقی‌پور ظهیر: استاد دانشگاه علامه طباطبایی، برنامه ریزی درسی و مدیریت آموزش عالی
 دكتر حیدر تورانی: دانشيار پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی ونوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش

 دكتر فريده حميدي: دانشيار دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي، روان‌شناسي
 دکتر علی‌اصغر خلاقی: استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم‌وتربیت

 دكتر حسن‌رضا زين‌آبادي: دانشيار دانشگاه خوارزمي )تربيت معلم(، مدیریت آموزشي
 دکتر جمال عابدی: استاد دانشگاه دیویس کالیفرنیا، روان شناسی تربیتی

 دکتر حسن پرداختچي: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی
 دكتر محمدرضا سركارآرانی: استاد دانشگاهناگويا، آموزش تطبیقی و بین الملل

  دکتر سيد مهدي سجادي: دانشیار دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم‌وتربیت
 دكتر علیرضا كیامنش: استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم(، تحقیق و ارزشیابی

 دكتر طیبه ماهروزاده: دانشیار دانشگاه الزهرا، برنامه ریزی درسی
 دکتر محمود مهرمحمدی: استاد دانشگاه تربیت مدرس، برنامه ریزی آموزشی و درسی

 مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری
  ویراستار فارسی: جعفر رباّنی، کارشناس ارشد مدیریت فرهنگی
 ویراستار انگلیسی: دکترمریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی

 مدیر هنری: شاهرخ خره غانی
 طراح گرافیک: فرزانه پورسیفی



دراین شماره

می‌خوانید:

گروه 
مشاوران 

علمي
)به ترتيب حروف الفبا(: اين شماره

ثریا حکیمی
سیاوش طالع پسند

زهرا ساجدی

طوبی چگینی
مسعود غلامعلی لواسانی

محمدجواد لیاقتدار
مصطفی مهدیان

نرجس امینی

عادله قیس
عاطفه محمدزاده یزد

سیروس اسدیان
قادر عزیزی

آرش شهبازیان خونیق
جواد مصرآبادی

ابوالفضل فرید

مسئولیت‌پذیری شخصی 
و هیجان‌های تدریس در معلمان:
 نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی

میزان کاربست نشانگرهای تدریس اثربخش 
درس ریاضی در دبیرستان‌های تیزهوشان و دولتی 
شهر اصفهان از منظر دانش‌آموزان

بررسی فرایند اجرای نظام دوری 
در مدارس ابتدایی 
)شهرستان مشهد(

تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی: 
رویکردی جهت بهبود نگرش دانش‌آموزان به مدرسه

تمایز دانش‌آموزانِ با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین، 
بر اساس اهمال‌کاری تحصیلی و احساس تنهایی آنان

بررسی اثربخشی مداخلة آموزش مثبت 
بر بهزیستی )شکوفایی(، ابعاد مختلف توانمندی‌های 
شخصیتی و خوش‌بینی دانش‌آموزان

 MUSIC تأثیر الگوی انگیزشی
بر انگیزش تحصیلی درونی و بیرونی، 
درگیری تحصیلی و عملکرد تحصیلی درس ریاضی 
دانش‌آموزان پایة هشتم شهر دزفول

بهروز آتش روز
فرح نادری

رضا پاشا
زهرا افتخار صعادی

پرویز عسگری

مینو آیت‌الهی، خدیجه ابولمعالی، غلامعلی احمدی، علی‌اکبر امین‌بیدختی، 
الهه حجازی، فریده حمیدی، منیره رضایی، حسن‌رضا زین‌آبادی، مریم سیف‌نراقی، 

علیرضا کیامنش، مرجان کیان، وحید عالمیان، 
صادق نصری، رضا هویدا
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هدف از انتشار این فصل‌نامه، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

١. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه‌ها و 
اسلامی ایران با تأيكد  روش‌های آموزش‌وپرورش در جمهوری 

بر سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش؛
٢. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته‌های دانش روان‌شناســی تربیتی 

به‌منظور تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح‌ها، برنامه‌ها، روش‌ها و آموخته‌های دانش‌آموزان؛ 

3. مطالعات تطبیقی به‌منظور دست‌یابی به تجربیات سایر کشورها در نوآوری‌های 
آموزشی، تربیتی و پژوهشی؛ 

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

6. راه‌هاي ارتقای يكفيت نظام آموزش‌وپرورش؛
7. جهانی‌سازی و آثار آن در آموزش‌وپرورش؛ 

8. مديريت و برنامه‌ريزي كلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده‌پژوهی در آموزش‌وپرورش؛ 

10. کاربست یافته‌های پژوهشی؛ 
11. فناوری‌های اطلاعات و ارتباطات در آموزش‌وپرورش؛ 

12. خلاقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيابي و اعتبار سنجي فعاليت‌هاي آموزشي با تأيكد بر برنامه‌هاي درسي؛
14. آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای با تأيكد بر سند تحول بنيادين و برنامة درسي 

مليّ.

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:

اطلاعات مربوط به 

فصل‌نامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(



شرايط پذيرش 

مقاله:

1. با هدف‌ها و موضوع‌هاي نشريه هماهنگ باشد. 
٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تأيكد داشته باشد. 

٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 
٤. 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. ارجاع‌های درون متنی و برون متنی به روش APA و به ترتیب الفبایی تنظیم شود.

9.  در مقالات برگرفته از پایان‌نامه، ذکر پایان‌نامه، نام دانشــگاه و نام استادان راهنما و 
مشاور الزامی است. 

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

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

مسترد نمی‌شود. 
12. مسئولیت دیدگاه ها و نظریه‌های ارائه شده به عهده‌ نویسندگان مقاله‌هاست. 

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، شکل‌ها و جداول تا حد امکان به‌صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 
آنها روشن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکل‌ها و جدول‌ها به‌صورت 

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(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری 

)تفسیر، محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصل‌نامه به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.

noavaryedu. ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
oerp.ir امکانپذیر است. 
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این پژوهش برای تعیین نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی در ایجاد رابطة بین هیجان‌های 
تدریس و مسئولیت‌پذیری شخصی معلمان ابتدایی انجام شد. به این منظور 287 معلم ابتدایی 
آموزش‌وپرورش منطقة 18 شــهر تهران به روش نمونه‌برداری خوشــه‌ای انتخاب شــدند و به 
سه مقیاس خوش‌بینی آموزشــی بیرد و همکاران )2010(، مقیاس هیجان موفقیت معلم فرنزل 
و همکاران )2010( و مقیاس مســئولیت‌پذیری شــخصی معلم لارمن و کارابنیک )2013( پاسخ 
دادند. مدل پیشنهادی با روش تحلیل مســیر ارزیابی شد. درمجموع هیجان تدریس معلم 14 
درصد از خوش‌بینی آموزشــی را تبیین کرد و 39 درصد از مســئولیت‌پذیری شخصی توسط 
خوش‌بینی آموزشی و هیجان تدریس معلم پیش‌بینی شد. یافته‌ها نشان دادند که لذت به‌صورت 
مستقیم و غیرمســتقیم با نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی پیش‌بینی‌کنندة مثبت و معنادار 
مســئولیت‌پذیری شخصی و خشم با نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی پیش‌بینی‌کنندة منفی 
و غیرمســتقیم مسئولیت‌پذیری شخصی اســت، اما نقش خوش‌بینی آموزشی در ایجاد رابطة 
بین اضطراب و مسئولیت‌پذیری شــخصی تأیید نشد. نتایج حاکی از اهمیت و نقش خوش‌بینی 
آموزشی و کنترل خشم در ارتقای مسئولیت‌پذیری شخصی است که باید مدنظر متخصصان و 

مسئولان آموزش‌وپرورش قرار گیرد.

چكيده:

طوبی چگینی* 	   مسعود غلامعلی لواسانی** 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 97/2/9 ï تاريخ شروع بررسي: 9/18/ 96	 ï تاريخ دريافت مقاله: 9/2/ 96	

toobachegini@ut.ac.ir..................................................................................................)کارشناسی ارشد روان‌شناسی تربیتی دانشگاه تهران، )نویسنده مسئول *
lavasani@ut.ac.ir............................................................................................................................................دانشیار گروه روان‌شناسی تربیتی دانشگاه تهران **

كليد واژه‌ها:

مسئولیت‌پذیری شخصی 
و هیجان‌های تدریس در معلمان: 

نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی

خوش‌بینی آموزشی، مسئولیت‌پذیری، لذت، اضطراب، خشم
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مسئولیت‌پذیری شخصی و هیجان‌های تدریس در معلمان: نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی
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 مقدمه
احســاس مســئولیت یکی از تأثیرگذارترین عوامل در فرایند یادگیری و تدریس است )دیاموند 
رندلوف و اســپیلان1، 2004( و به بینش معلمان نسبت به مســئولیت‌پذیری و موقعیت‌هایی که آن‌ها 
را برای پذیرش مسئولیت شخصی نتایج احتمالی آماده می‌کند، اشاره می‌نماید )لارمن و کارابنیک2، 
2013(. در مقایســه با انواع دیگر مســئولیت‌پذیری مانند مســئولیت‌پذیری جمعی، مسئولیت‌پذیری 
اخلاقی و مســئولیت‌پذیری اجتماعی، به نظر می‌رسد تحقیقات نســبتاً کمی دربارة مسئولیت‌پذیری 
شــخصی انجام شــده است، این امر به‌ویژه برای احساس مســئولیت معلمان صادق است )لارمن و 
کارابنیک، 2011(. تمرکز بر مســئولیت‌پذیری شــخصی معلمان ممکن اســت نشان‌دهندة تلاش‌های 
آموزشــی و درســی آنان به‌منظور افزایش کیفیت تدریس با توجه به احساس مسئولیت‌پذیری باشد 
)هاکمن و اولدهام3، 1976(. گاســکی اثر احتمالی تغییر مثبت در اثربخشــی آموزشــی معلم، نگرش 
دربــارة تدریس و اعتمادبه‌نفس را مورد بررســی قرارداد و متوجه شــد معلمانی کــه تغییر مثبت در 
اثربخشــی آمــوزش را تجربه کردند مســئولیت‌پذیری بیشــتری را برای نتایج مثبت یــا منفی دربارة 
یادگیــری دانش‌آمــوزان ابراز کردند. مســئولیت‌پذیری شــخصی معلمان به‌طور بالقــوه مهارت‌های 
آموزشی، سلامت روانی و درنهایت عملکرد و یادگیری دانش‌آموزان آن‌ها را تحت تأثیر قرار می‌دهد 
)لارمــن و کارابنیک، 2013(. ادراکات مختلف از مســئولیت معلمان بــا نتایجی مثل نگرش مثبت به 
تدریس و تعهد حرفه‌ای )هالورســن، لی و اندرید4، 2009( رضایت شغلی )وینتر، برنر و پتروسکو5، 
2006(، تأثیر مثبت بر تدریس )گاســکی6، 1984(، باورهای معلم دربارة تأثیر بر دانش‌آموزان، تمایل 
معلمــان به اجرای مهارت‌های جدید آموزشــی )گاســکی، 1988( و موفقیــت دانش‌آموزان )لی و 
اســمیت7، 1996، 1997( ارتباط دارد. همچنین احســاس مسئولیت‌پذیری معلم با موفقیت، انگیزش 
دانش‌آموزان، تدریس و باورهای آن‌ها دربارة تدریس، رضایت شغلی و درگیری شغلی رابطة معنادار 

دارد )سیلورمن8، 2010؛ پولت و ماهالینگاپا9، 2013(.
نتایج مطالعات ارن10 )2017( به‌منظور بررسی انتظارات آموزشی ویژة معلمان آینده‌نگر به‌عنوان 
پیش‌بینی‌کنندة احســاس مســئولیت شــخصی نشــان داد که صرف‌نظر از تأثیرات رضایت شــغلی، 
انتظارات آموزشــی ویژة معلمــان آینده‌نگر در جهت انگیزش دانش‌آمــوزان، روابط با دانش‌آموزان 
و تدریس به‌طور معنادار جنبه‌های مختلف احســاس مسئولیت شخصی معلمان را پیش‌بینی می‌کنند 

)ارن، 2017(.
لارمــن و کارابنیک )2014( بیان کردند که در مورد شــرایطی کــه در آن معلمان مایل به پذیرش 
مســئولیت شخصی برای دانش‌آموزان و تدریس خود هستند بینش بیشتری مورد نیاز است. بنابراین 
در نظر گرفتن حس مســئولیت فردی می‌تواند به محققان و سیاست‌گذاران کمک کند تا این بینش را 
بهبود بخشند، که این امر نیز به‌نوبة خود می‌تواند آن‌ها را قادر به بررسی پیامدهای مسئولیت شخصی 
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برای انگیزه، احساســات، رفاه روان‌شناختی معلمان و شیوه‌های آموزشی دقیق‌تر بنماید.
لارمــن و کارابنیــک )2013( یــک چارچوب بــا چهار بعد اصلی و وابســته بــه تدریس برای 
مسئولیت‌پذیری معلمان شامل: مســئولیت‌پذیری برای انگیزش دانش‌آموزان، مسئولیت‌پذیری برای 
موفقیت دانش‌آموزان، مســئولیت‌پذیری برای رابطه با دانش‌آموزان و مسئولیت‌پذیری برای تدریس 

را ارائه داده‌اند.
اگرچه احســاس مســئولیت شــخصی معلمان رابطة بالایی با یادگیــری و موفقیت دانش‌آموزان 
دارد )لارمــن و کارابنیــک، 2013(، اما این به این معنا نیســت که نتایج ذکرشــده را می‌توان به‌طور 
کامل به‌عنوان عملکرد مســئولیت‌پذیری شــخصی در نظر گرفت. چندین متغیر وجود دارد که به‌طور 
بالقوه با دســتاوردهای دانش‌آموزان رابطه دارد. تحقیقات نشان می‌دهد که خوش‌بینی آموزشی، امید 
و هیجان‌هــای تدریس که با رفتارها و دســتاوردهای دانش‌آموزان رابطه دارد تعیین‌کننده‌تر هســتند 

)دیمتریو، ویلسون و وینترباتوم11، 2009(.
خوش‌بینی و امید در افراد باعث مقاومت بیشتر آن‌ها در برابر افسردگی، عملکرد حرفه‌ای بهتر در 
موقعیت‌های چالش‌برانگیز و سلامت جسمی بیشتر می‌شود )سلیگمن12، 1991؛ به نقل از حجازی و 
امینی پور، 1393(. معلمان خوش‌بین به خصوصیات مثبت دانش‌آموزان کلاس، مدرسه و جامعه توجه 
دارنــد )پاجارس13، ۲00۱؛ نقل از وولفولک هوی، هــوی و کورز14، 2008(. چنین معلمانی به خاطر 
داشــتن اهداف چالش‌برانگیز، تلاش زیاد، پافشــاری، تاب‌آوری و نشان دادن بازخوردهای سازنده، 
دانش‌آموزانی تلاشگر و باانگیزه پرورش می‌دهند )بیرد15، هوی و ولفولک هوی، 2010(. خوش‌بینی 
آموزشی در معلمان یک باور مثبت است مبنی بر اینکه آن‌ها قادرند با تأکید بر تدریس و یادگیری، با 
اعتماد به مشارکت والدین و دانش‌آموزان، با ایمان به ظرفیت خود در غلبه بر مشکلات و شکست‌ها 
و بالاخره با تلاش و پشــتکار خود ســبب پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان شــوند )ولفولک هوی و 
همکاران، 2008(. برای معلمان ســازة اعتماد نه‌تنها برای رابطة آن‌ها با ســازمان به کار برده می‌شود 
بلکه برای رابطه‌شــان با مدیریت مدرســه و ارتباط آن‌ها با دانش‌آموزان و مدرســه نیز ابراز می‌شود. 
اعتمــاد معلمان به دانش‌آموزان و والدین در باورهای معلمان بــه اینکه دانش‌آموزان مایل و قادر به 
یادگیری هســتند و والدیــن آن‌ها، قابل‌اعتماد، صادق و حمایت‌کنندة یادگیری دانش‌آموزان هســتند، 
انعکاس میی‌ابد )هوی، تارتر16 و ولفولک هوی، 2006؛ ولفولک هوی و همکاران، 2008(. اعتماد و 
عوامل رواج‌دهندة آن احتمالًا مسئولیت‌پذیری را القا می‌کنند، زیرا ممکن است آسیب‌پذیریِ مربوط 
به احســاس مســئولیت و پاســخگو بودن را کاهش دهند، علاوه بر این معلمانی که به همکاران خود 
و مدیریت مدرســه اعتماد می‌کنند، حمایت‌کننده خواهند بود. معلمانی که دانش‌آموزان آن‌ها توانا و 
باانگیزه‌اند و نیز والدینِ دانش‌آموزان صادق، قابل‌اعتماد و حمایت‌کنندة یادگیری دانش‌آموزان هستند 

و ممکن است تمایل بیشتری برای پذیرش مسئولیت دانش‌آموزان داشته باشند )لارمن، 2013(.
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بندورا17 )1977( پیشنهاد کرد که باور خودکارآمدی از چهار منبع گرفته شده است: تجارب موفق، 
تجارب جانشــینی، ترغیب اجتماعی و وضعیت عاطفی. بندورا )1977( وضعیت عاطفی را به‌عنوان 
احساســات و هیجانات شــخصی توصیف کرد که تمایل شخص برای شرکت در اقدامات خاص را 
تحت تأثیر قرار می‌دهد. اگر هیجان یک هیجان مثبت، مثل شــور و شــوق یا امید باشد افراد اطمینان 
بــه توانایی‌شــان برای موفقیت در کار را به دســت می‌آورند و بنابرایــن خودکارآمدی آن‌ها افزایش 
میی‌ابــد؛ و اگر هیجان منفی، مانند اضطراب یا افســردگی باشــد افراد تمرکــز خود را بر انجام دادن 
وظایف تغییر می‌دهند و خودکارآمدی کاهش میی‌ابد. هاگنا، هاشر و ولت18 )2015( مطالعه‌ای دربارة 
هیجــان معلــم در کلاس درس در رابطه با درگیری دانش‌آموزان، نظــم و انضباط در کلاس درس و 
ارتباط بین‌فردی معلم و دانش‌آموز انجام دادند، نتایج تحلیل رگرسیون نشان داد که ارتباط بین‌فردی 
معلمان و دانش‌آموزان قوی‌ترین پیش‌بینی‌کنندة مثبت برای شــادی معلم و قوی‌ترین پیش‌بینی‌کنندة 
منفی برای اضطراب معلم بود درحالی‌که فقدان نظم و انضباط در کلاس پیش‌بینی‌کنندة تجارب خشم 
معلم بود. هیجانات نه‌تنها به‌عنوان پیامد واکنش به محرک حاضر یا به خاطر آوردن حوادث گذشــته 
است، بلکه همچنین در رابطه با حوادث احتمالی در آینده نیز ظاهر می‌شود )دولان19، 2002( که این 
امر برای حوادث مرتبط با تدریس نیز صادق اســت )بریجیدو، بوراچرو، برمجو و ملادو20، 2013(. 
هوسوتانی و ایمای – ماتسومارو21 )2011( فرایندهای تجربه، ابراز و تنظیم هیجانات معلمان را در 
هنگام تعامل با دانش‌آموزان موردبررسی قرار دادند، نتایج نشان داد که معلمان انواع هیجانات منفی 
مانند خشــم و هیجانات مثبت مانند لذت را در هنگام تعامل با دانش‌آموزان تجربه کردند. بر اساس 
مدل هیجانات معلم به‌وســیلة فرنزل )2014(، معلمان شــادی، خشم و اضطراب تجربه‌شده در طول 

آموزش کلاسی را ارزیابی می‌کنند.
دیمتریــو و همــکاران )2009( بررســی کردند که تا چــه حد معلمان مؤلفــة هیجانی تدریس را 
بــرای خود، درگیری و انگیزش دانش‌آموزان در نظر می‌گیرند و درک می‌کنند. نتایج نشــان داد وقتی 
در هنگام تدریس موانع ارتباط بین دانش‌آموزان و معلمان وجود داشــت، معلمان ناامید، دلســرد و 

سرخورده شدند.
در مطالعــة تجربــی فرنزل، گوئتز، اســتفان و ژاکــوب22 )2009( که به‌منظور بررســی رابطة بین 
لذت، خشــم و اضطراب معلمان ابتدایی و راهنمایی با ادراک آن‌هــا دربارة رفتارهای دانش‌آموزان 
و رفتارهای آموزشــی انجام شــد، نتایج نشــان داد که لذت، خشــم و اضطراب هیجانات برجســتة 
معلمان بود. یافته‌ها همچنین نشــان داد که لذت بردن با رفتارهای معلم مانند بســط، فهم، حمایت از 
خودمختاری و اشــتیاق به‌طور مثبت رابطه داشت درحالی‌که خشم و اضطراب با رفتارهای ذکرشده 
رابطة منفی داشت. مطالعات فوق نشان داد که خشم، لذت و اضطراب اغلب به‌وسیلة معلمان تجربه 
می‌شــود و هرکــدام از این هیجانات پیامدهای مهمی برای تدریــس آن‌ها در آینده دارد )بریجیدو و 
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همکاران، 2013(.
 نتایج مطالعات ارن )2013( نشــان داد که میان هیجان‌های تدریس معلمان آینده‌نگر با احساس 
مســئولیت شــخصی آنان و نیز خوش‌بینی آموزشــی معلمان با هیجان‌های تدریــس آن‌ها رابطه‌ای 
معنــادار وجــود دارد، همچنین خوش‌بینی آموزشــی معلمــان آینده‌نگر به‌طور مثبــت و معناداری با 
مســئولیت‌پذیری شــخصی آنان مرتبط اســت. ازآنجاکه چنین مطالعه‌ای تاکنون در ایران انجام‌نشده 
اســت، در پژوهش حاضر نقش واســطه‌ای خوش‌بینی آموزشــی معلمان ابتدایی در ایجاد رابطة بین 
هیجان‌های تدریس معلمان و مســئولیت‌پذیری آنان در قالب یک مدل علّی )شــکل 1( موردبررسی 
قرار می‌گیرد. مدل نظری این پژوهش که دربارة مســئولیت‌پذیری معلم می‌باشد از پژوهش‌ها و مدل 
نظری لارمن و کارابنیک )2013، 2011( گرفته شــده اســت. در مطالعــة حاضر هیجان‌های تدریس 

معلمان بر اســاس هیجانات ذکرشده )خشم، اضطراب و لذت( موردبررسی قرار می‌گیرد.

 
لذت

خشم
خوش‌بینی 

آموزشی
مسئولیت‌پذیری 

معلم

اضطراب

شکل 1. مدل مفهومی نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی در ایجاد ارتباط بین هیجان‌های تدریس معلم و مسئولیت‌پذیری 
شخصی معلم

پژوهش حاضر به دنبال بررسی فرضیه‌های زیر است:

1. لذت معلم با واسطة خوش‌بینی آموزشی او بر مسئولیت‌پذیری شخصی وی تأثیر مثبت دارد.

2. خشم معلم با واسطة خوش‌بینی آموزشی او بر مسئولیت‌پذیری شخصی وی تأثیر مثبت دارد.

3. اضطراب معلم با واسطة خوش‌بینی آموزشی او بر مسئولیت‌پذیری شخصی وی تأثیر مثبت دارد.

 روش
روش تحقیق از نوع غیرآزمایشــی و طرح تحقیق همبســتگی از نوع تحلیل مســیر است. جامعة 
آماری شــامل کلیة معلمان ابتدایی اســت که در ســال تحصیلی 96-95 در دبستان‌های دولتی منطقة 
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18 آموزش‌وپرورش شــهر تهران مشــغول به خدمت بوده‌اند. برای تعیین حجم نمونه، با توجه به در 
دســترس بودن و مشخص بودن فهرســت و حجم جامعه، از فرمول کوکران استفاده شد )287 نفر(، 
بــرای انتخاب نمونه، با اســتفاده از روش نمونه‌برداری خوشــه‌ای تصادفی، 18 مدرســه به‌تصادف 

انتخاب شــد و تمام معلمان این مدارس به‌عنوان گروه نمونه به ابزارهای پژوهش پاسخ دادند.

ابزارهای اندازه‌گیری
 مقیاس مســئولیت‌پذیری معلم: برای ارزیابی احســاس مســئولیت معلم از مقیاس احساس 

مسئولیت شــخصی لارمن و کارابنیک )2013( استفاده شد، این مقیاس 13 گویه دارد و چهار 
خرده‌مقیاس را می‌ســنجد که شــامل احســاس مســئولیت معلم برای انگیزش دانش‌آموزان، 
مســئولیت‌پذیری معلم برای موفقیت دانش‌آموزان، احســاس مســئولیت معلــم برای رابطه با 
دانش‌آموزان و مســئولیت‌پذیری برای تدریس اســت. آزمودنی بر اســاس مقیاس لیکرت 10 
درجه‌ای 1= اصلًا احســاس مســئولیت نمی‌کنم تا 10= کاملًا احساس مسئولیت می‌کنم میزان 
موافقــت یــا مخالفت خود را با هر ماده گزارش می‌کند. در پژوهش خانی و قریشــی )2014( 
ضریب آلفای کرونباخ برای مســئولیت‌پذیری معلم 0/77 گزارش شــده است. در این پژوهش 
شــاخص کفایــت نمونه‌گیری )KMO=0/86( به دســت آمد. تحلیل عوامل مســئولیت‌پذیری 
معلمــان بــه چهار عامل اصلی منجر شــد که بــر روی هم حدود 73 درصــد تغییرات مقیاس 
مســئولیت‌پذیری معلمــان را تبیین می‌کنــد. ضریب آلفای کرونباخ بــرای کل مقیاس 0/94 به 

دست آمد.

 پرسش‌نامة هیجان موفقیت معلم: در این مطالعه از پرسش‌نامة هیجان موفقیت معلم23 )فرنزل، 
پکران24 و گوئتز، 2010( اســتفاده شــد. هیجان موفقیت معلم ســه خرده‌مقیاس لذت، خشم و 
اضطراب را می‌سنجد، آزمودنی بر اساس مقیاس لیکرت 4 درجه‌ای )1= کاملًا مخالفم تا 4= 
کامــاً موافقم( میــزان موافقت یا مخالفت خود را با هر گویه گزارش می‌کنند، در این پژوهش 
شــاخص کفایت نمونه‌گیری )KMO=0/76( به دســت آمد. تحلیل عوامل هیجان به سه عامل 
اصلی منجر شــد که بر روی هم حدود 72/2 درصــد تغییرات مقیاس هیجان تدریس را تبیین 

می‌کند. ضریب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس 0/76 به دســت آمد.

 مقیاس خوش‌بینی آموزشــی: در مورد میزان خوش‌بینی آموزشــی معلم، بر اســاس نظرات 

آن‌ها و پاســخ به پرســش‌نامة 11 گویه‌ای بیرد، هوی و همکاران )2010(، قضاوت می‌شــود؛ 
بــه صورتی که هــر معلم در یک پیوســتار خوش‌بینی آموزشــی قرار می‌گیــرد. ماده‌های این  
پرســش‌نامه بر اســاس یک مقیاس لیکرت 5 درجه‌ای )1= کاملًا مخالفم تا 5= کاملًا موافقم( 
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نمره‌گذاری می‌شــود، همچنین هریک از معلمان علاوه بر داشــتن یک نمرة کل از خوش‌بینی 
آموزشی، در هر یک از خرده‌مقیاس‌های: احساس کارآمدی، اعتماد به والدین و دانش‌آموزان 
و تأکید تحصیلی نیز نمره‌ای کســب می‌کنند، ذبیحی حصاری )1390( نیز در پژوهش خود از 
پرسش‌نامة خوش‌بینی تحصیلی بیرد و همکاران )2010( استفاده نموده و روایی سازه و پایایی 
آن را با ضریب آلفای کرونباخ 0/87 مورد تأیید قرار داده‌اند. در این پژوهش شاخص کفایت 
نمونه‌گیری )KMO=0/79( به دست آمد. تحلیل عوامل خوش‌بینی آموزشی به سه عامل اصلی 
منجر شد که بر روی هم حدود 81 درصد تغییرات مقیاس خوش‌بینی آموزشی را تبیین می‌کند. 

ضریب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس 0/71 به دست آمد.

بــرای جمــع‌آوری داده‌ها با مراجعه به مــدارس ابتدایی که به‌طور تصادفی انتخاب شــده بودند 
ســه پرسش‌نامة هیجان‌های تدریس، احســاس مسئولیت معلم و خوش‌بینی آموزشی معلم در اختیار 
معلمــان قرار داده شــد و اطلاعات موردنظــر تحقیق جمع‌آوری گردید، از آمــار توصیفی )فراوانی، 
درصد، میانگین، واریانس و انحراف معیار( برای توصیف داده‌های پژوهش، از ضرایب همبســتگی 
برای بررســی رابطة بین متغیرها و از تحلیل مســیر برای بررسی نقش میانجی‌گر خوش‌بینی آموزشی 

معلم اســتفاده شد، تحلیل‌ها با نرم‌افزار آماری spss و لیزرل انجام گرفت.

 یافته‌های پژوهش
پیش از پرداختن به تحلیل‌های اصلی، شاخص‌های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش در جدول 

1 گزارش می‌شود.

جدول 1.   شاخص‌های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش                                                                                               

کمترینبیشترینانحراف معیارچولگیکشیدگیمیانگینمتغیرهای پژوهش

0/123/805539-0/38-46/72خوش‌بینی آموزشی

0/391/792011-0/21-14/87لذت

8/341/190/862/31164اضطراب

5/700/010/931/98124خشم

57/030/260/137/636536مسئولیت‌پذیری معلم

با توجه به مقادیر چولگی و کشیدگی در جدول شمارة 1 توزیع نمونه نزدیک به نرمال می‌باشد.
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در جــدول شــمارة 2 ضرایــب همبســتگی هیجان‌هــای تدریس )لــذت، خشــم، اضطراب(، 
مسئولیت‌پذیری معلم و خوش‌بینی آموزشی معلم گزارش شده است.

جدول 2.   ضرایب همبستگی بین متغیرهای پژوهش                                                                                                      

12345متغیر

1خوش‌بینی آموزشی

1**0/31لذت

0/021-*0/17اضطراب

1**0/57**0/43-**0/33خشم

1**0/34-**0/16-**0/50**0/51مسئولیت‌پذیری معلم

**P < 0/01 
*P < 0/05 

بر اساس جدول شمارة 2 خوش‌بینی آموزشی معلمان با مسئولیت‌پذیری و هیجان‌های آنان )لذت 
و خشــم( در ســطح 0/05 همبســتگی مثبت معنادار و با اضطراب معلمان در سطح 0/05 همبستگی 
مثبت معنادار دارد. خوش‌بینی آموزشی معلمان نیز با مسئولیت‌پذیری آنان بیشترین همبستگی را دارد 
درحالی‌که با اضطراب معلمان کمترین همبســتگی را داراســت. همچنین بر اســاس جدول شمارة 2 
لذت با مسئولیت‌پذیری همبستگی مثبت معنادار در سطح 0/05 دارد و لذت با خشم در سطح 0/05 

همبستگی دارد درحالی‌که با اضطراب همبستگی معنادار ندارد.
اضطراب با خشــم در سطح 0/05 همبســتگی مثبت معنادار داشته و همچنین با مسئولیت‌پذیری 
معلمان همبســتگی منفی معنادار در سطح 0/05 دارد. خشم با مســئولیت‌پذیری معلمان رابطة منفی 

معنادار در سطح 0/05 دارد.
جهت بررســی نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی معلم در ایجاد رابطة بین هیجان‌های تدریس 
و مسئولیت‌پذیری معلم مدل مفروض به‌گونه‌ای ترسیم شد که متغیرهای هیجان‌های تدریس به‌عنوان 
متغیر برون‌زا، خوش‌بینی آموزشــی متغیر میانجی‌گر و متغیر مســئولیت‌پذیری معلم متغیر درون‌زا در 

نظر گرفته شد.

در جدول 3 میزان اثرات مســتقیم، غیرمســتقیم و کل هیجان تدریس و خوش‌بینی آموزشی معلم 
بر مسئولیت‌پذیری معلم نشان داده‌شده است.
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جدول 3.    ضرایب مستقیم و غیرمستقیم استانداردشده مدل مفهومی پژوهش                                                                

ضریب تعییناثر کلاثر غیرمستقیماثر مستقیممسیر

بر روی خوش‌بینی آموزشی معلم از:
- لذت

- خشم
- اضطراب

0/20**

-0/23**

-

-
-
-

0/20**

-0/23**

-0/14

بر روی احســاس مســئولیت معلــم برای 
دانش‌آموزان از:

- خوش‌بینی آموزشی معلم
- لذت

- خشم
- اضطراب

0/38**

0/37**

-
-0/09*

-
0/08**

-0/09**

-

0/38**

0/45**

-0/09**

-0/09*

0/39

**P < 0/01
*P < 0/05 

همان‌گونه که مشــاهده می‌شــود اثرات مســتقیم و غیرمســتقیم لذت، اثرات غیرمستقیم خشم و 
اثرات مستقیم اضطراب بر احساس مسئولیت معلمان معنادار است اما اثرات مستقیم خشم و اثرات 

غیرمستقیم اضطراب بر مسئولیت‌پذیری معلمان معنادار نیست.
 

0/3
7

-0/09

-0/23

0/20

0/38

مسئولیت‌پذیری 
معلم

لذت

خشم

اضطراب

خوش‌بینی 
آموزشی

شکل 2.     نمودار مسیر و برآورد پارامترهای مدل برازش‌شده                                                                                          

در این مدل، مسیرهایی که معنادار نبوده‌اند، حذف شده است.
میزان واریانس تبیین‌شــدة مســئولیت‌پذیری معلمان از روی خوش‌بینی آموزشــی و هیجان‌های 
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معلم برابر با 39 درصد است و هیجان تدریس معلم 14 درصد واریانس خوش‌بینی آموزشی معلمان 
را تبیین می‌کند. برازندگی مدل پیشنهادی پژوهش بر اساس شاخص‌های برازش ارزیابی شد، جدول 

شمارة 4 شاخص‌های برازش مدل را نشان می‌دهد.

جدول 4. شــاخص‌های نیکویی برازش مدل نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی در رابطة بین مسئولیت‌پذیری شخصی و 
هیجان‌های تدریس در معلمان

X2/dfCFIGFIAGFIRMSEA

0/111/001/001/000/001

، شاخص برازش تطبیقی  (X2/df)بر اســاس جدول شــمارة 4 نســبت مربع کای به درجه آزادی
)CFI(، شاخص برازندگی )GFI(، شاخص تعدیلی‌افتة برازندگی )RMSEA( در حد مطلوب است. 
بر اساس این شاخص‌ها می‌توان نتیجه گرفت که مدل مفروض، برازش خوب و کاملی با داده‌ها دارد 

و در واقع مدل مفروض، یک مدل اشــباع است )کلاین25، 2011(.

 بحث و نتیجه‌گیری 
هــدف این پژوهش تعیین نقش واســطه‌ای خوش‌بینی آموزشــی در ایجــاد رابطة بین 
هیجان‌های تدریس و مسئولیت‌پذیری شخصی معلمان بود. یافته‌ها نشان داد که دو مسیر در 
مدل نهایی مسئولیت‌پذیری یعنی مسیر لذت- خوش‌بینی آموزشی - مسئولیت‌پذیری، مسیر 
خشــم – خوش‌بینی آموزشی - مســئولیت را تبیین می‌کند، اما مسیر اضطراب- خوش‌بینی 

آموزشی - مسئولیت‌پذیری را تبیین نمی‌کند.
در مورد مســیر اول، یعنی اثر لذت بر مســئولیت‌پذیری به‌واسطة خوش‌بینی آموزشی، 
بر اســاس جدول شــمارة 3 اثرات مستقیم و کل لذت بر خوش‌بینی آموزشی معنادار است، 
همچنین اثرات مستقیم و کل خوش‌بینی آموزشی معلمان و اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل 
لذت بر مســئولیت‌پذیری معلمان معنادار است، با توجه به اینکه خوش‌بینی آموزشی معلم 
علاوه بر مؤلفه‌های شــناختی )کارآمدی( و مؤلفة رفتاری )تأکید علمی( دارای مؤلفة عاطفی 
مثبت )اعتماد( است )بیرد و همکاران، 2010( می‌توان گفت که لذت به‌عنوان یک هیجان مثبت 
با خوش‌بینی آموزشی به‌طور مثبت رابطه دارد. از طرفی شواهدی وجود دارد که خودکارآمدی 
معلم، به‌عنوان یکی از خرده‌مقیاس‌های خوش‌بینی آموزشی معلم با احساس مسئولیت معلم 
به‌طور مثبت و قوی رابطــه دارد )کولادارچی26، 1992؛ لارمن و کارابنیک، 2013(، همچنین 
معلمانی که دانش‌آموزان آن‌ها توانا و باانگیزه هستند و والدین دانش‌آموزان، صادق، قابل‌اعتماد 
و حمایت‌کنندة یادگیری هستند تمایل بیشــتری برای پذیرش مسئولیت دارند، به‌این‌ترتیب 
خوش‌بینی آموزشی معلمان تأثیر مثبت بر مسئولیت‌پذیری آنان دارد )لارمن، 2013( و درنتیجه 
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نقش واســطه‌ای خوش‌بینی آموزشــی معلمان در رابطة بین هیجان لذت و مسئولیت‌پذیری 
معلمان تأیید می‌شود این نتایج با یافته‌های ارن )2013( هم‌راستا هست.

در خصوص مســیر دوم، اثر خشم بر مسئولیت‌پذیری به‌واسطة خوش‌بینی آموزشی، بر 
اســاس جدول شــمارة 3، اثرات غیرمستقیم و کل خشم بر مسئولیت‌پذیری معلمان منفی و 
معنادار است و با توجه به اینکه اثر مستقیم و کل خشم بر خوش‌بینی آموزشی منفی و معنادار 
اســت و اثر مستقیم و کل خوش‌بینی آموزشی بر مسئولیت‌پذیری معلمان نیز معنادار است، 
بنابراین نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی معلمان در رابطة بین خشم و ابعاد مسئولیت‌پذیری 
معلمان تأیید می‌شود، بر اساس یافته‌های لارمن )2013( معلمانی که دانش‌آموزان آن‌ها توانا 
و باانگیزه هســتند تمایل بیشتری برای پذیرش مســئولیت دارند و از طرفی طبق یافته‌های 
ماتوئسی و گوسلین27 )2004( معلمانی که دانش‌آموزان آن‌ها فاقد تلاش لازم هستند مسئولیت 
شکســت تحصیلی آنان را به خود دانش‌آموزان نســبت می‌دهند درنتیجه خشم را بیشتر از 
همدردی تجربه می‌کنند و خشــم ناشــی از شکست تحصیلی در اثر فقدان تلاش، اعتماد به 
مشارکت دانش‌آموزان و درنتیجه خوش‌بینی تحصیلی آنان کاهش می‌دهد، بنابراین می‌توان 
گفت که خشــم از طریق تأثیر بر خوش‌بینی آموزشی بر مسئولیت‌پذیری آنان تأثیر گذاشته و 
مسئولیت‌پذیری شخصی معلمان را کاهش می‌دهد؛ و این یافته‌ها با نتایج پژوهش ارن )2013( 

هم‌راستا است.
در خصوص مسیر سوم، اثر اضطراب بر مسئولیت‌پذیری به‌واسطة خوش‌بینی آموزشی، 
اثرات مســتقیم اضطراب بر خوش‌بینی تحصیلی معنادار نیست اما بر مسئولیت‌پذیری معلم 
معنادار است ازآنجاکه اثر غیرمستقیم اضطراب بر مسئولیت‌پذیری و اثر مستقیم اضطراب بر 
خوش‌بینی آموزشی معلم معنادار نیست بنابراین نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی معلمان 
در رابطة بین اضطراب و ابعاد مســئولیت‌پذیری تأییــد نمی‌گردد، این نتایج با یافته‌های ارن 
)2013( که تأییدکنندة نقش واســطه‌ای خوش‌بینی آموزشــی در رابطة بین اضطراب و ابعاد 

مسئولیت‌پذیری شخصی معلمان بود مغایر می‌باشد.
درنهایت در ارتباط با پیشنهادها و محدودیت‌های پژوهش می‌توان گفت که با توجه به 
اینکه پژوهش حاضر بر روی معلمان دورة ابتدایی صورت پذیرفته و همچنین تفاوت‌های 
جنسیتی در این پژوهش موردنظر قرار نگرفته و این پژوهش فقط در یک منطقة جغرافیایی 
انجام‌شده است، بنابراین پیشنهاد می‌گردد پژوهش‌های دیگری با معلمان مقاطع دیگر و با در 
نظر گرفتن تفاوت‌های جنسیتی و در مناطق دیگر انجام شود تا تعمیم‌پذیری پژوهش افزایش 
یابد، همچنین با توجه به اینکه خشم با نقش واسطه‌ای خوش‌بینی آموزشی پیش‌بینی‌کنندة 
منفی و غیرمستقیم مسئولیت‌پذیری شخصی است کارگاه‌های آموزشی مهارت کنترل خشم 

جهت معلمان برگزار گردد.
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 مقدمه
نگرانی اصلی معلمان یادگیری فراگیران است و آن‌ها برای بهبود فرصت‌های یادگیری اثربخش در 
کلاس‌های درس ریاضی‌شــان تلاش می‌نمایند )مک‌دانف، چیزمن و فرگوســن1، 2012(. واضح است 
کــه معلمان نقش اصلــی را در بهبود یادگیری ایفا می‌نمایند )ســالیون و مک‌دانف2، 2002(. در فرایند 
بررسی و پژوهش در مورد یادگیری، به‌ویژه پژوهش در مورد یادگیری ریاضی، توسعة ایده‌های بنیادی 
در مورد یادگیری را در مدنظر اســت و پژوهش در مورد ایده‌های بنیادی در تدریس ریاضی نیز تحت 
تأثیــر پژوهش در مورد تدریــس اثربخش ریاضیات قرار دارد. برخــی از پژوهش‌ها در مورد آموزش 
ریاضی، در سال‌های اخیر، ناشی از نگرانی در مورد پیشرفت فراگیران در ریاضیات بوده است )کارول3، 
2011( و در پاســخ و واکنش به همین نگرانی‌ها بوده که به معلمان توجه مجدد شــده اســت؛ از جمله 
اینکه اثربخشی معلمان زیر ذره‌بین قرار گرفته، بازسازی و بهسازی استانداردهای تدریس مورد توجه 
واقع شــده و رشد حرفه‌ای معلمان مورد بازاندیشی قرار گرفته است )انجمن معلمان ریاضی استرالیا 
]AAMT[4، 2000؛ زاسلاوسکی، چمپمن و لیکین5، 2003(. مدرسان ریاضی اثربخش کسانی هستند که 
دستی‌ابی به اهدافی مشخص را در نظر می‌گیرند و از دانش و مهارت‌های موردنیاز جهت دستی‌ابی به 
این اهداف نیز برخوردارند. این معلمان از ابزار مهمی به نام »تدریس اثربخش« به‌منظور تحقق هرچه 
بیشتر اهداف آموزش و توسعة یادگیری در فراگیران بهره می‌گیرند. پس معلمان اثربخش کسانی هستند 
که با دانش و مهارت‌های مورد نظر را، جهت دســتی‌ابی به اهداف مشــخص دارند و آن را در زمان 
مناسب و به شیوة مطلوب و مورد انتظار به کار می‌گیرند. طبق نظر میدل6 )1982، به نقل از آندرسون7، 

2004( برخورداری از دانش و مهارت‌های مختلف شایستگی یا صلاحیت معلمان را همراه می‌آورد.
نگرانی گســترده‌ای برای تدریس اثربخــش ریاضی وجود دارد )انجمن معلمان ریاضی اســترالیا 
]AAMT[، 2006؛ شورای ملی معلمان ریاضی ]NCTM[8، 2000(. پژوهش‌های منتشرشده شیوه‌ها و 
تکنیک‌های معلمان اثربخش ریاضی را گزارش نموده‌اند )مک‌دانف وکلارک9، 2003؛ موییر10، 2007( 
که عبارت اســت از داشــتن تمرکز ریاضی روشن و واضح، تفکر عملی به‌جای تفکر رویه‌ای، تأکید و 
ارتقای معانی و اتصالات، کاربرد تکالیف بازپاسخ، و تدارک استقلال و خودمختاری برای فراگیران در 
توسعه و بحث روش‌ها و ایده‌هایشان. پژوهش‌های اخیر در مورد معلمان اثربخش در ریاضیات نشان 
داده اســت که تفاوت مهمی میان معلمان وجود دارد. ســالیون و مک‌دانف )2002( شــواهدی را ارائه 
نمودند که بیانگر این است که فراگیرانی با پیشینه‌های مشابه، تجربیات آشکارا متفاوتی در مدرسه دارند. 
تجربیات متفاوت می‌تواند تنها به تفاوت میان معلمان نسبت داده شوند. نتایج مشابهی توسط سیمون، 
ویرگونــا و کورنیل11 )2001( گزارش شــده بود که آن‌ها دریافتند تفــاوت زیادی در مدارس، کلاس به 
کلاس، و بین مدارس در پیشرفت فراگیران وجود دارد. این یافته‌ها نشان می‌دهد که فرد معلم است که 
این تفاوت‌ها را ایجاد می‌نماید. تمرکز فزاینده روی توســعة توانایی‌های معلمان برای دادن بهره‌وری 
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با بالاترین کیفیت به فراگیران بدین معناســت که باید به این موضوع که معلمان چه نشانگرهایی را در 
تدریس اثربخش ریاضی در زمان توجه به تفاوت‌های میان معلمان به کار می‌گیرند توجه خاص شود. 
پژوهشگران درصدد به کسب اطلاعاتی در مورد اینکه معلمان اثربخش ریاضی چه کارهایی در کلاس 
درسشــان انجام می‌دهند هستند )آسکیو، براون، رودز، ویلیام و جانسون12، 1997؛ رینولدز و مویجز13، 
1999( و بیشتر در مورد اینکه معلمان ریاضی چه چیزی باید بدانند تا پیوسته معلمانی اثربخش باشند 
بحث نموده‌اند )فنما، کارپنتر، فرانک، لیوای و ایمپسون14، 2000؛ لاوری15، 2002(. پژوهشی در مورد 
»معلمان اثربخش نیومرســی در مدارس ابتدایی انگلستان« )آسکیو و همکاران، 1997(، طراحی شده 
بود، نشان داد که شناسایی جنبه‌هایی از دانش محتوایی موضوعی معلمان که تفاوت مهمی در یادگیری 
فراگیران ایجاد می‌نماید، مشکل می‌باشد. همچنین شناسایی سطوح شایستگی و سلاست و روانی‌شان، 
با اینکه معلمان می‌توانســتند ایده‌هایشــان را در این زمینه فهرســت نمایند، آســان نبود. اکثر معلمان 
اثربخــش تمایــل و گرایش به ارائة درک عمیق‌تر از ارتباطات میــان مفاهیم متفاوت دارند و می‌توانند 
معنا و مفاهیم و ارائه‌های متنوع را فراهم نمایند. این توانایی مربوط به سطوح شایستگی و صلاحیت 
رســمی نیســت، اما ماهیت دانش در مورد موضوع مهم است. پژوهشگران پیشنهاد نمودند که معلمان 
ممکن است به توسعة درک کامل‌تر، عمیق‌تر و مرتبط‌تر ریاضیات نیاز داشته باشند )آسکیو و همکاران، 
1997(. رینولــدز و مویجــز )1999( پژوهشــی در مورد معلمان اثربخش در مــدارس ایالات‌متحده و 
انگلیــس انجام داده‌اند. آن‌ها در ایالات‌متحده فراهم نمودن فرصت‌های بالا برای یادگیری، جهت‌دهی 
علمــی از ســوی معلم، مدیریت مؤثر کلاس درس، تناســب زیاد در تدریس بــه کل کلاس و تدریس 
تعاملی بالا را به‌عنوان مهم‌ترین ویژگی تدریس اثربخش مشخص نمودند، اما پژوهش آنان در انگلیس 
نشــان داد که تدارک ساختار واضح برای درس، تکرار و تمرین دانش و مهارت‌های موجود، و کاربرد 
تنوعــی از فعالیت‌هــا در یک موضوع، و همچنین اهمیت آن‌ها در یادگیری مؤثر ریاضی نشــانگرهای 
تدریس اثربخش است. فرایندهای کلاس درس با فعالیت‌های پایینی از جمله تأکید زیاد روی کارهای 
تکراری، پراکنده و سلاســت و روانی بســیار کم در محاسبات ذهنی در ارتباط است. کرینر، کیی‌ران و 
شافنسی16 )2013( معتقدند با وجود تلاش‌ها و ادعاهای پی‌درپی در مورد اهمیت نقش معلم در بهبود 
فراینــد تدریــس و یادگیری، معلمان ریاضی هنوز هم کم‌وبیش، به‌عنوان اســتفاده‌کنندگان منفعل نتایج 
تحقیقات آموزشــی، و گاهی ابزارهایی برای کمک به تولید دانش، دیده می‌شــوند. از گذشــته تاکنون 
نظریه‌پردازان و پژوهشگران متعددی در زمینة یادگیری ریاضی و عوامل اثرگذار بر آن به نظریه‌پردازی 
و مطالعه پرداخته‌اند. یافته‌های پژوهش کیامنش )1377(، در مطالعات تیمز نشان از وضعیت نامناسب 
دانش‌آموزان ایرانی دارد. او علت مشــکل را در روش‌های تدریس معلمان گزارش کرده است. کریمی 
)1384( در تحلیل نتایج مربوط به وضعیت عملکرد دانش‌آموزان ایرانی در مطالعة تطبیقی )پایة چهارم 
ابتدایی(، به لزوم تجدیدنظر در فرایند یاددهی- یادگیری، روش‌های تدریس و شایستگی‌های حرفه‌ای 
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معلمان اشــاره می‌کند. نکتة قابل‌توجــه اینکه، ارائة درس، به‌عنوان یکــی از اصلی‌ترین ابعاد تدریس 
اثربخش، واجد نشــانگرها و ویژگی‌های مختلفی اســت. بررسی پژوهش‌های انجام‌شده نیز گویای آن 

است که شاخص‌های مختلفی به‌عنوان نشانگرهای تدریس اثربخش مورد توجه قرارگرفته است.
در کشور ما آموزش ریاضی با دو ضعف بنیادی روبه‌روست. نخست آنکه رشتة »آموزش ریاضی« 
هنوز جایگاه آکادمیک خود را در مراکز آموزش عالی کشور پیدا نکرده است، به‌طوری‌که این رشته فقط 
در چهار دانشگاه و آن هم در مقطع ارشد ارائه شده است؛ دیگر آنکه رشتة مذکور از زیرمجموعه‌های 
گــروه علــوم پایه و گروه ریاضی اســت بدین معنا کــه گروه‌های علوم تربیتی دخالــت کمتری در این 
حوزه دارند که شــاید این موارد از علل اصلی افت کیفیت آموزش ریاضی در کشــور باشد. ریاضیات 
امروز، فناوری و توسعة فردا را پی می‌ریزد لذا ما از یک سو باید جایگاه فعلی ریاضی و جایگاه خود 
در ریاضیــات را ارزیابــی کنیم و به چالش‌های آینده بنگریم و از ســوی دیگر بــه روابط ریاضیات با 
کاربردهای آن نظر بیفکنیم، به مســائل آموزش ریاضی توجه کنیم و تدابیری در زمینة شــرکت جدی‌تر 

جهان سوم در فعالیت‌های ریاضی بیندیشیم.
اطلاع و آگاهی از اثربخش بودن تدریس معلمان ریاضی می‌تواند گامی اساســی در راســتای رشد 
حرفــه‌ای معلمــان و در نتیجه اصلاح و بهبود یادگیــری ریاضی در جامعه گردد و دســتی‌ابی به این 
مهم، مســتلزم به‌کارگیری ابزارهای معتبر ســنجش تدریس اثربخش است. لذا با توجه به جایگاهی که 
ریاضیــات در آموزش‌وپرورش دارد، پرداختن به این موضــوع و ارزیابی معیارهای تدریس اثربخش 
ریاضیات، پیش از هر چیز، در یافتن کمبودها و جبران نواقص آموزش ریاضیات مؤثر اســت، چراکه 
این امر، تصویری نسبتاً جامع از کیفیت آموزشی ریاضی ارائه می‌دهد و منجر به تقویت نقاط قوت و 
رفع نقاط ضعف موجود در کیفیت تدریس ریاضیات خواهد شــد. به دنبال این امر، آموزش‌وپرورش 
می‌تواند در برنامه‌ریزی دوره‌های آموزش ضمن‌خدمت به طرز مؤثرتری عمل نموده و نیازهای واقعی 

معلمان ریاضی را در این زمینه به‌گونه‌ای مطلوب پیش‌بینی کند.
پژوهش حاضر بر آن است تا نشان دهد که آموزش ریاضی در کشور صرف‌نظر از جنس دانش‌آموزان 
و نوع مراکز آموزشی آن‌ها اعم از دولتی و تیزهوشان با چالش‌های اساسی روبه‌روست. به‌طوری‌که عدم 
کاربســت نشانگرهای تدریس توسط همکاران مدرس ریاضی باعث شده است دانش‌آموزان به‌منظور 

رفع نواقص آموزشی موجود، به معلمان و آموزشگاه‌های خصوصی روی آورند.
تدریس خصوصی، پدیده‌ای است با سابقة طولانی که ریشه در بسیاری از فرهنگ‌ها دارد. در چند 
دهة اخیر با دســتی‌ابی بیشــتر مردم به آموزش، تدریس خصوصی به یک پدید نسبتاً فراگیر بدل شده 
اســت. تاپینگ17 )2000(، تدریس خصوصی را این‌گونه تعریف می‌کند: "کســانی که معلمان حرفه‌ای 
نیســتند ولی افراد دیگــر را کمک و حمایت می‌کنند تا چیزی را به شــیوه‌ای تعاملی، هدفمند و منظم 
بیاموزنــد. ماریموتو18 و همکاران )1991( تدریس خصوصــی را به‌عنوان»فعالیت‌های یادگیری برای 
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دانش‌آموزان مدارس رســمی در خارج از برنامة آموزشــی منظم مدرسه که ممکن است با اخذ شهریه 
و یا رایگان به‌عنوان یک خدمت اجتماعی ارائه شود« تعریف می‌کنند. از دیدگاه فوندن19 عوامل مؤثر 
بر تقاضا برای تدریس خصوصی عبارت‌اند از جایابی در مراکز آموزشــی معتبر و مشهور، فرایندهای 
یاددهی-یادگیری غیراثربخش، حجم زیاد کلاس‌ها و فشار همتایان. از طرف دیگر، عواملی مانند حقوق 
و منزلت پایین، شهرت و معروفیت معلم و فشار همگنان بر عرضة تدریس خصوصی از جانب مدرسان 
تأثیر دارد )فوندن، 2002(. در تدریس خصوصی تلاش بر این است که تا ضعف آموزش نظام رسمی 
از بین برداشــته شود )معدن‌دار آرانی، 1392(. یافته‌های پژوهش شــیراوند، معدن‌دار آرانی و نیک‌پی 
)1396( نشــان داد که عواملــی همچون یادگیری بهتر دروس، افزایش نمرة کلاســی و توصیة والدین 
بیشــترین نقش را در شــرکت فراگیران در کلاس‌های خصوصی داشته است. لذا پژوهش حاضر بر آن 
است تا ضمن بررسی میزان به‌کارگیری نشانگرهای تدریس اثربخش توسط دبیران ریاضی در هر یک 
از مراکز آموزشی تیزهوشان و دولتی پسرانه و دخترانة مدارس شاخص اصفهان، به بررسی آماری این 
یافته‌ها پرداخته و این اطلاعات را به تفکیک رشــتة دانش‌آموزان )ریاضی و تجربی( و به تفکیک نوع 

مدرسه آن‌ها )تیزهوشان، دولتی( و جنسیت دانش‌آموزان ارائه دهد.

