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صادر شده و مطابق نامة شمارة
3/2910/112 مورخ 1383/2/22
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 فناوری دارای درجة علمی پژوهشی است 

 و طی نامه شمارة 3/3/123960 مورخ 92/8/7
 اعتبار فصلنامه، تمدید گردیده است.

 )ISC( این نشریه در پایگاه استنادي علوم جهان اسلام 
نمایه سازي شده است.
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E-mail: noavaryedu@gmail.com
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هدف از انتشار این فصلنامة، ارائة یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث
 علمی پژوهشی آموزش وپرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقاءی کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

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

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. خلّاقیت در آموزش وپرورش؛ 
13. ارزشیـابي و اعتبار سنـجي فعالـیت هاي آموزشي با تأکـید بر بـرنامه 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 بـر اساس 

یافته هاي خود پیشنهادات 
مشـخص و كاربـردي بـراي 

مخـاطبین و دست انـدركاران 
تعـلیم وتـربـیت ارائـه كـند.

هدف 

نشریه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة 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 اخلّاقی، 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 دانشگاه 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 فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله ها آزاد اســت و مقاله های رســیده 

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. ســاختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشینه، هدف، بیان مسئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، چگونگی 
انجــام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتیجه گیری )تفســیر، 

محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامة به صاحبان مقاله ها 6 ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پیش از ســپری شــدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه 

نمایند.

17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه، امکان پذیر 
noavaryedu oerp.ir. است:                         
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سیده عصمت رسولی*** زهرا اکبرزاده*  وحید فلاح**  

این پژوهش با هدف شناسایی ابعاد و مؤلفه های مغفول در برنامة درسی اجراشدة رشتة علوم تربیتی 
دانشگاه فرهنگیان، انجام شده اســت. رویکرد پژوهش حاضر بر اساس ماهیت اهداف تحقیق، كیفی 
از نوع پدیدارشناسی و به روش توصیفی است. مشــاركت كنندگان در تحقیق را استادان و مدرسان، 
فارغ التحصیلان در رشتة آموزش ابتدایی دانشــگاه فرهنگیان، سال های 98-97 تشکیل می دادند. 
مشاركت كنندگان، به صورت نمونه گیری هدفمند، بر اســاس تجارب هر دو گروه به شیوة گلوله برفی 
انتخاب و این امر تا اشباع نظری، درنهایت با 12 استاد و 15 نومعلم خاتمه یافت. برای جمع آوری داده های 
كیفی از مصاحبة عمیق نیمه ســاختاریافته استفاده شده است. همچنین برای بررسی روایی، اطلاعات 
به دســت آمده از تحلیل، متن مصاحبه ها به استادان راهنما، مشاور و همچنین متخصصان در دانشگاه 
فرهنگیان داده شد. پایایی داده ها از طریق ســه معیار موردنظر صاحب نظران مطالعات كیفی شامل: 
قابل قبول بودن، قابلیت اطمینان، و تأییدپذیری، تأیید شــد. بر اساس ساختار مصاحبه، برای تحلیل 
تصورات مشاركت كنندگان از روش هفت مرحله ای كلایزی استفاده شد. پس از طی مراحل فوق، هفت 
بعد اصلی شــامل ساختار سازمانی و درون داد دانشگاه؛ مهارت حرفه ای لازم و عملکرد مناسب استاد؛ 
توجه به نیاز یادگیرنده؛ تناسب موضوع و مواد درسی با تاب آوری دانشجو؛ و پژوهش محوری در كلاس 
استخراج شد. شناخت و معرفی مؤلفه های مغفول در نظام تربیت معلم كشور می تواند به سیاست گذاران، 
مدیران و برنامه ریزان آموزشــی در اتخاذ راهبردهای مناسب برای كاهش شکاف بین وضع موجود و 

مطلوب در این زمینه و ارتقای وضعیت مؤلفه های برنامة درسی اجراشده یاری رساند.

برنامةدرسیاجراشده،برنامةدرسیمغفول،دانشگاهفرهنگيان،پدیدارشناسی

 ادراک استادان و نومعلمان 
از ابعاد و مؤلفه های مغفول برنامة درسی 

علوم تربیتی دانشگاه فرهنگیان

ï تاریخ پذیرش مقاله: 99/10/7 ï تاریخ شروع بررسي: 99/8/17  ï تاریخ دریافت مقاله: 99/4/20 

zakbarzadeh53@gmail.com ........................................................................................................ دانشجوی دکتری مطالعات برنامة درسی دانشگاه آزاد اسلامی ساری *
vahidfallah20@yahoo.com ...................................................................... )استادیارگروه برنامه ریزی درسی، دانشگاه آزاد اسلامی ساری، ایران )نویسنده مسئول **
esmatrasoli@yahoo.com .......................................................................................................... استادیار گروه برنامه ریزی درسی، دانشگاه ازاد اسلامی، ساری ایران ***
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مقدمه
برنامة درسی دانشگاه فرهنگیان را می توان ازجمله حساس ترین و مهم ترین مؤلفه های تعلیم وتربیت 
دانســت، زیرا موفقیت یــا عدم موفقیت در ایجاد تحول در نظام های آموزشــی، منــوط به قابلیت ها و 
توانمندی های حرفه ای معلمانی اســت که مجریان اصلی برنامه های آموزشــی در محیط واقعی هستند 
)امراله و حکیم زاده، 1393(. توجه به تربیت معلم اثربخش، یک فرایند درحال پیشــرفت اســت که به 
پژوهش و سرمایه گذاری قابل توجهی نیاز دارد )سازمان یونسکو1، 2016(. به طوری که بسیاری از کشورها 
برای بهبود کیفیت آموزشــی مهم ترین اقدام خود را بر تربیت معلم اثربخش قرار داده اند. تحقق چنین 
هدفی مستلزم آن است که به برنامه های درسی آن توجه شود و همواره از جوانب گوناگون مورد واکاوی 

قرار بگیرد.
در دانشگاه فرهنگیان که کانون تربیت معلمان است، مواد درسی، استادان و محتوای دروس، همگی 
اهمیت ویژه ای دارند. لذا تدوین کنندگان برنامة درسی دانشگاه نیز باید براین نکته توجه داشته باشندکه 
برنامه ها باید به گونه ای تدوین شــود تا زمینة موفقیت دانشــجویان در موقعیت های متفاوت را ایجاد و 

تقویت نماید )روکنز2، 2016(.
در این راستا، تربیت معلم ایران در تدوین برنامه های درسی در حوزة آموزش پژوهشگرانه اقداماتی را 
انجام داده است، اما هنوز کاستی هایی مشاهده می شود که باید برای آن برنامه ریزی کرد )دهقان، مهرام 
و کرمی، 1395(. تشــریح انواع برنامة درسی و پژوهش، بستر لازم را برای تغییر برنامة درسی امکان پذیر 
می ســازد و شکاف بین ایده ها و پیامدها را آشکار می کند )وان دن آکر، ناسگیلو و مالوز3، 2010(. برنامة 
درســی اجراشــده و بررسی تمام ابعاد و حوزه های آن می تواند یک بســتر مهم برای تغییر باشد. اجرای 
برنامة درســی به چگونگی دورة برنامه ریزی شــده و طراحی شده توسط استاد، طرح های کار و درسی که 
باید به دانشجویان ارائه شود، اشاره دارد. لذا برنامة درسی اجراشده، به عنوان یک بخش اساسی در تدوین 
برنامة درســی، می تواند تغییرات پیش بینی شــده را به وجود آورد )بدیاکــو4، 2019(. همچنین، یکی از 
بسترهای لازم برای ایجاد تغییرات که می تواند ناشی از شکاف بین برنامة درسی قصدشده واجراشده باشد، 
برنامة درســی مغفول )موضوعاتی که جایش در برنامة درسی خالی یا مورد بی توجهی واقع شده5( است.
برنامة درســی مغفول شــامل تمام فرصت های یادگیری اســت که نظام آموزشی به دلیل سنت و 
غفلــت از ارائــة آن به یادگیرندگان بازمی ماند. هدف و کارکرد اصلــی این مفهوم جلب رضایت و توجه 
دســت اندرکاران و تصمیم گیرندگان برنامه های درســی به تأمل و اندیشــه دربارة چیزهایی است که از 
دســتور کار نظام آموزشی و حوزة برنامة درسی آشکار حذف شده است )مهرمحمدی به نقل از صفایی 
موحد، 1395(. یکی از ابعادی که در این تعریف از مغفول به آن پرداخته شد، بعد محتوایی است که به 
نقل از آیزنر شامل آن دسته از موضوعات و حوزه های دانشی است که مورد غفلت قرار گرفته و از دامنة 

فرصت های یادگیری ارائه شده به دانش آموزان حذف شده است.
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به عقیده آیزنر )1994(، آنچه آموزش داده نمی شــود، می تواند به اندازة آنچه آموزش داده می شود، 
حائز اهمیت باشد، چراکه محروم کردن افراد از فرصت های مختلف می تواند علاوه بر اینکه تأثیرات مخربی 
بر زندگی افراد داشــته باشد، دامنة آموخته ها و تجربیات آن ها را محدود کند و تصویری تحریف شده از 
واقعیت ها به دست دهد. همچنین، آیزنر آن را برنامه ای می داند که در دو شکل مغفول آشکار و مغفول 

پنهان وجود دارد.
مهرمحمدی معتقد اســت برنامة درسی مغفول شــامل تمامی فرصت های یادگیری است که نظام 

آموزشی به دلیل غفلت از ارائة آن به یادگیرندگان بازمی ماند )مهرمحمدی، 1391(.
مروزقی برنامة درسی مغفول را برنامه ای می داند که علی رغم حضور در برنامة درسی به صورت عمدی 
»یا غیرعمدی« مورد غفلت واقع شــده اســت. یعنی ارزش و اهمیت آن برنامه، ازنظر مؤلفان، معلمان و 
دانش آموزان نادیده یا مورد بی توجهی و غفلت قرار می گیرد )مروزقی، زارع، جهانی و محمدی، 1398(.

در خصوص کارکردهای برنامة درسی مغفول که می تواند تبیینی برای اهمیت مغفول باشد، می توان از 
کارکرد اجرایی آن نام برد. ازآن جهت که قادر است دانش ما را نسبت به روش های ممکن در اجرایی سازی 

در معرض بررسی و توجه قرار دهد، می تواند سودمند واقع شود )آیزنر، 1985(.
همچنین، از کارکرد دیگر برنامة درسی مغفول، نوع سلبی آن را می توان نام برد. آنچه یادگیرندگان 
نمی آموزنــد، دانــش و مهارتی که از آن محروم می شــوند، دیدگاه هایی که به آن ها ارائه نمی شــود، و 
فرایندهایــی که هیچ گاه به آن ها عرضه نمی گردد، همگی تأثیراتی عمده بر روند و مســیر زندگی افراد 

دارند )صفایی موحد، 1394(.
بنابراین، اهمیت برنامة درســی مغفول ازآن جهت اســت که محرومیت ناشی از آن در جریان رشد 
دانشجویان و دانشگاهیان اثری تعیین کننده بر جای می گذارد. ضرورت پژوهش در این زمینه، به ویژه در 
برنامة درســی تربیت معلم، خاصه در رشتة علوم تربیتی به دلیل اهمیت و فراوانی6 این دورة تحصیلی و 
افزایش کیفیت مهارت حرفه ای دانشجومعلمان آینده، می تواند توجه دست اندرکاران و تصمیم گیرندگان 
برنامة درسی را بـه تأمل دربارة آنچه از دستور کار برنامة درسی آشـکار حذف شده است، جلب کند. در 
این راســـتا، به مدد شناسـایی برنامة درسی مغفول، تصمیم گیری دربارة برنامة درسی جدید یا تحلیل 

برنامة درسی کنونی میسر می شود )مهرمحمدی و همکاران، 1387(.
با وجود اهمیتی که برنامة مغفول از نگاه متخصصان حوزة برنامة درسی دارد، اما هنوز بررسی دقیق 
و شفافی در خصوص شناسایی مؤلفه های مغفول برنامه های درسی در رشتة علوم تربیتی صورت نگرفته 

است.
پژوهشــگر تجربة زیسته ای در میان فارغ التحصیلان دانشگاه فرهنگیان، به عنوان کارشناس و راهبر 
آموزشــی داشته که موجب شــکل گیری پژوهش فوق شده است7. شــواهد دیگری همچون بررسی و 
جســت وجو در پژوهش های مرتبط با دانشــگاه فرهنگیان نیز حاکی از یک مسئله در برنامة درسی این 



ë شمارة 77
ë سال بیستم 
ë بهار 1400

10

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ادراک استادان و نومعلمان از ابعاد و مؤلفه های مغفول برنامة درسی علوم تربیتی دانشگاه فرهنگیان

رشــته بود. به زعم پژوهشــگر، علی رغم تدوین برنامه های مناسب در ســطح قصدشده، تدوین منطق و 
شایستگی های پیش بینی شده، و همچنین پیش بینی و تدوین محتوا و منابع موردنیاز برای تحقق آنان، 
به نظر وجه مغفولی در سطح اجرای برنامة درسی رشتة علوم تربیتی وجود دارد. چنانکه به عقیده کوئین 
)2010، به نقل از مرزوقی، زارع، جهانی و محمدی، 1398(، برنامة درسی مغفول همواره درصدد تحلیل 
نقادانه بین حوزة »هســت ها« و »نیست ها« اســت، تا بدین ترتیب آنچه را که به دلیل عادت و سنت از 

حوزة برنامة درسی صریح حذف شده است، شناسایی کند.
پیشینة پژوهشی داخلی و خارجی درزمینة برنامة مغفول تربیت معلم، به صورت خاص مشاهده نشد. 

اما تحقیقات مرتبطی درزمینة مغفول صورت گرفته که نتایج آن خلاصه در ذیل ارائه شده است.
آلمــو و همکاران8 )2019(، در پژوهش خود، دانش موضوعی معلمان فیزیک را به عنوان یک عنصر 

مغفول شده دانسته اند که می تواند سبب عدم موفقیت دانش آموزان آینده در دانش فیزیک شود.
پژوهشی توسط آدری و مایک9 )2018( با عنوان »آموزش کارآفرینی در برنامة درسی دبیرستان های 
سطح پایین، در آفریقای جنوبی و بوتسوانا« انجام شد. این پژوهش که با شیوة کیفی صورت گرفت، به 
دنبال آن بود تا غفلت کارآفرینی را در برنامة درسی کشف نماید. پژوهشگران دریافتند کارآفرینی و ابعاد 
دانش، محتوا و مهارت آن در برنامة درسی مغفول بوده است، لذا پیشنهاد شد برنامة درسی این مقطع، 

در برنامة درسی تلفیق فناوری و کارآفرینی اعمال گردد تا بدین طریق نرخ بیکاری نیز کاهش یابد.
یافته هــای پژوهش فارســی، کاظمی و خروشــی )1398( حاکی از آن بود که تخصص اســتادان، 
روش های تدریس دانشــجومحور، انگیزة دانشجویان، محتوای دروس، انتقال کاربردی دانش با توجه به 
رشــتة آموزش ابتدایی، ایجاد فرصت در به عمــل درآوردن آموخته ها در محیط واقعی از عوامل مهم و 

تأثیرگذار در همخوانی برنامة درسی اجراشده و کسب شده است.
ادیب، فتحی، کریمی و سلطانی )1395(، از تحلیل محتوای کیفی اطلاعات حاصل از نظرات استادان، 
پنج درون مایة اصلی شامل آگاهی های جنسیتی، توجه به بازار کار فارغ التحصیلان، عدم توجه به مباحث 

چندفرهنگی، عدم توجه به مهارت های زندگی به دست آمد.
لرکیــان و مهرمحمدی )1391( نیز در پژوهــش خود مؤلفه هایی را در بعد تجویزی، نیمه تجویزی، 
و غیرتجویــزی، همچنین زمان اختصاص یافته در آموزش هنــر، و برخی از موضوعات هنری همچون 

خوشنویسی را به عنوان موارد مغفول بیان داشتند.
چاد هایری10 )2017( در پژوهشــی که انجام داد، فصل نوجوانی، سلامت جنسی و باروری و تکامل 

را از موارد مغفول در برنامة درسی دورة متوسطه می داند.
پژوهش های انجام شــده در حوزة مغفــول، در بعد محتوایی برنامة درســی در دوره های ابتدایی و 
متوسطه، همچنین رویکرد مقایسه ای در سه حوزة برنامة درسی در دانشگاه فرهنگیان و دانش و مهارت 
در دوره های مختلف تحصیلی بوده اســت. در خصوص مؤلفه های مغفول در برنامة درســی در دانشگاه 
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فرهنگیان پژوهشــی صورت نگرفت. لذا تلاش گردید تا برای دست یابی به ابعاد و مؤلفه های مغفول در 
برنامة درسی اجراشدة رشتة علوم تربیتی به سؤال کلی زیر پاسخ داده شود:

ابعاد و مؤلفه های مغفول در برنامة درسی اجراشدة رشتة علوم تربیتی دانشگاه فرهنگیان کدام اند؟
برای رسیدن به پاسخ این سؤال باید به پاسخ دو سؤال ویژة زیر دست یافت.

1. درک و تجارب زیستة استادان از ابعاد و مؤلفه های مغفول در برنامة درسی اجراشدة رشتة علوم 
تربیتی دانشگاه فرهنگیان چیست؟

2. درک و تجارب زیســتة نومعلمان درزمینة ابعاد و مؤلفه های مغفول در برنامة درسی اجراشدة 
رشتة علوم تربیتی دانشگاه فرهنگیان چیست؟

روش شناسی
پژوهش حاضر بر اساس هدف تحقیق کاربردی، از منظر روش اجرا )غیرآزمایشی( توصیفی است. از 
منظر روش گردآوری اطلاعات، روش کیفی با رویکرد پدیدارشناسی است. با توجه به اینکه این پژوهش 
درصدد شناســایی تجارب فارغ التحصیلان و استادان در شناســایی ابعاد و مؤلفه های مغفول در برنامة 
درسی اجراشده است، لذا از شیوة پدیدارشناسی توصیفی استفاده نمود. پژوهشگران باید هنگام استفاده 
از این  روش نزدیکی خود را با داده ها، واژه ها، و رخدادها حفظ کنند. این روش بر اســتفاده مســتقیم از 

تجربه تأکید دارد )وارپیو و مایلوپولوسو11، 2015(.
مشارکت کنندگان در تحقیق را استادان و مدرسان، فارغ التحصیلان در رشتة آموزش ابتدایی دانشگاه 
فرهنگیان، سال های 98-97 تشکیل می دادند. در این پژوهش از رویکرد هدفمند و به شیوة گلوله برفی 
استفاده شد. بدین صورت که از شرکت کنندة اول خواسته شد تا پژوهشگر را به یک متخصص که دارای 
دانش و مهارت کافی موردقبول در آن رشــته باشــد، معرفی نمایند. در گروه نومعلمان فارغ التحصیلان 
سال های 96-98 دانشگاه فرهنگیان مدنظر پژوهشگران بود. درنهایت به 12 استاد و 15 نومعلم خاتمه 
یافت12. درواقع، پژوهشــگر با هدف دســت یابی به بیشترین اطلاعات و معانی ناشــی از تجارب گروه، 
اســتادانی را که آشنایی بیشتری با برنامة درسی رشــتة آموزش ابتدایی داشتند و به لحاظ تدریس از 
مقبولیت بیشــتری در بین دانشــجویان برخوردار بودند، ابتدا به صورت هدفمند انتخاب کرد و ســپس 
به شــیوة گلوله برفی تا مرحلة اشــباع ادامه داد. همچنین، در گروه نومعلمان، بر اساس آخرین ویرایش 
ســرفصل های این رشته، از فارغ التحصیلان دو سال آخر، یعنی ســال 98 و 97 دعوت نمود. گردآوری 

داده ها در این پژوهش از دو طریق انجام گرفت: 

 الف. روش كتابخانه ای: در این پژوهش از روش کتابخانه ای در بخش مبانی نظری و بررســی 
دیدگاه های صاحب نظران و تدوین پیشینة تحقیق پیرامون برنامة درسی مغفول استفاده شد. 
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 ب. روش میدانی: برای جمع آوری داده های کیفی از مصاحبة عمیق نیمه ساختاریافته به شیوة 
پدیدارشــناختی استفاده شد. این نوع مصاحبه مستلزم آن است که پژوهشگر قبل از مصاحبه با 
شــرکت کنندگان، تجربیات خود را در اپوخه )یعنی دور شدن از داوری ها و دانش ها ( قرار دهد. 
لذا، مصاحبه با ســؤال: »در دانشگاه فرهنگیان چه تجربه ای در کلاس درس داشتید؟« آغاز شد. 

درواقع، این سؤال ذات تجربة آنان را توصیف می کرد.

é جمع آوری داده ها:
پس از تأیید گروه پژوهشــی از پروتکل مصاحبه، دعوت از شــرکت کنندگان آغاز شد. هر مصاحبه 
حدود 40 الی 60 دقیقه طول کشید. مکالمات با ابزارهای دیجیتال ضبط شد. در مواردی که تعدادی از 
شرکت کنندگان حاضر به ضبط صدا نبودند، هم زمان با گفت وگو، صحبت هاشان نوشته شد. در مواردی 
هم، افراد شرکت کننده، از طریق شبکه های اجتماعی، ویس خود را برای پژوهشگر ارسال کردند. سپس 
برای انجام کدگذاری روی کاغذ تک تک مصاحبه ها پیاده شــد و خط به خط مورد واکاوی قرار گرفت و 
مفاهیم اصلی به صورت کد استخراج شد. سپس، کدهای مشابه در یک طبقه قرار گرفت. برای اطمینان، 
پژوهشگر از فن بازتاباندن استفاده نمود. این فن با هدف عرضة مجدد جوهر مطالب مصاحبه شونده است 
و اساساً با واژگان خود وی صورت می گیرد. با انجام این کار و تأیید ضمنی مصاحبه گر، احساسی شکل 
می گیرد که مصاحبه شــونده این گفته ها را متعلق به خود می داند و درواقع نوعی آگاهی به احساســات 

پنهان در پس گفته های مصاحبه شونده را نشان می دهد )بودلایی، 1394(.
در پژوهش های کیفی به جای واژة روایی از واژه های دقت و صحت داده ها اســتفاده می شود. در این 
پژوهش، برای بررسی صحت داده های به دست آمده، از طریق سه معیار موردنظر صاحب نظران مطالعات 
کیفی شامل، قابل قبول بودن13، قابلیت اطمینان14 و تأییدپذیری15 )لینکلن و گوبا به نقل از کیان، عطاران 

و فاضلی، 1390(، به شکل ذیل استفاده شد:
بــرای قابل قبول بودن و تأیید درســتی یافته ها، رونوشــت های مصاحبه و گــزارش پژوهش برای 
فارغ التحصیلان و استادان ارسال شد تا موافقت یا مخالفت آن ها با مطالب ذکرشده و یافته های پژوهش 

مشخص شود.

بر اســاس ساختار مصاحبه، برای تحلیل تصورات مشارکت کنندگان از روش هفت مرحله ای کلایزی 
استفاده شد.

1. خواندن توصیفات؛ 2. اســتخراج جملات مهم؛ 3. فرموله کردن معانی؛ 4. تکرار ســه مرحلة 
قبل و تم بندی؛ 5. تلفیق نتایج با موضوع پژوهش؛ 6. نام گذاری برای ساختار ذاتی پدیده و 7. ارجاع 
مجدد به شــرکت کنندگان برای اعتباریابی. پس از طی مراحل فــوق، هفت مضمون )ابعاد( اصلی 

استخراج شد.
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یافته ها
در ایــن پژوهش، پروتکل های مصاحبه طوری طراحی شــده اســت که تأکید بر تجارب زیســتة 
مشــارکت کنندگان بود. لذا، پژوهشگر روند مصاحبه را با یک سؤال کلی آغاز نمود و در ادامه به واکاوی 
تجارب زیســتة بیان شــده پرداخت، تا از این طریق به اطلاعات اصیل دســت یابد. درنهایت، با تحلیل 
ادراکات شــرکت کنندگان در پژوهش، در مرحلة اول 47 کد و ســپس کدهای استخراج شده در 7 بعد 

نام گذاری گردید. در جدول های 2 تا 8، کدهای اولیه به تفکیک همراه شواهد مربوطه ذکر شده است.

 جدول 1.   ویژگی جمعیت شناختی                                                                                                                                  

محل تدریسسابقه تدریسمرتبة علمیرشتة تحصیلیمدرکردیف

دانشگاه فرهنگیان ساری10استادیارفلسفة تعلیم وتربیتدکتری1

دانشگاه فرهنگیان استان فارس12استادیارفلسفة تعلیم وتربیتدکتری2

دانشگاه فرهنگیان زنجان25استادیارعلوم تربیتیدکتری3

دانشگاه فرهنگیان گلستان15استادیارفلسفهدکتری4

دانشگاه فرهنگیان قائم شهر26مربیعلوم تربیتیکارشناسی ارشد5

دانشگاه فرهنگیان بابل28مربیتکنولوژی آموزشیکارشناسی ارشد6

دانشگاه فرهنگیان ساری25مربیبرنامه ریزی درسیکارشناسی ارشد7

فرهنگیان آمل28مربیفلسفة تعلیم وتربیتدکتری8

دانشگاه فرهنگیان تهران15استادیاربرنامة درسیدکتری9

دانشگاه فرهنگیان شیراز20استادیارعلوم تربیتیدکتری10

دانشگاه فرهنگیان رامسر26مربیبرنامة درسیکارشناسی ارشد11

گلستان14استادیارعلوم تربیتیدکتری12
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محل تدریسسابقه تدریسمرتبة علمیرشتة تحصیلیمدرکردیف

حوزه نومعلمان

دانشگاه فرهنگیان ساری2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس13

 دانشگاه فرهنگیان پردیس 1نومعلمعلوم تربیتیلیسانس14
نسیبه تهران

دانشگاه فرهنگیان گلستان2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس15

دانشگاه فرهنگیان قایم شهر3نومعلمعلوم تربیتیلیسانس16

دانشگاه فرهنگیان گلستان2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس17

دانشگاه فرهنگیان اصفهان3نومعلمعلوم تربیتیلیسانس18

دانشگاه فرهنگیان نوشهر3نومعلمعلوم تربیتیلیسانس19

دانشگاه فرهنگیان بابل2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس20

پردیس استان لرستان3نومعلمعلوم تربیتیلیسانس21

پردیس ساری2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس22

پردیس قائم شهر2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس23

پردیس بابل2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس24

دانشگاه فرهنگیان گلستان3نومعلمعلوم تربیتیلیسانس25

دانشگاه فرهنگیان نوشهر2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس26

دانشگاه فرهنگیان استان فارس2نومعلمعلوم تربیتیلیسانس27

 جدول 1. )ادامه(
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 جدول 2.   بعد ساختار سازمانی و درون داد                                                                                                                     

مؤلفه هاشواهدشناسه

ش
21

ش
27

ش
15

ش
12

ش
5

 من فکر می کنم دانشگاه فرهنگیان معلم خلاق نمی خواهد، 
از برنامه های نظامی گونه اش فهمیدم معلم مطیع می خواهد، 
معلم ترسو می خواهد. چون دوســتان خوبی داشتم که در 

دانشگاه به یک انسان سخت تبدیل شدند.

 امکانات و تجهیزات 
 بودجه 

 ارزشیابی درونی سرفصل 
 وحدت رویه در اجرا توسط استادان

 گزینش مناسب استادان 

 دموکراسی در سازمان 

 کارشناسان آموزشی و توانمند 

 تعهد کارکنان 

 امکانات رفاهی

 از ابتدای ورود به دانشــگاه فرهنگیان توســط اســتادان و 
کارکنــان انگیزه کشــی صورت گرفته اســت و آن چنان در 
مورد مشــکلات مدرســه شــامل ایاب و ذهاب، خانواده ها، 
دانش آموزان، فرهنگ های مختلف و ... ترس ایجاد شده و از 
حقوق کم معلمی گله شده است که هیچ انگیزة شغلی برای 

دانشجومعلمان باقی نماند.

 به نظر من فضای دانشــگاه بســیار نامناســب بود و عوامل 
دانشگاه نتوانستند ارتباط خوبی را با دانشجو برقرار کنند.

 کم تعهدی برخی از کارکنان آموزشــی موجب شــده است 
برخی از دانشــجومعلمان در ماه دوم انتخاب واحد کنند و 
برخی از واحدهای آموزشی دیرتر استاد مربوطه را گزینش 
می کنند. همچنین، ســاعت و امکانات آموزشــی موردنیاز 
اســتادان دیر به دست آن ها می رسد، بنابراین کیفیت کاری 
آن ها نیز شدیداً افت می کند. این مورد برای من اتفاق افتاده 

و لذا سبب افت کیفیت اجرا در کلاسم شد.

 آزمایشــگاه و کارگاه علمی مناسبی در دانشگاه وجود ندارد. 
حتی آزمایش هایی که در کتاب درســی دانش آموزان وجود 
داره رو هم نمی شــه اجرا کرد. همیشــه از خودم می پرسم 
وقتی در دانشگاه کارگاه مناسب وجود ندارد را انجام نداده اند 

چطوری باید برای دانش آموزان در مدرسه اجرا کنند؟
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 جدول 3.   بعد مهارت حرفه ای و عملکرد استاد                                                                                                                                  

مؤلفه هاشواهدشناسه

ش
9 

ش
19 

ش
26 

ش
24 

ش
18 

 اســتادان دروس تخصصی اغلب آشــنایی با مقطع ابتدایــی ندارند. بعد 
همین طور با ناگاهی ادامه می دهد. بعد وارد کلاس می شوم می بینم ازلحاظ 
عملکــرد در خیلی جاها ضعف دارد و حالا باید در درســی مثل کارورزی 
سرفصل های آن را درس دهم و او نمی داند. مجبورم شیوه ام را تغییر دهم. 
خوب نه می توانم دانشجو را به حال خود بگذارم و نه سرفصل درسی مثل 
کارورزی را حــذف کنم، پس مجبورم با تغییر رویه و تغییر طرح درســم 

اصول و پایه های پیش نیاز را مطرح کنم. 

 استادای بد سبب شدند که برنامة درسی خوب ارائه نشه، شاید برنامة خوب 
بود وقتی اســتاد جزوه در کلاس می گه و دانشجو می نویسه یعنی خیلی 

جاها از قلم می افته

 بســیاری از استادان در دانشگاه بر اســاس روابط کلاس می گیرند و نه بر 
اســاس ضوابط و توانایی علمی. این باعث می شــه که آموزش مناسبی به 
دانشجومعلمان داده نشه. مهارت های حرفه ای مدرسان، مسئولیت های پیش 
روی آنان را اجرایی تر، ســهل تر و مؤثرتر می نماید. مهارت ها و قابلیت هایی 
که از دانش آنان نســبت به رویکردهای مختلف یاددهی ـ یادگیری آغازتر 
می شــود و تا به اجرا درآمدن این رویکردها در موقعیت های خاص کلاس 
درس ادامه می یابد. مهارت هایی که آنان را در مقابل پاسخگویی به چالش ها 
و مسائل یاری نموده و با اقدامات پژوهشی لازم، به رفع مشکلات آموزشی 
خواهنــد پرداخت. مهارت هایی کــه به آنان امــکان طراحی محیط های 
یادگیری متفاوت را داده تا بتوانند بســتر رشد دانشجومعلمان را در ارائة 
روش های آموزشــی مؤثر و به کارگیری آن در موقعیت خاص کلاس درس 
فراهــم نماید. مهارت هایی که به همراه تغییــرات فناوری، تکامل یافته و 
امــکان بهره گیری از پتانســیل های فناوری نوین را در بــه اجرا درآمدن 
مؤثر روش های آموزشــی فراهم نموده و قابلیت ها و مهارت هایی که امکان 
ارزشیابی و سنجش اصولی سطوح مختلف یادگیری را با روش های متنوع 

و متناسب با شرایط و مقتضیات کلاسی فراهم می نماید.

 خیلی از ما اســتادان منتقد به محتواهای برنامه های درســی هستیم و به 

دلیل همین انتقاد نیز به برنامة درسی ارائه شده تعهد مناسبی نداریم لذا در 
اجرا به مشکل برمی خوریم

 مهارت حرفه ای استاد

 حذف گزینشی 
سرفصل توسط استاد

 تدریس گزینشی

 عدم تخصص در رشتة 
ابتدایی

 درماندگی استاد

 جزوه گویی

 بزرگ نمایی و 
ثقیل گویی

 عدم تعامل

 نگاه بالا به پایین
 شیوة دیالکتیک در 

کلاس
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 جدول 4.   بعد عناصر برنامة درسی                                                                                                                                  

مؤلفه هاشواهدشناسه

ش
1 

ش 
2

ش
6 

ش
12 

 وقتی دســته بندی دروس خوب نباشــه، پیش نیاز و هم نیاز سبب 
می شــه دانشــجو زمینة ذهنی کافی را برای اون درس در کلاس 
نداشــته باشه. لذا هدف آن طور که باید محقق نمی شه. سرفصل ها 
باید توسط گروه علوم تربیتی ارزیابی درونی بشه تا ببینند آیا تمام 
روندهای اجرا و حتی ســازمان دهی مطالب درست صورت گرفته 
یا خیر؟ خیلی وقت ها این عدم تطبیق منطق و شایســتگی دروس 
سبب سردرگمی در کلاس هست و واقعاً نمی دانیم چه باید بکنیم 

از سرفصل سرپیچی کنیم؟ ما وحدت رویه نداریم. 

 دانشــگاه فرهنگیــان فقط محتوا را داد امــا در چگونگی اجرا و یا 
ســازمان دهی دروس هیچ کمکی به استاد نکرد و هیچ هماهنگی 
صــورت نگرفت. یــک درس را من اینجا یک مــدل درس می دم. 
همکارم در واحد دانشــگاهی جای دیگر مدل دیگر و دو فاز کاملًا 

متفاوت. 

 محتوای واحدهای آموزشــی و مطالبی که در آن ها جهت ارائه به 
دانشجومعلمان در نظر گرفته شده است آکنده از مطالب بی استفاده 
و بی مورد است و مورداستفادة دانشجومعلمان قرار نخواهند گرفت. 

 خیلی از ما استادان منتقد به محتواهای برنامه های درسی هستیم 

و به دلیل همین انتقاد نیز به برنامة درسی ارائه شده تعهد مناسبی 
نداریم، لذا در اجرا به مشکل برمی خوریم.

 اگر خودت را جای دانشــجو بگذاری آیا می توانی یاد بگیری؟ برای 
همیــن یک ترم برخی از دروس را بیشــتر تدریــس نکردم. چون 
چیزهایی را باید در سرفصل نگویم زیرا در ظرفیت کلاس نیست و 
نگفتن آن سبب ایجاد دین به برنامة قصدشده می شود. نویسنده ها 
حتی خودشــان را جای مدرس هم نمی گذارنــد. به نظرم آرمانی 

می نویسند.

 اسناد مکتوب
 ارزیابی درونی سرفصل

 سیستم ارزشیابی

 ساختار نادرست واحد درسی

 تطبیق تئوری و عمل

 عدم تطبیق زمان و محتوا

 ابزار تکنولوژی
 منابع نامناسب و قدیمی
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 جدول 5.   بعد خلاقیت و تربیت هنری                                                                                                                                  

مؤلفه هاشواهدشناسه

ش
17

ش
18 

ش
21 

ش
22

 استادان راهبردهای خلاقیت و تدریس را در کلاس بسیار بزرگ و کلی توضیح 
می دهند. 

 ارتباط هنر با بقیة درس ها را اســتادان نتوانســتند برای ما بیان کنند. حتی 
ارتباط بقیة دروس با یکدیگر. این برقراری ارتباط می توانســت در یادگیری و 

حرفه ای شدن ما و حتی علاقة ما تأثیر بذاره. 

 در مطالعة تطبیقی که خودم داشتم، متوجه شدم که ما در مقابل کشورهای 
دیگه اصلًا کلاس پژوهشی نداریم. فقط کاغذبازی داریم. استادان ما تحقیقات 
خلاقیتــی نمی دادند. بلکه فقط در چارچوب هایــی که تعریف می کردند، کار 
انجام می دادیم. در کارهایمان خلاقیت های ما تأثیری نداشــت. به نظرم اگر 

قالب نبود بچه ها با خلاقیت هایشان بهتر عمل می کردند.

 در اجرای برنامه های درسی، کلاس ها گفت وگومحور نبود. من به صورت کانونی 
کارگاه هایی که بر مبنای دیالکتیک داشــتم، شرکت می کردم و یاد می گرفتم 
که واقعاً عالی بود. کاش کلاس های ما نیز این گونه اداره می شد. این دانش به 

درد معلمی ما می خورد.

  پرورش خلاقیت 
و تربیت هنری

 بی توجهی به 
خلاقیت دانشجو

 آموزش 
 خلاقیت پروری 

در دانشجو

 
 جدول 6.   بعد پژوهش محوری                                                                                                                                              

مؤلفه هاشواهدشناسه

ش
19 

ش
9 

ش 
12

 آنچه دانشجو را برجسته می کرد، کار پژوهشی او نبود، بلکه کارهای فرهنگی 
او بود. لذا، دانشــجو هم رغبتی به شرکت در کنفرانس ها و پژوهش ها نداشت. 
اصلًا اجرای برنامه ها چه در فضای عمومی دانشگاه و چه در کلاس های درس 

رویکرد پژوهشی نبود. بنابراین معلمی پژوهنده هم نخواهند داشت. 

 در مطالعة تطبیقی که خودم داشــتم متوجه شدم ما کلاس پژوهشی نداریم.
فقط کاغذبازی داریم. 

 در بســیاری از دانشــگاه ها به ازای چاپ مقاله و کتاب و ... به استادان هزینه 
پرداخت می شــود. با توجه به اینکه این هزینه در دانشگاه فرهنگیان پرداخت 
نمی شود، موجب بی انگیزگی و عدم استقبال استادان از فعالیت های پژوهشی 
شــده است. این امر به نوبة خود، بی توجهی دانشجومعلمان را نیز سبب شده 

است. البته سعی می کردم این موارد در کلاسم رعایت شود.

 فعالیت پژوهشی

 کارگاه آموزشی و 
پژوهشی استادان

 امکانات پژوهشی
 بودجة پژوهشی 

استادان

 بودجة پژوهشی 
دانشجو
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 جدول 7.   بعد توجه به نیازهای یادگیرنده                                                                                                                                  

مؤلفه هاشواهدشناسه

ش
1 

ش
2 

ش
6 

ش
10 

ش 
11

ش
13 

ش
15

ش 
20

ش
21 

ش
27 

 متأســفانه استاد راهنمای خوبی برای دروســی مثل کارورزی در نظر نمی گیرند. 
این اســتادان حتماً باید توانمند و باتجربه در حوزة مدرســه باشند. تا بتواند برای 
دانشجو بازدید مناسب طراحی کند. کلاس های خوبی را برای دانشجویان در نظر 
بگیرد این ها نیاز به شــناخت مدارس دارد. یک اســتاد راهنمای بدون شناخت و 
تجربه در مدارس قطعاً نمی تواند بســتر خوب و فرایند کسب تجربة  خوبی را برای 

دانشجویانش طراحی کند. 
 کاش ارائــة دروس همــراه واحد عملی اش بود، مثل پرســتاران. ســه روز درس 

می خواندند، سه روز مدرسه می رفتند. 
 محتوای واحدهای آموزشی و مطالبی که در آن ها جهت ارائه به دانشجومعلمان در 
نظر گرفته شــده است، آکنده از مطالب بی استفاده و بی مورد است و مورداستفاده 

دانشجومعلمان قرار نخواهند گرفت. 
 این دانشــجویان چون از همون اول حقوق بگیر هستند، هیچ انگیزه ای برای درس 
خوندن ندارند. خیالشــون جمع که حرفه ای بشن یا نشن فرقی در استخدامشون 
نداره. بنابراین، فقط در حد قبولی یک نمرة نسبتاً خوب اونهم فقط دانشی براشون 
کافیه. -یکی از مواردی که می تواند موجب ایجاد انگیزه در دانشجومعلمان جهت 
فراگیری بهتر مطالب شود، این اســت که تقسیم بندی آن ها بر اساس صلاحیت 
علمی آن ها در شهرهای مختلف استان باشد و دانشجومعلمان برای کسب امتیاز 

حضور در مناطق بهتر، بیشترین تلاش خود را مبذول می داشتند. 
 گاهی در کلاس، بچه ها به من حمله کلامی داشتند. چون مرتب از استاد مطالبه 
می کردم. به نظرم دانشجو باید در کلاس مطالبه گر باشد چون برنامة درسی خوب 

بود ولی انگیزه برای استاد هم ایجاد نمی شد تا در کلاس خوب اجرا کند. 
 در دانشگاه همش تئوری می گفتند و این اصلًا به درد ما در کلاس امروز نمی خورد. 
 در درس کارورزی، دانشجو در مدرسه رها می شه و اصلًا استاد نبود. معلم راهنما 
بود که اونم اصلًا توجهی به دانشــجو نداشت، استاد از معلم فقط می خواست که 
دانشجو تدریس کنه، درحالی که الفبای تدریس را هم به ما نگفته بود. – استادان 
در کلاس باید نحوة برخوردهای عاطفی و ارتباط مؤثر را آموزش می دادند. دانش 

فرهنگی را آموزش دهند. 
 از ابتدای ورود به دانشگاه فرهنگیان توسط استادان و کارکنان انگیزه کشی صورت 
گرفته و آن چنان در مورد مشــکلات مدرســه شــامل ایاب و ذهاب، خانواده ها، 
دانش آمــوزان، فرهنگ های مختلف و ... ترس ایجاد شــده و از حقوق کم معلمی 

گفته شده که هیچ انگیزة شغلی برای دانشجومعلمان باقی نمانده است.

 عاطفه و انگیزة 
دانشجو

 مطالبه گری 
دانشجو

 تصورات قبل از 
ورود

 اختیار دانشجو در 
فرایند آموزش

 رقابت بین دانشجو

 آزمون و ارزشیابی
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 جدول 8.   بعد تناسب موضوع و مواد درسی با تاب آوری دانشجو                                                                                                                                  

مؤلفه هاشواهدشناسه

ش
2 

ش
12 

ش
3 

ش
5 

ش
10 

 کاش برای منِ استاد کارگاه آموزشی بود که بتوانم برای این دانشجویان 
در کلاســم بر اساس درســم ایجاد انگیزه کنم. خوب مسلم است وقتی 
دانشجو روحیه اش این باشد، من در کلاس مستأصل خواهم شد و روند 
اجرای من دچار چالش می شــود. یک مشکلی که در کلاس داشتم این 
بود، به دانشجو می گفتم برای تدریس باید حس معلمی بگیری. رفتارت، 
کلامت، زبان بدنت، همه باید حس معلم داشــته باشد. می گوید من در 
تیزهوشــان برای خودم تصوراتی داشــتم. حالا بیام حس معلم ابتدایی 
بگیــرم چگونه حس بگیرم؟ می مانم چطور به عنوان اســتاد به او انگیزه 

بدهم. 

 اگر خودت را جای دانشــجو بگــذاری چگونه می توانی یاد بگیری، برای 
همین یک ترم برخی از دروس را بیشــتر تدریس نکردم. چون چیزهایی 
را باید در ســرفصل نگویم. در ظرفیت کلاس نیست. نگفتن آن، دین به 
برنامة قصدشــده می شود. نویسنده ها حتی خودشان را جای مدرس هم 

نمی گذارند آرمانی می نویسند.

 در بخش مادة درســی باید بگــم برخی از دروس واقعاً برای دانشــجو 
کسل کننده بود، مثل فلســفه، چون سرفصل تئوری هست. ازاین دست 
دروس برای دانشجو خسته کننده هست در کلاس. یعنی برای کسی که 
قرار است معلم شود، بیشــتر خسته کننده هست. او دنبال چیز دیگری 

بود. 

 متأســفانه ساحت های تربیتی در واحدهای درســی که نیاز مبرمشون 
هست دیده نمیشه. واحد جامعه شناسی به شدت کم هست. مردم شناسی 
نداریم. این واحد خیلی ضروری هست. خوب، در عوض درس هایی هست 
که اصلًا نه جذاب هستند و نه زیاد کاربردی. لذا دانشجو توان و اشتیاق 

نشستن به کلاس رو هم نداره

 وقتی به سرفصل ها نگاه می کنم مثل اندیشه و عمل تربیتی، انتظارات و 
اهداف رو می خوانی می بینی به اندازة چند رســالة دکتری باید کار کنی. 

اما واقعاً این در کلاس امکان پذیر نیست.

 زمان نامناسب برخی 
دروس مانند کارورزی

 دروس عملی

 کاربردی نبودن برخی 
واحدها

 حجم زیاد محتوا

 عدم نظارت دانشجو 
هنگام کارورزی
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 جدول 9.   نتایج تحلیل مصاحبه استادان                                                                                                                                  

موضوعمؤلفهابعاد

ساختارهای سازمانی
 بودجه، گزینش استاد، امکانات و تجهیزات، 

ساختار دیسیپلین های اداری

 شناسایی ابعاد 
 و مؤلفه های مغفول 

 در برنامة درسی
  اجراشدة 

 رشتة علوم تربیتی 
دانشگاه فرهنگیان

 جنس محتوا، اسناد مکتوب، اهدافبرنامة درسی

 توان حرفه ای استاد، تدریس گزینشیمهارت حرفه ای

الگوسازی در دانشجو
 نقش دانشجو

 سلب اختیار از دانشجو، نبود رقابت بین دانشجو

 جدول 10.   نتایج تحلیل مصاحبه نومعلمان                                                                                                                                  

موضوعمؤلفهمقوله اصلی )ابعاد(

 امکانات و تجهیزات، ساختار سازمانی دانشگاهساختار سازمانی

 شناسایی ابعاد 
 و مؤلفه های مغفول 

 در برنامة درسی
  اجراشدة 

 رشتة علوم تربیتی 
دانشگاه فرهنگیان

 مهارت حرفه ای 
و عملکرد استاد

 مهارت حرفه ای استاد، حذف گزینشی سرفصل

توجه به هویت فردی 
دانشجو

 عاطفه و انگیزش دانشجو، مطالبه گری دانشجو

 زمان کافی، دروس عملی، منابع دروسمادة درسی

پژوهش
 فعالیت های پژوهشــی، کارگاهی های آموزشی و 
پژوهشــی اســتاد، امکانات پژوهشی، عدم بودجه 

پژوهشی برای دانشجو و استاد، 

 پرورش خلاقیت و تربیت هنریخلاقیت
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 جدول 11.   شمای کلی از تلفیق و همسان سازی مصاحبه های نومعلمان و استادان                                                                                                                                  

مضامین اصلی 
موضوعزیر مضامین )مقوله ها ()ابعاد(

ساختار سازمانی 
و درون داد دانشگاه

 امکانات و تجهیزاتساختار سازمانی دانشگاه بودجه 
عدم ارزیابی درونی سرفصل ها وحدت رویه در اجرا 

عدم گزینش استاد وجود دیسیپلین های اداری 
عدم وجود کارشناسان توانمند عدم تعهد کارکنان

عدم امکانات رفاهی و بهداشتی.

 شناسایی ابعاد 
 و مؤلفه های مغفول 

 در برنامة درسی
  اجراشدة 

 رشتة علوم تربیتی 
دانشگاه فرهنگیان

مهارت حرفه ای لازم
 و عملکرد مناسب 

استاد

 عدم وجود مهارت حرفه ای استاد
حذف گزینشی سرفصل توسط استاد تدریس گزینشی 

عدم تخصص در رشتة ابتدایی درماندگی استاد جزوه گویی 
بزرگ نمایی و ثقیل گویی عدم تعامل نگاه بالا به پایین

حذف گزینشی دروس کمبود شیوه دیالکتیک در کلاس.

 توجه به نیاز 
یادگیرنده

 عدم توجه به عاطفه و انگیزش دانشجو
عدم مطالبه گری دانشجو عدم توجه به نقش دانشجو

تصورات قبل از ورد به معلمی سلب اختیار از دانشجو
نبود رقابت بین دانشجو. 

 تناسب موضوع 
و مواد درسی

 با تاب آوری دانشجو

 زمان کم، اجرای نادرست کارورزی دروس عملی
 عدم کاربردی در برخی واحدهای درسی منابع دروس

پیش سازمان دهنده حجم بالای محتوای دروس
رهایی در مدارس برای درس کارورزی 

عدم ارائة دانش محتوایی.

 پژوهش محوری 
در كلاس

 فعالیت های پژوهشی کارگاهی های آموزشی و پژوهشی استاد
 امکانات پژوهشی عدم  بودجه پژوهشی برای دانشجو و استاد. 

خلاقیت و تربیت هنری
 پرورش خلاقیت و تربیت هنری

بی توجهی به خلاقیت دانشجو
آموزش خلاقیت پروری در دانشجو.

عناصر برنامة درسی

 جنس محتوا اسناد مکتوب
 ارزیابی درونی سرفصل )بازنگری( سیستم ارزشیابی

چیدمان نادرست واحدهای درسی
 تطبیق حوزه عمل و تئوری زمان ناکافی ابزارهای تکنولوژی

 عدم برنامه ریزی برای مشاهده منابع نامناسب. 
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برنامه درسی
منقول

اجرا شده

سازمانی 
ختار 

سا

و درون داد  
 

دانشگاه

زم
ی لا

فه ا
حر

ت 
هار

م
 

رد 
لک

عم
 و 

تاد 
 اس

ب
اس

من
برنامة درسیعناصر 

ت پروری
خلاقی

ش
پژوه

 محوری در
 كلاس

تناسب موضوع و مواد 
درسی با تاب آوری 

ه بهدانشجو
وج

ت

نده
گیر

 یاد
یاز

 ن

ت و تجهیزات، 
عدم امکانا

ساختار سازمانی دانشگاه، بودجه،

 عدم ارزیابی درونی سرفصل ها، 
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 شکل 1.   نمودار مفهومی برنامة درسی مغفول اجراشدة رشتة علوم تربیتی دانشگاه فرهنگیان                                                                                                                                  

 بحث و نتیجه گیری
پژوهش حاضر با هدف درک و تجارب استادان و نومعلمان دانشگاه فرهنگیان 
از ابعاد و مؤلفه های مغفول در برنامة درسی اجراشده رشتة علوم تربیتی دانشگاه 
فرهنگیان انجام شــد. آنچه از مرور مبانی نظری این پژوهش به دســت آمد، آن 
است که تربیت معلم به عنوان دانشگاهی است که وظیفة تأمین بخشی از نیازهای 
خاص آموزش وپرورش یعنی تربیت معلمان را بر عهده دارد. نگاهی به اساســنامة 
دانشگاه فرهنگیان نقش انحصاری این دانشگاه را در آموزش و تربیت معلم هویدا 
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می سازد )مهرمحمدی، 1392(. آنچه از این پژوهش حاصل شد، هفت بعد اصلی 
و چهل وهفت مؤلفة مغفول در برنامة درسی اجراشده است که در ادامه به بحثی 

کوتاه در مورد هریک از این ابعاد پرداخته می شود.

بعدساختارسازمانیودروندادها
در این بعد می توان به جملــه ای از گریگوری و همکاران )2009( به نقل از 
عباسیان و همکاران اشاره نمود که اجزای سیستم تربیت معلم در قالب ساختار، 
هویدا  و بر کیفیت عمل و تربیت دانشــجومعلم اثر می گذارد. ساختار اصلی ترین 
عامل مؤثر بر نوآوری ســازمانی اســت. از دیدگاه صاحب نظران مختلف، ساختار 
سازمانیِ مناســب، پیش فرضی برای موفقیت و نوآوری و تغییر در سازمان است 
)عباسیان، آراسته، زین آبادی و ابراهیمی، 1398(. در این پژوهش، نادیده انگاشتن 
اجزای سیستم از نگاه شرکت کنندگان در پژوهش )همچون بودجه، عدم ارزیابی 
درونی ســرفصل ها، وحدت رویه در اجرا، عدم گزینش مناســب اســتاد، وجود 
دیســیپلین های اداری، عدم وجود کارشناســان توانمند، عدم تعهــد کارکنان، 
عدم امکانات رفاهی و بهداشتی(، سبب کیفیت نامطلوب در اجرای برنامة درسی 
شده است. درواقع، مؤلفه های مذکور در برنامة اجراشده نادیده انگاشته شده است. 
گویی این مؤلفه ها جدای از برنامة درســی بوده است و به دلیل ماهیت سازمانی 

آن نباید به آن توجه نمود.

بعدعناصربرنامةدرسی
در شــیوه های آموزش و تربیت معلمان باید به عناصر برنامة درسی همچون 
اهداف، محتوا و مواد درســی متناســب با نیازهای معلم و به کارگیری مدرسان 
باتجربه و کارآمد )عنصر معلم( در مراکز تربیت معلم توجه نمود. عناصر حرفه ای 
باید بتوانند دانش دیســیپلینی مرتبط با مسائل واقعی را بازیابی و احضار کنند و 
از آن ها برای مواجهه با موقعیت مســئله ای و گشایش در آن بهره برداری نمایند 
)مهرمحمدی 1393(. معلم برای ایفای نقش خود، به یک برنامة درســی جامع 
در تربیت معلم نیــاز دارد تا بتواند تئوری ها را در عرصــة عمل بیازماید. در این 
فرایند، دانشــجومعلمان می توانند دانش های نظری و اندوخته های آموزشی خود 
را با اطمینان و به شــیوه ای خلاقانه در میدان عمل کلاس درس و آموزشــگاه، 
یعنی همان کارورزی ها، به کار گیرند و آزمون کنند )بارتون، هارتویگ و کائن16، 
2015(. لذا، ضرورت دارد محتواهای برنامة درسی هم زمان با رشد علوم و فناوری 
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دچار تحول شود تا بتواند معلمِ همگام با تغییرات را تحویل جامعه دهد.

خلاقیتپروری
معلم برای اینکه بتواند خلاقیت را در یادگیرندگانش پرورش دهد، خود باید 
خلاق باشد و توانایی و صلاحیت های لازم را در این زمینه داشته باشد. همان طور 
که کولسان و بارک17 )به نقل از یاسمی، حسینی خواه، کیان، گرامی پور و حسینی، 
1399( اذعان می دارند، رشــــد خلاقیت در یادگیرندگان با رشــد خلاقیت در 
معلمان آغاز می شود. خلاقیت نه به عنوان یک مهارت برای آمــوزش دادن به افراد 
بلکــه باید به عنوان یک قابلیت، یعنی مجموعه ای از مهارت ها، توانایی ها و دانش، 
درک شــود که بخشی از آموزش فرد را تشــکیل می دهد )تاب، کروپلی، مارون، 
پســتن افمن18، 2020(. لذا، پرورش این مهم در فرآیند آموزش تربیت معلم باید 
مشهود و از برنامه های درسی باشد. همچنین، آموزش زیبایی شناسی راهی برای 
برقراری ارتباط با روند یادگیری چیزهای جدید اســت. ازنظر آیزنر، تلاش برای 
خلق »فرصت های یادگیری19« که گوهر و جوهر برنامة درسی است، نیازمند اتکا 

به ظرفیت تخیل و ابداع است )آیزنر، 1994، ص. 138(.

پژوهشمحوری
تمایــل به پژوهــش زمانی رخ می دهد که ارتباط بیــن تحقیق و عمل جزء 
جدایی ناپذیر از تمرین حرفه ای و هویت حرفه ای، از طریق مشارکت فعال در انجام 
پژوهش، باشد؛ به این معنا که دانشجومعلمان تولیدکنندگان پژوهش باشند، نه 
صرفاً مصرف کنندگان پژوهش، تا این، روشــی برای یادگیری تدریس و آگاهی از 
تفکر دانش آموزان و راهی برای ایجاد ارتباط بین تحقیق و عمل باشــد )کوتسو 
پولوس، مولر، بوتسا20، 2012(. لذا، باید در اجرای برنامة درسی نیز استادان به این 
امــر به عنوان یک هدف و همچنین یک راهبرد برای یادگیری و آموزش در تمام 

واحدهای درسی توجه نمایند.

تناسبموضوعومواددرسیباتابآوریدانشجو
شناســایی عوامل مؤثر بر تاب آوری تحصیلی به عنــوان یکی از عوامل مهم 
در پیشــگیری از افــت تحصیلی و بهبود وضعیت تحصیلی دانشــجویان در این 
دوره می تواند امری مهم تلقی شــود )امینی، صیف و رســتگار، 1396(. مسائل 
روان شناختی دانشجویان ازجمله عوامل مناقشه برانگیز بر پیشرفت تحصیلی است 
که در مطالعات گسترده ای به آن پرداخته شده است کیفیت برنامه ریزی دانشکده 
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نیز بر روی پیشرفت یا عدم پیشرفت تحصیلی دانشجویان اثر قابل توجهی دارد )به 
نقل از سعادت، اعتمادی و نیلفروشان، 1394(.

یادگیری به همان صورتی که در شــرایط عادی رخ می دهد، تابعی از فعالیت 
زمینه و فرهنگی اســت که یادگیری در آن رخ می دهد. این امر در تضاد با اغلب 
فعالیت های یادگیری در کلاس درس است که عمدتاً شامل دانش انتزاعی و خارج 
از زمینه و موقعیت اســت21. عامل اجتماعــی مهم ترین رکن یادگیری موقعیتی 
است )کرزلی22، 2011(. بنابراین، نمی توان نسبت به ظرفیت های جسمی، روانی 
و مهارتــی یادگیرنــدگان و همچنین موقعیت زندگی آنــان، در حین آموزش و 

یادگیری، بی توجه بود.

توجهبهنیازیادگیرنده:
پاســخگویی به نیازهای دانشجویان یکـــی از عوامل ضروری در تسهیل و 
پرورش رشد دانشجویان دانشگاه است. فهـــم نیازهـــای اساسـی دانشجویان، 
مبنایی محکم برای ایجاد و ادارة محیط یادگیری با کیفیت بالا فـراهم می آورد. 
درواقــع، محیط آموزش باید به گونه ای طراحی شــود که ضمن ایجاد محـــیط 
مطلـوب یـــادگیری، نیازهای فراگیرندگان را نیز ارضا نماید )گلاسر23، 2000(. 
بـــا ورود به دانشـــگاه، جوانان در زمرة قشر کارآمد و نیروی خلاق کشور قرار 
می گیرند. این مهم زمـانی تحقـق می یابد که هدف اصلی ورود به دانشگاه یعنی 
موفقیت و پیــشرفت تحــصیلی فــراهم شود. گزارش های موجود نشان می دهد 
که انگیزش و عملکرد دانشجویان عمدتاً بر مبنای نظریة نیازهای درونی که توسط 
مک کللنِد، اتکینـــسون، کـــلارک و لاوِل24 )1953( ارائه شـده، سنجیده شده 
است. دانشجویانی که وارد دانـشگاه می شوند، از سـویی بـه دنبـال مبارزه، رقابت 
و بحث و مجادله برای اثبات خود هستند و از ســـوی دیگـر بـه دنبـال کـسب 
آگاهی و دانش بیشترند تا از طریق آن بتوانند نقش های نفوذگری و رهبری خـود 
را بهتـر ایفـــا کنند و از این طریق بتوانند محیط را تحت تأثیر خود قرار دهند 

)ترک زاده، محمدی و بذرافشان مقدم 1388(.

مهارتحرفهایوعملکردمناسباستاد
اســتاد اثربخش صرفاً کسی نیست که به خوبی برنامه ریزی کند، بلکه فردی 
اســت که برنامه ای را به فراگیرندگان ارائه دهد تــا به طور منطقی یا تجربی به 
نتایج و برون دادهای ارزشــمند برسد. لذا، توانمندی حرفه ای آنان بازده آموزشی 
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فراگیرندگان را افزایش می دهد و ســبب تداوم شرایط بهینة آموزشی خواهد بود 
)هاشمی 1393(.

از ســویی تدریس اثربخش در آموزش عالی به طور گســترده ای معطوف به 
دانشــجویان و یادگیری آن هاست. برای رســیدن به این هدف دو اصل اساسی 
موردتوجه قرار گرفته اســت؛ اول اینکه تدریس بــه یک مجموعه از مهارت ها و 
رویه های خاص نیاز دارد که توســط پژوهش هایی شناسایی شده اند و دوم آنکه 
تدریس باید بتواند به نیازهای بافت و زمینة خاص توجه داشــته باشد )دِولین و 
سمرویکرما25، 2010( و از سویی هرچند گسترش تحصیلات دانشگاهی و پذیرش 
روزافزون دانشجویان در مقاطع و رشته های مختلف تحصیلی می تواند نشانه ای از 
خودشکوفایی و پیشرفت در نگرش اقشار مختلف اجتماعی تلقی شود، اما توسعه 
و رشــد کمّی و کیفی استادان در دانشگاه ها و مراکز آموزش عالی نیز متناسب با 
آن، یکی از چالش های اصلی در نظام آموزش عالی ایران است. درواقع، عملکرد و 
ویژگی های استاد است که باعث دستیابی به اهداف آموزشی و یادگیری دانشجو 
می شود. ویژگی های مدرس اثربخش موردتوجه بسیاری از محققان در دنیا بوده 
اســت. دیگر مطالعات توجه مدرسان به دیدگاه های دانشجویان و شناختن نقاط 
قوت و ضعف خویش برای ایجاد حرکت و پویایی به ســوی استاد مطلوب را قویاً 

توصیه کرده است.
بســیاری از پژوهش ها نشان داد اســتادان تربیت معلم عملکرد مناسبی در 
اجرای برنامه های درســی ندارند. ازجمله نتایج پژوهش نامداری پژمان و مولایی 
علی آباد )1395( نشــان می دهد استادان راهنما دربارة ماهیت کارورزی جدید و 
روش اجرای آن تسلط نداشتند. همچنین، برنامه های درسی تربیت معلم در قالب 
سرفصل هایی با منطق و شایستگی های موردانتظار تعریف شده در قالب جلسات 
اجرایی در اختیار استادان قرار می گیرد و چگونگی اجرای آن به صورت هماهنگ 
و با وضوح تعریف و تبیین شــده است. ازاین رو، اقداماتی  مانند مقاومت در برابر 
تغییر، روی آوردن به سبک گذشته، همکاری نکردن و تضاد در روش ها و تعارض 
به وجود آمده است که مهارت های حرفه ای استادان و نظارت بر شیوة اجرای آن 

می تواند در دست یابی به اهداف قصدشده مهم باشد.
یافته های این پژوهش با نتایج یافته هــای آدری و مایک )2018(، نیکخواه 
و لیاقــت دار )1397(، و به صورت ضمنی با پژوهش ادیب و همکاران )1395( و 
نتایج لرکیان و مهرمحمدی )1391( همسوســت. مفاهیم مربوط به بعد مغفول 
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در محتوا، همسویی با نتایج آلمو، وانســا، کاسئاوتاها26 )2019( و چاد هایری27 
)2017(، از آن ســو که عدم مهارت حرفه ای همچون دانش موضوعی اســتادان 
می تواند در عدم موفقیت دانشجو و درنتیجه ناکامی دانش آموزان در کلاس درس 

باشد؛ کاملًا مشهود است. 
آیزنر )1994( عناصر برنامة درســی فرصت هدف، انتخاب محتوای، انتخاب 
حوزه های یادگیری، ســازمان دهی فرصت های یادگیری، سازمان دهی حوزه های 
محتوایی، اشکال ارائه و اشکال پاسخ و ارزشیابی، می داند . مهرمحمدی در بحث 
گونه شناسی برنامة درســی از 4 گونه بحث می کند. که دو گونة پدیدارشناسانه 
و گونة تلفیقی آیزنر بی ارتباط با یافته های فوق نیســت. آیزنر به تلفیق ایستایی 
و پویایی اشــاره می کند و ارزشــیابی را به جای نتیجه به عنوان یک پیامد اصالت 
می دهد و مشــارکت در تصمیمات برنامة درسی را می پذیرد. همچنین، در گونة 
پدیدارشناسانه، حقیقت برنامة درســی بر تجربة زیستة یادگیرندگان است و به 
سیالیت و پویایی توجه دارد )مهرمحمدی، 1393(. چنانکه پویایی برنامة درسی 
حفظ و برنامة درسی از گرفتارآمدن به دام سنت و عادت رهانیده می شود.  از طرف 
دیگر، به مدد شناســایی برنامة درسی مغفول، تصمیم گیری دربارة برنامة درسی 
جدید یا تحلیل برنامة درســی کنونی میسر می شــود )پینر و زانگ28، 2015(. 
برنامة درسی رشتة علوم تربیتی، به ویژه در سطح اجرا در دانشگاه فرهنگیان، به 
یک بررسی دقیق و جامع از جایگزین های مناسب، برای بازبینی در بخش محتوا، 
ســازمان دهی محتوا، و همچنین خودآگاهی از دانش دقیق از امکانات اجرایی در 
رشــتة آموزش ابتدایی ، توجه و بازنگری در عناصر برنامة درســی، ساختارهای 

سازمانی و درون داد، نیاز دارد.

