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تدریس مبتنی بر زیبایی شناسی: 
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دانش آموزان پایة هشتم شهر دزفول
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فرح نادری

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

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

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

بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش؛
٢. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته های دانش روان شناســی تربیتی 

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

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

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

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

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

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

1٢. خلاقیت در آموزش وپرورش؛ 
13. ارزشیابي و اعتبار سنجي فعالیت هاي آموزشي با تأکید بر برنامه هاي درسي؛
14. آموزش هاي فنی وحرفه ای با تأکید بر سند تحول بنیادین و برنامة درسي 

مليّ.

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بر 
اساس یافته هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و کاربردي 
براي مخاطبين و 
دست اندرکاران 

تعليم وتربيت ارائه 
کند.

هدف 

نشریه:

اطلاعات مربوط به 

فصل نامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(



شرایط پذیرش 

مقاله:

1. با هدف ها و موضوع هاي نشریه هماهنگ باشد. 
٢. بر نوآوري هاي آموزشي تأکید داشته باشد. 

3. بر اساس روش های علمی تدوین شده باشد. 
4. با اصول اخلاقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 

5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 
6. حداکثر 9000 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 

7. چکیدة فارسی و انگلیسی روان هر یک به تنهایی حداکثر 250 کلمه باشد.
8. ارجاع های درون متنی و برون متنی به روش APA و به ترتیب الفبایی تنظیم شود.

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

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

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

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

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

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

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

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

ارائه نمایند.

noavaryedu. ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
oerp.ir امکانپذیر است. 
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این پژوهش برای تعيين نقش واسطه ای خوش بينی آموزشی در ایجاد رابطة بين هيجان های 
تدریس و مسئوليت پذیری شخصی معلمان ابتدایی انجام شد. به این منظور ٢87 معلم ابتدایی 
آموزش وپرورش منطقة 18 شــهر تهران به روش نمونه برداری خوشــه ای انتخاب شــدند و به 
سه مقياس خوش بينی آموزشــی بيرد و همکاران )٢010(، مقياس هيجان موفقيت معلم فرنزل 
و همکاران )٢010( و مقياس مســئوليت پذیری شــخصی معلم لارمن و کارابنيک )٢013( پاسخ 
دادند. مدل پيشنهادی با روش تحليل مســير ارزیابی شد. درمجموع هيجان تدریس معلم 14 
درصد از خوش بينی آموزشــی را تبيين کرد و 39 درصد از مســئوليت پذیری شخصی توسط 
خوش بينی آموزشی و هيجان تدریس معلم پيش بينی شد. یافته ها نشان دادند که لذت به صورت 
مستقيم و غيرمســتقيم با نقش واسطه ای خوش بينی آموزشی پيش بينی کنندة مثبت و معنادار 
مســئوليت پذیری شخصی و خشم با نقش واسطه ای خوش بينی آموزشی پيش بينی کنندة منفی 
و غيرمســتقيم مسئوليت پذیری شخصی اســت، اما نقش خوش بينی آموزشی در ایجاد رابطة 
بين اضطراب و مسئوليت پذیری شــخصی تأیيد نشد. نتایج حاکی از اهميت و نقش خوش بينی 
آموزشی و کنترل خشم در ارتقای مسئوليت پذیری شخصی است که باید مدنظر متخصصان و 

مسئولان آموزش وپرورش قرار گيرد.

چكيده:

طوبی چگینی*     مسعود غلامعلی لواسانی** 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 97/2/9 ï تاريخ شروع بررسي: 9/18/ 9٦  ï تاريخ دريافت مقاله: 9/2/ 9٦ 

toobachegini@ut.ac.ir..................................................................................................)کارشناسی ارشد روان شناسی تربیتی دانشگاه تهران، )نويسنده مسئول *
lavasani@ut.ac.ir............................................................................................................................................دانشیار گروه روان شناسی تربیتی دانشگاه تهران **

كليدواژهها:

مسئولیت پذیری شخصی 
و هیجان های تدریس در معلمان: 

نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی

خوشبينیآموزشی،مسئوليتپذیری،لذت،اضطراب،خشم
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مسئولیت پذیری شخصی و هیجان های تدریس در معلمان: نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی
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 مقدمه
احســاس مســئولیت يکی از تأثیرگذارترين عوامل در فرايند يادگیری و تدريس است )دياموند 
رندلوف و اســپیلان1، 2004( و به بینش معلمان نسبت به مســئولیت پذيری و موقعیت هايی که آن ها 
را برای پذيرش مسئولیت شخصی نتايج احتمالی آماده می کند، اشاره می نمايد )لارمن و کارابنیک2، 
2013(. در مقايســه با انواع ديگر مســئولیت پذيری مانند مســئولیت پذيری جمعی، مسئولیت پذيری 
اخلاقی و مســئولیت پذيری اجتماعی، به نظر می رسد تحقیقات نســبتاً کمی دربارة مسئولیت پذيری 
شــخصی انجام شــده است، اين امر به ويژه برای احساس مســئولیت معلمان صادق است )لارمن و 
کارابنیک، 2011(. تمرکز بر مســئولیت پذيری شــخصی معلمان ممکن اســت نشان دهندة تلاش های 
آموزشــی و درســی آنان به منظور افزايش کیفیت تدريس با توجه به احساس مسئولیت پذيری باشد 
)هاکمن و اولدهام3، 1976(. گاســکی اثر احتمالی تغییر مثبت در اثربخشــی آموزشــی معلم، نگرش 
دربــارة تدريس و اعتمادبه نفس را مورد بررســی قرارداد و متوجه شــد معلمانی کــه تغییر مثبت در 
اثربخشــی آمــوزش را تجربه کردند مســئولیت پذيری بیشــتری را برای نتايج مثبت يــا منفی دربارة 
يادگیــری دانش آمــوزان ابراز کردند. مســئولیت پذيری شــخصی معلمان به طور بالقــوه مهارت های 
آموزشی، سلامت روانی و درنهايت عملکرد و يادگیری دانش آموزان آن ها را تحت تأثیر قرار می دهد 
)لارمــن و کارابنیک، 2013(. ادراکات مختلف از مســئولیت معلمان بــا نتايجی مثل نگرش مثبت به 
تدريس و تعهد حرفه ای )هالورســن، لی و اندريد4، 2009( رضايت شغلی )وينتر، برنر و پتروسکو5، 
2006(، تأثیر مثبت بر تدريس )گاســکی6، 1984(، باورهای معلم دربارة تأثیر بر دانش آموزان، تمايل 
معلمــان به اجرای مهارت های جديد آموزشــی )گاســکی، 1988( و موفقیــت دانش آموزان )لی و 
اســمیت7، 1996، 1997( ارتباط دارد. همچنین احســاس مسئولیت پذيری معلم با موفقیت، انگیزش 
دانش آموزان، تدريس و باورهای آن ها دربارة تدريس، رضايت شغلی و درگیری شغلی رابطة معنادار 

دارد )سیلورمن8، 2010؛ پولت و ماهالینگاپا9، 2013(.
نتايج مطالعات ارن10 )2017( به منظور بررسی انتظارات آموزشی ويژة معلمان آينده نگر به عنوان 
پیش بینی کنندة احســاس مســئولیت شــخصی نشــان داد که صرف نظر از تأثیرات رضايت شــغلی، 
انتظارات آموزشــی ويژة معلمــان آينده نگر در جهت انگیزش دانش آمــوزان، روابط با دانش آموزان 
و تدريس به طور معنادار جنبه های مختلف احســاس مسئولیت شخصی معلمان را پیش بینی می کنند 

)ارن، 2017(.
لارمــن و کارابنیک )2014( بیان کردند که در مورد شــرايطی کــه در آن معلمان مايل به پذيرش 
مســئولیت شخصی برای دانش آموزان و تدريس خود هستند بینش بیشتری مورد نیاز است. بنابراين 
در نظر گرفتن حس مســئولیت فردی می تواند به محققان و سیاست گذاران کمک کند تا اين بینش را 
بهبود بخشند، که اين امر نیز به نوبة خود می تواند آن ها را قادر به بررسی پیامدهای مسئولیت شخصی 
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برای انگیزه، احساســات، رفاه روان شناختی معلمان و شیوه های آموزشی دقیق تر بنمايد.
لارمــن و کارابنیــک )2013( يــک چارچوب بــا چهار بعد اصلی و وابســته بــه تدريس برای 
مسئولیت پذيری معلمان شامل: مســئولیت پذيری برای انگیزش دانش آموزان، مسئولیت پذيری برای 
موفقیت دانش آموزان، مســئولیت پذيری برای رابطه با دانش آموزان و مسئولیت پذيری برای تدريس 

را ارائه داده اند.
اگرچه احســاس مســئولیت شــخصی معلمان رابطة بالايی با يادگیــری و موفقیت دانش آموزان 
دارد )لارمــن و کارابنیــک، 2013(، اما اين به اين معنا نیســت که نتايج ذکرشــده را می توان به طور 
کامل به عنوان عملکرد مســئولیت پذيری شــخصی در نظر گرفت. چندين متغیر وجود دارد که به طور 
بالقوه با دســتاوردهای دانش آموزان رابطه دارد. تحقیقات نشان می دهد که خوش بینی آموزشی، امید 
و هیجان هــای تدريس که با رفتارها و دســتاوردهای دانش آموزان رابطه دارد تعیین کننده تر هســتند 

)ديمتريو، ويلسون و وينترباتوم11، 2009(.
خوش بینی و امید در افراد باعث مقاومت بیشتر آن ها در برابر افسردگی، عملکرد حرفه ای بهتر در 
موقعیت های چالش برانگیز و سلامت جسمی بیشتر می شود )سلیگمن12، 1991؛ به نقل از حجازی و 
امینی پور، 1393(. معلمان خوش بین به خصوصیات مثبت دانش آموزان کلاس، مدرسه و جامعه توجه 
دارنــد )پاجارس13، 2001؛ نقل از وولفولک هوی، هــوی و کورز14، 2008(. چنین معلمانی به خاطر 
داشــتن اهداف چالش برانگیز، تلاش زياد، پافشــاری، تاب آوری و نشان دادن بازخوردهای سازنده، 
دانش آموزانی تلاشگر و باانگیزه پرورش می دهند )بیرد15، هوی و ولفولک هوی، 2010(. خوش بینی 
آموزشی در معلمان يک باور مثبت است مبنی بر اينکه آن ها قادرند با تأکید بر تدريس و يادگیری، با 
اعتماد به مشارکت والدين و دانش آموزان، با ايمان به ظرفیت خود در غلبه بر مشکلات و شکست ها 
و بالاخره با تلاش و پشــتکار خود ســبب پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان شــوند )ولفولک هوی و 
همکاران، 2008(. برای معلمان ســازة اعتماد نه تنها برای رابطة آن ها با ســازمان به کار برده می شود 
بلکه برای رابطه شــان با مديريت مدرســه و ارتباط آن ها با دانش آموزان و مدرســه نیز ابراز می شود. 
اعتمــاد معلمان به دانش آموزان و والدين در باورهای معلمان بــه اينکه دانش آموزان مايل و قادر به 
يادگیری هســتند و والديــن آن ها، قابل اعتماد، صادق و حمايت کنندة يادگیری دانش آموزان هســتند، 
انعکاس می يابد )هوی، تارتر16 و ولفولک هوی، 2006؛ ولفولک هوی و همکاران، 2008(. اعتماد و 
عوامل رواج دهندة آن احتمالًا مسئولیت پذيری را القا می کنند، زيرا ممکن است آسیب پذيریِ مربوط 
به احســاس مســئولیت و پاســخگو بودن را کاهش دهند، علاوه بر اين معلمانی که به همکاران خود 
و مديريت مدرســه اعتماد می کنند، حمايت کننده خواهند بود. معلمانی که دانش آموزان آن ها توانا و 
باانگیزه اند و نیز والدينِ دانش آموزان صادق، قابل اعتماد و حمايت کنندة يادگیری دانش آموزان هستند 

و ممکن است تمايل بیشتری برای پذيرش مسئولیت دانش آموزان 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 به عنوان 
احساســات و هیجانات شــخصی توصیف کرد که تمايل شخص برای شرکت در اقدامات خاص را 
تحت تأثیر قرار می دهد. اگر هیجان يک هیجان مثبت، مثل شــور و شــوق يا امید باشد افراد اطمینان 
بــه توانايی شــان برای موفقیت در کار را به دســت می آورند و بنابرايــن خودکارآمدی آن ها افزايش 
می يابــد؛ و اگر هیجان منفی، مانند اضطراب يا افســردگی باشــد افراد تمرکــز خود را بر انجام دادن 
وظايف تغییر می دهند و خودکارآمدی کاهش می يابد. هاگنا، هاشر و ولت18 )2015( مطالعه ای دربارة 
هیجــان معلــم در کلاس درس در رابطه با درگیری دانش آموزان، نظــم و انضباط در کلاس درس و 
ارتباط بین فردی معلم و دانش آموز انجام دادند، نتايج تحلیل رگرسیون نشان داد که ارتباط بین فردی 
معلمان و دانش آموزان قوی ترين پیش بینی کنندة مثبت برای شــادی معلم و قوی ترين پیش بینی کنندة 
منفی برای اضطراب معلم بود درحالی که فقدان نظم و انضباط در کلاس پیش بینی کنندة تجارب خشم 
معلم بود. هیجانات نه تنها به عنوان پیامد واکنش به محرک حاضر يا به خاطر آوردن حوادث گذشــته 
است، بلکه همچنین در رابطه با حوادث احتمالی در آينده نیز ظاهر می شود )دولان19، 2002( که اين 
امر برای حوادث مرتبط با تدريس نیز صادق اســت )بريجیدو، بوراچرو، برمجو و ملادو20، 2013(. 
هوسوتانی و ايمای – ماتسومارو21 )2011( فرايندهای تجربه، ابراز و تنظیم هیجانات معلمان را در 
هنگام تعامل با دانش آموزان موردبررسی قرار دادند، نتايج نشان داد که معلمان انواع هیجانات منفی 
مانند خشــم و هیجانات مثبت مانند لذت را در هنگام تعامل با دانش آموزان تجربه کردند. بر اساس 
مدل هیجانات معلم به وســیلة فرنزل )2014(، معلمان شــادی، خشم و اضطراب تجربه شده در طول 

آموزش کلاسی را ارزيابی می کنند.
ديمتريــو و همــکاران )2009( بررســی کردند که تا چــه حد معلمان مؤلفــة هیجانی تدريس را 
بــرای خود، درگیری و انگیزش دانش آموزان در نظر می گیرند و درک می کنند. نتايج نشــان داد وقتی 
در هنگام تدريس موانع ارتباط بین دانش آموزان و معلمان وجود داشــت، معلمان ناامید، دلســرد و 

سرخورده شدند.
در مطالعــة تجربــی فرنزل، گوئتز، اســتفان و ژاکــوب22 )2009( که به منظور بررســی رابطة بین 
لذت، خشــم و اضطراب معلمان ابتدايی و راهنمايی با ادراک آن هــا دربارة رفتارهای دانش آموزان 
و رفتارهای آموزشــی انجام شــد، نتايج نشــان داد که لذت، خشــم و اضطراب هیجانات برجســتة 
معلمان بود. يافته ها همچنین نشــان داد که لذت بردن با رفتارهای معلم مانند بســط، فهم، حمايت از 
خودمختاری و اشــتیاق به طور مثبت رابطه داشت درحالی که خشم و اضطراب با رفتارهای ذکرشده 
رابطة منفی داشت. مطالعات فوق نشان داد که خشم، لذت و اضطراب اغلب به وسیلة معلمان تجربه 
می شــود و هرکــدام از اين هیجانات پیامدهای مهمی برای تدريــس آن ها در آينده دارد )بريجیدو و 
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همکاران، 2013(.
 نتايج مطالعات ارن )2013( نشــان داد که میان هیجان های تدريس معلمان آينده نگر با احساس 
مســئولیت شــخصی آنان و نیز خوش بینی آموزشــی معلمان با هیجان های تدريــس آن ها رابطه ای 
معنــادار وجــود دارد، همچنین خوش بینی آموزشــی معلمــان آينده نگر به طور مثبــت و معناداری با 
مســئولیت پذيری شــخصی آنان مرتبط اســت. ازآنجاکه چنین مطالعه ای تاکنون در ايران انجام نشده 
اســت، در پژوهش حاضر نقش واســطه ای خوش بینی آموزشــی معلمان ابتدايی در ايجاد رابطة بین 
هیجان های تدريس معلمان و مســئولیت پذيری آنان در قالب يک مدل علّی )شــکل 1( موردبررسی 
قرار می گیرد. مدل نظری اين پژوهش که دربارة مســئولیت پذيری معلم می باشد از پژوهش ها و مدل 
نظری لارمن و کارابنیک )2013، 2011( گرفته شــده اســت. در مطالعــة حاضر هیجان های تدريس 

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

 
لذت

خشم
خوش بينی 

آموزشی
مسئوليت پذیری 

معلم

اضطراب

شکل 1. مدل مفهومی نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی در ایجاد ارتباط بین هیجان های تدریس معلم و مسئولیت پذیری 
شخصی معلم

پژوهش حاضر به دنبال بررسی فرضیه های زير است:

1. لذت معلم با واسطة خوش بینی آموزشی او بر مسئولیت پذيری شخصی وی تأثیر مثبت دارد.

2. خشم معلم با واسطة خوش بینی آموزشی او بر مسئولیت پذيری شخصی وی تأثیر مثبت دارد.

3. اضطراب معلم با واسطة خوش بینی آموزشی او بر مسئولیت پذيری شخصی وی تأثیر مثبت دارد.

 روش
روش تحقیق از نوع غیرآزمايشــی و طرح تحقیق همبســتگی از نوع تحلیل مســیر است. جامعة 
آماری شــامل کلیة معلمان ابتدايی اســت که در ســال تحصیلی 96-95 در دبستان های دولتی منطقة 
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18 آموزش وپرورش شــهر تهران مشــغول به خدمت بوده اند. 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 نمونه برداری خوشــه ای تصادفی، 18 مدرســه به تصادف 

انتخاب شــد و تمام معلمان اين مدارس به عنوان گروه نمونه به ابزارهای پژوهش پاسخ دادند.

ابزارهای اندازه گيری
 مقیاس مســئولیت پذیری معلم: برای ارزيابی احســاس مســئولیت معلم از مقیاس احساس 

مسئولیت شــخصی لارمن و کارابنیک )2013( استفاده شد، اين مقیاس 13 گويه دارد و چهار 
خرده مقیاس را می ســنجد که شــامل احســاس مســئولیت معلم برای انگیزش دانش آموزان، 
مســئولیت پذيری معلم برای موفقیت دانش آموزان، احســاس مســئولیت معلــم برای رابطه با 
دانش آموزان و مســئولیت پذيری برای تدريس اســت. آزمودنی بر اســاس مقیاس لیکرت 10 
درجه ای 1= اصلًا احســاس مســئولیت نمی کنم تا 10= کاملًا احساس مسئولیت می کنم میزان 
موافقــت يــا مخالفت خود را با هر ماده گزارش می کند. در پژوهش خانی و قريشــی )2014( 
ضريب آلفای کرونباخ برای مســئولیت پذيری معلم 0/77 گزارش شــده است. در اين پژوهش 
شــاخص کفايــت نمونه گیری )KMO=0/86( به دســت آمد. تحلیل عوامل مســئولیت پذيری 
معلمــان بــه چهار عامل اصلی منجر شــد که بــر روی هم حدود 73 درصــد تغییرات مقیاس 
مســئولیت پذيری معلمــان را تبیین می کنــد. ضريب آلفای کرونباخ بــرای کل مقیاس 0/94 به 

دست آمد.

 پرسش نامة هیجان موفقیت معلم: در اين مطالعه از پرسش نامة هیجان موفقیت معلم23 )فرنزل، 
پکران24 و گوئتز، 2010( اســتفاده شــد. هیجان موفقیت معلم ســه خرده مقیاس لذت، خشم و 
اضطراب را می سنجد، آزمودنی بر اساس مقیاس لیکرت 4 درجه ای )1= کاملًا مخالفم تا 4= 
کامــلًا موافقم( میــزان موافقت يا مخالفت خود را با هر گويه گزارش می کنند، در اين پژوهش 
شــاخص کفايت نمونه گیری )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 تدريس را تبیین 

می کند. ضريب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس 0/76 به دســت آمد.

 مقیاس خوش بینی آموزشــی: در مورد میزان خوش بینی آموزشــی معلم، بر اســاس نظرات 

آن ها و پاســخ به پرســش نامة 11 گويه ای بیرد، هوی و همکاران )2010(، قضاوت می شــود؛ 
بــه صورتی که هــر معلم در يک پیوســتار خوش بینی آموزشــی قرار می گیــرد. ماده های اين  
پرســش نامه بر اســاس يک مقیاس لیکرت 5 درجه ای )1= کاملًا مخالفم تا 5= کاملًا موافقم( 
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نمره گذاری می شــود، همچنین هريک از معلمان علاوه بر داشــتن يک نمرة کل از خوش بینی 
آموزشی، در هر يک از خرده مقیاس های: احساس کارآمدی، اعتماد به والدين و دانش آموزان 
و تأکید تحصیلی نیز نمره ای کســب می کنند، ذبیحی حصاری )1390( نیز در پژوهش خود از 
پرسش نامة خوش بینی تحصیلی بیرد و همکاران )2010( استفاده نموده و روايی سازه و پايايی 
آن را با ضريب آلفای کرونباخ 0/87 مورد تأيید قرار داده اند. در اين پژوهش شاخص کفايت 
نمونه گیری )KMO=0/79( به دست آمد. تحلیل عوامل خوش بینی آموزشی به سه عامل اصلی 
منجر شد که بر روی هم حدود 81 درصد تغییرات مقیاس خوش بینی آموزشی را تبیین می کند. 

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

بــرای جمــع آوری داده ها با مراجعه به مــدارس ابتدايی که به طور تصادفی انتخاب شــده بودند 
ســه پرسش نامة هیجان های تدريس، احســاس مسئولیت معلم و خوش بینی آموزشی معلم در اختیار 
معلمــان قرار داده شــد و اطلاعات موردنظــر تحقیق جمع آوری گرديد، از آمــار توصیفی )فراوانی، 
درصد، میانگین، واريانس و انحراف معیار( برای توصیف داده های پژوهش، از ضرايب همبســتگی 
برای بررســی رابطة بین متغیرها و از تحلیل مســیر برای بررسی نقش میانجی گر خوش بینی آموزشی 

معلم اســتفاده شد، تحلیل ها با نرم افزار آماری spss و لیزرل انجام گرفت.

 یافتههایپژوهش
پیش از پرداختن به تحلیل های اصلی، شاخص های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش در جدول 

1 گزارش می شود.

جدول 1.   شاخص های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش                                                                                               

کمترینبيشترینانحراف معيارچولگیکشيدگیميانگينمتغيرهای پژوهش

0/123/805539-0/38-4٦/72خوش بينی آموزشی

0/391/792011-0/21-14/87لذت

8/341/190/8٦2/311٦4اضطراب

5/700/010/931/98124خشم

57/030/2٦0/137/٦3٦53٦مسئوليت پذیری معلم

با توجه به مقادير چولگی و کشیدگی در جدول شمارة 1 توزيع نمونه نزديک به نرمال می باشد.
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در جــدول شــمارة 2 ضرايــب همبســتگی هیجان هــای تدريس )لــذت، خشــم، اضطراب(، 
مسئولیت پذيری معلم و خوش بینی آموزشی معلم گزارش شده است.

جدول 2.   ضرایب همبستگی بین متغیرهای پژوهش                                                                                                      

1٢345متغير

1خوش بينی آموزشی

1**0/31لذت

0/021-*0/17اضطراب

1**0/57**0/43-**0/33خشم

1**0/34-**0/1٦-**0/50**0/51مسئوليت پذیری معلم

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

بر اساس جدول شمارة 2 خوش بینی آموزشی معلمان با مسئولیت پذيری و هیجان های آنان )لذت 
و خشــم( در ســطح 0/05 همبســتگی مثبت معنادار و با اضطراب معلمان در سطح 0/05 همبستگی 
مثبت معنادار دارد. خوش بینی آموزشی معلمان نیز با مسئولیت پذيری آنان بیشترين همبستگی را دارد 
درحالی که با اضطراب معلمان کمترين همبســتگی را داراســت. همچنین بر اســاس جدول شمارة 2 
لذت با مسئولیت پذيری همبستگی مثبت معنادار در سطح 0/05 دارد و لذت با خشم در سطح 0/05 

همبستگی دارد درحالی که با اضطراب همبستگی معنادار ندارد.
اضطراب با خشــم در سطح 0/05 همبســتگی مثبت معنادار داشته و همچنین با مسئولیت پذيری 
معلمان همبســتگی منفی معنادار در سطح 0/05 دارد. خشم با مســئولیت پذيری معلمان رابطة منفی 

معنادار در سطح 0/05 دارد.
جهت بررســی نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی معلم در ايجاد رابطة بین هیجان های تدريس 
و مسئولیت پذيری معلم مدل مفروض به گونه ای ترسیم شد که متغیرهای هیجان های تدريس به عنوان 
متغیر برون زا، خوش بینی آموزشــی متغیر میانجی گر و متغیر مســئولیت پذيری معلم متغیر درون زا در 

نظر گرفته شد.

در جدول 3 میزان اثرات مســتقیم، غیرمســتقیم و کل هیجان تدريس و خوش بینی آموزشی معلم 
بر مسئولیت پذيری معلم نشان داده شده است.
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جدول 3.    ضرایب مستقیم و غیرمستقیم استانداردشده مدل مفهومی پژوهش                                                                

ضریب تعييناثر کلاثر غيرمستقيماثر مستقيممسير

بر روی خوش بينی آموزشی معلم از:
- لذت

- خشم
- اضطراب

0/20**

-0/23**

-

-
-
-

0/20**

-0/23**

-0/14

بر روی احســاس مســئوليت معلــم برای 
دانش آموزان از:

- خوش بينی 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 

همان گونه که مشــاهده می شــود 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 مسئولیت پذيری معلمان معنادار نیست.
 

0/3
7

-0/09

-0/٢3

0/٢0

0/38

مسئوليت پذیری 
معلم

لذت

خشم

اضطراب

خوش بينی 
آموزشی

شکل 2.     نمودار مسیر و برآورد پارامترهای مدل برازش شده                                                                                          

در اين مدل، مسیرهايی که معنادار نبوده اند، حذف شده است.
میزان واريانس تبیین شــدة مســئولیت پذيری معلمان از روی خوش بینی آموزشــی و هیجان های 
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معلم برابر با 39 درصد است و هیجان تدريس معلم 14 درصد واريانس خوش بینی آموزشی معلمان 
را تبیین می کند. برازندگی مدل پیشنهادی پژوهش بر اساس شاخص های برازش ارزيابی شد، جدول 

شمارة 4 شاخص های برازش مدل را نشان می دهد.

جدول 4. شــاخص های نیکویی برازش مدل نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی در رابطة بین مسئولیت پذیری شخصی و 
هیجان های تدریس در معلمان

X٢/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 تعديل يافتة برازندگی )RMSEA( در حد مطلوب است. 
بر اساس اين شاخص ها می توان نتیجه گرفت که مدل مفروض، برازش خوب و کاملی با داده ها دارد 

و در واقع مدل مفروض، يک مدل اشــباع است )کلاين25، 2011(.

 بحثونتيجهگيری 
هــدف اين پژوهش تعیین نقش واســطه ای خوش بینی آموزشــی در ايجــاد رابطة بین 
هیجان های تدريس و مسئولیت پذيری شخصی معلمان بود. يافته ها نشان داد که دو مسیر در 
مدل نهايی مسئولیت پذيری يعنی مسیر لذت- خوش بینی آموزشی - مسئولیت پذيری، مسیر 
خشــم – خوش بینی آموزشی - مســئولیت را تبیین می کند، اما مسیر اضطراب- خوش بینی 

آموزشی - مسئولیت پذيری را تبیین نمی کند.
در مورد مســیر اول، يعنی اثر لذت بر مســئولیت پذيری به واسطة خوش بینی آموزشی، 
بر اســاس جدول شــمارة 3 اثرات مستقیم و کل لذت بر خوش بینی آموزشی معنادار است، 
همچنین اثرات مستقیم و کل خوش بینی آموزشی معلمان و اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل 
لذت بر مســئولیت پذيری معلمان معنادار است، با توجه به اينکه خوش بینی آموزشی معلم 
علاوه بر مؤلفه های شــناختی )کارآمدی( و مؤلفة رفتاری )تأکید علمی( دارای مؤلفة عاطفی 
مثبت )اعتماد( است )بیرد و همکاران، 2010( می توان گفت که لذت به عنوان يک هیجان مثبت 
با خوش بینی آموزشی به طور مثبت رابطه دارد. از طرفی شواهدی وجود دارد که خودکارآمدی 
معلم، به عنوان يکی از خرده مقیاس های خوش بینی آموزشی معلم با احساس مسئولیت معلم 
به طور مثبت و قوی رابطــه دارد )کولادارچی26، 1992؛ لارمن و کارابنیک، 2013(، همچنین 
معلمانی که دانش آموزان آن ها توانا و باانگیزه هستند و والدين دانش آموزان، صادق، قابل اعتماد 
و حمايت کنندة يادگیری هستند تمايل بیشــتری برای پذيرش مسئولیت دارند، به اين ترتیب 
خوش بینی آموزشی معلمان تأثیر مثبت بر مسئولیت پذيری آنان دارد )لارمن، 2013( و درنتیجه 
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نقش واســطه ای خوش بینی آموزشــی معلمان در رابطة بین هیجان لذت و مسئولیت پذيری 
معلمان تأيید می شود اين نتايج با يافته های ارن )2013( هم راستا هست.

در خصوص مســیر دوم، اثر خشم بر مسئولیت پذيری به واسطة خوش بینی آموزشی، بر 
اســاس جدول شــمارة 3، اثرات غیرمستقیم و کل خشم بر مسئولیت پذيری معلمان منفی و 
معنادار است و با توجه به اينکه اثر مستقیم و کل خشم بر خوش بینی آموزشی منفی و معنادار 
اســت و اثر مستقیم و کل خوش بینی آموزشی بر مسئولیت پذيری معلمان نیز معنادار است، 
بنابراين نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی معلمان در رابطة بین خشم و ابعاد مسئولیت پذيری 
معلمان تأيید می شود، بر اساس يافته های لارمن )2013( معلمانی که دانش آموزان آن ها توانا 
و باانگیزه هســتند تمايل بیشتری برای پذيرش مســئولیت دارند و از طرفی طبق يافته های 
ماتوئسی و گوسلین27 )2004( معلمانی که دانش آموزان آن ها فاقد تلاش لازم هستند مسئولیت 
شکســت تحصیلی آنان را به خود دانش آموزان نســبت می دهند درنتیجه خشم را بیشتر از 
همدردی تجربه می کنند و خشــم ناشــی از شکست تحصیلی در اثر فقدان تلاش، اعتماد به 
مشارکت دانش آموزان و درنتیجه خوش بینی تحصیلی آنان کاهش می دهد، بنابراين می توان 
گفت که خشــم از طريق تأثیر بر خوش بینی آموزشی بر مسئولیت پذيری آنان تأثیر گذاشته و 
مسئولیت پذيری شخصی معلمان را کاهش می دهد؛ و اين يافته ها با نتايج پژوهش ارن )2013( 

هم راستا است.
در خصوص مسیر سوم، اثر اضطراب بر مسئولیت پذيری به واسطة خوش بینی آموزشی، 
اثرات مســتقیم اضطراب بر خوش بینی تحصیلی معنادار نیست اما بر مسئولیت پذيری معلم 
معنادار است ازآنجاکه اثر غیرمستقیم اضطراب بر مسئولیت پذيری و اثر مستقیم اضطراب بر 
خوش بینی آموزشی معلم معنادار نیست بنابراين نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی معلمان 
در رابطة بین اضطراب و ابعاد مســئولیت پذيری تأيیــد نمی گردد، اين نتايج با يافته های ارن 
)2013( که تأيیدکنندة نقش واســطه ای خوش بینی آموزشــی در رابطة بین اضطراب و ابعاد 

مسئولیت پذيری شخصی معلمان بود مغاير می باشد.
درنهايت در ارتباط با پیشنهادها و محدوديت های پژوهش می توان گفت که با توجه به 
اينکه پژوهش حاضر بر روی معلمان دورة ابتدايی صورت پذيرفته و همچنین تفاوت های 
جنسیتی در اين پژوهش موردنظر قرار نگرفته و اين پژوهش فقط در يک منطقة جغرافیايی 
انجام شده است، بنابراين پیشنهاد می گردد پژوهش های ديگری با معلمان مقاطع ديگر و با در 
نظر گرفتن تفاوت های جنسیتی و در مناطق ديگر انجام شود تا تعمیم پذيری پژوهش افزايش 
يابد، همچنین با توجه به اينکه خشم با نقش واسطه ای خوش بینی آموزشی پیش بینی کنندة 
منفی و غیرمستقیم مسئولیت پذيری شخصی است کارگاه های آموزشی مهارت کنترل خشم 

جهت معلمان برگزار گردد.
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 مقدمه
نگرانی اصلی معلمان يادگیری فراگیران است و آن ها برای بهبود فرصت های يادگیری اثربخش در 
کلاس های درس رياضی شــان تلاش می نمايند )مک دانف، چیزمن و فرگوســن1، 2012(. واضح است 
کــه معلمان نقش اصلــی را در بهبود يادگیری ايفا می نمايند )ســالیون و مک دانف2، 2002(. در فرايند 
بررسی و پژوهش در مورد يادگیری، به ويژه پژوهش در مورد يادگیری رياضی، توسعة ايده های بنیادی 
در مورد يادگیری را در مدنظر اســت و پژوهش در مورد ايده های بنیادی در تدريس رياضی نیز تحت 
تأثیــر پژوهش در مورد تدريــس اثربخش رياضیات قرار دارد. برخــی از پژوهش ها در مورد آموزش 
رياضی، در سال های اخیر، ناشی از نگرانی در مورد پیشرفت فراگیران در رياضیات بوده است )کارول3، 
2011( و در پاســخ و واکنش به همین نگرانی ها بوده که به معلمان توجه مجدد شــده اســت؛ از جمله 
اينکه اثربخشی معلمان زير ذره بین قرار گرفته، بازسازی و بهسازی استانداردهای تدريس مورد توجه 
واقع شــده و رشد حرفه ای معلمان مورد بازانديشی قرار گرفته است )انجمن معلمان رياضی استرالیا 
]AAMT[4، 2000؛ زاسلاوسکی، چمپمن و لیکین5، 2003(. مدرسان رياضی اثربخش کسانی هستند که 
دست يابی به اهدافی مشخص را در نظر می گیرند و از دانش و مهارت های موردنیاز جهت دست يابی به 
اين اهداف نیز برخوردارند. اين معلمان از ابزار مهمی به نام »تدريس اثربخش« به منظور تحقق هرچه 
بیشتر اهداف آموزش و توسعة يادگیری در فراگیران بهره می گیرند. پس معلمان اثربخش کسانی هستند 
که با دانش و مهارت های مورد نظر را، جهت دســت يابی به اهداف مشــخص دارند و آن را در زمان 
مناسب و به شیوة مطلوب و مورد انتظار به کار می گیرند. طبق نظر میدل6 )1982، به نقل از آندرسون7، 

2004( برخورداری از دانش و مهارت های مختلف شايستگی يا صلاحیت معلمان را همراه می آورد.
نگرانی گســترده ای برای تدريس اثربخــش رياضی وجود دارد )انجمن معلمان رياضی اســترالیا 
]AAMT[، 2006؛ شورای ملی معلمان رياضی ]NCTM[8، 2000(. پژوهش های منتشرشده شیوه ها و 
تکنیک های معلمان اثربخش رياضی را گزارش نموده اند )مک دانف وکلارک9، 2003؛ مويیر10، 2007( 
که عبارت اســت از داشــتن تمرکز رياضی روشن و واضح، تفکر عملی به جای تفکر رويه ای، تأکید و 
ارتقای معانی و اتصالات، کاربرد تکالیف بازپاسخ، و تدارک استقلال و خودمختاری برای فراگیران در 
توسعه و بحث روش ها و ايده هايشان. پژوهش های اخیر در مورد معلمان اثربخش در رياضیات نشان 
داده اســت که تفاوت مهمی میان معلمان وجود دارد. ســالیون و مک دانف )2002( شــواهدی را ارائه 
نمودند که بیانگر اين است که فراگیرانی با پیشینه های مشابه، تجربیات آشکارا متفاوتی در مدرسه دارند. 
تجربیات متفاوت می تواند تنها به تفاوت میان معلمان نسبت داده شوند. نتايج مشابهی توسط سیمون، 
ويرگونــا و کورنیل11 )2001( گزارش شــده بود که آن ها دريافتند تفــاوت زيادی در مدارس، کلاس به 
کلاس، و بین مدارس در پیشرفت فراگیران وجود دارد. اين يافته ها نشان می دهد که فرد معلم است که 
اين تفاوت ها را ايجاد می نمايد. تمرکز فزاينده روی توســعة توانايی های معلمان برای دادن بهره وری 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

میزان کاربست نشانگرهای تدریس اثربخش درس ریاضی در دبیرستان های تیزهوشان و دولتی شهر اصفهان از منظر دانش آموزان

23
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

با بالاترين کیفیت به فراگیران بدين معناســت که بايد به اين موضوع که معلمان چه نشانگرهايی را در 
تدريس اثربخش رياضی در زمان توجه به تفاوت های میان معلمان به کار می گیرند توجه خاص شود. 
پژوهشگران درصدد به کسب اطلاعاتی در مورد اينکه معلمان اثربخش رياضی چه کارهايی در کلاس 
درسشــان انجام می دهند هستند )آسکیو، براون، رودز، ويلیام و جانسون12، 1997؛ رينولدز و مويجز13، 
1999( و بیشتر در مورد اينکه معلمان رياضی چه چیزی بايد بدانند تا پیوسته معلمانی اثربخش باشند 
بحث نموده اند )فنما، کارپنتر، فرانک، لیوای و ايمپسون14، 2000؛ لاوری15، 2002(. پژوهشی در مورد 
»معلمان اثربخش نیومرســی در مدارس ابتدايی انگلستان« )آسکیو و همکاران، 1997(، طراحی شده 
بود، نشان داد که شناسايی جنبه هايی از دانش محتوايی موضوعی معلمان که تفاوت مهمی در يادگیری 
فراگیران ايجاد می نمايد، مشکل می باشد. همچنین شناسايی سطوح شايستگی و سلاست و روانی شان، 
با اينکه معلمان می توانســتند ايده هايشــان را در اين زمینه فهرســت نمايند، آســان نبود. اکثر معلمان 
اثربخــش تمايــل و گرايش به ارائة درک عمیق تر از ارتباطات میــان مفاهیم متفاوت دارند و می توانند 
معنا و مفاهیم و ارائه های متنوع را فراهم نمايند. اين توانايی مربوط به سطوح شايستگی و صلاحیت 
رســمی نیســت، اما ماهیت دانش در مورد موضوع مهم است. پژوهشگران پیشنهاد نمودند که معلمان 
ممکن است به توسعة درک کامل تر، عمیق تر و مرتبط تر رياضیات نیاز داشته باشند )آسکیو و همکاران، 
1997(. رينولــدز و مويجــز )1999( پژوهشــی در مورد معلمان اثربخش در مــدارس ايالات متحده و 
انگلیــس انجام داده اند. آن ها در ايالات متحده فراهم نمودن فرصت های بالا برای يادگیری، جهت دهی 
علمــی از ســوی معلم، مديريت مؤثر کلاس درس، تناســب زياد در تدريس بــه کل کلاس و تدريس 
تعاملی بالا را به عنوان مهم ترين ويژگی تدريس اثربخش مشخص نمودند، اما پژوهش آنان در انگلیس 
نشــان داد که تدارک ساختار واضح برای درس، تکرار و تمرين دانش و مهارت های موجود، و کاربرد 
تنوعــی از فعالیت هــا در يک موضوع، و همچنین اهمیت آن ها در يادگیری مؤثر رياضی نشــانگرهای 
تدريس اثربخش است. فرايندهای کلاس درس با فعالیت های پايینی از جمله تأکید زياد روی کارهای 
تکراری، پراکنده و سلاســت و روانی بســیار کم در محاسبات ذهنی در ارتباط است. کرينر، کی يران و 
شافنسی16 )2013( معتقدند با وجود تلاش ها و ادعاهای پی درپی در مورد اهمیت نقش معلم در بهبود 
فراينــد تدريــس و يادگیری، معلمان رياضی هنوز هم کم وبیش، به عنوان اســتفاده کنندگان منفعل نتايج 
تحقیقات آموزشــی، و گاهی ابزارهايی برای کمک به تولید دانش، ديده می شــوند. از گذشــته تاکنون 
نظريه پردازان و پژوهشگران متعددی در زمینة يادگیری رياضی و عوامل اثرگذار بر آن به نظريه پردازی 
و مطالعه پرداخته اند. يافته های پژوهش کیامنش )1377(، در مطالعات تیمز نشان از وضعیت نامناسب 
دانش آموزان ايرانی دارد. او علت مشــکل را در روش های تدريس معلمان گزارش کرده است. کريمی 
)1384( در تحلیل نتايج مربوط به وضعیت عملکرد دانش آموزان ايرانی در مطالعة تطبیقی )پاية چهارم 
ابتدايی(، به لزوم تجديدنظر در فرايند ياددهی- يادگیری، روش های تدريس و شايستگی های حرفه ای 
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معلمان اشــاره می کند. نکتة قابل توجــه اينکه، ارائة درس، به عنوان يکــی از اصلی ترين ابعاد تدريس 
اثربخش، واجد نشــانگرها و ويژگی های مختلفی اســت. بررسی پژوهش های انجام شده نیز گويای آن 

است که شاخص های مختلفی به عنوان نشانگرهای تدريس اثربخش مورد توجه قرارگرفته است.
در کشور ما آموزش رياضی با دو ضعف بنیادی روبه روست. نخست آنکه رشتة »آموزش رياضی« 
هنوز جايگاه آکادمیک خود را در مراکز آموزش عالی کشور پیدا نکرده است، به طوری که اين رشته فقط 
در چهار دانشگاه و آن هم در مقطع ارشد ارائه شده است؛ ديگر آنکه رشتة مذکور از زيرمجموعه های 
گــروه علــوم پايه و گروه رياضی اســت بدين معنا کــه گروه های علوم تربیتی دخالــت کمتری در اين 
حوزه دارند که شــايد اين موارد از علل اصلی افت کیفیت آموزش رياضی در کشــور باشد. رياضیات 
امروز، فناوری و توسعة فردا را پی می ريزد لذا ما از يک سو بايد جايگاه فعلی رياضی و جايگاه خود 
در رياضیــات را ارزيابــی کنیم و به چالش های آينده بنگريم و از ســوی ديگر بــه روابط رياضیات با 
کاربردهای آن نظر بیفکنیم، به مســائل آموزش رياضی توجه کنیم و تدابیری در زمینة شــرکت جدی تر 

جهان سوم در فعالیت های رياضی بینديشیم.
اطلاع و آگاهی از اثربخش بودن تدريس معلمان رياضی می تواند گامی اساســی در راســتای رشد 
حرفــه ای معلمــان و در نتیجه اصلاح و بهبود يادگیــری رياضی در جامعه گردد و دســت يابی به اين 
مهم، مســتلزم به کارگیری ابزارهای معتبر ســنجش تدريس اثربخش است. لذا با توجه به جايگاهی که 
رياضیــات در آموزش وپرورش دارد، پرداختن به اين موضــوع و ارزيابی معیارهای تدريس اثربخش 
رياضیات، پیش از هر چیز، در يافتن کمبودها و جبران نواقص آموزش رياضیات مؤثر اســت، چراکه 
اين امر، تصويری نسبتاً جامع از کیفیت آموزشی رياضی ارائه می دهد و منجر به تقويت نقاط قوت و 
رفع نقاط ضعف موجود در کیفیت تدريس رياضیات خواهد شــد. به دنبال اين امر، آموزش وپرورش 
می تواند در برنامه ريزی دوره های آموزش ضمن خدمت به طرز مؤثرتری عمل نموده و نیازهای واقعی 

معلمان رياضی را در اين زمینه به گونه ای مطلوب پیش بینی کند.
پژوهش حاضر بر آن است تا نشان دهد که آموزش رياضی در کشور صرف نظر از جنس دانش آموزان 
و نوع مراکز آموزشی آن ها اعم از دولتی و تیزهوشان با چالش های اساسی روبه روست. به طوری که عدم 
کاربســت نشانگرهای تدريس توسط همکاران مدرس رياضی باعث شده است دانش آموزان به منظور 

رفع نواقص آموزشی موجود، به معلمان و آموزشگاه های خصوصی روی آورند.
تدريس خصوصی، پديده ای است با سابقة طولانی که ريشه در بسیاری از فرهنگ ها دارد. در چند 
دهة اخیر با دســت يابی بیشــتر مردم به آموزش، تدريس خصوصی به يک پديد نسبتاً فراگیر بدل شده 
اســت. تاپینگ17 )2000(، تدريس خصوصی را اين گونه تعريف می کند: "کســانی که معلمان حرفه ای 
نیســتند ولی افراد ديگــر را کمک و حمايت می کنند تا چیزی را به شــیوه ای تعاملی، هدفمند و منظم 
بیاموزنــد. ماريموتو18 و همکاران )1991( تدريس خصوصــی را به عنوان»فعالیت های يادگیری برای 
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دانش آموزان مدارس رســمی در خارج از برنامة آموزشــی منظم مدرسه که ممکن است با اخذ شهريه 
و يا رايگان به عنوان يک خدمت اجتماعی ارائه شود« تعريف می کنند. از ديدگاه فوندن19 عوامل مؤثر 
بر تقاضا برای تدريس خصوصی عبارت اند از جايابی در مراکز آموزشــی معتبر و مشهور، فرايندهای 
ياددهی-يادگیری غیراثربخش، حجم زياد کلاس ها و فشار همتايان. از طرف ديگر، عواملی مانند حقوق 
و منزلت پايین، شهرت و معروفیت معلم و فشار همگنان بر عرضة تدريس خصوصی از جانب مدرسان 
تأثیر دارد )فوندن، 2002(. در تدريس خصوصی تلاش بر اين است که تا ضعف آموزش نظام رسمی 
از بین برداشــته شود )معدن دار آرانی، 1392(. يافته های پژوهش شــیراوند، معدن دار آرانی و نیک پی 
)1396( نشــان داد که عواملــی همچون يادگیری بهتر دروس، افزايش نمرة کلاســی و توصیة والدين 
بیشــترين نقش را در شــرکت فراگیران در کلاس های خصوصی داشته است. لذا پژوهش حاضر بر آن 
است تا ضمن بررسی میزان به کارگیری نشانگرهای تدريس اثربخش توسط دبیران رياضی در هر يک 
از مراکز آموزشی تیزهوشان و دولتی پسرانه و دخترانة مدارس شاخص اصفهان، به بررسی آماری اين 
يافته ها پرداخته و اين اطلاعات را به تفکیک رشــتة دانش آموزان )رياضی و تجربی( و به تفکیک نوع 

مدرسه آن ها )تیزهوشان، دولتی( و جنسیت دانش آموزان ارائه دهد.