 مبانی نظری و پیشینه پژوهش
در استانداردهای انجمن معلمان ریاضی استرالیا )AAMT( برای تعالی آموزش ریاضی در مدارس 
ذکرشــده، مدارس مؤثر در صورتی مؤثرند که معلمان ریاضی اثربخش داشــته باشند )2006، ص. 5(. 
ازآنجاکه اصطلاح »اثربخش« به شیوه‌های مختلف در ادبیات تحقیق در دهه‌های گذشته مورد استفاده 
قرار گرفته است، لازم است مشخص شود که این اصطلاح در این پژوهش چگونه استفاده شده است. 
به عقیده اســتنفورد20 )2001( اثربخشی معلم به میزان و درجه‌ای است که معلم بتواند اثرات مطلوب 
و دلخواه را بر فراگیران بگذارد. به‌عبارت‌دیگر، اثربخشــی معلم مقدار و میزانی اســت که فراگیران در 
مواجهه با ناســازگاری، تعهد و انعطاف‌پذیری را کسب و آشکار نمایند. به‌طورکلی، از لحاظ آموزش 
ریاضیات، بهترین شــیوه معمولًا به‌عنوان اســتراتژی تدریس شناخته می‌شــود اگر نتایج مورد نظر را 
ایجاد و درک فراگیران را عمیق کند )اســتنفورد، 2001(. به عقیده لارسون21 )2002( معلمان اثربخش 
ریاضی معمولًا به ســمت کشف دانش‌آموز یا روش‌های هدایت‌شــده توسط معلم تمایل دارند. طبق 
نظریه‌ای اینگوارســون، بیویس، بیشاپ، پک و الزورث22 )2004( عوامل اصلی مؤثر بر نتایج یادگیری 
دانش‌آموزان در ریاضی شــرایط مدرســه، شرایط معلم )تجربیات و رشــد حرفه‌ای(، معلمان توانمند 
)دانش، عقاید و درک آنان( و شــیوة معلم می‌باشــد. پوزامنتیر و اســتپلمان23 )1999( بیان نمودند که 
معلمان اثربخش ریاضی دارای طیف گسترده‌ای از راهبردهای تدریس خاص برای همه هستند. معلم 
از متغیرهایی مانند بیان روشن، استفاده از روش‌های آموزشی متنوع، تسلط بر موضوع درس و داشتن 
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رابطة خوب با دانشــجو وضعیتی را به وجود می‌آورد که باعث تســهیل در یادگیری می‌شود. صمیمت 
مدرس، رفتار گرم و احترامی که برای شــخصیت دانشــجو قائل می‌شــود، می‌تواند تدریس را مؤثرتر 
ســازد )محمدی خانقاه و حســین‌زاده، 1394(. تیلور، میدلتون و نپیر24 )1990(، مهم‌ترین مهارت‌های 
معلمــان را طرح درس به‌گونه‌ای که تفاوت‌های فردی را در نظر گرفته باشــد، ارتباط با دانش‌آموزان، 
علاقــه به تدریس و یادگیری و موضوع تدریس، و کمک به دانش‌آموزان برای تقویت خودآگاهی بیان 

نموده‌اند.
پژوهش‌ها نشان داده است که ویژگی معلم ریاضی اثربخش بیشتر مربوط به کسانی است که فراگیران 
را درگیر می‌نمایند. بعد از همه، تدریس اثربخش انعکاس‌دهندة یادگیری اثربخش اســت. پوزمنتیر و 
استپلمان )1999( گزارش دادند که معلمان ریاضی اثربخش به رشد نگرش مثبت فراگیرانشان از طریق 
توجه به احساســات آن‌ها، ارزش گذاشــتن به مشارکت هر فراگیر، شــناخت نیازهای فراگیران برای 
موفقیــت، درگیــر نمودن فراگیران در یادگیری خود، و ایجاد هیجان و علاقه در آن‌ها، به ریاضی کمک 
می‌نمایند. عبدالهی، دادجوی توکلی و یوسلیانی )1392( پیش‌نیازهای معلم، ویژگی‌های شخصی معلم، 
برنامه‌ریزی و آمادگی، مدیریت و ســازمان‌دهی کلاس درس، آموزش یا تدریس، نظارت بر پیشــرفت 
و توان دانش‌آموزان و مســئولیت‌های حرفه‌ای را به‌عنوان شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان اثربخش 
شناســایی نمودند. اســترانگ25 )2002(، مهارت‌های معلمــان اثربخش را دانش، مهــارت و گرایش 
برشــمرد. دانیل ســون26 )2007( ویژگی‌های تدریس اثربخش را مســئولیت‌های حرفه‌ای، مدیریت و 
سازمان‌دهی کلاس درس، آموزش یا تدریس، نظارت و کنترل بر پیشرفت دانش‌آموزان، پیش‌نیازهای 
تدریس مؤثر، برنامه‌ریزی و آمادگی و ویژگی‌های شــخصی معلم عنوان نموده اســت. محققان نشــان 
داده‌اند که بهترین معلمان معمولًا اشتیاق و حرارت فراوان در تدریس خود دارند، نسبت به پیشرفت 
تک‌تک دانش‌آموزان حســاس هســتند، روابط مثبت، انگیزش بالا و تعهد زیاد دارند )ای‌اس‌آرسی27، 
2010(. الیوت28 )2010( نیز نشان داد که از بین ویژگی‌های معلمان، حرفه‌ای بودن آنان نقش عمده‌ای 

در مؤثر بودنشان در کلاس درس دارد.
امــروزه آموزش اثربخش، از موضوعــات مورد توجه در تحقیقات مربوط بــه رویکردهای نوین 
در آموزش، اســت. کورپرشوک، هارمس، بویر، کوجیک و دولارد29 )2014( دریافتند که معلمان نقش 
کلیــدی در آمــوزش مؤثر دارند و مدیریــت اثربخش کلاس ابزاری برای آموزش اثربخش می‌باشــد. 
پژوهش موســوی )1390( نشان داد میزان به‌کارگیری مؤلفه‌های تدریس اثربخش توسط دبیران بالاتر 
از ســطح متوســط اســت. نتایج پژوهش رفیع‌پور و گویا )1389( نشــان داد معلمان ریاضی، عملکرد 
دانش‌آموزان نوعی ایرانی را در حل مســائلی مشــابه مســائل پیزا که ویژگی آن‌ها زمینه‌مدار بودن و 
مدل‌سازی مسائل واقعی است، ضعیف پیش‌بینی کردند. پژوهش بیرمی و لیاقتدار )1388( بیان می‌کند 

که کیفیت تدریس درس ریاضی پایة چهارم از وضعیت مطلوب برخوردار نیست.
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سؤال‌های پژوهش
1. دبیران ریاضی دبیرستان‌های »پسرانة تیزهوشان« تا چه میزان نشانگرهای تدریس اثربخش را به 

کار می‌برند؟
2. دبیران ریاضی دبیرستان‌های »پسرانة دولتی« تا چه میزان نشانگرهای تدریس اثربخش را به کار 

می‌برند؟
3. دبیران ریاضی دبیرستان‌های »دخترانة دولتی« تا چه میزان نشانگرهای تدریس اثربخش را به کار 

می‌برند؟
4. آیا بین نظرات دانش‌آموزان در خصوص میزان کاربســت نشانگرهای تدریس اثربخش در درس 

ریاضی به تفکیک جنسیت و رشتة تحصیلی تفاوت معنادار وجود دارد؟

 روش
تحقیق حاضر از نوع توصیفی- پیمایشــی بوده اســت. جامعة آماری پژوهش شــامل دانش‌آموزان دورة 
پیش‌دانشگاهی است که با روش نمونه‌گیری هدفمند، مدارس دخترانه و پسرانه شاخص از بین نواحی اصفهان 
برگزیده شده و تعداد 180 نفر دانش‌آموز به‌صورت تصادفی به‌عنوان نمونة آماری انتخاب شدند. ابزار اصلی 
جمع‌آوری داده‌ها پرســش‌نامة 9 مؤلفه‌ای و 49 گویه‌ای )پرســش‌نامة ارزیابی درس ]CEQ[30، 2008( و دو 
پرسش بازپاسخ بوده است. تناظر 49 گویه‌ای  پرسش‌نامه با مؤلفه‌های اصلی پژوهش به شرح جدول زیر است:

 جدول 1.  تناظر 49 گویه‌ای  پرسش‌نامه با مؤلفه‌های اصلی                                                                                                       

شماره گویه‌های  پرسش‌نامهمؤلفه‌های اصلی

1، 2، 3، 4، 5 فهم مفاهیم اساسی و اصلی1

6، 7، 8، 9، 10 ارتباط درس با نیازهای جامعه2

11، 12، 13، 14، 15، 16 تضارب افکار3

17، 18، 19، 20، 21 یادگیری فعال4

22، 23، 24، 25، 26 ارتباط معلم و شاگرد5

27، 28، 29، 30، 31، 32انگیزش6

33، 34، 35، 36، 37، 38، 39طراحی و سازمان‌دهی درس7

40، 41، 42، 43، 44انعطاف‌پذیری8

45، 46، 47، 48، 49ارزشیابی9
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در ضمن برای تأمین روایی صوری و محتوایی این  پرسش‌نامه، پس از طراحی مجدداً روایی صوری 
و محتوایی آن مورد بازنگری حداقل شــش نفر از متخصصین دانشــگاهی مرتبط قرار گرفت. سپس از 
طریق دریافت نظرات و پیشنهادهای چند نفر از دبیران باتجربه مورد اصلاح و تأیید نهایی قرار گرفت و 
روایی صوری و محتوای آن نهایی شد. همچنین پایایی پرسش‌نامة مزبور مجدداً پس از اجرای مقدماتی 

از طریق تکنیک آماری آلفای کرونباخ 0/936 تعیین گردید که نشان‌دهندة پایایی مناسب ابزار می‌باشد.

 یافته‌های پژوهش
1. دبیران ریاضی دبیرســتان‌های »پسرانة تیزهوشان« تا چه میزان نشانگرهای تدریس 

اثربخش را به کار می‌برند؟
از آزمون t تک متغیره برای پاســخگویی به این ســؤال اســتفاده گردید که نتایــج آن در جدول 4 

قابل‌ملاحظه است:

                                                                         )m=3( تک متغیره، مقایسة میانگین با میانگین فرضی t جدول 2. نتایج آزمون

سطح معناداری )tdf)Sigانحراف معیارمیانگینمیانگین فرضی

32/640/497-3/956290/0005

بر اســاس داده‌های جدول، مقدار سطح معناداری )ارزش یا مقدار p( برابر 0/0005 است و چون 
این مقدار کمتر از 0/05 اســت، لذا تفاوت مشاهده‌شــده از نظر آماری در سطح اطمینان 0/95 معنادار 
است. به عبارت بهتر، پاسخگویان معتقدند، دبیران ریاضی دبیرستان‌های پسرانة تیزهوشان، نشانگرهای 

تدریس اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می‌برند.

بررسی تفاوت بین نظرات دانش‌آموزان تجربی و ریاضی
با توجه به ماهیت دوارزشی این متغیر از آزمون مقایسة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون t انجام 

می‌شود، استفاده نمودیم.

جدول 3. نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                     

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس‌ها(

 t آزمون
)تساوی میانگین‌ها(

دبیران ریاضی دبیرستان‌های 
پسرانة تیزهوشان تا چه میزان 
 نشانگرهای تدریس اثربخش را 

به‌کار می‌برند؟

با فرض برابری 
واریانس‌ها

FsigtdfSig
(2-taild)

با فرض برابر نبودن 
0/1850/6710/758280/455واریانس‌ها
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مطابق نتایج جدول بالا، فرض تساوی واریانس‌ها تأیید می‌گردد زیرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت و در نتیجه می‌توان گفت واریانس‌ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتایج جدول بالا، اختلاف مشاهده‌شــده بین میانگین رشــتة ریاضی و تجربی معنادار نیست زیرا مقدار 
ســطح معناداری )ارزش یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت. یعنی دانش‌آموزان رشــته‌های ریاضی و 

تجربی نظرات یکسانی ارائه نموده‌اند.

نتایج دو سؤال بازپاسخ
1. بهترین جنبه و ویژگی‌های درس ریاضی به نظر شما چه چیزهایی بودند؟

 در این قسمت 75% از دانش‌آموزان بهترین ویژگی ریاضی اثربخش را در تضارب افکار دانسته‌اند.

2. به نظر شــما بــرای نیل به تدریس اثربخش ریاضی کدام‌یــک از جنبه‌ها و یا کدام ویژگی‌ها 
نیازمند بهبود است؟

در این قسمت 33/3% مؤلفه‌های طراحی و سازمان‌دهی درس و ارتباط درس با نیازهای جامعه از 
چالش‌های اساسی این دانش‌آموزان بوده است که لازم است مورد توجه برنامه‌ریزان درسی قرار بگیرد.

2. دبیران ریاضی دبیرستان‌های »پسرانة دولتی« تا چه میزان نشانگرهای تدریس اثربخش 
را به کار می‌برند؟

از آزمون t تک متغیره برای پاســخگویی به این ســؤال اســتفاده گردید که نتایــج آن در جدول 2 
قابل‌ملاحظه است:

                                                                        )m=3( تک متغیره، مقایسة میانگین با میانگین فرضی t جدول 4. نتایج آزمون

سطح معناداری )tdf)Sigانحراف معیارمیانگینمیانگین فرضی

32/800/442-2/45290/021

بر اساس داده‌ها جدول، مقدار سطح معناداری )ارزش یا مقدار p( برابر 0/021 است و چون این 
مقدار کمتر از 0/05 است، لذا تفاوت مشاهده‌شده از نظر آماری در سطح اطمینان 0/95 معنادار است. 
به عبارت بهتر، پاســخگویان معتقدند، دبیران ریاضی دبیرستان‌های پسرانة دولتی، نشانگرهای تدریس 

اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می‌برند.

بررسی تفاوت بین نظرات دانش‌آموزان تجربی و ریاضی
 t با توجه به ماهیت دو ارزشــی این متغیر از آزمون مقایســة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون

انجام می‌شود، استفاده نمودیم.
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 جدول 5.  نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                    

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس‌ها(

 t آزمون
)تساوی میانگین‌ها(

دبیران ریاضی دبیرستان‌های 
پسرانة دولتی تا چه میزان 

نشانگرهای تدریس اثربخش را 
به کار می‌برند؟

FsigtdfSig
(2-taild)

1/30/264-.8280/43

مطابق نتایج جدول بالا، فرض تساوی واریانس‌ها تأیید می‌گردد زیرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت و در نتیجه می‌توان گفت واریانس‌ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتایج جدول بالا، اختلاف مشاهده‌شــده بین میانگین رشــتة ریاضی و تجربی معنادار نیست زیرا مقدار 
ســطح معناداری )ارزش یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت. یعنی دانش‌آموزان رشــته‌های ریاضی و 

تجربی نظرات یکسانی ارائه نموده‌اند.

نتایج دو سؤال بازپاسخ
1. بهترین جنبه و ویژگی‌های درس ریاضی به نظر شما چه چیزهایی بودند؟

50% از دانش‌آموزان بهترین جنبه و ویژگی ریاضی اثربخش در تضارب افکار دانسته‌اند.

2. به نظر شــما بــرای نیل به تدریس اثربخش ریاضی کدام‌یــک از جنبه‌ها و یا کدام ویژگی‌ها 
نیازمند بهبود است؟

در ایــن قســمت، مؤلفة فهم مفاهیم اساســی و اصلی را بــا 6/7% از چالش‌های اساســی این 
دانش‌آموزان بوده است که لازم است مورد توجه دبیران قرار گیرد.

3. دبیران ریاضی دبیرســتان‌های »دخترانة دولتی« تا چه میزان نشــانگرهای تدریس 
اثربخش را به کار می‌برند؟

از آزمون t تک متغیره برای پاســخگویی به این ســؤال اســتفاده گردید که نتایــج آن در جدول 2 
قابل‌ملاحظه است:

                                                                      )m=3( تک متغیره، مقایسة میانگین با میانگین فرضی t جدول 6.  نتایج آزمون 

سطح معناداری )tdf)Sigانحراف معیارمیانگینمیانگین فرضی

32/940/393-0/799290/0005
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بر اساس داده‌ها جدول، مقدار سطح معناداری )ارزش یا مقدار p( برابر 0/0005 است و چون این 
مقدار کمتر از 0/05 است، لذا تفاوت مشاهده‌شده از نظر آماری در سطح اطمینان 0/95 معنادار است. 
به عبارت بهتر، پاسخگویان معتقدند، دبیران ریاضی دبیرستان‌های دخترانة دولتی، نشانگرهای تدریس 

اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می‌برند.

بررسی تفاوت بین نظرات دانش‌آموزان تجربی و ریاضی
 t با توجه به ماهیت دو ارزشــی این متغیر از آزمون مقایســة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون

انجام می‌شود، استفاده نمودیم.

 جدول 7.  نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                    

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس‌ها(

 t آزمون
)تساوی میانگین‌ها(

دبیران ریاضی دبیرستان‌های 
دخترانة دولتی تا چه میزان 

نشانگرهای تدریس اثربخش را 
به‌کار می‌برند؟

FsigtdfSig
(2-taild)

0/0100/923-0/32280/75

مطابق نتایج جدول بالا، فرض تساوی واریانس‌ها تأیید می‌گردد زیرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت و در نتیجه می‌توان گفت واریانس‌ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتایج جدول بالا، اختلاف مشاهده‌شــده بین میانگین رشــتة ریاضی و تجربی معنادار نیست زیرا مقدار 
ســطح معناداری )ارزش یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت. یعنی دانش‌آموزان رشــته‌های ریاضی و 

تجربی نظرات یکسانی ارائه نموده‌اند.

نتایج دو سؤال بازپاسخ
1. بهترین جنبه و ویژگی‌های درس ریاضی به نظر شما چه چیزهایی بودند؟

    88/2% از دانش‌آموزان بهترین ویژگی ریاضی اثربخش را در تضارب افکار دانسته‌اند.
2. به نظر شــما بــرای نیل به تدریس اثربخش ریاضی کدام‌یــک از جنبه‌ها و یا کدام ویژگی‌ها 

نیازمند بهبود است؟
     در این قسمت، مؤلفة یادگیری فعال با 30% از چالش‌های اساسی این دانش‌آموزان بوده است.

4. آیا بین نظرات دانش‌آموزان در خصوص میزان کاربست نشانگرهای تدریس اثربخش در 
درس ریاضی به تفکیک جنسیت، رشتة تحصیلی تفاوت معنادار وجود دارد؟

پاسخ به این سؤال در دو سؤال فرعی مورد بررسی قرار گرفته است.
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4. 1. آیا بین نظرات دانش‌آموزان در خصوص میزان کاربســت نشانگرهای تدریس اثربخش در 
درس ریاضی به تفکیک جنسیت تفاوت معنادار وجود دارد؟

 t با توجه به ماهیت دوارزشــی این متغیر از آزمون مقایسة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون
انجام می‌شود، استفاده می‌کنیم.

 جدول 8.   نتایج آزمون t مستقل برای متغیر جنس                                                                                                                    

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس‌ها(

 t آزمون
)تساوی میانگین‌ها(

آیا بین نظرات دانش‌آموزان به 
تفکیک جنس تفاوت معنادار 

وجود دارد؟

FsigtdfSig
(2-taild)

0/00050/9930/7351480/464

مطابق نتایج جدول بالا، فرض تساوی واریانس‌ها تأیید می‌گردد زیرا مقدار سطح معناداری )ارزش یا 
مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 است و در نتیجه می‌توان گفت واریانس‌ها برابر هستند. همچنین مطابق نتایج 
جدول بالا، اختلاف مشاهده‌شده بین میانگین دو جنس معنادار نیست زیرا مقدار سطح معناداری )ارزش 

یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 است. یعنی دانش‌آموزان دختر و پسر نظرات یکسانی ارائه نموده‌اند.

4. 2. آیا بین نظرات دانش‌آموزان در خصوص میزان کاربســت نشانگرهای تدریس اثربخش در 
درس ریاضی به تفکیک رشتة تحصیلی تفاوت معنادار وجود دارد؟

 t با توجه به ماهیت دوارزشی این متغیر از آزمون مقایسة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون
انجام می‌شود، استفاده می‌کنیم.

 جدول 9.   نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                      

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس‌ها(

 t آزمون
)تساوی میانگین‌ها(

آیا بین نظرات دانش‌آموزان به 
تفکیک رشتة تحصیلی تفاوت 

معنادار وجود دارد؟

FsigtdfSig
(2-taild)

.8100/3700/0511480/614

مطابق نتایج جدول بالا، فرض تساوی واریانس‌ها تأیید می‌گردد زیرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت و در نتیجه می‌توان گفت واریانس‌ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتایج جدول بالا، اختلاف مشاهده‌شــده بین میانگین رشــتة ریاضی و تجربی معنادار نیست زیرا مقدار 
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ســطح معناداری )ارزش یا مقدار p( بزرگ‌تر از 0/05 اســت. یعنی دانش‌آموزان رشــته‌های ریاضی و 
تجربی نظرات یکسانی ارائه نموده‌اند.

 بحث و نتیجه‌گیری 
نتایج مربوط به ســؤال اول پژوهش نشــان داد که دبیران ریاضی دبیرســتان‌های 
پســرانة تیزهوشــان، نشــانگرهای تدریس اثربخش را به میزان کمتر از حد متوسط 
به کار می‌برند این مقدار برای چنین مدرســه‌ای رضایت‌بخش نیســت. شــاید بتوان 
گفت سطح انتظارات دانش‌آموزان در دبیرستان‌های پسرانة تیزهوشان از دبیران خود 
زیادتر می‌باشد. شاید علت عدم استقبال دبیران ریاضی کارآمد در مدرسة تیزهوشان 
به علــت دوری جغرافیا مدرســه، عدم وجــود انگیزه‌ها و تشــویق‌های مادی برای 
تدریس در چنین دبیرستانی، به‌خصوص با توجه به توقعات بالای دانش‌آموزان باشد 
و لذا دبیرانی جذب این مدارس می‌شــوند که سطح دانش و مهارت آن‌ها پایین‌تر از 
سطح مطلوب بوده و دبیران به‌جای آنکه راهنمای دانش‌آموزان باشند و دانش‌آموزان 
را با فرضیه‌ســازی و تفکر عملی آشــنا و به حل مسئله وادارند، اغلب سعی کرده‌اند 
محتــوای برنامه را با روش‌های غیرفعال به ذهن دانش‌آمــوز منتقل کنند. دلیل دیگر 
این امر ممکن اســت این مسئله باشد که در نظام‌های آموزشی متمرکز می‌توان گفت 
برنامه‌ریزان درســی توقع دارند معلمان برنامة درســی را به‌طور وفادارانه اجرا کنند؛ 
ایــن امر اجرای وفادارانة برنامة درســی از نوع مقــاوم را در برابر معلم بیان می‌کند. 
بدین‌جهــت، معلمان، فقط بــه ارائة مطالب و انتقال محتوا به دانش‌آموزان به شــیوة 
ســنتی عمل می‌نمایند. دلیل دیگر ممکن اســت این باشــد که معلمان از مهارت‌های 
عملــی به‌ویــژه در ارتباط دادن مطالب بــا مصادیق و موقعیت‌هــای واقعی و کاربرد 
روش‌های حل مســئله و روش‌های فعال از مهارت اساســی برخوردار نیستند. شاید 
عدم هماهنگی وســایل و تجهیــزات مدارس با اهداف و روش‌هــای تدریس فعال 
دلیل دیگری باشــد. به عبارتی وجود فضای ثابت و یکســان آموزشــی، زمان شروع 
و پایان یکســان کلاس‌ها، طول ثابت دوره‌های آموزشــی، محتوای آموزشی ثابت و 
روش آموزشــی یکسان در دستگاه‌های متمرکز آموزشــی، ممکن است دلیل این امر 
باشــد. همچنیــن عوامل دیگری نیز وجــود دارد که مانع اثربخشــی معلمان ریاضی 
می‌شــوند. نخســت اینکه تهیه و تدارک مواد آموزشــی و برنامة درســی مناسب در 
مدارس دشــوار و حتی غیرممکن می‌باشد. دوم برای استفاده منابع آموزشی مناسب 
محدودیــت وجود دارد. ســوم اینکه معلمانی که دارای شایســتگی و صلاحیت‌های 
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لازم برای تدریس باشند، کمبود وجود دارد. نهایتاً معلمان فرصتی برای برنامه‌ریزی، 
طراحی و بازبینی برنامه‌های ریاضی ندارند )حاجی اســماعیل، شــاهریل و ماندیا31، 
2015(. برای غلبه بر این مشکلات معلمان نیاز به حمایت به شکل‌های مختلف هم 
از وزارت آموزش‌وپــرورش و حتی مدیران مــدارس دارند. بدین منظور مدارس به 
حمایت‌هــای مالی و فنی نیاز دارند. یافته‌هــای پژوهش حاضر با نتایج پژوهش‌های 
دانش‌پژوه )1382(، ظفربخش )1383(، سلیمانی نسب )1383(، اسلاوین32 )1991( 

و رانلز و رز33 )1996( هماهنگ بوده است.
نتایج سؤال اول بازپاسخ بیانگر این است که برای دانش‌آموزان پسرانة تیزهوشان 
بهتریــن ویژگی تدریس اثربخــش ریاضی مؤلفة »تضارب افکار« بوده اســت که از 
نشــانگرهای مهم مؤلفة تضارب افکار می‌توان گویه‌های درک و فهم مفاهیم اساسی، 
تفکر و تعمق روی مســائل، آشنایی با نظرات متفاوت، انعطاف‌پذیرتر و برانگیزاننده 
نمودن فرد در مســائل نام برد. مشــکل اصلی معلمــان در تدریس ریاضی، علاقه‌مند 
نمــودن فراگیران بــه موضوع و جلب و حفظ توجه آن‌ها بــه ریاضی به‌خصوص در 
کلاس‌هــای بزرگ می‌باشــد. مانــع دیگر اینکه معلمان همیشــه کمتر از مســئله‌های 
چالش‌برانگیز اســتفاده می‌کنند و از طرح مسئله‌های چالش‌برانگیز برای صرفه‌جویی 
در زمــان آمــوزش و جلوگیــری از احتمال اینکه دانش‌آموزانشــان بــرای یادگیری 
برانگیخته شــوند، اجتناب می‌کنند. دلیل دیگری برای این امر ممکن است این باشد 
که دانش‌آموزان در حل وظایف فکری ســطوح بالا ناتوان و عاجز هســتند. همچنین 
فراگیران از قبل عادت به »خوراک آماده« توســط معلمانشــان کرده‌اند. بســیاری از 
دانش‌آموزان در کلاس‌های ریاضی عمدتاً منتظر هســتند تا معلمانشان راه‌حلی برای 
حل مســئله به آن‌ها بدهد. در این زمینه معلمان می‌توانند از طریق طرح ســؤالات و 
پرسش‌های ریاضی در کلاس دانش‌آموزان را در موقعیت‌های چالش‌برانگیزی درگیر 
نمایند. آماده‌سازی فضای کلاس برای تفکر و بحث و توالی شاید بتواند دانش‌آموزان 
را در یادگیری درگیر نماید. علاوه بر پژوهش حاضر، پژوهش هوســن34 )1967( نیز 

بر اهمیت گویه‌های فوق‌الذکر تأکید داشته‌اند.
نتایج ســؤال دوم بازپاســخ بیانگر این اســت که دانش‌آموزان دبیرســتان پسرانة 
تیزهوشــان مهم‌ترین مطالباتشــان را در دو مؤلفة »طراحی و سازمان‌دهی درسی« و 
»ارتباط درس با نیازهای جامعه« دانســته‌اند. که از نشــانگرهای مهم این دو مؤلفه 
می‌تــوان اهداف درس، طرح درس معلم، مثال‌های کاربــردی، برقراری ارتباط میان 
مطالــب نظــری و کاربردهای اجتماعی، جالــب و انگیزه‌بخش کردن درس توســط 
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معلم، اســتفاده از مســائل روزمره، را نام برد. در این رابطه معلم نه‌تنها توضیح‌دهنده 
می‌باشد، بلکه او همچنین یک پرسشگر باید باشد. سافلاک35 )2007( بیان می‌کند که 
توضیح‌دهنده معلم اســت درحالی‌که پرسشــگر فراگیر است. از سوی دیگر، وانگ36 
)2007( اســتدلال می‌کند که معلم باید نقش مرکزی در کلاس‌های ریاضیات داشــته 
باشــد نه دانش‌آموز. این معلم اســت کــه فعالیت‌های یادگیــری در جایی که کلیدی 
برای درک و فهم اســت، طراحی می‌کند. معلــم برای هدایت و رهبری کلاس درس 
و فعالیت‌های یادگیری لازم اســت )تســنگ، محمد ملک فینی و شاهریل37، 2014(. 
بنابرایــن، یکی از ویژگی‌های کلاس‌های درســی مؤثر ممکن اســت تحت رهبری و 
هدایت معلم باشــد تــا فراگیرمحور. همان‌طور که خالد38 )2009( بیان کرده اســت، 
تدریــس اثربخش نیاز بــه معلمانی دارد تا تصمیم بگیرند کــه »چه جنبه‌های از یک 
تکلیف برجســته شــود، چگونه تکالیف و کارهای فراگیران سازمان‌دهی و هماهنگ 
شــوند، چه سؤالاتی برای فراگیران دارای ســطوح مختلف تخصص پرسیده شود، و 
چگونــه از فراگیــران بدون در نظر گرفتن فرایند تفکــر ]ریاضی[ از آن‌ها حمایت و 

پشتیبانی شود«.
 معلــم باید از فنون تدریس به‌موقع و در حد مطلوب اســتفاده کند. بدین منظور 
لازم اســت تا مؤلفان کتب ریاضی حجم مطالب آموزشی را کاهش دهند و بر کیفیت 
یادگیری متمرکز شوند تا بدین شیوه معلمان فرصت بیشتری برای توجه به فرایندهای 
ریاضی داشــته باشــند و بتواننــد عادت‌های حل مســئله را در دانش‌آمــوزان ایجاد 
نماینــد و عملکرد آنان، در حل مســائل دنیای واقعی را ارتقــا دهند. تدریس باید از 
نتیجه‌محوری به فرایندمحوری تغییر یابد )شعبانی، 1381(. یافته‌های پژوهش حاضر 
با نتایج پژوهش‌های دانش‌پــژوه )1382(، بیرمی‌پور و لیاقتدار )1388(، گریومیچر39 

)1997(، تانلر و آلن40 )2005(، هماهنگ بوده است.
یافته‌ها در خصوص سؤال دوم پژوهش نشان داد که، دبیران ریاضی دبیرستان‌های 
پسرانة دولتی، نشانگرهای تدریس اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می‌برند. 
شــاید در این مدارس وجود کلاس‌های شــلوغ، انواع دانش‌آموز مختلف از هر نظر 
در یــک کلاس و نیــز دبیران مختلف و کنترل و نظارت کمتر بــر روی کار آن‌ها این 
مهم اتفاق افتاده اســت و دبیران در چنین فضایی، موسوم بر نظارتگرند تا پرسشگر. 
لذا دبیران با انگیزة کمتر، اغلب ســعی می‌کنند محتوای برنامة درسی را با روش‌های 
غیرفعــال به ذهن دانش‌آمــوز منتقل کنند بدون آنکه مطالب درس را با زندگی واقعی 
دانش‌آموز ربط دهند. به عبارتی حاکمیت ساختار آموزش‌وپرورش متمرکز و تجویزی 
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و قالبی با سیســتم ارزشیابی محفوظاتی، محتوامحور، غیراستاندارد، تأکید بر آموزش 
روئه‌ای و الگوریتمی ممکن دلیل بر این امر باشــد. شــاید دلیل دیگر عدم آشــنایی 
معلمان بــا فنون و مهارت‌های تدریس و نگذرانــدن دوره‌های مربوط به روش‌های 
تدریــس به میزان کافی، روزآمد نبودن دانش معلمان، عدم آگاهی به روش‌های نوین 
تدریس و به‌کارگیری الگوهای تدریس برتر و مهارت حرفة معلمی باشد. شاید عامل 
دیگری که ممکن است روی اثربخشی تدریس ریاضیات معلمان تأثیر بگذارد دیدگاه 
و عقاید دانش‌آموزان اســت. بعضی از معلمان ریاضی ممکن است در دیدن نقایص 
فراگیران در یادگیری ریاضی مشکل داشته باشند. این ممکن است تا حدی ناشی از 
این واقعیت باشد که بعضی از فراگیران ترجیح می‌دهند که یادگیرندگان منفعل باشند 
و مشارکت در بحث‌های کلاسی را نمی‌پذیرند. بعضی از دانش‌آموزان نیز نگرش‌های 
منفی دارنــد و علاقه‌ای به ریاضیات به‌عنوان یک موضوع ضروری ندارند. علاوه بر 
این، فقدان حمایت والدین از دانش‌آموزان در انجام تکالیف ریاضی ممکن است مانع 
از دستی‌ابی آن‌ها به نتایج مثبت یادگیری باشد. لازم است به والدین و دانش‌آموزان 
به‌طور مــداوم اهمیت ریاضی در زندگی و آیندة دانش‌آموزان یادآوری شــود. بدین 
منظور، لازم است تا معلم با والدین برای اطمینان از اینکه آن‌ها مسئولیت‌های برای 
حمایت و آمــوزش فرزندان خود در مورد اهمیت ریاضیات در زندگی واقعی اتخاذ 
می‌کنند، فعالانه کار نمایند )حاجی اســماعیل و همکاران، 2015(. یافته‌های پژوهش 

حاضر با نتایج پژوهش ظفربخش )1383( هماهنگ بوده است.
در مورد سؤال اول بازپاسخ نتایج بیانگر این است که، برای دانش‌آموزان بهترین 
جنبه و ویژگی ریاضی مؤلفة »تضارب افکار« بوده اســت. نظرات این دانش‌آموزان 
نیــز با دیگر دانش‌آموزان مورد بررسی‌شــده همخوان بوده اســت. در رابطه با معلم 
ســه موضوع مطرح است: رشــد حرفه‌ای معلمان، زمینه و بافت مدرسه، و شیوه‌های 
تدریس معلمان. رســنک41 )2005( پیشنهاد کرد که سیاســت‌گذاران باید زمان کافی 
به آموزش حرفه‌ای کــه متمرکز بر موضوعاتی که معلمان تدریس خواهند کرد، و در 
راســتا و هماهنگ با فرصت‌های یادگیری معلمان با تجــارب کار واقعی و همچنین 
اســتفاده از عناصر برنامة درســی و ارزیابی واقعی باشــد، اختصاص دهند. از سوی 
دیگر مشارکت فعال، نیاز به ارتباطی دارد که صرفاً کلامی نباشد، بلکه حاوی ارتباط 
غیرکلامی نیز باشد. بدیهی است این شرایط تنها در تماس رودررو و با آرایش کلاس 
به‌صورت حلقه‌وار تحقق میی‌ابد. به‌علاوه نحوة شروع جلسات کلاس برای موفقیت 
آن ارزش حیاتی دارد، خصوصاً این مســئله زمانــی اهمیت میی‌ابد که معلم درصدد 
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تشویق دانشجو به مشارکت فعال در کلاس باشد. در این صورت معلم باید در مورد 
نقش خود به‌عنوان فرد تســهیل‌کننده و نه به‌عنوان منبع تمام علوم تأکید نمایند. معلم 
نبایــد مرتباً با اطلاعات اضافی وارد صحنه شــود زیرا در چنین حالتی به‌زودی تمام 
بحث‌ها به‌ســوی معلم سوق داده شده و انگیزة فعالیت متقابل از دانش‌آموزان سلب 

می‌شود.
 در مورد سؤال دوم بازپاسخ نتایج به‌دست‌آمده بیانگر این امر بود که، دانش‌آموزان 
مهم‌تریــن مطالباتشــان را مؤلفه‌های »ارتباط درس و نیازهــای جامعه« و »یادگیری 
فعال« دانســته‌اند. معلمان باکفایت نیز می‌دانند که الگوها و شیوه‌های تدریس، ابزار 
اصلی برای یادگیری هستند و آگاهی و به‌کارگیری از الگوهای مختلف تدریس آن‌ها 
را به‌عنوان معلم کارآمد مطرح ســاخته و توانایی آن‌ها را در متناسب‌کردن آموزش با 
ســطح علمی فراگیران افزایش می‌دهد. معلمان باید با فراهم نمودن زمینة مشــارکت 
فعال دانش‌آموزان و تشویق آنان به طرح سؤال در کلاس و تعیین تکالیف معنادار و 
چالش‌انگیز و همچنین تأکید بر رقابت دانش‌آموزان زمینه‌ســاز یادگیری فعال باشــد. 
بدین منظور معلمان نیاز به حمایت ســطوح بالایی از جوامع حرفه‌ای و پاسخگویی 
آن‌ها نه‌فقط در گروه‌های ریاضی بلکه از سایر گروه‌ها و بخش‌ها دارند. یک فرهنگ 
باز توسط معلمان ریاضی باید مورد توجه قرار بگیرد تا زمینه‌ای را برای تدریس مؤثر 
به‌منظور به حداقل رســاندن خطاها و اشــتباهات در تدریسشان فراهم نماید. آنتونی 
و والثر42 )2007( دریافتند که فراتر از کلاس درس، جوامع حرفه‌ای تأثیر مشــخصی 
روی اثربخشــی معلــم دارند. یافته‌های پژوهش حاضر با نتایج گزارش‌شــده مربوط 
بــه ‌ مویس و رینولــدز43 )2000(، گریومیچر )1997(، اســاوین )1991(، ظفربخش 

)1383( و دانش‌پژوه )1382( هماهنگ بوده است.
در خصوص سؤال سوم پژوهش، نتایج نشان داد که دبیران ریاضی دبیرستان‌های 
دخترانــة دولتی، نشــانگرهای تدریــس اثربخش را به میزان کمتر از متوســط به کار 
می‌برنــد. همانند دبیرســتان‌های دولتی پســرانه، دبیران از آن شــاخص‌های تدریس 
اثربخش استفاده نمی‌کنند و سطح مهارت معلمان در دو بخش روش تدریس و مفاهیم 
پایین بوده اســت. دلیل این امر ممکن است ناشی از عادت دانش‌آموزان به یادگیری 
رویه‌ای و حل مسائل کلیشه‌ای و مشخص، نقاط ضعف موجود در کتاب‌های درسی 
ریاضی در توجه به مســائل کاربردی، و دانش معلمان باشد. دلیل دیگر ممکن ناشی 
از این مسئله باشد که دانش‌آموزان به علت شیوه‌های تدریس نادرست، مایل هستند 
مطالب، آماده و سازمان داده شده به آن‌ها تحویل گردد، تا آن‌ها مطالب را حفظ کرده 
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و یاد بگیرند. نبود امکانات و تجهیزات آموزشی و همچنین نامناسب بودن شرایط و 
فضای آموزشی ممکن است دلیل دیگری باشد. همچنین بسیاری از دانش‌آموزان در 
ســطح متوسطه دارای پایة ضعیفی در مهارت‌های ریاضی پایه هستند. علاوه بر این، 
علاقة دانش‌آموزان به یادگیری ریاضی مشــکل اصلی است. حتی با جدیت می‌توان 
ادعا کرد که بسیاری از دانش‌آموزانشان از ریاضیات نفرت دارند )حاجی اسماعیل و 
همکاران، 2015(. پژوهش‌های شــکوهیان )1374(، اسلاوین )1991( نتایج پژوهش 

حاضر را تأیید می‌نمایند.
در مورد ســؤال اول بازپاســخ، برای دانش‌آموزان بهترین جنبه و ویژگی ریاضی 
مؤلفة »تضارب افکار« بوده اســت. نظرات به‌دســت‌آمده با نظــرات مدارس دیگر، 
صرف‌نظر از جنســیت و رشــتة تحصیلی هماهنگ بود. روش‌های نوین آموزش، که 
در آن تنها آموزشــگر به‌عنوان ارائه‌دهندة مطلب نیست بلکه مشارکت دوسویه حاکم 
می‌باشد، می‌تواند در یادگیری بهتر و کیفیت تدریس مؤثر باشد. توجه به فعالیت‌های 
مستقل دانش‌آموزان در کلاس توسط معلمان و همچنین جستجو و توجیه دیدگاه‌های 
جدید شــاید بتوانــد در این امر مؤثر باشــد. دادن آزادی عمل بــه فراگیران و طرح 

سؤالات بازپاسخ در این امر شاید بتواند مؤثر باشد.
در رابطــه با ســؤال دوم بازپاســخ، دانش‌آموزان مهم‌ترین مطالباتشــان را مؤلفه 
»یادگیــری فعــال« دانســته‌اند. لازم اســت تا معلمان درسشــان را به‌صــورت مؤثر 
برنامه‌ریــزی کنند و فراگیران را به بررســی و کشــف ایده‌هــا و نوآوری‌های جدید 
ترغیب و تشــویق نمایند، و دسترســی به منابع ریاضی را برای آن‌ها تســهیل نمایند. 
به‌عنوان پیش‌نیاز تدریس اثربخش ریاضی، پیشــنهاد می‌شود که معلمان باید در زمینة 
دانش محتوایی موضوع صلاحیت داشــته باشند، مهارت‌های آموزشی خوبی به‌ویژه 
پرسشــگری داشته باشــند، و یک ارتباط خوبی با فراگیرانشان داشته باشند )سالام و 
شــاهریل44، 2014؛ شاهریل و کلارک45، 2014؛ شــاهریل و ماندیا46، 2014(. علاوه 
بــر این، تغییر در دنیای واقعی اجتناب‌ناپذیر اســت، بنابرایــن برای معلمان ریاضی 
ضــروری و حیاتی اســت تا به‌طور مداوم یاد بگیرند و شــیوه‌های آموزشی‌شــان را 
به‌منظور ارتقا و تجهیز دانش‌آموزان با درک و فهم ریاضی مورد نیاز برای برخورد با 
چالش‌های قرن 21 به‌روزرســانی نمایند. در این زمینه معلمان می‌تواند دانش‌آموزان 
را از طریق شــرکت در بحث‌های کلاســی و پرسش و پاســخ و تحقیق و کاوشگری 
و بــه عبارتــی معلمان با بهره‌گیری از روش‌های مشــارکتی و فراگیر محور در کلاس 
هدایــت نمایند. یافته‌هــای پژوهش حاضر با نتایج پژوهش‌هــای مارگان47 )2009(، 
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یونال48 )2005(، اسلاوین )1991(، خوشبخت )1387(، ظفربخش )1383( هماهنگ 
بوده است.

همچنیــن یافته‌های پژوهش بیانگر این اســت که از نظــر دانش‌آموزان در مورد 
میزان به‌کارگیری نشــانگرهای تدریس اثربخش به تفکیک جنسیت و رشتة تحصیلی 
تفــاوت معناداری وجود ندارد و دانش‌آموزان نظرات یکســانی را ارائه نمودند. پنج 
اصل اساســی در شــیوه‌های معرفی، اجرا و نتیجه‌گیــری از محتوای اصلی درس در 
تدریــس اثربخش ریاضی وجــود دارد که عبارت‌اند از: دانش معلــم، زبان ریاضی، 
ارتباطات ریاضی، وظایف ارزشمند ریاضی و اخلاق مراقبت است )حاجی اسماعیل 
و همــکاران، 2015(. و ازآنجاکه مهم‌ترین عامل در تدریس اثربخش ریاضی به نظر 
می‌رســد خود معلمان ریاضی باشند. بنابراین، تدریس اثربخش ریاضی باید همراه با 
دانش عمیق معلمان از موضوع، درکشان از آنچه یادگیری فراگیران را به بهترین نحو 
انجام می‌دهد، و بهترین شیوه‌های آموزشی کلاسشان باشد. استرانگ49 )2010( نشان 
داد که شایســتگی و صلاحیت معلم در زندگی فراگیران بســیار مهم است. معلمان به 
بهبود دانش‌آموزان و یادگیری آنان زمانی که به مدرسه می‌آیند اهمیت بیشتری دهند. 
از ایــن‌رو، توجــه به آموزش معلمــان ریاضی در حوزة ایفای نقــش مؤثر در کلاس 
درس ضــرورت دارد لــذا معلمان نه‌تنها باید در زمینه‌هــای علمی و تخصصی، بلکه 
در زمینه‌هــای تعلیم‌وتربیت و روش‌هــای تدریس نیز باید دانش و مهارت خود را با 
تحولات پیش ببرند به عبارتی معلمان باید آخرین و معتبرترین یافته‌های علمی را در 
عرصة تعلیم‌وتربیت مدنظر قرار دهند و راهکارهای خود را بر اســاس آن‌ها تدوین 

نمایند.
در پایــان برگزاری دوره‌های آموزش ضمن‌خدمت جهت ارتقای ســطح تدریس 
دبیران؛ تجدیدنظر در محتوای آموزشی مراکز تربیت‌معلم جهت تربیت دبیران با توجه 
به رویکردهای حل و روش‌های تدریس فعال؛ ایجاد ارتباط میان دانشگاه و وزارت 
آموزش‌وپــرورش؛ برگزاری دوره‌هایی جهت آمــوزش مدیریت کلاس، مهارت‌های 
غیر کلاسی، نحوة بیان و ارائة مطالب برای دبیران ریاضی؛ بررسی و تحلیل محتوای 
کتاب‌هــای ریاضی از حیث میــزان ارتباط مطالب با زندگی واقعــی دانش‌آموزان و 

نیازهای جامعه پیشنهاد می‌گردد.
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

عادله قیس*    عاطفه محمدزاده یزد**

نظام دوری، داده‌بنیاد، آموزش‌وپرورش، معلم، دانش‌آموز

نظام دوری طرحی آموزشی است که در آن دانش‌آموزان با یک معلم ثابت برای دو سال یا بیشتر به پایة 
تحصیلی بعدی می‌روند. پژوهش حاضر با هدف بررسی فرایند اجرای نظام دوری در مدارس ابتدایی 
شهرستان مشهد انجام شده اســت. روش پژوهش، روش کیفی داده‌بنیاد و استفاده از مصاحبه‌های 
عمیق نیمه‌ساختاریافته است. جامعة آماری شامل معلمان مجری نظام دوری است. نمونه‌گیری به‌صورت 
هدفمند و به شیوة گلوله برفی صورت گرفت. مدل پارادایمی نشان می‌دهد، درحالی‌که مصوبة اجرای 
نظام دوری در سند تحول آموزش‌وپرورش، عامل زمینه‌ساز اجرای نظام دوری است، شرط علّی اجرای 
آن وجود معلمان داوطلب و دارای انگیزه اســت. عوامل مداخله‌گر، اعم از عوامل سازمانی و عوامل 
انسانی می‌توانند موافقت با درخواست معلم برای مشارکت در نظام دوری را تحت تأثیر قرار دهند. بهره 
بردن از شناخت حاصله از دانش‌آموز و خانوادة وی در راستای رفع مشکلات آموزشی و غیرآموزشی 
دانش‌آموز، تأثیرات مثبت آموزشی، افزایش مهارت‌های معلمان، تأثیرات مثبت روحی برای دانش‌آموز 
و معلم، صرفه‌جویی در زمان آموزش و شناخت، بهبود تعاملات افراد ذی‌مدخل و وابستگی دانش‌آموز 
به معلم پیامدهای اجرای نظام دوری در صورت اجرای آن توسط معلم مناسب هستند. پیامدهای اجرای 
نظام دوری در صورت اجرای آن توسط معلم فاقد صلاحیت عبارت‌اند: از برچسب خوردن دانش‌آموز 
و خانوادة وی در اثر شناخت حاصله، شکل‌گیری آسیب‌های آموزشی و عاطفی در دانش‌آموز، تثبیت 
الگوهای رفتاری- شخصیتی نامناسب اخذشده از معلم. یافته‌های این پژوهش اطلاعات روشمندی 
در خصوص پیامدهای مثبت و منفی و نیز محدودیت‌های اجرای نظام دوری در اختیار مســئولین 

آموزش‌وپرورش قرار می‌دهد.

بررسی فرایند اجرای نظام دوری
در مدارس ابتدایی

)شهرستان مشهد(
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 مقدمه
نظـام دوری یـک شـیوة آموزشـی تعریـف می‌شـود کـه در آن بچه‌هـای هم‌پایـة یـک کلاس بـرای 
دو یـا چنـد سـال بـا یـک معلـم آمـوزش می‌بیننـد. در ایـن الگـو، در پایـان دومیـن )یا سـومین( سـال، 
دانش‌آمـوزان بـه یـک معلـم جدیـد می‌پیوندنـد. در همیـن حـال معلم دوری بـرای دریافـت یک گروه 
جدیـد از دانش‌آمـوزان بـه پایـة پایین‌تـر مـی‌رود. در مقابـل، نظـام غیـردوری بـه انتقـال دانش‌آموز به 

سـوی معلـم جدیـد بـرای هر سـال اشـاره دارد )لانگمویـر1، 2014، ص. 3(.
نظـام دوری بـا اسـامی دیگـری نیـز نامیده می‌شـود، ماننـد گروه‌های پایدار2، خوشـه‌ها3، پیشـروی 
دانش‌آمـوز- معلـم4، چرخـش معلـم5، تـداوم گروه‌هـا6، دوام یادگیـری7، عملکرد چندسـاله8، انتسـاب 
چندسـاله9، تدریس چندسـاله10، تدریس دودوره‌ای11 و دسـتورالعمل چندساله12 )بارگر13، 2013، ص. 

