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

هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
صادر شده و مطابق نامة شمارة
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کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، پژوهش های و 

فناوری دارای درجه علمی پژوهشی است و طی نامه
 شماره 3/3/123960 مورخ 92/8/7 اعتبار فصلنامه تا آبان 

1393 تمدید گردیده است.
این نشریه در پایگاه استنادي علوم جهان اسلام )ISC( نمایه سازي 

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

کمک آموزشی - طبقه پنجم 
صندوق پستي: 1584634818

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

Web: http://oerp.medu.ir

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی
  مدیر مسئول: حجت الاسلام دکتر محی الدین بهرا م محمدیان

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

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

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم و تربیت
 دکتر علی تقی پور ظهیر: استاد دانشگاه علامه طباطبایی، برنامه ریزی درسی و مدیریت آموزش عالی
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 دکتر حسن پرداختچي: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی
 دکتر محمدرضا سرکارآرانی: دانشیار دانشگاه علامه طباطبایی، آموزش تطبیقی و بین الملل

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

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

 مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری
  ویراستار فارسی: جعفر رباّنی، کارشناس ارشد مدیریت فرهنگی
 ویراستار انگلیسی: دکترمریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی

 مدیر هنری: شاهرخ خرغانی
 طراح گرافیک: فرزانه پورسیفی
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هدف از انتشــار این فصلنامه، ارائه یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش و پرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش و پرورش است. 

1. فلســفه، اهداف، مبانــی، اصول، محتــوا، برنامه ها و 
اسلمی ایران با تأکید بر  روش های آموزش و پرورش در جمهوری 

سند تحول بنیادین آموزش و پرورش؛
2. مبانی نظری و اصول علمی و یافته های دانش روان شناسی تربیتی به منظور 

تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی از طرح ها، 
برنامه ها، روش ها و آموخته های دانش آموزان؛ 

3. مطالعات تطبیقی به منظور دستیابی به تجربیات سایر کشورها در نوآوری های 
آموزشی، تربیتی و پژوهشی؛ 

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

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

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

10. کاربست یافته های پژوهشی؛ 
11. فناوری های اطلعات و ارتباطات در آموزش و پرورش؛ 

12. خلقیت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشیابي و اعتبار سنجي فعالیت هاي آموزشي با تأکید بر برنامه هاي درسي؛

14. آموزش هاي فني و حرفه اي با تأکید بر سند تحول بنیادین 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 وتربیت ارائه كند.

هدف 

نشریه:



شرایط پذیرش 

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

2. بر نوآوري هاي آموزشي تاکید داشته باشد. 
3. بر اساس روش های علمی تدوین شده باشد. 

4. با اصول اخلقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 
در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 5. 

6. حداکثر 20 تا 25 صفحه A4 باشد. 
7. یک نسخه همراه با لوح فشرده یا دیسکت در فضای window با قلم لوتوس ارسال 

شود. 
8. چکیده مقاله به زبان فارسی و انگلیسی در حداکثر 250 کلمه همراه مقاله ارسال شود.
9. اطلعات مربوط به منابع در پایان  مقاله، به روش APA و به ترتیب الفبایی، با ذکر نام 
خانوادگی و نام نویسنده، سال انتشار، عنوان منبع، نام مترجم منبع )در صورتی که ترجمه 

فارسی آن چاپ شده است(، محل انتشار و نام ناشر به تفکیک منابع فارسی و انگلیسی 
تنظیم شود. 

10. در مقالات برگرفته از پایان نامه، ذکر پایان نامه، نام دانشگاه و نام استاد راهنما الزامی 
است. 

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

مقاله به صورت پي نویس درج شود. 
12. هئیت علمی فصلنامه در پذیرش، رد و اصلح مقاله ها آزاد است و مقاله های رسیده 

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

14. اطلعاتی مربوط به مؤلف یا مترجم شامل: نام، نام خانوادگی، میزان تحصیلت، رشتة 
تحصیلی، درجة علمی، آخرین سمت، آدرس محل کار یا منزل، تلفن تماس، نمابر و 

پست الکترونیکی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
 15. نمودارها، شکل ها و جداول تا حد امکان به صورت آماده چاپ ارائه شود. مندرجات 

آنها روشن و شماره گذاری شده باشد. عنوان نمودارها، شکل ها و جدول ها به صورت 
تخصصی نوشته شود. 

16. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشینه، هدف، بیان مساله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، چگونگی 

انجام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتیجه گیری )تفسیر، 
محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.

17. حداکثر مهلت پاسخ فصلنامه به صاحبان مقاله ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.





چكيده:
در ميان عناصر مكوّن تربيت، غایات و اهداف، به سبب جهت دهی به سایر مؤلفه ها )روش ها، اصول، 
محتوا و ...( محوریت دارند. این پژوهش با استفاده از روش های تحليل متن در »معناشناسی«1 با رویكرد 
»هم زماني«2 به کشف معنا، شبكة مفهومی و طراحی الگوی اهداف تربيت دینی مبتنی بر گزاره های قرآن 
کریم پرداخته است. از بازشناسی و تبيين چيستی غایت ها و اهداف تربيت بر اساس غایت های مصرّح 
در خلقت الهی و اهداف فرایند هدایت در قرآن کریم )احســن عملاًًً، عبادت، شكر، اهتداء، رحمت، رشد، 
فلاح و فوز( و سپس تعيين روابط و شبكة مفهومی حاکم بر آن ها، درمی یابيم که غایت تربيت را »ایمان 
و عمل صالح« مشخص می کند. این غایت در قالب دو دسته هدف تحقق می یابد؛ اهدافی که خود جزئی 
از هدف غایی هستند نظير ایمان و عمل صالح )تقوا به معنای امتثال اوامر و نواهی( و اهدافی که واسطه 
و معبر رسيدن به اهداف پيشين می باشــند )اهداف ابزاری یا عالی(. علم آموزی و اندیشه ورزی )تفكر، 
تذکر، تعقل، تدبر، فقه( از این گونه اند. اندیشه ورزی در طول هدف علم آموزی قرار دارد. اهداف جزئی در 
سه بخش شناخت یا علم، ایمان و عملكرد )درونی و بيرونی( ارائه گردیده است. رابطة طولی ميان این 

اهداف حاکم است.

 قرآن کریم، تربيت، روابط و شبكه اهداف، معناشناسي هم زمانيکليد واژه ها:

تاريخ پذيرش مقاله: 92/11/20 تاريخ شروع بررسي: 31/٦/92  تاريخ دريافت مقاله: 1٦/٦/92 
mhmddelbari1@gmail.com ................دانشجوی دورة دکتری، دانشگاه امام صادق)ع( تهران ـ رئیس گروه قرآن و معارف اسلامی *

   دفتر برنامه ريزی و تألیف کتاب های درسی
**دانشیار دانشکدة الهیات دانشگاه امام صادق)ع( تهران

***دانشیار دانشکدة علوم تربیتی دانشگاه علامه طباطبايی

الگوی اهداف تربیت ديني مبتنی بر 
آموزه های قرآن کريم

سید محمد دلبری*
عباس مصلایی پور**

حسن ملکی***

مقدمه
مهم ترین چیزی که یک نظام تربیتی را از سایر نظام های تربیتی متمایز می کند، اهداف و غایت های 
آن نظام اســت )ملکاوی، 1380، ص. 42( ترســیم شفاف و منطقی اهداف مورد نظر در هر نظام تربیتی، 
مســتلزم مدل و الگویی اســت که از مؤلفه های جامعیت، استناد و انسجام برخوردار باشد. فقدان چنین 
الگویی، از مهم ترین کاستی ها و مسائل آموزش وپرورش است )آقازاده، 1383، صص. 212-214(. قطعاً 
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بدون شفاف سازی، اولویت بندی، و طبقه بندی اهداف نمی توان به سیاست گذاری و تعیین تکلیف سایر 
عناصر نظام تربیتی پرداخت.

