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  شماره 3/2206 مورخ 87/3/27 اعتبار فصلنامه تمدید
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فلسفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران و تحقق »معلم پژوهنده«

هدف از انتشــار این فصلنامه، ارائه یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی ـ پژوهشی آموزش و پرورش، تبادل نظر ميان اندیشمندان، متخصصان 
و پژوهشگران در جهت ارتقای كيفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و كيفی آموزش و پرورش است. 

1. در فلسفه، اهداف، مبانی، اصول، محتوا، برنامه ها و 
روش های آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران با تأكيد 

بر سند تحول بنيادین آموزش و پرورش؛
2. مبانی نظری و اصول علمی و یافته های دانش روانشناســی تربيتی به 

منظور تهيه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربيت و ارزشيابی 
از طرح ها، برنامه ها، روش ها و آموخته های دانش آموزان؛ 

3. مطالعات تطبيقی به منظور دستيابی به تجربيات سایر كشورها در نوآوری های 
آموزشی، تربيتی و پژوهشی؛ 

4. برنامه ریزی آموزشی، درسی و تربيتی مبتني بر سند برنامة درسي مليّ؛
5. نظریه ها و رویکردهای نو در طراحی برنامه های درسی ؛ 

6. راه هاي ارتقای كيفيت نظام آموزش و پرورش؛
7. جهانی سازی و آثار آن در آموزش و پرورش؛ 

8. مدیریت و برنامه ریزي كلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده پژوهی در آموزش و پرورش؛ 

10. كاربست یافته های پژوهشی؛ 
11. فناوری های اطلاعات و ارتباطات در آموزش و پرورش؛ 

12. خلاقيت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشــيابي و اعتبار سنجي فعاليت هاي آموزشــي با تأكيد بر برنامه هاي 

درسي؛
14. آموزش هاي فني و حرفه اي با تأكيد بر سند تحول بنيادین و برنامة 

درسي مليّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(

موضوع 

مقاله ها:

توجه:
 هر مقاله باید بر 
اساس یافته هاي 
خود پیشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبین و 
دست اندركاران 

تعلیم و تربیت ارائه 
كند.

هدف 

نشریه:
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شرایط پذیرش 

مقاله:
١. در چارچوب هدف ها و موضوع هاي نشریه باشد. 

2. بر نوآوري هاي آموزشي تاكيد داشته باشد. 
3. بر اساس روشهای علمی تدوین شده باشد. 

4. با اصول اخلاقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی كشور مغایرت نداشته 
باشد. 

5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 
6. حداكثر 20 تا 25 صفحه 4A باشد. 

7. یک نسخه همراه با لوح فشرده یا دیسکت در فضای window با قلم لوتوس ارسال شود. 
8. چکيده مقاله به زبان فارسی و انگليسی در حداكثر 250 كلمه همراه مقاله ارسال شود.
9. اطلاعات مربوط به منابع در پایان  مقاله، به روش APA و به ترتيب الفبایی، با ذكر نام 
خانوادگی و نام نویسنده، سال انتشار، عنوان منبع، نام  مترجم منبع )در صورتی كه 
ترجمه فارسی آن چاپ شده است(، محل انتشار و نام ناشر به تفکيک منابع فارسی 

و انگليسی تنظيم شود. 
10. در مقالات برگرفته از پایان نامه، ذكر پایان نامه، نام دانشگاه و نام استاد راهنما الزامی 

است. 
11. اسامی افراد و واژه ها و اصطلاحات خارجی كه در متن مقاله آمده است، با اعدادی كه 
در بالای كلمات نوشته می شود )اعداد توک(، شماره گذاری و با حروف لاتين درپایان 

مقاله به صورت پي نویس درج شود. 
12. هئيت علمی فصلنامه در پذیرش، رد و اصلاح مقاله ها آزاد است و مقاله های رسيده 

مسترد نمی شود. 
13. مسؤوليت دیدگاهها و نظریه های ارائه شده به عهده  نویسندگان مقاله هاست. 

14. اطلاعاتی مربوط به مؤلف یا مترجم شامل: نام، نام خانوادگی، ميزان تحصيلات، رشته 
تحصيلی، درجه علمی، آخرین سمت، آدرس محل كار یا منزل، تلفن تماس، نمابر و 

پست الکترونيکی به همراه مقاله ضميمه شود. 
 15. نمودارها، شکلها و جداول تا حد امکان به صورت آماده چاپ ارائه شود. مندرجات 
آنها روشــن و شماره گذاری شده باشــد. عنوان نمودارها، شکلها و جدولها به صورت 

تخصصی نوشته شود. 
16. ساختار مقاله از روش علمی پيروی نموده و دارای چکيده )فارسی- لاتين(، مقدمه 
)مبانی نظری، پيشــينه، هدف، بيان مســاله(، روش پژوهش )جامعــه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتيجه گيری 

)تفسير، محدودیت ها، پيشنهادات كاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
17.حداكثر مهلت پاسخ فصلنامه به صاحبان مقاله ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پيش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه نمایند.

18.پذیرش مقاله فقط پس از چاپ و انتشار مقاله صادر خواهد شد.





فلسفة تربيت در 
جمهوري اسلامي ايران

 و تحقق »معلم پژوهنده«
فرشته آل حسیني*

سیدمهدي سجادي**
علیرضا صادق زاده***

محمود مهرمحمدي****

چكيده:
هدف اين مقاله، نشان دادن »محدوديت هاي فلسفة تربيت اسلامي« براي تحقق مطلوب خود، چون 
»معلم پژوهنده« است. اين محدوديت ها در مواجهه با فلسفة عملي بر ما آشكار خواهند شد. در حال حاضر، 
فلسفة تربيت اسلامي، معطوف به تربيت اسلامي است به عنوان يك آرمان است. تربيت اسلامي، به عنوان 
يك آرمان، عمارت منطقيِ باشكوهي است كه همة اجزا و عناصر آن بايد مطلوب باشد، از جمله معلم. اما، 
مطلوبيت حرفه اي معلم در گرو مطلوبيت عملكرد او در موقعيت هاي عملي، ســلامت استدلال ها و كيفيت 
انتخاب ها و تصميماتش است. فرض بر آن است كه با غلبة مفاهيم مدرنِ عامل )به عنوان مجري(، نظريه 
)به عنوان نظرية نظريه پرداز( و عمل )به عنوان كاربرد نظريه( بر فهم كنوني ما، فلســفة تربيت اســلامي 
با يك مانع جدي براي تحقق مطلوب خود، يعني عامل تربيت اســلامي مواجه اســت و به لحاظ نظري، 
نمي تواند به طور موجه از آن دفاع كند؛ و به لحاظ عملي با محدوديت هايي براي تحقق آن مواجه اســت. 

 فلسفة تربيت اسلامي؛ فلسفة عملي؛ نظريه؛ عمل؛ عامل.كليد واژه ها:

مقدمه
فلســفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران، هم اكنون معطوف به تربيت اسلامي به عنوان يك آرمان 
است. اين آرمان عمارت منطقي باشكوهي است كه همة اجزا و عناصر آن بايد مطلوب باشد، از جمله 
معلــم. اما هر تصوري از مطلوب داشــته باشــيم- تأملي1 يا پژوهنده2- نبايــد فراموش كنيم كه ناظر به 
معلم اســت و اين معلم عاملي است كه در حرفة خود با »شفاهي«3، »جزئي«4، »مكاني«5 و »زماني«6 

Falehoseini@yahoo.com .........................................................دانشجوي دكتري فلسفة تعليم و تربيت دانشگاه تربيت مدرس *
Sajadism@modarres.ac.ir ......................................................................................................دانشيار دانشگاه تربيت مدرس **

 Alireza_sadeqzadeh@yahoo.com ....................................................................................استاديار دانشگاه تربيت مدرس ***
Mehrmohammadi_tmu@hotmail.com ............................................................................استاد دانشگاه تربيت مدرس ****

تاريخ دريافت مقاله:    91/8/7تاريخ شروع بررسي:    91/9/12تاريخ پذيرش مقاله: 92/2/6
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فلسفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران و تحقق »معلم پژوهنده«

سروكار دارد، به علاوة اين واقعيت غيرقابل انكار كه خود او به عنوان انسان، نمايندة »شفاهي«، »جزئي«، 
»مكاني« و »زماني« اســت. پس، مطلوبيت حرفــه اي او تا حد زيادي در گرو مطلوبيت عملكرد او در 
موقعيت هاي عملي، صحت و سلامت استدلال ها و كيفيت انتخاب ها و تصميماتش است. اما، با وجود 
بي اعتنايي به »شــفاهي«، »جزئي«، »مكاني« و »زماني« از ســويي )آل حسيني، 1392(، و غلبة مفاهيم 
مدرن »نظريه«، »عمل« و »عامل« بر فهم كنوني ما از سوي ديگر، امكان و تحقق معلم پژوهنده يا تأملي 
منتفي شــده اســت. هم به لحاظ نظري نمي توانيم به طور موجه از آن دفاع كنيم، و هم به لحاظ عملي با 
محدوديت هايــي براي تدارك مقدمات تحقق آن مواجهيم. اين محدوديت ها در مواجهه با ديدگاه هاي 

عملي بر ما آشكار خواهند شد.
لازم است تأكيد كنيم، با اينكه ديدگاه هاي نوارسطويي يا موسوم به »عملي« در اين مقاله مورد استناد 
قرار مي گيرند، اما ضرورتي كه محرك مسئله پردازي ما در اينجاست، از سوي يك ديدگاه رقيب بر رويكرد 
نظري فلسفة تربيت تحميل نمي شود، بلكه اين ضرورت ريشه در رويكرد نظري دارد و از سوي ديدگاه هاي 
عملي تنها گوشزد مي شود. موضوع فلسفة تربيت »تربيت« است، و اگر به حافظة تاريخي خود مراجعه كنيم 
به خاطر مي آوريم كه ارســطو و تمام فلاسفة مشائي و حتي غيرمشائي در جهان اسلام، تربيت را همچون 
سياست و اخلاق در ذيل فلسفة عملي قرار داده  اند. اين به دليل فهمي بود كه آن ها از تربيت به عنوان يك 
عمل )پركسيس( داشتند. اما با تغيير شكل »تربيت« و »نهادي شدن« آن، فهم هاي جديد جايگزين فهم هاي 
گذشته شدند، مثل اين فهم كه تربيت مثل هر نهاد ديگر نيازمند مديريت، برنامه ريزي، سازماندهي و كنترل 
براي رســيدن به اهداف بيروني خود اســت. با اين حال، اين جايگزيني ها هرگز موجب پاك شــدن كامل 
حافظة ما از معناي تربيت به عنوان يك عمل نشده است. فهم تربيت به عنوان يك عمل، علي رغم غلبة فهم 
نهادي از تربيت، در بايگاني حافظة ما حفظ شــده اســت. پس، ضرورتي كه از سوي ديدگاه هاي عملي به 
رويكرد نظري گوشــزد مي شود، در واقع تلنگري به حافظة تاريخي فيلسوف تربيت معاصر براي به خاطر 
آوردن تربيت به عنوان عمل است، زيرا فرض بر آن است كه تحولات فهم ما، هرگز موجب تغيير ماهيت 
تربيت نشــده است و تربيت همچنان يك »عمل« اســت؛ همان گونه كه مي تواند يك »نهاد« يا هر مفهوم 
نوين نوظهور ديگر، متناسب با تحولات زندگي متحول اجتماعي بشر باشد. در واقع، ظهور مفاهيم جديد 
به صورت »تربيت به عنوانِ«7، »برنامة درسي به عنوانِ«8، »تدريس به عنوانِ«9 يا نظاير آن، تنها بيانگر تحول 
مداوم فهم متخصصان علوم تربيتي از اين مفاهيم اساسي، متناسب با تحولات زندگي اجتماعي بشر است.

از ســوي ديگر، امرهاي »شفاهي«، »جزئي«، »مكاني« و »زماني« كه در دوره اي خاص از جريان 
فلسفي غرب، از حوزة علايق فيلسوفان )تولمين10، 1988( و به تبع آن از حوزة علايق فيلسوفان تربيت 
خارج شدند، همگي همان چيزهايي هستند كه عاملان تربيت هر روزه با آن سروكار دارند. اين مفاهيم 
كلي فلســفي نمايندگاني در مدرســه دارنــد. از اين رو، اشــتغال فكري دائم فيلســوفان تربيت به امر 
»مــدون«، »كلي«، »بي مكان« و »بي زمان« از يك ســو، و اشــتغال عملي دائم عامــلان تربيت به امر 
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»شفاهي«، »جزئي«، »مكاني« و »زماني« از سوي ديگر، روابط اجتماعي اين دو قشر تربيتي را دچار 
مشــكل مي كند، چنان كه كرده اســت )آل حســيني، 1392(. در اين ميان، موضوع درخور توجه راه حلي 
اســت كه فيلســوفان تربيت براي غلبه بر اين مشــكل ارتباطاتي ارائه مي كنند. آن ها به جاي گســترش 
قلمرو علايق خود، و گشــودن دروازه هاي فهم خود به روي »عملي« و مســائل آن، به دنبال راه هايي 
بــراي علاقه منــد كردن عاملان به نظريه هاي خودشــان و كاربرد آن در مدرســه مي گردند. پس، باز هم 
ضرورتي كه از سوي رويكرد عملي به رويكرد نظري گوشزد مي شود، در واقع تلنگري به حافظة تاريخي 
فيلسوف تربيتي معاصر براي به خاطر آوردن تربيت به عنوان عمل است، زيرا فرض بر آن است كه درك 
كنوني فيلسوف تربيت از »عمل« دچار تحول شديد مفهومي شده است، و اين تحول مانع اصلي براي 
برقراري ارتباط مؤثر با عاملان است، پس لازم است در فهم كنوني خود از عمل تجديد نظر كند، مثل 
اين فهم مســئله دار و مورد مناقشــه كــه »عمل كاربرد نظريه اســت«، يا »عمل تحــت هدايت نظريه 

است«.
از ديدگاه پژوهش حاضر، اين قضايا به يك مســئله دلالت دارند: مفاهيمي كه بر درك كنوني ما از 
تربيت اسلامي غلبه دارند، مانع از آن مي شوند كه تربيت اسلامي را به معنايي كه بيش از همه شايستة 
آن اســت به خاطر بياوريم، يعني عملي از ســر ايمان، آگاهانه و اخلاقي كه از يك عامل باايمان، آگاه و 
متعهد به ارزش هاي تربيت اســلامي ســر مي زند. در اين مقاله، مي خواهيم با آگاهي از روشنگري هاي 
فلســفيِ دو ديدگاهِ عملي معاصر در باب مفهوم نظريه و عمل11 محدوديت رويكرد نظري در دســتيابي 
به يكي از مطلوب هاي خود را مورد تأمل قرار دهيم. قصد داريم بفهميم، فلســفة تربيت در جمهوري 
اسلامي ايران در پرتو ديدگاه هاي عملي با چه محدوديت هاي احتمالي براي تحقق معلم مطلوب خود 
مواجه است؟ براي پاسخ به اين سؤال، با مراجعه به دو ديدگاه برجستة نوارسطويي معاصر پي مي بريم 
كه آن ها به دنبال چه مفاهيمي از نظريه، عمل و عامل12 هســتند؛ ســپس با دريافت اين مفاهيم بديل به 
آزمون فهم خود مي پردازيم. مي خواهيم بفهميم، هم اكنون چه مفاهيمي بر فهم ما غلبه دارند كه مانع از 
امكان و تحقق »معلم پژوهنده« مي شوند. دو ديدگاه از حوزة فلسفه و فلسفة تربيت كه از ظرفيت هاي 
لازم براي مقصود ما برخوردارند، مورد استناد قرار مي گيرند؛ دو ديدگاهي كه در پي احياي فلسفة عملي 

براي پاسخ به مسائل مدرن در حوزة تخصصي خودشان هستند:
ابتدا، به بررسي ديدگاه هانس گئورگ گادامر13 دربارة فهم به عنوان فرونيسس14، تفسير به عنوان 

پركسيس15 و عامل به عنوان مفسر مي پردازيم؛
سپس، به بررسي ديدگاه ويلفرد كار16 دربارة كاركرد فلسفة تربيت و مفهوم عمل تربيتي به عنوان 

پركسيس خواهيم پرداخت؛
در نهايت، در پرتو روشنگري هاي فلسفي دو ديدگاه مذكور در باب مفاهيم نظريه، عمل و عامل، 
به بحث دربارة محدوديت هاي رويكرد نظري فلســفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران براي 
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تحقق معلم پژوهنده يا تأملي خواهيم پرداخت.
1. گادامر، هرمنوتيك فلسفي و فلسفة عملي

در اين مقاله، تنها تفســير گادامر از كاركرد فلسفة عملي اهميت ندارد، بلكه معرفت شناسي او در 
باب فهم، تفسير و مفهوم مدرن عمل نيز از اهميت برخوردار است. 

اينكه »فهم« از ســوي هايدگر به جاي يك خصلت »عقلي«، يك خصلت »وجودي« تلقي شده 
اســت، به اين معناســت كه فهم به لحاظ هستي شناختي بر همة اَشــكال عقلانيت و اعمال انسان از 
جمله، تفكر، تعقل، تأمل، شــهود و دانش هاي نظري مقدم اســت )مسعودي، 1386(. به نظر مي رسد، 
ســؤالات بنيادين هستي شناسانة هايدگر كارساز بود و باعث شــد، شاگرد او به فهم به عنوان يك امر 
هستي شــناختي بنگــرد. گادامر در پيش گفتار ويراســت دوم حقيقت و روش17 بــر آن اين گونه تأكيد 

مي كند:
»مــن فكر مي كنــم تحليل زماني هايدگر از دازيــن به طور متقاعدكننده اي نشــان مي دهد كه فهم 
صرفــاً يكــي از چنديــن رفتار ممكن فاعل شناســا نيســت، بلكه نحــوة بودن خود دازين اســت.« 

)xxvii گادامر،2004/1975، ص(
در واقع، آنچه هايدگر و گادامر »فهم وجود«18 مي نامند، امكان تحقق اشكال مختلف فعاليت هاي 
عقلي انســان اســت و اگر نباشد، هيچ يك از اين اَشــكال محقق نخواهد شد. ديويد لينگ، مترجم و 
تدوين گر كتاب هرمنوتيك فلسفي گادامر )1976(، در مقدمة كتاب بر اين نكته تأكيد مي كند و مي گويد، 
فهم و زبان از ابعاد لاينفك ســاختاري انسان بودن- در- جهان19 است. زبان و فهم جزو كاركردهاي 
گزينشــي و اختياري انســان نيســتند كه بنابر خواســت  خود در آن ها درگير شــود يا نشود. مهم ترين 
ويژگي فهم »انكشاف20« است. انسان، به دليل برخورداري از فهم به عنوان يك امكان وجودي، تنها 
موجود در ميان ســاير موجودات اســت كه نسبت به جهان حالت »گشودگي 21« دارد، به اين معنا كه 
ساير موجودات جهان و حتي خودش مي توانند بر او آشكار شوند. »انكشاف« و »گشودگي« وجوه 
مختلف »فهم وجود« هستند. اگر فهم يك واقعيت وجودي براي موجودي محدود و زماني در جهان 
چون »دازين« اســت، پس هرمنوتيك به عنوان علمِ اصول تفســير ديگر نمي توانست اهميت چنداني 
براي گادامر داشــته باشد، بلكه هرمنوتيك به عنوان فرايند تفسير -اساسي ترين ويژگي انسان- مسئلة 
مورد علاقة او را تشــكيل مي داد. گادامر با اتخاذ رويكرد هستي شناســانة هايدگر درخصوص »فهم 
وجود« هرگز متوقف نشــد و ســؤالات بنيادين معرفت شناســانه اي در باب »فهم« انسان طرح كرد: 
براستي »فهم« براي موجودي محدود و زماني در جهان )دازين( چگونه رخ مي دهد؟ او كه از يافتن 
پشــتوانة محكم در فلســفة نظري براي دفاع از هرمنوتيك فلسفي در برابر حملات كوبندة منتقدانش 
قطع اميد كرده بود، نظرش به ســوي فلســفة عملي جلب شد و اين سرآغاز تأملاتش در فلسفة عملي 
بود. وي در جســتاري توجيهي با عنوان هرمنوتيك به عنوان فلســفة عملي22 كه نخســتين بار به زبان 
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انگليســي در عقل در عصر علم در ســال 1981منتشر شــد، در دفاع از »هرمنوتيك فلسفي«، فلسفة 
عملي ارسطو را پشتوانة دعاوي خود قرار مي دهد و به وضوح بيان مي كند كه:

»هرمنوتيكــي كــه من توصيف مي كنم، معرف روية جديد تفســير و تبيين نيســت، بلكه در وهلة 
نخســت صرفاً توصيف آن چيزي اســت كه همواره در يك تفسير رضايت بخش و موفق رخ مي دهد. 
چنين هم نيســت كه امري مربوط به اصول دربارة يك مهارت فني باشــد و مي گويد فهم چطور بايد 
باشــد. ما بايد وجود اين واقعيت را كه پيش فرض هايي ناشناخته همواره در فهم ما در كارند تصديق 
كنيــم، واقعيتــي كه نمي توان آن را تغيير داد. واقعيتي كه حتي اگــر بتوانيم، نبايد بخواهيم آن را تغيير 
بدهيــم. واقعيتــي كه همواره خوش فهمي گســترده و عميقي بــه بار مي آورد. اين بدان معناســت كه 

هرمنوتيك فلسفه است و در مقام فلسفه، فلسفة عملي است.« )گادامر،1998a /1981، ص 111(
بنابرايــن، هرمنوتيك فلســفي گادامــر داراي يك ويژگي منحصر به فرد اســت، كه آن را از ديگر 
هرمنوتيك ها متمايز مي كند. همان طور كه خود او آن را بدين وصف ناميده است، »فلسفي« است، و 
در مقام فلسفي بودن منتسب به »فلسفة عملي« است. خود وي، اين نسبت را »خويشاوندي نزديك 

هرمنوتيك با فلسفة عملي23« مي خواند. 
تصوري كه گادامر از فهم و تفســير دارد، ريشــه در تصور ارسطو از فرونيسس و پركسيس دارد. 
به تعبيري، فهم گادامري همان فرونيســس )عقل عملي( ارسطويي است، و تفسير گادامري نيز همان 
پركســيس )عمل( ارسطويي است )مسعودي، 1386(. همان طور كه عقل عملي با توجه به موقعيت و 
شــرايط به خير مي رسد، فهم نيز بر حســب موقعيت و شرايطي كه دازين )مفسر( در آن قرار دارد به 
تفسير و معنا مي رسد. گادامر هرمنوتيك فلسفي را بر پاية فلسفة عملي ارسطويي بنا نهاد تا مرز ميان 
موضوع و مفســر را برچيند و موضوع فهم را با موقعيتي كه مفســر )دازين( در آن قرار دارد مرتبط 
كند. به اين معنا، اگر شخص مي خواهد چيزي بفهمد، بايد آن را با موقعيت خود مرتبط كند )گادامر، 
1975، نقل شــده در مســعودي، 1386(. البته، اين »بايد«، يك بايد هنجاري يا توصيه اي نيست، بلكه 
واقعي و عيني اســت و از نظر گادامر، وراي اراده و عمل ما رخ مي دهد. زيرا او محدوديت و زماني 
بودن هســتي انســان )دازين( را پذيرفته اســت. از اين رو، خواندن و تفســير هر متني به طريقي كه 
گادامر آن را توصيف مي كند -تطبيق و كاربرد- سرنوشت محتوم هستي شناسانه و معرفت شناسانة هر 

مفسري است )همان(. همة اينها يك معناي مشخص دارد: انسان ضرورتاً يك مفسر است.

به سوي فلسفة عملي
معرفــي »هرمنوتيك به عنوان فلســفة عملي« )1998a /1981(، گادامــر را به يكي از احياگران و 
مفســران مبرز فلســفة كهن عملي در دنياي مدرن بدل كرد، به نحوي كه فلسفة عملي را حتي بهتر از 
اخلاق نيكوماخوســي24 ارســطو در آثار گادامر مي توان فهم كرد، شايد به دليل همان ويژگي كه بر آن 
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تأكيد مي كند، يعني مفســر بودن انســان. تفسير او كه از لحاظ عصري و زماني به ما نزديك تر است تا 
تفسير ارسطو، به دليل تطبيق با شرايط ما و كاربرد براي فهم مسائلمان قابل فهم تر و كارآمدتر از تفسير 

ارسطو از فلسفة عملي است. 
گادامر )1998a( كه در جســتار هرمنوتيك به عنوان فلسفة عملي قصد داشت مسير هرمنوتيك را 
كه در مسير خاص »كاربرد« گسترش يافته بود به »حوزة پهناور پرسمان فلسفي« بياورد، ابتدا تاريخ 
مفهومي اصطلاح هرمنوتيك را مورد مطالعه قرار داد، و اين سرآغاز جهت گيري او به سوي »فلسفة 
عملي« بود. او متوجه شــد كه اصطلاح رايج قرن هجدهمي آلماني هرمنوتيك Kunstlehre، در واقع 
ترجمة techne )تخنه( يوناني اســت، يعني آموزش دربارة يك مهارت فني يا »دانســتن چگونه 25«. 
در حالي كه مفهوم قديمي تر اين اصطلاح به يك ســنت فرهنگي و تربيتي ديگر اشــاره داشت: سنت 
بســيار دور و بدون حيات فلسفة ارسطويي، فلســفه اي كه آن را »فلسفة عملي« يا »فلسفة سياسي« 
مي خواندند، و حيات آن حتي تا قرن هجدهم ادامه داشــت. در قرن هجدهم، با جدا شــدن علم از 
مادر فلسفه، هم مفهوم علم و هم مفهوم فلسفه متحول شد. گادامر در اين باره مي گويد: وقتي ارسطو 
اصطلاح »فلســفة عملي« را اســتفاده كرد، منظورش از فلســفه، علم به معناي بسيار كلي بود؛ يعني 
دانشي كه براي اثبات و ايجاد آموزه )دكترين( استفاده مي شد، نه به عنوان نوعي علم كه براي يونانيان 
الگوي دانش نظري يا اپيستمه –رياضيات- بود. اين مفهوم كلي از علم و اين علم غيررياضياتي، در 
مقايسه با فلسفة نظري كه شامل فيزيك )دانش طبيعت(، رياضيات و الهيات )علم اول يا متافيزيك( 
بود، فلســفة سياســي خوانده مي شــد. بايد تأكيد كنيم كه گادامر در پرتو اين پيشينه قصد دارد، تضاد 
غيرعادي مدرن ميان نظريه و عمل را گوشزد  كند. از نظر او، تضاد كلاسيك، تقابلي درون دانش بود، 

نه تضاد ميان علم و كاربردش )همان(.
گادامر پي مي  برد كه اين تنها مفاهيم »فلسفه« و »علم« نبودند كه دچار تحول مفهومي شدند، بلكه 
مفهوم ارسطويي »عمل« نيز ساختاري كاملًا متفاوت داشت. اما از نظر او، درك اين ساختار براي ما 
ميســر نيست، مگر اينكه بتوانيم به منظور دريافت دوبارة آن و فهم معناي سنت فلسفة عملي، مفهوم 
عمــل را به طــور كامل از زمينــة تضاد با علم پاك كنيم. او تأكيد مي كند كه پركســيس حتي با تئوريا26 
به مفهوم ارســطويي هم در تضاد نبود، و شــاهد آن را نيز اين گزارة روشنگر ارسطو ذكر مي كند: »ما 
به كســاني فعالِ در حد اعلا مي گوييم كه تنها به واســطة عملكردشان در قلمرو تفكر درباره شان چنين 
حكم شــده است.« )سياست، نقل شده در گادامر، 1998a /1981، ص 90( »درنتيجه، تئوريا في نفسه 

پركسيس است« )همان، ص 90(. 
امــا از نظر گادامر، دريافت اين مفهوم از عمل براي ما دشــوار اســت، چون ذهن و گوش ما پر 
شــده است از اين باور سفســطه آميز كه براي »علم« اهميت »عمل« توســط »كاربرد نظريه«  تعيين 
مي شــود. به دليل اينكه در يونان، عمل شــامل يك دامنة بســيار وســيع معنايي بود، مرزبندي  اصلي 
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ارســطو، مرزبندي ميان »علوم نظــري« و »علوم عملي« نبود، زيرا علوم نظري  هم مي توانســت در 
دامنة وســيع معنايي »عمل« آدمي قرار بگيرد. علوم نظري خود محصول عالي ترين نوع عمل انســان 
به شمار مي رفت. حتي مرزبندي ارسطو بر اساس »توليدات مبتني بر دانش« انسان ها صورت گرفته 
بــود؛ با خط كشــي ميان »توليد مبتنــي بر دانش فني« و »توليد مبتني بر دانــش عملي«؛ با تمايز قائل 
شــدن ميان دانش عمليِ كسب شــده توســط يك عامل در جريان يك انتخاب آزادانه، با مهارت هاي 
كسب شده توسط يك متخصص، كه ارسطو آن را تخنه مي ناميد. در واقع، فلسفة عملي با مهارت هاي 
قابل يادگيري ســروكار ندارد، بلكه با اين موضوع كه وظيفة هر شخص به عنوان يك شهروند چيست، 
و چه چيز فضايل يا كمال او را مي ســازد، ســروكار دارد. گادامر، در تفصيل اين تمايزگذاري ميان دو 
گونه فعاليت مبتني بر دانش عملي و فعاليت مبتني بر دانش فني، كاركرد فلسفة عملي از ديدگاه ارسطو 
را آگاهاندن عاملان از قابليت انســاني خود، يعني »انتخاب ارجح« و در نتيجه، ميســر كردن انتخاب 

آزادانه و آگاهانه تفسير مي كند. لازم است، در اين مفهوم اساسيِ فلسفة عملي قدري درنگ كنيم. 
گادامر، با تكيه بر يك مفهوم اساســي در فلســفة عملي ارسطو مي گويد، تفاوت سرنوشت ساز ميان 
حيوان و انســان اين اســت كه طريق زندگي انسان همانند ســاير موجودات توسط طبيعت مقرر نشده 
اســت. اين تفاوت با مفهوم يوناني و ارســطويي پروهيرسيس27 بيان شده است و فقط به انسان نسبت 
داده مي شود. پروهيرسيس يعني »ترجيح 28« و »انتخاب ارجح 29«. دانسته چيزي را به چيز ديگر ترجيح 
دادن، و انتخاب آگاهانه ميان بديل هاي ممكن، ويژگي منحصر به فرد و خاص انسان است )همان(. در 
واقع، آنچه به مفهوم ارسطويي »عمل« تشخص مي بخشد، پروهيرسيس )تصميم و انتخاب آزاد( است. 

با نظر به اين مفهوم اساسي، گادامر وظيفة فلسفة عملي از ديدگاه ارسطو را چنين تفسير مي كند: 
 »بنابر اين، لازم است فلسفة عملي صفت خاص انساني را، كه همانا داشتن پروهيرسيس است، 
به ســطح آگاهي تأملي برساند، خواه اين صفت به صورت رشــد جهت يابي هاي بنيادين انسان براي 
ارجحيت دادن به كســب فضيلت باشــد، يا به صورت مصلحت انديشــي در تأمل و مشورت كردن كه 
كنش درســت را هدايت مي كند. در هر صورت، فلســفة عملي بايد با دانشــش، براي ديدگاهي كه بر 
حســب آن يك چيز بر ديگري ترجيح داده مي شــود، پاسخگو باشــد: رابطه با خير. اما دانشي كه به 
كنش جهت مي دهد، اساســاً به واســطة موقعيت هايي عملي ايجاب مي شــوند، كه ما كاري را كه بايد 
انجــام دهيــم در آن ها انتخاب مي كنيم؛ و هيچ فن آموخته، و هيچ تبحــري، نمي تواند ما را از وظيفة 
عمل تأملي و تصميم معاف كند. در مقام نتيجه گيري، علم عملي كه به سوي اين دانش عملي هدايت 
مي كند، نه علم نظري در اسلوب علم رياضيات است، نه »دانستن چگونة«  متخصص به معناي تسلط 
آگاهانه بر شــيوه هاي عملياتي )پويسيس30(، بلكه يك نوع منحصر به فردِ علم است. اين علم بايد از 
خود عمل ناشي گردد، و با همة تعميم هاي خاصي كه براي آگاهي آشكار مي كند به عمل بازگردد. در 
واقع، اين اســت كه ويژگي خاص علم اخلاق و علم سياست ارسطويي را تشكيل مي دهد« )گادامر، 
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1998a /1981، ص 92(.
موضوع مطالعة فلســفة عملي، تنها موقعيت هاي دائماً در حال تغيير نيســت. مســئلة مورد علاقة 
فلســفة عملي تنها دســتيابي به دانش تنظيم و متعادل كردن عمل شــخص در موقعيت هاي دائماً در 
حال تغيير نيست. بلكه، مسئله اش آموختن دانش قابل آموختن31 است كه در اين شرايط متغير به كار 

مي رود. از اين رو، گادامر با اطمينان مي گويد: 
»فلسفة عملي حتماً »علم« است؛ به اين معنا كه دانشي عام است كه في نفسه قابل آموختن است. 
اما علمي اســت كه نيازمند شــرايط معين است تا محقق شــود. نيازمند آن است كه شخصي كه آن را 
مي آموزد، در همان رابطة فسخ نشدني با عمل قرار بگيرد كه شخصي كه آن را مي آموزاند، قرار دارد.« 

)همان، ص 93( 
از اين نظر، دانش عملي با دانش تخصصي كه تماماً فن اســت، و آن نيز آموختني اســت شباهت 
دارد. اما، آنچه موجب تمايز اساسي ميان اين دو مي شود، پرسش آشكار از خير است. به عنوان مثال، 
ســؤال دربارة بهترين طريق زندگي، ســؤالي نيســت كه بتوان صرفاً از طريق مهارت هاي فني و يك 
مرجع بيروني، مثلًا از طريق يك كارگاه يك روزه كه اســتادي آن را تدريس مي كند، و امروزه بســيار 
رايج شــده است، به آن پاســخ داد. تنها راه دريافت دانش عملي، درگير شدن شاگرد در همان عملي 

است كه استاد در آن درگير است. 

2. ويلفرد كار، فلسفة تربيت و فلسفة عملي
دفــاع از تحقيق تربيتي به عنوان فلســفه و علم عملي )كار، 1997؛ 2007( به طور كلي، و فلســفة 
تربيت به عنوان فلســفة عملي )كار، 2004( به طور خاص، ويلفرد كار را به يكي از احياگران فلســفة 
عملي در قلمرو تربيت بدل كرد. لطف روايت كار از فلســفة عملي در اين اســت كه در فضاي تفكر 
تربيتي است. از اين رو، براي همة كساني كه به مسئلة شكاف ميان نظريه و عمل تربيتي علاقه مندند 
بســيار ملموس و قابل فهم است. ســرنخ اتخاذ رويكرد عملي به فلســفة تربيت را در نارضايتي ها و 
نقدهــاي كار بايد يافت. بيشــترين نارضايتــي او، اجبار براي برعهده گرفتن وظيفة فيلســوف تربيت 
به عنوان فيلســوف تحليلي بود. در نيمة دوم قرن بيســتم، فلسفة تحليلي در انگلستان رونقي بي سابقه  
داشــت. يكي از ويژگي هاي اين رويكرد نوظهور اين بود كه با صراحت و دقت بالا، معيارهاي عمل 
فيلســوف تربيت را تعيين مي كرد، و با جديت براي پاگرفتن اشــكال ديگر فلســفة تربيت محدوديت 
ايجاد مي كرد. اما، فلسفة تربيت آنگونه كه كار )1998b /1995( به آن مي نگريست با بيانية فيلسوفان 
تحليلي تربيت مطابقت نيافت. او كه انگيزة اصلي براي فلســفيدن دربارة تربيت در فيلســوفان تربيتي 
از افلاطون به بعد را، شــوق وافر آن ها به پرســيدن ســؤالات بنيادين دربارة اهداف و مقاصد زندگي 
انســان مي دانــد، فكر مي كند، حتي يك فيلســوف تربيتــي مثل جان ديويي32 كه ســبك تفكرش ضد 
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الهياتي و كاملًا سكولار بود، با اين مسائل »بزرگ« راحت كنار مي آمد؛ پس با اين جريان نوظهور كه 
درصدد بازتعريف فلســفة تربيت به عنوان يك روش پژوهش بود به مخالفت برخاست. كار، رويكرد 
»تحليــل مفهومــي« را واجد تمــام آن ويژگي هايي يافت كــه تامس كوهن »پارادايــم« ناميده بود و 
چيزي نگذشــت كه معايب اين پارادايم آشــكار شد و درنتيجه، بر طبق يك پيش بيني كوهني آن را با 
بحران مواجه كرد. زيرا، فلســفة تربيت بر طبق نســخة فيلسوفان تحليلي، حتي با تقليل به يك روش 
دقيق و ســخت گيرانة فلسفي نتوانست براي سؤالات اساسي، نظير »تربيت چيست؟«، »نظرية تربيتي 
چيست؟« و »چگونة نظرية تربيتي به عمل ربط مي يابد؟« پاسخ هاي قاطع ارائه كند. فيلسوفان تربيتيِ 
مســلح به اين روش هاي فوق دقيق، حتي با كاربرد تكنيك هاي تحليلي و كســب مهارت هاي بســيار 
ســطح بالاي فني نتوانســتند بر اختلاف نظرهاي خود بر سر پاسخ به اين سؤالات پايان دهند، و همة 
اينها از نظر كار از ناكارآمدي ابزار و عجز فلســفة تربيت در پيگيري دستور كار خود حكايت داشت 

)همان(. 
در واقع، آزاردهنده ترين مسئله، شكاف ميان نظريه و عمل تربيتي بود كه رواج رويكرد ديسيپليني 
و ديدگاه »علم كاربردي«33 به شدت بر التهابات آن افزوده بود. پا گرفتن جنبش بنيادها يا »مباني«34 
در آمريكا و جنبش »نظرية تربيتي«35 در انگلستان به نارضايتي ها و اختلاف نظرها بر سر مشروعيت 
اين رويكردهاي جديد دامن زده بود )كميس36، 1995/ 1998(. نارضايتي ويلفرد كار از اين وضعيت، 
به تدريج صورت خود انتقادي به خود گرفت و معطوف به نقد فهم رايج از نظريه و عمل تربيتي شد، 
تا ســرانجام تمام انرژي فكري او با اتكا به فيلســوفاني چون گادامر، مك اينتاير37، رايل38، اُكشات39، 
پولاني40 و اســتن هاوس41 )كار، 2005( به تبيين مسئلة شكاف نظريه و عمل تربيتي و رفع اين نقيصه 
صرف شــد. شكاف نظريه و عمل تربيتي، مســئلة مورد علاقة كار، و سرآغاز اتخاذ رويكرد عملي از 
سوي اوست. يك سر مسئلة شكاف، عمل تربيتي است. جست وجو براي يافتن مفهومي از »عمل« كه 
بتوان آن را به طور رضايت بخش به »عمل تربيتي« نسبت داد، كار را به سوي فلسفة عملي سوق داد. 

به سوي فلسفة عملي
كار )1998a /1987( در مقالة عمل تربيتي چيست؟ كه نخستين بار در 1987 چاپ شد، به دنبال 
معنايي مناسب و سازوار از »عمل« مي گردد تا به عمل تربيتي نسبت بدهد. پيگرد تحليلي-تاريخيش 
او را به ارســطو و فلسفة عملي مي رساند. در مسير اين جست وجو، پي مي برد كه در متون تخصصي 
مفهوم عمل به طرق مختلف مورد فهم قرار گرفته است و در نهايت، سه تبيين مخالف در باب »عمل 

تربيتي« معرفي مي كند: 
1. ديدگاه »تضادي«42 )عمل در تضاد با نظريه است(

2. ديدگاه »عمل تحت هدايت نظريه«43 )عمل وابسته به نظريه است(
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3. ديدگاه »استقلال عمل«44 )عمل مستقل از نظريه است(
البته، هر ســه ديدگاه شناسايي شده توسط كار، براي تبيين عمل تربيتي نابسنده هستند. كار بر آن 
است كه مفهوم عمل تربيتي را از طريق »بازسازي تاريخي« و »نقد فلسفي« تؤامان تحليل كند، و از 
طريق يافتن يك مفهوم خاص تاريخي در باب عمل، ضمن آشــتي برقرار كردن ميان انواع معيارهاي 
به ظاهر آشتي ناپذير حاكم بر كاربرد كنوني آن، يك مفهوم قانع كننده تر براي كاربرد اين مفهوم اساسي 
در تربيت بازيابي كند. در مسير اين جست وجو، به مفهوم كلاسيك »عمل« در »فلسفة عملي« ارسطو 
مي رسد. درك تمايزات مفهومي و مفاهيم كلاسيك عمل در فلسفة عملي ارسطو، كليد فهم تبيين كار 
از مفهوم عمل تربيتي، و كليد فهم اين ســؤال مهم است كه چرا »تربيت« تحت هر شرايطي به عنوان 

يك »عمل« تعبير مي شود.
كار بــر آن اســت كه تمايزگــذاري ميان نظريــه و عمل در زمينة كلاســيك شــباهت چنداني با 
تمايزگــذاري كنونــي – تمايز بر اســاس »تضاد با نظريه«، »وابســتگي به نظريه«، يا »اســتقلال از 
نظريه«- ندارد؛ شــايد بهتر اســت بگوييم، اصلًا تمايزي ميان اين دو نبوده است. از نظر كار )همان(، 
آنچه براي ارســطو اهميت داشــت، روشــن كردن اشــكال دانش و عقلانيت مناســب براي تفكر و 
كنش عملي بود. ارســطو، براي روشــن  كردن مفروضات معرفت شناختي پركسيس، باب سنت فلسفة 
عملي را گشــود و با دقت و وضوح بسيار بالا، شــماري از تمايزات مفهومي را توضيح داد، كه به ما 
قدرت تشــخيص انواع كنش و دانش و عقلانيت پشــتيبان هر يك را مي دهــد. مهم ترين آنها، تمايز 
 ميان دو شــكل كنش انســان، يعني پركســيس و پويســيس اســت. اين دو مفهوم كه در انگليســي به
 ’doing something‘ و ’making something‘ ترجمه شده است، در فارسي مي تواند به كنش »عمل 

كردن« و »ساختن« ترجمه شود:45 
 كنش اول، تحت هدايت بينش عملي )فرونيســس( است؛ و كنش دوم، تحت هدايت دانش 

فني )تخنه(.
هــدف كنــش اول، بيرون از خودش نيســت و با كنــش، معطوف به دســتيابي به يك هدف 
ارزشمند اخلاقي است )اصطلاحاً كنش اخلاقي است(؛ و هدف كنش دوم در خودش نيست، 
بلكه توســط كنش، معطوف به دســتيابي به يك هدف بيروني است )اصطلاحاً كنش ابزاري 

است(. 
اولي، كنشي تابع قواعد نيست، زيرا هدفش »دروني« است و جلوتر از درگير شدن در عمل 
قــرار نــدارد كه بتوان قواعد يا گام هايي براي رســيدن به آن تعيين كــرد، بلكه با خود »عمل 
كردن« محقق مي شــود؛ اما دومي، براي دســتيابي به هدف »بيروني« خود، كنشي تابع قواعد 

است )كار، 1998a /1987، ص 68(.
فلســفة عملي، ناظر بر عمل )پركســيس( و دانش عملي اســت. عمل درون يك ســنت صورت 
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مي گيرد، و عاملان تنها از طريق ســنت موفق به كســب دانش عملي و معيارهاي عالي عمل مي شوند. 
اما، از نظر كار نبايد اين طور تصور كرد كه گردن نهادن به مرجعيت سنت، به معناي مصون بودن آن 
از نقد است. دانش عملي، دانشي رشدكننده است، و معيارهاي عالي عمل نيز معيارهاي ثابتي نيستند، 
بلكــه مي توانند توســط ركوردهايي كه عاملان با عمل خود برجــاي مي گذارند ارتقا يابند. اين همان 

چيزي است كه مي تواند هدف اصلي فلسفة عملي باشد.
آنچه در فلســفة عملي ارســطو بسيار با اهميت است، و موجب شد ارسطو فلسفة عملي را تماماً 
به آن اختصاص دهد، بحث عقلاني دربارة نحوة تفســير و پيگيري غايات اخلاقي عمل اســت. از آن 
جايي كه دستيابي به اين غايات مستلزم كنش مبتني بر دانش عملي است، پس فلسفة عملي »علمي« 
اســت كه هيچ هدفي جز كمك به رشــد دانش عملي ندارد. كار، به ويژگي هايي از دانش عملي اشاره 
مي كند كه تعيين كننده هستند، از اين جهت كه نشان مي دهند، فلسفه عملي به چه چيز علاقه مند است، 

و به چه چيز علاقه مند نيست.
اول، دانش عملي دانشي غيرصريح است و فلسفة عملي علاقه مند است اين دانش غيرصريح 

را به سطح آگاهي تأملي بياورد. 
دوم، فهم و كاربردِ اصول اخلاقي دو فرايند جداگانه نيســتند، بلكه عناصر دوســوية سازنده 
در بازسازي مستمر ديالكتيكي دانش و كنش هستند، و فلسفة عملي به هيچ وجه به توصيف 
يا تشــخيص »غايات« فعاليت هاي اخلاقي جدا از »وســائط تحقق آنها« علاقه مند نيســت 

)درست بر خلاف عقلانيت فني(.