پیشنهادها
é  جذب و به کارگیری منابع انسانی دانشگاه )اعضای هیئت علمی، مدیران و کارکنان، 
اســتادان(، یکی از عوامل اصلی و حیاتی موفقیت آن اســت. پیشنهاد می شود با 
تدوین نظام سنجش شایستگی منابع انسانی، حوزه های ذی ربط با التزام به رعایت 
قوانین و مقررات، نســبت به شایسته گزینی و شایسته گماری معلمان، استادان و 
کارشناســان آموزش اقدام کنند. همچنین، در دســتورالعمل پذیرش و گزینش 
دانشجویان با انگیزه و علاقه مند در هنگام مصاحبه، بازاندیشی و بازتعریف صورت 

گیرد )بعد ساختار سازمانی و درون داد(.
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é  ازجمله حوزه های مغفول در دانشــگاه فرهنگیان، تأســیس و راه اندازی مدارس 
وابســته است که در اساســنامة دانشــگاه فرهنگیان نیز بدان تأکید شده است. 
پیشــنهاد می شود دانشــگاه در این زمینه وارد عمل شــود. در این زمینه پیوند 
مدارس وابســته با مقولة کارورزی در ارتقای کیفیت اجرای برنامة درسی اثرگذار 
است. همچنین در تدوین محتوای برنامة درسی و شیوة اجرا مشورت و هم اندیشی 
با دانشجومعلمان در دستور کار اعضای هیئت علمی قرار گیرد تا بتوان این عنصر 
مهم را در ســبک اجرایی برنامه های کلاس درس دانشگاه فرهنگیان جاسازی و 

نهادینه نمود )توجه به نیاز یادگیرنده(.
é  نابسندگی دامنة اطلاعات و پژوهش ها در دانشگاه فرهنگیان، و تشنگی استادان و 
دانشجومعلمان در این حوزه ضرورت توجه به بازاندیشی و بازتعریف این محتوای 
مهم را در برنامة درسی، به ویژه در حوزة اجرا، دوچندان نموده است. لذا، پیشنهاد 
می شود بودجه های پژوهشــی در حوزة دانشجویی، برای ایجاد انگیزه و افزایش 
دانــش و مهارت حرفه ای آنان و تأمین کلینیک و آزمایشــگاه پژوهشــی در هر 
پردیس تعریف شــود و در اختیار دانشجویان قرار گیرد. همچنین، تغییر رویکرد 
در اجرای برنامه های درســی در اولویت نشســت های اعضای هیئت علمی قرار 
گیرد تا وحدت رویه ای در بین اســتادان با رویکرد پژوهش محوری صورت گیرد 

)پژوهش محوری(.
é  به دلیل نگرانی اســتادان و دانشجویان از حجم بالا و سنگین محتوا، همچنین 
نگرانی از عدم تطبیق زمان پیشنهادی کلاس و محتوای پیشنهادی، لزوم بازتعریف 
در اهداف، محتوا و منابع ضرورتی اســت. لذا، به جای اســتفاده از منابع کهن و 
غیربومی برای تطبیق و کاهش فاصلة تئوری و عمل، اســتفاده از منابع داخلی و 
محتوای مبتنی بر بوم می تواند بر تاب آوری دانشــجو بیفزاید )تناســب محتوا با 

تاب آوری دانشجو(.
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معلمان ركن اساســی در فرایند یاددهی- یادگیری هستند، لذا از تجربیات زیستة آن ها می توان 
اطلاعات مفید و گران بهایی اســتخراج كرد. هدف اصلی از انجام پژوهش حاضر، فهم تجربة زیستة 
معلمان دورة ابتدایی از احســاس مهم بودن بود. این پژوهش كیفی با استفاده از روش پدیدارشناسی 
اجرا شد. روش گردآوری اطلاعات اســتفاده از مصاحبه های نیمه ساختمند بود. بر این اساس، از بین 
معلمان دورة ابتدایی، 14 نفر، بر اساس معیارهای ورود به پژوهش، انتخاب شدند. شرط انتخاب، تمایل 
به شــركت در پژوهش و دارابودن حداقل 10 سال ســابقة معلمی در دورة ابتدایی بود. در ابتدای هر 
مصاحبه، ضمن جلب توجه و علاقه مندكردن معلمان به موضوع، در مورد هدف های پژوهش توضیحاتی 
داده شــد. مصاحبه ها بین 30 تا 45 دقیقه انجام و روی نوار ضبط شد. تحلیل مصاحبه ها، با استفاده 
از الگوی كلایزی و روش تحلیل مضمون انجام شــد. پس از استخراج و طبقه بندی موضوعی، یافته ها 
در سه مقولة اصلی و نه مقولة فرعی؛ »تأثیرگذاری بر دانش آموزان« مشتمل بر سه مقولة فرعی تأثیر 
بر موفقیت تحصیلی، تأثیر احساســی و اجتماعی و تأثیر بر اهداف تحصیلی، »خودباوری« مشتمل بر 
سه مقولة فرعی درک هویت اجتماعی، رضایتمندی از شغل معلمی و احساس ارزشمندی و »احساس 
تعلق به نظام تعلیم وتربیت« مشتمل بر سه مقولة فرعی درک حمایت اجتماعی، پرورش دانش آموزان 
و عامل ایجاد تغییرات طبقه بندی شد. بررســی تجارب معلمان دورة ابتدایی نشان داد كه معلمان با 
احساس مهم بودن از انجام وظیفة خطیر تدریس، مانع از فرسودگی روانی خود شده و بخشی از نیازهای 

اجتماعی آنان ارضا خواهد شد.

احساسمهمبودن،تدریس،تجربةزیسته،معلمانابتدایی

احساس مهم بودن ناشی از تدریس: 
تجارب معلمان دورة ابتدایی
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مقدمه
تدریس، شغلی دشوار و نیازمند توجه است. معلمان باید بین وظایف مختلفی نظیر نمره دهی، ارتباط 
با والدین، انجام فعالیت های فوق برنامه، شرکت در جلسات انجمن اولیا و مربیان و ارائة درس، تعادل برقرار 

کنند و از همه مهم تر اینکه در انجام این وظایف، عواطف و احساسات شخصی خود را کنترل نمایند.
به شــکلی فزاینــده، از آنان انتظار می رود که در کنار نیازهای علمــی،  نیازهای اجتماعی و عاطفی 
دانش آموزان را نیز تأمین نمایند. بنابراین، برای نیل به این مهم باید به روابط و تعاملات با والدین و اولیا 
مدرسه توجه ویژه داشته باشند. مطالعات نشان می دهد که معلمان در این فرایند دچار خستگی فیزیکی 
و روحی )تاکســفورد و بردلی1،  2014(، افســردگی )بورلی، بنوین، فیوریلی، آملیو و پوزی2، 2014( و 
استرس شغلی )پریللتنسکی3، 2019( می شوند. به زعم کین، شین، تسوکایاما و پارک4 )2020( در میان 
معلمان ابتدایی و پیش دبستانی، بیشترین عوامل استرس زای گزارش شده شرایط بد کار، ساعات طولانی 
کار، حقوق کم و مزایای اندک بوده اســت و در مناطقی که فقر زیاد و جمعیت کمی دارند، اســترس 
معلم بیشتر خواهد بود. ازنظر یونارتی، آسالوئی، وولا و ورانگ5 )2020(، منابع استرس زای شغلی ای که 
یک معلم با آن مواجه می شــود، منحصربه فرد است و به تعامل دقیق و پیچیدة بین شخصیت، ارزش ها، 
مهارت ها و شــرایط معلم بستگی دارد. این مسائل، درنهایت به فرسودگی روانی6 آنان منجر خواهد شد 

)جانسون، کوپر، کارترایت، دونالد، تیلور و میلت7، 2005(.
ماسلاخ، شاوفلی و لایتر8 )2001( فرسودگی روانی را »واکنش به عوامل طولانی مدت و استرس زای 
عاطفی و بین فردی در محیط کار« تعریف نموده اند. این مفهوم، به عنوان واکنشی به استرس های شغلی، 
نقشی مهم در غلبه بر آن ایفا می کند. در این حالت، فرسودگی نقش نوعی عنصر ایجادکنندة سازگاری با 
شرایط را بازی می کند که سبب بروز نشانه هایی برای کاهش استرس و حفاظت از فرد می شود )کلاسن، 
پری و فرنزل9، 2012(. دمروتی، باکر، ناخراینر و شــاوفلی10 )2001( بر این باورند که فرسودگی روانی 
نتیجة تقابل مطالبات بالای شــغلی و منابع اندک ســازمانی اســت. نارینگ، بریت و بروورز11 )2018(  
معتقدند که سرمایه گذاری عظیم احساسی و عاطفی معلمان می تواند علت اصلی فرسودگی آنان باشد. 
به طور ویژه، آنان دریافتند که به نمایش گذاشتن احساساتی که به خوبی درک نمی شوند، رابطه ای معنادار 
با مؤلفة زوال شخصیت در فرسودگی روحی معلمان دارد. درواقع، معلمان گهگاه نیازمند بروز احساساتی 

هستند که درکی از آن ها ندارند.
ادبیات این حوزه به این نکته اشاره دارد که تجربة فرسودگی روانی در میان معلمان به صورت کاهش 
سطح تعهد کاری، کاهش سطح عملکردی دانش آموزان و همراه با احساس بی علاقگی،  انزوا و بدبینی است 
)هاکانن، باکر و شــاوفلی12، 2017(. کلم و کانــل13 )2019( در پژوهش خود دریافتند دانش آموزانی که 
احساس حمایت بیشتری از معلمان خود دریافت می کنند، پیشرفت تحصیلی بهتری دارند و حضور آنان 
نیز در کلاس درس منظم تر است. پژوهش هانگ، لی و سو14 )2020( نشان داده است که رابطة مثبتی بین 
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وضعیت سلامت روان معلمان با رضایت شغلی و کارآمدی آن ها و رابطة منفی بین وضعیت سلامت روان و 
فرسودگی شغلی و افسردگی معلمان وجود دارد که حتی گاهی اوقات منجر به ترک حرفة معلمی می شود. 
همچنین، ســلامت روان معلمان با نتایج رشد دانش آموزان و پریشــانی روان شناختی آن ها ارتباط دارد 
)هاردینگ، موریس، ژانل، فورد و هالینگورس15، 2019(. مطالعات نشان داده است که احساسات مثبت و 
کاهش میزان استرس و فرسودگی با ارتباطات اثربخش معلمان )شانن- موران و گریس16، 2015؛  فان ماله 
و فانهاوته17، 2015( رابطة معنادار دارد. زانز18 )2008( نشــان داده است که ابعاد حمایت اجتماعی نظیر 
راهنمایی از ســوی دیگران و اطمینان خاطر از ارزشمندبودن با کاهش فرسودگی شغلی رابطة معناداری 
دارد. همچنین، ارتباط این موضوع با عواملی نظیر انزوای حرفه ای19 )وینر و بیرکهولز20، 2013؛ طالبی و 
هاشم پور، 1398؛ صابری، مروجی و صالح، 1390(، مشارکت )مطلبی و کیانی، 1396( و عوامل شخصیتی 

)پریللتنسکی، 2019؛ لطفی نیا و محسنی نیا، 1389( بررسی شده است.
همانند بسیاری از حوزه های سلامت، در این مقوله نیز پیشگیری نسبت به درمان تأثیر بیشتری دارد. 
حفظ سلامت جسمی و روحی معلمان به درک عوامل فرسودگی روانی و همچنین عوامل پیشگیرانه ای 
نیاز دارد که می تواند مانع از بروز اســترس و فرســودگی شــود و رضایت شغلی معلمان را افزایش دهد 
)کلاســن و همکاران، 2012(. اغلب مطالعات در این عرصه بیشتر بر دلایل و علل متمرکز بوده و اندک 
پژوهش هایی به بررسی شاخص های حفاظتی و راهبردهای پیشگیرانه پرداخته اند. باکر،  دمروتی و یووما21 
)2005( نقش منابع ســازمانی در مطالبات فردی و فرسودگی شــغلی را بررسی کردند و دریافتند که 
نیازهــای عاطفی از متغیرهایی همچون خودمختاری، حمایت اجتماعی و بازخورد از ســوی مدیران و 
همکاران تأثیر می پذیرد. مطالعة رانجلوویچ، اســتوییلکوویچ،  و میلویویچ22 )2013( در مورد نشانه های 
فرســودگی در 200 معلم، نتیجه گرفته است که برآورده شدن نیازهای اساسی معلمان در جلوگیری از 
بروز فرسودگی آنان مؤثر است. معلمانی که نیازهای روانی آنان به خوبی ارضا نشده باشد، میزان بالاتری 
از فرسودگی را از خود نشان می دهند. در مقابل، معلمانی که نیازهای آنان به میزان بالاتری تحقق یافته 

است، رضایت شغلی بالاتری دارند )وینر و بیرکهولز، 2012(.
بر اساس نظریة خودمختاری، انگیزة اصلی انسان ها درواقع برآورده ساختن نیاز است و نیازهای اولیه 
نیز جهان شمول هستند. این نظریه به ســه نیاز روان شناسی اساسی خودمختاری، شایستگی و ارتباط 
توجه دارد. نیاز به خودمختاری را می توان نیاز به رفتار مطابق با ارزش های فردی و به نمایش گذاشــتن 
تجلی خودِ واقعی فرد دانســت. در خصوص معلمان،  این نیاز در قالب فرآیندهای تصمیم گیری،  آزادی 
در انتخاب روش های تدریس و انعطاف در ساعات کاری قابل تعریف است. شایستگی نیازی روان شناسی 
است که فرد احساس کند قابل و شایسته است، می تواند بر چالش ها غلبه کند و بر آن ها تسلط یابد. در 
خصوص معلمان، شایستگی را می توان در میزان دستیابی آنان به فرصت های پیشرفت شغلی و همچنین 
توانایی آنان برای مشارکت در یادگیری دانش آموزان و همکارانشان تعریف نمود )دسی و رایان23، 2002(. 
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هانگ و همکاران )2020( بر این باورند که نیاز به ارتباط بیانگر آن اســت که هم »اهمیت دادن« و هم 
»اهمیت داشتن«  برای دیگران در سلامت فرد مهم و تأثیرگذار است. این نیاز برای افراد شاغل در مشاغل 
حمایتی یعنی مشاغلی که ارتباط با ذی نفعان و همکاران در آن ها جزء وظایف اصلی شاغل است )همانند 

معلمان(، اهمیت بسزایی دارد.
احساس مهم بودن24 به میزان احســاس فرد از داشتن نقش مهم در زندگی دیگران اطلاق می شود 
و به تحقق یکی از جوانب نیازهای ارتباطی انســانی مربوط اســت. احســاس مهم بودن اولین بار توسط 
روزنبرگ و مک کولاف25 )1981( مطرح شــد. آنان احســاس مهم بودن را »احساس اینکه دیگران به ما 
وابسته هستند، به ما علاقه دارند و نگران سرنوشت ما هستند«  تعریف نموده اند. احساس مهم بودن اگر 
از دریچه نظریه های انگیزشــی مبتنی بر نیاز نگریسته شود، می تواند به عنوان مؤلفه ای مهم در روابط و 
مؤلفه ای ویژه در نیاز به تعلق در نظر گرفته شــود. درحالی که افراد به دنبال رابطه با کسانی هستند که 
برای آن ها اهمیت دارند. احســاس مهم بودن راهی برای مفهوم ســازی نیاز درونی بشر به درک اهمیت 
فرد در زندگی دیگران است. ازنظر کانولی و میرز26 )2003(، شواهدی وجود دارد که رابطة متقابل بین 

احساس مهم بودن و رضایت شغلی را بیان می کند.
اگرچه مفهوم احســاس اهمیت طی مدت چهل سال گذشــته مطرح شده، اما ادبیات موضوعی در 
خصوص این مفهوم نسبتاً محدود و نادر است. به ویژه، ادبیات بسیار کمی در مورد کاربرد این مفهوم در 
حوزه های شغلی به چشم می خورد. این مفهوم دلالت های ضمنی فراوانی برای شاغلان دارد. اگر محیط 
کار به خودی خود فرصت هایی را برای تجربه احســاس مهم بودن در اختیار کارکنان قرار دهد،  ســبب 
افزایش رضایت شــغلی،  کاهش فرســودگی روانی و حتی کاهش میزان تعارضات در محیط کار خواهد 
شد. درواقع، شواهد ابتدایی از وجود رابطه ای مثبت بین احساس مهم بودن و رضایت شغلی حکایت دارد 
)کانولی و میرز، 2003؛  ریل27، 2006(. افرادی که احساس می کنند در محیط کار برای دیگران اهمیت 

دارند، از شغل خود رضایتمندی بیشتری دارند.
درک احساس مهم بودن درخور توجه و شایسته تأمل است. شاید اصلی ترین اهمیت آن این است که 
ثابت شــده است احساس مهم بودن رابطه ای مثبت با عزت نفس دارد )الیوت، کولانجلو و گلز28، 2005(. 
بــالا و آدامو29 )2020( نتیجه گرفته اند معلمانی که حرفة خود را مهم می پندارند و به کار خود اهمیت 
می دهند، از ویژگی های حرفه ای قوی تری در شــغل معلمی برخوردارند. یافته های ســاهین30 )2017( 
نشان داد معلمانی که به عملکرد خود اهمیت می دهند، اعتمادبه نفس بالایی دارند و معتقدند که موفق 
خواهند شد، بنابراین سطح خودکارآمدی آن ها نیز افزایش می یابد. احساس مهم بودن نقشی غیرمستقیم 
در کاهش سطح اضطراب )دیکسون، شایدگر و مک ورتر31، 2009( و کاهش سطح افسردگی )هاردینگ 
و همکاران، 2019( دارد و سطح سلامت جسمی و روانی را افزایش می دهد )ریل و مایرز32، 2004؛ تاکر، 
دیکسون و گریدین33، 2010(. خلاصه اینکه، کسانی که حس می کنند در زندگی دیگران اهمیت دارند، 
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علائم فیزیولوژیک منفی کمتر و علائم مثبت بیشتری دارند )فرانس و فینی34، 2009(.
احساس موفقیت یا شکست ادراک شــده توسط معلمان، اغلب بر اساس میزان قدرت روابط آنان با 
دانش آموزان و توانایی آنان در راهنمایی هرچه بهتر دانش آموزان در فرایند یاددهی- یادگیری به وجود 
می آید. درک احســاس مهم بودن به احتمال زیاد می تواند بر ارزیابی یک معلم از اســتحکام رابطة خود با 
دانش آمــوزان تأثیــر بگذارد و درنتیجه بر درک وی از موفقیت نیز اثر خواهد داشــت. هنگامی که معلم 
حس کند در مدرســه برای دانش آموزان اهمیت دارد، در روابط خود نیز احساس موفقیت خواهد کرد، 

به عبارت دیگر وقتی فرد روابط موفقی داشته باشد، خود را نیز موفق می داند.
احساس مهم بودن را می توان یکی از مؤلفه های مهم نیاز به تعلق دانست و بدین ترتیب، این موضوع، 
نقطة شروعی برای پژوهش ها و مطالعات بیشتر خواهد بود. بر اساس جست وجوهای پژوهشگران، تاکنون 
به مسئلة احساس مهم بودن در حوزه های مختلف شغلی توجه نشده و به طور خاص نیز در جامعة معلمان 
موردبررسی قرار نگرفته است، لذا پژوهش حاضر به بررسی ساختارهای مرتبط با ارضای نیازهای روانی 
و به شــکلی ویژه ارضای نیازهای مرتبط با احساس مهم بودن پرداخته است. نتایج این بررسی می تواند 
برای معلمان و دست اندرکاران حوزة تعلیم وتربیت که به دنبال ایجاد محیط های آموزشی پویا و استمرار 
و تداوم فرآیند یاددهی- یادگیری مثبت و الهام بخش در مدارس هستند، مفید باشد. بر این اساس، سؤال 
اصلی پژوهش به این صورت مطرح شــد: »معنای تجربة احســاس مهم بودن برای معلم در محیط کار 
چیست؟«. احساس مهم بودن یک تجربة ذهنی فردی است. عوامل بیرونی به وسیلة فرد تعبیر و تفسیر و 
سپس در چارچوب درک شده ادغام می شوند. پژوهش حاضر در نظر دارد، با تکیه بر ماهیت فردی تجربة 
احســاس مهم بودن، زوایای پنهان و بنیادی این تجربه را ارائــه نماید. لذا، هدف اصلی پژوهش واکاوی 

تجارب معلمان دورة ابتدایی از احساس مهم بودن در محیط کار بوده است.

روش شناسی
این پژوهش جزء پژوهش های کیفی و از نوع پدیدارشناســی35 بــوده که از الگوی هفت مرحله ای 

کلایزی36 استفاده شده است. این روش شامل هفت مرحله به این شرح است: 
1. خواندن دقیق همة توصیف ها و یافته های مهم شرکت کنندگان؛ 

2. استخراج عبارت های مهم و جمله های مرتبط با پدیده؛ 
3. مفهوم بخشی به جمله های مهم استخراج شده؛ 

4. مرتب سازی توصیف های شرکت کنندگان و مفاهیم مشترک در دسته های خاص؛ 
5. تبدیل همة نظرات استنتاج شده به توصیف های جامع و کامل؛ 

6. تبدیل توصیف های کامل پدیده به یک توصیف واقعی خلاصه و مختصر؛ 
7. معتبرسازی نهایی. 
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بر اســاس این الگو، در ابتدا به توصیف مفهوم تدریس عاشقانه پرداخته، سپس اقدام به جمع آوری 
توصیفات و قرائت های مشــارکت کنندگان پیرامون موضوع با استفاده از مصاحبة نیمه ساختمند37 شده 

است.
مشــارکت کنندگان در ایــن پژوهش تمامی معلمان دورة ابتدایی بودنــد. برای انتخاب از رویکرد 
هدفمند ملاکی و معیار اشــباع نظری38 اســتفاده شد. شــرط انتخاب، تمایل به شرکت در پژوهش و 
دارابودن حداقل 10 سال سابقة معلمی در دورة ابتدایی بود. در ابتدای هر مصاحبه، ضمن جلب توجه 
و علاقه مندکردن معلمان به موضوع، در مورد هدف های پژوهش توضیحاتی داده شد. مصاحبه ها بین 
30 تا 45 دقیقه انجام گرفت و روی نوار ضبط شد. پس از طرح سؤال اصلی پژوهش، سؤال های بعدی با 
توجه به توصیف های ارائه شده توسط شرکت کنندگان مطرح شدند. مطالب ضبط شده برگردانده شدند 
و پس از انجام دو مرحلة اول تجزیه وتحلیل، برای اطمینان از صحت تفســیر و برداشت پژوهشگران از 
اظهارات هر شــرکت کننده، مجدداً به وی مراجعه، صحت تفسیرها با نظر وی بررسی و در صورت نیاز 
تغییرات لازم انجام شد. با انجام 14 مصاحبه و اشباع اطلاعات، مصاحبه خاتمه یافت و در مرحلة آخر 

تجزیه وتحلیل به عمل آمد.
به منظور رعایت ملاحظات اخلاقی، پس از ارائة توضیحات لازم در مورد اهمیت و هدف های پژوهش، 
رضایت شــرکت کنندگان برای شــرکت در پژوهش اخذ شد. مصاحبه ضبط و به هر یک از آنان توضیح 
داده شــد که در مورد انصراف از شــرکت در پژوهش آزاد هستند. پژوهشگران مشخصات کامل خود را 
در اختیار شرکت کنندگان قرار دادند. هنگام انجام مصاحبه خلوت و راحتی شرکت کنندگان فراهم شد. 
مشخصات فردی شرکت کنندگان، محرمانه، حفظ و به آنان اطمینان داده شد که فایل صدا پس از تکمیل 
یادداشت ها پاک خواهد شد. مطالب استخراج شده از هر مصاحبه به اطلاع شرکت کنندگان رسانده شد. 

همچنین، به آنان اعلام شد که در صورت تمایل می توانند از نتایج پژوهش مطلع شوند.
تجزیه وتحلیل داده ها با اســتفاده از روش تحلیل مضمون39 صــورت پذیرفت. با مطالعة دقیق این 
متون، ابتدا برای هر یک از مصاحبه های تهیه شــده تمامی ایده های مســتقل در قالب مقولات اصلی و 
فرعی شناسایی و سپس به هرکدام یک کد اختصاص داده شد. چنین کاری برای هرکدام از مصاحبه ها 
انجام شــد و در صورت وجود بخش هایی با مضامین مشابه در متن مصاحبه های قبلی، از همان کدهای 
قبلی اختصاص داده شده به عنوان نشانگر آن ها استفاده شد. مقولات شناسایی شده مجدداً در جلسة بحث 
گروهی متمرکز40 بررســی شد. بر اساس رویکرد توافق محور41، روی مقولات استخراج شده توافق نهایی 
حاصل شد. در ادامه، موارد به دست آمده با تأویلات پژوهشگران و سایر پژوهش ها مقایسه شد و درنهایت 

این فرایند به بیان عمیقی از ارتباطات کلامی از سوی معلمان منتهی شد.
اعتبار داده های کیفی با اســتفاده از تکنیک های تأییدپذیری42 از طریق خودبازبینی پژوهشــگران 
 و اعتمادپذیــری43 بــا هدایــت دقیــق جریان جمــع آوری اطلاعات و هم سوســازی پژوهشــگران44 
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)لینکلــن و گوبا45، 1985( تعیین شــد. علاوه بر پژوهشــگران، متن مصاحبه هــا در اختیار متخصص 
دیگری قرار داده شــد و ایشان دوباره مقولات فرعی را از متن مصاحبه استخراج کرد و مقایسة مقولات 

استخراج شده، نشان دهندة هم سویی نگرش پژوهشگران و متخصص موضوعی بود.

یافته ها
پس از تحلیل داده ها، 3 مقولة اصلی و 9 مقولة فرعی استخراج شد که می تواند نشان دهندة تجربیات 
معلمان از احســاس مهم بودن باشد. در جدول 1 مقولات اصلی و فرعی استخراج شده از پژوهش به طور 

خلاصه آورده شده اند. در ادامه هر یک از مقولات سه گانه به تفصیل ارائه شده است.

 جدول 1.   مقولات اصلی و فرعی استخراج شده از پژوهش                                                                                              

مقولة فرعیمقولة اصلی

 تأثیرگذاری 
بر دانش آموزان

تأثیر بر موفقیت تحصیلی

تأثیر احساسی و اجتماعی

تأثیر بر اهداف تحصیلی

خودباوری

درک هویت اجتماعی

رضایتمندی از شغل معلمی

احساس ارزشمندی

 احساس تعلق
 به نظام تعلیم  وتربیت

درک حمایت اجتماعی

پرورش دانش آموزان

عامل ایجاد تغییرات

 الف(  تأثیر بر دانش آموزان
یکــی از مقولات اصلی استخراج شــده که به طور مکــرر در مصاحبه ها تکرار شــد، تأثیرگذاری بر 
دانش آموزان بود. این مقوله بر اســاس تأثیر بر موفقیت تحصیلی، تأثیر احساســی و اجتماعی و تأثیر بر 

اهداف تحصیلی دانش آموزان تعیین شد.
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همواره دانش آموزان به دنبال کســب موفقیت در دوره های تحصیل خود هســتند و در هر دو شیوة 
ارزیابی کیفی و کمّی تمایل به بالاترین ارزیابی را دارند. شركت كنندة شمارة 3 اظهار داشت:

 »... زمانی که خودم را باور داشــته باشم، قطعاً می خوام که تو کارم موفق باشم، می دونم 
که شغلم سرنوشت این بچه ها را می سازه بنابراین تموم سعی خودمو می کنم که نکته ای نگفته 
باقی نذارم، هرچی بلدم رو به دانش آموزا یاد بدم جوری که تا خوب یاد نگرفته باشن اول خودم 
تو عذابم، ناراحتم، باید تموم تلاشم رو بکنم تا خوب یاد بگیرند. والدین هم این موضوع رو درک 
می کنن و کمک خوبی هســتند برای بچه ها تو خونه، لازم باشــه با اونا هم درمیون می ذارم تا 
بالاخره یاد بگیرند. ... وقتی یه مطلبی رو یاد گرفتن مسلماً نمرات خوبی هم خواهند داشت ...«. 

در جای دیگری، شركت كنندة شمارة 7 گفت: 
» ... هرچی بیشــتر اهمیت شغل معلمی رو می فهمم، هرچی بیشتر می فهمم که به خاطر 
معلم بودنم در جامعه چه جایگاهی دارم و امانت های مردم و آینده سازای مملکت به من سپرده 
شدن، هم احساس غرور می کنم هم احساس می کنم که نباید هیچی کم بذارم، می خوام هرچی 
در چنته دارم رو کنم، چیزی کم نذار، شده از خودم و خونوادم بزنم اما باید کارم رو به بهترین 
نحو انجام بدم. مسلماً کار کردن و تمرین کردن زیاد با دانش آموزی که از لحاظ تحصیلی مشکل 

داره هم برای اعتبار خودم خوبه هم به اون کمک کنه تا نمرة بهتری بگیره ... .«

از دیگر مقولات فرعی این مقولة اصلی، تأثیر احساسی و اجتماعی بر دانش آموزان بود. شركت كنندة 
شمارة 5 گفت: 

»... از دیدگاه من معلمی شغل خیلی مهمیه چون گاهی اوقات که شک می کنم ما به عنوان 
یه معلم تا چه حد می تونیم تأثیرگذار باشیم حتی از نوع فرم لباس پوشیدنمون، طرز صحبت 
کردنمون. بعضی وقتا شــک می کنم صحبت هایی که با بچه ها دارم می تونه اثرگذار باشه یا نه، 
برمی گردم به دوران دانش آموزی خودم. فکر می کنم و می بینم یه ســری معلم ها به طور خاص 
و برجســته تو ذهن ما موندن یا بعضی از صحبت های معلم ها رو فراموشــم نشــده و تو ذهنم 
هســت و الگوبرداری کردم. حتی اون لحظه ای که این حرف رو زدند، چه طور ایســتاده بودند 
تو ذهنم مجســم میشه. وقتی به گذشتة خودمون برمی گردیم می بینیم که معلما تأثیر خیلی 
زیادی داشتند. دانش آموزان همین الان هم تأثیرپذیری خیلی زیادی از ما دارند. زمانی که نگاه 
می کنیم می بینیم چقدر توی رفتار دانش آموزا بازخورد رفتار خودمون وجود داره. البته همیشه 

تأثیرات بلندمدت رو خواهد داشت ... .« 

یا شركت كنندة شمارة 11 عنوان کرد: 
»... مثلًا وقتی که مدت ها دانش آموزی رو در مورد یه موضوع خاص راهنمایی می کنی و این 
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دانش آموز رفته و موفق شده و بعد از سال ها میاد و می گه که من چیزی ازتون یادگرفتم، خیلی 
احساس خوبی به آدم می ده یا اینکه شاگردهایی که بعد از سال ها با من در ارتباط هستند و می گن 
یادتون هســت فلان چیز رو به ما می گفتید، این جوری شده، اون جوری شده و این صحبت شما 
چقدر به درد ما خورده. طبیعتاً وقتی این تأثیرات رو آدم می بینه، می فهمه که چقدر می تونه توی 
زندگی انســان ها و به خصوص توی زندگی بچه ها مؤثر باشه و یه حس بسیار خوشایندی به آدم 
می ده که با هیچ مادیاتی نمی شه برابریش کرد. به مرور زمان هم اگر آدم خیلی دقت کنه و تیزبین 

باشه حتی تأثیرات مثبتش رو هم توی زندگی خودش می تونه ببینه ... .«

جهت دهی به دانش آموزان مقولة ســوم بود که معلمان به آن اشاره داشتند. شركت كنندة شمارة 14 
اظهار داشت: 

»... وقتی احســاس می کنم شغلم خیلی مهمه، کارم ارزش داره، در آیندة این مملکت نقش 
دارم، به خودم می بالم. همین جور که شنیدید، معلمی شغل انبیاست و معلمی واقعاً هدایت کردن 
انسان هاســت، اون هم انسان هایی که آمادة یادگیری و تربیت شدن هستند. من وقتی مطالب و 
مفاهیم درسی رو به بچه ها یاد می دم و می بینم اطلاعات و علم شون در طول یکسال بیشتر می شه، 
خب خیلی خوشــحال می شم ولی بیشتر از اون وقتی خوشحال می شم که یک آموزة اخلاقی یا 
رفتاری رو بهشون یاد می دم و می بینم که روی رفتارشون تأثیر داشته. می بینم اون چیزی رو که 
بهشون گفتم سبب شده مسیر زندگیش عوض بشه، حتی موردی داشتم که منجر به جلوگیری از 
طلاق پدر و مادر دانش آموز شد. منظورم اینه که من وقتی خودمو مهم بدونم، بفهمم که وظیفه ای 
که بهم سپردن چقدر مهمه، تنها آیندة تحصیلی دانش آموزان و فقط نمرة خوب گرفتنشون برام 
مهم نیست و تموم تلاشم رو می کنم که انسان های خوب تربیت کنم، تو زندگی شون نقش داشتم 
و حتی ازم سرمشق بگیرن. همیشه خدا رو شکر می کنم که در بین بچه ها هستم و اینقدر راحت 
می تونم کار ثواب انجام بدم. ما معلما خیلی جاها می تونیم اگر خدا توفیق بده مشکل بچه ها رو حل 
کنیم یا حتی مشکل خانواده هاشون رو. این جنبه از شغل معلمی برای من خیلی ارزشمنده. فکر 

می کنم کمتر شغلی هست که هم از لحظ مادی و هم از لحاظ معنوی سود ببری ... .«

 ب(  خودباوری
دومین مقولةاصلی، خودباوری بود که بر اســاس درک هویت اجتماعی، رضایت مندی و احســاس 

ارزشمندی مشخص شده است. شركت كنندة شمارة 8 اظهار داشت: 
»من فکر می کنم که معلمی شــغل مهمی نیست، معلمی شغل خیلی خیلی مهمیه! من 
بهش افتخار نمی کنم، من هزاران بار بهش افتخار می کنم! چون افرادی توی کلاس نشستند و 
میخوای تربیت کنی که این افراد ممکنه دکتر، وکیل، وزیر یا حتی رئیس جمهور جامعة آینده 
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باشــن، پس اینقدر به خودم افتخار می کنم که بهترین افراد رو تربیت کنم به بهترین شــیوه. 
بعد هم که خیلی جاها یه آدم با یه حرف من و با اصلاح شدن رفتارش به راه درست و صحیح 

کشیده می شه ...«. 
در جای دیگری، شركت كنندة شمارة 5 گفت: 

»... وقتی تو جامعه یه فردی ازت می پرسه شغلت چیه، نگاه اون فرد و لحن صحبت اون فرد 
تغییر می کنه و بسیار محترمانه، خاضعانه و خاشعانه می شه که من احساس غرور می کنم، چرا؟ 
نگاه اون به من نگاهی شــده که یعنی من به اون حد از علم و دانش و اخلاق و رفتار پسندیده 
احاطه دارم که قابلیت این رو پیدا کردم که بچه های جامعه رو تعلیم بدم و تربیت کنم. ببینید 
بیشــتر شغل ها این جوری هستش که وقتی مثلًا یه دکتری تو اتاق عمل هست یا مهندسی یا 
تکنسین هواپیمایی، خیلی هاشون سعی می کنن علمی رو که یاد گرفتند یا حرفه ای رو که یاد 
گرفتند به دیگران یاد ندن که مثلًا بگن فلانی تو حرفه اش، تو شــغلش خوبه یا بهترینه، ولی 
معلمی تنها شــغلیه که اون علمی رو که یاد گرفتی تمام و کمال به طرف مقابلت یاد می دی، 
آرزو می کنی که دانش آموزت از خودت بهتر باشه، حتی اگر چیزی رو خودت کشف کردی هم 

با کمال صداقت و رضایت به اون یاد می دی ...«.

مقولة فرعی دیگر، رضایتمندی معلمان از شغل معلمی است. شركت كنندة شمارة 6 گفت: 
»... من واقعاً احســاس خیلی خوبی از اینکه معلم هستم دارم. این احساس خوب که اصلًا 
مادی هم نیست رو توی هیچ شغلی نمی بینید. شغل معلمی شغلیه که تمام افراد جامعه همیشه 
باهاشــون در ارتباطن، اونم یه ارتباط قوی و نزدیک. همة مردم تا یه ســنی که خودشون و از 
یه ســنی به بعد هم بچه ها و نوه هاشــون در حال درس خوندن هستن و می شه بگیم معلمی 
تنها شــغلی هســت که هیچ وقت از زندگی افراد بیرون نمی ره و کمرنگ نمی شه. خوب قطعًا 
شــغل معلمی از لحاظ مالی و مادی هیچ جذابتی نداره و واقعًا کسی که تو این شغل احساس 
رضایت می کنه حتماً عاشــقانه به این شغل نگاه می کنه. به نظر من معلمی رو نمی شه یه شغل 
بنامیم چون ببینید ما بخشــی از خاطرات، بخشی از زندگی تمام افرادی هستیم که در آینده 
هر کاره ای هم که بشن این قسمت از زندگی شون رو فراموش نمی کنن و همیشه به خوبی ازش 

یاد می کنن ...«. 

یا شركت كنندة شمارة 9 اظهار داشت: 
»... شــاید بعضی ها فکر کنن که این شعاره، ولی واقعًا همه چیز پول و مال و منال نیست، 
شــاید کسایی که تو شغل های دیگه هســتند، هیچ وقت این احساس و این لذت رو نچشیده 
باشن. چقدر اتفاق افتاده که یه نفر که رییس یه جایی هست یا به یه جایگاه بالایی تو شغلش 
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رسیده، میاد و بعد از چندین سال خالصانه ازت تشکر می کنه و بهت عشق می ورزه مثل اینکه 
تو والدینش هســتی. من هر وقت فکر می کنم می بینم اگر هــزار بار هم به عقب برگردم بازم 
معلمی رو انتخاب می کنم، هر چند می بینم که سطح زندگی معلما چقدر از لحاظ مالی پایین تر 
از خیلی افراد دیگه ست و متأسفانه ملاک ارزش ها تو جامعه شده مدل ماشین و خونه و وسایل 
و این چیزا، ولی معلم عاشق، چیزی تو وجودش حس می کنه که مادیات در نظرش بی ارزش تر 
از بقیه آدم هاست. من از این نظر که توی خاطرات و زندگی خیلی آدما حضور داشتم و خواهم 
داشت احساس می کنم پس خیلی مهم هستم و هیچ وقت احساس بیهودگی نمی کنم و اینکه 
ما در زندگی آدما حضورعادی و معمولی نداریم یه حضور مؤثر داریم، یه نقش ســازنده داریم. 

اینا به آدم انگیزه و شوق کار میده«.

شركت كنندة شمارة 8 گفت: 
»... من به معلمی علاقمندم چون با بچه ها سر و کار دارم نه با دفتر و کاغذ و قلم و دستگاه، 
با موجوداتی که روح دارن و بهترین و پاک ترین انســان ها هســتن. ما بعد از ساعت مدرسه از 
کارمون جدا نمی شیم، تو خونه هم دانش آموزانمون جزئی از زندگیمون شدن. مثلًا یه کارمند 
وقتی صبح می خواد بره ســر کار همچین اشتیاقی نداره، شما اگر صبح اول وقت به هر اداره و 
ارگان و محیط کاری که بری همه کسل و بی حالن ولی ببینید معلم از در خونش که بیرون میاد 
متوجه می شید که با چه شوق و انرژی داره میره سر کار، چون یه سری بچه پرانرژی منتظرشن، 

گفتم که بچه ها دیگه جزئی از زندگی معلم میشن ...«.

مقولة فرعی دیگر این بخش، احساس ارزشمندی بود. شركت كنندة شمارة 13 اظهار داشت: 
»... می دونید که معلمی شغل انبیاست و معلمی واقعاً هدایت کردن انسان هاست، اون هم 
انسان هایی که آمادة یادگیری و تربیت هستند. من وقتی مطالب و مفاهیم درسی رو به بچه ها 
یاد می دم و می بینم اطلاعات و علم شون در طول یک سال بیشتر می شه، خب خیلی خوشحال 
می شم ولی بیشتر از اون وقتی خوشحال می شم که یک آموزه اخلاقی یا رفتاری رو بهشون یاد 
می دم و می بینم که روی رفتارشون تأثیر داشته. من خیلی همیشه خدا رو شکر می کنم که در 
بین بچه ها هستم و این قدر راحت می تونم کار ثواب انجام بدم. ما معلمان خیلی جاها می تونیم 
اگر خدا توفیق بده مشــکل بچه ها رو حل کنیم یا حتی مشکل خانواده هاشون رو. این جنبه از 
شغل معلمی برای من خیلی ارزشمنده. فکر می کنم کمتر شغلی هست که هم از لحظ مادی و 

هم از لحاظ معنوی سود ببری ...«. 

یا شركت كنندة شمارة 7 اظهار داشت: 
»... این خیلی قشــنگه که ما هر سال با حداقل 30 -40 نفر انسان زندگی می کنیم که از 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 77
ë سال بیستم 
ë بهار 1400

44

احساس مهم بودن ناشی از تدریس: تجارب معلمان دورة ابتدایی

بســتگان ما نیســتند ولی برای ما خیلی اهمیت دارن و از اون طرف هم ما برای این افراد مهم 
هســتیم با وجود اینکه هیچ نسبت فامیلی نداریم ولی احســاس عاطفی خیلی قویی بینمون 
به وجود می یاد، جوری که ما توی قسمتی از زندگی این افراد نقش داشتیم و قسمتی از خاطرات 
اونا به ما اختصاص داره، حتی شاید ما بعضی وقتا بعد از چندین سال بچه ها رو فراموش کنیم 
ولی خیلی موقع ها دیدیم که یه نفر که تشکیل خونواده داده به ما سر می زنه و می گه من شاگرد 
کلاس اول شــما بودم، و واقعاً آدم حس می کنه خیلی براش ارزش قائل شدن و ازنظر دیگران 

ارزشمنده ...«.

 ج(   احساس تعلق به نظام تعلیم وتربیت
احساس تعلق به نظام تعلیم وتربیت مقولة سوم بود که در این تحلیل شناسایی شد. این مقولةاصلی 

شامل مقولات فرعی درک حمایت اجتماعی، پرورش دانش آموزان و برقراری ارتباطات مؤثر بود.
در خصوص حمایت اجتماعی، شركت كنندة شمارة 2 گفت: 

»... خب اهمیت شغل معلمی واسه من بیشتر از همه، به خاطر اینه که با بچه ها سر و کار 
دارم که بی غل و غش هستن، چون خودم هم روحیة حساسی دارم و خیلی زود به خاطر کلک 
و حقه بازی ها به هم می ریزم، ترجیح میدم تحت هر شرایطی با بچه ها ارتباط داشته باشم. بعد 
از اون هم به نظرم هنوز قشــر فرهنگی توی جامعه وجهة بهتری دارند، حالا درسته که نسبت 
به گذشــته و نسبت به کشورهای پیشــرفته جزء طبقة مرفه و خاص و بسیار محبوب حساب 
نمی شن اما باز هم من خودم خیلی برام اتفاق افتاده که وقتی می پرسن که چکاره هستی میگم 
معلمم، با رفتار خیلی شایســته تری با آدم برخورد می کنن که نشون می ده مردم واسه معلم ها 
احترام قائلند؛ مثلًا چند بار شــده من کار بانکی داشــتم دیر رسیدم و در بانک رو بسته بودن، 
وقتی می گفتم کارمندم نمی تونم زودتر برسم توجهی نمی کردند اما وقتی می گفتم معلمم اجازه 
می دادند کارم انجام بشــه و دیگه اینکه برای یه خانم، مدرسه می تونه یه محیط کاری سالم و 
کم تنشی باشه. می گم علاوه بر سالم بودن محیط کاری، انرژی مثبتی که بچه ها دارن واقعاً به 
آدم منتقل می شــه که البته بســتگی به این داره که چقدر عاشق معلمی و بچه ها باشی، واسه 

من که اینجوریه ...«.

پرورش دانش آموزان به شدت مورد تأکید معلمان قرار داشت. شركت كنندة شمارة 12 گفت: 
»... معلمی شغل خیلی مهمیه، یعنی ما هر بازخورد مثبتی به بچه ها بدیم در آینده روی 
رفتار و کردارشــون اثر مثبت می ذاره ولی اگر بازخوردهامون منفی باشه، اعتمادبه نفسشون 
رو می گیریــم و در آینــده آدم های موفقی نمی تونن باشــن. درواقع ما مثــل یه کارخاةه 
انسان ســازی می مونیم. بچه ها از معلمایی که خیلی دوستشــون دارن بیشترین الگوگیری 
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و تأثیرپذیــری رو دارن، مخصوصاً از معلمای دورة ابتدایی. وقتی که یه دکتر یا مهندســی 
می بینم یا هر فرد تحصیل کردة دیگه ای می بینم که بداخلاقن یا نســبت به هم نوعانشون 
بی تفاوتن، می گم وای مقصر ما معلما هســتیم و بیشــتر می فهمم کــه چقدر ما معلما تو 
جامعه مهم هســتیم. ما معلما نه فقط به بچه ها علم و دانش یاد می دیم، بلکه انســان بودن 

رو به بچه ها یاد می دیم ...«. 

در جای دیگری، شركت كنندة شمارة 4 اظهار داشت: 
»... اگر معلما بدونن که چقدر مهم هســتند با حساسیت خیلی بیشتری کارشون رو انجام 
میدن، وقتی که بدونن چقدر روی نسل های آینده تأثیر دارن بیشار به خودشون اهمیت می دن. 
من خیلی خــودم رو مهم می دونم حتی خیلی مهم تر از یک دکتر جراح، چون جراح جون یه 
نفر در دستش هست و با جسم اون فرد سر و کار داره ولی معلم با روح بچه ها سر و کار داره و 
هر بچه خودش یک نســل هست، اگر بتونیم یه فرد خوبی رو پرورش بدیم این فرد روی نسل 
بعدیــه خودش تأثیر داره و حتی روی افراد اطراف دور و برش هم تأثیر می ذاره و بر عکس هم 
اگر توی کارمون حساسیت بخرج ندیم و توجهی به پرورش دانش آموزامون نداشته باشیم، ظلم 
بزرگی در حق جامعه مون و نســل های بعدی کردیم. من به همین خاطر توی این شغل بیست 
ساله که خسته نشدم و هنوز هر روز با شوق می رم مدرسه، چون می فهمم که توی هر لحظه در 
کنار بچه ها بودن چقدر می تونم مؤثر باشــم و خیلی کارم رو دوست دارم. احساس می کنم فرد 
خیلی بدرد بخوری برای جامعه و کشــورم هستم، دلم می خواد از تمام لحظاتم نهایت استفاده 

رو در پرورش دانش آموزانم داشته باشم«.

از دیگر مقولات فرعی این بخش که معلمان بر آن تأکید داشتند، ایجاد تغییرات در دانش آموزان بود.
 شركت كنندة شمارة 10 گفت: 

»... من وقتی همیشــه به اطرافیانم که مهندس هســتن یا پزشکن یا پرستارن یا هرشغل 
دیگ های دارن نگاه می کنم، می بینم هیچ کدوم اینا درصدد تغییر انســان نیســتن، اصلًا این 
موضوع دغدغه فکری شــون نیســت ولی ما معلما چقدر دنبال تغییر بچه ها از اشتباهاتشــون 
به ســمت مسیر درست هســتیم. حالا می دونید که چرا تغییر بچه ها شده یکی از دغدغه های 
معلما؟ چون واقعاً بچه ها از معلماشون حرف شنوی بیشتری دارن، اینقدری که بچه ها به حرف 
معلمشون اهمیت می دن به حرف هیچ کس حتی پدر، مادر، عمو، دایی، همسایه، و مشاور که 
گاهی اولیا به خاطر مشــکلات زیاد فرزندشون مجبور می شن ببرن گوش نمی دن. واقعاً معلم 
می تونه خودش یه مشــاور و درمانگر خوب برای بچه ها باشــه، کما اینکه دیدیم خیلی اوقات 
مشاور بچه های مشکل دار از اولیا می خوان که به معلم بچه شون بگه که توی پروسه اصلاح رفتار 
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بچه همکاری کنه، این فقط دلیلش حرف شــنوی زیاد بچه ها از معلماشون هست. من واقعاً از 
اینکه می تونم تا حدودی باعث تغییر و حل مشکل رفتاری بچه ها باشم خیلی احساس غرور و 

با ارزش بودن می کنم، احساس می کنم که واقعاً چقدر می تونم مهم باشم...«.

شركت كنندة شمارة 11 گفت: 
»یادم هست چند سال پیش دو تا دانش آموز داشتم که دوقلو بودند اینا دچار یه اضطراب 
خیلی زیادی بودند که به قول پدر و مادرشون بعضی وقتا دچار اسپاسم عضلات هم می شدند. 
البته پدر و مادرشــون چیزی راجع به این مســئله به من نگفتند چون فکر می کردند که این 
موضوع ربطی به معلم نداره و مشــکلی نیســت که معلم بخواد بخاطرش وقت بذاره و متوسل 
شــده بودند به مشــاور. وقتی من بهشون گفتم که من این مشــکل رو در مورد بچه های شما 
احساس می کنم و قصد دارم که تا اونجایی که میشه برطرفش کنم و ازشون خواستم در مورد 
واکنشهاشون در قبال مسائل درسی و امتحانات و این چیزا توضیح بدن، خیلی خوشحال شدن، 
یعنی اصلًا باورشون نمی شد که یه معلم قراره یه مشکل رو اینقدر جدی و موشکافانه و علمی 
دنبال کنه. یه جاهایی از کار، والدینشــون مخصوصاً مادرشون به سختی می تونست عادت های 
غلط که در مورد امتحانات و درس و یادگیری و مسائل درسی بچه ها رو کنار بذاره و همیشه به 
من می گفت می ترسم این کارا رو بذارم کنار بچه هام افت درسی پیدا کنن، باور کنید اون سال 
بهترین سال بچه ها چه ازنظر میزان یادگیری مفاهیم و چه ازنظر آرامش روحی بود. حتی باعث 
آرامش و شادی خانواده شون هم شده بود. حالا هنوز بعد از چندین سال یکی از بهترین دوستای 
خانوادگی من شدند. این یه نمونه بود و هر کدوم از ما معلما در طول سالیان خدمتمون چندین 
و چند مورد از این تغییرات رو به وجود می یاریم که واقعاً خیلی جاها آینده شغلی و اجتماعی، 

حتی خانوادگی بچه ها رو تغییر می دیم«.

شركت كنندة شمارة 1: 
»... واقعاً معلما باید قدر خودشــون رو بدونن که چقدر مهمن، آگه ما واقعاً معلمای خوبی 
باشــیم اگر اشــکال و ایرادی توی بچه ها ببینیم دنبال اصلاح اون می ریم چون که پذیرای ما 
هستن و می تونیم خیلی زیاد در زندگی و آینده اونا که درنهایت آینده جامعه مون هست تأثیر 
داشــته باشیم. اکثر مواقع ما تا چندین سال در جریان موفقیت های دانش آموزانمون هستیم و 
وقتی که بهمون می گن که شما فلان جا باعث شدید من این تغییر رو بکنم خیلی حس خوبی 
به آدم دست می ده و واقعاً می فهمم که چقدر می تونم مهم و با ارزش باشم و احساس مسئولیت 

زیادی تو کارم می کنم ...«.
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بحث و نتیجه گیری
پژوهش حاضر با هدف فهم تجربة زیستة معلمان دورة ابتدایی از احساس مهم بودن 
انجام گرفت. نتایج نشــان دادند تجربیات معلمان از مهم بودن را می توان در سه مقولة 

اصلی خلاصه کرد:
مقولة اول، تأثیرگذاری بر دانش آموزان بود که با نتایج پژوهش های پریللتنســکی 
)2019(، کلم و کانل )2019(، نارینگ و همکاران )2018(، هاکانن و همکاران )2017( 
همسوست. رابطة دانش آموز با معلم یک رابطة باطنی و معنوی است. دانش آموز معلم را 
شخصیتی محترم و ممتاز می داند که او را در بزرگ شدن و به استقلال و آزادی رسیدن 
و به عضویت رســمی جامعه درآمدن کمک و مســاعدت می نماید. معلم با روح و جان 
دانش آموز ســروکار دارد و به همین جهت به عنوان یک الگوی محبوب و مطاع پذیرفته 
می شود. دانش آموز اگرچه قبلًا در محیط خانواده رفتارهایی را آموخته و به اموری عادت 
کرده و تا حدودی شــخصیت او شکل گرفته است ولی هنوز شکل ثابت به خود نگرفته 
و تا حد زیادی قابل انعطاف و تغییر می باشــد. لــذا دانش آموزان، به دلیل نفوذ روحی و 
معنوی معلم، تأثیرات شــگرفی از او می گیرند. معلم، با نفــوذ کلامش می تواند فرزند 
شــقی ترین افراد را نیز به راه راســت رهنمود سازد مانند پسر یزید بن معاویه که تحت 
تأثیر معلم لایقش به اهل بیت )علیهم الســلام( گرایش پیدا کرده بود. بیشتر انسان های 
موفق، کامیابی خود را مدیون معلمان خود می دانند و نیز افرادی هستند که سرخوردگی 

و شکست های زندگی شان، ناشی از برخورد بد معلمان است.
مقولة دوم، خودباوری بود که با نتایج پژوهش های شانن- موران و گریس )2015(، 
واینینگر و بیرکهولتز )2012(، زانز )2008( همسوست. به زعم پولفورد، وودوارد و تیلور46 
)2018( خودباوری به معنای شــناخت ویژگی های خود، پذیرش آن ها و تکیه کردن به 
آن هاست. رسیدن به خودباوری نشانة پذیرش تمامی ابعاد وجودی خویش اعم از خوب 
و بــد، و پذیرش توان و نیروهایی اســت که فرد برای انجام یــک فعالیت و حصول به 
هدف به آن ها نیاز دارد. عقیده ای که فرد در مورد خودش دارد و طرحی که از خود در 
ذهن ساخته است، میزان خودباوری او را منعکس می کند )لوکه47، 2005(. خودباوری 
معلمان به زمینة دانش و آگاهی مربوط می شود. معلمانی که مهارت کافی در تسلط بر 
یک موضوع یا رشته را دارند، ممکن است خودباوری قوی تری در تدریس کلاسی داشته 
باشند. خودباوری معلمان همچنین به خودکارآمدی و باورهای معلمان، به ویژه در سطح 
اعتمادبه نفس معلمان، مربوط می شــود. علاوه بر این، پیشرفت دانش موضوعی معلمان 
در خودباوری آنان تأثیر دارد. توســعة دانش موضوعی، دانش محتوای آموزشــی را در 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 77
ë سال بیستم 
ë بهار 1400

48

احساس مهم بودن ناشی از تدریس: تجارب معلمان دورة ابتدایی

برمی گیرد که در آن معلمانی که احساس خودباوری بالایی دارند می توانند طیف وسیعی 
از علوم را آموزش دهند و راهبرد آموزشی مناسب را انتخاب کنند )سدتیادی48، 2020(. 
بنابراین، هرچه معلمان خودباوری بیشتری داشته باشند، به خودشان اطمینان بیشتری 
داشته و کار خود را مفیدتر و بااهمیت تر بدانند، بر یادگیری دانش آموزان تأثیرات مثبتی 
می گذارند. درواقع، وجود چنین احساس مثبتی در معلمان، رفتارهایی را در آن ها تقویت 

خواهد نمود که موجب پیشرفت و موفقیت بیشتر دانش آموزان خواهد شد.
هویت اجتماعی، مجموعه ای از خصوصیات و مشخصات اجتماعی، فرهنگی، روانی، 
فلسفی، زیســتی و تاریخی همسانی است که بر یگانگی یا همانندی اعضای آن دلالت 
می کند و آن را در یک ظرف زمانی و مکانی معین، به طور مشخص، قابل قبول و آگاهانه 
از سایر گروه ها متمایز می سازد )وستاوی49، 2019(. توسعة هویت معلم یک روند مداوم 
تغییر و تفسیر مجدد است که شخص خود را چه کسی می داند و دوست دارد چه کسی 
شــود. رویکردهای نظری متنوعی در مورد هویت معلم وجــود دارد. برخی بر ماهیت 
اجتماعی و فرهنگی هویت تأکید می کنند، درحالی که اکثراً بر ماهیت گفتاری و روایی 
آن تأکید دارند. بااین حال، بیشتر رویکردهای معاصر بر این عقیده اند که هویت در یک 
بستر اجتماعی ساخته می شود و بیش از آنکه پایدار و ثابت باشد، تغییرپذیر و پویاست 

)ون لنکولد، چوننبوم، ولمان، کروسیت و بیشیوزن50، 2017(.
فرهنگ پذیری و جامعه پذیری از مهم ترین کارکردهای نظام تعلیم وتربیت به حساب 
می آید چراکه مهم ترین سازوکار شکل گیری هویت محسوب می شوند. از سوی دیگر، معلم 
نیز از عناصر کلیدی در فرایند یاددهی- یادگیری است. بنابراین موفقیت نهاد تعلیم وتربیت 
وابسته به تربیت فرهنگی و شکل گیری هویتی است. کاملًا آشکار است که معلمان برای 
تحقق این اهداف باید آماده شده باشند. به دیگر سخن؛ نقش آفرینی نظام تربیت معلم در 
حوزة فرهنگ و توانمندســازی و آماده ســازی دانشجومعلمان برای ورود به قلمرو تربیت 
فرهنگــی و تربیتی به معنای اصیل کلمه، به تغییرات اساســی و بنیادین در همة ابعاد 
نظام تربیت معلم فعلی نیاز دارد )شمشیری، 1396(. در سند برنامة درسی از نقش معلم 
»به عنوان هدایت کننده و اسوة امین و بصیر در فرایند تعلیم وتربیت و مؤثرترین عنصر در 

تحقق مأموریت های نظام تعلیم وتربیت رسمی کشور51« نام برده شده است.
مقولة سوم، احســاس تعلق به نظام تعلیم وتربیت بود که با نتایج پژوهش های کلم 
و کانل )2019(، واینینگر و بیرکهولتز )2012(، طالبی و هاشــم پور )1398( و مطلبی 
و کیانی )1396( همسوســت. در تبیین این یافته می توان گفت احساس عدم تعلق به 
چیزی و فرســایش درونی در عصر حاضر، مولود رخت بر بستن معنویت از روح جامعه 
اســت و گذار از این مرحله و رسیدن به سعادت و خوشبختی، نیازمند توجه بیشتر به 
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ارزش های متعالی است.
احساس تعلق به میزان احساس ارتباط فردی، احترام، پذیرش، حمایت و پشتیبانی 
توسط افراد دیگر درزمینه های مختلف اجتماعی برمی گردد. درزمینة مدرسه، این مفهوم 
به میزان احساس احترام و حمایت معلمان توسط همکارانشان اشاره دارد. احساس تعلق 
یک نیاز اساسی انســان و برای انگیزه بخشی ضروری است. افرادی که روابط نزدیک با 
دیگران دارند و احســاس تعلق دارند، ازنظر ذهنی و جسمی عملکرد بهتری دارند )ییم 
و هانگ52، 2019(. روابط محترمانه و گرم و اعتماد بین همکاران برای احســاس تعلق 
یک معلم اساســی اســت. همچنین، حمایت، اعتماد و احترام جمعی، احساس تعلق و 
رضایت شغلی معلم را پیش بینی می کند، درحالی که فقدان روابط مثبت با معلمان دیگر 
می تواند به احســاس تعلق پایین تری منجر شود. به نوبة خود، این مورد می تواند باعث 
فرســودگی عاطفی شود که می تواند بر رضایت شــغلی تأثیر منفی بگذارد. برای اینکه 
معلمان احســاس تعلق خاطر با همکاران خود را داشته باشند، این روابط باید مبتنی بر 
اعتماد و احترام متقابل باشــد تا معلمان احساس کنند که می توانند خودشان باشند و 

پذیرفته می شوند )جوتینن ، 2018(.
معلم امانتی خطیر و پرارزش را در اختیار دارد و باید امانت دار باشد. او چه در تربیت 
فرزندان، در محیط خانه، و چه در رهبری سیاســی، اجتماعی جامعه نقش مهمی دارد. 
باید شرایطی برای معلم فراهم باشد تا به این وظیفة مهم خود جامه عمل بپوشاند. گام 
اول شناختن قدر و منزلت معلم است. نقش او نقش پیامبر اکرم )ص( در جامعه است. 
قرآن کریم بالاتریــن درجات را برای معلم منظور فرموده و نهج البلاغه بهای معلم را با 
بهشت مقایسه کرده است. در اسلام خدمت به خلق خدا برترین عبادت هاست و ازآنجاکه 
معلمی خدمت به جامعه اســت، ارزش فراوانی دارد. درنهایت، بر اساس نتایج حاصل از 
پژوهش و با هدف اهمیت دادن به معلمان و تقویت احساس مهم بودن در آنان، برگزاری 
مستمر جلسات مدیران مدارس با معلمان، شرکت دادن معلمان در تصمیم گیری مسائل 
مدرســه، برگزاری کارگاه های آموزشی با هدف انتقال دهی تجربیات به معلمان شاغل و 

پاسداشت و تکریم معلمان بازنشسته پیشنهاد می شود.
اگرچه هدف رویکرد پدیدارشــناختی دســتیابی به اصل تجارب انسانی از موضوع 
اســت و نتایج پژوهش، اطلاعات مفیدی در مورد تجربة زیستة معلمان ارائه نمود، لکن 
نمی توان آن هــا را به طورکلی به تمام معلمان تعمیم داد که از محدودیت های پژوهش 
محسوب می شود. بررسی تجارب معلمان از احساس دیده شدن در محیط کار و بررسی 
دیدگاه دانش آموزان در خصوص تأثیر معلم بر آن ها به عنوان موضوعات پژوهشی آینده 

پیشنهاد می شود.
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مهدی محمدی***  راضیه شیخ الاسلامی**** مهدی کریمی**   جعفر ترک زاده*	

آموزش سواد خواندن و نوشــتن در دورة ابتدایی اهمیت خاصی داشته و معلمان نقش مهمی در 
عملکرد سواد دانش آموزان دارند. بنابراین وجود معلمانی كه شایستگی های رهبری را برای یادگیری 
و پیشــرفت دانش آموزان در حوزة سوادآموزی داشته باشند، ضروری به نظر می رسد. این پژوهش با 
هدف طراحی چارچوب رهبری ســوادآموزی معلم صورت پذیرفت. به این منظور، با استفاده از روش 
پژوهش فراتركیب سندلوسکی و باروسو )2007(، تعداد 65 مقالة منتخب بعد از مراحل ارزیابی كیفیت 
كه با معیارهای موردپذیرش منطبق بود، بررسی شد. درنتیجة فراتركیب، مجموع 79 كد، 12 مفهوم و 
3 مقوله یافت شد. مفاهیم شامل مهارت های ارتباطی با دانش آموزان، والدین و همکاران؛ مهارت های 
انگیزشی برای ایجاد علاقه و انگیزش در دانش آموزان در امر سوادآموزی؛ مهارت های استفاده از ابزار 
و منابع آموزشی؛ مهارت های استفاده از تکنیک های آموزشی؛ مهارت برنامه ریزی و طراحی آموزشی؛ 
مهارت های نظارت و ارزیابی؛ دانش دربارة نیازها و شرایط یادگیرنده؛ دانش دربارة موضوعات و محتوای 
سوادآموزی؛ دانش دربارة فناوری و ابزارهای آموزش و یادگیری؛ توجه به رشد مهارت های شخصی و 
حرفه ای در درازمدت؛ علاقه، ایجاد انگیزه و اهداف شفاف در آموزش بود كه یک معلم به عنوان رهبر 
ســوادآموزی باید داشته باشد. همچنین، مفاهیم موردنظر در سه مقوله اصلی با عنوان دانش، نگرش 
و مهارت گنجانده شد. سپس، چارچوب رهبری سوادآموزی معلم به شکل مفهومی ارائه شد. می توان 
نتیجه گرفت كه معلمان، در نقش رهبری ســوادآموزی، لازم اســت كه نگرش خود را توسعه دهند. 
مهارت های موردنیاز در این زمینه را كسب كنند و از دانش لازم برای آموزش سواد در جهت پیشرفت 

حرفه ای خود و ارتقا سواد دانش آموزان استفاده كنند.

 طراحی چارچوب رهبری 
 سوادآموزی معلم: 

یک مطالعه فراترکیب

رهبریسوادآموزی،شایستگیهایمعلم،آموزش

ï تاریخ پذیرش مقاله: 99/10/7 ï تاریخ شروع بررسي: 99/3/29  ï تاریخ دریافت مقاله: 99/11/14 
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mehdikarimi6855@gmail.com ......................................................................................................................... دانشجوی دکتری مدیریت آموزشی، دانشگاه شیراز، شیراز. ایران **
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مقدمه
پژوهش ها نشــان داده اســت که مهم ترین عامل در موفقیت دانش آموزان، معلم است؛ ارتباط میان 
یادگیری دانش آموزان و کیفیت تدریس معلمان یک رابطة مشخص است و یک معلم ضعیف می تواند تأثیر 
معناداری بر یادگیرندگان داشته باشد )دارلین هاموند1، 2000؛ هاتی2، 2003؛ چتی، فریدمن و راکف3، 
2013(. مهارت های زبانی، خواندن و نوشتن ازجمله اهداف مهم دورة ابتدایی است که تأکید بر روش های 
یادگیری صحیح و ارزیابی توانمندی های فراگیران برای اصلاح مشکلات آنان در این حوزه حائز اهمیت 
است )قبادی، فانی و فلاحی، 1393(. توانایی دانش آموزان برای استفاده از خواندن، نوشتن و زبان علمی 
به عنوان ابزاری برای دسترســی به محتوای یادگیری اهمیت حیاتی دارد، زیرا رشد روزافزون تحقیقات 
تجربی، شــواهدی را ارائه می دهد که مهارت های ســوادآموزی به عنوان یک مهارت نگهداری و ضروری 
برای دانش آموزان ابتدایی در ارتباط با نه تنها تمام یادگیری های رسمی خود در مدرسه، بلکه دسترسی 
آن ها به دوره های بعد آموزش وپرورش و گزینه های شغلی در بزرگ سالی موردنیاز است. بنابراین، معلمان 
ابتدایی به طور مداوم باید مهارت های سوادآموزی در کلاس های خود را ارتقا دهند )جور4، 2016(. برای 
همة یادگیرندگان برای بهبود سواد )خواندن، نوشتن، گوش دادن، صحبت کردن، تفکر و مشاهده، ارتباط 
با چندین سامانه نمادین( و یادگیری محتوا باید بسیاری از رهبران سوادآموزی وجود داشته باشد )تیلور 
و گانتر5، 2009(. آموزش ســوادآموزی اثربخش، به معلمانی نیاز دارد که تصمیمات آموزشی پیچیده و 
سریع را برای پاسخ به نیازهای متنوع دانش آموزان خود ایجاد کنند )موران و جانسون6، 2011(. از نقش 
و وظایف معلمان تلقی های گوناگونی وجود دارد ازجملة این تلقی ها، معلم به عنوان رهبر اســت )هویدا، 
داورپناه و رضاییان، 1396(. با توجه به تلاش مدارس برای پاســخگویی در برابر معیارها، نقش معلم در 
کلاس به طور مداوم تکامل یافته اســت و لازم اســت که تمام متخصصان آموزشی در کلاس و مدارس 
خود رهبران سوادآموز باشند )شارپ و همکاران7، 2018(. معلمان نقش مهمی در عملکرد سوادآموزی 
دانش آموزان دارند. از اولین روز کلاس، آموزش معلم بر موفقیت سوادآموزی دانش آموزان تأثیر می گذارد. 
بنابراین کیفیت و محتوای برنامه های آمادگی معلم پیش از خدمت، در موفقیت دانش آموزان مشــخص 
می شود )انجمن بین المللی خواندن8، 2010(. امروزه مسئلة رهبران و معلمان این است که چگونه همة 
دانش آموزان را آماده کنند تا عضو مفیدی برای جامعه باشــند و مهارت های اولیة خواندن و نوشــتن را 
برای رقابت در یک جامعة جهانی کســب کنند. بنابراین، ضروری اســت که جامعة آموزشی، محققان و 
متخصصان یک محیط آموزشــی مناســب را برای حمایت دانش آموزان درزمینة سوادآموزی شناسایی 
کنند )وود9، 2014(. بحث رهبری سوادآموزی10 و معلم رهبری11 نزدیک به دو دهه است که موردتوجه 
پژوهشگران است )دنی و اســملی12، 1990؛ آلینتون13، 1995؛ آلن14، 2006؛ بین15، 2004؛ مورفی16، 
2005؛ فیشــر و فری17، 2007؛ هریج18، 2013؛ جــور، 2016؛ هانگ، مونگیلو و مور19، 2017؛ لییر20، 
2017(. بهبود و پیشرفت سواد خواندن دانش آموزان از وظایف اصلی نظام آموزشی کشورهاست، و ارتقا 
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این مهارت باید یکی از نتایج و پیامدهای قطعی تعلیم وتربیت رســمی باشد، به گونه ای که دیگر نیازمند 
برنامه های تکمیلی برای بهبود مهارت خواندن دانش آموزان نباشــیم؛ بنابراین بررسی و تحلیل چیستی، 
چرایی و عوامل مؤثر در ضعف دانش آموزان بر عهدة متولیان تعلیم وتربیت اســت )صالحی، نیازآذری و 

معتمدی تلاوکی، 1388(.
نتایج مطالعات بین المللی پیشرفت سواد خواندن در سال 2016 نشان می دهد که کشور جمهوری 
اسلامی ایران، میانگینی پایین تر از مقیاس پرلز21 داشته و در بین 50 کشور، رتبة 45 را به دست آورده 
اســت )مولیس، امارتین، فوی و هوپر22، 2017(. ازآنجاکه وضعیت سواد خواندن در کشور ایران مطلوب 
نیست، بررسی اهمیت سوادآموزی و نقش معلم به عنوان رهبر سوادآموز در مدارس ایران ضرورت دارد. 
اهمیت این پژوهش در تدوین چارچوب رهبری سوادآموزی معلم است که به فهم معلمان از نقش خود 
به عنوان رهبران سوادآموز، اهداف آن در جهت بهبود و پیشرفت سواد دانش آموزان کمک می کند. لازم 
اســت که معلمان روش های آموزشی را به کار بگیرند و نتیجة اجرای آن برای مدیران و سیاست گذاران 
آموزش وپرورش، بتواند تغییرات مثبتی در عملکرد ســواد دانش آموزان ایجاد کند. بنابراین، این پژوهش 
قصد دارد ابعاد و شایســتگی های رهبری ســوادآموزی معلم را بر اساس اســناد و منابع موجود که در 
پژوهش های مختلف شناسایی شده است اما به طور جامع و یکپارچه نیست با استفاده از روش فراترکیب 
مقایسه، تفسیر، ترجمه و ترکیب نماید و در قالب چارچوبی مشخص ارائه کند. این پژوهش در پی پاسخ 
به این سؤال است که شایستگی های رهبری معلم سوادآموز چیست؟ هدف از این پژوهش کیفی، طراحی 

چارچوبی برای رهبری سوادآموزی معلم است.

