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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:

مهدی محمدآقایی*     محمود ابوالقاسمی**     عبدالرضا سبحانی***        

پژوهش حاضر با هدف شناســایی ابعاد و مؤلفه های مشــارکت نظام دانشگاهی در فرایند 
تربيت معلم کشــور و طراحی مدلی در ایــن زمينه، به اجرا درآمد. این پژوهش با اســتفاده از 
رویکرد تفســيری و روش اکتشــافی صورت پذیرفت. برای گردآوری داده ها از روش مصاحبة 
نيمه ساختاریافته استفاده شد. به این منظور، با اســتفاده از روش نمونه گيری هدفمند و فنون 
نمونه گيری موارد مطلوب و زنجيره ای، 15 نفر از صاحب نظران، متخصصان و اعضای هيئت علمی 
جامعة علوم تربيتی و تربيت معلم ایران انتخاب شــدند. داده های کيفی پس از گردآوری، با روش 
تحليل مضمون، به صورت استقرایی یا مبتنی برداده مورد تحليل و تفسير قرار گرفتند. یافته های 
پژوهش بيانگر شناسایی و استخراج 36 مؤلفة فرعی و 9 مؤلفة اصلی، در قالب 5 بعُد شامل ابعاد 
»چالشــی«، »نظری«، »عملی«، »پيوند نظریه و عمل« و »توسعه ای« بودند. فرایند اعتباربخشی 
و روایابی یافته ها، علاوه بر سه سوســازی در مراحل گردآوری و تحليل داده ها، با اســتفاده از 
روش دلفی و اجرای آزمون دوجمله ای، و همچنين روش های بررســی اعضا و جلسات گفت وگو با 
هم طرازان صورت پذیرفت. بر این اساس »مدل مشارکت نظام دانشگاهی در فرایند تربيت معلم 

کشور« طراحی و ارائه شد.

فرایندتربيتمعلم،نظامدانشگاهی،مشاركت،ابعادمشاركت،اعتباربخشیكليدواژهها:

طراحی مدل مشارکت نظام 
دانشگاهی ایران

 در فرایند تربیت معلم

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/3/18 ï تاريخ شروع بررسي: 98/10/11  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/9/3 

m_aqaei@sbu.ac.ir............................................... دانشجوی دکتری مديريت آموزش عالی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی دانشگاه شهید بهشتی تهران، ايران *
m-abolghasemi@sbu.ac.ir .....................................)دانشــیار دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی دانشگاه شهید بهشتی تهران، ايران )نويســندة مســئول **

*** استاديار دانشگاه آزاد اسلامی واحد تهران جنوب، ايران. 
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مقدمه
تاريخچة تربیت معلم1 در نظام آموزشــی کشــور ما -از سال 1297 با تشکیل دارالمعلمین تاکنون - 
فراز و نشــیب فراوانی به خود ديده و در دوره های مختلف، سیاســت ها و رويکردهای متفاوتی برای 
تربیت معلمان از ســوی سیاســت گذاران و تصمیم گیران اين حوزه اتخاذ شده اســت )صافی، 1391(. 
با وجود گذشــت نزديک به يک صد ســال از قدمت تربیت معلم کشــور، اين بخش از نظام آموزشی ما 
عمدتاً و با نام های متفاوت تحت هدايت و مديريت وزارت آموزش وپرورش بوده است )زارع، پارسا 
و صفايی مقــدم، 1395(. طی اين ســال ها، نظام آموزش عالی2 ايــران فرايندی همواره در حال تغییر، با 
آينده ای مبهم در تربیت معلم را تجربه کرده است؛ تا آنجا که حتی برخی از تحلیلگران معتقدند: در حال 

حاضر تربیت معلم کشور ما متولی اصلی خود را به درستی نمی شناسد )زارع و همکاران، 1395(.
طرح های توسعة تربیت معلم همواره از دو وجه مورد انتقاد صاحب نظران اين حوزه واقع شده است: 
وجه نخســت، تغییرات پی درپی اين حوزه است که به زعم برخی صاحب نظران، بیشتر نتیجة تصمیمات 
فاقد پشتوانة تحقیقاتی بوده است )آقازاده، 1393( و لذا با اين سؤال مواجه است که: آيا با اجرای چنین 
طرح هايی که بدون توجه به نیازهای کمّی و کیفی کشور در زمینة تربیت معلم صورت می گیرد، اين برنامه ها 
بخــش مهمی از جامعیت و کارايی خود را از دســت نمی دهند؟ و نظام تربیت معلم را با تمام کمبودها و 
نواقصی که از گذشته وارث آن بوده است، با مشکلات و معضلات جديدتری روبه رو نمی سازد )کیامنش، 
1377(. وجــه ديگر مورد انتقاد صاحب نظران، دانشــگاهی نبودن تربیت معلــم در دهة 138۰ و ماقبل آن، 
لزوم گذراندن دوره های تربیتی و تخصصی معلمان تحت پوشش دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی، و 
همچنین ضرورت همکاری دانشگاه ها در طراحی مدل های سازمانی تربیت معلم، تحصیلات تخصصی، و 

برنامه ريزی درازمدت برای تربیت معلم است )صفوی، 1383؛ آقازاده، 1393؛ مهرمحمدی، 1392(.
در اين راســتا به زعم آقازاده )1393(، در مملکت ما اصل برخورداری معلمان مدارس از تحصیلات 
دانشگاهی در سرلوحة اشتغالات تصمیم گیران، سیاست گذاران و مديران رده بالای دستگاه تربیتی کشور 
قرار نداشــته و استفاده از آن برای ارتقای سطح دانش و مهارت های حرفه ای معلمان به طورجدی مطرح 
نشــده است. اين در حالی است که در سال های آغازين دهة حاضر، نظام آموزش عالی ايران شاهد ظهور 
پديده ای جديد در عرصة تربیت معلم کشور به نام »دانشگاه فرهنگیان3« بوده که در جهت احیا و ارتقای 
تربیت معلم، مبتنی بر رويکرد ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش، با همکاری وزارت آموزش وپرورش 
و شــورای عالی انقلاب فرهنگی تأسیس شده است )اسدی گرمارودی و شريف زاده، 1392( و اکنون در 
پی شناسايی جايگاه خود در عرصة آموزش عالی کشور و تثبیت اين جايگاه در مقام تربیت معلمان است.

در اين راســتا، قابل توجه است که سیاست گذاران آموزشی کشور، با تأسیس دانشگاه فرهنگیان در 
عمل نوعی تمرکزگرايی4 را در جذب و تربیت معلم بنا نهادند، تا جايی که هرگونه جذب دانشجو- معلم5 
طبق قانون به دانشــگاه های دارای مأموريت تربیت معلم6 محدود شــد )برنامة پنج ســالة ششم توسعه، 
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مــادة 63(. در بُعد »آينده نگاری راهبردی7« )ادگبیل، ســارپونگ و میســنر8، 2٠17(، نکته ای که در اين 
خصوص مغفول واقع شــده و کمتر به چشــم محققان حوزة تعلیم وتربیت کشــور آمده، نقش آموزش 
عالی و نظام دانشــگاهی ايران9 در فرايند تربیت معلم1٠ اســت که می توان آن فرايند را روند آماده سازی 
دانشــجو-معلمان برای پذيرش نقش حرفه ای معلمی به عنوان يک متخصص آموزشی و مربی تعريف 
کرد؛ فرايندی که رسالت خطیر تربیت دانش آموزان را در نظام تعلیم وتربیت رسمی عمومی بر عهده دارد 

)سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، 139٠(.
بحث در خصوص رويکردهای ارتباطی و تعاملی بین نظام آموزش عالی، به طور خاص دانشگاه، و 
نظام تربیت معلم رسمی کشور در اين برهه از زمان، از اين نظر مهم و حیاتی است که در دهه های اخیر 
در نظام آموزشی کشور، در مورد فرايند جذب، تأمین و رويکردهای تربیت دانشجو-معلمان، سیاست ها 
و تصمیماتی مقطعی و همواره در حال تغییر و تعديل از سوی سیاست گذاران و متولیان اين امر اتخاذ 
شده اند. در حال حاضر، وزارت آموزش وپرورش کشور از نظر تأمین معلمان مورد نیاز خود با بحرانی 
سخت مواجه است. مطابق با بررسی ها، دو سونامی کاهش شديد نیروی انسانی در آموزش وپرورش در 
هشت سال آينده خواهیم داشت. به اين صورت که تا سال 1399، مجموعاً 65٠ هزار نیرو از 91٠ هزار 
نیروی موجود در آموزش وپرورش بازنشسته می شوند و اين در حالی است که تعداد دانش آموزان کشور 
تا سال 14٠4 به 17 میلیون و 2٠٠ هزار نفر می رسد. طبیعتاً با بحران نیروی انسانی در آموزش وپرورش 

در آينده مواجهیم )احمدی لاشکی، 1396؛ چهاربند، 1397(.
بــا وجود اين، نظام آموزشــی و آموزش عالی کشــور نیز در زمینة تربیت معلم بــا موقعیتی جديد و 
چالش هايی، از جمله در بحث شیوه ها و رويکردهای متمرکز جذب و تربیت دانشجو- معلمان، مواجه اند. 
يکی از چالش های بســیار مهم در اين مســیر، نیاز فوری نظام آموزشی کشور به تأمین نیروی معلمِ مورد 
نیاز، و در عین حال وجود محدوديت های قانونی در مسیر مشارکت ساير دانشگاه ها در فرايند تربیت معلم 
کشور و الزام11 و تمرکز مسئولان امر بر جذب و تأمین معلم از سوی دانشگاه فرهنگیان است. چالش ديگر 
اينکه، با وجود اين شرايط، حتی اگر دانشگاه فرهنگیان بتواند در بهترين حالت به جذب و تربیت 25 هزار 
معلم در ســال بپردازد )خنیفر، 1397(، تا ســال 14٠٠، نهايتاً قادر به تأمین يک چهارم از نیروی مورد نیاز 

آموزش وپرورش خواهد بود و خلأ گسترده ای در اين زمینه مقابل مسئولان آموزش وپرورش قرار دارد.
در ايــن تحقیق، محققان بــه دنبال دامنه ای از ارتباطات بین نظام آمــوزش عالی، به خصوص نظام 
دانشگاهی، در فرايند تربیت معلم و دست یابی به مسیری از مشارکت بودند که قادر باشد، نظام دانشگاهی 
را به عاملی مؤثر در امر تربیت معلم بالنده، کارا و مؤثر در آيندة نظام آموزشی ايران تبديل کند و هر چه 
بیشــتر از عمق گسست12 ايجادشــده در اين حوزه، بین نظام آموزش عالی و فرايند تربیت معلم بکاهد 

)محمدآقايی، ابوالقاسمی و سبحانی، 1399(.
از اين رو، پیرو شناسايی فرصت های مهم مشارکت دانشگاه های کشور در فرايند تربیت معلم ايران، 
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و همچنین مشارکت نظام دانشگاهی و دانشگاه های تربیت معلم، سؤال مهمی که در جامعة علوم تربیتی 
ايران مطرح می شــود از اين قرار اســت که: »نظام دانشــگاهی، به ويژه دانشــگاه های جامع کشور13، با 
قابلیت های علمی و فرهنگی و ظرفیت های تخصصی مطالعه و تحقیق گستردة خود، در چه زمینه هايی 
قادر به مشارکت با نظام و فرايند تربیت معلم کشور هستند؟« و اينکه آيا می توان مدلی بهینه از مشارکت 
نظام دانشــگاهی با نظام رسمی تربیت معلم کشور، به عنوان طرفین مشارکت14، با بالاترين سطح ممکن 
از بهره وری دانشــگاهی15 ترسیم کرد؛ آن گونه که دانشکده های علوم تربیتی و حتی ديگر دانشکده های 
تخصصی اين دانشــگاه ها در مشارکت حداکثری با فرايند رســمی تربیت معلم کشور، بیشینه راندمان، 

بازدهی و کارايی کمّی و کیفی را ايجاد کنند؟ )شین، پوستیلیونی و هوانگ16، 2٠16(.
 درواقــع، اينکه در آيندة نه چندان دور نظام آموزشــی ما واجد معلمی باشــد که با دريافت دانش، 
فنــاوری و تولیــدات علمی به روز نظام دانشــگاهی فعال در حوزة علوم تربیتــی، آموزش مهارت های 
پداگوژيــک دانشــگاهی )يمنی دوزی ســرخابی، 1391(، و همچنین کســب دانش محتوايــیِ تربیتی17 
)شــولمن18، 2٠17؛ اندرســون و پاتمن19، 2٠2٠(، به عنوان يک متخصص يا کارگزار آموزشی2٠ در امر 
تعلیم وتربیت )زايخنر21، 2٠1٠؛ کلارک و کرسول22، 2٠14( رشد و نمو يابد و به جامعة مدارس کشور 
بپیوندد. در اين راستا کوشیده ايم، با شناسايی و طراحی مدلی از ابعاد و زمینه های مهم پیش رو در مسیر 
مشارکت نظام دانشگاهی کشور در فرايند تربیت معلم، زمینة توجه متولیان و سیاست گذاران نظام آموزش 
عالی و نظام تربیت معلم کشور را به مدل پیشنهادی اين پژوهش و کاربرد آن در مناسبات بین دانشگاهی 

در جهت تربیت معلم شايستة نظام آموزشی ايران را فراهم آوريم.
پژوهشگران در پژوهش حاضر، در خصوص اينکه نظام دانشگاهی کشور در کدام ابعاد و زمینه ها، و 
با چه سازوکاری توانايی مشارکت در فرايند تربیت معلم کشور را دارد، به مطالعه و پژوهش پرداخته اند. 
به عبارت ديگر، پژوهش حاضر در پی پاســخ به اين پرسش است که: مدل مشارکت نظام دانشگاهی در 

فرايند تربیت معلم ايران کدام است؟

پيشينةپژوهش
از آنجا که پژوهش حاضر مبتنی بر مسئله ای خاص برآمده از موقعیت تربیت معلم در نظام آموزش 
عالی کشور ايران است، بنابراين پس از مطالعه و بررسی پیشینة پژوهش در زمینة مشارکت دانشگاهی 
در فرايند تربیت معلم که با روش جست وجوی نظام مند23 )گارگ، حکم و تونلی24، 2٠٠8( انجام شد، در 
سطح بین المللی غیر از موارد انگشت شمار از پژوهش هايی که دارای هم پوشی اندک با موضوع پژوهش 
حاضر بودند، ولی در عین حال با هدف متفاوتی اجرا شده اند، اثر ديگری که به طور خاص به اين موضوع 
بپردازد، يافت نشــد. همچنین با توجه به تأسیس دانشــگاه فرهنگیان و تغییرات ساختاری تربیت معلم 
ايران طی دهة اخیر، ملاحظه شد در میان پژوهش های داخلی انجام شده در حوزة تربیت معلم، تنها در 



11

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399تابستان 

طراحی مدل مشارکت نظام دانشگاهی ایران در فرایند تربیت معلم

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

يکی دو مورد و به صورت محدود، موضوع هايی در اين زمینه مطرح، و در مورد آن ها بحث شده است.
مهرمحمــدی )1392( در پژوهش خــود به طرح مبحثی نظری در خصوص مشــارکت در اجرای 
برنامه های درسی تربیت معلم با توجه به مؤلفه های اساسی آن پرداخته، و نوعی تقسیم کار بین دانشگاه 

و آموزش وپرورش در اين زمینه را پیشنهاد می کند.
همچنیــن زارع و همکارانــش )1395(، در بررســی مقايســه ای صلاحیــت آمــوزش عالــی و 
آموزش وپرورش در عهده دار شدن امر تربیت معلم، ديدگاه »ساختار جديد در تعامل بین آموزش عالی 
و آموزش وپــرورش«، را در امر جذب و تربیت معلم موفق تر ارزيابی می کنند. اما با برشــمردن دلايلی 
از قبیل تنگناهای مالی و پیچ وخم های اداری و قانونی، عدم هم ســويی با سیاســت های کلان دولت در 
جهت کوچک سازی، و باقی ماندن ابهام در شیوة همکاری اين ساختار يا سازمان جديد با ساير نهادها 
و مؤسســات مرتبط، اجرايی شــدن اين امر، يعنی برقراری ساختاری جديد برای تربیت معلم کشور را 

فاقد قابلیت اجرايی می دانند.
در عرصــة پژوهش های بین المللی، شــواهد بیشــتری از پژوهش های مرتبط بــا موضوع پژوهش 
حاضر يافت می شــود )زايخنر، 2٠1٠؛ فالنبــرگ25، 2٠1٠؛ مک نامارا، موری و جونز26، 2٠14؛ کريدل27، 
2٠16(. زايخنر )2٠1٠(، ضمن تأکید بر پیوند بین مفاهیم کارگزار آموزشی، دانش آکادمیک و تئوری و 
عمل28 معتقد اســت، اخیراً رويکردی مبتنی بر اين مفهوم در آموزش يا تربیت29 معلم به کار می رود که 
تشکیل دهندة فضايی تحول پذير در تربیت معلم است و در آن، ظرفیت برای شکل گسترده ای از يادگیری 
و توســعة دانش جديد افزايش می يابد؛ جايی که کارگزاران آموزشی و مدرس-معلمان را با روش های 

جديد و با هدف افزايش يادگیری معلمان آينده مواجه می سازد.
مک نامارا و همکارانش )2٠14(، مدل مشــارکتی تربیت معلم را مدلی موفق ارزيابی کردند و به ارائة 
مدلی برای مشارکت آموزش عالی در فرايند تربیت معلم پرداختند. مدل تربیت معلم پیشنهادی اين محققان، 
به مثابه مدلی که در قالب آن دانشگاه ها می توانند نقش خود را به عنوان شريک فعال و اساسی در يادگیری 

حرفه ای معلم توصیف کنند، بر اهمیت مشارکت دانشگاه ها در نقش های تخصصی زير تأکید می ورزد:
۱. توسعة فرهنگ علمی و ظرفیت تفکر انتقادی؛

۲. ارائة دانش تخصصی و موضوعی، صلاحیت های علمی و حرفه ای برای تدريس و همچنین برای 
يادگیری حرفه ای مداوم نیروی کار معلمی؛

۳. هدايت مناظرة عمومی در مورد سیاســت آموزش وپــرورش، و نظريه پردازی در مورد ارزش ها، 
فرايندها و شیوه های آموزشی؛

۴. تأکید بر اهمیتی که آموزگاران بايد در رشته های خود به عنوان روشنفکران برجسته داشته باشند؛
۵. اشتغال به پژوهش در مورد ارزش ها، روندها و شیوه های آموزشی و تشويق ديگران برای انجام 

اين کار.
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فالنبــرگ )2٠1٠( آموزش معلمان در کانادا را در دو مرحلة قبل از خدمت و حین خدمت توصیف 
می کند که در هر دو مرحله نقش مشارکتی دانشگاه مشهود است. مرحلة اول به دو بخش تربیت معلمان 
در دانشــگاه و تمرين در مدرســه تقســیم می شــود، درحالی که مرحلة دوم در دوره های آموزشی حین 

خدمت و در دوره های آموزش ابتدايی و آموزش متوسطه انجام می شود.
کريدل )2٠16(، پس از آنکه چهار مؤلفة اهداف متقابل سودمند، اعتماد و احترام، برقراری ارتباط 
مؤثر و باز، و رهبری نقش ها و مســئولیت ها را به عنوان عوامل موفقیت در مشــارکت دانشــگاهی در 
تربیت معلم معرفی می کند، از ناهماهنگی مؤسسه های آموزش عالی و تضاد و اختلاف بین رقبا به عنوان 

چالش های مانع موفقیت در مسیر مشارکت آموزش عالی در فرايند تربیت معلم ياد می کند.
شــاک3٠ )2٠13( نیز از ضرورت تصديق فرهنگ های متفاوت از سوی طرفین و حساسیت آن ها به 
نیازها و نقش های يکديگر، جلوگیری از تفســیرهای مختلف از اهداف، شناسايی ديدگاه های مختلف 
در ابتدای پروژه، و کسب اطمینان از رضايت طرفین مشارکت از نتايج به دست آمده، به عنوان برخی از 

ويژگی های مشارکت موفق نام می برد.

روشپژوهش
پژوهش حاضر به لحاظ هدف، پژوهشی کاربردی است. هدف آشکار آن شناسايی ابعاد و مؤلفه های 
مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم، و پیرو آن طراحی مدل مشارکت نظام دانشگاهی ايران 
در فرايند تربیت معلم در نظر گرفته شــد. از ديدگاه معرفت شــناختی31 پژوهش حاضر مبتنی بر پارادايم 
تفسیری32، و از منظر روش شناختی نیز بر روش پديدارشناسی33 استوار است )بازرگان، 1391؛ میرزايی، 

1395؛ لینکولن، لینهام و گوبا34، 2٠11(.
ايــن تحقیق به عنوان فرايندی از پژوهشــی کیفی در کاوش يک مشــکل اجتماعــی، با رويکردی 
اکتشــافی35 و متمرکز بر تجارب زيســتة36 صاحب نظران، خبرگان و متخصصــان حوزة علوم تربیتی و 
تربیت معلم کشور، به مطالعة پديدة پیچیدة مشارکت نظام دانشگاهی ايران در فرايند تربیت معلم پرداخته 

است )کرسول، 2٠13(.
رويکرد تحلیل داده های کیفی در اين پژوهش تحلیل مضامین37 با روش استقرايی38 مبتنی بر داده - 
از پايین به بالا39 - )براون و کلارک4٠، 2٠٠6( بود. جامعة پژوهش، صاحب نظران، متخصصان و خبرگان 
علــوم تربیتــی، به ويژه حوزة تربیت معلم کشــور بودند. روش نمونه گیری، با توجــه به اهداف و روش 
پژوهش، به صورت نمونه گیری هدفمند41 انتخاب شــد. طی نمونه گیــری هدفمند، نمونه هايی انتخاب 
می شوند که برای رسیدن به اهداف پژوهش مناسب اند. در اين روش، قصد پژوهشگر انتخاب مواردی 

است که با توجه به هدف تحقیق، اطلاعات فراوانی داشته باشند )گال، بورک و گال، 1996/1387(.
هر چند در روش کیفی مشــخص کردن حجم نمونه رابطة مستقیم با تصمیم گیری و قضاوت محقق 
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دارد و قواعد از قبل تعیین شــده ای وجود ندارد، انتخاب نمونة پژوهش از میان صاحب نظران و نخبگان 
علوم تربیتی کشــور که در زمینة تربیت معلم نیز به عنوان افراد برجسته و صاحب نظر شناخته می شوند، با 
استفاده از روش نمونه گیری هدفمند و فنون نمونه گیری موارد مطلوب و زنجیره ای42 به اجرا درآمد. در اين 
راستا، پس از انجام بررسی های لازم و با استفاده از تکنیک های فوق، به عنوان نمونه های مطلوب، 15 نفر 
از صاحب نظران، نخبگان و متخصصان اين حوزه شناسايی و انتخاب شدند. شیوة ايده آل نمونه گیری در 
اين بخش آن است که تا رسیدن به مورد زائد، يعنی موردی که پس از آن اطلاعات جديدی به دست آمده 
نمی آيد و حصول اشباع نظری، به انتخاب موارد ادامه داده شود )گال و همکاران، 1996/1387؛ کرسول، 

2٠13(. در جدول 1، برخی از ويژگی های نمونه های انتخابی در پژوهش حاضر ارائه شده اند.

 جدول 1.   ویژگی های نمونه های انتخابی برای انجام فرایند مصاحبه                                                                                    

محل خدمترشتهشماره
سابقه در علوم تربيتی 

)سال(
سابقه در تربيت معلم 

)سال(

3030دانشگاه فرهنگیانعلوم تربیتی1

3030دانشگاه فرهنگیانبرنامة درسی2

2525تربیت دبیر شهید رجاییبرنامة درسی3

2٦30تربیت دبیر شهید رجاییعلوم تربیتی4

3020دانشگاه فرهنگیانمدیریت آموزش عالی5

3025تربیت دبیر شهید رجاییمدیریت آموزشی6

3020دانشگاه شهید بهشتیعلوم تربیتی7

4040آموزش وپرورشعلوم تربیتی8

3030آموزش وپرورشعلوم تربیتی9

2820دانشگاه خوارزمیمدیریت آموزشی10

3025تربیت دبیر شهید رجاییمدیریت آموزشی11

3030دانشگاه علامه طباطباییعلوم تربیتی12

3030دانشگاه کرمانبرنامة درسی13

3030تربیت مدرسبرنامة درسی14

3020دانشگاه تهرانمدیریت آموزشی15
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در وهلــة دوم، متون مصاحبه ها برای شناســايی و اســتخراج مضامین اصلــی و زيرمضمون های 
درون هر مضمون اصلی، در قالب مضامین گســترده تر )آتريد-استرلینگ43، 2٠٠1؛ کلارک و کرسول، 
2٠14( يعنی، »ابعاد« مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم ايران مورد تحلیل قرار گرفت. 
در اين پژوهش، فرايند سه سوســازی44، مطابق با رويکردی که بريمن45 )2٠٠4( آن را ترکیب چندين 
مشــاهده کننده، ديدگاه های نظری، و داده ها، برای تقويت ادعای محقق در مورد نتايج به دســت آمده 
معرفی می کند، مدنظر محققان بوده اســت. راهبردهای مقوله بندی46 شــامل فرايند کدگذاری متون و 
شناســايی مضامین و اعتباربخشــی آن ها در همة مراحل تحلیل مضمون، طی نشســت های کانونی با 

برخی از خبرگان مشارکت کننده در فرايند مصاحبه در قالب جلسات متعدد صورت پذيرفت.
در اين راســتا، با اســتفاده از روش »بررســی اعضا47« و همچنین روش »جلســات گفت وگو با 
هم طــرازان48«، نتايج کدگذاری با گروهی از متخصصان و خبرگان مشــارکت کننده در فرايند اجرای 
پژوهش به اشتراک گذاشته، و از آن ها خواسته شد بازخورد خود را در مورد حذف يا اصلاح گزاره ها 
ارائه کنند. طی اين فرايند معیارهای اولیة اعتباربخشــی پژوهش کیفی نظیر اعتبار49، به اين معنی که 
آيا نتايج، تفســیر دقیق معنای مورد نظر مشــارکت کنندگان5٠ در تحقیق است؟ اصالت51 )آيا صداهای 
مختلف شــنیده شــده اند؟(، انتقادگری52 )آيا ارزيابی انتقادی53 تحقیق مهم بوده اســت؟( صداقت54 
)آيا محققان همواره منتقد خود بوده اند؟(، و همچنین معیارهای ثانوی شــامل شفافیت55، تمامیت56، 
خلاقیت57 و مناسبت58 يافته ها مورد توجه و استفاده قرار گرفتند )تدلی و تشکری59، 2٠٠9؛ کرسول، 

2٠13؛ ريچ، نیکولز و آرمستون6٠، 2٠13(.
پس از شناســايی مؤلفه های اصلی و فرعی مشــارکت، در وهلة ديگر پرســش نامة محقق ساخته 
در قالب مقیاس لیکرت، شــامل مؤلفه ها و ابعاد شناسايی شــده تدوين، و در دو مرحله برای 15 نفر 
از خبرگان و متخصصان ارســال شــد. از اين طريق به برآورد نظرات آنان در مورد میزان اعتبار اين 
مؤلفه ها، با اســتفاده از روش دلفی61 )ســرمد، بازرگان و حجازی، 1388( مبادرت شد. در اين مرحله 
به منظور روايابی62 اين مؤلفه ها، از پاســخ دهندگان خواســته شــد، میزان موافقت خود را با هريک از 
شــاخص های مطرح شده، روی طیف پنج درجه ای لیکرت )از بسیار کم تا بسیار زياد( ثبت کنند. پس 

از گردآوری داده ها، از آزمون دوجمله ای برای تحلیل داده ها استفاده شد )هومن، 1394(.

یافتههایپژوهش
 سؤال اول پژوهش:   ابعاد و مؤلفه های مشارکت نظام دانشگاهی در فرایند تربیت معلم کشور کدام اند؟                                                   

گــردآوری داده های حاصل از مصاحبه با شــرکت کنندگان در پژوهش، در زمینة مشــارکت نظام 
دانشگاهی در فرايند تربیت معلم کشور، به پديدار شدن تعداد زيادی از گزاره ها و مضامین منجر شد. 
بخشی از اين گزاره ها تکراری يا دارای معانی نزديک بودند که طی فرايند تحقیق به عنوان گزاره های 
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مفهومی در هم ادغام شدند. پس از رفت وبرگشت های مداوم از پیام های گزاره های مفهومی کشف شده، 
کم کم جمع بندی يا اصلاح انجام می شد و در کدگذاری سطوح انتزاعی تری از مضامین، کسب شدند. 
شناسايی، استخراج و مقوله بندی اين مضامین توسط محققان پژوهش حاضر، طی فرايندی که مرحله 
به مرحله انتزاعی تر و نظام مندتر می شــد، در سه ســطح مضامین پايه ای63، مضامین سازمان يافته64، و 
مضامین فراگیر65 صورت پذيرفت؛ تا جايی که در بالاترين ســطح، اســتعاره های اصلی66 درون متن، 

به عنوان يک کل67 و در قالب مضامین فراگیر، سازمان يافتند )آتريد-استرلینگ، 2٠٠1(.
پس از طی مراحل فوق در فرايند تقلیل، جرح وتعديل و اعتباربخشــی يافته ها از طريق تشــکیل 
جلســات کانونی با برخــی از صاحب نظران و مشــارکت کنندگان در فرايند تحقیق، و با اســتفاده از 
روش های بررسی اعضا و پرسش و پاسخ و مذاکره با هم طرازان، در ادامه فرايند روايابی يافته ها از 
طريق فن دلفی نیز انجام شد. نتايج آزمون دوجمله ای که در قالب جدول 2 قابل مشاهده است، بیانگر 

اعتبار مؤلفه ها و زيرمؤلفه های هريک از ابعاد مدل مشارکت است.

 جدول 2.   نتایج آزمون دوجمله ای در روایابی مؤلفه ها و زیرمؤلفه های هریک از ابعاد مدل مشارکت                                                                                    

مؤلفه هاابعاد

ف
مؤلفه های فرعی )گزاره ها(ردی

مجموع
 فراوانی زیاد 
و بسيار زیاد

مجموع 
فراوانی کم، 

متوسط و بسيارکم
روایی 

)پيامد آزموندوجمله ای(

شی
چال

د 
بع

ش
گر

ن
اتخاذ رویکرد سازنده به فرایند تربیت معلم 1

تأیید123.035کشور

خــودداری از انحصارطلبــی در فراینــد 2
تأیید141.001تربیت معلم

ترجیح ارتقا و تعالی تربیت معلم کشور به 3
تأیید141.001منافع شخصی و سازمانی

گرایش نظام دانشگاهی کشور به مأموریت 4
تأیید141.001ذاتی خود در امر تربیت معلم

نهادن اصل بر اعتمــاد متقابل در مواجهه 5
تأیید141.001با یکدیگر

اهتمــام در جهت پذیرش یکدیگر و ایجاد ٦
تأیید150.000شرایط گفتمانی

 انتقادپــذیری و تــاب آوری در مواجهــه7
تأیید141.001 با دیدگاه های صاحب نظران منتقد
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مؤلفه هاابعاد

ف
مؤلفه های فرعی )گزاره ها(ردی

مجموع
 فراوانی زیاد 
و بسيار زیاد

مجموع 
فراوانی کم، 

متوسط و بسيارکم
روایی 

)پيامد آزموندوجمله ای(

شی
چال

د 
بع

ری
ذی

ت پ
قاب

ر

تأیید150.000فرصت حضور در امر تربیت معلم8

به رسمیت شــناختن ظرفیت های طرف 9
تأیید150.000مقابل برای مشارکت در تربیت معلم

تأیید150.000تعریف خدمات و ایده ها10

ری
 نظ

عد
ب

ک
وری

 تئ
ای

ه ه
وان

شت
تقویــت بنیان هــای معرفت شــناختی و 11پ

تأیید123.035پارادایمی تربیت معلم

تأیید132.007نظریه پردازی در مورد تربیت معلم12

مبانــی نظری بومــی و اصیــل در حوزة 13
تأیید150.000تربیت معلم

هی
گا

ش
دان

ار 
عتب

ا

تأیید141.001ارتباط نظام دانشگاهی با تربیت معلم14

تأیید141.001نقد برنامه های تربیت معلم15

تأیید132.007پشتیبانی علمی نظام تربیت معلم1٦

تأیید141.001گفتمان دانشگاهی در مورد تربیت معلم17

مشــارکت نظــام دانشــگاهی در آموزش 18
تأیید141.001پژوهی

ش
دان

د 
ولي

ت

تأیید150.000تولید دانش نظری19

تولید دانش بومی علــوم تربیتی در حوزة 20
تأیید141.001تربیت معلم در دانشگاه ها

تأیید132.007تولید دانش محتوایی تربیتی21

لی
عم

د 
بع

مل
ر ع

ت د
رک

شا
م

تأیید123.035مشارکت های علمی-پژوهشی متقابل22

تأیید141.001تبادل تجهیزات و فضاهای دانشگاهی23

تأیید123.035تربیت مشارکتی معلم24

تأیید123.035مشارکت در زمان بحران25

تأیید132.007برون سپاری2٦

 جدول 2. )ادامه(
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مؤلفه هاابعاد

ف
مؤلفه های فرعی )گزاره ها(ردی

مجموع
 فراوانی زیاد 
و بسيار زیاد

مجموع 
فراوانی کم، 

متوسط و بسيارکم
روایی 

)پيامد آزموندوجمله ای(

مل
و ع

یه 
ظر

ن ن
 بي

ند
يو

د پ
بع

م 
معل

ت 
ربي

ت
ور

رویکــرد تأملی به فراینــد تدریس و 27فک
تأیید123.035یادگیری در حوزة تربیت معلم

مل
ه ع

وز
 ح

 به
ش

دان
ل 

تقا
ان

حضور اساتید دانشگاهی در عرصه های 28
تأیید132.007عمل تربیتی

تأیید141.001مسئله محوری پروژه های دانشگاهی29

تأیید123.035مدیریت دانش در حوزة تربیت معلم30

تأیید141.001انتقال فناوری های نوین آموزشی31

ای
عه 

وس
د ت

بع

ده
آین

م 
معل

ت 
ربي

ت

تأیید132.007آینده پژوهی و آینده نگاری تربیت معلم32

برنامه های راهبردی 33 سیاست گذاری و 
تأیید132.007کلان تربیت معلم

ابعاد کمّی تربیت معلم )تربیت نیروی 34
تأیید141.001انسانی پایدار(

تأیید141.001تدوین مدل های متناسب تربیت معلم35

تعالــی محیــط دانشــگاه های دارای 3٦
تأیید150.000مأموریت تربیت معلم کشور

P >٠/٠5
همان گونه که در جدول 2 مشــاهده می شــود، در نتیجة اجرای آزمون دوجمله ای، معناداری تمامی 
مؤلفه ها و تعداد 36 گزاره پرسش نامه در سطح ٠/٠5 تأيید شد. درنهايت تعداد مضامین سازمان دهنده، يا 
مؤلفه های اصلی به 9 مؤلفه، و تعداد مضامین پايه يا مؤلفه های فرعی به 36 مؤلفه68 در قالب 5 بُعد، شامل 
بعد چالشــی69، بعد نظری7٠، بعد عملی71، بعد پیوند نظريه وعمل72 و بعد توســعه ای73 کاهش يافت. بعد 
چالشی با 2 مؤلفة اصلی و 1٠ مؤلفة فرعی )زيرمؤلفه يا گزاره(، بعد نظری با 3 مؤلفة اصلی و 11 مؤلفة 
فرعــی، بعــد عملی با 1 مؤلفة اصلی و 5 مؤلفة فرعی، بعد پیوند نظريه وعمل با 2 مؤلفة اصلی و 5 مؤلفة 
فرعی، و بعد توسعه ای با 1 مؤلفة اصلی و 5 مؤلفة فرعی، مطابق با نظر خبرگان و صاحب نظران، روايابی 
شــد. نتايج حاصل از اين فرايند پیچیده، در قالب شــبکة مضامین74 پژوهش حاضر در نمودار 1 ترسیم 
شده است. تکنیک شبکة مضامین، ابزاری بسیار قوی و حساس برای طبقه بندی و ارائة تحلیل کیفی ارائه 
می دهد و مضامین برجسته و چشمگیر متن و روابط بین آن ها را به صورت نقشه های وب مانند75 به نمايش 

 جدول 2. )ادامه(



ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
18

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

طراحی مدل مشارکت نظام دانشگاهی ایران در فرایند تربیت معلم
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درمی آورد )آتريد-استرلینگ، 2٠٠1(. درواقع از يک شبکة مضمونی می توان به مثابه ابزاری تصويری برای 
تفسیر متن استفاده کرد، تا نتايج حاصل از متن برای محقق و خوانندگان تحقیق روشن و قابل فهم شود 

)عابدی جعفری، تسلیمی، فقیهی و شیخ زاده، 139٠(.

مشارکت
 نظام دانشگاهی

 در فرایند 
تربيت معلم 

کشور 

بعُد 
توسعه ای

بعُد 
چالشی

بعُد 
پيوند نظریه

 و عمل

تربیت معلم آینده
آینده پژوهی و آینده نگاری 

تربيت معلم؛   سياست گذاری 
و برنامه های راهبردی کلان 
تربيت معلم؛  نيروی انسانی 

پایدار؛ تدوین مدل های متناسب 
تربيت معلم  و تعالی محيط 

دانشگاه های دارای مأموریت 
 تربيت معلم 

کشور

 انتقال دانش 
به حوزة عمل

 حضور اساتيد دانشگاهی 
در عرصه های عمل تربيتی؛ 

مدیریت دانش در حوزة تربيت معلم؛ 
مسئله محوری پروژه های 

دانشگاهی؛
 انتقال فناوری های نوین آموزشی؛ 

آزمایش نظریه ها؛ کارآموزی و 
کارورزی دانشجویان 

علوم تربيتی
 دانشگاه ها

نگرش
نگاه سازنده به فرایند 
 تربيت معلم کشور؛  

خودداری از انحصارطلبی؛  
توجه به مأموریت ذاتی؛  

 اعتماد متقابل؛  
ایجاد شرایط گفتمانی؛  

 انتقادپذیری؛  
ارتقاء تربيت معلم

رقابت پذیری
 فرصت حضور 

 در امر 
تربيت معلم؛ 

 به رسميت شناختن 
ظرفيت ها؛ 

 تعریف خدمات 
و ایده ها

 تربیت معلم 
 فکور

رویکرد تأملی
 به فرایند 

تدریس و یادگيری 
 در حوزة 
تربيت معلم

مشارکت در عمل
مشارکت های علمی-پژوهشی 

متقابل؛ 
تبادل تجهيزات و فضاهای 

دانشگاهی؛ 
تربيت مشارکتی معلم؛ 

مشارکت در زمان بحران؛ 
برون سپاری

پشتوانه های تئوریک
بنيان های پارادایمی 

تربيت معلم؛ 
 نظرورزی و نظریه پردازی 

در مورد تربيت معلم؛
  مبانی نظری بومی 
 و اصيل در حوزة 

تربيت معلم

اعتبار دانشگاهی
 ارتباط نظام دانشگاهی

 با تربيت معلم؛ 
 نقد تربيت معلم؛ 
پشتيبانی علمی؛ 
آموزش پژوهی؛ 

گفتمان دانشگاهی

تولید دانش
توليد دانش نظری؛ 
 توليد دانش بومی 

علوم تربيتی؛
  توليد دانش 

محتوایی-  تربيتی

بعُد 
نظری

بعُد 
عملی

 نمودار 1.   شبکة مضامین پژوهش شامل ابعاد و مضامین سازمان دهنده و پایه                                                                                   



19

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399تابستان 

طراحی مدل مشارکت نظام دانشگاهی ایران در فرایند تربیت معلم

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

در اين مقطع، به طور خلاصه تعريف و شــواهدی مرتبط با ابعاد و مؤلفه های اصلی مشارکت نظام 
دانشگاهی در فرايند تربیت معلم، برآمده از يافته های مرتبط با تحقیق حاضر، ارائه می شود. 

بعُدچالشی
بعد چالشی، به عنوان يکی از ابعاد مدل مشارکت نظام دانشگاهی کشور در فرايند تربیت معلم، شامل 
مؤلفه هايی اســت که توجه هر يک از طرفین به آن مؤلفه ها در مسیر مشارکت تعیین کننده است؛ چراکه 
پرداختن به اين مؤلفه ها، به نوعی فرصت های مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم کشور را 
فراهم می ســازد. بعد چالشی در تحقیق حاضر، با دو مؤلفة »نگرش76« و »رقابت پذيری77« شناسايی و 
معرفی شد. مؤلفة نگرش به موضوع تربیت معلم از سوی طرفین، به عنوان يک مضمون سازمان دهنده يا 
مؤلفة اصلی شامل مضامینی از قبیل خودداری طرفین از انحصارطلبی در امر تربیت معلم، انتقادپذيری 
و تاب آوری در مقابل ديدگاه های طرف منتقد، اتخاذ ديدگاه سازنده به تربیت معلم، اعتماد متقابل، ايجاد 
شــرايط گفتمانی، توجه نظام دانشــگاهی به مأموريت ذاتی خود در قبال تربیت معلم، و ترجیح ارتقا و 
تعالی نظام تربیت معلم بر منافع شــخصی و يا ســازمانی، از سوی طرفین مشارکت است که در صورت 
توجه هر يک از طرفین به آن ها و انجام اقدامات مقتضی، می توانند به عنوان تسهیلگر امر مشارکت نظام 
دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم عمل نمايند، و بالعکس در صورت عدم توجه طرفین، اين مضامین 

به مثابه سدی محکم برای مسدودکردن مسیر مشارکت قد علم خواهند کرد.
يکی از مصاحبه شوندگان -که از خبرگان و صاحب نظران بنام حوزة علوم تربیتی و همچنین حوزة 
تربیت معلم کشــور به شــمار می رود، در اظهارنظری انتقادی، اهمیت اين مؤلفه را اين گونه بیان می کند: 
»اولین چالش اين است که هیچ کس حرف های ما را قبول ندارد و همه فکر می کنند که بايد مدلی مانند 
تربیت معلم شهید رجايی و دانشگاه فرهنگیان - که آن را به شخص خیلی ارزشمند و مورداحترام هم 
منتسب می کنند که کسی جرئت نکند حرفی بزند - دربست پذيرفته شود. بنابراين مهم ترين نکته ای که 
باب مشــارکت را می بندد، همین تفکر بســته است که »تربیت معلم چگونه )بايد( اتفاق بیفتد« و خب، 
نتیجه اش شده درواقع اساسنامه ای به نام دانشگاه فرهنگیان که می گويد هیچ کس ورود پیدا نکند، خودم 

يک تنه همه کاری را انجام می دهم.«
در اين زمینه همچنین نظرات يکی ديگر از مصاحبه شوندگان، ذيل مؤلفة فرعی با عنوان »اهتمام در 
جهت پذيرش يکديگر« قابل تأمل است: »مهم ترين چالش اين کار )مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند 
تربیت معلم( عدم پذيرش يکديگر است، يعنی عدم تفاهم، عدم درک مشترک، و اصلًا بی ارتباطی ... اين 

عدم پذيرش را به يک پذيرش تبديل کنیم.«
مؤلفة رقابت پذيری مؤلفة اصلی ديگری ذيل بعد چالشــی مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند 
تربیت معلم است که دارای مضامینی شامل به رسمیت شناختن ظرفیت ها و فراهم کردن فرصت حضور طرف 
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مقابل برای مشارکت در امر تربیت معلم و همچنین تعريف خدمات و ايده ها از سوی طرفین مشارکت کننده 
برای رقابت در عرصه های متفاوت تربیت معلم کشــور است. مؤلفة رقابت پذيری، به نوعی بیانگر عوامل 
تسهیل کنندة رقابت طرفین برای مشارکت در فرايند تربیت معلم ايران می باشد. مصاحبه شونده،4 با اشاره به 
مؤلفة رقابت پذيری به عنوان مضمونی که می تواند زمینه را برای بروز هر چه بهتر مشارکت در تربیت معلم 
کشــور از سوی نظام دانشــگاهی فراهم کند، می گويد: »فرصت های زيادی هم با ديدگاه مشارکتی ايجاد 
خواهد شــد... من معتقد به رقابت هســتم؛ انحصار تربیت معلم در يک نهاد )آموزش وپرورش يا آموزش 
عالی( چیز خوبی نیست... تا زمانی که يک نهاد درواقع همه کار تربیت معلم را انجام بدهد و هیچ رقابتی 
هم در کار نباشــد، هیچ وقت معلوم نمی شــود که مثلًا چه جوری می شد کار را بهتر انجام داد و هیچ وقت 
نشانه هايی از اينکه کجای کارمان ايراد دارد و کجا می توانیم بهتر عمل بکنیم، در اختیارمان نخواهد بود.«

بعُدنظری
بعد نظری در اين تحقیق به مؤلفه های مرتبط با مبانی نظری اطلاق می شود. به طور مشخص مبانی 
نظــری بــه آن نظريه هــا، چارچوب ها، مدل ها يا مفاهیمی گفته می شــود که در پايه ريــزی يک طرح يا 
برنامه يا تحقیق مدنظر پژوهشــگران يا کنشــگران عرصــة تربیت معلم قرار می گیرد و به آن ها اســتناد 
می شود. مؤلفه های اصلی مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم در بعد نظری، شامل 3 مؤلفه 
»پشــتوانه های تئوريک78«، »اعتبار دانشگاهی79« و »تولید دانش8٠« است. طبق تعريف صاحب نظران 
طرف مصاحبه در اين پژوهش، مؤلفة پشــتوانه های تئوريک بیشتر دارای مضامینی است که به مباحث 
نظری پشتیبانِ عمل اشاره دارند، و بر ارتقا عمل در حوزه های تربیتی به يک سطح مبتنی بر دانش دلالت 
می کنند؛ البته دانشــی که ما را به سمت الگوها و پارادايم های عمل گرا81 به عنوان الگوهای سنجیده تر و 

مؤثرتر در حوزة تربیت معلم رهنمون سازد.
مؤلفة »اعتبار دانشــگاهی« يــا به عبارت ديگر، حیثیت يا وجهة دانشــگاهی به عنــوان ديگر مؤلفة 
ســازمان دهنده بعد نظری مشارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشور، بیانگر مضامین پايه 
متعددی اســت که وجود آن ها می تواند موجد يک شــخصیت دانشــگاهی -نه به معنــی وجهة صرفاً 
علمی - برای نظام تربیت معلم کشور ايفای نقش کند. سومین مضمون اصلی ذيل بعد نظری، مضمون 
ســازمان دهندة »تولید دانش« اســت. تعدادی از صاحب نظران طرف مصاحبــه در پژوهش حاضر، با 
اشاره به فعالیت های علمی و پژوهشی دانشکده های علوم تربیتی دانشگاه ها، هم رأيی و هم افزايی نظام 
دانشــگاهی در جهت تولید دانش نظری در حوزة تربیت معلــم را امری ضروری قلمداد کرده و معتقد 
بودند، انتظاری که از دانشــکده های علوم تربیتی فعلًا در اين ايام می رود، اين اســت که دانش نظری و 
بومی لازم را در حوزه های آموزشــی و در تمام رشــته هايی که بحث های علوم تربیتی در آن ها مطرح 

است، از قبیل روان شناسی تربیتی، مديريت آموزشی، برنامه ريزی درسی، مشاوره و ... تولید کنند.



21

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399تابستان 

طراحی مدل مشارکت نظام دانشگاهی ایران در فرایند تربیت معلم

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

بعُدعملی
در اين پژوهش بعد عملی شــامل مؤلفه هايی اســت که به جنبه های عملی و کاربردی مشــارکت 
طرفین در فرايند تربیت معلم اشــاره دارد. اين بعد با تنها يک مؤلفة ســازمان دهنده با عنوان »مشارکت 
در عمل« دربرگیرندة پنج زيرمضمون با عناوين »مشارکت های علمی-پژوهشی متقابل؛ تبادل امکانات، 
تجهیزات و فضاهای دانشــگاهی؛ تربیت مشارکتی معلم؛ مشارکت در زمان بحران؛ برون سپاری« است 
که مســیرهای مشارکت عملی نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشور را از ديدگاه صاحب نظران 
اين حوزه ترسیم کرده است. برخی از صاحب نظران اعتقاد داشتند تربیت مشارکتی دانشجو معلمان بین 
نظام دانشگاهی و دانشگاه های دارای مأموريت تربیت معلم می بايد جايگزين شکل انحصاری آن شود: 
»در دانشــگاههای مادر، آن هايی که در رشته های مورد نیاز آموزش وپرورش بهخوبی درس خوانده اند، 
ضمناً ممتازند و متقاضی آمدن در آموزش وپرورش؛ اين ها را بیايیم با کمک ساير دانشگاهها جذب کنیم. 
شــکل انحصاری پذيرش دانشــجو را که در اساسنامة )دانشگاه فرهنگیان( ديده شده است، از انحصار 

خارج کنیم.«
تعدادی از مصاحبه شــوندگان در خصوص تربیت مشارکتی معلم راهکارهايی ارائه کردند. راهکار 
پیشنهادی به اين شرح است:  نخست اينکه دانشگاه های جامع و سطح يک کشور با فراخوان و شناسايی 
دانشجويان لیسانس و فوق لیسانس علاقه مند به معلمی، با ايجاد دوره های مورد نیاز در بحث آموزش و 
تربیت معلمان، با مشــارکت نهاد آموزش وپرورش و دانشگاه های فرهنگیان و تربیت دبیر شهید رجايی، 
خود به تربیت معلم بپردازند و درنهايت اين متقاضیان معلمی برای گزينش در اختیار آموزش وپرورش 
قرار گیرند. دوم اينکه دانشــگاه های جامع کشــور با هدف تربیت نیروی معلمی به پذيرش دانشجويان 
علاقه منــد و متقاضی معلمــی و تربیت تخصصی آن ها مبادرت ورزند و اين دانشــجويان، پس از طی 
دوره های 2 تا 4 ســال در علوم تخصصی رشــته های مختلف و درون دانشــکده های مرتبط، در قالب 
متقاضیان فوق ديپلم و لیسانس به دانشگاه فرهنگیان سپرده شوند و در دانشگاه فرهنگیان نیز به مدت 1 
تا 2 سال تحصیلات تکمیلی، شامل دروس تربیتی و پداگوژی و همچنین دوره های کارورزی را سپری 
کنند و با اخذ مدارک لیسانس و فوق لیسانس به عنوان معلم طراز جمهوری اسلامی ايران راهی مدارس 

شوند.

بعُدپيوندنظریهوعمل82
منظور از بعد پیوند نظريه و عمل در اين پژوهش، بعدی است که از پیوند بین نظريه، به معنی آنچه 
به مبانی نظری در اين حوزه مرتبط اســت، و عمل، به معنی کاربست اين مبانی نظری در موقعیت های 
مرتبط آموزشی، حاصل می شود. به بیان ديگر، کاربرد مبانی نظری در میدان عمل آموزشی به اين صورت 
کــه در ايــن ابعاد به نوعی پیوند نظريــه و عمل در يک موقعیت تربیتی مرتبط اتفــاق می افتد. برخی از 
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مصاحبه شــوندگان، از بی اطلاعی و عدم ارتباط استادان دانشگاهی با محیط های تربیتی83 انتقاد داشتند. 
نقل قولی که در ادامه می آيد، از جمله شواهد گفتاری مصاحبه شوندگان در متن های مصاحبه است که از 
ضرورت اين بعد از ابعاد مدل مشــارکت حمايت می کند: »من سؤالم اين است: دانش فنی که استادان 
دانشگاه می توانند در حوزه های مختلف بیاورند، چیست؟ وقتی می گويم دانش فنی، يعنی ترجمة دانش 
نظری در عرصة عمل واقعی. آن دانش فنی چیست؟ کسی دارد آن دانش فنی را؟! ترجمة دانش نظری 

در عرصة عمل، يعنی دانشی که بتواند مسئله حل کند.«
»تربیت معلم فکور84« و »انتقال دانش85«، مضامین سازمان دهنده ای هستند که در بعد پیوند نظريه و 
عمل در مسیر مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم واقع شده اند. تعدادی از مصاحبه شوندگان 
بــا تأکید بر اهمیت کار معلــم به عنوان يک کارگزار فکور86، اعتقاد داشــتند، نظام دانشــگاهی می بايد 
دانش گســترش يافتة خود، به خصوص در تحقیقاتی که در يک موضوع آموزشــی مانند فیزيک، شیمی، 
و يا يک موضوع تربیتی انجام می دهد، به جامعه منتقل کند. تعدادی از مصاحبه شــوندگان بر مديريت 
 دانش تولیدی در نظام دانشــگاهی و هدايت آن به حوزه های عمل، همچون تربیت معلم، تأکید داشتند:

»در دانشگاه سرماية عظیمی نهفته است، گاهی اوقات تجربه های بسیار ارزشمندی در دانشگاه ها وجود 
دارد ... يافته های پژوهشی که در علوم وجود دارد و در تعلیم وتربیت وجود دارد... گسترش دادن مرزهای 
دانش... اين دســتاوردهای پژوهشی دانشگاه ها، اين سرمايه های بزرگ می تواند همه اش منتقل شود به 

دانشگاه تربیت معلم...، اين سرماية عظیم با مديريت می تواند در خدمت تربیت معلم قرار گیرد.«

بعُدتوسعهای
بعد توســعه ای که با حوزة تحقیق و توسعه87 در زمینة تربیت معلم کشور مرتبط است، آينده پژوهی 
و آينده نگاری تربیت معلم88 با اهداف راهبردی و با توجه به ابعاد آمايش ســرزمینی در خصوص تولید 
نظام تربیت معلم بسنده و بالندة بومی ايران در بازة زمانی بین 2٠ تا 5٠ سال آينده را در برمی گیرد. اين 
بعد با مؤلفه های فرعی شامل آينده پژوهی و آينده نگاری تربیت معلم، سیاست گذاری و تدارک برنامه های 
راهبردی کلان تربیت معلم، تعالی محیط دانشگاه های دارای مأموريت تربیت معلم کشور، تربیت نیروی 
انسانی پايدار، و تدوين مدل های متناسب تربیت معلم ذيل مؤلفة اصلی »تربیت معلم آينده«، از مهم ترين 
نتايج مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم کشور است. در اين زمینه، از سويی مصاحبه شوندة 
3 به توجه و اســتفاده از ســاز و کار مدل های موفق در ســاير عرصه های آموزشی، مانند مدل آموزشی 
در رشتة پزشکی در میدان تربیت معلم اعتقاد داشت: »در عرصة تربیت معلم، مدلی شبیه مدل بالینی در 
رشــتة پزشکی را بايد سازوکارش را تدارک ديد.« از سوی ديگر، مصاحبه شوندة 6 بر تدارک مدل های 
اقتضايی در حوزة تربیت معلم تأکید می ورزيد: »مدل های تربیت معلم را بايد اقتضايی تعريف کنند؛ مثلًا 
به فرض اگر برای مناطق محروم سیستان و بلوچستان معلم می خواهیم، برويم از بطن همان بوم، درون 
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همان فرهنگ، آدمش را بگیريم ... يعنی من می خواهم بگويم بر اساس جغرافیايی که ما داريم، می شود 
کارهای متفاوتی را انجام داد که البته با کیفیت هم باشد.«

حســن ختام بحث در مورد مؤلفه های مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم، ارائة 
توضیحــات يکی از مصاحبه شــوندگان در خصوص پرداختن به مباحــث کمّی ضروری در بعد نیروی 
انســانی تربیت معلم آينده و تشــکیل نیروی انســانی پايدار برای اشــتغال در آموزش وپرورش است: 
»خصوصاً برای دورة حاضر که ســونامی بازنشســتگی و خروج نیرو از آموزش وپرورش مطرح است، 
ســالی شــصت هفتاد هزار نفر نیرو خصوصاً برای اين مقطع خیلی لازم است. )از آنجايی که( اين قدر 
خروجی نیاز پايدار آموزش وپرورش نیست، نیاز مقطعی است، گذرا است و حاصل جذبی است که در 

دهة 6٠ اتفاق افتاده است؛ الان هم بايستی خیلی با دقت اين )حجم از نیرو( جايگزين بشود...«

 سؤال دوم پژوهش:   مدل مشارکت نظام دانشگاهی در فرایند تربیت معلم کشور چگونه است؟                                                   
بــا توجه به نتايج به دســت آمده از مصاحبه با خبــرگان و صاحب نظران، و تحلیــل داده های کیفی 
طی فرايندی که در گزارش حاضر تشــريح شــد، درنهايت »مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند 

تربیت معلم کشور«، در قالب 5 بُعد و 9 مؤلفة اصلی به شکل نمودار 2 طراحی و ارائه شد.

پشتوانه های 
تئوریک

تربيت معلم آیندهتربيت معلم فکور مشارکت در عملنگرش

 انتقال دانشتوليد دانش
 به حوزة عمل

رقابت پذیری

اعتبار دانشگاهی

 ابعاد مدل مشارکت نظام دانشگاهی 
در فرایند تربيت معلم کشور

بعُد توسعه ای بعُد عملیبعُد چالشی بعُد پيوند نظریه بعُد نظری
و عمل

 نمودار 2.   مدل مشارکت نظام دانشگاهی ایران در فرایند تربیت معلم                                                                                   
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بحثونتيجهگيری
مطابــق با هدف پژوهش حاضر، مدل مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند 
تربیت معلم ايران مشــتمل بر 5 بُعد چالشــی، نظری، عملی، پیوند نظريه و عمل، 
و توســعه ای، و همچنین 9 مؤلفة اصلی شــامل مؤلفه های نگرش، رقابت پذيری، 
پشــتوانه های تئوريــک، اعتبار دانشــگاهی، تولیــد دانش، مشــارکت در عمل، 
تربیت معلــم فکــور، انتقال دانش به حــوزة عمل، و تربیت معلــم آينده معرفی و 
ارائه شــد. نتايج پژوهش حاضر نشــان داد، بعد چالشــی به عنوان يکی از ابعاد 
مدل مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشور، با دو مؤلفة نگرش 
و رقابت پذيری نقش تعیین کننده ای در ايجاد مشــارکت و بهره وری دانشــگاهی 
ايفــا می کند. در اين زمینه، زايخنر )2٠1٠( با اســتفاده از مفهوم پیوند دانشــگاه 
و تربیت معلــم اســتدلال می کنــد که گرايش کالج ها و دانشــگاه ها به شــیوه های 
دموکراتیــک و فراگیر در مســیر مشــارکت، در انجــام مأموريت آن هــا در قبال 
تربیت معلم ضروری است. شاک )2٠13( نیز، با اشاره به چالش های مشارکت ها 
در آمــوزش عالــی و چگونگی مديريت بهتر آن، معتقد اســت نیاز هر يک از دو 
طرف به بهره وری به عنوان مهم ترين چالش ها در ايجاد مشــارکت بین دانشگاه ها 

و سیستم های تعلیم وتربیت مطرح است.
حمايت رهبران و تقريب ديدگاه های موافقان و مخالفان هر يک از دو طرف 
در توافــق با امر مشــارکت، به عنوان کانون تمرکز اين مضمون ســازمان دهنده و 
موجد مشــارکت معنادار )اســتیر89، 2٠14(، بســیار مؤثر و تعیین کننده است. در 
اين خصوص اهتمام طرفیــن به همکاری با يکديگر، به جای تلاش برای از بین 
بردن تضاد، در عمل به معناداری مشارکت می انجامد و موجب می شود ذی نفعان 
مختلف، مشــارکت را از ديدگاه های متفاوت تجربه کنند )همان(. بنابراين، جهت 
ايجاد مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشــور، تغییر ديدگاه از 
هرگونه تضاد به ســمت مشــارکت معنــادار، امری ضروری اســت، که اين خود 

مستلزم اهتمام هر يک از طرفین در جهت پذيرش يکديگر است.
عــلاوه بر نگرش نظام دانشــگاهی و تربیت معلم به مشــارکت، ايجاد تمرکز 
سیاســت های آموزش عالی کشور به ســمت رقابت پذيری دانشگاه ها، در تولید 
دانش و فناوری پیشرفته در عرصة تربیت معلم، با هدف نهايی بهره وری دانشگاهی 
امــری اجتناب ناپذير اســت؛ چراکــه در جوامع امروزی موضــوع رقابت پذيری 
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در آمــوزش عالی، فشــار قابل توجهی در راســتای ايجاد تقاضا بر مؤسســات و 
دانشــگاه ها وارد می آورد. از اين رو در برخی از کشورها، تمرکز سیاست آموزش 
عالی به سمت تولید دانش و رقابت ملی9٠ در عرصه های دارای فناوری پیشرفته 
در قالب اصلاحات جامع آموزشــی91، و همچنین تغییرات کمّی و کیفی با هدف 
نهايی بهره وری دانشــگاهی تغییر يافته اســت. بر اين اســاس، يکی از ابتکارات 
بــرای ارتقای کیفیت آمــوزش عالی و تأثیر نظام دانشــگاهی، تقويت نوآوری و 
همکاری بین دانشــگاه ها يا مؤسسات آموزش عالی و يا حتی ديگر سازمان های 

بین المللی است )شین و همکاران، 2٠16(.
در اين زمینه، ماســن92 )2٠17( اقدامات متمرکز بر رقابتی ساختن دانشگاه ها 
از سوی رهبری آن ها را بر زندگی آکادمیک93 اين دانشگاه ها مؤثر دانسته، معتقد 
است، برقراری مشارکت آزادانه بین دانشگاه ها در خصوص آموزش و پژوهش، 
و همچنین روابط و مشــارکت های بیرونی، به اســتحکام سازمانی هر چه بیشتر 
آن ها منجر خواهد شــد. در اين راســتا، توجه به اين نکته نیز ضروری اســت که 
در دنیای آموزش، امروزه صحبــت از رويکردهای رقابتی جايگزين برای ايجاد 
ديدگاهــی جامع تر از گذشــته به يادگیری و خلاقیت مطرح اســت؛ به گونه ای که 
در پرداختن به رقابت های ســخت دانشــگاهی، آموزش دانشگاهی دچار آسیب 
و نوعی کاســتن به مراحل تولید نشــود )چمــی94، 2٠18(. به زعم صاحب نظران 
مشارکت کننده در فرايند پژوهش حاضر، به منظور رقابت در امر مشارکت، تعريف 
خدمات و ايده ها، به رســمیت شــناختن ظرفیت ها و ايجاد فرصت حضور برای 
طرف مقابل، و تلقی آن به عنوان يک فرصت برای توســعة نظام آموزشی ملی از 

سوی طرفین، ضروری است.
بُعــد نظری، ديگر بعد مطرح در زمینة مشــارکت نظام دانشــگاهی ايران در 
فرايند تربیت معلم است که با مؤلفه های پشتوانه های تئوريک، اعتبار دانشگاهی، 
و تولیــد دانــش، در مســیر مشــارکت تأثیرگذار اســت. پشــتوانه های تئوريک 
زمینه ســاز مجادلات پارادايمی95 )تدلی و تشــکری، 2٠٠9( در نظام دانشــگاهی 
بر ســر موضوعات، مباحث و مبانی فلســفی و روش شناختی موضوعه در فرايند 
تربیت معلم اســت که از منظر برخی از مصاحبه شوندگان پژوهش حاضر پشتیبانِ 
عمــل در حوزه های تربیتی و ارتقای آن به يک ســطح مبتنی بر دانش به شــمار 
می رود و درنهايت مبیــن پارادايم های عمل گرا به مثابه پارادايم های برتر و مؤثر 
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در تربیت معلم واقع می شود. نگاه به سیستم های موفق آموزشی دنیا نشان می دهد 
کــه پارادايــم تربیت معلم نقش تعیین کننده ای در رويکــرد و جهت گیری آموزش 

معلمان دارد.
پوستنین و همکارانش96 )2٠18(، تمرکز بر دو مفهوم کلیدی »معلم محقق97« 
و »نظرية عملی شــخصی98« را، به عنوان دو ويژگی مهم در برنامه و دســتور کار 
آمــوزش معلمان در فنلاند قلمداد می کنند. آن هــا از پارادايم های تحقیق محور99 
به عنــوان پارادايم های جايگزيــن تربیت معلم1٠٠ که هنوز هم به نظر می رســد از 
قدرت تفســیر برخوردار اســت، ياد می کنند. اهمیت اين پارادايم را نیز در نقش 
آن در انعــکاس انبوهــی از ايده ها دربارة اهداف آماده ســازی معلمــان و ابزار 
دســتیابی بــه آن اهداف، در نظر می گیرنــد. اعتبار يا وجهة دانشــگاهی به عنوان 
يک مؤلفة اصلی در پیمان بین دانشــگاه و محیط اطراف آن اســت که مبین يک 
تعهد فرهنگی نســبتاً طولانی میان طرفین محســوب می شود. مشارکت فعالانه تر 
دانشــگاه در انواع رقابت، از جمله رقابت ملی و جهانی برای منابع، دانشجويان 
و کارکنان، و همچنین رقابت در ارتقای موقعیت خود نسبت به ساير دانشگاه ها، 
از جمله مســیرهايی است که در راستای تأمین اعتبار دانشگاهی و پاسخ گويی به 
نیازهای جامعه مورد توجه دانشــگاه ها قرار می گیرد )گورنیزکا، ماسن، اولسن و 
اشتنساکر1٠1، 2٠٠7(. اين گونه پاسخ گويی دانشگاه، از سويی نیز قضاوت ديگران 
و داوری هــای تحســین برانگیز آنــان در خصوص وجهة دانشــگاهی را موجب 
می شــود که اين موضوع خود بر میزان اعتبار دانشــگاه در جامعه تأثیرگذار است 

)آلیس و کیدی1٠2، 196٠(.
از نظر برخی مصاحبه شوندگان اين تحقیق، يکی از رسالت های نهاد دانشگاه 
اين است که مسائل اجتماعی را بشناسد و دربارة آن ها فکر، تحقیق و نظرورزی 
کنــد و درنهايت راهــکار ارائه دهد. از اين رو مشــارکت دانشــگاهیان در ابعاد 
آموزشی و پژوهشی و در بخشیدن حیثیت آکادمیک به تربیت معلم، نکته ای است 
که همواره در آموزش عالی کشــور ما مغفول مانده است. مشارکت دانشکده های 
علوم تربیتی و شــاخه های متفاوت علمی در دانشگاه ها، در راستای تولید دانش 
تربیتــی، مأمنی برای رفع نقايص آموزشــی در حوزة فعالیــت هر يک از طرفین 
مشــارکت، نظام دانشگاهی و تربیت معلم، خواهد بود. در اين زمینه، به خصوص 
در موضوع دانــش محتوايی-تربیتــی1٠3، به عنوان دانش اساســی و پاية معلمان 
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)شــولمن، 2٠17(، بحث در دانشــگاه های تربیت معلم کشور و استادان آن جدی 
است؛ چراکه اين نوع از دانش، مأخذ آموزش صحیح، اثربخش و حرفه ای است 