3. محدوديت رويكرد نظري در پرتو ديدگاه هاي عملي
اشــاره شــد كه فلســفة تربيت در جمهوري اســلامي ايران هم اكنون معطوف به تربيت اسلامي 
به عنوان يك آرمان است. با اين گرايش، كاملًا طبيعي است كه فيلسوفان تربيت اسلامي به همة عناصر 
اين گونــه تربيت، از جمله برنامة درســي، تدريس و معلم به چشــم يك آرمــان بنگرند. بدين ترتيب، 
پروژه هاي تحقيقاتي جديدي شــكل مي گيرند؛ مثل الگــوي مطلوب آموزش و پرورش در جمهوري 
اسلامي ايران )باقري، 1389( كه در آن، الگوي يك آموزش مطلوب، و تصوير يك عامل مطلوب را 
مي توان يافت. همين طور، پروژه هايي بزرگ كه به شكل »فلسفة تربيتي جامعه« تدوين شده اند، و در 
آن اشــكال ديگر فلسفة تربيت، از جمله فلسفة شخصي »مربيان فكور« يا اهل تأمل به عنوان معلمان 
مطلوب به رســميت شناخته شده اســت )صادق زاده قمصري و همكاران، 1390(. حتي اين تصاوير 
آرماني در آرزوهاي مسئولان عالي اجرايي نظام آموزش و پرورش با تكيه بر فلسفة تربيت اسلامي و 
اسناد تحول )به نقل از صادق زاده قمصري و همكاران، 1390(، جايگاهي شايسته دارند. زيرا، معلم 

در مدرسه اي كه دوست مي دارند، يك »معلم پژوهنده« است: 
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»معلم در اين مدرســه ]»مدرسه اي كه دوست دارم«[ معلم پژوهنده است، يعني معلمي است كه 
از كنار مســايل آموزشي و تربيتي به سادگي عبور نمي کند و در اين ارتباط با پژوهشگاه هاي مختلف 

ارتباط علمي و آموزشي دارد« )حاجي بابايي، 1391(.
به طــور طبيعي، ذهن فيلســوف تربيت وقتي از تدوين »چارچوب» يــا »الگوي نظري« مطلوب 
فراغت مي يابد، به ســمت عناصر اصلي، مثل برنامة درســي، تدريس و معلم معطوف مي شود. به تبع 
آن، به طــور طبيعي، ذهن مســئول اجرايــي نيز با تدوين »چارچوب« و »الگــوي نظري« مطلوب به 
سمت مدرســه و معلم آرماني متناسب با اين اسناد تحولي معطوف مي شود. اما، مي خواهيم بفهميم، 
آيــا معلــم عامل، فكور يا پژوهنــده در رويكرد نظري ما امكان وجود و تحقــق مي يابد، در حالي كه 
مفاهيمــي بر فهم معاصر ما غلبــه دارند كه مانع از تمهيد مقدمات لازم آن مي شــوند. آيا غير از يك 
تصويــر نظري )از( و آرزو )براي( يك معلم مطلوب، مقدمات لازم ديگر در رويكرد نظري ما وجود 
دارد؟ پس، مسئله اي را صورتبندي مي كنيم: »معلم پژوهنده« چگونه با امكانات رويكرد نظري تحقق 
مي يابــد، وقتي مفاهيمي از نظريه، عمل و عامــل در حال حاضر بر فهم ما غلبه دارند كه براي تحقق 
آن محدوديت ايجاد مي كنند؟ چگونه  مي توان به طور موجّه از »معلم پژوهنده« به عنوان معلم مطلوب 

دفاع كرد، وقتي پيشاپيش امكان آن در رويكرد نظري ما منتفي شده است؟ 
با آگاهي از روشــنگري هاي فلســفي در باب نظريه، عمل تربيتي و عامل مي توانيم به آزمون فهم 

خود بپردازيم، تا بفهميم در حال حاضركدام مفاهيم بر فهم ما غلبه دارند: 
 عامل به عنوان مجري نظريه، يا عامل به عنوان مفسر نظريه؟

نظرية تربيتي به عنوان نظرية نظريه پرداز، يا نظرية تربيتي به عنوان نظرية عامل؟
عمل تربيتي به عنوان كاربرد نظرية تربيتي، يا عمل تربيتي به عنوان پركســيس )خواه به معناي 

ارسطويي، نوارسطويي يا اسلامي(؟ 
پرســيدن اين ســؤالات اهميت دارد، چون غلبة مفاهيم مســئله داري چون »عمل به عنوان كاربرد 
نظريــه« يا »عمل تحت هدايت نظريه« يا »عامــل به عنوان مجري« بر فهم ما، مي تواند محدوديت زا 
باشــد و ايــن محدوديت هــا پيامدهاي ناخواســته اي دارد كه يكي از آن ها عدم تحقــق عامل تربيت 
اسلامي اســت. پس، آگاهي از آن ها مي تواند يكي از مقدمات لازم براي برطرف كردن محدوديت ها 

و پيامدهاي ناخواستة آن را فراهم كند. 

عامل به عنوان مجري يا مفسر؟
غلبة فهم نهادي از تربيت، مهم ترين رويداد معاصر اســت كه ما را در وضعيت ضروري پاســخ 
به اين ســؤال قرار داده اســت. اين غلبه چنان اســت كه تحقق هر مفهوم ديگر از تربيت، اگر نگوييم 
ناممكن، دشــوار مي كند. اين به معناي دشــوار بودن تصور تربيت به عنوان يك عمل نيســت، بلكه به 
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معناي دشــوار بــودن تحقق تربيت به عنوان يك عمل اســت. ما به لحاظ نظــري آزاديم هر تصوري 
از تربيت داشــته باشــيم، اما اين به معناي مهيا بودن مقدمات لازم تحقق آن نيســت. فهم نهادي از 
تربيــت، بــراي تحقق مفاهيم ممكن ديگــر محدوديت ايجاد مي كند. ريــد46 )2006(، تعبير جالبي از 
اين وضعيت دارد. او مي گويد فهم نهادي خواه ناخواه با ماســت، نمي توانيم از آن رهايي يابيم، مگر 
اينكه از زندگي اجتماعي خود بگريزيم و ســر به بيابان بگذاريم. منظورش اين است كه نهادها لوازم 
غيرقابل چشم پوشي زندگي اجتماعي هستند، هركس مي خواهد از آن ها خلاص شود، بايد قيد زندگي 
اجتماعي را بزند و بيابان نشين بشود. اما، همان طور كه نمي شود قيد زندگي اجتماعي و نهادي شدن 
فعاليت هــاي اجتماعي از جمله تربيت را زد، نمي توان ماهيت عملي تربيت را انكار كرد. چون انكار 
آن با مشكلات ريشه كن نشدني همراه است كه مهم ترين آن شكاف ميان نظريه و عمل تربيتي است.

همچنيــن بــه خوبي آگاهيم كه يكي از جلوه هاي انكارناپذير نهادها »تقســيم كار«47 اســت. اين 
»تقسيم كار«، يك تفسير نافذ فوكويي دارد: تقسيم كار بين »كساني كه مي دانند«، »كساني كه تصميم 
مي گيرنــد«، و »مردمــي كه ابژه يا موضوع ايــن دانش و تصميم گيري هســتند« )كميس، 1998(. اگر 
بخواهيم شــاهدي از واقعــي بودن غلبة فهم نهادي و اين تقســيم بندي در حوزه اي كه در آن مطالعه 
مي كنيــم ارائــه كنيم، به پروژة »فلســفة تربيت در جمهوري اســلامي ايران« )به نقــل از صادق زاده 
قمصري و همكاران، 1390( استناد مي كنيم، و نيز آثاري كه اين عنوان را يدك مي كشند. با يك تحليل 
مفهومي ســاده، مي توان پي برد، تا چه حد مفهوم »جمهور« در شــكل گيري اين گونه فلسفه ها خنثي 
و بي اثر عمل كرده اســت، چرا؟ چون »فهم نهادي« و »تقسيم كار« متناسب با آن تعيين مي كنند: چه 
كســاني تصميم مي گيرند و بايد سياست گذاري كنند؛ چه كســاني مي دانند و بايد نظريه توليد كنند؛ و 
چه كســاني بايد تصميمات و نظريه ها را اجرا كنند. حتي، اگر اشــكالي از جمهور در آن بتوان يافت، 
سطوحي از »جمهور«هاي منفك و بي ارتباط با يكديگر است، مثل جمهور سياستگذاران نظام براي 
تصميم گيري؛ جمهور فيلســوفان و دانشــمندان علــوم تربيتي براي تدوين يك فلســفة مدون تربيتي 

التزام آور؛ و بالاخره جمهور عاملان، نه براي اجرا، بلكه براي خنثي كردن احكام صادره.
از آن جايي كه اينها واقعيت دارند و توهم نيستند، پيش بيني مي كنيم كه ما را با اين مسئله مواجه 
خواهنــد كرد كه چگونه عامل پژوهنده يا تأملي به عنوان معلم مطلوب تربيت اســلامي با وجود غلبة 
فهم نهادي و اقتضائاتش )مثل تقســيم كار مدرن( زمينة تحقق و رشــد خواهد يافت، وقتي ما او را 
صرفــاً مجري نظريه ها و احكام تربيتي خود تصور كرده ايم؟ براي اينكه فلســفة تربيت اســلامي در 
جريان ناگزير »نهادي شــدن« تربيت و »تقســيم كار«، به يك »كار« تقليل نيابد، بلكه دست كم به كار 
+ روابط اجتماعي تقليل يابد، لازم است در مأموريت ها و روابط اجتماعي خود با عاملان تجديدنظر 
كند. آنگاه بر طبق يك پيش بيني هابرماســي، مي توان اميدوار بود از مرتبة علوم داراي »علايق فني« 
به ردة علوم داراي »علايق عملي«، يا حتي علوم داراي »علايق انتقادي« تغيير مرتبه بدهد، و از اين 
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طريق، راه هاي كاملًا متفاوت را براي غلبه بر شــكاف نظريه و عمل تربيتي تجربه  كند. به عنوان مثال، 
يك تفاوت اساســي ميان دوتاي اولي با توجه به اهداف درونيشــان اين است كه اولي براي پر كردن 
شــكاف ميان نظريه و عمل به دنبال نقشه هاي فني عمل مي گردد، اما دومي به فكر بهبود مهارت هاي 

عملي و روابط اجتماعي خود با عاملان از طريق مفاهمه و گفت وگوست.
معرفت شناســيِ فهم و تأملات گادامر در فلســفة عملي نيز، با توجه به مقاصد ما در اين پژوهش، 
معنادار به نظر مي رسند. اگر واقعيت داشته باشد، و فهم يك واقعيت وجودي براي موجودي محدود، 
مكاني و زماني در جهان چون انسان است، پس انسان ضرورتاً يك مفسر است. آيا اين معنا، مي تواند 
به تحول نگرش ما از »معلم به عنوان مجري نظريه« كه به شــدت به مســئلة شــكاف دامن مي زند، به 
»معلم به عنوان مفســر نظريه« كمك كند؟ به نظر مي رســد، مي تواند فهم فيلســوف تربيت را از معلم 
به عنوان مجري نظريه به معلم به عنوان مفسر نظريه  )از طريق تطبيق و كاربرد( معطوف كند، و از اين 
طريق، ضمن كاستن از التهابات شكاف، يكي از مقدمات لازم براي امكان عاملي چون معلم پژوهنده 

را فراهم كند.

نظريه به عنوان نظرية نظريه پرداز يا عامل؟
اگر بخواهيم حافظة بلندمدت تاريخي خود را بيازماييم، مي توانيم بپرســيم »تربيت چيســت؟«، 
آنگاه با مراجعه به متون تخصصي رشته درمي يابيم كه علي رغم وجود فهم هاي متفاوت از تربيت در 
فرهنگ هاي مختلف، پربســامدترين پاســخي كه دريافت مي كنيم اين است كه »تربيت« يك »عمل« 
است. اما، اگر بخواهيم حافظة كوتاه مدت خود را بيازماييم، مي توانيم بپرسيم »عمل چيست؟«، آنگاه 
متوجه مي شــويم يك معناي كاملًا مدرن بر مفهوم »عمل« ســايه انداخته است، و آن همان است كه 
گادامر )1998b( در عمل چيســت؟ مي گويد: »در فهم مدرن ما عمل ديگر چيزي نيســت، جز كاربرد 
نظريه«. اگر بپرســيم »نظريه چيســت؟«، پاسخ ساده اي كه مي شنويم اين است كه نظريه ها گزاره هاي 
كلي حامل دانش اند؛ و اگر بپرسيم »دانش چيست؟«، بالاخره درون گردابي مي افتيم كه هم اكنون همة 

مدعيان، اعم از سنتي، مدرن، پست مدرن، ديني و سكولار در آن دست و پا مي زنند. 
در قرني كه با مجاهدت هاي فلســفي طاقت فرســا، بالاخره مفهوم »دانش« در يك فرايند كاهشي 
به »دانش علمي« فروكاســته شــد، و ســيطرة علم بر همة ابعاد زندگي بشر از جمله زندگي اجتماعي 
تثبيت شــد، ناگهان مشــروعيت اين نوع دانش بــراي تعيين تكليف و هدايت تمام اعمال بشــر زير 
ســؤال مي رود، و بقية ماجرا كه مي دانيد و مجال شــرح مفصل آن در اين فضاي محدود نيســت.48 
بنابراين، وقتي مي پرسيم كدام مفهوم بر فهم ما غلبه دارد: نظرية تربيتي به عنوان نظرية نظريه پرداز؟ يا 
نظرية تربيتي به عنوان نظرية عامل؟ نبايد تعجب كرد، زيرا اين ســؤال از تركش هاي زير ســؤال رفتن 
مشــروعيت »دانش علمي« و »نظريه« به عنوان نظرية منحصراً علمي، و مشروعيت يافتن انواع ديگر 
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دانش، از جمله دانش عملي49 )اُكشات(، دانش ضمني50 و دانش شخصي51 )پولاني( است )آل حسيني، 
1384(. نبايد تعجب كرد، چون ترديدي جدي وجود دارد كه »دانش« و »نظريه« تنها در مكان هايي 
معيــن، زمان هايي معين، توســط افرادي خاص، حين درگيــري در فعاليت هايي معين و با به كارگيري 
روش هايي معين توليد مي شــود )كميس، 1998(. عاملان به دليل اينكه انســان هاي محدودِ زماني و 
مكاني هســتند، ضرورتاً »مفســران« هســتند )گادامر، 1976(. به دليل برخورداري از چارچوب هاي 
نظــري براي هدايت اعمال خــود )كار، 1980( و به دليل برخــورداري از نظريه هاي هرچند عملي، 

شخصي، ضمني، نامصرح اما در كار، مي توانند انتخاب كنند، تصميم بگيرند و عمل  كنند.
بنابر اين، اگر نظرية تربيتي فيلســوف مي خواهد بخت خود را براي ســامان دادن به اعمال عاملان 
بيازمايد، بايد بتواند ميان نظريه و عمل آن ها فاصله و شــكاف بياندازد. اگر قرار اســت چيزي را تحت 
تأثير قرار بدهد، بي شك آن عمل نيست، چون اين عمل پيشاپيش تحت مالكيت و هدايت نظري ديگري 
است. بلكه بايد بتواند نظريه هاي شخصي، ضمني، نامصرح، مشكوك و نيازمند آزمون و اصلاح عاملان 
را تحــت تأثيــر قرار بدهد. نظريه را به مصاف نظريه بايد فرســتاد، نه به مصــاف عمل، زيرا عمل خود 
امري مسبوق به نظر يا نظريه است. اگر نظرية نظريه پردازان بر اساس معيار نظري و ميزان ملاط منطقي 
خرج شــده در لابه لاي گزاره هاي هنجاري و تجويزيشان مورد داوري قرار مي گيرند و الزام آور مي شود، 
عاملان از نظرات، تفاســير و نظريه هاي خودشان بر اســاس معيارهاي عملي دفاع مي كنند، و همان طور 
كه ارســطو با تيزبيني تميز داده است، استدلال هايشان بيش تر صورت »مجاب سازي«52 به خود مي گيرد 
)تولمين، 1988(، و به اندازة گزاره هاي منطقي الزام آور فيلســوف الزام آور مي شود. پس، اگر نظريه پرداز 
التزام عملي عامل را طلب مي كند، بايد به صحت و ســلامت اســتدلال هاي عملي او به اندازة استحكام 
منطقي  استدلال هاي خودش حساس باشد، و مانعي را كه از اين طريق پديد آمده است برطرف كند. اين 
مقدمــات نيز به ضرورت برقراري يك رابطة اجتماعي تحول يافته ميان فيلســوف و عامل تربيت دلالت 

مي كنند، رابطه اي كه خود مي تواند يكي از مقدمات لازم براي تحقق معلم پژوهنده باشد.

عمل تربيتي به عنوان كاربرد نظريه يا پركسيس؟
اين ســؤال نيز از تركش هاي زير ســؤال رفتن مشــروعيت دانش به مفهوم »دانش علمي« است. 
همان طور كه اشــاره شــد، اين موضوع كه اهميت عمل منحصراً توســط كاربرد نظريه تعيين  شــود، 
از ســوي گادامــر مورد ترديد قرار گرفت. ايــن تصور كه عمل تنها تحت هدايــت نظريه هاي علمي 
وجاهــت يــك عمل عالمانه و قابل دفاع را خواهد يافت، از مســائل مورد مناقشــه در حوزة تربيت، 
به ويژه مطالعات برنامة درســي اســت53. اهميت اين موضوع وقتي آشــكار مي شود كه بفهميم با چه 
سرعت سرسام آوري هر روز بر تعداد نظريه هاي علمي برخوردار از اعتبار و مقبوليت علميِ داوطلب 
هدايــت عمل تربيتي افزوده مي شــود. ديدگاه هاي مختلف، هركدام بــا تكيه بر اين نظريات داوطلب 
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بــه رقابت مي پردازند، و مدرســه را صحنة رقابــت و نزاع هاي بي پايان بــراي هدايت اعمال تربيتي 
مي كنند. شــواب، تفســير تأمل برانگيزي از نزاع ديدگاه ها و نظريه ها در تربيت دارد. او مي گويد، آن ها 
به نحو هراس انگيزي »توصيه هاي يكســونگرانة تربيتي« صــادر مي كنند، و اگر اين توصيه ها به عنوان 
تجويزهاي برنامة درســي تلقي شــوند، نتيجه اي جز بروز آشوب و انشــعاب نخواهند داشت. چون 
هريك از آن ها با اشــاره به »نابســندگي« و »ناكاملي« برنامه هاي درســي موجود حكم به عزل آن ها 
مي دهند، غافل از اينكه با نصب خود، همين اتهامات )نابسندگي، ناكاملي و توصيه هاي يكسونگرانه( 
بــر خود آن ها نيز وارد اســت. پس، بايد مقدمات برطرف كردن مشــكل »يكســونگري توصيه هاي 
تربيتــي« را فراهــم كرد، نه آنكه با جابجايي هاي بي پايان تربيت كودكان را با يك ســري تشــنجات 
بي ثمر و شروع هاي نافرجام كه هيچ سرنوشت قابل دفاعي در پي ندارد، تلف كرد )شواب54، 1971(. 
از نظر شــواب، اين جور مســائل را نظريه پردازان و »نظريه هاي علمي« با »نابســندگي«، »ناكاملي« 
و »توصيه هاي تربيتي يكســونگرانه«، خود پديد مي آورند، اما عاملان مجهز به هنرهاي عملي، قادر 
به حل آن ها هســتند. تجهيز معلم به تجهيزاتي براي غلبه بر مشــكلاتي كه نظريه هاي تربيتي به وجود 
مي آورنــد، يكي از همان مقدماتي اســت كه معلم را پژوهنده و مطلوب تربيت اســلامي مي كند. اما، 
ايــن مقدمات در رويكــرد نظري ما به دليل غلبة مفهوم »عمل به عنوان كاربرد نظريه« يا »عمل تحت 

هدايت نظريه« در حال حاضر مفقود است. 
گادامر )1998a /1981(، با دريافت اين معنا از ارســطو كه »عمل« در ابتدايي ترين معناي خود، 
ويژگي اساسي هر موجود زنده اي است كه در ميان فعاليت و موقعيت مندي قرار دارد، او را برخوردار 
از قــدرت »انتخاب ارجح« معرفي مي كند. عاملي كــه در ميان فعاليت و موقعيت مندي قرار دارد، به 
دليل برخورداري از قدرت »انتخاب ارجح«، دانســته چيــزي را بر چيزي ترجيح مي دهد، و از ميان 
بديل هاي ممكن دســت به انتخــاب مي زند. علمي كه مي تواند به بهبود كيفيــت اين انتخاب ها و در 
نتيجه، رشــد عمل كمك كند، فلســفة عملي است. اگر مسئلة فلســفة عملي آموختنِ دانشِ آموختني 
است كه در شرايط متغير به كار مي رود، و شرط آموختن آن اين است كه شخصي كه آن را مي آموزد، 
در همان رابطة فسخ نشــدني با عمل قرار بگيرد كه شــخصي كه آن را مي آموزاند، پس تنها فيلســوف 
تربيت اســلامي در نقش يك عامل تربيت اســلامي مي تواند اين »دانش آموختني« را بياموزد، يعني 
كســي كــه خودش در ميان يــك موقعيت تربيتي واقعي گير افتاده اســت. يكــي از ويژگي هاي علوم 
تربيتي اين اســت كه تربيت، تنها موضوع تحقيق اســتادان علوم تربيتي نيســت، بلكه حرفة آن ها نيز 
هســت. كلاس هاي درسشان آزمايشگاه آنهاســت، تا نظريه هاي تربيتيشان علاوه بر پشت سر گذاشتن 
آزمون هــاي تجربي علمي، در معرض آزمون تجربي عملي نيــز قرار بگيرند. اگر نظرية او يك نظرية 
اصيل تربيتي و به دور از واقعيت هاي دنياي واقعي تربيت نباشــد، بايد بتواند در بزنگاه تربيت عالي، 
و در يــك رابطــة تربيتي معنادار و برقرار، تأثيرات خودش را بــر چارچوب هاي نظري و نظريه هاي 
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هدايت كنندة عمل معلمان آينده بگذارد.
در خاتمه بايد بگوييم، هر محققي كه مفهوم كنوني »عمل« برايش مســئله دار جلوه كند و روش 
تحليل مفهومي-تاريخي را براي يافتن معناي آن برگزيند، ناگزير گذرش به ارســطو، فلســفة عملي و 
مفهوم پركسيس مي افتد، همان طور كه مك اينتاير )2007/1981( گادامر )1998a /1982(، كار )1987/ 
1998a( و بسياري ديگر گذرشان افتاد و سرانجام با دستيابي به مفهوم ارسطويي و نوارسطويي عمل 

به رضايت خاطر رســيدند. اما، بي شك براي فيلســوف تربيت اسلامي، ارسطو و فلسفة عملي پايان 
كار نيســت، چون يكي از منابع اصلي تحقيق او وحي و ســيرة عملي پيامبر)ص( اســت. پس، معاني 
اســلامي عمل، كه بتوان آن ها را به طور رضايت بخش به مفهوم »عمل تربيت اســلامي« نســبت داد، 

همچنان منتظر دريافت هستند.

نتيجه گيري
با غلبــة مفاهيم مدرن عامل )به عنوان مجري(، نظريه )به عنوان نظرية نظريه پرداز(، 
و عمــل )به عنوان كاربرد نظريه( بر فهم كنوني مــا، در حال حاضر مقدمات لازم براي 
تحقق »معلم پژوهنده« وجود ندارد، و تحقق آن با رويكرد نظري كنوني ممكن نيست. 
فلسفة تربيت در جمهوري اسلامي ايران، هم اكنون معطوف به تربيت اسلامي به عنوان 
يــك آرمان اســت؛ معلم نيز يكي از عناصر اصلي تربيت اســلامي اســت كه بايد در 
وضعيت مطلوب باشــد، اما مقدمات لازم ديگر، به غير از يك تصوير آرماني نظري از 
او در رويكرد نظري ما موجود نيســت. تلاش كرديم بفهميم، آيا كمك به تحقق عاملي 
چون »معلم پژوهنده«، مي تواند در دستور كار فلسفة تربيت اسلامي به عنوان يك رشتة 
دانشگاهي -در كنار توليد نسخه هاي مدون فلسفة تربيت اسلامي، و بازتوليد فيلسوف 
تربيت- قرار بگيرد؟ آيا فيلسوف تربيت مي تواند يك رابطة اجتماعي تحول يافته، ميان 
خودش و عامل تربيت اسلامي برقرار كند؛ نقش خود را به عنوان يك فيلسوف عملي به 
خاطر بياورد؛ و به جاي رويكرد »هدايت اعمال تربيتي«، يا انتظار التزام به نظريه هاي 
خود و كاربرد آن ها از سوي عاملان -كه با انگارة معلم به عنوان پژوهنده سر ناسازگاري 
دارد- آن ها را براي تربيت عامل تربيت اسلامي و بهبود يا احياي عمل تربيت اسلامي 
از اين طريق، به كار ببرد؟ به نظر مي رسد، با يك محدوديت جدي مواجهيم، و آن فقدان 
رويكردي مؤثر براي تحقق معلم پژوهنده به عنوان معلم مطلوب است. مبنايي كه بتوان 
با تكيه بر آن، از معلم پژوهنده به گونه اي موجه ســخن گفت در رويكرد نظري فلسفة 
تربيت اســلامي وجود ندارد، و اين مبنا55 را در جاي ديگر و در اشــكال ممكن ديگر 

فلسفة تربيت اسلامي بايد جست وجو كرد.
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1. Reflective 

2. اشــاره بــه برنامة معلــم پژوهنــدة وزارت آموزش و 
پــرورش: »معلم پژوهنده به هر معلم يا دســت اندركار 
آموزش و پرورش گفته مي شــود كه به نحوي با مسائل 
آموزش و پرورش سروكار دارد و علاقه مند است براي 
بهسازي و اصلاح وضعيت نامطلوب به اقدام هاي علمي 
)اقدام پژوهي( دســت بزند تا نتيجه آن منجر به تغيير و 
اصلاح وضعيت گردد.« براي اطلاع بيش تر نگاه كنيد به:
http://rie.ir/index.aspx?siteid=75&siteid=75&
pageid=349 
3. oral
4. particular
5. local
6. timely
7. Education as
8. Curriculum as
9. Teaching as
10. Toulmin
11. Theory and Practice
12. Practitioner
13. Hans Georg Gadamer
14. Phronesis 
15. Praxis 
16. Wilfred Carr
17. Truth and Method (1975)
18. Underst anding of being
19. Being-in-the-world
20. Disclosing 
21. Openness 
22. Hermenutics as Practical Philosophy 
23. The neighborly affi nity of hermeneutics 
with practical philosophy
24. Nicomachean Ethics 
25. Know-how

پی نوشت ها ......................................................................................

26. Theoria 

27. prohairesis

28. preference

29. prior choice

30. poiesis

31. Teachable

32. john Dewy

33. applied science

34. foundations movement 

35. educational theory movement

36. Kemmis

37. MacIntyre

38. Ryle 

39. Oakheshott

40. Polanyi

41. Stenhouse

42. oppositional view

43. theory-guided practice

44. Autonomy of Practice

45. البته كار مي گويد اين معادل ها دقيق نيستند.
46. Ried

47. Division of labor

48. نــك: آل حســيني، فرشــته )1384(. نقد و بررســي 
ويژگي هاي دانش در عصــر اطلاعات و دلالت هاي آن 
براي آموزش و پرورش با تأكيد بر آراي ليوتار )پايان نامة 

كارشناسي ارشد، چاپ نشده(. دانشگاه تهران، تهران.
49. Practical knowledge

50. Tacit Knowledge

51. Personal Knowledge

52. conviction

53. مي تــوان در ايــن زمينه، به ويژه، به سلســله مقالات 
"عملي" جوزف شواب 1969-1983 مراجعه كرد.

54. Schwab

55. Ground
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راه های توسعه و ترويج 
فرهنگ اقامة نماز در بين دانش آموزان 

دختر دبيرستان های شهر تهران
خدیجه مرادی*

نعمت الله موسی پور**

 راه های توسعه و دانش آموزان دختر متوسطه، شهر تهران. كليد واژه ها:

moradikhadijeh@gmail.com ...............................................................................................كارشناس ارشد تحقيقات آموزشی *
** عضو هيئت علمی دانشگاه شهيد باهنر كرمان )مأمور در پژوهشكدة مطالعات فرهنگي و اجتماعي وزارت علوم، تحقيقات و فناوري( 

چكيده:
اين پژوهش با هدف بررســی راه های توســعه و ترويج فرهنگ اقامة نماز در بين دانش آموزان دختر 
دورة متوســطة شــهر تهران در نمونه ای به حجــم 400 نفر دانش آموز،  با روش توصيفی ـ پيمايشــی 
انجام شــد. براي انتخاب نمونه از روش نمونه گيری چند مرحله اي )ابتدا طبقه ای، بر حســب متغيرهای 
نوع مدرســه، منطقة آموزشــی و بعد روش نمونه گيری خوشــه ای( اســتفاده شــد. داده هاي مورد نياز 
 بــا به كارگيري پرســش نامه جمع آوري شــد. جهت تجزيه و تحليــل اطلاعــات از آزمون های مجذور 
خی دو، رگرسيون لوجستيك استفاده شد. نتايج پژوهش بيانگر آن است كه دانش آموزان پايين شهر نسبت 
به دانش آموزان بالای شهر گرايش بيشتری به نماز دارند؛ دانش آموزان مدارس دولتی نسبت به دانش آموزان 
مدارس غيرانتفاعی گرايش بيشتری به نماز دارند. همچنين در زمينة تأثير چهار دسته عوامل فردي، خانوادگی، 
درون مدرسه ای و اجتماعی، نتايج آزمون رگرسيون لوجستيك حاكی از آن است كه عوامل خانوادگی )نماز خواندن 
پدر، نماز خواندن مادر، شركت والدين در مراسم مذهبی و تشويق والدين( و عوامل درون مدرسه ای )برگزاری 
نماز اول وقت و وضعيت نماز خانه( در گرايش دانش آموزان به نماز تأثير دارند. بر اساس معادلة رگرسيون اين 
عوامل در مجموع قادرند معادل 0/64 از واريانس گرايش به نماز را تبيين كنند. عوامل اجتماعی و فردی مورد 
بررسي بر اساس محاسبات انجام شده، داراي نقش معني دار در تبيين گرايش دانش آموزان به نماز نبوده اند. 
 به طور كلی می توان گفت كه عوامل خانوادگی و عوامل درون مدرسه ای در گرايش دانش آموزان به نماز نقش

 دارد.

تاريخ دريافت مقاله:    90/12/13تاريخ شروع بررسي:    90/12/15تاريخ پذيرش مقاله: 91/8/29
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مقدمه 
انسان فطرتاً موجودی خداجوست و کنجکاوی از ويژگی های برجستة او به حساب می آيد. از جمله 
ســؤالاتی که انسان همواره در جست وجوی پاسخی برای آن بوده ، اين است که چرا او بايد به عبادت 
خدا می پردازد. آثار و شــواهد تاريخی موجود نشــان می دهد که بشر در زمان ها و مکان های مختلف با 
شيوه های گوناگون خدا را عبادت کرده است و البته دلائل و مدارک زيادی در اين خصوص وجود دارد. 
به عنوان نمونه ساموئل کوئينگ1  جامعه شناس معروف معتقد است: اساساً در جهان طايفه يا جامعه ای 
بدون نيايش، معتقدات و آداب و رســوم وجود ندارد. ما نتوانســتيم از لابه لای اوراق تاريخ، لوحه ها، 

کتبه ها و بقايای آثار تاريخی، بشر را از قيد مذهب و نيايش و پرستش آزاد ببينيم )آل ياسين، 1382(.
مرحوم مطهری در خصوص ريشــة عبادت و نيايش می نويســد: يکی از پايدارترين و قديمی ترين 
تجليات روح آدمی و يکی از اصيل ترين ابعاد وجود آدمی، حس نيايش و پرســتش اســت. مطالعة آثار 
زندگی بشری نشان می دهد که هر زمان و هر جا که بشر وجود داشته باشد، نيايش و پرستش هم وجود 
داشته است. چيزی که هست، شکل کار و شخص معبود متفاوت شده است. در بررسي هاي انجام شده، 
مشــخص شده است كه نماز، دعا، نيايش و ديگر شعاير ديني و انواع مديتيشن ها، با استفاده از راه كار 
كورتيكو و جتايتو بر روي سلول هاي دفاعي بدن، همچون پادتن ها اثر گذاشته و مقاومت بدن را در برابر 
بيماري هاي جسمي مزمن، مانند سرطان و بيماري رواني مزمن، همچون اسكيزوفرني افزايش مي دهد 

)ويليام، 1380/ 1910(.
برگين2  )2006( معتقد است كه انديشة مذهبي، به اين دلايل ، تأثيرات مثبت و پيامدهاي مناسب بر 

وضعيت روان شناختي افراد دارد.
خداونــد متعال در قرآن كريم، درمان تمام نگرانى ها و اضطراب ها را ياد و ذكر خدا معرفى مى كند 
و آرامش دهنــدة قلب ها را »توجه به خدا« و ياد او معرفى مى نمايــد، آنجا كه مى فرمايد: »اَلَا بِذكرِ الّلِ 
تَطمئِنُّ القُلوبِ« )رعد: 28(؛ بدانيد و آگاه باشيد كه ياد خدا و ذكر او باعث آرامش دل هاست.و البته يكى 
از مصاديق كامل ذكر خدا »نماز« اســت و اساساً خداوند متعال فلسفة نماز را ظهور ياد خدا در دل ها 
بيان كرده است: »اَقمِ الصَلوةَ لِذكرى« )طه: 14(؛ نماز را به خاطر ذكر من و ياد من بپا دار )ابوالقاسمی، 

.)1389
شرکت در مجالس دعا در موارد بسياری به شفا و معالجه بيماران انجاميده است. مذهب در اين جا 
نقش دارد و درمان را ايفا می کند. حتی در اديان ديگر، با وجودی که مذهب و دينشان دچار تحريف و 
تغيير شــده است ، اعتقاد قلبی و باور دينی و توجه به مبداء اعلی و قدرت برتر موجب آرامش و لطف 
خدا شده است: »تاکنون تحقيقات زيادی در زمينة تأثير شرکت در مراسم دينی، دعا و حتی دعا از راه 
دور برای شفای بيماران صورت گرفته است. بر اساس آمار سال 1996، در نظر خواهی از 269 پزشک 
99 % آنان معتقد بوده اند که دعا و نيايش، مراقبه و يا انواع ديگر مراسم معنوی و دينی می تواند هنگام 
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بيماری به شفای بيماران کمک کند. اين تحقيقات در مؤسسات قابل اعتمادی چون مؤسسة تحقيقاتی 
پيل، دوک، ودارتوث و دانشگاه ميشيگان صورت پذيرفته است. همچنين مذهب در تعدادی از تحقيقات 
انجام شــده برای نمونه رومانوســکی3 )2008(، كوزم4  )2007 (، لوين و تايلور5 )2007(، لی6 )2006( 

به عنوان يک راهکار کاهش تنش و منبع سازگاری با مشکلات معرفی شده است. 
در رابطه با موضوع اين پژوهش )راه های گســترش فرهنگ نماز( کمابيش مطالعاتی صورت گرفته 
است. هر چند اين مطالعات يا تحقيقات مستقيماً به بررسی راه های گسترش فرهنگ نماز نپرداخته اند، 
ليکن به شکل های مختلفی به اين مطلب اشاره کرده اند که عبادت کنندگان علل مختلفی را به عنوان مبانی 
اعمال عبادی خود مطرح مي كنند. همچنين در اين تحقيقات اشاره شده است که عبادات به طور کلی و 
نماز به طور ويژه، تأثيرات مهمی بر روی جنبه های مختلف حيات فردی و اجتماعی انسان ها دارند و از 
طرق مختلفی می توان افراد را به اقامة نماز و عبادت جذب کرد. اينک به برخی از پژوهش های انجام 

شده در اين خصوص اشاره می شود.
نتايج پژوهش جعفري و اورنگي )1388( در زمينة »بررســي عوامل مؤثر در گرايش دانش آموزان 
دبيرســتان هاي شهر تهران نســبت به مسائل مذهبي« بيانگر آن است که رفتارهاي فرهنگي و اجتماعي 
حاکم بر خانواده )عواملي مانند تشويق فرزندان به اعمال مذهبي، مشارکت عملي والدين در مراسم هاي 
مختلف مذهبي و...(، رفتارهاي فرهنگي و اجتماعي حاکم بر مدرســه و رفتارهاي فرهنگي- اجتماعي 
و اقتصادي حاکم برجامعه در جلب و جذب دانش آموزان نسبت به انجام اعمال ديني در مرحلة عملي 
تأثير دارند. نتايج تحقيقات بگلو )1388( بيانگر اين اســت كه دانش آموزان حضور كاركنان مدرســه در 
نمــاز جماعت، روحانــي بودن امام جماعت، وجود مكان و محل مناســب و تميز براي نماز خواندن، 
تنظيم ساعت آموزشي با توجه به اوقات شرعي و نيز آموزش عملي نماز را از روش هاي خوب براي 
ترغيب دانش آموزان به نماز جماعت مي داند. پاکدل )1387( در پژوهشــی دريافت که تأثير کتب دينی، 
نمازخوان بودن پدر و مادر، شرکت مديران، معلمان و مربيان پرورشی در نماز جماعت مدرسه، تشويق 
دانش آموزان، امکانات مدرســه و شــرکت دادن دانش آموزان در اردوهای سياحتی- زيارتی در جذب 
دانش آموزان به نماز به ميزان خيلی زيادی موثر بوده اســت. نتايج پژوهش مايلی )1387( حاکی از آن 
است که بين عضويت در بسيج و انجمن اسلامی، شرکت بيشتر دوستان و همسالان در نماز جماعت، 
اقامة نماز توســط روحانی و نمازخانة مســتقل که معطر و مفروش باشد، با شرکت بيشتر دانش آموزان 
در نمازجماعــت رابطة معناداری وجــود دارد. يافته های پژوهش عبدی )1387( مكان مناســب براي 
نماز، حضور معلمين و مســئولين مدرسه و حضور امام جماعت روحاني در جذب دانش آموزان دورة 
راهنمايي و متوســطة استان همدان نسبت به نماز جماعت مدارس مؤثر می داند. حسينی )1385( طی 
مطالعــة خود راه های جذب دانش آموزان راهنمايی به نماز را مورد بررســی قــرار داد. نتايج پژوهش 
او نشــان داد که توجه به حل تعارضات و مشــکلات عاطفی روانی دانش آموزان يکی از دلايل جذب 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

راه های توسعه و ترويج فرهنگ اقامة نماز در بين دانش آموزان دختر دبيرستان های شهر تهران

29
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

28
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

دانش آموزان به نماز بوده است. همچنين تشويق و ترغيب فرزندان توسط والدين، دومين عامل عمدة 
گرايش دانش آموزان به سوی نماز بوده است.    

نتايج تحقيقاتی هم که در خارج از کشور انجام شده حاکی از نقش عبادت و نماز بر سلامت جسمی 
و روحی اســت. به عنوان نمونه؛ رومانوســکی )2008( طی مطالعه ای نشان داد که افرادی که به عبادت 
و نيايش اقدام می کنند نســبت به کسانی که اين اعمال را انجام نمی دهند، دارای تنش عضلانی کمتری 
هستند و آرامش بيشتری احساس می کنند. كوزم )2007 ( نشان داد که يکی از عوامل مؤثر بر خشنودی 
زندگی، حضور در کليســا و پرداختن به عبادت در افراد بزرگ ســال می باشد. لوين و تايلور )2007( در 
مطالعة خود نشان دادند که پرداختن به عبادت از جمله عوامل تأمين کنندة سلامت روانی افراد است. 
در مطالعة ديگری که توســط برگين )2006( صورت گرفت اين نتايج حاصل گرديد که عبادت به عنوان 
يک رويداد آرام بخش و مهم در زندگی زوجی افراد متدين شناخته شده و در سازگاری و حل مشکلات 
آنان تأثير بسزايی دارد. لی )2006( طی مطالعه ای نشان داد که عبادت و نيايش موجب تسهيل معالجات 
بيماران مراجعه کننده به مراکز روان درمانی شده است. آشبي و لنهارت7 )2006( در مطالعة خود نشان 
دادند که بهترين عامل تأمين کنندة سلامت روانی افراد، پرداختن به عبادت است. گورنيگ 8 )2005( طی 
مطالعه ای به اين نتيجه رسيد که افرادی که به عبادت می پردازند، کمتر از مرگ هراس دارند يا هيچ گونه 
ترســی را نشان نمی دهند. پالومار و پندلتون9 )2005( نشان دادند که پرداختن به عبادت موجب تسکين 
دردهای جسمانی و تأمين امنيت شخص و کاهش ترس از مرگ می گردد. باتلر )2005( نشان دادند که 
عبادت و نيايش به عنوان راه های برقراری ارتباط با خدا توسط آزمودنی ها )افراد مورد تحقيق( دانسته 

شده و اين اعتقاد در بهداشت روانی آنان اثرات مثبتی داشته است.
در جهان فعلي که دشــمنان اسلام عليه ارزش هاي مقدس اسلامي و انقلاب اسلامي بسيج شده اند 
و به تهاجمات خود شدت داده اند و به دنبال محو ارزش هاي دين مبين اسلام هستند، بيش از هر زمان 
ديگري مي طلبد که با اتخاذ تدابير لازم در عرصة تعليم و تربيت و با اقدامات فرهنگي، تهاجم فرهنگي 
آنان را خنثي نموده تا نسل جوان کشور واجد ارزش هاي اصيل اسلامي شده و با اعتقاد و ايمان راستين 
احکام الهي را عمل نمايند. يکي از اين ارزش هاي مهم انجام فريضه الهي نماز است )قائمي، 1387(. 
لذا با توجه به جوان بودن اکثريت جمعيت کشور، و لزوم جلوگيری از مفاسد اخلاقی و اجتماعی، لازم 
و ضروری اســت تا به بررسی شــيوه هاي جذب دانش آموزان به نماز پرداخته شود. در جامعة حاضر، 
جوانان و نوجوانان بســياري وجود دارند كه نسبت به مسئله نماز بي توجه اند که اين امر مي تواند متأثر 

از عواملی چون عوامل فردی، همسالان، عوامل خانوادگی و … باشد. 
نمــاز، آثــار فردی و اجتماعــی زيادی بر زندگی افــراد دارد و با توجه به اهميت گــروه جوانان و 
نوجوانان در کشــور ما و تأثيری که اين فريضة الهی در زندگی حال و آيندة آنان و در نهايت در آيندة 
مملکت بر جا خواهد گذاشت در اين پژوهش به بررسی راه های توسعه و ترويج فرهنگ اقامة نماز در 
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بين دانش آموزان دختر دبيرستان های شهر تهران پرداخته شده است.

روش پژوهش
اين پژوهش يک مطالعة توصيفی و مقطعی اســت. جامعة آماري پژوهش شــامل کل دانش آموزان 
دختر دبيرســتان های شــهر تهران )در مناطق نوزده گانه 15675 نفر( بوده اســت. نمونة مورد بررســي 
شــامل تعداد 400 نفر دانش آموز بود كه  با استفاده از نمونه گيری چند مرحله اي )طبقه ای و خوشه ای( 
انتخاب شــدند. خوشه های اين پژوهش را مناطق )از شمال منطقة 3، از مركز منطقة 6، از غرب منطقة 
9، از شــرق منطقة 12 و از جنوب منطقة 15( آموزش و پرورش شــهر تهران تشــكيل مي دهد. داده های 
مورد نياز به وســيلة پرسش نامه محقق ساخته بســته پاسخ در زمينة عوامل مؤثر بر نماز جمع آوری شد. 
مؤلفه هــای مؤثر در گرايش دانش آموزان به اقامة نماز، با اســتفاده از مبانــی نظری موجود و همچنين 
تحقيقات انجام شده در اين زمينه به دست آمد. اين پرسش نامة شامل 25 سؤال بود که متغيرهای عوامل 
فردی، خانوادگی، اجتماعی و درون مدرسه ای را می سنجيد. روايی پرسش نامه از طريق روايی صوری 
و محتوايی محاسبه شد که نشان دهندة سودمندی اين پرسش نامه به عنوان يک ابزار پژوهشی می باشد. 
پايايی پرسش نامه از طريق آلفای کرونباخ 89% به دست آمد. برای تحليل داده ها از آزمون های آماري 
به تناســب مقياس نمره گذاري استفاده شده اســت. در اين مقاله با استفاده از آمار توصيفي )فراوانی و 
درصد( و آمار استنباطي آزمون خی دو و آزمون رگرسيون لوجستيک نتايج به دست آمده ارائه می شود.

تحليل داده ها
تحليل داده ها نشان می دهد که از تعداد 400 نفر دانش آموز مورد بررسي، 151 نفر )37/75 درصد( 
نمــاز نمی خوانند؛ 150 نفــر )37/5 درصد( برخی مواقع می خوانند و 99 نفر )24/75 درصد( هميشــه 

می خوانند )جدول شماره 1(.

جدول 1.  توزيع فراوانی نمازخواندن دانش آموزان

شاخص آماری
چگونگی نمازخواندن

درصدفراواني

15137/75نمی خوانم

15037/5برخی مواقع می خوانم

9924/75همیشه می خوانم

400100مجموع
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تحليل دقيق تر داده ها نشان می دهد که تعداد دانش آموزان نماز خوان در مناطق مورد بررسي متفاوت 
بوده اســت. بيشــترين تعداد نماز خوان در منطقة 12 گزارش شــده اســت. در اين منطقــه از 98  نفر 
دانش آموز آزمون  شده،  17/3 درصد نماز نمی خوانند، 36/7 درصد برخی مواقع می خوانند و 50 درصد 

هميشه می خوانند )جدول 2(.

جدول 2.  توزيع فراوانی نماز خواندن دانش آموزان مناطق مختلف شهر تهران

مناطق
نماز خواندن

مجموع
نمی خوانمبرخی مواقع می خوانمهمیشه می خوانم

منطقة 3
10253368فراواني

100%14/836/748/5درصد

منطقة 6
4222450فراواني

100%84448درصد

منطقة 9
4474495فراواني

100%4/249/546/3درصد

منطقة 12
45361798فراواني

100%5036/717/3درصد

منطقة 15
36203389فراواني

100%40/522/537درصد

مجموع
99150151400فراواني

100%24/7537/537/75درصد

تحليــل داده ها حاکی از آن اســت کــه از 239 نفر دانش آمــوز مدارس دولتــی، 36/4 درصد نماز 
نمی خوانند، 36/4 درصد برخی مواقع می خوانند و 27/2 درصد هميشه می خوانند؛ همچنين از 161 نفر 
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دانش آموز مدارس غيرانتفاعــی، 40/8 درصد نماز نمی خوانند، 39/6 درصد برخی مواقع می خوانند و 
19/6 درصد هميشه می خوانند )جدول 3(.

جدول 3.  توزيع فراوانی نماز خواندن دانش آموزان مدارس مختلف )دولتی، غيرانتفاعی(

نوع مدرسه

نماز خواندن

مجموع همیشه 

می خوانم
نمی خوانمبرخی مواقع می خوانم

دولتی
678686239فراواني

100%27/236/436/4درصد

غیرانتفاعی
326465161فراواني

100%19/639/640/8درصد

مجموع
99150151400فراواني

24/7537/537/75100درصد

بررسی رابطة بين ميزان گرايش دانش آموزان به نماز در مناطق مختلف حاکی از آن است که مقدار 
خی دو محاســبه شــده )x2 = 84/6( در درجة آزادی )df=8( بزرگ تر از مقدار بحرانی است، بنابراين 
با اطمينان 95% بين ميزان گرايش دانش آموزان به نماز با منطقة محل تحصيل آنان ارتباط وجود دارد. 
بر اســاس ضريب توافقی c ميزان ارتباط بين نماز خواندن دانش آموزان مناطق آموزشــی معادل 0/42 

می باشد )جدول 4(.

جدول 4. ارتباط بين نماز خواندن دانش آموزان با منطقه محل تحصيل

ضریب توافقی Sigcدرجة آزادیمقدار خی دو

84/680/0010/42

بررســی تفاوت ميزان نماز خواندن در مناطق مختلف شــهری نشــان می دهد که بين نماز خواندن 
دانش آموزان مناطق مختلف تفاوت وجود دارد. بر اساس گزارش دانش آموزان، نماز خواندن در مناطق 
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پايين شهر )مناطق 12، 15 و 9( بيشتر از مناطق بالای شهر )مناطق 3 و 6( است )جدول 5(.
جدول 5.  وضعيت نماز خواندن دانش آموزان بالا و پايين شهر

گروه بندی 
مناطق

نماز خواندن
مجموع

نمی خوانمبرخی مواقع می خوانمهمیشه می خوانم

14بالای شهر
11/8

47
39/8

57
48/4

118
٪ 100

85پایین شهر
30/1

103
36/5

94
33/4

282
٪100

99مجموع
24/7

150
37/5

151
37/8

400
٪100

X2 =84/6                   sig =0/001                   df=8
تحليــل داده هــا در زمينــة ارتبــاط بيــن ميــزان گرايــش دانش آمــوزان به نمــاز با نوع مدرســه 
 محــل تحصيــل )دولتــی، غيرانتفاعــی( بيانگــر آن اســت کــه چــون مقدار خی دو محاســبه شــده 
)x2 =2/87( در درجــة آزادی )df=2( معنــي دار اســت، بنابراين با اطمينــان 95% بين ميزان گرايش 

دانش آموزان مدارس مختلف )دولتی، غيرانتفاعی( ارتباط وجود دارد )جدول 6(. 