مبانی نظری و پیشینة پژوهش
در دو دهة گذشته، دیدگاه های جدید در مورد رهبری در آموزش وپرورش ظهور کرده است. ادبیات 
پژوهش، تعداد روزافزونی از نقش رهبری را که به طور رسمی و غیررسمی توسط معلمان ایجاد می شود و 
نشان می دهد که چگونه آنان به بهبود آموزش و اصلاحات مدرسه کمک می کنند )شانتون، مک کینی، 
میر و فردریش23، 2009(. ازنظر وپنر، گومز، کانینگام، رینویل و کلی24 )2015(، رهبر سوادآموزی، یک 
متخصص خواندن اســت که با معلمان و مدیران برای رشد و هدایت برنامه های کوتاه مدت و بلندمدت، 
شناســایی و انتخاب ابزار خواندن، ارزیابی برنامة سوادآموزی، ارزیابی نقاط قوت و نیازهای دانش آموزان 
در خواندن، هماهنگی خواندن و نوشتن در سطوح مختلف، به کارگیری تغییرات سامانمند در مدارس و 
همکاری با کارکنان مدرســه، مانند مربیان، روان شناسان و گفتار درمانگران را بر عهده دارد. در تعریف 
دیگری، رهبری ســوادآموزی، رهبری اســت که به طور راهبردی بر این امر تأکید دارد که آموزش سواد 
و شــیوه های یادگیری در درون مدرســه رخ می دهد )جور، 2016(. در این تعاریف رهبری سوادآموزی 
کسی است که تمام فعالیت های مدرسه و کلاس را بر آموزش و یادگیری مهارت های خواندن و نوشتن 
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برنامه ریزی می کند. پژوهشــگران ابعاد متفاوتی از رهبری ســوادآموزی بیان کرده اند. مورفی )2004( 
ویژگی های رهبری و شیوه های مورداستفادة مدرسان سوادآموزی را که باعث افزایش سطح بالای سواد 
برای همة دانش آموزان می شود، شناسایی کرد. او یک چارچوب رهبری سوادآموزی را شکل داد که شامل 

ده عملکرد یا ابعاد رهبری سوادآموزی است: 
1. ایجاد سواد به عنوان یک اولویت؛

2. گسترش جایگاه مناسبی از باورها در مورد خواندن دانش آموزان صرف نظر از انگیزة آنان؛
3. تضمین کیفیت آموزش؛

4. به حداکثر رساندن استفاده از زمان؛
5. ایجاد یک برنامة باکیفیت؛

6. ارزیابی عملکرد و اطمینان از پاسخگویی؛
7. ایجاد نظام خواندن هماهنگ و هم تراز؛

8. پرورش توسعة کارکنان و ترویج جوامع زبان آموزان؛
9. پیوند زدن بین خانه و مدرسه؛ 

10. توسعة حرفه ای ظرفیت فکری و انسانی.

از نظر بوت و روزول، هشت ویژگی مدیران به عنوان رهبری سوادآموزی عبارت اند از:
1. داشتن درک صحیح از مفاهیم و اصول سوادآموزی؛

2. ترویج مدل آموزش سوادآموزی؛
3. تضمین برنامة سوادآموزی؛

4. تقویت فرهنگ سوادآموزی در مدرسه؛
5. ارتباط ارزشیابی سواد با آموزش؛

6. ترکیب داده های رسمی و غیررسمی برای ارزیابی برنامة سوادآموزی؛
7. تسهیل پیشرفت حرفه ای متمرکز بر سواد برای کارکنان؛

8. مشارکت نقش رهبری سوادآموزی با معلمان )بوت و روزول25، 2007(. 

رهبران سوادآموز همچنین باید بدانند که چطور یک فرهنگ سوادآموزی را در مدارس ایجاد کنند. 
هنگامی که معلمان تازه کار به کلاس های درس وارد می شــوند، آن ها باید متخصصانی باشند که بتوانند 
)الف( جنبه های نهادی مدارس را مدیریت کنند؛ )ب( فرهنگی از ســوادآموزی را در کلاس ها و مدارس 
خود ایجاد کنند، و )ج( مدافعان خوبی از بهترین شیوه های سوادآموزی باشند. فرهنگ کلاس سوادآموزی 
منعکس کنندة اعتقادات و نگرش های مثبت نســبت به سواد و تلاش برای رشد عادات سواد مادام العمر 
در میان تمام یادگیرندگان است )شارپ، پایپر و ریموند26، 2018(. آمادگی سواد معلمان تأثیر معناداری 
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در پرورش آنان برای رهبری ســوادآموزی دارد )انجمن بین المللی سوادآموزی، 2010(. تورنر، اپلگیت و 
اپلگیت27 )2011(، 5 ویژگی را برای آمادگی معلمان در نقش رهبر سوادآموز بیان می کند:

1. ایجاد چشم اندازی از تدریس؛
2. خلاقیت و استفاده از برنامه در تدریس؛

3. استفاده از اطلاعات برای ارزیابی؛
4. ارتباط با والدین؛ 

5. معلم به عنوان مدل خواندن برای دانش آموزان. 
همچنین، پژوهش های چری، کوین، سینتیا، هاگارد و بتی فورد28 )2006(، کوین، هاگارد و فورد29 
)2006(، رأس، آدامز، باندی، دانا، دودمان و ســوئین30 )2011( و راجرز و اسکال31 )2013( بر آموزش 
معلمان برای آماده کردن آن ها برای نقش رهبری انجام شده است. پژوهش های مختلفی درزمینة رهبری 
سوادآموزی انجام شده است. ادوارد32 )2010( در پژوهش خود، با عنوان ابعاد رهبری سوادآموزی: تحلیل 
مهارت های رهبری ســوادآموزی مدیران و پیشرفت خواندن دانش آموزان، ده بعد از رهبری سوادآموزی 
را با پیشرفت خواندن دانش آموزان در بین دو منطقه در ویریجنیای امریکا بررسی کرد. نتایج نشان داد 
که ابعاد 1. ایجاد ســواد به عنوان یک اولویت؛ 2. توســعة دیدگاه مناسبی از باورها؛ 3. تضمین کیفیت 
آموزش؛ 4. حداکثر رساندن زمان خواندن؛ 5. ایجاد یک برنامة کیفیت؛ 6. ارزیابی عملکرد و اطمینان از 
پاسخگویی؛7. ایجاد سامانة یکپارچه و هماهنگ خواندن؛ 8. پرورش توسعة کارکنان؛ و 9. ترویج جوامع 
زبان آموزان؛ ارتباط معناداری با پیشــرفت خواندن دانش آموزان داشتند و بعد »ایجاد ارتباط بین خانه و 
مدرسه« رابطة معناداری را نشان نداد. در پژوهش دیگری، جانسون، دمپستر، مکنزی، کلیوه، فلوکیگر، 
لاوت و وبســتر33 )2014( پروژه ای برای دولت اســترالیا، با عنوان مدیران به عنوان رهبران سوادآموزی، 
انجام دادند که در آن، یک برنامة تحقیقاتی مشــترک بین دانشــگاه گریفیث، مدیران مدرســه، برای 
بررسی تأثیر پروژة ظرفیت رهبری بر پیشرفت خواندن کودکان اجرا شد. یافته های این برنامة تحقیقاتی، 
پیشرفت توانایی کودکان را در یادگیری خواندن تأیید کرد. همچنین، همکاری مدیران با رهبران محلی، 
نشانه های مهم و امیدوارکننده در بهبود خواندن را در مدارس نشان داد. جور )2016( در پژوهش خود، 
با عنوان تأثیر رهبری ســوادآموزی در آموزش و یادگیری دانش آموزان مدارس ابتدایی، نشــان داد که 
مدیران در مدرســه های ایالت ایلینوی امریکا دو ســبک رهبری سوادآموزی را به کار می گیرند. آنان در 
اولویت بندی زمان  آموزش برای سواد، ارائة مواد آموزشی، بودجه برای توسعة کارکنان و استفاده از منابع 
انسانی دو شیوة متفاوت را استفاده کردند. همچنین، یافته های این مطالعه نشان داد که توجه به سطح 
بالای اعتماد و احترام، باعث افزایش ظرفیت ســازمانی، برای به کارگیری رهبری سوادآموزی در مدرسه 
اســت. لییر )2017( در پژوهش خود، با عنوان ادراک مدیران به عنوان رهبران ســوادآموزی در مدارس 
ابتدایی در ایالت کلرادو، به این نتیجه رســید که بین ادراک مدیران در به کارگیری رهبری سوادآموزی 
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در مدارس مشابهت وجود دارد. آنان در پذیرش برنامه های سوادآموزی و وفاداری به برنامة درسی؛ ایجاد 
فرهنگی با انتظارات بالا؛ مدل های رهبری توزیعی برای بهبود سوادآموزی و توسعة حرفه ای برای حمایت 
از آموزش زبان، هم عقیده بودند. اما بین ادراک مدیران در ارتباطات مدرســه با خانواده ها تفاوت وجود 
داشــت. کیندال، کرو و الســاس34 )2018( در پژوهش خود، با عنوان تأثیر مدیر در پیشرفت حرفه ای 
معلمان مبتدی در آموزش سوادآموزی، به این نتیجه رسیدند که دانش معلمان تازه کار تأثیر معناداری 
بر آموزش سواد در دورة دبستان دارد و طراحی توسعة حرفه ای معلمان بر آموزش سواد به دانش آموزان 

تأثیرگذار است.
مرور پژوهش های انجام شــده نشان داد که در حوزة رهبری سوادآموزی معلم، پژوهش چشمگیری 
انجام نشــده است و بیشــتر پژوهش ها نقش مدیران را به عنوان رهبران ســوادآموز معرفی می کنند و 
همچنین در پژوهش ها تنها به برخی از شایســتگی های رهبری ســوادآموزی اشاره شده بود. از طرفی، 
چارچوب مشخصی برای رهبری سوادآموزی معلم انجام نشده است. لذا، این پژوهش به دنبال این مسئله 

است که چارچوب رهبری سوادآموزی معلم چیست؟

روش پژوهش
در این پژوهش که جنبه کیفی دارد، محققان به دنبال کشــف چارچوب رهبری سوادآموزی معلم 
بر اســاس منابع و اســناد موجود در این زمینه بودند که از روش فراترکیب استفاده شد. فراترکیب یک 
رویکرد منســجم به تجزیه وتحلیل داده ها در طول مطالعات کیفی اســت که محققان را قادر می سازد 
یک ســؤال تحقیق خاص را مطرح کرده، سپس جست وجو، انتخاب، ارزیابی، جمع بندی و شواهد کیفی 
را برای پرداختن به ســؤال پژوهش ترکیب کنند. این فرایند با اســتفاده از روش های کیفی دقیق برای 
تلفیق مطالعات کیفی موجود و ایجاد معانی بیشتر از طریق یک فرایند تفسیری انجام می شود )آروین، 
برادرســون و سامرز35، 2010(. به طورکلی، فراترکیب نوعی مطالعه کیفی است که اطلاعات و یافته های 
مستخرج از مطالعات کیفی دیگر با موضوع مرتبط و مشابه را بررسی می کند. درنتیجه، نمونة موردنظر 
برای فراترکیب، از مطالعات کیفی منتخب و بر اســاس ارتباط آن ها با ســؤال پژوهش ساخته می شود 
)رعنایی و دانشور، 1390(. به دلیل پیچیدگی ها و ظرافت های ویژة روش فراترکیب، توصیه می شود که 
گروهی از محققان با تجارب و مهارت های مختلف در فراترکیب حضور داشته باشند، به گونه ای که ارتباط، 
مشــاوره و بحث پیرامون روند کار به طور مســتمر بین آن ها در جریان باشد )محمدی، صابری، سلیمی 
و نوری، 1397(. در پژوهش حاضر، برای کشــف چارچوب رهبری سوادآموزی معلم، از روش فراترکیب 
)سندلوسکی و باروسو36، 2007( استفاده شده است که اعضای تیم فراترکیب در این پژوهش را سه نفر 
متخصص آموزشی، یک نفر متخصص فراترکیب، یک نفر روان شناس تربیتی به همراهی کارشناس ارشد 

مدیریت اطلاعات برای افزایش دقت در جست وجوی منابع تشکیل دادند.
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مراحل پژوهش
برای تحقق روش فراترکیب، از روش شــش مرحله ای سندلوسکی و باروسو )2007( اســـتفاده 
شـــده اســـت. در این روش برای رسیدن بـــه چارچوب رهبری سوادآموزی معلم، باید شش گام را 
 که شــامل 1. تنظیم ســؤال پژوهش؛ 2. جســت وجوی منابع؛ 3. ارزیابی کیفیت؛ 4. تجزیه وتحلیل؛
5. ترکیب یافته های کیفی؛ 6. اعتباریابی داده ها است، طی کرد که در ادامة مراحل و روش انجام کار 

توضیح داده می شود.

 1. تنظیمسؤالپژوهش
بعد از اینکه هدف اولیة مطالعه فراترکیب مشــخص شد، لازم است شاخص های موضوع سؤال 
پژوهش که شامل )چه چیزی، چه کسی، چه زمانی و چگونه است( مشخص شود این معیارهای ورود 
به پژوهش را مشخص می کند و اینکه چه مقالاتی باید از مطالعه کنار گذاشته شود )سندلوسکی و 
باروســو 2007(. چه چیزی: مشخص کردن اینکه چه چیزی موردمطالعه است، در این مقاله سؤال 
تحقیق عبارت است از چارچوب رهبری سوادآموزی معلم چیست؟ درواقع یک معلم در نقش رهبری 
ســوادآموز چه شایستگی هایی باید داشته باشــد. چه کسی: منظور جامعة موردمطالعه است که در 
ایـن پژوهـش پایگاه های داده و مجـلات داخلـی و خـارج از کشـور مدنظر است. چــه زمانــی: این 
شاخص چارچوب زمانــی مقــالات موردبررسی را نشان می دهد. در ایــن پژوهــش بــازة زمانـی 
از سـال 1991 تاکنـــون مدنظر اسـت. چگونه: منظـور، بررســـی روش های گـردآوری داده های 

پژوهش اسـت که سند پژوهی مقاله ها بر اساس تحلیل مضامین مد نظر هستند.

 2. جستوجویمنابع
فرایند جســت وجو و بازیابی منابع شامل پارامترهای متعددی مثل: موضوع موردنظر، اعضای 
نمونه، زمان و روش اســت. علاوه بر پارامترها، انواع روش های جســت وجو )دستی، الکترونیک( و 
عبارت های مورد جســت وجو باید مشخص شــوند )محمدی و همکاران، 1397(. در این مرحله، 
پژوهشــگر کلمات کلیدی خود را برای جســت وجو در پایگاه های اطلاعاتــی انتخاب و پس ازآن 
جست وجوی نظام مند خود را بر مقالات منتشرشده در پایگاه های مختلف متمرکز کرد. در پژوهـش 
حاضر، پنـــج پایـگاه داده بـه زبـــان انگلیسـی شامل اسـکوپوس37، ســـاینس38، اشـپرینگر39، 
وایلی40، گوگل اسکالر41، و دو پایـــگاه داده بـه زبـان فارسـی شـامل پایـگاه نشـریات کشور42 و 
پایــــگاه اطلاعات علمــی جهــاد دانشــگاهی43 انتخــاب شــدند. در ایــن پایگاه ها، مقــالات 
مرتبــط بــا حـوزة پژوهـش از سـال 1991 تا سال 2019 بررسـی شد. در ابتدا، واژگان کلیدی 
رهبری سوادآموزی، مربی سوادآموزی44، متخصص سوادآموزی45، معلم سوادآموزی46، جست  وجو 
شــد و ســپس جســت وجوی فرعی ادامه پیدا کرد و واژه های معلم رهبری، رهبری آموزشی47 و 
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شایســتگی های حرفه ای معلمان48 نیز نیز جست وجو شــدند. پس از چندین مرحله غربال گری، 
تعداد 180 مقاله که از نظر محتوا، ارتباط بیشــتری با معیارهای پژوهش داشتند، انتخاب گردید. 

جدول 1 فرایند جست وجوی نظام مند منابع را نشان می دهد.

 جدول 1.   فرایند جست وجوی نظام مند منابع                                                                                                                                 

 پایگاه های اطلاعاتی 
و استنادی جست وجو

اسکوپوس، ساینس، اشپرینگر، وایلی، گوگل اسکالر، پایگاه نشریات کشور و پایگاه اطاعات 
علمی جهاد دانشگاهی

كلیدواژه های جست وجو
رهبری سوادآموزی، مربی سوادآموزی، متخصص سوادآموزی، معلم سوادآموزی و کیفی، 

معلم رهبری، رهبری آموزشی و شایستگی های حرفه ای معلمان

عنوان، چکیده و کلمات کلیدیزمینه های جست وجو

1991 تا 2019 بازة زمانی جست وجو

 3. ارزیابیکیفیت
به طورکلی، در مورد به کارگیری معیارهای کیفیت برای تحقیقات کیفی و نحوة استفاده از آن ها 
اجماعی وجود ندارد. باوجوداین، تعداد زیادی از پژوهشــگران مطالعــات ارزیابی را برای فراترکیب 
استفاده می کنند )لاچال، روا لوی، اوری و مورو49، 2017(. بعد از جست وجو و انتخاب منابع موردنظر، 
فرایند پژوهش با ارزیابی هر گزارش به صورت مجزا و سپس با ارزیابی مقایسه ای بین گزارش ها ادامه 
می یابــد. ارزیابی تک به تک گزارش ها، با خواندن چندین بارة هر گزارش تا آشــنایی کامل با محتوا، 
نقاط قوت و ضعف روش شناســی و شناسایی یافته های هدف انجام می شود )سندلوسکی و باروسو 
2007، بــه نقل از صابــری، 1397(. در پژوهش حاضر، ارزیابی مقالات توســط اعضای فراترکیب 
مشــخص گردید. تعداد مقالات یافت شــده 180 مقاله بود که در این مرحله، هر مقاله توســط دو 
نفر بررسی و مقاله هایی که شامل این ویژگی های بودند از فراترکیب حذف شدند: 1. مقالاتی کـــه 
با ســؤالات پژوهش مرتبط نبودند. در این مرحله 40 مقاله به دلیل عدم ارتباط با ســؤال پژوهش 
کنار گذاشته شدند. 2. مقالاتی که با روش پژوهش کمی انجام شده بودند. در این مرحله 37 مقاله 
کنار گذاشــته شــدند. 3. مقالاتی که نتایج آن ها به ویژگی های مهارت، نگرش و دانش معلمان در 
نقش رهبری ســوادآموزی نپرداختند، که در این مرحلــه 20 مقاله حذف گردید و تعداد 93 مقالة 
باقی ماندند. سپس، مقاله های باقیمانــــده باید بــه لحــاظ کیفیــت محتــوا بررسی شوند، بــه 
همیـــن دلیـــل از برنامة مهارت های ارزیابی نقادانه )کسپ50( استفاده گردید. این برنامه، مکانیزم 
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اســتانداری را برای ارزیابی کیفیت مطالعات کیفی مشــمول فراترکیب فراهم می کند. این ابزار ده 
سؤالی کمک می کند تا مفهوم پژوهش کیفی درک، و دقت، روایی و اهمیت مطالعات کیفی پژوهش 
مشخص شود. این سؤالات شـامل بررسـی اهـداف پژوهـش، منطـق روش، طـرح پژوهــش، روش 
نمونه گیری، جمع آوری داده ها، انعکاس پذیری که دربرگیرندة رابطة بین پژوهشگر و شرکت کنندگان 
است، ملاحظات اخلاقی، دقــــت تجزیه وتحلیل داده ها، بیــان واضــح و روشــن یافته ها و ارزش 
پژوهــش اســت )جلالی، 1394(. هنگام اسـتفاده از ایـن ابـزار، مقـالات مطالعـه می شود و بـرای 
هـر مقالـه بـه لحـــاظ داشتن ویژگی های بـالا امتیـازی بیـن یک تا پنـج اختصـاص می یابد. بـر 
اســـاس مقیـاس 50 امتیـــازی، پژوهشگر، سیسـتم امتیازبنـــدی )خیلی خوب، خوب، متوسط، 
ضعیف، خیلی ضعیف( مطرح کرده و مقـالات را بـر اسـاس درجـة کیفـی آن ها دسته بندی می کند 
)فرزانه کندری، شامی زنجانی، مانیان و حسن زاده، 1397(. در ایـــن پژوهــش، تعــداد 28 مقالـه 
به دلیل کسب امتیــاز متوسط، ضعیــف و خیلــی ضعیــف حــذف شــدند و 65 مقاله در فرایند 
ارزیابـــی پذیرفتـه شـدند کـه از ایـن تعـــداد، 36 مقالـه امتیـاز خـوب و 29 مقالـه امتیاز خیلی 

خوب را کسـب کردند.

 4. تجزیهوتحلیلدادهها
سندلوسکی و باروســو )2007( تکنیک دســته بندی یافته ها و کمی فراچکیده نویسی را برای 
تحلیل یافته هــای کیفی معرفی می کنند. در تکنیک دســته بندی، ایده ها یا موضوع های موردنظر 
فراترکیب، شناســایی و استخراج می شوند و در دسته های مشخصی قرار می گیرند. در کنار تکنیک 
دسته بندی، فراچیکده نویسی نیز به دلیل ایجاد مبنایی قوی تر و تعاملی تر برای تفسیرهای نوآورانه 
در فراترکیب، ابزاری بسیار مفید تلقی می شود )محمدی و همکاران، 1397(. فراخلاصه سازی کیفی، 
نوعی جهت گیری کمیِ یافته های کیفی است که آن ها، خلاصة موضوعی یا پیمایش داده ها هستند 
که مضامین را در میان یافته های گزارش ها، فهرست بندی و دفعات هر یافته را مشخص و یافته هایی 
با تکرار زیاد را پیدا می کند. تکنیک های فراخلاصه ســازی کیفی شــامل )الف( استخراج یافته ها، 
جداسازی آن ها از ســایر عناصر گزارش تحقیق؛ )ب( ویرایش یافته ها برای دسترسی به آن ها برای 
هر خواننده؛ ج( دسته بندی یافته ها در حوزه های موضوعی مشترک؛ و )د( خلاصه کردن یافته هاست 
)سندلوسکی و باروســو، 2007(. در پژوهش حاضر، ابتدا، اطلاعات اولیه از مقالات مشخص گردید 
و بعد از شناســایی و اســتخراج داده های اولیه، تمام عوامل استخراج شــده، به عنوان کد)مضامین 
پایه( در نظر گرفته شــد. ســپس، هر یک از این کدها، در یک مفهوم همانند دسته بندی گردید و 
مفاهیم )مضامین ســازمان دهنده( پژوهش ایجاد شد. جداول 2 تا 11 کدهای استخراج شدة رهبری 

سوادآموزی معلم را نشان می دهد.
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4-1. مهارت های ارتباطی
جدول 2، اولین جدول دسته بندی، به مهارت های ارتباطی معلم به عنوان رهبر سوادآموز 
اشاره دارد. به اشتراک گذاری ایده ها با همکاران در امر آموزش و ارتباط با والدین پرتکرارترین 
مؤلفه ها هستند. از دیدگاه پژوهشــگران مختلف، این دو مقوله در مهارت های ارتباطی معلم 

اهمیت زیادی دارند.

 جدول 2.   مهارت های ارتباطی رهبری سوادآموزی معلم                                                                                                                                  

مهارت های ارتباطی رهبری 
نمونه منابعفراوانیسوادآموزی معلم

 ارتباط مستمر 
مراز، آلگوزین و واتسون51 )2008(، تورنر و همکاران )2011(، 10با والدین

تاونسند، بایتو، دمپستر، جانسون و استیونز52 )2017(

گفت وگو و تعامل اجتماعی 
کایا 53 )2014(، اورهولت و زامبوزیک54 )2013(5در فرایند خواندن

استفاده از زبان بدن در ارتباط
هیلدنبراند و آرندت55 )2016(، آرجنت56 )2016(2 با دانش آموزان

همکاری و به اشتراک گذاری ایده ها 
کومار57 )2013(، بین، کرن، گاتلی، اورتلیب، شتل، کالو و 8با همکاران

کاکس58 )2015(

 تعامل یک به یک 
فلین59 )2007(، مونتیرو و بونو60 )2008(5با دانش آموزان

 گوش دادن فعال
فیرمن و مکنزی61 )2015(، فلین62 )2007(5 معلم

4-2 . مهارت های انگیزشی
جدول3. مربوط به مهارت های انگیزشــی معلم در نقش رهبر سوادآموز است. محققان 
در این دســته بندی به دنبال پاسخ به این ســؤال بودند که کدام مؤلفه ها در مهارت های 
انگیزشــی موردتوجه پژوهشــگران بوده اســت. پرتکرارترین مؤلفه ها، تشویق برای ایجاد 
انگیزه؛ ایجاد محیطی دوســتانه؛ همــکاری و گروه بندی کردن دانش آموزان برای خواندن 

و نوشتن است.
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 جدول 3.   مهارت های انگیزشی                                                                                                                                  

نمونه منابعفروانیمهارت های انگیزشی

سمالوجی و داران63 )2018(، بویل و فایو64 )2009(9شنوندگی و علاقه مندی

کایا )2014(، اویست و مالماسترم65 )2016(11حمایت سازنده

فرگوسن66 )2013(، نگانگ67 )2012(11تشویق برای ایجاد انگیزه

فیرمن و مکنزی )2015(، تیلور، پیرسون، پیترسون و رودریگز68 9ایجاد محیطی دوستانه
)2003(

 مشاركت دادن دانش آموزان
اویست و مالماسترم )2017(، بویل و فایو )2009(2 در تصمیم گیری ها

بویل وفایو )2009(، ویست و مالماستر )2016(2گوش دادن به ایده های دانش آموزان

 تبدیل كلاس به فضایی 
مونتیرو و بونو )2008(، آنجل و تیگ69 )2012(3سرگرم كننده و دلپذیر

دادن انگیزه و علاقه مند كردن 
لویت و رداول70 )2013(، اسمیت و اشمیت71 )2012(7دانش آموزان برای یادگیری

 دادن موضوعات سرگرم كننده 
اسمیت و اشمیت )2012(، کساپاوغلو72 )2015(2و جالب برای دانش آموزان

طراحی خلاقانه كلاس با مواد آموزشی 
کرمین، ماترام، کالینز، پاول و سافورد73 )2009(، لوئیس-فوکوم 7)كلاس به عنوان كتابخانه(

و توماس74 )2018(

سمالوجی و داران )2018(، فارلند، جونز، لوچینگر، کیسلر و 5صبوری و دلسوزی
اسمیت75 )2020(

توجه به تفاوت های فردی دانش آموزان 
لئو و منگ76 )2009(، اکان و همکاران )2016(5در یادگیری

همکاری و گروه بندی كردن دانش آموزان 
فارل و آویز77 )2014(، مونتیرو و بونو )2008(10برای خواندن و نوشتن

 استفاده از دانش قبلی دانش آموزان 
فارل و آویز )2014(، اورهولت و زامبوزیک )2013(8در آموزش

انتخاب املا و نوشتن و تدریس بر اساس 
وارتون مک دونالد و همکاران )1998(، کساپاوغلو )2015(5علاقه و نیاز دانش آموز
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4-3. مهارت های استفاده از ابزار و منابع آموزشی
جدول 4 مربوط به دســته بندی با هدف شناســایی مهارت های اســتفاده از ابزار و منابع 
آموزشی معلم در نقش رهبر سوادآموز است. پژوهشگران، استفادة معلم از منابع غنی و متنوع، 
همچنین استفاده مؤثر از فضای فیزیکی، مواد آموزشی و فناوری و محیط کلاس را از پرتکرار 

ترین مؤلفه ها در امر سوادآموزی بیان کرده اند.

 جدول 4.   مهارت های استفاده از ابزار و منابع آموزشی                                                                                                                                  

نمونه منابعفراوانیمهارت های استفاده از ابزار و منابع آموزشی

استفاده از منابع غنی و متنوع شامل كتاب ها و 
داستان ها

کرمین و همکاران )2009(، رودریگز، کلمنته، رامیرز و 9
مارتین-دومینگوئز78 )2018(، 

استفاده از ابزارهای متنوع ارزیابی در آموزش خواندن 
و نوشتن

اورهولت و زامبوزیک )2013(2

استفاده مؤثر از فضای فیزیکی، مواد آموزشی و فناوری 
و محیط كلاس

لئو و منگ )2009(، عسکری متین و کیانی )1397(8

4-4. مهارت های استفاده از تکنیک های آموزشی
چهارمین دسته بندی با هدف بررسی مهارت های معلم در استفاده از تکنیک های آموزشی 
در رهبری سوادآموزی اســت. پرتکرارترین مؤلفه ها در این عنوان، استفاده از محیط مناسب 
یادگیری، اســتفاده از استراتژی خواندن با صدای بلند و حداکثر زمان برای آموزش خواندن و 

نوشتن است که پژوهشگران به آن ها اشاره کرده اند.
 

 جدول 5.   مهارت های استفاده از تکنیک های آموزشی در آموزش سوادآموزی                                                                                                                                  

نمونه منابعفراوانیمهارت های استفاده از تکنیک های آموزشی

مورفی )2005(، کمپبل و ونر79 )2017(6استفاده از محیط مناسب یادگیری

آرچر80 )2004(، فارل و آویز )2014(5استفاده از حداكثر زمان برای آموزش خواندن و نوشتن

تورنر )2001(، کریمیان، آراســته، بهرنگی و زین آبادی 3نوآوری در تدریس
)1397(

اورهولــت و زامبوزیــک )2013(، وارتون-مک دونالد، 2ایجاد ارتباط خواندن با دیگر موضوعات درسی
پرسلی و همپستون81 )1998(
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نمونه منابعفراوانیمهارت های استفاده از تکنیک های آموزشی

فارل و آویز )2014(، کریمیان و همکاران )1397(3دادن تکالیف مرتبط با موضوع درسی

رودریگــز و همــکاران )2018(، الفدلــی، القــدس و 3پرسش و پاسخ دربارة كتاب های كتابخانه
العدوانی82 )2018(

کرمین و همکاران )2009(، لویت و رداول )2013(5استفاده از استراتژی خواندن با صدای بلند

دانکن و کلوین83 )2018(، کایا )2014(3یادگیری خواندن در ارتباط با زندگی واقعی

استراتژی پرسش محوری، استفاده از سؤالات با درجات 
كم متوسط و بالا برای افزایش درک خواندن

کوســنیک، منا، دارامشــی و بک84 )2018(، گیلسون، 4
لیتل، روگ و بروس دیویس85 )2014(

فلاین )2007(، هوی، براون و چان86 )2017(2استفاده از نقش آفرینی، گفت وگو و داستان در خواندن

ریدو، نامبیار و ابراهیم87 )2016(1استفاده از تکنیک داربست در آموزش

کایا )2014(، ریدو و همکاران )2016(5اسنفاده از تکنیک بحث و گفت وگو

4-5. مهارت برنامه ریزی و طراحی آموزشی
جدول 6 پنجمین دسته بندی مربوط به پاسخگویی به این سؤال است که معلم در نقش 
رهبر ســوادآموزی باید چه مهارت هایی در برنامه ریزی و طراحی آموزشی در حوزة خواندن و 
نوشتن داشته باشــد. یافته ها نشان می دهد که سازمان دهی برنامة درسی و  طراحی درس و 

الگوبرداری از همکاران بیشتر از سایر مؤلفه ها مدنظر پژوهشگران بوده است.

 جدول 6.   مهارت برنامه ریزی و طراحی آموزشی                                                                                                                                  

 مهارت برنامه ریزی و طراحی آموزشی 
نمونه منابعفراوانیدر خواندن و نوشتن

لینچ و فرگوسن88 )2010(، سمالوجی و داران )2018(4طراحی درس و الگوبرداری از همکاران

لئو و منگ  )2009(، آکین، یلدریم و گودوین89 )2016(6سازمان دهی برنامة درسی

مورفی )2005(، وارتون مک دونالد و همکاران 3مطابقت دادن برنامة درسی با اهداف و استانداردها
)1998(

 جدول 5. )ادامه(
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4-6. مهارت های نظارت و ارزیابی
ششمین دسته بندی مربوط به مهارت های نظارت و ارزیابی معلم در نقش رهبری سوادآموز 
است. همان گونه که از جدول 7 مشخص است، ارزیابی یادگیری از طریق همسالان، ارزیابی از 

پیشرفت دانش آموزان و بازخورد به موقع، پرتکرارترین مؤلفه ها در این زمینه است.

 جدول 7.   مهارت نظارت و ارزیابی                                                                                                                                 

نمونه منابعمنابعمهارت نظارت و ارزیابی

هوی و همکاران )2017(9ارزیابی یادگیری از طریق همسالان

ایجاد یک سیستم برای ارزیابی عملکرد دانش آموزان، 

ثبت پیشرفت و پاسخ به پیشرفت ناكافی
هوی و همکاران )2017(، عسکری متین و کیانی )1397(5

5مشاهده و پیگیری پیشرفت دانش آموز
وارتون مــک دونالــد و همــکاران )1998(، کریمیان و 

همکاران )1397(

7ارزیابی پیشرفت دانش آموزان و بازخورد به موقع
هوی و همــکاران )2017(، وارتون مک دونالد و همکاران 

 ،)1998(

استفاده از انواع بازخورد فردی، تشویقی، بازخورد 

كنترلی، در حین كار
3

اریکسون، بویستروپ و تورنبرگ90 )2018(، ایلانلو وزند91 
)2011(

4-7. دانش دربارة یادگیرنده
هفتمین دســته بندی به دانش معلم دربارة یادگیرنده اشاره می کند. دانش درک نیازهای 

دانش آموزان پرتکرارترین مؤلفه را به خود اختصاص داده است.

 جدول 8.   دانش دربارة یادگیرنده                                                                                                                                  

نمونه منابعفروانیدانش دربارة یادگیرنده

کساپاوغلو )2015(، عسکری متین و کیانی )1397(8دانش درک نیازهای دانش آموزان

دانش انتخاب موضوعات برای علاقه مند كردن 

دانش آموزان به خواندن
فارل و آویز )2014(، مونتیرو و بونو )2008(4

دانش دربارة نیازهای یادگیرندگان مثل كتاب ها 

برنامه ها
پومراننز و کاندی92 )2017(، توزند )2017(3
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نمونه منابعفروانیدانش دربارة یادگیرنده

 دانش لازم برای انتخاب كتاب های باكیفیت 

برای دانش آموزان
کایا )2014(1

جیل و آنماری93 )2015(، توزند )2017(3دانش بهترین روش ها در آموزش خواندن

3دانش تکنیک های اثربخش آموزشی
اینگل، تامپســون و ابــلا94 )2018(، کریمیان و همکاران 

)1397(

4-8. دانش محتوایی
موضوعات تدریس با یکدیگر متفاوت هســتند و هریــک ماهیت، نظم، روش و چارچوب 
منحصــر به خود را دارند و معلمان باید دربارة آن ها دانش و آگاهی لازم را فراگیرند )احمدی 
و همــکاران، 1395(. دانش محتوایی در حوزة ســوادآموزی به درک معلمان از اینکه چگونه 
کودکان می توانند به بهترین وجه نوشتن و خواندن را یاد بگیرند، اشاره می کند. در جدول 9، 
هشتمین دســته بندی مربوط به دانش محتوایی معلم به عنوان رهبر سوادآموز است. معلمان 

باید نسبت به موضوع مورد تدریس آگاهی و دانش لازم را داشته باشند.

 جدول 9.   دانش محتوایی                                                                                                                                                

نمونه منابعفراوانیدانش محتوایی

کرمین و همکاران )2009(، کایا )2014(3دانش دربارة ادبیات كودكان

مونتیرو و بونو )2008(، رودریگز و همکاران )2018(3دانش دستور زبان و نگارش

داول، بیکمور و هووینگ95 )2012(، مراز و همکاران )2008(4دانش ارزشیابی سواد

دانش دربارة سبک های آموزش و یادگیری 
دانش آموز

4
مــرد، زین آبادی، عبدالهــی و آراســته )1396(، کریمیان و 

همکاران )1397(

4-9. دانش فناوری
 نهمین دســته بندی مربوط به دانش فناوری معلم در نقش رهبر ســوادآموز اســت. در 
جدول 10، در این دسته بندی، دانش مربوط به استفاده از ابزار و تکنولوژی مد نظر پژوهشگران 

بوده است.

 جدول 8. )ادامه(
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 جدول 10.   دانش فناوری                                                                                                                                             

نمونه منابعفراوانیدانش فناوری

دانش استفاده از فناوری ازجمله ابزارهای دیداری و شنیداری )عکس ها، تصاویر، 
فیلم و صداها(، اینترنت، نرم افزارها و وسایل الکترونیکی در آموزش سواد

رودریگز و همکاران )2018(، 5
عسکری متین و کیانی )1397(

4-10. توجه به ارزش ها و نگرش های رهبری سوادآموزی معلم
جدول 11 دسته بندی مربوط به ارزش ها و نگرش های معلم در نقش رهبر سوادآموزی است. 
نگرش هــا و ارزش-های  معلمان می تواند تأثیر مثبتی بر عملکرد دانش آموزان بگذارد. در این 
دسته بندی، داشتن انتظارات و اهداف شفاف در ارتباط با دانش آموزان و معلم به عنوان مدلی از 

یادگیری و خواندن برای دانش آموزان پرتکرارترین مؤلفه را به خود اختصاص داده است.

 جدول 11.   توجه به ارزش ها و نگرش های رهبری سوادآموزی معلم                                                                                

نمونه منابعفراوانی

لویس و توماس )2018(، ایبو و اسوه96 )2017(6شركت در كارگاه، كنفرانس های آموزشی حرفه ای

کمپبل و ونر )2017(، فیرمن و مکنزی )2012(6توجه به توسعة حرفه ای درازمدت

چابان و مولونی97 )2016(، کیامپا و گالاگر98 )2016(5احساس خود كارآمدی

یایلی99 )2009(، کریمیان و همکاران )1397(2نگاه معلم به خود به عنوان پژوهشگر

10داشتن ارتباطات مثبت با دانش آموزان
پیانتا و حمره100 )2009(، وارتون مک دونالد و 

همکاران )1998(، آنجل و تیگ )2012(

جور )2016(، کریمیان و همکاران )1397(3متعهد به ایجاد علاقه به خواندن در كلاس

کساپاوغلو )2015(، کریمیان و همکاران )1397(8عشق و علاقه به آموزش

اویست و مالماسترم )2017(، کایا )2014(10اهداف شفاف و بالا برای عملکرد دانش آموزان

اورهولت و زامبوزیک )2013(، تورنر )2011(11مدلی از یادگیری و خواندن برای دانش آموزان

آصاف101 )2008(، عسکری متین و کیانی )1397(2معلم به عنوان مسئول ارتقا و یادگیری دانش آموزان
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 5. ترکیبیافتهها
مرحلة ترکیب یافته ها، با یافتن اســتعاره ها و مفاهیم اصلی هر گزارش و مقایســة آن با ســایر 
استعاره ها با مفاهیم همان گزارش یا دیگر گزارش ها انجام می شود. زبان مورداستفاده در ترکیب باید 
دربرگیرندة اســتعاره های جدیدی باشد که در عین اختصار، بسیار زیرکانه تر، گسترده تر، واضح تر و 
معتبرتر از استعاره های مورداستفاده در مطالعات اولیه باشد )نابلیت و هیر، 1988، به نقل از محمدی 
و همکاران، 1397(. در خلاصه کردن یافته ها، تعداد عبارت های استخراج شــده، کم و ویرایش شده، 
ســپس در قالبی کوتاه و مختصر خلاصه می شــود. برای اینکه همة یافته ها با موضوع مشابه یکجا 
باشند، بهتر است برای آن ها پوشــه هایی ساخته شود. پژوهشگر می تواند عبارت هایی بسازد که در 
عین دقیق بودن، جامع و دربرگیرندة یافته ها هم باشــد )جلالــی، 1394(. در این مرحله، یافته ها 
استخراج و مفاهیم مرتبط با شایستگی های رهبری سوادآموزی معلم دسته بندی شد. سپس، ضمن 
مطابقت با ســایر مفاهیم پوشــه هایی جدید از مفاهیم به وجود آمد و در سه مقولة مهارت، دانش و 
نگرش قرار گرفت. شکل 1 مدل مفهومی تقلیل یافتة چارچوب شایستگی رهبری سوادآموزی معلم و 

شکل 2 چارچوب کلی شایستگی های رهبری سوادآموزی معلم را نشان می دهد.

 شایستگی های 
 رهبری سوادآموزی 
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مهارت           
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 شکل 1.   مدل مفهومی شایستگی های رهبری سوادآموزی معلم                                                                                     
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مهارت 
انگیزشی

مهارت 
ارتباطی

مهارت تکنیک 
آموزشی

مهارت استفاده 
از ابزار و منابع 

آموزشی

مهارت

نگرش

دانش

اســتفاده از منابع غنی و متنوع شامل كتاب ها و داستان ها، استفاده از ابزارهای متنوع ارزیابی در 
آموزش خواندن و نوشــتن، استفاده مؤثر از فضای فیزیکی، مواد آموزشی و تکنولوژیکی و محیط 

كلاس

طراحی درس و الگوبرداری از همکاران، سازمان دهی برنامة درسی، مطابقت دادن برنامة 
درسی با اهداف و استانداردها

دانش درباره ادبیات كودكان، دانش دســتور زبان و نگارش، دانش درباره ســبک های آموزش و 
یادگیری دانش آموز

همکاری و پاسخگویی به دانش آموزان، شنوندگی و علاقه مندی، حمایت سازنده، تشویق برای 
ایجاد انگیزه، ایجاد محیطی دوستانه، مشاركت دادن دانش آموزان در تصمیم گیری ها، گوش دادن 
به ایده های دانش آموز، تبدیل كلاس به فضایی سرگرم كننده و دلپذیر، دادن انگیزه و علاقه مند 
كردن دانش آموزان برای یادگیری، دادن موضوعات سرگرم كننده و جالب برای دانش آموزان، 
طراحی خلاقانة كلاس با مواد آموزشــی )كلاس به عنوان كتابخانه( صبوری و دلســوزی

ارتباط مســتمر با والدین، گفت وگو و تعامل اجتماعی در فرایند خواندن، اســتفاده از زبان بدن 
در ارتباط با دانش آموزان، همکاری و به اشــتراک گذاری ایده ها بــا همکاران، تعامل یک به یک با 

دانش آموزان، گوش دادن فعال معلم

توجه به تفاوت های فردی دانش آموزان در یادگیری، همکاری و گروه بندی كردن دانش آموزان 
برای خواندن و نوشــتن، اســتفاده از دانش قبلی دانش آموزان در آموزش، مدیریت رفتار 
دانش آموزان، انتخاب املا و نوشتن و تدریس بر اساس علاقه و نیاز دانش آموز، استفاده از انتخاب 
آزاد در خواندن متن برای دانش آموزان، راه رفتن در كلاس در س برای نظارت بر كار دانش آموزان

دانش استفاده از تکنولوژی ازجمله ابزارهای دیداری و شنیداری )عکس ها، تصاویر، فیلم و صداها(، 
اینترنت، نرم افزارها و وسایل الکترونیکی در آموزش سواد

ارزیابی یادگیری از طریق همســالان، ایجاد یک سیستم برای ارزیابی عملکرد دانش آموزان، ثبت 
پیشرفت و پاسخ به پیشرفت ناكافی، مشاهده و پیگیری پیشرفت دانش آموز، استفاده از آزمون های 
اســتاندارد برای ارزیابی، ارزیابی پیشــرفت دانش آموزان و بازخورد به موقع، نظارت بر یادگیری 

دانش آموزان، استفاده از انواع بازخورد فردی، تشویقی، بازخورد كنترلی، در حین كار

شركت در كارگاه، كنفرانس های آموزشــی حرفه ای، توجه به توسعه حرفه ای درازمدت، احساس 
خودكارامدی، نگاه معلم به خود به عنوان پژوهشــگر، داشتن ارتباطات مثبت با دانش آموزان، نگاه 
بــه خواندن عنوان مهم ترین فعالیت، متعهد به ایجاد علاقه به خواندن در كلاس، عشــق و علاقه 
به آموزش، اهداف شــفاف و بالا برای عملکرد دانش آموزان، مدلــی از یادگیری و خواندن برای 

دانش آموزان، معلم به عنوان مسئول ارتقا و یادگیری دانش آموزان

استفاده از محیط مناسب یادگیری، استفاده از حداكثر زمان برای آموزش خواندن و نوشتن، 
نوآوری در تدریس، ایجاد ارتباط خواندن با دیگر موضوعات درسی، دادن تکالیف مرتبط با 
موضوع درسی، پرسش و پاسخ درباره كتاب های كتابخانه، استفاده از استراتژی خواندن با صدای 
بلند، یادگیری خواندن در ارتباط با زندگی واقعی، استراتژی پرسش محوری، استفاده از سؤالات 
با درجات كم، متوسط و بالا برای افزایش درک خواندن، استفاده از نقش آفرینی، گفت وگو و 
داستان در خواندن، استفاده از تکنیک داربست در آموزش، استفاده از تکنیک بحث و گفت وگو

دانــش اولویت و درک نیازهای دانش آمــوزان، دانش انتخاب موضوعات بــرای علاقه مند كردن 
دانش آموزان به خواندن، دانش درباره نیازهای یادگیرندگان مثل كتاب ها برنامه ها، دانش لازم برای 
انتخاب كتاب های باكیفیت برای دانش آموزان، دانــش بهترین روش ها در آموزش خواندن، دانش 

تکنیک های اثربخش آموزشی

مهارت 
برنامه ریزی

روان شناسی 
یادگیری

 مهارت نظارت 
و ارزشیابی

دانش دربارة 
یادگیرنده

 دانش
 محتوایی

 دانش
 فناوری

شایستگی های 
رهبری 

سوادآموزی 
معلم
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 6. اعتباریابی102دادهها
در فراترکیب از موقعی که پژوهشگران مطالعة خود را به تصویر می کشند و در طول اجرای آن، 
همیشــه باید به فکر راه هایی باشند تا اعتبار پژوهش را بهینه کنند. سندلوسکی و باروسو )2007( 

چهار نوع اعتباریابی را برای فراترکیب معرفی می کنند:
1. اعتباریابی توصیفی103: روایی توصیفی به صحت واقعی داده ها اشاره دارد. در مطالعات ترکیبی 
از تحقیقات کیفی، این به معنای شناســایی کلیة گزارش های تحقیقاتی مربوطه و شناسایی 

دقیق و توصیف اطلاعات از هر گزارش موجود در مطالعه است،
2. اعتباریابی تفســیری104: نوع روایی اســت که در توضیحات مربوط به بررسی اعضا یا اعتبار 

مخاطب به آن اشاره شده است،
3. اعتباریابی نظری105: اعتبار نظری به اعتبار تفسیرهای محققان اشاره دارد. داده های اولیه در 

مطالعات تحقیق کیفی شامل یافته های گزارش های مطالعات در پژوهش ها است،
4. اعتباریابی عملی106: به معنای کاربردی بودن ابزار و قابلیت انتقال دانش اشاره دارد. 

مطالعات فراترکیب به کاربــردی بودن، به موقع بودن و قابل ترجمه بودن برای ادغام تحقیق یا 
ترکیب شــواهد اشاره می کند. سندلوسکی و باروســو )2007( برای اعتباریابی مطالعات فراترکیب، 

روندهایی را که در جدول 16 آمده است، پیشنهاد می دهند.

 جدول 13.   روش های بهینه کردن اعتبار مطالعات فراترکیب کیفی )سندلوسکی و باروسو، 2007(                                    

عملینظریتفسیریتوصیفیرویه ها

مشورت با كتابدار مرجع

مشاوره با متخصصان در حوزة فراتركیب

مشاوره با متخصصان آموزشی

ارزیابی هر گزارش توسط حداقل دو پژوهشگر

جلسات هفتگی تیم پژوهشــی برای بحث دربارة جست وجوی نتایج و تدوین و 
اصلاح استراتژی های جست وجو

جلسات هفتگی تیم پژوهشی برای بحث در مورد ارزیابی نتایج و تدوین و اصلاح 
مطالعه استراتژی های ارزیابی

جلسات هفتگی تیم پژوهش برای توافق بر حیطه ها و بحث و مذاكره دربارة آن ها

مستند كردن تمام مراحل تغییرات در فرایندها و نتایج
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در این پژوهش، برای بهینه ســازی و ارتقای اعتبار، از تمامی مراحل مذکور سندلوســکی و باروسو 
)2007( اســتفاده گردید. بدین ترتیب، پژوهش حاضر بــا توجه به انجام این مراحل از چهار نوع اعتبار 

توصیفی، تفسیری، نظری و عملی برخوردار است.

بحث و نتیجه گیری
هدف از انجام این پژوهش شناسایی شایستگی های رهبری سوادآموزی معلم بود. با توجه 
به اینکه در پژوهش های ذکرشده تنها به تعدادی از این شایستگی ها اشاره شده بود و از طرفی 
چارچوب مشخصی برای رهبری سوادآموزی معلم وجود نداشت. تلاش شد با استفاده از روش 
فراترکیب و تلفیق یافته ها چارچوب جدیدی برای رهبری سوادآموزی معلم ارائه شود. شناسایی 
این چارچوب با اســتخراج کدهای مختلف از میان 65 مقالة پژوهش کیفی صورت گرفت که 
درمجموع 79 کد، 12 مفهوم و 3 مقوله اســتخراج شــد و از نتیجة حاصل، چارچوبی کیفی 
به دســت آمد )جدول 15( مفاهیم شــامل مهارت های ارتباطی دربارة دانش آموزان، والدین و 
همکاران، مهارت های انگیزشی برای ایجاد علاقه و انگیزش در دانش آموزان در امر سوادآموزی، 
مهارت های استفاده از ابزار و منابع آموزشی در ارتباط با آموزش خواندن و نوشتن، مهارت های 
اســتفاده از تکنیک های آموزشی، مهارت برنامه ریزی و طراحی آموزشی، مهارت های نظارت و 
ارزیابی، دانش دربارة نیازها و شرایط یادگیرنده، دانش دربارة موضوعات و محتوای سوادآموزی، 
دانش دربارة روش ها و ســبک های آموزش و یادگیری، توجه به رشــد مهارت های شخصی و 
حرفه ای در درازمدت، علاقه، ایجاد انگیزه و اهداف شفاف در آموزش بود که یک معلم به عنوان 
رهبر سوادآموزی باید در  آن ها تخصص داشته باشد. درنهایت سه مقوله اصلی با عنوان دانش، 

نگرش و مهارت شناسایی گردید.
ازآنجاکه دولت ها، مدارس، معلمان، مربیان، محققان و سیاست گذاران همچنان با چالش 
یافتن بهترین روش ها برای بهبود سوادآموزی و یادگیری درگیر هستند )کوسنیک و همکاران، 
2018(، پژوهش های مختلف آموزشی عامل مهم پیشرفت دانش آموزان در خواندن و نوشتن 
را تأثیر مثبت رهبری سوادآموزی می دانند )ناپ کاپلند، هونیگ، پلسکی و پورتین107، 2010؛ 
جانســون و همکاران، 2014؛ پینلو108، 2015؛ جور، 2016(. ضرورت ســطح بالای پیشرفت 
سوادآموزی در بین دانش آموزان غیرقابل انکار است، زیرا تحقیقات آموزشی همواره اهمیت توجه 
به یادگیری دانش آموزان را که در طی تجربه های آموزشی مهارت های سوادآموزی قوی دارند، 
اثبات کرده اســت )جور، 2016(. در این پژوهش 10 مؤلفه فرعی از رهبری سوادآموزی معلم 
شناسایی گردید. اولین مؤلفه، مهارت های ارتباطی معلم است مهارت های ارتباطی خوب معلم، 
نیاز اساســی موفقیت دانش آموزان است. معلم با مهارت های ارتباطی ضعیف نمی تواند باعث 
بهبود یادگیری دانش آموزان و ارتقاء علمی آنان شــود )خان، خان، ضیا -الاســلام و خان109، 
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2017(. یافته های پژوهش های علیزاده و جویباری )1395(، تلخابی، عباسی، لشکری و تلخابی 
)1389(، خان و همکاران )2017( به نقش مهارت های ارتباطی معلمان در پیشرفت تحصیلی 
دانش آموزان تأکید می کند. در این پژوهش مهارت های ارتباطی معلم در نقش رهبر سوادآموز 
شامل ارتباط مستمر با والدین، گفت وگو و تعامل اجتماعی در فرایند خواندن، استفاده از زبان 
بدن در ارتباط با دانش آموزان، همکاری و به اشــتراک گذاری ایده ها با همکاران بود همکاران، 
تعامل یک به یک با دانش آموزان، گوش دادن به ایده های آنان بود. که یک معلم به عنوان رهبر 
سوادآموز باید داشته باشد. رهبران سواد باید از چالش ها، درگیری ها و محدودیت های مرتبط با 
آموزش آگاه باشند. باید همچنین در ایجاد و حفظ یک شبکه حمایت کننده از روابط حرفه ای 
بین همکاران با مهارت های شــناختی و عاطفی مرتبط با تدریس آگاه باشند )تانگ، چنگ و 

وونگ110، 2016، برومر و سارجر تی111، 2017(.
دومین مؤلفه مهارت های انگیزشــی معلم در نقش رهبر سواد است. ازنظر اوبوت، اسین و 
آکپــان112 )2014( هر روش تدریس تا حد زیادی به میزان انگیزش یادگیرنده بســتگی دارد. 
انگیزه یادگیرنده باعث افزایش مشــارکت در فرایند یادگیری می شود. این پژوهش با برخی از 
یافته های یانگ و هو113 )2015(، عسکری متین و کیانی )1397( دربارة ایجاد محیطی دوستانه 
برای افزایش انگیزه مطابقت دارد. طبق یافته های پژوهش، معلم در نقش رهبری سوادآموزی 
باید بتواند محیطی برای انگیــزش دانش آموزان به وجود بیاورد که فرایند یادگیری خواندن و 
نوشتن را برای آنان تسهیل کند. مواردی شامل همکاری و پاسخگویی به دانش آموزان شنوندگی 
و علاقه مندی، حمایت ســازنده تشــویق برای ایجاد انگیزه ایجاد محیطی دوستانه مشارکت 
دادن دانش آمــوزان در تصمیم گیری ها گوش دادن به ایده های دانش آموزان، تبدیل کلاس به 
فضایی سرگرم کننده و دلپذیر دادن انگیزه و علاقه مند کردن دانش آموزان برای یادگیری دادن 
موضوعات ســرگرم کننده و جالب برای دانش آموزان طراحی خلاقانه کلاس با مواد آموزشــی 
)کلاس به عنوان کتابخانه( صبوری و دلســوزی اثربخشــی تفاوت های فردی دانش آموزان در 
یادگیری، همکاری و گروه بندی کردن دانش آموزان برای خواندن و نوشــتن، استفاده از دانش 
قبلی دانش آموزان در آموزش، مدیریت رفتار دانش آموزان، انتخاب املا و نوشــتن و تدریس بر 
اساس علاقه و نیاز دانش آموز، بود. سومین مؤلفه مربوط به مهارت های استفاده از ابزار و منابع 
آموزشــی اســت. پژوهش های کرمین و همکاران )2009(، لویت و رداول )2013(، رودریگز و 
همکاران )2018( به نقش و اهمیت معلم در استفاده از ابزار و منابع آموزشی در تدریس اشاره 
کرده اند. ازنظر تیلور و کالینز114 )2003( کلاس های درس در تمام زمینه های محتوا که از سواد 
برای بهبود دانش آموزان استفاده می کنند، علاوه بر کتاب درسی، باید دارای ابزارهای یادگیری 
باشند. ابزارهای یادگیری منابعی هســتند که معلمان از آن ها برای کمک به دانش آموزان در 
یادگیری های اساسی در برنامة درسی استفاده می کنند )تیلور و کالینز، 2003(. چهارمین مؤلفه، 
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مهارت های استفاده از تکنیک های آموزشی در آموزش سوادآموزی است. در این مؤلفه استفاده 
مناســب از محیط یادگیری بیشــترین فراوانی را به خود اختصاص داد. ازنظر تیلور و کالینز 
)2003( در بسیاری از مدارس، برای رهبری سوادآموزی یافتن فضای تدریس کافی یک چالش 
واقعی است. پژوهش های مورفی )2005(، کمپبل و ونر )2017( نیز به نقش رهبری آموزشی در 
ایجاد محیط مناسب یادگیری اشاره کرده اند. همچنین این پژوهش با برخی از یافته های ریدو و 
همکاران )2016(، کایا )2014( دربارة استفاده از تکنیک های آموزشی مطابقت دارد. پنجمین 
مؤلفه مربوط به مهارت برنامه ریزی و طراحی آموزشــی معلم در نقش رهبر ســواد است که 
شامل طراحی درس و الگوبرداری از همکاران، سازمان دهی برنامة درسی، مطابقت دادن برنامة 
درسی با اهداف و استانداردها ازجمله مواردی بود که در این پژوهش یافت شد. ازنظر پاتانکار و 
جاداو115 )2013( برنامة درسی نقش مهمی درزمینة آموزش معلمان دارد. برنامة درسی تعامل 
برنامه ریزی شــده دانش آموزان با محتوای آموزشی، مطالب، منابع و فرآیندهای ارزیابی میزان 
دستیابی به هدف آموزشی است. معلمان باید دارای برخی خصوصیات مانند برنامه ریز، طراح، 
مدیر، ارزیاب، محقق، تصمیم گیرنده و مدیر باشند. معلمان نقش مربوطه را در هر مرحله از روند 

توسعه برنامة درسی ایفا می کنند.
ششمین مؤلفه مربوط به مهارت های نظارت و ارزیابی معلم به عنوان رهبر سوادآموز است. 
این مؤلفه شامل ارزیابی یادگیری از طریق همسالان، ایجاد یک سیستم برای ارزیابی عملکرد 
دانش آموزان، ثبت پیشرفت و پاسخ به پیشرفت ناکافی، مشاهده و پیگیری پیشرفت دانش آموز، 
استفاده از آزمون های استاندارد برای ارزیابی، ارزیابی پیشرفت دانش آموزان و بازخورد به موقع، 
نظارت بر یادگیری دانش آموزان، استفاده از انواع بازخورد فردی، تشویقی، بازخورد کنترلی بود. 
ازنظر هوی و همکاران )2017( ارزیابی نه فقط برای رتبه بندی، تأیید یا ارزشیابی دانش آموزان، 
بلکه برای بهبود یادگیری آنان نیز مورداستفاده قرار می گیرد و انتظار می رود معلمان بر نحوه 
یادگیری دانش آموزان و به کارگیری استراتژی هایی که باعث بهبود یادگیری آن ها می شود، توجه 
کنند و از آن ها خواسته می شود که دانش، مهارت و منابع لازم برای اجرای این سیاست داشته 
باشند. همچنین برای ارزیابی از طریق همسالان، دانش آموزان برای انجام یک پروژه مطالعات 
عمومی به گروه هایی تقسیم می شوند. هر گروه مجبور است یک ارائه پاورپوینت را انجام دهد. 
هر گروه باید کارهای دیگران را ارزیابی کرده و پیشــنهادهایی در مورد نحوه بهبود ارائه دهد. 
هر گروه باید براساس بازخوردهایی که دریافت می کنند، کار خود را پاسخ دهند و اصلاح کنند 
)هوی و همکاران، 2017(. هفتمین مؤلفه رهبری ســواد موزی معلم، دانش دربارة یادگیرنده 
است. این دانشی است که معلمان، یا به تجربه و یا از طریق مطالعة روان شناختی، از دانش آموزان 
دورهای که در آن تدریس می کند به دست می آورند. درواقع این نوع دانش علاوه بر اینکه بخش 
روان شناسی رشد دانش قبلی را پوشش می دهد، متناظر با شناخت از دانش آموزان یک کلاس 
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در یک سال تحصیلی خاص است که معلم در آن کلاس مشغول به تدریس است )احمدی و 
همکاران، 1395(. نهمین مؤلفه دانش فناوری معلم در نقش رهبری سوادآموزی است. این دانش 
بر به کارگیری فناوری های گوناگون، از فناوری های ساده مانند مداد کاغذ و گچ و تخته سیاه گرفته 
تا فناوری های پیشرفته مانند رایانه، اینترنت، ویدئو، وایت بردهای هوشمند و انواع نرم افزارها در 
عرصة آموزش توسط معلمان اشاره دارد )ساکی، 1392 به نقل از احمدی و همکاران، 1395(. 
افزایش توانایی های معلم در عصر دانایی و بهره گیری مناسب از سواد اطلاعاتی، فناوری اطلاعات 
و ارتباطات و ســواد رسانه ای مبتنی بر اسناد بالادســتی مانند سند تحول و برنامة راهبردی 
دانشگاه فرهنگیان جایگاه توجه به این بعد را بااهمیت معرفی می کند تا معلم آینده در این زمینه 
توانایی های لازم را به دســت آورد )علی محمدی، جباری و نیازآذری، 1398(. دهمین مؤلفه 
مربوط نگرش ها و ارزش های معلم در نقش رهبر سوادآموز است. جرنیو116 )2005( در پژوهش 
خود پنج نگرش و عملکرد که اغلب موردبحث قرار می گیرند عبارت اند از: یک دلسوزی واقعی 
و مهربانی معلم، تمایل به اشتراک گذاری مسئولیت درگیر در یک کلاس، حساسیت صمیمانه 
به تنوع دانش آموزان، انگیزه ای برای ارائه تجربه های یادگیری معنادار برای همة دانش آموزان، و 
اشتیاق برای تحریک خلاقیت دانش آموزان می داند. نگرش ها و ارزش های مؤثر درنهایت توسط 

معلمان می تواند تأثیر مثبتی بر زندگی دانش آموزان بگذارد.
تبدیل شــدن به رهبران سوادآموز، مستلزم این است که معلمان با جدیت در سفر پرشور 
روشــنفکری سوادآموزی شــرکت کنند. همه معلمان می توانند انتظار داشته باشند که از هر 
ســو با راهبردهای جدید، بینش جدید از پژوهش ها و سیاست های آموزشی و ارزیابی محلی و 
ملی بمباران شوند. رهبران سواد، آموزگار معلمانی هستند که ایده های جدیدی را به آزمایش 
می گذارند و آن هــا را در برابر ارزش های خود به عنوان آموزگاران متعهد می ســنجند )تورنر، 
2011(. بنابراین، رهبری سوادآموزی معلم می تواند فرصت هایی را برای معلمان برای دستیابی 
به اهدافشان در جهت پیشرفت و موفقیت سواد دانش آموزان یاری دهد. اگرچه در پژوهش های 
پیشین، رهبری سوادآموزی بررسی شده بود اما پژوهش های صورت گرفته، این موضوع را در 
مورد مدیران مدارس، متخصصان و مربیان سوادآموزی انجام داده بودند و پژوهشی که به دنبال 
چارچوبی برای رهبری ســوادآموزی معلم با رویکرد فراترکیب کیفی باشد، مورد واکاوی قرار 
نگرفته بود و مدلی از آن ارائه نشــده بود. چارچوب به دست آمده می تواند مبنای پژوهش های 
آتی در آموزش، هدایت و به کارگیری این مؤلفه ها برای معلمان به عنوان رهبران سوادآموز باشد. 
همچنین می تواند در جهت ساخت ابزار و راهنمای عملی برای متخصصان سوادآموزی و سایری 

افراد دخیل در امر آموزش خواندن و نوشتن مورداستفاده قرار گیرد.
دانش آموزان را در استفاده از اینترنت و شبکه های اجتماعی مجازی، مورد ارزیابی قرار دهند.
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چكيده:

كليدواژهها:

زینب گلزاری*** سیده خدیجه هاشمی*     عصمت مسعودی ندوشن**  

ایجاد توانایی هــای آفرینندگی در میان دانش آموزان، یکی از عالی ترین اهداف آموزش وپرورش 
در تمام سطوح تحصیلی است. بنابراین، كارآفرین شدن مدارس می تواند زمینه را برای توسعة جامعه 
فراهم آورد. هدف پژوهش حاضر ارائة الگوی كیفیت بخشی و تبدیل مدارس فنی وحرفه ای به مدارس 
كارآفرین است. پژوهش حاضر ازلحاظ هدف، جزء پژوهش های توسعه ای، ازنظر نحوة به دست آوردن 
 داده ها، كیفی و از نوع نظریه، داده بنیاد اســت. ابزار گردآوری داده ها مصاحبة نیمه ساختاریافته با 
14 نفر از خبرگان حوزة كارآفرینی، متخصصان تعلیم وتربیت، ازجمله استادان دانشگاه، هنرآموزان 
و مدیران مجرب، مسئولان اداره كل و همچنین دانش آموزان نخبة هنرستانی آموزش وپرورش استان 
مازندران است كه با روش نمونه گیری هدفمند و به كارگیری معیار اشباع نظری انجام شد. همچنین، 
تجزیه وتحلیل داده ها با اســتفاده از كُدگذاری اولیه و ثانویه توســط اطلس تی 7 انجام گرفت كه 
درنهایت به شناســایی 10 مقوله به همراه 101 كد منجر شــد. داده ها با استفاده از راهبرد تحلیل 
 مضمون بررسی شد. شــبکة مضامین با 598 كد باز، 22 مضمون پایه، 10 مضمون سازمان دهنده و
4 مضمون فراگیر )ابعاد درون سازمانی و برون سازمانی مدرسة كارآفرین، بسترسازی مدرسة كارآفرین 
و پیامدهای مدرسة كارآفرین( ترسیم گردید. با توجه به نقش حساس و مهم نهاد آموزش وپرورش در 
جامعه، لازم است مدارس كارآفرین ازنظر فرهنگی پایه ریزی شود و مدیران آموزش وپرورش در این 

زمینه تدابیر لازم را اتخاذ نمایند.

