
چكيده:

هدف پژوهش حاضر طراحى، تدوين و هنجاريابى پرسش نامة روش تدريس انعكاسى براى نظام آموزشى 
ايران در دورة متوسـطه بـود. روش پژوهش توصيفى از نوع مطالعات روان سـنجى، و جامعة آمارى پژوهش 
كلية معلمان دورة متوسـطة كشـور بودند. از اين ميان با اسـتفاده از روش نمونه گيرى خوشه اى، نمونه اى به 
حجم 657 نفر انتخاب شد. به منظور احراز روايى پرسش نامه از روايى محتوايى و روايى سازه (تحليل عاملى 
اكتشافى، تحليل عاملى تأييدى)، و براى احراز پايايى از روش ضريب همسانى درونى (ضريب آلفاى كرانباخ) 
اسـتفاده شـد. به منظور طراحى، تدوين و هنجاريابى چنين پرسـش نامه  اى، ادبيات مربوط به كنش و روش 
تدريس انعكاسـى كه به صورت مقاله و كتاب موجود بود، با دقت تمام مرور شـد. در نهايت، تعاريف و مفاهيم 
روش تدريس انعكاسـى به صورت 29 جمله در قالب پرسـش نامة روش تدريس انعكاسـى طراحى گرديد. به 
منظور بررسي روايي ساختار و تعيين آيتم هاي پرسش نامة روش تدريس انعكاسى، از تحليل عاملي اكتشافي 
با اسـتفاده از روش تحليل مولفة اصلي با چرخش واريماكس جهت بررسـي ميزان تطابق و نام گذاري عوامل 
اسـتخراج شـده استفاده گرديد. با استفاده از كلية مشـاهدات (n = 6٠٠)، تحليل عاملي منجر به شناسايي 
شش عامل با تبيين واريانس 55/7٠ درصد و شاخص كيسر، ماير، الكين 91/1 درصد، كه هر دو از شاخص هاي 
تحليل عاملي خوب هسـتند، گرديد. بر اسـاس اين بارها و همچنين محتواي سؤالات، شش عامل، به ترتيب 
عامل عملى، عامل شناختى، عامل فراشناختى، عامل يادگيرندگان، عامل انتقادى و عامل اخلاقى تشخيص 
داده و سپس نام گذارى شد. همچنين نتايج تحليل عاملى تأييدى حاكى از برازش مناسب سؤالات با عامل هاى 
اسـتخراج شده بود. آلفاى كرانباخ براى كل پرسـش نامه برابر ٠/9٠ به دست آمد. نتايج نشان داد كه مقياس 
روش تدريس انعكاسى، از روايى و پايايى لازم براى شناسايى قابليت هاى انعكاسى بودن معلمان در تدريس 

برخوردار است.
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مقدمه
روش تدريس انعکاسی۱ مفهومی است که به تازگی در نظام های آموزشی و بازآموزی معلمان مورد 
توجه قرار گرفته اســت. اين روش، واکنشــی در برابر روش تدريس ســنتی در آموزش بود. در روش 
تدريس ســنتی که حدوداً يک ســده به طول انجاميد، معلمان می بايســت قواعد دقيق و اصول خاصی 
را دنبــال می کردنــد؛ قواعدی که از جانــب نظريه پردازان به آنان تجويز می شــد. از اين ديدگاه، معلمان 
فقط مصرف کنندة نظريات و افکار صاحب نظران آموزش بودند و مواد درســی را به يادگيرندگان عرضه 
می کردنــد، طوری که از حداقل قدرت عمل برخوردار بودند (ريچــاردز و راجرز۲، ۲٠٠۲). بالعکس، در 
روش تدريس انعکاسی، معلمان نقش فعالی در کلاس درس دارند و تکنيک ها و راهبردهای آموزشی را 
خودشان به وجود می آورند. زيچنر و ليستون۳ (۱۹۹۶) و بارتلت۴ (۱۹۹۷) نيز معتقدند که معلم انعکاسی 
معلمی اســت که عقايد و نظــرات، اهداف و عواقب و پيامدهای حرفة خود را در تمام ســطوح، مورد 
سنجش و ارزيابی قرار می دهد. بنابراين، معلم انعکاسی در حرفة خود با اختيار و اراده از سطح نظريه های 
رايج فراتر می رود؛ نظرياتی که از طريق برنامه های آموزش معلمان ارائه شــده اســت. او ســعی می کند 

نظريات، آراء و آرمان های خود را توسعه دهد. 
 ســال ها پيش، ديويی۵ (۱۹۳۳، ص. ۹٠) معلمان را به ســمت و ســوی واکنش و عملکرد انعکاسی 
رهنمون ســاخت و در توضيح آن نوشت که کنش انعکاسی يعنی «نگرش فعال و نقادانه به اعتقادات و 
باورها و بررســی پيامدهای آن ها». ديويی، با اين رويکرد، سه ويژگی برجستة افراد و معلمان انعکاسی 
را برشــمرد. اين ســه ويژگی عبارت بودند از ذهن باز، مسئوليت پذيری و سعة صدر. ذهن باز يعنی ميل 
به گوش فرادادن به بيش از يک بُعد از يک قضيه و درنظر گرفتن جنبه های متفاوت آن. مسئوليت پذيری 
نيز شــامل توجه دقيق به عواقب کنش ها و فعاليت های آموزشی اســت، طوری که معلم خود را مسئول 
آموزش و پيامدهای آن می داند. اين در حالی مطرح شد که اصولاً، معلمان خود را مسئول موفقيت های 
يادگيرندگان و کلاس درس دانسته در حالی که يادگيرندگان را مسئول شکست هايشان می دانند. سعة صدر 
نيز به اين معنی اســت که معلمان شــهامت آن را داشته باشند که بر ترس ها و ترديدهای خود فائق آيند 
و به طــور انتقادی آموزش کلاس خود را به منظور ايجاد تغيير معنادار مــورد ارزيابی قرار دهند. در اين 
مقاله، اين سه ويژگی به عنوان بخشی از اصول نظری روش تدريس انعکاسی در قالب مقوله هايی تعريف 
گرديده است و هر مقوله به صورت رفتار يا رفتارهايی در قالب پرسش نامة روش تدريس انعکاسی جهت 

الگوسازی و هنجاريابی طراحی گرديد. جزئيات اين پرسش نامه در پی شرح داده می شود.
 استفاده از روش تدريس انعکاسی، آن چنان که فارل۶ (۲٠٠۴، ۲٠٠۷) بيان می کند، يک جنبش مفيد 
در توسعة حرفه ای معلمان است و بر اين بنيان استوار است که معلمان می توانند حرفة آموزشی خود را با 
تأمل خودآگاهانه و نظام مند دربارة تجربيات آموزشی خود در کلاس درس بهبود بخشند. به عنوان معلمان 
انعکاســی، آنان می توانند از داده های برگرفته از تأملات نظام مند اســتفاده کنند. والی۷ (۱۹۹۷) نيز معتقد 
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اســت که معلمان انعکاســی می توانند «حوادث کلاس درس را بازنگری کنند، آن ها را مورد ارزيابی و 
داوری قرار دهند و سپس رفتارهای آموزشی خود را در ساية هنر، پژوهش و معرفت اخلاقی تغيير دهند» 
(ص. ۷٠). ريچاردز (۱۹۹٠) معتقد است که خود- پژوهی و تفکر خلاق می تواند «به معلمان کمک کند 
تا از سطح شهودی، روزمره و غيرعقلانی به سطحی بالاتر که اعمال آنان بوسيلة تأمل و تفکر راهنمايی 
می گردد حرکت کنند» (ص. ۵). اصطلاح و مفهوم انعکاسی بودن از يک طرف و روش تدريس انعکاسی 
از طرف ديگر، دامنة وسيعی از اصول نظری و مبانی عملی را دربر می گيرد که در بخش های بعدی مقاله 

برای طراحی الگوی جامع روش تدريس انعکاسی و هنجاريابی آن به بررسی آن ها می پردازيم. 