جدول 6. ا  ارتباط بين نمازخواندن دانش آموزان با نوع مدرسه

ضریب توافقی Sigcدرجة آزادیمقدار خی دو

2/8730/020/08

نتايج آزمون رگرســيون لوجستيک حاکی از آن اســت که از عوامل خانوادگی »نماز خواندن پدر، 
نماز خواندن مادر، شــرکت والدين در مراسم مذهبی و تشــويق والدين« و از عوامل درون مدرسه ای 
»برگــزاری نماز اول وقت و وضعيت نماز خانه« در گرايــش دانش آموزان به نماز تأثير دارد. هيچ يك 
از عوامل فردی و اجتماعی بررســي شده در اين پژوهش، با نماز خواندن دانش آموزان رابطه معني دار 

نشان نداده اند )جدول 7(.
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جدول 7. نتايج آزمون رگرسيون لوجستيک عوامل مرتبط با  نمازخواندن در گروه دانش آموزانی که هميشه 
نماز می خوانند

آماره
عوامل مؤثر 

در گرایش به نماز
خطای بتا

استاندارد
مقدار آمارة آزمون

)Wald(
درجة 
آزادی

Sig

0/2021/485/9610/015-مقدار ثابت

0/850/1240/47010/59دوستان

0/0370/0700/28210/03-وضعیت نمازخانه

0/0790/0820/92110/18آموزش احکام

0/1650/0943/0710/14امام جماعت

نماز خواندن مدیر و 
0/1700/1182/0710/73معاونان

0/0390/1150/11610/25نماز خواندن معلمان 

0/1440/1261/310/02برگزاری نماز اول وقت

0/1570/1231/6310/9مطالب درسی

0/0030/1090/00110/01نماز خواندن پدر

0/1810/1112/6410/02نماز خواندن مادر

شرکت والدین در مراسم 
0/2700/1185/2710/01مذهبی

0/2820/1195/5910/02تشویق والدین

0/0020/0450/00210/96عوامل فردی

بر اساس محاسبات رگرسيوني، با استفاده از مقادير متغيرهاي معنادار مي توان به شرح معادلة زير به 
برآورد اندازة نمازخواندن دانش آموزان دختر دبيرستان هاي شهر تهران اقدام كرد:

+ )نماز خواندن پدر 0/003(+ )برگزاری نماز اول وقت 0/144(+ )وضعيت نمازخانه 0/037-(+ )0/202-( 
Ln=

)تشويق والدين 0/282( + )شرکت والدين در مراسم مذهبی 0/270( + )نماز خواندن مادر0/181( 
با توجه به مقدار آمارة آزمون )بزرگ بودن آماره، نشان دهندة معناداری( به ترتيب: تشويق والدين، 
شــرکت والدين در مراســم مذهبی، نماز خواندن مادر، برگزاری نماز اول وقــت، نماز خواندن پدر و 
وضعيت نمازخانه بيشــترين تأثير را در گرايش دانش آموزانی که هميشــه نماز می خوانند، به نماز دارد. 

به طور کلی اين مجموع متغيرها می توانند 0/64 از متغير هميشه نماز خواندن را شرح دهند. 
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نتايج آزمون رگرسيون لوجستيک در زمينة عوامل مرتبط با  نمازخواندن دانش آموزانی که برخی مواقع 
نماز می خوانند حاکی از آن اســت که از عوامل خانوادگی نماز خواندن مادر و شــرکت والدين در مراســم 
مذهبی، و از عوامل درون مدرسه ای امام جماعت، مطالب درسی و وضعيت نماز خانه در گرايش دانش آموزان 
به نماز بيشــترين ســهم را دارند. عوامل فردی و اجتماعی در پيش بينی گرايش دانش آموزان به نماز نقش 
نداشته اند. بنابراين نماز خواندن مادر، شرکت والدين در مراسم مذهبی و همچنين وضعيت نمازخانة مدرسه، 

امام جماعت و مطالب درسی پيش بينی کنندة گرايش دانش آموزان به نماز می باشند )جدول 8(.

جدول 8. نتايج آزمون رگرسيون لوجستيک عوامل مرتبط با نمازخواندن در گروه دانش آموزانی که برخی 
مواقع  نماز می خوانند 

آماره عوامل مؤثر 
در گرایش به نماز

خطای بتا
استاندارد

مقدار آمارة آزمون
)Wald(درجة آزادیSig

0/1350/972/0710/011-مقدار ثابت

1490/111/8310/17/-0دوستان

0/2250/1084/34510/03وضعیت نمازخانه

0/080/1190/45910/49آموزش احکام

0/2660/1175/1610/02امام جماعت

0/1780/1183/4510/14نماز خواندن مدیر و معاونان

0/0390/1150/13410/73نماز خواندن معلمان 

0/1080/1190/82410/36-برگزاری نماز اول وقت

0/2770/1165/6410/01-مطالب درسی

0/1140/1211/30710/25نماز خواندن پدر

0/2740/1076/5210/01نماز خواندن مادر

مراسم  در  والدین  شرکت 
0/2600/1155/12810/02مذهبی

0/1450/111/73310/18تشویق والدین

0/1240/1261/6310/12عوامل فردی

)مطالب درسی 0/277-( + )امام جماعت 0/266(+ )وضعيت نمازخانه 0/225( + )0/135-(
Ln =
0/57= )شرکت والدين در مراسم مذهبی 0/260( + )نماز خواندن مادر 0/274( +
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با توجه به داده هاي جدول شــمارة 8 به ترتيب: نماز خواندن مادر، مطالب درسی، امام جماعت، 
شركت والدين در مراسم مذهبي و وضعيت نمازخانه بيشترين سهم را در نماز خواندن دانش آموزانی 

را دارند.

نتيجه گيری و بحث 
گزارش ارائه شده توسط دانش آموزان حاکی از آن است که حدود 40 درصد آنان 
نماز نمی  خوانند و بقيه يا برخی مواقع نماز می خوانند و يا هميشــه نماز می خوانند. 
آزمون آماری نشــان می دهد که توزيع نظرات دارای کشــيدگی است و می توان گفت 
کــه اغلب دانش آموزان برخی از مواقع نماز می خوانند. نتايج حاکی از آن اســت که 
از عوامل خانوادگی »نمازخواندن پدر، نمازخواندن مادر، شــرکت والدين در مراسم 
مذهبی و تشويق والدين« )نمودار شماره 1( و از عوامل درون مدرسه ای »برگزاری 
نماز اول وقت و وضعيت نماز خانه« )نمودار شماره 2( با نمازخواندن دانش آموزان 
رابطــه دارند و قادرند 64صــدم از واريانس متغير نمازخوانــدن دانش آموزان دختر 
دبيرســتان هاي شــهر تهران را پيش بيني كنند. هيچ يــك از عوامل فردی و اجتماعی 
بررســي شده در اين پژوهش، با نمازخواندن دانش آموزان رابطة معنا دار نشان نداده 

 است.
بررســی تفاوت ميزان نماز خواندن در مناطق مختلف شــهری نشــان می دهد که 
بين نماز خواندن دانش آموزان مناطق مختلف تفاوت وجود دارد. بر اســاس گزارش 
دانش آموزان، نماز خواندن در مناطق پايين شهر )مناطق 12، 15 و 9( بيشتر از مناطق 
بالای شــهر )مناطق 3 و 6( اســت. اين نتايج حاکی از آن اســت که عوامل اقتصادی 
و بالطبع فرهنگی می تواند در اعتقادات مذهبی افراد نقش چشــمگيری داشته باشد، 
چون همان طور که می دانيم افرادی که دارای استطاعت مالی می باشند قادر به زندگی 
در مناطق بالای شهر را دارند و همين عامل می تواند در سبک زندگی، فرهنگ و حتی 
گرايشــات مذهبی افرد تأثير داشته باشــد هر چند که ممکن است استثناهايی در اين 
زمينه وجود داشــته باشد ولی به طور کلی براســاس نتايج اين پژوهش و ديدگاه های 
موجود در اين زمينه، دانش آموزان بالای شــهر نســبت به دانش آموزان پايين شــهر 
گرايش کمتــری به نماز خواندن دارند. همچنين، دانش آمــوزان مدارس دولتی بيش 
از دانش آموزان مدارس غيرانتفاعــی نماز می خوانند. اين موضوع گرچه حائز توجه 
است، اما در تفسير آن بايد جانب احتياط را داشت و به اين موضوع عنايت کرد که 
ممکن است شرايط و جو اجتماعی در مناطق خاص شهری يا انواع خاص مدارس 
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زمينة مساعدتری برای گزارش غير واقعی فراهم کرده باشد. 
با توجه به نتايج آزمون رگرســيون لوجستيک عوامل پيش بينی کنندة نمازخواندن 
دانش آموزان دختری که هميشــه نمــاز می خوانند عبارتند از: عوامل خانوادگی )نماز 
خواندن پدر، نماز خواندن مادر، شرکت والدين در مراسم مذهبی و تشويق والدين( 
و عوامل درون مدرســه ای )برگزاری نماز اول وقت و وضعيت نماز خانه(. هيچ كدام 
از متغيرهاي عوامل اجتماعی و فردی بر اساس محاسبات داراي نقش معنا دار براي 
پيش بينــي نماز خواندن دانش آموزان دختر نبوده اند. بنابراين، نماز خواندن پدر، نماز 
خواندن مادر، شــرکت والدين در مراسم مذهبی و تشويق والدين از ميان متغيرهاي 
عامــل خانوادگي ؛ همچنيــن، برگزاری نماز اول وقت و وضعيت نماز خانة مدرســه 
از ميان متغيرهاي عامل مدرســه اي در نمازخواندن دانش آموزان تأثير دارد. با توجه 
به مقدار آمارة آزمون )بزرگ بودن آماره، نشــان دهندة معناداری( به ترتيب؛ تشــويق 
والدين، شــرکت والدين در مراســم مذهبی، نماز خواندن مــادر، برگزاری نماز اول 
وقت، نماز خواندن پدر و وضعيت نمازخانه بيشترين پيش بينی را در گرايش به نماز 
دانش آموزانی که هميشــه نماز می خوانند، دارد. به طور کلی، ميزان پيش بينی  کنندگي 
عوامــل مورد بررســي نماز خوانــدن )عوامل خانوادگی و تعــدادی از عوامل درون 

مدرسه ای( معادل 0/64 می باشد.
نتايج آزمون رگرســيون لوجســتيک در زمينة دانش آموزانی که برخی مواقع نماز 
می خوانند بيانگر آن است که از عوامل خانوادگی »نماز خواندن مادر، شرکت والدين 
در مراســم مذهبی« و از ميان عوامل درون مدرسه ای، عوامل »امام جماعت، مطالب 
درســی و وضعيت نمازخانه« قادرند به پيش بينی نمــاز خواندن دانش آموزان کمک 
کنند. از ميان زيرمجموعه های عوامل اجتماعی و فردی هيچ کدا م در محاسبات دارای 
نقش معنــا دار برای پيش بينی نماز خوانــدن دانش آموزان دختــر نبوده اند. بنابراين، 
نماز خواندن مادر، شــرکت والدين در مراســم مذهبی و همچنين وضعيت نمازخانة 
مدرسه، امام جماعت و مطالب درسی را می توان عوامل پيش بينی کنندة نماز خواندن 
دانش آموزانــی معرفی کرد کــه برخی مواقع نماز می خوانند. با وجود اين، با توجه به 
نتايج رگرسيون لوجســتيک می توان گفت که متغيرهای نماز خواندن مادر، مشارکت 
والدين در مراســم مذهبی، وضعيت نماز خانه مدرسه، امام جماعت و مطالب درسی 
پيش بينی کنندة نماز خواندن دانش آموزانی اســت که »برخی مواقع« نماز می خوانند. 
نتايج حاصل از آزمون های لوجســتيک بيانگر آن اســت که از ســه عامل خانوادگی، 
درون مدرســه ای و اجتماعی به ترتيب عوامل خانوادگی و عوامل درون مدرســه ای 
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بيشترين سهم را در پيش بينی نماز خواندن دانش آموزان دارد.
به طور کلی نتايج حاصل از آزمون های لوجستيک بيانگر آن است که از سه عامل 
خانوادگی، درون مدرســه ای و اجتماعی به ترتيب عوامل خانوادگی و عوامل درون 
مدرســه ای بيشترين ســهم را در پيش بينی ترغيب دانش آموزان به نماز دارد. عوامل 
خانوادگی ترغيب کنندة دانش آموزان به نماز بر اساس اين بررسی در بردارندة چهار 

متغير هستند )نمودار شماره 1(.

نماز خواندن پدر     نماز خواندن مادر     شرکت والدین در مراسم مذهبی     تشویق والدین

نمودار 1: عوامل خانوادگی پيش بينی کننده ترغيب دانش آموزان دختر به نماز

همچنين در زمينة پيش بينی عوامل درون مدرسه ای گرايش به نماز دانش آموزان بر 
اساس اين بررسی چهار عامل حائز اهميت است )نمودار شماره 2(

وضعیت نماز خانه          امام جماعت                 مطالب درسی                   داشتن زنگ نماز

نمودار 2: عوامل درون مدرسه ای پيش بينی کننده ترغيب دانش آموزان دختر به نماز

بــا توجه به عوامــل پيش بينی کنندة ترغيــب دانش آموزان به نمــاز و نتايج اين 
بررســی، راه های ترغيب دانش آموزان به نماز به شرح زير می باشد: والدين فرزندان 
را به مراســم مذهبی ببرند، والدين به تشويق فرزندان خود برای اقامة نماز بپردازند، 
پای بندی والدين به مســائل دينی )نماز، روزه و…( منجر به ترغيب فرزندان به نماز 
می شــود، آموزش های لازم را در زمينة نماز به فرزنــدان خود ارائه دهند، والدين به 
نمــاز خوانــدن به ويژه در اول وقت شــرعی اهميت بدهنــد و در نهايت والدين در 
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مراسم های مذهبی )اعياد و عزاداری های مربوط به امامان معصوم( شرکت نمايند.  
همچنين مدارس برای ترغيب دانش آموزان به نماز می توانند اقداماتی به شــرح 

زير انجام دهند: 
ساعت مشخصی برای اقامة نماز در اول وقت شرعی داشته باشند، مکان 
مناســب و بهداشــتی برای برگزاری نماز در نظر گرفته شــود؛ نه کثيف ترين 
مکان، مکان مناسب برای وضو گرفتن احداث شود، نمازخانه از حيث مرتب 
و مزيّن بودن در وضعيت مناســبی باشــد تا منجر به ترغيب دانش آموزان به 
نماز گردد؛ علاوه بر اين نمازخانة مدرسه از امکانات )زيرانداز، وسايل گرم 

کننده، خنک کننده و…( مناسبی برخوردار باشد.

تحقيقات انجام شده مؤيد تأثير نماز در جلوگيري از انحرافات مي باشد. پژوهش 
طالبان )1380( نشــان مي دهد كه احتمال بزهكاري افرادي كه دلبستگي و تعلق ديني 
بيشتري دارند، كمتر از كساني است كه دلبستگي و تعلق ديني چنداني ندارند. در ميان 
پاســخگوياني كه واجد دينداري ضعيف بودند، ميــزان بزهكاري بيش از 95 درصد 
ارزيابي شــده اســت. در پاســخگويان دينداري قوي، بزهكاري 11/9 درصد تقليل 
داشــته اســت. يعني هر چقدر افراد به نماز و روزه تقيد و پاي بندي بيشــتري داشته 

باشند، از كجروي فرهنگي نشان كمتري بوده است. 
بنابراين اگر نماز به درستي اقامه شود، مانع بسياري از مفاسد است و بهترين راه 
يطان هائبا  براي مقابله با تهاجم فرهنگي اســت. امام علي )ع( مي فرمايد: »لايزالُ الشَّ
لوات الخَمس« هنگامي كه شــخص با ايمان محافظت بر  للمؤمــن ما حَفظَ عَلَي الصَّ

نمازهاي پنج گانه كند، شيطان از او بيمناك و هراسناك است )قرائتی، 1384(.
در تحقيقــات جعفری و اورنگی )1388( آشــنايي دانش آمــوزان به احكام نماز، 
شــرايط و امكانات فيزيكي مدرسه و برنامه ريزي مديران و مربيان، داشتن نمازخانه 
مناســب، اختصاص ســاعت و زنگ نماز، پخش به موقع اذان و حضور به موقع امام 
جماعــت، و در تحقيقات عبدی )1387(، مكان مناســب براي نماز، حضور معلمين 
و مســئولين مدرســه و حضور امام جماعت روحاني، و در تحقيقات مايلی )1387( 
آشــنايي دانش آموزان با آثار و نتايج نماز، در نظر گرفتن وقت مناسب و كافي، مكان 
مناســب از عوامــل مؤثر جهت حضــور دانش آموزان به نماز جماعت معرفي شــده 
است. نتايج تحقيق حاضر بيانگر آن است که دانش آموزان دارای طبقات اجتماعی- 
اقتصادی بالا )بالای شهر( نسبت به دانش آموزان دارای طبقات اجتماعی- اقتصادی 
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پايين )پايين شــهر( گرايش کمتری به نماز دارند. اين يافته با نتايج تحقيقات بهمنی 
و همــکاران )1385( به دليل متفاوت بودن جامعة آماری، ابزارهای اندازه گيری و… 

متفاوت می باشد.  
پژوهش حاضر بيانگر آن است که عوامل خانوادگی و درون مدرسه ای پيش بينی 
کنندة نمازخواندن دانش آموزان می باشــد. از عوامل خانوادگــی )نماز خواندن پدر، 
نماز خواندن مادر، شــرکت والدين در مراســم مذهبی و تشويق والدين( و از عوامل 
درون مدرســه ای )برگزاری نماز اول وقت، امام جماعت، مطالب درسی و وضعيت 
نمازخانــه( پيش بينی کنندة ترغيب دانش آموزان به نماز می باشــد. نتايج اين پژوهش 
با نتايج تحقيقات انجام شــده در اين زمينه از جمله تحقيقات پاکدل )1387(، مايلی 

)1387(، و عبدی )1387( هماهنگ می باشد. 
همچنين، نتايج اين پژوهش بيانگر آن است که عواملی همچون دوستان، آموزش 
احکام در مدرســه، نحوة نماز خواندن مدير، معاونــان و معلمان از عوامل پيش بينی 
کنندة ترغيب دانش آموزان به نماز نمی باشــد که با نتايــج تحقيقات قبلی تا حدودی 
تناقــض دارد. دلايل مختلفی برای ايــن تناقض ها وجود دارد: اولًا در تحقيقات قبلی 
تأکيد بر روی گرايش دانش آموزان به نماز جماعت در داخل مدرســه می باشــد، در 
حالــی کــه در پژوهش حاضر مدنظر بررســی راه های گرايش دانش آمــوزان به نماز 
می باشــد که همان طور که از نتايج پژوهش برمی آيد، مهم ترين و مؤثرترين عامل در 
ترغيب دانش آموزان به نماز خانواده می باشد، ثانياً متفاوت بودن جامعة آماری، نحوة 
جمع آوری اطلاعات و… نيز می تواند در متناقض بودن نتايج اين پژوهش با ســاير 

پژوهش ها تأثير به سزايی داشته باشد.
بعد از شناســائی عوامل و بررســی ميزان تأثيرگذاری هر کدام از آن ها در گرايش 
دانش آموزان به نماز، جهت ترغيب نوجوانان و جوانان به نماز مسئولين امر و والدين 
بايد شــرايطی )راه هايی( را در نظر بگيرند تا آنان به ســمت اين فريضة الهی گرايش 
پيــدا نمايند. نتايج تحقيق حاضر بيانگر آن اســت که مهم ترين عاملــی که در گرايش 
دانش آموزان دختر متوسطه به سمت نماز تأثير دارد، عامل خانواده می باشد. چون بنيان، 
پايه و اساس تمامی رفتارهای افراد )فرهنگی، مذهبی، اجتماعی و...( در کانون خانواده 
پايه گذاری می شــود و در واقع افراد پس از شــکل گيری شــخصيت خود وارد اجتماع 
)مدرســه، جامعه و...( می شــوند، لذا اگر نحوة تربيت افراد در همة زمينه ها صحيح و 
نهادينه شده باشد، عوامل مخربی که در محيط مدرسه و جامعه وجود دارند، نمی توانند 
در تربيت دينی افراد تأثير گذار باشند و باعث انحرافات آنان گردند. پس يکی از عوامل 
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مهم که منجر به ترغيب دانش آموزان به نماز می شود، ميزان پای بندی والدين به مسائل 
اعتقادی و مذهبی اســت، هر چقدر که والدين به اين مسائل )نماز، روزه و...( اهميت 
بيشتری بدهند، به همان اندازه فرزندان نيز به سمت اين عوامل رغبت پيدا می نمايند. 

عکس اين قضيه نيز وجود دارد )موظف رستمی، 1385(. 
بعد از خانواده عامل مدرسه تأثير به سزايی در ترغيب دانش آموزان به سمت اين 
فريضة الهی دارد. به اين صورت که اگر دانش آموزان در زمينة مســائل دينی از سوی 
خانواده دارای کم و کاســتی می باشند، مسئولين مدرسه )مربی پرورشی، معلمان و...( 
با آگاهی دادن به دانش آموزان و بيان فلســفة دين و مســائل دينی برای آنان، منجر به 
معرفت آنان نســبت به اين مســائل شده، و وقتی که فرد نسبت به هر مسئله، دلايل و 
اهميت آنان شناخت داشته باشد، راحت تر به سمت آن مسئله گرايش پيدا می نمايد، 
لذا عامل مدرســه می تواند به عنوان مکمل عامل خانواده در نظر گرفته شــود و کم و 
کاســتی های آن را جبران نمايند. زيرا عده ای از والدين ممکن اســت به علت پايين 
بودن سطح سواد )به ويژه در مسائل دينی( نتوانند به درستی علل توجه به مسائل دينی 
بالاخص برپايی نماز را برای فرزندان خود تشــريح نماينــد و همين عامل می تواند 
منجر به عدم گرايش دانش آموزان به ســمت مســائل دينی گردد. ولی اگر در مدارس 
اين امکان به وجود آيد که دانش آموزان شــناخت و آگاهی کامل نســبت به مســائل 
دينی داشته باشند، مسلماً گرايش بيشتری به سمت دين و مسائل دينی بالاخص نماز 

خواهند داشت )طالبان،1380(. 
هر چند که در اين پژوهش عوامل اجتماعی پيش بينی کنندة ترغيب دانش آموزان 
نبوده اســت، ولــی به طور کلی  بعد از نهــاد خانواده و مدرســه، عوامل اجتماعی و 
محيــط مهم تريــن عامل در جذب نوجوانان و جوانان، به نماز اســت که بر اســاس 
اســتانداردهای موجود در بحــث محيط، آن را به چهار محيــط فرهنگی، اجتماعی، 
سياســی، اقتصادی تقســيم می کنند. در اين پژوهش مدنظر محيط و عوامل اجتماعی 
می باشــد. بــا توجه به اينکه نوجوانــان در اجتماع زندگی می کنــد، عوامل اجتماعی 
مانند: ســازمان های مختلف، دوستان، رســانه های جمعی و... تأثير به سزايی بر روی 
آنان به جای خواهند گذاشت لذا برای اينکه عوامل اجتماعی تأثير مثبت و به سزايی 
در جذب نوجوانان و جوانان به فريضة الهی نماز داشــته باشد، بايد راهکارهايی را 

مدنظر قرار دهند )قرائتی، 1384(.
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پيشنهادهای كاربردي براي مسئولان وزارت آموزش و پرورش
1. معــاونت پژوهــش و برنامه ريزي نيــروي انســاني، دوره هاي آموزشــي حضوري و 
غيرحضوري را جهت آشــنايي بيشــتر كلية همكاران با مباحث نماز از جمله شيوه هاي 

جذب دانش آموزان  به نماز پيش بيني نمايد.

2. معاونــت پشــتيباني وزارت آموزش و پرورش، اعتبارات ويژه اي را به توســعه و ترويج 
فرهنگ نماز تخصيص دهد.

3. سازمان نوسازي، توسعه و تجهيز مدارس به ايجاد نمازخانه در مدارس همت گمارد و 
اين موضوع را در مدارس جديد الاحداث در نظر بگيرد. 

4. در بودجة تعميرات ادارات كل نوسازي، اعتبار ويژه اي به بهسازي و تزيين نمازخانه هاي 
مدارس اختصاص يابد.

5. ســتاد اقامة نماز وزارت آموزش و پرورش با برگزاري مســابقات مختلف نماز از جمله 
احكام، كاركنان را نسبت به آثار، اسرار، فلسفه و شيوه هاي جذب دانش آموزان آشنا نمايد.

6. در صدور مجوز براي مدارس غيرانتفاعي شرط داشتن نمازخانه در مدرسه در نظر گرفته 
شود.

7. معاونــت تربيت بدني و بهداشــت، اعتبار ويژه اي را براي ســرويس هاي بهداشــتي و 
وضوخانة مدارس اختصاص دهد.

8. نشريه اي با موضوع نماز برای دانش آموزان منتشر شود.

9. تازه ترين كتاب هاي مربوط به نماز تهيه و به سازمان هاي آموزش  وپرورش و مناطق ارسال 
گردد.

10. در نمايشــگاه هاي سراســري كتاب كه هرســاله در مدارس برگزار مي شود، كتاب هاي 
مربوط به نماز متناسب با سن دانش آموزان تهيه و توزيع گردد.

11. در دستورالعمل انتخاب معلم نمونه، از هر استان يك نفر نيز به عنوان معلم نمونه يا مدير 
نمونه در امر ترويج اقامة نماز جماعت انتخاب شود.

12. معاونان آموزشــی و پرورشی وزارت آموزش و پرورش زنگ ويژه اي را به نام زنگ 
نماز در برنامه هاي درسي كليه دوره هاي تحصيلي ايجاد نمايند.
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سیدنقي موسوي*

 تلقين، تربيت دينی، عناصر تلقين، فلسفه تحليلی تعليم و تربيت، آموزش استدلالیكليد واژه ها:

  snmosavi@chmail.ir ...............................................................................دانشجوی دكتری فقه تربيتی جامعة المصطفی العالميه *

چكيده:
رويكرد تحليلی در فلســفه تعليم و تربيت بر ضرورت بازشناســی و تحليل مفاهيم در عرصه تعليم و 
تربيت تأكيد دارد. تحليل  های برخاسته از مبانی و مبادی فلسفی و كلامی صاحب نظران اين رويكرد در باب 
تعريف تربيت، تربيت دينی، تلقين و ديگر مفاهيم، منجر به انكار »تربيت دينی« از سوی برخی شده است. 
يكی از دســتاويزهاي منكران، به زعم آن ها، زشتی مطلق تلقين و تلقين  آميز بودن آموزه  های دينی است كه 
فرايند آموزش دين را به »شبه  تربيت« و »ضدتربيت« بدل می  كند. نوشتار حاضر درصدد است تا با گردآوری 
ديدگاه  های مختلف در تعريف تلقين و بررسی آن ها، فرصتی برای بازانديشی و تحليل مفهوم تلقين فراهم 
آورد. به همين منظور پنج ديدگاه نقل و مورد بررســی واقع شد، سپس معانی لغوی و اصطلاحی تلقين نيز 
مطرح شــد و به اين نتيجه منجر گشت كه معنای اصلی تلقين در فضای آموزش و پرورش عبارت است از 
»آموزش غيراستدلالی«؛ هرچند معيار نتيجه و محصول فرايند ياددهی نيز معنای دومي است براي تلقين. در 

ادامه مباحثی معرفت  شناختی نيز در باب تلقين مطرح شده است.

تحليل مفهوم تلقين
 در تربيت ديني

1. مقدمه 
رشــتة فلسفة تعليم و تربيت، تحولات و تطوراتی را پشت  سر نهاده که به سه مرحله قابل تقسيم 
اســت؛ مرحله رويکرد ايسم ها و مرحله رويکرد تحليلی و مرحلة پساتحليلی)عصر حاضر(. )بهشتی، 
1386( تحليل فلسفی يا  فلسفه تحليلی1 وظيفه خود را بررسی و طبقه  بندی زبان گفتارهای معمولی و 
علمی می  داند. فيلسوفان تحليلی علاقمند به فلسفه آموزش و پرورش، تلاش می  کنند تا زبان مربوط 

تاريخ دريافت مقاله:    91/4/15تاريخ شروع بررسي:    91/7/30تاريخ پذيرش مقاله: 92/2/8
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به تدريس و يادگيری و صورت بندی اهداف و سياســت های تربيتی را با ديدی انتقادی بررسی کنند. 
)ال گوتک، 1388(

از جملــه افرادی که با رويکرد تحليلی به مفهوم »تربيت«2 ، »تربيت ديني«3 و »تلقين«4 و رابطة 
اين مفاهيم پرداخته، پل هرســت5  اســت. وی در تحليل مفهوم »تربيت ديني« بر اين باورســت که 
اين مفهوم كاملًا ناســازوار اســت و از اين دو كلمه نمي توان درحالت تركيب معنايي اســتفاده كرد 
)حيدری و بختيار، 1388(. اشكال دوم هرست دربارة تربيت ديني به تفكيكي برمي گردد كه او ميان دو 
مفهوم»تعليم و تربيت«6  و »تلقين«7  قائل شده است. در اين راستا، هرست معتقد است كه اگر مراد 
از تربيت ديني، معتقد نمودن افراد به دين معيني باشد، آنگاه عمل ارزشمند تربيت به عمل ناپسند و 

غيراخلاقي تلقين تبديل خواهد شد. ) همان(
با بررســی  های انجام شــده، در حوزه تربيت دينی و رابطه  اش با تلقين دست  کم سه ديدگاه وجود 

دارد: 
الف ـ زشــت  انگاری مطلق تلقین و اســتحالة تربیت دینی به دلیل ماهیــت تلقینی  اش: نظريه 

افرادی چون هرست و پيترز8 .
ب ـ زشــت  انگاری مطلــق تلقین، امکان تربیت دینی و ممنوعیت کاربســت تلقین در آن. اين 
ديدگاه، در عين اينکه تلقين را ماهيتاً زشــت می شــمارد؛ اما از امکان فلسفی »تربيت دينی« 
دفاع می  کند. ايدة بسياری از محققان ايرانی)حيدری و بختيار، 1388؛ باقری، 1384؛ جباری 
و ســجادی، 1388 ؛  قاســم پورو جعفری، 1388(9  کــه مدافع تربيت دينی به شــمار می آيند 
اين چنين است. اين ها كساني اند که در مقابل چالش های فلسفة تحليلی از امکان تربيت دينی 
دفاع می  کنند؛ اما تلقين را در تربيت دينی مردود می  شمارند و در عين حال با تکيه بر رويکرد 

عقل گرايی، به ممنوعيت روش تلقين در تربيت دينی، نظر می  دهند.
ج ـ زشت  انگاری مقید تلقین، امکان تربیت دینی و بهره  گیری متناسب از تلقین در تربیت دینی. 
برخلاف دو ديدگاه پيشــين که تلقين را ماهيتاً زشــت و غيراخلاقی می  شــمارند و تنها بر سر 
تعييــن معيار اصلی آن با هم اختلاف دارنــد؛ پژوهش حاضر، با انکار اين پيش فرضِ اثبات -

نشــده، مدعی است که در شرايطی و به تناسب مراحل تربيت و نيز برای نيل به اهداف عالی 
تربيت، می  توان از تلقين در »تربيت دينی« بهره جست در عين اينکه در شماری از موارد نيز 

کاربست تلقين زشت و ممنوع است.
بــا ايــن توضيحات، ارائة تحليلــی از مفهوم تلقين و تلاش برای يافتن هســتة معنايی آن و وجه 
تمايز تلقين از غيرتلقين، اهميت دوچندان می  يابد. نوشــتار پيش ــرو درصدد است تا با نقل و بررسی 
ديدگاه  های مطرح شده در باب تعريف تلقين، جايگاه آن را در فضای تربيتی روشن نمايد و تحليلی 

از عنصر اصلی آن ارائه نمايد.
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2. برداشت های مختلف در تحليل مفهوم تلقين 
در ميان فلاســفة تحليلی تعليم و تربيت، تلقين امری قبيح و مذموم اســت. بارو10  بر اين باور است 
کــه تلقيــن به معنای ايجاد اعتقادات خاص در افراد اســت که به نظر اکثر مردم امــری مردود و واژه ای 
ملامت بار اســت )بارو و رونالد، 1376( و از منظر برخی، تربيت ديني نمونه اي عالي از تلقين اســت كه 

عملي تحقيرآميز و زشت تلقي مي شود. )فلوو11 ، 1972( 
البته بايد توجه داشــت که تحليل مفهوم تلقين به همين آســانی نيســت و به زعم پالمر12 ، تلقين از 
گذشــته  های دور تا عصر حاضر، از شــگفت  انگيزترين پديده  های انسانی محســوب می  شد و از جمله 
مواردی است که منطق و دانش بشری حتی در عصر انفجار علوم، هنوز به توجيه کامل علمی و عقلانی 
پيرامون آن دست نيافته است. )1990، به نقل از قاسم پور و جعفری، 1388( هری شفيلد از همين منظر 
می  نگارد: فرد عامی معمولًا در ذهن خود اصطلاحات شــرطی کردن و تلقين را در کنار هم می گذارد. هر 
دوی اين ها با عقايد ناخوشايندي همراهند که فرد را از الفت با اين اصطلاحات منع می  کنند و به او امکان 
نمی دهند که جغرافيای منطقی هر اصطلاح را به دقت تعريف کند. به همين دليل، ويلسون می  تواند بگويد 

که در نزد اکثر افراد، تلقين جنبه سحابی يا نامشخص دارد. )1375(
در ميــان پژوهش  های انجام شــده، دشــواری ارائة تحليــل و تعريفی يک دســت از مفهوم تلقين تا 
بدانجاست که تى سن13  پس از آنكه معيارهايی را برای تحليل اين مفهوم متذکر می شود، توضيح مى دهد 
كه چون فلاسفه نتوانسته اند مفهوم دقيقى از تلقين ارائه كنند، اين واژه گنگ و ابهام آميز است. به همين 
دليــل، اتهام مربوط به تلقين در تربيت دينى هم كلامى نامفهوم مى شــود و نياز به ايضاح دارد. به همين 
دليل، تا وقتى مراد خود را آشكار نساخته اند، انتظار پاسخ نداشته باشند. ) تی سن، 1984( تعدد تعاريف 
و سردرگمی در تحليل واحد از مفهوم تلقين محدود به فلسفه تعليم و تربيت نبوده و در روان شناسی نيز 

اين معضل وجود دارد. )سيديس14 ، 1898، بخش1، فصل1(
در تحليل مفهوم تلقين، هر انديشمندی تلاش کرده تا عنصر اصلی و معيار اساسی تلقين را شناسايی 
نمايد و تعريف را بر محور آن سامان بخشد؛ اما حقيقت اين است که معيارهای مختلفی ارائه شده است.
در اين زمينه، فلاسفه تحليلى بر سر اين كه در مفهوم تلقين از پاسخ معيار )هدف، نتيجه، محتوا، روش، 
نگــرش( كدام را مدنظر قرار دهند و بر كدام اســاس واژه مذكــور را تعريف كنند، با هم اختلاف دارند. 
به عبارت ديگر، در قدم اول، با اين سؤال مواجه اند كه تلقين چه وقت روى مى دهد؟ آيا تلقين آن است 
كه هدف از آموزش، يادگيرى بدون دليل باشــد؟ يا هنگامى كه نتيجه و محصول آموزش ذهن هاى بسته 
است، تلقين صورت گرفته يا اساساً يادگيرى محتواها و مسائلى مثل دين، اخلاق و سياست همان تلقين 
است؟ و  يا اينكه اين مسئله بستگى به آموزش و يادگيری دارد و بايد ميزان اتکای آن ها را برفرآيندهای 
ذهنی و عقلانيت ملاک قرار دهيم و يا اينکه اصولًا بگوييم مجموعه اى از اين ها منجر به تلقين مى شود؟ 

)تی سن، 1984(



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

تحليل مفهوم تلقين در تربيت ديني

47
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

4٦
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

 در ادامه تلاش می شــود، گزارشــی از اين گفت وگوهــا و اختلاف نظرها در تحليــل »تلقين« ارائه
 شود.

1-2. معيارِ موضوع 
برخى معيار تلقين را برحسب موضوع و مادّه اى که به ديگران انتقال داده مى شود، معيّن مى سازند. 
پيترز15  )1966( اين نکته را با توجه به ريشه لغت »Indoctrination« يعنى »Doctrine« توضيح 
مى دهد. به عبارت ديگر هرجا آيين يا مجموعه اى از اعتقادات مطرح باشد، تلقين زمينه مى يابد. اين 
ســخن متضمن آن خواهد بود که اگر ما با دانش16   ســروکار داشته باشيم، تلقين در آن زمينه اي پيدا 
نمي كند؛ زيرا دانش، اعتقاد مدلل است؛ در حالى که اعتقاد17  مى تواند مدلّل نباشد. دين و سياست، 
به عنوان موضوع هايى نگريســته شده است که به ســبب آيينى بودن، قلمروهاى مناسبى براى  تلقين 

محسوب مى شود. )باقری، 1384(
»هری شــفيلد« در مقام نقد اين ادعای پيترز18 ، با توجه به اينکه پيترز، مفهوم شــرطی کردن و 
تدريس را با مفهوم تلقين متمايز می  کند، با استفاده از همين نکته، تلاش می  کند معيار »موضوع« را 
در تحليل مفهوم تلقين، مخدوش بداند. وی چنين می نگارد: »به قول پيترز شــرطی  کردن با عکس-

 العمل و تلقين با اعتقاد سروکار دارد. مع  الوصف اين تمايز نيز ابهام  آميز می  نمايد؛ زيرا تدريس نيز با 
اعتقادات سروکار دارد. در نتيجه اگر بگوييم هم تدريس و هم تلقين با اعتقادات سروکار دارند برای 
متمايز کردن اين دو هيچ اقدامی نکرديم. با اين وصف، به نظر می  رسد که وجه تمايز تدريس و تلقين 

به محتوا بستگی ندارد«. )شفيلد، 1375، ص257( اين نويسنده در ادامه معيار هدف را برمی  گزيند.
رابين بارو ضمن اشاره به اينکه ارتباط اين كلمه )indoctrination( با ريشه اش )dotrine( چيزی 
را اثبــات نمی  کند با انتقــاد از معيار موضوع و محتوا در تحقق تلقين، چنين می  نگارد: »صرفاً ايجاد 
برخی از باورها در کودک کافی نيست که بگوييم معلم به او تلقين کرده است. اگر من شما را به اعتقاد 
به وجود بحران انرژی در جهان وادارم، نتيجة اين کار لزوماً تلقين نيست. القا و ايجاد اعتقادات در 
امر تلقين شرط لازم است نه کافی. پس سؤال بعدی اين است که شرايط ديگر چيست؟ به جز تبليغ 
باورها چه چيز در مفهوم تلقين وجود دارد؟ چه چيزی تلقين را از ديگر فعاليت های درسی متمايز 

می  سازد؟« )بارو و رونالد،1376، ص95(
همچنين در مورد تعصب پيترز در باب مفهوم دانش و اينکه اگر ما با دانش سروکار داشته باشيم، 
تلقين رخ نخواهد داد؛ نيز می  توان به چانه  زنی و پاسخ نقضی اقدام کرد. بدين معنا که با همان روشی 
که پيترز توانسته، باورها و اعتقادات را غيرمدلل نشان دهد و سپس تلقينی بودن آن ها را نتيجه بگيرد 
نيز، امکان دارد که دانش نيز رنگ آيينی به خود بگيرد و مورد تلقين واقع شود. »فايرابند« مى گويد: 
»علــم قــرن هفدهم و هجدهم، به واقع ابزارى باقى خواهد ماند؛ نه در علم و نه در هيچ ايدئولوژى 
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ديگرى، هيچ چيز فطرى وجود ندارد که آن را ذاتاً رهايى بخش ســازد. ايدئولوژى ها ممکن اســت 
انحطاط يابند و به کيش هايى احمقانه تبديل شوند... انتقاد من از علم جديد اين است که مانع آزادى 
انديشــه شده است. اگر برای اين کار دليل بياورند که علم به حقيقت رسيده است و اکنون به ناچار 
از آن تبعيت می کند، آنگاه خواهم گفت که به جای کشــف چنين هيولايی و سپس تبعيت از آن، چه 
بســيار کارهای بهتر که می  توان انجام داد« )فايرابند، 1375، صــص 121-119( وی در جای ديگر 
می  نگارد: »درود بر بنيادگرايان مسيحى کاليفرنيا که توانستند صورت  بندى خشک  مغزانة نظرية تکامل 
را از کتاب هاى درسى حذف کنند و به جاى آن، روايت سفر پيدايش را قرار دهند«. )همان، ص 129(

2-2. معيار روش 
شــماری ديگر از محققان، معيار تلقين را نه در موضوع، بلکه در»روش« جســت وجو کرده اند. 
بدين معنا که روش ارائه محتوا و موضوع درســی، می  تواند در تلقينی  شدن تربيت نقش داشته باشد. 
معيار روش، حداقل دو قرائت دارد: اول آنکه، هرآنچه که با روش غيرعقلانی و غيرمستدل آموزش 
داده شود، تلقينی خواهد بود؛ قرائت ديگر که دايره تنگ  تری دارد، بر اين باور است که انتقال چيزي 

به ديگران که نتوان به روش عينى آن را آزمون نمود، »تلقين«خواهد بود.
نظر هرســت و کســانى که تحقق پذيرى19   يا ابطال پذيرى20  را روش آزمون عينى و معيار تميز 

موارد تلقين معرفى می کنند، در شمار قرائت دوم می گنجد. )باقری،1384(

نقد معيار بودن روش )بر اساس قرائت اول(
در باب معيار روش براســاس قرائت اول نيز می  توان خدشــه وارد كرد؛ زيرا انتقال مفاهيم به روش 
غيراستدلالی مرز مشترکی با تدريس و تربيت نيز دارد؛ بدين معنا که در خيلی از مواقع در تربيت و تدريس 

نيز، معلم به شيوة غيرمستدل مطالب را انتقال می دهد و تلقين هم ناميده نمی  شود. 
در اين جا ســؤالى وجود دارد كه شــايد صورت مســئله را تغيير دهد: اگر موردى يافت  شد كه آن  به  
دلايلی با روش استدلالی ممكن نبود، چه بايد كرد؟ خود مربيان در برخورد با كودك چه مى كنند؛ آيا به 
تبيين و توضيح مى پردازند؟ آيا از شــيوه عقلانى بهره مى برند؟ سخن در اين است كه ويژگى هاى تلقين 
منحصر به تربيت دينى نيست و كسى كه به شيوه هاى تربيت دينى اشكال دارد، شيوه هاى تربيت كودك 
را در تمــام زمينه هــا بايد مورد نقد قرار دهد؛ اما همه مى دانند تا وقتى درك و ميزان شــناخت كودك به 
حد مطلوبى نرســيده اســت، نبايد انتظار داشت كه استدلال ها و توجيهات منطقى را بفهمد؛ چه رسد به 
اينكه قبول نمايد. به همين دليل اســت كه در آموزش كودكان، بيش تر، از توصيه ها و روش هاى رفتارى 
تربيت  بهره مى برند. به عبارت ديگر، پشتوانه بسيارى از اصول مربوط به تربيت كودك، رفتارگرايى است. 
مى دانيم كه شيوه هاى رفتارگرايانه مذكور بر اين مبنا استوار است كه كودك از درك حقايق فراوانى عاجز 
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اســت و انتظار بلوغ فكرى او هم فرصت هاى فراوانى را از دست مى دهد. پس گويى قضيه از اين قرار 
اســت كه عجالتاً او را با لطايف  الحيل و شيوه هاى جذاب، به راهى مى كشانيم كه طبع كودكانه اش از آن 
فرار مى كند. پيداست كه در اين روند، نه استدلال به چشم مى خورد و نه شيوه عقلانى است. )موسوي ، 

)1378
تى ســن21  در مقالة خود، اين اشــكال را به اين نحو طرح مى كند: انســان در تربيت دينى، بر اساس 
اطلاعات ناقصى كه به عنوان حقيقت تلقى شــده، تدريس مى كند و اين موجب مى شــود كه در تدريس 
اســتدلال نكند )تلقين(. او، خود چنين جواب مى دهد كه چون توان فكرى كودكان بســيار محدود است 
و شــواهد كامل را نمى توانند درك كنند، بايد به عنوان مرجع و با هم سازى بيش ترى با آن ها مواجه شد. 
آن گاه به اصول ساده ســازى22  و گزينش گرى23  جان ديويى24  اشــاره مى كند و مى گويد: همة اين اصول 
مســتلزم شيوه غيرعقلانى است. به عبارت ديگر، اگر منظور از »تلقين « شيوه هاى غيرعقلانى است، بايد 
گفت كه اين شــيوه در فرايند تربيت اجتناب ناپذير اســت. البته اگر وضع به همين صورت و حتى پس 
از رشد عقلانى شاگرد ادامه يابد حاصل كار ذهن هايى بسته است؛ اما اين همه تقليد، بدان اميد تجويز 
مى شود كه آينده اى روشن و درخشان در انتظار كودك است. اساساً مربيان از برنامه اجبارى اين گونه دفاع 
مى كنند: »ما حق داريم كودكان خود را فعلًا اســير كنيم تا در آينده، اســتقلال بيش ترى به آن ها بدهيم«.) 
1984،صص36-37(  از اين رو، به نظر مى رســد حق با كســانى است كه تا تحقق رشد عقلانى و آمادگى 
ذهنى شاگرد و با تكيه بر اعتماد او نسبت  به معلم حقايق را به وى تعليم مى دهند و فقط زمانى ادلة خود 

بر ترجيح يك موضع خاص را ارائه مى كنند كه شاگرد كاملًا آماده باشد.)موسوي، 1378(
نتيجــه آنکه نمی  توان معيار اصلی تحقق تلقين را روش غيراســتدلالی در آموزش دانســت؛ چراکه 
اين معيار، به درســتی بين تلقين و غيرآن تمييز قائل نمی  شــود و اساســاً در مواردی، به دليل ضعف های 
شناختی متربيان در دوران کودکی و حتی در دوران بزرگسالی و حتی آموزش های تخصصی، چاره  ای جز 

به کارگيری روش غيراستدلالی و غيربرهانی در آموزش و تربيت نداريم.