میان ارزش های اخلاقی و آموزه های دینی از یک ســو و اهداف تربیتی نظام آموزشی از سوی دیگر 
روابط علّی آشــکاری وجود دارد )علم الهدی، 1384، ص. 258( و در صورتي تعلیم وتربیت به فرایندی 
پویا، و تعالي جویانه تبدیل می شود كه اهداف آن، نه تنها از انتظارات و فرهنگ جامعه، که از مبنای الهی 

و مطلق نیز سرچشمه بگیرد )جعفری، بي تا، ص. 146(.
قــرآن کریم که مبنای آموزه هاي قطعي الصدور و قطعي الدلالة دین اســلام اســت غایات و اهداف 
متعددي را براي خلقت جهان و انسان، هدایت رسولان، انزال كتب، اوامر و نواهي و ... ذكر كرده است. 

بدون آنكه به تبیین رابطة این غایات و اهداف با یکدیگر و بالطبع طبقه بندي آن ها پرداخته باشد. 
لذا تلاش این پژوهش دســتیابی به شــبکة اهداف تربیت دیني و طبقه بندی آن ها با پاســخگویي به 

پرسش هاي زیر است:
1. با توجه به تعدد غایات در قرآن كریم و ضرورت ارائة یك غایت براي هر نظام تربیتي، اولًا نسبت 

غایات مذكور با یكدیگر چگونه است؟ ثانیاً غایت تربیت دیني چیست؟
2. آیا در قرآن میان اهداف ارتباطی معنادار و شبكه اي وجود دارد؟ و آیا بر اساس این ارتباطات، اگر 

وجود دارد، مي توان مراحلي را براي تربیت پیش بیني كرد؟ 

1. پیشینة پژوهش 
توجه به ارزش ها در تدوین اهداف تربیت مســیحی مؤثر بوده است. فینیکس هدف غایی تربیت را 
قداســت و جیفریز، آن را به دســت آوردن عقیدة  نصرانیّت بیان کرده است )فینکس، 1982، ص. 488(. 
البته به دلیل تحریفات دین )متولی، 1407، صص. 67- 68( و رد »هرگونه غایت مشخص« برای تربیت، 
طراحی اهداف تربیت در مسیحیت ناکام مانده است )میمان، 1422، صص. 651- 650(. در مسیحیت، 
جدایــی اهــداف تربیت از دین همراه با تأکیــد بر مهارت های مادی، برچیده شــدن میدان های اخلاق، 

ارزش ها و عقاید را در پی داشت )کیلانی، 1417 ق، ص. 180(.
در میان دانش پژوهان مسلمان، بر انتخاب غایت تربیت، براساس ارزش های قرآن کریم، تأکید شده 
اســت. از آن جمله اســت: عبادت خدا، خضوع برای او و خلافت در زمین با محقق ســاختن شریعت 
الهی و اطاعتش، تنظیم رفتارها و نگرش ها براســاس دین و محقق ســاختن عبودیت در حیات فردی و 
اجتماعی )نحلاوی، 1999، صص. 108-107( تغییر رفتارهای عقلانی، عاطفی و حرکتی )مقداد یالجن، 
1409 ق، صص. 1- 10( ســاختن فرد مســلمان که عمل صالح را به پا می دارد )کیلانی، 1417 ق، ص. 
41( انســان کامل )مطهری، 1370، صص. 14- 15( یگانه شمردن خداوند عزوجل و عبادت او، عمران 
هســتی و محقق ســاختن وظیفة خلیفة الهی، برپا داشــتن دین خدا در زمین و تحکیم شریعت و رفتار 
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متناســب با تکریم الهی، ساختن انسان صالح و جامعة مسلمان، ســلامتی روان، بنای اخلاق، پیشرفت 
علمی، بهره گیری کامل از منابع هستی )حریری، 1416 ق، صص. 109- 105( رسیدن به مقام قرب الهی 
و خلیفة  الهی )اسماعیلی یزدی، 1381، ص. 40( پرورش انسان در تمام شئونات حیات مادی و معنوی 
)حجتی، 1377، صص. 37- 36( و آزاد کردن انســان از قیود برای ورود به گســترة بی کران جاودانگی و 

آزادگی )کریمی،1380، ص. 59(.
بررسی كتاب هایی که مسلمانان در حوزة اهداف تربیت دینی نوشته اند، حکایت از آسیب های زیر دارد:

1. برخــی از آن ها بــا بیان تعدادی هدف، هیچ هدف غایی برای تربیــت ارائه نداده اند )علی خلیل، 
ابوالعینین، اهداف التربیه الاســلامیه، محروس سیدمرسی، الاهداف التربویه من منظور الاسلامی، 
ســید اسماعیل علی، رؤیه اسلامیه لقضایا تربویه، اسلام و تعلیم وتربیت، سیدمحمدباقر حجتی و 

نظام تربیتی اسلام، باقر شریف القرشی(
2. ذکــر اهــداف جزئی و خلط میان وظایف، اهداف، وســایل، اهداف عــام و خاص، ثابت و متغیر 

)عبدالجواد سید بکر، فلسفه التربیه الاسلامیه فی الحدیث الشریف(
3. بیان اهداف غایی و واســطه ای به شــکل مفصّل اما فاقد جامعیت. این كتاب ها از هیچ الگویی در 
تعیین اهداف که سبب تمایز میان اهداف باشد بهره نبرده اند )بدریه صالح المیمان، نحو التاصیل 

الاسلامی لمفهومی التربیه و اهدافها(
4. ارائة اهدافی برای تربیت و ســپس تلاش برای اضافه نمودن پشتوانه های اسلامی به آن ها )فوزیه 
خیاط، الاهداف التربویه السلوکیه عند شیخ الاسلام ابن تیمیه، فاخر العاقل،معالم التربیه؛ دراسات 

فی التربیه العامه والتربیه العربیه( 
در دهه های اخیر به تلاش برای ارائة الگوی اهداف تربیت در آثار تربیتی بیشــتر توجه شــده است. 
مهم ترین آسیب این گونه آثار عدم استخراج اهداف بر اساس روش علمی است. از همین رو اهداف از 
جامعیت برخوردار نیستند و در مباحث متعدد به آیات و احادیث ارجاع نمی دهند. لذا عدم استناد را نیز 

در پی دارد )سعیدی رضوانی و غفاری، 1384، صص. 145- 149(.

2. روش پژوهش
در این پژوهش از علم معناشناسي كه دانش مطالعة علمي معنا است بهره گرفته شده است. مطالعة معنا 
با دو رویكرد هم زماني و در زماني یا تاریخي5 صورت مي گیرد. رویكرد متخذ در این پژوهش معناشناسي 
هم زماني است. در این رویكرد صرفاً »تفاوت ها و تمایزها«، »میان معاني« در یك مقطع زماني مشخص 
مورد مطالعه قرار مي گیرند )كریستال4، 1992، صص. 99-101(. در این رویكرد به دو روش؛ »معناشناسي 
ســاخت گرا«- در چارچوب تقابل معنایي، هم معنایي و ...،- و »معناشناســي براساس بافت زباني«، به 
مطالعه و توصیف معنا پرداخته مي شود. در قسم اخیر، معنا در چارچوب روابط جانشیني5 و هم نشیني6، 
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براساس محیط وقوع آن واژه، در یك بافت معنایي7 تعیین مي شود. پیش فرض این روش آن است که میان 
لفظ و معنا در یک زنجیرة کلامی رابطه ای افقی و عمودی برقرار است؛ رابطة افقی همان رابطة ترکیبی 
)هم نشینی( میان لفظ – معناهای زنجیرة کلام است و رابطة عمودی رابطة انتخابی )جایگزینی( میان لفظ 

