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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؛
2. 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؛ 

12. 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. 
2. بر نوآوري هاي آموزشي تأکید داشته باشد. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

كليدواژهها:

آمنه احمدی*     محمود مهرمحمدی**     حسن ملکی***        علیرضا صادقی****       مرتضی طاهری*****

پژوهش حاضر با هدف تبيين چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصيلی از منظر اسناد تحولی 
انجام شده است. از نظر نوع در دســتة پژوهش های کاربردی قرار دارد و روش آن پژوهش فلسفی 
از نوع اول )تفســير مفهوم( است. این پژوهش به دنبال پاسخ گویی به این پرسش است که از منظر 
اسناد تحولی، صورت بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعيت می کند؟ و این چارچوب چگونه در 
صورت بندی اهداف ساحت علم و فناوری به کار گرفته شده است؟ برای بررسی اسناد تحولی نيز از 
روش تحليل متن )تحليل اسنادی( به شيوة استقرایی استفاده شد. یافته های حاصل از تحليل اسناد 
تحولی نشان می دهد، چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصيلی تابع رویکرد کل نگر است و از این 
ظرفيت برخوردار اســت که به صورت تلفيقی )پيوند ميان ساحت های تربيت( و در حرکتی دایره وار 
و توســعه یابنده در دوره های تحصيلی حرکت کند. در این جهت گيری، ابعاد شناختی، غيرشناختی 
و قلمروهای معرفتی )ســاحت های تربيت( در صورت بندی اهداف یکپارچه می شوند و این امکان را 
به وجود می آورند که توانایی ها و صفاتی که به تدریج و در فرایند تربيت کســب می شوند، به صورت 
لایه ای متراکم شوند و در قالب هویت شخصی منعکس گردند. بررسی اهداف ساحت علم و فناوری 
بر اساس چارچوب مفهومی موردنظر نشان داد که سه بعد غيرشناختی، شناختی و قلمرو معرفتی در 
صورت بندی اهداف موردتوجه قرار گرفته است و از این نظر چارچوب مفهومی از قابليت به کارگيری 

در عرصة عمل برخوردار است.

صورتبندیاهداف،اسنادتحولی،چارچوبمفهومی

 تبیین چارچوب 
 مفهومی اهداف دوره های تحصیلی

از منظر اسناد تحولی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/1/30 ï تاريخ شروع بررسي: 98/11/28  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/10/11 

ameneahmadi@yahoo.com....................................................................................................دانشجوی دکترای برنامة درسی، دانشگاه علامه طباطبايی *
** استاد دانشگاه تربیت مدرس )نویسندة مسئول( 

*** استاد دانشگاه علامه طباطبايی 
**** دانشیار دانشگاه علامه طباطبايی 

***** دانشیار دانشگاه علامه طباطبايی 
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مقدمهوبيانمسئله
يکی از مؤلفه های تعیین کنندة جهت گیری ها در نظام های آموزشی، اهداف و چگونگی صورت بندی 
آن هاست. اهداف از سويی انعکاس دهندة آرمان ها، سیاست ها و خط مشی های کلان ملی هستند و از سوی 
ديگر نقش هدايت کننده و الهام بخشــی به تصمیم ها و فعالیت ها در تمام سطوح آموزشی را دارند. علاوه 
بر اين، اهداف سمت و سوی انتخاب ها، ارزش ها، دانش، باورها و مقاصد معلمان در سطح کلاس درس 
را تعییــن می کنند )ولز و بوندی1، 1998؛ واکر2، 2003؛ آيزنر و والانس3، 1974(. با تصويب ســند تحول 
بنیادين در شــورای عالی انقلاب فرهنگی )1390(، اهداف دوره های تحصیلی به تصويب شــورای عالی 
آموزش وپرورش )1397( رسید و مقرر شد عوامل سهیم و مؤثر، برنامه ريزی، انجام فعالیت ها و وظايف 
را بر مبنای آن صورت دهند4. ازآنجاکه تدوين اهداف دوره های تحصیلی بر اســاس مبانی نظری )فلسفة 
تربیت، فلسفة تربیت رسمی و عمومی و رهنامة نظام تربیت رسمی و عمومی( در نظام آموزشی ايران تجربة 
جديدی محسوب می شود، لذا تبیین چارچوب مفهومی اهداف بر اساس مبانی نظری کمک می کند تصوير 

روشنی از اهداف، ويژگی ها و چگونگی به کارگیری آن ها در عرصة عمل به دست آيد.
اهداف تربیتی از نظر ماهیت، وسعت و شمول دارای مراتبی هستند و در درجات متفاوتی از کلیت قرار 
می گیرند. زايس5 )1976؛ نقل از پويزنر و رادينسکی6، 2006(؛ اهداف غايی را به عنوان پیامدهای زندگی 
معرفی می کند؛ مقاصدی که انتظار می رود يادگیرنده پس از دستیابی و اتمام تحصیلات مدرسه ای، بتواند 
آن را به زندگی خود انتقال دهد. درحالی که اهداف کلی به پیامدهای مدرســه اشــاره دارد که پس از يک 
دورة زمانی طولانی تر حاصل می شــود و خروجی مدرسه را به صورت کلی بیان می کند، اهداف يادگیری 
نتايج مشــخص آموزش و توانايی های کسب شده از ســوی يادگیرندگان در يک واحد يادگیری خاص را 
نشان می دهد )مک میلان7، 2018(. به باور دال8 )1996( اهداف آموزش وپرورش بايد اين ابعاد را مدنظر 
قرار دهد: عقلانی9 )شناختی(: کسب و درک دانش، مهارت های حل مسئله، و روش های تفکر؛ اجتماعی ـ 
شــخصی10 )عاطفی(: برقراری ارتباط با افراد و جامعه و تصوير فرد از خودش، و چگونگی ســازگاری با 
خانواده و اجتماع؛ تولیدی11: به اين معنا که دانش آموز در خانواده، محیط کار و به عنوان شهروند چگونه 
عمل می کند. صرف نظر از اينکه اهداف در چه سطحی از کلیت قرار داشته باشند و تابع کدام رويکرد باشند، 
معمولًا از اهداف به عنوان شاخصی برای قضاوت در مورد میزان موفقیت يا عدم موفقیت نظام آموزشی 

استفاده می شود.
به لحاظ نظری، در زمینة صورت بندی اهداف می توان به دو ديدگاه فنی و کل نگر اشاره کرد. در ديدگاه 
اول، اهداف قاعده مند و تابع الگوريتم تعريف شده ای هستند و هدف به معنای تصمیم های پیشینی در نظر 
گرفته می شود. از اين رو، تجربه های يادگیرنده، آنچه او با خود به موقعیت يادگیری می آورد و مداخله های 
معلم در فرايند يادگیری، چندان موردتوجه قرار نمی گیرد. در اين گروه، شناخته شده ترين الگو، صورت بندی 
اهداف به رويکرد رفتاری اســت که اهداف را در قالب اهداف کلی، جزئی و رفتاری بیان می کند. از نظر 
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اين رويکرد، »مفیدترين شکل بیان هدف ها اين است که آن ها را به گونه ای بیان کنیم که هم رفتاری که از 
دانش آموز انتظار می رود و هم محتوايی که اين رفتار قرار است در آن ظاهر شود، مشخص گردد« )رالف 
تايلر12، 1949(. به نظر فنسترماخر و سولیتس13 )2004( اين نوع هدف ماهیتی ابزاری دارد و ارزش آن در 
کسب دانش از سوی يادگیرنده است، اما به دلیل تمرکز بر طبقه بندی، تجزيه  ـتحلیل، تفکیک، و ساده سازی 

پیش روندة موضوعِ شناسايی، يادگیرنده ارتباط با کل را از دست می دهد.
ديدگاه دوم که به رويکرد غیرفنی يا کل نگر نزديک اســت، اهداف را به معنای اهداف خودجوش14 
يا اهداف برآمدنی معرفی می کند )آيزنر، 1979؛ به نقل از مارش15، 2009(. برخلاف رويکرد رفتاری، در 
اينجا ظرفیت ها و تجربه هايی که يادگیرنده در خود دارد، حائز اهمیت اســت. در اين رويکرد، اهداف در 
ماهیت وجودی يادگیرنده ريشــه دارند و تلاش می شــود با تکیه بر انگیزة ذاتی يادگیرنده، موقعیت هايی 
برای رشــد ظرفیت ها و اســتعداد تک تک يادگیرندگان تدارک ديده شــود. همچنین، گزاره های منطقی و 
صورت های بیان اســتدلالی، تنها يکی از اشــکال شناخت تلقی می شــوند و اين واقعیت که هر صورت 
فرهنگی لوازم و اقتضائات خاصی برای بازنمايی و تفسیر واقعیت دارد، پذيرفته می شود )آيزنر، 2005؛ به 

نقل از مهرمحمدی، 1390(.
در سال های اخیر، به دلیل تأثیرپذيری نظام های آموزشی از تحولات قرن بیست و يکم، از اصطلاح 
شايســتگی برای بیان اهداف اســتفاده شده است. شايســتگی نتايج يک فرايند يادگیری پیچیده است که 
ساختاری پويا دارد، سازمان دهندة فعالیت هاست و اجازه می دهد فرد خود را با نوع مشخصی از موقعیت ها 
و بر مبنای تجربه، فعالیت ها و شــیوه های اجرايی ســازگار کند )ريچن و تیانــا16، 1385/2004؛ ماروپ، 

گريفین، گالاگر17، 2017(.
 ايالت انتاريو18 کانادا )2016( نیز در بحث دربارة شايستگی های مورد انتظار در قرن 21 به سه قلمرو 
شايستگی های شناختی، میان فردی و فردی اشاره کرده است. سه قلمرو مطرح شده در برنامة درسی انتاريو 
با يکديگر لايه های هم پوشــی دارند؛ به اين معنا که صورت بندی اهداف در قالب شايستگی ها، برخلاف 
رويکرد رفتاری که نگاه تحلیلی و جزءنگر بر آن حاکم است، نیازمند نگاه »يکپارچه« و »کل نگر« است. 
اين جهت گیری در صورت بندی اهداف نشان می دهد که هر يک از قلمروها ترکیبی از مهارت ها يا ادراک 
شناختی19، مهارت ها يا ادراک عاطفی20 و مهارت های عملی21، دانش )از جمله دانش ضمنی(، انگیزش، 
ارزش ها و اخلاق، نگرش ها، هیجانات و رفتارهای اجتماعی است که برای انجام يک عمل در موقعیتی 
خاص با يکديگر ترکیب می شوند. از اين تعريف ها چنین استنباط می شود که شايستگی ها، ظرفیت ها يا 
توانمندی هايی هستند که افراد به آن ها نیاز دارند تا بتوانند زندگی کنند، ياد بگیرند و نقش خود را به عنوان 

عضوی فعال در جامعه ايفا کنند.
رايگلوث22، بیتی23، مايرز24، رادنی25 )2017( معتقدند، بیان اهداف در قالب شايســتگی ها، نسبت به 
نتايج يادگیری، دامنة وســیع تری برای انتخاب های شخصی در اختیار يادگیرنده قرار می دهد. آنان فرايند 
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دســتیابی به شايســتگی ها را در چهار مرحله تبیین کرده اند: در سطح يک تجربه های پیشین، ويژگی ها و 
مشخصه های يادگیرنده به عنوان پايه و شالودة يادگیری برای سازمان دهی تجربه ها مدنظر قرار می گیرد. در 
سطح دو تجربه های يادگیری به کسب مهارت ها، توانايی ها و دانش موردنیاز برای توسعة فرايند يادگیری 
منجر می شــود. در سطح ســه تلفیق يا ادغام26 دانش، مهارت ها و توانايی ها، به کسب شايستگی ها منجر 
می شــود و درنهايت شايســتگی های کسب شده به کمک ســنجش عملکرد ارزيابی می شوند. از اين نظر 
می توان شايســتگی ها را به منزلة پیوســتاری در نظر گرفت که يک سر آن افراد مبتدی و در سر ديگر افراد 
خبره قرار دارند. ازآنجاکه مبانی نظری سند تحول بنیادين از مفهوم شايستگی برای بیان اهداف استفاده 
کرده اســت، لذا اين مطالعه در پی آن اســت که چارچوب مفهومی اهداف را بر اساس مبانی نظری سند 

تحول بنیادين تبیین و اهداف ساحت علم و فناوری را بر مبنای آن بررسی کند.

سؤالپژوهش
è از منظر اسناد تحولی، صورت بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می کند؟

è اين چارچوب مفهومی چگونه در فرايند صورت بندی و تصويب اهداف ساحت علم و فناوری 
به کار گرفته شده است؟

روشپژوهش
برای انجام اين پژوهش از روش پژوهش فلسفی نوع اول، يعنی تفسیر مفهوم، استفاده شد. اين روش 
امکان ارائة تبیینی موجه با ارائة دامنه ای از ارجاع ها را امکان پذير می کند. همچنین، زمانی که يک مفهوم را 
بر حسب قابلیت ها27 يا توانايی های آن تحلیل می کنیم، به اين منظور که آن را در برنامة درسی يا تدريس 
به کار بگیريم، به تفسیر مفهومی مبادرت کرده ايم )کومز و دنیلز، 2001/ 1394، ص. 43(. يعنی تفسیرهايی 
که هم دقیق باشند و هم از غنای کافی برخوردار باشند و بتوانند پیچیدگی مفاهیم را نشان دهند. هدف اين 
نوع پژوهش، فهم و بهبود بخشیدن مجموعه مفاهیم يا ساختارهايی مفهومی است که تجربه ها بر اساس آن 
قابل تفسیر و مسائل ساخت بندی می شوند. ازآنجاکه در اين پژوهش چارچوب مفهومی اهداف بر اساس 
مبانی نظری تبیین می شود و در آن، هم به »هدف کلی و نتیجة موردنظر از آن، هم به فرايند عمل تدريجی 
و پیوستة تربیت، و هم به نقش مربیان و متربیان28« )ص 129( تأکید شده است، لذا به کارگیری روش تفسیر 
مفهوم اجازه می دهد چارچوب مفهومی صورت بندی اهداف دوره ها از منظر مبانی نظری تبیین و سپس 

میزان انطباق يا فاصلة اهداف ساحت علم و فناوری با آن بررسی شود.
برای بررســی اســناد از روش تحلیل متن )تحلیل اسنادی29( به شیوة اســتقرايی استفاده شد و ابزار 
مورداستفاده راهنمای تحلیل بود. در اين روش، پژوهشگر از به کارگیری طبقات از پیش تعیین شده اجتناب 
مــی ورزد و اجــازه می دهد در فرايند طبقه بندی داده ها، مقولات و مضمون ها از دل داده ها بیرون کشــیده 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تبیین چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصیلی از منظر اسناد تحولی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

11
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

شوند. مبنای آن هم اهداف و سؤالات پژوهش است. در تحلیل محتوا، مقوله ها بايد جامع، مانع، مستقل 
و منعکس کنندة اهداف پژوهش باشند. مهم ترين اصل دربارة مقوله ها اين است که بايد به قدر کافی مسئلة 
پژوهشی پژوهشگر را منعکس کنند. جامع بودن مقوله ها به اين معناست که محقق بتواند موارد موجود در 
اسناد موردبررسی را در مقوله ای مشخص جا دهد. استقلال مقوله ها يعنی قاعده ای که بر اساس آن تعین 
هر داده در مقوله ای خاص، تأثیری در طبقه بندی داده های ديگر نگذارد )هولستی، 1389/1969(. به باور 
چارماز30 )2006( پژوهشگر برای انجام اين کار بايد از راهبردهای منعطفی استفاده کند و گردآوری و تحلیل 
داده ها را به طور هم زمان انجام دهد. به نظر او، فرايند کدگذاری داده ها، روش تطبیقی و يادداشت برداری 
شخصی، معیارهايی هستند که می توانند روابط منطقی و سازگاری میان مقوله های استخراج شده را ترسیم 

کنند.
برای انجام پژوهش، در مرحلة نخســتین، متن اســناد مطالعه شدند و گزاره هايی که به طور مستقیم و 
آشــکار دلالت هايی در زمینة چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصیلی داشتند، استخراج شدند. اين 
گزاره ها عمدتاً ماهیت کلی و نظری داشــتند و پژوهشگر بايد در مورد عبارت هايی که انعکاس دهندة بار 
معنايی آن ها باشند، تصمیم می گرفت. لذا برای اطمینان از فرايند کدگذاری، به تبیین های ارائه شده در مبانی 
فلسفی مراجعه و دربارة دامنة معنايی کدها و اينکه آيا کدها و مقوله ها اين دامنة معنايی را نمايندگی می کنند، 
تصمیم گیری شــد. اين کار با خواندن مکرر متن و غوطه ورشــدن در آن صورت گرفت. سپس مقوله های 
شناسايی شده برهم نهی شد و مضمون هايی که انعکاس دهندة بار معنايی مقولات بودند، استخراج شدند. 
انتخاب عنوان برای مقولات و مضمون ها با تکیه بر مفاهیم به کار گرفته شده در اسناد تحولی انجام شد 
)ژانــگ و وايلدموث31، 2009، و نئونــدرگ32، 2002؛ کوربین و اشــتراوس33، 1990( و ذيل دو مضمون 
مفروضات -که گزاره های ارزشی هستند و ماهیت و روش تدوين اهداف را تعیین می کنند- و چرخش ها 
که چگونگی فاصله گرفتن از وضع موجود و حرکت به سمت وضع مطلوب را بر اساس مفاهیم ارزشی 
در عرصة عمل به تصوير می کشند، طبقه بندی شد. با توجه به اينکه مضمون های شناسايی شده بايد در بستر 
اصطلاحات فنی حوزة برنامه ريزی درسی به کار گرفته می شدند، با تکیه بر دانش تخصصی قابل دسترس 

در اين حوزه، نحوة صورت بندی اهداف تبیین شد.
 اعتبــار يافته ها بر اســاس معیار مشــارکت همتايان، »کفايــت ارجاعی34« و نیز درگیری پیوســته و 
طولانی مدت پژوهشــگر حفظ شــد؛ به اين ترتیب که در هر مرحله، يافته ها به صورت رفت و برگشتی در 
اختیار سه نفر از افرادی قرار داده می شد که در تدوين مبانی نظری و سند تحول بنیادين مشارکت داشتند، 
و نظرات اعمال می شد. برای تحلیل محتوا از راهنمای تحلیل و برای ثبت از واحد مضمون استفاده شد. 
مضمون پرارزش ترين واحد معنايی است که از يک کلمه، جمله يا پاراگراف استنباط می شود )مؤمنی راد، 
1392(. برای بررســی اهداف ســاحت علم و فنــاوری نیز داده ها عبارت بودنــد از: فايل های صوتی در 
فرايند تولید و تصويب؛ خودزيســت نگارهای پژوهشگر. فايل ها پس از پیاده سازی با استفاده از نرم افزار 
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مکس کیودی ای35 )10( تحلیل شدند. به اين منظور، طی چند مرحلة رفت و برگشتی میان متن ها و داده های 
استخراج شده، روابط معنايی میان کدها و مقوله ها، و مضمون ها، به گونه ای که انعکاس دهندة فرايند باشد، 
شناسايی شد. واحد ثبت در اين بخش، کلمه، عبارت و مضمون بود. علت آن هم حفظ بار معنايی مستتر 
در متن بود و هر کجا که لازم بود، از کلمه، عبارت يا مضمون استفاده شد. از مجموعة طبقه بندی داده ها 
در فرايند صورت بندی اهداف در ساحت علم و فناوری، دو مضمون مفاهیم و فرايندها استخراج شدند.

یافتههایپژوهش
 سؤال 1.   از منظر اسناد تحولی، صورت بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می کند؟                                                                                                     

در مبانی نظری سند تحول بنیادين )صادق زاده، حسنی، کشاورز و احمدی، 1390( تربیت عبارت 
است از: »فرایند تعاملی زمینه ساز تکوین و تعالی پیوستة هویت متربیان، به صورت یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار 
اســامی، به منظور هدایت ایشــان در مسیر آماده شــدن جهت تحقق آگاهانه و اختیاری حیات طیبه در همة ابعاد«. 

با تکیه بر اين تعريف، اهداف )شايســتگی های پايه( عبارت اســت از: »مجموعه ای ترکیبی از صفات و 
توانمندی هــای فردی و جمعی، ناظر به همة جنبه های هویت ... که متربیان برای دســتیابی به مراتب حیات طیبه و... 

برای بهبود مســتمر آن، باید این گونه صفات و توانمندی ها را کســب کنند36«. اين تعريف در مقدمة متن برنامة 

درســی ملی به زبان ديگری مطرح شــده است: »این برنامه درصدد است تا امکان کسب شایستگی های لازم 
جهت درک و اصاح موقعیت بر اساس نظام معیار اسامی توسط دانش آموزان را میسور سازد و آنان را برای تکوین 

و تعالی پیوستة هویت خویش، تا دستیابی به مراتبی از حیات طیبه، یاری رساند37«. برای دستیابی به چارچوب 

مفهومی صورت بندی اهداف دوره های تحصیلی، گزاره های استخراج شده از اسناد تحولی کدگذاری 
و تحلیل شــدند تا با رســیدن به مضمون ها و ارتباط میان آن ها، چارچوب مفهومی شناسايی و تبیین 

شود.
در فرايند کدگذاری اسناد تحولی، در مجموع 235 کد استخراج شد و دو مضمون »مفروضات« )156 
کد( با پنج مقولة »ماهیت یکپارچه و تشکیکی اهداف، مهر و مومیت و تحول پیوستة هویت، انتخاب مسئولانه و آزادی 
عمــل، تحقــق ظرفیت های بالقوه، و هماهنگی و تعادل و توازن در ابعاد وجــود«، و »چرخش ها« )79 کد( با پنج 

مقولة »از رویکرد خطی به شایستگی محور، از رویکرد موضوعی به تلفیقی، از حافظه محوری به عملکرد، از تفکیک 
اهداف به یکپارچگی )در سطح خرد تا کان(، از پراکندگی به حرکت نظام مند در سطوح بالای تفکر« استخراج شدند. 

درواقع، مفروضات و چرخش ها انعکاس دهندة هنجارها در برنامة درسی است و ماهیت و روش اتخاذ 
تصمیم ها در فرايند صورت بندی اهداف را تعیین می کند و می تواند به عنوان يک خاستگاه38 وحدت بخش، 
هماهنگــی لازم را میان دريافت ها و ديدگاه های گوناگون در فرايند برنامه ريزی تدارک ببیند. چرخش ها 
نیز چگونگی حرکت از وضع موجود به سمت وضع مطلوب و نحوة پاسخ گويی به پرسش هايی را که در 

فرايند عمل مطرح می شود، تبیین می کند و هدايت کنندة عمل برنامه ريزی درسی است.
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 ماهيت یکپارچه و تشکيکی اهداف
وجود انســان اساســاً ماهیتی »يکپارچه و وحدت يافته39« )دارای شــئون و ساحت های 
متعدد40( و »تشــکیکی41« )تکوين و تعالی پیوســتة هويت42( دارد. به اين معنا که يادگیرنده در 
طول فرايند تربیت در حرکتی دايره ایِ باز )حلزونی( به طور متناوب و با فاصله های نامشخص، 
از طريق »شــناخت موقعیت خود و فاصله ای که با فراموقعیت43« دارد، تلاش می کند »مســیر 
کمال44« خويش را دنبال کند. مفروض انگاشــتن چنین فرايندی به معنای آن است که اهداف 
تربیت بايد دايره وار صورت بندی شــوند تا ابعاد گوناگون وجود، در تعامل و پیوند با يکديگر، 
به صورت لايه ای و توسعه يابنده، زمینة شکل گیری نظام ارزشی منسجمی را از سوی يادگیرنده 
فراهم کند؛ نظامی که به تصمیم ها و انتخاب های او در زندگی معنا می بخشد و به منزلة راهنمايی 
درونی، میان عمل يادگیرنده و صفت های او رابطة تعاملی برقرار می کند و به ايجاد ارتباط میان 

اهداف تدريجی و اهداف غايی فرد در زندگی منجر می شود.

 سياليت و تحول پيوستة هویت
هويت به عنوان »واقعیتی تدريجی، پويا و ناتمام45«، در گرو توجه به ويژگی های منحصربه فرد 
هر يادگیرنده در فرايند تربیت است. از اين نظر، فرايند تربیت ماهیتی مستمر، تدريجی، پويا و 
منعطف دارد که متناسب با مراحل رشد، طراحی و سازمان دهی می شود و هر يادگیرنده در طیف 
وسیع تری از انتخاب ها46، متناسب با »استعدادهای بالقوة47« خود، فرصت انتخاب و شکل دهی 
به هويت شخصی خويش را داراست. از اين نظر، صورت بندی »شايستگی ها48« بايد به گونه ای 
انجام شــود که يادگیرنده نســبت به آنچه فرامی گیرد احساس تعلق کند و آن را به عنوان بخشی 

جدايی ناپذير از ظرفیت های وجود خويش تلقی کند.

 انتخاب مسئولانه و آزادی عمل
پذيرش اصل »آزادی و عمل اختیاری49«، مستلزم به رسمیت شناختن هم زمان عاملیت فعال 
مربــی و متربی در فرايند تربیت اســت؛ فرايندی که در آن متربی بر اســاس »حرکت اختیاری و 
آگاهانه50« خود به تدريج از »التزام بیرونی به التزام درونی51« حرکت می کند. لذا اهداف بايد بتوانند 
تنوعی از موقعیت های عملی، فکری، پژوهشی و خردورزانه تدارک ببینند تا در انتخاب عمل و تأمل 
بر آن برای توسعة ظرفیت های وجودی، به يادگیرنده کمک کنند. ترديدی نیست که در اينجا جنبة 
سلبی )آزادی از(، و ايجابی )آزادی در( آزادی هر دو مدنظر است. حرکت ديالکتیکی میان اين دو 
وجه آزادی در فرايند تربیت، کمک می کند يادگیرندگان در قبال يادگیری خود احساس مسئولیت کنند 
و از اين طريق قدرت آزادی و انتخاب خود را به انتخاب ها و ارزيابی نتايج مترتب بر آن مقید کنند.
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 تحقق ظرفيت های بالقوه
انسان ها نوعاً »توانايی تفکر و تعقل، آزادی تکوينی و اراده و اختیار52« دارند، اما هر يک از 
آنان در بهره گیری از اين ظرفیت، از ويژگی های متفاوتی )جسمی، ذهنی، روانی و...( برخوردارند. 
اين تفاوت ها، هم در میان يادگیرندگان و هم در طول زندگی يک يادگیرنده، برحسب شرايط و 
مقتضیات و مراحل رشد، رخ می نمايند. به اين دلیل، هر يادگیرنده بايد برحسب وسع و توانايی 
خود، از پشــتیبانی و شرايط مناســب در فرايند تربیت برای »فعلیت بخشیدن به استعدادهای 
بالقوه53« خويش برخوردار باشد. از اين نظر، در صورت بندی شايستگی ها بايد ضمن توجه به 
»طبیعت مشترک54« متربیان، امکان تدارک موقعیت های متنوع يادگیری برای »شناخت و بسط 

ظرفیت های وجودی55« آنان در مراحل مختلف رشد فراهم شود.

 هماهنگی، تعادل و توازن در ابعاد وجود
شايســتگی ها در دوره های گوناگون تحصیلی بايد به گونه ای صورت بندی شــوند که امکان 
تغییرات »پیوسته، بالنده و نسبتاً پايدار56« را در ابعاد مختلف وجودی يادگیرندگان فراهم کنند. 
بديهی است که »رشد هماهنگ و متوازن همة جنبه های وجود57« متناسب با استعدادها، توانايی 
و ظرفیت هــای هر يادگیرنــده، به تدريج و طی مراتبی صورت می گیرد. لذا ضروری اســت در 
صورت بندی اهداف متناسب با بافت و زمینة يادگیری، نیازها، علاقه ها، توانايی ها و... يادگیرنده 
تحلیل، و نیم رخی از ظرفیت های بالقوة او و چگونگی فعلیت يافتن آن به تصوير کشیده شود 
تا در فرايندِ شــدن )حرکت از قوه به فعل(، بســته به موقعیتی که يادگیرنده در آن قرار دارد، و 
متناسب با ظرفیت وجودی اش، به رشد هماهنگ و متعادل58 در ابعاد »ذهنی-عقلی، جسمانی، 

روانی، زيستی، اجتماعی، محیطی و معنوی« دست يابد.

چرخشهایبرگرفتهازمبانینظریسندتحولبنيادین

 از رویکرد خطی به رویکرد شایستگی محور
در تدوين شايستگی ها بايد از رويکرد خطی پرهیز کرد و اهداف را در قالب »مجموعه ای 
ترکیبی از صفات و توانمندی ها59« )شامل اراده، میل، عمل، باور و...( تدوين کرد. رويکرد خطی 
از جهت گیری تجويزی و يکسوية از بالا به پايین تبعیت می کند و غالباً به دلیل نگاه مکانیکی، 
جزءنگر و تفکیکی به انسان، امکان ساخت معنا از سوی يادگیرنده را تدارک نمی بیند. برعکس، 
در رويکرد شايستگی محور، شايستگی ها به دلیل داشتن ماهیت »منسجم و يکپارچه60«، نه تنها 
فرصت درک و ارزيابی موقعیتی را که يادگیرنده در آن قرار دارد فراهم می کند، بلکه می تواند بار 

معنايی اهداف غايی تربیت را به سطوح و لايه های بعد انتقال دهد.
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 از رویکرد موضوعی به رویکرد تلفيقی
در رويکرد موضوعی، دو بعد دانش مفهومی و روشی تعیین کنندة اهداف است. اين نوع نگاه 
در تدويــن اهداف مانع درک پیچیدگی ها و ابعاد جهان هســتی به عنوان »يک حقیقت واحد61« 
می شود، درحالی که »رويکرد تلفیقی62« مرزهای قطعی میان علوم را به يکديگر پیوند می زند و 
امکان »دستیابی به معنا62« و يکپارچه کردن آموخته ها را برای يادگیرنده تدارک می بیند. استفاده 
از رويکرد تلفیقی امکان فهم مســائل و موضوعــات پیچیده و چندوجهی را فراهم می کند و به 
يادگیرنــده کمک می کند تجربه های خود را بــرای به کارگیری در موقعیت های جديد، به صورت 
معنادار يکپارچه کند. اين شکل از صورت بندی اهداف نیازمند آن است که در فرايند تربیت »ابعاد 
وجود« )ســاحت ها( يادگیرنده در عین استقلال، ارتباط و پیوند خود را با ديگر اجزا حفظ کند.

 از حافظه محوری به کسب توانایی در عرصة عمل
در ايــن معنا، اهداف در ســاحت های تربیت، با تمرکز بر »ايده هــا، مفاهیم و مهارت های 
اساســی64« از ارائة حقايــق و اطلاعات جزئی فاصلــه می گیرد و امکان انتقــال آموخته ها به 
موقعیت هــای واقعی در عرصة عمل را فراهم می کند. تمرکز بر تجربه های مســتقیم و دســت 
اول، امکان يکپارچه شدن ابعاد شناختی، غیرشناختی، ارزش ها و باورها را در فرايند يادگیری 
و آموزش فراهم می کند. به رســمیت شــناختن نقش يادگیرنده در »درک و اصلاح موقعیت65« 
)تأمل و بازنگری در عملکرد با توجه به نیازهای حال و آينده(، مســتلزم توجه به »قابلیت ها، 
تجربه ها، ظرفیت ها و توانايی های گوناگون66« متربیان در دستیابی به شايستگی های مورد انتظار 
اســت. تمرکز بر کسب توانايی در عرصة عمل موجب می شــود يادگیرنده با استفاده از اصول 
و روش هــای زير بنايی »رمزگشــايی و رمزگردانی67«، درک ناشــی از عمل را برای شــناخت 

موقعیت های پیچیده و حل مسائل جديد به کار بگیرد.

 از تفکيک اهداف به یکپارچگی )از سطح کلان تا خرد(
يکی از پیچیدگی ها در فرايند تدوين اهداف از سطح کلان تا سطح کلاس درس، انعکاس 
ارزش هــا و جهت گیری هــای کلان نظام آموزشــی به زبان عمل اســت. راه حل اين مســئله، 
تفکیک نکردن اهداف به هدف کلی، جزئی و رفتاری است. بیان اهداف در قالب شايستگی ها به 
دلیل ماهیت »يکپارچه و کل نگر68« اجازه می دهد انتظارات سیاست گذاران از سوی برنامه ريزان، 
تولیدکنندگان مواد آموزشــی، معلمان، اولیا و دانش آموزان درک شــود و تلاش ها برای رسیدن 
بــه ارزش ها )قصد اخلاقی مشــترک( به هم پیوند بخــورد. علاوه بر ايــن، تدوين اهداف در 
قالب شايســتگی ها، میان »ابعاد و لايه های هويت به طور ترکیبی و يکپارچه و متعادل69« پیوند 
برقــرار می کند و حرکت طولی و عرضی میان ابعاد و لايه هــای وجود را به صورت دايره وار و 

توسعه يابنده، متناسب با ويژگی ها و مشخصه های هر يک از يادگیرندگان، تدارک می بیند.
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 از پراکندگی به حرکت نظام مند در کسب سطوح بالای تفکر
متربیان در مقام »شناســنده و اصلاح کنندة موقعیت70«، بايد نسبت به چیستی، چگونگی و 
چرايی يادگیری خودآگاهی پیدا کنند و بر اســاس آن، دســت به برنامه ريزی بزنند، بر فرايند آن 
تأمل کنند و از انواع راهبردهای شــناختی و فراشــناختی برای روبه رو شــدن با چالش ها بهره 
بگیرند. تدوين اهداف در قالب شايستگی ها اجازه می دهد يادگیرندگان در هر سطحی از رشد 
و توانايی فردی، ترکیب متمايزی از راهبردها را در سطوح مختلف پیچیدگی، به صورت آگاهانه 
و برای پاســخ به انتظارات به کار بگیرند. البته اين امــر درگرو وجود فرصت هايی از يادگیری 
اســت که بــرای متربیان، امکان »پیوند نظر و عمل، و تلفیق دانــش و تجربه ها با يادگیری های 
جديد را به صورت يکپارچه و معنادار71« تدارک ببینند؛ چراکه فرصت های يادگیری کنترل شده 
و غیرمنعطف اجازة به کارگیری راهبردها را متناســب بــا ويژگی های فردی يادگیرندگان فراهم 
نمی کند. بر اساس مفروضات و چرخش های برگرفته از اسناد، رابطة بین مفروضات و چرخش ها 
که رابطه ای رفت و برگشتی است و در هر سطحی از تصمیم گیری )کلان يا خرد( می تواند مبنای 

عمل و تصمیم گیری قرار بگیرد، در نمودار 1 نشان داده شده است:

از حافظه محوری به کسب توانایی در عرصه عمل

مفروضات
ماهيت یکپارچه و تشکيکی اهداف

سياليت و تحول پيوسته هویت
انتخاب مسئولانه و آزادی عمل

تحقق ظرفيت های بالقوه
هماهنگی/تعادل و توازن

در ابعاد وجود

فيقی
ه رویکرد تل

از رویکرد موضوعی ب

حور
ی م

تگ
یس

شا
رد 

یک
 رو

 به
طی

د خ
کر

روی
از 

از پراکندگی به حرکت نظام مند در

ک اهداف به یکپارچگی
از تفکي

 )از سطح کلان تا خرد(

کسب سطوح بالای تفکر

 نمودار 1.   مدل مفهومی مفروضات و چرخش ها در صورت بندی اهداف                                                                                                                                                         
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تبيينمدلمفهومیاهدافدورههایتحصيلی
بــا تکیه بر تبیین فوق می تــوان چارچوب مفهومی صورت بندی اهداف را دارای ماهیتی يکپارچه، 
کل نگر و چندبعدی دانســت که در آن به ابعاد شــناختی، غیرشناختی و ارزش ها، به طور هم زمان، تأکید 
می شود، و ارتباط متقابل میان فرايند و فراورده در آن حائز اهمیت است، چراکه هر يک از شايستگی ها، 
پــس از تکوين يافتن، از جريان يادگیری خارج نمی شــوند، بلکه در فراينــد يادگیری، به منزلة برخی از 
»صفــات و توانايی های« کسب شــده، همچنان دخالــت می کنند. اين فرايند تکاملی، خطی نیســت و 
برخلاف الگوی بلوم72 )1965؛ به نقل از ســیف، 1389(، اَندرســون73 و همکاران )2001(، مارزانو و 
کندال74 )2008؛ مارزانو، 2009( که در آن ها اهداف توالی پلکانی دارند، در اين الگو اهداف به صورت 
تلفیقی و در حرکت دايره ای باز و حلقوی )علم الهدی، 1384( و توســعه يابنده به پیش می روند و اين 
امکان را برای يادگیرنده فراهم می کنند که »صفات و توانايی های« کسب شده را به زندگی واقعی خود 

در حال و آينده تعمیم دهد.
توجه هم زمان به بعد شناختی75، غیرشناختی76 و ارزش ها در ساحت های تربیت، مانع از حاکمیت 
نگاه تحلیلی و تجزيه ای در صورت بندی اهداف می شــود. بعد شــناختی ناظر به درک ايده های پیچیده 
به منظور سازگاری مؤثر با موقعیت و يادگیری به کمک تجربه، با به کارگیری شکل های گوناگون استدلال 
برای کنار آمدن با موانع است. بعد غیرشناختی نیز به الگوی تفکر، احساسات و دريافت ها، رفتارهای 
اجتماعی يادگیرنده، تغییر و توســعة آن در طول زندگی، و شــکل گیری يا تقويت ارزش ها مربوط است 
)زائــو77، 2016؛ برگانــز، داک ورث، هکمن و ويل78، 2008؛ کراس و کــراس79، 2017؛ گرين80، 2011؛ 
ريتــر81 و همــکاران، 2018؛ وَنگ82، 2016؛ هوسشــیر83، بالِســترا84 و به کس گلنــر85، 2018؛ رول86 و 
همکاران، 2018؛ يونســکو، 2019(. ابعاد غیرشــناختی به نســبت پايدارند و تا حد زيادی تحت تأثیر 
فرهنــگ قــرار دارند و به نوعــی پیوند میان ابعاد درونی و بیرونی را برقرار می کنند )شــولکا، شــراب، 
نیدآپ و ســرينگ87، 2019(. اين ابعاد در تعامل با يکديگــر، اين امکان را به برنامه ريز می دهند که در 
صورت بندی اهداف، از نگاه تفکیکی )اعم از حیطه ها يا سطوح( و تمرکز بر موضوعات مستقل يا نگاه 
به فرايندهای ذهنی به صورت سلسله مراتبی، پرهیز کند. در اين نگاه، دانش )قلمرو معرفتی/ساحت های 
تربیت( حاصل تعامل يادگیرنده با موقعیت و عناصر شناختی )فرايندهای ذهنی( دخیل در آن است که بر 
حسب ويژگی ها يا توانمندی های شخصی يادگیرنده )عناصر غیرشناختی(، می توان طیفی از عملکردها 
)از ساده تا پیچیده( را متصور شد. اين طیف از سويی تحت تأثیر عواملی چون انگیزه، خودکارآمدی، 
هدفمندی، تعهد، تلاش، میل به چالش و احســاس رضايت يادگیرنده قرار دارد و از ســوی ديگر ناظر 
به میزان شفافیت، چالش برانگیز بودن، دشواری، خاص بودن، ارزش و اهمیت هدف است )مارزانو و 

کندا 2009؛ ادوين88 و گری89، 2002(.
درواقــع، مبنای عمل فرد در هر يک از ســاحت های تربیت، از ســويی وابســته به بعد شــناختی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تبیین چارچوب مفهومی اهداف دوره های تحصیلی از منظر اسناد تحولی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
18

)فرايندهای ذهنی90( و از ســوی ديگر وابســته به بعد غیرشــناختی91 و ساحت های تربیت است. هیچ 
موقعیــت يادگیری_عمــل را نمی توان فارغ از حضور هم زمان و تعامل اين ابعاد با يکديگر تصور کرد؛ 
هرچند ممکن است در يک موقعیت يادگیری يا دورة تحصیلی، وجهی از ساير وجوه برجسته تر عمل 
کند. رابطة میان ابعاد هدف، رابطه ای ديالکتیکی يا به تعبیری حرکت میان سوژه )شناسندة موقعیت( و 
ابُژه )موقعیت( و آگاهی و ناآگاهی، يا به تعبیر ديگر کنش درونی و بیرونی است. کنش بیرونی با آگاهی و 
شناخت و آنچه از آن به عنوان ملاک ها و معیارهای شناخت )نظام معیار اسلامی( ياد می کنیم، در ارتباط 
است، اما کنش درونی ارزش هايی است که به واسطة عمل و آنچه در تجربة شخصی فرد و موقعیتی که 
در آن دست به عمل می زند، نهفته است. در فرايند کنش درونی، يادگیرنده به کمک تأمل، دربارة آگاهی 
و شناخت خود ز موقعیت ترديد می کند و به سبک و سنگین کردن تصمیم ها، انتخاب ها و اعمال و تأثیر 
پیامدهای آن در موقعیتی خاص می پردازد. او اين کار را از طريق تفسیر و تأمل خردمندانه دربارة عمل 
و پیامدهای احتمالی حاصل از آن انجام می دهد. حاصل اين تأملات دانشی عملی است که خود ماهیتی 
رشد يابنده دارد و به واسطة ملاک ها و معیارهايی که در فرايند عمل تأملی به آن دست يافته است، توسعه 

پیدا می کند.
رابطة میان موقعیت، يادگیرنده و فرايند تربیت را می توان به مثابة برخورد نور ســفید با يک منشــور 
رنگی در نظر گرفت. در اينجا نور ســفید شــامل طیف کامل نور و رنگ هاست که هنگام برخورد با يک 
شــیء شفاف مانند شیشه، کريســتال، الماس... و شکست ايجاد می شود و ويژگی های منحصربه فرد آن 
منشــور مثل رنگ، میزان شــفافیت، الگوی درون شــیء و... را نشــان می دهد. با تکیه بر اين استعاره، 
می توان نور سفید را تمثیلی از موقعیت يادگیری تلقی کرد که در آن، مربی با تدارک شرايط لازم، زمینة 
تحقق ظرفیت های بالقوة يادگیرندگان را فراهم می کند. بديهی است که به دلیل تفاوت ها و ويژگی های 
منحصربه فرد هر يادگیرنده )در اينجا به مثابة شــیء شــفاف(، هنگام برخورد نور به منشور يا يادگیرنده 
)يعنی ترکیب خاصی از ابعاد شــناختی، غیرشــناختی و ارزش ها و اولويت هــای يادگیرنده(، می توان 
عملکردهــای متفاوتــی را از يادگیرندگان شــاهد بود. از اين نظر، فرايند تربیتی تدارک ديده شــده بايد 
به صورت بالقوه ظرفیت پذيرش تنوعی از رنگ ها يا عملکردها را دارا باشــد. هرچند که ممکن اســت 
تأکید يا تمرکز آن بر بعد شــناختی و غیرشــناختی يا قلمروهای معرفتی )ســاحت ها(، از يک موقعیت 
يادگیری به موقعیت ديگر متفاوت باشــد. بديهی است که تفکیک ابعاد در صورت بندی اهداف، صرفاً 
به منظور روشن شدن فرايند کسب شايستگی هاست و در شرايط واقعی )عرصة عمل تربیت( اين ابعاد 
با يکديگر تلفیق و يکپارچه می شوند و به شکل گیری هويت يکپارچه و منحصربه فرد در يادگیرنده منجر 
خواهند شد. اين الگوی صورت بندی اهداف تابع رويکرد خطی نیست و از الگوی دايره ای باز تبعیت 
می کند. الگوی دايره ای باز نشــان می دهد که کســب شايستگی ها در حلقه های متوالی تداوم دارد و هر 

حلقه بر حلقة قبلی و بعدی خود تأثیرگذار است.
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ساحت های تربيت د غيرشناختی
بع

بعد شناختی

بعدغيرشناختی
بعد غیرشناختی انعکاس دهندة الگوی تفکر، احساسات، دريافت ها و رفتارهای اجتماعی است که 
در طول زندگی فرد توســعه می يابند و به شــکل گیری نظام ارزشی در فرد منجر می شوند )زائو، 2016؛ 
برگانز و همکاران، 2008؛ گرين، 2010(؛ وجوه شــکل دهندة اين بعد شــامل فراشــناخت، ويژگی های 

شخصی و تجربه/عمل و تأمل )دلیبريشن92( هستند.

بعدشناختی
بعد شــناختی شــامل فرايندهای ذهنی مربوط بــه درک و اصلاح موقعیت اســت. در فرايند درک 
و اصلاح موقعیت، پرســش ها به تدريج از چیســتی به چرايی و چگونگی تغییر پیدا می کنند و فضای 
گســترده تر و عمیق تــری را برای درک موقعیــت تدارک می بینند. در مراحل اولیه، پرســش ها عمدتاً به 
چیستی و چرايی )استدلال( برای شناخت موقعیت ناظرند تا يادگیرنده به درک واقعیت و ابعاد آشکار و 
پنهان آن دست يابد. پرسش ها در مراحل بالاتر بیشتر به چگونگی ناظرند و نیازمند تأمل، تفسیر و تعمیم 
هستند. شناخت ابعاد واقعیت و چگونگی شکل گیری آن، و درک عوامل تأثیرگذار بر آن، کمک می کند 
يادگیرنده به درکی همه جانبه، چندبعدی و پیچیده دست يابد. درکی که به طور هم زمان امکان ارزيابی و 
نقــادی آن را برای حرکت از موقعیت فعلی به موقعیت بعدی تدارک می بیند. در فرايند درک، به تدريج 
عملکرد فرد پیچیده تر و چندجانبه تر می شود و هم زمان عملکرد شناختی، غیرشناختی و نظام ارزشی او 

را تحت تأثیر قرار می دهد.
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ساحتهایتربيت)قلمروهایمعرفتی(
ساحت های تربیت، به عنوان ابعاد وجود، دارای لايه های مشترک و پیوند با يکديگر هستند و از اين 
نظر بیان دامنة محتوايی هريک از ساحت ها در قالب ايده های کلیدی، مفاهیم و مهارت های اساسی، به 

حفظ يکپارچگی تربیت در ساحت های گوناگون منجر می شود.

 سؤال 2.   این چارچوب مفهومی چگونه در فرایند صورت بندی و تصویب اهداف ساحت علم و 
فناوری به کار گرفته شده است؟                                                  

برای پاسخ به سؤال دوم، ابتدا کلیة مستندات فرايند صورت بندی اهداف، با استفاده از نرم افزار 
مکس کیودی ای )10( تحلیل شــد و مضمونِ شناسايی شــده که دو بعد مفاهیم و بعد فرايندی بود، در 
قالب نقشــة مفهومی ترســیم شد. نقشة مفهومی نشــان می دهد که مفروضات و چرخش ها در فرايند 
صورت بندی اهداف ساحت علم و فناوری موردتوجه قرارگرفته اند و دانش موضوعی و دانش روشی 
در قالــب ايده های کلیدی و مفاهیم و مهارت های اساســی يکپارچه شــده اند و امکان صورت بندی 
اهداف را در قالب شايستگی فراهم می کنند. به دلیل انعطاف موقعیت يادگیری در اهداف شايستگی 
محور، يادگیرنده برای تحقق ظرفیت های بالقوه و استعدادها از آزادی عمل و اختیار برخوردار است.

جدول اهداف مصوب ساحت علم و فناوری در دوره های تحصیلی نیز نشان می دهد، يکپارچگی 
دانش موضوعی و دانش روشــی، و روند رو به توســعة مهارت ها و فرايندهای ذهنی، در دوره های 
تحصیلی موردتوجه قرارگرفته اســت. اهداف به تدريج ســطح پیچیده تری از عملکرد را مدنظر قرار 
داده و تغییــر دامنــة عملکرد يادگیرنده از يک دوره به دورة بعد، با تمرکز بر عملکرد يادگیرنده )تولید 
يک محصول( که نشــان دهندة سطح توانايی های کسب شده اســت، مدنظر قرارگرفته است. علاوه بر 
اين، بررســی اهداف مصوب نشــان می دهد که در صورت بندی آن، سه بعد غیرشناختی، شناختی و 
قلمرو معرفتی موردتوجه قرار گرفته اســت. در بعد غیرشــناختی، اهداف ســاحت علم و فناوری بر 
مســئولیت پذيری، مشارکت، کار با ديگران )ويژگی شــخصی( پرسشگری، و اخلاق علمی )تجربه و 
تأمل( تأکید دارد. در بعد شناختی، اين اهداف شامل فرايندهای ذهنی درک، به کارگیری، تعمیم، تولید، 
ارائه، کسب، اجرا، بررسی، مدل سازی، تحلیل، تفسیر و ارزيابی است. در بعد قلمرو معرفتی اهداف 
ســاحت علم و فناوری، به ايده های کلیدی آيات الهی، پديده )انســانی/طبیعی(، ســواد فناورانه، و 
الگوها و روابط پرداخته شده است. مفاهیم اساسی موردنظر شامل قوانین و اصول علمی و فناورانه، 
ايدة علمی اســت. فرايند و مهارت های اساسی نیز شامل مهارت های پاية يادگیری، مهارت های پاية 
فنــاوری، مهارت های تفکر، حل مســئله )کاربرد در زندگی واقعی(، راهبردهــای تفکر، مهارت های 

علمی، آزمايش، الگوها و روابط رياضی، و مطالعه است.
مقايســة يافته ها در فرايند صورت بندی با اهداف مصوب ســاحت علم و فناوری، نشــان دهندة 
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نزديکی بعد فرايندی در مرحلة تدوين و تصويب اســت، اما در بعد مفاهیم، هدفمندی جهان هستی، 
مخلوقات، رابطة خالق و مخلوق، نظام مندی هســتی و تمدن ايرانی و اســلامی که در مرحلة تدوين 
مدنظــر بوده، در متــن اهداف مصــوب به صراحت مدنظر قرار نگرفته اســت. هرچنــد که توجه به 
مفهــوم پديده های طبیعی و انســانی، و الگوها و روابط رياضی، به عنــوان آيات الهی، به طور ضمنی 

پوشش دهندة اين مفاهیم هستند.

 بعد مفهومی

مفاهيم

صورت بندی اهداف ـ  ساحت علم و فناوری

بعد فرایندی

تفکر و عقل

تربيت ذهنی

هدفمندی جهان

تفکر هوشمندانه

الگوها و روابط

مهارت های پایة یادگيری

کسب دانشمدل سازی

تحليل

درک

تفسير

تعميم

رابطه خالق و مخلوق

نظام مندی هستی

ارزش ها

حل مسئله

آیات الهی

مرزهای دانش

تمدن ایرانی و اسلامی

اخلاق علمی

کاربرد در زندگی واقعی

مخلوقات
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 جدول 1.   اهداف ساحت علم و فناوری                                                                                                                                                         

دوره 
هدفتحصيلی

بعد محتوایی

قلمرو معرفتیشناختیغيرشناختی

اول

1. با بهره گیری از مهارت های پایه یادگیری، پدیده های 
طبیعی و روابــط ریاضی را مطالعه کند و یافته های 

خود را با دیگران به اشتراک بگذارد.
2. با کســب مهارت هــای پایه فناوری، پرسشــگری 

وخلاقیت، فرایند تولید یک محصول را تجربه کند.

مشارکت
پرسشگری

درک
تولید
کسب

به کارگیری

ایده کليدی
پدیده طبیعی

فرایند/ مهارت های اساسی
روابط ریاضی

مهارت های پایه یادگیری
مهارت های پایه فناوری    

دوم

1. با استفاده از مهارت های کار علمی و تفکر، پدیده های 
طبیعی )آیات الهی( والگوها و روابط ریاضی را مطالعه 
کند و نتایج آن را برای حل مســائل روزمره زندگی 

بکار گیرد.
2. با اســتفاده از مهارت های کار بــا دیگران، ایده ها و 
یافته های حاصل از فعالیت های علمی- پژوهشــی 

)فردی وگروهی( را با دیگران به مشارکت بگذارد.
3. با استفاده از یافته های علمی و فناورانه و بهره گیری از 
مهارت های پایه فناوری، کالاها و وسایل مورد استفاده 
در زندگی روزمره را بررســی و ایده هایی برای بهبود 

کیفیت و استفاده مسئولانه از منابع پیشنهاد کند.

مشارکت
کار با دیگران

مسئولیت پذیری

درک
به کارگیری

بررسی
اجرا

تعمیم
تفسیر

ایده کليدی
پدیده  طبیعی )آیات الهی(

الگوها و روابط
فرایند/ مهارت  اساسی
الگوها و روابط ریاضی

مهارت های علمی
مهارت های تفکر

حل مسئله
مهارت های پایه فناوری

سوم 

1. با استفاده از راهبردهای تفکر، الگوها و روابط حاکم 
بر پدیده ها را شناسایی کند و یافته های خود را برای 

حل مسایل و توسعه علمی بکارگیرد.
2. در فرایند کار مشارکتی با بررسی ایده ها و یافته های 
علمی- فناورانــه یا گزاره های علمی و پژوهشــی، 
دیدگاه های خود را ارائه و برای پاســخ به پرسشــی 

جدید، طرح مطالعاتی و پژوهشی تهیه و اجرا کند.
3. با بررســی فرایندها، قوانین، اصول علمی و فناورانه 
بکارگرفته شده در تولید یک محصول، روش هایی را 

برای بهینه سازی آن بکارگیرد.

درکمشارکت
به کارگیری

اجرا
تولید

تعمیم
تفسیر

ایده کليدی
پدیده 

الگوها و روابط
مفاهيم اساسی

فرایند/ قوانین/اصول علمی
فرایند/ قوانین/اصول 

فناورانه
فرایند/ مهارت های  اساسی

راهبردهای تفکر
حل مسئله

چهارم

1. با تحلیل وارزیابی الگوها و روابط حاکم بر پدیده های 
انسانی، طبیعی )آیات الهی( و حل مسایل ریاضی از 
مدل سازی برای شناخت و حل مسایل واقعی زندگی 

استفاده کند.
2. طی یک فرایند کار مشارکتی در سطح مدرسه، ایده ها 
و یافته هــای علمی- فناورانــه را درباره یک موضوع 
مطالعه وآزمایش کنــد و یافته های خود را با رعایت 

اخلاق علمی در سطح فرا مدرسه ای ارائه کند.
3. با بهره گیری از ســواد فناوری و بررســی وضعیت 
آینده/تحولات علمی و فناوری، ایده  خود را در قالب 

یک طرح یا محصول ارائه کند.

مشارکت
اخلاق علمی

درک
تحلیل
ارزیابی

ارائه
به کارگیری

تولید
مدل سازی

تعمیم
تفسیر

ایده کليدی
پدیده انسانی
)ایات الهی(

پدیده طبیعی
)ایات الهی(

الگوها و روابط
سواد فناورانه

مفهوم اساسی
ایده  علمی

فرایند/ مهارت های اساسی
حل مسئله

آزمایش
مطالعه
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بحثونتيجهگيری
در مبانی نظری ســند تحول بنیادين »تربیت عبارت اســت از فرایند تعاملی زمینه 
ساز تکوین و تعالی پیوسته هویت متربیان، به صورتی یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار اسامی، 

به منظور هدایت ایشان در مســیر آماده شدن جهت تحقق آگاهانه و اختیاری مراتب حیات 

طیبــه در همه ابعاد93«؛ اين تعريف که حاوی مفاهیم عمیق فلســفی اســت، برای 

ماهیت تربیت )فرايند تعاملی زمینه ســاز(، کنشــگران عرصه تربیت )دســتیابی 
بــه مراتب حیات طیبه در همه ابعــاد( ، و فرآيند )تحقق آگاهانه و اختیاری( آن 
تعییــن تکلیف می نمايد. اما همانگونه که متخصصان حوزه برنامه ريزی درســی 
بــه آن اذعان دارنــد، بعد هنجاری برنامة درســی - يعنی جهت گیری فلســفی، 
ارزش ها، سیاست ها- به طور کامل و دست نخوره توسط برنامه ريزان درسی در 
عرصه  عمل بکارگرفته نمی شــود؛ بلکه اين جهت گیری ها تحت تأثیر اقتضائات 
و اختصاصــات عرصــه عمــل و زاويه ديد و نــوع تصمیم های اتخاذ شــده از 
ســوی برنامه ريزان درســی )مرحله تدوين و تصويب( قرار دارد )آيزنر، 1994؛ 
شــوآب94، 1983؛ واکــر، 1971؛ و مکرنان95، 2008؛ اســکايرو96، 1393/2013؛ 
زايس، 1976(. چنین فرايندی متکی بر خرد عملی اســت و ماهیتی خلق شدنی 
دارد )آيزنر، 1994؛ شواب، 1983؛ استنهاوس97، 1975( و می توان با عمیق شدن 
در گزاره های فلســفی و کنکاش معانی، بتدريج به تصوير روشــنی از آن دست 
يافت. کشــف رابطه های پنهان در متن اســناد تحولی و بکارگیری آن در عرصه 
عمل بی شباهت به فرايند خلق يک اثر هنری توسط هنرمند مجسمه ساز نیست. 
هنرمند کار خود را با انتخاب يک قطعه ســنگ يا چوبی که از ظرفیت انعکاس 
معنا برخوردار اســت آغاز می کند و بتدريج با تراشیدن و پالايش قطعه سنگ يا 
چوب، معنای مستتر در آن را آشکار و به تعبیر ديگر ظرفیت بالقوه آن را بالفعل 
می نمايد. اين لحظه ها، که لحظه های تأمل و خلق هستند، مستلزم ديدن و دوباره 
ديدن گزاره ها از زوايای مختلف و يافتن روابط میان آن ها است، گزاره هايی که 
ظاهراً مســتقل از يکديگر هستند، اما به واقع ابعاد پديده ای واحد به نام حیات 
طیبه »وضع مطلوب زندگی در همه ابعاد و مراتب98« اســت. بديهی اســت که 
چارچوب مفهومی حاصل از چنین کنکاشــی به دلیل پیچیدگی های اين حرکت 
که همانا شــدن يا استعلای وجود آدمی است، ناتمام و نابسنده است و صرفاً با 
ورود بــه عرصه عمل و بکارگیــری آن در موقعیت های واقعی، ابعاد و لايه های 
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ديگری از آن برای کنشگران عرصه تربیت آشکار خواهد شد. آنچه حاصل اين 
حرکت ديالکتیکی اســت، صرفاً مجموعه ای از تجربه های برخاسته از موقعیت 
نیســت، بلکه به دلیل بهره گیری از هنرهای »به  گزينی« )شــواب، 1967(، افراد 
مشارکت کننده )برنامه ريز درســی/معلم( به معیارهايی  دست خواهند يافت، که 
هدايت کننده عمل آنان در مواجهه با موقعیت های مســئله ای بعدی و دســتیابی 
به ســطح بالاتــری از درک حرفه ای اســت. در حقیقت ديالکتیــک میان نظر و 
عمل)واکر، 2003(  در صورت بندی اهداف و آموزش بر اســاس آن اســت که 
به شــفاف شــدن اين تصوير کمــک می کند و اجازه می دهد تا بــا تأمل بر عمل 
ماهیت پس رويدادی برنامة درســی )آيزنر، 1994( به رســمیت شناخه شود، و 
برنامه ريز درســی/معلم بتواند با تکیه بر نیازها و اقتضائات تربیتی آشــکار شده، 
فرصت هــای تربیتی لازم را برای حرکــت يادگیرنده به مراتب ديگری از حیات 
طیبه )حرکت در مســیر شدن( تدارک ببیند )آيزنر، 1967/ 2004؛ آيزنر و ولنس، 
1974؛ کلیبارد99، 1970؛ شواب، 1970؛ واکر، 1971؛ واکر و سولتیس100، 1997؛ 

به نقل از استین سو101 ، 2016(.
اين حرکت ديالکتیکی نه تنها در عمل کنشــگران عرصه تربیت به رســمیت 
شناخته می شود، بلکه بايد در تعامل میان يادگیرنده )به عنوان عامل( با موقعیت 
نیز مد نظر قرار گیرد. يادگیرنده بواســطه عمل و آنچه در تجربه شخصی خود و 
موقعیتی که در آن دســت به عمل می زند، نهفته اســت به سبک و سنگین کردن 
تصمیم ها، انتخاب ها و اعمال و تأثیر پیامدهای آن در موقعیتی خاص می پردازد. 
او اين کار را از طريق تفسیر و تأمل خردمندانه دربارة عمل و پیامدهای احتمالی 
حاصــل از آن انجام می دهــد. حاصل اين تأملات دانش عملی اســت که خود 
ماهیتی رشد يابنده دارد؛ و بواسطه ملاک ها و معیارهای برخاسته از فرآيند تأمل 

و عمل، توسعه پیدا می کند.
اهداف ســاحت علم و فناوری با تکیه بــر گزاره هايی چون »فرايند تعاملی 
زمینه ســاز« »تکوين و تعالی پیوسته هويت«، »آزادی و اختیار«، »نظام معیار« 
و »همــه ابعاد ]ســاحت های وجــود[« در تعريف تربیــت، از رويکرد خطی و 
سلســله مراتبی فاصلــه گرفته و با تبعیت از الگوی شايســتگی کــه ماهیتی کل 
نگر، يکپارچه، منعطف، و لايه ای دارد، صورت بندی شــده است )ريچن و تیانا، 
2004؛ اســپنس102 و مکدوناد103، 2015؛ يیتــس104، 2016؛ جونارت105، بَرِت106، 
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ماسیوترا107، مورل108 و مین109، 2006؛ به نقل از جوادی، 1393(. اين الگو اجازه 
می دهد تا ابعاد شــناختی، غیرشــناختی و قلمرو های معرفتــی در صورت بندی 
اهداف ســاحت علم و فناوری يکپارچه شــده و اين امکان را بوجود  آورند که 
توانايی ها و صفاتی که کســب آن در اين ســاحت مورد تأکید است، به صورت 
لايه ای متراکم شــود و در قالب هويت شخصی/هويت علمی و فناورانه منعکس 
گــردد. اين نوع نگاه به صورت بندی اهداف ســاحت علم و فناوری با آنچه در 
الگوی مارپیچی برونر )1963، 1977(، شبکه ای افلند110 )1995(، و هنری آيزنر 
)1994( و ويژگی بازگشــت پذيری دال )1993، 2004( در ساخت برنامة درسی 
مطرح شده هماهنگ است. علاوه براين، تبعیت از الگوی شايستگی اين امکان 
را فراهــم می کند که بین فرآينــد آموزش و ارزشــیابی در فرآيند آموزش پیوند 
عمیقی برقرار شود و عملكرد دانش آموزان با توجه به دانش و تجربیات آنان در 
سطوح مختلف عملکرد مورد ارزيابي قرار گیرد؛ و موجب انعطاف برنامة درسی، 
و تنوع  بخشیدن به فرصت هاي يادگیري شود. بر اساس يافته های اين پژوهش، 
می توان موارد زير را به پژوهشگراني كه درصدد كشف و تبیین ابعاد ديگري از 

مفهوم پردازی های انجام شده هستند پیشنهاد داد:

é تولید دانش بومی در حوزه های مختلف بر اساس مفهوم  پردازی های انجام 
شــده در مبانی نظری سند تحول بنیادين مســتلزم مشارکت مؤثر دانشگاه ها 
و مؤسســات علمی و پژوهشــی و انجام پژوهش های جديد با نگاه انتقادی 
نســبت به تولیدات علمی/پژوهشی و تجربیات ساير کشورها و تولید دانش  

فنی است.