مفاهيم گوناگون انعكاسى بودن
در اکثر آثار مکتوب دربارة پديدة انعکاسی بودن، نام جان ديويی تداعی می شود. يکی از کتاب های 
مشهور وی به تفصيل دربارة مفهوم انعکاسی بودن سخن گفته است. عنوان اين کتاب «چگونه می انديشيم: 
باز تعريف رابطة تفکر انعکاســی با فرايند آموزشی» است. البته، شان۸ (۱۹۸۳، ۱۹۸۷، ۱۹۹۱) نيز شرح 
مبســوطی بر مفهوم انعکاســی بودن دارد. عمل انعکاسی۹ در تقابل با عمل روزمره۱٠ و آنی قرار می گيرد. 
عمل آنی بر اساس آزمون و خطا پيش می رود و معطوف به اصول غريزی است در حالی که «عمل روزمره 
بر اساس قدرت و سنت است و شيوه ای انفعالی و اغلب غيرعقلانی به خود می گيرد» (گريفيس۱۱، ۲٠٠٠، 
ص. ۵۴٠). بنا بر تعريف مذکور، معلم تأمل گرا و انعکاسی فعاليت های خود را به بوته انتقاد می گذارد و 
می آزمايد و به آراء و نظريات جديد دست می يابد تا در ساية آن ها مهارت تدريس خود را برای ارتقاء 
ســطح يادگيری در يادگيرندگان بالا ببرد. شــان (۱۹۸۳) چنين روش برخوردی از جانب معلم نسبت به 
آموزش را در قالب چرخه ای شرح می دهد که دارای سه مرحلة ارزيابی، اقدام به کنش يا عمل و ارزيابی 
مجدد اســت. البته، شــان بين تأمل- در- عمل۱۲ و تأمل- بر- عمل۱۳ تمايزی جدی قائل می شود. تأمل- 
در- عمل در واقع تأملی واقعی و معطوف به زندگی عملی است و معلم هنگام برخورد با يک مسئله در 
لحظة تدريس در کلاس درس با آن مواجهه می شود. اين نوع تأمل زمانی صورت می گيرد که معلمان با 
موقعيتی مواجهه می شوند که تجربه ای منحصربه فرد را به دنبال دارد و دارای عنصری از تعجب و امور 
غيرمترقبه اســت و آنان به جای عمل به يک نظريه يا تجربيات گذشته، به اندوخته ها و تجربيات گذشته 
خويش متوســل می شــوند تا آن موقعيت خاص را بازآفرينی کنند و به راه حل های جديدی دست يابند 
(گريفيــس، ۲٠٠٠). اما، هنگامی تأمل- بر- عمل صورت می گيرد کــه پديده يا حادثه ای از قبل رخ داده 
باشد؛ سپس معلمان و متخصصان به تأمل درباره آن پديده می پردازند. اين نوع از تأمل رايج تر است و در 
دانشگاه ها و مراکز آموزش عالی هم تشويق می شود و هم به کار می رود. از نظر مقايسه، تأمل- در- عمل 
يک فعاليت فردی اســت در حالی که تأمل- بر- عمل اصولاً فعاليتی گروهی اســت و توسط گروه هايی 

خاص انجام می گيرد.
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البته، بايد توجه داشــت که نقطه شــروع تأمل، اغلب يک مســئله اســت، چيزی که مانبی و راسل۱۴ 
(۱۹۹٠) از آن به جورچين های عملی ياد می کنند. شان (۱۹۸۳، ص. ۵٠) در اين باره می نويسد: «پديده ای 
بغرنــج، آزاردهنــده و جالب وجود دارد که شــخص می خواهد با آن دســت و پنجه نــرم کند. وقتی که 
می خواهد به معنای آن پی ببرد. او همچنين به انديشــه هايی که به طور غيرمســتقيم در عمل اوست فکر 
می کند؛ انديشه هايی را که در ذهن دارد به نقد می کشد، بازسازی می کند و در تنش های بعدی خود به کار 
می برد». البته، بايد خاطرنشان ساخت که مفهوم تأمل و انعکاسی بودن در آثار متفکران پيش از ديويی و 
شان نيز به کار رفته است. به عنوان مثال، فندلر۱۵ (۲٠٠۳) نيز مثل ديويی و شان معتقد است که تأمل گرايی 
و انعکاسی بودن دارای منشأ دکارتی۱۶ است. از اين منظر، معرفت به خود يا شناخت خود، ابزار معتبری 
برای کسب معرفت است. به عبارت ديگر، تأمل و تفکر به اين دليل که باعث ايجاد معرفت به خود می شود 
فعاليتی مثبت قلمداد می شود. البته، در فلسفة سقراط و روان شناسی فرويد به گفتارها و پندارهای مشابهی 
در باب معرفت به خود برمی خوريم. به عنوان مثال، سقراط معتقد بود که علم به جهل خويشتن، آگاهی و 
معرفت محسوب می شود. از نظر سقراط فيلسوف کسی است که علم به جهل او نسبت به ديگران بيشتر 
است. فروغی (۱۳۷۹، ص. ۱۵) در اين باره می نويسد: «سقراط وظيفة خود را متنبه ساختن مردم به جهل 
خويش و توجه به لزوم معرفت نفس قرار داده است». گنجی (۱۳۸۹، ص. ۷۵) در گفتاری مشابه می گويد 
ســقراطی که افلاطون معرفی می کند «هيچ نمی داند و فقط از اين نظر از ديگران داناتر است که می داند 
که هيچ نمی داند». فنلدر (۲٠٠۳) در قلمرو تعليم وتربيت معتقد است هنگامی که از معلمان درخواست 
می شــود تا دربارة فعاليت های آموزشــی خود به تأمل و تفکر بپردازند، يک پيش فرض دکارتی در اذهان 
تداعی می شــود و معنی آن اين است که خودشناسی باعث شناخت و معرفت به خويشتن می شود. اين 
دانــش و معرفت، به بيان متفکری ديگر به نام اينشاوســتی۱۷ (۱۹۹۱)، باعث رشــد و تعالی خود دوم۱۸ 
می شود. خود دوم نوعی شناخت و معرفت درون فردی۱۹ (در درون فرد) است که باعث خودشکوفايی۲٠ 
وی می گردد و به وی کمک می کند تا يک حيات غنی و کامل داشــته باشــد. بيش تر فنون و مهارت هايی 
که برای آموزش وپرورش معلمان تأمل گرا به کار می رود دارای بن مايه ای از تأمل و تفکر دکارتی اســت. 
براون و کرامپلر۲۱ (۲٠٠۴)، کارتر۲۲ (۱۹۹۳) و کانلی و کلندينين۲۳ (۱۹۹٠) همگی معتقدند که معلمان بايد 
تشويق شوند تا يادداشت هايی انعکاسی و تأمل گرايانه از تجربيات شخصی و زندگی واقعی خود بردارند. 
اين يادداشت ها به عنوان منبعی از دانش و معرفت برای آنان خواهد بود تا در تدريس کلاسی خود توفيق 

حاصل کنند.
 ناگفته پيداســت که مفهوم تأمل گرايی و انعکاســی بودن دارای آبشخورهای فلسفی متعدد است و 
همين امر تعريف دقيق آن را با دشواری های زيادی مواجه می سازد. به همين دليل، تلاش فراوانی صورت 
گرفته است تا تعريف قابل قبولی از مفهوم فعاليت انعکاسی ارائه شود، تعريفی که اجزاء يا عناصر سازنده 
و همچنين فرايندهای آن را دربرگيرد. به عنوان مثال، وان مانن۲۴ (۱۹۷۷) معتقد است که مفهوم تأمل گرايی 
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و انعکاسی بودن دارای سه عنصر اساسی الف. عقلانيت تخصصی، ب. تأمل عملی و ج. تأمل انتقادی 
است. در تکميل مفهوم تأمل گرايی و انعکاسی بودن، والاس۲۵ (۱۹۹۱) عنصر چهارمی به نام تأمل اخلاقی 
را به فهرست سه گانة فوق اضافه می کند. از طرف ديگر، کورتاژن۲۶ (۲٠٠۱) معتقد است که فعل انعکاسی 
شــامل فرايندهای تصميم گيری است که ســازمان يافته، عقلانی و زمان محور است و در آن ها رفتارهای 