و معناهایی است که می توانند جایگزین آن ها شوند )ص. 379(. 
براي روشن تر شدن روش، به ترتیب نمونه هایي از روابط جانشیني، هم نشیني، تقابل، موازنه و تعریف 

بافتي مي آید: 
1. گاهي واژة الف جانشین واژة ب در بافتي یكسان یا مشابه از لحاظ ساختمان صوري مي شود. این 
جانشیني براي ما در بررسي مقولة معنایي هر دو واژه, كمك بزرگي است. براي نمونه »وَمَا أَرْسَلْنَا 
یِّئَةِ الْحَسَنَةَ حَتَّى  لْنَا مَكَانَ السَّ عُونَ. ثُمَّ بَدَّ رَّ اءِ لَعَلَّهُمْ یَضَّ رَّ فِي قَرْیَةٍ مِّن نَّبِيٍّ إِلاَّ أَخَذْنَا أَهْلَهَا بِالْبَأْسَاءِ وَالضَّ
اءُ فَأَخَذْنَاهُم بَغْتَةً وَهُمْ لَا یَشْعُرُونَ« )الاعراف،7: 95-94(.  رَّ اءُ وَالسَّ رَّ قَالُوا قَدْ مَسَّ آبَاءَنَا الضَّ عَفَوا وَّ
واژة »السیئه« جانشین »الباساء« و »الضراء«, و »السّرّاء« جانشین »الحسنه« شده است. از طرف 
دیگر تقابل معنایي )الســیئه ≠ الحســنه( را هم داریم. بنابراین مي توان گفت: »السیئه« در بعضي 
بافت ها به معناي سختي و بدبختي به كار رفته، همان طور كه »الحسنه« در برخي بافت ها به معني 

شادي و خوشحالي به كار مي رود.
2. در برخي موارد با شناســایي واژه هاي هم نشین در یك حوزة معنایي، معناي دقیق كلمة كانوني آن 
حوزه مشخص مي شود. مثلًا شناسایي و ملاحظة هم نشیني واژه هاي »أظلم«، »إفتري« و »الكذب« 
كــه در یك حوزة معنایي قرار گرفته اند, ما را در رســاندن به معنــاي اصلي واژة «أظلم» كه كلمة 

كانوني این حوزه است، یاري مي رساند.
3. در برخي موارد ساخت معنایي یك واژه یا اصطلاح از روي متضاد آن شناخته مي شود. براي مثال 
از پیدایش دو تقابل معنایي ]كافر ≠ مؤمن[ و ]فاسق ≠ مؤمن[ مي توان تساوي ]كافر = فاسق[ )در 

جهاتي كه تقابل ها شكل گرفته اند( را به دست آورد.
4. گاهي موازنة ساختمان دستوري یا تناظر8 وجود یك رابطة معنایي میان دو واژه را بر ما مكشوف 

مي سازد. براي مثال:
»رَضُوا بِأَن یَكُونُوا مَعَ الْخَوَالِفِ وَطُبِعَ عَلَى قُلُوبِهِمْ فَهُمْ لَا یَفْقَهُونَ« )توبه: 87(.

» رَضُوا بِأَن یَكُونُوا مَعَ الْخَوَالِفِ وَطَبَعَ اللَّـهُ عَلَى قُلُوبِهِمْ فَهُمْ لَا یَعْلَمُونَ« )توبه: 93(.
تناظر این دو آیه دلیل روشني است بر اینكه »یعلمون« و »یفقهون« حداقل در جهتي كه در آیه ذكر 

شده است، معادل معنایي یكدیگرند.
5. گاهي معناي یك واژه از روي بافت و از راه توصیف لفظي روشــن مي شــود. این گونه تعریف را 
»تعریف متني« یا بافتي مي نامند. به عنوان مثال آیه » لَّیْسَ الْبِرَّ أَن تُوَلُّوا وُجُوهَكُمْ قِبَلَ الْمَشْرِقِ وَالْمَغْرِبِ 

وَل ـَكِنَّ الْبِرَّ مَنْ آمَنَ بِاللَّـهِ وَالْیَوْمِ الْخِرِ ... « )بقره:177( تعریف متني »بِرّ« را بیان مي كند.
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3. غايت تربیت ديني در قرآن کريم
دستیابی به غایت تربیت دیني با تحلیل آیات ناظر به »اهداف خلقت« و » اهداف هدایت« امکان پذیر 

است.
3-1: خلقت و غايت آن

بر اساس آموزه هاي دیني، میان »تكوین« و »تشریع«، رابطه وجود دارد. خلقت انسان و هدایت او 
دو فعل غایتمند الهي اند. خداوند متعال براي هر خلقتي تقدیرات متناسب با غایت آن خلقت قرار مي دهد 
تا آن را براي رسیدن به آن یاري نماید. این تقدیرات متناسب با هدفی هستند که موجود برای آن آفریده 

رَ فَهَدَى « )الاعلی3/87( . شده است. »وَ الَّذِى قَدَّ
ارسال رسولان الهي و تشریع احكام در كنار اندیشه و اختیار براي رسیدن به همان غایت مقدر است. 
تناقض، تغایر و تنافر میان غایت خلقت و غایت هدایت، از حكمت به دور اســت. از این رو بررســي 

غایات خلقت و ارتباط آن ها با یكدیگر ما را در كشف غایت تربیت دیني كمك خواهد كرد.
الف: احسن عملًاًً

غایت خلقت آسمان ها و زمین، و به عبارتی هدف خلق زینت ها و ایجاد زیبایی های زمین، و غایت 
خلقت موت و حیات )هود، 7/11، الکهف، 18/ 7 ،الملک، 2/67( با جملة »لیَِبْلُوَكُمْ أَیُّكُمْ أَحْسَنُ عَمَلًا« 
تعلیل شده است. »ابتلا« هدف اصیل نیست بلکه ابزاری است برای رسیدن به هدف اصلی و تشخیص 

تحقق یا عدم تحقق آن یعنی عمل حسن.
مهم ترین مفهوم هم نشینِ »احسنُ عملا«، جهاد است )العنکبوت، 6/29-7( ایمان و عمل صالح، 
معــادل جهــاد در راه خــدا اســت )طباطبایــی، ج 16، ص. 103( و از آنجا که در ایــن آیات عمل 
 حســن به جهاد برمی گردد. عمل حســن همان ایمان و عمل صالح است و احسنُ عملًا مؤمنین عامل 

می باشند.
دو ترکیب که در مقابل » أَحْسَنُ عَمَلًا « قرار دارند »أخسر عملًا« و» اسوء عملا« هستند. أَخْسَرِینَ 
أَعْمَالًا یعنی کسانی که به پندار خود أَحْسَنُ عَمَلًا می باشند. آنان به آیات خداوند کفر ورزیده و منکر لقاء، 
قیامت و معاد شده اند )الکهف، 103/18- 106( خداوند متعال پس از تبیین أحسن أَعْمَالًا، پرداخته است 

)الکهف، 107/18(
در ایــن آیات »ایمان و عمل صالح« یا حســن صنع )احســن عمل(، در مقابل کفــر به آیات ولقاء 

پروردگار )اخسر عمل( قرار گرفته است.
ترکیب دوم »سوء عمل« است. اعمال انسان و به عبارت دیگر صنع انسان به حسن و سوء، هر دو، 
متصف شده است. )فاطر، 7/35- 8( صاحب عمل سوء، کافری است که عذاب شدیدی در انتظار اوست 
و صاحب ایمان و عمل صالح یا همان احسن عملاًًً کسی جز مؤمنین و برپادارندگان عمل صالح نیستند 