نقد معيار بودن روش )بر اساس قرائت دوم(
قرائت دوم اين بود که آموزش هرآنچه که نتوان به روش عينى آن را آزمون نمود، تلقينی است. بايد 
اذعان کرد که اين معيار هم نمی  تواند ملاک خوبی برای تمايز تلقين از غيرتلقين باشــد. از باب جواب 
نقضی بايد گفت که اين سخن، دامن دانش و داعيه هاى علمى را نيز مي گيرد و در بسياری از آموزه های 
علمی نيز دستيابی به عينيت به دليل مشکلات روش شناختی و اجرايی آسان نيست. اين وضعيت در حوزه 
معارف عقلی بشر نيز به چشم می  خورد. اساساً روش عينی نمی  تواند معيار مناسبی برای تمايز تلقين از 

غيرتلقين باشد.
به علاوه بايد بين معلمی که بدون هر شــور و التهاب مذهبی، اعتقاداتی را مشــتاقانه و بدون توجيه 
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عقلانی مطرح می  کند با کسی که تنها مقصود وی جلوگيری از هرگونه بحث عقلانی است، تفاوت قائل 
شويم. می  توان گفت که معلمی که بر اشتياق فردی تکيه می  کند در معرض اين انتقاد قرار دارد که برای 
توجيه عقلانی امور جايی باقی نمی  گذارد. ولی اين سخن بدان معنی نيست که اگر کسی برای اعتقادات 

خود مدرک و شاهد ارائه نداد، به عمل تلقين مبادرت کرده است. )شفيلد،1375(
افــزون بر اين، چنان که منتقدان، به حق به اثبات گرايان خرده مى گرفتند، اصل تحقيق پذيرى تجربى، 
خود قابل تحقيق تجربى نيســت. پس، نمى توان گفت که هرچه قابل آزمون عينى نباشد، پاى بندى به آن 
تلقينى و غيرعقلانى است بلکه عقل بايد فروتنى بياموزد و دريابد که با حدودى محدود شده است. قبول 

حدود عقل، خود عقلانى است. )باقری، 1384(

3-2. معيار نگرش
معيار ديگری که برای تحليل مفهوم تلقين ارائه شــده، عبارت اســت از شيوه عرضة مطالب به 

متربی و يا نوع نگاه و  نگرش 25ِ  مربی در عرضه مطالب.
از منظــر طرفداران اين معيار، تفاوت اين معيار با معيار »روش« در آن اســت که روش، صرفاً 
به ســاخت منطقى قضايا ناظر است. هنگامى که مى گوييم قضيه اى ابطال پذير يا ابطال ناپذير است، 
مراد آن است که ساخت منطقى آنچنان است که آن را قابل ابطال يا غيرقابل ابطال مى سازد. از نظر 
»اســمارت« )1973، به نقل از باقری، 1384( نوع نگرش نسبت به شواهد مخالف، چيزى است که 
مى تواند آيين هاى تلقينى را از ساير قضاياى ابطال ناپذير جدا سازد. اگر در مورد قضيه اى، پيشاپيش 
اين نگرش وجود داشته باشد که هيچ شاهد مخالفى آن را ابطال نمى کند، قضيه مذکور در حيطه چنين 
نگرشى، به امرى تلقينى تبديل مى شود. نگرش، به چيزى بيش از ساخت منطقى قضيه، يعنى به نوع 
مواجهة ما با شواهد مخالف نسبت به قضية مورد نظر، دلالت مى کند. وی مى گويد: يک قضية علمى 
در حدّ ســاختار منطقى خود، به دليل نفوذ عناصر متافيزيکى در آن، کاملًا قابل ابطال تجربى نيست، 
اما نگرش عالِم به آن، چنان است که همواره احتمال مى دهد که آن درست نباشد؛ بنابراين به شواهد 

مخالف اعتنا مى کند. )همان(
اين ديدگاه بر اين باورســت که موضوع يک مطلب يا روش آن، به تنهايى معيار تلقين  نخواهد 
بود؛ بلکه در واقع هر موضوعى با روشى، مستعد آن خواهد بود که در صورت قرار گرفتن در حيطه 
نگرشــى معيّن، به امرى تلقينى تبديل شــود. بنابراين، هم دين و هم علم، بسته به نوع نگرشى که در 
عرضه يا بســط آن ها اتخاذ شــود، مى توانند به امورى تلقينى تبديل شــوند يا نشوند. در صورتى که 
عالمى دينى، معرفت دينى خود را با اين نگرش عرضه کند که پيشاپيش براى هر سؤال مخالفى گورى 
کنده باشد، کار او تعليم يا تربيت نيست؛ بلکه تلقين است. به همين قياس، اگر عالِم علمى تجربى، 
معرفت علمى خود را با اين نگرش عرضه کند يا بســط دهد که پيشاپيش براى دفع هرگونه شواهد 
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مخالف، ســلاحى تعبيه کرده باشــد، او نيز در کار تعليم يا علم ورزى نيست؛ بلکه به تلقين پرداخته 
است. )باقری، 1384(

4-2. معيار هدف 
هری شفيلد در مباحث خود تلاش می  کند معيار ديگری را برای تلقين ارائه نمايد. ايشان تلقين 
را يــک جريان غيرعقلانی تعمدی می داند که به منظور جلوگيــری از فهم حقايق صورت می  گيرد و 
دارای سه مشخصه است: »1. ممانعت عمدی از ارائه شواهد، 2.روش استبدادی عامدانه و 3. رفتار 
تحکمی عامدانه« )شــفيلد، 1375، ص 259(؛ اما از مجموع ســخنان وی به نظر می رسد که مقصود 
معلم و هدف مربی در شــکل  گيری تلقين نقشی اساســی  تری دارد. از منظر وی هدف تلقين، بستن 
دريچه های ذهن است در صورتی که هدف آموزش و پرورش، گشودن و توسعة ذهن است. هدف 
آموزش و پرورش، ارائه اعتقادات است؛ اما در عين حال مترصد آن است که افراد را منتقد تربيت کند 
و برای آنان فرصت انتقادگری فراهم سازد. براساس همين تحليل است که شفيلد می گويد: »تلقين، 
اعتقادات را با چنان تحکمی مطرح می  کند که به نظر می  رسد تحقيق و بررسی معمولی نمی  تواند به 
کنه اين ها دسترسی پيدا کند. در نتيجه، تلقين  گر برای تلقين  شونده هيچ فرصتی برای انديشيدن و يافتن 

و انتخاب شقوق ديگر باقی نمی  گذارد«. ) همان، ص261(
رابيــن بارو نيــز در ضمن تلاش  های خود، فرونشــاندن تعهد تزلزل  ناپذير در متربی نســبت به 
آموزه  های انتقال  يافته را به عنوان يک شرط برای تحقق تلقين متذکر می  شود و در ادامة اين سؤال را 
مطرح می  کند که آيا قصد معلمان در فرونشاندن اعتقادی تزلزل ناپذير، نيز شرط لازم است يا صرفاً 
ويژگی اتفاقی برخی از نمونه  های تلقين اســت؟ وی اظهار می  دارد که اين نکته، مطمئناً يک ويژگی 
اتفاقی نيست و تعمد به تلقين، در مفهوم تلقين وجود دارد. هرچند حضور تعمد و قصد مربی، هميشه 
ملموس نيســت و در برخی موارد، حتی تلقين  کننده مدعی است که چنين قصدی ندارد و بين قصد 
اظهاری و قصد واقعی اختلاف می  شود و شواهد آن را فقط با مشاهدة کيفيت تدريس موضوع مورد 

تلقين می  توان دريافت. ) بارو و رونالد، 1376(
هری شــفيلد)1375( در راســتای تحليل بهتر و عميق  تر، تلقين و تدريس را مورد مقايسه قرار 

می دهد و سعی می  کند تا مرزهای مفهومی آن دو را بازشناسی نمايد. از منظر وی: 
1. تدريــس گاه مترصــد واقعيات و گاه مترصد ابلاغ اعتقادات اســت، در صورتی که تلقين با 

واقعيات سروکار ندارد؛ بلکه فقط به اعتقادات می  پردازد. )معيار موضوع( 
2. به علاوه، هرچند تدريس خوب مترصد اســتفاده از استدلال و شواهد است، تا مطمئن  تر و 
مؤثرتر به هدف برســد، تدريس بد ممکن است بدون آنکه تعمد چنين قصدی داشته باشد، 
برای نيل به هدف هم استدلال و هم شواهد عينی را ناديده بگيرد. برعکس، تلقين تعمداً از 
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استدلال و شواهد عينی ممانعت مي کند تا به هدف خود که القاي اعتقادات است، نايل شود. 
)معيار روش(

3. هدف تدريس خوب، ايجاد بصيرت است. به غفلت سپردن تعمدی بصيرت و جلوگيری از 
آن با انواع روش های ممکن، از مشخصات حتمی تلقين است. )معيار هدف( 

4. تدريس ممکن اســت به روش های غيرخلاقه متوســل شود که البته قابل انتقاد است. تلقين 
تعمداً به روش های ســرزنش  آميز و اخلاقاً ناپسند متوســل می  شود. اين روش ها را همگان 
سرزنش  آميز و غيراخلاقی می  دانند، در صورتی که خود تلقين  گران آن را پسنديده و اخلاقی 

می  دانند.

5-2. معيارنتيجه 
 در برخی عبارات، تلقين به محصولش تعريف شده است. بدين معنا که صرف نظر از قصد معلم و 
انگيزه  های تربيتی، آنچه که تلقين را از غيرتلقين متمايز می  سازد، محصول و نتيجة اين جريان است. 
به عبارت ديگر، صرف نظر از اينکه هدف معلم، ايجاد تعهد تزلزل  ناپذير، يا ايجاد ذهن بسته و ... باشد، 
آنچه که در پايان اين جريان به جای می  ماند و محصول آموزش تلقی می  شود، ملاک داوری در باب 
تلقينی بودن آن است. )اين اشارات در نقل قول  های پيشين ديده می  شود؛ از جمله: شفيلد،1375، ص 
257 و 261؛ موســوی ، 1378، ص20 به نقل از ت سن( به عبارت دقيق  تر، در اين رويکرد، تلقين جزء 
»مفاهيم قصدی« به شــمار نمی  رود که قصد فاعل در آن نقش محوری داشته باشد، بلکه محصول و 
آثار به جای مانده از فعل، ملاک ارزيابی آن اســت. چه بسا نوعی از آموزش، به دليل اينکه ذهن  های 

بسته  ای را تربيت کرده، تلقينی شمرده می  شود؛ هرچند، مربی چنين انگيزه و هدفی نداشته است.

3. تحقيق در مسئله
فلاسفة تحليلی تعليم و تربيت که بر اهميت درك معني و كاربرد كلمات ومفاهيم تأکيد دارند در تحليل 
مفهوم تلقين، دست  کم پنج عنصر را هستة مرکزی معنا و تعريف تلقين معرفی نموده  اند. در ادامه صرف -

نظر از سخنان و مدعيات نقل  شده تلاش می  شود با روشی تحليلی معيار اصلی تلقين بازشناسی و تمايز 
اين مفهوم با مفاهيم مشابه سنجيده شود. به اين منظور، در ابتدا معنای لغوی و اصطلاحی تلقين بررسی 

مي شود و سپس برای تحليلی مقبول، تلاش صورت می  گيرد.

1-3. معنای لغوی تلقين
واژه تلقيــن تبــاری عربی دارد و از مادة »ل ق ن« و مصدر  باب تفعيل و به معنای »تفهيم« اســت 
)فراهيــدی،1410، ص 163؛ ابن فــارس،1404، ص260(و »لَقِن« به »انســان زودفهم« گفته می  شــود. 
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)ابن فــارس، 1404، ص 260( ايــن واژه در عربی معاصر، »ديکته کردن« و »درس دادن« معنا می  دهد و 
برای ابراز معنای پذيرشــی )مطاوعه( آن، از لفظِ »تلقَّن« بهره گرفته می  شود که در عربی رايج به معنای 
»درس گرفتن«، »فراگرفتن«، »درک کردن«، »فهميدن«،»آگاهی يافتن« و »دريافتن« اســتعمال می  شود. 
)ميرزايی، 1388، ص209( در شمار کاربردهای واژة تلقين و مشتقاتش در عربی قديم نيز، معنای »تفهيم« 
مشاهده می شود.26  در معجم های فرق شناسی واژه  ها نيز به تفاوت های دو واژة »تلقين« و »تعليم« توجه 
شــده و تلقين را »القاى شــفاهی گفتار و سخن به مخاطب به قصد تفهيم با تكرار« دانسته اند برخلاف 
»تعليم« که چنين قيدهايی ندارد. )عسکری، 1412، ص141( به عبارت ديگر، تلقين نوعِ خاصی از تعليم 
به شــمار می  رود که عبارت اســت از »تعليمِ شفاهی به همراه آموزش گفتار )نه رفتار و مهارت( با هدف 

تفهيم و به همراه تکرار«.
واژة تلقين در زبان فارســی، به معنای »فهمانيدن«، »تعليم و تربيت و آموختن« و »گرفتن ســخن از 
کســی« به کار می رود. )دهخدا،1373، ص6082، مدخل تلقين( ايــن واژه در ترکيبِ »تلقين کردن«، در 
معانی »تعليم کردن«، »پند دادن«، »چيزی را در ذهن و فکر کســی حقيقت جلوه دادن« و »کســی را به 

چيزی معتقد کردن« استعمال می شود. )دهخدا، 1373، ص 6082(
ملاحظه می  شود، هسته مرکزی معنای اين واژه عبارت است از »انتقال مفاهيم و آگاهی  ها و تفهيم« 
و چنين برداشــتی، در ادبيات فارســی نيز به چشــم می  خورد.27  معادل واژه تلقين در زبان انگليســی28، 
کلمــه»Indoctrination« اســت کــه در معانی »تلقيــن«، »القا«، »ارشــاد« و »تعليم« بــه کار می  رود. 

)جعفری،1387، ج1ص 1255(
از آنجا که تلقين از باب تفعيل است و معنايی متعدّی دارد، در معنای اولية خود چه در فارسی و عربی 
و چه انگليسی، به معنای »دگرتلقينی« به کار می  رود و پذيرندة تلقين فردی است غير از انسان تلقين  کننده؛ 
اما با گذشت زمان و توسعه در مصداق، »خودتلقينی« و »خودتفهيمی« نيز به دايره کاربردها اضافه شد29  

و »تلقين به نفس« در اخلاق و روان  شناسی نيز مدنظر قرار گرفت.
همچنين از ديگر معانی تلقين، وحی، الهام و وسوسه است. به عبارت ديگر علاوه بر اينکه اين واژه 
در مورد رابطه انسان با انسان ديگر به کار می  رود، در مورد رابطة غيرانسان با انسان، از جمله خداوند30  

يا فرشته31  يا جن و شيطان و القاء پيام به انسان، نيز به کار می  رود.32
از سوی ديگر، دايره کاربردها، از تلقينِ انسان به انسان زندة ديگر، توسعه يافت و در ترکيب »تلقين 
گفتن« به معنايی ويژه به کار رفته است که عبارت است از »آنچه پس از دفن کردن مرده از مسائل دينی بر 
سر گور او گفته می  شود« )دهخدا، 1373؛ انواری(. البته اين معنا، در واقع اصطلاح و کاربردی تخصصی 
از دانش فقه اســت که در عرف مســلمانان رايج شده اســت. به همين دليل، در ادبيات فقهی، از آن در 
مباحث طهارت به شــکل »تلقينِ مُحتضَر« و »تلقينِ مِيّت«  نام برده شــده اســت. البته در فقه ترکيبات 
ديگری چون »تلقينِ لِعان«، »تلقينِ إقرار« و »تلقينِ حاکم و قاضی« نيز اســتعمال می  شود. در همه اين 
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کاربردها، تلقين معنای لغوی خود را حفظ کرده است. )هاشمى،1426(
در جمع  بندی می  توان گفت که از منظر لغوی، هستة مرکزی معنای اين واژه، عبارت است از »تفهيم و 
تعليم به انسان«؛ خواه تفهيم به خود باشد يا ديگری، و خواه تفهيم  کننده انسان باشد يا غيرانسان و خواه 
تفهيم  شونده، زنده باشد يا مرده. )شکل شمارة 1( هرچند در کاربردی ديگر، روش تفهيم و انتقال مفاهيم 
به شيوه  ای ويژه تخصيص يافت و آن دو معنايی بود که دهخدا نقل کرده است؛ يعنی »چيزی را در فکر 

کسی حقيقت جلوه دادن« و»کسی را به چيزی معتقد کردن«.

شكل 1     معانی لغوی تلقين

نتيجه آنکه معنای لغوی واژة تلقين در ســه زبان عربی، فارســی و انگليسی دارای يک هستة معنايی 
است؛ يعنی » فهماندن و انتقال مطالب به انسان«. بنابراين آنچه از معجم فروق اللغویه استنتاج شد مبنی 
براينکه مفهوم تعليم اعم از مفهوم تلقين است و اينکه تلقين تدريسی ويژه است )يعنی »القاى شفاهی 
گفتار با تکرار به مخاطب به قصد تفهيم«(، نيز مؤيد اين برداشت است33  و مؤيد سخن اين معجم، نيز 
ديدگاه يکی از متخصصان تعليم و تربيت در مغرب زمين است. »وايت34  عقيده دارد که در طول تاريخ به 
تمايز آشکار بين تلقين و تدريس توجه نشده است. در گذشته، لغت تلقين به معنای تدريس به مفهوم کلی 
به کار رفته است؛ تلقين کردن به يک نفر، صرفاً به معنای وادار ساختن او به يادگرفتن مطالب معين بود. در 
قرن حاضر معنای اين لغت دقيق  تر شده است. هم  اکنون منظور از تلقين نوعی تدريس ويژه است. اين نوع 

تلقین ـ تفهیم به 
انسان

تفهیم 
به دیگري

تفهیم 
به خود

تفهیم غیرانسان 
به انسان

تفهیم انسان 
به انسان

تفهیم جن و شیطان 
به انسان

تفهیم فرشته
 به انسان

تفهیم خدا 
به انسان

تفهیم )تلقین( به 
مرده

تفهیم به زنده )موردنظر 
در پژوهش حاضر(
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تدريس به مقصود هر يک از معلمان در ارائه مطالب بستگی دارد. به عنوان مثال بعضی از آن ها بر يادگيری 
روزمره حفظی، يادگيری بی  دليل يا آموختن فاقد هيجان و تحريک تأکيد می  کنند. سابقاً به اين قبيل مقاصد 

توجهی مبذول نمی  شد و کلمة تلقين معنايی گسترده  تر داشت« )شفيلد،1375، صص 258-257(

2-3. معنای اصطلاحی
واژه تلقيــن با ورود به عرصه  های تخصصی، بار معنايی جديدی به خود گرفت. »فهماندن و انتقال 
مفاهيم و باورها« به روش خردستيزانه و غيراخلاقی مقيد شد و به قول وايت، در معنای »تدريس ويژه« 

به کار رفت.
در علوم اجتماعی تلقين)suggestion( به چند معنا آمده است )ساروخانی، 1370، ص 799(: 

»1. در روش های تحقيق هر ابزار که جريان درســت و طبيعی انديشه و پاسخگو را مانع گردد 
و موجبات القاي انديشه يا مسيری خاص را در پاسخ ها فراهم می سازد، تلقينی و غيرعلمی 

خوانده می  شود؛ مانند سؤال های چندجوابی يا پاسخ های از پيش ارائه شده؛ 
2. در جامعه شناسی ارتباطات جمعی، هرگاه سخن از تبليغات القايی می  رود، آسيبی به حريم 

آزادی انسان تلقی می  شود«.

واژة تلقين)suggestion( در فرهنگ علوم سياسی اين گونه تعريف شده است:
»عملی که به کمک آن می  توان بدون تحکم يا فشار، شخصی يا ملتی را به انجام امری يا قبول فکر و 
عقيده  ای برانگيخت. تلقين کاری است ذهنی که به موجب آن شخص بدون نقد و بررسی و موشکافی از 
نظر و عقيده و عمل، افکاری را می  پذيرد که ناشي از تأثير کلمات، مواضع و افعال شخص يا اشخاصی 
ديگر اســت. »تلقين به خود« يعنی عملی که شــخص به وسيله آن می  تواند انجام کاری با فکر و عقيده 
ای را به خود بقبولاند. تلقين چه از جانب خود و چه از جانب غير صورت گيرد، اگر مثبت باشد باعث 
موفقيت و شادکامی و اگر منفی باشد موجب شکست و ناکامی است.« )آقابخشی و افشاری راد، 1379، 

ص572(
تلقين در علوم رفتاری نيز کاربرد دارد و اصطلاحاً به فرآيند وادار ســاختن کســی برای رفتار کردن 
به گونه ای خاص و پذيرفتن عقيده يا باور کردن چيزی به  طرز غيرمســتقيم گفته می  شــود. )پورافکاری، 

)1377
»تلقيــن)suggestion( يکــی از اعمال روانی اســت که گاهی از اوقات انســان را تحت تأثير اراده 
و نفــوذ ديگری قرار می  دهد. در نظر پياژه تلقين به جای آنکه يک نوع حقيقت جويی انعکاســی باشــد 
فريب دادن وجدان است. بعضی اوقات حالت تلقين از يک حالت ارادی و خودکار سرچشمه می گيرد. 
بنابراين می توان آن را يک نوع عمل ناهشيارانه دانست که تحت تسلط و نفوذ ديگری قرار گرفته است. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تحليل مفهوم تلقين در تربيت ديني

57
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

5٦
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

افراد تلقين  پذير بيشــتر کسانی هستند که ســاختمان روانی آن ها سست است يا خيال  پرورانی هستند که 
مانند کودکان تســليم می  شــوند؛ البته در نزد کودکان حالت تلقين  پذيری برای ادامه تحصيل و فراگيری 
دروس بســيار مفيد است. عمل هيپنوتيزم يا خواب مصنوعی يکی از روشن  ترين راه هاي تلقين است« 

)شکيباپور،1369، صص188-187(
در روان  شناسی اجتماعی، تلقين تأثيرات عاطفی و بی  واسطه  ای است که شخصی بر شخص ديگری 
می  گذارد و از آنجا که انسان موجودی اجتماعی است، نمی  تواند بدون مساعدت و موافقت اطرافيان خود 
زندگی کند؛ بنابراين نسبت به ديگران حساس است و می  کوشد تا توجه به موافقت آن ها را به خود جلب 
کند. اينجاست که تلقين  پذيری به وجود می  آيد. تلقين  پذيری اساساً بر اين مبنا استوار است که کسی فکر 
يا نظری را لازم است که از بيرون به گوشش می  رسد، می  پذيرد؛ بدون آنکه آن را بسنجد يا خواستار دليل 

و علتی باشد. )مهرآرا،1373(
تلقين، معادلِ واژه »Indoctrination« در علوم تربيتی، دارای چند معناست )فرمهينی،1378،ص280(: 

»1. انتقال انديشــه  ها، طرز تلقی ها و الگوهای رفتاری خاص به شــيوه  ای به ديگری. تلقين با 
انديشة انتقادی تغاير دارد؛

2. به معنای عام، کوشــش به تلقين روش با طرز خاص و معينی از عقايد، عادت ها و نظرات 
است که در ضمن آموزش و يادگيری انجام می  شود؛

3. به معنای خاص، کوشــش به تلقين يک عقيدة اجتماعی، سياســی و يا دينی است که با کنار 
گذاشتن عقايد مخالف آن انجام می  گردد«

در تعريفی ديگر، تلقين عبارت است از فرونشاندن هر نوع آموزه35  يا باور36  در ذهن فرد كه منجر 
به ايجاد تعهدي تزلزل  ناپذير نسبت به حقانيت آن در ذهن او شود؛ به طوري كه درهاي ذهن خود را بر هر 

احتمالي داير برخطا بودن آن آموزه يا باور ببندد. )بارو و رونالد، 1376(

3-3. تحليل و تعريف مقبول نوشتار حاضر 
نتيجة بحث در بازشناسی معانی لغوی و اصطلاحی اين شد که واژة تلقين در سه زبان عربی، فارسی 
و انگليسی با کمی تسامح، دارای يک هسته معنايی است که عبارت است از »فهماندن و انتقال مطالب 
به انسان«. بر اين اساس، مفهوم تلقين به مفهوم آموزش و تدريس نزديک می  شود و همان گونه كه مفاهيم 
آموزش و تدريس نســبت به استدلال و عدم اســتدلال مطلق است مفهوم فهماندن و انتقال مطالب نيز 
اينچنين اســت؛ هرچند ابوهلال عســکری در معجم فروق  اللغه و وايت هر دو براين باورند که تلقين، 
نوعی تدريس ويژه است؛ اما از منظر ابوهلال، تلقين عبارت است از »القاى شفاهی گفتار به مخاطب به 
قصد تفهيم با تكرار«؛ ولی وايت براين باور است که تلقين تدريسی است که به هدف يادگيری حفظی 
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و بی استدلال صورت می  گيرد. 
در ادامة بررسی  های معناشناختی، روشن شد که واژة تلقين با ورود به عرصه  های تخصصی، ضمن 
حفظ هستة مرکزی معنای لغوی؛ اصطلاحی جديد به خود گرفت و »فهماندن و انتقال مفاهيم« به نوعی 
خاص از فهماندن مقيد شــد و معنای »فهماندن به روش غيراســتدلالی«، يافت؛ اما آيا همين قيد روش 
غيراســتدلالی، وجه تمايز ميان تلقين و غيرتلقين در فضای تعليم وتربيت است؟ همان طور که در بخش 
ديدگاه  ها بيان شــد در تحليل عنصر اصلی تلقين، ميان فلاســفة تحليلی تعليم و تربيت اختلاف نظر پيش 
آمده است که کدام يک از معيارهای موضوع، هدف، روش، نگرش و نتيجه، معيار تحقق تلقين به شمار 

می  روند؟ 
به نظر می  رسد معيار موضوع، برای تعريف تلقين مردود باشد؛ زيرا استدلال آنان بر اين نکته استوار 
بــود که ماهيت برخی موضوعات، ماهيتی تلقينی اســت، به همين دليــل مادامی که موضوعات دينی در 
کلاس مطرح شوند؛ تحقق تلقين در کلاس قطعی است. اساساً موضوعات، نمی  توانند معياری برای تلقين 
محســوب شوند )همان طور که در مباحث پيشين بيان شد(؛ همچنين معيار »نگرش«، به معيار »روش« 
ارجاع می يابد؛ چرا که نوع نگرش، نسبت به شواهد مخالف يا بر روش انتقال مطالب تأثير می  گذارد يا 
نمي گذارد؛ اگر پاسخ مثبت باشد، معيار نگرش، معياری مجزا از معيار روش نيست؛ در غير اين صورت، 

اساساً در انتساب فعل به فاعل نقشی ندارد و از دايرة بحث خارج می  شود.
تا اينجا براســاس ديدگاه مقبول، معيار موضوع، روش )به قرائت دوم  ـ اثبات گرايانه ـ( و نگرش، از 
دايرة انتخاب خارج شدند و معيارهاي هدف، روش )به قرائت اول ـ روشِ غيراستدلالی ( و نتيجه، بايد 
مورد مُداقّه قرار گيرند. البته شــايان ذکر اســت که »موضوع« به معنايی که در ديدگاه  های نقل شده، آمد، 
مورد پذيرش نيســت؛ اما دربارة موضوعات اســتدلال  ناپذير، در ادامة سخن خواهيم گفت و از منظری 
ديگر، معيار بودن موضوع را بررسی خواهيم کرد. )هرچند در آن بررسی  ها هم خواهيم گفت که موضوع 

را هم معياری مستقل نمی  دانيم(

1-3-3. تلاش برای انتخاب معيار تلقين
برای دست  يابی به تحليلی از تلقين و داوری در باب معيارهای بيان شده، دو راهبرد پيشرو است: 
يا بايد تعريفی جامع ارائه دهيم که همة 5 عنصر )موضوع، هدف، روش، نگرش و نتيجه( را به شکل 

»مانعه الخلوّ« شامل باشد و يا اينکه در پی برگزيدن يکی از معيارها باشيم.
تعریف جامع از تلقین، چنین است: هرگاه مربی با روشی غيراستدلالی، و نگرشی پيش داورانه 
نسبت به باطل بودن سخنان مخالف و نيز با هدف ايجاد ذهن بسته، به تفهيم و انتقال مفاهيم اقدام 

نمايد و يا نتیجه  اش ذهن بسته باشد، تلقين رخ داده است. 
از آنجا که اکثر معيارها خالی از کاســتی در بيان حقيقت تلقين نمی  باشــند و تنها دو معيار روش 
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غيراستدلالی و معيار نتيجه، کاستی کمتری دارد، تعريف جامع، کافی نيست و بهتر است در راستای دقت 
بيشتر برای دست يابی به معيار اصلی تلقين، برخی موارد و مصاديق را بررسی نماييم. با دقت در مفهوم 
تلقين ســؤالی مطرح می  شود مبنی بر اينکه اگر هدف معلم ايجاد ذهن بسته باشد، ولی نتیجه تدريس، 
ذهن بسته تربيت نشود، تلقين محقق نمی  شود؛ اما اگر هدف معلم ايجاد ذهن باز باشد؛ ولی در نتیجه، 
ذهن بســته  ای شــکل می  گيرد؛ آيا در اين مورد، مفهوم تلقين صادق اســت؟ به نظر مي رسد که تلقين رخ 
داده است و مفهوم تلقين صادق مي باشد. بر اين مبنا، روشن می  شود که معيار »نتيجه«، نسبت به معيار 

»هدف« برتری بيشتری دارد و اصيل تر است؛ اما ميان معيار نتيجه ومعيار روش، کدام اصيل  ترست؟
الف. اصلی ترين معيار تلقين: روش تدريس غيراستدلالی

بايد دانست که معيار اصلی تلقين، معيار روش است. اساساً تلقين از باب تفعيل است و حاوی 
مفهومِ فاعليت )در برابر مطاوعه( است و برای انتساب فعل معلم به فاعل، بايد رفتارها و اقدامات 
تربيتی  اش ملاک باشد. هرچند قصد و هدف معلم هم مهم است؛ اما تلقين در شمار مفاهيم قصدی 
جای ندارد و مانند مفاهيم خوردن و نوشيدن است که اگر هم قصد خوردن و نوشيدن همراه رفتارِ 
خوردن نباشد، بازهم خوردن و نوشيدن صادق است و فعل به فاعل منتسب است؛ بنابراين بر اساس 
ايــن تحليل، معيار هدف، از گردونه حذف می  شــود. معيار موضــوع و محتوای تدريس نيز به جنبة 
فاعليت معلم کاری ندارد و بايد از دايرة معيارها خارج شود. در مورد معيار نگرش بايد گفت که يا 
به قصد و منويّات معلم ارجاع می  يابد که از مبادی فعل معلم به شــمار می  رود و يا به معنای روش 
ارائه مطالب ارجاع می  يابد )بدين ترتيب که پيش  دانسته  ها و گرايش های پيشين معلم در روش و شيوة 

تدريس مؤثر است( بدين ترتيب، معيار نگرش، معيار مجزّايی محسوب نمی  شود. 
برای قضاوت در باب معيار نتيجه، بايد ملاحظه کرد که نتيجه و محصول رفتار، در انتساب فعل به 
فاعل چه نقشــی دارد؟ به نظر می  رسد نقش  آفرين باشد؛ اما پيش و حين انجام عمل، نمی  توان در مورد 
انتساب فعل به فاعل از منظر محصول کار، قضاوتی کرد. سرانجام آنکه، تنها معياری که می  تواند فاعليت 
معلم را منعکس نمايد، معيار روش است. براساس اين تحليل، معيار صدق مفهوم تلقين، معيار روش 
تدريس است. بدين معنا که هرگاه، معلم از روش های غيراستدلالی برای ارائه مطالب استفاده نمايد، بدون 
شک، مرتکب تلقين شده است، خواه موضوع و محتوای درس، مسائل دينی باشد يا نه و خواه هدف و 

قصد معلم ايجاد ذهن بسته باشد يا نه و خواه اينکه محصول تدريس، ذهن بسته باشد يا نه.
ب. دفاع از معيار نتيجه: به عنوان معنای خاص تلقين

به نظر می  رسد نبايد از احتمال اشتراک لفظی در کاربردهای واژة تلقين غفلت کرد؛ بدين معنا که 
معيار نتيجه هم می  تواند در صدق مفهوم تلقين به معنای خاص نقش داشــته باشد. توضيح آنکه در 
ميان کاربردهای واژة تلقين بين موردی که معلم با روش غيراستدلالی مطالبی را انتقال می  دهد؛ اما به 
دلايلی از جمله هوش و تلاش خود متربی، ذهن بسته  ای در متربی توليد نمی  شود و ميان موردی که 
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روش های غيراستدلالی کارساز افتاده و ذهن بسته توليد می  شود، تفاوتی ديده می  شود. به نظر مي رسد 
معيار نتيجه در صدق مفهوم تلقين هم ســهمی داشته باشد؛ اما اولًا اين نقش  آفرينی پس از تدريس 
است و حين تدريس نمی  توان قضاوتی در باب تلقين  آميز بودن يا نبودنش داشت؛ ثانياً به نظر می  رسد 

اين کاربرد، معنايی ديگر از تلقين است که خاص  تر به شمار می  رود. 
براين اســاس، بايد گفت: تلقين دو معنــا دارد: يکی معنای عام و ديگری معنای خاص )جدول 

شماره 1(.

جدول 1.  مقايسه معانی تلقين و تعليم

معناواژه

تعلیم
انتقال اطلاعاتمعناي عام

انتقال اطلاعات + حصول یادگیريمعناي خاص

تلقین
انتقال اطلاعات + روش غیراستدلاليمعناي عام

انتقال اطلاعات با روش غیراستدلالي + حصول ذهن بستهمعناي خاص

شرط تحقق تلقين در معنای عام، به کارگيری روش غيراستدلالی است. بدين معنا که صرف  نظر از 
حصول ذهن بسته، به کارگيری روش غيراستدلالی برای صدق مفهوم تلقين کافی است. معنای دوم، 
ضمن به همراه داشتن شرط اول که روش غيراستدلالی است، دارای شرطی متأخر است به نام نتيجه. 
بدين ترتيب در معنای خاص، معيارِ روش غيراستدلالی، شرط کافی برای صدق تلقين است و شرط 

لازم که شرط مؤخّر هم به شمار می  رود، عبارت است از حصول نتيجه.
تمايز اين دو معنا و تعيين  کننده بودن اين دو در جايی ظاهر می  شود که بنابر توجيهاتی )برای مثال 
به دليل عدم توان شناختی متربيان( معلم بخواهد در مراحلی از تربيت از روش های غيراستدلالی، بهره 
گيرد و در ادامه تلاش نمايد با اقدامات تربيتی )بدون به  کارگيری روش استدلالی( از بسته شدن ذهن 
متربی در مراحل بعدی جلوگيری نمايد، اين مورد بنابر معنای خاص، تلقين به شمار نمي رود و طبعاً 

امری قبيح و زشت تلقی نخواهد شد.
ايــن دوگانگی معنايی در مفهوم آموزش و تدريس نيز مشــاهده می  شــود. توضيح آنکه مفاهيم 
ياددهــی و يادگيری متضايف اند و مادامی که تلاش  های آموزشــی به يادگيری منجر نشــود، مفهوم 
آموزش صدق نمی  کند. اين معنايی خاص برای آموزش به شمار می  رود؛ اما به نظر می  رسد کاربردی 

از واژة تعليم نيز وجود دارد که لابشرط از حصول يادگيری است.
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توضيح آنکه اين بحث در فلسفه تعليم و تربيت مطرح شده است و در مورد اين سؤال به بحث 
و تحليل پرداخته اند که »آيا آموزش، ياددهی و تدريس مشروط به حصول نتيجه )يادگيری( است؟«
دربارة ماهيت تدريس و ياددهی و رابطه  اش با يادگيری دو تلقی وجود دارد. ديدگاه نخســت را 
ديدگاه تکليفی می  نامند که طرفداران آن ضمن اينکه تدريس را فعاليتی هدفمند قلمداد می  کنند؛ ليکن 
نيل به هدف )يادگيری( را در تحقق تدريس مؤثر نمی پندارند؛ ديدگاه دوم، ديدگاه دستاوردی خوانده 
می  شــود که بر اين باورســت که تدريس زمانی اتفاق افتاده است که دستاورد يادگيری حاصل شده 

باشد. )ر.ک: مهرمحمدی، 1387(
بنابراين تلقين که نوعی تدريس است نيز مانند تدريس دارای دو معنای عام و خاص است که 

معنای عام »لابشرط« از حصول نتيجه است و معنای خاص »بشرط شیء«. 

ج ( بازخوانی معيار »موضوع« و» مخاطب «
گفته شد که موضوع و محتوای آموزشی نمی  تواند معياری برای تحقق تلقين باشد. در بازخوانی 
اين معيار می  توان مدعی شد که از منظری ديگر، می  توان موضوع را معياری مجزّا برای صدق تلقين 
برشمرد. توضيح آنکه تلقين در موضوعات استدلال ناپذير را بايد از تلقين در موضوعات استدلال-

 پذير تفکيک نمود. اساســاً خودِ موضوعات مُوهوم و خرافی، استدلال را برنمی  تابند؛ هرچند مربی 
به اســتدلال تظاهر نمايد. به عبارت ديگر، در آموزش موضوعات موهوم، خرافی، اســتدلال  گريز و 
استدلال  ستيز )که حتی پيش فرض  های استدلالی ندارند برخلاف تعبديّات اسلام( معيار صدق تلقين، 
را می  توان معيار »موضوع و محتوا« دانست؛ خواه روش، استدلالی باشد يا نباشد و چه مخاطب توان 
درک استدلال را داشته يا نداشته باشد )چون موضوع استدلال  پذير نيست، استدلال کردن و ملاحظه 
توان مخاطب هم دردی را دوا نمی  کند( و چه ذهن بسته ايجاد شود يا نه و يا اقدامات تربيتی معلم 
با قصد ايجاد ذهن بسته، همراه باشد يا نه؛ برخلاف موضوعات استدلال  پذير، که معيار اصلی، روش 

است و اگر با معيار نتيجه همراه باشد، اصطلاح خاص تلقين را شکل می  دهد )جدول شماره 2(. 
براســاس اين ديــدگاه، معيار روش و نتيجه تنها در موضوعات اســتدلال  پذير مطرح اســت و 
آموزش موضوعات خرافی، موهوم و استدلال  ناپذير تماماً تلقينی است و بايد معيار موضوع، را نيز 

به معيارهای پيشين اضافه نمود.
در ارزيابی اين ديدگاه، بايد خاطر نشــان کرد که صدق تلقين در آموزش موضوعات استدلال-

 ناپذير، به دليل حضور همان معيار پيشين )يعنی معيار روش و يا نتيجه( است و معيار موضوع، معياری 
جديد به شمار نمی  رود. توضيح آنکه در آموزش موضوعات خرافی، خواه ناخواه معيار روش حاضر 
اســت؛ چراکه موضوعات، اســتدلال  پذير نيستند و اســتدلال ظاهری هم نوعی فريبکاری و مغالطه 
است. بنابراين اگر هم مربی در آموزش موضوعات خرافی، روش های استدلالی را پيش  گيرد، باز هم 
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آموزش وی به دليل معيار روش غيراستدلالی، مصداقی از آموزش تلقينی است.
در پايان، بايد تأکيد کرد که ادعای خرافی بودن آموزه  های دينی به هيچ  وجه مورد پذيرش نيست 
و دست  کم در مورد معارف اسلامی مردود است؛ زيرا تعبدات اسلامی دارای مبادی و مبانی عقلانی 

و استدلالی می  باشند.
به عنوان فرضيه  ای ديگر، مخاطب و فهم اســتدلال و رشــد شــناختی  اش هم مهم است؛ چراکه 
مخاطــب و تــوان ادراکی وی نيز بايد جزء ارکان تلقين به شــمار آورد و در تحليــل تلقين نبايد از 
»رکنِ پذيرندة تلقين« غافل شد. اين فرضيه با چالشی مواجه است مبنی بر اينکه آيا توان شناختی 
مخاطب، معياری جدا تلقی می  شود و يا تابعی است از معيارهای ديگر؟ اگر جداست در فقدان معيار 
روش و نتيجه بايد معياری برای صدق تلقين باشــد. به نظر می  رسد ناتوانی مخاطب، معياری جديد 
به شمار نمی رود و معيار صدق مفهوم تلقين، همان روش غيراستدلالی است. به همين دليل آموزش 
موضوعات با روش استدلالی برای مخاطبِ ناتوان، تدريسی غيرمؤثر و غيرمفيد تلقی می  شود و نه 
تلقين و در مقابل، آموزش با روش غيراستدلالی برای مخاطبان ناتوان، تلقين شمرده می  شود. بنابراين 

نمی  توان »مخاطب« را، معياری جديد برای صدق مفهوم تلقين به شمار آورد.
مبنای اين تحليل، همان نکته  ای است که در تحليل اصلی بيان شد مبنی بر اينکه تلقين، فعلِ معلم است 
و برای انتساب فعل به فاعل، مناسب  ترين معيار از ميان معيارهای پيش  گفته، معيار »روش غيراستدلالی« 

است و توان مخاطب، نقشی در صدق يا عدم صدق مفهوم تلقين و انتساب فعل تلقين به مربی ندارد.

جدول 2.  صور صدق مفهوم تلقين    

توان شناختي روشموضوعردیف
مخاطب

نتیجه )ذهن 
صدق مفهوم تلقینبسته(

استدلالي و استدلال ناپذیر1
تلقینبلهتوانا یا ناتوانغیراستدلالي

استدلالي و استدلال ناپذیر2
تردید در صدق تلقینخیرتوانا یا ناتوانغیراستدلالي

تلقین عام )به دلیل عدم نتیجه(خیرتواناغیراستدلالياستدلال پذیر3
تلقین خاصبلهتواناغیراستدلالياستدلال پذیر4
تلقین عام )به دلیل عدم نتیجه(خیرناتوانغیراستدلالياستدلال پذیر5
تلقین به معناي خاصبلهناتوانغیراستدلالياستدلال پذیر6
غیرتلقین، تدریس منفي، تأثیر بلهتوانا یا ناتواناستدلالياستدلال پذیر7

عواملي دیگر
غیرتلقین، تدریس مثبتخیرتوانا یا ناتواناستدلالياستدلال پذیر8
غیرتلقین، تدریس نامناسبهر دوناتواناستدلالياستدلال پذیر9
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2-3-3. تبيين معنای »روش استدلالی«
گفته شد که تلقين نوعی تدريس محسوب می  شود؛ پرسش اين است که آيا آنچه که در تلقين به 
فرد منتقل می  شود، بيشتر جنبة شناختی دارد يا جنبة عاطفی و يا جنبة رفتاری؟ به نظر می  رسد مفهوم 
عادت  دهی و يا همنوايی )در روان  شناسی اجتماعی( برای پيروی در جنبه رفتاری و عاطفی مناسب تر 

باشد و واژة تلقين بيشتر ناظر به پيروی شناختی به کار می  رود.
از ســوی ديگر، ملاحظه می  شــود که در هر دو معنای عام و خاص تلقين، روش غيراســتدلالی 
حضور دارد. دربارة اســتدلال و روش استدلالی پرسش ها و ابهاماتی وجود دارد که پاسخ بدانها، در 
شفاف تر شدن مرزهای مفهومِ تلقين نقش دارد. پرسش هايی معرفت شناسانه از ميزان و سنخ معرفت 

حاصل شده در تلقين و نيز روش شکل  گيری معرفت.
در ادامه، به دو پرسش فوق پرداخته می  شود.

الف( رابطة معرفت حاصل از تقليد و معرفت حاصل از تلقين
اولين پرســش اين است که آيا دليلِ تصديق گزاره  ها در صدقِ مفهومِ تلقين نقش دارد؟ چرا که 
مخاطبان و متربيان، ممکن است به دلايل گوناگونی چون انفعال محض و تسليم در پذيرش، تقليد37، 
اعتمــاد به مرجعيت38  و يا به دليل اقناع کنندگی اســتدلال معلم، تحــت تأثير قرار گرفته و مطالب را 
تصديق کنند و بپذيرند. پرسش اين است که گونه معرفت حاصل شده در تلقين، از چه نوعی است؟ 

و اساساً چه سازوکاری دارد؟ 
از آنجا که معيار اصلی در صدق تلقين، روش غيراستدلالی است )که در هر دو معنای عام وخاص 
موجود است(؛ به نظر می  رسد مکانيزمِ پذيرش تلقين براساس پذيرش روانی و انگيزشی است که براساس 
ترس، هيبت و اقتدار معلم و يا مرجعيت علمی مربی و حس اعتماد به وی، استوار است. اينجاست که 

مفهوم تلقين  پذيری)تلقّن( با مفهوم تقليد هم مرز می  شود و بايد تمايزات اين دو را روشن نمود:

تفاوت های تلقّن و تقليد:
تلقّن به نوعی غيرآگاهانه است؛ ولی تقليد اعم است و حتی می  توان گفت که تقليد به نوعی آگاهانه 
است؛ هرچند آگاهی به شکل ارتکازی باشد. يعنی در مواردی که مقلِد، تقليد ناآگاهانه انجام می  دهد، اگر 
متوجه موضوع شود، مدعی می  شود که از پدران خود تقليد می  کنم39 ؛ برخلاف تلقين  پذير که اگر به فرايند 
إلقا و تقلين آگاه شود؛ دست پنهان مربی )و کارگردان  فيلم( آشکار می  شود و ديگر تلقين ناميده نمی  شود 
و اگر باز هم، بر پذيرش سخنان مربی يا کارگردان اصرار داشته باشد، مفهوم تقليد صادق خواهد بود.40 

از ديگر تفاوت ها اين است که در تقليد، تقليدشونده، ممکن است از اينکه افرادی از رفتار وی پيروی 
کنند، آگاهی نداشته باشد؛ اما در تلقّن، تقلين  گر با اراده و قصد، تأثير می  گذارد.
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تقليد هم در باورها و هم رفتارهاست؛ ولی تلقين ظاهراً تنها در بُعد شناختی است. 
به لحاظ معرفت  شناســی، معرفت حاصل از اجتهاد، معرفتی اســتدلالی و از روی دليل اســت؛ اما 
معرفت حاصل از تقليد، معرفتی غيراستدلالی است؛ همچنين از آنجايی که معيار »روشِ غيراستدلالی« 
را در صدق مفهوم تلقين اصيل دانستيم، می  توان گفت که معرفت تلقينی، معرفتی از روی  دليل و استدلال 
نيست. نتيجه آنکه هم در تلقين و هم تقليد، معرفت غيراستدلالی )و غيراجتهادی( حاصل می  شود؛ البته 
بايد توجه داشت که تقليد خود به دو گونه مُجاز و غيرمجاز تقسيم می  شود و تقليد مجاز )تقليد منطقی و 
عقلانی يا تقليد علمی( از يک استدلال کلان و قاعدة  عقلايی رجوع به کارشناس تبعيت می  کند. بنابراين 
معرفت به دست آمده در اين  گونه از تقليد، غيراستدلالی نخواهد بود. نتيجه آنکه می  توان گفت محصول 

تلقّن و تقليد غيرمجاز هر دو به لحاظ معرفت شناسی، معرفتی غيراستدلالی است.
نتيجه آنکه، مکانيزم پذيرش مطالب در تلقين، براساس پذيرش روانی و انگيزشی است نه اقناع فکری 
و اســتدلالی و اساســاً تلقين، با روش های آموزش غيراستدلالی همراه است که با مفهوم تقليد به معنای 
منفی و مذموم آن قرابت می  يابد. بر اين اساس، معرفت حاصل  شده در تلقّن با معرفت حاصل شده در 
تقليدِ منفی، مشابهت بسياری پيدا می کند )صرف نظر از تفاوت هايی که در شمارگان اوليه تمايز تلقن و 

تقليد گفته شد( هر چند در تقليد مثبت، معرفت تقليدی، سنخيتی با معرفت تلقينی ندارد.