2؛ پکانیـک14، 2003، ص. 1(.
اسالمی  جمهـوری  بیست‌سـالة  چشـم‌انداز  افـق  در  آموزش‌وپـرورش  بنیادیـن  تحـول  سـند 
ایـران، در سـال 1390 و در راسـتای تعالی‌بخشـی بـه سـرمایه‌های انسـانی کشـور و کیفیت‌بخشـی 
بـه امـر آمـوزش تدویـن شـده اسـت. در ایـن سـند 23 هـدف عملیاتـی به‌منظور بهبـود عملکـرد نظام 
آموزش‌وپـرورش پیش‌بینـی شـده اسـت. مجموعـه‌ای از ایـن اهـداف عبـارت اسـت از: بازنگـری و 
بازمهندسـی سـاختارها، رویه‌هـا و روش‌هـا. در ایـن سـند به‌منظـور دسـتی‌ابی بـه این اهـداف، یازده 
راهـکار پیش‌بینـی شـده اسـت. یکـی از ایـن راهکارهـا عبـارت اسـت از: اسـتقرار و اسـتفاده از نظام 
»دوری« در سـازمان‌دهی معلمـان در سـه پایـة ابتدایـی. بـر اسـاس ایـن سـند »نظـام دوری عبـارت 
اسـت از همراهـی معلـم بـا دانش‌آمـوزان در چنـد پایـة تحصیلـی« )دبیرخانـة شـورای عالـی انقلاب 
فرهنگـی، شـورای عالـی آموزش‌وپـرورش، 1390، ص. 31(. به‌این‌ترتیـب نظام دوری در سـال 1390 

به‌عنـوان یکـی از برنامه‌هـای سـند تحـول بنیادیـن آموزش‌وپـرورش در دسـتورکار قـرار گرفـت.
بـه گفتـة طاهـره عرفانیـان، معـاون آمـوزش ابتدایـی وقـت اداره کل آموزش‌وپـرورش خراسـان 
رضـوی، ایـن اسـتان یکی از اسـتان‌هایی اسـت کـه داوطلب اجـرای نظام دوری در برخـی از مدارس 
شـده اسـت؛ به‌طوری‌کـه در سـال اول اجـرای ایـن طـرح 150 مدرسـه داوطلـب اجـرای آن شـدند، 

اگرچـه در عمـل تعـداد محـدودی آن را اجـرا کردند.
نظـام دوری در کشـورهای مختلـف اروپایـی و آسـیایی تجربـه و اجـرا شـده اسـت. مـدارس 
پیش‌دبسـتانی ایتالیایـی، نظـام دوری سه‌سـاله دارنـد کـه اولیـن سـیکل آن از نـوزادی تـا سه‌سـالگی 
اسـت )نیـو15، 1990(. نظـام دوری در آلمـان نیـز سـال‌ها بـا موفقیـت اجـرا شـده اسـت )اکسـلی16، 
1994، ص. 49(. یکـی دیگـر از نظام‌هـای خـاص مدرسـه‌های اروپایـی، نظـام دوری از کلاس اول تا 

هشـتم در نظـام آموزشـی والـدورف17 اسـت )اگلتـری18، 1996، ص. 50(.
در برخـی از مـدارس چیـن، پیوسـتگی دانش‌آمـوزان بـه یکدیگـر و همچنیـن به معلمـان از طریق 
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نظـام دوری افزایـش یافتـه اسـت )لیـو19، 1997، ص. 51(. نظام دوری در مـدارس راهنمایی ژاپن نیز 
رایـج اسـت. بـه نظـر معلمـان ژاپنـی در نظـام دوری،‌ سـال اول، بـرای شـناخت دانش‌آموزان و سـال 

دوم بـرای تدریس اسـت )ویـن و والبـرگ20، 1994، ص. 52(.
بااین‌وجـود جوامـع مختلـف بـه دلیل تفاوت‌هـای فرهنگی و منطقـه‌ای خاص، باید سیاسـت‌های 
آموزشـی متناسـب بـا نیازهـای خـود را در پیـش بگیرند و از الگوبرداری خام از نظام آموزشـی سـایر 
کشـورها پرهیـز کننـد. به‌ویـژه آنکـه یـک سیاسـت مشـترک در بسـترهای فرهنگـی مختلـف لزومـاً بـه 

نتیجـة یکسـان نمی‌انجامد.
همان‌طـور کـه نیازهـای جامعـه تغییـر می‌کنـد نیازهـای سیسـتم آموزشـی نیـز تغییـر می‌کنـد. نظام 
 دوری یکـی از شـیوه‌های پرداختـن بـه نیازهـای تغییریافتـه در آمـوزش اسـت )تومـاس21، 2005، 
ص. 1( کـه بررسـی تناسـب ایـن نظـام بـا نیازهـای موجـود آموزشـی نظـام آموزش‌وپـرورش کشـور 

بایسـتة بررسـی است.
نظـر بـه خلأ موجـود در زمینه‌هـای وضعیت اجـرای نظـام دوری و ارزیابی نتایج اجـرای آن و با 
توجـه بـه هـدف اصلـی از طراحـی ایـن نظـام کـه کیفیت‌بخشـی بـه امـر آموزش اسـت، ایـن پژوهش 
درصـدد بررسـی این امر اسـت که بـا درنظرگرفتن اهداف عالی سـند تحول بنیادیـن آموزش‌وپرورش 
و نیـز دغدغه‌هـای موجـود در آموزش‌وپـرورش اسـتان خراسـان رضـوی، مبنـی بـر ارزیابـی اجـرای 
آزمایشـی نظـام دوری، بـه بررسـی پیامدهای اجـرای این نظام در حوزه‌های آموزشـی و غیرآموزشـی 

بپردازد.
یافته‌هـای به‌دسـت‌آمده از مطالعـة وانـگ و همـکاران22 )2017( در مـورد تأثیـر نظـام دوری بـر 
دانش‌آمـوزان روسـتایی در چیـن حاکـی از آن اسـت کـه، دانش‌آموزانـی کـه در کلاس‌هـای دوری 
حضـور دارنـد موفق‌تـر از همسـالان خـود در کلاس‌های غیـردوری هسـتند. نتایج پژوهـش اورازی23 
)2012( نشـان داد کـه دانش‌آمـوزان دوری در زمینـة خوانـدن و درک مطلـب، پیشـرفت‌های علمـی 
قابل‌توجهـی داشـتند. یافته‌هـای گریگوری24 )2009( نشـان داد کـه نظام دوری تأثیـر مثبتی بر تجارب 
اجتماعـی دانش‌آمـوزان دارد. وان مائـل و وان هـوت25 )2011( بـر اهمیـت درک معلمـان از توانایـی 
دانش‌آمـوزان تأکیـد می‌کننـد. مرزانـو و مرزانـو26 )2003( معتقدندکـه معلمـان در نظـام دوری با ایجاد 
قوانیـن روشـن و به‌وسـیلة ایجـاد عواقـب بـرای رفتـار دانش‌آمـوزان می‌تواننـد انتظـارات خـود را از 

رفتـار آن‌هـا مشـخص کنند.
در بخـش عمـده‌ای از مقـالات بررسی‌شـده، مزایـای نظـام دوری بیـش از معایـب آن ذکـر شـده 
اسـت و دانش‌آمـوزان دوری در مقایسـه بـا غیـردوری موفق‌تـر ارزیابـی شـده‌اند. در مطالعـة کنـی27 
)2007(، دانش‌آمـوزان در نظـام دوری اضطـراب کمتـری نسـبت بـه سـال تحصیلـی جدیـد دارنـد و 
ارتباطـی قـوی نه‌تنهـا بـا معلـم بلکـه بـا همـالان خـود دارنـد. نتایـج پژوهـش کـر28 )2002( حاکی از 
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آن اسـت کـه 80 درصـد از شـرکت‌کنندگان، نتایـج مثبتـی از نظـام دوری گـزارش کرده‌انـد. والدیـن، 
معلـم و دانش‌آمـوزان در مطالعـة پکانیـک )2003( از نظـرات مثبتـی نسـبت به نظـام دوری برخوردار 
بودنـد. نتایـج پژوهـش کروگمـان و ون سـنت29 )2000( نشـان داد کـه بیـن پیشـرفت روابـط و بهبـود 
تحصیلـی در یـک مدرسـة ابتدایـی بـا اسـتقرار نظـام دوری رابطـة مثبـت وجـود دارد. بـه عقیـدة 
 بارگـر )2013( یکـی از نتایـج شـکل‌گیری نظـام دوری، افزایـش عزت‌نفـس دانش‌آمـوزان متوسـطه 

است.
نتایـج پژوهـش هویـدا، دولتـی و امیـن بیدختـی )1396( کـه از نظـر معلمـان و مدیـران مـدارس 
ابتدایـی اسـتان سـمنان، افزایـش درک و دانـش معلـم از توانایی‌هـا و ضعـف هوشـی دانش‌آمـوزان، 
تلقـی نمـودن والدیـن، دانش‌آمـوزان و معلمـان به‌عنـوان اعضـای یـک خانـواده و جامعـه، کاهـش 
نگرانـی و اضطـراب دانش‌آمـوزان نسـبت بـه سـال تحصیلی جدیـد و معلم جدید از مزایای شـناخت 
یاددهنـده نسـبت بـه یادگیرنـده اسـت. نتایج حاصـل از مطالعة شـیخ بیگلـو و کرد )1394( نشـان داد، 
تأثیـر انگیـزش تحصیلـی بـر پیشـرفت تحصیلـی دانش‌آمـوزان ابتدایـی شهرسـتان ارومیـه در نظـام 

آمـوزش دوری بیشـتر از نظام‌هـای آموزشـی سـنتی اسـت.
مطابـق یافته‌هـای بعضـی از مطالعـات، نظـام دوری نتایـج مثبتـی در بـر نداشـته اسـت. بـه عقیـدة 
های‌تـاور30 )2009( نظـام دوری در سـال‌های اخیـر بـر دانش‌آموزانـی کـه بـه لحاظ اقتصـادی محروم 
هسـتند تأثیـری منفـی دارد. کایـو31 )2009( بـه ایـن نتیجـه رسـید که هیچ تفـاوت علمی معنـاداری در 

توانایـی خوانـدن بیـن دانش‌آمـوزان دوری و دانش‌آمـوزان غیـردوری وجـود نـدارد.
حضـور در کلاس دوری باعـث پیشـرفت تحصیلـی در بعضـی از درس‌هـا می‌شـود. یافته‌هـای 
تحقیـق لانگمویـر )2014( نشـان داد کـه بیـن حضـور دانش‌آمـوزان در کلاس دوری زبـان انگلیسـی 
و میـزان موفقیتشـان در مقایسـه بـا دانش‌آمـوزان غیـردوری انگلیسـی، ارتبـاط معناداری وجـود دارد. 
درحالی‌کـه بیـن دانش‌آمـوزان دوری و غیـردوری در کلاس‌هـای ریاضی و پیشـرفت آن‌هـا در امتحان 

ارتبـاط معنـاداری وجـود ندارد.
اگرچـه موضـوع نظـام دوری در تحقیقـات خارجـی در سـطح گسـترده‌ای بررسـی شـده اسـت، 
یافته‌هـای به‌دسـت‌آمده از تحقیقـات سـایر کشـورها، بـه دلیـل تفاوت‌هـای فرهنگـی و تفـاوت در 
سـاختار و رویکـرد نظـام آموزش‌وپـرورش کشـورها و شـکل عملی اجـرای آن، قابل‌تعمیـم به جامعة 
ایـران نیسـت. براسـاس جسـت‌وجوهای به‌عمل‌آمـده، فراینـد و پیامدهـای اجـرای آزمایشـی نظـام 
دوری در ایـران مـورد بررسـی عمیـق پژوهشـگران داخلـی قـرار نگرفتـه اسـت. لـذا هـدف پژوهـش 
حاضـر، بررسـی فراینـد اجـرای نظـام دوری در مـدارس ابتدایـی شهرسـتان مشـهد به‌عنـوان یکـی از 
مجریـان ایـن طـرح و پیامدهـای مترتـب بـر آن به‌منظور تدویـن نظریه‌ای داده‌بنیاد اسـت. در راسـتای 

دسـتی‌ابی بـه ایـن هـدف بـه دو سـؤال عمـده پاسـخ خواهیـم داد:
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1. نظریة فرایند اجرای نظام دوری در مدارس ابتدایی شهرستان مشهد چگونه بوده است؟
2. محتوای عناصر تشـکیل‌دهندة این فرایند، شـامل مقولة محوری، شـرایط علّی، شـرایط زمینه‌ای، 

شـرایط مداخله‌گر، تعاملات عوامل و پیامدها چیسـت؟

 روش تحقیق
بـا توجـه بـه ماهیت موضوع پژوهـش، در انجام تحقیـق از روش کیفی داده‌بنیاد32 اسـتفاده شـده 
اسـت. ایـن روش بـه سـاخت نظریه‌ای می‌انجامد کـه مناسـب و کاربردپذیر خواهد بـود )محمدپور، 
1389، ص. 313(. درواقـع نظریـة میدانـی کشـف نظریـه از داده‌هاسـت که به‌صورت اسـتقرایی و بر 
مبنـای تحقیـق اجتماعـی تولیـد می‌شـود )ذکایـی، 1381(. گـردآوری داده و تولیـد دانـش در روش 
داده‌بنیـاد، بـه اجـرای سـه مرحلـة کدگـذاری باز، کدگـذاری محـوری و کدگـذاری انتخابی وابسـته 

اسـت )انتشـاری نجف‌آبادی، چشمه‌سـهرابی و افشـار، 1390(. 
علاوه بـر اقتضائـات ماهیت پژوهش حاضـر، لازمة تحقق هـدف پژوهش نیز-که عبارت اسـت 
از ارائـة پارادایـم فراینـد اجـرای نظـام دوری و پیامدهای آن بر اسـاس تجربیات مشـارکت‌کنندگان- 
کاربـرد روش داده‌بنیـاد اسـت. پارادایـم، اصطلاحـی اسـت که اسـتراوس و کوربیـن )1990/ 1387( 
به‌منظـور ارائـه طرحـی از پدیـده کـه توضیحـی همه‌جانبـه از چرایـی، چگونگـی و نتایـج حاصل از 
رخ دادن آن نشـان می‌دهـد، ارائـه می‌کننـد. اجـزای تشـکیل‌دهنده و مؤلفه‌های پارادایـم را نیز چنین 

برشمرده‌اند:
الف. شرایط، شامل شرایط علّی یا سبب‌ساز، شرایط دخیل یا مداخله‌گر، شرایط زمینه‌ای؛

 ب. عمل/ تعامل‌ها؛ ج. پیامدها. 

جامعة آماری، حجم نمونه و شیوة نمونه‌گیری
جامعـة آمـاری تحقیـق کلیـة معلمانی هسـتند کـه به‌طور مسـتمر حداقل دو سـال پیاپی از سـال 
اول ابتدایـی بـه دانش‌آمـوزان خـود آمـوزش داده‌انـد. نمونه‌گیـری به‌صـورت هدفمنـد و بـه شـیوة 
گلولـه برفـی صـورت گرفتـه اسـت. زیـرا اسـامی معلمـان مجـری نظـام دوری در ادارات نواحـی 
مختلـف آموزش‌وپـرورش، بایگانـی یـا به‌روزرسـانی نشـده و فاقـد اعتبـار بـود. پـس از انجـام ده 

مصاحبـه بـا اعضـای نمونـه، اشـباع نظـری حاصل شـد. 
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 جدول 1.   مشخصات کلّی معلمان داده‌رسان                                                                                                                                

ناحیة 
طول تحصیلاتکد نمونهمحل تدریس

خدمت
پایه‌های اجرای 

نظام دوری
جنسیت 

دانش‌آموزان

فوق‌دیپلم11
پایة24 سالآموزش ابتدایی

دختراول و دوم

فوق‌دیپلم12
پایة24 سالآموزش ابتدایی

پسراول تا سوم

لیسانس23
پایة23 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

فوق‌دیپلم24
پایة22 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

فوق‌دیپلم35
پایة24 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

لیسانس 36
پایة22 سالتاریخ

پسراول و دوم

لیسانس57
پایة25 سالآموزش ابتدایی

پسراول تا سوم

فوق‌دیپلم8تبادکان
پایة21 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

لیسانس 9تبادکان
پایة9 سالجغرافیا

پسراول و دوم

10تبادکان
لیسانس

پایة26 سالآموزش ابتدایی
اول تا سوم

 روستایی
)دختر+ پسر(
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ابزار گردآوری داده‌ها
برای جمع‌آوری داده‌ها مطابق روش آموزشــی اســتربرگ )1384/2002( یک راهنمای مصاحبة 
نیمه‌ســاخت‌یافته یا عمیق، بر مبنای مفاهیم حســاس حاصل‌شــده از مرور ســوابق و چند مصاحبة 
اکتشافی، تهیه شــد. محققان با توجه به راهنمای مصاحبه به طرح بحث پرداختند. سؤال‌ها به‌گونه‌ای 
بود که سیر مصاحبه به شفاف شدن هرچه بیشتر تجربة معلمان بیانجامد. به‌این‌ترتیب نحوة ورود آنان 
بــه نظام دوری، تجربة اجرای این نظام، محدودیت‌ها و موانع اجرای نظام دوری و پیامدهای مثبت و 
منفی‌ای که برای این نظام ارزیابی می‌کنند، توسط معلمان گزارش شد. مصاحبه‌ها ضمن کسب اجازه 

از معلمان، ضبط و پیاده‌سازی و سپس کدگذاری شد.

تحلیل داده‌ها
پس از پیاده‌سازی مصاحبه‌ها و بارگذاری آن‌ها در نرم‌افزار Maxqda 10، برای حصول دقت بیشتر، 
مصاحبه‌ها جمله به جمله کدگذاری شد. کدگذاران، ابتدا کدگذاری اولیه یا کدگذاری باز انجام داده و 
ســپس پس از تشخیص مقولات و ارتباط میان آن‌ها در سطح کدگذاری محوری، به ارتباط همه‌جانبة 
مقولات، در قالب یک شبکة گسترده‌تر پرداخته‌اند. در مرحلة کدگذاری انتخابی، نحوة ارتباط مقولات 

تشکیل‌شده با یکدیگر مشخص شد.

روایی و پایایی
به‌منظور تأمین روایی پژوهش، به اســتناد ملاک مارشــال و راس‌من )1377/1989(، به مشخص 
کردن دقیق روند تحقیق و محدود کردن جامعة مورد تحقیق و تعیین پارامترها )تعیین محتوای عناصر 
تشــکیل‌دهندة فرایند اجرای نظام دوری شــامل مقولة محوری، شرایط علّی، شرایط زمینه‌ای، شرایط 
مداخله‌گر، تعاملات عوامل و پیامدهای مثبت و منفی آن( در تشــریح پژوهش پرداخته شد. علاوه بر 
این بر مبنای تکنیک کنترل یا اعتباریابی توســط اعضا )سیلورمن، 1985/ 1381( از مشارکت‌کنندگان 

خواسته شد تا یافته‌های کلی را ارزیابی کنند و در مورد صحت آن نظر دهند.
در تأمین روایی از روش مقایسه‌ای نیز استفاده شد. در این روشِ پیشنهادیِ سیلورمن )1381/1985(، 

نتایج حاصل از تحقیق را با نتایج سایر پژوهش‌ها مقایسه می‌کنیم.
در خصوص قابلیت تکرار )پایایی( مطابق تکنیک اســتراوس و کوربین )1387/1990، ص. 249( 
با در نظر گرفتن نگرش نظری پژوهش حاضر، نمونة مشابه و تعقیب قواعد کلی گردآوری اطلاعات 
و تجزیه‌وتحلیل، به‌اضافة سایر شرایط مشابه، سایر محققان قادرند یافته‌ها را تحلیل و تحقیق را تکرار 

نموده و دربارة این پدیده به توضیحات نظری یکسان برسند.
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 یافته‌ها
یافته‌هــای حاصــل از کدگذاری باز در قالب جــداول 2 و 3 و 4 و مؤلفه‌های پارادایم کدگذاری 

محوری در شکل 1 ارائه شده‌اند.

 جدول 2.   زیرمقولات و مؤلفه‌های مقولة »موانع اجرای نظام دوری«                                                                                         

مقولة 
عمده

مؤلفه‌های مقوله عمده

موانع اجرای نظام دوری

1- موانع زیرساختی

1-1-1- عدم اعمال امتیاز برای مشارکت معلمان در نظام دوری و در مقابل، امتیازدهی به 1-1- موانع سازمانی
معلمان متخصص یک پایه خاص

1-1-2- عدم اطلاع‌رسانی به معلمان برای مشارکت و پی گیری از جانب سازمان

1-1-3- محدودیت‌های شرکت 
در دوره‌های ضمن خدمت

1-1-3-1- عدم برگزاری دوره ضمن خدمت

1-1-3-2- چالشهای قانونی گذراندن دوره ضمن خدمت 
به‌طور مستمر

1-1-4 عدم تثبیت موقعیت مدیران موافق اجرای نظام دوری در مدارس

1-1-5- نبود معلم جایگزین برای معلمی که پایه‌اش را ترک می‌کند

1-2-1- مخالفت مدیران 1-2- موانع مشارکتی
مدارس با اجرای نظام دوری به 

علل مختلف

1-2-1-1- عدم رضایت مدیر مدرسه از سابقه اجرای نظام 
دوری در مدرسه

1-2-1-2- تشخیص عدم صلاحیت معلمان برای اجرای 
نظام دوری توسط مدیر

1-2-1-3- نگرانی مدیر از دست دادن معلم نمونه پایه اول

1-2-1-4 اعتقاد مدیر به لزوم متخصص شدن هر معلم در 
یک پایه ثابت )تخصص‌گرایی(

1-2-2- عدم همکاری سایر 
معلمان با معلم متقاضی شرکت 
در نظام دوری به دلایل مختلف

1-2-2-1- مخالفت‌های رقابت‌جویانه معلمان نظام غیردوری

1-2-2-2- عدم همکاری همکاران به دلیل تخصص‌گرایی

ف
2- بی‌انگیزگی معلمان به دلایل شخصی مختل

2-1- نارضایتی از یک 
مجموعه دانش‌آموزان

2-1-1- کسالت‌بار بودن نظام دوری برای بعضی معلمان، عامل بی‌انگیزگی آنان

2-1-2- عدم علاقه معلم به گروهی از دانش‌آموزان عامل بی‌انگیزگی

2-1-3- عدم تمایل بعضی از معلمان زن به مشارکت در نظام دوری با گروه پسران

2-1- نارضایتی معلم از وضعیت درسی دانش‌آموزان یک کلاس، عامل بی‌انگیزگی معلمان برای 
همراهی در پایه‌های بعدی

2-2- تمایل معلم به 
تغییر محیط

2-2-1- تمایل معلمان به اشتغال در فضای اداری به‌جای فضای آموزشی

2-2-2- تمایل به استفاده از شانس تجربه یک کلاس بهتر، عامل بی‌انگیزگی معلمان

2-2-3- عدم تمایل معلم به تثبیت در یک مدرسه

2-3- تخصص‌گرایی معلمان عامل عدم شرکت آنان

2-4 نگرانی معلمان از لوث شدن اقتدار معلم در اثر صمیمیت با دانش‌آموزان، عامل عدم استقبال آنان از نظام دوری
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 جدول 3.   زیرمقولات و مؤلفه‌های مقولة »پیامدهای مثبت اجرای نظام دوری«                                                                                

مقولة
مؤلفه‌های مقوله عمده عمده

ت اجرای نظام دوری
پیامدهای مثب

1- حصول شناخت

1-1- شناخت دانش‌آموز 
از معلم

1-1-1- شناخت دانش‌آموز از روش تدریس و انتظارات معلم

1-1-2- آشنایی دانش‌آموزان با اخلاق و ویژگی‌های معلم

1-2- شناخت متقابل اولیا 
و معلم

1-2-1- شناخت اولیا و معلم از یکدیگر

1-2-2- شناخت همه‌جانبه اولیا از معلم

1-2-3- شناخت معلم از وضعیت خانوادگی دانش‌آموز

1-3- شناخت معلم از مسائل 
غیرآموزشی دانش‌آموز

1-3-1- شناخت جامع و همه‌جانبه از دانش‌آموز

1-3-2- اطلاع از بیماری‌های دانش‌آموز

1-3-3- شناخت معلم از اخلاق و روحیات دانش‌آموزان

2- تأثیرات مثبت آموزشی

2-1- اطلاع معلم از سطح و نحوه آموزش دیدن دانش‌آموز در سال پیش

2-2- اطلاع معلم از نقاط قوت و ضعف آموزشی دانش‌آموز

2-3- امکان آموزش دانش‌آموزان ضعیف‌تر یا مشکل‌دار براثر شناخت حاصله

2-4- شناخت و ارتقا و تقویت استعدادهای دانش‌آموز

2-5- عملکرد تحصیلی بهتر دانش‌آموزان دوری نسبت به غیردوری

2-6- تأثیرگذار بودن دوری در افزایش علاقه و تعهد دانش‌آموز به کلاس

3- افزایش مهارت‌های معلمان

3-1- توانمندتر شدن معلمان

3-2- خلاق شدن معلم

3-3- تسلط یافتن بنیادی معلم به دروس سه سال

3-4- شناخت معلم از ویژگی‌های دانش‌آموز در سنین مختلف

3-5- آشنا شدن با کتاب‌ها و روش‌های جدید تدریس
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مقولة
مؤلفه‌های مقوله عمده عمده

ت اجرای نظام دوری
پیامدهای مثب

4- تأثیرات مثبت روانی

4-1- تأثیرات مثبت روانی 
برای دانش‌آموز

4-1-1- اظهار اضطراب کمتــر دانش‌آموزان نظام دوری در 
آغاز سال تحصیلی

4-1-2- شادمانی دانش‌آموزان در آغاز سال تحصیلی

4-1-3- مؤثــر بــودن نظــام دوری در افزایــش آرامــش 
دانش‌آموزان

4-1-4- مفید بودن نظام دوری برای حل مشکل دانش‌آموزان 
خجالتی

4-1-5- اعتمادبه‌نفس بیشتر دانش‌آموزان نظام دوری نسبت 
به غیردوری

4-2- تأثیرات مثبت روانی برای معلم در قالب احساس رضایت از فعالیت در نظام دوری

5-صرفه‌جویی در زمان
5-1- صرفه‌جویی در زمان آموزش

5-2- صرفه‌جویی در شناخت همه‌جانبه معلم از دانش‌آموز

6- بهبود رابطه دانش‌آموز و معلم

6-1- اعتقاد به تأثیر نظام دوری در جلب‌اعتماد دانش‌آموزان به معلم

6-2- شکل‌گیری رابطة عاطفی بین دانش‌آموز با معلم

6-3- ایجاد رابطة صمیمانه بین معلم و دانش‌آموزان

6-4- صمیمی‌تر شدن دانش‌آموزان نظام دوری با معلم

7- بهبود تعاملات دانش‌آموزان یا 
یکدیگر

7-1- افزایش شناخت دانش‌آموزان نظام دوری از یکدیگر و افزایش صمیمیت

7-2- ابراز همکاری بیشتر دانش‌آموزان نظام دوری با هم

7-3- تسریع فعالیت‌های رقابت‌جویانه و سالم دانش‌آموزان در نظام دوری

8- افزایش تعاملات اولیا دانش‌آموزان همکلاسی با یکدیگر

9- بهبود تعاملات معلم و اولیا

9-1- افزایش همکاری والدین با معلم طی نظام دوری

9-2- افزایش حضور اولیا در جلسات انجمن اولیا طی نظام دوری

9-3- افزایش صمیمیت اولیا با معلم طی نظام دوری

10- درونی شدن نظم و انضباط حاکم بر کلاس در دانش‌آموزان نظام دوری

 جدول3 )ادامه(   زیرمقولات و مؤلفه‌های مقولة »پیامدهای مثبت اجرای نظام دوری«                                                                                
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 جدول 4.   زیرمقولات و مؤلفه‌های مقولة »پیامدهای منفی اجرای نظام دوری«                                                                                   

مقولة
مؤلفه‌های مقوله عمده عمده

پیامدهای منفی اجرای نظام دوری

1- انفصال اولیا از مدرسه و اکتفا به معلم

2- آسیب‌های عاطفی یا 
روحی- روانی

2-1- )آسیب‌های بالقوه 
عاطفی یا روحی- روانی( 

متوجه دانش‌آموزان پیوسته 
به کلاس دوری

2-1-1- اضطراب‌زا بودن پیوستن دانش‌آموز جدید به کلاس دوری برای وی

2-1-2- احساس انزوا در دانش‌آموز جدیدی که به گروه دوری می‌پیوندد.

2-1-3- احساس تبعیض در دانش‌آموز جدیدی که به گروه دوری می‌پیوندد.

2-1-4- آسیب ناشی از علاقه کمتر احتمالی معلم به دانش‌آموزان 
جدیدالورود در مقایسه با دانش‌آموزان سابق

2-2- )آسیب‌های بالقوه 
عاطفی یا روحی- روانی( 

متوجه معلم و دانش‌آموزان 
نظام دوری

2-2-1- احساس وابستگی دانش‌آموزان به یکدیگر و جدایی دشوار دوستان 
همکلاس پس از اتمام بازه حضور در نظام دوری

2-2-2- وابستگی عاطفی نسبی معلم به دانش‌آموز در نظام دوری

2-2-3- وابستگی عاطفی دانش‌آموز به معلم نظام دوری

2-2-4- اضطراب دانش‌آموزان نظام دوری از جدا شدن از معلم مأنوس 
چندساله در پایان نظام دوری

2-2-5- عدم سازگاری دانش‌آموزان نظام دوری با معلم جدید

2-2-6- رنج حاصل از امکان عدم علاقه‌مندی معلم یا دانش‌آموز به دیگری و 
تداوم تبعات آن در طول نظام دوری

3- آسیب‌های آموزشی

3-1- امکان آسیب دیدن دانش‌آموز به علت عدم‌توانمندی معلم نظام دوری

3-2- یکنواخت شدن شیوه تدریس معلم برای دانش‌آموز طی نظام دوری

3-3- لوث شدن اقتدار معلم )مانع عمل کردن دانش‌آموزان به تکالیف درسی می‌شود. (

3-4- مشکلات هم‌سطح سازی آموزشی دانش‌آموزان جدیدالورود با دانش‌آموزان نظام دوری

3-5- امکان عدم تلاش معلم برای موفقیت دانش‌آموزی که از وی پیشینه ذهنی آموزشی منفی دارد.

4- تثبیت الگوپذیری‌های 
منفی اخذشده از معلم

4-1-انتقال نظام اعتقادی معلم به دانش‌آموز

4-2- انتقال ویژگی‌های رفتاری معلم به دانش‌آموز طی نظام دوری

5- شرکت تنها گروهی از دانش‌آموزان یک مدرسه در نظام دوری عامل احساس تبعیض در کلاس‌های غیردوری
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با توجه به مقولات محوری، در مرحلة کدگذاری گزینشــی، مقولة هسته‌ای، »اجرای نظام دوری« 
نامیده شد. در مدل پارادایمی زیر، فرایند اجرای نظام دوری و پیامدهای آن نشان داده شده است.

شرایط علّی
وجود نیروی داوطلب و دارای 
انگیزه برای اجرای نظام دوری

شرایط مداخله‌گر:
همکاری عوامل سازمانی

- تأمیــن نیروی جایگزین به جای معلم 
راه‌یافته به نظام دوری

- فراهم کردن امکان شــرکت معلم در 
دوره‌های ضمن‌خدمت

- اطلاع‌رسانی در خصوص نظام دوری

همکاری عوامل انسانی
- موافقت و همکاری مدیریت مدرسه با 

اجرای نظام دوری
- همکاری سایر معلمان با معلم داوطلب 
برای تغییر پایه به‌منظــور اجرای نظام 

دوری
-  تقاضای والدیــن مبنی بر ورود معلم 

به نظام دوری

شرایط زمینه‌ای:
وجود مصوبة اجرای نظام 

دوری در سند تحول بنیادین 
آموزش‌وپرورش

پدیدة اجرای 
نظام دوری

تعامل‌ها
- اجرا توسط معلم توانمند و مثبت

- اجرا توسط معلم ضعیف

پیامدها
1. بهره بردن از شــناخت حاصله از دانش‌آمــوز و خانوادة وی 
در راستای رفع مشکلات آموزشی و غیرآموزشی دانش‌آموز

2. تأثیرات مثبت آموزشی 
3. صرفه‌جویی در زمان آموزش و شناخت

4. بهبود تعاملات افراد ذی‌مدخل
5. تثبیت الگوپذیری مثبت در دانش‌آموزان

6. وابستگی دانش‌آموز به معلم و مشکلات ناسازگاری با معلم 
جدید

7. افزایش مهارت‌های معلمان
8. تأثیرات مثبت روحی برای دانش‌آموز و معلم

پیامدها
1. علی‌رغم ایجاد شــناخت دانش‌آمــوز و معلم از یکدیگر، 
ناتوانی معلم در بهره‌وری از شناخت دانش‌آموز و برچسب 
خوردن دانش‌آموز و خانواده وی در اثر شناخت حاصله 
2. شکل‌گیری آسیب‌های آموزشی و عاطفی در دانش‌آموز

3. تثبیت الگوهای رفتاری- شــخصیتی نامناسب اخذشده 
از معلم

4. افزایش مهارت‌های معلمان
5. رضایت شغلی معلم

 شکل 1.  مدل پارادایمی فرایند اجرای نظام دوری                                                                                                                  
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شرایط علیّ و شرایط زمینه‌ای
پیـش از ابلاغ طـرح نظـام دوری، طـرح مزبـور به‌طـور تجربـی، بنـا به‌ضـرورت یا درخواسـت 
معلمـان، در برخـی از نواحـی آموزش‌وپـرورش اجـرا شـده اسـت. مـوارد اجبـاری، شـامل مدارس 
مناطـق روسـتایی می‌شـد کـه بـه دلیـل کمبود نیـرو یک معلـم ثابت به‌طـور هم‌زمـان چندپایـه را در 
طـول چنـد سـال مسـتمر آموزش مـی‌داد. بنـا بر شـواهد، ابلاغ بخشـنامة امـکان اجرای نظـام دوری 
در سـال 1391 نیـز نقـش عمـده‌ای در رونـق گرفتـن اجـرای ایـن طـرح نداشـته اسـت؛ به‌طوری‌که 
علی‌رغـم اینکـه پس از ابلاغ بخشـنامة اجـرای نظـام دوری، در ابتدا حدود 150 مـورد اعلام آمادگی 
بـرای اجـرای نظـام دوری مطـرح شـد، عملاً کمتـر از ده مورد اجـرا صـورت گرفته اسـت. در کلیة 
ایـن مـدارس و همچنیـن در مدارسـی کـه پیش از ابلاغ این طـرح، معلـم، دانش‌آموزان خـود را در 
دو یـا سـه پایـه داوطلبانـه همراهـی کرده اسـت، عامل اصلی اجـرای نظـام دوری، تقاضـا و پیگیری 
شـخصی معلمـی بـوده کـه از انگیزه‌هـای درونی کافی برای شـرکت در نظـام دوری برخـوردار بوده 
اسـت. لـذا ابلاغ سـازمان آموزش‌وپـرورش، نقـش چشـمگیری در فراگیـر شـدن این طرح نداشـته 

است.
چنان‌که در مدل پارادایمی قابل‌مشاهده است، انگیزة معلمان شرط لازم و علت اصلی اجرای نظام 
دوری بوده اســت. به‌این‌ترتیب ابلاغ مصوبة اجرای نظام دوری، تنها به‌عنوان یک عامل زمینه‌ساز و نه 

عامل علّی قابل‌تحلیل است.

شرایط مداخله‌گر
یافته‌ها نشــان داد که عوامل مداخله‌گر اعم از عوامل ســازمانی و عوامل انسانی می‌توانند تقاضا و 

انگیزة معلم را برای مشارکت در نظام دوری تحت تأثیر قرار دهند.

منظور از عوامل سازمانی عبارت است از:

1. پشــتیبانی ســازمان از معلم در قالب برگزاری دوره‌های ضمن‌خدمت لازم برای معلم متقاضی 
شرکت در نظام دوری؛ که به نمونه نقد زیر اشاره دارد:

»ضمن‌خدمــت می‌گفتــش که ما هزینه نداریم بــرای اینکه کلاس بذاریم باز همــکار بره )دورة 
ضمن‌خدمت( پایة دومو بگذرونه.«

2. تأمیــن نیروی جایگزین برای پایه‌ای که معلم باید به نیروی دیگری واگذار کند و به پایة بالاتر 
ملحق شود. مشکل طرح‌شده توسط معلمان حاوی مضمون زیر است:

»می‌گفتن )اگه با شــاگردهاتون برید کلاس بالا( پایة اول خالی می‌شه. کسی نیست که بیاد کلاس 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

58
ë شمارة66 

ë سال هفدهم 
ë تابستان1397

بررسی فرایند اجرای نظام دوری در مدارس ابتدایی )شهرستان مشهد(

اول تدریس کنه.«
همچنین 3. اطلاع‌رسانی و تبلیغات بیشتر در خصوص نظام دوری و در نظر گرفتن امتیازاتی برای 
معلمانِ مشــارکت‌کننده در اجرای نظام دوری. سازمان با این اقدام می‌تواند زیرساخت‌های لازم برای 
گســترش طرح نظام دوری را )پس از حصول اطمینان از مفید بودن اجرای آن( فراهم کند. گفته‌های 

معلمان دال بر فقدان چنین زیرساخت‌هایی است:

»مـن تـوی مجلات دیـدم )موضـوع نظـام دوری رو(، بحثش جدی نشـده. کسـی پیگیـری نکرده 
اینـو. مطرحـش نکـرده. اصلًا هیـچ بخش‌نامـه‌ای چیزی نیومـده که آیا کسـی می‌خواد نظـام دوری رو 

اجـرا کنه یـا نه.«
»معلما می‌گن من در صورتی می‌رم ضمن‌خدمتِ پایة بعد که امتیاز به من تعلق بگیره.«

»می‌گن معلمی که چند سال پیاپی پایة اولو داشته یه امتیازی داره.«
عوامل انســانی اعم از مدیر مدرســه، همکاران معلم و اولیای دانش‌آمــوزان نیز می‌توانند مانع یا 

تسهیلگر اجرای نظام دوری باشند.

در صـورت نارضایتـی اولیـا از عملکـرد آموزشـی و تربیتـی معلـم داوطلب، معلـم حمایت مدیر 
مدرسـه را بـرای شـرکت در نظـام دوری از دسـت می‌دهـد. در مقابـل، رضایـت اولیـا از یـک معلم 
و درخواسـت‌های مکـرر از وی بـرای همراهـی بـا فرزندانشـان در پایه‌هـای بالاتـر، می‌توانـد بـرای 
داوطلـب شـدن معلـم جهـت اجـرای ایـن نظـام، انگیزه‌بخـش باشـد. بـه نقـل از یکـی از معلمـان: 
»)والدیـن( روی حسـاب شـناختی که داشـتن، می‌اومـدن پیش مدیرمـون می‌گفتن که سـال دیگه هم 

خانـم فلانی باشـه معلـم بچه‌ها.«
مدیـران مـدارس بـه دلایـل مختلـف ممکـن اسـت مانـع از اجـرای نظـام دوری بشـوند. دلایلی 
ازجملـه تشـخیص عدم‌صلاحیـت معلـم بـرای تدریـس در سـایر پایه‌هـا، تخصص‌گرایـی، عـدم 
رضایـت از سـابقة اجـرای نظـام دوری در مدرسـه و یـا نگرانـی از اینکـه نتواننـد جایگزین مناسـبی 
بـرای معلـم توانمنـد پایـة اول )کـه بـه نظـام دوری می‌پیونـدد( بیابنـد. نمونـة گفته‌هـای معلمان در 

ایـن زمینـه عبارت اسـت از:

»)بعضی معلم‌ها( زمانی که معلم پایة اول بودن زیاد ازش رضایت نداشتن که مدیر بتونه اون معلم 
رو با همین دانش‌آموزا بفرسته کلاس دوم.«

»بعضی وقت‌ها هم مدیر می‌گه معلم کلاس اول به خاطر تجربه‌ش باید همیشــه اول رو تدریس 
کنه.«

»مدیریت می‌گفتش که بچه‌ها با طرح دوره‌ای لوس بار اومدن. چون سه سال با هم بودن.«
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»مدیر نگران بود که پایة اول که مهم‌تر و پایه است رو نتونه با نیروی خوبی پر کنه.«
علاوه‌برایـن، سـایر همـکاران معلـم داوطلـب، ممکن اسـت به دلایـل رقابت‌جویانه و یـا به دلیل 

تخصص‌گرایـی، جهـت تحویـل دادن یـا تحویـل گرفتن یک پایـة تحصیلی با وی همـکاری نکنند:

»من توی این سه سال، ضمن‌خدمتم 500 ساعت رفت بالا. بقیه معلم‌ها معترض شدند.«
»معلم‌های دیگه دوس نداشتن پایه‌شون رو عوض کنن.«

نهایتاً با تأمین شرایط زمینه‌ای، شرایط علّی و شرایط مداخله‌گر که به آن‌ها اشاره شد، نظام دوری 
در مدارس قابل‌اجرا اســت. اشاره شد که منظور از شــرط علّی، وجود معلم داوطلب و دارای انگیزه 
برای اجرای نظام دوری است. عواملی چند انگیزة شخصی و درونی معلم را برای ورود به نظام دوری 
تأمین می‌کند. تجربة پیشــینی معلم از همراهی با دانش‌آموزان شامل احساس رضایت از دانش‌آموزان 
و خانواده‌های آنان و همچنین شــناختی که از جنبه‌های تحصیلی و اخلاقی آنان به دســت می‌آورد، 

می‌تواند برای معلم انگیزه‌بخش باشد.

رضایت کلی معلم از دانش‌آموزان: »بچه‌های کلاسم بچه‌های خوبی بودن.«

شــناخت معلم از دانش‌آموزان از نظر درســی و اخلاقی: »تصمیم گرفتم که با بچه‌های خودم برم 
کلاس بالاتر. چون شناخت داشتم روشون. هم درسی، هم اخلاق.«

رضایت معلم از همکاری خانواده‌های دانش‌آموزان: »خانواده‌ها واقعاً خانواده‌های خوبی بودن.«
علاوه بر تجربة پیشینی، علاقه‌مندی‌های شخصی معلم، مانند علاقه‌مند شدن به دانش‌آموزان سال 
اول، کنجــکاوی برای ارزیابی دانش‌آموزان خود در پایه‌های بالاتر، علاقه به تســلط یافتن به تدریس 
در ســایر پایه‌ها و علاقه به تنوع در تجربة تدریس، می‌تواند در معلم برای ورود به نظام دوری ایجاد 
انگیزه کند. معلمان در مواردی، حتی به دلایلی مانند فرسودگی جسمی ناشی از فشار کار متحمل شده 
برای تدریس در پایة اول و یا نگرانی از مواجه‌شــدن با دانش‌آموزانی جدید و ضعیف‌تر در سال بعد، 
ترجیــح داده‌اند با دانش‌آموزان خود به پایة بالاتر راه یابنــد. به گزاره‌های منبع مقولات فوق در ادامه 

اشاره می‌شود:

علاقة معلم به دانش‌آموزان سال پیش: »من هم که بچه‌هامو واقعاً دوست داشتم.«

کنجکاوی برای ارزیابی: »دوست داشتم حاصل کارم رو ببینم. ببینم بچه‌ها چقدر پیشرفت می‌کنن. 
اشکالایی که کارم داره رو بشناسم.«

علاقة معلم به تنوع در تجربة تدریس: »دوست داشتم پایه‌م عوض بشه یه تنوعی بشه.«

علاقة معلم به تسلط بر سایر پایه‌ها: »تجربه به دست میاری. بعد، دانش بیشتری پیدا می‌کنه آدم.«
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نگرانی معلم از تدریس در کلاس ضعیف‌تر: »می‌گفتم یک ریســکیه من بخوام مثلًا اول دیگه ای 
رو برم بگیرم که شاید ضعیف‌تر باشن.«

فرسودگی جسمی ناشی از تدریس در پایة اول: »سال‌ها بود پایة اول رو تدریس می‌کردم و کلاس 
اول باید خیلی بلند صحبتی کنی. دیگه سرفه می‌کردم و اینا. دوست داشتم یه پایه‌ای برم که یه مقدار 

راحت‌تر باشه.«
آن دسـته از معلمانـی کـه نظـام دوری را بـه دلیـل ثابـت بـودن دانش‌آمـوزان کسـالت‌بار ارزیابی 
کرده‌انـد و یـا معلمانـی کـه علاقة خاصی بیـن آن‌ها و دانش‌آموزانشـان ایجاد نشـده اسـت، همچنین 
معلمانـی کـه از وضعیـت درسـی دانش‌آمـوزان خـود ناراضـی هسـتند یـا بـه تغییـر محیـط تمایـل 
دارنـد، از انگیزه‌هـای لازم بـرای شـرکت در نظـام دوری برخوردار نیسـتند. عبارات زیر، شـاهدی بر 

اسـتدلال فوق هسـتند:

دلایل بی‌انگیزگی معلمان برای اجرای نظام دوری:

»)بعضی از همکارا می‌گن( که کلًا از بچه‌ها خسته می‌شیم.«
»ممکنه )بعضی از معلما( اصلًا بچه‌ها رو خیلی دوس نداشته باشن. بعد می‌گن حداقل سال دیگه با 

یه گروه جدید باشیم.«
»واقعاً طرح دوری رو دوست دارم. ولی تو مدرسة پسرونه نه. خیلی بازیگوشن پسرها.«

»برام موقعیت کاری تو اداره پیش اومد، )دوری رو ادامه ندادم(«
»همکارها نمی‌خوان سه سال، تو یک مدرسه باشن.«

»)بعضی از همکارا( همین‌که باید برن کلاس )ضمن‌خدمت( زورشون میاد.«
»معلم‌ها دوست دارن همون پایه‌ای که بودن باشن.«

»اکثر معلم‌ها می‌گن اگر ما بچه‌های خودمون بریم بالا، بچه‌ها پررو می‌شن.«

تعامل‌ها
طبق یافته‌ها نظام دوری به‌خودی‌خود دارای آثار لزوماً مثبت یا منفی نیست. آنچه می‌تواند این 
نظام را مفید یا مخرّب سازد، کیفیت اجرای آن توسط معلم است. اینکه چه معلمی با چه سطحی 
از توانمندی و ویژگی‌های تربیتی و مهارت‌های ارتباطی، مسئولیت اجرای نظام دوری را به عهده 
بگیرد. بعضی از پیامدها نیز درهرصورت با اجرای نظام دوری ایجاد می‌شود. بعضی نیز در صورت 
آموزشی و  پیامدهای  به  ادامه  پیوست. در  به وقوع خواهد  نظام دوری  معلم مجری  عدم‌صلاحیت 
غیرآموزشی اجرای نظام دوری که نقش میانجی متغیر توانمندی یا عدم‌توانمندی معلم در آن مشهود 

است، اشاره می‌شود:
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پیامدها
با فراهم شــدن شرایط زمینه‌ســاز، مداخله‌گر و علّی، نظام دوری اجرا می‌شود که پیامدهایی نیز بر 
آن مترتبّ می‌گردد. پیامدهای حاصل، لزوماً مثبت یا منفی نیستند. آنچه به‌عنوان پیامدهای منفی مطرح 
می‌شود نیز بعضاً قابل‌مدیریت هستند. همچنین بعضی مواردی که به‌عنوان پیامد مثبت مطرح شده است 

در زنجیره‌ای از پیامدها و در شرایط خاص می‌تواند اثر نهایی منفی ایجاد کند.
نظام دوری درهرصورت به حصول شناخت هر چه بیشتر دانش‌آموز و معلم از یکدیگر و نیز اولیا 

و معلم از سوی دیگر می‌انجامد.
 شناخت دانش‌آموز از روش تدریس و انتظارات معلم: »روشم کارم و اخلاقم را می‌دونن. می‌دونن 
که من چه توقعاتی دارم، خواسته‌هام چیه، دقیقا.ً با اون بچه‌هایی که نظام دوری داشتم، مشغولیتم خیلی 

کمتره.«
 شــناخت متقابل اولیا و معلم در نظام دوری: »این ســه ســال بودن‌ها باعث می‌شه که شناخت ما 

)اولیا و معلم( نسبت به همدیگه بیشتر بشه.«
»)اولیا( روی من شناخت کامل داشتن.«

شناخت وضعیت خانوادگی دانش‌آموز: اگه دانش‌آموزم مشکل داشت، می‌دونستم پدر، مادرش چه 
مشکلی دارن.«

شــناخت جامع و همه‌جانبه از دانش‌آموز: »منم اونا رو می‌شناسم. دقیقاً نسبت به همدیگه شناخت 
پیدا کردیم.«

اطلاع از بیماری‌های دانش‌آموز: »از اول سال می‌دونستم کدوم دانش‌آموزم مشکل بیش‌فعالی داره. 
دارو مصرف می‌کنه. بنابراین از روز اول اینو میاوردم جایی که کاملًا تحت کنترل خودم باشه.«

شناخت معلم از اخلاق و روحیات دانش‌آموزان: »)می‌دونم( این بچه اخلاقش چه‌جوریه. سه ساله 
که من با اینا درگیرم.«

پیامد اولیة مثبت و عمدة اجرای نظام دوری حصول شــناخت در چند ســطح است. دانش‌آموز به 
درک و شــناخت دقیق از روش، انتظارات و ویژگی‌های اخلاقی معلم می‌رســد. درنتیجه، دانش‌آموز 

می‌تواند به احساس ثبات برسد.
اولیا و معلم نیز در طول این زمان به شــناخت ســازنده و کاربردی از یکدیگر می‌رســند. معلم با 
شــناخت وضعیت خانوادگی دانش‌آموز انتظارات خود را از وی تعدیل می‌کند. اولیا نیز ضمن کسب 

شناخت از معلم و اعتماد به روش آموزشی و تربیتی وی همکاری بیشتری با معلم خواهند داشت.
معلم از مسائل غیرآموزشی دانش‌آموزان ازجمله بیماری‌های جسمی و روحی دانش‌آموزانش مطلع 
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شــده و در طول زمان متناسب با این شــناخت با دانش‌آموزان، ارتباط برقرار کرده و با آن‌ها همکاری 
می‌کند.

اگرچه در بیان معلم‌ها شــناخت حاصله، به‌عنوان مزیت عمدة نظام دوری مطرح شــده است، این 
شــناخت می‌تواند برای دانش‌آموز، آسیب‌های عاطفی یا آموزشــی در پی داشته باشد؛ به‌طوری‌که در 
صورت عدم‌صلاحیت معلم، پس از شناخت وی به دانش‌آموز و یا خانوادة او برچسب‌هایی می‌زند که 
در ذهن او تثبیت می‌شــود و مانع از تلاش معلم برای ارتقای وضعیت تحصیلی و یا تربیتی دانش‌آموز 
می‌شود: »یه عده از معلم‌ها هســتن دانش‌آموزی که املاش متوسطه، می‌گن خوبه دیگه. دیگه تلاشی 

نمی‌کنن این بچه خودشو بکشه بالاتر.«
 به همین ترتیب، شناخت عمیق دانش‌آموزان از معلم که در نظام دوری حاصل می‌شود، می‌تواند به 
سوءاستفادة آن‌ها از خلقیات معلم منجر شود: »نرم هستم با بچه‌ها. بعضیا هم دیگه ممکنه سوءاستفاده 

کنن.«
همچنین شــناخت اولیــا از معلم و اعتماد به‌وجودآمده نســبت به معلم، می‌توانــد به عدم‌تداوم 

ارتباط‌گیری اولیا با معلم منجر شود.
معلم نظام دوری کــه در درازمدت، آموزش دانش‌آموزان را به عهده دارد، به نقاط قوت و ضعف 
آموزشــی آنان و روش‌های مناســب انتقال مفاهیم به دانش‌آموزان مختلف مسلط می‌شود. همچنین با 
شناخت استعدادها و توانمندی‌های دانش‌آموزان، فرصت کافی برای تقویت و هدایت استعدادهای آنان 

را در اختیار دارد.
اطلاع معلم از نقاط قوت و ضعف آموزشــی دانش‌آموز: »سطح بچه‌ها رو الان من دقیقاً می‌دونم. 
فلان دانش‌آموز توی حفظیاتش مشــکل داره ریاضیش باز بهتره. بیشتر رو اون قسمت‌هایی که ضعف 

داره، کار می‌کنیم.«
امکان آموزش دانش‌آموزان ضعیف‌تر براثر شناخت حاصله: »اصلًا می‌دونستم کدوم یکی، چند نفر 
از بچه‌هام زود می‌گیرن. دیگه حواسمو زیاد متمرکز )اونا( نمی‌کردم. حواسم بیشتر روی بچه‌های دیگه 

بود. ضعیف‌ترها! از این نظر بچه‌های ضعیف پیشرفت می‌کردن.«
معلمــان بر نقش نظام دوری در صرفه‌جویی در زمانِ شــناخت وضعیت خانوادگی و آموزشــی 
دانش‌آموز و نیز صرفه‌جویی در زمان لازم برای ارزیابی و بازآموزی دانش‌آموزان پایة دوم و سوم و به 

نفع آموزش مناسب‌تر دانش‌آموزان تأکید داشتند. آن‌ها در این رابطه چنین اشاره‌هایی داشته‌اند:
»به ازای هر سال دو ماه، یعنی جمعاً چهار ماه دستمون پیشه.«

»تا اسمهاشون و خانواده‌های چهل نفرو یاد بگیرم و )بشناسم( یک سال گذشته.«



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

63
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

بررسی فرایند اجرای نظام دوری در مدارس ابتدایی )شهرستان مشهد(

»زمانی که کلاس اول بودن، یه مدتی گذشت تا فهمیدم هر گروه از دانش‌آموزا در چه سطحی‌اند. 
زمانی‌که اینا اومدن کلاس دوم از اول سال می‌دونستم کی در چه سطحیه.«

معلمان نظام دوری با استناد به نتایج نمرات دانش‌آموزان خود در آزمون‌های علمی، آزمون ورودی 
ابتدای ســال و آزمون‌های آخر ســال تحصیلی، عملکرد تحصیلی آنان را در مقایســه با دانش‌آموزان 
غیردوری بهتر ارزیابی کرده‌اند: »مدرسه یه آزمون علمی بین چهار تا کلاس سوم برگزار کرد. اگه درصد 
می‌گرفتی کسانی که قبلًا دانش‌آموز من بودن و حالا تو اون کلاسا سومی بودن، رتبه‌هاشون بالاتر بود.«
نظام دوری علاوه بر تأثیرات مثبت آموزشی، تأثیرات مثبت روحی نیز در دانش‌آموزان داشته است. 
تأثیرات مثبتی اعم از شــادمانی دانش‌آموزان در آغاز سال تحصیلی، اظهار اضطراب کمتر دانش‌آموزان 
نظام دوری در آغاز ســال تحصیلی، افزایش آرامش دانش‌آموزان در طول سال تحصیلی به دلیل ثبات 
شرایط، افزایش اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان و حل مشکل دانش‌آموزان خجالتی، توسط معلمان گزارش 

شده است.
»تا می‌گفتن معلمتون دوباره خانم فلانیه، بچه‌ها بال در میاوردن. خیلی خاطرجمع میومدن. استرس 

نداشتن.«
»وقتی اطمینان دارن که سال دیگه هم با دوستاشون هستن، آرامش خاصی دارن تو محیط مدرسه.«

»شاگرد دوری از اول یاد گرفته چه‌جوری و کی جواب بده. اول فکر کنه و بعد جواب بده. از اول 
این چیزا رو یاد گرفته خیلی با اعتمادبه‌نفس جواب می‌ده.«

»هم از نظر عاطفی دوست می‌شن با معلم هم اینکه خجالتشون می‌ریزه.«
معلمان به‌انحای مختلف، اشــاراتی به احساس لذت، نشــاط و رضایت درونی از فعالیت در نظام 

دوری داشته‌اند که این امر پیامد مثبت روانی نظام دوری برای معلمان را بازگو می‌کند:
»هر روزی که می‌اومدم ســر کلاس، از اون روزهای دیگه نشاطم بیشتر بود. بچه‌ها هم همین‌طور. 