که مغفرت و پاداش الهی برایشان مهیاست.
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 تأمــل در ســیاق آیات 2 تا 10 ســورة ملــک، روابط حاکم میــان آیات 1 تا 8 ســوره مبارکه کهف،
 و مفاد آیه 7 سورة هود تقابل میان احسن عملاًًً با » کفر،تکذیب، عدم استماع، تعقّل و انکار معاد«، احسن 
عملاًًًً به معنای ایمان و پذیرش دعوت الهی را ترسیم می کند. »احسن عملاًًً« در آیات ایمان و عمل صالح 

تعریف شده است )تعریف بافتي(
الِحاتِ إنَِّا لا نُضیعُ أَجْرَ مَنْ أَحْسَنَ عَمَلًا )الکهف، 30/18( إِنَّ الَّذینَ آمَنُوا وَ عَمِلُوا الصَّ

ب: عبادت خدا
»عبادت خدا« هدف جنس بشر می باشد )طباطبایی،1417 ق، ج 18، ص. 388( وَ ما خَلَقْتُ الْجِنَّ وَ 

الِْنْسَ إِلاَّ لیَِعْبُدُونِ )الذاریات، 56/51(
جملة »إِلاَّ لیَِعْبُدُونِ «استثنایی از نفی است. این استثنا ظهور در انحصار عبادت را دارد )طباطبایی،1417 

ق، ج 18، ص. 386(
 عبادت به معنای غایت تذلّل، )راغب اصفهانی، 1412 ق، ص. 542( غایت خضوع )طریحی، 1375، 
ج 3، ص. 92( و اطاعت و فرمان برداری )زبیدی، 1414 ق، ج 2، ص. 410( است. طبری آن را به خشوع 
و خضوع تفسیر کرده و می گوید. اصل عبودیت نزد همة عرب تذلل و خاکساری است )طبری، 1412 ق، 

ج 1، صص. 81-80؛ قرطبی، 1408 ق، ج 1، ص. 101(. 
در برخی آیات »دعا« و »عبادت« جانشین و معادل یکدیگرند )غافر،40 / 60، الاحقاف، 5/46- 6، 
طباطبایی، 1417 ق، ج 2، ص. 35( حقیقت دعا، در تذلّل عابد و گدایی از معبود، تجسم می یابد و زمانی 

محقق می شود که انسان تنها و تنها او را مالک حقیقی خود و جهان بداند. 
دعوت از غیر خدا به شرک تعبیر شده: »یَكْفُرُونَ بِشِرْكِكُمْ« )فاطر، 13،14/35( و »دعوت از غیر خدا« 

مْ كَافِرِینَ« )الاحقاف، 6/46(«.  معادل »عبادت آن ها« معرفی شده است: »كاَنُواْ بِعِبَادَتهِِ
در آیات متعددی عبادت و دســتور به آن، هم نشــین صفات و افعال الهــی به ویژه صفت »ربّ« 
شــده اســت )آل عمران، 51/3، الانبیاء، 91/21( ربوبیت ســوق دادن شیء به سمت کمال آن است و 
رب کسی است که شأن او سوق دادن اشیاء به سوی کمال آن هاست. ربوبیتِ مفاهیمی چون مالکیت، 
مصاحبت، سیادت، قیومیت، ملازمت، تداوم بخشیدن، برآوردن حاجت، تعلیم و تغذیه همه از لوازم 

و آثار ربوبیت است )جوادی آملی، 1379، ج 1، ص. 331(.
 تمام این صفات در عبادت غیر خدا انکار شده است )العنکبوت، 17/29، النمل، 73/27، الانبیا، 

66/21، یونس، 76/10، المائده، 18/5، یونس،3/10، یونس، 18/10، الزمر، 2/39(.
عبادت، اظهار خضوع برای معبود اســت همراه با این اعتقاد که »معبود« مالک نفع و ضرر »عابد« 

است. مالکیتی که ذاتی و مستمر می باشد )ابن عاشور، بی تا، ج 27، ص. 45(.
عبادت در برخي آیات به صراط مستقیم تعریف شده است که خود معادل و تبیین کنندة این مفهوم 

است )ال عمران، 49/3، مریم، 35،36/19، الزخرف، 64-59/43(.
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با توجه به بافت و سیاق آیات، عناصر اصلی صراط مستقیم عبارت اند از اعتقاد به ربوبیت، وحدانیت 
و الوهیت خداوند متعال و رد هرگونه شریکی در این امور برای او. 

صراط مســتقیم با » حَنِیف« معادل و در تقابل کامل با »شــرک« اســت )الانعــام، 6 /161، النحل، 
120/16- 123، یونس، 105/10-106(. پیروی نکردن از وحی و اقرار نکردن به وحدانیت مطلق خداوند 

از مؤلفه های اصلی شرک است )ایزوتسو، 1378، ص. 262(.
واژة حنیف در قرآن کریم، با مفهوم انحصاریِ توحیدی، از عناصر ایمان به خدای یکتا، تسلیم مطلق 

و کامل به خدای یکتا، و مخالف بودن با بت پرستی است )ص. 388( 
 از عناصر مهم دیگر در ماهیت صراط مســتقیم، تبعیت و پیروی کردن از خدا می باشــد )الزخرف،

)62 -61 /43 
» صِرَاطٌ مُّسْتَقِیمٌ « با عبادت خداوند هم سان و با عبادت شیطان در تقابل است )یس، 61-60/36( 
مراد از عبادت شیطان پرستش خدایان دروغین است. پرستش اصنام به پرستش شیطان تعبیرشده و در 

مقابل »صراطاًسویّا« است )مریم، 44-43/19(. 
ج: شکر

غایت شــکر از مجموع آیــات قرآن کریم با محوریت خلقت انســان اســتنباط می گردد. ترکیب 
»لعلهــم تشــکرون« بــا آفرینــش )المؤمنــون، 78/23، الملــک، 23/67( و جعل ابزارهــای ادراکی 
انســان، )النحــل، 78/16( تبیین آیــات، )المائده، 89/5( ابتــلاء، )النمــل، 40/27( مصادیق رحمت 
و فضــل الهــی، )المائــده، 6/5، القصــص، 72/28، الانفــال، 26/8، البقــره، 51/2(، )آل عمــران، 
 123/3( و تســخیر امکانــات )الحج،36/22، النحل، 14/16( )دریا و حیوانات و...( هم نشــین شــده 

است. 
کفر در دورة جاهلیت در روابط غیردینی متعارف بود. ولی پس از اسلام به حوزة دینی تسرّی یافت. 
در برابر هر نعمتی دو حالت قابل تصور اســت: شــکر یا کفر )ایزوتســو، 1388، ص. 300( شكرگزاري 
نعمت هاي تكویني به توحید و اطاعت )حقي بروسوي، بي تا، ج5، ص. 19( و نعمت عظیم هدایت، بدان 
است که انسان به رسالت انبیا ایمان بیاورد والّا بی ایمان خواهد بود )خودروان، 1391، ص. 114( شکر 

در تقابل با کفر، تکذیب و شرک است )النمل، 40/27(.
در برخی آیات »ایمان« و »شکر« درکنار همدیگر قرار دارند )النساء، 147/4( تا معلوم شود که شکر 
نعمت خدا با ادای حق واجب او، یعنی ایمان به او، ســبب می شــود که عقابی گریبانگیر مؤمنان نشــود 

)قرائتی، 1383، ج 2، ص. 419؛ قرشی، 1377، ج 2، ص. 477(.
 در آیات دیگر ی »شــکر خدا « منطبق با »ایمان« به خداســت. هم چنان که در مقابلش کفران خدا 

منطبق بر کفر وی است )الزمر، 7/39( )طباطبایی، 1417 ق، ج 17، ص. 240( 
تقابل شکر و شرک در قرآن کریم با مقابلة صریح شاکرین و مشرکین نمود دارد )الانعام، 64-63/6( 
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در داستان حضرت یوسف )ع( توحید و نفی شرک شکر نامیده شده است )یوسف، 38/12( و )طباطبایی، 
1417 ق، ج 7، ص. 104(.