é ماهیــت اهداف دوره های تحصیلی نقش معلم را به عنوان کارگزار فکور به 
رســمیت می شناسد. اما تحقق آن در گرو رشــد حرفه ای معلمان، مشارکت 
آنان در فرايند برنامه ريزی درســی و به رســمیت شناختن آزادی عمل معلم 
اســت. بررسی اين مســأله که معلمان بايد از چه شايستگی هايی برخوردار 
باشند تا بتوانند بر اساس اهداف دوره های تحصیلی در موقعیت های واقعی 

دست به عمل بزنند يکی از نیازهای پژوهشی است. 

é بــه دنبال صورت بنــدی اهداف دوره های تحصیلی بايــد نهاد های ذی ربط 
نســبت به انجام مطالعاتی بــرای تدوين برنامة درســی حوزه های تربیت و 
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يادگیری متناسب با اقتضائات با رويکرد کل نگر اقدام نمايند. 

é تجربه تدوين برنامه های درســی بر اساس مبانی نظری سند تحول بنیادين 
در نظام برنامه ريزی درســی کشــور تجربه جديدی اســت و مستلزم ايجاد 
ارتباط ســازمان يافته میان نهادهای مســئول با مدرسه به عنوان عرصه عمل 
برنامة درســی است. چنین ارتباطی ماهیتی ارگانیکی دارد، و بايد به گونه  ای 
سازمان داده شود، که ادامه حیات يکی وابسته به حیات ديگری باشد. تجربه 
برنامه ريز درســی در موقعیت های واقعی زمینه توسعه دانش حرفه ای و فنی 
در حــوزه  برنامه ريزی درســی مبتنی بر مبانی نظری ســند تحول بنیادين را 

فراهم می نمايد. 

چرخــش از رويکــرد خطــی و رفتاری بــه رويکرد کل نگــر و يکپارچه در 
برنامه ريزی درســی نیازمند بکارگیــری رويکرد انطباقی در اجرا و اســتفاده از 
سازو وکارهایِ متناسب با اقتضائات مناطق و مدارس است. استفاده از رويکرد 
وفادارانه که ســال ها به عنوان حرکت از بالا به پايین بر نظام برنامه ريزی درســی 
حاکم بوده اســت، بايد به کنار گذاشــته شود و حرکت از بالا به پايین و پايین به 

بالا به طور همزمان جايگزين آن شود. 
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کریم اصغرنژاد*                    شهرام رنجدوست**                    محمد عظیمی***

 پژوهش حاضر به شيوة توصيفی شامل تحليل اسنادی و تحليل محتوا، با هدف تبيين مؤلفه های 
تربيت حرفه ای مبتنی بر شایستگی و تحليل جایگاه آن در کتاب های درسی دورة دوم متوسطة فنی 
انجام گرفت. جامعة آماری کتاب های مربوط به شایستگی های غير فنی دورة متوسطة فنی در سال 
98-97 بودند. ابزار جمع آوری اطلاعات در بخش تحليل اسنادی، برگه های فيش برداری از اطلاعات 
و در بخش تحليل محتوا چک ليســت محقق ساخته بود. دادة اســنادی به شيوة کيفی و داده های 
تحليل محتوا با استفاده از شاخص های آمار توصيفی در فرایند آنتروپی شانون تجزیه و تحليل شد. 
نتایج حاصل بيانگر آن اســت که چارچوب مفهومیِ تربيت حرفه ای را می توان در سه مؤلفة دانش، 
نگرش و مهارت تدوین کرد که خرده مؤلفه های خلاقيت و نوآوری، وسخت کوشــی با فراوانی بيشتر 
در رتبه های اول و خرده مؤلفه های درک موقعيت و ســازگاری با فراوانی کمتر در رتبه های آخر قرار 
گرفتند. همچنين، ميزان توجه به مؤلفه ها در کتاب های درسی متفاوت است، به طوری که بيشترین 
تأکيد بر مولفة دانش )35/91 درصد( و کمترین تأکيد برمولفة نگرش )30/88 درصد( شده است. با 
توجه به تحولات آموزش وپرورش در عصر جدید، استفاده از برنامة درسی مارپيچی برونر در تدوین 
و طراحی برنامة درســی و بازنگری در ویراست های آتی در راستای توجه بيشتر به مقوله های کمتر 

توجه شده، ضروری به نظر می رسد.

تربيتحرفهای،تحليلمحتوا،روشآنتروپیشانون،شایستگی،فنیوكاردانش

تبیین مؤلفه های تربیت حرفه ای
مبتنی بر شایستگی و تحلیل جایگاه آن 

در کتاب های درسی مربوط به شایستگی های 
غیرفنی دورة دوم متوسطة فنی و حرفه ای و کاردانش

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/1/24 ï تاريخ شروع بررسي: 98/5/1٦  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/5/2٦ 

asgarnajad@yahoo.com ................................................. دانشجوی دکتری تخصصی برنامه ريزی درسی، واحد مرند، دانشگاه آزاد اسلامی، مرند، ايران *
 dr. ranjdoust@gmail.com......................... )استاديار، گروه برنامه ريزی درسی، واحد مرند، دانشگاه آزاد اسلامی، مرند، ايران )نويسنده مسئول **
mohamadazimi1986@yahoo.com...................................................................................... استاديار، گروه علوم تربیتی، دانشگاه فرهنگیان، ايران ***



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
32

مقدمه
تربیــت حرفــه ای از ديرباز موردتوجه بوده اســت. به طور کلی فرهنگ هــا، ايدئولوژی ها و تمامی 
تمدن ها و اديان بشری و الهی به انحاي مختلف، و به طور تلويحي يا تصريحي تعالیم حرفه ای خود را 
به پیروان و وابســتگان خود آموزش داده اند. تربیت حرفه ای در کشــور ما نیز از ابتدا تاکنون مسیرهای 
متعددي را پیموده اســت و در طی ســال ها در شیوه ها و چگونگی آموزش های فنی وحرفه ای تغییراتی 
مشاهده  شده است. اما با وجود به کارگیری سیاست ها و راهبردهای متعدد براي تحول در ساحت تربیت 
حرفه ای، برون داد نظام آموزشی در اين مورد با چالش های اساسی روبه روست. به نظر می رسد هر نوع 
تغییر و تحول در نظام تربیت حرفه ای يا دريافت درک درست از آن، مستلزم تبیین فلسفة تربیتی حاکم بر 
نظام تربیت حرفه ای است. در باب تربیت حرفه ای ديدگاه های متعددي مطرح شده اند: از ديدگاه باقری، 
بینشــی که در اســلام در باب تربیت حرفه ای قابل توجه می نمايد، اين است که تربیت حرفه ای را بايد 
همچون تحولی نگريســت که به نحوی در همة گســترة وجود آدمی ظهور می کند. قاسمی معتقد است، 
تأثیر تعلیم وتربیت در توســعة اقتصادی و اجتماعی هر مملکت روزبه روز بر اهمیت خود می افزايد و 
بحث جديدی را به میان می آورد. شهید مطهری معتقد است در مکتب اسلام، هر چند اقتصاد زيربنا و 
هدف نیست، اما به عنوان وسیله، برای آن اهمیت زيادی در نظرگرفته شده است، تا جايی که آن را چون 
خون در پیکر انسان دانسته اند. کاردان بر اين عقیده است که يکی از ويژگی های آموزش وپرورش توجه 

روزافزون به بعد اقتصادی آن است )نادری، غفاري، آهنچیان، 1397(.
در سند تحول بنیادين نیز در باب تربیت حرفه ای سخن به میان آمده است. جامعیت مفهوم تربیت 
حرفه ای و اقتصادی در اين سند به حدي است که شئون متعددي را در برمی گیرد. اين شئون عبارت اند 
از: درک و فهم مســائل اقتصادي، درک و مهارت حرفه ای، التــزام به اخلاق حرفه ای، توان کارآفريني، 
پرهیز از بطالت و بیکاري، رعايت بهره وری، تلاش براي حفظ و توسعة ثروت، اهتمام به بسط عدالت 
اقتصادي، مراعات قوانین کسب و کار، احکام معاملات و التزام به اخلاق و ارزش ها در روابط اقتصادي 
)شورای عالی آموزش وپرورش، 1390(. علاوه بر موارد ذکرشده، تربیت حرفه ای مؤلفه های متعدد دارد. 
ازجمله مؤلفه های آن می توان به دانش، نگرش و مهارت اشــاره کرد. بنابراين، از جاهای اثرگذار براي 
اجرايي کردن تربیت حرفه ای، برنامه های درســي هســتند. برنامه های درسی يکی از مهم ترين عناصر و 
آينة تمام نماي موفقیت و شکست و حتی در بیشتر موارد جهت دهندة نظام آموزشی اند و محل مناسبی 
برای ارائة دانش، تغییر نگرش و آموزش مهارت ها به دانش آموزان، بزرگ سالان و تصمیم گیرندگان اولیه 
خواهند بود. محصول برنامة درســي، کتاب درســي است. بررسی وضعیت موجود کتاب های درسی از 
اين نظر مهم است که تصوير دقیقی از کم و کیف توجه به اين مضمون ها به دست می دهد و در حکم 
بررســی وضعیت موجود، بینش هــای لازم را برای برنامه ريزان و دســت اندرکاران طراحی برنامه های 
درســی، به منظور تدوين برنامه ها و پوشــش دادن حیطه ها و برنامه های درســی پنهان و مغفول، فراهم 
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می آورد )نیلی، موســوي، نصر، احمدرضا و مســعود، و همکاران، 1393(. نگاهی گذرا به ســابقة نظام 
آموزشــی و تحقیقات انجام شده در اين زمینه بیانگر آن است که آموخته های نظری و عملی حاصل از 
اين آموزش ها براي تربیت حرفه ای، با واقعیت های موجود در تربیت حرفه ای در کشــورهای پیشرفتة 
جهان تفاوت دارد. از يک ســو تغییر ماهیت بازار اقتصادی و اشــتغال و دانش محور شدن آن ها و تنوع 
نیازهای آموزشــی، به ويژه يادگیری مادام العمر، و از ســوی ديگر انفجار اطلاعات، روش های آموزشی 
نظام آموزشی کشورها را تحت تأثیر قرار داده است )رشیدی، 1396(. گسترش چشمگیر مراکز آموزش 
فنی وحرفه ای و همچنین برونــداد آن، يعنی حجم عظیم دانش آموختگان، مراکز آموزش فنی وحرفه ای 
را در دهه های اخیر به ســمت مفهوم سازی و سنجش ابعاد مختلف کیفیت در آموزش سوق داده  است 
)يوســفی افراشته، قاضی طباطبايی، غروی، بازرگان، و شــکوهی يکتا، 1393(. از سوی ديگر، در چند 
دهة گذشــته، با افزايش نرخ بیکاری دانش آموختگان مراکز فنی وحرفه ای، انتقادات به عمل آمده از نظام 
آموزشی فزونی يافته است )هدايتی، ملکی، صادقی و سعدی پور، 1395(. يکی از چالش های پیش روی 
نظام آموزش فنی وحرفه ای وجود شکاف بین آموخته های نظری و شايستگی های عملی دانش آموختگان 
اســت )ويلســون1، 2008(. يکی از رويکردها به منظور ايجاد پیوند بین آموخته های فارغ التحصیلان و 

نیازهای جامعه، رويکرد شايستگی و بازنگری در برنامه های درسی است )گارسیا الگريا2، 2012(.
با توجه به اهمیت اين مقوله، پژوهش حاضر درصدد اســت ضمن تبیین مؤلفه های تربیت حرفه ای 
مبتنی بر شايستگی، به تحلیل جايگاه آن در کتاب های درسی مربوط به شايستگی های غیرفنی دورة دوم 
متوســطة فنی وحرفه ای اقدام کند تا ضمن شناسايی و مشخص کردن وضعیت موجود، تصوير مناسبی در 
اختیار دســت اندرکاران آموزشــی قرار دهد. امروزه در نظام های متمرکز، اغلب فعالیت های آموزشــي و 
پرورشي مدرسه ها در چارچوب کتاب درسي و محتواي آن ها انجام می گیرد )سبحانی نژاد، جعفری هرندی 
و نجفی، 1394(. از اين رو محتواي درس ها دربردارندة مجموعه ای از دانش ها )حقايق، تبیین ها، اصول و 
تعريف ها(، مهارت ها و فرايندها )خواندن، نوشتن، حساب کردن، تفکرمنطقی، تصمیم گیری و ايجاد ارتباط( 
و ارزش ها )خوب و بد، صحیح و غلط، زشت و زيبا( است که دانش آموز در ضمن آموزش يا در فرايند 
ياددهی ـ يادگیری با آن در تعامل قرار می گیرد. در دورة متوسطه در کنار يادگیری و کسب شايستگی های 
فنیِ هدف، يادگیری و کسب شايستگی های غیرفنی نیز مهم و ضروری هستند. شايستگی های غیرفنی را 
در شــش گروه اصلی دسته بندی می کنند: شايستگی های پايه و اساسی؛ شايستگی های ارتباط با ديگران؛ 
شايستگی های تفکر؛ شايستگی های کسب و کار؛ شايستگی های شخصیتی؛ شايستگی های ارتباط با جامعه.

در برنامة درسی ملی جمهوری اسلامی ايران، شايستگی های غیرفنی موردنیاز دنیای کار يکی از چهار 
شايستگی کلان حوزة تربیت و يادگیری کار و فناوری است. در برنامه های درسی رشته های فنی وحرفه ای 
شايستگی های غیر فنی به صورت درس هاي مستقل تدوين شده اند. اين درس ها شامل الزامات محیط کار، 

کاربرد فناوری های نوين، مديريت تولید، کارگاه نوآوری و کارآفرينی، و اخلاق حرفه ای هستند.
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پيشينةپژوهش
يافته هــای پژوهش کدخدايی، اخوان تفتی، خادمی، رضايــت و احمدی )1396( با عنوان طراحی 
الگوی آموزش دانشگاهی مبتنی بر شايستگی برای رشته های علوم انسانی نشان دادند که مدل پارادايمی 
عبارت است از: شرايط زمینه ای )بررسی بنیاد نظری، بافت و يادگیرندگان(، شرايط علی )تغییر رويکرد 
از آموزش ســنتی به آموزش مبتنی بر شايستگی(، شــرايط مداخله گر )درونی سازی فرهنگ دانشگاهی 
برای ســهولت در تغییر(، راهبردها )شناســايی شايستگی های سه گانه، طراحی برنامة آموزشی مبتنی بر 
شايستگی، کاربست برنامة آموزشی، ارزشیابی، بازنگری و اصلاح برنامة آموزشی( و پیامدها )دستیابی 

به شايستگی شناختی، اجتماعی و عاطفی(.
هاشمی و کرمی )1392( در تحقیقی با عنوان ارتباط آموزش های فنی وحرفه ای و کاردانش با بازار 
کار بیان می کنند که دانش آموختگان آموزش های فنی وحرفه ای به میزان مطلوبی از مهارت های ارتباطی، 

کارگروهی، تعهد و مسئولیت پذيری برخوردارند.
نعمتی دهکردی )1395( در پژوهشی با عنوان آموزش مبتنی بر شايستگی، پل ارتباطی بین تئوری و 
عمل، بیان می کند که آموزش های سنتی به تنهايی در کارهای عملی، به خصوص کارهای مرتبط با مراقبت 
بهداشتی، اثربخشی مناسبی ندارد. بنابراين، اتخاذ رويکرد و الگوی طراحی آموزشی مناسب از اولین و 

مؤثرترين گام هاي ايجاد هر نظام آموزشی کارا و مؤثر است.
آندرانیک3، بوچوش4 و نکولو5 )2015( در پژوهشی با عنوان طراحی الگوی نظام مند براي طراحی 
برنامة درســی مبتنی بر شايســتگی بیان می دارند که عناصر اصلی اين الگو را رسالت ها، شايستگی ها، 
محتوا و راهبردهای آموزشی و ارزشیابی و بازخورد تشکیل می دهند و شايستگی های جزئی نیز سه بعد 

مهارت، دانش ونگرش را دربرمي گیرد.
ريکــوس و هوگــز6 )2013( در مطالعة خود به اين نکته اشــاره کردند که بــا توجه به ضعف های 
سیستم های آموزشی سنتی و چالش هايی که فرد در طول دورة آموزشی و قبل و بعد با آن مواجه است، 

نیاز به سیستم آموزشی جديد محسوس است.
شــصتی )1389( در تحقیقی با عنوان آموزش مبتنی بر شايستگی بیان می دارد که مزيت به کارگیری 
شايستگی برای طراحی برنامة آموزشی از يک سو تشخیص دقیق تر نیازهای آموزشی و افزايش کارايی 

آموزش ها و از سوی ديگر کاربردی بودن آموزش ها و پرهیز از انتقال صرف دانش است.
کوئنن7، داچی8 و برگمانز9 )2015( در تحلیل پديدارشناسی اجرای آموزش مبتنی بر شايستگی در 
آموزش عالی بیان می دارند که تربیت حرفه ای مجموعة منســجمی از دانش، مهارت ها و نگرش هاست 

که بر ويژگی های شخصیتی ورشد شايستگی ها تأثیر می گذارد.
اديگر10 و رائو11 )2003( معتقدند که تربیت حرفه ای از ديرباز همواره به عنوان بخشی از جريان و 
اهداف تربیت شناخته شــده اســت. هدف از اين نوع تربیت، آماده سازی برای شغل، حرفه يا مسئولیت 
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شغلی خاص است و ورود به دنیای کار و اشتغال همواره يکی از اهداف نظام آموزشی بوده است.
هیــل و هاگتــن12 )2001( در برنامة درســی محتوا محور که ديدگاهی ســنتی به آمــوزش دارد، بر 
کســب دانش موضوعی مهارت ها و توانايی های شــناختی تأکید می کنند. لوبانوا و شونین13 )2008(، و 

سردنکیک14 )2013( بر اولويت دانش برکاربردها تأکید می کنند.
واضح اســت که برای اتخاذ هر راهبــرد کارآمد در آموزش دانش آمــوزان، بايد الگوها و برنامه های 
آموزشی و درسی طراحي کرد؛ برنامه هايی که در فرايند تهیة آن اصول حاکم بر نظام ارزشی و فلسفة تربیتی، 
نظام تعلیم وتربیت، تحولات علمی و فرهنگی، و نیازهای جامعه و يادگیرنده رعايت شوند. در همین راستا 
اين سؤال مطرح می شود که با توجه به سیاست های آموزش وپرورش برای تربیت حرفه ای در مدرسه هاي 
فنی وحرفه ای کشور، ازجمله »هماهنگ و سازگار شدن با نیازهای ملی و منطقه ای و توجه به شرايط اقلیمی 
و بومی اين آموزش ها، امکان به روز شــدن اين آموزش ها متناسب با پیشرفت علوم و فناوری و نیازهای 
بازار کار، و نیز امکان ارتقای آموزش های عملی و کارگاهی به منظور تعمیق دانش هنرجويان، امکان تربیت 
نیروی کار متناسب با مقتضیات جغرافیايی، اقتصادی و فرهنگی استان ها، ايجاد آمادگی نسبی در هنرجويان 
برای ادامة تحصیل در دوره های آموزش عالی )فنی- مهندســی، و علمی ـ کاربردی(«، و پرورش روحیة 
کارآفرينی در هنرجويان فنی وحرفه ای و کاردانش، کتاب های دورة دوم متوسطه به چه میزان به مؤلفه های 

تربیت حرفه ای مبتنی بر شايستگی توجه کرده و دانش آموزان را برای آينده توانمند کرده اند؟

روشپژوهش
پژوهش حاضر به شیوة توصیفی شامل تحلیل اسنادی و تحلیل محتوا انجام شده است؛ بدين صورت 
که ابتدا مؤلفه های تربیت حرفه ای مبتنی بر شايستگی به کمک روش تحلیل اسنادی از متون نظری و پیشینة 
پژوهشی احصا و سپس میزان توجه به اين مؤلفه ها در کتاب های شايستگی های غیرفنی دورة دوم متوسطه 
بررسی شد. جامعة تحلیلي پژوهش حاضر شامل پنج عنوان کتاب درسی شايستگی های غیر فنی دورة دوم 
متوسطة فنی وحرفه ای و کاردانش در سال تحصیلي 98-97 بوده است. در اين پژوهش، برای پردازش نتايج، 
از روش جديدی اســتفاده می شــود که برگرفته از نظرية سیستم هاست. اين روش آنتروپی شانون است که 
پردازش داده ها را در بحث تحلیل محتوا با نگاه جديد و به صورت کمی مطرح می کند. نمونة پژوهش در 
بخش تبیین مؤلفه ها به صورت منابع در دسترس، به صورت تحلیلی- استنتاجی و در تحلیل محتوا به صورت 
تمام شــمار بود. ابزار جمع آوری اطلاعات در بخش تحلیل اسنادی، برگه های فیش برداری از اطلاعات و 
در بخش تحلیل محتوا فهرست وارسي )چک لیست( محقق ساخته بود که به منظور تدوين آن تعداد قابل 
توجهی از منابع نظری و پژوهشیِ مرتبط با تربیت حرفه ای بررسی شدند. روش کار در بخش تحلیل اسنادی 
به اين صورت بود که پژوهشــگر ابتدا با مطالعة متون و اســناد مرتبط با تربیت حرفه ای و هدف پژوهش 
مضمون های اصلی تربیت حرفه ای با اســتفاده از کدگذاری باز، داده های گردآوری شده را بارها و بارها با 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تبیین مؤلفه های تربیت حرفه ای مبتنی بر شایستگی و تحلیل جایگاه آن در کتاب های درسی مربوط به شایستگی های غیرفنی دورة دوم متوسطة فنی و حرفه ای و کاردانش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
36

فکری آزاد و با دور از هرگونه شتاب زدگی مرور کند تا مفهوم پنهان شده در آن ها را بازشناسد و آن ها را به 
دور از هر گونه محدوديتی نام گذاری کند. کدها می توانند به اندازة يک واژه يا بلندتر از آن باشــند. پس از 
کدگذاری باز، داده های حاصل از آن، بر اساس مضمون هاي مشترکی که میان آن ها بروز يافته است، در کنار 
هم قرارگرفتند و فراوانی آن ها محاسبه شد. سپس کدهای محوری بر اساس همانندی و ناهمانندی هايی که 

با يکديگر داشتند، درتم هايی گنجانده شدند. چارچوب نهايی در جدول 1 نشان داده می شود:

 جدول 1.   چارچوب مفهومی مؤلفه های تربیت حرفه ای مبتنی بر شایستگی                                                                             

دقت و تصميم گيری درستکاری آگاهی از استانداردها

خلاقيت و نوآوری

مهارت

سخت کوشی

نگرش

محاسبه و ریاضی

دانش

مؤلفه های تربيت حرفه ای

حل مسئله تفکر خلاق سواد رایانه ای و فناوري

خود نظمی تفکر انتقادی آشنایی با مشاغل مختلف

آموزش دیگران پذیرش تغييرات آشنایی با قوانين کار

گزارش نویسی مثبت اندیشی گردآوری اطلاعات

مدیریت منابع انعطاف پذیری دانش موقعيتی

هوش احساسی درک موقعيت مستندسازی

کار تيمی درک درست از سيستم دانش رویه ای

سازگاری آینده نگری آشنایی با مفاهيم اقتصادی

به منظور آگاهي از روايي چارچوب مفهومي مقوله های تربیت حرفه ای، چارچوب تدوين شــده در 
اختیار 20 نفر از متخصـصان برنامة درسی قرار گرفت و از آنان درخواست شد ارتباط مقوله های سه گانة 
پیشنهادشده از طرف محقق با همة زير مقوله های نـام برده را بررسی کنند. مشخصات شرکت کنندگان در 

اعتباربخشی به شرح جدول 2 است:
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 جدول 2.   متخصصان شرکت کننده در نظرسنجی ارتباط مؤلفه های سه گانه با زیر مؤلفه هاي آن ها                                                                                          
مدرک و سابقهمحل خدمتتعدادعنوان متخصصانردیف

استادیار گروه علوم 1
دانشگاه های استان 12تربیتی

آذربایجان غربی

دکترای علوم تربیتی، متخصص در آموزش و تدریس درس هاي 
علوم تربیتی، عضو هیئت علمی و بیش از 10 ســال تدریس در 

دانشگاه، دارای مقاله

دبیران مدرسه هاي 2
مدرسه هاي ٦فنی وحرفه ای

فنی وحرفه ای آ.غربی
دارای مدرک دکترا و سابقة تدریس در دانشگاه ها و مدرسه هاي 

فنی وحرفه ای، دارای مقالات علمی

کارشناسان آموزش 3
ادارة کل 2متوسطه

آموزش وپرورش آ.غربی
دارای مدرک دکترا، سابقة تدریس در دانشگاه ها، دارای مقالات 

علمی

نظرات اين متخصصان در خصوص ارتباط مؤلفه های اصلی با زيرمؤلفه هاي تربیت حرفه ای مبتنی 
بر شايستگی در جدول 3 آمده است.

 جدول 3.   نتایج بررسی ارتباط مؤلفه های اصلی با زیرمؤلفه هاي آن ها                                                                                                   

زیرمؤلفهمؤلفه
زیاد
F1درصد

متوسط
F2درصد

کم
F3درصد

ارتباط
F4درصد

دانش

157531521000محاسبه و ریاضی

مفاهیم  با  آشــنایی 
17853150000اقتصادی

مشاغل  با  آشــنایی 
1575525000.0مختلف

و  رایانــه ای  ســواد 
147031531500فناوري

12٦04204200.0گردآوری اطلاعات

1050420٦300.0دانش رویه ای

15753152100.0دانش موقعیتی

13٦542031500آشنایی با قوانین کار

1٦802102100.0مستندسازی

1050420٦300.0آگاهی از استانداردها
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زیرمؤلفهمؤلفه
زیاد
F1درصد

متوسط
F2درصد

کم
F3درصد

ارتباط
F4درصد

نگرش

1785315000.0آینده نگری

1890151500سخت کوشی

13٦5٦30150.0انعطاف پذیری

157531521000پذیرش تغییرات

1٦802102100.0مثبت اندیشی

12٦031552500درک موقعیت

15752103150.0تفکر انتقادی

درک درست از 
147031531500سیستم

13٦531542000مسئولیت پذیری

12٦042042000درستکاری

مهارت

13٦53154200.0خلاقیت و نوآوری

1890210000.0حل مسئله

157531521000کار تیمی

1890151500خود نظمی

157521031500هوش احساسی

15751542000سازگاری

15754201500دقت و تصمیم گیری

1785315000.0گزارش نویسی

1890151500حل مسئله

1890151500آموزش دیگران

 جدول 3.  )ادامه(
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پــس از دســته بندی اطلاعات جدول 3، با مشــاهدة فراواني هــر زيرمؤلفه، به میــزان ارتباط 
زيرمؤلفه ها با مؤلفه های سه گانه پي خواهیم برد. معیار در پذيرش هـــر زيرمؤلفـــه، داشـتن امتیـاز 
بیشتر از 50 درصد در ستون 1 يـــا 50 درصـــد در سـتون 1 و 50 درصـــد در سـتون 2 مؤلفه های 
اساسي تربیت حرفه ای است. شرايط ممکن براي تأيید شدن يا تأيیدنشدن ارتباط مؤلفه با زيرمؤلفه 
يـــا مـــشخص کردن ارتباط قوي و ضعیــف زيرمؤلفه ها با مؤلفه های اساســي به اين قرار اســت: 
شـرايطي که ارتباط مؤلفه را با زيرمؤلفه قوي توصـیف می کند و زيرمؤلفـه به عنوان مؤلفه پذيرفتـه 

می شود.
F1 ستون ارتباط زياد اسـت )F1< 50% ارتبـاط بـسیار قـوي؛ در صورتی کـه مقادير درصدي 
هر دو ستون )ارتبـــاط زيـــاد و ارتبـاط متوسـط( هـر کـدام 50 درصد باشد. در غیر از اين شرايط، 
ســتون های »ارتبــاط کم« و »بی ارتباط«، بـــا هـــر مقادير درصــدي، به عنوان زيرمؤلفــه پذيرفته 
نمی شــوند. در شــرايط نوع اول، اگر ارتباط بین هر زيرمؤلفه با مؤلفه اي معین قوي ارزيابي شــود، 
ســتون ارتباط زياد بالاي 50 درصد باشــد يا هر کدام از ســتون های 1 و 2 50 درصد باشند، مؤلفة 
مربوطـــه و زيرمؤلفـــة آن تأيیـد و به عنوان مؤلفة اساسي شناسايي می شود. اما در شرايط نوع دوم، 
اگر ارتبـــاط بـــین هـر زيرمؤلفه با مؤلفة معین ضعیف ارزيابي شود و ستون 1 زير 50 درصد باشد، 
زيرمؤلفـــة مربوط تأيید نمی شــود و از فهرست حذف می شود. بر اساس نظـــرات متخصـــصان، 
مؤلفه های سه گانة پیشنهادي محقق با همة زيرمؤلفـه هـــاي نـــام برده ارتبـــاط زيادي دارد و نشان 
می دهد هر يـــک از ايـــن مؤلفه های متـشکل از زيرمؤلفـه هـــاي مشخص، می تواند مؤلفة اساسي 

تربیت حرفه ای قرار گیرد.

یافتهها
 مرحلة اول.  شناساییمؤلفهها

در اين پژوهش، ابتدا مؤلفه های تربیت حرفه ای مبتنی بر شايســتگی در دورة دوم متوســطة فنی و 
کاردانش تبیین  شــده اند. برای اين کار ابتدا داده های موردنیاز به روش مطالعة کتابخانه ای و اســنادی و 
منابع چاپی و الکترونیکی مرتبط با پژوهش به طور همه جانبه گردآوری شــدند و با اســتفاده از مراحل 
کدگذاری شــامل کدگذاری باز بر مبنای مقولات استخراج شده از مطالعة مقدماتی مبانی نظری تحقیق، 
کدگذاری محوری و کدگذاری انتخابی انجام گرفت. درنهايت سه مؤلفه اصلی و سی زير مؤلفه به شرح 

جدول 4 گزينش شدند:
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 جدول 4.   زمینة کلی، مؤلفه های اصلی، مؤلفه های فرعی، فراوانی، درصد و رتبة ابعاد و مؤلفه هاي مطلوب تربیت حرفه ای                                               

رتبهدرصدفراوانیمضمون فرعیمضمون های اصلیردیف

1

دانش

420/0387آشنایی با مفاهیم اقتصادی

370/03414محاسبه و ریاضی2

390/0358آشنایی با مشاغل مختلف3

450/041٦سواد رایانه ای و فناوری4

3٦0/03310آشنایی با قوانین کار5

330/03011دانش موقعیتی٦

390/0358دانش رویه ای7

240/02414گردآوری اطلاعات8

240/02214مستندسازی9

270/02413آگاهی از استانداردها10

11

نگرش

450/041٦آینده نگری

٦30/0582سخت کوشی12

390/0358تفکر خلاق13

٦0/008418درک موقعیت14

270/02413مثبت اندیشی15

380/0349درستکاری1٦

510/04٦5تفکر انتقادی17

580/0534پذیرش مسئولیت18

3٦0/0339انعطاف پذیری19

240/02214درک درست از سیستم20
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رتبهدرصدفراوانیمضمون فرعیمضمون های اصلیردیف

21

مهارت

٦90/0701خلاقیت و نوآوری

390/0358گزارش نویسی22

٦00/0053کار تیمی23

450/041٦حل مسئله24

300/02712آموزش دیگران25

240/02214مدیریت منابع2٦

180/01٦1٦هوش احساسی27

150/01317سازگاری28

330/03011دقت و تصمیم گیری29

210/01915خود نظمی30

مرحلة دوم.  تدوینسياهةوارسيمحتوا
بر اســاس چارچوب مفهومي تدوين شده، سیاهة وارســي محتوا تدوين شد. بدين منظور جدولی 
تنظیم شــد و در آن، در ســتون اول کتاب ها، در ستون دوم مؤلفه ها، در ستون سوم مصداق هاي مقوله ها 
و در ســتون چهارم حضور يا عدم حضور مقوله ها در کتاب ها قرار دارد. براي تأمین پايايي اين ابزار، 
از روش اســکات استفاده شد؛ روشی که اســکات ارائه کرده، از ديگر روش های محاسبة ضريب قابل  
اعتماد تر اســت، زيرا تعداد زيرمقوله ها را در محاســبة ضريب در نظر گرفته و بر اين اســاس ضريب 
محاسبه شده دقیق تر است. سیاهة وارسي محتوا در اختیار هشت نفر از صاحب نظران مذکور قرار گرفت 

و ضريب توافق آن ها محاسبه شد. اين ضريب توافق 94.6 است.

é روش اجرا
پس از تدوين سیاهة وارسي محتوا و محاسبة روايي و پايايي آن، تحلیل محتوا آغاز شد. بدين معني 
که کتاب های دورة دوم متوسطة فنی و کاردانش تک تک با استفاده از سیاهة وارسي محتوا بررسی و موارد 
همسو ثبت شدند. سپس فراواني هر مقوله شمارش و تعیین شد که هرکتاب به چه میزان به اين موضوع 
توجه کرده است. داده ها با استفاده از شاخص های توصیفی در فرايند تحلیلی آنتروپی شانون بررسی شدند.

 جدول 4.  )ادامه(
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 جدول 5.   میزان کل فراوانی توجه به مؤلفه های تربیت حرفه ای در کتاب های درسی دورة دوم متوسطة فنی و کاردانش                                        

مؤلفه های 
تربيت 
حرفه ای

مجموعکتاب های دورة دوم متوسطة فنی وحرفه ای و کاردانش

الزامات محیط کار
کارگاه نوآوری
 و کارآفرینی

اخلاق 
حرفه ای

کاربرد 
فناوری های 

نوین

مدیریت 
درصدفراوانیتولید

50552٦299281312192335.91دانش

4733214851702051٦5430.88نگرش

4414493592٦02٦9177833.20مهارت

مجموع
14181304114371178٦5355100فراوانی

2٦/4724/3521/3313/2714/4٦درصد

 بر اســاس نتايج جدول شمارة 5، از بین کتاب های دورة دوم متوسطه، از حیث توجه به سه مقولة 
اساسی تربیت حرفه ای مبتنی بر شايستگی، بیشترين توجه در کتاب الزامات محیط کار با 1418 فراوانی 
و کمترين توجه در کتاب کاربرد فناوری های نوين با 711 فراوانی بوده اســت. در ادامه، در نمودار 1، 

میزان کل فراوانی توجه به مؤلفه های تربیت حرفه ای در کتاب های درسی آمده است.

1418
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786

الزامات محيط کارکارگاه نوآوریاخلاق حرفه ایمدیریت توليد کاربرد فناوری های نوین
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 نمودار 1.   میزان کل فراوانی توجه به مؤلفه های تربیت حرفه ای در کتاب های درسی دورة دوم متوسطة فنی و کاردانش                                                                          
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é مراحل انجام محاسبات:
مرحلة اول؛ تبديل داده ها به داده های بهنجار. برای اين کار فراواني هر مورد را بر مجموع فراواني 

همان ستون تقسیم می کنیم.

 جدول 6.   داده های بهنجار شدة توجه به مؤلفه های تربیت حرفه ای در کتاب های درسی                                                                                          

مؤلفه های تربيت 
کارگاه نوآوری و الزامات محيط کارحرفه ای

کاربرد فناوری  هاي اخلاق حرفه ایکارآفرینی
مدیریت توليدنوین

0/35٦0/4030/2990/3950/39٦دانش

0/3330/24٦0/4240/2390/2٦0نگرش

0/3110/3440/3140/3٦50/342مهارت

 )Ej( پس از نرمال ســازی داده ها با استفاده از فرمول مرحلة دوم روش شانون، مقدار بار اطلاعاتی
هر يک از مؤلفه ها به دست می آيد که در جدول 7 آورده شده است:

 جدول 7.   مقدار بار اطلاعاتی )Ej( مقوله های تربیت حرفه ای مبتنی بر شایستگی                                                                                        

کتاب های 
درسی

الزامات 
محيط کار

 کارگاه نوآوری
کاربرداخلاق حرفه ای و کارآفرینی

مدیریت توليد فناوری هاي نوین

)Ej(0/4050/7710/9910/1780/984بار اطلاعاتی

تحلیل داده های حاصل از جدول 7 حاکي از اين اســت که کتاب اخلاق حرفه ای از بیشــترين بار 
اطلاعاتی )0/991( برخوردار اســت و کتاب کاربــرد فناوری هاي نوين کمترين بار اطلاعاتي )0/178( 
را دارد. براي آگاهي از ضريب اهمیت مقوله ها، پردازش در سطح بالاتري انجام شد و داده های آن در 

جدول 8 آمده است:
Wj=Ej/∑Ej

 جدول 8.   مقدار ضریب اهمیت مقوله های تربیت حرفه ای در کتاب های درسی                                                                                                                                                         

کتاب های 
درسی

الزامات 
محيط کار

 کارگاه نوآوری
کاربرداخلاق حرفه ای و کار

مدیریت توليد فناوری هاي نوین

0/121٦0/231٦0/297٦0/05340/2955ضریب اهميت
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بررســی داده های حاصل از جدول 8 نشــان می دهد که بیشــترين ضريب اهمیت به کتاب اخلاق 
حرفــه ای با 0/2976 و کمترين ضريــب اهمیت به کتاب کاربرد فناوری هاي نويــن با 0/0534 مربوط 
 )Wj( است. بر اساس روش شانون، هر مقوله ای که بار اطلاعاتي بیشتري داشته باشد از درجة اهمیت

برخورداراست. در نمودار 2 مقدار ضريب اهمیت هريک از کتاب ها نشان داده شده است.

کاربرد مدیریت توليد
فناوری های 

نوین

اخلاق 
حرفه ای

 الزامات کارگاه نوآوری
محيط کار

0/4

0/3

0/2

0/1

0

0/2976
0/2955

0/05340/1216

0/2316

کتاب های درسی

Sales

 نمودار 2.   مقدار ضریب اهمیت مقوله های تربیت حرفه ای در کتاب های درسی                                                                                                                                                         

بحثونتيجهگيری
نتايــج اين پژوهش با توجه به اطلاعات به دســت آمده در زمینــة تربیت حرفه ای 
مبتنی بر شايستگی حاکی از آن است که شايستگی های اساسی دانش آموزان دورة دوم 
متوســطة فنی وحرفه ای شامل دانش، نگرش و مهارت است. اين نتیجه نیاز به سیستم 
آموزشی جديد را ضروری می داند و با نتیجة چند پژوهش هم خواني دارد؛ از جمله با 
بخشی از يافته های نعمتی دهکردی )1395(، کدخدايی و همکاران )1396( و کوئنن15 
و همــکاران )2015( که تأکید می کنند آموزش های ســنتی به تنهايی در کارهای عملی 
اثربخش نیســت و بايد به آموزش مبتنی بر شايســتگی پرداخت. همچنین با پژوهش 
هاشــمی و کرمی )1392( که بــه مهارت های فردی و گروهی خلاقیت و حل مســئله 
تأکید دارند. نیز با بخشــی از نتايج پژوهش ريکوس و هوگز )2013( که به ضعف های 
سیســتم های آموزش ســنتی و چالش هايی که فرد در طول دورة آموزش و قبل و بعد 
با آن ها مواجه مي شــود. همچنین، نتايج پژوهش حاضر نشان داد که در مجموع 5355 
مرتبــه به مقوله های تربیــت حرفه ای در کتاب های شايســتگی های غیر فنی دورة دوم 
متوسطة فنی وحرفه ای و کاردانش توجه شده که در میان مقوله های موردبررسی، مقولة 
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دانــش با 1923 فراوانی و 35/91 درصد، بیشــترين و مقولة نگــرش با 1654 فراوانی 
و 30/88 درصد کمترين میزان توجه را داشــته اســت. اين نوع توجه می تواند به دلیل 
تفاوت در ماهیت هدف و حجم کتاب های درســی باشــد. همچنین، نتايج بررســی و 
تحلیل میزان توجه در کتاب های درســی که در فرايند چهار مرحله ای آنتروپی شــانون 
انجام پذيرفت، حاکی از آن اســت که میزان بــار اطلاعاتی و ضريب اهمیت در کتاب 
الزامات محیط کار با 1418 فراوانی، به ترتیب 0/405-0/1216 است. کارگاه نوآوری و 
کارآفرينی با 1304 فراوانی 0/771-0/2316، اخلاق حرفه ای با 1143 فراوانی 0/991- 
0/2976، کاربرد فناوری هاي نوين بــا 711 فراوانی 0/178-0/0534 و مديريت تولید 
با 786 فراوانی 0/984-0/2955 اســت. نتايج نشــان می دهد، از بین کتاب های درسی، 
کتاب اخلاق حرفه ای با بار اطلاعاتی 991/. بیشــترين ضريب اهمیت و کتاب کاربرد 
فناوری هــای نوين با بار اطلاعاتی 178/. کمترين ضريب اهمیت را به خود اختصاص 
داده اســت. همچنین، با بررســی فراوانی مؤلفه ای تربیت حرفه ای مشاهده می شود که 
بايــد براي آموزش مؤلفه های خلاقیت و نوآوری، سخت کوشــی، اصل تفکر انتقادی، 
مستندســازی، گردآوری اطلاعات، فناوری اطلاعات و ارتباطات، پذيرش مسئولیت و 
مفاهیم اقتصادی و مشاغل مختلف، به دلیل کسب رتبه های بالاتر در رتبه بندی حاصل 
از نتايــج اين پژوهش و به دلیل اهمیت آن ها در بالابردن توان کاری افراد، ايجاد تغییر 
هــدف دار در تــوان اجتماعی يا اقتصادی جامعه، به کارگیــری توانايی های ذهنی برای 
ايجاد فکر يا مفهوم جديد، دســت يافتن به رهیافت ها و راهکارهای جديد برای حل 
مسائل، توسعة عادت هاي خوب، مبارزه با افکار غیرمنطقی، افزايش تعاملات و گسترش 
مسئولیت ها، افزايش عملکرد بهتر، افزايش انگیزه، و تقويت خلاقیت و نوآوری، اقدام 
شــود. همچنین، براي آموزش و آشــنايی دانش آموزان دورة متوسطة فنی وحرفه ای و 
کاردانش با مؤلفة گزارش نويســی درکتاب های درســی شايستگی های غیرفنی، به دلیل 
اهمیت گزارش نويســی در به تحرير درآوردن اخبار و اطلاعات، حقايق، علل مســائل 
و رويدادها با استفاده از مواد و منابع در دسترس، توجه به اصل تقويت تفکر انتقادی 
در محتوا، شــرکت در جلسات رودرروی حضوری، جلسات ويدئو کنفرانس با هدف 
بالابردن ســرعت در ارائة گزارش، تجزيه و تحلیل منطقی علل رويدادها و رســیدن به 
راه حل های صحیح اقدام شود. نیز با توجه به نقش خودارزيابی و خودآگاهی در رفع 
کاســتی ها و دستیابی به سطوح بالاتر شايســتگی در هريک از حوزه های يادگیری، در 

تصمیم گیری ها بر خودآگاهی و خودارزيابی هنرجويان تأکید شود.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
46

منابع.............................................................................................
رشیدی، زهرا. )1396(. مفهوم پردازی شهروند جهانی از منظر صاحب نظران آموزش عالی. فصلنامة پژوهش و برنامه ريزی در آموزش 

عالی، 23)2(، 92-114.
سبحانی نژاد، مهدی؛ جعفری هرندی، رضا و نجفی، حسن. )1394(. تحلیل محتوای کتاب های دين و زندگی دورة متوسطه از لحاظ 

میزان توجه به مباحث سبک زندگی اسلامی مبتنی بر سورة مبارکة حجرات. انديشه های نوين تربیتی، 1)11(،84-80
شورای عالی آموزش وپرورش )1390(. سند تحول بنیادين آموزش وپرورش. تهران: انتشارات شورای عالی وزارت. مقالة ارائه شده در 

همايش برنامة درسی ملی: نقد و نظر، دانشگاه تربیت معلم خوارزمی تهران.
شصتی، سمانه. )1389(. آموزش مبتنی بر شايستگی. دوماهنامة علمی-پژوهشی راهبردهای آموزش در علوم پزشکی، 3)2(، 77-80.

کدخدايی، محبوبه السادات؛ اخوان تفتی، مهناز؛ خادمی اشکذری، ملوک؛ رضايت، غلام حسین و احمدی، پروين. )1396(. ضرورت 
بازانديشی در الگوهای آموزش دانشگاهی رشته های علوم انسانی با تأکید بر رويکرد سازنده گرايی اجتماعی. فصلنامة علمی پژوهشی 

تدريس پژوهی، 1)5(88-96.
نادري، مهدي؛ غفاري، ابوالفضل؛ آهنچیان، محمدرضا و خلاقي، علی اصغر. )1397(. سیر تحول فلسفة تربیت حرفه ای در نظام آموزشي 

ايران. فصلنامة فناوري آموزش، 1)13(، 11-28.
نیلی، محمدرضا؛ موسوي، ستاره؛ نصر، احمدرضا و مسعود، محمد. )1393(. بررسی میزان آگاهی اعضاي هیئت علمی گروه های فنی 
مهندســی دانشگاه های اصفهان و صنعتی اصفهان از مؤلفه های اساســی نوآوري برنامه ريزی درسی و میزان کاربست آن ها. فصلنامة 

آموزش مهندسی ايران، 64)16(، 88-59.
نعمتی دهکردی، شهناز. )1395(. آموزش مبتني بر شايستگي: پل ارتباطي بین تئوري و عمل. مجلة گام های توسعه در آموزش پزشکی، 

.644-646،)6(13
هاشمی، سید احمد و کرمی، علی. )1392(. ارتباط آموزش های فنی و حرفه ای و کاردانش با بازار کار. مقالة ارائه شده در همايش ملی 

دانشگاه کارآفرين )صنعت دانش محور(، بابلسر، دانشگاه مازندران.
هدايتی، اکبر؛ ملکی، حسن؛ صادقی، علیرضا و سعدی پور، اسماعیل. )1395(. تأملی بر برنامة درسی مبتنی بر شايستگی در آموزش 

پزشکی. مجلة ايرانی آموزش در علوم پزشکی، 16)3(،10-94.
يوسفی افراشته، مجید؛ قاضی طباطبايی، محمود؛ غروی، محمدجواد؛ بازرگان، عباس و شکوهی يکتا، محسن. )1393(. دستاوردهای 
يادگیری مورد انتظار از دانش آموختگان کارشناسی رشتة علوم آزمايشگاهی از نظر کارفرمايان: يک پژوهش کیفی. مجلة تحقیقات کیفی 

در علوم سلامت، 3)2(، 202-215.
Andronac he, D., Bocoş, M., & Neculau, B. C. (2015). A Systemic-interactionist Model to Design a Competency-

based Curriculum. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 180, 715-721.
Ediger, M. & Rao, D. B. (2003). Philosophy and curriculum. New Delhi: Discovery Publishing House.
García-Alegría J. (2012). Core competencies in Internal Medicine.Eur. J. Intern.Med.; 23(4):338-41.
Lobanova, T. & Shunin, Y. (2008). Competence- Based Education – A Common European Strategy. Computer 

Modelling and New Technologies, 12(2), 45-65.
Hill, J., & Houghton, P. (2001). A reflection on competency-based education: Comments from Europe. Journal of 

Management Education, 25(2), 146-166.
Koenen, A. K., Dochy, F., & Berghmans, I. (2015). A phenomenographic analysis of the implementation of 

competence-based education in higher education. Teaching and Teacher Education, 50, 1-12.
Rycus J. S. & Hughes, R.C. (2013). What is Competency-Based Inservice Training? Institute for Human Services. 

Retrieved from 
Wilson, J. (2008). Bridging the theory practice gap. Australian Nursing Journal: ANJ, The, 16(4), 25. Retrieved 

from https://search.informit.com.au/documentSummary;dn=346250225914161;res=IELHEA>
Serdenciuc, N. L. (2013). Competency-based education–Implications on teachers’ training. Procedia-Social and 

Behavioral Sciences, 76, 754-758.

پینوشتها.....................................................................................
1. wilson
2. GarcíaAlegría
3. Andronac
4.Bocos
5.Neculau

6. Rycus J. S. and Hughes
7.Koenen
8.Dochy
9.Berghmans
10.Ediger

11. Rao
12. Hill, J., Houghton
13. Lobanova & Shunin
14. Serdenciuc
15. Koenen



چكيده:

كليدواژهها:

47
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

حیدر تورانی*                    اعظم ملایی نژاد**                    شهره حسین پور***

 این پژوهش با هدف شناسایي ویژگی های مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامي و ارائة الگوي مفهومي 
انجام شده است. روش پژوهش کيفي و از نوع داده بنياد است. ابزار گردآوري داده ها جدول های کدگذاري، 
پرسش نامه، و مصاحبة نيمه ســاختارمند بوده  است.به منظور تجزیه  و تحليل داده ها از تکنيک »تحليل 
محتوا« استفاده شد. یافته های این پژوهش شش بعد، 21 مؤلفه و 228 نشانگر مدیریت مدرسه با رویکرد 

اسلامي را شناسایي کرده است که در قالب ابزار ارائه شدند. ابعاد و مؤلفه ها عبارت اند از:
1.  مدیر: ویژگي هاي فردي مدیر مدرسه، سبک رهبري؛

2.  کارکنان: گزینش و جذب، نگهداشت، آموزش، ارتباطات، ارزشيابي؛
3.  دانش آموزان: تربيت جســماني، تربيت علمي ، تربيت اخلاقي و دیني، تربيت اجتماعي، ، تربيت 

فني  و حرفه اي، تربيت هنري؛
4.  منابع: سرمایة اجتماعي، سرمایة اطلاعاتي، سرمایة مالي و فيزیکي؛

5.  فرهنگ مدرسه: ارزش ها و نمادها؛
6. والدین: آموزش و مشارکت. 