 مبانینظریوپيشينهپژوهش
در استانداردهای انجمن معلمان رياضی استرالیا )AAMT( برای تعالی آموزش رياضی در مدارس 
ذکرشــده، مدارس مؤثر در صورتی مؤثرند که معلمان رياضی اثربخش داشــته باشند )2006، ص. 5(. 
ازآنجاکه اصطلاح »اثربخش« به شیوه های مختلف در ادبیات تحقیق در دهه های گذشته مورد استفاده 
قرار گرفته است، لازم است مشخص شود که اين اصطلاح در اين پژوهش چگونه استفاده شده است. 
به عقیده اســتنفورد20 )2001( اثربخشی معلم به میزان و درجه ای است که معلم بتواند اثرات مطلوب 
و دلخواه را بر فراگیران بگذارد. به عبارت ديگر، اثربخشــی معلم مقدار و میزانی اســت که فراگیران در 
مواجهه با ناســازگاری، تعهد و انعطاف پذيری را کسب و آشکار نمايند. به طورکلی، از لحاظ آموزش 
رياضیات، بهترين شــیوه معمولًا به عنوان اســتراتژی تدريس شناخته می شــود اگر نتايج مورد نظر را 
ايجاد و درک فراگیران را عمیق کند )اســتنفورد، 2001(. به عقیده لارسون21 )2002( معلمان اثربخش 
رياضی معمولًا به ســمت کشف دانش آموز يا روش های هدايت شــده توسط معلم تمايل دارند. طبق 
نظريه ای اينگوارســون، بیويس، بیشاپ، پک و الزورث22 )2004( عوامل اصلی مؤثر بر نتايج يادگیری 
دانش آموزان در رياضی شــرايط مدرســه، شرايط معلم )تجربیات و رشــد حرفه ای(، معلمان توانمند 
)دانش، عقايد و درک آنان( و شــیوة معلم می باشــد. پوزامنتیر و اســتپلمان23 )1999( بیان نمودند که 
معلمان اثربخش رياضی دارای طیف گسترده ای از راهبردهای تدريس خاص برای همه هستند. معلم 
از متغیرهايی مانند بیان روشن، استفاده از روش های آموزشی متنوع، تسلط بر موضوع درس و داشتن 
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رابطة خوب با دانشــجو وضعیتی را به وجود می آورد که باعث تســهیل در يادگیری می شود. صمیمت 
مدرس، رفتار گرم و احترامی که برای شــخصیت دانشــجو قائل می شــود، می تواند تدريس را مؤثرتر 
ســازد )محمدی خانقاه و حســین زاده، 1394(. تیلور، میدلتون و نپیر24 )1990(، مهم ترين مهارت های 
معلمــان را طرح درس به گونه ای که تفاوت های فردی را در نظر گرفته باشــد، ارتباط با دانش آموزان، 
علاقــه به تدريس و يادگیری و موضوع تدريس، و کمک به دانش آموزان برای تقويت خودآگاهی بیان 

نموده اند.
پژوهش ها نشان داده است که ويژگی معلم رياضی اثربخش بیشتر مربوط به کسانی است که فراگیران 
را درگیر می نمايند. بعد از همه، تدريس اثربخش انعکاس دهندة يادگیری اثربخش اســت. پوزمنتیر و 
استپلمان )1999( گزارش دادند که معلمان رياضی اثربخش به رشد نگرش مثبت فراگیرانشان از طريق 
توجه به احساســات آن ها، ارزش گذاشــتن به مشارکت هر فراگیر، شــناخت نیازهای فراگیران برای 
موفقیــت، درگیــر نمودن فراگیران در يادگیری خود، و ايجاد هیجان و علاقه در آن ها، به رياضی کمک 
می نمايند. عبدالهی، دادجوی توکلی و يوسلیانی )1392( پیش نیازهای معلم، ويژگی های شخصی معلم، 
برنامه ريزی و آمادگی، مديريت و ســازمان دهی کلاس درس، آموزش يا تدريس، نظارت بر پیشــرفت 
و توان دانش آموزان و مســئولیت های حرفه ای را به عنوان شايســتگی های حرفه ای معلمان اثربخش 
شناســايی نمودند. اســترانگ25 )2002(، مهارت های معلمــان اثربخش را دانش، مهــارت و گرايش 
برشــمرد. دانیل ســون26 )2007( ويژگی های تدريس اثربخش را مســئولیت های حرفه ای، مديريت و 
سازمان دهی کلاس درس، آموزش يا تدريس، نظارت و کنترل بر پیشرفت دانش آموزان، پیش نیازهای 
تدريس مؤثر، برنامه ريزی و آمادگی و ويژگی های شــخصی معلم عنوان نموده اســت. محققان نشــان 
داده اند که بهترين معلمان معمولًا اشتیاق و حرارت فراوان در تدريس خود دارند، نسبت به پیشرفت 
تک تک دانش آموزان حســاس هســتند، روابط مثبت، انگیزش بالا و تعهد زياد دارند )ای اس آرسی27، 
2010(. الیوت28 )2010( نیز نشان داد که از بین ويژگی های معلمان، حرفه ای بودن آنان نقش عمده ای 

در مؤثر بودنشان در کلاس درس دارد.
امــروزه آموزش اثربخش، از موضوعــات مورد توجه در تحقیقات مربوط بــه رويکردهای نوين 
در آموزش، اســت. کورپرشوک، هارمس، بوير، کوجیک و دولارد29 )2014( دريافتند که معلمان نقش 
کلیــدی در آمــوزش مؤثر دارند و مديريــت اثربخش کلاس ابزاری برای آموزش اثربخش می باشــد. 
پژوهش موســوی )1390( نشان داد میزان به کارگیری مؤلفه های تدريس اثربخش توسط دبیران بالاتر 
از ســطح متوســط اســت. نتايج پژوهش رفیع پور و گويا )1389( نشــان داد معلمان رياضی، عملکرد 
دانش آموزان نوعی ايرانی را در حل مســائلی مشــابه مســائل پیزا که ويژگی آن ها زمینه مدار بودن و 
مدل سازی مسائل واقعی است، ضعیف پیش بینی کردند. پژوهش بیرمی و لیاقتدار )1388( بیان می کند 

که کیفیت تدريس درس رياضی پاية چهارم از وضعیت مطلوب برخوردار نیست.
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سؤال های پژوهش
1. دبیران رياضی دبیرستان های »پسرانة تیزهوشان« تا چه میزان نشانگرهای تدريس اثربخش را به 

کار می برند؟
2. دبیران رياضی دبیرستان های »پسرانة دولتی« تا چه میزان نشانگرهای تدريس اثربخش را به کار 

می برند؟
3. دبیران رياضی دبیرستان های »دخترانة دولتی« تا چه میزان نشانگرهای تدريس اثربخش را به کار 

می برند؟
4. آيا بین نظرات دانش آموزان در خصوص میزان کاربســت نشانگرهای تدريس اثربخش در درس 

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

 روش
تحقیق حاضر از نوع توصیفی- پیمايشــی بوده اســت. جامعة آماری پژوهش شــامل دانش آموزان دورة 
پیش دانشگاهی است که با روش نمونه گیری هدفمند، مدارس دخترانه و پسرانه شاخص از بین نواحی اصفهان 
برگزيده شده و تعداد 180 نفر دانش آموز به صورت تصادفی به عنوان نمونة آماری انتخاب شدند. ابزار اصلی 
جمع آوری داده ها پرســش نامة 9 مؤلفه ای و 49 گويه ای )پرســش نامة ارزيابی درس ]CEQ[30، 2008( و دو 
پرسش بازپاسخ بوده است. تناظر 49 گويه ای  پرسش نامه با مؤلفه های اصلی پژوهش به شرح جدول زير است:

 جدول 1.  تناظر 49 گویه ای  پرسش نامه با مؤلفه های اصلی                                                                                                       

شماره گویه های  پرسش نامهمؤلفه های اصلی

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

٦، 7، 8، 9، 10 ارتباط درس با نیازهای جامعه٢

11، 12، 13، 14، 15، 1٦ تضارب افکار3

17، 18، 19، 20، 21 یادگیری فعال4

22، 23، 24، 25، 2٦ ارتباط معلم و شاگرد5

27، 28، 29، 30، 31، 32انگیزش6

33، 34، 35، 3٦، 37، 38، 39طراحی و سازمان دهی درس7

40، 41، 42، 43، 44انعطاف پذیری8

45، 4٦، 47، 48، 49ارزشیابی9
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در ضمن برای تأمین روايی صوری و محتوايی اين  پرسش نامه، پس از طراحی مجدداً روايی صوری 
و محتوايی آن مورد بازنگری حداقل شــش نفر از متخصصین دانشــگاهی مرتبط قرار گرفت. سپس از 
طريق دريافت نظرات و پیشنهادهای چند نفر از دبیران باتجربه مورد اصلاح و تأيید نهايی قرار گرفت و 
روايی صوری و محتوای آن نهايی شد. همچنین پايايی پرسش نامة مزبور مجدداً پس از اجرای مقدماتی 

از طريق تکنیک آماری آلفای کرونباخ 0/936 تعیین گرديد که نشان دهندة پايايی مناسب ابزار می باشد.

 یافتههایپژوهش
1. دبیران ریاضی دبیرســتان های »پسرانة تیزهوشان« تا چه میزان نشانگرهای تدریس 

اثربخش را به کار می برند؟
از آزمون t تک متغیره برای پاســخگويی به اين ســؤال اســتفاده گرديد که نتايــج آن در جدول 4 

قابل ملاحظه است:

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

سطح معناداری )tdf)Sigانحراف معيارميانگينميانگين فرضی

32/٦40/497-3/95٦290/0005

بر اســاس داده های جدول، مقدار سطح معناداری )ارزش يا مقدار p( برابر 0/0005 است و چون 
اين مقدار کمتر از 0/05 اســت، لذا تفاوت مشاهده شــده از نظر آماری در سطح اطمینان 0/95 معنادار 
است. به عبارت بهتر، پاسخگويان معتقدند، دبیران رياضی دبیرستان های پسرانة تیزهوشان، نشانگرهای 

تدريس اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می برند.

بررسیتفاوتبيننظراتدانشآموزانتجربیوریاضی
با توجه به ماهیت دوارزشی اين متغیر از آزمون مقايسة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون t انجام 

می شود، استفاده نموديم.

جدول 3. نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                     

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس ها(

 t آزمون
)تساوی ميانگين ها(

دبیران ریاضی دبیرستان های 
پسرانة تیزهوشان تا چه میزان 
 نشانگرهای تدریس اثربخش را 

به کار می برند؟

با فرض برابری 
واریانس ها

FsigtdfSig
(2-taild)

با فرض برابر نبودن 
0/1850/٦710/758280/455واریانس ها
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مطابق نتايج جدول بالا، فرض تساوی واريانس ها تأيید می گردد زيرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت و در نتیجه می توان گفت واريانس ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتايج جدول بالا، اختلاف مشاهده شــده بین میانگین رشــتة رياضی و تجربی معنادار نیست زيرا مقدار 
ســطح معناداری )ارزش يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت. يعنی دانش آموزان رشــته های رياضی و 

تجربی نظرات يکسانی ارائه نموده اند.

نتایجدوسؤالبازپاسخ
1. بهترین جنبه و ویژگی های درس ریاضی به نظر شما چه چیزهایی بودند؟

 در اين قسمت 75% از دانش آموزان بهترين ويژگی رياضی اثربخش را در تضارب افکار دانسته اند.

2. به نظر شــما بــرای نیل به تدریس اثربخش ریاضی کدام یــک از جنبه ها و یا کدام ویژگی ها 
نیازمند بهبود است؟

در اين قسمت 33/3% مؤلفه های طراحی و سازمان دهی درس و ارتباط درس با نیازهای جامعه از 
چالش های اساسی اين دانش آموزان بوده است که لازم است مورد توجه برنامه ريزان درسی قرار بگیرد.

2. دبیران ریاضی دبیرستان های »پسرانة دولتی« تا چه میزان نشانگرهای تدریس اثربخش 
را به کار می برند؟

از آزمون t تک متغیره برای پاســخگويی به اين ســؤال اســتفاده گرديد که نتايــج آن در جدول 2 
قابل ملاحظه است:

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

سطح معناداری )tdf)Sigانحراف معيارميانگينميانگين فرضی

32/800/442-2/45290/021

بر اساس داده ها جدول، مقدار سطح معناداری )ارزش يا مقدار p( برابر 0/021 است و چون اين 
مقدار کمتر از 0/05 است، لذا تفاوت مشاهده شده از نظر آماری در سطح اطمینان 0/95 معنادار است. 
به عبارت بهتر، پاســخگويان معتقدند، دبیران رياضی دبیرستان های پسرانة دولتی، نشانگرهای تدريس 

اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می برند.

بررسیتفاوتبيننظراتدانشآموزانتجربیوریاضی
 t با توجه به ماهیت دو ارزشــی اين متغیر از آزمون مقايســة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون

انجام می شود، استفاده نموديم.
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 جدول 5.  نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                    

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس ها(

 t آزمون
)تساوی ميانگين ها(

دبیران ریاضی دبیرستان های 
پسرانة دولتی تا چه میزان 

نشانگرهای تدریس اثربخش را 
به کار می برند؟

FsigtdfSig
(2-taild)

1/30/2٦4-.8280/43

مطابق نتايج جدول بالا، فرض تساوی واريانس ها تأيید می گردد زيرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت و در نتیجه می توان گفت واريانس ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتايج جدول بالا، اختلاف مشاهده شــده بین میانگین رشــتة رياضی و تجربی معنادار نیست زيرا مقدار 
ســطح معناداری )ارزش يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت. يعنی دانش آموزان رشــته های رياضی و 

تجربی نظرات يکسانی ارائه نموده اند.

نتایجدوسؤالبازپاسخ
1. بهترین جنبه و ویژگی های درس ریاضی به نظر شما چه چیزهایی بودند؟

50% از دانش آموزان بهترين جنبه و ويژگی رياضی اثربخش در تضارب افکار دانسته اند.

2. به نظر شــما بــرای نیل به تدریس اثربخش ریاضی کدام یــک از جنبه ها و یا کدام ویژگی ها 
نیازمند بهبود است؟

در ايــن قســمت، مؤلفة فهم مفاهیم اساســی و اصلی را بــا 6/7% از چالش های اساســی اين 
دانش آموزان بوده است که لازم است مورد توجه دبیران قرار گیرد.

3. دبیران ریاضی دبیرســتان های »دخترانة دولتی« تا چه میزان نشــانگرهای تدریس 
اثربخش را به کار می برند؟

از آزمون t تک متغیره برای پاســخگويی به اين ســؤال اســتفاده گرديد که نتايــج آن در جدول 2 
قابل ملاحظه است:

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

سطح معناداری )tdf)Sigانحراف معيارميانگينميانگين فرضی

32/940/393-0/799290/0005
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بر اساس داده ها جدول، مقدار سطح معناداری )ارزش يا مقدار p( برابر 0/0005 است و چون اين 
مقدار کمتر از 0/05 است، لذا تفاوت مشاهده شده از نظر آماری در سطح اطمینان 0/95 معنادار است. 
به عبارت بهتر، پاسخگويان معتقدند، دبیران رياضی دبیرستان های دخترانة دولتی، نشانگرهای تدريس 

اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می برند.

بررسیتفاوتبيننظراتدانشآموزانتجربیوریاضی
 t با توجه به ماهیت دو ارزشــی اين متغیر از آزمون مقايســة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون

انجام می شود، استفاده نموديم.

 جدول 7.  نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                    

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس ها(

 t آزمون
)تساوی ميانگين ها(

دبیران ریاضی دبیرستان های 
دخترانة دولتی تا چه میزان 

نشانگرهای تدریس اثربخش را 
به کار می برند؟

FsigtdfSig
(2-taild)

0/0100/923-0/32280/75

مطابق نتايج جدول بالا، فرض تساوی واريانس ها تأيید می گردد زيرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت و در نتیجه می توان گفت واريانس ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتايج جدول بالا، اختلاف مشاهده شــده بین میانگین رشــتة رياضی و تجربی معنادار نیست زيرا مقدار 
ســطح معناداری )ارزش يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت. يعنی دانش آموزان رشــته های رياضی و 

تجربی نظرات يکسانی ارائه نموده اند.

نتایجدوسؤالبازپاسخ
1. بهترین جنبه و ویژگی های درس ریاضی به نظر شما چه چیزهایی بودند؟

    88/2% از دانش آموزان بهترين ويژگی رياضی اثربخش را در تضارب افکار دانسته اند.
2. به نظر شــما بــرای نیل به تدریس اثربخش ریاضی کدام یــک از جنبه ها و یا کدام ویژگی ها 

نیازمند بهبود است؟
     در اين قسمت، مؤلفة يادگیری فعال با 30% از چالش های اساسی اين دانش آموزان بوده است.

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

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

 t با توجه به ماهیت دوارزشــی اين متغیر از آزمون مقايسة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون
انجام می شود، استفاده می کنیم.

 جدول 8.   نتایج آزمون t مستقل برای متغیر جنس                                                                                                                    

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس ها(

 t آزمون
)تساوی ميانگين ها(

آیا بین نظرات دانش آموزان به 
تفکیک جنس تفاوت معنادار 

وجود دارد؟

FsigtdfSig
(2-taild)

0/00050/9930/7351480/4٦4

مطابق نتايج جدول بالا، فرض تساوی واريانس ها تأيید می گردد زيرا مقدار سطح معناداری )ارزش يا 
مقدار p( بزرگ تر از 0/05 است و در نتیجه می توان گفت واريانس ها برابر هستند. همچنین مطابق نتايج 
جدول بالا، اختلاف مشاهده شده بین میانگین دو جنس معنادار نیست زيرا مقدار سطح معناداری )ارزش 

يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 است. يعنی دانش آموزان دختر و پسر نظرات يکسانی ارائه نموده اند.

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

 t با توجه به ماهیت دوارزشی اين متغیر از آزمون مقايسة میانگین دو جامعه که به کمک آزمون
انجام می شود، استفاده می کنیم.

 جدول 9.   نتایج آزمون t مستقل برای متغیر رشتة تحصیلی                                                                                                      

آزمون لوین آزمون سؤال
)تساوی واریانس ها(

 t آزمون
)تساوی ميانگين ها(

آیا بین نظرات دانش آموزان به 
تفکیک رشتة تحصیلی تفاوت 

معنادار وجود دارد؟

FsigtdfSig
(2-taild)

.8100/3700/0511480/٦14

مطابق نتايج جدول بالا، فرض تساوی واريانس ها تأيید می گردد زيرا مقدار سطح معناداری )ارزش 
يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت و در نتیجه می توان گفت واريانس ها برابر هســتند. همچنین مطابق 
نتايج جدول بالا، اختلاف مشاهده شــده بین میانگین رشــتة رياضی و تجربی معنادار نیست زيرا مقدار 
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ســطح معناداری )ارزش يا مقدار p( بزرگ تر از 0/05 اســت. يعنی دانش آموزان رشــته های رياضی و 
تجربی نظرات يکسانی ارائه نموده اند.

 بحث ونتيجهگيری 
نتايج مربوط به ســؤال اول پژوهش نشــان داد که دبیران رياضی دبیرســتان های 
پســرانة تیزهوشــان، نشــانگرهای تدريس اثربخش را به میزان کمتر از حد متوسط 
به کار می برند اين مقدار برای چنین مدرســه ای رضايت بخش نیســت. شــايد بتوان 
گفت سطح انتظارات دانش آموزان در دبیرستان های پسرانة تیزهوشان از دبیران خود 
زيادتر می باشد. شايد علت عدم استقبال دبیران رياضی کارآمد در مدرسة تیزهوشان 
به علــت دوری جغرافیا مدرســه، عدم وجــود انگیزه ها و تشــويق های مادی برای 
تدريس در چنین دبیرستانی، به خصوص با توجه به توقعات بالای دانش آموزان باشد 
و لذا دبیرانی جذب اين مدارس می شــوند که سطح دانش و مهارت آن ها پايین تر از 
سطح مطلوب بوده و دبیران به جای آنکه راهنمای دانش آموزان باشند و دانش آموزان 
را با فرضیه ســازی و تفکر عملی آشــنا و به حل مسئله وادارند، اغلب سعی کرده اند 
محتــوای برنامه را با روش های غیرفعال به ذهن دانش آمــوز منتقل کنند. دلیل ديگر 
اين امر ممکن اســت اين مسئله باشد که در نظام های آموزشی متمرکز می توان گفت 
برنامه ريزان درســی توقع دارند معلمان برنامة درســی را به طور وفادارانه اجرا کنند؛ 
ايــن امر اجرای وفادارانة برنامة درســی از نوع مقــاوم را در برابر معلم بیان می کند. 
بدين جهــت، معلمان، فقط بــه ارائة مطالب و انتقال محتوا به دانش آموزان به شــیوة 
ســنتی عمل می نمايند. دلیل ديگر ممکن اســت اين باشــد که معلمان از مهارت های 
عملــی به ويــژه در ارتباط دادن مطالب بــا مصاديق و موقعیت هــای واقعی و کاربرد 
روش های حل مســئله و روش های فعال از مهارت اساســی برخوردار نیستند. شايد 
عدم هماهنگی وســايل و تجهیــزات مدارس با اهداف و روش هــای تدريس فعال 
دلیل ديگری باشــد. به عبارتی وجود فضای ثابت و يکســان آموزشــی، زمان شروع 
و پايان يکســان کلاس ها، طول ثابت دوره های آموزشــی، محتوای آموزشی ثابت و 
روش آموزشــی يکسان در دستگاه های متمرکز آموزشــی، ممکن است دلیل اين امر 
باشــد. همچنیــن عوامل ديگری نیز وجــود دارد که مانع اثربخشــی معلمان رياضی 
می شــوند. نخســت اينکه تهیه و تدارک مواد آموزشــی و برنامة درســی مناسب در 
مدارس دشــوار و حتی غیرممکن می باشد. دوم برای استفاده منابع آموزشی مناسب 
محدوديــت وجود دارد. ســوم اينکه معلمانی که دارای شايســتگی و صلاحیت های 
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لازم برای تدريس باشند، کمبود وجود دارد. نهايتاً معلمان فرصتی برای برنامه ريزی، 
طراحی و بازبینی برنامه های رياضی ندارند )حاجی اســماعیل، شــاهريل و مانديا31، 
2015(. برای غلبه بر اين مشکلات معلمان نیاز به حمايت به شکل های مختلف هم 
از وزارت آموزش وپــرورش و حتی مديران مــدارس دارند. بدين منظور مدارس به 
حمايت هــای مالی و فنی نیاز دارند. يافته هــای پژوهش حاضر با نتايج پژوهش های 
دانش پژوه )1382(، ظفربخش )1383(، سلیمانی نسب )1383(، اسلاوين32 )1991( 

و رانلز و رز33 )1996( هماهنگ بوده است.
نتايج سؤال اول بازپاسخ بیانگر اين است که برای دانش آموزان پسرانة تیزهوشان 
بهتريــن ويژگی تدريس اثربخــش رياضی مؤلفة »تضارب افکار« بوده اســت که از 
نشــانگرهای مهم مؤلفة تضارب افکار می توان گويه های درک و فهم مفاهیم اساسی، 
تفکر و تعمق روی مســائل، آشنايی با نظرات متفاوت، انعطاف پذيرتر و برانگیزاننده 
نمودن فرد در مســائل نام برد. مشــکل اصلی معلمــان در تدريس رياضی، علاقه مند 
نمــودن فراگیران بــه موضوع و جلب و حفظ توجه آن ها بــه رياضی به خصوص در 
کلاس هــای بزرگ می باشــد. مانــع ديگر اينکه معلمان همیشــه کمتر از مســئله های 
چالش برانگیز اســتفاده می کنند و از طرح مسئله های چالش برانگیز برای صرفه جويی 
در زمــان آمــوزش و جلوگیــری از احتمال اينکه دانش آموزانشــان بــرای يادگیری 
برانگیخته شــوند، اجتناب می کنند. دلیل ديگری برای اين امر ممکن است اين باشد 
که دانش آموزان در حل وظايف فکری ســطوح بالا ناتوان و عاجز هســتند. همچنین 
فراگیران از قبل عادت به »خوراک آماده« توســط معلمانشــان کرده اند. بســیاری از 
دانش آموزان در کلاس های رياضی عمدتاً منتظر هســتند تا معلمانشان راه حلی برای 
حل مســئله به آن ها بدهد. در اين زمینه معلمان می توانند از طريق طرح ســؤالات و 
پرسش های رياضی در کلاس دانش آموزان را در موقعیت های چالش برانگیزی درگیر 
نمايند. آماده سازی فضای کلاس برای تفکر و بحث و توالی شايد بتواند دانش آموزان 
را در يادگیری درگیر نمايد. علاوه بر پژوهش حاضر، پژوهش هوســن34 )1967( نیز 

بر اهمیت گويه های فوق الذکر تأکید داشته اند.
نتايج ســؤال دوم بازپاســخ بیانگر اين اســت که دانش آموزان دبیرســتان پسرانة 
تیزهوشــان مهم ترين مطالباتشــان را در دو مؤلفة »طراحی و سازمان دهی درسی« و 
»ارتباط درس با نیازهای جامعه« دانســته اند. که از نشــانگرهای مهم اين دو مؤلفه 
می تــوان اهداف درس، طرح درس معلم، مثال های کاربــردی، برقراری ارتباط میان 
مطالــب نظــری و کاربردهای اجتماعی، جالــب و انگیزه بخش کردن درس توســط 
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معلم، اســتفاده از مســائل روزمره، را نام برد. در اين رابطه معلم نه تنها توضیح دهنده 
می باشد، بلکه او همچنین يک پرسشگر بايد باشد. سافلاک35 )2007( بیان می کند که 
توضیح دهنده معلم اســت درحالی که پرسشــگر فراگیر است. از سوی ديگر، وانگ36 
)2007( اســتدلال می کند که معلم بايد نقش مرکزی در کلاس های رياضیات داشــته 
باشــد نه دانش آموز. اين معلم اســت کــه فعالیت های يادگیــری در جايی که کلیدی 
برای درک و فهم اســت، طراحی می کند. معلــم برای هدايت و رهبری کلاس درس 
و فعالیت های يادگیری لازم اســت )تســنگ، محمد ملک فینی و شاهريل37، 2014(. 
بنابرايــن، يکی از ويژگی های کلاس های درســی مؤثر ممکن اســت تحت رهبری و 
هدايت معلم باشــد تــا فراگیرمحور. همان طور که خالد38 )2009( بیان کرده اســت، 
تدريــس اثربخش نیاز بــه معلمانی دارد تا تصمیم بگیرند کــه »چه جنبه های از يک 
تکلیف برجســته شــود، چگونه تکالیف و کارهای فراگیران سازمان دهی و هماهنگ 
شــوند، چه سؤالاتی برای فراگیران دارای ســطوح مختلف تخصص پرسیده شود، و 
چگونــه از فراگیــران بدون در نظر گرفتن فرايند تفکــر ]رياضی[ از آن ها حمايت و 

پشتیبانی شود«.
 معلــم بايد از فنون تدريس به موقع و در حد مطلوب اســتفاده کند. بدين منظور 
لازم اســت تا مؤلفان کتب رياضی حجم مطالب آموزشی را کاهش دهند و بر کیفیت 
يادگیری متمرکز شوند تا بدين شیوه معلمان فرصت بیشتری برای توجه به فرايندهای 
رياضی داشــته باشــند و بتواننــد عادت های حل مســئله را در دانش آمــوزان ايجاد 
نماينــد و عملکرد آنان، در حل مســائل دنیای واقعی را ارتقــا دهند. تدريس بايد از 
نتیجه محوری به فرايندمحوری تغییر يابد )شعبانی، 1381(. يافته های پژوهش حاضر 
با نتايج پژوهش های دانش پــژوه )1382(، بیرمی پور و لیاقتدار )1388(، گريومیچر39 

)1997(، تانلر و آلن40 )2005(، هماهنگ بوده است.
يافته ها در خصوص سؤال دوم پژوهش نشان داد که، دبیران رياضی دبیرستان های 
پسرانة دولتی، نشانگرهای تدريس اثربخش را به میزان کمتر از متوسط به کار می برند. 
شــايد در اين مدارس وجود کلاس های شــلوغ، انواع دانش آموز مختلف از هر نظر 
در يــک کلاس و نیــز دبیران مختلف و کنترل و نظارت کمتر بــر روی کار آن ها اين 
مهم اتفاق افتاده اســت و دبیران در چنین فضايی، موسوم بر نظارتگرند تا پرسشگر. 
لذا دبیران با انگیزة کمتر، اغلب ســعی می کنند محتوای برنامة درسی را با روش های 
غیرفعــال به ذهن دانش آمــوز منتقل کنند بدون آنکه مطالب درس را با زندگی واقعی 
دانش آموز ربط دهند. به عبارتی حاکمیت ساختار آموزش وپرورش متمرکز و تجويزی 
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و قالبی با سیســتم ارزشیابی محفوظاتی، محتوامحور، غیراستاندارد، تأکید بر آموزش 
روئه ای و الگوريتمی ممکن دلیل بر اين امر باشــد. شــايد دلیل ديگر عدم آشــنايی 
معلمان بــا فنون و مهارت های تدريس و نگذرانــدن دوره های مربوط به روش های 
تدريــس به میزان کافی، روزآمد نبودن دانش معلمان، عدم آگاهی به روش های نوين 
تدريس و به کارگیری الگوهای تدريس برتر و مهارت حرفة معلمی باشد. شايد عامل 
ديگری که ممکن است روی اثربخشی تدريس رياضیات معلمان تأثیر بگذارد ديدگاه 
و عقايد دانش آموزان اســت. بعضی از معلمان رياضی ممکن است در ديدن نقايص 
فراگیران در يادگیری رياضی مشکل داشته باشند. اين ممکن است تا حدی ناشی از 
اين واقعیت باشد که بعضی از فراگیران ترجیح می دهند که يادگیرندگان منفعل باشند 
و مشارکت در بحث های کلاسی را نمی پذيرند. بعضی از دانش آموزان نیز نگرش های 
منفی دارنــد و علاقه ای به رياضیات به عنوان يک موضوع ضروری ندارند. علاوه بر 
اين، فقدان حمايت والدين از دانش آموزان در انجام تکالیف رياضی ممکن است مانع 
از دست يابی آن ها به نتايج مثبت يادگیری باشد. لازم است به والدين و دانش آموزان 
به طور مــداوم اهمیت رياضی در زندگی و آيندة دانش آموزان يادآوری شــود. بدين 
منظور، لازم است تا معلم با والدين برای اطمینان از اينکه آن ها مسئولیت های برای 
حمايت و آمــوزش فرزندان خود در مورد اهمیت رياضیات در زندگی واقعی اتخاذ 
می کنند، فعالانه کار نمايند )حاجی اســماعیل و همکاران، 2015(. يافته های پژوهش 

حاضر با نتايج پژوهش ظفربخش )1383( هماهنگ بوده است.
در مورد سؤال اول بازپاسخ نتايج بیانگر اين است که، برای دانش آموزان بهترين 
جنبه و ويژگی رياضی مؤلفة »تضارب افکار« بوده اســت. نظرات اين دانش آموزان 
نیــز با ديگر دانش آموزان مورد بررسی شــده همخوان بوده اســت. در رابطه با معلم 
ســه موضوع مطرح است: رشــد حرفه ای معلمان، زمینه و بافت مدرسه، و شیوه های 
تدريس معلمان. رســنک41 )2005( پیشنهاد کرد که سیاســت گذاران بايد زمان کافی 
به آموزش حرفه ای کــه متمرکز بر موضوعاتی که معلمان تدريس خواهند کرد، و در 
راســتا و هماهنگ با فرصت های يادگیری معلمان با تجــارب کار واقعی و همچنین 
اســتفاده از عناصر برنامة درســی و ارزيابی واقعی باشــد، اختصاص دهند. از سوی 
ديگر مشارکت فعال، نیاز به ارتباطی دارد که صرفاً کلامی نباشد، بلکه حاوی ارتباط 
غیرکلامی نیز باشد. بديهی است اين شرايط تنها در تماس رودررو و با آرايش کلاس 
به صورت حلقه وار تحقق می يابد. به علاوه نحوة شروع جلسات کلاس برای موفقیت 
آن ارزش حیاتی دارد، خصوصاً اين مســئله زمانــی اهمیت می يابد که معلم درصدد 
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تشويق دانشجو به مشارکت فعال در کلاس باشد. در اين صورت معلم بايد در مورد 
نقش خود به عنوان فرد تســهیل کننده و نه به عنوان منبع تمام علوم تأکید نمايند. معلم 
نبايــد مرتباً با اطلاعات اضافی وارد صحنه شــود زيرا در چنین حالتی به زودی تمام 
بحث ها به ســوی معلم سوق داده شده و انگیزة فعالیت متقابل از دانش آموزان سلب 

می شود.
 در مورد سؤال دوم بازپاسخ نتايج به دست آمده بیانگر اين امر بود که، دانش آموزان 
مهم تريــن مطالباتشــان را مؤلفه های »ارتباط درس و نیازهــای جامعه« و »يادگیری 
فعال« دانســته اند. معلمان باکفايت نیز می دانند که الگوها و شیوه های تدريس، ابزار 
اصلی برای يادگیری هستند و آگاهی و به کارگیری از الگوهای مختلف تدريس آن ها 
را به عنوان معلم کارآمد مطرح ســاخته و توانايی آن ها را در متناسب کردن آموزش با 
ســطح علمی فراگیران افزايش می دهد. معلمان بايد با فراهم نمودن زمینة مشــارکت 
فعال دانش آموزان و تشويق آنان به طرح سؤال در کلاس و تعیین تکالیف معنادار و 
چالش انگیز و همچنین تأکید بر رقابت دانش آموزان زمینه ســاز يادگیری فعال باشــد. 
بدين منظور معلمان نیاز به حمايت ســطوح بالايی از جوامع حرفه ای و پاسخگويی 
آن ها نه فقط در گروه های رياضی بلکه از ساير گروه ها و بخش ها دارند. يک فرهنگ 
باز توسط معلمان رياضی بايد مورد توجه قرار بگیرد تا زمینه ای را برای تدريس مؤثر 
به منظور به حداقل رســاندن خطاها و اشــتباهات در تدريسشان فراهم نمايد. آنتونی 
و والثر42 )2007( دريافتند که فراتر از کلاس درس، جوامع حرفه ای تأثیر مشــخصی 
روی اثربخشــی معلــم دارند. يافته های پژوهش حاضر با نتايج گزارش شــده مربوط 
بــه   مويس و رينولــدز43 )2000(، گريومیچر )1997(، اســلاوين )1991(، ظفربخش 

)1383( و دانش پژوه )1382( هماهنگ بوده است.
در خصوص سؤال سوم پژوهش، نتايج نشان داد که دبیران رياضی دبیرستان های 
دخترانــة دولتی، نشــانگرهای تدريــس اثربخش را به میزان کمتر از متوســط به کار 
می برنــد. همانند دبیرســتان های دولتی پســرانه، دبیران از آن شــاخص های تدريس 
اثربخش استفاده نمی کنند و سطح مهارت معلمان در دو بخش روش تدريس و مفاهیم 
پايین بوده اســت. دلیل اين امر ممکن است ناشی از عادت دانش آموزان به يادگیری 
رويه ای و حل مسائل کلیشه ای و مشخص، نقاط ضعف موجود در کتاب های درسی 
رياضی در توجه به مســائل کاربردی، و دانش معلمان باشد. دلیل ديگر ممکن ناشی 
از اين مسئله باشد که دانش آموزان به علت شیوه های تدريس نادرست، مايل هستند 
مطالب، آماده و سازمان داده شده به آن ها تحويل گردد، تا آن ها مطالب را حفظ کرده 
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و ياد بگیرند. نبود امکانات و تجهیزات آموزشی و همچنین نامناسب بودن شرايط و 
فضای آموزشی ممکن است دلیل ديگری باشد. همچنین بسیاری از دانش آموزان در 
ســطح متوسطه دارای پاية ضعیفی در مهارت های رياضی پايه هستند. علاوه بر اين، 
علاقة دانش آموزان به يادگیری رياضی مشــکل اصلی است. حتی با جديت می توان 
ادعا کرد که بسیاری از دانش آموزانشان از رياضیات نفرت دارند )حاجی اسماعیل و 
همکاران، 2015(. پژوهش های شــکوهیان )1374(، اسلاوين )1991( نتايج پژوهش 

حاضر را تأيید می نمايند.
در مورد ســؤال اول بازپاســخ، برای دانش آموزان بهترين جنبه و ويژگی رياضی 
مؤلفة »تضارب افکار« بوده اســت. نظرات به دســت آمده با نظــرات مدارس ديگر، 
صرف نظر از جنســیت و رشــتة تحصیلی هماهنگ بود. روش های نوين آموزش، که 
در آن تنها آموزشــگر به عنوان ارائه دهندة مطلب نیست بلکه مشارکت دوسويه حاکم 
می باشد، می تواند در يادگیری بهتر و کیفیت تدريس مؤثر باشد. توجه به فعالیت های 
مستقل دانش آموزان در کلاس توسط معلمان و همچنین جستجو و توجیه ديدگاه های 
جديد شــايد بتوانــد در اين امر مؤثر باشــد. دادن آزادی عمل بــه فراگیران و طرح 

سؤالات بازپاسخ در اين امر شايد بتواند مؤثر باشد.
در رابطــه با ســؤال دوم بازپاســخ، دانش آموزان مهم ترين مطالباتشــان را مؤلفه 
»يادگیــری فعــال« دانســته اند. لازم اســت تا معلمان درسشــان را به صــورت مؤثر 
برنامه ريــزی کنند و فراگیران را به بررســی و کشــف ايده هــا و نوآوری های جديد 
ترغیب و تشــويق نمايند، و دسترســی به منابع رياضی را برای آن ها تســهیل نمايند. 
به عنوان پیش نیاز تدريس اثربخش رياضی، پیشــنهاد می شود که معلمان بايد در زمینة 
دانش محتوايی موضوع صلاحیت داشــته باشند، مهارت های آموزشی خوبی به ويژه 
پرسشــگری داشته باشــند، و يک ارتباط خوبی با فراگیرانشان داشته باشند )سالام و 
شــاهريل44، 2014؛ شاهريل و کلارک45، 2014؛ شــاهريل و مانديا46، 2014(. علاوه 
بــر اين، تغییر در دنیای واقعی اجتناب ناپذير اســت، بنابرايــن برای معلمان رياضی 
ضــروری و حیاتی اســت تا به طور مداوم ياد بگیرند و شــیوه های آموزشی شــان را 
به منظور ارتقا و تجهیز دانش آموزان با درک و فهم رياضی مورد نیاز برای برخورد با 
چالش های قرن 21 به روزرســانی نمايند. در اين زمینه معلمان می تواند دانش آموزان 
را از طريق شــرکت در بحث های کلاســی و پرسش و پاســخ و تحقیق و کاوشگری 
و بــه عبارتــی معلمان با بهره گیری از روش های مشــارکتی و فراگیر محور در کلاس 
هدايــت نمايند. يافته هــای پژوهش حاضر با نتايج پژوهش هــای مارگان47 )2009(، 
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يونال48 )2005(، اسلاوين )1991(، خوشبخت )1387(، ظفربخش )1383( هماهنگ 
بوده است.

همچنیــن يافته های پژوهش بیانگر اين اســت که از نظــر دانش آموزان در مورد 
میزان به کارگیری نشــانگرهای تدريس اثربخش به تفکیک جنسیت و رشتة تحصیلی 
تفــاوت معناداری وجود ندارد و دانش آموزان نظرات يکســانی را ارائه نمودند. پنج 
اصل اساســی در شــیوه های معرفی، اجرا و نتیجه گیــری از محتوای اصلی درس در 
تدريــس اثربخش رياضی وجــود دارد که عبارت اند از: دانش معلــم، زبان رياضی، 
ارتباطات رياضی، وظايف ارزشمند رياضی و اخلاق مراقبت است )حاجی اسماعیل 
و همــکاران، 2015(. و ازآنجاکه مهم ترين عامل در تدريس اثربخش رياضی به نظر 
می رســد خود معلمان رياضی باشند. بنابراين، تدريس اثربخش رياضی بايد همراه با 
دانش عمیق معلمان از موضوع، درکشان از آنچه يادگیری فراگیران را به بهترين نحو 
انجام می دهد، و بهترين شیوه های آموزشی کلاسشان باشد. استرانگ49 )2010( نشان 
داد که شايســتگی و صلاحیت معلم در زندگی فراگیران بســیار مهم است. معلمان به 
بهبود دانش آموزان و يادگیری آنان زمانی که به مدرسه می آيند اهمیت بیشتری دهند. 
از ايــن رو، توجــه به آموزش معلمــان رياضی در حوزة ايفای نقــش مؤثر در کلاس 
درس ضــرورت دارد لــذا معلمان نه تنها بايد در زمینه هــای علمی و تخصصی، بلکه 
در زمینه هــای تعلیم وتربیت و روش هــای تدريس نیز بايد دانش و مهارت خود را با 
تحولات پیش ببرند به عبارتی معلمان بايد آخرين و معتبرترين يافته های علمی را در 
عرصة تعلیم وتربیت مدنظر قرار دهند و راهکارهای خود را بر اســاس آن ها تدوين 

نمايند.
در پايــان برگزاری دوره های آموزش ضمن خدمت جهت ارتقای ســطح تدريس 
دبیران؛ تجديدنظر در محتوای آموزشی مراکز تربیت معلم جهت تربیت دبیران با توجه 
به رويکردهای حل و روش های تدريس فعال؛ ايجاد ارتباط میان دانشگاه و وزارت 
آموزش وپــرورش؛ برگزاری دوره هايی جهت آمــوزش مديريت کلاس، مهارت های 
غیر کلاسی، نحوة بیان و ارائة مطالب برای دبیران رياضی؛ بررسی و تحلیل محتوای 
کتاب هــای رياضی از حیث میــزان ارتباط مطالب با زندگی واقعــی دانش آموزان و 

نیازهای جامعه پیشنهاد می گردد.
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چكيده:

كليدواژهها:

عادله قیس*    عاطفه محمدزاده یزد**

نظامدوری،دادهبنياد،آموزشوپرورش،معلم،دانشآموز

نظام دوری طرحی آموزشی است که در آن دانش آموزان با یک معلم ثابت برای دو سال یا بيشتر به پایة 
تحصيلی بعدی می روند. پژوهش حاضر با هدف بررسی فرایند اجرای نظام دوری در مدارس ابتدایی 
شهرستان مشهد انجام شده اســت. روش پژوهش، روش کيفی داده بنياد و استفاده از مصاحبه های 
عميق نيمه ساختاریافته است. جامعة آماری شامل معلمان مجری نظام دوری است. نمونه گيری به صورت 
هدفمند و به شيوة گلوله برفی صورت گرفت. مدل پارادایمی نشان می دهد، درحالی که مصوبة اجرای 
نظام دوری در سند تحول آموزش وپرورش، عامل زمينه ساز اجرای نظام دوری است، شرط علّی اجرای 
آن وجود معلمان داوطلب و دارای انگيزه اســت. عوامل مداخله گر، اعم از عوامل سازمانی و عوامل 
انسانی می توانند موافقت با درخواست معلم برای مشارکت در نظام دوری را تحت تأثير قرار دهند. بهره 
بردن از شناخت حاصله از دانش آموز و خانوادة وی در راستای رفع مشکلات آموزشی و غيرآموزشی 
دانش آموز، تأثيرات مثبت آموزشی، افزایش مهارت های معلمان، تأثيرات مثبت روحی برای دانش آموز 
و معلم، صرفه جویی در زمان آموزش و شناخت، بهبود تعاملات افراد ذی مدخل و وابستگی دانش آموز 
به معلم پيامدهای اجرای نظام دوری در صورت اجرای آن توسط معلم مناسب هستند. پيامدهای اجرای 
نظام دوری در صورت اجرای آن توسط معلم فاقد صلاحيت عبارت اند: از برچسب خوردن دانش آموز 
و خانوادة وی در اثر شناخت حاصله، شکل گيری آسيب های آموزشی و عاطفی در دانش آموز، تثبيت 
الگوهای رفتاری- شخصيتی نامناسب اخذشده از معلم. یافته های این پژوهش اطلاعات روشمندی 
در خصوص پيامدهای مثبت و منفی و نيز محدودیت های اجرای نظام دوری در اختيار مســئولين 

آموزش وپرورش قرار می دهد.

بررسی فرایند اجرای نظام دوری
در مدارس ابتدایی

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

 مقدمه
نظـام دوری يـک شـیوة آموزشـی تعريـف می شـود کـه در آن بچه هـای هم پايـة يـک کلاس بـرای 
دو يـا چنـد سـال بـا يـک معلـم آمـوزش می بیننـد. در ايـن الگـو، در پايـان دومیـن )يا سـومین( سـال، 
دانش آمـوزان بـه يـک معلـم جديـد می پیوندنـد. در همیـن حـال معلم دوری بـرای دريافـت يک گروه 
جديـد از دانش آمـوزان بـه پايـة پايین تـر مـی رود. در مقابـل، نظـام غیـردوری بـه انتقـال دانش آموز به 

سـوی معلـم جديـد بـرای هر سـال اشـاره دارد )لانگمويـر1، 2014، ص. 3(.
نظـام دوری بـا اسـامی ديگـری نیـز نامیده می شـود، ماننـد گروه های پايدار2، خوشـه ها3، پیشـروی 
دانش آمـوز- معلـم4، چرخـش معلـم5، تـداوم گروه هـا6، دوام يادگیـری7، عملکرد چندسـاله8، انتسـاب 
چندسـاله9، تدريس چندسـاله10، تدريس دودوره ای11 و دسـتورالعمل چندساله12 )بارگر13، 2013، ص. 