 ارائة الگوی کیفیت بخشی 
 تبدیل مدرسة فنی وحرفه ای 

به مدرسة کارآفرین
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مقدمه
تحولات اخیر در حوزه های اجتماعی، اقتصادی و جمعیت شناسی، نظیر افزایش بیکاری جوانان، 
رشــد و ورود فناوری های جدید به عرصة آموزش و یادگیری، تغییــر روندهای مهاجرت و افزایش 
تقاضا برای نیروی کار ماهرتر و آگاه تر، چشــم اندازهای نوینی را در خصوص فضاها، محتوا و عاملان 
آموزشی، روش های یادگیری و پیوند قوی تر بین آموزش و جهان کار ایجاد کرده است. بر این اساس، 
ضرورت دارد کلیة نظام های آموزشــی، از آموزش های پایه، متوسطه، عالی و فنی وحرفه ای گرفته تا 
آموزش عمومی، برنامه ریزی لازم را برای بازنگری نظام آموزشی و تضمین کیفیت نتایج یادگیری و 
همچنین توســعة مهارت های مختلف یادگیری مادام العمر انجام دهند تا بتوانند پاسخگوی نیازهای 
اجتماعی و اقتصادی آینده باشــند )ابراهیمی، 1395(. همچنین، با نگاهی به روند رشــد و توسعة 
جهانی درمی یابیم که با افزایش و گســترش فناوری های پیشرفته، نقش و جایگاه کارآفرینان به طور 
فزاینده ای بیشــتر می شود. به بیان دیگر، ارتباط مســتقیمی بین پیشرفت فناوری و ضرورت آموزش 
کارآفرینان وجود دارد. کارآفرینی1 می تواند نقش مهمی در رشــد اقتصادی و اشــتغال بازی کند و 
آموزش کارآفرینی نقشــی حیاتی در توسعة کارآفرینان داشــته باشد )پسندیده فرد و کیانی مأوی، 
1397(. ازآنجاکه مدارس فنی وحرفه ای دانش آموزان ماهر درزمینة رشــتة تحصیلی خود را پرورش 
می دهند و هنرجویان امیدوارند بتوانند مســتقیماً وارد دنیای کار شوند، بر این اساس تمرکز توسعه 

در کارآفرینی نهفته است )کاسکاوایندراواتی2، 2018(.
اهمیت توســعة کارآفرینی به حدی اســت که در برنامة چهارم توســعة اقتصادی، اجتماعی و 
فرهنگی، دولت موظف شــد توجه ویژه ای به کارآفرینی و حمایت از طرح های خوداشــتغالی بکند و 
با توجه به بند ح 47 این قانون، دولت باید تدبیرهای لازم را برای اصلاح نظام آموزش کشــور برای 
ارتقای توانایی، خلاقیت، نوآوری، خطرپذیری و کارآفرینی اتخاذ می کرد )نیک رفتار، 1393(. امروزه، 
اغلب مدارس در گســترة رســالت خویش فقط آموزش را بدون هیچ برنامــه و تمهیداتی، به منظور 
تزریق اندیشــة کارآفرینی و ارزش آفرینی فراگیران، در دستور کار خود قرار داده اند و شاید رسالت 
خویش را فقط آموزش بدانند و کمتر برنامه هایی با دورنمایة کارآفرینی داشــته باشــند و متعاقب 
آن، ما هرســال شاهد فارغ التحصیلی هزاران دانش آموز هستیم که نشانة نوآوری و اندیشه آفرینی در 
آنان بســیار ضعیف است. مدارس کارآفرین کانون اصلی تربیت دانش آموزانی است که با برخورداری 
از ایده ها و اندیشــه های نو می توانند هر لحظه در شریان های حیاتی جامعه که حرکت رو به رشدی 
دارد، نیروی نوینی را تزریق کنند و جامعه نیز با به کار بســتن ایده های نوظهور می تواند اندیشــة 
توسعه را محقق ســازد )قربانی، 1395(. بی شــک، مدارس کانون اصلی آموزش وپرورش هستند و 
ضرورت توجه به آموزش و پیامدهای حاصل از آن درزمینة کارآفرینی از مدارس آغاز می شود، زیرا 
نیاز جامعه به دانش آموختگان کارآفرین از یک ســو و ضروریات اجتناب ناپذیر بازار کار و اقتصاد ملی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارائة الگوی كیفیت بخشی تبدیل مدرسة فنی  وحرفه ای به مدرسة كارآفرین

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

85
 ë 77 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 بهار

)4(

و جهانی و نیاز مشاغل آینده به افراد ماهرتر و کارآمدتر از سوی دیگر اهمیت این موضوع را آشکار 
می نمایــد. همچنین، ناکارآمدی جدی روش های فعلی آمــوزش، برای تربیت دانش آموزان خلاق و 
مســئله گرا، توجه به اهمیت و ضرورت آموزش های لازم کارآفرینی در مدارس را دوچندان می کند 
)مهرابی، 1397(. با وجود برداشــت متفاوتی که از کیفیت وجود دارد، در نگرش کلی می توان گفت 
که کیفیت، اثربخشــی یا به عبارت روشــن تر تحقق و تجلی اهدافی اســت که برای نظام آموزشی 
پیش بینی شــده است. خلاقیت و کارآفرینی در آموزش وپرورش، محصول مستقیم کیفیت برنامه ها، 
روش ها، فعالیت ها و فرایندهای یاددهی-یادگیری اســت. همان قدر که گسترش کمّی برای تصمیم 
آموزش وپرورش و فراهم آوری زمینة رشــد استعدادها ضروری اســت، توجه و تأکید بر کیفیت نیز 
برای بروز و پرورش خلاقیت ها و کارآفرینی حیاتی اســت. آموزش بدون کیفیت، آموزشی سطحی و 
غیراثربخش اســت که اهداف عمیق و اصلی آموزشــی ازجمله پرورش خلاقیت کارآفرینی را محقق 

نخواهد کرد )جلالی و امینی، 1396(.
بنابراین، نقش کیفیت آموزش کارآفرینی و شناسایی و پرورش این قابلیت ها برای دانش آموزان، 
مربیان و سیاســت گذاران به وضوح روشن و آشکار است. بر این اساس، خاتمی و شاه حسینی به نقل 
از کاریلسکی و والســتد )1998( پیشنهاد کردند که کارآفرینی از طریق آموزش های قبل از دوران 
دانشگاهی دنبال شود تا به عنوان یک مسیر شغلی مناسب مورد تشویق قرار گیرد. بنابراین، مدیریت 
آموزشــی باید توجه داشــته باشد که همة افراد در هر حرفه ای از مدرســه فارغ التحصیل می شوند. 
به بیان دیگر، مدرســه مکانی است که بازخوردش به کل نظام برمی گردد و اگر مدیریت کارآفرین در 
مدرسه حاکم شود، اثرات آن به تمام حرفه ها تعمیم می یابد. بنابراین، مراکز آموزشی فنی وحرفه ای 
باید بتوانند با هدف آگاه نمودن و ترویج فرهنگ و روحیة کارآفرینی در بین دانش آموزان به وســیلة 
برنامه های آموزشــی ویژه از قبیل خلاقیت، توانایی شناخت و اســتفادة صحیح از فرصت ها، تمایل 
به خطرپذیری، اســتقلال و تعهد نســبت به کار و حل مشــکلات، بهبود انگیزش و تمایلات فردی 
برای کارآفرین شــدن ارائه دهند )خاتمی و شاه حســینی، 1391(. لذا، این تحقیق تلاش می نماید 
بررســی هایی در راستای شناســایی زمینه ها و بسترهای تشــکیل دهندة مدارس فنی کارآفرین در 
اســتان مازندران به عمل آورد و به طراحی الگوی کیفیت بخشی مدارس فنی وحرفه ای )هنرستان ها 

و مدارس کار و دانش( بپردازد.

مروری بر مبانی نظری و پیشینة تحقیق
کارآفرینی فرآیند ایجاد ارزش از راه تشــکیل مجموعة منحصربه فردی از منابع برای بهره گیری 
از فرصت هاســت )آراستی، کنعانی و سید قاســمی، 1392(. کارآفرینی ترکیبی از عناصر اجتماعی، 
سیاســی، اقتصادی و فرهنگی در یک منطقه است که از توســعه و رشد سرمایه گذاری های مبتنی 
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بر خلاقیت و نوآوری حمایت می کنند )آتریچ، لمان و منتر3، 2016؛ کونینگام، منتر و ویرشــینگ4، 
2019(. به طورکلــی، کارآفرینی فرایند خلق چیزی ارزشــمند و منحصربه فرد، از طریق اختصاص 
زمان و کوشــش کافی، همراه با ریســک مالی، روانی، اجتماعی برای دریافت پاداش، اســتقلال و 

رضایت فردی، تعریف می شود )هیسریچ ورمدانی5، 2017(.
نحوة شکل گیری و ثمربخشــی کارآفرینی، روش ها و شیوه های خاصی را می طلبد که بر پایه ها 
و ارزش های ویژه ای استوار شده اســت. مجموعة این روش ها و باورها را می توان یک فرهنگ تلقی 
کــرد. درواقع، فرایند کارآفرینــی در بطن خود فرهنگ خاصی را نهفتــه دارد. فرهنگ کارآفرینانه 
فرهنگی اســت که در آن جســت وجوگری، تکاپو و تلاش مســتمر و بی وقفه برای رسیدن به کمال 
اســاس آن را تشــکیل می دهد. در فرهنگ کارآفرینانه، تصور و خیال، برتر از دانش است؛ فرهنگی 
که در آن خلاقیت به معنویت می انجامد و معنویت به خلاقیت و خودشناســی؛ یعنی خداشناســی 
و خودشناســی؛ یعنی آگاهی از کردار سیســتم فراشناختی ذهن و کنترل آن در این فرهنگ. اینکه 
افراد به فراآگاهی می رســند و با دقت در فهم خود و رســیدن به خویشــتن خویش یک ســاعت 
تفکرشــان بهتر از سال ها عبادت می شود و تا زمانی که به روش های قبلی تفکر می کنند، نمی توانند 
ســبک زندگی خود را توسعه و بهبود بخشــند. آن ها می دانند که مسائل امروزشان با راه های دیروز 
حل نمی شــود و حل مسائل امروز با راه های روز نیز برایشان کارساز نیست؛ چون آن ها باید مسائل 

آنــی خود را با راه های آینده اما امروز حل کنند )پوررضا، 1396(.
عناصــر کارآفرین در مدارس را می توان مدیر، معلم و درنهایت تربیت نیروی انســانی کارآفرین 
به عنوان دانش آموز کارآفرین دانســت. نظام آموزشی مؤثر و کارآمد هر جامعه ای، با تکیه بر فناوری 
اطلاعــات و ارتباطــات روز دنیا و با علم بر اثرات جادویی و شــگرف آن در دسترســی به آخرین 
یافته های بشــری در حوزه های مختلف سبب شده اســت که در عصر امروزی یک انقلاب اینترنتی 
شــکل بگیرد که تمامی جوانب بشری در حوزه های مختلف سیاسی، اجتماعی، اقتصادی و فرهنگی 
را تحــت تأثیر قرار داده اســت. یکی از راهکارهای ممکن برای رویارویی بــا چنین جوامعی، ایجاد 
و توســعة مدارس کارآفرین اســت. مدارس کارآفرین باید دارای عوامل اجرایی کارآفرین از مدیران 
واحدهای آموزشــی گرفته تا اولیای دانش آموزان باشــد. در حال حاضر کشــور به شدت به تأمین، 
آموزش، بهســازی و نگهداشــت کارکنان توانمند کارآفرین نیاز دارد )ســتاری، بهرام نیا و بهرام نیا، 
1397(. با توجه به ساختار نظام آموزشی کشور و وضعیت موجود، سطوح متفاوت مدیریت آموزشی 
در آن از یک سو، و دقت در ویژگی های ساختاری سازمان کارآفرین از سوی دیگر، با واقعیتی دوگانه 
و متعــارض مواجه می شــویم. در توضیح این دوگانگی به طور مختصر می تــوان گفت که هر چه از 
ســطح مدیریت عالی نظام آموزشــی به ســطوح پایین تر مدیریت حرکت کنیم، ویژگی ها و شرایط 
اعمــال کارآفرینــی افزایش می یابد. پس، نتیجه می گیریم که لازمة تحقق و توســعة کارآفرینی در 
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نظام آموزش وپرورش، تأکید بیشــتر بر سطوح عالی مدیریت آموزشی است. این امر نه تنها به سبب 
خلأ فرهنگی و ســاختاری اســت، بلکه با توجه به نقش اساســی و الگودهی مدیریت کلان نسبت 
به سایر ســطوح پایین تر مدیریت، ضروری و حیاتی اســت. کارآفرینی در آموزش وپرورش، فرآیند 
منظم و مســتمری است که از یک سو به شناسایی و بهره برداری مؤثر از کلیة منابع درونی و بیرونی 
نظام آموزشــی منجر می شود و از ســوی دیگر، موجب ایجاد فرصت های جدید یاددهی و یادگیری 
می گردد. ایــن فرآیند با تکیه بر دو محور آموزش فراگیر کارآفرین و فراهم آوردن زمینه های بروز و 

ظهور آن محقق می گردد )یعقوبی نجف آبادی، 1389(.
آموزش کارآفرینی در مدارس به معنی توســعة ویژگی های شخصی و مهارت ها و همچنین آگاه 
ساختن دانش آموزان به خوداشتغالی و مشاغل کارآفرینانه است )پاکو و پالینهاس6، 2011(. آموزش 
کارآفرینی نباید تنها در دانشــگاه ها ارائه شــود، بلکه باید دانش آموزان دورة ابتدایی و راهنمایی را 
در معرض مفاهیم کارآفرینی قرار داد. این مهم اســت که به دانش آموزان ایده یابی، سخت کوشــی، 
برنامه ریــزی خوب برای بهره مندی از ظرفیت ها آموزش داده شــود تا قادر باشــند از زندگی کاری 
خویــش لذت ببرند. فیلون7 )1994( بیان نموده که بهتر اســت کــودکان و نوجوانان، در این دورة 
ســنی، نگرشی در باب کارآفرینی و مسائل پایه ای آن داشته باشــند. بسیاری از کشورها با در نظر 
گرفتن اهمیت آموزش کارآفرینی در سنین پایین و تأثیر فوق العادة آن بر افزایش نگرش کارآفرینانة 
کودکان و احتمال کارآفرین شــدن آن ها در آینده، آن را وارد برنامة درسی خود نموده اند. ازآنجاکه 
در این زمینه تحقیقات اندکی در داخل کشــور به انجام رســیده است، محقق از پیشینة مشابه در 

این زمینه استفاده کرده است که به آن اشاره می شود:
نصر اصفهانی، شــاهین، حکمت پناه، نصری )1397( در تحقیق خود به این نتیجه دست یافتند 
که مدارس کارآفرین و مدیریت صحیح این نوع مدارس می تواند موتور محرکی برای رشد اقتصادی 
کشــور باشــد و آموزش دانش آموزان در دوره های نوجوانی و جوانی بر اســاس ذهنیت کارآفرینی، 
می تواند نقش بســزایی در توســعة مقولة کارآفرینی در کشور داشته باشد و موجب افزایش اشتغال 
بشود. ستاری و همکاران )1397( در پژوهش خود دریافتند که مؤلفه های کلیدی مدارس کارآفرین 
)مهارت آموزی، کارآموزی، خلاقیت و نوآوری، هوشمندســازی و فرهنگ سازمانی( در ایجاد و توسعة 
فرصت های شــغلی در حوزة صنعــت و خدمات تولید ثروت و بهبود شــرایط اقتصادی، پیش زمینة 
اساســی برای ارتقای ســطح اشتغال جامعه اســت و باید ضرورت شــکل گیری فرهنگ اشتغال را 
از مــدارس کارآفرین پیگیری کرد. فریور، جلالی، روشــن و اخوان طبســی )1396( در بررســی 
مدل های ارزیابی کیفیت در نظام آموزشــی فنی وحرفه ای کشــور نتیجه گرفتند که ارتباط مثبتی 
بین کیفیت آموزش های فنی وحرفه ای و موفقیت آموزش دیدگان در ورود به صنایع وجود دارد. این 
ارتباط نشــان می دهد بالابردن کیفیت آموزش های فنی وحرفه ای تمرکز روی آموزش های موردنیاز 
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صنایع، ســازمان را تا حد قابل توجهی در نیل به اهــداف خود، ازجمله اقتصاد مقاومتی، کارآفرینی، 
اشــتغال زایی، راه انداختن چرخة صنعت کشور دســتیابی به خودکفایی، موفق خواهد کرد. باشکوه 
اجیرلو، مرادی و حیدری اناری )1394( در بررســی عوامل ســازمانی اثرگذار بــر ایدة کارآفرینی 
در بین معلمان مدارس متوســطه شهرســتان اردبیل نتیجه گرفتند که هر پنج عامل موردبررســی 
)ســاختار سازمانی، فرهنگ سازمانی، استراتژی سازمانی، مدیریت منابع انسانی، سیستم پاداش دهی 
و پشتیبانی مدیریتی( تأثیر معناداری بر ایدة کارآفرینی در بین معلمان مدارس متوسطة شهرستان 
اردبیل دارد. همچنین، نتایج نشان داد که سیستم پاداش دهی، حمایت مدیریتی و فرهنگ سازمانی 
نســبت به ســایر عوامل قدرت تبیین کنندگی بیشــتری بر ایدة کارآفرینی معلمــان دارد. مارلیه و 
ســوجیو، مسروخی و راســدارتی8 )2018( در تحقیقی با عنوان مدل آموزش کارآفرینی در مدارس 
فنی وحرفه ای برنامة مطالعات کشــاورزی به این نتیجه دست یافتند که مدل برنامه ریزی یادگیری، 
پیاده ســازی و ارزیابــی، هنوز از آموزش پویایی مدرن-نیمه مدرن اســتفاده می کنــد که در ایجاد 
توانایی مهارت های نرم افــزاری کارآفرینی دانش آموزان مؤثر نبــوده و در میان کارفرمایانِ طرفدار 
مهارت های نرم افزاری )مدرس، کارآفرینی معلم و ســایر معلمان( نیز مؤثر نبود. کاسکا و ایندراواتی 
)2018( در پژوهشــی با عنوان تحلیل عوامل مؤثر بر منافع دانش آموزان هنرستان های حرفه ای در 
پیکانبارو اندونزی به این نتیجه دســت یافتند که آموزش کارآفرینی و محیط خانوادگی تأثیر مثبت 
و معنــاداری در علایق کارآفرینی، از طریق شــخصیت افراد، دارد. والیداینی و وینارنو9 )2017( در 
پژوهشــی با عنوان کارآفرینی دانش آموزان فنی وحرفه ای موفقیت خانواده یا تحصیلات مدرسه ای، 
نقش آموزش در خانواده و نقش آموزش وپرورش در مدرســه را بررســی کردند. آن ها به این نتیجه 
دســت یافتند که تعلیم وتربیت خانواده ها نقش مهمی در ســاختن دیدگاه کارآفرینی و درگیرکردن 
 آن ها در کسب وکارشــان دارد و نقش مدرســه به حمایت از توســعة دانــش دانش آموزان محدود 

می شود.
بــا توجه به مبانی نظــری، تاکنون به صورت جامــع و کامل به ابعاد، مهارت هــا و فعالیت های 
موردنیاز جهت کارآفرین شدن مدارس فنی وحرفه ای پرداخته نشده است، مطالعات انجام شده، ازنظر 
ماهیت، قیاســی بوده و در بیشــتر موارد، تنها به شناســایی ابعادی از این پدیده با تبیین برخی از 
عوامل مؤثر بر فرآیند کارآفرینی مدارس و در مواردی به نگرش سنجی پرداخته است. با علم به این 
شــکاف مطالعاتی، در این پژوهش، کاوش فرآیند چگونگی کارآفرین شــدن مدارس فنی و توجه به 

ابعاد مختلف آن موردمطالعه قرار گرفت.

سؤالهایپژوهش
1. مؤلفه های کیفیت بخشــی تبدیل مدارس فنی وحرفه ای به مدارس کارآفرین کدام اند؟

2. الگوی کیفیت بخشــی تبدیل مدارس فنی وحرفه ای به مدارس کارآفرین کدام اند؟
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روش پژوهش
ایـن مطالعـة کیفـی از نوع گراندد تئـوری با رویکرد کوربین و اشـتراوس10 )2008( اسـت که در 
مقایسـه با نسـخة 1998 انعطاف پذیری و تأکید بیشـتری بر یادآورنویسـی11 دارد. در مطالعة حاضر، 
دلایـل بسـیاری بـرای روی آوردن بـه تحقیـق کیفـی وجـود دارد که مهم تریـن آن ها، قدم گذاشـتن 
بـه مـاورای شـناخته ها و واردشـدن به دنیـای مشـارکت کنندگان در مطالعة حاضر و مشـاهدة جهان 
 از نـگاه آنـان و بدیـن ترتیـب دسـتیابی بـه کشـفیاتی اسـت کـه بـه بسـط دانـش تجربـی کمـک 

می کند.
مشــارکت کنندگان با اســتفاده از نمونه گیری نظری انتخاب شــدند، نمونه گیری نظری نوعی 
نمونه گیری هدفمند اســت که پژوهشگر را در خلق یا کشــف نظریه یا مفاهیمی که ارتباط نظری 
آن ها با نظریة در حال تکوین به تأیید رســیده است یاری می کند )بازرگان، 1394(. در نمونه گیری 
نظری، از نمونه هایی مصاحبه به عمل آمد که ازلحاظ هدف های پژوهش دارای اطلاعات غنی بودند 
و تا اشــباع نظری نمونه گیری ادامه یافت. اشباع نظری وقتی اتفاق می افتد که طبقه بندی مربوط به 
داده ها و اطلاعات اشــباع شود و نظریة موردنظر با تمام جزئیات و با دقت تشریح شود )کراسول12، 
2009(. لذا، با اســتفاده از رویکرد نمونه گیری هدفمند درمجموع بــا 14 نفر مصاحبه هایی عمیق 
صورت گرفت. مبنای انتخاب مشارکت کنندگان اســتادان دانشگاه صاحب نظر در حوزه کارآفرینی، 
معلم های با ســابقه تدریس درس کارآفرینی، مســئولین و روســای فنی وحرفه ای اداره کل استان 
مازندران، مدیران با ســابقه مدارس فنی وحرفه ای و کار و دانش استان مازندران، دانش آموزان نخبه 

کارآفرین هنرستان ها و مدارس کار و دانش می باشند.
حجـم نمونـه مطابق رونـد مطالعات کیفی در حین کار مشـخص خواهد شـد و نمونه گیری آن قدر 
ادامـه می یابـد تـا اشـباع داده هـا حاصل شـود و محقق به ایـن نتیجه می رسـد که جمـع آوری داده ها، 
تکـرار مطالـب قبلـی اسـت که نیاز به کد جدید یا گسـترش کدهـای موجود ندارد. مشـارکت کنندگان 
در مطالعـه از 6 مـرد و 8 زن تشـکیل شـده بودنـد. ازجملـه 3 عضـو هیئت علمی، یک نفـر رئیس اداره 
فنی وحرفـه ای، دو نفـر کارشـناس فنی وحرفـه ای اداره کل، یـک نفـر سـرگروه آموزشـی کارآفرینـی 
اسـتان، 3 هنرآمـوز، 2 مدیـر هنرسـتان، 2 دانش آمـوز نخبـة کارآفریـن. روش نمونه گیـری هدفمنـد 
بـرای مصاحبـة اولیـه بـه کاربـرده شـد و بـا توجـه بـه کدبنـدی و طبقه بنـدی داده های به دسـت آمده 
بـا اسـتفاده از نمونه گیـری نظـری جمـع آوری شـد. انتخـاب شـرکت کنندگان، جمـع آوری داده هـا و 
تجزیه وتحلیـل داده هـا تـا رسـیدن بـه اشـباع نظـری و شـرح غنـی از تجربیـات به دسـت آمده ادامـه 

داشت.
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 جدول 1.   مشخصات مشارکت کنندگان در مصاحبه                                                                                                                                  

مشاركت كنندهجنسیتسابقة خدمتمدرک تحصیلیرشتة تحصیلیسمت

 رئیس ادارة 
P1مرد27کارشناسی ارشدمدیریت آموزشیفنی وحرفه ای

کارشناس مسئول 
P2مرد21کارشناسی ارشدمهندسی برقفنی وحرفه ای

 کارشناس
 فنی وحرفه ای

برنامه ریزی 
P3مرد21کارشناسی ارشددرسی

سرگروه آموزشی 
کارآفرینی

برنامه ریزی 
P4زن9کارشناسی ارشددرسی

P5زن17دانشجوی دکتریکامپیوترهنرآموز

P6زن22کارشناسی ارشدبرقهنرآموز

P7زن18کارشناسی ارشدکامپیوترهنرآموز

P8مرد30دکتریمدیریت آموزشیهیئت علمی دانشگاه

P9مرد27دکتریمدیریت آموزشیهیئت علمی دانشگاه

P10مرد18دکتریکارآفرینیهیئت علمی دانشگاه

P11زن23کارشناسی ارشدمدیریت آموزشیمدیر هنرستان

برنامه ریزی مدیر هنرستان
P12زن25کارشناسی ارشددرسی

P13دختردانش آموزکامپیوتردانش آموز

P14دختردانش آموزطراحی دوختدانش آموز



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارائة الگوی كیفیت بخشی تبدیل مدرسة فنی  وحرفه ای به مدرسة كارآفرین

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

91
 ë 77 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 بهار

مصاحبه ها به صورت نیمه ســاختاریافته و فردی، برخــی در محل کار، به صورت تلفنی و یا از طریق 
مکاتبه با ایمیل انجام گرفت. مصاحبه ها با طرح پرسش های باز بین 30 تا 60 دقیقه انجام شد. شایان ذکر 
اســت اشــباع نظری مقوله ها در مصاحبة 12 برای پژوهشگران به دست آمد، اما پژوهشگران پس از آن 
دو مصاحبة تکمیلی با مشارکت کنندگان نیز انجام دادند، فرایند تمامی مصاحبه ها ضبط، ثبت و سپس 
پیاده شد. اغلب مشارکت کنندگان از قبل در جریان هدف و سؤالات مصاحبه قرار گرفتند. ازاین رو، پس از 
پیگیری تلفنی و اعلام موافقت افراد و تعیین مکان و زمان ملاقات، مصاحبه انجام شد. برای تجزیه وتحلیل 
داده ها از روش تحلیل مضمون به شرح ذیل استفاده شده است. 1- مضامین پایه: مبین نکتة مهمی در 
متن است و با ترکیب آن ها، مضمون ســازمان دهنده ایجاد می شود. 2- مضامین سازمان دهنده: واسط 
مضامین پایه و فراگیر شــبکه است. 3- مضامین عالی یا فراگیر در کانون شبکة مضامین قرار می گیرد 
)اتریدسترینگ13 ، 2001(. تحلیل مضمون فراگردی بازگشتی است که در آن حرکت به عقب و جلو در 

بین مراحل ذکرشده وجود دارد. تحلیل مضمون دارای شش مرحله به شرح زیر است:
 1. آشنایی با داده ها: برای اینکه محقق با عمق و گستره محتوایی داده ها آشنا شود، لازم است که 
خود را در آن ها تااندازه ای غوطه ور ســازد. غوطه ور شدن در داده ها معمولاً شامل بازخوانی مکرر 

داده ها و خواندن داده ها به صورت فعال یعنی جست وجوی معانی و الگوهاست.
 2. ایجاد كدهای اولیه: مرحلة دوم زمانی آغاز می شود که محقق داده ها را خوانده و با آن ها آشنایی 
پیدا کرده اســت. این مرحله شامل ایجاد کدهای اولیه از داده هاست. کدها یک ویژگی داده ها را 
معرفی می نمایند که به نظر تحلیلگر جالب می رسد. داده های کدگذاری شده از واحدهای تحلیل 
تم متفاوت هســتند. در پژوهش حاضر، کدگذاری داده ها از طریق نرم افزار اطلس صورت گرفته 
است. به هریک از خبرگان و مطلعین مشارکت کننده یک کد تخصیص داده شده است. برای مثال 
کد P1 بیانگر عبارتی است که مصاحبه شوندة شمارة 1 در پاسخ های خود بدان اشاره کرده است.
 3. جســت وجوی تم ها: این مرحله شامل دســته بندی کدهای مختلف در قالب تم های بالقوه و 
مرتب کردن همة خلاصه داده های کدگذاری شــده در قالب تم های مشخص شده است. درواقع، 
محقق تحلیل کدهای خود را شروع کرده، در نظر می گیرد که چگونه کدهای مختلف می توانند 
برای ایجاد یک تم کلی ترکیب شــوند. در این مرحله، برخــی از کدهای اولیه، تم های اصلی را 
تشــکیل می دهند، درحالی که برخی دیگر تم های فرعی را شــکل می دهند و مابقی نیز حذف 
می شوند. در پژوهش حاضر، پس از کدگذاری اولیه، دسته بندی کدهای مختلف در قالب تم های 

اولیه انجام شده است.
 4. بازبینی تم ها: مرحلة چهارم زمانی آغاز می شود که محقق مجموعه ای از تم ها را ایجاد می کند و 
آن را مورد بازبینی قرار می دهد. این مرحله شامل دو مرحلة بازبینی و تصفیة تم ها است. مرحلة 
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اول شامل بازبینی در سطح خلاصه های کدگذاری شده است. در مرحلة دوم اعتبار تم ها در رابطه 
با مجموعه داده ها در نظر گرفته می شود.

 5. تعریف و نام گذاری تم ها: مرحلة پنجم زمانی آغاز می شود که یک نقشة رضایت بخشی از تم ها 
وجود داشــته باشــد. محقق در این مرحله، تم هایی را که برای تحلیل ارائه کرده است، تعریف 
می کنــد و مورد بازبینی مجدد قرار می دهد. ســپس، داده های داخــل آن ها را تحلیل می کند. 
به وسیلة تعریف و بازبینی مکان، ماهیت آن چیزی که یک تم در مورد آن بحث می کند، مشخص 

می شود و تعیین می کند که هر تم کدام جنبه از داده ها را در خود دارد. 
 6. تهیة گزارش: مرحلة ششم زمانی آغاز می شود که محقق مجموعه ای از تم ها را در اختیار داشته 

باشد. این مرحله شامل تحلیل پایانی و نگارش گزارش است.

 جدول 2.   نمایی از مراحل شکل گیری طرح اکتشافی پژوهش کنونی                                                                                                                                  

گام اول
تحقیق

تهیة راهنمای مصاحبة اولیه برای شناسایی مؤلفه های کیفیت بخشی مدارس کارآفرین1

انجام مصاحبه های پایلوت و تأیید آن ها توسط استادان مربوطه2

کدگذاری اولیه با نظر استادان3

تأیید کدگذاری توسط استادان راهنما و مشاور4

گام دوم
تحقیق

تکمیل راهنمای مصاحبة اولیه و نهایی کردن آن1

نمونه گیری هدفمند اولیه با نظر استادان راهنما و مشاور2

فرایند جمع آوری اطلاعات، تحلیل و کدگذاری آن ها و نمونه گیری نظری به صورت چرخشی 3
تا رسیدن به اشباع داده ها ادامه می یابد.

در حین جمع آوری داده ها از یادداشت های عرصه نیز بهره گیری می گردد.4

در حین جمع آوری و تحلیل داده ها سه نوع کدگذاری انجام می شود.5

گام سوم
تحقیق

مشخص کردن قضایای محوری تحقیق1

ترسیم مدل مفهومی2
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روش اجرا
بــرای درک کامل تر پدیدة تحت مطالعه، از روش های مختلفی بهره گرفته می شــود که در ذیل به 

آن ها اشاره می شود.
  1. مصاحبه هــای باز عمیق: در این مطالعه، با توجه به الگوی گرانــدد تئوری، برای جمع آوری 
داده ها از مصاحبة عمیق و یادداشت در عرصه استفاده شد. جمع آوری داده ها بر اساس مصاحبة 
روش غالب در این مطالعه انجام گردید. پژوهشگر با طرح سؤالات کلی مصاحبه را آغاز و سپس 
بر اســاس مطالب و تجربیات بیان شــده آن را هدایت کرد و ادامه داد و در صورت لزوم سؤالات 
اکتشــافی برای بازنمودن بحث در دســتیابی به اطلاعات عمیق تر پرسیده شد. مدت مصاحبه 
برحســب شرایط مختلف متغیر بود. در صورت موافقت شرکت کنندگان، مصاحبه توسط گوشی 
ضبط و سپس متن مصاحبة بازخوانی شده، خط به خط پیاده سازی گردید و در همان زمان مورد 
تجزیه وتحلیــل قرار گرفت. در حین مصاحبه، از یادداشــت برداری در مورد تعاملات و رفتارهای 
غیرکلامی نیز اســتفاده شــد. مصاحبه ها به صورت انفرادی، در محیطی آرام و در زمان و مکان 
مناسب، با توافق و احســاس راحتی شرکت کنندگان، انجام گرفت. راهنمای مصاحبه در ابتدای 
تحقیق به صورت ذیل بود که با مســیر جمع آوری داده ها راهنمای مصاحبه نیز تغییر پیدا کرد. 
مدارس کارآفرین چیســت و چه ویژگی هایی دارد؟ به نظر شما چرا مدارس فنی باید کارآفرین 

باشند؟ چه کار کنیم مدارس کارآفرین بازده بهتری داشته باشند؟ 
 2. مشاهده: بخش اصلی دیگر برای جمع آوری اطلاعات در این مطالعه، مشاهدة نحوة عملکرد ادارة 
کل آموزش وپرورش اســتان مازندران بود. مشاهده، روشی برای کشف فرهنگ درونی و بررسی 
عملکرد واقعی سازمان های مسئول است. کوربین و اشتراوس )2008( بیان می کنند که یکی از 
دلایل اهمیت مشــاهده این است که ممکن است افراد بگویند که در حال انجام چیزی هستند، 

اما در واقعیت کار دیگری انجام دهند.
  3. یادداشــت های عرصه: یادداشت هایی هستند که عموماً برای مستندسازی مشاهدات به کار 
می روند. پژوهشــگ، هنگام ثبت این یادداشــت ها، آنچه را که می شنود، می بیند، می بوید، فکر 

می کند و تجربه می کند، می نویسد.
  4. تجزیه وتحلیل داده ها: با استفاده از نرم افزار اطلس14 و با رویکرد گراندد تئوری )کدگذاری باز، 
محوری و انتخابی( انجام شــد. جمع آوری و تحلیل داده ها در مطالعات گراندد تئوری، از ابتدای 
کار به صورت موازی و هم زمان با هم پیش می روند. تحلیل داده ها بعد از شــروع اولین گام های 
جمع آوری داده ها آغاز گردید و ســپس عقاید و اندیشه های استخراج شده، جمع آوری و تحلیل 
داده ها را هدایت کردند. این فرایند تا انتهای پژوهش ادامه یافت. زیرا عقاید، مفاهیم و ســؤالات 
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جدید به طور مرتب تولید شــدند تا محقق را به مفاهیم و منابع جدید داده، هدایت کردند. برای 
شــکل گیری مفهوم، از ابتدای جمع آوری داده ها به کدگذاری و تحلیل آن ها پرداخته شــد. سه 
مرحله کدگذاری که برای تکوین منسجم، منظم و مشروح نظریه به کار رفته بودند، عبارت بودند 

از کدگذاری باز، محوری و انتخابی.

 جدول 3.   نمونه ای از کدگذاری باز                                                                                                                                 

كد استخراجیعبارت معناییجمله

 مهم ترین هدف مدرســة کارآفرینی این هست که فرد بدون 
اینکه بخواهد به جامعه متکی باشد به دولت متکی باشد به 
خودش متکی باشــد به نیروی خلاقه ذهنی خودش متکی 
باشــد به توانایی های خودش متکی باشد به مهارت خودش 
متکی باشــه اگر هم که خلاق نیســت حداقــل در حیطه 
کسب وکار بتواند موفق باشد درواقع تربیت نیروی ماهر است.

 اتکا به خود
 اتکا به مهارت های فردی

 اتکا به نیروی خلاقانه ذهنی
 توجه به خلاقیت
 عدم اتکا به دولت

 موفقیت در حیطه کسب وکار
 تربیت نیروی ماهر

 تربیت نیروی ماهر با توجه به 
مهارت های فــردی و خلاقانه 

جهت موفقیت در کسب وکار

 لــزوم ترویــج کارآفرینی در  ترویج کارآفرینی در مدارس اولین مسئله بحث ترویج آن است.
مدارس

 از در و دیوارهای مدرســه می توان شروع کرد. از جملات از 
شکل ها از افرادی که تصویر در حال کار کردنشان نشان داد. 
از تعریف داســتان افرادی که کارآفرین شدند واقعاً به معنی 
واقعی کارآفرین شدند حالا کسب وکار بماند و روش های نو و 
طرح هــای نو و مواد اولیه و محصولات یا خدمت جدیدی رو 
راه انداختن معرفی اســتارت آپ های خوب اولین گام ترویج 
است تا ترویجش به صورت ظاهری نباشد به صورت کارگاهی 

نباشد اون بچه در اون فضا قرار نمی گیرد.

 تصویرسازی دیوارهای مدارس
 معرفی استارت آپ های خوب

 ترویج کارگاهی
 داستان افراد کارآفرین

 طرح های نو
 تـوجـه به مـواد اولـیه و 

محصولات
 فضاسازی

 ترویج از طریق تصویرســازی، 
داســتان های افراد کارآفرین، 
ترویج کارگاهی، فضاســازی، 
طرح های نــو و توجه به مواد 
و محصولات و استارت آپ های 

خوب

 اما اگر مدیریت خوبی روش باشد و اگر هدایت مالی شود، با 
حمایت مالی قطعاً می توان موفق شد.

 مدیریت خوب
 حمایت مالی
 هدایت مالی

 کسب موفقیت

 دســتیابی بــه موفقیــت در 
کارآفرینی با مدیریت خوب و 

حمایت و هدایت مالی

دومین  اجرای ایده ثانیاً ایده شان را چه جوری اجرا کنند. ایده  اجــرای   آموزش 
ضرورت

به  تبدیل ایده به کسب وکار اینکه حالا چه جوری ایده رو تبدیل به کسب وکار کنند. ایده  تبدیــل   آموزش های 
کسب وکار سومین ضرورت

 کلًا ما در مدارســمان اکوسیســتم موردنیــاز کارآفرینی رو 
نداریم.

 نداشتن اکوسیستم کارآفرینی  اکوسیستم کارآفرینی
در مدارس
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كد استخراجیعبارت معناییجمله

 ببینیــد با توجــه به اینکــه اقتصاد اکثر کشــورها بر روی 
کســب وکارهای استارت آپی می چرخد ما شاید شرکت هایی 
که پروژه بزرگ دارند خیلی ندیدیم به نظر من اگر خوب کار 
بشه بچه ها کاملًا با مراحل کسب وکار آشنا می شوند و زمانی 
که فارغ التحصیل می شــوند می توانند با شکست کمتری در 

کسب وکار مواجه شوند.

 کسب وکارهای استارت آپی
 اقتصاد کشورها

 پروژه های بزرگ کشورها
 آشنایی با مراحل کسب وکار

 شکست کمتر

 شکســت کمتــر در فرایند 
کســب وکار بــا آشــنایی با 
استارت آپ های بزرگ دنیا و 

پروژه های بزرگ کشورها

 اولیــن راهکار که خیلی ســریع تر تر جــواب می دهد خود 
آموزش هایی هست که برای معلم ها می گذارند.

 آموزش معلمان
 اولین راهکار

 آموزش معلمان اولین راهکار 
موفقیت مدارس کارآفرین

 کتاب درس کارآفرینی، اصول اولیه رو به بچه ها یاد می دهد 
یعنی بیشتر شــیوه های خلاقیت رو یاد می دهد بیشتر خود 
معلم باید سر همین پودمانی که دارد به دانش آموزان درس 

می دهد او را به چالش بکشد.

 یاددهی اصــول اولیه کتاب 
درسی کارآفرینی

شیوه های خلاقیت   یاددهی 
در کتاب درسی

 به چالش کشیدن دانش آموز 
در پودمان های درسی

 لــزوم بــه چالش کشــیدن 
پودمان های  در  دانش آموزان 
یاددهی  بــر  درســی علاوه 
اصول اولیه کتاب و شیوه های 

خلاقیت

 شما برای اینکه مدرسه ای داشته باشید که دانش آموز کارآفرین 
تربیت کند اول باید یک فروشگاه دائمی داشته باشید زمانی که 
دانش آموز چیزی که ارائه کرده، نتواند به بیرون عرضه کند عملًا 
کسب وکاری که یاد گرفته ابتر است یعنی چرخه کسب وکار را 

کامل نکردید. چرخه اصلی، خروجی آن است؛ یعنی بازار

 تربیت دانش آموز کارآفرین
 فروشگاه دائمی

 چرخه کسب وکار
 خروجی بازار

دائمی  فروشگاه های   ضرورت 
در مــدارس جهت توفیق در 

کسب وکار و بازاریابی

 لزوم در نظر گرفتن تجهیزات  تجهیزات دوم تجهیزات است
لازم در مدارس کارآفرین

 سوم نیروی انسانی است ما در مازندران در هنرستان مدرسی 
را با مدرک کارآفرینی یا کســب وکار نداریم زیرا رشته ای با 
این نام نداریم و از طرف دیگر در کشــور دانشــگاه هایی که 
خروجــی کارآفرین ارائــه کنند نیز نداریم بــه غیر از چند 
دانشگاه علمی کاربردی و دانشگاه تهران و درواقع خروجی با 

مدرک کارآفرینی نداریم.

 نیروی انسانی
مــدرک  بــا  خروجی هــا   

کارآفرینی

تربیت  بــه  توجه   ضــرورت 
نیــروی انســانی ماهــر در 

رشته های کارآفرینی

 در کشورهای صنعتی از دورة ابتدایی به دانش آموز کارآفرینی 
را آموزش می دهند.

 کشورهای صنعتی
 دورة ابتدایی

 آموزش کارآفرینی

 آمــوزش کارآفرینی از دورة 
ابتدایی در کشورهای صنعتی

 برای کارآفرینی مهارت فنــاوری و علم رایانه یادگیری زبان 
خارجه و... نیاز است ولی عملًا ارتباط اصلی برای کارآفرینی 

ندارد و تنها ابزاری در کارآفرینی است.

 مهارت فناوری
 علم رایانه

 یادگیری زبان خارجه
 ابزار کارآفرینی

 لــزوم توجه بــه مهارت های 
فناوری، علم رایانه و یادگیری 
زبان خارجی به عنوان ابزار در 

کارآفرینی

 جدول 3. )ادامه(
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در پژوهش حاضر، از دو روش بازبینی توسط مشارکت کنندگان و مرور توسط خبرگان غیرشرکت کننده 
در پژوهــش، اســتفاده و پس از دریافت نظــرات اصلاحی، ویرایش لازم انجام و مدل نهایی ارائه شــد. 
همچنیــن، داده ها چندین بار مورد کدگذاری و مقوله بندی قرار گرفت و کنترل های مســتمر بر آن ها 
و توجه دقیق صورت گرفت. ســؤال اصلی پژوهش عبارت بود از »الگوی کیفیت بخشــی تبدیل مدرسة 
فنی وحرفه ای به مدارس کارآفرین چگونه اســت«. برای پاســخ به این سؤال، ابتدا لازم بود که به سؤال 
فرعی با عنوان»مؤلفه های اصلی در کیفیت بخشــی مدارس فنی کارآفرین کدامند« پاســخ داده شود. 
برای پاسخ به سؤالات فوق، داده هایی که در بخش کیفی با مصاحبة عمیق و ژرف نگر گردآوری شد، بر 
اســاس روش تحلیل مضمون مورد تجزیه وتحلیل قرار گرفت. در راستای اهداف پژوهش، چندین سؤال 
از مشــارکت کنندگان پیرامون ویژگی های مدارس کارآفرین پرسیده شد؛ برای مثال »به نظر شما یک 
مدرسة کارآفرین چه ویژگی هایی دارد؟ آیا ایجاد مدارس کارآفرین را ضروری می دانید؟ مهم ترین عامل 
)عوامل( در تبدیل مدارس فنی وحرفه ای به مدارس کارآفرین چیســت؟ چه عوامل و شرایطی می تواند 
موجب کیفیت بخشی مدارس فنی به مدرسة کارآفرین شود؟ چگونه و با چه روش هایی می توان مدارس 
را به سوی کارآفرینی سوق داد؟ پیامدهای ایجاد مدارس کارآفرین را چه می دانید؟ چه روش هایی برای 
کیفیت بخشی مدارس کارآفرین پیشنهاد می کنید؟«. نمونه هایی از پاسخ مشارکت کنندگان به سؤالات 
فوق در این بخش ارائه می شــود. حاصل تجزیه وتحلیل داده های به دست آمده، 598 کد اولیه یا باز بود. 
بعد از ادغام این کدها بر اســاس همپوشانی، 313 کد باقی ماند. با مقایسة مداوم کدها و داده های خام، 
بر اســاس تشابه و تفاوت، کدهای مشــابه در یک طبقه، کنار هم قرار گرفتند و دسته بندی اولیه ای از 
کدها به دست آمد. مصادیق و مفاهیم به دست آمده، در 73 طبقة اولیه و پس از ادغام، در 101 زیرطبقه 
و 10 طبقة اصلی دســته بندی شدند. تحلیل داده ها منجر به استخراج طبقات و نشان دهندة مؤلفه های 
کیفیت بخشیِ تبدیل مدارس فنی وحرفه ای به مدارس کارآفرین است. این طبقات در 10 طبقة اصلی از 

داده ها استخراج شد که عبارت اند از:

 جدول 4.   طبقات، زیر طبقات                                                                                                                                       

زیر طبقاتطبقات

آموزش
 هنرآموزان

 از طریق فضای مجازی
 از طریق مراجعه حضوری

 پرورش نیروی ماهر
 توسعه نیروی انسانی

 مهارت معلم در تدریس و به چالش کشیدن دانش آموزان
 به روز کردن علم و اطلاعات
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زیر طبقاتطبقات

ترویج
 كارآفرینی

 تشویق دانش آموز به خلق ایده
 تصویرسازی دیوارهای مدرسه

 تمرین کسب وکار از کودکی
 دیدن فیلم های آموزشی

 آشنایی دانش آموزان با افراد کارآفرین جامعه
 آشنایی دانش آموزان با مراکز پارک های فناوری

 آشنایی با شرکت های دانش بنیان
 آشنایی با مدل های کسب وکار

 آشنایی با بیزنس پلن
 دیدن فیلم های آموزشی

توانمندی 
در كارآفرینی

 آشنایی دانش آموز با ثبت شرکت ها
 آشنایی دانش آموزان با مراحل ثبت و اجرای ایده

 برگزاری جشنواره ها
 برگزاری رویداد ایده بازار

 به چالش کشیدن ذهن دانش آموزان
 برگزاری رویدادهای استارت آپی

 آشنایی دانش آموزان با مراحل راه اندازی کسب وکارها
 آشنایی با محیط کسب وکار جامعه

چشم انداز 
كارآفرینی

 برنامه ریزی هدفمند
 برنامه کارآفرینی مدرسه محور در دورة ابتدایی با همکاری مدیران به صورت فوق برنامه

 سنجش خلاقانه محور
 یادگیری کارآفرینی دانش آموزان مقطع متوسطه نظری از طریق فضای مجازی

 درگیرکردن دانش آموزان در بحث علمی کسب وکار
 پرورش نیرو بر اساس نیازسنجی
 بحث تولید محور بودن مدارس

 برنامه ریزی در به کارگیری افراد باتجربه در تدریس
 سوق دادن دانش آموزان به سمت علم کسب وکار توسط مدارس

تهدیدها

 ضعف در ثبت ایده ها
 ضعف مربیان در علم کسب وکار و کارآفرینی
 ضعف مهارتی مربیان در ارائه خدمات به بازار

 عدم اجرای کامل کتاب های درسی
 عدم اشتیاق دانش آموزان به درس کارآفرینی

 عدم آشنایی دست اندرکاران با استراتژی های کارآفرینی
 عدم بسترسازی سخت افزاری و نرم افزاری مؤثر

 عدم تخصیص اعتبار در بحث کارآفرینی
 عدم دسترسی دانش آموزان به اینترنت در مدارس

 عدم حمایت دست اندرکاران صف و ستاد
 عدم نظم پذیری دانش آموزان خلاق

 عدم رشد خلاقیت در موضوعات کتاب ها
 عدم همکاری اولیا

 عدم همکاری دانشگاه ها

 جدول 4. )ادامه(
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زیر طبقاتطبقات

فرصت ها

 اتکا به مهارت فردی
 ارائه محصولات

 اختراع در سطح استان و کشور
 اشتغال زایی

 افزایش قدرت تصمیم گیری
 بینش کارآفرینانه

 پرورش نیروی ماهر
 تغییر در دیدگاه

 تشویق دانش آموزان به خلق ایده
 تفکر خلاقانه و نقادانه معلم

 تفکر کلی و دید وسیع

فرهنگ سازی

 آشنایی با شرکت های داده بنیان
 آشنایی دانش آموزان با ثبت شرکت ها

 آشنایی دانش آموزان با مدل های کسب وکار
 آشنایی دانش آموزان با افراد کارآفرین جامعه

 پذیرش سود کمتر جهت حفظ مشتری
 تأثیر زیرساخت های فرهنگی

 تغییر نگاه دانش آموزان در مدارس کارآفرین
 تعهد نیروها

 خارج شدن مدارس از شیوة سنتی

فعالیت های مدارس 
كارآفرین

 ایجاد شغل جدید
 آزادی عمل بیشتر دانش آموزان در مدرسه

 آشنایی با بوم کسب وکار در کتاب کارآفرینی هنرستان
 اختراع در استان و کشور

 اهمیت به نگاه کسب وکار محور
 ارائه محصولات

 آموزش همراه با تولید
 بازشدن پنجره جدید ذهنی دانش آموزان با شرکت در استارت آپ ها

 برگزاری کارگاه های استارت آپ ویکند
 همکاری آنلاین مدرسین کارآفرینی با دانش آموزان

 هر هنرستان یک کارخانه

همکاری با
 سایر نهادها

 همکاری با پارک علم و فناوری
 همکاری با منتورها

 همکاری با دانشگاه ها
 همکاری با خانواده ها

 همکاری مدیران مدارس

 جدول 4. )ادامه(
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زیر طبقاتطبقات

یادگیری

 آموزش ها در قالب کارآفرینی
 آموزش اجرای ایده

 آموزش از طریق فایل های آموزشی
 آموزش ایجاد شغل

 آموزش بوم کسب وکار
 آموزش حل مسئله
 آموزش خانواده ها

 آموزش درون درون مدرسه ای به همراه کارآموزی خارج از مدرسه
 آموزش کارگاهی به دبیران

 مفهوم سازی از طریق ذهنیت افراد
 یادگیری تغییر روش در صورت نرسیدن به اهداف

é نتایــج آنالیز داده ها برای مفاهیم: تحلیل داده ها برای تعییــن مفاهیم، درواقع همان کدگذاری 
باز اســت که مفاهیم اولیه و طبقات شکل می گیرند. کوربین و اشــتراوس )2008( عنوان می دارند 
میکروآنالیز، شکل متفاوتی از کدگذاری نیست، بلکه این روش نوعی کدگذاری باز با جزئیات بیشتر 
است. بر همین اساس، پژوهشگر با مطالعات مکرر، دقیق و موشکافانه متن مصاحبه، مفاهیم را مورد 
تجزیه وتحلیل قرار می دهد. به این شــکل که همة یافته ها و معانی احتمالی موجود در داده ها را در 
نظر می گیرد و به داده ها برچســب مفهومی اطلاق می کند. برای ســاخت مفاهیم مورداشاره، داده ها 
به بخش های قابل مدیریت تفکیک شدند. نام گذاری مفاهیم یا محقق ساخته و یا برگرفته از واژه های 
مصاحبه شــونده بود. لازم به ذکر اســت، این برچســب ها ثابت نبوده و قابل تغییر بودند. نمونه ای از 
کدگذاری باز در جدول 3 آورده شــد. محقق با پیشرفت کار و استخراج کدهای اولیه، آن هایی را که 
بر یک معنا و مفهوم دلالت داشــتند، کنار هم قرار داده و یک طبقة مفهومی با ســطح انتزاعی بالاتر 
و مفهوم کلی تر تشــکیل داد. با انجام تحلیل ماکروســکوپیک و یا تحلیل کلی تر، مفاهیم بر اساس 
ویژگی های مشــترک طبقه بندی شــدند. برای نمونه، یک مورد تحلیل برای تعیین مفهوم، در ذیل 

آورده شده است.

é استفاده از دنیای واقعی کار در مدارس فنی
مصاحبه كننده: »گفتید چه راهکارهایی برای کیفیت بخشــی مدارس کارآفرین پیشــنهاد 

می کنید؟ درزمینة کتب درسی دانش آموزان، مدیر، معلم؟«.
مصاحبه شوندة P6: »الان مخصوصاً تو هنرســتان ها بهتریــن راهکاری که میشه ارائه داد 
همون اهمیت دادن به دروس مهارتی شونه و اینکه بتوانند این شایستگی ها رو، شایستگی های فنی و 

 جدول 4. )ادامه(
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شایستگی غیرفنی شان را به دنیای کار ارتباط بدهند که خوشبختانه الان کتاب های کار درسی شون 
هــم تغییرات زیادی کرده و تقریباً مطابق با بازار کار و مشــاغل هســت. فکــر می کنم که حالا هر 
چی بیشــتر دنیای واقعی کار رو بیاریم تو مدارس نشــان بدهیم جالبه. یک کاری که انجام می شه 
تلفیق دروس شایســتگی فنی و شایستگی غیرفنی است. مثلًا دروس شایستگی فنی همون دروس 
تخصصی شونه. شایستگی غیرفنی همون کارآفرینی ها هست. آشنایی با محیط کاره. اخلاق حرفه ایه 
که خیلی تأثیر گذاره. یکی از کارهایی که داره انجام می شه آینه که بچه ها و هنرآموزان محیط بیرون 

کار رو، مثلًا شرکت رو، بیارن تو مدرسه شبیه سازی کنن. فکر می کنم که خیلی تأثیرگذارند«.

é المپیاد رویکرد کارآفرینی در هنرستان ها
مصاحبه شوندة P2: »فکــر کنم جهت گیری ما، جهت گیری درستی هم است. یعنی بخش 
اول می گویند جوهرة اول کارآفرینی خلاقیت و نوآوری اســت و ما در هنرســتان ها بیشــتر دنبال 
این هســتیم که ایده پــردازی را به بچه ها آموزش دهیم و فقط از حالت صــرف و روتین انجام داده 
یک کار بیرون بیاییم. بر همین اســاس الان تقریباً سه ســالی است که المپیاد رویداد کارآفرینی را 
 در هنرســتان ها پی گیریم، بچه ها ایده می دهند. کافه کارآفرینــی را در ادامه ش پی گیریم و الان در 
2۰ بهمن تا 2۰ اسفند با شعار هر هنرستان یک کافه کارآفرینی دارد پیش می ریم و بخشنامه اش را 

هم زدیم که مدارس ما این کار را پیگیری بکنند«.

é آشنایی دانش آموزان با مراکز پارک های فناوری.
مصاحبه كننده: »چــه راهکارهای احتمالی بــرای موفقیت مدارس کارآفرینی پیشــنهاد 

می کنید؟ به جز آشنایی با کسب وکارهایی که بیرون هست، آیا راهی هست؟«
مصاحبه شــوندة P5: »خوب به نظر من، باید با یک سری مراکز شتاب دهنده، مثل مراکز 
پارک های فناوری آشــنا شوند. پارک های فناوری یه سری حتی ما شرکت های دانش بنیان داریم اینا 
شرکت هایی هستن که میان از این کسب وکارها حمایت می کنن و اونا رو پشتیبانی می می کنن. شاید 

این هم بتونه یه راهکار خوب باشه«.

é آموزش دانش آموزان
مصاحبه كننده: »به نظر شما چرا مدارس باید کارآفرین باشند؟«

مصاحبه شوندة P11: »دنیای امروز دنیایی است که باید هرکسی بتواند مشکلات خودش را 
حل کند. شغل هایی هم که به وجود می آیند خیلی سریع در حال تغییرند. اینجا دیگه نمی توانیم و 
مثل قدیم نیست که من یک تکنیک خاص رو به دانش آموز یاد بدهم. دانش آموز باید بتواند در این 
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دنیای در حال تغییر خودش روبه روز کند. به خاطر همین باید خلاقیت رو یاد بگیرد و برای دنیایی که 
می خواهد بعداً در آن کار کند آماده باشد. دنیایی که در آن کار می کند شغل ها سریع عوض می شود«.

سؤال اصلی پژوهش این بود که »الگوی کیفیت بخشی تبدیل مدارس فنی فنی وحرفه ای به مدارس 
کارآفرین دارای چه ویژگی هایی است؟« با توجه به داده های حاصل از کدگذاری، به تدوین الگوی جامع 
که شامل عوامل علی، عوامل مداخله گر، عوامل زمینه ای، راهبردها و پیامدهاست، می پردازیم )شکل 1(.

 1. شــرایط علی: به شــرایطی گفته می شود که در آن به بررســی مقوله هایی که بر مقولة اصلی 
موردپژوهش اثرگذارند پرداخته می شــود. در ادامه، با توجه به مصاحبه های انجام شده، بر اساس 
نظر خبرگان مشارکت کننده، 6 مقولة علی که بر کارآفرین شدن مدارس فنی وحرفه ای اثرگذارند، 

نشان داده شده است.

 جدول 5.   کدگذاری محوری در مقوله ها و مفاهیم مرتبط با شرایط علّی                                                                                                                                  

مفاهیم )كدگذاری باز(مقوله هاابعاد

لّی
ط ع

رای
ش

منابع انسانی
1. تربیت مربیان ماهر و منتورها

2. تربیت دانش آموز کارآفرین
3. تربیت کارکنان توانمند در کارآفرینی

منابع مالی
1. برنامه ریزی مالی برای مدارس کارآفرین

2. بالا بردن امنیت برای سرمایه گذاری و ریسک توسط مسئولین
3. استفاده از منابع مالی با کمک گرفتن از سایر سازمان ها و خیرین

آموزش
1. آموزش توسط افراد ماهر درزمینة ایده پردازی

2. آموزش به همراه کارآموزی
3. آموزش در جهت آشنایی با مدل های کسب وکار و تبلیغات برای فروش محصول

ارتباطات

1. ارتباط با مراکز رشد و شتاب دهنده ها
2. ارتباط با متخصصین و استادان

3. ارتباط با صنعت
4. ارتباط با کارآفرینان در جامعه

1. ایجاد شبکة اینترنتی برای تبادل نظر کارآفرینانشبکه سازی
2. همکاری و تبادل نظر مدارس کارآفرین با دانشگاه ها

 پشتیبانی 
فرهنگی

1. فراهم کردن زمینه تغییرات فرهنگی همسو با کارآفرینی در فکر و تفکر افراد از 
طریق رسانه ها

2. همکاری سایر نهادها با آموزش وپرورش در کارآفرینی
3. بسترسازی فروش محصولات از طریق فضای مجازی و بازار
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 2. شرایط زمینه ای: مجموعه شرایطی هستند که زمینة پدیدة موردنظر را فراهم می سازند )عباس 
زاده، 1391(. در ایــن پژوهش چهار مقوله فرهنگ ســازی، مهارت هــای مدیریتی، برنامه ریزی 

عملیاتی، استفاده از فناوری شناسایی شده اند.

 جدول 6.   کدگذاری محوری در مقوله ها و مفاهیم مرتبط با شرایط زمینه ای                                                                                                                                  

مفاهیم )كدهای باز(مقوله هاابعاد

ای
نه 

زمی
ط 

رای
ش

فرهنگ سازی

1.  آشنایی با شرکت های داده بنیان
2. آشنایی دانش آموزان با ثبت شرکت ها

3. آشنایی دانش آموزان با مدل های کسب وکار
4. آشنایی دانش آموزان با افراد کارآفرین جامعه

5. تأثیر زیرساخت های فرهنگی
6. تغییر نگاه دانش آموزان در مدارس کارآفرین

مهارت های 
مدیریتی

1. خدمت نوآورانه
2. همکاری با دانشگاه ها

3. همکاری با پارک علم و فناوری

 برنامه ریزی 
عملیاتی

1. آموزش ها در قالب کارآفرینی
2. آموزش اجرای ایده

3. آموزش از طریق فایل های آموزشی
4. آموزش ایجاد شغل

5. آموزش بوم کسب وکار
6. آموزش حل مسئله
7. آموزش خانواده ها

8. آموزش درون مدرسه ای به همراه کارآموزی خارج از مدرسه
9. آموزش کارگاهی به دبیران

 استفاده از 
فناوری

1. مهارت فناوری و علم رایانه و زبان انگلیسی
2. آشنایی دانش آموزان با ثبت شرکت ها

3. آشنایی دانش آموزان با مراحل ثبت و اجرای ایده
4. استفاده از فضای مجازی

5. استفاده از اینترنت
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 3. شرایط مداخله گر: در این پژوهش سه مقوله موانع ادراکی، موانع عملیاتی، تعارضات به عنوان 
عوامل مداخله گر در کارآفرین شدن مدارس فنی وحرفه ای در نظر گرفته شدند.

 جدول 7.   کدگذاری محوری در مقوله ها و مفاهیم مرتبط با شرایط مداخله گر                                                                                                                                  

مفاهیم )كدهای باز(مقوله هاابعاد

گر
له 

اخ
مد

ط 
رای

ش

موانع ادراكی

1. ضعف مربیان در علم کسب وکار و کارآفرینی
2. ضعف مهارتی مربیان در ارائه خدمات به بازار
3. عدم اشتیاق دانش آموزان به درس کارآفرینی

4. عدم آشنایی دست اندرکاران با استراتژی های کارآفرینی

موانع عملیاتی

1. ضعف در ثبت ایده ها
2. عدم بسترسازی سخت افزاری و نرم افزاری مؤثر

3. عدم تخصیص اعتبار در بحث کارآفرینی
4. عدم دسترسی دانش آموزان به اینترنت در مدارس

5. عدم اجرای کامل کتاب های درسی

تعارضات

1. عدم حمایت دست اندرکاران صف و ستاد
2. عدم نظم پذیری دانش آموزان خلاق

3. عدم رشد خلاقیت در موضوعات کتاب ها
4. عدم همکاری اولیا

5. عدم همکاری دانشگاه ها

 4. راهبردهــا: در این پژوهش با توجه به یافته ها و داده های به دســت آمده، ســه مقوله راهبردی 
شناسایی شده است.

 جدول 8.   کدگذاری محوری در مقوله ها و مفاهیم مرتبط با راهبردها                                                                                                                                  

مفاهیم )كدهای باز(مقوله هاابعاد

ها
رد

هب
را

جذب فناوری
1. آماده سازی بستر سخت افزاری و نرم افزاری

2. شبیه سازی شرکت ها در داخل مدرسه
3. ایجاد سامانه ثبت ایده برای حفظ ایده افراد

 برنامة درسی 
انعطاف پذیر

1. بازبینی کتاب های درسی
2. استفاده از روش های فعالیت محور و اردویی

3. اصلاح روش های تدریس بر پایه خلاقیت

 تربیت افراد 
كارآفرین

1. کسب مهارت در مدارس کارآفرین
2. آموزش توسط منتورها و مربیان تعلیم دیده

3. استفاده از کلاس های کارگاهی و استارت آپی
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 5. پیامدها: نتایجی هستند که از راهبردها و کنش های مربوط به مقوله محوری حاصل می شوند. 
سه مقوله درک فرصت، پذیرش ریسک، تربیت نیروی متخصص در این پژوهش شناسایی شدند.

 جدول 9.   کدگذاری محوری در مقوله ها و مفاهیم مرتبط با پیامدها                                                                                                                                  

مفاهیم )كدهای باز(مقوله هاابعاد

دها
یام

پ

درک فرصت
1.  آموزش دانش آموزان با روش های ایده پردازی

2. برگزاری جشنواره ها جهت کشف ایده
3. آماده سازی دانش آموزان با یادگیری شایستگی های لازم برای ورود به بازار کار

1.  آموزش مهارت های ریسک پذیری و تغییر وضعیت در مواقع لزومپذیرش ریسک
2. درگیرکردن دانش آموزان در کارهای عملی و فروش محصول

 تربیت 
نیروی متخصص

1.  تربیت منتورها توسط دانشگاه کارآفرین و مراکز رشد
2. توجه به آموزش کارکنان مدارس کارآفرین

3. آموزش های تخصصی به هنرآموزان

é كدگذاری انتخابی )گزینشــی(: در این مرحله، نظریه پرداز داده بنیاد، یک نظریه از داده های 
فی مابیــن مقوله های موجود در مدل کدگذاری محوری را به نگارش درمی آورد )اســترلینگ15، 

2009(. الگوی به دست آمده از تحلیل داده ها به شیوة نظریة داده بنیاد به شکل زیر است:

درک فرصت
پذیرش ریسک
 تربیت نیروی 

متخصص

موانع ادراکی
موانع عملیاتی

تعارضات

فرهنگ سازی
مهارت های مدیریتی
برنامه ریزی عملیاتی
استفاده از فناوری

جذب فناوری
برنامة درسی
 انعطاف  پذیر

تربیت افراد کارافرین

منابع انسانی
منابع مالی
آموزش
ارتباطات

شبکه سازی
پشتیبانی فرهنگی

پیامدها:

شرایطمداخلهگر:

شرایطزمینهای:

عوامل علیّ:راهبردها:

 شکل 1.   الگوی کیفیت بخشی مدارس فنی کارآفرین                                                                                                                                  
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بحث و نتیجه گیری
مقایسة نظریة ظهوریافته با ادبیات تحقیق و بررسی میزان تفاوت ها و شباهت های آن، 
آخرین گام از تئوری بنیادی اســت، زیرا مقایســة نظریه با پیشینة موجود، موجب افزایش 
روایی درونی، تعمیم پذیری و بهبود ســطح تئوری پردازی می شود. در تشریح الگوی کیفی 
به دســت آمده، می توان گفت که الگوی کیفیت بخشی مدارس فنی وحرفه ای برای تبدیل به 
مدارس کارآفرین با ادبیات تحقیق مطابقت دارد. این مطابقت مقوله به مقولة بررسی شده، در 
اکثر مقوله ها و مفاهیم استخراج شده، شباهت هایی با پیشینة تحقیق مشاهده می شود. البته در 
تحقیقات قبلی به برخی از متغیرها کمتر پرداخته شده یا اصلاً پرداخته نشده است، درحالی که 
در این تحقیق به عنوان متغیر اصلی در الگوی نهایی شناسایی شده است. در توضیح عوامل 
علی در الگوی فوق، 6 مقوله بر اساس ابعاد درون سازمانی و برون سازمانی در مدارس کارآفرین، 
به عنوان عوامل اثرگذار در بروز پدیده محوری، شناســایی شدند: 1- منابع انسانی )با نتیجة 
تحقیقات نصیری و سرچهانی، 1397؛ رحیمی، 1397(، 2- منابع مالی )با نتایج نصراصفهانی 
و همکاران، 1397؛ نصیری و ســرچهانی، 1397؛ پورآتشــی، 1399(، 3- آموزش )با نتایج 
راشید16، 2000؛ صمدی و شیرزادی اصفهانی، 1386؛ پورآتشی، 1399؛ خورسندی، 1396؛ 
والیداینی و وینارنو، 2017(، 4- ارتباطات، 5- شبکه سازی، 6- پشتیبانی فرهنگی )با نتایج 
نصیری و ســرچهانی، 1397؛ فهام و پرهیــزکار، 1397( همخوانی دارند. در مورد دو مقولة 

ارتباطات و شبکه سازی پیشینه مشاهده نشد.
é شرایط زمینه ای: به شرایط خاصی که بر کنش ها و تعاملات تأثیر می گذارد بستر گفته 
می شــود. بر اساس نتایج این پژوهش، 4 مقوله شناسایی شد. این یافته ها با نتایج تحقیقات 
پیشــین نیز مطابقت داده شــدند که در ادامه به اختصار آمده اســت. 1- فرهنگ سازی )با 
یافته های باشکوه اجیرلو و همکاران، 1394؛ فهام و پرهیزکار، 1397؛ رحیمی، 1397(، 2- 
مهارت های مدیریتی )با یافته های باشکوه اجیرلو و همکاران، 1394(، 3- برنامه ریزی عملیاتی 
)با یافته های مارلیه و همکاران، 2018(، 4- اســتفاده از فناوری )با یافته های ابراهیم زاده و 
رشیدی، 1394؛ نصیری و سرچهانی، 1397؛ ستاری و همکاران، 1397؛ ایزونمی و اکافور17، 

2010( مطابقت دارد.
é شــرایط مداخله گر: در این مطالعه، آن دســته از عواملی که به طور غیرمســتقیم بر 
کارآفرین شدن مدارس فنی تأثیر می گذارند، شناسایی و طبقه بندی شده است. بر این اساس، 

سه مقولة موانع ادراکی، موانع عملیاتی و تعارضات شناسایی شد.
é راهبردها: بر اســاس یافته های پژوهش، مهم ترین رهیافت های کارآفرین شدن مدارس 
فنی وحرفــه ای، جذب فناوری، برنامة درســی انعطاف پذیر و تربیت افراد کارآفرین اســت. 
بااین حال چگونگی تحقق الگوی کیفیت بخشی مدارس فنی وحرفه ای کارآفرین تحت تأثیر 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارائة الگوی كیفیت بخشی تبدیل مدرسة فنی  وحرفه ای به مدرسة كارآفرین

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 77
ë سال بیستم 
ë بهار 1400

106

مجموعه عوامل مداخله گر و بسترهای حاکم )زمینه ای( قرار دارد.
é پیامدها: بر اســاس یافته های پژوهش، اجرایی شدن الگوی کیفیت بخشی مدارس فنی 
کارآفرین منجر به بروز سه پیامد اصلی 1- درک فرصت، 2- ریسک پذیری و 3- تربیت نیروی 

متخصص در مدارس فنی وحرفه ای می گردد.
با توجه به یافته های پژوهش، در راستای کیفیت بخشی مدارس فنی کارآفرین که حاصل 
مطالعات گستردة تحقیقات پیشین و انجام مصاحبه های عمیق با استادان دانشگاه و خبرگان 
کارآفرینی بود، با هماهنگی و توجه همه جانبة ابعاد مختلف اعم از شــرایط علیّ، زمینه ای، 

مداخله گر میسر خواهد بود.