براي ارزیابي کمي روایي محتواي ابزار از شــاخص های نسبت روایي محتوا )CVR( و )CVI( استفاده 
 شده است. پایایي محاسبه شده )ضریب آلفاي کرونباخ( 0/86 است. می توان اذعان کرد، ابزار تهيه  شده، 
مشابه ندارد. همچنين با توجه به منابع مدیریتي و منابع اسلامي مورد مراجعه، الگوي مفهومي مدیریت 

مدرسه با رویکرد اسلامي پيشنهاد شده است

مدیریتمدرسه،رویكرداسلامي،سبکرهبری،مدیریتآموزشی

بررسي ویژگي هاي مدیریت مدرسه
با رویکرد اسلامي:

 ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/2/2 ï تاريخ شروع بررسي: 98/9/24  ï تاريخ دريافت مقاله: 10/٦/98 

* دکترای مديريت آموزشی و دانشیار پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي )نویسنده مسئول( ....................................................
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** دکترای مديريت آموزشی و معاون سابق طرح و برنامه سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي
*** دکترای مديريت آموزشی وكارشناس مسئول برنامه ريزي علمي پژوهشي پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي................
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بيانمسئله
در فلســفة تربیت در جمهوري اســلامي ايران، هدف دولت اسلامي و تشــکیل حکومت ديني، 
متناسب با هدف دين، زمینه سازي هدايت مردم به سوي کمال و تحقق »حیات طیبه« است و هر آنچه 
در ايــن راه انجام مي گیــرد، نظیر اجراي احکام الهي، برپايي عدالت، و امثالهم، هدف هاي واســطي 

هستند که جامعه را در مسیر دستیابي به آن ياري مي رسانند.
از آنجــا کــه ديــن به مثابة آيین »حیــات طیبه« و نظام حاکم بر همة شــئون زندگــي مورد توجه 
اســت، جريان تربیت و همة مؤلفه هاي آن، از جملــه مديريت و رهبري نیز که مهم ترين زمینة تحقق 
حیات طیبه اند، بايد بر اســاس معیارهاي ديني مســتخرجه از آيات قرآن کريم و سنت رسول گرامي 
)صلوات الله علیه( و ســیرة ائمة اطهار )علیهم الســلام( که در سايه سار فرايند اجتهاد به دست  آمده اند، 
صورت پذيرد و استمرار يابد. التزام به اصول تربیتي به همة کارگزاران تربیتي کمک مي کند تا تمامي 

مؤلفه هاي جريان تربیت را به نحو شايسته، به منظور تحقق غايت تربیت سامان دهي کنند.
 در اين راســتا، پس از سپري شدن بیش از 40 ســال از انقلاب اسلامي، تاکنون مجموعة علمي 
و پژوهشــي قابل  اعتنايي دربارة مديريت آموزش وپرورش با رويکرد اســلامي تدوين نشــده است. 
بررســی های انجام شــده نشــان دادند که مقالات، مســتندات و کتاب هاي معدودي دربارة مديريت 
اســلامي و يا مديريت آموزش وپرورش با رويکرد اســلامي، به رشــتة تحريــر درآمده اند. در همین 
معــدود کتاب ها نیز اغلب مؤلفان ســعي کرده انــد، مفاهیم، نظريه ها و ســبک هاي مديريت علمی را 
مبنــا قــرار دهند و آن ها را با آيات قرآني و احاديث و روايات اســلامي مزين کنند و به نام مديريت 
اســلامی ارائه دهند. البته اين بدان معنا نیســت که نظريه ها و سبک هاي موجود مديريت، مفید و کارا 
نیستند؛ چرا که مديريت در قرن بیستم و در آغاز هزارة سوم، به مثابه انقلاب صنعتي در قرن نوزدهم، 
فعالیت هاي اصلي تمدن بشري را تشکیل می دهد و سامان می بخشد و از مهم ترين عوامل تعیین کنندة 
ســرعت و کیفیت پیشرفت اقتصادي، اجتماعي و درجة توســعه يافتگي ملت هاست. دين مبین اسلام 
نیز به مثابه آيین زندگي دنیايي و اخروي بشــريت، به علوم و دانايي بهاي بســیار داده و همیشــه از 
آن دفاع و کاربرد آن را در جوامع اســلامي توصیه کرده اســت. لیکن به نظر می رســد، در صورتی که 
بخواهیم مفاهیم، نظريه ها و سبک هاي مديريت اسلامي را جست وجو کنیم، می بايد ضمن بهره مندي 
از علوم جديد مديريت، مفاهیم مديريت اســلامی را از بطن متون و مفاهیم اســلامي، تجارب موفق 
و آرا و انديشــه هاي مديران مســلمان، با دغدغه ها و آرمان هاي ديني و اعتقادي آنان استخراج کنیم. 
به همین منظور براي نخســتین بار »ســازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشــي«، با بررسي ضرورت 
پرداختن به چنین موضوع حساســي، در 24 خرداد 1389 »همايش ملي رويکرد اسلامي در مديريت 

آموزش وپرورش« را برگزار کرد. 
اين همايش به مثابه يک فرايند کلان پژوهشــی، به منظور پرداختن به چیســتي رويکرد اســلامي 
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در مديريــت آموزش وپرورش و تبیین آن، و با توجــه به کمبود منابع در اين زمینه، علاوه بر دريافت 
و ســفارش مقالات، تعدادی پژوهش سفارش داد، چند کارگاه و نشست  تخصصی برگزار کرد، و نیز 
بــا صاحب نظــران و متخصصان موضوعی به مصاحبه پرداخت، تا بتوانــد با تبیین و تحلیل داده های 
حاصل، ويژگی های مديريت مدرسه با رويکرد اسلامی را ارائه دهد. لیکن به دلیل تغییرات مديريتي 
در ســازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشــي که متولي اصلي اجراي اين همايش بود، تحلیل داده ها 
میسر نشد.، تا اينکه به دلیل مطالبة »شورای عالی آموزش وپرورش« و در راستای اجرايی کردن مفاد 
»سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، اجراي پژوهش حاضر در دستور کار شورای پژوهشی سازمان 
قرار گرفت. لذا اين مطالعه با هدف شناسايي ويژگی های مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي و ارائة 

الگوی مناسب انجام شده و در نظر داشته است، به سؤال های زير پاسخ دهد:

1. مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي چه ابعاد، مؤلفه ها و نشانگرهايي دارد؟
2. ابزار سنجش مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي کدام اند؟ و آيا روايي و پايايي لازم را دارند؟

3. چه الگويي را مي توان براي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي ارائه داد؟

مبانینظریوپيشينةپژوهش
 در »رهنامة آموزش وپرورش« آمده است: »تربیت جريان تعاملي زمینه ساز هدايت افراد جامعه 
به ســوي رشد همه جانبه و متعادل، و تکوين و تعالي پیوستة هويت خود بر اساس معیارهاي اسلامي 
اســت تا با کســب شايســتگي هاي لازم برای درک موقعیت خود و عمل براي بهبود مستمر آن، آمادة 

تحقق مراتب حیات طیبه در همة ابعاد شوند« )رهنامة آموزش وپرورش، 1386(.
علــم الهــدی )1386( مفهوم حیات طیبه را به زندگي نیک در دو ســطح فردي و اجتماعي تعبیر 
می کند. از نظر او، حیات طیبه در ســطح فردی، از طريق سامان دهي محیط طبیعي، سامان دهي روابط 
اجتماعي و ســامان دهي درون خود1 حاصل مي شــود که فرد به کمک گزينش معیار صحیح2 و اصلاح 
موقعیت، مقرب درگاه الهي شــود. در ســطح اجتماعي نیز فردمرهون توســعة محیط طبیعي و توسعة 
روابط اجتماعي اســت. او معتقد است: تعلیم  و تربیت اسلامي تربیت عقلاني ارزش مداری است که 
پرورش کودکان و جوانان را از حیث انســان بودن و با توجه به ضرورت هاي زندگي انساني شــان در 

دستور کار خود قرار می دهد.
شــاملي )1386( نیز در مفهوم شناســي و توصیف »آموزش وپرورش در اســلام« از برخي آيات 
قرآني بهره گرفته و معتقد اســت: يکي از عناصر اصلي دخیل در شــکل گیري شخصیت آدمیان، نظام 
ارزشي3 آنان است که در بستر آموزش وپرورش ارزش ها در سازمان رواني آنان شکل مي گیرد. هرگونه 
دگرگونــي اجتماعي )مثبت يا منفي، پیش برنده يا نابودکننــده( در گرو پیدايش و تثبیت دگرگوني هاي 
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موازي و مشــابهي اســت که در شخصیت و منش افراد و شــهروندان جامعه پیدا مي شود. از اين  رو 
پیامبران مي کوشیدند، پیش از هر چیز نظام ارزشي و آرماني افراد را از درون تغییر دهند و آنان را در 
رســیدن به يک جهان بیني الهي و نظام ارزشي ياري دهند. لذا آموزش وپرورش در نظام اسلامي بايد 
از اينجا آغاز شــود. چرا که اين آموزش ها، خود بنیان و اساس دگرگوني هايي هستند که در دو سطح 
فردي و اجتماعي در زندگي آدمي به وجود مي آيند. براي نمونه، شاملي با توجه به آية يازدهم سورة 

رعد )13(4 و آية دوم سورة جمعه )62(5 اشاره می کند:

»اهداف اصلي فرستادن همة پیامبران، تاوت آیات آسماني بر مردم، پیراسته ساختن آنان از فسادها و 
گرایش هاي ضد اخاقي، و بالاخره آموزش محتواي کتاب هاي آسماني و هدایتشان به سمت داشتن 

یک زندگي حکیمانه و خردمندانه است.«

شــاملي )1386( در ادامه يادآور مي شــود: تحول دروني خود پیش درآمدي بر پي ريزي پايه هاي 
عدالت اجتماعي در ســطح زندگي اجتماعي اســت. با اين نگاه، هنگامي عدالت اجتماعي در جامعه 
پديدار مي شــود که همة شــهروندان آن توانسته باشند، نظام ارزشــي عدالت محور را در خود دروني 
و بنا کنند. بنابراين شــايد بتوان به اين فرضیه رســید که در نظام آموزشــي و پرورشي نبوي، يکي از 
اهداف آماده سازي فراگیرندگان و شهروندان براي عدالت گرايي، برپاسازي عدالت اجتماعي است که 
پیش نیاز آن دگرگون سازي شخصیت فراگیرندگان است. شاملی براي تبیین نظرية شهید صدر پیرامون 
آموزش وپرورش نبوي، معتقد اســت که بايد به نقش و تعامل چهار رکن يا چهار مؤلفه توجه کرد که 

عبارت اند از:

1. رابطة هستي شــناختی و آموزش پذيري )رابطة فرد با خدا(: به اين معنا که هر انســان به عنوان 
آفريده با خداي متعال رابطه پیدا مي کند؛

2. رابطة فرد با خودش )خودشناسی(؛
3. رابطة فرد با ديگران در سطح زندگي اجتماعي و داد و ستدهاي میان فردي؛

4. رابطة فرد با محیط طبیعي و بهره گیري از منابع سرشار آن.

علامه مصباح يزدي، يکي از قرآن پژوهان معاصر نیز سه دسته از اين رابطه ها )رابطه هاي انساني 
با خدا، با خود و با جامعه( را پیرامون توصیف و تبیین نظام اخلاقي اسلام، آن گونه که در قرآن آمده، 

به قلم کشیده است )مصباح 1997، ج 1(.
امــا دگرگونی و بنا نهادن ارزش ها و عدالت اجتماعی بر عهدة کیســت؟ برخی صاحب نظران بر 
اين عقیده اندکه بنیادنهادن جامعة اسلامي به معنای فراهم کردن زمینة زندگي پاک براي آدمي است و 
هدف از تشکیل حکومت، فراهم کردن زمینة عبوديت، زندگي پاک، هدايت و قرب، و رضوان است 
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)ضرغامي و صادق زاده، 1389(. بنابراين دســتگاه آموزش وپرورش اصلی ترين نهادی اســت که از 
ســوی دولت اين وظیفه را به عهده دارد و بايد ســازوکارهاي لازم براي تحقق زندگي پاک را فراهم 
آورد. بر اين اســاس، مديريت مدرسه )در سطح عملیاتی( و در رأس آن مدير مدرسه بايد زمینه های 
لازم برای تحقق چهار رکن مهم را که پیش تر اشــاره شــد، فراهم ســازد. در ادامه اين چهار رکن را 

بررسی می کنیم. 

 رکن اول.   فراهم آوردن زمینه هاي لازم براي ایجاد رابطة صحیح دانش آموزان با خدا  

دو موضوع محوري دربارة رابطة انسان با خدا، مورد توجه است كه عبارت اند از: 

1. ایجاد زمینة پرورش تفکر در دانش آموزان: اولین رکني که در آموزش وپرورش نبوي اهمیت دارد 
و بايد در تعلیم  و تربیت دانش آموزان مورد توجه قرار داد، رابطة هستی شــناختي و آموزش پذيری 
با اســتفاده از روش تفکر اســت. در اين راستا، شیوة پیامبر اســتفاده از روش تفکر و بیداري عقل 
انسان هاســت. از ديدگاه قرآن، اســاس هدايت و رشــد انســان در گرو پرورش قوة عاقله و میدان 
دادن به عقل و شــکوفايي قدرت اســتدلال و تفکر است. عدم تعقل و تفکر موجب سلطة  زشتي ها 
و پلیدي ها بر سرتاســر وجود آدمي اســت. به اين مطلب به گونه اي صريح در سورة يونس آيه 100 

اشاره شده است:

»... و خداوند پلیدي را بر کساني که قوة خرد خویش را به کار نمي اندازند، مقرر مي سازد.« و در آیة 
19 سورة رعد مي فرماید: »تنها خردمندان متذکر حقایق مي شوند و پند مي گیرند.«

علم و دانش، و فعالیت، در اســلام منزلتي والا و بزرگ دارد و قرآن دانش و دانش اندوزي را امتیاز 
ين لا يعْلَمونَ« )زمر/ 9( و آن را  انســان دانسته اســت و مي فرمايد: »... هَلْ يسْتَوي الذّين يعْلَمون وَ الذَّ

رهاورد پیامبر اکرم )صلوات الله علیه( ساخته است:
»كَمَا أَرْسَلْنَا فِیكُمْ رَسُولًا مِنْكُمْ يَتْلُو عَلَیْكُمْ آيَاتِنَا وَيُزَكِّیكُمَْ و يعَلِّمُکُمُ اَلْکِتاابَ وَ اَلْحِکمَة وَ يعَلِّمُکُمْ 
مَــا لَمْ تَکُونُوا تَعْلَمُونَ«: در میان شــما فرســتاده اي از خودتــان روانه کرديم که آيات ما را بر شــما 
مي خواند و شما را پاک مي گرداند و به شما کتاب و حکمت مي آموزد و آنچه را نمي دانستید به شما 
ياد مي دهد )بقره/151(. بر اين اســاس، رســول خدا )صلوات الله علیه( مي فرمايد: »چهار چیز اســت 
که هر با هوش و خردمندي از امت من بايد به آن پايبند باشــد: شــنیدن، يادگیري، انتشــار و عمل به 
دانــش«6 )پورامیني، 1382، ص 103 به نقل از خنیفــر، 1390(. برای پرورش تفکر روش هايی ارائه 

شده اند؛ از جمله:
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تشــویق دانش آموزان به استماع دانش و تشویق معلمان براي زمینه سازي مناسب به منظور نشر 
دانش و به کار بستن دانش. در قرآن کريم صراحتاً آمده است: چرا چیزي را مي گويید، ولي به آن عمل 
نمي کنید؟ )آيات 2 و 3 سوره صف(7 )نیلي، 1387(. همچنین، روش گفت وگو و مباحثه، روش داستان 
و عبرت آموزي، روش اســتدلالي، روش تشبیه و همانندسازي، و روش برانگیختن اذهان از جمله 
روش هايی بودند که پیامبر )صلوات الله علیه( از آن ها در رهبری فکري مسلمین بهره مي جست )حسیني، 

محمودی و حسینی، 1386(.

2. برقراری رابطة قلبی با خدا: يکی از موضوعات قابل طرح »محبت« است که مي توان در دو شکل 
مشاهده کرد:

1. محب خدا بودن )دوست داشتن خداوند(؛
2. محبوب خدا بودن )خداوند انسان را دوست بدارد(.

»قرآن مؤمنان را  چنین ستايش مي کند: »و من الناس من يتخذ من دون الّله اندادا يحبونهم کحب 
الّله و الذيــن آمنوا اشــدّ حبّاً لّله«)بقره/ 165(: بعضي از مــردم همتاياني به جاي خدا مي گیرند و آن ها 
را مانند دوســتي خدا دوســت مي دارند، ولي آنان که ايمان آورده اند، خدا را بیشتر دوست مي دارند.

در اين آيه خداوند مشــرکان را ســرزنش مي کند که چرا براي خويش معبودهايي انتخاب می کنند و 
همچون پروردگار او را دوست مي دارند. مؤمنان را نیز مي ستايد که آنان بیشترين محبت را به خداوند 
دارند. از آيات 166 و 167 ســورة بقره چنین اســتفاده مي شود که اين مذمت و ستايش لازمة محبت 
يعني عمل اســت که مؤمنان در عمل فرمان بر خداوند هســتند. شدت دوستي او تنها از راه اطاعت و 
پیروي پروردگار به دســت مي آيد نه با ادعاي دوســتي. و شكل دوم محبوب خدا گشتن است. يعنی 
انســان به مرتبه اي از کمال برســد که خدا او را دوســت خود بداند و به او عشق بورزد. اينکه انسان 
محبوب خداوند بشود و خداوند او را دوست داشته باشد، شرطي دارد که در آية 31 سورة آل عمران 
ذکر شده است: »قل ان کنتم تحبّون الّله فاتّبعوني يحببکم الّله و يغفر لکم ذنوبکم و الّله غفورٌ رّحیم«: 
بگو اگر خدا را دوســت مي داريد، از من پیروي کنید تا او نیز شــما را دوســت بدارد و گناهانتان را 
بیامرزد که او آمرزنده و مهربان اســت و آن شــرط، پیروي از پیامبر اکرم )صلي الله علیه وآله و ســلم( 

است )داوودي، 1382(.
نتیجة اين بحث آن اســت که اگر دل دانش آموزان از عشــق و محبت به خدا لبريز شود، آن دل از 
همة نقص ها و شــايبه ها پیراسته مي شود و ديگر خصلت هاي ناشايست، مثل بدبیني، نخوت، دودلي 
و غرور در آن باقي نخواهند ماند. تمامي دوستي ها، پیوندها و مهرورزي ها بر پاية محبت به خداوند 
صــورت خواهنــد گرفت و امکان ندارد فکر گناه از چنین دلي بگــذرد. چنین فردي ديگر بندة هواي 
نفس و هواي خلق نخواهد بود و در همه حال توجه خواهد داشــت که: »ان الســمع والبصر والفؤاد 

کل اولئک عنه مسوولًا« )کشاورز، 1395(. 
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بر اســاس ســیرة پیامبر اکرم )صلوات الله علیه(، در اين رويکرد مديران مدارس بايد اســاس کار 
خود را مديريت بر قلوب قرار دهند و رمز توفیق مديريت بر قلوب، داشــتن تقواي الهي اســت )از 
ويژگی های مهم مدير اســت که قدرت رهبری او را افزايــش می دهد(. در مديريت بر قلب ديگران، 
مدير براي جذب ديگران به ريا و ظاهرســازي، فريب و دروغ، تطمیع و تحمیق متوســل نمي شــود. 
آنــان که از نظر عقیــده مؤمن و از نظر اعمال صالح اند، خدا برايشــان محبت قرار مي دهد و آنان را 
محبوب دل هاي ديگران مي کند و دل هاي ديگران متوجه ايشــان مي شود )مشرف جوادي 1378، ص 
3، حســن پور، 1390(. ايجــاد و اصلاح رابطة خود با خدا از مهم ترين هدف هاي مديريت اســلامي 
است. اين شعار اساسي اسلام است که مي فرمايد »انَّ اکرمکم عند الله اتقیکم«:ملاک برتري بر اساس 

تقوا شکل مي گیرد. 
بنابراين، علاوه بر اينکه مدير بايد تقوا داشته باشد، بايد اين ارزش مهم را در مدرسه آموزش و 
ترويج کند. دعوت به رعايت تقوا بین اعضاي مدرســه، يکي از اساســي ترين عوامل رشد و ساختن 
شــخصیت اســت که آثار متعددي دارد. از جمله موجب ياري و تأيید خداوند در تمام امور، آســان 
شــدن کار، و نزول برکات از آســمان و زمین مي شود. تقوا نوعی باور عملي است و باعث کنترل فرد 
مي شود. به منظور تقويت تقوا بايد  افراد را متوجه علم خدا به اعمال آن ها کرد، زيرا اگر انسان بداند 
که تمام اعمال و رفتارش تحت نظارت خدا هســتند، مطمئناً با دقت بیش تري عمل مي کند و خود را 

از ارتکاب به خطا حفظ مي نمايد.
 برخي از نشانه هاي تقوا عبارت اند ازرفتار باصداقت و راست گويي، و پرهیز از تمسخر ديگران، 
عیب جويي، دادن لقب هاي زشــت به ديگران، سوءظن، تجسس وغیبت )خراساني، 1390(. اسلامي 
فرد و توکلي )1390( و حســن پور )1390( در بحث نشــانه های تقوا به مواردي مانند ســاده زيستي، 
تواضع، شــرح صدر، کنترل نفس و مخالفت با آن، پرهیز از غرور، و پرهیز از خودپســندي اشــاره 

کرده اند.

 رکن دوم.   مدیریت برقراري ارتباط با خود  

انسان از آن جهت که موجودي خودآگاه است، قدرت ايجاد ارتباط با خويشتن را دارد. اين ارتباط 
به معناي پیوند و رابطة او با حقیقت و جايگاه و منزلت خود در نظام هستي و قابلیت ها و توانايي هاي 
خويش است. انسان با توجه به روح و بعد معنوي وجود خود، حقیقتي به نام »من« يا »خود« را ادراک 
مي کند که از هويت و شــخصیت او برخاســته اســت. طي دوران زندگي، با وجود تغییرات فراواني که 
در جســم او رخ مي دهــد، اين حقیقت واحد در وجود او تغییر نمي کنــد. بنابراين از وحدت هويت و 

شخصیت برخوردار است. 
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ارتباط انســان با خود بر دو پاية »خودشناســي« و »خودسازي« اســتوار مي شود. يعني انسان با 
خودشناســي مي تواند خود و اســتعدادهاي خويش را بشناسد و سپس بر اساس آن، خود را بسازد و 
مسیر حرکت خويش را به سوي کمال مطلوب جهت بخشد. در چنین شرايطي است که از اضطراب ها 
و آشــفتگي هاي روحي که معلول عدم رابطة صحیح با خويشــتن است، نجات مي يابد، صاحب نفس 
مطمئنه می شــود و چنین مورد خطاب خداوند متعال قرار مي گیرد: »يا أيتُهَا النَّفْسُ الْمُطْمَئِنَّةُ ارْجِعِي 
إِلي رَبِّکِ راضِیةً مَرْضِیةً فَادْخُلي فِي عِبادِيوَ ادْخُلِي جَنَّتِي.« همچنین، نداشتن شناخت صحیح از خود 
و ارتباط منفي با خود، ســبب انحراف اين نیروهاي حیاتي از مسیر اصلي خود و انحطاطِ شخصیت 
انســاني مي شود. در اين صورت او از مقام انســان سقوط و در حد حیوانات يا پست تر از حیوانات 

تنزل مي کند
ِ  وَ اْلِإنْسِ لَهُمْ قُلُوبٌ لا يفْقَهُونَ  همچنان که خداوند مي فرمايد: »وَ لَقَدْ ذَرَأْنا لِجَهَنَّمَ کَثیرًا مِنَ الْجِنِّ
ـلْ هُمْ أضَلُّ أُولئِکَ هُمُ  بِهــا وَ لَهُــمْ أعْینٌ لا يبْصِرُونَ بِها وَ لَهُمْ آذانٌ لا يسْــمَعُونَ بِها أولئِکَ کَاْلأنْعامِ بَـ
الْغافِلُونَ« )اعراف/ 179(: در حقیقت، بسیاري از جنّیان و آدمیان را براي دوزخ آفريده ايم؛ ]چراکه[ 
دل هايــي دارنــد که بــا آن ]حقايــق را[ دريافت نمي کنند و چشــماني دارند که با آن هــا نمي بینند و 

گوش هايي دارند که با آن ها نمي شنوند. آنان همانند چهارپايان، بلکه گمراه ترند )آل بويه، 1388(.
حفــظ رابطةه انســان با خود، بعــد از رابطه با خــدا، از مهم ترين، پیچیده تريــن، ظريف ترين و 
دقیق ترين اين روابط به شــمار مي آيد. گاهي انســان نســبت به خود و ارزش هاي خود جاهل است، 
چنانکــه خداونــد مي فرمايد: ما امانت الهي را بر آســمان ها و زمین و کوه هــا عرضه کرديم، پس، از 
برداشتن آن سرباز زدند و از آن هراسناک شدند، ولي انسان آن را برداشت؛ راستي او ستمگري نادان 
بود )احزاب/ 72(. از آنجا که رابطة انسان با خود غالباً از ظرافت خاصي برخوردار است، هنگامي که 
اين رابطه منفي اســت، خسارت آن را درک نمي کند. به منظور شناخت چگونگي تحلیل اين رابطه از 
سوي قران و نیز چگونگي تفهیم آن، بار ديگر به قرآن بر می گرديم. روش قرآن در تحلیل رابطة انسان 
با خودش و نیز در تعامل انســان با خود کاملًا جديد بود. قرآن دشــمني انسان ها نسبت به يکديگر و 
تجاوز از حدود الهي را ظلم انسان به خود مي داند نه به غیر. »هرکسي کار بدي انجام دهد يا به خود 

ظلم کند، سپس از خداوند طلب بخشش کند، خداوند را توبه پذير و بخشنده مي يابد.«
همچنیــن، قرآن بخل ورزي انســان در انفــاق به غیر را از نوع بخل به خود به حســاب آورد. در 
تحلیل اين رابطه، قرآن توضیح مي دهد چگونه آنچه به تصور انسان رابطه با غیر به حساب مي آيد، به 
رابطه با خودش برمي گردد. اين عناوين به طور اجمال عبارت اند از: انسان آنچه را که انجام مي دهد، 
در واقع کســب مي کند. خداوند مي فرمايد: »و هر کس گناهي مرتکب شــود، فقط آن را به زيان خود 
مرتکب شــده است« )نســاء/ 111(. ارتکاب و کشیدن گناه به ســمت خود، در فهم عرفي، در مقابل 
صدور گناهاست. ولي قرآن ن به ما گوشزد مي کند که هر گناهي از انسان صادر شود، خود وي آن را 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي ویژگي هاي مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامي: ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

55
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

مرتکب شــده است. خداوند مي فرمايد: »کل نفس بما کسبت رهینه.« يعني:هر نفسي در گرو اعمالي 
است که انجام مي دهد )مدثر/ 38(. و مي فرمايد: ».... کل امري بما کسب رهین.« يعني:هر کس در گرو 
دستاورد خويش است )طور/ 21(. پس به نظر قرآن، هر عملي که از انسان صادر مي شود، در حقیقت 
خود وي آن را انجام داده اســت و انســان با انجام هر کاري يا مرتکب خیر مي شود و يا مرتکب شر. 
همچنین اعمال انســان به خودش برمي گردد. همان طور که انســان انجام دهنده عمل اســت، عمل نیز 
به صاحبش برمي گردد. بازگشــت اين دو به يک چیز اســت، لکن با دو اسلوب مفتاوت. قرآن در آية 
هفت ســورة اسرا هر دو اسلوب را با هم به کار می برد و مي فرمايد: »ان احسنتم احسنتم لانفسکم و 
ان اساتم فلها«: اگر نیکي کنید، به خود نیکي کرده ايد و اگر بدي کنید، به خود بد کرده ايد.«اين آيات 
روشــنگر آن اند که بدي ها و گناهان در زندگي افراد و امت ها به بدبختي ها، رنج ها، بلاها و مشکلات 
اقتصادي و سیاسي و همچنین به حوادث طبیعي تبديل مي شوند؛ همان طور که گناهان و معصیت هاي 
افراد در آخرت ه عذاب جهنم تبديل مي شــوند. موارد مطرح شــده بر اصولي مانند اصل بقای عمل 
مبتنی هستند. يعني هیچ کوشش و عملي از انسان از بین نمي رود؛ از هر نوعي که باشد و هر بهره اي 
از صلاح و فساد که داشته باشد. خداوند مي فرمايد: »روزي که هرکسي آنچه کار نیک به جاي آورده 
و آنچه بدي مرتکب شــده، حاضر شــده اســت و مي يابد آرزو  کند کاش میان او و آن ]کارهاي بد[ 
فاصله اي دور بود« )آل عمران/ 30(. نقش عمل بر صفحة نفس به اين معناست که »عمل آن چنان بر 
صفحة نفس ثابت مي ماند که برطرف کردن آن غیرممکن است.« بنا بر اهمیت موضوع، مدير مدرسه 
بايد شــرايطی را برای اينکه دانش آموزان خود را بشناســد و رابطةه صحیحی با خود برقرار کند، به 

وجود آورد. 

 رکن سوم.   ساختن زمینة مناسب براي برقراري رابطه با دیگران  

به منظور فراهم ســاختن زمینة مناسب براي برقراري رابطه با ديگران، داشتن زيرساخت هايي لازم 
است تا بر اساس آن ها بتوان ستون هاي ارتباط درست را پايه گذاری کرد. زيرساخت های مزبور را چنین 

برشمرد:

1. اعتقاد به ارزش کرامت انســان ها و احترام به اعضاي مدرســه و گسترش و نهادینه کردن آن در 
مدرسه: انســان ها داراي کرامت اند. بنابراين اولین اصلي که در مدرسه بايد رعايت شود، احترام به 
انسان هاست که شامل دانش آموزان و اولیاي آن ها و نیز کارکنان مدرسه می شود. در برقراري ارتباط 
با کارکنان، حضرت امام )ره( بر وجود ملاحظات انساني و حفظ ارتباط با کارکنان بر مبناي احترام 
متقابل تأکید مي کند و معتقد است: با ايجاد چنین ارتباطاتي در سازمان، رضايت پیروان از عملکرد 
رهبرانشــان، و اطمینان و اعتماد بین رهبر و پیرو به وجود مي آيد. به گونه اي که پیروان، ارزش هاي 
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ســازمان را مي پذيرند و مجموعة اين ارتباطات، زمینه را براي »مديريت بر قلوب« در سازمان هاي 
آموزشــي مهیا مي کند. امام خمینی)ره( مي فرمايد: »اگر من به زيردستان خودم ولو چهار نفر باشند، 
تعدي و تجاوز کردم و آن ها را کوچک شــمردم، بندة خدا را کوچک شــمرده ام. من مســتکبرم و او 
مستضعف و اگر شما کساني را که زيردستتان هستند، ضعیف شمرديد و به آن ها خداي  نخواسته تعدي 
کرديد، تجاوز کرديد، شما هم مستکبر مي شويد« )الموسوي الخمیني )ره(، 1358، ج 7، ص 489(.

2. مدیریت اســتقرار قانون و رفتار بر اساس عدالت: قانون گرايي پديده اي است که اديان و رهبران 
دينــي پیــام آور اصلي آن هســتند. آنان خود قوانین الهــي را عادلانه اجرا و حقــوق همگان را در 
ســاية حاکمیت قانون خدا رعايــت کرده اند. براي ايجاد جامعة ضابطه مند، لازم اســت رهبران از 
قانون پذيرترين افراد جامعه باشــند. زيرا قانون گرايي آنان نقش اساسي در قانون پذيري مردم دارد. 
دين اسلام همة افراد جامعه را در برابر قانون برابر مي داند و هیچ گونه تبعیضي را در اجراي قانون 
بر افراد روا نمي شمارد. علي )علیه السلام( در نامه اي به مالک می نويسد: در نگاه کردن، خیره کردن، 
اشاره کردن، و درود گفتن بین ايشان يکسان رفتار کن و هیچ يک را بر ديگري امتیاز مده، تا بزرگان 

در ستم کردن تو طمع ننمايند و زيردستان از دادگستري تو نومید نشوند )شفیعي مطهر، 1390(.

قانون گرايي اســاس و زيربناي مفهوم »عدالت« اســت. عدالت از باارزش ترين معیارهاي زندگي 
اجتماعي اســت. عدالت مبناي همة حرکت هاي صحیح اســت. قرآن در سورة نحل، آية 90 مي فرمايد: 

»ان ا... يامر بالعدل وا لاحسان«: همانا خداوند به عدل و انصاف فرمان مي دهد.

3. مدیریــت ارزیابي و نظارت صحیح بر امور و نهادینه کردن آن: پیام هاي متعددي در قالب خطبه، 
نامه، و حکمت در موارد ارزيابي و نظارت در مديريت اســلامي در »نهج البلاغه« آمده اســت که در 
ادامه به برخي از آن ها در دو موضوع نظارت بر خود و نظارت بر زيردســتان اشــاره مي کنیم )فیض 
الاسلام، 1370؛ ارفع، 1378؛ دشتي، 1379؛ مطهري 1368؛ سازمان امور اداري و استخدامي، 1375(.

الف( ارزیابي و نظارت بر خود )خودارزیابي و خودکنترلي(: مهم ترين پیام به منظور دروني کردن 
ارزش ها در مدرســه اين اســت که اين باور را به عنوان فرهنگ ســازماني ايجاد و مستقر کنیم 
که جهان خلقت محضر خداســت. همواره بايد خود را در محضر خدا بدانیم و آگاه باشــیم که 
فرشتگان اعمال ما را مي نويسند: »فَاتَّقُوا اللهََّ الَّذِي أنَْتُمْ بِعَیْنِهِ وَ نَوَاصِیكُمْ بیَِدِهِ وَ تَقَلُّبُكُمْ فِي قَبْضَتِهِ. 
إِنْ أَسْرَرْتُمْ عَلِمَهُ وَ إِنْ أَعْلَنْتُمْ كَتَبَهُ؛ قَدْ وَكَّلَ بِذَلِكَ حَفَظَةً كِرَاماً لَا يُسْقِطُونَ حَقّاً وَ لَا يُثْبِتُونَ بَاطِلًا« 
)خطبة 183، ص 602(. علم و احاطة خداوند بر اعمال شماســتو با علم به اينکه دســت و پا و 
وجدان شــما بر اعمالتان شــهادت مي دهند، آيا باز هم جاي خلاف مي ماند؟ »إِنَّ اللهََّ سُبْحَانَهُ وَ 
تَعَالَى لَا يَخْفَى عَلَیْهِ مَا الْعِبَادُ مُقْتَرِفُونَ فِي لیَْلِهِمْ وَ نَهَارِهِمْ، لَطُفَ بِهِ خُبْراً وَ أَحَاطَ بِهِ عِلْماً؛ أَعْضَاؤُكُمْ 

شُهُودُهُ وَ جَوَارِحُكُمْ جُنُودُهُ وَ ضَمَائِرُكُمْ عُیُونُهُ وَ خَلَوَاتُكُمْ عِیَانُه« )خطبة 199، ص 625(.
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 ب( نظارت بر زیردستان: امام علی )علیه السام( می فرماید: بر زيردستان خود نظارت کامل داشته 
باشید. مأموران مورد اعتماد بگماريد و به گزارش هاي آنان ترتیب اثر دهید، و خیانت کاران را 
رسوا کنید. و هرگز نیکوکار با بدکار نزد تو مساوي نباشد. زيرا چنین تسويه اي نیکوکاران را به 
انجام کارهاي نیکو بي رغبت، و بدکاران را به کارهاي زشت تحريک و تشويق مي نمايد. و هر 
گــروه از نیکوکاران و بدکاران را به چیزي ملزم کن که خود را به آن ملتزم ســاخته اند. نظارت 
مخفیانه بر کارگزاران به نفع خود ايشــان و در راســتاي صلاح آنان اســت. با گماردن بازرسان 
صديــق و وفادار بر زيردســتان نظارت کن. ســپس کارهاي کارگزارانــت را تحت نظر بگیر و 
بازرساني مخفي از کساني که اهل صدق و وفا هستند، بر آنان بگمار. چرا که زير نظر داشتن امور 
کارگزاران به صورت پنهان و مخفي آنان را به امانت داری و مدارا با رعیت وا می دارد. کارهاي 
مهم را به دقت بررسي و ارزيابي کنید. )نامة ، 53 بخش پانزدهم، به نقل از: خراسانی، 1389(.

4. مدیریت مشورت در امور و نهادینه کردن آن در مدرسه: از مهم ترين اصول اجتماعي اسلام اصل 
مشورت است. سازماني که فاقد سنت مشورت است، در تب  و تاب خودمحوري ها و خودسري ها 
مي سوزد و دچار عدم تعادل مي شود. خداوند در آية 159 سورة آل عمران به پیامبر دستور مي دهد در 
کارها با پیروانت مشورت کن و رأي و نظر آن ها را بخواه. سپس در ادامة آيه مي فرمايد: هنگامي که 
تصمیــم گرفتي قاطع باش و بر خدا توکل کن. »و شــاورهم في الامر فاذا عزمت فتوکل علي الله.« 
همچنین در ســورة شــوري در آية 38، زماني که صفات و خصوصیات مسلمانان را مطرح مي کند، 
ا رَزَقْنَاهُمْ ينْفِقُونَ«: آنان  لَاةَ وَأَمْرُهُمْ شُورَي بیَنَهُمْ وَمِمَّ مي فرمايد: »وَالَّذِينَ اسْتَجَابُوا لِرَبِّهِمْ وَأَقَامُوا الصَّ
که امر پروردگارشان را اجابت می کنند، و نماز به پا مي دارند، کارهاشان را با مشورت يکديگر انجام 
مي دهند، و از آنچه روزي آن ها کرده ايم، انفاق مي کنند. در اين آيه خداي تعالي يکي از خصوصیات 
مســلمانان را اين موضوع دانسته است که آنان کارهايشان را با مشورت ديگران انجام مي دهند. از 
اين مطلب که مشــاوره در رديف ايمان به خدا و به پا داشــتن نماز ذکر دانسته شده است، مي توان 
به میزان اهمیت آن پي برد )شــهرکي پور و ســرمدي، 1387، ص. 114(. رعايت اصل مشــورت با 
همکاران و نهادينه کردنآن در مدرسه و آموزش آن به دانش آموزان، از وظايف مدير مدرسه است.

5. مدیریــت گزینش کارکنان: اهمیت و جايگاه آگاهي و دانش نســبت بــه گزينش نیروي کار، اعم از 
مديران ارشــد و مســئولان، کارمندان، و کارگران، تا حدي اســت که ناديده انگاشتن آن، خیانت به 
خدا و رســول او و تمامي مسلمانان به شمار آمده است. در روايتي از رسول خدا )صلوات الله علیه( 
آمده است: »من تقدم علي قوم المسلمین و هو يريان فیهم من هو افضل منه فقد خان الله ورسوله و 
المسلمین«: هر کس خود را بر ديگر مسلمین مقدم کند، درحالي که ببیند در میان آن ها فرد شايسته تري 
وجود دارد، خیانت به خدا و پیامبر و مسلمین نموده است« )علامه امیني،  1354(. يکي از آيات قرآن 
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کريم که در آن به نحوة انتخاب و دلیل گزينش مديران جامعه و مأموران الهي اشــاره شــده، آية 247 
از ســورة مبارکة بقره اســت که به ماجراي طالوت اختصاص پیدا کرده است: »خداوند او را بر شما 
برگزيده و او را علم و قدرت جســماني فراوان بخشــیده است.« در حقیقت، معیار و ملاک انتخاب 
طالوت از ســوي خداوند، برخورداري وي از علم و قدرت جســماني بیان شــده اســت. مسئولان 
حکومت اسلامي نیز بايد تنها بر اساس لیاقت و شايستگي انتخاب شوند و هیچ گونه رابطه و توصیه اي 
در انتخاب آنان مؤثر نباشد که امیرالمؤمنین علي )علیه السلام( در اين زمینه چنین فرمان مي دهد: »و 
لا تقلبنّ في اســتعمال عمّالک و أمرائک شــفاعة الّا شفاعة الکفاية و الأمانة«: در استخدام کارکنان و 
 فرمانروايانت شفاعت و وساطت کسي را مپذير، مگر شفاعت شايستگي و امانت داري خود آن ها را

)شمس الدين، 1411 ق(.

6. مدیریــت برقراري رابطة محبت آمیز با دانش آموزان: ســیرة عملي پیامبر اکرم )صلوات الله علیه(، 
نشان دهندة توجه ويژة پیامبر به اين اصل مهم تربیتي است. پیامبر اکرم )صلوات الله علیه( به فرزندان، 
نواده ها، کودکان اصحاب و مسلمانان، و حتي کودکان غیرمسلمان محبت مي کردند و ديگران را نیز 
به محبت فرزندان سفارش مي کردند. مالک مي گويد: »پیامبر اکرم )صلوات الله علیه( به زيارت انصار 
مي رفت و بر کودکان آن ها ســلام مي کرد و دست بر ســر آن ها مي کشید و براي آن ها دعا مي کرد.« 
آثاري که محبت کافي به کودک به دنبال دارد، شامل، ايجاد حالت اعتدال روحي ـ رواني، و تقويت 
اعتماد به نفس و جلوگیري از انحرافات در آنان است. روان شناسان و متخصصان اطفال که چندين 
هزار نمونه از جرائم را بررسي کرده اند، به اين نتیجه رسیده اند که: بعضي از کودکان چون در محیط 
خانواده مورد بي مهري و بي اعتنايي پدر و مادر خود قرار گرفته اند، در واکنش به اين کمبود محبت، 
شروع به سرقت يا آزار ديگران کرده اند. بنابراين اگر مربي و والدين محبت لازم را به کودک داشته 
باشــند، کودک نیز آنان را دوست خواهد داشــت و زمینة گرايش عملي به گفته هاي آنان در کودک 
فراهم خواهد شد. همچنین رسیدگي به وضعیت دانش آموزان در خانه نیز از اهم موضوعاتي است 

که لازم است مدير به آن ها توجه کند. 

7. مدیریــت ارزش ایجاد و حفظ رابطة برادري میان دانش آموزان: يکي از مهم ترين و بنیادي ترين 
اصــول، اصــل برادري اســت که دربردارنــدة نکات دقیق و ظريــف در زمینة نحوة ســازمان دهي 
دانش آموزان است. مدير با شناخت دقیق ضوابط عملي آن، علاوه بر اينکه برقراري وحدت را در 
مدرسه عملي مي سازد، و بهداشت رواني را نیز به ارمغان مي آورد. قرآن مي فرمايد: »فاصلحوا بین 
اخويکــم«: اصلاح بین برادران ديني و اعتقــاد به اصل اخوت وظايف را بر عهدة اعضا مي گذارد، 
زيرا در اين نظام افراد نمي توانند نسبت به هم بي تفاوت باشندو به راحتي از کنار مسائل و مشکلات 
برادران ايماني خود بگذرند. بلکه وظیفه دارند، در صورت ايجاد اختلالاتي در روابط ساير برادران 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي ویژگي هاي مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامي: ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

59
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

دينــي، در حل اختلاف آن ها نهايت تلاش خــود را به خرج دهند و تا برقراري کامل صلح بین دو 
طرف و برقراري عدل بین آن ها، دست بردار نباشند )خراساني، 1390(.

8. مدیریت رابطة دانش آموزان با نیازمندان: يکي از آســیب هاي اجتماعي اين اســت که انســان از 
وضعیت و موقعیت زندگي ديگران بي خبر باشــد و تنها به معیشــت خود بینديشــد و رنج و درد 
نیازمندان او را متأثر نســازد. رســول خدا )صلوات الله علیه( مي فرمايند: »هرکس به زيردستان خود 
رحم نکند، خداوند بهشــت را بر او حرام کند ... هر کس حاجت برادر مسلمان خويش را برآورد، 
چنان اســت که همة عمر خويش را در راه خدمت خدا ســپري کرده باشد.« بسیار مهم است، جو 
مدرســه به گونه اي باشــد که دانش آموزان يکديگر را دوست داشته باشند و احساس کمک کردن به 

همنوعان در آن ها شکوفا شود.

 9. مدیریت رابطة دانش آموزان با خویشــان و همســایگان: يکي از آموزش هايي که لازم است در 
مدرســه داده شود، رابطة مناسب با خويشان و همسايگان است؛ به ويژه در دوره اي که فاصله هاي 
خويشاوندي زياد مي شوند و همسايگان کمتر با هم ارتباط دارند. صلة رحم و توجه به پاداش هاي 
اخــروي و توصیه هاي اســلام در اين زمینه مي تواند روحیة رحمت و شــفقت را در دانش آموزان 

افزايش دهد.

10. مدیریت مشــارکت دانش آموزان در ادارة امور مدرســه: مدرســه میدان مناسبي براي تمرين 
مشارکت و آموزش فنون و آداب مهارت اجتماعي است. اين مشارکت در ابعاد گوناگون علمي، 
فرهنگي، ورزشــي و هنري، سیاسي، ديني و ... مي تواند فعالیت هاي دانش آموزان را سازمان دهي 
کند و نظام بخشــد. دانش آموزان را مي توان به روش های متفاوت در ادارة امور مدرسه مشارکت 
داد؛ ازجمله: تشکیل گروه هاي علمي، فرهنگي، هنري، ورزشي و... ، ايجاد فضاي مناسب درکلاس، 
انجام پژوهش هاي فردي و گروهي و بازبیني تکالیف درســي، ادارة امور کتابخانة مدرسه، انجام 

امور نمازخانه و ... )فتح آبادي، 1390(.

11. مدیریت رابطة مربي )معلم( و متربي )دانش آموز(: حفظ كرامت دانش آموز و محبت به او واجب 
است. همچنین دانش آموز نیز بايد برخوردي محبت آمیز نسبت به معلمان خويش داشته باشد و با 
ديدة احترام به مربي خويش بنگرد. رفتار محبت آمیز متربي نسبت به مربي مي تواند شامل حرکات، 
رفتار و حالات، تنظیم صدا و مواظبت در گفتار، رعايت ادب و نزاکت، تمرکز حواس و استماع 
دقیق سخنان معلم، همراهي با معلم در مقام علم آموزي، و مشارکت فعال در مباحث علمي شود. 
قرآن كريم می فرمايد: معلم بزرگ بشــريت، رســول خدا )صلوات الله علیه( مي فرمايد: »وقروا من 
تعلمون منه العلم و وقروا من تعلمونه العلم «: کسي را که علم از او مي آموزيد، محترم بداريد و 
کســي را که علم به او مي آموزيد، محترم بداريــد. »دانش بیاموزيد و براي دانش، وقار و آرامش 
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آموزيد و نسبت به آموزگار خويش فروتن باشید« )نهج الفصاحه، 641 به نقل از کشاورز، 1395(.

12. گسترش رابطة معلمان با هم و جلب مشارکت آنان در مدرسه: وظیفة اصلي آموزش وپرورش، 
تربیت معلمان براي هدايت و انسان سازي استً. ايجاد بسترهاي مناسب براي مشارکت معلمان 
با يكديگر و در جهت حل مســائل مدرسه و نقش دادن به آن ها در تصمیم گیري، به بهبود فرايند 

يادگیري در کلاس درس و مدرسه می انجامد )اذانچیلر، 1390(.

13. مدیریت رابطه با جامعه )والدین، متخصصان و خیرین(: برقراري ارتباط با جامعه به ويژه اولیاي 
دانش آموزان، خیرين، متخصصان در ادارة امور مدرســه و جلب مشــارکت آنان در امور مدرسه، 
باعث ســوق يافتن امکانات معنوي، علمي، آموزشــي، تربیتي و مالي جامعه به ســمت مدارس 
مي شــود. در پرتــو چنین رويدادي نیروهاي انســاني خلاق، ماهر و متخصــص به نحو مطلوب 
پرورش مي يابند. مردم به شــکل هاي متفاوت مي توانند در تعلیم تربیت فرزندان خود مشــارکت 
کنند؛ از جمله: کمک به شناخت ويژگي هاي رواني دانش آموزان، بررسي نارسايي هاي آموزشي و 
کمک به برنامه ريزي و اجراي برنامه هاي آموزشي، و کمک به شناخت علل رفتارها و اصلاح آن ها 
)کاظمي، 1383(. در مدارس، روابط اجتماعي مناسب بین معلمان و کادر خدماتي و اداري مدرسه 
و اولیاي مدرســه با اولیاي دانش آموزان و متخصصان و خیرين، يکي از اساســي ترين اشــکال 
ارتباطات مؤثر و مشــارکت محســوب مي شود. به همین مناسبت کســب مهارت هاي لازم براي 

گسترش اين روابط براي مدير و کارکنان مدرسه ضرورتي اجتناب ناپذير است )وفادار، 1384(.

14. راه هاي جذب مشــارکت اولیا، متخصصان و خیرین در ادارة مدرســه: براي جذب مشارکت 
اولیاي دانش آموزان، متخصصان و خیرين در ادارة امر مدرســه، طبق رويکرد دين مبین اســلام، 

راه هايي به شرح زير وجود دارند:

1. ايجاد فرهنگ مشــارکت در جامعه و بالا بردن ســطح آگاهي مردم در جامعه )محموديان، 
.)1384

2. توجه به انتظارات اولیا و متخصصان و خیرين: توجه به انتظاراتي نظیر حضور همه جانبه 
در تصمیم گیري هاي آموزشي، پرورشــي و اداري مدرسه، استفادة مناسب از توانايي هاي 
تخصصي و مهارتي اولیا، برگزاري جلسات مشترک اولیا و مربیان به طور مستمر، قدرداني 

لازم از فعالیت ها و همکاري هاي اولیا در مدرسه، و ...
3. تکريم منزلت مشارکت کنندگان و تقدير از آنان با رعايت اصل کرامت ذاتي انسانو تکريم 

ارباب رجوع.
4. انعکاس نتايج مشارکت مردمي به اولیا )شرفي، 1386(.
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 رکن چهارم.   فراهم ساختن زمینة مناسب براي اینکه دانش آموزان رابطة درستی با طبیعت 
برقرار کنند  

هر فرد به اقتضاي خوددوســتي و ســودگرايي فطري در راستاي روابطي که با طبیعت پیدا مي کند، 
مي کوشد بیشترين و بهترين دستاوردها را از منابع طبیعي بگیرد. چگونگي سطح زندگي هر فرد در گرو 
اين میزان و چگونگي تلاش، تکاپو و بهره وري اوست. بر اساس مفاد برخي از آيات قرآن، هنگامي که 
افراد، طبیعت و منابع طبیعي را کاملًا زير نفوذ و مهار خود بیاورند و بر آن ســلطة کامل پیدا کنند، و از 
ابزارهاي تولید بهتر و بیشتري بهره مند باشند، معمولًا اين برخورداري به گونه اي از احساس ثروتمندي 
و بي نیازي سرمســت کننده و افزون خواهانه منجر مي شــود. چنین خواسته و گرايشی، صاحبان قدرت 
اقتصادي را ترغیب مي کند که بکوشــند، گســترة قدرت و ســلطة خود را به جامعه و روابط اجتماعي 
بکشــانند. و اين به معناي بي خبري يا بیگانگي آنان از يک نظام ارزشــي الهي است. )صدر، 1978، به 

نقل از شاملي، 1386(. 
آيات متعددي در قرآن وجود دارند که جهان هستي را مخلوق خداوند و طبیعت را زنده و تسبیح 
کننده معرفي کرده اند. بررســي قرآن حکايت از آن دارد که بســیاري از واژه هاي به کار رفته در قرآن، به 
طبیعت مربوط مي شوند. مثلًا کلمة زمین 541 بار، آسمان 310 بار، آب 64 بار، دريا و مشتقات آن 41 بار، 
خورشید 33 بار، ماه 27 بار، کوه 39 بار، درخت 27 بار، جنبنده و جنبندگان 18 بار، چهار پايان 32 بار 
)به همین ترتیب کلمات مشابه ديگر(، در قرآن به کار رفته اند و به اين ترتیب مشخص مي شود که آيات 
بسیاری از قرآن، ناظر بر مسائل و مؤلفه های زيست محیطي هستند.قرآن کريم نه تنها در موارد متعددی به 
برخي از پديده هاي طبیعي سوگند ياد کرده است )تین، ؛ شمس، ؛ فجر، طور، نجم، ضحي و ذاريات(، 
بلکه به ابعاد طبیعت و جلوه هاي طبیعي توجه نشان داده، بشر را به تأمل و تفکر در زمینة آن ها دعوت 

کرده است )آل عمران، 191؛ جاثیه، 13؛ بقره، 164(.
بــه اين ترتیب، در نگرش الهی طبیعت پديده اي محترم شــمرده می شــود و از همین روســت که 
رســول خدا، هرگونه بي حرمتي و فحاشــي نســبت به طبیعت را نهي کرده انــد. در روايتي پیامبر خدا 
)صلوات الله علیه( به نقل از خداوند تبارک  و تعالي فرمودند: »همة زمین را براي تو و امت تو سجده گاه، 
و خــاک آن را مطهــر آفريدم.« در روايت ديگــري، پیامبر اکرم)صلي الله علیه وآلــه( فرمودند: »زمین را 
نوازش کنید و از آن برکت گیريد، زيرا او مادر شماست؛ مادري که با فرزندانش مهربان است« )به نقل 

از پورابراهیمي، 1378(.
منطقي )1387( ديدگاه زيست محیطي رسول گرامي اسلام را در قالب پنج موضوع مورد بررسي قرار 
داده است که عبارت اند از: »پرهیزدادن از اسراف«، »بهره برداري بهینه از منابع«، »گسترش منابع طبیعي 
تجديد پذير«، »پرهیز از آسیب زدن به محیط زيست« و »رعايت بهداشت محیط«. او بر اساس يافته هّا 
اظهار مي دارد:رســول اکرم با تأکید بر »توأم کردن گســترش عوامل زيست محیطي با پاداش اخروي«، 
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»محترم شمردن عوامل زيست محیطي«، و »زندگي مسالمت آمیز در کنار عوامل محیط  زيست«، در عمل 
»رشد آدمي در بستر طبیعت« را مد نظر داشتند. 

در اين راســتا لازم است، مدير مدرســه زمین و آسمان، و محیط زيست را به  مثابه امانتي در دست 
انسان که بايد از آن استفادة درست به عمل آورد، معرفي کند. لازمة گسترش چنین نگرشي، برنامه ريزي 
صحیح و اتخاذ تدابیر مناسب براي برقراري ارتباط با طبیعت در مدرسه است. اين آموزش ها مي توانند 
در زمینة چگونگي ارتباط با زمین از طريق کاشــتن دانه و گیاه و نگهداري از آن ها، زمینه ســازي براي 
انجام تحقیقات، چگونگي برقراري ارتباط با حیوانات و... باشند. در اين رابطه مي توان به مواردی مانند 

دور ريختن غذا، مصرف آب و انرژي، و ... در مدرسه اشاره کرد
در خصوص رويکرد اسلامي در مديريت مدرسه کار جدي و پژوهش چنداني انجام  نشده است. در 
پژوهشي که سعیدي )1390( با عنوان »بررسي و پايش نوشتارهاي موجود )کتاب، مقاله، طرح پژوهشي 
و پايان نامــه( در حــوزة مديريت آموزش وپرورش با رويکرد اســلامي« به روش توصیفي - تحلیلي و 
بین ســال هاي 1375 تا 1389، انجام داد، دريافت: آنچه با کلیدواژة »مديريت آموزشي اسلامي« يافت 
می شود، به سختي از تعداد انگشتان دو دست تجاوز مي کند. به همین دلیل محقق ناگزير به همة منابعي 
روي آورده که با کلیدواژة »مديريت اســلامي« قابل دسترســي بوده اند. اين منابع درمجموع 114 منبع، 
شــامل 31 کتاب، 23 طرح پژوهشــي، 30 پايان نامة ارشد و دکترا، و 30 مقاله است. وي پس از تحلیل 
و جمع بنــدي ويژگی ها، اين اصول را برای مديران به ترتیب فراواني ارائه می کند: 1. عدالت و عدالت 
محــوری؛ 2. دانش و آگاهی؛ 3. مدارا، دوســتی و صمیمیت؛ 4. قاطعیت و کنترل نفس؛ 5. ايمان، تقوا، 
قدرت اجرا، و مشــورت؛ 6. شــجاعت، تواضع، وحدت رويه، تفويض اختیار امر به معروف و نهی از 
منکر؛ 7. آينده نگري، امانت داري، حسن ظن، تناسب شغل با توانايي هاي فرد، گذشت، و عدم دل بستگي 
به دنیا؛ 8. احسان، حسن سابقه، رازداري، تسريع در امور و حاکمیت ضابطه به جاي رابطه. يافته هاي اين 
پژوهش حاکي از آن است که: اکثر منابع به رهبري آموزشي با رويکرد اسلامي پرداخته اند و با استناد به 
آيات و احاديث، به ويژه نامة امام علي)علیه السلام( به مالک اشتر، فرماندار مصر، اصول و ويژگي هاي 

مديريت اسلامي را فهرست کرده اند.
پژوهش »بررســي سلامت ســازماني در 10 مجتمع آموزشي پیشــرو در تعلیم  و تربیت اسلامي با 
رويکرد اســلامي«، به تعیین شاخص ها و مؤلفه هاي سلامت سازماني، ساخت و اعتباريابي پرسش نامة 
ســنجش سلامت سازماني با رويکرد اسلامي، و بررسي سلامت سازماني چند مجتمع آموزشي پیشرو 
در ارائة تعلیم  و تربیت اســلامي انجام  شــده است. 10 عامل معرفی شده عبارت اند از: 1. نفوذ مدير؛ 2. 
تعهد و احســاس مسئولیت معلمان؛ 3. پاسداشت ارزش هاي اسلامي؛ 4. حمايت همه  جانبه از منابع؛ 
5. خلاقیت و نوآوري؛ 6. احترام و اعتماد متقابل؛ 7. هم فکري و مشــورت؛ 8. تلاش دانش آموزان؛ 9. 
امکانات مدرســه؛ 10. تأکید بر کیفیت. نتايج نشان دادند، پرسش نامة سلامت سازماني داراي هم ساني 
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دروني و پايايي )65 درصد( قابل  قبولي براي سنجش سلامت سازماني است )پرداختچي، کرباسچیان 
و اسدي يونسي، 1390(. 

مجد فر )1390( نیز در پژوهشــي با عنوان »در جســت و جوي مدارس موفق«، 23 مدرسة اسلامي 
موفق را بررســي کرد. پژوهشگر در هفت بعد سازمان مدرسه، منابع انساني )شامل ملاک های گزينش 
و انتخاب معلمان و ملاک های ارزشــیابي(، دانش آموزان )شــامل ملاک های گزينش، مسائل انضباطي، 
تشکل های دانش آموزي، و ارزشیابي از آموخته ها(، تجهیزات و رسانه هاي آموزشي و پرورشي )مانند 
کلاس ها و فضاي آموزشي، و رسانه ها و ابزارهاي نوين(، برنامة درسي )شامل تدريس منابع يادگیري 
در کنار منابع درســي رسمي کشور، اضافه يا کم کردن ســاعات درسي مصوب براي برخي از دروس(، 
ارزشیابی با شیوه هایي عاوه بر امتحانات رسمي کشور و فوق برنامه )شامل کلاس هاي رايانه، آموزش 
زبان انگلیســي خارج از کتاب هاي درســي مربوط، کلاس هاي هنري، کلاس هاي ورزشي، کلاس هاي 
داستاني، کتاب و کتاب خواني(، و ارتباط با مشتریان )والدين دانش آموزان(، شباهت ها و تفاوت های 
مدارس را بررسی کرد و مدل پیشنهادي خود را در 9 بخش که هر يک از بخش ها نیز به زيربخش هايي 
تقســیم شــده اند، ارائه کرد. در اين مدل پیشنهادی موارد مانند روند تأسیس و توسعة مدرسه و بانیان و 
افراد تأثیرگذار آن، و نقش و جايگاه هیئت امنا، هیئت مديره و ساير نهادهاي رسمي در شکل گیري و ادامة 

فعالیت مدرسه حائز اهمیت هستند.
ملايــي نــژاد )1390( در گــزارش »همايش رويکردهاي اســلامي در مديريت مدرســه«، به روند 
نشست ها و کارگاه هاي برگزار شده در طول همايش پرداخت و نتايج و طبقه بندي حاصل از برگزاری 
دو کارگاه علمي را که در پنج محور اصلي و تعدادی زيرمحور اعلام شدند، ارائه کرد. محورهاي اصلي 
عبارت اند از: 1. نظريه سازي در حوزة مديريت آموزشي؛ 2. تأثیر رويکرد اسلامي در تأمین، تخصیص و 
توسعة منابع؛ 3. دلالت آموزه هاي اسلامي براي رهبري آموزشي؛ 4. رويکرد اسلامي در تأمین و ارتقاي 
سرمايه هاي اجتماعي؛ 5. رويکرد اسلامي در برنامه ريزي. متخصصان به لزوم انجام پژوهش و ارائة مقاله 

در اين محورها و زير محورها تأکید کرده اند.
مروری بر پژوهش ها در منابع خارجی نیز نشان می دهد که بیشتر منابع به ويژگی های مدير اسلامی 
اشــاره داشــته اند. برای مثال، کیا )1998( در مقالة خود نوشته اســت: »مديريت در اسلام، علم و هنر 
برنامه ريزي و هماهنگي، رهبري و کنترل فعالیت ها براي دستیابي به اهداف خاص در زمینه هاي مختلف 
است و اين هنر و علم به زيباترين شکل در شیوة زندگي انبیا ديده مي شود. در اسلام، مدير موفق کسي 
است که داراي صلاحیت علمي و اخلاقي، نفوذ و تألیف قلوب، و حاکمیت بر دل ها باشد )به نقل از: 

حبیب رانا و شوکت مالیک8، 2016(. 
عباســي، رحمان و بي بي9 )2010( ويژگي هايي را براي مديران اســلامي به  مثابه رهبر برشمرده اند 
که عبارت اند از: ســعة  صدر، مسئولیت پذيري و پاسخ گو بودن، برخورداری از دانش و مهارت، داشتن 
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خلوص و صداقت، برپايي عدالت، و صبر و استقامت. 
طالبان و هیشام آل )1991، به نقل از: آتر و سبحاني، 2007( نیز ويژگي هاي مهم رهبري اسلامي را 
که براي يک سازمان و يا يک مدرسه نیز قابل  اعمال است، وفاداري و تعهد به خداوند، و پیروي از او 

و دستورات شريعت برشمرده اند. 
ســلیم، مالــک و خاتــاک10 )2016( اصول اســلامي براي مديريت مؤثر منابع انســاني را شــامل 
مســئولیت پذيري، اعتماد متقابل بین مديران و زيردســتان، عدالت، مشاوره در تصمیم گیری و تفويض 
اختیار می دانند. همچنین براي افزايش کیفیت در مدرســه، مديران مي توانند ارزش هاي اســلامي مانند 
انســانیت، احسان، مديريت با مشورت، و استقامت )تعهد بالای( اخلاقي را نهادينه کنند. اگر تمام اين 
اصول کاربردي شوند، باعث رضايت شغلي، رسیدن به موفقیت واقعي )فلاح(، و جلب رضايت خداوند 
مي شوند. مسئلة اصلي اين است که انسان بفهمد، دلیل اينکه روي زمین به عنوان خلیفه قرار داده شده، 

در واقع، احترام به اعتمادي است که خداوند به او داشته است )يوسف و احمد رزيمي11، 2016(.
اومام12 )2014( تحقیقي را پیرامون »مدرســة شــبانه روزي اسلامي مدرن دارالسلام گونتور« که در 
ســال 1926 در اندونزي تأسیس شده است و يک مدرسة غیرانتفاعي اسلامي محسوب می شود، انجام 
داده است. در اين مؤسسه تمام فعالیت هاي نظام آموزش وپرورش توسط پنج ارزش به اين شرح هدايت 
مي شــوند: صداقت؛ ســادگي؛ اعتماد به  نفس؛ برادري اســلامي؛ آزادي. اين مؤسسة آموزشي به  عنوان 
مرکزي عبادي، از دانش اســلامي، زبان قرآن و علوم طبیعــي براي ايجاد زمینة تربیت دانش آموختگان 
اســتفاده مي کند. ويژگي اصلي مؤسســة مزبور اين است که اولويت را به پرورش و نه آموزش مي دهد. 
فلسفة بنیان گذاران اين مؤسسه آن است كه: »هر آنچه دانش آموزان در طول روز مي بینند، مي شنوند، و 
احساس و تجربه مي کنند، جنبة آموزشی دارد.« همچنین، اصل . برادري اسلامي کاملًا مورد توجه است 

و برخي از سیاست هاي اعمال شده براي ايجاد آن عبارت اند از:

1. مديريت دوســتي دانش آموزان با دانش آموزان مناطق گوناگون آموزشــی. بر اين اســاس، 
دانش آموزان نمي توانند فقط با دوســتان قبلي خود همراه باشند و حتي فقط با بیش از دو 

دانش آموز از يک منطقه صحبت کنند.
2. اعمال اخلاق اســلامي و جلوگیري از موارد خلاف آن، مانند زد و خورد، تقلب، و دزدي 

که باعث اخراج از گونتور مي شود.
3. بیان ايده ها و مديريت آن ها در مدرسه. معلمان و دانش آموزان به راحتي مي توانند ايده هاي 
خــود را در مديريت آموزش وپرورش بیان و بــه آن عمل کنند؛ البته تا زماني که ايده هاي 

آن ها در چارچوب اسلام و قوانین گونتور باشند.