)مهرمحمدی و فاضلی، 1394(.
درواقع دانش محتوايی-تربیتی، به عنوان مهمترين مقوله در دانش پايه و دانش 
تدريس معلمان، از ضروری ترين انواع دانش اســت که معلمان مؤثر قادر هستند 
از طريــق آن، روش های تدريس را با توانمندی ها و ســوابق دانش آموزان تطبیق 
دهند )اندرســون و پاتمــن، 2٠2٠(. هم افزايی های نوين1٠4 نظام دانشــگاهی در 
جهــت ايجاد فرصت های يادگیری و تعامل در منابع دانش1٠5 )گولن و زايخنر1٠6، 
2٠18(، از وجوه اهمیت بعد نظری از مدل مشــارکت در بسط تجارب و ترکیب 

منابع گوناگون دانش تربیتی در حوزة تربیت معلم به شمار می رود.
سومین بعد مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم ايران، بعد 
عملی مشارکت است که با پرداختن به جنبه های عملی و کاربردی، نظیر مشارکت 
دانشــگاه در برنامه های آموزش معلمان پیش از خدمت، مشــارکت در شیوه های 
آموزشی و پژوهشی، مشارکت در فرايند توسعة حرفه ای معلمان و ... )مک نامارا 
و همــکاران، 2٠14؛ فالکنبرگ، 2٠1٠؛ کريــدل، 2٠16( تأثیرات قابل توجهی در 
فرايند تربیت معلم کشــور با ديدگاه مشارکتی به جای خواهد گذاشت. همان گونه 
که جانســون، گوره و سولاک1٠7، )2٠17(، به نقش مشــارکتی مدرس-معلمان1٠8 
در ارائة تجارب عملیاتی شــدة خود - که طی سالیان متمادی در مدارس ابتدايی 
و متوســطه کســب کرده اند - در موقعیت های بالینی آموزش و تربیت معلمان، در 
دانشکده های تربیت معلم اشاره کرده اند، در خصوص تربیت مشارکتی دانشجو- 
معلمان توسط نظام دانشگاهی و دانشگاه های دارای مأموريت تربیت معلم ايران 
نیز برخی راهکارهای پیشنهادی از سوی مصاحبه شوندگان پژوهش حاضر مطرح 

شدند.
امــا آنچــه بیش از هــر چیز مــورد تأکید ايــن صاحب نظران قرار داشــت، 
خــودداری طرفیــن از طراحی و اجرای برنامه های شــتابزده و بــدون مطالعه و 
بررســی پژوهشــی لازم، در راستای مشــارکت در تربیت معلم است. برای مثال، 
برخی از مصاحبه شــوندگان -که در زمرة مسئولان و مديران ارشد تربیت معلم در 
دهة اخیر بوده و هســتند- در خصوص فرايند جذب نیروی معلم از طريق مادة 
28 اساســنامة دانشگاه فرهنگیان1٠9، با انتساب عناوينی مانند »قانون خلاف مادة 
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28«، »روش وصله-پینه ای« و »تفســیر به رأی اساسنامه« به اين مادة اساسنامه، 
انتقــاد و اعتراض خود را نســبت به طراحی و يا نوع اجرای اين شــیوة جذب 

متقاضیان معلمی در سال های اخیر، ابراز داشتند.
علاوه بر اين می توان از طرح های بدون هیچ گونه پشتوانة تحقیقاتی که عمدتاً 
بر اساس ديدگاه مديران رده بالا اتخاذ شده اند و سريعاً رسانه ای می شوند نیز نام 
برد. شــاهد اين مدعا طرح واگذاری خدمات دانشگاه فرهنگیان به دانشگاه پیام 
نور اســت که اخیراً در فضای رسانه ای کشــور مطرح شده و اعتراضات فراوانی 
به خصوص از ســوی جامعة دانشــجو معلمان را در پی داشــته است )رجانیوز، 
1399(. آن گونه که از ديدگاه صاحب نظران و عناوينی که به اين دســت طرح های 
شــتابزده منتســب می کننــد، برمی آيد، هیچ يــک از اين روش ها، مســیر مطلوب 
در مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم نخواهنــد بود؛ چراکه فاقد 
پشتوانه های پژوهشی و مطالعاتی لازم هستند، و نوعی ابهام در کارآمدی اين گونه 

رويکردها در مسیر جذب و تربیت معلم به چشم می خورد.
چهارمین بعد مدل مشــارکت نظام دانشــگاهی ايران در فرايند تربیت معلم، 
بعد پیوند نظريه و عمل اســت که شــامل مضامینی است که از پیوند بین نظريه و 
عمل در موقعیت های مرتبط آموزشــی و تربیتی پديد آمده است. به زعم هوبرمن 
و لیوينســون11٠ )1984(، نقش نظام دانشــگاهی و دانشــکده های معتبر111 علوم 
تربیتــی در جهــت تولید دانش تربیتــی و انتقال آن به جوامــع مرتبط، در جهت 
رســیدگی به بسیاری از چالش های آموزشــی و همچنین بهبود عمل آموزشی112 
تأثیرگذار و در عین حال انکار ناشــدنی اســت. مضمون »تربیت معلم فکور« که 
ناظر بر پرورش ايده هايی همچون تأمل حرفه ای113 در عمل و بازنمايی مســائل 
موجــود، نظريه پردازی و عمل فکورانة معلــم در قالب يک متخصص و کارگزار 
فکور )شون114، 1991؛ مهرمحمدی، 2٠٠4؛ زايخنر، 2٠1٠(، و همچنین مضمون 
»انتقال دانش به حوزة عمل آموزشی« که مستلزم کاربرد نظريه و نتايج تحقیقات 
در موقعیــت مرتبط آموزشــی و تربیتی اســت )مک اينتــاش، 2٠1٠(، مضامین 
سازمان دهنده ای هســتند که محمل مضامین پايه ای در مشارکت نظام دانشگاهی 
کشور در فرايند تربیت معلم در بعد پیوند نظريه و عمل واقع شده اند )محمدآقايی 

وهمکاران، 1399(.
امــا آخرين بعد از ابعاد مشــارکت نظام دانشــگاهی در فراينــد تربیت معلم 
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کشــور، بعد توســعه ای اســت، که بیش از هر چیز با حوزة تحقیق و توســعه در 
زمینة تربیت معلم مرتبط اســت. پیش بینی و آينده نگاری تربیت معلم115 و طراحی 
ســناريوهای واگرا و قابل قبول116 برای تربیت معلم آينده )شاک، آوبوسون، بودن 
و بريندلی117، 2٠18(، مضمونی اســت که می توان از آن به عنوان ستون و تکیه گاه 
تربیت معلم آينده نام برد؛ چراکه ناگفته پیداســت در دنیای امروزی با وجود عدم 
اطمینان و پیچیدگی های موجود، آيندة هر نظام آموزشی به پژوهش و مطالعه در 
قالب طرح های راهبردی آينده پژوهی و آينده نگاری نیاز دارد )ادگبیل و همکاران، 
2٠17( و نظام تربیت معلم ايران نیز از اين قاعده مســتثنا نیســت. از آنجايی که 
مــا نمی توانیم آيندة تربیت معلم را بــدون درک دانش، فناوری و مهارت هايی که 
معلمان برای آماده ســازی دانش آموزان برای دهه های آينــده نیاز دارند، دريابیم 
)نیوبی118، 2٠٠5(، طراحی و تدارک سناريوهای متناسب با مدل های آموزشی در 
نظــام تربیت معلم، از جمله موارد تعیین کننــده و ضروری در تربیت معلم آينده به 

شمار می رود )شاک و همکاران، 2٠18(.
در ايــن زمینــه بحث در مورد برخــی اصول، مانند چگونگی توســعة دانش 
در تربیت معلــم، مهارت هــای مقابلــه بــا مشــکلات اصیل119، حل مشــکلات 
تعريف نشــده12٠، کار روی درک مشــترک و مشــارکت در فرايند ايجاد دانش، و 
تعامــل آن با فناوری، به خصوص فناوری های نوظهور در تربیت معلمان، به عنوان 
نیازهــای آينده ای که اين فناوری ها در همه جا فراگیر هســتند121، در تربیت معلم 
مطرح اســت )آوبوسون و شاک122، 2٠13(. در اين راستا، همان گونه که جانسون 
و همکارانــش )2٠17(، به تغییر دوره های ســنتی )نظام ترمی( تربیت معلم به يک 
برنامة يادگیرنده محور مبتنی بر زمینه، و شــامل تجربیات بالینی قوی اشاره کرده، 
و از ايــن امر، به عنوان تحول و توســعة يــک »مدل موفــق تربیت معلم123« ياد 
کرده اند، آموزش عالی ايران نیز، می بايد با بهره گیری از مشارکت نظام دانشگاهی 
در طراحــی و تــدارک مدل های اقتضايــی، بالینی و يادگیرنده محــور برای آيندة 

تربیت معلم کشور، نقش خود را به طور شايسته و بايسته ايفا کند.
نتايــج پژوهش حاضر، ضمن آنکه با نتايج معدود پژوهش های داخلی مرتبط 
با اين موضوع، از جمله پژوهش مهرمحمدی )1392(، زارع و همکاران )1395(، 
و همچنیــن پژوهش زايخنر )2٠1٠(، مک نامارا و همــکاران )2٠14(، فالکنبرگ 
)2٠1٠(، کريدل )2٠16( و پوســتنین و همــکاران )2٠18( در عرصة بین المللی 
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همسوســت، مبین آن اســت که مشارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم 
کشــور، مبتنی بر نظرات مؤثر و پر از ســازندگی صاحب نظران، نخبگان و حتی 
منتقدان حوزة علوم تربیتی و تربیت معلم ايران، و همچنین مبانی نظری و تجارب 
بین المللی، به دور از هرگونه انزواطلبی، جبهه گرايی و خودمحوری، و با ديدگاهی 
همه جانبه نگر )يمنی دوزی سرخابی، 1391( و در ابعادی چندگانه قابل دسترسی و 

شايستة توجه است.
طی پژوهش حاضر پژوهشگران کوشیدند، چارچوبی مشخص برای مشارکت 
آمــوزش عالی ايران در فرايند تربیت معلم شناســايی و در قالــب مدلی معتبر و 
معرف124 به جامعة علوم تربیتی کشــور پیشــنهاد کننــد. درنهايت می توان گفت، 
همان گونه که از نتايج پژوهش فوق برمی آيد، مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند 
تربیت معلم دارای آثار مفید و مؤثر برای هر دو طرف، يعنی نظام دانشــگاهی از 
يک سو و نظام تربیت معلم از سوی ديگر خواهد بود. بی ترديد نگاه مثبت رهبران، 
متولیان و سیاســت گذاران عرصة آموزش عالی و تربیت معلم کشــور به اين مهم، 
طرفیــن را از آثار مبارک، ســودمند و کارآمد مترتب بر اين مشــارکت برخوردار 
خواهد ســاخت. امید مــی رود با اســتفادة عملی از نتايج چنیــن پژوهش هايی، 

افق های روشنی پیش روی نظام تربیت معلم آيندة ايران گشوده شود.
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پژوهــش حاضر بر مبنای نوع، کاربردی و بر اســاس روش، توصيفی از نوع همبســتگی اســت. جامعة 
 آمــاری آن همة معلمان دورة دوم متوســطة دولتی شــهر تهران در ســال تحصيلــی 98-1397 بودند 
)N = 29756(. حجم نمونة این پژوهش 380 معلم بود که با روش نمونه گيری تصادفی خوشه ای از بين دبيران 
دبيرستان های دورة دوم متوســطة مناطق آموزشی شهر تهران انتخاب شــدند. برای جمع آوری داده ها از 

پرسش نامه های استاندارد بأس و آوليو )2000( و عملکرد شغلی پاترسون )1999( استفاده شده است.
برای اطمينان از روایی پرســش نامه ها از روش های روایی محتوا و روایی صوری استفاده شد. برای آزمون 
پایایی پرسش نامه، دو پرسش نامه در یک نمونة آزمایشی 30 نفرة توزیع آلفا، پرسش نامة رهبری تحولی 0/93 
و پرســش نامة عملکرد شغلی 0/85 برآورد شد. نتایج حاصل از تحليل داده ها نشان داد که همة ابعاد رهبری 
تحولی رابطة مثبت و معناداری با عملکرد شــغلی معلمان داشتند که در بين آن ها ضریب هم بستگی انگيزة 

الهام بخش )r= 0/491( بيشتر از سایر مؤلفه ها بود.
نتایج رگرسيون گام به گام نشان داد که از بين مؤلفه های رهبری تحولی، مؤلفة انگيزه الهام بخش در گام اول 
به تنهایی بيش از 23 درصد از عملکرد شغلی معلمان را تبيين می کند. در گام دوم،10 مؤلفة انگيزة الهام بخش 
به همراه ترغيب ذهنی، بيش از 26 درصد از عملکرد شغلی معلمان را بيان می دارند. در گام سوم نيز مؤلفه های 
انگيزة الهام بخش، نفــوذ آرمانی و ترغيب ذهنی به همراه هم بيش از 27 درصد عملکرد شــغلی معلمان را 
 )B =0/32( ترغيب ذهنی ،)B =0/38( پيش بينی می کنند. ضرایب بتا نشان داد، متغيرهای انگيزة الهام بخش
و نفوذ آرمانی )B =0/23(، متغير عملکرد شغلی را پيش بينی می کنند. بنابراین می توان با استفاده از رهبری 

تحولی، عملکرد شغلی معلمان را بهبود بخشيد.

بررسی رابطة رهبری تحولی
با عملکرد شغلی معلمان دورة دوم 

متوسطة شهر تهران

رهبریتحولی،عملكردشغلی،معلمانمدارس،انگيزةالهامبخش،ترغيبذهنی،نفوذآرمانی



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
36

مقدمه
در دنیای امروز موفقیت ســازمان ها به طور مســتقیم به اســتفادة مؤثر از منابع انسانی بستگی دارد. 
انســان هم عامل کار و هم خالق آن اســت، لذا نقشی محوری در تحول سازمان دارد و تحولات عظیم 
سازمانی از توانمندی های نامحدود فکری اين عامل سرچشمه می گیرد. از سوی ديگر، »عملکرد1«  هر 
فرد در هر موقعیتی که قرار دارد، نشانگر بینش و آگاهی او نسبت به آن موقعیت و يا مسئلة خاص است 
)حمیدی، ســاکی، موحدی نســب و محب زاده، 1393(. عملکرد دربرگیرندة شاخص هايی است که در 
ارزيابی موفقیت شخص يا سازمان مورد استفاده قرار می گیرد. عملکرد يعنی آنچه افراد در يک سازمان 
انجام می دهند و شــیوه ای که آن افراد بر ســازمان اثر می گذارند )بی، ما، مولالی و سولومون2، 2٠19(. 
مسئولیت های مديران ايجاب می کند که عملکرد آنان هم کارآمد و هم اثربخش باشد. دلیل عمده برای 
استخدام مديران اين است که آن ها اعضای سازمان را برای رسیدن به اهداف سازمانی ياری می رسانند. 
بنابرايــن در ســال های اخیر ارزيابی عملکرد مديران در کنار کارکنــان، به يکی از مفاهیم مهم مديريت 
تبديل شده و با فرهنگ سازمان های پیشرو عجین شده است که ضمن ارتقای پاسخ گويی، میزان تحقق 

اهداف و برنامه های هر سازمان را مشخص می کند )کلار3، 2٠17(.
عملکرد همان بازده افراد طبق وظايف قانونی مقرر اســت و میزان تلاش و حدود موفقیت کار در 
اجرای وظايف شغلی و تکالیف رفتاری مورد انتظار را بیان می کند. همچنین، به عنوان ارزش های کلی 
مورد انتظار ســازمان، به صورت بخش های مجزای رفتاری تعريف شده است که يک فرد در طول يک 
دورة معین از زمان انجام می دهد )اگاروال و بويسون4، 2٠16(. عملکرد پیامدی از تأثیر متقابل توانايی 
و انگیزش است. توانايی و انگیزش می توانند به عملکرد منتهی شوند، اما موانع سازمانی می توانند آن ها 
را مهار کنند. عملکرد شغلی5 خوب به توانايی و انگیزه نیاز دارد. بازدارنده های سازمانی مانند »آموزش 

ضعیف« می توانند در عملکرد شغلی خوب مداخلة منفی کنند.
عملکرد شــغلی دو مؤلفه را در برمی گیرد: مؤلفة اول »عملکرد وظیفه ای« اســت که نیازمندی ها و 
الزامات شغلی را منعکس می کند و مؤلفه دوم »عملکرد زمینه ای« است که فعالیت های تعريف نشده و 

نامشخص نظیر کار تیمی و حمايتی را در برمی گیرد )الدا، اندريو و سارتو6، 2٠17(.
از جملة ســازمان هايی که اهمیت و نقش زيادی در زندگی انسان ها دارند، سازمان های آموزشی و 
به ويژه آموزش وپرورش است. اهمیت و جايگاه آموزش وپرورش در جوامع انسانی و نقش کلیدی آن 
در رشد و توسعة اجتماعی، اقتصادی و سیاسی جامعه غیرقابل انکار است. نگاهی گذرا به عوامل مؤثر 
در رشــد و پیشرفت کشورهای توسعه يافته آشکار می ســازد که اين قبیل کشورها از آموزش وپرورش 
توانمند، کارآمد و اثربخشــی برخوردار بوده اند که توانســته اند به رشد و توســعه برسند. در نظام های 
آموزشی، معلمان مهم ترين و مؤثرترين عامل در موفقیت به حساب می آيند. در اين بین، عملکرد معلمان 
در مدارس از اهمیت زيادی برخورداری اســت، چون بر بســیاری از خروجی های مدرســه، از جمله 
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اثربخشی و کارايی آن، و نیز رشد شخصیت، خودباوری، پیشرفت تحصیلی، رفتار شهروندی، خلاقیت 
و ... دانش آموزان تأثیرگذار است.

عملکرد شغلی  معلمان به اين موضوع مربوط می شود که هم بايد توانايی حرفه ای داشته باشند و هم 
توانايی ايجاد انگیزه در يادگیرندگان. پس معلمان همواره دو وظیفة مهم را بر عهده دارند: يکی آموختن 
و ديگری تربیت کردن. نتیجة آموختن، عالم شــدن اســت و فايدة تربیت کردن، انســان شدن )خردمند، 
1384(. به عبارت ديگر، آموزش صحیح در مدارس می تواند تأثیرات مثبتی در ابعاد جســمی، روحی و 
ذهنی افراد به دنبال داشته باشد. بنابراين، چنانچه برنامه های آموزشی به شیوه ای مطلوب توسط معلمان 
ارائه شوند، می توانند تأثیرات مثبتی در رشد ابعاد متفاوت کودکان داشته باشند )اکرمی، 1389(. در نتیجه 
معلمان، برای تحقق اهداف مورد نظر، بايد دانش و مهارت های مورد نیاز را دارا باشند و قادر به انجام 
و کاربرد آن ها نیز باشــند. دارا بودن دانش و مهارت های مورد نیاز از اصول بديهی شايســتگی معلمان 
اســت و عملکرد آنان، توانايی به کارگیری اين دانش و مهارت ها در کلاس درس است )تقی پور ظهیر، 

امین فر و باقری،  1388(.
هر ســازمانی برای نیل به عملکرد شــغلی مطلــوب و کارايی و بهره وری مؤثر، در جســت وجوی 
راه هايی اســت که محیط را برای کارکنان مســاعد سازد تا به درجه ای از توانايی برسند که تأثیرگذاری 
بیشــتری روی کارشان داشته باشند. عملکرد معلمان را می توان مجموعه ای از اقدامات و فعالیت هايی 
تعريف کرد که معلمان در مدرسه و در حین تدريس برای رسیدن به اهداف جامعه و آموزش وپرورش 
انجام می دهند که نتیجة عملکرد آن ها تأثیر زيادی بر آموزش و تربیت دانش آموزان و همچنین بر میزان 

يادگیری آن ها می گذارد )اسپکتور7، 2٠٠6/1388 ص. 56(.
مطالعة پژوهش های قبلی نشان می دهد که در بهبود عملکرد شغلی معلمان متغیرهای زيادی می توانند 
دخالت داشته باشند که يکی از مهم ترين آن ها، »سبک رهبری« مديران است؛ چون مديريت و رهبری 
مدرســه مهم ترين عامل در رشد و بالندگی معلمان است. رهبران تحول آفرين دارای کارکردهای مثبتی 
هســتند. آن ها برای دستیابی به نتايج فوق العاده، زيردســتان خود را تحريک می کنند و الهام بخش آنان 
هستند. اين رهبران به رشد و توسعة زيردستان خود از طريق توانمند ساختن خودشان کمک می کنند و 
اهداف فردی کارکنان و گروهی سازمان را در يک راستا قرار می دهند که موجب بهبود عملکرد فردی 

و گروهی می شود )هاردلی، آرتور، جونز، شريف، مانچ و ايزاسل8، 2٠1٠(.
يکی از ديدگاه های جديد در زمینة رهبری، »نظرية رهبری تحول« است که برنز9 )1987( و سپس 
بــأس1٠ )1985( آن را تعريــف و بازبینی کرده اند. تحولات جديــد در نظريه های رهبری، از نظريه های 
»رهبــری کاريزماتیــک« که رهبر را موجودی غیرمعمولی فرض می کرد و پیروان را وابســته به رهبری 
می دانست، به سمت نظريه های نئوکاريزماتیک و رهبری تحول که به توسعه و توانمندسازی پیروان برای 
عملکرد مســتقل توجه می کنند، انتقال يافته اســت. رهبری تحول اساس و شالوده ای را برای تغییرات 
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بلندمدت ســازمانی که دسترسی به اهداف بالاتر را برای نظام سازمانی میسر می سازد، فراهم می آورد. 
از طرف ديگر، رهبران تحول در باورها، ارزش ها و اهداف پیروان خود نفوذ می کنند و تأثیر بســزايی 
بر آن ها می گذارند. اين گونه رهبران از طريق رفتار و کردار خود کل ســازمان را دچار تحول می کنند و 

پیروان اين رهبران نیز به آن ها احساس اعتماد و وفاداری دارند )به نقل از قادری، 1388(.
سازمان های هزارة جديد، به دلیل شرايط زمانی که در آن واقع شده اند، تفاوت های بسیاری با گذشته 
دارند و بر اساس دو مفهوم »پیچیدگی« و »آشفتگی« به شدت تغییر کرده اند، به گونه ای که ماهیت فعلی 
جهان، تغییرات گسسته و بنیانی است. اين تغییرات چنان سريع اتفاق افتاده و رقابت نیز چنان زياد شده 
اســت که ســازمان های عظیمی که در قرن بیستم رشد يافتند، نمی توانند در دنیای نوظهور قرن بیست و 
يکم دوام بیاورند. در اين محیط های جديد، ســازمان ها برای بقا و موفقیت خود به ســامانه های طبیعی 
و انعکاس های آن نیاز دارند تا بتوانند با تشــخیص ســريع تغییرات، خود را با آن ها انطباق دهند. اين 
موضوع توجه سازمان ها را به سمت فرهنگ سازمانی مناسب و مطلوب معطوف کرد )آيزنبس، وان کنی 

پنبرگ و برونر11، 2٠11(.
اين نوع جديد از رهبری در تلاش است تا با بهره گیری از نظام ارزشی، تحريک عواطف و تقويت 
هويت های فردی و اجتماعی کارکنان، خلأهای ناشی از کاستی های سازوکارهای بوروکراتیک و اقتدار 
سنتی را جبران کند و سازمان های دانش محور امروزی را به سمت رسیدن به کمال مطلوب سوق دهد. 
تريســی و هینکین12 )1994( رهبری تحولی را به عنوان فرايند نفوذ و تغییرات اساســی در نگرش ها و 
مفروضات اعضای سازمان و ايجاد تعهد برای مأموريت های سازمان و اهداف آن تعريف می کنند. در 
همین زمینه، بأس رهبر تحولی را فردی می داند که به منظور تقويت عملکرد کارکنان و ســازمان، رابطة 
مثبتی با زيردســتان می گیرد و کارکنان را تشــويق می کند که از نیازهای شخصی فراتر بروند و در زمینة 
تمايلات گروه و ســازمان کار کنند. رهبران تحولی زيردســتان خود را برمی انگیزند تا آنچه را در توان 

دارند، انجام دهند )بیورک و کالین13، 2٠٠9(.
همچنین، پژوهش های انجام شده در زمینة رهبری تحولی نشان می دهند، سازمان های دارای رهبران 
تحولی در دســتیابی به ســطوح بالای رشــد و توسعه و عملکرد شــغلی بالا بهتر عمل می کنند و چنین 
سازمان هايی در مديريت فعالیت های مرتبط با خلق، حفاظت، توزيع و در نهايت عملکرد شغلی کارکنان 
خود موفق ترند. به همین دلیل در چند دهة اخیر، توجه به رهبری تحولی به يک ضرورت غیرقابل اجتناب 
تبديل شــده است، چرا که سازمان ها از طريق رهبری تحول می توانند شاخص های مزيت رقابتی خود 

را بهبود و توسعه دهند )همان(.
رهبری مهم ترين رکن سازمان محسوب می شود که می تواند با رفتارهای خود مشوق عملکرد بالای 
کارکنان و يا کاهش آن و در نهايت موفقیت يا شکســت ســازمان شود. سبک ها و نگرش های رهبری و 
تأثیری که عملکرد رهبران می تواند بر موفقیت سازمان ها داشته باشد، از اهمیت ويژه ای برخوردار است 
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و در شرايط رقابت های فشردة کنونی رهبرانی موفق ترند که اعتقادی راسخ به ايجاد تحول در سازمان، 
نوآوری و بهبود مداوم داشــته باشند و به اصطلاح رهبران تحولی باشند )مرادی، 1388(. ويژگی اصلی 
نظرية رهبری تحولی اين اســت که پیروان خود را به انجام تعهدات فراتر از انتظار برمی انگیزند. اين 
نوع رهبری هنگامی صورت می گیرد که رهبران بتوانند آگاهی و مقبولیت را در اهداف و مأموريت های 
گروه ايجاد کنند و پیروان را برانگیزانند تا منافع شــخصی خود را در راســتای منافع جمعی قرار دهند. 
همچنین رهبران و پیروان، همديگر را به ســطح بالاتری از انگیزه و اخلاق ســوق دهند )بأس، 2٠13(. 
رهبران تحولی فرايند تغییر افراد و ســازمان را تسهیل می کنند. اين رهبران با توجه به موقعیت موجود 
برای ســازمان يا واحد سازمانی خود، چشــم اندازی جذاب و واقعی از آينده ايجاد می کنند و موجب 

اجرای موفقیت آمیز تغییرات سازمانی می شوند.
رهبران تحولی به طرق متفاوت قادر به تأثیر بر احســاس توانمندی روانی کارکنان خود هستند. در 
يک نگاه اجمالی، رهبران تحول گرا مشخصه هايی نظیر الگوی نقش بودن، توجه شخصی و اختصاصی 
بــه کارکنــان، انگیزة الهام بخش و ترغیب هوشــمندانه دارنــد. آنان از طريق تعاملات ســازمانی خود، 
تحســین، احترام و وفاداری را به کارکنان منتقل می کننــد. از طريق انگیزة الهام بخش، اين نوع رهبران 
می کوشند چشم اندازی محرک را برای کارکنان خود نسبت به آيندة گروه کاری ترسیم کنند و بر مبنای 
الگوی نقش بودن با رفتار و عمل خود نشان می دهند که چگونه می توان به اهداف دست يافت. مهم تر 
اينکــه مديران مزبور، با بازخوردهای به موقع، به خوبی حس شايســتگی برای دســتیابی به اهداف را، 
به کارکنانشــان منتقل می کنند. بالاخره اين رهبران از طريق ترغیب هوشــمندانه سعی می کنند، با بسط 
و گســترش علاقه های کارکنان خود آن ها را ترغیب کنند، در باب مشــکلات قديمی به شــیوه ای نوين 

بینديشند )گومش لوقلو و ايلسو14، 2٠٠9(.
رهبری تحولی دارای چهار مؤلفه زير است:

è ملاحظــة فردی۱۵: رهبر با رفتاری متفاوت اما منصفانه، به پیروان خود توجه فردی دارد. چنین 
رهبری از نیازهای پیروانش آگاه است، نگرانی ها، نیازها و توانايی های شخصی آنان را شناسايی 
می کند و فرصت های مناسبی را برای يادگیری در محیطی حمايتی فراهم می آورد. به علاوه، انتقاد 

سازنده و تفويض اختیار می کند و به کارکنانش بازخورد می دهد.

è ترغیب ذهنی۱6: در اين بعد، رهبر نوآوری و خلاقیت را با تدوين مجدد مسائل جديد و بررسی 
شرايط قديمی به شیوه ای جديد پرورش می دهد. او ايده های جديد را به پیروان نشان می دهد و 
آنان را با تفکر انتقادی به چالش می کشد. خیال پردازی و خلاقیت در بازنگری فرضیه های قديمی 
را در حین انجام کار تشويق می کند و از خطاها، ايده ها و روش هايی که متفاوت با نظر خودش 

هستند، انتقادی نمی کنند.
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è انگیزة الهام بخش۱7: رهبران الهام بخش آينده ای مطلوب را ترسیم می کنند، با خوش بینی سخن 
می گويند و پیروان را به ســوی آنچه بايد انجام شــود، تشــويق می کنند. آن ها اهداف ســازمانی 
را با اهداف شــخصی هم تراز می کنند، به طوری که کارکنان در حالی که به اهداف شــخصی خود 
دســت می يابند، می توانند به اهداف سازمانی هم دست يابند و تهديدها و مشکلات را به عنوان 

فرصت هايی برای يادگیری تلقی کنند.

è نفوذ آرمانی۱8: رهبر از طريق فراهم ساختن ديدگاهی آرمانی و هدفمند، و جلب حس احترام، 
اعتماد و اطمینان افراد، بینشــی را برای گروه ايجاد می کند و با اين کار قدرت، احترام به خود، 
اعتماد و اشــتیاق برای رســیدن به اهداف چالشی را میان اعضا توسعه می دهد. به علاوه، اعضای 

گروه را تحسین می کند و به آن ها احترام می گذارد )بأس و آولیو19، 2٠٠7(.

تئوری رهبری تحولی نخست توسط برنز )1978( به منظور تمايز بین آن دسته از رهبرانی که روابط 
قوی و انگیزشــی با زيردســتان و پیروان برقرار می کنند، و آن دســته از رهبرانی که به طور گســترده ای 
متمرکز بر مبادله يا تعامل برای رسیدن به نتايج متمرکز می شوند، مطرح شد. بأس و آولیو مفهوم و ايدة 
برنز را در مورد رهبری توســعه دادند و مفهوم رهبــری تحولی را ارائه کردند. آنان معتقدند که رهبری 
تحولی زمانی شــکل می گیرد که رهبر علاقه های کارکنانش را ارتقا و توســعه بخشد، برای مأموريت و 
مقصد گروه آگاهی و پذيرش ايجاد کند، و کارکنان را به ديدن فراســوی منافع خويش برای منافع گروه 
برانگیزاند. نتايج تحقیقات مختلف حاکی از آن اند که رهبری تحولی موجب رسیدن به نتايج ارزنده ای 
در ســازمان ها شــده اســت. از جمله اينکه رهبران مزبور موجب افزايش تعهد سازمانی زيردستانشان 
می شوند و فاداری آنان را به واحد سازمانی خود افزايش می دهند. از طرف ديگر، اين رهبران موجب 
افزايش انگیزة پیروان، افزايش اثربخشی، و بهبود عملکرد سازمانی می شوند )به نقل از ديانی، يامارينو، 

آتواتر و اسپانگلر2٠، 2٠٠3(.
پژوهش های انجام شــده در اين زمینه نشــان می دهند، بین عملکرد کارکنان و رهبری تحولی رابطة 
مثبت و معناداری وجود دارد. از جمله، جیوتی و بوهو21 )2٠16( در مطالعه ای با عنوان »رهبری تحولی 
و عملکرد شــغلی« دريافتند، رهبری اعضای گــروه و رضايت از رهبر، میان رهبری تحولی و عملکرد 
شــغلی میانجیگری می کند. همچنین تامريــن22 )2٠12(، در مطالعه ای با عنوان »تأثیر رهبری تحولی و 
تعهد ســازمانی بر رضايت شــغلی و عملکرد کارکنان« نشــان داد که رهبری تحولی بر تعهد سازمانی 
و عملکرد کارکنان تأثیر مثبتی دارد، ولی بر رضايت شــغلی تأثیری ندارد. همچنین، تعهد ســازمانی بر 

رضايت شغلی و عملکرد کارکنان، و رضايت شغلی بر عملکرد کارکنان تأثیر مثبتی دارد.
مطالعة چانگ کای و چیا هانگ23 )2٠٠9(، با عنوان »تأثیر رهبری تحولی بر روابط کاری و عملکرد 
شغلی« نشان داد که هر چهار بعد رهبری تحولی بر روابط اعضا - رهبر تأثیر مثبتی دارند، در حالی که 
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فقــط بعد توجه فردی و انگیزة الهام بخش بر روابط همکاران تأثیر مثبتی دارد. روابط اعضا - رهبر هم 
پیش بینی کنندة مناسب تری نسبت به روابط همکاران و برای رفتار شهروندی سازمانی است.

در اين زمینه، مطالعة نعیم و خانزاده24 )2٠18(، با عنوان »نقش رهبری تحولی در عملکرد کارکنان 
با نقش میانجی رضايت شغلی در بخش بهداشت پاکستان«، پژوهش آور رحیمان و کديکال25 )2٠17( 
با عنوان »تأثیر نگرش کارکنان نســبت به عملکرد شغلی«، و پژوهش جیانگ و همکارانش26 )2٠17(، 
با عنوان »تأثیر رهبری تحولی بر عملکرد پايدار کارکنان: نقش واســطه ای رفتار شــهروندی سازمانی« 

شايان توجه اند.
پژوهش های انجام شــده در ايران نیز وجود اين رابطه را تأيید می کنند. رستمی و سالاری )1397(، 
در پژوهشــی با عنوان »بررســی رابطة بین سبک رهبری و عملکرد سازمانی کارکنان« نشان دادند، بین 
سبک رهبری و عملکرد سازمانی کارکنان، با در نظر گرفتن نقش میانجی راهبردهای منابع انسانی، رابطة 
معناداری وجود دارد. همچنین، بین ســبک های رهبری رفتار متقابل، رهبری تحولی و رهبری آرمانی، 
و عملکرد ســازمانی کارکنان، با در نظر گرفتن نقش میانجی راهبردهای منابع انسانی رابطة معنی داری 
وجود دارد. اما بین سبک رهبری کاريزماتیک با راهبردهای منابع انسانی رابطة معناداری وجود ندارد.

نتايج يافته های جلالی و مؤمنی )1396(، در پژوهشــی با عنوان »بررســی تأثیر رهبری تحولی بر 
عملکرد شــغلی کارکنان دانشگاه علوم پزشکی تهران با نقش میانجیگیری رضايت شغلی« نشان دادند 
که رهبری تحولی با نقش میانجیگری رضايت شغلی بر عملکرد شغلی کارکنان دانشگاه علوم پزشکی 

تهران تأثیرگذار است.
نتايج پژوهش شــعبانی نژاد، علیاری و گرجی )1395(، بــا عنوان »رابطة رهبری تحولی و عملکرد 
شــغلی کارکنان در بیمارستان فارابی« نیز نشان داده است که بین رهبری تحولی و مؤلفه های چهارگانة 

آن، با عملکرد شغلی کارکنان رابطة معنی داری وجود دارد.
نتايج پژوهش بهرامی و همکارانش )1392( با عنوان »بررسی رابطة ابعاد رهبری تحولی و درگیری 
شغلی کارکنان از ديدگاه مديران در بیمارستان های آموزشی شهر يزد« نشان داد که بین رهبری تحولی 
و چهار بعد آن )ترغیب ذهنی، انگیزش الهام بخش، نفوذ آرمانی، و ملاحظات فردی(، با درگیری شغلی 

در چهار بیمارستان رابطة مثبت و معناداری وجود دارد.
در همین خصوص نیز، ساکی، عصاره و شعبانی مشکول )1394( در پژوهشی با عنوان »بررسی رابطة 
اخلاق حرفه ای مديران و رهبری تحولی با عملکرد شغلی معلمان« نشان دادند که بین اخلاق حرفه ای و 
عملکرد شغلی معلمان رابطة مثبت و قوی وجود دارد و اخلاق حرفه ای پیش بینی کنندة خوبی برای عملکرد 

شغلی است. همچنین بین رهبری تحولی و عملکرد شغلی رابطة مثبت و معناداری وجود دارد.
نتايج پژوهش ســلاجقه و احمدزاده )1393(، با عنوان »بررســی تأثیر رهبــری تحولی مديران بر 
نگرش های شــغلی دبیران با نقش میانجی هويت ســازمانی« حاکی از آن اســت که رهبری تحولی بر 
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هويت سازمانی تأثیر مثبت و معناداری دارد و نیز هويت سازمانی باعث افزايش تعهد سازمانی و رفتار 
شهروندی ســازمانی می شود. همچنین، تأثیر غیرمســتقیم رهبری تحولی مديران بر نگرش های شغلی 
دبیران، يعنی تعهد ســازمانی و رفتار شــهروندی سازمانی از طريق هويت سازمانی، از تأثیر مستقیم آن 

بیشتر است.
مرور پیشینة تحقیق نشان می دهد که در سازمان ها گرايش مثبتی نسبت به رهبری تحولی وجود دارد 
و اين گرايش رو به افزايش است. نتايج بسیاری از تحقیقات نشان می دهند که در میان سبک های جديد 
رهبری، ويژگی های رهبری تحولی بیش از ساير سبک ها امکان روبه رو شدن مراکز آموزشی و مدارس 
را با پیچیدگی های دوران معاصر فراهم می سازند )ديموک و والکر27، 2٠٠5(. فراتحلیل بأس )1999(، 
روی تحقیقاتــی که ظرف دو دهة 198٠ و 199٠ انجام شــده اند، نشــان داد کــه به کارگیری رفتارهای 
رهبــری تحولی در محیط های آموزشــی اثربخش تر از رهبری تبادلی بوده اســت. در مقابل رفتارهای 
رهبری تحولی، رهبری تبادلی نقش ها، وظايف پیروان و اهداف را به طور واضح و روشن بیان می کند و 
نتايج عملکرد افراد را با پاداش های مثبت و منفی که به پیروان ارائه می دهد، ارزيابی و نظارت می کند 
)آنتوناکیــس وهــاوس28، 2٠٠2؛ آولیو و بأس، 2٠٠4(. اين پاداش ها به مثابة فرايندی مبادله ای مبتنی بر 

قرارداد میان رهبر و پیروان مشخص می شود )آولیو و بأس، 2٠٠4(.
بر اســاس نتايج تحقیقی کــه مارکز و پرينتی29 )2٠٠3( انجام دادنــد، به کارگیری رفتارهای رهبری 
تحولی برای رهبری آموزشگاهی اثربخش، شرط لازم به حساب می آيد، اما کافی نیست. رهبری تحولی 
به خودی خود نمی تواند به کیفیت آموزش و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان کمک کند. بلکه وقتی که 
از اين سبک در کنار رهبری آموزشی مشارکتی استفاده می شود، بر عملکرد مدرسه اثر مثبت می گذارد.

در چنین زمینه ای از بحث که نشان می دهد به کارگیری رهبری تحولی به تنهايی و بدون توجه به زمینة 
سازمانی، فرهنگ و ساير ويژگی های سازمان و مديريت نمی تواند به اثربخشی سازمان يا کارايی معلمان 
بینجامد، بارنت3٠ و همکارانش )2٠٠1( در تحقیقی در مدارس ايالت »نیوســاوت ولز« استرالیا، ضمن 
اينکه رابطة رهبری تحولی با نتايج حاصل از عملکرد معلمان، رضايت شغلی و تلاش مضاعف و فراتر 
از سطح انتظار معلم را تأيید می کنند، برخلاف انتظار به اين نتیجه می رسند که رفتار رهبری تحولی با 

يادگیری دانش آموزان رابطة منفی دارد.
رهبری تحولی به عنوان يکی از پرکاربردترين سبک های رهبری در دو دهة اخیر در زمینة مديريت، 
به ويژه مديريت تغییر، شــناخته شــده اســت. از طرف ديگــر، اين اصل را که نظــام آموزش وپرورش 
ايران به يک تحول اساســی و بنیادی احتیاج دارد، همه پذيرفته اند و بر همین مبنا، ســند تحول بنیادين 
آموزش وپرورش تدوين و تصويب شد. اين سند به دنبال تغییرات عمیق و ريشه ای، همه جانبه، نظام مند، 
و آينده پژوهانة مبتنی بر آموزه های وحیانی و معارف اسلامی است تا بتواند آموزش وپرورش را در تراز 
جمهوری اسلامی ارائه دهد. مدرسه در افق چشم انداز سند تحول بنیادين آموزش وپرورش جلوه گاهی 
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اســت برای تحقق مراتب حیات طیبه، کانون عرصة خدمات و فرصت های تربیتی، زمینه ســاز درک و 
اصلاح موقعیت توسط دانش آموزان، و تکوين و تعالی پیوستة هويت آنان بر اساس نظام معیار اسلامی. 
انجام دقیق و کارآمد مأموريت مذکور، نیازمند فراهم آوردن شــرايط، امکانات و زمینه هايی اســت که 

مديران مدارس و معلمان نقش بسزايی در تأمین آن ها دارند.
در اسناد تحولی، مدير مدرسه به عنوان پیشگام تحول، راهبر کارآمد و يکی از عناصر اصلی تحقق 
مأموريت آموزش وپرورش، نقش و جايگاه فوق العاده ای در عملیاتی کردن برنامه های تحولی دارد. وظیفة 
مدير مدرســه زمینه ســازی و به تحرک واداشتن اجزای سازمان مدرســه و حرکت دادن آن ها به سمت 
اهداف مهم آموزشی وپرورشــی اســت. مدير در جايگاهی قرار دارد که می تواند با رويکرد سیستمی و 
جامع نگر به ســازمان مدرســه بنگرد، با مطالعة روندها و فرايندها، روابط بین اعضا را بررســی کند و 

اطمینان يابد که رابطة بین اعضای سیستم به شکلی پويا و تعالی بخش در جريان است.
علاوه بر اين، معلمان نیز به عنوان مؤثرترين عامل در تحقق اهداف و برنامه های درسی و آموزشی 
مدرســه شناخته می شــوند و در برابر عملکرد شغلی خود، پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان، و اعمال 
هدفمند فرايند ياددهی - يادگیری در ســازمان مســئول هستند. لذا معلمان برای ارتقا و کسب عملکرد 
شــغلی بالا لازم است برانگیخته شوند و با انگیزه کار کنند. ايجاد و تقويت انگیزه، موجب تأثیرگذاری 
در موفقیت فردی و ســازمانی، و در نهايت اثربخشی کلی مدرسه می شود. اکثر پژوهشگران تلاش های 
خود را روی معلمان و مؤلفه ها و عناصر وابسته به آنان )مانند فرايند جذب، تربیت معلم، شايستگی ها 
و صلاحیت هــا، نظام حقوق و مزايا، نگهداشــت، عملکرد، نظام ســنجش و ارزيابــی، رتبه بندی، نظام 
بازنشســتگی، مديريت، فرهنگ ســازمانی و ... معلمان( متمرکز کرده اند تا بدين وسیله عواملی را که بر 
صلاحیت حرفه ای و عملکرد شغلی معلمان تأثیر می گذارند، درک و شناسايی کنند. در مجموعة عوامل 
مذکور، رهبری و رفتار مدير، اثر قابل ملاحظه ای بر رفتار، نگرش و عملکرد معلمان دارد و بر مناسبات 
آنان با ســاير عوامل و ســاير کارکنان آموزشی مدرســه نیز تأثیر قابل ملاحظه ای می گذارد که بايد مورد 

توجه قرار گیرد.
از ســوی ديگر، اجرای سند تحول بنیادين در آموزش وپرورش نیازمند مديريت تغییر و به کارگیری 
ســبک رهبری تحولی برای ارتقای عملکرد کارکنان مدرســه و به طور خاص عملکرد معلمان اســت. 
بر اين اســاس، هدف تحقیق حاضر، شناســايی رابطة مديريت تحولی با عملکرد شــغلی معلمان دورة 
دوم متوســطة شــهر تهران تعیین شد و در نظر داشــت با توجه به اهمیت و ضرورت تحول بنیادين در 

آموزش وپرورش و مدارس و با رويکرد مدرسه محوری، دو فرضیة زير را مورد آزمون قرار دهد:

۱. بین رهبری تحولی مديران مدارس با عملکرد شغلی معلمان رابطة مثبت و معنی داری وجود دارد.

۲. مؤلفه های رهبری تحولی قابلیت پیش بینی عملکرد شغلی معلمان را دارند.
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روشپژوهش
پژوهــش حاضــر، از نظر هدف کاربــردی و از حیث روش، توصیفی از نوع هم بســتگی اســت. 
جامعة آماری تمامی معلمان دورة دوم متوســطة دولتی شــهر تهران در سال تحصیلی 98-1397 بودند 
)N= 29756(. حجــم نمونة اين پژوهش 38٠ معلم بود که با روش نمونه گیری تصادفی خوشــه ای از 
بین دبیرســتان های دورة دوم متوســطة مناطق آموزشی شهر تهران انتخاب شدند. در اين روش، مناطق 
آموزش وپرورش شــهر تهران به پنج بخش شــمال، جنوب، شــرق، غرب و مرکز تقســیم شد و به طور 
تصادفی معلمان ســه مدرسة دورة دوم متوســطة دولتی از هر بخش برای پاسخ به سؤالات پرسش نامه 

انتخاب شدند.
برای جمع آوری اطلاعات میدانی از ابزار پرسش نامه به شرح زير استفاده شد:

è رهبــری تحولی: برای ارزيابی متغیر رهبری تحولی از پرســش نامة بــأس و آولیو )2٠٠٠( بهره 
گرفتیم که دارای چهار مؤلفة ملاحظة فردی، ترغیب ذهنی، انگیزة الهام بخش و نفوذ آرمانی است 
و در 2٠ گويه، بر اســاس مقیاس پنج گزينه ای لیکرت، به ترتیب با گزينه های هیچ گاه، به ندرت، 
بعضــی اوقــات، اغلب اوقات و همیشــه، طراحی و تنظیــم، و به ترتیب از 1 تــا 5 نمره گذاری 
شــده اســت. روايی آزمون رهبری تحولی بأس و اولیو به منزلة يک آزمون استاندارد مورد تأيید 
صاحب نظران قرار دارد )آنتوناکیس، 2٠٠1(. پورســلطانی زرندی )1387( نیک بخت، سیادت و 

مقدم )1387( نیز روايی آن را تأيید کرده اند.

è عملکرد شغلی: برای بررسی عملکرد شغلی معلمان نیز از پرسش نامة عملکرد شغلی پاترسون 
)1999( اســتفاده شــد که دارای 15 گويه است و با طیف لیکرتی به ترتیب از 1 تا 5 نمره گذاری 
شــده است. پاترسون )1992( روايی ســازة ابزار را تأيید و پايايی آن را با روش آلفای کرونباخ 

٠/95 گزارش کرد )به نقل از کامکاری و ساعتچی، 1395(.

برای اطمینان از روايی پرسش نامه از روش های روايی محتوا و روايی صوری استفاده شد. در اين 
راستا، پرسش نامه در اختیار چند نفر از خبرگان آموزش وپرورش قرار گرفت و از آن ها خواسته شد نظر 
خود را دربارة شکل و فرم تک تک سؤالات و محتوای آن ها از لحاظ قابل فهم بودن برای پاسخ دهندگان 
بیان کنند. سپس مجموعه ای از نظرات اخذشده در باب سؤالات پرسش نامه جمع آوری و پس از اعمال 
آن ها، پرســش نامة تحقیق نهايی شــد و در اختیار نمونة آماری تحقیق قرار گرفت. بر اســاس نظرات 
خبرگان، پرسش نامة تحقیق توان لازم برای شناخت و کسب داده های لازم را دارا بود و در نتیجه روايی 

آن تأيید شد.
برای آزمون پايايی پرسش نامه، اجرای مقدماتی انجام شد و پرسش نامه در يک نمونة آزمايشی 3٠ 
 نفره توزيع و مقدار آلفای کرونباخ آن با استفاده از نرم افزار SPSS محاسبه شد که نتايج حاصل در جدول 1 
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نشان داده شده است. همان طور که در جدول مذکور ملاحظه می شود، پايايی همة زيرمجموعه ها نسبتاً 
بالا و از حد قابل قبول، يعنی ٠/7٠ بیشتر است. لذا پرسش نامة تحقیق از پايايی مطلوبی برخوردار است.

 جدول 1.   مقدار آلفای کرونباخ پرسش نامه های تحقیق                                                                                                                   

ضریب آلفای کرونباخمتغيرردیف

0/93رهبری تحولی1

0/91ملاحظة فردی2

0/94ترغیب ذهنی3

0/88انگیزة الهام بخش4

0/9نفوذ آرمانی5

0/85عملکرد شغلی٦

یافتهها
برای تجزيه وتحلیل داده ها و تحلیل فرضیات از آزمون های آمار استنباطی شامل آزمون کولموگروف- 
اســمیرنوف، هم بستگی پیرسون و تحلیل رگرسیون استفاده شد. به منظور بررسی نرمال بودن متغیرهای 
تحقیق نیز از آزمون کولموگروف- اســمیرنوف بهره گرفته شــد. بر اساس نتايج اين آزمون )جدول 2(، 
سطح معنی داری در مورد تمامی متغیرها، از سطح خطا ٠/٠5 بزرگ تر است. بنابراين در سطح اطمینان 

95 درصد می توان گفت که داده های مربوط به متغیرهای تحقیق از توزيع نرمال برخوردارند.

 جدول 2.   نتایج آزمون کولموگروف- اسمیرنوف در مورد توزیع داده های نمونة آماری                                                                                                                   

عملکرد شغلیرهبری تحولیمتغير

0/5٦50/435مقدار z در آزمون کولموگروف-اسمیرنوف

0/1890/223سطح معنی داری

بــرای آزمــون اين فرضیه که بین رهبــری تحولی و مؤلفه های آن با عملکرد شــغلی معلمان رابطة 
معناداری وجود دارد، ابتدا از ضريب هم بستگی پیرسون استفاده شد.
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 جدول 3.   ضریب هم بستگی بین رهبری تحولی و مؤلفه های آن با عملکرد شغلی معلمان                                                                                                                   

متغيرها
عملکرد شغلی

سطح معناداریضریب همبستگیتعداد

3800/52٦0/001رهبری تحولی

3800/4300/001نفوذ آرمانی

3800/4910/001انگیزة الهام بخش

3800/4590/001ترغیب ذهنی

3800/3090/001ملاحظات فردی

نتايج جدول 3 نشــان داد که بین ســبک رهبری تحولی با عملکرد شــغلی معلمان رابطة مثبت و 
معناداری وجود دارد. علاوه بر اين، نتايج هم بستگی پیرسون نشان داد که همة ابعاد رهبری تحولی رابطة 
معناداری با عملکرد شغلی معلمان دارند که در بین آن ها، ضريب هم بستگی انگیزة الهام بخش بیشتر، و 

ضريب هم بستگی ملاحظات فردی کمتر از ساير مؤلفه ها بود.
به منظور پاسخ به فرضیة دوم و تعیین هم بستگی چندگانه بین مؤلفه های رهبری تحولی با عملکرد 
شغلی )پیش بینی عملکرد شغلی از روی مؤلفه های رهبری تحولی(، از تحلیل رگرسیون خطی به شیوة 

گام به گام استفاده شد.

بررسی مفروضه های رگرسيون
è رابطة خطی بین متغیرهای مســتقل و متغیر وابسته: نمودارهای پراکنش نشان می دهند که اين 

مفروضه برقرار است.
è نبود هم بستگی بیش از حد بین متغیرهای مستقل: نمرات VIF زير 1٠ و نمرات تولرانس بالاتر 

از ۰/2 در جدول 4 نشان می دهد که اين فرض برآورده شده است.
è اســتقلال مقادیر خطا: مقدار حاصل از آزمون دوربین واتسون نشان داد که اين فرض برآورده 

شده است، زيرا مقدار به دست آمده نزديک به 2 است )جدول 4(.
è همسانی واریانس خطا در هر نقطه از مدل: با توجه به اينکه نمودار مقادير خطاهای استاندارد 
در مقابل مقادير پیش بینی شدة استاندارد شبیه قیف نیست، نتیجه می گیريم اين مفروضه هم برقرار 

است.
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è توزیع نرمال مقادیر خطا: نمودار هیستوگرام مقادير خطای استاندارد نشان می دهد، توزيع مقادير 
خطا نرمال است.
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è شناسایی داده های پرت: مقادير فاصلة کوک کمتر از 1 نشان از برقراری اين مفروضه دارد.
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 جدول 4.   خلاصه مدل رگرسیون گام به گام پیش بینی عملکرد شغلی از روی مؤلفه های رهبری تحولی                                                                                                                   

ف
مدلردی

 ضریب 
 هم بستگی

R

مجذور ضریب 
 هم بستگی

R2

مجذور ضریب 
 هم بستگی 
تعدیل شده

خطای 
دوربين-واتسوناستاندارد

0/4910/2410/2379/151/733انگیزة الهام بخش1

0/5240/2740/2٦88/97ترغیب ذهنی و انگیزة الهام بخش2

نفوذ آرمانی، ترغیب ذهنی و 3
0/5370/2890/2798/90انگیزة الهام بخش

جدول 4 نشان می دهد، در گام اول، متغیر پیش بین انگیرة الهام بخش 23/7 درصد عملکرد شغلی، در 
گام دوم، متغیرهای انگیرة الهام بخش و ترغیب ذهنی 26/8 درصد عملکرد شغلی، و در گام سوم، سه متغیر 

نفوذ آرمانی، ترغیب ذهنی و انگیزة الهام بخش 27/9 درصد متغیر عملکرد شغلی را پیش بینی می کنند.

 جدول 5.   تحلیل واریانس                                                                                                                                                      

ف
Fsigميانگين مجذوراتدرجة آزادیمجموع مجذوراتمدلردی

1

51/ 5111٦403/ 1٦403رگرسیون

127/470/001 44378128/٦8/ 48٦40باقی مانده

94379/ ٦5043کل

2

175/ 35211390/ 22780رگرسیون

110/٦00/001 59377112/10/ 422٦3باقی مانده

94379/ ٦5043کل

3

32/ 9٦38731/ 2٦193رگرسیون

84/500/001 9837٦103/32/ 38849باقی مانده

94379/ ٦5043کل

با توجه به معناداری مقادير F مندرج در جدول ٠/٠٠۱( 5<P( می توان نتیجه گرفت مدل رگرسیونی 
محاسبه شده در هر سه گام معنادار است و می توان به نتايج آن اطمینان کرد.
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 جدول 6.   ضرایب                                                                                                                                                                   

ف
مدلردی

ضرایب ضرایب استانداردنشده
استاندارد

t.Sig
آماره های هم خطی

B خطای
تورمتولرانسBetaاستاندارد

1

  22/720/001 70/8٦3/12مقدار ثابت

1/050/110/509/800/0011/001/00انگیزة الهام بخش

2

  14/990/001 55/723/72مقدار ثابت

0/750/110/3٦٦/870/0010/831/21انگیزة الهام بخش

1/550/240/34٦/550/0010/831/21ترغیب ذهنی

3

  1٦/200/001 ٦4/513/98مقدار ثابت

0/800/110/387/550/0010/821/21انگیزة الهام بخش

1/430/230/32٦/230/0010/821/22ترغیب ذهنی

0/720/140/234/990/0010/991/01نفوذ آرمانی

مقادير t مندرج در جدول 6 نشان می دهد، مقادير بتا برای متغیرهای پیش بین در هر سه گام معنادار 
هســتند )٠/٠1< P(. بنابراين نتیجــه می گیريم، متغیر انگیزش الهام بخــش )38/٠= B(، ترغیب ذهنی 

)32/٠= B( و نفوذ آرمانی )23/٠= B( متغیر عملکرد شغلی را پیش بینی می کنند.
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بحثونتيجهگيری
نتايج نشــان دادند که بین ســبک رهبــری تحولی با عملکرد شــغلی معلمان رابطة 
مثبــت و معناداری وجود دارد. در تبییــن اين مطلب می توان گفت که رهبران تحولی، با 
برخورداری از بینش، بصیرت و ويژگی های شــخصیتی فرهمند، می توانند سطوح بالای 
نیازها، انگیزه ها، ارزش ها و روحیه را در زيردستان ايجاد کنند. آنان مورد احترام، اعتماد 
و تحســین زيردستان هستند. زيردستان آنان را به عنوان الگو می شناسند و سعی می کنند 
که همانند ايشان شوند. در سبک رهبری تحولی، رهبر می کوشد تا وضعیت را بر حسب 
اهداف و جريانات جديد سازمان تغییر دهد، نیازهای سطح بالاتر پیروانش را برانگیزد، و 
سطح تلاش آن ها را فراتر از انتظارات سازمان ارتقا بخشد. او به قابلیت و توانايی آن ها 

در نیل به اهداف سازمان اعتماد می کند.
در تبیین يافته های به دست آمده می توان بیان کرد که رهبر دارای سبک رهبری تحولی 
در مدرسه، طرح ها و برنامه های آموزشی را تجزيه وتحلیل می کند و باعث به جلو راندن 
معلمان برای به اشتراک گذاشتن و انتقال دانش در مدرسه می شود. سبک رهبری تحولی 
باعث توسعة فرايندها و بهبود آن ها در جهت انتقال دانش در فرايند بهبود عملکرد معلمان 
می شود. بنابراين رهبری تحولی در جهت نفوذ و ترغیب نیازمند گرايش به نوآوری و ابداع 
در مدرســه است. زيرا عملکرد مؤسســة آموزشی و افراد آن تحت تأثیر عوامل متعددی 
مانند مهارت های فردی، سبک رهبری و نوآوری است، به نحوی که اين عوامل با هم در 

ارتباط اند و به صورت مستقیم و يا غیرمستقیم بر عملکرد مدرسه مؤثر هستند.
ويژگی های درونی مدارس جزئی از منابع حیاتی برای موفقیت ســازمان به شــمار 
می روند. از اين رو، توجه بیش از پیش به شناســايی اين ويژگی ها و نیز چگونگی تأثیر 
آن ها بر عملکرد مراکز آموزشی، در محیط به سرعت در حال تغییر امروزی، امری ضروری 
و اجتناب ناپذير به نظر می رســد. بســیاری از محققان و صاحب نظران بر اين باورند که 
سبک رهبری تحولی يکی از متغیرهای اصلی تأثیرگذار بر عملکرد معلمان است. از طرف 
ديگر، رهبران تحولی عملکرد پیروان خود را فراتر از استانداردهای مورد انتظار پرورش 
می دهند. اين با روش افزايش تعلق و دل بستگی عاطفی رهبر با پیروان صورت می گیرد 
که اين نوع رهبران نسبت به اهداف سازمان و مدرسه در معلمان تعلق عاطفی به وجود 

می آورند و به پیروان خود کمک می کنند تا در سازمان، عملکرد مطلوبی داشته باشند.
رهبران تحولی، اهداف آينده را تبیین و برای تحقق آن ها برنامه ريزی می کنند. آن ها 
نوآور هســتند و زمان رهبری برای آن ها اثربخش اســت. زيردستان را ترغیب و تشويق 
می کنند که نهايت تلاش و توانايی خود را برای سازمان آشکار کنند و به پیروان خود الهام 
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می بخشند و به آن ها روحیه می دهند. بدين وسیله، آنان اثراتی عمیق بر سازمان می گذارند 
و موجب پیشــرفت و بهبود عملکرد زيردســتان خود می شوند. در مدرسه ای که مديران 
آن ها دارای اين ويژگی های مثبت و تحول خواه باشند، می توانند عملکرد معلمان خود را 

بهبود ببخشند.
نتايج هم بســتگی پیرسون نشــان داد که همة ابعاد رهبری تحولی رابطة معناداری با 
عملکرد شــغلی معلمان دارند. نتايج رگرسیون گام به گام هم حاکی از آن است که از بین 
مؤلفه های رهبری تحولی، مؤلفة انگیزة الهام بخش، در گام اول خود به تنهايی بیش از 23 
درصد از عملکرد شغلی معلمان را تبیین می کند. در گام دوم، مؤلفة انگیزة الهام بخش به 
همراه ترغیب ذهنی بیش از 26 درصد از عملکرد شغلی معلمان را تبیین می کنند. در گام 
سوم نیز مؤلفه های انگیزة الهام بخش، نفوذ آرمانی و ترغیب ذهنی به همراه هم بیش از 27 

درصد عملکرد شغلی معلمان را پیش بینی می کنند.
در تبیین اين مطلب می توان گفت که رهبران تحولی در بعد انگیزة الهام بخش، در مورد 
آينده با خوش بینی و با شور و حرارت حرف می زنند و نوعی ديدگاه جذاب و مهیج از 
آينده ترسیم می کنند که باعث تلاش بیشتر معلمان می شود. مدير مدرسه معلمان را تشويق 
می کند، برای رسیدن به اهداف آموزشی و پرورشی بکوشند، به دسترسی به اهداف، باور 
و ايمان داشته باشند، و انرژی و نیروی مضاعفی را برای رسیدن به چشم انداز و اهداف 
مدرسه به کار گیرند. در مورد ترغیب ذهنی، مديران در معلمان فکرکردن خلاقانه را تشويق 
می کنند. آنان را ترغیب می کنند، در حل مشکلات و مسائل خلاقانه برخورد کنند، مسائل 
را از زوايای مختلفی مورد بررســی قرار دهند، و راه های خلاقانه و نوآورانه ای را بیابند 

و عملیاتی کنند.
همچنین با توجه به نتايج به دست آمده، ابعاد رهبری تحولی )انگیزة الهام بخش، ترغیب 
ذهنی، و نفوذ آرمانی( توانسته اند عملکرد معلمان را پیش بینی کنند. رهبری تحولی بیشترين 
عملکرد را از معلمان به دست می آورد، چون آن ها قادرند به دانش آموزان الهام بدهند تا 
قابلیت های خود را به ســوی موفقیت بالا ببرند و مهارت حل مسئله و نوآوری آن ها را 
تکامل می بخشند. رهبران تحولی مدارس افرادی هستند که آينده را به تصوير می کشند و 
آن را محقق می سازند و همواره به عنوان الگو برای ارزش ها و اخلاق سازمانی مدارس، 
ايفای نقش می کنند و الهام بخش هســتند. آن ها مدارس را قادر می سازند، برای حصول 
اطمینــان از موفقیت مداوم، آينده را به موقع پیش بینی کنند و عکس العمل نشــان دهند. 

بنابراين انتظار می رود رهبرانی با اين خصوصیات بر عملکرد کلی مدارس مؤثر باشند.
از آنجا که سبک رهبری تحولی مدرسه، ارتباط معنی داری با عملکرد شغلی معلمان 
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دارد، و مؤلفه های رهبری تحولی، نقش تعیین کننده ای در بالندگی شغلی و عملکرد معلمان 
و کارکنان مدرسه ايفا می کنند، و نیز ازآنجا که امروزه اجرايی شدن سند تحول بنیادين در 
دستور کار و در اولويت برنامه های وزارت آموزش وپرورش قرار دارد و برای برون رفت 
از چالش های موجود و حل مســائل و کاســتی های آموزش وپرورش و پاســخ گويی به 
تحولات محیطی و نیازها و مطالبات جامعه، احکام برنامه های سند تحول و زيرنظام های 
تحول آفرين آن، بايد اجرايی و عملیاتی شــوند، لذا بــا توجه به يافته های اين پژوهش، 

پیشنهاد می شود:

é  در انتخاب و انتصاب مديران و در توانمندســازی آنان، تحول آفرينی و باورمندی به 
تحولات فرهنگی مورد توجه قرار گیرد.

é  تحول بنیادين در آموزش وپرورش از سنخ تحولات فرهنگی است، لذا مديريت آن در 
سطوح صف تا ستاد، نیازمند رهبرانی است که با ارزش های الهی و الزامات مديريت 
اســلامی، اقتضائات فرهنگ اسلامی-ايرانی، تحولات محیطی و يافته های علمی و 
پژوهشی، و شرايط و نیازهای عصر جديد آشنايی دارند، سند تحول بنیادين و احکام 

تحول آفرين آن را می شناسند، و برای عملیاتی کردن آن ها مصمم هستند.
در سند تحول دو نوع واژگان و مفاهیم تحولی وجود دارد:

الف( واژگان نو و مفاهیم جـــديد که در اسناد و ادبیات آموزش وپرورش ايران 
رايج نبوده اند؛ مانند حیات طیبه، ساحت های شش گانة تربیتی، شايستگی های 

پايه، تکوين و تعالی موقعیت.

ب( واژگان قديــم و مفاهیــم جديد که از ديرزمان در آموزش وپرورش ســاری 
و جاری بوده اند و بر اســاس مبانی نظری ســند تحول، بازتعريف و اشراب 

معنايی شده اند؛ مانند معلم، تربیت، مدرسه و خانواده.
رهبران تحولی بايد با اين مفاهیم و واژگان و کارکرد آن ها آشنايی عمیق و دقیق داشته 

باشند.

é  مديران مدارس که پیشگامان تحول و رهبران تحول آفرين هستند، از شايستگی ها و 
صلاحیت های حرفه ای برای تحول آفرينی در مدرسه برخوردار باشند. آنان به منظور 
ايجاد شــوق تغییر در ديگران و رهبری تحول، علاوه بر شايســتگی ها و ويژگی های 
فــوق، بايد از »محبوبیت« و قدرت نفوذ در قلب های مخاطبان و ذی نفعان بهره مند 
باشند. دستیابی به محبوبیت بین کارکنان و جامعه، به »مقبولیت« فردی و سازمانی نیاز 
دارد و برخورداری از مقبولیت، در گروی »مشــروعیت« است. رهبران تحول آفرين 
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از مقبولیت و مشروعیت علمی، سیاســی، اخلاقی، اقتصادی و اجتماعی در جامعه 
و بیــن مخاطبــان و ذی نفعان، به ويژه معلمان و دانش آمــوزان، بهره مندند و از نفوذ 
و قدرت تأثیرگذاری خود برای پیشــبرد اهداف برنامه های تحولی استفاده می کنند. 
مديران فاقد محبوبیت و مقبولیت نمی توانند رهبران تحولی، به ويژه تحولات فرهنگی 
و آموزشــی باشند. زيرا تحولات فرهنگی، تغییرات دستوری و تحکمی نیستند و با 
صدور بخشنامه و دستورالعمل از بالا به پائین حاصل نمی شوند. لذا در فرايند جذب، 

تربیت و توانمندسازی مديران، اين مهم بايد مورد توجه قرار گیرد.