پیشنهادها
بر اساس یافته های پژوهش، قابلیت درک فرصت توسط افراد یک جامعه، عامل سازنده 
برای کسب وکارهای نوپا و بروز رفتارهای کارآفرینانه است. ازآنجاکه بازار داخلی کشور بازاری 
بزرگ محسوب شده، میزان شهرنشینی و تنوع تقاضا نیز در ایران تقریباً بالاست، فرصت زیادی 
برای کارآفرینی در کشور وجود دارد، اما افراد جامعه در درک فرصت ها ضعیف بوده و به اندازه 
کافی قادر به تشخیص و استفاده از آن ها نیستند. برای بهبود این ضعف، لازم است از اصلاح و 
توسعة سیاست های آموزشی بهره گرفت. ترس از شکست یکی از مهم ترین موانع برای شروع 
یک کسب وکار اســت. پرهیز از راه اندازی بنگاه های پرریسک می تواند تولد کارآفرینی را به 
تأخیر اندازد. پذیرش ریسک و عدم ترس از شکست در بین افرادی که فرصت ها را تشخیص 
می دهند و از قابلیت های لازم هم برخوردارند، تا حد زیادی به میزان ریســک کسب وکار و 
کیفیت محیط کلی کسب وکار بستگی دارد. محیط مساعد و ریسک پایین کسب وکار ازجمله 
الزامات توسعة کارآفرینی در کشورها محسوب می شود. توجه سیاست گذاران به آن ها می تواند 
ریسک کسب وکار در کشور را کاهش دهد. لذا، توجه بیشتر سازمان آموزش فنی وحرفه ای به 

این مقولات توصیه می گردد:
 آموزش های تخصصی کارآفرینی متناسب با حِرَف مختلف؛

 برقراری انطباق نظام آموزشی با نیاز بازار؛
 توانمندسازی استارت آپ ها و بهبود شایستگی های مدیریتی؛

 ایجاد زنجیرة آموزش، مشاوره و کسب وکار.
نقشه های مفهومی با استفاده از بیان استانداردها و طرح های انتخاب مفاهیم مورد 
توجــه قرار می گیرد )میکــر و زیمرمان80، 2020(. بنابراین، تمــام موارد فوق می تواند 
ســرمایه گذاری های کلان در زمینة استفاده از نقشــه های مفهومی به عنوان ابزارهای 

ارزشیابی نوین را توجیه کند.
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چكيده:

كليدواژهها:

پروین احمدی**  پروین صمدی*** لیلا حبیبی* 

هدف از تحقیق حاضر شناســایی ابعاد و مؤلفه های آموزش شیمی برای توسعة پایدار و بررسی 
میزان توجه به مؤلفه های تعیین شده در برنامة درسی شیمی دورة متوسطه است. پژوهش حاضر ازنظر 
ماهیت از نوع پژوهش های ترکیبی، ازنظر میزان کنترل متغیرها از نوع غیرآزمایشــی، ازنظر هدف در 
زمرة پژوهش های کاربردی و از جهت روش سندکاوی، تطبیقی و آنتروپی شانون است. جامعة آماری 
در این تحقیق عبارت بود از: کتاب های شیمی درسی دورة متوسطه، برنامه های درسی، اسناد مربوط به 
آموزش شیمی برای پایداری و اسناد جهانی یونسکو. روش نمونه گیری هدفمند و کشورهای انگلستان، 
کانادا و فنلاند برای مقایسه با ایران انتخاب شدند. یافته های تحقیق بیانگر شناسایی 3 بعد، 17 مؤلفه 
و ۸1 شاخص در آموزش شیمی برای توســعة پایدار بود. علاوه بر این، نتایج تحقیق نشان داد که در 
کتاب های درســی ایران در پایة یازدهم و دوازدهم به مؤلفه های بعد محیط زیستی توجه کمتری و به 
مؤلفه های اقتصادی و اجتماعی توجه بیشتری شده است و در پایة دهم به مؤلفه های شیمی در جامعه 
توجه کمتری شده است. نتایج نشــان می دهد که وضعیت موجود برنامه های درسی شیمی متوسطه 
ایران، از نظر میزان توجه به آموزش مهارت ها، برای آموزش توسعة پایدار در مقایسه با سایر کشورها 

کافی نیست.

آموزششيمیبرایتوسعةپایدار،برنامةدرسی،دورةمتوسطه،توسعةپایداركليدواژهها:

ï تاریخ پذیرش مقاله: 99/11/19 ï تاریخ شروع بررسي: 99/8/5  ï تاریخ دریافت مقاله: 99/3/25 

leila_habibi112@yahoo.com ..........................دانشجوی دکتری رشتة برنامه ریزی درسی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه الزهرا، تهران، ایران *

pahmadi@alzahra.ac.ir .........)دانشیار مدیریت و برنامه ریزی آموزشی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه الزهرا، تهران، ایران )نویسنده مسئول **

samadi_p600@yahoo.com ................................دانشیار مدیریت و برنامه ریزی آموزشی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه الزهرا، تهران، ایران ***

 این مقاله از رسالة دکترا با عنوان »طراحی برنامة درسی شیمی برای آموزش توسعة پایدار در دورة متوسطه« دانشگاه الزهرا استخراج شده است.

)5(

شناسایی ابعاد، مؤلفه ها و شاخص های 
آموزش شیمی برای توسعة پایدار و بررسی 

 میزان توجه به آن ها در کتاب های درسی
 دورة دوم متوسطه
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مقدمه
در دهه های اخیر، آموزش تنها بر آماده کردن دانش آموزان برای تحصیلات دانشگاهی متمرکز نیست، 
بلکه بر تربیت شهروندان آینده نیز متمرکز شده است )شوارتز1، 2014(. ما در آینده نیاز به شهروندانی 
داریم که از مشــکلات موجود در جهان آگاه باشــند و بتوانند برای خود، محیط زیســت و جامعه شان 
تصمیم های حیاتی بگیرند )کارارســالان و تکزز2، 2016(. توســعة پایدار امروزه یکــی از به روزترین و 
مهم ترین مباحثی اســت که در کنفرانس های جهانی برای حــل چالش های کنونی و آیندة دنیا عنوان 
می گردد. بیش از 300 تعریف مختلف از مفهوم توســعة پایدار وجود دارد )جانســون، اورارد، سانتیلو و 
روبرت3، 2007(. اما در تعریف عمومی آن گفته می شــود: »توسعة پایدار برای رفع نیازهای نسل حاضر 
بدون به خطر انداختن نیازهای نسل آینده است« )گارنر، سئول و ایلکس4، 2015(. مدل سه ستونی یکی 
از مدل های متداول قدیمی در توصیف توســعة پایدار بوده است که سه بعد پایداری را در کنار یکدیگر 
قرار می دهد. در ابتدا، این الگومورد اســتقبال گسترده قرار گرفت، اما با انتقادات واردشده بر آن رد شد. 
انتقاد ویلر5 )2000، به نقل از ایلکس، 2015( با تأکید براین واقعیت بود که تفکر هم زمان در سه حوزة 
تعاملی مســتقل، دور از واقعیت است. در حال حاضر، متداول ترین الگوی پذیرفته شده مدل هم پوشانی 
است )عثمان، لادحانی، فاینلیتر و مککی6، 2017(. در شکل1 مقایسة دو دیدگاه نشان داده شده است.
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الف. مدل سه پایه                                                   ب. مدل همپوشانی                          

 شکل1.   مقایسة مفهوم توسعة پایدار در گذشته و حال                                                                                                                                  

درک اصطلاح آموزش برای توسعة پایدار7، نقطة شروع مهمی برای فهم اهمیت آموزش آن در سراسر 
جهان اســت )بکانی8، ۲0۱0(. درواقع، آموزش برای توسعة پایدار قصد دارد تا از طریق آموزش وپرورش، 
آگاهــی عمومی، مهارت های ضروری، ارزش ها و شــیوة زندگــی موردنیاز برای آینــده ای پایدار را در 
دانش آمــوزان پرورش دهــد )هولم9، 2019(. در جدول زیر تلاش های جهانی در راســتای این آموزش 

خلاصه شده است.
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 جدول 1.   تاریخچة آموزش توسعة پایدار )به نقل از بکانی، 2010(                                                                                                                                  

نتیجهرویدادتاریخ و مکان

1987
گزارش برانتلند10  نروژ

حاصل بررسی های کمیسیون جهانی با عنوان آیندة مشترک ما منتشر 
شد. در این گزارش مفهوم توسعة پایدار برای اولین بار تعریف شد.

1992
 ریودوژانیرو، برزیل

اجلاس زمین
در این همایش جهانی بیش از 150 کشور جهان شرکت کردند. بیانیه 
ریو در مورد محیط زیســت و توسعه بود. مهم ترین نتیجة این اجلاس 

به عنوان دستور کار 21 شناخته شد.

2002
 ژوهانسبورگ،
آفریقای جنوبی

اجلاس جهانی

هدف این اجلاس جلب توجه جهانی به ســمت اهداف توســعة پایدار 
ازجمله بهبود زندگی، جمعیت جهانی و حفظ منابع طبیعی، غذا، آب، 
خدمات بهداشتی و امنیت اقتصادی بود. در این اجلاس ایجاد یک دهة 

آموزش برای توسعة پایدار عنوان شد.

2002
نیویورک،

ایالات متحده آمریکا

پنجاه و هفتمین 
مجمع عمومی 

سازمان ملل

قطعنامة دهة آموزش برای توســعة پایدار در ســازمان ملل به تصویب 
رسید.

سازمان ملل متحد2005- 2014
در این جلسه کشــورها موظف به ادغام آموزش برای توسعة پایدار در 

سیستم های آموزشی خود شدند )دهة آموزش برای توسعة پایدار(.

سازمان ملل متحد2015

دستور کار توسعة پایدار برای 15 سال آینده به تصویب رسید که هدف 
از آن برنامه ای عملی برای مردم، کرة زمین و رونق و شکوفایی و تقویت 
صلح و آزادی اســت. دستور کار 2030 شامل 17 هدف کلان است که 
محورهای اصلی آن را انسان، کرة زمین، رفاه، صلح و مشارکت جمعی 

تشکیل می دهد )بکانی، 2010(.

نگرانی ها و چالش های اخیر در سراسر دنیا نسبت به محیط زیست و آموزش باعث شد تا در سال 2015، 
ســازمان ملل متحد با اهداف توسعة هزارة موافقت نماید. این 17 اهداف ترتیب عبارت اند از )شکل 2(:

1. پایان دادن به فقر؛ 2. پایان دادن به گرسنگی؛ 3. زندگی سالم و تندرستی؛ 4. آموزش باکیفیت؛ 
5. برابری جنسیتی؛ 6. آب سالم؛ 7. انرژی پاک و قابل دسترس؛ 8. ایجاد کار و رشد اقتصادی؛ 9.صنعت، 
نوآوری و زیرســاخت؛ 1۰. کاهش نابرابری؛ 11. شهرها و جوامع پایدار؛ 12. الگوی مصرف و تولید پایدار؛ 
13. مبارزه با تغییر اقلیم؛ 14. زندگی زیرآب؛ 15. زندگی در زمین؛ 16. ترویج صلح؛ و 17. ایجاد مشارکت 

جهانی برای پایداری.
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 شکل 2.   اهداف توسعة پایدار سازمان ملل )UNSDG( »طرحی برای صلح و سعادت برای مردم و سیارة زمین« ارائه می دهد.
برنامة 2030 در سال 2015 توسط همة کشورهای عضو سازمان ملل به تصویب رسیده است.

https://www.un.org/sustainabledevelopment 

دســتور کار 2030 برنامــة عملی برای رفاه مــردم دنیا و به دنبال تقویت صلــح جهانی و درواقع 
نشان دهندة اهمیت آموزش است. متوجه می شویم که جایگاه آموزش وپرورش، به ویژه آموزش رسمی، در 
تحقق اهداف توســعة پایدار بسیار تأمل برانگیز است. درنتیجه، آموزش برای توسعة پایدار در برنامه های 
درســی اکثر کشورهای جهان تبدیل به یک هدف اصلی آموزشی شد )جونتونن11، 2015(. این آموزش 
تنوع وسیعی از دیسیپلین ها را در برمی گیرد و بر موضوعات گوناگون و متنوعی متمرکز است. در شکل 

زیر فهرستی از موضوعات آموزشی آن ذکر شده است )گورونگ12، 2002(.

مطالعه طبیعت

مطالعه جهانی

آموزش تغذیه

آموزش خارج از كلاس

آموزش صلح

آموزش بازیافت و زباله

آموزش توریسم

آموزش مذهب

آموزش مهارت های تفکر

آموزش زنان

آموزش انرژی

آموزش تحقیق

آموزش محیط زیست

آموزش جهانی

آموزش ضد ایدز

آموزش حقوق بشر

آموزش مهارت های زندگی

آموزش چند فرهنگی

آموزش خودباوری

آموزش آب

آموزش ضد خشونت

آموزش ضد دخانیت

آموزش ضد مواد مخدر

آموزش جنسی

آموزش شهروندی

آموزش كامپیوتر

آموزش شهروندی

آموزش مصرف

آموزش مراقبت های بهداشتی

آموزش اقتصادی

                                                                                                                                  ESD شکل 3.   فهرستی از موضوعات آموزشی 
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شیمی و صنایع شیمیایی بخش جدایی ناپذیری از اقتصاد کشورها است، اما مدت زمان طولانی است 
که شیمی دان ها بدون در نظرگرفتن عواقبی که آزمایش ها به سلامتی انسان و محیط زیست دارند، فعالیت 
کرده اند )واردنســکی، کوریو و نامیئونیک13، 2005(. درحالی که بسیاری از دانشمندان همچنان معتقدند 
که شیمی یا هر علم دیگری برای افزایش دانش است و هیچ ارتباطی با اخلاق ندارد و مشکلات اخلاقی 
فقط باید در ارتباط با علوم انسانی ظاهر شود، در حقیقت تولید دانش علمی را نمی توان از مسئولیت های 
اخلاقی دانشــمندان جدا کرد. به عبارت دیگر، دستیابی به دانش را نمی توان از طبیعت و جامعه و اخلاق 
جدا کرد )ویلیچز و گیل پرز14، 2011(. یونسکو شیمی را به عنوان یک هدف اصلی در توسعة پایدار معرفی 
نمود، زیرا مشکلاتی مانند آلودگی محیط زیست، تخریب اکوسیستم، بیابان زایی، انفجار جمعیتی، و مصرف 
بیش ازحد در جوامع باید متوقف شــود. لذا، شــیمی نقش مهمی را در ایجاد آیندة پایدار و حل مســائل 
جهانی دارد. فلســفة اصلی برنامه های درسی شــیمی برای توسعة پایدار یک تغییر جامع در شیوة تفکر 
در شیمی برای آموزش شهروندان آینده است. انتظارات آموزشی آن مبتنی بر این اصل است که به جای 
تمرکــز بر جمع آوری اطلاعات و پردازش آن، تلاش می کند تا به دانش آمــوزان در مورد راه های کارآمد 
برای استفاده از داده ها آموزش دهند )ایلکس، 2015(. اهداف آموزش باید بر اساس فرهنگ های محلی و 
احترام به صداهای مختلف باشد. بنابراین، هیچ استاندارد واحدی وجود ندارد و هر کشوری با چالش های 
منحصربه فرد در راه خود برای توسعة پایدار مواجه می شود. درواقع، آموزش شیمی برای پایداری یکی از 
نوآورانه ترین مباحث در حوزة برنامة درسی است، زیرا تلفیق اهداف توسعة پایدار در آن چالش برانگیزاست 
و به روش های جدید یاددهی- یادگیری نیاز دارد )وانگ، یالی و نیان15، 2018(. در شــکل زیر جنبه های 
شیمی پایدار و ارتباط آن ها با 17 هدف توسعة پایدار نشان داده شده است )بلوم و همکاران16، 2017(. در 
تحقیق هیل، کومار و ورمار17 )2013( از شیمی سبز، پروژه های شیمی، شیمی محیط زیست، تکنولوژی، 
اقتصاد کربن خنثی، انرژی های تجدیدپذیر، دانش شــیمی و تلاش های بشــری به عنوان اجزای آموزش 

شیمی برای توسعة پایدار نام برده شده است که مهم ترین اجزای آن در زیر توضیح داده شده است:

16

119

8 13

147

2 15

10، 5 ،4 ،1 و 16
ارتباط قوی 

در اهداف
 3،6و12

تکنولوژی

اقتصادی- 
اجتماعی

مدیریت مواد 
شیمیایی

اخلاقیفرهنگی

 زیست 
محیطی

شیمی سبز

شیمی پایدار

 شکل 4.    جنبه های شیمی پایدار و ارتباط آن ها با 17 هدف توسعة پایدار                                                                                                                                  
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é شیمی ســبز: یکی از ابعاد آموزش توسعة پایدار در شیمی اســت. هدف آن طراحی محصولات و 
فرایندهایی است که با محیط زیست سازگار است و خطرات ناشی از مواد شیمیایی را به حداقل برساند. 
این تعاریف حاکی از آن است که شیمی سبز به دنبال کاهش و جلوگیری از آلودگی در محیط زیست 
اســت )اولورونتگبه و الیک18، 2010(. بنابراین، آموزش مفاهیم شــیمی ســبز در مدارس، یک ابزار 
قدرتمند برای تحقق اهداف توســعة پایدار است )ایلکس، سی استروم و هافمن19، 2017(. پروژه های 
صنایع شیمی پایدار: یک مفهوم ترکیبی و خلاقانه در فرایند تولید مواد شیمیایی پایدار است. توانایی 
بهره گیری دانش آموز از روش های مختلف به جای انتخاب یک روش و توانایی خلق یک تکنیک جدید 

برای رسیدن به محصولی که ازنظر اقتصادی مقرون به صرفه باشد.

é انرژی: به دلایل مختلف موضوع انرژی مناسب مبحث پایداری است. تا ارتباط اهداف آموزشی توسعة 
پایدار را در حوزه های مختلف علم نشــان دهد. برای مثال انرژی در زیست شناسی )گیاهان و انرژی(، 
شیمی )ذخیره انرژی( و فیزیک )انتقال انرژی( موردتوجه قرار می گیرد. مصرف انرژی کارآمد مهم ترین 
موضوعاتی هستند که در قرن بیست و یکم با سیارة زمین روبه رو هستند که شیمی و آموزش شیمی 

نقش مهم تری در رفع این چالش ها دارند )هیل و همکاران، 2013(.

در ســال 2015 که در ســازمان ملل متحده دستور کار توســعة پایدار برای 15 سال آینده اعلام 
گردید، رئیس جمهور ایران نیز به نمایندگی از کشــورمان در نشســتی در این اجلاس حاضر شد و برای 
تحقــق اهداف پایــداری در ایران وعدة همکاری داد. درصورتی که در کشــور ما حرکت قابل توجهی در 
طراحی برنامه های درسی در جهت آموزش برای توسعة پایدار و آماده سازی معلمان برای رسیدن به این 
اهداف صورت نگرفته اســت. به نظر می رسد، ایران در این زمینه عقب مانده است و در مقیاس جهانی، 
آموزش وپرورش ایران پایداری را با همان ســرعت و شور و شوق مشابه کشورهای دیگر دنبال نمی کند 

)رضایی، احمدی، امام جمعه و نصری، 1395(.
با آنکه بیش از پنجاه ســال از پیدایش شاخه ای بین رشته ای از علم شیمی با عنوان آموزش شیمی 
می گذرد، آموزش شیمی به صورت آکادمیک و مبتنی بر نظریه ها و رویکردهای علمی منتج از علوم تربیتی 
و روان شناسی پرورشی جایگاه مستحکمی در بسیاری از کشورهای توسعه یافته و درحال توسعه پیدا کرده 
اســت. لیکن فعالیت قابل توجهی در عرضة این رشتة نوپای دانشگاهی در ایران که از بنیان گذاران علم 
شــیمی در جهان محسوب می شــود، صورت نگرفته است. این امر سبب شــده است تا منابع آموزشی 
درخورتوجهی نیز در این زمینه تولید نشود )بدریان، 1390(. ازآنجاکه بسیاری از چالش های بزرگ قرن 
که ایران با آن روبه رو است، به طور کامل به شیمی مربوط است. مسائلی از قبیل آب وهوای پاک، تأمین 
آب آشامیدنی پاک، تولید و مصرف کارآمد از انرژی و غیره است. بنابراین، برای ایجاد جامعه ای آرمانی و 

هـمگام شدن با علم روز دنیا، ما به ایده های جدیدی در آموزش توسعة پایدار نیاز داریم.
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هدف اصلی در این تحقیق شناسایی ابعاد، مؤلفه ها و شاخص های آموزش شیمی برای توسعة پایدار 
و بررسی میزان توجه به آن ها در کتاب های درسی دورة دوم متوسطه است. آموزش شیمی برای پایداری 
یک مفهوم انتزاعی است. بسیاری از تفاسیر و معیارهای آن هنوز کاملًا روشن نیست )هولم، 2019(. لذا، 
این تحقیق درصدد است تا ابتدا اسناد آموزش شیمی برای پایداری موجود را بررسی کند. تا از بررسی 
آن ها، ابعاد و مؤلفه های آموزش شیمی برای پایداری روشن شود. و در ادامه، جایگاه آموزش شیمی برای 
پایداری )منطق، اهداف، محتوا، روش های تدریس و ارزشیابی( را کشورهای منتخب مطالعه کند و سپس 
جایگاه آموزش شیمی برای توسعة پایدار را در کتاب های شیمی ایران مشخص نماید تا بتوان با استفاده 
از یافته های پژوهشــی و اسناد پشتیبانی برای بازنگری در برنامه های کنونی ایران تولید کرد تا در رفع 

مشکلات برنامة درسی دورة متوسطه راه حل مناسبی پیشنهاد گردد.

پیشینة پژوهش
جونتونن )2۰15( »آموزش مبتنی بر پرس وجو برای توسعة پایدار در شیمی« را با ایجاد آیندة پایدار 
و حل مسائل جهانی مرتبط دانسته است. دیگوز، چن، نوگیرا، فرناندز20 و ایلکس )2018( در پژوهشی، 
با هدف بررســی شواهد آموزش توسعة پایدار درکتاب های درسی شیمی در برزیل، نشان دادند آموزش 
توسعة پایدار در کتاب های شیمی کافی نیست. محفی، براش، هاک و هول21 )2018( در تحقیقی با نام 
»تصویرسازی مجدد در آموزش شیمی« نتیجه گرفتند که آموزش شیمی برای توسعة پایدار در پرورش 
مهارت های تفکر در دانش آموزان بســیار مؤثر خواهد بود. محفی، والن وهولم22 )2019( واکنش های 
شــیمی با کمک پایداری را که نگاه تازه ای به شــیمی دارد، مطالعه کردند و پیشنهادهایی برای مربیان 
شــیمی، در استفاده از سیســتم های تفکر برای آموزش پایداری، ارائه دادند. در ایران، صابری )1390( 
اثربخشــی آموزش محیط زیست را در رسیدن به توسعة پایدار با رویکرد استفاده از فناوری های سازگار 
با محیط زیست بررســی کرد. رضایی و همکاران )1395(، با بررسی »الگوی برنامة درسی مناسب برای 
آموزش برای توسعة پایدار در دورة ابتدایی ایران«، نتیجه گرفت که وضعیت موجود برنامه های درسی در 
این دوره، از نظر میزان توجه به آموزش برای توســعة پایدار، مناسب نیست. اقدامی )1395( مؤلفه های 
آموزش توســعة پایدار در کتاب های درسی علوم تجربی دورة اول متوسطه را بررسی کرده است. نتایج 
به دســت آمده از این پژوهش نشــان می دهد به مؤلفه های بعد زیست محیطی بیشتر از سایر ابعاد توجه 
شده است. کرمی )1395( کتاب های مطالعات اجتماعی دورة ابتدایی را ازنظر میزان توجه به مؤلفه های 
بعد اجتماعی توســعة پایدار تحلیل محتوا کرده است. نتایج به دست آمده نشان می دهد که میزان توجه 
به هر یک از مؤلفه های بعد اجتماعی توســعة پایدار در محتوای کتاب های اجتماعی متفاوت است. زارع 
)1396(، با توجه به یافته های پژوهش خود، یک چارچوب ماتریسی از ابعاد توسعة پایدار )محیط زیستی، 

اجتماعی- فرهنگی، نهادی، اقتصادی( و عنصر برنامة درسی )محتوا( ترسیم کرده است.
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مقایسة پیشینة داخلی با خارج از کشور بیانگر این مطلب است که تاکنون درزمینة آموزش شیمی 
برای توســعة پایدار در ایران تحقیقی صورت نگرفته اســت. اما درزمینة آموزش شیمی سبز که یکی از 

جنبه های مهم آن است، تحقیقاتی صورت گرفته است:
حبیبی )1391(، با شناســایی جایگاه شیمی  ســبز در برنامة درسی  کشورهای  پیشرفته برای ارائة 
راهکارهای  مناســب برای برنامة درســی مدارس ایران، نتیجه گرفته اســت شــباهت ها و تفاوت های 
قابل ملاحظه ای بین برنامة درسی شیمی سبز کشورهای موردمطالعه )آمریکا، استرالیا، چین و انگلستان( 
و ایران وجود دارد. شــباهت ها بیشــتر در منطق برنامة درسی قصدشــدة و تفاوت ها در اهداف، محتوا، 
روش های تدریس و شیوه های ارزشــیابی است. رحیمیان )1395( به نیازسنجی دانش معلمان شیمی 
از شیمی سبز جهت ارائه الگوی محتوای آموزشی مناسب پرداخته و نتیجه گرفته که اطلاعات معلمان 
از شیمی سبز کم و محدود است. حسن زاده مقیمی )1395( از بررسی تجارب جهانی درزمینة آموزش 
شیمی سبز به معلمان برای ارائه راهکارهای مناسب در ایران نتیجه گرفته است که محتوای برنامه های 
آموزش شیمی ســبز به معلمان در کشورهای آمریکا، استرالیا برخلاف ایران بسیار متنوع است و آن ها 
برنامه های آموزشــی معینی به معلمان خود ارائه می دهند. مرادپور )1398(، با تحلیل محتوای شیمی 
دوازدهم، بر اساس اصول شیمی سبز و حیطه های یادگیری بلوم، نشان داده که در آموزش اصول شیمی 
ســبز کتاب شــیمی دوازدهم، حدود 71% به حیطة یادگیری شناختی و حدود 29% به حیطة عاطفی 

اختصاص یافته است.
لذا، »شناسایی ابعاد، مؤلفه ها و شاخص های آموزش شیمی برای توسعة پایدار و بررسی میزان توجه 
به آن ها در کتاب های درسی دورة دوم متوسطه« مهم ترین هدفی است که این پژوهش قصد دارد تا به 

آن برسد. این تحقیق به دنبال پاسخ گویی به سؤالات زیر است:
é ابعاد، مؤلفه ها و شاخص های آموزش شیمی برای توسعة پایدار کدامند؟

é شباهت ها و تفاوت های آموزش شیمی برای توسعة پایدار در کشورهای منتخب چگونه است؟
é مؤلفه های آموزش شــیمی برای توســعة پایدار در کتاب های درسی شیمی دورة متوسطه چه 

جایگاهی دارد؟

روش پژوهش
پژوهــش حاضر ازنظــر ماهیت از نوع پژوهش هــای ترکیبی، ازنظر میزان کنتــرل متغیرها از نوع 
غیرآزمایشــی، ازنظر هدف در زمره پژوهش های کاربردی و از جهت روش، سندکاوی، تطبیقی و تحلیل 
محتوا است. برای گردآوری اطلاعات از اسناد یونسکو، کلیه کتاب های درسی شیمی دوره متوسطه دوم 
در ســال تحصیلی 1399-1400 در ایران و برنامه های درســی و اسناد مربوط به آموزش شیمی برای 
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پایدار در کشورهای منتخب استفاده گردید. در بخش کیفی این پژوهش برنامه های درسی و گزارش ها و 
اسناد سایر کشورهای موفق درزمینة آموزش شیمی برای توسعة پایدار داده ها جمع آوری و بررسی شدند 
که منجر به شناســایی مؤلفه های آموزش شیمی برای توسعة پایدار گردید. سپس با روش نمونه گیری 
هدفمند کشــورهای انگلستان، کانادا و فنلاند برای مقایسه با ایران انتخاب شدند و با استفاده از رویکرد 
بردی23  )1964( تشابه ها و تفاوت های عناصر اصلی برنامه درسی ازجمله منطق، هدف، محتوا، روش های 
آموزش و شیوه های ارزشیابی آموزش شیمی برای توسعة پایدار را در کشورهای موردمطالعه بررسی شده 
اســت. در بخش کمی برای تعیین جایگاه آموزش شیمی برای توسعة پایدار در کتاب های شیمی ایران 
ابتدا فرم تحلیل محتوا توسط محقق ساخته شد و بعد از آنکه روایی صوری و محتوایی این ابزار توسط 
7 تن از متخصصان شیمی مورد تأیید قرار گرفت. فراوانی مؤلفه های آموزش برای توسعة پایدار شمارش 
و در جدولی ثبت گردید. برای تعیین پایایی فرم تحلیل محتوا محقق از فرمول هولستی استفاده نموده 
اســت. در این تحقیق برای محاسبه پایایی کدگذارهای انجام شده، از روش پایایی توافق بین دو کدگذار 

استفاده گردید. درصد توافق از فرمول زیر محاسبه می شود:

)توافقات تعداد(/)كدها كل تعداد(×100 = درصد توافق بین دو كدگذار

اگر میزان پایایی از شصت درصد بیشتر باشد، پایایی مصاحبه تأیید می گردد. در این پژوهش میزان 
پایایی ۰/78 است. سپس داده ها با استفاده از روش تجزیه وتحلیل آنتروپی شانون میزان بار اطلاعاتی و 

ضریب اهمیت شاخص های آموزش برای توسعة پایدار محاسبه شد )شانون24، 1948(.

یافته ها
پاسخ به سؤال اول: ابعاد، مؤلفه ها و شاخص های آموزش شیمی برای توسعة پایدار كدامند؟

در جدول 2 با توجه به اهداف توسعة پایدار، »ابعاد، مؤلفه ها و شاخص های آموزش شیمی برای 
توســعة پایدار«، به صورت خطوط نقطه چین نمایش داده شده اســت زیرا که ابعاد توسعة پایدار با 
یکدیگر بی ارتباط نیستند. سه بعد )شیمی محیط زیستی، شیمی مدرن، شیمی در جامعه(، 17 مؤلفة 
اصلی و 81 شــاخص در آموزش شیمی برای توسعة پایدار در سطح فردی، ملی و جهانی شناسایی 

شده است.
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 جدول 2.   ابعاد، مؤلفه ها و شاخص های آموزش شیمی برای پایداری                                                                                                                                  

شیمی محیط زیست 
)محیط زیستی( 

دربرگیرندة
  اهداف توسعة پایدار:

،12 ،7 ،4 ،6 ،3 
15 ،14 ،13 

1. هوا؛ کیفیت هوا؛ مواد ســمی موجود در هوا؛ گازهای گلخانه ای؛ باران اســیدی؛ گرم شدن کره 
زمین.

2. آب؛ کیفیت آب؛ مواد سمی موجود در آب؛ تصفیه آب؛ مصرف پایدار؛ پساب های صنعتی.
3. خاک؛ کیفیت خاک؛ مواد شیمیایی در کشاورزی؛ کودهای شیمیایی.

4. غذا؛ کیفیت مواد غذایی؛ تاریخ مصرف مواد؛ افزودنی ها؛ شیرین کننده های مصنوعی؛    الگوی 
مصرف و تولید پایدار.

5. انرژی؛ منابع تأمین انرژی؛ انرژی های پاک؛ انرژی خورشیدی؛ سوخت های سبز.
6. زبالــه؛ انواع زباله؛ پلاســتیک ها؛ مدیریت پســماند؛ بازیافت؛ مکان مناســب احداث کارخانه 

شیمیایی؛ حفاظت از حیوانات.

شیمی مدرن 
)اقتصادی( 
دربرگیرندة 

 اهداف توسعة پایدار:
9 ،8 ،4 ،3 

1. شیمی سبز؛ معرفی شیمی سبز و اصول آن؛ کاربرد اصول شیمی سبز در آزمایشگاه؛   اقتصاد 
اتمی؛ محصولات سبز.

2. نانوشیمی؛ معرفی نانو ذرات   کاربرد نانوذرات
3. پلیمرها؛ کاربرد گسترده پلیمرها؛ بسته بندی های سبز؛ صنعت نساجی؛ پلیمر سبز.

4. شیمی هسته ای؛ واکنش های هسته ای؛ کاربردهای رادیو ایزوتوپ ها؛ بمب ها.
5. شــیمی دارویی؛ منابع طبیعی تهیه داروها؛ منابع شیمیایی تهیه داروها؛ عملکرد مسکن های؛ 

کاربرد مواد مخدر.
6. شیمی و قانون؛ شیمی و جرم شناسی؛ دستگاه های طیف سنجی. 

7. فلزات؛ کاربرد فلزات؛ خوردگی فلزات؛ افزایش عمر فلز.

شیمی در جامعه 
)اجتماعی- فرهنگی(

 دربرگیرندة 
 اهداف توسعة پایدار: 
 ،1۰ ،5 ،4 ،3 ،2 ،1

17 ،16 ،13 ،11

1. علــم به عنوان یک تلاش جهانی؛ نقش شــیمی در کاهش فقر و گرســنگی؛ نقش محصولات 
شیمیایی در رفاه مردم جامعه؛ مشارکت های جهانی و کنوانسیون های بین المللی؛ دستیابی و 
حفظ رابطه طولانی چندملیتی توسط نفت؛ برابری حقوق زنان،   استانداردهای حقوق کارگران.

2. ترویج صلح؛ نقش شیمیدانان در پیشگیری از حوادث؛ نقش آژانس بین المللی انرژی هسته ای 
در ترویج صلح؛ اثرات حوادث هسته ای در جهان؛ بحران های حاصل از تولید سلاح ها و بمب های 
هسته ای و شیمیایی؛ حقوق بشر )حقوق برای محیط زیست تمیز(؛  حقوق سیاسی و شهروندی؛ 

کشت و تولید مواد مخدر غیرقانونی در تعدادی از کشورها.
3. ارتقاء زندگی سالم و تندرستی؛ نقش شیمی در درمان و سلامتی؛ نقش شوینده های شیمیایی 
در حفظ ســلامتی انســان و جامعه؛ عوارض مواد شیمیایی بر سلامتی انسان و محیط زیست؛ 
نکات ایمنی استفاده از پاک کننده ها؛ اثرات رادیوایزوتوپ ها برای انسان و محیط زیست؛ خطرات 
مربوط به استفاده از نانومواد؛ نکات ایمنی کار برای کارگران؛ رعایت نکات ایمنی در آزمایشگاه؛ 

مواد سمی موجود در محصولات آرایشی و بهداشتی؛ اهمیت محافظت از پوست.
4. ارزش ها، فرهنگ، تاریخ و مذهب؛ تاریخ شیمی؛ اخلاق حاکم در شیمی؛ دیدگاه ها فرهنگ های 
مختلف از مواد مخدر و انرژی هســته ای؛ احترام به زمین و تنوع و گوناگونی   اصول برابری و 
احترام به دیگران؛ دانش بومی شــیمی؛ استفاده از تجربیات گذشتگان   تغییرات هوا، زمین و 

آب ازنظر تاریخی؛ شکر نعمت های خداوند.
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پاسخ به سؤال دوم: شباهت ها و تفاوت های آموزش شیمی برای توسعة پایدار در كشورهای 
منتخب چگونه است؟

برای پاسخ به این سؤال تحقیق، عناصر برنامة درسی شیمی برای پایداری )منطق، اهداف، محتوا، 
روش های تدریس و ارزشیابی( در کشورهای پیشرفته مورد توصیف، تفسیر، هم جواری و مقایسه قرار 

گرفت. به طور خلاصه، نتایج زیر حاصل شد:
é برنامه ریزی درســی در کشــورهای فنلاند و کانادا به علت نظام آموزشی غیرمتمرکزشان بسیار 

منعطف است.
é منطق اصلی آموزش شیمی برای پایداری در اکثر کشورها یک اقدام جهانی و ملی برای برقراری 

دموکراسی، بهبود و ارتقای آیندة پایدار است.
é چنین برداشــت می شــود که آموزش شــیمی برای پایداری جزء نظریه های کثرت گراســت. 
ایدئولوژی هایی نظیر انســان گرایی، پیشرفت گرایی، پست مدرن، اجتماعی و انتقادی به طراحی 
برنامه های درسی در کشورهای پیشرفته جهت می دهد. اما تأکید کشورها بر ایدئولوژی ها یکسان 
نیست. قابل ذکر است که در ایران ایدئولوژی عرف پرستی برنامة درسی شیمی را تحت تأثیر قرار 

می دهد.
é ازآنجاکه در کشــورهای منتخب به غیراز ایران دانشــگاه ها نقش رهبری را در توســعة سیستم 
جدید آموزشــی بازی را ایفا می کنند، ازاین رو در طراحی برنامه ها و کتاب های درسی محققان 

دانشگاه های مختلف در کنار طراحان وزارت آموزش وپرورش قرار می گیرند.
é نحوة اجرای برنامه های درســی در کشورهای پیشرفتة مطالعه شده، نشان می دهد که آموزش ها 
و برنامه های درســی در دورة متوسطه محتوایی را در برمی گیرد که پایة آموزش های بعدی در 

دانشگاه را فراهم کند. به عبارت دیگر، ارتباط طولی در برنامة درسی رعایت شده است.
é هریک از کشورها با توجه به دستورالعمل های یونسکو، قوانین اساسی، امکانات، نیازهای ملی و 
انتظارات فرهنگی و شــهروندی که از افراد جامعه دارند، انتظارات و اهداف خود را اولویت بندی 

نموده اند.
é در گذشته، نقش اهداف نگرشی در آموزشی شیمی تمام کشورها، کم رنگ بوده است. به همین 
منظور، آموزش برای توسعة پایدار به دنبال بااهمیت نشان دادن نقش ارزش ها در اهداف آموزشی 

کشوها مشخص شده است.
é هرکدام از کشورهای موردمطالعه، در آموزش شیمی برای پایداری، اهداف آموزشی مشخصی را 
دنبال می کنند که در همة آن ها ســه هدف دانشی، مهارتی و نگرشی دیده می شود. هرچند در 
برخی از کشورها نظیر آفریقا و ایران اهداف مهارتی کمرنگ است، اما مسئلة مهم این است که 
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پرداختن به اهداف ارزشی، اخلاقی و پرورش مهارت های تفکر در شیمی وجه بارز و رکن اساسی 
از اهداف آموزش تمامی کشورهای موردمطالعه است.

é در اهداف آموزشی کشوری با تمدن ایران توسعة فرهنگ بومی با شیمی نیز دیده می شود.
é از بررسی اهداف آموزشی شیمی برای توسعة پایدار می توان گفت موقعیت جغرافیایی، سیاسی، 
مذهبی و وضعیت اقتصادی در تعیین اهداف آموزشــی کاملًا مشهود است. چنانچه در ایران بر 

هدف خداشناسی و در کانادا بر حفظ جنگل ها تأکید شده است.
é در همة کشورها محتوا در ارتباط با اهداف آموزشی از قبل تعیین، انتخاب، سازمان دهی و تدوین 
شــده است، لیکن با توجه به نوع نظام آموزشــی ازلحاظ انعطاف پذیری و اختیاری که معلمان 
در دخــل و تصرف محتوا دارند، تفاوت هایی وجــود دارد. با توجه به نظام برنامه ریزی در برخی 
کشــورها، انتخاب محتوا در کلاس های درس به معلمان واگذار شده است، اما خطوط راهنمای 
کلی از طرف سیاست گذاران ارائه می شود. در کشور فنلاند، معلمان در انتخاب محتوای آموزشی 

نسبت به سایر کشورها آزادی عمل بیشتری دارند.
é دیدگاه اساسی در انتخاب محتوا در آموزش شیمی برای پایداری دیدگاه پویا و سازنده است که 

در فنلاند توجه به فعالیت های اجتماعی هم مورد تأکید قرار گرفته است.
é رویکردهای تدریس در آموزش شیمی برای پایداری فعال دانش آموزمحور است. تدریس، مبتنی 
بر قضاوت کیفی است. آموزش پایداری به انواع روش های تدریس و حتی ابداع روشی نو نگاهی 

جامع )پلورالیسم( دارد. درواقع، برنامة درسی روش خاصی برای تدریس پایداری وجود ندارد.
é پارادایم آموزش شیمی برای پایداری بر رویکرد ساختارگرایانه خلاصه می گردد.

é آنچه از بررسی روش های تدریس کشورهای موردمطالعه حاصل شد، این بود که در کشورهای 
فنلاند و کانادا معلم در مقام هنرمند و پژوهشــگر عمــل می کند. معلمان در فنلاند در انتخاب 

محتوا و تدریس آزادی بیشتری دارند.
é در تمامی کشورها، ارزشیابی بر اساس اهداف از پیش تعیین شده اجرا می شود.

é شــیوة ارزشیابی بر اساس نظام آموزشی، نقش معلم، روش تدریس، محتوا و اهداف آموزشی در 
هر کشــور متفاوت است در تمامی برنامه های درسی شــیمی برای پایداری کشورها به هر سه 
حیطة ارزشیابی )شناختی، عاطفی و مهارتی( دانش آموزان توجه می شود؛ اما سهم این سه حیطة 
ارزشــیابی در کشورها متفاوت است. چنین استنباط می شود که در برنامة درسی کشور فنلاند 

ارزیابی عملی دانش آموزان بر دو حیطة دیگر ارزشیابی غالب است.
é در اکثر کشــورها، از مقیاس کیفی اســتفاده می شــود. ارزشــیابی با فرایند یاددهی- یاددهی 

درهم تنیده است. درحالی که در نظام ایران ارزشیابی پایانی به صورت توصیفی انجام می شود.
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 جدول 3.   برنامة درسی آموزش شیمی برای پایداری در ایران و مشابه با آن در کشورهای موردمطالعه، در یک نگاه                                                                                                                                  

كشورهای دیگر این پژوهشایران )وجوه مشترک با كشورها(موارد

ق
نط

م

تغییــرات آب وهــوا- تخریــب محیط زیســت- 
بهبودکیفیت آموزش- توســعه علــم و تکنولوژی 
- پرورش شــهروندان مســئول- بهبــود وضعیت 
اقتصادی، محیط زیســتی و جامعه- مرتبط نمودن 
شیمی به مســائل اخلاقی و اجتماعی- پایان پذیر 
بودن منابع طبیعی و لزوم صرفه جویی درمصرف- 
پرورش ارزش ها در نسل آینده- حل مسائل زندگی 

با شیمی- رشد صنایع شیمیایی.

عمل به دســتورالعمل یونسکو- بی میلی دانش آموزان به شیمی- کندی حرکت و 
شــوق در آموزش پایداری- پرمصرف بودن- اهمیت اقتصادی صنایع شــیمیایی- 
چالشهای انرژی بر اقتصاد منطقه- کم توجه شیمی به مسائل جهانی و فرهنگی- 

افزایش درک معلمان از آموزش اخلاق در شیمی.

ف
دا

اه

درک محدودیت منابع طبیعی- جلوگیری از آلوده 
شدن آب وهوا - توسعه مسائل اخلاقی در شیمی- 
کاهش مصرف انرژی- کاهش تولیدزباله- توجه به 
رابطة شــیمی با محیط زیست و جامعه- استفاده از 
دانش شیمی برای تصمیم گیری- ارزیابی پیامدهای 
اجتماعی، اقتصادی، زیست محیطی با تکنولوژیکی 
- درک خطر مواد شیمیایی برای کرة زمین- حس 
مسئولیت در قبال خود و دیگران- قدردانی از علم 
شیمی و کاربردهای آن- ارج نهادن به علم شیمی و 
نقش شیمی دانان- علاقه مندی به شیمی- استفاده 
از منابــع تجدیدپذیر- توجه به نــکات ایمنی در 

فعالیت های شیمیایی.

به دســت آوردن مهارت های ارتباطی برای قرن بیســت و یکم- افزایش همکاری 
بین دولت، آموزش وپرورش و ســایر گروه های ذی نفع به ســمت رویکرد پایدار- 
نقش آژانس های بین المللی در کنترل شــیمی- درک نقش شیمی در کشاورزی 

و جنگلداری پایدار.

توا
مح

کشــاورزی و شــیمی- گازهای گلخانه ای - باران 
اسیدی - وضعیت گرمایش جهانی در آینده- تولید 
پلاســتیک تخریب پذیر - کاربرد پلیمرها - غذای 
ســالم - سوخت های ســبز - اســترها- پلیمرها، 
ماندگار- شوینده ها - ورود فاضلاب های صنعتی به 
محیط- مقایســه سوخت های فسیلی و با زیستی- 
آسایش و رفاه در سایه شیمی- نقش الکتروشیمی 
در تأمین انــرژی پاک - کاربرد فلزات- اســتفاده 
نادرست از دانش و فناوری- آمونیاک و کشاورزی- 
شیمی سبز - جنبه منفی آلودگی های شیمیایی آب 

و اثرات آن بر انسان، گیاهان و جانوران.

اصول شیمی سبز- نانومواد- سیستم های خورشیدی- داروهای مسکن - محاسبه 
اقتصاد اتمی در واکنش ها - شیمی پزشکی قانونی- تصفیه آب - کاتالیست سبز- 
رادیو داروها- شیمی تجزیه - کامپوزیت های نانولوله- تحقیقات در مورد سلاح های 
شــیمیایی کشنده - برقراری ارتباط بین شــیمیدانان در مناطق مختلف جهان با 
استفاده از کنوانسیون های جهانی- آشنایی با طیف سنجی- کاربرد رادیو ایزوتوپ ها 
در پزشکی هســته ای - عوارض جانبی استفاده از شیرینکننده مصنوعی - کاربرد 
نانوذرات در پزشــکی در جراحی- خطرات استفاده از انرژی هسته ای- استفاده از 
آنزیم ها در مواد شوینده بیولوژیکی با استفاده از شیمی سبز- جنگل زدایی، فرسایش 
خاک- محصولات کشاورزی به سمت پایداری- شیمی در تحقیقات پلیس- شبیه 
سازی اصول شیمی سبز با زندگی روزمره- تأمین آب شیرین - ارزیابی مواد سمی 
موجود در محصولات آرایشی وبهداشتی- فن آوری های جدید در تولید محصولات 
آرایشی و بهداشــتی- تجزیه وتحلیل مواد مخدر- استفاده از چوب برای گرمایش 
خانه ها- تأثیرات باران اســیدی بر محیط و اشیاء فرهنگی- استانداردهای کار را 
برای کارگران- پلاســتیکها قبل از جنگ جهانی دوم- تأثیر حوادث هســته ای در 
جهان- اخلاق حاکم بر ســنتز داروها- جیوه در آب و تأثیر آن بر محیط و زندگی 
افراد بومی- گسترده مواد شیمیایی در کشاورزی- مزایای استخراج الماس- بررسی 

تاریخی آلودگی آب- میکروشیمی- کارآفرینی- چرخه عمر محصول.
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كشورهای دیگر این پژوهشایران )وجوه مشترک با كشورها(موارد

س
دری

ش ت
ســخنرانی- نمایشــی- تحقیقات اینترنتی- حل رو

 مســئله- پرسش و پاســخ- گفتگوهای کلاسی و 
تفکر نقاد.

کاوشــگری- بحث در مورد پیامدهای شــیمی بر محیط زیست، اجتماع و اخلاق 
علم و فناوری- فعالیت های آزمایشگاهی- نرم افزارها- معلم نقش راهنما و مشاور 
عمــل - تحقیقات ســبز - نمایش فیلم - آموزش خود راهبــر- انجام پروژه های 
گروهی- مهارت های تفکر سیستمی- وب سایت- مجلات- حضور شیمی دانان در 
مدارس- آموزش الکترونیک و تخته های هوشمند اساس کار معلمان- آزادی عمل 

بسیار معلم- حضور کارآفرین ها در مدارس.

بی
شیا

رز
گزارش فعالیت ها- مشاهدة کارهای عملی- پرسش ا

کلاســی آزمون های کتبی و تســتی )کتاب های 
درسی شیمی دورة متوسطه دوم، 1398(.

نتایج فعالیت های آزمایشگاهی- نوشتن مقاله- فعالیت های اجتماعی- پروژه های 
کلاســی- توانایی بحث و کار گروهی- گزارش های تحقیق - مشاهدات دقیق در 
اســتفاده از دستگاه ها و نرم افزارها- تأکید بر خودارزیابی. )برنامة درسی آنتاریو25، 
2۰17(. )جونتونن، 2۰15(. )شــورای ملی آموزش فنلانــد26، 2۰15(. )اکانر27، 

.)2۰15

 جدول 4.   تعداد شباهت ها و تفاوت ها ازنظر عناصر برنامة درسی آموزش شیمی برای پایداری در ایران و در مقایسه با سایر کشورها  

تفاوت هاشباهت هاعناصر برنامة درسی

138منطق

154اهداف

2040محتوا

716روش های یاددهی- یادگیری

58روش های ارزشیابی

پاسخبهسؤالسوم:مؤلفههایآموزششیمیبرایتوسعةپایداردرکتابهایدرسی
شیمیدورةمتوسطهچهجایگاهیدارد؟

در اولین گام، تعداد فراوانی شــاخص ها در سه بعد شیمی محیط زیست، شیمی مدرن و شیمی 
در جامعه در سه پایة تحصیلی دهم، یازدهم و دوازدهم در جدول 5 آورده شده است. این فراوانی ها 

از بررسی متن درس، فعالیت ها، تمرین و تصاویر حاصل شده است.

 جدول 3. )ادامه(
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 جدول 5.   شاخص ها و فراوانی                                                                                                                                         

جمع فراوانی شاخص هاتصاویرفعالیت ها و تمرینمتن درسابعاد 

پایة 
10

پایة 
11

پایة 
12

پایة 
10

پایة 
11

پایة 
12

پایة 
10

پایة 
11

پایة 
12

پایة 
10

پایة 
11

پایة 
12

شیمی 
محیط زیست

111479158757273422

9211181112893254126شیمی مدرن

شیمی در 
جامعه

172433111112513204057

3-1. چه اندازه در برنامه های درسی شیمی پایة دهم به مؤلفه های آموزش شیمی پایدار 
توجه شده است؟

در این گام، با اســتفاده از رابطة 2، بار اطلاعاتی هر شــاخص محاسبه شد. برای سه شاخص 
شیمی محیط زیست، مدرن و جامعه به ترتیب با E2 ،E1 و E3 آورده شده است.

( )ln
 = − × × × = 
 

1
1 1 127 3
3 27 27

E Ln

( )
/

ln
 = − × × × = 
 

2
1 1 125 2 93
3 25 25

E Ln

( )
/

ln
 = − × × × = 
 

3
1 1 120 2 727
3 20 20

E Ln

مقدار وزن هر شــاخص )w( بر اساس رابطة 3، محاسبه شــد. به بیان دیگر، وزن هر معیار از 
تقسیم E آن معیار بر مجموع کل E ها به دست می آید.

/
/ /

= =
+ +1

3 0 347
3 2 93 2 727

W

/ /
/ /

= =
+ +2

2 93 0 338
3 2 93 2 727

W

/ /
/ /

= =
+ +3

2 727 0 315
3 2 93 2 727

W
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به طریق مشــابه، برای پایه های یازدهم و دوازدهم، محاسبات صورت گرفته و در جدول زیر خلاصه 
شده است.

 جدول 6.   وزن نهایی شاخص ها                                                                                                                                      

)Ej( بار اطلاعاتی)Wj( وزن نهایی

پایة 12پایة 11پایة 10پایة 12پایة 11پایة 10

33/212/8140/3470/3230/297شیمی محیط زیست

939/23/3802/9660/3380/3400/314شیمی مدرن

727/23/3583/6800/3150/3380/389شیمی در جامعه

تحلیل آنتروپی شــانون نشــان می دهد که از مجموع 72 واحد کدگذاری شده در کتاب شیمی پایة 
دوازدهم که مربوط به توجه به مؤلفه های توسعة پایدار در محتوای کتاب است، بیشترین فراوانی مربوط 

به شاخص های محیط زیستی با وزن 0/347 و کمترین مربوط به جامعه با فراوانی 0/315 به است.

3-۲. چه اندازه در برنامة درسی شیمی پایة یازدهم به مؤلفه های آموزش شیمی برای توسعة 
پایدار توجه شده است؟

تحلیل آنتروپی شانون نتایج زیر را نشان می دهد که از مجموع 115 واحد کدگذاری شده در 
کتاب شیمی پایة یازدهم که مربوط به توجه به مؤلفه های توسعة پایدار در محتوای کتاب شامل 
)متن، تصاویر و فعالیت ها( اســت، بیشترین فراوانی مربوط به شاخص های مدرن با وزن 0/340و 

کمترین مربوط به شاخص های محیط زیستی با فراوانی 0/323 است.

۲-3. چه اندازه در برنامه های درسی شیمی پایة دوازدهم به مؤلفه های آموزش شیمی پایدار توجه 
شده است؟

تحلیل آنتروپی شانون نتایج زیر را نشان می دهد که از مجموع 105 واحد کدگذاری شده در 
کتاب شیمی پایة دوازدهم که مربوط به توجه به مؤلفه های توسعة پایدار در محتوای کتاب شامل 
)متن، تصاویر و فعالیت ها( است، بیشترین فراوانی مربوط به شاخص های جامعه با وزن 0/389 و 

کمترین مربوط به شاخص های محیط زیستی با فراوانی 0/297 است.
نتایج آماری آنتروپی شــانون نشــان داد که کمترین فراوانی در کتاب های درسی مربوط به 
شــاخص های محیط زیستی با فراوانی 0/297 و بیشــترین مربوط به شاخص های جامعه با وزن 

۰/389 در پایة دوازدهم است.
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بحث و نتیجه گیری
در دنیای کنونی، علم و تکنولوژی ابزار قدرتمندی برای حل مشکلات جهان 
شده است. با آموزش برای توسعة پایدار می توان گام بلندی برای حل و پیشگیری 
بســیاری از این مشکلات برداشت، زیرا که توســعة هر کشوری مستلزم سطح 
سواد علمی اســت. آموزش علوم اگر به طور کامل اجرا شود، بستر اصلی توسعة 
پایدار را تســریع خواهد کرد. با توجه به آســیب های عظیم به محیط زیست به 
علت فعالیت های صنایع شیمیایی، آموزش شیمی پایدار یک جزء اصلی آموزش 
در مورد مسائل توسعة پایدار اســت. بنابراین، ارتقای برنامة درسی شیمی برای 
توسعة پایدار یک مسئلة حیاتی برای پیشرفت اقتصادی و بهبود سلامتی در آیندة 
کشورها محسوب می شود. هدف این پژوهش این بود که برای بهبود نظام آموزشی 
ایران، ابعاد، مؤلفه ها و شــاخص های آموزش شیمی برای توسعة پایدار مطالعه و 

میزان توجه به آن ها در کتاب های درسی دورة دوم متوسطه بررسی شود.
مطابق با هدف، پژوهش حاضر سه بعد )شیمی محیط زیستی، شیمی مدرن، 
شیمی در جامعه(، 17 مؤلفة اصلی و 81 شاخص در آموزش شیمی برای توسعة 
پایدار در ســطح فردی، ملی و جهانی را شناسایی کرده است. یافته های تحقیق 
حاکی از آن است آموزش وپرورش در کشورها به این نتیجه رسیده اند که با توجه 
به اینکه عصر جدید عصری اســت که در آن جریان آزاد اطلاعاتی به آنارشیسم 
انجامیــده و انبوه دانش و اطلاعات به جای فرصت به تهدید می انجامد اگر تربیت 
علمی در دستور کار قرار نگیرد. لذا؛ تربیت شهروندان آینده یعنی تربیت افرادی 
که دارای شایستگی های دانشی، نگرشی و مهارتی در یادگیری علوم دست یابند. 
پایداری به عنوان بخشــی جدایی ناپذیری از اصلاحات آموزشی در اکثر کشورها 
مطرح گردید. نتایج مقایسه عناصر برنامة درسی آموزش شیمی برای توسعة پایدار 
حاکی از آن بود که منطق اصلی در اکثر کشورها یک اقدامی جهانی برای برقراری 
دموکراسی، بهبود و ارتقاء آیندة پایدار است. هریک از کشورها با توجه به قوانین 
اساسی، امکانات، نیازهای ملی و انتظارات فرهنگی و شهروندی که از افراد جامعه 
دارند، انتظارات و اهداف خود را اولویت بندی نموده اند. چنین برداشــت می شود؛ 
اهداف برنامة درسی مبتنی بر آموزش توسعة پایدار بر اساس رویکرد انسانگرایانه 
نوشــته می شود. زیرا که در اهداف آموزش شیمی تمام کشورها درگذشته نقش 
ارزش ها کمرنگ بودند، به همین منظــور آموزش برای پایداری به دنبال تعادل 
میان اهداف دانشی، مهارتی و نگرشــی بودند. قابل ذکر است که در کشور ایران 
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نقش اهداف مهارتی کمرنگ اســت. رویکردهای تدریس در آموزش شیمی برای 
توسعة پایدار فعال و در برنامه های درسی هیچ رهنمود واحدی برای تدریس وجود 
ندارد. از بررسی روش های تدریس کشورهای موردمطالعه حاصل گردید؛ این بود 
که نظام آموزشی کشورها روش های انتظارات تدریس را کاملًا کنترل می کنند. با 
این تفاوت که در کشــور فنلاند آزادی معلمان در انتخاب محتوا و تدریس بسیار 

بیشتر است و کتاب های درسی تنها اصالت ندارد.
دیگر نتایج تحقیق نشان می دهد که در کتاب های درسی شیمی از مجموع 
292 واحد کدگذاری شده، بیشترین میزان فراوانی مربوط به مؤلفة بعد شیمی در 
جامعه با مقدار 38/9 درصد در پایة دوازدهم است. کمترین فراوانی در کتاب های 
درسی مربوط به بعد شیمی محیط زیست با مقدار 29/70 درصد در پایة دوازدهم 

است.
از میانگین کلی نتایج حاصل می توان گفت، توجه به آموزش شــیمی برای 
پایداری در کتاب های شیمی در حدود 33/3 درصد است که کمی پایین تر از حد 
متوســط است. که بیشترین میانگین فراوانی مربوط به شاخص های بعد شیمی 
در جامعه با 34/73 درصد و کمترین میانگین مربوط به شاخص های بعد شیمی 
محیط زیســت و شــیمی مدرن با مقادیر 32/23 و 06/ 33 درصد به دست آمده 
اســت. از مجموع 80 شاخص های تعیین شده به 40 شاخص در کتاب ها به آن ها 

پرداخته نشده بود که عبارت اند از:
 بعد محیط زیست: تصفیه آب- شــاخص کیفیت هوا- مدیریت پسماند- 
شیرین کننده های مصنوعی- حفاظت ازحیوانات- کیفیت خاک- انواع زباله- 

انرژی خورشیدی- مکان احداث کارخانه شیمیایی.
 بعد شیمی مدرن: آشــنایی با نانوذرات- کاربــرد نانوذرات- اصول شیمی 
ســبز- کاربرد اصول شیمی سبز در آزمایشگاه- بسته بندی های سبز- بمب 
هیدروژنی- منابع طبیعی تهیه داروها - منابع شیمیایی تهیه داروها- عملکرد 

مسکن های- مواد مخدر- شیمی و جرم شناسی- دستگاههای طیف سنجی.
 بعد شیمی در جامعه: استانداردهای حقوق کارگران - نقش شیمیدانان در 
پیشگیری از حوادث- نقش آژانس بین المللی انرژی هسته ای در ترویج صلح 
- حوادث جهانی هســته ای- بحران های حاصل از تولید سلاح ها و بمب های 
هســته ای و شیمیایی- حقوق بشر )حقوق برای محیط زیست تمیز(، حقوق 
سیاسی و شهروندی- کشت و تولید مواد مخدر غیرقانونی در تعداد کمی از 
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کشورها- اخلاق در شیمی- اثرات رادیوایزوتوپ ها برای انسان و محیط زیست 
- خطرات مربوط به اســتفاده از نانومواد- نــکات ایمنی کار برای کارگران- 
مواد ســمی موجود در محصولات آرایشــی و بهداشتی- برابری حقوق زنان 
در آمــوزش با کیفیت- دیدگاه فرهنگ های مختلــف از مواد مخدر و انرژی 
هسته ای- احترام به زمین و زندگی با همه تنوع و گوناگونی- اصول برابری و 

احترام به دیگران می گردد.

بر اساس یافته ها، پیشنهاد می شود که در طراحی و تدوین برنامه های درسی 
علوم ارتباط بین علوم هم در نظر گرفته شود. ازآنجاکه علوم به هم مرتبط هستند 
و نمی توان آموزش شــیمی برای پایداری را بدون سایر علوم دیگر در نظر گرفت. 
موضوعات زیست شناسی، شیمی، زمین شناسی و فیزیک فرصت های زیادی برای 
پیوند دانش با ابعاد محیط زیست، اقتصاد، اجتماع و سیاست و تقویت توانایی هایی 
فراهم می آورند. پس مناسب ترین ارائه آموزش برای پایداری ایجاد ارتباط محتوایی 
مشترک میان رشته های علوم اســت که دانش آموزان را قادر می سازد تا به طور 
یکپارچه مضامین مربوط به توسعة پایدار را بهتر درک نمایند. همچنین به آن ها 
فرصت داده می شود، مهارت های عملی مرتبط با تحقیقات علمی را توسعه دهند. 
کــه در ایران چنین الگویی تاکنون بیان نشــده اســت. و کتاب های علوم دوره 
دبیرستان مطالب درســی اغلب به گونه ای سازمان یافته اند که بر اساس مفاهیم 
اساسی مشترکی ســازمان دهی نشده اند. به برنامه ریزان درسی در ایران، توصیه 

می شود:
 طراحی فعالیت ها و آزمایش های پایدار برای کتاب های درســی متناسب با 

امکانات موجود؛
 برگزاری کلاس هــای ضمن خدمت دبیران و کارگاه های آموزشــی برای 

آشنایی هر چه بیشتر دبیران نسبت به آموزش های شیمی برای پایداری؛
 طراحی فعالیت های داخل و خارج از کلاس برای دانش آموزان پس از پایان 

درس.
 طراحی فعالیت ها و آزمایش های پایدار برای کتاب های درســی متناسب با 

امکانات موجود؛
 بررسی نیازسنجی از معلمان شیمی برای ورود مباحث شیمی برای توسعة 

پایدار در برنامة درسی ایران.
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چكيده:

كليدواژهها:

هدف مطالعة حاضر بررســی عوامل مؤثر بر انگیزش تحصیلی دانش آموزان در دو ســطح دانش آموز و 
مدرسه بود. بدین منظور 500 دانش آموز دختر دورة دوم متوسطه )پایة یازدهم( شاخة نظری و 200 معلم 
زن مربوط به 20 كلاس مدارس مختلف به روش نمونه گیری چندمرحله ای انتخاب شدند. دانش آموزان، 
پرســش نامه های ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه )نسخة 2016 دانشگاه دلاویر(، و انگیزش تحصیلی 
هارتر و معلمان نیز پرسش نامه های احساس كارآمدی و رضایت شغلی معلمان را تکمیل كردند. بر طبق 
مدل غیرشرطی، 8 درصد از واریانس ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه توسط عوامل سطح مدرسه و 92 
درصد توســط عوامل سطح دانش آموز تبیین می شود كه نشان دهندة تغییرپذیری كافی متغیر وابسته 
)انگیزش تحصیلی( در بین سطوح مختلف است و كاربرد روش تحلیل چندسطحی برای داده ها لازم و 
مفید است، اما با ورود پیش بین های سطح دانش آموز و مدرسه و بررسی رابطة آن ها با متغیر وابسته، میزان 
تبیین در مدل كامل در مورد متغیرهای سطح دانش آموز به 8 و در مورد سطح مدرسه به 9 تغییر یافت 
هرچند معناداری آزمون های عرض از مبدأ و واریانس بین كلاســی و درون كلاسی نشان داد كه انگیزش 
تحصیلی چه قبل از ورود متغیرها و چه بعد از ورود متغیرهای دو سطح دارای تغییرپذیری كافی است. در 
سطح دانش آموز، متغیر ادراک از جوّ مدرسه به طور معناداری توانست انگیزش تحصیلی دانش آموزان را 
پیش بینی كند. رضایت شغلی و احساس كارآمدی معلمان در سطح مدرسه نتوانستند پیش بین معناداری 
برای انگیزش در این ســطح باشند. به دلیل معناداری ادراک از جوّ مدرسه، شایسته است تا با ارتقا این 

متغیر، انگیزش تحصیلی دانش آموزان را بهبود ببخشیم.