همــة اين ها يک نظام ارتباطــي هماهنگ ايجاد مي کنند و تعصب منطقه را به حداقل مي رســانند. 
حداقل دو نوع کنترل در مديريت وجود دارد: کنترل ســازماني و کنترل ارزش ها. سبک رهبری مديران 
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ارشــد به گونه ای اســت كه مراقب وجود ارزش ها هستند. آن ها در بسیاري موارد رسمي يا غیررسمي، 
و برنامه ريزي شــده و يا برنامه ريزي نشده، در مورد ارزش هايي که بايد اساس زندگي در مؤسسه باشند، 
موعظه مي کنند. ازاين رو، به عنوان رهبر، آن ها بايد الگوي اعمال ارزش ها و همچنین انگیزه بخش باشند 

تا همة جامعة گونتور را تشويق کنند، فعالیت هاي خود را بر مبناي ارزش ها انجام دهند.
عدنان ابراهیم عابد13 )2006( نظريه و شــیوه هاي رهبري اسلامي در »مدارس اسلامي K -12« در 
میشــیگان بررسي کرده است. اين بازنگري با بررسي وضعیت مسلمانان در ايالات متحده آغاز مي شود 
و نیازهاي آن ها براي حفظ ارزش ها و باورهايشان را از طريق آموزش فرزندانشان در مدارس اسلامي 
مورد بحث و بررسي قرار مي دهد. بررسي بیش از 30 وب سايت براي مدارس اسلامي در ايالات متحده 
نشان داد که مأموريت مدارس، ارائة دانشي است که در دين و آرمان هاي اسلامي ريشه دارند و بر پاية 
مســائل علمي، عبادت، عدالت، و احسان استوار است. برای  مثال، مأموريت »مدرسة الامل« )2003( 

تولید يک نسل از مسلمانان است، به گونه ای که: 

1. درک جامعی از توحید داشته باشند؛
2. شخصیت اخلاقي قوي اسلامي داشته باشند؛

3. از مهارت هاي رهبري )توسط تقوا( برخوردار باشند؛ 
4. احساس مسئولیت قوي داشته و متوجه باشند که اسلام تنها راه حل است؛ 

5. با مســائل جامعه و مسائل جهاني با ذهنیت اســلامي مواجه شوند )زهر، 1999 به نقل از 
عابد، 2006(.

در مدارس اســلامي، طی يک برنامة آموزشي اساســي، دوره هاي مورد نیاز براي حفظ و يادگیري 
قــرآن، مطالعات اســلامي و زبان عربي، رياضیات، علوم، مطالعات اجتماعــي، هنرهاي زبان، هنرهاي 
خلاقانه، مطالعات رايانه ای و تربیت بدني تدريس می شود. اين گونه مدارس به شدت بر توسعة رفتار و 
شخصیت اسلامي تأکید دارند. آموزش روزانه شامل جنبه هاي متفاوت رفتارهاي اسلامي، و دعا و نحوة 
حفظ شخصیت اسلامي در جامعة غیر اسلامي است. اين دستورالعمل شامل همة جنبه هاي زندگي آن ها 
می شــود؛ از جمله لباس مناسب اسلامي، جشن هاي تعطیلات، بهداشت و آداب شخصي، و تعاملات 

اجتماعي و مذهبي )سید، 2001a به نقل از ا عابد، 2006(.
الاين مک يوان14 )1994( اظهار می دارد که اهمیت رهبري براي مدرسان مدرسه اخیراً افزايش يافته 
اســت. بر اين اســاس او هفت مسئولیت به اين شرح تعیین می کند که رهبران آموزشي اثرگذار بايد در 

مدارس خود انجام دهند:

1. اهداف آموزشي را مشخص مي کنند؛ 
2. در دسترس کارکنان خود هستند؛ 

3. فرهنگ و حداقل هايی را براي يادگیري ايجاد مي کنند؛ 
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4. چشم انداز و مأموريت مدرسة خود را با هم مرتبط مي سازند؛ 
5. انتظارات زيادي را براي کارکنان خود تنظیم مي کنند؛ 

6. رهبری معلم را در مدرسه توسعه مي دهند؛ 
7. نگرش مثبت نسبت به دانش آموزان، کارکنان و والدين را حفظ مي کنند. 

همچنین ديل و پیترســون )1999( هشــت نقش را براي رهبران مدرســه بیان کردند. از نظر ايشان 
رهبر مدرسه: 

1. مورخ است و به دنبال پیشرفت اجتماعي و هنجاري مدرسه است؛ 
2. متخصص انسان شناســي است و مجموعه اي از هنجارها، ارزش ها و باورهايي که فرهنگ 

فعلي را تعريف مي کنند، تجزيه  و تحلیل مي کند؛ 
3. آينده نگر است و با رهبران ديگر و جامعه همکاري مي کند تا تصويري عمیقاً ارزشمند از 

آينده براي مدرسه تعريف کند؛ 

4. نمادی است که ارزش ها را از طريق لباس، رفتار، و توجه تأيید مي کند؛ 
5. ســفالگر است و توســط قهرمانان، آيین ها، سنت ها، مراســم و نمادهاي مدرسه را شکل 

مي دهد؛ 
6. شاعري است که از زبان براي تقويت ارزش ها استفاده مي کند و بهترين تصوير از مدارس 

را حفظ مي کند؛ 
7. بازيگري است که در صحنه هاي اجتناب ناپذير مدرسه، کمدي ها و تراژدي ها، مي درخشد؛ 
8. شــفادهنده اي اســت که بر تحول و تغییر در زندگي مدرســه نظارت مي کند. او زخم هاي 

درگیري و از دست دادن را بهبود مي بخشد )عابد، 2006(.

روشپژوهش
پژوهش کیفی است و از روش »نظرية زمینه اي15« يا »داده بنیاد« که يک روش پژوهشي عام، استقرايي 
و تفســیري است، استفاده کرده است )اســتراس و کوربین16، 1990/ 1385(. جامعة آماری شامل تمامي 
مقالات، پژوهش ها و مستندات علمی حاصل از همايش رويکرد اسلامي در مديريت آموزش وپرورش، 
همايش بین المللی ســیمای پیامبر، برنامة درسی و منابع جديد، شامل پژوهش ها و مقالات نوشته شده در 
اين حوزه از ســال 1389 تا سال 1396می شــود. نمونة آماری پژوهش شامل 22 مقاله، 3 پژوهش، نتايج 
کارگاه ها و نشست ها و 13 مصاحبة منتشرشده توسط »همايش رويکرد اسلامي در مديريت مدرسه«، اسناد 
بالادســتي مرتبط، مانند سند تحول بنیادين و ســند برنامة درسي ملي، و اسناد، مقالات، و منابع پژوهشي 
مرتبط و در  دسترس از سال 1389 تاکنون، جمعاً 33 مقاله و پژوهش مرتبط، و همچنین 24 مصاحبه، شامل 

مصاحبه با صاحب نظران و مديران مدارس و نتايج نشست های تخصصی بوده است.
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ابزار گردآوري داده ها شــامل، جدول های کدگذاري، پرســش نامه و مصاحبة نیمه ساختارمند بوده 
است.  به منظور تعیین روايي، پس از طراحي ابزار و اخذ نظر خبرگان، توسط گروه کانوني که پنج نفر 
بودند، اصلاحات لازم انجام شــدند و پرســش نامة نهايي براي 25 صاحب نظر و متخصص موضوعي 
ارســال و نظرات آنان اخذ شــد.براي ارزيابي کمي روايي محتوا و به منظور اطمینان از اينکه مهم ترين 
 )CVR( 17انتخاب شده است، از شــاخص نسبت روايي محتوا )و صحیح ترين محتوا )ضرورت ســؤال
و به منظور اطمینان از اينکه ســؤالات ابزار به بهترين نحو برای اندازه گیري محتوا طراحي شده اند، از 

شاخص روايي محتواCVI( 18( استفاده شد. که در بخش يافته ها توضیح داده شده است.
براي اندازه گیري پايايي، پرسش نامة تهیه شده روي 25 نفر از مديران مدارس که به صورت هدفمند 
انتخاب شدند )مديراني مدارسي که به اسلامي بودن شهره هستند( اجرا و با درجه بندي طیف لیکرت 
در پنچ بخش، از کاملًا موافقم تا کاملًا مخالفم در اختیار ايشــان قرار گرفت و پس از ارائة توضیحات 
لازم توزيع و جمع آوري شد. ضريب آلفاي کرونباخ با استفاده از نرم افزار »SPSS« محاسبه شد. ضريب 

آلفاي محاسبه شده براي پرسش نامه 0/86 است.
 در بخش کیفی، تجزيه  و تحلیل داده ها از الگوي اشتراوس و کوربین، و از تکنیک »تحلیل محتوا« 
براي کدگذاري، طبقه بندي و تلخیص اطلاعات اســتفاده شــد و مراحل زير دنبال شدند: مرور داده ها؛ 
ســازمان دهي داده ها؛ کدگذاري داده ها؛ طبقه بندي داده ها؛ ايجاد مقولات فرعي؛ ايجاد مقولات اصلي يا 

محورهاي عمده؛ تدوين گزارش.
از آنجا که منابع شامل مقالات، پژوهش ها و مصاحبه های انجام شده بود، در مرحلة اول ابتدا متن منابع 
به دقت، خط به خط و کلمه به کلمه مورد مطالعه قرار گرفت و مفاهیم اصلي موجود در هر خط يا جمله 
مشخص و به آن ها کد داده شد. در مرحلة کدگذاري باز، کدهاي استخراج شده بر اساس نزديکي مفهومي 
در يک مقولة مشخص قرار داده شدند. سپس مقولات نیز در قالب دسته هاي بزرگ تر مفهومي طبقه بندي 
شــدند. نام گذاري مقوله هاي به دســت آمده بر اساس اصطلاحات تکنیکي و تخصصي موجود در پیشینه، 
زباني که به وسیلة آگاهي دهنده ها به کار مي رفت، و نیز سازه هاي شعوري خودتحلیلگر انجام پذيرفت. در 
کدگذاري انتخابي نیز ارتباط طبقات با يکديگر آشکار و فرايند يکپارچه سازي و بهبود مقوله ها انجام شد. 
در مرحلة بعد، متن مصاحبه ها و نشســت های انجام شــده )دو نشســت( خط به خط مورد مطالعه 
قرار گرفت و کدگذاری باز انجام شد و مانند کدگذاری در مقالات، کدگذاری محوری و نهايتاً انتخابی 
صورت گرفت. در مرحلة سوم کدگذاری های انجام شده با توجه به شباهت ها در يک محور دسته بندی 
شدند، محورهای متفاوت در دسته بندی های متفاوتی قرار گرفتند و در نهايت کدگذاری ها کامل شدند. 
در اين مرحله با اســتادان ناظر و دو متخصص موضوعی نیز مشــورت شــد و در نهايت پس از انجام 
اصلاحات لازم، گويه هاي پرســش نامه از کدهاي باز شناســايي و در طبقات محوري قرار داده شدند. 

جدول 1 نمونه ای از کدگذاری و فراوانی مربوطه را نشان می دهد.
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 جدول 1.   مصاحبه های انجام شده و فراواني مربوط به آن ها در کد محوري مدیر مدرسه                                                                                        

تعداد مصاحبه شوندگان کد بازکد محوريکد انتخابيردیف

سبک رهبریمدیر1
از ســبک مدیریــت مشــورتي و مشــارکتي در 
تصمیم گیری استفاده می کند )فراواني 5(، به دیگران 

اعتماد دارد و جو اعتماد ایجاد می کند )فراواني 4(.

1 و 2 و 3 و 4 و 5 و ٦ 
و 7 و 8 و 9

سبک رهبریمدیر2

عامل به قوانین اســت و در اجراي آن تبعیض قائل 
نمی شــود )3(، و از تغییر و تحول استقبال می کند 
و آن را متناســب با شرایط مدرسه اجرا می کند )٦ 

فراواني(

1 و 2 و 3 و 4 و 5 و ٦ 
و 7 و 8 و 9

یافتهها
 سؤال اول.  مدیریتمدرسهبارویكرداسلاميچهابعاد،مؤلفههاونشانگرهایيدارد؟

به  منظور پاسخ به سؤال اول پژوهش، بر اساس نتايج حاصل از کدگذاري مصاحبه هاي انجام شده 
و نیز نتايج حاصل از تحلیل اسناد و پژوهش هاي انجام شده در اين زمینه، ابعاد، مؤلفه ها و نشانگرهاي 
مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي شناسايي شدند و پس از ارائه و اصلاح در گروه کانون، و اخذ روايي 

و پايايي، با 6 بعد و 20 مؤلفه و 228 نشانگر نهايي شدند که در جدول 2 ملاحظه می شود.

 جدول 2.   ابعاد و مؤلفه هاي مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامي                                                                                                                                                         

مؤلفه هاابعادردیف

1. ویژگي هاي فردي مدیر مدرسه و 2- سبک رهبريمدیر1

1. گزینش و جذب، 2. نگهداشت، 3. آموزش، 4. ارتباطات و 5. ارزشیابيکارکنان2

1. تربیت جسماني، 2. تربیت علمي، 3.رتربیت اخلاقي و دیني، 4. تربیت اجتماعي، دانش آموزان3
5.تربیت فني  و حرفه اي، و ٦. تربیت هنري

1. سرمایة اجتماعي، 2. سرمایةه اطلاعاتي و 3.سرمایة مالي و فیزیکيمنابع4

1. ارزش ها و 2. نمادهافرهنگ مدرسه5

1. آموزش و 2.مشارکتوالدین٦
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به دلیل تعدد نشــانگرهاي هر يک از مؤلفه ها )228 نشــانگر(، از ارائة جدول های آن ها خودداري 
مي شود. در خصوص نشانگرهاي ارائه شده زير هر مؤلفه، بايد اذعان کرد که اين ابزار مشابه ندارد، هر 
چند که برخي نشــانگرها با منابع مديريت مدرسه از منظر طبقه بندی مديريت آموزشی مطابقت دارند. 

نمونه ای از کدهای باز و محوری استخراج شده به شرح جدول 3 است. 

 جدول 3.   کدهاي باز و محوري مبتني بر کد انتخابي »مدیر مدرسه«                                                                                                                                                         

کد بازکد محوريکد انتخابي

سه
در

ر م
دی

م

ویژگي هاي 
مدیر

عامل به اعمال عبادي و احکام اســلامي )نماز-روزه-زکات و...(، اهل تغافل در مورد 
خطاهاي همکاران و عیب پوشي، صبور و بردبار، قدرشناس، اهل گذشت و ایثار، داراي 
ظاهري آراســته و ساده زیســت، همدردي با همکارانش به هنگام بروز مشکل، تکریم 
شــخصیت دانش آمــوزان و ایجاد محیطي مبتني بر محبت، اعتقــاد به تحکیم روابط 

خانواده ها با مدرسه، راست گو، امانت دار، شهرت در وفاي به عهد و راست گویی

سبک 
رهبري

مدیریت مشارکتي، مشورت در تصمیم گیري، برقراري جو اعتماد، عامل به قوانین، 
عدم تبعیض بین همکاران، استقبال از تغییر و تحول سازنده، اشاعة باور خودکنترلي، 
بیــان تجربیات موفق و ناموفق براي آموختن، عامل بــه اجراي برنامه ریزي راهبردي، 
ترغیب همکاران به فعالیت از روي بصیرت و آگاهي، تقویت تفکر و پرورش خلاقیت و 
نوآوري، تقدم خودسازي بر دیگرسازي، احترام به عقاید و دیدگاه هاي دیگران، قدرداني 
از زحمات همکاران، تســهیل شــرایط براي یادگیري کارکنان، تقویت نقش راهبري 
معلمان، ایجاد محیط دوســتانه، امن و قابل قبــول براي همکاري، توجه به تفاوت هاي 

فردي همکاران

همان گونه که در جدول 3 نشــان داده شده است، از مجموع کدهاي باز مطرح شده، دو کد محوري 
براي مدير مدرســه استخراج شــدند: ويژگي هاي فردي مدير مدرسه، و سبک رهبري مدير در مدرسه. 
کدهای محوري بر اســاس تقسیم بندی های انجام شده در علم مديريت صورت پذيرفته اند. همان گونه 
كه ملاحظه می شــود، مواردي مانند عامل به اعمال عبادي و احکام اســلامي )نماز، روزه، زکات و ...( ، 
اهل تغافل در مورد خطاهاي همکاران و عیب پوشــي، صبور و بردبار، قدرشناس، اهل گذشت و ايثار، 
داراي ظاهري آراســته و ساده زيســت در اين تقسیم بندی به ويژگی های فردي مدير مرتبط می شوند، و 
مواردي مانند مديريت مشــارکتي، مشورت در تصمیم گیري، برقراري جو اعتماد، عامل به قوانین، عدم 
تبعیض بین همکاران، استقبال از تغییر و تحول سازنده، و ... در تقسیم بندی با سبک های رهبري مدير 

هم خواني دارند.
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 جدول 4.   کدهاي باز و محوري مبتني بر کد انتخابي »کارکنان«                                                                                                                                                         

کد بازکد محوريکد انتخابي

ان
کن

کار

گزینش و جذب

توجــه به آراســتگي ظاهري، تأکید بر علاقه و عشــق ورزي معلم نســبت 
بــه دانش آموز، تأکید بر رفتــار توأم با مهرباني و احتــرام با دانش آموزان و 
والدین، رضایت از کار در مدرســه و نه انتخاب آن از روي ناچاري، توجه به 

شایستگي هاي کارکنان )مانند سابقة کار و رشتة تحصیلي و...(

نگهداشت

طراحــي برنامه هایي براي رفع مســائل مالي و اقتصــادي معلمان، تدارک 
برنامه هــاي رفاهــي و تفریحي، تأکید بر ارتباط رشــتة تحصیلي معلمان با 
موضــوع مورد تدریس، تشــویق معلمان براي انجــام فعالیت هاي مرتبط با 
والدین )آموزش، مشاوره و ...(، تمهید فضاي مناسب براي ملاقات معلمان و 

والدین، قدرداني از کارکنان متناسب با عملکردشان

آموزش

برخــورداري معلمــان از آموزش هاي متناســب با نیاز خود، ســازمان دهي 
آموزش هــاي تیمي در مدرســه بــراي ارتقــاي دانش حرفــه اي معلمان، 
به کارگیري معلمان توانمند براي آموزش ســایر معلمان، تشــکیل تیم هاي 
تخصصــي معلمان بین مدارس، آموزش معلمان از طریق جلســات گروهي، 
تشویق معلمان به انجام فعالیت هاي پژوهشي، تمهید مشوق هاي خاص براي 
شــرکت معلمان در دوره هاي آموزشــي، قدرداني از تلاش هاي همکاران با 
برگزاري جشــن ها، فراهم آوردن امکانات و منابع آموزشــي مورد نیاز براي 

معلمان

ارتباطات

عدم تبعیض بین دانش آموزان از سوي کارکنان، احترام به نیروهاي خدماتي 
مدرســه، ترغیب معلمان به رفتار محبت آمیز با دانش آموزان، تبیین انتظار 
رفتار مبتني بر اخلاق اسلامي بین کارکنان، حس همدلي- تعلق به یکدیگر 
و احترام متقابل و دوســتي، گفتار و رفتار توأم با ادب و تواضع بین کارکنان 

و دانش آموزان

ارزشیابي
نقد و بررســي عملکرد کارکنان در جلســات هم اندیشــي و دست یافتن به 
راهکارهایي براي بهبود عملکرد، تبیین نقاط ضعف عملکرد براي بهبود آن، 

تعیین ارزشیابي سالانه کارکنان از سوي خودشان
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در بعــد کارکنــان، کدهــاي باز مــورد مطالعة دقیق قــرار گرفتند و موارد مطرح شــده از ســوي 
مصاحبه شوندگان و منابع، پس از غربال شدن و در نظر گرفتن شباهت ها و تفاوت ها، در قالب کدهاي 
محوري و ســپس کد انتخابي تعیین شــدند. از مجموع کدهاي باز مطرح شده، پنج کد محوري به اين 
شــرح براي کارکنان استخراج  شدند: 1. گزينش و جذب؛ 2. نگهداشت؛ 3. آموزش؛ 4. ارتباطات؛ 5. 

ارزشیابي.

 سؤال دوم.  ابزارسنجشمدیریتمدرسهبارویكرداسلاميكداماست؟وآیاروایيوپایایي
لازمرادارد؟

بر اســاس نتايج به دســت آمده از مصاحبه ها و مطالعة ادبیات و پیشــینة پژوهش، و کدگذاري هاي 
انجام شده، ابزار مديريت مدرسه با رويکرد اسلامی طراحی شد و در گروه کانون در مورد آن توافق به 
عمل آمد. در نهايت پس از بازبیني ناظران، ابزار مديريت مدرســه با رويکرد اســلامي با 6 بعد19 شامل 
مدير مدرســه، کارکنان، دانش آموزان، فرهنگ مدرســه، منابع و والدين شناسايی شد. 20 مؤلفه و 228 

نشانگر نیز شناسايی شدند. نمونة ابزار تهیه شده به شرح جدول 5 است. 

 جدول 5.   نمونة پرسش نامة تنظیم شده براي محاسبة روایي ابزار                                                                                                                    
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جذبکارکنان1
در جذب معلمان به رفتار توام با احترام 
و مهربانی بــا دانش آموزان و والدین تاکید 

می شود؟

در گزینش معلمان به آراســتگی آنان جذبکارکنان2
تأکید می شود؟

برای اندازه گیری روايی ابزار، در نهايت 15 نفر از متخصصان مرتبط دربارة ابزار تهیه شده نظر دادند. 
اين نظرات نشــان می دهند، بر اســاس جدول Lawshe حداقل مقدار CVR قابل قبول براي تعداد 
متخصصان اين پژوهش که 15 نفر بوده اند، میزان 0/51 است. لذا پس از انجام محاسبات، سؤالاتي که 
کمتر از درصد مذکور هستند، به عنوان سؤالاتي که موردپذيرش نیستند مشخص شدند. اين يعنی از نظر 
متخصصان وجود اين سؤالات در روند پژوهش ضرورتي ندارد و قابل حذف هستند. نمونه ای از مقادير 

CVR و CVI در جدول های 6 و 7  ملاحظه می شوند.
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 جدول 6.   مقادیر CVR و نتایج پذیرش یا رد سؤالات پرسش نامة مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامي                                                                                                                            

پذیرش یا ردمقدار CVRگویهپذیرش یا ردمقدار CVRگویه

پذیرش310/71پذیرش11

رد320/28پذیرش20/71

پذیرش330/71پذیرش30/57

                                                                                                                                                         CVI جدول 7.   مقادیر 

پذیرش یا ردمقدار CVIگویهپذیرش یا ردمقدار CVIگویه

پذیرش310/93پذیرش10/93

پذیرش320/81پذیرش20/9٦

پذیرش330/93نیازمند اصلاح30/72

 CVI محاسبه شــده، سؤالاتی که از حداقل مقدار CVI طبق نتايج به دســت آمده از جدول 2 و
که میزان 0/79 است کمتر بودند، حذف  شدند و سؤالاتی که میزان CVR محاسبه شده براي آن ها 
میزاني قابل قبول و اســتاندارد اســت، بنا بر صلاحديد پژوهشــگران اصلاح شدند. بر اساس نتايج 
به دســت آمده، در نهايت تعداد نشــانگرها به 228 عدد تقلیل يافت. ســنجش پايايی ابزار در بخش 
روش توضیح داده شــده اســت. با توجه به پايايي به دست آمده)0/86(، اين ابزار از پايايي لازم نیز 

برخوردار است.

 سؤال سوم.  چهمدليراميتوانبرايمدیریتمدرسهبارویكرداسلاميارائهداد؟
مـدل مديريـت مدرسـه بـا رويکرد اسـلامي بر اسـاس نتايـج مطالعـات به عمل آمـده در فصل دوم 
و مصاحبه هـاي انجام شـده بـا افـراد متخصـص و صاحب نظـر بـه دسـت آمده اسـت. هـدف غايي از 
طـرح ايـن مـدل، نزديـک کـردن مديريت مـدارس بـه مباني دين اسـلام و شـاخص هاي برخاسـته از 
آموزه هـاي دينـي و مذهبـي اسـت کـه بـه تفصیـل در بخـش بحـث و نتیجه گیـری مـورد بررسـی قرار 

می گیـرد.
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بحثونتيجهگيری
اين پژوهش براي تبیین موارد مورد تأکید در مديريت مدرسه، هم از منابع اسلامي 
و هم از مباني و اصول مديريت آموزشي بهره برده است. براي ارائة مدل نیز، از رويكرد 
سیســتمي كه مدرسه را به مثابه درونداد، فرايند، برونداد و بازخورد به تصوير می کشد 
و از ارتباطــات چهارگانه )ارتباط با خدا، ارتباط با خود، ارتباط با ديگران و ارتباط با 
طبیعت( كه به تفضیل در مباني نظري مورد بحث قرار گرفته اند، به عنوان روح حاكم بر 

الگو، به صورت تلفیقي استفاده کرده است.
ابتدا چگونگي اثرگذاري ابعاد و مؤلفه هاي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي مورد 
بحث قرار می گیرد20 )نمودار 1( و ســپس الگوي مفهومي مديريت مدرســه به صورت 

تلفیقي )شكل2( پیشنهاد می شود.
نمادها ارزش ها

ویژگی های 
فردی

نگهداشت

جذب

ارتباطات

ارزشيابیآموزش

سبک 
رهبری

رشد فنی  و 
حرفه ای

رشد 
اخلاقی

رشد 
جسمانی

 رشد 
هنری

رشد 
اجتماعی

رشد 
شناختی

کارکنان مدرسه

فرهنگ مدرسه

مدیر 
مدرسه

منابع

والدین

دانش آموزان

سرمایة اجتماعی
سرمایة اطلاعاتی
سرمایة مالی و فيزیکی

آموزش

مشارکت

 نمودار 1.   مدل مفهومي مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامي با در نظر گرفتن تأثیرگذاري ها                                                                           

همان گونــه كه در نمودار 1 مشــاهده می کنید، مفروضه هــاي چگونگي اثرگذاري 
ابعاد و مؤلفه هاي مديريت مدرســه با رويکرد اســلامي به شرح زيرند:مدير مدرسه با 
ويژگي هاي شــخصیتي و ســبک رهبري خود بر فرهنگ مدرســه )ارزش ها و نمادها( 
تأثیر دارد. همچنین، مدير بر کارکنان در زمینة جذب، نگهداشــت آموزش ارتباطات و 
ارزشــیابي تأثیر دارد. از سوي ديگر، فرهنگ مدرسه، کارکنان و مدير بر منابع، والدين 
و دانش آموزان اثر مي گذارند و در نهايت تمامي عوامل بر رشد دانش آموزان از طريق 

برنامه هاي درسي و آموزشي تأثیر دارند.
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 بي ترديـد شـخصیت مديـران بـر فراينـد و انتخـاب روش هـا و سـبک رهبـري 
آنـان تأثیـر می گـذارد. تحقیقـات نشـان مي دهنـد، تفاوت هـا و ويژگي هاي شـخصیتي 
مديـران بـر عمـل، تصمیمـات و رفتار سـازماني آنان مؤثر اسـت و مي تواند به سـبک 
رهبـري خاصـي منجـر شـود همچنیـن، سـبک رهبـري مديـران در هدايـت صحیـح 
کارکنـان در دسـتیابي بـه اهداف سـازماني تأثیر دارد )سـلیمي، كرمي نیا و اسـماعیلي، 
1390(. چنانچـه تحقیقـات کـو )2011( نشـان داده اسـت، سـبک رهبـري مديـران 
يکـي از عوامـل مؤثـر در افزايـش روحیـه، انگیـزش، عملکـرد، کارايـي و اثربخشـي، 
و در نهايـت بهـره وري در سازمان هاسـت )بـه نقـل از مقیمـي، خنیفـر و عربي خـوان، 

.)1387
 مطالعات مرتبط در منابع اسلامي که به ويژه به اهمیت نقش مدير و ويژگي هاي 
شــخصیتي او پرداخته اند نشان مي دهند که مدير خود بايد داراي ويژگي هاي خاصي 
باشــد تا بتواند ارزش هايي را که در مکتب اســلام حائز اهمیت هســتند، در مدرسه 
نهادينــه کنــد. او به تبعیت از پیامبر و امامان بايد بکوشــد اســوه و الگو باشــد و با 
اثرگذاري بر عوامل مدرسه، اولیا و نیز برنامه هاي آموزشي و تربیتي، محیطي برپا کند 
تا در آن دانش آموزاني با معیارهاي ارزشــي اسلام بنا بر آنچه در ادبیات نظري ارائه 

شد، تربیت شوند.
ازايــن رو، با مراجعه به منابع و مصاحبه ها در می يابیم که برخي از نشــانگرها و 

ويژگي هاي شخصیتي مدير دارای رويکرد اسلامي از اين قرارند: 

é»عامل به اعمال عبادي و احکام اسلامي است )نماز، روزه، زکات، صدقه(. 
اهل تغافل و عیب پوشــي )در موارد ضروري( است و آن را اشاعه مي دهد. 
در برابر مشکلاتي که در مدرسه رخ مي دهند، صبور و بردبار، قدرشناس، و 
اهل گذشت و ايثار است. همةه کارکنان او را به راست گويي مي شناسند، به 

امانت داري و وفاي به عهد شهرت دارد و ...«

é در زمینة مؤلفة ســبک رهبري، برخي نشــانگرهاي مربوطــه عبارت اند از: 
»سبک مديريت مشورتي و مشارکتي را در تصمیم گیري هايش اعمال مي کند. 
به ديگران اعتماد دارد و جو اعتماد به وجود می آورد. عامل به قوانین است 
و در اجراي آن تبعیض قائل نمي شــود. داراي خودکنترلي است و اين باور 
را اشــاعه می دهد. از کارکنانش توقع اطاعــت کورکورانه ندارد و آنان را به 
اطاعتي از روي بصیرت و آگاهي دعوت مي کند. تقدم خودســازي بر ديگر 
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سازي را تقويت مي کند. شخصیت دانش آموزان را مورد تکريم قرار می دهد 
و محیطي مبتني بر محبت ديني ايجاد کند.«

é چنیـن مديـري بـا ايـن ويژگي هـا و سـبک رهبري بـر فرهنگ مدرسـه تأثیر 
مي گـذارد و موجـب ايجـاد تغییـر در آن مي شـود کـه در ايـن الگـو، بـا دو 
مؤلفـة ارزش هـا و نمادهـا شناسـايي شـده اسـت. در مؤلفة ارزش هـا برخي 
نشـانگرها عبارت انـد از: »مدرسـه داراي نظام نامـة اخلاقـي اسـت و عمـل 
بـه تعهـدات ناشـي از آن مـورد ارزيابـي قـرار مي گیـرد. کمـک بـه ديگـران 
بـدون درخواسـت آنـان يـک ارزش تلقي مي شـود. رعايت بهداشـت فردي 
مـورد  و  اسـت  ارزش  يـک  مدرسـه  محیـط  در  دانش آمـوزان  و شـخصي 
تشـويق قـرار مي گیـرد. دانش آمـوزان و کارکنـان اعمـال عبـادي ماننـد نماز، 
نیايـش و ... را در مدرسـه به صـورت داوطلبانـه انجـام مي دهنـد. در زمینـة 
اهمیـت رعايـت حـلال و حـرام، و نقـش آن در زندگي فـردي و اجتماعي و 
مصاديـق آن بحـث و گفـت و گو مي شـود. فهرسـتي از فعالیت هاي شايسـته 
و مصاديـق آن هـا به عنـوان قوانیـن و مقـررات تهیـه و در مدرسـه بـه نمايش 

گذاشـته مي شـود.«

صاحب نظـران علـم مديريـت بـر فرهنـگ  سـازماني بـه  عنـوان يکـي از عوامـل 
مهمـي کـه موفقیـت سـازمان ها را تضمیـن مي کنـد، تأکیـد دارنـد. فرهنگ  سـازماني به 
مجموعـه اي از ارزش هـا، باورهـا، اعتقـادات، فرضیه هـا و هنجارهـاي مشـترک اشـاره 
دارد و نظامـي از اسـتنباط هاي مشـترک اسـت کـه اعضا نسـبت به يک سـازمان دارند. 
رابینـز )1998( معتقـد اسـت: مديـران نقـش کلیـدي در ايجـاد و يـا تغییـر فرهنـگ در 
سـازمان ها دارنـد و فرهنـگ بـر نگـرش کارکنـان تأثیـر مي گـذارد و ايـن نگـرش نیـز 
به نوبـه خـود بـر اثربخشـي سـازمان تأثیـر دارد )ملايی نـژاد ، 1387(. درزمینـة مديريت 
آموزشـي نیز اهمیت فرهنگ مدرسـه نمايان اسـت، به  طوري که پیترسـون بیان مي کند: 
فرهنـگ روی رفتـار کارکنـان اثـر می گـذارد و فرهنگ قـوي کیفیت آموزش در مدرسـه 
را تحـت تأثیـر قرار مي دهد. بنابراين در بسـیاري از مطالعات انجام شـده، تأثیر فرهنگ 
مدرسـه بـر رشـد عملکـرد و نـوآوري و نیـز رفتـار معلمـان مشـهود اسـت. تحقیقـات 
نشـان مي دهند، بر اسـاس فرهنگ  سـازماني قـوي، معلمان مي توانند آمـوزش باکیفیتی 
در مدرسـه ارائـه دهنـد که اين آموزش بـر يادگیري دانش آموزان تأثیر مسـتقیم دارد. به 
 عبـارت  ديگـر، بیـن فرهنـگ  سـازماني، رهبـري و ويژگي هـاي مدير در مدرسـه ارتباط 

مسـتقیم وجود دارد. 
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سنجري و جهانیان )1397(، با اشاره به نتايج پژوهش صديق و نیکنامي )1395( 
اظهار داشــته اند: مؤلفه هاي فرهنگ  سازماني با رفتار حرفه اي مدرسان ارتباط مثبت 
و معنــاداري دارد. همچنیــن به نتايج تحقیق خفافه و همکارانش که در ســال 1393 
انجام شده است، اشــاره کرده اند و می نويسند: فرهنگ  سازماني بر يادگیري سازماني 
معلمان و تعهد ســازماني تأثیر دارد. بر اين اساس فرهنگ مدرسه نشانگر شخصیت 
و هويت مدرســه است که آن را از مدرســه های ديگر متمايز مي کند. فرهنگ مدرسه 
شیوه هاي رفتار با کارکنان، اولیا و برنامه هاي آموزشي و تربیتي را مشخص مي کند که 

به  نوبة خود متأثر از ويژگي هاي شخصیتي و سبک رهبري مديران است.
در مؤلفــة نمادها، برخي نشــانگرها عبارت انــد از: »برگــزاری گردهمايي ويژة 
فارغ التحصیلان مدرســه براي تحکیم دوســتي و تجديد پیمان اخوت، برگزاری 
جشــن هاي ملي، مذهبي و قومي در جهــت تقويت هويت ملي و احترام به تنوع 
فرهنگي )مانند جشن تکريم قاريان و حافظان قرآن، جشن پخت غذاي محلي و 
آشــنايي با لباس هاي محلي، و...(، معرفی نوع پوشش، توجه به آراستگي ظاهري 
فردي، حفظ آراســتگي ظاهري مدرســه، برگزاری مراســم مذهبــي - ملي براي 

آشنايي دانش آموزان با فرهنگ اسلامي- ايراني، و ...«
ويژگي هاي مدير و ســبک رهبري او با ايجاد فرهنگ سازماني، بر کارکنان مدرسه 
تأثیــر مي گذارد. تحقیقــات زيادي اثرگذاري مديــر بر عملکرد کارکنــان و موفقیت 
مدرســه را نشــان مي دهند. حســینی و همکارانش در مطالعة خود نشــان داده اند که 
فرهنگ  سازماني بالاترين هم بستگي را با عملکرد سازماني دارد. همچنین سومبرچ و 
همکارانش )2015( اظهار مي کنند: فرهنگ مدرسه بر رفتار يادگیري معلم تأثیر دارد. 
لذا مديران مدارس بايد اولويت خود را در برنامه ريزي و اجراي سیاست هاي مرتبط 
به  منظور تقويت يادگیري مثبت در میان معلمان قرار دهند. وي معتقد است: علاوه بر 
اين، مديران مدارس بايد زمان لازم به منظور دسترسي به امکانات پیشرفته و مناسب 
اطلاعــات و فناوري را براي کمک به معلمــان فراهم کنند تا آنان بتوانند، آموزش با 

کیفیت داشته باشند )به نقل از: سنجري و جهانیان، 1397(.
در نهايت میزان موفقیت مدير به عملکرد وي در جذب منابع براي تجهیز مدرسه و 
نیز برقراري ارتباط با والدين در جهت اثربخشي يادگیري دانش آموزان و تلاش براي 
جلب مشارکت حداکثري آنان برمي گردد. در اين زمینه نتايج تحقیقات نشان مي دهند، 
»مشــارکت« ابزار مديريتي برای افزايش بهره وري اســت و از ديدگاه ايدئولوژيکي 
باعث پرورش افراد و ارضاي انســان می شــود. در ديدگاه اســلام، مشارکت موجب 
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ايجاد مسئولیت و تعهد دروني در افراد و به وجود آوردن محیط کاري مبتني بر اعتقاد 
متقابل بین مديران و کارکنان، دادن شــخصیت به افراد، تربیت و آموزش افراد براي 

ادارة امور، و ايجاد وحدت و يکپارچگي در محیط کار مي شود )جهانیان، 1388(.
در میان منابع انســاني، نقش مديريت و رهبري به ويژه در مدارس مهم تر از ساير 
افراد اســت، به طوري که مي توان گفت: موفقیت مــدارس و نظام آموزش وپرورش تا 
حــدود زيادي به کارآمدي مديريت و رهبري آن ها بســتگي دارد )میرکمالي، 1385(. 
در اين راســتا، لامبرث )2006( می گويد: رهبر موفق در مدرسه مي تواند عامل ايجاد 
تغییــرات مثبــت در موفقیت دانش آموزان، معلمان و مدرســه اي باشــد که او آن را 
رهبري مي کند. رهبر آموزشــي اولويت بالايي براي بهبود کیفیت آموزش قائل است 
و براي تحقق اين چشــم انداز ســخت تلاش مي کند. لذا رهبري آموزشي در مدرسه 
بــه معناي طراحي رفتارهايي به منظور آگاهي بخشــي به معلمان در مورد راهبردهاي 
جديد آموزشي و آموزش اثربخش است)به نقل از: مرد، زين آبادي و آراسته، 1396(. 
بديهي است، برخي از برنامه هاي درسي به صورت تجويزي در مدرسه جريان دارند، 
لیکــن برنامه هــاي نیمه تجويزي و اختیاري و نیز روش هــاي تدريس، از آنچه مدير 
به عنوان فرهنگ مدرســه ساري و جاري مي کند، نشــئت مي گیرد. در اين الگو شش 
مؤلفه به عنوان آنچه دانش آموزان )به عنوان خروجی( بايد در مدرســه بیاموزند، ذکر 
شــده اندکه عبارت اند از تربیت ديني - اخلاقي، تربیت جســماني، تربیت اجتماعي، 
تربیــت فني  و حرفه اي، تربیت علمــي و تربیت هنري که در ادامــه بدان هّا خواهیم 

پرداخت.
بر اســاس آنچه در الگوي اثرگذاري بیان شد، محققان الگوي مفهومي نمودار 2 
را ارائه مي کنند. آنچه اين الگو را از الگوهاي رايج مديريت مدرســه متمايز مي کند، 
تلفیــق مباحث علمي مديريت مدرســه بــا مباني مطرح شــده در مديريت با رويکرد 
اســلامي اســت که با عنوان روح حاکم در اين الگو به تصوير کشــیده شده و به اين 
معناســت که چهار محور ارتباط با خدا، ارتباط بــا خود، ارتباط با ديگران و ارتباط 
با طبیعت، به عنوان روح حاكم بر اين الگو، با نگاه سیســتمي تلفیق شــده اســت. به 
بیان ديگر، شــش بعد و 21 مؤلفه كه در مديريت مدرسه مورد بحث قرار می گیرند، د 
با 228 نشــانگر كه از طريق تحلیل منابع ذكر شــده در بخش روش پژوهش به دست 
آمده اند، تلفیق شده اند. تأثیرگذاری شش بعد و 21 مؤلفه در نمودار قبل توضیح داده 
شــد. به منظور تبیین الگوي پیشــنهادي، به نقش و تأثیر چهار ركن كه به عنوان روح 

حاكم بر الگو و در قالب نشانگرها شناسايي شده اند، می پردازيم:
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 نمودار 2.   مدل مفهومي مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامي                                                                             

رابطه های چهارگانة مزبور را مي توان به صورت نمودار 3 ترسیم کرد. در اوصاف و 
نوع روابطي که بین اين چهار رکن برقرار است، محوري ترين رابطه ارتباط با خداست 
)ركن اول(؛ چراکه نوع اين ارتباط بقیة ارتباطات انسان را تبیین مي کند و بر آن ها تأثیر 
مستقیم مي گذارد. ايجاد و اصلاح رابطة خود و خدا از مهم ترين هدف هاي مديريت با 

رويكرد اسلامي است.

رابطه با خدا

رابطه با خود

رابطه با دیگران

رابطه با طبيعت

 نمودار 3.   ارتباطات چهارگانه در آموزش وپرورش نبوي                                                                             

)1( روح حاکم  
)2( زمينه  

)3( مؤلفه ها  
)4( ابعاد  

)5( هدف غایی  

)1()2()3()4()5(
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براي ايجاد رابطة صحیح دانش آموزان با خدا، لازم است مدير زمینه هاي لازم براي 
پرورش تفکر در دانش آموزان را فراهم آورد. به منظور نهادينه ســازي و رشد تفکر در 
مدرســه می توان از روش هايي به اين شــرح بهره جست: »1. پرهیز دادن دانش آموزان 
و معلمان از جمود فکري؛ 2. تشــويق دانش آموزان به استماع دانش و تشويق معلمان 
براي زمینه ســازي مناســب؛ 3. به کار بستن دانش؛ 4. نشــر دانش و تبلیغ آن؛ 5.-گفت 
و گو و مباحثه؛ 6. داســتان گويی و عبرت آموزي )نیلي، 1387(؛ 7. اســتدلالي؛ 8. تشبیه 
و همانندســازي؛ 9. برانگیختن اذهان )محمدي ري شهري، 1372 ص. 267(؛ تکرار « 

)کلیني، ج 8، ص 93: به نقل از حسیني و همکاران، 1387(.
در طبقه بندي ابزار مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي، موارد مرتبط با رابطة انسان 
با خدا، به ويژه در نشــانگرهاي مربوط به شــش مؤلفة تربیــت دانش آموزان به عنوان 
خروجي نظام آموزش وپرورش ديده شــده اســت. جدول 8 برخي از آن ها را نشــان 

مي دهد.

 جدول 8.   مؤلفه ها و نشانگرهاي ارتباط با خدا در بعد دانش آموز                                                                             

نشانگرهامؤلفه هابعد

دانش آموزان دربارة رفتار متواضعانه با فقرا و ضعیفان آگاهي دارندتربیت اجتماعيدانش آموز

تربیت اجتماعيدانش آموز
دانش آموزان دربارة چرایي گذشت از خطاي دیگران و مدارا کردن آگاهي 

دارند

دانش آموزان روش هاي ارتباط و دوستي با خدا را مي شناسندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان نعمت هاي خدا را برمي شمارند و شکرگزاري مي کنندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان دربارة سیره پیامبر و اهل بیت آگاهي دارندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان مي دانند چرا خدا را مي پرستند و اعمال عبادي انجام مي دهندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان دربارة مفهوم عدالت الهي و مصادیق آن اظهار نظر مي کنندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان دربارة شناخت آفرینش و هدف آن آگاهي دارندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز
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در ارتباط انسان با خود )ركن دوم(، گرجي، يزدانی، گويا و محمدی )1394(، به 
اداي تکلیف و علم و عمل به آن، و طعام حلال اشاره داشته اند. در اين زمینه قنبري 
)1394( نیز اذعان مي دارد که انســان بايد خود را به پیروي از ســنت پیامبر مقید کند. 
انســان در مواجهه با خود درمي يابد که سه شاخصه در وي وجود دارد: 1. افعال؛ 2. 

اخلاق؛ 3. احوال.
 افعـال تصرف هايـي هسـتند کـه بـه اختیار انسـان از وي صادر مي شـوند. اخلاق 
مطبـوع انسـان اسـت و احـوال صفاتـي هسـتندکه پـس از افعـال و اعمـال پسـنديده 
در انسـان بـه وجـود مي آينـد. انسـان بـا فانـي کـردن صفات رذيلـة خود به حـق باقي 
مي شـود. از شـاخص هاي ارتبـاط انسـان بـا خـود، موظـف بـودن بـه انجـام تکالیف، 
بـه علـم عمـل کـردن، ارزش زمان را دانسـتن، غلبه بر نفس، پرهیـز از غرور، و حلال 
خـوردن اسـت. همچنیـن، قـرآن خواندن، با انديشـه شـکم تهي داشـتن، قیام شـب و 
تضـرع کـردن بـه وقـت سـحر، و با نیـکان نشسـتن از هواي نفـس جلوگیـري مي کند 

.)1394 )قنبري، 
انســان از آن نظر که موجودي خودآگاه اســت، قدرت ايجاد ارتباط با خويشتن 
را دارد. ايــن ارتبــاط به معناي پیوند و رابطة او بــا حقیقت و جايگاه و منزلت خود 
در نظام هســتي و قابلیت ها و توانايي هاي خويش است. ارتباط انسان با خود بر دو 
پاية خودشناســي و خودسازي استوار مي شود. يعني انســان با خودشناسي مي تواند 
خود و اســتعدادهاي خويش را بشناسد و سپس بر اساس آن، خود را بسازد و مسیر 
حرکت خويش را به  ســوي کمال مطلوب جهت بخشــد. در چنین شرايطي است که 
از اضطراب ها و آشفتگي هاي روحي که معلول عدم رابطة صحیح با خويشتن است، 
نجات مي يابد، صاحب  نفس مطمئنه می شــود و اين گونه مورد خطاب خداوند متعال 
قــرار مي گیرد: »يا أيتُهَا النَّفْسُ الْمُطْمَئِنَّــةُ ارْجِعِي إِلي رَبِّکِ راضِیةً مَرْضِیةً فَادْخُلي فِي 
عِبادِي وَ ادْخُلِي جَنَّتِي« )فجر/30-27( )آل بويه، 1388(. حفظ رابطة انســان با خود، 
بعــد از رابطه با خــدا، از مهم ترين، پیچیده ترين، ظريف ترين و دقیق ترين اين روابط 
به شمار مي آيد. در طبقه بندي ابزار مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي، موارد مرتبط 
با رابطة انســان با خود، به ويژه در نشــانگرهاي مربوط به شــش مؤلفة تربیت دانش 
آموزان به عنوان خروجي نظام آموزش وپرورش ديده شــده است. جدول 9 برخي از 

آن ها را نشان مي دهد.
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 جدول 9.   مؤلفه ها و نشانگرهاي ارتباط با خود در بعد دانش آموز                                                                             

نشانگرهامؤلفه هابعد

دانش آموزان تحمل نقد و پذیرش آن را دارندتربیت اجتماعيدانش آموز

حاضرند نتایج اعمالشان را قبول کنندتربیت اجتماعيدانش آموز

تربیت اجتماعيدانش آموز
دانش آموزان دربارة ارزش هایی مثل صداقت، عدالت، احترام و ... اظهارنظر 

مي کنند

دانش آموزان توانایي بحث و گفت  و گو دربارة مسائل دیني را دارندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان نظام نامة رفتاري، اخلاقي و شخصي براي خود ایجاد مي کنندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان ارزش کسب روزي حلال و دوري از روزي حرام را مي دانندتربیت اخلاقي دینيدانش آموز

تربیت اخلاقي دینيدانش آموز

دانش آموزان رفتارهاي نامناســب و قوانین مربوط به آن ها را، مانند غیبت، 
تهمت، غرور و خودپسندي، تمسخر، تحقیر دیگران، تجسس، ظن و گمان 
بد، لغو و بیهوده گویي، پرخاشگري، حسادت و ... مي شناسند و مصادیقشان 

را بیان مي کنند

دانش آموزان از اهمیت سلامت خود به عنوان هدیه و امانت الهي آگاه اندتربیت جسمانيدانش آموز

تربیت جسمانيدانش آموز
دانش آموزان مي دانند که در زمینة حفظ بدن از آســیب ها و خطرات، و 

تقویت قواي جسماني خود مسئولیت دارند

تربیت جسمانيدانش آموز
دانش آموزان آموزه هاي دیني در زمینة اهمیت سلامت جسماني خود را 

بیان مي کنند

در رابطه با ديگران )ركن سوم(، انسان بايد از حظ خويش خالي باشد. بدين معني 
که بدون تکبر و هواي نفس با ديگران برخورد کند تا از ديدار، سخن گفتن، و نشست  
و برخاست با آنان سود ببرد. اگر غیر از اين باشد، برکات ديگران به انسان نمي رسد. از 
شاخص هاي ارتباط انسان با خدا، مروت با خلق، يعني حرمت ديگران را نگه داشتن، 
به ويژه حرمت بزرگان و پیران را پاس داشــتن اســت. شــاخص ديگر دوري از مردم 
نابــکار، کمک به ديگران، الگــو قرار دادن پیامبر و امامان، ايثار، و ارتباط دوســتانه با 

ديگران است )گرجي و همکاران، 1394(.
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بديهي است، به منظور فراهم ساختن زمینة مناسب براي برقراري رابطه با ديگران، 
داشتن زيرساخت هاي برقراري ارتباط صحیح با خدا و خود که پیش تر گفته شد، لازم 
اســت. در طبقه بندي ابزار مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي، موارد مرتبط با رابطه با 
ديگران، به ويژه در نشــانگرهاي مربوط به ســاحت هاي تربیت دانش آموزان به عنوان 

خروجي نظام مدرسه ديده شده است. جدول 10 برخي از آن ها را نشان مي دهد.

 جدول 10.   مؤلفه ها و نشانگرهاي ارتباط با دیگران در بعد دانش آموز                                                                                    

نشانگرهامؤلفه هابعد

تربیت اجتماعيدانش آموز
دانش آموزان مي داننــد در برخورد با دیگران باید رفتار بدون تکبر 

و غرور داشته باشند

دانش آموزان با یکدیگر پیمان هاي دوستي عمیق دارندتربیت اجتماعيدانش آموز

تربیت اجتماعيدانش آموز
دانش آموزان با هم سالان و کوچک ترها با مهرباني رفتار مي کنند و 

آن ها را دوست دارند

دانش آموزان به اعضاي خانوادة خود احترام مي گذارندتربیت اجتماعيدانش آموز

تربیت جسمانيدانش آموز
دانش آمــوزان از قوانین صحیح ورزشــکاري و آموزه هاي پهلواني 
آگاه اند و آن را در فعالیت هاي ســرگرمي و مســابقه اي به نمایش 

مي گذارند

دانش آموزان با مفاهیم اخلاق در کار آگاه اندتربیت فني وحرفه ايدانش آموز

دانش آموزان دربارة بیت المال و اهمیت آن آگاهي دارندتربیت فني وحرفه ايدانش آموز

فراهم ســاختن زمینة مناســب براي برقراري درست رابطة دانش آموزان با طبیعت 
به عنوان ركن چهارم مطرح شــده است. در نگاه قرآن، از جمله وظايف خلیفة خدا بر 
زمین، شناخت خالق هستي و درک رابطة آن با نظام آفرينش است. چرا که خدا از همة 
پديده ها به نام »آيت« ياد مي کند. قرآن عالم طبیعت را جلوة حضور خدا مي داند و با 
دعوت به تفکر در آفرينش، دعوت به اوصاف هستي مي کند که درک اين رابطه زمینه اي 
براي عمل به اخلاق زيســت محیطي اســت. بر اين اساس، قرآن کريم با ارائة آياتي به 
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انســان مي فهماند که بايد امانت دار همة اجزاي هســتي باشد که جلوة پروردگارند. لذا 
بايد با بهره برداري شايسته و متعادل از طبیعت، مملوکیت ساير مخلوقات را در معرض 

نابودي قرار ندهد. 
قرآن در افزون بر 750 آيه، به پديده هاي طبیعي اشاره مي کند و بیش از 10 درصد 
آيــات آن بــه موضوع طبیعت اختصاص دارند. بر اســاس اين نگرش، طبیعت بســتر 
تکامل انســان و به  منزلة متن مقدس اســت. هر جلوه از پديده ها نشــانه ای از وجود 
خداوند محســوب می شود. به همین دلیل اين نشــانه ها را بايد خواند و در آن ها تدبر 
کــرد )ملک محمدي، نجارزادگان و معصوم بیگــي، 1392(. در طبقه بندي ابزار مديريت 
مدرســه با رويکرد اســلامي، موارد مرتبط با رابطه با طبیعت در نشانگرهاي مربوط به 
ساحت هاي تربیت دانش آموزان به عنوان خروجي نظام مدرسه ديده شده است. جدول 

11 برخي از آن ها را نشان مي دهد.

 جدول 11.   مؤلفه ها و نشانگرهاي ارتباط با طبیعت در بعد دانش آموز                                                                                    

نشانگرهامؤلفه هابعد

تربیت اجتماعيدانش آموز
دانش آمــوزان از موضوع حفظ منابع طبیعي به عنوان امانت الهي در 

دست انسان، آگاهي دارند

تربیت اجتماعيدانش آموز
دانش آموزان از اهمیت محیط  زیســت و وابسته بودن سلامت انسان 

به آن آگاهي دارند

دانش آموز
تربیت فني  و 

حرفه اي
دانش آموزان کار را فارغ از نوع آن باارزش مي دانند

دانش آموز
تربیت فني  و 

حرفه اي
دانش آمــوزان مهارت هاي اقتصادي در بازار کار، مانند حســابداري، 

پس انداز، سرمایه گذاري و ... را مي دانند

تربیت هنريدانش آموز
دانش آموزان با هنرهاي اســلامي- ایراني آشــنا هســتند و میراث 

فرهنگي خود را مي شناسند

تربیت هنريدانش آموز
دانش آموزان مي توانند در مورد کارهاي هنري قضاوت هاي ارزشــي 
داشته باشند و تفاوت بین هنرهاي اسلامي و غیراسلامي را تشخیص 

مي دهند
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پيشنهادها
1. ايــن مطالعــه اولین گام در راه شناســايي ويژگی های مديريت مدرســه با رويكرد 
اســلامي اســت. با توجه به اينكه يکی از مهم ترين مطالعات نظری مرتبط با سند 
تحول بنیادين، مديريت و راهبری تربیتی و زيرنظام آن است، ابزار و الگوي ارائه 
شــده به عنوان ضمائم قابل اســتفاده و کاربردی براي مديران مدارس محســوب 
شــوند.، و مطالعات تكمیلي در اين زمینه به منظور شناسايي نشانگرهاي تكمیلي 

براي ساحت های تربیت انجام شوند.

2. معاونت های مرتبط در وزارت آموزش وپرورش، به ويژه »مرکز منابع انسانی«، نتايج 
اين پژوهش را در قالب دستورالعمل ها، اعلامیه ها، و دستنامه های مديريت در اجرا 

تدوين و ابلاغ کنند.

3.  اکنون آموزش وپرورش، به ترتیب در معاونت آموزش ابتدايی و متوسطة نظری، از 
برنامه های تدبیر و تعالی مديريت بهره می برد. استفاده از نشانگرهای 228 گانة اين 
پژوهش می تواند روح حاکم بر مدرسه و مديريت آن را با رويکرد اسلامی تقويت 

کند و تحکیم بخشد.

4. ايــن پژوهش مي تواند مبنايي براي ارائة شــاخص هاي مدرســة مطلوب )صالح، 
زندگي، سبز( باشد.
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اذانچیلر، ابوالفضل. )1390(. رويکرد اسلامي در جذب مشارکت )دانش آموزان، معلمان، والدين، متخصصان و خیرين(. به کوشش 
اعظم ملايی نژاد )گردآورنده(، مجموعه مقالات همايش ملی رويکرد اسلامی در مديريت آموزش وپرورش: نوآوری ها و تجربه های 

موفق مديران مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی

استراس، انسلم و کوربین، جولیت. )1385(. اصول روش تحقیق کیفی: نظزيه مبنايی رويه ها وشیوه ها )ترجمه بیوک محمدی(. تهران: 
پیوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی. )اصثر اصلی در سال 1990 چاپ شده است(.

ارفع، سید کاظم. )1378(. نهج البلاغه. تهران: انتشارات فیض کاشاني

 http://www.erfan.ir/farsi/28786.html#searchItemانصاريان، حسین. )19 بهمن 1389(. رابطه انسان با خود در قرآن. قابل بازيابي در

 آل بويه، طاهره. )1388(. ارتباط انسان با خود. نامه جامعه )59(.