غيرعقلانی و گشتالتی نيز به چشم می خورد.
در يک دســته بندی ديگر، جی و جانســون۲۷ (۲٠٠۲) به تعريف عمل انعکاســی در سه مرحله الف. 
توصيف، ب. مقايســه و ج. انتقاد می پردازند. در مرحله توصيف۲۸ ، مســئله يابی صورت می گيرد و طی 
آن معلم مشــخص می کند که «چه جنبه هايی از کلاس درس يا فعاليت های وی مورد توجه تأمل گرايانه 
يا انعکاســی قرار گيرد. در مرحلة مقايسه۲۹، معلم دربارة موضوع مورد تأمل از منظرها و چارچوب های 
متفاوت به تفکر می نشــيند» (ص. ۷۸). در مرحلة مقايسه، معلم سعی می کند از نظرات و افکار ديگران 
معنايی به دســت آورد يا چارچوب جديدی برای ارجاع توســعه دهد (شان، ۱۹۸۳). از اين طريق، معلم 
اين توانمندی در تسامح و تساهل را در خود بوجود می آورد تا افکار و آراء مخالف خود را تحمل کند و 
حتی به درک آن ها برسد. اين توانمندی در فاصله گرفتن از محدوديت های موجود در تجربه هايمان به ما 
کمک می کند تا «معنايی را کشف کنيم که در غير اين صورت بر ما پنهان خواهد ماند» (جی و جانسون، 
۲٠٠۲، ص. ۷۸). نتيجة حاصله، درک جامع تر از محيط و بافت آموزشــی و پيچيدگی های آن اســت. در 
مرحلة سوم يعنی مرحلة تأمل انتقادی۳٠، معلم تأمل گرا انتخاب ها و گزينه های مختلفی را ارزيابی می کند 
و اطلاعات جديد خود را با آنچه از پيش می دانسته است در هم می آميزد و تلفيق می کند. در واقع، اين 
مرحله يک مرحلة تصميم گيری اســت که از تحليل موقعيت موجود حاصل می شــود. اين مرحله باعث 

شکل گيری روش های جديد آموزش و برخورد با مشکلات و مسائل از جانب معلم می شود.

الگوى جامع تأمل گرايى و انعكاسى بودن معلمان 
با توجه به اينکه تعريفی دقيق و واحد از مفهوم تأمل گرايی و انعکاسی ودن صورت نگرفته است، لذا 
تاکنون پژوهش های چندانی نيز برای تبيين تأمل گرايی و انعکاسی بودن معلمان انجام نشده است. بنابراين، 
هدف اصلی مقالة حاضر طراحی و هنجاريابی پرســش نامه های بــرای تأمل گرايی معلمان و اجزاي آن 
است. با توجه به رويکردهای معيار برای طراحی و هنجاريابی يک ابزار اندازه گيری روا و پايا که توسط 
دورنيه۳۱ (۲٠٠۳) ارائه شــده اســت، ابتدا به منظور دستيابی به الگويی مناسب برای موضوع تأمل گرايی 
و انعکاسی بودن معلمان، ادبيات و مبانی نظری مرتبط به طور جامع و گسترده مورد بررسی و مرور قرار 

گرفت. 
 به عبارت دقيق تر، محصول اين مطالعه، گردآوری بيش از چند صد مقوله و رفتار انعکاسی بود که از 
ميان آن ها، الگوی انعکاسی معلمان استخراج گرديد. برای دست يابی به اين الگوی انعکاسی، چرخه ای 



طراحى، تدوين و هنجاريابى پرسش نامة روش تدريس انعكاسى براى نظام آموزشى ايران در دورة متوسطه

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

ية
شر

ن

ë شمارة٥٠ 
ë سال سيزدهم 
ë تابستان١٣٩٣

48

از گردآوری مقوله، مرتب کردن آن ها، طراحی پرســش نامة روش تدريس و هنجاريابی دنبال شــد. واژة 
«مقوله۳۲» در اينجا به ايده ها و نظراتی اشاره می کند که هنوز حالت کلی داشته و قابل تبديل به يک رفتار 
واقعــی يا عملی از جانب معلمان نيســت. به عنوان مثال، وارد و مک كارتــر۳۳ (۲٠٠۴) معتقدند که معلم 
انعکاســی کسی است که بر فعاليت های آموزشــی از قبيل مديريت و برنامه ريزی آموزشی تأکيد فراوان 
می کند. اين مقوله تنها نوعی نگرش به حساب می آيد، زيرا معلم را به يک رفتار خاص در کلاس هدايت 
نمی کند. برای شــناخت هرچه بيشــتر واژة مقوله مثالی ديگری ارائه می شــود. زيچنر و ليستون (۱۹۸۷) 
معلمان را تشويق می کنند تا به تأمل و تفکر دربارة بافت سياسی، اجتماعی و فرهنگی کلاس درس خود 
بپردازند. تفکر دربارة اين موضوع يك دســتورالعمل کلی است که بُعد عملی يا رفتاری مبهمی دارد، اما 
نوشتن و يادداشت برداری تجربيات کلاس نمونه ای از رفتار به حساب می آيد و دارای کاربرد عملی توسط 
معلم است و حالت انتزاعی و کلی ندارد. به عبارت ديگر، هر دوی اين فعاليت ها از جنس مقوله نيستند، 
بلکه نمونه ای از يک رفتار انعکاسی اند، زيرا دارای ماهيتی کاربردی و عملی مي باشند و معلم را به رفتاری 
خاص وامی دارند. در اين مقاله، ابتدا بر اســاس مرور دقيــق و جامع ادبيات پژوهش، مقولات فراوانی 
تشــخيص داده شد. سپس هر مقوله به يک يا چند رفتار عملی تبديل شد. نهايتاً، اين رفتارها به صورت 

سؤالاتی در قالب پرسش نامة روش تدريس انعکاسی طراحی شد.
 در مرحلة بعد، مقولات و رفتارهايی که دارای هم پوشانی بودند و معنای يکسانی داشتند به صورت 
يک مقوله يا رفتار بيان شد. در مجموع، حدود ۳٠٠  گزاره مطرح گرديد. در مرحلة بعدی مقوله های موجود 
به صورت نمونه های عملی از رفتار انعکاســی معلمان مطرح گرديد. به عنوان مثال، مقوله حســاس بودن 
به بافت سياسی و فرهنگی آموزش به صورت رفتار عملی «من دربارة نابرابری های اجتماعی در محيط 
پيرامونم تفکر می کنم و در مورد آن ها در کلاس بحث می کنم» (ســؤال بيست وســوم پرسش نامة روش 
تدريس انعکاسی)، يا «من در کلاس های درس عناوينی مانند سالمندی، تبعيض عليه زنان و اقليت ها و 
فقر را در سرفصل دروسم گنجانده و دربارة آن ها با دانش آموزان به بحث می پردازم» (سؤال بيست وپنجم 
پرســش نامة روش تدريس انعکاسی) تبديل شــد. در مرحلة نهايی، تمام مقولات و گزاره های گردآوری 
شده، بر اساس اشتراکات آن ها دسته بندی گرديد و نهايتاً به شش عنصر يا جزء اصلی تقسيم بندی شد که 

در اين بخش به آن ها اشاره می شود:

ــر عملی: اين بخــش از تأمل گرايی به ابزارها و فعاليت های عملی می پــردازد. از ابزارهای  ۱. عنص
متفاوتی برای ثبت و سنجش فعاليت های انعکاسی شامل يادداشت برداری، گزارش درس، تحقيق 
و پرســش نامه، ضبط ديداری و شنيداری فعاليت های کلاســی، مشاهدة کلاسی، بحث گروهی و 
تحليل انتقادی حوادث استفاده می شود ( فارل، ۲٠٠۴، مورفی۳۴، ۲٠٠۱؛ ريچاردز و فارل۳۵، ۲٠٠۵، 