2؛ پکانیـک14، 2003، ص. 1(.
اسـلامی  جمهـوری  بیست سـالة  چشـم انداز  افـق  در  آموزش وپـرورش  بنیاديـن  تحـول  سـند 
ايـران، در سـال 1390 و در راسـتای تعالی بخشـی بـه سـرمايه های انسـانی کشـور و کیفیت بخشـی 
بـه امـر آمـوزش تدويـن شـده اسـت. در ايـن سـند 23 هـدف عملیاتـی به منظور بهبـود عملکـرد نظام 
آموزش وپـرورش پیش بینـی شـده اسـت. مجموعـه ای از ايـن اهـداف عبـارت اسـت از: بازنگـری و 
بازمهندسـی سـاختارها، رويه هـا و روش هـا. در ايـن سـند به منظـور دسـت يابی بـه اين اهـداف، يازده 
راهـکار پیش بینـی شـده اسـت. يکـی از ايـن راهکارهـا عبـارت اسـت از: اسـتقرار و اسـتفاده از نظام 
»دوری« در سـازمان دهی معلمـان در سـه پايـة ابتدايـی. بـر اسـاس ايـن سـند »نظـام دوری عبـارت 
اسـت از همراهـی معلـم بـا دانش آمـوزان در چنـد پايـة تحصیلـی« )دبیرخانـة شـورای عالـی انقلاب 
فرهنگـی، شـورای عالـی آموزش وپـرورش، 1390، ص. 31(. به اين ترتیـب نظام دوری در سـال 1390 

به عنـوان يکـی از برنامه هـای سـند تحـول بنیاديـن آموزش وپـرورش در دسـتورکار قـرار گرفـت.
بـه گفتـة طاهـره عرفانیـان، معـاون آمـوزش ابتدايـی وقـت اداره کل آموزش وپـرورش خراسـان 
رضـوی، ايـن اسـتان يکی از اسـتان هايی اسـت کـه داوطلب اجـرای نظام دوری در برخـی از مدارس 
شـده اسـت؛ به طوری کـه در سـال اول اجـرای ايـن طـرح 150 مدرسـه داوطلـب اجـرای آن شـدند، 

اگرچـه در عمـل تعـداد محـدودی آن را اجـرا کردند.
نظـام دوری در کشـورهای مختلـف اروپايـی و آسـیايی تجربـه و اجـرا شـده اسـت. مـدارس 
پیش دبسـتانی ايتالیايـی، نظـام دوری سه سـاله دارنـد کـه اولیـن سـیکل آن از نـوزادی تـا سه سـالگی 
اسـت )نیـو15، 1990(. نظـام دوری در آلمـان نیـز سـال ها بـا موفقیـت اجـرا شـده اسـت )اکسـلی16، 
1994، ص. 49(. يکـی ديگـر از نظام هـای خـاص مدرسـه های اروپايـی، نظـام دوری از کلاس اول تا 

هشـتم در نظـام آموزشـی والـدورف17 اسـت )اگلتـری18، 1996، ص. 50(.
در برخـی از مـدارس چیـن، پیوسـتگی دانش آمـوزان بـه يکديگـر و همچنیـن به معلمـان از طريق 
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نظـام دوری افزايـش يافتـه اسـت )لیـو19، 1997، ص. 51(. نظام دوری در مـدارس راهنمايی ژاپن نیز 
رايـج اسـت. بـه نظـر معلمـان ژاپنـی در نظـام دوری،  سـال اول، بـرای شـناخت دانش آموزان و سـال 

دوم بـرای تدريس اسـت )ويـن و والبـرگ20، 1994، ص. 52(.
بااين وجـود جوامـع مختلـف بـه دلیل تفاوت هـای فرهنگی و منطقـه ای خاص، بايد سیاسـت های 
آموزشـی متناسـب بـا نیازهـای خـود را در پیـش بگیرند و از الگوبرداری خام از نظام آموزشـی سـاير 
کشـورها پرهیـز کننـد. به ويـژه آنکـه يـک سیاسـت مشـترک در بسـترهای فرهنگـی مختلـف لزومـاً بـه 

نتیجـة يکسـان نمی انجامد.
همان طـور کـه نیازهـای جامعـه تغییـر می کنـد نیازهـای سیسـتم آموزشـی نیـز تغییـر می کنـد. نظام 
 دوری يکـی از شـیوه های پرداختـن بـه نیازهـای تغییريافتـه در آمـوزش اسـت )تومـاس21، 2005، 
ص. 1( کـه بررسـی تناسـب ايـن نظـام بـا نیازهـای موجـود آموزشـی نظـام آموزش وپـرورش کشـور 

بايسـتة بررسـی است.
نظـر بـه خـأ موجـود در زمینه هـای وضعیت اجـرای نظـام دوری و ارزيابی نتايج اجـرای آن و با 
توجـه بـه هـدف اصلـی از طراحـی ايـن نظـام کـه کیفیت بخشـی بـه امـر آموزش اسـت، ايـن پژوهش 
درصـدد بررسـی اين امر اسـت که بـا درنظرگرفتن اهداف عالی سـند تحول بنیاديـن آموزش وپرورش 
و نیـز دغدغه هـای موجـود در آموزش وپـرورش اسـتان خراسـان رضـوی، مبنـی بـر ارزيابـی اجـرای 
آزمايشـی نظـام دوری، بـه بررسـی پیامدهای اجـرای اين نظام در حوزه های آموزشـی و غیرآموزشـی 

بپردازد.
يافته هـای به دسـت آمده از مطالعـة وانـگ و همـکاران22 )2017( در مـورد تأثیـر نظـام دوری بـر 
دانش آمـوزان روسـتايی در چیـن حاکـی از آن اسـت کـه، دانش آموزانـی کـه در کلاس هـای دوری 
حضـور دارنـد موفق تـر از همسـالان خـود در کلاس های غیـردوری هسـتند. نتايج پژوهـش اورازی23 
)2012( نشـان داد کـه دانش آمـوزان دوری در زمینـة خوانـدن و درک مطلـب، پیشـرفت های علمـی 
قابل توجهـی داشـتند. يافته هـای گريگوری24 )2009( نشـان داد کـه نظام دوری تأثیـر مثبتی بر تجارب 
اجتماعـی دانش آمـوزان دارد. وان مائـل و وان هـوت25 )2011( بـر اهمیـت درک معلمـان از توانايـی 
دانش آمـوزان تأکیـد می کننـد. مرزانـو و مرزانـو26 )2003( معتقدندکـه معلمـان در نظـام دوری با ايجاد 
قوانیـن روشـن و به وسـیلة ايجـاد عواقـب بـرای رفتـار دانش آمـوزان می تواننـد انتظـارات خـود را از 

رفتـار آن هـا مشـخص کنند.
در بخـش عمـده ای از مقـالات بررسی شـده، مزايـای نظـام دوری بیـش از معايـب آن ذکـر شـده 
اسـت و دانش آمـوزان دوری در مقايسـه بـا غیـردوری موفق تـر ارزيابـی شـده اند. در مطالعـة کنـی27 
)2007(، دانش آمـوزان در نظـام دوری اضطـراب کمتـری نسـبت بـه سـال تحصیلـی جديـد دارنـد و 
ارتباطـی قـوی نه تنهـا بـا معلـم بلکـه بـا همـالان خـود دارنـد. نتايـج پژوهـش کـر28 )2002( حاکی از 
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آن اسـت کـه 80 درصـد از شـرکت کنندگان، نتايـج مثبتـی از نظـام دوری گـزارش کرده انـد. والديـن، 
معلـم و دانش آمـوزان در مطالعـة پکانیـک )2003( از نظـرات مثبتـی نسـبت به نظـام دوری برخوردار 
بودنـد. نتايـج پژوهـش کروگمـان و ون سـنت29 )2000( نشـان داد کـه بیـن پیشـرفت روابـط و بهبـود 
تحصیلـی در يـک مدرسـة ابتدايـی بـا اسـتقرار نظـام دوری رابطـة مثبـت وجـود دارد. بـه عقیـدة 
 بارگـر )2013( يکـی از نتايـج شـکل گیری نظـام دوری، افزايـش عزت نفـس دانش آمـوزان متوسـطه 

است.
نتايـج پژوهـش هويـدا، دولتـی و امیـن بیدختـی )1396( کـه از نظـر معلمـان و مديـران مـدارس 
ابتدايـی اسـتان سـمنان، افزايـش درک و دانـش معلـم از توانايی هـا و ضعـف هوشـی دانش آمـوزان، 
تلقـی نمـودن والديـن، دانش آمـوزان و معلمـان به عنـوان اعضـای يـک خانـواده و جامعـه، کاهـش 
نگرانـی و اضطـراب دانش آمـوزان نسـبت بـه سـال تحصیلی جديـد و معلم جديد از مزايای شـناخت 
ياددهنـده نسـبت بـه يادگیرنـده اسـت. نتايج حاصـل از مطالعة شـیخ بیگلـو و کرد )1394( نشـان داد، 
تأثیـر انگیـزش تحصیلـی بـر پیشـرفت تحصیلـی دانش آمـوزان ابتدايـی شهرسـتان ارومیـه در نظـام 

آمـوزش دوری بیشـتر از نظام هـای آموزشـی سـنتی اسـت.
مطابـق يافته هـای بعضـی از مطالعـات، نظـام دوری نتايـج مثبتـی در بـر نداشـته اسـت. بـه عقیـدة 
های تـاور30 )2009( نظـام دوری در سـال های اخیـر بـر دانش آموزانـی کـه بـه لحاظ اقتصـادی محروم 
هسـتند تأثیـری منفـی دارد. کايـو31 )2009( بـه ايـن نتیجـه رسـید که هیچ تفـاوت علمی معنـاداری در 

توانايـی خوانـدن بیـن دانش آمـوزان دوری و دانش آمـوزان غیـردوری وجـود نـدارد.
حضـور در کلاس دوری باعـث پیشـرفت تحصیلـی در بعضـی از درس هـا می شـود. يافته هـای 
تحقیـق لانگمويـر )2014( نشـان داد کـه بیـن حضـور دانش آمـوزان در کلاس دوری زبـان انگلیسـی 
و میـزان موفقیتشـان در مقايسـه بـا دانش آمـوزان غیـردوری انگلیسـی، ارتبـاط معناداری وجـود دارد. 
درحالی کـه بیـن دانش آمـوزان دوری و غیـردوری در کلاس هـای رياضی و پیشـرفت آن هـا در امتحان 

ارتبـاط معنـاداری وجـود ندارد.
اگرچـه موضـوع نظـام دوری در تحقیقـات خارجـی در سـطح گسـترده ای بررسـی شـده اسـت، 
يافته هـای به دسـت آمده از تحقیقـات سـاير کشـورها، بـه دلیـل تفاوت هـای فرهنگـی و تفـاوت در 
سـاختار و رويکـرد نظـام آموزش وپـرورش کشـورها و شـکل عملی اجـرای آن، قابل تعمیـم به جامعة 
ايـران نیسـت. براسـاس جسـت وجوهای به عمل آمـده، فراينـد و پیامدهـای اجـرای آزمايشـی نظـام 
دوری در ايـران مـورد بررسـی عمیـق پژوهشـگران داخلـی قـرار نگرفتـه اسـت. لـذا هـدف پژوهـش 
حاضـر، بررسـی فراينـد اجـرای نظـام دوری در مـدارس ابتدايـی شهرسـتان مشـهد به عنـوان يکـی از 
مجريـان ايـن طـرح و پیامدهـای مترتـب بـر آن به منظور تدويـن نظريه ای داده بنیاد اسـت. در راسـتای 

دسـت يابی بـه ايـن هـدف بـه دو سـؤال عمـده پاسـخ خواهیـم داد:
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1. نظرية فرايند اجرای نظام دوری در مدارس ابتدايی شهرستان مشهد چگونه بوده است؟
2. محتوای عناصر تشـکیل دهندة اين فرايند، شـامل مقولة محوری، شـرايط علّی، شـرايط زمینه ای، 

شـرايط مداخله گر، تعاملات عوامل و پیامدها چیسـت؟

 روشتحقيق
بـا توجـه بـه ماهیت موضوع پژوهـش، در انجام تحقیـق از روش کیفی داده بنیاد32 اسـتفاده شـده 
اسـت. ایـن روش بـه سـاخت نظریه ای می انجامد کـه مناسـب و کاربردپذیر خواهد بـود )محمدپور، 
1389، ص. 313(. درواقـع نظریـة میدانـی کشـف نظریـه از داده هاسـت که به صورت اسـتقرایی و بر 
مبنـای تحقیـق اجتماعـی تولیـد می شـود )ذکایـی، 1381(. گـردآوری داده و تولیـد دانـش در روش 
داده بنیـاد، بـه اجـرای سـه مرحلـة کدگـذاری باز، کدگـذاری محـوری و کدگـذاری انتخابی وابسـته 

اسـت )انتشـاری نجف آبادی، چشمه سـهرابی و افشـار، 1390(. 
عـاوه 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 مشـارکت کنندگان- 
کاربـرد روش داده بنیـاد اسـت. پارادایـم، اصطاحـی اسـت که اسـتراوس و کوربیـن )1990/ 1387( 
به منظـور ارائـه طرحـی از پدیـده کـه توضیحـی همه جانبـه از چرایـی، چگونگـی و نتایـج حاصل از 
رخ دادن آن نشـان می دهـد، ارائـه می کننـد. اجـزای تشـکیل دهنده و مؤلفه های پارادایـم را نیز چنین 

برشمرده اند:
الف. شرايط، شامل شرايط علّی يا سبب ساز، شرايط دخیل يا مداخله گر، شرايط زمینه ای؛

 ب. عمل/ تعامل ها؛ ج. پیامدها. 

جامعةآماری،حجمنمونهوشيوةنمونهگيری
جامعـة آمـاری تحقیـق کلیـة معلمانی هسـتند کـه به طور مسـتمر حداقل دو سـال پیاپی از سـال 
اول ابتدایـی بـه دانش آمـوزان خـود آمـوزش داده انـد. نمونه گیـری به صـورت هدفمنـد و بـه شـیوة 
گلولـه برفـی صـورت گرفتـه اسـت. زیـرا اسـامی معلمـان مجـری نظـام دوری در ادارات نواحـی 
مختلـف آموزش وپـرورش، بایگانـی یـا به روزرسـانی 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 داده رسان                                                                                                                                

ناحية 
طول تحصيلاتکد نمونهمحل تدریس

خدمت
پایه های اجرای 

نظام دوری
جنسيت 

دانش آموزان

فوق دیپلم11
پایة24 سالآموزش ابتدایی

دختراول و دوم

فوق دیپلم12
پایة24 سالآموزش ابتدایی

پسراول تا سوم

لیسانس23
پایة23 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

فوق دیپلم24
پایة22 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

فوق دیپلم35
پایة24 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

لیسانس 3٦
پایة22 سالتاریخ

پسراول و دوم

لیسانس57
پایة25 سالآموزش ابتدایی

پسراول تا سوم

فوق دیپلم8تبادکان
پایة21 سالآموزش ابتدایی

دختراول تا سوم

لیسانس 9تبادکان
پایة9 سالجغرافیا

پسراول و دوم

10تبادکان
لیسانس

پایة2٦ سالآموزش ابتدایی
اول تا سوم

 روستایی
)دختر+ پسر(
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ابزارگردآوریدادهها
برای جمع آوری داده ها مطابق روش آموزشــی اســتربرگ )1384/2002( یک راهنمای مصاحبة 
نیمه ســاخت یافته یا عمیق، بر مبنای مفاهیم حســاس حاصل شــده از مرور ســوابق و چند مصاحبة 
اکتشافی، تهیه شــد. محققان با توجه به راهنمای مصاحبه به طرح بحث پرداختند. سؤال ها به گونه ای 
بود که سیر مصاحبه به شفاف شدن هرچه بیشتر تجربة معلمان بیانجامد. به این ترتیب نحوة ورود آنان 
بــه نظام دوری، تجربة اجرای این نظام، محدودیت ها و موانع اجرای نظام دوری و پیامدهای مثبت و 
منفی ای که برای این نظام ارزیابی می کنند، توسط معلمان گزارش شد. مصاحبه ها ضمن کسب اجازه 

از معلمان، ضبط و پیاده سازی و سپس کدگذاری شد.

تحليلدادهها
پس از پیاده سازی مصاحبه ها و بارگذاری آن ها در نرم افزار Maxqda 10، برای حصول دقت بیشتر، 
مصاحبه ها جمله به جمله کدگذاری شد. کدگذاران، ابتدا کدگذاری اولیه یا کدگذاری باز انجام داده و 
ســپس پس از تشخیص مقولات و ارتباط میان آن ها در سطح کدگذاری محوری، به ارتباط همه جانبة 
مقولات، در قالب یک شبکة گسترده تر پرداخته اند. در مرحلة کدگذاری انتخابی، نحوة ارتباط مقولات 

تشکیل شده با یکدیگر مشخص شد.

رواییوپایایی
به منظور تأمین روایی پژوهش، به اســتناد ماک مارشــال و راس من )1377/1989(، به مشخص 
کردن دقیق روند تحقیق و محدود کردن جامعة مورد تحقیق و تعیین پارامترها )تعیین محتوای عناصر 
تشــکیل دهندة فرایند اجرای نظام دوری شــامل مقولة محوری، شرایط علّی، شرایط زمینه ای، شرایط 
مداخله گر، تعامات عوامل و پیامدهای مثبت و منفی آن( در تشــریح پژوهش پرداخته شد. عاوه بر 
این بر مبنای تکنیک کنترل یا اعتباریابی توســط اعضا )سیلورمن، 1985/ 1381( از مشارکت کنندگان 

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

نتایج حاصل از تحقیق را با نتایج سایر پژوهش ها مقایسه می کنیم.
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 اطاعات 
و تجزیه وتحلیل، به اضافة سایر شرایط مشابه، سایر محققان قادرند یافته ها را تحلیل و تحقیق را تکرار 

نموده و دربارة این پدیده به توضیحات نظری یکسان برسند.
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 یافتهها
یافته هــای حاصــل از کدگذاری باز در قالب جــداول 2 و 3 و 4 و مؤلفه های پارادایم کدگذاری 

محوری در شکل 1 ارائه شده اند.

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

مقولة 
عمده

مؤلفه های 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 اطلاع رسانی به معلمان برای مشارکت و پی گیری از جانب سازمان

1-1-3- محدودیت های شرکت 
در دوره های ضمن خدمت

1-1-3-1- عدم برگزاری دوره ضمن خدمت

1-1-3-2- چالشهای قانونی گذراندن دوره ضمن خدمت 
به طور مستمر

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

1-1-5- نبود معلم جایگزین برای معلمی که پایه اش را ترک می کند

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 )تخصص گرایی(

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

1-2-2-1- مخالفت های رقابت جویانه معلمان نظام غیردوری

1-2-2-2- عدم همکاری همکاران به دلیل تخصص گرایی

ف
٢- بی انگيزگی معلمان به دلایل شخصی مختل

2-1- نارضایتی از یک 
مجموعه دانش آموزان

2-1-1- کسالت بار بودن نظام دوری برای بعضی معلمان، عامل بی انگیزگی آنان

2-1-2- عدم علاقه معلم به گروهی از دانش آموزان عامل بی انگیزگی

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

2-1- نارضایتی معلم از وضعیت درسی دانش آموزان یک کلاس، عامل بی انگیزگی معلمان برای 
همراهی در پایه های بعدی

2-2- تمایل معلم به 
تغییر محیط

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

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

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

2-3- تخصص گرایی معلمان عامل عدم شرکت آنان

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

مقولة
مؤلفه های مقوله عمده عمده

ت اجرای نظام دوری
پيامدهای مثب

1- حصول شناخت

1-1- شناخت دانش آموز 
از معلم

1-1-1- شناخت دانش آموز از روش تدریس و انتظارات معلم

1-1-2- آشنایی دانش آموزان با اخلاق و ویژگی های معلم

1-2- شناخت متقابل اولیا 
و معلم

1-2-1- شناخت اولیا و معلم از یکدیگر

1-2-2- شناخت همه جانبه اولیا از معلم

1-2-3- شناخت معلم از وضعیت خانوادگی دانش آموز

1-3- شناخت معلم از مسائل 
غیرآموزشی دانش آموز

1-3-1- شناخت جامع و همه جانبه از دانش آموز

1-3-2- اطلاع از بیماری های دانش آموز

1-3-3- شناخت معلم از اخلاق و روحیات دانش آموزان

2- تأثیرات مثبت آموزشی

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

2-2- اطلاع معلم از نقاط قوت و ضعف آموزشی دانش آموز

2-3- امکان آموزش دانش آموزان ضعیف تر یا مشکل دار براثر شناخت حاصله

2-4- شناخت و ارتقا و تقویت استعدادهای دانش آموز

2-5- عملکرد تحصیلی بهتر دانش آموزان دوری نسبت به غیردوری

2-٦- تأثیرگذار بودن دوری در افزایش علاقه و تعهد دانش آموز به کلاس

3- افزایش مهارت های 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 ویژگی های دانش آموز در سنین مختلف

3-5- آشنا شدن با کتاب ها و روش های جدید تدریس



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

54
ë شمارة66 

ë سال هفدهم 
ë تابستان1397

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

مقولة
مؤلفه های مقوله عمده عمده

ت اجرای نظام دوری
پيامدهای مثب

4- تأثیرات مثبت روانی

4-1- تأثیرات مثبت روانی 
برای دانش آموز

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

4-1-2- شادمانی دانش آموزان در آغاز سال تحصیلی

4-1-3- مؤثــر بــودن نظــام دوری در افزایــش آرامــش 
دانش آموزان

4-1-4- مفید بودن نظام دوری برای حل مشکل دانش آموزان 
خجالتی

4-1-5- اعتمادبه نفس بیشتر دانش آموزان نظام دوری نسبت 
به غیردوری

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

5-صرفه جویی در زمان
5-1- صرفه جویی در زمان آموزش

5-2- صرفه جویی در شناخت همه جانبه معلم از دانش آموز

٦- بهبود رابطه دانش آموز و معلم

٦-1- اعتقاد به تأثیر نظام دوری در جلب اعتماد دانش آموزان به معلم

٦-2- شکل گیری رابطة عاطفی بین دانش آموز با معلم

٦-3- ایجاد رابطة صمیمانه بین معلم و دانش آموزان

٦-4- صمیمی تر شدن دانش آموزان نظام دوری با معلم

7- بهبود تعاملات دانش آموزان یا 
یکدیگر

7-1- افزایش شناخت دانش آموزان نظام دوری از یکدیگر و افزایش صمیمیت

7-2- ابراز همکاری بیشتر دانش آموزان نظام دوری با هم

7-3- تسریع فعالیت های رقابت جویانه و سالم دانش آموزان در نظام دوری

8- افزایش تعاملات اولیا دانش آموزان 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 دانش آموزان نظام دوری

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

مقولة
مؤلفه های مقوله عمده عمده

پيامدهای منفی اجرای نظام دوری

1- انفصال اولیا از مدرسه و اکتفا به معلم

2- آسیب های عاطفی یا 
روحی- روانی

2-1- )آسیب های بالقوه 
عاطفی یا روحی- روانی( 

متوجه دانش آموزان پیوسته 
به کلاس دوری

2-1-1- اضطراب زا بودن پیوستن دانش آموز جدید به کلاس دوری برای وی

2-1-2- احساس انزوا در دانش آموز جدیدی که به گروه دوری می پیوندد.

2-1-3- احساس تبعیض در دانش آموز جدیدی که به گروه دوری می پیوندد.

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

2-2- )آسیب های بالقوه 
عاطفی یا روحی- روانی( 

متوجه معلم و دانش آموزان 
نظام دوری

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

2-2-2- وابستگی عاطفی نسبی معلم به دانش آموز در نظام دوری

2-2-3- وابستگی عاطفی دانش آموز به معلم نظام دوری

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

2-2-5- عدم سازگاری دانش آموزان نظام دوری با معلم جدید

2-2-٦- رنج حاصل از امکان عدم علاقه مندی معلم یا دانش آموز به دیگری و 
تداوم تبعات آن در طول نظام دوری

3- آسیب های آموزشی

3-1- امکان آسیب دیدن دانش آموز به علت عدم توانمندی معلم نظام دوری

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

3-3- لوث شدن اقتدار معلم )مانع عمل کردن دانش آموزان به تکالیف درسی می شود. (

3-4- مشکلات هم سطح سازی آموزشی دانش آموزان جدیدالورود با دانش آموزان نظام دوری

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

4- تثبیت الگوپذیری های 
منفی اخذشده از معلم

4-1-انتقال نظام اعتقادی معلم به دانش آموز

4-2- انتقال ویژگی های رفتاری معلم به دانش آموز طی نظام دوری

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

شرایط علّی
وجود نيروی داوطلب و دارای 
انگيزه برای اجرای نظام دوری

شرایط مداخله گر:
همکاری عوامل سازمانی

- تأمیــن نیروی جایگزین به جای معلم 
راه یافته به نظام دوری

- فراهم کردن امکان شــرکت معلم در 
دوره های ضمن خدمت

- اطلاع رسانی 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 به منظــور اجرای نظام 

دوری
-  تقاضای والدیــن مبنی بر ورود معلم 

به نظام دوری

شرایط زمينه ای:
وجود مصوبة اجرای نظام 

دوری در سند تحول بنيادین 
آموزش وپرورش

پدیدة اجرای 
نظام دوری

تعامل ها
- اجرا توسط معلم توانمند و مثبت

- اجرا توسط معلم ضعیف

پيامدها
1. بهره بردن از شــناخت حاصله از دانش آمــوز و خانوادة وی 
در راستای رفع مشکلات آموزشی و غیرآموزشی دانش آموز

٢. تأثیرات مثبت آموزشی 
3. صرفه جویی در زمان آموزش و شناخت

4. بهبود تعاملات افراد ذی مدخل
5. تثبیت الگوپذیری مثبت در دانش آموزان

6. وابستگی دانش آموز به معلم و مشکلات ناسازگاری با معلم 
جدید

7. افزایش مهارت های معلمان
8. تأثیرات مثبت روحی برای دانش آموز و معلم

پيامدها
1. علی رغم ایجاد شــناخت دانش آمــوز و معلم از یکدیگر، 
ناتوانی معلم در بهره وری از شناخت دانش آموز و برچسب 
خوردن دانش آموز و خانواده وی در اثر شناخت حاصله 
٢. شکل گیری آسیب های آموزشی و عاطفی در دانش آموز

3. تثبیت الگوهای رفتاری- شــخصیتی نامناسب اخذشده 
از معلم

4. افزایش مهارت های معلمان
5. رضایت شغلی معلم

 شکل 1.  مدل پارادایمی فرایند اجرای نظام دوری                                                                                                                  
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شرایطعلیّوشرایطزمينهای
پیـش از ابـاغ طـرح نظـام دوری، طـرح مزبـور به طـور تجربـی، بنـا به ضـرورت یا درخواسـت 
معلمـان، در برخـی از نواحـی آموزش وپـرورش اجـرا شـده اسـت. مـوارد اجبـاری، شـامل مدارس 
مناطـق روسـتایی می شـد کـه بـه دلیـل کمبود نیـرو یک معلـم ثابت به طـور هم زمـان چندپایـه را در 
طـول چنـد سـال مسـتمر آموزش مـی داد. بنـا بر شـواهد، اباغ بخشـنامة امـکان اجرای نظـام دوری 
در سـال 1391 نیـز نقـش عمـده ای در رونـق گرفتـن اجـرای ایـن طـرح نداشـته اسـت؛ به طوری که 
علی رغـم اینکـه پس از اباغ بخشـنامة اجـرای نظـام دوری، در ابتدا حدود 150 مـورد اعام آمادگی 
بـرای اجـرای نظـام دوری مطـرح شـد، عمـاً کمتـر از ده مورد اجـرا صـورت گرفته اسـت. در کلیة 
ایـن مـدارس و همچنیـن در مدارسـی کـه پیش از ابـاغ این طـرح، معلـم، دانش آموزان خـود را در 
دو یـا سـه پایـه داوطلبانـه همراهـی کرده اسـت، عامل اصلی اجـرای نظـام دوری، تقاضـا و پیگیری 
شـخصی معلمـی بـوده کـه از انگیزه هـای درونی کافی برای شـرکت در نظـام دوری برخـوردار بوده 
اسـت. لـذا ابـاغ سـازمان آموزش وپـرورش، نقـش چشـمگیری در فراگیـر شـدن این طرح نداشـته 

است.
چنان که در مدل پارادایمی قابل مشاهده است، انگیزة معلمان شرط لازم و علت اصلی اجرای نظام 
دوری بوده اســت. به این ترتیب اباغ مصوبة اجرای نظام دوری، تنها به عنوان یک عامل زمینه ساز و نه 

عامل علّی قابل تحلیل است.

شرایطمداخلهگر
یافته ها نشــان داد که عوامل مداخله گر اعم از عوامل ســازمانی و عوامل انسانی می توانند 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 دوره های ضمن خدمت لازم برای معلم متقاضی 
شرکت در نظام دوری؛ که به نمونه نقد زیر اشاره دارد:

»ضمن خدمــت می گفتــش که ما هزینه نداریم بــرای اینکه کاس بذاریم باز همــکار بره )دورة 
ضمن خدمت( پایة دومو بگذرونه.«

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

»می گفتن )اگه با شــاگردهاتون برید کاس بالا( پایة اول خالی می شه. کسی نیست که بیاد کاس 
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اول تدریس کنه.«
همچنین 3. اطاع رسانی و تبلیغات بیشتر در خصوص نظام دوری و در نظر گرفتن امتیازاتی برای 
معلمانِ مشــارکت کننده در اجرای نظام دوری. سازمان با این اقدام می تواند زیرساخت های لازم برای 
گســترش طرح نظام دوری را )پس از حصول اطمینان از مفید بودن اجرای آن( فراهم کند. گفته های 

معلمان دال بر فقدان چنین زیرساخت هایی است:

»مـن تـوی مجـات دیـدم )موضـوع نظـام دوری رو(، بحثش جدی نشـده. کسـی پیگیـری نکرده 
اینـو. مطرحـش نکـرده. اصاً هیـچ بخش نامـه ای چیزی نیومـده که آیا کسـی می خواد نظـام دوری رو 

اجـرا کنه یـا نه.«
»معلما می گن من در صورتی می رم ضمن خدمتِ پایة بعد که امتیاز به من تعلق بگیره.«

»می گن معلمی که چند سال پیاپی پایة اولو داشته یه امتیازی داره.«
عوامل انســانی اعم از مدیر مدرســه، همکاران معلم و اولیای دانش آمــوزان نیز می توانند 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 می دهـد. در مقابـل، رضایـت اولیـا از یـک معلم 
و درخواسـت های مکـرر از وی بـرای همراهـی بـا فرزندانشـان در پایه هـای بالاتـر، می توانـد بـرای 
داوطلـب شـدن معلـم جهـت اجـرای ایـن نظـام، انگیزه بخـش باشـد. بـه نقـل از یکـی از معلمـان: 
»)والدیـن( روی حسـاب شـناختی که داشـتن، می اومـدن پیش مدیرمـون می گفتن که سـال دیگه هم 

خانـم فانی باشـه معلـم بچه ها.«
مدیـران مـدارس بـه دلایـل مختلـف ممکـن اسـت مانـع از اجـرای نظـام دوری بشـوند. دلایلی 
ازجملـه تشـخیص عدم صاحیـت معلـم بـرای تدریـس در سـایر پایه هـا، تخصص گرایـی، 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 می پیونـدد( بیابنـد. نمونـة گفته هـای معلمان در 

ایـن زمینـه عبارت اسـت از:

»)بعضی معلم ها( زمانی که معلم پایة اول بودن زیاد ازش رضایت نداشتن که مدیر بتونه اون معلم 
رو با همین دانش آموزا بفرسته کاس دوم.«

»بعضی وقت ها هم مدیر می گه معلم کاس اول به خاطر تجربه ش باید همیشــه اول رو تدریس 
کنه.«

»مدیریت می گفتش که بچه ها با طرح دوره ای لوس بار اومدن. چون سه سال با هم بودن.«



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

59
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

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

»مدیر نگران بود که پایة اول که مهم تر و پایه است رو نتونه با نیروی خوبی پر کنه.«
عاوه برایـن، سـایر همـکاران معلـم داوطلـب، ممکن اسـت به دلایـل رقابت جویانه و یـا به دلیل 

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

»من توی این سه سال، ضمن خدمتم 500 ساعت رفت بالا. بقیه معلم ها معترض شدند.«
»معلم های دیگه دوس نداشتن پایه شون رو عوض کنن.«

نهایتاً با تأمین شرایط زمینه ای، شرایط علّی و شرایط مداخله گر که به آن ها اشاره شد، نظام دوری 
در مدارس قابل اجرا 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 می کند. تجربة پیشــینی معلم از همراهی با دانش آموزان شامل احساس رضایت از دانش آموزان 
و خانواده های آنان و همچنین شــناختی که از جنبه های تحصیلی و اخاقی آنان به دســت می آورد، 

می تواند برای معلم انگیزه بخش باشد.

رضایت کلی معلم از دانش آموزان: »بچه های کاسم بچه های خوبی بودن.«

شــناخت معلم از دانش آموزان از نظر درســی و اخاقی: »تصمیم گرفتم که با بچه های خودم برم 
کاس بالاتر. چون شناخت داشتم روشون. هم درسی، هم اخاق.«

رضایت معلم از همکاری خانواده های دانش آموزان: »خانواده ها واقعاً خانواده های خوبی بودن.«
عاوه بر تجربة پیشینی، عاقه مندی های شخصی معلم، مانند عاقه مند شدن به دانش آموزان سال 
اول، کنجــکاوی برای ارزیابی دانش آموزان خود در پایه های بالاتر، عاقه به تســلط یافتن به تدریس 
در ســایر پایه ها و عاقه به تنوع در تجربة تدریس، می تواند 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 مواجه شــدن با دانش آموزانی جدید و ضعیف تر در سال بعد، 
ترجیــح داده اند با دانش آموزان خود به پایة بالاتر راه یابنــد. به گزاره های منبع مقولات فوق در ادامه 

اشاره می شود:

عاقة معلم به دانش آموزان سال پیش: »من هم که بچه هامو واقعاً دوست داشتم.«

کنجکاوی برای ارزیابی: »دوست داشتم حاصل کارم رو ببینم. ببینم بچه ها چقدر پیشرفت می کنن. 
اشکالایی که کارم داره رو بشناسم.«

عاقة معلم به تنوع در تجربة تدریس: »دوست داشتم پایه م عوض بشه یه تنوعی بشه.«

عاقة معلم به تسلط بر سایر پایه ها: »تجربه به دست میاری. بعد، دانش بیشتری پیدا می کنه آدم.«
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نگرانی معلم از تدریس در کاس ضعیف تر: »می گفتم یک ریســکیه من بخوام مثاً اول دیگه ای 
رو برم بگیرم که شاید ضعیف تر باشن.«

فرسودگی جسمی ناشی از تدریس در پایة اول: »سال ها بود پایة اول رو تدریس می کردم و کاس 
اول باید خیلی بلند صحبتی کنی. دیگه سرفه می کردم و اینا. دوست داشتم یه پایه ای برم که یه مقدار 

راحت تر باشه.«
آن دسـته از معلمانـی کـه نظـام دوری را بـه دلیـل ثابـت بـودن دانش آمـوزان کسـالت بار ارزیابی 
کرده انـد و یـا معلمانـی کـه عاقة خاصی بیـن آن ها و دانش آموزانشـان ایجاد نشـده اسـت، همچنین 
معلمانـی کـه از وضعیـت درسـی دانش آمـوزان خـود ناراضـی هسـتند یـا بـه تغییـر محیـط تمایـل 
دارنـد، از انگیزه هـای لازم بـرای شـرکت در نظـام دوری برخوردار نیسـتند. عبارات زیر، شـاهدی بر 

اسـتدلال فوق هسـتند:

دلایل بی انگیزگی معلمان برای اجرای نظام دوری:

»)بعضی از همکارا می گن( که کاً از بچه ها خسته می شیم.«
»ممکنه )بعضی از معلما( اصاً بچه ها رو خیلی دوس نداشته باشن. بعد می گن 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 نمی خوان سه سال، تو یک مدرسه باشن.«

»)بعضی از همکارا( همین که باید برن کاس )ضمن خدمت( زورشون میاد.«
»معلم ها دوست دارن همون پایه ای که بودن باشن.«

»اکثر معلم ها می گن اگر ما بچه های خودمون بریم بالا، بچه ها پررو می شن.«

تعاملها
طبق یافته ها نظام دوری به خودی خود دارای آثار لزوماً مثبت یا منفی نیست. آنچه می تواند این 
نظام را مفید یا مخرّب سازد، کیفیت اجرای آن توسط معلم است. اینکه چه معلمی با چه سطحی 
از توانمندی و ویژگی های تربیتی و مهارت های ارتباطی، مسئولیت اجرای نظام دوری را به عهده 
بگیرد. بعضی از پیامدها نیز درهرصورت با اجرای نظام دوری ایجاد می شود. بعضی نیز در صورت 
آموزشی و  پیامدهای  به  ادامه  پیوست. در  به وقوع خواهد  نظام دوری  معلم مجری  عدم صاحیت 
غیرآموزشی اجرای نظام دوری که نقش میانجی متغیر توانمندی یا عدم توانمندی معلم در آن مشهود 

است، اشاره می شود:
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پيامدها
با فراهم شــدن شرایط زمینه ســاز، مداخله گر و علّی، نظام دوری اجرا می شود که پیامدهایی نیز بر 
آن مترتبّ می گردد. پیامدهای حاصل، لزوماً مثبت یا منفی نیستند. آنچه به عنوان پیامدهای منفی مطرح 
می شود نیز بعضاً قابل مدیریت هستند. همچنین بعضی مواردی که به عنوان پیامد مثبت مطرح شده است 

در زنجیره ای از پیامدها و در شرایط خاص می تواند اثر نهایی منفی ایجاد کند.
نظام دوری درهرصورت به حصول شناخت هر چه بیشتر دانش آموز و معلم از یکدیگر و نیز اولیا 

و معلم از سوی دیگر می انجامد.
 شناخت دانش آموز از روش تدریس و انتظارات معلم: »روشم کارم و اخاقم را می دونن. می دونن 
که من چه توقعاتی دارم، خواسته هام چیه، دقیقا.ً با اون بچه هایی که نظام دوری داشتم، مشغولیتم خیلی 

کمتره.«
 شــناخت متقابل اولیا و معلم در نظام دوری: »این ســه ســال بودن ها باعث می شه که شناخت ما 

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

شناخت وضعیت خانوادگی دانش آموز: اگه دانش آموزم مشکل داشت، می دونستم پدر، مادرش چه 
مشکلی دارن.«

شــناخت جامع و همه جانبه از دانش آموز: »منم اونا رو می شناسم. دقیقاً نسبت به همدیگه شناخت 
پیدا کردیم.«

اطاع از بیماری های دانش آموز: »از اول سال می دونستم کدوم دانش آموزم مشکل بیش فعالی داره. 
دارو مصرف می کنه. بنابراین از روز اول اینو میاوردم جایی که کاماً تحت کنترل خودم باشه.«

شناخت معلم از اخاق و روحیات دانش آموزان: »)می دونم( این بچه اخاقش چه جوریه. سه ساله 
که من با اینا درگیرم.«

پیامد اولیة مثبت و عمدة اجرای نظام دوری حصول شــناخت در چند ســطح است. دانش آموز به 
درک و شــناخت دقیق از روش، انتظارات و ویژگی های اخاقی معلم می رســد. درنتیجه، دانش آموز 

می تواند به احساس ثبات برسد.
اولیا و معلم نیز در طول این زمان به شــناخت ســازنده و کاربردی از یکدیگر می رســند. معلم با 
شــناخت وضعیت خانوادگی دانش آموز انتظارات خود را از وی تعدیل می کند. 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 دانش آموزان ازجمله بیماری های جسمی و روحی دانش آموزانش مطلع 
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شــده و در طول زمان متناسب با این شــناخت با دانش آموزان، ارتباط برقرار کرده و با آن ها همکاری 
می کند.

اگرچه در بیان معلم ها شــناخت حاصله، به عنوان مزیت عمدة نظام دوری مطرح شــده است، این 
شــناخت می تواند برای دانش آموز، آسیب های عاطفی یا آموزشــی در پی داشته باشد؛ به طوری که در 
صورت عدم صاحیت معلم، پس از شناخت وی به دانش آموز و یا خانوادة او برچسب هایی می زند که 
در ذهن او تثبیت می شــود و مانع از تاش معلم برای ارتقای وضعیت تحصیلی و یا تربیتی دانش آموز 
می شود: »یه عده از معلم ها هســتن دانش آموزی که اماش متوسطه، می گن خوبه دیگه. دیگه تاشی 

نمی کنن این بچه خودشو بکشه بالاتر.«
 به همین ترتیب، شناخت عمیق دانش آموزان از معلم که در نظام دوری حاصل می شود، می تواند به 
سوءاستفادة آن ها از خلقیات معلم منجر شود: »نرم هستم با بچه ها. بعضیا هم دیگه ممکنه سوءاستفاده 

کنن.«
همچنین شــناخت اولیــا از معلم و اعتماد به وجودآمده نســبت به معلم، می توانــد به عدم تداوم 

ارتباط گیری اولیا با معلم منجر شود.
معلم نظام دوری کــه در درازمدت، آموزش دانش آموزان را به عهده دارد، به نقاط قوت و ضعف 
آموزشــی آنان و روش های مناســب انتقال مفاهیم به دانش آموزان مختلف مسلط می شود. همچنین با 
شناخت استعدادها و توانمندی های دانش آموزان، فرصت کافی برای تقویت و هدایت استعدادهای آنان 

را در اختیار دارد.
اطاع معلم از نقاط قوت و ضعف آموزشــی دانش آموز: »سطح بچه ها رو الان من دقیقاً می دونم. 
فان دانش آموز توی حفظیاتش مشــکل داره ریاضیش باز بهتره. بیشتر رو اون قسمت هایی که ضعف 

داره، کار می کنیم.«
امکان آموزش دانش آموزان ضعیف تر براثر شناخت حاصله: »اصاً می دونستم کدوم یکی، چند نفر 
از بچه هام زود می گیرن. دیگه حواسمو زیاد متمرکز )اونا( نمی کردم. حواسم بیشتر روی بچه های دیگه 

بود. ضعیف ترها! از این نظر بچه های ضعیف پیشرفت می کردن.«
معلمــان بر نقش نظام دوری در صرفه جویی در زمانِ شــناخت وضعیت خانوادگی و آموزشــی 
دانش آموز و نیز صرفه جویی در زمان لازم برای ارزیابی و بازآموزی دانش آموزان پایة دوم و سوم و به 

نفع آموزش مناسب تر دانش آموزان تأکید داشتند. آن ها در این رابطه چنین اشاره هایی داشته اند:
»به ازای هر سال دو ماه، یعنی جمعاً چهار ماه دستمون پیشه.«

»تا اسمهاشون و خانواده های چهل نفرو یاد بگیرم و )بشناسم( یک سال گذشته.«
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»زمانی که کاس اول بودن، یه مدتی گذشت تا فهمیدم هر گروه از دانش آموزا در چه سطحی اند. 
زمانی که اینا اومدن کاس دوم از اول سال می دونستم کی در چه سطحیه.«

معلمان نظام دوری با استناد به نتایج نمرات دانش آموزان خود در آزمون های علمی، آزمون ورودی 
ابتدای ســال و آزمون های آخر ســال تحصیلی، عملکرد تحصیلی آنان را در مقایســه با دانش آموزان 
غیردوری بهتر ارزیابی کرده اند: »مدرسه یه آزمون علمی بین چهار تا کاس سوم برگزار کرد. اگه درصد 
می گرفتی کسانی که قباً دانش آموز من بودن و حالا تو اون کاسا سومی بودن، رتبه هاشون بالاتر بود.«
نظام دوری عاوه بر تأثیرات مثبت آموزشی، تأثیرات مثبت روحی نیز در دانش آموزان داشته است. 
تأثیرات مثبتی اعم از شــادمانی دانش آموزان در آغاز سال تحصیلی، اظهار اضطراب کمتر دانش آموزان 
نظام دوری در آغاز ســال تحصیلی، افزایش آرامش دانش آموزان در طول سال تحصیلی به دلیل ثبات 
شرایط، افزایش اعتمادبه نفس دانش آموزان و حل مشکل دانش آموزان خجالتی، توسط معلمان گزارش 

شده است.
»تا می گفتن معلمتون دوباره خانم فانیه، بچه ها 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 چه جوری و کی جواب بده. اول فکر کنه و بعد جواب بده. از اول 
این چیزا رو یاد گرفته خیلی با اعتمادبه نفس جواب می ده.«

»هم از نظر عاطفی دوست می شن با معلم هم اینکه خجالتشون می ریزه.«
معلمان به انحای مختلف، اشــاراتی به احساس لذت، نشــاط و رضایت درونی از فعالیت در نظام 

دوری داشته اند که این امر پیامد مثبت روانی نظام دوری برای معلمان را بازگو می کند:
»هر روزی که می اومدم ســر کاس، از اون روزهای دیگه نشاطم بیشتر بود. بچه ها هم همین طور. 

