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نشرية  علمي پژوهشي

پروانه این نشریه به موجب شمارة 124/14298 مورخ 
1380/10/24 و به استناد مصوبة جلسه مورخ 1380/10/10 

هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
صادر شده و مطابق نامة شمارة

3/2910/112 مورخ 1383/2/22
کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقیقات و 

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

گردیده است.
این نشریه در پایگاه استنادي علوم جهان اسلام )ISC( نمایه سازي 

شده است.
نشانی:تهران - خیابان ایرانشهر شمالی - ساختمان انتشارات 

کمک آموزشی - طبقة پنجم 
صندوق پستي: 1584634818

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

Web: noavaryedu.oerp.ir

فصل نامة نوآوری های
آمـوزشـی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش وپرورش

سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی
  مدیر مسئول: حجت الاسلام دکتر بهرام محمدیان

 سردبیر: دکترعلیرضا کیامنش، استاد دانشگاه خوارزمي )تربیت معلم( 
  مدیر داخلی: اعظم ملایي نژاد، دکترای تعلیم وتربیت

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

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم وتربیت
 دکتر علی تقی پور ظهیر: استاد دانشگاه علامه طباطبایی، برنامه ریزی درسی و مدیریت آموزش عالی
 دکتر حیدر تورانی: دانشیار پژوهشکده   برنامه ریزی درسی ونوآوری های آموزشی، مدیریت آموزش

 دکتر فریده حمیدي: دانشیار دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایي، روان شناسي
 دکتر علی اصغر خلاقی: استاد یار دانشگاه تربیت دبیرشهیدرجایي، تعلیم وتربیت

 دکتر حسن رضا زین آبادي: دانشیار دانشگاه خوارزمي )تربیت معلم(، مدیریت آموزشي
 دکتر جمال عابدی: استاد دانشگاه دیویس کالیفرنیا، روان شناسی تربیتی

 دکتر حسن پرداختچي: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی
 دکتر محمدرضا سرکارآرانی: استاد دانشگاهناگویا، آموزش تطبیقی و بین الملل

  دکتر سید مهدي سجادي: دانشیار دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم وتربیت
 دکتر علیرضا کیامنش: استاد دانشگاه خوارزمي )تربیت معلم(، تحقیق و ارزشیابی

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

 مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری
  ویراستار فارسی: کبری محمودی، کارشناس ارشد آموزش زبان فارسی

 ویراستار انگلیسی: دکترمریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی
 مدیر هنری: شاهرخ خره غانی

 طراح گرافیک: فرزانه پورسیفی



دراین شماره

می خوانید:

گروه 
مشاوران 

علمي
)به ترتيب حروف الفبا(:این شماره

ملیحه رمضانی
احمد خامسان

میترا راستگو مقدم

منیره صالحی
فاطمه صحرایی سرمزده

داود محمدی
اسکندر فتحی آذر

میرمحمود میرنسب
شهرام واحدی

مسعود کبیری

محمدرضا فتحی
علیرضا کیامنش

فرهاد جمهری

یوسف کشاورز
علی اکبر امین بیدختی
محمدعلی محمدی فر

تأثیر ادراکات محیطی کلاسی 
بر انگیزش یادگیری زبان دوم 
با میانجیگری خودکارآمدی 
در دانش آموزان دختر دورة متوسطه

تأثیر آموزش کارکردهای عصبی- شناختی 
بر گرایش به تفکر انتقادی 
دانش آموزان دورة اول متوسطة شهر تبریز

مقایسة سیاست های جذب، 
تأمین و تربیت معلمان دورة ابتدایی 
بر اساس یادگیری دانش آموزان

بررسی و مقایسة عاملیت انسانی 
و مؤلفه های آن در میان دانشجویان 
دانشگاه فرهنگیان و دانشگاه دولتی

بررسی میزان توجه به 
مؤلفه های شهروندی جهانی 
در آموزش وپرورش ایران 
)مطالعة موردی اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش(
رابطة بین حمایت اجتماعی ادراک شده

 از سوی معلم و درگیری تحصیلی: 
نقش واسطه ای خودتنظیمی تحصیلی

شناسایی نرم افزار آموزشی 
مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان 
دورة پیش دبستانی

کیومرث تقی پور
فیروز محمودی

مهدی آهنگری، عزیزالله تاجيک اسمعيلی، 
صادق تقی لو، الهه حجازی، رمضان حسن زاده، محمد دلبری، سيدمهدی سجادی، ابوطالب 

سعادتی شامير، علی اکبر سنگری، ابراهيم طلایی، رخساره فضلی، منصوره کریم زاده، عليرضا کيامنش، 
کامران گنجی، زهرا گویا، فرخنده مفيدی، مالک ميرهاشمی، فرزانه ميکایيلی منيع، سهيلا هاشمی
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هدف از انتشار این فصل نامة، 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 نامة 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 نامة 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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در دنيای امروز یادگيری زبان دوم از ملزومات پيشرفت تحصيلی و شغلی است و یکی از نيازهای اساسی 
در این حيطه، تأثيرات محيط کلاسی بر »انگيزش« و »خودکارامدی« دانش آموز در یادگيری زبان دوم است. 
خودکارامدی و انگيزة تحصيلی از عوامل مهم در یادگيری و پيشرفت تحصيلی دانش آموزان هستند. هدف 
پژوهش حاضر، بررســی رابطة علی ادراکات محيطی کلاسی و انگيزة دانش آموزان در یادگيری زبان دوم با 

ميانجيگری خودکارامدی بوده است.
جامعة پژوهش حاضر را دانش آموزان دختر پایة یازدهم دبيرستان شهر مشهد تشکيل دادند. نمونة 4۰9 
نفری به روش خوشه ای چندمرحله ای انتخاب شــد. برای دستيابی به هدف های پژوهش، سه پرسش نامة 
»ادراکات محيطی کلاس درس عربی«، »خودکارامدی یادگيری زبان عربی« و پرسش نامة »انگيزة یادگيری 
زبان عربی« توسط محقق طراحی شد. پایایی پرسش نامه ها از »روش هم سانی درونی« )آلفای کرنباخ( و روایی 
آن ها به دو شيوة روایی سازه و محتوایی اعتبارسنجی شد. برای تحليل داده ها از »ضریب هم بستگی پيرسون«، 
»تحليل عاملی اکتشافی و تأیيدی« و »مدل یابی معادلات ساختاری« استفاده شد. نتایج اجرای هم بستگی 
.)p<0/001( پيرســون نشــان داد که مؤلفه های انگيزة یادگيری زبان دوم، دو به دو با هم هم بستگی دارند
با اجرای الگوی معادلات ساختاری، برای آزمون رابطة ادراکات محيطی کلاسی با انگيزة یادگيری زبان 
دوم با ميانجيگری خودکارامدی در یادگيری زبان دوم، مشخص شد که الگوی پيشنهادی از برازش مناسبی 
برخوردار اســت و انگيزة یادگيری زبان عربی از طریق ادراکات کلاســی با ميانجيگری خودکارامدی قابل 

پيش بينی است.

چكيده:

منیره صالحی*            فاطمه صحرایی سرمزده**

ï تاريخ شروع بررسي: ï    97 /4/13 تاريخ پذيرش مقاله: 97/8/7 ï تاريخ دريافت مقاله: 3/3/ 97 

salehi1380@gmail.com .......................................................................................................................................................................دکترای علوم تربیتی، دانشگاه فرهنگیان *
fatemeh_sahrayi@yahoo.com .......................................................................................................)استادیار زبان و ادبیات عرب، دانشگاه فرهنگیان )نویسنده مسئول **

كليدواژهها:

تأثیر ادراکات محیطی کلاسی 
بر انگیزش یادگیری زبان دوم 

با میانجیگری خودکارامدی در دانش آموزان 
دختر دورة متوسطه

خودكارامدی،یادگيریزبانعربی،انگيزش،دانشآموزاندورةمتوسطه
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 مقدمه
در تمــام نظام های آموزشــی دنیا، آموزش زبان دوم از اهمیت ويژه ای برخوردار اســت. میلیون ها 
فراگیرنده در سراســر دنیا، زمــان، هزينه و تلاش زيادی را برای يادگیــری زبان جديد صرف می کنند. 
مدرســان نیز بخش زيادی از نیروی خود را صرف آموزش زبان جديد می کنند و به طراحی دوره های 
زبانی و آماده سازی مواد آموزشی می پردازند. در نظام آموزشی ايران، در کنار زبان فارسی به عنوان زبان 
مادری، دو زبان انگلیسی و عربی نیز آموزش داده می شوند. هدف از آموزش زبان عربی در مدرسه های 
ايــران، يک هدف فرهنگی و زبانی اســت. در حقیقت، ديدگاه فرهنگی مــورد نظر، ديدگاهی مبتنی بر 

فرهنگ اسلامی و فهم متون دينی است )پروينی، ۱۳8۹(.
برای آموزش زبان دوم به محیط يادگیری فعال و حمايت کننده نیاز اســت. يک مدرســة ســالم و 
محیط حمايت کننده، معیاری برای پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان به شــمار می آيد )کیامنش و سیف 
درخشــنده، ۱۳8۶(. محیط کلاس، نظام ادارة کلاس و شــیوة آموزشــی معلم، اثرات غیرقابل انکاری بر 
عملکردهــای تحصیلی و فرايندهای شــناختی دارند. آنچه در اين محیــط، يعنی کلاس درس، اهمیت 
دارد، ادراکات دانش آموزان از فعالیت های کلاسی درس و نقش آن در خودکارامدی يادگیری و انگیزة 

يادگیری دانش آموزان است.
ادراکات محیطی از فعالیت ها و فرايندهای، مدرســه نقش مؤثری در ســازگاری و ســلامت روان 
دانش آموزان دارد )کارشکی و محسنی، ۱۳۹۱(. فرايندهای ادراکات محیطی کلاس درس، شامل ادراک 
کنترل، حمايت خودمختاری، انتخاب و لذت تشــخیص داده شدند )کارشکی، ۱۳87(. منظور از ادراک 
کنتــرل، عقايد و انتظارات شــخص در اين باره اســت کــه او می تواند با محیط طــوری تعامل کند که 
پیامدهای خوشايندی به بار آورد. برای اينکه فرد بفهمد بر موقعیت معینی کنترل دارد، ابتدا بايد متقاعد 

شده باشد که می تواند پیامدهای خوشايند را کسب کند )صالحی و کارشکی، ۱۳۹۳(.
در تحقیقی، اکلز و ويگفیلد۱ )۲۰۰۲( دريافتند: دانش آموزان دبیرستانی که معلمانشان را کنترل کننده تر 
ادراک می کردنــد و بــه آن هــا فرصت های تصمیم ســازی کمتری داده می شــد، ســطوح پايین تری از 
خودکارامدی و انگیزش داشتند. يکی از سؤالات تحقیق حاضر اين بوده است که: آيا دانش آموزان در 
کلاس درس عربی به عنوان زبان دوم، معلمانشــان را کنترل کننده درک می کنند؟ اين درک چه نقشــی در 

خودکارامدی آن ها در يادگیری زبان عربی و انگیزة آن ها در يادگیری اين زبان دارد؟
به زعــم اروکــی و هوچتــون۲ )۲۰۰۶(، اغلب دانش آمــوزان دارای توانايی متوســط، کلاس های 
بیش ازحــد منظم را ترســناک درمی يابند و اين موضــوع عملکرد آن ها را تحت تأثیــر قرارمی دهد. 
وقتی کســی با ادراک کنترل نسبتاً زياد با موقعیت ســازمان يافته ای مواجه می شود، تکلیف های نسبتاً 
چالش انگیزی را انتخاب می کند، هدف های نســبتاً عالی را برمی گزيند و وقتی پیشرفت او کند است، 
برنامه های جامعی را برای موفق شــدن طراحی می کند. »چالش بهینه«، شــرايط محیطی مهمی است 
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که نیاز به شايستگی را در بردارد. محیط های حامی »خودمختاری« افراد را ترغیب می کنند، خودشان 
تصمیم بگیرند، خودشــان هدف هايشــان را تعیین کنند و راه های موفقیتشــان را برگزينند. از جمله 
پیامدهای مثبت محیط های حامی خودمختاری بهبود عملکرد، موفقیت بیشتر، ادراک شايستگی بیشتر، 
عزت نفس بیشــتر، ارزش بیشــتری برای خود قائل شــدن، ادراک کنترل نیرومندتر، و اعتماد بیشتر به 

روابط است )مینگ تی وانگ۳، ۲۰۱۲(.
با توجه به مبانی نظری بیان شده و تحقیقات صورت گرفته، می توان چنین گفت که ادراک دانش آموزان 
از کلاس درس عربی نیز بر اعتماد آن ها نسبت به توانايی هايشان در يادگیری درس عربی اثرگذار است. 
از سازه های مهم در حیطة شناختی، اعتماد فرد به توانايی هايش يا همان »خودکارامدی« است. نظرية 
خودکارامدی و نقش آن در انگیزش، مرهون باندوراســت )آينر، اســکارويک و سیدسل4، ۲۰۱۰(. اين 

سازه به معنای باور افراد به شايستگی و کارامدی خود در انجام عمل است )بندورا5، ۱۹۹7(.
خودکارامدی تعیین کنندة آغاز کردن يا آغاز نکردن يک فعالیت از سوی فرد، و همچنین میزان تلاش 
او برای انجام کار و میزان پشتکار و استقامتش در مواجهه با موانع و مشکلات در حین انجام فعالیت 
است ) لنت و براون۶، ۲0۱۳(. »فردی که باور دارد می تواند علت وقوع عملی باشد، در جريان زندگی 
خود توانا، فعال و خودرأی است« )کارشکی و محسنی، ۱۳۹۱، ص. ۹۱(. در مقايسه با دانش آموزانی که 
قابلیت های يادگیری شان را کم برآورد می کنند، افراد دارای خودکارامدی بالا برای فراگیری يک مهارت 
يا انجام يک تکلیف آمادگی بیشتری دارند، سخت تر کارمی کنند و وقتی که با مشکلات مواجه می شوند، 

پشتکار بیشتری دارند و به سطح بالاتری از پیشرفت می رسند.
عباســیان فرد، بهرامی و احقر )۱۳8۹( در پژوهشی نتیجه می گیرند که خودکارامدی دانش آموزان با 
انگیزة پیشرفت ارتباط دارد و می توان با افزايش خودکارامدی از طريق اعمال روش های مناسب تربیتی 
و غنی کردن محیط پرورشی، انگیزة پیشرفت را ارتقا داد. ياشر و پاجارز7 )۲۰۰۶( عقیده دارند: باورهای 
خودکارامدی دانش آموزان در انگیزش و رغبت و تلاش آنان برای رفع موانع در فعالیت هايشــان نقش 
مهمی ايفا می کند. انگیزش در تمامی فعالیت های انســان دارای نقشــی پُراهمیت اســت. انگیزش را 
می توان فرايندی درونی دانســت که طی آن، فعالیت »هدف محور« شخص برانگیخته و حفظ می شود 
)حسن زاده و مهدی نژاد، ۱۳۹۱(. در واقع اين پديده فرايند گرايش به فعالیتی خاص و تداوم آن است. 
انگیزة پیشرفت توسط گیج و برلاينر )۱۹۹۲( به صورت میل و علاقه به موفقیت کلی يا موفقیت در يک 
فعالیت خاص تعريف شــده اســت. بعضی افراد دارای انگیزة زياد و ســطح بالا هستند و در رقابت با 
ديگران و در کارهای خود به ســختی می کوشــند. اما بعضی از ترس شکست آمادة خطرکردن نیستند و 

انگیزه ای برای پیشرفت و موفقیت ندارند )به نقل از صالحی، ۱۳۹۰(.
برای تبیین انگیزش نظريه های گوناگونی ارائه شدند که يکی از نظريه های جامع و حمايت شدة آن، 
»نظرية خودمختاری )خودتعیین گری( است« )پنتريچ وشانک ۲۰۰۳ / ۱۳85(. مبانی و تبیین های نظرية 
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خودمختــاری، می توانند. تبیین های خوب، مفید و کاملی از خیلی از رفتارهای انســان، به خصوص در 
محیط های آموزشی و پژوهشی ارائه دهند و چارچوب نظری خوبی برای سنجش دلیل ها و انگیزه های 
رفتارهای انسان فراهم آوردند )صالحی، کارشکی و آهنچیان، ۱۳۹4(. »اين نظريه در قالب پیشرفت و 
يادگیری و حوزه های ديگر، از قبیل کار و شــغل، و عرصه های اجتماعی نیز به کار می رود« )پنتريچ و 
شانک ۲۰۰۳/ ۱۳85(. نظرية مختاری پیوستاری از سطح انگیزة را مطرح می کند که در بالاترين سطح، 
انگیــزش درونی قرار دارد و فرد فعالیت را به خاطر پاداش های ذاتی آن، مثل »رضايتمندی« يا »لذت 
بردن« انجام می دهد. او به فعالیتی مشغول می شود که به لحاظ شخصی برايش مهم است. در پايین ترين 
ســطح خودمختاری، نداشتن انگیزش قرار دارد؛ مثل وقتی که هیچ دلیلی برای انجام ندادن يک فعالیت 

ارائه نمی شود. بین اين دو سطح انگیزة بیرونی قرار دارد. )رايان و دسی8، ۲۰۰۰(.
در پژوهش های متفاوتی نیز ارتباط بین انگیزش و خودکارامدی نشــان داده شــده است. صالحی، 
کارشــکی و آهنچیــان )۱۳۹4( در تحقیقی نتیجــه می گیرند: انگیزة درونی و انگیزة بیرونی شــخص با 

خودکارامدی او رابطه دارند.
حســنی )۱۳8۹(، در تحقیقی به »بررســی رابطه عوامل انگیزشــی )خودکارامدی، تسلط و ادراک 
سودمندی تکلیف( با عملکرد تحصیلی درس های زبان انگلیسی و عربی دانش آموزان پسر دورة متوسطة 
شــهر قدس در سال تحصیلی) 88-8۹ (پرداخته اســت. جامعة نمونة تحقیق او شامل ۲۰۰ دانش آموز 
بود که به روش خوشــه ای چندمرحله ای انتخاب شده بود. برای سنجش عوامل انگیزش دانش آموزان 
از »پرســش نامة عوامل انگیزشــی گرين« که دارای ۲۳ عبارت اســت، اســتفاده شــد و برای سنجش 
عملکرد تحصیلی زبان های انگلیسی و عربی، نمره های سالانة اين درس ها در نظر گرفته شدند. تحلیل 
رگرسیون چند متغیره نشان داد که قدرت پیش بینی متغیر ادراک سودمندی تکلیف در پیش بینی عملکرد 
تحصیلی درس های زبان انگلیسی و عربی از بقیة متغیرهای اين تحقیق بیشتر و قدرت پیش بینی متغیر 

خودکارامدی از همه کمتر است.
نوری )۱۳۹۱( رابطة بین عوامل انگیزشی )هدف ها تسلط و ادراک سودمندی تکلیف( و خودکارامدی 
خواندن را با عملکرد درس های ادبیات فارســی، زبان انگلیســی و زبان عربی دانش آموزان دختر دورة 

متوسطه بررسی کرد.
رحمانی )۱۳۹5( به بررســی »نقش میانجیگری هويت علمی در رابطه با خودکارامدی تحصیلی با 

انگیزش و عملکرد تحصیلی دانش آموزان« پرداخت.
حکیم زاده، متقی زاده و ســلطانی نژاد )۱۳۹4( در تحقیقی با عنوان »بررسی میزان کارامدی آموزش 
زبان عربی عمومی در دورة متوسطه از نظر دبیران و دانش آموزان شهر کرمان«. از بین دبیران زن و مرد 
درس زبان عربی به شــیوة تصادفی ۳۰ دبیر زن و ۳۰ دبیر مرد، و از بین دانش آموزان دختر و پســر سال 
سوم دورة متوسطه در رشته های رياضی و تجربی، ۲۳۶ دانش آموز را انتخاب کردند. يافته های پژوهش 
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ايشان نشان داد: میزان هماهنگی هدف آموزش زبان عربی )فهم متون دينی( با معیارهای انتخاب هدف 
در برنامه ريزی درسی، میزان تطابق محتوای کتاب های درسی با معیارهای انتخاب محتوا در برنامه های 
درســی، میزان آمادگی دبیران برای تدريس درس عربی، میــزان تحقق هدف های برنامة درس عربی و 
میزان تسلط دانش آموزان بر مهارت های زبانی و نیز میزان انگیزه و علاقة دانش آموزان به يادگیری زبان 

عربی پايین تر از حد مطلوب است.
حسنی )۱۳8۹( در پژوهشی، خودکارامدی و ادراک سودمندی تکلیف را به عنوان عوامل انگیزشی 

دانش آموزان در درس های زبان عربی و انگلیسی بررسی کردند.
حکیــم زاده و همکارانــش )۱۳۹4( نیــز به میزان کارامــدی آموزش زبان عربــی از منظر دبیران و 
دانش آموزان دورة متوسطه پرداختند. همچنان که مشهود است، هیچ يک از اين تحقیقات به خودکارامدی 
يادگیری زبان عربی در دانش آموزان نپرداخته اند. بنابراين چنین به نظر می رســد که تاکنون دربارة تأثیر 
ادراکات کلاسی بر انگیزش يادگیری زبان عربی با میانجیگری خودکارامدی در دانش آموزان دختر دورة 

متوسطه، پژوهش مستقلی صورت نگرفته است.

روششناسی
نوع تحقیق حاضر توصیفی بود. برای بررســی رابطة بین متغیرها از »روش معادلات ســاختاری« که 
زيرمجموعه ای از روش های هم بستگی و نوعی از تحقیقات توصیفی است، استفاده شد. در اين پژوهش، 

داده ها با استفاده از پرسش نامه جمع آوری شدند.

éجامعه و نمونة آماری:
جامعة پژوهشــی شامل همة دانش آموزان دختر پاية يازدهم شهر مشهد در سال تحصیلی ۱۳۹۶-۹7 
بود. حجم نمونه با توجه به مقدار خطای در نظر گرفته شده و واريانس تقريبی نمره های متغیر وابسته با 
اســتفاده از فرمول کوکران )شــیفر، مندن و اوت۹، ۱۳8۲/۱۹۹8( برای روش نمونه گیری، حداقل ۲5۰ نفر 
برآورد شد. همچنین با توجه به مؤلفه های درگیر در مدل های ساختار عاملی و تحلیل مسیر حداقل، حجم 
نمونه بايد بین ۱۶۰ تا ۳۲۰ می بود )کلاين۱0، ۱۳8۰/۱۹۹4( روش انتخاب نمونه، »نمونه گیری خوشه ای« 
بود و با اين روش 4۰۹ نفر از دختران پاية ۱۱ شهر مشهد انتخاب شدند که حداقل های لازم برای هر دو 

ملاک بالا را داشتند.

éابزار جمع آوری داده:
برای جمع آوری داده ها از ســه ابزار اســتفاده شــد: مقیاس خودکارامدی يادگیری زبان دوم، مقیاس 
ادراکات محیطی کلاسی درس عربی، و انگیزة يادگیری زبان عربی. روايی و پايايی مقیاس ها توسط محقق 

احراز شد.
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در ايــن پژوهش مقیاس محقق ســاخته خودکارآمدی زبــان عربی ۲۰ گويه مبتنــی بر طیف لیکرت 
شــامل پنج خرده مقیاس به اين شــرح داشت: خودکارامدی در ترجمه و تعريب؛ خودکارامدی در قواعد؛ 
خودکارامدی در واژه شناســی؛ خودکارامدی در قرائــت؛ خودکارامدی تلفیقی. پايايی هر خرده مقیاس به 
ترتیب 0/70 و 0/7۱ و 0/74 و 0/7۹ و پايايی کل 0/87۳ گزارش شد. روايی مقیاس مذکور با استفاده »از 
 ،χ۲ =544/4۱ ،df =۱48 ،p =0/00( احراز شد »LISREL« آر تحلیل عاملی تأيیدی« از طريق نرم افزار 

.)NFI =0/۹5 ،NNFI =0/۹۲ ،RSMEA =0/۹5
اين مقیاس بر اساس مقیاس خودکارآمدی پژوهشی صالحی، کارشکی و آهنچیان )۱۳۹۱( و صالحی 

)۱۳۹۰(، ساخته شد. 
مقیاس محقق ســاختة ادراکات کلاس درس عربی شــامل چهار خرده مقیاس است: علاقه، انتخاب، 
لذت و چالش. اين مقیاس ۲4 گويه دارد که مبتنی بر طیف لیکرت است. پايايی هر خرده مقیاس با استفاده 
از روش آلفای کرنباخ به ترتیب 0/87، 0/8۳، 0/8۳، 0/87 اســت و پايايی کل 0/۹۳ به دســت آمد. روايی 
،df =۲۲5( احراز شد LISREL مقیاس مذکور با اســتفاده از »تحلیل عاملی تأيیدی« از طريق نرم افزار 

.)NFI =0/87 ،NNFI =0/87 ،RSMEA =0/0۹ ،χ۲ =۱00۶/۹۲ 
برای طراحی ابزار انگیزة يادگیری زبان عربی، از ابزار انگیزة تحصیلی ولرند، بلیز، برير و پلتیر )۱۹۹۲( 
استفاده شد. اين ابزار که نسخة دبیرستانی و دانشگاهی دارد، يک مقیاس مداد و کاغذی و مبتنی بر »نظرية 
خودتعیین گری« دسی و ريان است که سازه های مورد نظر اين نظريه را به صورت غیر عینی مورد بررسی 
قــرار می دهد )به نقل از صالحــی، ۱۳۹۰(. اين مقیاس هفت خرده مقیاس دارد که به ترتیب از کمترين تا 
بیشترين خودمختاری عبارت اند از: بی انگیزگی، تنظیم بیرونی، تنظیم درون فکنی شده، تنظیم همانندسازی 
شــده، انگیــزة درونی برای فهمیدن، انگیزة درونی برای انجــام کار و انگیزة درونی برای تجربة تحريک. 
همچنین اين مقیاس ۲8 گويه دارد. پس از اجرای اين مقیاس روی نمونة 4۰8 نفری و اجرای تحلیل عاملی 

اکتشافی، مشخص شد که مدل سه عاملی از برازش بهتری برخوردار است.
بنابراين، مقیاس محقق ساختة انگیزة يادگیری زبان عربی شامل سه خرده مقیاس شد: تنظیم بیرونی؛ 
تنظیــم درونی و بی انگیزگی. اين مقیاس ۲۱ گويه دارد که بر اســاس طیف لیکرت توســط آزمودنی ها 
پاســخ داده شد. پايايی هر خرده مقیاس با استفاده از آلفای کرنباخ به دست آمد که به ترتیب عبارت اند 
از: 0/88، 0/۹۳ و 0/70. پايايی کل نیز 0/۹0 به دست آمد. روايی مقیاس مذکور با استفاده از آر تحلیل 
عاملی تأيیدی از طريق نرم افزار LISREL مناسب به دست نیامد. بنابراين با استفاده از تحلیل عاملی 
اکتشافی، مقیاس انگیزة يادگیری زبان عربی مورد تحلیل قرار گرفت و با سه خرده مقیاس تنظیم بیرونی، 
تنظیم درونی و بی انگیزگی تأيید شد. روايی مقیاس مذکور با اين سه خرده مقیاس از طريق تحلیل عاملی 
 ،RSMEA =0/0۹ ،χ۲ =7۹۹/74 ،df =۱77 ( احراز شــد LISREL تأيیدی با اســتفاده از نرم افــزار

.)NFI =0/8۹ ،NNFI =0/88
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تأثیرادراکات محیطی کلاسی بر انگیزش یادگیری زبان دوم با میانجیگری خودکارآمدی در دانش آموزان دختر دورة متوسطه

دادههاوشيوهتحليلدادهها
هدف پژوهش حاضر، آزمون الگوی نقش ادراکات کلاسی زبان عربی بر انگیزة يادگیری زبان عربی 
با میانجیگری خودکارامدی يادگیری زبان عربی بوده است. برای ارائة نتايج آزمون الگوی پیشنهادی دو 

جدول ۱ و ۲ تکمیل شدند.
جدول ۱ ماتريس هم بســتگی، میانگین و انحراف معیار متغیرهای ســازندة ادراکات کلاس درس 
عربــی، خودکارامدی يادگیری زبان عربی و انگیزة يادگیری زبان عربی را نشــان می دهد. همان طور که 
مشاهده می شود، همة متغیرهای موجود در مدل دو به دو با هم دارای هم بستگی هستند. تمام مؤلفه های 
ادراکات کلاس درس عربی، خودکارامدی يادگیری زبان عربی و انگیزة يادگیری زبان عربی نیز دو به دو 

.)p < 0/00۱( با هم رابطة مثبت و معناداری دارند

 جدول ۱.  ماتریس همبستگی، میانگین و انحراف معیار متغیرهای سازندة ادراکات کلاس درس عربی، خودکارامدی یادگیری 
زبان عربی و انگیزة یادگیری زبان عربی

1٢34567891۰111٢1314

1تلفيقی1

0/٦11ترجمه٢

0/٦70/701قواعد3

0/500/490/451قرائت4

0/٦٦0/٦70/730/521واژه5

0/830/870/580/٦90/871خودکارامدی کل6

0/580/510/550/3٦0/520/٦11علاقه7

0/500/4٦0/510/330/480/550/751انتخاب8

0/590/500/550/420/550/٦30/870/751لذت9

0/540/490/550/380/510/٦00/800/٦80/791چالش10

0/٦10/530/590/410/5٦0/٦50/940/870/940/841ادراکات11

0/331-0/34-0/31-0/17-0/37-0/20-0/1٦-0/13-0/18-0/14-0/22-بی انگيزگی1٢

0/311-0/380/310/370/2٦0/370/400/480/330/440/4٦0/47بيرونی13

0/450/٦81-0/510/440/500/380/500/5٦0/740/540/700/710/73درونی14

12/701٦/3٦8/7110/5512/57٦0/8915/8٦15/321٦/7115/94٦3/839/٦920/2035/05ميانگين

3/504/902/7٦2/943/٦3٦/225/75٦/1٦5/954/40٦/7511/74انحراف معيار
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تأثیرادراکات محیطی کلاسی بر انگیزش یادگیری زبان دوم با میانجیگری خودکارآمدی در دانش آموزان دختر دورة متوسطه

۱4
ë شمارة68 

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

قبل از تفســیر برونداد مدل و ارائة جدول ۲ لازم اســت پیش فرض های مــورد نیاز مدل معادلات 
ســاختاری احراز شوند. شــاخص های تحمل و تورم واريانس به وسیلة رگرسیون برای همة متغیرهای 
ســازندة ادراکات کلاس درس عربی، خودکارامدی يادگیری زبان عربی و انگیزة يادگیری زبان عربی بین 
۳ تا 5 به دســت آمد. با توجه به اينکه اين عددها نبايد بیشــتر از ۱۰ باشــند، نتايج حاصله رضايت بخش 
بود. همچنین با توجه به هم بستگی های به دست آمده و شاخص ها و نمودار مربوطه، هم خطی چندگانه نیز 
مسئله ساز نیست. لذا می توان بر نتايج مدل معادلات ساختاری اعتماد کرد. نتايج حاصل از تحلیل آماری 

يادشده، در جدول ۲ ارائه شده است.

 جدول 2.  شاخص های برازندگی آزمون الگوی پیشنهادی                                                                                                  

dfχ2NNFINFIRSMEA

51107/4٦0/980/970/052

همان طور که مشــاهده می شود، شاخص های کلی آزمون نیکويی برازش از طريق الگوی معادلات 
ســاختاری، حاکی از برازش کلی الگوســت. هرچه شــاخص NNFI به يک نزديک تر باشد، الگو از 
برازش بهتری برخوردارســت و داده ها به نحو بهتری الگوی روابط مفروض را تأيید می کنند. همچنین 
مطلوب است که »RSMEA« به صفر نزديک باشد تا برازش بهتر الگو را نشان دهد. شاخص برازش 
df /χ۲ نیز هرچه کمتر، باشد بهتر است و نبايد بیشتر از ۳ باشد. بنابراين شاخص های به دست آمده نشان 

می دهند که داده های پژوهش با الگوی کلی پیشنهادی برازش دارند. الگوی نهايی آزمون شده به همراه 
ضرايب مسیر در نمودار ۱ نمايش داده شده است.

 نمودار ۱.  الگوی نهایی آزمون شده بر اساس داده های به دست آمده از نمونه با متغیرهای نهفته                                           

انتخاب
بيرونی

   انگيزش   ادراکات

   خودکارامدی

درونی

لذت
بی انگيزگی

چالش

تلفيقیواژهترجمهقرائتقواعد

علاقه

-0/67

0/94

0/86

0/93

0/80

-1/01

0/45

0/80 0/84

0/59
0/79

-0/69

0/7
٢0/10

0/85
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تأثیرادراکات محیطی کلاسی بر انگیزش یادگیری زبان دوم با میانجیگری خودکارآمدی در دانش آموزان دختر دورة متوسطه

در پژوهش حاضر، علاوه بر يافته های مربوط به آزمون مدل، میزان متغیرهای مورد مطالعه به دست 
آمده است. اين يافته ها در جدول ۳ ارائه شدند.

 جدول 3.  میزان ادراکات محیطی کلاس درس عربی، انگیزة یادگیری درس عربی و خودکارامدی یادگیری زبان عربی                                                                                                  

ميانگين مؤلفه ها
کل

تعداد
 سؤال

حداقل
 ممکن

حداکثر
 ممکن

طيف
 پایين

طيف
 متوسط

طيف
 بالا

88-5٦12۰-2488-٦3/8324241205٦ادراکات

73/33-4٦/٦٦100-2073/33-٦0/89202010044/٦٦خودکارامدی

14/٦٦- 9/3320-414/٦٦-٦9/9044209/33بی انگيزگی

22-1430-٦22-20/20٦٦3014انگيزة بيرونی

40/32-25/٦٦55-1140/32-35/0511115525/٦٦انگيزة درونی

جدول ۳ نشــان می دهد کــه میزان ادراکات محیطی کلاســی و خودکارامــدی دانش آموزان دختر 
پاية يازدهم شــهر مشــهد در درس عربی، در طیف متوســط قرار دارد. همچنین میزان بی انگیزگی اين 
دانش آموزان در ابتدای طیف متوســط و نزديک به طیف پايین اســت. انگیــزة درونی و انگیزة بیرونی 

دانش آموزان در طیف متوسط قرار گرفته است.

بحثونتيجهگيری
از مهم تريــن چالش هــای آموزش وپــرورش ايــران »آمــوزش زبــان دوم« به 
دانش آموزان اســت. در نظريه های روان شــناختی حیطة آموزش وپرورش شــناختی 
»خودتعیین گــری« و »خودکارامــدی« از مؤلفه های اثرگــذار در يادگیری و آموزش 
اســت. يکی از نیازهای اساســی در حیطــه تحقیقات مربوط بــه يادگیری زبان دوم، 
اثرات محیط کلاســی بر انگیزة و خودکارامدی در يادگیری زبان دوم اســت. هدف 
پژوهش حاضر، بررســی رابطة علْی ادراکات محیطی کلاسی بر انگیزة دانش آموزان 

در يادگیری زبان دوم با میانجیگری خودکارامدی است.
برای دســتیابی به هدف های پژوهش حاضر، ســه پرســش نامة ادراکات محیطی 
کلاس درس عربی، خودکارامدی يادگیری زبان عربی و پرســش نامة انگیزة يادگیری 
زبان عربی توســط محقق طراحی و اعتبارســنجی شــد. در تحلیل داده ها از ضريب 
هم بســتگی پیرسون، تحلیل عاملی تأيیدی و اکتشافی و مدل معادلات ساختاری بهره 
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تأثیرادراکات محیطی کلاسی بر انگیزش یادگیری زبان دوم با میانجیگری خودکارآمدی در دانش آموزان دختر دورة متوسطه
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گرفته شــد. نتايج اجرای هم بســتگی پیرسون نشــان داد که مؤلفه های خودکارامدی 
يادگیری زبان عربی، مؤلفه های ادراکات محیطی کلاس عربی و انگیزة يادگیری زبان 
عربــی، دو به دو با هم دارای همبســتگی هســتند )p < 0/00۱(. بــا اجرای الگوی 
معادلات ســاختاری برای آزمون رابطة ادراکات محیطی کلاسی با انگیزش يادگیری 
زبــان دوم با میانجیگری خودکارامدی يادگیری زبان دوم، مشــخص شــد که الگوی 
پیشنهادی از برازش مناســبی برخوردار است و انگیزة يادگیری زبان عربی از طريق 

ادراکات کلاسی با میانجیگری خودکارامدی قابل پیش بینی است.
نتايــج اين تحقیق نشــان می دهــد که میــزان ادراکات محیطی کلاســی ۶۳/8۳، 
خودکارامــدی ۶0/8۹ و انگیــزة دانش آمــوزان 45/57 اســت. بر اين اســاس میزان 
ادراکات محیطی کلاسی، خودکارامدی و انگیزة دانش آموزان دختر پاية يازدهم شهر 

مشهد در درس عربی، در طیف متوسط قرار دارد.
نتايــج اين تحقیق به اين ســؤال ها که: »آيا دانش آمــوزان در کلاس درس عربی، 
محیط کلاس را کنترل کننده درک می کنند؟ و اين ادراک چه نقشــی در خودکارامدی 
و انگیــزة آن ها در يادگیری زبــان عربی دارد؟« اين گونه پاســخ می دهد که ادراکات 
کلاس درس عربــی بر خودکارامدی يادگیری دانش آموزان اثرگذار، و انگیزة آن ها در 
اين درس از خودکارامدی متأثر است. مؤلفه های ادراکات کلاس درس عربی، شامل 
انتخاب، علاقه، لذت و چالش بود. دانش آموزان جامعة آماری اين پژوهش در هريک 
از اين مؤلفه ها در سطح متوسط قرار داشتند. اين نتايج به اين معناست که دانش آموزان 
در کلاس عربــی قــدرت انتخــاب لازم را ندارنــد و نیــز کلاس از چالش انگیــزی 
مناســب برخوردار نیســت، همین عامل موجب شده است که خودکارامدی و انگیزة 

دانش آموزان در يادگیری اين درس در حد مطلوب قرار نگیرد.
نتايج پژوهش حاضر حاکی از آن اســت که با وجود تغییر ساختاری و محتوايی 
کتاب های درسی عربی در چند سال اخیر، هنوز انگیزة دانش آموزان در يادگیری اين 
درس بــا حد مطلــوب فاصله دارد. مؤلفه های انگیزة دانش آمــوزان در يادگیری زبان 
عربی نشــان می دهند که آن ها در سطح نزديک به انگیزة بیرونی قرار دارند و بی شک 
درونــی بودن و بیرونی بودن انگیــزش می تواند کمیت و کیفیت بروندادهای آموزش 
و تــداوم فعالیت های آموزشــی را تحــت تأثیر قرار دهد. نتايج گويای آن اســت که 
مهم ترين عامل انگیزة دانش آموزان در يادگیری زبان عربی تأثیری است که اين درس 
در انتخاب رشتة کنکور و آيندة شغلی آن ها ايفا می کند. اين يعنی علاقة دانش آموزان 
بــه يادگیری زبان عربی از نوع علاقه های موقعیتی و متأثر از عوامل بیرونی اســت و 
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نقش ابزاری دارد. در مقابل علاقه های موقعیتی، علاقه های شــخصی اســت که ثبات 
بیشــتری دارند و شــخص از آن ها لذت می برد؛ مثل علاقه به موســیقی )کارشکی و 

محسنی، ۱۳۹۱(.
پیشــنهاد می شــود برای افزايش انگیزة درونی دانش آمــوزان برای يادگیری زبان 
عربی، احســاس توانمندی ايشــان را در هر يک از مؤلفه های خودکارامدی )تلفیقی، 
ترجمــه و تعريب، قواعد، قرائت و واژه شناســی( تقويت کرد. به باور صاحب نظران 
خودکارامدی مهم ترين عامل شــکل دهی به ادراکات محیطی است. دانش آموزانی که 
درک مثبــت و بالايی از کارامدی خود دارند، برای شــرکت در فعالیت های کلاســی 

آماده ترند و در تعاملات با سايرين مشکلات کمتری دارند )همان(.
طبــق يافته های اين پژوهــش، مؤلفه های ادراکات محیطی کلاســی در کاهش و 
يا افزايش مؤلفه های خودکارامدی يادگیری زبان دوم اثرگذار اســت. بر اين اســاس 
پیشنهاد می شود، فعالیت های کلاس عربی از چالش انگیزی بیشتری برخوردار شوند. 
از طــرف ديگر، دانش آموز در انجام فعالیت های درس عربی قدرت انتخاب داشــته 
باشــد. معلم آگاه دانش آموزان را انســان هايی پیچیده می داند که می توانند از چیزی 
نفرت داشــته باشند و يا چیزی را دوســت بدارند. زمانی که دانش آموز به معلم خود 
وابسته شود، وابستگی خصومت پديد می آورد. يکی از راه های کاهش خصومت اين 
است که معلم عمداً فرصت ها و موقعیت هايی برای دانش آموز فراهم کند تا او بتواند 
استقلال و ناوابستگی را تجربه کند. زمانی که دانش آموز در انجام فعالیت های کلاسی 
حق انتخاب داشته باشد، کمتر خصومت خواهد ورزيد و حس اعتمادبه نفس بیشتری 

خواهد داشت )گینات، ۱۹۹۳/ ۱۳87(.
يکی از محدوديت های پژوهش حاضر عدم ســنجش مهارت شــنیداری در ابزار 
خودکارامدی يادگیری زبان عربی اســت. علــت اين امر نبود آموزش اين مهارت در 
هدف هــای نظام آموزش وپرورش ايران اســت. درحالی که بــرای آموزش زبان دوم 
چهار مهارت شــنیداری، گفتاری، نوشتاری و خواندن که مانند دانه های تسبیح باهم 
مرتبط اند، لازم و ضروری است )فلادجیمز، ۱۳۶۹(. وجود اين مهارت، به عنوان يکی 
از مهارت هــای اصلی چهارگانه در آموزش زبان دوم علاوه بر تکمیل ابزار ســنجش 
خودکارامدی يادگیری زبان عربی، بر افزايش لذت دانش آموزان از يادگیری اين زبان 

اثرگذار است.
و کلام آخر اينکه، در آموزش زبان عربی در دانشگاه های کشورهای عربی، سال هاست 
که اغلب دانشکده های علوم تربیتی، در رشتة برنامة درسی و روش های تدريس، به برنامه 
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درســی آموزش زبان عربی توجه کرده اند و پژوهش های فراوانی در اين زمینه صورت 
گرفته اند. در ايران با وجود گســترش آموزش زبــان عربی، توجه به پژوهش های حوزة 
برنامة درســی آموزش زبان عربی بســیار اندک بوده اســت. بی شک بررسی تجربه های 
کشورهای عربی در برنامة درسی آموزش اين زبان، چه در حوزة عملی و چه در حوزة 
پژوهشی، گامی مهم برای زمینه سازی در راستای استفاده از تجربه ها و بهبود برنامه های 

درسی آموزش زبان عربی در ايران است )محمدی، ۱۳۹5(.
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پژوهش کنونی با هدف تعيين اثربخشی آموزش کارکردهای عصبی- شناختی بر گرایش به تفکر انتقادی 
دانش آموزان دورة اول متوسطه شهر تبریز انجام گرفت. روش پژوهش کنونی از نوع »شبه آزمایشی« با طرح 
پيش آزمون و پس آزمون با گروه کنترل بود. جامعة آماری تحقيق را تمام دانش آموزان پسر دورة اول متوسطه 
شهر تبریز در سال تحصيلی 96-1395 تشکيل می دادند. روش نمونه گيری به صورت خوشه ای چندمرحله ای 
بود که ابتدا از بين مدرسه های متوسطة دورة اول پسرانه، 1۰ مدرسه و سپس از بين 1۰ مدرسه، دو مدرسه با 
گروه آزمایش از یک مدرسه )30 نفر( و گروه گواه )30 نفر( هم از مدرسة دیگری )برای جلوگيری از انتشار 
عمل آزمایشی به آزمودنی های گروه گواه( انتخاب شدند. به دانش آموزان گروه آزمایش، کارکردهای عصبی- 
شناختی در زمينة برنامه ریزی در ٢0 جلسه، انعطاف پذیری شناختی در 10 جلسه و تقویت حافظة کاری در 
11 جلسه آموزش داده شد. برای جمع آوری داده ها از »پرسش نامة گرایش به تفکر انتقادی ریکتس« استفاده 
شد. داده ها با استفاده از آزمون آماری کوواریانس مورد تجزیه وتحليل قرار گرفتند. یافته ها نشان دادند که 
اثربخشی آموزش کارکردهای اجرایی عصبی- شناختی در تقویت گرایش به تفکر انتقادی با ميزان اثر 0/369 
مثبت تأیيد شد و در ضمن در ارتباط با اثربخشی کارکردهای اجرایی عصبی- شناختی بر مؤلفه های گرایش 
به تفکر انتقادی، مؤلفه های خلاقيت و تعهد با تأثير مثبت گزارش شده است. این در حالی است که در مورد 

مؤلفة »بالندگی« تفاوت خاصی بين گروه آزمایش و کنترل مشاهده نشده است.
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 مقدمه
»توانايی های شناختی۱« از جمله توانايی هايی هستند که در جهت سازگاری انسان با شرايط مختلف 
و نیز انجام تکالیف شــناختی و غیر شناختی مهم و مؤثر هستند و همواره مورد توجه نظام های آموزشی 
قرار گرفته اند )آدام و مانســون۲، ۲0۱4(. توانايی شناختی ساختار ويژه ای اســـت که تحقیقات متعدد در 
۱00 سال اخیـــر نشـــان داده اند، کـــه دامنة وسیعی از رفتارهای مهم و دستاوردهای زنـدگی، از قبیــل 
موفقیــت تحصــیلی، رفتارهــای مــرتبط بــا ســـلامت، جايگاه اجتمـــاعی- اقتصادی، سانحه پذيری، 
جايگاه شغلی و حتـی مـرگ را تحت تأثیر قرار می دهند )فان۳، ۲0۱0(. دامنه، توانايی های شناختی گسترده 
است. يکی از اين توانايی ها، توانايی »تفکر انتقادی« است. در زمینة بررسی مفهوم تفکر انتقادی، بررسی 

ادبیات پژوهشی نشان می دهد که تعريف های مختلفی از تفکر انتقادی شده است.
ديويی4 )۱۹۳۳( از ديدگاهی فلسفی، تفکر انتقادی را شامل کاوشگری، تمییز و آزمون افکار و بررسی 

گزينه های متفاوت در مورد يک مسئله می دانست.
پاول5 )۱۹۹۲( تفکر انتقادی را در دو معنای محدود و وسیع مطرح کرد. در معنای محدود، تفکر انتقادی 
يک مجموعه مهارت های فنی است که فقط برای انتقاد از ديدگاه های مخالف از آن استفاده می شود. در 
معنای وســیع نیز شــامل گرايش ها و تمايل های خودمحورانه و جامعه گرايانه اســت که در قلب عقايد و 

به صورت پنهان قرار دارند و گرايش ها و ويژگی های منشی و شخصیتی را نیز در برمی گیرد.
يکی ديگر از مهم ترين و شناخته شــده ترين تعريف ها از تفکر انتقادی تعريف انیس۶ )۲00۲( است. 
او تفکر انتقادی را نوعی تفکر منطقی و مستدل می داند که در تصمیم گیری، قبول باورها و يا انجام امور 
دخالت دارد و شامل اعمالی مانند فرضیه سازی، نگريستن متفاوت به مسائل و مشکلات، طرح راه حل های 

احتمالی و نقشه های متفاوت برای بررسی امور است.
در بررسی بیشتر مفهوم تفکر انتقادی، »انجمن فلسفة آمريکا« تعريفی جامع و مورد توافق همگان برای 
تفکر انتقادی ارائه کرده است که شامل مؤلفه های عاطفی و شناختی می شود. اين تعريف و تأکید می کند، 
تفکر انتقادی قضاوت هدفمند و خود نظم دهنده ای است که بر تعبیر، تحلیل، ارزيابی، استنباط و همچنین 
تبیین ملاحظات موقعیتی، روش شــناختی، ملاکی و مفهومی مبتنی است )بنینگ7، ۲00۶، به نقل از بدری 

گرگری، فتحی آذر، حسینی نسب و مقدم واحد، ۱۳8۹(.
علاوه بر اين ها تفکر انتقادی يک فرايند شناختی است که فراگیر طی آن با بررسی علل، تجزيه وتحلیل 
اطلاعات در دسترس و نتیجه گیری از آن ها به قضاوت و تصمیم گیری می پردازد. به عبارت ديگر، يک فرايند 
قضاوتی خودتنظیم و هدفمند است که به حل مسئله و تصمیم گیری مناسب می انجامد )بورنستین8، ۲00۳(.
در بررســی اهمیت تفکر انتقادی بسیاری از نويسندگان و صاحب نظران اين حوزه، تفکر انتقادی را 
تفکری می دانند مستدل، منظم، هدفمند، اثرگذار، منطقی و مبتنی بر پیامد که به روش علمی به بررسی و 
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تجزيه وتحلیل تمام اطلاعات و نظرات در دسترس می پردازد. امروزه بسیاری از محققان تربیتی پرورش 
مهارت های تفکر انتقادی را از هدف های اساســی آموزش وپرورش دانســته اند. زيرا تفکر انتقادی برای 
موفقیت در جهان معاصر که دانش با سرعت زياد در حال افزايش ضرورتی اساسی تلقی می شود. همچنین 
تفکر انتقادی مهارتی شــناختی اســت که يادگیرنده را قادر به اســتفاده از راهبردهای پردازش عمیق در 
يادگیری خود، برای موشــکافی و ارزيابی مطالب درسی می کند. همچنین تفکر انتقادی برای موفقیت در 
جهان معاصر که دانش با ســرعت زياد در حال افزايش می باشد ضرورت اساسی تلقی می شود )مارينا و 

هالپرن۹، ۲0۱۱(.
در ارتبــاط با عوامل مؤثــر در تقويت گرايش به تفکر انتقادی، عوامل مختلفی از طريق پژوهش های 
متفاوت بررسی شده اند. در پژوهش کنونی نیز کوشیده شده است، اين سازة مهم شناختی بر اساس میزان 
اثرپذيری از کارکردهای اجرايی عصبی- شناختی مورد بررسی قرار گیرد. با توجه به ابعاد و مؤلفه متعدد 
کارکردهای اجرايی، در مطالعة کنونی به ســه مؤلفة مهارت های »برنامه ريزی و خود نظم دهی«، »حافظة 
کاری« و »انعطاف پذيری شناختی« با توجه به میزان اثرگذاری بر گرايش به تفکر انتقادی توجه شده است.

»کارکردهای اجرای عصبی- شــناختی۱0«، ساختارهای مهمی هستند که با فرايندهای روان شناختی 
مسئول کنترل هوشــیاری، تفکر و عمل مرتبط اند. اگرچه کارکردهای اجرايی در درجة اول از چشم انداز 
عصبی – شــناختی مطالعه شــده اند که به مرور زمان، تحول و آسیب شناسی آن ها به موضوع مورد علاقة 
صاحب نظران بســیاری تبديل شــده اســت )زلازو و مولر۱۱، ۲00۲(. کارکردهای اجرايــی، کارکردهای 
عالی شــناختی و فراشناختی هستند که مجموعه ای از توانايی های عالی شامل خودگردانی۱۲، بازداری۱۳، 
خودآغازگری۱4، برنامه ريزی راهبردی، انعطاف شــناختی و کنترل تکانه را به انجام می رســانند )ويانت و 
ويلیس۱5، ۱۹۹4(. در واقع کارکردهايی همچون سازمان دهی، تصمیم گیری، حافظة کاری، حفظ و تبديل، 
کنترل حرکتی، احساس و ادراک زمان، پیش بینی آينده، بازسازی، زبان درونی و حل مسئله را می توان از 
جمله مهم ترين کارکردهای اجرايی عصبی-شناختی دانست )بارکلی۱۶، ۲008، ولش و پنینگتون۱7، ۱۹۹8(. 
در خصوص کارکردهای عصبی-شناختی تأکید شده است، ضعف در اين کارکردها به پیری شناختی منجر 
می شود و يا اينکه ضعف در چنین کارکردهايی می تواند سبب تضعیف يادگیری و يا ايجاد موانع يادگیری 
شــود )لین، شــی، وانگ و تانگ۱8، ۲0۱8(. نکته مهم در ارتباط با کارکردهای اجرايی عصبی- شــناختی 
توجه به اين امر است که در میان صاحب نظران، تعريفی يکسان و مورد قبول همگان در مورد کارکردهای 
اجرايــی وجود ندارد. طوری که در تعريف های ارائه شــدة برخی از جنبه های خاص اين کارکردها مورد 
تأکید قرار گرفته اند. برای مثال، لاتزمن، الکوويتچ، يانگ و کلارک۱۹ )۲0۱0( کارکردهای اجرايی را حوزه ای 
از توانايی ها می دانند که شــامل ســازمان دهی در فضا، بازداری انتخابی، آماده سازی پاسخ، هدف مداری، 

برنامه ريزی و انعطاف است.
بارکلــی )۲008( نیز کارکردهای اجرايی را اعمال خودفرمانی می داند که برای خودگردانی کار گرفته 
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می شوند و از ديدگاه وی کارکردهای اجرايی دربرگیرندة اعمالی هستند که فرد برای خود و هدايت خود 
انجام می دهد تا خودکنترلی، رفتار هدف مدار و بیشینه سازی پیامدهای آينده را به اجرا درآورد.