انســان ها به هنگام شداید، ســخافتِ اندیشة شــرک را درک می کنند و وعدة شاکر بودن خویش را 
می دهند. همین امر، فطری بودن توحید و نفی شرک را نشان می دهد )قطب، 1412 ق، ج 2، ص. 1124(.

»شــکر« در برخي از آیات هم نشــین »عبادت« شده و تجلي آن دانســته شده است )البقره،172/2( 
برخی شکر را معادل عبادت دانسته اند و شکرگزاری را به این می دانند که به زبان و عمل اظهار کنی که 
این نعمت ها تنها ازخداســت )طباطبایی، 1417 ق، ج 19، ص. 135( و حقیقت شــکر را، اخلاص در 

عبودیت می دانند )ص. 368(.
شکر عبارت است از اینکه شخص به ربوبیت خدا و اینکه تنها معبود و اله است اعتراف کند )ص. 
87(. مراد از شاکرین در عبارت؛ »ولاتَجُد اکثرُهُم شاکرین« همان مخلَصین است؛ یعنی کسانی که برای 

خدا خالص شده باشند )طباطبایی، 1417 ق، ج 4، ص. 38(.
د: رحمت

هدف دیگری که برای آفرینش بشــر تعریف گردیده رحمت اســت )هود، 118/11- 119( رحمت 
شامل دو مؤلفه رقّت و احسان است که در طبع انسان رقت سپس احسان و در مورد خدا صرفاً احسان 

مطرح است )راغب اصفهانی، 1412 ق، ص. 347(.
از دیگر معانی رحمت، عطوفت )ابن منظور، 1414ق، ج 12، ص. 231( رأفت، لطف، رفق و شفقت 
می باشد )مصطفوی، 1360، ج 4، ص. 89( مصطفوی احسان، انعام و فضل را مصداق رحمت می داند. 
از مهم ترین هم نشینان رحمت، غفران است )الاعراف، 155/7، المؤمنون، 109/24( هم نشینی غفران 
و رحمت برخی را بر آن داشــته که یکی از معانی رحمت را مغفرت بدانند )طریحی، 1375، ج 6، ص. 

96، ابن منظور، 1412 ق، ج 12، ص. 231(. 
رحمت الهی درمغفرت او متمثل است )قطب، 1412، ج 2، ص. 1101(. مغفرت مصداقی از رحمت 
الهی است )الکهف، 58/18(. نمود رحمت الهی در مغفرت برخاسته از توبة مومنان و اصلاح اعمالشان 

است )الانعام، 54/6، غافر،7/40( و )زمخشری، 1407، ج 2، ص. 29(. 
هم نشین دیگر رحمت فضل است. معنای فضل در مورد خداوند عطا و بخشش بسیار زیاد و بیش 
از حد لازم و مقرر برای تأمین زندگانی مادی و معنوی است. با توجه به معنای فضل، خیر همان فضل 
اســت )مصطفوی، 1360، ج 9، ص. 106( فضل از شاخه های رحمت است )آل عمران/ 73-74( که در 

مصادیق متنوعی تجلی می یابد )البقره، 105/2، یونس، 10/ 107(.
ر و خیر، رحمت و سّیئه )الروم،36/30(، سوء و رحمت )یوسف، 53/12، الاحزاب  از تقابل میان ضُّ
،33 /17(، هلاکــت و رحمــت )الملک، 28/67( تعذیب الهی و رحمت )العنکبوت، 29 /21، الاســراء، 
54/17، الاحزاب، 73/33( و اختصاص کشف ضر )المؤمنون، 75/23( و ارائة خیر و فضل به خداوند و 
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تعبیر آن دو به رحمت را می توان تجمیع رحمت در دو چیز دانست: »یکی برطرف کردن و کشف هرگونه 
ضرر و زیان و دیگری ارائة خیرات، فضل و آنچه نفع دارد.«

از همین رو هر آنچه موجب رسیدن به سعادت در دنیا و در آخرت و رهایی از عذاب جحیم و فوز 
به ثواب عظیم شود، مانند کتب آسمانی، رحمت شمرده شده است )حسینی شاه عبدالعظیمی، 1363،ج 8، 

ص. 453(. 

رابطة غایات خلقت با یكدیگر
عمل حَسَن، بر اساس آیات، تعبیر دیگري از ایمان و عمل صالح است. شكر و عبادت نیز همین معنا 
را دارند. با این تفاوت كه شكر از زاویة وظیفة منعِم و منعَم )نعمت دهنده و نعمت داده شده( و عبادت از 
زاویة عبد و معبود )بنده و مولي( به این موضوع پرداخته اند. بنابراین، این سه غایت از زوایایي متفاوت 

به مفهومی مشترك پرداخته اند.
اما غایت رحمت با سایر اهداف كاملا متفاوت است. رحمت از جانب خداست كه در نتیجة تحقق 

غایت هاي پیشین از جانب انسان، شایستگي دریافت آن به وجود مي آید. 
3-2: هدايت و غايت تربیت 

کشــف و فهم غایت ارســال رســل و مجاهدت های تربیتی مربیان الهی، اعم از رسولان، کتاب های 
مقدس و روش های تربیتی بیان شده در آن ها، نظیر تبیین و تصریف آیات، قصه گویی و.... همچنین عبادات 

و احکام، و در یک کلام جریان هدایت الهی غایت تربیت دینی را وضوح بیشتری می بخشد.
الف: اهتداء 

اهتداء به معنای هدایت شدن به راه راست یا رشد یافتن است )فیروزآبادی، 1415، ج 4، ص. 467( 
و تفاوتی با هدی از نظر لغوی ندارد؛ اما اهتداء مخصوص انسان است و در مورد اموری که فرد از سر 

اختیار آن را اکتساب کند به کار می رود )راغب اصفهانی، 1412 ق، ص. 839(. 
خداوند متعال هدف هدایت خویش را مهتدی شدن انسان می داند و تنها اهتدایی را معتبر می داند 

که به واسطة هدایت او به دست آمده باشد.

اهتداء → )اتباع + ایمان و اتخاذ ولی الهی(

ضلالت → )اتباع + ایمان و اتخاذ اولیاء من دون الله(

هدایت الهی
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اهتداء، هم نشین »صراط سَویّ« شده و رهروان آن، مهتد دانسته شده اند: )یونس، 135/10( »سوی« 
به معنای دوری از افراط و تفریط در اندازه و کیفیت می باشــد و با تمام، راســت و مســتقیم، یکی است 
)راغب اصفهانی، 1412 ق، ص. 439( صراط ســوی؛ صراط مســتقیم، )طباطبایي، 1417 ق، ج 14، ص. 