ريچاردز و لکهارت۳۶، ۱۹۹۴). 
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ــناختی: اين بخش از مقولات به نحوة تلاش معلمان برای توســعه و ارتقاء حرفه خود  ۲. عنصر ش
مربوط می شود. انجام تحقيقات کلاسی در مقياس کوچک (اقدام پژوهی)، شرکت در کنفرانس ها و 
کارگاه های مرتبط با رشتة تحصيلی، مطالعة کتب و مقالات همگی به عنوان رفتارهايی انعکاسی با 

عنوان عنصر شناختی مطرح گرديد (فارل، ۲٠٠۴؛ ريچاردز و فارل، ۲٠٠۵).
۳. عنصر يادگيرندگان: اين بخش از مقولات و رفتارها به ســؤالاتی مربوط می شــود که معلم دربارة 
نحــوه يادگيری، پاســخ دهی و رفتار عاطفی يادگيرندگان به تفکــر و تأمل می پردازد. به نظر زيچنر 
و ليســتون (۱۹۹۶) اين عمل انعکاسی باعث می شــود که معلمان دربارة يادگيرندگان، پيش زمينة 
فرهنگی و زبانی آنان، شيوة فکری و روش فهميدن آنان، علائق، سلائق و استعداد فکری آنان برای 
فعاليت های خاص به تفکر و تأمل بپردازند (ص. ۵۷). اين بخش همچنين بر تأملات معلمان دربارة 
پاســخ ها و واکنش های عاطفی و احساسی يادگيرندگان در کلاس درس تأکيد می کند (پاچيکو۳۷، 

۲٠٠۵؛ پولارد و همکاران۳۸، ۲٠٠۶؛ ريچاردز و فارل، ۲٠٠۵؛ ريچاردز و لكهارت، ۱۹۹۴).
ــناختی: اين بخش از الگوی روش تدريس انعکاسی، به خود معلمان و تأملات آنان  ۴. عنصر فراش
دربارة باورها و شخصيت آنان، شيوة تعريف حرفه شان و ساختار عاطفی و احساسی آنان می پردازد 
( پولارد و همکاران، ۲٠٠۶؛ ريچاردز و لكهارت ۱۹۹۴؛ استنلی۳۹، ۱۹۹۸؛ زايشنر و ليستون، ۱۹۹۶). 
اکبری (۲٠٠۷) معتقد است که «شخصيت معلمان به ويژه ساختار عاطفی و احساسی آنان بر شيوة 
تأمل و تفکر آنان اثر می گذارد و واکنش آنان به تصوير حاصل از تأمل در خويشتن را تحت تأثير 

قرار می دهد» (ص. ۱۵).
۵. عنصر انتقادی: اين بخش از الگوی روش تدريس انعکاسی شامل سؤالاتی است که به جنبه ها و 
ابعاد اجتماعی- سياسی آموزش و تعليم وتربيت و تأملات دربارة آن ها می پردازد. سؤالات مربوط 
به اين مقوله به تأملات معلمان دربارة اهميت سياسی کار و حرفه آنان و فعاليت هايشان می پردازد. 
از جملــه موضوعات اين مقوله می توان به موضوعاتی هم چون نژاد، جنســيت و طبقه اجتماعی 

اشاره کرد (بارتلت، ۱۹۹۷؛ دی۴۰، ۱۹۹۳؛ جی و جانسون، ۲٠٠۲؛ زيچنر و ليستون، ۱۹۹۶).
۶. عنصر اخلاقی: موضوعات اين بخش به بررسی تأملات معلمان دربارة مسائل اخلاقی می پردازد. 
به عنوان مثال، هانسن۴۱ (۱۹۹۸) نيز شبيه والی (۱۹۹٠) الگويی سه گانه از روش تدريس انعکاسی 
ارائه می دهد که دارای سه رويکرد متفاوت است. رويکرد تأملی و انعکاسی هانسن معلمان را به 
تفکر انتقادی دربارة اهدافشان تشويق می کند و می گويد که معلمان بايد اهداف و فعاليت هايشان 
را از يک منظر اخلاقی توجيه کنند. رويکرد دوم هانســن، رويکردی ارتباطی اســت که از منظر 
فلسفة اخلاق و نظريه فمينيستی مطرح می شود و حيات اخلاقی را در مرکز موضوعاتی هم چون 
شخصيت فرد و نحوه برخورد وی با ديگران قرار می دهد. رويکرد سوم دارای ابعاد انتقادی است. 

اين رويکرد انتقادی شبيه به تأمل انتقادی وان مانن ( ۱۹۷۷) است.
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 برای ارزيابی الگوی ســاخته شده، از متخصصان روان شناســی، علوم تربيتی و فلسفه که با مفهوم 
تأملات و کنش های انعکاســی آشــنايی دقيق و عميق داشتند، درخواست شد که سؤالات پرسش نامه را 
مــورد مداقه علمی و ارزيابی قرار دهند و پيشــنهادهاي خود را انتقال دهند. هدف اصلی اين بخش که 
به صورت تحليل کيفی و محتوايی صورت گرفت، بررســی جامعيت الگوی روش تدريس انعکاســی و 
ارزيابی مقولات و رفتارهای آن بود. خوشــبختانه، اين مشــورت علمی باعث بهبود کيفيت و شــفافيت 
سؤالات و تأييد الگوی مذکور گرديد. جدول ۱ فهرستی از اجزا و عناصر پرسش نامة انعکاسی، تعاريف 
آن ها و نمونه هايی از پرســش های هر مقوله بيان می کند. پرسش نامة روش تدريس انعکاسی در پيوست 

مقاله آمده است.

 جدول 1.   الگوى جامع تأمل گرايى و انعكاسى معلمان                                                                                                           

نمونه سؤالتعريفعناصر

ــتفاده از 1. عنصر عملى ــى در جهت تأمل گرايى با اس عمل
ابزارهاى متفاوت از قبيل يادداشت بردارى، 

بحث با همكاران و غيره.

پس از هر درس، من اشكالات تدريسم را يادداشت 
كرده و يا در مورد آن ها با همكارانم صحبت مى كنم.

ــرفت اهداف 2. عنصر شناختى تلاش آگاهانه معلم براى پيش
ــا و  ــركت در كنفرانس ه ــا ش ــه اى ب حرف
كارگاه ها و خواندن كتب و مقالات مربوط 

به رشتة تحصيلى وى

ــى در كلاس، كتب و  ــراى بهبود تدريس عمل من ب
مقالات مربوط به آموزش و تدريس مؤثر را مطالعه 

مى كنم.

ــالات عاطفى و 3. عنصر يادگيرندگان ــناخت   يادگيرندگان و ح ش
شناختى آنان

ــيوه هاى يادگيرى  ــا دانش آموزانم در مورد ش من ب
ــت مى كنم تا موفقيت  ــاى آنان صحب و علاقمندى ه

بيشترى در يادگيرى به دست بياورند.

شناخت و آگاهى معلمان از شخصيت خود، 4. عنصر فراشناختى
تعريف آنان از يادگيرى و آموزش و نگرش 

آنان درباره حرفه شان

من در مورد نقاط قوت و ضعفم به عنوان يك معلم 
تفكر و تأمل مى كنم.

من به تأثير جنسيت، طبقة اجتماعى، نژاد يا قوميت شناخت ابعاد سياسى و اجتماعى آموزش5. عنصر انتقادى
بر پيشرفت تحصيلى دانش آموزان مى انديشم.

ــت و 6. عنصر اخلاقى ــه عدال ــوط ب ــائل مرب ــناخت مس ش
نابرابرى هاى اجتماعى

من دربارة نابرابرى هاى اجتماعى در محيط پيرامون 
ــا در كلاس بحث  ــورد آن ه ــم و در م ــر مى كن تفك

مى كنم.
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روش پژوهش
اين پژوهش توصيفی و از نوع مطالعات روان ســنجی بود. جامعة آماری در اين پژوهش شامل کليه 
معلمان دورة متوسطه کشور بودند که در سال تحصيلی ۹۱-۱۳۹٠ اشتغال به تدريس داشتند. روش نمونه 
گيری به صورت خوشــه ای چندمرحله ای تعيين شــد. حجم نمونه ۶۵۷ نفر برای معلمان دورة متوسطه 
تعيين گرديد که از اين تعداد با دسترســی به چارچوب جامعه مورد نظر، و طبق نمونه گيری خوشــه ای 
چندمرحله ای ۳۴۷ نفر مرد و ۳۱٠ نفر زن به صورت تصادفی انتخاب شدند. پس از حذف پرسش نامه های 
مخدوش و پرسش نامه هايی که بدون جواب بودند، تعداد پرسش نامه هايی که مورد تجزيه وتحليل آماری 

قرار گرفت ۶٠٠ (۳۲۱ نفر مرد، ۲۷۹ نفر زن) بود.