اون سال سوم خصوصاً، واقعاً عشق کردیم با همدیگه.«
همچنین معلمــان با اجرای نظــام دوری مهارت‌های خود را افزایش می‌دهنــد. ضمن گذراندن 
کلاس‌های ضمن‌خدمت و تدریس در ســه پایه، بر محتوای دروس مختلف مســلط می‌شــوند و از 
این تســلط می‌توانند در جهت انتقال بهتر مفاهیم اســتفاده کنند. این موارد به توانمندتر شدن معلمان 

می‌انجامد.
توانمندتر شــدن معلمان: »)در نظام دوری و ضمن‌خدمت( بــا کتابای دیگه و با روش‌های جدید 

تدریس آشنا می‌شیم.«
تسلط بنیادی به دروس: »من سال اول که تدریس می‌کنم، می‌دونم تو دوم چی داره«
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همچنیــن معلم با ویژگی‌های رفتاری، توانایی‌ها و محدودیت‌های ادراکی دانش‌آموزان در ســنین 
مختلف آشنا شده و انتظارات خود را از دانش‌آموزان تعدیل می‌کند:

»یک معلم تا وقتی پایه‌های مختلف رو نگذرونده باشــه، با ویژگی‌های رشدی بچه‌ها تو پایه‌های 
مختلف آشنا نمی‌شه.«

در ادامة بررســی پیامدهای مثبت نظام دوری، بهبود رابطة دانش‌آموز و معلم در قالب جلب‌اعتماد 
دانش‌آموز به معلم، شــکل‌گیری رابطة عاطفی بین دانش‌آموز با معلم، ایجاد رابطة صمیمانه متقابل بین 

معلم و دانش‌آموزان و صمیمی‌ترشدن دانش‌آموزان نظام دوری با معلم گزارش شده است:

تأثیر در جلب‌اعتماد دانش‌آموزان به معلم: »فک می‌کنم اعتماد بچه به معلم بیشتر می‌شه. چون سه 
سال باهاش بوده.«

ایجاد رابطة صمیمانة متقابل بین معلم و دانش‌آموزان: »بچه‌ها هم با معلمی که آشنا باشن بهتره. مثل 
مادرشون می‌شــه دیگه.«، »اگر یک جایی ضعفی، کاستی‌ای، چیزی داشته باشن، اگه من ازشون سؤال 

کنم دلیلشو بهم می‌گن؛ که فلان مشکل رو داشتن.«
برخــی معلمان در طول نظام دوری احســاس کرده‌اند که رابطة عاطفی دانش‌آموز با آنان بســیار 
عمیق شده است و دانش‌آموز به معلم خود بسیار علاقه‌مند می‌شود. لذا احساس تعهد او در خصوص 
برآوردن انتظارات معلم افزایش می‌یابد. در مقابل، بعضی معلمان مطرح کرده‌اند که این افزایش ســطح 
صمیمیــت به کاهش اقتدار معلم منجر می‌شــود و لــذا معلم همواره باید در تلاش باشــد زمینه‌های 

سوءاستفادة دانش‌آموز را از رابطة به‌وجودآمده از بین ببرد. این تقابل در آراء زیر دیده می‌شود:
»اکثر معلم‌ها می‌گن اگر ما با بچه‌های خودمون بریم بالا، بچه‌ها پررو می‌شن.«

»)در نظام دوری( سال‌به‌سال، مشکلات بچه‌ها کمتر می‌شه، به خاطر همون حس احترامی که دارن، 
حس علاقه‌ای که دارن. دل می‌دن به درس.«

در همیــن حال درصورتی‌که معلم و دانش‌آموز نتوانند به یکدیگر علاقة نســبی و درنتیجه تعامل 
مناسبی با یکدیگر پیدا کنند و دانش‌آموز نیز امکان تغییر کلاس را نداشته باشد، تداوم این وضعیت برای 

مدت سه سال، آسیب‌های جدی به روحیه و وضعیت آموزشی دانش‌آموز وارد می‌کند:

»عیب نظام دوری اینه که اگه معلمی بچه رو نپذیره و بچه معلم رو نپذیره سه سال واقعاً زجره.«
در چنین شرایطی اجرای نظام دوری آسیب‌زا و دارای پیامد منفی است. از سوی دیگر درصورتی‌که 
روابط دانش‌آموز نظام دوری با معلم بســیار عمیق و عاطفی شود، دل‌بستگی و وابستگی وی اضطراب 
جدایی از معلم را در دانش‌آموز ایجاد کرده و زمینة مشــکلات ســازگاری دانش‌آموز با معلم جدید را 

فراهم می‌کند:
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»امســال )دانش‌آموزا بعد از سه سال( قراره جابه‌جا بشــن یک تنشی دارن. چون تا حالا روی من 
شناخت داشتن تا می‌گفتن معلمتون خانم فلانی است خیلی خاطرجمع میومدن، استرس نداشتن.«

در ایــن نظام شــاهد بهبود تعاملات دانش‌آموزان با یکدیگر هســتیم. همکلاس بودن چندســالة 
دانش‌آموزان با یکدیگر امکان شــناخت آن‌ها از یکدیگر و احســاس نزدیکی و دلسوزی را که لازمة 
همکاری است فراهم کرده و در نتیجه دانش‌آموزان در نظام دوری با یکدیگر همکاری بیشتری دارند:

»چهار نفری که با هم صمیمی بودن، خودشون یه گروه تشکیل می‌دادن. چون سه سال با همدیگه 
بودن دیگه. گروه‌هایی که درســت می‌کردن، واقعاً ارتباط خوبی با هم داشــتن. هیچ دعوایی توی هیچ 

گروهی نبود.«
پیش‌تر به موضوع بهبود تعاملات معلم و اولیا در طول نظام دوری به‌عنوان پیامد مثبت بالقوة نظام 
دوری اشــاره شد. تجربیات برخی معلمان نشان داده است که نظام دوری، افزایش همکاری والدین با 
معلم، افزایش حضور اولیا در جلسات انجمن اولیا و مربیان و افزایش صمیمیت اولیا با معلم را در پی 

داشته است. برخی تجربیات معلمان عبارت است از:
افزایــش همکاری والدین با معلم طی نظام دوری: »خداییش به من خیلی اهمیت می‌دادن مامان‌ها. 
یعنی دیگه هرچی می‌گفتم للهً حاضر بود روز بعد. هرچی ازشــون می‌خواســتم. خیلی واقعاً همکاری 

می‌کردن.«
افزایش حضور اولیا در جلســات انجمن اولیا: »)در نظام دوری( مثلًا با برخورد خوب، با رضایت 

خاطر، هر جلسه‌ای که من داشتم، حتماً حضور داشتن اکثراً.«
افزایش صمیمیت اولیا با معلم: »تو نظام دوری ما واقعاً مثل یه خانواده شده بودیم.«

ســطح صمیمیت اولیا با معلم طی نظام دوری به رابطة اعضای یک خانواده تشــبیه شــده که همة 
اعضــای آن از صمیمیت لازم برای ارتباط گرفتن باهم در راســتای هدف اصلی که بهبود امر آموزش 

است برخوردارند.
یکی از آثار منتجة نظام دوری، افزایش تعاملات اولیای دانش‌آموزان همکلاسی با یکدیگر است که 
خود زمینه‌ســاز هم‌افزایی تجربیات آن‌ها و تصمیم‌گیری گروهی برای ارائة پیشنهادها و طرح انتقادات 

به مدرسه است:
»خونواده‌ها همدیگر رو می‌شناختن و تو جلسات شرکت می‌کردن. حتی جلسة دوره‌ای می‌ذاشتن 

برا خودشون. بعضی‌هاشون خیلی صمیمی‌شدن.«
ازآنجاکــه دانش‌آموزان نظام دوری در درازمدت موظف‌اند قوانین یک معلم ثابت را رعایت کنند، 
این قوانین را به‌خوبی درونی می‌کنند و منضبط می‌شــوند: »از همون سال اول که قانون می‌ذارم، سال 
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دوم می‌دونن که قانون کلاسمون اینه.«
حال‌آنکه چنانچه معلم از صلاحیت لازم برخوردار نباشد و دارای ضعف‌های اجرایی در مدیریت 
کلاس و الگوســازی باشــد، این ظرفیت نظــام دوری در خصوص فراهم بودن شــرایط ثبات برای 
الگوپذیری دانش‌آموز به یک آسیب جدی و پیامد منفی اجرای نظام دوری تبدیل می‌شود: »به هر حال 
دانش‌آموزا معلم رو الگو قرار می‌دن چه برسه به اینکه معلم سه سال باهاشون باشه. وقتی معلم تکرار 

بشه این الگوپذیری عمیق‌تر می‌شه.«
کیفیــت اجرای نظام دوری، تأثیر قطعی در پیامدهای آن دارد. در شــکل اصیل اجرای نظام دوری 
دانش‌آموزان نباید در طول ســه ســال کلاس را ترک کنند و دانش‌آموز جدیدی نباید به کلاس اضافه 
شــود. در کلاس‌های بررسی‌شده، کمتر از ده مورد پیش آمده بود که دانش‌آموزان از نظام دوری خارج 
شده باشند. موارد خروج نیز جز در یک مورد مربوط به تغییر محل سکونت دانش‌آموزان بود. در مقابل 
در همــة کلاس‌ها این اتفاق صورت گرفته بود که افراد جدیدی به کلاس اضافه شــده بودند. این امر 
آسیب‌های عاطفی یا روحی بالقوه‌ای می‌تواند برای دانش‌آموزان جدیدالورود که به گروه دوری اضافه 
می‌شــوند داشته باشــد. این دانش‌آموزان ممکن است احساس اضطراب، انزوا، تبعیض، یا علاقة کمتر 

معلم را تجربه کنند. همچنین معلم را با چالش‌های هم‌سطح‌سازی دانش‌آموزان مواجه می‌کند.
احساس اضطراب: »از دانش‌آموز پرسیدم: اول که اومدی توی کلاس چه حسی داشتی؟ گفت اول 

خانوم می‌ترسیدم چون وسط سال اومدم.«
احساس انزوا: »همین امسال بود که یه دانش‌آموز جدید اضافه شد. بعد این خیلی منزوی بود.«

احســاس تبعیض: »چند تا دانش‌آموز بودن تو این کلاس‌های دیگه، می‌گفتن خانم خوش به حال 
بچه‌های شما که باز اومدن امسال با شما سوم.«

علاقة کمتر معلم: »راستشــو بگم )احساســم( فرق می‌کنه. هنوز احساس می‌کنم )اون دانش‌آموز 
جدید( از بچه‌های یک کلاس دیگه‌س. به‌خصوص اگر یک کار بدی انجام بده.«

عمده پیامدهای مثبت و منفی معرفی‌شده برای نظام دوری مشروط به کیفیت اجرای آن است. پیامد 
منفی بالقوه‌ای که نظام دوری در صورت عدم‌توانمندی معلم مجری دارد، ضعف آموزشــی دانش‌آموز 
به‌طور پایه‌ای و مبنایی خواهد بود. چنانچه معلم در انتقال مفاهیم آموزشی به دانش‌آموز ضعف داشته 
باشــد، دانش‌آموز دچار آسیب آموزشی خواهد شد: »شاید یک معلمی زیاد با بچه‌هاش کار نکنه، بعد 

اینا همین‌طوری برن بالا.«
علاوه بر این ممکن است روحیة بعضی از دانش‌آموزان جویای تنوع باشد که درنتیجه با نظام دوری 

و تثبیت شرایط سازگار نباشد: »ولی خب ممکنه یکنواختی معلم برای دانش‌آموز دل‌چسب نباشه.«
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 بحث و نتیجه‌گیری 
پژوهش حاضر کــه در چارچوب نظریة داده‌بنیاد صورت گرفته، به بررســی فرایند 
اجرای نظام دوری در مدارس ابتدایی شهرستان مشهد و پیامدهای مترتب بر آن پرداخته 
اســت. مدل پارادایمی در بررســی فرایند اجرای نظام دوری نشــان می‌دهد، درحالی‌که 
مصوبة اجرای نظام دوری در سند تحول آموزش‌وپرورش، عامل زمینه‌ساز اجرای نظام 
دوری است، شرط علّی اجرای آن وجود معلمان داوطلب و دارای انگیزه است. عوامل 
مداخله‌گر، اعم از عوامل سازمانی و عوامل انسانی می‌توانند موافقت با درخواست معلم 
برای مشارکت در نظام دوری را تحت تأثیر قرار دهند. اجرای این نظام سلسله پیامدهای 

مثبت یا منفی‌ای را می‌تواند ایجاد کند.
یکــی از پیامدهای منفی نظام دوری کــه در صورت عدم نظارت بر صلاحیت معلم 
مجری این نظام روی خواهد داد، آموزش دیدن بلندمدت دانش‌آموزان توسط معلم فاقد 

صلاحیت و ضعیف است.
از جمله مؤلفه‌های استخراج‌شــده در پژوهش حاضر امکان احساس یکنواختی از 
سوی دانش‌آموز در نظام دوری است. چالش دیگر نظام دوری با چگونگی تعامل معلم 
و دانش‌آموزان در داخل کلاس درس ارتباط دارد. این چالش، رنج حاصل از عدم‌علاقة 
دانش‌آموز به معلم اســت. در پژوهش‌های کِر )2002( و پکانیک )2003( نیز یافته‌های 
مشــابه به دست آمده اســت. علاوه بر این پژوهش حاضر که در ساختار آموزشی کشور 
ایران صورت گرفته است، مشابه یافته‌های پژوهشگران ساختارهای آموزشی غربی نشان 
داد که نظام دوری، لزوماً باعث ایجاد رابطة مثبت بین معلم و دانش‌آموز نمی‌شــود. لذا 
مدیرانی که با برنامه‌های دوری درگیر می‌شوند باید بدانند درصورتی‌که معلم و دانش‌آموز 
قادر به ایجاد رابطة فردی نباشــند، تضادهای شخصیتی می‌تواند از طریق عملکرد نظام 

دوری تشدید شود.
تحلیل تجربیات مثبت معلمان حاکی از آن اســت کــه معلمان توانمند مجری نظام 
دوری می‌توانند از این فرصت ســه ساله در جهت بهبود مشکلات تعاملی دانش‌آموزان 
خجالتی و افزایش اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان استفاده کنند. همچنین یافته‌های پژوهش 
حاضر نشــان از آن دارد که در طول نظام دوری، معلم به شــناخت جامع و همه‌جانبه از 
دانش‌آموز دســت میی‌ابد، تعاملات معلم و دانش‌آموز بهبود میی‌ابد و معلم به فرد امین 
و مورد اعتماد دانش‌آموز تبدیل می‌شــود. در این رابطه پکانیک )2003(، کر )2002( و 
مرزانو و مرزانو )2003( اشــاره کرده‌اند که نظام دوری شــامل فرصت‌هایی برای ایجاد 
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اعتمادبه‌نفس در دانش‌آموزان و بهبود روابط دانش‌آموز- معلم می‌باشد.
یافته‌هــا در خصوص پیامدهای مثبت روحی نظام دوری مبنی بر مضطرب نبودن و 
احســاس شادی دانش‌آموزان در ابتدای سال تحصیلی جدید و احساس آرامش و ثبات 
در طول سال تحصیلی با پژوهش هویدا، دولتی و امین‌بیدختی )1396(، بارگر )2013( و 

کِر )2002( همسو است.
در پژوهش حاضر معلمان نظام دوری به احســاس رضایت شغلی در طول فعالیت 
در این نظام اشاره کرده‌اند که در مطالعه کِر )2002( نیز نتیجة مشابه به دست آمده است. 
محدودیت‌هایی نظیر امکان لوث شــدن اقتدار معلم در قالب سوءاستفاده دانش‌آموزان 
از روابط دوســتانه با معلم، و نیز مشکل پیوستن دانش‌آموز جدید به کلاسی که در نظام 
دوری آموزش دیده‌اند در اجرای نظام دوری نیز مشاهده شد که این موارد نیز با پژوهش 

وی سازگار است.
در بررســی‌ها مشــخص شــد که در مواردی، معلم نظام دوری، اولیــای دانش‌آموز 
جدیدالورود به یک کلاس دوری را قانع ساخته است تا فرزند خود را به مدرسة دیگری 
منتقل کنند. علت این امر چالش‌های هم‌سطح‌سازی دانش‌آموزان برای معلم بوده است. 

چنین محدودیتی برای نظام دوری در پژوهش پکانیک )2003( نیز برشمرده شده است.
یافته‌ها نشــان داد که معلمان نظــام دوری از نقاط قوت و ضعف دانش‌آموزان خود 
آگاهی کامل پیدا می‌کنند و از این اطلاعات می‌توانند در راســتای تقویت نقاط قوت و 
اســتعدادهای دانش‌آموزان و نیز تلاش برای رفع موارد ضعف دانش‌آموزان با توجه به 
سبک فراگیری آنان بهره گیرند. های‌تاور )2009( در مطالعة خود به افزایش زمان آموزش 
در نظام دوری و افزایش فرصت مداخله اشاره کرده است. شایان‌ذکر است هرچه تعداد 
دانش‌آموزان یک کلاس کمتر و ورود افراد جدید به کلاس تحت دوری کمتر باشد، امکان 

استفادة معلم از شناخت به‌دست‌آمده بیشتر خواهد بود.
نتایج به‌دســت‌آمده از مصاحبه‌های صورت‌گرفته بیانگر آن اســت که ایجاد روابط 
بلندمدت بین معلمان و دانش‌آموزان یکی از ویژگی‌های متمایز نظام دوری است. معلمان 
دوری طیف وسیعی از ارزیابی‌ها و روش‌های تدریس را برای برآورده ساختن نیازهای 
دانش‌آموزانشــان به کار می‌برند. معلمانی که از توانایی ظرفیت فکری دانش‌آموزان آگاه 
هستند بهتر به تعامل با دانش‌آموزان می‌پردازند. این یافته‌ها در راستای یافته‌های تحقیقات 
هویدا، دولتی و امین‌بیدختی )1396(، وان‌مائل و وان‌هوت )2011(، پکانیک )2003(، کِر 

)2002(، های‌تاور )2009( و بارگر )2013( قرار دارند.
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 معلمــان رابطة خــود، دانش‌آموزان و اولیا را به رابطة اعضای یک خانواده تشــبیه 
کرده‌اند. چنین تشــبیهی در یافته‌های پژوهش‌های هویدا، دولتی و امین‌بیدختی )1396(، 

لانگمویر )2014( وکِر )2002( نیز بیان شده است.
نتایج به‌دســت‌آمده حاکی از آن اســت کــه معلمان کلاس چهارم کــه دانش‌آموزان 
خارج‌شــده از نظــام دوری بــه کلاس آن‌ها راهی‌افته‌انــد موارد متعددی از ناســازگاری 
دانش‌آمــوزان را با معلم جدید به‌ویژه در هفته‌های ابتدایی ســال گــزارش کرده‌اند. کِر 
)2002( و پکانیک )2003( در پژوهش‌های خود به تجربة دشــواری عاطفی هنگام ترک 

کلاس دوری اشاره کرده‌اند.

 پیشنهادهایک اربردی 
بنابر یافته‌هایی که متناسب با اهداف پژوهش به دست آمده است می‌توان پیشنهادهای 

کاربردی چندی مطرح کرد.
با توجه به شرایط علّی یافت‌شده برای اجرای نظام دوری، پیشنهاد می‌شود:

1. مشارکت معلمان در این نظام داوطلبانه و غیرتحمیلی باشد.
2. به‌منظور فراگیر کردن مشــارکت معلمان در این طرح تشــویق‌ها و امتیازاتی برای 

معلمان در نظر گرفته شود.

همچنین، شــرایط مداخله‌گر ســازمانی در اجرای نظام دوری کــه در این پژوهش 
شناسایی شدند، ما را به طرح پیشنهادهای زیر رهنمون می‌سازد:

1. اطلاع‌رســانی‌های لازم در خصوص نظام دوری به کارکنان آموزشــی و اجرایی 
صورت گیرد.

2. موانع ســازمانی برای مشارکت معلمان در نظام دوری برطرف شود. به‌این‌ترتیب 
که ســازمان‌دهی نیروهای مدارس حداقل سه ساله باشد، معلمان برای استفاده از 
کلاس‌های ضمن‌خدمت نظام دوری در اســرع وقت ابلاغ خود را دریافت دارند، 
معلمان نظام دوری از قانون عدم‌امکان حضور در کلاس‌های ضمن‌خدمت در دو 

سال متوالی مستثنا شوند.
3. برخورداری معلمان از سابقة تدریس در هر سه پایه، برای مشارکت آنان در نظام 

دوری لحاظ شود.
4. امتیازدهــی به معلمانی که فقط در یک پایة ثابت تدریس می‌کنند، به نفع معلمان 

مجری نظام دوری تعدیل شود.
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بر اساس پیامدهای تشریح‌شدة اجرای نظام دوری، پیشنهاد می‌شود:
1. پیش از تلاش برای گســترش نظــام دوری از کارایی آن اطمینان حاصل شــود. 
به‌این‌ترتیب که یافته‌های پژوهش‌های بین‌المللی موجود در خصوص اجرای این 
نظام و تجارب اجرای آزمایشــی آن در کشــور با استفاده از پژوهش‌های کمی و 

کیفی بررسی شود.
2. نظام‌نامه‌ای شــفاف برای تشخیص معلمان صاحب صلاحیت برای مشارکت در 

نظام دوری تدوین شود.
3. ضمن بررسی درخواست معلمان برای مشارکت در نظام دوری، از دانش‌آموزان، 
والدین آنان و مدیران مدارسی که این معلمان در آن تدریس کرده‌اند نیز نظرسنجی 

صورت بگیرد.
5. آموزش‌های لازم به معلمان داوطلب مجری نظام دوری داده شود.

6. دانشــگاه فرهنگیان نیز با اجرای نظام دوری هماهنگ باشــد. به‌طوری‌که معلمان 
آموزش‌های لازم را برای اجرای این نظام در همان دوره کسب کنند.

نهایتاً بر اساس شرایط زمینه‌ای شناسایی‌شده برای تحقق نظام دوری، پیشنهاد می‌شود 
شیوه‌نامة اجرای صحیح نظام دوری متناسب با اهداف این نظام تدوین شود.

 محدودیت  
پژوهش از جنبه‌های اجرایی، نمونهی‌ابی، زمانی، منبعی‌ابی و روشی دارای محدودیت 

بود.
گردآوری اطلاعات در ادارات سازمان آموزش‌وپرورش، به علت ملاحظات حراستی 
ســازمان، با محدودیت‌های اجرایی مواجه بود. ضمناً فهرست مدارس و معلمان مجری 

نظام دوری در ادارات سازمان، بایگانی نشده و فاقد اعتبار بود.
هماهنگ کردن زمان مصاحبه با معلمان به‌گونه‌ای که نه بازة زمانی در نظر گرفته‌شده 
برای گردآوری اطلاعات محدود شود و نه ساعات تدریس معلم ضایع شود، امر دشواری 
بود. بُعد مسافت به‌ویژه در مدارس تبادکان، به‌دشواری گردآوری اطلاعات می‌افزود. در 
حوزة منبعی‌ابی، مشخص شد که عمدة پژوهش‌ها در حوزة نظام دوری در خارج از ایران 
انجام شده است و تحقیقات معدودِ بومی نیز هدف این پژوهش را پوشش نمی‌دهد. به 
لحاظ روشی نیز بررسی پیامدهای اجرای نظام دوری در قالب آمار و ارقام قابل‌بررسی 

نبوده و ماهیت موضوع، محقق را از نظر انتخاب روش محدود ساخت.
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چكيده:

 قادر عزیزی** سیروس اسدیان*	

تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی، نگرش به مدرسه، علوم پایة هشتمكليد واژه‌ها:

هدف این پژوهش تبیین تأثیر تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی بر نگرش دانش‌آموزان نسبت به 
مدرسه بوده است. این پژوهش از نوع شبه‌آزمایشی با طرح پیش‌آزمون - پس‌آزمون با گروه گواه است. 
جامعة آماری پژوهش را 1314 نفر از دانش‌آموزان پسر دورة متوسطه اول شهر مهاباد که در سال تحصیلی 
96-95 در پایة هشتم مشغول به تحصیل بودند، تشکیل می‌داد. از این تعداد 52 نفر به‌صورت هدفمند 
انتخاب شدند. در مرحلة اول گردآوری داده )پیش‌آزمون( پرسش‌نامة نگرش نسبت به مدرسه در بین 
دانش‌آموزان هر دو گروه اجرا گردید. سپس گروه آزمایش به مدت 14 جلسه، با روش تدریس مبتنی بر 
زیبایی‌شناسی، شامل )استفاده از ادراک چندحسی، استفاده از ریتم و موسیقی، زبان بدن، تحریک قوة 
تخیل دانش‌آموزان، توجه به حوزة عاطفی، استفاده از رنگ و شکل تصویر و تلفیق هنر و تدریس( آموزش 
دیدند ولی گروه گواه به‌صورت مرسوم آموزش دیدند. بعد از پایان آموزش از دو گروه پس‌آزمون گرفته 
شد. جهت اطلاع از وضعیت نگرش دانش‌آموزان به مدرسه از پرسش‌نامة نگرش به مدرسة مک کوچ و 
سیگل )2003( بهره گرفته شد. داده‌های جمع‌آوری‌شده با نرم‌افزار SPSS و با استفاده از آزمون‌های تحلیل 
کوواریانس و کوواریانس چندمتغیره تجزیه‌وتحلیل گردید. نتایج نشان داد سطح نگرش به مدرسه، در 
دانش‌آموزانی که درس علوم تجربی پایة هشتم را با رویکرد تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی فراگرفته 
بودند، متفاوت از دانش‌آموزانی بود که این درس را با شیوه‌های تدریس مرسوم در مدارس یاد گرفته بودند. 
لذا می‌توان نتیجه گرفت که هر اندازه عناصر و مؤلفه‌های تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی )عناصر بصری، 
رنگ، موسیقی، تخیل و تصورات دانش‌آموزان، هنر، عواطف دانش‌آموزان، محیط یادگیری شاد، خلاقیت 
و احساس لذت از یادگیری( در فرایند تدریس تلفیق گردند و معلم تلاش نماید تا اهداف حوزة شناختی 
را به واسطه توجه و برجسته‌کردن حوزة عاطفی دانش‌آموزان مورد توجه قرار دهد، به همان نسبت نگرش 

دانش‌آموزان به مدرسه و مؤلفه های موجود در آن بهبود پیدا می‌کند.
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 مقدمه و بیان مسئله
یکــی از موضوعات مهمی کــه همواره ذهن متخصصان تعلیم‌وتربیت را به خود مشــغول می‌دارد 
بررسی نگرش‌های دانش‌آموزان و عوامل مهم اثرگذار بر آن است. ازآنجاکه نگرش‌ها، اندیشه‌ها و حتی 
رفتارهای ما را تحت تأثیر قرار می‌دهند، )کریمی، 1390( لذا همین نگرش‌ها می‌توانند تأثیر شگرفی در 
فرایند یاددهی- یادگیری دانش‌آموزان داشته باشند. باورها و تصورات دانش‌آموزان نسبت به اهمیت و 
جایگاه یادگیری، آگاهی از توانمندی و مهارت خود، انجام فعالیت‌های مربوط به کلاس و احساســات 
و واکنش‌هــای عاطفی نســبت به این‌گونه فعالیت‌ها می‌توانند به علاقه‌منــدی دانش‌آموز به یادگیری و 
تحصیل کمک کند. ازجمله نگرش‌ها در زمینة تعلیم‌وتربیت، »نگرش به مدرسه« است. منظور از نگرش 
به مدرسه یک حالت یا میل عمومی مثبت یا منفی نسبت به مدرسه و یادگیری مدرسه‌ای است. اگر در 
دانش‌آموز نگرش مثبت و یا منفی به مدرسه ایجاد شود، این نگرش ممکن است به موضوع‌های مدرسه، 
معلمان و کارکنان و حتی کل مدرسه و یادگیری مدرسه‌ای سرایت کند )مصر آبادی، 1389(. نحوة ادراک 
و نگرش در افراد مختلف متفاوت اســت و دانش‌آموزان بســته به‌گونه‌ای که ساختار مدرسه را ادراک 
می‌کننــد، می‌توانند وظایف خــود را به بهترین نحو انجام دهند یا برعکس در انجام آن‌ها کوتاهی کرده 
و به‌نوعی اهمال نمایند. جو مدرسه یکی از عناصر مهم و اساسی در محیط‌های یادگیری موفق و مؤثر 
به‌حساب می‌آید و عبارت است از: باورها، ارزش‌ها و نگرش‌های مشترکی که تعامل بین دانش‌آموزان، 
معلمان و مدیران مدارس را شــکل می‌دهد و درعین‌حــال الگوهایی را نیز برای هنجارها و رفتارهای 
ایدئال و مقبول، در سطح مدرسه به وجود می‌آورد )میچل و برادشو1، 2013(. بنابراین بررسی و مطالعه 
نگرش دانش‌آموزان و عوامل اثرگذار بر آن همواره یکی از موضوعات جدی و مهم رشتة تعلیم‌وتربیت 
به حساب می‌آید. ازآنجاکه متغیرهایی زیادی می‌توانند بر کم و کیف نگرش‌های دانش‌آموزان به مدرسه 
اثرگذار باشــند، نگارندگان این مقاله به دنبال مطالعة یکی از این متغبرها یعنی »تأثیر تدریس مبتنی بر 

زیبایی‌شناسی بر نگرش دانش‌آموزان به مدرسه« بوده‌اند.
نگــرش به مدرســه در فرایند تحصیل به‌تدریج شــکل می‌گیرد و به‌طورکلی بــر عملکرد تحصیلی 
تأثیر می‌گذارد. این نگرش می‌تواند مثبت یا منفی باشــد. این نگرش کل فرایندهای مدرســه از جمله 
کلاس درس، معلمــان، دانش‌آمــوزان و کلیــة فعالیت‌ها و علاقه‌مندی به یادگیــری را تحت نفوذ خود 
دارد. پنتچیلوک2 )1989( معتقد است نگرش دانش‌آموزان در مورد مدرسه می‌تواند در جهت‌گیری‌های 
آن‌ها در فعالیت‌های یادگیری تأثیر عمده‌ای داشــته باشد. نگرش نسبت به مدرسه دارای پنج بعد است 
که عبارت‌اند از: ادراک خودتحصیلی، نگرش نســبت به معلمان و کلاس‌ها، نگرش نســبت به مدرسه، 
ارزش‌گذاری هدف‌های مدرسه و انگیزش خود- نظم‌دهی )مصر آبادی، 1389(. متأسفانه در دستگاه‌های 
آموزشی عوامل درونی و بیرونی مختلفی وجود دارند که نگرش‌های دانش‌آموزان را نسبت به مدرسه و 
مؤلفه‌های درون آن با چالشی اساسی مواجه می‌کنند. به‌عنوان‌مثال در عصر کنونی پارادایم تفکر علمی 
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و فناوری‌های نوین بر زندگی افراد ســیطره پیدا کرده اســت؛ برخی متخصصان آموزشی در خصوص 
توجه بیش‌ازحد به عقل‌گرایی و توجه انحصاری به ارتقای رشد شناختی دانش‌آموزان هشدار داده‌اند. 
تمام دوران مهم گذشــته و تا حدی نیز در دوران حاضر، ما شــاهد فاصله گرفتن ســلطة عقل‌گرایی در 
تأکید بر اهمیت زیبایی‌شناســی و آموزش هنری بوده‌ایم )دنــاک3، 2014(. در این زمان، وقتی‌که فرایند 
رشد همه‌جانبة دانش‌آموز از تعادل خارج می‌شود، آموزش و تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی، به‌عنوان 
یک راهکار می‌تواند در برقراری مجدد هماهنگی بین جنبه‌های مختلف شخصیت دانش‌آموزان راهگشا 
باشــد. بررســی تجارب جهانی نیز به‌نوعی مؤید اهمیت توجه به مفهوم زیبایی‌شناسی و کاربرد آن در 
فرایند یادگیری دانش‌آموزان اســت. در 30 ســال گذشــته، تقریباً از ســال 1985، تا امروز به ‌استثنای 
ســال‌های 1995 تا 1999، آموزش زیبایی‌شناســی در خط‌مشی‌های آموزشــی برخی از کشورها مورد 
توجــه بوده و همواره از نقش مهم آن در قالب تصویب قوانین مختلف حمایت شــده اســت )لینمن، 
عباسی و الحسن4، 2013(. در قرن نوزدهم، آموزش‌های مقدماتی موسیقی و نقاشی در مدارس ابتدایی 
دولتی اروپا نهادینه شد و از اوایل قرن بیستم، جنبش پیشرفت‌گرایان، به‌ عنوان جنبش هنر و کاردستی، 
با الهام گرفتن از موریس و راســکین در واکنش به گرایش‌های افراطی به منطق‌گرایی و عقل‌گرایی، بر 
اهمیت زیبایی‌شناســی تأکید نمود. در دهة 1950، سازمان‌های بین‌المللی نقش مهمی در فرایند نهادینه 
کردن موضوعات درسی زیبایی‌شناسانة پیشرفته در برنامه‌های درسی رسمی مدرسه ایفا کرده‌اند. به‌طور 
خاص، یونســکو در ســازمان‌دهی برخی جلســات بین‌المللی و همایش‌ها کاملًا فعال بوده اســت: در 
انگلســتان )1951( در برگزاری همایش تدریس هنرهای تجســمی؛ در پاریس )1951( و لاهه )1953( 
در زمینة ارتقای تئاتر و جوانان؛ و در بروکسل )1953( در زمینة جایگاه موسیقی در پرورش جوانان و 

بزرگ‌سالان )آمادیو، ترانگ و تچورنو5، 2006(.
اما در ایران یکی از عناصر مغفول برنامه‌های درســی دانش‌آموزان توجه به نقش و اهمیت هنر در 
فرایند تدریس و یادگیری است. هنر، متاسفانه، به‌عنوان یک موضوع درسی مجزا و بدون ارتباط با سایر 
حوزه‌های دانش مد نظر قرار گرفته است و البته در اهداف برنامة درسی رسمی تمام دوره‌های تحصیلی 
بعد فرهنگی و هنری در نظر گرفته شــده اســت )صافی، 1393( اما در مرحلة اجرا همواره این بعد، به 
دلایــل گوناگــون، مورد بی‌مهری قرار می‌گیرد و هرگز به مرحلة اجرای واقعی نمی‌رســد. امروز هم در 
مدارس و مراکز آموزشی کشور تربیت هنری به جد گرفته نمی‌شود و در برنامه‌های درسی، هنر و تربیت 
هنری از جایگاه مناســب و شایســته‌ای برخوردار نیســت )فلاحی، صفری و یوسف‌فرحنک، 1390(. 
علاوه بر این وجود مشــکلاتی همچون کم‌توجهی به حیطه‌های عاطفی و هنری در برنامه‌های درســی 
مدارس، ساده‌انگاری در مورد شرایط و موقعیت تدریس و متعاقباً کشانده‌شدن معلم به‌سوی روزمرگی 
یا کلیشه‌ای شدن و همچنین تجربه‌های زیباشناختی و مؤلفه‌های آن در امر تدریس و یادگیری همواره 
ناشــناخته باقی می‌ماند )انصاری، بختیار نصرآبادی و باقــری، 1392(. حال، پژوهش حاضر در پی آن 
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است که با تأکید بر اهمیت توجه به هنر و ابعاد زیبایی‌شناسی تدریس و یادگیری در نظام آموزشی، تأثیر 
آن را بر نگرش دانش‌آموزان به مدرسه مورد کنکاش قرار دهد تا از این طریق توجه تصمیم‌سازان حوزة 
تعلیم‌وتربیت، متخصصان، معلمان، والدین و تمام ذی‌نفعان را به این حوزة مهم و حیاتی معطوف دارد.

 مبانی نظری و پیشینة پژوهش
در فرایند تعلیم‌وتربیت همواره بر نقش پررنگ هنر تأکید شــده است اما سؤال اینجاست که چرا 
باید هنر بخش مهم و قابل‌توجهی از آموزش در مدرسه را به خود اختصاص دهد. در جریان تدریس 
و در راســتای ارتباط هنر با تدریــس می‌توان به رویکردهای مختلفی اشــاره نمود که عبارت‌اند از: 

تدریس هنرهای مختلف6، تدریس به‌واسطه هنر7 و تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی8.

1. تدریس هنرهای مختلف
معمــولًا در نظام‌های آموزشــی هنرهای مختلف به‌گونه‌ای در قالب کلاس‌های آموزشــی خاص 
در برنامة درســی مدارس قرار می‌گیرند. کودکان در مدارس درگیر فعالیت‌های آموزشی در موسیقی، 
هنرهای تجسمی، تئاتر و سایر فعالیت‌های هنری هستند. این رویکرد منجر به پیامدهایی می‌شود که 
بر اساس دیدگاه آیزنر هنر- محورند و به‌طور مستقیم به موضوعی ارتباط پیدا می‌کنند که یک برنامة 
درســی هنر جهت تدریس آن طراحی‌شــده اســت )آیزنر9، 1999، ص. 146(. در این موارد موقعیت 
مفروض هنرهای مختلف، طراحی یک برنامة درسی در موضوعی ویژه است )مانند موسیقی( )گیر10، 
1997(. به‌عنوان‌مثال در برنامة درسی مدارس ابتدایی یونانی، این موضوعات شامل هنرهای تجسمی، 
تئاتر، تربیت‌بدنی و موسیقی می‌شود و در برنامة درسی ابتدایی ایران نیز می‌توان به هنر و تربیت‌بدنی 

اشاره نمود.

2. تدریس به‌واسطه هنر
در قرن بیستم آموزش هنر، به‌واسطة مفهوم تدریس هنر، توسعة بسیاری پیدا کرد )دیویی11، 1943(. 
محققان به این نتیجه رسیدند که هنر نه‌تنها می‌تواند موجبات توسعة زیبایی‌شناسی در مدارس را فراهم 
سازد بلکه می‌تواند به رشد همه‌جانبه و تعادل در شخصیت دانش‌آموزان بینجامد. بر این اساس از سال 
1954 رویکرد تدریس به‌واســطة هنر از طریق انجمن بین‌المللی آموزش از طریق هنر تحت نظارت و 
رهبری یونسکو موردحمایت قرار گرفت )استیرس12، 2001(. تدریس و یادگیری از طریق استراتژی‌های 
هنری در چارچوب روند اخیر برای تلفیق هنرها موردمطالعه قرارگرفته است که دیزی13 )2003( آن را 
به‌عنوان تلاش برای ایجاد مجموعه‌ای از روابط بین یادگیری در هنرها و یادگیری در ســایر مهارت‌ها 
و موضوعات دیگر برنامة درســی تعریف نموده است. کرس14 )2003( نیز معتقد است که تلفیق هنر با 
سایر حوزه‌های شناختی تا حد زیادی تحت تأثیر نظریة مالتی مدالیته15 قرار دارد. بر اساس این نظریه 
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در مدرسه باید به این موضوع توجه شود که زبان چیزی فراتر از نظام علائم و نشانه‌ها نیست؛ بنابراین 
وقتی‌کــه دانش‌آموزان از طریــق هنر فرامی‌گیرند به آنان فرصت داده می‌شــود تا از فرصت‌های متنوع 
یادگیری اســتفاده نمایند )لی و هید16، 2008، واکر، تبون و ویلســک17، 2011(. در رویکرد تدریس از 
طریق هنر متخصصان تعلیم‌وتربیت به دنبال مزایای گسترده‌تری برای دانش‌آموز همچون رشد جسمی، 

اجتماعی، عاطفی و ذهنی و تأثیر مثبت این رویکرد بر یادگیری سایر موضوعات درسی می‌باشند.

3. تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی
برخی پژوهشــگران بر این باورند که تدریس مســتقیم هنرها )رویکــرد اول( می‌تواند بر ارزش 
ذاتــی تجربة زیبایی‌شناســی تأکید داشــته باشــد )بنــاوت18، 2004( و می‌تواند منجر بــه پیامدهای 
بلندمدت غیرقابل‌اندازه‌گیری شــود که هنرها بر روی رشــد فردی و رفــاه اجتماعی دارند )آمادیو و 
همــکاران، 2006(. در مقابل تدریس به‌واســطة هنرها )رویکرد دوم( بر فراینــد یادگیری و عملکرد 
تحصیلی دانش‌آموزان تأثیرات مثبتی دارد و حتی می‌تواند در راســتای حمایت از آموزش هنرها بر 
سیاســت‌گذاران آموزشی نیز تأثیرگذار باشــد. با توجه به اهمیت آموزشی این دو رویکرد و همچنین 
جهت برقراری تعادل بین این دو، ازنقطه‌نظر فعالیت‌های تدریس، رویکرد ســومی نیز مطرح شــده 

است.

طــی ســال‌های 1970 برودی بر این باور بود که ارزش آموزشــی هنر در مــدارس زمانی هویدا 
می‌شــود که این هنرها با فرایند یادگیری تلفیق شوند )برودی19، 1972،پالمر، ادوارد کوپر و برسلر20، 
2001(. آیزنــر)2002( و گاردنــر21 )2003( نیز همین موضع را اتخاذ کرده بودند. بر اســاس دیدگاه 
آیزنر شکل های مختلف ارائة زیبایی‌شناسی با شیوه‌های تجربة یک فرد ارتباط دارد )آیزنر، 1976(. 
گاردنر نیز به‌نوبة خود نظریة هوش‌های چندگانه را مطرح نمود و نشان داد که چگونه هنرها می‌توانند 
با شــیوه‌های تفکر در ارتباط باشــند )فضایی، ریاضی منطقی و ...( )گاردنر، 2003(. بدیهی است که 
این موضوع با آنچه در مدارس ترویج می‌شــود، متفاوت اســت. هنر به‌عنوان حوزه‌ای در نظر گرفته 
می‌شــود که دانش‌آموزان به‌واســطة آن قادر خواهند بود قابلیت‌های ذهنی پیشــرفتة خود را توســعه 
بخشــند. همچنین رشد شــناختی با پارامترهایی همچون تخیل، خلاقیت، شهود و عواطف در ارتباط 
اســت )پارکر22، 2005(. زمانی که هنرهای مختلف در فرایند یادگیری ارائه می‌شــوند دانش‌آموزان و 
معلمــان می‌توانند به معناها و پیام‌ها به اشــکال مختلف و از طریــق محتواهای متنوع نگاه کنند و به 

فراگیری آن‌ها اقدام نمایند.

در این رویکرد جدید، هنرها می‌توانند نقش جدیدی ایفا کنند و به یک کانون توجه تبدیل شوند 
و بــه جنبه‌های مختلف دانــش از زوایای مختلف بنگرند. لذا نوع جدیدی از تدریس می‌تواند ایجاد 
گردد که در آن دانش‌آموزان بر اســاس مشارکت در موقعیت‌های مرتبط با ویژگی‌های زیبایی‌شناسانة 
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هر موضوع تدریس‌شــده، طبقه‌بندی می‌شوند )ساتریو پائولو زورمپالاa 23، 2012(. به‌عبارت‌دیگر هر 
موضوع تدریس‌شــده می‌تواند به‌عنوان یــک چارچوب احتمالی تلقی گردد کــه در آن دانش‌آموزان 
ممکن اســت دارای تجارب زیبایی‌شناســانه باشــند. این رویکرد می‌تواند به‌عنــوان تدریس مبتنی 
بر زیبایی‌شناســی مطرح گردد )ســاتری پائولو و زورمپــالاb، 2012(. تعلیم‌وتربیت مبتنی بر تدریس 
زیبایی‌شناســی بر این فرض اســتوار اســت که انســان‌ها می‌توانند جهان را به شــیوه‌های مختلفی 
)گاردنــر، 2003( و با بیش از یک محتوای خاص درک کننــد )آیزنر، 2002(؛ بنابراین تدریس مبتنی 
بر زیبایی‌شناسی ممکن است فرصت‌هایی را به دانش‌آموزان جهت پردازش آنچه فرامی‌گیرند، ارائه 
دهد نه‌تنها به لحاظ منطقی و زبانی، بلکه ازنظر موســیقیایی، جنبشــی- حرکتی، فضایی، بین‌فردی و 
درون‌فردی و همچنین با نفوذ و حمله به موضوعات درسی سنتی و غیرهنری و جایگزین کردن آن‌ها 

با محتواهای موسیقی، تئاتر، جنبشی- حرکتی یا هنری.

در قیاس با سایر روش‌ها، تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی دارای ویژگی‌های خاص خود می‌باشد. 
قبل از هر چیز ازنقطه‌نظر ابزارهای تدریس، آن یک آموزش تصویری اســت و رســانه‌های آموزشی 
باید قالب تصویری معقول و جذاب‌تری داشــته باشــند. فقط از طریق ادراک بصری از تصویر است 
که افراد می‌توانند به حس زیبایی‌شناسی نائل شوند و به قلمرو بالاتری از زیبایی‌شناسی وارد شوند. 
به‌عبارت‌دیگــر، تجربــة جهان درنهایت از طریــق تجربه برای فهم عمیق‌تر معنای شــیء. در مرحلة 
دوم تدریس به شــیوة عاطفی اســت که در تلاش اســت تــا فعالیت‌های عاطفــی را از طریق تجربة 
عاطفی برای اقدام تحریک نماید. بنابراین زیبایی‌شناســی به‌هیچ‌وجه انتقال دانش، تدریس مهارت‌ها 
و فرایند آماده‌ســازی افراد با جهت‌گیری‌های مشخص نیست، بلکه به دریافت‌کنندگان جهت‌گیری از 
احساساتی چون عشق، نفرت، خیر و شر داده می‌شود، جهت قبول محتوایی عقلانی در قالب پذیرش 

عاطفی.

بنابرایــن می‌تــوان اذعان نمود که تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی شــکلی از فعالیت آموزشــی 
اســت که به دنبال ترویج ادراک زیبایی‌شناسی دانش‌آموزان، درک زیبایی‌شناسی، ارزشیابی زیبایی و 
خلاقیت زیبایی‌شناســانه از طریق مجموعه‌ای از فعالیت‌ها و امور خوب )شامل همة چیزهای زیبای 
موجود در طبیعت، هنر، علوم و اشــکال مختلف( می‌باشــد )لینمن و همکاران،2013( که به توســعة 
ویژگی‌های فردی شایســته و رشــد خرد کمک می‌کند. درنهایت از دید اثرگــذاری تدریس، می‌توان 
گفت که این آموزش به‌نوعی آموزش لذت اســت. به‌عبارت‌دیگر تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی یک 
فعالیت آموزشی است که دانش‌آموزان به‌تبع آن به احساسی زیبا و دلپذیر می‌رسند و فرایند تدریس 
بیشــتر جنبة ســرگرمی پیدا می‌کند )ونگ24، 2009(. ازآنجاکه تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی دارای 
ویژگی‌هایی همچون تصویرســازی، تأکید بر عواطف و احســاس لذت می‌باشــد، می‌تواند رســالت 

منحصربه‌فردی داشته باشد: یعنی غنی‌سازی و توسعة احساسات انسانی.
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اهداف تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی
به‌طورکلـی، هـدف اصلـی تدریـس مبتنی بـر زیبایی‌شناسـی می‌تواند یادگیـری از طریق هنر باشـد؛ 
به‌عبارت‌دیگـر، توسـعة سـواد زیبایی‌شناسـی )اسـمیت25، 2005(. بـر اسـاس دیـدگاه گریـن26 )1994( 
هـدف از تدریـس مبتنـی بـر زیبایی‌شناسـی عبـارت اسـت از قـادر سـاختن دانش‌آمـوزان بـرای بیـان 
ادراکات، احساسـات و افـکار خـود از طریـق شـکل دادن فکـری و بازتابنـدة رسـانه‌ها ماننـد رنـگ، 
خـاک، صـدای موسـیقی، بیانـات دیگـران و یـا عبـارات نوشته‌شـده و حـرکات بدنـی. از دانش‌آمـوزان 
انتظـار مـی‌رود یـاد بگیرنـد کـه چگونـه بـرای تبدیـل تجربـة انسـان به بیـان هنری اقـدام کننـد، چگونه 
بـرای ایجـاد حـس بیـان خالق خود و دیگـران تلاش نماینـد و به درک هنـری خود و دیگـران احترام 
بگذارنـد )برتـون27، 1994(. عالوه بـر پـرورش حـس توجـه بـه زیبایی‌شناسـی، ممکن اسـت توسـعة 
صفـات و ویژگی‌هایـی همچـون خلاقیت، قدرت تخیل و تفکر، اعتمادبه‌نفس، پشـتکار و رشـد روحیة 
انتقـادی نیـز مدنظـر باشـد )امادیـو و همـکاران، 2006(. درنهایـت می‌تـوان مهم‌تریـن اهـداف تدریس 

مبتنـی بـر زیبایی‌شناسـی را  در مـوارد زیـر خلاصـه نمود:
توســعة مفهوم زیبایی‌شناسی، توسعة ادراک زیبایی‌شناسانه، تجربه، ایجاد، ارزشیابی و بیان زیبایی، 
توسعة روابط به سمت طبیعت و به سمت زیبایی در روابط بین‌فردی. تعلیم‌وتربیت نوین به ما می‌آموزد 
که هر دانش‌آموز باید فرصت توسعة توانایی مشاهده‌کردن، تجربه‌کردن، خلق‌کردن و ارزشیابی آنچه را 
که زیبا است، داشته باشد )دناک، 2014(؛ بنابراین به‌واسطة توجه به ابعاد زیبایی‌شناسانة امور این موارد 

باید در دانش‌آموزان توسعه پیدا کند:

 توانایی درک ویژگی‌های زیبایی‌شناسانه
 توانایی تجربة ویژگی‌های زیبایی‌شناسانه

 قابلیت‌های خلاقانه
 قضاوت زیبایی‌شناختی یا توانایی ارزشیابی کیفیت زیبایی.

در زمینة تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی تحقیقاتی اندکی در داخل و خارج کشور صورت گرفته 
اســت. کیاشچنکو، پلاخووا و راخیمووا28 )2015( مؤلفه‌های زیبایی‌شناسی را در شکل‌گیری واژگان 
حوزة هنر در کلاس‌های زبان انگلیســی بررســی کردند. نتایج مطالعه نشــان داد که آموزش مبتنی بر 
زیبایی‌شناســی در کلاس‌های زبان انگلیســی با استفاده از نقاشــی، تصاویر، داستان، عناصر فرهنگ 
عامــه )ضرب‌المثــل، ســخنان( و کاربرد موازی آن همــراه تدریس بهتر می‌تواند به وســعت گنجینة 
لغات و یادگیری آن‌ها کمک کند و اذعان داشــتند نتایج ایــن مطالعه می‌تواند در کلاس‌های آموزش 
زبان انگلیســی و تدریس آن مورداســتفاده قرار گیرد. لذا تدریس زیبایی‌شناسی عملکرد یادگیرندگان 
را بهبــود می‌بخشــد. دیگانــوا و کارکینا29 )2015( در پژوهشــی با هدف تحلیل ابزارهای آموزشــی 
زیبایی‌شناسی که بر مبنای روش‌شناسی فرد- مدار صورت گرفته بود، دریافتند که مقدمة ادغام کلمات 
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با موســیقی به‌عنوان وســیله‌ای برای تدریس بر اســاس رویکرد فردگرایی، رونــد موفقیت عملیات 
و یادگیــری را تضمین می‌کنــد. اینوشــن30 )2013( در مطالعه‌ای با عنوان »برنامة آموزشــی انتقالی 
در تدریس زیبایی‌شناســی: آزمایشــی برای خودکارآمدی با اســتفاده از تئوری خودکارآمدی آلبرت 
بندورا در تدریس« به این نتیجه رســید که اســتفاده از تجزیه‌وتحلیل محتوا با توجه به مدل فلســفی 
جانســون، تدریس زیبایی‌شناسی و خودکارآمدی پایه‌ای برای نوآوری در برنامة درسی موفق و مایة 
رشــد و تعالی در آموزش و تدریس اســت که پیامد آن یادگیری موفقیت‌آمیز است. گرمابی )1394( 
پژوهشی با هدف طراحی و اعتبارسنجی الگوی بومی برنامة درسی دورة ابتدایی مبتنی بر مؤلفه‌های 
زیبایی‌شناســی و هنر انجام داد. وی زیبایی‌شناسی و هنر را به‌عنوان یک پارادایم و چشم‌انداز برنامة 
درســی بررســی نمود تا آموزه‌ها و مؤلفه‌هایی را که پارادایم مذکور می‌تواند برای برنامة درسی دورة 
ابتدایی ارائه نماید، در قالب الگوی بومی تبیین کند. یافته‌ها نشان می‌دهد که مؤلفه‌های زیبایی‌شناسی 
و هنر برای برنامة درسی به‌طور اعم و برای برنامة درسی دورة ابتدایی به‌طور اخص بوده که با الگوی 
پیشــنهادی نحوة طراحی برنامة درســی دورة ابتدایی مبتنی بر مؤلفه‌های زیبایی‌شناســی و هنر تبیین 
شــده است. پورحسینی، سجادی و ایمانی )1393( در مقاله‌ای با هدف تبیین دلالت‌های دیدگاه جان 
دیویی در خصوص هنر و زیبایی‌شناسی برای فرایند تدریس و یادگیری دریافتند که فرایند تدریس و 
یادگیری، تجربه‌ای زیبایی‌شناختی است و باید به‌صورت زیبایی‌شناسانه ارائه گردد. محمدی )1393( 
با هدف بررسی عناصر زیبایی‌شناختی در طراحی فضای آموزشی مراکز پیش از دبستان، دستورالعمل 
ســازمان بهزیستی کشور را با استانداردهای موجود مورد بررسی و تطبیق قرارداد. نتایج نشان داد که 
بین عناصر زیبایی‌شناختی در مراکز پیش از دبستان و استانداردهای سازمان بهزیستی مطابقتی وجود 
ندارد و کاربرد عناصر زیبایی‌شــناختی در طراحی فضای آموزشــی مراکز پیش از دبســتان در سطح 
ضعیفی قرار دارد. جلالیان راد )1392( در پژوهش خود به این نتیجه رســید که روش تدریس مبتنی 

بر زیبایی‌شناسی بر عملکرد تحصیلی درس علوم دانش‌آموزان گروه آزمایشی تأثیر مطلوبی دارد.
با نگاهی اجمالی به یافته‌های پژوهش‌های صورت گرفته در این راســتا می‌توان اذعان داشــت 
که تلفیق هنر با تدریس و یادگیری دانش‌آموزان در بیشــتر اوقات منجر به بروز نتایج درخشانی شده 
است. هر جا که معلمان از هنر در هر شکل و رویکردی استفاده کرده‌اند، پیامد نهایی آن ارتقای سطح 
یادگیری دانش‌آموزان بوده است. علاوه بر این نتایج تحقیقات صورت گرفته مبین این نکته است که 
اســتفاده از هنر حوزة عاطفی دانش‌آموزان را نیز دســتخوش تغییر قرار می‌دهد. به‌عبارت‌دیگر تلفیق 
تدریس با هنر نه‌تنها بر حوزة شناختی دانش‌آموزان تأثیر می‌گذارد، بلکه حوزة عواطف و احساسات 
او را نیــز تحریک می‌کند. البته برخی تحقیقات نیز ایــن نکته را یادآوری می‌کنند که مدارس ما فاقد 
امکانات و شــرایط لازم برای تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی اســت و این امر خود نیازمند توجه 

مسئولین مربوطه در این راستاست.
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 اهداف و فرضیه پژوهش
این پژوهش به دنبال بررسی اهداف و فرضیه زیر شکل گرفته است:

هدف کلی
بررسی »تأثیر تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناختی در درس علوم پایة هشتم« بر نگرش دانش‌آموزان 

نسبت به مدرسه.

اهداف جزئی
1. بررسی تأثیر تدریس مبتنی بر زیباشناختی برانگیزش خودنظم‌دهی دانش‌آموزان؛
2. بررسی تأثیر تدریس مبتنی بر زیباشناختی بر ادراک خودتحصیلی دانش‌آموزان؛

3. بررسی تأثیر تدریس مبتنی بر زیباشناختی بر نگرش نسبت به مدرسه دانش‌آموزان؛
4. بررسی تأثیر تدریس مبتنی بر زیباشناختی بر ارزش‌گذاری هدف‌های دانش‌آموزان؛

5. بررسی تأثیر تدریس مبتنی بر زیباشناختی بر نگرش دانش‌آموزان نسبت به معلم و کلاس.