é  از منظر ســند تحول بنیادين، معلمان مهم ترين و اصلی ترين مؤلفة تحول در فرايند 
تربیت پذيری دانش آموزان هســتند. »تربیت« بر اســاس مبانی فلسفی و نظری سند 
تحول، اعم از تعلیم و تربیت يا آموزش وپرورش است و شامل دو اصطلاح »تعلیم 
و آمــوزش« و »تربیت و پرورش« به صورت توأمان و درهم تنیده می شــود. در اين 
میــان، معلم به مثابــة مربی، نقش الگويی و اســوه ای دارد. در اين نگاه، معلم کارمند 
اداری نیســت، بلکه صلاحیت ها و شايستگی های عمومی، تخصصی و حرفه ای او، 
زمینه ســاز فرايند تربیت پذيری و ايجاد تحول در شــخصیت دانش آموزان و تحقق 
اهداف آموزش وپرورش اســت. اين پژوهش نشان می دهد نحوه مديريت و رهبری 
مدرسه، با عملکرد شغلی معلمان ارتباط معنادار دارد و عملیاتی شدن سند تحول و 
تحقق اهداف و برنامه های آن در مدرسه، نیازمند استفاده از سبک مديريت و رهبری 

مناسب و بهینه در مدرسه می باشد.

é  ســبک رهبری تحولی، شــیوه ای است که بر اســاس يافته های اين پژوهش و ساير 
تحقیقات که به آن ها اشاره شد، در ارتقای عملکرد شغلی، معلمان تأثیر مثبت و معنادار 
دارد. به همین دلیل پژوهشگران اين تحقیق، بر آشنايی و استفاده هوشمندانه مديران 
مدارس از »سبک رهبری تحولی« تأکید دارند تا بتوانند با جلب مشارکت حداکثری 
معلمان و ارتقای عملکرد شــغلی آنان؛ زمینه عملیاتی کردن ســند تحول بنیادين و 
دســتیابی به مدرســه در تراز جمهوری اسلامی را فراهم آورند. برای بهبود عملکرد 
مدارس بهتر است مديران مدارس آموزش های لازم درباره نظريه های مديريت تغییر 
از جمله رهبری تحولی را ببینند تا بتوانند موجبات بهبود عملکرد معلمان در دنیای 

متحول و متغیر امروزی را فراهم سازند.

é  از آنجا که مؤلفه »انگیزه الهام بخش« از مؤلفه های رهبری تحولی، بر اساس يافته های 
اين پژوهش، ارتباط بیشتری با عملکرد شغلی دارد، در اين راستا مديران سعی کنند 
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با مثبت انديشــی، تفکر خوش بینانه نســبت به آيندة مدارس و جامعه داشته باشند و 
برای رسیدن به اهداف و چشم انداز مدارس، مشارکت معلمان، دانش آموزان و تمام 
ذی نفعــان را فراهم کنند و همچنین خــود رهبر الهام بخش و الگوی نظری و عملی 
پیروان خود باشند. شوق تغییر و تحول آفرينی در پرتوی داشتن چشم انداز شوق انگیز 
و امیدآفرين حاصل می شــود و داشــتن يک چشم انداز شــوق انگیز که با مشارکت 
ذی نفعان به دســت آمده اســت می تواند موجبات همگرايی وهم افزايی همگان را 

فراهم آورد.
é  با توجه به اينکه »ترغیب ذهنی« يکی از مؤلفه های سبک رهبری تحولی می باشد و بر 
اساس يافتة اين پژوهش، ارتباط معنی داری با عملکرد شغلی دارد، مديران و رهبران 
مدارس سعی کنند از ايده ها و افکار نو معلمان در اداره مطلوب مدارس استفاده کنند 
و با حمايت از معلمان، آنان را تشويق کنند تا مسائل و مشکلات مدرسه را از زوايای 
مختلف و مبتنی بر مفاهیم سند تحول بنیادين بینند و پیشنهادهای جديد و خلاقانه 

درباره مسائل مدرسه و راه حل های آن مطرح کنند.
é  از آنجا که در اين پژوهش مؤلفه »نفوذ آرمانی« با عملکرد شغلی ارتباط معنی داری 
داشــت در اين راستا مديران ســعی کنند با الهام از نقش آموزش وپرورش در تولید 
سرمايه انســانی و توسعه پیشرفت کشور و نیز با عنايت به ضرورت ارتقای جايگاه 
مدرســه به عنوان کانون تربیتی محله، مبتنی بر مفاهیم سند تحول بنیادين و با کمک 
معلمان برای مدارس چشم انداز کوتاه مدت، میان مدت و حتی بلندمدت طرح کنند و 
در ايــن بین در مدارس روحیه جمع گرايی را تقويت کنند و جوی آکنده از اعتماد و 
احترام در مدارس ايجاد کنند. رهبران تحولی مدارس، با افزايش محبوبیت و مقبولیت 
خــود، زمینه نفوذ بر ديگران و به ياری گرفتن آن ها برای تحقق برنامه های تحولی را 

فراهم آورند.
é  از آنجا که بر اســاس يافته های اين پژوهش، مؤلفة »ملاحظات فردی« با عملکرد 
شغلی ارتباط معنی داری دارد، مديران مدارس با برنامه ريزی و تمهید مقدمات لازم، 
جلــب مشــارکت، آموزش و راهنمايی معلمان را در اولويت قــرار دهند و آن ها را 
تشويق کنند، در کلاس های آموزشی شرکت کنند. به علاوه، برای تفاوت های فردی 
و شخصیتی کارکنان ارزش قائل شوند و از توانايی ها و استعدادهای متفاوت آن ها 
بهره بگیرند. جوی ايجاد کنند که معلمان از آموخته های علمی خود حداکثر استفاده 
را ببرند و با به اشــتراک گذاری آموخته ها، تجربه ها و مديريت دانش، مدرســه را به 

سازمان يادگیرنده تبديل کنند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

55
 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 تابستان

منابع.............................................................................................
اسپکتور، پل. )1388(. روانشناسی صنعتی و سازمانی، )ترجمه شهناز محمدی(. تهران: انتشارات ارسباران. )اثر اصلی در سال 2٠٠6 

چاپ شده است(.
اکرمی، محمود. )1389(. رابطه موضع کنترل با سبک مديريت مديران مراکز دولتی. )پايان نامة کارشناسی ارشد(. مرکز آموزش مديريت 

دولتی، تهران.
پورسلطانی زرندی، حسین. )1387(. مقايسه سبک های رهبری تحول گرا و عمل گرای مسئولین هیئت های ورزشی استان گیلان. پژوهش 

در علوم رفتاری، 19)6(، 196-2٠5.
تقی پور ظهیر، علی. امین فر، مرتضی. باقری، سیفعلی. )1388(. بررسی و مقايسه اثربخشی معلمان جذب شده از نهضت سوادآموزی و 

معلمان جذب شده از آموزش عالی و مراکز تربیت معلم در دوره ابتدايی. فصلنامة تحقیقات مديريت آموزشی، 6 )2(، 39-51.
حمیدی، فريده. ســاکی، رضا. موحدی نسب، عباس. محب زاده، زينب. )1393(. رابطه بین هوش سازمانی و عملکرد مديران مدارس 

متوسطه شهر يزد. فصلنامه رهیافتی نو در مديريت آموزشی، 5)2(، 35-57.
جلالی، نسرين و مؤمنی، ماندانا. )مرداد، 1396(. بررسی تأثیر رهبری تحول آفرين بر عملکرد شغلی کارکنان دانشگاه علوم پزشکی تهران 
با نقش میانجی گری رضايت شغلی. مقاله ارائه شده در دومین کنفرانس بین المللی انسجام مديريت و اقتصاد در توسعه ايران، تهران، 

مردادماه 1396.
خردمند، محمدعلی. )1384(. بايسته های معلمی. فرهنگیان بسیجی، 3 )2(، 9-18.

رســتمی، رها. ســالاری، تکتم. )1397(. بررســی رابطه بین سبک رهبری و عملکرد ســازمانی کارکنان با در نظر گرفتن نقش میانجی 
استراتژی های منابع انسانی. مديريت، حسابداری و اقتصاد، 2 )1(، 84-7٠.

ســاکی، رضا. عصاره، علیرضا. شــعبانی مشکول، روح اله. )1394(. بررسی رابطه اخلاق حرفه ای مديران و رهبری تحولی با عملکرد 
شغلی معلمان در مدارس متوسطه شهرستان ملارد. رهبری و مديريت آموزشی، 9 )1(، 27-5٠.

سلاجقه، سنجر. احمدزاده، سلیمان. )1393(. بررسی تأثیر رهبری تحول آفرين مديران بر نگرش های شغلی دبیران با نقش میانجی هويت 
سازمانی. پژوهش نامه مديريت تحول، 6 )12(، 72-9٠.

شعبان نژاد، حسین. علیاری، ابوالفضل. گرجی، حسن. )1395(. رابطه رهبری تحول گرا و عملکرد شغلی کارکنان در بیمارستان فارابی. 
مديريت سلامت، 19 )4(، 22-3٠.

قادری، اسماعیل )1388(. رهبری تحول آفرين رکن اصلی در توسعه و ارتقای هوش سازمانی. عصر مديريت، 4 )4(، 17-25.
مرادی چالشــتری، جواد. )1388(. رابطه ســبک های رهبری تحولی_ تبادلی با عدالت ســازمانی و ارائه مدل در سازمان تربیت بدنی 

جمهوری اسلامی ايران. مديريت ورزشی، 1 )2(، 99-68.
کامکاری، کامبیز. ساعتچی، محمود. )1395(. آزمون های روان شناختی. تهران: نشر ويرايش.

نیک بخت، اکرم. سیادت، سید علی. مقدم، اعظم. )1387(. بررسی و مقايسة بین مؤلفه های رهبری چندگانة مديران گروه های آموزشی 
دانشگاه اصفهان و دانشگاه علوم پزشکی اصفهان. فصلنامه آموزش عالی، 1)2(، 44-57.

Antonakis, J. (2001). The validity of the transformational, transactional, and laissez-faire leadership model as 
measured by the Multifactor Leadership Questionnaire. (PH. D Dissertation), Walden University, Minnesota.

Antonakis, J. & House, R. J. (2002). The full-range leadership theory: The way forward. In B. J. Avolio & F. J. 
Yammarino (eds.), Transformational and charismatic leadership: The road ahead (pp. 3-33). Kidlington, Oxford: 
Elsevier Science, Ltd.

Aggarwal, R. & Boyson, N. M. (2016). The performance of female hedge fund managers. Review of Financial 
Economics, 29 (1), 23-36.

Alda, M. Andreu, L. & Sarto, J. L. (2017). Learning about individual managers’ performance in UK pension funds: 
The importance of specialization. The North American Journal of Economics and Finance, 42, 654-667.

Avolio, B. J. & Bass, B. M. (2004). Manual for the Multifactor Leadership Questionnaire (Form 5X). Mind 
Garden, Inc.

Bai, J. Ma, L. Mullally, K. A. & Solomon, D. H. (2019). What a difference a (birth) month makes: The relative age 
effect and fund manager performance. Journal of Financial Economics, 132(1), 200-221.

Barnett, K. McCormick, J. Connor, R. (2001), Transformational leadership in schools: Panacea, Placebo or 
problem? Journal of Educational Administration, 39(1), 24-46.

Bass, B. (1999). Two Decades of Research and Development in Transformational Leadership. European Journal 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
56

of Work and Organizational Psychology, 88 (1), 9-31.
Bass, B. M. & Avolio, B. J. (2007). Developing Transformational Leadership: 1992 and Beyond. Journal of 

European Industrial Training, 14(5), 21–27.
Bass, B.M. (2013). Does the transactional - transformational leadership paradigm transcend organizational and 

national boundaries? American Psychologist, 52(2), 130–139.
Burke, S. & Collins, K. (2009). Gender differences in leadership styles and management skills. Women in 

Management Review, 16, 244–456.
Clare, A. (2017). The performance of long-serving fund managers. International Review of Financial Analysis, 

52 (1), 152-159.
Chung-kai, L & Chia-Hung, H. (2009). The influence of transformational leadership on workplace relationships 

and job performance. Social Behavior and Personality an International journal, 37(8), 1129- 1142.
Dimmock, C. A. J. & Walker, A. (2005). Educational leadership: culture and diversity. Thousands Oak: SAGE.
Dionne S.D. Yammarino F.J, Atwater L.E. & Spangler, W.D. (2003). Transformational leadership and team 

performance. Journal of Organizational Change Management, 17(2), 177–193.
Eisenbeiss, S. A. van Knippenberg, D. & Boerner, S. (2011). Transformational leadership and team innovation: 

integrating team climate principles. Journal of applied psychology, 93(6), 1438–1446.
Gumusluoglu, L. & Ilsev, A. (2009). Transformational leadership, creativity, and organizational innovation. 

Journal of Business Research, 62, 461-473.
Hardly, L. Arthur. C.A, Jones, G. sheriff, A, munnech, K. isaacsl, E (2010), The relationship between 

transformational leadership behaviors, psychological, and training outcomes in elite military recruits. leadership 
Quietly, 2 (1), 13-21.

Jiang, W. Zhao, X. & Ni, J. (2017). The Impact of Transformational Leadership on Employee Sustainable 
Performance: The Mediating Role of Organizational Citizenship Behavior. Sustainability, 9(2), 1-17.

Jyoti, J & Bhau, S. (2016). Transformational Leadership and Job Performance: A study of Higher Education. 
Journal of Services Research, 15(2), 77-110.

Marks, H. M. & Printy, S. M. (2003), Principal Leadership and School Performance: An Integration of 
Transformational and Instructional Leadership. Educational Administration Quarterly, 39(3), 370-397.

Naeem, Sh. & Khanzada, B. (2018). Role of Transformational Leadership in Employee's Performance with 
Mediating Role of Job Satisfaction in Health Sector of Pakistan. Journal of Health Education Research & 
Development, 6(1), 1-6.

Tracy, J.B. & Hinkin, T.R. (1994) Transformational leaders in the hospitality industry. Cornell Hotel Administration 
Quarterly, 35 (2), 110-128.

Thamrin, M.H. (2012). The Influence of Transformational Leadership and Organizational Commitment on Job 
Satisfaction and Employee Performance. International Journal of Innovation, Management and Technology, 3(5), 
566-572.

Ur Rahiman, H. & Kodikal, R. (2017). Impact of Employee Work Related Attitudes on Job Performance. British 
Journal of Economics, Finance and Management Sciences, 13(2), 93-105.

پینوشتها.....................................................................................
1. Performance
2. Bai, Ma, Mullally & Solomon
3. Clare
4. Aggarwal & Boyson
5. Alda, Andreu & Sarto
6. Job Performance
7. Spector
8. Hardly & Arthur & Jones & Sheriff & Munnech & Isaacsl
9. Burns
10. Bass
11. Eisenbeiss & Van Knippenberg, & Boerner
12. Tracy & Hinkin
13. Burke & Collins 
14. Gumusluoglu & Ilsev
15. Individual Consideration

16. Intellectual Stimulation
17. Inspirational Motivation
18. Idealized Influence
19. Bass & Avolio
20. Dionne & Yammarino & Atwater & Spangler
21. Jyoti & Bhau
22. Thamrin
23. chung-kai & Chia-Hung
24. Naeem & Khanzada
25. Ur Rahiman & Kodikal
26. Jiang et al
27. Dimmock, & Walker
28. Antonakis & House
29. Marks & Printy
30. Barnett



چكيده:

57
 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 تابستان

رقیه متحیرپسند *        کوروش فتحی واجارگاه**        نعمت الله موسی پور ***        حیدر تورانی****

جوامع یادگيری حرفه ای مؤثرترین راهبرد ارتقای ســطح آموزش و یادگيری در مدارس محســوب 
می شــود. در این جوامع، فرهنگ مشــارکت و همکاری ارتقا یافته، معلمان، هنرآموزان و مربيان نقش 
بيشــتری در یادگيری حرفه ای خود و دانش آموزان ایفا می کنند. آن ها از طریق همکاری، شــيوه های 
آموزشی را به صورت سازنده مورد نقد و بررسی قرار داده و از یکدیگر می آموزند؛ درنتيجه این همکاری 
هم دانش حرفه ای و مهارت های خود را افزایش می دهنــد، و هم دانش آموزان از آموزش بهتر برخوردار 
می شوند. همچنين ضمن آن می آموزند که چگونه شبکه ای از دانش و مهارت ایجاد و آن را مدیریت کنند. 
مقاله حاضر می کوشد تا با استفاده از روش توصيفی– تحليلی، مبانی نظری و بسترهای شکل گيری جوامع 
 یادگيری حرفه ای را مشخص کند و با معرفی و تبيين چهارچوب پنج الگوی متفاوت جوامع یادگيری شامل:

الگوهای باما )PDSA(، آبشاری، تشخيصی، منطقی و فضای سوم، ضمن تشریح چگونگی تشکيل جوامع 
یادگيری مدرســه ای، طی سه مرحله توصيف، تحليل و تفســير، ملاک های ارزیابی بر اساس مؤلفه های 
اساسی جوامع یادگيری حرفه ای استخراج شده و الگوها بر اساس آن ها مورد قضاوت قرار گرفتند. نتایج 
مقایسه آن ها در چهار سطح تعيين شده نشان داد، هيچ یک از الگوهای مورد بررسی مطلوب نبوده اند زیرا، 
همه شاخص های تعيين شده را در سطح بالا نداشتند،  لذا برای معرفی الگوی پيشنهادی از ميان الگوهای 
مورد مطالعه، ترجيجاً شایسته است تلفيقی از اجزاء، مؤلفه ها و ویژگی های کليدی الگوهای مورد مطالعه 
باشد. الگویی تلفيقی، جامع )عناصر، مؤلفه ها و ویژگی های کليدی الگوها( و بومی شده همراه با قابليت 
اجرا و پياده سازی عناصر و اجزاء آن در مدرسه به گونه ای که از سوی اعضا قابل درک و پذیرش باشد.

جوامعیادگيریحرفهای،یادگيریحرفهای،الگوهایجوامعیادگيریحرفهای،یادگيریجمعی،
توسعةحرفهایمعلمان

 بسترها و مبانی نظری شکل گیری 
جوامع یادگیری حرفه ای:

 الگوهای جوامع یادگیری و مقایسه آن ها
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مقدمهوبيانمسئله
يکی از چرخش های اساسی در زير نظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی بر اساس مبانی نظری سند 
تحول بنیادين چرخش از فرهنگ سازمانی بسته )محصورنمودن مربیان در فضای مدرسه( به مشارکت جويی 
علمی و انتقال تجربیات در سطوح مختلف )مدرسه، محلی، ملی و بین المللی( است )شورای عالی انقلاب 
فرهنگی،139٠ ص. 385(. همچنین بر اســاس يکی از گزاره های ارزشــی نظام تعلیم وتربیت رســمی و 
عمومی، مسئولیت پذيری همه جانبه، مشارکت اجتماعی و داشتن روحیه جمعی از شرايط لازم برای مربیان 

و متربیان به شمار می رود )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 139٠(.
هم زمان با اين تأکیدات، مدرســه به عنوان کانون تربیت و جامعه يادگیرنده نیازمند مشــارکت فعالانه 
کلیه عوامل دخیل در تربیت و تصمیم گیری جمعی اســت. جامعه ای که اعضای آن با همکاری يکديگر 
می بايست شرايطی را ايجاد کنند تا سايرين )دانش آموزان( بتوانند دانش جديدی خلق کنند. اعضای اين 
جامعه فراگیرانی بزرگ ســال هســتند، معلمان، هنرآموزان و مربیان که می توان از آن ها به عنوان فراگیران 
بزرگ ســال يــاد کرد، از طريق آموزش در محیطــی توأم با احترام، همکاری مشــترک و جمعی و اعتماد 
متقابل می توانند دانش و مهارت های خود را افزايش داده و از تجارب يکديگر استفاده کنند تا به کسب 
دانش بیشتر، مهارت های بیشتر شايستگی بالاتر و عملکرد مناسب تر نائل شوند. بر اساس نظريه فرهنگی 
اجتماعی ويگوتسکی، يادگیری در معلمان بايد در يک محیط اجتماعی صورت گیرد. از نظر او يادگیری 
در دو سطح پشت سرهم اتفاق می افتد. ابتدا فراگیر بايد از افرادی مانند مربی يا همکار خود ياد بگیرد و 

سپس يادگیری در درون فرد اتفاق بیفتد )نیکی کولینز1، 2٠17(.
با نگاهی به نظريه ها و فلسفه آموزش بزرگ سالان در ارتباط با يادگیری جمعی و مشارکتی در جهت 
آموزش و توانمندسازی حرفه ای؛ اصلاح طلبان بر نقش اجتماعی آموزش تأکید می ورزند،  سازنده گرايان 
بر لزوم ارائه محتوا و روش های موردنیاز فراگیران تأکید دارند، انســان گرايان آموزش مادام العمر، وجود 
شکوفايی آزادی و مسئولیت را مهم می دانند، پیشرفت گرايان به يادگیری تجربی و افزايش مسئولیت های 
اجتماعی معتقدند و رفتارگرايان به آموزش شايستگی محور با تأکید بر تمرين مهارت ها اهمیت می دهند 
)صباغیــان و اکبری، 1395(. همچنین مطابق با جهت گیری انتقــادی2 از ديدگاه های معاصر در ارتباط با 
نیازهای آموزشی بزرگ سالان در قرن بیست ويکم، که برای اولین بار توسط فريره مطرح گرديد، معتقد است 
فراگیران بزرگ سال بايد از زير بار ظلمی که سودجويان و قدرتمندان نظام آموزشی از طريق سپرده گذاری 
دانش در بانک ذهنی فراگیران دارند، آگاه و آزاد شوند تا بتوانند با پرورش مهارت های اقتصادی– اجتماعی 
وارد بازار کار شوند و توانمندی خود را افزايش دهند )تُیويانن، کِرِش و هشا3، 2٠19(؛ يا در فلسفه مبتنی بر 
رابطه محور، سعی می شود به انسان ها در اصلاح روابط بین خود کمک شود و در مقابل فردی که در جامعه 
روابط هارمونیک با ديگران برقرار نمی کند، طرد شود )سِفوتو4، 2٠19(؛ در فلسفه بازسازی گرايی اجتماعی 
نیز آموزش فرايندی اجتماعی اســت، در اين ديدگاه آموزش بزرگ ســالان يک شــرکت اجتماعی محور 
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اســت که نیازهای فراگیران بزرگ سال را در زمینه های مورد نیازشان »با پیوند بین حال و آينده مطلوب« 
برطرف می سازد )دالی5، 1991(. در يادگیری مادام العمر بومی6 )اوبونتگوگی( که يکی ديگر از ديدگاه های 
معاصراســت، بزرگ سالان برای اينکه در تحولات سريع قرن بیست ويکم در دنیای کار پايدار بمانند بايد 
درگیر يادگیری مادام العمر شوند تا بتوانند با تغییراتی که در محیطشان ايجاد می شود سازگار شوند در نتیجه 
مهارت هايی را توســعه می دهند که به آنها امکان ادامه اشتغال را می دهد اين مسئله به ويژه در کشورهای 
جهان ســوم و توسعه نیافته اهمیت زيادی دارد. دراينجا نقش مربی آموزش بزرگ سالان دارای دو بخش 
اســت: ارائه دانــش و مهارت های مربوط به موضــوع و تخصص خود، و آموزش ارتبــاط اين دانش و 
مهارت ها با موضوعات اقتصادی، اجتماعی و سیاسی مرتبط و افزايش مشارکت بزرگ سالان در جامعه و 

اجتماعات )بارِت7، 2٠17(.
بنابرايــن همان طور که در ديدگاه ها و نظريه های آموزش بزرگ ســالان اشــاره گرديد، فرايند آموزش 
و يادگیری در بزرگ ســالان شــامل ويژگی هايی نظیر مشارکتی بودن، مســتمربودن، اجتماعی بودن، دارای 
اختیار، مستقل بودن، مبتنی بر مهارت و اشتغال، مبتنی بر نیازهای اصلی و مبتنی بر شايستگی است. اين 
ويژگی ها همه در جهت ارتقاء و توانمندسازی بزرگ سالان است. پرسش اصلی اين است چه رويکردی 
می تواند تمام ويژگی های برشمرده را در آموزش بزرگ سالان داشته باشد و موجب توانمندسازی معلمان، 
هنرآموزان، مربیان به ويژه نومعلمان و نوهنرآموزان به عنوان فراگیران بزرگ سال شود. ناگفته نماند، در ايران 
در حال حاضر از رويکردهای جديد نظیر کارگاه های آموزشی، آموزش برخط8، اقدام پژوهی و درس پژوهی 
جهت توانمندسازی معلمان و شکلی از توسعة حرفه ای استفاده می شود )حجازی، پرداختچی، شاه پسند، 
1388(. درس پژوهی يک فرآيند توســعة حرفه ای همکارانه و مبتنی بر مدرسه است )فندسوالد9، 2٠13( 
و طــی آن معلمان برای تدريس واضح تر و ملموس تر موضوعات تغییرات لازم را در طرح درس اعمال 
می کنند. هدف آن ها بیان مفاهیم به ساده ترين و واضح ترين شکل ممکن است )نیکی کولینز، 2٠17 به نقل 
از لوئیس1٠، 2٠٠2؛ پری و هورد11، 2٠٠6؛ پوشنر و تیلور12، 2٠٠6؛ راک و ويلسون13، 2٠٠5(. و اما يکی از 
رويکردهای جديد در زمینة ارتقا يادگیری و صلاحیت های حرفه ای »جوامع يادگیری حرفه ای14« است. 
جامعه يادگیرنده حرفه ای يا به اختصار PLC، که به يادگیری حرفه ای و مشارکتی معلمان اطلاق می گردد، 
زمینه ای برای معلمان گروه های مختلف، مدير و ساير کارکنان )معاونان و مشاوران آموزشی( مدرسه فراهم 
می کند تا با شرکت در گفتگوهای سازنده به صورت جمعی و بررسی روش های تدريس و عملکرد خود 
و تلاش برای بهبود آن، در جهت پیشــرفت و بهبود يادگیــری دانش آموزان قدم بردارند )پیرتل و توبیا15، 
2٠14(. درحالی که بررسی پیشنیة نظری جوامع يادگیری حرفه ای نشان می دهد، نظريه جديدی نیست و 
برخی ويژگی های آن از ديدگاه ها و نظريه های ديگر اقتباس شده است. طرح موضوع، معلم به عنوان محقق 
کلاس و داشتن نقش فعال در فرايند برنامة درسی توسط استنهاوس16 )1975(؛ دفاع از مفهوم »متخصص 
دارای بصیرت17« توسط شون18 )1983( ايجاد مجموعه ای از پروژه ها و فعالیت ها در خصوص »آموزش 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بسترها و مبانی نظری شکل گیری جوامع یادگیری حرفه ای: الگوهای جوامع یادگیری و مقایسه آن ها

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
6۰

مبتنــی بر تفکر«، »آموزش مبتنی بر حل مســئله« )بــولام19، 1977( و مهم تر از همــه »آموزش مبتنی بر 
خلاقیت« مرکز تحقیقات و نوآوری آموزشی )CERI(2٠ )1978( طی جنبش برنامة درسی مدرسه محور؛ 
طرح ايده ســازمان های يادگیرنده توســط ســنگه21 )199٠(؛ تأکید بر اين باور که اگر معلمان از محیط و 
فضای حمايت کننده ای برخوردار نباشــند نمی توان از آن ها انتظار مهارت و تمرکز بیشتر جهت تدريس 
و تلاش برای افزايش توانايی های خود داشــت )لوئیس، کروزی و بــری22، 1995(؛ طرح »مدارس غنی 
از يادگیــری23« و »مدارس فقیر از يادگیری24« )روزن هولتز25، 1989(. در مجموع بخش اعظم مطالعات، 
موفقیت معلمان را تحت تأثیر ويژگی های جوامع حرفه ای می دانند و اين جوامع را به عنوان نقطه عطفی در 
همکاری میان معلمان، خلاقیت معلمان و تدارک فرصت های يادگیری تلقی می کنند. رويکرد مقاله برگرفته 

از اين چهارچوب نظری است.
نتايج يافته ها در مدارس فنی آلمان نیز حاکی از آن اســت معلمانــی که در جوامع يادگیری حرفه ای 
پیشــرفته مشارکت داشتند در مقايسه با معلمانی که در جوامع يادگیری حرفه ای شرکت نکردند، با ايجاد 
فرصت هــای يادگیری معتبرتر و کاربردی تر برای دانش آموزان برای به دســت آوردن دانش و مهارت های 
حرفه ای، موفق تر عمل کرده اند )واروز و هلم26، 2٠18(. و نتايج پژوهش )رتس، پته و آرچیبالد27، 2٠15( 
در آمريکا نشــان داد که بیشترين پیشرفت دانش آموزان جايی بود که معلمان آن ها درگیر جوامع يادگیری 
حرفه ای بودند و معلمان به طور مداوم روی يادگیری دانش آموزان و پیشرفت آن ها متمرکز بودند. حضور 
افرادی که دارای تخصص يا تجربه در زمینه های خاصی هســتند در جلسات يادگیری حرفه ای می تواند 

برای معلمان بسیار سودمند باشد )دوفور، دوفور، ايکِر، مِنی و مَتوس28، 2٠16(.
جوامع يادگیری حرفه ای نقش مهمی در واگذاری رهبری به معلمان دارد، نتايج مطالعه موردی توسط 
جکسون29 نشان داد که مديران اشتیاق زيادی برای واگذاری نقش رهبری به معلمان داشتند بدين معنی که 
رهبران با تفويض بخشی از اختیارات خود به معلمان توانمند،  نقش رهبری را به آن ها واگذار می کردند 
)جکســون، 2٠٠9(؛ و گاهی نیز در هدايت و رهبری با چالش مواجه می شــوند در اين ارتباط سَم کانر3٠ 
از عبارت »فضای نارضايتی31« برای توصیف فضايی میان طرح مشکل تا رسیدن به راه حل نام می برد و 
بیــان مــی دارد: »تفکر واگرا و همگرا در اين فضا رخ می دهد، گاهی معلمان در جامعه يادگیرنده حرفه ای 
از درگیرشــدن با تضادها و يا کشــف ايده های متفاوت به اين دلیل که حتی يک تضاد ســازنده می تواند 
نشــان دهندة »عدم برخورداری از روحیة کار تیمیِ فرد« باشد هراس دارند و متقابلًا معلمان ممکن است 
احســاس کنند برای اتمام کار تحت فشــار هستند و وقت کافی برای پرداختن به تضادها و درگیری ها را 
ندارند« )میلر32، 2٠2٠(. مديران جوامع می دانند اين درگیری هاست که به معلمان امکان ايجاد ايده های نو و 
بهتر را می دهد و در عین حال نیز همه صداها بايد شنیده شود )میلر، 2٠2٠(. در مورد ايجاد جوامع يادگیری 
حرفه ای در مدارس و مؤسسات آموزشی توجه و تحقیقات زيادی شده است، با اين حال هنوز هم بسیاری 
از مديــران و معلمان اطلاعات کمی در مــورد الگوهای جوامع يادگیری حرفه ای و تأثیر آن بر آموزش و 
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يادگیری دارند )ونگريکن، مرديت، پاکر، کینت33، 2٠17(. لذا »برای مديران و معلمان مدارس مهم است که 
جوامع يادگیری حرفه ای را به عنوان مکانیزمی برای پیشرفت مدرسه بشناسند« )بانِرجی، استرينس، مولِر، 
مايکلسون34، 2٠17(؛ اهمیت مطالعه جوامع يادگیری حرفه ای و چگونگی تأثیر ابعاد آن در موفقیت مدرسه 
و توسعه فرهنگ آموزشی و يادگیری جمعی مدرسه بسیار مهم است )بِرادلی، مارتین و کورتیس35، 2٠19(، 
هرچند که پژوهش در اين زمینه نیاز به مطالعات بعدی را بیش از پیش فراهم می کند؛ زيرا علاوه بر اينکه 
نقاط ضعف و قوت بیشتری از جوامع يادگیری برای ذينفعان مشخص می شود موارد مبهم و ناشناخته نیز 
روشن خواهد شد )دِراپر36، 2٠14(. برای درک اينکه جوامع يادگیری حرفه ای در آموزش معلمان چه نقشی 
دارد و چگونه عمل می کند بايد قبل از هر چیز الگوهای آن مطالعه شوند بنابراين سؤال اساسی اين است 
که چه الگوهايی از جوامع يادگیری حرفه ای وجود دارند؟ هريک از الگوها از چه اجزا، ابعاد و مراحلی 
تشکیل شده است؟ و بر اساس چه شاخص هايی مورد ارزيابی قرار می گیرند؟ اين بررسی امکان می دهد 

تا مسائل پیچیده در مورد جوامع يادگیری حرفه ای روشن تر شود.

بر اين اساس در اين مقاله سعی شده است به پرسش های زير پاسخ داده شود:

۱. الگوهای جوامع يادگیری حرفه ای کدامند؟

۲. ملاک های ارزيابی الگوها چیست؟

۳. کدامیک از الگوها مناسب تر است؟

روشپژوهش
رويکرد اصلی پژوهش، رويکرد کیفی اســت و بر پايه مطالعات اســنادی و با شیوه تحلیل اسنادی به 
انجام رسیده است. هدف پژوهش، بررسی تبیین های نظری الگوهای »جوامع يادگیری« است تا آشکار 
شود که مبانی نظری و بسترهای شکل گیری آن ها چه بوده است. اين الگوها که اصولًا از میدان و واقعیت ها 
حاصل شده و معطوف به عمل در فرايندهای واقعی هستند، وقتی به صورت عام مطرح و پردازش می شوند، 
زمینه ای مناســب برای بازخوانی و مقايســه را فراهم می کنند. در اين تحلیل، کار با مجموعه ای از اصول 
آغاز شد و استخراج معنا از متن با قواعد و اصول ويژه مورد نظر قرار گرفت. چنین تحلیلی بايد در يک 
رهیافــت متنی کیفی باقــی می ماند )محمدپور، 1397 ص. 419(. بر اين اســاس، مقالات مربوط و معتبر 
گردآوری شــد و در سه مرحله به توصیف، تحلیل و تفســیر آن ها اقدام گرديدند )راهبرد تحلیل به شیوه 
ولکات(. جامعه آماری پژوهش شامل تمامی مقالات علمی و پژوهشی )داخلی و بین المللی(، پايان نامه های 
دکتری و گزارش های علمی مربوط و معتبر بود که در نشريات علمی و پژوهشی به چاپ رسیده و از طريق 
پايگاه های علمی قابل دسترســی می باشد. ملاک مربوط بودن با ارتباط موضوعی برابر قلمداد شد و برای 
معتبربودن، نوشته هايی مورد استفاده قرار گرفت که توسط تدوين کنندة الگو و يا با مشارکت او منتشر شده 
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بود. در مواردی نیز، نوشته هايی معتبر قلمداد شده که به پژوهش درباره الگو اقدام کرده اند. قلمرو زمانی 
پژوهش های قابل جستجو از سال 2٠٠٠ تا جولای 2٠19 بوده است. در اين چارچوب نخست از طريق 
مطالعات کتابخانه ای مقالات با اســتفاده از واژه های کلیدی نظیر »جوامع يادگیری حرفه ای«، »يادگیری 
گروهی«، »يادگیری حرفه ای«، »الگوهای جوامع يادگیری حرفه ای« گردآوری شد. سپس، مقالات مطالعه 
و مدعای آن ها شناســايی گرديد و بر اساس پرسش های مطرح شــده در پژوهش، به استخراج اطلاعات 
مربوط به هر يک اقدام گرديد و نوعی از طبقه بندی اطلاعات حاصل شــد )مرحله توصیف(؛ در مرحله 
بعد، تحلیل اطلاعات برای سازمان دهی و تنظیم مدعاهای پژوهشی صورت گرفت و مقايسه بین الگوها 
انجام شد )مرحله تحلیل(. در اين مرحله، جدولی طراحی شد و اطلاعات حاصل از متن های بررسی شده 
بر اساس الگوی تحلیلی پژوهش متشکل از »اجزاء، ابعاد، مراحل و فرايندها«، در آن قرار گرفت تا امکان 
مقايســه مهیا شــود. در مرحله بعد، تلاش شد تا ضمن تمرکز بر تفاوت ها و تشابهات، نشان داده شود که 
يک الگوی »کامل تر« چیست و الگوهای مورد بررسی دارای چه کاستی ها و راستی هايی هستند )مرحله 
تفسیر(. در اين مرحله، ضمن پرهیز از تدوين الگوی نظری مقبول، مقايسه الگوهای موجود مبنايی برای 
نشان دادن ويژگی های الگوی مطلوب بوده است. بر همین اساس، در نهايت ملاک و شاخص هايی جهت 
ارزيابی و مقايســه الگوها تعیین شد. ملاک و شاخص های تعیین شــده از مؤلفه های اساسی يک جامعه 

يادگیرنده بودند که الگوها بر اساس آن ها قضاوت شدند.
در فرايند بررسی های مذکور، گروه پژوهشی به دو طريق از فهم و تفسیر درست، حمايت کرده است: 
اولین طريق آن بود که توصیف، تحلیل و تفسیر را هر يک از اعضا به صورت جداگانه انجام می دادند تا 
در تنظیم نهايی، از اعتبار يافته ها اطمینان داشــته باشــند. دومین طريق آن بود که گروه پژوهشی به نقادی 

دريافت های يکديگر اقدام کردند و شرايطی پديد آمد که گروه از اعتبار يافته ها اطمینان يافت.

یافتهها
 الگوهای جوامع یادگيری حرفه ای

اصولًا مفهوم الگو که با واژه Model نیز از آن ياد می شود ناظر به طرحی ذهنی است که امکان تفکر 
و تأمــل نظری يا عملی را در عرصه ای معین يــا در مورد چیز خاصی فراهم می آورد )باقری، 1389(؛ و يا 
می تواند ابعاد، اشکال و حالت های مختلفی داشته باشد. تأکید بر اينکه يک الگو نه بخشی از دنیای واقعی 
بلکه صرفاً يک بازسازی انسانی است، ما را در درک بهتر دنیای واقعی کمک می کند )مَک کی و کالگی37، 
2٠19(. به صورت کلی تمام الگوها يک ورودی اطلاعاتی، يک پردازشگر اطلاعاتی و يک خروجی از نتايج 
مورد انتظار دارند. ويژگی های کلیدی در تمام الگوها: ساده سازی فرض هايی که بايد به کار برده شوند، شرايط 
مرزی يا شرايط اولیه ای که بايد تعريف شوند و دامنه کاربردی آنکه بايد تفهیم شود. الگوهای مختلفی که از 
جوامع يادگیری حرفه ای توسط متخصصان حوزه تعلیم و تربیت در برخی از کشورها نظیر آمريکا و کانادا 
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طراحی و پیاده شده، بیشتر آن ها به صورت چهارچوب مفهومی و ذهنی است. زمینه شکل گیری آن ها غالباً 
بر اساس محورهای مشــخصی مانند مؤلفه ها، عناصر، ويژگی ها، ابعاد، مراحل و سؤالات اساسی جوامع 
يادگیری می باشد. برخی از الگوها ناظر به چند محور اساسی جوامع يادگیری حرفه ای است، به عنوان مثال 
الگوی باما که ناظر بر اصول تفکر سیستمی و سازمان يادگیرنده پیترسنگه، فلسفه و نظريات دمینگ استوار 
بوده، بر اســاس مؤلفه ها )مأموريت، چشم انداز و ارزش های مشترک، تحقیق جمعی و جهت گیری عملی، 
گروه های همکاری، تعهد به بهبود مستمر و نتیجه گرايی( و سؤالات اساسی جوامع يادگیری حرفه ای طراحی 
شده است. در خصوص ارتباط نظريه دمینگ و فلسفه آن با سیستم آموزشی و فرايند يادگیری، می توان گفت 
دانش آموزان »مشتريان« فرايند يادگیری هستند )اندرو38، 1994. ص. 31(، معلم يا مدرس به يک »تقويت کنندة 
يادگیری« )رُمرو- سیمپســون39، 1992. ص 82(، »تأمین کننده«، يک »مدير يادگیری« يا »مربی و مشوق« 
تبديل می شود )اندرو، 1994. ص 31(. الگوی منطقی و مراحل آن بر اساس عناصر )يادگیری، همکاری و 
تعهد به نتیجه يا پیامد( و سؤالات اساسی جوامع يادگیری حرفه ای طراحی شده است، الگوی آبشاری بر 
اساس مؤلفه های جوامع يادگیری طراحی شده و اجرای آن را در سلسله مراتب گروه های جوامع يادگیری 
نشان می دهد. الگوی تشخیصی که در طراحی آن تلفیقی از مؤلفه ها و عناصر جوامع يادگیری حرفه ای مستتر 
بوده و در قالب چرخه ارائه شده است، ويژگی های جوامع نظیر رهبری حمايت گرا و توانمندساز، مديريت 
دانش و ايجاد شــبکه يادگیری را نشــان می دهد. در الگوی فضای سوم که بر اساس تلفیقی از ويژگی ها و 
مؤلفه های جوامع يادگیری حرفه ای طراحی شده، ويژگی تعامل، ارتباط و مشارکت را در سطحی فراتر از 
مدرســه و بین افراد در نظر گرفته و آن را در ادغام فرهنگ ها جســتجو می کند، فضايی که با در نظر گرفتن 
تنوع فرهنگی، قومی، اقتصادی، اجتماعی و جنسیت می تواند تجربیات حرفه ای و مؤثری را برای مديران، 
مدرسان، معلمان و مربیان، مسئولین و سرپرستان، دانشجويان و دانش آموزان به دنبال داشته و محیط بسیار 
خوبی برای آموزش نومعلمان و مربیان مبتدی باشد. در ادامه به معرفی چهارچوب الگوها پرداخته می شود.

معرفیچهارچوبالگوهایجوامعیادگيریحرفهای
40)PDSA( الگوی باما 

اين الگو که مخفف چهار واژه برنامه ريزی، اقدام، مطالعه )بررســی( و انجام اســت، مشــابه الگوی 
PDCA 41 دمینگ42 اســت و بر اين اصل استوار است: »تنها کیفیت برتر باعث افزايش بهره وری است« 
مشــابه آن در امر آموزش نیز، افزايش کیفیت صلاحیت ها و شايستگی های معلمان در تدريس و ارزيابی، 
افزايش بهره وری عملکرد دانش آموزان را به دنبال دارد. همان گونه که پیش از اين بیان شــد منطقی که بر 
چرخه دمینگ حاکم است در الگوی PDSA وجود دارد. همان طور که در شکل 1 مشاهده می شود، الگو 
شامل چهار مرحله مؤثر است، در هر مرحله مانند مراحل دمینگ کارهای مشخصی انجام می گیرد و دارای 

بازخورد است. مؤلفه ها و اجزاء الگو شامل:
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è  پنج مؤلفه قابلیت های شخصی، الگوهای ذهنی، چشم انداز مشترک، يادگیری تیمی و تفکر سیستمی

è  چهار سؤال مهم و اساسی جوامع يادگیری

è  مأموريت، چشم انداز و ارزش های مشترک، تحقیق جمعی و جهت گیری عملی، تیم های همکاری، 
تعهد به بهبود مستمر و نتیجه گرايی.

در اين الگو هدف، به اشتراک گذاری بهترين شیوه های ياددهی- يادگیری، تعیین اهداف و نتايج مورد 
انتظار آموزشی دانش آموزان، ارتباط، همکاری و تعامل بیشتر میان معلمان )هنرآموزان(، مدير و ساير پرسنل 
آموزشــی، تحلیل عملکرد دانش آموزان با بازبینی استانداردهای مربوطه و شناسايی نقاط ضعف و قوت 
دانش آموزان و شناســايی دقیق مشــکلات يادگیری دانش آموزان، استانداردسازی روش ها و تعیین نحوه 
ارزيابی آن ها، انطباق روش های تدريس با نیازهای دانش آموزان پس از بررسی تجارب آموزشی ناموفق، 

انتخاب استراتژی های تدريس جايگزين، يافتن راه حل برای چالش های آموزشی آينده و...است

دانش  آموزان  بدانیم  سؤال دوم: چطور می توانیم 
آن ها را آموخته اند یا می توانند کار انجام دهند؟

سؤال اول: می خواهیم دانش  آموزان چه چیزهایی 
بیاموزند و یا قادر به انجام آن باشند؟

سؤال چهارم: چه کار کنیم اگر دانش  آموزان قبلًا 
ان را آموخته بودند؟

ســؤال ســوم: چه کار کنیم اگــر دانش  آموزان 
نیاموختند؟

é طراحی
é برنامه ریزی

é اجرا کردن
é انجام دادن

é اقدام کردن
é تصمیم گیری

é مطالعه

مرحله 1 :

مرحله 3 :

مرحله 4 :

: 4 
حله

مر

é استانداردها / معیارها و انتظارات یادگیری
 Smart شناسایی استانداردها و معیارهایی که اهداف é

را در برمی گیرند.

é بررسی اطلاعات مربوط به ارزیابی جهت 
تعیین عملکرد در محدوده نیازهای 

شناسایی شده.

é شناسایی نیازهای اساسی و 
بالقوه دانش آموزان

é مطالعه پژوهش های انحام 
شده در زمینه مورد نیاز

é استانداردها سازی اقدامات مؤثر
é اگر موفقیت آمیز باشد. تمرین را استاندارد کرده و 

استراتژی را برای نتایج بهینه کنید. 

é اگر ناموفق بودید، یک استراتژی دیگر 
را بر اساس یک علت مشخص دیگر 

تعیین کنید.

é برنامه ریزی برای اجرای 
نظریه پیشرفت

é پیاده سازی بهترین 
روش های مبتنی بر پژوهش بر 
اساس دلایل اصلی با توجه به 

برنامه عمل

é نظارت بر اجرای بهترین شیوه های 
آموزش / تکمیل اجرای راهبردهای 
آموزش برای اطمینان از درستی آن

é ارزیابی یادگیری دانش آموزان

é سنجش میزان اثربخشی 
اقدامات

é بررسی تاثیر آموزش ها بر 
دانش آموزان از طریق ارزیابی 

رسمی

é بررسی نتایج ارزیابی دانش آموزان

                                                                                                                                                         PDSA شکل 1.   الگوی جوامع یادگیری حرفه ای 
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 الگوی آبشاری43:
الگوی آبشاری »يک الگوی يادگیری جامعه حرفه ای از بالا به پايین است که ضمن آن جريان اطلاعاتی 
از معلمان »خبره« به مربیان متوسطه و يا مربیان ابتدايی در سطوح پايین تر انتقال می يابد« )اينگِزی، کواجا 
و اِی44َ، 2٠18(. در اين الگو جوامع گروه های معلمان، مديران و ســاير پرســنل آموزشی بر اساس اهداف 
مدرسه با استفاده از الگو آبشاری به دسته های کوچک تر برای سطوح پايین تقسیم می شوند و اين فرايند در 
کوچک ترين سطح خود که دانش آموزان هستند متوقف می شود )  لُدونیا، مام لوک-نامان، آبِلز و ايِلًکس45، 
2٠17(. اين الگو سطوح مختلفی از به اشتراک گذاری دانش، فعالیت ها، اهداف، وظايف و کارهای افراد را 
نشان می دهد. »در اين الگو با تعريف سطوح مختلفی از گروه ها اجرای فعالیت ها و برنامه های هر سطح 
به عنوان هدف سطح بعدی تلقی می شود. هرگونه انحراف و ناهماهنگی بین سطوح تأثیر قابل توجهی در 
وضعیت گروه های پايین تر ايجاد می کند. به طورمعمول مدير، معلمان و متخصصان برجسته هدايت ساير 
معلمان گروه را به عهده می گیرند اين افراد پیشرو هستند و مسئولیت مهمی در هدايت، نظارت و رهبری 

سطوح دارند« )مام لوک- نامان، 2٠18(. شکل 2 چهارچوب مفهومی از الگو آبشاری نشان می دهد.

در این سطح اهداف، خطی مشی و سياست گذاری 
جوامع یادگيری حرفه ای انجام می گيرد.

 هدایت گروه توسط 
معلمان و متخصصان برجسته و پيشرو

در این سطح اهداف، برنامه ها و وظایف خردتر می شود  معلمان و سایر پرسنل علمی سطوح پایين تر
 )از نظرتجربه، مهارت و صلاحيت(

در این سطح اهداف جزئی، استراتژی ها و تجربيات تدریس در 
 گروه 2 الی 3 نفره به اشتراک گذاشته می شود، 
 سطوح عملياتی الگو به شما می رود و می تواند

  به عنوان گروه درس پژوهی فرایند یاددهی- یادگيری 
تا مرحله ارزشيابی و بازخورد انجام گيرد.

جوامع معلمان حرفه ای دریک گروه درسی

پایين ترین سطح الگو است، اجرای فعاليت ها، 
راهبردهای یاددهی، ارزشيابی و بازخورد در این سطح 

انجام می گيرد
دانش آموز دانش آموز دانش آموز

 شکل 2.    جوامع یادگیری حرفه ای در الگو آبشاری )مام لوک نامان، ایلکز، بنُدر و هافستین46، 2018(                                                                    

در الگوی فوق،  با توجه به سلسله مراتبی بودن الگو، اجزا و مؤلفه ها در سطوح سلسله مراتب وجود دارند، 
که عبارت است از:

è  مدير و معلمان پیشــرو و خبره، معلمان سطوح میانی )کم ســابقه(، معلمان سطوح پايینی )اولیه(، 
دانش آموزان.
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è  دانش محتوايی
è  تجربه شرکت در کارگاه ها

è  مالکیت محتوايی )تغییراتی که در محتوای کارگاه از نظر فعالیت ها، مثال ها و سبک تدريس ايجاد 
شده است(

è  و مهارت مديريت زمان در طول جلسات آموزشی توسط معلمان خبره

در بالاترين سطح الگو نیازها و مشکلات معلمان، دانش آموزان و ساير مسائل مربوط به آموزش بررسی 
می شود، برنامه ريزی و طراحی برنامه ها در اين سطح انجام می گیرد، به عبارتی، اهداف گروه بعدی بدين شکل 
تعیین می شود. در اين سطح به اشتراک گذاری دانش، تجربیات و ديدگاه ها نسبت به سطوح پايین تر در سطح 
بالايی صورت می گیرد. در سطح بعدی نحوه اجرای فعالیت ها و جزئیات آن تعیین می شود، به اشتراک گذاری 
تجربیات، راهبردهای موفق و ناموفق يادگیری صورت می گیرد. هم زمان گروه پیشــرو بر اجرای اهداف و 
فعالیت ها جهت اطمینان از تحقق آن ها گروه های پايین تر نظارت می کنند )مام لوک نامان، 2٠18 ص. 28(. 
ارزيابی عملکرد دانش آموزان، بازخورد برنامه ها و اجرای راهبردهای ياددهی در آخرين سطح )پايین ترين 
سطح( انجام می پذيرد. در عین حال صمیمیت، تعامل و همکاری متقابل بین سطوح و در هر سطح وجود 

دارد. مدير در بالاترين سطح قرار دارد و هم زمان نظارت و پشتیبانی از ساير سطوح را انجام می دهد.

 الگوی منطقی47
يکی ديگر از الگوهای جوامع يادگیری، الگو منطقی اســت که تصويری روشــن و ساده از ارتباط بین 
ورودی، سیاست ها، استراتژی ها، فعالیت ها و پیامدها و خروجی های برنامه ارائه می دهد و ابزاری است که 
می تواند در يک نگاه کلی رابطه بین فعالیت ها و دستاوردها و منطق انجام کار را به صورت نمايش گرافیکی 
نشان دهد. اين الگو دلیل کارکرد برنامه را مشخص می کند و توضیح می دهد چرا برنامه ای موفق می شود و 
يا برنامه ای به شکست می رسد، درواقع اين همان جنبه »نظريه برنامه48« يا پايه منطقی الگوی منطقی است 

)چِن، پَن، مورُسانو و تِرنِر49، 2٠18(.
اجزاء الگو شامل: 1- وردی يا دروندادها: منابعی که برای اجرای برنامه ها مورد نیاز است از قبیل تیم ها، 
زمان بندی برنامه هفتگی جلسات جوامع يادگیری حرفه ای و تعداد آن ها،  اطلاعات موردنیاز جهت تصمیم گیری 
برای آموزش تیم ها، چهار ســؤال جوامع يادگیری حرفه ای 2- مفروضات يا پیش فرض ها: مواردی هستند 
که بر پیشــرفت برنامه اثر می گذارند 3- فعالیت ها: اقداماتی هســتند که برای رسیدن به اهداف و انتظارات 
تعیین شــده بايد انجام شــوند. 4- بروندادها: يا خروجی ها نبايد با پیامدها اشــتباه گرفته شوند، خروجی ها 
 Smart محصول مستقیم فعالیت ها هستند. در اين الگو توسعه ارزيابی رايج و متداول، اهداف نوشته شده
برای تیم ها، درگیرکردن دانش آموزان در فعالیت ها، اصلاح فعالیت های کلاسی توسط معلمان خروجی ها را 
تشکیل می دهند و 5- پیامدها هستند که تغییرات ناشی از اجرای برنامه را نشان می دهند. پیامدها می توانند 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بسترها و مبانی نظری شکل گیری جوامع یادگیری حرفه ای: الگوهای جوامع یادگیری و مقایسه آن ها

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

67
 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 تابستان

در کوتاه مدت، میان مدت يا بلندمدت خود را نشان دهند. در منابع و اسناد مختلف به سه نوع اصلی »الگوی 
منطقی« شامل الگوی مبتنی بر نظريه برنامه5٠، مبتنی بر فعالیت ها51 و مبتنی بر پیامدها52 اشاره شده است که هر 
يک برای هدف خاصی طراحی شده و رويکردهای متفاوتی با يکديگر دارند. بر اساس اينکه چه کاربردی 
از الگوی منطقی انتظار می رود نوع مناسب آن را بکار می برند )ايبِنسو53 و همکاران، 2٠19(. شکل شماره 3 
نحوه اجرای جوامع يادگیری حرفه ای، تغییر رويکرد معلمان و موفقیت عملکرد دانش آموزان را در الگوی 
مبتنی بر نظريه برنامه نشــان می دهد. »الگو منطقی جوامع يادگیری حرفه ای طی شــش مرحله پیاده سازی 
می شود و اگر اين زنجیره )الگو مبتنی بر نظريه برنامه کسل54( برای جوامع يادگیری حرفه ای به درستی اجرا 

شود، بهبود آموزش و افزايش يادگیری دانش آموزان را به همراه خواهد داشت« )ادلی55، 2٠14 ص. 4٠(.
در مرحله اول اين زنجیره، توانايی مدير برای فراهم نمودن شــرايط اجرای جوامع يادگیری حرفه ای 
است و نقش مهمی در اجرای موفقیت آمیز الگو دارد و شامل مراحل 1 و 2 در زنجیره الگوی منطقی است. 
تیم ها، انتظارات، امکانات مورد نیاز، جلسات و تعداد آن ها، برنامة هفتگی برگزاری جلسات و تعداد آن، 
افراد تیم ها، استانداردها و... برنامه ريزی می شود. در مرحله دوم از نظريه برنامه الگو منطقی جوامع يادگیری 
حرفه ای، در خصوص همکاری های حرفه ای اســت که درون گروه ها صورت می گیرند. اين مرحله شامل 
گام های 3 تا 4 در زنجیره الگو منطقی است. مرحله سوم گام های تأثیرگذار در نظريه برنامه را نشان می دهد 
که در واقع نتايج و تحقق پیامدهای مورد انتظار هستند؛ به طور خاص، تغییرات صورت گرفته در عملکرد 

معلم و تغییر در دستاوردهای دانش آموزان را نشان می دهد.

بزرگ سالی

اثرات

3 2 1

4 5 6

 تمرکز روی
  4 سوال جوامع 

 یادگیری 
حرفه ای 

é ضرورت یادگیری موارد توافق شــده 
توسط معلمان

é طراحی و اجــرای ارزیابی های رایج 
متداول 

é درگیر کردن دانش آموزان در آموزش
é بحث و گفتگــوی معلمان در مورد 4 

سوال جوامع یادگیری حرفه ای  
é تبادل ایده های آموزشی معلمان

é سطح بالاتری از موفقیت دانش آموزان
é فرهنگ همکاری

é به اشتراک گذاری تصمیم گیری میان 
معلمان و کارکنان  اجرایی

é گفتگوی انعکاسی

é تیم هــای از برنامه ها و راهنمایی های 
تهیه شده پیروی می کنند

é تیم ها به وســیله انجام کار با یکدیگر 
فرا می گیرند. 

é مدیران پشتیبانی و تخصص کافی برای 
تیم فراهم می کنند.

é معلمان به راحتی در مورد 4 ســوال 
PLC همکاری می کنند و از یکدیگر یاد 

می گیرند.

é بیشتر دانش آموزان بحث و گفتگوهای 
کلاس درس رو دریافت می کنند.

é زمان بندی برنامة  هفتگی
é سطوح بالایی از اثربخشی معلمان

é موفقیت بیشتر دانش آموزان در 
کلاس درس

é تیم های معلمان
é زمان بندی برنامة  هفتگی

é برنامه ها و دستورالعمل های تیم
é 4 سوال جوامع یادگیری حرفه ای

é تصمیم گیری آموزش تیم ها بر اساس 
اطلاعات

é توسعه ارزیابی های رایج متداول
é تعیین اهداف Smart برای تیم ها 

é درگیر کردن دانش آموزان
é اصلاح فعالیت های کلاسی توسط 

معلمان

 شکل 3.   الگوی منطقی جوامع یادگیری حرفه ای )اینسورث و ویگوت56، 2006؛ کانزمیس و اونیل57، 2002؛ دوفور، دوفور، ایکِر و مِنی، 2006(
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 جدول 1.   اجرای مراحل اصلی الگوی منطقی جوامع یادگیری حرفه ای                                                                                                                                                         

شرایط ایجادشدههمکارینتایج

مراحل 1 و 2 از الگوی منطقیمراحل 3 و 4 از الگوی منطقیمراحل 5 و 6 از الگوی منطقی

بهبود عملکرد 
دانش آموزان

اجرای 
فعالیت های 

آموزشی

به اشتراک گذاری 
فعالیت های 

آموزشی

4 سؤال جوامع 
یادگیری حرفه ای

توسعة حرفه ای 
مورد نظر

برنامه ها و 
راهنماها و 

انتظارات

تیم ها و زمان 
برگزاری جلسات

 الگوی تشخيصی58
در اين الگو ترکیبی از آموزش بزرگ سالان و يادگیری افقی59 مطرح است. در يادگیری افقی  که برای 
شکل خاصی از يادگیری استفاده می شود؛ شیوه تبادل دانش »به صورت عملکردی« و در حین همکاری 

و میان اعضا انجام می گیرد
)هُروَت، سیمون و کُوَکس6٠، 2٠15(. در اين محیط مهارت های معلمان اغلب واضح و مشخص نیستند 
و در خلال فرايند تدريس توســعه می يابند: و اين همان موضوع يادگیری در محیط کار اســت )ســازمان 
همکاری های توسعه اقتصادیOECD( 61(، 2٠٠5(. بر اساس نظريه يادگیری بزرگ سالان که يادگیری افقی 
را حمايت می کند، بزرگ ســالان يادگیرندگانی خود-راهبر هستند و معمولًا تنها مواردی که موردنیازشان 
هست را فرامی گیرند، به عبارت ديگر محرک يادگیری در بزرگ سالان مواجه شدن با مشکلات است. آن ها 
زمانی که در مورد مهارت، دانشی و يا تخصصی احساس نیاز کنند آن را فرامی گیرند. )هُروَت و همکاران، 

.)2٠15
در يادگیری افقی مسئولیت های بیشتری به جامعه محول می شود، چراکه خود-ارزيابی و انعطاف پذيری 
اساس فرايند يادگیری افقی را تشکیل می دهند. اين فرايند از طريق يادگیریِ همکارانه تعريف می شود و 

توانمندسازی از
وجوه مهم آن اســت. يادگیری افقی عمدتاً ابزاری برای مديريت دانش محسوب می شود. در ترکیب 
يادگیــری افقی، نظريه يادگیری بزرگ ســالان و همین طور يادگیری در محل کار هــدف، ايجاد يک ابزار 
تشــخیصی برای ارزيابی فرهنگ ســازمانی مدارس و يک ابزار روش شناختی برای تسهیل يادگیری در 
محل کار برای معلمان بزرگ سال در مدارس است )نولز، هولتِن و سوانسِن62، 2٠٠5(. در جوامع يادگیری 
حرفه ای با تأکید بر تعیین اهداف قابل اندازه گیری سعی بر اين است که تضمین کند تجربه يادگیری بر اساس 
مشکلات جاری است و اين موضوع برای يادگیرنده اهمیت دارد، بدين معنی که يادگیرندگان مسائلی را 
ياد می گیرند که در ارتباط با آن مشــکل دارند. در اين جوامع فرهنگ همکاری شــامل روحیه همکاری و 
به اشتراک گذاری دانش است، بنابراين مفهوم جوامع يادگیری حرفه ای نظريه های يادگیری افقی، يادگیری 
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بزرگ ســالان و يادگیری در محل کار را در برگرفته و حمايت می کند. بر اين اســاس اســلیگرز، دِن براک، 
وِربیِســت، مولنِار و ديلی63 )2٠13( الگويی از جوامع يادگیری حرفه ای )چندبعدی و چند سطحی(  ارائه 
کردند. اين الگو سه صلاحیت را نشان می دهد: صلاحیت های انسانی64، بین فردی65  و سازمانی66 که برای 

توسعه جوامع يادگیری حرفه ای مورد نیاز است )شکل 4(.