تحليل داده هاى پرسش نامة روش تدريس انعكاسى
از آنجايی که هيچ روش واحدی برای ساخت و ارزيابی الگوهايی هم چون روش تدريس انعکاسی 
وجود ندارد - البته، برخی پژوهش ها رويکرد پايدارتر و بهتری برای روايی سنجی آزمون ها و ابزارهای 
آموزشــی پيشنهاد کرده اند- در مقالة حاضر، از الگوی ارزيابی۴۲ ســازه ای مولايک و ميلسپ۴۳ (۲٠٠٠) 
برای روايی ســنجی پرســش نامة روش تدريس انعکاسی استفاده شــد. روش مولايک و ميلسپ شامل 
تحليل عاملی اکتشــافی۴۴ و تحليل عاملی تأييدی۴۵ و ارزيابی مدل اســت. برای سهولت در بحث دربارة 
نتايج، فرايند ارزيابی در دو مرحله اصلی انجام گرفته که هر کدام دارای مراحل جزئی تری اســت. برای 
تأييد هرچه بيشــتر منطق پشتوانه نتايج پژوهش در هر مرحله از تحليل داده های، به طور همزمان از نظر 

متخصصان آمار، علوم تربيتی و دانش حيطه ای به صورت کنش متقابل استفاده گرديد.

مرحله اول: تحليل اكتشافى داده ها
تحليل اکتشــافی داده ها روشی است برای تحليل داده ها به منظور ارائه فرضياتی که ارزش آزمون را 
دارند. برای اين منظور، روش تحليل اکتشافی داده ها از شيوه های آماری متفاوتی برای بهبود روش های 
مؤثر تحليل مجموعه داده ها، کشــف ژرف ساخت ها و عوامل مهم و پنهان استفاده می کند. همان طوری 
که شکل ۱ نشان می دهد، تحليل داده ها با پالايش ابتدايی داده ها يعنی حذف ۵۷ پرسش نامة ناقص، آغاز 
شد. سپس، آمار توصيفی داده ها محاسبه شد. به طور هم زمان، تحليل خوشه ای داده ها يعنی تقسيم بندی 
داده ها به زير مجموعه ها يا خوشــه هايی که دارای ويژگی های مشــترکی بودند، انجام شد. اين مرحله از 
تحليل داده ها دو هدف عمده را دنبال می کرد: (الف) تعيين زيرگروه ها يا زيرمجموعه های درون داده ها و 
(ب) تعيين موارد غيرعادی که پس از پالايش داده ها هم چنان به قوت خود باقی ماند. خوشه های تحليل 
که شامل داده های مورد استفاده برای برازش و يا داده ها برای هنجاريابی الگو بودند در معرض آخرين 
مرحله تحليل عاملی داده ها يعنی تحليل عاملی اکتشافی قرار گرفت. در واقع، در مرحله تحليل اکتشافی 
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داده هــا متغيرهــای نهفته۴۶، واريانس داده ها را تا حد امکان توضيح می دهد (شــولتز و ويتنی۴۷، ۲٠٠۵). 
به منظور کشف يک ساخت عاملی معنادار، داده ها وارد نرم افزار استاتيستيکا۴۸ گرديد.

 

الگوی فرضی

نظر متخصصان و دانش حوزه ای

الگوی نهايی

بازنگری الکوبرازش و ارزيابی

الگوی مطلوب

      شكل1.   فرآيند تعاملى روايى سنجى الگو مولايك و ميلسپ (2000)                                                                               

مرحلة دوم: تحليل تأييدى داده ها
پس از انجام مرحله تحليل عاملی اکتشــافی، برای الگوی طراحی شــده تحليل عاملی تأييدی نيز 
اســتفاده گرديد. برای اين منظور، با اســتفاده از آلفای کرانباخ پايايی پرسش نامه محاسبه گرديد. سپس، 
داده های حاصل از تحليل عاملی اکتشافی، به روش تحليل عاملی تأييدی نيز مورد تحليل قرار گرفت. در 
اين مرحله، تقليل داده ها با کمک تعداد عوامل مورد انتظار برای ارزيابی الگوی طراحی شده (شولتز و 

ويتنی ، ۲٠٠۳) انجام شد.
 در واقع، هدف اصلی تحليل تأييدی داده ها تأييد ســاخت عاملی حاصل از تحليل عاملی اکتشافی 
و مقاومت۴۹ آن است و نشان می دهد که اين ساخت عاملی توالی ای از تنوع و وايانس های تصادفی در 
داده ها نيست (هوويت و کرامر۵۰، ۲٠٠٠، ص. ۳۲۹). در نهايت، برای برازش کلی۵۱ الگوی طراحی شده 
و داده های حاصل از آن از ابزارها يا شــاخص های اکتشافی شهودی برای نيکويی الگو۵۲ (هو۵۳، ۲٠٠۶، 
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هو و بنتلر۵۴، ۱۹۹۹) به عنوان مرحله پايانی روان ســنجی الگوی طراحی شــده استفاده گرديد. برای اين 
منظور، از متداول ترين شاخص های روايی سنجی تجربی برازندگی مدل۵۵ يعنی آزمون های برازش مطلق۵۶ 
و برازش افزايشی۵۷ استفاده گرديد. در اين پژوهش، علاوه بر آمار مجذور خی که نسبت به اندازه نمونه 
چندان حســاس نيست، از سه شاخص برازش مطلق ديگر شــامل شاخص نيکويی برازش۵۸، شاخص 
نيکويی تقريبی برازش۵۹ و شاخص نسبتاً جديدتر ريشه ميانگين مجذورات۶۰ استفاده گرديد. به دليل عدم 
وجود يک معيار واحد و جهان شمول برای سنجش و ارزيابی برازش الگو، به طور هم زمان از سه شاخص 

برازش فوق استفاده گرديد.
 ارزش برش حداقل۶۱ برای روايی ســنجی يا هنجاريابی الگو برای آمارة مجذور خی در نظر گرفته 
شد، در حالی که همان ارزش ها برای شاخص نيکويی برازش ٠/۹ و برای شاخص نيکويی تقريبی برازش 
٠/۸۵ و برای ريشــه ميانگين مجذورات تقريب ۸ درصد درنظر گرفته شــد (شارما۶۲، ۱۹۹۶). همچنين، 
شــاخص برازش افزايشی که شامل شاخص توکر- لويس، شاخص برازش افزايشی و شاخص برازش 
مقايســه ای بود با ارزش برش ٠/۹ برای محاســبه برازش الگو محاسبه گرديد. محاسبه شاخص برازش 
مقايســه ای به عنوان ابزاری کمکی در ارزيابی الگوی روش تدريس انعکاســی مناسب تر است، چون از 
ماتريس های محاســبه ای پيچيده تر و بيش تری اســتفاده می کند. بنابراين، محاسبات آن ها دقيق تر است 
(اســميت و مکميلان ، ۲٠٠۱). به طور خلاصه، الگويی کــه از اين حداقل ارزش های قابل قبول بيش تر 
باشد، ابزار پايايی به حساب می آيد. برای دست يابی به چنين الگوی معتبر، هنجاريابی شده و روا بايد از 
شــيوه بازنگری الگو استفاده کرد تا بهترين الگوی ممکن به دست آيد. پس از جمع آوری داده ها و ورود 

آن ها به رايانه، داده ها با استفاده از نرم افزارهای SPSS و ليزرل تحليل شد. 