پرداختچي، محمدحســن؛ کرباســچیان، محمدمهدي و اسدي يونسي، محمدرضا. )1390(. بررسي سلامت سازماني در 10 مجتمع 
آموزشي پیشرو در تعلیم وتربیت ديني با رويکرد اسلامي )طرح پژوهشي(. تهران: مؤسسه پژوهشي برنامه ريزي درسي و نوآوري هاي 

آموزشي، وزارت آموزش وپرورش.

در  محیط زيســت.  اصلــي  عناصــر  از  موردحمايــت  در  اســلام  ديدگاه هــاي  از  گوشــه اي   .)1378( شــراره.  پورابراهیمــي، 
جمعی ازمحققان حوزوی ودانشــگاهی )گردآورندگان(، مجموعه مقالات اولین همايش اســلام و محیط زيســت )صص. -(. تهران: 

سازمان حفاظت از محیط زيست.

جهانیان، رمضان. )1388(. راهكارهاي توســعه مشــاركت در واحدهاي آموزشــي از ديدگاه مديران مدارس شهر تهران. فصلنامه 
تحقیقات مديريت آموزشي، 1)1(، 130-113.

حسیني، افضل السادات؛ محمودي، نورالدين و حسیني، سید حسام. )1387(. تفکر، محور شیوه آموزشي پیامبر اکرم )صلي الله علیه وآله 
و ســلم(. به کوشــش ملايی نژاد و فرزانه گودرزی )گردآورنده(. مجموعه مقالات نخســتین همايش بین المللي سیماي پیامبر اعظم 

)صلي الله علیه وآله و سلم( و برنامه هاي درسي )صص. - (. تهران: انتشارات مدرسه.

خراســاني، زهرا. )1390(. عوامل موفقیت ســازمان آموزش وپرورش بر اساس ســوره مبارکه حجرات. به کوشش اعظم ملايی نژاد 
)گردآورنده(، مجموعه مقالات همايش ملی رويکرد اســلامی در مديريت آموزش وپرورش: نوآوری ها و تجربه های موفق مديران 

مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی

الموســوی الخمیني، روح الله. )1358(. صحیفه امام: مجموعه آثار امام خمینــي )س( )بیانات، پیام ها، مصاحبه ها، احکام، اجازات 
شرعي و نامه ها( )جلد هفتم و هشتم(. تهران: مؤسسه تنظیم و نشر آثار امام خمیني )س(

خنیفر، حســین. )1390(. کارآفريني، آموزة عملي از ســیرة نبوي در برنامه درســي )مطالعه موردي: ســیرة تربیتي و آموزشي پیامبر 
اعظــم صلوات الله علیه(. به کوشــش اعظــم ملايی نژاد )گردآورنــده(، مجموعه مقالات همايش ملی رويکرد اســلامی در مديريت 

آموزش وپرورش: نوآوری ها و تجربه های موفق مديران مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی
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پینوشتها.....................................................................................

1. اصول سامان دهی درون: پرهیزکاری، زهد، اعتدال، تولّی، تبری، محاسبه، مراقبه و توکل
2. اصول گزينش معیار: نفی نوخواهی، نفی جمود سنتی، تأمل درونی، تأمل و استدلال، شرح صدر، تفکر انتقادی، نقد خويشتن و اولويت بندی منافع

3. Values system

4. براي آدمي )از ســوي خداوند( مأموراني اســت که از پیش رو و از پشــت سر، وي را از فرمان خدا حفاظت مي کنند، و خدا نعمتي را 
که نزد گروهي هست تغییر نمي دهد، مگر اينکه آنان آنچه در ضمیرشان هست، دگرگون کنند، و چون خدا براي گروهي بدي بخواهد 

هیچ چیز نمي تواند جلو آن را بگیرد و براي ايشان غیر از خدا اداره کننده اي نیست.
5. او است خداوندي که میان امّیان )قومي که خواندن و نوشتن هم نمي دانستند( پیامبري بزرگوار از همان مردم برانگیخت تا بر آنان آيات 
وحي خدا را تلاوت کند و آنان را از لوث ناداني و اخلاق زشت پیراسته سازد و به ايشان محتواي کتاب آسماني و حکمت الهي را 

بیاموزد با آنکه پیش از اين همه آنان در ورطة ناداني و گمراهي بودند.
6. اَرْبَعَةَ تَلِزمُ کُلَّ ذِی حِجی وَ عَقْلٍ مِنْ اُمَّتی: اِسْتِماع العِلم وَ حِفْظِهِ وَ نَشْرِهِ وَ الْعَمَل بِهِ

7. يا ايها الذين آمنوا لم تقولون ما لا تفعلون كَبُرَ مَقْتاً عِنْدَ اللهَِّ أَنْ تَقُولُوا ما لا تَفْعَلُونَ 
8. Habib Rana, M., & Shaukat Malik, M.
9. Abbasi, A. S., Rehman, K.U., & Bibi, A.
10. Saleem, Z., Malik, M. T., & Khattak
11. Nur Ain Yusof & Mohd Shahril Ahmad Razimi
12. Umam
13. Aabed, A. I.
14. Elaine McEwan
15. Grounded Theory
16. Strauss & Corbin
17. Content validity ratio (Cvr)
18. Content validity index (Cvi)
19. dimention

20. ازآنجاکه در اين پژوهش به منظور تبیین میزان اثرگذاري ابعاد و مؤلفه ها، معادلات ساختاري انجام نشده است لذا میزان اثرگذاري مشخص نمي باشد.
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ناصر کمالپورخوب*                    سید ضیاء هاشمی**                    سیدمحمود نجاتی حسینی***

شهروند مطلوب برای نظام های رسمی به عنوان عنصری خلاق و پایبند شناخته می شود که برای تحت انقياد 
درآوردن او از شيوه های متنوعی متعددي استفاده می شود. نظام تربيت رسمی جمهوری اسلامی نيز با تدوین 
»سند تحول بنيادین آموزش وپرورش« و »سند چشم انداز 20 ساله« مي کوشد شهروند مطلوب خود را آموزش 
دهد. این مقاله ضمن شناسایی بنيان های آماده سازی شهروندی و ویژگی های شهروند مطلوب، تلاش دارد موضع 
 ـدانش آموز مشخص  شفاف نظام رسمی تعليم وتربيت در ایران را از طریق این اسناد نسبت به تربيت شهروند 
سازد. در بعد روش، این مقاله از نوع اسنادی است که محتوای اسناد موردنظر را به روش تحليل محتوای کيفی 
مورد واکاوی قرار داده و نمونه ها را به صورت نمونه گيری نظری و هدفمند به شيوة فيش برداری انتخاب کرده است.
نتایج تحليل اسناد در دو بعد تناسب و تفاوت در نگرش نظام رسمی به مقولة تربيت شهروندی دانش آموزان 
خود را نشان داد. در بعد تناسب، هر دو سند رسيدن به قرب الهی را هدف غایی تربيت می دانند. مؤلفة شهروند 
دین دار در حوزة دینی )با شــاخص های اعتقادی و عبادی( و حوزة شناختی )با شاخص های ارزشی، اخلاقی، 
علمی و فرهنگی( در هر دو ســند این سنخيت را تأیيد می کند. در بعد تفاوت، مؤلفة شهروند اجتماعی )با 
شاخص های منفعت اجتماعی، مشارکت اجتماعی ـ سياسی، نقش آفرینی مجزای اجتماعی و نقطة عزیمت 
تحول( مسير متفاوتی را برای رسيدن به هدف غایی معرفی می کند. بر اساس این نتایج، سند تحول دستيابی   
به ایده آل های شهروند مطلوب را در اولویت دادن به ارادة فردی می بيند، درحالی که سند چشم انداز، ضمن در 
نظر گرفتن این تفاوت ها، نقطة آغاز تربيت شهروندی را ایجاد ساختار مناسب و قرارگرفتن افراد در آن ها برای 

فراگيری الگوهای رسمی نظام حاکم در نظر مي گيرد.

تبیین جامعه شناختی مواضع سیاسی 
تربیت دانش آموز به مثابه شهروند مطلوب 

در اسناد رسمی جمهوری اسلامی ایران

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/1/28 ï تاريخ شروع بررسي: 98/9/13  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/8/25 

* دانشجوی دکترای جامعه شناسی سیاسی، گروه جامعه شناسی، دانشگاه آزاد اسلامی، واحد تهران مرکزی، تهران. ايران
zhashemi@tu.ac.ir .........................)دانشیار جامعه شناسی، گروه جامعه شناسی، دانشگاه تهران، دانشکدة علوم اجتماعی، تهران. ايران. )نویسندة مسئول **

*** استاديار جامعه شناسی، گروه علوم ارتباطات اجتماعی، دانشگاه آزاد اسلامی، واحد تهران مرکزی، تهران. ايران

شــهروندمطلوب،شهروندـدانشآموز،ســندتحولبنيادینآموزشوپرورش،سند
چشمانداز20ساله

)مطالعة موردی سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، سند چشم انداز 20 ساله(
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مقدمه
شــهروند، به عنوان يکــی از انتزاعی ترين مفاهیــم اجتماعی، عامل پیوند ســاختارهای اجتماعی، 
و عاملیت انســانی، ايفای نقش می کند. با پديد آمدن شــکل نوين دولت ها و واقعی تر شــدن مرزهای 
جغرافیايی، جايگاه شــهروندی و کنشگرانی که مفهوم شهروند به آن ها اطلاق می شود، تفاوتی بنیادين 
در بعد مفهومی و ابعاد حقوق، تکالیف و وظايف به خود گرفت. شــهروند در زبان يونانی معادل واژة 
»politis«، در زبان انگلیسی معادل واژة »citizen« و در فارسی شخصی است که اهل يک شهر يا يک 

کشور باشد و از حقوق متعلق به آن برخوردار باشد )پورطهماسبی و تاجور،1390(.
مارشال1 شهروندی را وضعیتی می داند که از عضويت فرد در اجتماع حاصل مي شود و کسانی که در 
اين وضعیت هستند، تکالیف يکسان و برابر دارند )سبحانی نژاد و منافی،1390، ص. 288(. فرد زمانی 
شــهروند مطلوبي به حساب می آيد که بتواند از حداقل صلاحیتِ پذيرشِ نقش های مجزا و متناسب با 
جامعه برخوردار باشد و به درجه ای از خودبسندگی رسیده باشد. در اين معنا، شناخت و بررسی ابعاد 
شهروندی و شهروند مکلف نیازمند بررسی ابعاد ساختی جامعه، مبانی تربیت شهروندی و به طورکلی، 
آماده ســازی شهروند مطلوب است که در سه شکل »شهروند سلبی«، »امکان شهروندی« و »شهروند 
ايجابی« قابل بررسی است )توسلی و نجاتی حسینی، 1383(. دستیابی به چنین شناخت جامعی نیازمند 
آشکارسازی رويکرد رسمی اسناد مرتبط، دستورالعمل ها و به طورکلی سیاست رسمی حاکم بر جامعه 

در زمینة تربیت رسمی شهروند است.
تربیــت شــهروندی به عنوان نخســتین حوزة ايفای نقــش حاکمیت و دولت، به فرايندی اشــاره 
دارد کــه شــهروندان فعال، آگاه و مســئول در زندگی و امــور مربوط به قلمرو خــود را ايجاد  كند و 
پــرورش  دهد. همچنین، برای گســترش برابری اجتماعی تلاش کند و افراد را به تأمل و مشــارکت 
در جريــان تصمیم ســازی و تصمیم گیری ترغیب كند. ايــن مطالعه تربیت شــهروندی را با رويکرد 
مواضع سیاســی نظام رســمی جمهوری اســلامی و با تحلیل اسناد رســمی تربیت، مانند سند تحول 
بنیادين آموزش وپرورش و سند چشم انداز 20 ساله، مورد تحلیل و تبیین جامعه شناختی قرار می دهد. 
ازاين رو درصدد پاسخ گويی و بررسی ابعاد اين سؤال اصلی است که: »نظام رسمی جمهوری اسلامی 
ايران در تربیت شــهروند مطلوب خود چه رويکرد سیاســی اي را دنبال می کند و اين شــهروند چه 

ويژگی هايی دارد؟«
طبق اين اســناد، در ايران شــهروند مطلوب تابعی  است از نگرش حاکمیت مرکزی و اينکه در چه 
دوره ای چه مبانی را طرح ريزی کند. قلمرو رســمی سیاست با تدوين قانون اساسی جمهوری اسلامی 
در تربیت، حمايت و صیانت از هويت، مالکیت و جايگاه شــهروندان را با محور اسلامي بودن طراحی 
کرد. سپس سند چشم انداز 20 ساله، و درنهايت سند تخصصی تحول بنیادين آموزش وپرورش تدوين 
شد که برای بازشناسی و شناخت ايده ال های شهروند مطلوب، در پیکربندی مفهومی و شهروندسازی 
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مطلوب موردانتظار نظام رســمی نقش زيادی دارد اين سند با توجه به عمومی و همگانی بودن آموزش 
در ايران تلاش می کند، اصول و چشــم اندازهای مطلوب خود را برای جامعه پذيرکردن شــهروندان و 
ساختن ســوژه هايی متناســب با مطلوبیت نظام حاکم که به نوعی بازگوکنندة نگرش های سیاست نظام 
رسمی است، طراحی کند. اين راهبرد در بطن خود دانش آموزان را به عنوان نیروهايی سیاسی-اجتماعی 
معرفی می کند که قادرند، متناسب با سیاست دينی-اجتماعی مسلط نقش آفرينی کنند. به اين منظور، سند 
در دو بخش اجرايی و مبانی نظری، با مشخص کردن هدف هاي غايی و مطلوب تربیت، پیاده سازی شد. 
در اســناد، دانش آموزان به عنوان پديده هايي اجتماعی، در طیفی از واقعیت موجود تا حرکت به سمت 
وضع مطلوب ســطح بندی می شــوند که در اين جستار با عنوان نگرش سیستمی و از بالا به پايین نظام 

رسمی بر اين فرايند، تبیین می شود.
در شرايط فعلی به نظر می رسد جهت گیری تربیت سیاسی موجود نظام تربیت رسمی با رويکردی 
محافظه کارانــه در مؤلفه هــای فرهنگ پذيری، انتقال فرهنگی و انطباق اجتماعــی به آموزش می پردازد 
)احمــدی، عصاره و امینی زريــن، 1397(. اين رويکــرد محافظه کارانه می تواند نــوآوری و خلاقیت 

کنشگران تربیتی- آموزشی را تحت تأثیر قرار دهد.
همچنین، مجلل چوبقلو در پژوهش خود نشان داد که برنامة درسی موجود و اجراشده در مدرسه هاي 
ابتدايی مطلوب نبوده است و قادر نیست رفتار شهروندیِ مطلوب را در دانش آموزان دورة ابتدايی شکل 

دهد )مجلل چوبقلو،1387(.
در بررسی واقعیت های موجود برای سنجش تربیت شهروند با نگرش های سیاست رسمی، پژوهش 
طباطبايی با تحلیل محتوای کتاب هاي درسی در پنج مقولة آگاهی، خودشناسی، استقلال، آزادی و عدالت 
عنوان می کند که مقوله های تربیت شهروندی سیاسی ارزش گذاری يکسانی نشده اند )طباطبايی،1397(.

 مهم ترين هدف اســناد رســمی تربیت و به خصوص دو ســند موردبحث، »ترسیم فرايند مناسب 
و مشــخص کردن کمال مطلوب تربیت شــهروندی و متربیان چندبعدی« اســت. در اين زمینه وظايف 
تصمیم ســازان و مجريان، بسط و هماهنگ و متعادل کردن ظرفیت های وجودی افراد، تعالی تجربه هاي 
متراکــم جامعــه در تحقق حیات طیبه، و به تبعِ آن رســیدن به قرب الهی معرفی  می شــود )مبانی نظری 
ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش،1390، ص. 92(. اما به نظر می رســد میان شــرايط موجود و حد 
مطلوب در بخشی از حوزه ها، مانند تربیت سیاسی و اجتماعی که به عنوان يکی از ساحت های شش گانة 
ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش آمده اســت، فاصله وجود دارد. واکاوی معنايی درون متنی اسناد 
موردمطالعه برای تبیین اين فاصله، با تحلیل رويکرد سلبی و ايجابی نظام رسمی جمهوری اسلامی در 
تربیت شهروندی، می تواند به هدايت بحث برای رسیدن به پاسخ سؤال اصلی مطالعه کمک کند. سلبی 
و ايجابی يعنی اينکه نظام رسمی اجازة شکل گیری و تربیت چه نوع شهروندی را نمی دهد تلاش دارد 
چه نوع شهروندی را پديد آورد       و چه شرايط ايجابیِ متناسب با نیازها و مقتضیات زمان و مکان برای 
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شهروندسازی فراهم می کند.
 بر اســاس اهــداف آرمانی آموزش و جايگاه شــهروند سیاســی-اجتماعی در نگرش دولت های 
جمهوری اســلامی، شــکل خاصی از آماده ســازی از راه های آموزش، تربیت و يادگیری به دو شــیوة 
سیستماتیک و مدنی محقق می شود و به شکل گیری نوع خاصی از شهروند می انجامد که می توان آن را 
با عنوان »شهروند دينی« مفهوم سازی کرد. نظام رسمی با تشکیل نهادهای عمومی رسمی و نیمه رسمی 
مانند اماکن دينی، فرهنگی و مؤسسه های آموزشی-مذهبی تلاش می کند شیوه های يادگیری و آموزش را 
برای افزايش کیفیت زندگی اجتماعی و تقويت سرماية اجتماعی-دينی و در نتیجه کاهش هزينة کنترل 

اجتماعی و جامعه پذيری مديريت کند.
در همین راستا، مهم ترين وظیفه و هدف دولت را تحقق حیات طیبه و جهت گیری تربیتی تمامی 
دســتگاه ها به ســمت اصل پنجم قانون اساســی که پذيرش اصل ولايت فقیه اســت، معرفی می کند 
)همان(. اين آموزش ها درصورتی که به درســتی صورت گیرند و بتوانند شــهروندی فعال، تأثیرگذار و 
کنشــگری خلاق، آگاه، با دانش، عمل گرا و مســئول تربیت کنند و فضا را برای رشد چنین کنشگرانی 
فراهم ســازند، تمايــل و ظرفیت فراگیری کنشــگران مزبور به تقويت مســئولیت پذيری اجتماعی و 
گســترش همبســتگی اجتماعی جامعه در ســطح محلی و ملی منجر می شود. اســناد ذکرشده توسط 
نهادهای مســئول رســمی با چنین رويکردی تدوين شده اند. نگارنده نیز در اين مطالعه به دنبال تبیین 
جامعه شــناختی رويکرد سیاســی نظام رسمی جمهوری اســلامی ايران در تربیت شهروند مطلوب با 
محوريت بررســی اســنادِ رسمیِ سند تحول بنیادين و سند چشــم انداز 20 ساله و تحقق اهداف زير 

است:

è  شناســايي تربیت شهروند مطلوب جمهوری اســلامی به عنوان شهروندی دين دار، خداترس و 
معتقد به دين اسلام در اسناد رسمی.

è  شناســايي تربیت شــهروند مطلوب نظام جمهوری اســلامی ايران به عنوان شهروند اجتماعیِ 
برخوردار از حس منفعت اجتماعی، با رويکرد جمع گرايانه در اسناد رسمی.

شناخت و تحلیل تربیت شهروندی با محوريت اين اسناد می تواند به نظام تربیت رسمی کمک کند تا 
هدفمند و متناسب با ظرفیت افراد و کنشگران اجتماعی عمل کند و شهروندانی پايبند و مطیع، در عین 

فعال و خلاق، پرورش دهد، و حتی براي رفع نواقص آن ها گام بردارد.

الف(تربيتشهروندی
تربیت شــهروندي مفهومی کلی است که با مطالعات اجتماعی، اقتصادی، سیاسی و فرهنگی 
در جامعه تبیین مي شود و می توان آن را آموزش مسالمت آمیز زندگی به طور خاص در يک جامعه 
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)شهروند ملی( و به طور عام در جامعة جهانی )شهروند جهانی( دانست.
امیــل دورکیم2 تربیت شــهروندی را انتقال دانش، مهارت و ارزش های منتشرشــده توســط 
نســل های بزرگ ســال برای نســل های ناپخته براي زندگی اجتماعی تلقی می کند که با توجه به 
ســاختار اقتصادی هر جامعه صورت خاصی دارد و برنامه ريزی آن بايد به دســت صاحب نظران 

عرصة فرهنگ، اقتصاد و سیاست صورت پذيرد )سبحانی نژاد و منافی،1390، ص. 295(.
از نظر جان ديوی3 آموزش های شــهروندی از نظر ملــی و مذهبی و به لحاظ بین المللی تنها 
به واســطة ضرورت تغییرات ســريع اجتماعی و وجود ايدئولوژی های افراطی، رشد نژادپرستی، 
اختلافات طبقاتی، همسان سازی افراد و گروه ها از نظر روانی، و نیز آشنايی با تکالیف و وظايف 
اجتماعی نیســت. بلکه هدف از آن، تحقق نوعی از ايده آل ها، تفکرات آزادی خواهانه، و حرکت 
وسیع جامعه به سوی مردم ســالاری و تربیت شهروندان مسئول، فعال و آگاه است )سبحانی نژاد، 

منافی،1390، ص. 295(.
نــش4 )2000/1394(، راش5 )1992/1391(، هريســون و بويــد6 )2003/1395(، و هیــوود7  
)2002/1396(، با طرح موضوع »شــهروند سیاســی« نقش گســترده تری برای شهروندی مطرح 

کردند.
در میان کلاسیک ها، دورکیم شهروندی را شهروند عرفی شده ای معرفی می کند که تحت تأثیر 
وجدان جمعی و تقســیم کار اجتماعی، به وســیلة بزرگ ســالان آموزش می بیند و ساخته می شود 

)سبحانی نژاد و منافی،1390، ص 295(.
همچنین، مارشــال شــهروند را زمانی مطلوب می بیند که با تشــکیل نهادهای محلی، حقوق 
سیاسی، اجتماعی و مدنی خود را مطالبه و تثبیت كند و به مرور به چنان قدرتی برسد که نابرابری 

اجتماعی را كاهش دهد )سبحانی نژاد و منافی، ص. 288(.
يکــی از موثق تريــن بنیان های نظری شــهروند، کارهای هابرماس8 اســت. او بــا ديدگاهی 
همه جانبه، ضمن برشــمردن ابعاد و ويژگی های شــهروند و طرح شــهروند توافقی- مذاکره ای، 
راهکارهای تبديل شدن به شهروند واقعی مبتنی بر معیارهای مطلوب مدنظر خود را شرح می دهد 
و حتی تبديل شــدن به ابژه ای را که به تعبیر خودِ هابرماس، بايد نیروی صاحب اقتدار به تبعیت 
از او، بــه حوزة عمومی و به طور خاص شــهروندی پايبند باشــد ارائه می کنــد )الیوت و ترنر9، 

2001/1390، ترجمة ارشاد(.
ترنر10،  با مفهوم ســازی شــهروند جامعه شــناختی و نظارتی، به شــهروند نقشی مضاعف و 
هم تــراز با حاکمیت می دهد. او گرچه نهادهای رســمی را مســئول تأمین، توزيــع و کنترل منابع 
می داند، اما اين موضوع را به معنای سلب مسئولیت از شهروندان نمی پندارد. به زعم او، شهروند 
مطلوب کســی است که ضمن پیگیری مطالبات خود در منابع کمیاب، هم بر ديگران اجتماعی و 
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هم بر نهادها و به طورکلی نظام رسمی نظارت داشته باشد )ترنر، 1999(.
تیلی11، انديشمند سیاسی معاصر، شرط لازم برای پیدايش کامل پديدة شهروندی را پیاده شدن 
ســاختار دموکراتیک در تمام ســطوح و ابعاد عنوان می کند. او مهم ترين عامل برای محقق نشدن 
دموکراســی را وجود گروه های خودســر مانند نظامیان و مذهبیان می داند و معتقد است اگر اين 
نیروها حذف شــوند، دموکراســی اجرايی خواهد شــد. تیلی دولت تابعی را معرفی می کند که با 
حذف خودســرها، تحت تأثیــر عامة مردم و شــهروندان قرار می گیرد. از نظر او، اين شــهروند 
بی واســطه تعیین کنندة همه چیز اســت. لذا شهروند مطلوب کسی اســت که با همکاری دولت، 
نیروهای خودســر را از ســر راه بردارد و زمینة رشــد خــود و مطیع کردن دولــت را فراهم کند 

)تیلی،2007/1392، ترجمه احمدی(.
افزون بر اين ديدگاه ها، تربیت شــهروندی از منظرهای مختلف سیاســی، فلسفی، تاريخی و 
جامعه شــناختی تحلیل و بررســی مي شود که بنا به مقتضیات مســئلة اين جستار، نقش و جايگاه 

ابعاد سیاسی و جامعه شناختی او بیشتر مورد مداقه قرار می گیرد.

ب(مبانیسياسی
مبانی سیاســی تعلیم وتربیت درواقع ترکیبی از سیاســت و شــهروند اســت. هیوود در تعريف 
سیاســت چهار رويکرد حکومت کــردن »به مثابة هنر«، »به مثابة امور عمومی«، »به مثابة ســازش و 
اجمــاع« و »به مثابة توزيع قدرت و منابع« را مطرح می کند )هیوود،2002/1396، ترجمه عالم(. در 
اين تعريف، قلمرو سیاست و اجتماع بیش از پیش به هم گره می خورد. ازاين روست که حکومت ها 
تلاش می کنند به شیوه اي سازمان يافته، مراحل تربیت هدفمند را از سنین کودکی آغاز کنند. اين شیوه 
دو حوزه را در برمی گیرد: نخست اينکه نظام رسمی کدام يک از مدل های پیشرفت گرا و محافظه کار 
را به منظور تربیت سیاسی-اجتماعی شهروندان و دانش آموزان اتخاذ می کند؟ )قلتاش، 1391( و دوم 
اينکه دانش آموزان و شــهروندان چه میزان از آگاهی سیاسی- اجتماعی، دانش سیاسی-اجتماعی، 

اخلاق سیاسی و بینش سیاسی-اجتماعی برخوردارند؟
چارلز تیلی، از انديشمندان معاصر، نقش متغیر تعیین کنندة دموکراسی و نسبت دولت ها با آن 
را در شــکل گیری شهروند اساسی می داند )تیلی،2007/1392، ترجمه احمدی(. فرمهینی فراهانی 
)1395(. او برای تربیت سیاســی-اجتماعی شــهروند »الگوی فضیلت گرای ارتباطی« را معرفی 

می کند که از الگوهای زيرمجموعة »رويکرد پیشرفت گرا« محسوب می شود.

ج(مبانیجامعهشناختی
تربیت سیاسی-اجتماعی، در مبانی نظری سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، به عنوان يکی 
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از ساحت های شش گانة تربیتی در نظر گرفته شده است. بر مبنای اين ساحت دو مبنای سیاسی و 
اجتماعی از هم تفکیک شــده اند. در مبانی سیاسی، جهت گیری تربیتی هم در نهادهای تخصصی 
تربیت و هم در ساير نهادهای اقتصادی، فرهنگی و سیاسی، ملزم می شود که تمامی آموزش ها در 
جهت رســیدن به قرب الهی ارائه شوند. راه های رسیدن به اين اصل را نیز منوط به تحقق حیات 

طیبه ای می داند که در جامعه و مدرسة صالح با پذيرش اصل ولايت فقیه تحقق پیدا مي کند.
از سوی ديگر، فرايند اجتماعی کردن افراد در نتیجة تعاملات و ارتباطات بین فردی افرادی 
که با هم کنش متقابل دارند، شــکل می گیرد. فرايند اجتماعی شدن فرايند اجتماعی پويايی است 
کــه فرد طی آن، با آموختن الگوهای اجتماعی، نهادينه کردن منش جمعی، و شــکل گیری هويت 
اجتماعــی، ارزش ها، اعتقادات و فرهنگ را اکتســاب و درون خــود نهادينه می کند. از مهم ترين 
نهادهــای اجتماعی کــردن بعد از خانواده نهادهای آموزشــی هســتند. ازاين رو اســت که تربیت 
اجتماعی نیز به عنوان بخشــی از ساحت های مطرح در سند به مثابه يکی از ارکان سیاست گذاری 
آموزشــی مطرح شــده است. طبق سند، مبانی جامعه شــناختی به اين نکته اشاره دارند که جامعه 
حیاتی مســتقل از حیات فردی دارد. نســبت فرد و جامعه همانند نســبت وحدت در عین کثرت 
اســت. در اينجا توجه به اصالت جمع نیســت، بلکه ما مبانی اجتماعی جامعه را بررسی می کنیم. 
اما در تجويز، بر انتخاب و ارادة خويش و میزان نوع اين تأثیرات بر محیط تأکید می شــود مبانی 
نظری ســند تحــول بنیادين آموزش وپرورش،1390، ص. 222(. در ايــن بعد، دو حوزة تربیت و 
آگاهی فرد به منظور آمادگی برای نقش پذيری و جامعه پذيری اجتماعی مورد توجه نظام رســمی 
است که مبتنی بر تربیت متربی برای مصالح جمعی بر پاية تزکیه محوری، اخلاق محوری، و امر به 

معروف و نهی از منکر عمل می کند و تا حدودی سلبی و ايجابی هم زمان است.
در پژوهش های مرتبط با موضوع، در خصوص مقولة شهروندی و تربیت سیاسی - اجتماعی 

تحقیقات به نسبت خوبی انجام شده اند که به اختصار به تعدادی از آن ها اشاره می شود:
مجلل چوبقلــو )1387( در پژوهش خود با موضوع »بررســی مؤلفه های تربیت سیاســی در 
کتاب های مطالعات اجتماعی دورة ابتدايی« نشــان داد که برنامة درسی تربیت شهروندی موجود 
و اجراشده در مدارس ابتدايی مطلوب نیست و نمی تواند رفتار شهروندی را به طور مطلوب بین 

دانش آموزان دورة ابتدايی شکل دهد.
قلتاش )1391( در پژوهشــی با »موضوع مبانی اجتماعی و سیاســی تعلیم وتربیت: بررســی 
تطبیقی رويکردها و ديدگاه های تربیت شهروندی«، و فرمهینی فراهانی )1395( در تحقیقی مشابه، 
با بررسی رويکردهای مختلف، ابتدا آن ها را ذيل دو رويکرد کلی »پیشرفت گرا« و »محافظه کار« 
سطح بندی کردند، و درنهايت رويکرد »فضیلت گرای سیاسی« را به عنوان رويکردی مناسب برای 

تربیت رسمی نظام آموزشی ايران دانستند.
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محققان ديگری کتاب های درســی را به منزلة  واحد تحلیل سیاســی و اجتماعی دانش آموزان 
بررســی کرده اند رضوی، ملکی، عباس پور و ابراهیمی قــوام، 1389؛ طباطبايی، 1397( که همگی 
به نوعی نشان از آن دارند که تربیت سیاسی در کتاب های درسی نامتوازن، ناپیوسته و گاهی مغفول 

واقع شده است.
غیاثونــد )1393( بــا مطرح کردن شــهروند منصبی به نوعــی می خواهد بگويد: شــهروند - 
دانش آموزانــی که از آن ها خدمتی خواســته می شــود يا به عنوان شــهردار- دانش آموز شــناخته 
می شــوند، خود را در انجام امور ســهیم می دانند و وظايف خواسته شــده را بهتر و بیشــتر انجام 

می دهند.
پژوهشــگران ديگری تربیت شهروند دينی را موردبررســی قراردادند که نتايج متفاوتی ارائه 
دادند )علم الهدی، رضايی و ياری، 1396(. محمدی، مزيدی و بهشتی )1396( بر اساس يافته های 
پژوهشــی خود، تربیت اســلامی متربیان را در ابعاد مردم سالاری دينی و اعتقادی به عنوان ويژگی  
مطلــوب معرفی کردند، درحالی کــه علم الهدی و همکارانش )1396( اظهار داشــتند، با توجه به 
اينکه تعامل غیررسمی در مدارس بین دانش آموزان تأثیرگذاری بیشتری دارد، محورهای دينی با 

شکل های سنتی توجه کمتری دريافت می کند.
در پژوهش های خارجی تربیت شهروندی گسترة بیشتری دارد. لی )1999( ويژگی های شهروند 
خوب را آگاهی از مســائل و مشکلات جامعه، مشــارکت فعال در امور جامعه، مسئولیت پذيری، 
رفتــار مبتنی بر اخلاق، منتقد بودن و ظرفیت پذيرش نقد، توانايی تصمیم گیری آگاهانه، و احترام 

به تنوع و تکثر می داند.
 کالیو، میلز و اســکلتون12 )2016( دريافتند، فقر سازمان يافته در آموزش و تربیت شهروندی 
نقش مهمی به ارتباط اقتصاد و تربیت شــهروندی می دهد. دالتون13 )2006( »شــهروند مستقل و 
انتقادگر«، و هاسکینز و ماشرينی14 )2009( »ارادة شهروندی« را مطرح کردند. پالوما15 )2010(، 
در تحقیق دربارة باورهای کنشگری تربیتی معلمان که از آنان به عنوان نیروی اصلی و رابط نظام 
رســمی و تربیــت عمومی ياد می کند، نتیجــه می گیرد: معلم وظیفة دوگانــه ای را پیش روی خود 
می بینند: او يا نگرش حاکمیت را قبول دارد که در اين شرايط تربیت شهروندی مسیر عادی خود 
را طی می کند، يا باورهايش با ايدئولوژی حاکم متضاد است که در اين صورت، بین اينکه مطابق 

تفکر خود آموزش دهد يا بر اساس ايدئولوژی حاکم عمل کند، دچار تعارض می شود.

روشپژوهش
روش اين مطالعه اســنادی اســت و جامعة آماری آن، سند تحول بنیادين آموزش وپرورش و مبانی 
نظری آن، و ســند چشم انداز 20 ساله اســت. روش اسنادی روشی غیرمزاحمی است که پژوهشگر از 
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فهم مقاصد و انگیزه های اســناد و متون خارج می شــود و آن را به عنوان زبان نوشتاری غالب نويسنده 
می پذيرد و مورد استناد قرار می دهد )فلیک16، 2006/1396، ترجمه جلیلی(. هدف اين روش مشخص 
کردن زوايای پنهان و آشکار متن است. در اين مطالعه با تحلیل دو سند تحول بنیادين آموزش وپرورش 
و مبانی نظری آن و سند چشم انداز 20 ساله، مؤلفه های دينی و اجتماعی، و مبانی شناختی مفهوم سازی 
شده اند. در تحقیقات کیفی از روش های متفاوتی به طور هم زمان به منظور تحلیل داده ها و متون استفاده 
می شــود، و می توان گفت خیلی از مراحل اين روش ها باهم مشــابه هستند. با اين توضیح، در پژوهش 
حاضر، با وجود اينکه در انتخاب مضامین و تم ها از تحلیل موضوعی استفاده شد، اما از تحلیل محتوای 
کیفی به عنوان تکنیک تحلیل و کدگذاری متن ها بهره گرفتیم. تحلیل محتوای کیفی، گرچه شباهت زيادی 
به تکنیک »داده بنیاد« دارد، اما برخلاف آنکه هدفش ارائة نظريه اســت، هدفش هدايت پژوهشــگر و 
داده ها به سمت هدف پژوهش است تا بتوان قدرت انتقال پذيری، وابستگی و تأيیدپذيري آن را افزايش 

دهد. ازاين رو، از مرحلة کدگذاری باز تنها برای کوتاه کردن متن استفاده شده است.
شــیوة نمونه گیری در اين پژوهش، به تبعیت از روش و تکنیک اســتفاده شده، نمونه گیری هدفمند 
است. در اين شیوة نمونه گیری، پژوهشگر به صورت هدفمند دو سند تحول بنیادين آموزش وپرورش و 
ســند چشم انداز 20 ساله را انتخاب کرد. بعد از آن با تحلیل متون اين اسناد، واحدهای ثبت )تحلیل(، 
زمینه، و معنا مشــخص شدند. در اين پژوهش، »واحد تحلیل« مضمون بحث، »واحد زمینه« موضوع 
مورد بحث، و »واحد معنا« نیز مفاهیم مشترک بین کدگذاری است که از زيرمقوله ها استخراج شدند. در 
ادامه با استخراج و کدگذاری زير مقوله ها، مضامین و مقوله های فرايند تحلیل اسناد به شیوة زير انجام 

گرفت:
نخســت با مشخص کردن قلمرو جامعة آماری در دو ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش و سند 
چشم انداز 20 ساله، و با توجه به مسئلة پژوهش، دو مفهوم کلیدی تربیت »شهروند دينی« و »شهروند 
اجتماعی« تعیین شــدند. ســپس به کمک فیش برداری بخش های موردنیاز انتخاب شدند. انتخاب اين 
بخش ها تا جايی که نگارنده به اشباع نظری رسید، ادامه پیدا کرد )اشتراوس و کوربین17، 1996/1390، 

ترجمه محمدی(.
در ادامه، داده ها بر اساس مراحل سه گانة تحلیل محتوای کیفی کدگذاری شدند: نخست با ساده سازی 
متن های فیش برداری شــده، بدون تغییر در کیفیت متن ها، کدگذاری آغاز شــد. در مرحلة دوم، با تغییر 
کمیت متون، آن گونه که در جدول های 2، 3، و 4 آمده است، متون خلاصه سازی شدند. در مرحلة سوم 
نیز متون  مرتبط با مبانی تربیتی - سیاســی و جامعه شــناختی و متون مرتبط با فرايند تحقق حیات طیبه، 
به عنوان شرط اساسی تربیت دينی- اجتماعی در سند تحول بنیادين، و همچنین اصول هشت گانة سند 
چشم انداز و دو مقولة »امور فرهنگی، علمی و فناوری« و »امور اجتماعی و سیاسی«، با زيرمقوله های 

مربوط، کدگذاری شدند.
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 جدول 1.   فرایند روش تحلیل محتوای کیفی )کدگذاری و مقوله سازی(                                                                                       

سند تحول بنيادین آموزش وپرورش و سند چشم اندازسند

تربيت شهروند دینی جامعة دانش آموزی به مثابه سرمایه ای سياسیمضمون

شهروند اجتماعیشهروند دینیمقوله

منفعتشناختیعبادیاعتقادیمؤلفه
اجتماعی

 مشارکت
اجتماعی- سياسی

نقش آفرینی 
اجتماعی

نقطة آغاز
تحول

زیرمقوله

انسان 
توحیدگرا، 

باورمند 
به مبانی 
انقلابی، 
پذیرش 

حاکمیت 
سیاست 

دینی

شرکت در 
مراسم دعا، 
پایبندی به 

مناسبات 
مذهبی و راز 
و نیاز، متکی 

به خدا

ارزشی، اخلاقی، 
علمی، فرهنگی

پرورش حقوق 
متقابل انسانی، 

حفظ حقوق 
شهروندی، 

پرورش 
همه جانبه، 

پذیرش 
متقابل 

حکومت و 
مردم

مشارکت، 
سوادآموزی، 

پرورش فعال و 
مسئولیت پذیری

پذیرش پسر بودن 
و دختر بودن با 

حفظ ویژگی های 
خاص، ایجاد 

استحکام رابطه با 
جهان اسلام

نهادمحوریفردمحوری

همبستگی 
همه جانبه، 

پذیرش روحانیت 
به عنوان نیروی 

فرهنگی، وجدان 
کاری، کسب علوم 
پیشرفته، استحکام 

درونی فرهنگ 
نماز و سواد قرآنی، 
شناخت شبیخون 

فرهنگی

حسن فاعلی، 
ارادة فردی

نسبتاً متأثر از 
شرایط بیرونی، 
برنامة کاهش 

فاصله طبقات. 
گسترش 

سوادآموزی 
به وسیلة  دولت

رمز

استحکام 
روحیة 

انقلابی گری، 
هم گرایی 

دین و 
سیاست

عمل گرایی 
دینی، 

پذیرش 
نیروی 

لایتناهی 
خداوند

خودآگاهی، 
موقعیت شناسی

دگر خواهی، 
متوقعِ 

وظیفه شناس

ارزش خواهی، 
پویایی

هویت جنسیتی، 
جهت گیری 

فراملی خاص

ساختارگراییاراده گرایی

بر مبنای جدول 1، فرايند کدگذاری تحلیل محتوای کیفی از اســناد موردبررســی، محیط اجتماعی-
آموزشی مدرسه به عنوان مهم ترين میدان سیاسی نظام رسمی برای تربیت شهروند مطلوب خود، به عنوان 

مضمون )تمِ( اصلی، از مقوله های تربیت دينی و اجتماعی استخراج شد.

یافتهها
يافته های مطالعه در نتیجة فرايند ساده ســازی، خلاصه ســازی و فشرده کردن متون اسناد، با تکنیک 
تحلیل محتوای کیفی، برای مشخص کردن و تبیین رويکرد سیاسی به مقولة تربیت شهروندی دانش آموزان 

که در ادامه خواهد آمد، مفهوم سازی شدند.

è  ســند تحول بنیادین و شهروندی: ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش و مبانی نظری آن، يکی از 
منابع اصلی برای آماده سازی و تربیت شهروندان متناسب با ايدئولوژی و سیاست نظام رسمی ايران 
اســت که اين مطالعه با نگرش تبیینی و تحلیل مبانی  که مســتقیماً به آماده ســازی شهروند و تربیت 
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دانش آموز می پردازد، آن را بررسی کرده است. صرف نظر از کل نگری هايی که در تدوين و به کارگیری 
مفاهیم و گزاره های هنجاری-تجويزی به کار رفته اند، در سند محورهای مرتبط با موضوع در ابعاد و 
مبانی هستی شناختی، انسان شناختی، معرفت شناختی، ارزش شناختی، دين شناختی، و  جامعه شناختی 

مورد تحلیل قرار گرفتند و نسبت اين ابعاد با شهروند مطلوب جمهوری اسلامی مشخص شد.

 جدول 2.   ساده سازی ابعاد تربیت شهروندی بر اساس مبانی سند تحول بنیادین آموزش وپرورش                                                                                                                               

مضامين تربيتمبانی

تی
اخ

شن
ی 

ست
ë جهان هستی واقعیت دارد و از نظر اسلام امری مسلم و بدیهی است.ه

ë خداوند مبدأ و منشأ جهان و یگانه مالک و واجب الوجود است
ë ویژگی ذات جهان و موجودات آن، فقر و نیاز محض به واجب الوجود است و فقر ذاتی از ویژگی های تمامی موجودات نسبت 

به واجب الوجود است.
ë آفرینش هستی غایتمند و خداوند غایت همة موجودات است.

تی
اخ

شن
ت 

رف
ë انسان توانایی شناخت دارد. علم انسان دارای مراتب و سطوح مختلف، مانند حضوری و حصولی است.مع

ë معیار اعتبار علم انسان مطابقت با نفس الامر است.
ë منابع شناخت آدمی متنوع اند )حواس، عقل، شهود، مکاشفه، وحی و الهام(.
ë انسان، هم در مقام عمل و هم در مقام نظر، از توانایی تعقل برخوردار است.

ë شناخت انسان با موانع و محدودیت هایی همراه است.

تی
اخ

شن
ان 

س
ان

ë انسان مرکب از جسم و روح است که هردو وجه مادی و غیرمادی را شامل می شود.
ë حقیقت انسان روح است و کمال او بسته به کمال و روح است.

ë انسان فطرت الهی و قابلیت فعلیت و شکوفا شدن دارد. این قابلیت را دارد که صیقل بخورد و تکامل یابد.
ë انسان بر حسب فطرت خویش، جویای مراتب کمال تا بی نهایت است )الی الله المصیر(.

ë انسان هم کرامت ذاتی دارد هم کرامت اکتسابی.
ë انسان موجودی آزاد و صاحب اختیار است.

ë وجود انسان همواره در حال شدن، حرکت و دگرگونی است )حرکت و صیروریت(.
ë انسان همواره در موقعیت است و می تواند آن را درک کند و تغییر دهد. با توجه به اختیار خود و درک مبدأ و مقصد هستی، 

این امر شدنی است.
ë هویت انسان میل به ارادة جمعی، و کسب مهارت ها و توانمندی هاست )ص 73(.

تی
اخ

شن
ش 

رز
ا

ë ارزش های حقیقی بر واقعیت های مربوط به عمل آدمی تکیه دارند. درواقع منظور این است که ارزش ها بسته به عمل 
اختیاری فرد هستند و بدون آن اعتباری ندارند )ص 88(.

ë اعتبار ارزش ها هم از طریق عقل و فطرت انسانی و هم با مراجعه به نظام معیار دینی معلوم می شود. ارزش حسن و قبح 
عقلی است.

ë ارزش انواع مختلف دارد و به دو گونة غایی و ابزاری تقسیم می شود. در نوع غایی ناظر بر رابطه با حقیقت و خود است. در 
نوع ابزاری، ارزش ها نتایج مطلوب به بار می آورند و انسان تنها با مراجعه به ارزش نهایی می تواند سایر ارزش ها را درک کند.

تی
اخ

شن
ن 

ë در دین اسلام رشد همه جانبة ه افراد بر بنیان ارزش های متوازن و همه جانبه است.دی
ë برای فهم دقیق دین در اسلام اجتهاد معرفی شده که با پذیرش عقل مولد و عقل ابزاری صورت می گیرد.

ë دین داری کوشش خردمندانة انسان برای رسیدن به حیات طیبه است که با مؤلفه های معرفت، ایمان، عبادت، عمل صالح، 
در ابعاد عقیدتی، مناسکی و پیامدی شناخته می شود.
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تحلیل هــای حاصل از ســند تحول و مبانی نظــری، آن گونه که در جدول 2 آمد، شــکل خاصی از 
رفتارها، نگرش و عمل مبتنی بر ارزش محســوب می شــود که بر اساس آموزه های قرآن کريم و سنت 
پیامبر و حضرات اهل بیت )ع( و قانون اساســی جمهوری اســلامی ايران در نظر گرفته شــده اند )سند 
تحول بنیادين آموزش وپرورش،1390، ص. 15(. اين محورها در مبانی شــش گانه )هســتی شــناختی، 
انسان شناختی، معرفت شناختی، ارزش شناختی، دين شناختی و جامعه شناختی( ارائه شده اند. هر محور 
مضامین جزئی تری را دربرمی گیرد که می تواند به لحاظ شــناختی مســیر متربی را تا حدودی واضح تر 

ترسیم کند. اين محورها به عنوان زيرمقوله در جدول های 3 و 4 آمده اند.

è  ســند چشم انداز 20 ساله و مبانی تربیت شــهروندی در آن: اين سند به طورکلی تمامی ابعاد کمی 
و کیفی توســعة کشــور را طی دورة زمانی 20 ساله ترسیم کرده اســت. محورهای آن ناظر بر فراهم 
آوردن شــرايط از طريــق آمــوزش، تجهیزات، امنیت و تعامل هســتند. اين ســند در بعد آموزش و 
تربیت شــهروندی، با تأکید بر آماده ســازی جامعه مبتنی بر مردم سالاری دينی، آزادی های مشروع، و 
حفظ کرامت و حقوق انســان ها )بند اول(، خود را ملزم به آماده ســازی نیروی انسانی برخوردار از 
دانش پیشرفته )بند دوم( و شهروندانی فعال، مسئولیت پذير، مؤمن، و نیز برخوردار از وجدان کاری، 
انضباط، روحیة تعاون و سازگاری، اجتماعی و متعهد به موازين انقلاب اسلامی )بند پنجم( می داند.

هماهنگی و توسعة متوازن بین رشد فرهنگ و آموزش با سیاست های توسعه ای )سند چشم انداز 20 
ساله، 1394( مهم ترين هدف چشم انداز در اين دوره به حساب می آيد که با کمی تأمل مشخص می شود، 
زيربنای دســتیابی به  هدف تربیت نیروی انســانی اســت و نیروی انســانی نیروی محرکه و پیش برندة 
برنامه محســوب می شود. اين سند آشکارا تربیت شــهروند را امری از بالا و برنامه ها را ديکته شده بر 
اعضايش می داند و به نوعی شهروندسازی از بالا و پايین زمینه سازی می شود که تا حدودی با سند تحول 
بنیادين آموزش وپرورش متناقض است که نگرش فردگرايانه دارد و بیان می دارد: خود فرد و دانش آموز 
به عنوان شهروند بزرگ سال آينده بايد بخواهد، اراده کند و تصمیم بگیرد. اين جمله که: »انسان هم در 
مقام عمل و هم در مقام نظر از قوة تعقل برخوردار اســت و می تواند تصمیم بگیرد«)مبانی نظری سند 
تحول بنیادين،1390، ص. 85(، و: »هويت حاصل تلاش و توفیق شخص و تا حدودی متأثر از شرايط 
اجتماعی اســت«)مبانی نظری ســند تحول بنیادين،1390 ص. 12(، نمونه هايی از نگرش فردگرايانه به 

تربیت شهروندی دانش آموزان است.

تحليلاسنادبراساساهداف
الف( تربیت شهروند مطلوب در نظام رسمی جمهوری اسامی به صورت شهروندی دین دار، 
خداترس و معتقد به دین اسام: يافته های حاصل از مطالعه و تحلیل هرکدام از اسناد موردبررسی، 
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بعدی از اين ويژگی ها و محورهای آن را مشــخص کردند. هر دو ســند در ســه بعد تربیت دينی و 
توحیدی بودن، به معاد اعتقاد داشتن و پیرو دين اسلام و امامان شیعه بودن، و پذيرش پديدة انتظار 
و مهدويت مشــترک هســتند. تربیت دينی دانش آموز به عنوان رويکرد غالب سیاســی در ايران، در 
جدول 3 به صورت مضمون )تم( اصلی، مقوله ها و زيرمقوله های اسناد موردبررسی ارائه شده است.

 جدول 3.   خلاصه سازی ابعاد تربیت شهروندی در سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، مبانی نظری آن و سند چشم انداز                                                  

 زیرمقوله هایمضمون هامقوله هاتم
 سند تحول بنيادین آموزش وپرورش

 زیرمقوله های 
سند چشم انداز 20 ساله

نی
 دی

تی
ربي

ه ت
ثاب

ه م
ز ب

مو
ش آ

دان
 ـ 

ند
رو

شه
ی 

اس
سي

ت 
ربي

 ت

دار
ین 

د

ë انســانی موحــد، مؤمن و معتقــد به معاد، اعتقادی
تقویت باور به ارزش های انقلاب اسلامی

ë هم گرایی دینی و اســلامی، ایمان به 
خدا، متعهد به انقلاب اسلامی، متعهد 

به نظام اسلامی و مردم سالاری دینی

عبادی
ë خداپرســت و کوشــا در فرایــض دینــی، 
مشارکت در اعیاد مذهبی و وفیات، تقویت 

انس با دعا
ë اتکا به قدرت خدا

تی
اخ

شن
ارزشی

ë داشــتن روحیة جهادی، تأکید بر استفاده 
از ظرفیــت حوزة علمیه، داشــتن عفاف و 
حجاب، شناسایی مؤلفه های گوناگون نظام 

معیار اسلامی از طریق حوزة علمیه

ë متکی بر اصول و ارزش های اسلامی، و 
دارای حس افتخار و متعهد به ایرانی 

بودن

اخلاقی

ë تأکید و اســتفاده از ظرفیت ها برای رشــد 
فضائــل اخلاقــی در محیــط فرهنگی و 
اجتماعی، و اولویــت دادن به حیا، عفاف و 

صداقت در تمام دوران

ë مــروج اصــول اخلاقی-اســلامی، و 
برخوردار از وجدان کاری

علمی

ë برخــوردار از روحیــة کارآفرینی و کســب 
شایســتگی های علمی، حرفه ای و مهارتی، 
و ارج نهــادن بــه دســتاوردهای علمی و 
تجربه های بشری در چارچوب نظام معیار 

اسلامی

ë برخوردار از دانش پیشرفته و توانا در 
تولید علم و فناوری

فرهنگی ـ هنری

ë درک مفاهیــم فرهنگی و میان فرهنگی در 
خلق آثار هنری و فرهنگی، کوشــش برای 
توسعة فرهنگ نماز و سواد قرآنی، شرکت 
در بســیج و کانون های فرهنگی و انجمن 
اسلامی دانش آموزان، باور به فرهنگ عفاف 

و حجاب

ë گســترش دادن معرفت دینی بر پایة 
مبانی اســلام، تقویت فضایل اخلاقی، 
برخورداری از ایمــان و روحیه ایثار، 

مقابله با تهاجم فرهنگی
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بـر مبنـای جـدول 3، بعـد از مشـخص شـدن مضمـون اصلـی )تـم(، ابعـاد مسـئله در دو بعـد 
دیـن داری و شـناختی مقوله بنـدی شـدند. سـپس هر کدام از ایـن ابعاد بـه مقوله هّـا و زیرمقوله های 
مربوطـه، بـر اسـاس کدگذاری تفکیک شـدند. بـر مبنای این کدگذاری، سـند تحـول، ضمن اهمیت 
دادن بـه بخش هـای گوناگـون اعتقـادی، عبـادی، اخلاقی، علمـی، و فرهنگی-هنـری، رویکرد دینی 
بـودن در تمامـی آن هـا به عنـوان محـور اصلی و مشـترک آن ها مشـخص شـد. سـند چشـم انداز که 
به واقـع مـدت دار و اعتبـاری طراحـی شـده اسـت، به طـور معمـول بایـد در پایـان دورة زمانـی اش 
ارزیابـی شـود. امـا طبـق ایـن سـند، دولـت و حکومـت بایـد شـرایط و لوازماتـی را بـرای تربیـت 
شـهروند مـورد نظـر خـود فراهـم کنند تـا بـا هدایـت آن هـا در ایـن دوره درنهایـت، دانش آموز به 
شـهروندی موحـد، خداتـرس، منتقـد، پایبنـد بـه دیـن اسـلام و مبلـغ آن تبدیـل شـود و در مسـیر 
رسـیدن بـه قـرب الهی قرار گیـرد. آن گونه که در جدول 3 آمده اسـت، محورهای سـند چشـم انداز 
تـا حـدودی کلـی تدویـن شـده اند، امـا بـا تلفیـق و اسـتخراج مضامیـن و زیرمقوله هـای اسـناد، 

مقوله هـای تربیـت دینـی مفهوم سـازی شـدند.

ب( شهروند مطلوب نظام جمهوری اســامی ایران، شهروند اجتماعی برخوردار از حس 
منفعت جمعی و با رویکردی جمع گرایانه تربیت می شود

جمهـوری اسـلامی ايـران به عنـوان نظامـی کـه مدعـی اسـت مديريـت تلفیقـی از آزادی و 
التـزام، نقش آفرينـی و تعهـد و تأثیـر متقابـل فـرد و نهـاد را ارائـه کـرده اسـت )مبانـی نظـری 
سـند تحـول بنیاديـن آموزش وپـرورش،1390، ص.314( بـر اسـاس ايـن گـزاره در حال سـاختن 
سـوژه ای اجتماعـی اسـت کـه به حقوق و تکالیف شـهروندی اش واقف اسـت. تحلیـل محتوايی 
اسـناد رسـمی تربیـت شـهروندی دانش آمـوزان حاکـی از آن اسـت کـه در محورهـای توجـه 
بـه سـاختارمندی و نهادپذيربـودن شـهروند، به خصـوص محتويـات سـند چشـم انداز 20 سـاله 
هدف گـذاری کـرده اسـت، و نگـرش فردگرايانـه بـه تربیـت شـهروندی و آماده سـازی او، در 
سـند تحـول بنیاديـن آموزش وپـرورش بیشـتر نمايـان اسـت. بـر اسـاس فراينـد کدگـذاری و 
تحلیـل اسـناد، مقوله هـای منفعـت اجتماعـی، مشـارکت اجتماعی-سیاسـی، نقش پذيـری مجزای 
اجتماعـی و نقطـة عزيمـت تحـول )فرد محوری يا جمع محوری( اسـتخراج شـدند کـه به همراه 

زيرمقولـه و رمزهـا در جـدول 4 ارائـه شـده اند.
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 جدول 4.   مضمون اصلی، مقوله ها، زیر مقوله ها، و رمزهای حاصل از کدگذاری ســند تحول بنیادین آموزش وپرورش و سند 
چشم انداز 20 ساله

مقولهتم
زیرمقوله های 

سند تحول بنيادین آموزش وپرورش
زیرمقوله های

رمز سند چشم انداز 20 ساله

عی
ما

جت
د ا

رون
شه

به 
مثا

 به 
وز

ش آم
دان

ی 
اس

سي
ت 

ربي
 ت

منفعت
 اجتماعی

ë فرایند تربیت رســمی و عمومی بر اســاس حقوق متقابل 
انســانی و کرامت او شکل می گیرد- همکاری و هماهنگی 
نهادها و رکن های مختلف جامعه برای تربیت )مبانی نظری 
سند، ص. 285( - گرایش به وحدت و مردم سالاری دینی- 

حفظ حقوق شهروندی )ص 24(

متناسب در  تربیت  ë توســعة 
جغرافیایی  فرهنگــی،  ابعاد 
و تاریخــی- آزادی مشــروع 
-تربیت متناسب بر پیوستگی 
مــردم و حکومــت - تأمین 
ســلامت رفــاه، امنیــت و 
توســط  برابر  فرصت هــای 

حکومت

و  متناســب،  تربیت   ë
تربیت بین نهادی

مشارکت
 اجتماعی
 سياسی

ë همة آحاد کشــور باید حق دسترســی به فرصت های برابر 
تربیتی را، صرف نظر از خصوصیات فردی و خانوادگی داشته 
باشــد )مبانی نظری سند، ص. 243( ـ ســازمان یافتگی، 
فراگیری عمومی، مشــارکت جمعی متربیان وطن پرست 
)ص. 2٦8( مشــارکت فعــال و اگاهانه ـ مســئولیت پذیر 

)مبانی نظری سند، ص. 191(

فعــال،  متربــی  تربیــت   ë
مســئولیت پذیر و با وجدان 
کاری - ایجــاد حس تعاون 
و سازگاری اجتماعی، تلاش 
برای شکل گیری نهاد قضایی، 
نگهداری محیط زیست، تلاش 
برای تعامل درونی و بیرونی، 

تعامل با جهان اسلام

ë تربیــت حقوق محور، 
حس  از  برخــوردار 
تعییــن سرنوشــت 
اجتماعی  و  فــردی 
هدفمنــد  تعامــل 

بیرونی

نقش پذیری 
مجزای

 اجتماعی

ë صرف نظــر از جنســیت زن و مرد به عنوان انســان نقش و 
مسئولیت می گیرد- هویت جنسیتی-هویت ایرانی )مبانی 
نظری ســند، ص.2٦7( تربیت متناسب با نیازهای کشور-

رشد جنسی متربیان- توجه به شایستگی های پایه با تأکید 
بر هویت جنسیتی به عنوان رویکرد نرم )ص 304( آمادگی 
برای زندگی مشترک و تکوین هویت جنسیتی )ص 300( 
تربیت متناســب با نیازها و نقش هــای متفاوت دختران و 

پسران )ص 39( راهکار 4-2 و 2-1٦ سند )ص 52-50(

ë تربیــت متناســب در افــق 
1404 توانــا در تشــخیص 
روابط با خالق، مخلوق، خود 
و دیگــران  ـ  نقش آفریــن 
آگاهانــه،  انتخاب هــای  در 

مسئولانه و اختیاری

ë آگاهــی جنســیتی، 
قــدرت تشــخیص، 
تشکیل  به  پایبندی 

خانواده

نقطه 
عزیمت
تحول

ری
حو

د م
فر

ë مبنای تمامی عمل و انگیزة انســان وجه فردی آدمی اســت 
)مبانی نظری سند،1390، ص. 74( -سرنوشت هرکس در این 
دنیا با عمل اختیاری او رقم می خورد- در ارزشمند دانستن هر 
عمل اولویت با حســن فاعلی و انگیزة نفس عمل است. همة 
انســان ها به اقتضای فطرت و عقل سلیم خود عمل می کنند 
)مبانی نظری ســند، ص. 98( اجتماعی بودن انسان فطرتی 
ثانویه دارد- تربیت رسمی بیش از هر چیز باید به جنبه های 
فردی شخصیت هر متربی توجه کند )مبانی نظری سند، ص 
244(-افراد خود خیر و مصلحت خویش را آزادانه انتخاب می 

کنند-تأکید بر معلم محوری در تربیت )ص. 24(

دارای  شــهروند  درنهایــت   ë
تفاوت های  پذیرش  ظرفیت 
 - می گیرد.  تصمیــم  فردی 
کشــف و هدایت استعدادها 
و پاســخ گویی بــه نیازها و 
علایق متناسب با دین اسلام 
ـ پاســخ گو و خــود ارزیاب 
مختلف-  موقعیت هــای  در 
تأمین کننده نیازهای فردی و 

توانا در نقد شرایط

ë ارادة فرد، تفاوت فردی، 
فردی  مصلحت اندیشی 
و تشــخیص فردی در 

سند تحول
نهایی،  تصمیم گیــر   ë
مسئول اعمال خود و 
هماهنگی با ساختار 

در سند چشم انداز

ری
حو

د م
ها

ن

ë دولــت در زمینة تربیت فردی وظیفة پشــتیبانی، نظارت و 
همکاری دارد )مبانی نظری سند، ص. 31٦( ـ هویت انسان تا 
حدی متأثر از شرایط بیرونی است )مبانی نظری سند، ص. 73( 
ـ وجه جمعی انســان تنها ناظر بر داد و ستد و احساس تعلق 
است )مبانی نظری سند، ص. 74( ـ انسان موجودی اجتماعی 
است که شــخصیتش تاحدی تحت شرایط محیطی ساخته 
می شود ـ هویت انسان تحت تأثیر نسبی محیط و وراثت قرار 

دارد )مبانی نظری سند، ص. 131(

ë تهیــة برنامه های توســعه ای 
برای ســرمایه گذاری، کاهش 
فاصلة طبقاتی، رشد فرهنگ 
توســط  آموزش وپــرورش 
حکومــت ـ  تــلاش مدبرانة 
جمعــی برای تحقــق قانون 

اساسی

ë نقش پشتیبانی دولت، 
تقویت  شدن،  هم نوا 

خود اجتماعی
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بر مبنای يافته های پژوهش، رويکرد جمهوری اسلامی در تربیت دانش آموزان به عنوان شهروند، با 
تحلیل محتوای کیفی اسناد مربوطه و کاهش و کدگذاری مباحث در فرايند مقوله سازی و زيرمقوله های 
آن، نگرش سیاست رسمی به اجتماعی کردن دانش آموزان، نوعی شهروند دينی-اجتماعی مفهوم سازی 
شــد. اما برای رســیدن به اين مطلوب، هر کدام از اسناد مســیر متفاوتی را برای رسیدن به هدف غايی 
مشــترک که همانا قرب الهی است، طراحی می کنند؛ اگرچه هرکدام به مسیر با نقطة شروع متمايز برای 
تربیت شهروندی توجه دارند: سند تحول و مبانی نظری آن در بطن مفهومی خود رويکرد فردمحوری 
دارد، نهادهای مرتبط، حیات طیبه، و مدرسة صالح را برای تربیت لازم می داند، و سند چشم انداز که تا 
حدود زيادی نهاد محور است، دولت و نظام رسمی را مبنای شروع تربیت اين سوژه می داند، اما به اين 
نکته اشاره می کند که چنین شهروندی درنهايت بايد خودارزياب، منتقد، مشارکتی و... از دل اين نهادها 

و ساختار خارج شود. مسیر تربیت شهروندی در نمودار 1 بهتر نمايان است.