اون سال سوم خصوصاً، واقعاً عشق کردیم با همدیگه.«
همچنین معلمــان با اجرای نظــام دوری مهارت های خود را افزایش می دهنــد. ضمن گذراندن 
کاس های ضمن خدمت و تدریس در ســه پایه، بر محتوای دروس مختلف مســلط می شــوند و از 
این تســلط می توانند در جهت انتقال بهتر مفاهیم اســتفاده کنند. این موارد به توانمندتر شدن معلمان 

می انجامد.
توانمندتر شــدن معلمان: »)در نظام دوری و ضمن خدمت( بــا کتابای دیگه و با روش های جدید 

تدریس آشنا می شیم.«
تسلط بنیادی به دروس: »من سال اول که تدریس می کنم، می دونم تو دوم چی داره«
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همچنیــن معلم با ویژگی های رفتاری، توانایی ها و محدودیت های ادراکی دانش آموزان در ســنین 
مختلف آشنا شده و انتظارات خود را از دانش آموزان تعدیل می کند:

»یک معلم تا وقتی پایه های مختلف رو نگذرونده باشــه، با ویژگی های رشدی بچه ها تو پایه های 
مختلف آشنا نمی شه.«

در ادامة بررســی پیامدهای مثبت نظام دوری، بهبود رابطة دانش آموز و معلم در قالب جلب اعتماد 
دانش آموز به معلم، شــکل گیری رابطة عاطفی بین دانش آموز با معلم، ایجاد رابطة صمیمانه متقابل بین 

معلم و دانش آموزان و صمیمی ترشدن دانش آموزان نظام دوری با معلم گزارش شده است:

تأثیر در جلب اعتماد دانش آموزان به معلم: »فک می کنم اعتماد بچه به معلم بیشتر می شه. چون سه 
سال باهاش بوده.«

ایجاد رابطة صمیمانة متقابل بین معلم و دانش آموزان: »بچه ها هم با معلمی که آشنا باشن بهتره. مثل 
مادرشون می شــه دیگه.«، »اگر یک جایی ضعفی، کاستی ای، چیزی داشته باشن، اگه من ازشون سؤال 

کنم دلیلشو بهم می گن؛ که فان مشکل رو داشتن.«
برخــی معلمان در طول نظام دوری احســاس کرده اند که رابطة عاطفی دانش آموز با آنان بســیار 
عمیق شده است و دانش آموز به معلم خود بسیار عاقه مند می شود. لذا احساس تعهد او در خصوص 
برآوردن انتظارات معلم افزایش می یابد. در مقابل، بعضی معلمان مطرح کرده اند که این افزایش ســطح 
صمیمیــت به کاهش اقتدار معلم منجر می شــود و لــذا معلم همواره باید در تاش باشــد زمینه های 

سوءاستفادة دانش آموز را از رابطة به وجودآمده از بین ببرد. این تقابل در آراء زیر دیده می شود:
»اکثر معلم ها می گن اگر ما با بچه های خودمون بریم بالا، بچه ها پررو می شن.«

»)در نظام دوری( سال به سال، مشکات بچه ها کمتر می شه، به خاطر همون حس احترامی که دارن، 
حس عاقه ای که دارن. دل می دن به درس.«

در همیــن حال درصورتی که معلم و دانش آموز نتوانند به یکدیگر عاقة نســبی و درنتیجه تعامل 
مناسبی با یکدیگر پیدا کنند و دانش آموز نیز امکان تغییر کاس را نداشته باشد، تداوم این وضعیت برای 

مدت سه سال، آسیب های جدی به روحیه و وضعیت آموزشی دانش آموز وارد می کند:

»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 آسیب زا و دارای پیامد منفی است. از سوی دیگر درصورتی که 
روابط دانش آموز نظام دوری با معلم بســیار عمیق و عاطفی شود، دل بستگی و وابستگی وی اضطراب 
جدایی از معلم را در دانش آموز ایجاد کرده و زمینة مشــکات ســازگاری دانش آموز با معلم جدید را 

فراهم می کند:
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»امســال )دانش آموزا بعد از سه سال( قراره جابه جا بشــن یک تنشی دارن. چون تا حالا روی من 
شناخت داشتن تا می گفتن معلمتون خانم فانی است خیلی خاطرجمع میومدن، استرس نداشتن.«

در ایــن نظام شــاهد بهبود تعامات دانش آموزان با یکدیگر هســتیم. همکاس بودن چندســالة 
دانش آموزان با یکدیگر امکان شــناخت آن ها از یکدیگر و احســاس نزدیکی و دلسوزی را که لازمة 
همکاری است فراهم کرده و در نتیجه دانش آموزان در نظام دوری با یکدیگر همکاری بیشتری دارند:

»چهار نفری که با هم صمیمی بودن، خودشون یه گروه تشکیل می دادن. چون سه سال با همدیگه 
بودن دیگه. گروه هایی که درســت می کردن، واقعاً ارتباط خوبی با هم داشــتن. هیچ دعوایی توی هیچ 

گروهی نبود.«
پیش تر به موضوع بهبود تعامات معلم و اولیا در طول نظام دوری به عنوان 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 می دادن مامان ها. 
یعنی دیگه هرچی می گفتم للهً حاضر بود روز بعد. هرچی ازشــون می خواســتم. خیلی واقعاً همکاری 

می کردن.«
افزایش حضور اولیا در جلســات انجمن اولیا: »)در نظام دوری( مثاً با برخورد خوب، با رضایت 

خاطر، هر جلسه ای 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 تعامات اولیای دانش آموزان همکاسی با یکدیگر است که 
خود زمینه ســاز هم افزایی تجربیات آن ها و تصمیم گیری گروهی برای ارائة پیشنهادها و طرح انتقادات 

به مدرسه است:
»خونواده ها همدیگر رو می شناختن و تو جلسات شرکت می کردن. حتی جلسة دوره ای می ذاشتن 

برا خودشون. بعضی هاشون خیلی صمیمی شدن.«
ازآنجاکــه دانش آموزان نظام دوری در درازمدت موظف اند قوانین یک معلم ثابت را رعایت کنند، 
این قوانین را به خوبی درونی می کنند و منضبط می شــوند: »از همون سال اول که قانون می ذارم، سال 
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دوم می دونن که قانون کاسمون اینه.«
حال آنکه چنانچه معلم از صاحیت لازم برخوردار نباشد و دارای ضعف های اجرایی در مدیریت 
کاس و الگوســازی باشــد، این ظرفیت نظــام دوری در خصوص فراهم بودن شــرایط ثبات برای 
الگوپذیری دانش آموز به یک آسیب جدی و پیامد منفی اجرای نظام دوری تبدیل می شود: »به هر حال 
دانش آموزا معلم رو الگو قرار می دن چه برسه به اینکه معلم سه سال باهاشون باشه. وقتی معلم تکرار 

بشه این الگوپذیری عمیق تر می شه.«
کیفیــت اجرای نظام دوری، تأثیر قطعی در پیامدهای آن دارد. در شــکل اصیل اجرای نظام دوری 
دانش آموزان نباید در طول ســه ســال کاس را ترک کنند و دانش آموز جدیدی نباید به کاس اضافه 
شــود. در کاس های بررسی شده، کمتر از ده مورد پیش آمده بود که دانش آموزان از نظام دوری خارج 
شده باشند. موارد خروج نیز جز در یک مورد مربوط به تغییر محل سکونت دانش آموزان بود. در مقابل 
در همــة کاس ها این اتفاق صورت گرفته بود که افراد جدیدی به کاس اضافه شــده بودند. این امر 
آسیب های عاطفی یا روحی بالقوه ای می تواند برای دانش آموزان جدیدالورود که به گروه دوری اضافه 
می شــوند داشته باشــد. این دانش آموزان ممکن است احساس اضطراب، انزوا، تبعیض، یا عاقة کمتر 

معلم را تجربه کنند. همچنین معلم را با چالش های هم سطح سازی دانش آموزان مواجه می کند.
احساس اضطراب: »از دانش آموز پرسیدم: اول که اومدی توی کاس چه حسی داشتی؟ گفت اول 

خانوم می ترسیدم چون وسط سال اومدم.«
احساس انزوا: »همین امسال بود که یه دانش آموز جدید اضافه شد. بعد این خیلی منزوی بود.«

احســاس تبعیض: »چند تا دانش آموز بودن تو این کاس های دیگه، می گفتن خانم خوش به حال 
بچه های شما که باز اومدن امسال با شما سوم.«

عاقة کمتر معلم: »راستشــو بگم )احساســم( فرق می کنه. هنوز احساس می کنم )اون دانش آموز 
جدید( از بچه های یک کاس دیگه س. به خصوص اگر یک کار بدی انجام بده.«

عمده پیامدهای مثبت و منفی معرفی شده برای نظام دوری مشروط به کیفیت اجرای آن است. پیامد 
منفی بالقوه ای که نظام دوری در صورت عدم توانمندی معلم مجری دارد، ضعف آموزشــی دانش آموز 
به طور پایه ای و مبنایی خواهد بود. چنانچه معلم در انتقال مفاهیم آموزشی به دانش آموز ضعف داشته 
باشــد، دانش آموز دچار آسیب آموزشی خواهد شد: »شاید یک معلمی زیاد با بچه هاش کار نکنه، بعد 

اینا همین طوری برن بالا.«
عاوه بر این ممکن است روحیة بعضی از دانش آموزان جویای تنوع باشد که درنتیجه با نظام دوری 

و تثبیت شرایط سازگار نباشد: »ولی خب ممکنه یکنواختی معلم برای دانش آموز دل چسب نباشه.«
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 بحثونتيجهگيری 
پژوهش حاضر کــه در چارچوب نظرية داده بنیاد صورت گرفته، به بررســی فرايند 
اجرای نظام دوری در مدارس ابتدايی شهرستان مشهد و پیامدهای مترتب بر آن پرداخته 
اســت. مدل پارادايمی در بررســی فرايند اجرای نظام دوری نشــان می دهد، درحالی که 
مصوبة اجرای نظام دوری در سند تحول آموزش وپرورش، عامل زمینه ساز اجرای نظام 
دوری است، شرط علّی اجرای آن وجود معلمان داوطلب و دارای انگیزه است. عوامل 
مداخله گر، اعم از عوامل سازمانی و عوامل انسانی می توانند موافقت با درخواست معلم 
برای مشارکت در نظام دوری را تحت تأثیر قرار دهند. اجرای اين نظام سلسله پیامدهای 

مثبت يا منفی ای را می تواند ايجاد کند.
يکــی از پیامدهای منفی نظام دوری کــه در صورت عدم نظارت بر صلاحیت معلم 
مجری اين نظام روی خواهد داد، آموزش ديدن بلندمدت دانش آموزان توسط معلم فاقد 

صلاحیت و ضعیف است.
از جمله مؤلفه های استخراج شــده در پژوهش حاضر امکان احساس يکنواختی از 
سوی دانش آموز در نظام دوری است. چالش ديگر نظام دوری با چگونگی تعامل معلم 
و دانش آموزان در داخل کلاس درس ارتباط دارد. اين چالش، رنج حاصل از عدم علاقة 
دانش آموز به معلم اســت. در پژوهش های کِر )2002( و پکانیک )2003( نیز يافته های 
مشــابه به دست آمده اســت. علاوه بر اين پژوهش حاضر که در ساختار آموزشی کشور 
ايران صورت گرفته است، مشابه يافته های پژوهشگران ساختارهای آموزشی غربی نشان 
داد که نظام دوری، لزوماً باعث ايجاد رابطة مثبت بین معلم و دانش آموز نمی شــود. لذا 
مديرانی که با برنامه های دوری درگیر می شوند بايد بدانند درصورتی که معلم و دانش آموز 
قادر به ايجاد رابطة فردی نباشــند، تضادهای شخصیتی می تواند از طريق عملکرد نظام 

دوری تشديد شود.
تحلیل تجربیات مثبت معلمان حاکی از آن اســت کــه معلمان توانمند مجری نظام 
دوری می توانند از اين فرصت ســه ساله در جهت بهبود مشکلات تعاملی دانش آموزان 
خجالتی و افزايش اعتمادبه نفس دانش آموزان استفاده کنند. همچنین يافته های پژوهش 
حاضر نشــان از آن دارد که در طول نظام دوری، معلم به شــناخت جامع و همه جانبه از 
دانش آموز دســت می يابد، تعاملات معلم و دانش آموز بهبود می يابد و معلم به فرد امین 
و مورد اعتماد دانش آموز تبديل می شــود. در اين رابطه پکانیک )2003(، کر )2002( و 
مرزانو و مرزانو )2003( اشــاره کرده اند که نظام دوری شــامل فرصت هايی برای ايجاد 
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اعتمادبه نفس در دانش آموزان و بهبود روابط دانش آموز- معلم می باشد.
يافته هــا در خصوص پیامدهای مثبت روحی نظام دوری مبنی بر مضطرب نبودن و 
احســاس شادی دانش آموزان در ابتدای سال تحصیلی جديد و احساس آرامش و ثبات 
در طول سال تحصیلی با پژوهش هويدا، دولتی و امین بیدختی )1396(، بارگر )2013( و 

کِر )2002( همسو است.
در پژوهش حاضر معلمان نظام دوری به احســاس رضايت شغلی در طول فعالیت 
در اين نظام اشاره کرده اند که در مطالعه کِر )2002( نیز نتیجة مشابه به دست آمده است. 
محدوديت هايی نظیر امکان لوث شــدن اقتدار معلم در قالب سوءاستفاده دانش آموزان 
از روابط دوســتانه با معلم، و نیز مشکل پیوستن دانش آموز جديد به کلاسی که در نظام 
دوری آموزش ديده اند در اجرای نظام دوری نیز مشاهده شد که اين موارد نیز با پژوهش 

وی سازگار است.
در بررســی ها مشــخص شــد که در مواردی، معلم نظام دوری، اولیــای دانش آموز 
جديدالورود به يک کلاس دوری را قانع ساخته است تا فرزند خود را به مدرسة ديگری 
منتقل کنند. علت اين امر چالش های هم سطح سازی دانش آموزان برای معلم بوده است. 

چنین محدوديتی برای نظام دوری در پژوهش پکانیک )2003( نیز برشمرده شده است.
يافته ها نشــان داد که معلمان نظــام دوری از نقاط قوت و ضعف دانش آموزان خود 
آگاهی کامل پیدا می کنند و از اين اطلاعات می توانند در راســتای تقويت نقاط قوت و 
اســتعدادهای دانش آموزان و نیز تلاش برای رفع موارد ضعف دانش آموزان با توجه به 
سبک فراگیری آنان بهره گیرند. های تاور )2009( در مطالعة خود به افزايش زمان آموزش 
در نظام دوری و افزايش فرصت مداخله اشاره کرده است. شايان ذکر است هرچه تعداد 
دانش آموزان يک کلاس کمتر و ورود افراد جديد به کلاس تحت دوری کمتر باشد، امکان 

استفادة معلم از شناخت به دست آمده بیشتر خواهد بود.
نتايج به دســت آمده از مصاحبه های صورت گرفته بیانگر آن اســت که ايجاد روابط 
بلندمدت بین معلمان و دانش آموزان يکی از ويژگی های متمايز نظام دوری است. معلمان 
دوری طیف وسیعی از ارزيابی ها و روش های تدريس را برای برآورده ساختن نیازهای 
دانش آموزانشــان به کار می برند. معلمانی که از توانايی ظرفیت فکری دانش آموزان آگاه 
هستند بهتر به تعامل با دانش آموزان می پردازند. اين يافته ها در راستای يافته های تحقیقات 
هويدا، دولتی و امین بیدختی )1396(، وان مائل و وان هوت )2011(، پکانیک )2003(، کِر 

)2002(، های تاور )2009( و بارگر )2013( قرار دارند.
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 معلمــان رابطة خــود، دانش آموزان و اولیا را به رابطة اعضای يک خانواده تشــبیه 
کرده اند. چنین تشــبیهی در يافته های پژوهش های هويدا، دولتی و امین بیدختی )1396(، 

لانگموير )2014( وکِر )2002( نیز بیان شده است.
نتايج به دســت آمده حاکی از آن اســت کــه معلمان کلاس چهارم کــه دانش آموزان 
خارج شــده از نظــام دوری بــه کلاس آن ها راه يافته انــد موارد متعددی از ناســازگاری 
دانش آمــوزان را با معلم جديد به ويژه در هفته های ابتدايی ســال گــزارش کرده اند. کِر 
)2002( و پکانیک )2003( در پژوهش های خود به تجربة دشــواری عاطفی هنگام ترک 

کلاس دوری اشاره کرده اند.

 پيشنهادهایكاربردی 
بنابر يافته هايی که متناسب با اهداف پژوهش به دست آمده است می توان پیشنهادهای 

کاربردی چندی مطرح کرد.
با توجه به شرايط علّی يافت شده برای اجرای نظام دوری، پیشنهاد می شود:

1. مشارکت معلمان در اين نظام داوطلبانه و غیرتحمیلی باشد.
2. به منظور فراگیر کردن مشــارکت معلمان در اين طرح تشــويق ها و امتیازاتی برای 

معلمان در نظر گرفته شود.

همچنین، شــرايط مداخله گر ســازمانی در اجرای نظام دوری کــه در اين پژوهش 
شناسايی شدند، ما را به طرح پیشنهادهای زير رهنمون می سازد:

1. اطلاع رســانی های لازم در خصوص نظام دوری به کارکنان آموزشــی و اجرايی 
صورت گیرد.

2. موانع ســازمانی برای مشارکت معلمان در نظام دوری برطرف شود. به اين ترتیب 
که ســازمان دهی نیروهای مدارس حداقل سه ساله باشد، معلمان برای استفاده از 
کلاس های ضمن خدمت نظام دوری در اســرع وقت ابلاغ خود را دريافت دارند، 
معلمان نظام دوری از قانون عدم امکان حضور در کلاس های ضمن خدمت در دو 

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

دوری لحاظ شود.
4. امتیازدهــی به معلمانی که فقط در يک پاية ثابت تدريس می کنند، به نفع معلمان 

مجری نظام دوری تعديل شود.
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بر اساس پیامدهای تشريح شدة اجرای نظام دوری، پیشنهاد می شود:
1. پیش از تلاش برای گســترش نظــام دوری از کارايی آن اطمینان حاصل شــود. 
به اين ترتیب که يافته های پژوهش های بین المللی موجود در خصوص اجرای اين 
نظام و تجارب اجرای آزمايشــی آن در کشــور با استفاده از پژوهش های کمی و 

کیفی بررسی شود.
2. نظام نامه ای شــفاف برای تشخیص معلمان صاحب صلاحیت برای مشارکت در 

نظام دوری تدوين شود.
3. ضمن بررسی درخواست معلمان برای مشارکت در نظام دوری، از دانش آموزان، 
والدين آنان و مديران مدارسی که اين معلمان در آن تدريس کرده اند نیز نظرسنجی 

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

6. دانشــگاه فرهنگیان نیز با اجرای نظام دوری هماهنگ باشــد. به طوری که معلمان 
آموزش های لازم را برای اجرای اين نظام در همان دوره کسب کنند.

نهايتاً بر اساس شرايط زمینه ای شناسايی شده برای تحقق نظام دوری، پیشنهاد می شود 
شیوه نامة اجرای صحیح نظام دوری متناسب با اهداف اين نظام تدوين شود.

 محدودیت 
پژوهش از جنبه های اجرايی، نمونه يابی، زمانی، منبع يابی و روشی دارای محدوديت 

بود.
گردآوری اطلاعات در ادارات سازمان آموزش وپرورش، به علت ملاحظات حراستی 
ســازمان، با محدوديت های اجرايی مواجه بود. ضمناً فهرست مدارس و معلمان مجری 

نظام دوری در ادارات سازمان، بايگانی نشده و فاقد اعتبار بود.
هماهنگ کردن زمان مصاحبه با معلمان به گونه ای که نه بازة زمانی در نظر گرفته شده 
برای گردآوری اطلاعات محدود شود و نه ساعات تدريس معلم ضايع شود، امر دشواری 
بود. بُعد مسافت به ويژه در مدارس تبادکان، به دشواری گردآوری اطلاعات می افزود. در 
حوزة منبع يابی، مشخص شد که عمدة پژوهش ها در حوزة نظام دوری در خارج از ايران 
انجام شده است و تحقیقات معدودِ بومی نیز هدف اين پژوهش را پوشش نمی دهد. به 
لحاظ روشی نیز بررسی پیامدهای اجرای نظام دوری در قالب آمار و ارقام قابل بررسی 

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

 قادر عزیزی** سیروس اسدیان* 

تدریسمبتنیبرزیباییشناسی،نگرشبهمدرسه،علومپایةهشتمكليدواژهها:

هدف این پژوهش تبيين تأثير تدریس مبتنی بر زیبایی شناسی بر نگرش دانش آموزان نسبت به 
مدرسه بوده است. این پژوهش از نوع شبه آزمایشی با طرح پيش آزمون - پس آزمون با گروه گواه است. 
جامعة آماری پژوهش را 1314 نفر از دانش آموزان پسر دورة متوسطه اول شهر مهاباد که در سال تحصيلی 
96-95 در پایة هشتم مشغول به تحصيل بودند، تشکيل می داد. از این تعداد 5٢ نفر به صورت هدفمند 
انتخاب شدند. در مرحلة اول گردآوری داده )پيش آزمون( پرسش نامة نگرش نسبت به مدرسه در بين 
دانش آموزان هر دو گروه اجرا گردید. سپس گروه آزمایش به مدت 14 جلسه، با روش تدریس مبتنی بر 
زیبایی شناسی، شامل )استفاده از ادراک چندحسی، استفاده از ریتم و موسيقی، زبان بدن، تحریک قوة 
تخيل دانش آموزان، توجه به حوزة عاطفی، استفاده از رنگ و شکل تصویر و تلفيق هنر و تدریس( آموزش 
دیدند ولی گروه گواه به صورت مرسوم آموزش دیدند. بعد از پایان آموزش از دو گروه پس آزمون گرفته 
شد. جهت اطلاع از وضعيت نگرش دانش آموزان به مدرسه از پرسش نامة نگرش به مدرسة مک کوچ و 
سيگل )٢003( بهره گرفته شد. داده های جمع آوری شده با نرم افزار SPSS و با استفاده از آزمون های تحليل 
کوواریانس و کوواریانس چندمتغيره تجزیه وتحليل گردید. نتایج نشان داد سطح نگرش به مدرسه، در 
دانش آموزانی که درس علوم تجربی پایة هشتم را با رویکرد تدریس مبتنی بر زیبایی شناسی فراگرفته 
بودند، متفاوت از دانش آموزانی بود که این درس را با شيوه های تدریس مرسوم در مدارس یاد گرفته بودند. 
لذا می توان نتيجه گرفت که هر اندازه عناصر و مؤلفه های تدریس مبتنی بر زیبایی شناسی )عناصر بصری، 
رنگ، موسيقی، تخيل و تصورات دانش آموزان، هنر، عواطف دانش آموزان، محيط یادگيری شاد، خلاقيت 
و احساس لذت از یادگيری( در فرایند تدریس تلفيق گردند و معلم تلاش نماید تا اهداف حوزة شناختی 
را به واسطه توجه و برجسته کردن حوزة عاطفی دانش آموزان مورد توجه قرار دهد، به همان نسبت نگرش 

دانش آموزان به مدرسه و مؤلفه های موجود در آن بهبود پيدا می کند.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 97/2/4 ï تاريخ شروع بررسي: 7/5/9٦   ï تاريخ دريافت مقاله: 2/9٦/٦  

sasadian@azaruni.ac.ir .....................)استادیار برنامه ریزی درسی، دانشکدة علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه شهید مدنی آذربایجان )نویسنده مسئول*
azizi_ghader@yahoo.com ............................................................................کارشناس ارشد برنامه ریزی درسی، دانشگاه شهید مدنی آذربایجان**

تدریس مبتنی بر زیبایی شناسی: 
 رویکردی جهت بهبود 

نگرش دانش آموزان به مدرسه
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 مقدمهوبيانمسئله
يکــی از موضوعات مهمی کــه همواره ذهن متخصصان تعلیم وتربیت را به خود مشــغول می دارد 
بررسی نگرش های دانش آموزان و عوامل مهم اثرگذار بر آن است. ازآنجاکه نگرش ها، انديشه ها و حتی 
رفتارهای ما را تحت تأثیر قرار می دهند، )کريمی، 1390( لذا همین نگرش ها می توانند تأثیر شگرفی در 
فرايند ياددهی- يادگیری دانش آموزان داشته باشند. باورها و تصورات دانش آموزان نسبت به اهمیت و 
جايگاه يادگیری، آگاهی از توانمندی و مهارت خود، انجام فعالیت های مربوط به کلاس و احساســات 
و واکنش هــای عاطفی نســبت به اين گونه فعالیت ها می توانند به علاقه منــدی دانش آموز به يادگیری و 
تحصیل کمک کند. ازجمله نگرش ها در زمینة تعلیم وتربیت، »نگرش به مدرسه« است. منظور از نگرش 
به مدرسه يک حالت يا میل عمومی مثبت يا منفی نسبت به مدرسه و يادگیری مدرسه ای است. اگر در 
دانش آموز نگرش مثبت و يا منفی به مدرسه ايجاد شود، اين نگرش ممکن است به موضوع های مدرسه، 
معلمان و کارکنان و حتی کل مدرسه و يادگیری مدرسه ای سرايت کند )مصر آبادی، 1389(. نحوة ادراک 
و نگرش در افراد مختلف متفاوت اســت و دانش آموزان بســته به گونه ای که ساختار مدرسه را ادراک 
می کننــد، می توانند وظايف خــود را به بهترين نحو انجام دهند يا برعکس در انجام آن ها کوتاهی کرده 
و به نوعی اهمال نمايند. جو مدرسه يکی از عناصر مهم و اساسی در محیط های يادگیری موفق و مؤثر 
به حساب می آيد و عبارت است از: باورها، ارزش ها و نگرش های مشترکی که تعامل بین دانش آموزان، 
معلمان و مديران مدارس را شــکل می دهد و درعین حــال الگوهايی را نیز برای هنجارها و رفتارهای 
ايدئال و مقبول، در سطح مدرسه به وجود می آورد )میچل و برادشو1، 2013(. بنابراين بررسی و مطالعه 
نگرش دانش آموزان و عوامل اثرگذار بر آن همواره يکی از موضوعات جدی و مهم رشتة تعلیم وتربیت 
به حساب می آيد. ازآنجاکه متغیرهايی زيادی می توانند بر کم و کیف نگرش های دانش آموزان به مدرسه 
اثرگذار باشــند، نگارندگان اين مقاله به دنبال مطالعة يکی از اين متغبرها يعنی »تأثیر تدريس مبتنی بر 

زيبايی شناسی بر نگرش دانش آموزان به مدرسه« بوده اند.
نگــرش به مدرســه در فرايند تحصیل به تدريج شــکل می گیرد و به طورکلی بــر عملکرد تحصیلی 
تأثیر می گذارد. اين نگرش می تواند مثبت يا منفی باشــد. اين نگرش کل فرايندهای مدرســه از جمله 
کلاس درس، معلمــان، دانش آمــوزان و کلیــة فعالیت ها و علاقه مندی به يادگیــری را تحت نفوذ خود 
دارد. پنتچیلوک2 )1989( معتقد است نگرش دانش آموزان در مورد مدرسه می تواند در جهت گیری های 
آن ها در فعالیت های يادگیری تأثیر عمده ای داشــته باشد. نگرش نسبت به مدرسه دارای پنج بعد است 
که عبارت اند از: ادراک خودتحصیلی، نگرش نســبت به معلمان و کلاس ها، نگرش نســبت به مدرسه، 
ارزش گذاری هدف های مدرسه و انگیزش خود- نظم دهی )مصر آبادی، 1389(. متأسفانه در دستگاه های 
آموزشی عوامل درونی و بیرونی مختلفی وجود دارند که نگرش های دانش آموزان را نسبت به مدرسه و 
مؤلفه های درون آن با چالشی اساسی مواجه می کنند. به عنوان مثال در عصر کنونی پارادايم تفکر علمی 
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و فناوری های نوين بر زندگی افراد ســیطره پیدا کرده اســت؛ برخی متخصصان آموزشی در خصوص 
توجه بیش ازحد به عقل گرايی و توجه انحصاری به ارتقای رشد شناختی دانش آموزان هشدار داده اند. 
تمام دوران مهم گذشــته و تا حدی نیز در دوران حاضر، ما شــاهد فاصله گرفتن ســلطة عقل گرايی در 
تأکید بر اهمیت زيبايی شناســی و آموزش هنری بوده ايم )دنــاک3، 2014(. در اين زمان، وقتی که فرايند 
رشد همه جانبة دانش آموز از تعادل خارج می شود، آموزش و تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی، به عنوان 
يک راهکار می تواند در برقراری مجدد هماهنگی بین جنبه های مختلف شخصیت دانش آموزان راهگشا 
باشــد. بررســی تجارب جهانی نیز به نوعی مؤيد اهمیت توجه به مفهوم زيبايی شناسی و کاربرد آن در 
فرايند يادگیری دانش آموزان اســت. در 30 ســال گذشــته، تقريباً از ســال 1985، تا امروز به  استثنای 
ســال های 1995 تا 1999، آموزش زيبايی شناســی در خط مشی های آموزشــی برخی از کشورها مورد 
توجــه بوده و همواره از نقش مهم آن در قالب تصويب قوانین مختلف حمايت شــده اســت )لینمن، 
عباسی و الحسن4، 2013(. در قرن نوزدهم، آموزش های مقدماتی موسیقی و نقاشی در مدارس ابتدايی 
دولتی اروپا نهادينه شد و از اوايل قرن بیستم، جنبش پیشرفت گرايان، به  عنوان جنبش هنر و کاردستی، 
با الهام گرفتن از موريس و راســکین در واکنش به گرايش های افراطی به منطق گرايی و عقل گرايی، بر 
اهمیت زيبايی شناســی تأکید نمود. در دهة 1950، سازمان های بین المللی نقش مهمی در فرايند نهادينه 
کردن موضوعات درسی زيبايی شناسانة پیشرفته در برنامه های درسی رسمی مدرسه ايفا کرده اند. به طور 
خاص، يونســکو در ســازمان دهی برخی جلســات بین المللی و همايش ها کاملًا فعال بوده اســت: در 
انگلســتان )1951( در برگزاری همايش تدريس هنرهای تجســمی؛ در پاريس )1951( و لاهه )1953( 
در زمینة ارتقای تئاتر و جوانان؛ و در بروکسل )1953( در زمینة جايگاه موسیقی در پرورش جوانان و 

بزرگ سالان )آماديو، ترانگ و تچورنو5، 2006(.
اما در ايران يکی از عناصر مغفول برنامه های درســی دانش آموزان توجه به نقش و اهمیت هنر در 
فرايند تدريس و يادگیری است. هنر، متاسفانه، به عنوان يک موضوع درسی مجزا و بدون ارتباط با ساير 
حوزه های دانش مد نظر قرار گرفته است و البته در اهداف برنامة درسی رسمی تمام دوره های تحصیلی 
بعد فرهنگی و هنری در نظر گرفته شــده اســت )صافی، 1393( اما در مرحلة اجرا همواره اين بعد، به 
دلايــل گوناگــون، مورد بی مهری قرار می گیرد و هرگز به مرحلة اجرای واقعی نمی رســد. امروز هم در 
مدارس و مراکز آموزشی کشور تربیت هنری به جد گرفته نمی شود و در برنامه های درسی، هنر و تربیت 
هنری از جايگاه مناســب و شايســته ای برخوردار نیســت )فلاحی، صفری و يوسف فرحنک، 1390(. 
علاوه بر اين وجود مشــکلاتی همچون کم توجهی به حیطه های عاطفی و هنری در برنامه های درســی 
مدارس، ساده انگاری در مورد شرايط و موقعیت تدريس و متعاقباً کشانده شدن معلم به سوی روزمرگی 
يا کلیشه ای شدن و همچنین تجربه های زيباشناختی و مؤلفه های آن در امر تدريس و يادگیری همواره 
ناشــناخته باقی می ماند )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 زيبايی شناسی تدريس و يادگیری در نظام آموزشی، تأثیر 
آن را بر نگرش دانش آموزان به مدرسه مورد کنکاش قرار دهد تا از اين طريق توجه تصمیم سازان حوزة 
تعلیم وتربیت، متخصصان، معلمان، والدين و تمام ذی نفعان را به اين حوزة مهم و حیاتی معطوف دارد.

 مبانینظریوپيشينةپژوهش
در فرايند تعلیم وتربیت همواره بر نقش پررنگ هنر تأکید شــده است اما سؤال اينجاست که چرا 
بايد هنر بخش مهم و قابل توجهی از آموزش در مدرسه را به خود اختصاص دهد. در جريان تدريس 
و در راســتای ارتباط هنر با تدريــس می توان به رويکردهای مختلفی اشــاره نمود که عبارت اند از: 

تدريس هنرهای مختلف6، تدريس به واسطه هنر7 و تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی8.

1. تدریس هنرهای مختلف
معمــولًا در نظام های آموزشــی هنرهای مختلف به گونه ای در قالب کلاس های آموزشــی خاص 
در برنامة درســی مدارس قرار می گیرند. کودکان در مدارس درگیر فعالیت های آموزشی در موسیقی، 
هنرهای تجسمی، تئاتر و ساير فعالیت های هنری هستند. اين رويکرد منجر به پیامدهايی می شود که 
بر اساس ديدگاه آيزنر هنر- محورند و به طور مستقیم به موضوعی ارتباط پیدا می کنند که يک برنامة 
درســی هنر جهت تدريس آن طراحی شــده اســت )آيزنر9، 1999، ص. 146(. در اين موارد موقعیت 
مفروض هنرهای مختلف، طراحی يک برنامة درسی در موضوعی ويژه است )مانند موسیقی( )گیر10، 
1997(. به عنوان مثال در برنامة درسی مدارس ابتدايی يونانی، اين موضوعات شامل هنرهای تجسمی، 
تئاتر، تربیت بدنی و موسیقی می شود و در برنامة درسی ابتدايی ايران نیز می توان به هنر و تربیت بدنی 

اشاره نمود.

٢. تدریس به واسطه هنر
در قرن بیستم آموزش هنر، به واسطة مفهوم تدريس هنر، توسعة بسیاری پیدا کرد )ديويی11، 1943(. 
محققان به اين نتیجه رسیدند که هنر نه تنها می تواند موجبات توسعة زيبايی شناسی در مدارس را فراهم 
سازد بلکه می تواند به رشد همه جانبه و تعادل در شخصیت دانش آموزان بینجامد. بر اين اساس از سال 
1954 رويکرد تدريس به واســطة هنر از طريق انجمن بین المللی آموزش از طريق هنر تحت نظارت و 
رهبری يونسکو موردحمايت قرار گرفت )استیرس12، 2001(. تدريس و يادگیری از طريق استراتژی های 
هنری در چارچوب روند اخیر برای تلفیق هنرها موردمطالعه قرارگرفته است که ديزی13 )2003( آن را 
به عنوان تلاش برای ايجاد مجموعه ای از روابط بین يادگیری در هنرها و يادگیری در ســاير مهارت ها 
و موضوعات ديگر برنامة درســی تعريف نموده است. کرس14 )2003( نیز معتقد است که تلفیق هنر با 
ساير حوزه های شناختی تا حد زيادی تحت تأثیر نظرية مالتی مدالیته15 قرار دارد. بر اساس اين نظريه 
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در مدرسه بايد به اين موضوع توجه شود که زبان چیزی فراتر از نظام علائم و نشانه ها نیست؛ بنابراين 
وقتی کــه دانش آموزان از طريــق هنر فرامی گیرند به آنان فرصت داده می شــود تا از فرصت های متنوع 
يادگیری اســتفاده نمايند )لی و هید16، 2008، واکر، تبون و ويلســک17، 2011(. در رويکرد تدريس از 
طريق هنر متخصصان تعلیم وتربیت به دنبال مزايای گسترده تری برای دانش آموز همچون رشد جسمی، 

اجتماعی، عاطفی و ذهنی و تأثیر مثبت اين رويکرد بر يادگیری ساير موضوعات درسی می باشند.

3. تدریس مبتنی بر زیبایی شناسی
برخی پژوهشــگران بر اين باورند که تدريس مســتقیم هنرها )رويکــرد اول( می تواند بر ارزش 
ذاتــی تجربة زيبايی شناســی تأکید داشــته باشــد )بنــاوت18، 2004( و می تواند منجر بــه پیامدهای 
بلندمدت غیرقابل اندازه گیری شــود که هنرها بر روی رشــد فردی و رفــاه اجتماعی دارند )آماديو و 
همــکاران، 2006(. در مقابل تدريس به واســطة هنرها )رويکرد دوم( بر فراينــد يادگیری و عملکرد 
تحصیلی دانش آموزان تأثیرات مثبتی دارد و حتی می تواند در راســتای حمايت از آموزش هنرها بر 
سیاســت گذاران آموزشی نیز تأثیرگذار باشــد. با توجه به اهمیت آموزشی اين دو رويکرد و همچنین 
جهت برقراری تعادل بین اين دو، ازنقطه نظر فعالیت های تدريس، رويکرد ســومی نیز مطرح شــده 

است.

طــی ســال های 1970 برودی بر اين باور بود که ارزش آموزشــی هنر در مــدارس زمانی هويدا 
می شــود که اين هنرها با فرايند يادگیری تلفیق شوند )برودی19، 1972،پالمر، ادوارد کوپر و برسلر20، 
2001(. آيزنــر)2002( و گاردنــر21 )2003( نیز همین موضع را اتخاذ کرده بودند. بر اســاس ديدگاه 
آيزنر شکل های مختلف ارائة زيبايی شناسی با شیوه های تجربة يک فرد ارتباط دارد )آيزنر، 1976(. 
گاردنر نیز به نوبة خود نظرية هوش های چندگانه را مطرح نمود و نشان داد که چگونه هنرها می توانند 
با شــیوه های تفکر در ارتباط باشــند )فضايی، رياضی منطقی و ...( )گاردنر، 2003(. بديهی است که 
اين موضوع با آنچه در مدارس ترويج می شــود، متفاوت اســت. هنر به عنوان حوزه ای در نظر گرفته 
می شــود که دانش آموزان به واســطة آن قادر خواهند بود قابلیت های ذهنی پیشــرفتة خود را توســعه 
بخشــند. همچنین رشد شــناختی با پارامترهايی همچون تخیل، خلاقیت، شهود و عواطف در ارتباط 
اســت )پارکر22، 2005(. زمانی که هنرهای مختلف در فرايند يادگیری ارائه می شــوند دانش آموزان و 
معلمــان می توانند به معناها و پیام ها به اشــکال مختلف و از طريــق محتواهای متنوع نگاه کنند و به 

فراگیری آن ها اقدام نمايند.

در اين رويکرد جديد، هنرها می توانند نقش جديدی ايفا کنند و به يک کانون توجه تبديل شوند 
و بــه جنبه های مختلف دانــش از زوايای مختلف بنگرند. لذا نوع جديدی از تدريس می تواند ايجاد 
گردد که در آن دانش آموزان بر اســاس مشارکت در موقعیت های مرتبط با ويژگی های زيبايی شناسانة 
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هر موضوع تدريس شــده، طبقه بندی می شوند )ساتريو پائولو زورمپالاa 23، 2012(. به عبارت ديگر هر 
موضوع تدريس شــده می تواند به عنوان يــک چارچوب احتمالی تلقی گردد کــه در آن دانش آموزان 
ممکن اســت دارای تجارب زيبايی شناســانه باشــند. اين رويکرد می تواند به عنــوان تدريس مبتنی 
بر زيبايی شناســی مطرح گردد )ســاتری پائولو و زورمپــالاb، 2012(. تعلیم وتربیت مبتنی بر تدريس 
زيبايی شناســی بر اين فرض اســتوار اســت که انســان ها می توانند جهان را به شــیوه های مختلفی 
)گاردنــر، 2003( و با بیش از يک محتوای خاص درک کننــد )آيزنر، 2002(؛ بنابراين تدريس مبتنی 
بر زيبايی شناسی ممکن است فرصت هايی را به دانش آموزان جهت پردازش آنچه فرامی گیرند، ارائه 
دهد نه تنها به لحاظ منطقی و زبانی، بلکه ازنظر موســیقیايی، جنبشــی- حرکتی، فضايی، بین فردی و 
درون فردی و همچنین با نفوذ و حمله به موضوعات درسی سنتی و غیرهنری و جايگزين کردن آن ها 

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

در قیاس با ساير روش ها، تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی دارای ويژگی های خاص خود می باشد. 
قبل از هر چیز ازنقطه نظر ابزارهای تدريس، آن يک آموزش تصويری اســت و رســانه های آموزشی 
بايد قالب تصويری معقول و جذاب تری داشــته باشــند. فقط از طريق ادراک بصری از تصوير است 
که افراد می توانند به حس زيبايی شناسی نائل شوند و به قلمرو بالاتری از زيبايی شناسی وارد شوند. 
به عبارت ديگــر، تجربــة جهان درنهايت از طريــق تجربه برای فهم عمیق تر معنای شــیء. در مرحلة 
دوم تدريس به شــیوة عاطفی اســت که در تلاش اســت تــا فعالیت های عاطفــی را از طريق تجربة 
عاطفی برای اقدام تحريک نمايد. بنابراين زيبايی شناســی به هیچ وجه انتقال دانش، تدريس مهارت ها 
و فرايند آماده ســازی افراد با جهت گیری های مشخص نیست، بلکه به دريافت کنندگان جهت گیری از 
احساساتی چون عشق، نفرت، خیر و شر داده می شود، جهت قبول محتوايی عقلانی در قالب پذيرش 

عاطفی.

بنابرايــن می تــوان اذعان نمود که تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی شــکلی از فعالیت آموزشــی 
اســت که به دنبال ترويج ادراک زيبايی شناسی دانش آموزان، درک زيبايی شناسی، ارزشیابی زيبايی و 
خلاقیت زيبايی شناســانه از طريق مجموعه ای از فعالیت ها و امور خوب )شامل همة چیزهای زيبای 
موجود در طبیعت، هنر، علوم و اشــکال مختلف( می باشــد )لینمن و همکاران،2013( که به توســعة 
ويژگی های فردی شايســته و رشــد خرد کمک می کند. درنهايت از ديد اثرگــذاری تدريس، می توان 
گفت که اين آموزش به نوعی آموزش لذت اســت. به عبارت ديگر تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی يک 
فعالیت آموزشی است که دانش آموزان به تبع آن به احساسی زيبا و دلپذير می رسند و فرايند تدريس 
بیشــتر جنبة ســرگرمی پیدا می کند )ونگ24، 2009(. ازآنجاکه تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی دارای 
ويژگی هايی همچون تصويرســازی، تأکید بر عواطف و احســاس لذت می باشــد، می تواند رســالت 

منحصربه فردی داشته باشد: يعنی غنی سازی و توسعة احساسات انسانی.
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اهدافتدریسمبتنیبرزیباییشناسی
به طورکلـی، هـدف اصلـی تدريـس مبتنی بـر زيبايی شناسـی می تواند يادگیـری از طريق هنر باشـد؛ 
به عبارت ديگـر، توسـعة سـواد زيبايی شناسـی )اسـمیت25، 2005(. بـر اسـاس ديـدگاه گريـن26 )1994( 
هـدف از تدريـس مبتنـی بـر زيبايی شناسـی عبـارت اسـت از قـادر سـاختن دانش آمـوزان بـرای بیـان 
ادراکات، احساسـات و افـکار خـود از طريـق شـکل دادن فکـری و بازتابنـدة رسـانه ها ماننـد رنـگ، 
خـاک، صـدای موسـیقی، بیانـات ديگـران و يـا عبـارات نوشته شـده و حـرکات بدنـی. از دانش آمـوزان 
انتظـار مـی رود يـاد بگیرنـد کـه چگونـه بـرای تبديـل تجربـة انسـان به بیـان هنری اقـدام کننـد، چگونه 
بـرای ايجـاد حـس بیـان خـلاق خود و ديگـران تلاش نماينـد و به درک هنـری خود و ديگـران احترام 
بگذارنـد )برتـون27، 1994(. عـلاوه بـر پـرورش حـس توجـه بـه زيبايی شناسـی، ممکن اسـت توسـعة 
صفـات و ويژگی هايـی همچـون خلاقیت، قدرت تخیل و تفکر، اعتمادبه نفس، پشـتکار و رشـد روحیة 
انتقـادی نیـز مدنظـر باشـد )اماديـو و همـکاران، 2006(. درنهايـت می تـوان مهم تريـن اهـداف تدريس 

مبتنـی بـر زيبايی شناسـی را  در مـوارد زيـر خلاصـه نمود:
توســعة مفهوم زيبايی شناسی، توسعة ادراک زيبايی شناسانه، تجربه، ايجاد، ارزشیابی و بیان زيبايی، 
توسعة روابط به سمت طبیعت و به سمت زيبايی در روابط بین فردی. تعلیم وتربیت نوين به ما می آموزد 
که هر دانش آموز بايد فرصت توسعة توانايی مشاهده کردن، تجربه کردن، خلق کردن و ارزشیابی آنچه را 
که زيبا است، داشته باشد )دناک، 2014(؛ بنابراين به واسطة توجه به ابعاد زيبايی شناسانة امور اين موارد 

بايد در دانش آموزان توسعه پیدا کند:

 توانايی درک ويژگی های زيبايی شناسانه
 توانايی تجربة ويژگی های زيبايی شناسانه

 قابلیت های خلاقانه
 قضاوت زيبايی شناختی يا توانايی ارزشیابی کیفیت زيبايی.