نتايج تحليل عاملى اكتشافى
به  منظور احراز روايی مقياس روش تدريس انعکاسی، از روش تحليل مؤلفه های اصلی۶۳ استفاده 
شــد. برای تشــخيص عامل هايی که زيربنای متغيرهای ۲۷ گانه را تشکيل می داد و همچنين ساختار 
ســاده آن، روش چرخش واريماکس با حداقل بار عاملی ٠/۳٠ مورد اســتفاده قرار گرفت. محاسبات 
انجام شــده نشــان داد که شــاخص کفايت نمونه بردار KMO ۶۴ برابر با ٠/۹۱ و ســطح معنادار بودن 
مشــخصه آزمون کرويت بارتلت نيز کمتر از ٠/٠۱ بــود. بر پايه هر دو ملاک می توان نتيجه گرفت که 
اجرای تحليل عاملی بر اساس ماتريس همبستگی حاصل در گروه نمونه مورد مطالعه قابل توجيه بود. 
اگر اندازة KMO بالاتر از ٠/۷٠ باشد مي توان تحليل عاملي را انجام داد چون از كفايت نمونه برداري 
 (x ۲ ۶,۴=۶۱۵۵/۸۳ ،p <٠/٠۱) برخوردار است (هومن، ۱۳۸٠). همچنين مقدار آماري آزمون كرويت
كه ســطح معناداري آن كمتر از ٠/٠٠۱ اســت. بنابراين علاوه بر كفايت نمونه برداري، اجراي تحليل 

عاملي نيز مقبول واقع شد. 
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 جدول 2.   مقدار KMO و نتيجة آزمون كرويت بارتلت براي پرسش نامة روش تدريس انعكاسى                                           

(KMO) ٠/91آزمون كفايت نمونه برداري

آزمون كرويت بارتلت

6155/832تخمين خي دو

4٠6درجة آزادي

٠/٠٠1معناداري

همان طور که گفته شــد، در تحليل عاملي مناسب، در آزمون کفايت نمونه برداري، ارزش هاي ٠/۷ و 
بالاتر شــرط انجام تحليل عاملي اســت. مقادير کوچک KMO بيانگر اين است که همبستگي بين زوج 
متغيرها را نمي توان از طريق ساير متغيرها تبيين کرد. هم چنين، علاوه بر شاخص KMO، معناداري آزمون 
بارتلت نيز شرط ديگر اجراي تحليل عاملي اکتشافي است. معناداري اين آزمون حاکي از مناسب بودن 
داده ها در سطح (٠/٠٠۱ > p)، و وجود روابط قابل کشف بين متغيرهايي است که قرار است مورد تحليل 
عاملي قرار گيرند (پيراسته و حيدرنيا، ۱۳۸۷). در تحليل عاملي، صرفاً عامل هايي استخراج مي شوند که 
بيشــترين ميزان واريانس را تبيين کنند که در اين مقاله بار عاملی ٠/۳٠ به بالا درنظر گرفته شــده اســت 
(جدول۳). در عمل مي توان عامل هايي را که ارزش ويژة آن ها (مجموع مجذورات بار عاملي هر عامل) 
کمتر از يک اســت، حذف کــرد. هرچه مقدار ارزش ويژة يک عامل بزرگ تر باشــد، آن عامل واريانس 

بيشتري را تبيين مي کند (کلاين۶۵، ۱۹۹۴، ص. ۴۱).
 در نهايت، عوامل نهفته در آزمون روش تدريس انعکاسی با روش تحليل عامل هاي اصلي و چرخش 
واريماكس استخراج گرديد. در اين مدل ۶ عامل با توجه به تعداد ارزش هاي وي ژه بالاتر از يك به دست 
آمد که ۵۵/۷٠ درصد واريانس را تبيين می کردند. البته، قابل ذکر است که در جريان انجام تحليل عاملی 

دو سؤال ۱۶ و ۲۱ به علت داشتن بار عاملی کمتر از ٠/۳ از تحليل عاملی حذف شدند (جدول۳).

نتايج تحليل عاملي تأييدي و پايايى پرسش نامة روش تدريس انعكاسى
در تحليل عاملي تأييدي هدف پژوهشــگر تأييد ساختار عاملي ويژه اي است. دربارة تعداد عامل ها 
به طور آشکار فرضيه اي بيان مي شود و برازش ساختار عاملي مورد نظر در فرضيه با ساختار کوواريانس 
متغيرهاي اندازه گيري شده مورد آزمون قرار مي گيرد (فرزاد، کديور، شکری و دانش ور، ۱۳۸۶).(جدول ۴)
در تحليل عاملي تأييدي با اســتفاده از شــاخص هاي جدول ۴ برازش و روايي ابزار مورد آزمون و 
بررسي قرار مي گيرد. چنانچه شاخص مجذور خی بخش بر درجه آزادي عددي کوچک تر از ۳ مشاهده 
شــود، مطلوب است. هم چنين، زماني که ريشــه خطاي ميانگين مجذورات تقريب کمتر (RMSEA) از 
٠/۱ باشد، تحليل و مدل برازش قابل قبولي را گزارش مي دهد (فرزاد و همکاران، ۱۳۸۶). شاخص هاي 
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جدول 3.   عوامل حاصل از تحليل مؤلفه هاي اصلي پرسش نامة روش تدريس انعكاسى                                                       

عوامل

اخلاقیانتقادیيادگيرندگانفراشناختیشناختیعملیسؤالات

۲۳./۶۴۲

۲۴./۶٠۷

۲۵./۵۳۵

۲۶./۷۲۹

۲۷./۷۵۶

۲۸./۷٠۶

۲۹./۶۹۸

۱۷./۵۶۱

۱۸./۷٠۴

۱۹./۷۱۶

۲٠./۶۷۶

۲۲./۵۸۷

۱./۶۵۹

۵./۶۹۷

۶./۷۱۴

۹./۷۱۱

۷./۶۷۵

۸./۵۷۵

۱٠./۷۱۹

۱۱./۵۶۳

۱۲./۵۱۱

۱۳./۵۹۲

۱۴./۶۵۲

۱۵./۶۶۲

۲./۸۲۳

۳./۵۶۲

۴./۶۴۳
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GFI (شــاخص نيکويی برازش)، AGFI (شــاخص نيکويي برازش تعديل يافته)، NFI (شاخص هنجار 

شده تطبيقي)، CFI (شاخص برازش تطبيقي)، NNFI (شاخص نرم نشده برازندگي) داراي دامنه  نزديک 
بــه يک هســتند و هر يک برازندگي الگــو و ابزار را از وجه خاصي مي ســنجند و هرچه اندازة آن ها به 
يک نزديک تر شود، بر برازندگي مطلوب تر الگو دلالت دارند (بخشي پور و دژکام، ۱۳۸۴). همان طور که 
داده هاي جدول ۴ نشان مي دهد شاخص مجذور خی بخش بر درجه آزادي ۲/۹٠ به دست آمده است و 
مقادير شاخص هاي برازش NNFI ،CFI ،NFI ،AGFI ،GFI در دامنه نزديک به يک قرار دارند که بيانگر 
آن است اين شاخص ها استانداردهاي لازم را کسب کرده اند. بنابراين مي توان گفت که الگو برازش داشته 
است و مورد تأييد قرار مي گيرد. همچنين، به منظور بررسی پايايی۶۶ پرسش نامة روش تدريس انعکاسی از 
روش آلفای کرانباخ استفاده شد. ميزان آلفای کرانباخ برای کل پرسش نامه ٠/۸۹۸ بود که حاکی از پايايی 

نسبتاً بالايی برای اين پرسش نامه است.