صلاحیت های انسانی

که
شب

ت 
حی

صلا

صلاحیت های  سازمانی

 جوامع 
 یادگیری
 حرفه ای

ت های بین فردی
صلاحی

دانستن

 باور
 داشتن

درک 
کردن

عمل 
کردن

پیشگیرانهمداخله گر 

مدیریت 

 رهبری دانش
حمایتی و 
توانمند ساز

 انعکاس پذیری
تفکر 

سیستمی

اعتماد داشتن 

و بازبودن
شبکه هاایحاد و حفظ 

خود آموزی و 

آموزش فراتر

دیدگاه یادگیری - 
 

فراگیر محور

 شکل 4.   الگوی تشخیصی )اسلیگرز و همکاران، 2013(                                                                                                                                                         

مؤلفه چهارم يعنی ظرفیت شبکه توسط هوو، کِوِکَس و سیمون به الگو اضافه شد. با اضافه شدن يک 
مؤلفه، ابعاد اصلی الگو شامل صلاحیت های انسانی، بین فردی، سازمانی و شبکه است؛ ابعاد فرعی )9 
بعد فرعی( برای درک عمیق الگو و تعیین مرزهای عملکردی هريک از ابعاد اصلی مشخص شده است 
)4 بعد اصلی(؛ مرکز الگو جامعه يادگیری حرفه ای است همراه با فرايند دانستن، درک کردن، باورداشتن 
و عمل کردن که آن را به يک الگوی پويا تبديل کرده اســت، يعنی اعضای اين جامعه با باور نســبت به 
جامعه يادگیرنده، ضمن يادگیری و درک و عملی کردن آموخته های خود آن را به يک الگوی پويا مبدل 
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می سازند. بعد فرعی خودآموزی و آموزش فراتر بیانگر مفهوم يادگیری – خودراهبر است، به اين ترتیب 
تحلیل نیازها و شکاف های يادگیری افراد در اين الگو در نظر گرفته شده و حمايت می شود. بعد فرعی 
ديگر يعنی مداخله پیشگیرانه، همان انجام اقدامات پیشگیرانه است، ابعاد فرعی صلاحیت های انسانی 

تشکیل می دهد.
صلاحیت های میان فردی از يک ســو به معنی فضای اعتماد و بازبودن در محیطی اســت که امکان 
تســهیم دانش و همکاری وجود داشته باشد و از ســوی ديگر به معنی فرهنگ بازتاب پذيری است که 
در واقع به بحث بررســی مداوم تجارب اشــاره می کند و هردو، بعد فرعی صلاحیت های میان فردی را 
پوشش می دهند. اعتماد داشتن، پذيرا بودن نسب به تعامل با ديگران، همکاری و تسهیم دانش، واکنش 
و بازخورد به ديگران در ارتباط با تجربیات و دانش به اشتراک گذاشته شده از مصاديق صلاحیت های 
میــان فردی در يک جامعه يادگیرنده حرفه ای اســت. صلاحیت های ســازمانی مفهوم جوامع يادگیری 
حرفه ای را به سطحی رسمی و ساختاريافته تر سوق می دهد و به ابعاد مديريت دانش )شامل گردآوری، 
به اشــتراک گذاری و استفاده از اطلاعات در سراسر سازمان(، رهبری حمايتی و توانمندساز می پردازد 
که اساس تعهد و ديدگاه سازمانی يادگیری-و يادگیرنده محوری است و در تعامل میان همکاران شکل 
می گیرد. در نهايت مؤلفة صلاحیت شــبکه به معنای يک رويکرد تفکر سیســتمی،  شــناخت نقش های 
متفاوتی که در کل سیســتم قرار دارد، توانايی هماهنگی، تقويت و حفظ شــبکه و اشاره به مهارت های 

کار با يادگیری شبکه ای است.
در اين الگو، رويکرد جوامع يادگیری حرفه ای بیشتر يادگیری محور، يادگیری خودراهبر، خودآموزی 
و يادگیری شبکه ای است؛ هدف الگو توسعة ظرفیت های جامعه يادگیری حرفه ای در کنار فرايند چرخه 
جامعه يادگیری حرفه ای شــامل: ســازمان دهی تیم ها، هنجارهای تیم،  تشکیل جلسات، حفظ اشتیاق و 
ارزيابی کارهای گروهی اســت. در مورد فرايند اجرا، مراحل آن بر اســاس فرايند دانستن، درک کردن، 
باورداشــتن و عمل کردن اســت. با تأکید بر تعیین اهداف قابل اندازه گیری، تحلیل نیازها و شکاف های 
يادگیری افراد در مرحله دانســتن انجام می گیرد، در مرحله درک کردن، بررســی مداوم تجارب در عین 
اعتماد داشــتن، پذيرا بودن نســب به تعامل با ديگران، همکاری و تســهیم دانش، واکنش و بازخورد 
به ديگران در ارتباط با تجربیات و دانش به اشــتراک گذاشته شــده صورت می گیرد؛ ســپس در مرحله 
باورداشتن که پس از مرحله درک کردن اتفاق می افتد، گردآوری، به اشتراک گذاری و استفاده از اطلاعات 
در سراســر سازمان/ مدرسه در قالب مديريت دانش انجام شــده و با رهبری حمايتی و توانمندساز که 
اســاس تعهد و ديدگاه ســازمانی يادگیری- و يادگیرنده محوری است و در تعامل میان همکاران انجام 
می پذيرد باور افراد شــکل می گیرد؛ در مرحله عمل کردن همراه با رويکرد تفکر سیســتمی و شــناخت 
نقش های متفاوتی که در کل سیستم قرار دارد و هماهنگی ها، شبکه يادگیری حفظ و تقويت می شود، و 

در نهايت در اين مرحله فرد مهارت کار در شبکه يادگیری را به دست می آورد.
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 الگوی فضای سوم )3PEx( 67 در جوامع یادگيری
هــدف اين الگو ايجاد فضايی اســت که بتوانــد اين امکان را برای معلمــان و هنرآموزان بدو 
اســتخدام فراهم کند تا آن ها بتوانند در محیط واقعی از راهنمايی افراد باتجربه اســتفاده کنند و از 
ســوی مديران حمايت شــوند. »الگوی فضای ســوم که پیچیدگی عوامل درگیر در تجربه يادگیری 
حرفه ای را نشان می دهد، در عین مذاکره و بحث درباره ارتباطات حرفه ای چندبعدی، دربرگیرنده 
جنبه های فرهنگی و ديگر عناصر تأثیرگذار بر دانشــجو معلمان، سرپرســتان دانشگاه، معلمی ناظر/ 

راهنما و کارکنان پشــتیبانی نیز می باشد.« )بِرادلی و همکاران، 2٠19(
»جامعه يادگیری که به عنوان يک مشــخصه اصلی در الگوی 3PEx اســت، برای پشــتیبانی از 
مذاکره درباره تعاملات در يک ناحیه همپوشــانی در فضای ســوم ايجاد می شود؛ جايی که دانشجو 
معلمان، سرپرســتان دانشــگاه، مربیان معلمان و کارمندان پشــتیبانی همه در حال تعامل هســتند و 
ادغام دانشگاه و مدرسه/ محیط ها و فرهنگ های اولیه کودکی اتفاق می افتد. اين الگو نشان می دهد 
که زمینه اين تعاملات ممکن اســت توسط قوانین دولت، معیارهای کیفیت تدريس، و سیاست های 
آموزشــی )ذکرشــده در بالای نمودار( هدايت شــوند« )آنگســتروم68، 2٠٠4، ويلیامز،2٠14(. اين 
فرآيند بر پايه شــراکت های مبتنی بر همکاری ســازمانی )شکل 5( با يک هدف مشترک که ارتقای 
حرفه ای معلمان اســت، انجام می شــود )برادلــی و همکاران، 2٠19(. در ايــن الگو انتظار می رود 
کــه در جامعــه يادگیری، رهبران ســازمان ها، معلمان، راهنماها و سرپرســتان بــرای ارتقای میزان 
مشــارکت، تلاش کنند. يک جنبه مهم الگوی  3PEx، ادغام فرهنگ های مختلف سازمانی دانشگاه 
و مدارس/ مراکز آموزشــی کودکان با ديدگاه های فرهنگی، ارزش ها و انتظارات دانشــجو معلمان، 
در جامعه يادگیری است. روابط موجود در اين جامعه، پیچیده، چندوجهی و چندلايه بوده و شامل 
دانشــجو معلمان و معلمان مدرسه/کودکستان، معلمین ناظر، مربیان راهنمای معلمین، دانش آموزان 
مدرســه، مديران و والدين می شود )جانسون69 و همکاران،  2٠15(. زاگنِر7٠ )2٠1٠(، باور دارد در 
فضای تلفیقیِ ســوم با توجه به عدم ارتباط میان اجزاء دانشگاه و مدرسه، در آموزش اولیه معلمان 
می توان اين ارتباط را ايجاد کرد )آلن، آمبروسِــتی و تارنر71، 2٠13(. »در فضای ســوم مفهوم »هم 
سطح ســازی« زمانی صورت می گیــرد که گیرد که افراد فارغ از جايگاه شــغلی خود، به يک میزان 
مشارکت داشته باشند« )پِین و زاگنِر72، 2٠17؛ زاگنِر، پِین و بِريکو73، 2٠15(. الگو  3PEx که مبتنی 
بر يک فرهنگ تعلق اســت، برای ديدگاه های مختلف ارزش قائل است، تفاوت های فرهنگی را به 
رسمیت می شناسد، برای غلبه بر چالش های فرهنگ های مختلف سازمانی تلاش می کند و همچنین 
فــرض می کند که هدف همه طرف ها و گروه ها ايجاد بهترين فضای يادگیری ممکن و دســتیابی به 

نتايج خوب است.
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فضای سوم

محیط دانشگاه
)در تئوری و عمل(

 نظریه های آموزش 
و یادگیری

 نظریه های آموزش 
و یادگیری

محیط مدرسه
)در تئوری و عمل(

قوانین دولت، استانداردهای کیفیت آموزش و سیاست های آموزشی 

روابط حرفه ای پیچیده و چندبعدی معلمین پیش از )محلی یا بین المللی(روابط حرفه ای پیچیده و چندبعدی

تعلیم معلم و
تعلیم همتایان

 انتظارات 
فرهنگی

ارزیابی عملکرد

 ارزش های 
فرهنگی

شراکت مبتنی
بر همکاری

 دیدگاه های 
فرهنگی

عوامل اجتماعی - 
اقتصادی

 توسعه فلسفه 
تدریس و آموزش

تجربه قبلی، 
پیش تصورات و عقاید 

پیشین و سازگاری

 رخنه های موجود 
بین تئوری و عدل

 انگیزه 
و ابتکار عمل

 تغییر دیدگاه 
L&T در رابطه با

 برداشت های معلمین 
از هویت حرفه ای خود

 تصمیم گیری 
حرفه ای

حوزه انضباطی؛
موضوعات درسی و

استراتژی های
آموزشی

برنامه  درسی
 و برنامه  درسی

 پنهان

پیشینه و فرهنگ 
معلمان پیش از خدمت

جامعه یادگیری حرفه ای

فضای سوم در تجربه حرفه ای: ادغام فرهنگ ما در یک مدل جامعه یادگیری حرفه ای

فرهنگ مدرسه

معلم / ناظر
دانش آموزان مدرسه
 مسئول هماهنگی 

بین شرکا
)مدیر و مرکز(

پیشینه فرهنگی
راهنمایی و هدایت

فرهنگ دانشگاه
اساتید و مدرسین

 )دانشگاهی(
سرپرست دانشگاه
 مسئول هماهنگی 

بین شرکا
)مدیر و مرکز(

پیشینه فرهنگی
راهنمایی و هدایت

ارزیابی

 ارزش های ذکر شده
و ذکر نشده

استانداردها و سیاست ما
محیط اقتصادی - اجتماعی

حجم کار مطالبه شده

ارزیابی

 ارزش های ذکر شده
و ذکر نشده

استانداردها و سیاست ما
محیط اقتصادی - اجتماعی

حجم کار مطالبه شده

 شکل 5.    شراکت مبتنی بر همکاری سازمانی                                                                                                                                                  

 ارزیابی الگوها
همان گونه که در شرح الگوها بیان شد،  همه آن ها از اجزاء و عناصری تشکیل شده اند، دارای مراحلی 
هستند که منطقی بر اجرای آن ها حاکم بوده است و برگرفته از اصولی هستند؛ تفاوت آن ها بیشتر در تعداد 
اجزاء و عناصر تشــکیل دهنده، مراحل و نوع منطق حاکم بر فرايند است. اما درعین حال هدف همه آن ها 
توســعه فرهنگ همکاری، تعامل و مشــارکت میان اعضای گروه، کاهش انزواطلبی افراد، تسهیم دانش و 
تجربیات، توسعه صلاحیت و شايستگی های فردی و بهبود عملکرد اعضای گروه، توسعه فرهنگ کار تیمی، 
توسعه فرهنگ رهبری حمايتی و مشارکتی، ايجاد شبکه های يادگیری، گسترش درک تفکر سیستمی اعضای 
گروه، بهبود نتايج عملکرد دانش آموزان و ... است. در تمام الگوهای موجود ابعاد، مؤلفه ها و عناصر کلیدی 
جوامع يادگیری وجود دارند،  ويژگی های مهم جوامع يادگیری حرفه ای بر همه آن ها حاکم اســت؛ با اين 

وجود نحوه شکل گیری جوامع و اجرای آن در الگوها متفاوت است.
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در مجموع می توان گفت الگوهای جوامع يادگیری حرفه ای تأکید بر جامعه يادگیرنده ای دارند که طی 
آن يادگیری مشارکتی و حرفه ای اتفاق افتد، ماهیت الگوهای جوامع يادگیری حرفه ای به گونه ای است که 
تعامل، همکاری و مشارکت میان اعضا بايد وجود داشته باشد، به عبارت ديگر تقابل و مشارکت در آموزش 
و يادگیری از مؤلفه های مشترک در همه الگوهای جوامع يادگیری است، از طرفی انتقال دانش، مهارت و 
تجربیات از ويژگی های مشترک الگوهاست، ارتقاء و توانمندسازی اعضا )معلمان، هنرآموزان، مربیان، مدير، 
معاونین، سرپرســت، نومعلمان، نوهنرآموزان، مشاوران و...( در پیاده سازی مراحل الگوها مستتر است اما 
میزان توانمندسازی و ارتقاء بستگی به عواملی مانند نحوه اجرا، به اشتراک گذاری دانش، مهارت و تجربیات، 
میزان مشــارکت اعضا و حمايت رهبر جامعه دارد. در ادامه به منظور قضاوت و ارزيابی از آنچه در مورد 
الگوها با توجه به ويژگی ها، مؤلفه ها و فرايند بیان شــده و هم چنین جوامع يادگیری حرفه ای؛ پنج ملاک و 
شاخص مهم شامل: به اشتراک گذاری دانش، فرهنگ مشارکت و همکاری، تمرکز بر يادگیری جمعی، رهبری 
توانمندساز و حمايتگرانه، نظارت و بازخورد مستمر که از نشانگان اساسی جوامع يادگیری حرفه ای می باشد 
جهت مقايســه و ارزيابی آن ها در نظر گرفته شــده و بر اساس آن ها مورد بررسی قرار می گیرند و درنهايت 
الگويی که پنج شاخص تعیین شده را در سطوح بالا داشته باشد می توان گفت مناسب ترين الگو برای ايجاد 

جوامع يادگیری حرفه ای است.

 ارزیابی الگوها بر اساس شاخص ها

 شاخص به اشتراک گذاری دانش:
è الگوی باما )PDSA(: با توجه به فرايند اجرا و مؤلفه هايی که برای هريک از مراحل مشخص شده 
است، تبادل دانش و به اشتراک گذاری آن به طور مستمر بین اعضای جامعه انجام می شود؛ معلمان 
برای تحقق اهداف تعیین شــده در جهت تأمین نیازهای بالقوه دانش آموزان، مطالعه و دانش افزايی 
می کنند و سپس نتايج آن را در جلسات به اشتراک می گذارند، در زمینة شیوه های ياددهی- يادگیری 
نیز سعی می کنند بهترين استراتژی های آموزشی را با يکديگر به اشتراک بگذارند؛ بنابراين شاخص به 

اشتراک گذاری دانش در سطح بالايی انجام می گیرد.

è الگوی آبشاری: در اين الگو در هريک از سطوح سلسله مراتب به اشتراک گذاری دانش میان اعضای 
هر سطح جريان دارد، متن ها به اشتراک گذاری دانش بین سطوح معلمان )معلمان پیشرو با معلمان 
سطوح میانی و ابتدايی( به شکل محدودتری صورت می گیرد، به عبارت ديگر به اشتراک گذاری دانش 
در سطح معلمان خبره و پیشرو بسیار تخصصی تر است تا معلمانی که در سطوح ابتدايی و يا میانی 
هستند. دانش تخصصی به اشتراک گذاشته شده در سطح ابتدايی رقیق تر است، اما در عین حال تسهیم 

دانش میان اعضای آن وجود دارد.
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è الگوی منطقی: بر اســاس مراحلی که برای اين الگو تعريف شده است به اشتراک گذاری دانش در 
سطح بسیار خوبی به صورت تبادل تجربیات و ايده های آموزشی و اشتراک گذاری تصمیم گیری، وجود 
دارد. معلمان همانند الگوی باما ضمن بررسی سؤالات اساسی جوامع يادگیری حرفه ای، در مورد نتايج 
مورد انتظار دانش آموزان مفروضاتشان را به اشتراک می گذارند. آن ها همچنین فعالیت های آموزشی، 
نتايج مطالعاتشان و مشاهداتشان در ارتباط با مشکلات يادگیری دانش آموزان و دانش های جديد را 
با يکديگر به اشــتراک می گذارند. می توان گفت میزان به اشتراک گذاری دانش در سطح بسیار خوبی 

جريان دارد.

è الگوی تشــخیصی: از آنجا که يادگیری افقی در اين الگو نقش مهمی دارد و عمدتاً ابزاری برای 
مديريت دانش محسوب می شود، از اين رو مديريت دانش به عنوان يک مؤلفه الگو به شمار می رود. 
مديريت دانش از ابعاد صلاحیت های بین فردی اســت و محیطی را ايجاد می نمايد که در آن امکان 
تســهیم دانش برای اعضا ايجاد می گردد. در اين الگو به اشــتراک گذاری دانش نیز در سطح وسیعی 

صورت می گیرد.

è الگوی فضای ســوم: به اشــتراک گذاری دانش به صورت گســترده و فرا مدرسه ای میان جامعه ای 
چندوجهی که اعضای متشکل از کارکنان )مدرسان، مديران، معلمان، مربیان، معاونان، والدين دانش 
آموزان، مشــاوران، نومعلمان نومربیان و...( دانشگاه و مدرسه است انجام می گیرد. تسهیم دانش در 
فضايی که روابط حرفه ای پیچیده و چند لايه دارد بسیار وسیع تر است. محیطی که دربرگیرندة تنوع 
فرهنگی، قومی و ارزشــی و تکثر ديدگاه ها اســت و می تواند غنی از دانش ها، تجربیات، ايده ها و 

فعالیت هايی باشد که به اشتراک گذاشته می شود.

 شاخصفرهنگمشاركتوهمكاری
è الگوی باما )PDSA(: از آنجا که اين الگو برگرفته از ســازمان يادگیرنده پیتر ســنگه اســت، 
اســاس کار سازمان يادگیرنده همکاری با يکديگر است تا بتوانند در سايه اين همکاری تغییر 
يافته و رشد کنند. همچنین تدوين استانداردهای آموزش و يادگیری مستلزم همکاری و تعامل 
اعضای جامعه يادگیری می باشد، نتايج عملکرد دانش آموزان و معلمان که به دنبال پیاده سازی 
بهترين شــیوه های آموزشی و اجرای اقدامات مؤثر معلمان اســت می تواند میزان مشارکت و 
همکاری اعضا را نشــان دهد. بنابراين می توان گفت شاخص فرهنگ مشارکت و همکاری در 

اين الگو وجود دارد.

è الگوی آبشــاری: در اين الگو فرهنگ مشــارکت و همکاری با توجه به سطوح سلسله مراتبی 
آن محدود به هر سطح و میان اعضاء آن است، و موفقیت عملکرد در هر سطح از طريق میزان 
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مشارکت و همکاری بین اعضای آن مشخص می شود. اما میان اعضای سطوح خبرگان با میانی 
و ابتدايی مشــارکت و همکاری بســیار کم و ناچیز است. بنابر اين میزان مشارکت و همکاری 

در اين الگو نسبت به الگوهای ديگر محدودتر است.

è الگوی منطقی: ماهیت بیشتر فعالیت ها در اين الگو به صورت تیمی است، معلمان با استفاده از 
کار تیمی از يکديگر فرامی گیرند، آموزش می بینند و تبادل نظر می کنند، همچنان که ماهیت کار 
تیمی مســتلزم همکاری و تعامل میان اعضاء می باشد، همچنین علاوه براين، از مؤلفه های مهم 
الگو برخورداری از فرهنگ همکاری اســت. در نتیجه فرهنگ مشارکت و همکاری در الگوی 

منطقی از سطح بالايی برخوردار است.

è الگوی تشخیصی: مبانی نظری اين الگو يادگیری افقی است. در يادگیری افقی صلاحیت های 
انســانی و بین فردی که از ابعاد اصلی الگو بشــمار می رود، مســتلزم داشــتن روحیه و فرهنگ 
همکاری اســت. معلمان در ســايه اعتماد داشتن و پذيرفتن ديگران می توانند با همکاران خود 
تعامل و مشــارکت داشته باشــند، همچنین يادگیری بزرگ ســالان که يادگیری افقی را حمايت 
می کند فرايند يادگیری از طريق يادگیری همکارانه تعريف می شــود و شــکل می گیرد، بنابراين 

فرهنگ مشارکت و همکاری در سطح بالايی در اين الگو جريان دارد.

è الگوی فضای سوم: در جامعه يادگیری که بر اساس اين الگو شکل می گیرد، تعامل میان حوزه 
گســترده ای از اعضاء که ترکیبی از دانشــگاه و مدرسه است ايجاد می شود، اما زمینه مشارکت 
و همــکاری بــه دلیل ادغام فرهنگ های مختلف، ديدگاه هــا و ارزش ها با توجه به عدم ارتباط 
میان دانشــگاه و اجزاء مدرســه-محور پیچیده اســت. به صورت ايده آل اگر همکاری و تعامل 
افراد فارغ از جايگاه شغلی خود انجام گیرد و همه اعضاء به يک میزان مشارکت داشته باشند 
می توان گفت فرهنگ مشــارکت و همکاری در سطح بالايی در الگو اجرا می شود. اما در عمل 
مشــارکت و همکاری میان اعضايی با اين وســعت و تنوع فرهنگی، قومی، نژادی و اجتماعی 
با چالش های زيادی همراه اســت زيرا اعضا برای رســیدن به پذيرش فرهنگی نیاز به چالش 
کشــیدن جدی فرضیات و باورهای قبلی خود دارند و زمانــی که در عمل با اين تنوع روبه رو 
می شــوند؛ در تعامل و مشــارکت، يک يا چند طرف بايد باورها و عملکردهای خود را تغییر 

دهند يا تعديل کنند.

 شاخصتمركزبریادگيریجمعی
با توجه به ماهیت جوامع يادگیری حرفه ای، يادگیری جمعی در ســطح بالايی در تمام الگوهای مورد 

اشاره انجام می گیرد.
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 شاخصنظارتوبازخوردمستمر
è الگوی باما )PDSA(: نظارت و بازخورد مستمر همچنان که پیش تر نیز بیان شد از مؤلفه های مهم 
اين الگو بشمار می رود. نظارت و بازخورد در قالب فعالیت های: سنجش میزان اثربخشی اقدامات، 
بررســی نتايج ارزيابی دانش آموزان، بررســی تأثیر آموزش ها بر دانش آموزان از طريق ارزيابی های 
رســمی و ارزيابی يادگیری دانش آموزان انجام می گیرد؛ لذا سطح بالايی از سنجش و ارزيابی را در 

بردارد.

è الگوی آبشــاری: در اين الگو ارزيابی عملکرد دانش آموزان و بازخورد برنامه ها و فرايند اصلاح 
آموزش و يادگیری در پايین ترين سطح که دانش آموزان هستند انجام می پذيرد.

è الگوی منطقی: نظارت و بازخورد مستمر در مراحل سوم و چهارم الگو به شکل ارزيابی های رايج 
و متداول انجام می شــود. اين مراحل گام های تأثیرگذار در الگو می باشند که در واقع نتايج و تحقق 
پیامدهای مورد انتظار هســتند و به طور خاص، تغییرات صورت گرفته در عملکرد معلم و تغییر در 

دستاوردهای دانش آموزان را نشان می دهند.

è الگوی تشخیصی: با توجه به فرايند چرخه ای بودن الگو و وجود مؤلفه هايی نظیر تفکر سیستمی 
و ديدگاه فراگیر محور هم چنین محــوری بودن نقش دانش آموزان؛ ارزيابی عملکرد دانش آموزان و 
بازخورد مستمر در فرايند چرخه مستتر می باشد. در تفکر سیستمی، ارزيابی عملکرد اجزاء سیستم و 

بازخورد و اجرای فرايند اصلاح و بهبود سیستم از عناصر اصلی اين تفکر می باشند.

è الگوی فضای سوم: در اين الگو به دلیل وسعت جامعه يادگیری و اعضای آن؛ پیچیدگی و چندبعدی 
بودن فضا و چالش هايی که در اجرا وجود دارد، ارزيابی از عملکرد، بازخورد و نظارت مســتمر به 

شکلی که در الگوهای ديگر است انجام نمی پذيرد.

 شاخصرهبریتوانمندسازوحمایتگرا
è الگوی باما )PDSA(: همان طور که پیش تر نیز بیان شد منطق حاکم بر اين الگو فلسفه دمینگ 
اســت، دمینگ در توصیف مشخصات يک رهبر، دســتورالعمل هايی را برای مديران، معلمان و 
مربیان که بخواهند از فلسفه و اصول او در فرايندهای آموزشی پیروی کنند، مشخص کرده است. 
بر اســاس نظريه های او، رهبر يک مربی و مشاور است فردی است که تفاوت های میان افراد را 
درک و آن ها را به يادگیری مستمر تشويق می کند و باور داشت که رهبر با بخش هايی از سیستم 
که از او تبعیت می کنند تعامل دارد. هرچند که به صورت صريح و روشــن در مؤلفه های الگو به 
آن اشاره نشده است و در مراحل الگو نیز مشاهده نمی شود، اما حمايت و پشتیبانی رهبر مطابق 

با منطق الگو انجام می گیرد.
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è الگوی آبشــاری: در اين الگو مدير در بالاترين سطح قرار دارد و در عین حال نظارت و پشتیبانی 
لازم را از ساير سطوح را انجام می دهد. به عبارتی ديگر رهبری حمايت گرانه و توانمندساز در اين الگو 

بیشتر وظیفه حمايتگری و پشتیبانی را عهده دار است تا توانمندسازی.
è الگوی منطقی: بر اساس مراحل و مؤلفه های الگو، توانايی و نقش مدير )رهبر( برای فراهم نمودن 
شرايط اجرای جوامع يادگیری حرفه ای و همچنین اجرای موفقیت آمیز آن بسیار مهم است. مديران 

با تدارک متخصصان جهت آموزش اعضاء حمايت خود را نشان می دهند.
è الگوی تشخیصی: تنها الگويی است که به صورت صريح و روشن در مؤلفه های الگو به اين شاخص 
مهم اشاره کرده است و آن را که يکی از ابعاد صلاحیت های سازمانی می داند و در پیاده سازی الگو 

به آن پايبند است.
è الگوی فضای سوم: با توجه به شرايط تشکیل الگو و میزان گستردگی جامعه و اعضای آن، پیچیدگی 
و چندوجهی بودن فضای آن همچنین مؤلفه های الگو،  رهبری توانمندساز و حمايت گرايانه به صورتی 
که در الگوهای ديگر جوامع به آن اشاره شده است در اين الگو وجود ندارد. اما بر اساس شواهد، و 
موقعیت الگو قطعاً رهبری آن در سطح گسترده تری و با مشارکت اعضاء جامعه )مدرسه و دانشگاه( 

انجام می گیرد. هرچند که در مؤلفه های الگو نیامده و به صورت روشن مشخص نشده است.

بر اساس شاخص های مورد بررسی )مطابق با جدول 1(، تمام الگوها شاخص به اشتراک گذاری دانش 
را در سطح بالايی نشان می دهند و تنها الگوی آبشاری به دلیل سلسله مراتبی بودن اشتراک گذاری دانش بین 
سطوح با محدوديت همراه است. در تمام الگوها شاخص فرهنگ مشارکت و همکاری جريان دارد،  به ويژه در 
الگوهای باما، منطقی و تشخیصی سطح بالايی از فرهنگ مشارکت و همکاری میان اعضاء وجود دارد ولی در 
الگوی فضای سوم به دلیل تنوع عوامل فرهنگی، قومی، اقتصادی–اجتماعی مشارکت و همکاری با چالش هايی 
همراه است و در الگوی آبشاری نیز مشارکت و همکاری میان اعضای سطوح با محدوديت انجام می گیرد.

در ارتباط با شــاخص يادگیری جمعی در همه الگوها تمرکز بر يادگیری جمعی وجود دارد. شاخص 
نظارت و بازخورد مستمر در الگوهای باما و منطقی در سطح خوبی جريان دارد همچنین در الگوی آبشاری 
نیز در پايین ترين ســطح که دانش آموزان هســتند نظارت و بازخوردهای مستمر انجام می شود. در الگوی 

تشخیصی نیز اين نظارت و بازخورد مستمر در فعالیت های تفکر سیستمی مستتر است.
و آخرين شاخص رهبری حمايتگرا و توانمندساز است؛ تنها الگويی که اين شاخص از مؤلفه های مهم 
آن بشمار می رود الگوی تشخیصی است. در الگوهای باما رهبری حمايت گرا و توانمندساز با توجه به منطق 
حاکم انجام می پذيرد،  در الگو منطقی نیز مدير در نقش رهبر حمايت های لازم را از اعضای جامعه يادگیری 
می کند. در الگوی آبشاری مدير )يا رهبر( نظارت و پشتیبانی از کلیه سطوح را بر عهده دارد. الگوی فضای 
ســوم با توجه به شرايط، موقعیت و وســعت اعضاء جامعه و تنوع عوامل،  با مشارکت اعضايی از جامعه 

مدرسه و دانشگاه رهبری حمايت گرا می شود.
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√√√√√باما

√√√√√آبشاری

√√√√√منطقی
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بحثونتيجهگيری
نتايج حاصــل از اين پژوهش در زمینة مبانی و شــکل گیری جوامع يادگیری حرفه ای 
اين نکته مهم را يادآور می سازد که برای رهاسازی معلمان،  هنرآموزان، مربیان و نو معلمان 
از محدوديت های توســعة حرفه ای سنتی توجه به رويکردهای جديد توانمندسازی بسیار 
ضروری است. برای رشد توانايی های معلمان، هنرآموزان و مربیان بايد از شیوه های سنتی 
فاصلــه گرفــت آن ها را در فضايی قرارداد که بدون تــرس و خجالت و با اعتمادبه نفس، از 
يکديگر بیاموزند، با هم گفتمان کنند و دانش خود را به اشتراک گذارند. ون گريکن، دُکی، رِيز 
و کِنت74 )2٠15( معتقدند همکاری معلمان با يکديگر مزايای متعددی ايجاد می کند که تأثیر 
بسزايی در پیشرفت حرفه ای آن ها دارد و از اين رو به عنوان يک استراتژی و رويکرد مهم در 
جهت پیشرفت حرفه ای آن ها مورد توجه قرار می گیرد. اين موضوع همچنین در بررسی های 
بین المللی آموزش و يادگیریTALIS( 75( تأکید شده است، اينکه دريافتند معلمان با استفاده 
از شیوه های يادگیری مشارکتی، در تدريس خود ابتکار عمل داشته و رضايت بیشتری از کار 
دارند و از اعتقادات خودکارآيی قوی تری نیز برخوردار هستند )کمیسیون اروپا76، 2٠13 به 

نقل از هوگ و ون77، 2٠19(
همان گونه که پیش تر نیز بیان شد ماهیت جوامع يادگیری حرفه ای و هدف آن تشويق معلمان 
برای يادگیری در موقعیت های گوناگون است تا بدين وسیله توسعه فردی، انسجام اجتماعی و 
شهروندی فعال آن ها تحقق يابد )حسین پور طولازدهی، زين آبادی و عبداللهی، 1396(. اين 
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جوامــع از تدارک آمــوزش و حرفه آموزی برای افرادی که به آن نیاز دارند، فراتر می رود و به 
جای آن يک محیط پرشــور و توأم با مشارکت را از طريق تدارک و اشاعه فعال فرصت های 
يادگیری به منظور پرورش اعضای آن ايجاد می کند. آن ها می آموزند که چگونه شبکه ای از دانش 
و مهارت ايجاد و آن را مديريت کنند. به طورکلی جوامع يادگیری معلمان، هنرآموزان و مربیان 
را به اســتانداردهای بالاتر ســوق داده و آن ها را ترغیب می کند تا مسئولیت توسعة حرفه ای 
خودشــان را به عهده بگیرند )کینگ78، 2٠19(. با وجود آنکه الگوهای مورد بررسی شاخص 
الگوی مطلوب را ندارند )طبق جدول 1( اما هر يک متناسب با ويژگی هايی که دارد می تواند 
شرايط همکاری، به اشتراک گذاری دانش و تجربیات،  يادگیری جمعی،  گفتمان انعکاسی و... 
در فضای مدرسه در سطوح مختلف ايجاد و تسهیل نمايد و نقش اساسی در ارتقاء معلمان، 

هنرآموزان، مربیان و بخصوص نو معلمان و هنرآموزان به استانداردهای بالاتر داشته باشد.
نتايج مقايسه شاخص های مورد بررسی )جدول 1(، نشان می دهد در هیچ يک از الگوها 
همه شــاخص ها در ســطح بالا اجرا نمی شوند، برخی از شــاخص ها به طور مشخص در 
مؤلفه هــای الگو قرار ندارند ولی با توجــه به منطق حاکم، مبانی نظری،  ويژگی های خاص 
مؤلفه های موجود و... در الگو مستتر هستند، برخی از شاخص ها به دلیل شرايط و ساختار 
الگو در سطح محدودی اجرا می شوند و در برخی از الگوها شاخص ها به علت موقعیت و 
فضای الگو هنگام اجرا با چالش های زيادی همراه هستند. از اين رو از میان الگوهای مورد 
مطالعه، الگوی مناســبی که همه شــاخص های مورد نظر را در سطح بالا شامل شود وجود 
نــدارد به همین دلیل نمی توان آن ها را به عنوان الگوی مطلوب در نظر گرفت. در عین حال 
هريک از الگوهای مورد بررسی می تواند زمینه ايجاد جوامع يادگیری حرفه ای را در مدارس 
يا مؤسسات آموزشی فراهم کند، و شاخص های مذکور نیز نقش مهمی در اجرای باکیفیت 
جوامع يادگیری دارند. به بیانی ديگر اســتاندارد تضمین کیفیت جوامع يادگیری حرفه ای از 
طريق به کارگیری شــاخص ها فوق توسط اعضای جوامع يادگیری حرفه ای تعیین می شود. 
در اين بین نتايج عملکرد اعضای جوامع يعنی معلمان، دبیران، مدرسان، معاونان آموزشی 
و اجرايی، مربیان، مشــاوران، مدير )رهبر(، دانش آموزان و ... میزان موفقیت اجرای جوامع 
و کاربرد شاخص ها را نشان می دهد؛ هر قدر نگرش و باور اعضای جوامع نسبت به وجود 
جوامع قوی تر باشــد شانس موفقیت اجرای جوامع نیز بالاتر است زيرا تمايل بیشتری در 
همکاری و به کارگیری شــاخص ها را خواهند داشــت. مهم ترين و اساسی ترين نکته ای که 
می بايست در اجرای تمام الگوهای جوامع مورد توجه قرار گیرد، اختیاری و داوطلبانه بودن 
عضويت در يک جامعة يادگیرندة حرفه ای است، اين مهم حتی برای مدير يا رهبر جامعه نیز 
صادق است؛ در غیر اين صورت هیچ يک از الگوها نمی توانند الگوی موفقی در اجرا باشند 
زيرا عضويت اجباری جوامع باعث می شود اعضا با علاقه و اشتیاق شاخص ها را در سطح 
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قابل قبولی به کار نگیرند و بدان عمل نکنند.
در نهايت برای اينکه بتوان الگوی پیشــنهادی را از میان الگوهای مورد مطالعه معرفی 
کرد،  الگويی که با شــرايط و ساختار نظام متمرکز آموزشی در مدارس ايران سازگار بوده و 
سطح بالای شاخص های تعیین شده را نیز داشته باشد، ترجیجاً شايسته است تلفیقی از اجزاء، 
مؤلفه ها و ويژگی های کلیدی الگوهای مورد مطالعه باشــد. الگويی تلفیقی، جامع )عناصر، 
مؤلفه ها و ويژگی های کلیدی الگوها( و بومی شده همراه با قابلیت اجرا و پیاده سازی عناصر 
و اجزاء آن در مدرسه به گونه ای که از سوی اعضاء قابل درک و مورد پذيرش باشد. به عبارتی 
الگوی پیشنهادی می بايســت معرف نمونة يک جامعه يادگیرنده حرفه ای شايسته محور و 

توانمندساز مدرسه ای )توانمندسازی اعضا( باشد.

پيشنهادهایكاربردیـپژوهشی
é فعال ســازی رويکرد درس پژوهی در مدارس و هنرستان ها با هدف فراهم نمودن بستر ايجاد 

جوامع يادگیری.
é برگزاری همايش با هدف توجیه مديران مدارس و هنرستان جهت معرفی جوامع يادگیری حرفه ای 
بــا دعوت از متخصصان و محققانی که تجربه کار در زمینــة جوامع يادگیری حرفه ای را دارند.

é تأکید بر کارگروهی و مشارکتی در فرآيند آموزش وپژوهش برای يادگیری جمعی و تقويت 
مهارت های اجتماعی )تعامل، مشارکت و همکاری( در مدارس و هنرستان ها.

é زمینه سازی برای گسترش همکاری و همیاری علمی ـ پژوهشی میان معلمان، هنرآموزان و 
مربیان مدارس و هنرستان ها در منطقه با هدف ايجاد شبکه دانش.

é برگــزاری اردوهای علمی ـ آموزشــی و تفريحی با هدف ايجاد تعامل و ارتباط مؤثر میان 
پرسنل مدرسه، دانش آموزان و اولیاء آن ها

é تهیه ســازوکارهايی جهت تفويض اختیار بیشتر به مديران مدارس برای اجرای طرح های 
جديد مانند ايجاد جوامع يادگیری حرفه ای.

é دعوت از خبرگان صنعت و خدمات در جلســات گروه های آموزشــی جهت همکاری و 
اســتفاده از ظرفیت های متخصصین در آموزش پرســنل علمی مدارس و هنرســتان ها و 

کارآموزی هنرجويان و دانش آموزان در مراکز تولیدی و خدماتی.
é ارتبــاط با ســازمان ها، ارگان ها، بخــش خصوصی و نیمه خصوصی به منظور اســتفاده از 

ظرفیت های فناوری، علمی و تخصصی آن ها.
é تهیه ساز و کار استفاده از منابع و خدمات کتاب خانه های عمومی و تخصصی و کتاب خانه 
ملی با هدف توانمندسازی اعضای علمی مدرسه ـ  هنرستان در جهت توسعه شبکه دانش.
é تحقیق و پژوهش در ارتباط با پیاده ســازی هر يک از الگوها در يک مدرســه يا هنرســتان 

به صورت پايلوت و اعتباربخشی آن طی يک سال تحصیلی و انتشار نتايج آن.
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چكيده:

طیبه تجری*

مقالة حاضر از نوع پژوهش فلســفی تحليل مفهومی بوده است. لذا نخست با روش »تفسير 
مفهومی«، به بازشناســی مفهوم »زبان امکان« پرداخته و معانی گوناگون آن را به اجمال بررسی 
کرده است. بحث مقدماتی روشن ســاخت که زبان امکان یک ظرفيت و قابليت ارجمند به جای 
مطلق صحبت کردن اســت که فرضيه ها را به چالش می کشد و دانش آموزان را از تفکر محدود 
خود بيرون می آورد. ســپس دربارة کاربرد زبان امکان در برنامه های درســی و آموزش به روش 
مفهوم پردازی بحث شــد. این موضوع متضمن پذیرش اصل تازه ای در طراحی آموزشی است تا 
چگونگی پاســخ گو بودن آموزش به قدرت زبان امکان را، به عنوان یک ابزار ذهنی و یک منبع 

مغتنم در فرایند یاددهی - یادگيری، در کانون توجه قرار دهد.
در بخش بعدی، به روش ارزیابی ســاختار مفهومی، ضــرورت پرورش زبان امکان معلمان در 
نظام های تعليم وتربيت از ابعاد گوناگون مورد بحث واقع شده است. از جملة این ابعاد می توان به 
نقش برنامة درسی در فعليت بخشيدن به ظرفيت های بالقوة ذهنی یا »ساختن ذهن« با استفاده از 
نظر دانش آموزان و معلمان، نقش زبان امکان معلمان در پرورش خلاقيت، طرح مسئله، و پرورش 
سوادهای چندگانه در دانش آموزان اشاره کرد. در آخرین بخش مقاله و در مقام جمع بندی، برای 

خروج از وضعيت نامطلوب کنونی ارائه طریق شده است.

 بازشناسی مفهوم و تبیین 
 جایگاه زبان امکان

  در برنامه های درسی و آموزش
 با تأکید بر دورة ابتدایی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/2/12 ï تاريخ شروع بررسي: 98/10/28  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/9/4 

ati.tajari@yahoo.com ..............................................................................................................................................................................)استاديار، گروه علوم تربیتی، دانشگاه فرهنگیان )نويسندة مسئول *
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مقدمه
لازم است در درجة نخست دربارة مهم ترين مفهوم اين نوشتار، يعنی مفهوم »زبان امکان1«، تأمل کنیم. 
اين مفهوم با معانی و اشکال متنوعی همچون »عاری از قطعیت بودن2«، »حالت های ممکن3«، »جهان های 
ممکن4« و »احتمالات5«، در منابع تخصصی معرفی شده است. در زبان امکان از کلمه هايی چون احتمال 
دارد، ممکن است، شايد، و احتمالًا استفاده می شود. به واسطة زبان امکان سؤال هايی مطرح می شوند که 
امکان پذير بودن را نشان می دهند و به کمک آن ها می توان »حقیقت6« را گسترش داد )لاتن برگ و برگن7، 
2٠٠8(. اســپیر و کوســتا8 )2٠18(، بیان می کنند: »زبان امکان در کلاس درس به ايجاد يک فرض جديد 

منتهی می شود.«
 با بیان پنج سؤال زير و افزودن آن به مفهوم زبان امکان، ابعاد ديگری از اين مفهوم آشکار می شوند و 
به همین نسبت پیچیدگی های بحث در اين زمینه و به خصوص کاربردهای آموزش وپرورشی آن روشن تر 
خواهند شــد )پنی، هارلی و جســوپ9، 2٠٠6(. اين پنج ســؤال عبارت اند از: چه می شــود اگر؟ چگونه 
می تواند؟ چطور...؟ خوب نیســت اگر؟ چه کسی ديگر؟ البته افعال بسیار ديگری نیز در اين زمینه وجود 
دارند برای مثال به اين جمله ها توجه کنید: »شما گفتید نمی توانید اين کار را انجام دهید. آيا سعی کرديد؟ 
بسیاری ديگر می توانند اين کار را انجام دهند. شايد شما هم همین طور ... آن ها گفتند که نمی توان انجام 
داد. می دانید فکر می کنم ممکن است. ممکن است؟ اگر ما بتوانیم اين ... کار را بکنیم چه؟« )لگو1٠، 2٠18(.
يا مثلًا در تدريس درس منابع انرژی کتاب مطالعات اجتماعی پاية ششم )فصل چهارم، صفحة 33(، 
در تدريس با استفاده از زبان امکان معلم می گويد: »منابع انرژی که تا به حال کشف شده اند، اين مواردند. 
ممکن است منابع انرژی ديگری هم وجود داشته باشند و يا به وجود آيند که ما هنوز کشف نکرده ايم و 
بسیاری ديگر در اين مسیر در حال تلاش اند. شما هم همین طور، شما هم می توانید ...« در اين زمان، امکان 

ايجاد بینش و فرضیه های جديد و نقد آن در کلاس درس به وجود می آيد.
کوشــان11 )2٠13(، در توضیح مفهوم زبان امکان مطرح می کنــد: »زبان امکان به گونه ای در يک متن 
شعری به کار می رود که می تواند با مخاطب خود فراتر از همة داده ها ارتباط برقرار کند. به واژه ها چنان 
شخصیت شیئی می بخشد که يک عنصر ساده و ملموس و عینی، آرام به سوی عنصری فرازمانی و ذهنی 

کشیده می شود. يعنی مسائل عینی از طريق جايگاه زبان امکان ذهنی می شوند. «
در اين راســتا، شــکری12 )2٠16( اشاره می کند: »منظور از زبان به عنوان امکان، چگونگی استفاده از 
زبان و کنار هم قرار دادن نشانه هاست و نه فقط زبان به عنوان وسیله. در اين معنا زبان فقط وسیله ای برای 
رسیدن به هدفی از پیش تعیین شده نیست. زبان در اين صورت در خدمت خود زبان است. وسیله ای است 
در خدمت امکان خود يا هدفی درونی که با درهم آمیختگی مضمون و انديشة متن معین می شود. وسیله ای 
است در خدمت چرايی انجام متن. در نهايت خواننده يا شنونده را حوالت می دهد به خويش، به کشف و 

شناخت خود، به سیر در تمام کهنه کنش های جهان کنونی که حاصل دريافتی نو می شود«.
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همچنین، ژيرو13 )1999( و فريره14 )1994(، از منظری ديگر، مفهوم زبان امکان را زبانی مطرح می کنند 
که به معلمان و دانش آموزان اجازه می دهد به چیزی فراتر از وضع فعلی و موجود بینديشند. زبان امکان 
معلمان را قادر می سازد، بین واقعیت به عنوان »حقیقت15« و هستی ها به عنوان »امکان16« تمايز قائل شوند 
)فتحی واجارگاه، 1395(، به تغییر امید داشــته باشــند )فريره، 1987( و بینش جديدی در خصوص آنچه 
رهبری آموزشــی را تشکیل می دهد، کســب کنند. معلمانی که بتوان به آن ها »تفکر انتقادی« را آموخت 
)فريره، 1994( تا بتوانند خود را در سرگذشت زندگی شان درک کنند )ژيرو، 1999( و مسئولیت اخلاقی و 
اجتماعی را در نقش معلمی خود و در هنگام پرداختن به نقد و انديشه های تحول يابنده بر عهده بگیرند 

)ژيرو، 1997، اپل17، 1998(.
مقولة امکان يکی از اهداف سند تحول بنیادين آموزش وپرورش برای رسیدن به شايستگی های مورد 
نظر است که در اجرا مغفول مانده است. چند ساحتی بودن رويکرد تعلیم وتربیت، منطق فازی حاکم )از-

تا(، رويکرد تعاملی )ارائه و دريافت(، درک موقعیت توأم با لذت علمی، مشارکت دانش آموزان و معلمان، 
و هدايت از نشــان دادن تا رســاندن، از نشــانه های آن در سند است که بر اساس آن، مقولة هدف نويسی 
بايد باز گذاشته شود )تجری و لولايی، 1398(. اما در مقام جمع بندی از اين بحث مقدماتی چند نکته بايد 
مورد تأکید قرار گیرد: نخســت اينکه مفهوم شناســی زبان امکان پروژه ای ناتمام و البته ضروری است که 
بايد به آن همت گمارد. اين ظرفیت دارای جلوه های گوناگونی است که دامنة آن حوزه های برنامة درسی، 
روان شناسی، ادبیات، منطق، فلسفه، عرفان و هنر را در برمی گیرد. کاويدن و آشکار ساختن تمام ابعاد اين 
ظرفیت، نه تنها ارزش و جايگاه آن را نزد اصحاب تعلیم وتربیت بیش از پیش مشــخص خواهد ساخت، 
بلکه توجه به آن در برنامه های درسی و آموزش امری ضروری است. دوم اينکه به نظر می رسد، تمیز میان 
»زبان امکان معلمان« از يکسو و »گفتار معمولی معلمان18« از سوی ديگر، ضرورتی انکارناپذير است که 

در پروژة مفهوم شناسی بايد به آن پرداخت.

مبانینظریوپيشينةپژوهش
نظريــة »ذهن پرورش يافته« )ايگان19، 1997( را می توان به عنوان مبنای نظری مناســب برای عطف 
توجه به ظرفیت »تخیل« )مهرمحمدی، 1389(، به واسطة زبان امکان در دورة ابتدايی مورد استفاده قرار 
داد. ايگان در اين نظريه مراحل پرورش ذهن و توانمندی های آن را به شــکل متفاوتی تبیین کرده اســت 
و در اين تبیین برای تخیل در دورة کودکی و به تبع آن دوره های بعدی، جايگاه ويژه ای قائل می شــود؛ که 
به زعم نگارنده زبان امکان در اين مســیر بســیار کارساز اســت. او تصريح می کند که گرچه در هر يک از 
مراحل پنج گانة تحول »ابزارهای شناختی2٠« انسان متفاوت است و همین تفاوت مبنای تمايز میان مراحل 
تحول محسوب می شود، لیکن در نیل به مراحل بالاتر و توانمندی های بعدی، ذهن از تمسک به ابزارهای 
شناختی مراحل ماقبل، مانند تخیل، بی نیاز نمی شود. وی چنین تصوری را به همان اندازه نابجا و نادرست 
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می داند که گفته شود يک جامعة بی سواد پس از آشنا شدن با خواندن و نوشتن، استفاده از وسايل برقراری 
ارتباط شفاهی را که متعلق به مرحلة قبلی بوده است، کنار می گذارد.

مراحــل پنج گانــة تحــول قابلیت هــای ذهن و ابزارهــای شــناختی در اين نظريه به شــرح زير 
معرفی شده اند:

è فهم بدنی )تنی( یا ماقبل زبانی۲۱: که محصول کاربرد بدن و حواس اســت و به ســنین صفرتا 
حدود دوسالگی تعلق دارد.

è فهم اســطوره ای۲۲: که محصول کاربرد زبان شــفاهی و اتکا به داســتان و شعر )وزن و قافیه( 
است و به سنین دو تا حدود هشت سالگی تعلق دارد.

è فهم عاشقانه۲۳: که محصول کاربرد زبان مکتوب است و به سنین حدود هشت تا پانزده سالگی 
تعلق دارد.

è فهم فلســفی۲۴: که محصول اتکا به انتزاعیات و نظريه است و به سنین حدود پانزده سالگی به 
بعد تعلق دارد.

è فهم منعطف و موقت۲۵: که محصول اتکا به انعطاف زبانی برای اهداف ارتباطی پیچیده است. 
حدود سنی خاصی برای نیل به اين مرتبه مطرح نشده است.

طبق تعريف ارائه شــده از هر يک از ســطوح يادشــده، تخیل، ظرفیت يا ابزار شــناختی غالب در 
دوره های »فهم اسطوره ای« و »فهم عاشقانه« است و در دوره های بعد، همراه با ظرفیت ها يا ابزارهايی 
مانند منطق و استدلال، حضور خود را در ذهن تداوم می بخشد )مهر محمدی، 1389(. اين مهم محصول 

به کارگیری زبان امکان در کلاس درس دورة ابتدايی خواهد بود )تجری و لولايی، 1398(.
در اين راستا، هايدگر26 )1999( اشاره می کند: گفتار معمولی معلمان به صورتی است که برای گريز 
از مسائل مهم و جدی به کار می رود. از نظر ديويد جی. اسمیت27، بسیاری از فعالیت های آموزشی از 
همین گونه گفتار معمولی استفاده می کنند. ادبیات حاکم بر حوزة آموزش، زبان را به عنوان ابزار ارتباط و 
نیز يک مهارت مد نظر قرار می دهد. چنین برداشتی از زبان از اين امر جلوگیری می کند که فرد از زبان 

در راستای جهت دهی خود نسبت به جهان بهره بگیرد )فتحی واجارگاه، 1395(.
 به زعم شــريل و پاملا28 )1998(، زبان امکان يک ظرفیت و قابلیت ارجمند به جای مطلق صحبت 
کردن اســت. فرضیه ها را به چالش کشــیدن و دانش آموزان را از تفکر محدود خود بیرون آوردن است. 
برای پرورش آن بايد از مطلق گويی پرهیز کرد )پنی و همکاران، 2٠٠6(. معلمان بايد بتوانند فرصت های 
مطلق را رد کنند و بگويند: چرا نه؟ و سپس اعتراض خود را مطرح سازند. در اين صورت آن ها فرصتی 
فراهم می کنند تا د دانش آموزان آنچه را که اتفاق افتاده اســت، انکار کنند )الیوت29، 1991(. اين تولید 
امکان ها ابزاری خلاق برای توفان مغزی می شــود )شريل و پاملا، 1998، ايگان، 2٠٠6(. مطلق انگاری 
آفتی در فضای ذهنی معلم و دانش آموز اســت )دپیــن3٠، 2٠٠8 و رجبی، 139٠(؛ همان گونه که کانت31 
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می گويد: »ذهن ما اشیا را بر ادراک خود منطبق می سازد.« ما همواره دلمان می خواهد از امور کلی سازی 
کنیم و اصولًا يکی از آفات علم کلی ســازی های غلط اســت. اولســون32 )1992( بیان می کند: دلیل اين 
اســتنتاج آن است که معلمان از نظر روانی به ساختن امور کلی علاقه مند هستند. گرچه ممکن است به 
اين ايده نقدهايی هم وارد باشــد، اما اين يک واقعیت اســت که کلی سازی از امور به راحتی قابل تحقق 

نیست )دپین، 2٠٠8 و رجبی، 139٠، شريل و پاملا، 1998، پنی، 2٠٠7(.
شريل و پاملا )1998( و لگو )2٠٠4( در نتايج پژوهش خود بیان می کنند که همیشه ابتدا قضاوت و 
سپس تصمیم گیری صورت می گیرد و در آن تصمیم، نتیجه ای حاصل می شود که چیز غیرممکن ديگری 
نیست. هرگز انديشیده نمی شود که راه های متفاوت ديگری هم وجود دارند که می توانند دانش آموزان را 
به اهدافشان برساند. کلی33 )2٠16( و لاتن برگ و برگن )2٠٠8( نیز در نتیجة پژوهش خود بیان می کنند، 
با در نظرگرفتن احتمال، شما از کودکان می خواهید، در مورد چیزهايی که سريعاً با مطلق گويی از ذهن 

خارج کرده اند يا شايد هرگز در مورد آن ها فکر نکرده اند، فکر کنند.
کوهن، پرات، کلارک، بای، لگو و ماير34 )2٠12( اصرار می ورزند، اين کار می تواند ابتدا با مقاومت 
اولیه روبه رو شــود، ولی کم کم راه روشــنی برای اجرا در کلاس درس باز می شــود. در حالی که گفتار 
معمولی معلمان اين گونه است که گفته می شود: »همة شما بايد اين کار را انجام دهید ... آيا اين نیست؟ 
بايد اين باشــد« )اسواربريک35، 2٠11(. منظور اين اســت که فقط يک چیز می تواند درست باشد. در 
صورتی که می دانیم چیزهای ديگری هم می توانند درســت باشــند )شريل و پاملا، 1998(؛ چیزهايی که 
ارتباط کمی با تجربیات زيســتة دانش آموزان و نیز معلمان دارند. زبان امکان فاصله گرفتن از واقعیت 
برای نیل به مراتب برتر وجودی )پنی، 2٠٠7(، يا خلق واقعیت های تازه )لگو، 2٠18( در ســاحت های 
گوناگون تربیتی اســت که در ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش به نام های ساحت اعتقادی، عبادی 
و اخلاقــی، زيســتی و بدنی، اجتماعی و سیاســی، اقتصادی و حرفه ای، علمــی و فناورانه، و هنری و 

زيبايی شناختی معرفی شده اند )سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، 139٠(.
 در اين راســتا تجری و لولايی )1398( نیز در نتیجة پژوهش خود بیان می کنند، در دوران ابتدايی 
»زبان امکان« است که می تواند به عنوان يک واقعیت مورد توجه و استفادة برنامه ريزان درسی و مربیان 
اين دوره قرار گیرد. نتايج پژوهش آوکی36 )2٠٠5(، ماير و لگو37 )2٠٠9( کوهن و همکارانش )2٠12(، 
لگو )2٠٠4( و لگو )2٠18( نشــان می دهد، اين ســنین معرف ظرفیت فاصله گرفتن از واقعیت يا ديدن 
حقايق و معانی فراتر از واقعیت های محسوس و ملموس باحالت های ممکن بسیار است. دانش آموزان 
اگــر با زبان امکان معلمان آموزش نبینند، در مطلق گرايی خواهند ماند؛ تا جايی که همه چیز و همه کس 
و همه ســخنان و همه يافته ها را با مطلقی که در ذهن دارند، می سنجند. با توجه به مباحث مطرح شده، 
ســؤال پژوهش اين است که: »چه نوع تفسیر، مفهوم پردازی و ارزيابی ساختاری از مفهوم زبان امکان 

در طراحی آموزشی و برنامه های درسی دورة کودکی می توان ارائه کرد؟«
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روشپژوهش
پژوهش حاضر بر اســاس تحلیل فلسفی38 صورت پذيرفته اســت که يکی از روش های مطرح در 
روش شناســی مطالعات برنامة درســی محسوب می شود. پژوهش تحلیلی فلســفی را نمی توان با هیچ 
روش شناسی مشخصی يکی دانست. زيرا شامل مجموعة متنوعی از سؤال ها، فنون و شیوه های پژوهشی 
اســت. آنچه اين روش را از ســاير انواع پژوهش متمايز می ســازد، محصول يا فايدة آن اســت. هدف 
پژوهش تحلیل فلسفی عبارت است: از فهم و بهبودی مجموعة مفاهیم يا ساختارهای مفهومی39 که ما بر 
حسب آن ها تجربه را تفسیر، مقاصد را بیان، و مسائل را ساخت بندی می کنیم. اين نوع پژوهش، بخش 
مهمی از هر تحقیق در حوزة برنامة درســی4٠ را تشکیل می دهد. ساختارهای مفهومی حاصل از آن نیز 

نوع سیاست گذاری برنامة درسی  را مورد توجه قرار می دهد )شورت41،  1398(.
همة مقاصد، مشــکلات و مسائل مهم تربیتی بر حسب مفاهیم زبان عادی صورت بندی می شوند. 
اگر نظر بر آن اســت که سیاســت گذاری برنامة درسی تأثیری در حل مشــکلات و نیل به مقاصدمان 
داشته باشد، بايد بر تفسیرهای موجه و شايسته از اين مفاهیم بنا شده باشد. يعنی تفسیرهايی که هم 
دقیق تر باشند، و هم از غنای کافی برخوردار باشند تا بتوانند پیچیدگی مفاهیم را نشان دهند. در روش 
مفهوم پــردازی، از طريق تغییردادن يا بازســازی جنبه هايی از ســاختارهای مفهومی موجود، مفاهیم 
مرتبط يا مفاهیم نوين ايجاد می شوند تا ما بتوانیم وظايفی را به انجام برسانیم که مفاهیم موجود برای 
انجام آن ها ناکافی به نظر می رسند. مفاهیم نوين برای نیل به يک يا چند مورد از انواع بسیار متفاوت 
مقاصد ســاخته می شــوند. برخی برای آن طراحی می شوند که مفاهیم مبهم را دقیق تر کنند و آن ها را 

در هدايت برنامه ريزی درسی قابل استفاده تر سازند.
در مفهوم پردازی لازم اســت به روشــنی بدانیم که مفهوم مورد نظر چه کاری را انجام دهد. يعنی 
بايد چه مشــکل يا مشکلاتی را به کمک آن بتوانیم حل کنیم. استفاده ای که انتظار داريم از آن مفهوم 
به دســت آوريم، ماهیت بازسازی مفهوم مورد نظر را تعیین می کند. در حیطة مطالعات برنامة درسی، 
وظايف مهمی وجود دارند که تنها به واســطة اســتفاده از پژوهش تحلیلی فلسفی می توان آن ها را به 
شــکلی موجه به انجام رساند. ســه نوع از آن ها عبارت اند از: تفسیر مفهوم، مفهوم پردازی و ارزيابی 
ساختار مفهوم. موفقیت در اين پژوهش مستلزم استفاده از انواع فنون تحلیل است )بارو42، 199٠(.

نوع اول، يعنی پژوهش از نوع تفسیر مفهوم، ناظر بر فراهم آوردن تفسیرهای عینی شايسته از مفاهیمی 
است که برای صورت بندی مطالعات و طرح های برنامة درسی مورد استفاده قرار می گیرد و بر اساس آن، 
در اين پژوهش به تفسیر مفهومی زبان امکان پرداخته شد. برای آنکه گزاره های مربوط به غايت، اهداف، و 
اصول بنیادی برنامة درسی مفید باشند، بايد به اصطلاحاتی با میزان کمتری از انتزاع برگردان شوند و ناظر 

بر فراهم آوردن تبیینی موجه از دامنة ارجاع های مربوط به يک اصطلاح در زبان عادی باشند.
نوع دوم، مفهوم پردازی يا تکوين مفهوم، پژوهشی است که برای ابداع يک مفهوم يا ساختار مفهومی 
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و دفاع از آن طراحی می شــود. در اين مرحله برای زبان امکان تبیینی از دلايل موجه فراهم می آيد که ما 
به واسطة آن، به فهم معتبری از معنای عادی زبان امکان يا مجموعه ای از مفاهیم آن دست می يابیم. تبیین 
صريح و روشن از معنای زبان امکان به واسطة توضیح دقیق ارتباط های آن با ساير مفاهیم و نقش آن در 
اعمال تربیتی ما که داوری هايمان دربارة آموزش، معلم و کلاس درس را شــامل می شــود، فراهم می آيد.
نوع سوم، يعنی ارزيابی ساختار مفهوم، ناظر بر ارزيابی موجه از ساختارهای مفهومی ايجادشده 
از زبان امکان اســت که از انســجام کافی برخوردار هستند و به صراحت می توان آن ها را در پژوهش 

مطرح و کفايت آن ها را برای استفاده در تحقیق های مربوط به برنامة درسی تعیین کرد.

یافتهها
بخشاول:تفسيرمفهومزبانامكانونقشآندرطراحیآموزشیبرایدورةكودكی

در اين بخش، به »زبان امکان« به عنوان ظرفیتی بالفعل نگريسته شد و چگونگی بهره برداری از آن يا 
پاســخ گوکردن فرايند ياددهی - يادگیری نسبت به آن، از طريق برنامه های درسی و فرايند آموزش، مورد 

بحث قرار گرفت.
به اعتقاد دواين هیوبنر43، معلم نگهبان و خدمتگزار زبان است )هیوبنر، 1969(. به نظر وی، هنگامی که 
تدريس می کنیم، در حقیقت از طريق زبان با دانش آموزان در کلاس درس زندگی می کنیم. او خاطرنشان 
می سازد که ما در حقیقت چیزی نیستیم جز ارتباطاتمان با ديگران. او در اين راستا چهار شکل مواجه شدن 

آدمیان با يکديگر را شناسايی می کند:

۱. نکار يا گريز از تنهايی خود و يا ديگران.
۲. اديده شمردن حضور ديگران.

۳. مطیع و فرمان بردار ديگران شدن.
۴. تسلط و غلبه بر ديگران )هیوبنر، 1962 و 1969(.

ازاين رو، هنگامی که در يک محفل آموزشی قرار می گیريم، هوشیاری و آگاهی ما در خصوص نحوة 
حضور، متأثر از گذشــته و آينده شــکل و مورد تجديدنظر قرار می گیرد )هیوبنر، 1987(. مفهوم ديگر يا 
ديگری44 نقش بسیار مهمی از درک تعلیم وتربیت و برنامة درسی دارد )فتحی واجارگاه، 1395(. ديگری 
می تواند دانش آموز يا معلم باشد که سؤالی ناپرسیده از من دارد و من هم همین طور. سؤالی که ما از هم 
داريم اين است که: چرا من اين طور هستم که الان هستم و چرا او اين طور است که الان هست؟ زندگی 
او برای من در کلاس درس يک امکان اســت و همان طور که زندگی من برای او يک امکان محســوب 
می شود. در ملاقات ما دو نفر در محیط آموزشی، امکانی جديد برای هردوی ما وجود خواهد داشت و 

آن امکان »بالندگی« است )هیوبنر، 1985(.
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اينکــه آموزش را ازآنجا آغاز کنیم که دانش آموزان قــرار دارند، يا آغاز يادگیری های بعدی از طريق 
اتصال به آنچه پیشــاپیش می دانند، به عنوان اصول تعلیم وتربیت مطرح شــده اند )مهرمحمدی، 1389( و 
نظريه های طیف وســیعی از صاحب نظران بر آن ها اســتوار شده اســت. از آن میان می توان به اسپنسر45، 
هربارت46 و ديويی47 اشاره کرد. تأکید بر اين گزاره تا بدانجا امتداد يافته است که شايد بتوان از آن به عنوان 
يک اصل اول و غیرقابل ترديد در تعلیم وتربیت مترقی در جهان امروز نام برد. لیکن سؤال اساسی اينجاست 

که دانش آموزان و معلمان در طراحی آموزش يکجا قراردادند؟ يا چه کارهايی را بايد انجام دهند؟
در اين زمینه می توان دو تفسیر ارائه کرد: يکی اينکه »قرارگاه« کودکان تجربیات محسوس، ملموس 
و عینی آن هاست و طبعاً تدابیر آموزشی بايد از طريق تکیة صرف بر آن ها موفقیت در يادگیری های بعدی 
را تضمین کند. تفســیر رايج از اين اصل در برنامه ريزی درســی و آموزش کودکان البته تفسیر نخست 
اســت )مهرمحمدی، 1389(. ديگر اينکه »قرارگاه« کودکان بسیار فراتر اين حد است. اين موضوع که 
نقش معلمان را متفاوت می سازد، تاکنون غفلت قرارگرفته است. در تفسیر دوم، معلمان به عنوان طراحان 
آموزشی بايد دارای توانايی استفاده از زبان امکان باشند؛ زبانی که به آن ها اجازه می دهد، به چیزی فراتر 
از وضع فعلی و موجود در کلاس درس و محیط آموزشی فکر کنند، در مورد امور غیرقابل بیان حرف 
بزنند و روابط اجتماعی خارج از شــکل و ترکیب قدرت را تصور کنند. آن ها در طراحی آموزشی بايد 

قادر باشند بین واقعیت به عنوان حقیقت، و هستی به عنوان امکان، تمايز قائل شوند.
لازم اســت معلمان طراحی آموزشــی را به نحوی انجام دهند که آن دســته از منابع فرهنگی را هم 
که دانش آموزان با خود به مدرســه می آورند، به حساب آورند و نظم و سازمان دهند )تجری و لولايی، 
1398(. اين موضوع نه تنها به معنای جدی گرفتن و حداکثر استفاده از زبان، داستان ها و سرگذشت های 
بچه هــا و تجربیات آن هاســت، بلکه در واقع به معنی درهم تنیده کــردن و تلفیق آن ها با پويايی زندگی 
روزمره اســت. معلمان بايد قادر باشــند، ايدئولوژی، ارزش ها و علاقه هايی را که ســبب افزايش نقش 
آن ها به عنوان يک معلم و نیز سیاســت های فرهنگی که ســبب ارتقای کلاس درســی می شــود، به طور 
انتقــادی تجزيه وتحلیل کنند )فتحی واجارگاه، 1395(. در حقیقت تمام اقدامات معلمان بر مجموعه ای 
از پیش فرض ها دربارة اين موضوع است که مدارس چقدر در تأيید گفتمان هايی که برای ديگران معنا 
و حسی از هويت و امکان ايجاد می کنند، استوارند. مقالة حاضر با الهام از مباحث هیوبنر )1975(، بر 

اصالت و اعتبار تفسیر دوم از اصل يادشده )که درعین حال نافی تفسیر نخست نیست(، مبتنی است.
هیوبنر )1975( بر اين باور بود که زبان برنامة درسی با توجه به دو مفهوم يا دو مؤلفة موجود در آن 
محدودشده و تحت الشعاع قرارگرفته است. اين دو مؤلفه عبارت اند از: »يادگیری« و »مقصد يا هدف«. 
يادگیری به عنوان امری مربوط به روان شناســی تربیتی و ســنت تجربی تحلیلی شــناخته می شود که در 
پرتوی آن به واژه ای فنی ناظر بر کنترل مبدل می شود. پاينار، رينولدز و اسلاتری48 )1995( در اين رابطه 
بیان می کنند: کاربرد متداول يادگیری در مفهوم پردازی های برنامة درســی ريشه يابی می شود و خاستگاه 
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آن در تفکر ســنتی برنامة درسی اســت. تايلر49 بر اين باور است که مسائل برنامة درسی را می توان در 
چهار بخش طبقه بندی کرد: تهیه و تنظیم اهداف؛ انتخاب تجربیات يادگیری؛ سازمان دهی اين تجربیات؛ 
ارزشیابی از آن ها. درصورتی که هیوبنر معتقد است در طراحی آموزشی مبتنی بر استفاده از زبان امکان، 
يادگیری و هدف ها بايد جايگزين شــوند. زبان يادگیری و هدف بايد کنار گذاشــته شود. برای اين کار 
برنامة درسی بايد به طور مستقیم با واقعیت مواجه شود، نه از طريق چارچوب های محدود شناختی يک 
نظام زبانی خاص )نظیر نظام فنی/ تايلری(. زبان حاضر برنامة درســی برای حل و فصل مســائل و نیز 
پیچیدگی های مربوط به زبان و معانی کلاس درس بسیار محدود است. مربی در طراحی آموزشی بايد از 
طرح های محدودکننده خلاصی يابد تا از اين رهگذر بتواند دانش آموزان را به دنیايی که برای برطرف 
کردن و حذف موانع فکری می کوشد، هدايت کند )به نقل از هیوبنر، 1975 و فتحی واجارگاه، 1395(.