ب( رابطه معرفت حاصل از تلقين و معرفت يقينی يا ظنی
پرســش ديگر دربارة مفهوم تلقين اين اســت که آيا ميزان معرفت حاصل شده، در صدق مفهوم 
تلقين نقش دارد؟ به عبارت ديگر، با توجه به مراتب معرفت، از معرفت ظنی تا معرفت يقينی و اقسام 

معرفت يقينی، معرفت تلقينی ناظر به کدام نوع است؟
اين گونه به نظر می  رســد که ميزان معرفت حاصل  شــده، دخالتی در صــدق مفهوم تلقين ندارد؛ 
چرا که اساســاً تلقين نوعی از تدريس اســت و هدف تدريس، يادگيری يا حصول معرفت است و 
ميزان و سنخ معرفت مهم نيست و ملاک  های ديگری در تعيين ميزان معرفت لازم، نقش دارد؛ برای 
مثال در تربيت دينی، شــاخص  هايی برای ميزان معرفت لازم وجود دارد و با نگاهی ارزش  شناسانه، 

معرفت های ظنی را معتبر نمی  دانند و معرفت لازم در اعتقادات را، معرفت غيرظنی می  شمارند.
شايان توجه است که معرفت به دوگونه، معرفت تصوری و معرفت تصديقی )يا گزاره  ای( تقسيم 
می  شود. معرفت گزاره  ای نيز خود اقسامی دارد: يقين منطقی، يقين روان  شناختی، معرفت ظنی صادق 

)علم متعارف(، معرفت ظنی کاذب.
پرســش اين بود که آيا ميزان معرفت حاصل شده، در صدق مفهوم تلقين نقش دارد؟ و اينکه با 
آموزش تلقينی، از ميان مراتب بالا، کدام گونه از معرفت قابل دسترسی است و چه نوع از معرفت در 

آموزش تلقين  آميز به دست نمی  آيد؟ 
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بايــد توجه داشــت که معيار اصيل در صدق مفهوم تلقين، روش غيراســتدلالی اســت و برای 
بازشناسی تلقين از غيرتلقين اسبابِ معرفت تلقينی مهم  ترند. بدين شکل که اگر معرفت حاصل  شده 
در پايان فرايند آموزش، به سببِ روش های غيراستدلالی باشد، تلقين صادق خواهد بود؛ خواه ظن و 
گمان ايجاد کرده باشد يا علم متعارف يا يقين روان  شناختی و يا حتی يقين منطقی؛ هرچند بعيد است 

که معرفت غيراستدلالی به مرز يقين منطقی برسد. 

4. جمع بندی
از ســوی فلاسفة تعليم وتربيت پنج معيار برای شناسايی تلقين مطرح شد. براساس 
بررسی  های اين پژوهش، اصلی  ترين معيار بازشناسی تلقين، روش تدريس غيراستدلالی 
است؛ بدين معنا که در هر آموزشی که از روش های غيراستدلالی استفاده  شود، تلقين رخ 
داده است )معنای عام( و اگر محصول فرايند ياددهی نيز ذهن بسته باشد، معنای خاص 

تلقين، متولد خواهد شد.
همان طور که در پايان بررســی لغوی و اصطلاحی به اين نتيجه رسيديم، تلقين نوعی 
تدريس است، همين طور بايد گفت که تلقين روشی از روش های تربيت به شمار می  رود و 
اين گونه نيست که همة آموزش های تلقينی، »شبه تربيت« و يا »ضد تربيت« به شمار آيند. 
همان گونه که همة روش های تربيتی می  توانند آسيب  زا باشند. تلقين نيز در شرايطی می  تواند 
آسيب  زا باشد؛ اما با توجه مراحل تربيت و شرايط رشد شناختی متربيان و نيز با توجه به 
محتواهای آموزشی، مي توان در مقاطع سنی و محتواهای خاص، از آموزش تلقينی در تربيت 
بهره گرفت. البته بحث مفصل در مورد ارزش گذاری تلقين و جواز و منع آن و تبيين موارد 

مُجاز و ممنوع کاربست تلقين در تعليم و تربيت، به فرصتی ديگر موکول می  شود.
بايد توجه داشت که برخی از مصاديق تلقين، بر يک استدلال کلان و مبادی عقلانی 
مبتنی هســتند که در اين صورت در صدق مفهوم تلقين بايد تجديد نظر نمود. راز اين 
نکته در آن نهفته اســت که در مواردی يک تک گزاره می  تواند غيراســتدلالی باشد؛ اما 
مجموع گزاره  ها در فرايند تدريس می  تواند تلقينی نباشد ودر اطلاق تلقين بر يک فرايند 
ياددهی بايد برآيند آموزش را در نظر داشت. مثال واضح آن، در تربيت دينی و آموزش 
دين )به خصوص در اسلام( متصور است که بسياری از تعبديات و محتواهای تلقينی بر 

مبادی و مبانی عقلانی و استدلالی استوار است. 
همچنين دانستيم که معرفت حاصل از تلقين، با معرفت حاصل از تقليد منفی قرابت 
می  يابد و به لحاظ ميزان معرفت حاصل شــده، آمــوزش تلقينی حداکثر می  تواند يقين 

روان شناختی را به بار بنشاند نه يقين منطقی را. 
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33. شايان ذكر است كه فارابی هم تلقين را به معنای »تفهيم 

و تعليم« می  داند )فارابی، 1408، ص 328(.
34. White
35. doctrine
36. belief
37. imitation, mimesis
38. Authority
39. اشاره به آيه 170 سورة بقره: و چون به آنان گفته شود: 
»از آنچه خدا نازل كرده اســت پيروي كنيد« مي گويند: 
»نه، بلكــه از چيزي كه پدران خــود را بر آن يافته ايم، 
پيروي مي كنيم.« آيا هرچند پدرانشــان چيزي را درك 
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 نمايد و مطالبــه دليل نكند، مفهوم مقلــد بر او صادق 

است.
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انواع روش هاي آموزش به 
نوجوانان در زمينة فرهنگ امداد و 

تعيين ميزان اثربخشي آن ها
محمدجواد سمیعي*

اسماعیل صالحي**
محمدرضا مثنوي***

چكيده:
عدم آگاهی عمومي مردم نسبت به چگونگی برخورد با سوانح طبيعی سبب می شود بر ميزان خسارات و 
تلفات سوانح افزوده شود. گستردگی جامعة نوجوانان، آسيب پذيری اين قشر، تأثيرگذاری آن بر اطرافيان 
و آموزش پذيری وسيع نوجوانان سبب شده است كه در اجرای طرح های آموزشی، نوجوانان اولويتی ويژه 
داشته باشند. در تحقيق حاضر، با استفاده از نمونه گيری خوشه ای، 240 دانش آموز دورة راهنمايی، در دو 
مدرسة دخترانه و پسرانه، به طور تصادفی انتخاب شدند و در چهار گروه مجزا، به چهار روش تحت آموزش 
قرار گرفتند. 1. آموزش از طريق كتابچة آموزشی، 2. برگزاری يك كارگاه همراه با ارائة كتابچة آموزشی 
به آنان، 3. برگزاری مانور آموزشــی 4. برگزاری مانور آموزشی همراه با توزيع كتابچة آموزشی. تجزيه و 
تحليل اطلاعات با اســتفاده از نرم افزار SPSS انجام شــد. هر 4 روش آموزشی، به طور معنا داری سبب 
افزايش ميزان آگاهی دانش آموزان شدند. در اين ميان بيشترين افزايش ميزان آگاهی ناشي از روش دوم 
و پس از آن روش چهارم بود. در مجموع، آموزش بر روی پسران تأثير بيشتری داشت اما تفاوت معنا داری 
بين آن ها مشاهده نشد. در نهايت، برگزاری كارگاه آموزشی به همراه ارائه كتابچه آموزشی، به عنوان روش 
بهينه برای آموزش و بهبود فرهنگ نوجوانان در عرصه ســوانح طبيعی و فرهنگ امداد توصيه می شود.

 پيش آزمون، جنسيت، زلزله، كارگاه آموزشی، مانور.كليد واژه ها:

 )مطالعة موردي: مدارس راهنمايي مشهد(

mjsamiee@yahoo.com.................كارشناس ارشد رشته مديريت سوانح طبيعی، مدير عامل شركت مهندسی مشاور آب كاوان آبانگاه *
** عضو هيئت علمی دانشكده محيط زيست دانشگاه تهران

*** عضو هيئت علمی دانشكده محيط زيست دانشگاه تهران

مقدمه
سوانح طبيعی، در اشکال و انواع مختلف خود، مردمان اغلب کشورهای جهان را تهديد می کند و اين 
امري است كه در مورد کشور ما نيز که در معرض سوانح طبيعی مختلف به ويژه زلزله، سيل، زمين لغزش 

تاريخ دريافت مقاله:    91/8/16تاريخ شروع بررسي:    91/9/12تاريخ پذيرش مقاله: 92/1/28
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و غيره قرار دارد، صادق است. سوانح طبيعی اغلب خسارات جانی و مالی گسترده ای به همراه مي آورند. 
تجارب تلخ بســياري، از جمله زلزله بم و ســيل گلستان گوشــزدکنندة اين تهديد برای کشور ما هستند. 
عدم آگاهی عمومي مردم نسبت به سوانح طبيعی و نحوه مواجهة صحيح با آن ها، به ويژه در کشورهايی 
مثل کشور ما که از ضعف سازه ها و ساختارها رنج می برند، سبب می شود بر ميزان خسارت های مالی و 
تلفات جانی پس از بروز اين ســوانح افزوده شود. آموزش و ارتقای آگاهی های عمومي و آشنا ساختن 
اقشار مختلف با فرهنگ امداد، از جمله راهکارهای اساسی در کاهش تلفات و خسارات به شمار می رود 
و از همين روست که مسئولان و مديران حوزه سوانح طبيعی تعريف و اجرای طرح های آموزشی را در 

دستور کار خود دارند.
در آئين نامه هاي مهندســى كلية كشــورهاى جهان، ســاختمان هاى آموزشــى جزء بناهاى با درجة 
اهميت بالا محســوب مى شوند اما در كشــور ما متأسفانه هنوز بســياري از مدارس از كمترين ضوابط 
و اســتانداردهاي ايمني در برابر زلزله برخوردار نيســتند و در برابر اين سانحة طبيعی، بسيار آسيب پذير 
می باشند )درويشی،1390(. اين در حالي است كه قشر دانش آموز در حال تحصيل، روزانه30% الی %35 
از وقت خود را در مدرســه مي گذراند و لذا آموزش واکنش صحيح به آن ها در برابر ســوانحی همچون 
زلزله، می تواند در کاهش خســارات، نقش مهمی داشــته باشــد. زمين لرزه اي كه زرند کرمان را در سوم 
اسفند 1384 لرزاند، جان 614 نفر را گرفت و به زيرساخت هاي عمومي و خصوصي شامل 170 مدرسه 
خســارت شــديد وارد كرد. به همين ترتيب در زمين لرزة بم، ســاختمان 131 مدرسه شامل 820 كلاس 
درس، به طور كامل از بين رفت. در زلزله ارديبهشــت ســال 1376 قائنات در روســتاي اردكول، بيش از 
نيمي از دانش آموزان و معلمان دبستان، سر كلاس هاي درس جان خود را از دست دادند )36 دانش آموز 
از مجموع 72 دانش آموز مدرســه(. براي نمونه از يك كلاس 15 نفره، 14 نفر كشــته شدند؛ خوشبختانه 
مدرســة راهنمايي آن كه 100 درصد تخريب شــد، در آن زمان تعطيل بود )دستورالعمل كميتة مديريت 
سوانح مدرسه، 1386(. همچنين، از آن جا که نوجوانان واسطه مناسبي برای برقراري ارتباط ميان مدرسه 
با والدين هستند و از طريق آن ها می توان پيام های آموزشی پيرامون ايمنی و بهداشت را به پدر و مادرها 
و به جامعه منتقل نمود، آموزش قشر نوجوان در مدارس بسيار با اهميت است به طوري كه هزينه هايی که 
برای برگزاری اين آموزش ها انجام می گيرد، در واقع سرمايه گذاری برای پيشگيری از تدوام آسيب پذيری 

هموطنان در مواقع بحران و سوانح بعدی است ) نيكولال و تريپليهورن1، 2003(. 

روش های آموزشی فرهنگ امداد و نجات برای نوجوانان
در کتاب های مهارت ها و روش های آموزشــی، از الگوهای مختلفی برای آموزش بحث می شود. به 
طور کلی، الگوها براساس موضوعی که آموزش داده می شود و مخاطب آموزش نيز از منظر ويژگی های 
ســنی، طبقة اجتماعی، فرهنگ زيســتی و غيره تعريف می شــوند. امروزه با ترکيب ابزارها و رسانه های 
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مختلفی که می تواند در آموزش مورد اســتفاده قرار گيرد، دامنة اين الگوها گســترده شده است. در ادامه، 
به برخی از الگوهای اصلی و سرشــاخه ای آموزشــی که خود دارای اجزائی هستند و در ترکيب با ساير 

روش ها می توانند به مدلی جديد تبديل شوند، اشاره می شود )وينونا2 ،1992(:

1. الگوی متن محور؛          2. الگوی سخنرانی تعليم دهنده؛
3. الگوی كار و بحث گروهی؛        4. الگوی پرسش و پاسخ؛

5. الگوی تدريس E5 )براساس ساخت گرايی(؛        6. الگوی تدريس مبتنی بر نظرية فراشناخت3؛
7. الگوی يادسپاری4؛          8. الگوی تدريس پيش سازمان دهنده5؛

9. الگوی تدريس بازی نقش يا ايفای نقش6؛           10. يادگيری از طريق همياری7؛
11. الگوی تدريس كاوشگری؛                                                    12. الگوی بديعه پردازی يا نوآفرينی.

روش های بالا، عمدتاً يک الگوی تئوريک برای آموزش محســوب می شــود. برای يافتن الگوها و 
روش هايــی که مي تواند در اين پژوهش مد نظر باشــد، مروری بر تجارب طــرح های آموزش و بهبود 
فرهنگ در حوزه سوانح طبيعی و فرهنگ امداد در داخل و خارج کشور، به ويژه برای قشر نوجوان بيان 
می شــود. يادآوری می كنيم که فراگير بودن طرح )در مقابل طرح هايی که ويژة گروهی محدود هستند( از 
ويژگی های اساسی گردآوری ذيل بوده است. در ضمن بنا به پيشگامی و توسعه يافتگی دو کشور آمريکا و 
ژاپن در اجرای طرح های آموزش و بهبود فرهنگ، در حوزة سوانح طبيعی و فرهنگ امداد، تجارب اين 

دو کشور بيشتر مورد توجه و تأکيد است:
1. برگزاري مانور سراسري زلزله و ايمني در سطح مدارس در ايران )نهمين دورة اين مانور آذرماه 

1390 در سراسر کشور برگزار گرديد.( 
2. تدوين و توليد کتب آموزشی مصوّر برای اقشار سنی خاص در قالب طرح ملی آمادگی خانواده 

در برابر سوانح و حوادث توسط سازمان امداد و نجات جمعيت هلال احمر ايران. 
3. برنامه های آموزشی حوزه سوانح طبيعی و فرهنگ امداد در ايالات متحده آمريکا به صورت ملی 

و نيز فدرالی تعريف می شود.
الف. سازمان مديريت اضطراری فدرال8 ايالات متحده به منظور آموزش و بهبود فرهنگ در زمينه 
سوانح طبيعی، برنامه ها و دوره های آموزشی ويژه ای تحت عنوان »طرح ملی آموزش9« برای 
قشــرها و گروه های مختلف جامعه طراحی کرده اســت. اين طرح با رويکردی سازمان يافته 
آموزش مديريت بحران به مســئولان و ســاير افراد مرتبط را در سراسر کشور، برای مراحل 
قبل، حين و پس از بحران ارائه می کند. آموزش کودکان و نوجوانان در زمينة سوانح، از طريق 
صفحه ای ويژه در سايت سازمان مديريت اضطراری فدرال صورت می گيرد. در اين صفحه، 
موضوعات و مفاهيم مختلف آموزشی در زمينه سوانح طبيعی و غيرطبيعی و آمادگی در برابر 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

انواع روش هاي آموزش به نوجوانان در زمينة فرهنگ امداد و تعيين ميزان اثربخشي آن ها

71
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

70
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

اين سوانح، به گونه ای جذاب در قالب های  بازی، داستان و غيره طراحی شده است. 
ب. برگزاری اردوهای آموزشــی چند روزه ويژة کــودکان و نوجوانان در آمريکا: در اين دوره ها 
که توســط طرح امنيت منطقة شــهری دنور طراحی و اجرا مي شــود، مهارت هايی همچون 
کمک های اوليه برای دانش آموزان راهنمايی به علاوه کمک های اولية روانی، جســت وجو و 
نجات اوليه و ترياژ به دانش آموزان مقطع دبيرستان آموزش داده شد. از آنجا که در مدارس، 
حداقل آموزش های آمادگی در برابر ســوانح ارائه می شــود، برگزاری اردوهای ويژة اين امر 
مورد اســتقبال زياد دانش آموزان واقع مي گردد. در دوره های مذکور ســعی مي شود تا درکنار 
آموزش های گفته شده، مهارت هايی همچون ارتباطات، پرورش مهارت انتخاب های مناسب، 
اعتماد به نفس، قدرت تشخيص، قدرت اظهارنظر و ارزيابی نيز در دانش آموزان ارتقاء يابد. 
4. در ژاپن، در برنامه های آموزشی در نظر گرفته شده برای کودکان سعی شده تا به منظور انتقال بهتر 
مفاهيم به بچه ها، جنبه های تفريحی برنامه نيز حفظ شــود و کودکان به طور هم زمان هم آموزش 
ببينند و هم تفريح کنند. از جمله اقداماتی که تاکنون در کشور ژاپن، جهت ايجاد فرهنگ ايمنی و 

آموزش صورت گرفته است می توان به موارد ذيل اشاره نمود:
الف. آموزش همگاني و تخصصي: جداسازی اقشار مختلف و تعريف برنامه های ويژه براي هر 
قشــر، مشــابه برنامة طرح ملی آموزش در آمريکا، در اين جا نيز به چشم می خورد. برنامه ای 
جامع که در آن اقشــار مختلف ديده شــده اند و برای هر يک از آن ها در درازمدت طرح های 

آموزشی تعريف می شود. 
ب. انتشــار دانش و آگاهي در زمينة ســوانح با گنجاندن متون علمي در كتب تحصیلي. در ژاپن 
طرح هــای آموزشــی را صرفــاً از روش های به اصطلاح غيررســمی دنبــال نمی کنند، بلکه 
آموزش های رســمی و در قالب کتاب های درســی نيز در اين حوزه دنبال مي شــود و حتی 
از اهميت بيشــتری نسبت به روش های غيررســمی برخوردار است. اين موضوع در ايالات 
متحده برعکس است. به نظر می رسد نظم و انضباط حاکم بر فرهنگ اجتماعی ژاپنی ها، آن ها 
را به اين ســو کشــانده که اين آموزش ها را در قالب آموزش رســمی در دوره های آموزشی 

تعريف شدة نظام آموزش عمومی، دنبال کنند.  
ج. ايجاد موزه هاي آموزشــي سوانح طبيعی: در کنار متون رســمی که دانش آموزان و نوجوانان 
ژاپنی می خوانند، در شــهرهای مختلف ژاپن که از آن جمله می توان به شــهر کوبه اشــاره 
کرد، موزه هايی پيشــرفته برای آموزش های ويژه در حوزة سوانح طبيعی به ويژه زلزله تدارک 
ديده شــده است. توضيح اينكه شهر كوبه يكي از ســهمگين ترين زلزله ها را در ژاپن به خود 

ديده است.
د. برپايي نمايشگاه ها و سمينارهاي تخصصي 
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هـ .انجام تمرين ها و مانورهاي دوره اي خاص ويژة ساكنان يا كاركنان مکان های مختلف
و. استفاده از رسانه ها اعم از مکتوب و تصويری 

ز. استفاده از امکانات مراکز آتش نشانی: مراکز آموزش آتش نشانی در ژاپن توسعة بسيار زيادی 
يافته اند كه تعدادی از آن ها اســتانی بوده و از آن ها جهت آموزش عمومی مردم بهره برداری 
می شــود. در ژاپن، افراد داوطلب، تحت پوشــش آموزشــی ســازمان های آتش نشانی قرار 

می گيرند و آمادگی بيشتری برای مهار بحران دارند.
5. اســتفاده از برنامه هــای ویدئویی به منظور آموزش و آمادگی در مقابــل زمين لغزش در تايلند: 
برنامه های ويدئويی به دليل ســهولت دسترســی عموم و همچنين قابل استفاده و قابل درک بودن 
برای افراد زيادی با ســطح تحصيلات مختلف و با هدف اطلاع رسانی ايجاد انگيزه در مخاطب 

بوده است.
6. استفاده از بسته عکس تاشو و بازی شبیه سازی سوانح طبیعی با هدف انتقال اطلاعات و ايجاد 
نشاط يادگيری در قشر دانش آموزان راهنمايی و دبيرستان در اندونزی. نوجوانان اندونزيايی علاقة 
کمی به مطالعه کتاب دارند و آموزش هايی را که به صورت کميک، رنگارنگ و دارای تصوير زياد 
باشد ترجيح می دهند. همچنين از آموزش هايی که به صورت گروهی و مشارکتی انجام می شود به 

علت ايجاد نشاط، بيشتر استقبال می کنند.

روش پژوهش
برای تعريف يک طرح آموزشی در حوزة سوانح طبيعی و فرهنگ امداد نياز است 4 فاکتور کلی ذيل 

مشخص گردد )صفاری و همکاران، 1388(:
1. مخاطبان طرح 

2. محتوا و محورهای موردنظر 
3. روش و الگوی آموزش )نظام های طرح(

4. رسانه و طريق انتقال پيام
عدم توجه کافی به تعيين علمی و اصولی هر يک از 4 عامل فوق می تواند از اثربخشی و کارايی طرح 
بكاهــد؛ حتی عدم توجه به برخی ظرايف، می تواند نتيجة منفــی و عکس به بار بياورد. از آنجا که تا به 
حال در حوزة سوانح طبيعی و فرهنگ امداد، طرح های عام و فراگير و در عين حال نظام مند و مستمری 
تعريف نشــده يا مقطعی و مرحله ای پيش رفته اســت؛ از اين رو در آغاز مسير ضروری است از منظر هر 
يک از 4 عامل، اولويت بندی صورت بگيرد و سپس براساس اين اولويت ها، طرح ها اجرايی شوند. اين 
مهم را می توان در قالب يک برنامه ريزی راهبردي در اين حوزه تعريف و دنبال نمود تا هر يک از اقشار، 
متناسب با وضعيت و جايگاه خود، محتوای لازم را از بهينه ترين روش مربوط به خود از اثربخش ترين 
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کانال و رسانه، دريافت نموده و آمادگی لازم در آن ها برای مواجهه و واکنش صحيح به هنگام بروز سانحه 
و اقدامات قبل و بعد از آن، از جمله فرهنگ امداد و نجات، ايجاد و نهادينه شود )عليخانی، 1381(.

قشــر نوجوان، يکی از اولويت دارترين اقشار برای آموزش در حوزة سوانح طبيعی و فرهنگ است 
)محور نخست: مخاطبان طرح(. از سوی ديگر استفاده از شبکة اجتماعی آموزشی گسترده آموزش و پرورش 
به عنوان شبکه ای فراگير که تقريباً با همة نوجوانان کشور درگير بوده و ثانياً در همة مناطق کشور حضور 
دارد، مي تواند يکی از مناسب ترين کانال های ارتباطی با نوجوانان باشد )اسکويی و پورخيری، 1390(. 
البته اين به معنای نفی يا مغفول ماندن ساير ابزارها و رسانه ای ارتباطی به ويژه برنامه های صدا و سيما، 
سايت ها و وبلاگ های مرتبط، بازی های رايانه ای و غيره نيست بلکه هر يک از اين رسانه ها و کانال های 
ارتباطی در کنار يکديگر و مکمل يکديگر می توانند نقش آموزش و ارتقاء فرهنگ را تحقق بخشند. در 
اين ميان، شبکة گسترده و فراگير آموزش وپرورش جايگاهی ويژه و منحصر به فرد دارد )محور چهارم: 

رسانه و طريق انتقال پيام(.

نمونه و نمونه گيری
در پژوهش حاضر قشر نوجوان جامعة ايران را به عنوان جامعة آماری در نظر گرفته ايم. تعريف قاطع 
و مشخص مرزهای سنی نوجوانی به دلايل متعددی از جمله درهم تنيدگی مرزهای نوجوانی با فرهنگ 
پويای جوامع مختلف و حتی مناطق مختلف در يک جامعه، کاهش سن بلوغ در جوامع جديد و غيره، 
دشوار و حتی ناممکن است )هنری پاول و همکاران، 1368(. براساس روان شناسی رشد، می توان مرزهای 
فازی نوجوانی را حدود ســنين 10 و 19 ســال مشخص کرد )وندرزندن، 1377(. مطابق آمار منتشرشدة 
سرشماری نفوس و جمعيت در سال 1390، بنا به تعريف فوق، آمار جمعيت نوجوانان کشور به تفکيک 
جنســيت مطابق جدول 1 می باشــد. در مجموع، جامعة نوجوان کشــور ما 69 / 17% کل جمعيت کشور 

را به خود اختصاص داده است.

جدول 1.  جمعيت نوجوانان کشور به تفکيک جنسيت 

تعداددرصد

51/357077386پسر

48/656705136دختر

10013782522مجموع
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نمونة پژوهش حاضر با استفاده از روش نمونه گيری تصادفی خوشه ای از ميان افراد جامعة پژوهش 
انتخاب شــده است. در روش نمونه گيری خوشــه ای، جامعة آماری در چند مرحله به اجزاي کوچک و 
کوچک تر تقسيم شده و از ميان آن ها چند واحد محدود برای نمونه گيری انتخاب می شوند )نبوی، 1366(. 
نمونه گيری خوشه ای نوعی نمونه برداری تصادفی ساده است که هر واحد آن را يک دسته يا يک خوشه از 
افراد تشکيل می دهند. اين روش نمونه گيری هنگامی مورد استفاده قرار می گيرد که جامعة مورد پژوهش 
از دســته های جداگانه ای تشکيل شده و عناصر جامعه در اين دسته ها توزيع شده باشند. در اين حالت 
چنانچه به دســت آوردن چارچوبی که نام همة عناصر جامعه را در برداشــته باشد سنگين بوده يا هزينة 
گردآوری مشاهده ها يا داده های پژوهش زياد باشد، می توان از روش نمونه گيری خوشه ای استفاده کرد و 
در اين صورت، اين روش، از نمونه گيری به روش ساده يا طبقه ای به مراتب آسان تر و ارزان تر خواهد 

بود )هومن، 1373 و رفيع پور، 1360(.
از آنجا که ، در تعريف طرح های آموزش و بهبود فرهنگ در حوزة ســوانح طبيعی و فرهنگ امداد 
در ايــن پژوهــش، کانال ارتباطی با دانش آموز از طريق مدرســه و نظام آموزش وپرورش تعريف شــده 
است و مقرر است تا در ساعات آموزش مرسوم، آموزش های اين پژوهش به آن ها داده شود؛ از اين رو 
دانش آموزان مقطع راهنمايی کشــور به عنوان مخاطبان طرح تعريف شــده اند. ويژگی بارز اين دوره، که 
در انتخاب آن ها به عنوان جامعة مخاطبان اين پژوهش مدنظر بود، آن اســت که از ســويی، دانش آموزان 
به حدی از بلوغ ذهنی رســيده اند كه قدرت تجســم مفاهيم ذهنی و درک کليات را دارند، و لذا صحبت 
از ســوانح طبيعی برای آن ها مفهوم تر اســت. همچنين از ســوی ديگر، هنوز همانند دانش آموزان دوره 
دبيرســتان، با کنکور و بحث های مربوط به آن که محدوديتی جدی در راه تعريف و توســعة طرح های 

آموزش غيررسمی و فوق برنامه است درگير نشده اند. 
در ايــن پژوهش، متغير مورد بررســی، ميزان آگاهــی نوجوانان قبل و بعد از چهــار روش آموزش 
فرهنگ امداد در سوانح طبيعی بود. از آنجا که انتظار می رود با توجه به سطح فرهنگ و سطح اقتصادی 
مختلف مردم در نواحی 7 گانة آموزش وپرورش مشهد، آموزش تأثير يکسانی نداشته باشد، از نمونه گيری 
خوشه ای دو مرحله ای استفاده شد. در اين روش، ابتدا از ميان 7 خوشه، يک خوشه )ناحية 3 شهر مشهد( 
که از لحاظ ســطح فرهنگ، متوســط می باشد، انتخاب گرديد )دليل عدم انتخاب تصادفی خوشه، فرض 

عدم تأثير مساوی آموزش بود(.
بــرای تعيين حجم نمونة مورد نياز، نســبت افرادی کــه در اين زمينه آگاهی دارنــد برابر p در نظر 
می گيريــم. جهت تعيين حجم نمونة اين طرح از نرم افــزار آماری SPSS و از فرمول تعيين حجم نمونه 

برای برآورد نسبت استفاده شد:
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که در آن p نسبت مورد بررسی )نسبت دانش آموزانی که از مسائل مربوط به حوزة سوانح طبيعی و 
 ،B ،سطح معنی داری،  عدد متناظر با جدول توزيع نرمال استاندارد α ،)فرهنگ امداد آگاهی دارند
کران خطا )اختلاف ميان نســبت واقعی و نســبت برآورد شده(، N حجم جامعه )تعداد کل افراد جامعه 

مورد بررسی( است.
چــون در رابطــه بــا ميــزان آگاهــی دانش آمــوزان دورة راهنمايــی شــهر مشــهد از مســائل 
حــوزة ســوانح طبيعــی و فرهنــگ امــداد، اطلاعی در دســت نيســت و پيــش از اين نيز پژوهشــی 
 در ايــن رابطــه انجــام نگرفتــه اســت، لــذا بنــا بــه معمــول روش های آمــاری، ايــن نســبت برابر 
p =0/5 در نظر گرفته شده است. لازم به ذکر است که با استفاده از اين مقدار، حداکثر حجم نمونة مورد 

نياز برآورد می شود. 
 B =0 /1 و کران خطــا برابر α =0/05 بــا توجــه به شــرايط و امکانات موجــود، در اين پژوهــش
درنظرگرفته شــد. بر اين اســاس و بــا توجه به تعداد کل دانش آموزان دورة راهنمايی شــهر مشــهد در 
ســال تحصيلی 90 ـ91 )حدود 151926 نفر به نســبت تقريباً 50% ـ50% پســر و دختر(، حجم نمونه 
مورد نياز برابر با 196 نفر محاســبه شــد. با توجه به احتمال بروز برخی خطاها در جمع آوری داده ها، يا 
غيبت دانش آموزان در فاصلة زمانی بين برگزاری پيش آزمون و پس آزمون، و نيز ترجيح بر برابر بودن تعداد 

دانش آموزان در هر يک از چهار روش آموزشی، تعداد فوق به 240 نفر گرد شد.
پس از تعيين حجم نمونه، اين تعداد به طور متساوی به چهار نوع روش آموزشی تخصيص داده شد. 
برای هر روش آموزشــی، 60 دانش آموز ) 30 دانش آموز دختر و 30 دانش آموز پسر( انتخاب شد. برای 
ســنجش ميزان تغيير در آگاهی دانش آموزان، يک پرسش نامه پيش از اجرای روش های آموزشی )پيش 
آزمون( و يک پرسش نامه نيز پس از اجرای روش های آموزشی )پس آزمون(، در اختيار دانش آموزان قرار 

گرفت. سؤالات پيش آزمون و پس آزمون با يکديگر کاملًا يکسان بودند.

روش ها و محتوای آموزشی فرهنگ امداد
در پژوهش حاضر مجموعاً چهار روش آموزشی موردنظر بود و هر روش برای يک گروه در مدرسة 

دخترانه و يک گروه در مدرسة پسرانه اجرا گرديد. اين چهار روش عبارتند از:
1. آموزش از طريق ارائة يک کتابچه آموزشی به دانش آموزان؛

2. آموزش از طريق برگزاری يک کارگاه 1/5 ساعته با ارائة کتابچة آموزشی؛
3. آموزش از طريق برگزاری مانور آموزشی همراه با توضيحات قبل از وقوع سانحة فرضی؛

4.آموزش از طريق برگزاری مانور آموزشی همراه با توضيحات قبل از وقوع سانحة فرضی به همراه 
توزيع کتابچة آموزشی بين دانش آموزان.
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در هر چهار روش، موارد ذيل به صورت مکتوب، شفاهی و يا عملی به دانش آموزان آموزش داده شد:
 منشاء برخی از سوانح طبيعی )زلزله و سيل(

 پيش بينی ناپذيربودن وقوع زلزله به صورت کامل و برای سيل به صورت نسبی
 مثال هايی از وقوع اين سوانح در کشورمان

ضرورت آموختن راهکارهای مواجهة مناســب با هدف کاهش احتمال وقوع يا کاهش خســارت  
فعاليت هايی که قبل از وقوع سانحه بايد انجام دهيم:

 شناسايی مناطق امن و ناامن به هنگام وقوع زلزله و سيل
 نحوة آماده کردن کيف کمک های اوليه و اهميت آن 

 کپسول آتش نشانی و نحوة استفادة از آن
 اشاره به کمک های اوليه و اهميت آن

 نحوة ذخيرة مواد غذايی و آماده سازی ساک امداد 
 لزوم انتقال آموخته ها به ديگران 

فعاليت هايی که حين وقوع سانحه بايد انجام دهيم:
 نحوه پناه گرفتن در مناطق امن معرفی  شــده، با تأکيد بر لزوم حفظ آرامش و پرهيز از حرکات 

شتابزده به عنوان مهم ترين اصل به هنگام وقوع سانحه 
 خارج نشدن از محل امن خود تا پايان سانحه تحت هيچ شرايطی

فعاليت هايی که پس از وقوع حادثه بايد انجام دهيم:
 توضيح حالت سردرگمی و عدم تعادل روانی و احتمالًا جراحات جسمی خود و اطرافيان پس 

از سانحه و اهميت عملکرد صحيح در ساعات اولية بعد از وقوع سانحه
 نزديک نشدن به مناطق تخريب شده به دليل مخاطرات ناشی از آن 

 تلاش برای حفظ آرامش خود و ديگران و هم دردی و همدلی با هم نوعان آسيب ديده 
 تلاش برای ياری رساندن به آسيب ديدگان

 اعتماد، ياری رساندن و عمل به تذکرات و پيشنهادهاي امدادرسانان

طراحی پرسش نامه 
برای تنظيم پرســش نامه، اهداف آموزشــی موردنظردر پژوهش، ليست برداری و براساس هر يک از 
اهداف، سؤال يا سؤالاتی تنظيم شد. بخشي از سؤالات آزمون براساس طيف 5 گزينه ای مقياس ليکرت 
اســت. طيف ليکرت به دليل ســهولت در به کارگيری تعداد متنوع و متعددی از پرسش ها و امکان انجام 
تحليل مناســب آماری بر روی داده های به دســت آمده انتخاب شــد. از آنجا که نياز بود افزايش آگاهی 
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دانش آموزان در موارد ديگری نيز سنجيده شود، لذا تعدادی سؤال به صورت باز و برخی ديگر به صورت 
بسته چندگزينه ای طرح و تنظيم گرديد. هر يک از سؤالات، پاسخ صحيحی داشتند که در صورت انتخاب 
آن گزينه توســط دانش آموز، امتياز 1 به آن داده شــد. همچنين برخی از پاسخ ها، گرچه بر پاسخ صحيح 

منطبق نبود، اما کاملًا غلط هم نبود که امتياز 0/5 برای انتخاب آن گزينه در نظر گرفته شد.
يادآوري می شــود که گرچه طراحی ســؤالات باز، کار نمره دهی به پاســخ های آزمون ها را کند و تا 
حدودی دشــوار نمود، لکن به جهت امکان ســنجش مناسب تر نسبت به سؤالاتی که در مقياس ليکرت 
تعريف شده بود و نيز سؤالاتی که به صورت بستة چندگزينه ای طراحی شده بود؛ ترجيح داده شد در اين 

پژوهش مورد استفاده قرار گيرد.

بررسی روايی و پايايی آزمون
برای تعيين روايی آزمون، سؤالات مرتبط با هر هدف در اختيار تعدادی از کارشناسان قرار گرفت تا 
از نظر ميزان ارتباط هر سؤال با هدف مربوطه، نظر خود را با اختصاص نمره ای بين 1 و 5 به آن سؤال، 
اعلام نمايند. همچنين اين کارشناســان قادر بودند تا سؤالاتی را به پرسش نامه اضافه نمايند. در نهايت، 
مرتبط ترين ســؤالات انتخاب شــد و روايی آزمون از لحاظ محتوايی، مورد اجماع قرار گرفت. ضريب 

پايايی با استفاده از آلفای کرنباخ10 0/74 محاسبه شد.

يافته ها
مجموع نمرة کل سؤالات پرسش نامه 14 نمره بود. تفاوت نمرة پيش آزمون و پس آزمون دانش آموزان، 
به عنوان ميزان افزايش آگاهی آن ها در نظر گرفته شد. ميانگين نمرات دانش آموزان در پيش آزمون، 8/62  
و ميانگيــن نمرات پس آزمون 9/91 بود. بنابراين، هر چهار روش آموزشــی باعث افزايش ميزان آگاهی 
دانش آموزان در زمينة فرهنگ امداد و نجات شد )شکل 1(. همان طور که در شکل 1 مشاهده می شود، در 
ميان چهار روش آموزشی، بيشترين افزايش ميزان آگاهی مربوط به روش دوم )کارگاه آموزشی + کتابچه( 
به ميزان 1/82 نمره و پس از آن روش چهارم )مانور آموزشی + کتابچه( به ميزان 1/53 نمره بود. روش 
اول )کتابچة آموزشی( با متوسط افزايش ميزان آگاهی به ميزان 0/40 نمره، کمترين افزايش ميزان آگاهی را 
به خود اختصاص داد. اين آمار بيانگر آن است که مؤثرترين شيوة آموزشی به منظور افزايش ميزان آگاهی 
دانش آموزان، روش دوم )آموزش از طريق برگزاری کارگاه به همراه ارائة کتابچة آموزشــی( بوده است. 
پس از اين روش، روش چهارم )آموزش از طريق برگزاری مانور آموزشــی همراه با توضيحات قبل از 
وقوع سانحة فرضی به همراه توزيع کتابچة آموزشی به دانش آموزان(، و پس از آن روش سوم )آموزش 
از طريق برگزاری مانور آموزشی همراه با توضيحات قبل از وقوع سانحة فرضی( از لحاظ تأثير به منظور 

افزايش ميزان آگاهی دانش آموزان قرار دارند.
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روش اول: آمــوزش از طريق ارائة يک کتابچة 
آموزشی به دانش آموزان/ روش دوم: آموزش از 
طريق برگزاری يک کارگاه 1/5ســاعته به همراه 
ارائــة کتابچة آموزشــی/ روش ســوم: آموزش 
از طريــق برگــزاری مانور آموزشــی همــراه با 
توضيحات قبل از وقوع ســانحة فرضی/ روش 
چهارم: آموزش از طريق برگزاری مانور آموزشی 
همراه با توضيحات قبل از وقوع سانحة فرضی 
به همراه توزيع کتابچة آموزشی به دانش آموزان.

تأثير روش های آموزشی بر افزايش آگاهی دانش آموزان به تفكيك جنسيت
بالاترين نمرة پيش آزمون، مربوط به گروه تحت آموزش به روش اول در مدرســه پســرانه، به ميزان 
9/87 )از 14 نمره( و پايين ترين نمرة پيش آزمون مربوط به گروه تحت آموزش به روش دوم در مدرسة 
دخترانه بود )شکل 2 و جدول 2(. بالاترين نمره پس آزمون در گروه های آموزشی مربوط به گروه تحت 
آموزش به روش دوم در مدرســه پســرانه به ميزان 11/03 و پايين ترين نمره در پس آزمون، مربوط به 
گروه تحت آموزش به روش اول در مدرســه دخترانه به ميزان 8/04 به دســت آمد )شکل 2 و جدول 2(. 

میانگین نمرات تعدادجنسیتروش آموزشي
پیش آزمون

میانگین نمرات 
پس آزمون

میانگین افزایش 
میزان آگاهي

كتابچة آموزشي
308/028/040/02دختر
309/8710/640/77پسر

608/9459/340/4مجموع

كارگاه آموزشي + كتابچه
307/358/981/63دختر
309/0311/032پسر

608/1910/011/82مجموع

مانور آموزشي

308/3910/091/7دختر
308/249/421/18پسر

608/3159/7551/44مجموع

مانور آموزشي + كتابچه

309/2910/891/6دختر
308/7310/191/46پسر

609/0110/541/53مجموع

آگاهی دانش آموزان به  افزايش ميزان  و ميانگين  جدول 2.  ميانگين نمرات پيش آزمون و پس آزمون 
تفکيک جنسيت

ميانگين افزايش ميزان آگاهی در هر يک از 4 روش شكل 1     
آموزشی مستقل از جنسيت

هی
آگا

ان 
میز

ش 
زای

اف
روش اول

2
1/8
1/6
1/4
1/2

1
0/8
0/6
0/4
0/2

0
روش دوم روش سوم روش چهارم
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بيشترين افزايش ميزان آگاهی مربوط به گروه تحت آموزش به روش دوم در مدرسه پسرانه، به ميزان 2 
نمره و کمترين ميزان مربوط به گروه تحت آموزش به روش اول در مدرسه دخترانه، به ميزان 0/02 نمره 
بود )شکل 2 و جدول 2(. نتايج نشان داد که افزايش ميزان آگاهی در کليه گروه های آموزشی مثبت بوده 
است. در نتيجه آموزش به شيوه های مختلف توانسته است آگاهی دانش آموزان دختر و پسر را در رابطه 

با فرهنگ امداد در سوانح طبيعی )با تأکيد بر زلزله( افزايش دهد. 

روش اول: آمــوزش از طريق ارائه 
يک کتابچة آموزشی به دانش آموزان/ 
طريــق  از  آمــوزش  دوم:  روش 
برگزاری يک کارگاه 1/5 ســاعته به 
همراه ارائه کتابچه آموزشی/ روش 
ســوم: آموزش از طريــق برگزاری 
مانور آموزشی همراه با توضيحات 
قبل از وقوع ســانحه فرضی/ روش 
چهارم: آمــوزش از طريق برگزاری 
مانور آموزشی همراه با توضيحات 
قبــل از وقــوع ســانحه فرضی به 
همــراه توزيع کتابچه آموزشــی به 

دانش آموزان.

همان طور که در جدول 3 مشاهده می شود، آموزش باعث افزايش معنا دار ميزان آگاهی دانش آموزان 
شــده اســت، اما واريانس بين دو جنس معنا دار نيســت؛ بدين معنا که تفاوت تغييرات ميزان آگاهی در 
دختران و پســران معنا دار نبوده اســت. همچنين، نتايج تحليل واريانس نشــان داد که اثر متقابل روش 
آموزش و جنسيت نيز معنادار نيست )جدول 3( و هر روش آموزشی اثر متفاوتی بر جنسيت دختر و يا 

پسر نداشته است.

SSdfmsF.Sigمنابع پراكندگي

0/68410/6840/2190/64جنسیت

61/30320/436/5410/00روش

12/1934/0641/3010/27جنسیت  *  روش

637/32043/124خطا

1080212مجموع

جدول 3.   تحليل واريانس ميزان آگاهي دانش  آموزان به تفکيک روش آموزش و جنسيت و اثر متقابل آن ها

افزايش ميزان آگاهی در 4 گروه آموزشی به تفکيک جنسيتشكل 2     

روش
 چهارم
پسرانه

روش
 سوم
پسرانه

روش
 دوم

پسرانه

روش
 اول

پسرانه

روش
 چهارم
دخترانه

روش
 سوم

دخترانه

روش
 دوم

دخترانه

روش
 اول

دخترانه

هی
آگا

ان 
میز

ش 
زای

اف

2/5

2

1/5

1

0/5

0
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در گام بعد، تحليل واريانس ميزان آگاهی دانش آموزان به تفکيک روش آموزش و جنسيت انجام گرديد.
همان طور که در جدول 4 مشاهده می شود، آزمون دانکن نشان داد که روش نخست آموزش )آموزش 
از طريق ارائة يک کتابچة آموزشــی به دانش آموزان( با ســه روش ديگر تفاوتي معنادار دارد و تأثير اين 
روش بر افزايش ميزان آگاهی دانش آموزان کمتر است. اين در حالی است که سه روش ديگر )آموزش 
از طريــق برگــزاری کارگاه + کتابچة آموزشــی، آموزش از طريق برگزاری مانور آموزشــی و آموزش از 
طريق برگزاری مانور + کتابچه آموزشی( از لحاظ تأثيرگذاری بر افزايش ميزان آگاهی، با يکديگر تفاوت 

معناداري ندارند )جدول 4(.