بنابراين در ارتباط با مفاهیم و مطالب مورد توجه در تعريف کارکردهای اجرايی می توان گفت که اين 
کارکردها از مهم ترين فرايندهای شــناختی اند که به افراد کمک می کنند، برای انجام تکلیف ها و رفتارها، 

شیوه های انطباقی مؤثر و هدفمندی را به کار گیرند.
يکــی از مهم ترين ابعــاد کارکردهــای اجرايی، مهارت هــای برنامه ريزی و خودنظم دهی اســت که 
کارکردهايی چون برنامه ريزی راهبردی، تعیین هدف، خودآغازگری و بازداری را به عهده دارد )ويانت و 
ويلیس، ۱۹۹4(. اين مهارت ها و توانمندی ها را می توان بر اساس نظرية خودتنظمی۲0 زيمرمن۲۱ )۱۹۹8( 
در فرايند چرخه ای از قبیل دورانديشی )برنامه ريزی و تنظیم مراحل(، عملکرد و کنترل ارادی )راهبردهای 
متمرکزســازی توجه، اولويت بندی و تکمیل هدف ها، بررســی حواس پرتی و مديريت و مهار تلاش( و 

بازتابش )چرخش به عقب و اصلاح مسیر دورانديشی( تبیین کرد.
جنبة ديگر کارکردهای اجرايی، »حافظة کاری۲۲« است. حافظة کاری توانايی نگهداری اطلاعـات در 
ذهن تا زمان پايان انجام يـــک فعالیـــت )دواسون و گواير۲۳، ۲004(، يا سامانه ای ذهنی است کـه وظیفـة 
انـدوزش و پـردازش مـوقتی اطلاعـات را برای انجام يک رشته از تکلیف های پیچیدة شـناختی به عهده 
دارد )بدلی۲4، ۱۹8۶ به نقل از کاشانی موحد، ۱۳84(. پژوهش های انجام شده آن را يکـی از ضروری ترين 
امکانات شناختی بشر معرفی می کنند کـه بـرای بسـیاری از امور زندگی امــری لازم و ضــروری اســت.

»انعطاف پذيری شناختی۲5« به عنوان ويژگـی عمـده شـناخت انسان توصیف شده است و به توانايی 
فرد برای در نظر گرفتن هم زمان بازنمايی های متناقضی از يک شیء يا يـک رويـداد اشــاره دارد )جکس 
و زولانو۲۶، ۲0۱0(. باوجوداينکه پژوهش های متفاوتی در مورد اين سـازة شـناختی صـورت گرفته اند، اما 
در حال حاضر اتفاق نظری در مورد چگـونگی تعريف اين مفهوم وجود ندارد. به طورکلی، توانـايی تغییـر 
آمايه های شــناختی به منظور سازگاری با محرک های در حال تغییر محیطی، عنصر اصلی در تعريف های 
عملیاتی انعطاف پذيری شناختی است )دنیس و واندروال۲7، ۲0۱0(. بعضی پژوهش ها )گان، لئو و زانگ۲8، 
۲004؛ زونگ و همکاران۲۹، ۲0۱0(، انعطاف پذيری شناختی را میزان ارزيـــابی فـرد در مـورد قابل کنترل 

بودن شرايط تعريـف کرده اند کـه ايـن ارزيـابی در موقعیت های مختلف تغییر می کند.
لون لین و همکاران )۲0۱8(، در پژوهشی دربارة بهبود مهارت های تفکر دانشجويان با برنامه آموزشی 
مرتبط با کارکردهای اجرايی، مشــخص ساختند که اين برنامه ها قابلیت آموزش و کاربرد آسان برنامه در 

بهبود توانايی های شناختی، به خصوص توانايی های تفکر انتقادی نوجوانان را فراهم می کند.
در پژوهش ديگری، الغفاری و اســلامی )۲0۱۱( در بررسی تأثیر راهبردهای تفکر مبتنی بر علوم 
اعصــاب و علوم غیرعصبی بر تفکر دانش آموزان مدرســه های ابتدايی نشــان دادنــد که مربیان بايد 
از راهبردهــای تفکــر مبتنی بر علوم اعصاب اســتفاده کنند تا تفکر انتقادی و ســطح يادگیری را بین 
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دانش آموزان ابتدايی افزايش دهند.
نتايـج پژوهـش ديگـری در اين زمینه نشـان می دهند که آسـیب در کارکردهـای اجرايی باعث اختلال 
در عملکردهـای شـناختی فرد و به تبـع آن اختلال در رفتار خودتنظیمـی، مهارت های اجتماعی، قضاوت 
فـرد، عـدم کنتـرل نکـردن خشـم و بـازداری، به خصـوص تفکـر انتقـادی می شـود )کولهـوف، لوبـر، وی، 
پاردينـی و دسـکوری۳0، ۲007(. تأثیـر کارکردهـای اجرايی در رشـد قابلیت های روانـی و اجتماعی افراد 
)تفکـر انتقـادی، نظريـة رشـد ذهـن، مهارت هـای اجتماعـی- هیجانـی و ...( از جمله موضوع هـای مورد 
مطالعـه ای بوده انـد کـه در آن هـا شـواهد بیانگـر وجـود ارتبـاط بیـن متغیرهای عصـب- روان شـناختی و 

روان شـناختی اسـت )ريگس، جهرمـی، رازا، ديلـورث- بارت، مولـر۳۱، ۲00۶(.
نتايج بررسی های تجربی لوسیا سانز۳۲ )۲0۱۲( در مورد با تفکر انتقادی، عملکرد اجرايی و رابطة بالقوة 
آن ها، ضمن ارائة مدلی برای مهم ترين فرايندهای هر دو ساختار، روشن می سازد که عناصر و مؤلفه های 
مشترک شناسايی شده بین سازه های عملکرد اجرايی و تفکر انتقادی سبب تسهیل رشد توانايی های شناختی 
می شود. نکتة مهم ديگر که از مطالعات متفاوت برمی آيد اين است که »تفکر انتقادی« يکی از سازه های 

مرتبط با خودتنظیمی، و »جهت گیری هدف« يکی از ارکان کارکردهای اجرايی است )فان، ۲0۱0(.
ارجمند نیا، رويتوند، غیاثوند و شــريفی )۱۳۹4( مشخص ساختند که ضعف در کارکردهای اجرايی، 
به ضعف در باورهای منطقی می انجامد. چراکه يکی از عوامل مؤثر و زمینه ساز برای شکل گیری باورهای 
منطقی، میزان توجه به تفکر منطقی است. امیری، مرادکهن، فرهادی نیا و شاهقلیان )۱۳۹5( نیز مشخص 
ساختند که میزان رابطة حافظة ديداری- فضايی و گرايش به تفکر انتقادی در دانشجويان دارای رجحان 
نیمکره راست بیشتر از دانشجويان دارای رجحان نیم کرة چپ است. شواهد کنونی نشان می دهند، حافظه 
ديداری تفکر انتقادی را تقويت می کند و همچنین بین آمادگی برای يادگیری خودراهبر و گرايش به تفکر 
انتقــادی رابطة مثبت وجود دارد. يعنی هــر اندازه حافظه ديداری و مهارت های خودتنظیمی يادگیری در 
دانش آموزان تقويت شــود، به همان اندازه زمینه های تقويت تفکر انتقادی نیز تســهیل می شود )گراوند، 

سبزيان، کامکار و کرمی، ۱۳۹۳(.

é بسته های آموزشی
1. بســتة آموزشــی روش های برنامه ریزی و مهار هــدف: در ارتباط با آمــوزش روش های 
برنامه ريــزی و مهار هدف در راســتای خودگردانی، از مدل ســه مرحله ای زيمرمن )۱۹۹8( 
اســتفاده شد. در اين مدل از سه گام آموزش دورانديشی با استفاده از ترسیم خودهای آينده 
 )a( »بر اساس استعارة درخت خود آينده که شامل چهار شاخة قدرتمند »خانواده و دوستان
»زمان آزاد« )b( »مدرسه« )c( و »آموزش خودتنظیمی« )d( است و راهبردهای ارادی در 
زمینة متمرکز ســازی توجه، اولويت بندی و تکمیل هدف ها، بررســی حواس پرتی و مديريت 
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و مهار تلاش، با اســتفاده از راهبردهای کنترل تکلیــف و محیط، خود بازبینی و گفت وگوی 
درونی برای کنترل توجه، و همچنین راهبردهای يادگیری و آموزش خود بازبینی، با اســتفاده 
از خودنگار به منظور ثبت اعمال و مقايســة میزان پیشــرفت خود اســتفاده شد. در اين، میان 
دانش آموزان در گام اول در جهت دورانديشــی در زمینــة تحصیلی و اولويت بندی هدف ها، 
خودهــای آينده را در ارتباط با خانواده، دوســتان، زمان های آزاد و مدرســه تنظیم کردند و 
بــه ارزيابی و اصــلاح آن پرداختند و پس از آن در گام دوم، بــه مديريت تلاش و تمرکز بر 
برنامه ريزی خود پرداختند در گام سوم با استفاده از خودنگار به ثبت اعمال و مقايسة میزان 
پیشــرفت خود زمینة مديريت تلاش و تمرکز بر برنامه ريزی خود اقدام کردند که اين مرحله 

در حدود ۲0 جلسه ادامه داشت.

2. بســتة آموزشــی آموزش حافظة کاری: منظور تقويت حافظة کاری دانش آموزان از نرم افزار 
آموزش و بهسازی توجه و حافظه )حافظة فعال( استفاده شد. اين نرم افزار برای تقويت حافظه 
فعال در سه بعد حافظه بصری، شنیداری و رمزگردانی، با ترکیب دو روش روبه جلو و معکوس 
و در سه قسمت حافظة شنیداری، ديداری و تثبیت، مورد نظر بوده است. دانش آموزان از طريق 
نرم افزار، تصويرهای را می بینند که بايد بلافاصله در حافظه خود نگه دارند سپس آن ها را بازگو 
کنند و يا بنويســند. در ايــن مرحله دانش آموزان در قالب گروه های متفاوت در ۱۱ جلســه از 
طريق مشاهده برنامه های نرم افزار فوق نسبت به اجرای تمرين های مربوط در راستای تقويت 

حافظه بصری، شنیداری و رمزگردانی با ترکیب دو روش روبه جلو و معکوس اقدام کردند.

3. بستة آموزشی آموزش انعطاف پذیری شناختی )محقق ساخته(: با توجه به اينکه در بررسی 
پیشــینة تحقیق مشــخص شد که بستة آموزشی خاصی در اين زمینه وجود ندارد، لذا آموزش 
انعطاف پذيری شــناختی با اســتفاده از بستة آموزشی محقق ســاخته و بر اساس مفاهیم مورد 
نظر در ســازة انعطاف پذيری شــناختی دنیس و واندروال )۲0۱0(، در پنج گام به اين شــرح 

صورت پذيرفت:
۱. توضیح اهمیت و مفهوم انعطاف پذيری شناختی برای دانش آموزان گروه آزمايش

۲. ارائه تکلیف حل مسئله دربارة با موضوع های متفاوت برای دانش آموزان
۳. درخواست از دانش آموزان برای بررسی مسئله از زاويه های متفاوت قبل از ارائة راه حل

4. در نظر گرفتن راه حل های متفاوت برای حل مسئله
5. بررسی راه حل های متفاوت با ذکر دلیل و انتخاب بهترين راه.

در اين مرحله دانش آموزان در قالب ۱0 جلسه به انجام تمرين های لازم در زمینة تقويت انعطاف پذيری 
ذهنی پرداختند؛ طوری که گاه تمرين هايی نیز با عنوان »تکلیف منزل« به آن ها داده می شد.
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é بررسی روایی بسته های آموزشی
1. روایی و پایایی بستة آموزشی مربوط به برنامه ریزی و مهار هدف: روايی بستة آموزشی مربوط 
بــه برنامه ريزی و مهار هدف، ابتدا با توجه به هدف های مورد نظر، در اختیار اســتادان راهنما و 
مشــاور قرار گرفت و روايی محتوايی آن از طريق اعمال اصلاحات لازم بر اســاس نظر استادان 
متخصص انجام پذيرفت. پايايی آن نیز از طريق اجرای آزمايشی اولیه، روی گروه کوچکی از افراد 
مورد مطالعه، غیر از گروه آزمايش و کنترل به دست آمد. در اين گروه کوچک ابتدا پیش آزمون و 
سپس بستة آموزشی اجرا شد. پس از اجرای پس آزمون و نیز کسب اطلاعات لازم در خصوص 
مؤثر بودن بستة آموزشی و اعمال اصلاحات لازم، شواهد و اطمینان کافی برای اجرای اصلی بستة 

آموزشی روی گروه آزمايش به دست آمد.

2. روایــی و پایایی نرم افــزار حافظة کاری: نرم افزار آموزش و بهســازی توجه و حافظه )حافظة 
فعال(، با توجه به استفادة رايج و قابل اطمینان مورد استفاده قرار گرفت که روايی آن، با توجه به 
محتوای آن بر اساس مدل های نظری حافظة فعال قابل توجه بود. پايايی آن نیز، با توجه به نتايج 
مربوط به قبل و بعد از اجرای نرم افزار روی گروه اولیة آزمايشــی، با اســتفاده از آزمون ظرفیت 
حافظه، برگرفته از دانیل و کارپنتر۳۳ )۱۹8۳( که مؤثر بودن نرم افزار در تقويت حافظة کاری قبل و 

بعد از اجرا را نشان می داد دست آمد.

3. روایی و پایایی بســتة آموزشــی انعطاف پذیری شناختی: روايی بســتة مورد نظر با توجه به 
ســازه های نظری انعطاف پذيری شناختی دنیس و واندروال )۲0۱0( دست آمد. محتوای بسته با 
توجه به وجود پايه های نظری قابل تبیین پايايی آن نیز با توجه به نتايج مراحل اجرای آزمايشی 
اولیه روی گروه کوچکی از افراد، اجرای بستة آموزشی روی گروه مورد نظر، اجرای پس آزمون 

و اعمال اصلاحات با توجه به مؤثر بودن بستة آموزشی، حاصل شد.

 هدفپژوهش
تعییــن میــزان تأثیر آموزش کارکردهــای اجرايی عصبی ـ شــناختی بر گرايش بــه تفکر انتقادی 

دانش آموزان دورة اول متوسطه.

 فرضيههایتحقيق
1. آموزش کارکردهای اجرايی عصبی- شــناختی بر گرايــش به تفکر انتقادی دانش آموزان گروه 

آزمايش در مقايسه با گروه گواه تأثیر مثبت دارد.

2. میزان تأثیر آموزش کارکردهای اجرايی عصبی- شناختی بر مؤلفه های گرايش به تفکر انتقادی 
دانش آموزان گروه آزمايش در مقايسه با گروه گواه متفاوت است.
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روششناسی
تحقیق کنونی، به دلیل ممکن نبودن انتســاب تصادفی آزمودنی ها به گروه های آزمايش و گواه، و 
نیز دست نخورده بودن گروه ها، از نوع شبه آزمايشی است که در آن، از طرح پیش آزمون و پس آزمون 

با گروه کنترل استفاده شده است.

é جامعه، نمونه و روش نمونه گيری
جامعة آماری تحقیق شامل دانش آموزان پسر دورة اول متوسطة شهر تبريز در سال تحصیلی ۹7-

۱۳۹۶ اســت. دلیل اينکه دانش آموزان پســر دورة اول متوسطه در اين پژوهش انتخاب شدند، توجه 
به اين موارد بوده است که:

1. دانش آمــوزان دورة ابتدايــی در ارتبــاط با برخی از متغیرهای تحقیــق، آمادگی های عاطفی و 
شناختی ندارند. دانش آموزان دورة دوم متوسط هم بیشتر درگیر حاشیه های کنکور هستند.

2. دانش آموزان دورة اول متوسطه با توجه به شرايط نوجوانی و نیز قرار گرفتن در جريان مسائلی 
مانند انتخاب رشتة تحصیلی، بیشتر نیازمند اين نوع آموزش هستند.

3. به منظور همانند شدن گروه ها تصمیم گرفته شد هر دو گروه پسر باشند.

روش نمونه گیــری صورت خوشــه ای چندمرحلــه ای بود که ابتدا از بین مدرســه های دورة اول 
متوسطة پسرانه، 10 مدرسه، و سپس از بین 10 مدرسه، دو مدرسه انتخاب شدند که گروه آزمايش از 
يک مدرسة و گروه گواه هم از مدرسه ديگر )جهت جلوگیری از انتشار عمل آزمايشی به آزمودنی های 

گروه گواه( برگزيده شدند.

ابزارهایاندازهگيری
توانايی هــای مرتبط با عملکردهای تفکر انتقادی از طريق »پرســش نامة گرايش به تفکر انتقادی 
ريکتس۳4« )۲00۳( اندازه گیری شــدند. اين پرســش نامه به صورت يک ابزار خودگزارشــی است که 
میــزان تمايل به تفکر انتقادی را در ســه زير مقیــاس »خلاقیت«، »بالیدگی« و »تعهد« می ســنجد. 
ضريب آلفای کرونباخ اين پرســش نامه توســط ريکتس برای خلاقیــت 0/۶۲، برای بالندگی 0/54 و 
برای تعهد 0/7۱ برآورد شــده اســت. اين پرسش نامه شامل ۳۳ سؤال پنج گزينه ای بود که در مقیاس 
لیکرت از کاملًا موافقم تا کاملًا مخالفم )با نمره دهی ۱ تا 5( تنظیم شده است. حداکثر و حداقل نمرة 

کسب شده در اين آزمون به ترتیب ۱۶5 و ۳۳ امتیاز بوده است.
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é مراحل اجرا
 جدول ۱.  خلاصة جلسات آموزشی کارکردهای اجرایی عصبی ـ شناختی )مهارت های برنامه ریزی(                                                                                                  

تشریح اهمیت برنامه ریزی و ضرورت هدفمندی، به خصوص در زمینة تحصیلیجلسة 1

تشریح خودهای تحصیلی و یادگیری در ارتباط با خانواده و دوستان و ترسیم آن هاجلسة ٢

بررسی کیفیت تشریح خودهای تحصیلی و یادگیری دانش آموزان در ارتباط با خانواده و جلسة 3
دوستان و ترسیم آن ها و ارائة بازخورد به دانش آموزان

تشریح خودهای تحصیلی و یادگیری در ارتباط با زمان آزاد و ترسیم آن هاجلسة 4

بررسی کیفیت تشریح خودهای تحصیلی و یادگیری دانش آموزان در ارتباط با زمان آزاد جلسة 5
و ترسیم آن و ارائة بازخورد به دانش آموزان

تشریح خودهای تحصیلی و یادگیری در ارتباط با مدرسه و ترسیم آن هاجلسة 6

بررســی کیفیت تشریح خودهای تحصیلی و یادگیری دانش آموزان در ارتباط با مدرسه و جلسة 7
ترسیم آن ها و ارائة بازخورد به دانش آموزان

اولویت بندی هدف های مرتبط با خانواده، دوستان، زمان آزاد و مدرسهجلسة 8

اجرای برنامه با مدیریت بر تمرکز، تلاش و برنامه ریزی همراه با ارزیابی روزانهجلسة 9

ادامة اجرای برنامه با مدیریت بر تمرکز، تلاش و برنامه ریزی همراه با ارزیابی روزانهجلسه های10-20

 جدول 2.  خلاصة جلسات آموزشی کارکردهای اجرایی عصبی ـ شناختی )انعطاف پذیری شناختی(                                                                                                  

تشریح مفهوم و اهداف انعطاف پذیری شناختی برای دانش آموزانجلسة 1

توصیف اهمیت انعطاف پذیری شناختی و انواع انعطاف پذیری شناختی برای دانش آموزانجلسة ٢

تمرین تکنیک اول اسکمپر )SCAMPER(جلسة 3

تمرین تکنیک دوم اسکمپرجلسة 4

تمرین تکنیک سوم اسکمپرجلسة 5

تمرین تکنیک چهارم اسکمپرجلسة 6

تمرین تکنیک پنجم اسکمپرجلسة 7

تمرین تعویض نگرش هنگام حل مسئلهجلسة 8

تمرین تعویض نگرش هنگام حل مسئلهجلسه های 9-10
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تأثیر آموزش کارکردهای اجرایی عصبی- شناختی بر گرایش به تفکر انتقادی دانش آموزان دورة اول متوسطة شهر تبریز

۳۰
ë شمارة68 

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

 جدول 3.  خلاصة جلسات آموزشی کارکردهای اجرایی عصبی ـ شناختی )تقویت حافظة کاری(                                                                                                  

تمرین حافظة کاری در بعد دیداری روبه جلوجلسة 1

ادامة تمرین حافظة کاری در بعد دیداری روبه جلوجلسة ٢

تمرین حافظة کاری در بعد دیداری معکوسجلسة 3

ادامة تمرین حافظة کاری در بعد دیداری معکوسجلسة 4

تمرین حافظة کاری در بعد شنیداری روبه جلوجلسة 5

ادامة تمرین حافظة کاری در بعد شنیداری روبه جلوجلسة 6

تمرین حافظة کاری در بعد شنیداری معکوسجلسة 7

ادامة تمرین حافظة کاری در بعد شنیداری معکوسجلسة 8

تمرین حافظة کاری در بعد تثبیت شنیداریجلسة 9

ادامة تمرین حافظة کاری در بعد تثبیت شنیداریجلسة 10

یافتهها
 جدول 4.  آماره های توصیفی گرایش به تفکر انتقادی دانش آموزان در پیش آزمون و پس آزمون                                                                                                  

NMSDگروهمرحله

پيش آزمون
30174/4019/728آزمایش
3017410/859کنترل

پيش آزمون
30183/0٦٦17/9٦9آزمایش
301٦120/544کنترل

با توجه به جدول )4( مشــاهده می شــود که میانگین و انحراف استاندارد گرايش به تفکر انتقادی 
دانش آمــوزان گروه آزمايش در مرحلة پیش آزمون به ترتیــب ۱74/40 و ۱۹/7۲8 و میانگین و انحراف 
استاندارد گرايش به تفکر انتقادی دانش آموزان گروه کنترل در مرحله پیش آزمون به ترتیب برابر با ۱74 
و ۱0/85۹ بوده است. همچنین، میانگین و انحراف استاندارد گرايش به تفکر انتقادی دانش آموزان گروه 
آزمايش در مرحلة پس آزمون به ترتیب ۱8۳/0۶۶ و ۱7/۹۶۹ و میانگین و انحراف استاندارد گرايش به 
تفکر انتقادی دانش آموزان گروه کنترل در مرحلة پس آزمون به ترتیب برابر با ۱۶۱ و ۲0/544 بوده است.
برای آزمون فرضیه از تجزيه وتحلیل کوواريانس اســتفاده شــد. تجزيه وتحلیل کوواريانس روشی 
آماری است که به منظور تعديل تفاوت های اولیة آزمودنی ها به کار می رود. بدين ترتیب که هر نمره در 
پیش آزمون، به عنوان هم تغییر در نمره های پس آزمون به کار برده می شود. در تجزيه وتحلیل کوواريانس 
رعايت برخی از مفروضه ها )همگنی شیب خط رگرسیون و همگنی واريانس های خطا( الزامی است. 

در فرايند تجزيه وتحلیل واريانس ابتدا به بررسی مفروضه ها پرداخته شده است.
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 جدول 5.  آزمون همگنی شیب خط رگرسیون به عنوان پیش فرض کواریانس                                                                                                  

SSDFMSFSigمنبع تغييرات

13029/71034343/23717/3250/19مدل تصحيح شده

731٦/8381731٦/83829/18٦0/11گروه

٦429/0231٦429/02325/٦450/21گروه*پيش آزمون

12534/٦٦150250/٦93خطا

1٦4٦578/00054کل

در جدول )5( مشــاهده می شــود که نتیجة آزمون همگنی شیب خط رگرسیون در سطح معناداری اثر 
متقابل )0/۲۱( بزرگ تر از 0/05 برآورد شده و لذا مفروضة همگنی شیب خط رگرسیون برقرار بوده است.

 جدول 6.  آزمون لوین جهت بررسی مفروضه همگنی واریانس های خطا                                                                                                  

FDF1DF٢Sigمتغير

0/1081520/744گرایش به تفکر انتقادی

همان طور که در جدول )۶( مشاهده می شود، نتیجة آزمون لوين برای بررسی همگنی واريانس خطا مشخص 
می ســازد که همگنی رعايت شــده است؛ چون ســطح معناداری 0/744 بزرگ تر از 0/05 برآورد شده است.

با توجه به نتايج جدول های 5 و ۶، از آنجا که مفروضة همگنی شــیب خط رگرســیون و مفروضة 
همگنــی واريانس خطا برقرار بودند، از تجزيه وتحلیل کوواريانس به منظور مقايســة میانگین نمره های 
توانايی های گرايش به تفکر انتقادی گروه های آزمايش و کنترل برای آزمون فرضیه های تحقیق استفاده 

شد که نتايج آن در جدول های 7 و 8 آمده است.

 جدول 7.  تجزیه وتحلیل کواریانس برای مقایسه نمره گرایش به تفکر انتقادی دانش آموزان گروه آزمایش و کنترل                                                                                                                 

SSDFMSFSigETAمنبع تغييرات

13029/71034343/2377/3250/0000/510مدل تصحيح شده

0000/3٦9/ 731٦/8381731٦/83829/8380گروه

12534/٦٦150250/٦93خطا

1٦4٦578/00054کل

255٦4/37053کل
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ë شمارة68 
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با توجه به اينکه در جدول )7( داريم: P< 0/05 و F=۲۹/8۳8، پس از تعديل نمره های پیش آزمون، 
تفاوت بین گروه های آزمايش و کنترل در سطح آلفای 0/0۱ معنادار بوده است. بنابراين فرضیة پژوهشی 
يک، مبنی بر اثربخشی آموزش کارکردهای اجرايی عصبی- شناختی در تقويت گرايش به تفکر انتقادی 

با میزان اثر ۰/۳۶۹ مثبت تأيید شده است.

 جدول 8.  تجزیه وتحلیل کواریانس برای مقایسه نمرة مؤلفه های گرایش به تفکر انتقادی دانش آموزان گروه آزمایش و کنترل   

SSDFMSFSigETAمنبع تغييرات

111/9901111/99030/8770/0000/355خلاقيت

112/3071112/3072/5070/1190/043بالندگی

775/9421775/94213/8110/0010/21٦تعهد

در ارتباط با اثربخشــی کارکردهای اجرايی عصبی- شــناختی بر گرايش به تفکر انتقادی، به منظور 
آزمون فرضیة پژوهشی ۲، با توجه به مؤلفه های آن، نتايج جدول )8( روشن می سازد که در مورد مؤلفة 
خلاقیت با توجه به: P< 0/05 و F =۳0/877 و میزان اثر 0/۳55، اثربخشــی مثبت تأيید می شــود. در 
مورد مؤلفة تعهد نیز، با توجه به: P < 0/05 و F =۱۳/8۱۱ و میزان اثر 0/۲۱۶، با تأثیر مثبت براورد شده 
است. اين در حالی است که در مورد مؤلفة بالندگی با توجه به: P < 0/05 و F=۲/507، تفاوت خاصی 

بین گروه آزمايش و کنترل مشاهده نشد.

بحثونتيجهگيری
پژوهش کنونی با هدف تعیین اثربخشی آموزش کارکردهای عصبی- شناختی بر گرايش 
به تفکر انتقادی دانش آموزان دورة اول متوســطة شهر تبريز انجام گرفت. اولین نتیجة اين 
پژوهش آن است که پس از تعديل نمره های پیش آزمون، تفاوت بین گروه های آزمايش و 
کنترل معنادار بوده و فرضیة پژوهش مبنی بر اثربخشی آموزش کارکردهای اجرايی عصبی- 
شناختی )برنامه ريزی و خود نظم دهی، حافظة کاری و انعطاف پذيری شناختی( در تقويت 
گرايش به تفکر انتقادی تأيید شده است. از مقايسة اين يافتة پژوهشی با نتايج تحقیق های 
ديگر می توان گفت: نتیجة حاصل هم سو با پژوهش هايی است که دربارة »بهبود مهارت های 
تفکر دانشــجويان با برنامة آموزشــی مرتبط با کارکردهای اجرايی« )لون لین و همکاران، 
۲0۱8(، »تأثیــر راهبردهای تفکــر مبتنی بر علوم اعصاب بر تفکر انتقــادی« )الغفاری و 
اسلامی، ۲0۱۱(، »تضعیف تفکر انتقادی به سبب آسیب در کارکردهای اجرايی« )کولهوف 
و همــکاران، ۲007؛ ارجمند نیا و همکاران، ۱۳۹4(، »تأثیر کارکردهای اجرايی در رشــد 
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قابلیت های روانی و اجتماعی افراد، به خصوص تفکر انتقادی« )ريگس و همکاران، ۲۰۰۶(، 
»تأثیر تقويت حافظة ديداری بر تفکر انتقادی« )امیری و همکاران، ۱۳۹5( و »تأثیر حافظة 
ديداری و مهارت های خودتنظیمی« )گراوند و همکاران، ۱۳۹۳( انجام پذيرفته است. اين 
تحقیقات نشان می دهند اســتفاده از ظرفیت های آموزشی و پرورشی کارکردهای اجرايی 
عصبی- شناختی، مانند خودگردانی، بازداری، خودآغازگری، برنامه ريزی راهبردی، انعطاف 
شــناختی و کنترل تکانه )ويانت و ويلیس، ۱۹۹4( و يا سازمان دهی، تصمیم گیری، حافظة 
کاری، حفظ و تبديل، کنترل حرکتی، احساس و ادراک زمان، پیش بینی آينده، بازسازی، زبان 
درونی و حل مسئله )بارکلی، ۲008، ولش و پنینگتون، ۱۹۹8(، و نیز سازمان دهی در فضا، 
بازداری انتخابی، آماده سازی پاسخ، هدف مداری، برنامه ريزی و انعطاف پذيری )پنینگتون 
و اوزونوف۳5، ۱۹۹۶( در مدرســه ها ســبب توسعة توانايی های شناختی به خصوص تفکر 

انتقادی در دانش آموزان می شود.
در تبییــن نتیجة فوق می توان گفت که از جمله عوامل مؤثر در شــکل گیری و تقويت 
تفکــر انتقادی، به عنوان يکی از مهم ترين مهارت های شــناختی و نیز مهارت های زندگی، 
توجه به ظرفیت های شــناختی مورد نظر در کارکردهای اجرايی عصبی- شــناختی است. 
چراکه مهارت های فراشــناختی، مانند خودگردانی، انعطاف شــناختی )ويانت و ويلیس، 
۱۹۹4(، ســازمان دهی، بازسازی و حل مسئله )بارکلی، ۲008، ولش و پنینگتون، ۱۹۹8( و 
تغییر آمايه های شناختی )دنیس و واندروال، ۲0۱0( بهتر می توانند سبب شوند که فرد نسبت 
به پديده ها و رويدادهای مختلف، رويکرد علمی و سنجش گرايانه ای اتخاذ کنند و در حوزة 
يادگیری نیز، به دلیل استفاده از راهبردهای پردازش عمیق، از موفقیت های خوبی برخوردار 

شود.
يافتــة ديگر پژوهش کنونــی دربارة میزان تأثیر آمــوزش کارکردهای اجرايی عصبی- 
شناختی بر مؤلفه های گرايش به تفکر انتقادی دانش آموزان بود که نتايج نشان داد: آموزش 
کارکردهای اجرايی عصبی- شــناختی تأثیر مثبتی بر تعهد و خلاقیت در گروه آزمايش در 
مقايسه با گروه کنترل داشته است. يافتة مزبور با يافته های اين پژوهش ها هم سوست: )لون 
لین و همکاران، ۲0۱8؛ الغفاری و اسلامی، ۲0۱۱؛ کولهوف و همکاران، ۲007؛ ارجمند نیا 
و همکاران، ۱۳۹4؛ ريگس و همکاران، ۲۰۰۶؛ امیری و همکاران، ۱۳۹5؛ ويانت و ويلیس، 

۱۹۹4؛ بارکلی، ۲008؛ ولش و پنینگتون، ۱۹۹8 و پنیگتون و اوزوف، ۱۹۹۶(.
اين در حالی اســت که در مورد مؤلفة »بالندگی«، تفــاوت خاصی بین گروه آزمايش 
و گروه کنترل مشــاهده نشــد. در تبیین نتیجة مورد نظر می توان گفت: کارکردهای مرتبط 
بــا مهارت های برنامه ريزی، ماننــد برنامه ريزی راهبردی، تعیین هــدف، خودآغازگری و 
بازداری )وينت و ويلیس، ۱۹۹4(. دورانديشی، عملکرد و کنترل ارادی، مديريت تلاش و 
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بازتابش )زيمرمن، ۱۹۹8(، می توانند سبب تقويت و توسعة مهارت ها و توانايی های تعهد 
و خلاقیت در دانش آموزان شــوند. »تعهد« به عنوان رفتاری مبتنی بر مســئولیت پذيری و 
الزام جويانه بیشتر در افرادی ديده می شود که از توانايی های شناختی خودگردانی، بازداری 
و کنترل تکانه )ويانت و ويلیس، ۱۹۹4(، بازسازی و زبان درونی )بارکلی، ۲008( برخوردار 
باشــند. در ارتباط با »خلاقیت« می توان تأکید کرد: خلاقیت زمانی شــکل می گیرد که قبل 
از هــر چیز خصیصه های مرتبط با انعطاف پذيری شــناختی، مانند در نظر گرفتن هم زمان 
بازنمايی های متناقضی از يک شیء يا يـک رويـداد )جکس و زولانو، ۲0۱0( و سازگاری با 
محرک های در حال تغییر محیطی )دنیس و واندروال، ۲0۱0( بر نوع تفکر فرد حاکم باشد. 
البته اينکه آموزش کارکردهای اجرايی تأثیری در توسعة مؤلفة بالندگی ندارد، به تحقیق های 

بیشتر با روش شناسی های مختلف و نیز استفاده از جامعه های آماری متفاوت نیاز دارد.
نکته مهم در ارتباط با نتايج اين تحقیق توجه به اين واقعیت است که هرچند در ارتباط 
با کارکردهای اجرايی عصبی- شناختی پژوهش های مختلفی انجام پذيرفته اند اما در زمینة 
تأثیر آن بر گرايش به تفکر انتقادی خلأ پژوهشی بسیار ديده می شود که نتايج تحقیق کنونی 
می تواند تا حدودی ســبب توجه مثبت مقدماتی به اين موضوع شود. همچنین، ضرورت 
دارد شــرايط آموزش مؤلفه هــای مهمی از قبیل »برنامه ريزی در راســتای خودتنظیمی« 
)دورانديشــی، راهبردهای ارادی در زمینة متمرکز ســازی توجه، اولويت بندی و تکمیل 
هدف ها، بررسی حواس پرتی، مديريت و تلاش و خود بازبینی(، »حافظة کاری« )تقويت 
پاية وضعیت حافظة فعال در ســه بعد حافظة بصری، حافظة شــنیداری و رمزگردانی( و 
»انعطاف پذيری شناختی« )بررسی مسئله از زاويه های متفاوت و در نظر گرفتن راه حل های 
مختلف و انتخاب بهترين راه حل(، در ارتباط با مهارت های تفکر انتقادی بیشتر مورد توجه 

قرار گیرد.
نتايج به دســت آمده از مداخله آموزش کارکردهای اجرايی عصبی- شناختی می تواند 
اطلاعات و نشانه های مثبت و اثرگذاری را در اختیار برنامه ريزان، معلمان، مشاوران، روان 
شناسان، دانش آموزان و حتی والدين قرار دهد تا ضمن به کارگیری آموزش های مرتبط با 
کارکردهای اجرايی عصبی- شــناختی، از قبیل مهارت های برنامه ريزی و خودنظم دهی، 
تقويت حافظة کاری و انعطاف پذيری شناختی، سبب تقويت توانايی های تفکر انتقادی در 
دانش آموزان شوند. در تفسیر يافته های اين پژوهش نبايد از محدوديت هايی مانند »عدم 
امکان انتساب تصادفی افراد به گروه های آزمايش و کنترل« غفلت کرد. زيرا تقسیم بندی 
دانش آموزان در کلاس های خود در شــروع ســال تحصیلی، امکان انتســاب تصادفی را 
غیرممکن کرده بود. در پايان انتظار می رود، تحقیق های ديگر در آينده سبب تکمیل فرايند 

مربوط به روش شناسی اين موضوع شود.
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تأکيد این مقاله بر مقایسة کارامدی روش ها و سياست های قبلی جذب و تأمين معلم در دورة ابتدایی 
است و عملکرد ریاضی دانش آموزان را بر اســاس تفاوت های نحوة جذب، رشتة تحصيلی و ترکيب دو 
متغير ســپری کردن دورة آماده سازی و تناسب رشــتة تحصيلی معلمان مقایسه می کند. برای پاسخ 
به ســؤالات، از داده های مطالعة تيمز ٢015 در پایة چهارم اســتفاده و اطلاعات مرتبط با معلم از طریق 
مصاحبة تلفنی تکميل و تأیيد شد. سپس داده های تکميل شده با استفاده از روش رگرسيون چندمتغيرة 
مقوله ای مدل سازی شدند. تحليل ها با به کارگيری متغيرهای سابقة تدریس معلم و نوع مدرسه به صورت 
آماری کنترل شدند. نتایج نشــان دادند، دانش آموزان بر اساس اینکه معلم آن ها از کدام شيوة جذب 
وارد آموزش وپرورش شده اســت، عملکرد ریاضی متفاوتی نداشتند. همچنين، تفاوتی بين پيشرفت 
تحصيلی ریاضیِ دانش آموزانی که معلمان آنان رشــته های متفاوت داشتند، دیده نشد. ولی مقایسه بر 
اســاس مدرک تحصيلی معلمان نشان داد، عملکرد تحصيلی معلمان دیپلم به طور معناداری پایين تر از 
سایر معلمان با مدارک بالاتر است. در ترکيب شيوة آماده سازی و رشتة معلمان نيز مشخص شد، عملکرد 
دانش آموزانِ معلمانی که صرفاً برای آموزش ابتدایی جذب و تربيت شــده اند، نســبت به دانش آموزانِ 
معلمانی که برای آموزش به دانش آموزان ابتدایی تربيت نشده اند، برتری نداشت. در عوض، دانش آموزانِ 
معلمان آماده سازی شده برای رشته هایی به جز آموزش ابتدایی، از سایر گروه ها عملکرد بهتری داشتند. 
یافته های حاصل کارامدی روش های قبلیِ آماده سازی معلم را مورد تردید قرار می دهند و لزوم تأکيد بر 

کيفيت تربيت معلم را گوشزد می کنند.
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مقایسةسیاستهایجذب،تأمینوتربیتمعلماندورةابتداییبراساسیادگیریدانشآموزان

 مقدمه
در ســال های اخیر مطالعاتی در زمینة تأثیر کار معلمان بر کیفیت آموزش انجام شــده است. مثلًا، 
کیراکیدز و کريمرز۱ )۲008( نشــان داده اند، بخش مهمی از واريانس پیشــرفت تحصیلی در ســطح 
مدرســه می تواند توســط کاری که معلمان در مدرســه انجام می دهند، تبیین شــود. بلومکه، اولسن و 
ساهل۲ )۲0۱۶( نیز دريافتند، ويژگی های معلمان، از جمله تجربه، پیشینة آموزشی، باورها و انگیزه ها، 
دانش موضوعی، دانش موضوعی-تربیتی، و دانش موضوعیِ کلی بر بازدة عملکرد دانش آموزان مؤثر 

است.
بــا وجــود اهمیت نقــش معلم، در عمل دسترســی بــه معلمــانِ باکیفیت ممکن نبوده اســت. 
تنوع شــیوه های تأمین معلم گويای کمبود دسترســی به معلمان آموزش ديده و باکیفیت اســت. در 
دهه هــای اخیــر آموزش وپرورش برای تأمیــن معلمان از روش های متعددی بهره گرفته اســت که 
عبارت انــد: اســتخدام فارغ التحصیلان دانش ســراها و مراکز تربیت معلم عــادی و فنی و حرفه ای؛ 
اســتخدام فارغ التحصیلان دانش سرای عالی و دانشــگاه های تربیت معلم؛ استخدام فارغ التحصیلان 
دانشــکده های علــوم تربیتــی و تربیت دبیر دانشــگاه های متعهد خدمت دبیری؛ اســتخدام معلمان 
ابتدايی از میان ســپاهیان دانش، اســتخدام فارغ التحصیلان آزاد دانشگاه های کشور از طريق آزمون 
اســتخدامی و گذرانیــدن دورة کارآموزی آموزگاری يا دبیری، اســتخدام معلمــان ابتدايی از میان 
آموزشــیاران نهضت ســوادآموزی، اســتخدام معلمان پیمانی و حق التدريس با گذراندن دوره های 
کارآموزی لازم؛ استفاده از دبیران و کارکنان شاغل به صورت حق التدريس؛ به کارگیری سرباز-معلم 

انتقــال داوطلبان تدريس در دوره های بالاتر تحصیلی )صافی، ۱۳8۱(.
بـا وجـود ايـن، در سـال های اخیـر ورود بـه آموزش وپـرورش، به خصـوص دورة ابتدايـی، بـه 
روش هـای فـوق منحصـر نبـوده اسـت. بـه غیـر از معلمان رسـمیِ شـاغل در آموزش وپـرورش که از 
مجـاری مراکـز تربیت معلـم و دانش سـراهای مقدماتـی بـه اسـتخدام آموزش وپـرورش درآمده انـد، 
آموزشـیاران نهضـت سـوادآموزی و معلمان حق التدريسـی نیز اسـتخدام شـده اند کـه گروه های اخیر 
عمومـاً در سـال های ۱۳8۹ و ۱۳۹0 و هنـگام اجـرای سـاختار جديـد آموزش وپـرورش و افزايـش 
يـک سـال بـه دورة ابتدايـی، بـه اسـتخدام درآمده انـد. بـه همـراه ايـن گـروه، برخـی از دفتـرداران و 
نیروهـای مشـغول بـه کار در بخـش اداری و پشـتیبانی نیـز اسـتخدام و در دورة ابتدايـی مشـغول 
بـه کار شـدند. همچنیـن برخـی از معلمـان بـا اسـتفاده از قوانیـن مربـوط بـه اسـتخدام ايثارگـران )از 
دهـة ۱۳۶0 تـا بـه امـروز( وارد آموزش وپـرورش شـده اند. علاوه برايـن، گروهـی از مربیـان شـاغل 
بـه کار در دوره هـای پیش دبسـتان يـا مهدکـودک نیـز، بـا اسـتفاده از يکـی از تبصره هـای قوانیـن 
کسـب  را  آموزش وپـرورش  در  اسـتخدام  مجـوز  توانسـته اند  اداری  عدالـت  ديـوان  رأی  بـه   و 

کنند.
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در ســال های اخیر، آموزش وپرورش به دلیل اضافه شدن يک پايه به دورة ابتدايی، چندين روش 
را برای تأمین معلم به کار بسته است:

é اول، انتقال بخشــی از نیروهای شــاغل به کار در دوره های ديگر به ابتدايی از شیوه هايی مثل 
استفاده از معلمان مازاد، استخدام کردن معلمان حق التدريسیِ ساير دوره ها در دوره ابتدايی، و 

پذيرفتن انتقال معلمان ساير دوره ها به مناطق ديگر به شرط کار در دورة ابتدايی.
é دوم، اســتخدام معلمان حق التدريس و نهضت و حتی کارکنان اداری مدارس و ادارات حتی 

بدون رعايت تناسب رشته.
é سوم، به کارگیری معلمان غیررسمی به صورت معلمان بستة حمايتی.

مضــاف بر اين، در دورة جديد تربیت معلــم دو روش عمده برای تأمین معلمان مورد توجه بوده 
اســت. اولین روش، جذب دانشجو در دانشگاه فرهنگیان از بین داوطلبان کنکور سراسری، و دومین 
روش، انتخاب از بین دانش آموختگان دانشــگاه ها با اســتفاده از ســازوکارهای آزمون استخدامی بر 
اســاس مادة ۲8 اساس نامة دانشگاه فرهنگیان است. طبق اين ماده، دانشگاه مجاز خواهد بود از بین 
دانش آموختــگان دانشــگاه های ديگر، افرادی را انتخاب و پس از دوره های کوتاه مدت ترِ يک ســاله، 

معلم تربیت کند.
تاکنون در زمینة مقايسه کیفیت معلمانی که با شیوه های متنوع به کار گرفته شده اند، پژوهش هايی 
صــورت پذيرفته انــد. در اين پژوهش هــا، تنوعات قابل توجهی در زمینة شــیوة گــردآوری داده ها و 
پژوهش، گروه های مقايســه، توجه به جنبه های مرتبط با کیفیت معلم، و در نهايت، يافته های حاصل 
ديده می شــود. با وجــود روش های متعددی که برای ارزشــیابی کیفیت عملکرد معلــم وجود دارد، 
اســتفاده از نمره هــای مربوط به پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان حامیان جــدی دارد و به کار گرفته 
می شود )تاکر و استرانگ۳، ۲005(. منطق طرفداری از اين روش به لحاظ بررسی تأثیرگذاری واقعی 
معلمان بر بازده های اصلی تعلیم وتربیت همچون يادگیری يا ســازه های نگرشــی دانش آموزان است. 
در مــورد پژوهش هايــی که در آن ها، بر عملکــرد تحصیلی دانش آموزان به عنــوان يکی از متغیرهای 
وابســته يا همراه با ســاير متغیرهای وابسته تمرکز شده اســت، دو يافتة متناقض ديده می شود: دستة 
اول پژوهش هايی که تفاوت معناداری بین عملکرد تحصیلی مربوط به انواع معلمان پیدا نکرده اند، و 
دستة دوم پژوهش هايی است که عملکرد تحصیلی معلمان رسمی را بالاتر از ساير معلمان يافته اند.

در چندين پژوهش تفاوتی بین عملکرد تحصیلی دانش آموزان مربوط به دو گروه از معلمان ديده 
نشــد. برای مثال، تقی پور ظهیر، امین فر و باقری )۱۳88( اثربخشــی ۹7 معلم ابتدايی جذب شــده از 
طريق نهضت ســوادآموزی و ۱00 معلم جذب شــده از مراکز تربیت معلم و آموزش عالی شهرســتان 
»ملکان« را مقايسه کردند. نتايج نشان دادند که در میانگین کلاسی، درصد قبولی دانش آموزان، ايجاد 
جــو عاطفی مثبــت در کلاس، و ارزشــیابی از آموخته ها، بین دانش آموزانِ ايــن دو گروه از معلمان 
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تفاوت معناداری وجود نداشــت، ولی آن ها در توانايی معلم در ادارة کلاس درس )مديريت کلاس( 
و مهارت هــا و روش های آموزشــی معلمان تفاوت معنادار يافتند. با وجــود اين، دقت در آماره های 

محاسبه شده، معناداری تفاوت های اعلام شده را زير سؤال می برد.
در همین راستا، ابوحمزه )۱۳۶8( نیز با مقايسة 8۱ فارغ التحصیل مراکز تربیت معلم و 75 معلمِ 
حق التدريســی دريافت کــه اگرچه معلمان تربیت معلم فعالیت، علاقه، تســلط بر محتوای درســی، 
و توانايــی در ادارة کلاس بیشــتری از خود نشــان داده بودند، ولی بین عملکــرد تحصیلی رياضی 
دانش آموزان اين دو گروه تفاوتی حاصل نشــده بود. در پیشــرفت تحصیلــی علوم هم که عملکرد 
دانش آمــوزانِ معلمان تربیت معلم بهتر بود، پس از افزايش ســابقه، عملکرد معلمان حق التدريســی 
بهتر می شــد. تنها در درس دينی و عربی عملکرد دانش آموزانِ معلمان تربیت معلم از دانش آموزانِ 

معلمان حق التدريسی بهتر بود.
پژوهــش کبیری )۱۳۹۳( نیز نشــان داد که در مقايســة دانش تربیتی-موضوعــیِ رياضی ۲۹۳ نفر 
از معلمان پاية ســوم ابتدايی از چهار اســتان کشــور، تفاوتی بین دانش آنان با توجه به محل خدمت 
)شــهری يا روستايی بودن مدرسه(، نوع مدرسه )دولتی يا غیردولتی(، و جنسیت معلم وجود نداشت. 
تنها تفاوت ها مربوط به رشــتة تحصیلی )آموزش ابتدايی در مقابل ســاير رشته ها( و مدرک تحصیلی 
)لیســانس و بالاتر در مقابل زير لیســانس( با ايــن توضیح بود: معلمانی که رشــته ای غیر از آموزش 
ابتدايی يا مدرک لیســانس و بالاتر داشــتند، دانش تربیتی-موضوعی بالاتری از خود نشان داده بودند. 
در پژوهش های ديگری نیز نبود تفاوت بین بازده عملکرد معلمان فارغ التحصیل از تربیت معلم و مراکز 
ضمن خدمت )امیری، ۱۳77 به نقل از عبادی و الهام پور، ۱۳8۶( و معلمان تربیت معلم و ساير معلمان 

)صادقی، ۱۳88 به نقل از دوستار و کابینی مقدم، ۱۳۹0( نشان داده شده است.
در مقابل، پژوهش هايی هم منتشر شده اند که برتری عملکرد تحصیلی دانش آموزانِ معلمان مراکز 
تربیت معلم را نســبت به ساير معلمان نشان داده اند. عبادی و الهام پور )۱۳8۶( عملکرد تحصیلی 480 
دانش آموزِ معلم حق التدريسیِ پاره وقت، سرباز-معلم و رسمی شهرستان اهواز را مقايسه کردند. طبق 
يافتة آنان در مقايسه های مربوط به دانش آموزانِ معلمان پاره وقت و سرباز معلم با معلمان رسمی شاغل 
در مدرسه های شهری و روستايی، حتی با کنترل میزان تحصیلات معلم تفاوت معناداری به دست آمد. 
دوستار و کابینی مقدم )۱۳۹0( نیز ۱۲۱ معلم حق التدريسی و ۲57 معلم رسمی استان گیلان را مقايسه 
کردند. بر اســاس يافته های گزارش داده شــده، میانگین نمره های معلمان رسمی، به همراه متغیرهايی 
چون تفاوت در امور آموزشــی، فنون کلاس داری، امور پرورشــی، و همکاری بــا عوامل اجرايی در 
مدرسه، از معلمان حق التدريسی بهتر و در مورد رسیدگی به وضعیت تحصیلی، ارزشیابی و امتحانات، 
و امور جســمی و روانی تفاوتی بین اين دو گروه ديده نشد. همة متغیرها با استفاده از پرسش نامة 58 

سؤالی اندازه گیری شده بودند.
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گراوند و عباس پور )۱۳۹۱( با ملاک قرار دادن پاسخ مديران، اثربخشی معلمان راهنمايیِ جذب شده 
از مراکز تربیت معلم و حق التدريس را مقايسه کردند و نتیجه گرفتند که مديران به جز مسئولیت پذيری، 
در ســاير شاخص های مورد بررسی همچون دانش علمی، میزان تجربة جذب شده، تعامل و همکاری 
معلمان، و تدريس مطلوب، معلمان تربیت معلم را نســبت به معلمان حق التدريســی ترجیح می دهند. 
يافته های مشابهی نیز در تأيید برتری معلمان تربیت معلم در مقايسه با معلمان نهضت )باقری، ۱۳85، 
به نقل از گراوند و عباس پور، ۱۳۹۱(، و معلمان فارغ التحصیل تربیت معلم با ســاير معلمان )پاشازاده، 
۱۳7۶، به نقل از: عبادی و الهام پور، ۱۳8۶( گزارش شــده اســت. در ســاير مقايسه ها نیز بین عملکرد 
دانش آموزانِ معلمان نهضت و ساير معلمان )اترون، ۱۳8۲، به نقل از دوستار و کابینی مقدم، ۱۳۹0( و 
ســرباز-معلمان و معلمان ديپلمه )قائمی، ۱۳87، به نقل از دوستار و کابینی مقدم، ۱۳۹0( تفاوت هايی 

گزارش شده است.
ملاحظة دقیق تر پژوهش های انجام شــده زاويه هايی را روشــن می کند که توجه به آنان می تواند 
در توجیه يافته های مربوط به مقايســة بین معلمان کمک کننده باشــد. در بیشــتر اين پژوهش ها از 
پرســش نامه برای تعیین کارايی و اثربخشی معلم استفاده شده اســت. اتفاقاً بیشتر متغیرهايی که با 
استفاده از پرسش نامه اندازه گیری شدند، تفاوت معناداری بین معلمان پیدا کردند و از طرف ديگر، 
در مــورد عملکرد تحصیلی که با اســتفاده از نمــرة دانش آموزان اندازه گیری شــد، تفاوت معنادار 
کمتــری به دســت آمد. لذا نوع اندازه گیری متغیر می تواند در حاصل شــدن نتايــج معتبر تأثیرگذار 
باشد. هنگام استفاده از نمره های ثبت شده برای سنجش پیشرفت تحصیلی، نمره های ثبت شده تابع 
آزمون های متفاوتی هســتند که توسط معلمان طراحی و نمره گذاری می شوند. درصورتی که به دلیل 
نیاز به آزمون مشــترک برای مقايســه، تنهــا نمره های حاصل از امتحانــات هماهنگ يا آزمون های 
طراحی شــدة پژوهشــگران می تواند برای اندازه گیری دقیق پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان مورد 

استفاده قرار گیرد.
جدا از موضوع فوق، در بسیاری از پژوهش های انجام شده، بی توجهی به کنترل متغیرهای تأثیرگذار 
مشــهود اســت. برای مثال، زمانی که کیفیت معلمان رسمی و حق التدريســی را می سنجیم، متغیرهای 
زيادی از جمله ســابقة تدريس و ســاعات کار می توانند در اين مقايســه دخیل باشند. در بسیاری از 
پژوهش ها به نوع مدرسه و کیفیت تحصیلیِ دانش آموزان مدرسه توجهی نشده است. با توجه به اينکه 
معلمان رســمی يا فارغ التحصیل از تربیت معلم به دلايل متفاوت از جمله شــیوه نامه های امتیازدهی به 
معلمان، در مدرســه های باکیفیت تــری از لحاظ وضعیت دانش آمــوزان و خانواده ها و نوع ارتباطات 
درون مدرسه ای مشغول به کار هستند، بايد اين گونه متغیرها در تحلیل مورد توجه قرار گیرند. در موارد 
معدودی که متغیر کنترل به کاربرده شده، انتخاب متغیر به خوبی انجام نشده است و مسائلی همچون نوع 

مدرسه که بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان تأثیر بسیار زيادی دارد، مغفول مانده است.
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وجود روش های متنوع جذب معلمان، نتايج متناقض پژوهش های قبلی در زمینة مقايسة کیفیت آنان، 
و اشکالات مفهومی و روش شناسی اين پژوهش ها، ابهام در زمینة مقايسة کیفیت معلمان را به خصوص 
در زمینة تأثیرگذاری بر عملکرد تحصیلی دانش آموزان حفظ کرده است. هنوز اين سؤال برای بسیاری 
از سیاســت گذاران آموزشی باقی مانده اســت که کدام يک از روش های جذب معلم موفق ترين روش 
بوده است و از کدام روش به دلیل تبعات متعدد بايد احتراز کرد. برای پاسخ گويی به اين گونه سؤالات 
به مطالعه ای نیاز است که دقت در اندازه گیری ها و جامعیت نمونه را به طور توأمان رعايت کرده باشد. 
بدين منظور در مطالعه حاضر سعی شد پاسخ دقیقی در زمینة مقايسه بازدة روش های جذب معلمان، 
مقايسة بازدة میزان تناسب رشته با آموزش ابتدايی، و مقايسه بازدة دوره های آماده سازی )تربیت معلم( 

با روش های جذب اقتضايی، با بهره گیری از داده های مطالعة تیمز ۲0۱5 فراهم شود.