 جدول 4.   شاخص هاي نيكويي برازش مدل تحليل عاملي تأييدي مقياسروش تدريس انعكاسى                                            

بحث و نتيجه گيرى
در پژوهش حاضر، پرسش نامه ای تحت عنوان روش تدريس انعکاسی با همکاری 
۶٠٠ نفر از دبيران آموزش وپرورش کشــور طراحی و هنجاريابی شــد. نتايج پژوهش، 
برازشِ مطلوبِ الگویِ روش تدريسِ انعکاسی را نشان می دهد. استفاده از تحليل عاملی 
اکتشــافی بر روی داده های پرســش نامة روش تدريس انعکاسی باعث استخراج شش 
عامل به نام های عامل عملی، عامل شناختی، عامل فراشناختی، عامل يادگيرندگان، عامل 
انتقادی و عامل اخلاقی گرديد. يافته های اين پژوهش تاحدودی با نتايج پژوهش اکبری و 
همکاران (۲٠۱٠) همسو و هماهنگ است. اکبری و همکاران (۲٠۱٠) پرسش نامة روش 
تدريس انعکاسی را برای دبيران زبان انگليسی در ايران هنجاريابی کردند و پژوهش آنان 
منجر به کشف پنج عامل به نام های عامل عملی، عامل شناختی، عامل فراشناختی، عامل 
يادگيرندگان و عامل انتقادی گرديد. لازم به يادآوری اســت که تحليل عاملی اکتشــافی 
باعث استخراج عامل اخلاقی نگرديد، در حالی که اين عامل در پژوهش حاضر به عنوان 
عامل ششــم کشف شد. پژوهش جداگانه ای لازم اســت تا از علل ناهمخوانی اين دو 

χ 2Dfχ2/dfRMSEAGFIAGFINFICFINNFIمدل

پنج 
۱٠۵۲۳۶۲۲/۹٠٠/٠۵٠/۸۹٠/۸۶٠/۹۴٠/۹۶٠/۹۶عاملی
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پژوهش، به عنوان تنها تحقيقات موجود در زمينه هنجاريابی پرســش نامة روش تدريس 
انعکاسی در ايران و جهان پرده بردارد. 

آنچــه از يافته های اين پژوهش برمی آيد اين اســت که روش های تدريس ســنتی 
دربرگيرنــدة شــش ويژگی فوق که پژوهش حاضر به دســت داد نيســت. در روش های 
تدريس سنتی، معلمان عرضه کننده دانش و اطلاعات به يادگيرندگان هستند، در حالی که 
در روش تدريس انعکاســی معلمان عوامل شــناختی، فراشــناختی و اخلافی مرتبط با 
يادگيرندگان را در برنامه آموزشــی خود درنظر می گيرند و در مواقع ضروری به بررسی 
انتقادی آن پرداخته و در صورت لزوم در تعيير آن اقدام می کنند. با اين رويکرد، معلمان 
فقط عرضه کنندة اطلاعات به يادگيرندگان نيســتند بلکــه، در امور آموزش يادگيرندگان، 
برنامه ريــزی، محيط آموزشــی و متغيرهــای مربوط به خود هم مداخلــه می کنند و هم 
مشــارکت فعال دارند. بنابراين، روش تدريس انعکاسی از مبانی نظری قوی برخوردار 
اســت. در قرن بيســتم، ديويی (۱۹۳۳) در شمار اولين کســانی بود که کاربست عنصر 
انعکاســی را در هنگام آموزش گوش زد كرد. از نظر ديويی، معلم انعکاسی کسی است 
که درباره فعاليت های کلاسی خود و پيامدهای احتمالی هر کدام به تفکر فعال می پردازد 
تا در سايه چنين تفکری، يادگيرندگان را به تعاملی معنادار با اين جهان تشويق کند. سه 
ويژگی نظری ذهن باز، مسئوليت پذيری و سعه صدر در همين راستا توسط ديويی مطرح 
گرديد تا معلمان عرضه کنندة صرف مواد آموزشــی نباشــند؛ بلکه با ذهنی باز بتوانند به 
ابعاد گوناگون آموزش توجه کنند، با حس مسئوليت پذيری ای که بر دوش درد، در رفتارها 
و فعاليت های کلاســی و غيرکلاسی خود تفکر انتقادی به عمل آورد و از اين طريق در 
صورت لزوم آن ها را در جهت بهبود شرايط کنونی تغيير دهد تا بر ترديدهای خود فايق 
آيد. در همين راستا، ريچاردز (۱۹۹٠)، کارتر (۱۹۹۳) و والی (۱۹۹۷) استفاده از روش 
تدريس انعکاســی را پيشنهاد و معلمان را به بازنگری، ارزيابی و داوری انتقادی درباره 
رفتارهای آموزشی شــان تشــويق می کنند تا از ســطح عادات غير عقلانی و تکراری به 
سطح تفکر عقلانی، خلاق و انعکاسی برسند. بی شک، با طرح مشکلات و اقدام پژوهی، 
معلمان می توانند بر ترديدها و شکست های آموزشی خود غلبه کنند و راه پيشرفت برای 

آينده را فراهم سازند.
از نقاط قوت اين پژوهش می توان به نمونه گيری مناسب با حجم جامعه، که امکان 
تعميم يافته ها را به پژوهشــگران می دهد اشــاره کرد. همچنيــن از محدوديت های اين 
مطالعــه می توان بــه کمی بودن روش پژوهش و محدوديت هــای مربوط به اين روش، 

کمبود منابع پژوهشی در حيطه موضوع پژوهش (روش تدريس انعکاسی) اشاره کرد. 
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با توجه به روايی و پايايی مناسب مقياس روش تدريس انعکاسی، بايد اين نکته را 
به يادداشــت که مقياس اندازه گيری روش تدريس انعکاسی، از آنجا ساخته شده است 
کــه ميزان توانايی و آگاهی معلمان را از شــيوه های نوين آموزشــی در فرايند آموزش 
بســنجد و در پی کشــف شــيوه های مؤثر آموزشی اســت که بتواند معلمان را به سمت 
انعکاسی بودن سوق دهد. بنابراين، استفاده از آن برای تعيين و بهبود روش های تدريس 
معلمــان توصيه می گردد. البته، نبايد از نظر دور داشــت که پرســش نامة روش تدريس 
انعکاســی هنجاريابی شده در اين پژوهش برای دورة متوسطه طراحی شده است. لازم 
است پرسش نامه های مشابهی در دوره هاي تحصيلی ابتدايی، راهنمايی و حتی آموزش 
عالی طراحی و سپس هنجاريابی شود تا بتوان به تعميم يافته های آن در بافت وسيع تری 
دست يافت. نتايج اين پژوهش می تواند مورد استفادة دست اندرکاران آموزش عالی و 
آموزش وپــرورش قرار گيرد تا برای افزايش رفتار انعکاســی معلمان در تدريس تلاش 
نمايند. از آنجا که انعکاسی بودن روش تدريس معلمان نقش تعيين کننده ای در انگيزش و 
يادگيری دانش آموزان دارد، توصيه می شود که معلمان آموزش وپرورش با استفاده از اين 
مقياس طرح ها و برنامه های خود را با آمادگی دانش آموزان و دانشجويان برای يادگيری 
بيشتر تطبيق دهند و با استفاده از اين مقياس روش های تدريس، نوع تکاليف، فضاهای 
آموزشی و منابع يادگيری را به شکلی تدارک ببينند که سطح پيشرفت تحصيلی و تفکر 