در زمینة تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی تحقیقاتی اندکی در داخل و خارج کشور صورت گرفته 
اســت. کیاشچنکو، پلاخووا و راخیمووا28 )2015( مؤلفه های زيبايی شناسی را در شکل گیری واژگان 
حوزة هنر در کلاس های زبان انگلیســی بررســی کردند. نتايج مطالعه نشــان داد که آموزش مبتنی بر 
زيبايی شناســی در کلاس های زبان انگلیســی با استفاده از نقاشــی، تصاوير، داستان، عناصر فرهنگ 
عامــه )ضرب المثــل، ســخنان( و کاربرد موازی آن همــراه تدريس بهتر می تواند به وســعت گنجینة 
لغات و يادگیری آن ها کمک کند و اذعان داشــتند نتايج ايــن مطالعه می تواند در کلاس های آموزش 
زبان انگلیســی و تدريس آن مورداســتفاده قرار گیرد. لذا تدريس زيبايی شناسی عملکرد يادگیرندگان 
را بهبــود می بخشــد. ديگانــوا و کارکینا29 )2015( در پژوهشــی با هدف تحلیل ابزارهای آموزشــی 
زيبايی شناسی که بر مبنای روش شناسی فرد- مدار صورت گرفته بود، دريافتند که مقدمة ادغام کلمات 
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با موســیقی به عنوان وســیله ای برای تدريس بر اســاس رويکرد فردگرايی، رونــد موفقیت عملیات 
و يادگیــری را تضمین می کنــد. اينوشــن30 )2013( در مطالعه ای با عنوان »برنامة آموزشــی انتقالی 
در تدريس زيبايی شناســی: آزمايشــی برای خودکارآمدی با اســتفاده از تئوری خودکارآمدی آلبرت 
بندورا در تدريس« به اين نتیجه رســید که اســتفاده از تجزيه وتحلیل محتوا با توجه به مدل فلســفی 
جانســون، تدريس زيبايی شناسی و خودکارآمدی پايه ای برای نوآوری در برنامة درسی موفق و ماية 
رشــد و تعالی در آموزش و تدريس اســت که پیامد آن يادگیری موفقیت آمیز است. گرمابی )1394( 
پژوهشی با هدف طراحی و اعتبارسنجی الگوی بومی برنامة درسی دورة ابتدايی مبتنی بر مؤلفه های 
زيبايی شناســی و هنر انجام داد. وی زيبايی شناسی و هنر را به عنوان يک پارادايم و چشم انداز برنامة 
درســی بررســی نمود تا آموزه ها و مؤلفه هايی را که پارادايم مذکور می تواند برای برنامة درسی دورة 
ابتدايی ارائه نمايد، در قالب الگوی بومی تبیین کند. يافته ها نشان می دهد که مؤلفه های زيبايی شناسی 
و هنر برای برنامة درسی به طور اعم و برای برنامة درسی دورة ابتدايی به طور اخص بوده که با الگوی 
پیشــنهادی نحوة طراحی برنامة درســی دورة ابتدايی مبتنی بر مؤلفه های زيبايی شناســی و هنر تبیین 
شــده است. پورحسینی، سجادی و ايمانی )1393( در مقاله ای با هدف تبیین دلالت های ديدگاه جان 
ديويی در خصوص هنر و زيبايی شناسی برای فرايند تدريس و يادگیری دريافتند که فرايند تدريس و 
يادگیری، تجربه ای زيبايی شناختی است و بايد به صورت زيبايی شناسانه ارائه گردد. محمدی )1393( 
با هدف بررسی عناصر زيبايی شناختی در طراحی فضای آموزشی مراکز پیش از دبستان، دستورالعمل 
ســازمان بهزيستی کشور را با استانداردهای موجود مورد بررسی و تطبیق قرارداد. نتايج نشان داد که 
بین عناصر زيبايی شناختی در مراکز پیش از دبستان و استانداردهای سازمان بهزيستی مطابقتی وجود 
ندارد و کاربرد عناصر زيبايی شــناختی در طراحی فضای آموزشــی مراکز پیش از دبســتان در سطح 
ضعیفی قرار دارد. جلالیان راد )1392( در پژوهش خود به اين نتیجه رســید که روش تدريس مبتنی 

بر زيبايی شناسی بر عملکرد تحصیلی درس علوم دانش آموزان گروه آزمايشی تأثیر مطلوبی دارد.
با نگاهی اجمالی به يافته های پژوهش های صورت گرفته در اين راســتا می توان اذعان داشــت 
که تلفیق هنر با تدريس و يادگیری دانش آموزان در بیشــتر اوقات منجر به بروز نتايج درخشانی شده 
است. هر جا که معلمان از هنر در هر شکل و رويکردی استفاده کرده اند، پیامد نهايی آن ارتقای سطح 
يادگیری دانش آموزان بوده است. علاوه بر اين نتايج تحقیقات صورت گرفته مبین اين نکته است که 
اســتفاده از هنر حوزة عاطفی دانش آموزان را نیز دســتخوش تغییر قرار می دهد. به عبارت ديگر تلفیق 
تدريس با هنر نه تنها بر حوزة شناختی دانش آموزان تأثیر می گذارد، بلکه حوزة عواطف و احساسات 
او را نیــز تحريک می کند. البته برخی تحقیقات نیز ايــن نکته را يادآوری می کنند که مدارس ما فاقد 
امکانات و شــرايط لازم برای تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی اســت و اين امر خود نیازمند توجه 

مسئولین مربوطه در اين راستاست.
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 اهدافوفرضيهپژوهش
اين پژوهش به دنبال بررسی اهداف و فرضیه زير شکل گرفته است:

هدف کلی
بررسی »تأثیر تدريس مبتنی بر زيبايی شناختی در درس علوم پاية هشتم« بر نگرش دانش آموزان 

نسبت به مدرسه.

اهداف جزئی
1. بررسی تأثیر تدريس مبتنی بر زيباشناختی برانگیزش خودنظم دهی دانش آموزان؛
2. بررسی تأثیر تدريس مبتنی بر زيباشناختی بر ادراک خودتحصیلی دانش آموزان؛

3. بررسی تأثیر تدريس مبتنی بر زيباشناختی بر نگرش نسبت به مدرسه دانش آموزان؛
4. بررسی تأثیر تدريس مبتنی بر زيباشناختی بر ارزش گذاری هدف های دانش آموزان؛

5. بررسی تأثیر تدريس مبتنی بر زيباشناختی بر نگرش دانش آموزان نسبت به معلم و کلاس.

 فرضيهپژوهش
نگــرش به مدرســه، در دانش آموزانی که درس علوم تجربی پاية هشــتم را بــا تدريس مبتنی بر 
زيبايی شناســی ياد می گیرند، متفاوت از دانش آموزانی اســت که اين درس را با شــیوه های تدريس 

مرسوم در مدارس می آموزند.

 روششناسیپژوهش
ايــن پژوهش از نوع شبه آزمايشــی با طرح پیش آزمون- پس آزمون با گروه کنترل اســت. جامعة 
آماری اين پژوهش را 1314 نفر از دانش آموزان پســر دورة متوســطه اول شــهر مهاباد که در ســال 
تحصیلی 96-95 در پاية هشــتم مشغول به تحصیل بودند، تشــکیل می داد. از اين تعداد، نمونه ای با 
حجم 52 دانش آموز به صورت هدفمند انتخاب شــد. لازم به ذکر اســت که 35 نفر آن ها از مدرســة 
 )A ( به عنوان گروه گواه و 17 نفر ديگر نیز از مدرسة لايق )کلاس هشتمB ســعدی )کلاس هشــتم
به عنوان گروه آزمايش جايگزين شدند. در مرحلة اول گردآوری داده )پیش آزمون( پرسش نامة نگرش 
نسبت به مدرسه مک کوچ و سیگل31 )2003( در بین دانش آموزان هر دو گروه توزيع گرديد. از روايی 
صوری ابزار يادشده با رجوع به نظر متخصصان اطمینان حاصل شد و جهت اطمینان از پايايی ابزار 
از آلفای کرونباخ اســتفاده گرديد که مقادير آن برای متغیر نگرش به مدرســه و هر يک از مؤلفه های 
آن در جدول 2 گزارش شده است. در راستای اجرای پژوهش، گروه آزمايش فصل های 10، 9، 7، 6، 
5، 4، 3 از کتاب درسی علوم را به مدّت 14 جلسه با رويکرد تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی، شامل 
استفاده از ادراک چندحسی، استفاده از ريتم و موسیقی، زبان بدن و استفاده از رنگ و شکل تصوير 
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آمــوزش ديدند، ولی گروه گواه به صورت مرســوم آموزش ديدند. بعد از پايــان آموزش از دو گروه 
پس آزمون گرفته شــد. داده های جمع آوری شده با نرم افزار SPSS و با استفاده از آزمون های تحلیل 
کوواريانــس و کوواريانس چندمتغیــره تجزيه وتحلیل گرديد. يک نمونه از شــیوة اجرای مداخلات 

آموزشی در جدول 1 آمده است:

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

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

کتاب: 
علوم تجربی 

پایة هشتم

موضوع درس: 
اندام های حسی 

بدن انسان

 صفحات:
35-40

مدت جلسه:
 55 دقيقه

تعداد 
دانش آموزان: 

17 نفر

 تاریخ:
آبان

1395 

آشنایی دانش آموزان با اندام های حسی به واسطه تلفیق هنر، توجه به حوزة عاطفی و تحریک احساس اهداف کلی
لذت در دانش آموزان

محل هریک از حس های 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 قسمت های مختلف اندام ها را تشخیص 
داده و هر یک را توضیح دهد. با اســتفاده از مولاژ یا پوســترهای موجود چشم، گوش، پوست و بینی 
در مدرسه شکل ساده ای از آن ها را ترسیم و بخش های مختلف آن را نام گذاری کند. توضیح دهد که 
چگونه می بینیم. تعریف کند که چگونه صداهای مختلف را می شــنویم. همچنین چگونگی تشخیص 

بو را تعریف کند.

تدریس مبتنی بر زیبایی شناختیروش 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 دانش آموزان از اولویت های مهم در جریان تدریس بود. 
در مرحله بعدی تلاش شــد هنر و جنبه های 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 دانش آموزان 
از فرایندهای کلاسی احساس لذت کنند. لذا در این راستا فعالیت های زیر در دستور کار قرار گرفت: 
از ادراک چندحســی مانند حس لامسه )حس لامســه: دانش آموز مولاژ چشم، گوش، بینی و پوست 
را با دســتان خود لمس خواهد کرد و قطعات آن را باز دوباره ســر جای خود قرار می دهد(، بینایی 
)دانش آموز همه مولاژها، پوسترها، تصاویر مربوط به موضوع درس که از قبل بر روی دیوارهای کلاس 
نصب شده بود، مشاهده می کنند، همچنین حرکات معلم )زبان بدن، تلفیق هنر با تدریس( و تولیدات 
هنری خود را مشــاهده می کنند، فعالیت های اعضای گروه و پیامدهای کار مشترک آن ها در معرض 
دید همه قرار می گیرد(. حس بویایی و چشایی دانش آموزان در فرایند تدریس با محرک های مختلفی 
که دانش آموزان به با خود به کلاس آورده بودند تحریک شد و این امر منجر به بروز تجربیات شادی 
در کلاس درس گردید. همچنین از دانش آموزان خواسته شد تا مود غذایی مختلف با مزه ها و طعم های 
مختلف را تصور کنند و تجربه خود را در قالب بازنمایی های تصویری )شکل صورت( در کلاس بازسازی 
کنند و به دانش آموزان نشان دهند. از موسیقی )لایت( به هنگام انجام فعالیت علوم و ترسیم اندام های  
حسی استفاده شد. این کار به شدت دانش آموزان 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 تحصيلی 95-96

کتاب: 
علوم تجربی 

پایة هشتم

موضوع درس: 
اندام های حسی 

بدن انسان

 صفحات:
35-40

مدت جلسه:
 55 دقيقه

تعداد 
دانش آموزان: 

17 نفر

 تاریخ:
آبان

1395 

موضوع درسی تزیین می شود. 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 پدیده های معنادار است، مورد استفاده قرار می گیرد. تخیل 
دانش آموزان مورد توجه ویژه معلم قرار می گیرد. معلم در لابه لای تدریس خود تلاش می کند تا قوه تخیل 
دانش آموزان را تحریک کند و از آنان می خواهد که به پدیده های اطراف خود در کلاس درس بنگرند و 
در مورد آنان به خیال پردازی بپردازند. از دانش آموزان خواسته شد تا خود را در موقعیت یکی از اندام های 
حســی قرار دهند و به بیان احساسات و اندیشــه های خود برای اعضای گروه بپردازند. از دانش آموزان 
خواسته شد تا بهترین تصویر یا تجربه ای را در طول دور روز گذشته مشاهده کرده اند 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 دانش آموزان 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 
طعم ها و بوهای مختلف، وایت برد، وســایل آزمایشــگاهی، نرم افزار آموزشی در درس علوم، پوستر و 

عکس هایی از اندام های حسی، وسایل طراحی و نقاشی و کاغذ A4، چراغ قوه

مدل کلاس 
و گروه بندی 
دانش آموزان

گروه های کوچک 3 الی 5 نفره

ارزشيابی 
تکوینی و پایانی

تکوینــی: در حین انجام فعالیت ها و گفتگوهای دانش آموزان عملکرد آنان مورد بررســی و دقت قرار 
می گرفت و در صورت نیاز به تصحیح، تذکرات لازم ارائه می شد.

پایانی: در پایان تدریس از دانش آموزان هر گروه خواسته شد تا فعالیت های صفحات 3٦-38 را ترسیم 
و نام گذاری  کنند. از گروه ها نیز خواسته شد که کاربرد اندام های 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 
گویه ها

پایایی در 
پيش آزمون

پایایی در 
پس آزمون

10/8٦0/88-7-11-12-13-25-728نگرش نسبت به معلم و کلاس
٦0/870/87-8-18-20-24-2٦-27-29-930انگیزش/ خودنظم دهی

40/890/89-5-9-15-535نگرش نسبت به مدرسه
20/730/87-3-1٦-31-33-٦34ادراک خودتحصیلی
170/870/8٦-19-22-23-532ارزش گذاری هدف ها

10/930/95-3535پایایی کلی ابزار
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 یافتهها
در اين قســمت فرضیه زير مورد آزمايش قرار گرفت که داده های توصیفی و استنباطی مربوط به 
آن در ادامه گزارش  آمده است. قبل از انجام تحلیل های اصلی، از نرمال بودن توزيع داده ها با استفاده 

از آزمون کولموگروف اسمیرنف اطمینان حاصل شد:
نگرش به مدرســه، در دانش آموزانــی که درس علوم تجربی پاية هشــتم را با تدريس مبتنی بر  «
زيبايی شناســی ياد می گیرند، متفاوت از دانش آموزانی اســت که اين درس را با شــیوه های تدريس 

مرسوم در مدارس می آموزند.«

 جدول 3.   مقایســة میانگین نگرش نسبت به مدرسه و مؤلفه های آن در دو گروه آزمایش و کنترل قبل و بعد از اجرای تدریس  
مبتنی بر زیبایی شناسی 

گروهمتغير
بعد از مداخلهقبل از مداخله

میانگین و انحراف معیارمیانگین و انحراف معیار

مقیاس کلی نگرش نسبت به مدرسه
220/17±1٦5/2919/01±37/31گروه آزمایش
172/02±184/٦833/٦5±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/ خودنظم دهی
55/٦4±41/055/7٦±10/39گروه آزمایش
4٦/20± 51/059/54±9/88گروه کنترل

نگرش نسبت به مدرسه
30/47±22/٦45/07±7/9٦گروه آزمایش
21/71±24/808/40±8/85گروه کنترل

ادراک خودتحصیلی
37/٦4±29/704/55±٦/95گروه آزمایش
29/54±30/82٦/77±٦/42گروه کنترل

ارزش گذاری هدف ها
33/52±25/942/12±7/70گروه آزمایش
29/74±30/855/71±٦/49گروه کنترل

همان گونه که در جدول 3 مشاهده می شود میانگین نگرش نسبت به مدرسه و خرده مقیاس های آن 
در دو گروه آزمايش و کنترل قبل و بعد از به کارگیری تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی به تفکیک هر يک از 
پنج مؤلفة نگرش نسبت به مدرسه آمده است. میانگین های گروه آزمايش در هريک از مؤلفه های نگرش 
نســبت به مدرسه )نگرش نســبت به معلم و کلاس، انگیزش/ خودنظم دهی، نگرش نسبت به مدرسه، 
ادراک خودتحصیلی، ارزش گذاری هدف ها( بعد از مداخله يعنی اجرای تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی 

تغییر چشمگیری داشته است، درحالی که اين وضعیت در گروه کنترل مشاهده نمی شود.
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بــا توجّه به نرمال بودن توزيع متغیر وابســته و همچنین با توجّــه به اينکه روش تحلیل کوواريانس 
چندمتغیری روشی آماری است که اجازه می دهد اثر دو يا چند متغیر مستقل بر دو يا چند متغیر وابسته 
موردبررســی قرار گیرد. جهت تحلیل آماری فرضیه از آزمون تحلیل کوواريانس چندمتغیری اســتفاده 
گرديد. فرضیة اصلی اين رويکرد آن اســت که بردار متغیرهای وابســته از يک توزيع نرمال چندمتغیره 
تبعیت می کند و ماتريس های واريانس- کوواريانس در بین سلول هايی که بر اساس اثرات بین آزمودنی ها 
تشکیل شــده اند، برابرند. به همین خاطر، در دســتور تحلیل واريانس چندمتغیره، آزمونی به نام ام باکس 
تعبیه شده است که اين فرض صفر را مورد آزمون قرار می دهد که: »ماتريس های کوواريانس مشاهده شدة 

متغیرهای وابسته در بین گروه های مختلف برابرند«. نتايج اين آزمون در جدول 4 آمده است:

 جدول 4.   وضعیت برابری ماتریس های کوواریانس متغیرهای وابسته در بین گروه ها                                                                   

معناداری )Fdf٢df1)sigآزمون ام. باکس

89/٦93/452212452/22٦0/001

با توجّه به داده های جدول 4 مشــاهده می گردد که بر اســاس مقدار F )3/452( و سطح معناداری 
.)sig= 0/001> 0/05( کوچک تر از 0/05، فرض صفر تأيید نمی شود

 جدول 5.   وضعیت اثر متغیرهای مستقل و تعامل آن ها در مدل                                                                                                

معناداریdf خطا df فرضيهFارزشاثر

گروه

0/384/50٦430/001اثر پیلای
0/٦14/50٦430/001اثر لامبدای ویلکس

0/٦24/50٦430/001اثر هتلینگ
0/٦24/50٦430/001بزرگ ترین ریشه روی

سطح نگرش به 
مدرسه- پیش آزمون

0/171/48٦430/20اثر پیلای

0/821/48٦430/20اثر لامبدای ویلکس

0/201/48٦430/20اثر هتلینگ

0/201/48٦430/20بزرگ ترین ریشه روی

گروه*
سطح نگرش به مدرسه 

پیش آزمون

0/151/31٦430/27اثر پیلای
0/841/31٦430/27اثر لامبدای ویلکس

0/181/31٦430/27اثر هتلینگ
0/181/31٦430/27بزرگ ترین ریشه روی
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در جـدول 5 مشـاهده می شـود کـه در هیچ يـک از آزمون هـای اثـر پیـلای، لامبـدای ويلکـس، 
هتلینـگ و بزرگ تريـن ريشـه روی، اثـر متغیـر مسـتقل سـطح نگـرش بـه مدرسـه در پیش آزمـون در 
مـدل معنـادار نیسـت )sig=0/02>/05(. ولـی اثـر متغیر مسـتقل نوع گـروه )آزمايش يـا کنترل( طبق 
آزمون هـای اثـر پیـلای، لامبـدای ويلکـس، هتلینـگ و بزرگ تريـن ريشـه 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 پیش آزمـون طبق هیچ يـک از آزمون های اثـر، در مدل معنادار نمی باشـد 
)sig=0/27<0/05(. بديـن معنـی کـه دو متغیـر نـوع گـروه و سـطح نگـرش اولیـة دانش آمـوزان بـه 
مدرسـه به صـورت يک جـا و باهـم در مـدل نقشـی نداشـته و اثـر معنـاداری بـر نگـرش نسـبت بـه 

مدرسـه و مؤلفه هـای پنج گانـة آن ندارنـد.

 جدول 6.   وضعیت برابری واریانس های خطای متغیرهای وابسته                                                                                                  

معناداری )sig(Fdf1df٢متغير

٦/8٦03480/01مقیاس کلی نگرش به مدرسه

2/3743480/08نگرش به معلم و کلاس

7/4233480/00انگیزش/خودنظم دهی

2/5023480/07نگرش به مدرسه

5/2093480/03ادراک خودتحصیلی

14/4243480/001ارزش گذاری
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جدول 7.   تحلیل واریانس چندمتغیری نسبت های F برای اثر تعاملی گروه و سطح نگرش به مدرسه در پیش آزمون                   

ω٢معناداریdfMSFمتغير وابستهمنبع

گروه

11807٦/٦222/270/000/317مقیاس کلی نگرش به مدرسه

11٦38/2122/010/000/314نگرش به معلم و کلاس

1570/058/110/00٦0/145انگیزش/ خودنظم دهی

1534/9٦9/310/0040/1٦3نگرش به مدرسه

1405/4111/700/0010/19٦ادراک خودتحصیلی

1272/3813/500/0010/220ارزش گذاری هدف

سطح نگرش 
در پیش آزمون

14513/٦75/5٦0/020/104مقیاس کلی نگرش به مدرسه

1130/5٦1/750/190/035نگرش به معلم و کلاس

1253/413/٦10/0٦0/070انگیزش/ خودنظم دهی

143/840/7٦0/380/01٦نگرش به مدرسه

1227/99٦/580/010/121ادراک خودتحصیلی

111٦/725/780/020/108ارزش گذاری هدف

گروه* سطح 
نگرش در 
پیش آزمون

1٦33/190/780/380/01٦مقیاس کلی نگرش به مدرسه

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

11/450/020/880/000انگیزش/ خودنظم دهی

112/0٦0/210/٦40/004نگرش به مدرسه

10/150/0040/940/00ادراک خودتحصیلی

187/194/320/040/083ارزش گذاری هدف

خطا

48811/٦1مقیاس کلی نگرش به مدرسه

4874/42نگرش به معلم و کلاس

4870/24انگیزش/ خودنظم دهی

4857/43نگرش به مدرسه

4834/٦5ادراک خودتحصیلی

4820/1٦ارزش گذاری هدف
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مقدار ضريب تعیین تعديل شده برای متغیر نوع گروه= 0/416؛ مقدار ضريب تعیین تعديل شده برای 
متغیر تصادفی کمکی )پیش آزمون(= 0/405.

در جدول 6، نتايج آزمون لون ســنجش برابری واريانس های خطای متغیرهای وابســته را نشان 
 )sig=0/08<0/05( می دهد. همان طور که مشاهده می شود در مورد دو متغیر نگرش به معلم و کلاس
و نگرش به مدرســه )sig=0/07<0/05(، ســطح خطای آماری F بزرگ تر از 0/05 اســت؛ بنابراين 
واريانــس خطــای اين متغیرها در بیــن هر دو گروه )آزمايــش و کنترل( و دانش آمــوزان در مرحلة 
پیش آزمون، باهم برابر بوده و از اين حیث تفاوت معنادار بین آن ها وجود ندارد؛ اما در مورد ســاير 
متغیرها با توجه به اينکه ســطح خطای آماری F کوچک تر از 0/05 اســت؛ بنابراين واريانس خطای 
ايــن متغیرهــا در بین هر دو گروه )آزمايش و کنترل( و دانش آموزان در مرحلة پیش آزمون، باهم برابر 
نبــوده و از ايــن حیث تفاوت معنادار بین آن ها وجود دارد. در ادامه در جدول 7 نتايج آزمون تحلیل 

کوواريانس چندمتغیره ارائه شده است.
همان طــور کــه در جدول 7 مشــاهده می شــود، پس از تعديل نمــرات پیش آزمون، اثــر عامل بین 
آزمودنی ها )عضويت در گروه آزمايش و اســتفاده از روش تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی، عضويت در 
گروه کنترل و عدم اســتفاده از روش تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی( 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/ خودنظم دهی -
 ،)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 ارزش گــذاری هدف هــا )F (48.1) =13/50 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/220( معنــادار اســت و 
باعث تفاوت بین سطح نگرش به مدرسه و مؤلفه های پنج گانة نگرش به مدرسه در دو گروه کنترل و گروه 

آزمايش می شود. به بیان ساده فرضیة اين پژوهش تأيید می گردد.
همچنین بررسی نتايج نشان می دهد که اثر متغیر تصادفی کمکی )پیش آزمون( بر متغیرهای وابسته مقیاس کلی 

 ،)F (48.1) =5/56 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/104( نگرش به مدرسه -
ارزش گـذاری  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( هدف هـا 
پیش آزمـون  در  هدف هـا  ارزش گـذاری  و  خودتحصیلـی  ادراک  و  مدرسـه  بـه  نگـرش  سـطح  بیـن 
وابسـته  متغیرهـای  بـر  )پیش آزمـون(  کمکـی  تصادفـی  متغیـر  اثـر  ولـی  می شـود.  پس آزمـون  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 / خودنظم دهی -
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 و نگرش به مدرســه )F (48.1) =0/76 ,P= <0/01 , Partial ω2 =0/016( معنادار نیســت؛ يعنی به 
لحاظ آماری، میانگین نمرة نگرش به معلم و کلاس، انگیزش/ خودنظم دهی و نگرش به مدرسه در بین 

دانش آموزان در پیش آزمون و پس آزمون باهم تفاوت معنادار ندارند.
درنهايت با بررسی نتايج مشخص می شود که تأثیر تعامل بین گروه و پیش آزمون تنها بر متغیر وابسته 
ارزش گــذاری هدف معنادار می باشــد )F (48.1) =4/32 ,P= >0/01 , Partial ω2 =0/083( و بر ســاير 

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/ خودنظم دهی -

 )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؛ يعنی 
به لحاظ آماری، میانگین نمرة ارزش گذاری هدف ها در بین دانش آموزان گروه کنترل و گروه آزمايش در 
پیش آزمون و پس آزمون باهم تفاوت معنادار دارند اما میانگین نمرة مقیاس کلی نگرش به مدرسه، نگرش 
به معلم و کلاس، انگیزش/ خودنظم دهی، نگرش به مدرســه، ادراک خودتحصیلی در بین دانش آموزان 
گــروه کنترل و گروه آزمايــش در پیش آزمون و پس آزمون باهم تفاوت معنــادار ندارند. همچنین مقدار 
ضريب تعیین تعديل شــده برای متغیر نوع گروه )عضويت در گروه آزمايش و استفاده از روش مبتنی بر 
زيبايی شناســی، عضويت در گروه کنترل و عدم اســتفاده از روش تدريس مبتنی زيبايی شناسی( برابر با 
0/416 است که نشان می دهد اين متغیر توانسته است تنها 41/6 درصد از تغییرات متغیرهای وابسته را 
تبیین کند. مقدار ضريب تعیین تعديل شــده برای متغیر تصادفی کمکی )پیش آزمون( نیز برابر با 0/405 
می باشد که نشان می دهد اين متغیر توانسته است 40/5 درصد از تغییرات متغیرهای وابسته را تبیین کند.

 بحثونتيجهگيری 
يافته های اين پژوهش حاکی از اين اســت که بر اثر مداخلة پژوهشــگر در متغیر 
مســتقل )تدريس بر اساس رويکرد مبتنی بر زيبايی شناســی( متغیر وابسته )نگرش به 
مدرسه( نیز تحت تأثیر اين مداخلات، تغییر پیدا کرد. نتايج اين تحقیق با پژوهش های 
بســیاری همسو است که در ادامه به برخی از آن ها اشاره می شود. مهدوی )1391( در 
تحقیق خود به اين نتیجه رســید که آموزش هنر، در پرورش حس زيباشناســی، رشــد 
خلاقیت و تلطیف عواطف انسانی، بسیار مؤثر است. صاحبدادی )1391( اشاره می کند 
که تربیت هنری يعنی انجام دادن فعالیت های هنری در فضايی که کودکان، آزادانه تخیل 
و انديشــه کنند، حواسشان تقويت شود، ظرفیت های نهفته هوش و تفکرشان پرورش 
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يابد، عواطف و احساساتشــان توســعه يابد و استعداد و خلاقیت هايشان شکوفا شود 
درنهايت به داشــتن تفکری زيبا می انجامد. کیاشچنکو و همکاران )2015( مؤلفه های 
زيبايی شناســی را که در شــکل گیری واژگان حوزة هنر در کلاس های زبان انگلیســی 
مؤثر اســت، بررسی نمودند. نتايج مطالعه نشان داد تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی در 
کلاس های زبان انگلیسی با اســتفاده از نقاشی، تصاوير، داستان، عناصر فرهنگ عامه 
)ضرب المثل، ســخنان بــزرگان( و کاربرد موازی آن همراه تدريس به توســعة گنجینة 
لغــات و يادگیــری بهتر آن ها کمک می کند. آن ها اذعان داشــتند کــه نتايج اين مطالعه 
می تواند در کلاس های آموزش زبان انگلیســی و تدريس آن مورداســتفاده قرار گیرد؛ 
چرا که تدريس مبتنی زيبايی شناسی عملکرد يادگیرندگان را بهبود می بخشد. ديگانوا و 
کارکینا )2015( در پژوهشی با هدف تدريس زيبايی شناسانة موسیقی، دريافتند که ادغام 
کلمات با موســیقی، به عنوان وسیله ای برای تدريس بر اســاس رويکرد فردگرا، روند 
موفقیــت عملیات و يادگیری را تضمین می کند و بر اســاس نتايج تجربی آن دريافتند 
که اجرای دوره های آموزشی نوآورانه هنر به وسیله ترکیب کلمات در موسیقی به عنوان 
وسیله ای برای آموزش زيبايی دانش آموز- محور، بهره وری فرايند يادگیری را افزايش 
داده و همچنین به مؤسســات آمــوزش عالی اجازه خواهد داد به عنوان يک سیســتم 
يکپارچة آموزش زيبايی را همواره دنبال کنند. اينوشــن )2013( در مطالعه ای با عنوان 
»برنامة درسی انتقالی در تدريس زيبايی شناسی: روشی برای خودکارآمدی« با استفاده 
از تئــوری خودکارآمدی آلبرت بندورا در تدريس به اين نتیجه رســید که اســتفاده از 
تئوری و تجزيه وتحلیل محتوا با توجه به مدل فلسفی جانسون، تدريس زيبايی شناسی 
و خودکارآمدی، پايه ای برای نوآوری در برنامة درسی موفق به شمار می آيد و موجب 
رشــد و تعالی در آموزش و تدريس اســت که نتیجة آن يادگیری موفقیت آمیز اســت. 
نتايــج برخی تحقیقات نیز حاکی از اين اســت که تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی بر 
ساير حوزه های يادگیری نیز تأثیر مثبت دارد )تیتل بام و فورستنر گیلیز32، 2004(. هانا33 
)1992( به اين نتیجه رســید که آموزش های زيبايی شــناختی در حوزه هايی مانند هنر 
و موســیقی موجب کسب نمرات بالا در ســاير آزمون های پیشرفت تحصیلی می شود. 
رويیز34 )2004( نیز خاطرنشان می سازد که مشارکت در موسیقی و هنرهای تجسمی با 

کسب معدل بالا در دروسی مانند خواندن، رياضیات و تغیر رفتار ارتباط دارد.
در تبییــن يافته های اين پژوهش می توان اذعان نمود که تلفیق هنرهای مختلف در 
فرايند تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی باعث يادگیری معنادار برای دانش آموزان می شود. 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تدریس مبتنی بر زیبایی شناسی: رویکردی جهت بهبود نگرش دانش آموزان به مدرسه

91
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

چنانچــه رابکین35 )2002(، جويس36 )2002( و فلــوری37 )2008( در قالب مطالعات 
خود نتیجه گرفتند که همبســتگی مثبتی میان مطالعة دروس هنری و عملکرد تحصیلی 
وجــود دارد. ازآنجاکه در تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی بر اســتفاده دانش آموزان از 
ادراک چندحســی تأکید می شــود، لذا جريان يادگیری از طريــق تمام حواس صورت 
می گیرد. از طريق کاربســت اين روش، مطالب و مهارت ها قابلیت بهتر درک می شوند 
و می تــوان مهارت ها و مطالب را از يک موقعیــت به موقعیت ديگر تعمیم داد که اين 
موضوع می تواند در نگرش دانش آموزان به مدرســه و متغیرهای موجود در آن اثرگذار 
باشد. اين همان است که گرين )1994( به آن اشاره می کند که بايد برداشت خاصی از 
تعلیم وتربیت در زمینة توجه و ادراک ارائه شود و  خود آن را وظیفة عمدة تعلیم وتربیت 
زيبايی شــناختی می داند. او اشــاره می کند که بايد بر آزاد گذاشــتن دانش آموزان برای 
دقــت و تعمق در آثار هنری تأکید شــود. مفهــوم کلیدی در اين مــورد، توجه کردن و 
درک کردن کیفی است. از طرف ديگر هم استدلال های فلسفی بر ارزش ذاتی تجربه های 
زيبايی شــناختی تأکید می کننــد و اذعان می کنند که هنرهــا دارای پیامدهای بلندمدت 
زيادی برای رشد فردی و حتی رفاه جامعه می باشند. هنرها به عنوان ابزار در نظر گرفته 
نمی شوند بلکه به خودی خود هدف هستند. هنرها نه فقط جايگزين سوادآموزی نیستند، 
بلکه پیشنهاد تجربه ای هستند که منحصر به انسان است و ذاتاً ارزشمند است )کاندلیف 

لاگمن38، 1994(.
از طرف ديگر اســتفاده از ترکیبات مختلف رنگ ها در فرايند تدريس و در فضای 
آموزشــی محیطی دل نشــین را در کلاس درس به وجود آورده بود و می توان استدلال 
نمود که اســتفاده از رنگ در فرايند تدريس به طور مســتقیم يا غیرمســتقیم در نگرش 
دانش آموزان به مدرســه و کلاس درس اثرگذار بوده اســت. رنگ ازجمله مهم ترين و 
اثربخش ترين عناصر بصری است. رنگ ها مـــانند کـلمات با انسان سخن می گويند و 
اثر فراوانی روی احساسات و عواطف انسانی دارند. پژوهش های زيـــادی در ايـــن 
خـــصوص که چگونه رنگ انســان را تحت تأثیر قرار می دهد صورت گرفته اســت و 
برخی از پژوهش ها بیانگر ايـن مـطلب هستند که مرد و زن به گونه ای متفاوت به رنگ ها 
واکنش نشان می دهند )بردان39، 2004(. مـــا دانـــسته يـا نادانسته به رنگ های موجود 

در طبیعت يا رنگ های ساخته دست بشر در محیط اطرافمان واکنش نشان می دهیم.
موسیقی نیز متغیری ديگری بود که در مداخلات آموزشی مورد استفاده قرار گرفت 
و می توان ادعا نمود که در کنار ساير متغیرها بر تغییر نگرش دانش آموزان تأثیرگذار بوده 
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است. واقعیت اين است نوجوانان همواره به موسیقی واکنش نشان می دهند و قسمت 
اعظمی از زمان آن ها را به خود اختصاص می دهد. اکثر نوجوانان موســیقی را دوست 
دارند و اســتعداد آن را در خود دارند. اشتغال به موسیقی ابداع و اختراع نوجوانان را 
برمی انگیزد و سبب تلطیف احساسات آن ها در کل روح و جسم آن ها می شود. روسو 
می گويد آهنگ موســیقی ندای روان اســت و حقیقت را به کودک و نوجوان می آموزد 

)هاشمیه، 1382(.
استفاده از زبان بدن در تدريس همواره مورد تأکید متخصصان تعلیم وتربیت است. 
در فراينــد اجرای اين پژوهش اين موضوع در دســتور کار قرار گرفت و تلاش شــد 
فرايندهای تدريس معلم با حرکات جالب بدن که بعضاً می توانســت جنبة نمايشــی و 
حتی طنز پیدا کند تلفیق گردد. اين امر نیز به نوبة خود بر نتیجة اين تحقیق اثرگذار بوده 
اســت. نتايج برخی پژوهش ها حاکی از اين اســت که حدود 7 درصد از پیام فرد در 
برخورد با مسائل احساسی اش، توسط نوشتن و 38 درصد آن در شکل گفتاری و حدود 
55 درصد بیان احساسی، به حالت بیان رخساری40 و يا نوعی ارتباط غیرکلامی پديدار 
می شود )فتحی آذر، 1391، ص. 115(. ازآنجاکه علائم گوناگون از حالات غیرکلامی در 
درک وضعیت يا گفتار افراد به هنگام تبادل پیام کمک زيادی می نمايند- چون بسیاری 
از پديده های کلاســی حالت ارتباط غیرکلامی دارند- بنابرايــن بهره گیری از آن ها در 

تدريس مؤثر و پويا امری اجتناب ناپذير خواهد بود.
بنابراين می توان اذعان داشــت علی رغم اينکه تاريخچة علم و هنر تدريس قدمتی 
بســیار طولانی دارد اما هنوز در اين زمینه نیازمند تأمل و تعمق بیشــتری می باشــیم. 
اگرچــه اتخــاذ رويکرد و روش تدريــس معلم تابعی از عوامــل و مؤلفه های مختلفی 
همچــون باورها و نگرش های فلســفی، اهداف و محتوای برنامة درســی، امکانات و 
تجهیزات و ... می باشد اما توجه به ابعاد هنری، عاطفی و زيبايی شناسی تدريس امری 
اجتناب ناپذير اســت. يافته های اين پژوهش حاکی از اين اســت که هر اندازه عناصر 
و مؤلفه های تدريس مبتنی بر زيبايی شناســی )عناصر بصری، رنگ، موسیقی، تخیل و 
تصــورات دانش آموزان، هنر، عواطف دانش آموزان، محیط يادگیری شــاد، خلاقیت و 
احساس لذت از يادگیری( در فرايند تدريس تلفیق گردند و معلم تلاش نمايد تا اهداف 
حوزة شناختی را به واسطة توجه و برجسته کردن حوزة عاطفی دانش آموزان مورد توجه 
قرار دهد، به همان نسبت نگرش دانش آموزان به مدرسه و مؤلفه های موجود در مدرسه 
بهبود پیدا می کند. لذا اين مهم همواره بايد مد نظر متخصصان برنامة درسی، مديران و 
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معلمان مدارس قرار گیرد. در اين راستا پیشنهادهای زير می تواند مفید واقع شوند:
 تجديدنظر اساســی در رويکرد تربیت معلمان در کشور و تغییر برنامه های درسی 

دانشگاه فرهنگیان در راستای توجه به تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی
 ارتقای ســطح دانش، نگرش و مهارت معلمان فعلی نظام آموزشــی در خصوص 
اهمیت توجــه به مؤلفه های عاطفی و زيبايی شناســی در فراينــد تدريس به ويژه 
تدريــس مبتنــی بر زيبايی شناســی به واســطة برگــزاری کارگاه هــا، همايش ها و 

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

تدريس مبتنی بر زيبايی شناسی
 تأکیــد مــداوم بر اهمیت حوزة عاطفــی در يادگیری های دانش آمــوزان در حوزة 
شــناختی و ايجاد ارتباطی مداوم بین اين دو حوزه از طريق برگزاری کارگاه های 

آموزشی، ارسال مقالات و مجلات مرتبط در اين راستا برای مدارس
 تأکیــد مداوم بر اهمیــت تلفیق هنر در تدريس تمام موضوعات درســی از طرق 
مختلف برای مديران، معلمان، دانش آموزان و اولیای آن ها و فرهنگ ســازی لازم 

در اين خصوص.
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چكيده:چكيده:

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

تمایز دانش آموزانِ با 
فرسودگی تحصیلی بالا و پایین، 
بر اساس اهمال کاری تحصیلی 

و احساس تنهایی آنان

پژوهش حاضر با هدف متمایز ساختن دانش آموزان با فرسودگی تحصيلی بالا و پایين از یکدیگر، بر 
اساس مؤلفه های اهمال کاری تحصيلی و احساس تنهایی، انجام شد . روش پژوهش حاضر از نوع علّی-
مقایسه ای بود. جامعة آماری شامل تمامی دانش آموزان مشغول به تحصيل مدارس دولتی و غيردولتی شهر 
اهر در سال تحصيلی 1396-1395 بود که بر اساس جدول کرجسی و مورگان 33٢ نفر از آن ها با روش 
نمونه گيری خوشه ای انتخاب شدند. برای جمع آوری داده ها از  پرسش نامه های اهمال کاری تحصيلی سولمون 
و راثبلوم )1989(، مقياس احساس تنهایی )1980( و سياهة فرسودگی تحصيلی مسلش )٢00٢( استفاده 
گردید. داده ها با استفاده از نرم افزار spss 16 و آزمون آماری تجزیة تابع تشخيص مورد تجزیه وتحليل قرار 
گرفتند. یافته های تجزیة تابع تشخيص، منجر به یک تابع تشخيص معنادار شد که طبق آن مؤلفة آماده 
کردن مقاله ها دارای بالاترین توان تمایز بين گروه ها بود. مؤلفه های بعدی متمایزکنندة گروه ها به ترتيب 
آمادگی برای امتحان، آماده کردن تکليف و متغير احساس تنهایی بود. همچنين نتایج تجزیة تابع تشخيص 
نشان داد که اکثر دانش آموزان با فرسودگی تحصيلی پایين با بالاترین درصد تشخيص )84/3 درصد( 
به درستی از دیگر دانش آموزان متمایز شده بودند و 80/٢ درصد از افراد دو گروه طبق تابع به دست آمده 
به طور صحيح مجدداً طبقه بندی شده بودند. نتایج این طبقه بندی مجدد نشانگر توان متغيرهای مذکور 
در تمایز نهادن ميان دانش آموزان دارای سطوح مختلف فرسودگی تحصيلی بود. بنابراین، در برنامه های 
آموزشی برای پيشگيری و کاهش فرســودگی تحصيلی دانش آموزان، باید به اهمال کاری تحصيلی و 

احساس تنهایی توجه ویژه داشت.

اهمالكاریتحصيلی،احساستنهایی،فرسودگیتحصيلیكليدواژهها:
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 مقدمه
آموزش وپـرورش يکـی از نهادهـای مهـم اجتماعـی اسـت کـه در سـطوح مختلـف در عرصـة 
جامعـه مسـئولیت تعلیم وتربیـت همه جانبـة افـراد را بـر عهـده دارد. ايـن نهـاد هـم بـه شـکوفايی 
اسـتعدادها و افزايـش توانايی هـا و قابلیت هـای فـرد کمـک می کنـد و هـم در خدمت نظـام اجتماعی 
درمی آيـد تـا از طريـق انتقـال و گاه تغییـر ارزش ها و هنجارهـای اجتماعی، جامعه پذيری نسـل آينده 
را ممکـن سـازد. بنابرايـن مـی توان گفت در هر کشـور آموزش وپرورش مبنای اساسـی هر پیشـرفتی 
محسـوب می شـود. نگاهـی گـذرا بـه عوامـل مؤثـر در ترقی کشـورهای پیشـرفته روشـن می سـازد که 
ايـن کشـورها از آموزش وپـرورش توانمنـد و کارآمـدی برخـوردار بوده انـد و بهبـود، پیشـرفت و 
اصـلاح نظـام آموزشـی را در اولويـت برنامه هـای توسـعة خويـش قـرار داده انـد )علاقه بنـد، 1395(. 
در عیـن حـال عواملـی هـم وجـود دارنـد کـه در پیشـرفت نظـام آموزشـی اختـلال ايجـاد می کنند که 
يکـی از آن هـا، فرسـودگی تحصیلـی1 اسـت. فرسـودگی تحصیلـی در میـان دانش آمـوزان اشـاره بـه 
احسـاس خسـتگی بـه خاطـر تقاضاهـا و الزامـات تحصیـل، داشـتن حـس بدبینانـه، بی علاقگـی بـه 
تکالیـف درسـی و احسـاس عدم شايسـتگی به عنـوان يـک دانش آمـوز دارد )ژانـگ، جـان و چـم2، 
2007(. ايـن فرسـودگی همچنیـن بـا علائمـی چـون ناتوانـی در ادامـة حضـور مسـتمر در کلاس های 
درسـی،  فعالیت هـای  در  بی معنايـی  احسـاس  کلاسـی،  فعالیت هـای  در  مشـارکت نکردن  درس، 
احسـاس ناتوانـی در فراگیـری مطالـب درسـی و درنهايـت با افت تحصیلـی همراه اسـت )بالکیس3، 
بـرای پیشـرفت تحصیلـی  2013(. فرسـودگی تحصیلـی يـک موضـوع جـدی تحصیلـی و مانعـی 
اسـت، زيـرا بـا افزايـش اسـترس در دانش آمـوز، پیامدهای منفـی مانند ايجــاد احســاس درماندگی، 
تحريک پذيـری، ناامیـدی، فقـدان انگیــزة تحصیلـی و مشـارکت در فعالیت هـای کلاسـی را به همراه 
مـی آورد و درنهايـت سـبب افـت عملکـرد تحصیلـی وی می گـردد )دورو4، دورو، بالکیـس، 2014(.

متصديـان تعلیم وتربیـت همـواره سـعی دارنـد کـه بهتريـن شـرايط را در جهـت تسـهیل و بهبـود 
فراينـد يادگیـری فراهـم آورنـد. در ايـن میـان فرسـودگی تحصیلـی يـک مشـکل جـدی و شـايع 
در بیـن دانش آمـوزان و دانشـجويان بـوده و بـه علـت رابطـه ای کـه بـا عملکـرد تحصیلـی و افـت 
تحصیلـی، تعهـد دانش آمـوزان بـه مدرسـه، مشـارکت در امـور علمـی و شـوق و اشـتیاق بـه ادامـة 
تحصیـل دارد، يکـی از حـوزة مهـم پژوهشـی نظـام آموزشـی اسـت )بـراون، مـی، سـانچزگنزالز، 
يانـگ6 )2004(  پیـری و زوّار )1393( و  فینچـام5، 2013(. در پژوهش هـای عظیمـی،  کوتنیـک و 
دارد. معنـادار  منفـی  رابطـة  تحصیلـی  عملکـرد  بـا  تحصیلـی  فرسـودگی  کـه  شـد،  مشـخص 
مـرور تحقیقـات انجام شـده در زمینـة فرسـودگی تحصیلـی نشـان مـی دهـد کـه يکـی از عواملـی 
کـه می توانـد بـا فرسـودگی تحصیلـی دانش آمـوزان ارتبـاط داشـته باشـد، اهمـال کاری تحصیلـی7 
اسـت. اهمـال کاری، تمايـل بـه تعلـل در شـروع و انجـام کارهـای مهـم و بـه تعويق انداختـن عمـدی 
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انجـام يـک عمـل بـا علم بـه پیامدهای منفـی آن اسـت )کلینگسـیک8، 2013(. همچنین اهمـال کاری، 
به عنـوان فقـدان خودتنظیمـی و تمايـل در بـه تأخیرانداختـن آنچـه بـرای رسـیدن بـه يـک هـدف 
ضـروری اسـت، توصیـف می شـود )راکـس و دون9، 2010(. اهمـال کاری تحصیلی نیـز، متداول ترين 
نـوع اهمـال کاری در بیـن دانش آمـوزان و يکـی از بحث هـای مهمـی اسـت کـه در سـال های اخیـر 
موردتوجـه بسـیاری از پژوهشـگران قـرار گرفتـه اسـت )مولـن10، 2014(. از اهمـال کاری تحصیلـی 
به عنـوان يـک عـادت بدرفتـاری يـاد شـده اسـت کـه بسـیاری از فراگیـران در عملکـرد تحصیلـی بـا 
آن مواجهـه هسـتند. ايـن نـوع اهمـال کاری در آماده سـازی شـخص بـرای امتحـان، انجـام تکالیـف 
و حضـور در جلسـات و انجـام تکالیـف مشـخص می شـود )زو11 و همـکاران، 2016(. بـا افزايـش 
اسـترس و پیامدهـای منفی در زندگـی تحصیلی دانش آموزان و دانشـجويان، اهمال کاری مانعی برای 
موفقیـت تحصیلـی اسـت و کمیت و کیفیـت يادگیری را کاهش می دهد )هن و گوروسـیت12، 2014(.
همچنین، اهمال کاری تحصیلی پیامدهای منفی درونی همچون سـطوحی از افسـردگی، اضطراب 
و اسـترس و پیامدهـای منفـی بیرونـی همچـون شکسـت و نارضايتـی تحصیلـی را بـرای دانش آمـوز 
بـه دنبـال دارد )سـیرويز13، 2014(. بـر ايـن اسـاس درصـد قابل توجهـی از دانش آموزانِ اهمـال کار با 
عملکـرد ضعیـف تحصیلـی )کیـم و سـئو14، 2015(، افسـردگی و اضطـراب )اسـتیل15 و کلینگسـیک، 
2016(، دشـواری در پیگیـری برنامه هـا )لای، 1986( و افزايـش مشـکلات سـلامتی مواجـه هسـتند 
)سـیرويز و توسـتی16، 2012(. اهمـال کاری از جملـه مسـائل خیلـی رايـج میـان دانش آمـوزان اسـت 
به طوری کـه در تحقیقـات، شـیوع اهمـال کاری تحصیلـیِ مشـکل آفرين در میـان دانش آمـوزان حداقل 
70 تـا 90 درصـد و اهمـال کاری حـاد 23 تـا 30 درصـد تخمیـن زده شـده اسـت )ارديـن17، 2009(.