روش
é مشاركتكنندگان

در مطالعــة تیمــز ۲0۱5، تعداد ۲۹۱ کلاس درس پاية چهارم از ۲50 مدرســه انتخاب شــدند و 
معلمــان اين کلاس ها بــه همراه 7۹۲8 دانش آموز در مطالعه مشــارکت کردنــد از اين تعداد، ۳8۲۳ 
دانش آموز در بخش تیمز و 4۱05 دانش آموز در بخش نیومرسی دادند. مدرسه ها با استفاده از »روش 
طرح خوشــه ایِ طبقه ایِ دومرحله ای4« از همة اســتان های کشــور نمونه گیری شــدند که در انتخاب 
»تصادفی از روش احتمالات متناســب با حجم5« نیز بهره گرفته شــد. در طبقه بندی مدرسه ها از ۲۲ 
»طبقة ضمنی۶« اســتفاده شد که از ترکیب متغیرهای مدرسه ها مختلط، دخترانه، پسرانه، غیردولتی و 
طبقاتی از اســتان های کشور )شش اســتان بزرگ به همراه ترکیبی از استان های ديگر( به وجود آمده 
بود )لاروشــه، يانکاس و فوی7، ۲0۱۶(. در نهايت نمونه های انتخاب شــده با اســتفاده از وزن های 

نمونه گیری8 برای دقت بیشتر براوردها و رفع سوگیری نمونه گیری وزن داده شدند.

é متغيرهایپژوهش
پیشــرفت تحصیلی ریاضی: برای ســنجش عملکرد تحصیلی دانش آموزان در درس رياضی، در 
بخش تیمز ۱۶۹ سؤال و در بخش نیومرسی ۱0۲ سؤال )جمعاً ۲7۱ سؤال( به کار رفت )کبیری، کريمی 
و بخشــعلی زاده )۱۳۹5(۹ . اين سؤالات از لحاظ شــکلی به دو شکل »چندگزينه ای« و »بازپاسخ«، 
و از لحاظ حوزة مورد اندازه گیری در ترکیبی از ســه حوزة »محتوايیِ عددها، شــکل های هندسی و 
اندازه گیری«، و »نمايش داده ها«، و سه حوزة شناختی، »دانستن«، »به کار بستن«، »استدلال کردن«، 
تدوين شدند. به دلیل اينکه هر دانش آموز تنها قادر به پاسخ گويی به بخشی از سؤال ها بود، از طريق 

نمونه گیری ماتريسی سؤال ها در ۱۹ دفترچه )۱4 دفترچه تیمز و 5 دفترچه نیومرسی( تقسیم شدند.
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è نحوة جذب معلمان: نحوة ورود به آموزش وپرورش، به عنوان دلیل اصلی برگزيده شدن به عنوان 
معلم، به يکی از شکل های، پیمانی و قراردادی در نظر گرفته شد. در مواردی که چندين سازوکار 
برای ورود معلمان به آموزش وپرورش مورد استفاده قرار گرفته بود )برای مثال، آموزشیار نهضت 
ســوادآموزی و حق التدريســی(، روشی که به استخدام منجر شــده بود، مورد توجه قرار گرفت. 
برای گردآوری اين متغیر، ابتدا از طريق »ســؤال ۳5« پرســش نامة معلم اقدام شد. در اين سؤال 
نحوة ورود از طريق هشــت گزينه پرســیده شــده بود و يک گزينه نیز برای افرادی که استخدام 
رســمی نبودند، در نظر گرفته شــده بود. علاوه براين، برای تأيید اطلاعات، سؤال های ديگری از 
جمله وضعیت اشتغال )رسمی، قراردادی، و ...(، میزان سابقة تدريس، رشتة تحصیلی، و مدرک 

تحصیلی به کار گرفته شد.

è متغیرهای کنترل: شامل متغیرهای نوع مدرسه )دولتی شهری، دولتی روستايی، کوچک روستايی، 
غیردولتی، و خاص(، ســابقة تدريس )میزان ســابقة تدريس رســمی يا غیررسمی بدون در نظر 
گرفتن مأموريت های آموزشی، مرخصی، کار اداری در منطقه، و سابقة معاونت يا مديريت مستقلِ 
مدرســه(، و مدرک تحصیلی )بالاترين مدرک تحصیلیِ مرتبط. برای معلمانی که در رشــته های 

نامرتبط ادامة تحصیل داده بودند، بالاترين مدرک تحصیلیِ مرتبط در نظر گرفته شد(.

é شيوةانجامپژوهش
تطبیق پاسخ های ارائه شده توسط معلمان در زمینة نحوة ورود به آموزش وپرورش با ساير متغیرهای 
کنترلی نشان داد که درستی برخی از پاسخ ها مورد ترديد است. از اين رو، سعی شد با استفاده از پايگاه های 
ديگر، اطلاعاتِ به دست آمده تأيید يا تکمیل شود. دو پايگاه دادة مکمل مورد استفاده قرار گرفت. ابتدا 
اطلاعات معلمان از طريق مبادی ذی ربط حاصل شــد. در اين پايگاه اطلاعات معتبری در زمینة مدرک 
و رشــتة تحصیلی و سابقة کار معلمان وجود داشــت، ولی فاقد اطلاعاتی در مورد نحوة ورود آن ها به 
آموزش وپرورش بود. سپس، اطلاعات حاصل از فرم های »ب« ارتباطی مدرسه ها بود که از مدرسه های 
نمونه گیری شــده در مطالعة تیمز و هنگام آماده سازی های اولیه و قبل از گردآوری داده ها اخذ و در آن 
اطلاعات مربوط به رشــته و مدرک تحصیلی، ســابقه و اطلاعات تماس با معلمان گردآوری می شــود.

از کنار هم گذاشــتن ســه منبع اطلاعاتی )پاسخ معلمان به پرسش نامه معلم، پايگاه اطلاعات پرسنلی، و 
اطلاعات فرم ب( ناهم خوانی های متعددی بین داده ها ديده شد. به همین دلیل تصمیم گرفته شد با اکثر معلمان 
تماس تلفنی گرفته شود و پس از توضیحات کامل، بخش مربوط به نحوة ورود به آموزش وپرورش و ساير 
اطلاعات مرتبط گردآوری شود. از مجموع ۲۹۱ معلم شرکت کننده در مطالعة تیمز، با حدود ۲70 معلم تماس 
گرفته شد. ساير معلمان يا از افرادی بودند که اطلاعات آنان کاملًا روشن و هم خوان بود و يا به دلايلی همچون 
اشــکال در شــماره های اعلامی يا پاسخ گو نبودن با وجود تماس های مکرر امکان تماس با آن ها میسر نشد.
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é روشتحليلدادهها
داده هــای حاصــل با اســتفاده از روش رگرســیون چندمتغیره با پیش بین هــای مقوله ای مورد 
تحلیل قرار گرفت. زمانی که در تحلیل رگرســیون از ترکیب متغیرهای مقوله ای و پیوســته استفاده 
شــود و تعاملی بین پیش بین ها وجود نداشته باشد، روش کار معادل با تحلیل کوواريانس است و 
می توان برای تعديل میانگین ها اين روش را به کار بســت )دی ماريس۱0، ۲004(. در مرحلة اول 
مدل ســازی، ابتدا مجموع طبقات يک متغیر برای بررســی تفاوت های اولیه وارد مدل رگرسیونی 
شــد. ســپس متغیرهــای دوم و ســوم به عنــوان متغیرهای کنترل وارد مدل رگرســیونی شــدند تا 
تفاوت های اولیه ای که ناشــی از متغیرهای دوم و ســوم بودند، از تفاوت اولیة طبقات متغیر اول 
کاســته شــود. متغیرهای کنترل به صورت مقوله ای يا پیوســته بودند و در صــورت مقوله ای بودن 

تمامی مقوله ها وارد مدل می شدند.
علاوه بر اين، به دلیل اينکه در مطالعة تیمز از نمونه های پیچیده اســتفاده می شــود، لازم است 
کــه در تحلیل هــای ثانوية برخاســته از اين مطالعه نیــز پیچیدگی های گــردآوری داده ها منعکس 
شــود )روتوفســکی، گنزالس، يانکاس، و ون داوير۱۱، ۲0۱0(. بدين منظور از مقادير محتمل برای 
اندازه گیری پیشــرفت تحصیلی رياضی، وزن نهايــی دانش آموز برای برآورد معرف تر پارامترها و 
»جای گذاری تکراری جک نايف« برای برآورد دقیق تر خطاهای اســتاندارد اســتفاده شــد. برای 
اجــرای اين روش ها و ترکیب آن ها با تحلیل رگرســیون، نرم افــزار IDB-Analyzer به کار گرفته 
شــد. اين نرم افزار توســط »مرکز داده پردازی انجمن بین المللی ارزشــیابی پیشرفت تحصیلی۱۲« 

تهیه شــده و به صورت رايگان از طريق سايت مؤسسه قابل دريافت است.

نتایج
ابتدا ويژگی های توصیفی معلمان بررسی می شوند. از میان متغیرهای پژوهش، آماره های توصیفی 
متغیرهای مدرک تحصیلی و نوع جذب در بخش های آينده مطرح خواهند شــد. در اينجا رشــته های 

تحصیلی معلمان ارائه می شوند.
چنانچه در جدول ۱ مشــاهده می شــود، معلمــان تقريباً نیمی از دانش آمــوزانِ پاية چهارم دارای 
مدرک تحصیلی آموزش ابتدايی هســتند و برخی در رشــته هايی آموزش ديده اند که کاملًا با موضوع 
آموزش وپــرورش و به خصوص با آموزش ابتدايی بیگانه اســت. به طور مشــخص، ۱7۹۱ دانش آموز 
)۲۲/۶ درصد( معلمانی دارند که رشــته ای کاملًا متفاوت با حــوزة تعلیم وتربیت دارند )مجموعه های 
هنر، مهندسی، کشاورزی، پزشکی، انسانی، و الهیات(. از طرف ديگر، اگرچه ۱0۲0 دانش آموز )۱۲/۹ 
درصد( دارای معلمانی با رشــتة آموزش ابتدايی نبوده اند، ولی معلمان آن ها در حوزه های وابســته به 

معلمی آموزش ديده اند يا رشته آنان علوم يا رياضی محض بوده است.
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 جدول ۱.  رشتة تحصیلی معلمانِ پایة چهارم ابتدایی مطالعة تیمز 2015                                                                                                  

درصد دانش آموزتعداد دانش آموزرشته

4٦0858/1آموزش ابتدایی

علوم تربیتی )مشاوره، مدیریت آموزشی، پیش دبستانی، پرورشی، و 
٦147/8روان شناسی(

علوم پایه )ریاضی، دبیری ریاضی، علوم، دبیری علوم، شیمی، زمین شناسی، 
40٦5/1و زیست شناسی(

3314/2ادبیات فارسی

2292/9مجموعة الهیات )الهیات، دینی و عربی، و قرآن و حدیث(

1531/9زبان های خارجه )انگلیسی و عربی(

سایر رشــته های علوم انســانی )علوم اجتماعی، تاریخ، حسابداری، فلسفه، 
٦428/1مدیریت، ارتباطات، اقتصاد، تربیت بدنی، و مطالعات خانواده(

751/0مجموعة هنر )هنرهای تجسمی و گرافیک(

901/1مجموعة علوم پزشکی )پرستاری، فیزیولوژی، و بهداشت خانواده(

1982/5مجموعة مهندسی )مهندسی چوب، نرم افزار، عمران، و حرفه وفن(

740/9مجموعة کشاورزی )صنایع غذایی و منابع طبیعی(

508٦/4دیپلم )انسانی، تجربی، اقتصاد و هنرستان(

7928100جمع

برای مقايســة عملکــرد دانش آموزان دو متغیر »ســابقة تدريس معلم« و »نوع مدرســه« به عنوان 
متغیرهای کنترل انتخاب شدند. »هم بستگی پیرسون« بین عملکرد رياضی دانش آموزان و سابقة تدريس 
معلم آنان برابر با 0/084 و معنی دار بود )P< 0/00۱(. همچنین، به منظور بررسی مؤثر بودن متغیرِ کنترلِ 
نوع مدرسه، عملکرد رياضی دانش آموزان مدرسه بر اساس هر يک از ويژگی های مدرسه )اعم از نوع، 

جنسیت، و محل جغرافیايی مدرسه( به طور جداگانه مورد مقايسه قرار گرفت.
بر اساس اطلاعات جدول ۲ مشخص شد، بیشترين تفاوت ها مربوط به نوع مدرسه است. به طوری که 
مدرسه های شاهد و غیردولتی بالاترين عملکرد و مدرسه های عشاير کمترين عملکرد رياضی را از خود 
نشان داده اند. با وجود اين، تعداد مدرسه های موجود در بیشتر طبقات بسیار کم و احتمال سوگیری نتايج 
به دلیل تعداد ناکافی مدرسه ها بالا بود. برای حل اين مشکل از دسته بندی جديدی بر اساس ترکیب هر 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

4۶
ë شمارة68 

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

مقایسةسیاستهایجذب،تأمینوتربیتمعلماندورةابتداییبراساسیادگیریدانشآموزان

ســه متغیر استفاده شد و پنج طبقة مدرسه های دولتی شهری، دولتی روستايی، کوچک روستايی )شامل 
عموماً مدرســه های مختلط و عشايری(، غیردولتی، و خاص )شامل مدرسه های شاهد و هیئت امنايی( 
ايجاد شــد. برای مدل ســازی عملکرد رياضی دانش آموزان بر اساس نحوة جذب، ابتدا مدل ۱ )يا مدل 
صفر( در نظر گرفته شــد. در اين مدل، صرفاً طبقات متغیر نحوة جذب بدون دخالت متغیرهای کنترل 
مقايسه شدند. همچنین، با اينکه طبقة »معلمان غیررسمی« به عنوان طبقه ای از متغیر نحوة جذب نبود، 

ولی به دلیل تأثیر جالب متغیرهای کنترل بر عملکرد دانش آموزان در مجموعة طبقات حفظ شد.

 جدول 2.  مقایسة عملکرد انواع مدرسه ها برحسب نوع، جنسیت، و منطقة جغرافیایی مدرسه                                                                                                  

تعداد نوع مدرسه
مدرسه ها

ریاضی

ميانگين )خطای استاندارد(تعداد دانش آموز )درصد(

)3/8(425)85/4(215٦771دولتی

)10/0(512)7/8(1٦٦1٦غيردولتی

)12/5(4٦٦)1/2(493غيردولتی حمایتی

)5/٦(521)1/9(٦149شاهد

)19/1(340)3/0(4240عشایر

)11/٦(472)0/7(359هيئت امنایی

)5/0(448)39/2(10٦3111دخترانه

)4/2(441)42/7(1133383پسرانه

)8/3(37٦)18/1(291434مختلط

)3/٦(451)71/0(1885٦32شهری

)٦/7(383)29/0(٦0229٦روستایی

جدول ۳ عملکرد تحصیلی دانش آموزانی را نشــان می دهد که معلمان آنان از شیوه های مختلفی جذب 
آموزش وپرورش شده اند. با توجه به تعداد مکفی معلم و دانش آموز برای اجرای مقايسه، شش طبقة تربیت معلم، 
دانش سرا، نهضت، حق التدريس، غیررسمی، و ساير در متغیر نوع جذب در نظر گرفته شدند. طبقة ساير، متشکل 
از ساير روش های جذب معلم به غیر از طبقات قبلی است که شامل تربیت دبیر، ايثارگران، مربیان پیش دبستانی، 
از طريق آزمون های جذب، و سپاه دانش بودند. وضعیت جذب معلمانِ ۳47 دانش آموزان نیز نامشخص بود.

برای انجام تحلیل رگرســیون مقوله ای، از کدگذاری تصنعی استفاده و طبقة معلمانِ نهضت به عنوان 
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متغیر مرجع در نظر گرفته شد. بنابراين، ضريب ثابت )نمرة مرجع( مربوط به میانگین رياضی دانش آموزانِ 
معلمانی اســت که از طريق نهضت ســوادآموزی وارد آموزش وپرورش شده اند و ساير عددها مربوط به 
تفاوت )شیب( هر يک از گروه ها نسبت به معلمان نهضت است. عددهای داخل پرانتز نیز مقادير t حاصل 

از مقايسة هر يک از گروه ها با گروه معلمان نهضت را نشان می دهند.
نتايج حاصل نشــان دادند که در مدل ۱ بالاترين عملکرد متعلق به دانش آموزانِ معلمان غیررسمی با 
نمرة 45۲ اســت و نمره های دانش آموزان با معلمانِ جذب شده از طريق نهضت سوادآموزی، دانش سرا، 
تربیت معلم، حق التدريســی، و ساير به ترتیب 4۲7، 4۱۹، 4۳۶، 4۲8، و 44۳ است. بررسی مقادير t نشان 
داد که بین عملکرد دانش آموزان در هیچ کدام از گروه ها با دانش آموزانِ معلمان جذب شده از طريق نهضت 
تفاوت معناداری وجود ندارد که اين موضوع عمدتاً به دلیل خطای اســتاندارد نســبتاً بالا در مقايسة بین 
گروه هاست. تفکیک بین طبقات در مدل ۱ به میزان 0/008 از واريانس عملکرد تحصیلی را تبیین کرد که 

مقدار قابل توجهی به شمار نمی رود.
در مدل ۲، ســابقة تدريس به عنوان متغیر کنترلِ اول وارد معادلة رگرســیون شد. انتخاب اين متغیر به 
دلیل تأثیر اين متغیر بر پیشــرفت تحصیلی بود. برای ورود متغیر پیوســتة سابقه تدريس به مدل از حالت 
مرکزی شــدة متغیر استفاده )دی ماريس، ۲004( و همة عددها از میانگین متغیر کسر شدند. نتايج حاصل 
از مدل ۲ نشــان دادند که عملکرد دانش آموزانِ معلمان جذب شــده از طريق نهضت با کنترل متغیر سابقة 
تدريس افزايش ۱0 نمره ای داشت و به 4۳7 رسیدند. همچنین، عملکرد دانش آموزانِ معلمان غیررسمی 
از نمرة 45۲ قبل از کنترل به 47۳ پس از کنترل رسیده است. اين موضوع نشان می دهد که سابقة معلمان 
غیررســمی کمتر از ساير معلمان است و پس از کنترل سابقة تدريس در بازدة آنان افزايش ديده می شود. 
میانگین نمره های دانش آموزان با معلمانِ جذب شده از طريق دانش سرا، تربیت معلم، حق التدريسی، و ساير 
روش ها نیز پس از کنترل به ترتیب برابر با 40۹، 4۲8، 4۲۹، و 447 به دست آمد که نشان می دهد، اگرچه 
تفاوت معناداری بین هیچ يک از گروه ها وجود ندارد، ولی عملکرد حاصل شــده در گروه های تربیت معلم 
و دانش سرا، پس از کنترل نقش متغیر سابقة تدريس، کمی پايین تر آمده است که نشان از بهره مندی اين 
گروه از معلمان از مزيت سابقة تدريس در افزايش عملکرد دانش آموزان دارد. ضريب شیب متغیر سابقة 
تدريس نیز با ۱/۹8 معنادار است که نشان دهندة تأثیر اين متغیر بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان است.
 .)F=۲۱/۱۲( مدل ۲، با 0/0۱۹ افزايش به 0/0۲7 رسیده که اين افزايش معنادار است )R۲( ضريب تبیین
بنابراين، متغیر سابقة تدريس به عنوان متغیر کنترل در تعديل تفاوت بین میانگین ها مؤثر عمل کرده است. در 
گام بعدی اين مدل، تعامل سابقة تدريس با نوع جذب مورد بررسی قرار گرفت. اين کار از طريق تشکیل 
طبقات ديگر با ضرب مقادير سابقه در هر يک از متغیرهای تصنعی نوع جذب انجام شد. نتايج نشان دادند 
که افزايش طبقات دربرگیرندة تعامل نتوانست در تبیین واريانس مدل بهبودی به وجود آورد و بنابراين مدل 
غیرتعاملی قبلی ترجیح داده شد. نتايج تفصیلی اثر تعاملی به دلیل محدوديت فضا در جدول قرار نگرفت.
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 جدول 3.  مدل سازی مقایسة عملکرد ریاضی دانش آموزان بر اساس نحوة جذب معلمان آن ها                                                                                                  

تعداد 
معلم

تعداد 
مدل 3مدل ٢مدل 1دانش آموز

نوع جذب

75212٦42743744٦نهضت )مرجع(

)1/1-(1٦-)1/٦-(28-)0/5-(8-30870دانش سرا

)0/5-(5-)0/7-(9-)0/8(7017519تربیت معلم

)0/4-(4-)0/7-(8-)0/1(5815191حق التدریس

)0/1(2)0/5(10)0/7(21٦421٦سایر

)0/4(9-)1/7(3٦)1/1(22٦7425غیررسمی

)0/9(0/5)3/1(1/98سابقة تدریس
نوع مدرسه

مرجع1٦34805دولتی شهری

)5/2(318٦3٦5خاص

)4/0(291433٦8غیردولتی
)٦/٦-(٦4-1٦٦18کوچک روستایی

)2/7-(39-9271روستایی

R20/0080/0270/135
ΔR20/0190/108

F21/12102/8

مدل 1: متغیر مســتقل )نحوة ورود(؛ مدل 2: متغیر مســتقل )نحوة ورود و نوع مدرسه(؛ مدل 3: متغیر مستقل )نحوة ورود، 
نوع مدرسه، و سابقة تدریس(.

در مدل ۳ متغیر نوع مدرسه به عنوان متغیر کنترل دوم به مدل رگرسیونی اضافه شد. انتخاب اين متغیر از 
لحاظ منطقی و آماری قابل توجیه بود. از لحاظ منطقی، معلمان به لحاظ کسب امتیازات بیشتر به دلايلی همچون 
افزايش ســابقه مجال تدريس در مدرســه های بهتری را به دســت می آوردند. به همین دلیل، عملکرد رياضی 
دانش آموزان آنان تااندازه ای ناشــی از نوع مدرسه و نه کیفیت معلم است. به دلیل اينکه تصمیمات مربوط به 
نحوة جذب در دوره های گذشــته متفاوت بوده اســت، برخی از طبقات متغیر نحوة جذب )همچون معلمان 
جذب شــده از طريق دانش سرا و تربیت معلم( دارای امتیازات بالاتری هستند و شانس بیشتری برای ورود به 
بهترين مدرسه های منطقة خود را دارند. بنابراين، عملًا با احتمال بیشتری در مدارس باکیفیت تر تدريس می کنند. 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

4۹
 ë 68شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397زمستان

مقایسةسیاستهایجذب،تأمینوتربیتمعلماندورةابتداییبراساسیادگیریدانشآموزان

از لحاظ آماری نیز با توجه به تفاوت زياد بین عملکرد رياضی دانش آموزان مشغول به تحصیل در هر يک از 
اين مدرسه ها، انتظار می رفت به کارگیری متغیر نوع مدرسه بر تعديل پارامترهای متغیر نحوة جذب مؤثر باشد.

نتايج تغییرات ضريب تبیین )R۲( نشــان دادند که میزان تبیین واريانس مدل ۳ نســبت به مدل ۲ به 
اندازة 0/۱08 افزايش داشــته و به 0/۱۳5 رســید و اين افزايش معنی دار بــود )F=۱0۲/8(. در میانگین 
گروه هــای متنــوع جذب نیز تغییراتی وجود داشــت. کاهش ۳۶ نمره ای عملکــرد دانش آموزان معلمان 
غیررسمی و کسب نمرة 4۳7 پس از کنترل نوع مدرسه نشان داد که برتری عملکرد معلمان به دلیل کیفیت 
مدرسه ای )عموماً مدرسه های غیردولتی( بود که در آن مشغول به تدريس بودند. بنابراين، همان مدل ۳ 
به عنوان مدل نهايی در نظر گرفته شــد. در مورد معلمان نهضت، دانش ســرا، تربیت معلم، و حق التدريس 
افزايش نسبی غیرمعنادار پس از کنترل نوع مدرسه ملاحظه شد و نمرة تعديل يافتة اين گروه ها به ترتیب 
برابــر با 44۶، 4۳0، 44۱، و 44۲ به دســت آمــد. بااين حال، پس از کنترل تفاوتی بیــن بازدة معلمان با 
روش های جذب متفاوت ديده نشــد. با وجود اين، همچنان پس از کنترل متغیر نوع مدرســه نیز تفاوت 
معناداری بین عملکرد دانش آموزانِ گروه های متنوع جذب ديده نشد. ضريب شیب متغیر سابقة تدريس 
به 0/5 کاهش پیدا کرد و غیرمعنادار شد. غیرمعنادار شدن سابقة تدريس پس از کنترل نوع مدرسه نشان 
داد که افزايش ســابقة تدريس معلمان باعث بهبود عملکرد تحصیلی دانش آموزان نمی شــود، بلکه تأثیر 
افزايش سابقه بر امکان انتخاب مدرسه های بهتر بازدة معلمان را ارتقا داده است. در نتیجه، تأثیر کیفیت 
مدرســه ها بر عملکرد تحصیلی از تجربه های معلمی در قالب سابقة تدريس دانش آموزان بیشتر است و 
انواع متنوع جذب معلمان هیچ تغییری در پیشرفت تحصیلی رياضی دانش آموزان به وجود نیاورده است.

ميانگين قبل از کنترلميانگين پس از کنترل سابقة تدریسميانگين پس از کنترل نوع مدرسه
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 نمودار ۱.  مقایسة بازدة معلمان بر اساس روش های متفاوت جذب                                                                                                  
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وجه مشـخصة برخی از روش های جذب »همانند دانش سـرا« تطابق رشـتة تحصیلی با موضوع 
کاری اسـت، ولـی لزومـاً ايـن شـرايط در مـورد شـیوه های ديگر جـذب، همانند نهضت سـوادآموزی 
و حق التدريـس رعايـت نمی شـود. بنابرايـن، در تحلیـل جديـد اثـر ارتباط رشـتة تحصیلـی معلمان و 
عملکـرد تحصیلـی رياضـی دانش آمـوزان مورد بررسـی قـرار گرفت. بديـن منظور، معلمان بر اسـاس 
رشـتة تحصیلی شـان بـه چهـار گـروه آمـوزش ابتدايی، علـوم تربیتـی )به جز آمـوزش ابتدايـی(، علوم 
انسـانی و سـاير رشـته ها )زيرمجموعه های هنر، مهندسـی، علوم پايه، پزشـکی و کشـاورزی( تقسـیم 
شـدند. بـه غیـر از اين سـه گروه، ۲8 معلـم هم دارای مدرک ديپلم )شـامل معلمان ديپلمة دانش سـرا( 

بودنـد که از تحلیل کنار گذاشـته شـدند.
در مـدل ۱ از جـدول 4 مقايسـة اولیـه بـدون توجـه بـه متغیرهـای کنترل اجرا شـد. بـرای اجرای 
مقايسـه، معلمـان رشـتة آمـوزش ابتدايـی به عنـوان گـروه مرجـع انتخـاب شـدند و نتايـج مربوطـه در 
سـطر ضريـب ثابـت ارائـه شـدند. بـر اسـاس ايـن مقايسـه، میانگیـن عملکـرد دانش آمـوزانِ معلمـان 
تحصیل کـرده در رشـتة آمـوزش ابتدايـی 4۳0 و بـرای رشـته های علـوم تربیتـی، علـوم انسـانی و 
سـاير رشـته ها بـه ترتیـب برابـر بـا 4۱۶، 4۲4، و 45۳ بـود. بـا وجود ملاحظـة میانگین هـای متفاوت، 
تفاوت هـا معنـادار نبـود و در نتیجـه مـدل ۱ بـه دلیـل فقـدان تفـاوت بیـن گروه هـا تبییـن مناسـبی از 

واريانـس پیشـرفت تحصیلـی دانش آمـوزان ارائـه نکـرد.
در مـدل ۲ متغیـر مـدرک تحصیلـی به عنـوان متغیر کنترل اول وارد معادله شـد. افـزودن اين متغیر 
 .)F=۱۲/۹۳( ضريـب تبییـن را 0/0۱7 افزايـش داد و بـه 0/0۲5 رسـاند کـه ايـن افزايش معنادار بـود
نتیجـة به دسـت آمده پـس از تحلیـل نشـان داد کـه هنـوز تفاوتی بیـن دسـته بندی مربوط به رشـته های 
تحصیلـی معلمـان وجـود نـدارد. به طوری کـه میانگیـن عملکـرد بیـن چهـار گـروه معلمـان دارای 
رشـته های آمـوزش ابتدايـی، علـوم تربیتـی، علـوم انسـانی، و سـاير رشـته ها بـه ترتیب برابر بـا 4۱4، 
400، 404، و 4۳5 بـود کـه از لحـاظ آمـاری يکسـان شـناخته می شـوند. ايـن میانگین هـا پـس از 
محاسـبه های مربـوط بـه ترکیـب مقاديـر خانه های جـدول توافقی دو متغیر به دسـت آمدنـد. از طرف 
ديگـر، مقايسـه مـدارک تحصیلـی نشـان داد کـه اگرچـه بین عملکـرد تحصیلـی دانش آمـوزانِ معلمان 
لیسـانس و بالاتـر بـا معلمـان فوق ديپلـم تفـاوت معنـاداری وجـود نـدارد، ولـی عملکـرد تحصیلـی 

معلمـان ديپلمـه به طـور معنـاداری پايین تـر از معلمـان دارای مدرک هـای بالاتـر اسـت.
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 جدول4.  مدل سازی مقایسة عملکرد ریاضی دانش آموزان بر اساس رشتة تحصیلی و مدرک تحصیلی معلمان آن ها و نوع مدرسه                                                                                                  

تعداد 
معلم

تعداد 
مدل 3مدل ٢مدل 1دانش آموز

رشتة تحصيلی

آموزش ابتدایی 
1٦94٦07430428437)مرجع(

)0/0(0)0/7-(14-)0/8-(14-20٦70علوم تربیتی

)0/6-(5-)0/9-(9-)0/6-(٦-421079علوم انسانی

)0/9(12)1/2(21)1/3(4210٦023سایر رشته ها

مدرک تحصيلی

مرجعمرجع28849فوق دیپلم

)2/1(34-)2/1-(48-11429٦3دیپلم

)0/7(7)0/7(149411٦7لیسانس و بالاتر

نوع مدرسه

مرجعمرجعدولتی شهری

)3/5-(45- روستایی

)٦/٦-(٦5 -کوچک روستایی

)5/0(٦1غیردولتی

)5/7(70خاص

R20/0080/0250/147

ΔR20/0170/122

F12/939٦/88

مدل 1: متغیر مســتقل )رشتة تحصیلی(؛ مدل 2: متغیر مستقل )رشته و مدرک تحصیلی(؛ مدل 3: متغیر مستقل )تلفیق 
جذب و رشته و مدرک تحصیلی، و نوع مدرسه(.

در مدل ۳ متغیر نوع مدرسه به عنوان کنترل سوم وارد معادله شد. افزايش اين متغیر نیز نقش مؤثری 
در افزايش تبیین واريانس پیشــرفت تحصیلی داشــت، به طوری که اين مقــدار را با افزايش 0/۱۲۲ به 
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0/۱47 رساند. در مدل ۳ مشخص شد که همانند دو مدل قبل، تفاوتی بین عملکرد دانش آموزان معلم ها 
دارای انواع رشــته ها به وجود نیامد و میانگین های چهار گروه بدون تفاوت معنادار باقی ماندند. ولی 
داشتن مدرک تحصیلی ديپلم به طور معناداری بر پیشرفت تحصیلی رياضی دانش آموزان اثر منفی داشت.

ميانگين قبل از کنترلميانگين پس از کنترل سابقة تدریسميانگين پس از کنترل نوع مدرسه

450

400

350

500

سایر رشته ها

%13

علوم انسانی

%14

علوم تربيتی

%8

آموزش ابتدایی

%58

 نمودار 2.  مقایسة بازدة معلمان تحصیل کرده در رشته های متفاوت پس از کنترل متغیرها                                                                                                  

ازآنجاکه صرفاً شــیوة جذب يا رشــتة تحصیلی نمی تواند به تنهايی تبیین کنندة کاملی برای توضیح 
تفاوت بین گروه ها باشد، در تحلیل بعدی شیوة آماده سازی همراه با رشتة تحصیلی برای مدل سازی به 
کار گرفته شد. برای روشن تر شدن منطق تحلیل، معلمی را در نظر بگیريد که از طريق تربیت معلم جذب 
آموزش وپرورش شــده، ولی رشــتة تحصیلی او دينی و قرآن بوده و به دلايلی عمدتاً مرتبط با انتقال، 
مجبور به تدريس در دورة ابتدايی شــده اســت. مثال ديگر، جذب آموزشــیاران نهضت سوادآموزی يا 
معلمان حق التدريسی است که هم با رشتة آموزش ابتدايی و هم با ساير رشته های غیرمرتبط با آموزش 
ابتدايی رخ داده اســت. بنابراين، برای اينکه تحلیل دقیق تری داشــته باشیم، نوع آماده سازی معلمان با 
رشته تحصیلی آنان ترکیب شد. بدين منظور سه روش شامل آماده سازی همانند دانش سرا، تربیت معلم، 
و تربیت دبیری، عدم آماده سازی از جمله حق التدريس، نهضت، ايثارگری، پیش دبستانی و استخدام از 
طريق آزمون، و معلمان غیررســمی از قبیل معلمان قراردادی و حق التدريسِ استخدام نشده، و معلمان 

مدارس غیردولتی تعیین شدند. از بین آن ها، معلمان غیررسمی از تحلیل کنار گذاشته شدند.
از نظر انطباق با رشــته نیز، چهار گروهِ  انطباق با رشــته )رشــتة آموزش ابتدايی(، رشته های علوم 
تربیتی، عدم انطباق با رشــته )رشــته های بی ارتباط با رشته( و ديپلم )عدم وجود رشتة تخصصی به جز 
معلمان دانش ســرايی( بودند. در اين بخش نیز معلمان ديپلم از تحلیل کنار گذاشــته شدند. با توجه به 
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تعداد معلمان موجود در ترکیب طبقات اين دو متغیر، پنج طبقة آماده سازی با انطباق رشته )شامل جذب 
از طريق دانش ســرا و تربیت معلم با رشــتة آموزش ابتدايی(، آماده سازی بدون انطباق رشته )جذب از 
طريق تربیت معلم يا دبیر در رشــته هايی به جز آموزش ابتدايی(، عدم آماده ســازی با انطباق رشته، عدم 
آماده ســازی با رشته های علوم تربیتی، و عدم آماده ســازی بدون انطباق رشته تشکیل شد. تشکیل اين 
گروه ها به صورت هدفمند و با توجه به انواع سیاست های جذب يا تأمین معلم اعمال شده در سال های 

قبل صورت پذيرفته است.
همانند تحلیل قبل، در مدل ۱ ابتدا عملکرد دانش آموزان هر يک از گروه های مقايســه شــدند. در 
اين مدل گروه »آماده ســازی با انطباق رشــته«، مرجع قرار داده شــد. نتايج اين مدل، که در جدول 5 
ارائه شــده اند، نشان دادند که بالاترين میانگین عملکرد دانش آموزان مربوط به گروه »آماده سازی بدون 
انطباق رشته« و برابر با 4۶4 بود. عملکرد ساير گروه ها نیز پس از کسر ضريب از عرض از مبدأ )4۲۶( 
قابل محاسبه هستند که بر اساس اين نتايج تفاوت چندانی با گروه آماده سازی منطبق با رشته ندارند. بر 
مبنای اين مدل، تنها عملکرد گروه »آماده ســازی بدون انطباق رشــته« به طور معناداری از ساير گروه ها 
متفاوت اســت و تفاوت معناداری بین میانگین عملکرد ســاير گروه ها ملاحظه نمی شود. اين مدل تنها 

0/008 از واريانس پیشرفت تحصیلی رياضی را تبیین کرده است.
در مدل ۲، متغیر کنترل اول )سابقة تدريس( به معادله اضافه شد. با اينکه افزايش مطلق ضريب تبیین 
چندان زياد نبود )0/005(، ولی اين افزايش معنادار تشــخیص داده شــد )F=5/7۱(. در نهايت، مدل ۲ 
توانست 0/0۱۳ از عملکرد رياضی دانش آموز را تبیین کند. با کنترل سابقة تدريس میانگین دانش آموزان 
گروه »آماده ســازی با انطباق رشــته« با اندکی کاهش به 4۱7 رســید. میانگین گروه »آماده سازی بدون 
انطباق رشته« 4۶5 شد و همچنان فاصلة معناداری با گروه مرجع داشت. همانند نتايج مدل ۲، تفاوت 
بین سه گروهِ بدون آماده سازی با گروه مرجع معنادار نبود. همچنین، هرچند تفاوت میانگین دانش آموزان 
گــروه »عدم آماده ســازی بدون انطباق رشــته« با گروه مرجع زياد بــود )4۳۲ در مقابل 4۱7(، ولی اين 
تفاوت معنادار نشــد )t=۱/۳(. از طرف ديگر، متغیر ســابقة تدريس اثر معناداری بر پیشرفت تحصیلی 
رياضی نداشــت که نشان دهندة آن بود که ســابقة تدريس نتوانسته بود به خوبی میانگین های حاصل از 

طبقات تشکیل يافته از تلفیق آماده سازی و رشته را تعديل کند.
در مدل ۳ متغیر نوع مدرسه برای کنترل به مدل اضافه شد. ذکر اين نکته لازم است که به دلیل حذف 
معلمان غیررسمی، طبقة مدرسه های غیردولتی از مجموع طبقات نوع مدرسه به طور خودکار حذف شد. 
اضافه کردن اين متغیر ضريب تبیین را به میزان 0/084 افزايش داد و به 0/0۹7 رساند که اين افزايش از 
لحاظ آماری معنادار بود )F=۶۹/۱7(. با اضافه شدن متغیر نوع مدرسه در میانگین های عملکرد رياضی 
گروه ها تعديل به وجود آمد به طوری که میانگین گروه »آماده سازی با انطباق رشته« افزايش يافت و به 
4۲۶ رســید. میانگین گروه »آماده ســازی بدون انطباق رشته« تغییری نکرد و 4۶4 بود، ولی همچنان از 
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گروه اول به طور معناداری بالاتر بود )t=۲/۹(. همچنین، میانگین های سه گروه عدم آماده سازی با رشتة 
آموزش ابتدايی، رشته های علوم تربیتی و بدون انطباق رشته، تفاوت معناداری با گروه مرجع نداشتند. 
میانگین اين ســه گروه پس از محاســبه های مرتبط با معادلة رگرسیون به ترتیب 4۲8، 4۲۲، و 4۳7 بود. 
نتیجة مدل ۳ اين بود که اگرچه با کنترل اثر نوع مدرســه ها فاصلة بین معلمان گروه آماده ســازی بدون 

انطباق رشته و ساير گروه ها کمی کمتر شد، ولی تفاوت معنادار همچنان باقی ماند.

 جدول 5.  مدل سازی مقایسة عملکرد ریاضی دانش آموزان بر اساس رشته و نحوة آماده سازی معلمان آن ها                                                                                                  

تعداد 
معلم

تعداد 
مدل 3مدل ٢مدل 1دانش آموز

تلفيق جذب با رشته

آماده سازی با انطباق 
رشته )مرجع(

842193421417434

آماده سازی بدون 
انطباق رشته

1529043)3/٦(49)3/4(33)2/9(

عدم آماده سازی با 
انطباق رشته

7520588)0/6(12)1/0(7)0/7(

عدم آماده سازی با 
رشتة علوم تربیتی

145٦5-4)-0/2(11)0/5(17)0/8(

عدم آماده سازی 
بدون انطباق رشته

٦917725)0/5(1٦)1/3(13)1/1(

)0/9(0/45)1/8(1/07سابقة تدریس
نوع مدرسه

مرجعشهری روستایی
)3/4-(48-روستایی

)٦/3-(58-کوچک روستایی
)5/3(٦8خاص
R20/0080/0130/097

ΔR20/0050/084
F5/71٦9/17

 مدل1: متغیر مســتقل )تلفیق آماده ســازی و رشته(؛ مدل٢: متغیر مســتقل )تلفیق آماده سازی، رشــته و نوع مدرسه(؛ 
مدل3: متغیر مستقل )تلفیق آماده سازی و رشته، نوع مدرسه، و سابقة تدریس(.
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ميانگين قبل از کنترلميانگين پس از کنترل مدرک تحصيلیميانگين پس از کنترل نوع مدرسه

500

450

400

عدم آماده سازی 
بدون انطباق 

رشته

%٢٢

عدم آماده سازی 
با رشتة 

علوم تربيتی

%7

آماده سازی 
بدون انطباق 

رشته

%4

عدم آماده سازی 
با انطباق 

رشته

%٢6

آماده سازی
 با انطباق 

رشته

%٢8

350

 نمودار 3.  مقایسة بازدة معلمان با نوع جذب و رشته های متفاوت پس از کنترل متغیرها                                                                                                  

بحثونتيجهگيری
در اين مطالعه نقش معلمان در پیشــرفت تحصیلی رياضی دانش آموزان پاية چهارم 

بررسی شد. سه پرسش اصلی مورد توجه بود:
اول، آيــا تفاوت هــا در نحوة جذب معلمــان به بروز تفــاوت در عملکرد تحصیلی 

دانش آموزان آنان منجر شده است؟
دوم، آيا رشتة تحصیلی معلمان نقشی در تبیین عملکرد تحصیلی دانش آموزان داشته 

است؟
سوم، آيا ترکیب روش های آماده سازی و رشتة تحصیلی معلمان توانسته است سبب 

عملکرد متفاوت دانش آموزان شود؟
برای بررسی اين سه سؤال از داده های مطالعة تیمز ۲0۱5 استفاده و اطلاعات مرتبط 
با معلم از طريق مصاحبة تلفنی تکمیل و تأيید شد. برای پاسخ گويی به هر سؤال، داده ها با 
روش رگرسیون چندمتغیره با استفاده از متغیرهای مقوله ای مدل سازی شدند و ساير فنون 
مرتبط با تحلیل ثانوية مطالعات کلان مقیاس به کار گرفته شدند. در هر تحلیل کنترل آماری 

از طريق به کارگیری دو متغیرِ مرتبط انجام شد.
نتايج مقايســه بر اساس روش جذب معلمان نشان داد که هیچ تفاوت معناداری بین 
عملکــرد تحصیلی رياضی دانش آموزان در پنج روش جذب معلمان، چه قبل از کنترل و 
چه پس از کنترل، وجود ندارد. به عبارت ديگر، دانش آموزان بر اساس اينکه معلم آن ها از 
کدام شــیوة جذب، وارد آموزش وپرورش شده است، عملکرد رياضی متفاوتی نداشتند. 
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شیوه های جذب مورد مقايسه در اين تحلیل تربیت معلم، دانش سرا، نهضت سوادآموزی، 
حق التدريس و معلمان غیررسمی بودند.

مشــابه نتايج فوق در مورد رشتة تحصیلی معلمان نیز حاصل شد. بدين معنا که بین 
دانش آموزانی که معلمان آن ها رشته آموزش ابتدايی، رشته های علوم تربیتی، علوم انسانی 
و رشــته های غیرمرتبط داشتند، تفاوتی در پیشــرفت تحصیلی رياضی وجود نداشت. با 
وجود اين، مقايســه بر اســاس مدرک تحصیلی معلمان نشــان داد، بین عملکرد رياضی 
دانش آموزانِ معلمان لیسانس و بالاتر با معلمان فوق ديپلم تفاوت معناداری وجود ندارد، 

ولی عملکرد تحصیلی معلمان ديپلم به طور معناداری پايین تر از ساير معلمان است.
در ترکیب شیوة آماده سازی و رشتة معلمان نیز مشخص شد که روش های آماده سازی 
معلمان همراه با مطابقت رشتة همانند دانش سرا و رشتة آموزش ابتدايی در تربیت معلم، 
نتوانســته است نســبت به ســاير معلمانی که دقیقاً برای آموزش به دانش آموزان ابتدايی 
تربیت نشــده اند، برتری عملکرد تحصیلی را برای دانش آموزان به بار بیاورد. در عوض، 
دانش آموزانِ معلمانی که برای معلمی تربیت شده اند، ولی رشتة آموزش ابتدايی نداشتند، 

از ساير گروه ها، به خصوص گروه آماده سازی با انطباق رشته، عملکرد بهتری داشتند.
در بررســی رشته های تحصیلی معلمان، تنوع رشته های تحصیلی معلمان ابتدايی در 
نوع خود حیرت آور اســت. در مطالعة حاضر نزديک به 50 رشــتة متفاوت از ۲۹۱ معلم 
مشــارکت کننده در مطالعه به دســت آمد که در موارد متعددی رشتة معلم هیچ سنخیتی با 
تعلیم وتربیت و دانش آموزان ابتدايی نداشت )همچون رشته های کشاورزی، هنر، پزشکی، 
و مهندسی(. فارغ از موضوع بررسی تأثیر تناسب رشته بر عملکرد دانش آموزان، رعايت 
نکردن قواعد و ضوابط مقرر در جذب معلم به خصوص در سال های 8۹ و ۹0 و هم زمان 
با شــروع نظام جديدِ شش ســالة ابتدايی، آشــفتگی های زيادی را در نهاد تربیت رسمی 
کشــور به وجود آورده است. برای رفع اين معضل، در پیش گرفتن سیاست های تدريجی 
برای همگون سازی رشتة معلمان دورة ابتدايی پیشنهاد می شود. بدين شکل که در جذب 
نیرو برای آموزش وپرورش ســهم بیشتری به آموزش ابتدايی اختصاص داده شود. با در 
نظــر گرفتن اينکه حدود 45 درصد از معلمان در دورة ابتدايی مشــغول به کار هســتند، 
انتظار می رود که حداقل همین نســبت برای رشــتة آموزش ابتدايی در جذب نیروهای 
جديدالاســتخدام رعايت شود. اگر اين نسبت به نفع افزايش معلمان دوره ابتدايی بیشتر 
شــود، برای آموزش وپرورش مجال آن خواهد بود که بخشــی از نیروهايی را که رشــتة 
نامتناســبی با آموزش ابتدايی دارند، به دورة متوســطه و هنرســتان بفرستد تا از دانش و 
توانايی های آنان اســتفادة مؤثری تری شــود. در همین گروه، معلمانــی نیز قرار دارند که 
بــه دلیل انتقــال به منطقة ديگر به اجبار به دورة ابتدايی آمده انــد. البته اطلاعات در مورد 
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روش های فعلی با پیشنهاد فوق در تناقض است. برای مثال، در اولین دور جذب معلمان 
از طريق مادة ۲8 دانشگاه فرهنگیان، از حدود ۲800 مهارت آموز حدود 750 نفر )حدود 

۲۶ درصد( در رشتة آموزش ابتدايی تحصیل کرده بودند.
برخــلاف آنچه تصور می شــد، نتايج پژوهــش برتری خاصی را بیــن بازدة معلمان 
جذب شــده از طريق تربیت معلم و دانش سرا نسبت به معلمان جذب شده از طريق ساير 
روش ها، به خصوص نهضت ســوادآموزی و حق التدريس، نشــان نداد. پیامد اين نتیجه 

می تواند سه دلیل داشته باشد:
1. آموزشی که معلمان در تربیت معلم و دانش سرا فراگرفته اند، به آن اندازه ای نیست که 
بازدة آنان را از لحاظ ارتقای يادگیری رياضی دانش آموزان نسبت به ساير معلمان 

متفاوت سازد.
2. معلمــان جذب شــده از طريق نهضت و حق التدريس در طول ســال های تدريس 
توانسته اند مهارت های خود را تااندازه ای بالا ببرند که عملًا از لحاظ بازده تفاوتی 

با معلمان تربیت معلمی و دانش سرايی نداشته باشند.
3. توانايی هــا و مهارت های معلمان جذب شــده از طريق نهضت و حق التدريس در 

ابتدای جذب به همان اندازة معلمان جذب شده با آماده سازی بوده است.
درصورتی که اســتدلال اول را بپذيريم، روش کار و محصول کار تربیت معلم ســابق 
و دانش ســراهای مقدماتی زير ســؤال می رود. زيرا عملًا نتوانسته اند مزيت قابل توجهی 
نســبت به معلمان جايگزين نشــان دهند. در اين صورت احتمال دارد که همین موضوع 
در شــکل جديد تربیت معلم در دانشگاه فرهنگیان نیز تکرار شده باشد. اگر چنین باشد، 
وجاهت و مشروعیت تربیت معلم زير سؤال می رود و لزوم تجديدنظر جدی در برنامه ها 
و به خصوص فرايند اجرای تربیت معلمان بسیار حیاتی می نمايد. درصورتی که استدلال ها 
بعدیِ توجیه نبود تفاوت را بپذيريم، نقش فعالیت های عملی در فراگیری شــیوة تدريس 
بسیار اهمیت پیدا می کند. فارغ از تبعات مربوط به آزمون و خطاها روی گروه های اولیة 
دانش آموزانِ معلمان جذب شده از طريق نهضت و حق التدريس، يادگیری عملی اين گروه 
از معلمان از طريق کار و مواجه شدن با دانش آموزان در شرايط واقعی به دست آمده است. 
در اين صورت، اهمیت اقدامات عملی و کارآموزی در جريان تربیت معلم برجسته می شود 
و برنامه ريزان را به افزايش بیش از پیش حضور و مواجهه با شــرايط واقعی تدريس در 
مدرسه ترغیب می کند. اين کار از طريق تحول در برنامه های کارورزی و ساير برنامه های 

هم ارز قابل انجام است.
يافتة مرتبط با نبود تفاوت در بازدة معلمی بین روش های آماده ســازی معلمان همراه 
با مطابقت با رشته، همانند تربیت معلم و دانش سرا، و عدم آماده سازی، همانند نهضت و 
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حق التدريس، بدون در نظر گرفتن تطابق يا عدم تطابق با رشته می تواند پیامدهای قابل تأمل 
و ناخوشايندی برای آموزش وپرورش داشته باشد. دلالت بدبینانة يافتة فوق اين است که 
آموزش وپرورش از تمامی تلاش هايی که برای تربیت معلمان کارامد و از راه های رسمی 
و قانونی به کار بســته طرفی نبســته است و زمانی که معلمانی را از سر اجبار، بدون طی 
شــدن ضوابط مطلوب و حتی بدون تناسب رشتة متقاضی جذب کرده است، تفاوتی در 
بازدة يادگیری حاصل نشــده است. در اين صورت چه توجیهی برای هزينه های هنگفت 
تربیت معلم وجود دارد؟ شواهد مؤيد ديگری برای اين يافته وجود دارد. از جمله می توان 
به تقی پور ظهیر و همکاران )۱۳88(، ابوحمزه )۱۳۶8(، و کبیری )۱۳۹۳( اشــاره کرد. با 
وجود اين، در حال حاضر نظامی برای سنجش صلاحیت های فارغ التحصیلان تربیت معلم، 

به جز يک تجربة کوتاه مدت، وجود ندارد که بتوان در مقابل اين يافته استدلال کرد.
يافتة مرتبط با مقايسه رشتة معلمان نشان داد که تنوع و ارتباط رشتة تحصیلی معلمان 
نمی توانــد تفاوت بازدة معلمان را توجیه کند. در عوض، مدرک تحصیلی تااندازه ای اين 
کارکرد را اجرا کرده بود. اينکه بازدة معلمان ديپلم نسبت به ساير معلمان ضعیف تر است، 
نقش داشــتن تحصیلات معلم در عملکرد دانش آموزان را، فارغ از رشتة تحصیلی، نشان 
می دهد. ازآنجاکه مدرک تحصیلی با اســتعداد و توانايی های معلم ارتباط نســبتاً بیشتری 
دارد، برتری معلمان با تحصیلات بالاتر نیز می تواند اين گونه توجیه شــود که استعداد و 
توانايی هــای عمومیِ پیش آوردة معلم بیــش از آموزش تخصصی و عالیة آنان در ارتقای 

کیفیت آموزش مؤثر است.
برتری بازدة معلمان آماده سازی شده ولی بدون انطباق رشته، نسبت به معلمان با رشتة 
آموزش ابتدايی نیز درخور تأمل است. يکی از استدلال های توجیه کننده می تواند به زمان 
جذب دانشجو ربط داشته باشد. اگر بتوان فرض کرد دانشجويانی که هنگام انتخاب رشته 
در کنکور به رشــتة آموزش ابتدايی تمايل نشان می دادند، نسبت به داوطلبانی که به ساير 
رشته های تربیت معلم می پیوستند، از لحاظ توانايی های فردی و تحصیلی ضعیف تر بودند، 
شايد توجیهی بر يافتة به دست آمده وجود داشته باشد. در اين صورت، معلمان رسمی که 
به اضطرار وارد آموزش ابتدايی شده اند، موفق تر از معلمان اصلی آموزش ابتدايی هستند 

و اين برتری به استعداد و توانايی های عمومی آن ها برمی گردد.
میزان بیشــتر تبیین واريانس عملکرد رياضی از طريق متغیر نوع مدرســه نســبت به 
متغیر نوع جذب يا رشــته معلمان حاکی از آن اســت که عملکــرد دانش آموزان بیش از 
آنکه تابع ويژگی های معلم باشــد، تابع ويژگی های مدرســه است. در اين حالت، نقش و 
تأثیرگذاری معلمان در تعلیم وتربیت دانش آموزان، کمتر از آنچه از قبل پنداشــته می شد، 

برآورد می شود.
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ازآنجاکه مدرک تحصیلی معلم در ارتقای عملکرد تحصیلی دانش آموزان نقش دارد 
و خود مدرک با توانايی های و احتمالًا اســتعداد معلمان در ارتباط است، توجه مسئولان 
آموزش وپرورش بايد بر مهارت های عمومی معلم بیش ازپیش معطوف شود. برای مثال، 
در شیوة جذب بايد به استعدادهای عمومی معلمان وزن بیشتری داده شود. تحولات اخیر 
اجتماعی و روی آوردن بســیاری از جوانانِ بااستعدادِ جويای کار به آموزش وپرورش به 
دلیل اطمینان از امنیت شغلی در شغل های دولتی، فرصتی طلايی برای آموزش وپرورش 