241( و نیز توحید و عبادت خدای یگانه، )سبزواری نجفی، 1419، ج 4، ص. 394( است.
از هم نشــین های اهتداء، که نقش زمینه ســازی آن را دارد، علم است )سبأ، 34/ 50( علم، حق است. 
حق وقتی از هر جهت حق باشد، در رساندن به واقع از هیچ جهتی خطا نمی کند و اگر نه از همان جهت 
که خطا کند باطل خواهد بود. پس وحی که ]همان علم[ الهی است منجر به هدایت می شود )طباطبایي، 

1417 ق، ج 16، ص. 389(. 
در پذیرش هدایت و زیاد شــدن اهتداء )محمد، 17/47( ســه مؤلفه تأثیر اساســی دارد. 1. علم. 2. 
اندیشــه ورزی. 3. التزام با عمل.علامه طباطبایی زیاد شــدن هدایت را مربــوط به تکمیل در ناحیة علم 
می دانــد و تقــوی را مربوط به ناحیة عمل )طباطبایــی. ج 14، ص. 236(. علم و التزام به عمل هر دو از 
اموری اســت که شــدت و زیادت و نقصان می پذیرد )البقره، 2/ 247، طه،20/ 114( هدایت که از آن دو 
تألیف  شده قابل زیادت و نقصان و شدت و ضعف است )طباطبایي، 1417 ق، ج 18، ص. 260(. مراد 

از اهتداء ایمان و زیاد شدن آن زیاد شدن درجة ایمان است )طباطبایي، 1417 ق، ج 18، ص. 236(. 
 اولین گام در هدایت، دادن یا آموزش علم به مخاطب است )التوبه، 9/ 6( و اگر علمی نباشد اهتداء 
محقق نمی گردد؛ از همین رو کسانی را که با تقلید از آباء غیرعالم خود، نمود کامل تبعیت جاهل از جاهل 

را به نمایش گذاشته اند، توبیخ می کند )المائده، 5/ 104(.
البته علم به تنهایی برای هدایت کافی نیســت بلکه باید در آن اندیشــه شــود و با تفکر پذیرفته شود 

)العنکبوت، 63/29(.
از دیگر مفاهیم مهم هم نشین هدایت »رشد« است. رشد به »نقیض غَیّ« )ابن منظور، 1414 ق، ج 
3، ص. 175( خــلاف غیّ )راغب اصفهاني، 1412 ق، ص. 354( و اهتداء به خیر و صلاح )مصطفوي، 
1360،ج 4، ص. 140( معنا شده است. برخی دلالت این ریشه را استقامت و راستی راه دانسته و از همین 

رو مقاصد راه ها را، مراشد گفته اند )ابن فارس، 1410، ج 2، ص. 398(.
این واژه در قرآن تنها در حوزة عقلانی و معنوی انســان )النســاء، 4/ 6( به کار رفته است )البقره، 2/ 
256(. بیشــترین هم نشــینی رشد با هدایت، ایمان و سبیل است. رشد با هدایت، ایمان، راه )درست( در 
یک حوزه و در مقابل غیّ، کفر و راه انحرافی قرار داد. غی از راه راســت به دور افتادن و منحرف شــدن 

است )ابن دُرید، 1987، ج 1، ص. 160(. 
شْدِ فَآمَنَّا بِهِ وَ لَنْ نُشْرِكَ  بین هدایت و مفهوم رشد ارتباط معنایی نزدیک وجود دارد. »یَهْدي إلَِى الرُّ

بِرَبِّنا أَحَداً « )الجن، 72/ 2( )زمخشری، 1407 ق، ج 4، ص. 623(. 
»هدایت به رشــد«، هدایت به حق و صواب تفســیر شده است )فخررازی، 1420، ج. 15، ص. 4(. 
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میان هدایت و سبیل رشاد نیز ارتباط معنایی نزدیکی وجود دارد. سبیل رشد، سبیل هدایت، دین حق و 
صواب در علم و عمل اســت. سبیلی است که سلوک در آن آدمی را به حق می رساند )طباطبایی، 1417 
ق، ج. 17، ص. 351(. ســبیل رشاد، در مقابل ســبیل غی قرار دارد )الاعراف، 7/ 146(. در برخی آیات، 
رشد در مقابل ضرر قرار دارد )الجن،21/72( تعبیر از غی به ضرر، از باب تعبیر به مسبب از سبب است 

)طباطبایي، 1417 ق، ج. 2، ص. 51(.
رشد و ایمان، غی و کفر، از نظر بافتار هم معنا گردیده اند: )البقره 2/ 256( )ایزوتسو، 1378، ص. 396( 

قد تبین الرشد من الغی یعنی قد تمیزَّ الایمان من الکفر )زمخشري، 1407 ق، ج 1، ص. 303(. 
ایمان و اهتداء جانشین یکدیگر شده اند. ایمان آوری، تعبیر دیگری از اهتداء است )البقره، 2/ 137، 

الکهف، 18/ 13(.
 نزدیک ترین معنایی که از ایمان در این آیات به ذهن متبادر می شود هدایت است )هم معنایی هدایت 

و ایمان( )ابن کثیر، 1419، ج 5، ص. 127(. 
در برخی از آیات واژة ایمان با همة مشــخصات و الزامات عملي و اعتقادي با ویژگی های مهتدین 

برابر است و در مقابل مشرکین قرار دارد )التوبه، 17/9-18( و )ایزوتسو، 1388، ص. 394(. 
ب: فلاح

فلاح در یازده آیه  با تعبیر »لعلکم تفلحون«، هدف اوامر، نواهی، اعمال و اذکار بیان گردیده اســت 
)الحج،22/ 77، الانفال، 8/ 45، المائده، 5/ 100(.

»الفلح« به معنای شــکافتن و قطع کردن چیزی اســت )راغب اصفهاني، 1412 ق، ص. 644(. فوز، 
نجــات و بقــاء در خیر )فراهیدی، 1409ق، ج 3، ص. 233؛ ابــن منظور، 1414 ق، ج 2، ص. 547( غلبة 
پیروزمندانه بر مشکلات و رسیدن به هدف )راغب اصفهانی، 1412 ق( الفوز بامانیهم والظفر بمطلوبهم 
مــن الخــلاص من عذاب الله و البقاء علی دوام رحمه لهم )طریحي، 1375، ج 2، ص. 400( و نجات از 
شُرور و رسیدن )به دست آوردن( خیر و صلاح )مصطفوي، 1360،ج 9، ص. 133( از دیگر معانی فلاح 

ذکر شده است. 
فلاح با روی آوردن به خیرات و دوری از شرور حاصل می شود و این جز از طریق شناخت خیر و 
شر، امکان پذیر نیست. فلاح به معنای رسیدن به وضعیت مطلوب و بقاء در آن است. بقاء در تبیین فلاح 
در تفاسیر نقش ویژه ای دارد )ابوالفتوح رازی، 1408 ق، ج 13، ص. 163؛ طبرسی، 1377، ج1، ص. 88؛ 

زمخشری، 1407 ق، ج3، ص. 174، سمرقندی، بی تا، ج1، ص. 24(. 
این هدف اغلب با عوامل و موانع دســتیابی به آن، هم نشــین شده اســت. در این میان ایمان و تقوا 
از نمود بیشــتری برخوردار است )البقره،189/2( سایر عوامل را می توان مصادیق تقوا دانست )المائده، 
5/ 90- 91، 100؛ آل عمــران،3/ 200، المائده،5/ 35، الاعراف، 69/7(. اغلب، موانع هم نشــین فلاح در 
حوزة کفر و تکذیب قرار دارند )یوســف، 12/ 22 الانعــام، 6/ 22و 134، یونس، 10/ 17،القصص، 28/ 
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82- المؤمنون، 23 / 117(. 
 فلاح ایجادِ تغییرِ )تقویت یا تقلیل( ویژگی ها و اســتعدادهای مطلوب در انســان )شناخت، گرایش 
و عمل(، نیست، بلکه جایگاه، نتیجه  یا پاداشی است که، پس ازآن ها، امید رسیدن به آن در جهان دیگر 
وجود دارد )الانعام، 6/ 135التوبه، 9/ 88-89 ؛ یوسف، 12/ 23، التغاین، 64/ 16-15، المجادله، 58/ 23( 
تقابل فلاح با عذاب یوم القیامه و عذاب الیم )المائده، 5/ 25-36، الانعام، 6/ 135( و تساوی عدم فلاح 
با » العذاب الشدید« )یونس، 10/ 69-70( و تفسیر فلاح به رسیدن به دار آخرت، از دیگر مؤیدات است 

)القصص،28/ 83-82(. 
ج: فوز

در تبیین چیستی هر یک از مفاهیم فوز و فلاح، از دیگری استفاده شده است )ابوحیان اندلسی،1420 
ق، ج 3، ص. 340 و ج 4، ص. 242؛ طباطبایي، 1417 ق، ج 11، ص. 373(. 