از اين رو، نقطة آغازين در آموزش مبتنی بر زبان امکان عبارت است از آموزش دانش آموزان برای 
درک مبتنی بر تحلیل )مظفری، 1398(، تا آن ها را قادر کند، محتوايی ملموســی را درک کنند و سپس 
آن را در قالب تصوری که می تواند احساســات را منتقل کند، شــکل دهند )برودی5٠، 1988، زويا51، 
2٠1٠(. »تحلیل« يعنی اينکه تصور بر واژه ها و مفاهیم مقدم اســت. با تأســی از يک معرفت شناسی 
پديدارشناســانه، برودی به اين باور رســید که پرورش فکر و ذهن يا همــان تولید، تجزيه وتحلیل يا 
ترکیب مفاهیم، مســتلزم پرورش تخیل است. چنین تفسیری از »قرارگاه« کودکان می تواند منشأ رفع 

محدوديت ها و پیدايش تحولات مهمی در تعلیم وتربیت دورة کودکی شود.
برخی از مهم ترين تحولات يادگیری بر اســاس باور به قدرت زبان امکان در طراحی آموزشــی 

عبارت اند از:
۱.  زبان نظامی از نمادهاست: که ماهیتاً مبتنی بر تصور است. بچه هايی که دارای خزانة تصورات 
غنی نیســتند، کمتر می توانند مفاهیم را رمزگشــايی کنند و به برداشت ها و ادراکاتشان انسجام 
بخشــند )برودی، 1988(. زبان در پست مدرنیســم از حد يک رسانه و ابزار فراتر رفته است و 
نقش بسیار مهم تری حتی نسبت به عقل بر عهده دارد. يعنی انسان ها توسط زبان می انديشند و 
از طريق زبان دارای ذهنیت می شوند. از ديد پست مدرنیسم، معنا تنها به کلمات وابسته نیست. 
لغات صرفاً نشانه هايی هستند که ويژگی های اشیا را بیان می کنند. بنابراين قطعیت زبان محدود 
است. هم از اين روست که واژه ها و لغت ها همواره مورد تعبیر و تفسیر قرار می گیرند. معنی هر 
لغت را تنها می توان به وسیلة لغت های بیشتر توضیح داد. از اين رو معنی نوعی تأخیر بی پايان 
اســت )دريدا52، 1976، به نقل از فتحی واجارگاه، 1395(. لغات به خودی خود معنا را به دنبال 

ندارند، بلکه معنا حاصل نحوة ارتباطی است که ما بین لغات و کلمات برقرار می کنیم.
۲.  خواندن علیه متن۵۳: چالش تربیتی برای کودکان خلق کنندة زمینه ای است برای آنکه دانش آموزان 
مفروضات معرفت شناختی را که زيربنا و شاکلة اصلی هستند، شناسايی و بررسی کنند. وقتی از 
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دانش آموزان خواســته می شــود علیه متن بخوانند، معلم از آن ها دعوت می کند به فراتر از معنای 
آشکار و ظاهراً منطقی متن و کلمات توجه کنند )سالويو54، 1995(.

۳.  انتقال۵۵: گرامت56 )1992( مفهوم انتقال را به روابط بین معلم و دانش آموز توســعه می دهد و در 
ارتباط با معلم می نويسد: »از دانش آموزان انتظار می رود که بدانند اين انتظار از دانستن از وابستگی 
اولیه و اصلی به والدين ناشی می شود و به معلم انتقال می يابد. با اين همه، واسطه و میانجی همان 
زبان يا دستور نمادين است. در کلاس درس همه رو به روی خود به چشمان مربی می نگرند. آنچه 
سرمايه و پشتوانة توجه ماست، امید ماست. ما انتظار داريم، دانش آموز در بستر نگاه معلم رشد 

کند، اما همیشه شک داريم که او آيا واقعاً دارد به ما نگاه می کند و يا به کس ديگری می نگرد.«

سخن پايانی اين بخش آن است که در تدريس سنتی، به علت تمايل آن به برنامة درسی به عنوان هدف، 
برنامة درسی در قالب کتاب درسی، بیشتر بر امور نمادين به جای امور عینی که دربرگیرندة کودکان است، تمرکز 
دارد. تدريس ســنتی مبتنی بر اين باور اســت که درک و فهم دانش آموز گمراه کننده و ناکافی است و به ندرت 
خوانده ها و مطالعة دانش آموز موضوع گفت وگوی کلاس درس قرار می گیرد. در حقیقت دنیايی که دانش آموزان 
تجربه کرده اند و معمولًا از طريق زبان امکان می تواند منتقل شود، از کلاس های درس غايب است. اگر تدريس 
دربردارندة انتقال معلم و دانش آموزان اســت، بايد از نگاه اصلی که تحت نگاه هويت شــکل گرفته اســت، 
آگاه شــويم. پس يادگیری تدريس مستلزم مطالعة انتقالات قابل اســتفاده و عملی در کلاس های درس است.

بخشدوم:مفهومپردازیزبانامكانواقتضائاتآنبرایبرنامههایدرسیدورةكودكی
در بخش مفهوم پردازی، نگاه به مقولة زبان امکان نگاهی اثباتی است. بدين معنا که اين ظرفیت بايد 
موضوع پرورش و رشــد قرار گیرد تا زمینة دستیابی به آموزش پوياتر، مولدتر، رضايت بخش تر و توأم با 
شادابی و موفقیت بیشتر برای دانش آموزان فراهم شود. به ديگر سخن، استفاده از زبان امکان به عنوان يک 
موضوع اساســی در »رويکرد تربیت محور« که هدف نهايی سند تحول بنیادين آموزش وپرورش است، 
مطرح می شود )تجری و لولايی، 1398( که زمینه سازی برای کاربرد آن توسط معلمان و دانش آموزان، بايد 
از جمله اهداف تعلیم وتربیت در همة دوره های تحصیلی باشد و برنامه های درسی بايد برای به کارگیری آن 

بکوشند. اکنون دلايل توجیه کنندة اين مفهوم پردازی را به اختصار بررسی می کنیم.
نخست اينکه  برنامة درسی آن چیزی است که دانش آموز در حقیقت تجربه می کند )اپل، 1992(. درک 
و فهم برنامة درسی در عرصه ها، متن ها و گفتمان های متفاوتی صورت می پذيرد )ويلیس57، 2٠٠1(. فهم 
برنامة درسی در يک بستر، متن، عرصه و گفتمان معین، هويت متفاوتی به برنامة درسی می بخشد )فتحی 
واجارگاه، 1395(. متن در برداشــت های جديد نه تنها يک نوشــته، بلکه تا حد بیشــتری به واقعیت ها و 

بسترهای اجتماعی اطلاق می شود )تنر و تنر58، 198٠(.
هنگامی که از بستر يا متن در برنامة درسی صحبت می کنیم، همان گفتمان است. اين بیان تا حد زيادی 
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نقش و اهمیت زبان را در برداشــت »پساســاختارگرايانه« مطرح می ســازد. هم از اين روست که تأکید 
می شود، برنامة درسی در بسترها و زمینه های مختلف با هويت های متفاوت فهمیده شود )پاينار و همکاران، 
1995(. به عبارت روشن تر، برنامة درسی رشته ای وابسته به زمینه و متن، شامل مجموعه ای از مباحثاتی 
اســت که در بسترهای متفاوت می بايد مورد تفسیر و تعبیر قرار گیرند )مک لارن59، 1995(. بنابراين فهم 
برنامة درســی مستلزم مطالعه و تفسیر آن مباحثاتی اســت که در رشتة برنامة درسی و در قالب بسترهای 
مختلف تولید می شود. در اين راستا، مباحثی را که در ارتباط با برنامة درسی مثلًا در زمینة سیاست مطرح 

می شوند، می توان به عنوان هويت سیاسی برنامة درسی تفسیر کرد )فتحی و واجارگاه، 1395(.
مک لارن )2٠٠6(، و اپل، کريستن6٠ و اسمیت )1991( بیان می کنند: برنامة درسی امری سیاسی است. 
از اين رو تلاش دارند اين حقیقت بنیادی را گوشزد کنند که درک جامع و کامل برنامة درسی تنها با عنايت 
به زمینه ها و بسترهای دربرگیرندة آن امکان پذير است )اپل و همکاران، 1991(. جدا کردن برنامة درسی از 
بسترهايش که معمولًا چندگانه و پیچیده هستند، و تلاش برای فهم آن بدون توجه به اين زمینه ها، تلاشی 
بیهوده و عبث اســت )کورنبلت61، 1988(. در ســال 1985، تلاش های پژوهشــی برای فهم برنامة درسی 
به عنوان يک متن سیاســی، از نظريه های بازتولید و مقاومت، به ســمت مســائل مرتبط با عمل سیاسی و 
آموزشی تغییر مسیر داد. اين تغییر از نظرية مقاومت به سؤالات مرتبط با سواد، هنرها و آموزش وپرورش 
تحول يابنده يا انتقادی، در آثار ژيرو  کاملًا آشــکار اســت )فتحی واجارگاه، 1395(. ژيرو )1989( اشاره 
می کند: در زبان برنامة درســی زبان امکان ضروری اســت. شناســايی و تأکید بر اين ساحت تربیتی جزو 
شاهکارهای صاحب نظران برنامة درسی و اصحاب تعلیم وتربیت است و مربیان بايد بیشتر به روشن فکران 

در حال تغییر تبديل شوند تا تکنسین های ماهر )آرنوويتس62 و ژيرو، 1985(.
آرنوويتــس و ژيــرو )1991(، و ژيــرو )1981( در همیــن رابطه، بــرای زبان امکان که هم راســتا با 
آموزش وپرورش انتقادی و تحول يابنده اســت، در مطالعات سیاســی برنامة درســی جايگاه رفیعی قائل 
شده اند و پرورش آن را در نظام های آموزشی مورد تأکید قرار داده اند. زيرا اين تغییر بر عاملیت معلمان و 
دانش آموزان تأکید دارد و موجی جديد در مطالعات سیاسی برنامة درسی ايجاد می کند. بنابراين می توان 
نتیجه گرفت که توجه به اين ساحت تربیتی در نظام تعلیم وتربیت مبتنی بر آموزش وپرورش انتقادی، يک 

رهاورد ممتاز مطالعات سیاسی برنامة درسی است.
دومین نکته يا دفاعیة قابل ذکر در مفهوم پردازی زبان امکان اين اســت که صاحب نظران انتقادی اصرار 
داشتند، نظر و ديدگاه های معلمان و دانش آموزان، به واسطة تلاش های محافظه کاران برای اجرا و اشاعة برنامة 
درسی ويژه ای که »برنامة درسی مقاوم در برابر معلم« می نامیدند، خاموش شده و مورد بی توجهی قرارگرفته 
است )مک لارن، 2٠٠6(. پیتر مک لارن )1995( تأکید می کند: آموزش وپرورش انتقادی تا اندازه ای از طريق 
مطالبی بیان می شود که معلمان و دانش آموزان به يکديگر می گويند. از اين رهگذر، »عقیده« به عنصری کلیدی 
در آموزش وپرورش انتقادی تبديل شده است. زيرا سبب می شود، معلمان درک کنند که تمام گفتمان ها دارای 
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بستری تاريخی هستند و در قالب ابزارهای فرهنگی منتقل می شوند. نظر و عقیده در حقیقت »دستور زبان 
فرهنگی63« و »دانش زمینه ای64« اســت که معلمان و دانش آموزان برای فهم و درک تجربه به کار می گیرند.

در همین راستا، مک لارن و فرهمندپور )2٠٠5( نیز بین نظر دانش آموزان و معلم تمايز قائل می شوند. 
آن ها می گويند: نظر و عقیدة يک دانش آموز ناشی از تأمل در يک کار معین نیست، اما يک نیروی شکل دهنده 
اســت که فعالیت ها و روابط قدرت ساخته شــده در طول زمان را تغییر و شکل می دهد. صدا و نظر معلم 
منعکس کنندة ارزش ها، ايدئولوژی ها و اصول ســاختاری اســت که معلمان برای فهم سوابق، داستان ها 
و فرهنگ های دانش آموزانشــان مورد اســتفاده قرار می دهند. چنین عملی معلمان و دانش آموزان را قادر 
می سازد در شکل گیری ذهنیت هايشان دخالت کنند، و علاقه های خود را در تغییر شرايط ايدئولوژيکی و 
مادی مسلط در فعالیت های اجتماعی دخالت دهند؛ به نحوی که توانايی اجتماعی را ارتقا بخشند و امکانات 
بالقوه برای تغییر را نشان دهند )ژيرو، 1989(. همان طور که فريره )1996( گفته است: »آينده چیزی نیست 

که در گوشه ای پنهان شده باشد. آينده چیزی است که در حال حاضر می سازيم.«

بخشسوم:ارزیابیساختارمفهوموجایگاهزبانامكاندردورةكودكی
به منظور ارزيابی ساختاری مفهوم زبان امکان در نظام تعلیم وتربیت، می توان به »رهايی از بانکداری 
آموزشی« اشاره کرد. فريره )1987( شرايطی را توصیف می کند که تقريباً در اکثر کلاس های درس وجود 
دارد؛ شرايطی که او از آن تحت عنوان بانکداری آموزشی ياد می کند. در اين ارزيابی مفهوم، معلم در هر 
جلسه مطالبی را نزد دانش آموز به ذخیره می گذارد که بايد توسط دانش آموز دريافت، حفظ و بازگويی شود. 
درست مانند بانک ها که افراد با افتتاح حساب بانکی، در هر بار مراجعه، مقدار مشخصی پول در حساب 
شخصی خود پس انداز می کنند. وظیفة بانکدار نگهداری و باز پس دهی پول سپرده شده در زمان مورد انتظار 
است. در تشبیه چنین فرايندی است که پائولو فريره می گويد: »دانش آموز تنها وظیفة دريافت، نگهداری، 
حفظ و باز پس دهی را بر عهده دارد و هرگونه استفاده و درگیرشدن با دانش به امانت سپرده شده، ممنوع 
اســت. هر قدر که آن ها بیشــتر در مطالب داده شده درگیر شــوند، و مبالغ پول مورد نظر که به آن ها برای 
نگه داری داده شده بیشتر باشد، آن ها کمتر به درک و فهم، آگاهی، هوشیاری و تفسیر اطلاعات می پردازند و 
بیشتر مشغول نگهداری، حفظ و باز پس دهی خواهند بود. ديگر فرصتی برای مداخله، فهم و تغییر آنچه به 

آن ها داده شده است، وجود ندارد« )فريره، 1996(.
اين الگو که مانع خلاقیت می شــود و در مقابل گفت وگو و مفاهیم مقاومت می کند، اساساً رويکردی 
جزمی است. فريره )1997( نیز تأکید می کند: »در گسترة روش مبتنی بر زبان امکان، محتوای برنامة درسی 
امری تحمیلی نیســت که تکه های اطلاعاتی را همانند وجه پول در بانک به دانش آموزان بســپارد، بلکه 
سازمان دهی، تلخیص، تدوين و بیان مجدد چیزهايی به افراد است که آن ها می خواهند بیشتر در موردشان 
بدانند. فرايند داد و ستد ايده ها با شريک شدن در عقايد است. شما نمی توانید گفت وگو کنید و در عین حال 
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برای تحمیل عقايد خود به ديگران تلاش کنید. شما تنها می توانید دربارة عقايد خود و ديدگاه های ديگران 
گفت وگو کنید« )فتحی واجارگاه، 1395(.

دومین مقولة قابل استناد در زمینة ارزيابی ساختار مفهومی زبان امکان، به نسبت گسست ناپذير و ارتباط 
تنگاتنگ آن با »خلاقیت« بازمی گردد. خلاقیت بدون ترديد به عنوان يکی از مهم ترين هدف های تعلیم وتربیت 
در جهان امروز مطرح است )ايگان، 2٠٠6( و نقش ويژه ای در ارتقای کیفیت زيست بشر دارد )مهرمحمدی، 
1389(. توجــه به اين هدف از ديگر دلايلی اســت که بر پايــة آن می توان به جايگاه حقیقی زبان امکان در 
آموزش وپرورش انتقادی در نظام های تعلیم و تربیت پی برد. آنچه نقش واقعی مدارس امروز را تشــکیل 
داده است، نوعی فهم و درک عمیق انتقادی توأم با خلاقیت نیست )ايگان، 2٠٠3(. مدرسه تنها محلی برای 
نگهداری دانش آموزان است؛ محلی که به والدين کمک می کند برای چند ساعتی به فکر مراقبت فرزندانشان 
نباشند. مدارس امروزی بیشتر انبارها و پارکینگ های شبانه روزی اند تا مکان هايی برای يادگیری )اپل، 1998(.
رگ و هوپ65 نیز تأکید می کنند: »مدارس بايد به دانش آموزان فرصت دهند، ضمن ارج گذاری به تفاوت ها 
در عرصه های گوناگون، به تجزيه وتحلیل و ارائة ايده های نو دست بزنند« )به نقل از فتحی واجارگاه، 1395(. از 
نظر ژيرو )1996(، معلمان با بهره گیری از زبان امکان بايد بکوشند دانش آموزان برای رهايی از چنین سلطه ای 
در کلاس درس آماده شــوند و اين مســتلزم آماده شدن آنان به عنوان شهروندان فعال و منتقد است. از نظر او، 
گفتمان بازتولید، فرهنگی از ناامیدی و گفتمانی از ياس را در کلاس درس برای دانش آموزان به ارمغان آورده 
اســت. در عوض بايد به فلســفة امکان و آموزش وپرورش انتقادی با هدف پرورش خلاقیت دانش آموزان 
انديشــید )ژيرو، 1996(. نظر و عقیدة دانش آموزان در تربیت انتقادی نقش مهمی ايفا می کند )ژيرو، 1992(.

مک لارن )1994( نیز بر اين باور است که نظر دانش آموزان به واسطة فقدان زمینة بروز در نطفه خفه 
می شود. افراد به واسطة ترس و يا فقدان آگاهی از امکاناتی که در زبان ها و تجربیات مختلف برای ابراز نظر 
و تغییر وضع موجود وجود دارد، سکوت پیشه می کنند و به تبع آن، خلاقیت زايیده نمی شود. ژيرو )1993( 
مصرانه از معلمان می خواهد، نقش هايی را که موجب تغییر و دگرگونی سیاسی و اجتماعی می شوند، بر 
عهده بگیرند و به جای انتقال صرف دانســته ها، بازانديشی و تفکر انتقادی به منظور ايجاد خلاقیت را در 

دانش آموزان پرورش دهند.
در اين راستا، گودمن66 )1992( اصرار می ورزد: معلمان بايد برنامه های درسی را به نحوی تدوين کنند 
که منابع فرهنگی را که دانش آموزان با خود به مدرسه می آورند، به حساب آورند و نظم و سازمان دهند. 
اين امر نه تنها به معنای جدی گرفتن و حداکثر استفاده از زبان، داستان و سرگذشت بچه ها، تجربه ها و نظر 
آن هاست، بلکه درهم تنیده کردن و تلفیق آن ها با پويايی زندگی روزمره نیز محسوب می شود. از نظر هنری 
ژيرو و مک لارن )1994(، معلمان بايد قادر باشند، ايدئولوژی، ارزش ها و علاقه هايی را که سبب ارتقای 
نقش آن ها به عنوان معلم، و نیز سیاســت های فرهنگی را که ســبب ارتقای کلاس درس با هدف پرورش 

خلاقیت می شوند، به طور انتقادی تجزيه وتحلیل کنند.
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ســومین و آخرين موضوعی که در جهت ارزيابی ســاختاری مفهوم ضرورت پرورش زبان امکان در 
اين نوشتار مورد توجه قرار می گیرد، نسبت زبان امکان با مقولة پرورش سواد چندگانة دانش آموزان است. 
آموزش وپرورش انتقادی بر اهمیت پرورش ســوادهای چندگانه تأکید فراوان دارد. کاربرد زبان امکان در 
آموزش وپرورش انتقادی، سواد اجتماعی را در کودکان پرورش می دهد که کاربرد فرهنگی و انتقادی نیز 
دارد. در اين برداشت، ما به سوادهايی نیاز داريم که هم اهمیت تفاوت های فرهنگی و هم اهمیت افراد را 
در ارتباط با مرزهای مختلف اجتماعی، فرهنگی و سیاسی مورد توجه و تأکید قرار دهند )فتحی واجارگاه، 
1395(. مربیان و دانش آموزان به آن نوع ســوادی نیاز دارند که افراد را قادر ســازند، فناوری هايی را که از 
طريق رسانه های عمومی، تلويزيون و فیلم زندگی روزمره را شکل می دهند، به طور انتقادی تجزيه وتحلیل 
کنند. برای انجام چنین کاری بايد به طور کامل مدارس و برنامه های درسی مورد تجديدنظر قرار گیرند. در 

اينجا مدارس در شکل گیری هويت دانش آموزان نیز نقش مهمی پیدا می کند )گرامت، 1988(.

بحثونتيجهگيری
مدارس بايد برای جامعه ای که در آن قرار دارند، منبعی مهم باشند. می توان با هنری ژيرو 
در اين برداشت همراه شد و هم صدا با او، غفلت نسبت به نقش معلمان و دانش آموزان را 
در کاربرد زبان امکان مورد نکوهش قرار داد. به زعم نگارنده، اين گزاره را بايد چنین تفسیر 
کرد که فعالیت های مدرسه بايد مبتنی بر يک فلسفة عمومی برخاسته از شرايط ايدئولوژيک 
باشد؛ شــرايطی که در آن تعیین تجربه های روزمره بر اساس توانايی های بخش کثیری از 

دانش آموزان، آيندة نظام آموزشی مدرسه ای را تعريف کند.
به طورکلی، آموزش وپرورش انتقادی مبتنی بر زبان امکان بر آن است که از طريق تأکید 
بر فروريختن رشته های مجزا و خلق دانش بین رشته ای، اشکال جديد دانش را ايجاد کند 
و برتــری و تقدم را در تعیین و تعريــف زبانی که معلمان در تدريس و تولید فعالیت های 
فرهنگی به کار می برند، نشان دهد )روزاريو67، 1988(. اکنون و در مقام نتیجه گیری تحلیل، 
بجاســت از زاويه ای ديگر به اين بحث پرداخت که تأکید بر دورة ابتدايی يا کودکی، برای 
اســتفاده از ظرفیت زبان امکان و پرورش آن، از چه توجیهی برخوردار است. همچنان که 
در بخش های پیشین آمد، به باور نگارنده در اين سنین ظرفیت هايی وجود دارند که بايد از 

آن ها حداکثر استفاده را به عمل آورد.
در اين راســتا مهر محمدی، شريف، امیرتیموری، میرشمشیری، فتحی واجارگاه، نصر 
اصفهانی، خويی نژاد، کیامنش، میرلوحی، موســی پور، صــادق زادة قمصری، امام جمعه و 
حاتمی )1388( نیز تأکید می کنند: »برنامه های درسی و فرايند آموزش، اگر به اين ظرفیت ها 
بها ندهند، و البته اگر آن ها را به شکل صحیح هدايت و تعديل نیز نکنند، امکان دوام و بقای 
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آن ها در فرد و در نتیجه توجه به آن ها در سطوح بعدی آموزش، به عنوان ظرفیت های والای 
ذهنی به شدت کاهش می يابد. نبايد اجازه داد اين ظرفیت های کودکی در ساية انديشة حاکم 
بر برنامة درســی، يعنی تأکید بر عینیات، محسوسات، واقعیات، معقولات، حاکمیت منطق 
علمی و مطلق انگاری، دچار غبار غربت و مهجوريت شود و شفافیت و درخشندگی خود را 
از دست بدهد. بايد کوشید معلمان با کاربرد زبان امکان در تدريس، در اين سنین در کودکان 

تحولی عمیق در راستای تفکر انتقادی ايجاد کنند«.
نتايج اين بخش، با نتايج تحقیق بديعی )1398( هم خوانی دارد. معلمان بايد برنامه های 
درســی را به نحوی تدوين کنند که منابع فرهنگی ای را که دانش آموزان با خود به مدرســه 
می آورند، به حســاب بیاورند و نظم و سازمان دهند. آنان بايد در قبال اقداماتشان فکورانه 

برخورد کنند و پاسخ گوی آن ها باشند.
نتايــج اين بخش با نتايج تحقیق تجری و لولايــی )1398( نیز هم خوانی دارد. بر اين 
اســاس، تعلیم وتربیت کودکی اگر بخواهد به بالندگی فرهنگ و تمدن بشری ياری رساند، 
لاجرم بايد در چارچوب ســازه ای از کودکی عمل کند که پاسداشــت و پرورش خلاقیت، 
سواد چندگانه و پرورش انتقاد، جزء مهمی از آن باشد. در غیر اين صورت بايد در انتظار 
سرنوشتی نشست که به سراغ تمدن های زوال يافته در تاريخ بشر آمده است. نتايج پژوهش 
مهرمحمــدی )1389(، روزاريــو )1988( و يانگ68 )2٠٠3( و آوکــی )2٠٠5( نیز با نتايج 

به دست آمده از پژوهش تقريباً هم خوانی دارد.
 بحث پايانی اين نوشــتار بــه ارائة طريق برای خــروج از وضعیت نامطلوب کنونی 
اختصاص دارد. حقیقت اين اســت که نظام آموزشــی و برنامه های درســی به طور صريح 
و ضمنــی غــل و زنجیرهايــی بر ذهن دانــش آموزان می زننــد و آنــان را در مطلق ها، و 
بايدونبايدهايــی نگــه می دارند که تنها با شکســتن آن هــا ذهن آزاد می شــود و به پرواز 
درمی آيــد )مهرمحمدی، 1389(. اســتفاده از زبان امکان، با هــدف پرورش تفکر انتقادی 
در دانش آموزان، به ويژه با تبیینی شــبیه تبیین فريره را شــايد بتوان شــاه بیت راهبردهای 
ناظر بر ايجاد تحول در شــرايط کنونــی معرفی کرد )فريره، 197٠(. برنامه ريزان درســی 
پیشــرفت گرا بايد کار خود را با حل تناقضات معلــم- دانش آموز آغاز کنند و اول از همه 
بايد اين دو قطب متضاد را باهم آشتی دهند؛ به طوری که هردوی آن ها به طور هم زمان هم 
معلم باشــند وهم دانش آموز )فريره، 1997(. در اين زمینه نتايــج پژوهش فريره )197٠(، 

فريــره )1997( و يانــگ )2٠٠3( بــا نتايــج به دســت آمده از پژوهش هم خوانــی دارد.
در اين راستا برنامة درسی و معلمان پیشرفت گرا بايد به دانش آموزان در کسب بیداری 
و تفکر انتقادی کمک کنند و بیدارسازی به معنای شکستن اسطوره های حاکم در راستای 
دســتیابی به سطوح جديد هوشــیاری در علم جديد، و مبدل نشدن به مفعول و منفعل در 
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جهان اســت. برخلاف روش هــای بانک داری، برنامه ريزان و مربیان پیشــرفت گرا بايد از 
روش های طرح مسئله استفاده کنند. در آموزش وپرورش مسئله محور، افراد نیروی خود را 
در راســتای درک انتقادی نحوة زندگی و حیات خود در جهانی که با آن سر و کار دارند و 
در آن خود را می يابند، به کار می گیرند. آن ها جهان را نه به عنوان يک واقعیت ايستا، بلکه 
واقعیتی در جريان و در حال تغییر و تحول می بینند. معلم و دانش آموز به طور مداوم در مورد 
خودشــان وجهان می انديشند تا شکلی اصیل و درست از تفکر و عمل را به وجود آورند 
)فريره، 1994(. در اين راستا نتايج پژوهش فريره )1996(، آرنويتس و ژيرو )1993( و فريره 

)1994(، با تحلیل فلسفی به دست آمده از پژوهش هم خوانی دارد.
 تنها از اين طريق است که آموزش وپرورش می تواند به جای ايستا بودن، بازسازی شود 
و به افراد کمک کند تا با امید به جلو بنگرند و برای آينده برنامه ريزی کنند. آموزش وپرورش 
مبتنی بر مسئله نمی تواند در خدمت منافع مطلق گرايی باشد و نخواهد بود. به زعم نگارنده، 
اســتفاده از زبان امــکان در کلاس درس خود نوعی »آينده پژوهی در آموزش« اســت که 
اهمیت بالايی دارد. ســاختمان های مدرسه از لحاظ اندازه بايد محدود باشند تا معلمان و 
دانش آموزان و ساير افراد احساس زندگی و کار در يک جامعة دموکراتیک را تجربه کنند. به 
عبارت روشن تر، در کنار تقويت هر چه بیشتر معلمان برای تعامل و تماس با محیط خارج از 
مدرسه و اعطای قدرت و اختیار بیشتر به آن ها، بايد زمینه های لازم برای حفظ و تداوم تماس 
با مؤسسه های خارج از مدرسه فراهم شوند. در اين رابطه نتايج تحقیق، با نتايج پژوهش 
اپل )1998( تقريباً هم خوانی دارد. او بیان می کند: نظام های موجود آموزش مدرسه ای بايد 
به معلمان قدرت و امکانات بیشتری بدهند تا بتوانند شرايط کاری شان را کنترل کنند و نیز 
برنامه های آموزشی مشترکی را با دانشگاه ها و ساير گروه های اجتماعی که می توانند از طريق 

مشارکت با آن ها، مسائل اجتماعی موجود را شناسايی و برطرف کنند، به اجرا درآورند.
معلمان در کلاس درس بايد در قبال اقداماتشــان فکورانه برخورد کنند و پاســخ گوی 
آن ها باشند. آن ها بايد بتوانند روابط خود را با جامعة دربرگیرندة مدرسه تجزيه وتحلیل کنند. 
معلمان به عنوان طراحان برنامة درسی بايد دارای توانايی استفاده از زبان امکان باشند؛ زبانی 
که به آن ها اجازه می دهد به چیزی فراتر از وضع فعلی و موجود بینديشند. معلمان بايد قادر 
باشند، بین واقعیت به عنوان حقیقت، و هستی ها به عنوان امکان، تمايز قائل شوند. بايد امید 
به تغییر در آنان وجود داشته باشد. بدون امید تنها فلسفة پوچی حاکم است. ما بايد تا آنجا 
که امکان دارد، از آموزش معلمان برای اينکه مجريان و تکنسین های مؤثری باشند، فاصله 
بگیريم. ما به نسل جديدی از معلمان با بینشی نو از رهبری آموزشی نیاز داريم. معلمانی 
که بتوانیم به آن ها تفکر انتقادی را بیاموزيم، تا بتوانند خود را در سرگذشت زندگی خود و 

دانش آموزانشان درک کنند.
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ارزشيابی برنامة درسی کسب شدة فارسی دورة اول ابتدایی، سطح سوم از ارزشيابی دوره ای 
برنامة درسی فارسی ابتدایی است که پس از ارزشيابی برنامة درسی قصدشده و اجراشده، هدفش 
تعيين شایستگی ها و نارسایی های برنامة درسی کسب شده در پایه های اول تا سوم دورة ابتدایی 
اســت. از نظر روشــی، در چارچوب الگوی ارزیابی »تحقق هدف ها« در سطح ارزشيابی برنامة 
درسی کسب شدة فارســی دورة اول ابتدایی، از طریق بررسی ميدانی و اجرای سه آزمون کتبی 
و شــفاهی- مهارت های نگارش فارسی، املای فارسی، و روان خوانی و درک مطلب- در جامعه و 
نمونة انتخاب شده از استان های مورد نظر پژوهش انجام گرفت. برای پاسخ به سؤالات پژوهش، از 
روش مقایسه، تحليل و استنتاج قياسی بر اساس نتایج تفصيلی آزمون ها استفاده شد. در اولين 
مرحله ویژگی های تحقق اهداف از طریق اجرای پرسش نامه در نمونه ای هدفمند از جامعة مؤلفان 
کتاب های فارسی و معلمان منتخب دورة ابتدایی مشخص شد. سپس، با توجه به ویژگی های مورد 
انتظار، آزمون های کتبی و شــفاهی در جامعه و نمونة خوشه ای طبقه بندی شده از مدارس چهار 

استان اجرا شد.
آزمون های سنجش پيشــرفت یادگيری دانش آموزان پایه های اول تا سوم، بر اساس مبنای 
نظری و ماهيت و اهداف ارزشــيابی دوره ای درس زبان آموزی فارســی دورة اول ابتدایی، تماماً 
محقق ساخته اند و کاملًا از روایی برخوردارند. در طراحی و بازبينی سؤالات آزمون ها، از سؤالات 
طراحی شــدة مدارس و معلمان همکار در استان ها پس از چند دور غربال شدن استفاده شد. در 
جهت ایجاد روایی دقيق تر محتوایی و صوری ســؤالات آزمون، از نظرات ســه معلم صاحب نظر 
و متخصــص منتخب، در تصحيح ســؤالات آزمون ها در دو مرحله بهره گرفته شــد. در جهت 

 نقاط قوت و ضعف دانش آموزان 
در کسب مهارت های یادگیری زبانی





فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی نتایج ارزشیابی برنامة درسی کسب شده فارسی دورة اول ابتدایی: نقاط قوت و ضعف دانش آموزان در کسب مهارت های یادگیری زبانی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
1۰6

ارزشيابیبرنامةدرسی،برنامةدرسیكسبشده،درسفارسیدورةاولابتدایی،كليدواژهها:
ویژگیهایمطلوبِآموختههایدانشآموز

اعتبارســنجی آزمون ها، در دو روز متوالی آزمون ها در دو مدرسة ابتدایی پسرانه و دخترانه و در 
یک کلاس از هر پایه به اجرا درآمدند و تصحيحاتی در متن و نحوة تنظيم سؤالات آزمون ها به عمل 
آمد. در تصحيح و ارزیابی نتایج آزمون ها در پایه های متفاوت، ملاک های مشخصی بعد از رواسازی 

و کسب توافق موردتوجه بوده است.
از مهم ترین یافته ها آن اســت که از نظر مهارت های نگارش فارسی، پيشرفت دانش آموزان 
پایه های اول تا ســوم، بسيار پایين تر از تسلط نسبی و در حد تسلط محدود و نسبتاً ضعيف قرار 
دارد. در اکثر ملاک های مربوط به مهارت های خوانداری، درک مطلب و تسلط واژگان، دانش آموزان 
مدارس پسرانه کاستی قابل توجهی را نسبت به سطح مطلوب آموخته ها و انتظار یادگيری مهارت 
خواندن که در حدی بالاتر از تسلط نسبی است، نشان دادند. از نظر مهارت نوشتاری املای فارسی، 
خوانانویسی، درست نویســی، و روی خط نویسی پيشرفت مجموعی دانش آموزان، به خصوص در 
ميان دانش آموزان مدارس پسرانه، نامناسب و ناهم خوان بود و نزدیک به هم در حدی پایين تر از 
تسلط نسبی و در حد تسلط محدود و ضعيف قرار داشت. دانش آموزان بيشترین کمبود و ضعف را 

از نظر تسلط بر مهارت های دستخط تحریری نشان دادند.

مقدمه
در مـورد ارزشـیابی طراحـی، تدويـن و اجـرای بسـتة برنامـة درسـی و کتاب هـای درسـی دورة 
ابتدايـی در سـاختار جديـد و ارزشـیابی های سـالانه ای کـه از ايـن کتاب هـا و بسـتة برنامـة درسـی 
صـورت گرفتـه و از جملـه در درس فارسـی دورة ابتدايی، پاية اول توسـط قمـری )1391(، پاية دوم 
توسـط احقـر )1392(؛ و پايـة سـوم توسـط دسـتجردی کاظمی و نجفـی پازوکی )1393( انجام شـده 

اسـت، ديـده می شـود کـه ارزشـیابی های صـورت گرفته:

è اولًا مقطعی و ســال به ســال اســت و تصوير کاملی از روند تحولات صورت گرفته در حوزة 
برنامــة درســی و تصمیم گیــری در مورد تغییرات مــورد نیاز در برنامة درســی و روند اجرای 

آموزش دورة تحصیلی ابتدايی و از جمله در درس فارسی به دست نمی دهند.

è ثانیاً، ارزشــیابی در رويکردی عمدتاً کتاب مدار و روندی نســبتاً شــتاب زده و محدود در حد 
محتوای کتاب های درســی و ابعاد صوری تألیفات صورت گرفته اســت و عناصر اصلی درگیر 
در برنامة درسی، به خصوص ابعاد پداگوژيک و روشی، نحوة ارزشیابی های توصیفی و تکوينی 
از آموخته های دانش آموزان در کلاس، به مفهوم درست و اصیل آن، با توجه به حوزة مطالعات 
برنامة درســی مورد توجه قرار نگرفته اســت. از جمله ارزيابی دقیقی از آنچه در طول ســال 
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تحصیلی در کلاس و مدرســه واقع می شــود و آنچه دانش آموزان می آموزند، به دســت نیامده 
اســت. در نتیجه، با توجه به اينکه بیش از پنج ســال از شروع اجرای برنامة درسی در ساختار 
جديد گذشــته، تدوين و اجرای طرح ارزشــیابی که اين روند را با توجه به زيربنای نظری و 
تجربی برنامة درســی مرجع آن در نگاهی جهانی1 از برنامة درســی تدوين شده )قصدشده( تا 
برنامة درســی اجراشده و آموزش داده شده و ســپس برنامة درسی کسب شدة فارسی دورة اول 

ابتدايی به تصوير کشد، ضروری است.
حـال، ايـن مطالعـه توجـه خـود را بـه بررسـی و تأمـل در نتايج ارزشـیابی برنامة درسـی فارسـی 

دورة اول ابتدايـی در سـطح کسب شـده و آنچـه دانش آمـوزان آموخته انـد، معطـوف می کنـد.
نیازهای مرتبط با داشـتن تصويری درسـت از برنامة درسـی فارسـی در مراحل متفاوت، از جمله 
در قسـمت برنامـة درسـی کسب شـده، و بـه دسـت آوردن تصويـری از آنچـه به واقـع دانش آموزان در 
حـوزة توانايی هـای زبانـی آموخته انـد، ايجـاب می کنند، آنچـه دانش آمـوزان در هر پايـه می آموزند و 
تفاوت هايـی کـه طـی پايه هـای متفـاوت و نسـبت بـه ملاک هـای وضـع مطلـوب آموخته هـا در برنامة 
درسـی بـه وجـود می آيـد، رصد شـود. اين هـا بروندادهـای مهمـی در حوزة ارزشـیابی برنامة درسـی 
کسب شـده هسـتند که جايشـان خالی اسـت. در نتیجه، نیاز به ارزشـیابی ای که اين روند را از برنامة 
درسـی مرجـع و مبتنـی بـر زيربنـای نظـری و تجربـی آن، تا برنامة درسـی قصدشـده و طراحی شـده، 
و سـپس اجراشـده و آمـوزش داده شـده، و نهايتـاً برنامـة درسـی کسب شـده و آموخته شـدة فارسـی 
دورة اول ابتدايـی، به صورتـی متعامـل و پیش رونـده و پشـت سـرهم بـه تصويـر کشـد – کـه آن را 

»ارزشـیابی دوره ای« می نامیـم - کاملًا محسـوس اسـت.
حال، بخشـی از اين ارزشـیابی جامع، يعنی »ارزشـیابی دوره ای برنامة درسـی فارسـی دورة اول 
ابتدايـی« )سلسـبیلی، 1398( کـه توجهـش را بـه بررسـی و تأمـل در نتايـج ارزشـیابی برنامـة درسـی 
کسب شـده فارسـی دورة اول ابتدايـی و آنچـه دانش آمـوزان پايه هـای اول تـا سـوم ابتدايـی در درس 

فارسـی آموخته انـد، معطـوف داشـته اسـت، در ايـن مطالعـه مـورد توجه قـرار می گیرد.
بـا در نظـر گرفتـن گام هـای چهارگانـة ارزشـیابی، يعنـی تعییـن ملاک هـای وضـع مطلـوب برنامة 
درسـی، توصیـف وضـع موجـود برنامـة درسـی، تعییـن نقاط ضعـف و قوت برنامة درسـی بر اسـاس 
مقايسـة وضـع موجـود و مطلـوب، و تصمیم گیـری دربـارة سرنوشـت برنامـة درسـی، اهـداف ويـژة 
ارزشـیابی برنامة درسـی فارسـی دورة اول ابتدايی در مرحلة برنامة درسـی کسب شـده عبارت اند از:

الف( تبیین ويـژگی های تحققِ اهداف ]میزان و چگونگیِ مطلوب آموخته های دانش آموزان[ در 
برنامة درسی کسب شده؛

ب(  تبیین ويژگی های برنامة درسی کسب شده ]اهداف تحقق يافته بر اساس میزان آموخته های 
دانش آموزان[؛
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ج( مقايسة بین ويژگی های تحقّقِ اهداف با اهداف تحقق يافته در برنامة درسی کسب شده؛

د(  بررسـی تفاوت هـا و تغییـرات آموخته های دانش آموزان در برنامة درسـی کسب شـدة فارسـی 
دورة اول ابتدايـی در نگاهی عمودی.

بـا توجـه بـه اهـداف فـوق، چهـار سـؤال مربوط بـه ارزشـیابی برنامة درسـی کسب شـدة فارسـی 
دورة اول ابتدايـی در ارزشـیابی دوره ای بديـن شـرح بوده انـد:

è ويژگی هــای تحققِ اهــداف ]میزان و چگونگیِ مطلوب آموخته هــای دانش آموزان[ در برنامة 
درســی کسب شــدة فارســی دورة اول ابتدايی از ديد مؤلفان کتاب های برنامة درسی فارسی و 

معلمان منتخب به تفکیک در پايه های اول تا سوم کدام اند؟
è ويژگی هــای برنامة درســی کسب شــده ]اهــداف تحقق يافته بر اســاس میــزان آموخته های 

دانش آموزان[ در درس فارسی دورة اول ابتدايی، به تفکیک سال های اول تا سوم، چیست؟
è تا چه حد در برنامة درســی کسب شــده فارســی دورة اول ابتدايی، بیــن ويژگی های مطلوب 
آموخته های دانش آموزان پايه های اول تا سوم با آنچه دانش آموزان در برنامة درسی کسب شده 
آموخته اند، هم خوانی وجود دارد؟ تفاوت ها و کاستی ها، و نقاط قوّت و ضعف عمده کدام اند؟

è تفاوت هــای برنامــة درســی کسب شــدة فارســی دورة اول ابتدايــی ]تغییــرات آموخته های 
دانش آموزان[ در نگاهی عمودی )از پاية اول به پاية دوم و سپس تا پاية سوم( در چه مواردی 

است و چه پیشرفت ها و کاستی هايی را نشان می دهد؟

روشپژوهش
ارزشـیابی برنامـة درسـی کسب شـدة فارسـی دورة اول ابتدايـی، سـطح سـوم از ارزشـیابی دوره ای 
برنامـة درسـی فارسـی ابتدايی بوده اسـت. ارزشـیابی دوره ای عمدتـاً از طريق ترکیبـی از روند ارزيابی 
و ابزارهـای ارزشـیابی های کمـی و کیفـی در مراحـل متفـاوت و بـا اسـتفاده از رويکـردی در قالـب 
ارزشـیابی متعامـل درونـی از برنامـة درسـی قصدشـده تـا برنامـة درسـی اجراشـده و سـپس تـا برنامـة 
درسـی کسب شـدة فارسـی دورة اول ابتدايـی صـورت می گیـرد. ايـن ارزشـیابی بـا در نظـر داشـتن و 
ايده گیـری از الگـوی ارزيابـی تحقـق هدف هـا و الگـوی ارزيابـی مديريت گـرا )بـازرگان، 138٠(، و 
روش ترکیبـی )آمیختـه( در گـردآوری داده هـای کمّـی و کیفـی )کرسـول و کلارک،139٠/2٠٠7(، در 
سـطح ارزشـیابی برنامة درسـی قصدشـده و اجراشـده، و به کارگیری ابزارها و روش های مناسـب برای 
تحلیـل، بـه بررسـی فاصلـة بین وضـع موجود و وضع مطلـوب ويژگی های برنامة درسـی فارسـی دورة 

اول ابتدايـی بـا توجـه بـه ملاک هـا و نشـانگرهای در نظـر گرفته شـده می پـردازد.
ارزشـیابی برنامـة درسـی کسب شـدة فارسـی دورة اول ابتدايی، از طريق بررسـی میدانـی و اجرای 
آزمون هـای کتبـی و شـفاهی در جامعـه و نمونـة انتخاب شـده از اسـتان های مـورد نظـر پژوهـش بـوده 
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اسـت کـه در ادامـه توضیـح داده می شـود. روش ويـژة اجـرای طـرح ارزشـیابی بـه تفکیـک سـؤال ها 
چهارگانـه بدين شـرح اسـت:

در پاسـخ بـه سـؤال اول، يعنی ويژگی های تحقق اهداف و میـزان و چگونگی مطلوب آموخته های 
دانش آمـوزان و يادگیـری مورد انتظار در سـطح برنامة درسـی کسب شـده، ابتدا تحلیـل اهداف يادگیری 
برنامـة درسـی قصـد شـده صـورت گرفت و به انتظـارات يادگیـری و نشـانه های تحقق آن تبديل شـد. 
سـپس از طريـق بررسـی میدانـی، بـا اسـتفاده از ابـزار پرسـش نامه، نظـرات نمونـة منتخبـی از دو گروه 
مؤلفـان کتاب هـای فارسـی دورة اول ابتدايـی و معلمـان منتخـب دورة ابتدايی در پايه های اول تا سـوم 
نسـبت بـه آمـوزش توانايی هـای زبانـی و يادگیری مـورد انتظار در پايه هـای اول تا سـوم دورة ابتدايی، 
بـا در نظـر داشـتن حوزه هـای مختلـف زبان آمـوزی فارسـی، جمـع آوری شـد. ايـن دو گـروه نظر خود 
را نسـبت بـه اينکـه در پايـان سـال تحصیلـی تـا چـه میـزان می تـوان انتظـار داشـت دانش آمـوز دورة 
اول ابتدايـی،  بـه تفکیـک هـر پايـه، انتظـارات يادگیـری را بـرآورده کنـد و نشـانه های تسـلط و کسـب 

توانايی هـای زبانـی در او ديـده شـود، مشـخص کردند.
در پاسـخ بـه سـؤال دوم، بـا توجه به محتوای بسـتة برنامة درسـی فارسـی و کتاب هـای خوانداری 
و نوشـتاری دورة ابتدايـی و بـر اسـاس نتايـج میزان و چگونگـیِ مطلوب آموخته هـای دانش آموزان در 
پايه هـای اول تـا سـوم، از روش بررسـی میدانـی و اجـرای ايـن سـه آزمـون اسـتفاده شـد: آزمون هـای 
مهارت هـای نـگارش فارسـی، آزمون املای فارسـی و آزمون روان خوانـی و درک مطلب. بدين ترتیب، 
تصويـری از برنامـة درسـی کسب شـده و میـزان اهـداف تحقق يافتـه و آموخته هـای دانش آمـوزان بـر 
اسـاس نتايـج آزمون هـا به دسـت آمده. اجـرای دو آزمـون مهارت هـای نگارشـی و امـلای فارسـی در 
پايه هـای اول تـا سـوم به صـورت کتبـی و آزمـون روان خوانـی و درک مطلـب به صـورت شـفاهی بود.

در پاسـخ بـه سـؤال سـوم، بـا توجه بـه ملاک هـا و نشـانگرهای تحقق اهـداف )میـزان و چگونگی 
از اجـرای آزمون هـای سـه گانه  به دسـت آمده  نتايـج  مطلـوب آموخته هـای دانش آمـوزان( در مقابـل 
)شـامل آزمـون مهارت هـای نگارشـی، آزمون املای فارسـی، و آزمـون مهارت هـای روان خوانی، درک 
مطلـب و واژگان(، تسـلط دانش آمـوزان در قالـب توانايی هـا و مهارت هـای پنج گانـه )1. مهارت هـای 
خوانـداری، درک مطلـب و تسـلط واژگان و انتظـارات يادگیـری شـناختی مرتبـط آن؛2. مهارت هـای 
گـوش دادن و سـخن گفتـن؛ 3. مهارت هـای نـگارش فارسـی و انتظـارات يادگیـری شـناختی مرتبـط 
آن؛ 4. مهـارت نوشـتاری امـلای فارسـی، خوانانويسـی، درست نويسـی و روی خط نويسـی؛ 5. مهارت 
دسـتخط و زيبانويسـی بـا معیارهـای خـط تحريری(، بـا توجه به ملاک هـای تشـکیل دهندة هريک و به 
تفکیـک مـدارس دخترانـه و پسـرانه و مجمـوع، مقايسـه و تحلیل شـد. با توجـه به نتايج به دسـت آمده، 
نقـاط قـوت و ضعـف عمـده به تفکیـک پايه هـای سـه گانه و در چارچـوب مهارت های زبانـی پنج گانه 

مطرح شـدند.
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تغییـرات  برنامـة درسـی کسب شـده و  تفـاوت در  تعییـن  يعنـی  بـه سـؤال چهـارم،  پاسـخ  در 
رونـدی  و  عمـودی  نگاهـی  در  ابتدايـی،  اول  دورة  فارسـی  درس  در  دانش آمـوزان  آموخته هـای 
مقايسـه ای از پايه های اول تا سـوم ابتدايی، از روش مقايسـه و اسـتنتاج قیاسـی روی نتايج تفصیلی 
آموخته هـای دانش آمـوزان در توانايی هـا و مهارت هـای پنج گانـه زبانـی و نقـاط قـوت و ضعـف 
عمـده بـه تفکیـک پايه های مختلف که در پاسـخ سـؤال سـوم مشـخص شـده بودنـد، اسـتفاده کرديم. 
تفاوت هـا در نگاهـی عمـودی، در قالب هـای »پیشـرفت ها و نقـاط قـوت« و »کاسـتی ها و نقـاط 

ضعـف« عرضـه شـدند.

ابزارهایجمعآوریدادههادرارزشيابیبرنامةدرسیكسبشده
 ۱. پرسش نامة اظهارنظر در مورد انتظارات یادگیری و میزان مطلوب آموخته های دانش آموزان

از طريـق ايـن ابـزار نمونـة منتخبـی از دو گروه مؤلفـان کتاب های فارسـی و معلمـان منتخب دورة 
اول ابتدايـی در پايه هـای اول تـا سـوم، نظـر خـود را نسـبت بـه اينکـه در پايـان سـال تحصیلـی تا چه 
میـزان می تـوان انتظـار داشـت، دانش آمـوزان دورة اول ابتدايـی انتظـارات يادگیـری را بـه شـرحی کـه 
در جـداول مربـوط در پرسشـنامه آمـده اسـت، بـرآورده کنند و نشـانه های تسـلط و کسـب توانايی های 
زبانـی در آن هـا ديـده شـود، در محـل مربوط در جدول مشـخص کردند. در هر گويه میزان تسـلط مورد 
انتظـار در چهـار سـطح توسـط ايـن دو گـروه تعیین و مشـخص شـد. 2. ابـزار آزمون ها برای پاسـخ به 
سـؤال دوم و ارائـة تصويـری از آموخته هـای دانش آمـوزان و ويژگی برنامة درسـی کسب شـدة فارسـی 
دورة اول ابتدايـی، شـامل اجـرای سـه آزمـون »آزمون هـای مهارت هـای نـگارش فارسـی«، »آزمـون 
امـلای فارسـی« و »آزمـون روان خوانـی و درک مطلـب« بـود کـه بـا توجـه بـه محتـوای بسـتة برنامـة 
درسـی فارسـی تدوين شـده بـرای دورة اول ابتدايـی2 و بـر اسـاس نتايـج میـزان و چگونگـیِ مطلـوب 
آموخته هـای دانش آمـوزان در پايه هـای اول تـا سـوم، اجـرا شـدند. اجـرای دو آزمـون مهارت هـای 
نگارشـی و امـلای فارسـی در پايه هـای اول تـا سـوم به صـورت کتبـی و اجـرای آزمـون روان خوانی و 

درک مطلـب به صـورت شـفاهی انجـام گرفت.

 الف( آزمون مهارت های نگارش )کتبی(
سـؤالات در بخـش آزمـون مهارت هـای نگارش فارسـی، شـامل منتخبـی از انـواع فعالیت های 
ادامـة  جملـه،  دادن  ادامـه  عبارت نويسـی،  کامل کردنـی،  جملـه،  مرتب کـردن  جمله سـازی، 
داستان نويسـی کودکانـه، قصه نويسـی، دعوت نامـه نويسـی، معرفـی خـود، اظهارنظـر کتبـی در يک 
زمینـه اسـت. تعـداد سـؤالات در برگـة آزمـون مهارت هـای نگارش، بیـن 7 تا 8 سـؤال در پايه های 
متفـاوت بـا توجـه به دشـواری و سـطح پايـة دانش آمـوز تنظیم شـده که مراحـل رواسـازی و اعتبار 

يابـی را کامـلًا گذرانده اسـت.
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ب( آزمون املای فارسی
محتـوای امـلا و حجـم آن بـا توجه بـه نوع واژه های انتخاب شـده بـرای آمـوزش در دورة اول 
ابتدايـی و متناسـب بـا تـوان و آمادگی هـای ذهنـی و تجربـی دانش آمـوزان در پايه هـای متفـاوت 
اسـت کـه مراحـل رواسـازی و اعتبـار يابـی را گذرانـده اسـت. اجرای آزمـون مهارت هـای املای 
فارسـی به صـورت قرائـت امـلا بـرای دانش آمـوزان و نوشـتن دانش آمـوزان روی برگـه ای صورت 

گرفـت کـه در اختیـار آن ها گذاشـته شـده بود.

ج( آزمون روان خوانی و درک مطلب و واژگان )شفاهی(

فارسـی دورة اول ابتدايـی بـه تفکیـک در پايه هـای اول تـا سـوم دورة ابتدايـی، شـامل دو متـن 
منتخـب در برگـه ای از قبـل آمـاده شـده بود کـه در اختیار دانش آمـوز قرار گرفت تـا بخوانند. هردو 
متـن تقريبـاً متناسـب بـا سـطح دانـش واژگانـی و مهـارت خوانـدن دانش آمـوز دورة اول ابتدايـی 
هسـتند کـه مراحـل روا سـازی را کامـلًا گذرانده انـد. متـن اول بـا خـط تحريـری و متـن دوم بـا 
خـط شـبه نسـخ )کـودک( آمـاده شـده بـود. پـس از خوانـدن آن، دو يا سـه سـؤال از دانش آمـوز از 
نظـر درک متـن خوانده شـده و معنـای واژه هـای موجـود در آن صـورت گرفـت تـا میـزان تسـلط و 
درک دانش آمـوز از متنـی کـه خوانـده اسـت مشـخص شـود. پـس از خـروج دانش آمـوز از محـل 
آزمـون، ارزيابـی میـزان تسـلط دانش آموز بـا توجه به ملاک هـای هفت گانه در برگة ارزيابی توسـط 
ارزيابـان )پژوهشـگر يـا دسـتیار او و معلـم کلاس( انجـام گرفـت و نتیجـه روی برگـة مخصـوص 

ارزيابـی عملکـرد هـر دانش آمـوز ثبت شـد.
è رواســازی و اعتبار آزمون ها: مجموعة آزمون های فارســی پايه های اول تا سوم دورة ابتدايی، 
شــامل آزمون مهارت های نگارشــی، آزمون املای فارســی و آزمون روان خوانی و درک متن و 
واژگان، تماماً محقق ســاخته اند، بر اســاس مبنای نظری و پیشینة حوزة مورد پژوهش و ماهیت 
و اهداف ارزشــیابی دوره ای درس زبان آموزی فارســی دورة اول ابتدايی تهیه شــده اند و کاملًا 
از روايی برخوردارند. ســه ابزار آزمون های کتبی و شــفاهی، شامل آزمون مهارت های نگارشی، 
آزمون املای فارسی و آزمون روان خوانی و درک متن و واژگان، برای سنجش پیشرفت يادگیری 
دانش آموزان پايه های اول تا ســوم، کاملًا مبتنی بر برنامة درسی و محتوای درسی و فعالیت های 
يادگیری فارسی پايه های مربوط هستند و با توجه به اهداف پژوهش طراحی شده اند. در طراحی 
و بازبینی نهايی سؤالات آزمون های فوق، علاوه بر سؤالات طراحی شده توسط مجری پژوهش، 
مجموعه ای از سؤالات طراحی شــده از طريق دستیاران، مدارس و معلمان گزارشگر همکار در 

استان ها طی فراخوانی دريافت شد.
سـؤالات و متن هـای طراحی شـدة دريافتـی بـرای آزمون ها چنـد دور غربال شـدند و در جهت 
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ايجـاد روايـی دقیق تـر محتوايـی و صـوری سـؤالات آزمـون، از نظـرات سـه معلـم صاحب نظـر 
و متخصـص همـکار در شـهر تهـران، در دو مرحلـه اسـتفاده شـد. در نهايـت از میـان سـؤالات 
مطرح شـده بـرای آزمون هـا، توسـط تیـم طراحـی آزمـون، سـؤالات آزمون هـای فارسـی انتخاب و 
در برگه هـای مربـوط تنظیـم شـدند. در جهـت اعتبارسـنجی و تقويـت روايـی آزمون هـای سـه گانة 
مهارت هـای نگارشـی، امـلای فارسـی، و روان خوانـی و درک متـن و واژگان، اين آزمون ها توسـط 
دسـتیاران مجـری پژوهـش در دو روز متوالـی، در دو مدرسـة ابتدايـی پسـرانه و دخترانـه و در يک 
کلاس از هـر پايـه بـه اجـرا درآمدنـد. سـپس با توجه بـه نتايج به دسـت آمده، مشـاهده های صورت 
گرفتـه و مـدت زمانـی کـه بـرای پاسـخ به سـؤالات در نظر گرفته شـده بـود، تصحیحاتـی در متن و 
تنظیـم سـؤالات آزمون هـا و به خصـوص سـؤالات مهارت هـای نـگارش فارسـی پايـة اول به عمل 

آمدنـد. دو سـؤال از آزمـون مهارت هـای نگارشـی ايـن پايـه نیز حذف شـدند.
è جامعه و نمونه: جامعه و پراکندگی جغرافیايی نمونه انتخاب شده در ارزشیابی دوره ای فارسی ابتدايی 

در چهار استان بدين شرح است:

۱. از اســتان تهران، شــهر تهران با توجه به حجم بالای جمعیت و قرار داشتن پايتخت در اين 
استان و تمرکز تصمیم گیری های اساسی آموزشی؛

۲. يک استان از مناطق دوزبانه: آذربايجان شرقی )با توجه به اهمیت مسئلة دوزبانگی در آموزش 
زبان فارسی دورة ابتدايی در اين استان(؛

۳. يک استان از مناطق محروم تر و روستايی نشین: چهارمحال و بختیاری؛

۴. يک استان از مناطق جنوبی و نیمه برخوردار: استان کرمان.

در سـطح ارزشـیابی برنامـة درسـی کسب شـده و اجـرای آزمون هـا، از هـر شـهر مرکـزی اسـتان 
)تهـران، تبريـز، شـهرکرد، و کرمـان( تنهـا دو مدرسـه، يـک مدرسـة دخترانـه و يـک مدرسـة پسـرانه 
)عمومـی دولتـی( در قالـب روش نمونه گیـری کلـی ارزشـیابی دوره ای انتخـاب شـدند. سـپس از هـر 
مدرسـه نیـز يـک کلاس از هـر يـک از پايه هـای اول، دوم و سـوم گزيده شـدند. نمونه گیـری در جامعة 
ايـن پژوهـش در بخـش مـدارس دورة اول ابتدايـی، از نـوع خوشـه ای طبقه بندی شـده بـود. در بخـش 
اجـرای پرسـش نامة انتظـارات يادگیـری و میـزان مطلـوب آموخته هـای دانش آمـوزان در سـطح برنامـة 
درسـی کسب شـده، از طريـق بررسـی میدانـی و بـا اسـتفاده از ابـزار پرسـش نامه، نمونة منتخبی شـامل 
جمعـاً هشـت نفـر از گـروه مؤلفـان کتاب هـای فارسـی دورة اول ابتدايـی حضـور داشـته اند. در مـورد 
مجموعـة مؤلفـان کتاب هـای درسـی فارسـی دورة ابتدايی، بـا توجه به تعـداد محدود آن ها و شـناختی 
کـه وجـود دارد، نمونه گیـری خاصـی انجـام نشـد و نمونه گیـری هدفمنـد و بـر اسـاس شـناخت از 
تخصـص آن هـا بود. در بخش معلمان منتخـب دورة اول ابتدايی، جمعاً 26 نفر از معلمان منتخب دورة 
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ابتدايی )پايه های اول تا سـوم( از شـهر تهران و سـه شـهر مرکز اسـتان ديگر از جامعه و نمونة منتخب 
حضـور داشـتند و حجـم نمونـه را تشـکیل دادنـد. در بخـش اجرای آزمـون کتبی مهارت هـای نگارش 
فارسـی و املای فارسـی، جمعاٌ هشـت مدرسـه از چهار اسـتان مورد نظر )يک مدرسـة دخترانه و يک 
مدرسـة پسـرانه از شـهر مرکـزی اسـتان( به صـورت تصادفـی و از میان مـدارس دولتی انتخاب شـدند. 
از هـر مدرسـه يـک کلاس از هريـک از سـه پايـة اول تـا سـوم ابتدايـی و جمعاً جمعیـت 24 کلاس در 
پژوهـش شـرکت کردنـد. در پايـة اول 248 دانش آمـوز، شـامل 13٠ نفـر دختر و 118 پسـر، در پاية دوم 
256 دانش آموز، شـامل 132 دختر و 124 پسـر، در پاية سـوم 263 دانش آموز، شـامل 141 دختر و 122 
پسـر، و در مجمـوع 767 دانش آمـوز در پايه هـای اول تـا سـوم ابتدايی، جمعیـت دانش آموزی پژوهش 

را در بخـش آزمون هـای کتبـی نـگارش و امـلای فارسـی تشـکیل دادند.
در آزمـون شـفاهی روان خوانـی و درک متـن و واژگان، از 24 کلاس منتخـب بـرای آزمـون کتبـی 
)همـان 8 مدرسـه در 4 اسـتان و در هـر مدرسـه همـان کلاس هـای پايه هـای اول تـا سـوم ابتدايـی( 
1٠ دانش آمـوز به صـورت تصادفـی از روی فهرسـت دانش آمـوزان هـر کلاس انتخـاب شـدند و از 
آن هـا آزمـون شـفاهی بـه عمـل آمـد. در مجمـوع 24٠ دانش آمـوز در بخش آزمون شـفاهی، شـامل 8٠ 
دانش آمـوز از هـر پايـه )4٠ دانش آموز پسـر و 4٠ دانش آمـوز دختر( در هريک از پايه های اول تا سـوم 

ابتدايـی، جمعیـت دانش آمـوزی پژوهـش را در ايـن بخـش تشـکیل دادنـد.

 جدول 1.   خلاصة اطلاعات مربوط به جامعه و حجم نمونه و روش نمونه گیری در بخش اجرای پرسش نامة انتظارات یادگیری 
و میزان مطلوب آموخته ها از دو گروه مؤلفان کتاب های درسی و معلمان منتخب دورة اول ابتدایی

روش نمونه گيریحجم نمونه )نفر(پراکندگی جمعيت نمونهجامعه

هدفمند8همة مؤلفان در تهرانمؤلفان کتاب های درسی فارسی ابتدایی

انتخاب غیراحتمالی- هدفمند2٦معلمان منتخب در 4 استانمعلمان دورة اول ابتدایی

 جدول 2.   خلاصة اطلاعـــات مـربوط به حجـم نمونه و جمعیت دانش آموزان در بخش اجرای آزمون های کتبی و شفاهی 
در جامعة پژوهش

 تعداد 
دانش آموز

پایه

 تعداد 
مدارس و کلاس ها

 تعداد 
دانش آموزان دختر

 تعداد 
دانش آموزان پسر

مجموع دانش آموزان 
آزمون شده

آزمون شفاهیآزمون کتبیآزمون شفاهیآزمون کتبیآزمون شفاهیآزمون کتبیپسرانهدخترانه

44130401184024880پایة اول

44132401244025٦80پایة دوم

4414140122402٦380پایة سوم
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ملاکهایتصحيحوارزیابیآزمونهایانجامشده
هدر تصحیح برگه های آزمون های دانش آموزان در پايه های مختلف، ملاک های ارزيابی که بعد از 
رواســازی و کســب توافق های لازم با معلمان و متخصصان در تصحیح مورد توجه بوده اند، به شرح 

زيرند:

  ملاک های ارزیابی آزمون مهارت های نگارش فارسی:

۱. دادن پاسخ درست و کامل، مناسب و بجا با توجه به پرسش و فعالیت در نظر گرفته شده.

۲. اســتفادة درســت و بجا از واژه ها و اصطلاحات موجود در منابع درسی فارسی، آموخته شده در 
طول سال تحصیلی.

۳. انجام تفکر مناسب با توجه به موقعیت در نظر گرفته شده در سؤال )خلاقیت يا کل نگری قابل توجه 
در پاسخ دادن(.

۴. خوانا نويسی، درست نويسی، روی خط نويسی و زيبانويسی کلمات و جملات با توجه معیارهای 
خط تحريری.

۵. رعايت اصول نگارش، نقطه گذاری و سجاوندی در جملات.

  خرده معيارهای خلاقيت و تفکر خلّاق در پاسخ:
۱. تعدّد ايده های ارائه شده و وجود ايده های بیشتر؛ 

۲. مرتبط بودن و کارآمد بودن پاسخ؛ 
۳. انعطاف و تنوع در پاسخ؛ 

۴. اصیل و ابداعانه بودن پاسخ؛
۵. توجه به جزئیات و ابعاد و جوانب؛

6. تخیلی بودن پاسخ.

  خرده معيارهای کل نگری و تفکر کل نگر در پاسخ:
۱. تمرکز روی موضوع و دقت در پاسخ؛

۲. جامع بودن پاسخ؛
۳. جاذب و تأثیرگذار بودن پاسخ؛

۴. داشتن کارکرد مناسب؛
۵. صحیح و رسا بودن پاسخ؛

6. واقعی و معنادار بودن پاسخ.
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  ملاک های ارزیابی آزمون املای فارسی:
۱. نوشتن کامل همة کلمات و جملات املای گفته شده؛

۲. نداشتن غلط املايی در نوشتن کلمات؛
۳. رعايت اندازه و شکل حروف در همة بخش های کلمه و جمله با توجه به معیارهای خط تحريری؛

۴. خوانانويسی، رعايت فاصلة حروف و کلمات، و نوشتن روی خط زمینه؛
۵. درست بودن اتصالات کلمات، دندانه ها و دواير حروف با توجه به معیارهای خط تحريری؛

6. رعايت اصول نقطه گذاری و سجاوندی در املا.

  ملاک های ارزیابی آزمون روان خوانی، درک متن و واژگان:
۱. تمرکز و دقت روی متن خواندنی؛

۲. شناخت نشانه ها )حروف( و کلمات و تلفظ درست واژه ها )کلمات(؛
۳. خواندن روان و با سرعت مناسب؛

۴. رعايت علائم نگارشی و لحن و آهنگ مناسب متن در موقع خواندن؛
۵. دانستن معنای واژه ها و تسلط بر معانی لغات؛

6. درک متــن و پیام آن، معنی کردن جمله ها، و دريافت ارتباط معنايی بین بخش های گوناگون متن 
خوانده شده؛

7. خوب گوش دادن و پاسخ درست، بجا و به موقع به پرسش هايی که از او می شود.

ارزيابی ها در قالبی توصیفی و چهار سطح ارزش گذاری: تسلط کامل )عالی، خیلی خوب(، تسلط نسبی 
)خوب، قابل قبول(، تسلط محدود )نسبتاً ضعیف و محتاج دقت و تمرين بیشتر(، تسلط بسیار کم )بسیار 

ضعیف، خیلی محدود و اندک( بوده اند.