ايجاد کرده است تا از بین متقاضیان افراد تواناتر را انتخاب کند.
علاوه بر موارد فوق، لازم است روی کیفیت دوره های تربیت معلم توجه و تأکید بیشتری 
شود. نتايج نشان می دهند که حداقل محصولات قبلی تربیت معلم از کیفیت بالاتری نسبت 
به ســاير معلمان برخوردار نیستند. اگر در دوره های جديد نیز همین معضل وجود داشته 
باشــد، به دور باطلی خواهیم رسید که رفع آن سالیان متمادی طول خواهد کشید. وجود 
نظام کنترلی برای بررسی کیفیت خروجی های نظام تربیت معلم يکی از راه کارهای اساسی 
بــرای نیل به اين مقصود اســت. اجرای دقیق طرح »ارزشــیابی صلاحیت های حرفه ای 
معلمی )اصلح(« می تواند پاســخ گوی اين خواسته باشد، ولی اجرای ناقص آن در اولین 
دور و عدم اجرا نشدن احتمالی آن در آينده، امیدهای ارتقای کیفیت آموزش را به يأس 

تبديل می کند.
با وجود همة اين تحلیل ها بايد توجه داشت که نقش معلمان قبل از پاية چهارم نیز 
در پــرورش دانش آموزان غیرقابل اغماض اســت. اين امکان وجــود دارد که معلم فعلی 
دانش آمــوزان پاية چهارم از لحــاظ توانمندی تفاوت قابل ملاحظه ای با معلمان پايه های 
گذشــته دانش آموز داشته باشد. بااين حال، بر اساس شیوة کاری که در پژوهش حاضر به 
کار برده شده بود، به دلیل استفاده از داده های مطالعة تیمز، امکان بررسی وضعیت معلمان 
در پايه های قبل از پاية چهارم وجود نداشــت، ولی پژوهشگران علاقه مند می توانند اين 

اثرات را نیز مورد کاوش قرار دهند.
در خاتمه به پژوهشگران پیشنهاد می شود، همین موضوع را در مورد مطالعة پرلز ۲0۱۶ 
و درس خواندن اجرا کنند. اين کار می تواند تفاوت نتايج را در درس ديگری به جز رياضی 
نیز برجســته کند و از طرف ديگر، شــواهدی برای تکرارپذيری اين يافته ها فراهم آورد. 
علاوه برايــن، به دلیل آنکه هنگام گردآوری داده ها خروجی های نســل جديد تربیت معلم 
)دانشگاه فرهنگیان( هنوز به عنوان معلم مشغول به کار نشده بودند، می توان با استفاده از 
پژوهشی ديگر بین معلمان جديد )خروجی های دانشگاه فرهنگیان و يا جذب شدگان از 

طريق مادة ۲8 اساسنامة دانشگاه( و ساير معلمان مقايسه هايی را انجام داد.
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ابوحمزه، فرهاد. )۱۳۶8(. مقايســه عملکرد فارغ التحصیلان مراکز تربیت معلم بــا معلمان حق التدريس. فصل نامة تعلیم وتربیت، 
 .۲7-۳۱ ،)۲(5

تقی پورظهیر، علی، امین فر، مرتضی، و باقری، ســیفعلی. )۱۳88(. بررســی و مقايســه اثربخشــی معلمان جذب شــده از نهضت 
ســوادآموزی و معلمان جذب شــده از آموزش عالی و مراکز تربیت معلم در دوره ابتدايی. فصل نامة تحقیقات مديريت آموزشی، 

.۳7-5۶ ،)۲(۱
دوســتار، محمد. و کابینی مقدم، ســلیمان. )۱۳۹0(. بررسی مقايسه ای عملکرد معلمان حق التدريس و رسمی در آموزش وپرورش 

استان گیلان. فصل نامة روان شناسی تربیتی، ۲)۳(، ۱۳-۲8.
عبادی، غلامحســین، و الهام پور، حســین. )۱۳8۶(. مقايسه عملکرد تحصیلی دانش آموزان معلمان حق التدريس پاره وقت، سرباز 
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امروزه فرایند رشد افراد سنين ٢5-18 سال، به دليل کاهش حمایت نهادی، پروژه ای فردی شده و نيازمند 
عامليت انسانی است. عامليت برای دانشجویان تربيت معلم، به دليل پيچيدگی های معلمی، بيش از سایر 
دانشجویان اهميت دارد. هدف این پژوهش، بررسی و مقایسه ميزان عامليت و مؤلفه های آن در دانشجویان 
دانشــگاه فرهنگيان و دانشگاه دولتی بود. این پژوهش با روش زمينه یابی مقطعی روی نمونه ای شامل 700 
دانشجوی کارشناسی اجرا شــد. برای گردآوری داده ها از »مقياس چندوجهی شخصيت عامليتی کوته« 
)1997( اســتفاده شد. تحليل واریانس، الگوی پيچيده ای از یافته ها در مورد ميزان عامليت دانشجویان به 
دست داد که در آن، ســطح عامليت تابعی از تعامل بين نوع دانشگاه، جنسيت و سن بود. بين متغيرهای 
نوع دانشگاه و سن در تعيين ميزان مؤلفه های منبع کنترل درونی و خودکارامدی تعامل مشاهده شد. سطح 
عامليت دانشجو- معلمانِ هر دو جنس در بدو ورود به دانشگاه در سطح بالا، و در پسران بالاتر از دختران 
بود، اما در ادامه، عامليت دانشــجو- معلمانِ هر دو جنس کاهش یافته و به هم نزدیک شد. این وضعيت در 
دانشگاه دولتی برعکس بود. سطح منبع کنترل درونی و خودکارامدی دانشجو- معلمان در ابتدای ورود به 
دانشــگاه بالاتر از دانشجویان دولتی بود، اما در ادامه، سطح هر دو مؤلفه در دانشجو- معلمان کاهش، و در 
دانشــجویان دولتی افزایش یافت. از مقایسة روند تغييرات سطح عامليت و مؤلفه های آن در دانشجویان 
برحسب متغيرهای جمعيت شناختی نتيجه گرفته شد که حضور در دانشگاه تأثير قابل توجهی بر سطح 
عامليت و مؤلفه های آن نداشــته و سطح عامليت و برخی از مؤلفه های آن در دانشگاه فرهنگيان محدود 

می شود.
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 مقدمه
از چرخش های تحول آفرين نظری مربوط به »زيرنظام تربیت معلم« و تأمین منابع انسانی در تحول 
بنیادين، می توان »چرخش از معلم به عنوان مجری تصمیمات برنامة درســی«، به »معلم تصمیم ساز در 
فرآيند برنامه ريزی درســی«، و چرخش از »معلم به عنوان انتقال دهندة دانش«، به »معلم به عنوان مربی 
و ســازمان دهندة فرصت های تربیتی متنوع« را برشمرد )وزارت آموزش وپرورش، a ۱۳۹0، ص. 4۱7(. 
در گزاره های ارزشی نظام تعلیم وتربیت رسمی و عمومی نیز، بر نقش معلم به عنوان هدايت کنندة فرايند 
تعلیم وتربیت و مؤثرترين عنصر در تحقق مأموريت های نظام تعلیم وتربیت رسمی و عمومی تأکید شده 
اســت )وزارت آموزش وپرورش، b ۱۳۹0؛ وزارت آموزش وپرورش، b ۱۳8۹(. اســناد بالادستی، برای 
معلم در تربیت رسمی و عمومی سنديت و اقتدارِ شايستگی محور قائل شده اند. راهکار 8-7 سند تحول 
نیــز بر »معلم محوری در رابطة معلم و دانش آموز در عرصه تعلیم وتربیت« تأکید کرده اســت )وزارت 
وزارت آموزش وپرورش، b 1390، ص. 4۳(. تربیت چنین معلمان نقش آفرينی زمانی میســر اســت که 

برنامه های تربیت معلم از آن حمايت کنند.
در اين راســتا، »برنامة درســی کلان دانشــگاه فرهنگیان« بر تربیت »معلم فکور« تأکید کرده است 
)احمدی، ۱۳۹4، ص. ۱50(، يعنی »در مقابل نگاه ســنتیِ انتقال دانش به معلم، او را به عنوان کارگزار 
فعال در توســعة حرفه ای خود مورد توجه قرار می دهد. به گفتة ديويی، معلم بايد متفکر باشد، به جای 
آنکــه صرفاً پیرو و مجری يک سلســله اصول و تئوری های از پیش تعیین شــده باشــد. او بايد بتواند 
تئوری ها و اصول آموزشــی را در موقعیت های منحصربه فرد کلاس خود خلق کند« )احمدی، ۱۳۹4، 
ص. ۱4۹(. معلمی کردن بر اساس »طراحی کلان برنامة درسی تربیت معلم و تمرکز بر تربیت معلم فکور، 
مســاوی با کســب قابلیت های لازم برای تصمیم گیری صحیح در موقعیت های متحول و متنوع تربیتی 
اســت؛ معلمی که مانند فقیه تربیتی عمل کند و با ارجاع به اصول، احکام خاص مســئله های مطرح در 
موقعیت های گوناگون را اســتنتاج کند« )احمــدی، ۱۳۹4، ص. ۱۳(. آنچه را که تا اينجا در مورد نقش 
معلم گفتیم می توان در اصطلاح عاملیت انسانی خلاصه کرد. يعنی برای ايجاد تغییر و حرکت از وضع 

موجود به وضع مطلوب، به معلمانی نیاز داريم که دارای اين ظرفیت روان شناختی اساسی باشند.
»ظرفیت اعمال کنترل بر زندگی«، توسط روان شناسان و جامعه شناسان »عاملیت انسانی۱« نامیده 
شــده و بر پرورش آن تأکید شــده اســت. عاملیت انســانی به عنوان »طراحی آگاهانه و اجرای ارادی 
اعمال از ســوی فرد به منظور تأثیرگذاری بر رويدادهای آينده« تعريف شده است )السون و هرگنهان۲، 
۱۳8۹/۲00۹، ص. 4۲۳(. از نظر کوته و لوينه۳ واژة عاملیت بر نوعی احساس مسئولیت در برابر مسیر 
زندگــی خود دلالــت دارد، اين باور که فرد بر تصمیمات زندگی خود کنترل دارد و مســئول پیامدهای 
آن هاســت )۲00۲(. عاملیت مفهومی بین رشــته ای است و در نقطة تقاطع روان شناسی و جامعه شناسی 

قرار دارد.
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é پارادایم شناختی- اجتماعی4 و رویکرد روان شناختی به عامليت انسانی
بــه باور آلبرت بندورا5 »جوهر انســانیت۶، ظرفیت اعمال کنترل بر ماهیــت و کیفیت زندگی خود 
اســت« )بندورا، ۲00۱، ص. ۱(. از نظر بندورا، هم عوامل محیطی، هم رفتار و هم عوامل شــناختی در 
کنترل رفتار مؤثرند. بنابراين بندورا در نظريه اش کنترل رفتار را به صورت يک الگوی سه عاملی می بیند. 
بر اساس الگوی تعیین گری متقابل7، يکی از سه عامل مؤثر بر رفتار، عوامل شخصی )باورها، انتظارات، 
نگرش ها، دانش و راهبردها( اســت )۱۹۹7، ۲00۱، و ۲00۲ به نقل سیف، ۱۳۹۳(. بندورا معتقد است، 
فردی دارای عاملیت اســت که به طور ارادی و با اعمال خود از طريق تغییر نظم طبیعی کارها، موجب 

رخدادهای زندگی شود )۲00۱، ۲00۶(.

é پارادایم سير زندگی8 و رویکرد جامعه شناختی به عامليت انسانی
گلن اچ الدر۹ به وســیلة پاردايم سیر زندگیِ خود، به مفهوم ســازی نقش عاملیت انسانی در زندگی 
اجتماعی و تأثیر آن در انتخاب ها، گرايش ها و اعمال فردی در زندگی پرداخته است. اين پارادايم نقش 
تجربه های فردی و عاملیت انسانی را در ساختن دورة زندگی مورد تأکید قرار داده و معتقد است: افراد 
از طريق دو عامل کلیدی عاملیت و تفرد۱0، سیر زندگی خويش را می سازند )الدر، ۱۹۹4؛ الدر، ۱۹۹8؛ 
هیتلین۱۱ و الدر، ۲007؛ مک میلان۱۲، ۲007(. از نظر الدر، افراد تصمیم های هوشمندانه ای را برای تغییر 
مسیر زندگی شــان به منظور بهبود موقعیتشان يا در جهت تحقق بخشیدن به آرزوهايشان اتخاذ می کنند 

.)۱۹8۱(
عاملیــت از چهــار منبع روان شــناختی عزت نفس۱۳، غايــت در زندگی۱4، منبع کنتــرل درونی۱5 و 
خودکارامدی۱۶، موســوم به مؤلفه های عاملیت )کوته، ۱۹۹7(، تشــکیل شــده است. اکثر روان شناسان 
عزت نفس را مهم ترين منبع روان شناختی انسان می دانند. براندن۱7 عزت نفس را »تمايل به تجربة خود 
به عنوان يک فرد شايســته برای مقابله با چالش های زندگی و به عنوان فردی که ســزاوار شادی است« 
)۱۹۹۲، ص. ۱8(، تعريف کرده است. از نظر کوپر اسمیت۱8 عزت نفس به ارزشیابی هايی اشاره دارد که 
فــرد به طورمعمول در مورد خودش انجام می دهــد )براندن، ۱۹۹۲(. غايت به عنوان هدف اصلیِ »خود 
ســازمانده۱۹« توصیف شــده است. اصلی از آن نظر که غايت زمینة غالب هويت يک فرد است. و خود 
ســازمانده، از آن نظر که توسط خود فرد ايجاد می شود و چارچوبی برای الگوهای رفتاری نظام مند در 
زندگی روزمرة او فراهم می کند. غايت فرد را به تخصیص منابع در جهت هدف های خاص برمی انگیزد 
)ويلســون و مورل۲0، ۲004 و ونگ و فرای۲۱، ۱۹۹8 به نقل کاشــدان و مک نايت۲۲، ۲00۹( و به عنوان 
فرايندی شــناختی، هدف های زندگی را معین و معنی شــخصی فراهم می کند )مک نايت و کاشــدان، 
۲00۹(. منبع کنترل فرد جايی اســت که شــخص علت اولیة رخدادهای زندگی خود را به آنجا نســبت 
می دهد. منبع کنترل، به عنوان يکی از مؤلفه های نظرية نســبت دادن واينر۲۳، توضیح می دهد که چگونه 
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تبیین ها و توجیه های شــخص دربارة خود و کارهايش بر رفتار او تأثیر می گذارد )وولفولک۲4، ۲004(. 
براســاس ســازة منبع کنترلِ جولیان راتر۲5، افراد از نظر منبع کنترل، يا درونی اند يا بیرونی )هالپرت و 
هیل۲۶، ۲0۱۱(. افراد دارای منبع کنترل درونی کســانی هســتند که موفقیت ها و شکست ها را به شخص 
خود )عموماً به توانايی يا کوشش شخصی( نسبت می دهند. آن ها معتقدند: رويدادهای مثبت زندگی در 

نتیجة طرح ريزی دقیق و کوشش پیگیر خود آن ها به دست می آيند )سیف، ۱۳۹۳(.
بنــدورا )۲00۱ به نقل از الســون و هرگنهان، ۲00۹/ ۱۳8۹( اســاس عاملیت انســانی را باورهای 
کارامدی انسان می داند. خودکارامدی به احساسی اشاره دارد که فرد از توانايی اش در يک زمینة خاص 
دارد )سیف، ۱۳۹۳(. از نظر بندورا )۱۹77(، افراد با خودکارامدی بالا هنگام درگیری در تکلیفی که در 
انجام آن با مشــکلاتی مواجه می شــوند، پايداری طولانی مدتی نشان می دهند و به آن در سطح بالاتری 
دســت می يابند. در اين پژوهش عاملیت حداقل از دو جنبه مورد توجه قرار گرفته اســت: اول، اهمیت 
عاملیت برای دانشــجويان به طور اعم، به لحاظ مرحلة رشــدی که در آن قرار دارند، و دوم، ضرورت 
عاملیت برای دانشجو- معلمان به طور اخص، به واسطة نقش فعلی و نقشی که در آينده برای آنان مدنظر 
است. يعنی در اين نوشتار به عاملیت هم به عنوان وسیله و هم به عنوان هدف نگريسته شده است. ابتدا 

به عاملیت به عنوان وسیله ای که رشد را هدايت می کند، می پردازيم.
پژوهش پیشگام فتحی، کیامنش و جمهری، شواهدی مبنی بر وجود مرحلة رشدی جديدِ بزرگ سالی 
در حال ظهور در جامعة دانشــجويان ايرانی ارائه کرده اســت. مرحلة رشدی جداگانه بین نوجوانی و 
بزرگ ســالی که جفری آرنت۲7 در قالب نظريه ای با همین عنوان پیشــنهاد کرده اســت، سنین ۱8 تا ۲5 
ســالگی را در برمی گیرد )۲0۱8(. عاملیت از آن نظر برای دانشــجويان اهمیــت دارد که طبیعتِ بدون 
ســاختار زندگی در سنین ۲5-۱8 سال به واسطة جدايی از خانواده، و وجود ترکیبی از گزينه های بالقوة 
هويت از يک طرف، و کاهش نیرومندی فشــارها و حمايت هــای نهادیِ هم زمان با آن از طرف ديگر، 
رشد در اين مرحله از زندگی را به طور فزاينده ای به پروژه ای فردی تبديل کرده است. به طوری که افراد 
در ايجاد راهشــان از يک دورة زندگی به دورة بعدی، بايد بیشــتر به منابع خودشان متکی شوند )کوته، 
۲000 و هینز۲8، ۲00۲ به نقل آرنت، ۲007a(. از نظر آرنت، يکی از مهم ترين ويژگی های اين دوره آن 
اســت که افراد ياد می گیرند: برای خودشــان رفتار کنند، که به معنی عمل مستقل است. اين کار آن ها را 

برای بزرگسالی آماده می کند )۲004(.
به دلیل تغییرات مختلف، افراد به طور فزاينده ای به فردی کردن دوره های زندگی به ويژه در ارتباط با 
رشد هويت خودشان نیاز دارند )بک۲۹، ۱۹۹۲ و باومن۳0، ۲00۱ به نقل شوارتز۳۱، کوته و آرنت، ۲005(. 
بر اساس مطالعات متعدد، يکی از مهم ترين معیارها برای رسیدن به بزرگسالی، پذيرش مسئولیت توسط 
خود فرد است )آرنت، ۱۹۹7، ۱۹۹8، ۲00۱(. تا قبل از ۱8 سالگی، مسئولیت رشد و تربیت افراد بیشتر 
متوجه والدين بود، اما بعد از آن چون افراد ســاعت های بیشــتری را بیرون از خانه هســتند، کمتر در 
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معرض تربیت پدر و مادر خود قرار دارند و حتی زمانی که به خانه برمی گردند، تمايل بیشتری بر مستقل 
شــدن داشــته و والدين هم نسبت بر افزايش قابلیت های آن ها پاسخ متعادل نشان می دهند )آکويلینو۳۲، 
۲00۶ به نقل آرنت، ۲007b(، با خروج فرزندان از خانه و خانواده و ورود به جهان گسترده تر، از جمله 
محیط اجتماعی و دانشگاه، شکل تربیت از اجتماعی شدن توسط ديگران به »خود اجتماعی سازی۳۳« 
تغییر می کند. يعنی افراد دورة زندگی خودشــان را می ســازند و رشــد به جای اينکه از طريق نیروهای 
اجتماعی و نهادی بیرونی تحمیل شود، توسط خود فرد هدايت می شود. چراکه افراد نسبت به دوره های 
قبل، آزادی بیشتری برای ساختن مسیر زندگی و انتخاب بسترهای اجتماعی رشد خود دارند و بسیاری 

.)۲007b ،از انتخاب های آن ها ديگر توسط والدين انجام نمی شوند )آرنت
هم زمان با انتقال به دانشگاه، بسیاری از تکالیف مهم رشدی در سال های دانشگاه ادامه می يابند. از 
نظر کوته، حضور در دانشگاه تأثیرات چشمگیری روی رشد شخصیت، از جمله شکل گیری هويت دارد 
)کوته، ۲00۹(. انتقال از يک سطح تحصیلی به سطح ديگر، به خاطر رويدادها و تجربه های مهم و گاه 
دشوار، و شرايط جديد و ناآشنا، چالش هايی برای افراد دارد )براندن، ۱۹۶۹(. صاحب نظران معتقدند: 
مراحل آموزش رسمی با افزايش قابل توجه تکلیف ها و مسئولیت های فراگیرندگان و در نتیجه، افزايش 
عوامل تنش زا و سطح استرس آن ها همراه است. اين دشواری ها و چالش ها می توانند برای دانشجويان 
به مراتب بیش از دانش آموزان باشــند )نگوان و باگانا۳4، ۲0۱۱(. کوکار و گنگوز۳5 در اين زمینه گفته اند: 
انتقال از دبیرستان به دانشگاه نمونه ای از يک بحران زندگی است )۲004 به نقل نگوان و باگانا، ۲0۱۱(. 
از نظر جیندال-اسنیپ و میلر۳۶ )۲008(، افراد در اين شرايط يک سلسله از رويدادهای مهم را تجربه 
می کنند، خودشــان را در موقعیت های متفاوت و ناآشــنا می يابند، و مجبورند با تجربه های جديد و گاه 
دشــوار مقابله کنند. به نظر اپشــتاين۳7 )۱۹7۹ به نقل جیندال-اســنیپ و میلر، ۲008(، دانشجويان در 
مرحلة گذار زندگی دانشــگاهی خود، سه تجربة عمدة قرار گرفتن در معرض يک محیط جديد، نیاز به 
ايجاد پاســخ های جديد، و ايجاد يا از دســت دادن روابط مهم را تجربه می کنند که اين می تواند به طور 

قابل ملاحظه ای بر شخصیت آن ها تأثیر بگذارد.
داشــتن آزادی عملِ بیشــتر به تنهايی توانايی تأثیرگذاری بر جريان رشد را تضمین نمی کند. به نظر 
رايزمن۳8، در اين دوره به دلیل کاهش حمايت های نهادی، بسیاری از افراد در انجام انتقال های رشدی، 
عمدتاً به حال خود رها شده اند. از نظر کوته در چنین شرايطی، منابع نامحسوس درونی فرد اهمیت پیدا 
می کنند، تا افراد به پشتوانة آن ها با تصمیم ها و انتخاب هايشان در رشد خود ايفای نقش کنند )۱۹50 به 
نقل کوته، ۱۹۹7(. به نظر شــوارتز و ديگران، در اين مرحله از زندگی، رشد هويت برای بسیاری امری 
شخصی شده و گذار به بزرگ سالی مستلزم به کاربردن »عاملیت انسانی۳۹« است )۲005(. به نظر آرنت 
نیز در طول اين دوره از رشــد که غالباً دشواری هايی دارد، کیفیت هايی مانند عاملیت بايد به عنوان يک 
منبع روان شــناختی مهم مورد توجه قرار گیرند )۲0۱۳(. بنابراين کارکرد عاملیتی جزء مهم رشد هويت 
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فردی دانشجويان در اين مرحله از زندگی است )کوته و لوينه، ۲00۲(.
پژوهش ها نشــان داده اند، بین عاملیت و رشــد رابطه وجود دارد )بندورا، ۱۹8۲؛ کوته و شــوارتز، 
۲00۲؛ شوارتز و ديگران، ۲005؛ آتک و تشتان40، ۲0۱۲(. افراد در سنین ۱8 تا ۲5 سالگی از ظرفیت های 
عاملیت به درجات متفاوت استفاده می کنند که به انسجام هويت آنان کمک می کند )آرنت، ۲00۳؛ شوارتز 
و ديگران، ۲005(. سطح عاملیت افرادی که فکر می کردند به بزرگسالی رسیده اند، به طور معناداری بیشتر 
از میانگین نمرات افرادی بود که احســاس می کردند به بزرگ ســالی نرسیده اند )آتک و تشتان، ۲0۱۲(. 
بر اساس مدل »سرماية هويت4۱ِ« کوته، شکل هايی از عاملیت شخصی با ايجاد هويت به عنوان بخشی 
از انتقال به بزرگ ســالی مرتبط هســتند. افراد دارای سطوح پايین تر عاملیت، نوجوانی طولانی تر، و در 
دســتیابی به بزرگ سالی، مشکل بیشتری داشتند )کوته، میزوکامی، روبرتز، و ناکاما4۲، ۲0۱۶(. بین میزان 
عاملیت افراد و تمايل آن ها به امتحان کردن گزينه های جديد تحصیلی و شغلی رابطه وجود دارد )گروه 
پژوهشی اکیومن4۳، ۲008، به نقل کوته و ديگران، ۲0۱۶(. حال در اينجا به اهمیت عاملیت به عنوان يک 

هدف تربیتی ارزشمند به ويژه در تربیت معلم می پردازيم.
به باور شــکوهی، »موفقیت معلم تا حد قابل ملاحظه ای در گروه اســتقلال عملی اســت که از آن 
برخوردار اســت« )۱۳85، ص. ۶۱(. روشــن است که اســتقلال عمل در موقعیت های پیچیده تربیتی، 
مســتلزم وجود ظرفیت عاملیت انســانی در معلمان اســت. بنابراين در اين نوشتار، به عاملیت انسانی 
به عنوان يک هدف تربیتی ارزشمند نیز نگريسته شده است. استقلال عمل معلم )عاملیت( »وقتی موجه 
و مفید است که مسبوق به کسب صلاحیت از سوی داوطلبان باشد. بدين معنا که داوطلب قبل از آنکه 
مجاز باشــد بر اساس استقلال عمل کند، بايد با شــرکت کردن و بهره مند شدن از دوره های کارآموزی 
پربار، ضمن تماس با افراد باتجربه و به کمک آن ها به حد خودکفايی نســبی رســیده باشد؛ به طوری که 
بتواند در هر موقعیت تربیتی خاص برآورد وضعیت کند و با رعايت همة جوانب و با روشن بینی کامل، 

تدابیر مقتضی اتخاذ کند« )شکوهی، ۱۳85، ص. ۶۱(.
اسناد تحولی آموزش وپرورش بر اقتدار شخصیتی معلم تأکید کرده اند. در مبانی نظری تحول بنیادين 
آمده است: »اين اقتدار ابتدا بايد ناشی از فرايند گزينش، و سپس تربیت معلم و احراز شايستگی اخلاقی 
و حرفه ای باشــد که در گــرو فراهم آوردن فرصت های عمل آزادانه و خلاقانــه برای معلمان در ارائة 
برنامه های تربیتی است« )وزارت آموزش وپرورش، ۱۳۹0a، صص. ۲80-۲7۹(. در زير نظام تربیت معلم 
و تأمین منابع انسانی مبانی نظری تحول بنیادين، از برنامه ريزی به منظور »رشد شايستگی های متفاوت از 
جمله شايستگی های حرفه ای مربیان از طريق تغییر در میل، اراده، عمل و تکرار عمل تا تکوين هويت 
حرفه ای« آنان ســخن به میان آمده است )وزارت آموزش وپرورش، ۱۳۹0a، ص. ۳8۶(. در گزاره های 
ارزشــی نظام تعلیم وتربیت رســمی و عمومی نیز بر تقويت اراده معلمان تأکید شــده اســت )وزارت 
آموزش وپرورش، ۱۳۹0b؛ وزارت آموزش وپرورش، ۱۳8۹b(. بنابراين عاملیت انسانی برای دانشجو- 
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معلمــان اهمیت خاصی دارد، زيرا علاوه بر اينکه در رشــد فردی آن ها نقــش دارد، تربیت معلم دارای 
ظرفیت های عاملیتی، يکی از هدف های دوره های تربیت معلم نیز محســوب می شود. در الگوی نظری 
زير نظام برنامة درسی مبانی نظری تحول بنیادين آمده است: »به کسب شايستگی ها بايد به عنوان فرايند 
دستیابی به معنا نگريست که در آن، متربی عاملیت دارد و مربی راهنماست« )وزارت آموزش وپرورش، 
۱۳۹0a، ص. ۳80(. بنا بر آنچه در آغاز مقدمه اشاره شد، معلم فکوری که انتظار می رود در موقعیت های 
منحصربه فرد تربیتی تصمیم ســاز باشــد، برای عملی کردن تصمیماتش نیز بايد دارای ظرفیت عاملیتی 
باشد. بديهی است تربیت چنین معلمانی در گرو توجه ويژه به مفهوم عاملیت انسانی در دورة تربیت معلم 

است.
شــکل گیری هويت محصول کنش متقابل دو فرايند »خودگردان44«، يعنی عاملیت، و فرايند شــکل 
گرفته توســط بافت، يعنی ساختار45 است. مفهوم عاملیت برای بیان میزان ارادة آزاد افراد در کنش های 
اجتماعی شان به کار می رود. میزان عاملیت و ارادة ما تابع میزان فشارهايی است که از سوی ساختارها 
به ما وارد می شــود. ساختار به الگوهای تکرارشوندة رفتار اجتماعی اشاره دارد که بر انسان های ديگر 
تأثیر می گذارد و آن ها را مقید و محدود می ســازد. برای مثال، ما معمولًا رفتارمان را با فشارهايی که از 
سوی ساختار اجتماعی به ما وارد می شود هماهنگ، و در روابط خود از الگوهای رايج پیروی می کنیم 
)کريس4۶، ۱۹۹8 به نقل کیانی، ۱۳۹0(. افراد دارای سطح معینی از عاملیت، با تصمیم های شخصی گرفته 
شده »تحت تأثیر فرصت ها و محدوديت های تاريخ و شرايط اجتماعی« بر رشد خود تأثیر می گذارند 
)الدر، جانســون، و کروســنو47، ۲00۳ به نقل مک میلان48، ۲007، ص. ۱۱(. به بــاور الدر، افراد درون 
محدوديت های جهان، خود از بین گزينه های مختلفی که دورة زندگی شان را می سازد، دست به انتخاب 
می زننــد. تفاوت های فردی با متغیرهای محیطی، به منظور ايجاد برون دادهای رفتاری تعامل می کنند و 
نقش فرد و ساختار در انتخاب های موجود در سیر زندگی بیش از پیش برجسته می شود )۱۹۹4، ۱۹۹8(.
عاملیت برخی افراد از عاملیت برخی ديگر کمتر اســت. چراکه برخی شــرايط )مثل يک ســاختار 
مستبدانه( به کاهش عاملیت همة افراد منجر می شود )کريس، ۱۹۹8 به نقل کیانی، ۱۳۹0(. به باور برونفن 
برنر4۹ نیز تغییرات زندگی ضمن ناشــی شــدن از درون فرد به فرصت های محیطی آن ها بســتگی دارد 
)برک50، ۱۳۹۱/۲007(. اِکلس5۱ معتقد اســت: بررسی رفتار بدون در نظر گرفتن ويژگی ها و تفاوت های 
فردی و ساختاری که رفتارها و تصمیم ها در آن اتفاق می افتند، بی معنی است. تقريباً همة افراد می توانند 
تشخیص دهند که چه هدف هايی را می خواهند و يا چه چیزی را می خواهند تغییر دهند، ولی به عمل 

تبديل کردن اين برنامه ها، با توجه به ساختار امکان پذير است )۲008(.
عاملیت شــخصی در شــبکة گســترده ای از تأثیرات اجتماعی فرهنگی عمل کند. در اين تبادلات 
عاملیتی، افراد هم تولیدکنندگان و هم تولیدات نظام های اجتماعی هســتند )برونفن برنر، ۲000 به نقل 
برک، ۲007/ ۱۳۹۱؛ بندورا، ۲00۶؛ هیتلین و الدر، ۲007(. بر اســاس الگوی تعیین گری متقابل بندورا 
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نیز، در کنار عوامل شخصی، يکی از سه عامل مؤثر بر رفتار، عوامل محیطی هستند )سیف، ۱۳۹۳(. از 
نظر کوچونســکی و دی مل5۲ يکی از ســه عامل مؤثر بر میزانی که عاملیت ايجاد و اعمال می شــود، به 
هنجارهای فرهنگی و آنچه توجه به آن ها در مورد خودمختاری و استقلال درست يا غلط، و مشروع يا 
نامشروع است، مربوط می شود )۲0۱5 به نقل گوردال5۳، ۲0۱5(. بنا بر آنچه در اين قسمت اشاره شد، 
عوامل ساختاری در پرورش ظرفیت عاملیتی و نیز احساس عاملیت افراد نقش اساسی دارند و بنابراين 

بايد از تربیت معلم دارای ظرفیت عاملیتی حمايت کنند.
در اين راســتا، از مهم تريــن چرخش های نظری در تحول بنیادين می تــوان به »چرخش از کنترل 
بیرونی و ايجاد محدوديت، به خويشتن بانی، ارزش مداری عقلانی و مسئولیت پذيری«، و »چرخش از 
متربی منفعل در کلاس درس به متربی فعال در محیط های تربیتی«، اشاره کرد )وزارت آموزش وپرورش، 
a ۱۳۹0، صص. 4۱۶-4۱5(. چنین مفهومی در آموزه های مدرســه کیفی ويلیام گلاسر54 )۱۳۹0/۱۹۹۹( 
نیز مورد توجه قرار گرفته است. به نظر او، »دلیل اصلی اينکه بسیاری از دانش آموزان )دانشجويان( به 
لحاظ تحصیلی عملکرد بدی دارند و حتی دانش آموزان خوب هم حداکثر تلاش خود را نمی کنند اين 
اســت که مدارس ما تحت نفوذ هیئت مديره، سیاســت گذاران، و والدينی اداره می شوند که همگی پیرو 

روان شناسی کنترل بیرونی اند« )صص. 4۲۶-4۲7(.
يکــی از چرخش های نظری مربوط به زير نظــام راهبری تربیتی و مديريت، »چرخش از مديريت 
اداری و کنترلی به راهبری تربیتی است« )وزارت آموزش وپرورش، a ۱۳۹0، ص. 4۱۶(. به باور گلاسر 
)۱۳۹0/۱۹۹۹(، »امروزه مديريت رئیس مآبانه مبتنی بر روان شناســی کنترل بیرونی، در محیط کار هنوز 
متداول اســت. اين مديران بر معلمان رياســت و لطمات زيادی بر تعلیم وتربیت وارد می کنند« )ص. 
508(. مــدارس کیفــی، »معلمان و مديرانی دارند که از مديريت راهبرانه اســتفاده می کنند« )گلاســر، 
۱۳۹0/۱۹۹۹، ص. 45۶(. بــه باور گلاســر )۱۳۹0/۱۹۹۹(، »دانش آموزان دلســرد محصول نظام کنونی 
مدارس هســتند. مشکل کار خودشــان نیستند، اين نظام مدارس اســت که بايد از آموزش تحمیلی به 

تعلیم وتربیت تغییر داده شوند« )ص. 455(.
مسیرهای رشد افراد از محیطی که در آن زندگی می کنند، تأثیر می پذيرند و توسط آن تعیین می شوند 
)هالووی، هالووی و ويته55، ۲0۱0(. بر اين اساس، هر دانشگاهی می تواند از طريق ايجاد محیط متفاوت 
در روند رشــد تغییر ايجاد کند. دانشگاه ها طبق مأموريت خود، هدف ها، برنامه های درسی، و در نتیجه 
محیط متفاوتی دارند. مسیرهای رشدی بسته به متغیرهای جمعیت شناختی تفاوت می کنند )شاناهان5۶، 
۲000(. بنابراين مطالعه نقش متغیر جنســیت در عاملیت می تواند آگاهی بخش باشــد. همچنین انتظار 
می رود، همراه با افزايش سن، يعنی تداوم حضور در دانشگاه نیز تغییراتی در سطح عاملیت دانشجويان 
ايجاد شود. دانشــگاه فرهنگیان وظیفة تربیت معلم برای وزارت آموزش وپرورش را بر عهده دارد. اين 
دانشــگاه تفاوت هايی با دانشگاه های عادی دارد. دانشگاه فرهنگیان به عنوان دانشگاهی مأموريت گرا57، 
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دارای برنامة درسی با تأکید بر توانايی های عملی، و پشتیبانی استخدامی از دانشجويان است )دانشگاه 
فرهنگیان، ۱۳۹۶(. نظام اين دانشگاه نیز متفاوت و ساختاريافته تر از دانشگاه های ديگر است. وضعیت 
شــغلی دانشــجويان دانشــگاه های ديگر در طول دوران تحصیل نامشــخص و تاحدودی مبهم است. 
درحالی که وضعیت شغلی دانشجويان دانشگاه فرهنگیان پس از قبولی و در بدو ورود مشخص می شود. 
اين امنیت شــغلی ناشی از حمايت استخدامی در کنار ســاير تفاوت های اين دانشگاه با دانشگاه های 
ديگر، می تواند بر احساس عاملیت و رشد آن تأثیرگذار باشد. بنابراين، بررسی و مقايسة سطح عاملیت 
دانشجويان بر اساس متغیرهای نوع دانشگاه، جنسیت و سن آن ها می تواند نقش اين متغیرها در عاملیت 

را آشکار سازد و بر دانش اين حوزة رشدی بیفزايد.
بررســی ادبیات تحقیق نشــان داد، تاکنون هیچ پژوهشــی به مطالعة نقش نوع دانشگاه در عاملیت 
دانشجويان نپرداخته است. اما پژوهش های متعددی نقش جنسیت در عاملیت و شکل های مختلف آن 
را بررســی کرده اند. بر اســاس گزارش کوته و همکارانش، هیچ تفاوت جنسیتی برای عاملیت مشاهده 
نشــد )۲0۱۶(. اما پژوهش آتک و تشــتان نشــان داد: بین عاملیت و جنســیت رابطة معناداری وجود 
دارد )۲0۱۲(. پژوهــش شــرفی، تقی بیگی و علی بیگی )۱۳۹4( نشــان داد: بیــن عزت نفس دختران و 
پســران تفاوت وجود دارد. بر اساس يافتة پژوهش تونگه، کنراث، فوستر، کمبل و بوشمن58 )۲008 به 
نقل برک، ۱۳۹۱/۲007(، ســطح عزت نفس دختران دانشــجو نسبت به پســران بالاتر بود. اما بر اساس 
پژوهش هــای مارش و آيوت5۹ )۲00۳ به نقل بــرک، ۱۳۹۱/۲007( و يانگ و مروچک۶0 )۲00۳ به نقل 

برک، ۱۳۹۱/۲007( عزت نفس دختران پايین تر از پسران بود.
يافتة آوستهی، چاوهان و ورما۶۱ )۲0۱5(، نشان از تفاوت در میزان »غايت در زندگی« در دختران 
و پسران داشت. نتیجة پژوهش گارسیا-آلاندته، سوکاس، سلز و رزا۶۲ ۲0۱۳ به نقل آوستهی و ديگران، 
۲0۱5( نشان داد: غايت در زندگی دختران بالاتر است. اما پژوهش موکسنز، اسپنس و لیلفجل۶۳ حاکی 
از بالابــودن »معنی« در زندگی مردان بود )۲0۱۲ به نقل آوســتهی و ديگران، ۲0۱5(. درحالی که نتیجة 
پژوهش کرايف و دومیترو۶4 )۲0۱5( بر نبود تفاوت بین دختران و پسران در معنای زندگی دلالت داشت.
يافتة کوته و همکارانش )۲0۱۶( نشــان داد: منبع کنترل درونی دانشــجويان دختر آمريکايی بالاتر 
از پســران بود. بر اســاس پژوهش آن ها، ســطح خود کارامدی پسران ژاپنی نســبت به دختران بالاتر 
بود. پژوهش روحی و همکارانش )۱۳۹۲( بین خودکارامدی دانشــجويان دختر و پســر تفاوت نشــان 
نداد. پژوهش ها در مورد نقش ســن نشــان داده اند، عاملیت به عنوان اثر اصلی يا واکنش به رويدادهای 
رشــدی، مانند حضور در دانشگاه و غیره، به سن حساس نیست )کوته، ۱۹۹7، ۲00۲؛ ريبه۶5، ۲0۱۱ به 
نقل کوته و ديگران، ۲0۱۶(. در پژوهش آتک و تشــتان نیز بین عاملیت و سن رابطة معناداری مشاهده 
نشد )۲0۱۲(. درحالی که مطالعاتی نشان داده اند، عزت نفس برای اکثر افراد ۲5-۱8 ساله به طور پیوسته 
افزايش می يابد )گالامبوس، بارکر و کران۶۶، ۲00۶ به نقل آرنت، ۲0۱0؛ شــولنبرگ و زارت۶7، ۲00۶ به 
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نقل آرنت، ۲0۱0(، حال آنکه به ادعای کوته و همکارانش، ويژگی های تشکیل دهندة شخصیت عاملیتی 
قبل از اواخر نوجوانی ايجاد می شوند و بعد از آن پايدار باقی می مانند )کوته و ديگران، ۲0۱۶(.

بررســی ادبیات مربوط به حوزة رشــد نشان داد، بر لزوم عاملیت برای رشد دانشجويان با توجه به 
مرحلة رشــدی که در آن قرار دارند، تأکید شــده اســت. از طرف ديگر، بررسی اسناد تحولی از جمله 
زيرنظام تربیت معلم آن نشان داد، بر تربیت معلم دارای ظرفیت عاملیتی، يعنی دانشجو- معلمان به طور 
ويژه، تأکید بسیاری شده است. بررسی نتايج پژوهش ها نشان داد: گر چه در مورد بعضی از شکل های 
عاملیت پژوهش های زيادی صورت گرفته اند، اما در مورد عاملیت به عنوان يک ســازة مرکب، پژوهش 
کمتری صورت گرفته است. نیومن و نیومن۶8 مدعی شده اند: با وجود برجستگی عاملیت در نظريه های 
پويای رشد، پژوهش های تجربی محدودی در مورد آن انجام گرفته است )۲00۹(. بنابراين با توجه به 
بی اطلاعی از وضعیت عاملیت دانشــجويان، در اينجا ابتدا اين سؤال مطرح می شود که: میزان عاملیت 
در دانشــجويان چگونه است؟ علاوه بر اين، بررســی ادبیات نشان داد: تمرکز پژوهش های عاملیت بر 
دانشجويان عادی است، و پژوهشی دربارة عاملیت دانشجو- معلمان انجام نگرفته است. در اينجا اين 
سؤال اساسی مطرح می شود که: آنچه به لحاظ نظری در اسناد تحولی در مورد تربیت معلم دارای ظرفیت 
عاملیتی مورد تأکید قرار گرفته، تا چه میزان در گزينش دانشجو- معلمان و برنامه های تربیت معلم به آن 
جامة عمل پوشانده شده است؟. بررسی و مقايسة میزان عاملیت دانشجويان عادی و دانشجو- معلمان، 
در کنار بررسی نقش جنسیت و سن )تداوم حضور در هر دانشگاه(، می تواند به چنین سؤال هايی پاسخ 
دهد و اطلاعات ارزشمند و دقیق تری در مورد وضعیت عاملیت انسانی و مؤلفه های آن در دانشجويان 
عادی و دانشــجو- معلمان به دســت دهد و بر دانش اين حوزه بیفزايد. بنابراين به طور روشــن تر، اين 
پژوهش به دنبال بررسی آن بود که: آيا حضور در هر يک از اين دانشگاه ها و به دنبال آن تداوم حضور 

در آن ها موجب افزايش میزان عاملیت و مؤلفه های آن در دانشجويان دختر و پسر شده است؟
برای درک بهتر وضعیت، پژوهشــی مقايســه ای با هدف تعیین روند تغییرات عاملیت انسانی و هر 
يک از مؤلفه های آن در دانشجويان، بر اساس متغیرهای جمعیت-شناختی نوع دانشگاه، جنسیت و سن 
)تداوم حضور در دانشــگاه( انجام گرفت. در اين راســتا، اين پژوهش ابتدا به دنبال پاسخ به اين سؤال 
بود که: ســطح عاملیت و مؤلفه های آن در دانشجويان برحسب متغیرهای نوع دانشگاه، جنسیت و سن 

چگونه است؟ همچنین دو فرضیه نیز مورد آزمون قرار گرفتند.

1. بین میزان عاملیت دانشجویان برحسب متغیرهای نوع دانشگاه، جنسیت و سن تفاوت وجود 
دارد.

2. بین میزان هر یک از مؤلفه های عاملیت برحســب متغیرهای نوع دانشــگاه، جنسیت و سن 
تفاوت وجود دارد.
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روششناسی
روش

طرح پژوهش از نوع »زمینه يابی مقطعی۶۹«، با هدف توصیف و تبیین بود.

é جامعة آماری و روش نمونه گيری
جامعة آماری پژوهش شــامل دانشجويان دختر و پسر دورة کارشناسی پیوستة شاغل به تحصیل در 
دانشگاه فرهنگیان و دانشگاه های دولتی استان تهران در سال تحصیلی ۹5-۱۳۹4 بود که در زمان اجرای 
پژوهش، ۱8 تا ۲5 سال داشتند. جامعة آماری دو زيرجامعه )دانشجويان دانشگاه فرهنگیان و دانشجويان 
دانشگاه دولتی( داشت. برای نمونه گیری از »روش خوشه ای چندمرحله ای نسبتی« استفاده شد. ابتدا از 
میان پرديس های دانشگاه فرهنگیان در استان تهران، يک پرديس دخترانه و يک پرديس پسرانه، و از میان 
دانشگاه های دولتی، دانشگاه علامه طباطبايی به قیدقرعه انتخاب شدند. سپس کلاس های رشته های علوم 
تربیتی دو پرديس انتخابیِ دانشگاه فرهنگیان، و کلاس های دانشکدة علوم تربیتی دانشگاه علامه به عنوان 
واحد نمونه گیری، به روش تصادفی تعیین شدند. در انتخاب و توزيع تعداد کلاس ها، متناسب با حجم 
زيرجامعه ها، برحسب نوع دانشگاه و جنسیت، از نمونه گیری نسبتی استفاده شد. حجم نمونه با مراجعه 

به »جدول کرجشی و مورگان70« )۱۹70(، 700 نفر برآورد شد. جدول ۱ توزيع نمونه را نشان می دهد.

é ابزار
بــرای اندازه گیری عاملیت، از »مقیاس چندوجهی شــخصیت عاملیتی7۱« تهیه شــده توســط کوته 
)۱۹۹7( استفاده شد. اين مقیاس دارای ۲0 ماده شامل 4 خرده مقیاس )هرکدام 5 ماده( عزت نفس )بله-

خیر(، غايت در زندگی )7 درجه ای(، منبع کنترل درونی )۶ درجه ای( و خودکارامدی )5 درجه ای( است. 
ضريب آلفای خرده مقیاس های ابزار در دامنة 0/58 تا 0/8۶ با میانة 0/7۶ بوده اســت. در اين پژوهش، 
ضريب پايايی کل مقیاس 0/78، خرده مقیاس عزت نفس با روش آلفای کرانباخ7۲ 0/4۳، و سه خرده مقیاس 
غايت در زندگی، منبع کنترل درونی و خود کارامدی با »روش تتای ترتیبی7۳« به ترتیب 0/7۳، 0/۶7 و 
0/7۱ به دست آمد. برای بررسی روايی سازه نیز از تحلیل عاملی »تأيیدی مرتبه« دوم استفاده شد. نتايج

)chi-square = 4۹7/88 ، df =۱۶4 ، P-value = 0/00000 ، RMSEA = 0/064 ۳/04   =       وx۲

df  
نشان داد، مدل به خوبی با داده ها برازنده بود. بنابراين روايی سازة ابزار نیز تأيید شد. اطلاعات جمعیت 

شناختی نیز با تکمیل بخش اطلاعات شخصی پرسش نامه به دست آمد.
به منظور اجرای پژوهش و جمع آوری داده ها، ابتدا نسبت به تکثیر پرسش نامه ها و کدگذاری آن ها 
اقدام شــد. سپس پژوهشگر و دستیاران وی به پرديس های دانشــگاه فرهنگیان و دانشکدة انتخابی از 
دانشگاه علامه طباطبايی مراجعه کردند و با هماهنگی واحد کنترل کلاس ها، نسبت به شناسايی واحدهای 
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نمونه گیری )کلاس ها( اقدام شد. در اين مرحله پس از کسب موافقت استادان، به کلاس های تعیین شده 
مراجعه و پس از توجیه شــرکت کنندگان و ايجاد انگیزة لازم، نســبت به اجرای گروهی پرسشــنامه ها 
اقدام شد. پرسش نامه ها پس از تکمیل جمع آوری و برای تجزيه وتحلیل آماده شدند. در تجزيه وتحلیل 
توصیفی برای پاسخ به سؤال پژوهش، از شاخص های میانگین و انحراف معیار، و در بخش استنباطی 
بــرای آزمون فرضیه ها، از »آزمون های تحلیل واريانس تک متغیری ســه عاملــی« )آنووا74( و »آزمون 

تحلیل واريانس چندمتغیری سه عاملی« )مانووا75( استفاده شد.

 جدول ۱.   توزیع حجم نمونه به تفکیک نوع دانشگاه                                                                                                         

دامنة سنیدانشگاه
جنسيت

کل
پسردختر

فرهنگیان

21-188851139

25-2217133204

25984343 هردو

دولتی

21-181535320٦

25-225٦95151

209148357 هردو

 کل

21-18241104345

25-22227128355

4٦8232700 هردو

یافتهها
در پاســخ به ســؤال پژوهش، میانگین و انحراف معیار عاملیت و مؤلفه های آن در دانشــجويان به 
تفکیک نوع دانشــگاه، جنســیت و سن، در جدول ۲ ارائه شده اســت. اطلاعات جدول نشان می دهد، 
میانگین عاملیت همة دانشجويان صرف نظر از نوع دانشگاه، جنسیت و سن، بالاتر از متوسط بوده است. 
برای مثال، میانگین نمرة عاملیت کل دانشــجويان ۲8۲/0۹ )از بیشینة نمرة 400( بود. میانگین نمره هر 
چهار مؤلفة عاملیت نیز در همة دانشجويان بالاتر از متوسط بود. میانگین نمرة عاملیت برای دانشجويان 
دانشگاه فرهنگیان ۲84/۱4 و برای دانشگاه دولتی ۲80/۱۲ بود که در هر دو مورد بالاتر از متوسط بیشینة 

نمرة ممکن بوده است.
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 جدول 2.   میانگین و انحراف معیار عاملیت و مؤلفه های آن به تفکیک نوع دانشگاه، جنسیت و سن دانشجویان                                                                                                  

کل پسر دختر جنسيت

گاه
ش

دان

هردو 22-25 18-21 هردو 22-25 18-21 هردو 22-25 18-21 سن

ان
گي

هن
فر

284/14 282/15 287/07 290/13 283/13 294/٦5 282/20 281/9٦ 282/٦8
عامليت

34/93 35/34 34/22 39/٦9 42/22 37/٦9 33/09 34/00 31/43
82/27 80/98 84/17 79/05 78/79 79/22 83/32 81/40 87/05

عزت نفس
19/24 18/91 19/٦3 20/34 18/٦7 21/53 18/80 18/98 17/95
71/39 71/٦5 71/00 71/05 70/22 71/٦0 71/49 71/93 70/٦5

غایت در زندگی
13/3٦ 13/58 13/14 14/57 1٦/93 12/9٦ 11/٦5 11/15 12/58
71/20 70/23 72/٦1 74/40 71/41 7٦/34 70/15 70/00 70/45

منبع کنترل درونی
12/75 12/89 12/4٦ 12/9٦ 14/٦0 11/51 12/54 12/57 12/54
٦8/11 ٦7/25 ٦9/35 71/05 ٦9/21 72/24 ٦7/15 ٦٦/88 ٦7/٦8

خود کارامدی
12/5٦ 13/08 11/٦8 12/73 12/71 12/74 12/37 13/15 10/75

280/12 28٦/48 275/4٦ 277/72 28٦/40 2٦2/1٦ 281/82 28٦/٦2 280/07
عامليت

تی
دول

42/77 42/15 42/72 4٦/3٦ 4٦/14 42/94 40/0٦ 34/73 41/81
78/2٦ 78/41 78/1٦ 75/81 78/11 71/70 80/00 78/93 80/39

عزت نفس
23/71 23/٦1 23/84 24/83 23/35 27/01 22/79 24/25 22/30
٦9/05 ٦9/23 ٦8/92 ٦٦/٦٦ ٦7/55 ٦5/07 70/75 72/09 70/25

غایت در زندگی
14/15 15/15 13/40 15/37 1٦/19 13/79 12/98 12/82 13/04
70/11 72/45 ٦8/40 70/05 73/12 ٦4/53 70/1٦ 71/31 ٦9/74

منبع کنترل درونی
13/70 12/39 14/38 14/89 13/0٦ 1٦/42 12/84 11/17 13/41
٦9/٦٦ 72/٦1 ٦7/50 71/30 74/15 ٦٦/19 ٦8/50 70/00 ٦7/95

خود کارامدی
13/٦8 12/81 13/92 13/7٦ 12/89 13/91 13/54 12/37 13/94

282/09 283/99 280/14 282/21 285/5٦ 278/10 282/03 283/11 281/02
عامليت

کل

39/15 38/39 39/88 44/38 45/03 43/44 3٦/33 34/1٦ 38/30
80/23 79/89 80/58 7٦/98 78/28 75/38 81/84 80/79 82/82

عزت نفس
21/71 21/05 22/41 23/31 22/17 24/٦5 20/72 20/38 21/02
70/20 70/٦2 ٦9/7٦ ٦8/25 ٦8/24 ٦8/27 71/1٦ 71/97 70/39

غایت در زندگی
13/3٦ 13/58 13/14 15/20 1٦/3٦ 13/72 12/25 11/55 12/85
70/٦4 71/17 70/10 71/٦2 72/٦8 70/32 70/1٦ 70/32 70/00

منبع کنترل درونی
13/25 12/71 13/78 14/34 13/44 15/35 12/٦٦ 12/23 13/07
٦8/90 ٦9/53 ٦8/24 71/21 72/88 ٦9/15 ٦7/75 ٦7/٦5 ٦7/85

خود کارامدی
13/1٦ 13/22 13/08 13/37 12/97 13/٦3 12/91 13/01 12/84

نمره های برجسته میانگین هستند )بیشینه نمره عاملیت 400، و بیشینه هر مؤلفه آن 100 بود(
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برای آزمون فرضیة اول، وجود تفاوت در میانگین عاملیت )متغیر وابســته( برحسب نوع دانشگاه، 
جنســیت و ســن دانشــجويان )متغیرهای مســتقل(، از آزمون تحلیل واريانس تک متغیری سه عاملی 
استفاده شد. ابتدا مفروضه های تحلیل واريانس بررسی شدند. نتیجة »آزمون لون7۶« برای بررسی برابری 
واريانس های خطا برای متغیر وابســته، شــرط برابری واريانس های خطــا را تأمین نکرد. باوجوداين، 
با توجه برقراری ســاير فرض ها از جمله پیوســته بودن متغیر وابسته، اســتقلال آماری، و وجود تعداد 

قابل قبول شرکت کننده در هر گروه از نمونه ها، از آزمون تحلیل واريانس تک متغیری استفاده شد.