 فرضیه پژوهش
نگــرش به مدرســه، در دانش‌آموزانی که درس علوم تجربی پایة هشــتم را بــا تدریس مبتنی بر 
زیبایی‌شناســی یاد می‌گیرند، متفاوت از دانش‌آموزانی اســت که این درس را با شــیوه‌های تدریس 

مرسوم در مدارس می‌آموزند.

 روش‌شناسی پژوهش
ایــن پژوهش از نوع شبه‌آزمایشــی با طرح پیش‌آزمون- پس‌آزمون با گروه کنترل اســت. جامعة 
آماری این پژوهش را 1314 نفر از دانش‌آموزان پســر دورة متوســطه اول شــهر مهاباد که در ســال 
تحصیلی 96-95 در پایة هشــتم مشغول به تحصیل بودند، تشــکیل می‌داد. از این تعداد، نمونه‌ای با 
حجم 52 دانش‌آموز به صورت هدفمند انتخاب شــد. لازم به ذکر اســت که 35 نفر آن‌ها از مدرســة 
 )A ( به عنوان گروه گواه و 17 نفر دیگر نیز از مدرسة لایق )کلاس هشتمB ســعدی )کلاس هشــتم
به‌عنوان گروه آزمایش جایگزین شدند. در مرحلة اول گردآوری داده )پیش‌آزمون( پرسش‌نامة نگرش 
نسبت به مدرسه مک کوچ و سیگل31 )2003( در بین دانش‌آموزان هر دو گروه توزیع گردید. از روایی 
صوری ابزار یادشده با رجوع به نظر متخصصان اطمینان حاصل شد و جهت اطمینان از پایایی ابزار 
از آلفای کرونباخ اســتفاده گردید که مقادیر آن برای متغیر نگرش به مدرســه و هر یک از مؤلفه‌های 
آن در جدول 2 گزارش‌شده است. در راستای اجرای پژوهش، گروه آزمایش فصل‌های 10، 9، 7، 6، 
5، 4، 3 از کتاب درسی علوم را به مدّت 14 جلسه با رویکرد تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی، شامل 
استفاده از ادراک چندحسی، استفاده از ریتم و موسیقی، زبان بدن و استفاده از رنگ و شکل تصویر 
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آمــوزش دیدند، ولی گروه گواه به‌صورت مرســوم آموزش دیدند. بعد از پایــان آموزش از دو گروه 
پس‌آزمون گرفته شــد. داده‌های جمع‌آوری‌شده با نرم‌افزار SPSS و با استفاده از آزمون‌های تحلیل 
کوواریانــس و کوواریانس چندمتغیــره تجزیه‌وتحلیل گردید. یک نمونه از شــیوة اجرای مداخلات 

آموزشی در جدول 1 آمده است:

 جدول 1.   نمونه‌ای از طرح درس اجراشده در علوم تجربی پایة هشتم سال تحصیلی 95-96                                                        

طرح درس فصل 5 علوم تجربی هشتم سال تحصیلی 95-96

کتاب: 
علوم تجربی 

پایة هشتم

موضوع درس: 
اندام‌های حسی 

بدن انسان

 صفحات:
35-40

مدت جلسه:
 55 دقیقه

تعداد 
دانش‌آموزان: 

17 نفر

 تاریخ:
آبان

1395 

آشنایی دانش‌آموزان با اندام‌های حسی به‌واسطه تلفیق هنر، توجه به حوزة عاطفی و تحریک احساس اهداف کلی
لذت در دانش‌آموزان

محل هریک از حس‌های بینایی، شنوایی، بویایی و لامسه را تشخیص دهد. ارتباط بین نور و دیدن را اهداف جزئی
توضیح دهد. با استفاده مولاژ های چشم، گوش، پوست و بینی قسمت‌های مختلف اندام‌ها را تشخیص 
داده و هر یک را توضیح دهد. با اســتفاده از مولاژ یا پوســترهای موجود چشم، گوش، پوست و بینی 
در مدرسه شکل ساده‌ای از آن‌ها را ترسیم و بخش‌های مختلف آن را نام‌گذاری کند. توضیح دهد که 
چگونه می‌بینیم. تعریف کند که چگونه صداهای مختلف را می‌شــنویم. همچنین چگونگی تشخیص 

بو را تعریف کند.

تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناختیروش تدریس
در این رویکرد تدریس، قبل از هر چیز تلاش شد در فرایند تدریس از تصاویر و عناصر بصری مختلف 
استفاده شود همچنین توجه به حوزة عاطفی دانش‌آموزان از اولویت‌های مهم در جریان تدریس بود. 
در مرحله بعدی تلاش شــد هنر و جنبه‌های مختلف آن به شکل مؤثری در موضوع درسی و اهداف 
مربوطه تلفیق گردد و همواره این اصل مد نظر قرار گرفت که در لحظه لحظه یادگیری دانش‌آموزان 
از فرایندهای کلاسی احساس لذت کنند. لذا در این راستا فعالیت‌های زیر در دستور کار قرار گرفت: 
از ادراک چندحســی مانند حس لامسه )حس لامســه: دانش‌آموز مولاژ چشم، گوش، بینی و پوست 
را با دســتان خود لمس خواهد کرد و قطعات آن را باز دوباره ســر جای خود قرار می‌دهد(، بینایی 
)دانش‌آموز همه مولاژها، پوسترها، تصاویر مربوط به موضوع درس که از قبل بر روی دیوارهای کلاس 
نصب شده بود، مشاهده می‌کنند، همچنین حرکات معلم )زبان بدن، تلفیق هنر با تدریس( و تولیدات 
هنری خود را مشــاهده می‌کنند، فعالیت‌های اعضای گروه و پیامدهای کار مشترک آن‌ها در معرض 
دید همه قرار می‌گیرد(. حس بویایی و چشایی دانش‌آموزان در فرایند تدریس با محرک‌های مختلفی 
که دانش‌آموزان به با خود به کلاس آورده بودند تحریک شد و این امر منجر به بروز تجربیات شادی 
در کلاس درس گردید. همچنین از دانش‌آموزان خواسته شد تا مود غذایی مختلف با مزه‌ها و طعم‌های 
مختلف را تصور کنند و تجربه خود را در قالب بازنمایی‌های تصویری )شکل صورت( در کلاس بازسازی 
کنند و به دانش‌آموزان نشان دهند. از موسیقی )لایت( به هنگام انجام فعالیت علوم و ترسیم اندام‌های  
حسی استفاده شد. این کار به‌شدت دانش‌آموزان را تحت تأثیر قرار داده بود و فضای بسیار خوبی به 
لحاظ عاطفی در کلاس فراهم شده بود. محیط یادگیری با پوسترهایی از تصاویر و توضیحاتی دربارة
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طرح درس فصل 5 علوم تجربی هشتم سال تحصیلی 95-96

کتاب: 
علوم تجربی 

پایة هشتم

موضوع درس: 
اندام‌های حسی 

بدن انسان

 صفحات:
35-40

مدت جلسه:
 55 دقیقه

تعداد 
دانش‌آموزان: 

17 نفر

 تاریخ:
آبان

1395 

موضوع درسی تزیین می‌شود. از زبان بدن )حرکات نمایشی و شاد معلم حین تدریس، تماس چشمی 
توأم با محبت با یکایک یادگیرندگان، تقویت غیرکلامی فراگیران و تأیید واکنش با حرکت سر، حرکت 
معلم در کلاس که بازگوکننده بســیاری از پدیده‌های معنادار است، مورد استفاده قرار می‌گیرد. تخیل 
دانش‌آموزان مورد توجه ویژه معلم قرار می‌گیرد. معلم در لابه‌لای تدریس خود تلاش می‌کند تا قوه تخیل 
دانش‌آموزان را تحریک کند و از آنان می‌خواهد که به پدیده‌های اطراف خود در کلاس درس بنگرند و 
در مورد آنان به خیال‌پردازی بپردازند. از دانش‌آموزان خواسته شد تا خود را در موقعیت یکی از اندام‌های 
حســی قرار دهند و به بیان احساسات و اندیشــه‌های خود برای اعضای گروه بپردازند. از دانش‌آموزان 
خواسته شد تا بهترین تصویر یا تجربه‌ای را در طول دور روز گذشته مشاهده کرده‌اند را نقاشی کنند این 
امر هم به بازنمایی هوش فضایی آنان کمک نمود و هم موجب شد که فضای بسیار شادی در کلاس ایجاد 
گردد و در خلال آن حس بینایی نیز بیشتر درک شود و دانش‌آموزان با کاربردهای آن بیشتر آشنا شدند.

مواد و وسایل 
آموزشی

رایانه، دیتا پروژکتور، کتاب درســی، مولاژ چشم، مولاژ گوش، مولاژ زبان، مولاژ بینی، مواد غذایی با 
طعم‌ها و بوهای مختلف، وایت برد، وســایل آزمایشــگاهی، نرم‌افزار آموزشی در درس علوم، پوستر و 

عکس‌هایی از اندام‌های حسی، وسایل طراحی و نقاشی و کاغذ A4، چراغ‌قوه

مدل کلاس 
و گروه‌بندی 
دانش‌آموزان

گروه‌های کوچک 3 الی 5 نفره

ارزشیابی 
تکوینی و پایانی

تکوینــی: در حین انجام فعالیت‌ها و گفتگوهای دانش‌آموزان عملکرد آنان مورد بررســی و دقت قرار 
می‌گرفت و در صورت نیاز به تصحیح، تذکرات لازم ارائه می‌شد.

پایانی: در پایان تدریس از دانش‌آموزان هر گروه خواسته شد تا فعالیت‌های صفحات 36-38 را ترسیم 
و نام‌گذاری ‌کنند. از گروه‌ها نیز خواسته شد که کاربرد اندام‌های حسی انسان را در قالب طراحی یک 

داستان یا یک نقاشی برای سایر همکلاسی خود بازگو یا ترسیم کنند.

جدول 2. پایایی ابزار پژوهش                                                                                                                                                    

تعداد مؤلفه
گویه

شماره 
گویه‌ها

پایایی در 
پیش‌آزمون

پایایی در 
پس‌آزمون

10/860/88-7-11-12-13-25-728نگرش نسبت به معلم و کلاس
60/870/87-8-18-20-24-26-27-29-930انگیزش/ خودنظم‌دهی

40/890/89-5-9-15-535نگرش نسبت به مدرسه
20/730/87-3-16-31-33-634ادراک خودتحصیلی
170/870/86-19-22-23-532ارزش‌گذاری هدف‌ها

10/930/95-3535پایایی کلی ابزار
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 یافته‌ها
در این قســمت فرضیه زیر مورد آزمایش قرار گرفت که داده‌های توصیفی و استنباطی مربوط به 
آن در ادامه گزارش‌ آمده است. قبل از انجام تحلیل‌های اصلی، از نرمال بودن توزیع داده‌ها با استفاده 

از آزمون کولموگروف اسمیرنف اطمینان حاصل شد:
نگرش به مدرســه، در دانش‌آموزانــی که درس علوم تجربی پایة هشــتم را با تدریس مبتنی بر  «
زیبایی‌شناســی یاد می‌گیرند، متفاوت از دانش‌آموزانی اســت که این درس را با شــیوه‌های تدریس 

مرسوم در مدارس می‌آموزند.«

 جدول 3.   مقایســة میانگین نگرش نسبت به مدرسه و مؤلفه‌های آن در دو گروه آزمایش و کنترل قبل و بعد از اجرای تدریس  
مبتنی بر زیبایی‌شناسی 

گروهمتغیر
بعد از مداخلهقبل از مداخله

میانگین و انحراف معیارمیانگین و انحراف معیار

مقیاس کلی نگرش نسبت به مدرسه
220/17±165/2919/01±37/31گروه آزمایش
172/02±184/6833/65±34/91گروه کنترل

نگرش نسبت به معلم و کلاس
44/05±32/884/52±9/13گروه آزمایش
28/91±30/3110/04±12/08گروه کنترل

انگیزش/ خودنظم‌دهی
55/64±41/055/76±10/39گروه آزمایش
46/20± 51/059/54±9/88گروه کنترل

نگرش نسبت به مدرسه
30/47±22/645/07±7/۹۶گروه آزمایش
21/71±24/808/40±8/85گروه کنترل

ادراک خودتحصیلی
37/64±29/704/55±6/95گروه آزمایش
29/54±30/826/77±6/42گروه کنترل

ارزش‌گذاری هدف‌ها
۳۳/۵۲±25/94۲/۱۲±7/70گروه آزمایش
۲۹/۷۴±30/85۵/۷۱±۶/۴۹گروه کنترل

همان‌گونه که در جدول 3 مشاهده می‌شود میانگین نگرش نسبت به مدرسه و خرده‌مقیاس‌های آن 
در دو گروه آزمایش و کنترل قبل و بعد از به‌کارگیری تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی به تفکیک هر یک از 
پنج مؤلفة نگرش نسبت به مدرسه آمده است. میانگین‌های گروه آزمایش در هریک از مؤلفه‌های نگرش 
نســبت به مدرسه )نگرش نســبت به معلم و کلاس، انگیزش/ خودنظم‌دهی، نگرش نسبت به مدرسه، 
ادراک خودتحصیلی، ارزش‌گذاری هدف‌ها( بعد از مداخله یعنی اجرای تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی 

تغییر چشمگیری داشته است، درحالی‌که این وضعیت در گروه کنترل مشاهده نمی‌شود.
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بــا توجّه به نرمال بودن توزیع متغیر وابســته و همچنین با توجّــه به اینکه روش تحلیل کوواریانس 
چندمتغیری روشی آماری است که اجازه می‌دهد اثر دو یا چند متغیر مستقل بر دو یا چند متغیر وابسته 
موردبررســی قرار گیرد. جهت تحلیل آماری فرضیه از آزمون تحلیل کوواریانس چندمتغیری اســتفاده 
گردید. فرضیة اصلی این رویکرد آن اســت که بردار متغیرهای وابســته از یک توزیع نرمال چندمتغیره 
تبعیت می‌کند و ماتریس‌های واریانس- کوواریانس در بین سلول‌هایی که بر اساس اثرات بین آزمودنی‌ها 
تشکیل‌شــده‌اند، برابرند. به همین خاطر، در دســتور تحلیل واریانس چندمتغیره، آزمونی به نام ام باکس 
تعبیه شده است که این فرض صفر را مورد آزمون قرار می‌دهد که: »ماتریس‌های کوواریانس مشاهده‌شدة 

متغیرهای وابسته در بین گروه‌های مختلف برابرند«. نتایج این آزمون در جدول 4 آمده است:

 جدول 4.   وضعیت برابری ماتریس‌های کوواریانس متغیرهای وابسته در بین گروه‌ها                                                                   

معناداری )Fdf2df1)sigآزمون ام. باکس

89/693/452212452/2260/001

با توجّه به داده‌های جدول 4 مشــاهده می‌گردد که بر اســاس مقدار F )3/452( و سطح معناداری 
.)sig= 0/001> 0/05( کوچک‌تر از 0/05، فرض صفر تأیید نمی‌شود

 جدول 5.   وضعیت اثر متغیرهای مستقل و تعامل آن‌ها در مدل                                                                                                

معناداریdf خطا df فرضیهFارزشاثر

گروه

0/384/506430/001اثر پیلای
0/614/506430/001اثر لامبدای ویلکس

0/624/506430/001اثر هتلینگ
0/624/506430/001بزرگ‌ترین ریشه روی

سطح نگرش به 
مدرسه- پیش‌آزمون

0/171/486430/20اثر پیلای

0/821/486430/20اثر لامبدای ویلکس

0/201/486430/20اثر هتلینگ

0/201/486430/20بزرگ‌ترین ریشه روی

گروه*
سطح نگرش به مدرسه 

پیش‌آزمون

0/151/316430/27اثر پیلای
0/841/316430/27اثر لامبدای ویلکس

0/181/316430/27اثر هتلینگ
0/181/316430/27بزرگ‌ترین ریشه روی
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در جـدول 5 مشـاهده می‌شـود کـه در هیچی‌ـک از آزمون‌هـای اثـر پیالی، لامبـدای ویلکـس، 
هتلینـگ و بزرگ‌تریـن ریشـه روی، اثـر متغیـر مسـتقل سـطح نگـرش بـه مدرسـه در پیش‌آزمـون در 
مـدل معنـادار نیسـت )sig=0/02>/05(. ولـی اثـر متغیر مسـتقل نوع گـروه )آزمایش یـا کنترل( طبق 
آزمون‌هـای اثـر پیالی، لامبـدای ویلکـس، هتلینـگ و بزرگ‌تریـن ریشـه روی، در مـدل در سـطح 
اطمینـان 99 درصـد معنـادار اسـت )sig=0/001>0/01(. همچنیـن اثـر تعامـل دو متغیر نـوع گروه و 
سـطح نگـرش بـه مدرسـه در پیش‌آزمـون طبق هیچی‌ـک از آزمون‌های اثـر، در مدل معنادار نمی‌باشـد 
)sig=0/27<0/05(. بدیـن معنـی کـه دو متغیـر نـوع گـروه و سـطح نگـرش اولیـة دانش‌آمـوزان بـه 
مدرسـه به‌صـورت یک‌جـا و باهـم در مـدل نقشـی نداشـته و اثـر معنـاداری بـر نگـرش نسـبت بـه 

مدرسـه و مؤلفه‌هـای پنج‌گانـة آن ندارنـد.

 جدول 6.   وضعیت برابری واریانس‌های خطای متغیرهای وابسته                                                                                                  

معناداری )Fdf1df2)sigمتغیر

6/8603480/01مقیاس کلی نگرش به مدرسه

2/3743480/08نگرش به معلم و کلاس

7/4233480/00انگیزش/خودنظم‌دهی

2/5023480/07نگرش به مدرسه

5/2093480/03ادراک خودتحصیلی

14/4243480/001ارزش‌گذاری
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جدول 7.   تحلیل واریانس چندمتغیری نسبت‌های F برای اثر تعاملی گروه و سطح نگرش به مدرسه در پیش‌آزمون                   

ω2معناداریdfMSFمتغیر وابستهمنبع

گروه

118076/6222/270/000/317مقیاس کلی نگرش به مدرسه

11638/2122/010/000/314نگرش به معلم و کلاس

1570/058/110/0060/145انگیزش/ خودنظم‌دهی

1534/969/310/0040/163نگرش به مدرسه

1405/4111/700/0010/196ادراک خودتحصیلی

1272/3813/500/0010/220ارزش‌گذاری هدف

سطح نگرش 
در پیش‌آزمون

14513/675/560/020/104مقیاس کلی نگرش به مدرسه

1130/561/750/190/035نگرش به معلم و کلاس

1253/413/610/060/070انگیزش/ خودنظم‌دهی

143/840/760/380/016نگرش به مدرسه

1227/996/580/010/121ادراک خودتحصیلی

1116/725/780/020/108ارزش‌گذاری هدف

گروه* سطح 
نگرش در 
پیش‌آزمون

1633/190/780/380/016مقیاس کلی نگرش به مدرسه

144/200/590/440/012نگرش به معلم و کلاس

11/450/020/880/000انگیزش/ خودنظم‌دهی

112/060/210/640/004نگرش به مدرسه

10/150/0040/940/00ادراک خودتحصیلی

187/194/320/040/083ارزش‌گذاری هدف

خطا

48811/61مقیاس کلی نگرش به مدرسه

4874/42نگرش به معلم و کلاس

4870/24انگیزش/ خودنظم‌دهی

4857/43نگرش به مدرسه

4834/65ادراک خودتحصیلی

4820/16ارزش‌گذاری هدف
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مقدار ضریب تعیین تعدیل‌شده برای متغیر نوع گروه= 0/416؛ مقدار ضریب تعیین تعدیل‌شده برای 
متغیر تصادفی کمکی )پیش‌آزمون(= 0/405.

در جدول 6، نتایج آزمون لون ســنجش برابری واریانس‌های خطای متغیرهای وابســته را نشان 
 )sig=0/08<0/05( می‌دهد. همان‌طور که مشاهده می‌شود در مورد دو متغیر نگرش به معلم و کلاس
و نگرش به مدرســه )sig=0/07<0/05(، ســطح خطای آماری F بزرگ‌تر از 0/05 اســت؛ بنابراین 
واریانــس خطــای این متغیرها در بیــن هر دو گروه )آزمایــش و کنترل( و دانش‌آمــوزان در مرحلة 
پیش‌آزمون، باهم برابر بوده و از این حیث تفاوت معنادار بین آن‌ها وجود ندارد؛ اما در مورد ســایر 
متغیرها با توجه به اینکه ســطح خطای آماری F کوچک‌تر از 0/05 اســت؛ بنابراین واریانس خطای 
ایــن متغیرهــا در بین هر دو گروه )آزمایش و کنترل( و دانش‌آموزان در مرحلة پیش‌آزمون، باهم برابر 
نبــوده و از ایــن حیث تفاوت معنادار بین آن‌ها وجود دارد. در ادامه در جدول 7 نتایج آزمون تحلیل 

کوواریانس چندمتغیره ارائه‌شده است.
همان‌طــور کــه در جدول 7 مشــاهده می‌شــود، پس از تعدیل نمــرات پیش‌آزمون، اثــر عامل بین 
آزمودنی‌ها )عضویت در گروه آزمایش و اســتفاده از روش تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی، عضویت در 
گروه کنترل و عدم اســتفاده از روش تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی( بر متغیرهای وابسته مقیاس کلی 

 ،)F )48.1( =22/27 , P= >0/01 , Partial ω2 =0/317( نگرش به مدرسه -
 ،)F )48.1( = 22/01 ,P = >0/01 , Partial ω2 = 0/314( نگرش به معلم و کلاس -

 ،)F )48.1( =8/11 ,P = >0/01 , Partial ω2 = 0/145( انگیزش/ خودنظم‌دهی -
 ،)F )48.1( =9/31 ,P= >0/01 , Partial ω2 = 0/163( نگرش به مدرسه -

 )F )48.1( =11/70 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/196( ادراک خودتحصیلی -
و ارزش‌گــذاری هدف‌هــا )F )48.1( =13/50 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/220( معنــادار اســت و 
باعث تفاوت بین سطح نگرش به مدرسه و مؤلفه‌های پنج‌گانة نگرش به مدرسه در دو گروه کنترل و گروه 

آزمایش می‌شود. به بیان ساده فرضیة این پژوهش تأیید می‌گردد.
همچنین بررسی نتایج نشان می‌دهد که اثر متغیر تصادفی کمکی )پیش‌آزمون( بر متغیرهای وابسته مقیاس کلی 

 ،)F )48.1( =5/56 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/104( نگرش به مدرسه -
ارزش‌گـذاری  و   )F )48.1(  =6/58  ,P=  >0/01 ,  Partial  ω2  =0/121( خودتحصیلـی  ادراک   -
تفـاوت  باعـث  و  اسـت  معنـادار   )F )48.1(  =5/78  ,P=  >0/01  ,  Partial  ω2  =0/108( هدف‌هـا 
پیش‌آزمـون  در  هدف‌هـا  ارزش‌گـذاری  و  خودتحصیلـی  ادراک  و  مدرسـه  بـه  نگـرش  سـطح  بیـن 
وابسـته  متغیرهـای  بـر  )پیش‌آزمـون(  کمکـی  تصادفـی  متغیـر  اثـر  ولـی  می‌شـود.  پس‌آزمـون  و 

 ،)F )48.1( =1/75 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/035( نگرش به معلم و کلاس -
)F )48.1( =3/61 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/070( انگیزش / خودنظم‌دهی -
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 و نگرش به مدرســه )F )48.1( =0/76 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/016( معنادار نیســت؛ یعنی به 
لحاظ آماری، میانگین نمرة نگرش به معلم و کلاس، انگیزش/ خودنظم‌دهی و نگرش به مدرسه در بین 

دانش‌آموزان در پیش‌آزمون و پس‌آزمون باهم تفاوت معنادار ندارند.
درنهایت با بررسی نتایج مشخص می‌شود که تأثیر تعامل بین گروه و پیش‌آزمون تنها بر متغیر وابسته 
ارزش‌گــذاری هدف معنادار می‌باشــد )F )48.1( =4/32 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/083( و بر ســایر 

متغیرهای وابسته شامل مقیاس کلی:
،)F )48.1( =0/76 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/016( نگرش به مدرسه - 

 ،)F )48.1( =0/59 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/012( نگرش به معلم و کلاس -
 ،)F )48.1( =0/02 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/001( انگیزش/ خودنظم‌دهی -

 )F )48.1( =0/59 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/012( نگرش به مدرسه -
و ادراک خودتحصیلی )F )48.1( =0/001 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/035( معنادار نیســت؛ یعنی 
به لحاظ آماری، میانگین نمرة ارزش‌گذاری هدف‌ها در بین دانش‌آموزان گروه کنترل و گروه آزمایش در 
پیش‌آزمون و پس‌آزمون باهم تفاوت معنادار دارند اما میانگین نمرة مقیاس کلی نگرش به مدرسه، نگرش 
به معلم و کلاس، انگیزش/ خودنظم‌دهی، نگرش به مدرســه، ادراک خودتحصیلی در بین دانش‌آموزان 
گــروه کنترل و گروه آزمایــش در پیش‌آزمون و پس‌آزمون باهم تفاوت معنــادار ندارند. همچنین مقدار 
ضریب تعیین تعدیل‌شــده برای متغیر نوع گروه )عضویت در گروه آزمایش و استفاده از روش مبتنی بر 
زیبایی‌شناســی، عضویت در گروه کنترل و عدم اســتفاده از روش تدریس مبتنی زیبایی‌شناسی( برابر با 
0/416 است که نشان می‌دهد این متغیر توانسته است تنها 41/6 درصد از تغییرات متغیرهای وابسته را 
تبیین کند. مقدار ضریب تعیین تعدیل‌شــده برای متغیر تصادفی کمکی )پیش‌آزمون( نیز برابر با 0/405 
می‌باشد که نشان می‌دهد این متغیر توانسته است 40/5 درصد از تغییرات متغیرهای وابسته را تبیین کند.

 بحث و نتیجه‌گیری 
یافته‌های این پژوهش حاکی از این اســت که بر اثر مداخلة پژوهشــگر در متغیر 
مســتقل )تدریس بر اساس رویکرد مبتنی بر زیبایی‌شناســی( متغیر وابسته )نگرش به 
مدرسه( نیز تحت تأثیر این مداخلات، تغییر پیدا کرد. نتایج این تحقیق با پژوهش‌های 
بســیاری همسو است که در ادامه به برخی از آن‌ها اشاره می‌شود. مهدوی )1391( در 
تحقیق خود به این نتیجه رســید که آموزش هنر، در پرورش حس زیباشناســی، رشــد 
خلاقیت و تلطیف عواطف انسانی، بسیار مؤثر است. صاحبدادی )1391( اشاره می‌کند 
که تربیت هنری یعنی انجام دادن فعالیت‌های هنری در فضایی که کودکان، آزادانه تخیل 
و اندیشــه کنند، حواسشان تقویت شود، ظرفیت‌های نهفته هوش و تفکرشان پرورش 
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یابد، عواطف و احساساتشــان توســعه یابد و استعداد و خلاقیت‌هایشان شکوفا شود 
درنهایت به داشــتن تفکری زیبا می‌انجامد. کیاشچنکو و همکاران )2015( مؤلفه‌های 
زیبایی‌شناســی را که در شــکل‌گیری واژگان حوزة هنر در کلاس‌های زبان انگلیســی 
مؤثر اســت، بررسی نمودند. نتایج مطالعه نشان داد تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی در 
کلاس‌های زبان انگلیسی با اســتفاده از نقاشی، تصاویر، داستان، عناصر فرهنگ عامه 
)ضرب‌المثل، ســخنان بــزرگان( و کاربرد موازی آن همراه تدریس به توســعة گنجینة 
لغــات و یادگیــری بهتر آن‌ها کمک می‌کند. آن‌ها اذعان داشــتند کــه نتایج این مطالعه 
می‌تواند در کلاس‌های آموزش زبان انگلیســی و تدریس آن مورداســتفاده قرار گیرد؛ 
چرا که تدریس مبتنی زیبایی‌شناسی عملکرد یادگیرندگان را بهبود می‌بخشد. دیگانوا و 
کارکینا )2015( در پژوهشی با هدف تدریس زیبایی‌شناسانة موسیقی، دریافتند که ادغام 
کلمات با موســیقی، به‌عنوان وسیله‌ای برای تدریس بر اســاس رویکرد فردگرا، روند 
موفقیــت عملیات و یادگیری را تضمین می‌کند و بر اســاس نتایج تجربی آن دریافتند 
که اجرای دوره‌های آموزشی نوآورانه هنر به‌وسیله ترکیب کلمات در موسیقی به‌عنوان 
وسیله‌ای برای آموزش زیبایی دانش‌آموز- محور، بهره‌وری فرایند یادگیری را افزایش 
داده و همچنین به مؤسســات آمــوزش عالی اجازه خواهد داد به‌عنوان یک سیســتم 
یکپارچة آموزش زیبایی را همواره دنبال کنند. اینوشــن )2013( در مطالعه‌ای با عنوان 
»برنامة درسی انتقالی در تدریس زیبایی‌شناسی: روشی برای خودکارآمدی« با استفاده 
از تئــوری خودکارآمدی آلبرت بندورا در تدریس به این نتیجه رســید که اســتفاده از 
تئوری و تجزیه‌وتحلیل محتوا با توجه به مدل فلسفی جانسون، تدریس زیبایی‌شناسی 
و خودکارآمدی، پایه‌ای برای نوآوری در برنامة درسی موفق به شمار می‌آید و موجب 
رشــد و تعالی در آموزش و تدریس اســت که نتیجة آن یادگیری موفقیت‌آمیز اســت. 
نتایــج برخی تحقیقات نیز حاکی از این اســت که تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی بر 
سایر حوزه‌های یادگیری نیز تأثیر مثبت دارد )تیتل بام و فورستنر گیلیز32، 2004(. هانا33 
)1992( به این نتیجه رســید که آموزش‌های زیبایی‌شــناختی در حوزه‌هایی مانند هنر 
و موســیقی موجب کسب نمرات بالا در ســایر آزمون‌های پیشرفت تحصیلی می‌شود. 
روییز34 )2004( نیز خاطرنشان می‌سازد که مشارکت در موسیقی و هنرهای تجسمی با 

کسب معدل بالا در دروسی مانند خواندن، ریاضیات و تغیر رفتار ارتباط دارد.
در تبییــن یافته‌های این پژوهش می‌توان اذعان نمود که تلفیق هنرهای مختلف در 
فرایند تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی باعث یادگیری معنادار برای دانش‌آموزان می‌شود. 
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چنانچــه رابکین35 )2002(، جویس36 )2002( و فلــوری37 )2008( در قالب مطالعات 
خود نتیجه گرفتند که همبســتگی مثبتی میان مطالعة دروس هنری و عملکرد تحصیلی 
وجــود دارد. ازآنجاکه در تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی بر اســتفاده دانش‌آموزان از 
ادراک چندحســی تأکید می‌شــود، لذا جریان یادگیری از طریــق تمام حواس صورت 
می‌گیرد. از طریق کاربســت این روش، مطالب و مهارت‌ها قابلیت بهتر درک می شوند 
و می‌تــوان مهارت‌ها و مطالب را از یک موقعیــت به موقعیت دیگر تعمیم داد که این 
موضوع می‌تواند در نگرش دانش‌آموزان به مدرســه و متغیرهای موجود در آن اثرگذار 
باشد. این همان است که گرین )1994( به آن اشاره می‌کند که باید برداشت خاصی از 
تعلیم‌وتربیت در زمینة توجه و ادراک ارائه شود و  خود آن را وظیفة عمدة تعلیم‌وتربیت 
زیبایی‌شــناختی می‌داند. او اشــاره می‌کند که باید بر آزاد گذاشــتن دانش‌آموزان برای 
دقــت و تعمق در آثار هنری تأکید شــود. مفهــوم کلیدی در این مــورد، توجه‌کردن و 
درک‌کردن کیفی است. از طرف دیگر هم استدلال‌های فلسفی بر ارزش ذاتی تجربه‌های 
زیبایی‌شــناختی تأکید می‌کننــد و اذعان می‌کنند که هنرهــا دارای پیامدهای بلندمدت 
زیادی برای رشد فردی و حتی رفاه جامعه می‌باشند. هنرها به‌عنوان ابزار در نظر گرفته 
نمی‌شوند بلکه به‌خودی‌خود هدف هستند. هنرها نه‌فقط جایگزین سوادآموزی نیستند، 
بلکه پیشنهاد تجربه‌ای هستند که منحصر به انسان است و ذاتاً ارزشمند است )کاندلیف 

لاگمن38، 1994(.
از طرف دیگر اســتفاده از ترکیبات مختلف رنگ‌ها در فرایند تدریس و در فضای 
آموزشــی محیطی دل‌نشــین را در کلاس درس به وجود آورده بود و می‌توان استدلال 
نمود که اســتفاده از رنگ در فرایند تدریس به‌طور مســتقیم یا غیرمســتقیم در نگرش 
دانش‌آموزان به مدرســه و کلاس درس اثرگذار بوده اســت. رنگ ازجمله مهم‌ترین و 
اثربخش‌ترین عناصر بصری است. رنگ‌ها مـــانند کـلمات با انسان سخن می‌گویند و 
اثر فراوانی روی احساسات و عواطف انسانی دارند. پژوهش‌های زیـــادی در ایـــن 
خـــصوص که چگونه رنگ انســان را تحت تأثیر قرار می‌دهد صورت گرفته اســت و 
برخی از پژوهش‌ها بیانگر ایـن مـطلب هستند که مرد و زن به‌گونه‌ای متفاوت به رنگ‌ها 
واکنش نشان می‌دهند )بردان39، 2004(. مـــا دانـــسته یـا نادانسته به رنگ‌های موجود 

در طبیعت یا رنگ‌های ساخته دست بشر در محیط اطرافمان واکنش نشان می‌دهیم.
موسیقی نیز متغیری دیگری بود که در مداخلات آموزشی مورد استفاده قرار گرفت 
و می‌توان ادعا نمود که در کنار سایر متغیرها بر تغییر نگرش دانش‌آموزان تأثیرگذار بوده 
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است. واقعیت این است نوجوانان همواره به موسیقی واکنش نشان می‌دهند و قسمت 
اعظمی از زمان آن‌ها را به خود اختصاص می‌دهد. اکثر نوجوانان موســیقی را دوست 
دارند و اســتعداد آن را در خود دارند. اشتغال به موسیقی ابداع و اختراع نوجوانان را 
برمی‌انگیزد و سبب تلطیف احساسات آن‌ها در کل روح و جسم آن‌ها می‌شود. روسو 
می‌گوید آهنگ موســیقی ندای روان اســت و حقیقت را به کودک و نوجوان می‌آموزد 

)هاشمیه، 1382(.
استفاده از زبان بدن در تدریس همواره مورد تأکید متخصصان تعلیم‌وتربیت است. 
در فراینــد اجرای این پژوهش این موضوع در دســتور کار قرار گرفت و تلاش شــد 
فرایندهای تدریس معلم با حرکات جالب بدن که بعضاً می‌توانســت جنبة نمایشــی و 
حتی طنز پیدا کند تلفیق گردد. این امر نیز به‌نوبة خود بر نتیجة این تحقیق اثرگذار بوده 
اســت. نتایج برخی پژوهش‌ها حاکی از این اســت که حدود 7 درصد از پیام فرد در 
برخورد با مسائل احساسی‌اش، توسط نوشتن و 38 درصد آن در شکل گفتاری و حدود 
55 درصد بیان احساسی، به حالت بیان رخساری40 و یا نوعی ارتباط غیرکلامی پدیدار 
می‌شود )فتحی‌آذر، 1391، ص. 115(. ازآنجاکه علائم گوناگون از حالات غیرکلامی در 
درک وضعیت یا گفتار افراد به هنگام تبادل پیام کمک زیادی می‌نمایند- چون بسیاری 
از پدیده‌های کلاســی حالت ارتباط غیرکلامی دارند- بنابرایــن بهره‌گیری از آن‌ها در 

تدریس مؤثر و پویا امری اجتناب‌ناپذیر خواهد بود.
بنابراین می‌توان اذعان داشــت علی‌رغم اینکه تاریخچة علم و هنر تدریس قدمتی 
بســیار طولانی دارد اما هنوز در این زمینه نیازمند تأمل و تعمق بیشــتری می‌باشــیم. 
اگرچــه اتخــاذ رویکرد و روش تدریــس معلم تابعی از عوامــل و مؤلفه‌های مختلفی 
همچــون باورها و نگرش‌های فلســفی، اهداف و محتوای برنامة درســی، امکانات و 
تجهیزات و ... می‌باشد اما توجه به ابعاد هنری، عاطفی و زیبایی‌شناسی تدریس امری 
اجتناب‌ناپذیر اســت. یافته‌های این پژوهش حاکی از این اســت که هر اندازه عناصر 
و مؤلفه‌های تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناســی )عناصر بصری، رنگ، موسیقی، تخیل و 
تصــورات دانش‌آموزان، هنر، عواطف دانش‌آموزان، محیط یادگیری شــاد، خلاقیت و 
احساس لذت از یادگیری( در فرایند تدریس تلفیق گردند و معلم تلاش نماید تا اهداف 
حوزة شناختی را به‌واسطة توجه و برجسته‌کردن حوزة عاطفی دانش‌آموزان مورد توجه 
قرار دهد، به همان نسبت نگرش دانش‌آموزان به مدرسه و مؤلفه‌های موجود در مدرسه 
بهبود پیدا می‌کند. لذا این مهم همواره باید مد نظر متخصصان برنامة درسی، مدیران و 
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معلمان مدارس قرار گیرد. در این راستا پیشنهادهای زیر می‌تواند مفید واقع شوند:
 تجدیدنظر اساســی در رویکرد تربیت معلمان در کشور و تغییر برنامه‌های درسی 

دانشگاه فرهنگیان در راستای توجه به تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی
 ارتقای ســطح دانش، نگرش و مهارت معلمان فعلی نظام آموزشــی در خصوص 
اهمیت توجــه به مؤلفه‌های عاطفی و زیبایی‌شناســی در فراینــد تدریس به‌ویژه 
تدریــس مبتنــی بر زیبایی‌شناســی به‌واســطة برگــزاری کارگاه‌هــا، همایش‌ها و 

سمینارهای آموزشی
 تغییر و بهبود فضاهای آموزشی موجود در مدارس با توجه به عناصر و مؤلفه‌های 

تدریس مبتنی بر زیبایی‌شناسی
 تأکیــد مــداوم بر اهمیت حوزة عاطفــی در یادگیری‌های دانش‌آمــوزان در حوزة 
شــناختی و ایجاد ارتباطی مداوم بین این دو حوزه از طریق برگزاری کارگاه‌های 

آموزشی، ارسال مقالات و مجلات مرتبط در این راستا برای مدارس
 تأکیــد مداوم بر اهمیــت تلفیق هنر در تدریس تمام موضوعات درســی از طرق 
مختلف برای مدیران، معلمان، دانش‌آموزان و اولیای آن‌ها و فرهنگ‌ســازی لازم 

در این خصوص.
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چكيده:چكيده:

جواد مصرآبادی**	                ابوالفضل فرید*** آرش شهبازیان خونیق*  	

تمایز دانش‌آموزانِ با 
فرسودگی تحصیلی بالا و پایین، 
بر اساس اهمال‌کاری تحصیلی 

و احساس تنهایی آنان

پژوهش حاضر با هدف متمایز ساختن دانش‌آموزان با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین از یکدیگر، بر 
اساس مؤلفه‌های اهمال‌کاری تحصیلی و احساس تنهایی، انجام شد . روش پژوهش حاضر از نوع علّی-
مقایسه‌ای بود. جامعة آماری شامل تمامی دانش‌آموزان مشغول به تحصیل مدارس دولتی و غیردولتی شهر 
اهر در سال تحصیلی 1396-1395 بود که بر اساس جدول کرجسی و مورگان 332 نفر از آن‌ها با روش 
نمونه‌گیری خوشه‌ای انتخاب شدند. برای جمع‌آوری داده‌ها از  پرسش‌نامه‌های اهمال‌کاری تحصیلی سولمون 
و راثبلوم )1989(، مقیاس احساس تنهایی )1980( و سیاهة فرسودگی تحصیلی مسلش )2002( استفاده 
گردید. داده‌ها با استفاده از نرم‌افزار spss 16 و آزمون آماری تجزیة تابع تشخیص مورد تجزیه‌وتحلیل قرار 
گرفتند. یافته‌های تجزیة تابع تشخیص، منجر به یک تابع تشخیص معنادار شد که طبق آن مؤلفة آماده 
کردن مقاله‌ها دارای بالاترین توان تمایز بین گروه‌ها بود. مؤلفه‌های بعدی متمایزکنندة گروه‌ها به ترتیب 
آمادگی برای امتحان، آماده کردن تکلیف و متغیر احساس تنهایی بود. همچنین نتایج تجزیة تابع تشخیص 
نشان داد که اکثر دانش‌آموزان با فرسودگی تحصیلی پایین با بالاترین درصد تشخیص )84/3 درصد( 
به‌درستی از دیگر دانش‌آموزان متمایز شده بودند و 80/2 درصد از افراد دو گروه طبق تابع به‌دست‌آمده 
به‌طور صحیح مجدداً طبقه‌بندی‌شده بودند. نتایج این طبقه‌بندی مجدد نشانگر توان متغیرهای مذکور 
در تمایز نهادن میان دانش‌آموزان دارای سطوح مختلف فرسودگی تحصیلی بود. بنابراین، در برنامه‌های 
آموزشی برای پیشگیری و کاهش فرســودگی تحصیلی دانش‌آموزان، باید به اهمال‌کاری تحصیلی و 

احساس تنهایی توجه ویژه داشت.

اهمال‌کاری تحصیلی، احساس تنهایی، فرسودگی تحصیلیكليد واژه‌ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/8/2 ï تاريخ شروع بررسي: 96/4/25 	 ï تاريخ دريافت مقاله: 96/4/2 	
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Mesrabadi@azaruniv.ac.ir.............................)استاد روان‌شناسی تربیتی دانشکده علوم تربیتی و روان‌شناسی دانشگاه شهید مدنی آذربایجان )نویسنده مسئول **‌
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این مقاله برگرفته از پایان نامة کارشناسی ارشد نویسندة اول است و با حمایت مالی دانشگاه شهید مدنی آذربایجان تهیه شده است.
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 مقدمه
آموزش‌وپـرورش یکـی از نهادهـای مهـم اجتماعـی اسـت کـه در سـطوح مختلـف در عرصـة 
جامعـه مسـئولیت تعلیم‌وتربیـت همه‌جانبـة افـراد را بـر عهـده دارد. ایـن نهـاد هـم بـه شـکوفایی 
اسـتعدادها و افزایـش توانایی‌هـا و قابلیت‌هـای فـرد کمـک می‌کنـد و هـم در خدمت نظـام اجتماعی 
درمی‌آیـد تـا از طریـق انتقـال و گاه تغییـر ارزش‌ها و هنجارهـای اجتماعی، جامعه‌پذیری نسـل آینده 
را ممکـن سـازد. بنابرایـن مـی توان گفت در هر کشـور آموزش‌وپرورش مبنای اساسـی هر پیشـرفتی 
محسـوب می‌شـود. نگاهـی گـذرا بـه عوامـل مؤثـر در ترقی کشـورهای پیشـرفته روشـن می‌سـازد که 
ایـن کشـورها از آموزش‌وپـرورش توانمنـد و کارآمـدی برخـوردار بوده‌انـد و بهبـود، پیشـرفت و 
اصالح نظـام آموزشـی را در اولویـت برنامه‌هـای توسـعة خویـش قـرار داده‌انـد )علاقه‌بنـد، 1395(. 
در عیـن حـال عواملـی هـم وجـود دارنـد کـه در پیشـرفت نظـام آموزشـی اختالل ایجـاد می‌کنند که 
یکـی از آن‌هـا، فرسـودگی تحصیلـی1 اسـت. فرسـودگی تحصیلـی در میـان دانش‌آمـوزان اشـاره بـه 
احسـاس خسـتگی بـه خاطـر تقاضاهـا و الزامـات تحصیـل، داشـتن حـس بدبینانـه، بی‌علاقگـی بـه 
تکالیـف درسـی و احسـاس عدم‌شایسـتگی به‌عنـوان یـک دانش‌آمـوز دارد )ژانـگ، جـان و چـم2، 
2007(. ایـن فرسـودگی همچنیـن بـا علائمـی چـون ناتوانـی در ادامـة حضـور مسـتمر در کلاس‌های 
درسـی،  فعالیت‌هـای  در  بی‌معنایـی  احسـاس  کلاسـی،  فعالیت‌هـای  در  مشـارکت‌نکردن  درس، 
احسـاس ناتوانـی در فراگیـری مطالـب درسـی و درنهایـت با افت تحصیلـی همراه اسـت )بالکیس3، 
بـرای پیشـرفت تحصیلـی  2013(. فرسـودگی تحصیلـی یـک موضـوع جـدی تحصیلـی و مانعـی 
اسـت، زیـرا بـا افزایـش اسـترس در دانش‌آمـوز، پیامدهای منفـی مانند ایجــاد احســاس درماندگی، 
تحریک‌پذیـری، ناامیـدی، فقـدان انگیــزة تحصیلـی و مشـارکت در فعالیت‌هـای کلاسـی را به همراه 
مـی آورد و درنهایـت سـبب افـت عملکـرد تحصیلـی وی می‌گـردد )دورو4، دورو، بالکیـس، 2014(.

متصدیـان تعلیم‌وتربیـت همـواره سـعی دارنـد کـه بهتریـن شـرایط را در جهـت تسـهیل و بهبـود 
فراینـد یادگیـری فراهـم آورنـد. در ایـن میـان فرسـودگی تحصیلـی یـک مشـکل جـدی و شـایع 
در بیـن دانش‌آمـوزان و دانشـجویان بـوده و بـه علـت رابطـه‌ای کـه بـا عملکـرد تحصیلـی و افـت 
تحصیلـی، تعهـد دانش‌آمـوزان بـه مدرسـه، مشـارکت در امـور علمـی و شـوق و اشـتیاق بـه ادامـة 
تحصیـل دارد، یکـی از حـوزة مهـم پژوهشـی نظـام آموزشـی اسـت )بـراون، مـی، سـانچزگنزالز، 
یانـگ6 )2004(  پیـری و زوّار )1393( و  فینچـام5، 2013(. در پژوهش‌هـای عظیمـی،  کوتنیـک و 
دارد. معنـادار  منفـی  رابطـة  تحصیلـی  عملکـرد  بـا  تحصیلـی  فرسـودگی  کـه  شـد،  مشـخص 
مـرور تحقیقـات انجام‌شـده در زمینـة فرسـودگی تحصیلـی نشـان مـی دهـد کـه یکـی از عواملـی 
کـه می‌توانـد بـا فرسـودگی تحصیلـی دانش‌آمـوزان ارتبـاط داشـته باشـد، اهمـال‌کاری تحصیلـی7 
اسـت. اهمـال‌کاری، تمایـل بـه تعلـل در شـروع و انجـام کارهـای مهـم و بـه تعویق‌انداختـن عمـدی 
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انجـام یـک عمـل بـا علم بـه پیامدهای منفـی آن اسـت )کلینگسـیک8، 2013(. همچنین اهمـال‌کاری، 
به‌عنـوان فقـدان خودتنظیمـی و تمایـل در بـه تأخیرانداختـن آنچـه بـرای رسـیدن بـه یـک هـدف 
ضـروری اسـت، توصیـف می‌شـود )راکـس و دون9، 2010(. اهمـال‌کاری تحصیلی نیـز، متداول‌ترین 
نـوع اهمـال‌کاری در بیـن دانش‌آمـوزان و یکـی از بحث‌هـای مهمـی اسـت کـه در سـال‌های اخیـر 
موردتوجـه بسـیاری از پژوهشـگران قـرار گرفتـه اسـت )مولـن10، 2014(. از اهمـال‌کاری تحصیلـی 
به‌عنـوان یـک عـادت بدرفتـاری یـاد شـده اسـت کـه بسـیاری از فراگیـران در عملکـرد تحصیلـی بـا 
آن مواجهـه هسـتند. ایـن نـوع اهمـال‌کاری در آماده‌سـازی شـخص بـرای امتحـان، انجـام تکالیـف 
و حضـور در جلسـات و انجـام تکالیـف مشـخص می‌شـود )زو11 و همـکاران، 2016(. بـا افزایـش 
اسـترس و پیامدهـای منفی در زندگـی تحصیلی دانش‌آموزان و دانشـجویان، اهمال‌کاری مانعی برای 
موفقیـت تحصیلـی اسـت و کمیت و کیفیـت یادگیری را کاهش می‌دهد )هن و گوروسـیت12، 2014(.
همچنین، اهمال‌کاری تحصیلی پیامدهای منفی درونی همچون سـطوحی از افسـردگی، اضطراب 
و اسـترس و پیامدهـای منفـی بیرونـی همچـون شکسـت و نارضایتـی تحصیلـی را بـرای دانش‌آمـوز 
بـه دنبـال دارد )سـیرویز13، 2014(. بـر ایـن اسـاس درصـد قابل‌توجهـی از دانش‌آموزانِ اهمـال‌کار با 
عملکـرد ضعیـف تحصیلـی )کیـم و سـئو14، 2015(، افسـردگی و اضطـراب )اسـتیل15 و کلینگسـیک، 
2016(، دشـواری در پیگیـری برنامه‌هـا )لای، 1986( و افزایـش مشـکلات سالمتی مواجـه هسـتند 
)سـیرویز و توسـتی16، 2012(. اهمـال‌کاری از جملـه مسـائل خیلـی رایـج میـان دانش‌آمـوزان اسـت 
به‌طوری‌کـه در تحقیقـات، شـیوع اهمـال‌کاری تحصیلـیِ مشـکل‌آفرین در میـان دانش‌آمـوزان حداقل 
70 تـا 90 درصـد و اهمـال‌کاری حـاد 23 تـا 30 درصـد تخمیـن زده شـده اسـت )اردیـن17، 2009(.