سند چشم انداز 20 سالهسند تحول

هدف غایی و مطلوبنائل شدن به قرب الهی

حيات طيبه

تربيت متربی

مدرسه صالح

تعامل بين بخشی

ساختارنهادهای تربيتی

نقطة عزیمتاسناد بالا دستی

نائل شدن به قرب الهی هدف غایی و مطلوب

شهروند )کنشگر(

نقطة عزیمت

حيات طيبه

مدرسه صالح

انتخاب نهاد تربيتی

انتخاب نوع تربيت

صاحب تفکر و اراده

متربی )شهروند(

 نمودار 1.   مسیر تربیت شهروندی مطلوب در سند تحول و سند چشم انداز                                                                                                                                                         

با توجه به نمودار 1، هر دو ســند هدف واحدی دارند و درنهايت به نقطة مشــترک که همان قرب 
الهی است، می رسند. هرچند در بخش های میانی، هر دو سند به صورت موازی و هم تراز به تربیت توجه 

دارند. با اين حال با هم تفاوت هايی دارند:
سند تحول بنیادين آموزش وپرورش و مبانی نظری آن، با وجود ايجاد محیط، فضا و ساختار طیبه، 
بر محوربودن متربی و خواست و ارادة او تأکید دارد و تصريح می کند، اگر فردی تصمیم به يادگیری و 
تربیت گرفت، اين تنها مسیر است. به عبارت ديگر، شهروند مطلوب کسی است که با خواست، اراده و 
توانايی فردی و همچنین برخوردار بودن از توان ســازگاری و فراگیری بتواند دست به انتخاب درست 

بزند و زمینه های تربیت درست را در خود فراهم کند.
درحالی که در سند چشم انداز 20 ساله، نخست دکترين خواسته شده تدوين و ساختارهای متناسب 
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بسترســازی می شوند، سپس ابزار و امکانات برای تشکیل ساختار صالح و حیات طیبه فراهم می شود 
و متربیان را در قالب طرح آموزش رايگان عمومی مســتقیم و غیرمســتقیم وادار به قرار گرفتن در اين 
نوع از تربیت می کنند. در اينجا هرچند به خواست و ارادة شهروند توجه می شود، اما مطلوب بودن او، 
مشــروط به تبعیت از ساختار نهادينه شــده و الزام به قرار گرفتن در آن است. يافته های تحقیق رويکرد 

شهروندسازی جمهوری اسلامی ايران در نمودار 2 به نمايش درآمده است.

 دینی اجتماعی
اعتقادی

عبادی

منفعت گرای
 اجتماعی

مشارکت جوی 
سياسی ـ اجتماعی

نقش آفرینی 
اجتماعی

نقطه 
عزیمت تحول

سياست 
شهروندسازی

دینی

 نمودار 2.   مدل مفهومی سیاست تربیت شهروندی                                                                                                                                                         

در مــدل فوق، سیاســت اصلــی تربیت دانش آموزان در ايران که در اســناد خود را نشــان می دهد و 
پژوهش های تجربی و به خصوص پژوهش های داخلی نیز آن را تأيید می کنند، اين است دانش آموزان بر 
اساس رويکرد صرفاً دينی تربیت شوند و تمامی آموزش ها، به تبعیت از نگرش متمرکزمحور و دولتی که بر 
محور اسلام و اصل ولايت فقیه استوار است، به سمت تولید و بازتولید تربیت شهروند دينی هدايت شوند.

بحثونتيجهگيری
به طورکلی، اصول تربیت رســمی و عمومی بر پاية روابط درونی )ناظر بر ارتباط بین 
بخش ها و اجزای نهاد تربیت رسمی و عمومی( و روابط بیرونی )ناظر بر ارتباط در طول و 
عرض نهادها و عناصر جامعه و نسبت روابط آن ها با هم که کارکردهای يکديگر را تنظیمئ 
می کنند(، شکل می گیرند. روابط درونی نظام تربیت رسمی به انطباق با نظام معیار اسلامی، 
عدالت تربیتی، فرصت برابر آحاد متربیان، انسجام اجتماعی، تنوع و کثرت، و مسئولیت پذيری 
اشــاره دارد. روابط بیرونی نیز ناظر بر پاســخ گويی، مشــارکت و برقراری رابطة صحیح و 
اصولی با ديگر نهادها و هماهنگی بین نظام رســمی تربیت عمومی و تخصصی )آموزش 
عالی( اســت )مبانی نظری سند تحول بنیادين،1390، ص. 374(. سیاست کلی ناظر بر هر 

دو بخش هدايت فردی و اجتماعی آحاد جامعه به سمت شکل گیری اجتماع دينی است.
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حيات طيبه

دین اسلام

قرب الهی

نقش آفرینی اجتماعی

نقش پذیری فردی

شهروند مطلوب 
رسمی

اجتماعی دینی

شناختی

جامعه شناختی

ارزش شناختی

دین شناختی

انسان شناختی

هستی شناختی

معرفت شناختی

 نمودار 3.   مدل مطلوب شهروند رسمی                                                                                                                                                         

در پاســخ به ســؤال ابتدای اين مطالعه که: نظام رســمی جمهوری اسلامی ايران در 
تربیت شهروند مطلوب خود چه رويکرد سیاسی را دنبال می کند و اين شهروند مطلوب 
چه ويژگی هايی دارد؟ می توان گفت: بر اســاس نمودار 2، شهروند زمانی مطلوب خواهد 
بود که در سه بعد دينی )التزام عملی به دين اسلام و موزاين استخراج شده از آن در اسناد، 
به خصوص سند تحول بنیادين آموزش وپرورش(، شناختی و اجتماعی پرورش داده شود. بر 
اساس همین يافته ها، اين رشد زمانی محقق خواهد شد که با مشخص کردن هدف نهايی و 
غايی خود که همانا قرب الهی است، با پذيرش و التزام عملی به دين اسلام، در يک محیط 
ذهنی، اعتقادی و عمومی، و در راه تحقق حیات طیبه گام بردارد. طبق سند تحول بنیادين، 
لازمة شکل گیری و تحقق اين حیات طیبه دستیابی به شناختی است که از راه های مختلف 

)شهود و مکاشفه، عقل، و وحی( در ابعاد زير فراهم می شود:
الف( بعد هستی شناختی با گزاره هايی چون وجود انسان ناشی از خداوند است؛

ب( بعد معرفت شــناختی با گزاره هايی چون درک موقعیت خود نسبت به ديگران و 
هستی ضرورت دارد؛

ج( بعد دين شناختی با گزاره هايی چون اسلام تنها مسیر تکامل است؛
د( بعد ارزش شــناختی با گزاره هايی چون شناخت نســبت به ارزش های عبادی و 

اعتقادی ضرورت دارد؛
هـــ( بعد انسان شــناختی با گزاره هايی چون وجود انســان همواره در حال شــدن، 

دگرگونی و حرکت است؛
و( بعد جامعه شــناختی و رسیدن به اين باور که تحقق تمامی اين اصول تکاملی در 
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محیطی اجتماعی و با وجود ديگران میسر است.
در بعد شناختی، فرد با قرار گرفتن در جامعه، در حوزة فردی نقش های شخصیتی چون 
زن يا مرد بودن، خصلت های مربوط به آن را می آموزد. در بعد اجتماعی نیز متناسب با نوع 
هويت و هويت جنسیتی که کسب کرده است، در گروه ها، مشاغل و ساير حوزه های اجتماعی 

نقش آفرينی می کند. با مشخص شدن اين ويژگی ها، اهداف مورد نظر ارزيابی می شوند:
در تحلیل هدف اول، نتايج به دست آمده از تحلیل اسناد، حکايت از آن دارند که هر 
دو سند نوعی از تربیت را ارائه می دهند که بر طبق آن،  شهروند در تمامی حوزه های فردی 
و اجتماعی، منش، و نگرش خود را متناسب با دين ارزش گذاری می کند. محورهای اين 
ارزش گذاری دينی در ســاحت های مختلف تربیت بر محوريت سه اصل پذيرش دين و 
حکومت دينی، اعتقاد به مبانی دين اســلام، پذيرش اصل ولايت فقیه و انقلاب اسلامی 
و لوازمات آن اســتوار است. در بررسی اين هدف، مقوله های اعتقادی، عبادی، ارزشی، 
اخلاقی، علمی و فرهنگی مقوله هايی بوده اند که فرد می تواند با پايبندی به اصول آن ها نوع 
تربیت خود را نشان دهد. طبق يافته ها، فرد و دانش آموز با نهادينه کردن فضايل اخلاقی، 
ماننــد صدقه دادن، رعايت فرهنگ عفاف و حجاب، توجــه به الگوهای دينی و باور به 
ارتباط برقرار کردن با خدا از طريق دعا و نماز، به عنوان ارزش های انسانی، زمینة تحقق 
حیات طیبه را فراهم می کند )جدول 3(. شــهروندی که دارای چنین ويژگی هايی باشــد، 
شــهروند مطلوب در جمهوری اسلامی شناخته می شــود. يافته های اين مطالعه با نتايج 
پژوهش های کیشــانی فراهانی، فرمهینی فراهانی و رهنما )1392(، علم الهدی و همکاران 

)1396( و جهان، زنگنه تبار و پاک سرشت )1397( هم خوانی دارد.
در تحلیل هدف دوم، شــهروند اجتماعی مفهوم ســازی شد. مقوله های آن با عناوين 
منفعت اجتماعی، مشــارکت سیاسی-اجتماعی، نقش آفرينی اجتماعی و مبناهای تحول 
اجتماعی معرفی شدند. يافته های مطالعه )جدول 4( نشان می دهند، که فرد مطلوب کسی 
اســت که منفعت خــود را در هم گرايی و موفقیت ديگر افراد جامعــه و نهادها می بیند. 
همچنین در مقولة مشارکت سیاسی- اجتماعی، تلاش برای بهره گیری از فرصت ها، تعامل 
با جهان های هم مســلک، مشارکت فراگیر و عمومی، تعیین سرنوشت خود و ديگران، و 

انتخاب آگاهانه و فعال، به عنوان نقطة مطلوب شهروندی در اين مقوله کدگذاری شدند.
در مقولة نقش آفرينی مجزای اجتماعی که به تناســب جنســیت، مهارت و دانش با 
جايگاه شغلی، اجتماعی و سیاسی شهروند اشاره دارد، زير مقوله های هويت جنسیتی، 
تلاش فارغ از دختر يا پســر بودن، و پايبندی به تشــکیل خانواده مفهوم سازی شدند. 
اين نشــان می دهد که فرد، ضمن آگاهی از توانايی ها و ظرفیت های خود، به اين باور 
برســد که ذات و هويت خاص خود را دارد. تلاش ها و خواســته هايش هم متناسب با 
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اين تفاوت ها هماهنگ شــود. مقولة تحول اجتماعی که مقوله ای اکتشافی است، اشاره 
به نگرش فردگرايی يا جمع گرايی رويکرد سیاسی نظام رسمی جمهوری اسلامی دارد. 
زيرمقوله های آن در جدول 4 زير دو شــاخص فردمحــوری و نهاد محوری کدگذاری 
شــدند. اين مفهوم ســازی بر اساس تحلیل اسناد مورد برسی نشان از آن دارد که نوعی 
تضاد در روش شهروندســازی در اســناد وجود دارد؛ هرچنــد در تعیین هدف نهايی 
به دنبال يک هدف هستند. بدين گونه که کدهای نگرش فردمحوری و اراده گرايی بیشتر 
در ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش مطرح می شــوند، درحالی که کدهای تأکید بر 
ايجاد فضا، ســاختار و نهادهای متناســب با کمیت و کیفیت شهروندان برای جذب و 

هدايت آن ها، در سند چشم انداز 20 ساله ديده می شود.
يافته هــای هدف دوم با پژوهش های قلتــاش )1391(، احمدی و همکاران )1397(، 
رضــوی و همکاران )1389(، امینی، صديق و قديمــی )1389( هم خوانی دارد. همچنین 
بــا پژوهش طباطبايی )1397( در بعضی مؤلفه ها هم خوانی دارد و در بعضی ديگر، مانند 
نامتعادل بودن و نامناســب بودن مفاهیم سیاسی در کتاب های درسی که اصلی ترين ابزار 
فیزيکی انتقال ديدگاه های نظام رسمی به دانش آموزان هستند، هم خوانی ندارد. درحالی که در 
يافته های مطالعة حاضر پرداختن به مفاهیم دگر خواهی و منفعت جمعی، مسئولیت پذيری، 
پايبندی، آزادی، عدالت سیاسی و اجتماعی، استفاده از ظرفیت ها و توانايی ها برای تربیت 
شهروند آينده در اسناد موردبررسی مورد توجه و تأکید قرار گرفتند، در پژوهش طباطبايی 
حضور مفهوم آزادی با فراوانی 5/8 درصد و مفهوم عدالت سیاسی با فراوانی 8/2 درصد، 

سهم پايینی از مفاهیم بررسی شده در کتاب های ابتدايی را به خود اختصاص دادند.
به نظر می رسد که اسناد تربیتی تا حدودی کلی و انتزاعی تدوين شده اند )هرچند در 
بخش هايی از سند تحول بنیادين آموزش وپرورش تا حدی به اهداف رفتاری نیز توجه 
می شــود(. برای رفع اين مشکل، دخالت ديدگاه ها، اظهارنظرها و پیشنهادهای معلمان 
به عنوان نیرويی که به طور مســتقیم و مستمر با دانش آموزان در ارتباط اند، در نوشتن و 
طراحی تصمیم ها و دســتورالعمل ها نیازی ضروری است. همچنین هر سند تربیتی که 
برای ســنین جوان و نوجوان طراحی می شود، ضمن حفظ رويکرد دينی و ايدئولوژی 
حاکم بر کشور، محورهای هنری، زيباشناختی و تشکل های داوطلبانه، مانند گروه های 
موسیقی و تئاتر، و انجمن های داوطلبانه در آن اسناد ديده شود، تا ضمن ايجاد روحیة 

شاد و خلاق، پايبندی بیشتری به ارزش های دينی نشان دهند.
درنهايت گرايش و تشــويق پژوهشگران به پژوهش های تلفیقی بین محتوای اسناد 
رسمی و واقعیت های میدانی در حوزة تربیت، می تواند بین سیاست حاکم بر تربیت و 

شرايط میدانی متربیان هم فهمی بیشتری فراهم آورد.
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حنیف حاجی آقایی*                    علی خلخالی**   

مقالة حاضر گزارش پژوهشی است که با هدف مفهوم سازی نسل جدیدی از مدرسه هاي کارآفرین 
بــا کارکردهای یک شــتاب دهنده، صورت بندی شــد. ایــن پژوهش با رویکــرد کيفی از نوع 
پدیدارشناسی انجام شد. بر اســاس نمونه گيری هدفمند و تا حصول اشباع نظری، 10 متخصصی 
که به طور ترکيبی و هم زمان در حوزه های کارآفرینی و نظام  های مدرســه ای مشغول فعاليت های 
نظری وعملی بودند، به مشارکت دعوت شــدند. با توجه به دامنة متنوع مدرسه ها، کانون مطالعه 
بر هنرســتان های فنی وحرفه ای متمرکز شد. داده ها به کمک مصاحبة نيمه ساختاریافته گردآوری 
و با روش تحليل مضمون تجزیه و تحليل شــدند. یافته هــای نهایی در 29 کد باز، 13 کد محوری 
و پنج کد گزینشی مضمون یابی شدند. نتایج نشــان داد، سازه های »استقرار شتاب دهندة درون 
مدرسه ای متعهد به توسعة نوآفرینی«، » برقراری شبکة توسعه دهندة کارآفرینی«، »فردی سازی 
یکپارچة کلية برنامه های مدرســه در فضاهای اشــتراکی«، »تعهد فراگير و عملی همة گروه های 
ذینفع شتاب دهندة مدرسه ای به توســعة کارآفرینی«، »ریسک پذیری شتاب دهندة مدرسه ای با 
همراهی ورودی هــای خاص و ذینفعان ارزش آفرین«، با هم توان تبيين پدیدة مدرســه به عنوان 

شتاب دهنده را دارند.

مدرسةكارآفرین،شتابدهنده،هنرستانفنیوحرفهای

تبیین پدیدة مدرسه 
به عنوان شتاب دهنده 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/1/27 ï تاريخ شروع بررسي: 15/٦/98  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/5/17 
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مقدمه
هرچنـد کارآفرينـی و توسـعة آن معمـولًا در حـد کسـب  وکارهای خـرد موردتوجه قـرار می گیرد، 
لیکـن ايـن موضـوع به طـور عمیقی با توسـعة اقتصاد کلان پیوند خورده اسـت. اين تغییـر پارادايم در 
تعريـف منابـع تولیـد و خلـق ثـروت، ادبیات نوپديـدی را در همـة عرصه ها بازآفرينی کرده اسـت. از 
ايـن منظـر، نظام  هـای آموزشـی اعـم از آموزش عمومی رسـمی، نظام آموزش عالـی و حتی نظام های 
آمـوزش غیررسـمی نیـز  لازم اسـت به سـرعت بـا درک ايـن تغییـر پارادايمـی، تحولات سـاختاری و 
ماهیتـی را تجربـه کننـد. در سـطح آمـوزش عمومـی ايـران، طـی سـال های اخیر »سـازة مدرسـه هاي 
کارآفريـن« نیـز بـا ايـن هـدف مفهوم سـازی شـده اسـت )حاجـی آقايـی و خلخالـی، 1398(. نسـل 
جديـد مدرسـه ها ايـن وظیفـه را بـر عهده دارنـد تـا دانش آمـوزان را از ايـن موضـوع آگاه کننـد کـه 
هرچنـد نسـل گذشـته بـرای ايفـای نقش در مشـاغل فعلی تربیت می شـدند، لیکن نسـل آينـده مجبور 
اسـت  به طورشـخصي شـغل خـود را خلـق کنـد. در چنیـن مدرسـه هايی نقش هـا و مسـئولیت های 
همـة گروه هـای ذينفـع مدرسـه، اعـم از مديـر، معلـم، دانش آمـوز ونیـز ماهیـت برنامه هـای درسـی و 
حتـی انتظـارات اولیـا و جامعـة بزرگ تـر، مسـتلزم بازتعريـف اسـت. در واقـع ماهیـت کلـی مدرسـه 
تغییـر می کنـد. نويسـندگان مقالـة حاضـر کـه مدتی اسـت مشـغول اجـرای يک پـروژه برای اسـتقرار 
مدرسـه هاي کارآفريـن هسـتند، بـه ايـن نتیجـه رسـیده اند کـه مدرسـه ها بـرای مواجهـة سـازنده بـا 
تحـولات پیـشِ رو لازم اسـت »مشـابه يـک شـتاب دهنده« باز سـازمان دهی شـوند. لذا در ايـن مقاله 

تـلاش دارنـد چارچـوب سـاختاری و کارکردهـای محـوری مدرسـة شـتاب دهنده را تبییـن کنند.

مبانینظری
بر اسـاس تعريف های رسـمی و دانشـگاهی انجمن ملی رشـد کسـب  وکار1 و سـازمان همکاری 
اقتصـادی و توسـعه2، »شـتاب دهنده« يـک سـاختار منسـجم و مشـخص بـراي حمايـت و توسـعة 
وجـودی  ماهیـت   .)2013a کوهـن4،  2013؛  )ايزابـل3،  اسـت  دانش بنیـان  و  نوآورانـه  کارآفرينـی 
شـتاب دهنده ها جـذب ايده هـا و کسـب وکارهای نوپـا از محیـط بیـرون و ايجـاد فرصـت و فضايـی 
بـرای رشـد آن هاسـت. البتـه برخـلاف »مـدل مراکـز رشـد« کـه به صـورت مـوردی عمـل می کننـد، 
می يابنـد.  توسـعه  گروهـی  و  مـوازی  به صـورت  شـتاب دهنده ها  در  پذيرش شـده  اسـتارت آپ های 
کمـک بـه کوتاه کـردن روندهـای راه انـدازی و توسـعة يـک کسـب وکار نوپـا، کمـک بـراي بـالا بردن 
کیفیـت محصـولات و خدمـات، ثبـات مالـی، مشـارکت در فراينـد فشـردة توسـعة کسـب و کار نوپـا 
بـرای مدتـي محـدود و نیـز دارا بودن يک برنامة  درسـی و آموزشـی کسـب و کار محـور، از مهم ترين 
وجـوه مداخـلات شـتاب دهنده ها هسـتند. همچنیـن، شـتاب دهنده ها تعامـلات بـا بـازار را افزايـش 
می دهنـد تـا سـرمايه گذاری های نوپـا سـريع تر خود را منطبـق کنند و بهتر يـاد بگیرند. آن هـا همچنین 
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فرصت هـای شـبکه ای بـرای همـکاری شـرکت های همـکار و مربیـان5 تـدارک می بیننـد کـه ممکـن 
ريسـک پذير،  سـرمايه گذاران  برنامه هـا،  همیـن  فارغ التحصیـلان  موفـق،  کارآفرينـان  شـامل  اسـت 
سـرمايه گذاران حامـی کسـب  وکارهـای نوپـا يـا حتـی مديـران شـرکت های بزرگ باشـند. سـرانجام، 
اکثـر برنامه هـا بـا يـک رويـداد بـزرگ، با عنـوان »روز نمايـش« که در آن اسـتارت آپ ها بـه مخاطبان 
زيـادی از سـرمايه گذاران واجـد شـرايط معرفـی می شـود، پايـان می يابـد )کوهـن، 2013b(. با توجه 
بـه توصیف هـای ارائه شـده، مدرسـه هايی کـه به کارآفرينـی گرايش دارنـد، چنانچه بتوانند سـاختاری 
مشـابه يـک شـتاب دهنده پیـدا کننـد، به طورمنطقی تـر و عملی تـری بـه ايـن هـدف دسـت می يابنـد.

البتــه در حال حاضر اين بحث در محافل علمی وجود دارد که آيا واقعاً می توان دانش آموزان را 
به عنوان کارآفرين آموزش داد )ســاپوويز و کلین6، 2003(؟ موافقان با تأکید بر اصل »يادگیری مبتنی  
بر عمل7« معتقدند که اين امر به تســريع تســلط دانش آموزان منجر خواهد شد )فیت8، 2001(. آن ها 
بر اين باورند که اين امکان در مدرسه اي کارآفرين بهتر فراهم خواهد شد. بر اساس تحقیقات کمیتة 
کارآفرينی کمیســیون اروپا و ســازمان همکاری اقتصادی و توسعه9، مدرســة کارآفرين به عنوان يک 
محیط يادگیری جايگزين است و در مدل شتاب دهنده، علاوه بر فضاهای فیزيکی، فضاهای فکری و 

ذهنی دانش آموزان و معلمان را نیز دگرگون می سازد. 
در ايـن شـرايط، کل فراينـد آمـوزش با جهان اطـراف در حال تبادل و همکاری اسـت و به عنوان 
بخشـی طبیعـی از برنامـة درسـیِ در حـال اجـرا عمـل می کنـد تـا شـانس ها و فرصت هـای لازم را 
بـراي دانش آمـوزان، به منظـور ارزش آفرينـی بـرای خـود و ديگـران در فراينـد يادگیـری، فراهـم کند. 
دانش آموزان بازيگران مرکزی در مدرسـة شـتاب دهنده هسـتند. آن ها تشـويق می شـوند بر جنبه های 
گوناگـون آمـوزش و رونـد يادگیـری خـود تأثیـر بگذارند. بديـن ترتیـب، فرايندهای يادگیـری به طور 
مرتـب مـورد بررسـی و بحـث قرارمي گیرنـد و بهبـود می يابنـد. درنتیجـه، دانش آمـوزان در طراحـی، 
اجـرا و ارزشـیابی فعالیت هـای آموزشـی اين نوع مدرسـه همـکاری دارند. در ادامة ايـن همکاری ها 
بـا دانش آمـوزان، رويکردهـای مختلـف و ابزارهـای سـازنده ای بـرای ارزيابـی، ازجملـه ارزيابـی 
توسـط خـود دانش آمـوزان، به طـور فعـال موردبحـث و آزمايش قـرار می گیرند و علاقه منـدی، انگیزه 
و دسـتاوردهای دانش آمـوزان در ايـن رابطـه به طـور مرتـب پايـش می شـود. تکالیـف مدرسـه در 
مدرسـة کارآفريـن و آمـوزش کارآفرينانـه، بـا ايجـاد حـس ارزشـمندی و خلـق ارزش در فراينـد 
يادگیـری، باعـث علاقـه، انگیـزه و درايـت درونـی دانش آمـوزان می شـوند. محتواهـا معتبـر، ترکیبـی 
و بین رشـته ای هسـتند. منعطف انـد و پايـان بـاز10 دارنـد و دانش آمـوزان را بـه خلاقیـت، ابتـکار 
عمـل، نـوآوری، تفکـر انتقـادی و آزمـون مسـیرهای مختلـف بـرای حـل مسـائل تشـويق می کننـد. 
آن هـا به جـای تکـرار مجـدد واقعیت هـا، بر کاربسـت تمرکز می کننـد. دانش آمـوزان می تواننـد دربارة 

محتـوا و روش هـا مذاکـره کنند.
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در مدرسـة شـتاب دهنده، معلمـان بـه دانـش لازم در مـورد آمـوزش کارآفرينی گسـترده و روزآمد 
دسترسـی دارنـد و دانش آمـوزان را در آمـوزش کارآفرينانـه و رويکردهـای فـردی و همچنیـن در 
گروه هـای کوچـک عملیاتـی می کننـد. آن هـا به طـور مشـترک بـا معلمـان سـاير رشـته ها برنامه ريـزی 
می کننـد. معلمـان بـا همـکاران خـود در دنیـای اطـراف در ارتبـاط و مبادلـة ايـده  و اطلاعات هسـتند 
تجربـة جهانـی،  در  اوهايـو12،  کسـب  وکار  رشـد  ملـی  انجمـن  گـزارش  طبـق  )سـاگار11، 2015(. 
مدرسـه هايی کـه سـعی کرده انـد بارويکردکارآفرينـی و سـاختار يک شـتاب دهنده فعالیت کننـد، کاملًا 
متفـاوت از هـر مدرسـة معمولـی، فضـای کاری مديريت شـده ای را مسـتقر کرده انـد )پیتـرز، رايـس 
و سـانداراجان13، 2004، کربـای14، 2004(. در ايـن مدرسـه ها کلاس ديـده نمی شـود، بلکـه مدرسـه 
مملـو از فضاهـای بـاز بـرای تمرين هـای عملـی اسـت. دانش آمـوزان به عنـوان ايده پـردازان آموزش 
می بیننـد، تمريـن می کننـد، توسـعه می يابنـد، بـا مشـتريان ارتبـاط می گیرنـد و درآمدکسـب می کننـد. 
حتـی ممکـن اسـت درصـدی از درآمـد يـا سـهام خـود را بابـت هزينه هـا و بسـته های حمايتـی، بـه 
مدرسـه بدهنـد. ايـن شـرايط پديـده اي مهم و موقعیتـي ايده آل برای همگان اسـت تـا يادگیری عمیق 

و سـريع را در آن قابـل تحقـق ببیننـد.
 يافته ها نشان می دهند، در شتاب دهنده های مدرسه نما، يادگیری دانش آموزان در تعامل فزاينده با 
مربیان، به وسیلة محتواهای تخصصی و فردی شده گسترده و درزمانی فشرده، و با همکاری مشاوران 
خارجی، تعمیق و تســريع می شــود. مربیان متخصص گزينه های راهبردي را گســترش می دهند. اين 
متخصصــان همواره و به ســرعت در حــال جمع آوری و انتقــال تخصص به ايده های نوپا هســتند. 
آن هــا گزينه های راهبــردي را تجزيه مي كنند و زير ذره بین قرار می دهند. درنهايت، يادگیری توســط 
شــرکت های نوپايی شتاب می گیرد که هم زمان رقیب و ياری دهندة يکديگرند )کوهن، 2013b، پیترز 

و همکاران، 2004(.
 در مجموع، به نظر می رســد با افزودن نقش شــتاب دهندگی به مدرسه ها، فرايند کارآفرين سازی 
آن ها دگرگون می شــود. به ويژه هنرســتان ها در اين بازســازیِ نقش و ســاختار، فرصت پیدا می کنند 
هنرآمــوزان خود را به ماورای کســب وکارهــای موجود و تا حد نو ارزش آفرينان و خالقان کســب 
وکارهای نوظهور توســعه دهند. پژوهش حاضر نیز با تبیین پديدة مدرســة شتاب دهنده صورت بندی 

شده است.

پيشينةپژوهش
مرور گزارش های پژوهشــی در حوزة مدرســه هاي کارآفرين نشان می دهد که کمتر به راهبردهای 
عملی توجه شــده است. از سوی ديگر، مطالعات ناب کارآفرينی به قلمروهای مدرسه ای نفوذ نکرده 
است. لذا در اين بخش تلاش می شود به پژوهش هايی اشاره شود که تا حدی تلويحاتی برای مدرسة 
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کارآفرين با رويکردهای شتاب دهنده ای دارند. برای نمونه، ياوری، روشن و وفادار )1396( در مقالة 
»کارآفرينی با ظهور شــتاب دهنده« اظهارمی دارند که در ســال های اخیر نوع جديدی از اکوسیســتم 
کارآفرينی يا همان هســته های شــتاب دهنده فعال شــده اند. کوهن و هوچ برگ15 )2014( در پژوهشی 
با عنوان »شــتاب دهی به استارت آپ ها: شتاب دهنده ها16«، اين پديده را بررسی مي كنند. آن ها اظهار 
می دارنــد، در خصوص ارزش شــتاب دهنده ها و تأثیــر آن ها بر کیفیت فارغ التحصیلان دانشــگاهی، 

شکاف اطلاعاتی عمیقی وجود دارد.
هالن، بینگهام و کوهن )2014( در تحقیق »آيا شــتاب دهنده ها شــتاب می دهند؟«، امکان يا عدم 
امکان شــتاب دهی شتاب دهنده ها به توسعة برنامه های کســب وکارهای نوپا و ريسک پذير را بررسی 
كردند. آن ها با مديران شــتاب دهنده ها، ســرمايه گذاران ريسک پذير و مربیان مرتبط با شتاب دهنده ها، 
مصاحبه اي نیمه ســاختاريافته انجام دادند تا نحوة ســرعت گیری و توســعة اســتارت آپ ها به وسیلة 

شتاب دهنده ها را بررسی کنند.
کوهن )2013a( در پژوهشی با رويکرد آموزشی با عنوان »در شتاب دهنده ها چه اتفاقی می افتد«، 
اتفاقات درون يک شتاب دهنده را بررسي كرد. در اين پژوهش روند کار شتاب دهنده از لحظة اول 
موردمطالعه قرار گرفت و نحوة حمايت از کسب  وکارهای نوپا بررسی شد. همچنین، سرمايه گذاران 

حامی کسب وکارها معرفی شدند و تفاوت شتاب دهنده و مرکز رشد17 تحلیل شد.
ايزابــل )2013( در مطالعة »عوامل کلیدی در انتخاب مرکز رشــد يا شــتاب دهنده توســط يک 
کارآفرين« پنج عامل کلیدی )مرحلة ســرمايه گذاری، انطباق با مأموريت مرکز رشــد، سیاســت های 
انتخاب و فارغ التحصیلی، خدمات ارائه شــده و شــبکة شرکا( را که کارآفرينان در مورد مراکز رشد و 
شــتاب دهنده ها بايد موردتوجه قرار دهند، معرفی می کند. داده ها با نظرســنجی از مديران و همچنین 
کاربران مراکز رشــد و شــتاب دهنده ها گردآوری شــدند. او اســتدلال می کند، درک ايــن پنج عامل 
کلیدی موفقیت و خطرات احتمالی، به کارآفرينان کمک می کند با اطمینان بیشــتر با هر مرکز رشــد يا 

شتاب دهنده اي ارتباط برقرار کنند.
کارآفرينـان  يادگیـری:  بـه  شـتاب دهی  »چگونگـی  عنـوان  بـا  پژوهشـی  در   )2013b( کوهـن 
شـرکت کننده در برنامه هـای شـتاب دهنده« بـا اسـتفاده از روش هـای کیفـی نشـان می دهـد چگونـه 
شـرکت ها بـه فراينـد يادگیـری سـرعت می بخشـند. آن هـا عنـوان می دارنـد، اگرچـه تحقیقات پیشـین 
نشـان می دهـد شـرکت ها بـا نرخ هـای متفـاوت آمـوزش می دهنـد، ولـی کمتـر کسـی می دانـد چگونه 
برخی از شـرکت ها، به ويژه آن هايی که دانش بنیان هسـتند، به آموزش سـرعت می بخشـند. درنهايت، 
ايـن مطالعـه بـا ارائـة ايده هـا و روش هـای جديـد تحقیقـات علمـی در مـورد هـدف و اثربخشـی 
بـا مراکـز رشـد سـرمايه گذاران  بیـان شـیوة انجـام کار در آن هـا و مقايسـة آن هـا  شـتاب دهنده ها، 

ريسـک پذير، بـه کارآفرينـی کمـک می کنـد.
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رادولفـر و ردين کولـوت18 )2013( در يـک پژوهـش بـه تأثیـر مربیـان در برنامـة يادگیـری تجربی 
کارآفرينـی می پردازنـد. آن هـا در مرکـز رشـد مدرسـة بزرگ کسـب  وکار پاريس مشـاهده اي سه سـاله 
انجـام دادنـد. هـدف شناسـايی راهبـرد ارتباطـي بین فردی بود کـه مربیان اسـتفاده می کنند تـا رفتارها 
و نگـرش کارآفرينـان نوپـا را در تعامـل دوجانبـه تحـت تأثیـر قـرار دهنـد. آن هـا ايـن راهبرد هـای 

ارتباطـی را در چهـار عنـوان تعصـب، تعامـل، انتقـاد و تحريـک طبقه بنـدی کردند.
اون دوی گـو و گـوون19 )2006( در مطالعـه ای مـوردی، مـدل شـتاب دهندة کسـب  وکار زيمنس20 
را کـه از سـال 2002 در اسـتانبول تأسیس شده اسـت، بررسـي كردنـد. آن هـا تجربه هاي خـود درزمینة 
مراکـز رشـد و ريسـک های مشـارکتی را توصیـف می کننـد. عـلاوه بـر ايـن، مزايـا و مشـکلات پیـش 
روی شـتاب دهنده ها و مراکـز رشـد را بـا مطالعـه روی يکـی از پروژه هـای شـتاب دهندة زيمنـس 

اسـتانبول موشـکافی می کنند.
کربـای )2004( در مطالعـة »آمـوزش کارآفرينـی و مراکز رشـد: پیش از مراکز رشـد، مراکز رشـد 
و پـارک علـم و فنـاوری به عنـوان آزمايشـگاه های سـرمايه گذاری« پیشـنهاد می کنـد کـه مراکـز رشـد 
)ازجملـه پیـش از مراکـز رشـد و پارک هـای علمـی( را می تـوان به عنـوان آزمايشـگاه های آموزشـی 
سـرمايه گذاری مشـاهده کـرد کـه در آن هـر سـه جنبـة آمـوزشِ سـرمايه گذاری می توانـد انجام شـود. 
بـا اين حـال، توجـه بـه نقـش مراکـز رشـد در آمـوزش »بـرای« و »از طريـق« سـرمايه گذاری متمرکز 
خواهـد شـد. او در ادامـه اضافـه می کنـد، اگرچـه در جـای ديگـر بحـث شـده اسـت که مدرسـه هاي  
تجـاری در آمـوزش کارآفرينـی نقـش مهمـی ايفـا می کننـد، امـا در اينجـا ايـن مسـئله مطرح می شـود 
کـه بـا انتقـال يادگیـری از کلاس بـه مراکـز رشـد )يعنـی ديـدن مراکـز رشـد به عنـوان  »آزمايشـگاه 
آموزشـی«( می تـوان هـر دو رويکـرد فعـال و عمل گرايـي )پراگماتیسـمی( در مـورد يادگیـری را 
رعايـت کـرد و توسـعه داد که مشـخصه ای بسـیار کارآفرين اسـت. مطالعه اي موردی کـه در اين مقاله 

انجام شـده اسـت، رويکـرد پذيرفته شـده در دانشـگاه سـوری21 را بررسـی می کنـد.
همان گونـه کـه قبـلًا اشـاره شـد، مـرور پیشـینة پژوهشـی ايـن نکتـه را آشـکار می سـازد کـه بـا 
مکـرر  بخشـنامه های  صـدور  متعـدد،  کنفرانس هـای  برگـزاری  ماننـد  انجام شـده  اقدامـات  وجـود 
و حتـی اقـدام مسـتقیم از جملـه تغییـر برخـی محتواهـای موجـود بـا هـدف بسـط کارآفرينـی در 
آموزش وپـرورش، تاکنـون از منظـر يک شـتاب دهنده به مدرسـه توجه نشـده اسـت. لـذا مقالة حاضر 
تلاشـی اسـت براي پوشـش بخشـی از اين شـکاف پژوهشـی.  بر اين اسـاس، محققان معتقدند نسل 
جديـد هنرسـتان هايی کـه قصـد کارآفرينـی دارنـد، لازم اسـت بـا حفـظ اهـداف اصلـی، بـا رويکـرد 
يـک شـتاب دهنده، دگرگونـی سـاختاری ايجـاد کننـد. بـدون ترديـد، بخشـی از ايـن تغییر سـاختاری، 
بازتعريـف نقش هـای مديـران، معلمـان و دانش آمـوزان اسـت. پژوهـش گزارش شـده در ايـن مقالـه 
نیـز بـا درک اهمیـت ايـن تغییـر سـاختاری، تـلاش دارد در فراينـد تبديـل هنرسـتان های فعلـی بـه 
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يـک شـتاب دهنده، ايـن پرسـش را بررسـی كنـد: »چارچـوب سـاختاری و کارکردهای محـوری يک 
مدرسـة شـتاب دهنده چگونـه اسـت؟«

روشپژوهش
پژوهـش حاضـر به صـورت کیفـی و بـا روش پدیدارشناسـی انجـام شـد. هـدف اصلی ایـن روش، 
تحلیـل تجربه هـاي افـراد از یـک پدیـده تا حصول بـه توصیـف از ذات و ماهیت واقعی آن پدیده اسـت 
)دانایی فـرد و کاظمـی، 1394(. گزینـش ایـن روش بـا هـدف تبییـن صورت بنـدی هنرسـتان های فنی و 
حرفـه ای به عنـوان یـک شـتاب دهنده انجام شـد. در این تحقیـق برای تجزیـه  وتحلیل داده هـا و گزارش 
یافته هـا از راهبرد تحلیل مضمون22 اسـتفاده شـد. تحلیل مضمـون روشي براي تشـخیص، تحلیل و تبیین 
ب جزئیـات توصـیف می کند.  الگوهاي موجود درون داده هـاست. این روش اطلاعـات را تنظیـم و در قالـ
لکـن می توانـد بیشـتر از ایـن نیـز پیـش بـرود و بخش هـای متفـاوت موضـوع تحقیـق را بررسـي کند 
)تومـاس23، 2003، بـراون و کلارک، 2006(. محققـان زمانـی بـه روش کیفـی و به ویـژه تحلیـل مضمون 
می پردازنـد کـه دربـارة موضـوع موردپژوهش اطلاعات ناچیزی در دسـت باشـد یا نبود یـک چارچوب 

نظری جامع مشـهود باشـد.
جامعـة ایـن تحقیـق مدیران عامل اسـتارت آپ ها، مدیـران مراکز کارآفرینـی و مراکز رشـد،  مدیران، 
مؤسسـان و مربیـان مراکـز پرورش افراد کارآفریـن بودند. در این پژوهش، بر اسـاس نمونه گیری هدفمند 
و تـا حصـول اشـباع نظـری، 10 متخصصـی کـه به طـور ترکیبـی و هم زمـان در حوزه هـای کارآفرینـی 
و سیسـتم های مدرسـه ای مشـغول فعالیت هـای نظری وعملـی بودنـد، بـه مشـارکت دعـوت شـدند. در 
ضمـن، بـا توجه بـه دامنة متنـوع مدرسـه ها، کانون مطالعه بـر هنرسـتان های فنی وحرفه ای متمرکز شـد. 
گـردآوری داده هـا از طریق مصاحبة نیمه سـاختاریافته انجام شـد. محور بحث در فاصلـة زمانی معین در 
اختیـار مصاحبه شـونده قـرار گرفـت تـا بتواند بـا آمادگـی در بحث حاضر شـود. در ابتـدای هر مصاحبه 
توضیحاتي کلـی دربـارة ویژگـی مدرسـة کارآفرین و هـدف پژوهـش ارائه شـد. به مشـارکت کنندگان در 

خصـوص رعایـت معیارهای اخلاق پژوهشـی تعهد داده    شـد.

یافتههایپژوهش
پس از پايان مصاحبه ها، بلافاصله پیاده سازی متن و تحلیل آن ها بر اساس روش تحلیل مضمون 
آغاز شــد. اولیــن مرحلة تحلیل مضمون، کدگذاری باز اســت. در اين کدگذاری، مفاهیم مســتتر در 
مصاحبه هــا که با پديدة محوری مورد مطالعه، يعنی مدرســه به عنوان شــتاب دهنده، همســو  بودند، 

استخراج شدند. نتايج اين مرحله در جدول 1 گزارش شده است.
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 جدول 1.   کدهای استخراجی از مرحلة اول تحلیل مضمون                                                                                                     

کدهای باز استخراجی

ادغام شتاب دهنده در فعالیت های هنرستان
تکمیل فعالیت هنرستان در شتاب دهنده

تأسیس شتاب دهندة مجزا در قالب فعالیت های مدرسه
رعایت خواص مشابه با شتاب دهنده های خارجی در شتاب دهندة مدرسه ای

تدوین مدل بومی برای شتاب دهندة مدرسه ای
در نظر گرفتن مؤلفه های شتاب دهنده های بیرونی در شتاب دهندة مدرسه ای

ایجاد فضای انگیزشی استارت آپ در هنرستان
توجه به برگزاری رویدادها در هنرستان

عجین شدن تمام ارکان هنرستان با ارزش آفرینی و عمل کردن هم سو با آن
توجه به پیشرفت های شتاب دهنده های روز دنیا در شتاب دهندة مدرسه ای

استفاده از ارتباطات در شتاب دهندة مدرسه ای
شبکه سازی و تقویت کارگروهی در هنرستان

تقویت کارگروهی در نوآفرینان هنرستان
استفاده از افراد با تخصص های متنوع در تیم های کاری مدرسه

استفاده از منابع مالی در تسریع فرایند فعالیت دانش آموزان کارآفرین
تأمین مالی استارت آپ های مدرسه ای توسط سرمایه گذاران فرشته )خانواده یا مدرسه(

محاسبة هزینه-منفعت هر کار
استفاده از ظرفیت بخش خصوصی در هنرستان

استفاده از حامیان گوناگون از جمله حامیان دولتی برای هنرستان
توجه به فرایند شتاب دهی خاص شتاب دهندة مدرسه ای

استفاده از شیوه های نوین در شتاب دهندة مدرسه ای
توجه به تفاوت های شتاب دهندة مدرسه ای با شتاب دهنده های بیرون )تقویت کارگروهی نوآفرینان(

ایجاد فرهنگ ارزش آفرینی در مدرسه با روش های گوناگون از جمله رول مدل ها، رویدادها، سمینارها و کارگاه ها
فردی سازی برنامه های درسی با توجه به تخصص دانش آموزان هنرستان

ایجاد آشنایی اولیه با فرایند استارت آپ ها در شتاب دهندة مدرسه ای
توجه ویژه به رویدادها و ارتباطات مؤثر

تمرین مهارت های موردنیاز و ایجاد فضای تجربه آموزی در شتاب دهندة مدرسه ای
تکمیل فعالیت مدرسه در شتاب دهندة مستقر در هنرستان

عدم اکتفای صرف به دانش مدرسه ای
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همان طور که ملاحظه می شود، حدود 29 کد باز قابل استخراج بودند. در مرحلة دوم تحلیل مضمون 
تلاش شد مقوله های تولیدشده در مرحلة کدگذاری باز به محورهای مرتبط تری انتقال يابند. در واقع، در 
طول اين فرايند 29 مقولة کدگذاری باز در 13 کد محوری مفهوم سازی شدند. در انتهای فرايند تحلیل 
مضمون، کدگذاری انتخابی انجام شــد. طی اين فرايند سازه هايی شکل گرفتند که در مجموع می توانند 

پديدة مدرسه را به عنوان شتاب دهنده تبیین کنند. اين يافته ها در جدول 2 نمايش داده شده اند.

 جدول 2.   مفاهیم و سازه های استخراجی نهایی حاصل از تحلیل مضمون                                                                                                     

کدهای گزینشیکدهای محوری

تأسیس شتاب دهندة مدرسه ای
استقرار شتاب دهندة درون مدرسه ای 

متعهد به توسعة نوآفرینی
استفاده از مدل های روزآمد

شبکه سازی

برقراری شبکة توسعه دهندة کارآفرینی 
)اکوسیستم کارآفرینی( تأمین منابع مالی

گزینش کارکنان هنرستان با معیارهای کارآفرینانه

بستة آموزش های جامع کارآفرینانه
فردی سازی یکپارچة کلیة برنامه های 

مدرسه در فضاهای اشتراکی
استقرار فضای کار اشتراکی و باز در هنرستان

تعهد فراگیر و عملی همة گروه های استفاده از ظرفیت والدین هنرآموزان
ذینفع شتاب دهندة مدرسه ای به توسعة 

کارآفرینی توجه به ویژگی های خاص نوآفرینان )نو کارآفرینان(

جهت گیــری شــتاب دهندة  مدرســه ای در فعالیت هــای 
هنرآموزان

ریسک پذیری شتاب دهندة مدرسه ای با 
همراهی ذینفعان ارزش آفرین

برقراری فرهنگ ریسک پذیری در هنرستان

ویژگی های خاص شتاب دهندة مدرسه ای

غربال ورودی های هنرستان
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بحثونتيجهگيری
هرچند بحث مدرســه هاي کارآفرين مدتی اســت در فضای عمومی آموزش وپرورش 
ايران درحال توسعه است، لیکن کمتر مشاهده شده است که برای عملیاتی سازی اين ايده، 
راهبرد های اثربخشی عرضه شود. مثلًا در خود سیستم آموزش وپرورش رسمی، در حد تألیف 
و تدريس يک کتاب درسی با عنوان نوآوری و کارآفرينی متوقف شده است. لذا نويسندگان 
مقالة حاضر با درک شکاف عمیق بین نظر و عمل تلاش کرده اند در يک پژوهش کیفی، از 
طريق »تبیین پديدة مدرسه به عنوان شــتاب دهنده«، تحقق واقعی مدرسه هاي کارآفرين را 
منطقی و امکان پذير سازند. يافته های نهايی اين پژوهش نشان داد که پنج سازة بنیادی توان 

تبیین پديدة اشاره شده را دارند.