 جدول 3.  خلاصة اطلاعات تحلیل واریانس تک متغیری سه عاملی بین گروهی عاملیت                                                                                                  

مجموع متغيرها
مجذورات

درجه 
آزادی

مجذور 
ميانگين

نسبت
F

مقدار
P

مجذور اتای 
سهمی

344/201344/204/070/040/01نوع دانشگاه

1٦0/3111٦0/311/890/170/00سن

11/54111/540/140/710/00جنسيت

8٦4/0918٦4/0910/210/000/02دانشگاه×سن

455/8٦1455/8٦5/390/020/01دانشگاه × جنسيت

22/12122/120/2٦0/٦10/00جنسيت × سن

378/881378/884/480/040/01دانشگاه × جنسيت × سن
58581/38٦92خطا
3202458700کل

é اثرهای تعاملی
è اثر دانشگاه × جنسیت × سن: بر اساس نتايج تحلیل واريانس تک متغیری سه عاملی )جدول ۳(، 
اين اثر تعاملی معنادار بود )4/48=)۶۹۲ و η۲ =0/0۱ ،P=0/04 ، ،F)۱(. يعنی بین متغیرهای نوع دانشگاه، 
سن و جنسیت در تعیین میزان عاملیت دانشجويان تعامل وجود دارد. نمودار ۱- الف نشان می دهد: در 
دانشگاه فرهنگیان، میزان عاملیت دانشجويان پسرِ سنین ۲۱-۱8 سال بالاتر از عاملیت دانشجويان دختر 
اين دامنة سنی است. اما در دامنة سنی ۲5-۲۲ سال وضعیت تغییر می کند، به طوری که عاملیت دختران 
با اندکی کاهش تقريباً در سطح عاملیت ۲۱-۱8 ساله ها می ماند، اما عاملیت دانشجويان پسرِ دامنة سنی 
۲5-۲۲ نسبت به دانشجويان دامنة سنی ۲۱-۱8 سال کاهش می يابد و به سطح عاملیت دختران نزديک 
می شــود. نمودار ۱- ب نشان می دهد که در دانشگاه دولتی میزان عاملیت دانشجويان دخترِ دامنة سنی 
۲۱-۱8 سال بالاتر از عاملیت پسران اين دامنة سنی است، اما در دامنه سنی ۲5-۲۲ سال وضعیت تغییر 

می کند و میزان عاملیت پسران افزايش می يابد و به سطح عاملیت دختران می رسد.
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جنسيت : دختر 
 پسر   

70.00

69.00

68.00

67.00

66.00
18 - 21 23 - ٢5 

سن

دانشگاه فرهنگيان

جنسيت : دختر 
 پسر   

68.00

66.00

64.00

6٢.00
18 - 21 23 - ٢5 

سن

دانشگاه دولتی عادی

 نمودار۱- ب.   اثر تعاملی نوع دانشگاه × سن بر عاملیت      نمودار۱- الف.   اثر تعاملی نوع دانشگاه × جنسیت بر عاملیت

è اثر نوع دانشگاه ×جنسیت: بر اساس نتايج تحلیل واريانس )جدول ۳(، اين اثر تعاملی بر عاملیت، 
معنادار بود )5/۳۹=)۶۹۲ و η۲ =0/0۱ ،P=0/0۲۱ ،F)۱(. يعنی تأثیر نوع دانشگاه بر عاملیت دانشجويان به 
جنسیت دانشجويان وابسته است )صرف نظر از سن(. نمودار ۲ نشان می دهد، میزان عاملیت دانشجويان 
پسر دانشگاه فرهنگیان بالاتر از عاملیت دانشجويان پسر دانشگاه دولتی است. درحالی که میزان عاملیت 
دانشــجويان دختر دانشگاه دولتی و دانشگاه فرهنگیان تقريباً در يک سطح است. اين نمودار همچنین 
نشان می دهد، میزان عاملیت دانشجويان پسر دانشگاه فرهنگیان بالاتر از دانشجويان دختر اين دانشگاه 

است. اما در دانشگاه دولتی، میزان عاملیت دانشجويان دختر بالاتر از پسران است.

جنسيت : دختر 
 پسر   

69.00

68.00

67.00

66.00

65.00

64.00

18 - 21 23 - ٢5 
سن

جنسيت : دختر 
 پسر   

69.00

68.00

67.00

66.00

65.00
18 - 21 23 - ٢5 

سن

 نمودار 3.   اثر تعاملی نوع دانشگاه × سن بر عاملیت             نمودار2.    اثر تعاملی نوع دانشگاه × جنسیت بر عاملیت      
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 è اثــر نــوع دانشــگاه× ســن: بــر اســاس نتايــج جــدول ۳، اين اثــر تعاملــی نیــز معنــادار بود
 )۱0/۲۱=)۶۹۲ و η۲ =0/0۲ ،P=0/00 ،F)۱(. يعنی متغیرهای نوع دانشگاه و سن باهم بر عاملیت تأثیر می گذارند. 
به عبارت ديگر، میزان تأثیر نوع دانشــگاه بر عاملیت دانشــجويان به ســن آن ها بســتگی دارد )صرف نظر از 
جنسیت(. همان طور که نمودار ۳ نشان می دهد، میزان عاملیت دانشجويان دانشگاه فرهنگیان در دامنة سنی 
۲۱-۱8 ســال بالاتر از دانشجويان دولتی است. اما در دامنة سنی ۲5-۲۲ سال عاملیت دانشجويان دانشگاه 
فرهنگیان کمتر از دانشجويان دولتی است. اين نمودار همچنین نشان می دهد که میزان عاملیت دانشجويان 
۲۱-۱8 سالة دانشگاه فرهنگیان بالاتر از میزان عاملیت دانشجويان ۲5-۲۲ سال اين دانشگاه است. برعکس 
در دانشــگاه دولتی، میزان عاملیت دانشــجويان سنین ۲5-۲۲ ســال بالاتر از ۲۱-۱8 ساله های اين دانشگاه 

است.
.)η۲ =0/00 ،P=0/۶۱ ،F)۱ اثر جنسیت × سن: اين اثر معنادار نبود )0/0۳=)۶۹۲ و è

é اثرهای اصلی
è اثــر نــوع دانشــگاه: اثــر نــوع دانشــگاه )4/07=)۶۹۲ و η۲ =0/0۱ ،P=0/04 ،F)۱( بــر عاملیــت 
معنــادار بــود )جــدول ۳(. يعنــی بین میــزان عاملیــت دانشــجويان دانشــگاه فرهنگیــان با دانشــجويان 
 دانشــگاه دولتــی، صرف نظر از جنســیت و ســن تفــاوت وجــود دارد. مقايســة میانگین ها نشــان می دهد 
)جدول ۲(، میانگین عاملیت دانشجويان دانشگاه فرهنگیان )۲84/۱4(، بیشتر از میانگین عاملیت دانشجويان 
 دانشــگاه دولتــی )۲80/۱۲( بــود. اثرهای اصلــی ســن )۱/8۹=)۶۹۲ و η۲ =0/00 ،P=0/۱7 ،F)۱(، و جنســیت
 )0/0۱=)۶۹۲ و η۲ =0/00 ،P=0/7۱۲ ،F)۱( معنــادار نبودند. يعنی بین میانگین عاملیت دانشــجويان برحســب 

جنسیت و سن تفاوت وجود ندارد.
بــرای آزمون فرضیة دوم، وجــود تفاوت بین میانگین های هر يــک از مؤلفه های عاملیت )عزت نفس، 
غايت در زندگی، منبع کنترل درونی و خودکارامدی به عنوان متغیرهای وابســته( برحســب نوع دانشــگاه، 
جنســیت و ســن دانشــجويان )متغیرهای مســتقل( از آزمــون تحلیــل واريانس چندمتغیری ســه عاملی 
اســتفاده شــد. ابتدا مفروضه های تحلیل واريانس چندمتغیری بررســی شدند. بر اســاس نتیجة »آزمون ام 
باکــسP=0/00۱( »77(، فــرض برابــری ماتريس های واريانس متغیرهای وابســته بین ســطوح متغیرهای 
مســتقل تأمین نشــد. اين يافته خیلی غیرمنتظره نبــود، چراکه آزمون ام باکس غالباً بین متغیرهای وابســتة 
ترکیبــی، نابرابری را نشــان می دهد )دوترا- تومه78، ۲0۱۳(. همچنین اين نتیجه می تواند ناشــی از بســیار 
حســاس بودن اين آزمون نســبت به نمونه های نابرابر باشــد، چراکه اين آزمون در نمونه های با حجم برابر 
بســیار دقیق اســت. نتايج »آزمون لون« برای بررســی برابری واريانس های خطا )آزمونی برای بررســی 
 تخطــی از همگنــی واريانس ها بــرای هر متغیر مســتقل( در مورد متغیرهای وابســته منبــع کنترل درونی
 )P=0/۱۳، ۱/۶۱= )۶۹۲ و 7(F و خودکارامدی )P=0/4۹، 0/۹۲4= )۶۹۲ و F)7 نشان از برابری واريانس های خطا، 
و در مورد ســه متغیر وابستة ديگر، نشــان از نابرابری داشت. بنابراين برای سنجش اثرهای چندمتغیری از 
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»آزمون اثر پیلايی7۹« که نسبت به سه آزمون ديگر آزمون قوی تری است، استفاده شد. نتايج تحلیل واريانس 
در جدول 4 ارائه شده است.

é اثرهای تعاملی
نبــود معنــادار  عاملــی  ســه  تعاملــی  اثــر  جنســیت:   × ســن   × دانشــگاه  نــوع  اثــر   è 

 )Pillai's Trace=0/0۱، ۱/8۲=)4 و Partialη۲ =0/0۱ ،P=0/۱۲ ،F )۶8۹(. بنابرايــن بــه بررســی اثرهای 
تعاملی دوعاملی پرداخته شد.

نشــان   )4 )جــدول  چندمتغیــری  واريانــس  تحلیــل  نتايــج  ســن:   × دانشــگاه  نــوع  اثــر   è
اســت معنــادار  وابســته  متغیرهــای  خطــی  ترکیــب  بــر  دانشگاه×ســن  نــوع  تعاملــی  اثــر   داد، 

.)Partialη۲ =0/0۲ ،P=0/00 ،F )۶8۹ 4/0۶=)4 و ،Pillai's Trace=0/0۲( 

 جدول 4.  خلاصة تحلیل واریانس چندمتغیرة سه عاملی بین گروهی مؤلفه های عاملیت                                                                                                  

مجذور اتا سهمیمقدار Pنسبت Fدرجه آزادی ٢درجه آزادی 1اثر پيلاییمنابع تغيير

0/024٦893/550/010/02نوع دانشگاه
0/004٦890/٦80/٦10/04سن

03 /0/034٦895/3٦0/000جنسیت
0/024٦894/0٦0/000/02نوع دانشگاه × سن

0/014٦892/100/080/01نوع دانشگاه × جنسیت
0/014٦891/220/300/01جنسیت × سن

0/104٦891/820/120/01نوع دانشگاه× جنسیت × سن

بــرای تعیین اينکه اين اثر تعاملی روی کدام يک از متغیرهای وابســته معنادار بود، آزمون های تک 
متغیری اثرهای بین آزمودنی ها اجرا شــد. همان طور که مشــاهده می شــود )جدول 5(، اثر تعاملی نوع 
دانشــگاه × سن، روی دو متغیر وابســته منبع کنترل درونی )۱۱/70=)۱ و η۲ =0/0۲ ،P=0/00 ،F )۶۹۲( و 

خودکارامدی )۹/4۲=)۱ و η۲ =0/0۱ ،P=0/00 ،F )۶۹۲(، معنادار است.

                                                                                                  )df:1 جدول 5.  خلاصة تحلیل واریانس تک متغیره آزمون اثرهای بین آزمودنی ها برای اثر تعاملی نوع دانشگاه× سن )692 و 

مجذور اتای سهمیمقدار Pنسبت Fمجذور ميانگينمجموع مجذوراتمتغير

2/512/512/1٦0/140/00عزت نفس

19/8019/800/920/340/00غایت در زندگی

179/89179/8911/700/000/02منبع کنترل درونی
99/0099/009/420/000/01خود کارامدی
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نمودار 4 )اثر تعاملی نوع دانشگاه×سن بر منبع کنترل درونی( نشان می دهد که میزان منبع کنترل درونی 
دانشــجويان دانشگاه فرهنگیان در ســن ۲۱-۱8 بالاتر از دانشجويان دانشگاه دولتی است. اما در سن ۲5-

۲۲ ســال میزان کنترل درونی دانشــجويان دانشگاه دولتی بالاتر است. اين نمودار همچنین نشان می دهد که 
در دانشــگاه فرهنگیان میزان منبع کنترل درونی دانشجويانِ ۲۱-۱8 سال بالاتر از ۲5-۲۲ سال است. اما در 

دانشگاه دولتی منبع کنترل درونی دانشجويان دامنة سنی ۲5-۲۲ سال بالاتر از ۲۱-۱8 ساله هاست.
نمودار 5 اثر تعاملی نوع دانشــگاه × ســن بر خودکارامدی دانشــجويان را نشان می دهد. همان طور که 
می بینید، خودکارامدی دانشــجويان دانشــگاه فرهنگیان در دامنة ســنی ۲۱-۱8 سال بالاتر از خود کارامدی 
دانشــجويان دانشگاه های دولتی اســت. در دامنة سنی ۲5-۲۲ سال وضعیت برعکس شده و خود کارامدی 
دانشــجويان دانشــگاه دولتی بالاتر از دانشــگاه فرهنگیان است. همچنین مشاهده می شــود خودکارامدی 
دانشــجويان ۲۱-۱8 ســالة دانشــگاه فرهنگیان بالاتر از ۲5-۲۲ ساله های اين دانشــگاه است. برعکس در 

دانشگاه دولتی، خودکارامدی دانشجويان ۲5-۲۲ ساله بالاتر از ۲۱-۱8 ساله هاست.

 ،Pillai's Trace=0/0۱( اثــر نوع دانشــگاه × جنســیت: ايــن اثــر تعاملــی معنــادار نبــود è 
.)Partialη۲ =0/0۱ ،P=0/08 ،F )۶8۹ ۲/۱0=)4 و

 ،P=0/۳0 ،F )۶8۹ ۱/۲۲=)4 و ،Pillai's Trace=0/0۱( اثر جنسیت × سن: اين اثر تعاملی معنادار نبود
.)Partialη۲ =0/00۱

é اثرهای اصلی
è اثــر نوع دانشــگاه: بر اســاس نتايج تحلیــل واريانس چنــد متغیره )جــدول 5( اثــر متغیر نوع 
 ،P=0/0۱ ،F )۶8۹ ۳/55=)4 و ،Pillai's Trace=0/0۲( دانشــگاه بر ترکیب متغیرهای وابســته معنادار بــود
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 نمودار 5.   اثر تعاملی نوع دانشگاه × سن بر خودکارامدی         نمودار 4.    اثر تعاملی نوع دانشگاه × سن بر منبع کنترل درونی
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Partialη۲ =0/0۲(. بــرای تعییــن اينکــه ايــن اثــر روی کدام يک از متغیرهای وابســته معنادار اســت، 
از آزمون تک متغیری اثرهای بین آزمودنی ها اســتفاده شــد. بر اســاس نتايج آزمــون تک متغیری )جدول 
 ۶(، اثر نوع دانشــگاه بر ســه مؤلفــة عزت نفــس )5/۳۶=)۱ و η۲ =0/0۱ ،P=0/0۲ ،F )۶۹۲(، غايت در زندگی

 ،)η۲ =0/0۱ ،P=0/04 ،F )۶۹۲ ۱ و(=(، و منبــع کنتــرل درونــی )4/۳8η۲ =0/0۱ ،P=0/04 ،F )۶۹۲ 4/۱8=)۱ و( 
معنادار بود. يعنی بین میزان عزت نفس، غايت در زندگی و منبع کنترل درونی دانشجويان دو دانشگاه تفاوت 
وجــود دارد. يافته ها )جدول ۲( نشــان می دهد. میــزان عزت نفس، غايت در زندگــی و منبع کنترل درونی 
دانشجويان دانشگاه فرهنگیان، به ترتیب با میانگین 8۲/۲7، 7۱/۳۹ و 7۱/۲0، بالاتر از میزان اين سه مؤلفه 
در دانشــجويان دانشــگاه دولتی به ترتیب با میانگین های 78/۲۶، ۶۹/5 و 70/۱۱ است. اثر نوع دانشگاه بر 
مؤلفــة خودکارامدی معنادار نبــود )0/۲۶=)۱ و η۲< 0/00 ،P=0/۶۱ ،F )۶۹۲(. يعنی بین میزان خود کارامدی 

دانشجويان دانشگاه فرهنگیان و دانشجويان دانشگاه دولتی تفاوتی وجود ندارد.
                                                                                                   )df:1 جدول 6.  خلاصة تحلیل واریانس تک متغیرة آزمون اثرهای بین آزمودنی ها برای اثر اصلی نوع دانشگاه )692 و 

مجذور اتای سهمیمقدار Pنسبت Fمجذور ميانگينمجموع مجذوراتمتغير

٦/21٦/215/3٦0/020/01عزت نفس

90/1390/134/180/040/01غایت در زندگی

٦7/31٦7/314/380/040/01منبع کنترل درونی

2/٦82/٦80/2٦0/٦10/00خود کارامدی

è اثر جنسیت: جدول 5 نشان می دهد، اثر متغیر جنسیت بر ترکیب متغیرهای وابسته معنادار است 
)Pillai's Trace=0/0۳، 5/۳۶=)4 و Partialη۲ =0/0۳ ،0P</00 ،F )۶8۹(. بــرای تعییــن اينکــه ايــن 
اثــر روی کدام يــک از مؤلفه های عاملیت معنادار اســت، از آزمون تک متغیــری اثرهای بین آزمودنی ها 
 اســتفاده شــد. بر اســاس نتايج اين آزمون تک متغیری )جدول 7(، اثر جنسیت بر مؤلفه های عزت نفس

 )7/۱۱=)۱ و ۶۹۲( η۲ =0/0۱ ،P=0/0۱ ،F(، غايــت در زندگــی )5/۱7=)۱ و η۲ =0/0۱ ،P=0/0۲ ،F )۶۹۲( و 
خودکارامــدی )4/۲۳=)۱ و η۲ =0/0۱ ،P=0/04 ،F )۶۹۲( معنادار بود. يعنی بین میزان عزت نفس، غايت در 
زندگی و خودکارامدی دانشــجويان دختر و پسر تفاوت وجود دارد. مقايسة میانگین ها )جدول ۲( نشان 
می دهد، میزان عزت نفس و غايت در زندگی دانشجويان دختر، به ترتیب با میانگین های 8۱/84 و 7۱/۱۶ 
بالاتر از میزان اين دو مؤلفه در دانشــجويان پســر، به ترتیب با میانگین های 7۶/۹8 و ۶8/۲5 اســت. اما 
میانگین خودکارامدی دانشجويان پسر )7۱/۲۱( بیشتر از میانگین خودکارامدی دانشجويان دختر )۶7/75( 
اســت. اثر جنســیت بر منبع کنترل درونی معنادار نبود )5/0۹=)۱ و η۲ =0/0۱ ،P=0/0۲ ،F )۶۹۲(. يعنی بین 

میزان منبع کنترل درونی دانشجويان دختر و پسر تفاوتی وجود ندارد.
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                                                                                                  )df:1 جدول 7.  خلاصه تحلیل واریانس تک متغیره آزمون اثرهای بین آزمودنی ها برای اثر اصلی جنسیت )692 و 

مجذور اتای سهمیمقدار Pنسبت Fمجذور ميانگينمجموع مجذوراتمتغير

8/2128/2127/0800/0080/010عزت نفس

110/0٦٦110/0٦٦5/0910/0240/007غایت در زندگی

29/1٦729/1٦71/8710/1720/003منبع کنترل درونی

71/08371/083٦/70٦0/0100/010خود کارامدی

 ،Pillai's Trace=0/00( اثر ســن:  اين متغیر بر ترکیب متغیرهای وابســته اثر معناداری نداشت è
.)Partialη۲ =0/00 ،P=0/۶۱ ،F )۶8۹ 0/۶8=)4 و

بحثونتيجهگيری
تحلیل اثر تعاملی متغیرهای جمعیت شــناختی بر عاملیت نشــان داد، بین ســه متغیر 
نوع دانشــگاه، سن و جنسیت در تأثیر بر عاملیت دانشجويان تعامل وجود دارد. اين بدين 
معناست که تأثیر اين سه متغیر بر عاملیت، مستقل از هم نیست، بلکه با هم بر میزان عاملیت 
دانشــجويان تأثیر می گذارند. به بیان ديگر، میزان عاملیت دانشجويان به اين بستگی دارد که 
آن ها در دانشــگاه فرهنگیان تحصیل می کنند يا دانشــگاه دولتی، دختر هستند يا پسر، و در 
چه دامنة ســنی قرار دارند. بالابودن سطح عاملیت دانشجويان دانشگاه فرهنگیان در دامنة 
ســنی ۲۱-۱8 سال نســبت به دانشجويان ۲5-۲۲ سال همان دانشــگاه و نیز در مقايسه با 
دانشــجويان ۲۱-۱8 سال دانشگاه دولتی را می توان به چند صورت تبیین کرد: اول اينکه، 
دانشگاه فرهنگیان از طريق فرايند مصاحبة تخصصی در انتخاب دانشجويان دارای احساس 
عاملیت بالا موفق بوده است. چراکه بسیاری از ملاک های شخصیت عاملیتی در راهنمای 

مصاحبة استخدامی معلمان )وزارت آموزش وپرورش، ۱۳8۹a( مورد توجه قرار می گیرد.
تبیین دوم اينکه، چه بسا افراد دارای عاملیت بالا، در شرايطی که در جامعه مشکل اشتغال 
وجود دارد، دست به انتخاب واقع بینانة تحصیل در دانشگاه فرهنگیان می زنند. چراکه عاملیت 
به معنای توانايی تأثیرگذاری بر مسیر زندگی خود از طريق تصمیم های خود تعريف شده 

است )بندورا، ۲00۱(.
يافته ها نشــان دادند، اگرچه دانشجو- معلمان در ابتدای ورود احساس عاملیت بالايی 
دارند، اما در ادامة کار از احســاس عاملیت آن ها کاسته می شود. پايین بودن سطح عاملیت 
دانشجويان دامنة سنی ۲5-۲۲ سال دانشگاه فرهنگیان در مقايسه با دانشجويان دامنة سنی 
۲۱-۱8 همان دانشگاه و نیز نسبت به دانشجويان دامنة سنی ۲5-۲۲ سال دانشگاه دولتی را 
می توان به چگونگی اجرای برنامه های درسی و محدوديت های ناشی از آن و موانع ساختاری 
دانشگاه فرهنگیان در مقايســه با دانشگاه دولتی، نسبت داد. يعنی آنچه در اسناد بالادستی 
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)وزارت آموزش وپرورش، ۱۳۹0a( و ديدگاه ويلیام گلاســر )۱۳۹0/۱۹۹۹( به عنوان سیطرة 
کنترل بیرونی، »يا مديريت اداری و کنترلی«، در برابر »مديريت راهبرانه«، از آن ياد شــد. 
بدين ترتیب که پايین بودن نقش فعال دانشجو- معلمان در اجرای برنامه های تربیت معلم، در 
کنار موانع ساختاری مانند جو و شرايط خاص و گاه بسته تر دانشگاه فرهنگیان، در احساس 
عاملیت پايین آن ها انعکاس پیدا می کند. اين در حالی است که شرايط به نسبت بازتر دانشگاه 
دولتی و اســتقلال عمل بیشتر دانشجويان آن ها نســبت به دانشگاه فرهنگیان، به احساس 
عاملیت بالا در آن ها منجر می شود. کريس معتقد است، برخی از شرايط به کاهش عاملیت 
افراد می انجامد، چراکه میزان عاملیت و اراده ما به میزان فشارهايی بستگی دارد که از سوی 
ساختارهای اجتماعی به ما وارد می شود، و ما معمولًا رفتارمان را با اين فشارها هماهنگ 
می کنیم )۱۹۹8 به نقل کیانی، ۱۳۹0(. از جمله تفاوت های ساختاری دو دانشگاه می توان به 
مشخص بودن وضعیت اشتغال، تفکیک جنسیتی و فضای اجتماعی-فرهنگی متفاوت ناشی 
از آن، شبانه روزی بودن و محدوديت ورود و خروج به نسبت بیشتر در دانشگاه فرهنگیان 
در مقايسه با دانشگاه دولتی اشاره کرد که هر يک به سهم خود می توانند بر احساس عاملیت 
دانشجويان تأثیر منفی بگذارند. پايین بودن عاملیت دانشجو- معلمانِ دامنة سنی بالاتر نسبت 
به دامنه سنی پايین تر را شايد بتوان به طور ويژه به تأثیر منفی تضمین شغلی آن ها نیز نسبت 

داد.
اکلس معتقد اســت: دانشجويان از آن نظر در فعالیت های دانشگاه درگیر می شوند که، 
اين تلاش ها و صرف وقت و انرژی را ســرمايه گذاری هايی می دانند که گزينه های شــغلی 
آن ها را در آينده افزايش می دهد )۲008(. گلاســر )۱۳۹0/۱۹۹۹( نیز، دلسردی فراگیرندگان 
و عدم تلاش حداکثری آن ها را محصول نظام دانســته است )ص. 455(. چنین يافته ای را 
علاوه بر موانع ســاختاری می توان به تفاوت در برنامة درســی دو دانشــگاه نیز نسبت داد. 
تفاوت مهم اين است که برنامة درسی دانشگاه فرهنگیان با توجه به »مهارت محور« بودن 
آن، با انتظار قبلی دانشــجويان از برنامة درســی دانشــگاه، هم خوانی ندارد. به طورمعمول 
دانشــجويان انتظار دارند، روند افزايش سطح دشواری درس های دبیرستان در دانشگاه نیز 
ادامه يابد. درحالی که گاه به نظر آن ها ســطح دشــواری درس های اين دانشــگاه، نسبت به 
سطح دشواری درس های دبیرستان )به ويژه فارغ التحصیلان رياضی و تجربی( پايین تر است. 

چنین عاملی نیز می تواند در جای خود بر روند احساس عاملیت تأثیر منفی داشته باشد.
يافتة مربوط به بالاتر بودن عاملیت دانشجويان دختر دانشگاه دولتی نسبت به دانشجو- 
معلمان دختر، با يافته های نگرو، مبنی بر مزايای بیشتر ورود به دانشگاه برای دختران )۲0۱۲(، 
و نظر زوروتوويچ80 مبنی بر اينکه ورود به دانشگاه برای افراد استقلال عمل بیشتری به دنبال 
دارد )۲0۱4(، ســازگار است. به باور نگرو، دختران در دبیرستان نسبت به پسران محدودتر 
هستند و ورود به دانشگاه برای دختران خودمختاری بیشتری را به همراه دارد )۲0۱۲(. اما 
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اينکه چرا چنین چیزی در مورد دانشجو- معلمان دختر مشاهده نشده را می توان به تداوم 
محدوديت ها برای دانشجو- معلمان دختر در دانشگاه فرهنگیان، به علت همان تفاوت های 
ساختاری مورد اشاره نسبت داد. پايین بودن نسبی عاملیت دختران دامنة سنی ۲5-۲۲ سال 
دانشــگاه فرهنگیان نسبت به دختران ۲۱-۱8 ســال اين دانشگاه را می توان اين طور تبیین 
کرد که محیط و شــرايط اين دانشگاه با گذشــت زمان فضا را می بندد و احساس عاملیت 
آن ها را کاهش می دهد. چراکه تشکیل هويت )ازجمله ايجاد شخصیت عاملیتی( فرايندی 
دائمی و پوياست و انواع عوامل مرتبط با شخصیت و موقعیت بر آن تأثیر می گذارند )برک، 

.)۱۳۹0/۲007
در کل تفاوت در ســطح عاملیت برحسب نوع دانشــگاه را می توان با نظر پاسکارلا و 
ترنزينی8۱ )۲005 به نقل ريا8۲، ۲0۱۳(، مبنی بر تأثیر نیرومند و شکل دهندة بستر يک دانشگاه، 
و نظر ريا در مورد نقش پرديس مسکونی در فراهم آوردن مجموعه ای از تأثیرات )۲0۱۳(، 
تبیین کرد. پايین بودن عاملیت دانشجو- معلمان دختر هر دو دامنة سنی نسبت به دانشجو- 
معلمان پسر را نیز می توان هم به تفاوت های جنسیتی و هم به محدوديت بیشتر آن ها نسبت 

داد.
يافتة ناشــی از تحلیل اثر اصلی جنسیت بر عاملیت، مبنی بر نبود تفاوت بین میانگین 
عاملیت دانشجويان دختر و پسر )صرف نظر از نوع دانشگاه و سن آن ها(، با نتیجة کوته و 
همکارانش )۲0۱۶( ســازگار، و با يافتة آتک و تشتان )۲0۱۲( مغاير بود. بنابراين، پژوهش 
حاضر حمايت بیشتری برای برابری سطح عاملیت در دختران و پسران دانشجو فراهم آورد. 
يافته نبود تفاوت بین میزان عاملیت دانشجويان برحسب سن )صرف نظر از نوع دانشگاه و 
جنسیت آن ها( در تحلیل اثر اصلی متغیر سن، با نتايج کوته )۱۹۹7( و ريبه )۲0۱۱ به نقل 

کوته، ۲0۱۶(، مبنی بر حساس نبودن عاملیت به سن، سازگار بود.
نکتة بســیار حائز اهمیت اين است که عاملیت شايد به سن حساس نباشد، اما انتظار 
می رود و بايد عاملیت و مؤلفه های آن به ارتقای تحصیلی دانشگاهی از پايه های پايین تر به 
پايه های بالاتر که با افزايش سن همراهی دارد، حساس باشد. به عبارت ديگر، شايد انتظار 
اينکه صرفاً با افزايش سن عاملیت و مؤلفه های آن نیز افزايش پیدا کند، منطقی نباشد، اما اين 
انتظار که همراه با تداوم حضور در دانشگاه و افزايش سطح دانش، آگاهی و کسب مهارت 
بیشتر، سطح عاملیت آن ها نیز افزايش يابد، منطقی می نمايد. چراکه پرورش عاملیت انسانی 
و همچنین مؤلفه های آن از هدف های آموزش عالی )نورشاهی، ۱۳7۲ به نقل شريف زاده، 
۱۳۹0؛ کاوس و گوردون8۳، بی تا؛ شــريف زاده، ۱۳۹0( است. بر اساس نتايج پژوهش آتک 
و تشتان، سطح عاملیت افراد دارای تحصیلات دانشگاهی به طور معناداری بیش از عاملیت 

افراد بدون تحصیلات دانشگاهی بود )۲0۱۲(.
تحلیل اثر تعاملی متغیرهای جمعیت شناختی بر مؤلفه های عاملیت نشان داد، بین اثر 
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متغیرهای نوع دانشــگاه و سن بر دو مؤلفة منبع کنترل درونی و خودکارامدی تعامل وجود 
دارد. يعنی تأثیر اين دو متغیر بر اين مؤلفه های عاملیت مستقل از هم نیست، بلکه هم زمان 
بــر اين مؤلفه ها تأثیر می گذارند. به عبارت ديگر، میزان منبع کنتــرل درونی و خودکارامدی 
دانشجويان تابعی است از سن آن ها و دانشگاهی که در آن تحصیل می کنند. بالابودن منبع 
کنترل درونی و خودکارامدی دانشجو- معلمانِ دامنة سنی ۲۱-۱8 سال نسبت به دانشجويان 

عادی را می توان به دو صورت تبیین کرد:
اول اينکه، ملاک های اين دو مؤلفه در مصاحبة استخدامی دانشجو- معلمان بیشتر مدنظر 

بوده اند.
دوم اينکه، امروزه قبولی در دانشگاه فرهنگیان نیز بر دلیل واقع بینانه بودن انتخاب شغل 
معلمی بنا به وجود مشکل اشتغال در جامعه )به ويژه برای پسران(، نیازمند تلاش بیشتر در 
کنکور است، و ازآنجاکه بین خودکارامدی و پیشرفت تحصیلی )روحی، آسايش، بطحايی، 
شعوری، بادله، و رحمانی، ۱۳۹۲؛ جمالی، نوروزی، و طهماسبی، ۱۳۹۲؛ محبی نورالدين وند، 
شهنی يیلاق، و شريفی، ۱۳۹۳(، و منبع کنترل درونی و پیشرفت تحصیلی رابطه وجود دارد 
)سلیمان نژاد و شهرآرای، ۱۳80(، بنابراين چه بسا در ابتدای کار افرادی در دانشگاه فرهنگیان 

پذيرفته می شوند که از نظر اين دو ويژگی بالاتر باشند.
اما اينکه چرا در دامنه سنی ۲5-۲۲ سال خودکارامدی و منبع کنترل درونی دانشجويان 
عادی بالاتر بود را شــايد بتوان به همان تأثیرات عوامل ســاختاری دانشــگاه فرهنگیان و 

محدوديت بیشتر دانشجو- معلمان نسبت داد.
تحلیــل اثر اصلی متغیر نوع دانشــگاه بر مؤلفه های عاملیت، نشــان از بالابودن میزان 
عزت نفس، غايت در زندگی و منبع کنترل درونی دانشــجو- معلمان )صرف نظر از ســن( 
نسبت به دانشجويان عادی داشت. اين يافته را شايد بتوان به ويژگی های شخصیتی متفاوت 
دانشجو- معلمان نسبت داد؛ اينکه برای مثال، افرادی شغل معلمی را انتخاب می کنند که در 
زندگی معناگراتر هستند )غايت در زندگی(، و چنین خصوصیاتی جزء ملاک ها و معیارهای 
گزينش معلمان نیز هست )وزارت آموزش وپرورش، ۱۳8۹a(. همچنین، ازآنجاکه عزت نفس 
به »معنای به ذات خود ارزشمند« بودن است، و به داشته های مادی مشروط نیست، بنابراين 
احتمال می رود، اين افراد با وجود آگاهی از مشــکلات شغل معلمی، از جمله پايین بودن 
مزايای مادی آن، به واســطة عزت نفس بالا اين شــغل را انتخاب کنند. بالابودن منبع کنترل 
درونی بالای دانشجو- معلمان را نیز می توان به بالابودن اين ويژگی در بدو پذيرش نسبت 
داد. چراکه بر دارا بودن چنین ويژگی نیز در مصاحبة پذيرش معلمان تأکید می شود )وزارت 
آموزش وپرورش، ۱۳8۹a(. بین میزان خودکارامدی دانشجويان دو دانشگاه تفاوتی مشاهده 
نشد. علت چنین يافته ای شايد اين باشد که به هرحال پذيرش هم در دانشگاه دولتی و هم در 

دانشگاه فرهنگیان نیازمند میزانی خودکارامدی است.
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تحلیل اثر اصلی متغیر جنسیت بر مؤلفه های عاملیت نتايج متفاوتی دربرداشت. وجود 
تفاوت در سطح عزت نفس دختران و پسران، با يافته شرفی و همکارانش )۱۳۹4( هم خوان 
بود. بالابودن ســطح عزت نفس دختران دانشــجو نسبت به پسران با يافتة تونگه و ديگران 
)۲008 به نقل برک، ۱۳۹۱/۲007(، مبنی بر بالابودن عزت نفس در دانشجويان دختر، سازگار 
بود. اين يافتة پژوهش حاضر، با يافته های مارش و آيوت )۲00۳ به نقل برک، ۱۳۹۱/۲007( 
و يانگ و مروچک )۲00۳ به نقل برک، ۱۳۹۱/۲007( مبنی بر پايین بودن عزت نفس دختران 
نسبت به پسران ناسازگار بود. آن ها پايین بودن عزت نفس دختران را تااندازه ای به احساس 
اطمینان کمتر آن ها در مورد ظاهر جســمانی، شايســتگی تحصیلی و توانايی های ورزشی 
نسبت داده بودند. برک در تبیین چنین پديده ای گفته است: دختران پیام های فرهنگی منفی 
بیشتری دريافت و آن ها را درونی می کنند )۱۳۹۱/۲007(. لازم به يادآوری است که مطالعة 
آن ها در مورد ســنین قبل از دانشگاه بوده است. مشاهده تفاوت در میزان غايت در زندگی 
برحسب جنســیت و بالابودن آن در دختران دانشجو در پژوهش حاضر، از جهتی با يافته 
آوســتهی و همکاران )۲0۱5(، و نتیجة پژوهش گارسیا- آلاندته و همکاران )۲0۱۳ به نقل 
آوستهی و ديگران، ۲0۱5(، مبنی بر بالابودن غايت در زندگی در زنان سازگار بود. بر اساس 
اين پژوهش ها، زنان جست وجوی معنای بیشتری در زندگی نشان می دهند، هرچند مردان 
حضور معنای بیشتری را در زندگی احساس می کنند. اما با يافتة پژوهش موکسنز، اسپنس و 
لیلفجل )۲0۱۲ به نقل آوستهی و ديگران، ۲0۱5(، مبنی بر بالابودن معنی در زندگی در مردان، 
و نتیجة پژوهش کرايف و دومیترو )۲0۱5(، مبنی بر عدم تفاوت بین دختران و پســران در 
معنای زندگی، ناسازگار بود. به باور کاشدان و مک نايت، يک تعهد رفتاری نسبت به غايت در 
زندگی، ممکن است جبرانی برای کاهش عناصر ديگر بهزيستی در طول دوره های دشواری و 
سختی باشد )۲00۹(. همان طور که قبلًا اشاره شد، بر اساس مطالعه »نگرو« دختران از انتقال 
آموزشی به دانشگاه مزايای بیشتری دريافت می کنند )۲0۱۲(. بنابراين بالابودن عزت نفس و 
غايت در زندگی دختران دانشجو نسبت به پسران را می توان به تجربه های جديد و متعدد 

حاصل از انتقال به دانشگاه نیز نسبت داد.
يافتة نبود تفاوت بین سطح منبع کنترل درونی دانشجويان دختر و پسر، با يافتة کوته و 
همکارانش )۲0۱۶(، در نمونة آمريکايی مبنی بر بالابودن منبع کنترل درونی در دانشجويان 
دختــر، مغاير بود. آن ها اســتدلال کرده بودند، به لحــاظ وجود موانع مرتبط با تبعیض های 

جنسیتی، داشتن منبع کنترل درونی برای دختران ضرورت بیشتری دارد.
يافتة بالابودن ســطح خود کارامدی پســران نسبت به دختران با نتیجة پژوهش کوته و 
همکارانش )۲0۱۶(، در نمونة ژاپنی سازگار بود. کوته و ديگران اين تفاوت را به نیاز برای 
تلاش بیشــتر دانشجويان پسر به منظور تضمین ورود به اشتغال بلندمدت به دلیل تغییرات 
وجود آمده در آموزش برای انتقال به کار، نسبت داده بودند. چراکه امروزه مثل گذشته ورود 
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به دانشگاه، استخدامِ پس از فارغ التحصیلی را تضمین نمی کند )برينتون ۲0۱۱ به نقل کوته 
و ديگران، ۲0۱۶؛ شیرای، ناکامورا، وکاتسوما84، ۲0۱۲ به نقل کوته و ديگران، ۲0۱۶(. همین 
استدلال در اينجا نیز کاربرد دارد، چراکه سازة خودکارامدی به لحاظ »عملکرد محور« بودنِ، 
بیشتر نسبت به ساير مؤلفه های عاملیت )زيمرمن85، ۲000 به نقل برک، ۱۳۹0/۲007(، و به 
لحاظ اهمیت بهبود عملکرد برای اشتغال موفق، در ايران نیز می تواند برای دانشجويان پسر 
کاربرد بیشتری داشته باشد. يافتة وجود تفاوت بین خودکارامدی دانشجويان دختر و پسر، با 

يافتة روحی و ديگران )۱۳۹۲( مغاير بود.
تحلیل اثر اصلی سن بر مؤلفه های عاملیت، نشان از نبود تفاوت بین سطح مؤلفه های 
عاملیت، يعنی عزت نفس، غايت در زندگی، منبع کنترل درونی و خود کارامدی دانشجويان 
برحســب ســن داشــت. اين يافته با نتايج کوته و همکارانش مبنی بــر اينکه ويژگی های 
تشکیل دهندة شخصیت عاملیتی قبل از اواخر نوجوانی ايجاد می شوند و بعد از آن پايدار باقی 
می مانند، سازگار بود )کوته و ديگران، ۲0۱۶(. اما يافتة مربوط به عزت نفس با نتیجة پژوهش 
گالامبــوس و همــکاران )۲00۶ به نقل آرنت، ۲0۱0( و شــولنبرگ و زارت )۲00۶ به نقل 

آرنت، ۲0۱0( مبنی بر افزايش پیوستة عزت نفس برای اکثر افراد در طول زندگی، مغاير بود.
در مجموع می تــوان از يافته های اين پژوهش نتیجه گرفت که در مورد میزان عاملیت 
و مؤلفه های آن در دانشــجويان، الگوی پیچیده ای از يافته ها برحسب متغیرهای جمعیت 
شناختی نوع دانشگاه، سن و جنسیت وجود دارد. اين ويژگی مطالعات چندمتغیری است 
که اين پیچیدگی ها را آشــکار می کند و بر دقت نتايج می افزايد. بررســی و مقايســة روند 
تغییرات سطح عاملیت دانشجويان برحسب سه متغیر نوع دانشگاه، سن و جنسیت نشان 
داد که دانشجو- معلمان دامنة سنی پايین تر، احساس عاملیت بیشتری نسبت به دانشجو- 
معلمان دامنة سنی بالاتر داشتند. بر اساس چنین مشاهده ای می توان نتیجه گرفت که دانشگاه 
فرهنگیان در گزينش دانشــجويان دارای ظرفیت های عاملیت بالا تاحدی موفق عمل کرده 
است، اما با گذشت زمان و با تداوم حضور در دانشگاه فرهنگیان، از احساس عاملیت آن ها، 
به ويژه دانشــجويان دختر، کاسته شــده است. درحالی که چنین وضعیتی در دانشگاه دولتی 

مشاهده نشد.
با توجه به ماهیت پژوهش مقايســه ای، می توان اين تفاوت ها را نتیجة تفاوت های دو 
دانشــگاه از نظر ساختار و فضای کالبدی، برنامه های درسی و چگونگی اجرای آن قلمداد 
کرد؛ تفاوت هايی از جمله: تضمین شغلی دانشجو- معلمان در ابتدای پذيرش؛ جو و شرايط 
خاص و متفاوت، از جمله تفکیک جنسیتی؛ و محیط به نسبت شبانه روزی و بسته تر دانشگاه 
فرهنگیان؛ تفاوت در ماهیت برنامة درســی و چگونگی اجرای آن، که هر يک به نوبة خود 
می توانند از طريق تغییر جو و فضای آموزشی-تربیتی دانشگاه فرهنگیان به زيان عاملیت 
و ظرفیت های روان شــناختی تشــکیل دهندة آن، سهمی در محدود کردن احساس عاملیت 
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دانشجو- معلمان داشته باشند. بنابراين، شايد بتوان گفت چه بسا خصوصیات ويژه ای مانند 
تضمین شغلی دانشجو- معلمان، از طريق کاهش انگیزة فعالیت، احساس عاملیت را در آن ها 
تضعیف می کند. از مشاهدة عکس اين وضعیت در مورد میزان عاملیت دانشجويان دانشگاه 
دولتی می توان نتیجه گرفت که شرايط اين دانشگاه، از جمله کمتر بودن نسبی موانع ساختاری 
و بازتربودن جو آن، در نتیجه احساس استقلال عمل بیشتر دانشجويان، در مجموع به سود 

احساس عاملیت دانشجويان اين دانشگاه رقم می خورد.
با توجه به متوســط به بالابودن ســطح عاملیت و مؤلفه های آن در پژوهش حاضر، و 
افزايــش نیافتــن قابل توجه آن و يا حتی در مواردی کاهش آن در دانشــجويان )اســتثنای 
دانشجويان پسر دانشگاه دولتی(، می توان نتیجه گرفت: سطح عاملیت و مؤلفه های آن، ناشی 
از تجربة دانشگاه نیست. چه بسا افراد دارای عاملیت متوسط به بالا مسیر دانشگاه را در پیش 
گرفته اند، و دانشگاه صرف نظر از نوع آن، در رشد ظرفیت های عاملیتی به عنوان يک هدف 
ارزشمند تربیتی که پرورش آن از جمله وظايف آن است، خیلی موفق نبوده است. به ويژه در 
مورد دانشگاه فرهنگیان می توان نتیجه گرفت که باوجود تأکیدهای نظری مورد اشاره در اسناد 
تحولی، اين دانشگاه در عمل، در رابطه با تربیت دانشجو- معلمان مستقل دارای ظرفیت های 
عاملیتی چندان موفق نبوده، و چرخش های مورد اشاره در اسناد تحولی و برنامه های درسی، 
از جملــه چرخش از کنترل بیرونی و مديريت اداری و کنترلــی به مديريت راهبرانه، و از 
دانشجوی منفعل به فعال، در عمل تحقق نیافته است. در پايان يادآور می شود، پژوهش حاضر 
در حوزه عاملیت انسانی پژوهشی مقدماتی قلمداد می شود و نتیجه گیری قطعی در مورد علل 

مورد بحث در اين نوشتار، پژوهش های پیگیر و دامنه دار بیشتری را در اين حوزه می طلبد.
در مورد محدوديت های اين پژوهش می توان به حجم نابرابر نمونه ها اشاره کرد که به 
دلیل تفاوت در حجم هر يک از جامعه های آماری، استفاده از نمونه گیری خوشه ای نسبتی 
اجتناب ناپذير بود. در پايان با توجه به يافته های اين پژوهش، پیشنهادهای زير ارائه می شود: 

1. آشنا نمودن دانشــجويان، استادان، مسئولان و برنامه ريزان دانشگاه با اهمیت نقش 
عاملیت انسانی در رشد و هويت يابی دانشجويان؛

2. اصــلاح و بهبــود برنامه ها و برطرف ســاختن موانع مربوط به اجــرای برنامه ها و 
محدوديت های ساختاری مؤثر بر عاملیت و مؤلفه های آن در دانشگاه ها، به ويژه در 

دانشگاه فرهنگیان؛
3. برنامه ريزی برای پرورش عاملیت و مؤلفه های تشکیل دهندة آن در دانشجويان دختر 
و پسر سنین متفاوت، به ويژه خودکارامدی دانشجويان دختر، و غايت در زندگی و 

عزت نفس دانشجويان پسر؛
4. بررسی و مقايسة سطح عاملیت و مؤلفه های آن در دانشجويان و غیردانشجويان؛
5. استفاده از طرح های آزمايشی در مطالعة عاملیت انسانی در پژوهش های بعدی.
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»جهانی شــدن« شکل جدیدی از شهروندی با عنوان »شــهروندی جهانی« طرح کرده و موجب شده، 
نظام های آموزشی از طریق بازنگری سياست هایشان به دنبال آماده سازی دانش آموزان برای زندگی در جامعة 
جهانی و کسب آمادگی برای مواجه با مسائل و چالش های آن باشند. این پژوهش با هدف تعيين ميزان توجه 
به ویژگی های شهروند جهانی در اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش ایران انجام شده است. روش تحقيق 
آن، »روش توصيفی« و از نوع تحليل محتوا و تحليل اسنادی بوده و جامعة آماری پژوهش نيز شامل اسناد 
بالادستی نظام آموزش وپرورش، از قبيل »سند تحول بنيادین آموزش وپرورش«، »قانون برنامة ششم توسعه«، 
»برنامة درســی ملی جمهوری اسلامی ایران« و »منشور حقوق شهروندی« است. برای گردآوری داده ها، از 
فهرست وارسی )چک ليست( محقق ساختة تحليل محتوا، بر اساس مؤلفه های آموزش شهروندی جهانی و 
مستخرج از ادبيات نظری و سوابق پژوهش استفاده شد و روایی این ابزار توسط چند نفر از متخصصان این 
حوزه تأیيد و نيز مقدار پایایی با اســتفاده از »فرمول توافق درصدی نئوندروف« 80% به دست آمد. یافته ها 
حاکی از آن است که به شهروند جهانی آن طور که باید و شاید توجه نشده و ضروری است سياست گذاران 
نظام آموزشی، توجه بيشتری به این مقوله داشته باشند. چراکه حل مسائل جهانی مستلزم تحقق هم زمان 
عضویت، تأمين حقوق، تعيين وظایف و مسئوليت ها و تحقق مشارکت جهانی است که صرفاً از طریق نهادینه 
شدن »شهروندی جهانی« به عنوان شهروندانی آگاه، فعال و مسئوليت پذیر در اجتماع شهری و فراتر از آن، 

در جامعة ملی و جهانی، ممکن خواهد شد.
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مؤلفه های شهروندی جهانی 

در آموزش وپرورش ایران 
)مطالعة موردی اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش(
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 مقدمه
»جهانی شــدن« پديده ای چندبعدی اســت که برای توصیف پويايی پیچیدة بین کشــورها که از 
طريق تعامل اقتصادی، سیاســی، فرهنگی، نیروی کار، فناوری و ارتباطات شکل گرفته، به کار می رود 
)اســترومکويس و مانکمن۱، ۲0۱4(؛ پديده ای که بر »درهم فشــرده شدن جهان و تراکم آگاهی نسبت 
به جهان« دلالت دارد )رابرستون، ۱۳80/۱۹۹۲، ص.۳5(. به گفتة واترز »فرايندی است که در آن قید 
و بندهای جغرافیايی که بر روابط اجتماعی و فرهنگی سايه افکنده اند، از بین می روند و مردم به طور 

فزاينده ای از کاهش اين قید و بندها آگاه می شوند« )واترز، ۱۳7۹/۱۹۹5، ص.۱۲(.
مروری بر ادبیات جهانی شــدن بیانگر آن اســت که از زاويه ها و رويکردهای مختلف، از جمله 
ديــدگاه اقتصادی و تجــارت جهانی، نگاه بدبینانه، نــگاه خوش بینانه و در نظر گرفتن جهانی شــدن 
به عنوان يک فرايند و يا به عنوان يک پروژه۲ )جهانی سازی( و... به موضوع جهانی شدن پرداخته شده 
است. جدا از اين رويکردهای مختلف، به نظر می رسد که سرنوشت همة انسان های ساکن کرة زمین 
بیش از پیش به هم گره خورده و متأثر از يکديگر شــده اســت. به عبارت ديگر تمامی افراد عضوی از 
جامعة جهانی و يک »شــهروند جهانی« به شــمار می آيند. بر همین مبنا می توان گفت: »جهانی شدن 
فرايند پويايی اســت که نه تنها از تحولات فناورانه نشــئت می گیرد، بلکــه درعین حال از انتخاب ها، 
اقدام ها و فعالیت های مجموعة بازيگران مختلف سرچشــمه می گیرد. اين بازيگران شــامل دولت ها، 
سازمان های بین المللی، مؤسسه ها و میلیون ها شهروند جهانی اند که به عضويت جنبش های اجتماعی 
و ســازمان های غیردولتی بین المللی درآمده اند« )شــريفی طرازکوهی، ۱۳۹۲، ص. 88(. متأثر از اين 
روند، پارادايم در حال ظهور، »جامعة مدنی جهانی« اســت. جامعه ای که کمتر دولت محور اســت و 
در آن بازيگران غیردولتی نیز دارای نقش کارگزاری هســتند. اين روند زمینة شــکل گیری »شــهروند 
جهانی« را فراهم کرده اســت که فارغ از تقســیم بندی ها و مرزبندی های سیاسی، به هويت، حقوق و 
وظايف خودآگاهی يافته و کنش های وی متأثر از الگوهای جهانی، و بعدی محلی-جهانی يافته است 

)شريفی طرازکوهی، ۱۳87(.
اين افزايش به هم پیوســتگی جهانی و مشــکلات پیچیده، به راه حل هايــی در مقیاس جهانی نیاز 
دارد )اســکلد، فريدمن، پارک و اومن۳، ۲0۱۶(. به عبارت ديگر، حل مســائل جهانی، از قبیل گسترش 
مهاجرت، جنگ های بین المللی، آلودگی زيست محیطی جهانی، گسترش فقر جهانی، گسترش تجاوز و 
نقض حقوق بشر و غیره مستلزم تحقق هم زمان عضويت، تأمین حقوق، تعیین وظايف و مسئولیت ها، 
و تحقق مشــارکت جهانی اســت که صرفاً از طريق نهادينه شــدن شــهروندی جهانی ممکن اســت 

)استرومکويست4، ۲007(.
در اين فضای جهانی شــده و دنیای به ســرعت در حال تغییر و وابســته شــدن، آموزش وپرورش 
می تواند به نوجوانان و جوانان برای رويارويی با چالش های آتی و پیش رو کمک کند. ازآنجاکه زندگی 
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افراد به شدت به وسیلة آنچه در ديگر بخش های جهان رخ می دهد، تغییر شکل يافته است، آموزش بايد 
به آنان دانش، فهم، مهارت و ارزش هايی را انتقال دهد که برای مشارکت کامل در تضمین رفاه خود و 

ديگران و ايجاد مشارکت سازنده در سطح محلی و جهانی نیاز است )آگسفام5، ۲004(.
به واســطة جهانی شــدن، انتظــارات جديدی به ويــژه از آموزش وپــرورش رســمی و همچنین از 
آموزش وپرورش غیررسمی و خارج از مدرسه شکل گرفته است. همچنین، آماده سازی شهروندان برای 
زندگی در يک زمینة محلی، ملی و بین المللی مســتلزم فراهم ســازی فرصت های تربیتی مناسب است 
و يکــی از پیش نیازهای اساســی، با وجود متمرکز بودن نظام آموزش وپــرورش ايران، ضرورت توجه 
سیاســت های بالادستی به آموزش شــهروندی جهانی است. به عبارت ديگر، يکی از هدف های ايجاد و 
توســعة نظام آموزشی، تربیت شــهروندان مؤثر و فعال برای جامعه است و آيندة هر کشوری به میزان 
توانمندی، آگاهی و نوع نگاه شــهروندان آن به امور کشور بستگی دارد. آموزش شهروندی در حقیقت 
به دنبال آن است که چگونگی تبديل شدن به شهروندانی آگاه، فعال و مسئولیت پذير را به افراد بیاموزد 
تا به جايگاه و نقش شايســتة خود در اجتماع شــهری و فراتر از آن، جامعة ملی و حتی جهانی دســت 
يابند. )لا۶، ۲007(. بنابراين، سیمای جديدی از مفهوم شهروندی با عنوان »شهروندی جهانی« در حال 

شکل گیری و تکامل است.
در حال حاضر بسیاری از نظام های آموزشی به دنبال ارائة دانش، مهارت ها و نگرش های مورد نیاز 
به منظور آماده سازی فراگیرندگان برای مواجه با مسائل و چالش های زندگی آيندة آنان هستند و با استفاده 
از سیاست های راهبردی گوناگون، امکان رشد و گسترش مبانی آموزش مداوم را دنبال می کنند )گوازی، 
۱۳8۶(. لذا با توجه به اهمیت سیاســت های عمومــی، به عنوان مجموعه ای از تصمیم ها و فعالیت های 
يکپارچة اتخاذشده توسط کنشگران عمومی )و گاهی خصوصی( برای حل مسئله ای ماهیتاً جمعی )آذر 
و همکاران، ۱۳۹۲(، بررسی میزان توجه سیاست های کلان نظام آموزشی به شهروندی جهانی ضروری 
به نظر می رســد. نظر به اهمیت و ضرورت انجام چنین بررســی و تحقیقی، در اين مقاله نخست مبانی 
نظری و ادبیات جهانی شــدن و شــهروندی مرور می شــود. در مرحلة بعد، پس از استخراج مؤلفه های 
شهروندی جهانی، میزان توجه به ويژگی های شهروند جهانی در اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش 

ايران مورد بررسی قرار می گیرد. در پايان نیز راهکارها و پیشنهادهايی در اين زمینه ارائه خواهند شد.