انعکاسی و انتقادی دانش آموزان را تسهيل کنند.
شرايط و موقعيت هايی وجود دارد که رفتارهای تحصيلی و پژوهشی دانش آموزان، 
به طور مستقيم از روش های تدريس معلمان آنان و توانايی بالقوه خودشان نشأت می گيرد. 
بسياری از دانش آموزانی که مشکلات زيادی در مدرسه دارند، ممکن است به اين علت 
نباشــد که آن ها در عملکرد موفقيت آميز ناتوان هستند، بلکه به علت روش های تدريس 
ناکارامد معلمان باشــد. از اين رو، نتايج ايــن پژوهش می تواند کاربردهای مفيدی برای 
دنيای آموزشــی داشته باشــد. کاربرد اصلی و اولية پژوهش حاضر اين است که اساتيد 
و معلمان با اســتفاده از اين نوع روش تدريس می توانند به نحو مطلوبی در پرورش و 
ارتقای رفتارهای تحصيلی دانش آموزان و دانشجويان سهيم و مسئوليت پذير باشند، زيرا 
همان طور که بيان شد؛ در روش تدريس انعکاسی، برخلاف روش های تدريس سنتی (که 
معلمان فقط مصرف کننده نظريات و افکار صاحب نظران آموزش بودند و مواد درســی 
را به يادگيرندگان عرضه می کردند، به طوری که از حداقل قدرت عمل برخوردار بودند) 
معلمان نقش فعالی در کلاس درس دارند و تکنيک ها و راهبردهای آموزشی را خودشان 
به وجود می آورند و در حرفة خود با اختيار و اراده از سطح نظريه های رايج فراتر رفته؛ 
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و سعی می کنند نظريات، آرا و آرمان های خود را توسعه دهند. 
کاربرد ديگر پژوهش حاضر اين اســت که پرســش نامة روش تدريس انعکاســی، 
ميزان آگاهی معلمان را از شيوة نوين آموزشی، يعنی روش تدريس انعکاسی می سنجد. 
همچنين، اين پرسش نامه مشخص می کند آيا معلمان ياد شده در عمل انعکاسی هستند 
يا خير؟ به عبارت ديگر، آيا معلمان ياد شده در کلاس درس، اصول عملی و نظری روش 
تدريس انعکاسی را در کلاس درس اجرا می کنند؟ به عنوان مثال، آيا معلمان موفقيت ها 
و شکست های آموزش کلاسی خود را يادداشت می کنند؟ يا آيا معلمان از اقدام پژوهی 

برای حل مشکلات آنی کلاس درس خود استفاده می کنند؟ 
پيشنهاد می شــود در پژوهش های آينده از روش های پژوهش کيفی و آميخته برای 
فهم عميق روش های تدريس انعکاسی معلمان، استفاده شود. همچنين پژوهش حاضر 
در ميان معلمان دورة متوسطه انجام شده است. بنابراين تعميم اين يافته ها به دوره هاي 
ديگر بايد با احتياط انجام شود و انجام پژوهش های ديگر در اين زمينه ضروری است.
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پيوست
پرسش نامة روش تدريس انعکاسی

همکار ارجمند:
ســؤالات زير به منظور تدوين و هنجاريابی پرســش نامة روش تدريس انعکاسی تهيه گرديده است. 
بنابراين، دقت در پاسخ گويی به سؤالات آن، ما را در گردآوری اطلاعات واقعی و دست يابی به يافته های 
موثق ياری خواهد کرد. پيشاپيش از همکاری صميمانه شما سپاسگزاريم (در ضمن، ذکر نام و نام خانوادگی 

الزامی نيست).

نام خانوادگى: مرد نام:     سابقة تدريس بر حسب سال:جنسيت: زن

دكترى كارشناسى ارشد كارشناسى مدرك تحصيلى:

هرگزبه ندرتگاهگاهىاغلبهميشه   سئوالات

1. من يك دفترچه يادداشت دارم كه تجربيات كلاسيم 
را براى مرور و مراجعه در آن يادداشت مى كنم.

ــم در ميان  ــيم را با همكاران ــات كلاس ــن تجربي 2. م
مى گذارم و از راهنمايى هاى آنان استفاده مى كنم. 

ــا و  ــر درس، موفقيت ه ــس ه ــد از تدري ــن بع 3. م
ــت هايم را يادداشت كرده يا در مورد آن ها با  شكس

همكارانم صحبت مى كنم.


4. من دربارة مسائل نظرى و عملى رشته مربوطه ام با 
همكارانم بحث و تبادل نظر مى كنم.

ــر در كلاس، از  ــه بهت ــس هرچ ــت   تدري ــن جه 5. م
ــاهده كلاسى به عمل  روش تدريس همكارانم مش

مى آورم. 


ــه از روش تدريس  ــم مى خواهم ك ــن از همكاران 6. م
ــاهده به عمل آورند و دربارة آن نظر  كلاسى ام مش

بدهند.


7.من براى بهبود شيوه هاى تدريس عملى در كلاس، 
كتب و مقالات مربوط به آموزش و تدريس مؤثر 

را مطالعه مى كنم. 
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هرگزبه ندرتگاهگاهىاغلبهميشه   سئوالات

ــائل  ــن در كارگاه ها و همايش هاى مرتبط با مس 8. م
آموزش و يادگيرى شركت مى كنم.

9. من تلاش مى كنم تجربيات كلاسى ام را به نگارش 
در آورم.

ــد در مورد  ــات جدي ــب اطلاع ــراى كس ــن ب 1٠. م
ــه مرور  ــم، ب ــته تدريس ــرفت هاى اخير رش پيش

مجلات و جست وجو در اينترنت مى پردازم.


ــاى ياددهى و  ــا فراينده ــنايى ب ــت آش ــن جه 11. م
ــاد  ــى اى در ابع ــاى پژوهش ــرى، فعاليت ه يادگي

كوچك را در كلاس هاى درسم اجرا مى كنم.


ــم  ــا و رخدادهاى كلاس درس ــه فعاليت ه ــن ب 12. م
ــى بالقوه جهت پژوهش نگاه  به عنوان موضوعات
ــى علمى براى  ــال يافتن روش ــم و به دنب مى كن

بررسى آن ها هستم.


ــينة خانوادگى،  ــا دانش آموزانم  دربارة پيش 14. من ب
ــان صحبت  ــق وتوانايى هايش ــرگرمى ها، علائ س

مى كنم تا آنان را بيش تر بشناسم.


ــيوه هاى يادگيرى  14. من با   يادگيرندگان در مورد ش
ــم تا در  ــت مى كن ــان صحب و علاقه مندى هايش

يادگيرى موفقيت بيشترى حاصل كنند.


ــم آيا به فعاليت هاى  15. من از يادگيرندگان مى پرس
آموزشى انجام گرفته در كلاس علاقمند هستند 

يا نه؟


ــينة خانوادگى ام  ــن در مورد زندگى نامه و پيش 16. م
ــه از خودم  ــر آن بر تعريفى ك ــى تأثي و چگونگ

به عنوان يك معلم دارم، تأمل مى كنم.


ــغلم به عنوان يك  ــن دربارة مفهوم و ارزش ش 17. م
معلم به تفكر مى پردازم.

ــه از آموزش  ــم بدانم كدام جنب ــعى مى كن 18. من س
كلاسيم به من احساس رضايت مى بخشد. 
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ــوت و ضعفم به عنوان معلم  ــن در مورد نقاط ق 19. م
تفكر و تأمل مى كنم.

ــا و تضادهايى كه در  ــارة ناهماهنگى ه ــن درب 2٠. م
كلاس پيش مى آيد تفكر و تأمل مى كنم.

21.  من دربارة عدالت و بى عدالتى اجتمايى در جامعه 
ــورد آن ها در كلاس بحث  ــر مى كنم و در م تفك

مى كنم.


ــيوه هاى توانمندسازى يادگيرندگان  22. من دربارة ش
تفكر مى كنم تا بتوانند زندگى و حيات اجتماعى 
ــض و تعصبات  ــارزه با فقر، تبعي ــود را در مب خ

جنسيتى تغيير دهند.


ــاى درس، عناوينى چون تبعيض  ــن در كلاس ه 23.  م
ــه زنان و اقليت ها و فقر را گنجانده و دربارة  علي

آن ها با دانش آموزان بحث مى كنم.


ــوزش در كلاس و  ــى آم ــن با جنبه هاى سياس 24. م
چگونگى تأثير آن ها بر   يادگيرندگان تفكر و تأمل 

مى كنم.


ــامح و  ــن به ايجاد روش هايى براى افزايش تس 25. م
ــى در كلاس درس و جامعة  تساحل و دموكراس

پيرامونم تفكر و تأمل مى كنم.


26. من به نحوة تأثيرگذارى جنسيت، قوميت و طبقة 
ــى يادگيرندگان  ــرفت تحصيل ــى بر پيش اجتماع

مى انديشم.


ــن دربارة حوادث و رويدادهاى اجتماعى خارج  27. م
ــى تأثير  ــر فرايند آموزش كلاس از كلاس كه ب

مى گذارد، تفكر و تأمل مى كنم.


هرگزبه ندرتگاهگاهىاغلبهميشه   سئوالات