یافتههایپژوهش
نظر به گســتردگی و حجم قابل توجه مقايسه ها و نتايج به دست آمده در پاسخ به چهار سؤال مورد 
نظر در ارزشیابی برنامة درسی کسب شدة فارسی دورة اول ابتدايی، حجم انبوه نتايج و جداول آماری 
و نمودارهــای میانگین نمــرات دانش آموزان در مؤلفه های مختلف آزمون های ســه گانة مهارت های 
نگارشــی، مهارت املای فارســی و مهارت های خواندن، درک مطلــب و واژگان در پايه های اول تا 
ســوم، با توجه به محدوديــت در طرح مطالب و يافته ها در اين مقاله، عمدتاً نتايج مربوط به پاســخ 
ســؤال های ســوم و چهارم که حاصل مقايسه، بررسی و تحلیل های انجام شــده روی نتايج به دست 
آمده اند، در قالب نقاط قوت و ضعف، به تفکیک پايه های سه گانه و در چارچوب مهارت های زبانی 

پنج گانه مطرح می شوند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی نتایج ارزشیابی برنامة درسی کسب شده فارسی دورة اول ابتدایی: نقاط قوت و ضعف دانش آموزان در کسب مهارت های یادگیری زبانی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
116

نقاطقوتوضعفعمدهدرپایةاول

  الف( نقاط قوت

از نظر مهارت های خوانداری، درک مطلب و تسلط واژگانی و انتظارات شناختی مرتبط با آن 
در پایة اول

دانش آموزان پاية اول مدارس دخترانه در مجموع در »خواندن روان و با سرعت مناسب، درک 
معنی کلمه های خوانده شــده، حدس زدن معنی کلمه های ناآشــنا در متن، و خواندن و فهمیدن پیام 
متن های ساده« موفق تر بودند و به سطح تسلط نسبی در اکثر ملاک های خواندن دست يافته بودند 

که اين موضوع با انتظار تحقق هدف ها و يادگیری مورد انتظار تا حدودی هم خوانی دارد.

از نظر مهارت نوشــتاری املای فارسی، خوانا نویسی، درست نویسی، و روی خط نویسی در 
پایة اول

اکثريت قابل توجهی از دانش آموزان دختر و پســر پاية اول )حدود 8٠ درصد( روی »نوشــتن 
کامل همة کلمات و جملات املای گفته شــده« تســلط کامل داشــتند و در مجموع در اين ملاک، 
دانش آموزان در حد بالای تسلط نسبی و خیلی خوب تا عالی قرار داشتند و توانستند همة کلمات 
و جملات املای گفته شده را بنويسند. اين نشان می دهد، برنامة زبان آموزی پاية اول حداقل از نظر 
ايجاد توانايی نوشتن و املای کلمات و جملات فارسی که در سطح پاية اول به کودک گفته می شود 
و آنچه به گوش دانش آموز می رسد )ولو نوشتن غلط و با خط نامناسب( موفق بوده است و با انتظار 

تحقق هدف ها و يادگیری مورد انتظار در اين قسمت کاملًا هم خوانی دارد.

  ب( نقاط ضعف

از نظر مهارت های خوانداری، درک مطلب و تسلط واژگانی و انتظارات شناختی مرتبط با آن 
در پایة اول

در اکثر ملاک های مربوط به مهارت های خوانداری، درک مطلب و تسلط واژگان، مانند »خواندن 
روان و با سرعت مناسب«، »دانستن معنای واژه ها و تسلط بر معانی لغات«، »درک متن و پیام آن، معنی 
کردن جمله ها، دريافت ارتباط معنايی بین بخش های گوناگون متن خوانده شده«، دانش آموزان مدارس 
پســرانه تفاوت و کاستی قابل توجهی را نسبت به سطح مطلوب آموخته ها و انتظار يادگیری مهارت 
خواندن در پاية اول که بالاتر از تسلط نسبی است، نشان دادند و در حد تسلط پايین تر از تسلط نسبی 
و ســطح محدود بودند. از اين نظر ضعف بیشــتری در آموزش دانش آموزان پاية اول مدارس پسرانه 
نســبت به دانش آموزان دختر در مدارس دخترانه ديده شد. قابل توجه است که دانش آموزان مدارس 
دخترانه نیز در مجموع در زمینة مهارت های خوانداری در حد تســلط نسبی )قابل قبول( قرار داشتند 
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که با سطوح بالاتر تسلط نسبی در مهارت خواندن و درک مطلب )خیلی خوب و عالی( فاصله دارد.

از نظر مهارت های گوش دادن و سخن گفتن در پایة اول
è به خصوص دانش آموزان مدارس پســرانه، در مجموع و با توجه به نتايج به دســت آمده، از نظر 
گوش دادن و سخن گفتن در پاية اول از تسلط محدودتری برخوردار بودند. آنان در حد بین تسلط 
نسبی و محدود قرار داشتند و از ضعف نسبی برخوردار بودند که با تسلط خوب تا خیلی خوب 
فاصلة قابل توجهی دارد. تمرکز شــنیداری آنان پايین بود و همچنین کاستی هايی ازنظر برقراری 

ارتباط و پاسخ به پرسش ها، بیان کردن و تعريف کردن وجود داشت.
è در کتاب فارسی اول، به مهارت گوش دادن نسبت به سخن گفتن کمتر توجه شده است. به میزان 
قابل توجهی در برنامة درســی و اجرای آموزش های فارســی پاية اول در مدارس، از نظر توجه 
و ايجاد موقعیت های مناســب برای تقويت گوش دادن و سخن گفتن کاستی وجود داشت. بخش 
قابل توجهی از آموزگاران دورة ابتدايی، خود در زمینة مهارت سخن گفتن به آموزش اصولی نیاز 
داشتند؛ چنان که در بعضی موارد متأسفانه خود معلمان دانش آموزان را دچار سردرگمی می کردند. 
دانش آموزان دوزبانه اکثراً از نظر بیان کردن و توضیح دادن مشکل داشتند و دچار کم رويی بودند. 
اســتفادة آن ها از زبان مادری )ترکی( و تلفظ با لهجه و تا حدودی نادرســت واژه ها و حروف به 
زبان آذری در موقع پاســخ دادن، قابل توجه بود. اين دانش آموزان از نظر ارتباطی و دريافت متن 
مشکل بیشتری داشتند. در تمرکزکردن و بیان کردن هم مشکل قابل توجهی داشتند. اما اکثر معلمان 
هم خودً  از نظر گويش و تلفظ واژه ها مشکل داشتند و فرصت و زمینة صحبت و اظهارنظرکردن 

به زبان فارسی حتی در کلاس فارسی هم کم بود.

از نظر مهارت های نگارش فارسی و انتظارات یادگیری شناختی مرتبط با آن در پایة اول
مهارت های نگارش فارسی دانش آموزان دختر و پسر پاية اول، در مقايسه با انتظارات يادگیری 
حوزة مهارتی نوشــتن و میزان تســلط مورد انتظار در پاية اول، در حد پايین تر از تســلط نسبی و 
نزديک به تســلط محدود قرار داشت. انتظارات يادگیری مانند »نوشتن جمله های ساده به منظور 
بیان و انتقال فکر و انديشــه به ديگران، به کارگیری کلمه های خوانده شــده در جمله برای بیان و 
انتقــال پیام، و توانايی ترکیب و پیوند دادن جملات ســاده بــرای انتقال فکر و پیام«، و همچنین، 
انتظارات يادگیری حوزة شناختی در پاية اول، مانند »گسترش استفاده از شیوه های پرورش تفکر 
خلاق« که در حد بالاتر از تســلط نسبی )خوب تا عالی( است. پیشرفت مجموعی دانش آموزان 
پاية اول نامناســب و ناهم خوان بود. و ضعف هايی که در مهارت های نگارشی دانش آموزان ديده 
می شــد، تا حدود زيادی ناشی از ضعف های روشی و پداگوژيک معلمان در ايجاد موقعیت های 

مناسب و غنی يادگیری نوشتاری در اجرای برنامة درس فارسی پاية اول بود.
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از نظر مهارت نوشــتاری املای فارسی، خوانا نویسی، درست نویسی، و روی خط نویسی در 
پایة اول

è مجموعــة دانش آموزان مدارس پســرانه و دخترانه از نظر تســلط بر اکثــر مهارت های املايی، 
مانند »نداشــتن غلط املايی در نوشــتن«، »رعايت اصول نقطه گذاری و نشانه گذاری در املا«، 
»خوانانويســی، رعايت فاصلة حروف و کلمات و نوشتن روی خط زمینه«، در مقايسه با تسلط 
مورد انتظار در مهارت نوشــتن و املای پاية اول و در ملاک هايی مانند »نوشــتن املای صحیح 
کلمه ها، توانايی به کارگیری نشانه های نگارشی در نوشته، و به کارگیری بهنجار خط )خوانانويسی 
و درست نويسی(« در حوزة مهارت نوشتن که از نظر دو گروه مؤلفان و معلمان منتخب آن حوزه، 
انتظارات يادگیری در حد بالای تســلط نســبی )خوب تا عالی( قرار دارد، پیشــرفت مجموعی 
دانش آموزان پاية اول نامناسب، ناهم خوان، نزديک به هم، و در حدی نزديک به تسلط محدود بود. 
البته در ملاک خوانانويسی، رعايت فاصلة حروف و کلمات، و نوشتن روی خط زمینه، پیشرفت 
مجموعی دانش آموزان دختر در حد تسلط نسبی و نسبتاً خوب قرار داشت و دانش آموزان پسر 
در حد تسلط محدود و نسبتاً ضعیف بودند. نتايج به دست آمده از ضعف بیشتر دانش آموزان پسر 

در معیارهای دستخط و خوانانويسی نسبت به دانش آموزان دختر حکايت می کند.

è در مقايسه با انتظارات يادگیری حوزة شناختی در پاية اول و از جمله »آشنايی با نمادهای ]نشانه ها 
يا الفبای[ خط فارســی )در سال اول(« که انتظارات يادگیری در حد تسلط نزديک به عالی قرار 
دارد، پیشرفت مجموعی دانش آموزان پاية اول نامناسب بود از پیشرفت محدودتر و تسلط ناکافی 
مجموعــی دانش آموزان پاية اول حکايت می کــرد. در مجموع، در بخش عمدة ملاک های آزمون 
مهارت های املای فارسی، پیشرفت مجموعی دانش آموزان دختر و پسر پاية اول در حد پايین تر 
از تســلط نســبی و نزديک به تسلط محدود قرار داشت که از نیاز آن ها به فرصت های مناسب تر 
يادگیری در حوزة املا و نوشــتن، درست نويســی، خوانانويسی و کار بیشتر معلم و دانش آموزان 
در زمینه های فوق حکايت می کرد. ضعف هايی که در مهارت های املايی و دستخط دانش آموزان 
ديده می شد، تا حدود زيادی ناشی از ضعف های روشی و پداگوژيک معلمان در زمینة نوشتن و 
دادن الگوی مناسب دستخط و تمرين و دقت روی املای درست کلمات توسط دانش آموزان و 

به خصوص در مدارس پسرانه و در اجرای برنامة درس فارسی پاية اول است.

از نظر مهارت دستخط و زیبانویسی با معیارهای خط تحریری در پایة اول
بیشترين کاستی و ضعف دانش آموزان پاية اول از نظر تسلط بر دستخط و درست و زيبانويسی 
با توجه به معیارهای خط تحريری بود که در پايین ترين سطح تسلط از نظر املايی و نوشتن قرار 
داشتند. کسب میانگین مجموعی کمتر از 2 از 4 در اين ملاک نشان داد که اکثر دانش آموزان کاملًا در 
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حد تسلط محدود و ضعیف از نظر دستخط تحريری بودند. در اين میان، به خصوص نتايج مهارت 
املايی و نوشــتن با دستخط تحريری مدارس پســرانه ضعیف تر بود و پیشرفت پايین تر دستخط 
تحريری دانش آموزان پســر را نســبت به دانش آموزان دختر نشان می داد. در مقايسه با ملاک های 
حوزة مهارتی نوشــتن و میزان تســلط مورد انتظار در مهارت املا و به کارگیری خط در پاية اول، 
يعنی از نظر »توانايی به کارگیری بهنجار خط )خوانانويسی، درست نويسی و زيبانويسی(« که در 
حد تســلط کامل تا نسبی )عالی تا خوب( قرار دارد، پیشرفت مجموعی دانش آموزان پاية اول با 
توجه به معیارهای خط تحريری، به هیچ وجه مناسب نبود و با انتظارات تحقق هدف ها و يادگیری 

مورد انتظار در اين قسمت هم خوانی نداشت.

نقاطقوتوضعفعمدهدرپایةدوم

  الف( نقاط قوت

از نظر مهارت های خوانداری، درک مطلب و تســلط واژگانی و انتظارات شناختی مرتبط آن 
در پایة دوم

از نظر يادگیری و تســلط مورد انتظار در ملاک های مهــارت خواندن پاية دوم، مانند »تمرکز 
و دقت روی متن خواندنی، شــناخت حروف و کلمات و تلفظ درســت واژه ها، خواندن روان و 
با سرعت مناســب، درک معنی کلمه های خوانده شده، حدس زدن معنی کلمه های ناآشنا در متن، 
و خواندن و فهمیدن پیام متن های ســاده«، تنها دانش آموزان پاية دوم مدارس دخترانه در نگاهی 

مجموعی موفق تر و در اکثر اين ملاک ها به سطح تسلط نسبی رسید بودند.

از نظر مهارت نوشتاری املای فارسی، خوانا نویسی، درست نویسی، روی خط نویسی در پایة دوم
ازنظر »نوشــتن کامل همة کلمات و جملات املای گفته شــده«، نتايج به دست آمده از آزمون 
املای فارســی دانش آموزان دختر و پسر پاية دوم نشان داد که اکثريت قابل توجه دانش آموزان در 
حد بالای تســلط نسبی و خیلی خوب قرار دارند و درصد قابل توجهی از دانش آموزان توانستند 
همة کلمات و جملات املای گفته شده را بنويسند. اين موضوع نشان  داد، برنامة زبان آموزی پاية 
دوم، از نظر »توسعة توانايی تبديل نشانه های آوايی به نوشتاری و نوشتن درست کلمات و جملات 
شنیده شده )املا(«، مثل پايه اول، از نظر ايجاد توانايی املای فارسی در حد نوشتن تمام کلمات و 
جملات املای گفته شده و آنچه به گوش دانش آموز می رسد )ولو نوشتن غلط و با خط نامناسب( 
مطابق با يادگیری مورد انتظار بوده است و دانش آموزان اين توانايی را در حد قابل توجهی کسب 
کردند. البته نتايج به دست آمده از ارزيابی املای دانش آموزان پاية دوم در ديگر ملاک ها و از جمله 

نداشتن غلط املايی، تسلط پايین تری را نشان داد که در ادامه به آن ها می پردازيم.
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  ب( نقاط ضعف

از نظر مهارت های خوانداری، درک مطلب و تســلط واژگانی، و انتظارات شناختی مرتبط آن 
در پایة دوم

è طبق انتظارات يادگیری و میزان مطلوب آموخته ها که در پاسخ به سؤال اول ارزشیابی مشخص شده، 
مهارت های خواندن در پاية دوم از نظر ملاک هايی چون »خواندن متن و شــعر ســاده با لحن و 
آهنگ مناسب آن، خواندن با توجه به علائم نگارشی، درک نوشته ها و دريافت پیام اصلی آن ها، 
دريافت ارتباط معنايی بین بخش های گوناگون متن خوانده شده« و همچنین، انتظارات يادگیری 
دورة اول ابتدايی در حوزة شناختی، شامل »آشنايی با ساختار زبان فارسی معیار )در سال دوم و 
سوم(، و گسترش حوزة واژگان و معانی مناسب و متناسب آن ها«، پیشرفتی بالاتر از تسلط نسبی 
و در ســطح خوب تا خیلی خوب را نشــان می دهد. اما نتايج به دست آمده در زمینة روان خوانی 
و درک متن و واژگان دانش آموزان پاية دوم نشــان داد، پیشرفت مجموعی دانش آموزان مدارس 
دخترانه و پســرانه پاية دوم، در ســطحی نزديک به هم نســبت به ســطح مورد انتظار يادگیری 
مهارت های خوانداری، درک مطلب و تســلط واژگان، و انتظارات شــناختی، تا حدودی کاستی 
و ضعف داشــت و متوسط پیشرفت دانش آموزان کم وبیش در سطح پايین تر از تسلط نسبی بود.

در مقايسه با معیارهای خواندن مطلوب و روان خوانی و انتظاری که در اين زمینه وجود داشته 
اســت، در موارد قابل توجهی ديد شــد،  دانش آموزان با برخی کلمات ناآشنا بودند؛ با وجود اينکه 
در محدودة دانش واژگانی دانش آموز پاية دوم بود. آن ها در خواندن بســیاری از واژه ها و ترکیب 
ـِ ربط مشکل داشتند. برخی دانش آموزان توجهی  کلمات متن های خواندنی همچنین تشــخیص ـ
به علائم نگارشی مانند نقطه نداشتند و سعی می کردن همة جملات را پشت سر هم و بدون وقفه 
بخوانند. در مواردی ديده شــد، دانش آموز کلماتی را به متن اضافه می کردند، يا بعضی از کلمات 
متــن را ناديــده می گرفتند و نمی خواندند يا بعضی از حروف کلمــات را در مرتبة اول جا به جا 
می خواندند. اشتباهات متعدد، مکث های طولانی، سرسری گذشتن از کلمات و تمرکزنداشتن در 
خواندن، به خصوص در میان دانش آموزان پســر ديده می شــد. در مواردی هم به علت کُندخوانی 
شديد و کلمه کلمه خواندن، دانش آموز کل متن را درک نمی کرد. يا در حین خواندنِ متن، دانش آموز 
توجهی به ارتباط بین جملات آن نداشــت و صرفاً ســعی در خواندن داشت. در نتیجه، در درک 

معنای جملات و پیام متن خوانده شده دچار مشکل می شد.

از نظر مهارت های گوش دادن و سخن گفتن در پایة دوم
متوسط تسلط مجموعی و يادگیری مورد انتظار از دانش آموزان دختر و پسر پاية دوم مدارس 
از نظر مهارت های گوش دادن و ســخن گفتن و ملاک های آن ها، مانند »دقت و تمرکز در ســخن 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی نتایج ارزشیابی برنامة درسی کسب شده فارسی دورة اول ابتدایی: نقاط قوت و ضعف دانش آموزان در کسب مهارت های یادگیری زبانی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

121
 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399

گوينده، تســلّط در خوب شنیدن و به ياد ســپردن رئوس مطالب اظهارشده« در زمینة گوش دادن، 
و ملاک های »توانايی پاســخ گويی به ســؤالات، انسجام فکری و زبانی در سخن گفتن و رساندن 
پیام، تمرکز بر نکات اصلی در انتقال پیام و رعايت زبان فارسی معیار هنگام سخن گفتن« در حد 
سطح بالای تسلط نسبی )خوب تا خیلی خوب( قرار داشت. نتايج به دست آمده از آزمون شفاهی 
صورت گرفته هم نشــان داد، پیشــرفت دانش آموزان در سطح تسلط نسبی بوده است و با انتظار 
تحقق هدف ها و يادگیری مورد انتظار در اين زمینه کمی تفاوت داشت. همچنین تسلط تا حدودی 
محدودتر را از نظر گوش دادن و سخن گفتن در دانش آموزان پاية دوم نشان داد که با تسلط مطلوب 
فاصله دارد. در زمینة گوش دادن و ايجاد فرصت مناسب برای تقويت آن، و همین طور سخن گفتن، 
گفت وگوکردن، خود را بیان کردن و پاسخ دادن متعاقب خوب گوش دادن، علاوه بر اينکه در برنامة 
درسی تدوين شدة فارسی )برنامة قصدشده( تا حدودی کاستی ديده شد، به میزان قابل توجهی در 
برنامة درسی اجراشده و اجرای آموزش های فارسی پاية دوم در مدارس نیز، از نظر توجه و ايجاد 

موقعیت های مناسب برای تقويت گوش دادن و سخن گفتن کاستی وجود داشت.

از نظر مهارت های نگارش فارسی و انتظارات یادگیری شناختی مرتبط با آن در پایة دوم

è پیشــرفت مجموعی دانش آموزان دختر و پســر پاية دوم در مهارت های نگارشــی فارسی بسیار 
پايین تر از تسلط نسبی و در حد تسلط محدود و نسبتاً ضعیف قرار داشت. در تمام مهارت های 
زبانی نگارشــی، و از جمله »انجام تفکر مناسب با توجه به موقعیت در نظر گرفته شده«، »دادن 
پاســخ درست و کامل، مناســب و بجا«، »استفادة درســت و بجا از واژه ها و اصطلاحات«، در 
مقايســه با تسلط مورد انتظار در مهارت نوشــتن و انتظارات يادگیری در حوزة شناختی در پاية 
دوم، چون »توانايی به کارگیری درســت کلمات در جملات، توانايی انتخاب موضوع و محدود 
کردن آن، توانايی نوشتن چند جمله يا يک بند به صورت منسجم«، »گسترش استفاده از شیوه های 
پرورش تفکر خلاق« که انتظارات يادگیری در حد بالاتر از تسلط نسبی )خوب تا خیلی خوب( 
قــرار دارد، نتايج به دســت آمده از آزمون کتبی نشــان داد، دانش آموزان پايــة دوم و به خصوص 
دانش آموزان مدارس پسرانه، بیش از پاية اول، نسبت به سطح مورد انتظار دچار افت مهارت های 
نگارشی هستند و به توجه و فعالیت های بیشتر و غنی تر نوشتاری توسط معلم و زمینه سازی بهتر 

احتیاج دارند.

è ضعف هايی که در مهارت های نگارشــی دانش آموزان ديده می شــود، تا حدود زيادی ناشــی از 
ضعف های روشــی و پداگوژيــک معلمان در اجــرای برنامة درس فارســی، به خصوص ايجاد 
موقعیت های مناســب يادگیری نوشتاری، استفاده از منابع آموزشی، زمان بندی درست فعالیت ها 

و تمرين های غنی کنندة يادگیری است که در ارزشیابی برنامة درسی اجراشده ديده شده است.
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  از نظر »رعايت اصول نگارش، نقطه گذاری و علائم نشانه گذاری در جملات«، نتايج به دست آمده 
از آزمون مهارت های نگارش پايه دوم نشــان داد، پیشــرفت مجموعی دانش آموزان دختر و پسر 
پاية دوم در حد تسلط محدود و نسبتاً ضعیف قرار دارد. اين نتايج با سطح مورد انتظار يادگیری 
که در حد تسلط نسبی تا کامل )خوب، خیلی خوب تا عالی( است، فاصله قابل توجهی دارد. در 
اين میان، دانش آموزان مدارس پسرانه از نظر رعايت اصول نشانه گذاری حتی ضعیف تر و محتاج 

کار و دقت بیشتر بودند.

از نظر مهارت نوشتاری املای فارســی، خوانا نویسی، درست نویسی و روی خط نویسی در 
پایه دوم

è با توجه به نتايج به دســت آمده در آزمون املای فارســی، مجموعة دانش آموزان مدارس پســرانه 
و دخترانه از نظر تســلط بر اکثر مهارت های املايی، مانند »نداشــتن غلط املايی در نوشــتن«، 
»خوانانويســی، رعايت فاصلة حروف و کلمات، و نوشــتن روی خــط زمینه«، »رعايت اصول 
نقطه گذاری و نشانه گذاری در املا«، در مقايسه با تسلط مورد انتظار در مهارت نوشتن و املای 
پاية دوم و در ملاک هايی مثل »نوشتن املای صحیح کلمه ها، توانايی به کارگیری نشانه های نگارشی 
در نوشــته، و به کارگیری بهنجار خط )خوانانويســی و درست نويسی(« که انتظارات يادگیری در 
حد بالای تسلط نسبی )خوب، خیلی خوب تا عالی( قرار دارد، پیشرفت مجموعی دانش آموزان 
پاية دوم، به خصوص در میان دانش آموزان مدارس پسرانه، نامناسب و ناهم خوان است و نزديک 
به هم در حدی بین تســلط نســبی و محدود قرار داشــتند. از نظر رعايت دســتخط مناســب و 
خوانانويسی نیز نتايج به دست آمده از ضعف بیشتر دانش آموزان پسر نسبت به دانش آموزان دختر 

حکايت می کند.

از نظر مهارت دستخط و زیبانویسی با توجه به معیارهای خط تحریری در پایة دوم

è از نظر ملاک تسلط بر دستخط و درست و زيبانويسی، با توجه به معیارهای خط تحريری، در میان 
ملاک های مربوط به مهارت نوشــتن و املا، بیشــترين کاستی و ضعف در دانش آموزان پاية دوم، 
همانند پاية اول، از اين نظر ديده می شود و اکثر دانش آموزان کاملًا در حد تسلط محدود و ضعیف 
از نظر دســتخط تحريری قرار دارند. در اين میان، مهارت املايی و نوشــتن با دستخط تحريری 
دانش آموزان مدارس پســرانه ضعیف تر بود و پیشرفت پايین تری را نسبت به دانش آموزان دختر 

نشان می داد.

è در پاية دوم، با توجه به رشــد عقلانی و بدنی دانش آموز و ارتباط قوی تر دســت و ذهن کودک و 
تســلط بالاتر نسبت به ســال اول، خط تحريری می تواند به زيبانويسی و روان نويسی کمک کند 
و دســتخط دانش آموزان به مرور کمی بهتر شــود. اما، ضعف ها و موانعــی وجود دارند که نتايج 
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ارزشیابی برنامة درسی اجراشدة فارسی دورة اول ابتدايی )سلسبیلی، 1398( اهمّ آن ها را چنین 
نشــان داده است: »در ســال قبل، کودک اصول خط تحريری را نیاموخته و از آموزش صحیح و 
کافی برخوردار نبوده است. خود معلمان آن ها نیز در زمینة خط تحريری آموزش کافی و مناسب 
نديده اند. ناتوانی اکثر معلم ها در آموزش و الگودادن خط تحريری به اين مشــکلات می انجامد: 
ناهماهنگ و نازيبانويســی کلمات توسط کودکان، ضعف توانايی دست کودک در نوشتن کلمات 
پیچیده تر، مشــکل زا بــودن يادگرفتن مهارت های لازم خط تحريری بــرای کودکان، نبود زمان و 
فرصت کافی برای تمرين خط تحريری، درحالی که به تمرين بیشتر در کلاس و الگودهی و تمرين 

زياد خارج از کلاس نیاز دارد«.

نقاطقوتوضعفعمدهدرپایةسوم

  الف( نقاط قوت

از نظر مهارت های خوانداری، درک مطلب، تسلط واژگانی و انتظارات شناختی مرتبط با آن ها 
در پایة سوم

è از نظر يادگیری و تســلط مورد انتظار در ملاک های مهارت خواندن پاية ســوم، مانند »تمرکز و 
دقت روی متن خواندنی، شــناخت حروف و کلمات و تلفظ درســت واژه ها، خواندن متن در 
بازة زمانی مناسب )خواندن روان با سرعت مناسب(، خواندن متن و شعر ساده با لحن و آهنگ 
مناســب آن، خواندن با توجه به علائم نگارشــی، درک نوشــته ها و دريافت پیام اصلی آن ها، و 
دريافت ارتباط معنايی بین بخش های گوناگون متن خوانده شده ]به ويژه در سال سوم[«، کم وبیش 
پیشرفت مجموعی دانش آموزان نزديک به سطح تسلط نسبی قرار داشت و در مجموع قابل قبول 
بود. در عین حال، میزان پیشرفت دانش آموزان با انتظارات تحقق هدف ها و يادگیری مورد انتظار 
در مهارت های خواندن و درک مطلب که در پاســخ به ســؤال اول ارزشــیابی مشخص شد و در 

سطح بالای تسلط نسبی است، تا حدودی فاصله دارد و کاملًا هم خوان با آن نیست.

è نتايج به دســت آمده حاکی از پیشــرفت نســبی مجموع دانش آموزان پاية سوم نسبت به پاية دوم 
و کســب نتايج بالاتر از نظر خرده مهارت های خواندن، درک متن و واژگان اســت. به خصوص 
در دانش آموزان پاية ســوم مدارس دخترانه، در نگاهی مجموعی، قوت بیشــتری ديده می شود و 

موفق تر بوده اند.

از نظر مهارت های گوش دادن و سخن گفتن در پایة سوم

è در مقايســه با میزان تســلط مورد انتظار در مهارت های گوش دادن و سخن گفتن در پاية سوم، و 
ملاک هايی مانند »دقت و تمرکز در سخن گوينده، تسلّط در خوب شنیدن و به ياد سپردن رئوس 
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مطالب اظهارشــده«، و »توانايی پاسخ گويی به سؤال ها، انسجام فکری و زبانی در سخن گفتن و 
رساندن پیام، تمرکز بر نکات اصلی در انتقال پیام، و رعايت زبان فارسی معیار هنگام سخن گفتن« 
که انتظارات يادگیری عمدتاً در حد سطح بالای تسلط نسبی )خوب تا خیلی خوب و عالی( قرار 
دارد، تسلط مجموعی دانش آموزان دختر و پسر پاية سوم مدارس از نظر مهارت های گوش دادن و 
سخن گفتن در سطح کمی بالاتر از تسلط نسبی و در سطح خوب بود و با انتظارات تحقق هدف ها 
و يادگیری مورد انتظار در اين زمینه تا حدودی هم خوانی لازم را داشــت. در نگاهی مجموعی، 
دانش آموزان پاية سوم از نظر گوش دادن و سخن گفتن، نسبت به دانش آموزان پاية دوم، تسلط تا 
حدودی بالاتری را نشان دادند. در عین حال، تفاوت های فردی میان دانش آموزان و تفاوت بین 
مدارس در استان ها، از نظر پیشرفت دانش آموزان در مهارت های گوش دادن و سخن گفتن کاملًا 

مشهود است.

از نظر مهارت نوشــتاری املای فارسی، خوانا نویسی، درست نویسی، و روی خط نویسی در 
پایة سوم

è از نظر »نوشتن کامل همة کلمات و جملات املای گفته شده«، نتايج به دست آمده از آزمون املای 
فارسی دانش آموزان پاية سوم نشان داد، اکثريت قاطع دانش آموزان پاية سوم در مدارس پسرانه 
و دخترانه در سطح بالاتر از تسلط نسبی و نزديک به سطح تسلط کامل قرار دارند و درصد بسیار 
بالايی از دانش آموزان توانســته اند همة کلمات و جملات املای گفته شده را بنويسند. اين نشان 
می دهد، برنامة آموزش املا و نگارش فارســی پاية ســوم، در ادامة پايه های اول و دوم، حداقل 
از نظر ايجاد توانايی هجی کردن و املای فارســی در حد نوشــتن تمام کلمات و جملات املای 
گفته شده، و آنچه به گوش دانش آموز می رسد )ولو نوشتن غلط و با خط نامناسب(، در سطح پاية 
ســوم موفق بوده است. البته نتايج به دست آمده از ارزيابی املای دانش آموزان پاية سوم در ديگر 
ملاک های نوشتاری املای فارسی، تسلط پايین تری را نشان دادند که در ادامه به آن ها می پردازيم.

  ب( نقاط ضعف

از نظر مهارت های خوانداری، درک مطلب، تسلط واژگانی و انتظارات شناختی مرتبط با آن ها 
در پایة سوم

è میزان پیشرفت خوانداری در میان دانش آموزان مدارس پسرانه، به خصوص از نظر خواندن متن 
با لحن و آهنگ مناســب آن و با توجه به علائم نگارشی، در حوزة انتظارات مهارت خواندن، و 
همچنین گســترش حوزة واژگان و معانی مناسب و متناســب آن ها در حوزة انتظارات شناختی، 
نسبت به سطح پیشرفت مورد انتظار کاستی و تفاوت وجود داشت. دانش آموزان مدارس پسرانه، 

در نگاهی مجموعی، در سطح پايین تر تسلط نسبی قرار داشتند.
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è در مقايســه بــا معیارهای خواندن مطلــوب و روان خوانی، و انتظاری کــه در زمینة درک معنای 
جملات در پاية ســوم وجود داشــته اســت، در موارد قابل توجهی ديده شــد، دانش آموز هنگام 
خواندن بر متنی که می خواند تمرکز و تسلط لازم را ندارد. بسیار ديده شد متن را تکّه تکّه و کلمه 
به کلمه می خواند و درنتیجه نمی تواند میان کلمات موجود در متن ارتباط معنايی به وجود آورد. 
در مــواردی دانش آموز بعضی کلمات را جا می گذارد و روان و درســت نمی خواند. بی توجهی 
به ادای افعال به طور صحیح نیز ديده شــد. دانش آموزان در خواندن بسیاری از واژه ها و ترکیب 
کلماتِ متن هايی که می خواندند، مشــکل داشتند. از جمله در خواندن واژه هايی چون فهرستی، 
تکیه، عوض، آيفون، استقبالشان و ... ناآشنايی با تلفظ صحیح کلمات و رعايت نکردن اتصالات 
کلمات ديده می شــود. اکثــر دانش آموزان مناطق دوزبانه، هنگام خوانــدن هنوز بعضی واژه ها و 
حروف را با لهجه و تلفظ تا حدودی نادرست ادا می کردند. در تمرکزکردن، بیان کردن و خواندن 
با لحن و آهنگ مناســب، با توجه به زبان فارســی معیار، مشکل بیشــتری ديده شد. در مواردی 
دانش آموز به سؤال های درک متن به طورکلی پاسخ های غیرمرتبط می داد و به پیام داستان توجهی 

نداشت و در معناکردن و گفتن مقصود خود مشکل بیشتری داشت.

از نظر مهارت های گوش دادن و سخن گفتن در پایة سوم

è در ارزيابی مهارت های گوش دادن و سخن گفتن دانش آموزان پاية سوم، از نظر خوب گوش دادن 
و پاســخ درست، بجا و به موقع به پرســش هايی که از دانش آموز می شود،  در موارد قابل توجهی 
)در تهران، شهرکرد، تبريز و کرمان( ديده شد دانش آموز خوب گوش نمی کند و تمرکز شنیداری 
پايینی دارد. به سؤالی که پرسیده می شد، توجه چندانی نمی کرد و دقت کافی نداشت. به سؤالات 
مطروحه با دقت گوش نمی کرد، يا گوش می کرد، اما چون در خواندن متن تمرکز کمی داشــت، 
به موقع نمی توانست پاسخ گوی پرسش ها باشد. گاه نیز ناتوانی از برقراری ارتباط معنايی میان متن 
و ســؤالات مطرح شده ديده می شــد. در مواردی دانش آموز در برقراری ارتباط استرس داشت و 
پاسخی که ارائه می کرد، غیرمرتبط بود. در پاسخ دادن به سؤالات، پايان جمله ها را کامل نمی کرد 
و ]به خصــوص در مناطق دوزبانه[ در موارد قابل توجهی ديده می شــد دانش آموز نمی تواند بین 
متن خوانده شــده و فهم محتوای آن و پیام متن ارتباط معنايی به وجود آورد. به ســؤالات پاسخ 

مناسب نمی داد.

از نظر مهارت های نگارش فارسی و انتظارات یادگیری شناختی مرتبط با آن هّا در پایة سوم

è پیشــرفت مجموعی دانش آموزان دختر و پسر پاية ســوم در مهارت های نگارشی فارسی بسیار 
پايین تر از تسلط نسبی و در حد تسلط محدود و نسبتاً ضعیف قرار داشت. در تمام مهارت های 
نگارشــی و از جمله »انجام تفکر مناســب با توجه به موقعیت در نظر گرفته شده«، »دادن پاسخ 
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درست و کامل، مناسب و بجا«، و »استفادة درست و بجا از واژه ها و اصطلاحات«، در مقايسه 
با تســلط مورد انتظار در مهارت نوشــتن و انتظارات يادگیری در حوزة شــناختی در پاية سوم، 
مانند »توانايی به کارگیری درســت کلمات در جمــلات، توانايی انتخاب موضوع و محدودکردن 
آن، توانايی نوشــتن چند جمله يا يک بند به صورت منسجم«، و »گسترش استفاده از شیوه های 
پرورش تفکر خلاق« که انتظارات يادگیری در حد بالاتر از تسلط نسبی )خوب تا خیلی خوب( 
قرار دارد، پیشرفت مجموعی دانش آموزان پاية سوم کاملًا نامناسب و ناهم خوان بود و از ضعف 
آن ها در مهارت های نگارشی و شناختی، مثل انتخاب موضوع و محدودکردن، آن حکايت می کرد. 
در مجموع، دانش آموزان در حوزة مهارت های نگارش و انجام تفکر مناسب، با توجه به موقعیت 
در نظر گرفته شــده، افت قابل توجهی داشــتند و مثل پاية دوم و حتی کمی بیشــتر، دچار ضعف 

محسوس از لحاظ مهارت های نگارشی و شناختی مناسب اين پايه بودند.

è از نظــر »رعايــت اصول نگارش، نقطه گذاری و علائم ســجاوندی در جمــلات«، در مجموع، 
آزمون ها نشــان دادند، پیشــرفت دانش آموزان دختر و پســر پاية ســوم در حد پايین تر از تسلط 
محدود و نزديک به ســطح ضعیف قرار دارد. دانش آموزان از اين نظر حتی نســبت به سال دوم 

بی دقت تر عمل می کردند.

از نظر مهارت نوشــتاری املای فارسی، خوانا نویسی، درست نویسی، و روی خط نویسی در 
پایة سوم

è با توجه به نتايج به دست آمده در آزمون املای فارسی پاية سوم، از نظر تسلط بر اکثر مهارت های 
املايی در حوزة مهارت نوشــتن،  مثل »نداشــتن غلط املايی در نوشــتن«، »خوانا نويســی، 
رعايــت فاصلة حروف و کلمات و نوشــتن روی خط زمینــه«، و »رعايت اصول نقطه گذاری 
و نشــانه گذاری در املا«، در مقايسه با تسلط مورد انتظار در ملاک هايی مانند »نوشتن درست 
کلمات و جملات شنیده شده«،  »توانايی به کارگیری بهنجار خط )خوانا نويسی، درست نويسی و 
زيبانويسی(«، و »به کارگیری علائم نشانه گذاری در نوشتن« که انتظارات يادگیری در حد بالای 
تســلط نسبی )خوب و خیلی خوب تا عالی( است، پیشــرفت مجموعی دانش آموزان مدارس 
پسرانه و دخترانه، به خصوص در میان دانش آموزان مدارس پسرانه، نامناسب و ناهم خوان بود 
و در حد پايین تســلط نسبی و نزديک به تسلط محدود قرار داشت. نتايج به دست آمده در اين 
دسته از مهارت های املايی و نوشتاری نشان داد، اکثر دانش آموزان پاية سوم در مقايسه با سال 
دوم حتی افت داشــتند و کاملًا محتاج دقت و کار بیشــتر معلم و دانش آموزان در زمینة املای 
درســت کلمات و خوانا نويسی و تقويت دستخط و رعايت فاصلة حروف و کلمات و نوشتن 

روی خط زمینه بودند.
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از نظر مهارت دستخط و زیبانویسی با معیارهای خط تحریری در پایة سوم

è از نظر تســلط بر دســتخط و درســت و زيبانويســی با توجه به معیارهای خط تحريری، نتايج 
به دست آمده از آزمون املای فارسی و نحوة نوشتن و دستخط دانش آموزان پاية سوم نشان داد که 
در مجموع و به صورت میانگین در دو ملاک »رعايت اندازه و شــکل حروف در کلیة بخش های 
کلمه و جمله« و »درست بودن اتصالات کلمات، دندانه ها و دواير حروف با توجه به معیارهای 
خط تحريری«، دانش آموزان بیشــترين کاســتی و ضعف را داشــتند و در مقايسه با میزان تسلط 
مورد انتظار در مهارت املا و به کارگیری خط در پاية سوم، يعنی »به کارگیری بهنجار خط )خوانا 
نويسی، درست نويسی و زيبانويسی(« که در حد تسلط نسبی تا کامل )خوب تا عالی( قرار دارد، 
پیشرفت مجموعی دانش آموزان پاية سوم از نظر نوشتن با دستخط تحريری و خرده ملاک های آن 
مناسب نبود و با سطح يادگیری مورد انتظار هم خوانی نداشت. از نظر دستخط و نوشتن با خط 
تحريری، دانش آموزان مدارس پسرانه ضعیف تر از مدارس دخترانه بودند و شبیه نتايجی که در 
پايه های اول و دوم به دست آمد، و در سطحی پايین تر از سطح توانايی مورد انتظار از دانش آموز 

پاية سوم، دانش آموزان در اين زمینه اُفت و پسرفت داشتند و محتاج کار و تمرين بیشتر بودند.

بحثونتيجهگيری
با توجه به يافته های به دســت آمده از ارزيابی برنامة درسی کسب شده فارسی دورة 
اول ابتدايی، و مقايسه ها و تحلیل های انجام شده در ارتباط با سطح مورد انتظار يادگیری 
مهارت های زبانی و به تفکیک شــناخت نقاط قــوت و ضعف عمدة دانش آموزان، در 
کسب مهارت های يادگیری زبانی پنج گانه، با بررسی مجدد يافته ها، تفاوت ها و تغییرات 
آموخته هــای دانش آمــوزان در نگاهی عمودی از پاية اول تا ســوم، می تــوان در اين 

مهارت های زبانی چنین نتیجه گرفت:

۱. از نظر مهارت های خوانداری، درک مطلب و تسلط واژگانی و انتظارات شناختی 
مرتبط با آن ها

در پایــة اول: در اکثر ملاک های مربوط به مهارت هــای خوانداری، درک مطلب و 
تســلط واژگانی، دانش آموزان مدارس پسرانه کاستی قابل توجهی را نسبت به سطح 
مطلــوب آموخته هــا و انتظار يادگیری مهارت خواندن که در حدی بالاتر از تســلط 
نسبی است، نشان دادند. در حد تسلط محدود و پايین تر از تسلط نسبی قرار داشتند 
و ضعف بیشتری نسبت به دانش آموزان مدارس دخترانه داشتند. قابل توجه است که 
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دانش آموزان مدارس دخترانه نیز در مجموع در حد تســلط نسبی )قابل قبول( بودند 
و با ســطوح بالاتر تسلط نســبی در مهارت خواندن و درک مطلب )خیلی خوب تا 

عالی( فاصله داشتند.
در پایة دوم: پیشرفت مجموعی دانش آموزان مدارس دخترانه و پسرانه، در سطحی 

نزديک به هم، کم وبیش در سطح پايین تر از تسلط نسبی قرار داشت.
در پایة سوم: ضمن اينکه مهارت های خوانداری مجموعة دانش آموزان تا حدودی 
بهبود يافته بودند و به طور میانگین به ســطح تســلط نسبی رســیده بودند، اما میزان 
پیشــرفت در میان دانش آموزان مدارس پسرانه هنوز نسبت به سطح پیشرفت مورد 

انتظار کاستی داشت و در نگاهی مجموعی در سطح پايین تر از تسلط نسبی بود.

۲. از نظر مهارت های نگارش فارسی و انتظارات یادگیری شناختی مرتبط با آن ها
در پایة اول: در نگاهی مجموعی، در تمام مهارت های زبانی نگارشی در مقايسه با 
تســلط مورد انتظار در مهارت نوشتن و انتظارات يادگیری در حوزة شناختی، مانند 
»نوشتن جمله های ساده به منظور بیان و انتقال فکر و انديشه به ديگران، به کارگیری 
کلمه های خوانده شــده در جمله برای بیان و انتقال پیام به ديگران، توانايی ترکیب و 
پیوند دادن جملات ســاده برای انتقال فکر و پیام به ديگران«، دانش آموزان به سطح 

پايین تر از تسلط نسبی رسیده بودند و پیشرفتی در سطح مورد انتظار نداشتند.
در پایه های دوم و ســوم: از نظر »توانايی به کارگیری درســت کلمات در جملات، 
توانايــی انتخاب موضوع و محدود کردن آن، توانايی نوشــتن چند جمله يا يک بند 
به صورت منسجم، و به کارگیری علائم نشانه گذاری در نوشتن«، و همچنین »گسترش 
استفاده از شیوه های پرورش تفکر خلاق« که انتظارات يادگیری در حد بالاتر از تسلط 
نســبی )خوب تا خیلی خوب( قرار دارد، پیشرفت مجموعی دانش آموزان نامناسب 
و ناهم خوان با انتظارات بود و از ضعف آن ها در مهارت های نگارشــی و شــناختی 
حکايت می کرد. در مجموع، پیشرفت مهارت های نگارشی فارسی دانش آموزان دختر 
و پسر پايه های اول، دوم و سوم، بسیار پايین تر از تسلط نسبی مورد انتظار بود و حتی 

به تسلط نسبی نیز نرسیده بودند.

۳. از نظر مهارت های گوش دادن و سخن گفتن
در پایــه اول: دانش آموزان و به خصوص دانش آموزان مدارس پســرانه، در نگاهی 
مجموعی، به تســلط محدودی در حد بین تســلط نســبی و تســلط محدود از نظر 
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مهارت های گوش دادن و ســخن گفتن رسیده بودند. آن ها در مجموع از ضعف نسبی 
برخوردار بودند و با تسلط خوب تا خیلی خوب فاصله قابل توجهی داشتند. تمرکز 
شنیداری شــان پايین بود و همچنین کاســتی هايی از نظر برقراری ارتباط و پاسخ به 

پرسش ها، بیان کردن و تعريف کردن وجود داشت.
در پایه هــای دوم و ســوم: تســلط مجموعی دانش آمــوزان دختر و پســر از نظر 
مهارت های گوش دادن و ســخن گفتن، با توجه به انتظارات يادگیری و ملاک های در 
نظر گرفته شــده که عمدتاً در حد سطح بالای تسلط نسبی )خوب تا خیلی خوب و 
عالی( است تا حدودی بهبود يافته بود د و دانش آموزان در نگاهی مجموعی به سطح 
تســلط نسبی رســیده بودند. البته هنوز با انتظارات تحقق هدف ها و يادگیری مورد 

انتظار در اين مهارت های زبانی فاصله داشتند.

۴. از نظر مهارت نوشــتاری املای فارســی، خوانا نویسی، درست نویسی، و روی 
خط نویسی: 

مجموعــة دانش آموزان مدارس پســرانه و دخترانه در پایه های اول، دوم و ســوم 
ابتدایی، از نظر تســلط بــر اکثر مهارت های املايی، مثل »نداشــتن غلط املايی در 
نوشتن«، »خوانانويسی، رعايت فاصلة حروف و کلمات و نوشتن روی خط زمینه«، 
و »رعايت اصول نقطه گذاری و نشــانه گذاری در املا«، در مقايســه با تســلط مورد 
انتظار در مهارت نوشتن و املای پايه های اول، دوم و سوم که انتظارات يادگیری در 
حد بالای تسلط نسبی )خوب و خیلی خوب تا عالی( قرار دارد، پیشرفت مجموعی 
مورد انتظار را نداشــتند و هردو گروه با ســطح مورد نظــر از تحقق هدف ها فاصله 
داشتند. به خصوص در میان دانش آموزان مدارس پسرانه اين عدم تسلط در نوشتار و 
املای کلمات و جملات، با توجه به ويژگی های در نظر گرفته شده، محسوس تر بود 

و آن ها در سطح نسبتاً ضعیف قرار داشتند.

۵. از نظر مهارت دستخط و زیبانویسی با توجه به معیارهای خط تحریری:
 درمجموع و به صورت میانگین در پايه های اول تا سوم، دانش آموزان بیشترين کمبود 
و ضعف را از نظر تسلط بر مهارت های دستخط تحريری نشان دادند و در مقايسه با 
میزان تسلط مورد انتظار در مهارت املا و به کارگیری خط، يعنی »به کارگیری بهنجار 
خط )خوانا نويســی، درست نويسی، روی خط نويسی و زيبانويسی ]به خصوص در 
ســال سوم[(« که در حد تسلط نســبی تا کامل )خوب تا عالی( قرار دارد، پیشرفت 
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مجموعی دانش آموزان از نظر نوشــتن با دســتخط تحريــری و خرده ملاک های آن، 
به هیچ وجه مناسب نبود و با سطح تسلط و يادگیری مورد انتظار فاصلة قابل توجهی 

داشت.

پيشنهادها
با توجه به مجموعه پیشــنهادها و توصیه های برگرفته از ارزشــیابی دوره ای برنامة 
درسی فارسی دورة اول ابتدايی )سلسبیلی، 1398( و به خصوص در ارتباط با يافته های 

در سطح ارزشیابی برنامة درسی کسب شده، می توان به پیشنهادهای زير اشاره کرد:

در برنامة زبان آموزی دورة اول ابتدايی و بســتة برنامة درســی فارسی، به ايجاد 
کارکردهــای زبانی متنوع برای کودک توجه دقیق معطوف شــود و طرحی برای 
بــه اجرا درآمدن کارکردهای زبانی کودک با توجه به ســن و پاية تحصیلی مورد 
توجه باشــد. از جمله در تنظیم برنامة درسی زبان فارسی و فعالیت های يادگیری 
زبانی، کارکردهای اطلاعاتی، تعاملی، شــخصی، اکتشــافی، تخیلی، آموزشــی و 
تنظیمی و انگیزش درونی دانش آموز در اثر يک نیاز درک شــده مورد توجه قرار 
گیرد. به خصوص در پايه های دوم و ســوم، ايــن توجه واقعی به انگیزش درونی 
دانش آموز و کارکردهای مختلف زبانی در برنامة درسی قصدشده و طراحی محتوا 
و فعالیت های يادگیری متناســب آن در بســتة برنامة درسی فارسی بسیار اهمیت 

دارد.

در تدوين برنامة درسی آموزش زبان فارسی دورة اول ابتدايی، راهبردی مشخص 
بــرای واژه آموزی در نظر گرفته شــود. در هر پايه چند واژة جديد و چند واژه با 

توجه به رشد شناختی و نیازهای دانش آموز آموزش داده شود.

در بســتة برنامة درســی فارســی دورة اول ابتدايی، به زمینه های محتوايی مبتنی 
بــر نگاه کــردن و تلقی کردن، تفکر نوآورانه، تخیل و حرکــت زبان تخیلی، و بیان 
مخترعانه با در نظر گرفتن اقتضای ســن کودک، توجه بیشــتری معطوف شــود. 
تجربیات و فعالیت ها نیز بر مبنای میزان رغبت و مفید بودنشان برای دانش آموز 

انتخاب شوند، زيرا بسیاری از متن ها فاقد جذابیت اند.

برای دانش آموزانی که دارای مشــکلات خوانداری يا نوشتاری هستند، در کنار 
بســتة برنامة درســی زبان آموزی، مجموعة متنوعی از کتاب های قرائتی اضافی، 
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مجله هــای خواندنی و مواد ياددهی ترمیمی تدوين و در دســترس مدارس قرار 
گیرد.

بــرای مناطــق دوزبانه، در انتخاب و تنظیم محتــوا و روش آموزش مهارت های 
زبانی زبان فارسی برنامة ويژه ای لازم است. در اين مناطق از بسته های آموزشی 
مربوط به فرهنگ منطقه اســتفاده شود و نیز محتواهايی در نظر گرفته شوند که با 
توجه بــه زبان مادری و لهجة کودک در ادای کلمات، برای زبان آموزی فارســی 
تسهیل کننده باشد و به عنوان زبان دوم، مناسب آن منطقه باشد. به علاوه، چند نوع 
مجموعة محتوا در نظر گرفته شود تا معلمان به دلخواه بر حسب نیاز دانش آموزان 
منطقه اين بســته ها و مجموعه ها را انتخاب کنند. همچنین اين آزادی عمل برای 
معلمان در مناطق دوزبانه وجود داشته باشد که خود با توجه به نیازهای منطقه و 

دانش آموزان، محتوا و بستة برنامة درسی را تعديل و يا بازطراحی کنند.

برای پايه های اول، دوم و ســوم، مجموعة روش های ويژه ای برای آموزش املا 
و واژگان و دستور زبان در کتاب راهنمای معلم ارائه شوند. در راهنمای تدريس 
موجود فقط نکاتی کلی ارائه شــده اند، ولی توضیحات و فعالیت های مناســب تر 
و مؤثرتری نیاز اســت تا در قالب راهنمای آموزش و راهکارهای روشــی برای 

معلمان طراحی شوند.

در راهنمای برنامة درسی و راهنمای تدريس موجود، به جنبه های روشی، چون 
روش هــای تقويت بارش فکری و بنا کردن يک فکــر روی ايده های ديگران در 
فعالیت هــای يادگیری، روش های ايجــاد انگیزه در کودکان برای ســؤال کردن و 

پاسخ گويی به ادبیات از طريق هنرهای خلاق توجه بیشتری شود.

در بعضــی درس های فارســی دورة اول ابتدايی، از ابعادی چون املانويســی و 
خوش نويسی، در کتاب نوشتاری تا حدودی کاستی وجود دارد و کفايت نمی کند. 
لازم اســت تمرين های مفیدتری در بستة برنامة درسی قرار گیرد. به خصوص در 
پاية ســوم، در مواردی بخش نوشتاری و به خصوص املا، تا حدودی يکنواخت 
می شود و جذاب نیست. در بعضی درس ها نیز به تمرينات متنوع تر و کاربردی تر 

در زمینة املا نیاز است.

شــروع آموزش و اســتفاده از خط تحريری از پايه های بالاتر از اول باشد. خط 
تحريــری نیاز به الگودهی و تمرين قابل توجه خــارج از کلاس دارد که با توجه 
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به سطح توانايی دست کودک پاية اول در به کارگیری قلم مشکل ساز است. برای 
آموزش دستخط با خط تحريری در پاية دوم و پايه های بالاتر، تهیة طرحی مناسب 
با استفاده از روش قدم به قدم در آموزش خط تحريری و ارائة راهنمايی در جهت 
بهبود خطاهای فردی دانش آموزان و اينکه در چنین آموزشی دانش آموزان به دقت 
نگاه کنند، لگويی را تکرار کنند و زمان بیشتری داشته باشند، ضرورت دارد. اکثر 
معلمان در خط تحريری آموزش کافی نديده اند و تسلط لازم را در هدايت خط 
تحريری کودک ندارند. خودشان با خط نسخ آموزش ديده اند و با همان آموزش 
می دهند. لذا، طراحی الگوی راهنما و ارائه دوره های آموزشی کامل و جامع خط 

تحريری برای همة معلمان دورة اول ابتدايی بسیار حیاتی است.

برنامه ريزی مجددی در موقعیت ها و فعالیت های يادگیری کتاب های خوانداری 
و نوشــتاری در جهــت ايجاد زمینــة توجه و تأکید بیشــتر روی فعالیت هايی که 
تشــويق کنندة ســخن گفتن و گوش دادن هســتند، صــورت گیــرد؛ موقعیت ها و 
فعالیت هايی از قبیل: هنرهای نمايشــی و تجربیات هنــری، تعامل در گروه های 
کوچک، بازی های کلامی، مصاحبه کردن، داستان گويی، خیمه شب بازی، خواندن 
دسته جمعی شعر و سرود، بازی لمس کن و بگو. - در جهت بازنگری و بازسازی 
بســتة برنامة درســی زبان آموزی فارســی دورة اول ابتدايی، موقعیت هايی برای 
بیان کردن و نشــان دادن دريافت از متن خوانده شده از طريق راه های تقويت کنندة 
تخیل و خلاقیت دانش آموز به تناســب هر پايه در نظر گرفته شود؛ موقعیت هايی 
ماننــد پیش بینی کردن، بارش ذهنــی و تلفیق کردن، –انشــاکردن و بناکردن، تفکر 
نوآورانه در قالب کشف يک موضوع، فکرهای بکر، بناکردن توافق با هم کلاسی ها، 
شــوخی و تعريف کردن مسئله، داستان پردازی دربارة مسائل مورد علاقة کودکان، 
و تخیّل کردن، بحث کردن و ارائة راه حل برای يک مســثلة مورد علاقه يا موقعیت 

خطرناک داستانی.

در راهنمای برنامة درســی و بستة برنامة درسی فارسی دورة اول ابتدايی، برنامه 
و روش خاصی برای الزامی شــدن اســتفاده از مواد و منابــع جنبی و غنی کنندة 
يادگیری، غیر از کتاب درسی همگانی خوانداری، در نظر گرفته شود. اين منابع در 
کلاس درس زبان آموزی و خارج از کلاس و برای ممارست بیشتر در منزل، مورد 

توجه و استفاده قرار گیرند و تنها به عنوان فعالیت های تکمیلی توصیه نشوند.
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هدف از پژوهش حاضر تجزیه وتحليل ویژگی پيکره بندی فضایی و بررسی تأثير نوع چيدمان و 
سازمان دهی فضایی در الگوی شکلی )ریخت شناسی( پلان مدارس مورد مطالعه بر ميزان شاخص های 
هم پيوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری(، قابليت اتصال بصری )شفافيت( و وضوح است. به همين منظور 
مدرسه دارالفنون به عنوان نخستين بنای آموزشی به سبک نوین با ترکيب چيدمان مرکزی و خطی 
در پلان و مدرسه شاهپور )بهشتی( به عنوان شــاخص مدارس نوین با چيدمان خطی در پلان برای 
تجزیه وتحليل انتخاب شد. ســؤال اصلی در پژوهش حاضر این بود که چه رابطه ای ميان چگونگی 
سازمان دهی فضایی و ميزان شــاخص هم پيوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری(، قابليت اتصال بصری 
)شفافيت( و وضوح در الگوی شکلی )ریخت شناســی( پلان مدارس مورد مطالعه وجود دارد؟ روش 
پژوهش از نوع توصيفی-تحليلی و تطبيقی است و ابزار پژوهش، شامل مطالعات کتابخانه ای، مشاهده 
و برداشت ميدانی و درنهایت شبيه سازی با نرم افزار چيدمان فضا است. یافته ها نشان داد که در بخش 
فضای مرکزی هر دو مدرسه بيشترین ميزان هم پيوندی، اتصال )نفوذپذیری( و قابليت اتصال بصری 
)شفافيت( و کمترین ميزان عمق وجود دارد و مقادیر عددی شاخص های ذکرشده در مدرسه دارالفنون 
که در ســازمان دهی فضایی آن از ترکيب دو الگوی مرکزی و خطی استفاده شده، بيشتر از مدرسه 
شاهپور با سازمان دهی خطی است. همچنين هر دو مدرسه دارای ميزان وضوح با مقدار عددی بالای 0/7 
هستند. بنابراین می توان گفت ميان نوع سازمان دهی فضایی و ميزان شاخص ها در مدارس موردمطالعه 
رابطه معنادار وجود دارد و سازمان دهی مرکزی با شاخص های هم پيوندی، وضوح، اتصال )نفوذپذیری(، 
اتصال بصری )شفافيت( همبستگی مثبت و با شاخص عمق همبستگی منفی دارد و هر چه فضا دارای 
چيدمان مرکزی تر باشــد ميزان شاخص های یادشده در آن بيشتراست. بنابراین به نظر می رسد که 
استفاده از الگوی مرکزی در پلان مدارس می تواند به عنوان یک راهکار طراحی عوامل اساسی برای 
ایجاد انسجام فضایی، یکپارچگی و پيوستگی در ميان فضاهای مدرسه مورد استفاده طراحان قرار گيرد.

ریختشناسی،مدارسمعاصر،روشچيدمانفضا،مدرسهدارالفنون،مدرسهشاهپوركليدواژهها:

 مقایسه تطبیقی
  ریخت شناسی مدارس معاصر ایران 

با استفاده از روش چیدمان فضا

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/4/19 ï تاريخ شروع بررسي: 98/7/2  ï تاريخ دريافت مقاله: 9/٦/98 

sm.4075@gmail.com .................................................................... دانشجوی دکتری تخصصی معماری، واحد رشت، دانشگاه آزاد اسلامی، رشت، ايران *
hossein.safari@iaurasht.ac.ir .........................................)استاديار گروه معماری، واحد رشت، دانشگاه آزاد اسلامی، رشت، ايران )نويسنده مسئول **
soheili@qiau.ac.ir ........................................................................................ استاديار گروه معماری، واحد قزوين، دانشگاه آزاد اسلامی، قزوين، ايران ***
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مقدمه
مــدارس از اولیــن محیط های اجتماعی اند که افــراد در دوران کودکی کــه از مهم ترين دوران 
آموزش پذيری و الگوپذيری اســت، ســاعت های زيادی از طول روز را در آن می گذرانند. درنتیجه 
فضای مدارس بیشــترين اثر و نقش را در ســاخت آينده کودکان داشــته و تأثیرات قابل توجهی بر 
میزان يادگیری آن ها می گذارد )طاهرســیما و بهبهانی و بذرافکن، 1394(. ازاين رو داشــتن روابط 
فضايی مطلوب و دستیابی به الگوی مناسب طراحی در مدارس می تواند زمینه ساز رشد شخصیتی، 
آموزشــی و تربیتی کودکان باشد. به طوری که لاوسون1 يکی از برجسته ترين نظريه پردازان معماری، 
اعتقــاد دارد کــه از میان تمامی پروژه های معماری که می بايســت طراحی شــوند هیچ يک به اندازه 
طراحی محیط های آموزشــی نمی تواند دارای اهمیت باشــد. چراکه به بسیاری از فعالیت های مهم 
انســانی و آموزشــی و رشــد کودکانمان می انجامد )کامــل نیــا، 1388 ص. 11(. همچنین امروزه 
نیــاز جامعه مدنی ايران به گســترش آموزش، ســبب ايجاد مدارس بســیار اما فاقــد هرگونه نقش 
مثبت و ســازنده به منظور رشــد فرايند تعلیم و تربیت شــده و متأســفانه الگوی فضايی مدارس در 
ســال های اخیر بدون تغییرات مثبت و تکامل بوده اســت )طاهر سیما و همکاران، 1394(. و بیشتر 
مدارس امروز در ســاختمان های استیجاری با کاربری های غیر آموزشی تأسیس می شوند که بیشتر 
برطرف کننده نیازهای کمی دانش آموزان هســتند و فاقد مؤلفه های کیفی موردنیاز آنان. ازآنجايی که 
يکی از اهداف مهم معماری ارتقای کیفی محیط ساخته شــده و تعامل مثبت افراد با فضای کالبدی 
و بهبود ارتباط انســان ها با يکديگر در فضاســت )عباس زادگان، 1381(، بنابراين به منظور دستیابی 
بــه چنین هدفی از روش های گوناگون برای تحلیل و بهبود روابط فضايی بناها اســتفاده می شــود. 
يکی از روش هايی که در چند دهه اخیر ابداع و موردتوجه قرارگرفته روش چیدمان فضا2 اســت. 
اين توجه، بیشتر به دلیل ملموس و عینی بودن اين روش و قابل دسترس بودن منابع و نرم افزارهای 
آن اســت )همدانی گلشــن، 1394(. روش چیدمان فضا در اوايل دهه هفتاد میلادی، از طرف چند 
دانشــمند و صاحب نظر انگلیسی معرفی شد )ســهیلی و عارفیان، 1395(. طرفداران نظريه چیدمان 
فضــا معتقدنــد که علاوه بر عناصر کالبدی موجود در بنا، پیکره بنــدی فضايی نیز از عوامل مهم در 
شــکل دهی به فضای معماری است که بر ســاختارهای اجتماعی اثرگذاراست. در اين روش رابطه 
ترتیبــی و چیدمانــی همه فضاها با يکديگر مــورد تجزيه وتحلیل قرار می گیــرد. مطابق اين نظريه، 
ترتیب قرارگیری فضاها در کنار هم تأثیر مســتقیمی بر نحوه اســتفاده از فضاها دارد )عباس زادگان، 

.)1381
دو مفهوم مهم در اين نظريه، ويژگی های حرکتی و بصری انســان در فضای معماری اســت که 
شــکل دهنده و سازنده فضای معماری و ساختارهای اجتماعی است. درواقع جوهر شکل گیری فضا 
و روابط انســانی، انســان و ويژگی های حرکتی و بصری او اســت، لذا محور قرار دادن ويژگی های 
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انســانی، ســبب پیدايش مفهوم واحدی از فضــای معماری و روابط اجتماعی می شــود )آزادبخت 
و نورتقانــی، 1396؛ بافنــا3، 2٠٠3(. پژوهش های انجام شــده با رويکرد چیدمــان فضا در دو حوزه 
معماری و شهرســازی اســت. در حوزه معماری، بیشــتر پژوهش های صورت گرفته، در زمینه های 
تجزيه وتحلیل مســکن بومی، مساجد و کاروانسراها بوده است. در زمینه فضاهای آموزشی، يکی از 
پژوهش های صورت گرفته با استفاده از اين روش، عملکرد فضای باز مدارس را با مقايسه تطبیقی 
میان مدارس ســنتی و معاصر مورد تحلیل قرار داده اســت )طاهر ســیما و همکاران، 1394(. ساير 
پژوهش ها، فضاهای آموزشــی را ازلحاظ ســازمان دهی فضايی و تأثیر آن بر رفتار افراد و تعاملات 
اجتماعی آن ها موردبررسی قرار داده اند )سهیلی و عارفیان، 1395؛ کلانتری و اخلاصی و اندجی و 
خلیل بیگی، 1397؛ حیدری و پیوسته گر و محبی نژاد و کیايی، 1397؛ مصطفی و رفیق4، 2٠19؛ ويو و 
لو و هیس و برسی5، 2٠17(. در اين پژوهش با توجه به اهمیت روابط فضايی در مدارس و تأثیر آن 
بر يادگیری دانش آموزان، و همچنین با توجه به کم رنگ شــدن شــاخص های شکل دهنده پیکره بندی 
فضايی معماری گذشــته در بناهای عصر جديد و ضرورت بازشناســی آن ها و همراه نمودن آن ها با 
نظريه هــای نوين، به تحلیــل روابط فضايی و نیز چگونگی ريخت شناســی و پیکره بندی فضايی در 
عرصه بندی ســاختار مدارس معاصر پرداخته شــده اســت. با توجه به اينکه الگوهای سازمان دهی 
فضايی رايج در پلان مدارس ايران از دوران ســنتی تاکنون دو الگوی مرکزی و خطی اســت که از 
الگوی ســازمان دهی مرکزی تا اواســط دورة قاجار در مدارس که به صورت مسجد-مدرســه بودند 
اســتفاده می شــد. و الگوی ســازمان دهی خطی از اواســط دورة قاجار با تغییر در شــیوه آموزش و 
تأثیر از معماری غرب در ســاختار مدارس رواج يافت و تاکنون نیز الگوی غالب در ســاختار پلان 
مدارس به شــمار می آيد. بنابراين در اين پژوهش مدرسه دارالفنون به عنوان اولین بنای آموزشی به 
سبک نوين که ترکیب الگوی سازمان دهی خطی و مرکزی در ساختار پلان آن وجود دارد و مدرسه 
شــاهپور )بهشــتی( به عنوان شــاخص مدارس نوين در دوره پهلوی با الگوی سازمان دهی خطی در 

پلان به عنوان نمونه موردی برای تجزيه تحلیل انتخاب شــد. سؤالات پژوهش عبارت اند از:

۱. چه رابطه ای میان چگونگی ســازمان دهی فضايی و شــاخص های هم پیونــدی، عمق، اتصال 
)نفوذپذيری( و قابلیت اتصال بصری )شفافیت( در الگوی شکلی )ريخت شناسی( پلان مدارس 

مورد مطالعه وجود دارد؟

۲. الگوی شــکلی )ريخت شناســی( پلان چه تأثیری بر میزان وضوح فضاها در مدارس هر دوره 
دارد؟

۳. با توجه به الگوی شــکلی )ريخت شناســی( پلان، بیشــترين میزان هم پیونــدی، عمق، اتصال 
)نفوذپذيری(، اتصال بصری )شفافیت( در مدارس هر دوره مربوط به کدام فضاهاست؟
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فرضيههایپژوهش
è میزان شاخص هم پیوندی، اتصال )نفوذپذيری( و اتصال بصری )شفافیت( در مدرسه دارالفنون 
که در الگوی شکلی )ريخت شناسی( پلان آن از ترکیب دو الگوی مرکزی و خطی استفاده شده 
بیشــتر از مدرسه شاهپور اســت که الگوی شکلی )ريخت شناسی( پلان در آن به صورت خطی 

شده است.