é ابعاد و مؤلفه های شهروندی جهانی
جامعة جهانی اکنون با وظیفة آماده سازی جوانان برای مواجهه با چالش های جهان در حال دگرگونی 
روبه روســت )بانک7، ۲00۹(. نظام های آموزشــی کشــورها قصد دارند، به منظور آماده کردن نوجوانان 
و جوانــان برای کارکرد مؤثر در عصر جهانی شــدن، در برنامه های خــود تجديدنظر کنند و ارزش ها و 
مهارت هايی را به فراگیرندگان بیاموزند که بتوانند در ابعاد محلی، ملی و بین المللی نقش مؤثری داشته 
باشــند )قورچیان و افتخارزاده، ۱۳84(. با وجود اين، و با گســترش توجه بــه اين مفهوم در نظام های 
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آموزشــی کشــورهای مختلف، تاکنون تعريف روشــنی از اين مفهوم ارائه نشده اســت. در ادامه برای 
روشــن تر شــدن بحث، تعريف های از شهروندی جهانی ارائه و تلاش شده است که ابعاد و مؤلفه های 

اين مفهوم استخراج و دسته بندی شوند.
»شهروند جهانی« به فردی اطلاق می شود که در مورد جهان کنونی آگاهی کافی دارد، با نقش خود 
به عنوان يک شهروند آشناست، و ضمن احترام به ارزش ها و تنوع و گوناگونی، در همة امور، از سطح 
ملی گرفته تا سطح جهانی، مشارکت فعال دارد )توبیسن8، ۲000(. چنین شهروندانی اين دنیا و ساکنانش 
را به هم وابســته در نظر می گیرند و برای توســعة ظرفیت جهت پیشــبرد توأمان علاقه های شــخصی 

خودشان و منافع مردم جاهای ديگر جهان، عمل می کنند )هنسن۹، ۲0۱0(.
اگرچه، شهروندی جهانی اصطلاحی چندوجهی و مورد مجادلة بسیار است، با وجود اين، سه بعد 
کلیدی آن، يعنی آگاهی جهانی، خودکارامدی و مشــارکت مدنی جهانی، به طور عمومی پذيرفته شــده 
است )پری، استونر، وادورث، پیج و تارنت۱0، ۲۰۱۳(. همچنین، آگسفام، عناصر اصلی شهروند جهانی 
مسئول را در سه طبقة کلی »دانش« )دربارة عدالت و برابری اجتماعی، تنوع و گوناگونی، جهانی شدن 
و وابستگی متقابل، توسعة پايدار، صلح و تضاد(؛ »مهارت ها« )تفکر انتقادی، توانايی بحث و استدلال 
به طور مؤثر، توانايی به چالش کشــیدن بی عدالتی و نابرابری، احترام به افراد و اشــیاء، مشارکت و رفع 
تعارض( و »نگرش ها« )احســاس هويت و عزت نفس، احســاس يکدلی، تعهد بــه برابری و عدالت 
اجتماعی، احترام و گرامی داشت تنوع و گوناگونی، توجه و دل مشغولی نسبت به محیط زيست، تعهد به 
توسعه پايدار( دسته بندی می کند )آگسفام، ۲004(. يونسکو نیز ابعاد آموزش شهروندی جهانی را شامل 

اين موارد می داند:

è بعد شناختی: به منظور کسب دانش، فهم و تفکر انتقادی دربارة موضوع های محلی، ملی، منطقه ای 
و جهانی، و ارتباط و وابستگی متقابل جوامع و کشورهای گوناگون.

è بعد اجتماعی- عاطفی: داشــتن تعلق و حس انســانیت مشــترک، اشــتراک گذاری ارزش ها و 
مسئولیت ها، همدلی، انسجام و هم بستگی، احترام به تنوع و تفاوت ها.

è بعد رفتاری: اقدام مؤثر و مسئولانه در سطوح محلی، ملی و جهانی در راستای جهانی پايدار و 
صلح آمیزتر. )يونسکو۱۱، ۲0۱5(.

آموزش شــهروندی در عصر جهانی شــدن، وظیفة سه گانة مهم کمک به جوانان برای هم زيستی در 
»جوامع محلی به طور فزاينده متنوع«، »جامعة ملی و خواهان ثبات و انســجام اجتماعی«، و همچنین 
»هم زيســتی در جهان به هم متصل و به هم پیوســته« را بر عهده دارد )لا، ۲007(. به طور خلاصه و بر 
اساس مرور ادبیات جهانی، شدن و شهروندی جهانی می توان ابعاد آموزش شهروندی جهانی را در سه 

دستة کلی به شرح جدول۱ بیان کردند
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جدول ۱. مؤلفه های آموزش شهروندی جهانی )مستخرج از مرور ادبیات نظری(                                                                     

منبعمؤلفهابعاد

نی
ها

 ج
دی

رون
شه

ش 
وز

آم

شناختی

یونســکو )2015(، هنســن )2010(، مایــرز12 )201٦(، آشنایی با سیستم ها و ساختارهای محلی، ملی و جهانی
آگسفام )2004(، چو و چی13 )2015(

آگسفام )2004(شناخت تفاوت ها، تنوع ها، عدالت و برابری

آگاهی از جهانی شــدن و ارتباط متقابل انسان ها )فهم 
ارتباط متقابل و به هم پیوســتگی جوامع در ســطوح 

محلی، ملی و جهانی(

یونسکو )2015(، اولســون و کروجر14 )2001(، آگسفام 
)2004(

آگاهی نسبت به حقوق، تکلیف ها و مسئولیت های خود 
و دیگران در جامعة جهانی

فرمهینی فراهانی )1384(

آگسفام )2004(آگاهی و شناخت از توسعة پایدار

عاطفی

یونسکو )2015(، توبیسن )2000(، ریزن و میلر15 )2013(پذیرش و احترام به تنوع و تفاوت ها در جوامع

حس تعلــق و مرتبط بودن افــراد جوامع گوناگون به 
یکدیگر و همدلی با آن ها

یونسکو )2015(، آگسفام )2004(

یونسکو )2015(، آگسفام )2004(سطوح متفاوت هویت

تعهد نسبت به ارزش های مشترک انسانی، مانند عدالت 
و برابری اجتماعی و حقوق بشر

مارشال1٦ )2009(، آگسفام )2004(، مایرز )201٦(

توجه و دل مشــغولی نسبت به محیط زیست و تعهد به 
توسعة پایدار

آگسفام )2004(

رفتاری

توانایی انتقادی عمل کردن و مشارکت فردی و اجتماعی در 
راستای جهانی پایدار و هم زیستی مسالمت آمیز

یونسکو )2015(، هارتمن17 )2008( 

تحمــل دیدگاه های مختلف و توانایی بحث و گفت وگو 
برای حل تضادها

یونسکو )2015(، آگسفام )2004(

یونسکو )2015(، آگسفام )2004(توانایی مشارکت و همکاری با دیگران و حل تعارض

احترام به انسان ها و سایر موجودات و ارتباط اثربخش 
در سراسر مرزهای فرهنگی و زبانی

جورجنسان و شولتز18 )2012(، آگسفام )2004(، مورایس 
و آگدن19 )2011(

آگسفام )2004(توانایی به چالش کشیدن و مبارزة بی عدالتی و نابرابری

قائدی )1385(توانایی کاربرد فناوری اطلاعات
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é سؤال های پژوهش
è آیا اسناد بالادستی آموزش وپرورش به مؤلفه های شهروندی جهانی در اشاره شده است؟

è اســناد بالادســتی آموزش وپرورش تا چه اندازه مؤلفه های مربوط به آموزش شهروندی جهانی را 
تحت پوشش قرار می دهد؟

روش
روش تحقیق به کارگرفته شده در اين پژوهش توصیفی، تحلیل اسنادی، و نیز تحلیل محتوا بود. اين 
تحقیق در دستة پژوهش های کیفی و کاربردی قرار می گیرد. ابتدا مؤلفه های شهروندی جهانی به کمک 
روش تحلیل اسنادی از متون نظری و سوابق پژوهشی استخراج و سپس میزان توجه به اين مؤلفه ها در 

اسناد بالادستی آموزش وپرورش ايران تحلیل محتوا شد.
تحلیل محتوا، روشی برای تحلیل پیام های ارتباطی متنی، شفاهی، صوتی و تصويری است )کول۲0، 
۱۹88( و همچنین روشی برای جمع آوری، توصیف و تجزيه وتحلیل نظام دار پیام ها و مطالب نوشتاری، 
مانند کتاب، مجله، نشريه، متن سخنرانی، خاطره، مصاحبه و غیره، برای درک روابط موجود بین پیام ها 
و کشف الگوهاست. تحلیل محتوا بر اين فرض استوار است که تجزيه وتحلیل مطالب گفتاری )زبان( 
به کشــف معانی، نگرش ها و اولويت هــا، ادراک ها و روش های ســازمان دادن و ادراک جهان اطراف 
منبع مولد پیام منجر می شــود. برلسون۲۱ تحلیل محتوا را يکی از فنون تحقیق می داند که برای توصیف 
عینی ومنظم محتوای آشــکار ارتباطات به کار می رود و هدف آن تفســیر کردن است )به نقل از باردن، 
۱۳75/۱۹77(. به بیان ديگر، تحلیل محتوا از روش های عمدة »مشــاهدة اسنادی« است که به وسیلة آن، 
می توان متون، اســناد، مدارک و در واقع هر نوع ســند ثبت و ضبط شده ای را، خواه مربوط به گذشته و 
خواه مربوط به زمان حال، مورد ارزيابی و تحلیل منظم تر، دقیق تر و از همه مهم تر با درجات بالاتری از 

پايايی قرار داد )قائدی و گلشنی، ۱۳۹5(.
واحــد تحلیل محتــوا نیز انواع متعددی، از جمله »واحد ثبــت« و »واحد فحوا« دارد. واحد ثبت 
بخشی از متن است که پژوهشگر هر گاه با آن برخورد می کند، با توجه با هدفی که دارد، به آن يک کد 
اختصاص می دهد. بنابراين، وقتی متن مکتوب را تحلیل می کند، اگر واحد ثبت کلمه باشــد، هر بار که 
به کلمة مورد نظر برخورد کرد، کد مخصوص را به آن می دهد. در واحد فحوا تنها مراجعه به يک کلمه 
برای مشخص کردن واحد ثبت کافی نیست، بلکه محقق بايد به بخشی از متن مراجعه کند و بر اساس 

فحوای متن آن را کد گذاری کند )کريپندورف، ۱۳84/۱۹80(.
واحد ثبت در اين تحقیق، »مضمون« اســت. مضمون به معنای نهفته در يک جمله اشــاره می کند. 
مضمون ها پرارزش ترين واحدهايی هســتند که در تجزيه وتحلیل محتوا بايد مدنظر قرار گیرند. منظور 
از مضمون ها، معنای خاصی است که از يک کلمه يا جمله يا پاراگراف مستفاد می شود. اين مضمون ها 
فضای مشــخصی را اشــغال نمی کنند، چون يک جمله ممکن است چند مضمون داشته باشد و يا چند 
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پاراگراف متن ممکن است فقط يک مضمون داشته باشد )معروفی و يوسف زاده، ۱۳88(. بنابراين در 
اين تحقیق، ابتدا هر جمله از اسناد، مورد بررسی قرار گرفت. اگر هر يک از مؤلفه های مذکور در سیاهة 
تدوين شــده در خصوص شهروند جهانی، در متن موجود بود، مطالب مشخص و در سیاهة مورد نظر 

ثبت شد و در نهايت نسبت به محاسبة فراوانی و تفسیر و تحلیل يافته ها اقدام شد.
برای مثال، عبارت »انسان ها در عین برخورداری از مشترکات اساسی، ظرفیت های متفاوت دارند«، 
به عنوان يکی از مبانی دين شناختی سند برنامة درسی ملی ايران در بند ۱/5/۱۱ آن آمده است. مضمون 
اين عبارت با بعد شناختی شهروندی جهانی و مشخصاً مولفة »شناخت نوع و تفاوت ها و فهم عدالت 
و برابری« مرتبط است. بنابراين، يک فروانی برای اين مؤلفه در سیاهه به ثبت رسید و به همین ترتیب، 

فراوانی تمامی مضمون های اسناد جامعة آماری ثبت و شمارش شد.
جامعة آماری نیز اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش شامل سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، 
قانون برنامة ششــم توســعه، برنامة درسی ملی، و منشور حقوق شــهروندی بود. از نمونه گیری صرف 
نظر شد و کل جامعة آماری براساس سیاهة محقق ساخته که دربرگیرندة ويژگی ها و مؤلفه های شهروند 
جهانی است و با تکیه بر مستندات علمی و مبانی نظری طراحی و تدوين شده است، بررسی و تحلیل 

محتوا شد.
به منظور حصول اطمینان از روايی صوری و تخصصی۲۲، فرم تهیه شده مؤلفه های مفهومی شانزده گانة 
اســتخراجی در جدول ۱، در اختیار برخی از متخصصان قــرار گرفت و ابزار مذکور، به لحاظ صوری 
و محتوايی تأيید شــد. همچنین برای تأمین پايايی۲۳، اســناد بررسی شده مشترکاً توسط دو متخصص، 
تحلیل محتوا شدند. نتايج بررسی دو گانة مذکور با يکديگر مقايسه و هم بستگی يا توافق درصدی آن ها 
در فرمول توافق درصدی نئوندروف۲4 محاســبه شــد. ضريب توافق حاصل در موارد مشــترک بین دو 

تحلیل گر، بیش از 80 درصد بود.

یافتهها
هــدف ايــن پژوهش، تعییــن میزان توجــه به مؤلفه هــا و ويژگی های شــهروند جهانــی در نظام 
آموزش وپرورش ايران بر اســاس تحلیل محتوای اســناد بالادســتی نظام آموزش وپــرورش بود. برای 
گردآوری داده ها، از فهرســت وارســی )چک لیست( محقق ســاختة تحلیل محتوا، بر اساس مؤلفه های 
آموزش شهروندی جهانی و مستخرج از ادبیات نظری و سوابق پژوهش استفاده شد. تحلیل يافته های 
حاصل از گردآوری داده ها و شــمارش فراوانی مؤلفه های مورد بررســی در قالب جدول و تفسیرهای 

مربوطه ارائه شده است.
مطابق جدول ۲، تحلیل محتوای اسناد بالادستی آموزش پرورش )سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، 
قانون برنامة ششم توسعه، برنامة درسی ملی و منشور حقوق شهروندی( از منظر توجه به حیطة شناختی 
نشان داد، درمجموع اسناد مورد بررسی، در ۳7 مورد به مفهوم مؤلفه های شناختی شهروند جهانی توجه 
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شــده اســت. در اين میان، برنامة درسی ملی در مقايسه با ديگر اســناد مورد بررسی، توجه بیشتری به 
مفاهیم مرتبط با حیطة شــناختی شهروند جهانی داشته است. همچنین، از میان اسناد مورد بررسی، در 
حوزة شناختی، کمترين میزان توجه به مؤلفة »آگاهی از حقوق و تکالیف در جامعة جهانی« شده است. 
اين در حالی اســت که يکی از الزامات اولیة آمادگی برای زيســتن در دنیای به پیوســته و جهانی شدة 

کنونی، آگاهی شهروندان از وظیفه ها، مسئولیت ها و حقوق خود و ديگران است.

جدول 2. توزیع میزان توجه به حیطة شناختی شهروندی جهانی در اسناد بالادستی آموزش وپرورش                                           

سی
رر

د ب
ور

د م
بع

ف
ردی

مؤلفة 
مورد

 بررسی

سند مورد بررسی

سند 
تحول بنيادین 
آموزش وپرورش

قانون 
برنامة 

ششم توسعه

برنامة 
درسی ملی

منشور 
حقوق 

شهروندی
مجموع 
فراوانی فراوانیفراوانیفراوانیفراوانی

تی
اخ

شن

شناخت سیستم ها و ساختارهای 1
12317محلی، ملی و جهانی

شناخت تنوع و تفاوت ها و فهم ٢
31509عدالت و برابری

04138شناخت توسعة پایدار3

آگاهی از حقوق و تکلیف ها در 4
10214جامعة جهانی

آگاهی از جهانی شدن و ارتباط 5
42309متقابل انسان ها

9914537مجموع جمله های مرتبط با موارد پيشنهادی

همچنین، چنانچه جدول ۳ نشــان می دهد، منشــور حقوق شــهروندی کمترين میــزان توجه را به 
مؤلفه های ابعاد عاطفی شــهروندی جهانی داشــته، اما در برنامة درســی ملی به تمامی مؤلفه های بعد 
عاطفی شهروندی جهانی توجه شده است. درحالی که منشور حقوق شهروندی به مثابه برنامه و خط مشی 
دولت، با هدف رعايت و پیشبرد حقوق اساسی شهروندان، از طريق ارتقای فرهنگ عمومی و گسترش 
مطالبات همگانی، ارائه شده است، نگرش محدودی به شهروندی دارد و از میان مؤلفه های بُعد عاطفی 
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شــهروندی جهانــی، تنها به مؤلفة »پذيرش و احترام به تنوع و تفاوت هــا« و احترام به تنوع فرهنگی، 
زبانی، سنت ها و باورهای مذهبی اشاره کرده است.

 جدول 3.  توزیع میزان توجه به حیطة عاطفی شهروندی جهانی در اسناد بالادستی آموزش وپرورش                                                                                                   

سی
رر

د ب
ور

د م
بع

ف
ردی

مؤلفة 
مورد

 بررسی

سند مورد بررسی

سند 
تحول بنيادین 
آموزش وپرورش

قانون 
برنامة 

ششم توسعه

برنامة 
درسی ملی

منشور 
حقوق 

شهروندی
مجموع 
فراوانی فراوانیفراوانیفراوانیفراوانی

فی
اط

ع

پذیــرش و احترام بــه تنوع و 6
30227تفاوت ها

حس تعلق و همدلــی با افراد 7
30407جوامع مختلف

452011سطوح مختلف هویت8

تعهــد بــه عدالــت و برابری 9
٦35014اجتماعی

توجه به محیط زیست و تعهد به 10
03407توسعه پایدار

1٦111724٦مجموع جمله های مرتبط با موارد پيشنهادی

چنانچه جدول 4 نشــان می دهد، تحلیل محتوای اسناد بالادستی آموزش پرورش، از منظر توجه به 
حیطة رفتاری شــهروندی جهانی، بیانگر آن اســت که برنامة درسی ملی بیشترين میزان توجه )فراوانی 
۱8(، و منشــور حقوق شهروندی کمترين میزان توجه )فراوانی ۱( را به بُعد رفتاری شهروندی جهانی 
داشته اند. در اسناد بررسی شدة به توسعة کاربرد فناوری اطلاعات و ارتباطات و بهره گیری از فناوری های 
نوين آموزشــی بیش از ســاير مؤلفه های حوزة رفتاری شــهروندی جهانی توجه شده است. همچنین، 
باوجود اشاره به مفاهیم »تعهد به عدالت و برابری« و »فهم عدالت و برابری« و تأکید بر اين مفاهیم، به 

ايجاد توانايی و مهارت برای »به چالش کشیدن بی عدالتی و نابرابری« توجه اندکی شده است.
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 جدول 4. توزیع میزان توجه به حیطة رفتاری شهروندی جهانی در اسناد بالادستی آموزش وپرورش                                    

سی
رر

د ب
ور

د م
بع

ف
ردی

مؤلفة 
مورد

 بررسی

سند مورد بررسی

سند 
تحول بنيادین 
آموزش وپرورش

قانون 
برنامة 

ششم توسعه

برنامة 
درسی ملی

منشور 
حقوق 

شهروندی
مجموع 
فراوانی فراوانیفراوانیفراوانیفراوانی

فی
اط

ع

توانایــی مشــارکت و انتقادی 11
20507عمل کردن

تحمل دیدگاه هــای مختلف و 1٢
01102توانایی گفت وگو برای حل تضاد

توانایی همکاری با دیگران و 13
2031٦حل تعارض

توانایــی ارتبــاط اثربخــش با 14
30407دیگران

به چالش کشیدن بی عدالتی و 15
00202نابرابری

383014کاربرد فناوری اطلاعات16

10918138مجموع جمله های مرتبط با موارد پيشنهادی

درمجموع می توان می گفت: بعد عاطفی شــهروندی جهانی در مقايســه با ابعاد شناختی و رفتاری 
بیشــتر مورد توجه سیاست گذاران و تدوين کنندگان اين اســناد بوده است. در اين میان، توجه به مؤلفة 
»تعهد به عدالت و برابری اجتماعی« مطابق با جدول 5، بیش از ســاير مؤلفه ها بوده و اين توجه ذيل 
مفاهیمی از قبیل دفاع از مظلومان و مستضعفان، تشکیل »جامعة جهانی عدل مهدوی« و حکومت عدل 
جهانی بیان شده است. توجه به ابعاد شناختی و رفتاری شهروندی جهانی نیز تقريباً به يک میزان بوده 

است.
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 جدول 5.  توزیع میزان توجه به حیطه های سه گانة شهروندی جهانی در اسناد بالادستی آموزش وپرورش                                                                                                   

سی
رر

د ب
ور

د م
بع

ف
ردی

مؤلفة 
مورد

 بررسی

سند مورد بررسی

سند 
تحول بنيادین 
آموزش وپرورش

قانون 
برنامة 

ششم توسعه

برنامة 
درسی ملی

منشور 
حقوق 

شهروندی
مجموع 
فراوانی فراوانیفراوانیفراوانیفراوانی

تی
اخ

شن

شناخت سیستم ها و ساختارهای 1
12317محلی، ملی و جهانی

شــناخت تنوع و تفاوت ها و فهم ٢
31509عدالت و برابری

04138شناخت توسعة پایدار3

آگاهی از حقــوق و تکلیف ها در 4
10214جامعة جهانی

آگاهی از جهانی شــدن و ارتباط 5
42309متقابل انسان ها

فی
اط

ع

6
پذیــرش و احتــرام بــه تنوع و 

30227تفاوت ها

7
حس تعلــق و همدلی بــا افراد 

30407جوامع مختلف

452011سطوح مختلف هویت8

٦35014تعهد به عدالت و برابری اجتماعی9

10
توجه به محیط زیست و تعهد به 

03407توسعة پایدار

ری
فتا

ر

11
توانایی مشارکت و انتقادی عمل 

20507کردن

1٢
تحمــل دیدگاه هــای مختلف و 

01102توانایی گفت وگو برای حل تضاد

13
توانایی همکاری با دیگران و حل 

2031٦تعارض

30407توانایی ارتباط اثربخش با دیگران14

15
به چالش کشــیدن بی عدالتی و 

00202نابرابری

383014کاربرد فناوری اطلاعات16

3529498121مجموع جمله های مرتبط با موارد پيشنهادی
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بحثونتيجهگيری
در عصر جهانی شدن، »شهروندی جهانی« برای حل مشکلات جهانی، حیاتی است. 
بدين معنا که به نظر می رســد، مسائلی از قبیل گسترش مهاجرت، جنگ های بین المللی، 
آلودگی زيست محیطی جهانی، گسترش فقر جهانی، گسترش تجاوز و نقض حقوق بشر، 
و غیره را از طريق شهروندی جهانی می توان حل کرد. چراکه حل مسائل جهانی مستلزم 
تحقق هم زمان عضويت، حقوق، وظايف، مسئولیت ها و مشارکت جهانی است که صرفاً از 
طريق نهادينه شدن شهروندی جهانی ممکن می شود. به عبارت ديگر، مواجه با چالش های 
جهانــی به آگاهی و اقدام جمعی در ســطح جهانی نیاز دارد و نظام آموزشــی، از طريق 
برنامه های آموزش شــهروندی جهانی، يادگیرندگان را تشويق می کند به دانش، مهارت ها 
و نگرش های مورد نیاز برای مواجه و حل چالش های پیچیده در وضعیت جهانی شــده، 

مجهز شوند.
با توجه به اهمیت نظام آموزشــی، سیاســت گذاری کلان آموزشــی، و جايگاه اسناد 
بالادســتی نظام آموزش وپرورش در اين خصوص، تحقیق حاضر به تحلیل محتوای اين 
اسناد در خصوص میزان توجه به مؤلفه های شهروندی جهانی پرداخت. يافته های تحقیق 
بیانگر آن اســت که به صورت کلی، منشور حقوق شــهروندی، نگاهی ملی به شهروندی 
دارد و مؤلفه هــای شــهروندی جهانی، به ويژه در حوزة رفتــاری، مورد غفلت قرار گرفته 
اســت. به بیان ديگر، درحالی که انتظار می رود ســندی که مشــخصاً به بحث شهروندی و 
حقوق و تکلیف های آن می پردازد، چشــم انداز کلان تری داشته باشد، تنها به شهروندی 
در چارچوب ملی و تقويت هويت اسلامی-ايرانی و بومی سازی محدود می پردازد. برای 
مثال، باوجوداينکه منشــور حقوق شهروندی هدف هايی از قبیل ارتقای فرهنگ عمومی 
در خصوص حقوق، وظیفه ها و مسئولیت های شهروندان را دنبال می کند، در اين سند به 
مؤلفه های شــهروندی جهانی و مهارت های مورد نیاز شهروندان برای زندگی در جامعه 

جهانی و دوران جهانی شدن توجه اندکی، شده است.
در ســند برنامة درســی ملی نیز به تمامی مؤلفه های شهروندی جهانی، دست کم يک 
بار اشــاره شده و در مقايسه با اسناد ديگر مورد مطالعه در اين تحقیق، بیشترين توجه را 
به مؤلفه های شهروندی جهانی داشته است. در اين سند، مؤلفه های مرتبط با »عدالت و 
برابری اجتماعی« از جمله فهم عدالت و برابری و تعهد به آن، در مقايسه با ديگر مؤلفه های 
شــهروندی جهانی، بیشتر مورد توجه سیاست گذاران بوده است. همچنین در سند تحول 
بنیادين آموزش وپرورش، توجه به حوزة شــناختی شهروندی جهانی در مقايسه با ديگر 
ابعاد عاطفی و رفتاری، کمتر بوده است و باوجود اهمیت و ضرورت شناخت و آگاهی در 
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خصوص جهانی شدن و به هم پیوستگی سرنوشت افراد و جوامع متفاوت به يکديگر، سند 
تحول بنیادين آموزش وپرورش توجه اندکی به شــناخت سیستم ها و ساختارهای محلی، 

ملی و جهانی و حقوق و تکلیف های افراد در جامعة جهانی داشته است.
در سند تحول بنیادين آموزش وپرورش و همچنین در سند منشور حقوق شهروندی 
به مؤلفة »تحمل ديدگاه های مختلف و توانايی گفت وگو برای حل تضاد« توجه نشده و 
به طورکلی اين مؤلفه مورد غفلت قرار گرفته است. درحالی که لازمة استقرار و گسترش صلح، 
تحمل، گفت وگو و تعامل با عقايد و نظرات مخالف و دارا بودن مهارت حل تعارض ها و 
کشمکش ها بدون خشونت است. با توجه به اينکه امروزه در عصر جهانی شدن، همچنان 
شاهد جنگ، تعارض و درگیری داخلی و خارجی بسیاری در سطح جهان و عمدتاً منطقه 
هستیم، به ويژه توجه به اين مؤلفه ضروری است. علاوه بر اين، در سند برنامة درسی ملی 
و همچنین قانون برنامة ششم توسعه تنها يک مورد به اين مؤلفه اشاره شده است. در سند 
اخیر همچنین بیش از هر مؤلفه ای به »کاربرد فناوری اطلاعات« توجه شده و در مقايسه با 
ديگر اسناد بررسی شده در اين پژوهش، اين سند به مؤلفة »شناخت و آگاهی در خصوص 

توسعة پايدار« بیشتر توجه کرده است.
درمجموع می توان گفت: مقولة شهروند جهانی در اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش، 
آن طور که بايد و شايد مورد توجه قرار نگرفته است. بنابراين ضروری به نظر می رسد که 
سیاست گذاران نظام آموزش در اين خصوص توجه بیشتری به خرج دهند و با دقت نظر 
بیشتری به مفاهیم مرتبط با آموزش و تربیت شهروند جهانی توجه کنند. چراکه در حال حاضر 
چشم پوشی از مفهوم شهروند جهانی به منزلة ناديده گرفتن مفهومی اساسی برای آشنايی 
دانش آموزان با مسائل و چالش های جهانی است که در آن زندگی می کنند. لذا ضروری 
است، مفهوم شهروندی جهانی و همچنین مفاهیم مرتبط با آن، همچون آموزش شهروندی، 

جهانی شدن و... توسط سیاست گذاران نظام آموزش وپرورش بیشتر مورد توجه قرار گیرد.
چنان کــه نقیب زاده )۱۳75( نیز بیان می کنــد، ناديده گرفتن تحولات جهانی موجب 
دوری فضای مدرســه از زندگی واقعی دانش آموزان شــده و لازم اســت نظام آموزشی، 
مدرســه را به دنیای واقعی پیوند بزند. به گونه ای که دانش آموزان با کسب آگاهی، نگرش 
و مهارت های رفتاری از طريق نظام آموزشی، بتوانند در مواجهه با وضعیت جديد، يعنی 
جهانی شدن، موفق عمل کنند. همچنین، برای زيستن در جامعة جهانی شده و به هم پیوسته، 
آمادگی لازم را به دست آوردند. و به شهروندانی آگاه، فعال و مسئولیت پذير تبديل شوند 
و به جايگاه و نقش شايستة خود در اجتماع شهری و فراتر از آن، جامعة ملی و جهانی، 

دست يابند.
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پيشنهاد
1. بــا توجه به لــزوم آمادگی دانش آموزان برای ورود بــه جامعة جهانی و مواجه 
بــا چالش هــای پیــش رو در عصر جهانی شــدة کنونــی، ضروری اســت که 
سیاســت گذاران نظام آموزش وپرورش فرصت هايی برای کسب دانش، نگرش 

و توانمندی های زندگی در چنین فضايی پیش بینی و فراهم کنند.

2. با توجه به اهمیت آگاهی شهروندان نسبت از حقوق، تکلیف ها و مسئولیت های 
افــراد در جامعة جهانی، تدوين و طراحــی فعالیت هايی در خصوص آموزش 

شهروندی جهانی ضروری به نظر می رسد.

3. »تحمــل ديدگاه هــای مختلــف و توانايی گفت وگو برای حــل تضاد« يکی از 
مؤلفه های مهم بُعد رفتاری و مهارتی شهروندی جهانی است که به نظر می رسد 
کســب اين مهارت توســط کودکان و نوجوان، در کاهش خشونت و نزاع مؤثر 
اســت. بنابراين توجه بیشــتر به اين مؤلفه در اسناد بالادستی نظام بیشتر مورد 

توجه قرار گیرد و اين مهارت در دانش آموزان پرورش داده شود.

4. حــل مســائل و چالش هــای جهانی، از قبیل گســترش مهاجــرت، جنگ های 
بین المللی، آلودگی زيست محیطی جهانی، گسترش فقر جهانی، گسترش تجاوز 
و نقض حقوق بشــر، و غیــره، نیازمند راه حل هايی در مقیاس جهانی اســت. 
چنانچه يافته های اين تحقیق نشــان دادند، منشــور حقوق شــهروندی توجه 
اندکی به مؤلفه های شــهروندی جهانی دارد. با توجه به اهمیت منشور حقوق 
شــهروندی، چالش های جهانی و مؤلفه های شهروندی جهانی در اين سند در 

نظر گرفته شوند.

5. در اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش، باوجود تأکید بر عدالت و برابری از 
منظر عاطفی، مهارت مشارکت و اقدام برای رفع بی عدالتی و نابرابری در سطح 
جهان مورد غفلت قرار گرفته است. بايد توجه داشت که رفع تبعیض، نابرابری 
و بی عدالتی جهانی به مشــارکت همة ســاکنان کرة زمین و مســئولیت پذيری، 
همــکاری و اقــدام جمعی در اين خصوص نیاز دارد. بــا طراحی فعالیت ها و 
اقدامات گروهی، اين مهارت و مسئولیت پذيری در خصوص تبعات تصمیمات 

و اقدامات فردی برای ديگر افراد و جوامع، بیشتر مورد توجه قرار گیرد.
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هدف پژوهش حاضر بررســی نقش واســطه ای خودتنظيمی تحصيلی در ارتباط بين حمایت 
اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم و درگيری تحصيلی بود. قابل ذکر است که پژوهش حاضر 
توصيفی از نوع هم بستگی است. گروه نمونه شــامل ٢58 دانش آموز )1٢9 دختر و 1٢9 پسر( پایة 
سوم دورة دوم متوسطه شــهر بيرجند بود که با روش نمونه گيری تصادفی چندمرحله ای انتخاب 
شدند. به منظور ارزیابی متغيرهای پژوهش از پرسش نامة درگيری تحصيلی ریو )٢013(، پرسش نامة 
حمایت اجتماعی )CASSS٢000( و پرسش نامة راهبردهای یادگيری خودتنظيمی )MSLQ( استفاده 
شد. یافته های به دست آمده با اســتفاده از روش الگویابی معادلات ساختاری نشان داد که حمایت 
اجتماعی ادراک شده از سوی معلم اثر مســتقيم، مثبت و معناداری روی خودتنظيمی تحصيلی و 
درگيری تحصيلی دانش آموزان دارد. علاوه بر این، نتایج به دست آمده حاکی از آن است که حمایت 
اجتماعی ادراک شده از ســوی معلم، از طریق نقش واسطه ای خودتنظيمی تحصيلی تأثير مثبت و 
معناداری بر درگيری تحصيلی دانش آموزان دارد. در نتيجه می توان بيان کرد که درک حمایت معلم 
از جانب دانش آموزان دارای نقش بسيار مهمی در تقویت مهارت های خودتنظيمی و افزایش سطح 

درگيری تحصيلی دانش آموزان است.

چكيده:

ملیحه رمضانی*        احمد خامسان**         میترا راستگو مقدم***

كليدواژهها:

رابطة بین حمایت اجتماعی 
ادراک شده از سوی معلم 
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نقش واسطه ای خودتنظیمی تحصیلی

درگيریتحصيلی،حمایتاجتماعیادراکشده،خودتنظيمیتحصيلی
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 بيانمسئله
درگیری دانش آموزان با امور تحصیلی يک عامل مهم و حیاتی برای پیشــرفت و موفقیت اســت 
)فردريکــز، بلومندفیلد و پاريس۱، ۲004(. در واقع، میل به پیشــرفت و بهبود يادگیری دانش آموزان، 
علاقه به درگیری تحصیلی را افزايش داده اســت )کريســتون، رســچلی و وايلــی۲، ۲0۱۲(. درگیری 
تحصیلی تصوير روشــنی از پیشــرفت و شکست تحصیلی دانش آموزان ارائه می دهد و به عنوان مدل 
اولیه برای پیشرفت و شکست تحصیلی در نظر گرفته شده است )فین۳، ۱۹8۹(. کلم و کانل4 )۲004( 
و »شــورای تحقیقات ملی و مؤسســه پزشــکی5« )۲004( عقیده دارند: دانش آموزانِ درگیر، بیشــتر 
در فعالیت های تحصیلی شــرکت می کنند. آن ها همچنین تلاش، پافشــاری و رفتارهای خودتنظیمی 
بیشــتری برای رسیدن به هدف های خود نشان می دهند و خودشان را به چالش می کشند و از چالش 

و يادگیری لذت می برند.
ريــو، جانگ، کارل، جیول و بارچ۶ )۲004( درگیری را »مشــارکت فعال دانش آموز در تکلیف ها 
و فعالیت هــای تحصیلی« تعريــف کرده اند )ص. ۱47(. يک توافق کلــی در مورد ماهیت چندبعدی 
درگیری تحصیلی وجود دارد و اغلب به عنوان يک »فراســازه« مطرح شــده که از ســه بعُد رفتاری، 
شــناختی و عاطفی تشکیل شده است )فردريکز و همکاران، ۲004(. »درگیری رفتاری« به مشارکت 
در يادگیری و انجام تکلیف های درســی اشاره دارد و شامل تلاش، پشتکار، تمرکز و توجه، پاسخ به 
سؤال ها و مشــارکت در بحث های کلاسی است )اسکینر و بلمونت7، ۱۹۹۳(. »درگیری شناختی« به 
ســرمايه گذاری دانش آموزان در آموزش اشاره دارد و شــامل تلاش ذهنی برای يادگیری، استفاده از 
راهبردهــای خودتنظیمی برای يادگیری و تمايل به انجــام تلاش های لازم برای درک مفاهیم پیچیده 
اســت )وانگ و اکلــز8، ۲0۱۳(. »درگیری عاطفی«، علاقه مندی درونی به مطالب و تکالیف درســی، 
ارزش دهــی و اهمیــت به آن ها، وجود عواطف مثبت و فقدان عاطفة منفی نظیر ناامیدی، اضطراب و 

خشم هنگام انجام تکلیف های درسی و يادگیری است )ريو و همکاران، ۲004(.
علاوه بر ســه بعُد يادشــده، اخیراً بعُد ديگــری به ابعاد درگیری تحصیلی، زيــر عنوان »درگیری 
عاملی۹« اضافه شده است. اين بعُد اولین بار توسط ريو و تسنگ )۲0۱۱( مطرح شده است. تعريف 
اولیــة درگیــری تصويری دقیق اما ناکامل از دانش آموزِ درگیر اســت. زيرا بر اســاس تعريف جديد، 
دانش آموزانِ درگیر علاوه بر موارد نامبرده، به مقدار کم يا زياد، فعالانه در جريان آموزشی که دريافت 
می کنند نیز مشــارکت می کنند. نه فقط برای اينکه يــاد بگیرند، بلکه برای خلق محیط های يادگیری که 
انگیزة آن ها را بیشــتر کند )ريو، ۲0۱۳(. ريو و تســنگ )۲0۱۱( درگیری عاملی را »مشارکت سازندة 
دانش آمــوز در جريان آموزشــی که دريافت می کند« تعريف کرده انــد )ص. ۲58(. اين مفهوم جديد 
درواقع فرايندی است که طی آن، دانش آموز به صورت فعال و با شدت تلاش می کند جريان آموزش 
را شخصی ســازی کند و شــرايط آن را ارتقا دهد. برای مثال، در طول جريان آموزش ممکن اســت 
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سؤالی بپرسد، اولويت ها و نیازهای خود را مطرح کند، درخواست منابع يا فرصت های يادگیری کند 
و در مورد آنچه دوست دارد يا دوست ندارد گفت وگو کند.

بــا توجه بــه اهمیت درگیری تحصیلی در پیشــرفت و موفقیت دانش آمــوزان در امور تحصیلی، 
پژوهشــگران به شناخت عوامل مؤثر بر اين متغیر علاقه مندند. لذا پژوهش های متعددی در مورد آن 
صورت گرفته اســت که می توان آن ها را در دودســته قرار داد: دســتة اول روی عوامل درون فردی و 
ويژگی های شــخصی دانش آموزان، همچون »باورهای هوشــی۱0« )برای مثال: دوپیرات و مارين۱۱، 
۲005؛ حجازی، رســتگار، کرم دوست و قربان جهرمی، ۱۳87(، »هدف های پیشرفت۱۲« )برای مثال: 
رستگار، حجازی، لواســانی و قربان جهرمی، ۱۳88(، »خودکارامدی« )برای مثال: لنین و پینتريچ۱۳، 
۲00۳؛ لواســانی، حجازی، خضــری آذر، ۱۳۹۱(، »راهبردهای خودتنظیمی« )بــرای مثال: پینتريچ و 
ديگروت۱4، ۱۹۹0؛ لواســانی، اژه ای و داودی، ۱۳۹۲(، »جنســیت« )برای مثال: ريم کافمن، بارودی، 
لارسن وکربی۱5، ۲0۱5؛ صیامی، اکبری بورنگ، آيتی و رستمی نژاد، ۱۳۹۳(، »سن« )برای مثال: ويگا، 
گارســیا، ريو، ونتزل و گارسیا۱۶، ۲0۱5(، »عزت نفس« و »خودپنداره« )برای مثال: ويگا و همکاران، 

۲0۱5( و »سبک های هويت« )برای مثال: صابری و پاشاشريفی، ۱۳۹۲( تأکید دارد.
درحالی که دســتة دوم روی شرايط کلاسی و عوامل برون فردی تأکید می کند؛ مثل »کیفیت رابطه 
با والدين« )برای مثال: چن۱7، ۲008(، »ارتباط با هم ســالان« )برای مثال: اولماننا، سونیا، پل توب و 
پیتريننس۱8، ۲0۱4(، »ســبک تدريس« )برای مثال: صیامی و همکاران، ۱۳۹۳(، »ادراک از ســاختار 
کلاس درس« )بــرای مثــال: حجازی، نقش و ســنگری، ۱۳88(، »جو عاطفــی کلاس« )برای مثال: 
رايــس، براکت، ريورس، وايــت و ســالووی۱۹، ۲0۱۲(، »کیفیت تعاملات بین معلــم و دانش آموز« 
)برای مثال: ريم کافمن و همکاران، ۲0۱5( و حمايت اجتماعی ادراک شده )برای مثال: وانگ و اکلز، 
۲0۱۲(. اين تقســیم بندی به نوعی به منظور ارائة منظم پژوهش های صورت گرفته، انجام شــده است. 
بايد تأکید کرد که عوامل درون فردی و برون فردی از يکديگر جدا نیســتند. طبق رويکرد شــناختی 
– اجتماعی، شخص و محیط رابطة متقابل با هم دارند، بر هم اثر می گذارند و از هم اثر می پذيرند.

همان گونــه که بیان شــد، يکی از عوامل درون فردی مؤثر بر درگیــری تحصیلی خودتنظیمی فرد 
است. خودتنظیمی فرايندی است که از طريق آن دانش آموزان شناخت ها، رفتارها و عواطفِ معطوف 
بــه هدف ها را فعــال و حفظ می کنند )زيمرمــن۲0، ۱۹8۹(. پنتريچ )۲000( نشــان داد، دانش آموزان 
خودتنظیم موفقیت خود را به تلاش و کوشش و نه شانس يا آسانی تکلیف نسبت می دهند. شکست 
برای آن ها مشکلی موقتی و نه يک اتهام علیه توانايی است. در ايران، لواسانی و همکارانش )۱۳۹۲( 
در پژوهشــی به اين نتیجه دســت يافتند که راهبردهای يادگیری خودتنظیــم به طور معناداری باعث 
افزايش درگیری تحصیلی دانش آموزان می شوند. آزيدو۲۱ )۲00۹( در همین رابطه نشان داد: افزايش 

استفاده از راهبردهای خودتنظیمی، به درگیری شناختی و عاطفی منجر می شود.
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همچنین دستة دوم عوامل تأثیرگذار بر درگیری تحصیلی عوامل برون فردی و محیطی هستند. بر 
اســاس نظرية بوم - شناختی، رشــد نتیجة تعاملات بین ويژگی های شخص و محیط در طول زندگی 
فرد اســت. يکی از مهم ترين عامل های محیطی تأثیرگذار، حمايت معلم از دانش آموز است. حمايت 
معلم از دانش آموز از نظر کیفیت و شکل متنوع است و اثرات قابل ملاحظه ای روی پیشرفت تحصیلی 

دارد )رايس و همکارانش، ۲0۱۲(.
بنابرايــن يکی از عوامل مهم در پیشــرفت تحصیلــی فراگیرندگان، عوامــل اجتماعی و حمايت 
اجتماعی از ســوی افراد مهم در محیط های آموزشــی، از جمله معلمان است )وانگ و اکل، ۲0۱۲(. 
حمايت اجتماعی به صورت »دريافتی« و »ادراک شــده« مفهوم ســازی می شــود. حمايت اجتماعی 
دريافتی، اعمالی را در برمی گیرد که به وســیلة اعضای شــبکة اجتماعی انجام می شوند تا به فردی که 
نیاز دارد، کمک شود. به عقیدة ساراسون، ساراسون و پیرس۲۲ )۱۹۹0(، حمايت اجتماعی ادراک شده 
مفهومی است که به ارزيابی های ذهنی افراد دربارة روابط و رفتارهای حمايتی اشاره دارد )به نقل از 

تمنائی فر، لیث و منصوری نیک، ۱۳۹۲(.
تــاردی۲۳ )۱۹85( در مدلــی کــه برای تعريف حمايــت اجتماعی مطرح کرده اســت، چهار نوع 

حمايت را متمايز می کند: عاطفی، ابزاری۲4، اطلاعاتی و ارزيابی.

الف. حمایت اجتماعی عاطفی: حمايت عاطفی به معنی دسترسی داشتن به فـردی برای تکیه 
کردن و اعتماد داشتن به وی، هنگام نیاز است )درنتـــا، کلای، رأس و میتل من۲5، ۲00۶(. حمايت 
اجتماعی عاطفی در بردارندة احساس همدلی، مراقبت، توجه و علاقه بـــه يک شخص است. اين 
نوع از حمايت می تواند شـخص را بـه داشـتن احـساس راحتـی و آسايش، اطمینان، تعلق داشتن 
و مورد محبت قرارگرفتن هنگـام فـشار و تـنش مجهـز کند )سارافینو۲۶، ۱۹۹8(. مالکی و ديمری۲7 
)۲00۳( نشــان دادنــد که درک حمايت عاطفی از ســوی معلمان بزرگ تريــن عامل پیش بینی کنندة 

مهارت های اجتماعی و موفقیت تحصیلی دانش آموزان است.

ب. حمایت اجتماعی ابزاری: حمايت ابزاری به کمـک هـای مـادی، عینـی و واقعـی دريافت 
شــده توســط يک فرد از ســوی ديگران اطلاق می شــود. اختصاص دادن زمان و مهارت به افراد، 

مثال هايی از حمايت ابزاری هستند )تاردی، ۱۹85(.

ج. حمایت اجتماعی اطلاعاتی: گاچـــل جی و کرانتس )۱۳77( حمايت اجتماعی اطلاعاتی 
را به دست آوردن اطلاعات ضروری از طريق تعامل های اجتماعی با ديگران تعريف کـرده انـد )به 

نقل از: رياحی، وردی نیا و پورحسین، ۱۳8۹(.

د. حمایت اجتماعی ارزیابانه: ارائة بازخورد از سوی ديگران در زمینة چگونگی عملکرد است 
کـه می تواند به تصحیح عملکرد منجر شود.
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همان طور که بیان شــد، ازآنجاکه دانش آموزان زمان زيادی را در مدرســه می گذرانند، معلمان يک 
منبع مهم حمايت اجتماعی در سراسر سال های مدرسة آن ها هستند. تعدادی از مطالعات نشان داده اند: 
درک روابط حمايتی دانش آموزان از سوی معلمان، با پیشرفت تحصیلی بیشتر، مشکلات رفتاری کمتر، 
روابط مثبت با هم سالان )هامر و پیانتا۲8، ۲00۱( و علاقه به کلاس درس و پیگیری هدف های اجتماعی 
)ونتــزل۲۹، ۱۹۹8( ارتباط دارد. فورر و اســکینر۳0 )۲00۳( نیز نشــان دادند: حمايت اجتماعی درگیری 
تحصیلی را افزايش می دهد. دانش آموزانی که نسبت به شرکای کلیدی اجتماعی خود )از جمله معلم( 
احساس خاص و مهمی دارند، رفتارهای پرانرژی مانند تلاش، پشتکار و مشارکت )درگیری رفتاری(، 
و احساســات مثبت مانند علاقه، شور و شوق )درگیری عاطفی( دارند. به علاوه احساسات منفی مانند 
اضطراب و خســتگی نیز در آن ها کمتر ديده می شــود. در مقابل، دانش آموزانی که با شــرکای کلیدی 
اجتماعی خود رابطة نزديکی ندارند، درگیر شــدن در فعالیت های تحصیلی برايشــان مشکل تر است و 
به راحتی خسته، نگران و ناامید می شوند. کیفیت مشارکت، طول مدت درگیری و میزان پیشرفت آن ها در 
فعالیت های مدرسه نیز کاهش می يابد. حمايت معلم از دانش آموزان تأثیر عمیقی بر موفقیت )وانگ و 
اکل، ۲0۱۳(، بهزيستی )وان رايزن، گراولی و روسی۳۱، ۲00۹(، سازگاری )ونتزل، باتلی، راسل و لونی۳۲، 
۲0۱0(، انگیزه تحصیلی، احساس تعلق به مدرسه و به طورکلی درگیری در مدرسه )ونتزل و ويگفیلد۳۳، 

۲007( دارد.
مرور پژوهش های موجود شــواهدی مبنی بر ارتباط مستقیم حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی 
معلــم و درگیری تحصیلی را نشــان می دهد. اما به نظر می رســد اين تنها نــوع رابطة بین اين دو متغیر 
نیست، بلکه حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم، با اثرگذاری روی متغیر خودتنظیمی، به صورت 
غیرمستقیم نیز با درگیری تحصیلی رابطه دارد. شواهد موجود دربارة اين نظر از پژوهش هايی به دست 

آمده اند که در ادامه به پاره ای از آن ها اشاره می شود.
يکی از مؤلفه های حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم، »حمايت ارزيابانه« است که به دادن 
بازخوردهای ارزيابانه اشــاره دارد. پژوهش های متعددی مشــخص کرده اند، اين مؤلفه با خودتنظیمی 
دانش آمــوزان مرتبط اســت. يافته های ويلیام و هالی۳4 )۲005؛ به نقــل از صمدی، ۱۳87( حاکی از آن 
است که عملکرد معلم در ارائة بازخورد نوشتاری به تکلیف های دانش آموزان، در زمینة نحوة تصحیح 
پردازش اطلاعات با گسترش فرايندهای ادراکی آن ها، انتقال راهبردهای خودتنظیمی را آسان می کند و 

عملکرد يادگیرندگان را در فرايند حل مسئله ارتقا می دهد.
از طرف ديگر، سیوندانی، ابراهیمی  کوهبنانی و وحیدی )۲0۱۳، به نقل از تمنائی فر و همکارانش، 
۱۳۹۲( دريافتند: هر اندازه دانش آموزان از ســوی والدين، معلمان و هم ســالان خود حمايت بیشــتری 
ادراک کننــد، توانايی آنــان در خودتنظیمی و امتحــان دادن افزايش می يابد. در همیــن زمینه، رايان و 
دســی۳5 )۲000( بیان کردند: دريافت بازخورد مناسب و حمايت گرانه از محیط، احســـاس شايستگی 
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را ارتقا می بخشد و خودنظـم جـــويی را آسان می کند. وقتی دانش آموزان حس ارتباط و مراقبت شدن 
به وســیلة معلمانشــان )حمايت اجتماعیِ عاطفی( را دارند، گزارش های مبنی بر خودمختاری )درونی( 
بــرای درگیری در رفتارهای مثبت مدرســه ای می دهند. حجازی، قاضی طباطبايی، لواســانی و مرادی 
)۱۳۹۳( در همیــن رابطه بیان می کنند: هر چه کلاس از خودمختاری دانش آموزان بیشــتر حمايت کند، 
دانش آموزان بیشــتر از راهبردهای خودتنظیمی اســتفاده می کنند. در واقع، زمانــی که از خودمختاری 
دانش آموزان حمايت می شــود، آن ها نقش خود را در فرايند يادگیری مسئول تر در نظر می گیرند، تلاش 
و پشــتکار بیشــتری )درگیری رفتاری( به کار می برند، از راهبردهای شــناختی و فراشناختی )درگیری 

شناختی( استفاده می کنند و تکلیف ها را سودمندتر )درگیری عاطفی( تلقی می کنند.
مرور پژوهش های گذشــته شواهدی مبنی بر ارتباط بین تمامی متغیرهای پژوهش حاضر در قالب 
هم بســتگی های دو متغیری را نشــان می دهد. اين در حالی است که برای رسیدن به درک جامع از اين 
ارتباطات به بررسی بافتی، شامل تمامی متغیرهای نامبرده نیاز است. لذا در پژوهش حاضر سعی شده 
اســت، با يک رويکرد چندمتغیری بر اســاس مدل ارائه شده در نمودار ۱، نقش واسطه ای خودتنظیمی 

در ارتباط بین حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم و درگیری تحصیلی مورد بررسی قرار گیرد.