 زهرا نقش**  الهه حجازی*** مینا نظامی* 

 تحلیل چندسطحی رابطة 
 انگیزش تحصیلی، ادراک دانش آموزان 

 از جوّ مدرسه و احساس کارامدی 
و رضایت شغلی معلمان
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مقدمه
بی تردید آموزش وپرورش هر کشوری، نقشی سازنده و حیاتی در رشد و پرورش استعدادهای بالقوة 
افــراد ایفا می کند؛ بنابراین مطالعة علمی و بنیادین عوامل مؤثر در فرایند آموزش و یاددهی- یادگیری، 
گام مهمی در جهت ارتقای کیفیت سیســتم آموزش وپرورش بوده است و قسمت عمده ای از پیشرفت 
تحصیلی و بهبود ســلامت روان دانش آموزان را تضمین خواهد کرد. یکی از عواملی که به جهت شدت 
تأثیرات خود در پیشرفت تحصیلی موردتوجه بیشتر پژوهشگران حوزة آموزش وپرورش بوده و گاه خود 
به عنوان یک عامل مستقل موردبررسی قرار گرفته، انگیزش تحصیلی دانش آموزان است )دلفاربو، تاپلین 

و بنتهام1، 2002(.
انگیزش تحصیلی به رفتارهایی که برای یادگیری و پیشرفت در تحصیل مربوط است، اطلاق می شود. 
به طورکلی انگیزش پیشــرفت تحصیلی به عنوان یکی از انگیزه های پیشــرفت، نیرویی درونی است که 
یادگیرنــده را به ارزیابــی همه جانبة عملکرد خود با توجه به عالی تریــن معیارها، تلاش برای موفقیت 
در عملکرد و برخورداری از لذتی که با موفقیت در عملکرد همراه اســت، ســوق می دهد )ظهیری ناو و 
رجبی، 1388(. کودکان و نوجوانان به طور طبیعی برانگیخته می شــوند تا چراها و چگونگی های دنیای 
اطراف خود را یاد بگیرند و همراه با افزایش تجارب منفی در مدرسه، برخی دانش آموزان دست از تلاش 
و سخت کوشــی برمی دارند، زیرا تصور می کنند که تلاش آن ها در وضعیت تحصیلی آن ها تفاوتی ایجاد 
نخواهد کرد. وقتی در سیستم آموزشی مشکلاتی همچون افت تحصیلی رخ می دهد، از انگیزة یادگیرنده 
به عنوان یکی از علل مهم آن یاد می شود. در نظریه های آموزشی نیز، انگیزش یک مفهوم مهم به شمار 
می رود. روان شناســان و معلمان نیز انگیزش را یکی از مفاهیم کلیدی می دانند که برای توضیح سطوح 
مختلــف عملکرد به کار می رود. این مفهــوم تفاوت میزان تلاش برای انجــام تکالیف را بازگو می کند 
)اســتیپک2، 2002(. مطالعات زیادی نشان داده اســت که دانش آموزان در حین ادامة تحصیل، انگیزة 
خود را برای یادگیری دروس از دست می دهند )اکلز و ویگفیلد3، 2002؛ گاتفرید و فلمینگ و گاتفرید4، 
2001؛ هونگ و پنگ5، 2008؛ ژاکوبس، لانزا، اسگود، اکلز و ویگفیلد6، 2002؛ اشماکل7، 2008؛ والکر، 
شــنکر و هوور- دمپســی8، 2010؛ وانگ و لین9، 2007(. فقدان انگیزش نه تنها منجر به عدم مشارکت 
دانش آموزان در مدرســه می شــود، بلکه باعث ترک تحصیل یا کم آموزی هم می شــود )آزام10، 2007؛ 

جانوس، آرکمبالت، موریزات و پاگانی11، 2008؛ اسکیل، مادابهوشی و بکهاوس12، 2009(.
انگیزش به طور گسترده ای در آموزش و حوزه های دیگر مطالعه شده است )کولینز و آمابیل13، 1999؛ 
زیمرمن و بندورا14، 1994(. انگیزش یک پدیدة پیچیدة روان شناختی است؛ بنابراین فقدان یک تعریف 
یا نظریة همه جانبه نباید تعجب برانگیز باشــد. پژوهشگران، انگیزش را از چشم اندازهای مختلف نظری 
کشــف کرده اند مانند دیدگاه های رفتارگرایان )اسکینر15، 1953(، اجتماعی )بندورا، 1991(، شناختی 
)فستینگر16، 1957( و انســان گرایی )مازلو17، 1970؛ راجرز18، 1969(. در چند دهة اخیر، پژوهشگران 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تحلیل چندسطحی رابطة انگیزش تحصیلی، ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه و احساس كارامدی و رضایت شغلی معلمان

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

133
 ë 77 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1399

ابعاد مختلف انگیــزش را مطرح کرده اند مانند خودکارآمدی )بندورا، 1997(، ارزش ها )ویگفیلد و اکلز، 
1992(،  اهــداف )امس و آرچر19، 1988؛ لاک و لاتهام20، 1990( و خودتعیین گری )رایان و دســی21، 

.)2000
همان گونه که در بالا گفته شــد هر یک از رویکردهای روان شناسی، دیدگاه ها و نظر گاه های خاصی 
در مورد انگیزه و عوامل مؤثر بر آن دارند. به همین دلیل به نظر می رســد که وجود دیدگاهی جامع تر 
منوط به این است که عوامل مختلف روان شناختی و حتی مسائل جامعه شناختی مؤثر بر انگیزة تحصیلی 
دانش آموزان موردتوجه و بررسی قرار گیرد. بر همین اساس، در پژوهش حاضر بر اساس دیدگاه زمینه ای، 
سعی شد که با رعایت نوعی جامع نگری، رابطة عوامل فردی و آموزشگاهی با انگیزة تحصیلی دانش آموزان 

بررسی شود.
عوامــل بســیاری بر یادگیری و انگیــزش تأثیر دارند. برای مثال، جوّ مدرســه، باورهــا و ادراکات 
پــرورش کاران و ارزش های اجتماعی و خانوادگی )وانگ و پومرانتــز22، 2009(، تأثیر انگیزش بر منبع 
کنتــرل و خودپنداره )خدیوی و وکیلی مفاخری، 1390(، خلاقیت )شیخ الاســلامی و رضویه، 1384(؛ 
خودتنظیمی )روشــنایی، 1388(، و پیشــرفت تحصیلی )لطیفیان، 1382؛ خدیوی و وکیلی مفاخری، 
1390(. در طول چند دهة اخیر، مطالعات مستمر زیربناهای انگیزشی رفتار دانش آموزان را بررسی کرده 
به طوری که شــواهدی از رابطة قوی و معنادار بین انگیزش و عملکرد تحصیلی دانش آموزان فراهم کرده 
اســت )ونتزل23، 1999؛ ویگفیلد، بیرنز و اکلز24، 2006(. مشاوران و معلمان مدارس موظف هستند که 
مشکلات انگیزشی و عوامل تداخلی را شناسایی کنند و در صورت امکان برطرف سازند. با توجه به نقش 
مهم انگیزش در پیشرفت تحصیلی و کمک به بهبود فرایند یادگیری و آموزش، لازم است تا عوامل متعدد 
تأثیرگذار بر آن را به صورت رویکرد چندسطحی در سطح مدرسه و دانش آموز موردبررسی و پژوهش قرار 
داد. واژة چندســطحی برای مشخص کردن پدیده ای استفاده می شود که دو یا چند سطح دارد. پژوهش 
چندســطحی زمانی کاربرد دارد که پژوهشــگر درصدد باشد تا روابط بین متغیرهای سطح بالا و پایین 
و حتی میانی را در ارتباط با هم بررســی کند. مطالعات چندسطحی شامل آشیان سازی سلسله مراتبی 
ســطوح است. برای مثال، افراد در درون یک گروه و ســپس درون یک سازمان، آشیان سازی می شوند 
)نیلسن25، 2013(. پژوهش های چندسطحی اجازه می دهد تا یک پدیده که شامل سطوح درهم پیچیده 
است به شکل منسجم و در ارتباط با هم بررسی شود. پژوهش های مربوط به انگیزش در اکثر موارد از نوع 
تک سطحی بوده است، ازاین رو در مطالعة حاضر تلاش کرده ایم تا این سازة مهم را در دو سطح دانش آموز 
و معلم موردمطالعه قرار دهیم. اهمیت چنین پژوهشی این است که پژوهش های چندسطحی به مدیران 
و دست اندرکاران آموزشی و سازمانی کمک می کند تا بر اساس تحلیل های درست و همه جانبه و منسجم 
به نتیجه گیری برســند و سطح ارتباط-کاربرد را بهبود بخشــند. در این پژوهش، در سطح دانش آموز، 
متغیرهای ادراک دانش آموزان از جوّ مدرســه و برخی متغیرهای جمعیت شناختی و در سطح مدرسه، 
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کارآمدی و رضایت شغلی معلمان و تأثیر آن ها بر انگیزش تحصیلی بررسی شده است.
پژوهش های انجام گرفته نشــان داده اســت که عملکــرد معلم )زارع و بخشــی، 1392(، ادراک از 
ساختار کلاس )بدری گرگری و حسینی اصل، 1389(، و رفتارهای صمیمیت کلامی و غیرکلامی معلم 
)کریســتوفل26، 1990؛ ولز و کنو27، 2012؛ کلیش28، 2009، بیکر29، 2010( بر انگیزش فراگیران تأثیر 
معناداری دارد و معلمان با تعیین نحوة تدریس و کار با دانش آموزان و همچنین تنظیم تعاملات کلاسی 
می تواننــد بر انگیزش دانش آموزان اثرات مختلفی بگذارند. میدگلی و اردن30 )1995(  در پژوهش خود 
نشان دادند که درک دانش آموزان از تعاملات حاکم بر کلاس درس شان که شامل روابط دانش آموزان با 
هم و دانش آموزان با معلم می شــود با چگونگی انگیزش تحصیلی آنان در ارتباط است. با توجه به نتایج 
این پژوهش ها می توان گفت که جوّ کلاس درس و شرایط درونی مدرسه به میزان قابل توجهی می تواند 

برای انگیزش تحصیلی دانش آموزان تعیین کننده باشد )کاوسیان و همکاران، 1386(.
کارآمدی معلم میزان باور او نســبت به توانایی اش در ارتقای یادگیری دانش آموزان اســت )بندورا، 
1994(. وب و اشتون31 )1986( به این نتیجه رسیدند که معلمان کارآمدتر، افراد منظم تر و با مهارت های 
بالاتر هستند که می توانند به دانش آموزان در مواقع سختی بازخوردهای مناسب بدهند و انگیزة آن ها را 
افزایش دهند. مطابق نظریة انگیزشی گاردنر32 )1985(،  دانش آموزان در حضور معلم تواناتر که مراقب 
آن ها اســت بیشتر برای یادگیری و پیشرفت انگیخته می شــوند. پژوهش های دیگری نیز رابطة مثبت 
کارآمدی معلمان و افزایش انگیزش تحصیلی را نشان داده اند مانند ونتزل )1999(، استیپک )2002( و 

اسچانن-موران و ولفولک هوی33 )2002(. 
معلمانی که از جنبه هایی از شغل خود راضی نیستند کارآمدی پایین تر و ادراک منفی از جوّ مدرسه 
دارند )گودارد، سوییت لند و هوی34، 2000(. عدم رضایت شغلی کافی می تواند متعاقباً انگیزة دانش آموز 
را نیز کاهش دهد و باعث افت تحصیلی او شــود. مازلو )1970( نیز به رابطة مســتقیم رضایت و انگیزه 

اشاره می کند.
در پژوهش حاضر، میزان رابطة ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه، در سطح دانش آموز و رضایت شغلی 
و خودکارآمدی معلمان، در ســطح مدرسه )کلاس(، با انگیزش تحصیلی، در قالب تحلیل چندسطحی، 

بررسی می شود تا بتواند راه حل هایی برای بهبود انگیزش دانش آموزان بیابد.
 به همین ترتیب، سؤال های پژوهش عبارت اند از:

1. آیا انگیزش تحصیلی دانش آموزان در بین مدارس متفاوت است؟
2. چــه مقدار از واریانس انگیزش تحصیلی دانش آموزان توســط ادراک از جوّ مدرســه در ســطح 

دانش آموز پیش بینی می شود؟
3. چه مقدار از واریانس انگیزش تحصیلی دانش آموزان توسط متغیرهای رضایت شغلی و کارامدی 

معلمان در سطح مدرسه پیش بینی می شود؟
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روش شناسی
رویکردوطرحپژوهش

پژوهش حاضر از نوع همبستگی است و به طور دقیق تر رویکردی چندسطحی دارد، زیرا مسئلة اصلی 
موردبررســی دانش آموز و انگیزش تحصیلی است و ازآنجاکه یک دانش آموز در سطوح مختلف همچون 
فردی، مدرسه، خانواده و ... آشیان سازی می شود، بهترین رویکرد برای سنجش و بررسی عوامل تأثیرگذار 
بر انگیزش تحصیلی دانش آموزان، رویکرد چندسطحی است تا مقدار و شدت متغیرها در سطوح مختلف 
سنجیده شود. ماهیت چندسطحی سؤالات مطرح شده در این پژوهش، مستلزم استفاده از مدل خطی- 
سلســله مراتبی )HLM( است که می تواند هم تفاوت های فردی دانش آموزان و هم تأثیرات مدرسه را بر 

ادراک دانش آموزان از انگیزش تحصیلی بررسی کند.

جامعهوروشنمونهگیری
جامعة این پژوهش را تمامی دانش آموزان دختر پایة یازدهم نظری )انسانی و تجربی( دورة متوسطة 

دوم در استان زنجان که در سال تحصیلی 98- 97 مشغول به تحصیل بودند، تشکیل می دادند.
نمونه گیری به روش چندمرحله ای انجام شد. برای به دست آوردن نمونه، ابتدا 3 شهر استان )ابهر، 
خرمدره و سلطانیه( در نظر گرفته شد، سپس 20 دبیرستان دخترانه از بین تمام دبیرستان های دخترانه 
آن شــهرها انتخاب شــد )درمجموع 20 کلاس حدوداً 25 نفره(. کلاس هــا از پایه های یازدهم نظری 
)رشــته های تجربی و انسانی( به طور تصادفی ساده انتخاب شــدند و بعد از ارائة توضیحات لازم توسط 
محقق درباره نحوة پاســخگویی به سؤالات، دانش آموزان به پرسش نامه ها پاسخ دادند. در هر مدرسه نیز 
حدود 10 معلم مربوط به کلاس های مذکور به پرسش نامه های رضایت شغلی و حس کارآمدی معلمان 
پاســخ دادند )جمعاً حدود 200 معلم(. زآنجاکه معمولاً در هر کلاس دبیرســتان به طور متوســط 10 
معلم از رشــته های مختلف تدریس می کنند، نحوة انتخاب معلم ها غیرتصادفی بود. به علت هدف ارائة 
تحلیل های چندسطحی و تعیین میزان تأثیرگذاری هرچه تعداد متغیرهای پژوهش بیشتر باشد به حجم 
نمونه بیشــتری نیاز است )لیو، شی،ژائو و ژیئو35، 2016(.  بر همین اساس، حجم نمونه ای معادل 500 

دانش آموز و 200 معلم از 20 کلاس مختلف در نظر گرفته شد

ابزار
پرسشنامةادراکدانشآموزانازجوّمدرسهدلاویر36)2016(

این پرسشــنامه، اولین بار در ســال 2007 توسط دانشــگاه دلاویر طراحی و اجرا شد و سپس در 
ســال های 2012، 2014 و 2016 مورد تجدیدنظر قرار گرفت و دریک مقیاس 4 درجه ای لیکرت از 1 
کاملًا مخالفم تا 4 کاملًا موافقم طراحی و نمره گذاری شــد. در ســال 2011، بییر ، گاسکینز، بلانک و 
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چن37  در دانشــگاه دلاویر، پنج پرسشنامه برای بررسی ابعاد مختلف مدارس طراحی کردند که یکی از 
آن ها، بررسی جوّ مدرسه بود که به طور جداگانه ای ادراک معلمان، دانش آموزان و والدین را از جوّ مدرسه 

می سنجید. نسخة دانش آموز این مقیاس به نام DSCS-S دارای 32 گویه و هفت خرده مقیاس است.
در تهیة نســخة فارسی این پرسشنامه، برای بررســی کیفیت ترجمه، نظامی، کارشناس مترجمی 
زبان انگلیســی و دانشجوی ارشد روان شناســی تربیتی، تمامی گویه ها را به دقت از انگلیسی به فارسی 
ترجمه کرد. پس از گردآوری داده ها، بررسی همسانی درونی و اعتبار مقیاس با محاسبه همبستگی میان 
عبارت ها و نیز همبســتگی نمره هر عبارت با نمره کل، آلفای کرونباخ و ضریب تصنیف گاتمن صورت 
گرفت. سپس از تحلیل عاملی تأییدی مرتبه اول و تغییرناپذیری رشته ای استفاده شد. تحلیل های آماری 
با نرم افزار SPSS.16 و Lisrel صورت گرفت. نهایتاً نسخة فارسی پرسشنامة ادراک دانش آموزان از جوّ 
مدرسه با روایی و پایایی قابل قبول تأیید شد. ضریب آلفای کرونباخ در نسخة فارسی بین 0/82 تا 0/94 

بود )نظامی ، نقش و حجازی، 1398(.

پرسشنامةانگیزشتحصیلیهارتر38
انگیــزش تحصیلی به رفتارهایی که برای یادگیری و پیشــرفت در تحصیل مربوط اســت، اطلاق 
می شود. به طورکلی انگیزش پیشــرفت تحصیلی به عنوان یکی از انگیزه های پیشرفت، نیرویی درونی 
اســت که یادگیرنده را به ارزیابی همه جانبه عملکرد خود بــا توجه به عالی ترین معیارها، تلاش برای 
موفقیــت در عملکــرد و برخورداری از لذتی که با موفقیت در عملکرد همراه اســت، ســوق می دهد 
)ظهیری و رجبی، 1388(. پرسشــنامة اســتاندارد انگیزش تحصیلی هارتر شــامل 33 گویه و هدف 
آن بررســی انگیزش تحصیلی در بین دانش آموزان می باشد. این ابزار شکل اصلاح شده مقیاس هارتر 
)1981( به عنوان یک ابزار ســنجش انگیزش تحصیلی اســت. همان گونه که بیان شد مقیاس اصلی 
هارتر، انگیزش تحصیلی را با ســؤال های دوقطبی می سنجد که یک قطب آن انگیزش درونی و قطب 
دیگر انگیزش بیرونی اســت و پاســخ شرکت کننده به موضوع هر ســؤال فقط می تواند یکی از دلایل 
بیرونی یا درونی را دربرداشــته باشد. ازآنجاکه در بســیاری موضوع های تحصیلی انگیزه های درونی و 
بیرونی هردو نقش دارند، پژوهشگران دیگر مقیاس هارتر را به شکل مقیاس های معمول درآوردند که 
هر سؤال تنها یکی از دلایل انگیزش درونی و بیرونی در نظر می گیرد )اکبری و طالع پسند، 1393(. 
این پرسشــنامه بر اســاس مقیاس لیکرت )هیچ وقت، 1؛ به ندرت، 2؛ گاهی اوقات، 3؛ اکثر اوقات، 4؛ 
تقریباً همیشــه،  5( می باشــد. در مطالعات داخل کشور به گزارش بحرانی )1388(، ضرایب همسانی 
درونی از طریق محاســبة همبستگی هر سؤال با نمرة کل مقیاس ها، بین 0/3 تا 0/83 به دست آمد. 
ضرایب آلفای کرونباخ و باز آزمایی مقیاس کلی انگیزش درونی به ترتیب 0/85 و 0/86 و برای مقیاس 

کلی انگیزش بیرونی 0/72 و 0/99 به دست آمد.
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پرسشنامةرضایتشغلیمینهسوتا
فیشر و هانا39 )1931( رضایت شغلی را عامل روانی قلمداد می کنند و آن را نوعی سازگاری عاطفی 
با شــغل و شرایط اشتغال می انگارند؛ یعنی اگر شغل موردنظر لذت مطلوب را برای فرد تأمین کند، فرد 
از شــغلش راضی اســت. در مقابل چنانچه شــغل موردنظر رضایت و لذت مطلوب را به فرد ندهد، فرد 
شــروع به مذمت شــغل می نماید و درصدد تغییر آن برمی آید )خاوری و یوسفیان، 1386(. پرسشنامة 
رضایت شغلی مینه سوتا در سال 1967 توسط ویس و همکاران طراحی شد. این پرسشنامه از 19 گویه 
و 6 خرده مقیاس نظام پرداخت )3 ســؤال(، نوع شغل )4 ســؤال(، فرصت های پیشرفت )3 سؤال(، جوّ 
سازمانی )2 سؤال(، سبک رهبری )4 سؤال( و شرایط فیزیکی )3 سؤال( تشکیل شده است که به منظور 
ســنجش رضایت شغلی بکار می رود. نمره گذاری پرسشنامة رضایت شــغلی مینه سوتا به صورت طیف 
لیکرت می باشــد که برای گزینه های »کاملًا مخالفم«، »مخالفــم«، »نظری ندارم«، »موافقم« و »کاملًا 
موافقم« به ترتیب امتیازات 1، 2، 3، 4 و 5 در نظر گرفته می شــود. همچنین روایی پرسشنامة رضایت 
شــغلی مینه سوتا توسط اســاتید دانشگاه تأیید شده اســت. در مطالعات داخل کشور، پژوهش بختیار 
نصرآبادی، رجایی پور، سلیمی، طاهر ور و پرتوی )1388(، ضریب پایایی پرسشنامة رضایت شغلی مینه 
سوتا از طریق فرمول آلفای کرونباخ ۰/92 به دست آمد که نشانة پایایی بالای اندازه گیری مورداستفاده 
در این پژوهش می باشد. در روان سنجی این پرسشنامه، 312 کارمند شرکت ذوب آهن اصفهان در سال 

1384 شرکت کردند.

پرسشنامةخودکارآمدیمعلمان
اسچانن – موران و ولفولک هوی )2002( خودکارآمدی معلم را به عنوان قضاوت وی دربارة قابلیت های 
خــود جهت ایجاد پیامدهای مثبت برای یادگیــری دانش آموزان و درگیر کردن آن ها در امور تحصیلی، 
حتی با وجود دانش آموزان مشــکل دار یا بی انگیزه، تعریف می کنند. مقیاس خودکارآمدی معلم متعلق 
به اســچانن، موران و وولفولک )2002( از 24 گویه و 3 خرده مقیاس درگیر کردن فراگیر )7 ســؤال(، 
راهبردهای آموزشــی )9 سؤال( و مدیریت کلاس )8 سؤال( تشــکیل شده است که به منظور سنجش 
خودکارآمدی معلم بکار می رود. نمره گذاری پرسشنامه به صورت طیف لیکرت 5 نقطه ای می باشد که برای 
گزینه های »خیلی کم«، »کم«، »تاحدودی«، »زیاد« و »خیلی زیاد« به ترتیب امتیازات 0، 1، 2، 3 و 4 
در نظر گرفته می شــود. جمع نمرات گویه ها، نشان دهندة نمرة کارآمدی کلی است. نمرة بالاتر حاکی از 
خودکارآمدی بالاتر است. لازم به ذکر است که علاوه بر نمرة کلی، این پرسشنامه سه نمرة فرعی مربوط 
به خــرده مقیاس های خودکارآمدی در درگیر کردن دانش آمــوزان در امور تحصیلی، خودکارآمدی در 
روش های تدریس و خودکارآمدی در مدیریت کلاس را ارائه می دهد. اعتبار سازة این پرسشنامه، به وسیلة 
اسچانن ـ موران و وولفولک )2002( با روش تحلیل عاملی، ساختار عاملی مناسبی را متشکل از سه عامل 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تحلیل چندسطحی رابطة انگیزش تحصیلی، ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه و احساس كارامدی و رضایت شغلی معلمان

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 77
ë سال بیستم 
ë بهار 1400

138

یادشده به دست داده است. این محققان، پایایی مقیاس را با روش همسانی درونی تعیین و مقادیر آلفا 
را برای کل مقیاس و خــرده مقیاس ها به این صورت گزارش کرده اند: کل مقیاس: 0/94، درگیر کردن 

فراگیران: 0/87، روش های تدریس: 0/90 و مدیریت کلاس: 0/90.

یافته ها
با توجه به ماهیت داده های پژوهش و اینکه داده ها در دو ســطح دانش آموز و مدرســه سازمان دهی 
شده اند و دانش آموزان در درون مدارس آشیانه دارند، از مدل یابی خطی سلسله مراتبی )مدل یابی خطی 
چندسطحی( جهت تحلیل داده ها و پاسخ به سؤالات پژوهش استفاده شد. تحلیل چندسطحی با استفاده 
از نرم افزار HLM 7.02 انجام شد. قبل از انجام این تحلیل، جهت به دست آوردن شاخص های توصیفی 

)جدول 1( و بررسی پیش فرض های مدل چندسطحی از نرم افزار SPSS 21 استفاده شد.

 جدول 1.   شاخص های توصیفی متغیرهای سطح 1 و 2                                                                                                    

سطح 1: دانش آموز

حداكثرحداقلانحراف از معیارمیانگینتعدادنام متغیر 

5003/080/351/794/18انگیزش

5002/670/391/133/61جو مدرسه

سطح 2: مدرسه )كلاس(

حداكثرحداقلانحراف از معیارمیانگینتعداد كلاسنام متغیر

203/10/581/583/95رضایت شغلی

202/640/451/963/63كارامدی معلمان

 1.  آیا انگیزش تحصیلی دانش آموزان در بین مدارس متفاوت است؟ یکی از مفروضات اولیه و مهم 
مدل های چندسطحی این است که قبل از بررسی میزان تأثیرگذاری سطوح مختلف، می بایست 
مشــخص شود که آیا اصولاً واریانس بین کلاسی یا بین مدرسه ای و به عبارتی واریانس سطح 
بالاتر به اندازه کافی هست تا بتوانیم مجوز ورود به تحلیل چندسطحی را پیدا کنیم. برای پاسخ 
به این پرسش، یک تحلیل غیرشرطی HLM )مدل آنوا یک راهه با اثرات تصادفی40( اجرا شد 
)جدول 2(. هدف از این تحلیل تفکیک واریانس انگیزش تحصیلی به سطوح مختلف )در اینجا 
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دانش آموز و کلاس/ مدرســه( و همچنین بررسی اینکه آیا انگیزش تحصیلی در بین کلاس ها 
متفاوت هســت یا نه می باشــد. این مدل برآوردی از نسبت واریانس بین کلاس ها در انگیزش 

تحصیلی را فراهم می آورد که همان ضریب همبستگی بین کلاسی )ICC( است.

 جدول 2.   نتایج تحلیل واریانس یک راهه با تأثیرات تصادفی                                                                                                                                  

اثرات تصادفیپارامتر اثرات ثابت

0/01070واریانس سطح مدرسه3/076848**عرض از مبدأ

SE0/0268040/11052واریانس سطح دانش آموز

t-ratio114/7965/008خی دو

P0/001Df 19 درجه آزادی

P0/001

*p<.05; **p<.001

در مدل آنوا یک راهه با اثرات تصادفی ضریب همبســتگی بین مدارس برای کشــورها با استفاده از 
فرمول زیر محاسبه شد.

( )
τρ

τ σ
=

+
00

2
00

ضریب همبستگی بین مدرسه ای نشان می دهد 8 در صد از واریانس انگیزش تحصیلی توسط عوامل 
ســطح مدرسه و 92 درصد توسط عوامل ســطح دانش آموز تبیین می شود. مقدار اعتبار41 به دست آمده 
0/7 نشــان می دهد که میانگین نمونه موردنظر معتبر بوده و می تواند به عنوان شاخصی از میانگین های 

کلاس های واقعی باشد.

 2. چــه مقدار از واریانس انگیزش تحصیلی دانش آموزان پایه یازدهم مربوط به متغیرهای ســطح 
دانش آموز است؟ با استفاده از مدل عرض از مبدأ تصادفی با متغیرهای سطح دانش آموز )جدول 
3( به این ســؤال پاسخ داده می شــود. ازآنجاکه، هیچ فرض قبلی دربارة تفاوت بین کلاس ها و 
متغیرهای پیش بین در این مطالعه وجود ندارد، بخش تصادفی وابســته به شــیب ها نیستند، 
به عبارت دیگر فقط عرض از مبدأ در کلیه کلاس ها متفاوت می باشــد. اما دیگر ضرایب ســطح 
دانش آموز در مفهوم باقی می ماند. برای اجرای این مدل متغیرهای جمعیت شناختی و ادراک 

از جوّ مدرسه در سطح دانش آموز وارد مدل شدند.
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 جدول 3.   اثرات پیش بینی کننده های سطح 1 بر انگیزش تحصیلی برای مدل عرض از مبدأ تصادفی                                                                                                                                  

مدل عرض از مبدأ تصادفی

سطح معناداریخطای استانداردضریباثر ثابت

3/076840/0268040/001عرض از مبدأ سطح 1

0/2920830/0666960/001ادراک از جوّ مدرسه

سطح معناداریخی دودرجه آزادیمؤلفه واریانساثر تصادفی

0/011091971/170/001میانگین كلاس

0/10120تأثیر سطح اول

جدول فوق ارائه دهنده نتایج مدل عرض از مبدأ تصادفی است. همان طور که مشاهده می شود رابطة 
ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه و انگیزش تحصیلی معنادار می باشد. ازآنجاکه، مدل غیرشرطی اساس 
و پایه ای برای محاســبه نسبت کاهش واریانس در مدل حاضر و مدل های بعدی است با مقایسه مؤلفه 
واریانس مدل عرض از مبدأ تصادفی و مدل غیرشــرطی، شاخص نسبت کاهش در واریانس یا واریانس 

تبیین شده در سطح دانش آموز از فرمول زیر محاسبه می شود:

 واریانس سطح 1 مدل غیرشرطی- واریانس سطح 1 مدل شرطی/واریانس سطح 1 مدل غیرشرطی

با اضافه شــدن ادراک از جوّ مدرسه در ســطح دانش آموز، مؤلفه های واریانس در سطح دانش آموز 
کاهش یافته است. نسبت کاهش واریانس در سطح دانش آموز به صورت زیر به دست آمد:

0/11052 -0/10120÷ 0/11052=0/08

که نشان می دهد حدود 8 درصد از واریانس کل انگیزش تحصیلی در سطح دانش آموز توسط ادراک 
از جوّ مدرسه تبیین می شود.

 3. آیا انگیزش تحصیلی دانش آموزان پس از ورود متغیرهای سطح مدرسه، در بین کلاس ها مشابه 
اســت؟ برای پاســخ به این ســؤال، مدل بعدی یعنی مدل عرض از مبدأ تصادفی و شیب های 
تصادفی با متغیرهای سطح دانش آموز و کلاس اجرا شد. برای بررسی روابط بین عوامل سطح 
دانش آموز و انگیزش تحصیلی، ادراک از جوّ مدرســه در سطح دانش آموز و کارامدی و رضایت 

شغلی معلمان در سطح مدرسه به عنوان پیش بینی کننده وارد مدل شدند.
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 جدول 4.   اثرات پیش بینی کننده ها بر انگیزش تحصیلی برای مدل عرض از مبدأ تصادفی و شیب های تصادفی                                                                                                                                  

مدل عرض از مبدأ تصادفی و شیب های تصادفی

سطح معناداریخطای استانداردضریباثر ثابت

سطح 1

0/2954870/0554390/001ادراک از جوّ مدرسه

سطح 2

0/0464020/053462-کارامدی معلمان

0/0353970/035282-رضایت شغلی معلمان

سطح معناداریخی دودرجه آزادیمؤلفه واریانساثر تصادفی

0/011591765/650/001میانگین کلاس

0/10120تأثیر سطح اول

در مــدل بالا، متغیرهای ســطح دانش آموز و کلاس وارد مدل HLM شــدند. چون هیچ فرضیه ای 
راجع به تفاوت بین کلاس ها در متغیرهای پیش بینی کننده در این مطالعه وجود نداشت، لذا شیب بین 
کلاس ها متفاوت نبوده و ثابت در نظر گرفته شــدند و همچنین اثرات تعاملی بین متغیرها موردبررسی 
قرار نگرفته اســت. نتایج مدل ضرایب تصادفی با متغیرهای سطح دانش آموز و کلاس در جدول 4 آمده 
است. نتایج نشان می دهد که با واردکردن ادراک از جوّ مدرسه در سطح اول و کارامدی و رضایت شغلی 
در سطح دوم، رابطة متغیر ادراک از جوّ مدرسه با انگیزش تحصیلی در سطح اول همچنان معنادار است. 

مقدار ضریب همبستگی بین کلاسی برابر است با 0/9:

  0/01070÷)0/01070+0/10120( =0/09 

 لذا می توان گفت متغیرهای کارامدی و رضایت شــغلی معلمان در سطح کلاس تغییرپذیری نسبتاً 
برابری از انگیزش تحصیلی را نسبت به متغیرهای سطح دانش آموز تبیین می کنند. از بین تمام متغیرهای 
سطح 1 و 2 در این مدل، فقط ادراک از جوّ مدرسه پیش بین معناداری برای انگیزش تحصیلی می باشد. 
اطلاعات ارائه شــده دربارة شیب خط نشــان می دهد که درمجموع در مدل کامل 8% از واریانس ادراک 
دانش آموزان از جوّ مدرســه در ســطح دانش آموز و 9% از واریانس ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه در 

سطح مدرسه تبیین می شود.
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بحث و نتیجه گیری
پرســش 1: یافته های این پژوهش نشــــان داد که تفاوت قابل ملاحظه ای 
در میانگیــن انگیزش تحصیلی دانش آموزان در مدارس مختلف وجود دارد و این 
شاهدی بر تأثیر مدرســه بر روی متغیرهای دانش آموزی اســت. بر اساس دیدگاه 
سازاگرایی، در یک محیط آموزشــــی، برای بررسی مسائل یادگیری و عملکرد 
تحصیلی دانش آمــوزان، باید به ویژگی های فردی آن هــا در کنار عوامل بافتی، 
محیطــی و فرهنگی به عنوان جزئی از یک کلیت واحد توجه شــــود تا از پدیدة 
موردنظر اطلاعات کافی به دســــت آید. در ایــن میان، معلمان به عنوان عناصر 
اصلی تسهیل کننده، برنامه ریز و ســازمان دهنده، مهم و تأثیرگذارند و خود تابع 
عوامل و شرایط گوناگونی همچون مؤلفه های رضایت شغلی قرار می گیرند. تأثیر 
ادراک دانش آموزان از جوّ موجود در مدرســه بر انگیزش آن ها را نباید و نمی توان 
نادیده گرفت. نقــش و تأثیر مدرســه بر انگیزش تحصیلــی دانش آموزان برای 
ســال ها موضوعی چالش برانگیز بوده و پژوهش های بسیاری در این زمینه انجام 
شده اســت )کولینز و آمابیل، 1999؛ زیمرمن، 2008(. آگاهی از عوامل اثرگذار بر 
انگیزش تحصیلی دانش آموزان می تواند در یادگیری آن ها و ارتقا و توانمند ساختن 
آن ها در سطوح بالاتر کمک کند، و ضمانت برخورداری از نظام آموزشــی ســالم 

و با بهره وری بالا را در این حوزه فراهم سازد.
پرسش 2: این پرسش در پی آن اســــت تا تبیین کند چه مقدار از واریانس 
انگیزش تحصیلی دانش آموزان مربوط به متغیر ادراک از جوّ مدرسه در ســــطح 
دانش آموز اســــت. نتایج نشــــان داد که ادراک دانش آموزان از جوّ مدرســه با 
انگیــزش تحصیل رابطة مثبت و معناداری دارد. این یافته ها به آن معناســت که 
درصدی از واریانس انگیزش تحصیلی در سطح مدرســه توسط عوامل فردی خود 
دانش آموز مانند ادراک او از جوّ مدرسه تبیین می شود. سازة ادراک از جوّ مدرسه 
یک عامل مهم در عملکرد و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان است )باتیستیک، 
ســالومون، کیم، واتسون و اسکاپس42، 1995(. داشتن درک مثبت و خوشایند از 
جوّ مدرسه و وجود تعامل ثمربخش بین معلم و شاگرد می تواند انگیزة تحصیلی 
دانش آمــوزان را افزایش دهد و قطعاً دانش آمــوزی باانگیزة قوی می تواند فعالانه 
در فرایند یادگیری مشــارکت کند و به اهداف اصلی آن دست یابد )باتیستیک و 
همکاران، 1995(. کودکان و نوجوانان به طور طبیعی برانگیخته می شوند تا چراها 
و چگونگی هــای دنیای اطراف خود را یاد بگیرند و همراه با افزایش تجارب منفی 
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در مدرســه، برخی دانش آموزان دســت از تلاش و سخت کوشی برمی دارند، زیرا 
تصور می کنند که تــلاش آن ها در وضعیت تحصیلی آن ها تفاوتی ایجاد نخواهد 
کرد و ادراکات منفی از جوّ مدرســه در آن ها رشــد خواهد کرد و همین مسئله 
می تواند مانعی برای پیشــرفت تحصیلی آن ها باشد. درحالی که ارتقای انگیزش، 
بخصوص رشــد انگیزش درونی، در مدارس می توانــد ادراک دانش آموزان از جوّ 
مدرسه شــان را بهتر کند )باتیســتیک و همکاران، 1995(. لازم به ذکر است که 
تک تک مؤلفه های جوّ مدرســه می تواند بر انگیــزش دانش آموزان تأثیر مثبت یا 
منفی بگذارد. برای مثال، در مدرســه ای که رابطة معلم با شــاگردان و شاگرد با 
شاگرد بر مبنای تعامل اســت، درگیری و نزاع بین دانش آموزان بسیار کم است، 
قوانین توسط معلم و کارکنان مدرسه به طور واضح به دانش آموزان ابلاغ می شود 
و زمانی که دانش آموزان در مدرسه احساس امنیت دارند و از حضور در کلاس ها 
لذت می برند، قطعاً عوامل مؤثر بر انگیزش تحصیلی نیز شکوفا می شود، چراکه در 
یک جوّ مدرسة مقتدرانه، انتظارات دانش آموزان از موفقیت بالا و واقع بینانه، نوع 
اسنادها مؤثر، اعتمادبه نفس و خودتنظیمی و عاملیت بالاست  و امثال این عوامل، 

زمینه ساز بروز و حفظ انگیزش تحصیلی دانش آموزان خواهد بود.
پرســش 3: این پژوهش، در پرســش سوم خود به بررســی میزان واریانس 
انگیزش تحصیلی دانش آموزان توسط متغیرهای ســــطح مدرسه یعنی رضایت 
شــغلی و کارآمدی معلمان می پردازد. با توجه به نتایج به دست آمده، در پژوهش 
حاضر، رابطة مثبت و معناداری بین رضایت شغلی و کارآمدی معلمان و انگیزش 
تحصیلی وجود دارد. فیشر و هانا رضایت شغلی را عامل روانی قلمداد می کنند و 
آن را نوعی سازگاری عاطفی با شغل و شرایط اشتغال می انگارند؛ یعنی اگر شغل 
موردنظر لذت مطلوب را برای فرد تأمین کند، فرد از شــغلش راضی اســت. در 
مقابل چنانچه شغل موردنظر رضایت و لذت مطلوب را به فرد ندهد، فرد شروع به 
مذمت شــغل می نماید و درصدد تغییر آن برمی آید )خاوری و یوسفیان، 1386(. 
داشتن شغل مطلوب توسط هر کس، استعدادهای او را پرورش می دهد، شغل را 
کامل تر می کند و توانایی های بالقوه ای را که طبیعت در آدمی به ودیعه گذاشــته 
است، تکامل می بخشد. چنانچه معلمی به سازگاری با خود و سازگاری با دیگران 
دست یافته باشد، این امر موجب ارضا روانی، عاطفی و آرامش روحی او می شود و 
همچنین موجب ارتقا روحیة مسئولیت پذیری، مشارکت و فعالیت اثربخش و نهایتاً 
موجب تحقق اهداف فردی، گروهی و سازمانی می شود )صلب صیادی، 1388(. به 
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همین دلیل، شناخت نیازها، انگیزه ها، تمایلات، و عوامل رضایت کارمندان نه تنها 
لازم است، بلکه جهت اتخاذ سیاست های صحیح، راهبردهای مناسب و برنامه های 
مناسب ضروری خواهد بود. رضایت شغلی نتایج مثبت گوناگونی از جهت فردی و 
سازمانی به همراه دارد و بر احساس فرد دربارة سازمان و علایق وی به مشارکت در 
حفظ همبستگی کمک می کند و تأثیر قابل توجهی در شیوة تقرب و نزدیکی افراد 
نسبت به مشاغل خود، میزان تلاش، تعهدات آنان در اثربخشی سازمان و مهم تر 
از همه در خودکارآمدی معلمان دارد. پژوهش های بسیاری رابطة مستقیم رضایت 
شغلی با انگیزش تحصیلی را تأیید کرده اند. با نگاهی به مؤلفه های رضایت شغلی 
و انگیزش تحصیلی می توان نتیجه گرفت که برای ایجاد و حفظ انگیزة تحصیلی 
مثمرثمر باید به مؤلفه ها و عوامل تأثیرگذار بر رضایت شــغلی معلمان توجه کرد. 
برای مثال، معلمی که دارای حقوق مکفی اســت، به شغل خود علاقه دارد، تحت 
یک سیســتم مدیریتی مقتدرانه و باز قرار دارد، ســازمان و مدرسة مربوطه به او 
فرصت پیشرفت می دهد و یا وقتی شرایط فیزیکی و روانی مدرسه و کلاس برای 
او بهینه است، می تواند و راغب است تا با دانش آموزانش تعامل سازنده، صمیمی و 
حمایتی داشته باشد، قوانین عادلانه برای کلاس تعیین کند، انتظاراتش را به طور 
آشــکار بیان کند، موفقیت و شکست دانش آموزانش را به عوامل درونی ناپایدار و 
قابل کنترل اسناد می دهد، اعتمادبه نفس و حس کفایت را در آنان افزایش می دهد، 
آن ها را به تدریج از دگرتنظیمی به سوی خودتنظیمی هدایت می کند و بدین گونه 
زمینه ســاز بروز انگیزش تحصیلی در دانش آموزانش می شود و در حفظ و ارتقای 
آن کوشــش می کند. البته باید خاطرنشــان کرد که در ســطح مدرسه و کلاس 
صرفاً رضایت شغلی معلم نمی تواند بر داشتن انگیزش تحصیلی دانش آموزان تأثیر 
داشــته باشد، چراکه عوامل بسیاری در سطح فردی، مدرسه ای و سازمانی بر این 
عامل تأثیر می گذارند و نیز در ارتباط با هم هستند. بنابراین، به علت تنوع عوامل 
تأثیرگذار بر انگیزش دانش آموزان، بهتر است مدیران مدارس و سازمان های مرتبط 
بــا آموزش وپرورش و نیز خود معلمان با همــکاری اولیا و متخصصان، در تعیین 
اولویت ها و برنامه های تقویت و ترمیم اهتمام ورزند. قطعاً اگر دانش آموزان انگیزة 
بیشتری برای تحصیل داشته باشند، معلمان خود را نیز دلگرم به پیشرفت و تلاش 

بیشتر خواهند کرد.
در پژوهش حاضر، رابطة کارآمدی شــخصی معلمان با انگیزش تحصیلی نیز 
مثبت و معنادار گزارش شد. کارآمدی معلم، میزان باور او نسبت به توانایی اش در 
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ارتقای یادگیری دانش آموزان است )بندورا، 1994(. وب و اشتون )1986( به این 
نتیجه رســیدند که معلمان کارآمدتر، افراد منظم تر و با مهارت های بالاتر هستند 
که می توانند به دانش آموزان در مواقع سختی، بازخوردهای مناسب بدهند و انگیزة 
آن ها را افزایش دهند. مطابق نظریة انگیزشــی گاردنر )1985(، دانش آموزان در 
حضور معلم تواناتر که مراقب آن هاست، بیشتر برای یادگیری و پیشرفت انگیخته 
می شوند. پژوهش های دیگری نیز رابطة مثبت کارآمدی معلمان و افزایش انگیزش 
تحصیلی را نشان داده اند؛ مانند ونتزل )1999(، استیپک )2002(، اسچانن-موران 
و ولفولک هوی )2002(.  معلمانی که از جنبه هایی از شــغل خود راضی نیستند، 
کارآمدی پایین تر و ادراک منفی از جوّ مدرسه دارند )گودارد و همکاران، 2000(. 
عدم رضایت شــغلی کافی می تواند متعاقباً انگیزة دانش آموز را نیز کاهش دهد و 

باعث افت تحصیلی او شود.
بیشتر پژوهش ها، متمرکز بر تحلیل رابطة انگیزش تحصیلی با رضایت شغلی، 
به صورت خطی یک سطحی بوده است، اما نتایج این پژوهش نشان داد که در تحلیل 
چندســطحی، اثرات کلاس و دانش آموز فقط مشخص کننده واریانس بین آن ها 
نیست، بلکه در تحلیل چندسطحی همچنین می توان واریانس بین دانش آموزان 
و کلاس درس در درون هر مدرسه را نیز مشخص کرد. بنابراین، با کاربرد تحلیل 
چندسطحی، مدل های بین ســطوح ارزیابی شد و نسبت واریانس متغیر وابسته 
در هر ســطح به دســت آمد. ازآنجاکه مهم ترین برتری مدل های چندسطحی، 
افزایش دقت ضرایب برآورد شده است، بنابراین وقتی داده ها با توجه به ماهیتشان 
خوشه بندی می شوند، از مفروضه های همگنی و استقلال که اساس تحلیل خطی 
سنتی هستند تخطی می کنند. در مدل های چندسطحی، این تخلف ها مشکل زا 
نیســتند، چراکه معادلات جدا برای هر گروه نوشته می شود و مفروضات همگنی 
واریانس و استقلال در درون هر گروه صحیح هستند، ولی ضرورتاً در بین گروه ها 
صحیح نمی باشند. لذا، با توجه به اینکه در مدل های چندسطحی اثر تصادفی برای 
هر گروه، تغییرپذیری در اثرات تصادفی و همچنین خطاهای استاندارد را محاسبه 
می کند، اثر پارامترها و واریانس های خطا به طور جداگانه برآورد شــدند )نقش و 
مقدم، 1392(. لذا، می توان در رابطه با یافته های این پژوهش بیان کرد که ادراک 
از جوّ مدرسه، در سطح دانش آموز، و رضایت شغلی و کارآمدی معلمان، در سطح 
کلاس، توانســتند درصد معناداری از واریانس ادراک دانش آموزان پایة یازدهم از 

انگیزش تحصیلی را تبیین نمایند.
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در پایان با وجود محدودیت های پژوهشی در ارتباط با نمونه گیری و کاربرد ابزار 
ِ پژوهشــی پرسش نامه ای، که تعمیم نتایج به دوره ها و رشته های دیگر را محدود 
می سازد، با توجه به یافته های به دســت آمده، به دست اندرکاران آموزش وپرورش 
پیشــنهاد می شــود به مدیران و کادر مــدارس توصیه کنند تا بــر توانایی ها و 
قابلیت های مدیریتی خود در ایجاد جوّ مثبت در مدارس و ایجاد انگیزش تحصیلی 
بــا توجه به علایق و توانایی های تمامی دانش آموزان و متناســــب با تفاوت های 
فردی آنان تأکید کنند. در این راســــتا، به معلمان آزادی و اختیار بیشتری داده 
شود تا کلاس خود را به شیوة مطلوب خود اداره کننــد؛ مثلًا تعاملات سازنده با 
شاگردانشان داشته باشند، قوانین کلاس را با همکاری دانش آموزان به طور واضح 
طراحی کنند و با روش های مقتدرانه و منعطفانه، مشــارکت بین دانش آموزان را 
افزایش داده و از بروز نزاع در بین آن ها خودداری فرمایند. ادارات آموزش وپرورش 
و مدیران نیز باید شرایطی فراهم سازند تا معلمان در محیطی شاد و خلاق در پی 
کســب دانش و مهارت کافی در زمینه های آموزشی و پرورشی باشند. در خاتمه، 
پیشنهاد می شــود که در تحقیقات آینده، رابطة متغیرهای جدید و متفاوتی در 
ســطوح مختلف در ارتباط با ادراک از جوّ مدرسه موردپژوهش قرار بگیرد. ادراک 
از جوّ مدرسه را می توان علاوه بر دانش آموز، از دیدگاه معلمان و والدین به صورت 
دو یا ســه سطحی نیز بررســی نمود. برای مثال، می توان سطح خانواده را نیز به 
ســطح دانش آموز و مدرسه افزود. محققان می توانند از نتایج چنین پژوهش هایی 
برای تغییر شــرایط مدرسه در بهبود سطح عملکرد دانش آموزان استفاده کنند و 
همچنین با در نظر گرفتن عوامل فردی مختلف به بهبود آن ها و درنتیجه بهبود 
وضعیــت تحصیلی و روانی دانش آموزان کمک کنند. با مطالعة منابع واریانس در 
سطح مدرســه و دانش آموز، سیاست گذاران آموزشی و مربیان می توانند سیستم 
آموزشی مدرســه و تأثیرگذاری را بهبود بخشند و محیط یادگیری بهتری برای 

دانش آموزان فراهم کنند.
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احمد واشقانی فراهانی*   محمدعلی رستمی نژاد**

آموزش هدایت شدة شناختی یک رویکرد مبتنی بر فراشــناخت و استفاده از زبان و مکالمات 
ریاضی با تأكید بر اكتشاف در آموزش ریاضیات است كه به نحوة توسعة درک دانش آموزان از طریق 
تعامل با سایرین، داشتن حداقل دانش پیشین در مورد یک مفهوم ریاضی اشاره دارد. پژوهش حاضر 
كاربردی است و با هدف بررسی تأثیر روش آموزش هدایت شدة شناختی بر كیفیت خود راهبری در 
یادگیری ریاضی و به روش پژوهش های شبه آزمایشــی انجام شده است. جامعة آماری این پژوهش 
دانش آموزان پایة چهارم ابتدایی ناحیه یک شهرستان اراک و نمونه موردنظر شامل پنجاه دانش آموز 
است كه به روش نمونه گیری خوشه ای دومرحله ای انتخاب و در دو گروه مساوی به عنوان گروه گواه 
و كنترل گروه بندی شدند. پس از اجرای پیش آزمون اضطراب یادگیری ریاضی در هر دو گروه، برای 
گروه آزمایش، كلاس به شیوه آموزش هدایت شدة شــناختی، طی پنج جلسه 45 دقیقه ای اجرا و 
كلاس گروه گواه به روش متداول اداره شــد. برای بررسی تغییر در مؤلفه خودراهبری در یادگیری 
ریاضی، از مقایســه توانمندی های فراگیران در حل مسئلة ریاضی و برای بررسی اضطراب یادگیری 
ریاضی از پرسش نامة  اضطراب ریاضی برای كودكان استفاده شد. برای تحلیل نتایج یادگیری ازنظرات 
تحلیلی متخصصان آموزش ریاضی و برای تحلیل داده ای پرسش نامه اضطراب از آزمون آماری تحلیل 
كوواریانس استفاده شد. نتایج نشــان داد كه روش آموزش هدایت شدة شناختی، خودراهبری در 

یادگیری را تسهیل كرده است و در كاهش اضطراب ریاضی دانش آموزان تأثیر مثبت دارد.

تأثیر روش آموزش هدایت شدة شناختی
 بر نرخ خودراهبری در یادگیری 

 و اضطراب ریاضی 
دانش آموزان

آموزشریاضی،روشهدایتشدةشناختی،خودراهبری،اضطرابریاضی
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مقدمه
در هر نظام آموزشــی، یادگیری اهمیت بســزایی دارد و موفقیت دانش آمــوزان در جهت یادگیری 
نشــان دهندة کارکرد مثبت آموزش وپرورش اســت )افضل نیا، 1394(. هر پیشرفتی در جامعه از نظام 
کارآمد و صحیح آموزش وپرورش نشــئت می گیرد و این مهم به عوامل متعددی ازجمله تغییر شیوه ها، 
الگوهای تدریس و استفاده از روش های نوین و فعال بستگی دارد؛ بنابراین در جهت رسیدن به یادگیری 
مؤثر و اهداف از پیش تعیین شــده، لازم اســت بهترین راهبردها را به  کار گرفت و به عواملی که در آن 
مؤثرند، توجه کرد )حســنی زنگبار و لیوارجانی، 1396(. در این میان، اهمیت ریاضیات به قدری اســت 
که آن را کلید رشــد و توســعة جوامع می داننــد و موفقیت در ریاضــی دروازة موفقیت حرفه ای تلقی 
می شود )اندرســون1، 1977، غلام آزاد، 1391، دواچی، 1394( و ســرمایه گذاری و برنامه ریزی در این 
حوزه، می تواند زمینه ســاز پیشرفت های گسترده در عرصه های گوناگون باشد )آبراهام و بیبّی2، 1988؛ 

غلام آزاد، 1391(، لذا لازم است بیش ازپیش موردتوجه برنامه ریزان کشور قرار گیرد.
یکی از مســائل و مشکلات اساسی زندگی تحصیلی دانش آموزان و نظام آموزشی هر کشور، چالش 
یادگیری درس ریاضی و پایین بودن سطح عملکرد دانش آموزان در ریاضیات است )سلیمان نژاد، 1386؛ 
سلیمانی فرد، 1398(. مطالعات اخیر در کشور ما افت تحصیلی دانش آموزان در درس ریاضی را در مقاطع 
مختلف تحصیلی نشان داده اســت )رحیمی، طلایی، ریحانی و فردانش، 1395؛ سلیمانی فرد، 1398(. 
شواهدی نظیر نتایج نامطلوب عملکرد دانش آموزان ایرانی در مطالعات تیمز 1999 تا 2011 و نیز تیمز 
پیشرفته 2008 مؤید آن است که اغلب دانش آموزان عملکرد مطلوبی در ریاضیات ندارند و این عملکرد 
نامطلوب تنها به ســطح دانش آن ها مربوط نمی شــود )رحیمی و همکاران، 1395(. تکرار نتایج ضعیف 
مشابه درس ریاضی در مطالعات روند پیشرفت تحصیلی در ریاضیات و علوم )تیمز3( در سال های 2015 
و 2019 نیز مؤید این نکته است که باید به آموزش ریاضی نگاه جدی تری داشته باشیم. در تیمز 2015 
درصد زیادی از دانش آموزان، ســؤالات در ســطح نقطة معیار بین المللی پایین را نیز نتوانستند جواب 
دهند و این نتایج نگران کننده است )شفیعی و سودخواه محمدی، 1396( و در نتایج تیمز سال 2019 
دانش آموزان ایرانی ازنظر توجه به صورت مسئله و فهم و درک متن سؤال و کیفیت پاسخ، از دامنه توجه 
و تمرکز پایین تری نســبت به ســطح میانگین برخوردارند )کریمی، 1398(. بنابراین با توجه به اهمیت 
ریاضی و وجود بیشترین افت تحصیلی در این درس، توجه به عواملی که سبب بهبود کیفیت آموزش در 

این درس می شود، اساسی است )سلیمان نژاد و حسینی نسب، 1391(.
کریمی )1394( یکی از عوامل مؤثر در افت تحصیلی را نامناسب بودن روش های آموزش و استفاده از 
روش سنتی برای یاددهی این درس معرفی کرد. بوسو4 )2011( گزارش می دهد هنگامی که دانش آموزان 
ابتدایی با روش های سنتی با ریاضیات آشنا می شوند، احساس تنفر و یا حتی استرس را نشان می دهند. 
درواقع میزان درک دانش آموزان از ریاضی، توانایی شان در حل مسائل، اعتمادبه نفس و حتی نگرش آن ها 
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نسبت به ریاضی از طریق تدریسی که با آن مواجه می شوند، شکل می گیرد؛ ازاین رو بهبود آموزش ریاضی 
معلمان و عملکرد دانش آموزان درگرو تدریس مؤثر است )غلام آزاد، 1391(.

مســیر خاص و ثابتی در آموزش ریاضیات وجود ندارد و آموزش ریاضی دارای پیچیدگی و دشواری 
اســت )جانسون5، 2013(. در بسیاری از شیوه های آموزشی، دانش آموزان روش ها را حفظ می کنند، اما 
ارتبــاط بین آن ها را درک نمی کنند )غلام آزاد، 1391(. یکــی از روش های تدریس و آموزش در درس 
ریاضیات که بر پایه راهبردهای سازنده گراست، آموزش به روش هدایت شدة شناختی است )کارپنتر، فنما 
و فرانک6، 1996(. این روش پاسخ احتمالی به دلیل کاهش نمرات ریاضیات است )سلیمانی فرد، 1398( 
و به عنوان نتیجه ای از تحقیقات انجام شده توسط کارپنتر و موزر7 در دهه 198۰ و اوایل دهه 199۰ در 
مرکز تحقیقات آموزشی ویسکانسین8 برای تحقیقات آموزش وپرورش داده شد. این پژوهشگران دریافتند 
دانش آموزان با سطح قابل توجهی از دانش شهودی و غیررسمی )که پایه ای برای درک ریاضیات است( به 
مدرسه می آیند و به جای آموزش الگوریتم های سنتی و فرمول ها و روش های ریاضی، از این نوع درک و 

دانش ضمنی برای آموزش مفاهیم و مسائل ریاضی استفاده می کنند )موندی9، 2016(.
روش آموزش هدایت شدة شناختی10، یک رویکرد دانش آموز محور برای آموزش ریاضی است و هدف 
این است که بچه ها به صورت مستقل و بدون آنکه به معلمی نیاز داشته باشند، مشکلات خود را حل کنند؛ 
زیرا فرایندهای حل مشکلات اغلب شهودی اند و کودکان به طور طبیعی به دنبال راه حل از طریق اکتشاف 
و پرسشگری هســتند. این آموزش با شناخت های قبلی دانش آموزان شروع می شود و بر اساس احساس 
طبیعی از شــمارش و اعداد و رویکرد بصری به حل مسئله می انجامد. یک برنامه آموزش ریاضی مبتنی 
بر شناخت، راهی برای مشارکت دانش آموزان در تفکر و گوش دادن به سؤالات هوشمندانه آن ها با هدف 
کشف و گسترش درک ریاضی است )کارپنتر و فنما و فرانک و لوی و امپسون11، 1999(. موسکاردینی12 
)2014( از این شــیوه آموزش، تحت عنوان تعلیم تعاملی13 یاد می کند که یک رویکرد مشــترک برای 
تدریس بر اساس این ایده است که همه کودکان می توانند با هم یاد بگیرند، و این مشارکت در یادگیری 
مستلزم پاسخ به تفاوت های فردی در میان دانش آموزان است که به برچسب زدن نوع توانایی یا گروه بندی 
و یا پشتیبانی یادگیرنده با کلاس اضافی بستگی ندارد و این رویکرد به معلمان کمک می کند تا آموزش 
ریاضی را بر اســاس درک دانش آموز خود برنامه ریزی کرده و آن ها را به سمت استدلال ریاضی بیشتر و 
تســلط بر مفهوم هدایت کنند )موسکاردینی، 2014(. بنابراین آموزش هدایت شدة شناختی یک رویکرد 
مبتنی بر تحقیق پیشرفت حرفه ای برای آموزش ریاضیات در سطح ابتدایی است که بر توسعه تفکر ریاضی 
دانش آموزان تمرکز دارد. در گذشته آموزش مستقیم بهترین راه برای آموزش بخصوص برای دانش آموزان 
دارای ناتوانی یادگیری در ریاضی تلقی می شد، اما مطالعات اخیر نشان می دهد که دانش آموزان کم تجربه 
و دارای ناتوانی های یادگیری هم می توانند از آموزش هدایت شــدة شــناختی بهره ببرند و از این  رویکرد 

به عنوان یک رویکرد یادگیری استفاده کنند )موسکاردینی، 2010(.
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تحقیــق درزمینة آموزش های مبتنی بر شــناخت در اواخر دهه 1970 شــروع شــد؛ اما آموزش 
 هدایت شــدة شــناختی یک مفهوم نسبتاً جدید آموزشــی اســت که در اوایل دهه 1990 معرفی شد 
)چو14، 2005(. این روش آموزش، یک رویکرد به آموزش ریاضیات است که بر اکتشاف تأکید دارد و از 
زبان و مکالمات ریاضی استفاده می کند و تأکید بر این است که دانش آموزان در هنگام ورود به مدرسه، 
اندک اطلاعات مقدماتی در مورد ریاضیات دارند که می تواند و باید به عنوان پایه ای برای درک برنامه های 
درســی رسمی اولیه و اســتانداردهای آتی قرار بگیرد )کارپنتر و همکاران، 1999(. کارپنتر و همکاران 
)1999( این الگوریتم را به عنوان مبنایی برای درک چگونگی توسعه تفکر ریاضی کودکان و کمک به آنان 
در ایجاد مفاهیم از درون خودشان عنوان می کنند و معتقدند که این شیوه، به دنبال ایجاد یک محیط 
مناســب کلاس درس است که کودکان را تشویق به توسعه استراتژی می کند و روش های مورداستفاده 
به جای تعیین توسط معلم، بیشتر توسط فراگیران هدایت و جهت دهی می شوند. انواع مباحث کلاس های 
درس نقــش مهمی در درک دانش آموزان از مفاهیم ریاضــی و در کارآمدی آنان به ویژه در رویکردهای 
دانش آموزمحور مانند روش آموزش هدایت شدة شناختی دارد و اینکه گفت وگوها به رهبری دانش آموزان 
و بر محور آنان متمرکز باشــد، ارزشــمند است؛ زیرا این امر آنان را قادر می ســازد تا یادگیری خود را 

گسترش دهند )اشنرود15، 2016؛ به نقل از بورنز16، 2007(.
اجزای آموزش هدایت شــدة شناختی با نظریة یادگیری مبتنی بر مغز17 و اعصاب شناختی18 مرتبط 
اســت )گواریرو19، 2014( و تقریباً در حدود 500 ســال قبل از میلاد مســیح، فیثاغورث20 با اعتقاد به 
 ســازگاری ذهن با طبیعــت عنوان کرد که در ریاضــی همه چیز را می توان آمــوزش داد و یاد گرفت 
)گواریرو، 2014(. در قرن هفدهم، جان لاک21 عنوان کرد که ذهن در هنگام تولد مانند لوح سفید است 
و تا زمانی که تجربه نباشــد، ذهن قادر به ایجاد ایده های خود نیست. او ادعا کرد که ما بیشتر از طریق 
حواس خود به دانش می رســیم و کودک باید آموزش ببیند تا بتواند با ایده های ســادة ذهنی ایده های 
پیچیده ای را ایجاد کند و روش لاک با آنچه ویگوتسکی22 آن را داربست سازی23 می نامد، ارتباط نزدیک 
دارد )گواریــرو، 2014(. حرکت روبه جلو و یافته های علوم اعصــاب در مورد نحوة یادگیری مغز، اعتبار 
بســیاری از نوآوری ها و اصلاحات آموزشــی را تأیید کرد؛ اما پیونــد دادن تحقیقات مغز به برنامه های 
آموزشی بسیار کند بوده است، این امر احتمالاً به دلیل شکاف قابل ملاحظة بین تحقیقات مغز )بالینی( 
و کاربردهای آموزشــی آن ها در عمل است )جنسن24، 2005؛ نقل در گواریرو، 2014(. به گفتة هیبرت 
و کارپنتر25 )1992( یک مفهوم ریاضی زمانی درک می شــود که بازنمایی ذهنی آن قســمتی از شبکة 
 بازنمایی ها شــود. درجة درک و فهم، به وســیلة تعداد و قدرت اتصال ها تعیین می شود. به عبارت دیگر، 
یک ایده، روند یا حقیقت ریاضی اگر به وسیلة اتصال های بیشتر و قوی تر به شبکه های موجود وصل شود 
کاملًا درک می شود. با در نظر گرفتن چنین تصویری از درک و فهم، این سؤال پیش می آید که چنین 
اتصالاتی چگونه شــکل می گیرند؟ ساختار مغز هر انســان اطلاعات گرفته شده را با تشخیص یک الگو 
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پردازش می کند تا قبل از استدلال و اثبات، الگوی تعمیم یافته را معرفی کند. این توانمندی عصبی ذهن 
کمک می کند تا یادگیرندگان در فعالیت های اکتشافی هدایت شده توسط معلم بتوانند آن ها را تشخیص 
داده و با تعمیم ریاضیاتی مطلوب، عملکرد طبیعی مغز خود را ارتقا دهند )بخشی زاده و امینی فر، 1394(.