è الگوی شکلی )ريخت شناسی( پلان بر میزان وضوح در مدارس مورد مطالعه تأثیر مستقیم داشته 
و ســازمان دهی مرکزی در مدرسه دارالفنون سبب افزايش میزان وضوح در اين مدرسه نسبت 

مدرسه شاپور با سازمان دهی خطی شده است.

è بیشــترين میزان هم پیوندی، اتصال )نفوذپذيری( و اتصال بصری )شــفافیت( و کمترين میزان 
عمق در مدارس هر دو دوره مربوط به فضای مرکزی است.

پيشينهپژوهش
از جملــه پژوهش هايــی که در ســال های اخیر بــا روش چیدمان فضا در خارج از کشــور انجام 
پذيرفته، پژوهش المهندی6 اســت که در آن تأثیر شــکل فضايی بر الگوهــای اجتماعی و فرهنگی را 
در خانه های ســنتی و معاصر کشــور قطر مورد بررسی قرار داده است )المهندی، 2٠19(. در پژوهشی 
ديگر به بررســی تأثیر پیکره بندی فضايی و میزان نفوذپذيری فضا بر تعاملات اجتماعی افراد پرداخته 
شده که نتايج آن نشان دهندة وابستگی میان آن هاست )زرواتی و بلا7، 2٠2٠(. همچنین در سال 2٠19، 
پژوهشــگران خارجی پژوهشــی را با هدف بررســی الگوهای گردش در ساختمان مدارس ابتدايی و 
کشــف تأثیر پیکره بندی و ســازمان دهی فضای مدرسه برای دسترسی بهتر کارکنان انجام و سه الگوی 
شــکلی را در مدارس شــهر اربیل مورد ارزيابی قرار دادند که نتايج نشان داد پلان های u شکل نسبت 
به ساير شکل ها دارای هم پیوندی، قابلیت اتصال و قابلیت ديد بیشتر است )مصطفی و رفیق، 2٠19(. 
پژوهشــی ديگر در زمینه اســتفاده از روش چیدمان فضا، با هدف بررســی تأثیر پیکره بندی فضايی بر 
میزان شــکل گیری فعالیت های اجتماعی و يادگیری دانشــجويان در فضاهای غیررســمی مجتمع های 
آموزشی انجام شده که در آن شش نوع از فعالیت های دانشجويی در پنج فضای يادگیری غیررسمی در 
دانشگاه تحلیل و بررسی شده است. يافته ها نشان دادند که شکل فضا در میزان معاشرت دانشجويان و 
فعالیت های يادگیری غیررسمی نقش مؤثر دارد )ويو و همکاران، 2٠17(. در ايران نخستین پژوهش ها 
در زمینه اســتفاده از روش چیدمان فضا در حوزه شهرســازی است که عباس زادگان انجام داده است. 
و در آن با اســتفاده از اين روش ويژگی های ســاختاری شــهر يزد طی ســه مرحله توسعه تاريخی آن 
مورد تجزيه وتحلیل قرار گرفته اســت )عباس زادگان، 1381(. پس از آن افراد ديگر نیز به اســتفاده از 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مقایسه تطبیقی ریخت شناسی مدارس معاصر ایران با استفاده از روش چیدمان فضا

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

139
 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 تابستان

اين روش به منظور تجزيه وتحلیل ســاختارهای شهری در تحقیقات خود پرداخته اند )يزدانفر، 1388؛ 
ريسمانچیان و بل، 139٠؛ ملازاده و پسیان و خسروزاده، 1391؛ ديده بان و پورديهیمی و ريسمانچیان، 
1392؛ ســلطانی فرد و حاتمی نژاد و عباس زادگان و پوراحمد، 1393؛ بهزادفر و رضوانی، 1394(. در 
حوزه معماری بیشتر پژوهش های صورت گرفته با استفاده از روش چیدمان فضا به تحلیل سازمان دهی 
فضايی خانه های ســنتی در اقلیم های مختلف پرداخته اند )کمالی پور و معماريان و فیضی و موسويان، 
1391؛ ســیادتان و پورجعفر، 1393؛ همدانی گلشــن، 1394؛ آزاد بخت و همــکاران، 1396؛ بهپور و 
شــعاعی و نبی میبدی، 1397؛ مظاهری و دژدار و موســوی، 1397؛ حیدری و اکبری و اکبری، 1398؛ 
شــیخ بهايی، 1398؛ ســعادتی وقار و ضرغامی و قنبران، 1398؛ کیائی و سلطان زاده و حیدری، 1398؛ 
رازجو و متین و امامقلی، 1398(. ســاير پژوهش های صورت گرفته در اين زمینه با مقايســه تطبیقی، 
ترکیــب فرمی و شــکلی و روابط فضايی در بناهايی مانند مســاجد )بمانیــان و جلوانی و ارجمندی، 
1395( و کاروانســراها )ســهیلی و رســولی، 1395( را مورد تحلیل و بررســی قرار داده اند. در زمینه 
فضاهای آموزشــی يکی از پژوهش های صورت گرفته با استفاده از روش چیدمان فضا را طاهر سیما 
و همکارانش انجام داده اند که در آن عملکرد فضای باز مدارس در روند آموزش و يادگیری با مقايسه 
تطبیقی میان مدارس سنتی و مدارس معاصر مورد تحلیل قرار گرفته و اين نتیجه به دست آمده که الگوی 
مدارس سنتی با توجه به نقش فعال آموزشی فضای باز و نیمه باز شکل گرفته است. درحالی که در اکثر 
مدارس معاصر فضای باز و نیمه باز بدون نقش آموزشی و فقط برای گذراندن اوقات فراغت استفاده 
می شــوند )طاهرسیما و همکاران، 1394(. در پژوهشی ديگر، سهیلی و همکارانش به بررسی چیدمان 
فضای مســجد مدرســه های دورة قاجار در شهر قزوين از لحاظ روابط اجتماعی- انسانی پرداخته اند 
)ســهیلی و عارفیان، 1395(. در پژوهشــی ديگر، پژوهشــگران ارتباط میان ساختارِ فضايی و حرکت 
کاربران در مسیرها را در پرديس مرکزی دانشگاه تهران بررسی کرده و به اين نتیجه رسیده اند که ارتباط 
معنادار میان ارزش هم پیونــدی فضاها و رفتارهای حرکتی کاربران وجود دارد )کلانتری و همکاران، 
1397(. در پژوهشــی ديگر پژوهشــگران با اســتفاده از تطبیق نقش پیکره بندی فضايی و نقشــه های 
شــناختی رفتارهای اجتماع پذير افراد را در محیط دو دانشــکده معماری مورد سنجش و بررسی قرار 

داده اند )حیدری و همکاران، 1397(.
با توجه به بررســی های انجام شده خلأ استفاده از روش چیدمان فضا در موضوع ريخت شناسی و 
چیدمــان فضايــی مدارس وجود دارد، بنابراين در اين پژوهش به تحلیل و مقايســه ويژگی پیکره بندی 
فضايی و بررســی تأثیر نوع چیدمان و ســازمان دهی فضايی بر میزان شــاخص های هم پیوندی، عمق، 
اتصال )نفوذپذيری(، قابلیت اتصال بصری )شفافیت( و وضوح در عرصه بندی ساختار مدارس معاصر 
پرداخته شــده و دو مدرسه دارالفنون و شاهپور که دارای الگوهای شکلی )ريخت شناسی( متفاوت در 

سازمان دهی پلان هستند، به عنوان نمونه انتخاب شده اند.
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روششناسیپژوهش
ايــن پژوهــش از نوع کمّی -  کیفی اســت و در آن از روش توصیفی-تحلیلــی و تطبیقی برای 
پاسخ به ســؤالات و اثبات فرضیه ها استفاده شده است. ابزار پژوهش، شامل مطالعات کتابخانه ای، 
مشاهده و برداشت میدانی و در نهايت شبیه سازی با نرم افزار دپس مپ8 است. در فرايند انجام دادن 
پژوهش نخســت به روش توصیفی، مبانی نظری با مطالعات کتابخانه ای و مراجعه به منابع و اســناد 
دســت اول گردآوری و تدوين شــدند. ســپس به مشاهده و برداشــت میدانی از نمونه های مدارس 
انتخابی، پرداخته شــد و ويژگی های پلان مدارس از لحاظ روابط فضايی و نوع چیدمان فضاها در 
کنــار يکديگر، مورد بررســی قرار گرفتند. در ادامه پلان های مدارس بــا نرم افزار تخصصی چیدمان 
فضا شبیه ســازی، و با روش تطبیقی تأثیر الگوی شــکلی )ريخت شناسی( پلان بر میزان هم پیوندی، 
اتصال )نفوذپذيری(، وضوح و قابلیت اتصال بصری )شــفافیت( فضاها در نمونه های مورد مطالعه، 
مقايســه و تحلیل شدند و در نهايت از تحلیل و مقايسه نمونه های انتخابی به بحث در مورد يافته ها 

و نتیجه گیری پرداخته شد.

مبانیوچارچوبنظریپژوهش
è روش چیدمان فضا: روش چیدمان فضا، شــامل مجموعه ای از نظريه ها و روش هاست که آن 
را می تــوان يکی از مهم ترين روش های دوره معاصر در ريخت شناســی فضا9 به شــمار آورد. 
همچنیــن از جمله نظريه هايی اســت که بر تأثیــر پیکره بندی فضای معماری بر ســاختارهای 
فرهنگــی و اجتماعــی تأکید دارد )هیلیــر و هانســون1٠، 1984 ص. 44(. از ديدگاه اين نظريه 
ارتباط میان فعالیت و فضا بیشــتر از آنکه به صورت انفرادی در خصیصه های فضا قابل تعريف 
باشــد در ارتباطات میان فضاها يا همان ســازمان دهی فضايی و نیز ارتباطات میان مخاطبین و 
تعاملات اجتماعی، قابل تعريف و درک اســت )سیادتان و پورجعفر، 1393؛ هیلیر، 2٠٠7: ص. 
7؛ ريســمانچیان و بل11، 2٠11(. اســتفاده از اين روش، اوايل دهه هفتاد در مدرســه بارتلت12 
انگلستان رواج پیدا نمود و اولین بار از سوی بیل هلییر وجولیان هانسن13 و استیدمن14 مطرح 
شــد )سهیلی و همکاران، 1395(. چیدمان فضا تلاشی است برای برقراری رابطه ای علّی میان 
جامعه انسانی و کالبد معماری، و به معنای بررسی ارتباط هر واحد فضايی در يک مجموعه با 
فضاهای هم جوار خود اســت )رازجو و همکاران، 1398(. به عبارت ديگر، ويژگی های حرکتی 
و بصری انســان در فضای معماری اســت که هم زمان شــکل دهنده فضای معماری و روابط 
اجتماعی اند. بر اســاس اين نظريه، فضا و فعالیت انسانی دو ماهیت مستقل و متفاوت نیستند 
بلکه يک ماهیت واحد هستند که دو جلوه ظهور متفاوت پیدا می کنند )همدانی گلشن، 1394(. 
در روش چیدمان فضا ارتباط همه فضاها با يکديگر مورد تجزيه وتحلیل قرار می گیرد و نتايج 
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به صورت پارامترهای رياضی و گرافیکی ارائه می شــود )عبــاس زادگان، 1381(. ايده کلی اين 
نظريه، مشــتمل بر امکان تجزيه فضاها به عناصر تشکیل دهنده و تحلیل آن ها به مثابه شبکه ای 
است از انتخاب ها و بازخوانی آن به صورت گرافیکی که بیان کننده انسجام و روابط اين فضاها 
نســبت به يکديگر است. بر اســاس اين نظريه، فضا هسته اصلی و اولیه چگونگی رخدادهای 
فرهنگی و اجتماعی اســت )سیادتان و پورجعفر، 1394(. درواقع هدف اين روش توضیح اين 
مطلب اســت که چگونه مکان های ساخته شده مانند ســاختمان ها و شبکه خیابان های شهری 
شکل گرفته، مفصل بندی شده و پیوستگی پیدا کرده اند )کمالی پور و همکاران، 1391؛ مونتلو15، 
2٠٠7(. اســتفاده از روش چیدمان فضا برای تجزيه وتحلیل فضاهای شــهری و معماری را به 
چهار دلیل می توان ضروری دانســت: 1. ديگر نگرش های تجزيه وتحلیلی نمی توانند در فرايند 
طراحی مورداستفاده قرار گیرند. 2. با چیدمان فضا می توان ارتباط میان فضا و نوع رفتار انسان 
را در فضا، برقرار کرد 3. با چیدمان فضا می توان ويژگی های مقیاس محلی و مقیاس عمومی را 
در فضای شهری و ريز فضاها و کل فضا در فضای معماری مورد توجه قرار دهد. 4. با چیدمان 
فضا می توان همه قسمت های فضا را در نظر گرفت. )هیلیر و هانسون، 1989؛ کريمی ، 2٠12(.

شاخصهایمورداستفادهدرپژوهشبانظریةچيدمانفضا
è هم پیوندی۱6: هم پیوندی يکی از اصلی ترين مفاهیم در چیدمان فضاست و عبارت از میانگین 
تعداد خطوط يا فضاهای واســطی اســت که بتوان از آن فضا به تمام فضاهای ديگر رســید. 
به عبارت ديگــر، میانگین تعداد تغییر جهاتی اســت که می توان از يــک فضا، به تمام فضاهای 
ديگر رســید. در نتیجه، هم پیوندی در روش چیدمان فضا، مفهومی فاصله ای و متريک نیســت 
بلکه مفهومی ارتباطی اســت )عباس زادگان، 1381(. هم پیوندی بیشــتر با مفهوم عمق مصداق 
می يابد تا مفهوم فاصله. و می توان هم پیوندی را انسجام فضايی و میزان عجین شدن يک فضا 
با فضاهای ديگر دانســت )ديده بان و همکاران، 1392(. هر چه میزان هم پیوندی در يک فضا 
بیشــتر باشد نشان دهنده آن اســت که میان آن فضا و فضاهای ديگر يکپارچگی بیشتری وجود 
دارد. افزون بر آن هم پیوندی بیان کننده میزان دسترســی است و با شاخص ارتباط رابطه خطی 
دارد، يعنی فضايی که بیشــترين میزان هم پیوندی را داراست بیشترين میزان دسترسی را نیز به 
ديگر فضاها دارد. همچنین هم پیوندی بیشــتر در فضاها ســبب ارتباط بیشتر فضاها با يکديگر 

می شود )عباس زادگان، 1381(

è وضوح۱7: بیل هیلیر بر اين باور است که وضوح دريک فضا رابطه ای مستقیم با مفهوم بازسازی 
فضا در ذهن دارد )بمانیان و همکاران، 1395(. درواقع می توان چنین گفت که شاخص وضوح، 
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نشــان دهنده میزان اطلاعات فضايی است که به صورت بصری از يک خط محوری در فضا به 
دست می آيد. همبستگی آماری میان میزان اتصال خطوط محوری با میزان هم پیوندی، شاخصی 
است که اهمیت آن خطوط محوری را در کل فضا نشان می دهد. )عباس زادگان، 1381(. هر چه 
میزان وضوح دريک فضا کمتر باشد، افراد غريبه، درکی کمتر از کلیت فضا می يابند و در نتیجه 
احتمال نفوذ به نقاط خصوصی تر فضا کمتر می شــود. از طرفی هم هرچه وضوح در فضاهای 
معماری بیشتر باشد، ساختار سلسله مراتبی قلمروها ضعیف تر می شود و احتمال نفوذ غريبه ها 

به داخل فضا بیشتر خواهد شد )عباس زادگان، 1381(.

è عمق۱8: عمق به تعداد فضاهايی گفته می شــود که برای رســیدن از يک فضا به فضاهای ديگر 
بايد طی شــود. به عبارت ديگر، عمق نشــان دهنده تعداد تغییر جهتی است که به منظور رسیدن 
از يک فضا به فضاهای ديگر لازم اســت. شاخص عمق نشان دهندة میزان جدايی يک فضا از 
ساير فضاهاست. هر چه عمق يک فضا بیشتر باشد يعنی برای رسیدن به آن فضا، بايد از تعداد 
فضاهای واسطه بیشتری عبور کرد. درنتیجه، آن فضا جدا افتاده تر می شود )بمانیان و همکاران، 
1395(. عمق، يک پارامتر مســتقل در چیدمان فضايی، و يک متغیر مهم برای محاســبه میزان 
هم پیوندی است و با هم پیوندی رابطة معکوس دارد در هر فضايی که هم پیوندی آن زياد باشد 

آن فضا د عمق کمتری دارد )عباس زادگان، 1381(.

è اتصال )نفوذپذیری(۱9: ويژگی اتصال يک پارامتر ســنجش اســت که رابطه میان يک فضا و 
فضای مجاور را نشــان می دهد )ديده بان و همــکاران، 1392(. مفهوم اتصال به معنای ارتباط 
فضايی و نشان دهندة میزان ارتباط میان گره ها و محورها با گره های واحد همسايگی خود است. 
همچنین مقدار عددی اتصال، مشخص کننده تعداد دسترسی های منتهی به فضای موردنظر است 

)يزدان فر، 1388(.

è قابلیت اتصال بصری )شفافیت(: شفافیت عبارت است از تداوم فضايی در محیط، به طوری که 
مســیر حرکت انســان و يا نگاه او در تداومی پیوســته صورت گیرد گشــايش های فضايی در 
خطوط افقی و عمودی ســبب ايجاد شــفافیت در فضا می گردد )عظمتی و همکاران، 1391(. 
مفهوم قابلیت اتصال بصری )شفافیت( در چیدمان فضا مشخص کننده میزان ارتباط بصری میان 

فضاهای مختلف است.

آناليزهایمورداستفادهدرپژوهشبانرمافزارچيدمانفضا
è آنالیز نقشه محوری۲0: آنالیز نقشه محوری مربوط به ويژگی های حرکتی افراد در يک فضاست 
و زمانی مورد اســتفاده قرار می گیرد که موضوع موردمطالعه حرکت انسان در فضا باشد. نقشه 
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محوری نموداری گرافیکی اســت که از تجزيه کردن فضاها با نرم افزار چیدمان فضا به دســت 
می آيــد. اين نمودار، پايه کار چیدمان فضاســت و از طريق آن می تــوان پارامترهايی همچون 
هم پیوندی، قابلیت اتصال، عمق و وضوح را در فضاهای معماری مورد تحلیل و بررســی قرار 
داد. نقشــه محوری، بلندترين خطوط دسترســی و ديد را که ديده می شــود، نمايش می دهد و 
فضاها را به فضاهای محدبی تقسیم می کند که در همه آن ها دو اصل ديد و دسترسی قابل لمس 
است )عباس زادگان، 1381(. در تحلیل های صورت گرفته با اين روش، نقشه فضاها به صورت 
طیف های رنگی از قرمز تا آبی تبديل می شــوند که هرچه شــدت رنگ قرمز در يک فضا بیشتر 
باشــد نشــان دهندة قوی بودن شاخص مورد نظر در آن فضا و هر چه رنگ نمودار به رنگ آبی 

درآيد نشان دهندة ضعیف بودن شاخص مورد نظر در آن فضا است.

è آنالیــز گراف نمایانی۲۱: آنالیز گــراف نمايانی مربوط به ويژگی های بصری يک فضاســت و 
نشان می دهد که افراد موجود در فضا، از لحاظ بصری فضا را چگونه می بینند و درک می کنند. 
خروجی نرم افزار در اين آزمون، گرافی اســت که در آن شــاخص اتصال22 نشان دهندة قابلیت 
اتصال بصری در فضاست و طیف رنگی قرمز به آبی دارد که گستره بیشترين تا کمترين میزان 

از شاخص مورد نظر را نشان می دهد )ماينا و آدو23، 2٠16(.

توصيفومعرفینمونههایموردی
تا اواسط دورة قاجار مدارس ايران دارای الگوی سنتی )الگوی سازمان دهی مرکزی( بوده و کالبد 
آن ها پاســخگوی نیازها و شیوه آموزشی آن دوره بوده است. اما از دورة قاجار به بعد، با تغییر يافتن 
شیوة آموزش و ورود شیوة جديد، الگو و کالبد پیشین مدارس پاسخگوی شیوة آموزشی نبوده است، 
ازايــن رو تحولی در محتوا و معماری مدارس ايجادشــده و مدارس کالبــد و الگويی جديد يافته اند. 
ازآنجاکه بررسی و تحلیل کالبد و ساختار کلیه مدارس ساخته شده مطابق با الگوی جديد امکان پذير 
نبود، بنابراين در اين پژوهش ســعی شده است که نمونه های انتخابی، ساختمان های شاخص در هر 
دوره )قاجار، پهلوی( باشــند. منظور از ساختمان های شاخص، ساختمان هايی هستند که: 1. از دوره 
معاصر انتخاب شــوند )دوره ای که در شــیوه آموزش و ســاختار مدارس تغییر به وجود آمده است( 
2. طــرح و مفاهیم معمارانه داشــته و از لحاظ کیفیت و تنوع فضايی باارزش باشــند 3. ثبت میراث 
فرهنگی شده و مدارک و مستندات آن ها در سازمان میراث فرهنگی موجود باشد 4. قابلیت مشاهده 
و برداشــت میدانی داشــته باشــند. 5. دارای پیکره بندی فضايی متفاوت در پلان باشــند. 6. کمترين 
تغییرات در آن ها به وجود آمده باشد. با توجه به ويژگی های گفته شده دو مدرسه دارالفنون و شاهپور 

به عنوان نمونه پژوهش انتخاب شدند.
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è مدرسه دارالفنون: مدرسه دارالفنون در سال 123٠ شمسی تأسیس شده و نخستین مدرسه ای 
است که به سبک اروپايی و با بودجة عمومی در تهران ساخته شده است )خدابخشی و فروتن 
و سمیعی، 1394(. دارالفنون نقطه شروع جايگزينی نظام آموزشی نوين بر نظام آموزش سنتی 
است. معمار آن میرزا مهندس باشی است که نقشه بنا را بر اساس مشاهدات و برداشت های 
ذهنی خود از نقشه مدرسه نظام لوويچ انگلستان طراحی کرده است )بانی مسعود، 1388: ص 
115(. ســازمان دهی فضايی در مدرسه دارالفنون ترکیب سازمان دهی مرکزی و خطی است و 
کلاس ها در اطراف حیاط با ســازمان دهی مرکزی شــکل گرفته اند و به صورت غیرمستقیم از 
طريق راهروهای خطی با فضای مرکزی مرتبط می شــوند و جلوی آن ها ايوان های وســیع با 
ســتون های متعدد قرار دارند. در اين پژوهش مدرســه دارالفنون به عنوان يکی از نمونه های 
موردی به منظور تجزيه وتحلیل روابط فضايی در پلان برگزيده شــده اســت، زيرا اولین بنای 
آموزشــی است که در ســاختار معماری و آموزشی آن نسبت به مدارس سنتی تغییر به وجود 
آمده و از ترکیب الگوهای ســنتی و فرنگی در معماری آن استفاده شــده اســت. اين مدرسه 
دارای دو طبقه است که به دلیل شباهت پلان طبقات، پلان طبقه همکف در اين پژوهش مورد 

تحلیل با نرم افزار چیدمان فضا قرار گرفته است )جدول 1(.

è مدرســه شاهپور: مدرسه شاهپور در زمان پهلوی اول در شهر رشت تأسیس شده است. فرم 
و نقشــه بنا به ســبک مدارس اروپايی و اولین مدرسه به شیوه امروزی و با معماری نوين در 
گیلان اســت که شــولتس 16 مهندس آلمانی آن را بنا کرده است. اين مدرسه يک طبقه بوده 
و نقشــه پلان آن به صورت قرينه و دارای چیدمان خطی به شــکل تی اســت. در اين مدرسه 
ورودی اصلی، سالن آمفی تئاتر و فضاهای اداری در وسط مجموعه قرار گرفته اند و کلاس ها 
به صورت قرينه در دو طرف محور اصلی بنا واقع شــده اند )فخارتهرانی و نوروزی، 1375(. 
با توجه به اينکه در دوره پهلوی الگوی رايج پلان در مدارس مطابق با شیوه آموزشی جديد 
بــه الگوی خطی تبديل شــد )رضوی پــور و ذاکری، 1396(. و مدارس ساخته شــده در اين 
دوره دارای طرح و نقشــه های يکســان در پلان و متأثر از الگوی مدارس غربی بودند که به 
دست مهندسان داخلی و خارجی در شهرهای گوناگون ساخته می شدند و اقلیم نقش چندان 
تعیین کننده در ساختار پلان مدارس اين دوره نداشت. بنابراين در اين پژوهش مدرسه شاهپور 
)بهشتی( به عنوان شاخص مدارس نوين در دوره پهلوی و ديگر نمونه موردی پژوهش برای 
تجزيه وتحلیل روابط فضايی در پلان انتخاب شده است. شباهت ها و تفاوت های نمونه های 

انتخابی در جدول شماره 1 ارائه شده است.
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 جدول 1.   مقایسة تطبیقی نمونه های مورد بررسی )شباهت ها و تفاوت ها(                                                                                                                                                         

ره
شيوه نمونه موردیدو

آموزش
الگوی 
طراحی

الگوی 
سازمان دهی 

در پلان

هندسه 
پلان

عناصر فضایی 
اصلی موجود 

در مدرسه

ارتباطات 
فضایی

نحوه قرارگيری 
عناصر فضایی 

کارکردی

جار
دارالفنونقا

اولين 
بنای

 ساخته شده
 با شيوه های 
نوین آموزشی

 در مدرسه

طرح 
و نقشه 
مدرسه 
متأثر از 
معماری 
مدارس 

غربی

ترکيب ساختار 
خطی و مرکزی 

در پلان

- درون گرا
- مستطيل

- متقارن
- حياط مرکزی
- دارای ایوان 
و ایوانچه در 

جلوی کلاس ها 
و اطراف حياط

-کلاس
 -آزمایشگاه

 -کتابخانه
 -کارگاه

 -آمفی تئاتر
 -فضاهای اداری 

و خدماتی

-راهروها
 -حياط

-کلاس ها ردیفی 
اطراف حياط

وی
هل

پ

شاهپور )بهشتی(

طرح
 و نقشه 
مدرسه

 طراح:  
معمار آلمانی

طرح 
و نقشه 
مدرسه
 طراح:

 معمار آلمانی

ساختار خطی 
در پلان

- برون گرا
- مستطيل

- متقارن
- حذف حياط 

مرکزی
- حذف ایوان و 

ایوانچه

-کلاس
 -آزمایشگاه

 -کتابخانه
 -کارگاه

 -آمفی تئاتر
 -فضاهای اداری 

و خدماتی

-کلاس ها ردیفی -راهروها
اطراف راهروهای 

ميانی

مآخذ: یافته های پژوهش

یافتهها
از آنجا که تمام فعالیت های انسان در فضايی منفرد حاصل نمی شود، بلکه بعضی از آن ها در رابطه با 
چیدمان فضا و ســازمان فضايی اطراف اتفاق می افتد، بنابراين تلاش اصلی در تحقیقات روش چیدمان 
فضا به دست آوردن سازمان دهی فضايی و روابط فضايی میان فضاهای تشکیل دهنده يک بناست )سیادتان 
و پورجعفر، 1393(. نمونه های مورد مطالعه اين پژوهش، دو نمونه بارز از مدارس دورة قاجار و پهلوی 
هســتند که در ادامه با بهره گیری از روش چیدمان فضا و نرم افزار تخصصی آن، به بحث درباره نمودارها 
و تحلیل های گرافیکی مربوط به شــاخص های هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذيری(، وضوح و اتصال 
بصری )شفافیت( بر اساس رويکردهای نقشه محوری و گراف نمايانی در اين مدارس پرداخته می شود.
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 جدول 2.   تحلیل شاخص های هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری(، قابلیت اتصال بصری )شفافیت( و وضوح در مدرسه دارالفنون
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R۲ =0/91    Y=455/579   x=2346/35
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 جدول 3.   آمار عددی مربوط به شاخص هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری( و وضوح در مدرسه دارالفنون

Ruf نام کاربری
Number

  ميزان 
اتصال عمقهم پيوندی

وضوح)نفوذپذیری(

.......................2883/574/0344آزمایشگاه

.......................31310/032/07٦27راهرو شمالی

.......................103185/273/0517٦کلاس شمالی

.......................109843/543/0٦13فضای خدماتی

.......................107874/2٦3/5480کلاس غربی

.......................10582٦/542/٦5288راهرو غربی

.......................55010/012/08505نمازخانه

.......................37510/012/08512آمفی تئاتر

.......................8٦14/33/51122اتاق شرقی

.......................8084/353/49140کلاس شرقی

.......................3٦٦7/022/545٦7راهرو شرقی

.......................4313/014/5912انبار

.......................88902٦/5٦1/4721٦فضای مرکزی

.......................2245/4٦2/98247اتاق

تمام مدرسه      

9٦92/731/373حداقل

0/91 42/ 13/571/953825------میانگین

882328/824/9٦74٦1حداکثر
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 جدول 4.   تحلیل شاخص های هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری(، قابلیت اتصال بصری )شفافیت( و وضوح در مدرسه شاهپور
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نوع 
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 R۲ =0/86    Y=28/51   x=49/68مآخذ: یافته های پژوهش



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مقایسه تطبیقی ریخت شناسی مدارس معاصر ایران با استفاده از روش چیدمان فضا

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

149
 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 تابستان

 جدول 5.   آمار عددی مربوط به شاخص هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری( و وضوح در مدرسه شاهپور

Ruf نام کاربری
Number

  ميزان 
اتصال عمقهم پيوندی

وضوح)نفوذپذیری(

.......................5332/993/1٦28کلاس درس 1

.......................4432/783/337کلاس درس 2

.......................42٦4/712/3755کلاس درس 3

.......................1394/٦2/38٦1کلاس درس 4

.......................1302/953/1921کلاس درس 5

.......................242/73/248کلاس درس ٦

.......................2105/22/24133کلاس درس 7

.......................2535/212/24134کلاس درس 8

.......................4745/152/2595اتاق کنفرانس

.......................4933/073/1140کتابخانه

.......................3808/4٦1/7٦187مدیر

.......................٦8/441/7٦18٦معاون

.......................18210/121/٦4254آمفی تئاتر

.......................732/93/2320آزمایشگاه

.......................8333/1٦32آزمایشگاه

.......................742/973/1830بوفه

.......................4٦13/033/137بایگانی

.......................3212/231/53372راهرو

تمام مدرسه      

1982/121/51٦حداقل

0/8٦ 5/٦32/3110/95........میانگین
4112/544/05279حداکثر

مآخذ: یافته های پژوهش
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بررسیشاخصهمپيوندیدرمدارسموردمطالعه
در تحلیل بر اســاس شــاخص هم پیوندی، نرم افزار رنگ های گوناگونی را ارائه می کند که رنگ قرمز 
نشان دهنده بیشترين و رنگ آبی تیره، نشان دهندة کمترين میزان هم پیوندی يک فضا با ساير فضاهاست. با 
توجه به اينکه الگوی سازمان دهی پلان در مدرسه دارالفنون به شکل ترکیب چیدمان مرکزی و خطی است، 
تحلیل حاصل از نرم افزار برای شاخص هم پیوندی در اين مدرسه نشان می دهد )جداول 2 و 3، نمودار 1( 
که قوی ترين هم پیوندی در پلان مدرسه مربوط به فضای حیاط مرکزی است که بیشینة آن برابر با 28/82 
است. اين بدان معناست که حیاط مرکزی با ساير فضاها يکپارچگی و پیوستگی بیشتری دارد و مرکزيت 
اين فضا ســبب انسجام آن با ساير فضاها شــده است. کمترين میزان هم پیوندی در مدرسه نیز مربوط به 
فضاهای خدماتی اســت که در گوشه های پلان واقع شده و به صورت غیرمستقیم با حیاط مرکزی مرتبط 
می شوند و مقدار آن برابر 2/73 است. همچنین میزان هم پیوندی کلاس ها و ساير فضاهای آموزشی که در 
اطراف حیاط شکل گرفته اند میان 3 تا 1٠ است. راهروها و مفصل های ارتباطی در مدرسه نیز به نسبت 

کلاس ها از میزان هم پیوندی بیشتر با فضای مرکزی برخوردارند که تأيیدکننده عملکرد اين فضاها است.
در مدرســه شاهپور )بهشتی( الگوی سازمان دهی پلان به صورت خطی اســت و کلاس ها در اطراف 
راهروهايی با چیدمان خطی شکل گرفته اند. تحلیل حاصل از نرم افزار برای شاخص هم پیوندی در مدرسه 
شاهپور نشان می دهد )جداول 4 و 5، نمودار 2( که قوی ترين هم پیوندی در مدرسه شاپور در قسمت مرکزی 
فضای راهرو صورت پذيرفته است که بیشینة آن برابر با 12/54 است همچنین میزان هم پیوندی کلاس ها با 
ساير فضاها در مدرسه میان 2 تا 6 است که حداقل میزان هم پیوندی مربوط به کلاس های واقع شده در انتهای 

راهروها و حداکثر میزان آن مربوط به کلاس هايی است که نزديک راهرو مرکزی هستند.

 نمودار 1.   شاخص هم پیوندی در مدرسه دارالفنون )مآخذ: یافته های پژوهش(                                                                       
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 نمودار 2.   شاخص هم پیوندی در مدرسه شاهپور)مآخذ: یافته های پژوهش(                                                                  

بررسیشاخصعمقدرمدارسموردمطالعه
جداول و نمودارهای مربوط به شــاخص عمق در مدرســه دارالفنون نشان می دهد )جداول 2 و 3، 
نمودار 3( که بیشــترين میزان عمق در مدرســه مربوط به فضاهای خدماتی و حداکثر مقدار عددی آن 
برابر با 4/96 است. اين بدان معناست که برای رسیدن به اين فضاهای خدماتی در مدرسه بايد از تعداد 
فضاهای واســطه بیشــتری عبور کرد و اين فضاها در بخش های دورافتاده و گوشه های پلان واقع شده 
و به صورت غیرمســتقیم با ساير فضاها مرتبط می شوند. کمترين میزان عمق نیز مربوط به فضای حیاط 
مرکزی با حداقل مقدار 1/37 اســت که نشــان دهندة در دسترس بودن اين فضا و ارتباط قوی اين فضا 
با ســاير فضاهاســت. همچنین کلاس ها که عرصه های خصوصی برای تدريس و آموزش محســوب 
می شوند، دارای عمق زياد هستند که مقدار عددی آن میان 3 تا 4 است و راهروها و مفصل های ارتباطی 
در مدرسه به دلیل نوع عملکردشان به نسبت کلاس ها دارای عمق کمتر با مقدار عددی 2 تا 3 هستند. 
با توجه به جداول 4 و 5 و نمودار 4 بیشترين میزان عمق در مدرسه شاهپور )بهشتی( با حداکثر مقدار 
عددی.4/٠5 مربوط به فضاهای قرارگرفته در انتهای راهروها )کلاس ها، کتابخانه، آزمايشــگاه ها( است 
که نشان دهندة قرارگیری اين فضاها در عرصه های خصوصی تر پلان است. همچنین کمترين میزان عمق 
مربوط به فضای مرکزی راهرو با حداقل مقدار عددی 1/51 است که نشان دهندة در دسترس بودن اين 

فضا و ارتباط قوی اين فضا با ساير فضاها است.
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 نمودار 3.   شاخص عمق در مدرسه دارالفنون )مآخذ: یافته های پژوهش(                                                                                

 نمودار 4.   شاخص عمق در مدرسه شاهپور )مآخذ: یافته های پژوهش(                                                                                
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بررسیشاخصاتصال)نفوذپذیری(درمدارس
در خروجی های نرم افزار مربوط به شــاخص اتصال )نفوذپذيری( بر اســاس رنگ، رنگ قرمز به 
معنای بیشترين اتصال و ارتباط و رنگ آبی تیره به معنای کمترين اتصال و ارتباط است. بر اين اساس، 
همان گونه که در جداول 2 و 3 و نمودار 5 ديده می شود فضای حیاط در مدرسه دارالفنون به رنگ قرمز 
درآمده و بیشــترين مقدار عددی اتصال )نفوذپذيری( مربوط به اين فضاســت که برابر با 7461 است. 
اين بدان معناست که تعداد دسترسی های منتهی به فضای حیاط مرکزی در مدرسه زياد است. همچنین 
با توجه به جداول و نمودارها کمترين میزان اتصال )نفوذپذيری( مربوط به فضاهای خدماتی است که 
حداقل مقدار عددی آن برابر با 3 است. حداکثر مقدار اتصال )نفوذپذيری( برای کلاس ها نیز برابر 2٠٠ 
است که نشان دهندة ارتباط نسبتاً کم میان آن ها و فضای مرکزی در مدرسه است. در مدرسه شاهپور نیز 
بیشــترين میزان اتصال )نفوذپذيری( مربوط به فضای مرکزی راهرو اســت که حداکثر مقدار عددی آن 
برابر با 279 است )جداول 4 و 5 نمودار 6(. که نشان دهندة زياد بودن تعداد دسترسی های منتهی به اين 

فضا نسبت به ساير فضاهاست.
همچنیــن مقدار عددی اتصال )نفوذپذيری( برای فضاهای قرارگرفته در راهروها ازجمله کلاس ها 
میان 5 تا 1٠٠ است و برای فضاها و کلاس ها قرارگرفته در اطراف لابی مرکزی میان 1٠٠ تا 25٠ است 
که نشان می دهد فضاها و کلاس های قرارگرفته در انتهای راهروها نسبت به فضاهای واقع شده در مرکز 

پلان دسترسی کمتری دارند.

 نمودار 5.   شاخص اتصال در مدرسة دارالفنون )مأخذ: یافته های پژوهش(                                                                                
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 نمودار 6.   شاخص اتصال در مدرسة شاهپور )مأخذ: یافته های پژوهش(                                                                          

بررسیشاخصوضوحدرمدارس
همبستگی میان هم پیوندی و میزان اتصال، میزان قابلیت درک فضايی را مشخص می کند و اگر میزان 
اين همبستگی بیشتر از ٠/7 باشد نشان دهندة قابلیت فهم فضايی بالا و درنتیجه میزان وضوح و خوانايی 
بالا در فضاست )کريمی، 2٠12(. با توجه به جداول 2 و 4 همبستگی میان هم پیوندی و میزان اتصال در 
مدرسه دارالفنون برابر با ٠/91 و در مدرسه شاپور برابر با ٠/86 است بنابراين در هر دو مدرسه مقدار 
آن بالاتر از ٠/7 اســت و اين نشــان دهندة خوانايی بالا در فضای هر دو مدرسه و قابل ادراک بودن فضا 

برای افراد است.

بررسیشاخصقابليتاتصالبصری)شفافيت(درمدارس
برای تحلیل اين شاخص از آزمون بصری استفاده شده است. در تحلیل بصری، اتصال نشان دهندة 
تعداد فضاهايی است که به يک فضا قابلیت اتصال بصری دارند و رنگ قرمز نشان دهندة قابلیت اتصال 
بصری )شفافیت( بالای يک فضا با فضاهای ديگر است. با توجه به تحلیل بصری می توان نتیجه گرفت 
که هرچه میزان اتصال بصری يک فضا زياد باشــد، شــفافیت آن فضا بیشتر است )ماينا و آدو، 2٠16(. 
جداول 2 و 6 و نمودار 7، نشان می دهند که در مدرسه دارالفنون بیشترين میزان قابلیت اتصال بصری 
)شــفافیت( برابر با 3967 اســت که مربوط به فضای حیاط مرکزی و نشــان دهندة اتصال بصری بالا و 
شــفافیت بالای اين فضا نســبت به ساير فضاها در پلان مدرســه است. همچنین کمترين مقدار اتصال 
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بصری )شفافیت( نیز مربوط به فضاهای خدماتی با حداقل مقدار عددی 2 است قابلیت اتصال بصری 
)شــفافیت( کلاس ها نیز در مدرســه میان 1٠٠٠ تا 3٠٠٠ است که نشــان دهندة دسترسی بصری بالای 

کلاس ها به فضای مرکزی و در نتیجه شفافیت بالا در اين فضاهاست.
در مدرسه شاهپور بالاترين میزان اتصال بصری )شفافیت( مربوط به قسمت مرکزی راهرو در پلان 
با حداکثر مقدار عددی 737 است )جداول 4 و 7، نمودار 8( که نشان دهندة اتصال بصری بالا و شفافیت 
بالای اين فضا نسبت به ساير فضاها در پلان مدرسه است. همچنین میزان اتصال بصری )شفافیت( در 

کلاس های مدرسه پايین تر از صد است که نشان دهندة شفافیت پايین در اين فضاهاست.

 جدول 6.   آمار عددی مربوط به شاخص اتصال بصری )شفافیت( در مدرسه دارالفنون                                                                                 

ميزان قابليت اتصال بصری )شفافيت(Ruf Numberنام کاربری

5505107128آزمایشگاه

29492101550راهرو شمالی

43254572154کلاس شمالی

13117039فضای خدماتی

12452371414کلاس غربی

78٦517245راهرو غربی

21٦2٦982270نمازخانه

419431023٦2آمفی تئاتر

47841٦1138٦اتاق شرقی

39977801393کلاس شرقی

511188327٦راهرو شرقی

٦2259438٦انبار

27525٦13944راهرو مرکزی

5701730143اتاق

تمام مدرسه

54394892حداقل

81/ 23٦٦------میانگین

301470539٦7حداکثر
مآخذ: یافته های پژوهش



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مقایسه تطبیقی ریخت شناسی مدارس معاصر ایران با استفاده از روش چیدمان فضا

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
156

 جدول 7.   آمار عددی مربوط به شاخص اتصال بصری )شفافیت( در مدرسه شاهپور                                                                                 

ميزان اتصال بصری )شفافيت(Ref Numberنام کاربری

2٦219883کلاس درس 1

852022٦٦کلاس درس 2

144184٦٦٦کلاس درس 3

327٦854٦٦کلاس درس 4

38٦٦٦7873کلاس درس 5

445٦502٦1کلاس درس ٦

281808992کلاس درس 7

183504988کلاس درس 8

720935122اتاق کنفرانس

19٦٦47124کتابخانه

19005995٦مدیر

27525٦7٦5معاون

23593125٦4آمفی تئاتر

445٦48٦121آزمایشگاه

3997733120آزمایشگاه

42598٦8115بوفه

45878094بایگانی

2359344709راهرو

تمام 
مدرسه

2٦870097حداقل

2٦0/53..........میانگین

229380٦737حداکثر

مآخذ: یافته های پژوهش
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 نمودار 8.   شاخص اتصال بصری )شفافیت( فضاهای اصلی مدرسه شاهپور )مآخذ: یافته های پژوهش(                              
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جمعبندی
مقایسهشاخصههابایكدیگردرمدارسموردمطالعه

جدول و نمودارهای مقايسة شاخص های مدارس مورد مطالعه نشان می دهند )جدول 8، نمودار 9 
و 1٠( که با توجه به قرارگیری اين مدارس در دو دورة قاجار و پهلوی هر دو مدرسه در داشتن فضای 
مرکزی مشترک اند، اما ابعاد آن در پلان مدرسه دارالفنون نسبت به مدرسه شاهپور بزرگ تر است. در هر 
دو مدرســه سه شاخص هم پیوندی، اتصال )نفوذپذيری( و اتصال بصری )شفافیت( در فضای مرکزی 
پلان دارای حداکثر مقدار و شــاخص عمق در اين فضاها دارای حداقل مقدار عددی اســت و بیشینه 
شاخص های ذکرشده در فضای مرکزی مدرسه دارالفنون که دارای سازمان دهی مرکزی در پلان است، 
بیشــتر از میزان آن شاخص ها در فضای مرکزی مدرسه شــاهپور با سازمان دهی خطی است. همچنین 
مقدار عددی شــاخص وضوح در هر دو مدرســه بالاتر از ٠/7 و میزان آن در مدرســه دارالفنون بالاتر 
از مدرســه شاهپور است که نشان دهندة تأثیر سازمان دهی مرکزی پلان نسبت به سازمان دهی خطی در 

افزايش میزان وضوح در مدارس مورد مطالعه است.

 جدول 8.   مقایسه شاخص هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری(، اتصال بصری )شفافیت( و وضوح با یکدیگر در ???????

شاخصنام مدرسهحداقلميانگينحداکثر

مدرسه دارالفنون28/8213/542/73
هم پیوندی

مدرسه شاهپور12/54٦/٦32/12

مدرسه دارالفنون................0/91
وضوح

مدرسه شاهپور................0/8٦

مدرسه دارالفنون74٦13825/423
اتصال )نفوذپذیری(

مدرسه شاهپور279110/95٦

قابلیت اتصال بصری مدرسه دارالفنون812/39٦723٦٦
)شفافیت( مدرسه شاهپور7372٦0/5357

مدرسه دارالفنون4/9٦1/951/37
عمق

مدرسه شاهپور4/052/31/51

 مآخذ: یافته های پژوهش
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 نمودار 9.   مقایسة شاخص هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری( و شفافیت با یکدیگر در مدرسة دارالفنون                                                                                

 نمودار10.   مقایسة شاخص هم پیوندی، عمق، اتصال )نفوذپذیری( و شفافیت با یکدیگر در مدرسة شاهپور                      
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بحثونتيجهگيری
هدف از پژوهش حاضر تجزيه وتحلیل ويژگی پیکره بندی فضايی و بررسی 
تأثیر نوع چیدمان و ســازمان دهی فضايی در الگوی شــکلی )ريخت شناسی( 
پلان مدارس مورد مطالعه بر میزان شــاخص های هــم پیوندی، عمق، اتصال 
)نفوذپذيری(، قابلیت اتصال بصری )شــفافیت( و وضوح است. نتايج حاصل 
از داده ها و مقايســه شاخص ها با يکديگر )نمودار 9، 1٠( بیانگر اين است که 
در مدرسه دارالفنون، بیشترين میزان هم پیوندی، اتصال )نفوذپذيری( و اتصال 
بصری )شفافیت( با مقدار عددی 28/82، 7461، 3967 مربوط به حیاط مرکزی 
اســت. و اين فضا به دلیل جانمايی در مرکز پلان و قرارگیری ساير فضاها در 
اطراف آن دارای بیشترين میزان دسترسی، شفافیت، پیوستگی و انسجام فضايی 
با ســاير فضاهای مدرسه اســت. همچنین نتايج بررســی میزان شاخص های 
يادشــده، میان کلاس ها و فضای مرکزی نشــان می دهد کــه میزان هم پیوندی، 
اتصــال )نفوذپذيــری( و اتصال بصری )شــفافیت( میــان کلاس ها و فضای 
مرکزی به دلیل دسترســی غیرمســتقیم کلاس ها به فضای مرکزی پايین است. 
نتايج بررســی شــاخص عمق، نشان دهندة اين اســت که در مدرسه دارالفنون 
کمترين میزان عمق با مقدار عددی 1/37 مربوط به فضای حیاط مرکزی است. 
کلاس هــا که عرصه های خصوصی برای تدريس و آموزش به شــمار می آيند، 
دارای عمق زيادند. همچنین چیدمان مرکزی فضاها سبب ايجاد وضوح بالا با 
مقدار عددی ٠/91 در مدرسه شده است. در مدرسه شاهپور نیز بیشترين میزان 
هم پیونــدی، اتصال )نفوذپذيری( و اتصال بصری )شــفافیت( با مقدار عددی 
12/54، 279، 737 و کمترين میزان عمق با مقدار عددی 1/51 مربوط به فضای 
راهرو در مرکز پلان است و اين فضا دارای بیشترين میزان دسترسی، شفافیت، 
پیوســتگی و انســجام فضايی با ساير فضاها در مدرسه اســت. نتايج بررسی 
میزان شاخص های يادشده، میان کلاس ها و ساير فضاها در مدرسه شاهپور نیز 
نشان می دهد که میزان شاخص های هم پیوندی، اتصال )نفوذپذيری( و اتصال 
بصری )شــفافیت( در کلاس ها به دلیل قرارگیری آن ها در راهروها با چیدمان 
خطی کمتر از فضای مرکزی است و اين مقادير برای کلاس هايی که در انتهای 
راهروهــا قرار دارند، کمتر از کلاس های واقع شــده در نزديکی راهرو مرکزی 
است. همچنین کلاس ها به منزله عرصه های خصوصی برای تدريس و آموزش، 
نسبت به راهرو مرکزی عمق بیشتری دارند که تأيیدکننده عملکرد آن هاست در 
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اين مدرسه نیز مقدار عددی شاخص وضوح بالاتر از ٠/7 و برابر ٠/86 است.
از مقايســه مقدار عددی شــاخص های دو مدرســة مورد مطالعه می توان 
نتیجه گرفت که مقدار عددی شــاخص های فضای مرکزی مدرسه دارالفنون با 
سازمان دهی مرکزی و خطی در پلان، بیشتر از مقدار عددی شاخص های فضای 
مرکزی مدرسه شاهپور با ســازمان دهی خطی در پلان است. بنابراين می توان 
گفت رابطه ای معنادار میان نوع سازمان دهی فضايی و میزان هم پیوندی، عمق، 
اتصال )نفوذپذيری( و وضوح و قابلیت اتصال بصری )شــفافیت( در مدارس 
مورد مطالعه وجود دارد و ســازمان دهی مرکزی با شــاخص های هم پیوندی، 
وضوح، اتصال )نفوذپذيری( و قابلیت اتصال بصری )شــفافیت( همبســتگی 
مثبت و با شــاخص عمق همبســتگی منفی دارد و هر چه فضا دارای چیدمان 
مرکزی تر باشــد، میزان شاخص های يادشده در آن بیشتراست. در سازمان دهی 
مرکزی، فضای مرکزی نســبت به ســاير بخش ها اهمیت بیشتری دارد و ساير 
فضاها که از لحاظ عملکرد می توانند مشابه يا متفاوت باشند، به صورت مستقیم 
يا غیرمستقیم با حیاط مرتبط اند. با توجه به ارتباط همة فضاها با فضای مرکزی، 
اين فضا دارای بیشــترين میــزان هم پیوندی، اتصال )نفوذپذيــری( و قابلیت 
اتصال بصری )شفافیت(، در مجموعه است. همچنین در اين نوع سازمان دهی 
سلســله مراتب و توالی فضايی وجود دارد و به دلیل وجود تقارن و تعادل در 
فضاها با ســازمان دهی مرکزی قابلیت وضوح و خوانايی مجموعه بالاست. در 
ســازمان دهی خطی، فضاهای اصلی و فرعی حول يک محور خطی گســترش 
می يابند. در اين نوع ســازمان دهی امکان ارتباط مســتقیم و هم ارز میان محور 
اصلی و عناصر تشکیل دهنده وجود دارد و مجموعه قابلیت توسعه حول محور 
اصلی يا محورهای فرعی را دارد. از ويژگی های منفی اين نوع ســازمان دهی، 
وجود يکنواختــی در محورها، عدم وجود سلســله مراتب، دوری فاصله میان 
عناصر ابتدا و انتهای محوراست. همچنین با توجه به نتايج تحلیل ها در مدرسه 
شــاهپور که دارای ســازمان دهی خطی اســت، بیشــترين میزان شاخص های 
هم پیوندی، اتصال )نفوذپذيری(، قابلیت اتصال بصری )شفافیت( و وضوح در 
فضاهای ارتباطی )راهروها( مدرسه است که مقدار آن ها نسبت به سازمان دهی 
مرکزی کمتر اســت. در اين نوع ســازمان دهی، هر چه فضای راهرو از حالت 
خطی خارج شــده و دارای گشــايش های فضايی باشــد میزان شــاخص های 
يادشــده در آن قسمت ها بیشتر می شــود. با توجه به اينکه هم پیوندی با عمق 
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رابطه معکــوس دارد در چیدمان مدارس برای ايجاد فضاهايی با عمق زياد و 
قرارگیری کاربری های مناسب در آن می توان از چیدمان خطی استفاده کرد. در 
ادامه با توجه به نتايج به دست آمده در اين پژوهش می توان راهکارهای زير را 

پیشنهاد کرد.

ايجاد ســازمان دهی مرکزی در پلان مــدارس برای ايجاد هم پیوندی، اتصال 
)نفوذپذيری(، اتصال بصری )شفافیت( و وضوح بالا در فضای مدرسه،

قــرار دادن فضاهای عمومی مانند کاربری اداری در اطراف چیدمان مرکزی 
برای ايجاد حداکثر میزان يکپارچگی، انسجام و دسترسی با ساير فضاها،

استفاده از ســازمان دهی خطی در ترکیب با سازمان دهی مرکزی برای ايجاد 
فضاهايی با عمق زياد و خصوصی،

قــرار دادن کاربری هايی مانند کاربری آموزشــی )کلاس هــا( و کتابخانه در 
فضاهايی با عمق زياد و خصوصی،

عدم اســتفاده از راهروهای طولانی و باريک برای بالا بردن میزان وضوح و 
اتصال بصری )شفافیت( در مدرسه.
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چكيده:

ابوذر قاسمی نژاد*                    ولی بهرامی**  

هدف این مطالعه، شناسایی عملکرد شبکه های اجتماعی مجازی در آموزش بی سوادان و کم سوادان 
استان لرستان بوده است. این پژوهش به روش کيفی با رویکرد نظریه داده بنياد انجام شد. جمعيت مورد 
مطالعه متخصصان حوزة آموزش مجازی، متخصصان و صاحب نظران حوزة نهاد رسانه، آموزش وپرورش، 
و سوادآموزی بودند. روش نمونه گيری نيز به صورت »نمونه گيری هدفمند و نظری« بود. ابزار گردآوری 
داده ها »مصاحبة عميق« بود که بر این اساس بعد از مصاحبه با 15 نفر از متخصصان این حوزه، اشباع 
نظری حاصل شد. به منظور تحليل داده ها از رویکرد »اشتروس و کوربين« استفاده شد و بر اساس آن، 
از سه مرحلة کدگذاری باز، محوری و گزینشی برای تجزیه وتحليل داده ها استفاده شد. یافته ها نشان 
می دهند که پدیدة محوری این مطالعه »فقر دانش رسانه ای« است. شرایط علی حاکم بر این پدیده شامل 
سه مقوله »فرودستی مجازی، باورها و تفکرات سنتی، و جامعه ناپذیری مجازی« است. بسترهای حاکم 
نيز »موانع قانونی در آموزش توســعة مجازی، فقر دانش تخصصی، و فهم واپس گرا از آموزش مجازی« 
هستند. شرایط مداخله گر بر پدیدة محوری نيز سه مقوله بدین شرح اند: »انطباق ناپذیری مجازی، نگاه 
هزینه-فایده محور، و ضعف انگيزه های یادگيری«. راهبردهایِ رفع فقر دانش رســانه ای عبارت اند از: 
توجه به »آموزش نيازمحور، انسجام بخشی به آموزش مجازی و ارزیابی عملکرد دائمی« که بر اثر آن، 
شاهد پيامدهایی نظير »حس اثربخشی سواد مجازی، خلق محتوای کاربردی، توانمندسازی آموزشی و 

نوین سازی سازمانی« خواهيم بود.
نتایج نشــان می دهند، فقر سياست گذاری در حوزة آموزش مجازی، و خلأ قانونی در سوادآموزی، 
بسترها و سازوکارها، دشواری غلبه بر فقر دانش رسانه ای را مضاعف کرده است. این امر در کنار حس 
فرودستی مجازی، باورها و تفکرات سنتی، جامعه )ناپذیری سوادآموزان مجازی، به انطباق ناپذیری و 
رغبت کم مخاطبان )بی سوادان و کم سوادان( نسبت به فضا و به تبع آن آموزش مجازی منجر شده است.

 طراحی الگوی داده بنیاد به کارگیری 
 شبکه های مجازی در تحقق

 آموزش کم سوادان و بی سوادان استان لرستان

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/3/29 ï تاريخ شروع بررسي: 98/11/28  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/11/6 

abozar.ghasemi2013@gmail.com...................................................................................................................دانشجوی دکترای رفاه اجتماعی دانشگاه علامه طباطبائی *
bahrami1171@gmail.com.............)مدرس مدعو دانشگاه فرهنگیان آيت الله کمالوند خرم آباد، دکترای جامعه شناسی مسائل اجتماعی ايران )نويسنده مسئول **
اين مقاله مستخرج از طرحی پژوهشی است که به سفارش »پژوهشکدة تعلیم و تربیت استان لرستان« انجام گرفته و در شهريور 1398 توسط نويسندگان مقاله از آن دفاع شده است.

بیســوادانوكمسوادان،شبكههایاجتماعی،ســوادآموزی،فقردانشرسانهای،فرودستیكليدواژهها:
مجازی،انطباقناپذیریمجازی



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 74
ë سال نوزدهم 

ë تابستان 1399
166

بيانمسئله
امروزه يکی از موضوع های مهم نقشی است که شبکه های اجتماعی می توانند در آموزش گروه های 
خاص اجتماعی داشته باشند )پاســیک و هارگیتای1، 2٠٠9؛ سوارت2، 2٠٠9؛ يانگ3، 2٠٠9؛ سیلوان4، 
2٠٠7؛ روبلیــر، مــک دانیل، وب، هرمن و واينس وايتی5، 2٠11؛ گاريســون و کانــوکا6، 2٠٠4؛ باربر و 
پلوگ7، 2٠٠9؛ هانگ و ين8، 2٠1٠؛ مکلوقین و لی9، 2٠٠7؛ جانسون1٠، 2٠11؛ جانکو هیبرگر و وکن11، 
2٠11؛ لیــم و ريچاردنســون12، 2٠16؛ بتس و پول13، 2٠٠3(. در طول دهة گذشــته، تغییرات مهمی در 
سیاست های آموزش بزرگ سالان و آموزش مداوم در بسیاری از کشورها در سراسر جهان رخ داده است 

)اکساکال و کازيو14، 2٠15 ص. 18(.
اجتماع جهانی برای محو بی ســوادی از ســال 2٠2٠ تلاش خود را آغاز کرده اســت و کشورها 
نیــز تلاش مضاعفی را برای کاهش خســارت های ناشــی از بی ســوادی ســامان داده انــد )قلتاش، 
رمضانی، گل افروزو زارع، 1397(. امروزه، به نظر می رسد که شبکه های اجتماعی مجازی، با استفاده 
از فرصت هــای متنــوع تا حدی می توانند بر بخشــی از اين محدوديت های ســوادآموزی غلبه کنند. 
شبکه های اجتماعی مجازی تسهیلات وب محوری هستند )بويد و الیسون15، 2٠٠7( که برای جمعی 
از کاربــران اينترنتی امکان گفت وگــو در مورد موضوع های مورد علاقه را ايجــاد می کنند )ويلیام16، 
2٠٠9(، امکان تعامل میان تولیدکنندة پیام و دريافت کننده آن را فراهم می آورند )پاتنام17، 2٠٠٠ ص. 
17٠(، و برقراری ارتباط با شمار فراوانی از افراد ديگر را )کاتز و اسپیدن18، 1997 ص. 7(، فـــارغ 
از محدوديت های زمانی، مکانی، سیاسی، فرهنگی و اقتصادی، میسر می سازند )کراوت، کیزلر، بنووا، 

هیلگسون و کروفورد19، 2٠٠2(.
يکــی از ويژگی های جالب توجه و مفید آموزش مجازی، برطرف کردن نیازمندی های يادگیری در 
جامعة مدرن اســت و به اين دلیل تقاضای بســیاری برای يادگیری الکترونیکی در زمینه های گوناگون، 
مانند تجارت و مؤسســه های آموزش عالی ايجاد شده است )هراستینسکی2٠، 2٠٠8(. آموزش مجازی 
به مثابه عاملی شــناخته شــده اســت که فرايند يادگیری را تسهیل می بخشــد و به توسعة دستاوردهای 

شهروندان با استفاده از فناوری منجر می شود )پیچتر، ماير، ماچر21، 2٠1٠(.
شــبکه های اجتماعی امروزه نقش مهم و بی بديلی در ســوادآموزی و ارتقای آگاهی کم سوادان و 
بی سوادان بر عهده دارند. شبکه های اجتماعی می توانند به عنوان ابزاری در جهت آموزش و يادگیری 
به کار گرفته شــوند و يکی از گزينه های مورد توجه برای آموزش افراد کم ســواد و بی سواد در »نبود 
دسترسی به آموزش حضوری« باشند )بابايی، 139٠ ص. 4(. اما در حال حاضر، نه تنها منابع و مواد 
اطلاعاتی نوســوادان کم اســت، بلکه موضوع های کمی را نیز در برمی گیرنــد. با توجه به اينکه يکی 
از عوامل شــرکت نکردن بی سوادان در کلاس های سوادآموزی، مشغله های سوادآموزان، دوری محل 
کلاس از محل زندگی، و نامناســب بودن زمان برگزاری کلاس هاســت )محمدخانی و محمد داودی، 
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جلالی، 1391(، »بايد به ظرفیت اين شــبکه ها برای دگرگون کــردن اطلاعات از طريق زمان و فضا« 
)استیونســون22، 1395/2٠٠3 ص. 187( برای اين قشر توجه کرد و در عین حال، حقوق آن ها را، از 
جمله »حقوق دسترســی به اطلاعات، دانش، تجربه و مشــارکت« )ص. 184( آن ها را، در نظر داشته 

باشیم.
بنا بر اســتدلال رابینســون23 )2٠٠7(، بی ســوادان به يادگیری خواندن و نوشتن تمايل دارند، اما از 
قرارگرفتــن در معرض ارتباط با ديگــران خودداری می کنند. آن ها آرزو می کنند از وابســتگی خلاص 
شــوند. سوادآموزی مجازی موجب می شود آن ها بتوانند برای خدمت در نقش های والدين، کارمندان، 
کارفرمايان، خريداران، فروشــندگان، شــوهران، همسران و شــهروند فعال جامعه، آماده شوند. بررسی 
مسائل اجتماعی در سنین متفاوت، به خصوص بین کم سوادان و بی سوادان نشان می دهد که سواد برای 
زندگی بهتر، می تواند از طريق شبکه های اجتماعی آموزش داده شود و به حرکت سیال تر و روبه پیشرفت 
در جامعه کمک کند. سواد از طريق شبکه های مجازی می تواند در توانمندسازی کم سوادان و بی سوادن 

نقش مهمی ايفا کند )ربیعی، 1394، ص. 13(.
طبق نتايج به دســت آمده از سرشــماری عمومی نفوس و مســکن ســال 1395، 87/6 درصد از 
جمعیت شــش سال به بالای کشــور باسواد هســتند )مرکز آمار ايران، 1395(. اين نرخ در سال های 
1385 و 9٠13 به ترتیب 84/6 و 84/8 درصد بوده است. استان لرستان از اين نظر، با 82/98 درصد 
جمعیت باســواد بالای شــش ســال، در جايگاه 28 قرار دارد )مرکز آمار ايران، 139٠(. بر اســاس 
سرشــماری سال 1395، لرستان جزو شش استان نخســت کشور با بیشترين درصد بی سوادی است. 
حل اين مشــکل اهتمام جدی مســئولان و متولیان حوزة آموزش را می طلبد، چرا که با وجود رشــد 
آمار سوادآموزان، اين استان همچنان نرخ بی سوادی بالايی دارد. در جامعة هدف سوادآموزی استان 
که بین 1٠ تا 49 ســال سن دارند، هشــت درصد بی سواد مطلق گزارش شده است. در واقع، بیش از 
86 هزار بی ســواد در استان وجود دارند که آماری نگران کننده است. همچنین درصدی از کم سوادان 
در طول زمان به بی ســوادی مطلق بازگشــت می کنند و اين موضوع باز هم جمعیت بی سواد مطلق در 

کشور را افزايش می دهد )باقرزاده، 1393(.
گرچــه بیش از ســه دهه از فعالیت »ســازمان نهضت ســوادآموزی« در کشــور، از جمله اســتان 
لرســتان می گذرد و از تلاش ها و تدابیر اتخاذشده از سوی مسئولان و مجريان سوادآموزی دستاوردها 
و موفقیت هايی به دســت آمده اند، اما مانند ســاير مناطق کشــور، اســتان لرســتان نیز در زمینة اجرای 
موفقیت آمیز برنامه های ســوادآموزی با مشکلاتی مواجه اند که موجب شده است، اثربخشی اهداف و 
سیاســت گذاری ســازمان مزبور کاهش يابد. تحقیقات نشان می دهند، آموزش های نهضت سوادآموزی 
نیازهای مخاطبان را پوشش نمی دهد و اين موضوع موجب استقبال نکردن از اين آموزش ها و نداشتن 

انگیزة کافی برای شرکت در دوره های سوادآموزی می شود )حکیم زاده، 1392(.
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عوامل فرهنگی، از قبیل تعارض فرهنگ سنتی با فرهنگ علمی سوادآموزان، در کنار عواملی مثل 
برگزارنشــدن منظم دوره های آموزشی، محدودبودن ساعت تدريس، نبود مکان های آموزشی مناسب 
برای آموزش، و طولانی بودن مســافت تشــکیل کلاس ها از محل زندگی و هزينه های اياب و ذهاب 
آنان در استان لرستان، ارائة شیوه های نوين آموزش کم سوادان و بی سوادان را ضروری ساخته است.

يکی از اين شــیوه ها، آموزش الکترونیکی از طريق شــبکه های اجتماعی است. »اين نوع آموزش 
می توانــد به جذابیــت در يادگیری کمک کند و بســیاری از چالش های و موانع فــوق را برطرف کند. 
اســتفاده از تصوير، صدا و متن، و ترکیب مناســب آن ها با هم، تنظیم آهنگ آموزش توسط دانش پذير، 
و مســتقل بودن ايــن آموزش ها از پارامترهای زمــان و مکان، و اينکه می توان در هــر زمان و مکان از 
آن اســتفاده کرد« )فعال، 1398(، می تواند ســبب توفیق اجرای اين نوع آموزش ها شــود. اين فرصت 
به خصوص برای جذب و آموزش کم ســوادان و بی سوادان که انگیزة کافی ندارند و مشغله های زندگی 
روزمره شان زياد است، می تواند مفید باشد. بنابراين بررسی موانع بهره گیری از شبکه های اجتماعی در 

آموزش کم سوادان و بی سوادان ضرورت پیدا می کند.