تعدادروش آموزش
زیرمجموعة معنادار )براساس آلفا = 0/05(

BA

600/395روش اول

601/815روش دوم

601/44روش سوم

601/53روش چهارم

جدول 4.   دسته بندي روش هاي آموزشي به لحاظ تأثير بر ميزان آگاهي دانش آموزان

نتيجه گيری
نتايج اين پژوهش نشان داد که مؤثرترين شيوة آموزشی در زمينة فرهنگ امداد و مواجهة 
صحيح با سوانح طبيعی، روش دوم )آموزش از طريق برگزاری کارگاه به همراه ارائة کتابچة 
آموزشــی( می باشــد. پس از ايــن روش، روش چهارم )آموزش از طريــق برگزاری مانور 
آموزشــی همراه با توضيحات قبل از وقوع سانحة فرضی به همراه توزيع کتابچة آموزشی 
به دانش آموزان(، و پس از آن روش سوم )آموزش از طريق برگزاری مانور آموزشی همراه 
بــا توضيحات قبل از وقوع ســانحة فرضی( از لحاظ تأثير به منظــور افزايش ميزان آگاهی 

دانش آموزان قرار داشت.
به نظر می رســد عادت معمول دانش آموزان ايرانی كــه همان آموزش از طريق تدريس 
توســط يک نفر به همراه يک متن، موجب شــده است تا اين شيوه بيشترين تأثير را داشته 
باشد. اين در حالی است که عدم وجود فعاليت عملی در اغلب دروس موجب می شود تا 
فضای برگزاری مانور برای دانش آموزان، تا حدودی غريب بوده و جدی گرفته نشود و طبعاً 
بار آموزشی آن کمتر شود )پژوهشگر، عدم جدی گرفتن مانور در مدارس را در سيزدهمين 
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مانور سراسری زلزله و ايمنی که در هشتم آذر ماه 1390 برگزار گرديد، از نزديک در چندين 
مدرســه مشاهده نمود(. از سوی ديگر، به نظر می رســد دانش آموزان در صورتی که مطالعه 
کتابچه، با توضيح شفاهی )کارگاه( و يا با فعاليت عملی )مانور( همراه نباشد، رغبتی به مطالعة 
آن ندارند و اغلب دانش آموزان  به يک تورّق سريع و سطحی كتابچه بسنده می کنند. در اين 
پژوهش، زمانی که پس از توضيح شفاهی همراه با يک فعاليت عملی، کتابچه ای در اختيار 
آن ها قرار گرفت، با رغبت و احساس ضرورت بيشتری به سراغ آن رفتند و به نحوی ارائة 
 کتابچــه موجب تکميل و ماندگاری اطلاعات در ذهن مخاطبان و افزايش آگاهی های آن ها

 شد.
در تکميل نتيجة اين پژوهش می توان به نتايج حاصل از چند پژوهش ديگر نيز اشاره 
کرد. مطالعه ای که توسط ثقفی نيا و همکاران )1388( انجام شد، نشان مي دهد که جزوه های 
آموزشــی ســبب افزايش آگاهی کلی افراد در رابطه با زلزله، سيل، آتش سوزی، يخبندان و 
غيره مي گردد. کلاو )2007( پروژه ای را تحت عنوان بررســی برنامه های واکنشــی سونامی 
در هندوستان اجرا کرد. نتايج تحقيقات او نشان داد که ارائة کيت های اورژانس، پوسترهای 
آگاه کننــده و کتابچه های آموزشــی مي توانــد در ارتقای آگاهی و آمادگی افراد مؤثر باشــد. 
پژوهشی ديگر که توســط ملک محمدی )2006( به صورت شبه تجربی اجرا شده حاکی از 
اين است که بايد از طريق برگزاری دوره های آموزشی، تهية کتاب های آموزشی، صداوسيما، 
پخش فيلم های آموزشی، برگزاری مانورهای چگونگی مقابله با زلزله، سيل و آتش سوزی 
روش های امداد و کمک های اوليه را آموزش داد. نتايج پژوهش ها در بنگلادش نيز نشــان 
داده که آموزش های داوطلبانه و ارزشيابی، آگاهی افراد از طريق پوستر، تابلوهای تبليغاتی، 
تابلوهای اعلانات، خبرنامه، شبيه سازی و کارگاه های همفکری، باعث افزايش آگاهی افراد و 

به دنبال آن کاهش خطرات ناشی از سوانح مي شود.
در نهايت با يافته های اين پژوهش و بهره گيری از تجارب اخذ شده از مطالعات مشابه 
می تــوان چنين نتيجه  گرفت کــه از آنجا که ميزان تأثير روش دوم، ســوم و چهارم پژوهش 
حاضر اختلاف معناداری با يکديگر نداشتند و همچنين، برای اجرای آموزش از طريق مانور، 
امکانات بيشــتری موردنياز است و اجرای مانور به کادر متخصص نياز دارد، مي توان نتيجه 
گرفت که روش دوم مناسب ترين روش برای اجرای آموزش و بهبود و ارتقاء فرهنگ امداد 
در ميان نوجوانان باشد. همچنين از آنجا که مشاهده می شود که اختلاف تأثير آموزش در دو 
گروه پسران و دختران، معنادار نيست، لذا در اجرای طرح های آموزشی جهت آمادگی برای 
 مقابله با ســوانح طبيعی، نيازی به اجرای روش های متفاوتی برای آموزش دختران و پسران 

نمی باشد.
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معصومه بقاییان*
عباس بهرام**

حسن خلجی***

 خودپندارة بدني ، جنسيت ، سطح فعاليت، دانش آموز نوجوانكليد واژه ها:

چكيده:
هدف از اجراي اين پژوهش بررسي اثر جنسيت و سطح فعاليت بدني بر خودپنداره بدني دانش آموزان بود. 
408 دانش آموز دختر و پسر مقطع راهنمايي در دامنه سني 11 تا 14سال )204 دانش آموز دختر سال و 204 دانش 
آموز پسر( به صورت خوشه اي تصادفي انتخاب شدند. شركت كنندگان پرسشنامه مشخصات فردي و پرسشنامه 
خود- توصيفي بدني )مارش 1994( كه شامل 11 خرده مقياس بود را تكميل كردند. پژوهش مربوطه از نوع علي ـ 
مقايسه اي بود.در اين تحقيق از آزمون تحليل واريانس دو عاملي در قالب يك طرح )سطح فعاليت( 2 × )جنسيت( 2 
به منظور تعيين اثر جنسيت و سطح فعاليت بر خودپنداره بدني و خرده مقياس هاي آن استفاده شد. يافته هاي تحليل 
واريانس دوعاملي نشان داد كه اثر اصلي جنسيت و تعامل جنسيت و سطح فعاليت )Р<0/05( معني دار نبوده ولي 
اثر اصلي سطح فعاليت معني دار بود. بدين ترتيب كه دانش آموزان فعال از خودپنداره بدني بيشتري در مقايسه با 
دانش آموزان غيرفعال برخوردار بودند دانش آموزان دختر در خرده مقياس قيافه ظاهر و فعاليت از خودپنداره بدني 
بهتری نسبت به دانش آموزان پسر برخوردار بودند )P≥0/05( در حاليكه اثر سطح فعاليت بر خرده مقياس های 
هماهنگی، فعاليت، لياقت ورزشی، قيافه ظاهری، قدرت، انعطاف و استقامت معنی دار بود. )P≥0/0 1( و دانش آموزان 
فعال در خرده مقياس های مذكور خودپنداره بدني بهتری نسبت به دانش آموزان غير فعال داشته اند. نتايج نشان 
می دهد مشاركت دانش آموزان در فعاليت هاي ورزشي منجر به افزايش عوامل جسماني، ظاهري و روان شناختي 
مي شود، كه افزايش خودپنداره بدني دانش آموزان را بدنبال دارد. بدين ترتيب فراهم آوردن مشاركت همه جانبه 
دانش آموزان در فعاليت هاي ورزشــي در ســطح مدارس به منظور افزايش خودپنداره بدني ضروري اســت.

اثر جنسيت و سطح فعاليت بدنی
 بر خودپندارة بدنی دانش آموزان

 دورة راهنمايی تحصيلی

Masysport@yahoo.com ................................................................................ مدرس دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي تهران *
** دانشيار دانشگاه تربيت معلم تهران 

*** دانشيار دانشگاه اراك
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فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

اثر جنسيت و سطح فعاليت بدنی بر خودپندارة بدنی دانش آموزان دورة راهنمايی تحصيلی

83
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

82
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

83
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

82
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

مقدمه
خودپنداره عموماً به عنوان آگاهي شخص از ويژگي ها، صفات و محدوديت هاي فردی خويش تلقي 
شــده و طريقي اســت كه در آن چنين خصوصياتي به طور مشــابه يا متفاوت با خصوصيات افراد ديگر 
نگريسته مي شوند. در واقع خودپنداره به چگونگي نگريستن فرد به خود، بدون داشتن قضاوت مشخصي 
يا هرگونه مقايسه اي با افراد ديگر، گفته مي شود )گالاهو1، 1998(. خودپنداره از جنبه هاي مختلفي تشكيل 
شــده است كه شامل خودپندارة اجتماعي، احساسي، بدني و نيز علمي يا تحصيلي مي باشد. خودپندارة 
بدني يا تصوير بدني با مفاهيم مختلفي در تحقيقات گوناگون مورد بررسي قرار گرفته است که مفاهيمي 
چون ادراك بدن و مفهوم بدن از آن جمله اند. خودپندارة بدني به عنوان نگرش فرد نســبت به بدن خود 
تعريف شــده اســت )کوليگر2، 1996(. دورة نوجواني، از نظر تحول خودپنــداره، يكي از بحراني ترين 
دوره هاي زندگي اســت. به عقيده اريكســون در اين دوره، نوجوان بايد به هويت ثابت و پايداري دست 
يابد، خود را فردي منفرد و جدا از ديگران بداند، توانايي ها و اســتعدادهاي خويش را بشناسد و بتواند 
با هدف دار بودن احساس ارزشمندي داشته باشد. در نوجوانان تغيير هاي زيست شناختی همانند ظهور 
بلوغ، كاربردهاي اجتماعي و روان شــناختي مهمي دارد. به طــور مثال: دختراني كه زودتر بلوغ را تجربه  
كرده اند، راحت تر، مســتقل تر، با اعتماد به نفس بيشــتر و جذاب تر از ديگران توصيف شده اند. گليگان3 
)1990، به نقل از خجلي و صادقيان، 1381( بيان داشت خودپنداره در مرد و زن متفاوت است. احتمالًا 
مردان بيشــتر خود را در وجود منفرد مي بينند، درحالي كه زنان، اغلب به يك خود ارتباطي تأكيد دارند 
و خود را در شــبكه اي از روابط ميان فردي مي بينند. بررســي تفاوت هاي جنسي در مورد تصوير بدني 
و اســتفاده از تصاويري از بدن، نشــان می دهد كه مردان نگرش بهتري در قســمت هاي كمر، لگن، ران، 
آمادگي بدني و وزن خود دارند. ارزيابي دختران از جذابيت جسمانيشان، به خصوص در دوران نوجواني، 
مهم ترين پيش بيني كنندة نمرات خودپندارة آن ها می باشد ولي درجه بندي پسران از كارايي خود ، بهترين 
پيش بيني كنندة خودپندارة آن ها اســت )سالوســو ـ دئونير و شوارتسکف4، 1991(. شايد تغيير فاحش تر 
خودپندارة بدني در دورة نوجواني و كاهش بيشتر آن در دختران ناشي از تغييرات تركيب بدني باشد كه 

به دنبال باليدگي جنسي و تغييرات هورموني ايجاد مي شود.
 براي مثال نتايج تحقيقات طولي در دو جنس نشان داده  است كه ميزان درصد چربي و تودة چربي 
بدن در دختران در تمام دوره هاي سني بيشتر از پسران و سرعت افزايش آن نيز بيشتر است. زيرا آن ها 
درحدود 14-12ســالگي دچار جهش می شــوند و لذا اختلاف بين پسران و دختران در اين زمان بيشتر 

مي شود )مالينا و بوچارد،1381(.
لو و پترســون5 )2001( در تحقيقات خود به اين نتيجه دست يافته اند كه دختران اهميت بيشتري به 
تشويق از جانب ديگران در مورد قيافة كلي خود مي دهند و بيشتر تمايل دارند در فعاليت هايي شركت كنند 
كه مستلزم نشان دادن ظاهر خود و مستلزم توجه و تشويق از جانب ديگران باشد. به عبارت ديگر رفتار 
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اطرافيان بر خودپندارة بدني دختران مؤثرتر از پســران مي باشد . ويليامز و ديويدسون6 )2002( و بامر و 
هالدوين7 )2002( که به بررسي اختلاف بين نژادها، سن و جنس در رابطه با خودپندارة بدني پرداخته اند. 
نتايج کار آن ها نشــان داد که ســن و جنس ارتباط معناداري با خودپندارة بدني دارد وخودپندارة بدني 
دختران و پسران جوان تر با افزايش سن كاهش مي يابد؛ همچنين خودپندارة بدني پسران بهتراز دختران 
مي باشــد. هربرت مارش8 )2003( در يك پژوهش گســترده مشتمل بر 1366 آزمودني از قبل از بلوغ تا 
بلوغ، گزارش مي دهد كه تفاوت هاي جنسي در خودپندارة بدني تا حد زيادي همسو با نقش هاي قالبي 
است و از پيش از بلوغ تا ابتداي بلوغ نسبتاً ثابت است. وی اشاره مي كند پسران خودپندارة بدني بالاتري 
دارنــد درحالي كه دختران در اين ســن خودپندارة بدني پائين تري دارنــد. چيانگ و همكاران9 )2006( 
در تحقيقي که بر روي كودكان 11-9 سالة آسمي و غيرآسمي انجام داده بودند به اين نتيجه رسيدند كه 
خودپندارة بدني دختران از پسران، هم در در گروه بيمار هم در گروه غيربيمار، پايين تر است. همچنين، 
کلامستن10 ) 2006 ( نيز به اين يافته دست يافت كه دختران توجه بيشتری به وضعيت ظاهری و جذابيت 
جسمانی و دستيابی به ويژگی های مرتبط با جنسيت دارند. گريفين و كربي11 )2007( اثر جنسيت را در 
پيشرفت تصوير بدني و عزت نفس زنان و مردان در سه گروه )تمرين بدني، دورة كامپيوتر، كنترل( قبل 
و بعد از مداخله بررسي كردند و نشان دادند که مردان در هر سه گروه از تصوير بدني بالاتري نسبت به 
زنان برخوردار بوده و تصوير بدني مردان در گروه مداخلة تمرين بدني بيشتر بهبود يافته است. آنيسي و 
همكاران12 )2008( روي كودكان 12-9 سال آفريقايي تبار آمريكايي تحقيق كردند و به اين نتيجه رسيدند 
كه فعاليت بدني باعث افزايش خودپندارة بدني در گروه تجربی نســبت به گروه گواه مي شود و اختلاف 

معناداري  بين اين دو گروه وجود دارد.
كاگلر13 )2009( شــباهت ها و تفاوت هاي خودپندارة بدني زنان و مــردان در اواخر نوجواني )715 
دبيرســتاني( و بزرگ سالي )1125 دانشــجو( را، در تركيه، بررسي كرد. او با استفاده از پرسش نامة خود-

توصيفيPSDQ( 14( به اين نتيجه رسيد كه مردان ) دانش آموز و دانشجو( خودپندارة بدني بالاتري نسبت 
به زنان )دانش آموز و دانشــجو( دارند و به جز در دو خرده مقياس عزت نفس و ظاهربدنی، خودپندارة 
بدني با افزايش سن كاهش مي يابد. سيت و همكاران15 )2009( به 66 نفر از بزرگ سالان هنگ كنگي كه 
دچار ناتواني بدني شــده بودند پرسش نامه اي در مورد سطح فعاليت بدني و ادراک- خود )چون تصوير 
بدنــي، خودپنــدارة بدني و عزت نفس ( دادند. يافته ها نشــان داد که بين فعاليت بدنــي و ادراك- خود 
و جنســيت هيــچ ارتباط معناداري وجود نــدارد بلكه به زمان وقوع ناتواني مربوط مي شــود. فرناندز و 
همكاران16 )2010( در تحقيق خود روي نوجوانان 17-12 سال به اين نتيجه رسيدند که خودپندارة بدني 
نوجوانان دختر به طور معناداري از نوجوانان پسر پايين تر بوده است . ني نت ، بگاري و مايانو17 )2011( 
در بررسي اثرات سن و جنس بر خودپندارة بدني نوجوانان  ناتوان ذهني 18- 12 سال، نشان دادند که 

خودپندارة بدني زنان كمتر از مردان است و با افزايش سن خودپندارة بدني كاهش مي يابد.
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زندگي با فعاليت توأم است، همچنان كه جنبش و حركت مشخصة همه اشکال زندگي است. زماني 
كه حركت متوقف شــود، زندگي نيز به پايان مي رسد. صاحب نظران امروزه بر اين عقيده اند كه تمرينات 
حركتي و ورزش براي اكثريت مردم اعم از زن و مرد داراي ارزش بســياري اســت و نگرش انســان را 
نسبت به همه چيز مي تواند تغيير دهد )صادقيان،1381(. مرور ادبيات خود پندارة بدني نشان مي دهد كه 
زنان از لحاظ شــخصيتي بيشتر تحت تأثير فشارهاي اجتماعي و نقش جنسيتی قرار مي گيرند )کوليگر، 
1996(. رابرت سونستروم در كتاب »بعد جسماني خويشتن« در فصلي به بررسي نقش ميانجي تمرينات 
بدني بر عزت نفس و نگرش نسبت به خويشتن پرداخته است. سونستروم و مورگان )1989، به نقل از 
بهرام، شفيع زاده و صنعتكاران( در جست وجوي پاسخ چگونگي افزايش عزت نفس ازطريق فعاليت هاي 
بدني، مدلي را با نام »مدل تمرينات بدني و عزت نفس يا مدل EXSEM «18 در جهت تبيين چگونگي 
تعميم اثرات انجام تمرينات بدني بر عزت نفس عمومي، پيشنهاد کردند. مبناي اين مدل برپاية ارزشيابي 
عيني از عملكرد بدني، نظير مقدار وزنة جابه جا شــده در يك بار تلاش، يا مقدار مســافت پيموده شده 
طي 12 دقيقه - كه ممكن اســت با انجام تمرينات بدني افزايش پيدا كند - اســتوار اســت. اولين متغير 
خود ـ ادراكي، خود ـ كارآمدي است. اين متغير در مدل مزبور به عنوان پل ارتباطي بين نمايش بدني يك 
حركــت تــا نمايش آن در ذهن ايفای نقش مي كند. اما فكس و كوربين )1989(، در »نيمرخ خود ادراكي 
بدني«19، مدل EXSEM را بيشــتر گســترش دادند. ســاخت اين ابزار فرصتي را براي جايگزين نمودن 
نيمــرخ خودپندارة بدني چند بعدي به جاي مدل تمرينات بدنــي و عزت نفس يك بعدي فراهم آورد. 
آرمس20 )1987( نشــان داد زنان بزرگ ســال فرانسوي در مقايسه با مردان خود را غيرفعال تر و از لحاظ 
بدني كمتر تأثيرگذار دانسته اند. همچنين وی در تحقيقي )1989( تفاوت معنا داري بين دو جنس در مورد 

تصوير بدني نشان داد و نتيجه گرفت که مردان نسبت به زنان از تصوير بدني مثبت تري برخوردارند.
از طرفی با توجه به ساختار چند بعدی خودپندارة بدني و وجود عوامل مختلف آن ، بالي و وسلي21 
)1999( تفاوتي بين خودپندارة بدني در دختر و پسر گزارش نکردند. به علاوه، آنان دريافتند که خودپندارة 
بدني مثبت با فراواني ســطح فعاليت بدني رابطه دارد. گوني و زوليخا22 )2000( ، جانسون23  )2001( ، و 
ريچاردز24 ، )2002(. نيز در تحقيقاتشان به معنادار بودن ارتباط بين سطح فعاليت بدني و خودپندارة بدني 
دست يافتند. هارتر25 )2002( ضمن بيان ديدگاه خود در مورد سطح فعاليت هاي بدني در مورد خودپندارة 
بدني مي نويســد: خودپندارة بدني در ارتباط با ســطح فعاليت هاي بدني فرد نيز مي باشد. به عبارت ديگر 
مي توان چنين نتيجه گرفت که چگونگي خودپندارة بدني در ارتباط با سطح فعاليت هاي بدني دانش آموز 
قرار دارد. آنيسون و مولر 26 )2003( به بررسي تأثير تجارب ورزشي بر خودپندارة بدني پسران و دختران 
پرداختند. در اين پژوهش مقطعي 375 دانش آموز 12 تا 16 سالة مدرسه را در يك برنامة 3 ماهة بدن سازي 
شــركت دارند و پس از آن يك پرســش نامة خودتوصيفي نوع 2 به آن ها دادند. از بين اين دانش آموزان، 
37 درصد دختران و 46 درصد پسران داراي خودپندارة بدني بهتري نسبت به قبل از اجراي برنامه شده 
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بودند. نتيجه اينكه اجراي برنامة بدن سازي سبب افزايش خودپندارة بدني در پسران و دختران به صورتی 
معنا دار شده است. تحقيقات رايک من و هامل27، ) 1993( گيل28، ) 2007( و کچام و كريستوفر29، )2009( 
بر وجود رابطة مثبت معنادار بين خودکارآمدی و خودپندارة بدنی دلالت دارند  . باورهای خودکارآمدی يا 
باور فرد به توانايی های خود در اجرای مهارت، او را به تلاش بيشتر و تمايل به فعّال بودن وادار می سازد.
شمار تحقيقات و مطالعاتي كه در زمينه هاي مختلف در حوزة ورزش انجام مي شود حکايت از تلاش 
و مطالعة پيگير كارشناســان و مربيان ورزش دارد. هر يك از اين تحقيقات براي مطرح كردن مســئله ای 
خاص يا حل مشكل خاصي انجام مي شود. اين پژوهش نيز يكي از ويژگي هاي رواني، يعنی خودپندارة 
بدني دانش آموزان را مورد توجه قرار مي دهد. وجود نتايج ناهمسان در بارة جنسيت و اثر فعاليت بدنی 
از دلايل انجام اين تحقيق اســت. از طرفی با توجه به تفاوت  های فرهنگی جامعه ايران با ديگر جوامع 
و ويژگی های دانش آموزان ايرانی انجام چنين تحقيقی ضرورت می يابد. در بارة اهميت اين تحقيق بايد 
تأکيد نمود که خودپنداره از اساســي ترين عوامل رشــد شخصيت ســالم در كودكان و نوجوانان است. 
برخورداري از اراده و اعتماد به نفس قوي، خلاقيت، نوآوري، سلامت فكر و بهداشت رواني رابطه اي 
مســتقيم با ميــزان و چگونگي خودپندارة افراد دارد. براي اينكه كــودكان و نوجوانان بتوانند از حداكثر 
ظرفيت ذهني و توانمندي هاي بالقوة خود بهره مند شــوند مي بايســت از نگرشي مثبت نسبت به خود و 
محيط اطراف برخوردار شــوند. آن ها براي غلبه بر موانع زندگي، پيشرفت تحصيلي، تقويت تفكرواگرا 
و... بايد خودپندارة مثبت را جايگزين خودپندارة منفي نمايند )گوهری،1377(. از اين رو هدف از اجراي 
پژوهش حاضر بررســي اثر جنســيت و ســطح فعاليت بدني برخودپندارة بدني و خرده مقياس هاي آن 

دانش آموزان بود. به عبارت ديگر، اين پژوهش به دنبال پاسخ به دو سؤال زير بود:
1. آيا بين خودپندارة بدني و خرده مقياس هاي آن دختران و پسران تفاوت معناداري وجود دارد؟

2. آيا بين خودپندارة بدني و خرده مقياس هاي آن دانش آموزان فعال و غير فعال تفاوت معناداري 
وجود دارد؟ 

روش
جامعــة آمــاري پژوهش حاضــر را دختــران و پســران دانش آمــوز دورة راهنمايــي منطقة 15 
آموزش و پرورش شهر تهران با دامنة سني 11 تا 14 تشکيل دادند. از تعداد کل دانش آموزان منطقة 15  
شهر تهران )32100 نفر(، براساس جدول فلاوين، ادينسكي30 )بهترين روش برای تعيين نمونة تحقيق 
رجوع به جداول اســتاندارد تعيين حجم نمونه است. شرط اســتفاده از چنين جداولی دانستن تعداد 
افراد جامعة مورد مطالعه اســت( 408 نفر، شــامل 204 دانش آموز دختر )1/10+ 12/86 سال( و 204 
دانش آموز پســر )1/21+ 13/05 ســال( به روش نمونه برداري خوشه اي تصادفي و از  مدارس  دولتي 

موجود در  چهار ناحية شمال، جنوب، شرق و غرب منطقه انتخاب شدند. 
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ابزارها ي اندازه گيري
1. پرسش نامة ویژگي هاي فردي: اين پرسش نامه شامل سؤال هايی در مورد مشخصات فردي نظير 
ســن، جنسيت ، اطلاعات مربوط به پيشرفت تحصيلي، وضعيت اجتماعي- اقتصادي، وضعيت 
فعاليت بدني خود، دوستان و والدين آنان بودند. در اين تحقيق سطح فعاليت که کميتی حاکی از 
ميزان و مدت زمان پرداختن به فعاليت های بدنی و ورزشی بود توسط سؤالات 4 و5 پرسش نامه 

محاسبه شده است.
2. پرســش نامة خود ـ توصیفي بدني : در اين پرسش نامه كه حاوي 70 سؤال بود، وضعيت افکار ، 
احساســات و گرايش هاي فرد نسبت به بدن خود سنجيده مي شد. اين پرسش نامه توسط مارش 
)1994( طراحي شــده که پايايي آن را با استفاده از آلفاي كرانباخ محاسبه کرديم؛ ضريب پايايي 
α = 0/85 مي باشــد. همچنين، روايی و پايايی اين پرسش نامه براي دانش آموزان در ايران مورد 

تأييد قرار گرفته است )α=0/ 88 بهرام و شفيع زاده، 1383(.

اجراي پژوهش
اولين قدم براي جمع آوري اطلاعات هماهنگي با ادارة کل آموزش و پرورش استان تهران و نيز ادارة 
آموزش و پرورش منطقة 15 تهران جهت دسترســي به آزمودني هايي اســت که مدارس آن ها به صورت 
خوشــه ای انتخاب شــده بودند. پس از تعيين حجم نمونه و دسترســي به آزمودني هاي مورد نظر از هر 
مدرسه، 136 دانش آموز از هر سه پايه )منظور اول، دوم و سوم راهنمايي( به طور تصادفي انتخاب شدند. 

سپس آن ها پرسش نامه هاي مشخصات فردي و خود توصيفي بدني را تكميل كردند.

يافته ها
شاخص هاي آماري شامل ميانگين و انحراف معيار براي متغير سن در جدول 1 ارايه شده است.

جدول 1.  توصيف آماري ميانگين دختران و پسران فعال و غير فعال

غیر فعال  فعال

258/14 ± 40/44 239/45 ±34/13 266/67 ± 40/24 دختر
خودپنداره

253/78 ± 36/9 245/36 ±36/47 264/25 ± 34/9 پسر

256/06 ± 38/79 243/1 ± 35/59 265/77 ± 38/33 میانگین كل
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بــراي آزمون فرضيه هاي پژوهــش از آزمون تحليل واريانس دو عاملي در قالب يک طرح )ســطح 
فعاليت( 2 × )جنسيت( 2 استفاده شد.

يافته هــاي حاصــل از آزمون تحليل واريانس دوعاملي در تعيين اثر جنســيت و ســطح فعاليت بر 
خودپنداره بدني در جدول 2 ارايه شده است. 

جدول 2.  يافته هاي  حاصل از آزمون تحليل واريانس دو راهه  در تعيين اثر جنسيت و سطح فعاليت بر 

خودپنداره بدني

P F MS Df SS

0/674 0/177 245/1 1 245/1 جنسیت

0/001 30/69* 42572/03 1 42572/03 سطح فعالیت

0/318 1/002 1389/36 1 1389/36 جنسیت × سطح فعالیت

1386/916 344 477099/249 خطا

347 522376/345 كل

* در سطح Р ≥0/01 معني دار است.

يافته هاي فوق نشــان داد كه اثر اصلي جنســيت )Р<0/05( و اثر تعامل جنســيت و سطح فعاليت 
)Р<0/05( معني دار نمي باشــد در حاليكه اثر اصلي سطح فعاليت بر خودپنداره بدني معني دار مي باشد 
)Р ≥0/01(. به اين معنی که تفاوت معنی داری بين خودپنداره بدني دانش آموزان فعال و غيرفعال وجود 
دارد. مقايســه ميانگين هــا در متغير خودپنداره نشــان داد كه دانش آموزان فعال )266/6( در مقايســه با 
دانش آموزان غيرفعال )239/4( از خود پنداره بدني بيشتري برخوردارند. علاوه بر اين، نتايج آزمون دو 
عاملي در بررسی اثر جنسيت برخرده مقياس های خودپنداره بدني دانش آموزان نشان داد که اثر جنسيت 
فقــط بر خرده مقياس قيافه ظاهر و فعاليت معنی دار بــود )P ≥0/05(. در حاليکه تفاوت معنی داری بين 
ســاير خرده مقياس ها در دانش آموزان دختر و  پسر وجود نداشت. خلاصه يافته های مذکور در جدول3 

ارايه شده اند. 
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جدول 3.  تحليل واريانس دوعاملي ) جنسيت و سطح فعاليت( براي متغيرهاي وابسته مختلف

شاخص  هاي

 آماري

متغیر وابسته

)ss( مجموع مجذورات)df( درجه آزادي)a( سطح معناداري

جنسیت
سطح 

فعالیت

جنسیت× 

سطح 

فعالیت

جنسیت
سطح 

فعالیت

جنسیت× 

سطح 

فعالیت

جنسیت
سطح 

فعالیت

اثر 

متقابل

2/16865/36916/3771110/0461/4020/137 سلامتي

31/973556/87526/0231110/787هماهنگي
 13/703

**
0/640

3/924 *181/9511783/1670/797111فعالیت
 38/454

**
0/017

134/34786/3640/8111112/8051/8030/017چربي

119/0401156/9501/0611112/576لیاقت ورزشي
 25/040

**
0/023

0/21697/6881/2261110/0062/8900/036كل بدن

4/444 *61/683146/9010/057111قیافه ظاهر
 10/585

**
0/004

5/676522/8410/9691110/184قدرت
 16/905

**
0/031

1/580606/6156/2331110/047انعطاف
 18/067

**
0/186

4/2701143/7250/1181110/084استقامت
 22/473

**
0/002

2/0820/127 0/00859/2063/6171110/0001عزت نفس

* در سطح 0/05 معني دار است.                  ** در سطح 0/01 معني دار است
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يافته هــای فوق حاکی از آن اســت که دانش آموزان دختر در خرده مقيــاس قيافه ظاهر و فعاليت از 
خودپنداره بدني بهتری نسبت به دانش آموزان پسر برخوردار بودند. همچنين نتايج آزمون دو عاملي در 
بررسی اثر سطح فعاليت بر خرده مقياس هاي خودپنداره بدني دانش آموزان نشان داد که اثر سطح فعاليت 
بر خرده مقياس های هماهنگی، فعاليت، لياقت ورزشی، قيافه ظاهر، قدرت، انعطاف و استقامت معنی دار 
بود )P≥0/0 1(. در حاليکه تفاوت معنی داری بين ساير خرده مقياس ها در دانش آموزان فعال و غيرفعال 

وجود نداشت. خلاصه يافته های مذکور در جدول 3 ارايه شده اند.
يافته های فوق نشــان می دهند که در تمام خرده مقياس های مذکور، دانش آموزان فعال از خودپنداره 

بدني بهتری نسبت به دانش آموزان غيرفعال برخوردار بودند.

بحث و نتيجه گيري
هدف از اجراي اين پژوهش بررسی اثر جنسيت و سطح فعاليت بدني بر خودپندارة 
بدنــي دانش آمــوزان بــود. يافته های حاصل نشــان داد که اثر اصلی ســطح فعاليت بر 
خودپندارة بدني معنادار است ) P ≥0/05(. در حالی که اثر اصلي جنسيت و تعامل اين 

دو عامل بر خود پندارة بدني معنادار نيست.
 نتايج آزمون دوعاملي در بررسی اثر جنسيت برخرده مقياس های خودپندارة بدني 
نشــان داد کــه دانش آموزان دختر در خرده مقياس قيافة ظاهــر و فعاليت از خودپندارة 
بدني بهتری نسبت به دانش آموزان پسر برخوردارند در حالي كه در ساير خرده مقياس ها 
تفاوت معناداری بين دختر و پسر مشاهده نمی شود. تفاوت معنادار در خرده مقياس قيافة 
ظاهر نشانگر اهميت زيبايی و آراستگی ظاهری به عنوان عامل اصلی در تغييرات خود 
پنداره در دو جنس می تواند باشــد. اين نتيجه با يافته پژوهشــي بالي و و سلي )1999( 
همخواني ندارد كه در پژوهش خود عدم وجود تفاوت هاي جنســيتي را در خودپندارة 
بدني گزارش كردند. ولي يافته هاي ديگر پژوهشــگران چون آرمس  )1989(، ويليامز و 
ديويدسون  )2002( ، بامر و هالدوين  )2002(  ، هربرت مارش  )2003( ، چانگ و همكاران 
)2006( ، گريفيــن و كربي  )2007( ، كاگلر)2009( ، فرناندز و همكاران )2010( ، ني نت و 
همكاران )2011( موافق نتيجة اين پژوهش مي باشد. به نظر می رسد که تفاوت ايجاد شده 
توســط عاملی مانند »بلوغ و نوجوانی« قابل توجيه باشــد. همان طور که در مقدمه بيان 
کرديــم دورة نوجواني، از نظر تحول خودپنداره، يكي از بحراني ترين دوره هاي زندگي 
است. به عقيدة اريكسون در اين دوره، نوجوان بايد به هويت ثابت و پايداري دست يابد، 
خود را فردي منفرد و جدا از ديگران بداند، توانايي ها و استعدادهاي خويش را بشناسد 
و بتواند با هدف دار بودن احساس ارزشمندي داشته باشد. در نوجوانان تغيير هاي زيست 
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شــناختی همانند ظهور بلوغ، كاربردهاي اجتماعي و روان شــناختي مهمي دارد. به طور 
مثال: دختراني كه زودتر بلوغ را تجربه  كرده اند، راحت تر، مســتقل تر، با اعتماد به نفس 
بيشتر و جذاب تر از ديگران توصيف شده اند )مجلة رشد آموزش تربيت بدنی،1381 (. که 
اين می تواند به عنوان عاملی مهم در وجود تفاوت معنادار در خرده مقياس قيافة ظاهر در 
نظر گرفته شود. همچنين، دختران توجه بيشتری به وضعيت ظاهری و جذابيت جسمانی 
و دســتيابی به ويژگی های مرتبط با جنسيت دارند )کلامستن، 2006 ( و ارزيابي دختران 
از جذابيت جسمانيشان، به خصوص در دوران نوجواني، مهم ترين پيش بيني كنندة نمرات 
خودپندارة آن ها می باشد، ولي درجه بندي پسران از كارايي خود ، بهترين پيش بيني كنندة 
خودپندارة آن ها اســت )سالوسو ـ دئونير و شوارتسکف( )1991(. كاگلر )2009( هم با 
استفاده از پرسش نامة خود - توصيفي)PSDQ( به اين نتيجه رسيد كه زنان ) دانش آموز و 
دانشجو( در دو خرده مقياس عزت نفس و ظاهربدنی از خودپندارة بدني بالاتري نسبت 

به مردان ) دانش آموز و دانشجو( برخوردارند.
يافته هاي پژوهش حاضر، در بررسي اثر سطح فعاليت بر خرده مقياس هاي خود پندارة 
بدني، نشــان داد كه تفاوت معناداري بيــن خرده مقياس هاي هماهنگي، فعاليت، لياقت 
 ورزشــي، ظاهر، انعطاف، اســتقامت و قدرت دانش آموزان فعال و غير فعال وجود دارد 
)P≥0/0 1( و دانش آمــوزان فعــال در خرده مقياس های مذکور خودپندارة بدني بهتری 
نسبت به دانش آموزان غيرفعال دارند. اين يافته با يافته هاي پژوهشي بالي و وسلی)1999(  ، 
گونــي و زوليخا )2000( ، جانســون )2001( ، هارتر)2002(  ، ريچاردز )2002(، آنيســون 
و مولــر )2003( ، گريفين و كربي)2007( ،  آنيســي و همــكاران)2008(  ، همخواني دارد. 
تحقيقات بر وجود يک رابطة مثبت معنادار بين خودکارآمدی و خودپندارة بدنی دلالت 
دارند ) کچام و كريستوفر ، 2009( . باورهای خودکارآمدی يا باور فرد به توانايی های خود 
در اجرای مهارت، او را به تلاش بيشــتر و تمايل به فعال بودن وادار می ســازد )رايک 
مــن و هامل، 1993 و گيــل، 2007(. از اين رو می توان انتظار داشــت که افراد فعال از 
خودپندارة بدنی بهتری در مقايسه با افراد غير فعال برخوردار باشند. همچنين می توان 
اشاره داشت عوامل انعطاف پذيری، استقامت، قدرت و هماهنگی فرد، در نتيجة فعاليت 
بيشتر، افزايش می يابد. از اين رو ورزشکار ادراک بيشتری از توانايی خود خواهد داشت 
)افزايــش خود کارآمدی(، در نتيجه خود پندارة بدنی افزايش خواهد يافت. در تفســير 
نتايج مربوط به عدم وجود ارتباط بين خرده مقياس های ســلامت و چربی بدن می توان 
اشــاره داشت که ســلامت و چربی بدن تا اندازه ای تحت تأثير عوامل ديگری همچون 
عادت غذايی فرد، شــکل بدن و ويژگی های جســمانی فرد می باشد. سطح فعاليت فرد 
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نمی تواند به تنهايی توجيه کنندة وجود تفاوت يا عدم وجود تفاوت در خود پندارة بدنی 
گردد )کلامستن، 2006(.

 با اذعان به محدوديت اين تحقيق در تعيين سطح فعاليت بدنی از طريق روش های 
مطلوب تر )ضربان قلب، گام ســنج، کالری ســنجی، پرسش نامه های اســتاندارد(، به نظر 
مي رســد شــركت در فعاليت هاي بدني نقش مهمی در افزايش عزت نفس و نيز نگرش 
نســبت به خويشتن داشته باشــد. شــركت در فعاليت هاي بدني موجب افزايش سطح 
توانايي هــاي بدني و آمادگي بدني فرد می شــود و اين به نوبة خــود موجب تغيير نوع 
ارزيابي فرد از قابليت هاي خود مي گردد. همچنين براساس »مدل تمرينات بدني و عزت 
نفسِ« پيشنهاد شده، ارزشيابي عيني از عملكرد بدني ممكن است با انجام تمرينات بدني 
افزايش پيدا كند. اين مورد منجر به افزايش پذيرش خود يا ارزش خود و خصوصيات 
خود صرف نظر از سطوح لياقت درك شده مي گردد. فاكس و كوربين نيز با گسترش »مدل 
تمرينات بدني و عزت نفس« نشان دادند که منابع كارآمدي مدل با شرايط آمادگي بدني 
فرد ارتباط قويتري دارد )سونســتروم،1997(. همچنين سونســتروم پيشنهاد كرد عوامل 
افزايش عزت نفس به دنبال انجام تمرينات بدني مي تواند مربوط به افزايش آمادگي بدني، 
مشــاهدة برآورد اهداف و درنتيجه احســاس بهتري از وضعيت بدني و افزايش حس 
لياقت، بهبود رفتارهاي سلامتي چون خواب و تغذية مناسب و مواجه شدن با تجارب 
اجتماعي به دنبال فعاليت با ساير افراد، باشند. اين عوامل مي تواند به نوبة خود احساس 
رضايتمندي فرد نسبت به خود را بهبود بخشد )اسپيردوسو29 1993،(. اگر چه تحقيقات 
زيادی برای روشن کردن نقاط ابهام و به خصوص کاربردی اثر فعاليت های بدنی برارتقاء 
خود پندارة بدنی لازم است اما می توان در مجموع پيشنهاد کرد که به منظور فراهم کردن 
زمينة افزايش خود پندارة بدنی، امکانات بيشتری برای فعاليت بدنی هر دو جنس، به ويژه 

دانش آموزان دختر، ايجاد شود. 
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بهرام، عباس و شفيع زاده، محسن. )1383(. اعتبار يابی پرسشنامه 
خود پنداره و بررسی عوامل موثر بر آن در دانش آموزان کشور. 
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تمايز دانش آموزان منضبط و 
غيرمنضبط براساس ذهن خوانی و 

هوش هيجانی1
سامان رحماني*

جواد مصرآبادی**
تقی زوار***

  rahmani.saman@gmail.com .................................................................................كارشناسی ارشد روان شناسی تربيتی *
** دانشيار روان شناسی تربيتی دانشكدة علوم تربيتی و روان شناسی دانشگاه شهيد مدنی آذربايجان.

*** استاديار مديريت آموزشی دانشكدة علوم تربيتی و روان شناسی دانشگاه شهيد مدنی آذربايجان.

چكيده:
يكی از مؤثرترين روش های مديريت كلاس، شناخت عوامل مؤثر بر نظم و انضباط دانش آموزان است. 
در اين راســتا هدف اصلی اين پژوهش تمايز دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط براســاس ذهن خوانی و 
پنج مؤلفة هوش هيجانی )خودانگيزی، خودآگاهی، خودكنترلی، هشــياری اجتماعی، مهارت های اجتماعی( 
می باشــد. نمونة اين پژوهش 384 نفر از دانش آموزان دورة متوســطة شهر تبريز بودند كه با استفاده از 
روش نمونه گيری خوشه ای چندمرحله ای و روش هدفمند انتخاب شدند. برای انتخاب دانش آموزان منضبط 
و غيرمنضبط از دو نقطه برش برای نمرات انضباط دختران و پسران و نيز نظرات مسؤلان مدرسه استفاده 
شد. همچنين جهت جمع آوری داده های پژوهش از پرسش نامه هوش هيجانی شيرينگ و آزمون ذهن خوانی 
بارون ـ كوهن استفاده گرديد. داده های به دست آمده با روش های آماری تجزية تابع تشخيص و رگرسيون 
لوجستيك تجزيه و تحليل شدند. يافته های تجزيه تابع تشخيص منجر به يك تابع تشخيص معنادار شد. 
طبق اين تابع چهار متغير ذهن خوانی، خودكنترلی، هشــياری اجتماعی و خودانگيزی دارای بالاترين توان 
در تمايز دو گروه بودند. همچنين نتايج تابع تشــخيص نشان داد كه 60 درصد از افراد دو گروه طبق تابع 
به دست آمده به طور صحيح مجدداً طبقه بندی شدند. نتايج معنادار رگرسيون لوجستيك نشان داد كه اين 

مدل می تواند 60 درصد دانش آموزان را در دو گروه منضبط و غيرمنضبط طبقه بندی كند.

 ذهن خوانی، هوش هيجانی، مديريت كلاس، انضباط، دانش آموزان دبيرستانی.كليد واژه ها:

تاريخ دريافت مقاله:    91/8/16تاريخ شروع بررسي:    91/9/12تاريخ پذيرش مقاله: 92/1/28
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مقدمه 
معلمان در کنار تلاش برای تغيير سطح شناختی فراگيران، تا حدی نيز در برابر جامعه پذيری و هدايت 
رفتارهای فراگيران مسؤليت برعهده دارند. هرچند ايجاد رفتارهای مناسب و شايسته در فراگيران امری 
لازم به نظر می رســد امّا هم در ســطح عوام و هم در سطوح اداری و تخصصی، معلمی بيشتر با آموزش 
و ياد دادن تداعی می شود. با اين وجود رفتارهای نامطلوب دانش آموزان به شدت بر فعاليت اصلی معلمان 
يعنی »آموزش« تأثيرگذار اســت. برگين و برگين2)1999( در همين رابطه اظهار می کنند که مشــکلات 
بی انضباطی هم موجب افت تحصيلی در دانش آموزان می شود و هم بر جو عمومی آموزش و يادگيری 
کلاس درس تأثيــر منفی می گذارد. مؤسســة نظرســنجی گالــوپ در آمريكا فقدان انضباط را مشــکل 
شمارة يک مدارس عنوان کرده است ) تابر3، 1387(. چنين گزارش هايی در مورد مشکلات انضباطی در 
مدارس نشانگر اين است که فقدان انضباط در مدارس بسيار جدی است و تأثير زيادی بر اثربخش بودن 
فعاليت های کلاســی معلم می گذارد. در اين رابطه الودی4 )2007( در مطالعة خود به اين نتيجه دســت 
يافــت كه دانش آموزانِ مدارســی که نظم و انضباط بهتری دارنــد عملکرد تحصيلی بالاتری هم از خود 

نشان می دهند.
 علاوه بر تأثير بی انضباطی بر فرايند يادگيری دانش آموزان، همچنين رفتارهای نامناســب فراگيران 
بر فرايند ياددهی نيز اثرات منفی دارد. کنترل و مديريت کلاس درس در اثربخشی و کارآيی تدريس معلم 
بسيار مؤثر است، در اين زمينه کاترين5 )2005( مي گويد معلمی که توانايی مديريت کلاس درس را دارد، 
مي توانــد محيط يادگيری مناســبی را نيز برای شــاگردان فراهم نمايد. نتايج پژوهش ها نشــان می دهد 
معلمانی که به طور مداوم تلاش و نيروی زيادی را جهت مديريت و نظم کلاس صرف می کنند ولي اين 
تلاش آن ها اثربخشی لازم را ندارد، استرس و فشار بسياري را تحمل مي كنند. )رجينا و دانيل6، 2007(.