اســتراتژی های یادگیری مبتنی بر مغز و آموزش هدایت شدة شــناختی با فلسفه های قرن بیستم 
انسان گرایی و پیشرفت گرایی سازگاری دارد )گواریرو، 2014(. نظریة ساختارگرایی به ما کمک می کند 
بدانیم که مردم چگونه یاد بگیرند. به این ترتیب، این مدل آموزش مبتنی بر اصول ســازنده گرایی اســت 
)موســکاردینی، 2014(. ازنظر روان شناســی، این اعتقاد با تئوری ســاخت و سازگرایی و سازنده گرایی 
مطابقت دارد و اســتدلال ریاضی را به عنوان نوعــی از دانش منطقی ریاضی مطرح می کند که از روابط 
ذهنی ایجاد می شــود و می تواند در مقابل دانش اجتماعی از فردی به فرد دیگر منتقل شــود )اشنرود، 
2016؛ کارپینتر و همکاران، 1996(. از یک منظر، آموزش هدایت شدة شناختی بر پایة فلسفة آموزشی 
نظریات یادگیری اجتماعی بنا شــده اســت؛ زیرا اگر بتوانیم یک فراگیرندة قوی در ریاضیات در ســن 
جوان تر ایجاد کنیم، تجربه های آموزشــی ما منجر به عزت نفس و رسیدن به مشاغل موردعلاقه خواهد 
شد )اشنرود، 2016(. دانش آموزان امروز ما حامیان و رهبران ما در آینده خواهند بود و ما می توانیم همة 
دانش آموزان را طوری آماده کنیم که افرادی مستقل و آگاه، متعهد و مسئول در جامعة دموکراتیک خود 
باشــند. ما باید در فرزندانمان تعادل استقلال و مسئولیت را تقویت کنیم تا بتوانیم جامعة آینده خود را 

هدایت کنیم )اشنرود، 2016(.
تحقیقات نشــان می دهد کــه یادگیری درس ریاضی، نقش مهمی در یادگیری ســایر دروس دارد 
)ســلیمان نژاد، 1386( و همچنین مقدار و کیفیت دانش ریاضی دانش آموزان که موفق به نگهداری آن 
از ســال های ابتدایی مدرسه می شوند، به طور واضح نقش کلیدی در موفقیت آن ها در دبیرستان خواهد 
داشــت )چو، 2005(. آموزش های مناســب ریاضی در دورة کودکی، می تواند بسیاری از انواع مشکلات 
آینــدة تحصیلی آنان در مواجهه بــا فرم های انتزاعی ریاضی و یا حتی انتخاب یک حرفة متناســب با 
توانمندی هایشــان را حل کند )جانســون، 2013 و وودکیند26، 2011 و ایروین27، 2013(. کسانی که 
در کودکی در ریاضیات موفق نیســتند، برای رفع مشکلات ریاضی در بزرگ سالی، دچار ریسک بالایی 
هســتند )تال و ونلوییت28، 2014(. کارپنتر )1985 و 1999( اشاره کرد که برای موفقیت دانش آموزان 
در ریاضیات، نمرات اولیة ریاضی و همچنین درک درســت آموزگاران از شــیوه های حل مشکل توسط 
کودکان، می تواند بســیار مهم باشــد. این بدان معنی اســت که دســتورالعمل آموزش ریاضی در این 
ســنین بســیار مهم اســت و باید برای آموزش مناسب ریاضیات از ســنین پایین اهمیت ویژه ای قائل 
 شــویم و فعالیت های مــدارس ابتدایی و معلمان این دوره ها را بــرای موفقیت های بعدی تنظیم کنیم 

)به نقل از اشنرود، 2016(.
کارپنتر )1985( متوجه شد که کودکان با یک سیستم بصری پیشرفته درزمینة دانش ریاضی شروع 
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به تحصیل می کنند و قبل از دریافت آموزش رسمی، قادر به ارائة راهکارهای منطقی پیچیده برای حل 
مشــکلات کلامی و تفسیری هستند )به نقل از گواریرو، 2014(. آموزش هدایت شدة شناختی در عمل 
قابل استفاده در مسائل کلامی ریاضی است )موسکاردینی، 2014( و از طریق این لنز، مشکلات کلامی در 
حل مسائل ریاضی را می توان به گروه های خاص دسته بندی کرد )کارپنتر و همکاران، 1996(. ویلسون و 
سوانسون29 )2001؛ به نقل از موندی، 2016( دریافتند که مهارت های کلامی به طور قابل توجهی توانایی 
ریاضی دانش آمــوزان را پیش بینی می کند؛ به این معنا که هرچه دانش آموز ازنظر مهارت های کلامی و 
درک مفهوم قوی تر باشــد، عملکرد ریاضی بالاتری را خواهد داشــت. به همین دلایل است که آموزش 
هدایت شــدة شناختی در سنین کودکی ارزشمند اســت و بر انتزاع و درک سازنده تمرکز می کند و به 
دانش آموزان اجازه می دهد تا ریاضی را درک کنند و باعث رشــد دانش شــناختی ریاضی آن ها می شود 

)اشنرود، 2016(.
درزمینة تأثیرگذاری این روش، کارپنتر و فنما )1992( نشــان می دهند که آموزش هدایت شــدة 
شناختی با افزایش دانش و باور معلمان در مورد تفکر دانش آموزان باعث موفقیت دانش آموزان می شود. 
نتایج تحقیقات دیگری نیز نشــان می دهد دانش آموزانی که در معرض آموزش هدایت شــدة شناختی 
قرار می گیرند، نســبت به دانش آموزان دیگر موفقیت بیشتری در ریاضیات کسب می کنند و این روش 
در فراینــد آموزش نقش مؤثری داشــته و تأثیــر مثبتی بر یادگیری دانش آمــوزان دارد و باعث بهبود 
ادراک آن ها شــده است )ســاهین30، 2015؛ هنریک31، 2013(. در سال 2۰۰8 مطالعه ای توسط لاسن 
و رمزی32 به منظور تعیین ادراک معلمان در مورداســتفاده از روش آموزش هدایت شــدة شناختی انجام 
شــد و نشــان داد که رویکرد آموزش هدایت شدة شناختی مفید و ســودمند بوده و منجر به پیشرفت 
دانش آموزان می شود و معلمان برای ادامة استفاده از این  رویکرد در کلاس های خود ابراز رضایت کردند 
)لاسن و رمزی، 2008؛ به نقل از هنریک، 2013(. تاریم33 )2009، نقل در اشنرود، 2016( متوجه شد 
که با تســهیل یادگیری تعاونی در کلاس درس، دانش آموزان پیش دبســتانی توانستند توانایی های حل 
مســئلة ریاضی خود و همچنین مهارت های اجتماعی همکاری، به اشتراک گذاری، تکمیل کار گروهی، 
گــوش دادن و راهنمایی ها را افزایش دهند. هانتز34 و کاظمی )2014( انواع مختلفی از عوامل را که به 
یادگیری دانش آموزان کمک می کنند، موردبررســی قرار دادند. آن ها دریافتند که نحوة برخورد معلمان 
و دانش آموزان با یکدیگر برای دانش آموزان در مورد ریاضیات و در مورد خودشان به عنوان انجام دهندة 
ریاضی بســیار مهم اســت. کارپنتر و همکاران )1999( اظهار داشتند دانشجویانِ معلمانی که اطلاعات 
بیشــتری در مورد نحوه تفکر دانش آموزان داشتند، ســطح بالاتری از موفقیت در حل مسئله را نسبت 
به دانشــجویانِ معلمانی که دانش اندکی در این خصوص داشتند، نشــان دادند. سلیمانی فرد )1398( 
در پژوهش خود نشــان داد که اســتفاده از روش آموزش هدایت شدة شــناختی بر یادگیری و یادداری 
دانش آموزان پایة دوم ابتدایی در درس ریاضی تأثیر مثبت دارد. در این پژوهش هیچ آموزشی از قبل به 
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دانش آموزان ارائه نشد و از آن ها خواسته شد خودشان مسائل را به هر روشی و با استفاده از هر وسیله ای 
که می خواهند، پاسخ بدهند و در پایان نحوة انجام و راه حل را توضیح دهند و بنویسند. او پس از اجرای 
آزمون یادگیری دریافت که تعداد دانش آموزانی که پیشرفت کرده و نسبت به قبل نمرات بهتری گرفته 
و از روش های متنوع تری اســتفاده کرده اند، در گروه آزمایش نســبت به گروه کنترل بیشتراست. نتایج 
این پژوهش در خصوص تداوم ماندگاری نشــان داد که دانش آموزان پس از گذشتن چهار هفته از اتمام 
این روش، می توانستند به خوبی به سؤالات ریاضی پاسخ دهند. درنهایت، می توان چنان نتیجه گرفت که 
اســتفاده از این  روش در مقایسه با روش متداول، باعث افزایش یادگیری و افزایش ماندگاری یادگیری، 

یعنی یادداری مطالب یادگرفته شده، می شود.
محققان روش آموزش هدایت شــدة شــناختی، ارتباط بین توسعة شناختی و حل مسئلة ریاضی را 
نیز کشف کرده اند )جانسون، 2013(. دانشگاه نیژنرود در سال 1987 در تحقیقی پنج مهارت ارتباطی، 
تحلیــل و مدیریت اطلاعات، حل مســئله، تصمیم گیری و ارزش گذاری، تعامــل اجتماعی و رهبری را 
به عنوان مهارت های اصلی فراشناختی عنوان کرده است )مهرابی و آقاصالح، 1385(. بنابراین، حل مسئله 
به عنوان یکی از مهارت های اصلی عنوان شــده توسط ســازمان بهداشت جهانی و مؤسسه های مختلف 
بین المللی، شــامل مهارت های سطح بالای تفکر مانند تجســم ذهنی، انتزاع، درک و فهم، دست کاری، 
اســتدلال و تجزیه وتحلیل اســت که باید به خوبی مدیریت شوند و همچنین مهارت حل مسئله یکی از 
کارکردهای عالی ذهن و یکی از مهارت های مؤثر بر موفقیت در دنیای امروز است که اکتساب آن معمولاً 
به آموزش نیاز دارد )غریبی و جوانمردی و رســتمی، 1396(. مهارت حل مســئله مهم ترین مبحث در 
ریاضی و همچنین از مهم ترین مهارت های فراشناختی است )سلیمانی فرد، 1398(. در این شیوه، از حل 
مسئله به عنوان ابزار اصلی آموزش و درک ریاضیات استفاده می شود و از اجزای اصلی آموزش هدایت شدة 
شناختی، حل مسئله و اکتشاف اصول ریاضی است و نقش معلم در آموزش هدایت شدة شناختی، تسهیل 
یادگیری ریاضی از طریق اکتشاف و بحث با همسالان است. معلمان مشکلات ریاضی را مطرح می کنند 
و متوجه می شــوند که چگونه دانش آموزان آن ها را حل می کنند )وودکیند، 2011(. تفاوت اساسی بین 
آموزش هدایت شدة شناختی و فراشناخت این است که فراشناخت را می توان در عموم رشته ها استفاده 
کرد درحالی که آموزش هدایت شــدة شناختی عموماً در ریاضی اســتفاده می شود )اشنرود، 2016(. در 
فرایند حل مسئله، کودکان یاد می گیرند که با مسائل و مشکلات خود به گونه ای برخورد کنند که دچار 
اضطراب نشوند و با شکست های احتمالی برخوردی مناسب داشته باشند. حل مسئله یک ویژگی ذاتی 
یا ژنتیکی نیســت، بلکه یک مهارت فراشناختی محسوب می شود که در سایة آن مهارت های شناختی 
نیز تا حد ایده آل توســعه می یابد و باید توســط فرد و در بستر اجتماع یاد گرفته شود )مؤمنی مهمویی 
و زنکویی و دهقانی، 1393(. بنابراین، آموزش هدایت شــدة شناختی مبتنی بر فراشناخت و حل مسئله 
است و روشی برای توسعة مهارت های شناختی حساب می شود )اشنرود، 2016(. به همین دلیل در این 
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پژوهش، از میان مهارت های فراشناختی، بر مهارت حل مسئلة ریاضی تأکید شده است.
کارپنتر و همکاران )1999( معتقدند که آموزش هدایت شدة شناختی، از کودکان خودراهبرانی طراحی 
می کند که قادرند مســیر حل مســائل ریاضی را از درون تجارب خود ردیابی کنند. بســیاری از محققان 
)فیشـر، کینـگ و تاگو35، 1973 به نقـل از نولز36، 1975( خودراهبری در یادگیری را فرایندی می دانند که 
در آن فراگیرندگان با تکیه  بر مهارت های ارتباطی با کمک و یا بدون کمک دیگران برای تشخیص نیازهای 
یادگیری، تنظیم اهداف، شناسایی منابع، انتخاب و اجرای راهبردهای لازم و ارزشیابی پیامدهای یادگیری 
خود، ابتکار عمل را در دست می گیرنـــد )آراسته و محمودی راد، 1382، ویلیامسون37، 2007(. در ایـــن 
تعریــف، توجــه بــه یــادگیری خودراهبر به عنوان یـک فراینـد یـا شـیوة یـادگیری و مسئولیت پذیری 
در یادگیری حائز اهمیت است )یوسفی و گردان شکن، 1389(. بنابراین، افــــراد دارای ســطوح بــالای 
یــادگیری خودراهبر، یادگیرندگان فعالی هستند که میـل قـوی بـرای یادگیری دارند، از مهارت های حل 
مسئله استفاده می کنند، دارای توانمندی های لازم بـــرای انجام فعالیت های یادگیری مستقل هستند و 

به طور خودمختار یادگیری شان را اداره می کنند )جباریان گرو و همکاران، 1393(.
یـادگیری خودراهبر دربردارندة سه بعد انگیزش، فراشـناخت و خــودتنظیمی است و بر این اساس، 
برخی از ویژگی های افراد خودراهبر، خودکنترلی و خودمــــدیریتی، انگیزه و اشتیاق به یادگیری، حل 
مسئله به منظور نیل بـــه بهتـــرین نتـایج یـــادگیری است )یوسفی و گردان شکن، 1389(. به عقیده 
زیمرمن38، از دیدگاه فراشــناختی و انگیزشــی، شــرکت فعال در یادگیری از ویژگی های دانش آموزان 
خودتنظیم اســت کــه دانش آموزان خودراهبر، با اســتفاده از راهبردهای یادگیری مناســب، به منظور 
کنترل فرایند یادگیری به تبادل اطلاعات ارزشمند و تعامـل و ارتباط با دیگران می پردازند. متخصصان 
آموزش ریاضی از قبیل شــونفیلد39 )1985(، کای40 )1998( و مونتاگو41 )1992(، مونتاگو )2007(، در 
آسیب شناسی ضعف حل مسئلة ریاضی یادگیرندگان در همة سطوح، از ابتدایی تا دانشگاه، دریافتند که 
لازمة موفقیت در حل مسائل ریاضی، علاوه بر اکتساب اصول مفاهیم ریاضی، مجهز بودن به راهبردهای 
خودتنظیمی و خودراهبری است )نقل شده در گیلک و گویا، 1385؛ ابوالقاسمی و برزگر و رستم اوغلی، 
1393(. هرچند داشتن دانش و منابع نقش مهمی در حل موفق مسئله ایفا می کند، اما شونفیلد )1985( 
ضمن مشاهدة رفتار مسئله حل کن های تازه کار، گزارش کرده است که چنین دانش آموزانی، اغلب دانش 
واقعی موردنیاز و راهبرد مناسب را برای حل مسئله دارند، اما به دلیل اتخاذ تصمیم های اجرایی ضعیف 
از عهدة حل مســئله برنمی آیند، مسیرهای نامناسبی را پیگیری می نمایند و نمی توانند روی مسیرهای 
مناسب ســرمایه گذاری کنند و عموماً به صحت فرایندهای انتخابی و عملکردها و نتایج خود اطمینانی 
ندارند. در این مواقع معلم در پاســخ به کمک طلبی42 های دانش آموزان، با دادن مشــاوره های مناســب 

می تواند فراگیرنده را به مسیر درست هدایت کند )خدایاری، 1392(.
اضطراب ریاضی اثر نیرومندی بر عملکرد دانش آموزان دارد و یکی از مهم ترین موانع خودراهبری در 
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حل مسئلة ریاضی است که معلمان باید برای رفع آن تلاش کنند )حسنی زنگبار و لیوارجانی، 1396(. 
بســیاری از دانش آموزان در فهم، ادراک و کاربرد ریاضی مشکلات زیادی را تجربه می کنند و نسبت به 
کلاس هــای ریاضی ترس و تجارب بدی را بیان می کنند، بخصوص اینکه ریاضیات دارای ماهیت دوگانه 
است که می تواند احساسات متضادی از دو جنس نفرت یا لذت شدید در نهاد دانش آموزان برانگیزاند و 
عملکرد تحصیلی آنان را تحت تأثیر قرار دهد )رحیمی و همکاران، 1395(. یکی از عوامل محدودکنندة 
توانایی هــای ریاضی دانش آموزان درگــروِ باورهای دانش آموزان اســت و نگرش های مثبت، موفقیت و 
نگرش های منفی، احتمال شکست در ریاضیات را به دنبال دارد )موندی، 2016(. ازآنجاکه درس ریاضی 
در تمام طول مدت تحصیل مدرســه ای موردتوجه اولیا و دانش آموزان بوده و بخش جدانشــدنی برنامة 
درســی است و بسیاری از معلمان و دانش آموزان آن را جزو دروس سخت می دانند و والدین نیز نسبت 
به کیفیت درک ریاضی فرزندانشــان حساســیت زیاد نشان می دهند؛ عدم موفقیت در این درس ضمن 
ایجاد شکســت تحصیلی، ذهنیتی منفی در دانش آموزان ایجــاد می کند و اضطراب امتحان نیز ازجمله 
پیامدهای این عدم موفقیت است )غلام آزاد، 1391؛ اسدی گرمارودی، 1389(. عدم بهبود یادگیری در 

دانش آموزان در بلندمدت موجب ایجاد هراس و اضطراب43 می شود.
واکنش هــای منفی که دانش آموزان در هنگام فکر کردن به ریاضی تجربه می کنند، ترس، نگرانی و 
اضطراب است و از این میان، اضطراب رایج ترین مشکل روانی و عاطفی در دوران نوجوانی دانش آموزان 
اســت )الیور، مورفی، فرلند و رز44، به نقل از آقابزرگ، 1391(. اضطراب به یک وضعیت ناخوشــایند و 
نگرانی اطلاق می شــود که معمولاً منبع و منشــأ آن نامشخص و یکی از علل عمدة بیماری و اختلالات 
روانی است که بر عملکرد تحصیلی، اجتماعی، خانوادگی دانش آموزان تأثیر می گذارد )خلیلی، 1393(. 
علائم زیســتی- رفتاری اضطراب عبارت اند از: فزون کنشی، هراس، گوشه گیری، تپش قلب، درد سینه، 
احساس خفگی، سرگیجه، احساس غیرواقعی بودن، عرق کردن، لرزیدن و تنگی نفس )پورنقاش تهرانی، 
1383؛ نقل شــده در حسنی زنگبار و لیوارجانی، 1396(. گذشته از اثراتی ازاین دست، اضطراب بر تفکر، 
ادراک و یادگیری دانش آموزان هم اثر می گذارد و باعث کاهش توانایی آن ها در درک زمان، مکان، معنا 
و اهمیت رویدادها و نیز کاهش تمرکز و قدرت یادآوری می شود )حمزه لوئیان، 1387؛ به نقل از حسنی 
زنگبار و لیوارجانی، 1396(. شیوع اضطراب در جامعه ایران نیز همانند افسردگی است )کاویانی، جواهری 
و بحیرایی، 1384(. اختلالات اضطرابی شــایع ترین اختلال روان پزشکی در میان دانش آموزان است که 
تا بزرگ ســالی در آن ها باقی می ماند )ســادات محجوب، 1392(. مطالعات انجام شده در رابطه با شیوع 
اختلالات اضطرابی نشــان داده است که 5 تا 10 درصد نوجوانان با یکی از معیارهای تشخیصی اختلال 
اضطرابی مواجه اند )موسویان و همکاران، 1389؛ به نقل از حسنی زنگبار و لیوارجانی، 1396(. همچنین 
اضطراب و استرس توأم با افسردگی را 30 تا 75 درصد در دورة پیش نوجوانی و بین 25 تا 50 درصد در 

دورة نوجوانی گزارش کرده اند )ربیعی، اسلامی، مسعودی و سلحشوری، 1391(.
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دستیابی به راهکارهایی در جهت بهبود یادگیری درس ریاضی و کاهش اضطراب ریاضی دانش آموزان 
سال هاســت که موردتوجه مسئولین مدارس و معلمان قرار گرفته اســت )حسنی زنگبار و لیوارجانی، 
1396( و پژوهشــگران معتقدند دانش آموزانی که اضطراب ریاضی بالاتــری را تجربه کرده اند، کمتر از 
استراتژی های پیشرفته در حل مسائل ریاضی استفاده می کنند و یکی از راه های کاهش اضطراب تغییر 
در روش های آموزش ریاضی است )رامیرز، چانگ، مالونی، لوین و بایلوک45، 2016(. لذ، ا آموزشی موفق 
خواهــد بود که این ذهنیت منفی و اضطراب را از دانش آموزان دور کند و با ایجاد فرصت های یادگیری، 
آن ها را به موفقیت رهنمون ســازد. با اندکی خوشــایند نمودن آمــوزش درس ریاضی می توان فرصت 
موفقیت و دستیابی به افتخارات علمی و شغلی را برای فراگیران فراهم کرد )اسدی گرمارودی، 1389(. 
ازاین رو باید به دانش آموزان اجازه داده شــود تا روش های مختلفی برای حل مشکلات مختلف استفاده 
کنند و آن را به اشتراک بگذارند و بیاموزند که یک راه میانبر برای حل مسائل وجود ندارد. همین عامل 
ســبب می شود تا درنتیجة کاهش اضطراب و افزایش اعتمادبه نفس، یادگیری آن ها بهبود یابد )رامیرز و 
همــکاران، 2016(. با توجه به اینکه یادگیری درس ریاضی و کاهش اضطراب دانش آموزان نه تنها باعث 
پیشرفت تحصیلی آنان در مدرسه می شود، بلکه در طول زندگی افراد اثرگذار و مهم است )حسنی زنگبار 
و لیوارجانی، 1396( و همچنین اضطراب ریاضی و فشار روانی ناشی از آن در تعامل با یادگیری ریاضی 
جایگاه ویژه ای را در امر آموزش مدرسه ای به خود اختصاص داده است؛ و علی رغم این اهمیت، در محافل 
علمی و آموزشــی کشور ما کمتر به آن توجه شده است )کاظمی و طاهریان مقدم، 1389(، بنابراین در 

این پژوهش، سازة اضطراب ریاضی موردتوجه قرار گرفته است.
ارزیابی های تیمز، دانش و مهارت دانش آموزان در ریاضیات و توانایی آن ها در به کارگیری این دانش 
در حل مســئله را می ســنجد و این ارزیابی ها عموماً در هر دو پایه های چهارم و هشتم، در گستره ای از 
فرآیندها و مهارت های شناختی دانش ریاضی و به کارگیری آن و استدلال ریاضی را اندازه گیری می کند 
)دانایی زارچی و کیان، 1396؛ شــفیعی و سودخواه محمدی، 1396(. نتایج روند عملکرد دانش آموزان 
ایران در آزمون های تیمز از ســال 2007 تا سال 2011 در ریاضی چهارم ابتدایی یک روند افزایشی 29 
نمره ای )از نمره 4۰2 در ســال 2007 به نمرة 431 در سال 2011( داشته است؛ اما نتایج سال 2015 
نشان داد که ایران در پایة چهارم ابتدایی در طی سال های 2011 تا 2015 با وجود تغییرات کتاب های 
درسی در این پایه، با افزایش نمره مواجه نبوده و پیشرفتی نداشته است )دانایی زارچی و کیان، 1396(. 
به دلایل عنوان شده که نشان از اهمیت آموزش مؤثر ریاضی در سنین پایین و همچنین شرایط برگزاری 
و نتایج مســابقات تیمز علی الخصوص در پایة چهارم ابتدایی، و همچنین اهمیت این پایة تحصیلی در 
پژوهش های پیشــین مانند پژوهش زارعی زوارکی و غریبی )1391( و ســعادتمند و نادی و طاهرزاده 
بروجنــی )1390( مبنی بر اهمیت آموزش های نوین در پایة چهــارم ابتدایی، در این پژوهش هم پایة 

چهارم ابتدایی مدنظر قرار گرفت.
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با توجه به آنچه ذکر شــد، آموزش هدایت شدة شــناختی در منابع گوناگون، رویکرد مناسبی برای 
آموزش ریاضیات محسوب می شود و این روش در پژوهش های مختلف اثربخشی آموزش ریاضی را تا حد 
زیادی تضمین می کند )کارپنتر و همکاران، 1999؛ کارپنتر و همکاران؛ 1996؛ کارپنتر و فنما، 1992؛ 
بلک46، 2015؛ ســلیمانی فرد، 1398( و نیز نظر به اینکه با جست وجوی محقق در پایگاه های مختلف از 
قبیل سیویلیکا، اس آی دی، ایران داک و پورتال جامع علوم انسانی و... به جز یک پایان نامة کارشناسی 
ارشــد در ســال 1398 در دانشگاه بیرجند، گزارش های پژوهشــی قابل توجهی مبنی بر اثربخشی این 
روش در ایران مشاهده نشد و ازآنجاکه اضطراب و یادگیری ریاضیات شاخص های مطلوبی برای بررسی 
اثربخشی یک مداخلة آموزش ریاضی است و در پیشرفت ریاضی مؤثر است )حسنی زنگبار و لیوارجانی، 

1396(؛ لذا این پژوهش درصدد پاسخ به سؤالات زیر است:

1.  آیا آموزش هدایت شدة شناختی بر نرخ خودراهبری در یادگیری ریاضی دانش آموزان پایة چهارم 
ابتدایی مؤثر است؟

2. آیا آموزش هدایت شدة شناختی بر کاهش اضطراب ریاضی دانش آموزان پایة چهارم ابتدایی مؤثر 
است؟

روش تحقیق
پژوهش حاضر، ازنظر هدف کاربردی و در دســتة پژوهش های شبه آزمایشــی قرار می گیرد. جامعة 
آمــاری این پژوهش از بین دانش آموزان پایة چهارم ابتدایی مدارس خاص )نمونه و شــاهد( ناحیة یک 
شهرســتان اراک در ســال تحصیلی 98-97 اســت. مطابق تجربیات چندین ســالة محقق که خود از 
آموزشــگران ریاضی است، دانش آموزان این نوع مدارس به خاطر توقعات والدین و معلمان و اطرافیان و 
همچنین سایة سنگین رقابت های ناسالم، اضطراب ریاضی قابل توجهی دارند. روش نمونه گیری خوشه ای 
دومرحله ای است. بدین صورت که جغرافیای ناحیة یک آموزشی اراک به چهار ناحیة شرق، غرب، شمال 
و جنوب تقســیم و سپس از درون این خوشــه های همگن به انتخاب شرکت کنندگان اقدام شد. نمونة 
موردنظر 5۰ دانش آموز پایة چهارم است که در دو گروه 25 نفری به عنوان گروه گواه و گروه آزمایش به 
شــیوة تصادفی گروه بندی شده اند. این حجم نمونه نسبت تقریباً معقول حدود 25 درصد حجم جامعة 

آماری در نظر گرفته و با فرمول مقابل محاسبه شده است:

/ /
/

× ×
= = ≈

2 2 2 2

2 2
4 56 1 96 50

1 26
s zn

d

معیارهای شــمول در پژوهش عبارت اند از: پایة کلاس چهارم، دارای نمرة ریاضی بســیار خوب در 
پایه های قبل، پســر و هم سن )10 ســاله بودن( و معیارهای عدم شمول عبارت اند از: دانش آموزانی که 
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شــرایط بالا را نداشته باشــند، دانش آموزان دارای اختلالات یادگیری، دانش آموزان دارای بیماری های 
روان شناختی که دارو مصرف می کنند. البته ملاحظات اخلاقی مانند تمایل دانش آموزان و رضایت والدین 
آن ها برای شرکت در پژوهش، حفظ اطلاعات فعالیت ها در طول پژوهش و عدم انتشار آن ها و همچنین 
رعایت اجرای کلاس ها در زمان های موردتوافق تمام دانش آموزان در این پژوهش مدنظر قرار گرفته است. 
در مورد انتخاب متغیر اضطراب ریاضی، دلیل محقق با توجه به مبانی نظری این است که علت قابل توجه 

افت عملکرد دانش آموزان در درس ریاضی، نشئت گرفته از اضطراب ریاضی است.
به دلیل اهمیت مفهوم الگویابی به عنوان یکی از استانداردهای محتوایی و اساسی ریاضیات ابتدایی 
)انجمن معلمان ریاضی آمریکا47، 2000 به نقل از بخشعلی زاده، 1396(، برای هر دو گروه حل مسئلة 
مربوط به این درس انتخاب شــد. پس از اجرای پیش آزمون اضطراب ریاضی، یادگیری در هر دو گروه، 
برای گروه آزمایش، کلاس به شیوة آموزش هدایت شدة شناختی و برای گروه گواه به روش متداول اجرا 
و اداره شــد. با توجه به تحقیقات پیشــین مانند سلیمانی فرد )1398( و موندی )2016( که در هر یک 
از آن ها 4 هفته آموزش مهارت های فراشــناختی )مجموعاً بین 4 تا 8 جلسه آموزشی 45 دقیقه ای( در 
نظر گرفته شــده است، در این پژوهش هم به جهت رعایت ملاحظات فنی و ملاحظات اخلاقی و برخی 
محدودیت های مربوط به محل برگزاری کلاس های آموزشــی، ابتدا هر دو گروه آزمایش و گواه در طی 
5جلســه 45 دقیقه ای متناوب در معرض آموزش های فراشناختی یکسان مربوط به حل مسئلة ریاضی 
قرار گرفتند. سپس هر دو گروه در جلسه ششم با چالش حل مسئلة ریاضی الگویابی و آزمون اضطراب 
روبه رو شدند )مجموعاً شش جلسه آموزشــی(. البته عدم امکان برگزاری تعداد جلسات بیشتر از شش 
جلسه برای اجرای تدریس ها را می توان به نوعی از محدودیت های این پژوهش عنوان کرد. به جهت حذف 
اثر متغیرهای مزاحم، دانش آموزان هر دو گروه در تمام جلسات تحت تعلیم آموزشگر مشترک و محتوای 
یکسانی قرار گرفتند. در جلسة ششم هر دو گروه مفاهیم درس استاندارد الگویابی از ریاضی پایة چهارم 
را به روش های متفاوت آموزش دیدند و با مسئلة ریاضی زیر مواجه شدند و تفاوت آن ها در این بود که 
در این جلســة کلاس گروه گواه به روش متداول یا ســنتی و کلاس گروه آزمایش به شیوه هدایت شدة 

شناختی اداره شد.
مسئلة داده شده به جهت فعالیت دانش آموز سه بند مجزا دارد که به تفکیک عبارت اند از: حل مسئلة 
داده شده، طرح یک مســئلة مرتبط با مفهوم مسئلة داده شده، حل مسئله ای که توسط خود دانش آموز 

طرح شده است.

 سؤال: اگر برای ساختن هر ضلع مربع از یک چوب کبریت استفاده کنیم، آنگاه برای ساختن 
شــکل شــمارة پنجاهم به چند چوب کبریت نیاز داریم؟ مسئله ای مرتبط با مفهوم مسئلة 

داده شده طرح کنید و سپس مسئلة طرح شدة خود را حل کنید.
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... ?

شکلشکل دومشکلشکل پنجاهم

علت انتخاب تعداد 50 مربع در مســئلة خواسته شــده این است که در تعداد محدود )مثلًا ده مربع 
یا کمتر( دانش آموز به یک جدول نظام دار ســاده و یا رســم شــکل و تکیه بر شــمارش می تواند تعداد 
چوب کبریت های لازم را بیان کند؛ اما در تعداد بالا مثلًا پنجاه یا صد مربع و در زمان محدود کلاســی، 
رسم شکل های ساده به طور کامل تقریباً غیرممکن و یا حوصله بر و وقت گیر و پراشتباه است و در این گونه 
موارد دانش آموز نیازمند و مجبور به الگویابی یا تعمیم سطح بالاتر است. گروه گواه به شیوة متداول در 
معرض تدریس همان درس و همان مسئله که به گروه قبلی ارائه شد، قرار گرفتند و در پایان جلسة حل 
مســئله، آزمون اضطراب برای هر دو گروه اجرا شد. دلیل چنین آموزشی این است که در جلسة ششم 
پایانی، تمایز آموزش هدایت شدة شناختی و روش سنتی در فعالیت حل مسئله و کاهش اضطراب ریاضی 
برای پژوهشگر روشن شود و ضمنآّ این نکته نیز بررسی شود که آیا صرفاً دانستن مهارت های فراشناختی 
حل مســئله، بدون بهره مندی از آموزش به شیوة هدایت شدة شــناختی، می تواند در خودراهبری حل 
مســئلة ریاضی و کاهش اضطراب ریاضی مؤثر باشــد یا خیر؟ برای بررسی تغییر در نرخ خودراهبری، 
توانمندی های فراگیران دو گروه در حل مسئلة ریاضی، با توجه به کیفیت فعالیت های انجام شده توسط 
آن ها، مقایســه شد. به منظور برآورد کیفیت فعالیت های انجام شده و راه حل های اجراشده در فرایند حل 
مسئله توسط دو گروه، می توان از ویژگی های خاصی از قبیل صحت و درستی48، غنای ریاضی یا پر باری 
و پرحاصلی محتوای ریاضی49، ســادگی دسترســی یا در دسترس بودن50، فراوری یا زایندگی یا قابلیت 
تعمیم پذیری51 و مشــکلات و پیچیدگی های تولید و اجرای راهبردها52 اســتفاده کرد )زاسلاوســکی و 
پلد53، 1996؛ زازکیس و لیکین54، 2008؛ به نقل از ریحانی، بخشعلی زاده و واشقانی فراهانی، 1392(. 
بنابراین ازنظر متخصصان آموزش ریاضی و با در نظر گرفتن ویژگی های بیان شده، سه نفر از متخصصان 
به طور مجزا با لیســت کردن راهبردهای مورداستفاده در حل مســئلة دانش آموزان و ردیابی نحوة تفکر 
آنان، کیفیت اجرای فرایند حل مسئله در دو گروه را برآورد کردند. برای بررسی اضطراب از پرسش نامة 
اضطراب ریاضی برای کودکان55، چیو و هنری56 )1990( اســتفاده شد. این مقیاس، اضطراب ریاضی را 
در 4 بعد اضطراب یادگیری ریاضی57، اضطراب حل مسئلة ریاضی58، اضطراب معلم ریاضی59 و اضطراب 
ارزیابی ریاضی60 اندازه می گیرد. در این پرسش نامه حداقل امتیاز ممکن 22 و حداکثر 88 و متوسط 44 
خواهد بود. نمرة بین 22 تا 29 میزان اضطراب ریاضی در حد پایینی اســت؛ نمره بین 29 تا 58 میزان 
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 اضطراب ریاضی در حد متوســط اســت؛ نمره بالاتر از 58 میزان اضطراب ریاضی در حد بالایی اســت. 
بر اساس نظر چیو و هنری می توان این مقیاس را برای کودکان پایه های چهارم تا هشتم مورد استفاده 
قرار داد )وحیدی، منظری توکلی، ســلطانی نژاد، 1399(. مقیاس متشکل بر 22 عبارت کوتاه است که 
فعالیت های مرتبط با ریاضی را تشریح می کند. از آزمودنی ها خواسته می شود تا میزان اضطراب خود را در 
هریک از موقعیت ها بر اساس مقیاس لیکرت چهارقسمتی )1: هیچ 2: کم 3: زیاد 4: بسیار زیاد( علامت 
بزنند. ضریب پایایی این آزمون در خارج از کشور 9 /۰ تا 93 / ۰ متغیر است )وحیدی و همکاران، 1399(.
چیــو و هنری )1990( برای برآورد پایایی این ابزار برای پایه های چهارم تا هشــتم و کل نمونه، از 
روش ضرایب آلفای کرونباخ برای پایة چهارم و هشتم 0/90 و برای پایه پنجم و ششم 0/92 و برای پایه 
هفتم 0/93 و پایایی کل 0/92 گزارش کردند. در پژوهش وحیدی و همکاران )به نقل از امیری، 1393( 
و احمدی )1390( ضریب پایایی کل پرســش نامه از طریق ضریــب آلفای کرونباخ 0/84 و در پژوهش 
مراد پور و همکاران )2015( از طریق آلفای کرونباخ 87 /۰ گزارش شده است. شیوندی چلیچه )1389، 
به نقل از حســینی، 1384( برای برآورد پایایی کل و زیر مقیاس های این مقیاس از روش ضرایب آلفای 
کرونباخ برای بعد اضطراب یادگیری ریاضی عدد 0/62 و برای اضطراب حل مسئلة ریاضی عدد 0/57 و 
برای اضطراب معلم ریاضی عدد 0/58 و برای اضطراب ارزیابی ریاضی عدد 0/75 و برای پایایی کل عدد 
0/84 را گزارش کرد. چیو و هنری برای سنجش روایی این مقیاس، همبستگی آن را با ابزارهای مختلفی 
محاســبه کردند. این مقیاس همبســتگی زیادی )حدود 0/97( با مقیاس درجه بندی اضطراب ریاضی 
مارس61 دارد و علاوه بر آن، بین نمرات این مقیاس و مقیاس اضطراب ریاضی62 ساراســون63 همبستگی 
مثبت زیادی )0/71( به دست آمده است. چیو و هنری شواهد مربوط به روایی سازه را به وسیلة محاسبه 
ضریب همبستگی، میان نمرات این مقیاس و نمره های ریاضی نیمسال تحصیلی به دست آوردند و این 
ضرایب که برای پایه های چهارم و پنجم و ششــم برآورده شــد همه منفی و معنادار بود )چیو و هنری، 
1990(. در این پژوهش، مقایســه کمّی نرخ خودراهبری در یادگیری و حل مسئلة ریاضی در دو گروه 
آزمایش و گواه از حاصل نســبت متوســط زمان صرف شــده برای تفکر و حل و بیان نتیجه بر تعداد 
راهنمایی های درخواست شده از معلم توسط دانش آموز به دست آمده است )کتاب درسی ریاضی یک، 

دهم فنی و حرفه ای و کاردانش64، 1396، ص 16(.

= نرخ خودراهبری در حل مسئله
متوسط زمان مصرف شده برای تفکر حل و بیان نتیجه

تعداد راهنمایی درخواست های شده از معلم توسط دانش آموز

 فرایند روش آموزش هدایت شــدة شــناختی که در جلســه پایانی )جلسه ششــم( به اجرا درآمد، 
در جدول1 خلاصه شــده اســت. روایــی مداخله از طریق اجرای آزمایشــی آن بر یک گــروه مجزا از 

شرکت کنندگان این پژوهش در متغیرهای موردنظر بررسی شده است.
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 جدول 1.   فرایند و مراحل اجرای روش آموزش هدایت شدة شناختی. با اقتباس از موندی )2016( و کارپنتر و همکاران )1999(

فعالیت فراگیرفعالیت معلمهدفمحتوامرحله

مسئله 1
چوب کبریت ها

 انگیزش 
و کنجکاوی

 طرح مسئله
 )یک سؤال چالشی در کلاس(

 خواندن مسئله و 
تلاش برای فهم آن

 یادآوری 2
تجارب قبلی

به کارگیری تجارب 
قبلی در موقعیت های 

جدید

 هدایت فراگیرنده
  به تجارب قبلی 
با اشارات جزئی

 درگیری با مسئله 
 و استفاده از استراتژی 
خاص خود بدون ارائه 

 دستورالعمل یا 
راهبردی از سوی معلم

3
طرح حدس های 
معقولانه و مفید 

فراگیران

ایجاد بحث و 
تبادل نظر و انتخاب 
راهبردهای مناسب

 نظارت بر بحث های 
بین فراگیران

 شرکت دسته جمعی 
 در به اشتراک گذاری 

 راهبردهای حل 
در کلاس

4
 تقویت 

حدس های معقول 
دانش آموزان

 تقویت 
خودراهبری

 مشاهده و نظارت 
بر عملکرد فراگیران

 درگیری بیشتر 
با مسئله و تبادل نظر 

دسته جمعی

5
اهمیت بدفهمی ها 
و تلاش برای رفع 

آن ها

 فهم درست مسئله 
و شرایط آن

 تشخیص بدفهمی ها 
 و زمان مناسب 
 برای مداخله و 
هدایت فراگیران

 شرکت دسته جمعی 
 در بحث ها به خاطر 

 رفع بدفهمی ها 
و فهم صحیح مسئله

 مرور راهبردهای 6
حل مسئله

 اجرای 
راهبرد انتخابی

 دادن زمان
  برای فراگیران

 برای حل مسئله

 حل مسئله 
بدون دخالت معلم

7
اجرای گام کنترل 

در فرایند حل 
مسئله پولیا

کنترل و بازنگری
  سؤالات هدایتگر: 

 چگونه و با چه فرضیاتی 
به این جواب رسیدید؟ و...

 شرکت دسته جمعی 
 در کنترل پاسخ ها 

 و تشخیص پاسخ های 
درست و نادرست

اصلاح پاسخ های 8
نادرست

 جمع بندی 
فرایند حل

 نظارت بر فرایند 
 بازنگری

 و اصلاح حل

 شرکت در اصلاح 
 پاسخ های نادرست 
 و درک زمینه ها و 

دلایل بروز خطا
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برخی از موضوعات موردبحث درزمینة مهارت های حل مســئله و فراشــناخت با دانش آموزان گروه 
آزمایش و گروه گواه به صورت مداخله ای و به طور خلاصه در طی جلسات اول تا پنجم آموزش داده شد؛ 

در جدول 2 آورده شده است.

 جدول 2.   موضوعات موردبحث در جلسات اول تا پنجم                                                                                                                                  

شماره 
موضوع و محتوای تدریس شده در جلساتجلسه

 جلسة
 اول:

معرفی مفهوم و ماهیت و چیســتی مســئله، معرفی فراشناخت و مهارت های شناختی و فراشناختی 
ریاضی

 جلسة 
دوم:

فرایند حل مسئلة ریاضی از منظر پولیا، راهبردهای حل مسئله، انواع مسئله )بسته پاسخ و باز پاسخ، 
کلامی و غیرکلامی، فرایند باز(

 جلسة 
سوم:

تفاوت بین حل مســئله و طرح مســئله، نظام های باوری فراگیران، حل مســئله به روش چندگانه، 
بازنمایی متعدد از یک مسئلة ریاضی

 جلسة 
چهارم:

تشریح رفتار حل مسئله متخصصان و مبتدیان، ارزشیابی مبتنی بر حل مسئله )کنترل پاسخ و تشریح 
مسائل حل شده(

 جلسة
 پنجم:

سبک های یادگیری و آشنایی با روش های مطالعه ریاضیات، سازمان دهی مفاهیم در ذهن و فراخوانی 
مطالب

 جلسة 
ششم:

برگزاری کلاس حل مسئله به طور مجزا )اجرای روش آموزش هدایت شدة شناختی و روش سنتی( و 
اجرای آزمون اضطراب

یافته ها
در خصوص ســؤال اول پژوهش، یافته های محقق از رفتار حل مسئله دانش آموزان دو گروه و نوع و 
کیفیت پاســخ های آنان در جداول 3 تا 6 خلاصه شــده است. مقایسه کمّی فعالیت های دو گروه گواه و 
آزمایش در جلســه ششم و کلاس حل مسئله در جدول 5 آورده شده است. به جهت مقایسه، برخی از 
مهم ترین مســائل طرح شده این دو گروه در جدول شش آورده شده است. در این جداول متوسط زمان 
صرف شــده برای پاسخ ها از تقسیم مجموع زمان های تمامی دانش آموزان بر تعداد آن ها به دست آمده 

است.
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 جدول 3.   خلاصه فعالیت های حل مسئله و طرح مسئله گروه گواه )تدریس به روش متداول یا سنتی(                                                                                                                                  

 بخش های سؤال 
داده شده

 نوع پاسخ و 
مسئله طرح شده

 راهبردهای 
مورداستفاده

متوسط 
 زمان 

صرف شده

 قسمت اول سؤال 
)حل سؤال موردنظر(

 25 پاسخ: 

15 درست و 10 نادرست

 رسم شکل )15 نفر(، 
 جدول نظام دار )7 نفر(، 

الگویابی )3 نفر(

 1۰ 
دقیقه

 قسمت دوم سؤال 
)طرح سؤال مرتبط(

 15 پاسخ و بدون پاسخ )10 نفر( 
بسته پاسخ )13 نفر(
 باز پاسخ )2 نفر(

4 طرح مسئله ساختاریافته
دقیقه

 قسمت سوم سؤال 
)حل سؤال طرح شده(

12 پاسخ:
8 درست و 4 نادرست، 

حل درست مسائل بسته پاسخ طرح شده )7 نفر( 
حل درست مسئله باز پاسخ طرح شده )1 نفر(

 رسم شکل )6 نفر(، 
 جدول نظام دار )8 نفر(، 

رسم شکل و جدول نظام دار )2 نفر(

 4 
دقیقه

 متوسط زمان صرف شده برای پاسخ به کل قسمت های مسئلة داده شده )برحسب دقیقه(
18

دقیقه

 تعداد راهنمایی های خواسته شده از معلم در کل فرایند جلسه ششم توسط تمام دانش آموزان گروه گواه
 19
مورد

دانش آموزان گروه گواه که به روش متداول ســنتی آموزش دیدند، هرکدام به تنهایی شروع به حل 
مســئله کرده و عمده آن ها ظرف مدت کوتاهی پاســخنامه تشــریحی خود را تحویل معلم دادند. در 
پاسخنامه های افراد این گروه سه راهبرد جدول نظام دار و رسم شکل و الگویابی مشاهده شد که تقریباً 
تمامی دانش آموزان صرفاً با یکی از این ســه راهبرد مســئله را حل کردند. لازم به ذکر است که برخی 
از دانش آموزان این گروه ســعی کردند که با رسم شــکل پنجاه مربع کنار هم و تکیه بر شمردن، تعداد 
چوب کبریت های لازم را محاســبه کننــد. در این گروه از بین 25 دانش آموز فقط ســه نفر آن ها با دو 
راهبرد مسئله بیان شده را حل کردند. در این گروه هرگاه دانش آموزان در فرایند حل مسئله به مشکلی 
برمی خوردند بلافاصله به صورت انفرادی از معلم درخواست کمک می کردند و مهم تر اینکه تقریباً عموم 
آن ها صحت وســقم روش حل و نتایج به دست آمده را از معلم درخواست می کردند و نوشته های آن ها در 
پاسخنامه هایشان در موارد قابل توجهی آشفته و بدون نظام بود. از این گروه در مورد قسمت دوم سؤال که 
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طرح مسئله بود، با کنار گذاشتن مسئله های طرح شده مشابه درمجموع 5 مسئله بسته پاسخ و 2 مسئله 
باز پاسخ دریافت شد. در مورد قسمت سوم سؤال در این گروه 12 نفر مسئله طرح شده خود را حل کردند 
که در این میان 8 نفر به مسئله طرح شده خود پاسخ درست داده بودند. پاسخ های نادرست سه نفر ناشی 
از یک تعمیم نادرست بود که مثلًا برای ساخت یک صد مربع کنار هم به صورت خطی تعداد چوب کبریت 

لازم برای ساخت پنج مربع را در بیست ضرب کرده بودند )16*20=320( که پاسخ اشتباه است.

 جدول 4.   خلاصه فعالیت های حل و طرح مسئله گروه آزمایش )تدریس به روش آموزش هدایت شدة شناختی(                                                                                                                                  

 بخش های سؤال 
داده شده

 نوع پاسخ و 
مسئله طرح شده

 راهبردهای 
مورداستفاده

متوسط 
 زمان 

صرف شده

 قسمت اول سؤال 

)حل سؤال موردنظر(

 25 پاسخ: 
22 درست 
و 3 نادرست

رسم شکل )20 نفر(، 
جدول نظام دار )21 نفر(، 
دنباله اعداد )12 نفر(، 

تبدیل به زیر مسئله )9 نفر(، 
حدس و آزمایش )4 نفر(، 
استفاده از تعمیم )2 نفر(، 

الگویابی )5 نفر(،

 30
دقیقه

 قسمت دوم سؤال 

)طرح سؤال مرتبط(

25 پاسخ:
 بسته پاسخ )4 نفر( 

بازپاسخ )21 نفر(

طرح مسئله نیمه ساختاریافته، 
ساختاریافته و آزاد

 24
دقیقه

 قسمت سوم سؤال 

)حل سؤال طرح شده(

2۰ پاسخ:
18 درست و 2 نادرست، 

حل درست مسائل بسته پاسخ طرح شده )4 نفر( 
حل درست مسئله بازپاسخ طرح شده )14 نفر( 
تعداد حل نادرست در مسائل بسته پاسخ )صفر( 
و تعداد حل نادرست در مسائل بازپاسخ )2 نفر(

رسم شکل )12 نفر(، 
جدول نظام دار )15 نفر(، 

دنباله اعداد )4 نفر(، 
تبدیل به زیر مسئله )5 نفر(، 
حدس و آزمایش )5 نفر(، 
استفاده از تعمیم )3 نفر(، 

الگویابی )10 نفر(،
 استفاده از تقارن )5 نفر(

 21 
دقیقه

 متوسط زمان صرف شده برای پاسخ به کل قسمت های مسئلة داده شده )برحسب دقیقه(
 75
دقیقه

 تعداد راهنمایی های خواسته شده از معلم در کل فرایند جلسه ششم توسط تمام دانش آموزان گروه گواه آزمایش
12

مورد



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

169
 ë 77 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 بهار

تأثیرروشآموزشهدایتشدةشناختیبرنرخخودراهبریدریادگیریواضطرابریاضیدانشآموزان

دانش آموزان گروه آزمایش که در روش آموزش هدایت شــدة شــناختی در معرض حل مســئله، با 
مدیریت خودشــان به گروه های چند نفره کوچک تقسیم شدند و شروع به بحث در مورد شرایط مسئله 
کردند. دریافت خود از مفهوم مسئله را با سایر گروه ها در میان گذاشته و بدفهمی های احتمالی خود را 
از درک داده و خواسته مسئله اصلاح نمودند. سپس با همفکری و مشارکت گروهی شروع به حل مسئله 
کرده و عمده آن ها ظرف مدت نســبتاً طولانی تر نسبت به گروه گواه پاسخنامه تشریحی خود را تحویل 
معلم دادند. در پاســخنامه های این گروه هشــت راهبرد حدس و آزمایش، جدول نظام دار، رسم شکل، 
دنباله عددی، تبدیل به زیرمســئله، الگویابی، استفاده از تعمیم و کاربست تقارن مشاهده شد که بیشتر 
دانش آموزان )17 نفر از 25 نفر( با بیش از این یک راهبرد مســئله را حل کردند. لازم به ذکر اســت که 
راهبرد رسم شکل به چند صورت متفاوت اجرا شده است که بسیار جذاب به نظر می رسد و همچنین در 
تمامی راهبردهای فوق ایده الگویابی و تعمیم مســئله استفاده شده است. نمونه هایی از راهبردهای فوق 

که توسط دانش آموزان به کار گرفته شده است، ارائه می شود.

 الف(  راهبرد جدول نظام دار و الگویابی:

شماره شکل54321...504948

تعداد چوب كبریت16131074...151148145

 ب(  راهبرد رسم شکل و الگویابی: برخی از الگوهای بصری زیر در راهبرد رسم شکل استفاده شده اند:

شکل )ب(شکل )الف(

شکل )د(شکل )ج(

شکل )و(شکل )هـ(

شکل)ز(
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é الگوی بصری در شکل های )الف( و )ب( نشان دهندة پنجاه تا سه تایی و یکی یک تایی یعنی 151 
چوب کبریت لازم است؛ )50 × 3( + 1 = 151 اما ازلحاظ بصری دو گونه متفاوت دیدن و تفکر را 

در ذهن دانش آموزان نشان می دهند.
é الگوی بصری در شــکل )ج( نشان دهندة یکی سه تایی و چهل ونه تا دوتایی و پنجاه تا یکی یعنی 

151 چوب کبریت لازم است 3 + )49 × 2( + 50 =151.
é الگوی بصری در شکل )د( نشان دهندة یکی چهارتایی و چهل و نه تا سه تایی 4 + )49 × 3( =151 

یعنی 151 چوب کبریت لازم است.
é الگوی بصری در شکل )ه( نشان دهندة دو دسته پنجاه تایی )چوب کبریت های افقی( و پنجاه و یکی 

چوب کبریت عمودی یعنی)50 × 2(+ 51 = 151 یعنی 151 چوب کبریت لازم است.
é الگوی بصری در شکل )و( نشان دهندة پنجاه و یکی دوتایی و چهل و نه تا یکی)51×2(+49=151 

یعنی 151 چوب کبریت لازم است.
é الگوی بصری در شکل )ز( نشان دهندة کاربست تقارن است که)25 × 3(× 2 + 1 = 151 برای 25 
خانه محاسبه شده است. البته این الگوی تقارنی را در شکل )هـ( هم می توان دید که دانش آموزان 

به درستی آن را بیان کرده اند.

  ج( راهبرد دنباله اعداد و الگویابی:
در این راهبرد دانش آموزان با شمارش تعداد چوب کبریت ها دنباله ای به صورت زیر نوشته و با دقت در 
جملات دنباله و بحث و نتیجه گیری گروهی به پاسخ درست دست یافتند. و 47 و 10 و 13 و 17 و…
 الگوی کشف شده این بود که تعداد جملات دنباله سه تا سه تا اضافه می شود. مثلًا در هر پنج جمله 
متوالی، چهارتا سه تایی به جمله اول اضافه می شود. برای ده جمله متوالی اولیه، نه تا سه تایی به جمله اول 
اضافه می شود؛ با ادامه الگو در پنجاه جمله متوالی چهل ونه تا سه تایی به جمله اول اضافه می شود. پس 
تعداد چوب کبریت های لازم برای ساخت پنجاه مربع برابر است با 4 + )49 × 3( = 151 درواقع این گروه 
از دانش آموزان با اینکه اطلاعی از ماهیت دنباله حسابی نداشتند، به طور تجربی و غیرمستقیم به فرمول 

آن دست یافتند که این نکته یعنی رسیدن به یک تعمیم سطح بالا بسیار اهمیت دارد.

 د( تبدیل به زیرمسئله و الگویابی:
 در ایــن راهبــرد دانش آمــوزان ابتدا تعــداد چوب کبریت لازم بــرای 5 مربع را به دســت آوردند 
)16 چوب کبریت(. ســپس برای ده مربع تعداد لازم را به دست آوردند )31 چوب کبریت( و سپس برای 
پانزده چوب کبریت محاســبه کردند )46 چوب کبریت(. در خلال فرایندهای حل زیر مســئله ها از رسم 
شکل استفاده کردند و با دقت در مقایسه فرایندها به الگوی مناسب )سه برابر تعداد مربع ها به علاوه یک( 

و پاسخ درست مسئله )151( چوب کبریت دست یافتند.
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 جدول 5.   مقایسه فعالیت های دو گروه گواه و آزمایش در کلاس حل مسئله                                                                                                                                  

 قسمت های 
مختلف فعالیت

موارد مورد مقایسه
 گروه 
گواه

گروه 
آزمایش

قسمت اول مسئله

 تعداد کل پاسخ ها
 تعداد پاسخ های درست

 تعداد پاسخ های نادرست
 تعداد بدون پاسخ

 تعداد راهبردهای استفاده شده
 متوسط زمان صرف شده )برحسب دقیقه(

25

15

10

0

3

10

25

22

3

0

7

30

قسمت دوم مسئله

 تعداد کل پاسخ ها
 تعداد بدون پاسخ

 تعداد مسئله های بازپاسخ طرح شده
 تعداد مسئله های بسته پاسخ طرح شده

 متوسط زمان صرف شده )برحسب دقیقه(

15

10

2

13

4

25

0

21

4

24

قسمت سوم مسئله

 تعداد کل پاسخ ها
 تعداد پاسخ های درست مسائل باز پاسخ

 تعداد پاسخ های درست مسائل بسته پاسخ
 تعداد پاسخ نادرست

 تعداد بدون پاسخ
 تعداد راهبردهای استفاده شده

 متوسط زمان صرف شده )برحسب دقیقه(

12

1

7

4

13

2

4

20

14

4

2

5

8

21

1875 متوسط زمان صرف شده برای پاسخ به کل قسمت های سؤال داده شده )برحسب دقیقه(

 تعداد راهنمایی های خواسته شــده از معلم در کل فرایند جلســه ششــم توســط تمام 

دانش آموزان
1912
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 جدول 6.   برخی از مسائل طرح شده توسط دانش آموزان دو گروه                                                                                                                                  

گروه آزمایش )آموزش هدایت شدة شناختی(گروه گواه )آموزش سنتی و متداول(نوع مسئله

سخ
 پا

باز

 بــا 20 چوب کبریت چند تا مربع 
می توانیم بسازیم؟

 بـرای ســـاختن پانصد مربع که 
هر پنجاه عــدد از مربع ها به هم 
چوب کبریت  چند  شده اند؛  وصل 

لازم داریم؟

 با 20 چوب کبریت چند مدل نردبان می توانیم بسازیم؟
 با 20 چوب کبریت چند تا مستطیل می توان ساخت؟

 بــا 20 چوب کبریت چــه تعداد مربع می توانیم بســازیم؟ 
بزرگ ترین مستطیل در شکل پنجم را معلوم کنید.

 با 30 چوب کبریت چند تا مثلث متساوی الاضلاع می توانیم 
بسازیم؟

 در پنــج مربع مانند مســئلة داده شــده، با حــذف کدام 
چوب کبریت ها به بزرگ ترین مستطیل ها خواهیم رسید؟ با 

همین فرض چند مستطیل با عرض یکسان داریم؟

 بــرای یــک اتصال دلخواه شــش تایی از مربع هــا به چند 
چوب کبریت نیازمندیم؟

سخ
ه پا

ست
ب

 اگر الگوی مســئلة داده شــده را 
تکــرار کنیم، شــکل صدم چند 
با  داشــت؟  خواهد  چوب کبریت 
تکرار همین روند شــکل پانصدم 
چند چوب کبریت خواهد داشت؟

 مســاحت کل در شکل پنجاهم 
چقدر است؟

 در شــکل پنجم چند مستطیل 
داریم؟

 با 30 عــدد چوب کبریت چند تا 
مکعب می توان ساخت؟

 مساحت بزرگ ترین مربعی که با 20 چوب کبریت می توان 
ساخت چقدر است؟

 اختلاف تعداد مربع ها و مستطیل هایی که با 20 چوب کبریت 
می سازیم چندتاست؟

 الگویی ثابتی که با آن بتوانیم اعداد دنباله ای مسئلة داده شده 
را تولید کنیم چیست؟

 اگر طول هر چوب کبریت یک واحد باشــد، آنگاه در شکل 
پنجم مســئلة داده شده مجموع مساحت های مربع ها چقدر 
اســت؟ با همین فرض در شــکل پنجم مســئلة داده شده 
مجموع مســاحت مســتطیل های ساخته شــده چند برابر 

مجموع مساحت های مربع های ساخته شده است؟

 اگر به هر ضلع یک مربع اولیه یک چوب کبریت اضافه کنیم 
و ایــن کار را تا ده مرحله تکرار کنیم، شــکل نهایی چند 
چوب کبریت خواهد داشت؟ مساحت و محیط شکل نهایی 

چقدر خواهد شد؟
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یافته های جداول یک تا شش نشان می دهد که کیفیت فهم مسئله، نوع و تعداد و کیفیت راهبردها 
و استراتژی های به کاررفته در حل مسئله، طرح مسئله در قالب های متنوع، درک تعمیم های ساختاری 
و سطح الگویابی ها از تفاوت های متمایزکننده و مشهود و قابل لمس در بین دانش آموزان دو گروه است. 
در روش های حل و مســائل طرح شده گروه آزمایش، الگویابی ها و تعمیم های سطح بالاتر و فراتر از یک 
الگویابی صرف، نســبت به گروه گواه دیده شد. اشــاره به موضوعات سطح و حجم در مربع و مستطیل 
و مکعبات آن ها، شــمارش و جایگشت در شــمردن تعداد حالات ممکن، یافتن حالت های بهینه، ایده 
فرمول دنباله حســابی، توجه به ویژگی های مختلف چندضلعی ها از قبیل محیط و مساحت، ارتباطات 
بین چندضلعی ها برخی از این تعمیم ها و درک های خاص در گروه آزمایش هســتند؛ که در گروه گواه 
چیزی در این خصوص مشــاهده نشــد. در گروه آزمایش از راهبردهای متنوع تر و بازنمایی های بصری 
بیشتری استفاده شــده است. در گروه گواه که به روش متداول آموزش دیدند، مسائل طرح شده عموماً 
بسته پاسخ، شامل الگویابی های مقدماتی و فاقد تعمیم الگوها بودند. درحالی که تنوع مسائل طرح شده 
در گروه آزمایش بیشتر بوده و مسائل باز پاسخ بیشتری نسبت به گروه گواه طرح شده است. همچنین 
گروه گواه عموماً از طرح مســئله در قالب ساختاریافته استفاده کردند، درحالی که گروه آزمایش از طرح 
مسئله در قالب های ساختاریافته و نیمه ساختاریافته و تا حدودی قالب آزاد استفاده کردند. دانش آموزان 
گروه گواه عموماً به صحت روش حل و یا نتایج به دســت آمده خود مشکوک بودند و عموماً تائید صحت 
راهبرد انتخابی و روش حل و نتایج خود را از معلم مربوطه می خواستند و در بازنگری و اصلاح فرایندها 
متکی به معلم بودند و این در حالی است که مطابق اطلاعات جداول قبل، گروه آزمایش در درک و فهم 
مسئله و طراحی راهبرد و اجرای و اصلاح فرایند حل و کنترل نتایج و جمع بندی تقریباً کمکی از معلم 
دریافت نکردند )صرفاً در دو مورد محدود در مورد شــرایط نوشــتن پاسخ( و تمامی موارد چالشی را با 
بحث های گروهی مرتفع نمودند. زمان تمرکز و درگیری با مسئله از 18 دقیقه به 75 دقیقه افزایش یافته 

=/  و برای گروه آزمایش 
18 0 9473
19 اســت. نرخ خودراهبری با فرمول بیان شده برای گروه گواه عدد 

=/  به دست می آید.
75 37 5
2

عدد 

در پاسخ به ســؤال دوم تحقیق از پرســش نامه اضطراب ریاضی کودکان65 استفاده شد و داده های 
به دســت آمده با نرم افزار SPSS و آزمون آماری تحلیل کوواریانس66تحلیل شد. قبل از تحلیل داده های 
پژوهــش، مفروضه های زیربنایی تحلیل موردبررســی قرار گرفت. مفروضــات لازم برای اجرای تحلیل 
کوواریانس، بررسی نرمال بودن داده ها و همگنی واریانس ها و یکسانی شیب رگرسیونی است که نرمال 
بودن داده ها با آزمون کلموگروف اســمیرنوف )K-S( و همگنی واریانس ها با آزمون لوین بررســی شد. 
آماره کلموگروف- اسمیرنف برای پس آزمون متغیر محاسبه شد که مقدار آن غیر معنی دار بود، به عبارتی 

متغیر نرمال بود.
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 جدول 7.   اطلاعات توصیفی دو گروه آزمایش و گواه در متغیرهای پژوهش قبل و بعد از مداخله                                                                                                                                  

انحراف میانگینتعدادگروهآزمونمتغیر
واریانساستاندارد

پس آزمونخودراهبری
250/94731/23411/5230گواه

2537/52/34565/5018آزمایش

اضطراب ریاضی

پیش آزمون
2577/121/615552/61گواه

2575/681/819343/31آزمایش

پس آزمون
2570/167/6030757/807گواه

2561/766/3919240/857آزمایش

اطلاعات جدول 7 نشان می دهد که میزان تغییر میانگین اضطراب ریاضی در پیش آزمون و پس آزمون 
برای گروه های گواه و آزمایش به ترتیب 6/69 و 13/88 واحد است.

 جدول 8.   بررسی مفروضه نرمال بودن متغیر پژوهش در پس آزمون                                                                                                                                  

متغیر
آزمون كلموگروف-اسمیرنف برای نرمال بودن

سطح معنی داریآماره

0/110/19اضطراب پس آزمون

نتایج بررسی پیش فرض های آماری نشان داد که آزمون یکسانی شیب خط رگرسیون و پیش شرط 
تساوی واریانس ها )با استفاده از آزمون لوین( برای گروه های آزمایش و گواه یکسان است )تعامل بین شرایط 
.)P < 0/05( و استفاده از تحلیل کوواریانس بلامانع است )آزمایشــی و متغیر همپراش معنی دار نیست

 جدول 9.   آزمون یکسانی شیب خط رگرسیون برای گروه های آزمایش و گواه                                                                                                                                  

سطح معنی داریFدرجات آزادیمجموع مجذوراتمنبع تغییرات

 اثر تعاملی گروه 
و پیش آزمون

333/1623/020/058
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 جدول 10.   پیش شرط تساوی واریانس ها )با استفاده از آزمون لوین(                                                                                                                                  

Fdf1df2سطح معنی داری

1/081480/30

 ،)MS( میانگین مجذورات ،)SS( در جدول 11 نتایج آنالیز کوواریانس شــامل مجموع مجــذورات
مقــدار F، درجات آزادی )df(، ســطح معنی داری )p( و اندازه اثر Ŋ2 جهــت تعیین اثر آموزش روش 

هدایت شدة شناختی بر اضطراب ارائه شده است.

 جدول 11.   خلاصه آنالیز کوواریانس برای تعیین اثربخشی آموزش روش هدایت شدة شناختی بر اضطراب                                                                                                                                  

SSdfMSFpŊ2منابع تغییرات

5/9815/980/100/740/002اضطراب پیش آزمون

241/991241/994/380/040/08اثر اصلی )آموزش(

2593/214755/17خطای باقی مانده

نتایــج آنالیز کوواریانس نشــان می دهد که با حــذف اثر نمره های اضطــراب پیش آزمون به عنوان 
متغیــر همپراش اثر اصلی آموزش روش هدایت شــدة شــناختی بر اضطــراب در پس آزمون معنی دار 
اســت. به عبارت دیگر، جدول نشان می دهد که تفاوت مشاهده شــده بین میانگین های نمرات اضطراب 
شرکت کنندگان گروه هدایت شدة شناختی و متداول سنتی برحسب عضویت گروهی در مرحله پس آزمون 
با 95 درصد اطمینان معنی دار اســت )P 0/05 >(. میزان تأثیر این مداخله 0/08 اســت. در جدول 11 

میانگین های تعدیل شده نشان می دهد که اثر متغیر پیش آزمون به صورت آماری حذف شده است.

 جدول 12.   جدول میانگین های تعدیل شده اضطراب                                                                                                                                  

گروهمیانگینانحراف استاندارد

هدایت شدة شناختی1/5561/22

متداول سنتی1/5566/01
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میانگین های تعدیل شــده نشــان می دهد که میانگین نمره اضطراب گروه هدایت شدة شناختی در 
مقایسه با گروه متداول سنتی کاهش بیشتری دارد. بنابراین فرض صفر مبنی بر برابری میانگین اضطراب 
دانش آموزان در دو روش تدریس رد می شود و به نظر می رسد که اثربخشی روش هدایت شدة شناختی 

بر کاهش اضطراب ریاضی تأیید می شود..