برخی فوز را مرتبه ای بعد از فلاح، )مصطفوي، 1360،ج 9، ص. 155( برخی فلاح عظیم، )طبرسی، 
1377، ج 5، ص. 184( و برخی فلاح ظاهر )طباطبایي، 1417 ق، ج 18، ص. 183( می دانند. 

فوز، ظفر به خیر و نجات از شر )فراهیدي، 1409 ق، ج 7، ص. 389(. نائل شدن به خیر و مطلوبی که 
سلامت و امنیت را به همراه دارد )ابن منظور، 1414 ق،ج 5، ص. 392(. دادن و رسیدن به خیر و ورود 
به بهشت و متنعم شدن به نعمت های آن )راغب اصفهاني، 1412 ق، ص. 647(، ظفر و فلاح )طبرسي، 
1372،ج 5، ص. 184(، بقاء )طالقاني، 1362، ج 5، ص. 432(، فضل )دروزه، 1383 ق، ج 4، ص. 555(، 
ربح کثیر )حجازی، 1413 ق، ج 3، ص. 670(، نجات و خلاص شدن از شر و حصول خیر )طباطبایی. 

ج 20، ص. 185(، و مقام محمود )زمخشری، 1407 ق، ج 3، ص. 53( دانسته شده است. 
 »نجات و ظفر« و »شر و خیر« در تحلیلْ فوزْ محور می باشند. فوز، نجات از شر )مقدمه( و ظفر به 

خیر است. نجات و ظفر از آثار و لوازم فوز است )مصطفوي، 1360،ج 9، ص. 155(. 
هم نشین های فوز دلالت بر آن دارد که فوز از درجات و مقام های بهشتی، )التوبه، 9/ 20، آل عمران، 
3/ 185، التغابن، 64/ 9، المائده، 5/ 119، طه/ 19( اجر، )آل عمران، 3/ 185( جزأ، )المؤمنون، 23/ 111( 
و وعده ای، )التوبه، 9/ 72 و 111( از رحمت الهی است )الانعام، 6/ 16. غافر، 40/ 9. الجاثیه، 45/ 30( و 
در کفران گناهان و سیئات )الفتح، 48/ 5، التغابن، 64/ 9( وقایت از بدی ها و عذاب )غافر، 9/40، الدخان، 
44/ 56، الانعام، 16/6(، خروج از آتش )آل عمران، 3/ 185(، ورود به جنات خالد )النساء، 4/ 13، التوبه، 
9/ 72، 89 و100، الحدید، 57 /12( به همراه رضوان الهی )التوبه، 9/ 72 و100( و سایر نعمت ها )الصف، 

61 / 12( ظهور می یابد. 
کسانی مشمول این رحمت می گردند که در دنیا اهل ایمان و عمل صالح )الجاثیه، 45/ 30، التغابن، 64/ 
9(، تقوا )النبأ، 78/ 31، النور، 24/ 52، الزمر، 39/ 61(، اطاعت از خدا و رسولش )النور، 24/ 52، الاحزاب، 
33/ 71، النساء، 4/ 13(، اخلاص )الصافات، 37/ 40(، صدق )المائده،5/ 119( و خشیت باشند )نور / 52(. 
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رابطة غایت هاي خلقت و هدایت
هم نشین ها، جانشین ها و مقابل هاي اهتداء، همه حاکی از تمركز این مفهوم بر »ایمان و عمل صالح« 
اســت؛ از این رو با غایت هاي »احســن عملاًًً «، »شكر« و »عبادت« مشترك است با این تفاوت كه در 
اهتداء، از اســتعارة »راه« براي تبیین این مهم اســتفاده شده است. آن كس كه ایمان بیاورد و عمل صالح 

انجام دهد راه یافته است .
»فوز« و »فلاح« از آن جهت با غایت »رحمت« ارتباط دارند كه تجلی آن مي باشند. رحمت الهی، 
مقام، نتیجه و پاداش اخروی تحقق »ایمان و عمل صالح « است. فوز زمانی مطرح می شود که در یک سو 
خطر هلاکت و در سوی دیگر آرامش، بقاء و ابدیت باشد، و زمانی تحقق می یابد که از جانب اهوال و 
عذاب رهایی حاصل و دخول در »رحمت« انجام شود. اما در فلاح در یک سو رفتارها و اعمال مطلوب 
قــرار دارد که البته برای انجامش باید مشــکلاتی )نه خطــر( را تحمل و آن رفتارها را، که مطلوب مولی 

است، امتثال کرد تا به سوی دیگر که »رحمت های الهی« است دست یافت. 

4. اهداف واسطه ای
اهداف واســطه ای دو گونه اند: اهدافی که مقدمة وصول به غایت و واســطه در فرایند تربیت هستند 
)نه جزئی از غایت(. این اهداف را می توان اهداف ابزاری و آلی نام نهاد و اهدافی که جزء و بخشی از 

غایت را تحقق می بخشند. از مجموع این گونه اهداف، غایت تربیت شکل می گیرد.
4-1: ايمان 

غایــت پرکاربردترین فعل تربیتی قــرآن؛ هدایت )الحجرات، 49/ 17(، دعوت )الشــعراء، 26/ 39. 
الحدید، 57/ 8(، سنت ابتلا امتحان و آزمون )العنکبوت، 29/ 2- 3و 11، آل عمران، 3/ 140،154، 166-

167، الممتحنه، 60/ 10(، سؤال از صدق صادقین )الاحزاب، 33/ 23-24، التوبه، 9/ 45(  و مؤاخذة الهی 
)المائده، 5/ 89، البقره، 2/ 225( بر محور ایمان تمرکز دارد. 

ایمان علاوه بر متعلقات فراوان، قابلیت تشدید، تضعیف و تثبیت شدن را دارد. این مهم از همنشینی 
آن با افعال از ریشــة زید- زاد )التوبه، 9/ 124، االاحــزاب، 33/ 22، الانفال، 2/8(، ردد )البقره، 108/2- 
109(، زاغ )الصــف، 5/61( و ثبــت )النحل، 16/ 102( درک می شــود. ازدیاد و نقصان معانی متضایفی 
هســتند که در کنار یکدیگر معنا می یابند. ایمان معنایی افزایش پذیر و نقصان پذیر اســت. پس ایمان امر 

ثابتی نیست. 
 هم نشینی »ایمان« و »اسلام« حاکی از تفاوت این مفاهیم است. در پاره ای از آیات، اسلام رتبه ای 
نازل تر از ایمان دارد )الحجرات، 49/ 14- 17( در این موارد اسلام، تسلیم ظاهری است. اسلام به معنی 

گردن نهادن به جریان غالب جامعه و به عبارتی یک پذیرش اجتماعی است. 
 در پاره ای دیگر از آیات، اســلام،  تســلیم محض در برابر خداوند است. و اهل ایمان برای وصول 
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به این مقام ترغیب شده اند )البقره،2 / 208( رتبه های متعالی ایمان، رتبة تسلیم است )المائده، 5/ 111(.
قرآن کریم در عمل ایمان آوردن بر اندیشه ورزی و حضور عنصر فکر )لُبّ( تأکید می نماید )الطلاق، 
65/ 10(، و )الاعــراف، 7/ 101(. پذیرش نقش بیّنات نیز بر ایمان مبتنی بر دلیل و شــاهد بر عقل مندی 
و برهان پذیری ایمان صحه می گذارد. به یقین اهل ایمان اندیشــه  ورزند و آنکه ایمان نمی آورد اندیشــه 
نمی کند )یونس،10/ 99 - 100(. بی توجهی به اندیشه ورزی، عدم ایمان و عاقبت سوء را به همراه دارد 

)الملک، 10/67(. 
پایة دیگر ایمان، علم است. تنها کسانی به کتاب الهی )اعم از محکم و متشابه( ایمان می آورند که در 
علم رسوخ داشته باشند. ایمانی برآمده از آگاهی )آل عمران، 3/ 7(. قرآن کریم با نفی سفاهت از مؤمنان، 
کافران را سفیه می نامد. این نامگذاری به حرکت و انتخاب آگاهانه  و عالمانة مؤمنین اشاره دارد. این واژه  
با فقدان علم و معرفت مقارنت دارد )البقره، 2/ 12(. ایمان مبتنی بر علم در بیان های متفاوتی آمده است. 