é اولین ســازة معرف مدرسه به عنوان شــتاب دهنده، يعنی »تعهد به توسعة نوآفرینی«، با 
مفاهیم مستتر در مدل های روز دنیا هم خوانی دارد. تعهد به نو ارزش آفرينی، عنصري مهم 
در هر نظام حمايت از سرمايه گذاری در کسب وکار است. در اين فرايندِ آموزش کارآفرينی، 
مراکز رشد، مراکز نوآوری، مراکز انتقال فناوري، پارک های علم و فناوری و سرمايه گذاران 
جســور، به عنوان همراهی کنندگان کارآفرينان در مسیر ارزش آفرينی و خلق شغل جديد 
حضــور دارند )ســام و ون در ســیژ24، 2014(. ويگینــز و گیبســون25 )2003( معتقدند، 
شــتاب دهنده های کســب وکار بايد وظايفی ماننــد تعیین معیارهای پیشــرفت، رهبری 
کارآفرينانه، ارزش آفرينی، انتخاب های منطقی، و تدارک دسترسی گسترده به منابع را انجام 
دهند تا به توفیق دست   يابند. مبتنی بر مصاحبه های انجام شده، مدير يکی از شتاب دهنده های 
داخلی نیز اساس کار شتاب دهندة مدرسه ای را با شتاب دهنده های تجاری موجود يکسان 
می داند و عنوان می کند: »به نظر من در اين حد خوب است اگر يک شتاب دهنده يا شبه 
شتاب دهنده در مدرسه مستقر باشد. همان مؤلفه های شتاب دهنده های بیرون را می توان 
در اين شــتاب دهنده پیاده کرد و هیچ محدوديتی ندارد.« همچنین، يکی از مديران ارشد 
وزارت تعاون، کار و رفاه اجتماعی در اين خصوص اظهار داشــت: »هنرستان بايد يک 
فضای استارت آپی کاملًا انگیزاننده باشد، با فرايندهای توانمندسازی، مشاورة حقوقی و 
مشاورة کسب وکار و ... ارتباط داشته باشد، و رويدادهای استارت آپی در آن برگزار شوند؛ 
رويدادهای استارت آپ )ويکند( برگزار شوند. به جای اينکه در هنرستان، مدرسه مستقر 
باشد، به نظر می رسد بايد فرايندهای استارت آپی در آنجا جريان داشته باشد. يعنی روحش 
در آنجا حضور داشته باشد. بايد در شتاب دهندة مدرسه ای يک پاتوق برای دانش آموزان، 
به منظور ارتباط با کارآفرينان برتر، ايجاد شــود.« هدف شتاب دهندة مدرسه ای کمک به 

تجاری سازی ايده های دانش آموزان، ايجاد شغل جديد و توسعة اقتصاد منطقه ای است.
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é دومین عامل به »برقراری شــبکة توســعه دهندة کارآفرینی« اشــاره دارد. شتاب دهندة 
مدرسه ای برنامه اي مستمر است که شامل مشاوره، فعالیت های آموزشی، شبکه سازی و 
تمرکز بر ايده ها باقابلیت رشد سريع است. ايده های قابل رشد در مدرسه را نوکارآفرينانی 
ارائه می كنند که پیش ازاين در آزمون ايده های خود شرکت کرده و سربلند بیرون آمده اند. 
ســرمايه گذاری روی اين ايده ها نوعی ريســکِ محاسبه شــده محســوب می شــود. اين 
ارزش آفرينان در پايان برنامه، ايده های خود را به سرمايه گذاران ارائه می دهند. معمولًا فرد 
کارآفرين با ساير ذينفعان تازه وارد در فضای شتاب دهی مشترک آشنا می شود. آن ها برای 
مدتی تحت کنترل مشــاوران و کارشناسان تلاش می کنند رشد کسب وکار آيندة خود را 
تسريع کنند. البته آن ها می توانند در ازای دريافت خدمات مشاورة حرفه ای، شبکه سازی و 
ارتباط با سرمايه گذاران که آن ها را در فرايند شتاب دهی حمايت می کنند، مقداری از سهام 

شرکت های آيندة خود را به اشتراک بگذارند )روستارووا و رنتکوا26، 2016(. 
شبکه ســازی از  چنــان اهمیت ويژه اي برخوردار اســت که در تقســیم بندی مراکز 
شــتاب دهی و رشــد، يکی از انواع آن، »شتاب دهندة  شبکه ســاز« نام گرفت. هم سو با 
يافتة پژوهش حاضر، ارائة يک شــبکة سازمان يافته، ويژگی شاخص هر شتاب دهنده ای 
محسوب می شود. با اين مزيت، استارت آپ های مدرسه ای قادر می شوند ارتباط مؤثری 
با ساير استارت آپ های موجود يا ارتباطات تجاری خارجی برقرارکنند تا آن ها را نسبت 

به رقبا در بازار به پیش براند )ون هیوگ ورت27، 2012(. 
اين ســازة مدرسه به عنوان شــتاب دهنده، فرصت های زيادی را برای شبکه سازی با 
شرکت های هم سو و مربیان فراهم می کند. در اين شبکه، کارآفرينان موفق، فارغ التحصیلان 
مدرسه، ســرمايه داران جسور، سرمايه گذاران فرشــته يا حتی مديران شرکت های بزرگ 
حضور دارند )کوهن، 2013a(. پیترز و همکاران )2004( از شبکه ســازی به عنوان امکان 
دسترسی مستأجران مرکز برای ارتباط با مديران، ادارات، سرمايه گذاران، مشاوران حقوقی، 
مشاوران بیمه و همچنین دانشمندان، متخصصان و مشتريان احتمالی، به صورت رايگان 
يا با دريافت هزينه، ياد می کنند. شتاب دهندة مدرسه ای اين فرصت منحصربه فرد را برای 
ايجاد چنین شبکه اي اجتماعی در اختیار قرار می دهد )کوهن، 2013a(. در مصاحبه های 
انجام شــده، مدير يکی از شــتاب دهنده های داخلی با مدرک دکتــرای کارآفرينی، ضمن 
تأکید بر شبکه ســازی و ارتباط سازی اشــاره كرد: »مهم ترين ارزش يک شتاب دهنده در 
برقراری ارتباطات مناسب، به خصوص برقراری ارتباط اثربخش با سرمايه گذاران و مربي 
)منتور(هاســت. بنابراين، بايد با اتخاذ يک راهبرد، نسبت به توسعة اين ارتباطات درون 
اکوسیستمی يا ساختمان جامعه  اقدام کرد! فراهم کردن زيرساخت فضای کار اشتراکی، 
فراهم کردن سرمايه29، برگزاری کارگاه و دوره های مربیگري )منتورشیپ( هم بايد در کنار 
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ارتباطات قرار گیرد و به رشد يک مجموعة استارت آپی کمک كند.«
é سازة سوم استخراج شده در اين پژوهش،  به »فردی سازی یکپارچة برنامه های مدرسه« 
تأکیــد دارد. به طورکلی، در آموزش کارآفرينانــه، انگیزه و نگرش کارآفرينانه موضوعات 
محوری هستند و اين موضوع به ويژه با ماهیت اجباری و يکنواخت مدرسه هاي فعلی در 
تضاد است. هنوز بسیاری از دست اندرکاران سیستم های آموزشی بر اين باورند که صرف 
آموزش کارآفرينی در دانشــگاه ها يا مدرسه ها )به خصوص درزمینة مديريت کسب وکار( 
يا در قالب دوره های ويژه برای افرادی که در نظر دارند کســب وکار خود را شروع کنند، 
بــرای کارآفرين ســازی آن ها کفايت می کنــد. درحالی که آموزش وپــرورش اجباری در 
مدرسه ها موجب فروکش کردن اشتیاق دانش آموزان، به جای تشويق آن ها به خوداشتغالی 
و ارزش آفرينی، می شــود. فرايندهای آمــوزش و يادگیری بايد با نیازهای فردی، و نقاط 
قوت و ضعف هر يادگیرنده سازگار شود. يادگیرنده بايد تشويق شود تصمیمات مستقل 
اتخاذ کند و به او آزادی فراوان در فعالیت های خود داده شود. اين عملیات فردی سازی، 
علاوه بر مزايای آشــکار در مقابله با نقاط ضعــف فردی هر دانش آموز، به خودآگاهی و 
ابتکار عمل يادگیرنده نیز کمک می کند. علاوه بر اين، آموزش وپرورش کارآفرينانه تنها در 
محیطی کارآفرينانه مؤثر است؛ چرا که دانش آموز را به بهره برداری از توانايی کامل خود 
فرامی خواند، اشــتباهات را به جای شکست، به عنوان فرصت های يادگیری، می شناسد و 
تفکر انتقادی را با انتقاد سازنده تشويق می کند. اين فرايند نه تنها آمادگی يادگیرنده را برای 
ريسک افزايش می دهد، بلکه بر آگاهي فرد از نقاط قوت و ضعف شخصیت خود مي افزايد 
و خلاقیت او را بیدار می کند. اگرچه فردی ســازی برنامة درسی درزمینة کارآفرينی بسیار 
حیاتی است، اما اين آموزش ها بايد در محیطی تمرين شوند که اشکال فعال يادگیری را 
تشويق می کند. به جای تکرار مکررات، بازسازی مجدد آنچه قبلًا بود و تقلید از فعالیت های 
صورت گرفته، دانش آموز بايد بكوشد اطلاعات جديدی را جست وجو کند، خلاقیت به 
خرج دهد، کشف و درک کند که يادگیری در واقع فرايندي مادام العمراست )فاچز، ورنر 
و والائو30، 2008(. بر اساس مصاحبة اجراشده، مدير و مؤسس يک مرکز کارآفرينی،  با 
اشاره به مراکز علمی و دانشگاهی فعال درزمینة شتاب دهی، پیرامون ويژگی های خاص 
اين نوع شتاب دهنده ها می گويد: »اگر شتاب دهنده در قالب مدرسه باشد، چند اتفاق خوب 
می افتد. يکی اينکه جنس ايده ها مشــخص اســت. يعنی می دانیم اين جنس ايده از چه 
ســطحی آمده است. اين می تواند جهت دهنده باشد و حتی می تواند مدل شتاب دهی را 
به يک فاز خاص ببرد. مدل هايی ازآنجا بیايد و بچه هايی که صرفاً درگیری هايی در حوزة 
آموزشی دارند، فعال شوند؛  ضمن اينکه ورودی ها پالايش شده است. آدم هايی که وارد 
می شوند، هرکسی نیستند؛ آدمی هستند که اين ظرفیت و فضای ذهنی در آن ها مهیاست.« 
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همچنین، مدير يکی ديگر از شتاب دهنده های معروف کشور، ضمن تأکید بر فراهم كردن 
فضای کار تمرينی و ايجاد شکست های ارزان قیمت در شتاب دهندة مدرسه ای، نکات زير 
را مدنظر قرارداد: »اگر بخواهید يک هنرستان موفق در راستای کارآفرينی داشته باشید و 
اين شتاب دهنده را در آنجا مستقر کنید، به نظر من از همان ابتدا بايد مجموعه اصولی که 
در کارآفرينی مدرن امروز خیلی به درد دانش آموز يا کارآفرين آينده بخورد، آموزش داده 
شــود. براي نمونه، طراحی اپلیکیشن و طراحی وب سايت آموزش داده شود. ورک شاپ 
ارائه شــود. ابزارهای کارآفرينی از بیست ســال پیش تاکنون تغییريافته اند. اينکه فرد در 
سال های گذشته بايد يک فن يا حرفه مثل نجاری بلد می بود تا بتواند کارآفرينی کند، ديگر 
جايی ندارد. امروزه اين مهم است که فرد چقدر در اپلیکیشن نويسی آی اواس و اندرويد 
مهــارت دارد. چون مــن الآن اين را در بچه های شــتاب دهنده می بینم. يعنی بزرگ ترين 
مشــکل بچه ها اين اســت که ايده های خوب، تیم های خوب و انگیزة خوب دارند. بعد 
که جلو می روند، اگر خود اين ها به برنامه نويسی اندرويد، آی اواس يا تحت وب مسلط 
نباشــند، به گروه های بیرونی وابسته می شوند. درنتیجه مجبور می شوند قسمتی از کار را 

برون سپاری کنند و هیچ وقت به نتیجه ای که مدنظرشان هست، نخواهند رسید.«
é ســازة چهارم »تعهد فراگیر و عملی همة گروه های ذینفع به توسعة کارآفرینی« است. 
آنچه در روند تحقیق کاملًا واضح می نمود، تأکید غالب مشارکت کنندگان بر وجود »تعهد« 
به جای »تمايل« بود. اين مهم است که ذينفعان، صرفاً به خاطر تمايلی که در وجود خود 
حس می کنند، زمان خود را صرف اين کار نکنند. بلکه تمام انرژی افراد بايد به اين قضیه 
معطوف باشــد و در اصطلاح عامیانه به آب و آتش بزنند. يکی از مهم ترين ذينفعان اين 
فرايند، رهبری متعهد به توسعة ارزش آفرينی است. رهبری کارآفرينانه در سازمان ها به طور 
فزاينده ای مورداستفاده قرارگرفته است تا روند نوآوری را تقويت کند. همچنین، اين رهبر 
با چالش ها و بحران های محیط ســازمان فعلی روبه رو می شود و درنتیجه بهبود عملکرد 
سازمان را افزايش مي دهد. تحقیقات نشان داده  است، رفتار رهبری متعهد به کارآفرينی، 
بر درک معلمان از نوآوری سازمانی مدرسه تأثیر مثبت داشته است. پژوهش های مرتبط 
تأکید دارند، جنبه های گوناگون رفتار رهبری کارآفرينانة يک مدير، نوآوری های سازمانی 
انجام شده و تغییرات ايجادشده در مدرسه ها را بهبود می بخشد )پی هی و باقری31، 2013(. 
اولیای هنرآموزان نیز از ذينفعان اثرگذار در اين فرايند هســتند. در مصاحبة انجام شــده 
با مدير يک شــتاب دهندة معروف، او به مقاومــت اولیا به عنوان يکی از تفاوت های اين 
شــتاب دهنده با شــتاب دهنده های خارج از مدرســه اشــاره کرد و گفت: »ممکن است 
خانواده ها اين دغدغه را داشــته باشــند که دانش آموزی که به فکر کار کردن است، شايد 
ديگر درس هايش را نخواند، کارهای مدرسه ای روزمره اش را نتواند انجام دهد و از آن ها 
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بزند. اين ها درگیری هايی هستند که شما با آن ها روبه رو هستید. می توانید داخل مدرسه 
شــتاب دهنده ايجاد کنید، ولی تحت شرايطی كار كنید که اين دغدغه ها را ببینید. يعنی با 
مدل واضحی جلو برويد تا بعد از يک ماه دچار مشکل نشويد كه دانش آموزان دچار افت 
تحصیلی شــوند و پدر و مادرها بگويند اصلًا نمی توانیم اين دوره را ادامه بدهیم. چون 
اولیا، حتی در ســطح دانشجويان هم، اين را می گويند که الان که زمان کسب درآمد شما 
نیست. شما به فکر تحصیل خودت باش. بعدها وقت بسیار است. اين پیش فرضی است 

که در جامعة ايرانی وجود دارد.«
é آخرين سازة بازشناسی شده در اين پژوهش، »ریسک پذیری شتاب دهندة مدرسه ای با 
همراهی ذینفعان ارزش آفرین« است. بدون ترديد، ريسک پذيری در رأس ويژگی های 
هــر فرد يــا ســازمان کارآفرين قــرار دارد. اما با حضور شــتاب دهنده اين ريســک ها 
محاســبه پذيرخواهندبود. پی هی، اکمالیا، باقری و آســیمیران32 )2014(، ضمن اشاره به 
ويژگی های ســازمان های کارآفرين، علاوه بر نوآوری، به ريسک پذيری به عنوان يکی از 
ويژگی های اين نوع سازمان ها توجه کردند. ريسک پذيری در مدرسه موجب فارغ شدن 
آن از عملکــرد خطی می شــود )لومپکین و ديس33، 1966(. البتــه آزادی عمل ذينفعان 
يک نظام متمرکز آموزشــی برای ريسک بسیار محدود اســت )ايال و اينبار34، 2003(. 
شــتاب دهندة مدرسه ای ريسک پذير، با قوانین بستة مدرسه و بروکراسی مبارزه می کند. 
اعضای مدرسه را برای خلاقیت و نوآوری تشويق می کند و آن ها را برای کشف راه های 
خلاقانه برای اســتفاده از منابع مدرســه، ايجاد  فرهنگ نوآورانه در مدرســه و تشويق 
تفکر کارآفرينی و ريســک پذيری به چالش می کشــد )پی هی و همــکاران، 2014(. در 
مصاحبة انجام شده با مدير يک مرکز آموزش و ترويج کارآفرينی پیرامون اهمیت ريسک 
در ارزش آفرينی، او اظهار كرد: »شکســت های کوچک مدل قشــنگی در مدرسه است. 
شکست بخشی از مسیر است. هیچ کس نمی گويد که خدايا من اين کار را شروع می کنم، 
ان شــاالله شکســت بخورم. يعنی همه اين نگاه را داريم که می رويم برای اينکه موفق 
شويم. اما همیشه در خوش بینی زندگی نمی کنیم. واقعیت های اجتماعی همیشه هستند. 
ريسک، برخلاف تصور جامعه، قابل پیش بینی است.« همچنین، مدير يک شتاب دهنده 
در اين باره گفت: »خصوصیات يک کارآفرين خیلی جامع است. او بايد با مديريت کسب 
و کار و مفهوم واقعی ريســک در کســب و کار آشنا باشد. اين مسئلة مهمی است. چون 
ريسک چیزی است که تا لمس نشود نمی توان راجع به آن قضاوت درستی داشت. اگر 
شخصی مدير مدرسه ای باشد که در آن فرهنگ کارآفرينی آموزش داده می شود، بايد با 
مفهوم ريسک آشنا باشد و بچه ها را آشنا کند. ريسک چیزی است که نمی شود آن را از 
کارآفرينی جدا کرد. يعنی کارآفرين ها معمولًا افرادی هستند که حاضر می شوند ريسک 
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كنند و تفاوت  بین افراد عادی و کســی که کارآفرينی انجام داده اين اســت که قابلیت 
ريسک پذيری داشته باشد يا نه.«

در مجموع، مقالة حاضر کوششــی تجربی برای تبیین هنرســتان های فنی وحرفه ای با 
کارکردی مشــابه يک شــتاب دهنده اســت. بر اين اساس، ســاخت دهی مدرسه با ماهیت 
شــتاب دهنده، خلق ســازوکاری منسجم براي حمايت و توســعة معلمان و دانش   آموزانی 
بــا صلاحیت هــای ذهنی و رفتاری نو ارزش آفرينانه اســت. در واقــع ايجاد فضای کاری 
اشــتراکی است که در آن نقش ها و ساختارها بازتعريف شده اند. مدير هنرستان به رهبری 
کارآفرين تبديل می شود که ريسک را می شناسد و با مديريت مالی عجین است. معلم ديگر 
موزش دهنده اي ساده نیست، بلکه به يک مربي )کوچ و منتور( برای رشد و توسعه تبديل 
می شــود. او رابطی اســت که هنرآموز را به ماورای توانايی های فعلی اش هدايت می کند. 
در عین حال، مشــاوری همراه است تا با هم فکر کنند و با هم ياد بگیرند. برنامه دهنده ای 
اســت که با توجه به ايدة هر دانش آموز، برنامة درســی فردی او را تدوين می کند. در اين 
شــتاب دهندة مدرسه ای، شــبکه ای از مديران کارآفرين، مربي ها، سرمايه گذاران شکارچی 
ايده و کارآفرينانی در دســترس اســت که شکســت يا موفقیت را تجربــه کرده اند. آن ها 
به طور مداوم در مدرســه حضور دارند و اين طور به نظر می رســد که خود عضوی از اين 
مدرســه اند. و بالاخــره دانش آموزان ايده پردازانی هســتند که در حــول پروژه های فردی، 
مديريت توســعة فردی خــود را بر عهده دارند. بدين ترتیب، اين شــتاب دهنده در جهت 

هدايــت ايده هــای دانش آموزان تا ســطح مقیاس پذيري و تجاری ســازی پیش می رود.
اين پژوهش با محدوديت هايی نیز مواجه بود. دسترسی به افرادی که فعالیت های نظری 
و عملی در هر دو حوزة کارآفرينی و نظام مدرسه ای داشته اند، دشوار بود، چرا که در بدنة 
آموزش وپرورش کشور، مفهوم کارآفرينی و ارزش آفرينی را هم رديف اشتغال تلقی می کنند 
و تلاش های آنان نیز معطوف به همین است. از طرف ديگر، افرادی که صرفاً در حوزه های 
کارآفرينانه فعالیت دارند، نظام فعلی آموزشی کشور را فاقد انعطاف لازم براي جهت گیری 
کارآفرينی می دانند. البته شــواهد نشان می دهند که مدرسه ها خواسته يا ناخواسته در حال 
تجربة تحولات ســاختاری و ماهیتی هستند. لذا بر اساس نتايج پژوهش پیشنهاد می شود 
سیاســت گذاران آموزش وپرورش کشــور تلاش های عملی خود را بــراي اصلاح قوانین، 
بازتعريف کارکرد مدرسه ها، به خصوص هنرستان ها، و ارائة آموزش های مرتبط به دانشجو 
معلمــان به منظور تربیت مديران و معلمانی با نگرش کارآفرينانه معطوف ســازند. در عین 
حال، به عنوان يک طرح تجربی، به يکی از هنرستان های فنی وحرفه ای ماهیت شتاب دهنده 

داده شود و در يک بازة زمانی، پیامدهای آن بررسی شوند.
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با توجه به این که »مدل ســازی و کاربردها« و یادگيری آن در مدرســه و دانشگاه می تواند کاربرد 
ریاضيات را در علوم، فناوری و زندگی روزانه بهتر نمایان سازد، لذا ایجاد فرصت هایی که دانش آموزان 
را قادر کند مهارت های مدل سازی خود را ارتقا دهند، یکی از موضوعات برجسته در تحقيقات آموزش 
ریاضی است. از این رو، در این پژوهش به آموزش مسائل مدل سازی ریاضی به دو شيوة مستقيم )معلم 
محور( و اســتراتژی عملگر )دانش آموز محور( به 244 دانش آموز دختر پایة دهم پرداخته شده است. 
این مطالعه در نيم سال اول سال تحصيلی 1393- 1392 در سه دبيرستان غيردولتی شهر مشهد انجام 
شــد. هدف از این تحقيق، بررسی تأثير آموزش مسائل مدل سازی ریاضی به دو شيوة آموزشی متفاوت 
 ـریاضی( است.  بر تجربه های شــوق دانش آموزان در مسائل مختلف ریاضی )مدل سازی، کلامی و درون 
روش پژوهش کمی و از نوع نيمه تجربی است. جمع آوری اطلاعات به وسيلة یک پرسش نامة درکِ شوق 
در مقياس ليکرت انجام شد. تجزیه و تحليل آماری داده ها با استفاده از آزمون آناليز واریانس اندازه های 
مکرر نوع دوم نشان داد که آموزش مسائل مدل سازی ریاضی بر تجربه هایِ شوق دانش آموزان در مسائل 
دنيای واقعی تأثير معناداری داشته است. علاوه بر این، محيط آموزشیِ دانش آموز محور بستر مناسبی 
برای بروز این تجربه های مثبت در دانش آموزان بود. بنابراین استفادة معلمان از فعاليت های مدل سازی 

برای علاقه مند کردن دانش آموزان به درس ریاضی ضرورت و اهميت پيدا می کند.
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مقدمه
يادگیری رياضیات فعالیتی اســت که ارتباط زيادی با انگیزه دارد )ما1 و کیشــور2، 1997؛ شــورای 
ملی معلمان رياضیNCTM( 3(، )2000( و دانش آموزان برای دانســتن رياضیات بايد احســاس نیاز 
کنند تا برای يادگیری آن انگیزه داشــته باشند )اســکمپ4، 1986(. رويکرد جديد روان شناسی مثبت با 
توجه خاص به نقاط قوت و عملکرد بهینة انسان ها، در جست وجوی راه هايی برای پیشرفت آن هاست 
و همواره در تلاش اســت دانشی را جمع آوری کند که هدف اصلی آن نتیجه گیری مثبت از تمام وقايع 
زندگی و ترويج عوامل شــکوفا شــدن افراد اســت. بررسی پیشینة پژوهشــیِ روان شناسی مثبت نشان 
می دهد، يکی از اين سازه های نوظهور و محوری، »نظرية شوق« است. اصطلاح تجربه های شوق5 را 
اولین بار سیکزنت میهايلی مطرح كرده است. اين تجربه در مرکز روان شناسی مثبت قرار دارد )رحیم پور، 
عارفی و منشــئی، 1398(. ســیکزنت میهايلی6 )1975، 1990، 1998( حالت شوق را اين گونه توصیف 
می کند: نوعی تجربة مطلوب ذهنی اســت که فرد خود را از نظر شــناختی توانا احساس می کند، به طور 
عمیق غرق در کار می شود و انگیزة بالايی برای ادامة فعالیت دارد. همچنین، در فرد لذتی نشئت گرفته 
از تعادل بین مهارت ها و چالش ها به وجود می آيد )آساکاوا7، 2004(. در واقع اين نظريه ادعا می کند که 
يادگیرنده می تواند يادگیری مطلوب را در شرايط خاصی تجربه کند. اين شرايط عبارت اند از: تعادل بین 
چالش های يک مسئله با مهارت های لازم برای حل آن، تمرکز عمیق، علاقه و کنترل داشتن روی فرايند 

حل مسئله )سیکزنت میهايلی،1990(.
يکــی از مدل هايی که بــرای ارزيابی تجربه های ذهنی در حین آموزش مســائل خاص می توان از 
آن اســتفاده کرد، مدل »تجربة شوق« است )سیکزنت میهايلی، 1990(. در اوايل دهة 1970، سیکزنت 
میهايلی به مطالعة تجربة پديدة شــوق )1990، 1996، 1998( علاقه مند شد. يعنی حالتی که فرد آن قدر 
غرق در فعالیت می شود که هیچ چیز ديگری برای وی مهم نیست. اين تجربه آن قدر لذت بخش است 
که فرد انجام آن فعالیت را ادامه خواهد داد، حتی اگر لازم باشــد بهای ســنگینی را به خاطر آن بپردازد. 
نظرية شــوق بر رابطة بین چالش ها و مهارت هايی مبتنی اســت که برای رويارويی با چالش ها لازم اند 
)شکل 1(. حالت شوق زمانی اتفاق می افتد که مهارت يک فرد نه بالاتر از سطح چالش و نه کمتر از آن 
باشد )شرنوف8، سیکزنت میهايی، اشنايدر9 و شرنوف، 2003(. تعادل بین چالش ها و مهارت ها نوسان 
دارد. زمانی که اين تعادل بر هم بخورد، به احتمال زياد بی علاقگی )ســطح چالش پايین، سطح مهارت 
پايین(، اضطراب )سطح چالش بالا، سطح مهارت پايین( يا آرامش )سطح چالش پايین، سطح مهارت 
بالا( تجربه می شود. تجربة اضطراب و آرامش ممکن است باعث شود آموزشگر سطح چالش را تغییر 
دهد يا دانش آموز را وادارد برای اينکه حالت شــوق دوباره در او رخ دهد، ســطح مهارت های خود را 
بالا ببرد. تجربة مطلوب يا شــوق زمانی اتفاق می افتد که چالش ها و مهارت ها در ســطح بالايی باشند 
)کان10، 2003(. تجربه های شــوق يادگیری را تســهیل می کند و فراگیرندگان را به انجام تکالیف سخت 
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ترغیب می کند. بازدهی را افزايش می دهد. باعث ايجاد لذت و احساس رضايت در فعالیت های متفاوت 
می شود، به اين معنی که اين حالت در موقعیت، کلاس و فعالیتي متفاوت نیز قابل تجربه است )وينبرگ11 
و هدمن12، 2008(. در اين نظريه، هدف، ايجاد شرايطی است که دانش آموزان بیشتر درگیر فعالیت های 

درسی خود شوند. در واقع نظريه اي دانش آموز محور است )واتسون13 و کانسولی14، 2009(.

اضطراب

چالش شوق

ملالت

مهارت

 شکل 1.   نمودار شوق                                                                                                                                                         

برای رسیدن به حالت شوق در تکالیف يا فعالیت های مختلف، صرف نظر از محیط، جنسیت، سن 
يا عوامل فرهنگی، بايد شــرايط خاص و ويژگی های ســاختاری وجود داشته باشند. سیکزنت میهايلی 

)1997( شرايط لازم برای تجربة حالت شوق را اين گونه بیان می کند:
اهداف روشن: فرد در هر لحظه می داند چه کاری بايد انجام دهد.  .1

بازخورد سریع: فرد از چگونگی و میزان پیشرفت در فعالیت به خوبی آگاه است.  .2
تطابق چالش ها با مهارت ها: توانايی فرد با میزان سختی تکلیف تطابق دارد.  .3

تمرکز عمیق: توجه روی انجام تکلیف متمرکز می شود.  .4
فراموش کردن مشــکات: محرک های بی ربط در هوشــیاری فرد جايی ندارند و کنار   .5

گذاشته می شوند.
کنترل: در اصل، موفقیت در دسترس است و هیچ نگرانی اي از شکست وجود ندارد.  .6

از بین رفتن خودآگاهی: فرد حسی فراتر از محدوديت های خويشتن دارد.  .7
تغییر مفهوم زمان: گذر زمان سريع تر از معمول به نظر می رسد.  .8

انگیزة درونی: ارزش کار فی نفسه به خاطر خود کار است و نه هیچ چیز ديگر )نقل شده   .9
در کان، 2003(.

شــوق به طور خلاصه واژه ای است که سیکزنت میهايلی برای فشرده سازی ماهیت تجربة مطلوب 
و 9 عنصر مذکور در ســاختار شــناختی- عاطفی از آن استفاده کرده است )لیلیدا15، 2016(. شش مورد 
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آخر در فهرست بالا از مشخصات تجربه های درونی شخصِ مشغول به فعالیت است. يعنی کسانی که 
حالت شــوق را تجربه کرده اند، در توصیف يک تجربة مطلوب ادعا می کنند که در حین انجام فعالیت، 
احساسشان نسبت به زمان تغییر کرده است )يعنی ساعت ها مشغول فعالیت بودند، در حالی که متوجه 
گذر زمان نمی شدند(، به راحتی ذهنشان منحرف نمی شد و در مورد شکست هیچ گونه نگرانی نداشتند. 
آن ها همچنین حالتی را توصیف می کنند که آگاهی شان نسبت به عمل از بین می رود، به طوری که  دربارة 

آنچه در حال انجام است، خودآگاهی ندارند )لیلیدا، 2018(.
با مقايسة مؤلفه های اين فهرست، سه مؤلفة اولیه می توانند به عنوان مشخصه های خارجی نسبت به 
فرد ديده شوند که محیط انجام فعالیت نقش مهمی را در اتفاق افتادن تجربة مطلوب بازی می کند. فرد 
بايد در محیطی باشد که اهداف به طور واضح بیان شوند و بازخورد سريع وجود داشته باشد. همچنین، 

بین چالش های فعالیت و توانايی های فرد تعادل وجود داشته باشد )لیلیدا، 2018(.
تحقیقات در حوزة نظرية شوق در زمینه های مختلف آموزشی و سطوح سنی متفاوت انجام گرفته 
است، مانند يادگیری زبان خارجی، کلاس های درسی در دبیرستان، آموزش فیزيک، آموزش موسیقی و 
انشــاي خلاق در دبســتان )اگبرت16، 2003؛ شرنوف و همکاران، 2003؛ منديگو17 و تامسون18، 1998؛ 
کاستودرتو19، 2002؛ ابوت20، 2000(. اين مطالعات تجربه های شوق دانش آموزان را اندازه گرفته اند و در 

آن ها فعالیت هايی که امکان وقوع شوق در آن ها بیشتر است، پیشنهاد داده شده است.
در زمینة نظرية شوق در فعالیت های يادگیری رياضی تحقیقات محدودی انجام گرفته است )صديق، 
2007؛ دراکز21، 2012؛ لئو22 و لیلیدا، 2019( که در ادامه به طور خلاصه به آن ها اشــاره می شود. صديق 
)2007( در تحقیق خود يک مدل عملیاتی برای تجربة شوق در طراحی نرم افزارهای يادگیری رياضیات 
برای کودکان پیشــنهاد کرده اســت )صديق 2007(. دراکز )2012( رفتارهای استادان رياضی، افراد در 
ســطوح متوسط و افراد مبتدی رياضی را در مواجه شدن با فعالیت های مدل سازی رياضی بررسي كرد. 
وی دريافت، استادان با علاقه و کنجکاوی با مسائل مدل سازی برخورد می کنند و در بعضی موارد اگر 
احساس نگرانی و اضطراب داشتند، می توانستند آن را پشت سر بگذارند و در حل مسئله پیش بروند. 
همچنین، آن ها ترجیح می دادند چالش های اين مسائل بیشتر از مهارت هايشان باشد. اما افراد در سطوح 
متوســط، احســاس نگرانی توأم با علاقه را تجربه کردند. مبتديان هم در مواجهه با مســائل مدل سازی 
احساس ناامیدی می کردند. آرمسترانگ23 )2008( با مقايسة تجربه های گروهی دو دسته از دانش آموزان 
در يک کلاس رياضی پاية هشــتم که يک مســئلة باز پاســخ در دنیای واقعی به آن ها داده شده بود بیان 
می کند، هر چقدر اعضای يک گروه احساس کنند يک ذهن واحد هستند، پديدة شوق بیشتر در کارهای 
گروهی ظاهر می شــود. آرمسترانگ اعتقاد دارد، آشــنايی معلمان با شرايط بروز شوق در گروه به آن ها 

کمک می کند در اجرای فعالیت هايی که بايد گروهی در کلاس انجام شوند، موفق تر ظاهر می شوند.
لئو و لیلیدا )2019( از دو ديدگاه مدل سازی و نظرية شوق، رفتارهای مدل سازی دو دانش آموز در 
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حین حل يک تکلیف مدل سازی رياضی را بررسي كردند. اين دو دانش آموز در طول فرايند مدل سازی 
بارها نبود تعادل بین مهارت هايشان و چالش های تکلیف را تجربه کردند. نتايج آن مطالعه نشان داد که 
معلم، دانش آموزان و پیچیدگی تکلیف مدل سازی که به طور طبیعی در حال تغییر است، برقراری تعادل 

مجدد بین چالش ها و مهارت ها را تسهیل می كند. 
مدل ســازی رياضی و کاربردهای آن حوزه ای از پژوهش در آموزش رياضی است که در سال های 
اخیر به طور جدی موردتوجه محققان و آموزشــگران رياضی واقع شــده اســت. مدل سازی رياضی به 
فعالیتی اطلاق می شود که در آن يک مسئله در جهان واقعی به يک مدل رياضی تبديل می شود. چگونگی 
آموزش مســائل مدل ســازی، افزايش توانايی های مدل ســازی دانش آموزان و وارد کردن آن در برنامة 
درسی رياضی مدرسه ای و در نهايت تغییر نگرش دانش آموزان نسبت به رياضی، از ملاحظات محققان 
در اين حوزه بوده اســت. مدل ســازی رياضی اين امکان را فراهم می کند تا دانش آموزان ارزش واقعی 
رياضیــات را به عنوان يک ابزار اساســی در زندگی روزمره، روابطشــان و جامعــه، درک کنند )گرير24، 

فرشافل25 و موکوپاجیا26، 2007(.
مدل ســازی رياضی بیانگر به کارگیری رياضی در حل مسائلی در موقعیت های زندگی واقعی است 
که ساختار منظمی ندارند )گالبريث27 و کلتورثی28، 1990(. در مسائل مدل سازی، دانش آموزان ابتدا بايد 
موقعیت مســئله را درک کنند و ســپس بتوانند آن را به طريقی که برای خودشــان معنادار است، به زبان 
رياضی بیان کنند )انگلیش29 و ســريرامن30، 2010(. مســئلة »پرش با چتر نجات« مثالی از يک مسئلة 

مدل سازی است )شکل 2(.

پرش با چتر نجات:
در هنگام پرش با چتر نجات، یک هواپیما چتربازان را به ارتفاع 4000 متری از سطح دریا بالا می برد و آن ها از آن فاصله 
از داخل هواپیما به بیرون می پرند. قبل از اینکه چترباز چترهای خود را باز کند، حدود 3000 متر سقوط آزاد خواهد 
داشت. او در ارتفاع 1000 متری چترهای خود را باز می کند. وزش باد در هنگام سقوط، چترباز را این طرف و آن طرف 

می برد. انحراف مسیر در مراحل مختلف در جدول زیر نشان داه شده است:

انحراف مسير در هر 1000 متر 
هنگام باز کردن چترها

انحراف مسير در هر 1000 متر 
هنگام سقوط آزاد

سرعت باد

540 m٦0 mملایم

1440 m1٦0 mمتوسط

30٦0 m340 mزیاد

چترباز در هنگام پرش چه مسافتی را طی می کند؟ )اسچاکاجلو31 و کروگ32، 2013، ص 179(.

 شکل 2.   مسئلة مدل سازی »پرش با چتر نجات«                                                                                                            
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به گفتة انگلیش و سريرامن )2010( توانايی استفاده از رياضیات در مسائل دنیای واقعی، دانشِ حل 
مسئله ای است که فراتر از سطح کلاس درس و حتی به مراتب فراتر از علم رياضی است. به طور مثال، 
لازم اســت مســئله در دنیای واقعی برای دانش آموزان ملموس باشد. همچنین، آن ها دانش کافی برای 
رويارويی با چنین موقعیتی را در دنیای واقعی داشته باشند. بنابراين، ايجاد فرصت هايی که دانش آموزان 
را قادر می ســازد مهارت های مدل ســازی خود را ارتقا دهند، در صدر کار مطالعات دربارة مدل سازی 

رياضی قرار گرفته    است.
در اين راســتا، انگلیش و ســريرامن )2010( ادعا می کنند، هرچه بیشــتر بتوانیم مســائل دنیای 
واقعی را در برنامة درســی رياضی بگنجانیم، بیشــتر قادر به افزايش انگیزة دانش آموزان و ارتقاي 
مهارت هــای حل مســئله در آن ها می شــويم )ص. 268(. از ايــن رو انتظار می رود بــا فراهم  كردن 
فعالیت هايــی کــه در آن هــا به واقعیــت ارجاع داده می شــود، فراينــد يادگیری تقويــت و انگیزة 
دانش آموزان بیشتر و ديد آن ها نسبت به درس رياضی مثبت شود و در پی آن دانش آموزان بیشتری 

به رياضیات علاقه مند شــوند )اسچاکاجلو  و همکاران، 2012(.
آيا واقعاً دانش آموزان برای مســائل مدل سازیِ واقعیت محور نســبت به مسائل درون  ـرياضی 
اهمیت بیشــتری قائل اند؟ آيا آن ها مسائل مدل سازی را بیشــتر دوست دارند و بدين ترتیب بیشتر 
در فرايند حل مســئله درگیر می شــوند؟ آيا دانش آمــوزان به حل اين گونه مســائل علاقه مندترند؟ 
به طور کافی به اين گونه ســؤالات پرداخته نشــده و همین طور تأثیر آموزش مســائل مدل ســازی بر 
ابعاد انگیزشــی کمتر موردتوجه بوده است )اســچاکاجلو و همکارانش،2012(. حل مسئلة رياضی 
فرايندی پیچیده اســت، زيرا عوامل گوناگونی شــامل محتوای رياضی، راهبرد ها، فرايند استدلال و 
تفکر، تمايلات، باورها، احساســات و عوامل فرهنگی و محیطی در آن دخیل هســتند )انگلیش و 

سريرامن،2010(.
در اين پژوهش از نظرية شوق برای بررسی تأثیر آموزش مسائل مدل سازی بر انگیزه، علاقه و 
احساســاتِ دانش آموزان نسبت به مسائل مختلف رياضی استفاده شده است. همچنین، از سه نوع 
متفاوت مسائل مدل سازی رياضی، مسائل کلامی و مسائل درون  ـرياضی استفاده شد که با توجه به 
ويژگی های متفاوت هر دســته از سؤالات، احساســات و عملکرد دانش آموزان نیز متفاوت خواهد 
بود )اگبرت، 2003(. وجه تمايز اين سه دسته از سؤالات، میزان ارتباط آن ها با دنیای واقعی است.

مســائل کلامی همان مســئله هاي کاملًا رياضی هســتند کــه در قالب عباراتــی مرتبط با جهان 
واقعی بیان شــده اند )بلــوم و نیس33، 1991(. فرايند حل اين مســائل شــامل برگرداندن کلمات به 
درون دنیای رياضی اســت )نیس، بلوم و گالبريث، 2007(. مسائل کلامی را نیز می توان به واقعیت 
مرتبط دانســت، هر چند که فعالیت های ذهنی مربوط به واقعیت در اين مســائل، نســبت به مسائل 
مدل سازی ساده ترند، زيرا مدل واقعی از همان آغاز در صورت مسئله داده شده است )اسچاکاجلو 
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و همــکاران، 2012 برومی فری34، 2006(. مســئلة »پل عابر پیاده« نمونه ای از يک مســئلة کلامی 
است )شکل 3(.

پل عابر پياده:
ارتفاع یک پل عابر پیاده 5 متر است و زاویة پله ها با سطح افق 45 درجه است. مسافت طی شده از طریق پله ها از 

پایین تا روی پل چقدر است؟

آیا  نیاز به تصویر سازی دارد؟

ً در صورت نیاز ارسال نمایید لطفا

 شکل 3.   مسئلة کلامی »پل عابر پیاده«                                                                                                                                                         

شکل سوم از مسائلی که در اين پژوهش استفاده شد، آن دسته از مسائلی هستند که هیچ گونه اتصالی 
به واقعیت ندارند )يعنی در صورت مســئله هیچ کلمة مرتبط با دنیای واقعی نیامده  اســت( و با استفاده 
از گزاره های رياضی مطرح می شوند. برای حل اين مسائل کافی است فقط از رويه ها و مفاهیم مناسب 

رياضی استفاده شود. مسئلة »معادلة خط d« نمونه ای از يک مسئلة درون  ـرياضی است )شکل 4(.

 :d معادلة خط
خط d از نقطة )1-.2( می گذرد و موازی خط x2 +3 y =5 است. معادلة خط d را بنویسید.

آیا  نیاز به رسامی دارد؟

ً در صورت نیاز ارسال نمایید لطفا

                                                                                                                                                         »d شکل 4.   مسئلة درون ـ ریاضی »معادلة خط 
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هدف اصلی اين تحقیق بررســی تأثیر آموزش مســائل مدل سازی به دو شــیوة آموزشی مستقیم 
)معلــم محور( و راهبرد عملگر )دانش آموز محور( بر انگیزه، علاقه و احساســات دانش آموزان پاية 
دهم نســبت به مســائل مدل سازی رياضی، مسائل کلامی و مســائل درون- رياضی است. روش های 
تدريســی که بر فعال بودن دانش آموز تأکید می کنند، غالباً در برابر روش ســخنرانی ســنتی قراردارند 
کــه در آن معلم مطالبی را فراهم و ارائه می کنــد و دانش آموز اين مطالب را منفعلانه دريافت می كند 
)پرينــس35، 2004(. در روش آموزشــی راهبرد عملگر که دانش آموزان به صورت گروهی مســائل را 
حــل می کنند، معلمان قبــل از راهنمايی های لازم به آن ها، ابتدا بايد از مداخلات راهبردي اســتفاده 
کنند )به طور مثال »دوباره صورت مسئله را بخوان« يا »يک طرح بکش«(. همچنین، معلمان در اين 
شیوة آموزشی به اعمال تغییر نظام دار بین کار مستقل در گروه ها و فعالیت های کلِ کلاس می پردازند 

)بلوم، 2011(.
بنابراين، اين تحقیق برای پاسخ دادن به سؤال زير طراحی و انجام شد:

آموزش مســائل مدل سازی رياضی به دو شیوة آموزشی مســتقیم )معلم محور( و راهبرد عملگر 
)دانش آموز محور(، چه تأثیری بر تجربه های شــوق دانش آموزان در مســائل درون  ـرياضی، کلامی و 

مدل سازی دارد؟

روشپژوهش
 اين تحقیق با هدف بررسی اثرات بالقوة آموزش مسائل مدل سازی بر تجربه های شوق دانش آموزان 
نسبت به مســائل مختلف رياضی شکل گرفت. اجرای اين تحقیق به صورت پیش آزمون-پس آزمون 
)پس آزمون پس از مداخلة  آموزشــی اندازه گیری شــد( برگزار شده است. در يک دورة شش هفته ای، 
شــش جلســه آموزش )هر جلسه در هفته به مدت 40 تا 60 دقیقه( اعمال شد. در اين جلسات شش 
مســئلة مدل ســازی رياضی در ارتباط با قضیة فیثاغورث و توابع خطی حل شد. مداخلة آموزشی به 
دو شــکل متفاوت انجام شــد که عبارت اند از: شیوة آموزشی مســتقیم )معلم محور( و شیوة راهبرد 
عملگــر )دانش آموز محور( )بلوم، 2011(. بنابراين، دانش آمــوزان در دو گروه قرار گرفتند و از آنجا 
که هدفِ مطالعة حاضر مقايســة اين دو گروه بود، ضــرورت وجود گروه کنترل مطرح نبود. از طرف 
ديگر، پیش آزمون کنترل کنندة پس آزمون بوده است. در پیش آزمون و پس آزمون، آزمون رياضی متشکل 
از انواع مســائل رياضی و پرســش نامة شــوق طراحی و در اختیار دانش آموزان گذاشته شد. آزمون 
رياضی شــامل مسائل درون  ـرياضی، مسائل کلامی و مسائل مدل ســازی بود که در سه مرحله انجام 
شــد. آزمون مســائل درون  ـرياضی و آزمون مسائل کلامی هر کدام متشــکل از دو سؤال بود که يک 
ســؤال آن از مبحث قضیة فیثاغورث و يک سؤال از توابع خطی بود و آزمون مسائل مدل سازی تنها 
يک ســؤال مدل ســازی رياضی داشت )شکل هاي 2، 3 و 4 نمونه هايی از مسائل به کار گرفته شده در 
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آزمون های رياضی هســتند(. برای بررسی روايی مســائل به کار گرفته شده در آزمون های حل مسئلة 
رياضی از معلمان رياضی شــرکت کننده در تحقیق خواسته شــد نظرات خود را اعلام کنند. سپس با 
دريافت نظرات و پیشنهادهای آن ها، به جرح و تعديل آزمون های رياضی پرداخته شد. دانش آموزان 
می بايد بلافاصله بعد از هر آزمون رياضی که به حل مســئلة يک دســته از مسائل رياضی مربوط بود، 

پرسش نامة شوق را تکمیل مي كردند.
در اين پژوهش به بررســی علاقه و انگیزة دانش آموزان نســبت به مســائل مدل سازی رياضی و 
مقايســة آن با مسائل کلامی و مسائل درون  ـرياضی پرداخته شد. برای اين منظور از پرسش نامة درک 
تجربه های شوق اگبرت )2003(، با کمی تغییر، استفاده شد. اين پرسش نامه پس از ترجمه به فارسی، 
برای تعیین حفظ مفاهیم در فرايند ترجمه، به طور دقیق بررسي شد. همچنین، با نظر برخی از استادان 
اين حوزه، بخشی از آن اصلاح شد. پرسش نامه ای که در تحقیق اگبرت به کار گرفته شده است شامل 
14 سؤال بود که يکی از سؤالات بعد از ترجمه به فارسی برای دانش آموزان قابل فهم نبود. بنابراين 
اين ســؤال حذف شد. پرسش نامة اگبرت )2003( علاقه، تمرکز و کنترل دانش آموزان را مورد سؤال 
قرار می دهد و در آن در رابطه با چالش ها و مهارت ها ســؤالی وجود ندارد. بنابراين، دو ســؤال که 
بــه تعادل بین چالش ها و مهارت ها مربوط اند، در اين پرســش نامه گنجانده شــدند36. روی هم رفته 
اين پرســش نامه دارای 15 سؤال شــد که تجربه های ذهنی دانش آموزان، شامل علاقه، توجهِ متمرکز، 
و کنتــرل و تعادل بین چالش ها و مهارت ها در تکلیف را بررســی مي كند. اگبرت برای بررســی اين 
موضوع که آيا پديدة شــوق در کلاس های يادگیری زبان خارجی اتفاق می افتد، از اين پرســش نامه 
استفاده کرد )اگبرت، 2003 را ملاحظه کنید(. در تحقیقات ديگری نیز از اين پرسش نامه استفاده شده 
است )صديق، 2007؛ میرلوحی، اگبرت و قنسولی، 2011؛ عزيزی و قنسولی، 2015(. اين پرسش نامه 
بر اساس مقیاس پنج تايی لیکرت تنظیم شد که با 1 )کاملًا موافقم( و 2 )موافقم( و 3 )نظری ندارم( و 
4 )مخالفم( و 5 )کاملًا مخالفم( نمره گذاری شــده است. پايايی سازه ای اين مقیاس از طريق محاسبة 
ضريب آلفای کرونباخ احراز شد )مسائل درون رياضی: پیش آزمون )0/866( و پس آزمون )0/893(؛ 
مســائل کلامی: پیش آزمون )0/880( و پس آزمون )0/901(؛ مســائل مدل سازی: پیش آزمون )0/918( 
و پس آزمــون )0/935((. در زمینــة روايی محتوايی پرســش نامه، با نظرخواهی از چند تن اســتاد و 
متخصص مشــخص شــد که هیچ کدام از گويه های مقیاس مبهم نیستند. همچنین، بر اساس داده های 
به دســت آمده از پرســش نامة درک شــوق در پیش آزمون، تحلیل عاملی تأيیدی انجام گرفت و سپس 
 AVE بررســی نیکويی برازش مدل بارهای عاملی هر سؤال استخراج و بر اساس آن ها دو شاخص
و CR محاســبه شــد )AVE = 0/358 وCR =0/934(. اعداد اين دو شاخص نشان از اين دارد که 
CR <0/7 ،AVE<0/3 و همچنین CR > AVE اســت که نتیجه می دهد روايی ســازه و همچنین 

پايايی مرکب پرسش نامه در حد مطلوب است.
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براي مثال، برخی از سؤالات پرسش نامه عبارت اند از:

è   در حین انجام تکلیف احساس کردم هیچ کنترلی روی آنچه در حال انجام است، ندارم؛

è اين تکلیف در نوع خودش جالب بود؛

è اين تکلیف برای من خسته کننده بود؛

è اين تکلیف کنجکاوی مرا برانگیخت؛

جامعة آماری دانش آموزان مدرسه هايی از ناحیة چهار آموزش وپرورش مشهد درنظرگرفته شدند که 
با توجه به تجربة پنج سالة تدريس يکی از نويسندگان در آن ها و آشنايی او با چگونگی وضعیت علمی 
و فرهنگــی دانش آمــوزان، اين گمان می رفت که اين دانش آموزان همــکاری لازم را در اجرای تحقیق 
داشته باشند. با توجه به اهداف مطالعة حاضر و همچنین زمان، هزينه و امکانات در دسترس پژوهشگر، 
از روش نمونه گیری در دســترس و هدفمند، البته به صورت داوطلبانه، اســتفاده شد، به طوری که از بین 
مدرســه هاي منتخب، سه مدرســه اعلام آمادگی کردند. شرکت کنندگان در اين پژوهش 244 دانش آموز 
دختر 16-15 ســالة پاية دهم از سه دبیرستان غیردولتی ناحیة چهار آموزش پرورش شهر مشهد بودند. 
اين مطالعه در نیم ســال اول ســال تحصیلی 1393- 1392 انجام شد. برآورد حجم نمونه با استفاده از 
نرم افزار PASS انجام شــد. با در نظر گرفتن حداقل توان 80 درصد برای آزمون اســتودنت برای دو 
گروه وابسته )معادل ناپارامتری آن، آزمون ويلکاکسون( و سطح معنی داری پنج درصد و نتايج به دست 
آمده از مطالعة اسچاکاجلو و همکارانش )2012(، به ترتیب 72 نفر برای گروه دانش آموز محور و 172 
نفر برای گروه معلم محور برآورد شد. اسچاکاجلو و همکارانش تأثیر آموزش مسائل مدل سازی )به دو 
شیوة معلم محور و دانش آموز محور( بر انگیزه، علاقه، ارزش و خودکارامدی دانش آموزان در سه دسته 

از مسائل رياضی را بررسي كرده اند.
مســائل مدل ســازی در 9 کلاس پاية دهم در دو رشــتة تجربی و رياضی را ســه معلم آموزش 
دادند که همة آن ها قبل از شروع کار با مسائل مدل سازی آشنا شده و آموزش های لازم را دريافت 
کرده بودند. همچنین، تمام مســائل جلســات آموزشی با پاسخ کامل به آن ها ارائه شده بود. لازم به 
ذکر اســت، يکی از معلمان شــرکت کننده در اين تحقیق، نويســندة اين مقاله است. او هفت کلاس 
را اداره كرد و دو معلم ديگر مســئولیت انجام تحقیق به شــیوة معلم محور را بر عهده داشتند. اين 
شیوه با توجه به نوع تدريس آن ها در کلاس درس هم خوانی داشت، بنابراين، معلمان با دقت تمام 

دو نوع آموزش را به کار گرفتند.
مداخلة آموزشــی بدين صورت بود که در ابتدای هر جلســه يک مســئله مدل ســازی همراه 
با يک »نقشــة حل37« به دانش آموزان داده می شــد که اين نقشــه شــامل چهار مرحلة زير است 

)بلوم،2011(:



137

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

تأثیر آموزش مسائل مدل سازی ریاضی بر تجربه های شوقِ دانش آموزان

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

مرحلة اول: درک مسئله )خواندن متن به دقت و تصور کردن موقعیت به طور واضح: به دنبال چه   è
هستی؟ يك طرح بکش.(

مرحلة دوم: جست وجوی رياضی )به دنبال داده هايی باشید که احتیاج داريد: در صورت لزوم   è
فرضیه سازی کنید. به دنبال روابط رياضی باشید.(

مرحلة سوم: استفاده از روش های رياضی: رويه های رياضی مناسب را به کار ببريد.  è

مرحلة چهارم: توضیح نتايج: نتايج را به مسئله ربط دهید. در صورت لزوم به مرحلة يک برويد.   è
جواب نهايی خود را بنويسید.(

با توجه به به کارگیری دو شیوة آموزشی )راهبرد عملگر و مستقیم( دانش آموزان به دو گروه تقسیم 
شــدند، به طوری که در سه کلاس دانش آموزان به شیوة آموزشیِ راهبرد عملگر )دانش آموز محور( که 
الهام  گرفته از روش اجرايی بلوم )2011( و اســچاکاجلو و همکارانش )2012( اســت- روی مسائل 
مدل ســازی کار می کردند. به اين ترتیب که در گروه های ســه تا پنج نفره به حل مســائل مدل ســازی 
می پرداختند. معلم بر کار هر گروه نظارت داشــت و سعی می کرد با سؤالات مناسب دانش آموزان را 

هدايت کند. اصول لازم برای اين روش تدريس عبارت بودند از:

è  معلمــان قبــل از راهنمايی های لازم به دانش آمــوزان، ابتدا از مداخلات راهبردي اســتفاده 
می کردند )براي مثال، »دوباره صورت مسئله را بخوان« يا »يک طرح بکش«(.

è  اعمال تغییر نظام دار بین کار مستقل در گروه ها و فعالیت های کلِ کلاس که معلم بین اين دو 
ارتباط برقرار می كرد؛ به خصوص برای مقايسة راه حل های مختلف.

è  دانش آموزان ابتدا به تنهايی مســئله را می خواندند تا موقعیت داده شــده را درک كنند و ايدة 
اولیه برای شــروع کار گروهی را داشته باشند. سپس به کار مشارکتی )تبادل ايده ها با يکديگر 

در گروه( می پرداختند.

همچنین، در شــش کلاس شیوة آموزشی مستقیم )معلم محور( اجرا شد. در اين روش، ابتدا معلم 
مســئلة مدل سازی را روي تختة كلاس می نوشت. ســپس دانش آموزان ايده ها و نظرات خود را مطرح 
می کردنــد و معلم از آن ها می خواســت روی حل مســئله فکر کننــد.  درنهايت با تعامــل بین معلم و 
دانش آموزان يک راه حل مشــترک ارائه و پاســخ مسئله روی تخته نوشــته می شد می شد )بلوم، 2011، 

اسچاکاجلو و همکارانش، 2012(.

براي نمونه، يکی از مســائلی که در جلسات آموزشــی به کار گرفته شد، مسئلة کوهنوردی است 
)شکل 5(:
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مسئلة کوهنوردی:
تیم کوهنوردی مدرســه در حال برنامه ریزی برای فتح کوه دماوند )با ارتفاع5٦10 متر بالاتر از ســطح دریا( در این 
تابستان است. کلاس دهمی ها مسئول تخمین دمای منطقة کمپ و تعیین لباس لازم برای مقابله با سرما هستند. برای 
این منظور، بررســی اولیة آب و هوای محلی لازم است. تنها اطلاعاتی که دربارة آب و هوای منطقه در دسترس است، 
در چهار منطقه ارائه شده اند. آیا کلاس دهمی ها می توانند وظیفة خود را با موفقیت انجام دهند؟ بنابراین به انجام کار 

اختصاص داده شده برای آماده سازی برنامة کوهنوردی در تابستان می پردازیم.

é دمای سطح زمین:29 درجه سانتی گراد
é دما در 700 متری بالاتر از سطح دریا:22 درجة سانتی گراد
é دما در 2400 متر بالتر از سطح دریا: 12 درجة سانتی گراد

é دما در ارتفاعات بالایی )3000 متر بالاتر از سطح دریا(: 9 درجة سانتی گراد
é درجة حرارت در ارتفاع بالاتر از 800 متر و 2400 متر از سطح دریا چقدر است؟

   )با اقتباس از مسئلة کوهنوردی در پژوهش کیم38 و کیم، 2010، ص 115(. 

 شکل 5.   مسئلة مدل سازی »کوهنوردی«                                                                                                                      

یافتهها
برای تحلیل داده ها نرم افزار آماری SPSS  به کار گرفته شــد. برای توصیف داده ها از میانگین و 
انحراف معیار و برای پاســخ دادن به سؤالات تحقیق از آزمون های پارامتريک )آزمون آنالیز واريانس 
اندازه های مکرر نوع دوم( اســتفاده شده است. در مطالعة حاضر دو گروه وجود دارد. بنابراين، برای 
مقايسة اختلاف پیش آزمون و پس آزمون در اين دو گروه، از آنالیز واريانس اندازه های مکرر نوع دوم 
اســتفاده شد که در آن اثر گروه )معلم محور و دانش آموز محور(، اثر زمان )پیش آزمون و پس آزمون( 
و اثر متقابل اين دو در مدل وجود دارد. همچنین، برای بررسی تأثیر مداخلة آموزشی، نتايج اثر زمان 
و برای بررسی تأثیر شیوة آموزشی اثر گروه گزارش شده است. آزمون ها در سطح خطای پنج درصد 
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به دست آمدند. پذيره های زيربنايی آنالیز واريانس اندازه های مکرر )شامل نرمال بودن خطاها، ثابت 
بودن واريانس ها و نداشتن خودهمبستگی خطی مرتبة اول( بررسی شدند و همة آن ها برقرار بودند.

هدف از اين بخشِ مقاله، ابتدا بررسی اثر آموزش مسائل مدل سازی بر تجربه های شوق )علاقه، 
توجــهِ متمرکز، کنتــرل و تعادل بین چالش هــا و مهارت ها( در دانش آموزان بــود. در واقع، به دنبال 
پاســخ گويی به اين سؤال بوديم: آيا آموزش مدل ســازی در طی شش جلسة آموزشی می تواند میزان 
تجربه های شوق و درگیری دانش آموزان در فرايند حل مسئله را در هر دسته از سؤالات بیشتر کند؟

برای بررســی تجربه های شــوق دانش آموزان از آزمون آنالیز واريانــس اندازه های مکرر نوع دوم 
استفاده شد. در بررسی اثر زمان پیش آزمون و پس آزمون، نتايج آزمون آنالیز واريانس اندازه های مکرر 
نوع دوم نشان می دهد آموزش مسائل مدل سازی بر تجربه های شوق در مسائل درون ـ رياضی تأثیری 
نداشــته است و میانگین نمرة شــوق دانش آموزان در پیش آزمون و پس آزمون تفاوت معناداری ندارد.

) بــا توجه به اينكه در مداخلة آموزشــی به حل مســائل دنیای واقعی  , )
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پرداخته شد، نتیجة حاصل برای مسائل درون  ـرياضی زياد تعجب آور نیست.
نتايج آزمون آنالیز واريانس نوع دوم برای بررسی اثر زمان پیش آزمون و پس آزمون نشان می دهد که آموزش 
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مســائل مدل سازی بر تجربه های شــوق دانش آموزان در مسائل کلامی 
 تأثیر مثبتی داشته است. همچنین مقايسه میانگین 
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و مسائل مدل سازی
تجربه های شوق در پیش آزمون و پس آزمون نشان می دهد که تجربه های شوق دانش آموزان به طور معناداری 
افزايش يافته است. آشنايی دانش آموزان با مسائل دنیای واقعی بر روی تجربه های شوق و درگیری آن ها در 

حل مسائل کلامی و مسائل مدل سازی تأثیر گذاشته است. 
همچنین آيا نوع روش آموزشی بر تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل مختلف رياضی تأثیرگذار 
اســت؟ نتايج آزمون آنالیز واريانس اندازه های مکرر نوع دوم برای بررســی اثر دو شیوة آموزشی معلم 
محور و دانش آموز محور نشان می دهد که اثر گروه آموزشی بر تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل 
. البته در دو گروه آموزشی معلم محور و 
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درون  ـرياضی معنادار نیســت
دانش آموز محور، تغییرنكردن تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل درون  ـرياضی قابل پیش بینی بود؛ 

از آنجا که آن ها در مداخلة آموزشی به حل مسائل مدل سازی رياضی پرداخته بودند. 
روش های آموزشی بر تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل مدل سازی نیز تأثیر معناداری نداشته 
 ، جدول 1 نشان می دهد که در هر دو گروه تجربه های شوق آن ها 
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است
افزايش يافته، اما تأثیر گروه آموزشــی معنادار نبوده اســت. مسائل مدل سازی برای دانش آموزان در دو 
گروه جديد بوده و همین عامل باعث شــده اين مســائل به اندازة کافی برای آن ها جالب باشــد و آن ها 
به طور عمیق درگیر حل اين دسته از مسائل رياضی شوند؛ هر چند که مشاهده می شود میانگین شوق در 

گروه دانش آموز محور بیشتر از میانگین شوق در گروه معلم محور است. 
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تأثیر آموزش مسائل مدل سازی ریاضی بر تجربه های شوقِ دانش آموزان
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نتايج آزمون آنالیز واريانس اندازه های مکرر نوع دوم برای بررسی اثر گروه معلم محور و دانش آموز 
محور نشان می دهد گروه آموزشی تنها بر تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل کلامی مؤثر بوده است 
؛ به ويژه با مقايســة شاخص های آمار توصیفی گزارش شده در جدول 
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1 در پیش آزمون و پس آزمون می توان مشاهده كرد که میانگین تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل 
کلامی در گروه دانش آموز محور بیشتر از گروه معلم محور است. 