بحث و نتیجه گیری

جایــگاه ریاضی در اقتصاد و تنظیم معــادلات بازارهای جهانی بر همگان 
واضح اســت و به اذعان سیاســت گذاران کلان آموزشی، ریاضی و علوم کلید 
رشد و توسعه انســانی در جوامع پیشرفته هستند؛ بنابراین، سرمایه گذاری و 
برنامه ریزی مناســب در این حوزه می تواند زمینه ساز پیشرفت های وسیع در 
عرصه های مختلف باشد )غلام آزاد، 1391(. در مدارس، شاهد آن هستیم که 
بســیاری از دانش آموزان و معلمان، ریاضی را جزو دروس ســخت می دانند و 
والدین نیز نســبت به آن، حساسیت زیاد نشان داده و پیشرفت فرزندان خود 
را در این حوزه با دقت دنبال می کنند؛ اما نتایج به دســت آمده از آزمون های 
بین المللی تیمز و مطالعات انجام شــده بر اســاس آن ها نشان دهندة آن است 
کــه باوجودآن که کودکان ایرانی عموماً در مدرســه و خانه پرکارند، عملکرد 
قابل قبولی در آزمون های به عمل آمده ندارند. درواقع، مشــاهده می شــود که 
آموزش بر اســاس برنامه های جاری، قابلیت هایی چون انتخاب گری، نقادی، 
حل مســئله، خلاقیت، خودنظمی، استقلال فکری و یادگیری در طول عمر را 

که نیاز هر شهروند هزاره سوم است، برآورده نمی کند )غلام آزاد، 1391(.
در آموزش هدایت شدة شناختی، فراشناخت یک عنصر ذاتی است و یک 
کلاس با این شــیوه، دنباله ای از فعالیت ها اســت که در آن معلم مشکلی را 
بــرای دانش آموزان مطرح می کنــد و به آن ها اجازه می دهد که با اســتفاده 
از اولویت بنــدی انــواع مختلف راهبردها آن را حل کنند و ســپس فراگیران 
راهبردهــای خود را برای همکلاســی های خود ارائه می دهند. ســپس معلم 
ســؤالاتی را برای استنباط اســتراتژی ها برای اطمینان از اینکه هر استراتژی 
برای همه در کلاس واضح است، می پرسد و فراگیران استراتژی ها و روش های 
اجرا و پاســخ های خود را با یکدیگر مقایســه می کنند )کارپنتر و همکاران، 
1999(. این رویکرد آموزش اســتراتژیک به نوعی برنامه ریزی شــده است که 
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نحوه تفکــر و باورهای دانش آموزان و معلمان را تحــت تأثیر قرار می دهد و 
همچنیــن عوامل مؤثر بر دانش، باورها و شــیوه های معلمان و درک آن ها از 
تفکــر ریاضی دانش آموزان را مورد تأکید قــرار می دهد )کارپنتر و همکاران، 
1999(. در کلاس ریاضیــات، فراگیــران می تواننــد فرایند تفکــر را مرور و 
موردبحث قرار دهند و به یک نتیجه گیری مشــترک برســند که همان شیوه 
هدایت شــدة شناختی اســت و در این محیط معلمان می توانند از بحث های 
کلاس درس به عنوان راهی برای ارزیابی خودراهبری دانش آموزان اســتفاده 

کنند )اشنرود، 2016(.
این پژوهش در راســتای تأثیر روش آموزش هدایت شدة شناختی بر نرخ 
خودراهبــری در یادگیــری ریاضی و اضطراب ریاضی انجام شــد. نکته حائز 
اهمیــت مطابق یافته های این پژوهش، مقایســه و درک تفاوت های مهم دو 
گروه در برخورد با چالش حل مسئله است و در این مقایسه نکات قابل تأملی 

وجود دارد که در زیر به برخی از آن ها اشاره می کنیم:
الف( نوع رفتار حل مســئله در دو گروه متفاوت است. در گروه آزمایش 
مباحثه ای و مشــارکتی است و در گروه گواه عموماً انفرادی است. تلاش برای 
فهم کامل مســئله و توجه به تمام بندهای مسئله و تلاش برای پاسخ به تمام 
آن ها در دو گروه متفاوت است و در گروه آزمایش بسیار قوی تر و بیشتر است. 
در گروه آزمایش دانش آموزان به بیشتر سؤالات طرح شده خود پاسخ دادند و 
خود را ملزم و متعهد به پاسخگویی می دانستند درحالی که در گروه گواه تعداد 
پاســخ های سفید زیاد، قابل توجه و تأمل است. وفور تعداد پاسخ های نادرست 
و پاســخنامه های سفید در گروه گواه نسبت به گروه آزمایش، بیانگر دو نکته 
مهم است: اول اینکه دانش آموزان این گروه توانایی محدودی در فهم شرایط 
مسئله و کنترل نتایج به دست آمده داشتند و دوم اینکه آن ها در سازمان دهی 
مطالب در ذهن و ایجاد ارتباط بین بخش های مختلف مسئله و جمع بندی و 
تلخیص و نتیجه گیری ضعف قابل ملاحظه ای داشتند. این موضوعات با نتایج 

تحقیقات موندی )2016( و گواریرو )2014( همسو است.
ب( در مســائل طرح شده توســط دانش آموزان دو گروه تفاوت عمده ای 
وجود دارد. طرح مســئله فعالیتی بالاتر از حل مســئله اســت و مســتلزم و 
نشان دهندة کیفیت درک دانش آموز از مفهوم ارائه شده و نیز درک ارتباطات 
و اتصالات بین مفاهیم اســت )اسکندری و ریحانی، 1393(. در این پژوهش 
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نکته حائز اهمیت، درجه تعمیمی است که در حل و طرح مسائل در دو گروه 
دیده می شــود. باز پاسخ بودن مسئله های طرح شــده گروه گواه به این دلیل 
است که نوع اتصال مربع ها بیان نشده و یا دلخواه فرض شده است. بنابراین در 
حالت های گوناگون اتصال مربع ها، مسئله می تواند پاسخ های درست متعددی 
داشــته باشد. اما هر دو مسئله باز پاســخ این گروه از بابت عامل باز پاسخی 
بــر یک موضوع تکیــه دارند که آن هم نوع اتصال مربع ها به یکدیگر اســت. 
مســئله های بسته پاسخ آن ها همان مسئلة داده شده برای حل، صرفاً با تغییر 
تعــداد مربع های ساخته شــده و افزایش این تعداد بــه 1۰۰ و 2۰۰ و... بود. 
مطابق نظر متخصصان و با توجه به پاســخ های دریافت شــده، دانش آموزان 
گروه گواه نســبت به گروه آزمایش، در تعمیم مسئلة داده شده ناتوان تر ظاهر 
شدند. این یافته ها با نتایج پژوهش های سلیمان نژاد و حسینی نسب )1391( 
و ســلیمانی فرد )1398( و سعادتمند و همکاران )1390( و ساهین )2015( 

همسو و مؤید آنان است.
ج( موضوع کنترل نتایج و ســازمان دهی مطالب نیــز تفاوت مهم دیگر 
در عملکــرد دو گروه بــود. عدم اطمینان دانش آموزان گــروه گواه به صحت 
عملکردهایشان و عدم توانمندی آنان در ارزیابی فعالیت های انجام شده و نگاه 
تشکیکی آنان به نتایج به دست آمده در مقابل اعتماد نسبی دانش آموزان گروه 
آزمایش به نحوه عملکرد خود از نکات قابل تأمل در این خصوص اســت. این 
نتایج با پژوهش های رامیرز و همــکاران، )2016( و کارپنتر و فنما )1992( 

وگیلک و همکاران )1385( و خدایاری )1392( هم راستا است.
د( تفاوت فاحش دیگر، زمان تمرکز بر مســئله در دو گروه است که تأمل 
ویــژه ای را می طلبد. معمولاً طیف قابل توجهی از دانش آموزان حوصله تمرکز 
و صرف زمان در مســائل تحلیلی ریاضی را ندارند و یا اینکه اگر مســئله را از 
یک روش حل کردند، آن را تمام شــده فرض می کنند. درحالی که در بسیاری 
از کشورهای پیشرفته آموزشــی نظیر ژاپن و سنگاپور وقتی یک مسئله حل 
می شــود، تازه بحث در مورد فرایند تعدیل و اصــلاح راه حل و یا راه حل های 
چندگانه و بازنمایی های متعدد و انواع ارتباطات آن با ســایر مفاهیم شــروع 
می شــود و این دقیقاً نقطه عطفی اســت که بســیاری از دانش آموزان ایرانی 
تمایلی به ادامه مسیر نداشته و یا حوصله پیگیری مطلب را ندارند و بسیاری 
از فرصت های یادگیری را از دســت می دهنــد و مهم تر از همه فرصت درک 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

179
 ë 77 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 بهار

تأثیرروشآموزشهدایتشدةشناختیبرنرخخودراهبریدریادگیریواضطرابریاضیدانشآموزان

ساختارهای کلی و انواع ارتباطات مفاهیم و یادگیری شبکه ای از آن ها گرفته 
می شــود )ریحانی، احمدی، کرمی زرنــدی، 1390(. افزایش زمان تمرکز و 
درگیری با مســئله از 18 دقیقه به 75 دقیقــه از تأثیرات مهم روش آموزش 
هدایت شدة شــناختی در آموزش ریاضی اســت. تفاوت هایی از قبیل جرئت 
درگیر شدن با مسئله و اصرار برای حل آن و حوصله داشتن برای درگیر شدن 
با شــرایط مختلف مســئله در مدت زمان صرف شده برای حل مسئله توسط 
دانش آموزان دو گروه مستتر است. تفسیر پژوهشگر از تفاوت نرخ خودراهبری 
در دو گروه این اســت که دانش آموزان گروه گواه به طور متوسط در هر ۰/9 
دقیقــه یک بار نیاز به راهنمایی معلم دارند و این امر برای دانش آموزان گروه 
آزمایــش در هر ســی وهفت و نیم دقیقه یک بار اتفــاق می افتد. تفاوت زمان 
در کمک طلبی از معلم نشــان می دهد که نرخ خودراهبری در دانش آموزان 
گروه آزمایش بســیار بالاتر از دانش آموزان گروه گواه است و این نکته بسیار 
قابل تأمــل و نکته کلیدی این پژوهش اســت که تأثیر آموزش هدایت شــدة 
شــناختی بر افزایش زمان خودراهبری حل مســئلة ریاضی دانش آموزان را 
نشــان می دهد. این نتایج با نتایج پژوهش های هنریک )2013( و اشــنرود 

)2016( هم راستا و مؤید آنان است.
میزان تغییــر میانگین اضطراب ریاضی در پیش آزمون و پس آزمون برای 
گروه های گواه و آزمایش به ترتیب 6/69 و 13/88 واحد است که نشان می دهد 
روش هدایت شدة شناختی بر کاهش اضطراب ریاضی مؤثر است. در گروه گواه 
که به روش متداول تدریس شــدند، نمره اضطراب بیشــتر از حد متوسط و 
بالاســت. اما میانگین نمره اضطراب در گروه آزمایش که به روش هدایت شدة 
شــناختی آموزش دیدند، در حد متوسط است. درمجموع مطابق تفاوت های 
مشاهده شــده، یافته های این پژوهش نشان داد که روش آموزش هدایت شدة 
شــناختی مبتنی بر فراشــناخت، بر ارتقاء کیفیت خودراهبری در یادگیری 
ریاضــی و همچنین کاهــش اضطراب ریاضی تأثیر مثبــت دارد و یافته های 
این پژوهش با تحقیقات ســاهین )2015( و موسکاردینی )2014( و اشنرود 
)2016(، موندی )2016( و گواریرو )2014( و سلیمانی فرد )1398( مبنی بر 
مؤثر بودن روش هدایت شــدة شناختی بر افزایش قابلیت های خودراهبری در 
حل مســئله دانش آموزان همسو و مؤید تحقیقات بیان شده است و همچنین 
اطلاعات جداول قبل نشان می دهد که صرفاً آموزش مهارت های فراشناختی 
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بدون تأکیــد بر روش های نویــن تدریس مانند روش آموزش هدایت شــدة 
شــناختی نمی تواند تأثیر قانع کننده ای بر ارتقاء توانمندی حل مسئلة ریاضی 
دانش آموزان داشته باشــد و این موضوع وجه تمایز یافته های این پژوهش با 
پژوهش های قبلی اســت. از محدودیت های این پژوهش عدم امکان برگزاری 
تعداد جلســات بیشتر از شــش جلســه برای انجام تدریس ها بود که انتظار 
می رود در پژوهش های آینده اعتبار این نتایج با برگزاری تعداد جلسات بیشتر 
موردبررســی قرار گیرد و همچنین در این پژوهش جلســات پیگیری جهت 
بررســی پایداری مهارت های آموخته شده وجود نداشت و این امر نیز می تواند 

در پژوهش های آینده موردنظر باشد.
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چكيده:

كليدواژهها:

علی مقدم زاده*** مولود علی میرزایی*  اصغر مینائی** 

به دلیل تفاوت های اجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و زبانی در استان های مختلف كشور، سؤال های 
آزمون سراســری ورودی دانشگاه ها، ممکن است برای همة استان ها هم ارز نباشد، كه مقایسه ها را 
غیرمنصفانه می كند. هدف این مطالعه بررسی تأثیر استان محل سکونت آزمودنی به عنوان منبعی 
برای كاركرد افتراقی ســؤال اســت. به این منظور داده های مادة امتحانی ریاضی گروه آزمایشی 
علوم ریاضی و فنی در آزمون سراســری 1396 مورداستفاده قرار گرفت. تقریباً نمونه ای به حجم 
1000 نفر از هر اســتان انتخاب شد. تحلیل عاملی چندســطحی آمیخته، استان ها را در 3 طبقة 
همگن قرار داد كه نشــان می دهد آزمودنی ها در استان ها الگوی پاســخ مشابه ندارند و بنابراین 
محل ســکونت آزمودنی یکی از منابع كاركرد افتراقی سؤال است. مقایسة تعقیبی طبقات همگن 
آزمودنی ها در مدل چندسطحی آمیخته نشــان داد كه گروه های سنی نیز یکی از عوامل مؤثر بر 
عملکرد متفاوت آزمودنی ها در اســتان ها است. در این پژوهش، نسبت مردان و زنان در طبقه های 
مکنون یکسان است، بنابراین جنسیت آزمودنی نمی تواند از دلایل كاركرد افتراقی سؤال باشد. بیان 
اینکه آزمودنی ها در یک گروه )مثلًا مردان(، به سؤال دارای كاركرد افتراقی متفاوت پاسخ می دهند، 
منجر به دید كلیشه ای در مورد سؤال می شود كه به نفع همة اعضای گروه )مردان( است. بنابراین، 
اگر ابتدا طبقه های مکنون تشکیل شود و سپس تفاوت ویژگی آزمودنی ها در طبقه ها موردبررسی 

قرار گیرد، منجر به تحلیل آموزنده تری از كاركرد افتراقی می شود.

 تأثیر محل سکونت داوطلب 
 بر کارکرد افتراقی سؤال های ریاضی

  گروه آزمایشی ریاضی و فنی 
کنکور سراسری 1396
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مقدمه
یکی از سیاســت های اعمال شده درزمینة جذب دانشــجو، توجه به سهمیه بندی برای ایجاد عدالت 
آموزشــی و رفع نیاز مناطق محروم کشــور به نیروی انسانی متخصص است. ازاین رو، جذب دانشجو در 
مراکز آموزش عالی تنها بر اســاس نمرة عملی در آزمون صورت نمی گیرد، بلکه توجه به محل ســکونت 
داوطلب نیز حائز اهمیت اســت. بدین ترتیب، سیاســت گذاران آموزش عالی با رویکرد عدالت محوری و 
توجه به مناطق محروم کشور و با این استدلال که شرکت کنندگان در کنکور، امکانات آموزشی یکسان 
نداشته اند تا بتوانند در یک آزمون یکسان به رقابت بپردازند، طریقة سهمیه بندی را پیش گرفتند )صادقی 
جعفری، روشن و شکوری گنجوی، 1390(. اما رودباری و فیض آبادی فراهانی )1384( بیان می کنند که 
با وجود اعمال سهمیة منطقة 3 در کلیة بخش های استان سیستان و بلوچستان و سهمیة 2 برای زاهدان 
مرکزی، در آزمون های سراســری ورودی دانشگاه ها در سال های اخیر و امکان استفاده از سهمیة بومی 
70– و همچنین ســهمیة استان های محروم برای دانش آموزان، استان سیستان و بلوچستان پایین ترین 
درصد قبولی را بین استان های کشور دارد. سهمیه بندی و ناحیه و قطب بندی نیز نتوانسته است نیازهای 

این استان را به نیروهای متخصص بومی به طور کامل پاسخ دهد.
بنابراین، ازآنجاکه دغدغة اصلی آزمون ســازی این است که آیا استنباط های حاصل از نمرات آزمون 
در همة زیرجامعه های مختلف قابل مقایســه است، تحلیل های روان سنجی مختلفی به طورمعمول انجام 
می شود تا بسنجد که آیا وجوه یک برنامة آزمون سازی ممکن است برای برخی از زیرجامعه های خاص، 
غیرمنصفانه باشد. برای مطالعة مقایسه پذیری نمره های آزمون ها، رویکردها و روش های متعددی )برای 
مثال ویلینگام، راگوستا، بینت، براون، راک و پاورز1، 1988؛ یانگ، استینبرگ، کلاین، استون، مارتینلو، 
لینگ و چاو2، 2010( ارائه شده است که ازجمله پرکاربردترین آن ها می توان به رویکرد کارکرد افتراقی 

سؤال3 و به تبع آن شناسایی عوامل مرتبط و ایجادکنندة آن اشاره نمود.
روش های تشخیص کارکرد افتراقی سؤال به طور بالقوه دارای این مفروضه هستند که اعضای درون 
گروه های کانونی و مرجع )که از متغیرهای آشکار مثل جنسیت تشکیل شده اند( همگن هستند که در 
این صورت تفاوت های درون گروهی نادیده گرفته می شود. مفهوم سازی4 دیگری از کارکرد افتراقی سؤال 
این است که گروه های آشکار )مثلًا زنان و مردان( به نسبت های مختلف در طبقه های مکنون از جامعة 
آزمودنی ها قرار دارند. دی ایالا، کیم، استپلتون و دایتون5 )2002( یک مطالعة شبیه سازی مونت کارلو با 
استفاده از شش روش شناسایی کارکرد افتراقی سؤال )نسبت درست نمایی، رگرسیون لوجستیک، کای 
اســکور لرد، روش ناپارامتری کای اســکور منتال هنزل6، روش ناحیة علامت گذاری شدة دقیق7 و روش 
آماره –( برای بررسی این مفهوم سازی انجام دادند. نتایج نشان داد که هرچه نسبت متغیرهای آشکار در 
طبقه های مکنون شبیه تر باشد )مثلًا نسبت یکسانی از زنان و مردان در طبقه های مکنون وجود داشته 
باشد(، تشخیص کارکرد افتراقی ســؤال برای تمامی شش روش سنتی شناسایی کارکرد افتراقی سؤال 
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دشوارتر می شود. همچنین، نتایج مطالعة شبیه سازی ساموئلسن8 )2005(، برای برجسته نمودن مسائل 
ناشی از به کارگیری روش های استاندارد تشخیص کارکرد افتراقی، نشان داد با کاهش میزان هم پوشانی 
بین گروه های آشکار و طبقه های مکنون، قدرت شناسایی صحیح سؤال های دارای کارکرد افتراقی کاهش 

می یابد.
کوهن و بالــت9 )2005( دو مطالعه طراحی نمودند، در مطالعة اول، دو نمونه از آزمودنی ها انتخاب 
شــد، در نمونة اول آزمون نسبت درست نمایی برای شناسایی ســؤال های داری کارکرد افتراقی نسبت 
به جنســیت مورداستفاده قرار گرفت، ســپس از نتایج آن برای برآورد عضویت در دو طبقة مکنون در 
آزمودنی های نمونة دوم استفاده شد. اگر جنسیت آزمودنی دلیل کارکرد افتراقی باشد، لازم است طبقة 
مکنون اول شامل مردان و طبقة مکنون دوم شامل زنان باشد. ولی نتایج نشان داد که تقریباً 50 درصد 
کل آزمودنی ها به طبقه ای مشــابه با جنسیت خود تعلق یافته اند. بنابراین، آن سؤال هایی که در مرحلة 
اول دارای کارکرد افتراقی علیه مردان )زنان( شناسایی شد، علیه تمامی مردان )زنان( نیست. همچنین، 
بررسی تفاوت سنی دو طبقة مکنون نشان می دهد آزمودنی های طبقة اول یک سال کوچک تر از طبقة 
دوم هســتند، بنابراین در مطالعة دوم نشان داده می شود که اگر ابتدا آزمودنی ها در طبقات مکنون قرار 
گیرند و ســپس تفاوت ویژگی آزمودنی ها در طبقه های مکنون موردبررسی قرار گیرد، منجر به تحلیل 

آموزنده تری10 از کارکرد افتراقی می شود.
وب، کوهن و اشــواننفلوگل11 )2008( داده های دو آزمون واژگان انگلیسی را تحلیل کردند و به این 
نتیجه رسیدند که دو طبقة مکنون از آزمودنی ها وجود دارد و هر طبقه، نسبت متفاوتی از آمریکایی های 
اروپایی تبار و آمریکایی های افریقایی تبار را شــامل می شــود. این یافته نشان می دهد که قومیت و نژاد 
می تواند عامل کارکرد افتراقی ســؤال باشد. در پژوهش بالت، کوهن و وولاک12  )2001( به آزمودنی ها 
تعدادی جمله که خطا داشــت، ارائه و از آن ها خواسته شد تا علت خطا را شناسایی کنند. با استفاده از 
مدل نظریة ســؤال پاسخ آمیخته، دو طبقة مکنون همگن از آزمودنی ها شناسایی شد که ازلحاظ الگوی 
انتخاب )انتخاب اینکه آیا گرامر یا نشــانه گذاری به خطا منجر شــده اســت( متفاوت بودند. در مطالعة 
اولیورِی، ارســی کان و زامبو13 )2013( کارکرد افتراقی سؤال و منابع آن با استفاده از روش مدل سازی 
کلاس مکنون بررسی شد. نتایج نشان داد الگوهای پاسخ افتراقی که با طبقه های مکنون شناسایی شده 
است، با سطح پیشرفت تحصیلی دانش آموزان و متغیرهای مرتبط با معلم ارتباط بیشتر و با متغیرهایی 
مثل جنســیت، زبان آزمودنی و کشــور که معمولاً در مطالعات مقایسه پذیری مقایسه می شود، ارتباط 

کمتری دارد.
روش هایی که برای مطالعة کارکرد افتراقی سؤال ها به کار می رود، بر مفروضة همگنی درون گروهی 
متکی اســت. مطالعات نشان می دهد در صورت برقرار نبودن مفروضة همگنی درون گروهی، بهتر است 
از رویکرد مدل های طبقة مکنون اســتفاده کرد. در این رویکرد، با توجه به پاسخ آزمودنی ها به سؤال ها، 
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هر آزمودنی به یکی از طبقه های مکنون اختصاص داده می شود. آزمودنی هایی که در یک طبقة مکنون 
قرار می گیرند، آزمودنی هایی با الگوی پاســخ همگن محسوب می شوند )میسلوی، ویلسون، ارسی کان و 
کدوســکی14، 2002(. برخلاف روش های سنتی شناسایی کارکرد افتراقی سؤال که بر متغیرهای آشکار 
اســتوارند و همة افراد موجود در یک گروه آشــکار )مثلًا زنان( دارای الگوی پاسخ همگن در نظر گرفته 
می شوند، در روش های طبقة مکنون، گروه های مورد مقایسه برای کارکرد افتراقی سؤال، به صورت گروه 
زنان در مقابل گروه مردان تعریف نمی شوند، بلکه هر گروه مرکب از زنان و مردانی است که الگوی پاسخ 
مشــابه دارند )اولیوری و همکاران، 2013(. مدل عاملی آمیخته15، ترکیبی از مدل طبقة مکنون و مدل 
عامل مشــترک است که یک متغیر مکنون ترتیبی و یک یا چند متغیر مکنون پیوسته دارد و به عنوان 

ابزاری برای کشف ناهمگنی در جامعه مورداستفاده قرار می گیرد )لوبک و موتن16، 2005(.
در پژوهش های صورت گرفته درزمینة کارکرد افتراقی ســؤال های آزمون ورودی دانشگاه ها، تنها دو 
گروه که اکثراً گروه زنان و مردان بودند، بدون در نظر گرفتن ناهمگنی جامعه، انتخاب و موردمطالعه قرار 
گرفته اند. برای مثال، شریفی یگانه )1391(، بدون توجه به ناهمگنی جامعه، اثر جنسیت را بر پاسخ گویی 
به ســؤال های آزمون ریاضی سال 1382 بررسی کرد و نشــان داد سؤال هایی که به نفع دختران عمل 
می کنند، بیشتر مربوط به توابع و معادلات و سؤال هایی که به نفع پسران عمل می کنند، بیشتر مربوط 
به مثلثات، هندســه و احتمال اســت. گرامی پور، رضایی، رمضانی صدر و نوروزی )1395(، نیز بدون در 
نظر گرفتن ناهمگنی جامعه، کارکرد افتراقی سؤال های برخی دروس تخصصی رشته های مختلف آزمون 
سراسری سال های 1387 تا 1390 را مطالعه کردند و نشان دادند که سهم جنسیت در کارکرد افتراقی 

سؤال، بیشتر از پایگاه اجتماعی اقتصادی و زبان داوطلب است.
در پژوهش هایی که ذکر شــد، ناهمگنی الگوی پاســخ آزمودنی ها در نظر گرفته نشــده است. در 
حقیقت، متغیرهای آشکار که برای تمایز گروه ها استفاده می شود )مثل جنسیت(، ممکن است به فهم 
اینکه سؤال به نفع یا زیان چه کسانی عمل می کند، کمک زیادی نکند. بنابراین، در پژوهش حاضر، به 
جای استفاده از متغیرهای آشکار در مطالعة کارکرد افتراقی سؤال، تأثیر ناهمگنی جامعة آزمودنی ها، 
به عنــوان علت اصلــی کارکرد افتراقی در بین بیــش از دو گروه،  مطالعه شــد. هنگامی که گروه های 
مورد مقایســه زیاد اســت، مدل تحلیل عاملی چندسطحی آمیخته17 مناســب است. همانند تحلیل 
عاملی تأییدی چندگروهی، تعداد زیادی از گروه ها را می توان به راحتی با تحلیل عاملی چندســطحی 
آمیختــه مطالعه نمود )کیم، کاو، وانگ و نووین18، 2017(. در ایــن مدل، افراد در طبقه های مکنون 
قرار نمی گیرنــد، بلکه طبقه های مکنون از گروه های )مثلًا اســتان ها( همگن ایجاد می شــود. یعنی 
اســتان هایی که شــامل افرادی با الگوی پاسخ همگن هســتند، در یک طبقة مکنون قرار می گیرند. 
بنابراین، مدل سازی عاملی آمیخته چندسطحی، افرادی را که درون گروه ها آشیانه کرده اند در بر دارد 
و طبقه های مکنون برای گروه ها مشخص می شود. این مدل، اطلاعاتی در مورد چگونگی خوشه بندی 
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گروه هــا فراهم می نمایــد. همچنین این روش، عضویت طبقه ای برای هر گــروه را بر مبنای احتمال 
تعلق گروه به یک طبقة خاص مشــخص می نماید. این روش اجازه می دهد منابع عدم تغییرناپذیری 
به وسیلة مدل بندی ارتباط بین متغیرهای کمکی مشاهده شدة بالقوه و عضویت طبقه ای، بررسی شود. 
برای مثال، اگر طبقه های مکنون به لحاظ جغرافیایی متمایز باشــند، متغیر منطقه می تواند در مدل 
پیش بینی عضویــت طبقه ای قرار بگیرد. برای توصیف بهتر طبقه های مکنون ناشــناخته، می توان از 
چندین متغیر کمکی اســتفاده نمود. مدل های عاملی آمیخته به داده ها برازش داده شــد تا محتوای 
طبقه هایی از آزمودنی ها شناســایی شــود، به طوری که آزمون برای آن ها بیشترین عملکرد افتراقی را 
داشته باشد. سپس، ویژگی های آزمودنی هایی که در این گروه های مکنون طبقه بندی شده اند، بررسی 
می شود تا مشخص شود که آیا وقوع کارکرد افتراقی سؤال با ویژگی ظاهری خاصی از آزمودنی ها )مثل 

سن، جنسیت( در ارتباط است. بنابراین، اهداف پژوهش به شرح زیر است:
طبقه بندی استان ها در گروه های همگن با استفاده از مدل عاملی چندسطحی آمیخته؛  .1

شناسایی سؤال های دارای کارکرد افتراقی در میان استان ها با استفاده از گروه های همگن؛  .2
مقایســة طبقه ها بر مبنای ســن و معدل کتبی دیپلم به عنوان عوامل مؤثر بر کارکرد افتراقی   .3

سؤال ها؛
مقایســة طبقه های همگن از استان ها بر مبنای متغیر جنســیت به عنوان منبعی برای کارکرد   .4

افتراقی سؤال.

روش
پژوهش حاضر یک مطالعة غیرآزمایشــی روان سنجی )پومس، اسکوایر و یووانو19، 2014( است که 
کارکرد افتراقی ســؤال های ریاضی آزمون اختصاصی ورودی دانشگاه گروه آزمایشی علوم ریاضی و فنی 
آزمون سراســری 1396 را در میان 31 اســتان کشور مورد آزمون قرار داد. این مادة امتحانی 55 سؤال 

چهارگزینه ای دارد.
همة شــرکت کنندگان گروه آزمایشــی علوم ریاضی و فنی در آزمون سراسری سال 1396، جامعة 
این پژوهش را تشکیل می دهند. ازآنجاکه سازمان سنجش آموزش داده های تمام داوطلبان را در اختیار 
پژوهشگران نگذاشــت، بنابراین با در نظر گرفتن ادبیات پژوهش و توصیه های پژوهشگران )برای مثال 
ایزانلو، بازرگان، فرزاد، صادقی و کاوسی، 1393( نمونه ای به حجم تقریباً 1000 نفر از هر استان به شکل 
تصادفی ساده انتخاب شــد. درمجموع، داده های مربوط به 30477 )9848 نفر زن و 20629 نفر مرد( 

مورد تحلیل قرار گرفت.
پس از دریافت داده ها، ابتدا پاســخ های داوطلبان بر اســاس کلید پاســخ به صورت دو ارزشــی 
نمره گذاری شــد؛ به پاســخ درست نمرة 1 و پاسخ نادرســت نمرة 0 داده شد. تک بعدی بودن آزمون 



ë شمارة 77
ë سال بیستم 
ë بهار 1400

190

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

تأثیر محل سکونت داوطلب بر كاركرد افتراقی سؤال های ریاضی گروه آزمایشی ریاضی و فنی كنکور سراسری 1396

با اســتفاده از روش DIMTEST با اســتفاده از نرم افزارهای DIMPACK )استوت، فرولیچ و گاوو20، 
2001( و از رویکرد تحلیل عاملی غیرخطی در نرم افزار NOHARM4 )فراسر و مک دونالد21، 1988( 
مطالعه شد. برای اجرای مدل های عاملی آمیخته چندسطحی، برای طبقه بندی استان ها در گروه های 
همگن برای بررســی کارکرد افتراقی ســؤال، از نرم افزار Mplus نســخة 7/4 )موتن و موتن، 2017-

1998( استفاده شد.

نتایج
در این پژوهش، 32 درصد از افراد گروه نمونه، زن و 68 درصد مرد اســت. دامنة ســنی افراد نمونه، 
16 تا 59 سال با میانگین 19/06 و انحراف استاندارد 1/88 است. معدل کتبی دیپلم گروه نمونه از صفر 
تا 20 با میانگین 15/21 و انحراف استاندارد 3/26 است. همسانی درونی سؤال های آزمون با استفاده از 
آلفای کرونباخ22 برابر 0/948 به دســت آمد. جدول 1 نشان دهندة ضریب پایایی23 سؤال ها در هر عامل 
به تفکیک استان ها در آزمون ریاضی است. مقدار بیشتر از 0/7 برای آلفای کرونباخ، نشان دهندة اعتبار 
قابل قبول است )محمدبیگی، محمدصالحی، و علی گل، 1393(، بنابراین آزمون ریاضی در تمام استان ها 

اعتبار قابل قبولی دارد.

 جدول 1.   ضریب اعتبار هر عامل به تفکیک سؤال ها در آزمون ریاضی                                                                                                                                  

اعتباراستان هااعتباراستان ها

0/946فارس0/938آذربایجان شرقی

0/913قزوین0/922آذربایجان غربی

0/922قم0/910اردبیل

0/90کردستان0/942اصفهان

0/925کرمان0/909ایلام

0/909کرمانشاه0/915بوشهر

0/889کهکیلوییه و بویراحمد0/933تهران

0/915گلستان0/915چهارمحال و بختیاری
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اعتباراستان هااعتباراستان ها

0/914گیلان0/935خراسان جنوبی

0/908لرستان0/937خراسان رضوی

0/933مازندران0/921خراسان شمالی

0/918مرکزی0/927خوزستان

0/917هرمزگان0/927زنجان

0/917همدان0/915سمنان

0/923یزد0/901سیستان و بلوچستان

پیش فرض روش های مطالعة کارکرد افتراقی ســؤال، تک بعدی بودن داده ها است )مازور، همبلتون 
و کیــزر24، 1998(. ابتــدا تک بعدی بودن داده ها با اســتفاده از روش DIMTEST که از طریق نرم افزار 
DIMPACK قابل اجراست مورد آزمون قرار گرفت. مقدار آمارة آزمون T برابر 1/149 با سطح معناداری 

0/125 به دست آمد که حاکی از تک بعدی بودن آزمون است. همچنین، نسبت ارزش ویژة اول به دوم، 
9/06 به دســت آمد که بســیار بزرگ تر از نســبت ارزش ویژة دوم به سوم، یعنی 1/99، است که نشان 
می دهد آزمون اساســاً تک بعدی اســت )لرد25، 1980(. علاوه بر شاخص های مذکور، مقدار آمارة ریشه 
دوم میانگین مجذورات باقیمانده26 برابر 0/0044 اســت. مقادیر کوچک این آماره حاکی از برازش مدل 
با داده ها اســت و شــاخص نیکویی برازش تاناکا27 در نرم افزار NOHARM برابر 0/987 است که شاهد 
دیگری بر تک بعدی بودن آزمون ریاضی است. مقدار 0/9 برای این شاخص حاکی از برازش قابل قبول و 

مقدار 0/95 بیانگر برازش خوب مدل با داده هاست )مک دونالد28، 1997(.

هدف1:طبقهبندیاستانهادرگروههایهمگن
ازآنجاکه تعداد اســتان های محل اقامت داوطلبان زیاد اســت، برای مطالعة تأثیر محل سکونت بر 
عملکرد، از مدل عاملی چندســطحی آمیخته استفاده شد. در این مدل سازی، هنگامی که تعداد گروه ها 
زیاد اســت، گروه هایی که از پارامترهای یکســان برخوردارند با هم خوشــه بندی می شوند و طبقه های 

 جدول 1.  )ادامه(
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مکنون را تشکیل می دهند. حداکثر تعداد طبقه های مکنون ممکن است برابر با تعداد گروه ها باشد. در 
این مدل، فرض می شود که واحدهای سطح بالاتر به طبقه های مکنون تعلق دارند. مدل عاملی آمیخته 
چند ســطحی، خوشــه بندی گروه ها را بر مبنای پارامترهای مدل عاملی ارائه می دهد که در بسیاری از 
کاربردها، طبیعی ترین راه برای توصیف تفاوت های گروهی نسبت به تجزیة واریانس چندسطحی مرسوم 
اســت. توجه داشته باشید که طبقه های مکنون از گروه ها )به عنوان مثال استان ها( با افراد درون گروه ها 

ایجاد نمی شود )کیم و همکاران، 2017(. 
مدل عاملی چندسطحی آمیخته با افزایش تعداد طبقه ها به داده ها برازش داده شد و مقدار شاخص 
اطلاعات بیزی29 برای هر مدل به دست آمد. مقدار شاخص اطلاعات بیزی برای مدل با 2، 3 و 4 طبقة 
مکنون به ترتیب برابر با 1319938/643، 1319078/402، و 1321177/483 به دســت آمد. کم ترین 
مقدار شاخص اطلاعات بیزی در 3 طبقه حاصل می شود که نشان دهندة برازش مناسب مدل 3 طبقه ای 
با داده هاســت. گروه بندی اســتان ها بر اســاس طبقة مکنون، در جدول 2 ارائه شده است. الگوی پاسخ 

داوطلبان استان هایی که در یک طبقه قرار دارند، تقریباً یکسان است.

 جدول 2.   طبقه بندی استان ها در آزمون ریاضی با استفاده از مدل عاملی آمیخته چندسطحی                                                                                                                                  

اصفهان، تهران، خراسان رضوی، فارس، مازندران، یزد و البرزطبقه 1

آذربایجان شرقی، خوزستان، قزوین، قم، کرمان، گیلان، مرکزی، همدانطبقه 2

طبقه 3

آذربایجان غربی، اردبیل، ایلام، بوشــهر، چهارمحال و بختیاری، خراسان جنوبی، خراسان شمالی، 
زنجان، ســمنان، سیستان و بلوچستان، کردستان، کرمانشــاه، کهکیلوییه و بویراحمد، گلستان، 

لرستان، هرمزگان

برآورد پارامترهای دشــواری برای 3 طبقة مکنون، در شــکل 1 نشان می دهد که سؤال های 28، 
36، 46 و 52 برای طبقة اول دشــوار است و اکثر ســؤال های انتهایی آزمون برای طبقة دوم و سوم، 
نسبت به سؤال های ابتدایی، دشوارتر است. از 24 سؤال اول، به جز سؤال 1 )سؤال مربوط به دامنه تابع 
معکوس( و 10 )ســؤال مربوط به معادله مثلثاتی( که برای هر سه طبقه دشوارتر است، سایر سؤال ها 
برای هر طبقه دشــواری کمتری دارد. ســؤال 13 )سؤال مربوط به دنباله ها( برای 3 طبقه آسان ترین 
ســؤال و سؤال 28 )ســؤال مربوط به زاویه های محیطی و محاطی از کتاب هندسه 2( برای سه طبقه 

دشوارترین سؤال است.
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 شکل 1.   دشواری سؤال ها در طبقه های مکنون استان ها                                                                                                                                  

هدف2:شناساییسؤالهایدارایکارکردافتراقی
برای شناســایی سؤال های دارای کارکرد افتراقی در میان استان ها با استفاده از گروه های همگن، 
از قواعد ساموئلســن مطابق با مطالعة اولیوری و همکاران )2013( اســتفاده شد. تفاوت کمتر از 0/4 
در پارامتر دشواری ســؤال ها، نشان دهندة فقدان کارکرد افتراقی، تفاوت بین 0/4 تا 0/8 نشان دهندة 
کارکرد افتراقی کوچک، تفاوت بین 0/8 تا 1/2 نشان دهندة کارکرد افتراقی متوسط، و تفاوت بزرگ تر 
از 1/2 نشــان دهندة کارکرد افتراقی بزرگ اســت. تفاوت پارامتر دشــواری در میان طبقه ها در شکل  
قــرار دارد. ســؤال های 1، 10، 21، 22، 25، 26، 27، 31، 32، 33، 35، 36، 40، 41، 42، 43، 45، 
46، 47، 48 در بین طبقة 2 و 3 کارکرد افتراقی ندارد. بنابراین، ســکونت در اســتان های آذربایجان 
شرقی، خوزستان، قزوین، قم، کرمان، گیلان، مرکزی، همدان، آذربایجان غربی، اردبیل، ایلام، بوشهر، 
چهارمحال و بختیاری، خراســان جنوبی، خراســان شمالی، زنجان، ســمنان، سیستان و بلوچستان، 
کردستان، کرمانشاه، کهکیلوییه و بویراحمد، گلستان، لرستان، هرمزگان تأثیری بر پاسخ گویی به این 
ســؤال ها ندارد. تمامی سؤال ها برای طبقة اول و ســوم دارای کارکرد افتراقی متوسط یا زیاد است و 
ســؤال های 25 تا 55 )سؤال های مربوط به هندسه، ریاضیات گسسته، جبر و احتمال( نیز برای طبقة 
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دوم و اول دارای کارکرد افتراقی متوسط یا زیاد است. بنابراین، سکونت در استان های اصفهان، تهران، 
خراسان رضوی، فارس، مازندران، یزد و البرز باعث کارکرد افتراقی در پاسخ گویی به سؤال های آزمون 

ریاضی می شود.

ها
قه 
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ی 

وار
دش

ت 
فاو

ت

سؤال

طبقة 2 و 3                   طبقة 1 و 3                  طبقة 1 و 2

01  03  05  07  09  11  13  15  17  19  21  23  25  27  29  31  33  35  37  39  41  43  45  47  49  51  53  55
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 شکل 2.   تفاوت پارامتر دشواری سؤال ها در طبقات مکنون استان ها                                                                                                                                  

هدف3:مقایسةطبقههابرمبنایسن،آزمونریاضیکنکورومعدلدیپلم
برای مقایســة طبقه ها بر مبنای ســن و معدل کتبی دیپلم به عنوان عوامل مؤثر بر کارکرد افتراقی 
سؤال ها، میانگین و انحراف استاندارد افراد طبقه های مکنون در متغیرهای سن، آزمون ریاضی کنکور، و 
معدل دیپلم محاســبه شد. نتایج در جدول 3 ارائه شده است. همان طور که مشاهده می کنید، میانگین 
نمره هــای افراد طبقــة مکنون 1 در امتحان ریاضی کنکور و همچنیــن میانگین معدل دیپلم آن ها در 
مقایسه با دو طبقة دیگر بالاتر است، این در حالی است که میانگین سن آن ها از دو طبقة دیگر پایین تر 
اســت. اگر طبقه ها با توجه به متغیرهای پیش زمینه تفاوت زیادی داشته باشند، می تواند در تحلیل های 
بعدی به عنوان متغیر کمکی در مدل گنجانده شود )لوبک و موتن، 2005(. بنابراین، سن و معدل کتبی 
دیپلم در پژوهش های آینده می توانند به عنوان متغیر کمکی وارد مدل تحلیل عاملی آمیخته چندسطحی 

شود.
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 جدول 3.   مشخصه های آزمودنی ها در طبقه های همگن از استان ها                                                                                                                                  

فراوانی
میانگین 

نمره آزمون 
ریاضی

انحراف 
استاندارد 

آزمون

میانگین 
سن

انحراف 
استاندارد 

سن

میانگین 
معدل دیپلم

انحراف 
استاندارد 
معدل دیپلم

699926/9722/2918/731/6817/312/6طبقه 1

699913/1714/9118/921/8315/772/89طبقه 2

164797/0111/6719/241/9614/083/16طبقه 3

هدف4:مقایسةطبقههایمکنونهمگنبرمبنایجنسیت
طبقه های همگن از استان ها بر مبنای متغیر جنسیت، به عنوان منبعی برای کارکرد افتراقی سؤال، 
موردبررســی قرار گرفت که مشخص شــود آیا عضویت در این طبقه های مکنون با ویژگی های ظاهری 
مثل جنســیت در ارتباط است. آزمون کای دو می تواند برای بررسی ارتباط با توجه به سایر ویژگی های 
آزمودنی انجام شود، ولی با توجه به اینکه حجم نمونه زیاد است، آزمون های ارتباط میان متغیرها همواره 
معنادار می شود. به همین منظور، میزان همبستگی بین متغیرها موردبررسی قرار می گیرد. همبستگی 
جنســیت با عضویت در طبقه های مکنون استان ها برابر 0/008 است، بنابراین ارتباطی بین جنسیت و 
عضویت گروهی بســیار ضعیف اســت. همان طور که در جدول 4 مشاهده می شود، درصد مردان و زنان 
در کل نمونه تقریباً 32 و 68 درصد اســت. این نسبت در 3 طبقة مکنون از استان ها نیز تقریباً یکسان 
اســت. ترکیب مردان و زنان در طبقه ها، مشابه با کل نمونه است که نشان می دهد جنسیت تأثیری در 

طبقه بندی افراد نداشته است.

 جدول 4.   درصد افراد هر طبقه به تفکیک جنسیت                                                                                                                                  

طبقه

كل123جنسیت

31/732/632/432/3زن

68/367/467/667/7مرد

)علامت درصد حذف شده است(
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 بحث و نتیجه گیری
هرســاله، مباحثی درزمینــة عملکرد متفاوت آزمودنی ها در اســتان ها و 
عدالت آموزشی مطرح می شــود. استان های ایران ازنظر میزان توسعه یافتگی 
و نابرابری در توزیع امکانات و بهره مندی از آموزش، متفاوت هســتند )دربان 
آســتانه، طهماســبی و رضایــی، 1394؛ میرغفوری، طهــاری مهرجردی و 
بابایی، 1389(. این پژوهش ها نشــان می دهد که برخی از استان های مرزی 
مانند سیســتان و بلوچستان، و بوشهر نســبت به استان های مرکزی امکانات 
آموزشی بســیار ضعیف تری دارند، درحالی که استان هایی مانند تهران، یزد و 
آذربایجان شــرقی، بهترین وضعیت را درزمینة شاخص های کتابخانه ای دارند 
که به عنوان شــاخصی برای توسعه یافتگی در نظر گرفته می شود. صفائی پور و 
مودت )1392( برای بررسی توسعه و فقر در استان های ایران از شاخص های 
اجتماعی اقتصادی و توسعة انسانی استفاده کردند که نشان داد میزان توسعة 

استان ها تفاوت های فاحشی دارد.
مقایســة درصد رتبه های برتر یا درصد قبولی ها در هر اســتان، اطلاعات 
توصیفی ارائه می نماید، اما نشان نمی دهد که تفاوت های عملکردی آزمودنی ها 
در اســتان ها اصولاً مربوط به مهارت ها و توانایی های تحت سنجش، یا عوامل 
نامرتبط اســت. تفاوت هنگامی معنادار است که توانایی موردنظر در گروه ها 
کنترل شــده باشد. برای سازندگان آزمون ها، یکی از اهداف اصلی در تحقیق 
کارکرد افتراقی ســؤال، درک بهتر علل کارکرد افتراقی در سؤال های آزمون 
اســت. منابع متعددی برای کارکرد افتراقی ســؤال وجود دارد و ممکن است 
بســته به نوع و هدف گروه های موردسنجش و مقایسه، معنا و منابع کارکرد 
افتراقی سؤال متفاوت باشد. استفاده از روش طبقه های مکنون برای شناسایی 
منابع کارکرد افتراقی ســؤال مفید اســت. تلاش برای درک اینکه چرا برخی 
آزمودنی ها به طور افتراقی به سؤال ها پاسخ می دهند، اغلب در خارج از چارچوب 
نظریة ســؤال پاسخ انجام می شود. دی ایالا و همکاران )2002( و ساموئلسن 
)2005( و کوهن و بالت )2005( نشــان دادند با کاهش میزان هم پوشــانی 
بین گروه های آشــکار و طبقه های مکنون، قدرت شناسایی صحیح سؤال های 
دارای کارکرد افتراقی توســط روش های استاندارد کاهش می یابد و بنابراین 
مشخص می شــود که چگونه مدل های آمیخته می تواند به عنوان پایه ای برای 
درک علت کارکرد افتراقی ســؤال، استفاده شود. به همین دلیل، در پژوهش 
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حاضــر تأثیر ناهمگنی جامعة آزمودنی ها، به عنوان علت اصلی کارکرد افتراقی 
در بین بیش از دو گروه،  مطالعه شــد. هنگامی که گروه های موردمقایسه زیاد 
است )تعداد استان ها(، مدل تحلیل عاملی چندسطحی آمیخته مناسب است. 
آزمون ورودی آموزش عالی در ایران در تعیین سرنوشت دانش آموزان اهمیت 
فراوانی دارد. 55 ســؤال درس ریاضی این آزمون، به عنوان نمونه برای بررسی 

اهداف پژوهش حاضر مورداستفاده قرار گرفت.
یافته هــای پژوهش برای بررســی هــدف اول، طبقه بندی اســتان ها در 
گروه های همگن با اســتفاده از مدل عاملی چندسطحی آمیخته نشان داد که 
اســتان های ایران در ســه طبقة مکنون قرار می گیرند که آزمودنی ها در این 
طبقه ها دارای الگوی مشابهی برای پاسخ به سؤال ها هستند، بنابراین سکونت 
در استان های مختلف ایران باعث تفاوت عملکرد آزمودنی ها در آزمون ریاضی 
شــده است. ســؤال های انتهایی آزمون که مربوط به هندسه، جبر و احتمال 
است، برای استان های طبقة دوم و سوم دشوارتر است. کوهن و بالت )2005( 
نیــز به توصیف مدل هــای آمیخته به عنــوان ابرازی برای کشــف ناهمگنی 
جامعه پرداخته اســت که از روش مدل های آمیخته نظریة سؤال پاسخ برای 
شناســایی ابعاد ثانویه مزاحم استفاده شده اســت. یافته های این تحقیق سه 
طبقة مکنون را نشــان می دهد ماهیت سؤال های آزمون ریاضی باعث شد که 
برخی ســؤال های آزمون برای طبقة مکنون خاصی به طور افتراقی دشــوارتر 
باشــد. سؤال های جبر برای طبقة اول، هندسه یا اندازه گیری برای طبقة دوم، 
فاکتورگیری و ساده ســازی جبری برای طبقة ســوم دشوارتر بود. همچنین، 
تحقیقــات کوهن و بالــت )2005(، وب و همــکاران، )2008( و اولیوری و 
همکاران )2013( تأثیر ناهمگنی جامعه را در گروه های جنســیتی، قومی، و 
زبانی نشــان دادند. نتایج مطالعات بالت و همکاران )2001( نیز شواهدی در 
مورد ناهمگنی درون گروهی نشان داد. این مطالعه از مدل نظریة سؤال پاسخ 
آمیخته برای مقایسة پیشرفت تحصیلی دانش آموزان بر مبنای انتخاب آزمون 
چندگزینه ای دانشگاهی، استفاده کرد. دو طبقة مکنون همگن از آزمودنی ها 
با استفاده از مدل نظریة سؤال پاسخ آمیخته، شناسایی شد که ازلحاظ الگوی 
انتخاب )انتخاب اینکه آیا گرامر یا نشــانه گذاری، منجر به خطا شــده است( 
متفاوت بودند. ناهمگنی درون گروهــی  همچنین در مطالعه وب و همکاران 
)2008( دو طبقة مکنون وجود دارد که نشــان دهندة ناهمگنی درون گروهی 
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قومیتی اســت. سهمیة آزمون سراسری در بخش های مختلف کشور بر اساس 
میزان شاخص های توسعه یافتگی تعیین می شود. استفاده از قابلیت مدل های 
آمیخته در طبقه بندی آزمودنی ها در طبقات همگن بر مبنای الگوی پاســخ 
به ســؤال ها، یک راهکار مناسب آماری برای تعیین سهمیة مناطق در آزمون 

سراسری است.
بررســی هدف دوم شناسایی ســؤال های دارای کارکرد افتراقی در میان 
استان ها با استفاده از گروه های همگن، با استفاده از محاسبة تفاوت دشواری 
پارامترها در گروه های همگن ســؤال های فاقد کارکرد افتراقی و سؤال های با 
کارکرد افتراقی متوســط و زیاد را در میان اســتان های ایران مشخص نمود.  
برای بررسی هدف سوم، مقایسة طبقه ها بر مبنای سن و معدل کتبی دیپلم، 
به عنوان عوامل مؤثر بر کارکرد افتراقی ســؤال ها، نشان داد که آزمودنی های 
ســاکن در طبقة 1، به طور میانگین، سن کمتر و معدل کتبی دیپلم بالاتری 
دارند و نمرة بالاتری در آزمون ریاضی کسب نموده اند. بنابراین، سن و پیشینة 
تحصیلی آزمودنی ها از عوامل تأثیرگذار بر کارکرد افتراقی اســت و پیشنهاد 
می شود، در مطالعات آینده این متغیرها به عنوان متغیر کمکی در مدل تحلیل 
عاملی چندســطحی آمیخته مورداســتفاده قرار گیــرد. به طورکلی، عملکرد 
آزمودنی ها در استان های )طبقة اول( اصفهان، تهران، خراسان رضوی، فارس، 
مازندران، یزد و البرز در اکثر ســؤال ها نسبت به سایر آزمودنی ها بهتر است. 
این استان ها، برخوردار و توســعه یافته هستند و آزمودنی ها در این استان ها، 
به طور میانگین، معدل کتبی دیپلم بالاتری نســبت به سایر استان ها دارند و 
درصد پاسخ درست به سؤال ها برای این آزمودنی ها بالاتر است و سؤال ها برای 
آن ها اغلب ســاده تر است. ازآنجاکه آزمون سراســری ورودی دانشگاه ها لازم 
است تمامی سطوح توانایی را پوشش دهد، نمی توان از سؤال ها یا محتواهایی 
که در میان این 7 اســتان با سایر استان ها دارای کارکرد افتراقی است، حذف 
نمود. قرار دادن سؤال های متفاوت برای مناطق آموزشی مختلف یا وزن دهی 
مختلف به سؤال ها بر اساس میزان کارکرد افتراقی در میان استان ها، می تواند 

در این زمینه راه گشا باشد.
از طرفی با اختصاص سهمیة مناطق بومی برای استان های محروم بازهم 
درصد پذیرش در آزمون سراســری در این اســتان ها نســبت به استان های 
برخوردار کمتر اســت، بنابراین نمی توان بیان کرد که اســتان محل سکونت 
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آزمودنی تنها دلیل برای کارکرد افتراقی آزمودنی هاســت. بررســی اطلاعات 
توصیفی آزمودنی ها در اســتان های طبقة 3، مثل سیســتان و بلوچســتان، 
آذربایجان غربــی، ایلام و کهکیلوییه و بویراحمد، نشــان داد که آزمودنی ها 
در این استان ها میانگین ســنی بالاتر و معدل کتبی دیپلم پایین تری دارند. 
بنابراین، عامل کارکرد افتراقی در این ســؤال ها تنها محل ســکونت آزمودنی 
نیست، بلکه سن آزمودنی ها و پیشینة تحصیلی ضعیف تر )معدل کتبی دیپلم 
پایین تر( باعث کارکرد افتراقی شده است. داوطلبان آزمون سراسری با پیشینة 
تحصیلی ضعیف و توانایی پایین تر در اســتان های محروم در آزمون سراسری 
شــرکت می نمایند و پذیرفته نمی شوند. پیشــنهاد می شود، در پژوهش های 
آینده با اســتفاده از روش هایی مثل تفسیر ســؤال ها توسط شرکت کنندگان 
در آزمــون و قوانیــن تفکر با صــدای بلند، چگونگی تأثیر ســن آزمودنی بر 
پاســخ گویی به سؤال ها موردبررســی قرار گیرد. همچنین، پژوهشی کیفی و 
آسیب شناســانه می تواند درزمینة شناسایی سایر عوامل تأثیرگذار بر کارکرد 

افتراقی یاری رسان باشد.
نتایج بررســی هدف چهارم، مقایســة طبقه های همگن از اســتان ها بر 
مبنای متغیر جنسیت، به عنوان منبعی برای کارکرد افتراقی سؤال، نشان داد 
کــه ترکیب زنان و مردان در طبقات، مشــابه ترکیب زنان و مردان در نمونه 
اســت، بنابراین جنسیت عامل مهمی در تمایز طبقات نیست و زنان و مردان 
الگوی متفاوتی در پاســخ به سؤال ها ندارند که با نتایج تحقیق کوهن و بالت 
)2005( که نشان داد جنسیت ارتباط کاملًا ضعیفی با عضویت در طبقه های 
مکنون دارد و نتایج پژوهش اولیوری و همکاران )2013( نشــان داد که زنان 
و مردان کم وبیش به طور مســاوی در هر طبقه توزیع شده اند، همخوان است 
و با تحقیق گرامی پور و همکاران )1395(، شریفی یگانه )1391(، گرامی پور، 
رمضانی صدر، رضایی، نوروزی و مختاریان )1396( که بدون بررسی ناهمگنی 
نشــان دادند سؤال های آزمون ورودی دانشــگاه ها نسبت به جنسیت، دارای 
کارکرد افتراقی اســت، ناهمخوان اســت. بیان این مطلب که آزمودنی ها در 
یک گروه مثلًا زنان، به طورکلی در مقایســه با گروه مردان، به ســؤال دارای 
کارکرد افتراقی، متفاوت پاسخ می دهند، منجر به یک دید کلیشه ای در مورد 
یک ســؤال می شــود که به نفع همة اعضای یک گروه )مردان یا زنان( است، 
درحالی که ناهمگنی واقعی در هر گروه نادیده گرفته می شود. چنین دیدگاهی 
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منجر به ایدة لغو اثر کارکرد افتراقی شود که در آن تأثیر کارکرد افتراقی یک 
سؤال به نفع یک گروه با واردکردن سؤال ها به نفع گروه دیگر حذف می شود. 
سؤال هایی که دارای کارکرد افتراقی جنسیت شناسایی شده اند، به این صورت 
نیست که برای تمامی مردان و زنان دارای کارکرد افتراقی باشد. در حقیقت، 
در این پژوهش علت ســؤال هایی که دارای کارکرد افتراقی شناســایی شده 
اســت، محتوا و موضوع سؤال است که آن سؤال را برای گروهی از آزمودنی ها 

نسبت به سایرین دشوارتر می سازد.
محدودیت مطالعة کارکرد افتراقی ســؤال در این پژوهش، این اســت که 
آن ها صرفاً بر مبنای نتایج حاصل از آزمون ورودی دانشگاه هاست و درنتیجه 
تنها به اســتنباط هایی مربوط به رابطة بین محتوای سؤال و کارکرد افتراقی 
ســؤال پرداخته شــد. با توجه به اینکه تاکنون بررسی درزمینة منابع کارکرد 
افتراقی در آزمون های ورودی دانشــگاه انجام نگرفته اســت، تنها از رویکرد 
آماری مدل تحلیل عاملی چندســطحی آمیخته، برای بررسی منابع احتمالی 
کارکرد افتراقی ســؤال استفاده شد. طبقه بندی آزمودنی ها در طبقات مکنون 
با اســتفاده از مدل های آمیختــه، به عنوان پایه ای بــرای درک علت کارکرد 
افتراقی سؤال اســتفاده می شود. همچنین، با توجه به اطلاعات محدودی که 
از آزمودنی های در دســترس پژوهشگر قرار گرفت، مثل سن و جنسیت، تنها 
تأثیر این متغیرها به عنوان منبعی برای کارکرد افتراقی سؤال در این پژوهش 
موردبررسی قرار گرفت. محدودیت مطالعة منابع کارکرد افتراقی سؤال، فقدان 
اظهارات صریح در مورد مهارت ها و توانایی هایی زیربنایی برای پاسخ گویی به 
سؤال ها در آزمون است. ابعاد اولیه و ثانویه برای پاسخ گویی به سؤال ها توسط 
طراحان ســؤال مشخص نشده اســت. اگر ابعاد و مهارت های زیربنایی سؤال 
مشــخص بود، محقق می توانست فرضیه های لازم را در سؤال های چندبعدی، 

به عنوان منابعی برای کارکرد افتراقی سؤال، بررسی نماید.
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The effect of the candidate's residence on differential item 
functioning of the math and technical group's math questions in 

the 2017 national entrance examination  

Educational Justice, Sources of Differential Item Functioning, 
Multilevel Mixed Factor Analysis

Due to the social, economic, cultural and linguistic differences in different 
provinces of Iran, the University entrance exam items may not be valid for all 
provinces which makes comparisons unfair. The purpose of this study was to 
investigate the effect of the province of residence of the candidates as a source 
of differential item functioning )DIF(. Approximately a sample of 1000 people 
from each province was selected. Multilevel mixed factor analysis placed the 
provinces in 3 homogeneous classes, which shows that the subjects do not have 
the same response pattern in the provinces, and therefore the subject's resi-
dence is one of the DIF sources. Post hoc comparison of homogeneous classes of 
subjects showed that age group is also one of the factors affecting different per-
formances of subjects in the provinces. In this study, the proportion of men and 
women in the latent classes is the same, so the subject's gender cannot be one of 
the reasons of DIF. The statement that subjects in a group )for example, men( 
answer a DIF item differently, leads to a stereotypical view on the item, which is 
to the benefit of all members of the group )men(. Therefore, if the latent classes 
are formed first and then the differences in the characteristics of the subjects in 
the classes are examined, it leads to a more informative analysis of DIF.
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The effect of cognitively guided instruction on students’  
self-direction rate in learning and math anxiety 

Math Education, Cognitively-Guided Instruction )CGI(, Self-
Direction, Math Anxiety

Cognitively-guided instruction )CGI( is an approach to math teaching based 
on metacognition and the use of language and math conversation with em-
phasis on the discovery. CGI explains how the students can develop their 
math understanding through interaction with other students while benefiting 
from a minimum prior math knowledge. The present research was applied 
and quasi-experimental. The research population included primary school 
fourth-graders of the first district of Arak city with a sample of 50 partici-
pants chosen via two-step cluster sampling method and they were put into 
experimental and control groups. After conducting the pre-test of math anxi-
ety, learning and instruction were conducted through CGI in five 45-minute 
sessions in the experimental group, and through conventional method in the 
control group. To investigate any change in the self-direction component of 
math learning, the students’ capability in math problem-solving were com-
pared; and to investigate math learning anxiety, the mathematics anxiety 
scale for children )MASC( was employed. To analyze the results of learning, 
the analytical opinions of math education experts, and to analyze the anxiety 
questionnaire data, the analysis of covariance )ANCOVA( were used. Find-
ings showed that the CGI facilitates self-direction in learning and has a posi-
tive impact on reducing the math anxiety of students.  
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Academic Motivation, Students' Perception of School Climate, 
Teachers' Sense of Efficacy and Job Satisfaction

The aim of this study was to examine factors influential on academic mo-
tivation of students at both student and school levels. So, 500 second cycle 
high school female students )11th grade( and 200 female teachers from 20 dif-
ferent classes were chosen through multiple stage cluster sampling method. 
The students completed students’ perception of school climate and Harter’s 
academic motivation questionnaires. Also, the teachers completed teachers' 
sense of efficacy and job satisfaction questionnaires. According to the uncon-
ditional model, 8% and 92% of the variance in students' perception could be 
explained by the factors at the school and student levels, respectively which 
shows that the dependent variable )academic motivation( has enough change-
ability between the different levels and the use of multi-stage analysis method 
is necessary and useful for the data. However, with entering the predictors 
of student and school levels and investigating their relationship with the de-
pendent variable, the rate of explanation in the full model on the variables at 
the level of student was changed into 2% and at the level of school into 9%. 
Although the significance of tests and the intra and inter classes variances 
showed that the academic motivation has enough changeability whether be-
fore the entry of variables at two levels or after that. At the level of student, 
the variable of perception of the school climate could significantly predict 
the students' academic achievement. However, job satisfaction and teachers' 
sense of efficacy at the level of school could not predict significantly the moti-
vation at this level. Due to the significance of perception of the school climate, 
it is worthwhile to improve students' academic motivation by promoting this 
variable.
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The purpose of this study was to identify the dimensions and components 
of chemistry education for sustainable development and investigating the 
degree of attention to the determined components at the secondary school's 
chemistry curriculum. The present study was mixed methods in terms of na-
ture, non-experimental in terms of control over variables, applied in terms 
of purpose, and in terms of method, it was document mining, comparative 
and Shannon entropy. The research population included secondary school 
chemistry textbooks, curricula, documents related to chemistry education 
for sustainability and UNESCO global documents. The research sample was 
selected using purposeful sampling method and the countries of England, 
Canada and Finland were selected to be compared with Iran. Findings iden-
tified 3 dimensions, 17 components and 81 indicators in chemistry education 
for sustainable development. In addition, the results showed that in Iranian 
eleventh and twelfth grade textbooks, less attention has been paid to the com-
ponents of the environmental dimension and more attention to the economic 
and social components. In the tenth grade, the components of chemistry in 
the society have received the least attention. The results also showed that the 
current status of Iranian secondary school chemistry curricula does not have 
adequacy in terms of attention to train the skills to instruct the sustainable 
development, compared to the other countries.
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The ultimate goal of education at all levels of education is developing creativity 
in students. So, becoming entrepreneurial schools can pave the way for the de-
velopment of society. The purpose of this study was to provide a quality model 
for transforming the vocational technical schools into entrepreneurial schools. 
It was a developmental research in terms of objectives, qualitative in terms of 
data collection procedure and it was a grounded theory study in terms of de-
sign. The research instrument consisted of a semi-structured interview with 14 
entrepreneurial experts, educational specialists including the University pro-
fessors, students and experienced administrators, officials of the general de-
partment of education and also elite high school students of Māzandarān prov-
ince. They were selected through purposive sampling method and applying the 
theoretical saturation criteria. Also, the data analysis was done using primary 
and secondary coding by ATTLAS.ti which finally led to identification of 10 
categories along with 101 codes. Data was investigated using thematic analysis 
strategy. Thematic network was drawn with 598 open codes, 22 basic themes,10 
organizing themes and 4 inclusive themes )intra and extra-organizational di-
mensions of entrepreneurial schools, contextualizing the entrepreneurial school 
and the consequences of entrepreneurial school(. Given the sensitive and im-
portant role of the educational institution in the society, it is necessary to lay the 
cultural foundations of entrepreneurial schools and education administrators 
must take the necessary measures in this regard. 
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Designing a framework for teacher literacy leadership:  
A meta-synthesis study

Literacy Leadership, Teacher's Qualifications, Teaching

Teaching literacy at primary school is particularly important, and teachers play 
an important role in students' literacy performance. Therefore, it is essential to 
have teachers who have leadership qualifications to teach and improve the stu-
dents' literacy. This research aimed to design a teacher literacy leadership frame-
work. In this study, using the meta-synthesis research method of Sandlowski and 
Bareso )2007(, 65 selected articles were examined after the quality assessment 
process that met the accepted criteria. As a result, a total of 79 codes, 12 concepts, 
and 3 categories were found. Concepts included "communication skills with stu-
dents, parents and co-workers", "motivational skills to generate interest and mo-
tivation in students towards literacy", "skills in using the educational tools and 
resources", "skills in using the educational techniques", "educational planning 
and design skills", "skill in applying psychology in education", "monitoring and 
evaluation skills", "knowledge on learner needs and conditions", "knowledge on 
subjects and content of literacy", "knowledge on technology and teaching and 
learning tools", "attention to personal and professional skills development in the 
long run", "interest", "motivation" and "clear goals in education" that a teacher 
as the literacy leader  must have. The concepts were also included in three main 
categories: knowledge, attitude and skill. Then, the teacher's literacy leadership 
framework was presented conceptually. It could be concluded that teachers as the 
literacy leaders need to develop their attitudes, acquire the required skills, and use 
the knowledge necessary to teach literacy towards their professional development 
and promoting the students' literacy.
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Feeling of being important due to teaching: 
 Primary school teachers' experiences

Feeling of Being Important, Teaching, Lived Experience, 
Primary School Teachers

Teachers are essential elements in the teaching-learning process, so useful and 
valuable information can be extracted from their lived experiences. The main 
purpose of this study was to understand the lived experience of primary school 
teachers of feeling being important. This qualitative research was conducted 
using phenomenological method. Data was collected using the semi-structured 
interviews. Accordingly, 14 primary school teachers were selected based on the 
inclusion criteria. The condition for selection was the desire to participate in the 
research and having at least 10 years of experience as a teacher in the primary 
school. At the beginning of each interview, while drawing the teachers' atten-
tion and making them interested in the issue, there was some explanations on 
the research objectives. The interviews lasted between 30 and 45 minutes and 
they were tape recorded. The interviews were analyzed using the Klaizi model 
and the content analysis method. After thematic extraction and classification, 
findings were divided into three main categories and nine sub-categories, i.e., 
"influence on students" including three sub-categories of impact on academ-
ic achievement, emotional and social impact and impact on academic goals; 
"self-esteem" including three sub-categories of understanding social identity, 
teaching job satisfaction and a sense of worth, and "the sense of belonging to 
education system" including three sub-categories of understanding social sup-
port, educating students, and the agent of making change. The study of the ex-
periences of the primary school teachers showed that through feeling of being 
important in doing the serious task of teaching, teachers prevent themselves to 
be mentally burnout and part of their social needs would be met.
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Perception of professors and beginning teachers of the 
neglected dimensions and components of the educational 

sciences curriculum of Farhangiān University

Implemented Curriculum, Neglected Curriculum, Farhangiān 
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The aim of this study was to identify the dimensions of the neglected com-
ponents of the curriculum implemented in the field of educational sciences 
of Farhangiān University. The approach of the present study was qualita-
tive with phenomenological design and descriptive method. Participants 
were professors and teachers, graduates in the field of primary education at 
Farhangiān University in 1397-98 academic year. They were selected through 
purposive sampling method, and based on the experiences of both groups by 
snowball method. This sampling ended until theoretical saturation with 12 
professors and 15 beginning teachers. In-depth semi-structured interviews 
were used to collect qualitative data. Also, in order to check the validity, the 
information obtained from the analysis of the interview transcripts was given 
to the supervisors, advisors as well as specialists at Farhangiān University. 
The reliability of the data was confirmed by three criteria considered by 
qualitative study experts, i.e., credibility, dependability, and confirmability. 
Based on the structure of the interview, the seven-step Klaizi method was 
used to analyze the participants' perceptions. After the above steps, seven 
main dimensions including the organizational structure and University in-
put, necessary professional skills and proper performance of the professor, 
attention to the learner's needs, appropriateness of the subject and course 
materials with student resilience, and research orientedness in the classroom 
were extracted. Recognizing and introducing the neglected components in the 
country's teacher education system can help policy makers, administrators 
and educational planners in adopting appropriate strategies to reduce the 
gap between the current and desired situation in this field and to improve the 
status of implemented curriculum components.
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