موفقیـت  انگیـزة  اهمـال کار،  افـراد  کـه  می دهـد  نشـان  انجام شـده  پژوهش هـای  به طورکلـی 
کمتـری دارنـد )هـاول و واتسـون18، 2007 و بالکیـس، 2013(. عـلاوه بـر ايـن، تحقیقـات گذشـته 
رابطـة معنـاداری بیـن اهمـال کاری تحصیلـی بـا فرسـودگی تحصیلی نشـان داده انـد؛ به ايـن معنی که 
دانش آمـوزان اهمـال کار از فرسـودگی تحصیلـی بیشـتری نسـبت بـه دانش آموزانـی کـه اهمـال کاری 
تحصیلـی کمتـری دارنـد، برخوردارنـد )صیف، رسـتگار، ارشـادی و مظلومیان، 1395؛ دشـت بزرگی، 
1395؛ احقـر و سـرابی، 1394؛ دادور، 1393؛ آق آتابـای، 1393؛ گل محمديـان و سـعیديان، 1393 
و بالکیـس، 2013(. مقدسـی )1391( نیـز در پژوهـش خـود نشـان داد کـه دانشـجويان را می تـوان 
ازلحـاظ جهت گیـری هـدف تسلط-گرايشـی و حمايـت اجتماعـی ادراک شـده از سـوی خانـواده 
داد. قـرار  پايیـن  و  بـالا  تحصیلـی  فرسـودگی  خوشـة  دو  در  تحصیلـی  ناکارآمـدی  و  دوسـتان  و 

عـلاوه بـر اهمـال کاری تحصیلـی يکـی ديگر از عواملـی که ممکن اسـت در فرسـودگی تحصیلی 
دانش آمـوزان نقـش داشـته باشـد ولـی کمتـر به آن پرداخته شـده، احسـاس تنهايی19 اسـت. احسـاس 
تنهايـی پاسـخی پیچیـده و عمدتاً ناخوشـايند بـه انزوا يا کمبود هم صحبتی اسـت. اين پاسـخ معمولًا 
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شـامل احسـاس اضطراب از کمبود ارتباط و اشـتراک با ديگران اسـت که از گذشـته شـروع شـده و 
تـا بـه آينـده ادامـه خواهـد داشـت. البتـه اين احسـاس ممکـن اسـت زمانی که فـرد در اطـراف خود 
افـرادی را دارد نیـز وجـود داشـته باشـد )بولـگا، موسـیتو، مورگـی و پونـس20، 2008(. نخسـتین بار، 
ويـس )1973( احسـاس تنهايـی را بـا دو ويژگـی تنهايـی هیجانـی و تنهايـی اجتماعـی معرفـی کـرد. 
تنهايـی هیجانـی بـر تعداد نامناسـب يـا فقدان دل بسـتگی های خانوادگـی، دوسـتانه و ارتباطی دلالت 
دارد، درحالی کـه تنهايـی اجتماعـی به وسـیلة فقـدان شـبکه های اجتماعی در دسـترس ايجاد می شـود 
کـه از طريـق آن شـخص، عضـوی از يـک گـروه از دوسـتانی اسـت کـه باهـم علايـق و فعالیت هـای 
مشـترک دارنـد ولـی احسـاس تنهايـی می کند؛ و اين احسـاس تنهايی به احساسـات در حاشـیه بودن، 
ملامت شـدن يـا بی هدفـی منجـر می شـود )دِ جانـگ گايرولـد، ون تیلبـرگ و ديکسـترا21، 2016(. 
بسـیاری از محققـان احسـاس تنهايـی را يـک تجربـة ذهنـی ناخوشـايند می داننـد کـه در نتیجـة آن، 
بیـن روابـط اجتماعـی مـورد انتظار فـرد و وضعیت کنونـی او تفاوت ايجاد می شـود )بـاکال اوغلو22، 
2010(. ايـن تجربـه بیشـتر در دوران بلوغ شـايع اسـت و ضمن اينکه ثابت شـده اسـت کـه نوجوانان 
در کنـار آمـدن و هماهنـگ شـدن بـا تعـدادی از چالش هـا و درگیری هـای زندگی شـان بـا ايـن حـس 
مواجـه می شـوند. تنهايـی در نوجوانـان نیـز نشـان دهندة نارسـايی و ضعـف ارتباط هـای بین فـردی با 
همسـالان اسـت کـه بـه نارضايتـی از روابـط اجتماعـی بـا ديگـر نوجوانان منجـر می گـردد )دان، دان 

و بیـدوزا23، 2007(.
بـرای بسـیاری از نوجوانـان تنهايـی ناشـی از مشـکلات مربـوط به مدرسـه، خانواده، دوسـتان و 
همسـالان می توانـد بـه مشــکلات جدی تـری نظیـر افسـردگی، انديشـة خودکشـی و خشـونت منجر 
شـود )کوئینگ24 و همکاران، 1994، به نقل از نجفی، دهشـیری، شـیخی و دبیری، 1390(. احســاس 
تنهــايی شـاخصی اسـت از ادراکات دانش آمـوزان از آشـفتگی و نارضايتـی در گـروه همسـالان خود 
و احتمـال مـی رود کـه ايـن احساسـات به طـور مسـتقیم يا غیرمســتقیم بــا توانايـی دانش آمـوزان در 
اجرای برنامه های تحصــیلی تــداخل ايجــاد کنــد. در نتیجه ممکــن اســت دانش آموز به قدری بــا 
ايــن احساسـات تنهايـی مشـغولیت فکـری پیـدا کنـد کـه حتـی قـادر به تمرکز بــر انجــام تکــالیف 
حیطــة تحصیلـی خـود نباشـد. از طرفـی دانش آموزانـی کـه احسـاس تنهايـی می کنند، بـه دلیل نقص 
در مهارت هـای اجتماعـی، ممکـن اسـت در ايجـاد و حفـظ روابـط رضايتمند خود مشـکل پیدا کنند 
و فرصت هـای يــادگیری دوطرفـه را نیـز به تدريـج از دســت بدهنــد و در حیطه هـای تحصیلـی نیـز 
عملکـرد خوبـی نداشـته باشـند )نجفـی و همـکاران، 1390(. در پژوهش هـای اسـتولیکر، برايـس، 
لافرنیـر و کاتريـن25 )2015( و لیـن و هـووان26 )2012(، نیـز مشـخص شـد کـه احسـاس تنهايـی 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 تمايزگـذاری دانش آمـوزان با فرسـودگی تحصیلی بالا و پايین را بر اسـاس اهمـال کاری تحصیلی 
و احسـاس تنهايـی، بررسـی کنـد يافـت نمی شـود. همچنیـن، پژوهش هـای اندکـی وجـود داشـت که 
ارتبـاط اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايـی را بـا فرسـودگی تحصیلـی دانش آمـوزان بررسـی 
کـرده باشـند. بنابرايـن نیـاز بـه پژوهش هـای بیشـتری در ايـن زمینـه احسـاس می شـود. از طرفـی 
پژوهش هـای قبلـی عمدتـاً از روش هـای 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 به دسـت آوردن گروه هـای مختلـف از افراد بر اسـاس چنديـن متغیر را فراهم می سـازد. 
همچنیـن تحلیـل تشـخیصی میـزان تأيیـد گروه بنـدی اولیـه بر اسـاس متغیرهـا را ممکن می سـازد. از 
ديـدگاه علمـی نیـز تمايـز دانش آمـوزان بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پايیـن بر اسـاس اهمـال کاری 
تحصیلـی و احسـاس تنهايـی می توانـد بـه طراحـی برنامه های مداخلاتـی علمی در آن هـا کمک کند. 
همچنیـن، بـا توجـه به اينکه فرسـودگی تحصیلی رابطة دانش آموزان را با مدارس و شـوق و اشـتیاق 
آن هـا بـرای ادامـه تحصیـل را تحت تأثیـر قرارمی دهد و به دلیـل اهمیت موضوع يادگیـری و تأثیری 
کـه اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايـی در بـروز فرسـودگی تحصیلـی می توانـد داشـته باشـد، 
بايـد عواملـی را کـه باعـث بـروز فرسـودگی تحصیلـی در دانش آمـوزان می شـود، شناسـايی و کنتـرل 
نمـود. در ايـن پژوهـش بـا آگاهـی از نتايـج پژوهش هايـی از اين قبیــل، ابعاد بیشـتری از فرسـودگی 
تحصیلـی دانش آمـوزان را مـورد کنـکاش قـرار می دهیـم. بنابرايـن هـدف پژوهـش حاضـر پاسـخ به 
ايـن سـؤال اسـت کـه: آيـا مؤلفه هـای اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايـی تـوان تمايزگـذاری 

میـان دانش آمـوزانِ بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پايیـن را دارند؟

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

گــردآوری اطلاعــات جـزو پژوهش هـای علّـی- مقايسـه ای اسـت.
جامعـه، نمونـه و روش نمونه گیـری: جامعـة آمـاری موردنظـر ايـن پــژوهش، شــامل کلیــة 
دانش آمـوزان دختـر و پسـر دورة متوسـطه دوم شـهر اهـر در سـال تحصیلـی 96-1395 بـود کـه طبق 
آخريـن آمـار اداره کل آموزش وپـرورش اهـر، تعـداد آن هـا 2141 نفـر بـود. جهـت انتخـاب گـروه 
نمونــه بــا اسـتفاده از جدول کرجسـی و مورگان27 و به روش نمونه گیری خوشـه ای 332 دانش آموز 

به عنوان نمونــه انتخــاب شـدند.

ابزار جمع آوری اطلاعات
مقیاس اهمال کاری تحصیلی28 سولمون و راثبلوم29: مقیاس اهمال کاری تحصیلی در سال 1984 
توســط ســولمون و راثبلوم ساخته شد. اين مقیاس شامل 27 گويه اســت که سه مؤلفه را موردبررسی 
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قرار می دهد: مؤلفة اول، آماده کردن تکالیف؛ که شــامل 8 سؤال است، مؤلفة دوم، آمادگی برای امتحان 
که شــامل 11 گويه است و مؤلفة ســوم، آماده کردن مقاله ها که شامل 8 گويه است. نحوة پاسخ دهی به 
گويه ها به اين صورت اســت که پاســخ دهندگان میزان موافقت خود را با هــر گويه با انتخاب يکی از 
گزينه های »به ندرت«، »بعضی اوقات«، »اکثر اوقات«، و »همیشــه« نشــان می دهند. به گزينة به ندرت 
نمــرة 1، بعضی اوقــات نمــرة 2، اکثر اوقات نمرة 3 و همیشــه نمرة 4 تعلق می گیــرد. همچنین در اين 
مقیاس گويه های 2-4-6-11-15-16-21 به صورت معکوس نمره گذاری می شوند. در پژوهش جوکار 
و دلاورپــور )1386( روايی اين مقیاس به روش تحلیل عاملی مورد بررســی قرار گرفت. نتايج تحلیل 
عاملــی بــه روش مؤلفه های اصلی بیانگر وجــود يک عامل کلی در اين مقیاس بــود که 37/32 درصد 
واريانس کل را تبیین می کرد. همچنین همبستگی گويه ها با نمرة کل  پرسش نامه در سطحی مطلوب و 
معنــادار بود. پايايی مقیاس حاضر در پژوهش نیکبخــت و همکاران )1393( با ضريب آلفای کرونباخ 
برابر 0/86 به دســت آمد. در پژوهش حاضر نیز ضريب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس 0/83 محاسبه 

گرديد که نشان دهندة پايايی در سطح مورد قبولی می باشد.

مقیاس احساس تنهاییUCLA( 30(: مقیاس احساس تنهايی را راسل، پیلوا و کوترونا31 در سال 
1980 ســاختند. که شــامل 20 سؤال و به صورت 4 گزينه ای، 10 جملة منفی و 10 جملة مثبت است. 
در اين مقیاس هرگز امتیاز )1(، به ندرت امتیاز )2(، گاهی امتیاز )3( و همیشــه امتیاز )4( دارد. ولی 
امتیاز ســؤالات 1،5،6،9،10،15،16،19،20 برعکس است. يعنی هرگز )4(، به ندرت )3(، گاهی )2( و 
همیشه امتیاز )1( را دارد. دامنة نمره ها بین 20 )حداقل( و 80 )حداکثر( است. بنابراين میانگین نمره 
50 اســت. نمرة بالاتر از میانگین بیانگر شدت بیشتر تنهايی است. پايايی اين آزمون در نسخة جديد 
تجديدنظرشدة 0/78 گزارش شد. اين مقیاس توسط شکر کن و میردريکوند ترجمه و پس از اجرای 
مقدماتی و اصلاحات به کار گرفته شــد )نادری، حق شــناس، 1388(. در پژوهش پاشــا و اسماعیلی 
)1386( ضريب روايی ملاکی هم زمان اين مقیاس از طريق همبســتگی با پرسش نامة اضطراب 0/64 
به دســت آمد که در ســطح p >0/001 معنادار بود. پايايی آزمون نیز به روش بازآزمايی توسط راسل 
)1996( 0/89 گزارش شــده اســت. همچنین ضريب پايايی اين مقیاس با اســتفاده از روش دونیمه 
کردن و اســتفاده از روش بازآزمايی به ترتیب 0/83 و 0/91 در جمعیت ايرانی گزارش شــده اســت 
)علی آبــادی، 1392، به نقل از ترخان، 1395(. در پژوهش حاضر نیز ضريب 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 2002 ساخته شد. اين ســیاهه دارای 15 گويه است که در يک طیف 
لیکرت 7 درجه ای از هرگز تا همیشــه نمره گذاری می شــود. در اين ســیاهه درنهايت سه زيرمقیاس به 
دست می آيد که عبارت اند از: خستگی هیجانی يا تحصیلی )5 گويه(، بدبینی )4 گويه( و فقدان کارايی يا 
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ناکارآمدی )6 گويه(. ضريب روايی ملاکی هم زمان اين سیاهه با پرسش نامة اشتیاق تحصیلی و مقیاس 
محقق ساختة موفقیت تحصیلی تأيیدکنندة روايی مطلوب اين مقیاس بود )اسکافلی و همکاران، 2002(. 
پايايی اين ســیاهه را ســازندگان آن به ترتیب 0/70، 0/82، 0/75 برای ســه حیطة فرسودگی تحصیلی 
محاســبه کرده اند. در پژوهش عزيــزی ابرقويی )1389( نیز ضريب آلفای کرونباخ محاسبه شــدة برای 
کل ســیاهه عدد 0/85 و برای حیطه های خســتگی هیجانی، بدبینی و ناکارآمدی درسی به ترتیب اعداد 
0/77، 0/82، 0/66 به دست آمد. همچنین در پژوهش حاضر ضريب آلفای کرونباخ محاسبه شده برای 
کل سیاهه 0/87 و برای حیطه های خستگی هیجانی، بدبینی و ناکارآمدی درسی به ترتیب 0/75، 0/78، 

0/75 به دست آمد.

روش اجــرا: بعد از آماده ســازی ابزارهای جمــع آوری اطلاعات، مجوز جمــع آوری داده ها از 
معاونت پژوهشــی اداره کل آموزش وپرورش 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( به صورت تصادفی انتخاب شدند که درنهايت از هر مدرسة انتخاب شده چند کلاس 
به صورت تصادفی انتخاب شــد و کل دانش آموزان هر کلاس به عنوان نمونه انتخاب گرديدند. پیش 
از توزيع  پرســش نامه ها، برای جلب همکاری دانش آموزان ايــن کلاس ها توضیحات لازم در مورد 
هدف و اهمیت پژوهش به آن ها داده شــد و از آن ها درخواســت گرديد که به تمام ســؤالات به دقت 
پاســخ دهند، ســپس بین دانش آموزان توزيع شــد. پس از جمع آوری، از اين تعــداد 332 نفر نمونه 
انتخاب شــده با اســتفاده از نرم افزار spss نسخه 16 و بر اســاس نمرات فرسودگی تحصیلی، 108 
نفر به عنوان دانش آموزان با فرســودگی تحصیلی پايین )با نمرات زير چارک اول نمرات فرســودگی 
تحصیلی( و 149 نفر دانش آموزان با فرســودگی تحصیلی بالا )با نمرات بالاتر از چارک سوم نمرات 
فرسودگی تحصیلی( تشخیص داده شدند و درنهايت تحلیل ها بر روی اين 257 نفر انجام شد. برای 

تجزيه وتحلیل داده ها از آزمون آماری تجزية تابع تشخیص استفاده گرديد.

 یافتهها
قبل از تحلیل تجزية تابع تشــخیص، ابتدا مفروضه های آن موردبررســی قرار گرفت. نتايج بررســی 
نرمال بودن با اســتفاده از نمودار هیســتوگرام و آزمون کلموگرف- اسمیرنوف نشان داد که نمرات هر سه 
متغیر پژوهش دارای توزيع نرمال بودند. همچنین بررســی داده های 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 ماتريس واريانس- کواريانس با استفاده از آزمون ام باکس نیز، نشان داد که يکسانی 
 .)P>0/05 ،F=9/47 ،65/90=ماتريس واريانس- کوواريانس به خوبی رعايت شــده بود )آماره ام باکــس
همچنین بررسی ماتريس ضرايب همبستگی پیرسون و شاخص های VIF=1/19 و شاخص تحمل= 0/83 
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نشان داد که بین متغیرهای پیش بین همبستگی های بزرگی وجود نداشت و هم خطی جدی مشهود نبود.
جدول 1.  میانگین و انحراف معیار متغیرهای پیش بین برای دو گروه از دانش آموزانِ با فرســودگی تحصیلی بالا و پایین و نتایج 

آزمون ANOVA برای بررسی معناداری تفاوت بین دو گروه

متغيرهای
 پيش بين

دانش آموزان با 
فرسودگی تحصيلی بالا 

تعداد: 149

دانش آموزان با 
فرسودگی تحصيلی پایين

تعداد: 108
آماره
F 

سطح 
معناداری

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

21/734/231٦/933/9884/٦10/001آماده کردن تکلیف

25/38٦/4818/513/4٦100/240/001آمادگی برای امتحان

22/254/591٦/503/4٦119/490/001آماده کردن مقاله ها

45/1412/4933/378/91٦9/840/001احساس تنهایی

در جدول 1 میانگین و انحراف معیار متغیرهای پیش بین برای دو گروه از دانش آموزان با فرســودگی 
تحصیلی بالا و پايین و نتايج آزمون ANOVA برای بررســی معناداری تفاوت بین دو گروه ارائه شــده 
اســت. همان طور که مشاهده می شــود بین دو گروه ازلحاظ مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی و احساس 

تنهايی تفاوت معنادار آماری وجود دارد.
برای تمايز دو گروه دانش آموزان با فرسودگی تحصیلی بالا و پايین بر اساس متغیرهای پیش بین، از يک 
تجزية تابع تشخیص به روش هم زمان استفاده شد. در تحلیل حاضر به علت بودن دو گروه از آزمودنی ها 

يک تابع تشخیص به دست آمد.

 جدول 2.  خلاصه توابع تشخیصی کانونی                                                                                                                                

همبستگی کانونيکدرصد از واریانس کلمقادیر ویژهتعداد تابع

10/731000/٦5

در جدول 2 خلاصه توابع تشــخیصی کانونی ارائه شــده است. با توجه به نتايج، يک تابع تشخیصی 
کانونی شناسايی شد که اين تابع 100 درصد از کل واريانس را تبیین می نمايد.

 جدول 3.  نتایج آزمون لامبدای ویکلز برای بررســی تمایز دو گروه از دانش آموزان با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین بر اساس  
مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی و احساس تنهایی

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

در جدول 3 نتايج آزمون لامبدای ويکلز برای بررســی تمايز دو گروه از دانش آموزان با فرســودگی 
تحصیلی بالا و پايین بر اساس مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی و احساس تنهايی ارائه شده است. مقدار 
لامبدای ويلکز برابر 0/58 و مجذور کای برابر 138/39 اســت که نشــان می دهد که به طور معناداری توان 

تمايز بین گروه ها وجود دارد.

جدول 4. همبستگی درون گروهی تجمعی بین متغیرهای پیش بین، ضرایب استاندار شده و ضرایب استاندارد نشده                 

ضرایب استاندارد نشدهضرایب استانداردشدههمبستگی درون گروهی تجمعیمتغيرهای پيش بين

0/٦70/290/07آماده کردن تکلیف

0/730/330/0٦آمادگی برای امتحان

0/800/390/09آماده کردن مقاله ها

0/٦10/410/03احساس تنهایی

در جدول 4، میزان همبســتگی درون گروهی تجمعی بین متغیرهای پیش بین، ضرايب استاندارشده و 
ضرايب استانداردنشــده درج شده است. بر اساس وزن های به دست آمده مؤلفة آماده کردن مقاله ها دارای 
بالاترين توان تمايز بین گروه ها است. مؤلفه های بعدی متمايزکنندة گروه ها به ترتیب آمادگی برای امتحان، 

آماده کردن تکلیف و متغیر احساس تنهايی است.
همچنین نتايج طبقه بندی دانش آموزان در دو گروه دانش آموزان با فرسودگی تحصیلی بالا و پايین بر 
اساس تابع تشخیص نشان داد که 91 نفر )84/3 درصد( دانش آموزان با فرسودگی تحصیلی پايین و 115 
)77/2 درصد( دانش آموزان با فرســودگی تحصیلی بالا به طور صحیح تشــخیص داده شده اند. همچنین 
دانش آموزان با فرسودگی تحصیلی پايین با بالاترين درصد تشخیص )84/3 درصد( نشان داد که اکثر اين 
دانش آموزان به درســتی از ديگر دانش آموزان متمايز شــده اند. نتايج اين طبقه بندی مجدد )80/2 درصد( 

نشانگر توان مؤلفه های مذکور در تمايز میان دانش آموزان دارای سطوح مختلف فرسودگی تحصیلی بود.

 بحثونتيجهگيری 
بـا توجـه بـه اهمیـت نقـش اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايـی در بروز 
فرسـودگی تحصیلـی دانش آمـوزان، پژوهـش حاضـر باهـدف تمايـز نهـادن میـان 
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دانش آمـوزان بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و فرسـودگی تحصیلـی پايیـن بر اسـاس 
مؤلفه هـای اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايی صورت گرفت. يافته ها نشـان 
داد کـه طبـق تابـع به دسـت آمده مؤلفـة آمـاده کـردن مقاله هـا دارای بالاتريـن تـوان 
تمايزنهـادن بیـن گروه هـا بـود و مؤلفه هـای بعـدی متمايزکننـدة گروه هـا بـه ترتیـب 
آمادگـی بـرای امتحـان، آماده کردن تکلیف و متغیر احسـاس تنهايی بودند. همچنین 
نتايـج تجزيـة تابع تشـخیص نشـان داد که اکثـر دانش آموزان با فرسـودگی تحصیلی 
پايیـن بـا بالاتريـن درصـد تشـخیص به درسـتی از ديگـر دانش آمـوزان متمايز شـده 
بودنـد. يافته هـای حاضـر در ارتبـاط بـا نقـش مؤلفه هـای اهمـال کاری تحصیلـی 
به نوعـی بـا مبانـی نظـری و تجربـی ايـن حـوزه هماهنگ اسـت. بـه نظر اسـچراو34 
و همـکاران )2007( اهمـال کاری باعـث می شـود دانش آمـوزان و دانشـجويان يـا 
اصـلًا مقاله هـای پژوهشـی خـود را تحويـل ندهنـد و يـا اگـر تحويـل مـی دهنـد 
کارشـان دارای کیفیـت بسـیار پايیـن باشـد. دانش آموزانـی کـه عمـداً اهمـال کاری 
می کننـد، احسـاس می کننـد کـه تحـت فشـاری کـه در دقايـق آخـر بـه آن هـا وارد 
می شـود بهتـر و مؤثرتـر کار می کننـد و آن هـا را يـک روش کارآمـد بـرای يادگیـری 
افتخـار  کـم  زمـان  در  تکالیـف  انجـام  در  توانايـی خـود  بـه  و  مطالـب می داننـد 
می کننـد، امـا نه تنهـا بـه دلیـل اهمـال کاری کیفیـت کار آن هـا پايیـن می آيـد بلکـه 
از طريـق فشـار روانـی و اضطرابـی کـه بـه آن هـا وارد می شـود سـلامت روانـی و 
جسمانی شـان نیـز بـه خطـر می افتد. همچنیـن، دانش آمـوزان يا دانشـجويانی که در 
امـور تحصیلـی خـود اهمـال کاری می کننـد هـم پیامدهـای روانی ماننـد عزت نفس 
پايیـن، اضطـراب، احسـاس گنـاه، افسـردگی، و هـم پیامدهـای تحصیلـی ازجملـه 
نمره هـای پايیـن دوره هـای آموزشـی از دسـت دادن ضرب الاجـل بـرای تکالیـف 
ارائه شـده، انصراف هـای دوره ای، تقلـب و حتـی شکسـت های بزرگـی را در کار، 
دانشـگاه، خانـه يـا در روابـط تجربه خواهند کرد )هاول، واتسـون، پـاول و بورو35، 

.)2006
 در همیـن زمینـه نتايـج پژوهش هـای دشـت بزرگی )1395( و صیف، رسـتگار، 
تحصیلـی  اهمـال کاری  مؤلفه هـای  کـه  داد  نشـان   )1395( مظلومیـان  و  ارشـادی 
همبسـتگی بالايـی بـا فرسـودگی تحصیلـی دارد. در پژوهـش حاضر نیـز مؤلفه های 
اهمال کاری تحصیلی سـهم بیشـتری در تمايزگذاری بین دانش آموزان با فرسـودگی 
تحصیلـی بـالا و پايیـن داشـتند. همچنیـن ايـن بخـش از يافته های پژوهـش حاضر 
به نوعی با پژوهش های احقر و سـرابی )1394(؛ دادور )1393(؛ مقدسـی )1391(؛ 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تمایز دانش آموزانِ با فرسودگی تحصیلی بالا و پایین، بر اساس اهمال کاری تحصیلی و احساس تنهایی آنان

107
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

آق آتابـای )1393(؛ گل محمديـان و سـعیديان )1393(؛ بالکیس )2013( همخوانی 
نیـز، اهمیـت و ارتبـاط اهمـال کاری تحصیلـی  دارد؛ چراکـه در ايـن پژوهش هـا 
بـا فرسـودگی تحصیلـی مشـخص شـده اسـت. بايـد اضافـه کنیـم کـه، انووبوزيـه36 
)2004( عقیـده دارد کـه اغلـب دانش آمـوزان تـا حـدی در انجـام برخـی تکالیـف 
آموزشـی اهمـال کاری می کننـد کـه ايـن امر باعـث احسـاس ناکارآمـدی و عملکرد 
آموزشـی ضعیـف آن هـا می شـود. دانش آمـوزان اهمـال کار در زمـان امتحــان نیـز 
استرس و اضــطراب شــديدی را تجربــه می کنند. اين استرس و اضطراب شديد 
و ديگـر پیامدهـای منفی اهمـال کاری انجام شـده، به دانش آموزان فشـارهای روانی 
و هیجانـی بیشـتری را در آينـده تحمیـل می کنـد کـه به تدريـج باعـث بـه وجـود 
آمـدن علائـم فرسـودگی تحصیلـی ماننـد خسـتگی هیجانـی بیش ازحـد، احسـاس 
شايسـتگی و کارآمـدی پايیـن و احسـاس پايیـن کسـب موفقیـت در امـور تحصیلی 
و ... در آنـان خواهـد شـد و زمینه هـای افـت عملکـرد تحصیلـی آن هـا را به تدريـج 
فراهـم خواهـد سـاخت. بنابرايـن می توان گفـت کـه دانش آموزانی کـه اهمال کاری 

بالايـی دارنـد، فرسـودگی بالايـی نیز خواهند داشـت.
داد  نشـان  پژوهـش  ايـن  ديگـرِ  يافته هـای  شـد  اشـاره  قبـلًا  کـه  همان گونـه   
فرسـودگی  بـا  دانش آمـوزان  بیـن  تمايزگـذاری  تـوان  نیـز  تنهايـی  احسـاس  کـه 
تحصیلـی بـالا و پايیـن را دارد. ايـن يافتـه اهمیـت نقـش احسـاس تنهايـی در بروز 
فرسـودگی تحصیلـی دانش آمـوزان را روشـن می سـازد. يافتـة حاضـر نیـز به نوعـی 
بـا پژوهش هـای اسـتولیکر، برايـس، لافرنیـر و کاتريـن )2015( و لیـن و هـووان 
)2012( که نشـان دهندة رابطة مثبت احسـاس تنهايی با فرسـودگی تحصیلی بودند، 
همخوانـی دارد. بـر اسـاس مبانـی نظـری، زمانـی کـه افـراد دچـار ايـن احسـاس 
تنهايـی می شـوند، امیدوارنـد که اين احسـاس خودبه خـود از بین بـرود، درحالی که 
نه تنهـا ايـن احسـاس از بیـن نمـی رود بلکـه فـرد بـا آن بیشـتر درگیـر شـده و در 
احساسـات مربـوط بـه آن غـرق می شـود و به گونـه ای بـه ايـن احسـاس خوشـامد 
می گويـد، لـذا پیامدهـای منفـی متعـددی بـرای او ايجـاد می شـود؛ ازجمله: مشـکل 
در پذيرفتـن خطرهـای اجتماعـی، مشـکل در ابراز وجـود، بدبینی، بدگمانی نسـبت 
بـه ديگـران، درگیری هـای اجتماعـی، ارزيابـی منفـی از خـود و ديگـران، نگرانی به 
طـرد شـدن از جانـب ديگـران و اغلـب در دانش آمـوزان و دانشـجويان به صـورت 

احسـاس افسـردگی و اضطـراب ديـده می شـود )کونتیـلا و واورس37، 2009(.
 احسـاس تنهايـی در نوجوانان موجـب افزايش تنیدگی و اضطـراب، کم رويی، 
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افسـردگی، کاهـش اعتمادبه نفـس، انجـام رفتارهای پرخطر مانند سـیگار کشـیدن و 
اسـتفاده از مـواد مخـدر، گريـز از مدرسـه، اعتیـاد بـه الکل شـده و خطر خودکشـی 
را در آنـان افزايـش می دهـد )تجويـدی، ضیغمـی محمـدی، 1391(. در ايـن زمینـه 
مطالعـات اسـکینکا، ون دالمـن، بوسـارته و اسـوان38 )2012( نیـز نشـان داد کـه 
احسـاس تنهايـی در دوران کودکـی، سـلامت هیجانی پايینـی را در دوران نوجوانی 

می شـود. موجب 
دانش آموزانـی کـه احسـاس تنهايـی بالايـی دارنـد بـا هجـوم احساسـات منفی 
توانايی هـای  بـه  نسـبت  به ويـژه  و  دارنـد  پايینـی  عزت نفـس  می شـوند،  روبـه رو 
خجالـت،  مثـل  حالت هـای  بین فـردی،  رفتارهـای  در  و  می کننـد  ترديـد  خـود 
شـرم، جسـارت نداشـتن، خطرپذيـری کـم و درون گرايـی از خـود نشـان می دهنـد 
)بوسـايرت، کوپلیـن، پیـل و پتـری39، 2012(. ايـن پیامدهـای منفـی و فشـارهای 
روانـی به نوبـة خـود احسـاس تنهايـی را در آنـان پايـدار می سـازد و آنان را دلسـرد 
می کنـد و میـل و انگیـزه ای بـرای رويارويـی بـا موقعیت هـا و افـراد جديـد در آنان 
باقـی نمی گـذارد. بـا تداوم اين احسـاس، به تدريج نشـانه های افسـردگی، خسـتگی 
هیجانـی بیش ازحـد، ناامیـدی و فرسـودگی تحصیلـی در دانش آموز نمايان می شـود 
و درنهايـت زمینـة افـت عملکـرد تحصیلـی وی را فراهـم خواهـد سـاخت. بر اين 
اسـاس می تـوان گفـت کـه دانش آموزانـی که تنهايـی بیشـتری را احسـاس می کنند، 

فرسـودگی تحصیلـی بیشـتری نیـز خواهند داشـت.
بـا  دانش آمـوزان  می تـوان  کـه  داد  نشـان  پژوهـش حاضـر  نتايـج  درمجمـوع 
بـر  را  پايیـن  تحصیلـی  فرسـودگی  بـا  دانش آمـوزان  و  بـالا  تحصیلـی  فرسـودگی 
اسـاس مؤلفه هـای اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايـی از يکديگـر متمايـز 
کـرد. بـا توجـه به اينکـه اهمـال کاری تحصیلی و احسـاس تنهايـی از عوامل مهمی 
هسـتند کـه می تواننـد در فرسـودگی تحصیلـی دانش آمـوزان نقـش داشـته باشـند 
و ازآنجاکـه فرسـودگی تحصیلـی نقـش مهمـی در عملکـرد و پیشـرفت تحصیلـی 
دانش آمـوزان دارد می تـوان بـه اهمیـت عواملـی کـه بـا آن مرتبـط هسـتند )ماننـد 
اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايـی( پـی برد. در عیـن حال، علی رغـم نتايج 
مهمـی کـه از پژوهـش حاضـر قابـل اسـتنباط اسـت، بـه علـت محدوديت هايـی که 
در تحقیـق وجـود داشـت بايـد در تعمیـم ايـن نتايـج جوانـب احتیـاط را رعايـت 
نمـود. جدی تريـن محدوديـت پژوهـش حاضـر اسـتفاده از معیـار آمـاری بـرای 
تشـخیص دانش آمـوزان بـا فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پايین بـود. محدوديت ديگر 
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پژوهـش حاضـر اسـتفاده از ابزارهـای خودگزارشـی اسـت کـه ممکـن اسـت نتايج 
در معـرض سـوگیری مطلوبیـت اجتماعـی قرار گیـرد. پژوهش های آتی بـا رفع اين 
دو محدوديـت يعنـی اسـتفاده از شـیوه های ديگـر بـرای تشـخیص دانش آمـوزان با 
فرسـودگی تحصیلـی بـالا و پايیـن و همچنیـن بـه کار بـردن شـیوه های ديگـر ماننـد 
روش هـای مشـاهده ای، طولـی و تجربـی می تواننـد بـر غنـای پژوهش هـای آتـی 
در ايـن حـوزه بیفزاينـد. يافته هـای پژوهـش حاضـر در گام نخسـت پژوهشـگران 
حیطـة تعلیم وتربیـت را بـا مؤلفه هـای گوناگـون تشـکیل دهندة فرسـودگی تحصیلـی 
و بالطبـع عوامـل افزايش دهنـدة فرسـودگی تحصیلـی آگاه می سـازد. در سـاية چنین 
دانـش نظـری، ازلحـاظ کاربـردی يافته هـای پژوهـش حاضـر تلويحاتـی در زمینـة 
مداخلـه در اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايی به منظور پیشـگیری يا کاهش 
يافته هـای  ايـن،  بـر  عـلاوه  می سـازد.  فراهـم  دانش آمـوزان  تحصیلـی  فرسـودگی 
پژوهـش حاضـر می توانـد بـرای نظـام آموزشـی نیـز قابل توجـه و مـورد اسـتفاده 
باشـد، زيـرا بـالا بـودن میـزان اهمـال کاری تحصیلـی و احسـاس تنهايـی می توانـد 
باعـث ايجـاد مشـکلات و پیامدهـای منفـی ماننـد افسـردگی، خسـتگی هیجانـی 
بیش ازحـد، اضطـراب، فرسـودگی تحصیلـی و درنهايـت افـت عملکـرد تحصیلـی 
در دانش آمـوزان شـده و خـود مشـکلات و هزينه هـای مالـی زيـادی را بـرای نظـام 
آموزش وپـرورش بـه بـار مـی آورد. بـه همیـن منظـور بـه متصديـان نظـام آموزشـی 
کشـور، مـدارس و رسـانه های جمعـی پیشـنهاد می شـود بـا برگـزاری کلاس هـا و 
کارگاه هـای آموزشـی، راهکارهـای پیشـگیری و مهارت هـای مقابله بـا اهمال کاری 
مديـران  و  معلمـان  والديـن،  بـه  را  دانش آمـوزان  تنهايـی  احسـاس  و  تحصیلـی 

مـدارس آمـوزش دهند.

تشكروقدردانی:
از کلیه عزيزانی که

 در انجام اين پژوهش ما را ياری نمودند، 
کمال تشکر و قدردانی را داريم.
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كليدواژهها:

بررسی اثربخشی مداخلة آموزش مثبت 
بر بهزیستی )شکوفایی(، ابعاد مختلف 
توانمندی های شخصیتی و خوش بینی 

دانش آموزان
ثریا حکیمی*                    سیاوش طالع پسند**                    زهرا ساجدی***   

روان شناسی مثبت، عبارت از مطالعة علمی شکوفایی انسان و یک رویکرد عملی برای بهينه سازی زندگی 
افراد است. هدف این پژوهش، بررسی تأثير اجرای مداخلة آموزش مثبت بر شکوفایی، توانمندی های 
شخصيتی و خوش بينی دانش آموزان پایة نهم بود. شرکت کنندگان، 46 دانش آموز دختر پایة نهم بودند. 
برای انتخاب آن ها، از مدارس متوسطة اول دولتی منطقة 9 شهر تهران دو مدرسه به صورت تصادفی 
 انتخاب شدند که یک مدرســه به عنوان گروه آزمایش )٢٢=n( و مدرسة دیگر به عنوان گروه کنترل 
)٢4= n( در نظر گرفته شد. شرکت کنندگان هر دو گروه، مقياس های بهزیستی، توانمندی های شخصيتی 
و خوش بينی را تکميل کردند. سپس برنامة آموزش مثبت مبتنی بر رویکرد روان شناسی مثبت، در گروه 
آزمایش اجرا شد. سپس داده ها با مدل تحليل واریانس چندمتغيری تجزیه وتحليل شد. یافته ها نشان داد 
که در گروه تحت آموزش با برنامة آموزش مثبت، سطح بهزیستی به طرز معناداری بالاتر از گروه کنترل 
است. به علاوه، دانش آموزان گروه آزمایش در ميزان توانمندی های شخصيتی به نحو قابل توجهی ارتقا 
پيدا کردند. از این ميان، طبقة مربوط به تعالی دارای بيشترین اندازه اثر و طبقة مربوط به پرهيزگاری، دارای 
کمترین اندازه اثر بودند. بااین حال، این مداخله بر متغير خوش بينی اثر معناداری نداشت. برنامة آموزش 
مثبت به طرز چشمگيری قادر به افزایش سطح بهزیستی و توانمندی های شخصيتی دانش آموزان است. 
به علاوه، یافته های این پژوهش دربارة آموزش مثبت، نشان داد که یادگيری مهارت های روان شناسی 
مثبت به دانش آموزان و گنجاندن آن ها در چارچوب برنامه های موجود در مدرسه، نویدبخش پيامدهای 

مثبت فراوانی در زمينة سلامت روان و عملکرد تحصيلی آتيه سازان این کشور خواهد بود.