 جدول 1.   تجربه های شوق دانش آموزان در دو شیوة  آموزشی معلم محور و دانش آموز محور                                                     

شوق

روش آموزشی مستقيم 
)معلم محور(

روش آموزشی راهبرد عملگر
)دانش آموز محور(

پيش آزمون
ميانگين 

)انحراف معيار(

پس آزمون
ميانگين 

)انحراف معيار(

پيش آزمون
ميانگين 

)انحراف معيار(

پس آزمون
ميانگين 

)انحراف معيار(

3.34 )0.٦0(3.31 )0.٦0(3.4٦ )0.71(3.35 )0.70(مسائل درون ـ ریاضی

3.48 )0.53(3.17 )0.٦5(3.58 )0.74(3.50 )0.٦8(مسائل کلامی

3.53 )0.82(3.19 )0.80(3.51 )0.79(3.31 )0.79(مسائل مدل سازی

1721727272تعداد مشاهدات

بحثونتيجهگيری
در اين مطالعه، تجربه های شــوق دانش آموزان نسبت به مسائل مدل سازی، کلامی و 
رياضی ارزيابی شد. بر اساس يافته های اين مطالعه، آموزش مسائل مدل سازی رياضی  درون  ـ
در طول شش جلسه مداخلة آموزشی، بر تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل کلامی 
و مدل سازی تأثیر معناداری داشته است، اما بر تجربه های شوق در مسائل درون  ـ  رياضی 
تأثیری نداشته است. همچنین، تجزيه و تحلیل آماری نشان می دهد که اثر گروه آموزشی بر 
تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل درون  ـرياضی معنادار نبوده است. همان طور که قبلًا 
اشاره شد، انتظار می رفت تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل درون  ـرياضی در هیچ 
کدام از گروه ها تغییر نکند، به اين دلیل که مداخلة آموزشی دربارة حلِ مسائل مدل سازی 
بوده است. هتی39، بیگز40 و پِردی41 )1996( با مطالعة فرا تحلیلی 51 پژوهش مداخله ای 
که با هدف افزايش مهارت های يادگیری انجام شــده بودند دريافتند، اســتفاده از تکالیف 

مرتبط با حوزة موردنظر، آگاهی فراشــناختی و درگیری دانش آمــوزان را ارتقا می دهد.
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تأثیر آموزش مسائل مدل سازی ریاضی بر تجربه های شوقِ دانش آموزان
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روش های آموزشــی بر تجربه های شــوق دانش آموزان در مســائل مدل سازی تأثیر 
معناداری نداشــته است. مسائل مدل ســازی برای دانش آموزان در دو گروه جديد بوده و 
همین عامل باعث شــده اين مســائل به اندازة کافی برای آن ها جالب باشد و آن ها به طور 
عمیق درگیر حل اين دسته از مسائل رياضی شوند؛ هر چند که مشاهده شد میانگین شوق 
در گروه دانش آموز محور بیشتر از میانگین شوق در گروه معلم محور است. گروه آموزشی 
تنها بر تجربه های شــوق دانش آموزان در مســائل کلامی مؤثر بوده است. بر اساس نتايج 
آماری، در گروه آموزشی دانش آموز محور تجربه های شوق دانش آموزان بیشتر بوده است. 
بنابراين، محیط های يادگیری مشارکتی می توانند بستر مناسبی برای بروز احساسات مثبت 
در دانش آموزان باشــند. مطالعات گذشته )پرهیزگار، علم الهدايی و جباری نوقابی، 1396، 
اسچاکاجلو و همکارانش 2012، پرهیزگار و لیلیدا، 2019( در خصوص محیط های آموزشی 
دانش آمــوز محور نیز بر تأثیر چنین محیط هايی تأکید ويژه داشــته اند. به ويژه لئو و لیلیدا 
)2019(، رفتارهای مدل سازی دو دانش آموز را در يک کلاسِ حل مسئلة مدل سازی بررسی 
كردند. دانش آموزان برای حل يک تکلیف خاص مدل سازی به گروه های دو تا چهار نفره 
به صورت تصادفی تقسیم  شده بودند. نتايج مطالعه نشان داد اين دو دانش آموز با همکاری 
هم يا از طريق اقدامات خودمختاری که برای به چالش کشــیدن هم کلاسی هايشان انجام 
می دادند و يا با کمک معلم، به تعديل بین چالش ها و مهارت هايشان می پرداختند  و اين 
يکی از شرايط تجربة شوق در حین حل يک تکلیف است. ايجاد چالش های مناسب و ارائة 
فرصت هايی به منظور ارتقاي مهارت )براي  مثال ارائة بازخورد سريع و آموزش تدريجی 
مهارت های پیچیده تر بر اساس مهارت های قبلًا آموخته شده( می تواند به عنوان رويکردي 

آموزشــی برای درگیر کردن و جذب دانش آموزان مؤثر باشد )سیکزنت میهايلی،1997(.
با توجه به نتايج اين مطالعه، آشــنايی دانش آموزان با مســائل مدل ســازی رياضی 
باعث شــد تجربه های شوق دانش آموزان در مسائل مرتبط با دنیای واقعی بیشتر شود. 
بنابراين، بیشــتر از پیش به وارد کردن واقعی اين مسائل در برنامة درسی رياضی تأکید 
می کند. البته اين بدين معنا نیست که اين مسائل برای آن ها آسان بوده است. عبدالله پور 
و رفیع پور )1396( معتقدند، تحقیقات دربارة مســائل مدل سازی رياضی نشان می دهد 
کــه نه تنها دانش آموزان ايرانی، بلکه دانش آموزان در سراســر جهــان در حل تکالیف 
مدل سازی رياضی مشکل دارند. بنابراين، مسائل مدل سازی چالش برانگیزند و ممکن 
است حس ناامیدی را در دانش آموز، هنگام حل اين مسائل، به    وجود آورند. اما اگر اين 
مســائل به شیوة دانش آموز محور آموزش داده شوند، می توانند مشکلات حل آن ها را 
براي دانش آموزان کمتر كنند و دانش آموزان به کمک هم يا با راهنمايی های معلم دوباره 
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وارد مسیر تجربة شوق شوند.
همان طور که قبلًا اشــاره شــد، تجربة حالت شــوق نیازمند يك مجموعه شــرايط 
بیرونی اســت. يعنی بايد اهداف روشن باشــید، ازآنچه انجام می دهید بازخورد سريع 
دريافت کنید و بین چالش های فعالیت و مهارت های شــما تعادل وجود داشته باشد. از 
نظرية شــوق می توان به عنوان چارچوبی برای تدريس و طراحی فعالیت های آموزشی 
اســتفاده کرد )لیلیدا، 2016(. شــوق به عنوان پديده ای که حاصل تعادل بین چالش ها و 

مهارت هاست، رابطة ايستايی نیست )شکل 
6(. به عبارت ديگر، شــوق يــک مجموعه 
نقطه های ثابت از چالش و مهارت نیســت 
کــه در ســطح خاصــی باقــی بماننــد. در 
واقع، شــوق يک فرايند پوياســت. ارتقاي 
مهارت های فرد نتیجة تجربة شوق است و 
بنابراين برای باقی ماندن در حالت شــوق 

بايد چالش های فعالیت افزايش پیدا کند.

در يــک محیط يادگیــری ماننــد کلاس درس رياضی، هنگامی کــه مهارت های 
دانش آموزان در حال افزايش اســت، اين وظیفة معلم اســت که چالش های تکلیف 
را بیشــتر کند تا بی حوصلگی و بی رغبتی در آن ها نمايان نشــود )شکل 7(. همچنین، 
هنگامی که چالش های تکلیف زياد می شــود، به طوری که در دانش آموزان احســاس 
اضطــراب يــا ناامیدی به وجود می آيد، بايد معلم با آموزش های به موقع و مناســب 
مهارت های آن ها را بالا ببرد تا دوباره در مسیر تجربة حالت شوق قرار بگیرند )شکل 
8(. بنابراين،  در مرز میان ملالت و اضطراب، در آن هنگام که چالش ها با قابلیت های 

فرد برای عمل در حالت تعادل قرار می گیرد، سرخوشی ظاهر می شود.

اضطراب

چالش

شوق

ملالت

مهارت

اضطراب

چالش

شوق

ملالت

مهارت

 شکل 7.   افزایش سریع مهارت ها                                  شکل 8.   افزایش سریع چالش ها                                                            

 شکل 6.   شوق به عنوان فرایندي پویا                         

اضطراب

چالش

شوق

ملالت

مهارت
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در اين نظريه، هدف، ايجاد شــرايطی اســت که دانش آموزان بیشتر درگیر فعالیت های 
درسی خود شوند )واتسون و کانسولی، 2009(. اما آيا در کلاس های درسي رياضی کنونی به 
دانش آموزان فرصت کافی برای قرار گرفتن در وضعیت شوق داده می شود؟ به نظر می رسد، 
حجم بالای مطالب درسی و در نتیجه آشنايی سطحی دانش آموزان با مفاهیم رياضی، غالباً 
انگیزة دانش آموزان را برای يادگیری معنادار کاهش می دهد. از اين رو، طراحی فعالیت های 
آموزشــی بر اساس نظرية شــوق توسط معلمان و مؤلفان کتاب های درسی می تواند کیفیت 
يادگیــری را در دانش آمــوزان ارتقا دهد. برای بالا بردن انگیــزة دانش آموزان براي يادگیری 
مطلوب مسائل رياضی، به ويژه مسائل مدل سازی، بايد شرايط لازم برای تجربة حالت شوق 
ايجاد شود. با توجه به يافته های اين مطالعه، مسائل رياضیِ مرتبط با دنیای واقعی و به خصوص 
زندگــی روزمــرة دانش آموزان، اين ظرفیت را دارند که دانش آموزان بیشــتری را به رياضی 
علاقه مند کنند و انگیزة لازم را برای يادگیری درس رياضی در آن ها ايجاد كنند )پرهیزگار و 
همکاران، 1396(. بنابراين، استفادة معلمان از فعالیت های مدل سازی در کلاس درس برای 
علاقه مند کردن دانش آموزان به درس رياضی ضرورت، اهمیت و معنای متفاوتی پیدا می کند 
)پرهیزگار، 1397(. در اين راستا، عبدالله پور و رفیع پور )1396( تجربة زيستة چرخة مدل سازی 
دانش آموزان روستايی را با استفاده از رويکرد پديدار شناختی بررسي كردند. برای اين منظور، 
آن ها از يک مسئلة مدل ســازی اصیل برگرفته از زندگی واقعی دانش آموزان استفاده کردند.  
نتايج مطالعة آن ها نشــان داد استفاده از فعالیت مدل سازی که دانش آموزان آن را در زندگی 

روزمرة خود تجربه کرده اند، در حل موفقیت آمیز مسئلة مدل سازی تأثیر بسزايی داشته است.
بنابراين، طراحی فعالیت های مدل سازی رياضیِ متناسب با توانايی های حل مسئلة 
دانش آموزان، مرتبط با زندگی واقعی آن ها و دادن فرصت کافی به آ ن ها برای درگیر شدن 
در چنیــن فعالیت هايی، می تواند تجربة يادگیری مطلــوب را در دانش آموزان به همراه 
داشــته باشد. يکی از محدوديت های پژوهش حاضر اين است که اکثر شرکت کنندگان 
در اين مطالعه دانش آموزان با معدل درســی بالا بودند که به نظر می رســد تا حدودی 
انگیزة تحصیل در آن ها به مراتب بیشــتر از دانش آموزان عادي در مدرسه هاي معمولی 
بود. بنابراين، لازم اســت اين تحقیق روی دانش آموزاني با زمینه های علمی و فرهنگی 

متفاوت و با در نظر گرفتن متغیر جنسیت نیز انجام شود.

تقدیروتشكر
این پژوهش توسط ستاد راهبری توسعة علوم و فناوری های 

شناختی )کد 247( مـورد حمایت مالی قرار گرفتـه است.
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هدف این پژوهش مقایســة انگيزش تحصيلی، خودتنظيمی و خود ارزشــمندی بين دانش آموزان 
تيزهوش و عادی بود. روش پژوهش علی ـ مقایسه ای بود. جامعة آماری تمامی دانش آموزان دختر پایة 
یازدهم مدرســه هاي تيزهوش و عادی آموزش وپرورش ناحية یک شهر کرج در سال تحصيلی 97-98 
در حال تحصيل هستند که در مجموع 2107 نفر مي شدند. از طریق روش نمونه گيری تصادفی خوشه ای، 
یک مدرسة دخترانه از بين مدرسه هاي آموزش وپرورش ناحية یک کرج انتخاب شد و از بين کلاس های 
پایة یازدهم آن مدرسه دو کلاس به تصادف و به تعداد 50 نفر انتخاب شدند. انتخاب نمونه از دبيرستان 
تيزهوشان هم به تعداد 50 نفر و به صورت هدفمند بود. آزمودنی ها به پرسش نامه  های انگيزش تحصيلی 
والرند و همکاران )1992(، پرســش نامة راهبردهای یادگيری خودتنظيمی پينتریج و دی گروت )1990( 
و پرسش نامة خود ارزشــمندی روزنبرگ )1965( پاســخ دادند. دانش آموز داده ها با روش t مستقل و 
نرم افزار SPSS تجزیه و تحليل شدند. یافته ها فرضية پژوهش را تأیيدکردند. نتایج پژوهش نشان داد 
تفاوت معناداری )P >0/05( در انگيزش تحصيلی، ميزان خود ارزشــمندی و خودتنظيمی تحصيلی بين 
دانش  آموزان عادی با دانش آموزان تيزهوش دیده شده و دانش   آموزان تيزهوش در سه متغير نسبت به 

دانش   آموزان عادی ميانگين بالاتری دارند.
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مقدمه
تعلیم وتربیت فرايندی دامنه دار و چندبعدی است و تحقق اهداف آن مستلزم نگاه همه جانبه به عوامل 
زمینه ای، فردی و بین فردی است که در جريان پیشرفت تحصیلی مداخله می کند. يکی از ضرورت های 
نظام آموزشی موفقیت در ادامه و گسترش مهارت های تحصیلی لازم در دانش آموزان است. بدون شک 
شــناخت عوامل مؤثر در پیشــرفت تحصیلی از اساسی ترين اهداف هر نظام آموزشی است. متغیرها و 
عوامل زيادی در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان مؤثرند. يکی از اين متغیرها انگیزش تحصیلی است. 
مفهوم انگیزش همواره مورد توجه  جوامع بشــري، به ويژه پژوهشگران و متخصصان آموزش وپرورش 
بوده اســت. به خصوص در دهه هاي اخیر، بســیاري از نظريه پردازان و محققان روان شناســي تربیتي، 
اعتبار و جايگاه ويژه ای براي الگوهای انگیزشی و روان شناختی رفتار تحصیلي قائل شده اند. برخی از 
روان شناسان انگیزش را فرايندهايی مانند نیاز، شناخت، هیجان و رويدادهای بیرونی تعريف كرده اند که 

به رفتار، نیرو و جهت می دهند )مارشال ريو1، 2004/ 1398 ص. 8(.
همچنین، شــکولاکو2 )2013( معتقد اســت، بین انگیزش و علاقه و تعهد به محیط آموزشی رابطة 
نیرومندی وجود دارد. انگیزه مهم ترين شاخص عملکرد وضعیت تحصیلی فراگیرندگان، و عاملي مؤثر 
در پیشــرفت يا ترک تحصیل قلمداد می شــود. تحقیقات نشــان داده اند، بین انگیزه و نیاز به موفقیت و 
عملکرد مؤثر در کار )تحصیل و شغل( رابطه وجود دارد )آقاجری، حسین زاده، مهدوی، هشترودی زاده 
و وحیدی، 1394(. همچنین، کاسگروگلو، اکیت، اورانسی و ارکال3 )2009( بیان می کنند، وجود انگیزه 
در طی فرايند يادگیری و آموزش به تسهیل يادگیری، برقراری ارتباط و کاهش اضطراب منجر می شود.

از ديگر متغیرهای مرتبط با تحصیل و دخیل در پیشــرفت تحصیلی، خودتنظیمی اســت. محققاني 
)مک نرنی، چنگ، چینگ و هاپلام4، 2012 و اعتماد اهری و تختی پور، 1394( كه آموزش خودتنظیمی 
بر پیشــرفت تحصیلي را بررسی كرده اند، دريافته اند که آموزش خودتنظیمی بر پیشرفت تحصیلي تأثیر 

دارد.
 خودتنظیمي ســاختاري چندبعدی متشكل از فرايندهاي رفتاري، شناختي، هیجاني و فیزيولوژيک 
اســت كــه تمام كوشــش هاي آگاهانه يا ناآگاهانة  شــخص را در جهت تعديل حالت يــا واکنش ها در 

برمي گیرد )گرازيانو، کالکینس و کینس5، 2010(.
به اعتقاد آکسان6 )2009(، مداخلات راهبردهای خودتنظیمی شناختی و فراشناختی در دانش آموزان، 
با کنترل شــرايط، بر میزان يادگیری مي افزايد و از میزان فعال نبــودن در يادگیری مي كاهد. به طور کلی، 
موجــب پرداختن به تکالیف می شــود. خودتنظیمي فرايندي جاري و چرخه ای اســت که آينده نگری، 
عمل و تأمل را شــامل مي شود. آينده نگری شامل تعیین هدف و برنامه ريزی راهبردي، ازجمله اجراي 
قصدها، مي شود. فرد به دنبال اين آينده نگری، پیش از عملکرد بازخورد مي گیرد و از موانع، مشکلات، 
وقفه ها و مزاحمت هاي گوناگون آگاه مي شود. او با در دست داشتن اين اطلاعات، شرايط را ارزيابي و 
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بررسي  و دربارة آن ها تأمل مي کند. تأمل، به آينده نگری آگاهانه تر قبل از عملکرد منجر مي شود. بعد از 
اينکه خود ســنجي صورت گرفت، به فرايندهاي تعیین هدف و اجراي قصدها اضافه مي شود و ابزاری 
در اختیار فرد قرار مي گیرد که مي تواند به کمك آن دربارة پیشــرفت هدف اطلاعاتی کسب كند )بک و 

همکاران7، 2012(.
کــول، لــوگان و والکــر8 )2011( خودتنظیمی را تلاش هــای روانی در کنترل وضعیــت درونی، و 
فرايندها و کارکردها، به منظور دســتیابی به اهداف بالاتر، تعريف   می کنند. لذا يادگیرنده های خودتنظیم 
با ويژگی هايی از قبیل ابتکار شخصی، تسلط بر يادگیری هدف و خود اسنادی مطلوب، متمايزمی شوند 
)زيمرمان9، 2015(. زيمرمان )2000( نقل می کند کـــه خودتنظیمی صرفاً يک عملکرد تحصیلي نیست، 
بلکه فرايندی خود مديريتی است که يادگیرندگان به واسطة آن توانايي هاي ذهني خود را به مهارت هاي 

تحصیلي مرتبط منتقل می کنند.
از ديگر متغیرهای تأثیرگذار در کارکردهای دانش آموزان، خود ارزشــمندی اســت. خود ارزشمندی 
به مثابة شــاخص ســازگاری روان شــناختی و کارکرد مناسب اجتماعی تلقی می شــود و يکی از نتايج 
حاصل از بررســي و تحلیل تعامل بین ذهن،  خود و شخصیت است )ديمیترو10، 2003، به نقل از زکی، 
1391(. خود ارزشمندی شامل هفت مؤلفة حمايت خانواده، عشق خدايي، تقوا و پرهیزگاري، حـــس 
رقابت جويی، احســاس مثبت به جنبه هاي جسماني، فیزيكي و ظاهري، شايستگي علمي- آموزشي و 
تجربة موافقت با ديگران است كه هـر كـدام منبعـي براي كسب حس خود ارزشمندی است. سه مؤلّفـة 
نخست بـه جنبـه هاي درونـي خود ارزشمندی و چهار مؤلّفة بعدي به جنبه هاي بیرونـي خود ارزشمندی 

مربوط اسـت )كروكـر، لاهتـانن، كـوپر و بــوورثي11، 2003(.
خود ارزشــمندی به ســازگاري اجتماعي و كاهش ناســازگاري و آســیب روانــي- اجتماعي در 
نوجوانان كمك مي كند. خود ارزشمندي ساز وكار تبیـــین و درك بنیـــان اخلاقـي- اجتمـاعي رفتـار 
اجتماعي افراد اســت. نوجواناني كه خود ارزشمندی بالايي دارند، روابط دوستانة بهتـــر و اضطراب 
اجتماعي كمتـــري را تجربـه مـي كننـد و اعتمادبه نفس بـالاتري دارند )آدامز، تايلر، كالوگیرو و لي12، 

.)2017
عوامل محیطی، شــخصیتی و ... بســیاری وجود دارند که ممکن است موجب تفاوت اين متغیرها 
در دانش آموزان شــوند. يکی از اين موارد، تفاوت های فردی در توانايی هايی هوشی   است. به کودکی 
تیزهوش گفته   می شــود که بتواند با کمک فکر، اســتدلال و استفاده از فرايندهاي عالی ذهنی، قضاوت 
صحیــح بکند و اســتعدادهاي خاص در کارهاي خلاق داشته باشــد. اين کــودکان از لحاظ اجتماعی، 
هیجانی و هوشــی برتر هســتند و در گروه افراد خوشــحال، دوست داشــتنی، منظم و با ثبات شناخته   

می شوند )میلانی فر،1390(. 
دانش آموزان تیزهوش، که در کشــور ما با عنوان »استعدادهای درخشان« در مدرسه هاي سمپاد از 
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ساير دانش آموزان تفکیک شده اند، سرمايه های مهم انسانی در دنیا شناخته شده اند )نصیران و ايروانی، 
1395(. مدرســه هاي ويژة دانش آموزان سرآمد يا تیزهوش، شــرايط پذيرش خاص و محیط آموزشی 
متفاوتي نســبت به مدرسه هاي عادي   دارند. چنین عواملی احتمالًا می توانند بین ويژگی هاي روانی دو 
گروه دانش آموزان عادي و تیزهوش تفاوت ايجادكنند )رياســی، مقرب، صالحی ابرقوئی و حســن زاده 
طاهری، 1391(. جنابادی )1390( نیز بیان می کند، محیط های آموزشی مربوط به دانش آموزان عادی و 
تیزهوش   می توانند در ايجاد ويژگی های روانی تفاوت ايجاد کنند و اين تفاوت مستقل از جنس است 

)به نقل از رياسی و همکاران، 1391(.
 پژوهش ها نیز نشان داده اند، بین دانش آموزان تیزهوش و عادی در انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی 
تحصیلی و خودارزشــمندی تفاوت وجود دارد. برای مثال، محمودی و شاطريان محمدی )1396( در 
پژوهش خود نشان دادند، میانگین خود ارزشمندی در دانش آموزان مدرسه هاي تیزهوش از دانش آموزان 
مدرسه هاي عادی بیشتر است. نتايج پژوهش رزمی ويرثق )1393( نیز حاکی از آن بود که دانش آموزان 
تیزهوش، در مقايسه با دانش آموزان عادی، راهبردهای خودتنظیمی و انواع آن )شناختی، فراشناختی و 
مديريت منابع( را بیشتر به کار می برند. پژوهش تورتپ13 )2015( نشان داد، بین دانش آموزان تیزهوش 
و عادی در مهارت های يادگیری خودتنظیمی تفاوت وجود دارد؛ به طوری که دانش آموزان تیزهوش از 
مهارت های خودتنظیمی بالاتری برخوردار بودند. مويچ14 )2008( معتقد است، دانش آموزان تیزهوش 
در ويژگی هايی مانند يادگیري خودتنظیمی، ســبک هاي يادگیري و برخی از حوزه هاي شايســتگی، از 

دانش آموزان عادي متفاوت هستند )به نقل از حافظي، افتخار و سیدنژاد، 1389(.
مرور مطالعات پیشــین از اثبات ارتباط بین متغیرهای خودتنظیمی و پیشــرفت تحصیلی حكايت 
مي كنــد، اما ضرورت توجه به متغیرهــای ديگری چون انگیزش تحصیلی در بین دانش آموزان عادی و 
تیزهوش به شکل منسجم و متقابل، و واکاوی تأثیر توأمان اين متغیرها با يکديگر، موضوعی است که 

توجه و پژوهش بیشتر را می طلبد. بنابراين، اهمیت و ضرورت اين پژوهش از سه جنبه موجه است:

1. لزوم بسط و گسترش مبانی نظری در ارتباط با انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خودارزشمندی 
دانش آموزان تیزهوش و عادی به صورت منسجم و مرتبط وجود دارد؛

2. مرور مطالعات پیشین نشان می دهد اين سه متغیر )انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خودارزشمندی( 
دربارة دانش آموزان عادی و تیزهوش موردعنايت قرار نگرفته و توجه به اين خلاء تحقیقاتی در 

زمینة تحقیق قابل تأمل و توجه است؛

3. اثبات اين مســئله که دانش آموزانی که بتوانند جنبه های شــناختی، انگیزشــی و رفتاری عملکرد 
تحصیلــی خــود را تنظیم و کنترل کننــد، به عنوان يک يادگیرنده بهتر و بیشــتر می توانند موفقیت 

تحصیلی کسب كنند، همواره از موضوعاتی است که به پژوهش های بیشتر و دقیق تر نیاز دارد.
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 در اين شــرايط، محقق، با توجه به اينکه خود از معلمان مشــغول به تدريس در شهر کرج مشغول 
اســت، وظیفة ذاتی خــود می داند به عنوان يک معلم پژوهنده، در واکاوی عوامل موفقیت يا شکســت 
دانش آمــوزان پژوهش و نتايج را به ســاير بهره واران آموزشــی اعلام كند. با توجــه به اين موضوع و 
همچنیــن به خاطر اهمیتی که خودتنظیمی، انگیزش تحصیلی و خود ارزشــمندی در رفاه و پیشــرفت 

دانش آموزان دارد، تحقیق حاضر به دنبال پاسخ به اين سه سؤال است:

1. آيا بین انگیزش تحصیلی دانش آموزان تیزهوش و عادی تفاوتی وجود دارد؟

2. آيا بین خودتنظیمی دانش آموزان تیزهوش و عادی تفاوتی وجود دارد؟ 

3. آيا بین خودارزشمندی دانش آموزان تیزهوش و عادی تفاوتی وجود دارد؟

روشپژوهش
پژوهش حاضر از نوع علی-مقايسه ای است. جامعة آماری پژوهش حاضر شامل کلیة دانش آموزان 
دختر پاية يازدهم دورة متوسطة دوم تیزهوش و عادی مشغول به تحصیل در آموزش وپرورش ناحیة يک 
شــهر کرج در نیم ســال اول سال تحصیلي  98- 97 بود. برای انتخاب نمونه، از بین مدرسه هاي عادی، 
از روش نمونه گیری تصادفی خوشــه ای، دو مدرســه انتخاب شــدند و از اين دو مدرسه، دانش آموزان 
کلاس يازدهم به عنوان گروه نمونه انتخاب شــدند که 50 نفر را تشــکیل مي دادند. اما انتخاب نمونه از 
دبیرستان تیزهوشان به صورت هدفمند بود. دو گروه به پرسش نامة انگیزش تحصیلی والرند و بیسنت15 
)1992(، پرســش نامة راهبردهای يادگیری خودتنظیمی )MSLQ( پینتريج و دی گروت16 و پرسش نامة 
خود ارزشــمندی رزنبرگ17 )1965( پاســخ دادند. لازم به ذکر اســت، در اين پژوهش برخی از متغیرها 
)عوامل اجتماعی، فرهنگی، خانوادگی و ...( با توجه به ملاحظات اخلاقی، همگن در نظر گرفته شدند، 
چرا که دســتیابی بــه آن ها با اصول اخلاقی پژوهــش مانند »احترام به فرد و اختیار او، ســودمندی و 
عدالت« در تزاحم بود. از اين رو متغیرهای مذکور در نمونة آماری همگن در نظر گرفته شدند و براي 

تجزيه و تحلیل اطلاعات از آزمون t مستقل و نرم افزار SPSS استفاده شد.

ابزارپژوهش
پرسشــنامة انگیزش تحصیلی والرند و بیسنت )1992(: اين ابزار توسط والرند و بیسنت )1992(   .1
ساخته شد. اين پرسش نامه ، ترجمة نمونة انگلیسي مقیاس انگیزش تحصیلي AMS است كه ابتدا در 
فرانسه طراحي شده است. اين مقیاس بر مبناي نظرية EME ساخته شده و 28 پرسش هفت گزينه ای 
دارد كه سه بعد انگیزش دروني، انگیزش بیروني و بي انگیزشي را می سنجد. بررسي هاي رابرت والرند 
و بیسنت )1992( نشان میدهد، روايي و پايايي نمونة انگلیسي مقیاس انگیزش تحصیلي AMS روي 
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دانش آموزان دبیرستاني و نیز دانشجويان كانادايي، مورد تأيید قرارگرفته است. در پژوهش بحرانی 
)1384( ضريب آلفاي محاسبه شده براي كل پرسش نامه  معادل 0/88 بوده است. افزون بر اين، تحلیل 
عوامل مقیاس انگیزش تحصیلي توانست ابعاد سه گانة انگیزش دروني، انگیزش بیروني و بي انگیزشي 
را با ارزش ويژه بالاتر از يك نمودار ســازد. بدين ترتیب، روايي و پايايي آن تأيید شــد. در مطالعة 
ويسانی، غلامعلی لواســانی و اژه ای )1391( میزان آلفای کرونباخ برای خرده  مقیاس های انگیزش 
درونی، بیرونی و بی انگیزگی به ترتیب84 درصد، 86 درصد، 67 درصد به دست آمد. همچنین، میزان 
آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس های انگیزش درونی، بیرونی و بی انگیزگی به ترتیب 81 درصد، 84 

درصد، 73 درصد، به دست آمد.

پرسش نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی )MSLQ(: اين پرسش نامه توسط پینتريج و دی گروت   .2
ساخته شده است. با 47 عبارت، در دو بخش باورهای انگیزشی و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی 
)راهبردهای شناختی و فراشناختی( تنظیم شده است. خرده مقیاس راهبردهای يادگیری خودتنظیمی 
شــامل 22 عبارت است و ســه  وجه  از خودتنظیمي تحصیلي يعني راهبردهاي شناختي، راهبردهاي 
فراشناختي و مديريت منابع را مي سنجد. بخش باورهای انگیزشی 25 عبارت مقیاس را در برگرفته است 
و شامل سه خرده آزمـون خودکارآمدی، ارزش گذاری درونی و اضطراب امتحـان است. تمام ماده های 
اين مقیاس پنج درجه ای است و از پاسخ کاملًا موافقم )نمرة 5( تا پاسخ کاملًا مخالفم )نمرة 1( تنظیم 
شــده است. ســؤالات 29، 30، 40، 41 به صورت معکوس نمره گذاری می شوند. بررسی های پینتريچ 
و ديگروت )1990( برای تعیین پايايی و روايی پرســش نامة راهبردهای انگیزشــی در يادگیری نشان 
داد، قابلیت پايايی برای عوامل ســه گانة باورهای انگیزشی، يعنی خودکارآمدی، ارزش گذاری درونی 
و اضطــراب امتحــان، به ترتیــب 0/87، 0/89 و 0/75 و برای دو عامل مقیــاس راهبردهای يادگیری 
خودتنظیمی، يعنی راهبردهای شناختی و خودتنظیمی، به ترتیب 0/83 و 0/74 بود. اعتبار اين آزمون 
را حسینی نسب و رامشِ )1379( با استفاده از روش تحلیل عامل بررسی کرد که نتايج به دست آمده 
آلفای کرونباخ برای خودکارآمدی، ارزش گذاری درونـی، اضطراب امتحان، و راهبردهای شناختی و 
فراشناختی به ترتیب 0/68، 0/41، 0/77، و 0/64 بودنـد. همچنیـن، البرزی و سامانی )1378( بـرای 
بـه دست آوردن اعتبار پرسش نامه  از روش بازآزمايی استفاده کردند که ضريب اعتبار 0/76 بـه دست 
آمد. در اين پژوهش آلفای کرونباخ برای خودکارآمدی، ارزش گذاری درونـــی، اضطراب امتحان، و 

راهبردهای شناختی و فراشناختی به ترتیب 0/74، 0/72، 0/71، و 0/73 محاسبه شد.

3. پرسش نامة  خود ارزشمندی )1965(: پرسش نامة  خود ارزشمندی روزنبرگ 10 ماده دارد و پاسخ ها 
به آن از 0 )عمدتاً نادرست( تا 4 )عمدتاً درست( رده بندی می شود. اين پرسش نامه مقیاس پركاربردي 
براي  ارزيابي ارزش خود است كه پايايي و روايي  خوبي  دارد و پژوهش های قبلی پايايی مناسب آن را 
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در جامعة ايرانی نشان داده اند )قربانی، واتسن و بارت18، 2009( . ضريب آلفای کرونباخ در مطالعه ای 
که روی دانشــجويان دختر انجام گرفته بود، 0/93 به دســت آمد و در بررسی پايايی باز آزمايی آزمون 
r= 0/85 بود )اومن19، 2007(. در پژوهش رجبی و بهلول )1386( نتايج ضرايب همسانی درونی ماده 
در کل نمونة دانشــجويی 0/84، در دانشجويان پســر 0/87 و در دانشجويان دختر 0/80 به دست آمد. 
ضرايب همبستگی بین هر يک از ماده های مقیاس با نمرة کل ماده ها از 0/56 تا 0/72 معنادار بود. تحلیل 
عاملی با استفاده از عامل يابی محور اصلی )چرخش پروماکس( در مقیاس فوق دو عامل )صلاحیت و 
شايستگی شخصی و رضامندی از خود( را که 0/53/83 واريانس مقیاس را تبیین كرد، به دست داد )نقل 

از صابريان و طباطبايی، 1396(. همچنین، در اين پژوهش ضريب آلفای کرونباخ 0/89 به دست آمد.

 یافتهها
 جدول 1.   میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای پژوهش در گروه دانش آموزان عادی                                                                                              

حداکثرحداقلانحراف معيارميانگينمؤلفهبعد

انگیزش تحصیلی

53/512/82977انگیزش درونی

٦2/311/84084انگیزش بیرونی

7/13/5417بی انگیزگی

راهبردهای یادگیری 
خودتنظیمی

40/535فراشناختی

4/10/52/55راهبرد شناختی

3/50/32/٦3/8باور انگیزشی

20/48٦1٦0*122/8انگیزش تحصیلی

0/32/74/4*3/8راهبردهای یادگیری خودتنظیمی

0/٦1/34*2/٦خود ارزشمندی

*P > 0/05     K.S=0/73

با توجه به يافته ها، در جدول 1 بین متغیرهای انگیزش تحصیلی، راهبردهای يادگیری خودتنظیمی و 
خود ارزشمندی در گروه دانش آموزان عادی، بیشترين میانگین انگیزش تحصیلی به میزان 122/8 و کمترين 
میانگین خود ارزشمندی به میزان 2/6 به دست آمد. همچنین، نتايج آزمون کلموگروف-اسمیرنف در سطح 

معنی داری P> 0/05 به میزان K.S =0/73 به دست آمد.
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 جدول 2.   میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای پژوهش در گروه دانش آموزان تیزهوش                                                       

حداکثرحداقلانحراف معيارميانگينمؤلفهمتغير

انگيزش تحصيلی

5510/83570انگیزش درونی

٦7/710/13281انگیزش بیرونی

13٦/3427بی انگیزگی

راهبردهای یادگيری 
خودتنظيمی

3/80/43/14/٦فراشناختی

3/80/52/٦4/8راهبرد شناختی

3/40/32/٦3/9باور انگیزشی

17103171*135/7انگيزش تحصيلی

0/32/94/1*3/٦راهبردهای یادگيری خودتنظيمی

0/80/74*2/9خود ارزشمندی

*P > 0/05     K.S=0/73

با توجــه به يافته ها، در جدول 2 بین متغیرهای انگیزش تحصیلی، راهبردهای يادگیری خودتنظیمی 
و خود ارزشمندی در گروه دانش آموزان تیزهوش، بیشترين میانگین انگیزش تحصیلی به میزان 135/7 و 
کمترين میانگین خود ارزشمندی به میزان 2/9 به دست آمد. همچنین، نتايج آزمون کلموگروف-اسمیرنف 

در سطح معنی داری  P> 0/05 به میزان K.S=0/75 به  دست آمد.
برای مقايس ة متغیرهای پژوهش از آزمون t مستقل استفاده شده است. لازمة استفاده از آزمون t، نرمال 
بودن متغیرهاست که به منظور تأيید آن از آزمون کلموگروف-اسمیرنف بهره برداری شده است. نتايج آزمون 
نرمال بودن نشان داد که معناداری متغیرها بالاتر از 0/05 است. بنابراين، داده ها از طیف نرمالی برخوردارند 

و در نتیجه می توان از آزمون t استفاده کرد.

 جدول 3.   آزمون t مستقل در مورد تفاوت دانش آموزان تیزهوش و عادی در انگیزش تحصیلی                                                            

درجه آزادیTميانگينگروهمتغير
فاصله اطمينان

کران بالاکران پایین

انگيزش تحصيلی
135/7تیزهوش

2/٦59*983/18822/٦12
122/8عادی

*P < 0/05 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

مقایسة انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خود ارزشمندی دانش آموزان تیزهوش و عادی شهر کرج

155
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

همان طور که نتايج آزمون t در جدول 3 نشان داده شده است، از آنجا که معناداری آزمون کمتر از 0/05 
است، می توان نتیجه گرفت که بین انگیزش تحصیلی گروه دانش آموزان تیزهوش و عادی تفاوت معناداري 
وجود دارد. با بررسی میانگین متوجه می شويم، میانگین انگیزش تحصیلی در گروه دانش آموزان تیزهوش 

بالاتر از دانش آموزان عادی است.

 جدول 4.   آزمون t مستقل در مورد تفاوت دانش آموزان تیزهوش و عادی درخودتنظیمی                                                            

درجه آزادیTميانگينگروهمتغير
فاصله اطمينان

کران بالاکران پایین

خودتنظيمی
3/8تیزهوش

2/194*980/01٦0/35
3/٦عادی

*P < 0/05 

با توجه به نتايج آزمون t در جدول 4، از آنجا که معناداری آزمون کمتر از 0/05 اســت، می توان 
نتیجــه گرفت بین خودتنظیمی گــروه دانش آموزان تیزهوش و عادی تفاوت معنــادار وجود دارد. با 
بررســی میانگین متوجه می شــويم، میانگین خودتنظیمــی در گروه دانش آمــوزان تیزهوش بالاتر از 

دانش آموزان عادی است.

 جدول 5.   آزمون t مستقل در مورد تفاوت دانش آموزان تیزهوش و عادی در خود ارزشمندی                                                            

درجه آزادیTميانگينگروهمتغير
فاصله اطمينان

کران بالاکران پایین

خود ارزشمندی
2/9تیزهوش

2/197*980/220/48
2/7عادی

*P < 0/05 

با توجه به نتايج آزمون t در جدول 5، از آنجا که معناداری آزمون کمتر از 0/05 است، می توان نتیجه 
گرفت که بین خود ارزشــمندی گروه دانش آموزان تیزهوش با عادی تفاوت معنادار وجود دارد. با بررسی 
میانگین متوجه می شــويم، میانگین خود ارزشمندی در گروه دانش آموزان تیزهوش بالاتر از دانش آموزان 

عادی است.
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بحثونتيجهگيری
نتايج پژوهش حاضر نشــان داد، بین انگیزش تحصیلــی در دانش آموزان عادی و 
تیزهوش تفاوت معنادار وجود دارد و در دانش آموزان تیزهوش نسبت به دانش آموزان 
عادی میانگین بالاتر است. همسو با اين يافته پژوهش اسکندری )1396( است. درواقع، 
در اين پژوهش مشــخص شد دانش آموزان تیزهوش انگیزش تحصیلی بالاتری دارند. 
اين يافته غیرهمسو با يافته های پژوهش های احدی، میرزا نژاد اصل، احدی و مقاصدی 
)1395( و ابراهیمی قیری )1392( است. اين پژوهش ها نشان دادند، تفاوت معناداري 
بیــن انگیزش تحصیلی دانش آمــوزان تیزهوش و عادی وجود ندارد. از ســوی ديگر، 
پژوهش مردانی، محمودی، احمدی و بويری)1393( نشــان داد که انگیزش تحصیلی 

دانش آموزان عادی بیشتر از دانش آموزان تیزهوش است.
در تبییــن يافتة پژوهش حاضر بايد عنوان کرد، يکی از نظريه هايی که در ارتباط با 
انگیزش تحصیلی توجه بسیاری از متخصصان و پرورش کاران را به خود معطوف کرده 
است، نظرية خودتعیین گری )دسی و ريان20، 1985( است که برای تبیین رفتار و عملکرد 
دانش آموزان، بر منبع انگیزشــی تأکید می ورزد )کاســکار، تن کیت، ووس، وسترس و 
کرويســت21، 2013(. در اين نظريه، تحلیل کامل فرايند انگیزش مستلزم در نظرگرفتن 
سه سازة مهم يعنی انگیزش درونی، بیرونی و بی انگیزشی است )دسی و ريان، 2012(. 
بر اساس انگیزة دروني، انسان تلاش می کند به استعدادها و شايستگي هاي بالقوة خود 
دســت يابد. انگیزة بیروني حالتي اســت که در نتیجة محرک هاي بیروني در فرد شکل 
می گیرد و موجب تقويت رفتار می شود. بر اساس نظرية مذکور، دانش آموزان تیزهوش 
بــا معنادار كردن اطلاعات، ايجــاد ارتباط منطقي با اطلاعات قبل، كنترل چگونگي اين 
فرايند و ايجاد يادگیري مناســب، که از انگیزه تأثیر می پذيرد، می توانند درک بهتری از 
مطالب معلم داشته باشــند و در نهايت نسبت به دانش آموزان عادی عملكرد تحصیلي 
بهتری نشان  دهند. به عبارت ديگر، اين دانش آموزان با استفاده از راهبردهاي فراشناختي 
)خود پرسشي، خود نظارتي و خودارزيابی( که از خرده مقیاس های نظريه است، می توانند 
تعامل بهتر و بیشــتری در محیط داشته باشند و نیازهای ارضای انگیزه های تحصیلی را 

نسبت به ساير دانش آموزان بیشتر و بهتر برآورده كنند.
در اين نظريه، فرض بر آن اســت که انسان از بدو تولد تمايلي ذاتی برای تحريک 
و يادگیری دارد که محیط از آن حمايت می كند )دسی و ريان، 1985(. بنابراين، وجود 
دانش آموز در مدرســه هاي ســمپاد به نوعی حمايت محســوب می شــود. زيرا در اين 
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مدرسه ها حداکثر امکانات برای پیشرفت و رشد اين دانش آموزان وجود دارد. در واقع، 
برنامه های ويژة آموزش اين دانش آموزان خاص است و محوريت برنامه ها حمايت از 

رشد و پیشرفت دانش آموز تیزهوش است.
از طرف ديگر، خانواده های اين دانش آموزان به واسطة همکاری با مدرسه در جهت 
رشد و پیشرفت فرزندان خود، حمايت هايی را از آن ها به عمل می آورند. مطمئناً فراهم 
کــردن شــرايط موردنیاز برای اين دانش آموزان و حمايــت روانی و اجتماعی از آن ها 

می تواند موجبات افزايش انگیزة تحصیلی آن ها باشد.
همچنین، يادگیری فعالانه نیز می تواند از ديگر دلايل افزايش انگیزة آن ها باشد. در 
مدرسه هاي تیزهوشان، دانش آموز فعالانه در يادگیری دخالت دارد. روش های يادگیری 
محور و فعال، به سبب دخالت و درگیری بیشتر دانش آموز، بر احساس کفايت، استقلال 
و پیشــرفت    گرايی آن هــا مي افزايد و درنهايت ايــن متغیرها انگیزه را بــرای يادگیری 
درس هاي مدرســه ای افزايش مي دهند. مشاركت و درگیري فراگیري دانش آموز، جزو 

اساسي روش يادگیري است )عرفانیان عالي منش، 1387(.
گرايش عمقي به يادگیري بر اساس انگیزش دروني و علاقة شخصي است. گرايش 
عمقي به يادگیري گرايشي است که دانش آموزان را قادر مي سازد دانش موجود خود را 
بسازند و دانش جديد را جست وجو کنند و براي دانش آموزاني كه مسیرهاي يادگیري 
مخصوص به خود دارند، بســیار سودمند است )جکســوا و کالندا22، 2015(. بنابراين، 

به واسطة برنامة خاص آموزش اين دانش آموزان، انگیزة درونی آن ها افزايش می يابد.
همان طور که گفته شد، از ديگر نتايج پژوهش، تفاوت معنادار خودتنظیمی تحصیلی 
در دو گروه دانش آموزان عادی و تیزهوش است. اين میانگین در دانش آموزان تیزهوش 
بالاتر اســت. اين يافته با پژوهش های رزمــی ويرثق )1393(، تورتپ )2015( و مويچ 
)2008( همسوست که نشان دادند دانش آموزان تیزهوش نسبت به دانش آموزان عادي 
میزان بالاتری از خودتنظیمی را دارا هستند. غیرهمسو با اين يافته، يافتة محمدپور پیر 
علیدهی )1391( اســت که نشان داد دانش آموزان عادی میزان بالاتری از خودتنظیمی 
را دارا هســتند. کلانتری )1390( نیز نشــان داد، در خودتنظیمی دانش آموزان عادی و 

تیزهوش تفاوت معناداری وجود ندارد.
در تبییــن يافتة پژوهش حاضر می توان بیان داشــت، يکی از دلايل اصلی افزايش 
خودتنظیمــی، اجرای برنامه های ويژة مراکز تیزهوشــان درزمینة تقويت تفکر فرضی- 
اســتنتاجی و روش های نوين آموزش اســت که در آن ها بر نقش فعال يادگیرنده تأکید 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

مقایسة انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خود ارزشمندی دانش آموزان تیزهوش و عادی شهر کرج

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
158

می شود )سراج خرمي، برومندنسب، يگانه دوست و رشتي، 1388(. يادگیرندة فعال ياد 
می گیــرد که فعالیت های خود را نظم دهــی و بر آن ها نظارت کند و برنامه ريزی لازم را 

انجام دهد.
همچنین، مطالعاتی که در زمینة ويژگی دانش آموزان خودتنظیم صورت گرفته، حاکی 
از آن اســت که اين فراگیرندگان خود شــروع کنندة يادگیری هســتند. آنان اهداف قابل 
وصول و دست يافتنی را برای خود مشخص می کنند و آنچه را برای رسیدن به اهداف 
خــود نیاز دارنــد، به موقع برنامه ريزی، نظارت و ارزيابی می كننــد )فلاول23، به نقل از 
پینتريچ و ديگروت24، 1990(. بنابراين، به نظر می رسد دانش آموزان تیزهوش به واسطة 
بالاتر بودن هوش خود بتوانند از اين مهارت ها بهتر استفاده کنند و خودتنظیمی بالاتری 

داشته باشند.
از ديگر نتايج اين پژوهش، بالا بودن میزان خود  ارزشمندی دانش آموزان تیزهوش 
نسبت به دانش آموزان عادی است. اين يافته با پژوهش محمودی و شاطريان محمدی 
)1396( همسوست. در تبیین اين تفاوت بايد گفت، مدل نظري »شرايط احتمالي خود 
ارزشمندی« سعي در تبیین اين دارد كـه عزت نفس چگونه شكل می گیرد و چگونه فرد 
به خودش بها مي دهد. خود ارزشمندی بر ايـــن اسـاس تكیه دارد كه مردم با توجه به 
تجارب فردي و اجتماعي خود درمی يابند، موقعیـت هاي زندگي چگونه وضعیت هايي 
براي موفقیت يا شكست آن ها فراهم مي كنند. با توجه بـه تجـربه هاي موجود در زندگي، 
هرچقدر افراد قدر و منزلت و بهاي وجودي خود را بهتر و بیشــتر بدانند، بـــه همان 
نسبت بر حس اعتماد به خويشتن آن ها افزوده مي شود و در نهايت از عزت نفس بـالايي 

بهره مند خواهند بود. 
از خود و بها دادن به خويشتن، از مصـاديق مهـم نظرية خود ارزشمندی است )كروكر 
و ولف25، 2001، به نقل از زكي، 1391(. دانش آموزان تیزهوش نیز به واسطة تعريف و 
تمجیدهايی که در دوران گوناگون از آن ها می شود و همچنین تجارب موفقیت آمیز بیشتر 
نسبت به دانش آموزان عادی، خود ارزشمندی بالاتری به دست می آورند. بنابراين، افراد 
تیزهوش به خاطر موفقیت های بیشتری که در زمینه های گوناگون و به خصوص درزمینة 
تحصیلی نســبت به دانش آموزان عادی به دست می آورند، در ارزيابی خويش به نقاط 
مثبت خود توجه  می کنند و اين باعث افزايش عزت نفس آن ها می شود. عزت نفس زياد 
دانش آموزان تیزهوش بیانگر نگرشی از موافقت و پذيرش نسبت به قابلیت ها، اهمیت 

و ارزش خود است )رهبری، اصغری، صلاحی و علوی، 1395(.
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يکــی از محدودیت های ایــن مطالعه، اســتفاده از ابزارهــای خودگزارش دهی 
)پرســش نامه( اســت که افراد ممکن است خويشتن نگری نداشــته باشند و مسئولانه 
به گويه ها پاســخ ندهند. همچنین، جامعة پژوهش محدود به دورة تحصیلی، می تواند 
تعمیم دهــی نتايج پژوهش به دوره های تحصیلی ديگر و همچنین رشــته های گوناگون 
را بــا محدوديت روبه رو كند. مقايسه نشــدن دو جنس دختر و پســر نیــز می تواند از 
محدوديت های پژوهش حاضر باشــد. بنابراين، پیشــنهاد می شود در پژوهش های آتی 
از روش های کیفی مانند مصاحبه و مشاهده استفاده شود. همچنین، براي تعمیمی دهی 

نتايج، پژوهش در گروه های بزرگ تر انجام بگیرد.
 با توجه به نتايج پژوهش مبنی بر تفاوت معنادار متغیرهای پژوهش در دانش آموزان 
عادی و تیزهوش و مشــاهدة ضعف دانش آموزان عادی در اين زمینه، پیشنهاد می شود 
مدرسه هاي عادی براي افزايش خودتنظیمی، از راهبردهای آن  که شامل1. خودارزيابی 
و خودپیامدرسانی 2. تعیین هدف و طرح و برنامه ريزی 3. نظارت و آگاهی فرد دربارة 
انواع راهبردهای شــناختی و فراشــناختی است استفاده کنند، که چه موقع و کجا کدام 
راهبرد را به کارگیرند تا نتیجة بهتری حاصل شود. همچنین، براي افزايش میزان انگیزش 
تحصیلی و خود ارزشــمندی، راهکارهايــی نظیر کارگاه های آموزشــی، دادن فرصت 
فعال بودن و خودمختاری در انجام تکالیف و حق انتخاب مواد درســی مناسب به نظر 
مي  رســند. در پايان پیشــنهاد می شــود، با انجام پژوهش های طولی، تأثیر ايجاد انگیزة 
تحصیلی، آموزش مهارت خودتنظیمی و ايجاد حس ارزشمندی در سال های تحصیلی 
بعدی بررسی شود. اين موضوع می تواند زمینه ساز و بستر مناسبی برای مقايسة بهتر و 

افزايش قدرت تعمیم پذيری نتايج شود.
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The purpose of this study was to compare the academic motivation, self-regula-
tion and self-worth of the gifted and normal students. It was a causal-compara-
tive study. The research population consisted of all 11-year-old female students 
studying in the gifted and normal schools of Karaj educational district 1 in the 
academic year 1397-98 (totally 2107 people). Using random cluster sampling 
method, a female school was selected from the schools of Karaj educational 
district 1. Two classes of 11th grade of that school including 50 students were 
selected randomly from among the 11th grade classes and a sample of 50 gifted 
high school students was also selected purposefully. The subjects responded to 
Valerand and colleagues (1992) questionnaire, Self-Regulatory Learning Ques-
tionnaire (Pintrich & De Groot, 1990) and Rosenberg Self- worth Inventory 
(1965). The purpose of this research was to investigate the following hypothesis: 
there is a significant difference between the academic motivation, academic self-
regulation and self- worth of the gifted and normal students. Data were ana-
lyzed by independent samples t-test using SPSS software. Findings confirmed 
the above hypothesis and showed that the level of the academic motivation, 
self-regulation and self-worth of the gifted students is higher than the normal 
students. Therefore, the above results emphasized the need to pay attention to 
the components of the self-regulation learning, and reinforcing the motivational 
beliefs and internal values of the normal students, because the correct policy of 
the educational development is of paramount importance to both the gifted and 
normal people.
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The effect of teaching mathematical modeling problems
on the students’ flow experiences

 Word Problems; Intra-mathematical Problems;
  Student-centered Teaching Method

 Abstract: Given the fact that “modeling and applications” and learning them 
at school and University can better illustrate the application of mathematics in 
science, technology, and daily life, creating opportunities for students in order 
to broaden their modeling skills is one of the prominent topics in the math-
ematics education studies. Hence, in this research, 244 grade 10 female students 
were taught mathematical modeling problems through two teaching methods: 
the direct teaching method which is teacher-centered, and the operative-stra-
tegic method which is student-centered. This study was conducted in 3 private 
high schools in Mashhad on the first semester of 2013-2014 academic year. The 
purpose of this study was to investigate the effect of teaching mathematical 
modeling problems through two different teaching methods on the students’ 
flow experiences in various mathematical problems (modeling problems, word 
problems and intra-mathematical problems). The research method was quan-
titative of quasi-experimental type. Data were gathered by a flow perception 
questionnaire in the Likert scale. The statistical analysis of the data using a 
repeated measures ANOVA Type II test indicated that teaching mathematical 
modeling problems had a beneficial effect on the students’ flow experiences in 
the real-world problems. In addition, the student-centered environments were 
good platforms for students to gain these positive experiences. Therefore, using 
modeling activities by teachers to make students interested in mathematics is 
important and necessary. 

Zakie Parhizgār, PhD in Mathematics Education, Graduated from Ferdowsi University of Mashhad1 
Mehdi Jabbāri Nooghābi (PhD), Ferdowsi University of Mashhad2

Hassan Alamolhodāyi (PhD), Ferdowsi University of Mashhad3

1. E-mail: zakieh.parhizgar@gmail.com (Corresponding Author)     2. jabbarinm@um.ac.ir     3. alam@um.ac.ir                



Abstract

Keywords

ë No.73
ë Vol.19
ë Spring 2020

Educational Innovations
Quarterly journal of

8

Explaining the phenomenon
of school as accelerator 

The Eentrepreneurial School, Accelerator, Technical &
  Vocational High School

This paper is a research report that aims at conceptualizing a new generation of 
the entrepreneurial schools with the functions of an accelerator. This study was 
conducted with a qualitative phenomenological approach. The research sample 
consisted of 10 experts who were engaged simultaneously in both the theoreti-
cal and practical activities in the field of entrepreneurship and school systems. 
They were selected through a purposeful sampling method and they partici-
pated in the study until getting the theoretical saturation. Due to the diverse 
range of schools, the focus of study was on the technical and vocational schools. 
Data were collected through the semi-structured interview and they were ana-
lyzed by the thematic analysis. The final findings were encoded in the form of 
29 open, 13 axial, and 5 selective codes. The results showed that the constructs 
of “launching the within-school accelerator committed to innovation develop-
ment”, “establishing the entrepreneurship developer network”, “the integrated 
individualization of all school programs in the shared spaces”, “inclusive and 
practical commitment of all school accelerator stakeholders to the entrepre-
neurship development,” and “the school accelerator risk-taking with specific 
inputs and the value-added stakeholders” can together explain the school phe-
nomenon as the accelerator. 
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Sociological explanation of the political positions of training 
the student as a desirable citizen in the official documents 

of the Islamic republic of Iran
(case study: The Education Fundamental Transformation Document, 20-years Vision Document)

Desirable Citizen, Education Foundational Transformation 
Document, 20 Years Vision Document

A desirable citizen for formal systems is recognized as a creative and committed 
element. They use a variety of methods to subdue them. The official education 
system of the Islamic Republic of Iran also tries to educate its desirable citizen 
by developing the “Education Fundamental Transformation Document and 20 
Years Vision Document”. This article, while identifying the foundations of the 
citizenship preparation and the characteristics of a desirable citizen, seeks to 
highlight the clear position of the Iranian formal education system through these 
documents toward the citizen-student education. In terms of method, it was an 
analytical documentary study in which the content of the documents was ana-
lyzed by the content analysis method and the samples were selected by theoretical 
and purposeful sampling through a note-taking method. The results of the docu-
ment analysis showed two dimensions of appropriateness and difference in the 
attitude of the formal system towards citizenship training of its students. In the 
appropriateness dimension, both documents see the goal of attaining the proxim-
ity to God as the ultimate goal of education. The religious citizen component in 
both the religious (with belief and worship indicators) and cognitive (with value, 
ethical, scientific, and cultural indicators) domains corroborate this consistency 
in both documents. In the difference dimension of the social citizen component 
(with indicators of the social benefit, socio-political participation, distinct social 
role-playing, and the starting point of transformation), they introduce a differ-
ent path to achieve the ultimate goal. Based on these results, the transformation 
document sees achieving the ideals of a desirable citizen in prioritizing the indi-
vidual’s will, wheras the vision document develops the starting point of citizen 
education through establishing the appropriate structure and placing the people 
in these institutions to learn the formal patterns of the ruling system, while taking 
into account these differences.
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Characteristics of the school management
with Islamic approach:

Presenting an assessment tool and the suggested model

 School Management - Islamic Approach – Educational 
  Management

This research has been done with the aim of identifying the characteristics of the 
school management with Islamic approach and presenting the conceptual pat-
tern. It was a qualitative research with grounded theory design. The research 
tool included the coding tables, questionnaire and semi-structured interview. 
Data was analyzed using the content analysis technique. The research findings 
identified 6 dimensions, 21 components and 228 indicators of the school man-
agement with Islamic approach. The dimensions and components included: 1. 
Principal (individual characteristics of the school principal, leadership style); 
2. Staffs (selection and recruitment, maintenance, education, communication, 
evaluation); 3. Students (physical development, cognitive development, moral 
and religious development, social development, technical and vocational devel-
opment, artistic development); 4. Sources (social capital, information capital, 
physical and financial capital); 5. School culture (values, symbols); 6. Parents 
(education, participation). For the assessment of the validity of the content of 
the instrument, the indicators of the content validity ratio and content valid-
ity index have been used and its reliability (Cronbach’s alpha coefficients) was 
0.86. It could be acknowledged that there was no instrument similar to the in-
strument developed in this study. Also, considering the management and Islam-
ic sources, the conceptual pattern of school management with Islamic approach 
has been suggested.

Heydar Toorāni (PhD), Research Institute of Education (Ministry of Education)1

A’zam Mollāyineghād (PhD), Research Institute of Education (Ministry of Education)
Shohre Hoseinpour (PhD), Graduated from Khārazmi University

1.  Email: .................................................. (Corresponding Author)                  



Abstract

Keywords

No.73 ë
Vol.19 ë

Spring 2020 ë 

Educational Innovations
Quarterly journal of

5

1. Email: asgarnajad@yahoo.com     2. Email: dr.ranjdoust@gmail.com (Corresponding Author)
3. Email: mohamadazimi1986@yahoo.com

Explaining the components of the competency-based vocational 
training and analyzing its position in the non-technical competency 
textbooks of the second cycle high school technical and vocational 

and work and knowledge fields of education

 Vocational Training, Content Analysis, Shannon Entropy 
  Method, Competence, Technical, work and knowledge field

This study was a descriptive research with the documentary and content anal-
ysis design. Its aim was explaining the components of the competency-based 
vocational training and analyzing its position in the textbooks of the second 
cycle high school technical and vocational education. The research population 
consisted of the competency-based non-technical secondary education text-
books in 2018-2019. The research instrument in the document analysis section 
was the note sheets and in the content analysis section was the researcher-made 
checklist. The documentary data was analyzed by the qualitative method and 
the content analysis data was analyzed using the descriptive statistics indices in 
the Shannon Entropy Process. The results indicated that the conceptual frame-
work of the vocational education can be formulated into the three components 
of knowledge, attitude and skills. Also, the sub-components of creativity and 
innovation, and the diligence with higher frequency were in the first rank and 
the sub-components of the situation perception and adaptation with less fre-
quency were in the last rank. Also, attention to the components was different 
in the textbooks, with the highest emphasis on the knowledge (35.91) and the 
least emphasis on the attitude (30.88). Given the changes in the education at the 
modern age, the use of the Bruner Spiral Curriculum in the curriculum design 
and revision in the future editions seem to be necessary in order to pay more 
attention to the less-considered categories.
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 Explaining the conceptual framework
of the educational levels’ objectives from the perspective

of the transformation documents 

 Formulating the Objectives, Transformation Documents, 
  Conceptual Framework

The aim of this study was to explain the conceptual framework of the educa-
tional levels’ objectives from the perspective of the transformation documents. 
This type of research was applied in terms of type, and its method was a philo-
sophical research of the first type: Interpretation of the concept. This research 
tried to answer this question: what conceptual framework does the formulation 
of the educational objectives follow from the perspective of the transformation 
documents? And how this framework has been used to formulate the objec-
tives of science and technology area? An inductive text analysis (documentary 
analysis) method was also used to investigate the transformation documents. 
Findings from the analysis of the transformation documents showed that the 
conceptual framework of the educational levels’ objectives is a function of the 
the holistic approach and it has the capacity to move in an integrative (the link 
among the areas of education), circular and developmental way within the edu-
cational levels. In this orientation, the cognitive and non-cognitive dimensions 
and the epistemological realms (areas of education) are integrated in the for-
mulation of the objectives, making it possible for the abilities and traits that are 
gradually acquired in the process of education to be condensed in the form of 
a layer and to be reflected in the form of the personal identity. An examination 
of the objectives of science and technology area based on the related conceptual 
framework showed that the three dimensions of the non-cognitive, cognitive, 
and epistemological domain have been considered in formulating the objectives. 
So, the conceptual framework has the potential to be applied in practice.
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