موفقیـت  انگیـزة  اهمـال‌کار،  افـراد  کـه  می‌دهـد  نشـان  انجام‌شـده  پژوهش‌هـای  به‌طورکلـی 
کمتـری دارنـد )هـاول و واتسـون18، 2007 و بالکیـس، 2013(. عالوه بـر ایـن، تحقیقـات گذشـته 
رابطـة معنـاداری بیـن اهمـال‌کاری تحصیلـی بـا فرسـودگی تحصیلی نشـان داده‌انـد؛ به ایـن معنی که 
دانش‌آمـوزان اهمـال‌کار از فرسـودگی تحصیلـی بیشـتری نسـبت بـه دانش‌آموزانـی کـه اهمـال‌کاری 
تحصیلـی کمتـری دارنـد، برخوردارنـد )صیف، رسـتگار، ارشـادی و مظلومیان، 1395؛ دشـت‌بزرگی، 
1395؛ احقـر و سـرابی، 1394؛ دادور، 1393؛ آق آتابـای، 1393؛ گل محمدیـان و سـعیدیان، 1393 
و بالکیـس، 2013(. مقدسـی )1391( نیـز در پژوهـش خـود نشـان داد کـه دانشـجویان را می‌تـوان 
ازلحـاظ جهت‌گیـری هـدف تسلط-گرایشـی و حمایـت اجتماعـی ادراک‌شـده از سـوی خانـواده 
داد. قـرار  پاییـن  و  بـالا  تحصیلـی  فرسـودگی  خوشـة  دو  در  تحصیلـی  ناکارآمـدی  و  دوسـتان  و 

عالوه بـر اهمـال‌کاری تحصیلـی یکـی دیگر از عواملـی که ممکن اسـت در فرسـودگی تحصیلی 
دانش‌آمـوزان نقـش داشـته باشـد ولـی کمتـر به آن پرداخته‌شـده، احسـاس تنهایی19 اسـت. احسـاس 
تنهایـی پاسـخی پیچیـده و عمدتاً ناخوشـایند بـه انزوا یا کمبود هم‌صحبتی اسـت. این پاسـخ معمولًا 
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شـامل احسـاس اضطراب از کمبود ارتباط و اشـتراک با دیگران اسـت که از گذشـته شـروع شـده و 
تـا بـه آینـده ادامـه خواهـد داشـت. البتـه این احسـاس ممکـن اسـت زمانی که فـرد در اطـراف خود 
افـرادی را دارد نیـز وجـود داشـته باشـد )بولـگا، موسـیتو، مورگـی و پونـس20، 2008(. نخسـتین بار، 
ویـس )1973( احسـاس تنهایـی را بـا دو ویژگـی تنهایـی هیجانـی و تنهایـی اجتماعـی معرفـی کـرد. 
تنهایـی هیجانـی بـر تعداد نامناسـب یـا فقدان دل‌بسـتگی‌های خانوادگـی، دوسـتانه و ارتباطی دلالت 
دارد، درحالی‌کـه تنهایـی اجتماعـی به‌وسـیلة فقـدان شـبکه‌های اجتماعی در دسـترس ایجاد می‌شـود 
کـه از طریـق آن شـخص، عضـوی از یـک گـروه از دوسـتانی اسـت کـه باهـم علایـق و فعالیت‌هـای 
مشـترک دارنـد ولـی احسـاس تنهایـی می‌کند؛ و این احسـاس تنهایی به احساسـات در حاشـیه‌بودن، 
ملامت‌شـدن یـا بی‌هدفـی منجـر می‌شـود )دِ جانـگ گایرولـد، ون تیلبـرگ و دیکسـترا21، 2016(. 
بسـیاری از محققـان احسـاس تنهایـی را یـک تجربـة ذهنـی ناخوشـایند می‌داننـد کـه در نتیجـة آن، 
بیـن روابـط اجتماعـی مـورد انتظار فـرد و وضعیت کنونـی او تفاوت ایجاد می‌شـود )بـاکال اوغلو22، 
2010(. ایـن تجربـه بیشـتر در دوران بلوغ شـایع اسـت و ضمن اینکه ثابت‌شـده اسـت کـه نوجوانان 
در کنـار آمـدن و هماهنـگ شـدن بـا تعـدادی از چالش‌هـا و درگیری‌هـای زندگی‌شـان بـا ایـن حـس 
مواجـه می‌شـوند. تنهایـی در نوجوانـان نیـز نشـان‌دهندة نارسـایی و ضعـف ارتباط‌هـای بین‌فـردی با 
همسـالان اسـت کـه بـه نارضایتـی از روابـط اجتماعـی بـا دیگـر نوجوانان منجـر می‌گـردد )دان، دان 

و بیـدوزا23، 2007(.
بـرای بسـیاری از نوجوانـان تنهایـی ناشـی از مشـکلات مربـوط به مدرسـه، خانواده، دوسـتان و 
همسـالان می‌توانـد بـه مشــکلات جدی‌تـری نظیـر افسـردگی، اندیشـة خودکشـی و خشـونت منجر 
شـود )کوئینگ24 و همکاران، 1994، به نقل از نجفی، دهشـیری، شـیخی و دبیری، 1390(. احســاس 
تنهــایی شـاخصی اسـت از ادراکات دانش‌آمـوزان از آشـفتگی و نارضایتـی در گـروه همسـالان خود 
و احتمـال مـی‌رود کـه ایـن احساسـات به‌طـور مسـتقیم یا غیرمســتقیم بــا توانایـی دانش‌آمـوزان در 
اجرای برنامه‌های تحصــیلی تــداخل ایجــاد کنــد. در نتیجه ممکــن اســت دانش‌آموز به‌قدری بــا 
ایــن احساسـات تنهایـی مشـغولیت فکـری پیـدا کنـد کـه حتـی قـادر به تمرکز بــر انجــام تکــالیف 
حیطــة تحصیلـی خـود نباشـد. از طرفـی دانش‌آموزانـی کـه احسـاس تنهایـی می‌کنند، بـه دلیل نقص 
در مهارت‌هـای اجتماعـی، ممکـن اسـت در ایجـاد و حفـظ روابـط رضایتمند خود مشـکل پیدا کنند 
و فرصت‌هـای یــادگیری دوطرفـه را نیـز به‌تدریـج از دســت بدهنــد و در حیطه‌هـای تحصیلـی نیـز 
عملکـرد خوبـی نداشـته باشـند )نجفـی و همـکاران، 1390(. در پژوهش‌هـای اسـتولیکر، برایـس، 
لافرنیـر و کاتریـن25 )2015( و لیـن و هـووان26 )2012(، نیـز مشـخص شـد کـه احسـاس تنهایـی بـا 

فرسـودگی تحصیلـی رابطـة مثبت معنـادار دارد.
در مجمـوع، مـرور مـا در مطالعات پیشـین در حوزة فرسـودگی تحصیلی نشـان داد، که پژوهشـی 
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کـه تمایزگـذاری دانش‌آمـوزان با فرسـودگی تحصیلی بالا و پایین را بر اسـاس اهمـال‌کاری تحصیلی 
و احسـاس تنهایـی، بررسـی کنـد یافـت نمی‌شـود. همچنیـن، پژوهش‌هـای اندکـی وجـود داشـت که 
ارتبـاط اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایـی را بـا فرسـودگی تحصیلـی دانش‌آمـوزان بررسـی 
کـرده باشـند. بنابرایـن نیـاز بـه پژوهش‌هـای بیشـتری در ایـن زمینـه احسـاس می‌شـود. از طرفـی 
پژوهش‌هـای قبلـی عمدتـاً از روش‌هـای همبسـتگی اسـتفاده کـرده بودند کـه مبتنی بر تحلیـل روابط 
بین متغیرهاسـت. در پژوهش حاضر نیز از روش تحلیل تشـخیصی اسـتفاده شـد که مبتنی بر تحلیل 
فـرد اسـت و به‌دسـت‌آوردن گروه‌هـای مختلـف از افراد بر اسـاس چندیـن متغیر را فراهم می‌سـازد. 
همچنیـن تحلیـل تشـخیصی میـزان تأییـد گروه‌بنـدی اولیـه بر اسـاس متغیرهـا را ممکن می‌سـازد. از 
دیـدگاه علمـی نیـز تمایـز دانش‌آمـوزان بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پاییـن بر اسـاس اهمـال‌کاری 
تحصیلـی و احسـاس تنهایـی می‌توانـد بـه طراحـی برنامه‌های مداخلاتـی علمی در آن‌هـا کمک کند. 
همچنیـن، بـا توجـه به اینکه فرسـودگی تحصیلی رابطة دانش‌آموزان را با مدارس و شـوق و اشـتیاق 
آن‌هـا بـرای ادامـه تحصیـل را تحت تأثیـر قرارمی دهد و به دلیـل اهمیت موضوع یادگیـری و تأثیری 
کـه اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایـی در بـروز فرسـودگی تحصیلـی می‌توانـد داشـته باشـد، 
بایـد عواملـی را کـه باعـث بـروز فرسـودگی تحصیلـی در دانش‌آمـوزان می‌شـود، شناسـایی و کنتـرل 
نمـود. در ایـن پژوهـش بـا آگاهـی از نتایـج پژوهش‌هایـی از این قبیــل، ابعاد بیشـتری از فرسـودگی 
تحصیلـی دانش‌آمـوزان را مـورد کنـکاش قـرار می‌دهیـم. بنابرایـن هـدف پژوهـش حاضـر پاسـخ به 
ایـن سـؤال اسـت کـه: آیـا مؤلفه‌هـای اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایـی تـوان تمایزگـذاری 

میـان دانش‌آمـوزانِ بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پاییـن را دارند؟

 روش پژوهش
روش پژوهـش: پژوهـش حاضـر ازلحـاظ هـدف در دسـتة تحقیقـات بنیـادی و ازلحـاظ نحـوة 

گــردآوری اطلاعــات جـزو پژوهش‌هـای علّـی- مقایسـه‌ای اسـت.
جامعـه، نمونـه و روش نمونه‌گیـری: جامعـة آمـاری موردنظـر ایـن پــژوهش، شــامل کلیــة 
دانش‌آمـوزان دختـر و پسـر دورة متوسـطه دوم شـهر اهـر در سـال تحصیلـی 96-1395 بـود کـه طبق 
آخریـن آمـار اداره کل آموزش‌وپـرورش اهـر، تعـداد آن‌هـا 2141 نفـر بـود. جهـت انتخـاب گـروه 
نمونــه بــا اسـتفاده از جدول کرجسـی و مورگان27 و به روش نمونه‌گیری خوشـه‌ای 332 دانش‌آموز 

به‌عنوان نمونــه انتخــاب شـدند.

ابزار جمع‌آوری اطلاعات
مقیاس اهمال‌کاری تحصیلی28 سولمون و راثبلوم29: مقیاس اهمال‌کاری تحصیلی در سال 1984 
توســط ســولمون و راثبلوم ساخته شد. این مقیاس شامل 27 گویه اســت که سه مؤلفه را موردبررسی 
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قرار می‌دهد: مؤلفة اول، آماده کردن تکالیف؛ که شــامل 8 سؤال است، مؤلفة دوم، آمادگی برای امتحان 
که شــامل 11 گویه است و مؤلفة ســوم، آماده کردن مقاله‌ها که شامل 8 گویه است. نحوة پاسخ‌دهی به 
گویه‌ها به این صورت اســت که پاســخ‌دهندگان میزان موافقت خود را با هــر گویه با انتخاب یکی از 
گزینه‌های »به‌ندرت«، »بعضی‌اوقات«، »اکثر اوقات«، و »همیشــه« نشــان می‌دهند. به گزینة به‌ندرت 
نمــرة 1، بعضی‌اوقــات نمــرة 2، اکثر اوقات نمرة 3 و همیشــه نمرة 4 تعلق می‌گیــرد. همچنین در این 
مقیاس گویه‌های 2-4-6-11-15-16-21 به‌صورت معکوس نمره‌گذاری می‌شوند. در پژوهش جوکار 
و دلاورپــور )1386( روایی این مقیاس به روش تحلیل عاملی مورد بررســی قرار گرفت. نتایج تحلیل 
عاملــی بــه روش مؤلفه‌های اصلی بیانگر وجــود یک عامل کلی در این مقیاس بــود که 37/32 درصد 
واریانس کل را تبیین می‌کرد. همچنین همبستگی گویه‌ها با نمرة کل  پرسش‌نامه در سطحی مطلوب و 
معنــادار بود. پایایی مقیاس حاضر در پژوهش نیکبخــت و همکاران )1393( با ضریب آلفای کرونباخ 
برابر 0/86 به دســت آمد. در پژوهش حاضر نیز ضریب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس 0/83 محاسبه 

گردید که نشان‌دهندة پایایی در سطح مورد قبولی می‌باشد.

مقیاس احساس تنهاییUCLA( 30(: مقیاس احساس تنهایی را راسل، پیلوا و کوترونا31 در سال 
1980 ســاختند. که شــامل 20 سؤال و به‌صورت 4 گزینه‌ای، 10 جملة منفی و 10 جملة مثبت است. 
در این مقیاس هرگز امتیاز )1(، به‌ندرت امتیاز )2(، گاهی امتیاز )3( و همیشــه امتیاز )4( دارد. ولی 
امتیاز ســؤالات 1،5،6،9،10،15،16،19،20 برعکس است. یعنی هرگز )4(، به‌ندرت )3(، گاهی )2( و 
همیشه امتیاز )1( را دارد. دامنة نمره‌ها بین 20 )حداقل( و 80 )حداکثر( است. بنابراین میانگین نمره 
50 اســت. نمرة بالاتر از میانگین بیانگر شدت بیشتر تنهایی است. پایایی این آزمون در نسخة جدید 
تجدیدنظرشدة 0/78 گزارش شد. این مقیاس توسط شکر کن و میردریکوند ترجمه و پس از اجرای 
مقدماتی و اصلاحات به کار گرفته شــد )نادری، حق‌شــناس، 1388(. در پژوهش پاشــا و اسماعیلی 
)1386( ضریب روایی ملاکی هم‌زمان این مقیاس از طریق همبســتگی با پرسش‌نامة اضطراب 0/64 
به دســت آمد که در ســطح p >0/001 معنادار بود. پایایی آزمون نیز به روش بازآزمایی توسط راسل 
)1996( 0/89 گزارش‌شــده اســت. همچنین ضریب پایایی این مقیاس با اســتفاده از روش دونیمه 
کردن و اســتفاده از روش بازآزمایی به ترتیب 0/83 و 0/91 در جمعیت ایرانی گزارش‌شــده اســت 
)علی‌آبــادی، 1392، به نقل از ترخان، 1395(. در پژوهش حاضر نیز ضریب آلفای کرونباخ برای کل 

مقیاس 0/91 به دست آمد.

ســیاهة فرسودگی تحصیلی32 مســلش)MBI(SS: ســیاهة فرســودگی تحصیلی مسلش توسط 
اســکافلی33 و همکاران در ســال ۲۰۰۲ ساخته شد. این ســیاهه دارای ۱۵ گویه است که در یک طیف 
لیکرت ۷ درجه‌ای از هرگز تا همیشــه نمره‌گذاری می‌شــود. در این ســیاهه درنهایت سه زیرمقیاس به 
دست می‌آید که عبارت‌اند از: خستگی هیجانی یا تحصیلی )۵ گویه(، بدبینی )۴ گویه( و فقدان کارایی یا 
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ناکارآمدی )۶ گویه(. ضریب روایی ملاکی هم‌زمان این سیاهه با پرسش‌نامة اشتیاق تحصیلی و مقیاس 
محقق‌ساختة موفقیت تحصیلی تأییدکنندة روایی مطلوب این مقیاس بود )اسکافلی و همکاران، 2002(. 
پایایی این ســیاهه را ســازندگان آن به ترتیب 0/70، 0/82، 0/75 برای ســه حیطة فرسودگی تحصیلی 
محاســبه کرده‌اند. در پژوهش عزیــزی ابرقویی )1389( نیز ضریب آلفای کرونباخ محاسبه‌شــدة برای 
کل ســیاهه عدد 0/85 و برای حیطه‌های خســتگی هیجانی، بدبینی و ناکارآمدی درسی به ترتیب اعداد 
0/77، 0/82، 0/66 به دست آمد. همچنین در پژوهش حاضر ضریب آلفای کرونباخ محاسبه‌شده برای 
کل سیاهه 0/87 و برای حیطه‌های خستگی هیجانی، بدبینی و ناکارآمدی درسی به ترتیب 0/75، 0/78، 

0/75 به دست آمد.

روش اجــرا: بعد از آماده‌ســازی ابزارهای جمــع‌آوری اطلاعات، مجوز جمــع‌آوری داده‌ها از 
معاونت پژوهشــی اداره کل آموزش‌وپرورش شهرســتان اهر اخذ شــد. ســپس فهرستی از مدارس 
دخترانه و پســرانه دورة متوســطه دوم شــهر اهر انتخاب شــد و 4 مدرســه )2 مدرســه پسرانه و 2 
مدرسه دخترانه( به‌صورت تصادفی انتخاب شدند که درنهایت از هر مدرسة انتخاب‌شده چند کلاس 
به‌صورت تصادفی انتخاب شــد و کل دانش‌آموزان هر کلاس به‌عنوان نمونه انتخاب گردیدند. پیش 
از توزیع  پرســش‌نامه‌ها، برای جلب همکاری دانش‌آموزان ایــن کلاس‌ها توضیحات لازم در مورد 
هدف و اهمیت پژوهش به آن‌ها داده شــد و از آن‌ها درخواســت گردید که به تمام ســؤالات به‌دقت 
پاســخ دهند، ســپس بین دانش‌آموزان توزیع شــد. پس از جمع‌آوری، از این تعــداد 332 نفر نمونه 
انتخاب‌شــده با اســتفاده از نرم‌افزار spss نسخه 16 و بر اســاس نمرات فرسودگی تحصیلی، 108 
نفر به‌عنوان دانش‌آموزان با فرســودگی تحصیلی پایین )با نمرات زیر چارک اول نمرات فرســودگی 
تحصیلی( و 149 نفر دانش‌آموزان با فرســودگی تحصیلی بالا )با نمرات بالاتر از چارک سوم نمرات 
فرسودگی تحصیلی( تشخیص داده شدند و درنهایت تحلیل‌ها بر روی این 257 نفر انجام شد. برای 

تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از آزمون آماری تجزیة تابع تشخیص استفاده گردید.

 یافته ها
قبل از تحلیل تجزیة تابع تشــخیص، ابتدا مفروضه‌های آن موردبررســی قرار گرفت. نتایج بررســی 
نرمال بودن با اســتفاده از نمودار هیســتوگرام و آزمون کلموگرف- اسمیرنوف نشان داد که نمرات هر سه 
متغیر پژوهش دارای توزیع نرمال بودند. همچنین بررســی داده‌های پرت چندمتغیره با استفاده از فاصله 
ماهالانوبیس نشان داد که هشت دادة پرت واقعی وجود داشت که قبل از انجام تحلیل تشخیصی حذف 
شدند. بررسی همگنی ماتریس واریانس- کواریانس با استفاده از آزمون ام باکس نیز، نشان داد که یکسانی 
 .)P>0/05 ،F=9/47 ،65/90=ماتریس واریانس- کوواریانس به‌خوبی رعایت شــده بود )آماره‌ام باکــس
همچنین بررسی ماتریس ضرایب همبستگی پیرسون و شاخص‌های VIF=1/19 و شاخص تحمل= 0/83 
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نشان داد که بین متغیرهای پیش‌بین همبستگی‌های بزرگی وجود نداشت و هم خطی جدی مشهود نبود.
جدول 1.  میانگین و انحراف معیار متغیرهای پیش‌بین برای دو گروه از دانش‌آموزانِ با فرســودگی تحصیلی بالا و پایین و نتایج 

آزمون ANOVA برای بررسی معناداری تفاوت بین دو گروه

متغیرهای
 پیش‌بین

دانش‌آموزان با 
فرسودگی تحصیلی بالا 

تعداد: 149

دانش‌آموزان با 
فرسودگی تحصیلی پایین

تعداد: 108
آماره
F 

سطح 
معناداری

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

21/734/2316/933/9884/610/001آماده کردن تکلیف

25/386/4818/513/46100/240/001آمادگی برای امتحان

22/254/5916/503/46119/490/001آماده کردن مقاله‌ها

45/1412/4933/378/9169/840/001احساس تنهایی

در جدول 1 میانگین و انحراف معیار متغیرهای پیش‌بین برای دو گروه از دانش‌آموزان با فرســودگی 
تحصیلی بالا و پایین و نتایج آزمون ANOVA برای بررســی معناداری تفاوت بین دو گروه ارائه شــده 
اســت. همان‌طور که مشاهده می‌شــود بین دو گروه ازلحاظ مؤلفه‌های اهمال‌کاری تحصیلی و احساس 

تنهایی تفاوت معنادار آماری وجود دارد.
برای تمایز دو گروه دانش‌آموزان با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین بر اساس متغیرهای پیش‌بین، از یک 
تجزیة تابع تشخیص به روش هم‌زمان استفاده شد. در تحلیل حاضر به علت بودن دو گروه از آزمودنی‌ها 

یک تابع تشخیص به دست آمد.

 جدول 2.  خلاصه توابع تشخیصی کانونی                                                                                                                                

همبستگی کانونیکدرصد از واریانس کلمقادیر ویژهتعداد تابع

10/731000/65

در جدول 2 خلاصه توابع تشــخیصی کانونی ارائه شــده است. با توجه به نتایج، یک تابع تشخیصی 
کانونی شناسایی شد که این تابع 100 درصد از کل واریانس را تبیین می‌نماید.

 جدول 3.  نتایج آزمون لامبدای ویکلز برای بررســی تمایز دو گروه از دانش‌آموزان با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین بر اساس  
مؤلفه‌های اهمال‌کاری تحصیلی و احساس تنهایی

سطح معناداریدرجه آزادیمجذور کایلامبدای ویلکزتعداد تابع تشخیص
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10/58138/3940/001

در جدول 3 نتایج آزمون لامبدای ویکلز برای بررســی تمایز دو گروه از دانش‌آموزان با فرســودگی 
تحصیلی بالا و پایین بر اساس مؤلفه‌های اهمال‌کاری تحصیلی و احساس تنهایی ارائه شده است. مقدار 
لامبدای ویلکز برابر 0/58 و مجذور کای برابر 138/39 اســت که نشــان می‌دهد که به‌طور معناداری توان 

تمایز بین گروه‌ها وجود دارد.

جدول 4. همبستگی درون‌گروهی تجمعی بین متغیرهای پیش‌بین، ضرایب استاندار شده و ضرایب استاندارد نشده                 

ضرایب استاندارد نشدهضرایب استانداردشدههمبستگی درون‌گروهی تجمعیمتغیرهای پیش‌بین

0/670/290/07آماده کردن تکلیف

0/730/330/06آمادگی برای امتحان

0/800/390/09آماده کردن مقاله‌ها

0/610/410/03احساس تنهایی

در جدول 4، میزان همبســتگی درون‌گروهی تجمعی بین متغیرهای پیش‌بین، ضرایب استاندارشده و 
ضرایب استانداردنشــده درج شده است. بر اساس وزن‌های به‌دست‌آمده مؤلفة آماده کردن مقاله‌ها دارای 
بالاترین توان تمایز بین گروه‌ها است. مؤلفه‌های بعدی متمایزکنندة گروه‌ها به ترتیب آمادگی برای امتحان، 

آماده کردن تکلیف و متغیر احساس تنهایی است.
همچنین نتایج طبقه‌بندی دانش‌آموزان در دو گروه دانش‌آموزان با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین بر 
اساس تابع تشخیص نشان داد که 91 نفر )84/3 درصد( دانش‌آموزان با فرسودگی تحصیلی پایین و 115 
)77/2 درصد( دانش‌آموزان با فرســودگی تحصیلی بالا به‌طور صحیح تشــخیص داده شده‌اند. همچنین 
دانش‌آموزان با فرسودگی تحصیلی پایین با بالاترین درصد تشخیص )84/3 درصد( نشان داد که اکثر این 
دانش‌آموزان به‌درســتی از دیگر دانش‌آموزان متمایز شــده‌اند. نتایج این طبقه‌بندی مجدد )80/2 درصد( 

نشانگر توان مؤلفه‌های مذکور در تمایز میان دانش‌آموزان دارای سطوح مختلف فرسودگی تحصیلی بود.

 بحث و نتیجه‌گیری 
بـا توجـه بـه اهمیـت نقـش اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایـی در بروز 
فرسـودگی تحصیلـی دانش‌آمـوزان، پژوهـش حاضـر باهـدف تمایـز نهـادن میـان 
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دانش‌آمـوزان بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و فرسـودگی تحصیلـی پاییـن بر اسـاس 
مؤلفه‌هـای اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایی صورت گرفت. یافته‌ها نشـان 
داد کـه طبـق تابـع به‌دسـت‌آمده مؤلفـة آمـاده کـردن مقاله‌هـا دارای بالاتریـن تـوان 
تمایزنهـادن بیـن گروه‌هـا بـود و مؤلفه‌هـای بعـدی متمایزکننـدة گروه‌هـا بـه ترتیـب 
آمادگـی بـرای امتحـان، آماده کردن تکلیف و متغیر احسـاس تنهایی بودند. همچنین 
نتایـج تجزیـة تابع تشـخیص نشـان داد که اکثـر دانش‌آموزان با فرسـودگی تحصیلی 
پاییـن بـا بالاتریـن درصـد تشـخیص به‌درسـتی از دیگـر دانش‌آمـوزان متمایز شـده 
بودنـد. یافته‌هـای حاضـر در ارتبـاط بـا نقـش مؤلفه‌هـای اهمـال‌کاری تحصیلـی 
به‌نوعـی بـا مبانـی نظـری و تجربـی ایـن حـوزه هماهنگ اسـت. بـه نظر اسـچراو34 
و همـکاران )2007( اهمـال‌کاری باعـث می‌شـود دانش‌آمـوزان و دانشـجویان یـا 
اصاًل مقاله‌هـای پژوهشـی خـود را تحویـل ندهنـد و یـا اگـر تحویـل مـی دهنـد 
کارشـان دارای کیفیـت بسـیار پاییـن باشـد. دانش‌آموزانـی کـه عمـداً اهمـال‌کاری 
می‌کننـد، احسـاس می‌کننـد کـه تحـت فشـاری کـه در دقایـق آخـر بـه آن‌هـا وارد 
می‌شـود بهتـر و مؤثرتـر کار می‌کننـد و آن‌هـا را یـک روش کارآمـد بـرای یادگیـری 
افتخـار  کـم  زمـان  در  تکالیـف  انجـام  در  توانایـی خـود  بـه  و  مطالـب می‌داننـد 
می‌کننـد، امـا نه‌تنهـا بـه دلیـل اهمـال‌کاری کیفیـت کار آن‌هـا پاییـن می‌آیـد بلکـه 
از طریـق فشـار روانـی و اضطرابـی کـه بـه آن‌هـا وارد می‌شـود سالمت روانـی و 
جسمانی‌شـان نیـز بـه خطـر می‌افتد. همچنیـن، دانش‌آمـوزان یا دانشـجویانی که در 
امـور تحصیلـی خـود اهمـال‌کاری می‌کننـد هـم پیامدهـای روانی ماننـد عزت‌نفس 
پاییـن، اضطـراب، احسـاس گنـاه، افسـردگی، و هـم پیامدهـای تحصیلـی ازجملـه 
نمره‌هـای پاییـن دوره‌هـای آموزشـی از دسـت دادن ضرب‌الاجـل بـرای تکالیـف 
ارائه‌شـده، انصراف‌هـای دوره‌ای، تقلـب و حتـی شکسـت‌های بزرگـی را در کار، 
دانشـگاه، خانـه یـا در روابـط تجربه خواهند کرد )هاول، واتسـون، پـاول و بورو35، 

.)2006
 در همیـن زمینـه نتایـج پژوهش‌هـای دشـت بزرگی )1395( و صیف، رسـتگار، 
تحصیلـی  اهمـال‌کاری  مؤلفه‌هـای  کـه  داد  نشـان   )1395( مظلومیـان  و  ارشـادی 
همبسـتگی بالایـی بـا فرسـودگی تحصیلـی دارد. در پژوهـش حاضر نیـز مؤلفه‌های 
اهمال‌کاری تحصیلی سـهم بیشـتری در تمایزگذاری بین دانش‌آموزان با فرسـودگی 
تحصیلـی بـالا و پاییـن داشـتند. همچنیـن ایـن بخـش از یافته‌های پژوهـش حاضر 
به‌نوعی با پژوهش‌های احقر و سـرابی )1394(؛ دادور )1393(؛ مقدسـی )1391(؛ 
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آق آتابـای )1393(؛ گل محمدیـان و سـعیدیان )1393(؛ بالکیس )2013( همخوانی 
نیـز، اهمیـت و ارتبـاط اهمـال‌کاری تحصیلـی  دارد؛ چراکـه در ایـن پژوهش‌هـا 
بـا فرسـودگی تحصیلـی مشـخص شـده اسـت. بایـد اضافـه کنیـم کـه، انووبوزیـه36 
)2004( عقیـده دارد کـه اغلـب دانش‌آمـوزان تـا حـدی در انجـام برخـی تکالیـف 
آموزشـی اهمـال‌کاری می‌کننـد کـه ایـن امر باعـث احسـاس ناکارآمـدی و عملکرد 
آموزشـی ضعیـف آن‌هـا می‌شـود. دانش‌آمـوزان اهمـال‌کار در زمـان امتحــان نیـز 
استرس و اضــطراب شــدیدی را تجربــه می‌کنند. این استرس و اضطراب شدید 
و دیگـر پیامدهـای منفی اهمـال‌کاری انجام‌شـده، به دانش‌آموزان فشـارهای روانی 
و هیجانـی بیشـتری را در آینـده تحمیـل می‌کنـد کـه به‌تدریـج باعـث بـه وجـود 
آمـدن علائـم فرسـودگی تحصیلـی ماننـد خسـتگی هیجانـی بیش‌ازحـد، احسـاس 
شایسـتگی و کارآمـدی پاییـن و احسـاس پاییـن کسـب موفقیـت در امـور تحصیلی 
و ... در آنـان خواهـد شـد و زمینه‌هـای افـت عملکـرد تحصیلـی آن‌هـا را به‌تدریـج 
فراهـم خواهـد سـاخت. بنابرایـن می‌توان گفـت کـه دانش‌آموزانی کـه اهمال‌کاری 

بالایـی دارنـد، فرسـودگی بالایـی نیز خواهند داشـت.
داد  نشـان  پژوهـش  ایـن  دیگـرِ  یافته‌هـای  شـد  اشـاره  قباًل  کـه  همان‌گونـه   
فرسـودگی  بـا  دانش‌آمـوزان  بیـن  تمایزگـذاری  تـوان  نیـز  تنهایـی  احسـاس  کـه 
تحصیلـی بـالا و پاییـن را دارد. ایـن یافتـه اهمیـت نقـش احسـاس تنهایـی در بروز 
فرسـودگی تحصیلـی دانش‌آمـوزان را روشـن می‌سـازد. یافتـة حاضـر نیـز به‌نوعـی 
بـا پژوهش‌هـای اسـتولیکر، برایـس، لافرنیـر و کاتریـن )2015( و لیـن و هـووان 
)2012( که نشـان‌دهندة رابطة مثبت احسـاس تنهایی با فرسـودگی تحصیلی بودند، 
همخوانـی دارد. بـر اسـاس مبانـی نظـری، زمانـی کـه افـراد دچـار ایـن احسـاس 
تنهایـی می‌شـوند، امیدوارنـد که این احسـاس خودبه‌خـود از بین بـرود، درحالی‌که 
نه‌تنهـا ایـن احسـاس از بیـن نمـی‌رود بلکـه فـرد بـا آن بیشـتر درگیـر شـده و در 
احساسـات مربـوط بـه آن غـرق می‌شـود و به‌گونـه‌ای بـه ایـن احسـاس خوشـامد 
می‌گویـد، لـذا پیامدهـای منفـی متعـددی بـرای او ایجـاد می‌شـود؛ ازجمله: مشـکل 
در پذیرفتـن خطرهـای اجتماعـی، مشـکل در ابراز وجـود، بدبینی، بدگمانی نسـبت 
بـه دیگـران، درگیری‌هـای اجتماعـی، ارزیابـی منفـی از خـود و دیگـران، نگرانی به 
طـرد شـدن از جانـب دیگـران و اغلـب در دانش‌آمـوزان و دانشـجویان به‌صـورت 

احسـاس افسـردگی و اضطـراب دیـده می‌شـود )کونتیال و واورس37، 2009(.
 احسـاس تنهایـی در نوجوانان موجـب افزایش تنیدگی و اضطـراب، کم‌رویی، 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تمایز دانش‌آموزانِ با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین، بر اساس اهمال‌کاری تحصیلی و احساس تنهایی آنان

108
ë شمارة66 

ë سال هفدهم 
ë تابستان1397

افسـردگی، کاهـش اعتمادبه‌نفـس، انجـام رفتارهای پرخطر مانند سـیگار کشـیدن و 
اسـتفاده از مـواد مخـدر، گریـز از مدرسـه، اعتیـاد بـه الکل شـده و خطر خودکشـی 
را در آنـان افزایـش می‌دهـد )تجویـدی، ضیغمـی محمـدی، 1391(. در ایـن زمینـه 
مطالعـات اسـکینکا، ون دالمـن، بوسـارته و اسـوان38 )2012( نیـز نشـان داد کـه 
احسـاس تنهایـی در دوران کودکـی، سالمت هیجانی پایینـی را در دوران نوجوانی 

می‌شـود. موجب 
دانش‌آموزانـی کـه احسـاس تنهایـی بالایـی دارنـد بـا هجـوم احساسـات منفی 
توانایی‌هـای  بـه  نسـبت  به‌ویـژه  و  دارنـد  پایینـی  عزت‌نفـس  می‌شـوند،  روبـه‌رو 
خجالـت،  مثـل  حالت‌هـای  بین‌فـردی،  رفتارهـای  در  و  می‌کننـد  تردیـد  خـود 
شـرم، جسـارت نداشـتن، خطرپذیـری کـم و درون‌گرایـی از خـود نشـان می‌دهنـد 
)بوسـایرت، کوپلیـن، پیـل و پتـری39، 2012(. ایـن پیامدهـای منفـی و فشـارهای 
روانـی به‌نوبـة خـود احسـاس تنهایـی را در آنـان پایـدار می‌سـازد و آنان را دلسـرد 
می‌کنـد و میـل و انگیـزه‌ای بـرای رویارویـی بـا موقعیت‌هـا و افـراد جدیـد در آنان 
باقـی نمی‌گـذارد. بـا تداوم این احسـاس، به‌تدریج نشـانه‌های افسـردگی، خسـتگی 
هیجانـی بیش‌ازحـد، ناامیـدی و فرسـودگی تحصیلـی در دانش‌آموز نمایان می‌شـود 
و درنهایـت زمینـة افـت عملکـرد تحصیلـی وی را فراهـم خواهـد سـاخت. بر این 
اسـاس می‌تـوان گفـت کـه دانش‌آموزانـی که تنهایـی بیشـتری را احسـاس می‌کنند، 

فرسـودگی تحصیلـی بیشـتری نیـز خواهند داشـت.
بـا  دانش‌آمـوزان  می‌تـوان  کـه  داد  نشـان  پژوهـش حاضـر  نتایـج  درمجمـوع 
بـر  را  پاییـن  تحصیلـی  فرسـودگی  بـا  دانش‌آمـوزان  و  بـالا  تحصیلـی  فرسـودگی 
اسـاس مؤلفه‌هـای اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایـی از یکدیگـر متمایـز 
کـرد. بـا توجـه به اینکـه اهمـال‌کاری تحصیلی و احسـاس تنهایـی از عوامل مهمی 
هسـتند کـه می‌تواننـد در فرسـودگی تحصیلـی دانش‌آمـوزان نقـش داشـته باشـند 
و ازآنجاکـه فرسـودگی تحصیلـی نقـش مهمـی در عملکـرد و پیشـرفت تحصیلـی 
دانش‌آمـوزان دارد می‌تـوان بـه اهمیـت عواملـی کـه بـا آن مرتبـط هسـتند )ماننـد 
اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایـی( پـی برد. در عیـن حال، علی‌رغـم نتایج 
مهمـی کـه از پژوهـش حاضـر قابـل اسـتنباط اسـت، بـه علـت محدودیت‌هایـی که 
در تحقیـق وجـود داشـت بایـد در تعمیـم ایـن نتایـج جوانـب احتیـاط را رعایـت 
نمـود. جدی‌تریـن محدودیـت پژوهـش حاضـر اسـتفاده از معیـار آمـاری بـرای 
تشـخیص دانش‌آمـوزان بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پایین بـود. محدودیت دیگر 
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پژوهـش حاضـر اسـتفاده از ابزارهـای خودگزارشـی اسـت کـه ممکـن اسـت نتایج 
در معـرض سـوگیری مطلوبیـت اجتماعـی قرار گیـرد. پژوهش‌های آتی بـا رفع این 
دو محدودیـت یعنـی اسـتفاده از شـیوه‌های دیگـر بـرای تشـخیص دانش‌آمـوزان با 
فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پاییـن و همچنیـن بـه کار بـردن شـیوه‌های دیگـر ماننـد 
روش‌هـای مشـاهده‌ای، طولـی و تجربـی می‌تواننـد بـر غنـای پژوهش‌هـای آتـی 
در ایـن حـوزه بیفزاینـد. یافته‌هـای پژوهـش حاضـر در گام نخسـت پژوهشـگران 
حیطـة تعلیم‌وتربیـت را بـا مؤلفه‌هـای گوناگـون تشـکیل‌دهندة فرسـودگی تحصیلـی 
و بالطبـع عوامـل افزایش‌دهنـدة فرسـودگی تحصیلـی آگاه می‌سـازد. در سـایة چنین 
دانـش نظـری، ازلحـاظ کاربـردی یافته‌هـای پژوهـش حاضـر تلویحاتـی در زمینـة 
مداخلـه در اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایی به‌منظور پیشـگیری یا کاهش 
یافته‌هـای  ایـن،  بـر  عالوه  می‌سـازد.  فراهـم  دانش‌آمـوزان  تحصیلـی  فرسـودگی 
پژوهـش حاضـر می‌توانـد بـرای نظـام آموزشـی نیـز قابل‌توجـه و مـورد اسـتفاده 
باشـد، زیـرا بـالا بـودن میـزان اهمـال‌کاری تحصیلـی و احسـاس تنهایـی می‌توانـد 
باعـث ایجـاد مشـکلات و پیامدهـای منفـی ماننـد افسـردگی، خسـتگی هیجانـی 
بیش‌ازحـد، اضطـراب، فرسـودگی تحصیلـی و درنهایـت افـت عملکـرد تحصیلـی 
در دانش‌آمـوزان شـده و خـود مشـکلات و هزینه‌هـای مالـی زیـادی را بـرای نظـام 
آموزش‌وپـرورش بـه بـار مـی‌آورد. بـه همیـن منظـور بـه متصدیـان نظـام آموزشـی 
کشـور، مـدارس و رسـانه‌های جمعـی پیشـنهاد می‌شـود بـا برگـزاری کلاس‌هـا و 
کارگاه‌هـای آموزشـی، راهکارهـای پیشـگیری و مهارت‌هـای مقابله بـا اهمال‌کاری 
مدیـران  و  معلمـان  والدیـن،  بـه  را  دانش‌آمـوزان  تنهایـی  احسـاس  و  تحصیلـی 

مـدارس آمـوزش دهند.

تشکر و قدردانی: 
از کلیه عزیزانی که

 در انجام این پژوهش ما را یاری نمودند، 
کمال تشکر و قدردانی را داریم.
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كليد واژه‌ها:

بررسی اثربخشی مداخلة آموزش مثبت 
بر بهزیستی )شکوفایی(، ابعاد مختلف 
توانمندی‌های شخصیتی و خوش‌بینی 

دانش‌آموزان
ثریا حکیمی*   	                سیاوش طالع پسند**   	                زهرا ساجدی***   

روان‌شناسی مثبت، عبارت از مطالعة علمی شکوفایی انسان و یک رویکرد عملی برای بهینه‌سازی زندگی 
افراد است. هدف این پژوهش، بررسی تأثیر اجرای مداخلة آموزش مثبت بر شکوفایی، توانمندی‌های 
شخصیتی و خوش‌بینی دانش‌آموزان پایة نهم بود. شرکت‌کنندگان، 46 دانش‌آموز دختر پایة نهم بودند. 
برای انتخاب آن‌ها، از مدارس متوسطة اول دولتی منطقة 9 شهر تهران دو مدرسه به‌صورت تصادفی 
 انتخاب شدند که یک مدرســه به‌عنوان گروه آزمایش )n=22( و مدرسة دیگر به‌عنوان گروه کنترل 
)n =24( در نظر گرفته شد. شرکت‌کنندگان هر دو گروه، مقیاس‌های بهزیستی، توانمندی‌های شخصیتی 
و خوش‌بینی را تکمیل کردند. سپس برنامة آموزش مثبت مبتنی بر رویکرد روان‌شناسی مثبت، در گروه 
آزمایش اجرا شد. سپس داده‌ها با مدل تحلیل واریانس چندمتغیری تجزیه‌وتحلیل شد. یافته‌ها نشان داد 
که در گروه تحت آموزش با برنامة آموزش مثبت، سطح بهزیستی به طرز معناداری بالاتر از گروه کنترل 
است. به‌علاوه، دانش‌آموزان گروه آزمایش در میزان توانمندی‌های شخصیتی به نحو قابل‌توجهی ارتقا 
پیدا کردند. از این میان، طبقة مربوط به تعالی دارای بیشترین اندازه‌اثر و طبقة مربوط به پرهیزگاری، دارای 
کمترین اندازه‌اثر بودند. بااین‌حال، این مداخله بر متغیر خوش‌بینی اثر معناداری نداشت. برنامة آموزش 
مثبت به طرز چشمگیری قادر به افزایش سطح بهزیستی و توانمندی‌های شخصیتی دانش‌آموزان است. 
به‌علاوه، یافته‌های این پژوهش دربارة آموزش مثبت، نشان داد که یادگیری مهارت‌های روان‌شناسی 
مثبت به دانش‌آموزان و گنجاندن آن‌ها در چارچوب برنامه‌های موجود در مدرسه، نویدبخش پیامدهای 

مثبت فراوانی در زمینة سلامت روان و عملکرد تحصیلی آتیه‌سازان این کشور خواهد بود.

آموزش مثبت، بهزیستی، توانمندی‌های شخصیتی، خوش‌بینی

تاریخ پذیرش مقاله: 97/2/15 	 ï 96/9/18 :تاریخ شروع بررسی ï ï تاریخ دریافت مقاله: 96/9/7 	
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مقدمه
اگرچه علم روان‌شناسی، با تأکید بر مجموعه‌ای از رویکردهای درمانی، که تا آغاز قرن 21، کارکرد 
آن متوجه به اختلالات ذهنی، نارســایی‌ها، کمبودها و درمان آن‌ها بود؛ به‌خوبی توانسته است در بهبود 
تعــدادی از اختلالات گام بردارد؛ اما در حال حاضر به‌طورجدی در پس دروازه‌های ارتقای بشــریت 
جا مانده اســت )بوزکورت1، 2014(. چراکه ســامت روان در دستور کار این‌گونه رویکردهای درمانی 
اغلب به‌عنوان صرف نبود نشانگان منفی درک می‌شود )سلیگمن، رشید و پارکز2، 2006(. این موضوع 
در محیط آموزش نیز صدق می‌کند. در حقیقت روان‌شناســی مدرســه، بــا تمرکز بر روی نقاط ضعف 
افراد، بخشی از مأموریت اصلی خود را رها کرده است. معلمان بر این باور اشتباه هستند که شادکامی 
و بهزیســتی3 اولًا در آینده‌ای دور و ثانیاً در قالب دارایی‌های مادی و یا شــرایط مطلوب خارجی شکل 
خواهد گرفت )گونزالس4 و همکاران، 2014(. به همین دلیل است که معمولًا در فعالیت‌های آموزشی، 
شکاف آشکاری بین برنامة درسی دانش‌آموزان -که مربوط به تسلطشان بر محتوای اطلاعات است- و 
آن چیزی که وابســته به یادگیری چگونه فکرکردن، انسان‌شدن، بهزیستی و هم‌زیستی با دیگران است، 

وجود دارد )سلیگمن، ارنست، گیلهام، ریویچ و لینکینز5، 2009(.
دیدگاهی که بر اســاس مفاهیم روان‌شناســی مثبت شکل گرفته معتقد اســت که مدارس می‌توانند 
بدون آنکه هیچی‌ک از این دو هدف در پی نفی دیگری باشد، هم‌زمان به آموزش مهارت‌های بهزیستی 
و مفاهیــم مثبتی مثل شــادکامی، خوش‌بینی، شــجاعت و معنا بپردازند. این همان دیدگاهی اســت که 
»آموزش مثبت6« نام دارد و این چالش را برجســته‌تر می‌کند که آیا دانش‌آموزان ما برای خوب‌بودن و 
خوشــحال‌بودن آموزش می‌بینند؟ و اگر چنین اســت و شادکامی و بهزیستی از اهداف بسیار خواستنی 
انسان‌هاســت، چــرا آن‌ها را در کلاس درس پرورش ندهیم )ســلیگمن و همــکاران، 2009(. آموزش 
مثبت، در حقیقت ترکیبی از مفاهیم روان‌شناسی مثبت با بهترین دستورالعمل‌های عملی آموزشی است 
برای ارتقای رشــد و شــکوفایی دانش‌آموزان در محیط‌های آموزشی )اســلمپ7 و همکاران، 2017(، 
چرا که مدارس، پتانســیل عظیمی برای پیشــگیری از بیماری و ارتقای ســامت و بهزیســتی دارند و 
می‌توانند یک منبع کلیدی از مهارت‌ها و شایستگی‌هایی باشند که ظرفیت دانش‌آموزان را برای انطباق 
موفق فراهم کنند. در حقیقت آموزش مثبت، نقش مدارس را به فراسوی توانایی صرفاً علمی گسترش 
می‌دهد، به‌طوری‌که دانش‌آموزان را برای »کودک کامل شــدن8« آماده می‌کند )هوت9، 2010(. این نوع 
آمــوزش، ادعا می‌کند که می‌تواند یادگیــری را با ایجاد هیجانات و تجربیات مثبت از طریق روش‌های 
طراحی‌شــده هدفمند در کلاس و مدارس افزایش دهد، لذا اگر یک دانش‌آموز در محیطی که آموزش 

می‌بیند خوشحال باشد، به‌راحتی و به‌طور پیوسته بیشتر یاد می‌گیرد )بوزکورت، 2014(.
ولی متأســفانه هیچ برنامة ویژه‌ای برای ارتقای شــخصیت و بهزیســتی دانش‌آمــوزان در مدارس 
کشــور ما اجرا نمی‌شــود؛ زیرا تمرکز عمدة برنامه‌های اغلب مدارس بر فراگیری مهارت‌های خواندن، 
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نوشــتن، حســاب کردن و درنهایت تفکر خلاق اســت. کمتر مؤسسة آموزشــی را می‌توان یافت که به 
مفاهیم شــکل‌دهندة ســامت روان، به‌اندازه فراگیری مهارت‌های فوق‌الذکر اهمیت بدهد و علی‌رغم 
همة شــواهد تجربی که نشــان می‌دهد روان‌شناسی مثبت‌گرا باعث می‌شود افراد در مدارس طبق مسیر 
اصلی روان‌شناسی تربیتی شادتر و موفق‌تر هستند، به نظر نمی‌رسد که تاکنون این دگرگونی در مدارس 
کشورمان اتفاق افتاده باشد. به‌علاوه، دلیل دیگر برای ضرورت آموزش بهزیستی و دیگر مفاهیم مثبت 
آن است که شادکامی و بهزیستی، به خاطر ساختن جو مثبت، باعث مشارکت یاری‌دهنده‌ای می‌شود و 

خود منجر به یادگیری بهتر نیز می‌گردد )گونزالس و همکاران، 2014(.
 ]PERMA[ )سلیگمن در سال 2011 مدل پرما10 )هیجانات مثبت، مشغولیت، روابط، معنا، و موفقیت
 ،)P( از شــکوفایی را معرفی کرد که در آن بهزیســتی در پنج حوزه تعریف شده است: هیجانات مثبت
مشــغولیت )E(، روابط )R(، معنا )M(، و موفقیت )A(. ســلیگمن )2011( عنوان کرد که این پنج رکن 
اساســی که در ایجاد بهزیســتی کلی مشــارکت دارند، حوزه‌های مهمی هستند که مردم آن‌ها را محض 
خاطر خودشــان دنبال می‌کنند و هر یک را می‌توان به‌طور مســتقل از یکدیگر اندازه‌گیری کرد. شواهد 
متعددی نشان می‌دهد که مداخلات آموزش مثبت موجب افزایش بهزیستی )هیجانات مثبت، مشغولیت، 
شــادکامی و معنا در زندگی( می‌شــود. ســلیگمن و همکاران )2009( در متاآنالیز یکی از مهم‌ترین و 
گسترده‌ترین برنامه‌های مداخله‌ای آموزش مثبت، برنامه تاب‌آوری پنسیلوانیاPRP[ 11[ است که بر روی 
2000 دانش‌آموز 8 تا 15 ســاله انجام شده بود، نشان دادند که آموزش مثبت، پیشرفت‌های چشم‌گیر و 
قابل‌اطمینانی در بهزیســتی دانش‌آموزان ایجاد می‌کند که علاوه بر کاهش علائم افسردگی و اضطراب، 
موجب بهبود مهارت‌های اجتماعی، هیجانات مثبت و مشــغولیت در یادگیری می‌شود. همچنین روث، 
ســلدو و فرون12 )2017( در پژوهش خود بر روی 42 دانش‌آموز کلاس هفتم، اثر یک مداخلة آموزش 
مثبت را در افزایش بهزیســتی و کاهش علائم آسیب‌شناسی روانی بررسی کردند. پس از اتمام مداخله 
درمانی، یافته‌ها نشــان داد که دانش‌آموزان به سطح بالاتری از تمامی ابعاد بهزیستی دست یافته‌اند. در 
همین راســتا، مطالعة الفرینک، گلدبرگ، شــروئرز، بولمیجر و کلارک13 )2017( اثرات مداخلة آموزش 
مثبت را بر روی دانش‌آموزان دو مدرســة ابتدایی در هلند، نشــان داد که این آموزش، موجب افزایش 
بهزیســتی و بهبود محیط یادگیری مدرسه شده بود. در پژوهشــی دیگر، مارکز، لوپز و پایس- ریبیرو14 
)2011( اثربخشی 5 هفته‌ای یک مداخلة آموزش مثبت را با 31 دانش‌آموز دورة متوسطة اول محدودة 
ســنی 10-12 سال بررســی کردند. دانش‌آموزان، این برنامه را در 5 جلســه 60 دقیقه یک بار در هفته 
دریافت کردند و 31 دانش‌آموز دیگر نیز در گروه کنترل قرار گرفتند. نتایج پس‌آزمون نشان داد که سطح 
امیــد، رضایت از زندگی و ارزش خود در گروه مداخله به‌طور قابل‌توجهی افزایش یافته اســت و این 
منافع در 18 ماه پیگیری و حفظ شده بود. نویسندگان نتیجه گرفتند که ارائة این نوع مداخله در مدرسه 
می‌توانــد بهزیســتی را افزایش دهد و همچنین اثرات پایــداری دارد. در نمونة نوجوانان نیز، تمرینات 
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آمــوزش مثبــت به‌طور قابل‌توجهی با عاطفة مثبت بیشــتر، رضایت از زندگی، رفتــار حمایتی و رفتار 
اجتماعی ارتباط داشت )فراه، کاشدان، اوزیم‌کاوسکی و میلر15، 2009(. شوشانی و استینمتز16 )2014( 
نیــز در یک پژوهش با اجرای یک‌ســالة برنامة آموزش مثبت بــر روی 537 دانش‌آموز کلاس هفتم تا 
نهم دریافتند که این نوع مداخله نه‌تنها باعث کاهش چشــمگیر علائم افســردگی و اضطراب تحصیلی 
دانش‌آموزان شــد بلکه موجب افزایش معناداری در ســطح عزت‌نفس، خودکارآمدی و بهزیستی آنان 

گردید.
علاوه بر اهمیت بهزیســتی در دیدگاه روان‌شناسی مثبت‌نگر، تأکید بر توانمندی‌های شخصیتی17 یا 
فضیلت‌های منش که مشتمل بر ۲۴ توانمندی و ویژگی در افراد است الهام‌بخش مداخلات مثبت فراوانی 
بوده است. این توانمندی‌های شخصیتی که توسط پترسون18 و سلیگمن )2004( در قالب شش فضیلت 
کلی، طبقه بندی شده است، شامل خرد و معرفت )عقل و دانش(، شجاعت، انسانیت )احسان(، عدالت، 
اعتدال )میانه‌روی(، فراروندگی )تعالی( و معنویت می‌باشــد. به‌طورکلی، در برنامه‌های آموزش مثبت، 
استراتژی برای یک زندگی سرشار از معنا، درواقع یعنی خدمت به دیگران با استفاده از توانمندی‌های 
شخصیتی برتر )پترسون، پارک19، و سلیگمن، 2005(. بر همین اساس، رشید )2008( در یک مطالعه، از 
برنامه‌های روان‌شناسی مثبت به‌منظور بالا بردن توانمندی‌ها استفاده کرد و نتایج نشان داد که تکنیک‌های 
روان‌شناســی مثبت در گروه آزمایش تغییر معنــاداری در ۱۷ توانمندی مثبت افراد از ۲۴ توانمندی، به 
وجود آورده اســت. ســلیگمن و همکاران )2009( نیز در مروری بر برنامة آموزشی روان‌شناسی مثبت 
اســتراثهاون20 که بر روی 347 دانش‌آموز کلاس نهم صورت گرفت، نشــان دادند که دانش‌آموزانی که 
تحت مداخلة آموزش مثبت قرار داشتند، دارای سطح مشغولیت تحصیلی و لذت از یادگیری بیشتری از 
گروه کنترل بودند. همچنین این برنامه، توانمندی‌های شخصیتی را که مربوط به یادگیری بود مانند لذت 
یادگیری، کنجکاوی، خلاقیت و مانند آن را بهبود بخشــیده بود. به‌علاوه، دانش‌آموزان شــرکت‌کننده در 
این برنامه، از خود، مهارت‌های اجتماعی بالاتری را نشان دادند. در استرالیا نیز مادن، گرین و گرانت21 
)2011( برنامة آموزش مثبتی را که بر اساس چارچوب توانمندی‌های شخصیتی طراحی شده بود، برای 
دانش‌آموزان اجرا و ســپس ارزیابی کردند. این برنامه به آنان کمک می‌کرد تا توانمندی‌های شخصیتی 
خود را شناسایی کنند و با استفاده از این توانمندی‌ها، اهداف خود را به شیوة خلاقانه‌تری تنظیم کنند. 
نتایج نشان داد که در پس‌آزمون، دانش‌آموزان به طرز معناداری، سطح امید و مشغولیت تحصیلی بالاتری 

از گروه کنترل داشتند.
از دیگر مفاهیم اساسی و اولیة روان‌شناسی مثبت، خوش‌بینی است که توسط سلیگمن به‌عنوان یک 
سبک تبیینی ساختاریافته تعریف شده است )سلیگمن، 2002(. ازآنجاکه سبک تبیین افراد نیز بر عملکرد 
و شیوة زندگی افراد تأثیر می‌گذارد، برنامه‌های آموزش مثبت با تمرینات مربوط به تفکر خوش‌بینانه در 
صدد ارتقای ســطح خوش‌بینی افراد است. در مطالعه‌ای که توسط فراه، سفیک و امونس22 )2008( بر 
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روی 221 نوجوان صورت گرفت، یافته‌ها نشــان داد که نوجوانانی که تحت مداخلات آموزش مثبت، 
تمریناتــی را انجام می‌دادند، ســطح خوش‌بینی در آن‌ها افزایش و عواطــف منفی کاهش پیدا کرد. در 
مطالعه‌ای دیگر که یک فراتحلیل از برنامة آموزش مثبت PRP بود، نتایج نشــان داد که این مداخلات 
به‌طور معناداری بر کاهش درماندگی و افزایش سطح خوش‌بینی افراد اثر مثبت دارند )برون‌واسر، گیلهام 

و کیم23، 2009(.
بااین‌حال و علی‌رغم همة این شــواهد تجربی امیدبخش، به نظر نمی‌رسد که تاکنون این دگرگونی 
در مدارس ایران اتفاق افتاده باشــد. درحالی‌که این موضوع بسیار قابل‌تأمل است، زیرا بهزیستی بیشتر 
با یادگیری بهتر، حالت هم‌افزایی دارد. به‌این‌ترتیب، در سیســتم آموزشــی ما جای خالی مداخلاتی از 
این دســت که با یک تیر، دو هدف بزرگ را نشــانه می‌رود، کاملًا محســوس است. ازآنجاکه مأموریت 
آموزش‌وپرورش، ورای پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان، باید تأمین بهزیســتی و افزایش سطح دیگر 
توانمندی‌های آنان نیز باشد، مطالعه حاضر سعی در پاسخ به این سؤال دارد که آیا این مداخلة آموزش 
مثبت، تأثیری بر روی متغیرهای بهزیســتی، توانمندی‌های شــخصیتی و خوش‌بینی دانش‌آموزان مقطع 

اول متوسطه را دارد؟

روش پژوهش
طرح پژوهش حاضر، نیمه‌آزمایشی با گروه کنترل همراه با پیش‌آزمون-پس‌آزمون بود. جامعة آماری 
پژوهش را دانش‌آموزان پایة نهم منطقة 9 شهر تهران تشکیل می‌دادند که در سال تحصیلی 94-95 در 
مدارس دولتی مشغول به تحصیل بودند. برای نمونه‌گیری، ابتدا از مدارس متوسطة اول دخترانه منطقة 
شش دو مدرسه به‌صورت تصادفی انتخاب شد. سپس از هر مدرسه یک کلاس، به‌طور تصادفی انتخاب 
گردید. برای کنترل اثر انتشار، به‌طور تصادفی یک مدرسه به‌عنوان گروه آزمایش )n=22( و یک مدرسه 
به‌عنوان گروه کنترل )n=24( در نظر گرفته شــد. البته در ابتدا، تعداد هرکدام از گروه‌ها 25 نفر در نظر 

گرفته شد که پس از افت آزمودنی‌ها به این تعداد رسید.