آموزشمثبت،بهزیستی،توانمندیهایشخصيتی،خوشبينی

تاريخ پذيرش مقاله: 97/2/15   ï 96/9/18 :تاريخ شروع بررسی ï ï تاريخ دريافت مقاله: 96/9/7  
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مقدمه
اگرچه علم روان شناسی، با تأکید بر مجموعه ای از رويکردهای درمانی، که تا آغاز قرن 21، کارکرد 
آن متوجه به اختلالات ذهنی، نارســايی ها، کمبودها و درمان آن ها بود؛ به خوبی توانسته است در بهبود 
تعــدادی از اختلالات گام بردارد؛ اما در حال حاضر به طورجدی در پس دروازه های ارتقای بشــريت 
جا مانده اســت )بوزکورت1، 2014(. چراکه ســلامت روان در دستور کار اين گونه رويکردهای درمانی 
اغلب به عنوان صرف نبود نشانگان منفی درک می شود )سلیگمن، رشید و پارکز2، 2006(. اين موضوع 
در محیط آموزش نیز صدق می کند. در حقیقت روان شناســی مدرســه، بــا تمرکز بر روی نقاط ضعف 
افراد، بخشی از مأموريت اصلی خود را رها کرده است. معلمان بر اين باور اشتباه هستند که شادکامی 
و بهزيســتی3 اولًا در آينده ای دور و ثانیاً در قالب دارايی های مادی و يا شــرايط مطلوب خارجی شکل 
خواهد گرفت )گونزالس4 و همکاران، 2014(. به همین دلیل است که معمولًا در فعالیت های آموزشی، 
شکاف آشکاری بین برنامة درسی دانش آموزان -که مربوط به تسلطشان بر محتوای اطلاعات است- و 
آن چیزی که وابســته به يادگیری چگونه فکرکردن، انسان شدن، بهزيستی و هم زيستی با ديگران است، 

وجود دارد )سلیگمن، ارنست، گیلهام، ريويچ و لینکینز5، 2009(.
ديدگاهی که بر اســاس مفاهیم روان شناســی مثبت شکل گرفته معتقد اســت که مدارس می توانند 
بدون آنکه هیچ يک از اين دو هدف در پی نفی ديگری باشد، هم زمان به آموزش مهارت های بهزيستی 
و مفاهیــم مثبتی مثل شــادکامی، خوش بینی، شــجاعت و معنا بپردازند. اين همان ديدگاهی اســت که 
»آموزش مثبت6« نام دارد و اين چالش را برجســته تر می کند که آيا دانش آموزان ما برای خوب بودن و 
خوشــحال بودن آموزش می بینند؟ و اگر چنین اســت و شادکامی و بهزيستی از اهداف بسیار خواستنی 
انسان هاســت، چــرا آن ها را در کلاس درس پرورش ندهیم )ســلیگمن و همــکاران، 2009(. آموزش 
مثبت، در حقیقت ترکیبی از مفاهیم روان شناسی مثبت با بهترين دستورالعمل های عملی آموزشی است 
برای ارتقای رشــد و شــکوفايی دانش آموزان در محیط های آموزشی )اســلمپ7 و همکاران، 2017(، 
چرا که مدارس، پتانســیل عظیمی برای پیشــگیری از بیماری و ارتقای ســلامت و بهزيســتی دارند و 
می توانند يک منبع کلیدی از مهارت ها و شايستگی هايی باشند که ظرفیت دانش آموزان را برای انطباق 
موفق فراهم کنند. در حقیقت آموزش مثبت، نقش مدارس را به فراسوی توانايی صرفاً علمی گسترش 
می دهد، به طوری که دانش آموزان را برای »کودک کامل شــدن8« آماده می کند )هوت9، 2010(. اين نوع 
آمــوزش، ادعا می کند که می تواند يادگیــری را با ايجاد هیجانات و تجربیات مثبت از طريق روش های 
طراحی شــده هدفمند در کلاس و مدارس افزايش دهد، لذا اگر يک دانش آموز در محیطی که آموزش 

می بیند خوشحال باشد، به راحتی و به طور پیوسته بیشتر ياد می گیرد )بوزکورت، 2014(.
ولی متأســفانه هیچ برنامة ويژه ای برای ارتقای شــخصیت و بهزيســتی دانش آمــوزان در مدارس 
کشــور ما اجرا نمی شــود؛ زيرا تمرکز عمدة برنامه های اغلب مدارس بر فراگیری مهارت های خواندن، 
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نوشــتن، حســاب کردن و درنهايت تفکر خلاق اســت. کمتر مؤسسة آموزشــی را می توان يافت که به 
مفاهیم شــکل دهندة ســلامت روان، به اندازه فراگیری مهارت های فوق الذکر اهمیت بدهد و علی رغم 
همة شــواهد تجربی که نشــان می دهد روان شناسی مثبت گرا باعث می شود افراد در مدارس طبق مسیر 
اصلی روان شناسی تربیتی شادتر و موفق تر هستند، به نظر نمی رسد که تاکنون اين دگرگونی در مدارس 
کشورمان اتفاق افتاده باشد. به علاوه، دلیل ديگر برای ضرورت آموزش بهزيستی و ديگر مفاهیم مثبت 
آن است که شادکامی و بهزيستی، به خاطر ساختن جو مثبت، باعث مشارکت ياری دهنده ای می شود و 

خود منجر به يادگیری بهتر نیز می گردد )گونزالس و همکاران، 2014(.
 ]PERMA[ )سلیگمن در سال 2011 مدل پرما10 )هیجانات مثبت، مشغولیت، روابط، معنا، و موفقیت
 ،)P( از شــکوفايی را معرفی کرد که در آن بهزيســتی در پنج حوزه تعريف شده است: هیجانات مثبت
مشــغولیت )E(، روابط )R(، معنا )M(، و موفقیت )A(. ســلیگمن )2011( عنوان کرد که اين پنج رکن 
اساســی که در ايجاد بهزيســتی کلی مشــارکت دارند، حوزه های مهمی هستند که مردم آن ها را محض 
خاطر خودشــان دنبال می کنند و هر يک را می توان به طور مســتقل از يکديگر اندازه گیری کرد. شواهد 
متعددی نشان می دهد که مداخلات آموزش مثبت موجب افزايش بهزيستی )هیجانات مثبت، مشغولیت، 
شــادکامی و معنا در زندگی( می شــود. ســلیگمن و همکاران )2009( در متاآنالیز يکی از مهم ترين و 
گسترده ترين برنامه های مداخله ای آموزش مثبت، برنامه تاب آوری پنسیلوانیاPRP[ 11[ است که بر روی 
2000 دانش آموز 8 تا 15 ســاله انجام شده بود، نشان دادند که آموزش مثبت، پیشرفت های چشم گیر و 
قابل اطمینانی در بهزيســتی دانش آموزان ايجاد می کند که علاوه بر کاهش علائم افسردگی و اضطراب، 
موجب بهبود مهارت های اجتماعی، هیجانات مثبت و مشــغولیت در يادگیری می شود. همچنین روث، 
ســلدو و فرون12 )2017( در پژوهش خود بر روی 42 دانش آموز کلاس هفتم، اثر يک مداخلة آموزش 
مثبت را در افزايش بهزيســتی و کاهش علائم آسیب شناسی روانی بررسی کردند. پس از اتمام مداخله 
درمانی، يافته ها نشــان داد که دانش آموزان به سطح بالاتری از تمامی ابعاد بهزيستی دست يافته اند. در 
همین راســتا، مطالعة الفرينک، گلدبرگ، شــروئرز، بولمیجر و کلارک13 )2017( اثرات مداخلة آموزش 
مثبت را بر روی دانش آموزان دو مدرســة ابتدايی در هلند، نشــان داد که اين آموزش، موجب افزايش 
بهزيســتی و بهبود محیط يادگیری مدرسه شده بود. در پژوهشــی ديگر، مارکز، لوپز و پايس- ريبیرو14 
)2011( اثربخشی 5 هفته ای يک مداخلة آموزش مثبت را با 31 دانش آموز دورة متوسطة اول محدودة 
ســنی 10-12 سال بررســی کردند. دانش آموزان، اين برنامه را در 5 جلســه 60 دقیقه يک بار در هفته 
دريافت کردند و 31 دانش آموز ديگر نیز در گروه کنترل قرار گرفتند. نتايج پس آزمون نشان داد که سطح 
امیــد، رضايت از زندگی و ارزش خود در گروه مداخله به طور قابل توجهی افزايش يافته اســت و اين 
منافع در 18 ماه پیگیری و حفظ شده بود. نويسندگان نتیجه گرفتند که ارائة اين نوع مداخله در مدرسه 
می توانــد بهزيســتی را افزايش دهد و همچنین اثرات پايــداری دارد. در نمونة نوجوانان نیز، تمرينات 
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آمــوزش مثبــت به طور قابل توجهی با عاطفة مثبت بیشــتر، رضايت از زندگی، رفتــار حمايتی و رفتار 
اجتماعی ارتباط داشت )فراه، کاشدان، اوزيم کاوسکی و میلر15، 2009(. شوشانی و استینمتز16 )2014( 
نیــز در يک پژوهش با اجرای يک ســالة برنامة آموزش مثبت بــر روی 537 دانش آموز کلاس هفتم تا 
نهم دريافتند که اين نوع مداخله نه تنها باعث کاهش چشــمگیر علائم افســردگی و اضطراب تحصیلی 
دانش آموزان شــد بلکه موجب افزايش معناداری در ســطح عزت نفس، خودکارآمدی و بهزيستی آنان 

گرديد.
علاوه بر اهمیت بهزيســتی در ديدگاه روان شناسی مثبت نگر، تأکید بر توانمندی های شخصیتی17 يا 
فضیلت های منش که مشتمل بر 24 توانمندی و ويژگی در افراد است الهام بخش مداخلات مثبت فراوانی 
بوده است. اين توانمندی های 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 )میانه روی(، فراروندگی )تعالی( و معنويت می باشــد. به طورکلی، در برنامه های آموزش مثبت، 
استراتژی برای يک زندگی سرشار از معنا، درواقع يعنی خدمت به ديگران با استفاده از توانمندی های 
شخصیتی برتر )پترسون، پارک19، و سلیگمن، 2005(. بر همین اساس، رشید )2008( در يک مطالعه، از 
برنامه های روان شناسی مثبت به منظور بالا بردن توانمندی ها استفاده کرد و نتايج نشان داد که تکنیک های 
روان شناســی مثبت در گروه آزمايش تغییر معنــاداری در 17 توانمندی مثبت افراد از 24 توانمندی، به 
وجود آورده اســت. ســلیگمن و همکاران )2009( نیز در مروری بر برنامة آموزشی روان شناسی مثبت 
اســتراثهاون20 که بر روی 347 دانش آموز کلاس نهم صورت گرفت، نشــان دادند که دانش آموزانی که 
تحت مداخلة آموزش مثبت قرار داشتند، دارای سطح مشغولیت تحصیلی و لذت از يادگیری بیشتری از 
گروه کنترل بودند. همچنین اين برنامه، توانمندی های شخصیتی را که مربوط به يادگیری بود مانند لذت 
يادگیری، کنجکاوی، خلاقیت و مانند آن را بهبود بخشــیده بود. به علاوه، دانش آموزان شــرکت کننده در 
اين برنامه، از خود، مهارت های اجتماعی بالاتری را نشان دادند. در استرالیا نیز مادن، گرين و گرانت21 
)2011( برنامة آموزش مثبتی را که بر اساس چارچوب توانمندی های شخصیتی طراحی شده بود، برای 
دانش آموزان اجرا و ســپس ارزيابی کردند. اين برنامه به آنان کمک می کرد تا توانمندی های شخصیتی 
خود را شناسايی کنند و با استفاده از اين توانمندی ها، اهداف خود را به شیوة خلاقانه تری تنظیم کنند. 
نتايج نشان داد که در پس آزمون، دانش آموزان به طرز معناداری، سطح امید و مشغولیت تحصیلی بالاتری 

از گروه کنترل داشتند.
از ديگر مفاهیم اساسی و اولیة روان شناسی مثبت، خوش بینی است که توسط سلیگمن به عنوان يک 
سبک تبیینی ساختاريافته تعريف شده است )سلیگمن، 2002(. ازآنجاکه سبک تبیین افراد نیز بر عملکرد 
و شیوة زندگی افراد تأثیر می گذارد، برنامه های آموزش مثبت با تمرينات مربوط به تفکر خوش بینانه در 
صدد ارتقای ســطح خوش بینی افراد است. در مطالعه ای که توسط فراه، سفیک و امونس22 )2008( بر 
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روی 221 نوجوان صورت گرفت، يافته ها نشــان داد که نوجوانانی که تحت مداخلات آموزش مثبت، 
تمريناتــی را انجام می دادند، ســطح خوش بینی در آن ها افزايش و عواطــف منفی کاهش پیدا کرد. در 
مطالعه ای ديگر که يک فراتحلیل از برنامة آموزش مثبت PRP بود، نتايج نشــان داد که اين مداخلات 
به طور معناداری بر کاهش درماندگی و افزايش سطح خوش بینی افراد اثر مثبت دارند )برون واسر، گیلهام 

و کیم23، 2009(.
بااين حال و علی رغم همة اين شــواهد تجربی امیدبخش، به نظر نمی رسد که تاکنون اين دگرگونی 
در مدارس ايران اتفاق افتاده باشــد. درحالی که اين موضوع بسیار قابل تأمل است، زيرا بهزيستی بیشتر 
با يادگیری بهتر، حالت هم افزايی دارد. به اين ترتیب، در سیســتم آموزشــی ما جای خالی مداخلاتی از 
اين دســت که با يک تیر، دو هدف بزرگ را نشــانه می رود، کاملًا محســوس است. ازآنجاکه مأموريت 
آموزش وپرورش، ورای پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان، بايد تأمین بهزيســتی و افزايش سطح ديگر 
توانمندی های آنان نیز باشد، مطالعه حاضر سعی در پاسخ به اين سؤال دارد که آيا اين مداخلة آموزش 
مثبت، تأثیری بر روی متغیرهای بهزيســتی، توانمندی های شــخصیتی و خوش بینی دانش آموزان مقطع 

اول متوسطه را دارد؟

روشپژوهش
طرح پژوهش حاضر، نیمه آزمايشی با گروه کنترل همراه با پیش آزمون-پس آزمون بود. جامعة آماری 
پژوهش را دانش آموزان پاية نهم منطقة 9 شهر تهران تشکیل می دادند که در سال تحصیلی 94-95 در 
مدارس دولتی مشغول به تحصیل بودند. برای نمونه گیری، ابتدا از مدارس متوسطة اول دخترانه منطقة 
شش دو مدرسه به صورت تصادفی انتخاب شد. سپس از هر مدرسه يک کلاس، به طور تصادفی انتخاب 
گرديد. برای کنترل اثر انتشار، به طور تصادفی يک مدرسه به عنوان گروه آزمايش )n=22( و يک مدرسه 
به عنوان گروه کنترل )n=24( در نظر گرفته شــد. البته در ابتدا، تعداد هرکدام از گروه ها 25 نفر در نظر 

گرفته شد که پس از افت آزمودنی ها به اين تعداد رسید.

ابزار
پرســش نامة بهزیستی یا سیاهة شــکوفایی24: پرسش نامة بهزيستی يا شــکوفايی توسط رشید و 
ســلیگمن )2013( جهت اندازه گیری میزان زندگی کامل )بهزيســتی( افراد با استفاده از 5 خرده مقیاس 
هیجانات مثبت، تعهد )مشــغولیت(، معنا، روابط و موفقیت، گسترش يافته و توسط خانجانی، شهیدی، 
فتح آبادی، مظاهری و شکری )2014( در نمونه ايرانی ترجمه و هنجاريابی شده است. اين سیاهه، شامل 
25 ســؤال در مقیاس لیکرت پنج درجه ای از همیشه= 5 تا هیچ وقت= 1 نمره گذاری می شود. نمرة اين 
ســیاهه در محدوده ای بین 25 تا 125 قرار دارد که نمرة کلی فرد را در بهزيســتی و بالندگی می ســنجد. 
سؤال های 1، 6، 11، 16 و 21 هیجان مثبت؛ سؤال های 2، 7، 12، 17 و 22 مشغولیت؛ سؤال های 4، 9، 
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14، 19 و 24 معنا؛ سؤال های 3، 8، 13، 18 و 23 روابط و سؤال های 5، 10، 15، 20 و 25 موفقیت يا 
پیشــرفت را اندازه گیری می کنند. همسانی درونی نسخة اولیه در پژوهش رشید )2008( با استفاده از 
ضريب آلفای کرونباخ، 0/90 به دســت آمده است. گوونی25 )2011( در ترکیه، میزان همسانی درونی 
نســخة اولیه و 21 آيتمی اين 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، ضريب اعتبار اين آزمون با استفاده از آلفای کرونباخ 0/83 به 

دست آمد.

توانمندی های شخصیتی، پرســش نامة ارزش های فعال در عمل ]VIA-IS[26: این آزمون در 
ســال 2004 توسط پترسون و سلیگمن به منظور سنجش توانمندی های شخصیتی افراد ساخته شد تا 
شــش فضیلت جهانی: خرد، انسانیت، شــجاعت، عدالت، پرهیزکاری و تعالی را که در همة ادیان و 
مذاهب به آن ها اشاره شده و نیز 24 توانمندی شخصیتی یعنی: خاقیت، کنجکاوی، قضاوت، عشق 
به یادگیری، چشم انداز مثبت، شهامت، پشتکار، درستکاری، اشتیاق، عشق، مهربانی، هوش اجتماعی، 
کار گروهی، انصاف، رهبری گروه، گذشــت خطای دیگران، احتیاط، تواضع، خویشــتن داری، درک 
زیبایی، قدردانی، امید، شــوخ طبعی و معنویت را مورد ارزیابی قرار می دهد. هرکدام از شش فضیلت 
فوق از مجموعه ای از این توانمندی های رفتاری تشکیل یافته اند. آزمون اصلی یک ابزار خودگزارشی 
و دارای 240 عبارت اســت؛ یعنی هر توانمندی با 10 عبارت مورد ســنجش قرار می گیرد. آزمودنی 
بایــد در یــک مقیاس لیکرت 5 درجه ای 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 به منظور بهبود قابلیت استفاده از 
این  پرســش نامه، مؤسســه ارزش های 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 آســان تر، بازنویسی شد. پژوهشگر طی 
همکاری با این مؤسســه که به رهبری ســلیگمن و پترسون در سال 2001 ایجاد شده است، اقدام به 
دریافت  پرسش نامه 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 هم اکنون در سایت مؤسسه مذکور28 قرار دارد تا 
پس از به حدنصاب رسیدن آزمودنی ها و تعیین روایی و اعتبار آن، آماده ارائه شود. بااین حال، نسخة 
ترجمه شده 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 



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 توانمندی های شخصیتی و خوش بینی دانش آموزان

119
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

آمد که ضریب ثبات نامیده می شود. مؤسسة مذکور، میانگین ضریب آلفای قابلیت اطمینان این نسخه 
را برای تمام توانمندی های 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 توانمندی های 

شخصیتی 0/84 به دست آمد.

خوش بینی، پرسش نامة سبک اســنادی29: یک ابزار خودگزارش دهی است و نخستین بار برای 
اندازه گیری اسناد افراد برای رویدادهای غیرقابل کنترل توسط پترسون و همکاران )1982( ساخته شد. 
این مقیاس، دربرگیرندة دوازده موقعیت فرضی )شــش رویداد خوب و شش رویداد بد( است. پس 
از ارائهة  پرسش نامه به آزمودنی، از وی خواسته می شود تا تصور کند هرکدام از آن موقعیت ها 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 می باشد. نمره ها را می توان 
برای هر یک از ســه بعد یادشده در نظر گرفت، برای نمونه بعد درونی- بیرونی از مجموع نمره های 
پرسش اول به دست می آید. ضرایب پایایی این آزمون بین 0/44 تا 0/69 متغیر بوده است. )پترسون 
و همکاران، 1982(. حیدری، احتشام زاده و حاجانی )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 شيوة اجرا
مراحل مداخله، توسط خود پژوهشگر که کاماً به موضوع آموزش مثبت تسلط داشت، انجام شد. 
ابتدا تمامی مقیاس ها برای هر دو گروه آزمایش و کنترل اجرا شــد. ســپس از همه آزمودنی ها دربارة 
شــرکت در مداخله، رضایت کتبی گرفته شــد. بعد از مشخص شــدن گروه آزمایشی، برنامة آموزش 
مثبت در این گروه اجرا شــد. دربارة اصول رازداری و محرمانه بــودن هویت و اطاعات افراد نیز به 
آن ها اطمینان داده شــد. جلسات آموزشــی نیز، به میزان ده جلسه آموزشی یک و نیم ساعته زمان بندی 
شده بود که با هماهنگی های لازم توسط مدیر مدرسه، به عنوان یک برنامة مکمل یک بار در هفته برای 
این دانش آموزان اجرا می شــد. در خال این ده هفته، دانش آموزان گروه آزمایشی، در مورد موضوعات 
مشخصی آموزش دیدند و مجموعه ای از تمرینات و تکالیف مربوطه را همان گونه که در جدول شمارة 
1 مشخص شــده، نیز انجام دادند. برای هر دانش آموز، کتابچه ای کوچک شــامل آموزش ها و تمرینات 
مداخله، تهیه شد. در انتهای هر جلسه و پس از آموزش مبحث موردنظر، از دانش آموزان خواسته می شد 
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، پس آزمون به عمل آمد. خاصة ساختار و محتوای جلسات آموزشی 

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

خلاصه ای از محتوا و تمریناتهدفجلسه

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

توانمندی های خود

مفهــوم دوم بــا  آشــنایی 
توانمندی های شــخصیتی و 

قدردانی

تعیین توانمندی های شــخصیتی توســط خــود فرد. اندازه گیری ســطح 
قدردانی به شکل ساده. مجله قدردانی )نوشتن تمام چیزهای مثبتی که در 

زندگی شان وجود دارد(.

هیجانــات مثبــت دربــارة سوم
گذشته

تعییــن هیجانات مثبت، روابط و موفقیت هــای دانش آموزان در چند هفته 
گذشــته. ادامه مجله قدردانی )تهیه لیســت 5  تایی قدردانی روزانه(. تفکر 
و بحث دربارة گذشــته و تعریف "معنا" در زندگی. برنامه ریزی برای ملاقات 

هدفمند قدردانی.

توانمندی هــای چهارم ارتبــاط 
با  قدردانــی  و  شــخصیتی 

بهزیستی

تعیین فعالیت هایی که دانش آموزان در آن ها از نظر عاطفی درگیر می شوند 
)جهت تعیین مشغولیت آنان(. یادگیری انجام اعمال مثبت. بارش مغزی در 
مورد انجام اعمال مهربانانه. نوشتن و بحث دربارة اعمال مثبت اطرافیان در 

مورد آن ها

کامــل پنجم توضیــح  و  بحــث 
توانمندی های شخصیتی

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

شخصیتی در زمان حال.

توانمندی هــای ششم ارزیابــی 
شخصیتی برتر

بررســی و تعیین پنج توانمندی شــخصیتی برتر و تهیه لیســت از طریق 
بارش مغزی برای اســتفاده از آن ها به شــیوه های جدید در زندگی روزمره 
و در ارتبــاط با خانواده و دوســتان. ارزیابی عکس العمــل دانش آموزان به 

توانمندی های شخصیتی خود

اســتفاده از توانمندی های شــخصیتی برتر به شــیوه های جدید. بررسی تفکر خوش بینانههفتم
توانمندی های شخصیتی برتر. تمرین مزه مزه کردن30 لذت ها. تخمین تفکر 
خوش بینی توســط خود دانش آموزان به شکل ساده و تعریف و توضیح آن 

با مثال

ارزیابــی و تمرینات متفاوت هشتم
خوش بینی

تهیه لیســت از صفات، توانایی ها و اتفاقات دائمی و موقتی در دو ســتون. 
تمرین های 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 تکالیفجمع بندی تمریناتدهم
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یافتهها
در این مطالعه دو گروه آزمایشی و کنترل وجود دارد و نمرات مقیاس های بهزیستی، توانمندی های 
شخصیتی و خوش بینی در پیش آزمون و پس آزمون جمع آوری شدند. از مدل تحلیل واریانس چندمتغیری 
)مانووا( برای تحلیل داده های نمرات بهبود اســتفاده شد. شرکت کنندگان 46 دانش آموز 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 شاخص های توصیفی نمرات گروه های آزمودنی را 

در متغیرهای خوش بینی، شکوفایی و شش طبقه توانمندی های شخصیتی نشان می دهد.

 جدول 2.   میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای وابسته                                                                                                        

مرحلهمتغيرها
کنترلآزمایش

انحراف استانداردمیانگینانحراف استانداردمیانگین

خوش بینی
152/9513/911٦2/1٦13/51پیش آزمون

1٦1/3٦14/05170/7514/5٦پس آزمون

بهزیستی
80/778/9187/128/11پیش آزمون

103/408/3089/2913/1٦پس آزمون

خرد و دانش
13/931/8٦14/٦٦1/42پیش آزمون

19/452/0813/531/20پس آزمون

شهامت
11/091/٦٦11/421/40پیش آزمون

15/3٦1/7310/541/03پس آزمون

انسانیت
8/311/178/٦21/34پیش آزمون

11/771/428/180/73پس آزمون

عدالت
8/291/308/791/07پیش آزمون

11/421/508/020/74پس آزمون

پرهیزگاری
10/441/3810/7٦1/10پیش آزمون

14/942/9010/810/89پس آزمون

تعالی
18/352/0713/9٦1/92پیش آزمون

19/922/0713/101/05پس آزمون
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بـرای انجـام تحلیـل کوواریانـس، بـا توجـه بـه پیش فرض هـا، بایـد شـیب خط رگرسـیون بین 
متغیـر پیش آزمـون )Covariate( و وابسـته در سـطوح مختلـف گـروه آزمایشـی و کنتـرل، یکسـان 
باشـد؛ امـا از آنجـا کـه ایـن تعامـل، معنادار شـد پـس پیش فـرض همگنی شـیب رگرسـیون برقرار 
نیسـت. ازایـن رو، پس از به دسـت آوردن نمـرات بهبود، از یک مـدل تحلیل واریانـس چندمتغیری 
اسـتفاده شـد. ابتـدا پیش فرض هـای آزمـون تحلیل واریانس چندمتغیری بررسـی شـد. بـرای فرض 
نرمـال بـودن داده هـا، بـه دلیـل کمتـر بـودن حجـم نمونـه از 50، از آزمـون شـاپیرو ویلک اسـتفاده 
شـد. یافته هـا نشـان می دهـد کـه توزیـع داده هـای متغیـر خوش بینـی )P<0/05( نرمـال می باشـد؛ 
امـا توزیـع داده هـای بهزیسـتی )P>0/001( و توانمندی هـای 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 تخطی هـای ناچیـز از حالـت بهنجـار مقـاوم اسـت و طبـق گفتـه 
تاباخنیـک و فیـدل31 )2007 (، انـدازة نمونـه حداقـل 20 مـورد در هر خانـه می تواند ایـن مقاومت 

را تضمیـن کند.
نتایـج آزمـون همگنـی واریانس هـا )آزمـون لـون( در گروه های مختلـف در رابطه بـا متغیرهای 
 ،)F =0/001 ،P<0/05( مربـوط بـه خوش بینـی F وابسـته نشـان داد کـه هیـچ یـک از نسـبت های
 ،)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 پیش فـرض برقرار اسـت. بـرای اطمینان 
از همگنـی و برابـری ماتریـس واریانس هـا نیـز از آزمون باکس اسـتفاده شـد که نتایج نشـان داد که 
ایـن پیش فـرض برقـرار اسـت )F =1/34, Box M= 60/24, P<0/05(. جهـت برقـراری فـرض 
وجـود همبسـتگی معنـادار بیـن متغیرهـای وابسـته کـه از پیش فرض های اساسـی تحلیـل واریانس 
چندمتغیری می باشد از آزمون بارتلت استفاده شد و سطح معناداری )P>0/001، 764/66= خی دو(

 نشـان داد کـه ایـن پیش فـرض نیـز برقـرار اسـت. بـا توجـه بـه ایـن نتایـج از آمـارة لانـدای 
ویلکـز بـرای آزمـون چندمتغیـری اسـتفاده شـد. نتایـج تحلیـل چندمتغیـری نشـان می دهـد 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 خوش بینی، بهزیستی و توانمندی های شخصیتی                             

متغير 
وابسته

مجموع 
dfمجذورات

ميانگين 
سطح Fمجذورات

η2معناداری

0/34810/3480/0010/970/0001خوش بینی

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

508/841508/847٦/940/00010/٦3٦خرد

305/391305/39٦2/210/00010/58٦شهامت

173/871173/8771/010/00010/٦17انسانیت

174/211174/2148/450/00010/524عدالت

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

551/٦81551/٦893/940/00010/٦81تعالی

نخســتین فرضیة این مطالعه آن بود که مداخلة آموزش مثبت موجب بالا رفتن ســطح بهزیستی در 
دانش آموزان می شود. همان گونه که در جدول 2 ماحظه می شود، نسبت F مشاهده شده 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 دانش آموزان تحت مداخلة آموزش مثبت، به طور معناداری بیشتر از دانش آموزان 

گروه کنترل است.
فــرض دیگر این پژوهش، در رابطه بــا تأثیر مثبت و معنادار مداخلة آموزش مثبت بر روی شــش 
طبقه توانمندی های شــخصیتی بود. یافته ها نشان داد که نســبت F های مشاهده شده بین گروه آزمایشی 
 ،)F =76/94 ،df=1 ،P> 0/0001( و کنتــرل در مورد شــش طبقه توانمندی هــای 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 اختاف معناداری بین میانگیــن نمرات دو گروه، در همة 
شش طبقة توانمندی شخصیتی وجود دارد و میزان توانمندی های شخصیتی در دانش آموزان تحت مداخلة 
آموزش مثبت، به طور معناداری بیشتر از دانش آموزان گروه کنترل است. بیشترین اندازه اثر در این میان به طبقة 
تعالی اشاره دارد و سپس طبقة خرد دارای بیشترین اندازه اثر است. در میان توانمندی های شخصیتی، طبقة 
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پرهیزگاری کمترین اندازه اثر 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( خوش بینی خواهد داشت. یافته ها نشان داد اثر مداخله بر متغیر خوش بینی معنادار نیست
F(. این یافته نشان می دهد که مداخلة آموزش مثبت نتوانسته است بر روی متغیر خوش بینی دانش آموزان در 
گروه آزمایشی اثر مثبت بگذارد و از این نظر هیچ تفاوت معناداری بین گروه آزمایشی و گروه کنترل وجود 
ندارد )جدول 3(. به هرحال یافته ها حاکی است که تفاوت نمرات پیش آزمون خوش بینی در گروه آزمایش و 
کنترل F = 9/21 است. در هر دو گروه میزان رشد نمرات از پیش آزمون به پس آزمون در حدود 8/5 نمره بود.

بحثونتيجهگيری
هدف پژوهش حاضر، بررسی اثربخشی مداخلة آموزش مثبت بر بهزيستی، توانمندی های 
شخصیتی و خوش بینی دانش آموزان بود. نتايج نشان داد که مداخلة آموزش مثبت، در افزايش 
سطح بهزيستی دانش آموزان اثر معناداری دارد. اين يافته هم سو با پژوهش هايی 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؛ الفرينک و همکاران، 2017( صورت گرفته و پیامدهای امیدوارکننده ای 
در بــردارد. بدين گونه که آموزش مثبت در مدارس، نه تنها باعث می شــود که دانش آموزان 
از نظر بهزيســتی پیشــرفت قابل ملاحظه ای بکنند، بلکه اين مداخلات پیامدهای تحصیلی 
مثبت، جو خوشــايند مدرسه و بهزيســتی معلم را نیز به همراه دارد )شانکلند و روست32، 
2017(. يکی از بهترين مدل های مفید نظری برای تبیین اثر مثبت مداخله های آموزش مثبت 
بر بهزيســتی دانش آموزان نظريه فردريکسون33 است. فرايند آموزش مثبت باعث بالا رفتن 
هیجانات مثبتی مانند امید، مهربانی کردن و قدردانی می شــود و تئوری گسترش و ساخت 
هیجانات فردريکسون )2001( معتقد است که اين هیجانات مثبت منجر به عملکرد بیشتر 
می شــود. به علاوه، پژوهش های انجام شده بر اســاس اين مدل تأکید کرده اند که هیجانات 
مثبت باعث گسترش دامنه توجه، افکار و اعمال می شود و به افزايش پیشرفت تحصیلی و 
بهبود خلاقیت بیشــتر کمک می کند )شانکلند و روست، 2017(. اين نظريه همچنین معتقد 
است که شايستگی های جديد توسعه يافته از طريق فرايند حل خلاق مسئله، دانش آموزان را 
قادر می کند تا بهتر بتوانند خود را با شرايط استرس زای احتمالی در آينده بهتر وفق دهند، در 
نتیجه به سطوح بالاتر و پايدار بهزيستی نیز منجر می شود )فردريکسون 2001؛ فردريکسون 

و برانیگان34، 2005(.
يافتة ديگر اين پژوهش در رابطه با توانمندی های شخصیتی بود که نتايج نشان داد که 
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مداخلة آموزش مثبت، در افزايش سطح توانمندی های شخصیتی دانش آموزان اثر معناداری 
دارد. اين يافته با نتايج رشــید )2008(، ســلیگمن و همکاران )2009( و مادن و همکاران 
)2011( هم سو بود. در تبیین نتايج مشابه، می توان گفت که استفاده از روش توانمندی های 
شخصیتی می تواند منجر به درک عمیق و آگاهی از توانمندی های شخصیتی شده و دريافت 
افراد از مهارت هايشــان را افزايش می دهد، در نتیجه احتمال همخوانی و تناسب چالش با 
مهارت افزايش می يابد. ســوکاچ35 )2017( بر اين باور اســت که توانمندی های شخصیتی 
برای موفقیت در درازمدت اهمیت دارند و شــواهد رو به رشــد نشان می دهد که علاوه بر 
اينکــه مدارس می توانند مکان های قدرتمندی برای توســعه اين توانمندی ها در نوجوانان 
باشــند؛ مداخلات آموزش مثبت از اين دســت نیز نوجوانان را در رشــد و استفاده از اين 
توانمندی هــا ياری می کند. به علاوه، وايت و واترز36 )2015( معتقدند با در نظر گرفتن اين 
رويکردهــای جديد، هرکدام از دانش آموزان از طريق تمرينات آموزش مثبت، می توانند در 
مورد توانمندی های شــخصیتی خود، بقیه دانش آموزان همکلاسی و معلمانشان اطلاعات 
بیشتری فراگیرند. همین طور سلیگمن و همکاران )2006( می گويند: فرض ما بر اين است که 
شناخت توانمندی های شخصیتی برتر دانش آموزان و آموزش راه های عملی برای استفاده از 
اين توانمندی های شخصیتی به شیوه های جديد، به طور قابل توجهی علائم منفی افسردگی 
را تسکین خواهد داد. همچنین کشف و استفاده از توانمندی های شخصیتی موجب فرايند 
خوديابی می شــود که تقريباً جــای خالی آن در تمامی مراحل آموزش وپرورش به چشــم 
می خــورد. چرا که در آموزش وپرورش، معدل کارنامه، پیشــرفت تحصیلی کلی دانش آموز 
را نشان می دهد، اما ساير زمینه های علمی فردی را که در آن دانش آموزان به چالش کشیده 
می شــوند، در ابهام می گــذارد )کرن37، واترز، آدلــر38 و وايت، 2014(. بیشــترين اختلاف 
معنادار در گروه ها در رابطه با توانمندی های شــخصیتی طبقه تعالی بود. اين طبقه شــامل 
توانمندی هايی از جمله قدردانی و معنويت است و ازآنجاکه تشکرکردن از خداوند به خاطر 
نعمت هايــش و همین طور از کارهای خوب ديگران در حق ما، بخشــی از فرهنگ مذهبی 
و اخلاقی کشــور ما به حساب می آيد، بنابراين می توان گفت که اين طبقه توانمندی، دارای 
پتانسیل بیشتری برای ترقی بوده است. از سوی ديگر، کمترين اختلاف معنادار در گروه ها 
در رابطه با توانمندی های شخصیتی طبقه پرهیزگاری بود. اين طبقه که دارای توانمندی هايی 
از جمله فروتنی، خويشتن داری و احتیاط است کمتر تحت تأثیر مداخله قرار گرفته است. 
در تبیین اين يافته می توان به شرايط سنی که نوجوانان آزمودنی در آن قرار دارند اشاره کرد، 
چراکه نوجوانی محدوده سنی است که افراد دارای يک افسانه شخصی و گاهی خیالی در 
مورد خود هستند که به طور مداوم در حال خودنمايی های اغراق آمیز، ابراز احساسات شديد 
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و انجام کارهای ريســک پذير برای تجربه هیجانات خاص و نمايش منحصربه فرد بودن و 
قدرتمند بودن هستند؛ بنابراين، می توان گفت که قدرت اين تخیلات به حدی بوده است که 

مداخله موردنظر ما اندازه اثر کمتری روی اين طبقه داشته است.
يافتــه ديگر ما نشــان داد که آموزش مثبت اثر معناداری بــر روی متغیر خوش بینی در 
دانش آموزان ندارد. اين يافته البته با نتايج سلیگمن و همکاران )2009(، برون واسر و گیلهام 
)2008( و فراه و همکاران )2008( ناهم ســو است که برنامه مداخله مثبت در پژوهش های 
آنان موجب باعث ارتقای ســطح خوش بینی دانش آموزان شده بود. در اين مطالعه نمرات 
پیش آزمون خوش بینی در گروه کنترل بیشــتر از گــروه آزمايش بود. در طی مداخله نمرات 
خوش بینی گروه آزمايش در حدود 8/5 نمره افزايش يافت. البته در گروه کنترل نیز اين مقدار 
افزايش مشــاهده شد. تبیین های متفاوتی را می توان مطرح کرد. نخست اين احتمال وجود 
دارد که تغییرات نمرات در اين بازه ممکن اســت معمول بوده و ناشــی از اثر شانس باشد. 
کما اينکه تفاوت بیــن دو گروه در نمرات خوش بینی معنادار نبود. تبیین احتمالی ديگر آن 
است که گروه کنترل ممکن است دستخوش تجاربی شده باشند که خوش بینی آن ها را تحت 
تأثیر قرار داده است. افزايش حدود 8 الی 9 نمره در متغیر خوش بینی در گروه کنترل ممکن 
است ناشی از اثر يک متغیر مداخله گر بوده باشد. به هرحال مطالعات بیشتری لازم است تا 
اثربخشی مداخله مثبت نگر بر نمرات خوش بینی روشن تر شود. از ديدگاه ديگر، اين ابزار در 
پژوهش حاضر دارای اعتبار به نسبت پايین تری بود و اين امر ممکن است داده ها را تحت 

تأثیر قرار داده باشد.
در تفســیر يافته های اين مطالعه بايد به برخی محدوديت ها، مانند عدم امکان انتساب 
تصادفی افراد به گروه های آزمايشی و کنترل، اشاره کرد؛ چراکه دانش آموزان در ابتدای سال 
تحصیلی در کلاس های مشــخصی گروه بندی شــده بودند. به علاوه، انتخاب يک جنسیت 
خاص به عنوان نمونه )دختران(، باعث می شــود که نسبت به تعمیم اين نتايج به کل جامعه 

دانش آموزان، محتاط تر بود.
نتايج به دست آمده از مداخلة آموزش مثبت بررسی شده، می تواند به پژوهشگران، معلمان، 
دست اندرکاران آموزش وپرورش و حتی روان شناسان که به دنبال ايجاد برنامه های بهزيستی 
و روان شناســی مثبت هستند، پیشنهادهای تازه ای در ارائه رويکردهای آن ها بدهد. چرا که 
يکی از ويژگی های مهم اين طرح، نشان می دهد که تزريق آموزش مهارت های روان شناسی 
مثبت )توانمندی های شخصیتی شخصیت، معنا، مهربانی، هیجانات مثبت، قدردانی و ...( به 
پیکره چارچوب برنامه های موجود در مدرسه مانند هنر، دين و زبان، نويدبخش پیامدهای 

مثبت فراوانی در زمینه سلامت روان و عملکرد تحصیلی آتیه سازان اين کشور خواهد بود.
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چكيده:

كليدواژهها:

بهروز آتش روز*    فرح نادری**               رضا پاشا***           زهرا افتخار صعادی****              پرویز عسگری*****

هدف پژوهش حاضر بررسی چگونگی تأثير الگوی انگيزشی MUSIC بر انگيزش تحصيلی درونی و بيرونی، 
درگيری تحصيلی )راهبردهای انگيزشی، راهبردهای یادگيری( و عملکرد تحصيلی دانش آموزان در درس 
ریاضی است. روش پژوهش حاضر تجربی و از نوع پيش آزمون- پس آزمون با گروه کنترل بود. جامعة آماری 
شامل کلية دانش آموزان پایة هشتم شهرستان دزفول بود. با روش تصادفی خوشه ای چندمرحله ای تعداد 
50 دانش آموز در قالب دو کلاس درس ٢5 نفره از بين مدارس شهر دزفول انتخاب و به صورت تصادفی به دو 
گروه آزمایش و کنترل تقسيم شدند. از هر دو گروه پيش آزمون های انگيزش تحصيلی، و درگيری تحصيلی 
به عمل آمد و ســپس الگوی انگيزشی MUSIC در گروه آزمایش به اجرا درآمد ولی گروه کنترل آموزشی 
دریافت نکرد. در این پژوهش از ابزار انگيزش تحصيلی درونــی و بيرونی هارتر و راهبردهای یادگيری 
خودتنظيمی استفاده شد که پایایی آن ها با آلفای کرونباخ برای انگيزش تحصيلی درونی 0/8٢، انگيزش 
تحصيلی بيرونی 0/71 و برای  پرسش نامة راهبردهای یادگيری خودتنظيمی 0/83 به دست آمد. داده های 
حاصل یا روش های توصيفی و استنباطی )آزمون لوین، آزمون کالموگروف- اسميرنف، تحليل کوواریانس 
تک متغيری )ANCOVA((، توصيف و تحليل شدند. نتایج حاصل نشان داد که استفاده از الگوی انگيزشی 
MUSIC باعــث افزایش انگيزش تحصيلی درونی و کاهش انگيزش تحصيلــی بيرونی، افزایش درگيری 

تحصيلی و همچنين بهبود عملکرد تحصيلی دانش آموزان گروه آزمایش نسبت به گروه گواه شده است. 
بنابراین استفاده از الگوی انگيزشی MUSIC بر انگيزش تحصيلی، درگيری تحصيلی و عملکرد تحصيلی 

تأثير خواهد داشت.

الگویانگيزشیMUSIC،درگيریتحصيلی،عملكردتحصيلی

 MUSIC تأثیر الگوی انگیزشی 
 بر انگیزش تحصیلی درونی و بیرونی، 

 درگیری تحصیلی و عملکرد تحصیلی درس ریاضی 
دانش آموزان پایة هشتم شهر دزفول
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مقدمه
دانش آمــوزان و مخصوصاً دانش آموزان دورة متوســطه اول، بــه دلايل مختلف از جمله انتخاب و 
تعیین رشتة تحصیلی، که از جمله مهم ترين و سرنوشت سازترين انتخاب های دوران زندگی آن ها است، 
بخش عمده ای از جمعیت دانش آموزی کشور می باشند. اين دانش آموزان برای انتخاب رشته های مورد 
علاقة خود، که بنا به دلايل مختلف معمولًا رشــته هايی چون تجربی و رياضی است، اکثراً با مشکلاتی 
روبه رو می باشند، زيرا ملاک انتخاب و قبولی در رشته های فوق الذکر داشتن نمرة بالا در دروس رياضی 
و علوم است. بر اين اساس يکی از اهداف نظام آموزش وپرورش افزايش و بهبود عملکرد دانش آموزان 
در اين دروس اســت. در همة جوامع عملکرد آموزش وپرورش به عنوان يک نظام و سیســتم آموزشی 
بر اســاس عملکرد و پیشــرفت دانش آموزان مورد ارزيابی قرار می گیرد و بر اين اساس همواره يافتن 
راهکارها و نحوة بهبود عملکرد نظام آموزشی و دانش آموزان به عنوان افرادی که در نهايت می بايست 
با بالاترين کیفیت و توانمندی، مراحل تحصیل را پشت سر بگذارند، مدنظر است. متغیرهای گوناگونی 
در نظام آموزشی و در ارتباط با دانش آموزان وجود دارد که ايجاد تغییر و بهبود در آن ها می تواند نقش 
مهمی در رشــد دانش آموزان و در نهايت بالندگی نظام آموزشــی کشور ايفا کند. از متغیرهای آموزشی 
بســیار مهم که می توان از آن ها جهت بررســی کارايی نظام آموزشی و سنجش میزان و کیفیت عملکرد 
دانش آموزان اســتفاده کرد انگیزش تحصیلی1 و درگیری تحصیلی2 اســت، چراکه با تغییر در متغیرهای 
مورد اشاره در نهايت موجبات بهبود عملکرد تحصیلی3 فراهم خواهد آمد که موجب رشد و بهره وری 
همه جانبه برای دانش آموزان، نظام آموزشی و به شکل گسترده تر جامعه خواهد شد. درگیری تحصیلی 
و عملکرد تحصیلی معمولًا به عنوان ملاک عملکرد و ارزيابی يک دانش آموز، به عنوان يک جزء، و يک 
نظام آموزشــی به عنوان يک کل در نظر گرفته می شوند. يکی از دروسی که همواره دانش آموزان دربارة 
آن نگرانی های زيادی دارند و گاهی اين نگرانی و اضطراب تا جايی پیش می رود که ســلامت عمومی 
آن ها را نیز به خطر می اندازد، درس رياضی اســت که می بايســت راهکارهايی اساســی برای آن پیدا 
کرد. )لائورمن، اکلز و پکران4، 2017(. متعدد بودن پژوهش های انجام شــده در داخل )ترابی، محمدی 
فر، خســروی، شــايان و محمدجانی، 1392؛ سلیمانی و رکابدار، 1392؛ زلفی و رضايی، 1394؛ غريبی 
و بهــاری زر، 1394( و خــارج )فولی، هرتز، بروگنويو، گوئريرو و لويــن5، 2017؛ کارتر و ارنا6، 2017؛ 
جاســتیکا گالیانو، مارتین پوگا، لینارس و پلگرينا7، 2017 و ...( از کشــور در زمینة اضطراب رياضی و 
اهمالگری در درس رياضی تأيیدی بر اين نکته است که دانش آموزان انتظار موفقیت در درس رياضی 
را نداشــته و همواره دارای ترس و اضطراب از درس رياضی هســتند که اين خود عملًا باعث کاهش 
عملکرد، بی علاقگی و کاهش درگیری تحصیلی در اين درس خواهد شد. بنابراين تلاش در جهت بهبود 
دو شــاخص درگیری و عملکرد تحصیلی در تمام دروس و از جمله رياضی همواره می تواند به عنوان 
يکی از اهداف کوتاه مدت و بلندمدت يک نظام آموزشــی مدنظر قرار داشــته باشــد. در اين میان آنچه 



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 دانش آموزان . . . . 

131
 ë 66شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397تابستان

همواره به عنوان يک سازة مهم در رشد عملکرد تحصیلی دانش آموزان جلب توجه کرده و بر اهمیت آن 
تأکید شده است انگیزش8 دانش آموزان بوده است )راف و بأس9، 2014(.