فراشناختیشناختی

عاطفی

شناختی

رفتاری

عاملی

درگيری
 تحصيلی

اطلاعاتی

عاطفی

ارزیابی

ابزاری

حمایت اجتماعی 
ادراک شده از سوی 

معلم

خودتنظيمی 
تحصيلی

 نمودار 1.  مدل پیشنهادی پژوهش                                                                                                                                

 روش
از نظر روش شناسی، پژوهش حاضر جزو پژوهش های توصیفی از نوع هم بستگی مبتنی بر الگويابی 
معادلات ســاختاری است. زيرا در اين پژوهش، روابط بین متغیرها در قالب الگوی علّی مورد بررسی 

قرار می گیرند.
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é جامعة آماری و روش نمونه گيری
جامعة آماری پژوهش همة دانش آموزان دختر و پســر پاية ســوم دورة دوم متوسطة شهر بیرجند 
بودنــد. با مبنا قراردادن گفتة کِنی و مک کوچ۳۶ )۲00۳(، مبنی بر مناســب بودن حداقل ۲00 نفر برای 
معادلات ســاختاری، نمونة مورد نظر شــامل ۲58 آزمودنی )۱۲۹ دختر و ۱۲۹ پسر( بود که به روش 

نمونه گیری تصادفی چندمرحله ای انتخاب شدند.

é ابزار پژوهش
è پرسش نامة درگیری تحصیلی ریو37 )2013(: پرسش نامة درگیری تحصیلی توسط ريو )۲0۱۳( 
ســاخته شــد. اين پرســش نامه از ۱7 ماده و چهار خرده مقیاسِ درگیری عاملی، رفتاری، شــناختی و 
عاطفی تشکیل شده است و میزان درگیری دانش آموزان را در امور تحصیلی می سنجد. سؤال های ۱ 
تا 5 درگیری عاملی، ۶ تا ۹ درگیری رفتاری، ۱0 تا ۱۳ درگیری شــناختی و ۱4 تا ۱7 درگیری عاطفی 
را می ســنجد. پاســخ گويی آزمودنی به ماده های اين مقیاس بر اســاس »لیکــرت هفت درجه ای«، از 
کاملًا مخالفم )۱( تا کاملًا موافقم )7( اســت. ريو پايايی و روايی پرســش نامه را با استفاده از »آلفای 
کرونباخ«، و تحلیل عاملی اکتشافی و تأيیدی به دست آورد. او در تحلیل عاملی اکتشافی چهار عامل 
درگیری عاملی، رفتاری، عاطفی و شــناختی را به دســت آورد. تحلیل عاملی تأيیدی نشان از برازش 
مدل چهار عاملی با داده ها داشــت. علاوه بر اين، او پايايی خرده مقیاس های عاملی، رفتاری، عاطفی 
و شناختی را به ترتیب 0/8۶، 0/8۶، 0/۹0 و 0/84 به دست آورد. در ايران شاخص های روان سنجی 

اين پرسش نامه توسط رمضانی و خامسان )۱۳۹۶( بررسی شده است.
در اين پژوهش، روايی پرسش نامه از طريق روايی سازه مطلوب گزارش و پايايی آن با استفاده از 
آلفای کرونباخ برای کل پرسش نامه 0/۹۲ و برای خرده مقیاس های رفتاری، شناختی، عاطفی و عاملی 
به ترتیب 0/7۹، 0/7۹، 0/87 و 0/85 بوده است. در پژوهش حاضر، پايايی برای کل پرسش نامه 0/8۹ 

و برای خرده مقیاس های عاملی 0/75، رفتاری 0/8۱، عاطفی 0/8۲ و شناختی 0/8۲ به دست آمد.

è پرسش نامة حمایت اجتماعیCASSS2000( 38(: اين پرسش نامه بر اساس نظرية تريدی در 
سال ۲000 ساخته شده است )مالکی و الیوت۳۹، ۱۹۹۹( و شامل ۶0 گويه است که حمايت اجتماعی 
دريافت شــده از پنج منبع والدين، معلم، هم کلاســی، دوســتان نزديک و اولیای مدرسه را می سنجد. 
برای ســنجش حمايت اجتماعی دريافت شده از هر منبع، ۱۲ گويه وجود دارد که چهار نوع حمايت 
عاطفی، اطلاعاتی، ارزيابی و ابزاری مطرح شــده در مدل تريدی را می ســنجد. در هر گويه يک نوع 

حمايت مطرح شده است که پاسخ دهندگان بايد در دو مرحله دربارة هر گويه نظر بدهند.
در مرحلة اول بايد مشخص کنند که حمايت اجتماعی مطرح شده در هر گويه را چقدر دريافت 
می کنند و پاسخ های خود را در طیفی از »هرگز« تا »همیشه« قرار دهند. در مرحلة دوم پاسخ دهندگان 
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بايد مشخص کنند که حمايت اجتماعی مطرح شده، چقدر برايشان اهمیت دارد و پاسخ های خود را 
در طیفی از »مهم نیست« تا »خیلی مهم است« قرار دهند. خامسان و ابوطالبی )۱۳8۹( اين پرسش نامه 
را بیــن دانش آموزان بیرجندی اعتباريابی کردند و بــرای خرده مقیاس میزان حمايت اجتماعی آلفای 
0/۹7 و برای خرده مقیاس اهمیت حمايت 0/۹8 ذکر کردند و روايی اين پرسش نامه نیز توسط مالکی، 
ديمری و الیوت )نقل در ابوطالبی، ۱۳8۹( از طريق ضريب هم بســتگی با پرســش نامة »مهارت های 

اجتماعی« )SSRS( محاسبه شد که اين ضريب برابر با 0/۶۲ و در سطح 0/0۱ معنادار بود.
در پژوهش حاضر، به اين علت که هدف بررسی حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم بود، 
تنها از خرده مقیاس معلم اســتفاده شــد. به عبارت ديگر، چهار خرده مقیاس والدين، دوستان نزديک، 
هم کلاسی و اولیای مدرسه که جمعاً 48 سؤال، داشتند، از پرسش نامة اصلی حذف شدند. در پژوهش 
حاضــر پايايی اين مقیاس، با اســتفاده از روش آلفای کرونباخ محاســبه و بــرای خرده مقیاس میزان 

حمايت اجتماعی آلفای 0/۹0 و برای خرده مقیاس اهمیت حمايت 0/8۶ دست آمد.

è پرســش نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمیMSLQ( 40(: پرسش نامة راهبردهای يادگیری 
خودتنظیمی )MSLQ( توســط پنتريچ و ديگروت )۱۹۹0( ساخته شد. اين پرسش نامه با 47 عبارت 
در دو بخــش »باورهای انگیزشــی« و »راهبردهای يادگیری خودتنظیمی« )راهبردهای شــناختی و 
فراشــناختی( تنظیم شده اســت. خرده مقیاس راهبردهای يادگیری خودتنظیمی ۲۲ عبارت دارد و سه 
جنبه از خودتنظیمی تحصیلی، يعنی راهبردهای شــناختی، راهبردهای فراشــناختی و مديريت منابع 
را می سنجد. پاســخ گويی آزمودنی به ماده های اين مقیاس بر اساس لیکرت پنج درجه ای نمره گذاری 
شــده اســت )کاملًا مخالفم=۱، مخالفم=۲، نظری ندارم=۳، موافقم=4 و کامــلًا موافقم=5(. پینتريچ 
و ديگــروت )۱۹۹0( روايــی آن را با اســتفاده از روش تحلیل عاملی مطلوب گــزارش دادند. آن ها 
در بخش راهبردهای يادگیری خودتنظیمی دو عامل اســتفاده از راهبردهای شــناختی و اســتفاده از 
راهبردهــای فراشــناختی و مديريت منابع را به دســت آوردند و ضرايب پايايــی خرده مقیاس های 
 راهبردهای شــناختی و راهبردهای فراشــناختی را به روش آلفای کرونبــاخ به ترتیب 0/8۳ و 0/74 

تعیین کردند.
موســوی نژاد )۱۳7۶( نیز برای بررســی روايی اين پرسش نامه از روش روايی محتوايی و تحلیل 
عاملی بهره گرفت و ســه عامل راهبردهای شــناختی ســطح پايین، راهبردهای شناختی سطح بالا و 
خودنظم دهی فراشــناختی را اســتخراج و روايــی آن را مطلوب گزارش کرد. او بــرای تعیین پايايی 
عوامــل فوق به ترتیب ضرايب آلفــای 0/۹8، 0/7۹ و 0/84 را گزارش کرد. در پژوهش حاضر از ۲۲ 
ماده خرده مقیاس راهبردهای يادگیری خودتنظیمی اســتفاده شــد و پايايی اين مقیاس، با اســتفاده از 

روش آلفای کرونباخ محاسبه شد و ضريب 0/7۹ دست آمد.
یافتهها
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برای بررســی روابط علّی میان متغیرهای پژوهش حاضر از »مدل معادلات ساختاری« با نرم افزار 
»آموس4۱« و از »روش برآورد بیشــینة احتمال« )ML( اســتفاده شــد. ضمناً در اين پژوهش حمايت 
اجتماعی ادراک شده از سوی معلم به عنوان »متغیر برونزا« و درگیری تحصیلی و خودتنظیمی تحصیلی 
به عنوان »متغیر درونزا« در نظر گرفته شدند. قبل از پرداختن به آزمون الگوی ساختاری، شاخص های 

توصیفی متغیرها برای بررسی پراکندگی مناسب و نرمال بودن توزيع داده ها در جدول ۱ ارائه شده اند.

 جدول 1.  شاخص های توصیفی متغیرهای پژوهش                                                                                                                                

انحراف ميانگينمؤلفه ها
مقدار بحرانیکجیمعيار

مقدار بحرانی کشيدگی کجی
کشيدگی

0/5٦٦-0/17-2/785-0/42-4/0٦1/14حمایت عاطفی

1/72٦-0/52-1/305-0/20-3/881/17حمایت اطلاعاتی

2/70٦-0/82-0/485-3/٦31/250/07حمایت ارزیابی

3/217-0/98-0/٦02-0/09-3/541/38حمایت ابزاری

0/754-0/21-1/07٦-0/1٦-3/٦70/57راهبردهای شناختی

0/782/438-2/1٦9-0/330-3/480/٦1راهبردهای فراشناختی

0/10/358-4/55٦-0/٦9-4/941/13درگیری عاملی

0/040/127-5/438-0/82-5/511/11درگیری رفتاری

0/331/084-5/٦٦1-0/8٦-5/051/32درگیری عاطفی

0/10/342-3/501-0/54-4/٦31/30درگیری شناختی

لازم به ذکر اســت که برای شناسايی نمونه های پرت چندمتغیری از آزمون فاصله »ماهالانويس4۲« 
استفاده شد و بعد از حذف مشاهدات پرت، به بررسی توزيع نرمال چندمتغیری پرداخته شد. با توجه 
به اينکه در نمونه های بزرگ، آزمون های نرمال بودن چندمتغیری نسبت به نرمال بودن دارای محدوديت 
هستند و با انحراف کوچک، غیرنرمال تشخیص داده می شوند، محققان غالباً تنها نرمال بودن تک متغیره 
را ملاک قرار می دهند و صرفاً اطمینان حاصل می کنند که توزيع داده های هر متغیر بیش از حد کشیده يا 

پخ نباشد و بیش از حد به سمت راست يا چپ کشیده نشده باشد )کلاين4۳، ۲0۱5(.
با توجه به نتايج جدول ۱ مقادير آماره های میانگین و انحراف استاندارد نشانگر پراکندگی مناسب داده ها، و 
مقادير چولگی و کشیدگی نشانگر نرمال بودن توزيع داده هاست. حال با در نظر گرفتن اين امر که ماتريس هم بستگی 
مبنای تجزيه وتحلیل مدل های علّی اســت، در جدول ۲ ماتريس هم بستگی متغیرهای پژوهش ارائه شده است.
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 جدول ٢.  ماتریس هم بستگی پیرسون متغیرهای پژوهش                                                                                                                                

1٢34567891011مؤلفه ها

1درگیری عاملی

1**0/40درگیری رفتاری

1**0/57**0/3٦درگیری عاطفی

1**0/٦0**0/49**0/4٦درگیری شناختی

1**0/21**0/33**0/31**0/32حمایت عاطفی

1**0/٦0**0/3٦**0/43**0/38**0/34حمایت اطلاعاتی

1**0/٦7**0/52**0/31**0/3٦**0/3٦**0/28حمایت ارزیابی

1**0/٦1**0/٦3**0/٦5**0/37**0/44**0/39**0/34حمایت ابزاری

1**0/39**0/32**0/31**0/32**0/55**0/34**0/3٦**0/43راهبردهای شناختی

1**0/٦5**0/37**0/31**0/33**0/34**0/37**0/2٦**0/43**0/32راهبردهای فراشناختی
** P < 0/01   *P < 0 /05 

همان گونه که در جدول ۲ مشــاهده می شــود، بین همة متغیرهای پژوهش رابطة مثبت معنی داری 
وجود دارد )P< 0/05(. نتايج حاصل از برازش الگو در جدول ۳ ارائه شده اند.

 جدول 3.  شاخص های برازش الگوی پژوهش                                                                                                                                

مقدار به دست آمدهمقادیر قابل قبولتوضيحاتنام آزمون

df / χ232/8٦>کای اسکوئر نسبی

RMSEA0/10/085>ریشة میانگین توان دوم خطای تقریب

GFI0/90/94>شاخص برازندگی تعدیل یافته

RMR0/10/075>ریشة میانگین مجذور باقی مانده

NFI0/90/92>شاخص برازش نرم

CFI0/90/95>شاخص برازش مقایسه ای

AGFI0/90/90>شاخص برازندگی تعدیل یافتة اصلاح شده
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بــا توجه به جــدول ۳، مقدار RMSEA برابر با 0/085 می باشــد و با توجه بــه اينکه کمتر از 0/۱ 
اســت، نشان می دهد میانگین مجذور خطاهای الگو مناسب و الگو قابل قبول است، لازم به ذکر است، 
فاصلة اطمینان ۹0 درصد RMSEA در کران بالا 0/۱0۶ و در کران پايین 0/0۶5 است. همچنین مقدار 
 کای دو به درجة آزادی )χ۲=۹۱.۳۹8 و df=۳۲( برابر با ۲/۳۶ و بین ۱ و ۳ اســت. میزان شــاخص های

 GFI، CFI، NFI و AGFI نیز از 0/۹ بیشــتر اســت که نشان می دهند، در الگوی اندازه گیری متغیرهای 
پژوهش، برازش مدل با داده ها اگرچه قابل قبول است، ولی در حد عالی نیست )هومن، ۱۳87(. ضرايب 

استاندارد الگوی آزمون شده پژوهش حاضر در نمودار ۲ ارائه شده است.

فراشناختیشناختی

عاطفی

شناختی

رفتاری

عاملی

درگيری
 تحصيلی

اطلاعاتی

عاطفی

ارزیابی

ابزاری

حمایت اجتماعی 
ادراک شده از سوی 

معلم

خودتنظيمی 
تحصيلی

e5

e6

e7

e8

e11

e1٢

e9e1۰

e4

e3

e٢

e1

57 74

38

8670

5148

63 8٢

75 76

77 8٢

 نمودار ٢.  ضرایب استاندارد مسیر مدل                                                                                                                                

با توجه به اينکه هدف پژوهش حاضر بررسی نقش واسطه ای خودتنظیمی در ارتباط بین حمايت 
اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم و درگیری تحصیلی اســت، در جدول 4 ضرايب اثرات مستقیم، 

غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش همراه با سطح معنی داری آن ها ارائه شده است.

 جدول 4.  ضرایب اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش                                                                                                                                

مسيرها
اثرات 

مستقيم
اثرات مستقيم 
استاندارد نشده

خطای
 استاندارد

اثرات 
اثرات کلغيرمستقيم

به سوی درگيری تحصيلی از مسير:
**0/٦4**0/450/090/25**0/38حمایت اجتماعی ادراک شده

0/970/18**0/48خودتنظیمی
به سوی خودتنظيمی از مسير:

300/04/**0/51حمایت اجتماعی ادراک شده
** P < 0/01 
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بر اســاس جدول 4، اثر مستقیم حمايت اجتماعی ادراک شــده از سوی معلم بر درگیری تحصیلی 
)0/۳۹(، و خودتنظیمی تحصیلی بر درگیری تحصیلی )0/4۶( در ســطح 0/0۱ معنی دار است. علاوه بر 
اين، بر اساس جدول 4، اثر مستقیم حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم بر خودتنظیمی تحصیلی 
معادل 0/54 و در ســطح 0/0۱ معنی دار اســت. بنابراين، نقش میانجی گری خودتنظیمی در رابطة بین 

حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم و درگیری تحصیلی تأيید می شود.
همچنین، مجموع مجذورات هم بســتگی چندگانه )SMC( برای متغیــر درگیری تحصیلی 0/57 و 
متغیر خودتنظیمی برابر با 0/۲۶ است. به عبارت ديگر 57 درصد از متغیر درونزای درگیری تحصیلی و 
۲۶ درصد از متغیر واسطه ای خودتنظیمی تبیین شده است. از طرف ديگر اثر مستقیم حمايت اجتماعی 
ادراک شــده بر درگیری تحصیلی برابر 0/۳8 و اثر غیرمستقیم آن )با نقش واسطه ای خودتنظیمی( برابر 
با 0/۲5 اســت. بنابراين می توان نتیجه گرفت که حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم به صورت 
مستقیم در مقايسه با خودتنظیمی تحصیلی )به صورت غیرمستقیم(، تأثیر بیشتری روی درگیری تحصیلی 

دانش آموزان دارد.

بحثونتيجهگيری
هدف پژوهش حاضر بررســی نقش واســطه ای خودتنظیمــی تحصیلی در رابطة 
بین حمايت اجتماعی ادراک شــده از سوی معلم و درگیری تحصیلی بود. بدين منظور 
الگوی مفهومی پیشــنهاد شد و با اســتفاده از نرم افزار آموس و با انجام تحلیل عاملی 
تأيیدی بررسی شد و نتايج نشان دادند: الگوی پیشنهادی با داده های پژوهش برازش 
مناســبی دارد. از طرف ديگر، نتايج پژوهش نشــان داد، اثر مستقیم حمايت اجتماعی 
ادراک شده از ســوی معلم بر درگیری تحصیلی دانش آموزان، مثبت و به لحاظ آماری 
معنادار اســت. اين يافته ها با نتايج پژوهش های اســکینر و بلومند )۱۹۹۳(، پاتريک، 
رايــان و کاپــلان44 )۲007(، چن )۲005(، لام، جمرســون، کیــکاس45 و همکارانش 
)۲0۱۲(، لام، جمرسون، شاين4۶ و همکارانش )۲0۱۶(، لواسانی و همکارانش )۱۳۹۱( 
و حجازی و همکارانش )۱۳۹۳( هم سو است. يافته ها نشان می دهند، هنگامی که معلم 
از نظــر اجتماعی دانش آمــوزان را حمايت کند، در دانش آموزان احســاس راحتی و 
لــذت ايجاد می شــود، در واقع اين معلم بیان گرمی دارد، احتــرام و علاقه خود را به 
دانش آموزان نشان می دهد، آن ها را به همکاری و مشارکت با يکديگر تشويق می کند، 
از نیازهای عاطفی و تحصیلی دانش آموزان آگاه و به آن ها پاســخ گو اســت و اين کار 
را از طريق انتخاب فعالیت های متناســب با ســن آن ها، تشويق دانش آموزان به ابراز 
وجود و بیان علاقه مندی ها و ديدگاه هايشــان انجام می دهد، به عبارت ديگر اين معلم 
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برای دانش آموزان محیط های حمايتی فراهم می کند )رايس و همکارانش، ۲0۱۲(.

در چنین محیط هايی، دانش آموزان حمايت معلم را درک می کنند، بیشــتر در امور 
تحصیلــی درگیر می شــوند و رفتارهای پرانرژی، مانند تلاش، پشــتکار و مشــارکت 
)درگیری رفتاری( و احساســات مثبت مانند علاقه، شــور و شوق )درگیری عاطفی( 
دارند. احساســات منفی مانند اضطراب و خســتگی نیز در آن ها کمتر ديده می شــود. 
در مقابــل، دانش آموزانی که بــا معلم خود رابطة نزديکی ندارند و حمايت او را درک 
نمی کنند، درگیر شــدن در فعالیت های تحصیلی برايشــان مشــکل تر است و به راحتی 
خســته، نگران و ناامید می شــوند و کیفیت مشــارکت، طول مــدت درگیری و میزان 

پیشرفت آن ها در فعالیت های مدرسه کاهش می يابد )فورر و اسکینر، ۲00۳(.
از ديگــر يافته های پژوهش حاضر اين بود که اثر مســتقیم خودتنظیمی تحصیلی 
دانش آموزان بر درگیری تحصیلی مثبت و به لحاظ آماری معنادار است. اين يافته هم سو 
بــا يافته های پنتريچ )۲000(، آزيدو )۲00۹(، برگر و کارابینک47 )۲0۱۱( و لواســانی 
و همکارانش )۱۳۹۲( اســت. در حقیقت دانش آموزانــی که مهارت های خودتنظیمی 
بالاتری دارند، از راهبردهايی مثل برنامه ريزی، نظارت و تنظیم تفکر بیشــتر اســتفاده 
می کننــد، در کاربرد راهبردهای شــناختی انعطاف پذيرند، بعــد از انجام تکلیف ها به 
ارزيابی عملکرد خود بر اســاس هدف های تعیین شده می پردازند )درگیری شناختی(، 
همواره برای رسیدن به هدف های تعیین شده می کوشند )درگیری رفتاری(. در واقع به 
لحاظ انگیزشی، شناختی و رفتاری در فرايند يادگیری خويش مشارکت فعال دارند. با 
توجه به بعد انگیزشــی، يادگیرندة خودتنظیم به توانايی خويش اطمینان دارد، مستقل 
و کنجکاو اســت )درگیری عاملی( و خودبســندگی و علاقه درونی )درگیری عاطفی( 
بیشــتری دارد. از نظر فرايندهای شــناختی، يادگیرندة خودتنظیم در طول يادگیری و 
انجام تکلیف به برنامه ريزی، هدف گذاری و خودارزيابی مشــغول می شود. با توجه به 
فرايندهای رفتاری، فرد خودتنظیم برای بهینه ســازی يادگیری به انتخاب، سازمان دهی 
و ايجاد محیط های مناســب دست می زند که اين موضوع به افزايش درگیری آن ها در 

مدرسه می انجامد )زيمرمن، ۲00۲(.
يافتة ديگر پژوهش حاضر چنین بود که اثر مســتقیم حمايت اجتماعی ادراک شده 
از ســوی معلم بر خودتنظیمی تحصیلی دانش آموزان مثبت و به لحاظ آماری معنادار 
اســت. اين يافته با نتايج سايرنز، وان استینک ســت، گوسنت، سوننز و داکی )۲00۹(، 
لیپ ســت48 )۲0۱۱(، آزيدو، دياز، ســالگادو4۹ و همکارانش )۲0۱۲(، پورتیلا، بالارد، 
آدلــر50 و همکارانــش )۲0۱4(، آرگوداس، دارادومیس، ايکس هــاف5۱ و همکارانش 
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)۲0۱۶( و حجازی و همکاران )۱۳۹۳( همســو است. حمايت معلم از دانش آموزان، 
پیش بینی کنندة خودتنظیمی، ســازگاری، خودمختاری و درگیری تحصیلی در مدرســه 
اســت )فورر و اســکینر، ۲00۳(. آزيــدو و همکارانش )۲0۱۲( عقیــده دارند: رابطه 
مثبتــی بین يادگیــری خودتنظیم و درک دانش آموزان از معلــم خود به عنوان فردی که 
در صــورت لزوم راهنمايــی و حمايت می کند، وجــود دارد. همچنین رابطه ای منفی 
بین خودتنظیمی تحصیلی و ادراک دانش آموزان از معلم به عنوان فردی که شــخصیت 

دمدمی مزاج دارد، از رابطه با او ناراضی هستند و از او می ترسند، وجود دارد.
ســايرنز و همکارانــش )۲00۹( نیز عقیــده دارند: حمايــت از دانش آموز قادر به 
پیش بینی خودتنظیمی تحصیلی اســت. در واقع هنگامی که معلم از دانش آموزان خود 
می خواهــد که بــه خودارزيابی، برنامه ريــزی فعالیت های تحصیلــی و تفکر در مورد 
خــود بپردازند و از آن ها حمايت کند، مهارت های يادگیری خودتنظیمی دانش آموزان 

تقويت می شود.
علاوه بر اين، نتايج نشــان دادند: حمايت اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم، 
به واســطة خودتنظیمــی تحصیلی، بر درگیری تحصیلی اثر غیرمســتقیم دارد. در واقع 
حمايت اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم، به واســطة خودتنظیمــی تحصیلی، بر 
درگیری تحصیلی تأثیرگذار اســت. اين يافته ها همســو با نتايج پژوهش های ســايرنز 
و همکارانــش )۲00۹(، لیپ ســت )۲0۱۱(، آزيــدو و همکارانــش )۲0۱۲(، پورتیلا 
و همکارانــش )۲0۱4(، آرگــوداس و همکارانش )۲0۱۶( و حجــازی و همکارانش 
)۱۳۹۳( هستند. در تبیین اين يافته ها می توان بیان کرد: ادراک حمايت معلم از جانب 
دانش آموزان ســبب می شــود دانش آموزان نقش خود را در يادگیــری فعال تر ببینند و 
احســاس مسئولیت بیشتری داشــته باشــند. در نتیجه بر امور تحصیلی خود نظارت، 
تفکر و بازبینیِ بیشتری کنند و به تبع آن مهارت های خودتنظیمی آنان تقويت می شود. 
دانش آمــوزان دارای توانايــی خودتنظیمی بــالا قادر خواهند بــود در امور تحصیلی 
به صورت فعال مشــارکت کنند و درگیرِ تحصیل شــوند. رايس و همکارانش )۲0۱۲( 
در پژوهشــی به اين نتیجه رســیدند کــه درگیری تحصیلی يــک میانجی بین حمايت 
عاطفی و پیشــرفت تحصیلی اســت. اما به احتمال زياد میانجی های بالقوة ديگری نیز 
مانند فرايندهای خودتنظیمی وجود دارند که شــامل توجه و تنظیم رفتار هستند. برای 
مثال، هنگامی که دانش آموز احســاس می کند از نظر عاطفی در مدرســه حمايت شده 
اســت، از راهبردهای خود-تنظیمی، مثل برنامه ريزی، نظارت و تنظیم تفکر بیشــتری 

استفاده می کند که به افزايش درگیری او در مدرسه منجر می شود.
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پاتريک و همکارانش )۲007( نیز عقیده دارند: هنگامی که دانش آموزان احســاس 
می کنند از جانب معلم کمک و حمايت عاطفی می شــوند، از راهبردهای خودتنظیمی 
بیشتر اســتفاده می کنند، در انجام وظیفه های مدرســه تلاش بیشتر به خرج می دهند و 
در صورت لزوم درخواســت کمک می کنند. در نتیجه بیشــتر در امور تحصیلی درگیر 

می شوند و به نتايج علمی بهتری دست می يابند.
در مجمــوع می تــوان نتیجه گرفت: حمايــت معلم از دانش آمــوزان و ادراکی که 
دانش آموزان از اين حمايت دارند، نقش بسزايی در تقويت مهارت های خودتنظیمی و 
درگیری تحصیلی و به تبع آن، پیشرفت و موفقیت تحصیلی دانش آموزان دارد. بنابراين 
با در نظر گرفتن اين موضوع پیشــنهاد می شود نظام های آموزشی اهمیت اين موضوع 
را برای معلمان و اســتادان روشن ســازند و با تشکیل کارگاه های آموزشی، آنان را با 
راهکارهايی که ســبب ادراک دانش آموزان از حمايت معلم می شــود، آشــنا سازند تا 

محیط های حمايتی برای دانش آموزان فراهم کنند.
به عنــوان يکی از محدوديت های پژوهش حاضر به مقطعی بودن آن اشــاره کرد، 
بنابراين يافته ها بايد بااحتیاط در نظر گرفته شــوند. برای داشتن درک بهتر از درگیری 
تحصیلــی دانش آموزان در تمامی دوره های تحصیلی، بــه مطالعات طولی نیاز داريم. 
عــلاوه بر اين، نمونة اين پژوهش دانش آموزان پاية ســوم دورة دوم متوســطه بودند 
و تعمیم نتايج به دســت آمده به ســال های ديگر با محدوديت مواجه اســت. با توجه 
بــه اينکه جمع آوری داده های پژوهش حاضر از طريق پرســش نامه های خود گزارش 
دهی صورت پذيرفت، پیشــنهاد می شود در پژوهش های بعدی اين اطلاعات به کمک 
منابع ديگر )معلم، مشــاهدة رفتار و نمره ها( تقويت شــود. در ضمن پیشنهاد می شود 
پژوهش های آينده در دوره های تحصیلی متفاوت انجام شوند تا قادر به درک تفاوت ها 
و فراز و نشیب های درگیری تحصیلی در دوره های تحصیلی متفاوت باشیم. علاوه بر 

اين، پیشنهاد می شود پژوهش های مداخله ای بر مبنای پژوهش حاضر صورت گیرند.
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پژوهش حاضر با هدف تصميم گيری دربارة انتخاب نرم افزار آموزشــی مناسب ویژگی های رشدی دورة 
پيش دبستانی انجام شد. بدین منظور، از روش پژوهش ارزشيابانه و رویکرد فرایند تحليل سلسله مراتبی 
برای انتخاب نرم افزار آموزشی مناسب استفاده شد. جامعة آماری این پژوهش، همة نرم افزارهای آموزشی 
دورة پيش دبستانی توليد شــده توسط شرکت های چندرسانه ای در ایران بودند که از این ميان، تعداد 1٢ 
نرم افزار به شيوة نمونه گيری در دسترس انتخاب و با استفاده از فهرست وارسی ٢9 گویه ای محقق- ساخته 
ارزیابی شدند. روایی محتوایی ابزار توسط ســه نفر از متخصصان مربوطه تأیيد شد، و پایایی ابزار نيز با 
استفاده از نرخ سازگاری برای تمامی معيارها و نرم افزارها، کوچک تر از 0/1 به دست آمد که نشانگر منطقی 

و پایا بودن مقایسه های زوجی است.
یافته های مربوط به اولویت بندی معيارهای ارزشــيابی نسبت به هم نشــان داد که کيفيت معيارهای 
تناسب با سن کودکان، لذت بخش/ درگيرکننده، ارزش تربيتی، کودک پسندانه، سنجش و نظارت، و قابليت 
شخصی سازی، در نرم افزارهای آموزشــی به ترتيب در رتبه های اول تا ششم قرار دارند. همچنين، طبق 
یافته های مربوط به اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی دورة پيش دبستانی براساس کل معيارهای ارزشيابی، 
»نرم افزار ميشا و کوشا« )با وزن 0/139( در رتبة اول، و »نرم افزار لالایی« )با وزن 0/03٢( در رتبة دوازدهم 

قرار دارد.
در مجموع می توان نتيجه گرفت که کيفيت اکثر نرم افزارهای آموزشی پيش دبستانی در همة ابعاد، به ویژه 
در دو بعد »سنجش و نظارت«، و »قابليت شخصی ســازی« به تقویت نياز دارد، و صرفاً تعداد معدودی از 
نرم افزارهای آموزشی، از جمله ميشا و کوشا، انيشتين کوچولو، کودک نابغه، پيش دبستانی و کودکستان، و 

آموزش تصویری الفبای فارسی می توانند یادگيری یادگيرندگان را ارتقا دهند.
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 بيانمسئله
با توســعة ســريع فناوری، رايانه و فناوری اطلاعات و ارتباطات به بخش جدايی ناپذير از جامعه 
تبديل شــده اســت و آموزش و پرورش نیز در اين زمینه استثنا نیســت )هرناندز و همکاران۱، ۲0۱5(. 
مدرســه های پیش دبستانی که در شــکل دهی و موفقیت های تحصیلی کودکان در دوره های بالاتر و نیز 
ارتقای کارايی درونی نظام های آموزشی نقش مؤثری دارند )مفیدی، ۱۳8۶(، در حال حاضر از رايانه و 
نرم افزارهای آموزشی )به عنوان اساسی ترين فناوری های ديجیتال( برای پشتیبانی فرايندهای تدريس و 
يادگیری يادگیرندگان بهره می گیرند تا حافظه و توجه، توانايی سواد، توانايی زبان، تفکر رياضی، ايجاد 
و تقويت انگیزة يادگیری، توانايی حل مسئله، و موفقیت تحصیلی آنان را توسعه دهند )راديچ۲، ۲0۱۳؛ 
ســیمون، نمس، و مک مانیس۳، ۲0۱۳؛ بلک ول، لاريکا، و وارتلا4، ۲0۱4؛ دياموند، جاســتیک، سقلر، و 
ســیدر5، ۲0۱۳؛ نیکولوپولو۶، ۲0۱4؛ هرناندز و همکاران، ۲0۱5(. پژوهش های انجام شده نشان داده اند، 
اســتفاده از رايانه و نرم افزارهای آموزشی توانايی يادگیرندگان پیش دبستانی را در »خواندن و نوشتن« 
)کلمنتــس و ســاراما7، ۲00۳؛ پنول8 و همکاران، ۲00۹؛ چیانگ و شــولر۹، ۲0۱0؛ لوين۱0، ۲0۱۱؛ لین، 
آلمون، و لوين۱۱، ۲0۱۲(، »رياضیات« )مک مانیس، گونیويگ، و مک مانیس۱۲، ۲0۱0؛ مک کريک و لی۱۳، 
۲007؛ لیسینکو۱4 و همکاران، ۲0۱۶؛ مک مانیس و مک مانیس، ۲0۱۶(، »زبان« )پنول و همکاران، ۲00۹؛ 
توکی و پانج۱5، ۲0۱0(، »مهارت های اجتماعی« )کلمنتس و ســاراما، ۲00۳؛ پنول و همکاران، ۲00۹؛ 
مک کريک و لی، ۲007(، »تمرکز و انگیزه يادگیری« )فردريکز، بلومنفیلد، و پاريس۱۶، ۲004؛ لجونگ- 
دجارف، آبرگ-بنگ تسون، و اوتوسون۱7، ۲005؛ مک کريک و لی، ۲007(، »تفکر سطح بالا« )کلمنتس 
و ساراما، ۲00۳؛ مک کريک و لی، ۲007؛ گلوبکه۱8، ۲007؛ پنول و همکاران، ۲00۹؛ شاوارب۱۹، ۲0۱۱(، 
و به طور کلی، »موفقیت تحصیلی« )ورناداکیس، آوگرنیوس، تسیتســکاری، و زاچوپولو۲0، ۲005؛ والا، 

لی، و لوين۲۱، ۲0۱5( بهبود می بخشد.
اثربخشــی اســتفاده از نرم افزارهای آموزشی برای کودکان پیش دبســتانی بیشتر به تناسب طراحی 
نرم افزارها با اصول و ويژگی های مرحلة رشدی اين دوره بستگی دارد )گلوبکه، ۲007؛ مک کريک و لی، 
۲007؛ پنول، و همکاران، ۲00۹؛ وارتلا، ســچمبرگ، لوريسلا، رب، و فلاين۲۲، ۲0۱0(. به عبارت ديگر، 
رويکردها و تکنیک های آموزشــی متناسب با سن و نیازهای کودکان پیش دبستانی در نرم افزارهای اين 
دوره موردتوجه قرار گیرند )کلمنتس و ساراما، ۲00۳؛ گلوبکه، ۲007؛ پنول و همکاران، ۲00۹؛ روسن 
و جاروسويز۲۳، ۲00۹؛ انجمن ملی آموزش وپرورش کودکان پیش دبستان و مرکز فرد روجرز۲4، ۲0۱۲، 

به نقل از مک مانیس و گونیويگ۲5، ۲0۱۲؛ دکورتیس و فرر۲۶، ۲0۱۱(.
کودکان پیش دبســتانی توانايی يادگیری مطالب انتزاعی را ندارند و از طريق تعامل با دنیای واقعی 
و اکتشــاف دست اول، سريع تر ياد می گیرند و مهارت های شــناختی، زبانی، روانی- حرکتی، و عاطفی 
خود را توسعه می دهند )راديچ۲7، ۲0۱۳؛ مک مانیس و پارکس۲8، ۲0۱۱؛ شورای ملی ارتباطات و رسانه 
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آمريکا۲۹، ۲0۱۶(. اين ديدگاه توسط نظريه پردازان شناختی از جمله پیاژه و برونر مورد تأکید قرار گرفته 
است. کودکان در مرحلة حسی- حرکتی فرايند يادگیری را از طريق استفادة ترکیبی از مهارت های حسی 
و حرکتی برای فهم محیطشــان آغاز می کنند. در مرحلة پیش عملیاتی، در ســنین 7-۲ سالگی، استفاده 

از نمادها را ياد می گیرند، اما تفکر آنان نامنظم و غیرمنطقی است )سابراهمانیام و گرينفیلد۳0، ۲008(.
همچنین، طبق ديدگاه ســطوح بازنمايی برونر، کودکان در مرحله بازنمايی عملی از بدنشــان برای 
ارتباط استفاده می کنند و در مراحل بعدی به بازنمايی تصويری و سپس بازنمايی نمادی می پردازند. بر 
اين اســاس، کودکان بايد در جريان يادگیری فعال باشند و از طريق اکتشاف دست اول به حقايق دست 
پیدا کنند. با توجه به اين نظريه های رشــد، ازآنجاکه "درونداد حســی" يک روش اولیه يادگیری برای 
کودکان پیش دبســتانی اســت، ايجاد محیط يادگیری غنی، تدارک بازنمايی تجربه های بصری، و امکان 
تجربة مســتقیم و دســت اول، آمادگی يادگیری آنان را افزايش می دهد تا مهارت های شناختی، روانی- 
حرکتی، و عاطفی خود را توسعه دهند )دکورتیس و فرر، ۲0۱۱؛ هیرش- پاسک۳۱ و همکاران، ۲0۱5(.

متخصصان آموزشــی اصول و رهنمون هايی را برای طراحی يا انتخاب نرم افزارهای پیش دبستانی 
مناســب براساس ويژگی های رشــدی اين دوره توصیه کرده اند. »انجمن ملی آموزش وپرورش کودکان 
پیش دبســتانی و مرکز فرد راجرز« )۲0۱۲( اصولی را برای طراحی مؤثر نرم افزارهای پیش دبستانی و 
يا شناسايی مناسب ترين آن ها ارائه کرده اند: اصولی از قبیل توجه به ارزش تربیتی؛ نظارت بر پیشرفت 
کودکان؛ تدارک تجربه های يادگیری لذت بخش و معنادار؛ فعال ســاختن و اجازه انتخاب و کنترل دادن 
به کودکان؛ تدارک تکیه گاه انطباقی برای انجام آســان تکلیف ها؛ و استفاده نکردن از محتوای سوگیرانه 
)نژادی، جنســیتی، و...( )بــه نقل از مک مانیس و گونیويــگ، ۲0۱۲(. تجربه هــای يادگیری کودکان از 
نرم افزار، از طريق رعايت مجموعه ای از اصول، از قبیل ارائه تصويرهای ساده و پويا، تدارک بازخورد، 
و پشــتیبانی فردی تقويت می شود )کلمنتس و ســاراما، ۲00۳(. نرم افزارهای با کیفیت به کودکان اجازه 
بازی و تمرين می دهند )نیکولوپولو، ۲007(، و همچنین کنترل ســاده، ساخت مفاهیم در روش عینی و 

معنادار، بازخورد اثربخش، و تشويق به اکتشاف را فراهم می سازند )کلمنتس و ساراما، ۲007(.
از ديدگاه مک مانیس و گونیويگ )۲0۱۲(، توجه به ارزش تربیتی، توانايی درگیر ساختن کودکان در 
يادگیری، تعامل بین کودک و نرم افزار، و توانايی نرم افزار در نظارت بر پیشــرفت کودکان از ملاک هايی 
است که اثربخشی نرم افزار پیش دبستانی را افزايش می دهد. اين نرم افزارها بايد بر تصويرها، پويانمايی، 
صدا و مقدار کم کلمات نوشــتاری نیز تأکید داشــته باشــند )چايلدرس و لــی۳۲، ۱۹۹۹(. طبق ديدگاه 
هاقلند۳۳ )۲000(، نرم افزارهای پیش دبستانی بايد بیش از محصول بر فرايند متمرکز باشند و فرصت هايی 
برای يادگیری و انگیزش درونی، و ارزشــیابی دانش و توانايی قبلی کودکان فراهم ســازند. همچنین، 
از ملاک هايی نظیر تناســب با ســن کودکان، توانايی کودکان در کنترل و تنظیم ســرعت و جريان وقايع 
آموزشــی، آموزش واضح و روشــن، توانايی کار مســتقلانه با نرم افزار توســط کودکان، محتوای بدون 
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خشــونت، ارتباط عناصر محتوايی با جهان واقعی، ويژگی های فنی ســاده، و کمک به توســعة توانايی 
شناختی نیز برخوردار باشند )هاقلند، ۱۹۹۲(.

چنانچه نرم افزارهای پیش دبســتانی از ويژگی هايی از قبیل تکیه گاه سازی، بازخورد، و توضیحات 
روشن و مثال های متنوع برخوردار باشند، اثربخشی آن ها بیشتر می شود )بارودی، ايلند، پورپورا، ريد۳4، 
۲0۱۲(. اســتفادة بیش ازحد از عناصری از قبیل تصوير، شــیء، و متن نوشتاری حواس يادگیرنده را از 
مسیر يادگیری منحرف می سازد )چیانگ، ری، تاکوچی، و اريکسون۳5، ۲0۱۲(. کودکان پیش دبستانی به 
فرصت های چندگانه )آزمايش و خطا کردن( برای موفقیت نیاز دارند تا برای يادگیری تقويت شــوند. 
لازم اســت، تکلیف هايی که کودکان می توانند با کمک و پشــتیبانی نرم افزار انجــام دهند، در نرم افزار 
گنجانده شود. همچنین، از قابلیت تکیه گاه سازی )ارائة پشتیبانی براساس نیازهای يادگیری کودکان( در 
محیط انجام تکلیف ها اســتفاده شــود، و امکان انتخاب سطح ساده يا پیچیدة تکلیف ها براساس سطح 

توانايی خود کودکان نیز فراهم شود )لورنکو۳۶، ۲0۱۲(.
جامع ترين چارچوب برای طراحی يا ارزشــیابی نرم افزارهای پیش دبســتانی براساس ويژگی های 
رشدی اين دوره توسط مک مانیس و پارکس )۲0۱۲( ارائه شده است. براساس اين چارچوب، نرم افزار 
آموزشــی دورة پیش دبستانی بايد در اين شــش بعد از کیفیت مطلوبی برخوردار باشند: ارزش تربیتی؛ 
تناسب با سن کودکان؛ کودک پسندانه بودن؛ لذت بخش و درگیرکننده بودن؛ نظارت بر پیشرفت يادگیری؛ 
و قابلیت شخصی سازی. با توجه به اينکه در چارچوب ارائه شده توسط مک مانیس و پارکس )۲0۱۲( به 
برخی از اصول و ويژگی های طراحی نرم افزارهای پیش دبستانی از ديدگاه متخصصان اين حوزه توجه 

نشده است، لذا ابعاد اين چارچوب با در نظر گرفتن همة اين اصول و ويژگی ها تقويت شد.

 جدول 1.  چارچوب تقویت شدة طراحی و ارزشیابی نرم افزارهای پیش دبستانی مک مانیس و پارکس )2012(                                                                                                                                

فابعاد
اصول و ویژگی هاردی

ارزش تربيتی

تأکید بر یادگیری بیش از تمرکز بر برنده شدن در بازی1

تناسب محتوا با استانداردها/ هدف های یادگیری٢

تدارک بازخورد اطلاعاتی برای پاســخ غلط )از طریق ارائة بازخورد کلامی به شــیوة ساده یا 3
توسط شخصیت های متحرک در طول آزمون(

تدریس مفاهیم قبل از درخواست از آنان برای پاسخ دادن4

استفاده از مثال های متنوع )بارودی، و همکاران، 2013(5

ارائه اطلاعات و مهارت ها در قطعات محتوایی کوچک )سچنیدر37، 2008(.6
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فابعاد
اصول و ویژگی هاردی

تناسب با سن 
کودکان

مناسب بودن موضوع آموزش/ مهارت شناختی برای سن کودکان7

ارائه مفاهیم در نظم مناسب و از ساده به پیچیده8

ارائه آموزش در زمینه جذاب و جالب/ مدرسه، پارک، مزرعه، ....9

نشانه های اجتماعی مثبت و فارغ از سوگیری نژادی، اخلاقی، و جنسیت در ارائة محتوا10

کودک پسندانه

ارائه گزینه یا انتخاب های روشــن/ ســاده )مانند اســتفاده از آیکون هایی با اندازة بزرگ و با 11
رنگ های متفاوت( که سبب گیج شدن کودکان در محیط نشود

تدارک پشتیبانی کلامی یا تصویری برای استفادة آسان از نرم افزار1٢

تدارک فرصت های مثبت و چندگانه برای موفقیت در یادگیری13

توانایی کار مستقلانه با نرم افزار توسط کودک بعد از پشتیبانی اولیة معلم14

امکان حرکت کودکان به فعالیت دیگر در صورت دشوار بودن انجام فعالیت فعلی بدون یاری 15
معلم

لذت بخش/ 
درگيرکننده

تدارک فعالیت های متنوع به تعداد کافی در طول ارائة درس16

استفادة مناسب از پاداش های بیرونی و درونی )بازخورد انگیزشی برای پاسخ درست(17

استفاده از تصویرهای واقعی و جذاب که بازنمای جهان واقعی از دیدگاه کودکان باشد18

گفتار رسا )سچنیدر، 2008(19

استفاده از متن نوشتاری به مقدار کم )چایلدرس و لی، 1999(20

حفظ فراخنای/ ظرفیت توجه کودکان با استفاده نکردن بیش ازحد از تصویر، متن و موسیقی ٢1
زیاد

زمینه بازی محور )نیکولوپولو، 2007؛ هایفیلد38، 2012(٢٢

سنجش/ نظارت 
بر پيشرفت

ارزشیابی دانش و توانایی قبلی کودکان در صورت نیاز )هاقلند، 1992(٢3

ارزشیابی کافی از همة محتوای آموزش داده شده٢4

آسانی استفاده و تفسیر نتایج٢5

 جدول 1. )ادامه(
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فابعاد
اصول و ویژگی هاردی

قابليت 
شخصی سازی

پاسخ دادن به نیازها و علاقه های هریک از کودکان )دارای نیازهای ویژه، و دو زبانه(٢6

امکان انتخاب ســطح ساده یا پیچیدة فعالیت/ تکلیف ها براساس سطح توانایی خود کودکان 27
)لورنکو، 2012(

٢8
استفاده از قابلیت تکیه گاه سازی انطباقی در نرم افزار برای پشتیبانی کودکان در انجام آسان 
تکلیف هــا )انجمن ملی آموزش وپرورش کودکان پیش دبســتان و مرکز فرد روجرز، 2012؛ 

بارودی، و همکاران، 2013؛ مک مانیس و مک مانیس، 201٦؛ لورنکو، 2012(

ارائة فعالیت های تکمیلی برای توسعة یادگیری از نرم افزار٢9

همان طور که گفته شد، نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستانی بیشتر برای تحقق رشد شناختی، 
عاطفی و اجتماعی کودکان مورد استفاده قرار می گیرند، و اين نرم افزارها بايد براساس اصول رشدی 
کودکان پیش دبســتانی طراحی شــوند. علاوه بر چگونگی طراحی، توجه به نوع هدف های يادگیری 
تعیین شــده و چگونگی اجرای آموزش مبتنی بر نرم افزارهای آموزشــی توســط معلم نیز از اهمیت 
فراوانی برخوردار است )مک مانیس و پارکس، ۲0۱۲(. به عبارت ديگر، چنانچه اين نرم افزارها صرفاً 
با روش آموزشــی مؤثر به کار برده شــوند، يادگیری مطلوب توســط يادگیرندگان پیش دبستانی تحقق 

می يابد )انجمن ملی آموزش وپرورش کودکان پیش دبستان و مرکز فرد روجرز، ۲0۱۲(.
با توجه به اينکه کودکان بايد به طور هم زمان در همة ابعاد رشد کنند، ضرورت دارد که نرم افزار 
آموزشــی براســاس هدف های يادگیری و رشــدی مورد انتظار انتخاب شــوند و همچنین در قالب 
گروه های هم ســالان و با ارائة تکیه گاه سازی های۳۹ شناختی، عاطفی، و فنی توسط معلم مورد استفاده 
قــرار گیرند. زيــرا تحقق هدف های يادگیری در بعد شــناختی، و به ويژه ابعــاد عاطفی و اجتماعی، 
بــدون تعامــل معلم و کودک، و تعامل کودکان با هم ســالان هنگام اســتفاده از نرم افزارها امکان پذير 
نیســت. استفادة مســتقلانة کودکان از نرم افزار آموزشــی به ارتقای توانايی يادگیری آنان به ويژه در 
بعــد اجتماعی کمک موُثری نمی کنــد )مک مانیس و پارکس، ۲0۱۲(. علاوه بر اين، اســتفادة زياد از 
نرم افزارهای آموزشــی به رشد حسی- حرکتی کودکان آسیب می رساند. زيرا کودکان بیشتر از طريق 
فعالیت فیزيکی در محیط واقعی و کســب تجربة مســتقیم به رشد حسی- حرکتی دست پیدا می کنند 

)لی و اتکینس40، ۲004(.
با توجه به اينکه در ايران تولید چندرســانه ای های آموزشــی برای دورة پیش دبســتانی از رشــد 

 جدول 1. )ادامه(
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بیشتری برخوردار است، و به طور روزافزون بر تعداد اين چندرسانه ای ها در زمینة تقويت مهارت های 
يادگیری افزوده می شود، تعیین استانداردهای طراحی يا ارزشیابی نرم افزارهای آموزشی پیش دبستانی، 
متناســب با ويژگی های رشدی اين دورة سنی، بیش ازپیش ضرورت پیدا می کند. ازآنجاکه پژوهش ها 
اثربخشی رعايت اصول و ويژگی های رشدی را در نرم افزارهای آموزشی پیش دبستانی تأيید می کنند، 
و همچنین براســاس يافته های پژوهشــگران، اين اصول کمتر مبنای ارزشیابی نرم افزارهای آموزشی 
اين دورة تحصیلی در نظام آموزشــی ايران قرار گرفته اند، پژوهش حاضر کوشیده است به ارزشیابی 
کیفیت نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستانی براساس اصول و ويژگی های رشدی اين دورة سنی 
بپردازد و نرم افزار آموزشــی مناســب را انتخاب کند. نتايج اين پژوهش می تواند به معلمان و مربیان 
مدرســه های پیش دبســتانی نظام آموزش وپرورش در انتخاب و کاربســت نرم افزار آموزشی مناسب 

ويژگی های رشدی دورة پیش دبستانی کمک کند.

é سؤال های پژوهش

1.  کیفیت کدام یک از معیارهای شش گانة ارزشیابی در نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستانی از 
وضعیت بهتری برخوردار است؟

2. اولویت بندی کیفیت نرم افزارهای آموزشــی دورة پیش دبستانی با توجه به معیارهای شش گانة 
ارزشیابی چگونه است؟

روش
با توجه به هدف پژوهش که ارزشیابی کیفیت نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستانی و شناسايی 
نرم افزار آموزشــی مناســب بود، روش تحقیق اين پژوهش، پژوهش ارزشــیابانه با رويکرد مبتنی بر 
مصرف کننده4۱ انتخاب شــد. در پژوهش ارزشــیابی بر جمــع آوری و تجزيه وتحلیل اطلاعات برای 
قضاوت دربارة شايستگی، ارزش يا سودمندی برنامه های آموزشی تأکید می شود )گال، بورگ و گال، 
۱۳۹۱(. و در رويکرد مبتنی بر مصرف کننده، تأکید عمده بر کســب اطلاعات دربارة فرآورده های کلی 
آموزشــی است که توسط مصرف کنندگان آموزشــی در انتخاب از میان برنامه های آموزشی متفاوت، 

فراورده های آموزشی و نظاير اين ها مورد استفاده قرار می گیرند )سیف، ۱۳8۹(.
جامعة آماری اين پژوهش، تمامی نرم افزارهای آموزشــی دورة پیش دبستانی )برای همة کودکان 
۳ تا ۶ ســال( تولید شــده توسط شرکت های چندرســانه ای در ايران بودند که از اين میان، تعداد ۱۲ 
نرم افزار به شــیوة نمونه گیری در دسترس انتخاب و بررسی شدند. اطلاعات مربوط به نرم افزارها در 

جدول ۲ ارائه شده است.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی نرم افزار آموزشی مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان دورة پیش دبستانی

۱۳۲
ë شمارة68

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

 جدول ٢.  اطلاعات مربوط به نرم افزارها                                                                                                                                

ف
نام نرم افزار/ردی

 سازندة آن

مهارت ها

علومریاضیزبان آموزی
مهارت های 

قرآناجتماعی

**میشا و کوشا/ ویرا پارسیان1

**کودکستان/ گسترش دنیای نرم افزار سینا٢

*باغ الفبا/ کوشا3

*****دبستانی ها/ لوح سما4

*****پیش دبستانی و کودکستان/ لوح دانش5

آموزش دورة پیش دبستانی/ گسترش دنیای 6
***نرم افزار سینا

آموزش تصویری الفبای فارسی/ موُسسة 7
*نصرت

*بچه ها ریاضی/ موُسسة آرمیک8

*کودک نابغه9

*لالایی/ نرم افزار سبا10

انیشتین کوچولو/ لوح گسترش دنیای 11
**نرم افزار سینا

1٢New Tech بازی نی نی/ شرکت**
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شناسایی نرم افزار آموزشی مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان دورة پیش دبستانی

۱۳۳
 ë 68شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397زمستان

پژوهــش حاضر بــا تصمیم گیری در خصوص انتخاب نرم افزار آموزشــی مناســب برای دورة 
پیش دبســتانی براساس معیارهای شــش گانة ارزشیابی ســروکار دارد. تصمیم گیری دربارة انتخاب 
بهترين نرم افزار آموزشــی از میان مجموعه ای از نرم افزارها، به گونه ای که تمام معیارهای موردنیاز 
را داشــته باشــد، برای تصمیم گیرنده کار دشــواری است. زيرا ممکن اســت نرم افزارهای مختلف 
ويژگی های متفاوتی داشــته باشند، و تنها يک نرم افزار تعداد بیشتری از ضروريات فنی و آموزشی 
موردنیاز را دارا باشد. بنابراين، هرگونه تصمیم گیری دربارة نرم افزارهای آموزشی و تجزيه وتحلیل 
آن ها، مســتلزم داشتن راهنمايی ساختارمند و سیســتماتیک، و همچنین ابزارهای تحلیلی ضروری 

است تا به تصمیم گیری بهتر بینجامد.
»فراينــد تحلیــل سلســله مراتبیAHP( »4۲( يکی از روش هايی اســت که بــه چگونگی تعیین 
اهمیت نســبی گزينه ها )نرم افزارها( در يک محیط تصمیم گیری چندمعیاره می پردازد. هدف تحلیل 
تصمیم گیری، کمک به افراد در گرفتن تصمیم های نظام مند دربارة مســائل پیچیده اســت. فلسفه آن 
نیز صرفاً مبتنی بر مقايسة گزينه ها )نرم افزارها( با توجه به يک يا چند معیار در يک روش نظام مند 
اســت. فرايند تحلیل سلســله مراتبی، به دلیل ويژگی هايی از قبیل پیچیدگی ســاختاری، اندازه گیری 
کمّــی و عینــی، و ترکیب تجزيه وتحلیل هــا، به عنوان يک روش تصمیم گیری، به طور گســترده مورد 
اســتفاده قرار می گیرد. اين رويکرد يک روش ارزشیابی کمّی مؤثر و همچنین ابزاری مناسب برای 

تصمیم گیری های مرتبط با فناوری آموزشــی است )يويسال4۳، ۲0۱0(.