بــا توجه به چنيــن اهميتي كه انضباط و مديريــت کلاس درس دارد، يکــی از اولين و اصلی ترين 
موضوعات مديريت کلاس7درس و فضای يادگيری8 برای روان شناسان تربيتی و کارشناسان تعليم و تربيت 
شــناخت عوامل مؤثر بر ارزش ها و رفتارهای انضباطی آموزشــگاهی دانش آموزان است. پژوهشگران 
روش های پژوهشی متفاوتی را جهت دست يابی به اين هدف به کار گرفته اند. در بخشی از اين پژوهش ها 
تلاش شــده اســت ويژگی های متمايزکنندة دانش آمــوزان منضبط9 و دانش آمــوزان غيرمنضبط10 از هم 
تشخيص داده شوند. کشف اين ويژگی ها از اين جهت مهم است که از اين طريق می توان برای کاهش 
يا حذف مشــکلات انضباطی فراگيران به طور غيرمســتقيم بر روی اين ويژگی ها کار کرد. با اين وجود، 
بيشــتر پژوهش هايی که در مورد انضباط در کلاس درس انجام شــده است به جنبه های کلی چگونگی 
مديريت کلاســی و روش های فراهم کردن انضباط کلاس اشــاره دارند و کمتر به شناســايی ويژگی های 
فردی دانش آموزان که نقش مهمی در رخداد رفتار های مشــکل آفرين، ناســازگار، بی انضباطی در کلاس 

درس و مدرسه دارند، پرداخته شده است.
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تاکنــون پژوهش هايی متعــددی در زمينة عوامل مختلف انضباطی صورت گرفته اســت که تعدادی 
از آن ها نقش پررنگ معلم را در وقوع و تداوم اين رفتارها نشان می دهند. در اين مورد از پژوهش های 
داخل ايران می توان به پژوهش مصرآبادی، بدری و واحدی ) 1389( اشــاره کرد كه براســاس نتايج آن، 
ميانگينِ بی انضباطی ها در شــرايطِ کاربســتِ اقتدارِ تنبيهی توســط معلم دارای بالاترين مقدار اســت 
و کمترين ميزان بی انضباطی ها نيز در شــرايط کاربســت اقتدار مرجــع11 رخ می دهد. همچنين پژوهش 
بيابانگرد )1372( نشــان داده اســت كه معلمان مرد در مقايســه با معلمان زن بيشــتر از روش مســتقيم 
کنتــرل اســتفاده می کنند و معلمان دارای ســابقة بيشــتر، تحصيلات عالی تر و ســنين بالاتر بيشــتر از 
روش غيرمســتقيم اســتفاده می کننــد. نتايــج پژوهــش صبوحــی) 1369( نيز نشــان داد، عدم تســلط 
علمی و تجربی معلمان و عدم آشــنايی آن ها با اصول و مهارت های تدريس از عوامل مهم بی انضباطی 
دانش آموزان به حســاب می آيد. رويکرد موضوعی در بيشتر اين پژوهش ها در زمينه عوامل کلی مرتبط 
بــه معلم و جو کلاس از قبيل منابع اقتدار، جنســيت معلم، ســابقة کار معلــم و روش های کلاس داری 
معلمان بوده است و کمتر به عوامل فردی و رفتاری تعيين کنندة دانش آموزان در زمينة ايجاد رخدادهای 

انضباطی در مدارس پرداخته اند.
عوامــل رفتاریِ تعيين کنندة مشــکلاتِ انضباطی در مــدارس، با ابعاد ديگــری مانند خصوصيات 
عاطفی و اجتماعی دانش آموزان همبســتگي دارد. در اين زمينه پژوهش  هندرسون، هايسليپ و کينگ12 
) 2004( نشان داد، خانواده هايی که ارتباط صميمانه تری با يکديگر دارند فرزندانشان سازگاری بيشتری 
از خود نشــان می دهند و داشــتن چنين روابطي در خانواده پيش بينی کنندة ســازگاری دانش آموزان در 
مدرســه اســت. از عوامل عاطفی موجود در کلاس درس تأثير ارتباط بين معلم و شاگرد است تا حدی 
که فراتحليل مارزانو13 )2003( نشــان می دهد، 31% مشــکلات انضباطی دانش آموزان در نتيجه ارتباط 
مطلوب بين شــاگرد و معلــم کاهش پيدا می کند، همچنين نتايج پژوهش توســت14 )2007( ارتباط بين 
معلم و شــاگرد را جهت افزايش کارآيی و نظم کلاس درس نشــان می دهد و نقش آن را در ســازگاری 

مدرسه، عملکرد تحصيلی و رفتارهای مثبت هيجانی ـ اجتماعی دانش آموزان مهم انگاشته است.
شناخت ويژگی  های عاطفی تأثيرگذار بر بی انضباطی فراگيران تا حدودی معلمان را با نحوة برخورد با 
مشــکلات انضباطی دانش آموزان آشــنا می کند. با چنين اطلاعی آن ها می توانند تصميم گيری مناســبی 
در مقابل اين پديده داشته باشند. رخداد رفتار انضباطی دانش آموزان تحت تأثير چنين ويژگی  هايی است 
که نقش مهمی در شکل گيری رفتار و برخورد اجتماعی با ديگران دارند. از اين ويژگی ها می توان به هوش 

هيجانی15 و ذهن خوانی16 اشاره کرد که هر دو به طور مستقيم در تعاملات روزمره کاربرد دارند.
سالوی و ماير17 )1990( اولين کسانی بودند که هوش هيجانی را به عنوان توانايی فرد در برخورد با 
هيجاناتش تعريف کردند. گلمن18 )1998( هوش هيجانی را توانايی تشخيص احساسات خود و ديگران 
می داند و آن را به عنوان توانايی مديريت و کنترل رفتار خود در برخورد با ديگران تعريف می کند. بر طبق 
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نتايج پژوهش ها و همچنين تلويحات نظری اين حوزه، هوش هيجانی با تعدادی از شاخص های تحصيلی ـ 
رفتاری فراگيران در زمينة انضباط مرتبط است. ويژگی های عاطفی دانش آموزان در شکل گيری تعاملات 
روزمرة آن ها در مدرسه بسيار ضروری است، و اهميت آن تا حدی است که گلمن )1998( ادعا می کند 
که تنها تمرکز بر روی رفتار های مشکل آفرين دانش آموزان و تلاش برای اصلاح آن ها کافی نيست؛ زيرا 
رفتارهای نامناسب اغلب از برخی دانش آموزان و تحت شرايط خاصی رخ می دهند، در اين زمينه گلمن 
پايين  بودن هوش هيجانی را ملاک اصلی برای رخداد رفتارهای بی انضباطی، مشکل آفرين و ناسازگارانة 

دانش آموزان در کلاس مطرح می کند )به نقل از جوردن و متايس19، 2006(.
پژوهش چرنيس20 )2002( نشان داد که نمرات بالای هوش هيجانی دانش آموزان باعث می شود که 
اين توانايی را داشــته باشــند که خود را بهتر از زير فشار و شرايط اســترس زا بيرون بياورند، هم چنين 
پژوهش مارکوييز21 )2006( ارتباط بين هوش هيجانی، سازگاری اجتماعی و موفقيت تحصيلی را نشان 
داده اســت. يافته های پژوهشی کارســو22 )2002( ضمن تأکيد بر اهميت نقش هوش هيجانی در حوزة 
ســلامت روانی و ســازش يافتگی های هيجانی و اجتماعی، يادگيری مهارت های هيجانی و اجتماعی را 
شــبيه يادگيری ســاير مهارت های تحصيلی می داند. همچنين نتايج پژوهش پترايدز، فردريک ســون؛ و 
فورنهام23 )2004( نشــان داد که هوش هيجانی با رفتار های خلاف مقررات آموزشی مدرسه همبستگی 
دارد، وضعيتــی کــه موفقيت تحصيلی را تحت تأثيــر قرار خواهد داد. نتايــج پژوهش ميکائيلی منيع و 
مددی امام زاده )1387( نشان داد، بين سازگاری اجتماعی دانشجويان دارای حکم انضباطی و بدون حکم 

انضباطی تفاوت معناداری وجود دارد و گروه دوم سازگارترند.
عــلاوه بــر رابطة هوش هيجانی و مؤلفه های آن با شــاخصه های رفتارهای نامطلــوب فراگيران در 
محيط های آموزشــی، می توان به جنبة ديگری از ويژگی های فردی با نام »ذهن خوانی« که نقش مؤثری 
در شــناخت اجتماعی دانش آموزان دارد، اشــاره کرد که اهميت ويژه ای در شــناخت دنيای اجتماعی و 
روان شــناختی ديگران ايفا می کند، اشــاره کرد. شــافر24 )2000( شــناخت اجتماعی را چگونگی تفکر 
مردم دربارة احساسات، انگيزه ها و رفتارهای خود و ديگران بيان می کند. بوسکو و همکاران25 )2008( 
ذهن خوانی را به عنوان توانايی درک حالت های ذهنی خود و ديگران و استفاده از اين توانايی ها در پيش بينی، 
تبييــن و اعمال وابســته به رفتــار تعريف می کننــد. همچنين بارون کوهــن26 )1995( اظهــار می دارد 
ذهن خوانی به ما اين امکان را می دهد که در اجتماع و در تعامل با ديگران همانند يک بازيگر شــطرنج، 
انديشه ها، باورها، گرايش ها و هدف های ديگران را در ذهن خويش بازنمايی کنيم و واکنش مناسب نشان 
دهيم. زان شاين27 )2003( ذهن خوانی را خواندن ذهن ديگران بيان می کند. علاوه بر تعريف های متعدد 
از ذهن خوانی در بعضی منابع آن را با اصطلاحات ديگری مانند ظرفيت حافظه يا بعضی از فرآيندهای 

فکری ذهن به نام باطن بينی معرفی کرده اند )آکل28، 2003(.
پژوهش ها نشــان می دهند که ذهن خوانی دارای روابط مشــخصی با متغيرهای عاطفی  ـ اجتماعی 
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است. يرميا29 )1998( به نقش ذهن خوانی در تمامی تعامل های انسانی به ويژه در درک، تبيين، پيش بينی 
و دستکاری رفتار های افراد ديگر تأکيد دارد )به نقل از مشهدی و محسنی، 1385(. ساندبرگ و لارسون30 
)2009( نيز اظهار می دارند كه ذهن خوانی تحت تأثيرعواملی مانند زبان، هوش اجتماعی و افراد خانواده 
رشــد پيدا می کند. تفسير ها و برداشــت های ذهنی متفاوت در افراد منجر به بروز رفتار های مختلفی در 
تعاملات اجتماعی آن ها با ديگران می شــود و در بيشــتر مواقع افراد شــاخص های شايستگی اجتماعی 
را با ذهن خوانی قوی هم جهت می دانند. اما مطالعات و نتايج پژوهش ها روند ديگری را نشان می دهد.

به طور مشــخص در ســال های اخير شــاهد پژوهش هايی در زمينة رابطــة ذهن خوانی با رفتارهای 
ناسازگارانه بوده ايم و تلاش شده است به اين سؤال پاسخ داده شود که ذهن خوانی تا چه حدی و به چه 
نوعی با رفتارهای نامطلوب مرتبط است. در اين زمينه ساتون31 و همکاران ) 1999( نشان دادند افرادی 
که رفتار خشــونت آميز دارند، از ويژگی ذهن خوانی جهت شناســايی نقاط قوت و ضعف رفتار ديگران 
استفاده می کنند؛ همچنين افرادی که از ذهن خوانی قوی تری برخوردار هستند حالت های ذهنی ديگران 
از قبيل باورها، خواسته ها، آرزوها، قصد و هيجانات آن ها را در جهت پيش بينی رفتار آن ها به کار می برند. 
پژوهــش رضويه، لطيفيان و عارفی )1384( نشــان داد كه تئوری ذهــن و همدلی گرم قادر به پيش بينی 
رفتار های پرخاشــگری ارتباطی و جامعه پسند هســتند، و همدلی گرم پيش بينی کنندة رفتار پرخاشگری 
آشــکار اســت. همچنين پژوهش گيونس32 )2009( در زمينةی خشــونت کودکان و نوجوانان نشان داد 
نوجوان هايی که از ذهن خوانی قوی تری برخوردارند، از اين ويژگی در جهت تغيير موقعيت های اجتماعی و 

انجام رفتار های مورد دلخواه خودشان استفاده می کنند.
شناخت عوامل انضباطی دانش آموزان همواره متخصصان تعليم و تربيت، کارشناسان آموزش و پرورش و 
در رأس همة آن ها معلمين را، که در ارتباط نزديک با مشکلات انضباطی دانش آموزان هستند، به اين تفکر 
وا می دارد تا به دنبال شناخت آن دسته از ويژگی های فردی دانش آموزان باشند که نقش مهمی در بروز اين گونه 
مشــکلات انضباطی در مدارس ايفا می کند. با عنايت به نتايج پژوهش های پيشــتر ذکر شده و مبانی نظری 
بحث شده انتظار می رود بين هر يك از متغيرهای ذهن خوانی و هوش هيجانی، با بی انضباطی رابطه اي وجود 
داشته باشد؛ چرا که اين دو متغير با تعدادی از ويژگی های رفتاری ناسازگارانه روابطی آشکار دارند. بنابراين 
پژوهش حاضر قصد پاسخ دادن به اين سؤال را دارد که آيا تمايزی بين دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط 
براســاس ذهن خوانی و مؤلفه های هوش هيجانی وجود دارد يا نه؟ دســت يابی به پاسخ اين سؤال از لحاظ 
نظری، کاربردی و روش شناختی داراي اهميت است. با کشف روابط بين متغيرها رفته رفته دانش محققان و 
پرورش کاران از عوامل مؤثر بر بی انضباطی افزايش می يابد و مسير توليد نظريه اي بومی در زمينة مديريت کلاس 
را هموارتر می سازد. همچنين يافته های احتمالی اين پژوهش می تواند تمهيداتی را در زمينة کاهش مشکلات 
انضباطی فراگيران فراهم نمايد. ضمن اين كه پژوهش حاضر، در نوع خود و براســاس شــواهد موجود در 
پايگاه های معتبر علمی، اولين پژوهشی است که تلاش می کند براساس يک شيوة چندمتغيری به تمايزگذاری 
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دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط بپردازد. پژوهش های قبلی عمدتاً از روش های تک متغيری استفاده کرده اند، 
 اما مي دانيم كه با توجه به ماهيت متغيرها و کاهش خطای آماری، استفاده از روش های چندمتغيری ارجح تر 

است. 

روش پژوهش
روش تحقیق: در اين پژوهش از يک روش علّی ـ مقايســه ای اســتفاده شــد تا بتوان دانش آموزان 

منضبط و غيرمنضبط را، از لحاظ ذهن خوانی و مؤلفه های هوش هيجانی، از همديگر متمايز ساخت.
جامعة آمــاری و نمونة آماري: جامعة آماری اين پژوهش کلية  دانش آموزان دختر و پســر نواحی 
پنج گانة مدارس دولتی دورة متوســطة شهر تبريز در سال تحصيلی 90 – 1389 بودند. حجم نمونة آماری 
براســاس جدول كرجســي و مورگان33 )1970( تعداد 384 نفر تعيين شــد. در اين پژوهش از دو روش 
نمونه گيری خوشه ای چند مرحله ای و روش هدفمند34 استفاده شد. در ابتدا با استفاده از روش نمونه گيری 
خوشه ای چندمرحله ای از پنج ناحية آموزش وپرورش شهر تبريز چهار ناحيه به تصادف انتخاب گرديد 
ســپس از هر ناحيه چهار مدرسه به تفکيک جنسيت )2 مدرسة پسرانه،2 مدرسة دخترانه( و در مجموع 
16 مدرســه انتخاب شــد. در ادامه، با استفاده از روش هدفمند، از هر مدرسة منتخب 12 نفر دانش آموز 
غيرمنضبط و 12 نفر دانش آموز منضبط انتخاب شــدند )چگونگي شــيوة انتخاب اين دو گروه در بخش 
روش تحقيق توضيح داده شده است(. در مجموع تعداد کل نمونة پژوهش برابر با 384 دانش آموز منضبط 

وغيرمنضبط بود.
پرســش نامة هوش هیجانی: مقياس هوش هيجانی يک پرسش نامه خودسنجی متشکل از 33 ماده 
اســت که 5 مؤلفة هوش هيجانی را می ســنجد. اين پرســش نامه دارای يک مقياس پنج بخشــی ليکرت 
است و مؤلفه های خودانگيزی، خودآگاهی، خودکنترلی، هشياری اجتماعی و مهارت های اجتماعی را در 
برمی گيرد. در اين پرسش نامه هر آزمودنی شش نمره جداگانه دريافت می دارد که پنج نمره آن مربوط به 
هر کدام از مؤلفه ها و يک نمره آن به صورت نمره کل می باشد. هنجار يابی اين پرسش نامه توسط منصوری 
در سال 1380 انجام شد در بررسی اين آزمون توسط منصوری )1380( ميزان همسانی درونی با استفاده 
از روش آلفای کرونباخ محاسبه شد که برای مؤلفه های کل و خرده آزمون های خودانگيزی، خودآگاهی، 
خودکنترلی، هشياری اجتماعی و مهارت های اجتماعی به ترتيب برابر با 0/84، 0/54، 0/59، 0/64، 0/51 
و 0/51 بود. همچنين منصوری )1380( در بررسی روايی ملاکی اين آزمون، همبستگی نمرات افراد در 
اين آزمون و آزمون عزت نفس کوپر اســميت بر روی يك نمونة 30 نفری را مورد بررســی قرار داد كه 
براساس اطلاعات به دست آمده ميزان همبستگیr=0/63 بود كه بين نمرات آزمودنی ها در دو آزمون از 
لحاظ آماری معنادار شد. همچنين در اين پژوهش ضريب پايايی به روش الفای کرونباخ برای مؤلفه های 

کل و خرده آزمون ها 0/61، 0/54، 0/50، 0/58، 0/60، 0/57 گزارش شد.
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آزمون ذهن خوانی: برای سنجش ذهن خوانی از نسخة  کامپيوتری آزمون تجديدنظر شدة بارون ـ كوهن  
با عنوان »ذهن خوانی از طريق چشم ها«35 استفاده شد. فرم تجديدنظر شدة اين آزمون شامل 36 سؤال 
است که شامل عکس هايی از چشم هنرپيشه های زن و مرد است. با هر سؤال چهار توصيف حالت ذهنی 
)يک حالت هدف و سه حالت انحرافی با همان ارزش هيجانی( ارايه می شود. تنها با استفاده از اطلاعات 
بينايی از پاسخ دهندگان خواسته می شود که کلمه ای را که بهترين توصيف کنندة فکر يا احساس صاحب 
چشم هاســت انتخاب کنند. برای نمره گذاری به هر جواب صحيح نمره يک تعلق می گيرد و نمرات بين 
دامنه 0 )صفر( و 36 قرار دارند. نمرة کمتر از 22 نشــانگر ذهن خوانی پايين، نمرة بين 30ـ22 نشــانگر 
ذهن خوانی متوســط و نمرة بالاتر از 30  نشــانگر ذهن خوانی بالا می باشد. اعتبار و همسانی درونی اين 
آزمون بعد از ترجمه توســط عليلو، بخشــی پور، بافنده قراملکی، خانجانی و رنجبر ) 1390( و همچنين 
در پژوهش بافنده )1390( از طريق روش الفای کرونباخ عدد 0/73 به دســت آمد. همچنين در پژوهش 
بخشــی پور، عليلو، خانجانی، رنجبر و بافنده قراملکی ) 1390( با روش کودر ـ ريچاردســون عدد 0/69 
به دست آمد. پايايی آزمون ذهن خوانی نيز، با روش الفای کرونباخ، 0/59 به دست آمد. در اغلب مطالعات 
صورت گرفته برای بررسی توانايی ذهن خوانی افراد سالم و بيمار، از آزمون عصب روان شناختی استفاده 
شده است که نمايندة اعتبار اين آزمون در مطالعات ادراک حالات ذهنی است )به نقل از نجاتی، ذبيح زاده، 

نيک فرجام، نادری، و پورنقدعلی، 1390(.
شیوة اجرا: يکی از دشوارترين مراحل اجرای اين پژوهش انتخاب نمونه های دانش آموزان گروه های 
مورد مقايسه )منضبط و غيرمنضبط( از جامعة پژوهشی بود. دليل اصلی اين مشکل نبود تعريف و ملاک 
دقيق و قابل قبول ميان صاحب نظران اين حوزه در ارتباط با انضباط کلاسی و طبعيتاً دانش آموز بی انضباط 
اســت. برای حل تقريبی اين مشــکل در اين پژوهش از يک ملاک رسمی ولی تا حدی غيرقابل اعتماد 
)نمره انضباط( و يک ملاک غيررسمی ولی نسبتاً قابل اعتماد )قضاوت مسؤلين مدرسه مبنی بر اينکه يک 
دانش آموز منضبط اســت يا بی انضباط( استفاده شد. در واقع شــيوة اول کمّی و شيوه دوم کيفی بود. در 
روش کمّی نمرة برش 17 به پايين برای پسران و 19 به پايين برای دختران، به عنوان ملاک نمرة انضباط 
در انتخاب دانش آموزان بی انضباط مقرر شد. دليل انتخاب اين دو نمرة مشخص، بر نتايج يک پژوهش 
مقدماتی36 مبتني بود که در آن مشــخص شــد كه در يک مدرسة پســرانه، نمرة 17 صدک دهم و در يک 
مدرسة دخترانه نمرة 19 صدک دهم نمرات انضباطی هستند. يعنی 10% دانش آموزان اين مدارس که نمرة 
انضباط شان پايين تر از اين نمرات )17 برای پسران و 19 برای دختران( بود پائين ترين نمرات انضباطی را 
داشتند. پس از تعيين اين گروه اوليه از دانش آموزان بی انضباط که تعدادشان بيشتر از تعداد دانش آموزان 
بی انضباط موردنياز مدرسه در اين تحقيق بود براساس نظرات مسؤلين مدرسه به ويژه معاونين و مشاور 
مدرســه 12 نفر از بين گروه به عنوان بی انضباط ترين انتخاب شــد. در گام بعدی يک گروه 12 نفری از 
منضبط ترين دانش آموزان همان مدرســه به عنوان افراد گروه مقايسه انتخاب شدند. لازم به ذکر است که 
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جهت حفظ حقوق آزمودنی ها و جلوگيری از برچسپ خوردن آنها، آزمون ها به صورت گروهی اجرا شد 
و افراد از دليل انتخاب خود بی اطلاع ماندند. 

يافته ها
در اين پژوهش از دو روش آماری تجزية تابع تشخيص و رگرسيون لوجستيک استفاده شد. قبل از 
انجام تحليل تشخيصی، شش آزمون t برای بررسی معناداری تفاوت گروه ها در متغير پيش  بين انجام شد. 
در جدول 1 ميانگين ها، انحراف معيارها و سطوح معناداری شش متغير پيش بين برای دو گروه نشان داده 
شده است. نتايج اين تحليل نشان داد که به جز در دو متغير خودآگاهی و مهارت های اجتماعی، بين دو 

گروه، در ساير متغيرها تفاوت معناداری دارند. 

و  جدول 1.  ميانگين، انحراف معيار و سطوح معناداری هفت متغير پيش بين برای دو گروه منضبط 

غيرمنضبط

متغیرهای
 پیش بین

آمارهدانش آموزان غیر منضبط دانش آموزان منضبط
t

 سطح
معنی داری انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

20/052/9619/432/782/10/03خود انگیزی

21/303/7420/863/630/960/33خود آگاهی

21/435/3020/034/682/600/01خود کنترلی

 هشیاری
17/953/3817/133/472/110/03اجتماعی

 مهارت های
14/143/1214/443/3510/31اجتماعی

14/303/5015/333/643/130/002ذهن خوانی

در اين پژوهش برای تشــخيص اينکه کدام يــک از متغيرهای خودانگيزی، خودآگاهی، خودکنترلی، 
هشــياری اجتماعی، مهارت های اجتماعــی و ذهن خوانی در تمايزگذاری بيــن دانش آموزان منضبط و 
غيرمنضبط از توان بالايی برخوردار هســتند از تجزية تابع تشخيص استفاده شد. منصورفر ) 1388( در 
معرفی اين روش اظهار می دارد كه اين روشِ آناليزِ تشــخيصی راهکاری است برای آنکه متغيرها را در 
قالب گروه های مجزا از هم تفکيک کنيم، به صورتی که هر گروه در عين اينکه با گروه ديگر شــباهت و 
همبســتگی دارد از انسجام لازم نيز برخوردار باشــد. تجزية تابع تشخيص مستقيم37 با استفاده از شش 
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متغير پيش بين، ذهن خوانی و مؤلفه های هوش هيجانی )خودانگيزی، خوداگاهی، خودکنترلی، هشياری 
اجتماعی و مهارت های اجتماعی( برای تعيين اينکه آيا می توان يک گروه از دانش آموزان را برحســب 
نمرات شــان در اين متغيرها به عنوان دانش آموزان منضبط از دانش آموزان غيرمنضبط تشخيص داد يا نه 
انجام شــد. در اين تحليل به جهت وجود دو گروه، تابع تشــخيص محاسبه شد که کل واريانس را تبيين 
می کــرد. لاندای ويلکز برای ايــن تابع با مقدار 0/93 معنادار بود )x2=23/71, P ≥0/01(. که نشــان از 
توان معنادار اين دسته از متغيرهای پيش بين در تمايز بين دو گروه از دانش آموزان است. تابع تشخيص 
به دســت آمده برحســب همبســتگی های درون گروهی ترکيبی38  هرکدام از پيش بين ها با تابع تشخيص 

استاندارد شده در جدول 2 نشان داده شده است.

جدول 2.   همبستگی های درون گروهی ترکيبی بين پيش بين ها و تابع تشخيص استاندارد شده 

همبستگیمتغیرهای پیش بین

0/57ذهن خوانی

0/55خود کنترلی

0/47هشیاری اجتماعی

0/42خود انگیزی

0/23خود آگاهی

0/17مهارت های اجتماعی

همان گونه که در جدول 2 مشــخص است براســاس وزن های هرکدام از متغيرهای پيش بين با تابع 
به دست آمده می توان مشاهده کرد که متغير ذهن خوانی با مقدار همبستگی 0/57 با تابع به دست آمده، از 
بالاترين توان تمايز دو گروه برخوردارمی باشد. مؤلفة خودكنترلي با مقدار0/55 همبستگی دارای بالاترين 
توان تمايز بعد از پيش بين اول است. پس از اين دو متغير، متغيرهای متمايزکننده گروه ها با بالاترين توان 
به ترتيب هشياری اجتماعی0/47 و خودانگيزی0/42 بودند. در انتهای تابع دو متغير خودآگاهی )0/23( و 
مهارت های اجتماعی )0/17( قرار دارند که اين متغيرها در آزمون t نيز در بين دو گروه تفاوت معناداری 

نداشتند.
در جدول3 نتايج طبقه بندی دانش آموزان در گروه های منضبط و غيرمنضبط براساس تابع تشخيص 
محاسبه شــده ارائه شده است. بر طبق اين طبقه بندی 60 درصد از افراد به طور صحيح طبقه بندی شدند. 
59 درصــد دانش آمــوزان در گروه های منضبط و 61 درصد دانش آموزان در گروه های غيرمنضبط به طور 

صحيح تشخيص داده شده اند. 
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جدول 3.   نتايج طبقه بندی دانش آموزان در گروه های منضبط و غيرمنضبط براساس تابع تشخيص 

محاسبه شده

گروه بندی دانش آموزان
گروه بندی پیش بینی شده

كل گروه غیر منضبطگروه منضبط

لی
اص

ی 
ند

ه ب
رو

گ

تعداد
10675181گروه منضبط

79124203گروه غیر منضبط

درصد
100%41%59%گروه منضبط

100%61%39%گروه غیر منضبط

جدول 4 نتايج تحليل رگرسيون لوجستيک برای معناداری مدل و ضرايب را، جهت پيش بينی احتمال 
عضويت گروهی دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط، نشــان می دهد. مدل شــامل شــش متغير پيش بين 
)ذهن خوانــی و مؤلفه های هوش هيجانی، خودانگيزی، خودآگاهی، خودکنترلی، هشــياری اجتماعی و 
مهارت های اجتماعی( بود. يافته ها نشــان می دهند که اين مدل قادر است براساس شش متغير پيش بين، 

بين دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط گروه بندی کند.

احتمال  معناداری مدل وضرايب جهت پيش بينی  لوجستيک برای  4.  نتايج تحليل رگرسيون  جدول 

عضويت گروهی دانش آموزان

سطح معنی داریدرجه آزادیوالد.BS.Eمتغیرها

0/070/036/3110/01-ذهن خوانی
0/211/105/3310/02خود انگیزی
0/110/082/110/14خود آگاهی
0/170/084/110/04خودکنترلی

0/190/094/210/03هشیاری اجتماعی
0/10/091/310/25مهارت های اجتماعی

1/91/192/6710/1-مقدار ثابت

 مدل به عنوان يک کل بين 0/06 درصد )مجذور R کاکس و اســنل( و 0/09 درصد )مجذور R نگر 
کرک( از واريانس عضويت گروهی، 60 درصد افراد را به درستی طبقه بندی کرد. مقادير اين آماره ها شبيه 
آمارة مجذور r هســتند که نشــان دهندة مقدار واريانس تبيينی عضويت گروهی دانش آموزان در دو گروه 

انضباطی، براساس شش متغير پيش بين است. 
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جدول 5.  نتايج پيش بينی عضويت گروهی دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط براساس مدل رگرسيون 

لوجستيک

افراد گروه ها
گروه بندی پیش بینی شده

درصدكل گروه غیر منضبطگروه منضبط

919018149/7منضبط
6014320370/4غیر منضبط

جدول5 نتايج پيش بينی عضويت گروهی دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط را براســاس رگرسيون 
لوجستيک نشان می دهد. بر طبق اين طبقه بندی60 درصد دانش آموزان به طور صحيح طبقه بندی شدند. 
49/7 درصد آن ها در گروه های منضبط و 70/4 درصد آن ها در گروه غيرمنضبط به طور صحيح تشخيص 

داده شده اند.

بحث 
مرور پژوهش های پيشين نشان داد که وجود مشکلات انضباطی در مدارس، باعث 
هدر رفتن هزينه ها و نيروی انســانی زيادی می شــود، همچنين معلمان در اين مدارسِ 
دارای مشــکلات انضباطی، فشار بالايی را بايستی تحمل کنند. بنابراين ضروری است 
پژوهشــگران تعليم و تربيت و پرورش کاران تصميم گيری مناســبی در تشخيص عوامل 
موجود و تداوم دهنده اين پديده داشــته باشند. در همين راستا هدف از پژوهش حاضر 
تمايزگــذاری دانش آمــوزان منضبط از دانش آمــوزان غيرمنضبط براســاس متغيرهای 
ذهن خوانی و مؤلفه های هوش هيجانی)خود انگيزی، خود کنترلی، هشياری اجتماعی، 
خودآگاهــی، مهارت های اجتماعی( بود. در مجموع نتايج تحليل ها نشــان داد که چهار 
متغير ذهن خوانی، خودکنترلی، هشياری اجتماعی و خود انگيزی دارای بالاترين توان در 
تمايز دو گروه از دانش آموزان منضبط و غيرمنضبط هستند. براساس اين تحليل ها بيشتر 
از نصف افراد دو گروه طبق تابع به دست آمده به طور صحيح مجدداً طبقه بندی شدند. به 

همين نحو، نتايج رگرسيون لوجستيک نيز مؤيد نتايج تجزيه تابع تشخيص بود.
در زمينــة هوش هيجانی، بخشــی از يافته های تحقيق نشــان داد کــه دانش آموزان 
غيرمنضبط به نحو معناداری از لحاظ سه مؤلفة هوش هيجانی )خودانگيزی، خودکنترلی 
و هشــياری اجتماعی( نســبت به دانش آموزان منضبــط، دارای ميانگين های پائين تری 
هســتند. اين يافته با نتايــج پژوهش پترايدز و همکاران )2004( که نشــان دهندة رابطة 
منفی هوش هيجانی با ميزان رفتارهای خلاف مقررات در مدرســه بود همخوانی دارد. 
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همچنين اگر ســازگاری اجتماعی از پيامدهای هوش هيجانی تلقی شود يافتة پژوهش 
حاضر با نتايج تحقيق ميکائيلی منيع و مددی امام زاده )1387( هم خوان اســت. اين دو 
پژوهشگر، بر طبق مبانی نظری، نه تنها هوش هيجانی و مؤلفه های آن را در بهبود روابط 
و کنش های فردی و بين فردی با اهميت انگاشته اند بلکه عامل اصلی شکل گيری بيشتر 
کشمکش ها در روابط بين فردی را، کمبود به کارگيری هوش هيجانی از جانب افراد عنوان 
کرده اند. اهميت درک هيجانات خود و ديگری همچنين کنترل و مديريت کردن رفتار در 
محيط و فضای اســترس زا تا حدی مهم اســت که گلمن )1998( يکی از برجسته ترين 
نظريه پردازان هوش هيجانی معتقد است كه مدارس بايستی رويکردی را در نظر بگيرند 
تا کنترل هيجانات را به دانش آموزان آموزش دهند تا آن ها خودشان بتوانند در شرايط و 
موقعيت های دشوار رفتار خودش را کنترل و مديريت کنند. گلمن همچنين بيان می کند 
مــی توان با تمرکز روی افزايش هوش هيجانــی دانش آموزان قابليت ها و ظرفيت های 
هيجانی آن ها را بالا برد تا کمتر شــاهد رخداد مشکلات انضباطی در مدارس از جانب 
دانش آموزان باشــيم. بنابراين يکی از تلويحات کاربــردی اين پژوهش آموزش هوش 

هيجانی به دانش آموزانی است که دارای مشکلات انضباطی هستند.
 ديگر يافتة مهم پژوهش اين بود که دانش آموزان غيرمنضبط، از لحاظ ذهن خوانی، 
دارای ميانگين بالاتری نســبت به دانش آموزان منضبط هستند. مبانی پژوهشی و نظری 
حاضر در زمينة ذهن خوانی نشــان می دهد که وجــود اين توانايی، رفتار اجتماعی و به 
احتمال زياد الگوی انضباطی دانش آموزان را تحت تأثير قرار می دهد. پيشتر پژوهش های 
ساتون و همکاران )1999( در زمينة رفتار خشونت آميز، رضويه و همکاران )1384( در 
زمينة پرخاشگری ارتباطی و گيونس )2009( در حوزة خشونت دورة کودکی نشان داده 
بود که گروه های با رفتار ناســازگارانه دارای ذهن خوانی بالاتری هستند. اين يافته ها به 
نوعی مؤيد نتايج پژوهش حاضر اســت. براساس اين گونه شواهد می توان استنباط کرد 
كه افراد در همة ارتباط های اجتماعی خود، جهت دريافت و پردازش  اطلاعات بين فردی، 
از نشــانه های بيرونــی )ظاهــری( کــه بيان کنندة قصد و حالت ذهنی اســت اســتفاده 
می کننــد و اين فرآيندها يا نمودهای ذهنی از قبيل هيجان، قصد، باورها مهم ترين نقش 
را در کارکــرد اجتماعی افــراد ايفا می کند )چان39 ، 2008(. البته بايســتی دقت کرد که 

هميشه کارکرد اجتماعی در جهت مثبت و مقبول اجتماع نيست.
به کلام ديگر؛ اگرچه بيشتر يافته های پژوهشی وجود رابطة مثبت  بين ذهن خوانی با 
شاخص های کفايت اجتماعی را نشان می دهند؛ امّا شواهد و مدارک جمع آوری شده در 
سال های اخير نشــان داده است که برخلاف تصور معمول، الزاماً ذهن خوانی پيشرفته، 
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تضمين کنندة موفقيت اجتماعی نيست. بلکه افرادی که از اين توانايی برخوردار هستند 
آن را در جهــت به دســت آوردن موقعيت های مورد دلخواه بــه کار می برند. وجود اين 
توانايی به دانش آموزان اين امکان را می دهد تا نمودهای رفتاری فرد مقابل را در ذهن 
خــود بازنمايی و بر همين اســاس راه های مختلفی را در ذهن خــود برای تبيين رفتار 
ديگری پيش بينی می کنند. دانش آموزان غيرمنضبط برای شروع و تداوم بی انضباطی های 
خود بايســتی، نسبت به کســانی که چنين رفتارهايی را از خود نشان نمی دهند، توانايی 
بيشتری برای درک آنچه که در ذهن معلم و ساير مسؤلين مدرسه می گذرد داشته باشد. 
بدون وجود اين توانايی ها آن ها به راحتی نمی توانند از عواقب رفتارهای مخرب و منفی 

خود در امان باشند. 
يافته های پژوهش هايی از اين دست، در گام نخست، پژوهشگران حيطة تعليم و تربيت 
و در گام اجرايی معلمان را با مؤلفه های گوناگون شــکل دهندة مشــکلات انضباطی و 
بالطبع عوامل کاهش دهنده تنش ها و کشمکش های کلاسی آگاه می سازد. در ساية چنين 
دانش نظری، از لحاظ کاربردی يافته های پژوهش حاضر تلويحاتی در زمينه مداخله در 
ذهن خوانی و مؤلفه های هوش هيجانی، به منظور اثرگذاری بر بی انضباطی دانش آموزان، 
فراهم می سازد. پژوهش های اخير نشان می دهند که هم هوش هيجانی و هم ذهن خوانی 
موضوعاتی قابل آموزش هستند. به جهت ارتباط غيرمستقيم هوش هيجانی و بی انضباطی 
می توان انتظار داشــت كه با ياد دادن مؤلفه هايی چون خودکنترلی، هشياری اجتماعی و 
خودانگيزی به دانش آموزان بی انضباط از وقوع رفتارهای ناسازگارانه در آن ها پيشگيری 
كرد. امّا در زمينة ذهن خوانی که دارای رابطة مستقيم با بی انضباطی است؛ بايستی آن ها 
را به شيوه های درست استفاده از اين توانش راهنمايی کرد؛ مهم تر اينکه معلمان بايد اين 
آگاهی را داشته باشند که دانش آموزان غيرمنضبط افرادی به مراتب قوی تر در برداشت 

سريع و دقيق ذهنيات ديگران هستند.  
عليرغم پيشنهادهای فوق بايســتی به محدوديت های تحقيق حاضر نيز توجه کرد. 
جدی ترين محدوديت اين پژوهش اســتفاده از يک شــيوة غيراحتمالی برای تشخيص 
دانش آمــوزان منضبــط و غيرمنضبط بــود. همچنين بــا توجه به اينکه از پرســش نامه 
برای جمع آوری داده های پژوهش اســتفاده شــد اين احتمال می رود که آزمودنی ها در 
پاســخ گويی دارای ســوگيری باشــند. پژوهش های آتی با رفع اين دو محدوديت يعنی 
استفاده از شيوه های ديگر برای تشخيص دانش آموزان غيرمنضبط در مدارس و همچنين 
 به کاربردن شيوه های مشاهده ای و طولی می توانند بر غنای پژوهش های آتی در اين حوزه 

بيفزايند.
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چكيده:
عليرغم اهميت رمزگردانی زبانی به عنــوان يك رفتار زبانی رايج در ميان دوزبانه   ها، هنوز دلايل اين 
رفتار در كلاس های درس مناطق دوزبانة تركی        آذری  ـ فارسی مطالعه نشده است. اين پژوهش مطالعه اي 
اســت در اين حوزه بدين منظور ابتدا داده های مرتبط بــا رمزگردانی 4 نفر از معلمان ابتدائی در تعامل با 
دانش آموزان در طول 12 جلسة 45 دقيقه ای از طريق ضبط و يادداشت برداری، جمع آوری شد و سپس  با 
بررسی داده    ها، 9 دليل يا نقش آموزشی و تربيتی  برای رمزگردانی معلمان دوزبانة تركی        آذری ـ فارسی در 
كلاس   های درس مشخص گرديد. در ادامه اهميت هر يك از نقش های رمزگردانی نه     گانه و موافقت و عدم 
موافقت با رمزگردانی زبانی در كلاس درس در قالب پرسش نامه ای از 305 نفر از معلمان ابتدائی مناطق 
مختلف آموزش و پرورش اســتان اردبيل مورد پرسش قرار گرفت و به ترتيب بر اساس آزمون فريدمن 
و آزمــون غير پارامتريك خی دو مورد تحليل قرار گرفت. يافته      ها، حاكــی از آن بود كه اكثريت معلمان با 
رمزگردانی زبانی در كلاس درس موافقند و در نظر آن ها، ترجمه و تكرار پراهميت ترين و بلد نبودن معادل 
فارسی يك مفهوم كم  اهميت ترين نقش را در رمزگرداني زباني دارد. نتايج تحقيق نشان داد كه نقش   های 
آموزشــی و تربيتی رمزگردانی معلمان دوزبانة تركی        آذری ـ فارسی در راستای تحقق اهداف والای نظام 
آموزش و پرورش اســت و معلمان از رمزگردانی زبانی برای برآورده ساختن نيازهای دانش    آموزان خود 
استفاده می    كنند. هرچند نقش های مختلف رمزگردانی، به   كارگيری آن را در كلاس      های درس توجيه می     نمايد 
اما لازم است استفاده از آن به برخی فعاليتّ         های كلاســی )مانند فعاليتّ   های غيررسمی( محدود شود. 

 رمزگردانی زبانی، زبان آموزش، زبان اول، تعاملات كلاسیكليد واژه ها:

تاريخ دريافت مقاله:    91/8/16تاريخ شروع بررسي:    91/9/12تاريخ پذيرش مقاله: 92/1/28
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مقدمه 
رمزگردانی زبانی يک پديدة رايج در برخورد زبان    هاست که افراد دو يا چندزبانه، به دلايل گوناگون، 
به آن روی می   آورند. از نظر ميوسکن1 )1995( رمزگردانی زبانی بر استفادة متناوب دو يا چند زبانه ها از 
دو يا چند زبان در يک محاورة زبانی يا درون يک پاره گفتار دلالت دارد. رمزگردانی زبانی در دهه    های70 
و80 ميلادی با اقبال چندانی مواجه نگرديد زيرا رمزگردانی در آن دهه ها، يک نوع اختلاط کاملًا نامنظمی 
از دو زبان فرض می     شد )لگنهاوزن2، 1991(. اما در سه دهة اخير، رمزگردانی زبانی در کلاس درس توجه 

محققان علاقه مند به اين حوزه را به خود جلب کرده است )مارتين     جونز3 ،1995(
    رمزگردانــی زبانــی در کلاس    های درس آموزش زبان دوم يا زبان خارجی، با رمزگردانی زبانی در 
فرآينــد ياددهی ـ  يادگيری موضوعــات محتوايی مانند رياضی و علوم فرق می    کند. هدف اصلی معلمان 
در کلاس هــای نوع اول، افزايش مهارت فراگيران در زبان دوم يا زبان خارجی اســت. افرادی همچون 
کراشــن4 )1981 و 1989( و مک دونالد5 )1993( اســتفادة صرف از زبان دوم و زبان خارجی را بهترين 
راه حل برای يادگيری زبان دوم و زبان خارجی می دانند در حالی که افراد ديگری همچون داف و پوليو6 
)1990(، کوک7 )2001 و 2005(، ســيمون8 )2001(، ماکارو9 )2005( و ويل کرسون10 )2008( بر استفادة 
حداکثــری از زبــان دوم و زبان خارجی تأکيد دارند بدون آن که منکر نقش زبان اول فراگيران در فرآيند 

ياددهی ـ  يادگيری باشند.
     در کلاس هــای نوع دوم نظيــر کلاس    های علوم و رياضی، يادگيری زبان دوم يا زبان خارجی که 
همان زبان آموزش نيز هست به عنوان يک هدف ثانويه محسوب می شود و اصراری بر استفادة مطلق از 
آن زبان در کلاس وجود ندارد. مطالعات افرادی همچون مريت، كليقورن، آباجي و بوني11 )1992(، لين12 
)1996(، مارتين13 )1996(، ســيتاتی، ريد و باچو14 )2002( و پروبين15 )2006( نشــان داد که رمزگردانی 
زبانی، راهبردی موّفق در فرآيند ياددهی - يادگيری است. البته مطالعة پاياوال گابريل و ريزاوترو16 )2006( 
بر تأثير منفی رمزگردانی زبانی معلمان رياضی بر يادگيری دانش آموزان اشــاره دارد. مطالعات ذکر شده، 
حکايت از آن دارد که بررســی رمزگردانی زبانی در کلاس درس در بسياری از نقاط دو يا چندزبانة دنيا 

از اهميت زيادی برخوردار است. 
در مناطق دوزبانة ترکی        - آذری فارسی کشورمان در زمينة اين رفتار زبانی مطالعه     ای صورت نگرفته 
است، در حالي كه رمزگردانی زبانی در کلاس های درس اين مناطق واقعيتی انکارناپذير است و معلمان 
دوزبانه به طور غيررســمی و شــفاهی از زبان فارسی به زبان ترکی        آذری رمزگردانی می کنند تا مشکلات 
ارتباطی دانش   آموزان را مرتفع سازند و فرايند ياددهی - يادگيری را تسهيل کنند. تحقيق حاضر قصد دارد 
دلايل رمزگردانی زبانی معلمان ابتدائی مناطق دو زبانة ترکی        آذری فارســی را در کلاس    های درس مورد 
مطالعــه قرار دهد. در ادامه ابتدا به اختصار از يافته های مطالعات انجام   يافته در حوزة رمزگردانی زبانی، 
ســخن به ميان می      آيد. ســپس دلايل و نقش  های مختلف رمزگردانی زبانی معلمان در کلاس های درس 
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مناطق دوزبانة ترکی -         آذری فارسی، شناسايی و تقسيم   بندی و در نهايت تلاش می     شود تا ديدگاه معلمان 
اين مناطق نسبت به رمزگردانی زبانی در کلاس های درس تبيين شود.   

مطالعات اوليه روی رمزگردانی زبانی در کلاس های درس، عمدتاً در آمريکای شــمالی انجام گرفته 
است. مارتين جونز )1995( با بررسی تاريخ تحقيقات رمزگردانی در کلاس های دو زبانه، آن ها را دارای 

ماهيت کمّی ارزيابی کرده است. 
ليگاريتا17 )1977( و ميلک18 )1981( اولين کسانی بودند که توجه خود را به نقش  گفتمانی رمزگردانی 
زبانی در کلاس های درس معطوف کردند تا ماهيّت اين نقش ها را در کلاس های دوزبانه مشخص کنند. 
به دنبال طرح شدن رمزگردانی محاوره ای توسط گامپرز19 در سال 1982 و معرفی شش نقش رمزگردانی 
زبانی با عناوين نقل قول مستقيم، مشخص سازی مخاطب، علائم تعجبی يا جمله پرکن، تکرار، تشريح 
پيام، و بيان مسائل شخصی در مقابل مسائل عينی و واقعی توسط ايشان، مطالعات کلاس بنيان زيادی به 

تحليل نقش های گفتمانی رمزگردانی زبانی در کلاس پرداختند. 
مريت و همكاران )1992( رمزگردانی زبانی را در فرآيندهای ياددهی  - يادگيری مواد درســی مانند 
علوم و رياضی مورد مطالعه قرار داد و رمزگردانی زبانی در کلاس ها را به چهار نوع تقســيم کرد. الف. 
استفاده از رمزگردانی برای بيان مجدد مطالب. ب. استفاده از رمزگردانی به خاطر محتوای يک فعاليت.  
ج. اســتفاده از رمزگردانی در ترجمه يا جايگزينی کلمات در داخل يک جمله. د. اســتفاده از رمزگردانی 

برای مديريت کلاس )مريت و همکاران، 1992،صص. 114-115(.
کاناگاراجا20 )1995( نقش رمزگردانی در آموزش زبان دوم را مورد بررسی قرار داد و آن ها را به دو 
نوع عمدة نقش های خرد و نقش های کلان تقســيم کرد. نقش های خرد کاناگاراجا )1995( به نوبة خود 
به دو مقولة نقشی، انتقال محتوا )مانند توضيحات و ترجمه( و مديريت کلاس تقسيم بندی شده اند. اما 
نقش های کلان رمزگردانی او به مســائل اجتماعی - آموزشــی مربوط می شوند که دانش آموزان را برای 

زندگی اجتماعی و ارتباطی خارج از مدرسه آماده می کنند.        
بيکر21 )2006( رمزگردانی زبانی را از ديدگاه زبان شناسی اجتماعی مورد بحث قرار داد. طبق ديدگاه 
او، از رمزگردانی زبانی برای تأکيد بر نکتة خاص، جايگزينی يک کلمه به جای کلمه    ای ناآشــنا در زبان 
آموزش، بيان مفهومی که در فرهنگ زبان ديگر معادلی برای آن نيســت، تقويت درخواســت و ســؤال 
فراگيران، شفاف کردن موضوعات پيچيده، ابراز همبستگی و هويّت واحد با فراگيران، ايجاد جوّ صميمی 

در کلاس و تغيير موضوع بحث در کلاس درس استفاده می    شود. 
رضوانی و اسلامی )2011( با بررسی رمزگردانی چهار نفر از معلمان در کلاس های آموزش زبان در 
شهر اصفهان، ابراز می   دارند که معلمان از زبان اول فراگيران برای دستيابی به اهداف آموزشی و اجتماعی 
نظير ارائة دستورالعمل   های لازم، بهبود فرايند آموزشی، ترجمه، تشويق، تصحيح خطاهای دانش  آموزان، 

توضيح يک نکتة خاص و ايجاد نظم استفاده می   کنند. 
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مطالعــات ديگری نظير ماکارو )2005(، تامپســون22 )2006( و ويل کرســون )2008( نيز نقش های 
کم  و  بيش مشــابهی از رمزگردانی زبانــی ارائه می    کنند. بنابراين با توجه به تنــوع نقش    های رمزگردانی 
زبانــی در کلاس درس، دادن فهرســت جامعی از اين نقش    ها غير ممکن به نظر می رســد. با اين وجود، 
فرگوســن23 )2009( نقش     های مختلف رمزگردانی زبانی را به ســه نقش عمدة زير محدود ساخته است. 
الف. رمزگردانی برای انتقال دانش و مفاهيم. ب. رمزگردانی برای مديريت کلاس.  ج. رمزگردانی برای 

روابط ميان فردی )فرگوسن، 2009(. 
بررسی مطالعات رمزگردانی زبانی در کلاس های درس نشان می    دهد که انگيزة بيشتر مطالعات انجام 
يافتــه روی اين پديــده، معرفی مزايا و معايب اين رفتــار زبانی در کلاس   های درس بوده اســت. لازم 
اســت که حوزة مطالعات رمزگردانی زبانی در جهت تحقيقات آزمايشی طولانی مدت پيش رود تا رفتار 
زبانی معلمان و دانش    آموزان را در طول يک سال يا يک دورة تحصيلی با ارائة تجزيه و تحليل آماری، 
مــورد مطالعــه قرار دهد. هرچند اين نوع مطالعات، مشــکلاتی از قبيل کنترل همة متغيرها )مانند تعيين 
گروه آزمايش و گروه کنترل برابر در يک محيط آموزشــی( را دارد، اما نتايج  می     تواند به کارآمدتر کردن 
روش    های تدريس معلمان در کلاس   های دوزبانه کمک نمايد و سياستگذاران و طراحان آموزشی را در 
جهت    دهی و توســعة سياست   های آموزشی ياری رساند. در همين راستا، تحقيق حاضر ضمن معرفی و 
تقســيم   بندی نقش   های مختلف رمزگردانی زبانی معلمان در کلاس    های درس مناطق دوزبانة    ترکی        آذری 
ـ فارســی، می   کوشــد تا ديدگاه معلمان ابتدائی استان اردبيل را نســبت به اين دلايل و نقش   ها، از طريق 

مشاهده و پرسش نامه        ای محقق   ساخته مورد تحليل قرار دهد.