بــر اين اســاس انگیزش، خصیصة مهمی اســت که همة فعالیت های دانش آمــوزان را تحت تأثیر 
قرار می دهد. دانش آموزان برانگیخته شــده به فعالیت ها علاقه مندند، سخت کوش هستند، اعتمادبه نفس 
دارند، در انجام تکالیف استمرار نشان می دهند و عملکرد مطلوب تری دارند )شانک، مک و پینتريچ10، 
2012(. با اين 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 
می شــود. اين مفهوم تفاوت میزان تلاش، برای انجام تکالیف درســی را بازگو می کند. ازاين رو انتظار 
می رود رابطة زيادی با عملکرد داشته باشد. به همین علت وقتی در سیستم آموزشی مشکلاتی همچون 
افــت تحصیلــی رخ می دهد از انگیزة يادگیرنده به عنوان يکی از علل مهم آن ياد می شــود )کیم، پارک، 
کوزارت و لی11، 2015(. شناسايی عوامل مؤثر بر پیشرفت و افت تحصیلی همواره يکی از حوزه های 
مورد نظر پژوهشگران اين عرصه بوده است )کازو و ايمام12، 2016؛ يو، دانگ و لیم13، 2016(. از جمله 
حوزه های درسی که بیشتر مورد نظر متخصصان است دروس رياضی و علوم است. تحقیقات به روشنی 
نشان می دهد که در سال های اخیر علاقة دانش آموزان به دروسی مانند علوم، فیزيک و رياضیات کاهش 
يافته اســت )ديرکس، هوفلر، بلنکنبورگ، پترز و پارچمن14، 2016؛ کوپر و هورلو15، 2013(. بر اساس 
تعريفــی از جونز16 )2009( انگیزش تحصیلی مجموعه ای از اقدامات رفتاری )انتخاب هدف، تلاش، 
پافشــاری و مداومت( فکری و گفتاری اســت که به موجب آن فعالیت های فیزيکی و ذهنی معطوف به 
هدف برانگیخته می شــود و ادامه می يابد. با توجه به اين تعريف در حال حاضر مشــاهده می شــود که 
بســیاری از دانش آموزان دچار بی انگیزگی در دروس مختلف و مخصوصاً رياضی بوده و از اضطراب 
رياضی رنج می برند و معلمان و ساير افراد همواره در تلاش اند تا راهی برای ايجاد انگیزه و در نتیجه 
کاهش اضطراب دانش آموزان بیابند )راف و بأس، 2014(. تحقیقات متعدد در زمینة انگیزة دانش آموزان 
در درس رياضــی، دوره هــای تحصیلی مختلف را در برمی گیرد برای مثال دوکتورف، فیشــر، بوروز و 
ادمان17 )2016( در تحقیق خود به بررســی علاقه مندی و انگیزة دانش آموزان پیش دبســتانی به رياضی 
پرداخته اند. يوپادايا و اکلز18 )2014( نیز به بررســی عوامل تأثیرگذار بر انگیزة دانش آموزان نســبت به 
درس رياضی از کودکستان تا کلاس ششم پرداخته اند که اين امر بیانگر وجود مشکل اساسی و اهمیت 
اين موضوع است. با توجه به آنچه گفته شد مسئلة انگیزش تحصیلی و به خصوص انگیـــزة تحصیلی 
نسبت به دروســی مانند رياضی امروزه يکی از چالش های اساسی آموزش وپرورش، معلمان، والدين 
و دانش آموزان اســت. بنابراين تمامی محققان اين حوزه همواره به دنبال علت يابی و رفع اين مشکل 

بوده اند.
تحقیقات متعدد بیانگر وجود رابطة معنادار بین انگیزش و پیشرفت تحصیلی است )يو و همکاران، 
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2016؛ فرويلند و ولر19، 2016؛ تراوينو و دی فريتاس20، 2014(. علاوه بر اين رابطة معنادار و مســتقیم 
میان انگیزش و ســازة درگیری تحصیلی که يکی ديگر از عوامل تأثیرگذار بر عملکرد تحصیلی اســت 
نیز در تحقیقات گوناگون مشــخص شده اســت )جلاس، آزمن، زلنايدی و احمد21، 2016؛ برتیوسن و 

میرلند22، 2016؛ فرويلند و ولر، 2016(.
محققان در ســال های اخیر ســعی کرده اند تا رابطــه و میزان تأثیرگذاری متغیرهــای مختلف، بر 
پیشــرفت تحصیلی و ساير متغیرهای کلاســی از جمله درگیری تحصیلی را مورد بررسی قرار داده و 
میزان اين رابطه ها را مشــخص کنند. در بعضی از اين تحقیقات انجام شده به بررسی چگونگی رابطه 
)همبستگی( میان ســازه های انگیزش، عملکرد تحصیلی و درگیری تحصیلی پرداخته شده است. اين 
تحقیقات در طول ســال های مختلف منجر به ايجاد نظريه ها، تولید آزمون ها، مقیاس ها و ... شــده اما 
نتوانسته اســت به طور مستقیم راهکارهايی را برای تأثیر بر عملکرد تحصیلی مشخص کند، زيرا اکثر 
آن ها صرفاً به بررسی رابطة همبستگی میان متغیرهای مختلف پرداخته اند )کورنو و آندرمن23، 2016(. 
اگرچه تحقیقات توصیفی و همبســتگی نیز توانايی بررسی و آزمودن فرضیه ها را دارند ولی تحقیقات 
مداخله ای24 اطلاعات باارزش و قابل اعتمادتری را، دربارة آنچه میان متغیرها روی می دهد، به ما ارائه 
می کنند. همچنین از جنبة نظری تحقیقات مداخله ای باعث ايجاد و افزايش بینش نســبت به دلايل و 
علت روابط همبســتگی میان متغیرهای گوناگون از جمله رابطة انگیزش و عملکرد آموزشــی خواهد 
شــد، علت آن نیز به کارگیری عملــی نتايج تحقیقات توصیفی و نظريات مربوطــه در زمینة مورد نظر 
اســت )لیپنويچ، پرکل و رابرتز25، 2016(. تحقیقات همبســتگی مشخص می کند که نگرانی معلمان و 
ساير دســت اندرکاران حوزة تعلیم وتربیت پیرامون بی انگیزگی دانش آموزان کاملًا صحیح و بجا است 
ولــی اينکه به چه شــکل و با چــه روش هايی می توان ايــن نگرانی را کاهــش داد و راهکارهايی را 
بــرای افزايش و بهبود انگیزش دانش آموزان ارائه داد، همچنان از جمله حوزه هايی اســت که نیازمند 
تحقیقات و بررســی های گســترده تری است )لازوفســکی و هولمن26، 2015(. به علاوه، اينکه چگونه 
می توان انگیزش و درگیری تحصیلی را به گونه ای دســت کاری کرد و تحت تأثیر قرار داد تا در نهايت 
منجر به بهبود عملکرد تحصیلی گردد، يکی از حوزه های مهمی است که مخصوصاً در ايران تحقیقات 
تجربی و آزمايشــی کمی در آن انجام شده اســت. بنابراين آنچه در اين میان ضروری به نظر می رسد 
انجام تحقیقات مداخله ای و آزمايشی است تا از اين طريق بتوان علاوه بر مشخص کردن رابطه میان 
متغیرهای مختلف، راهکارها و چارچوب های عملی را برای استفاده معلمان، دانش آموزان، والدين و 

ساير افراد ذينفع فراهم کرد.
بر اين اساس در پژوهش حاضر سعی بر اين داريم که تأثیر چارچوب های عملی برگرفته از الگوی 
انگیزشــی MUSIC را بر متغیرهايی همچون انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی 
مشــخص کنیم تا راهکارهايی عملی برای بهبود متغیرهای اشــاره شده فراهم آوريم. مدل MUSIC در 
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ســال 2009 توســط جونز با هدف کمک به طراحی کلاس ها و دوره های آموزشی به گونه ای که باعث 
افزايش انگیزش و درگیری تحصیلی دانش آموزان شود ارائه شد. اين مدل نیز همانند تمامی مدل ها و 
 Empowerment نظريه های انگیزشی تلفیقی از چندين نظرية انگیزشی است. نام اين مدل به جز واژه
)قــدرت اختیــار يا صاحب اختیار( که از حرف دوم آن اســتفاده شــده، از حــروف ابتدايی واژه های 
Usefulness )ســودمندی(، Success )موفقیت(، Interest )علاقه مندی( و Caring )حمايت( به دست 

آمده اســت. در الگوی MUSIC معلم تغییراتی را بر اســاس چارچوب اين الگو در فرايند تدريس و 
در طول ســال تحصیلی اجرا کرده و به عمل درمی آورد که در نهايت به دلیل ايجاد تغییر در ســطوح 
انگیزشــی دانش آموزان منجر به تغییرات شــناختی و عملکردی در دانش آموزان خواهد شــد )جونز، 

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

قدرت اختیار: به میزانی از قدرت و توانايی کنترل داشتن بر يادگیری که دانش آموزان در کلاس 
درس احســاس می کنند اشــاره می کند. تحقیقات نشــان می دهد، دانش آموزان و افرادی که احساس 
می کنند بر بعضی از جنبه های يادگیری خود کنترل دارند، با انگیزة بیشتری فعالیت مورد نظر را انجام 
می دهنــد. چنین دانش آموزانی که خودمختاری بیشــتری دارند دارای منبع کنترل درونی هســتند زيرا 
احســاس می کنند، می توانند آزادی عمل بیشــتری در حین يادگیری داشته باشند )رِيو، نیکس و هام27، 
2003(. بر اين اساس دانش آموزانی که معلمانشان از سبک های خودمختار در کلاس استفاده می کنند، 
در زمینة درک مفهومی و عمیق، عزت نفس، درگیری تحصیلی، انگیـــزة تحصیلی و پیشرفت تحصیلی 
رشد بالايی را از خود نشان می دهند. برخی از مداخلات و اقداماتی که می توان به معلمان برای ايجاد 

احساس قدرت اختیار در دانش آموزان توصیه کرد به شرح زير است:

1. به شــکل معناداری به دانش آموزان قدرت انتخاب دهید. مانند انتخاب موضوعات برای مطالعه 
و تدريس، روش ها 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 می کنید دلايل منطقی ارائه کنید و به دانش آموزان اجازه 
دهید دربارة قوانین کلاس نظر دهند. مثلًا دربارة جرائم ديرآمدن به کلاس، بیرون رفتن از کلاس، 

انجام تکالیف و ... .

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

4. به دانش آموزان فرصت دهید تا عقايد خود را بیان کنند، به آن ها گوش دهید و در صورت صحیح 
بودن نظراتشان از آن ها استفاده کنید )گوسه29، 2009(.

5. از صحبت ها و رفتارهايی که قدرت اختیار دانش آموزان را در کلاس کم می کند پرهیز کنید.
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ســودمندی: ســودمندی به ادراک دانش آموز از میزان مفید بودن مطالب آموزشــی اشاره می کند. 
محققــان زيادی تأثیــر ادراک دانش آموز از مفید بــودنِ آنچه ياد می گیرند را بر میــزان انگیزش آن ها 
مورد بررســی قرار داده اند، آن ها دريافته اند که ادراک مفید بودن و کاربرد داشــتن مواد درسی از سوی 
دانش آموزان باعث افزايش ســطح انگیزش و يادگیری آن ها خواهد شد. همچنین دانش آموزان زمانی 
انگیزش بیشتری خواهند داشت که اهداف بلندمدت داشته باشند و درک کنند که فعالیت های مدرسه 
در بــرآورده کــردن اين اهداف مؤثر اســت )تاباچیک، ملیر و رلیــا30، 2008(. در اين مورد هم برخی 
از مداخــلات و اقداماتی که می توان به معلمان برای ايجاد احســاس ســودمندی مطالب درســی در 

دانش آموزان توصیه کرد به شرح زير است:

1. به روشنی برای دانش آموزان بیان کنید که چگونه آنچه يادمی گیرند، با زندگی و اهدافشان رابطه 
داشته و سودمند است.

2. به دانش آموزان فرصت دهید تا فعالیت ها و تکالیفی را انجام دهند که بیانگر سودمندی محتوای 
آموزشی است.

3. از دانش آموزان بخواهید تا دلايل خود را دربارة مفید بودن مباحث يادگرفته شده در کلاس بیان 
کنند و با ديگران به اشتراک بگذارند.

موفقیت: به اين امر اشاره می کند که دانش آموزان بايد دريابند که در صورت تلاش و کسب دانش 
لازم، می توانند به موفقیت دســت يابند. اين امر به معنی آســان بودن امتحانات نیست زيرا سهل گیری 
در امتحانات باعث بی انگیزگی در دانش آموزان خواهد شد. معلمان بايد کلاس های درس را به گونه ای 
طراحــی کنند که چالش برانگیز بوده و همچنین به دانش آموزان بازخورد مناســبی دربارة مهارت ها و 
دانش آن ها بدهند. ادراک شايستگی هستة مرکزی بسیاری از نظريه های انگیزشی است. بر اين اساس 
ادراک شايســتگی و موفقیت هســتة مفهومی ادبیات انگیزة پیشرفت است )دويک و الیوت31، 2005(. 
موفقیت و شکست برای دانش آموزان بسیار حیاتی است. زيرا هر دوی آن ها بازخوردی به دانش آموزان 
می دهند و دانش آموزان نیز ادراک خود را از شايستگی با آن مطابقت می دهند. دانش آموزانی که تصور 
می کنند در يک فعالیت و تکلیف موفق می شــوند، نســبت به دانش آموزانی که چنین ادراکی ندارند، با 
احتمال و انگیزة بیشــتری آن فعالیت ها را انتخاب می کنند و در جهت رسیدن به اهداف سخت کوشی 
بیشــتری خواهند داشت و در نتیجه پیشرفت های بیشتر را نیز تجربه خواهند کرد )جونز، الپر، مکری، 
بريانت و پارتی32، 2013(. اينجا نیز برخی از مداخلات و اقداماتی که به معلمان برای ايجاد احساس 

موفقیت در دانش آموزان می توان توصیه کرد به شرح زير است:

1. انتظارات خود دربارة فعالیت های کلاسی را به روشنی برای دانش آموزان بیان کنید.

2. برای تکالیف و فعالیت هايی که از دانش آموزان می خواهید راهنمايی های روشن و قابل فهم ارائه 
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کنید.

3. فعالیت های کلاسی را به گونه ای ارائه کنید که دانش آموزان را به چالش بکشند.

4. فعالیت هــای يادگیری پیچیده را به چند فعالیت ســاده تقســیم کنید و فرايند حل مســئله را به 
دانش آموزان آموزش دهید.

5. در تدريس و فعالیت های يادگیری و امتحانات، مطالب را از ساده به دشوار ارائه دهید. اين امر 
باعث می شود دانش آموزان در فرايند يادگیری به احساس موفقیت و شايستگی دست يابند.

6. برای دادن بازخورد مناسب و بیشتر به دانش آموزان، علاوه بر آزمون ها از روش های متنوع تری 
اســتفاده کنید. در تحقیــق هارپــر23 )2009( دانش آموزانی که به روش های متنوعی نســبت به 
دانش آموزانی که با يک روش بازخورد دريافت کرده بودند از سطح انگیزش بالاتری برخوردار 

بودند.

7. دانش آموزان را تشويق کنید تا اهداف ويژه، قابل دسترس و کوتاه مدتی برای خود تعیین کنند.

8. به دانش آموزان فرصتی دوباره دهید تا تکالیف و آزمون را بار ديگر انجام دهند.

9. به دانش آموزان ناموفق کمک و توجه بیشتری نشان دهید.

10. تکالیف متنوعی برای دانش آموزان در نظر بگیريد، تا آن ها برای نشــان دادن توانايی های خود 
راه های متنوعی داشته باشند.

علاقه مندی: معلمان بايد مطمئن شوند که موضوعات درسی مورد علاقة دانش آموزان است. علاقه 
عبارت اســت از تمايل و درگیری ارادی شناختی در يک فعالیت. بنابراين علاقه حالتی روان شناختی 
اســت که شــامل يک مؤلفة عاطفی )احساسات مثبت( و يک مؤلفة شناختی )تمرکز و درگیری( است 
)جونز، 2009(. تحقیقاتی مانند هايد 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 اينجا نیز برخی از مداخلات و اقداماتی که برای ايجاد علاقه مندی در دانش آموزان 

می توان به معلمان توصیه کرد به شرح زير است:

1. از يک يا چند عنصر زير در فعالیت های يادگیری استفاده کنید: تازگی، تعاملات اجتماعی، بازی، 
معما، تخیل، طنز، داستان کوتاه، فعالیت ها يا تمريناتی که نیاز به حرکت دارند.

2. فعالیت های يادگیری را به گونه ای طراحی کنید که با دانش قبلی دانش آموزان مرتبط باشد.

3. از روش های متنوعی برای ارائة درس استفاده کنید. تا باعث جلب توجه بیشتر دانش آموزان گردد 
مانند استفاده از فیلم، پاورپوينت و ... .

4. اطلاعاتــی به دانش آموزان ارائــه کنید که برای آن ها تعجب آور بــوده و با اطلاعات قبلی آن ها 
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ناهمخوان باشد.

5. علاقه و اشتیاق خود را به فعالیت ها و محتوای آموزشی به دانش آموزان نشان دهید.

6. زمانی را برای پاسخ گويی به سؤالات دانش آموزان در زمان ارائة درس يا خارج از کلاس فراهم 
کنید.

حمایــت: معلــم بايد حمايت و علاقة خود را بــه دانش آموزان و يادگیری آن ها نشــان دهد. نکتة 
اصلی در مؤلفة حمايت اين اســت که معلم به گونه ای فعالیت های آموزشــی و رفتار خود را شکل دهد 
کــه دانش آموز احســاس کند يادگیری او برای معلــم اهمیت دارد و او همواره نگــران و علاقه مند به 
افزايش يادگیری وی اســت. همچنین معلم دربارة ســلامت و بهزيستی جسمانی و روانی دانش آموزان 
نیز می بايســت اين احساس علاقه مندی و حمايت را به دانش آموزان منتقل کند. تحقیقات متعدد نشان 
می دهــد که ارتباط حمايتی با معلم تأثیر مثبتی بــر افزايش انگیزش درونی، درگیری تحصیلی، درگیری 
شــناختی، خودکارآمدی، پشــتکار و عملکرد تحصیلی دارد )فريمن35، آندرمن و جنسن36، 2007؛ لوِت 
جونــز، لاتلــن، هیگینز و مک میلان37، 2009(. برخی از مداخلات و اقداماتی که به معلمان برای ايجاد 

احساس حمايت در دانش آموزان توصیه شده به شرح زير است:

1. به صورت واضح و آشــکار به دانش آموزان نشــان دهید که موفقیت يا شکست آن ها برای شما 
اهمیت دارد. برای مثال با بررســی نمرات دانش آموزان به صورت هفتگی به آن ها اعلام کنید که 

متوجه پیشرفت يا عدم پیشرفت آن ها هستید.

2. به سخنان دانش آموزان گوش دهید و به عقايد آن ها احترام بگذاريد.

3. برای کمک به دانش آموزان وقت و انرژی کافی اختصاص دهید.

4. برای دست يابی به اهداف آموزشی به دانش آموزانی که در زندگی شخصی خود دچار مشکلات 
خاصی هستند، فرصت بیشتری داده و شرايط آن ها را مدنظر قرار دهید.

5. تا جايی که امکان دارد در دسترس دانش آموزان باشید.

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

کارآمــدی الگــوی MUSIC در افزايش انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلــی و در نتیجه عملکرد 
تحصیلی در پژوهش های مختلف مشخص شده است. جونز، راف، اسنايدر، پتريچ و کونکه38 )2012( 
در پژوهشی با هدف افزايش و بهبود عملکرد تحصیلی دانش آموزان را به صورت تصادفی در دو گروه 
 MUSIC آزمايش و کنترل جايگزين کردند. در پايان نتايج نشان داد که گروه آزمايش که بر اساس الگوی
آموزش ديده 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 دانش آموزان به اين نتیجه رسیدند که در کلاس هايی که معلم از چارچوب الگوی 
MUSIC اســتفاده می کند، مانند ارائــة انواع متعددی از ارزيابی ها و آزمون ها، اســتفاده از فعالیت های 

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

تحصیلی دانش آموزان و همچنین انگیزش تحصیلی آن ها افزايش خواهد داشت.
 MUSIC در پژوهشــی جونز، الپر، موکری، بريانت و پارِتی40 )2013( سعی کردند الگوی انگیزشی
را در کلاس هايی که از روش حل مســئله اســتفاده می کردند به کار برند. در پايان نتايج نشان داد که در 
کلاس هايی که در آن معلم از چارچوب الگوی MUSIC استفاده می کند، میزان انگیزش دانش آموزان و 

همچنین درگیری آن ها در فعالیت های آموزشی افزايش می يابد.
کرتیــو41 )2015( بــا آموزش الگوی MUSIC به معلمان از آن ها خواســت تــا تدريس خود را در 
چارچوب اين الگو انجام دهند. از طرفی در طول ترم برای اينکه مشخص شود دانش آموزان مؤلفه های 
الگوی MUSIC را در کلاس احساس می کنند و همچنین دريافت پیشنهادهای آن ها برای اجرای هر چه 
 MUSIC بهتر اين مؤلفه ها، از مصاحبه و روش بارش مغزی استفاده شد. در نهايت نتايج نشان داد الگوی

باعث بهبود عملکرد تحصیلی و انگیزش دانش آموزان می شود.
جونز و همکاران )2015( با هدف مشخص کردن اينکه چه فعالیت ها و مداخلاتی می تواند انگیزه 
و میزان يادگیری دانش آموزان را رشد دهد پژوهشی را انجام دادند. نتايج نشان داد که استفاده از الگوی 
MUSIC، بــرای مثال دادن قدرت انتخاب، فرصت اظهارنظر، فعالیت هايی مانند ارائة دروس توســط 

دانش آموزان، ارائة توضیحاتی دربارة فوايد موضوعات درسی، نشان دادن علاقه و اهمیت به پیشرفت 
درســی دانش آموزان از ســوی معلم از طريق روابط دلســوزانه و صمیمی و ... منجر به افزايش میزان 

انگیزش، درگیری و در نتیجه پیشرفت تحصیلی آن ها خواهد شد.
در پژوهشــی کــه جونز، تنــدار42 و پارِتی )2016( با هدف بررســی چگونگــی تأثیرپذيری ادراک 
دانشجويان از مؤلفه های الگوی MUSIC بر انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلی و اهداف شغلی انجام 
دادنــد نتايج نشــان داد که هر پنج مؤلفه الگوی MUSIC توانايی پیش بینــی و تأثیرگذاری معناداری بر 

انگیزش و درگیری تحصیلی و همچنین اهداف شغلی آيندة دانشجويان دارد.

روشپژوهش
اين پژوهش از نوع نیمه آزمايشی با پیش آزمون-پس آزمون و گروه گواه بود. در اين پژوهش جامعة 
آماری شــامل کلیة دانش آموزان سال هشتم متوسطة پسرانة شهر دزفول بود، و نمونة آماری بر اساس 
روش نمونه گیری تصادفی خوشــه ای چندمرحله ای 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 يک کلاس 25 نفره، باز به صورت تصادفی، انتخاب 
گرديــد. يکی از کلاس ها به عنوان گروه آزمايش انتخاب شــد که دانش آموزان در طول يک نیم ســال 
تحصیلی تحت آموزش روش انگیزشــی MUSIC قرار گرفتند، و يک کلاس نیز به عنوان گروه کنترل 

هیچ گونه آموزشی دريافت نکردند.

ابزار

پرســش نامة انگیــزش تحصیلی درونــی و بیرونی هارتر43:  پرســش نامة اســتاندارد انگیزش 
تحصیلی هارتر شــامل 33 گويه و هدف آن بررسی انگیزش تحصیلی در بین دانش آموزان است. اين  
پرســش نامه بر اســاس مقیاس پنج گزينه ای لیکرت )هیچ وقت، 1؛ به ندرت، 2؛ گاهی اوقات، 3؛ اکثر 
اوقات 4؛ تقريباً همیشه؛5( است. اين ابزار شکل اصلاح شدة مقیاس هارتر )1981( به عنوان يک ابزار 
ســنجش انگیزش تحصیلی است. همان گونه که بیان شد مقیاس اصلی هارتر، انگیزش تحصیلی را با 
ســؤال های دوقطبی می ســنجد که يک قطب آن انگیزش درونی و قطب ديگر انگیزش بیرونی است 
و پاســخ آزمودنی به موضوع هر ســؤال فقط می تواند يکی از دلايل بیرونی يا درونی را دربرداشــته 
باشد. ازآنجاکه در بسیاری موضوع های تحصیلی انگیزه های درونی و بیرونی هر دو نقش دارند، لپر، 
کورپوس و لینگر44 )2005( مقیاس هارتر را به شــکل مقیاس های معمول درآوردند که هر سؤال تنها 
يکی از دلايل انگیزش درونی و بیرونی را در نظر می گیرد. اعتبار اين آزمون در بررسی لپر و همکاران 
)2005( با اســتفاده از روش بازآزمايی به فاصلة 6 هفته r= 0/74 به دســت آمده اســت. ضريب آلفا 
برای مقیاس کلی انگیزش بیرونی معادل 0/78 و برای انگیزش درونی 0/90 به دست آمده است. در 
پژوهــش بحرانی )1388( ضرايب آلفا کرونباخ و بازآزمايی برای پايايی مقیاس کلی انگیزش درونی  
پرســش نامه به ترتیب 0/85 و 0/86 و برای مقیاس کلی انگیزش بیرونی 0/69 و 0/72 بود )بحرانی، 
1388(. در پژوهش حاضر ضريب آلفای کرونباخ برای مقیاس انگیزش درونی 0/82 و برای انگیزش 

بیرونی 0/71 بود.

پرسش نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی )MSLQ(: اين پرسش نامه يک ابزار خودگزارشی 
است که برای ارزيابی راهبردهای انگیزشی و راهبردهای يادگیری مورد استفاده قرار می گیرد و توسط 
پینتريچ و ديگروت45 )1990( ســاخته شده است. اين پرسش نامه دارای دو بخش است. راهبردهای 
انگیزشی و راهبردهای يادگیری )شناختی و فراشناختی(. اين پرسش نامه بر اساس مقیاس لیکرت از 
1 تا 7 درجه بندی می شــود و دانش آموز اگر يک گزاره هرگز دربارة آن ها صدق نمی کند عدد 1 و اگر 
مفهوم گزاره کاملًا با رفتار آن ها هماهنگ است عدد 7 را می تواند انتخاب کند، در غیر اين صورت به 
میزانی که گزاره به رفتار آن ها نزديک است می توانند عدد مورد نظر را انتخاب کنند. پینتريچ و ديگروت 
همســانی درونی اين پرسش نامه را با اســتفاده از ضريب آلفای کرونباخ مقايسه نمودند و مقدار اين 
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ضريب را برای خرده مقیاس های راهبردهای انگیزشی و راهبردهای يادگیری )شناختی و فراشناختی( 
به ترتیب 0/90، 0/72 به دســت آوردند. در پژوهش موســوی، کیامنش و اخوان تفتی )1394( آلفای 
کرونباخ برای خرده مقیاس های ذکرشــده )راهبردهای انگیزشــی و راهبردهــای يادگیری( به ترتیب 
برابر با 0/87 و 0/74 بوده اســت. اين پرســش نامه دارای مؤلفه ها و زيرمقیاس های متعددی است که 
در پژوهــش حاضر با توجــه به نوع مداخلات و متغیرهای مورد بررســی از خرده مقیاس های کنترل 
باورهای يادگیری، خودکارآمدی، مرور ذهنی، بســط دهی، سازمان دهی، تفکر انتقادی و خودنظم دهی 
فراشــناختی استفاده شده است. در پژوهش حاضر ضريب آلفای کرونباخ برای راهبردهای انگیزشی 

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

عملکرد تحصیلی: برای ســنجش عملکرد تحصیلی دانش آموزان در درس رياضی، نمرات درس 
رياضی دانش آموزان در آزمون پايانی نیم ســال دوم ســال تحصیلــی 95-94 به عنوان پیش آزمون و 
نمرات درس رياضی دانش آموزان در نیم سال اول سال تحصیلی 96-95 به عنوان نمرات پس آزمون 

در نظر گرفته شدند.

روش اجرا
پس از کسب مجوزهای لازم از ادارة آموزش وپرورش، با استفاده از روش نمونه گیری خوشه ای 
چندمرحله ای دو آموزشگاه از شهر دزفول انتخاب شده و از هر آموزشگاه يک کلاس به عنوان نمونة 
مــورد نظر انتخــاب گرديد. از اين میان به صورت تصادفی يــک کلاس به عنوان گروه آزمايش و يک 
کلاس به عنوان گروه کنترل تعیین گرديد. سپس پیش آزمون از هر دو گروه به عمل آمد. بعد از اجرای 
پیش آزمون و مشــاهده نشدن تفاوت معنادار بین دو گروه، آموزش های لازم برای گروه آزمايش آغاز 
شــد و در نهايــت بعد از انجــام پس آزمون از گروه آزمايش و کنترل با نرم افزار SPSS نســخة 19 به 
بررســی تفاوت بین پیش آزمون و پس آزمون و تغییرات ســاير متغیرها پرداخته شد. همان طور که در 
بخش های پیشــین ارائه شــد روش MUSIC همانند يک الگوی آموزشی می بايست توسط معلم در 
تمام جلسات نیم سال تحصیلی در کلاس اجرا شود. بر اين اساس معلم درس رياضی می بايست اين 
الگوی انگیزشــی را در بطن آموزش و همچنین رفتار آموزشــی و تدريس خود بگنجاند برای نمونه 
در ايــن الگو برای اينکه دانش آموزان مؤلفة حمايت از ســوی معلم را به صورت ملموس احســاس 
کنند معلم با توجه به روش های اشاره شده در مطالب پیشین می بايست اين مؤلفه را در رفتار و نحوة 
تعامل با دانش آموزان از خود نشــان دهد تا از اين طريق بتواند با برآورده کردن اين مؤلفه به ايجاد 
 MUSIC انگیــزش در دانش آمــوزان کمک کند. بنابراين نحوه و چگونگی اجــرای پنج مؤلفة الگوی
ابتدا به معلم درس رياضی آموزش داده شــد و در نهايت در طول يک نیم ســال تحصیلی در کلاس 

رياضی به اجرا درآمد.
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یافتههایتحقيق
تحلیل داده های گردآوری شــده در دو ســطح و به واســطة شــاخص های آمار توصیفی )میانگین و 

انحراف معیار( و آمار استنباطی صورت گرفت.
 جدول 1.   میانگین و انحراف معیار نمرات گروه آزمایش و کنترل در مرحله پیش آزمون و پس آزمون                                           

پس آزمونپيش آزمونگروهمتغير
MSDMSD

انگیزش درونی
44/7٦8/0558/805آزمایش

47/7٦5/3451/9٦٦/43گواه

انگیزش بیرونی
٦٦/125/7454/124/4٦آزمایش

٦5/08٦/0859/804/30گواه

درگیری انگیزشی
٦2/8015/0782/929/70آزمایش

٦5/0810/3971/4810/21گواه

درگیری شناختی
٦1/2013/4181/7210/17آزمایش

٦3/٦89/35٦٦/528/98گواه

درگیری فراشناختی
38/847/٦348/٦85/29آزمایش

41/24٦/1841/08٦/84گواه

عملکرد تحصیلی ریاضی
1٦/841/7717/٦81/4٦آزمایش

1٦/2٦1/1٦1٦/٦٦1/03گواه

مطابق با جدول 1 میانگین گروه های آزمایش و گواه در متغیرهای ذکرشــده در مرحلة پیش آزمون 
تفــاوت چندانی باهم ندارند. ولی در مرحلــة پس آزمون بین میانگین دو گروه در تمام متغیرها تفاوت 
معناداری مشــاهده می شود. به طوری که 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 

قابل ماحظه ای داشته است.
قبــل از تحلیــل آماری کوواریانس، پیش فرض های آن مورد بررســی قرار گرفــت تا از برقراری 
مفروضه های آزمون اطمینان حاصل شــود. در آزمون کالموگروف- اسمیرنوف، مشخص شد که نتایج 
آزمون در مورد هر دو متغیر معنادار نیســت، لذا می توان نتیجه گرفت که در هر دو گروه توزیع نمرات 
طبیعی است. آزمون لوین نیز نشان دهندة معنادار نبودن نتایج در مورد هر دو متغیر است، لذا واریانس های 

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

SSdfMSFPمنبع تغييراتمتغير

انگیزش تحصیلی 
درونی

799/201799/20گروه

32/040/0001 11٦1/934724/72خطا

15552750کل

انگیزش تحصیلی 
بیرونی

438/791438/79گروه

25/440/0001 810/534717/24خطا

1٦354850کل

همان طور که نتایج جدول 1 نشــان می دهد، بین دانش آموزان 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 می شود. یعنی اختاف معناداری 
بین میانگین دو گروه مشاهده می شود. به این معنی که روش انگیزشی MUSIC باعث افزایش انگیزش 
تحصیلی درونی و همچنین کاهش انگیزش تحصیلی بیرونی در دانش آموزان گروه آزمایش شده است.

جدول 2. نتایج تحلیل کوواریانس در متغیر درگیری تحصیلی                                                                                                 

SSdfMSFPمنبع تغييراتمتغير

 درگیری 
انگیزشی

1875/9511875/95گروه

24/340/0001 3٦21/504777/05خطا

30439450کل

 درگیری 
شناختی

3249/8113249/81گروه

45/750/0001 3338/144771/02خطا

28200250کل

 درگیری 
فراشناختی

89٦/03189٦/03گروه
30/130/0001 1397/484729/73خطا

10323050کل

مطابق با جدول 2 نتایج تحلیل کوواریانس در مؤلفه های متغیر درگیری تحصیلی نشان می دهد که 
 P> 0/0001( بین دانش آموزان 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 می توان گفت 
تفاوت مشاهده شــده در نمره های دو گروه در پس آزمون ناشــی از آموزش به روش الگوی انگیزشی 

MUSIC بوده است.

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

SSdfMSFPمنبع تغييراتمتغير

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 می دهد 
که بین دانش آموزان 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 می توان گفت تفاوت مشاهده شده 
در نمره های دو گروه در پس آزمون عملکرد تحصیلی درس ریاضی، ناشی از آموزش به روش الگوی 

انگیزشی MUSIC بوده است.

بحثونتيجهگيری
هــدف پژوهش حاضر بررســی اثربخشــی الگوی انگیزشــی MUSIC بر انگیزش 
تحصیلــی درونــی و بیرونــی، درگیــری تحصیلی و عملکــرد تحصیلــی درس رياضی 
دانش آموزان بود. يافته های پژوهش بیانگر آن اســت کــه عملکرد گروه آزمايش پس از 
آموزش بــه روش الگــوی MUSIC در تمام متغیرهای مورد بررســی به طور معناداری 
بهبود داشته است. همچنین برتری معنادار گروه آزمايش نسبت به گروه گواه نشانگر آن 
اســت که الگوی آموزشــی MUSIC موجب افزايش انگیزش تحصیلی درونی، درگیری 
انگیزشــی، درگیری شناختی، درگیری فراشــناختی و عملکرد تحصیلی درس رياضی و 
همچنین کاهش انگیزش تحصیلی بیرونی شده است. اين يافته ها با نتايج تحقیقات جونز، 
2009؛ جونز، راف، اسنايدر، پتريچ و کونکه )2012(؛ جونز، و همکاران )2012(؛ جونز و 
همکاران )2013(؛ کرتیو )2015(؛ جونز و همکاران )2015(؛ جونز و همکاران )2016( 
همخوانــی دارد. مداخلات صورت گرفته در پژوهــش حاضر با هدف تأثیر بر جنبه های 
مختلف روان شناختی دانش آموزان و همچنین عوامل محیطی تأثیرگذار از جمله تبادلات 
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احساســی و رفتاری بین معلم و دانش آموزان انجام شــد. همان طور که در بررسی نتايج 
مشخص شد، الگوی انگیزشی MUSIC باعث افزايش انگیزش درونی و کاهش انگیزش 
بیرونــی در دانش آموزان گروه آزمايش شــد. انگیزش درونــی همان انگیزش انجام يک 
فعالیت به خاطر خود آن فعالیت اســت. کســانی که انگیزش درونی دارند به اين خاطر 
روی تکالیــف خود کار می کنند که آن را خوشــايند می دانند. بــرای آنان انجام تکالیف 
به خودی خود پاداش اســت و نیاز به پاداش آشــکار و ديگر الزامات بیرونی نیســت. در 
مقابل افرادی که با محرک های بیرونی برانگیخته می شوند برای کسب پاداش های معلم و 
ديگران و يا جهت فرار از تنبیه دست به انجام فعالیت می زنند. يکی از روش های ايجاد 
انگیزش درونی در کلاس کمک به دانش آموزان و ايجاد شرايطی است تا آن ها احساس 
خودمختاری بیشتری در کلاس داشته باشند. همچنین توانايی و درک ارتباط میان تکالیف 
و مطالب آموزشی با زندگی روزمره می تواند باعث ايجاد انگیزش در دانش آموزان گردد 
)شــانک و همکاران، 2012(. بر اين اســاس در الگوها و مداخله های صورت گرفته در 
پژوهش حاضر شــرايطی مهیا شد تا دانش آموزان علاوه بر فرصت داشتن جهت درک و 
يافتن ارتباط میان مسائل و تکالیف با زندگی روزمره، احساس خودمختاری بیشتری نیز 
در کلاس درس و همچنین چگونگی انجام تکالیف خود داشته باشند. با افزايش احساس 
خودمختــاری و همچنیــن درک اهمیت يادگیری دروس و کاربرد مطالب يادگرفته شــده 
و ارتباط آن ها با زندگی شــخصی، دانش آموزان بیش ازپیــش به ارزش واقعی دروس و 
تکالیف علاقه مند گشــته و سودمندی تحصیل را بیشتر لمس می کنند. لذا مطالب درسی 
را مطالبــی قابل فهم می بینند و چون آن ها را ســودمند می بینند برايشــان لذت بخش تر و 
جالب تر اســت. دانش آموزانی که ارزش دروس و ارتباط آن ها با زندگی و آينده خود را 
متوجه می شــوند مداومت، استقامت و پافشاری بیشتری در انجام تکالیف و يادگیری از 
خود نشان می دهند )جونز، ساباز، چرام46 و چیتوم47، 2017 (. بنابراين مطالب درسی را 
بهتر ياد می گیرند و عملکرد خود را بهبود می بخشند و در نتیجه همان طور که پیش ازاين 
اشــاره شــد فعالیت ها و تکالیف را به خاطر خود فعالیت ها انجام می دهند نه به خاطر 
کســب پاداش يا فرار از تنبیه معلم. بر اين اســاس نتايج پژوهش حاضر نیز همســو با 
ساير تحقیقات تجربی بیانگر اين امر است که دانش آموزانی که دارای انگیزش تحصیلی 
درونی بالاتری می باشــند از عملکرد تحصیلی و درگیری تحصیلی بالاتری نیز برخوردار 
خواهند بود )لیپنويچ و همکاران، 2016(. همچنان که نتايج پژوهش حاضر نیز نشان داد، 
دانش آموزان گروه آزمايش از لحاظ درگیری تحصیلی )انگیزشی، شناختی و فراشناختی( 
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سطوح بالاتری را نسبت به دانش آموزان گروه گواه از خود نشان دادند. دانش آموزانی که 
از اين راهبردها استفاده می کنند بر فرايند يادگیری خود کنترل و نظارت بیشتری داشته، 
طــرح و برنامة مشــخصی دارند، برنامه ريزی می کنند و تکالیف خــود را به خوبی انجام 
می دهند. روشــن است دانش آموزانی که انگیزش تحصیلی آن ها بهبود يافته باشد تمايل 
و علاقة بیشــتری به درگیری در فعالیت های تحصیلی )درگیری تحصیلی( از خود نشان 
می دهد از طرفی درگیری تحصیلی بیشتر خود باعث کسب نتايج بیشتر می شود و همچنین 
کســب نتايج بهتر به دلیل بار هیجانی مثبت و ايجاد تغییر در باورهای هیجانی منفی فرد 
که ناشی از شکست ها و عدم موفقیت های قبلی بوده باعث افزايش انگیـزة تحصیلی و در 
نتیجه بهبود عملکرد تحصیلی خواهد شد. در اين مدل انگیزشی بر دادن اختیارات بیشتر 
به دانش آموز در کلاس درس تأکید می شــود و همان طور که پیش ازاين اشــاره شــد اين 
امــر خود می تواند 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 زيادی از اين باور که افراد می توانند روی محیطشــان اعمال کنترل کنند 
نشــئت می گیرد. يک ديدگاه مرتبط که توســط دسی و رايان رشد يافته است اين نکته را 
مسلم فرض می کند که انسان ها نیاز به خودمختار بودن دارند و به اين دلیل در فعالیت ها 
شــرکت می کنند که خودشــان چنین می خواهند. نیاز به خودمختاری به نیاز برای ادراک 
احساس کنترل، عامل بودن يا خودمختاری در تعاملات با محیط و يا از ديدگاه اسنادی به 
يک مکان علیت درونی ادراک شده اشاره دارد. نیاز به انگیزش درونی به ارادة افراد نیرو 
می بخشــد و ارادة انگیزش درونی را برای ارضای نیازها به کار می گیرد. بر اين اســاس 
وقتی فرد به اراده و اختیار خود عمل می کند انگیزش درونی برانگیخته و ارضا می شــود 

)ريان و دسی48، 2000(.
در الگوی MUSIC برای ايجاد احساس سودمندی دروس شرايطی فراهم می شود 
تا دانش آموزان مهارت های جديدی در کلاس درس بیاموزند که يادگیری اين مهارت ها 
عــلاوه بر درگیر کردن دانش آموزان با مطالب درســی باعــث يادگیری مهارت هايی از 
جمله جســت وجوی اينترنتی، تهیه پاورپوينت و ... می شــود. همیــن امر باعث ايجاد 
علاقه و درک ســودمندی مطالب درسی در آن ها می شود و در نتیجه انگیزش، درگیری 
و عملکرد دانش آموز را بهبود خواهد بخشید. ادراک دانش آموزان از سودمندی و مفید 
بــودن دروس يک پیش بینی کنندة قوی برای انگیزش دروس اســت. اين امر منطقی به 
نظر می رســد زيرا ارتباط مســتقیمی بین ادراک دانش آموز از ســودمندی و مفید بودن 
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دروس، ادراک مفاهیــم دروس، و اهداف شــغلی آينده وجود دارد زيرا تمام اين ها در 
يک پیوستار در جهت اهداف دانش آموز قرار می گیرند. دانش آموزی که اين ارتباط را 
درک می کند و بین سودمندی دروس و اهداف خود ارتباط برقرار می کند تلاش بیشتر 
و مداومی از خود نشان می دهد و در تکالیف چالشی مقاومت بالاتری خواهد داشت. 
واضح اســت که اين دانش آموز در کلاس درس و تکالیف درگیری تحصیلی بیشــتری 
نیز خواهد داشــت. همان طور که پیش ازاين اشاره شــد تجارب منفی دانش آموزان در 
 MUSIC زمینة درسی عامل کاهش علاقه و ضعف خودپندارة درسی می شود. در روش
معلم سعی می کند با استفاده از روش ها و موقعیت های مختلف تجارب موفقیت آمیزی 
را در دانش آموزان شــکل دهد. از جمله برگزاری آزمون با ســطوح دشواری مختلف، 
تشــکیل گروه های دانش آموزی برای تمرين مطالب کلاسی، نشان دادن علاقة شخصی 
به درس و تکالیف ارائه شده، و ... )جونز و همکاران، 2017(. يکی از روش های ايجاد 
و تحريک انگیزش درونی ايجاد چالش و همچنین موقعیت هايی برای کنجکاوی است 
)شــانک و همــکاران، 2012(. بر اين اســاس در روش MUSIC يکی از فعالیت های 
معلم ايجاد چنین موقعیت هايی اســت. در چنیــن موقعیت هايی دانش آموزان درگیری 
بیشــتری با موقعیت مورد نظر پیدا می کنند و سعی می کنند تا با کاربرد آنچه آموخته اند 
روش هــای مختلفی را برای حل چالش مورد نظــر به کار گیرند و بعد از هر موفقیت، 
احســاس موفقیت و علاقة بیشتری کسب خواهند کرد. دانش آموزانی 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 دانش آموز از موفقیت در آينده را تحت تأثیر 
قرار می دهد اشاره می کند: تسلط بر تکالیف و دروس، مشاهدة موفقیت ديگران، تأيید 
اجتماعی، حالات عاطفی و فیزيولوژيکی. در الگوی انگیزشی MUSIC معلم با طراحی 
موقعیت ها و تکالیف چالشی باعث بهبود و ايجاد مؤلفة تسلط در دانش آموزان خواهد 
شــد. اين فعالیت ها می توانند در نهايت ادراک و احساس موفقیت را در دانش آموزان 
ايجاد کند. همچنین معلم با اجازه دادن به دانش آموزان برای بیان موفقیت ها و يا تشويق 
و معرفی دانش آموزان موفق باعث ايجاد انگیزة کســب موفقیت در ساير دانش آموزان 
شــود. همچنین معلم با تشــويق های کلامی و ... می تواند مؤلفة تأيید اجتماعی را نیز 
در دانش آمــوزان شــکل دهد. در نهايت معلم با فعالیت هــا و اقداماتی که اضطراب يا 
ســاير حالات روان شــناختی منفی دانش آموزان را کاهش می دهــد می تواند در بهبود 
حالات عاطفی و فیزيولوژيکی دانش آموزان مؤثر باشد و در نتیجه باعث بهبود عملکرد 
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دانش آموزان گردد )ارمرد49 و جونز، 2018(.
يکـی از مؤلفه هـای الگـوی MUSIC حمايـت اسـت. ايـن بُعـد از جملـه ابعـاد 
عاطفـی و اجتماعـی ايـن الگـو اسـت. کـه منجـر بـه بهبـود انگیـزش در دانش آموزان 
خواهـد شـد. نکتـة اصلی در مؤلفة حمايت اين اسـت که معلـم به گونه ای فعالیت های 
آموزشـی و رفتـاری خود را شـکل دهد که دانش آموزان احسـاس کننـد يادگیری آن ها 
بـرای معلـم اهمیـت دارد و او همـواره نگـران و علاقه منـد بـه افزايـش يادگیری آن ها 
اسـت. همچنیـن معلـم دربـارة سـلامت و بهزيسـتی جسـمانی و روانـی دانش آموزان 
نیـز می بايسـت ايـن احسـاس علاقه منـدی و حمايـت را به دانـش آمـوران منتقل کند. 
تحقیقـات متعـدد نشـان می دهـد کـه ارتبـاط حمايتـی بـا معلم تأثیـر مثبتی بـر افزايش 
انگیـزش درونـی، درگیـری تحصیلـی، درگیـری شـناختی، خودکارآمـدی، پشـتکار و 
عملکـرد تحصیلـی دارد )فريمـن و همکاران، 2007؛ لوِت جونـز و همکاران، 2009(. 
يکـی از دلايـل تأثیـر مؤلفـة حمايـت در انگیـزش دانش آموزان کـه در نتیجـه منجر به 
افزايـش درگیـری و عملکـرد تحصیلـی دانش آمـوزان می شـود، ايجـاد احسـاس تعلق 
در دانش آمـوزان اسـت. ايـن امـر منجـر بـه کاهـش اضطـراب و همچنیـن احسـاس 
امنیـت روانـی در دانش آمـوزان می شـود و فعالیت هـای جمعـی آن هـا را نیـز رشـد 
خواهـد داد )لیپنويـچ و همـکاران، 2016(. دانش آموزانـی که در چنین فضای کلاسـی 
و ارتباطـی قـرار می گیرنـد طبعـاً از انگیـزش بالاتـری برخـوردار خواهنـد بـود. نتايج 
بسـیاری از پژوهش هـا بیانگـر ايـن واقعیـت اسـت کـه انسـان ها نیازمنـد بـه داشـتن 
روابـط بین فـردی و حمايتـی می باشـند. احسـاس تعلق از دو بخش تشـکیل می شـود: 
نخسـت اينکـه افـراد نیازمنـد داشـتن روابـط بین فـردی مـداوم می باشـند. دوم اينکـه 
افـراد نیـاز دارنـد تـا احسـاس کننـد کـه ديگـران نگـران و حامـی وضعیـت روحـی و 
روانـی آن هـا می باشـند. تحقیقـات متعـدد بیانگـر ارتباط مسـتقیم بیـن ادراک حمايت 
از سـوی ديگـران و متغیرهايـی همچـون انگیزش درونـی، درگیـری تحصیلی، تلاش، 

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

محدودیتهایتحقيق
1. ناتوانی در کنترل برخی متغیرهای تأثیرگذار از قبیل بهرة هوشی، برخی آموزش های 
تأثیرگذار توسط ساير معلمان در دروس ديگر، ويژگی های خانوادگی دانش آموزان 

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

پيشنهادها

پیشنهادهای پژوهشی
1. انجام پژوهش هايی با نمونه های آماری از مقاطع مختلف تحصیلی جهت بررسی 

تأثیر عامل سن و رسش در زمینة انگیزش.
2. انجام پژوهش هايی که در آن ها برخی از متغیرها از قبیل هوش و ... کنترل گردد.
3. انجام پژوهش هايی در ســاير مناطق کشــور جهت افزايــش قدرت تعمیم پذيری 

نتايج پژوهش.
4. انجام پژوهش هايی بر اســاس ســاير نظريه ها و الگوهای انگیزشی از قبیل نظرية 

خودمختاری، هدف گزينی و ... .
5. انجــام پژوهش هايی بــا دانش آموزان کنکــوری جهت بررســی چگونگی تغییر 

انگیزش در دانش آموزان کنکوری.

پیشنهادهای کاربردی
1. برگزاری دوره های آموزشی ضمن خدمت جهت افزايش آگاهی معلمان و مديران 
مدارس و ســاير دســت اندرکاران از نقش انگیزش در بهبود عملکرد تحصیلی و 

آموزش الگوهای انگیزشی کاربردی به آنان.
2. تهیة بسته های آموزشی با هدف کاربرد نظريه ها و الگوهای انگیزشی در مدارس.

3. آگاهی معلمان، مديران و ســاير دســت اندرکاران آموزشــی از نقش راهبردهای 
شناختی و فراشناختی در انگیزش و عملکرد تحصیلی.

4. تدوين کتب درســی بــا هدف افزايش آگاهی دانش آمــوزان از نحوه و چگونگی 
کاربرد مطالب درسی در زندگی روزمره و تأثیر آن در جهت دست يابی به اهداف 

آينده.
5. ايجاد اصلاحات بنیادی در زمینة روش های 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
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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.
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1. arashshahbaziyan@yahoo.com      2. Mesrabadi@azaruniv.ac.ir (Corresponding Author)      3. Farid614@azaruniv.edu

8

Academic Burnout, Academic Procrastination, Loneliness



Educational Innovations

Qu
ar

ter
ly 

jou
rn

al 
of

No. 66 ë
Vol.17ë

Summer 2018 ë 

Abstract

Keywords

7

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 
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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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