ابزار
پرســش‌نامة بهزیستی یا سیاهة شــکوفایی24: پرسش‌نامة بهزیستی یا شــکوفایی توسط رشید و 
ســلیگمن )2013( جهت اندازه‌گیری میزان زندگی کامل )بهزیســتی( افراد با استفاده از 5 خرده‌مقیاس 
هیجانات مثبت، تعهد )مشــغولیت(، معنا، روابط و موفقیت، گسترش یافته و توسط خانجانی، شهیدی، 
فتح‌آبادی، مظاهری و شکری )2014( در نمونه ایرانی ترجمه و هنجاریابی شده است. این سیاهه، شامل 
25 ســؤال در مقیاس لیکرت پنج‌درجه‌ای از همیشه= 5 تا هیچ‌وقت= 1 نمره‌گذاری می‌شود. نمرة این 
ســیاهه در محدوده‌ای بین 25 تا 125 قرار دارد که نمرة کلی فرد را در بهزیســتی و بالندگی می‌ســنجد. 
سؤال‌های 1، 6، 11، 16 و 21 هیجان مثبت؛ سؤال‌های 2، 7، 12، 17 و 22 مشغولیت؛ سؤال‌های 4، 9، 
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14، 19 و 24 معنا؛ سؤال‌های 3، 8، 13، 18 و 23 روابط و سؤال‌های 5، 10، 15، 20 و 25 موفقیت یا 
پیشــرفت را اندازه‌گیری می‌کنند. همسانی درونی نسخة اولیه در پژوهش رشید )2008( با استفاده از 
ضریب آلفای کرونباخ، 0/90 به دســت آمده است. گوونی25 )2011( در ترکیه، میزان همسانی درونی 
نســخة اولیه و 21 آیتمی این مقیاس را با اســتفاده از آلفای کرونباخ، معادل 0/80 به دست آورد. در 
پژوهش خانجانی و همکاران )2014(، همســانی درونی ســیاهه با استفاده از آلفای کرونباخ 0/84 به 
دســت آمده است. در پژوهش حاضر، ضریب اعتبار این آزمون با استفاده از آلفای کرونباخ 0/83 به 

دست آمد.

توانمندی‌های شخصیتی، پرســش‌نامة ارزش‌های فعال در عمل ]VIA-IS[26: این آزمون در 
ســال 2004 توسط پترسون و سلیگمن به‌منظور سنجش توانمندی‌های شخصیتی افراد ساخته شد تا 
شــش فضیلت جهانی: خرد، انسانیت، شــجاعت، عدالت، پرهیزکاری و تعالی را که در همة ادیان و 
مذاهب به آن‌ها اشاره شده و نیز 24 توانمندی شخصیتی یعنی: خلاقیت، کنجکاوی، قضاوت، عشق 
به یادگیری، چشم‌انداز مثبت، شهامت، پشتکار، درستکاری، اشتیاق، عشق، مهربانی، هوش اجتماعی، 
کار گروهی، انصاف، رهبری گروه، گذشــت خطای دیگران، احتیاط، تواضع، خویشــتن‌داری، درک 
زیبایی، قدردانی، امید، شــوخ‌طبعی و معنویت را مورد ارزیابی قرار می‌دهد. هرکدام از شش فضیلت 
فوق از مجموعه‌ای از این توانمندی‌های رفتاری تشکیل یافته‌اند. آزمون اصلی یک ابزار خودگزارشی 
و دارای 240 عبارت اســت؛ یعنی هر توانمندی با 10 عبارت مورد ســنجش قرار می‌گیرد. آزمودنی 
بایــد در یــک مقیاس لیکرت 5 درجه‌ای میــزان موافقت یا مخالفت خود به هــر یک از عبارات را 
بیان کند. ایـــن آزمون از پایـایی و روایـــی بـالایی برخـوردار اسـت. ضریب همـسانی درونـی آن 
بـالاتر از 0/70 و پایـایی آن با روش بازآزمایی هم بالاتر از 0/70 بـوده اسـت )پترسون و سلیگمن، 
2004(؛ اما در پاســخ به درخواســت محققان، والدین و آموزگاران به‌منظور بهبود قابلیت استفاده از 
این  پرســش‌نامه، مؤسســه ارزش‌های فعال در عمل27، برای جمعیت نوجوانان 10 تا 17 سال، یک 
فرم کوتاه 96 آیتمی متشــکل از چهار مقوله برای هر یک از 24 نقطه قوت شخصیت برای نوجوانان 
ایجاد کرد. با اســتفاده از یــک نمونه با تعداد حدود 13 هزار نوجوان، ایــن چهار مقوله با بالاترین 
همبســتگی آیتم، انتخاب شد و همة این موارد، برای درک آســان‌تر، بازنویسی شد. پژوهشگر طی 
همکاری با این مؤسســه که به رهبری ســلیگمن و پترسون در سال 2001 ایجاد شده است، اقدام به 
دریافت  پرسش‌نامه 96 تایی و ترجمه آن کرد و پس از دو بار ترجمة انگلیسی به فارسی و بالعکس 
و مشــورت با متخصصان زبان انگلیسی، این آزمون هم‌اکنون در سایت مؤسسه مذکور28 قرار دارد تا 
پس از به حدنصاب رسیدن آزمودنی‌ها و تعیین روایی و اعتبار آن، آماده ارائه شود. بااین‌حال، نسخة 
ترجمه‌شده آن در ایران توسط پژوهشگر بر روی یک گروه 30 تایی از نوجوانان مورد بازآزمایی قرار 
گرفت. بدین ترتیب که ضریب همبستگی بین نمرات حاصل از دو بار اجرای آزمون، 0/41 به دست 
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آمد که ضریب ثبات نامیده می‌شود. مؤسسة مذکور، میانگین ضریب آلفای قابلیت‌اطمینان این نسخه 
را برای تمام توانمندی‌های شخصیتی 0/87 و میانگین همبستگی آن با رضایت از زندگی را 0/39 به 
دست آورده است. در پژوهش حاضر، میانگین ضریب آلفای قابلیت اطمینان برای تمام توانمندی‌های 

شخصیتی 0/84 به دست آمد.

خوش‌بینی، پرسش‌نامة سبک اســنادی29: یک ابزار خودگزارش‌دهی است و نخستین بار برای 
اندازه‌گیری اسناد افراد برای رویدادهای غیرقابل‌کنترل توسط پترسون و همکاران )1982( ساخته شد. 
این مقیاس، دربرگیرندة دوازده موقعیت فرضی )شــش رویداد خوب و شش رویداد بد( است. پس 
از ارائهة  پرسش‌نامه به آزمودنی، از وی خواسته می‌شود تا تصور کند هرکدام از آن موقعیت‌ها برای 
او رخ داده اســت و سپس به سؤالات پاســخ دهد. برای هر رویداد چهار پرسش مطرح شده است. 
این موارد شــامل درونی- بیرونی، پایدار- ناپایدار و کلی- جزئی رویداد می‌باشد. نمره‌ها را می‌توان 
برای هر یک از ســه بعد یادشده در نظر گرفت، برای نمونه بعد درونی- بیرونی از مجموع نمره‌های 
پرسش اول به دست می‌آید. ضرایب پایایی این آزمون بین 0/44 تا 0/69 متغیر بوده است. )پترسون 
و همکاران، 1982(. حیدری، احتشام‌زاده و حلاجانی )2009( ضریب آلفای کرونباخ و تنصیف را به 
ترتیب 0/77 و 0/69 به دســت آوردند. پژوهش حاضر، ضریب آلفای کرونباخ را برای این مقیاس، 

0/77 به دست آورده است.

برنامه و شیوة اجرا
مراحل مداخله، توسط خود پژوهشگر که کاملًا به موضوع آموزش مثبت تسلط داشت، انجام شد. 
ابتدا تمامی مقیاس‌ها برای هر دو گروه آزمایش و کنترل اجرا شــد. ســپس از همه آزمودنی‌ها دربارة 
شــرکت در مداخله، رضایت کتبی گرفته شــد. بعد از مشخص‌شــدن گروه آزمایشی، برنامة آموزش 
مثبت در این گروه اجرا شــد. دربارة اصول رازداری و محرمانه بــودن هویت و اطلاعات افراد نیز به 
آن‌ها اطمینان داده شــد. جلسات آموزشــی نیز، به میزان ده جلسه آموزشی یک و نیم‌ساعته زمان‌بندی 
شده بود که با هماهنگی‌های لازم توسط مدیر مدرسه، به‌عنوان یک برنامة مکمل یک‌بار در هفته برای 
این دانش‌آموزان اجرا می‌شــد. در خلال این ده هفته، دانش‌آموزان گروه آزمایشی، در مورد موضوعات 
مشخصی آموزش دیدند و مجموعه‌ای از تمرینات و تکالیف مربوطه را همان‌گونه که در جدول شمارة 
1 مشخص‌شــده، نیز انجام دادند. برای هر دانش‌آموز، کتابچه‌ای کوچک شــامل آموزش‌ها و تمرینات 
مداخله، تهیه شد. در انتهای هر جلسه و پس از آموزش مبحث موردنظر، از دانش‌آموزان خواسته می‌شد 
تکالیفی را که در همان جلســه مشــخص شده بود، در طول هفته انجام دهند. در پایان کل مداخله نیز، 
مجدداً از تمامی افراد هر دو گروه، پس‌آزمون به عمل آمد. خلاصة ساختار و محتوای جلسات آموزشی 

در جدول 1 نشان داده شده است.
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جدول 1.   خلاصه‌ای از برنامة آموزش مثبت                                                                                                                             

خلاصه‌ای از محتوا و تمریناتهدفجلسه

معرفــی مثبت از خــود، وقتی‌کــه در بهترین حالت خــود بوده‌اند. بحث توضیح مفهوم بهزیستییکم
گروهی دربارة بهزیستی به زبان ســاده. نوشتن داستان در رابطه با یکی از 

توانمندی‌های خود

مفهــوم دوم بــا  آشــنایی 
توانمندی‌های شــخصیتی و 

قدردانی

تعیین توانمندی‌های شــخصیتی توســط خــود فرد. اندازه‌گیری ســطح 
قدردانی به شکل ساده. مجله قدردانی )نوشتن تمام چیزهای مثبتی که در 

زندگی‌شان وجود دارد(.

هیجانــات مثبــت دربــارة سوم
گذشته

تعییــن هیجانات مثبت، روابط و موفقیت‌هــای دانش‌آموزان در چند هفته 
گذشــته. ادامه مجله قدردانی )تهیه لیســت ‌5 تایی قدردانی روزانه(. تفکر 
و بحث دربارة گذشــته و تعریف "معنا" در زندگی. برنامه‌ریزی برای ملاقات 

هدفمند قدردانی.

توانمندی‌هــای چهارم ارتبــاط 
با  قدردانــی  و  شــخصیتی 

بهزیستی

تعیین فعالیت‌هایی که دانش‌آموزان در آن‌ها از نظر عاطفی درگیر می‌شوند 
)جهت تعیین مشغولیت آنان(. یادگیری انجام اعمال مثبت. بارش مغزی در 
مورد انجام اعمال مهربانانه. نوشتن و بحث دربارة اعمال مثبت اطرافیان در 

مورد آن‌ها

کامــل پنجم توضیــح  و  بحــث 
توانمندی‌های شخصیتی

تعیین توانمندی‌های شخصیتی خود و مقایســه آن با جلسه اول. آشنایی 
با توانمندی‌های شــخصیتی دوستان. رابطة بین شادکامی و توانمندی‌های 

شخصیتی در زمان حال.

توانمندی‌هــای ششم ارزیابــی 
شخصیتی برتر

بررســی و تعیین پنج توانمندی شــخصیتی برتر و تهیه لیســت از طریق 
بارش مغزی برای اســتفاده از آن‌ها به شــیوه‌های جدید در زندگی روزمره 
و در ارتبــاط با خانواده و دوســتان. ارزیابی عکس‌العمــل دانش‌آموزان به 

توانمندی‌های شخصیتی خود

اســتفاده از توانمندی‌های شــخصیتی برتر به شــیوه‌های جدید. بررسی تفکر خوش‌بینانههفتم
توانمندی‌های شخصیتی برتر. تمرین مزه‌مزه‌کردن30 لذت‌ها. تخمین تفکر 
خوش‌بینی توســط خود دانش‌آموزان به شکل ساده و تعریف و توضیح آن 

با مثال

ارزیابــی و تمرینات متفاوت هشتم
خوش‌بینی

تهیه لیســت از صفات، توانایی‌ها و اتفاقات دائمی و موقتی در دو ســتون. 
تمرین‌های تغییر اسناد منفی به اسناد مثبت

تعریــف امیــد و ارتبــاط با نهم
بهزیستی

تمرین افزایش ســطح امید. توانایی کســب دســتاوردهای مفید در آینده 
)بهترین خود ممکن در آینده(.

مرور تمام تکالیفجمع‌بندی تمریناتدهم
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 یافته‌ها
در این مطالعه دو گروه آزمایشی و کنترل وجود دارد و نمرات مقیاس‌های بهزیستی، توانمندی‌های 
شخصیتی و خوش‌بینی در پیش‌آزمون و پس‌آزمون جمع‌آوری شدند. از مدل تحلیل واریانس چندمتغیری 
)مانووا( برای تحلیل داده‌های نمرات بهبود اســتفاده شد. شرکت‌کنندگان 46 دانش‌آموز دختر 14-15 
ساله بودند که در این مطالعه شرکت کردند. 22 نفر در گروه آزمایشی آموزش مثبت و 24 نفر در گروه 
کنترل قرار گرفتند. در طی جلسات آموزشی، 3 نفر در گروه آزمایشی و 1 نفر در گروه کنترل، به دلیل 
غیبت در جلســات از گروه حذف شدند. جدول 2 شاخص‌های توصیفی نمرات گروه‌های آزمودنی را 

در متغیرهای خوش‌بینی، شکوفایی و شش طبقه توانمندی‌های شخصیتی نشان می‌دهد.

 جدول 2.   میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای وابسته                                                                                                        

مرحلهمتغیرها
کنترلآزمایش

انحراف استانداردمیانگینانحراف استانداردمیانگین

خوش‌بینی
152/9513/91162/1613/51پیش‌آزمون

161/3614/05170/7514/56پس‌آزمون

بهزیستی
80/778/9187/128/11پیش‌آزمون

103/408/3089/2913/16پس‌آزمون

خرد و دانش
13/931/8614/661/42پیش‌آزمون

19/452/0813/531/20پس‌آزمون

شهامت
11/091/6611/421/40پیش‌آزمون

15/361/7310/541/03پس‌آزمون

انسانیت
8/311/178/621/34پیش‌آزمون

11/771/428/180/73پس‌آزمون

عدالت
8/291/308/791/07پیش‌آزمون

11/421/508/020/74پس‌آزمون

پرهیزگاری
10/441/3810/761/10پیش‌آزمون

14/942/9010/810/89پس‌آزمون

تعالی
18/352/0713/961/92پیش‌آزمون

19/922/0713/101/05پس‌آزمون
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بـرای انجـام تحلیـل کوواریانـس، بـا توجـه بـه پیش‌فرض‌هـا، بایـد شـیب‌خط رگرسـیون بین 
متغیـر پیش‌آزمـون )Covariate( و وابسـته در سـطوح مختلـف گـروه آزمایشـی و کنتـرل، یکسـان 
باشـد؛ امـا از آنجـا کـه ایـن تعامـل، معنادار شـد پـس پیش‌فـرض همگنی شـیب رگرسـیون برقرار 
نیسـت. ازایـن‌رو، پس از به دسـت آوردن نمـرات بهبود، از یک مـدل تحلیل واریانـس چندمتغیری 
اسـتفاده شـد. ابتـدا پیش‌فرض‌هـای آزمـون تحلیل واریانس چندمتغیری بررسـی شـد. بـرای فرض 
نرمـال بـودن داده‌هـا، بـه دلیـل کمتـر بـودن حجـم نمونـه از 50، از آزمـون شـاپیرو ویلک اسـتفاده 
شـد. یافته‌هـا نشـان می‌دهـد کـه توزیـع داده‌هـای متغیـر خوش‌بینـی )P<0/05( نرمـال می‌باشـد؛ 
امـا توزیـع داده‌هـای بهزیسـتی )P>0/001( و توانمندی‌هـای شـخصیتی )P>0/05( نرمال نیسـت؛ 
امـا در عمـل، بـه دلیـل یکسـان بـودن حجـم نمونـه در دو گـروه آزمایـش و کنتـرل، روش تحلیل 
چندمتغیـری مانـووا در مقابـل تخطی‌هـای ناچیـز از حالـت بهنجـار مقـاوم اسـت و طبـق گفتـه 
تاباخنیـک و فیـدل31 )2007 (، انـدازة نمونـه حداقـل 20 مـورد در هر خانـه می‌تواند ایـن مقاومت 

را تضمیـن کند.
نتایـج آزمـون همگنـی واریانس‌هـا )آزمـون لـون( در گروه‌های مختلـف در رابطه بـا متغیرهای 
 ،)F =0/001 ،P<0/05( مربـوط بـه خوش‌بینـی F وابسـته نشـان داد کـه هیـچ یـک از نسـبت‌های
 ،)F =1/67 ،P<0/05( شـهامت ،)F =2/49 ،P<0/05( خـرد ،)F =0/269 ،P<0/05( بهزیسـتی
 ،)F =7/47 ،P<0/05( پرهیزگاری ،)F =2/65 ،P<0/05( عدالت ،)F =0/031 ،P<0/05( انسـانیت
و تعالـی )F =1/91 ،P<0/05( معنـادار نیسـت. پـس ایـن پیش‌فـرض برقرار اسـت. بـرای اطمینان 
از همگنـی و برابـری ماتریـس واریانس‌هـا نیـز از آزمون باکس اسـتفاده شـد که نتایج نشـان داد که 
ایـن پیش‌فـرض برقـرار اسـت )F =1/34, Box M= 60/24, P<0/05(. جهـت برقـراری فـرض 
وجـود همبسـتگی معنـادار بیـن متغیرهـای وابسـته کـه از پیش‌فرض‌های اساسـی تحلیـل واریانس 
چندمتغیری می‌باشد از آزمون بارتلت استفاده شد و سطح معناداری )P>0/001، 764/66= خی دو(

 نشـان داد کـه ایـن پیش‌فـرض نیـز برقـرار اسـت. بـا توجـه بـه ایـن نتایـج از آمـارة لانـدای 
ویلکـز بـرای آزمـون چندمتغیـری اسـتفاده شـد. نتایـج تحلیـل چندمتغیـری نشـان می‌دهـد کـه 
 بیـن دو گـروه در حداقـل یکـی از نمـرات بهبـود متغیرهـای وابسـته تفـاوت معنـادار وجـود دارد 

)0/77 = مجذور اتا، F)8 ,37(= 15/69 ،P> 0/0001، 0/23 = لاندای ویلکز(. 
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جدول 3.   نتایج آزمون تحلیل واریانس چند متغیره متغیرهای خوش‌بینی، بهزیستی و توانمندی‌های شخصیتی                             

متغیر 
وابسته

مجموع 
dfمجذورات

میانگین 
سطح Fمجذورات

η2معناداری

0/34810/3480/0010/970/0001خوش‌بینی

4809/4814809/4821/110/00010/324بهزیستی

508/841508/8476/940/00010/636خرد

305/391305/3962/210/00010/586شهامت

173/871173/8771/010/00010/617انسانیت

174/211174/2148/450/00010/524عدالت

227/081227/0848/030/00010/522پرهیزکاری

551/681551/6893/940/00010/681تعالی

نخســتین فرضیة این مطالعه آن بود که مداخلة آموزش مثبت موجب بالا رفتن ســطح بهزیستی در 
دانش‌آموزان می‌شود. همان‌گونه که در جدول 2 ملاحظه می‌شود، نسبت F مشاهده‌شده بین گروه آزمایشی 
و کنترل در مورد متغیر بهزیستی معنادار است )F =21/11 ،df=1 ،P> 0/0001(. این یافته بدین معناست که 
سطح بهزیستی یا شکوفایی دانش‌آموزان تحت مداخلة آموزش مثبت، به‌طور معناداری بیشتر از دانش‌آموزان 

گروه کنترل است.
فــرض دیگر این پژوهش، در رابطه بــا تأثیر مثبت و معنادار مداخلة آموزش مثبت بر روی شــش 
طبقه توانمندی‌های شــخصیتی بود. یافته‌ها نشان داد که نســبت F های مشاهده‌شده بین گروه آزمایشی 
 ،)F =76/94 ،df=1 ،P> 0/0001( و کنتــرل در مورد شــش طبقه توانمندی‌هــای شــخصیتی خــرد 
 ،)F  =71/01  ،df=1  ،P>  0/0001( انســانیت   ،  )F  =62/21  ،df=1  ،P>  0/0001(  شــهامت 
عدالت )F =48/45 ،df=1 ،P> 0/0001(، پرهیزگاری )F =48/03 ،df=1 ،P> 0/0001( و تعالی )0/0001 
<F =93/94 ،df=1 ،P( معنــادار اســت؛ یعنی اختلاف معناداری بین میانگیــن نمرات دو گروه، در همة 
شش طبقة توانمندی شخصیتی وجود دارد و میزان توانمندی‌های شخصیتی در دانش‌آموزان تحت مداخلة 
آموزش مثبت، به‌طور معناداری بیشتر از دانش‌آموزان گروه کنترل است. بیشترین اندازه‌اثر در این میان به طبقة 
تعالی اشاره دارد و سپس طبقة خرد دارای بیشترین اندازه‌اثر است. در میان توانمندی‌های شخصیتی، طبقة 
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پرهیزگاری کمترین اندازه‌اثر را به خود اختصاص داده است.
همچنین در این مطالعه فرض شــد که مداخلة آموزش مثبت، تأثیر مثبت و معناداری بر روی متغیر 
 =0/001 ،P>0/05( خوش‌بینی خواهد داشت. یافته‌ها نشان داد اثر مداخله بر متغیر خوش‌بینی معنادار نیست
F(. این یافته نشان می‌دهد که مداخلة آموزش مثبت نتوانسته است بر روی متغیر خوش‌بینی دانش‌آموزان در 
گروه آزمایشی اثر مثبت بگذارد و از این نظر هیچ تفاوت معناداری بین گروه آزمایشی و گروه کنترل وجود 
ندارد )جدول 3(. به‌هرحال یافته‌ها حاکی است که تفاوت نمرات پیش‌آزمون خوش‌بینی در گروه آزمایش و 
کنترل F = 9/21 است. در هر دو گروه میزان رشد نمرات از پیش‌آزمون به پس‌آزمون در حدود 8/5 نمره بود.

بحث و نتیجه‌گیری
هدف پژوهش حاضر، بررسی اثربخشی مداخلة آموزش مثبت بر بهزیستی، توانمندی‌های 
شخصیتی و خوش‌بینی دانش‌آموزان بود. نتایج نشان داد که مداخلة آموزش مثبت، در افزایش 
سطح بهزیستی دانش‌آموزان اثر معناداری دارد. این یافته هم‌سو با پژوهش‌هایی است که به 
دنبال اثر آموزش مثبت فردی )مارکز و همکاران، 2011( و همچنین آموزش مثبت گروهی 
)ســلیگمن و همکاران، 2009؛ فراه و همکاران، 2009؛ شوشــانی و استینمتز، 2014؛ روث 
و همکاران، 2017؛ الفرینک و همکاران، 2017( صورت گرفته و پیامدهای امیدوارکننده‌ای 
در بــردارد. بدین‌گونه که آموزش مثبت در مدارس، نه‌تنها باعث می‌شــود که دانش‌آموزان 
از نظر بهزیســتی پیشــرفت قابل‌ملاحظه‌ای بکنند، بلکه این مداخلات پیامدهای تحصیلی 
مثبت، جو خوشــایند مدرسه و بهزیســتی معلم را نیز به همراه دارد )شانکلند و روست32، 
2017(. یکی از بهترین مدل‌های مفید نظری برای تبیین اثر مثبت مداخله‌های آموزش مثبت 
بر بهزیســتی دانش‌آموزان نظریه فردریکسون33 است. فرایند آموزش مثبت باعث بالا رفتن 
هیجانات مثبتی مانند امید، مهربانی کردن و قدردانی می‌شــود و تئوری گسترش و ساخت 
هیجانات فردریکسون )2001( معتقد است که این هیجانات مثبت منجر به عملکرد بیشتر 
می‌شــود. به‌علاوه، پژوهش‌های انجام شده بر اســاس این مدل تأکید کرده‌اند که هیجانات 
مثبت باعث گسترش دامنه توجه، افکار و اعمال می‌شود و به افزایش پیشرفت تحصیلی و 
بهبود خلاقیت بیشــتر کمک می‌کند )شانکلند و روست، 2017(. این نظریه همچنین معتقد 
است که شایستگی‌های جدید توسعهی‌افته از طریق فرایند حل خلاق مسئله، دانش‌آموزان را 
قادر می‌کند تا بهتر بتوانند خود را با شرایط استرس‌زای احتمالی در آینده بهتر وفق دهند، در 
نتیجه به سطوح بالاتر و پایدار بهزیستی نیز منجر می‌شود )فردریکسون 2001؛ فردریکسون 

و برانیگان34، 2005(.
یافتة دیگر این پژوهش در رابطه با توانمندی‌های شخصیتی بود که نتایج نشان داد که 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی اثربخشی مداخلة آموزش مثبت بر بهزیستی )شکوفایی(، ابعاد مختلف توانمندی‌های شخصیتی و خوش‌بینی دانش‌آموزان

125
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

مداخلة آموزش مثبت، در افزایش سطح توانمندی‌های شخصیتی دانش‌آموزان اثر معناداری 
دارد. این یافته با نتایج رشــید )2008(، ســلیگمن و همکاران )2009( و مادن و همکاران 
)2011( هم‌سو بود. در تبیین نتایج مشابه، می‌توان گفت که استفاده از روش توانمندی‌های 
شخصیتی می‌تواند منجر به درک عمیق و آگاهی از توانمندی‌های شخصیتی شده و دریافت 
افراد از مهارت‌هایشــان را افزایش می‌دهد، در نتیجه احتمال همخوانی و تناسب چالش با 
مهارت افزایش میی‌ابد. ســوکاچ35 )2017( بر این باور اســت که توانمندی‌های شخصیتی 
برای موفقیت در درازمدت اهمیت دارند و شــواهد رو به رشــد نشان می‌دهد که علاوه بر 
اینکــه مدارس می‌توانند مکان‌های قدرتمندی برای توســعه این توانمندی‌ها در نوجوانان 
باشــند؛ مداخلات آموزش مثبت از این دســت نیز نوجوانان را در رشــد و استفاده از این 
توانمندی‌هــا یاری می‌کند. به‌علاوه، وایت و واترز36 )2015( معتقدند با در نظر گرفتن این 
رویکردهــای جدید، هرکدام از دانش‌آموزان از طریق تمرینات آموزش مثبت، می‌توانند در 
مورد توانمندی‌های شــخصیتی خود، بقیه دانش‌آموزان همکلاسی و معلمانشان اطلاعات 
بیشتری فراگیرند. همین‌طور سلیگمن و همکاران )2006( می‌گویند: فرض ما بر این است که 
شناخت توانمندی‌های شخصیتی برتر دانش‌آموزان و آموزش راه‌های عملی برای استفاده از 
این توانمندی‌های شخصیتی به شیوه‌های جدید، به‌طور قابل‌توجهی علائم منفی افسردگی 
را تسکین خواهد داد. همچنین کشف و استفاده از توانمندی‌های شخصیتی موجب فرایند 
خودیابی می‌شــود که تقریباً جــای خالی آن در تمامی مراحل آموزش‌وپرورش به چشــم 
می‌خــورد. چرا که در آموزش‌وپرورش، معدل کارنامه، پیشــرفت تحصیلی کلی دانش‌آموز 
را نشان می‌دهد، اما سایر زمینه‌های علمی فردی را که در آن دانش‌آموزان به چالش کشیده 
می‌شــوند، در ابهام می‌گــذارد )کرن37، واترز، آدلــر38 و وایت، 2014(. بیشــترین اختلاف 
معنادار در گروه‌ها در رابطه با توانمندی‌های شــخصیتی طبقه تعالی بود. این طبقه شــامل 
توانمندی‌هایی از جمله قدردانی و معنویت است و ازآنجاکه تشکرکردن از خداوند به خاطر 
نعمت‌هایــش و همین‌طور از کارهای خوب دیگران در حق ما، بخشــی از فرهنگ مذهبی 
و اخلاقی کشــور ما به‌حساب می‌آید، بنابراین می‌توان گفت که این طبقه توانمندی، دارای 
پتانسیل بیشتری برای ترقی بوده است. از سوی دیگر، کمترین اختلاف معنادار در گروه‌ها 
در رابطه با توانمندی‌های شخصیتی طبقه پرهیزگاری بود. این طبقه که دارای توانمندی‌هایی 
از جمله فروتنی، خویشتن‌داری و احتیاط است کمتر تحت تأثیر مداخله قرار گرفته است. 
در تبیین این یافته می‌توان به شرایط سنی که نوجوانان آزمودنی در آن قرار دارند اشاره کرد، 
چراکه نوجوانی محدوده سنی است که افراد دارای یک افسانه شخصی و گاهی خیالی در 
مورد خود هستند که به‌طور مداوم در حال خودنمایی‌های اغراق‌آمیز، ابراز احساسات شدید 
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و انجام کارهای ریســک‌پذیر برای تجربه هیجانات خاص و نمایش منحصربه‌فرد بودن و 
قدرتمند بودن هستند؛ بنابراین، می‌توان گفت که قدرت این تخیلات به حدی بوده است که 

مداخله موردنظر ما اندازه‌اثر کمتری روی این طبقه داشته است.
یافتــه دیگر ما نشــان داد که آموزش مثبت اثر معناداری بــر روی متغیر خوش‌بینی در 
دانش‌آموزان ندارد. این یافته البته با نتایج سلیگمن و همکاران )2009(، برون واسر و گیلهام 
)2008( و فراه و همکاران )2008( ناهم‌ســو است که برنامه مداخله مثبت در پژوهش‌های 
آنان موجب باعث ارتقای ســطح خوش‌بینی دانش‌آموزان شده بود. در این مطالعه نمرات 
پیش‌آزمون خوش‌بینی در گروه کنترل بیشــتر از گــروه آزمایش بود. در طی مداخله نمرات 
خوش‌بینی گروه آزمایش در حدود 8/5 نمره افزایش یافت. البته در گروه کنترل نیز این مقدار 
افزایش مشــاهده شد. تبیین‌های متفاوتی را می‌توان مطرح کرد. نخست این احتمال وجود 
دارد که تغییرات نمرات در این بازه ممکن اســت معمول بوده و ناشــی از اثر شانس باشد. 
کما اینکه تفاوت بیــن دو گروه در نمرات خوش‌بینی معنادار نبود. تبیین احتمالی دیگر آن 
است که گروه کنترل ممکن است دستخوش تجاربی شده باشند که خوش‌بینی آن‌ها را تحت 
تأثیر قرار داده است. افزایش حدود 8 الی 9 نمره در متغیر خوش‌بینی در گروه کنترل ممکن 
است ناشی از اثر یک متغیر مداخله‌گر بوده باشد. به‌هرحال مطالعات بیشتری لازم است تا 
اثربخشی مداخله مثبت نگر بر نمرات خوش‌بینی روشن‌تر شود. از دیدگاه دیگر، این ابزار در 
پژوهش حاضر دارای اعتبار به نسبت پایین‌تری بود و این امر ممکن است داده‌ها را تحت 

تأثیر قرار داده باشد.
در تفســیر یافته‌های این مطالعه باید به برخی محدودیت‌ها، مانند عدم امکان انتساب 
تصادفی افراد به گروه‌های آزمایشی و کنترل، اشاره کرد؛ چراکه دانش‌آموزان در ابتدای سال 
تحصیلی در کلاس‌های مشــخصی گروه‌بندی شــده بودند. به‌علاوه، انتخاب یک جنسیت 
خاص به‌عنوان نمونه )دختران(، باعث می‌شــود که نسبت به تعمیم این نتایج به کل جامعه 

دانش‌آموزان، محتاط‌تر بود.
نتایج به‌دست‌آمده از مداخلة آموزش مثبت بررسی شده، می‌تواند به پژوهشگران، معلمان، 
دست‌اندرکاران آموزش‌وپرورش و حتی روان‌شناسان که به دنبال ایجاد برنامه‌های بهزیستی 
و روان‌شناســی مثبت هستند، پیشنهادهای تازه‌ای در ارائه رویکردهای آن‌ها بدهد. چرا که 
یکی از ویژگی‌های مهم این طرح، نشان می‌دهد که تزریق آموزش مهارت‌های روان‌شناسی 
مثبت )توانمندی‌های شخصیتی شخصیت، معنا، مهربانی، هیجانات مثبت، قدردانی و ...( به 
پیکره چارچوب برنامه‌های موجود در مدرسه مانند هنر، دین و زبان، نویدبخش پیامدهای 

مثبت فراوانی در زمینه سلامت روان و عملکرد تحصیلی آتیه‌سازان این کشور خواهد بود.
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هدف پژوهش حاضر بررسی چگونگی تأثیر الگوی انگیزشی MUSIC بر انگیزش تحصیلی درونی و بیرونی، 
درگیری تحصیلی )راهبردهای انگیزشی، راهبردهای یادگیری( و عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در درس 
ریاضی است. روش پژوهش حاضر تجربی و از نوع پیش‌آزمون- پس‌آزمون با گروه کنترل بود. جامعة آماری 
شامل کلیة دانش‌آموزان پایة هشتم شهرستان دزفول بود. با روش تصادفی خوشه‌ای چندمرحله‌ای تعداد 
50 دانش‌آموز در قالب دو کلاس درس 25 نفره از بین مدارس شهر دزفول انتخاب و به‌صورت تصادفی به دو 
گروه آزمایش و کنترل تقسیم شدند. از هر دو گروه پیش‌آزمون‌های انگیزش تحصیلی، و درگیری تحصیلی 
به عمل آمد و ســپس الگوی انگیزشی MUSIC در گروه آزمایش به اجرا درآمد ولی گروه کنترل آموزشی 
دریافت نکرد. در این پژوهش از ابزار انگیزش تحصیلی درونــی و بیرونی هارتر و راهبردهای یادگیری 
خودتنظیمی استفاده شد که پایایی آن‌ها با آلفای کرونباخ برای انگیزش تحصیلی درونی 0/82، انگیزش 
تحصیلی بیرونی 0/71 و برای  پرسش‌نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی 0/83 به دست آمد. داده‌های 
حاصل یا روش‌های توصیفی و استنباطی )آزمون لوین، آزمون کالموگروف- اسمیرنف، تحلیل کوواریانس 
تک متغیری )ANCOVA((، توصیف و تحلیل شدند. نتایج حاصل نشان داد که استفاده از الگوی انگیزشی 
MUSIC باعــث افزایش انگیزش تحصیلی درونی و کاهش انگیزش تحصیلــی بیرونی، افزایش درگیری 

تحصیلی و همچنین بهبود عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان گروه آزمایش نسبت به گروه گواه شده است. 
بنابراین استفاده از الگوی انگیزشی MUSIC بر انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلی و عملکرد تحصیلی 

تأثیر خواهد داشت.

الگوی انگیزشی MUSIC، درگیری تحصیلی، عملکرد تحصیلی

 MUSIC تأثیر الگوی انگیزشی 
 بر انگیزش تحصیلی درونی و بیرونی، 

 درگیری تحصیلی و عملکرد تحصیلی درس ریاضی 
دانش‌آموزان پایة هشتم شهر دزفول
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مقدمه
دانش‌آمــوزان و مخصوصاً دانش‌آموزان دورة متوســطه اول، بــه دلایل مختلف از جمله انتخاب و 
تعیین رشتة تحصیلی، که از جمله مهم‌ترین و سرنوشت‌سازترین انتخاب‌های دوران زندگی آن‌ها است، 
بخش عمده‌ای از جمعیت دانش‌آموزی کشور می‌باشند. این دانش‌آموزان برای انتخاب رشته‌های مورد 
علاقة خود، که بنا به دلایل مختلف معمولًا رشــته‌هایی چون تجربی و ریاضی است، اکثراً با مشکلاتی 
روبه‌رو می‌باشند، زیرا ملاک انتخاب و قبولی در رشته‌های فوق‌الذکر داشتن نمرة بالا در دروس ریاضی 
و علوم است. بر این اساس یکی از اهداف نظام آموزش‌وپرورش افزایش و بهبود عملکرد دانش‌آموزان 
در این دروس اســت. در همة جوامع عملکرد آموزش‌وپرورش به‌عنوان یک نظام و سیســتم آموزشی 
بر اســاس عملکرد و پیشــرفت دانش‌آموزان مورد ارزیابی قرار می‌گیرد و بر این اساس همواره یافتن 
راهکارها و نحوة بهبود عملکرد نظام آموزشی و دانش‌آموزان به‌عنوان افرادی که در نهایت می‌بایست 
با بالاترین کیفیت و توانمندی، مراحل تحصیل را پشت سر بگذارند، مدنظر است. متغیرهای گوناگونی 
در نظام آموزشی و در ارتباط با دانش‌آموزان وجود دارد که ایجاد تغییر و بهبود در آن‌ها می‌تواند نقش 
مهمی در رشــد دانش‌آموزان و در نهایت بالندگی نظام آموزشــی کشور ایفا کند. از متغیرهای آموزشی 
بســیار مهم که می‌توان از آن‌ها جهت بررســی کارایی نظام آموزشی و سنجش میزان و کیفیت عملکرد 
دانش‌آموزان اســتفاده کرد انگیزش تحصیلی1 و درگیری تحصیلی2 اســت، چراکه با تغییر در متغیرهای 
مورد اشاره در نهایت موجبات بهبود عملکرد تحصیلی3 فراهم خواهد آمد که موجب رشد و بهره‌وری 
همه‌جانبه برای دانش‌آموزان، نظام آموزشی و به شکل گسترده‌تر جامعه خواهد شد. درگیری تحصیلی 
و عملکرد تحصیلی معمولًا به‌عنوان ملاک عملکرد و ارزیابی یک دانش‌آموز، به‌عنوان یک جزء، و یک 
نظام آموزشــی به‌عنوان یک کل در نظر گرفته می‌شوند. یکی از دروسی که همواره دانش‌آموزان دربارة 
آن نگرانی‌های زیادی دارند و گاهی این نگرانی و اضطراب تا جایی پیش می‌رود که ســامت عمومی 
آن‌ها را نیز به خطر می‌اندازد، درس ریاضی اســت که می‌بایســت راهکارهایی اساســی برای آن پیدا 
کرد. )لائورمن، اکلز و پکران4، 2017(. متعدد بودن پژوهش‌های انجام‌شــده در داخل )ترابی، محمدی 
فر، خســروی، شــایان و محمدجانی، 1392؛ سلیمانی و رکابدار، 1392؛ زلفی و رضایی، 1394؛ غریبی 
و بهــاری زر، 1394( و خــارج )فولی، هرتز، بروگنویو، گوئریرو و لویــن5، 2017؛ کارتر و ارنا6، 2017؛ 
جاســتیکا گالیانو، مارتین پوگا، لینارس و پلگرینا7، 2017 و ...( از کشــور در زمینة اضطراب ریاضی و 
اهمالگری در درس ریاضی تأییدی بر این نکته است که دانش‌آموزان انتظار موفقیت در درس ریاضی 
را نداشــته و همواره دارای ترس و اضطراب از درس ریاضی هســتند که این خود عملًا باعث کاهش 
عملکرد، بی‌علاقگی و کاهش درگیری تحصیلی در این درس خواهد شد. بنابراین تلاش در جهت بهبود 
دو شــاخص درگیری و عملکرد تحصیلی در تمام دروس و از جمله ریاضی همواره می‌تواند به‌عنوان 
یکی از اهداف کوتاه‌مدت و بلندمدت یک نظام آموزشــی مدنظر قرار داشــته باشــد. در این میان آنچه 
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همواره به‌عنوان یک سازة مهم در رشد عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان جلب‌توجه کرده و بر اهمیت آن 
تأکید شده است انگیزش8 دانش‌آموزان بوده است )راف و بأس9، 2014(.

بــر این اســاس انگیزش، خصیصة مهمی اســت که همة فعالیت‌های دانش‌آمــوزان را تحت تأثیر 
قرار می‌دهد. دانش‌آموزان برانگیخته‌شــده به فعالیت‌ها علاقه‌مندند، سخت‌کوش هستند، اعتمادبه‌نفس 
دارند، در انجام تکالیف استمرار نشان می‌دهند و عملکرد مطلوب‌تری دارند )شانک، مک و پینتریچ10، 
2012(. با این فرض که انگیزش بر تمام ابعاد تحصیلی تأثیرگذار بوده و بر موفقیت در مدرســه مؤثر 
است، شناخت مفهوم انگیزش و همچنین بهبود و ارتقای انگیزش تحصیلی هدفی ارزشمند محسوب 
می‌شــود. این مفهوم تفاوت میزان تلاش، برای انجام تکالیف درســی را بازگو می‌کند. ازاین‌رو انتظار 
می‌رود رابطة زیادی با عملکرد داشته باشد. به همین علت وقتی در سیستم آموزشی مشکلاتی همچون 
افــت تحصیلــی رخ می‌دهد از انگیزة یادگیرنده به‌عنوان یکی از علل مهم آن یاد می‌شــود )کیم، پارک، 
کوزارت و لی11، 2015(. شناسایی عوامل مؤثر بر پیشرفت و افت تحصیلی همواره یکی از حوزه‌های 
مورد نظر پژوهشگران این عرصه بوده است )کازو و ایمام12، 2016؛ یو، دانگ و لیم13، 2016(. از جمله 
حوزه‌های درسی که بیشتر مورد نظر متخصصان است دروس ریاضی و علوم است. تحقیقات به‌روشنی 
نشان می‌دهد که در سال‌های اخیر علاقة دانش‌آموزان به دروسی مانند علوم، فیزیک و ریاضیات کاهش 
یافته اســت )دیرکس، هوفلر، بلنکنبورگ، پترز و پارچمن14، 2016؛ کوپر و هورلو15، 2013(. بر اساس 
تعریفــی از جونز16 )2009( انگیزش تحصیلی مجموعه‌ای از اقدامات رفتاری )انتخاب هدف، تلاش، 
پافشــاری و مداومت( فکری و گفتاری اســت که به‌موجب آن فعالیت‌های فیزیکی و ذهنی معطوف به 
هدف برانگیخته می‌شــود و ادامه میی‌ابد. با توجه به این تعریف در حال حاضر مشــاهده می‌شــود که 
بســیاری از دانش‌آموزان دچار بی‌انگیزگی در دروس مختلف و مخصوصاً ریاضی بوده و از اضطراب 
ریاضی رنج می‌برند و معلمان و سایر افراد همواره در تلاش‌اند تا راهی برای ایجاد انگیزه و در نتیجه 
کاهش اضطراب دانش‌آموزان بیابند )راف و بأس، 2014(. تحقیقات متعدد در زمینة انگیزة دانش‌آموزان 
در درس ریاضــی، دوره‌هــای تحصیلی مختلف را در برمی‌گیرد برای مثال دوکتورف، فیشــر، بوروز و 
ادمان17 )2016( در تحقیق خود به بررســی علاقه‌مندی و انگیزة دانش‌آموزان پیش‌دبســتانی به ریاضی 
پرداخته‌اند. یوپادایا و اکلز18 )2014( نیز به بررســی عوامل تأثیرگذار بر انگیزة دانش‌آموزان نســبت به 
درس ریاضی از کودکستان تا کلاس ششم پرداخته‌اند که این امر بیانگر وجود مشکل اساسی و اهمیت 
این موضوع است. با توجه به آنچه گفته شد مسئلة انگیزش تحصیلی و به‌خصوص انگیـــزة تحصیلی 
نسبت به دروســی مانند ریاضی امروزه یکی از چالش‌های اساسی آموزش‌وپرورش، معلمان، والدین 
و دانش‌آموزان اســت. بنابراین تمامی محققان این حوزه همواره به دنبال علتی‌ابی و رفع این مشکل 

بوده‌اند.
تحقیقات متعدد بیانگر وجود رابطة معنادار بین انگیزش و پیشرفت تحصیلی است )یو و همکاران، 
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2016؛ فرویلند و ولر19، 2016؛ تراوینو و دی فریتاس20، 2014(. علاوه بر این رابطة معنادار و مســتقیم 
میان انگیزش و ســازة درگیری تحصیلی که یکی دیگر از عوامل تأثیرگذار بر عملکرد تحصیلی اســت 
نیز در تحقیقات گوناگون مشــخص شده اســت )جلاس، آزمن، زلنایدی و احمد21، 2016؛ برتیوسن و 

میرلند22، 2016؛ فرویلند و ولر، 2016(.
محققان در ســال‌های اخیر ســعی کرده‌اند تا رابطــه و میزان تأثیرگذاری متغیرهــای مختلف، بر 
پیشــرفت تحصیلی و سایر متغیرهای کلاســی از جمله درگیری تحصیلی را مورد بررسی قرار داده و 
میزان این رابطه‌ها را مشــخص کنند. در بعضی از این تحقیقات انجام‌شده به بررسی چگونگی رابطه 
)همبستگی( میان ســازه‌های انگیزش، عملکرد تحصیلی و درگیری تحصیلی پرداخته شده است. این 
تحقیقات در طول ســال‌های مختلف منجر به ایجاد نظریه‌ها، تولید آزمون‌ها، مقیاس‌ها و ... شــده اما 
نتوانسته اســت به‌طور مستقیم راهکارهایی را برای تأثیر بر عملکرد تحصیلی مشخص کند، زیرا اکثر 
آن‌ها صرفاً به بررسی رابطة همبستگی میان متغیرهای مختلف پرداخته‌اند )کورنو و آندرمن23، 2016(. 
اگرچه تحقیقات توصیفی و همبســتگی نیز توانایی بررسی و آزمودن فرضیه‌ها را دارند ولی تحقیقات 
مداخله‌ای24 اطلاعات باارزش و قابل‌اعتمادتری را، دربارة آنچه میان متغیرها روی می‌دهد، به ما ارائه 
می‌کنند. همچنین از جنبة نظری تحقیقات مداخله‌ای باعث ایجاد و افزایش بینش نســبت به دلایل و 
علت روابط همبســتگی میان متغیرهای گوناگون از جمله رابطة انگیزش و عملکرد آموزشــی خواهد 
شــد، علت آن نیز به‌کارگیری عملــی نتایج تحقیقات توصیفی و نظریات مربوطــه در زمینة مورد نظر 
اســت )لیپنویچ، پرکل و رابرتز25، 2016(. تحقیقات همبســتگی مشخص می‌کند که نگرانی معلمان و 
سایر دســت‌اندرکاران حوزة تعلیم‌وتربیت پیرامون بی‌انگیزگی دانش‌آموزان کاملًا صحیح و بجا است 
ولــی اینکه به چه شــکل و با چــه روش‌هایی می‌توان ایــن نگرانی را کاهــش داد و راهکارهایی را 
بــرای افزایش و بهبود انگیزش دانش‌آموزان ارائه داد، همچنان از جمله حوزه‌هایی اســت که نیازمند 
تحقیقات و بررســی‌های گســترده‌تری است )لازوفســکی و هولمن26، 2015(. به‌علاوه، اینکه چگونه 
می‌توان انگیزش و درگیری تحصیلی را به‌گونه‌ای دســت‌کاری کرد و تحت تأثیر قرار داد تا در نهایت 
منجر به بهبود عملکرد تحصیلی گردد، یکی از حوزه‌های مهمی است که مخصوصاً در ایران تحقیقات 
تجربی و آزمایشــی کمی در آن انجام شده اســت. بنابراین آنچه در این میان ضروری به نظر می‌رسد 
انجام تحقیقات مداخله‌ای و آزمایشی است تا از این طریق بتوان علاوه بر مشخص کردن رابطه میان 
متغیرهای مختلف، راهکارها و چارچوب‌های عملی را برای استفاده معلمان، دانش‌آموزان، والدین و 

سایر افراد ذینفع فراهم کرد.
بر این اساس در پژوهش حاضر سعی بر این داریم که تأثیر چارچوب‌های عملی برگرفته از الگوی 
انگیزشــی MUSIC را بر متغیرهایی همچون انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی 
مشــخص کنیم تا راهکارهایی عملی برای بهبود متغیرهای اشــاره شده فراهم آوریم. مدل MUSIC در 
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ســال 2009 توســط جونز با هدف کمک به طراحی کلاس‌ها و دوره‌های آموزشی به‌گونه‌ای که باعث 
افزایش انگیزش و درگیری تحصیلی دانش‌آموزان شود ارائه شد. این مدل نیز همانند تمامی مدل‌ها و 
 Empowerment نظریه‌های انگیزشی تلفیقی از چندین نظریة انگیزشی است. نام این مدل به جز واژه
)قــدرت اختیــار یا صاحب‌اختیار( که از حرف دوم آن اســتفاده شــده، از حــروف ابتدایی واژه‌های 
Usefulness )ســودمندی(، Success )موفقیت(، Interest )علاقه‌مندی( و Caring )حمایت( به دست 

آمده اســت. در الگوی MUSIC معلم تغییراتی را بر اســاس چارچوب این الگو در فرایند تدریس و 
در طول ســال تحصیلی اجرا کرده و به عمل درمی‌آورد که در نهایت به دلیل ایجاد تغییر در ســطوح 
انگیزشــی دانش‌آموزان منجر به تغییرات شــناختی و عملکردی در دانش‌آموزان خواهد شــد )جونز، 

2015( در ادامه پنج مؤلفة این الگوی انگیزشی ارائه شده است:

قدرت اختیار: به میزانی از قدرت و توانایی کنترل داشتن بر یادگیری که دانش‌آموزان در کلاس 
درس احســاس می‌کنند اشــاره می‌کند. تحقیقات نشــان می‌دهد، دانش‌آموزان و افرادی که احساس 
می‌کنند بر بعضی از جنبه‌های یادگیری خود کنترل دارند، با انگیزة بیشتری فعالیت مورد نظر را انجام 
می‌دهنــد. چنین دانش‌آموزانی که خودمختاری بیشــتری دارند دارای منبع کنترل درونی هســتند زیرا 
احســاس می‌کنند، می‌توانند آزادی عمل بیشــتری در حین یادگیری داشته باشند )رِیو، نیکس و هام27، 
2003(. بر این اساس دانش‌آموزانی که معلمانشان از سبک‌های خودمختار در کلاس استفاده می‌کنند، 
در زمینة درک مفهومی و عمیق، عزت‌نفس، درگیری تحصیلی، انگیـــزة تحصیلی و پیشرفت تحصیلی 
رشد بالایی را از خود نشان می‌دهند. برخی از مداخلات و اقداماتی که می‌توان به معلمان برای ایجاد 

احساس قدرت اختیار در دانش‌آموزان توصیه کرد به شرح زیر است:

1. به شــکل معناداری به دانش‌آموزان قدرت انتخاب دهید. مانند انتخاب موضوعات برای مطالعه 
و تدریس، روش‌ها و چگونگی انجام تکالیف، اختیار داشــتن در انتخاب اعضای گروه )کینی، 

سامر، آستر و شلدون28، 2008(.

2. برای قواعد و قوانینی که در کلاس وضع می‌کنید دلایل منطقی ارائه کنید و به دانش‌آموزان اجازه 
دهید دربارة قوانین کلاس نظر دهند. مثلًا دربارة جرائم دیرآمدن به کلاس، بیرون رفتن از کلاس، 

انجام تکالیف و ... .

3. به دانش دانش‌آموزان در زمینة انتخاب میزان و سرعت ارائة درس قدرت انتخاب دهید و به آن‌ها 
این اجازه را بدهید که تصمیم بگیرند که چه زمانی علاقه دارند بر روی مبحث خاصی کار کنند.

4. به دانش‌آموزان فرصت دهید تا عقاید خود را بیان کنند، به آن‌ها گوش دهید و در صورت صحیح 
بودن نظراتشان از آن‌ها استفاده کنید )گوسه29، 2009(.

5. از صحبت‌ها و رفتارهایی که قدرت اختیار دانش‌آموزان را در کلاس کم می‌کند پرهیز کنید.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تأثیر الگوی انگیزشی MUSIC بر انگیزش تحصیلی درونی و بیرونی، درگیری تحصیلی و عملکرد تحصیلی درس ریاضی دانش‌آموزان . . . . 

134
ë شمارة66

ë سال هفدهم 
ë تابستان1397

ســودمندی: ســودمندی به ادراک دانش‌آموز از میزان مفید بودن مطالب آموزشــی اشاره می‌کند. 
محققــان زیادی تأثیــر ادراک دانش‌آموز از مفید بــودنِ آنچه یاد می‌گیرند را بر میــزان انگیزش آن‌ها 
مورد بررســی قرار داده‌اند، آن‌ها دریافته‌اند که ادراک مفید بودن و کاربرد داشــتن مواد درسی از سوی 
دانش‌آموزان باعث افزایش ســطح انگیزش و یادگیری آن‌ها خواهد شد. همچنین دانش‌آموزان زمانی 
انگیزش بیشتری خواهند داشت که اهداف بلندمدت داشته باشند و درک کنند که فعالیت‌های مدرسه 
در بــرآورده کــردن این اهداف مؤثر اســت )تاباچیک، ملیر و رلیــا30، 2008(. در این مورد هم برخی 
از مداخــات و اقداماتی که می‌توان به معلمان برای ایجاد احســاس ســودمندی مطالب درســی در 

دانش‌آموزان توصیه کرد به شرح زیر است:

1. به‌روشنی برای دانش‌آموزان بیان کنید که چگونه آنچه یادمی گیرند، با زندگی و اهدافشان رابطه 
داشته و سودمند است.

2. به دانش‌آموزان فرصت دهید تا فعالیت‌ها و تکالیفی را انجام دهند که بیانگر سودمندی محتوای 
آموزشی است.

3. از دانش‌آموزان بخواهید تا دلایل خود را دربارة مفید بودن مباحث یادگرفته‌شده در کلاس بیان 
کنند و با دیگران به اشتراک بگذارند.