è پرســش اصلی مطالعة حاضر اين اســت که شــرايط علی و بســترهای بهره گیری از شــبکه های 
مجازی در آموزش کم سوادان و بی سوادان استان لرستان کدام اند؟ پديدة محوری در بهره گیری از 
شبکه های اجتماعی چیست و اين پديده مستلزم چه شرايط مداخله گر و راهبردهايی است؟ و در 

نهايت، پیامدهای راهبردهای به کار گرفته شده کدام اند؟

پيشينةپژوهش
در خصوص شبکه های اجتماعی و آموزش و ارتقای سواد و يادگیری، اکثر نمونه های مورد مطالعه، 
دانش آموزان، دانشــجويان، کارمندان و يا شــهروندان در معنای کلی بوده اند. در خصوص سوادآموزی 
کم ســوادان و بی ســوادان نیز مطالعات زيادی انجام گرفته اند، اما نقش شبکه های اجتماعی مجازی در 
آموزش بی ســوادان و کم سوادان به صورت پراکنده و محدود مورد توجه محققان گرفته است. از حیث 
روش مــورد مطالعه نیز اکثر مطالعــات به صورت پیمايش کمی انجام گرفته اند که با ابزار پرســش نامه 
درصدد بررســی رابطة بین آموزش مجازی و کیفیت يادگیری بین نمونه های مورد بررســی بوده اند. در 
مواردی نیز از طريق مطالعات آزمايشی و شبه آزمايشی، آموزش مجازی به صورت امری مداخله ای به 
گروهی افراد ارائه شده و در ادامه سعی شده است، اثرات آن در دو گروه کنترل و گواه ارزيابی شود. در 

ادامه، به برخی مطالعات انجام شده داخلی و خارجی در اين خصوص می پردازيم.
محمدخانــی و همکارانش )1391( در مطالعة خود با عنوان »ارائة يک الگوی پیشــنهادی برای 
وب ســايت ويژة بزرگ سالان نوسواد«، نشــان دادند که اين وب ســايت های مجازی نقش مهمی در 
آموزش ســوادآموزی دارند و بايد با توجه به رشــد فناوری های نوين آموزشــی، شیوة آموزشی اين 
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افراد نیز از سنتی به نوين تغییر کند.
قلتاش و همکارانش )1397(، در مطالعه ای با عنوان »نیازسنجی های آموزشی سوادآموزان تحت 
پوشش نهضت سوادآموزی فارس«، بر بهره گیری از مهارت های عملی و مهارت های يادگیری مجازی 
تأکید دارند و مهارت های فناوری ارتباطی را از اولويت های نیازهای آموزشی سوادآموزان می دانند.

راجپوت و آگاروال، کومار و آنیل ناناواتی24 )2٠٠8(، در پژوهش خود در خصوص جايگزين سواد 
ســنتی با شــبکه های مجازی در کشورهای جهان سوم، نشــان می دهد که راه حل های حمايتی مبتنی بر 
فناوری، نیازهای روزمرة بی سواد را پوشش می دهند، بر تعامل آن ها با فناوری می افزايند، و با ابزارهای 

چندحالته )با پشتیبانی صوتی و تصويری( يادگیری محسوس کاربر را تسهیل می کنند.
میلار25 )1996(، در مطالعة خود بر لزوم آموزش های رايانه ای و مجازی در برنامه های سوادآموزی 
بزرگ ســالان تأکید کرده و به بررســی جوانب و منافع آن پرداخته است. در اين مطالعه داده ها از طريق 
مربیان جمع آوری شدند و ســپس با انجام آزمايش، اثربخشی دستورالعمل های رايانه ای مجازی روی 
ســوادآموزان تأيید شده اســت. نويسنده در اين تحقیق 12 مزيت و هشــت نقطه ضعف برای آموزش 
مجــازی فرض کرده اســت. از اين دوازده مزيت تنها شــش مورد حاصل شــدند و چهار نقطه ضعف 

)مشکلات حضوری، سرعت يادگیری، کیفیت انتقال و اعتمادبه نفس يادگیرندگان( نیز برطرف شدند.
»زندگی دوم بی ســوادان: سه بعدی های مجازی برای آموزش پاية بزرگ سالان کم سواد«، مطالعه ای 
اســت که توســط ايکوبال، کلاوس , تجوا26 )2٠1٠( انجام گرفته اســت. اين مطالعه نشان می دهد که 
فضای حاصل از فناوری های جديد مجازی در کنار رويکردهای سنتی می تواند سواد پاية بزرگ سالان 
فاقد سواد را در دورة زندگی خود بالا ببرد. اين يادگیری بر اساس رويکردهای چندگانه با زندگی آن ها 

سازگار است.
سابیستون27 )2٠٠٠(، در مطالعه ای با عنوان »بررسی معیارهای تعیین کیفیت يادگیری مبتنی بر وب 
بزرگ ســالان کم ســواد« در »دانشگاه رويال رود« کانادا، به بررســی موضوع عوامل تأثیرگذار بر کیفیت 
يادگیری در محیط وب پرداخته اســت. نتايج مطالعة او نشــان می دهند که فضای وب و مجازی کیفیت 
يادگیــری اين افراد را بــالا می برند. به علاوه، يکی از معیارهای مهم تعیین کیفیت يادگیری ارتباط آن با 

نیازهای يادگیرنده است.

روشتحقيق،جمعيت،نمونهوروشنمونهگيری
با توجه به عنوان پژوهش، از پارادايم »تفســیرگرايی اجتماعی« و روش کیفی برای اجرای فرايند 
تحقیق استفاده شده است. در واقع، هدف پژوهش کیفی فهم معنای کنش های متقابل، انگیزه ها و معنای 
ذهنی کنشــگران است. در اينجا، از »نظرية داده بنیاد28« به عنوان يکی از مهم ترين روش های کیفی بهره 
جستیم. اين رويکرد هم به عنوان روش و هم به عنوان تئوری به کار گرفته می شود. در اينجا، بعد روشی 
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آن مدنظر است، زيرا با تأسی از رويکرد اشتروس و کوربین، نظم روشی به منظور تجزيه وتحلیل داده ها 
مورد تأکید واقع شــده اســت. هدف نظرية زمینه ای، تولید تئوری از خلال بررسی و مطالعة فرايندهای 

اجتماعی بر اساس جمع آوری و تحلیل نظام مند داده هاست.
در اينجا، به دلیل تأکید بر دقت روش شــناختی از يک ســو، و نیز تلاش برای ايجاد الگوی مطلوب 
با پرسش های ساختارمند، به منظور تحلیل داده ها رويکرد کوربین و اشتروس انتخاب شد. اين رويکرد 
نسبت به میدان مورد مطالعه بی طرف نیست و با ذهن فعال محقق، مبتنی بر پرسش های نظام مند، سعی 
دارد اصول معرفت شــناختی خود را دنبال کند که برخلاف رويکردهای ديگر نظرية داده بنیاد )رويکرد 
گلیزر و يا رويکرد سازه گرايانه(، سعی در احصا و استخراج الگو و چگونگی حادث شدن پديدة اصلی 

در يک وضعیت خاص دارد.
افراد نمونه نیز همة متخصصان حوزة آموزش و ســوادآموزی در اســتان لرستان هستند. در واقع، 
با پرس وجو از صاحب نظران و متخصصان آموزش و ســوادآموزی درصدد هســتیم ببینیم کم سوادان 
و بی ســوادن موردنظر، چگونه می توانند از فضای مجازی بهره بگیرند ه و چگونه می توانیم به آن ها 
آموزش دهیم. روش نمونه گیری در نظرية داده بنیاد، به صورت »نمونه گیری هدفمند و نظری« اســت 
)فلیــک، 2۰۰6 /1397(. نمونه گیری هدفمند يعنی انتخــاب افرادی که دارای تجربه و دانش لازم در 
خصوص پديدة مورد نظر هســتند که در اصطلاح به آن ها »مطلعان کلیدی« گفته می شود. نمونه گیری 
هدفمند برای دسترسی به سه نمونة ابتدايی به منظور مصاحبة اولیه انجام گرفت. در ادامه، نمونه گیری 

نظری در رأس قرار گرفت.
نمونه هــای نظری، نمونه هايی بودند که در خدمت غنای نظری پژوهش قرار داشــتند. اين نمونه ها 
متناسب با الگوی اولیة مصاحبه ها بودند و دائماً بر غنای ظهور و شکل گیری پديده محوری می افزودند. 
در واقع، نمونه گیری ضمن فرايند پژوهش و بر اساس مفاهیمی صورت گرفت که در خلال نمونه گیری 
هدفمند حاصل شدند. پیشبرد روند نمونه گیری و انجام مصاحبه ها نیز بر اساس »اشباع نظری29« انجام 
گرفت. اشباع زمانی حاصل شد که دريافتیم، با در نظر گرفتن همة عوامل پیشین، گذشت زمان و از همه 
مهم تر، پخته ترشدن مقولات اولیه، به تدريج از خلق مفاهیم جديد کاسته می شود و به صورت تجربی و 
ذهنی اين اطمینان حاصل شد که ديگر مفاهیم و مقولات جديد و تازه ای حاصل نمی شوند که بر غنای 

مقولات پیشین بیفزايند.
مصاحبه ها بر اساس اصل »تنوع، موافقت در مشارکت، فهم نظری از موضوع، و کلیدی بودن« 
)قاســمی نژاد، 1398، ص. 1٠4( انجام شــد. روند مصاحبه ها به اين گونه بود که بعد از انجام ســه 
مصاحبــة هدفمند با افراد مطلــع کلیدی، به منظور انجام نمونه گیری نظری، ابتدا با ايمیل و ســپس 
بــا تماس تلفنی از افراد مورد نظر برای مصاحبة حضوری وقت گرفته می شــد. در مواردی که اين 
امر امکان پذير نبود، به صورت تلفنی مصاحبه ها انجام می شــدند. طول زمان مصاحبه ها از 37 دقیقه 
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تا 62 دقیقه در نوســان بود. ســؤال های مصاحبه به دو شکل ســؤال های اصلی و سؤال های فرعی 
پرسیده می شدند.

سؤال های اصلی بن ماية مصاحبه با افراد در خصوص شیوه های بهره گیری بی سوادان و کم سوادان 
از شــبکه های مجــازی بودند. در ادامه، اگر پاســخ ها از وضوح، غنا و عمــق لازم برخوردار نبودند، با 
ســؤال هايی پیگیری که عمدتاً به شکل »می شه توضیح بیشتری بدی؟ چطور می شه از اين فضاها بهره 
برد؟ آگه می شه مثال بزن؟ تا الان جايی از اون استفاده شده؟ کجا؟ چطور؟ بیشتر توضیح بده«، و غیره 
بود، به کنکاش بیشــتر می پرداختیم. بر اين اســاس، پس از مصاحبه با 15 نفر از متخصصان اين حوزه، 
رونــد مصاحبه ها را متوقف کرديم و به تجزيه وتحلیل داده ها پرداختیــم. در ادامه، به منظور اطمینان از 
صحت گردآوری داده ها، به يادداشت برداری و ثبت تمامی گفته ها، و بررسی مصاحبه ها و نیز سؤال هايی 
کنترلی دست زديم. به منظور اطمینان از اعتبار تحلیل ها نیز از بازخورد نظرات »مطلعان و متخصصان« 

حوزة نظرية داده بنیاد بهره جستیم.

تجزیهوتحليلدادهها
بــرای تجزيه وتحلیل داده ها و اســتخراج مضامین، از ســه مرحلة »کدگذاری بــاز3٠« ، »کدگذاری 
محوری31« و »کدگذاری گزينشــی32« استفاده شد. »کدگذاری به جهت يابی قبل از انتخاب شدن منجر 
می شــود و داده ها را به بخش های تحلیلی تبديل می کند که صورتی مفهومی به خود می گیرند« )مقدم، 
2٠٠6 ص. 5(. در اينجا، معانی نهفته در توصیف های ارائه شــده توســط شــرکت کنندگان استخراج و 
تناقضات موجود در تفســیرها مشــخص و رفع شدند. در نهايت نیز، معانی استخراج شده از توصیفات 
ارائه شــده مورد تجزيه وتحلیل قرار گرفتند )قاسمی نژاد، 1398(. واحد تحلیل نیز مرکب از افراد بود که 

مورد مصاحبه قرار گرفتند.
روند تجزيه وتحلیل داده ها به اين صورت بود که ابتدا ســطر به ســطر عبارات موجود در متن خام، 
مطالعه و به آن ها کد داده شد. بعد از تجزيه وتحلیل داده ها و مطالعة سطر به سطر آن ها، 457 مفهوم اولیة 
استخراج شدند. کدها بر حسب ويژگی های مشابهی که بین افراد مورد مطالعه وجود داشتند، طبقه بندی 
شدند. مفاهیم پايه بر اساس ارتباط با موضوع های مشابه طبقه بندی شدند که در واقع »مقوله سازی« يا 
»تم سازی« محسوب می شد. در ادامه، توصیف طبقه ها با توجه به خصوصیات آن ها صورت پذيرفت. 
اين کار به منظور روشن ترکردن طبقه ها انجام گرفت. سپس جدول کدهای اولیة استخراجی از مصاحبه ها 

و جدول طبقه های استخراج شده از مفاهیم به همراه کدهای ثانويه احصا شدند )کدگذاری باز(.
در ادامه، يکی از مقولات مهمی را که دارای ويژگی کانونی و قدرت جذب کنندگی بالايی بود و ساير 
مقولات را دربر می گرفت )با احصای شرايطی که يک مقولة محوری بايد داشته باشد(، به عنوان »پديدة 
محوری« انتخاب کرديم. سپس پديدة محوری را در مرکز فرايند مورد بررسی قرار داديم و ارتباط ساير 
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مقولات با آن را مشخص کرديم. سپس، در يک رابطة مدل واره، شرايط علی، زمینه ای، پیامدی و کنشی 
را در ارتبــاط با مقولة محوری مورد مطالعه قرار داديم )کدگذاری محوری(. در نهايت، تدوين گزارش 
متن، پرکردن خلأهای احتمالی، اعتباربخشــی و انسجام به مقولات و سپس خط اصلی داستان و ارائه 

قضايای نظری انجام گرفت )کدگذاری گزينشی(.

یافتههایپژوهش
ابتدا، جدول کلی مشــخصات مشــارکت کنندگان ارائه می شود و در ادامه به توصیف پاسخ گويان و 
سپس تحلیل مصاحبه ها می پردازيم. لازم به ذکر است، افراد نمونه با اينکه به نسبت حوزة مورد مطالعه 
ســطح تحصیلات متفاوتی را نشــان می دهند، اما در خصوص ســوادآموزی دارای تجربه و يا پســت 
مديريتی بودند و توســط ديگران به مثابة افراد کلیدی شــناخته و معرفی شدند. تجربه يا پست مديريتی 

مشارکت کنندگان به ترتیب شمارة سوابق علمی و يا اجرايی شان بدين شرح است:

è فعال و مدير اجرايی سوادآموزشی شهرستان سلسله؛

è چهار سال سابقة مديريتی در سوادآموزشی استان؛

è دو سال مسئول فناوری آموزشی آموزش وپرورش شهرستان؛

è مسئول کارگروه نهضت سوادآموزی شهرستان؛

è دانش آموختة دکترای ارتباطات و فعال آموزشی؛

è فعال آموزش ICT روستايی/محلی؛

è دکترای تکنولوژی آموزشی؛

è دکترای تکنولوژی آموزشی؛

è دو سال مدير نهضت سوادآموزی شهرستان؛

è مجری طرح استانی سامان دهی آموزش از راه دور در استان؛

è همکار طرح استانی سامان دهی آموزش از راه دور در استان؛

è دانش آموخته و کارشناس فناوری های اطلاعاتی/ارتباطی استان؛

è معاون آموزشی سوادآموزی استان؛

è متخصص آموزش و فناوری از راه دور.

از نظر سن، پايین ترين مشارکت کننده 32 سال و بالاترين مشارکت کننده 59 سال دارد. شش نفر از 
مشارکت کنندگان زن و نه نفر مرد هستند.
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 جدول 1.   توصیفات جمعیت شناختی و دموگرافیک مشارکت کنندگان                                                                                                                                                         

کد مصاحبهسطح تحصيلات جنسسنشماره

p -01دانشجوی دکترازن14٦

p -02دکترامرد259

p -03دانشجوی دکترایزن349

p -04دانشجوی دکترامرد450

p -05دکترامرد549

p -0٦دکترامرد637

p -07دکترازن748

p -08کارشناس ارشدزن842

p -09دکترامرد951

p -010دکترازن1043

p -011دکترامرد1153

p -012کارشناس ارشدزن1232

p -013دکترامرد1335

p -014کارشناس ارشدمرد1438

p -015کارشناس ارشدمرد1539
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مقولةمحوری:فقردانشرسانهای
مقولة محوری در کدگذاری محوری »فقر دانش رســانه ای« يا به تعبیری سواد رسانه ای است. اين 
مقوله از ســطح انتزاع بالايی برخوردار اســت و می توان آن را هستة اصلی کدگذاری اين مرحله تلقی 
کرد. سواد رسانه ای و دانش انتقادی همراه با آن چندمنظوره خواهد بود و فرد خواهد توانست به نیابت 
از وضعیت های واقعی، در يک بســتر الکترونیکی و ديجیتالی، در امر آموزش خود و ديگران مشارکت 
تام داشته باشد. اين امر قدرت تخیل و سازمان دهی، انتخاب آموزش های متناسب با سطح کیفی افراد، 
انتخاب محتوای خاص، و آزادی و سرعت عمل بی سوادان و کم سوادان را ارتقا خواهد بخشید. افزون 
بر اين، ســواد رسانه ای موجب تســريع روند سیاســت گذاری های نهادی، انطباق پذيری افراد ذی نفع، 
جامعه پذيــری مجازی، زوال تفکرات کلیشــه ای، مواجهة خلاقانه، ارزيابــی عملکرد دائمی خود و نیز 

افزايش دانش تخصص می شود.

مشارکت کنندة شمارة 11 می گويد: 
مــا در ايــن حوزه چیــزی نداريم. فقیريــم. بايد اول کلاس آموزشــی برگزار شــود که قدرت 
تجزيه وتحلیل و درک و فهم نســبت به فضای مجازی بیشــتر شود تا مخاطبان فعال باشند و بتوان 

برنامه ريزی و راهکارهای مؤثر ارائه داد.

مشارکت کنندة شمارة 15 اشاره می کند:
 بدون ســواد و دانش لازم در اين زمینه کار به جای نمی رســد. کاری در زمینة بی ســوادان و 

کم سوادان و شبکه های مجازی نشده!

در اين مرحله، برای مقولة محوری پرسش های زير مطرح شدند تا با توجه به کدگذاری مرحلة قبلی 
و نیز تحلیل مجدد و بازپروری، به آن ها پاسخ داده شود:

è علل شرطی به وجودآورندة اين پديده چه چیزهايی است؟

è زمینه يا زمینه های به وجودآورندة اين پديده چیست؟

è شرايط مداخله گر به وجودآورندة اين پديده کدم اند؟

è اين پديده در کدام کنش و راهبرد متجلی می شود؟

è اين پديده چه پیامدهای به دنبال دارد؟« )قاسمی نژاد، ۱۳98(.
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 جدول 2.   شرایط علی، زمینه ای، مداخله گر، راهبردها و پیامدها                                                                                                                                                         

مقولاتمفاهيم

کم دانشی مجازی

حس فرودستی مجازی

لّی
ط ع

رای
 ش

اد
ابع

بی قدرتی در کنترل این فضا

مصرف کنندة اطلاعات

ترس از ورود به این فضا

رهابودگی تکنولوژیکی

حس کمبود منافع مشترک با دیگران

جایگاه اجتماعی پایین

باورها و تفکرات سنتی منزلت اجتماعی سنتی

نگرش نامطلوب در استفاده از شبکه های مجازی

هم سالان همدرد

جامعه )نا( پذیری مجازی

دایرة دوستی محدود

فقر مهارتی

نقش پذیری ضعیف

ضعف در کنترل پذیری

فقدان برنامه ریزی ملی

موانع قانونی و سیاست گذاری 
آموزش مجازی

ها
نه 

زمي
 و 

تر
س

ب

فقر منابع و اعتبارات کلان

موانع حقوقی توسعة سواد رسانه ای

فقدان تفکر سیستمی بین متولیان و نهادها

سلطة آموزش سنتی در برنامه ها

فقر دانش تخصصی آموزش 
مجازی

ضعف در همکاری سازمانی

کمبود متخصصان

تعریف نامشخص از آموزش مجازی

فقر نگرش بین رشته ای

نگاه های فردی و غیرسیستمی مدیران

فهم واپس گرا از آموزش مجازی

عدم درک آموزش مجازی

بدبینی در ورود این افراد به این شبکه ها

سختی تغییر روحیة ورود به این شبکه ها

قلت  دیگران مهم و افراد میانجی
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مقولاتمفاهيم

نهادینه نشدن مزیت آموزش مجازی

انطباق )نا( پذیری

گر
له 

اخ
مد

ط 
رای

ش

تعارض آموزش مجازی و کلاسیک

سردرگمی در استفاده از اینترنت و گوشی های هوشمند

دشواری هم گام شدن با فضای مجازی و تکنولوژی

استفاده و کاربرد موقتی

نگاه هزینه - فایده محور
نداشتن چیزی برای ارائه

اولویت نداشتن آموزش مجازی

نداشتن مزیت شغلی و استخدامی

نبود فرصت های یادگیری شخصی
انگیزه های 
یادگیری

زمان بر بودن این فضا

چندبعدی بودن آموزش مجازی

تعیین سطوح و کیفیت خدمات

آموزش نیازمحور

ها
رد

هب
را

نیازسنجی توجه به نیاز کاربران

ارائة آموزش های بصری و تصویری با توجه به سطح فهم مخاطبان

تعیین دامنة سنی گروه های ذی نفع

مدیریت ارائة آموزش به ذی نفعان

انسجام بخشی 
در تعریف

 آموزش مجازی

تشخیص مصادیق آموزش مجازی

رفع ابهام در تعریف آموزش

همسان تلقی نکردن با آموزش از راه دور

مصداق شناسی دقیق

جلوگیری از موازی کاری

ارزیابی 
عملکرد دائمی

تعیین مزایای آموزش مجازی

هدف گذاری در بازة زمانی خاص

ایجاد حس معنابخشی در کاربران

توجه به آسیب های روانی آموزش مجازی

 جدول 2. )ادامه(



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

طراحی الگوی داده بنیاد به کارگیری شبکه های مجازی در تحقق آموزش کم سوادان و بی سوادان استان لرستان

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

177
 ë 74 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 تابستان

مقولاتمفاهيم

تعدیل نگرش های منفی

حس اثربخشی 
و زوال بیهودگی

دها
يام

پ

زوال تصور بیهودگی مجازی

فروپاشی کلیشه های ذهنی

تأمین امنیت روانی کاربران

کاهش حس بیگانه بودگی در فضای مجازی

تسهیل در فرایند آموزش

ایجاد محتوای آموزشی اثربخش
خلق محتوای 

کاربردی
ایجاد مهارت های کاربردی

به روزرسانی دانشی

ظهور کاربران خلاق و باانگیزه

توانمندسازی آموزشی
 )توسعه انسانی(

افزایش دانش رسانه ای

قابلیت کنترل پذیری مجازی

شکوفاسازی قابلیت ها

ارتقای رویکردها

نوین سازی
 سازمانی

به روزرسانی اهداف آموزشی

به کارگیری داده ها و منابع متنوع

گذر از آموزش سنتی

شرایطعلی
  فرودستی مجازی

در معنای کلی برداشــت از خود به مثابة جامعیت انديشــه ها و احساســاتی است که فرد در ارجاع 
بــه خودش به عنوان يک شــناختة عینــی در نظر می گیــرد و از اين طريق خود را تعريــف می کند. در 
اينجا، »فرودســتی« چیزی اســت که افراد در خانواده، نهادهای آموزشــی و غیره آن را تجربه کرده اند 
و يــاد می گیرند. در اين مفهوم موقعیت فرودســتی به معنــای، »اطاعت پذيری«، »ضعف قوة پرورش« 
و »اســتقلال کم« اســت. در اين وضعیت، چون استقلال کمی در دريافت، تحلیل و بعد مصرف پیام ها 

دارند، لذا در موقعیتی قرار دارند که از آن به »فرودستی مجازی« تعبیر می کنیم.

 جدول 2. )ادامه(
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مشارکت کنندة شمارة 13 روايت می کند: 
»اين افراد در وضعیت منفعل و پايینی قرار دارند و نمی توانند آن طور که بايد و شــايد از اين 
فرصت استفاده کنند. واقعیت اين است که در حالت ضعیف و فاقد قدرت قرار دارند. چون استفاده 
اين ها در بهترين حالت معمولًا اســتفاده های ســاده و ابتدايی است. نوعی کم بینی هم دارند، چون 

سواد لازم را ندارند«.

  باورها و تفکرات سنتی
کلیشه ســازی در نقش های جنســی، شغل، قومیت و سبک زندگی، از جمله مواردی هستند که مانع 
کنش های آزادانه و خلاقانة افراد می شــوند. کلیشــه ها در مواردی بی تفاوتی در نظم اجتماعی مستقر را 
به رســمیت می شناسند و بســترهايی را فراهم می سازند که انفعال اجتماعی از طريق آن ها امری عادی 
و اجتناب ناپذير در زندگی روزمره تلقی می شــود. افراد بی ســواد و کم سواد در روند رويارويی با انواع 
نوآوری ها، به دلیل ته نشســت ها و باورهای ســنتی خود، معمولًا با نوعی حالت سلبی برخورد می کنند، 
يعنی اساســاً با جاذبه هايی که خارج از دايرة تفکــرات آن ها قرار دارند، مثل عناصر فضای مجازی، با 
حالت بازدارندگی و در برخی مواقع حالت هشدارگونه روبه رو می شوند و حتی افراد ديگر را از پیامدها 

و تبعات کنشی آن آگاه می کنند.

مشارکت کنندة شمارة 12 می گويد:
»در اين فضا، ابتدا ايجاد آمادگی ذهنی به منظور رهايی از کلیشه های ذهنی بی سوادان مهم است. 
اين افراد ذهنیتی بد در خصوص اين فضا دارند و نمی توان به راحتی هم اين ذهنیت را شکســت. 
باورهای اشتباه و نیز مشکلاتی که بعضاً در اين فضا می بینند به وجود می آيد، مانع دور زدن ذهنیت 

سنتی آن ها می شود«.

  جامعه پذیری مجازی
جامعه پذيری فرد را بـــه آموختن هنجارها، ارزش هــا، زبان ها، مهارت ها، عقايد و الگوهای فکر و 
عمل که همگی برای زندگی اجتماعی ضروری هســتند، قادر می ســازد. افراد زمانی که آموزش ببینند، 
آمادگــی لازم را برای درونی کــردن ارزش ها و هنجارهای خاص يک گــروه و خرده فرهنگ )در اينجا 
ورود به فضای مجازی و فهم مناسبات حاکم بر آن به منظور استفادة مطلوب از آن( کسب و موافق آن 
عمل می کنند. اما يکی از مهم ترين عناصر علی رانشی و دفع کنندة بی سوادان و کم سوادان از بهره گیری 
مطلوب و بهینه از اين فضا، جامعه پذيرنشــدن و يا جامعه ناپذيری آن هاست. اين قشر از افراد، به دلیل 
دايرة محدود دوستی هايی که معمولًا با افرادی هم سنخ خود دارند و نیز انعطاف پذيری محدود حاکم بر 
اين فضا که اعمال نفوذ کمتری برای اين دست افراد باز می گذارد، به خوبی در فرايند ورود و کنشگری 

مجازی قرار نمی گیرند.
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مشارکت کنندة شمارة 13 بیان می کند:
 »ما برنامه و آموزشی در خصوص يادگیری فضای مجازی برای اين قشر از افراد نداريم. خب 
بديهی اســت که اين افراد دچار ســردی و انفعال می شــوند و يا به مسخره گرفته می شوند و مورد 
سوءاســتفاده قرار می گیرند. در مواردی از اين افراد کلیپ می ســازند و به راحتی در فضای مجازی 

پخش می کنند و ملت می خندند«.

بسترهایازمينهها
  موانع قانونی و سياست گذاری

آموزش در بستر برنامه های مدون و سیاست های اجرايی که ريشه در قانون دارند، رشد و گسترش 
پیدا می کند. اين قواعد و سیاســت ها که در قالب برنامه های توســعه خود را نشان می دهند، اطلاعاتی 
دربارة نحوة کنش مورد انتظار از افراد )بی ســوادان و کم ســوادان( و ســازمان ها )آموزش وپرورش، و 
پژوهشــکدة تعلیــم و تربیت( در موقعیت های خــاص در اختیار ما قرار می دهنــد؛ بنابراين کنش ها را 

پیش بینی پذير می کنند.

مشارکت کنندة شمارة 6 شرح می دهد:
 »قانون همه چیز را ترتیب و نظم می دهد و به کســی که در اين حوزه فعالیت دارد، چشــم انداز و 
قدرت عمل می بخشــد. ما در اين حوزه هیچ گونه دستورالعمل کلانی نداريم که بر اساس آن جلو 

برويم. اگر هست شما بگو تا ما هم بدانیم«.

مشارکت کنندة شمارة 5 روايت می کند:
»تا قانون و سیاســت گذاری های درست وحســابی در لايه های بالايی انجام نشود، نمی توان کاری 

کرد. بايد در اين حوزه به سرعت سند طراحی کرد تا کارها نظم بگیرند«.

  فقر دانش تخصصی
از مهم ترين الزامات بالابردن دانش رســانه ای و آموزش مجازی، داشــتن دانش تخصصی و افراد 
حرفه ای است. فقر در دانش تخصصی ناشی از فقر در توجه تنظیم بخش نسبت به فضای مجازی است 
که نسبت به کارويژه های آموزشی و پرورشی رسانه ها، اولويت ها و پیش نیازها را در نظر نمی گیرد و با 

نگاه توده وار و همسان به افراد ناهمسان، لباسی يکدست برای همة آن ها می دوزد.

مشارکت کنندة شمارة 4 می گويد:
 »در اين حوزه افراد متخصص به معنای واقعی نداريم. چقدر آدم داريم که واقعاً در اين حوزه و 
در مورد شبکه های مجازی و آموزش بی سوادان و کم سوادان کار کرده باشند؟ من که کسی را نديده ام! 
موقعی می گويم متخصص، يعنی کسی که در اين حوزه صاحب تجربه و کارهای ماندگاری باشد«.
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  فهم واپس گرا
فهم يعنی پنداشتی که افراد و تجربة زندگی برای فرد نسبت به زندگی به بار می آورد. درک شهروندان 
از زندگی اجتماعی و مناســبات حاکم بر آن، جايگاه خود و خودپندارة شــخصیتی و هويتی ناشــی از 
آن، برآمده از روش نســبتاً ثابت در تفکر، احســاس و رفتار افراد نسبت به موضوع ها و مسائل زندگی 
ماســت. افراد کم ســواد و بی سواد به دلیل ايستارهای حاکم بر ذهنشــان که اساساً ناشی از تجربیات و 
زيست جهانشان است، با رويکردی تدافعی و تقابلی به اين فضا وارد می شوند. به دلیل نداشتن سواد و 
دانش لازم در بهره برداری از اين فضا و نیز انعطاف ناپذيری ناشــی از ساختار تفکر آن ها در خصوص 

ابزارهای مدرن، فهم واپس گرايی نسبت به اين فضا و مزايای آن پیدا کرده اند.

مشارکت کنندة شمارة 13 روايت می کند:
»زمانی که آدم عمری را به دور از رســانه های جديد سپری کرده و در عین حال سواد چندانی 
در استفادة عمیق از آن ها ندارد، فهم مثبتی از آن ها پیدا نمی کند. عمده رسانة مورد استفادة اين افراد 
راديو و تلويزيون است و نوعی ترس و بدبینی نسبت به اين فضا دارند. اکثر اين افراد فکر می کنند 

که اين ها مثل اسباب بازی برای بازی و سرگرمی هستند. فهم دقیقی از کارکرد اين ها ندارند«.

شرایطمداخلهگر
  انطباق ناپذیری

آموزش به فرد انعطاف و قدرت نفوذ، و توانايی تأثیرگذاری و نیز تأثیرپذيری می دهد. انطباق ناپذيری 
کمتر افراد بی سواد و کم سواد، قدرت انطباق و همراهی مؤثر آن ها را کاهش می دهد. اين خود به دلیل 
دشواری در هم گامی با اين فضا، و به سردرگمی در استفادة بهینه از تمام جوانب اين فضا، تعارض بین 
فضای کلاسیک و فضای مجازی، و مانند آن ها برمی گردد. از اين رو، با حداقل هم نوايی روبه رو هستند.

مشارکت کنندة شمارة 9 بیان می دارد:
»بايد شــرايطی ايجاد شــود که افراد با اين فضا دوست، و منطبق و سازگار شوند. ما که دانش 
داريم هم خیلی عمیق نتوانسته ايم منطبق بشويم، چه برسد به افراد کم سواد و بی سواد. اينکه روند 

زندگی اين افراد را با اين شبکه ها جفت )مچ( کنیم، خیلی مهم است«.

  نگاه هزینه- فایده محور
تصمیم گیرندگان با داشتن اطلاعات در مورد ارزش ها، منافع و اهداف، اولويت های متفاوتی دارند و 
بر اساس آن انتخاب می کنند. در چارچوب اين رويه، افراد بهترين تصمیم ها را در مورد اولويت های خود 
می گیرند. هر يک از تصمیم گیرندگان منطقی بودن را بر اســاس اولويت های موردنظر در منافع و زندگی، 
اهداف شخصی و اجتماعی تعبیر و تفسیر می کنند. بی سوادان و کم سوادان نیز اولويت ها و نیازهايی دارند 
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که بايد در اين فضا به آن ها برســند. از اين رهگذر، ورود و فعالیت در اين فضا را منوط به دســتاوردهای 
می دانند که برای آن ها به همراه دارد. لاجرم، زمانی که می بینند در کنش های واقعی به انتظارات و ارزش های 
مدنظر آن ها پاسخ داده می شود و ترجیحات ذهنی و روان شناختی آن ها با بازخورد مناسبی همراه است، در 

ورود و فعالیت به اين فضا تأمل می کنند و يا به فعالیت های جزئی و سطحی رو می آورند.

مشارکت کنندة شمارة 1 می گويد:
 »ببینید بايد بدانیم که يک فرد بی سواد و باسواد کم، چه سودی از اين فضا می برد. واقعیت اين است 
که نه دانش آن را دارد و نه کسب و کاری که از اين طريق فعالیت کند. اولويت های اساسی اين افراد 
در فضای مجازی نیست و يا کمتر است. شناخت اين موارد مهم است که بتوان برای آن ها به صورت 
اساســی مزايا تعريف کرد. فرد بی ســواد در يک روستا چه نیاز عمیقی از اين طريق برای خود متصور 
است که رفع کند؟ نه می تواند پرداخت الکترونیکی انجام بدهد، نه می تواند روابط فرامکانی ايجاد کند«.

  انگيزه های یادگيری
انگیزة يادگیری، مخاطبان را کم وبیش به صورت فعال، به دنبال محتواهای خاصی به جست وجو و 
تلاش وا می دارد. از جملة اين موارد، جســت وجوی اطلاعات برای تقلیل شــک و ترديد و حل مسائل 
و مشکلات شخصی است. از موارد ديگر، انسجام بخشی به هويت شخصی است که از رسانه ها برای 

کسب خودآگاهی، يافتن الگوهای رفتاری و تقويت ارزش های شخصی استفاده می کنند.

مشارکت کنندة شمارة 12 شرح می دهد: 
»يادگیری اســتفاده از اين فضا خیلی مهم و اثربخش است. بايد شور و اشتیاق باشد تا ضعف 

دانش و سواد آن ها مانع استفادة همیشگی از اين شبکه ها نشود.«

راهبرها
  آموزش نيازمحور

نیازســنجی کمک می کند که از حدس، گمان، و سلیقة شخصی در اعمال رويه های اجرايی و تعیین 
نیازهــا، اهــداف کوتاه مدت و غیره اجتناب شــود. علاوه بر اين، برنامه ريــزی و تخصیص اعتبارات را 
شــفاف و واقعی تر می ســازد و در تعیین محتوای آموزشی مناسب نقش بســزايی دارد. بنابراين، کسب 
رضايت ذی نفعان آموزش مجازی، بدون برخورداری درک درست از ماهیت ذی نفعان و همچنین نیازها 
و انتظارات آن ها، امکان پذير نخواهد بود. افراد مختلف به تناسب سن، جنس و محدودة زندگی و غیره، 
نیازهای مختلفی دارند. وانگهی، راه مناسب جذب ذی نفعان، شناخت، تحلیل و تعیین اهمیت انتظاراتشان 
است. با اين روش برنامه های پنهان افراد آشکار و اولويت بندی های آموزش مجازی و بسترهای آن مهیا 

می شود. از اين طريق نیز انطباق پذيری و هم سويی منافع آن ها با سیاست های مد نظر شکل می گیرد.
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مشارکت کنندة شمارة 11 می گويد:
» ابتدا بايد محدودة سنی افراد مشخص شود. مثلًا اگر سن فرد بالا باشد، در زمینة آموزش به 
جوانان با مشــکلاتی مواجه می شود ... بر حسب سکونتگاه های شهری و روستايی می توان از اين 
ظرفیت ها برای شناخت نیازها استفاده کرد. مثلًا در روستاها، دهیار، اعضای شوراها و يا افرادی که 

جايگاه ريش سفیدی دارند، می توانند در اين زمینه مؤثر باشند.«

  انسجام بخشی در تعریف آموزش مجازی
بــدون تحديــد و تعريف ماهیت امر مجازی و نوع آموزشــی که از اين طريق ياد داده می شــود و 
طبقه بندی آن ها، آگاهی لازم در اين حوزه حاصل نمی شود. ماهیت امر آموزش مجازی بايد دارای معانی 
مشخصی باشد تا اطمینان حاصل شود که گزاره های آن ها به گونه ای مناسب، آزمون پذير، قابل سنجش و 
ملموس هستند و بتوان آن را در کار ذی نفعان ارزيابی و ماهیت پیش روندة آن را قابل پیش بینی کرد. اين 

چیزی است که از آن به شرط »پايداری در عین تحول پذيری« تعبیر می کنیم.

مشارکت کنندة شمارة 8 اشاره می کند: 
»مهم است که مقصود و محدودة آموزش مجازی مشخص شود. اگر ما بتوانیم اين مفهوم را در 
جايگاه اصلی اش بنشانیم و تعريف کنیم، کار بزرگی کرده ايم. از اين طريق می توان برای آن مصداق 
و هدف تعريف کرد و مانع ســردرگمی شــد. واقعاً اين کار سخت است، چون بايد بسترها و موانع 

قانونی و ويژگی های آن را خوب بشناسیم«.

  ارزیابی عملکرد دائمی
ارزيابی عملکرد ذی نفعان از يک سو و نیز دستاوردهای سازمانی از سوی ديگر، آسیب های احتمالی 
ناشــی از اين روند را کاهش خواهد داد و تراکم تجربیات ناشــی از حین و بعد از آموزش را ممکن 
خواهد ســاخت. ارزيابی عملکرد ساختار اجرايی و محتوای آموزشــی، برقراری ارتباط ضعیف میان 
آموزش لحاظ شــده در مراکز تولیدی و خدماتی، يا بی ســوادان و کم سوادان را مشخص می سازد و با 
کسب تجربیات حاصل شده، برای ارتقای کیفی اين آموزش ها پشتوانة علمی به دست می دهد. همان گونه 

که مشارکت کنندة شماره 14 و 6 به خوبی اشاره می کنند:

مشارکت کنندة شمارة 14 :
»اينکه دائماً همه چیز رصد شود، خیلی مهم است. زيرا تجربیات زيادی در اين زمینه وجود ندارند 
که مبنای عمل باشــند. پس به نظر من بايد دائماً همه چیز رصد بشــود و از آن ها کسب تجربه کرد«.

مشارکت کنندة شمارة 6 :
»... ما با خلأ خاصی روبه رو هستیم. دلیل اصلی اش اين است که بازنگری و نقد مسیر نداريم. اين عنصر 
مهمی است که در حوزة آموزش مجازی می تواند خیلی راهگشا باشد و به مشکلات احتمالی پاسخ بدهد«.
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پيامدها
  حس اثربخشی و زوال بيهودگی

آموزش و اســتفاده از فناوری چندرسانه ای، توانايی برقراری ارتباطات اجتماعی با بیان صحبت ها 
و احساســات قابل درک را افزايش می دهد. اســتفاده از شیوه های آموزشــی چندبعدی، علاوه بر اينکه 
مهارت های شناختی بی سوادان و کم سوادان را غنا می بخشد، قدرت کلامی، پیوستگی و انسجام، انطباق 
و مشارکت، درگیری عینی و ذهنی، و قابلیت های انسانی آن ها را بالا می برد و هويت و خودپندارة منفی 
و ضعیف را کنار می زند و به ظهور مسئولیت پذيری و تعلق و از همه مهم تر، »اثربخشی اجتماعی« آن ها 

منجر می شود. بنابراين، همان گونه که مشارکت کنندة شمارة 6 روايت می کند:
»ببین، در آموزش مجازی فقط به آموزش رســمی اکتفا نمی شــود. در کنار آموزش رسمی در 
خصوص يک مقولة خاص، آموختن مهارت های ارتباطی و آشنايی بی سوادان و کم سوادان با اينکه 
چگونه با دوستانشــان رابطه برقرار کنند، با چه شــیوه هايی به ديگــران احترام بگذارند، چگونگی 
وظايف خود را انجام دهند، و اينکه مســئولیت کارهای خود را بر عهده بگیرند و مســئولیت پذير 
باشــند، و نیز آشــناکردن آن ها با مشــاغل ضرورت دارد. همة اين ها فرد را قــوی، و بعد از مدتی 

کارآمدتر و سرزنده تر می کنن«.

  خلق محتوای کاربردی
»محتوای کاربردی« يکی از مهم ترين پیامدها و نتايج راهبردهای مطلوب به شــمار می رود. خلق 
محتوای مطلوب و متناسب با نیازها، نشان می دهد، نتايج و اهدافی که قرار است حاصل شوند، در مسیر 
خوبــی قرار گرفته اند. خلق محتوای کاربردی، چــون با جمع آوری داده ها و اطلاعات تخصصی همراه 
است، به بیان و تعیین اهداف به صورت رفتاری، يعنی اهداف قابل اندازه گیری برای تصمیم گیری هايش 

دربارة اثربخشی کلی برنامة آموزشی، کمک می کند.
محتوای آموزشی امر صرفاً متنی و نوشتاری نیست، بلکه محتوايی چندگانه است. متن نوشتاری، 
انیمیشن، کلیپ ها، تصويرها و غیره، از جمله انواع محتواها به شمار می روند. اين چندگانگی محتوا، 
با تعیین اختلاف بین مخاطبان در ارتباط است و با تعیین فاصله ها، سعی بر اولويت بندی آنان، ارائة 
راه حل و انتخاب راه حل دارد. از اين رو، با نگاهی بازانديشانه به نیازها، گامی تکمیلی در جهت رفع 
يکی از مهم ترين مشکلات در اين حوزه، يعنی تعیین استاندارد آموزشی مطلوب و خلاقانه محسوب 

می شود.

مشارکت کنندة شمارة 14 اظهار می کند:
»در اين حوزه به همکاری تخصصی و فنی نیاز اســت. همکاری تخصصی کسانی را می طلبد 
که محتوای آموزشــی را می شناســند و تجربة کار با کم ســوادها و بی سوادها را دارند. يعنی کسانی 
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که کارشــان تولید محتوای آموزشی اســت. همکاری فنی کسانی را می طلبد که قالب الکترونیک و 
محتوای آن را طراحی کنند«.

  توانمندسازی آموزشی
در فرايند آموزش، اطلاعات و پیام ها منتقل و ردوبدل می شــوند. با علم به اينکه در عصر حاضر، 
اطلاعات منشــأ قدرت و در حقیقت عین قدرت اســت، دسترسی اقشار وسیع مردم به اطلاعات گامی 
کلیدی در فرايند توانمندسازی به حساب می آيد. يکی از دستاوردهای توانمندسازی نیل به قدرت است. 
اين قدرت )به عنوان درجة کنترل و يا میزان تســلطی که بی سوادان و کم سوادان در روند توانمندسازی 
کسب می کنند( موجب می شود به منابع مادی، انسانی، معنوی و نیز محتواهای آموزشی که برای آن ها در 
نظر گرفته می شود، رويکردی انتقادی و بازانديشانه داشته باشند. علاوه بر اين، توانمندسازی آموزشی با 
ايجاد و توسعة تفکر انتقادی، کاهش عیب جويی و تفکرات کلیشه ای، به عهده گرفتن مسئولیت شخصی 
برای آينده، توسعة خودکارآيی و اثربخشی، و ايجاد انطباق و جامعه پذيری آموزشی، می تواند پايه های 

شرايط علی نگاه بدبینانة اين افراد را به آموزش مجازی سست کند.

مشارکت کنندة شمارة 11 بیان می دارد:
» اصلًا اگر اين نوع آموزش به افزايش درک و فهم، نفوذ اجتماعی و دانايی بیشتر اين افراد منجر 
نشــود، کار خاصی انجام نشده اســت. کل امر آموزش بايد به افزايش روابط و قدرت افراد جامعه 
بینجامد، چه برسد به افراد بی سواد و کم سواد که جزو اقشار کم توان جامعه محسوب می شوند. اگر 

اين اهداف حاصل نشوند، همة زحمات سازمانی و هزينه ها و منابع بیهوده هدر رفته اند«.

  نوین سازی سازمانی
با نوين ســازی ســازمانی، نگرانی مديران در جهت يافتن اطلاعات جديد و منابع اطلاعاتی موثق تا 
حدودی رفع می شود. امکان تعامل دو سويه میان مديران و کاربران )کارمندان و بی سوادان و کم سوادان( 
کانالیزه می شود. يکپارچه سازی عناصر آموزشی در يک قالب کاربردی سازمانی، توسعة اجتماعی و حرفه ای 
و همکاری برابر را فراهم می آورد و بازسازی انگاره های سنتی و کلاسیک را میسر می سازد. بازسازی رفتار 
سازمانی که با استفاده از عناصر و تکنیک های طراحی شده در محیط کار برای آموزش و نیز تغییر رفتارهای 
کنونی انجام می گیرد، مبتنی بر درس هايی اســت که از بازی ها و تجربیات کسب شــده حاصل شــده اند.

مشارکت کنندة شمارة 12 می گويد:
 »شــک نکنید که اگر اين نوع آموزش مجازی جا بیفتد، تحولات نهادی و ســازمانی خوبی به 
وجود می آيد. آن وقت مجبوريم که در همة عناصر سازمانی تحول عظیمی ايجاد کنیم که خود باعث 

نزديکی افراد به سازمان ها، مشارکت و انگیزة يادگیری می شود«.
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 نمودار 1.   مدل پدیده محوری                                                                                                                                                           

خطاصلیداستان
آموزش مجازی به دلیل ماهیت متحول و نیز ماهیت مبهم مجازی، با فقدان انســجام در تعريف و 
مصادق های عینی و کاربردی روبه روست. اين وضعیت ناشی از يک پديدة محوری است که از آن تحت 
عنوان »فقر دانش رسانه ای« تعبیر می کنیم. فقر سیاست گذاری در حوزة آموزش مجازی و خلأ قانونی، 
دشــواری غلبه بر فقر دانش رســانه ای را مضاعف کرده است. اين امر در کنار حس فرودستی مجازی، 
باورها و تفکرات سنتی، و جامعه )نا( پذيری مجازی، به انطباق ناپذيری و رغبت کم مخاطبان )بی سوادن 
و کم ســوادان( نسبت به فضا و به تبع آن آموزش مجازی منجر شده است. در فقدان بسترهای نهادی و 
قانونی و نیز شرايط فرودستی بی سوادان و کم سوادان، نیازمند راهبردهايی از جمله آموزش نیازمحور، 
انسجام بخشــی در تعريف آموزش مجازی، و ارزيابی عملکرد دائمی سیاســت ها هســتیم، تا در سپهر 
آن فهم واپس گرا از آموزش مجازی کاهش يابد و با تقويت حس اثربخشــی بی ســوادان و کم سوادان، 
شرايط جذب آن ها فراهم آيد و در نتیجه، شاهد خلق محتوای کاربردی، توانمندسازی آموزشی )توسعة 

انسانی( و نوين سازی سازمانی باشیم.

شرایط مداخله گر:
انطباق )نا( پذیری، نگاه هزینه-فایده محور، 

انگیزه های یادگیری

شرایط زمینه ای
موانع قانونی و سیاست گذاری آموزش مجازی، فقر 
دانش تخصصی آموزش مجازی، فهم واپس گرا از 

آموزش مجازی

راهبردها:
آموزش نیازمحور، 
انسجام بخشی در 
تعریف، ارزیابی 
عملکرد دائمی

پیامدها:
حس اثربخشی و 

زوال بیهودگی، خلق 
محتوای کاربردی، 

توانمندسازی 
 آموزشی 

)توسعه انسانی(، 
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بحثونتيجهگيری
امروزه تحولات و پیشرفت های چشم گیر در زمینة علوم و فناوری، به خصوص 
ظهور شــبکه های مجــازی، الگوها و کارکردهای نظام های آموزشــی را با چالش 
مواجه کرده است. اين چالش ها، هم از نظر معنا و مفهوم آموزش و هم در کاربست 
و کاربرد آن، برای گروه ها متفاوت اســت. يکی از اين چالش ها که با فرصت های 
چشــمگیری نیــز همراه اســت، آموزش و يادگیــری مجازی برای کم ســوادان و 

بی سوادان است.
اما آنچه بر سیاست های آموزش کشور حاکم است، »مدل فزاينده و کلاسیک« 
آموزشی است که مبتنی بر رويکرد هنجاری و دستوری است. اين مدل محافظه کارانه 
است و در آن، تصمیم گیرندگان درصدد تغییرات بنیادی و اساسی در تصمیم های 
قبلی نیســتند. دســتوری بودن تصمیمات آموزشی به مرور سیاســت گذاران را در 
دسترســی به اطلاعات و تجربیات آموزشی جديد ناکام گذاشته است. از اين رو، 
امروزه شــاهد اختلاف میان خط مشی های جديد و تصمیم های قبلی هستیم که با 
ظهور آموزش مجازی اين شکاف خود را به خوبی نشان می دهد. بنابراين نیازمند 
عبور از اين وضعیت تحت لوای بهره گیری تصمیم گیرندگان و سیاســت گذاران از 
توانايی ها، استعدادها، ابتکارات، نوآوری و خلاقیت هستیم. مهم ترين سازوکار اين 
عبور و گذار، بازنگری در مفهوم سازی هاست. اين امر قدرت کنترل و نام گذاری بر 

شرايط را برای ما فراهم می سازد.
با توجه به خط اصلی داســتان، در اغلب تحقیقات، نیازهای ســوادآموزان يا 
کم ســوادان کمتر مورد توجه قرار گرفته اســت. علاوه بر لزوم توجه به تمهیدات 
و تســهیلات مــادی و فیزيکی برای گســترش جنبش ســوادآموزی، پرداختن به 
علاقه های يادگیرندگان )ســوادآموزان( و شناســايی نیازها و ترجیحات ســنی و 
جنســی آنان بسیار مهم اســت. بنابراين فعالیت های آموزشـــی ارائه شده بايد با 
نیازها و علاقه های مخاطبان )بی ســوادان و کم سوادان( متناســــب باشد. در غیر 
اين صورت موجب بی رغبتی مخاطبان و کاهش اثربخشــی برنامه های آموزشــی 

خواهد شد.
در اين مطالعه بر انگیزة يادگیری و الزامات انسانی کاربران و آموزش نیازمحور 
تأکید شــد. همچنین ارائه و خلق محتوای کاربردی برای ايجاد توازن بین فناوری 
روز و ارزش های ذهنی بی سوادن و کم سوادان، به منظور تسهیل باورهای انگیزشی 
)کــه در قالب فهم واپس گرايانه مضمون يابی شــد( مورد توجــه قرار گرفت. نتايج 
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تحقیق نشــان می دهند که تولید محتوای کاربردی در اين حوزه، منوط به اســتقرار 
سازوکارهای قانونی است تا هم انسجام بخشی معنايی در خصوص آموزش مجازی 

برای بی سوادان و کم سوادان شکل بگیرد و هم فهم واپس گرايانه رو به زوال برود.
از مهم ترين موانع شکل گیری آموزش بهینه در اين حوزه، نبود مصداق شناسی 
درســت، يکســان پندار آموزش مجازی با آموزش از راه دور، نگاه های نادرست 
شــخصی، ضعف افراد متخصــص و فقر مهارتی ذی نفعان در اين حوزه اســت. 
بنابراين، ارتقای ســطح سواد بی ســوادان و کم سوادان مستلزم نیازسنجی با توجه 
به شرايط محیط فرهنگی/اجتماعی و جغرافیايی افراد، چندبعدی کردن آموزش و 
ارزيابی/عملکرد دائمی فرايند کار در يک ارتباط دوجانبه بین ذی نفعان و متولیان 
امر اســت. همچنین در برنامه ريزی آمــوزش مجازی، در وهلة اول تعیین تعريف 
سواد مجازی و در وهلة دوم تعیین بهترين شیوة آموزش سواد با امکانات موجود 
بايد مورد توجه قرار گیرد. اين شیوة آموزشی به سواد شکل می دهد، شیوة انتقال 
آن را در افراد جامعه تعیین می کند، و نیز انسجام محتوايی و کاربردی آموزش را 

تأمین می کند.
اما مشخص است که در آموزش وپرورش ايران، سندی دال بر برنامة آموزش 
مجازی وجود ندارد. تدوين اين الگو امری ضروری است تا موازی کاری کاهش 
يابد و هم گرايی و انســجام تقويت شــود. اين فقدان در آموزش رسمی کلاسیک 
و آموزش مجازی به ما امکان می دهد، آموزشــی مســتمر و متناســب با اهداف 
متغیر طراحی کنیم. برنامة مزبور بايد مبتنی بر آموزش در ســه حیطة »شناختی«، 
»عاطفی« و »مهارتی« باشــد. زيربنای اين آموزش چندبعدی و بسترمند خواهد 
بود. آموزش شناختی زمینه های تغییر در فهم، درک، تفکر و احساس کم سوادان و 
بی سوادان را فراهم می آورد و اين امکان را مهیا می سازد که انگاره های کلاسیک 
آموزش کمرنگ شوند و جامعه پذيری نوينی به وجود آيد که در سپهر آن می توان 

فهم واپس گرا از آموزش را کنار گذاشت.
آموزش عاطفــی، زمینه های تعلق وجودی و حس اثربخشــی و هماهنگی و 
از همه مهم تر انطباق پذيری را مهیا می ســازد و شــرايطی ايجاد می کند که همدلی 
کم سوادان و بی سوادان با آموزش بیشتر شود و آن ها فعالانه و خلاقانه قابلیت های 
درگیــری عاطفی بــا آن را پیــدا کنند. آمــوزش مهارتی، با تقويــت مهارت های 
چهارگانه و نیز تقويت روحیة ســواد انتقادی، مخاطبان را از مصرف کنندة پیام ها 

به دريافت کنندة فعال تبديل می کند و قدرت کنترل بر پیام ها را افزايش می دهد.
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Designing the grounded theory pattern of 
using virtual networks for the realization of education among 

Lorestān Province's low-literates and illiterates 

This study seeks to identify the function of the virtual social networks in educating 
the literates and illiterates in Lorestān province. It was a qualitative research with 
the grounded theory design. The research population consisted of specialists in the 
field of virtual the education, media institution, education, and the low- literate 
and illiterate people. The sample was selected through "purposeful and theoretical 
sampling". The data collection tool was "the in-depth interview" and after inter-
viewing 15 experts, the theoretical saturation was obtained. Also, the "Strauss and 
Corbin" approach and the three steps of open, axial and selective coding were used 
to analyze the data. The central phenomenon of this study was "media knowledge 
poverty". The causal conditions governing it are "virtual inferiority, traditional 
beliefs and ideas, and the virtual non-sociability." The prevailing contexts are " 
the legal barriers to the virtual development education, the poverty of the special-
ized knowledge and the retrospective understanding of virtual education". The 
intervening conditions on the central phenomenon are "virtual incompatibility, 
cost-benefit-based view and learning motivations' weakness ". Media knowledge 
poverty alleviation strategies focus on "the need-based education, integration of 
the virtual education, and the continuous performance appraisal," resulting in the 
implications of " the sense of the effectiveness of virtual literacy, applied content 
creation, educational empowerment, and the organizational modernization." The 
results showed that poverty of policy making in the field of virtual education and 
the legal gap in the literacy have doubled the contexts and mechanisms for over-
coming the poverty of the media knowledge. This, along with a sense of the virtual 
inferiority, traditional beliefs and thinking, the virtual non-sociability of the lit-
eracy students have led to the maladaptation and the reluctance of the low-literates 
and illiterates towards the space and consequently the virtual education.
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 Comparative morphology of
 contemporary schools using space syntax technique

The aim of this study was to analyze the characteristics of the spatial configura-
tion and the effect of the type of the layout and spatial organization on the form of 
the schools' plan on the indicators of the integration, depth, permeability, visual 
connectivity (Transparency), and intelligibility. For this purpose, Dār ol-Fonoon 
school as the first modern-style educational building with the central and linear 
organization and the Shāhpoor (Shahid Beheshti) school as the indicator of the 
modern school with the linear organization were selected for the analysis. The 
main question of this research was: what is the relationship between the manner 
of the spatial organization and the degree of the indicators of the integration, 
depth, permeability, visual connectivity (transparency), and intelligibility in the 
form pattern of the plans of the schools under study? It was a descriptive-analyt-
ical study. The research tool included the library studies, field observation, and 
finally simulation using the space syntax technique software. Findings showed 
that at both schools, the highest degree of integration, permeability, and visual 
connectivity and the lowest depth were for the central space. And the numerical 
values of the attributes listed in Dār ol-Fonoon school, in whose spatial organiza-
tion, the combination of both central and linear organizations were used, were 
greater than Shāhpoor school with the linear organization. Both schools also had 
the numerical intelligibility of above 0.7. Therefore, it could be said that there 
was a significant relationship between the type of the spatial organization and 
the degree of indicators at the schools studied. So, the use of a central model in 
the school plan has been one of the important factors in creating the spatial cohe-
sion and integration among the school spaces.
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The evaluation of the attained Farsi curriculum 
in the first cycle of the primary school: The weak

 and strong points of the students in obtaining the language arts

The evaluation of the attained first cycle primary school Farsi curriculum - grades one to 
three – is the third level of the evaluation of the primary school Farsi curriculum. After evalu-
ating the intended and implemented curriculum, the purpose of its evaluation is to determine 
the competencies and inadequacies of the attained curriculum at grades 1 to 3. The evalu-
ation of the attained Farsi language arts curriculum was done through a field study. Three 
written and oral tests on the writing skills of Farsi, Farsi spelling, fluent reading and reading 
comprehension were conducted among the sample students selected in the related provinces. 

To answer the research questions, the comparison, analysis and deductive inference 
based on the detailed result of the tests. First, the characteristics of the realized objectives 
was identified through conducting the questionnaire in a purposeful sample of the Farsi 
textbook developers and the selected primary school teachers. Then, based on the expected 
characteristics, the written and oral tests were conducted in a clustered sample, selected 
from the schools of the 4 provinces. The tests for assessing the learning achievements of the 
students of grades 1 to 3, based on the theoretical foundation and nature and objectives of 
the periodical evaluation of the first cycle primary school Farsi curriculum, were research-
er-made and they were all valid. To design and review of the test items, the questions devel-
oped by the teachers of the related provinces, were used after several rounds of screening. 
For more content and face validity, the views of the three selected expert teacher have been 
used to revise the test items at two stages. To validate the tests, they were conducted at two 
male and female schools (one class of each grade) during the two consecutive days and there 
were some revisions in text and the arrangement of the test items. To revise and evaluate 
the results of the tests at the different grades, Certain criteria have been considered after 
validation and getting the agreement. One of the most important findings is that in terms 
of the Farsi writing skills, the achievement of the students of grades 1 to 3 was much lower 
than the targeted achievement, near the limited achievement and rather weak. In majority 
of the reading, comprehension and vocabulary criteria, the male primary school students 
showed a high degree of shortcoming in language arts achievement and reading literacy. In 
terms of the writing skills, Farsi spelling and writing skill, legibility, the overall progress of 
the students, especially among the students of male schools is inappropriate and illegible, 
almost below the relative achievement, limited and weak. The students have shown the 

greatest weakness in terms of mastery of the handwriting skills.

Nāder Salsabili (PhD), Research Institute of Education, Organization for Research and Educational Planning, 
Tehran, Iran1

1. Email: nadersalsabili@gmail.com (Corresponding Author)
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Recognition of the concept of the language of possibility
 and explaining its place in the curricula and education

 with emphasis on the primary school level

This article seeks to recognize and explain the concept of the language of pos-
sibility in the curriculum and education with an emphasis on the primary school 
level. This is a Philosophical research: Conceptual analysis. Therefore, firstly, 
by means of the conceptual interpretation method, the recognition of the con-
cept of language of possibility was considered and its various meanings were 
briefly investigated. This preliminary discussion made it clear that recognizing 
the concept of language of possibility as a human capacity is not an easy task 
and it should be addressed as an unfinished project for educators, especially, 
policy makers who are thinking about innovation and transformation in this 
field. Following this discussion, by means of the conceptualization method, the 
use of language in the curriculum and education is discussed. This implies the 
adoption of a new principle in the educational design to focus on how responsive 
is teaching to the power of language as a mental tool and a valuable resource 
in the teaching-learning process. In the next section, by means of the concep-
tual structure assessment method, the necessity of nurturing the language of the 
possibility of teachers in the educational systems from different dimensions was 
discussed. Among these dimensions, one can mention the role of the curriculum 
in acquiring the potential mental capacities or "building the mind" using the 
voice and views of students and teachers, the role of language teachers' ability 
to nurture the creativity, problem statement, and the development of multiple 
literacy in students. In the last part of the paper, as a conclusion, some solutions 
were proposed to get out of the current unfavorable situation.
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Contexts and theoretical foundations
 for establishing Professional Learning Communities (PLCs): 

PLC models and their comparisons

Professional Learning Community (PLC) is the most effective strategy to im-
prove the level of education and learning at schools. In these communities, the 
culture of the partnership and collaboration is enhanced and the teachers, stu-
dents and educators play a greater role in their professional learning and their 
students' learning.This collaboration assists them to make constructive criti-
cisms on the teaching methods and learn from their colleagues which result in 
their knowledge and skills' improvement and students’ enjoying better educa-
tion. Also, in the meantime they also learn how to establish and administer a net-
work of knowledge and skills. Utilizing descriptive-analytical approaches, this 
study aims to identify the theoretical backgrounds and contexts for developing 
the PLC's. In addition, by introducing and explaining the framework of the five 
different PLCs, including the PDSA, Cascading, Diagnostic, logical model and 
the third space, while explaining how to form the school learning communities, 
during the three stages of description, analysis and interpretation, evaluation 
criteria were extracted based on the basic components of PLCs and the models 
were judged based on them. The results of their comparison at the four deter-
mined levels showed that none of the models under study were desired, because 
they did not have all the determined indicators at high level. So, preferably it 
is better to suggest a model from among the models under study based on a 
combination of the components and key features. Such a model could be an in-
tegrated, comprehensive (elements, components and key features of the models) 
and nativised one which has the ability to perform and implement its elements 
and components at school in a way that is understandable and acceptable to its 
members.
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The relationship between the transformational leadership
 and job performance of 

second cycle high school teachers of Tehran

Transformational Leadership, Job Performance, School 
Teachers

The purpose of this study was to investigate the relationship between the transfor-
mational leadership and job performance of second cycle high school teachers of 
Tehran. The present study was applied in terms of type and it was descriptive-cor-
relational in terms of method. The statistical population included all Tehran second 
cycle high school teachers in 1397-98 academic year (N = 29756). The research sam-
ple consisted of 380 teachers who were selected through cluster random sampling 
method who were selected from second cycle high schools of Tehran. To collect the 
data, the standard questionnaire of Bass and Vulli (2000) and Paterson's (1999) job 
performance questionnaire were used. To ensure the validity of the questionnaires, 
their content validity and face validity were checked. In order to test the reliability 
of the questionnaires, the two questionnaires were distributed in a sample of 30 par-
ticipants and their Cronbach's alpha was calculated using SPSS software. The alpha 
of the transformational leadership questionnaire was 0.93 and the job performance 
questionnaire was 0.85. The results showed that all aspects of the transformational 
leadership have a positive and significant relationship with the teachers' job per-
formance, among which the correlation coefficient of the inspiring motivation (r = 
0.491) was higher than the other components. The results of the step-by-step regres-
sion showed that from among the components of transformational leadership, in 
the first step, the component of the inspirational motivation by itself explains more 
than 23% of teachers' job performance and in the second step the component of the 
inspirational motivation along with the mental persuasion explain more than 26% of 
the teachers 'job performance. In the third step, the components of the inspirational 
motivation, ideal influence, and mental persuasion together predict more than 27% 
of the teachers' job performance. Beta coefficients showed that the variables of the 
inspirational motivation, mental persuasion and ideal influence predict the 0.38, 0.32 
and 0.23 of the job performance variable, respectively. Therefore, it is possible to 
improve the teachers' job performance using the transformational leadership.
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Designing the partnership model of 
 the Iranian academic system 

 in the teacher education process

Teacher Education Process; Academic System; Partnership; 
Dimensions of Partnership; Credibility

The purpose of this study was to identify the dimensions and components of the 
academic system's partnership in the teacher education process of Iran and to 
design a model in this area. This research was done using the interpretive ap-
proach and the exploratory method. The semi-structured interview was used to 
collect data. For this purpose, using the purposeful sampling method and the in-
tensity and chain sampling techniques, 15 experts and faculty members of Iran's 
Society of Educational Sciences and teacher education were selected. Qualitative 
data was analyzed through the thematic analysis approach and the inductive 
or grounded theory methods. The Research findings indicated the identification 
and extraction of 36 sub-components and 9 main components in the form of 
5 Dimensions including "the challenging", "theoretical", "practical", "linking 
theory and practice", and "developmental". The credibility and validation of the 
results was done by the Delphi technique and implementing the binomial test, 
in addition to the triangulation in the data collection and analysis processes as 
well as member checking and peer debriefing meeting. Finally, “the model of the 
academic system partnership in the teacher education process of the country” 
was designed and presented.
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