سؤالات پژوهش
1. به چه دلايلی معلمان در کلاس های درس مناطق دوزبانة ترکی        آذری ـ فارسی از رمزگردانی زبانی 

استفاده می   کنند؟ 
2.  معلمان اين مناطق چه اولويّتی نسبت به نقش های مختلف رمزگردانی زبانی در کلاس های درس 

قائل هستند؟
  

روش پژوهش
تحقيق حاضر از دو بخش تشــکيل يافته اســت: در بخش اول، جمع آوری داده ها با حضور در ســر 
کلاس های درس دوم، سوم و چهارم ابتدائی دبستان شيخ طوسی شهرستان مشگين شهر از توابع استان 
اردبيل انجام شــد. سه جلسة 45 دقيقه  ای از تعاملات کلاســی با موضوعات مختلف درسی هرکدام از 
کلاس ها با دقت مشــاهده و ضبط گرديد. جمع آوری داده ها با ضبط کلية تعاملات کلاسی و به دنبال آن 

واج    نگاری  و استخراج داده های مرتبط با رمزگردانی زبانی انجام شد.
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ابزار پژوهش بخش دوم تحقيق حاضر را يک پرسشــنامة محقق      ســاختة 9 گويه ای در طيف ليکرت 
)پيوســت 1( تشــکيل می   دهد که بر اساس نقش   های مســتخرج از داده   های جمع   آوری   شدة بخش اول 
طراحی شــد. علاوه بر آن، با طرح يک گوية ديگر به عنوان گوية دهم پرســش نامه، موافقت يا مخالفت 
معلمان پاســخ دهنده نسبت به رمزگردانی زبانی در کلاس درس  مورد پرسش قرار گرفت. برای حصول 
اطمينان نســبت به روايی پرســش نامه، قبل از اجرا، پيش نويس آن در اختيار 30 نفر از معلمان ابتدائی 
باتجربة مدارس شهرستان مشگين    شهر قرار گرفت تا  نظر خود را نسبت به گويه    های تهيه   شده، در محلی 
که برای اين منظور تعيين شده بود، ابراز دارند كه با لحاظ نظرات آن ها، تغييراتی در پيش    نويس بعمل آمد 
و نسخة نهايی مورد تأييد تعدادی از متخصصين روش تحقيق در حوزه های مختلف قرار گرفت. اجرای 
آزمون آلفای کرانباخ نشــان داد که پايايی پرســش نامه 0/873 است؛ پايايی کل پرسش نامه نيز با حذف 
هر کدام از گويه  ها، تغيير قابل اغماضی داشــت. جهت اجرای پرســش نامه، اســتان اردبيل به سه بخش 
شمالی، مرکزی و جنوبی تقسيم و از هر بخش دو منطقه با استفاده از روش نمونه    گيری خوشه   ای انتخاب 
شد. مجوز اجرای پرســش نامه در مدارس مناطق آموزشی، به شمارة 34518/113 و تاريخ 1390/6/31 
از ســازمان آموزش و پرورش استان اردبيل اخذ شــد و 400 برگ پرسش نامه توسط پژوهشگر اول در 
اختيار معلمان قرار گرفت که در نهايت 305 برگ پرســش نامة تکميل  شده )153 نفر مرد و 152 نفر زن( 
، جمع   آوری شــد. تعداد و ســهم هر يک از مناطق در جدول شماره 1 نمايش داده شده است. همة اين 
پاســخ دهندگان، معلمان دوزبانة ترکی        آذری ـ فارســی بودند و مدرک تحصيلی حداقل ديپلم و حداکثر 

کارشناسی ارشد داشتند و سنوات خدمتشان بين 7 تا 28 سال در نوسان بود.

جدول 1.  تعداد و سهم پاسخ دهندگان مناطق مختلف استان اردبيل به تفکيک مرد و زن

اردبیل استان

جنوبمرکزشمال

كوثرخلخالمشگین  شهراردبیلبیله سوارپارس آباد

زنمردزنمردزنمردزنمردزنمردزنمرد

252515154342303025251515

نقش های مختلف رمزگردانی زبانی مستخرج از داده ها 
برای پاسخ به سؤال اول تحقيق حاضر، داده   های جمع آوری شده از کلاس های درس با دقت بررسی 
شد و مشخص گرديد که رمزگردانی زبانی معلمان ترکی        آذری   زبان 9 دليل دارد که در ادامه هر کدام از اين 

دلايل همراه با مثال بررسی می    شوند.
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ترجمه و تكرار مطالب
در همة کلاس    های مورد مشاهدة تحقيق حاضر، هنگامی که انتقال پيام به دانش    آموزان از طريق زبان 
آمــوزش، به صورت کامل انجام نمی   شــد، معلم با ترجمه و تکرار همان پيــام به زبان ترکی        آذری، درک 
مطالب را برای دانش    آموزان خود راحت تر می   کرد. برای نمونه در کلاس سوم ابتدائی، وقتی دانش   آموزی 
در روخوانــی متن، به واژة غرش رســيد بعد از مکثی کوتــاه، آن را غلط خواند و معلم با تصحيح تلفظ 
دانش     آمــوزش، ابتدا مترادف آن کلمه را به فارســی گفــت و بعد برای اطمينان خاطــر از درک مفاهيم 

دانش    آموزان، کل جمله )مثال 1( را به زبان ترکی        آذری برای آن ها ترجمه کرد.  
دانش    آموز: جنگل وسيع و زيباست. صدای نسيم در همه جای جنگل شنيده می شود. گاه نيز غرش 

و زوزة جانوران سکوت و آرامش جنگل را می شکند.
معلم: غرش و زوزه. غرش و زوزه يعنی چه؟ يعنی فرياد و ناله جانوران

 .1 :   معلم qurtqush un   ulamagh-ï,  qïshqïrtï s-ï    mešæ-n-in    aramiš-in  bir biri-næ  vïr ïr-dï.

1. فرياد و ناله جانوران، آرامش جنگل را به هم می زد.
هرچند اکثر دانش    آموزان دو زبانة کشورمان قادرند با زبان فارسی ارتباط برقرار کنند اما دامنة لغات 
آن ها در زبان فارسی محدود است و بسياری از لغت های فارسی کتاب خودشان را با توضيحات اضافی 

و يا ترجمه معلم شان متوجه می شوند.

شكل دهی مجدد به مطالب همراه با تفسير و تعبير آن ها
   علاوه    بر ترجمه، معلم می تواند در توضيح درس با رمزگردانی زبانی به مطالب خود طول و تفسير 
بيشتری نيز بدهد و اطلاعات جديدی را در رابطه با موضوع بحث به دانش    آموزان ارائه دهد. برای مثال 

از ميان داده ها به رمزگردانی زبانی در کلاس علوم تجربی سوم ابتدائی توجه نمائيد.   
معلم: زمين بر همه چيز نيرو وارد می کند و آن ها را به سمت خود می کشد به اين نيرو کشش زمين 
می گويند. نيرويی که سنگ را به طرف پايين می کشد، نيرويی که به کمک آن آب آبشار به پايين می ريزد.

دانش    آموز: کشش يعنی چه؟
معلم: کشش يعنی نيرو، نيروی جاذبة زمين

  yer in  niru-ye  jazibæ si  hær  næ-y-i   özü-næ  čæk-ir .2: معلم sæn-i  mæn-i  dagh-lar-ï.         
 .  o-ni   niyoton  kæšf  elæ-di, dast an ïn  gælæn  jælæsi-y-æ  tæhqiq  eli-y-in.

2. نيروی جاذبة زمين هر چيزی را به طرف خود می کشــد )تو را، مرا، کوه ها را(، آن نيرو را نيوتن 
کشف کرد. داستانش را برای جلسة بعد تحقيق کنيد.

در مثال 2 معلم علاوه بر ترجمه، موضوع را با جزئيات بيشــتری به زبان ترکی        آذری توضيح می دهد 
و با اتخاذ چنين راهبردی مطمئن می شــود که دانش    آموزان ضعيف نيز درس را دنبال می کنند، همچنين 
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در زمان کلاس صرفه جويی می شود و معلم مجبور نمی شود با استفاده از کلمات و جملات بيشتری در 
فارسی، دانش    آموزان ضعيف را سردرگم کند. ايراد جدّی چنين راهبردی اين است كه دانش    آموزان ممكن 
است انتظارداشته باشند معلم هر بار بعد از بيان توضيحات فارسی خود، مجدداً همان مطالب را به زبان 

مادری شان تکرار كند. 

ارائة مثال در ارتباط با تجارب و محيط دانش    آموزان
در کلاس های درس معمولًا مفاهيم و موضوعات همراه با مثال برای دانش    آموزان تشــريح می شود؛ 
وقتی موضوع در ارتباط با زندگی روزمرة دانش    آموزان و يا در ارتباط با دنيای اطراف آنها باشــد، مثال 
يا مثال ها به زبانی که دانش    آموزان در آن احســاس راحتی بيشــتری دارند، توضيح داده می شود. اگر در 
اين مثال ها واژه های خاص مانند اسامی محلّی )واژة  قره سو  در مثال 3( مطرح باشد اين اسامی محلّی، 
محرکی برای رمزگردانی به زبان اول دانش    آموزان هســتند کــه از آن ها به کلمات محرک رمزگردانی ياد 
می شــود. برای نمونه در يکی از کلاس های مورد مشــاهده، معلم در تدريس درس6 از جغرافيای سال 
چهارم ابتدائی با توسل جستن بر رمزگردانی زبانی، مثالی را از طبيعت منطقة زندگی دانش    آموزان به شيوة 

زير بيان می   کند.
معلم: با گرم شدن هوا، به تدريج برف کوه ها آب می شود و از جاری شدن آب بر روی زمين، جويبار 
پديد می آيد. جويبارها از کوه ها ســرازير می شوند و با يکديگر رود را تشکيل می دهند که سرانجام اين 

رودها به دريا می ريزند مانند رود ارس که به دريای خزر می ريزد.
دانش    آموز: مانند قره سو

  bæli, qæræ  su  ya  xiyo  čayï,  savalan-ïn  qar-ï  æri-y-ir,  xiyo  čayi-nan .3 : معلم            
     ge-dir qæræ su-a toku-lur, o-da  araz-a  qošu-lur  sonra  xæzær-æ qarïš-ïr.

3. بله، قره ســو يا خياو چايی. برف کوه ســبلان ذوب شده و با سرازير شدن از خياوچايی به قره سو 
می ريزد، آن هم با پيوستن به رود ارس به دريای خزر سرازير می شود.

شفاف كردن موضوع يا پيام با ارائه دستورالعمل ها و راهنمائی های لازم
  گاهی اوقــات معلــم از طريق رمزگردانی زبانی، پيام اصلــی يک يا چند جمله را با چند کلمه برای 
دانش    آموزان شفاف مي سازد و آنها را در انجام صحيح يک فعاليت کلاسی، راهنمائی می کند. برای نمونه 
در کلاس سوم ابتدائی، دانش    آموزان در گروه های مشخص چهار نفری مشغول حل مسائل رياضی بودند 
و معلــم ضمــن نظارت برفعاليت دانش    آموزانش، در رابطه با مســائل برای تک تک گروه    ها توضيحات 
اضافی می    داد و هر جا لازم می     ديد  با رمزگردانی زبانی )مثال 4(، گروه سؤال کننده را سريع تر راهنمايی 

می  کرد و به سراغ گروه های ديگر می   رفت. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

دلايل رمزگرداني زباني معلمان در کلاس هاي ابتدايي مناطق دوزبانة ترکي آذري ـ فارسي

117
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

11٦
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

 .get  sæfe–ye  129-a  ord-a  deyib  mühüt-i  næjur  tap .4 :معلم
4. برو صفحة 129، در آنجا گفته است كه محيط را چگونه پيدا کني.

بلد نبودن معادل فارسی يك مفهوم و يا بيان مفهومی كه در فرهنگ زبان فارسی معادلی 
برای آن نيست.

وقتی فرد دو زبانه برای بيان منظور يا هدف خود واژه ای را از زبان مادری اش پيدا نکند به زبان دوم 
روی مــی آورد. عکــس اين مورد نيز می تواند اتفاق بيفتد؛ يعنی فرد دو زبانه به خاطر پيدا نکردن واژه در 
زبان دوم به زبان مادری اش متوسّــل می       شود. برای مثال در کلاس چهارم ابتدائی، معلم از دانش    آموزان 
خواست تا دربارة بازی های مورد دلخواه خود انشا بنويسند. او برای کمک به دانش    آموزان، از بازی های 
دوران کودکــی اش برای آنها صحبت کرد و نام بســياری از بازی ها را به زبان ترکی        آذری برای آنها بيان 

کرد، مانند: 
   .ay  nænæ  qur-dï  qur-dï .5 :معلم

5. يک بازی محلی )های خبر که گرگ آمد(. 

تعاملات غيررسمی و برقراری روابط صميمی
کاناگاراجا )1995( تعاملاتی را که خارج از محتوای درس انجام می شود تعاملات غيررسمی می نامد. 
معلم از اين نقش رمزگردانی استفاده می کند تا به بيان موضوعات فرا آموزشی همچون تازه ترين اتفاقات 
داخل يا خارج از کلاس بپردازد تا نظر مثبت دانش    آموزان را به خود جلب     کند و روابط خود را با آنها 
صميمی تر  ســازد. برای مثال، در کلاس چهارم )يکی از کلاس های مورد مشــاهده(، معلم ســؤالی را در 
ارتباط با موضوع درس از دانش آموزی پرسيد و او نيز بی     درنگ جواب داد و چون آن دانش    آموز پيراهن 

تيم فوتبال تراکتورسازی را بر تن داشت، معلم به زبان ترکی        آذری از او پرسيد:
 ?næ  xæbær  tïraxtur-dan?  bï  hæftæ  hareynan  oyun-u  var .6 :معلم

6. چه خبر از تيم تراکتور؟ اين هفته با چه تيمی بازی خواهد کرد؟ 

ايجاد نظم و انضباط در كلاس
گاهی  اوقات رفتار و عملکرد دانش    آموزان باعث می شود که معلم با رمزگردانی زبانی، کلاس را مديريت 
کند و به آن نظم بخشد. ممکن است معلم ناراحتی و عصبانيت خود از دانش    آموز يا دانش    آموزانش را 
با استفاده از زبان مادری آنها اظهار کند. برای مثال معلم کلاس سوم )يکی از کلاس های مورد مشاهده(، 
مسئله رياضی را با صدای بلندی می     خواند تا دانش    آموزان در دفترشان بنويسند؛ در آن هنگام دو نفر از 

دانش    آموزان نيز در گوشة کلاس حرف می زدند که معلم با رمزگردانی به زبان مادری گفت:
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day  az  danïš-ïn  axærin  bar-ïz   ol-sun .7  :معلم   
7. کمتر حرف بزنيد، آخرين بارتان باشد.

در مــواردی ديگر نيز وقتــی دانش    آموزی در حل تکاليف خود کوتاهی می کرد يا دانش    آموزی بدون 
اجازة معلم در کلاس از جايی به جايی ديگر می رفت، معلم به زبان ترکی        آذری به آنها تذکر می داد. 

تغيير موضوع يا فعاليت كلاسی
 گاهی اوقــات معلم هنگامی که می خواهد از موضوعی به موضوع ديگر يا از يک فعاليت به ســراغ 
فعاليتي ديگر برود )از حل تمرينات به تدريس موضوع تازه يا برعکس( به رمزگردانی زبانی اقدام می    کند. 
هرچند معلم در گذر از يک فعاليت به فعاليتی ديگر اغلب از رمزگردانی زبانی استفاده می کند اما ضرورتاً 
تمامی تغييرها در موضوعات و فعاليت های کلاســی از طريق رمزگردانی زبانی اعلام نمی شود. در تغيير 
موضوع  يا فعاليت کلاســی، معلم، هم از رمزگردانی زبان فارسی به زبان ترکی        آذری و هم از رمزگردانی 
ترکی        آذری به فارســی استفاده می کند تا توجه دانش    آموزان را به موضوع تازه جلب کند و بر تمرکز آنها 
بيافزايد. برای مثال، در کلاس چهارم، معلم در مبحث هندســه از کتاب رياضی، انواع مثلث ها را همراه 
با ترســيم شکلشان در تخته ســياه توضيح می داد که در پايان با تغيير زبان به ترکی        آذری از دانش    آموزان 

خواست که به سراغ تمرين های کتاب بروند و انواع مثلث ها را مشخص کنند. 
عکــس همين رفتار زبانــی در کلاس ســوم روی داد، در آن کلاس دانش    آموزان به صورت گروهی 
مشــغول حل تمرينات رياضی بودند و معلم به زبان ترکی        آذری با يکی از گروه ها در مورد راه حل يک 
مســئله ای بحــث می كرد که بلافاصله با اتمام بحــث، معلم با رمزگردانی به زبان فارســی از کل گروه     ها 

خواست تا به تمرين شمارة يک پاسخ دهند. 
به نظــر می رســد رمزگردانی معلــم در کلاس يک نوع انتخاب آگاهانه اســت و در راســتای تحقق 
فعاليت هــای تعليم و تربيت انجام می گيرد؛ بدين معنی که معلــم در رمزگردانی زبانی، هدفی جز نيل به 
اهداف تعليم و تربيت نظام آموزش و پرورش ندارد. بنابراين می توان نتيجه گرفت که رمزگردانی زبانی 
معلم در کلاس درس به دو نوع زير تقسيم می شود:  رمزگردانی در ارتباط با مسائل ياددهی  ـ يادگيری و 

رمزگردانی در ارتباط با مسائل تربيتی ـ  انضباطی
ـ رمزگردانی در ارتباط با مسائل ياددهی ـ يادگيری عبارت است از: ترجمه و تکرار مطالب، شکل دهی 
مجدد به مطالب همراه با تفسير و تعبير آنها، ارائه مثال در ارتباط با تجارب و محيط دانش    آموزان، 
شفاف کردن موضوع يا پيام با ارائه دستورالعمل ها و راهنمائی های لازم، بلد نبودن معادل فارسی 

يک مفهوم و يا  بيان مفهومی که در فرهنگ زبان ديگر معادلی برای آن نيست.
ـ رمزگردانی در ارتباط با مسائل تربيتی ـ  انضباطی عبارت است از: تعاملات غيررسمی و برقراری 

روابط صميمی، ايجاد نظم و انضباط در کلاس، تغيير موضوع يا فعاليت کلاسی.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

دلايل رمزگرداني زباني معلمان در کلاس هاي ابتدايي مناطق دوزبانة ترکي آذري ـ فارسي

119
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

118
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

نتايج تجزيه و تحليل آماری
 SPSS برای پاسخ به سؤال دوم تحقيق حاضر، داده های جمع آوری شدة بخش دوم، از طريق نرم افزار
تجزيه و تحليل شــد. جدول 2 نتايج آمار توصيفی 9 گويه را از ديدگاه معلمان، و جدول 3 نتايج آزمون 
 the( فريدمن را در همين ارتباط نشان می  دهد. چنان  که در جدول 3 مشهود است، تفاوت رتبة ميانگين

mean rank( در نقش های مختلف رمزگردانی دارای تفاوت آماری معنا   داری است. 

x 2)8( = 211/65,  p > 0/001

جدول 2.  آمار توصيفی

تعدادگویه ها

صدك

25 ام50ُامُ )میانگین(75 امُ

3055/005/004/00گویة 1
3055/004/004/00گویة 2
3055/005/004/00گویة 3
3055/005/004/00گویة 4
3055/004/003/00گویة 5
3055/004/003/00گویة 6
3055/004/004/00گویة 7
3055/004/004/00گویة 8
3055/004/004/00گویة 9

جدول3.  نتايج آزمون فريدمن

305تعداد 

x2211/65

8درجات آزادي
0/000سطح معني داري

به بيانی متفاوت، در نظر معلمانی که به پرسش نامة تهيه   شدة رمزگردانی، پاسخ دادند همة نقش   های 
رمزگردانی در کلاس درس از وزن برابری برخوردار نبودند بلکه نقش   های مختلف رمزگردانی، وزن های 
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متفاوتی داشتند. نگاهی به رتبة ميانگين گويه          ها حاکی از آن است که معلمان پاسخ دهنده، ترجمه و تکرار 
را بــه عنوان پراهميت ترين نقــش رمزگردانی زبانی و بلد نبودن معادل فارســی يک مفهوم را به عنوان 

کم  اهميت ترين نقش رمزگردانی زبانی به    شمار آوردند. 
داده  های گوية دهم که از معلمان شــرکت  کننده در پژوهش حاضر خواســته بود موافقت يا مخالفت 
خود را نســبت به اســتفاده از رمزگردانی زبانی در کلاس  هــای درس ابراز دارند، با اســتفاده از آزمون 
غيرپارامتريک خی دو مورد تحليل قرار گرفت. از نتايج بدســت آمده ـ که در جدول 4 قابل رؤيت است 
ـ معلوم شد که تفاوت موجود بين موافقت و مخالفت معلمان با اين رفتار زبانی در کلاس  های درس از 
فراوانی مورد انتظار فاصله دارد و تفاوت موجود در بين اين دو گزينه، دارای تفاوت آماری معنا   دار است.

 x2 )2( = 374/74,  p > 0/001
نگاهی به فراوانی گزينه ها نشان داد که از بين 305 معلم، 259 نفر نسبت به استفاده از رمزگردانی از 
زبان فارسی به زبان ترکی        آذری نظر موافق داشتند و تنها 45 نفر با اين رفتار زبانی موافق نبودند.               

     
جدول4.  نتايج آزمون خی 2

305تعداد

x2374/74

2درجات آزادي
0/000سطح معني داري

   نتيجه گيری و پيشنهادها
نقش های مختلف رمزگردانی زبانی معلمان در کلاس های درس که در تحقيق حاضر 
بــه طور مفصل و همراه با مثال      هايی از بين داده    های جمع    آوری     شــد برای اين پژوهش 
تشريح شد، با يافته    های مطالعات بسياری نظير مريت و همكاران )1992(، بيکر )2006( 
و رضوانی و اسلامی )2011( همسو می باشد که با استناد به کارهای پيشينيان مانند گامپرز 
)1982( بــه معرفی انواع نقش    های رمزگردانی زبانــی در کلاس   های درس پرداخته   اند. 
بخش اول تحقيق حاضر ضمن معرفی نقش  ها و دلايل رمزگردانی زبانی معلمان مناطق 
دوزبانة ترکی        آذری-  فارســی، آن ها را به دو گروه عمدة رمزگردانی در ارتباط با مســائل 
ياددهی يادگيری و رمزگردانی در ارتباط با مســائل تربيتی  انضباطی تقســيم    نمود که در 
راســتای تحقق هدف والای نظــام آموزش و پرورش کشــورمان يعنی تعليم و تربيت 
اســت. علاوه بر نقش های مختلف رمزگردانی زبانی مذکــور در تحقيق حاضر، عوامل 

جدول 3. نتایج آزمون فریدمن

تعداد                        305
211/65                             x2

درجات آزادي             8
سطح معني داري          0/000
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ديگری همچون ديدگاه فرد و حتی ديدگاه جامعه نسبت به زبان دوم در کميّت و کيفيّت 
رمزگردانی زبانی تأثير بســزايی دارند. بعضی از معلمان در دبســتان شيخ طوسی )محل 
جمع آوری داده ها(، رمزگردانی زبانی و اســتفاده از زبان ترکی        آذری در کلاس درس را 
خلاف مقررات آموزشی قلمداد می کردند و آن را مانعی بر سر راه تسلط به زبان فارسی 
می دانســتند در صورتی که اکثر معلمان همان دبستان، معتقد بودند رمزگردانی زبانی در 

کلاس       هايی با دانش        آموزان دوزبانه امری اجتناب     ناپذير است.   
    بخــش دوم تحقيــق حاضر، تحليل آماری از ديدگاه معلمان دوزبانة ترکی        آذری ـ 
فارسی نسبت به رمزگردانی زبانی در کلاس درس ارائه کرده است. معلمان ابتدائی شاغل 
در تعدادی از مدارس استان اردبيل ديدگاه های خودشان را در مورد اهميت هر يک از 
نقش های مختلف رمزگردانی زبانی که در يک نظام رتبه   بندی 1 تا 5 پرسش نامه تحقيق 
حاضر ارائه شده بود، ابراز داشتند که به ترتيب زير از پراهميت ترين تا کم اهميت ترين 

آن ها رده   بندی شده است.
1. ترجمه و تکرار مطالب؛

2. شفاف کردن موضوع يا پيام با ارائه دستورالعمل ها و راهنمائی های لازم؛
3. ارائه مثال در ارتباط با تجارب و محيط دانش    آموزان؛

4. شکل دهی مجدد به مطالب همراه با تفسير و تعبير آنها؛
5. تعاملات غيررسمی و برقراری روابط صميمی؛

6. تغيير موضوع يا فعاليت کلاسی برای جلب توجه دانش    آموزان؛
7. ايجاد نظم و انضباط در کلاس؛

8. بيان مفهومی که در فرهنگ زبان ديگر معادلی برای آن نيست؛
9. بلد نبودن معادل فارسی يک مفهوم.

نتيجة تحقيق حاضر نشان داد که معلمان از رمزگردانی زبانی برای برآورده ساختن 
نيازهای دانش    آموزان خود اســتفاده می    کنند. هيچ کــدام از نقش     های رمزگردانی زبانی 
به طور کامل توسط معلمان ردّ نشد و آن ها با همة نقش های رمزگردانی در کلاس درس 
موافــق بودنــد، هر چند در بارة اهميت اين نقش ها با يکديگر اختلاف نظر داشــتنند. از 
ديــدگاه معلمان، ترجمه و تکرار به عنــوان پراهميت ترين نقش رمزگردانی زبانی و بلد 
نبودن معادل فارسی يک مفهوم به عنوان کم  اهميت ترين نقش رمزگردانی زبانی در بين 

نقش     های نه    گانة مشخص    شده در اين پژوهش، به    شمار می آيند. 
بايد اذعان کرد که چون معلمان عملًا از رمزگردانی زبانی در کلاس های درس مناطق 
دوزبانة ترکی        آذری  ـ فارســی اســتفاده می      نمايند تبيين و تشــريح اين واقعيت می تواند 
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روحيــة اميــدواری و اعتماد به نفــس را در آنها، در کاربرد به جــا و صحيح رمزگردانی 
زبانی افزايش دهد، زيرا معلمان نســبت به اين واقعيت وقوف دارند که در کلاس هايی 
کــه دانش آموزان از توانش ارتباطی ضعيفی در زبان فارســی برخوردارند، چاره ای جز 
رمزگردانی به زبان مادری آن ها نيســت. در نهايت، تحقيق حاضر ســه پيشنهاد را ارائه 
می    کند که می    تواند مورد توجه علاقمندان به حوزة رمزگردانی زبانی در کلاس درس به 

خصوص معلمان، محققان و سياستگذاران نظام آموزشی واقع شود. 
1. نقش    های آموزشــی و ارتباطی رمزگردانی زبانی، استفاده از آن را در کلاس   های 
درس بــرای معلمــان توجيه می  کنــد. اما معلمــان بايســتی از رمزگردانی زبانی 
به عنوان آخرين راه  حلّ برای توضيح مطالب درســی اســتفاده کنند و نســبت به 
محدوديت های اســتفاده از آن در کلاس هايشان آگاهی داشته باشند زيرا استفادة 
ناصحيح و نسنجيده از رمزگردانی زبانی می تواند در طولانی مدت تأثير زيان باري 

بر کيفيت تحصيلی دانش آموزان و تسلّط آنها بر زبان فارسی به  جاي گذارد. 
2. ارتباط تنگاتنگی بين موضوعات درسی )علوم، جغرافی و ...( و تجارب محيطی، 
اجتماعــی و فرهنگی دانش   آموزان وجود دارد. ايــن که معلم چگونه بتواند بين 
موضوعات درســی که از طريق زبان آموزش ارائه می   شــود و تجارب روزمرة و 
غيررســمی دانش  آموزان که با زبان اول آنها عجين شده است، رابطه برقرار کند؟ 

سؤال تحقيقی مناسبی برای محققان است.
3. هرچند عدم تســلّط دانش   آموزان دوزبانــه به زبان آموزش، دليل مهمّ رمزگردانی 
زبانی آن ها در محيط آموزشی است اما معلمان و دانش       آموزان دوزبانة کشورمان 
در دوره هاي تحصيلی بالاتر )راهنمايی و متوسطه( با وجود توانش ارتباطی لازم 
و کافی در زبان فارســی، از رمزگردانی بــه زبان اول خود اجتناب نمی کنند. لازم 
است نظام آموزشی و سياستگذاران و برنامه    ريزان اين نهاد برای پاسخ به چرايی 
اين نوع رفتارهای زبانی به سراغ مطالعاتی برود که نقش های متعدد خرد و کلان 
رمزگردانی زبانی را نه تنها در جامعة آموزشــی، بلکه در جوامعی بزرگ تر از آن، 
بررسی و تحليل می      کنند. چرا که درک بهتر ابعاد مختلف رمزگردانی زبانی می تواند 

اثرات مثبت زيادی در نظام آموزشی داشته باشد.     



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

دلايل رمزگرداني زباني معلمان در کلاس هاي ابتدايي مناطق دوزبانة ترکي آذري ـ فارسي

123
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

122
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

Baker, C. (2006).Foundation of bilingual education 
and bilingualism (4th ed.). Clevedon: Multilingual 
Matters.

Canagarajah, A. ( 1995). Function of code switching 
in ESL classroom. Socializing bilingualism in 
Jaff na. Journal of Multilingual and Multi-cultural 
Development, 16(3), 173–195.

Cook, V. (2001). Second language learning and 
teaching 
 (3rd  ed.). London: Arnold.               

Cook, V. (2005). Basing teaching on the L2 user. In 
E. Llurda (Ed.), Non- Native language teachers (pp. 
47–61). Bost on: Springer.          

Duff , P., & Polio, C. (1990). How much foreign 
language is there in  the foreign language classroom. 
Modern Language Journal, 74, 154–166.

Ferguson, G. (2009). Towards an agenda 
for classroom code switching research. 
International Journal of Bilingual Education and 
Bilingualism,12(2), 231–241.

Gumperz, H. H. (1982). Discourse strategies. 
Cambridge: Cambridge University Press. 

Krashen, S. (1981). Second language acquisition and 
second language learning. Oxford:Pergamon.

Krashen, S. (1989). We acquire vocabulary and 
spelling by reading: Additional evidence for the input 
hypothesis. Modern Language Journal, 73, 440–464.

Lin, A. (1996). Bilingualism or linguist ic 
segregation? Symbolic domination. Resist ance and 
Code switching in Hong Kong schools. Linguistics 
and Education,8(1), 49–84.  

Legarreta, D. (1977). Language choice in 
bilingual classrooms. Journal of Social Issues, 
23, 9–16.

Legenhausen, L. (1991). Code-switching in learners’ 
discourse. IRAL: International Review of Applied 
Linguistics in Language Teaching, 29(1), 61–74.

Macaro, E . (2005). Code switching in the L2 
classroom. In E. Llurda (Ed.). Nonnative language 
teachers (PP. 47–61). Bost on: Springer.

Macdonald, C. (1993). Using target language. 
Cheltenham, UK: Mary Glasgow  Publication.

MartinJones, M.(1995). Code switching in the 
classroom. In L. Milroy & P. Muysken (Eds.), 
One speaker, two languages: Cross disciplinary 
prospective on code switching (pp. 90111 –). 
Cambridge: Cambridge University Press. 

منابع .............................................................................................

Martin, P. W. (1996). Code switching in the primary 
school in Brunei. Journal of  Multilingual and 
Multicultural Development, 17(2), 12–144.

Merritt, M., Cleghorn, A., Abagi, J. O., & Bunyi, G. 
(1992). Socializing multilingualism: Determinants of 
code switching in Kenyan primary schools.Journal 
of Multilingual and Multicultural Development, 13 
(1), 103–121.

Milk, R. (1981). An analysis of the functional 
allocation of Spanish and English in a bilingual 
classroom. CABE Research Journal, 2, 1–26.

Muyesken, P. (1995). Grammatical concepts in 
code-switching. In L. Milroy & P. Muyesken (Eds.), 
One speaker two languages: Cross disciplinary 
perspective on code-switching (pp.177–197). 
Cambridge: Cambridge University Press.

PayawalGabriel, J., & Reyes–Otero, M. (2006). 
Comprehensible input st rategies And pedagogical 
moves using Filipino/English as medium of 
inst ruction in Secondary school mathematics. 
Education Quarterly, 83–97.

Probyn, M. J. (2006). Language and learning science 
in South Africa. Language and Education, 20(5), 
391–415.

Rezvani, E., & Eslami, A. (2011). Code switching 
in Iranian elementary EFL classrooms. English 
Language Teaching, 4(1), 18–25.

Setati, M.,  A,  J., Reed, Y., Bapoo, A. (2002).
Code switching and other language practices 
in mathematics, science, and English language 
classroom in  South Africa. Language and 
Education, 16(2), 128–149.  

Simon, D. L. (2001). Towards the new 
underst anding of code switching in the Foreign 
language classroom. In R. Jacobson (Ed.). Code 
switching world wide (311–342). Berlin: Mouton 
deGruyter.

Thompson, G. (2006). Teacher and st udent 
first  language and target language in the 
foreign language classroom: A qualitative and 
quantitative st udy of language choice. The 
Humanities and Social Sciences, 67(4), 13–16.

Wilkerson, C. (2008). Inst ructors’ use of English 
in the modern language classroom. Foreign 
language Annals, 41, 310–320.

1. Muyesken 
2. Legenhausen
3. Martin-jones
4. Krashen
5. MacDonald

6. Duff  & Polio
7. Cook
8. Simon
9. Macaro
10. Wilkerson

11. Merritt
12. Lin
13. Martin 
14. Setati
15. Probin

16. Gabriel and 
Reyes-Otero

17. Legarrita
18. Milk
19. Gumperz

20. Canagarajah
21. Baker
22.Thompson
23. Ferguson

پی نوشت ها ......................................................................................



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

دلايل رمزگرداني زباني معلمان در کلاس هاي ابتدايي مناطق دوزبانة ترکي آذري ـ فارسي

125
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

124
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

پيوست 1:
   به نام خدا

معلم گرامی با عرض سلام و خسته نباشيد:
امروزه بســياری از محققان، رمزگردانی زبانی )تغيير زبان از زبان آموزش به زبان مادری دانش آموزان( را به 
عنوان يک راهبرد آموزشــی می دانند که معلّمان در کلاس هــای درس مناطق دوزبانه برای تحقق اهداف تعليم و 
تربيت، به صورت غيررسمی و شفاهی از آن استفاده می کنند. اين تحقيق نيز به نقش رمزگردانی زبانی در تعاملات 
کلاسی پرداخته است و با تهيه اين پرسشنامه قصد دارد ديدگاه شما معلّمان محترم را در مورد اهميّت رمزگردانی 

زبانی و استفاده از زبان مادری دانش آموزان در مواقع لازم و ضروری را مورد مطالعه قرار دهد.
از شما معلم گرامی خواهشمندم با دقت سؤالات پرسشنامه حاضر را مطالعه فرماييد و با کمال صداقت به آنها 
جواب دهيد و مطمئن باشيد که جواب های شما صرفاً برای اهداف تحقيقي مورد استفاده قرار خواهد گرفت.از 

همکاری شما بسيار تشکر و قدردانی می کنم.
1. جنسيت:  زن     مرد         2. مدرک تحصيلی: ...................................    3. سابقة خدمت: ............. سال  

فكر مي كنيد تا چه حد دلايل زير موجب مي شــود تا معلم در كلاس درس از زبان فارســي به زبان تركي آذري يا برعكس 
تغيير زبان بدهد  يا رمزگرداني كند؟

دلايل رمزگرداني زباني )تغيير زبان  از فارسي به تركي آذري 
يا برعكس( در كلاس درس

54321
كاملًا مخالفممخالفممطمئن نيستمموافقمكاملًا موافقم

ترجمه و تكرار برخي اصطلاحات وجملات1

شــكل دهي مجدد به مطلب يا پيام همراه با تفســير و 2
تعبير آن

ارائه مثال در ارتباط با تجارب  و محيط دانش آموزان3

شــفاف كــردن پيــام بــا ارائــه دســتورالعمل ها يــا 4
راهنمايي هاي لازم

بلد نبودن معادل فارسي يك مفهوم5

بيان مفهومي كه در فرهنگ زبان فارسي معادلي براي 6
آن نيست

تعامل غيررســمي با دانش آمــوزان و برقراري روابط 7
صميمي با آن ها

ايجاد نظم و انضباط بيشتر در كلاس8

جلب توجه دانش آموزان بــه هنگام تغيير موضوع يا 9
فعاليت كلاسي

10 2. خير             آيا شما با رمزگرداني زباني در كلاس درس موافقيد؟     1. بلي



125
ë شمارة47 

ë سال دوازدهم 
ë پاییز1392

124
 ë 47شمارة
 ë سال دوازدهم
ë 1392پاییز

نشرية  علمي ـ پژوهشي

فصلنامه نوآوری های
 آمـوزشـی

نشانی:تهران ـ خیابان ایرانشهر شمالی ـ ساختمان انتشارات کمک آموزشی ـ طبقه پنجم   
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Reasons for teachers' code-switching at primary 
school classes of bilingual Turkish-Persian districts

Abdolhosein Heidari, PhD Candidate at Payāme Noor University 1

Mahdi Samā’i (PhD), Iranian Research Inst itute for Information Science and Technology 
(IRANDOC)
Latif Attāri (PhD), Payāme Noor University
Afsar Ruhi  (PhD), Payāme Noor University

Abstract

Despite the significance given to code-switching as a common linguistic phe-
nomenon among bilinguals around the world, the reasons for which teachers in 
Turkish Persian classes–which are supposed to be run in Persian–resort to code-
switching have not been intimately explored. In the first section of the present 
study, the data were collected from a primary school by tape recording and note 
taking from interactions taking place between bilingual teachers (n = 4) and their 
students. It was found that bilingual teachers in this study tended to use students 
L1 to serve a number of pedagogic and social functions. For the second section 
of the study, however, a questionnaire was developed to elicit bilingual teachers'  
(n = 305) reasons for resorting to code-switching in elementary classes. The 
Friedman test run on the data collected from the questionnaire indicated that 
the majority of respondents agreed with code-switching in elementary schools, 
but they appeared to credit different reasons for such a change from Persian 
to Turkish in their classes. Code-switching mostly occurrs in the classroom to 
cater for the needs of the students. Code-switching functions justify its use in 
the class, but it shoud be used in some restricted activities.

Keywords code-switching, inst ruction language, first  language, classroom 
interaction.
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Discriminanting Disciplined and Indisciplined 
students Based on  mind Reading and Emotional 
Intelligence

Sāman Rahmāni, MA at Educational Psychology1

Javād Mesrābādi (PhD), Azarbaijān Shahid Madani University  
Taghi Zavvār (PhD), Azarbaijān Shahid Madani University  

Abstract

One of the most effective methods of class management is the understanding of 
students disciplinary factors. In this regard the purpose of this research is dis-
criminating between  disciplined and indisciplined students based on mind read-
ing five components emotional intelligence (self-stimulation, self-control and so-
cial consciousness, self-knowledge and social skills). The subjects of this research 
were 384high-school students of Tabriz who were selected by multistage cluster 
sampling method and purposive sampling method. Twocut point girls and boys 
indiscipline scores and also the comments of school officials were applied for 
selecting disciplined and indisciplined students. For collecting research data, 
Sharing emotional intelligence questionnaire and Baron-cohenmind reading 
test were used. Data in this research analysis by discrimenant function analysis 
and regression logistic. The findings of discrimenant function analysis resulted 
in a significant discrimenant. According to this function, four variables of mind 
reading, self _ control, social consciousness and self-stimulation were of the max-
imum power in discriminanting between the two groups, Also The findings of 
discrimenant function analysis proved that 60 percent of people in two groups 
were again classified correctly according to the resulted function, The significant 
results of the logistic regression proved that this model can classify 60 percent of 
students in two groups of disciplined and indisciplined.

 

Keywords Mind Reading, Emotional Intelligence, Class Management, 
Discipline, High School Students.
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The effects of Gender and Activity level on Physical
Self-Concept

Ma'soomeh Baghā'iyan , shahid Rajāee Teacher Training university1

Abbās Bahrām, (PhD), Tarbiat Moa'llem University
Hasan Khalajie, (PhD), University of Arāk

Keywords Physical self-concept, gender, activity level.teenager st udent.

8

Abstract

The purpose of this study was to examine the effects of gender and activity level on 
student’s physical- self concept. 408 boy and girl students in secondary school aged 
11 to 14 years (204 girl students (12/86   1/10) and 204 boy students (13/05  have been 
selected in randomly clustering form. Students completed  personal questionnaire 
and physical self - description questionnaire (PSDQ), which consisted of nine specific 
components of physical self-concept (Activity, Appearance, Body Fat, Coordination, 
Endurance, Flexibility, Health, Sport competence, Strength), and two global scales 
(global physical self-concept and global esteem) (Marsh, 1994). Related study cov-
ered comparing casualy type or after occurance .in this research, A 2 ( gender ) × 2 
(activity level)UNIVARIATE were used for determine the effect of gender and activ-
ity level on Physical Self-Concept and sub-scales. Finding of univariate test indicated 
that the main effects of gender and  interaction activity level  and gender weren’t 
significant 05/0<Р)) but the main effect activity level was significant.. Finding of uni-
variate test also indicated that girl students showed greater Physical Self-Concept 
than boy students in appearance sub-scale (P≤0/05 ), in contrast, the effect of ac-
tivity level on Activity, Appearance, Coordination, Endurance, Flexibility, , Sport 
competence, Strength sub-scales were significant(P≤0/01 ), in order words, Activity 
students showed greater Physical Self- Concept in above sub-scales. In accordance 
with previous researches, the results  showed students participation in physical ac-
tivity lead to increase in physical, appearance and psychological factors that lead to 
increase in physical self- concept. Therefore it suggested that education chiefs and 
physical education teachers provide all- encompassing participation of students in 
physical activity in order to enhance physical self- concept.
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Investigation of the different types of juvenile rescue culture 
training and determining their efficiency: A case study of 
Mashhad guidance schools

Mohammad Javād Samee’i, MA at Disast er Management 1

Esmāeel Sālehi (PhD), Tehran University
Mohammad Rezā Masnavi (PhD), Tehran University

Abstract

Lack of public awareness about how to deal with natural disasters, causes losses 
amount to be added. Magnitude of the juvenile population, vulnerability of this 
class and high impact on their families, cause that juvenile population become 
important in educational projects. Finding the best method for training is an 
important problem. To discuss about it, in this research, using cluster sampling, 
240 secondary school students, a boy school and a girl school, randomly divided 
into four groups, were trained. The four methods are: 1) train through bro-
chure, 2) train through workshop with brochure, 3) train through maneuver 
and 4) train through maneuver with brochure. Data analysis was performed us-
ing SPSS software. All four methods of training have significantly increased stu-
dents awareness. The greatest increase awareness was seen from second method, 
and fourth method was then. Overall, the impact of training on boys was greater 
than girls. Significant difference between boys and girls awareness was not seen. 
Holding workshop with brochure, recommend as the best way to improve rescue 
culture in natural disaster.

 

Keywords pretest , gender, earthquakes, workshop, maneuver.
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Analysis of the concept of indoctrination 
in religious education

Seyed Naghi Mousavi, PhD  Candidate at Educational Law, Al-must afa International 
University Seyed Naghi Mousavi, PhD  Candidate at Educational Law, Al-must afa 
International University 1

Abstract

Analytical approach to the philosophy of education highlights  to recognize and 
analyze concepts in education.
The analysis derived from the philosophical and theological about definition of 
Education, Religious Education, Indoctrination and other concepts   Lead to the 
rejection of «religious education» .
One reason is absolute ugliness indoctrination and induction Religious teach-
ings that is the process of religious education  has become as “similar- education 
« and «anti-education» .
This paper wants to collect different opinions about  definition of indoctrination 
and review them. 
In order to, five opinions criticized And  new opinion is proposed.

Keywords Indoctrination , Religious Education, Education , analytical 
philosophy of Education,  Discursive Education.
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Survey ways of development and propagation of 
culture bring prayer in between student's girl course 
High school of Tehran city

Khadije Morādi , MA at Educational Research
Ne'matollāh Mousā Pour (PhD), Shahid Bāhonar University of Kermān, Research Inst itution 
for Cultural and Social Studies (Minist ry of Science, Research and Technology) 1

Ali Sohbatlou, PhD Candidate in Philosophy of Education at Ferdowsi University of 
Mashhad

Abstract

This research done to aim survey ways of development and propagation of cul-
ture bring prayer in between students girl course High school of Tehran city in 
sample  to size 400 students and to use method description – survey. Question-
naire make researcher used in field prayer by groups sample. Method category 
sampling to base variables species interior school,  area train and also to per-
fection questionnaire used of method cluster multi- stage sampling. To analysis 
data used add scientific description (frequency, percent) of tests X2 and regres-
sion logistic  too. 
     results showed that students down city proportion to up city tend more to 
prayer; student’s public schools proportion to student’s private schools city tend 
more to prayer. Also in field affect this three factors familial, interior school and 
social, results test regression logistic showed that factors familial (pray father, 
pray mother, participate parents in rituals religious and encouragement par-
ents) and of between factors interior school (bring prayer on time and condition 
house prayer) affect in tend  students to prayer. To base equation regression 
rate affect this factors equivalent 64% Factors societal and individual exciting 
students to prayer didn’t arrive neither in equation.  
     Overall factors familial and interior school had affected in tend students to 
prayer.  

Keywords ways develop and propagation prayer, st udents girl course high 
school, Tehran city.
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Philosophy of Education in Islamic Republic of Iran 
and Realizing the "Teacher as Researcher"

Fereshteh Ālehosseini, PhD Candidate at Philosophy of Education, Tarbiyat Modares 
University1  
Seyed Mahdi Sajādi (PhD), Tarbiat Modares University2   
Alirezā Sādeqhzādeh (PhD), Tarbiat Modares University3  
Mahmoud Mehrmohammadi (PhD), Tarbiat Modares University4  

Abstract

The purpose of this article is to expose the limitations of the philosophy of Is-
lamic education to realize its desires, such as “teacher as researcher”. These 
limitations will be exposed in encountering with practical philosophy. Philoso-
phy of Islamic education, at present, is focus on Islamic education as an ideal 
which is a magnificent logical construction that all of its commonplaces should 
be desirable, including the teacher. Teacher’s professional performance, how-
ever, largely depends on her (or his) good performance in practical situations, 
safety of her (or his) arguments, and the quality of her (or his) choices and deci-
sions. Because of the modern conceptions such as "practitioner as executor", 
"theory as theorist’s theory" and "practice as application of theory" govern-
ing on our current understanding, philosophy of Islamic education may be met 
serious constraint to realizing Islamic educational practitioner who is wish for. 
Theoretically, it can not properly justify it, and practically, it may be exposed to 
some limitations to realize it. 

Keywords Philosophy of Islamic Education; Practical Philosophy; Theory; 
Practice; Practitioner. 
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