موفقیت: به این امر اشاره می‌کند که دانش‌آموزان باید دریابند که در صورت تلاش و کسب دانش 
لازم، می‌توانند به موفقیت دســت یابند. این امر به معنی آســان بودن امتحانات نیست زیرا سهل‌گیری 
در امتحانات باعث بی‌انگیزگی در دانش‌آموزان خواهد شد. معلمان باید کلاس‌های درس را به‌گونه‌ای 
طراحــی کنند که چالش‌برانگیز بوده و همچنین به دانش‌آموزان بازخورد مناســبی دربارة مهارت‌ها و 
دانش آن‌ها بدهند. ادراک شایستگی هستة مرکزی بسیاری از نظریه‌های انگیزشی است. بر این اساس 
ادراک شایســتگی و موفقیت هســتة مفهومی ادبیات انگیزة پیشرفت است )دویک و الیوت31، 2005(. 
موفقیت و شکست برای دانش‌آموزان بسیار حیاتی است. زیرا هر دوی آن‌ها بازخوردی به دانش‌آموزان 
می‌دهند و دانش‌آموزان نیز ادراک خود را از شایستگی با آن مطابقت می‌دهند. دانش‌آموزانی که تصور 
می‌کنند در یک فعالیت و تکلیف موفق می‌شــوند، نســبت به دانش‌آموزانی که چنین ادراکی ندارند، با 
احتمال و انگیزة بیشــتری آن فعالیت‌ها را انتخاب می‌کنند و در جهت رسیدن به اهداف سخت‌کوشی 
بیشــتری خواهند داشت و در نتیجه پیشرفت‌های بیشتر را نیز تجربه خواهند کرد )جونز، الپر، مکری، 
بریانت و پارتی32، 2013(. اینجا نیز برخی از مداخلات و اقداماتی که به معلمان برای ایجاد احساس 

موفقیت در دانش‌آموزان می‌توان توصیه کرد به شرح زیر است:

1. انتظارات خود دربارة فعالیت‌های کلاسی را به‌روشنی برای دانش‌آموزان بیان کنید.

2. برای تکالیف و فعالیت‌هایی که از دانش‌آموزان می‌خواهید راهنمایی‌های روشن و قابل‌فهم ارائه 
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کنید.

3. فعالیت‌های کلاسی را به‌گونه‌ای ارائه کنید که دانش‌آموزان را به چالش بکشند.

4. فعالیت‌هــای یادگیری پیچیده را به چند فعالیت ســاده تقســیم کنید و فرایند حل مســئله را به 
دانش‌آموزان آموزش دهید.

5. در تدریس و فعالیت‌های یادگیری و امتحانات، مطالب را از ساده به دشوار ارائه دهید. این امر 
باعث می‌شود دانش‌آموزان در فرایند یادگیری به احساس موفقیت و شایستگی دست یابند.

6. برای دادن بازخورد مناسب و بیشتر به دانش‌آموزان، علاوه بر آزمون‌ها از روش‌های متنوع‌تری 
اســتفاده کنید. در تحقیــق هارپــر23 )2009( دانش‌آموزانی که به روش‌های متنوعی نســبت به 
دانش‌آموزانی که با یک روش بازخورد دریافت کرده بودند از سطح انگیزش بالاتری برخوردار 

بودند.

7. دانش‌آموزان را تشویق کنید تا اهداف ویژه، قابل‌دسترس و کوتاه‌مدتی برای خود تعیین کنند.

8. به دانش‌آموزان فرصتی دوباره دهید تا تکالیف و آزمون را بار دیگر انجام دهند.

9. به دانش‌آموزان ناموفق کمک و توجه بیشتری نشان دهید.

10. تکالیف متنوعی برای دانش‌آموزان در نظر بگیرید، تا آن‌ها برای نشــان دادن توانایی‌های خود 
راه‌های متنوعی داشته باشند.

علاقه‌مندی: معلمان باید مطمئن شوند که موضوعات درسی مورد علاقة دانش‌آموزان است. علاقه 
عبارت اســت از تمایل و درگیری ارادی شناختی در یک فعالیت. بنابراین علاقه حالتی روان‌شناختی 
اســت که شــامل یک مؤلفة عاطفی )احساسات مثبت( و یک مؤلفة شناختی )تمرکز و درگیری( است 
)جونز، 2009(. تحقیقاتی مانند هاید و رنینگر34 )2006 (، شــانک و همکاران )2008 به نقل از جونز، 
2009( بیانگر ارتباط مثبت ســازة علاقه با میزان توجه، درگیری شــناختی، پردازش عمیق و پیشرفت 
تحصیلی است. در اینجا نیز برخی از مداخلات و اقداماتی که برای ایجاد علاقه‌مندی در دانش‌آموزان 

می‌توان به معلمان توصیه کرد به شرح زیر است:

1. از یک یا چند عنصر زیر در فعالیت‌های یادگیری استفاده کنید: تازگی، تعاملات اجتماعی، بازی، 
معما، تخیل، طنز، داستان کوتاه، فعالیت‌ها یا تمریناتی که نیاز به حرکت دارند.

2. فعالیت‌های یادگیری را به‌گونه‌ای طراحی کنید که با دانش قبلی دانش‌آموزان مرتبط باشد.

3. از روش‌های متنوعی برای ارائة درس استفاده کنید. تا باعث جلب‌توجه بیشتر دانش‌آموزان گردد 
مانند استفاده از فیلم، پاورپوینت و ... .

4. اطلاعاتــی به دانش‌آموزان ارائــه کنید که برای آن‌ها تعجب‌آور بــوده و با اطلاعات قبلی آن‌ها 
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ناهمخوان باشد.

5. علاقه و اشتیاق خود را به فعالیت‌ها و محتوای آموزشی به دانش‌آموزان نشان دهید.

6. زمانی را برای پاسخ‌گویی به سؤالات دانش‌آموزان در زمان ارائة درس یا خارج از کلاس فراهم 
کنید.

حمایــت: معلــم باید حمایت و علاقة خود را بــه دانش‌آموزان و یادگیری آن‌ها نشــان دهد. نکتة 
اصلی در مؤلفة حمایت این اســت که معلم به‌گونه‌ای فعالیت‌های آموزشــی و رفتار خود را شکل دهد 
کــه دانش‌آموز احســاس کند یادگیری او برای معلــم اهمیت دارد و او همواره نگــران و علاقه‌مند به 
افزایش یادگیری وی اســت. همچنین معلم دربارة ســامت و بهزیستی جسمانی و روانی دانش‌آموزان 
نیز می‌بایســت این احساس علاقه‌مندی و حمایت را به دانش‌آموزان منتقل کند. تحقیقات متعدد نشان 
می‌دهــد که ارتباط حمایتی با معلم تأثیر مثبتی بــر افزایش انگیزش درونی، درگیری تحصیلی، درگیری 
شــناختی، خودکارآمدی، پشــتکار و عملکرد تحصیلی دارد )فریمن35، آندرمن و جنسن36، 2007؛ لوِت 
جونــز، لاتلــن، هیگینز و مک میلان37، 2009(. برخی از مداخلات و اقداماتی که به معلمان برای ایجاد 

احساس حمایت در دانش‌آموزان توصیه شده به شرح زیر است:

1. به‌صورت واضح و آشــکار به دانش‌آموزان نشــان دهید که موفقیت یا شکست آن‌ها برای شما 
اهمیت دارد. برای مثال با بررســی نمرات دانش‌آموزان به‌صورت هفتگی به آن‌ها اعلام کنید که 

متوجه پیشرفت یا عدم پیشرفت آن‌ها هستید.

2. به سخنان دانش‌آموزان گوش دهید و به عقاید آن‌ها احترام بگذارید.

3. برای کمک به دانش‌آموزان وقت و انرژی کافی اختصاص دهید.

4. برای دستی‌ابی به اهداف آموزشی به دانش‌آموزانی که در زندگی شخصی خود دچار مشکلات 
خاصی هستند، فرصت بیشتری داده و شرایط آن‌ها را مدنظر قرار دهید.

5. تا جایی که امکان دارد در دسترس دانش‌آموزان باشید.

6. به آن‌ها نشــان دهید که زندگی شــخصی آن‌ها نیز برای شــما اهمیت دارد. برای مثال از آن‌ها 
بخواهید که در یک صفحه وضعیت زندگی خود را برای شما شرح دهند )جونز، 2009(.

کارآمــدی الگــوی MUSIC در افزایش انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلــی و در نتیجه عملکرد 
تحصیلی در پژوهش‌های مختلف مشخص شده است. جونز، راف، اسنایدر، پتریچ و کونکه38 )2012( 
در پژوهشی با هدف افزایش و بهبود عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان را به‌صورت تصادفی در دو گروه 
 MUSIC آزمایش و کنترل جایگزین کردند. در پایان نتایج نشان داد که گروه آزمایش که بر اساس الگوی
آموزش دیده بودند عملکرد، درگیری تحصیلی و همچنین انگیزش بالاتری نسبت به گروه کنترل از خود 
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نشــان دادند. جونز، واتســون، راکز و آکالین39 )2012( نیز در پژوهشی با هدف مشخص کردن عوامل 
تأثیرگذار بر انگیزش دانش‌آموزان به این نتیجه رسیدند که در کلاس‌هایی که معلم از چارچوب الگوی 
MUSIC اســتفاده می‌کند، مانند ارائــة انواع متعددی از ارزیابی‌ها و آزمون‌ها، اســتفاده از فعالیت‌های 

تعاملی، برقراری ارتباط صمیمانه، استفاده از ابزار متنوع کمک‌آموزشی، ملاقات چهره به چهره و مستقیم 
بــا دانش‌آموزان، دادن قدرت انتخاب به دانش‌آموزان در موارد مورد نیاز، عملکرد تحصیلی و درگیری 

تحصیلی دانش‌آموزان و همچنین انگیزش تحصیلی آن‌ها افزایش خواهد داشت.
 MUSIC در پژوهشــی جونز، الپر، موکری، بریانت و پارِتی40 )2013( سعی کردند الگوی انگیزشی
را در کلاس‌هایی که از روش حل مســئله اســتفاده می‌کردند به کار برند. در پایان نتایج نشان داد که در 
کلاس‌هایی که در آن معلم از چارچوب الگوی MUSIC استفاده می‌کند، میزان انگیزش دانش‌آموزان و 

همچنین درگیری آن‌ها در فعالیت‌های آموزشی افزایش میی‌ابد.
کرتیــو41 )2015( بــا آموزش الگوی MUSIC به معلمان از آن‌ها خواســت تــا تدریس خود را در 
چارچوب این الگو انجام دهند. از طرفی در طول ترم برای اینکه مشخص شود دانش‌آموزان مؤلفه‌های 
الگوی MUSIC را در کلاس احساس می‌کنند و همچنین دریافت پیشنهادهای آن‌ها برای اجرای هر چه 
 MUSIC بهتر این مؤلفه‌ها، از مصاحبه و روش بارش مغزی استفاده شد. در نهایت نتایج نشان داد الگوی

باعث بهبود عملکرد تحصیلی و انگیزش دانش‌آموزان می‌شود.
جونز و همکاران )2015( با هدف مشخص کردن اینکه چه فعالیت‌ها و مداخلاتی می‌تواند انگیزه 
و میزان یادگیری دانش‌آموزان را رشد دهد پژوهشی را انجام دادند. نتایج نشان داد که استفاده از الگوی 
MUSIC، بــرای مثال دادن قدرت انتخاب، فرصت اظهارنظر، فعالیت‌هایی مانند ارائة دروس توســط 

دانش‌آموزان، ارائة توضیحاتی دربارة فواید موضوعات درسی، نشان دادن علاقه و اهمیت به پیشرفت 
درســی دانش‌آموزان از ســوی معلم از طریق روابط دلســوزانه و صمیمی و ... منجر به افزایش میزان 

انگیزش، درگیری و در نتیجه پیشرفت تحصیلی آن‌ها خواهد شد.
در پژوهشــی کــه جونز، تنــدار42 و پارِتی )2016( با هدف بررســی چگونگــی تأثیرپذیری ادراک 
دانشجویان از مؤلفه‌های الگوی MUSIC بر انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلی و اهداف شغلی انجام 
دادنــد نتایج نشــان داد که هر پنج مؤلفه الگوی MUSIC توانایی پیش‌بینــی و تأثیرگذاری معناداری بر 

انگیزش و درگیری تحصیلی و همچنین اهداف شغلی آیندة دانشجویان دارد.

روش پژوهش
این پژوهش از نوع نیمه‌آزمایشی با پیش‌آزمون-پس‌آزمون و گروه گواه بود. در این پژوهش جامعة 
آماری شــامل کلیة دانش‌آموزان سال هشتم متوسطة پسرانة شهر دزفول بود، و نمونة آماری بر اساس 
روش نمونه‌گیری تصادفی خوشــه‌ای چندمرحله‌ای به دســت آمد. ابتــدا در دو منطقة 1 و 2 به صور 
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تصادفی دو مدرســه انتخاب شــد و از هر مدرسه یک کلاس 25 نفره، باز به‌صورت تصادفی، انتخاب 
گردیــد. یکی از کلاس‌ها به‌عنوان گروه آزمایش انتخاب شــد که دانش‌آموزان در طول یک نیم ســال 
تحصیلی تحت آموزش روش انگیزشــی MUSIC قرار گرفتند، و یک کلاس نیز به‌عنوان گروه کنترل 

هیچ‌گونه آموزشی دریافت نکردند.

ابزار

پرســش‌نامة انگیــزش تحصیلی درونــی و بیرونی هارتر43:  پرســش‌نامة اســتاندارد انگیزش 
تحصیلی هارتر شــامل 33 گویه و هدف آن بررسی انگیزش تحصیلی در بین دانش‌آموزان است. این  
پرســش‌نامه بر اســاس مقیاس پنج‌گزینه‌ای لیکرت )هیچ‌وقت، 1؛ به‌ندرت، 2؛ گاهی اوقات، 3؛ اکثر 
اوقات 4؛ تقریباً همیشه؛5( است. این ابزار شکل اصلاح‌شدة مقیاس هارتر )1981( به‌عنوان یک ابزار 
ســنجش انگیزش تحصیلی است. همان‌گونه که بیان شد مقیاس اصلی هارتر، انگیزش تحصیلی را با 
ســؤال‌های دوقطبی می‌ســنجد که یک قطب آن انگیزش درونی و قطب دیگر انگیزش بیرونی است 
و پاســخ آزمودنی به موضوع هر ســؤال فقط می‌تواند یکی از دلایل بیرونی یا درونی را دربرداشــته 
باشد. ازآنجاکه در بسیاری موضوع‌های تحصیلی انگیزه‌های درونی و بیرونی هر دو نقش دارند، لپر، 
کورپوس و لینگر44 )2005( مقیاس هارتر را به شــکل مقیاس‌های معمول درآوردند که هر سؤال تنها 
یکی از دلایل انگیزش درونی و بیرونی را در نظر می‌گیرد. اعتبار این آزمون در بررسی لپر و همکاران 
)2005( با اســتفاده از روش بازآزمایی به فاصلة 6 هفته r= 0/74 به دســت آمده اســت. ضریب آلفا 
برای مقیاس کلی انگیزش بیرونی معادل 0/78 و برای انگیزش درونی 0/90 به دست آمده است. در 
پژوهــش بحرانی )1388( ضرایب آلفا کرونباخ و بازآزمایی برای پایایی مقیاس کلی انگیزش درونی  
پرســش‌نامه به ترتیب 0/85 و 0/86 و برای مقیاس کلی انگیزش بیرونی 0/69 و 0/72 بود )بحرانی، 
1388(. در پژوهش حاضر ضریب آلفای کرونباخ برای مقیاس انگیزش درونی 0/82 و برای انگیزش 

بیرونی 0/71 بود.

پرسش‌نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی )MSLQ(: این پرسش‌نامه یک ابزار خودگزارشی 
است که برای ارزیابی راهبردهای انگیزشی و راهبردهای یادگیری مورد استفاده قرار می‌گیرد و توسط 
پینتریچ و دیگروت45 )1990( ســاخته شده است. این پرسش‌نامه دارای دو بخش است. راهبردهای 
انگیزشی و راهبردهای یادگیری )شناختی و فراشناختی(. این پرسش‌نامه بر اساس مقیاس لیکرت از 
1 تا 7 درجه‌بندی می‌شــود و دانش‌آموز اگر یک گزاره هرگز دربارة آن‌ها صدق نمی‌کند عدد 1 و اگر 
مفهوم گزاره کاملًا با رفتار آن‌ها هماهنگ است عدد 7 را می‌تواند انتخاب کند، در غیر این صورت به 
میزانی که گزاره به رفتار آن‌ها نزدیک است می‌توانند عدد مورد نظر را انتخاب کنند. پینتریچ و دیگروت 
همســانی درونی این پرسش‌نامه را با اســتفاده از ضریب آلفای کرونباخ مقایسه نمودند و مقدار این 
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ضریب را برای خرده‌مقیاس‌های راهبردهای انگیزشی و راهبردهای یادگیری )شناختی و فراشناختی( 
به ترتیب 0/90، 0/72 به دســت آوردند. در پژوهش موســوی، کیامنش و اخوان تفتی )1394( آلفای 
کرونباخ برای خرده‌مقیاس‌های ذکرشــده )راهبردهای انگیزشــی و راهبردهــای یادگیری( به ترتیب 
برابر با 0/87 و 0/74 بوده اســت. این پرســش‌نامه دارای مؤلفه‌ها و زیرمقیاس‌های متعددی است که 
در پژوهــش حاضر با توجــه به نوع مداخلات و متغیرهای مورد بررســی از خرده‌مقیاس‌های کنترل 
باورهای یادگیری، خودکارآمدی، مرور ذهنی، بســط‌دهی، سازمان‌دهی، تفکر انتقادی و خودنظم‌دهی 
فراشــناختی استفاده شده است. در پژوهش حاضر ضریب آلفای کرونباخ برای راهبردهای انگیزشی 

و یادگیری )شناختی و فراشناختی( به ترتیب برابر با 0/83 و 0/81 بود.

عملکرد تحصیلی: برای ســنجش عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی، نمرات درس 
ریاضی دانش‌آموزان در آزمون پایانی نیم ســال دوم ســال تحصیلــی 95-94 به‌عنوان پیش‌آزمون و 
نمرات درس ریاضی دانش‌آموزان در نیم سال اول سال تحصیلی 96-95 به‌عنوان نمرات پس‌آزمون 

در نظر گرفته شدند.

روش اجرا
پس از کسب مجوزهای لازم از ادارة آموزش‌وپرورش، با استفاده از روش نمونه‌گیری خوشه‌ای 
چندمرحله‌ای دو آموزشگاه از شهر دزفول انتخاب شده و از هر آموزشگاه یک کلاس به‌عنوان نمونة 
مــورد نظر انتخــاب گردید. از این میان به‌صورت تصادفی یــک کلاس به‌عنوان گروه آزمایش و یک 
کلاس به‌عنوان گروه کنترل تعیین گردید. سپس پیش‌آزمون از هر دو گروه به عمل آمد. بعد از اجرای 
پیش‌آزمون و مشــاهده نشدن تفاوت معنادار بین دو گروه، آموزش‌های لازم برای گروه آزمایش آغاز 
شــد و در نهایــت بعد از انجــام پس‌آزمون از گروه آزمایش و کنترل با نرم‌افزار SPSS نســخة 19 به 
بررســی تفاوت بین پیش‌آزمون و پس‌آزمون و تغییرات ســایر متغیرها پرداخته شد. همان‌طور که در 
بخش‌های پیشــین ارائه شــد روش MUSIC همانند یک الگوی آموزشی می‌بایست توسط معلم در 
تمام جلسات نیم‌سال تحصیلی در کلاس اجرا شود. بر این اساس معلم درس ریاضی می‌بایست این 
الگوی انگیزشــی را در بطن آموزش و همچنین رفتار آموزشــی و تدریس خود بگنجاند برای نمونه 
در ایــن الگو برای اینکه دانش‌آموزان مؤلفة حمایت از ســوی معلم را به‌صورت ملموس احســاس 
کنند معلم با توجه به روش‌های اشاره‌شده در مطالب پیشین می‌بایست این مؤلفه را در رفتار و نحوة 
تعامل با دانش‌آموزان از خود نشــان دهد تا از این طریق بتواند با برآورده کردن این مؤلفه به ایجاد 
 MUSIC انگیــزش در دانش‌آمــوزان کمک کند. بنابراین نحوه و چگونگی اجــرای پنج مؤلفة الگوی
ابتدا به معلم درس ریاضی آموزش داده شــد و در نهایت در طول یک نیم ســال تحصیلی در کلاس 

ریاضی به اجرا درآمد.
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یافته‌های تحقیق
تحلیل داده‌های گردآوری‌شــده در دو ســطح و به‌واســطة شــاخص‌های آمار توصیفی )میانگین و 

انحراف معیار( و آمار استنباطی صورت گرفت.
 جدول 1.   میانگین و انحراف معیار نمرات گروه آزمایش و کنترل در مرحله پیش‌آزمون و پس‌آزمون                                           

پس‌آزمونپیش‌آزمونگروهمتغیر
MSDMSD

انگیزش درونی
44/768/0558/805آزمایش

47/765/3451/966/43گواه

انگیزش بیرونی
66/125/7454/124/46آزمایش

65/086/0859/804/30گواه

درگیری انگیزشی
62/8015/0782/929/70آزمایش

65/0810/3971/4810/21گواه

درگیری شناختی
61/2013/4181/7210/17آزمایش

63/689/3566/528/98گواه

درگیری فراشناختی
38/847/6348/685/29آزمایش

41/246/1841/086/84گواه

عملکرد تحصیلی ریاضی
16/841/7717/681/46آزمایش

16/261/1616/661/03گواه

مطابق با جدول 1 میانگین گروه‌های آزمایش و گواه در متغیرهای ذکرشــده در مرحلة پیش‌آزمون 
تفــاوت چندانی باهم ندارند. ولی در مرحلــة پس‌آزمون بین میانگین دو گروه در تمام متغیرها تفاوت 
معناداری مشــاهده می‌شود. به‌طوری‌که میانگین گروه آزمایش در متغیرهای انگیزش تحصیلی درونی، 
درگیری انگیزشــی، درگیری شناختی و فراشــناختی و همچنین عملکرد تحصیلی از گروه گواه بیشتر 
اســت. همچنین میانگین گروه آزمایش در متغیر انگیزش تحصیلی بیرونی نسبت به گروه گواه کاهش 

قابل‌ملاحظه‌ای داشته است.
قبــل از تحلیــل آماری کوواریانس، پیش‌فرض‌های آن مورد بررســی قرار گرفــت تا از برقراری 
مفروضه‌های آزمون اطمینان حاصل شــود. در آزمون کالموگروف- اسمیرنوف، مشخص شد که نتایج 
آزمون در مورد هر دو متغیر معنادار نیســت، لذا می‌توان نتیجه گرفت که در هر دو گروه توزیع نمرات 
طبیعی است. آزمون لوین نیز نشان‌دهندة معنادار نبودن نتایج در مورد هر دو متغیر است، لذا واریانس‌های 

دو گروه برابر هستند.
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جدول 2. نتایج تحلیل کوواریانس در متغیر انگیزش تحصیلی                                                                                                 

SSdfMSFPمنبع تغییراتمتغیر

انگیزش تحصیلی 
درونی

799/201799/20گروه

32/040/0001 1161/934724/72خطا

15552750کل

انگیزش تحصیلی 
بیرونی

438/791438/79گروه

25/440/0001 810/534717/24خطا

16354850کل

همان‌طور که نتایج جدول 1 نشــان می‌دهد، بین دانش‌آموزان گروه آزمایش و گروه گواه از لحاظ 
انگیزش تحصیلی درونی با شاخص آماری )P> 0/0001 و F=32/04( و انگیزش تحصیلی بیرونی با 
شاخص آماری )P> 0/0001 و F=25/44( تفاوت معناداری مشاهده می‌شود. یعنی اختلاف معناداری 
بین میانگین دو گروه مشاهده می‌شود. به این معنی که روش انگیزشی MUSIC باعث افزایش انگیزش 
تحصیلی درونی و همچنین کاهش انگیزش تحصیلی بیرونی در دانش‌آموزان گروه آزمایش شده است.

جدول 2. نتایج تحلیل کوواریانس در متغیر درگیری تحصیلی                                                                                                 

SSdfMSFPمنبع تغییراتمتغیر

 درگیری 
انگیزشی

1875/9511875/95گروه

24/340/0001 3621/504777/05خطا

30439450کل

 درگیری 
شناختی

3249/8113249/81گروه

45/750/0001 3338/144771/02خطا

28200250کل

 درگیری 
فراشناختی

896/031896/03گروه
30/130/0001 1397/484729/73خطا

10323050کل

مطابق با جدول 2 نتایج تحلیل کوواریانس در مؤلفه‌های متغیر درگیری تحصیلی نشان می‌دهد که 
 P> 0/0001( بین دانش‌آموزان گروه آزمایش و گروه گواه از لحاظ درگیری انگیزشی با شاخص آماری
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و F=24/34(، درگیری شــناختی با شاخص آماری )P> 0/0001 و F=45/75( و درگیری فراشناختی 
با شــاخص آماری )P> 0/0001 و F=30/13( تفاوت معنــاداری وجود دارد. بنابراین می‌توان گفت 
تفاوت مشاهده‌شــده در نمره‌های دو گروه در پس‌آزمون ناشــی از آموزش به روش الگوی انگیزشی 

MUSIC بوده است.

جدول 3. نتایج تحلیل کوواریانس در متغیر عملکرد تحصیلی درس ریاضی                                                                             

SSdfMSFPمنبع تغییراتمتغیر

عملکرد تحصیلی 
درس ریاضی

5/0715/07گروه
7/170/01 33/27470/70خطا

14830/7550کل

مطابق با جدول 3 نتایج تحلیل کوواریانس در متغیر عملکرد تحصیلی درس ریاضی نشان می‌دهد 
که بین دانش‌آموزان گروه آزمایش و گروه گواه از لحاظ عملکرد تحصیلی درس ریاضی با شــاخص 
آماری )P> 0/05 و F=7/17( تفاوت معناداری وجود دارد. بنابراین می‌توان گفت تفاوت مشاهده‌شده 
در نمره‌های دو گروه در پس‌آزمون عملکرد تحصیلی درس ریاضی، ناشی از آموزش به روش الگوی 

انگیزشی MUSIC بوده است.

بحث و نتیجه‌گیری
هــدف پژوهش حاضر بررســی اثربخشــی الگوی انگیزشــی MUSIC بر انگیزش 
تحصیلــی درونــی و بیرونــی، درگیــری تحصیلی و عملکــرد تحصیلــی درس ریاضی 
دانش‌آموزان بود. یافته‌های پژوهش بیانگر آن اســت کــه عملکرد گروه آزمایش پس از 
آموزش بــه روش الگــوی MUSIC در تمام متغیرهای مورد بررســی به‌طور معناداری 
بهبود داشته است. همچنین برتری معنادار گروه آزمایش نسبت به گروه گواه نشانگر آن 
اســت که الگوی آموزشــی MUSIC موجب افزایش انگیزش تحصیلی درونی، درگیری 
انگیزشــی، درگیری شناختی، درگیری فراشــناختی و عملکرد تحصیلی درس ریاضی و 
همچنین کاهش انگیزش تحصیلی بیرونی شده است. این یافته‌ها با نتایج تحقیقات جونز، 
2009؛ جونز، راف، اسنایدر، پتریچ و کونکه )2012(؛ جونز، و همکاران )2012(؛ جونز و 
همکاران )2013(؛ کرتیو )2015(؛ جونز و همکاران )2015(؛ جونز و همکاران )2016( 
همخوانــی دارد. مداخلات صورت‌گرفته در پژوهــش حاضر با هدف تأثیر بر جنبه‌های 
مختلف روان‌شناختی دانش‌آموزان و همچنین عوامل محیطی تأثیرگذار از جمله تبادلات 
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احساســی و رفتاری بین معلم و دانش‌آموزان انجام شــد. همان‌طور که در بررسی نتایج 
مشخص شد، الگوی انگیزشی MUSIC باعث افزایش انگیزش درونی و کاهش انگیزش 
بیرونــی در دانش‌آموزان گروه آزمایش شــد. انگیزش درونــی همان انگیزش انجام یک 
فعالیت به خاطر خود آن فعالیت اســت. کســانی که انگیزش درونی دارند به این خاطر 
روی تکالیــف خود کار می‌کنند که آن را خوشــایند می‌دانند. بــرای آنان انجام تکالیف 
به‌خودی‌خود پاداش اســت و نیاز به پاداش آشــکار و دیگر الزامات بیرونی نیســت. در 
مقابل افرادی که با محرک‌های بیرونی برانگیخته می‌شوند برای کسب پاداش‌های معلم و 
دیگران و یا جهت فرار از تنبیه دست به انجام فعالیت می‌زنند. یکی از روش‌های ایجاد 
انگیزش درونی در کلاس کمک به دانش‌آموزان و ایجاد شرایطی است تا آن‌ها احساس 
خودمختاری بیشتری در کلاس داشته باشند. همچنین توانایی و درک ارتباط میان تکالیف 
و مطالب آموزشی با زندگی روزمره می‌تواند باعث ایجاد انگیزش در دانش‌آموزان گردد 
)شــانک و همکاران، 2012(. بر این اســاس در الگوها و مداخله‌های صورت گرفته در 
پژوهش حاضر شــرایطی مهیا شد تا دانش‌آموزان علاوه بر فرصت داشتن جهت درک و 
یافتن ارتباط میان مسائل و تکالیف با زندگی روزمره، احساس خودمختاری بیشتری نیز 
در کلاس درس و همچنین چگونگی انجام تکالیف خود داشته باشند. با افزایش احساس 
خودمختــاری و همچنیــن درک اهمیت یادگیری دروس و کاربرد مطالب یادگرفته‌شــده 
و ارتباط آن‌ها با زندگی شــخصی، دانش‌آموزان بیش‌ازپیــش به ارزش واقعی دروس و 
تکالیف علاقه‌مند گشــته و سودمندی تحصیل را بیشتر لمس می‌کنند. لذا مطالب درسی 
را مطالبــی قابل‌فهم می‌بینند و چون آن‌ها را ســودمند می‌بینند برایشــان لذت‌بخش‌تر و 
جالب‌تر اســت. دانش‌آموزانی که ارزش دروس و ارتباط آن‌ها با زندگی و آینده خود را 
متوجه می‌شــوند مداومت، استقامت و پافشاری بیشتری در انجام تکالیف و یادگیری از 
خود نشان می‌دهند )جونز، ساباز، چرام46 و چیتوم47، 2017 (. بنابراین مطالب درسی را 
بهتر یاد می‌گیرند و عملکرد خود را بهبود می‌بخشند و در نتیجه همان‌طور که پیش‌ازاین 
اشــاره شــد فعالیت‌ها و تکالیف را به خاطر خود فعالیت‌ها انجام می‌دهند نه به خاطر 
کســب پاداش یا فرار از تنبیه معلم. بر این اســاس نتایج پژوهش حاضر نیز همســو با 
سایر تحقیقات تجربی بیانگر این امر است که دانش‌آموزانی که دارای انگیزش تحصیلی 
درونی بالاتری می‌باشــند از عملکرد تحصیلی و درگیری تحصیلی بالاتری نیز برخوردار 
خواهند بود )لیپنویچ و همکاران، 2016(. همچنان که نتایج پژوهش حاضر نیز نشان داد، 
دانش‌آموزان گروه آزمایش از لحاظ درگیری تحصیلی )انگیزشی، شناختی و فراشناختی( 
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سطوح بالاتری را نسبت به دانش‌آموزان گروه گواه از خود نشان دادند. دانش‌آموزانی که 
از این راهبردها استفاده می‌کنند بر فرایند یادگیری خود کنترل و نظارت بیشتری داشته، 
طــرح و برنامة مشــخصی دارند، برنامه‌ریزی می‌کنند و تکالیف خــود را به‌خوبی انجام 
می‌دهند. روشــن است دانش‌آموزانی که انگیزش تحصیلی آن‌ها بهبود یافته باشد تمایل 
و علاقة بیشــتری به درگیری در فعالیت‌های تحصیلی )درگیری تحصیلی( از خود نشان 
می‌دهد از طرفی درگیری تحصیلی بیشتر خود باعث کسب نتایج بیشتر می‌شود و همچنین 
کســب نتایج بهتر به دلیل بار هیجانی مثبت و ایجاد تغییر در باورهای هیجانی منفی فرد 
که ناشی از شکست‌ها و عدم‌موفقیت‌های قبلی بوده باعث افزایش انگیـزة تحصیلی و در 
نتیجه بهبود عملکرد تحصیلی خواهد شد. در این مدل انگیزشی بر دادن اختیارات بیشتر 
به دانش‌آموز در کلاس درس تأکید می‌شــود و همان‌طور که پیش‌ازاین اشــاره شــد این 
امــر خود می‌تواند باعث بهبود انگیزش تحصیلی درونی و درگیری تحصیلی گردد. راتر 
)1966(؛ هارتــر )1978( )به نقل از شــانک و همکاران، 2012( تأکید دارند که انگیزش 
تا حدود بســیار زیادی از این باور که افراد می‌توانند روی محیطشــان اعمال کنترل کنند 
نشــئت می‌گیرد. یک دیدگاه مرتبط که توســط دسی و رایان رشد یافته است این نکته را 
مسلم فرض می‌کند که انسان‌ها نیاز به خودمختار بودن دارند و به این دلیل در فعالیت‌ها 
شــرکت می‌کنند که خودشــان چنین می‌خواهند. نیاز به خودمختاری به نیاز برای ادراک 
احساس کنترل، عامل بودن یا خودمختاری در تعاملات با محیط و یا از دیدگاه اسنادی به 
یک مکان علیت درونی ادراک‌شده اشاره دارد. نیاز به انگیزش درونی به ارادة افراد نیرو 
می‌بخشــد و ارادة انگیزش درونی را برای ارضای نیازها به کار می‌گیرد. بر این اســاس 
وقتی فرد به اراده و اختیار خود عمل می‌کند انگیزش درونی برانگیخته و ارضا می‌شــود 

)ریان و دسی48، 2000(.
در الگوی MUSIC برای ایجاد احساس سودمندی دروس شرایطی فراهم می‌شود 
تا دانش‌آموزان مهارت‌های جدیدی در کلاس درس بیاموزند که یادگیری این مهارت‌ها 
عــاوه بر درگیر کردن دانش‌آموزان با مطالب درســی باعــث یادگیری مهارت‌هایی از 
جمله جســت‌وجوی اینترنتی، تهیه پاورپوینت و ... می‌شــود. همیــن امر باعث ایجاد 
علاقه و درک ســودمندی مطالب درسی در آن‌ها می‌شود و در نتیجه انگیزش، درگیری 
و عملکرد دانش‌آموز را بهبود خواهد بخشید. ادراک دانش‌آموزان از سودمندی و مفید 
بــودن دروس یک پیش‌بینی‌کنندة قوی برای انگیزش دروس اســت. این امر منطقی به 
نظر می‌رســد زیرا ارتباط مســتقیمی بین ادراک دانش‌آموز از ســودمندی و مفید بودن 
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دروس، ادراک مفاهیــم دروس، و اهداف شــغلی آینده وجود دارد زیرا تمام این‌ها در 
یک پیوستار در جهت اهداف دانش‌آموز قرار می‌گیرند. دانش‌آموزی که این ارتباط را 
درک می‌کند و بین سودمندی دروس و اهداف خود ارتباط برقرار می‌کند تلاش بیشتر 
و مداومی از خود نشان می‌دهد و در تکالیف چالشی مقاومت بالاتری خواهد داشت. 
واضح اســت که این دانش‌آموز در کلاس درس و تکالیف درگیری تحصیلی بیشــتری 
نیز خواهد داشــت. همان‌طور که پیش‌ازاین اشاره شــد تجارب منفی دانش‌آموزان در 
 MUSIC زمینة درسی عامل کاهش علاقه و ضعف خودپندارة درسی می‌شود. در روش
معلم سعی می‌کند با استفاده از روش‌ها و موقعیت‌های مختلف تجارب موفقیت‌آمیزی 
را در دانش‌آموزان شــکل دهد. از جمله برگزاری آزمون با ســطوح دشواری مختلف، 
تشــکیل گروه‌های دانش‌آموزی برای تمرین مطالب کلاسی، نشان دادن علاقة شخصی 
به درس و تکالیف ارائه‌شده، و ... )جونز و همکاران، 2017(. یکی از روش‌های ایجاد 
و تحریک انگیزش درونی ایجاد چالش و همچنین موقعیت‌هایی برای کنجکاوی است 
)شــانک و همــکاران، 2012(. بر این اســاس در روش MUSIC یکی از فعالیت‌های 
معلم ایجاد چنین موقعیت‌هایی اســت. در چنیــن موقعیت‌هایی دانش‌آموزان درگیری 
بیشــتری با موقعیت مورد نظر پیدا می‌کنند و سعی می‌کنند تا با کاربرد آنچه آموخته‌اند 
روش‌هــای مختلفی را برای حل چالش مورد نظــر به کار گیرند و بعد از هر موفقیت، 
احســاس موفقیت و علاقة بیشتری کسب خواهند کرد. دانش‌آموزانی که درک بالاتری 
از موفقیت دارند اعتقاد دارند که در تکالیف کلاســی درس مورد نظر موفقیت بیشتری 
کسب کنند. بندورا به چهار مؤلفه که ادراک دانش‌آموز از موفقیت در آینده را تحت تأثیر 
قرار می‌دهد اشاره می‌کند: تسلط بر تکالیف و دروس، مشاهدة موفقیت دیگران، تأیید 
اجتماعی، حالات عاطفی و فیزیولوژیکی. در الگوی انگیزشی MUSIC معلم با طراحی 
موقعیت‌ها و تکالیف چالشی باعث بهبود و ایجاد مؤلفة تسلط در دانش‌آموزان خواهد 
شــد. این فعالیت‌ها می‌توانند در نهایت ادراک و احساس موفقیت را در دانش‌آموزان 
ایجاد کند. همچنین معلم با اجازه دادن به دانش‌آموزان برای بیان موفقیت‌ها و یا تشویق 
و معرفی دانش‌آموزان موفق باعث ایجاد انگیزة کســب موفقیت در سایر دانش‌آموزان 
شــود. همچنین معلم با تشــویق‌های کلامی و ... می‌تواند مؤلفة تأیید اجتماعی را نیز 
در دانش‌آمــوزان شــکل دهد. در نهایت معلم با فعالیت‌هــا و اقداماتی که اضطراب یا 
ســایر حالات روان‌شــناختی منفی دانش‌آموزان را کاهش می‌دهــد می‌تواند در بهبود 
حالات عاطفی و فیزیولوژیکی دانش‌آموزان مؤثر باشد و در نتیجه باعث بهبود عملکرد 
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دانش‌آموزان گردد )ارمرد49 و جونز، 2018(.
یکـی از مؤلفه‌هـای الگـوی MUSIC حمایـت اسـت. ایـن بُعـد از جملـه ابعـاد 
عاطفـی و اجتماعـی ایـن الگـو اسـت. کـه منجـر بـه بهبـود انگیـزش در دانش‌آموزان 
خواهـد شـد. نکتـة اصلی در مؤلفة حمایت این اسـت که معلـم به‌گونه‌ای فعالیت‌های 
آموزشـی و رفتـاری خود را شـکل دهد که دانش‌آموزان احسـاس کننـد یادگیری آن‌ها 
بـرای معلـم اهمیـت دارد و او همـواره نگـران و علاقه‌منـد بـه افزایـش یادگیری آن‌ها 
اسـت. همچنیـن معلـم دربـارة سالمت و بهزیسـتی جسـمانی و روانـی دانش‌آموزان 
نیـز می‌بایسـت ایـن احسـاس علاقه‌منـدی و حمایـت را به دانـش آمـوران منتقل کند. 
تحقیقـات متعـدد نشـان می‌دهـد کـه ارتبـاط حمایتـی بـا معلم تأثیـر مثبتی بـر افزایش 
انگیـزش درونـی، درگیـری تحصیلـی، درگیـری شـناختی، خودکارآمـدی، پشـتکار و 
عملکـرد تحصیلـی دارد )فریمـن و همکاران، 2007؛ لوِت جونـز و همکاران، 2009(. 
یکـی از دلایـل تأثیـر مؤلفـة حمایـت در انگیـزش دانش‌آموزان کـه در نتیجـه منجر به 
افزایـش درگیـری و عملکـرد تحصیلـی دانش‌آمـوزان می‌شـود، ایجـاد احسـاس تعلق 
در دانش‌آمـوزان اسـت. ایـن امـر منجـر بـه کاهـش اضطـراب و همچنیـن احسـاس 
امنیـت روانـی در دانش‌آمـوزان می‌شـود و فعالیت‌هـای جمعـی آن‌هـا را نیـز رشـد 
خواهـد داد )لیپنویـچ و همـکاران، 2016(. دانش‌آموزانـی که در چنین فضای کلاسـی 
و ارتباطـی قـرار می‌گیرنـد طبعـاً از انگیـزش بالاتـری برخـوردار خواهنـد بـود. نتایج 
بسـیاری از پژوهش‌هـا بیانگـر ایـن واقعیـت اسـت کـه انسـان‌ها نیازمنـد بـه داشـتن 
روابـط بین‌فـردی و حمایتـی می‌باشـند. احسـاس تعلق از دو بخش تشـکیل می‌شـود: 
نخسـت اینکـه افـراد نیازمنـد داشـتن روابـط بین‌فـردی مـداوم می‌باشـند. دوم اینکـه 
افـراد نیـاز دارنـد تـا احسـاس کننـد کـه دیگـران نگـران و حامـی وضعیـت روحـی و 
روانـی آن‌هـا می‌باشـند. تحقیقـات متعـدد بیانگـر ارتباط مسـتقیم بیـن ادراک حمایت 
از سـوی دیگـران و متغیرهایـی همچـون انگیزش درونـی، درگیـری تحصیلی، تلاش، 

درگیـری شـناختی، خودکارآمـدی و عملکـرد تحصیلی اسـت )جونـز، 2009(.

محدودیت‌های تحقیق
1. ناتوانی در کنترل برخی متغیرهای تأثیرگذار از قبیل بهرة هوشی، برخی آموزش‌های 
تأثیرگذار توسط سایر معلمان در دروس دیگر، ویژگی‌های خانوادگی دانش‌آموزان 

و سایر متغیرهای اثرگذار داخل و خارج از کلاس درس.
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2. در دسترس نبودن پیشینة پژوهشی داخل کشور.

پیشنهادها

پیشنهادهای پژوهشی
1. انجام پژوهش‌هایی با نمونه‌های آماری از مقاطع مختلف تحصیلی جهت بررسی 

تأثیر عامل سن و رسش در زمینة انگیزش.
2. انجام پژوهش‌هایی که در آن‌ها برخی از متغیرها از قبیل هوش و ... کنترل گردد.
3. انجام پژوهش‌هایی در ســایر مناطق کشــور جهت افزایــش قدرت تعمیم‌پذیری 

نتایج پژوهش.
4. انجام پژوهش‌هایی بر اســاس ســایر نظریه‌ها و الگوهای انگیزشی از قبیل نظریة 

خودمختاری، هدف‌گزینی و ... .
5. انجــام پژوهش‌هایی بــا دانش‌آموزان کنکــوری جهت بررســی چگونگی تغییر 

انگیزش در دانش‌آموزان کنکوری.

پیشنهادهای کاربردی
1. برگزاری دوره‌های آموزشی ضمن‌خدمت جهت افزایش آگاهی معلمان و مدیران 
مدارس و ســایر دســت‌اندرکاران از نقش انگیزش در بهبود عملکرد تحصیلی و 

آموزش الگوهای انگیزشی کاربردی به آنان.
2. تهیة بسته‌های آموزشی با هدف کاربرد نظریه‌ها و الگوهای انگیزشی در مدارس.

3. آگاهی معلمان، مدیران و ســایر دســت‌اندرکاران آموزشــی از نقش راهبردهای 
شناختی و فراشناختی در انگیزش و عملکرد تحصیلی.

4. تدوین کتب درســی بــا هدف افزایش آگاهی دانش‌آمــوزان از نحوه و چگونگی 
کاربرد مطالب درسی در زندگی روزمره و تأثیر آن در جهت دستی‌ابی به اهداف 

آینده.
5. ایجاد اصلاحات بنیادی در زمینة روش‌های آموزشی و محتوای آموزشی.
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 The impact of MUSIC® model of motivation on academic
 motivation, educational engagement and mathematic academic
 performance of Dezfoul secondary school students

The purpose of this study was to investigate how the MUSIC model of moti-
vation affects the internal and external educational motivation, educational 
engagement (motivational strategies, learning strategies), and academic per-
formance of students in mathematics. The research method was experimental 
with pre-posttests design and control group. The statistical population con-
sisted of all students in the eighth grade of Dezful city. Using multistage cluster 
random sampling, 50 students were selected in two classes of 25 students from 
Dezful city and they were randomly assigned to two experimental and control 
groups. Pre-tests of academic motivation and educational involvement were 
distributed to both groups and then the MUSIC model of motivation was im-
plemented in the experimental group and the control group received no train-
ing in this regard. In this research, the tools of internal and external academic 
motivation of Hartar and MSLQ were used. The data were analyzed using 
descriptive and inferential statistics (Levin test, Kolmogorov-Smirnov test, and 
single variable covariance analysis (ANCOVA). The results showed that using 
the MUSIC model of motivation led in increasing the internal educational mo-
tivation, decreasing the external educational motivation, increasing the educa-
tional engagement and improving the academic performance of students in the 
experimental group, compared with the control group. Therefore, the use of 
the MUSIC model of motivation could have a positive impact on the academic 
motivation, educational engagement, and academic performance.
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 Effectiveness of positive education on well-being, character
strengths and optimism of students

Positive psychology is the scientific study of human flourishing and a practical 
approach to optimize the individual’s life. The aim of this study was to evalu-
ate the effects of positive education on well-being, character strengths and op-
timism of ninth grade students. Participants included 46 female ninth grade 
public school students. To select the sample, two schools were randomly selected 
from among the 1st cycle secondary schools of Tehran. The students selected 
from one school were considered as experimental group (n=22) and the stu-
dents selected from the other school were considered as control group (n=24). 
Participants in both groups completed the questionnaires of well-being, char-
acter strengths and optimism. Then, positive education was performed in the 
experimental group. Data were analyzed using multivariate analysis of variance 
model. The results showed that the level of well-being in the experimental group 
was significantly higher than the control group after intervention (Eta=0.32). 
Besides, the character strengths of students in the experimental group were 
significantly enhanced in which the most effect was on transcendence virtue 
(Eta=0.68) and the least effect was on temperance virtue (Eta=0.52). However, 
this intervention had no significant effect on optimism. It could be concluded 
that positive education was able to increase significantly the level of well-being 
and character strengths of students. In addition, findings of this research on 
positive education showed that teaching the positive psychological skills to stu-
dents and incorporating these skills into school curriculum will result in mental 
health and educational improvement of students.

Sorayyā Hakimi, PhD in Educational Psychology at University of Semnān1

Siāvash Tāle'pasand (PhD), University of Semnān2

Zahrā Sājedi, MA student in Educational Psychology at University of Semnān3
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 Discriminating between students with high and low
 academic burnout based on their academic procrastination
and loneliness

The aim of this study was to discriminate between students with high and low 
academic burnout based on their academic procrastination and loneliness. It 
was causal-comparative research. The research population consisted of all stu-
dents studying in Ahar public and private schools in the 2015-2016 academic 
years. The research sample consisted of 332 students who were selected based 
on Krejcie and Morgan table, and using cluster sampling method. Data were 
collected using procrastination assessment scale (Solomon & Rothblum, 1989), 
University of California Los Angeles loneliness scale (1980) and the Maslach 
burnout inventory-student survey (2002) and they were analyzed using soft-
ware 16 SPSS and the statistical tool of discriminant analysis. The results of 
the discriminant analysis, led to a significant recognition function. According 
to this function, the component of preparing articles had the highest ability 
in discriminating between the groups.  Subsequent discriminative components 
included preparation for the exam, preparation for homework and the variable 
loneliness, respectively. Also, the results of the discriminant analysis showed 
that most students with low academic burnout were correctly discriminated 
from the other students with the highest percentage of detection (84/3%) and 
80/2% of the two groups' students were properly reclassified according to the 
obtained function. The results of this reclassification indicated the ability of 
these variables in discriminating between students with different academic 
burnout levels. Therefore, in educational programs for the prevention and re-
duction of academic burnout among students, academic procrastination and 
loneliness needs special attention.

Ārash Shahbāyiān Khonig, MA in educational Psychology, Graduated from Āzarbāijān Shahid Madani University1

Javād Mesrābādi (PhD), Āzarbāijān Shahid Madani University2 
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The aim of this study was to investigate the impact of aesthetic-based teaching on 
students' attitude towards school. It was a quasi-experimental study with pretest 
- posttest and control group design. The research population included 1314 high-
school eighth grade male students of Mahābād city in the academic year 2016-2017. 
The research sample consisted of 52 students who were selected using purposeful 
sampling method. In the first phase of data collection (pre-test), questionnaire of 
attitude towards school was distributed among the students of both groups. Then, 
the experimental group has been taught for 14 sessions, with the aesthetic-based 
teaching method, including the use of multi-sensory perception, the use of rhythm 
and music, body language, stimulating students' imagination, attention to affective 
domain, the use of color and shape of the image and integrating art and teaching, 
while the control group was taught using the conventional method. Immediately 
after the end of the course, the test was taken from both groups. To get some infor-
mation on the students' attitude towards school, attitude towards school question-
naire, developed by MacCoach and Siegel (2003) was used. The data was analyzed 
using SPSS software through Ancova and Mancova. The results showed that the 
level of attitude towards school of students who were taught eighth grade science 
through aesthetic-based teaching method was different from those students who 
were taught through conventional teaching method at school. Therefore, it can be 
concluded to the extent that the components of aesthetic-based teaching (visual ele-
ments, colors, music, students' imagination, art, students' emotions, happy learn-
ing environment, creativity, and fun of learning) are integrated into the teaching 
process, and the teacher tries to focus on the goals of the cognitive domain through 
paying attention to and highlighting the students' emotional domain, the students' 
attitude towards school and school components will improve.

 Aesthetic-based teaching: An approach to improve
students' attitude towards school

Sirous Asadiān (PhD), Āzarbāijān Shahid Madani University1

Ghāder Azizi, MA in Curriculum studies, Graduated from Āzarbāijān Shahid Madani University2
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Looping is an educational practice that a group of students stays with a teacher 
for two or more years. The purpose of this study was to examine the process 
of looping system implementation at primary schools in Mashhad. We used 
Grounded Theory and semi-structured in-depth interview. Data were collected 
through interview with teachers of looping system. Sampling was done using 
purposeful and Snowball sampling. Paradigmatic model demonstrates that 
while approval of looping system implementation in the Education Transfor-
mation Document is a facilitating factor in the implementation of such system 
at schools, the presence of motivated volunteer teachers is also a necessary con-
dition for its implementation. Organizational and human factors can intervene 
with decision making on teacher's request to participate in the looping system. 
Consequences of looping system implementation by a qualified teacher are: In 
depth familiarity with students and their families which might help teacher to 
solve student's educational and non-educational problems, positive educational 
effects, enhancement of teacher's skills, positive psychological effects on stu-
dents and teachers, reduction of the training and recognition time, improve-
ment of interactions between involved people, enhancement of the positive 
modeling in the students, and the student's dependence on the teacher. The con-
sequences of a looping system implementation by an unqualified teacher are: 
Labeling students and their families by teacher due to the teacher's obtained 
knowledge, educational and emotional traumas of students, and stabilization 
of the inappropriate behavioral-personality patterns taken from teacher. The 
research findings provide useful information about the positive and negative 
consequences, and the limitations of looping system implementation for the 
education authorities.

 The implementation process of looping system at primary
  schools: Evidence from the city of Mashhad

Ādele Gheys (MA), Payāme Noor University (Mashhad Branch)1 
Ātefe Mohammadzāde Yazd , MA in Sociology, graduated from University of Isfahān2 
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 The amount of implementation of the effective math
 teaching indicators in talented student and public high
schools of Isfahān from the viewpoint of students

Private teaching and applying expert and experienced teachers by parents in 
order to enhance the learning quality of students has had a developing growth 
to the extent that sometimes it led in reducing the teachers professional commit-
ment and decreasing their teaching quality at schools. The aim of this study was 
to evaluate the implementation of effective math teaching indicators in talented 
students and public high schools of Isfahān from the viewpoint of students. It 
was a descriptive-survey research. The statistical population consisted of pre- 
university students from different educational districts of Isfahān and the re-
search sample consisted of 180 male and female students who were selected 
using purposeful sampling method. The main research tool was a questionnaire 
containing 9 components and 49 items (CEQ,2008) and two open-ended ques-
tions. The results showed that the talented student and public high school stu-
dents have estimated the amount of implementation of effective teaching indi-
cators fewer than the medium. All students, regardless of their gender and the 
type of their schools considered the conflict of thoughts as the best effective 
teaching indicator. At last, to improve the math teaching quality, there have 
been some suggestions for the educational authorities; such as developing the 
interdisciplinary science of math education with its required research on train-
ing and the relevant integration of educational sciences with mathematic knowl-
edge. For this purpose, establishing the close relation and collaboration between 
educational sciences and math faculties could be useful
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 Personal responsibility and emotions about teaching among
teachers: the mediating role of academic optimism

Academic Optimism, Responsibility, Enjoy, Anxiety, Anger

The purpose of this study was to investigate the mediating role of academic 
optimism in relationship between primary school teachers' emotions about 
teaching and their personal responsibility. 287 teachers were selected from pri-
mary school teachers in Tehran 18th educational district using cluster sampling 
method. The participants completed the academic optimism scale(Beard, Hoy 
& Woolfolk Hoy, 2010), the Achievement Emotions Questionnaire for Teachers 
(AEQ- Frenzel, Pekrun & Goetz, 2010) and personal responsibility scale (Lau-
ermann and Karabenick,2013). The proposed model fit was examined through 
path analysis. Emotions about teaching among teachers explained 14% of the 
variance in academic optimism. Academic optimism and emotions about teach-
ing among teachers accounted for 39% of the variance in personal responsibil-
ity. The results indicated that enjoy, positively and significantly predicted per-
sonal responsibility directly and indirectly through academic optimism. Anger, 
negatively and significantly predicted personal responsibility through academic 
optimism, but the mediating role of academic optimism in the relationship be-
tween anxiety and personal responsibility was not confirmed. Thus, the results 
imply the importance and the role of academic optimism and anger control in 
improving personal responsibility that should be considered by educational ex-
perts and authorities.
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