ارزیابی و اولویت بندی 
نرم افزارهای آموزشی

سنجش 
و نظارت

قابليت 
شخصی سازی لذت/ درگيرکننده کودک پسندانه

تناسب 
سن کودکان ارزش تربيتی معيار

گزینه ها

هدف

نرم افزار
1٢ 

نرم افزار
11 

نرم افزار
1۰ 

نرم افزار
9 

نرم افزار
8 

نرم افزار
7 

نرم افزار
6 

نرم افزار
5 

نرم افزار
4 

نرم افزار
3 

نرم افزار
٢ 

نرم افزار
1 

 نمودار 1.  فرایند تحلیل سلسله مراتبی                                                                                                                                
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شناسایی نرم افزار آموزشی مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان دورة پیش دبستانی

۱۳4
ë شمارة68

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

فرايند تحلیل سلسله مراتبی، به عنوان فن تصمیم گیری چندمعیاره، در سال ۱۹80 توسط توماس آل 
ســاتی44 براساس تحلیل مغز انسان در برخورد با مســائل پیچیدة فازی مطرح شد )ساتی، ۱۹80(. اين 
فرايند به افراد کمک می کند، در مورد موضوع های پیچیده، از طريق ساده ســازی و مرحله های گام به گام 
و هدايت شده، تصمیم مناسب اتخاذ کنند. در اين روش، وضعیت پیچیده به بخش های کوچک تر تجزيه 
می شود و اين بخش ها در يک ساختار سلسله مراتبی قرار می گیرند )ساتی، ۲00۶(. با توجه به اهمیت هر 
متغیر، به قضاوت های ذهنی مقدارهای عددی اختصاص داده می شود، و متغیرهايی که از نظر ارزيابان 
بیشترين اهمیت را دارند، مشــخص می شوند )آذر و رجب زاده، ۱۳۹۳(. تحلیل سلسله مراتبی نمايشی 
گرافیکی از يک مسئلة پیچیدة واقعی است که در رأس آن هدف کلی مسئله و در سطوح بعدی معیارها 

و گزينه ها قرار دارند.

→→

→

→

→

→

→

→

→

→

→

تعریف مسئله 
و تعيين هدف

بررسی 
نرخ

 سازگاری

انتخاب نرم افزار 
با توجه به تجميع 

معيارها

محاسبة 
وزن 

معيارها

تعيين معيارهای 
ارزیابی بر اساس 

پيشينه

وزن تجمعی 
معيارها

ساختار 
مراتبی سلسله  

رتبه بندی 
معيارهای
 ارزشيابی

رتبه بندی 
نرم افزارها بر اساس 

تک تک معيارها

تبدیل 
طيف ليکرت به 
مقایسة زوجی

 شکل ٢.  روند انجام پژوهش در فرایند تحلیل سلسله مراتبی                                                                                                                                
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شناسایی نرم افزار آموزشی مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان دورة پیش دبستانی

۱۳5
 ë 68شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397زمستان

یافتهها
è گام 1. تعیین معیارهای ارزشــیابی و ساخت مدل: براساس مبانی نظری ارائه شده در خصوص 
اصول طراحی و ارزشیابی نرم افزارهای آموزشی براساس ويژگی های رشدی کودکان پیش دبستانی، 
معیارهای ارزشیابی )ارزش تربیتی، تناسب با سن کودکان، کودک پسندانه، لذت بخش/ درگیرکننده، 
ســنجش و ارزشــیابی، و قابلیت شخصی ســازی( و اصول و ويژگی های هر بعد شناسايی شدند 

)جدول ۱(.

è گام 2. ساخت پرسشنامة ارزشیابی: با توجه به چارچوب ارزشیابی، فهرست وارسی ۲۹ گويه ای 
توسط محققان طراحی شد تا فرايند ارزيابی نرم افزارهای آموزشی از نظر میزان توجه به معیارهای 
ارزشیابی، ارزش تربیتی، تناســب با سن کودکان، کودک پسندانه، لذت بخش/ درگیرکننده، سنجش 
و ارزشیابی، و قابلیت شخصی سازی انجام گیرد. گويه های فهرست وارسی مطابق با شاخص های 
مطرح شده در جدول ۱ است. برای هر يک از معیارهای ارزشیابی نرم افزارهای آموزشی، مقیاس 
لیکرتی پنج درجه ای، از خیلی کم= ۱ تا خیلی زياد= 5 در نظر گرفته شد. روايی محتوايی ابزار مورد 
تأيید ســه نفر از متخصصان مربوطه قرار گرفت و برای پايايی ابزار از نرخ ســازگاری استفاده شد 
که نرخ سازگاری در تمامی تحلیل ها کوچک تر از 0/۱ است )CR < 0/0۱(. اين مقدار نشان دهندة 

بالابودن پايايی ابزار است.

è گام 3. انجام مقایسه ها و تبدیل آن ها به داده های نرمال: برای تعیین اهمیت نسبی میان معیارهای 
شش گانه، از چهار ارزياب )متشکل از تکنولوژيست آموزشی، برنامه ريز درسی، و دو مدرس دورة 
پیش دبستانی( خواسته شد، هر ۱۲ نرم افزار آموزشی را براساس معیارهای شش گانه ارزشیابی کنند. 
برای هر گويه براساس میزان تطابق محتوای نرم افزار مورد بررسی با شاخص مربوطه، نمره ای در 
بازة ۱ تا 5 در نظر گرفته شــد. بعد از جمع آوری داده ها، برای به دســت آوردن میانگین هندسی از 

نرم افزار»SPSS۲4« استفاده شد.

برای محاســبة وزن نسبی گزينه ها، ابتدا میانگین هندسی سطرهای ماتريس معیار محاسبه و سپس 
نرمال ســازی شــد. به منظور نرمال کردن معیارهای کلی، ابتدا متوسط هندسی آن ها با هم جمع شدند و 
ســپس متوسط هندسی هر يک از آن ها بر عدد به دست آمده تقســیم شد. پس از محاسبة میانگین ها از 
نرم افزار »Super Decision۳« برای اولويت بندی معیارهای ارزشــیابی نسبت به هم، و اولويت بندی 
نرم افزارهای آموزشــی براســاس تک تک معیارهای ارزشــیابی، و کل معیارها استفاده شد. لازم به ذکر 
است، در اين نرم افزار می توان داده های جمع آوری شده را با طیف لیکرت تجزيه وتحلیل کرد. با توجه 
به جدول ۳، داده های جمع آوری شــده با طیف لیکرت به داده های نرم تبديل می شــوند )مو و پريرا-

روجاس45، ۲0۱8(.
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۱۳۶
ë شمارة68

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

 جدول 3.  تبدیل نمره های طیف لیکرت به نمره های تحلیل سلسله مراتبی                                                                                                                                

نرمالنمرهطيف

50/33خیلی زیاد

40/27زیاد

30/20متوسط

20/13کم

10/07خیلی کم

è گام 4. اولویت بندی معیارهای ارزشیابی نسبت به هم: با توجه به نتايج، »نرخ سازگاری« به دست 
آمده 0/0۳8 کوچک تر از 0/۱ اســت. نرخ ناســازگاری فرايندی است که به وسیلة آن اعتبار پاسخ 
متخصصان مورد ســنجش قرار می گیرد. تقريباً تمامی محاسبه های AHP بر اساس قضاوت اولیة 
تصمیم گیرنده که در قالب ماتريس مقايسه های زوجی ظاهر می شود، صورت می پذيرد، و هرگونه 
خطا و ناســازگاری در مقايســه و تعیین اهمیت بین گزينه ها و شــاخص ها، نتیجة نهايی به دست 
آمده از محاسبه ها را خدشه دار می سازد. در صورتی که نرخ سازگاری 0/۱ و يا کمتر باشد، بیانگر 

سازگاری در مقايسه ها است و اعتبار پاسخ دهنده ها تأيید می شود )دلبری و داودی، ۱۳۹۱(.

از نظر ارزيابان، معیارها به ترتیب وزن به اين شــرح در رتبه های اول تا ششــم قرار دارند: تناسب 
با ســن کودکان با وزن 0/۳8۳، لذت بخــش/ درگیرکننده بــا وزن 0/۲45، ارزش تربیتی با وزن 0/۱۶۶، 
کودک پسندانه با وزن 0/۱0۹، سنجش و نظارت با وزن 0/048، و قابلیت شخصی سازی با وزن 0/04۹.

 جدول 4.  اولویت بندی معیارهای ارزشیابی نرم افزارها                                                                                                                                

0/038 < 0/1
 نرخ

سازگاری

 قابلیت
شخصی سازی

 سنجش و
نظارت

 لذت بخش/
درگیرکننده کودک پسندانه  تناسب با

سن کودکان ارزش تربیتی نرم افزار

0/049 0/048 0/245 0/109 0/383 0/1٦٦ وزن

٦ 5 2 4 1 3 رتبه
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شناسایی نرم افزار آموزشی مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان دورة پیش دبستانی

۱۳7
 ë 68شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397زمستان

è گام 5. اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی براساس تک تک معیارهای ارزشیابی: در جدول های 
5 تا ۱۱ نرم افزارهای آموزشــی براســاس تک تک معیارهای ارزشــیابی رتبه بندی شــده اند. نرخ 

سازگاری، وزن، و رتبه برای هر نرم افزار محاسبه شده است.

è اولویت بندی نرم افزارهای آموزشــی براساس ارزش تربیتی: با توجه به نتايج، میزان سازگاری 
به دست آمده 0/0۱۲ کوچک تر از 0/۱ است. براساس معیار ارزش تربیتی، نرم افزار شمارة ۱ با وزن 
0/۱۱0 در اولويت اول، و نرم افزار شــمارة ۳ با وزن 0/۱0۹ در اولويت دوم، نرم افزار شــمارة 4 با 
وزن 0/۱08 در اولويت سوم، و نرم افزار شمارة ۱0 با وزن 0/0۱۹ در اولويت دوازدهم قرار دارد.

 جدول 5.  اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی نسبت به معیار ارزش تربیتی                                                                                                                                

0/1 > 0/01٢
 نرخ

سازگاری

 نرم افزار
 شمارة
12

 نرم افزار
 شمارة
11

 نرم افزار
 شمارة
10

 نرم افزار
شمارة

 9

 نرم افزار
شمارة

 8

 نرم افزار
شمارة

 7

 نرم افزار
شمارة

 ٦

 نرم افزار
شمارة

 5

 نرم افزار
شمارة

 4

 نرم افزار
شمارة

 3

 نرم افزار
شمارة

 2

 نرم افزار
شمارة

 1
نرم افزار

0/05٦ 0/104 0/019 0/105 0/10٦ 0/0٦9 0/03٦ 0/107 0/108 0/109 0/059 0/110 وزن

10 7 12 ٦ 5 8 11 4 3 2 9 1 رتبه

è اولویت بندی نرم افزارهای آموزشــی براساس تناسب با ســن کودکان: با توجه به نتايج، میزان 
ســازگاری به دســت آمده 0/0۲۶ کوچک تر از 0/۱ است. براســاس معیار تناسب با سن کودکان، 
نرم افزار شــمارة ۱۱ با وزن 0/۱88 در اولويت اول، نرم افزار شــمارة ۱ با وزن 0/۱۲7 در اولويت 
دوم، نرم افزار شــمارة 8 با وزن 0/۱۲۶ در اولويت ســوم، و نرم افزار شــمارة ۱0 با وزن 0/0۱7 در 

اولويت دوازدهم قرار دارد.

 جدول 6.  اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی نسبت به معیار تناسب با سن کودکان                                                                                                                                

0/1 > 0/0٢6
 نرخ

سازگاری

 نرم افزار
 شمارة
12

 نرم افزار
 شمارة
11

 نرم افزار
 شمارة
10

 نرم افزار
شمارة

 9

 نرم افزار
شمارة

 8

 نرم افزار
شمارة

 7

 نرم افزار
شمارة

 ٦

 نرم افزار
شمارة

 5

 نرم افزار
شمارة

 4

 نرم افزار
شمارة

 3

 نرم افزار
شمارة

 2

 نرم افزار
شمارة

 1
نرم افزار

0/04٦ 0/188 0/017 0/125 0/12٦ 0/042 0/041 0/070 0/071 0/072 0/0٦9 0/127 وزن

9 1 12 4 3 10 11 7 ٦ 5 8 2 رتبه
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è اولویت بندی نرم افزارهای آموزشــی براساس کودک پسندانه: با توجه به نتايج، میزان سازگاری 
به دســت آمده 0/00۹ کوچک تر از 0/۱ است. براساس معیار کودک پسندانه، نرم افزار شمارة ۱۲ با 
وزن 0/۱7۲ در اولويت اول، نرم افزار شمارة ۱ با وزن 0/۱04 در اولويت دوم، نرم افزار شمارة ۹ با 
وزن 0/۱0۳ در اولويت سوم، و نرم افزار شمارة ۱0 با وزن 0/0۳۳ در اولويت دوازدهم قرار دارد.

 جدول 7.  اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی نسبت به معیار کودک پسندانه                                                                                                                                

0/1 > 0/009
 نرخ

سازگاری

 نرم افزار
 شمارة
12

 نرم افزار
 شمارة
11

 نرم افزار
 شمارة
10

 نرم افزار
شمارة

 9

 نرم افزار
شمارة

 8

 نرم افزار
شمارة

 7

 نرم افزار
شمارة

 ٦

 نرم افزار
شمارة

 5

 نرم افزار
شمارة

 4

 نرم افزار
شمارة

 3

 نرم افزار
شمارة

 2

 نرم افزار
شمارة

 1
نرم افزار

0/172 0/0٦1 0/033 0/103 0/097 0/059 0/034 0/100 0/101 0/102 0/035 0/104 وزن

1 8 12 3 7 9 11 ٦ 5 4 10 2 رتبه

è اولویت بندی نرم افزارهای آموزشــی براساس لذت بخش/ درگیرکننده: با توجه به نتايج، میزان 
ســازگاری به دست آمده 0/0۳4 کوچک تر از 0/۱ است. براســاس معیار لذت بخش/ درگیرکننده، 
نرم افزار شمارة ۱ با وزن 0/۱5۹ در اولويت اول، نرم افزار شمارة 5 با وزن 0/۱58 در اولويت دوم، 
نرم افزار شمارة ۳ با وزن 0/0۹۲ در اولويت سوم، و نرم افزار شمارة ۱0 با وزن 0/0۲۲ در اولويت 

دوازدهم قرار دارد.

 جدول 8.  اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی نسبت به معیار لذت بخش/ درگیرکننده                                                                                                                                

0/1 > 0/034
 نرخ

سازگاری

 نرم افزار
 شمارة
12

 نرم افزار
 شمارة
11

 نرم افزار
 شمارة
10

 نرم افزار
شمارة

 9

 نرم افزار
شمارة

 8

 نرم افزار
شمارة

 7

 نرم افزار
شمارة

 ٦

 نرم افزار
شمارة

 5

 نرم افزار
شمارة

 4

 نرم افزار
شمارة

 3

 نرم افزار
شمارة

 2

 نرم افزار
شمارة

 1
نرم افزار

0/079 0/081 0/022 0/083 0/082 0/51 0/049 0/158 0/091 0/092 0/050 0/159 وزن

8 7 12 5 ٦ 9 11 2 4 3 10 1 رتبه

è اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی براساس سنجش و نظارت: با توجه به نتايج، میزان سازگاری 
به دست آمده 0/0۱5 کوچک تر از 0/۱ است. براساس معیار سنجش و نظارت، نرم افزار شمارة ۱ با 
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وزن 0/۲۱۲ در اولويت اول، نرم افزار شمارة 5 با وزن 0/۱4۲ در اولويت دوم، نرم افزار شمارة ۳ با 
وزن 0/۱40 در اولويت سوم، و نرم افزار شمارة ۱0 با وزن 0/0۳۱ در اولويت دوازدهم قرار دارد.

 جدول 9.  اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی نسبت به معیار سنجش و نظارت                                                                                                                                

0/1 > 0/015
 نرخ

سازگاری

 نرم افزار
 شمارة
12

 نرم افزار
 شمارة
11

 نرم افزار
 شمارة
10

 نرم افزار
شمارة

 9

 نرم افزار
شمارة

 8

 نرم افزار
شمارة

 7

 نرم افزار
شمارة

 ٦

 نرم افزار
شمارة

 5

 نرم افزار
شمارة

 4

 نرم افزار
شمارة

 3

 نرم افزار
شمارة

 2

 نرم افزار
شمارة

 1
نرم افزار

0/055 0/035 0/031 0/090 0/139 0/034 0/032 0/142 0/057 0/140 0/033 0/212 وزن

7 8 12 5 4 9 11 2 ٦ 3 10 1 رتبه

è اولویت بندی نرم افزارهای آموزشــی براســاس قابلیت شخصی سازی: با توجه به نتايج، میزان 
ســازگاری به دســت آمده 0/0۱0 کوچک تر از 0/۱ است. براســاس معیار قابلیت شخصی سازی، 
نرم افزار میشــا و کوشــا با وزن 0/۱۳۹ در اولويت اول، نرم افزار انیشــتین کوچولو با وزن 0/۱۲8 
در اولويــت دوم، نرم افزار کودک نابغه با وزن 0/۱۱8 در اولويت ســوم، نرم افزار پیش دبســتانی و 
کودکســتان بــا وزن 0/۱۱۶ در اولويت چهارم، نرم افزار بچه ها رياضی بــا وزن 0/۱۱۳ در اولويت 
پنجم، نرم افزار باغ الفباء با وزن 0/0۹۶ در اولويت ششــم، نرم افزار دبســتانی ها با وزن 0/08۲ در 
اولويت هفتم، نرم افزار بازی نی نی با وزن 0/078 در اولويت هشــتم، نرم افزار کودکســتان با وزن 
0/0۶8 در اولويت نهم، نرم افزار آموزش تصويری الفبای فارســی با وزن 0/05۳ در اولويت دهم، 
نرم افزار آموزش دورة پیش دبســتانی بــا وزن 0/045 در اولويت يازدهم، و نرم افزار لالايی با وزن 

0/0۳۲ در اولويت دوازدهم قرار دارد.

 جدول 10.  اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی نسبت به معیار قابلیت شخصی سازی                                                                                                                                

0/1 > 0/010
 نرخ

سازگاری

 نرم افزار
 شمارة
12

 نرم افزار
 شمارة
11

 نرم افزار
 شمارة
10

 نرم افزار
شمارة

 9

 نرم افزار
شمارة

 8

 نرم افزار
شمارة

 7

 نرم افزار
شمارة

 ٦

 نرم افزار
شمارة

 5

 نرم افزار
شمارة

 4

 نرم افزار
شمارة

 3

 نرم افزار
شمارة

 2

 نرم افزار
شمارة

 1
نرم افزار

0/121 0/108 0/112 0/187 0/0٦3 0/03٦ 0/0٦2 0/113 0/037 0/0٦4 0/035 0/0٦5 وزن

2 5 4 1 8 11 9 3 10 7 12 ٦ رتبه
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è اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی براساس تجمعی وزن معیارهای ارزشیابی نرم افزار: با توجه 
به نتايج، میزان ســازگاری به دســت آمده 0/008 کوچک تر از 0/۱ است. نرم افزار شمارة ۱ با وزن 
0/۱۳۹ در اولويت اول، نرم افزار شــمارة ۱۱ با وزن 0/۱۲8 در اولويت دوم، نرم افزار شــمارة ۹ با 
وزن 0/۱۱8 در اولويت سوم؛ و نرم افزار شمارة ۱0 با وزن 0/0۳۲ در اولويت دوازدهم قرار دارد.

è گام 6. اولویت بندی نرم افزارهای آموزشــی براســاس کل معیارهای ارزشیابی: در يک فرايند 
سلســله مراتبی، وزن نهايــی گزينه ها از مجموع حاصل ضرب اهمیت معیارهــا در وزن گزينه ها به 
دســت می آيد )اصغرپور، ۱۳۹4(. برای اين کار از »اصل ترکیب سلســله مراتبی« که به يک »بردار 
اولويت« با در نظر گرفتن همة قضاوت ها در تمامی ســطوح سلسله مراتبی منجر می شود، استفاده 
شد. در جدول ۱۱ نتیجة نهايی ترکیب وزن ها با توجه به معیارهای شش گانة ارزشیابی برای تک تک 

نرم افزارهای آموزشی محاسبه شده است.

 جدول 11.  اولویت بندی نرم افزارهای آموزشی نسبت به معیارهای شش گانة ارزشیابی                                                                                                                                

0/1 > 0/008
 نرخ

سازگاری

 نرم افزار
 شمارة
12

 نرم افزار
 شمارة
11

 نرم افزار
 شمارة
10

 نرم افزار
شمارة

 9

 نرم افزار
شمارة

 8

 نرم افزار
شمارة

 7

 نرم افزار
شمارة

 ٦

 نرم افزار
شمارة

 5

 نرم افزار
شمارة

 4

 نرم افزار
شمارة

 3

 نرم افزار
شمارة

 2

 نرم افزار
شمارة

 1
نرم افزار

0/078 0/128 0/032 0/118 0/113 0/053 0/045 0/11٦ 0/082 0/09٦ 0/0٦8 0/139 وزن

8 2 12 3 5 10 11 4 7 ٦ 9 1 رتبه

بحثونتيجهگيری
مدرسه های پیش دبستانی در حال حاضر از نرم افزارهای چندرسانه ای آموزشی برای 
ارتقای يادگیری در ابعاد شــناختی، عاطفی، و اجتماعی اســتفاده می کنند )نیکولوپولو، 
۲0۱4(. طبق مطالعات پژوهشــی انجام شــده، نرم افزارهای چندرســانه ای آموزشی بر 
يادگیری کودکان پیش دبستانی تأثیر مثبت دارند؛ البته چنانچه طراحی آن ها مبتنی بر اصول 
شواهدمحور، نظرية رشد کودکان، و فعالیت های مناسب رشد کودکان باشد، و همچنین 
معلم از روش های آموزشی مناسب برای استفاده از نرم افزار آموزشی بهره گیرد )گلوبکه، 
۲007؛ مک کريک و لی، ۲007؛ پنول، و همکاران، ۲00۹؛ مک مانیس و گانويگ، ۲0۱۲(. 
انجمــن ملی آموزش وپرورش کودکان پیش دبســتان و مرکز راجرز )۲0۱۲( با بررســی 
کاربرد فناوری و نرم افزارهای آموزشــی در برنامه های پیش دبستان از تولد تا 7 سالگی 
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به اين نتیجه دســت يافت که فناوری و نرم افزار مناســب رشد کودکان می تواند توانايی 
يادگیری کودکان را تقويت کند. استفاده از فنّاوری و نرم افزار مناسب نیازها، توانايی ها، 
علاقه ها، و مرحلة رشدی کودکان، به کودکان پیش دبستان در يادگیری، درگیر شدن، بیان 

کردن، تصور کردن، و يا کشف کردن کمک می کند )گورنسی4۶، ۲0۱۲(.
فناوری و نرم افزار آموزشــی بايد به ســن و ســطوح رشــدی کودکان و به نیازها و 
علاقه های آنان پاســخ دهد. در اين راســتا، اقدامات مناسب رشدی بايد تصمیم گیری 
دربارة چگونگی طراحی يا انتخاب نرم افزارهای چندرســانه ای آموزشــی برای تلفیق 
در برنامه های پیش دبســتانی را هدايت کنند. معلمان پیش دبستانی بايد اقدامات مناسب 
رشــدی را در انتخاب و اســتفاده از فناوری و نرم افزار آموزشی مناسب در دستور کار 
خود قرار دهند. چارچوب طراحی و ارزشــیابی نرم افزار آموزشی مک مانیس و پارکس 
)۲0۱۲( در اين زمینه می تواند به آنان در انتخاب فناوری مناسب کمک کند. با توجه به 
اهمیت استانداردهای طراحی و انتخاب نرم افزارهای آموزشی پیش دبستانی مناسب، و 
خلأ پژوهش در زمینه شناسايی نرم افزار آموزشی مناسب رشد کودکان پیش دبستانی در 
ايران، پژوهش حاضر در راســتای پاســخ به اين خلأ موردتوجه قرار گرفت تا نرم افزار 
آموزشــی مناســب با توجه ابعاد چارچوب ارزشــیابی نرم افزار آموزشــی مک مانیس 
و پارکس )۲0۱۲( شناســايی شــود. يافته های پژوهش حاضر در هر يک از معیارهای 

شش گانة چارچوب ارزشیابی مورد بحث قرار می گیرد:

1.  ارزش تربیتی
ايــن بعد بر هدف های آموزش و شــیوه آموزش محتوا برای دســتیابی به آن تأکید 
دارد، و با تمرکز بر يادگیری بیش از برنده شــدن در بازی، تناســب محتوا با هدف های 
يادگیری خاص دورة پیش دبســتانی، تدارک بازخورد اطلاعاتی، و تدريس مفاهیم قبل 
از درخواست از آنان برای پاسخ دادن )مانند تدريس نام حرف ها قبل از درخواست از 
آنان برای شناسايی حرف ها، و يادگیری شکل های هندسی قبل از استفاده از آن ها برای 
ســاختن الگو(، اســتفاده از مثال های متنوع، و ارائة اطلاعات و مهارت ها در قطعه های 
محتوايی کوچک ســروکار دارد. طبق اين بعد، محتوا و اطلاعات متناسب با هدف های 
آمــوزش در قطعه های کوچک آموزش داده می شــود، و يادگیری کودکان تحت نظارت 
قرار گیرد، و با بازخورد اطلاعاتی اصلاح می شــود )ســچنیدر، ۲008(. مطابق يافتة اين 
پژوهش، کیفیت بعد ارزش تربیتی در نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستانی در میان 
معیارهای ارزشیابی در رتبة سوم قرار دارد، و نرم افزار میشا و کوشا، و نرم افزار باغ الفبا 

در اين بعد در رتبه های اول و دوم هستند.
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2. تناسب با سن کودکان
با توجه به حساســیت ســن کودکان پیش دبســتانی، نرم افزارهای آموزشی بايد اين 
ملاک ها را فراهم ســازند: مناســب بودن موضوع آموزش/ مهارت شــناختی برای سن 
کودکان، ارائة مفاهیم در نظم مناســب و از ساده به پیچیده )مانند ارائة فعالیت شمارش 
قبــل از جمع کردن(، ارائــة آموزش در زمینة جذاب و جالب/ مدرســه، پارک، مزرعه، 
و نشــانه های اجتماعی مثبت و فارغ از ســوگیری نژادی، اخلاقی، و جنســیت در ارائة 
محتوا، نظیر اســتفاده از تصوير افراد دارای قومیت ها و فرهنگ های مختلف، و تصوير 
هــر دو جنســیت دختر و پســر در ارائة محتــوای آموزش )مک مانیــس و مک مانیس، 
۲0۱۶؛ انجمــن ملی آموزش وپرورش کودکان پیش دبســتان و مرکز فرد راجرز، ۲0۱۲(. 
يادگیری در زمینه ای که بازنمای محیط های مورد علاقة کودکان است، بهتر اتفاق می افتد 
)لوکالیستیک47، ۲0۱۱(. براساس يافتة حاصل از اين پژوهش، کیفیت بعد تناسب با سن 
کودکان در نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستانی در میان همة معیارهای ارزشیابی در 
رتبة اول قرار دارد و از وضعیت مطلوبی برخوردار است. همچنین از بین نرم افزارهای 
آموزشــی موجود، نرم افزار انیشــتین کوچولو، و نرم افزار میشــا و کوشا در اين بعد در 

رتبه های اول و دوم هستند.

3. کودک-پسندانه
اين بعد با ارائة گزينه يا انتخاب های روشــن/ ســاده )مانند اســتفاده از آيکون های 
دارای انــدازة بزرگ و رنگ های متفاوت(، تدارک پشــتیبانی کلامــی يا تصويری برای 
استفادة آسان از نرم افزار، تدارک فرصت های مثبت و چندگانه برای موفقیت در يادگیری، 
توانايی کار مســتقلانه با نرم افزار توســط کودک بعد از پشــتیبانی اولیة معلم، و امکان 
حرکت کودکان به فعالیت ديگر در صورت دشوار بودن انجام فعالیت فعلی بدون ياری 
معلم ســروکار دارد. کودکان پیش دبستانی اگرچه يادگیرندگان سريع دروندادهای لمسی 
هستند، اما ضروری است که رابط کاربر با فرايندهای مهارت های حرکتی آنان مطابقت 
داشــته باشد )چیانگ و شولر48، ۲0۱0(. کودکان بعد از الگوسازی معلم، بايد بتوانند از 
نرم افزار با حداقل کمک استفاده کنند. در اين راستا، لازم است استفاده از آيکون دارای 
اندازة بزرگ، و به حداقل رساندن انتخاب پاسخ ها با »درگ کردن« )کشیدن و انداختن( 
موردتوجه قرار گیرد. همچنین، کودکان مبتدی از طريق آموزش های تصويری و کلامی 
ارائه شــده قبل از بازی و ارائة بازخورد کلامی توســط شخصیت های متحرک در طول 

بازی، پشتیبانی شوند )مک مانیس و پارکس، ۲0۱۲(.
کــودکان همچنین به فرصت های چندگانه برای موفقیت نیاز دارند. براين اســاس، 
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کودکان بايد امکان پاســخ مجدد به ســؤال را در صورت ارائة پاسخ اولیة اشتباه داشته 
باشــند. زيرا کســب تجربه های موفق يادگیــری به تقويت انگیزش آنــان کمک می کند 
)مک مانیــس و پارکس، ۲0۱۲(. تــدارک آموزش خصوصی يا افزودن تکیه گاه ســازی 
به ســؤال های دشــوار توســط نرم افزار، کاهش دادن گزينه های پاســخ در هر بار پاسخ 
اشتباه، و درخواست نرم افزار از معلم برای ارائة آموزش اضافی، از جمله مواردی است 
که می تواند عملکرد کودک را هنگام پاســخ به ســؤال ها ارتقا بخشند. مطابق يافتة اين 
پژوهش، کیفیت بعد کودک پســندانه در نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستان در میان 
معیارهای ارزشیابی در رتبة چهارم قرار دارد، و نرم افزار بازی نی نی، و نرم افزار میشا و 

کوشا در اين بعد در رتبه های اول و دوم هستند.

4. لذت بخش/ درگیرکننده
ايــن بعد بــا تدارک فعالیت های متنوع به تعداد کافی در طول ارائه درس، اســتفادة 
مناسب از پاداش های بیرونی و درونی )بازخورد انگیزشی برای پاسخ درست(، استفاده از 
تصويرهای واقعی و جذاب که بازنمای جهان واقعی از ديدگاه کودکان باشند، گفتار رسا، 
اســتفاده از متن نوشتاری به مقدار کم، حفظ فراخنای/ ظرفیت توجه کودکان با استفاده 
نکردن بیش ازحد از تصوير، متن و موسیقی، و زمینة بازی محور سروکار دارد. اطمینان 
حاصل شــود که فعالیت های يادگیری کافی برای تحقــق يادگیری موردنظر در نرم افزار 
وجود دارد )لوکالیســتیک، ۲0۱۱(. فعالیت ها در زمینة بازی ارائه شــوند و فرصت های 
کافی برای انتخاب و ايجاد ســناريوها و تشويق کودکان به استفاده از تصورشان فراهم 
آيــد. پاداش درونی از قبیل احســاس رضايت درونی از کمک به همتايان يا تســلط بر 
مهارت، و پاداش بیرونی، از قبیل جمع آوری ستاره، يا صدای ضربة محکم برای پاسخ 
درســت، و ستاره يا ســکه باران کردن صفحة تمرين برای عملکرد کودکان منظور شود. 
تدارک بازخورد از قبیل »آفرين، کارتان عالی است«، و»خودتان به خوبی موفق شديد، 
به دوستتان هم کمک کنید« به کودکان کمک می کند که با فعالیت ها با احساسات درونی 

مثبت درگیر شوند )مک مانیس و پارکس، ۲0۱۲(.
با توجه به اينکه مدت زمان تمرکز کودکان روی يک موضوع آموزشی بین 5 تا ۱5 
دقیقه اســت، توجه آنان را نبايد با ارائة بیش ازحد عناصر آموزش مختل کرد. اســتفادة 
بیش ازحد از عناصر از قبیل تصوير، شی ء و متن حواس يادگیرنده را از مسیر يادگیری 
منحرف می سازد )چیانگ، ری، تاکوچی، و اريکسون، ۲0۱۲(. لازم است، برای تسهیل، 
تســريع و تعمیق يادگیری آنان، تصويرهای واقعــی و جذابی که بازنمای جهان واقعی 
از ديدگاه کودکان باشــند، اســتفاده شــود )هال، مییر، و روس4۹، ۲0۱۲(. طبق اين اصل 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی نرم افزار آموزشی مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان دورة پیش دبستانی

۱44
ë شمارة68

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

و براســاس نظريه های رشــد پیاژه و برونر، تدارک بازنمايی تجربه های بصری، آمادگی 
يادگیری کودکان را افزايش می دهد )دکورتیس و فرر، ۲0۱۱(. مطابق يافتة اين پژوهش، 
کیفیت بعــد لذت بخش/ درگیرکننده در نرم افزارهای آموزشــی دورة پیش دبســتانی در 
میان معیارهای ارزشــیابی در رتبة دوم قرار دارد، و نرم افزار میشــا و کوشا، و نرم افزار 

پیش دبستانی و کودکستان در اين بعد در رتبه های اول و دوم هستند.

5. سنجش/ نظارت
اين بعد بر ارزشیابی های آغازين، تکوينی و پايانی تأکید دارد )مک مانیس و پارکس، 
۲0۱۲( و با ملاک های ارزشیابی دانش و توانايی قبلی کودکان در صورت نیاز، ارزشیابی 
کافی از همة محتوای آموزش داده شــده، و آسانی استفاده و تفسیر نتايج سروکار دارد. 
مطابق يافتة اين پژوهش، کیفیت بعد ســنجش و نظارت در نرم افزارهای آموزشی دورة 
پیش دبســتانی در میان معیارهای ارزشیابی در رتبة پنجم قرار دارد و اين نتیجه به علت 
نبود ارزشیابی های تکوينی و پايانی کافی در بسیاری از نرم افزارهای آموزشی به دست 
آمد. نرم افزار میشا و کوشا، و نرم افزار پیش دبستانی و کودکستان در اين بعد در رتبه های 

اول و دوم هستند.

6. قابلیت شخصی سازی
اين بعد با پاسخ دادن به نیازها و علاقه های هريک از کودکان )دارای نیازهای ويژه، 
و دو زبانه(، امکان انتخاب سطح ساده يا پیچیدة فعالیت/ تکلیف براساس سطح توانايی 
خود کودکان، اســتفاده از قابلیت تکیه گاه ســازی انطباقی در نرم افزار برای پشــتیبانی 
کودکان در انجام آسان تکلیف ها، و ارائة فعالیت های تکمیلی به منظور توسعه يادگیری 
از نرم افزار ســروکار دارد. چنانچه برنامة نرم افزاری با نیازهای کودکان ســازگار باشد، 
و همچنین فعالیت ها و ســطح آموزش متناســب با ســطح يادگیری کودکان ارائه شود، 
تعامــلات معناداری میان کودک و نرم افزار اتفاق می افتد )انجمن ملی آموزش وپرورش 
کــودکان پیش دبســتانی، و مرکز راجرز، ۲0۱۲(. تکلیف های يادگیــری در نرم افزار بايد 
بــا منطقة تقريبی يادگیری از ديدگاه نظرية يادگیری ويگوتســگی50 ســازگار باشــد. به 
عبارت ديگر، طیفی از تکلیف هايی که می توانند با کمک و ياری نرم افزار يا معلم انجام 
گیرند، در نرم افزار گنجانده شــوند و از تکیه گاه سازی )ارائة پشتیبانی براساس نیازهای 
يادگیری کودکان( نیز در محیط انجام تکلیف ها اســتفاده شــود )لورنکو، ۲0۱۲؛ انجمن 
ملی آموزش وپرورش کودکان پیش دبســتانی، و مرکز راجــرز، ۲0۱۲(. مطابق يافتة اين 
پژوهش، کیفیت بعد ســنجش و نظارت در نرم افزارهای آموزشی دورة پیش دبستانی در 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی نرم افزار آموزشی مناسب ویژگی های رشدی یادگیرندگان دورة پیش دبستانی

۱45
 ë 68شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397زمستان

میان معیارهای ارزشــیابی در رتبة ششــم قرار دارد، و نرم افزار کودک نابغه، و نرم افزار 
بازی نی نی در اين بعد در رتبه های اول و دوم هستند.

براســاس يافته اين پژوهش، کیفیت ابعاد، تناســب با ســن کــودکان، لذت بخش/ 
درگیرکننده، ارزش تربیتی، کودک پسندانه، سنجش و نظارت، و قابلیت شخصی سازی، در 
نرم افزارهای آموزشی به ترتیب در رتبه های اول تا ششم قرار دارند. اين يافته با نتیجة 
پژوهش گودوين و هايفیلد5۱ )۲0۱۲( هم سو است؛ نتايج تجزيه وتحلیل آنان نشان داد 
که 85 درصد نرم افزارهای پیش دبستانی، شامل آموزش محتوا و اطلاعات، بازی محور، 
پاداش بیرونی، و ... هســتند، و اين نرم افزارها در دو بعد ســنجش و نظارت، و قابلیت 

شخصی سازی از کیفیت مناسب برخوردار نیستند.
نتايج پژوهش حاضر نشــان دادند که نرم افزارهای آموزشــی میشا و کوشا، انیشتین 
کوچولو، کودک نابغه، پیش دبســتانی و کودکستان، و آموزش تصويری الفبای فارسی با 
توجه به کل معیارهای شش گانة ارزشیابی از کیفیت مناسب برخوردار هستند، و به ترتیب 
در رتبه های اول تا پنجم قرار دارند. ازآنجاکه اين پژوهش برای اولین بار به شناســايی 
نرم افزارهای مناســب ويژگی های رشدی کودکان پیش دبستانی پرداخته است، ضرورت 
دارد که برای رسیدن به فعالیت های شواهد محور در ايران، کاربرد نرم افزارهای مناسب 
)میشــا و کوشا، انیشــتین کوچولو، کودک نابغه، پیش دبســتانی و کودکستان، و آموزش 
تصويری الفبای فارسی( برای بهبود يادگیری کودکان پیش دبستانی به صورت طرح های 
آزمايشــی اجرا شــود تا شواهد پژوهشــی کافی در خصوص اثربخشــی و کارايی اين 

نرم افزارها به دست آيد.
با توجه به يافته های اين پژوهش، به طراحان چندرسانه ای در شرکت های تولیدکنندة 
محصولات نرم افزاری برای کودکان پیش دبستانی توصیه می شود، با کاربست چارچوب 
ارزشــیابی مذکور کیفیت محصولات نرم افزاری خود را ارتقا دهند، و به ويژه از طريق 
گنجانــدن آزمون ها و تمرينات تکوينی و پايانی در نرم افزارها، بعد ســنجش و نظارت 
را تقويت کنند. همچنین بعد قابلیت شخصی ســازی را از طريق رعايت قابلیت هايی از 
قبیل تغییر زبان محتوای آموزشی نرم افزارها به دو زبان فارسی و انگلیسی، انطباق شیوة 
ارائة محتوا با ويژگی های کودکان دارای نقص حواس، انتخاب ســطح ســاده يا پیچیدة 
تکلیف ها توسط کودکان براساس سطح توانايی خود، و ارائه پشتیبانی های لازم توسط 

نرم افزار در حین انجام تکلیف ها توسط کودکان، ارتقا دهند.
با توجه بــه حمايت اکثر متخصصان حوزة نرم افزارهای آموزشــی پیش دبســتانی 
از تناســب نرم افزارهای آموزشــی ايــن دوره تحصیلی با ويژگی های رشــدی کودکان 
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پیش دبســتانی، توصیه می شــود که چارچــوب ارزشــیابی و ابعاد آن به عنــوان مبنای 
انتخاب نرم افزار آموزشی در مدرسه های پیش دبستانی مورد استفاده قرار گیرد. معلمان 
پیش دبســتان به منظور ارزشــیابی و کاربرد موفقیت آمیز فناوری و نرم افزار آموزشی در 

کلاس درس بايد گام های پیشنهادی مک مانیس و پارکس )۲0۱۱( را رعايت کنند:

1. هدف های يادگیری برای کودکان )مانند تقويت سواد و رياضیات کودکان، تقويت 
مهارت زبان آموزی، توسعة عاطفی- اجتماعی، و...( تدوين شوند.

2.  نرم افزار )های( مربوط به هدف يادگیری شناســايی شود، و ويژگی ها و محتوای 
نرم افزار )های( آموزشــی )براساس معیارهای شــش گانة چارچوب ارزشیابی( 
مــورد تجزيه وتحلیل قرار گیرد و در خصوص مناســب بــودن آن تصمیم گیری 

شود.

3. برای چگونگی تلفیق فناوری و نرم افزار انتخاب شــده در برنامه درســی طرحی 
آماده شود. با توجه به اهمیت رشد همه جانبة کودکان پیش دبستانی، نرم افزارهای 
آموزشــی بايد با پشــتیبانی معلم و در قالب گروه های هم ســالان مورد استفاده 
قــرار گیرند. کودکانی که از نرم افزارهای آموزشــی در گروه های هم ســالان بهره 
می گیرند، می توانند به يادگیری مؤثر به ويژه در توســعه مهارت های اجتماعی و 
زبان دســت يابند. تعامل معلم با کودکان و تکیه گاه ســازی آنان در حین استفاده 
از نرم افزارهای آموزشــی به درگیری فعالانه، تعامل و بازخورد، و ارتقای دانش 

کودکان کمک می کند.

معلم بايد هر ســه نوع تکیه گاه سازی- شناختی، فنی، و عاطفی- را در حین استفاده 
از نرم افزارهای آموزشــی توسط کودکان به کار گیرد. در تکیه گاه سازی شناختی، معلم با 
استفاده از فعالیت هايی از قبیل پرسش کردن، الگوسازی، و تشويق همکاری با هم سالان 
به توســعة شناخت و درک مفاهیم کودکان کمک می کند. تکیه گاه سازی فنی بر پشتیبانی 
معلم از کودکان در خصوص چگونگی اســتفاده از نرم افزارهای آموزشــی تأکید دارد. 
تکیه گاه ســازی عاطفی به حفظ کودکان در کار با نرم افزارهای آموزشی از طريق تدارک 
بازخــورد مثبت توســط معلم، و همچنین تشــويق به تفکر هنگام اســتفاده از نرم افزار 
آموزشــی کمک می کند. رعايت اين سه نوع تکیه گاه سازی توسط معلمان پیش دبستان 
به توســعة حرفه ای آنان نیاز دارد تا اجرای نرم افزارهای آموزشی با برنامة درسی دورة 

پیش دبستانی به خوبی تلفیق شود.
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developmental characteristics of pre-school learners
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Nowadays, preschools use multimedia educational software under the influence of infor-
mation communication technology to enhance learners' learning. Attention to the devel-
opmental characteristics of preschool children as a basis for selecting instructional mul-
timedia software increases the effectiveness and efficiency of their use. So, the evaluative 
research method and the hierarchical analysis process approach were used to select the 
appropriate educational software. The research population included all of the preschool 
instructional software packages produced by multimedia companies in Iran. Among 
them, 12 soft wares were selected as the research sample through available sampling 
method and they were evaluated using a researcher-made 29 items checklist. Content 
validity of the research tool was approved by 3 relevant experts, and its reliability was 
obtained using the consistency ratio for all criteria and software packages (CR< 0.1), 
indicating the logicality and reliability of the pair comparisons. Findings related to pri-
oritizing the evaluation criteria relative to each other revealed that the quality of criteria; 
the appropriateness with the age of the children, being enjoyable/ engaging, educational 
value, child friendly, assessment & monitoring, and personalization capabilities, in edu-
cational software were ranked 1 to 6, respectively. Also, according to the findings related 
to the prioritization of preschool educational soft wares based on the whole evaluation 
criteria; Mishā and Kooshā software (with value of 0.139) was in the top priority, and the 
lullaby software (with value of 0.032) was ranked 12th, as well. In sum, it can be conclud-
ed that the quality of most pre-school instructional software packages in all dimensions, 
especially in the two dimensions of "assessment & monitoring", and "personalization 
capabilities", need to be strengthened, and only a limited number of instructional soft 
wares, including "Mishā and Kooshā" , "Baby Einstein" ,"Brainy Baby" , "Preschool 
and Kindergarten," and "Pictorial Instruction of the Persian Alphabet" can promote 
the learners learning.
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 The relationship between the perceived social support from
 teacher and academic engagement: The mediating role of
academic self-regulation

The present study examined the mediating role of academic self-regulation in 
the relationship between perceived social support from teacher and academic 
engagement among high school students of Birjand. It was a descriptive and 
correlational study. The research sample consisted of 258 high school juniors 
(129 males and 129 females) who were selected using multistage random sam-
pling method. The research instruments included academic engagement ques-
tionnaire (Reeve, 2013), self-regulated questionnaire (MSLQ) and social sup-
port questionnaire (CASSS2000). The analysis of the results, obtained through 
the method of structural equation modeling revealed that the perceived social 
support from the teacher has a positive direct, significant influence upon stu-
dents’ academic self-regulation; therefore, it can indirectly affect their academ-
ic engagement. Furthermore, social support perceived from the teacher had a 
direct positive influence on the students' academic engagement. In conclusion, 
it can be expressed that the perception of teacher’s social support by students 
plays an imperative role in improving the students' self-regulation and academ-
ic engagement skills.
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 The degree of attention to the components of the global
 citizenship in Iran's education system (The case study of the
education system upstream documents)

Global Citizenship, Citizenship Education, Iran's Education 
System, Educational Policy-making, Globalization

Globalization has proposed a new form of the citizenship which is called “Glob-
al Citizenship” and has caused the education systems to look for preparing the 
students for living in the universal community and to prepare them for con-
fronting with global challenges and problems through reviewing their policies. 
This research has been done with the aim of determining the degree of atten-
tion to the global citizen's characteristics in the upstream documents of Iran's 
education system. It was a descriptive research with the content analysis and 
the document analysis design. The research population included the upstream 
documents of the education system such as the document of "the fundamental 
transformation of education", "the act of the sixth development plan", "the 
national curriculum of the Islamic republic of Iran", and "the citizenship rights 
charter". To collect the data, a researcher-made content analysis checklist was 
used which was made based on the components of the global citizenship educa-
tion, extracted from the literature review. Its validity was confirmed by some 
experts of this field and its reliability was computed using the Neundorf per-
centage agreement formula (%80). Findings showed that the global citizenship 
has not been paid attention as it deserves, and it is necessary that the education 
system policy-makers pay more attention to this concept. This is because solv-
ing the global problems requires the simultaneous realization of the member-
ship, rights, charges and responsibilities and global participation, which will be 
achieved only through the institutionalization of the global citizenship as aware, 
active and responsible citizens in the urban community and beyond, in national 
and international community.
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 Comparison of human agency and its components among
Farhangiān and State University students

Nowadays, the process of development of people aged 18 to 25, especially among 
University students, has become an individual project due to the reduced institu-
tional support, and requires a human agency. On the other hand, the development 
of human agency among the teacher training students is of most importance, com-
pared to other students, due to the complexity of the teaching job. The purpose of 
this study was to investigate and compare the level of agency and its components 
among the students of Farhangiān University (FU) and the State University (SU). 
This study was conducted with a cross-sectional survey method on a sample of 700 
undergraduate students. To collect data, Multi-Measure Agentic Personality Scale 
of Cote (1997) was used. Univariate analysis of variance yielded a complex pattern 
of findings about the degree of students’ agency, in which the level of agency was 
a function of the interaction between the type of University, gender, and age. Mul-
tivariate analysis of variance showed that there is interaction between the type of 
University and the age of students in determining the components of internal locus 
of control and self-efficacy. Findings showed that, at the entrance to the FU, the level 
of agency of both genders was high and in males was higher than females, however, 
in the long run, the level of agency in both gender is reduced and get closer together, 
and this was the opposite in the SU. Findings also showed that the components of 
the internal locus of control and self-efficacy of teacher training students at the be-
ginning of entering the FU were more than SU students, but over time, the level of 
both components decreased in the FU, and increased in SU. From the comparison 
of the trend of changes in the level of agency and its components in students based 
on demographic variables, it was concluded that the presence in the University does 
not have a considerable impact on the level of agency and its components; and FU 
limits the agency and some of its components among the students.
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 Comparison of policies of primary school teachers’ recruitment
and education based on the students' learning

Teacher Education, Achievement, Teacher Recruit-
ment, Primary Education, TIMSS

The focus of this article was comparing the previous types of recruitment of 
teachers in primary education. Three problems were studied, including com-
paring the students' math achievement based on the difference in various types 
of recruitment, type of majors, and the integrated variable of teacher education 
and majors of teachers. Statistical controlling was applied by two variables in 
each analysis. The data of TIMSS 2015 were used in the research, however, the 
information of teachers were validated by personal contacts with them. Then, 
data were analyzed using multiple regressions with categorical predictors. The 
results showed that grade 4 students’ mathematics achievement was independ-
ent from the ways in which their teachers were recruited. Also, there was no 
difference in the mathematics achievement of students whose teachers had 
different majors; however, comparison based on the teachers' education level 
showed that the diploma teachers' performance was significantly lower than 
other teachers with higher education levels. The integration of the teachers' 
preparation method and their major indicated that the students whose teach-
ers were educated just for primary education did not outperform the students 
whose teachers were not educated for primary education, in the tests. Instead, 
the students of the teachers prepared for majors other than the primary school 
education outperformed the other groups of students. Findings have raised a 
number of questions about the effectiveness of teacher preparation programs in 
Iran, with emphasis on their qualitative improvement.
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 The effect of teaching neurocognitive functions on the Tabriz
 first cycle secondary school students' disposition toward
 critical thinking

The present research was done with the purpose of determining the effective-
ness of training neurocognitive functions on the disposition of the first cycle 
secondary school students of Tabriz toward critical thinking.  It was a quasi-ex-
perimental research with pre-test post-test control group design.  The research 
population included all male students of the first cycle secondary schools of Ta-
briz during 2016-2017 academic year.  The research sample was selected using 
multistage cluster sampling method. First, 10 schools were selected from among 
the first cycle secondary schools of Tabriz. Then, from among those 10 schools, 
just 2 schools were chosen.  30 students from one school were chosen as the ex-
perimental group and 30 other students were chosen from the other school as 
control group. The experimental group was taught neurocognitive functions 
on planning during 20 sessions, cognitive flexibility during 10 sessions, and re-
inforcement of working memory during 11 sessions.  To collect data, Ricketts’ 
critical thinking disposition questionnaire was used.  The data was analyzed 
using the covariance statistical test.  Findings revealed 0. 339 positive effect of 
training neurocognitive functions on the reinforcement of disposition toward 
critical thinking. Also, regarding the effectiveness of neurocognitive functions 
on the components of disposition to critical thinking, creativity and commit-
ment, a positive effect was reported, whilst no difference was observed between 
the experimental and control groups regarding the eloquence component. 
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 The role of the classroom environment perceptions on female
 high school students L2 learning motivation with the mediating
 role of self-efficacy

Self – efficacy of learning Arabic language, Motivation, Fe-
male High School Students, the Classroom Environment 

Perceptions

In the world today, learning a second language is a requirement for academic 
and professional development. One of the basic needs in the field of research 
on language learning is the impact of classroom environment perceptions on 
motivation and self-efficacy in learning a second language. Self-efficacy and 
educational motivation are factors which are important in students' learning 
and educational improvement. The purpose of this study was to investigate the 
causal relationship between classroom environment perceptions and the stu-
dents' motivation in learning a second language with the mediation of self-ef-
ficacy. The research population consisted of eleven-year-old female high school 
students of Mashhad. The research sample consisted of 409 students who were 
selected using cluster sampling method. To achieve the objectives of this study, 
three questionnaires, i.e., Arabic classroom environment perceptions, Arabic 
language learning self-efficacy questionnaire and Arabic language learning mo-
tivation questionnaire were designed by the researcher. Reliability and validity 
of the questionnaires were also verified. Pearson correlation coefficient, con-
firmatory and exploratory factor analysis, and structural equation model were 
used to analyze the data. 
The results of Pearson correlation showed that the motivational components of 
learning a second language are correlated with each other in a pairwise fashion 
(p <0.001). By implementing a structural equation model to test the relation-
ship between classroom environment perceptions and the motivation to learn a 
second language with mediation of the self-efficacy in language learning, it was 
found that the proposed model had appropriate fit and the motivation to learn 
Arabic language through classroom environment perceptions was predictable 
with self-efficacy mediation.

Monire Sālehi (PhD), Ferdowsi University of Mashhad 
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