در برخی آیات میان آیات و مجاری شناخت ارتباط برقرار کرده است )المائده، 5/ 83(. 
عــدم کاربــرد این ابزارها یعنی توقف فرایند تولید علم، عدم توفیق در ایمان و اســتمرار حرکت در 
ضلالت و گمراهی است )الاعراف، 7/ 179(. از جملة عوامل عدم ایمان کافران، نارسایی و ناکافی بودن 
علم آن هاســت )الروم، 30/ 7( كفر و نفاق بادیه نشــینان نیز به خاطر دوریشان از تمدن و محرومیتشان از 

بركات انسانیت از قبیل علم شدیدتر است )التوبه، 9/ 97( و )طباطبایي، 1417 ق، ج 9، ص. 371(.
پربســامدترین هم نشین ایمان »عمل صالح« است )النســاء، 4/ 124(. به عمل صالحی پاداش تعلق 

می گیرد که در زمینة ایمانی واقع شده باشد. 
هم نشینی ایمان و تقوا نیز تبیین دیگری از تأیید تفاوت »عمل صالح«  و»ایمان« را فراهم می سازد. 
انجام »عمل صالح« ســبب تقوای قلب اســت و تقوای قلب عمل صالح را در پی دارد. تقوا مؤلفه ای از 
مؤلفه های ایمان نیست. هر یک از این دو انگیزه و اقدام جداگانه ای می طلبد )البقره، 2/ 103، آل عمران، 

3/ 102 و 130(. 
4-2: رعايت حدود الهي

این هدف در قالب مفاهیم تقوا، عمل صالح و ... ارائه شده است با محوریت تقوا این هدف تبیین 
مي گردد.

هدف از تبیین آیات )البقره، 2/ 187(، ذکر )الانعام، 6/ 69(، انذار)الانعام، 6/ 51(، وحی و نزول قرآن 
کریم )الزمر، 39/ 28(، عبادت )البقره، 2/ 21(، وعظ )الاعراف، 7/ 164(، احکام و افعال دینی )البقره، 2/ 

183 و ...(، تقوا است.
از سوی دیگر برای دستیابی به مراحل و مراتب بالاتر، یعنی مقام »شکرگزاری«، »دریافت رحمت 

الهی« و »فلاح « تقوا ضرورت دارد )آل عمران، 3/ 123، الحجرات، 49/ 10، البقره، 2/ 189(. 
 تقوا به معنای حفظ کردن و نگاه داشــتن خود از بدی و گزند اســت. به ســبب ملازمت میان تقوا و 
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خوف، این واژه را خوف نیز معنا کرده اند )راغب اصفهاني، 1412 ق، ص. 881(. 
تقوا در دورة جاهلیت، لزوماً معنای دینی یا اخلاقی نداشــته اســت، و در زمینة عرفی زمانی که میان 
خود و چیزی که از آن ترس وجود دارد، حایل و مانعی مادی قرار دهند تا از گزند آن حفظ شوند تقوا 
اطلاق شــده است )ایزوتســو، 1388، ص. 305(. در روز قیامت انســان گناهکار برای حفظ خود، باید 
چهره اش را که شریف ترین عضو اوست حایل میان خود و آتش کند )فخررازی، 1420 ق، ج 26، ص. 

 .)448
توجه به اوامر و نواهی الهی یا همان حرمات الله و تعظیم شــعائر الهی از تقوای قلوب است )حج، 
22/ 32(. حقیقت تقوی، امری معنوی و قائم به دل است. تقوی در اینجا قائم به اعمالی که از حرکات و 

سکنات بدنی است، نمی باشد )طباطبایي، 1417 ق، ج 14، ص. 374(. 
این تقوا، از تقوایی که به نفوس الهام شده )الشمس،8/91( متفاوت است. در الهام، آگاهی یا علم از 
چیزی در دل آدمی می افتد. خداوند در الهام به انسان ها نشان داده است که تقوا چگونه اعمالی و فجور 

چگونه اعمالی است )ج 20، ص. 298(. 
این تقوا از جنس علم و آگاهی و عام اســت. اما تقوای قلب، خاص اســت و از مقاماتی اســت که 

در آن محقق می گردد و محرک ارادة انسان به امتثال اوامر و نواهی خداوند است )الحجرات، 49/ 3(.

رابطة تقوا و عمل صالح
تقوا علاوه بر قلب، در آیات بســیاری با امر به طاعت و نهی از معصیت در آیات بســیاری هم نشین 
شــده اســت )البقره، 2/ 187( علامه طباطبایی ذیل آیة دوم ســورة مائده، تقوا را به مراقبت از امر و نهی 
خداوند )طباطبایی، ج 5، ص. 163( و عمل به طاعت و ترک معصیت )ج 19، ص. 218( معنا کرده است. 
در این معنا، متقی کســی اســت که اعمال صالح خود را سپر عذاب الهی قرار دهد )طبرسي، 1372، 
ج 1: ص119(. با این تفســیر می توان آیاتی را که در آن ها حدود الهی هم نشــین تقوا شده اند، تبیین کرد 
)الروم،30/ 31، البقره، 2/ 183 و 187، الاعراف، 7/ 156و...( این تقوا، ریشه در ایمان زنده و فعال دارد و 
از لوازم ایمان است. هرگاه الف )ایمان( وجود داشته باشد، ب )تقوا( نیز وجود خواهد داشت )المائده، 

5/ 57( )ایزوتسو، 1388، ص. 398(. 
در آیات دیگری، مؤمنین به تقوا ترغیب شده اند )البقره، 2/ 103، البقره، 2/ 271، آل عمران، 3/ 102(. 
جدا بودن تقوا از ایمان به این معناست که ممکن است کسی ایمان آورده باشد ولی در مواردی مرتکب 
خلاف و لغزش شود و عمل صالح را ترک کند. »مؤمن رباخوار« و »مؤمن متقی« تعابیر صحیحی هستند. 
تعبیری که در آن تقوا مقدم بر ایمان واقع شده نیز، مربوط به اهل ایمان است )المائده، 5/ 93( یعنی 
اگر کســانی که ایمان آورده اند، تقوا پیشــه کنند و به یکایک احکام الهی ایمان بورزند، بر ایشان حرجی 

نیست )طباطبایی، ج 6، صص. 127- 128(.
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 رابطة تقوا و عبادت
درهم تنیدگی و آمیختگی عبادت و تقوا، برخی را بر آن داشته که بگویند نمی توان رابطة تقدم و تأخر 

بین آن ها برقرار کرد و یکی را مقدمه و دیگری را نتیجه دانست )علم الهدی، 1384، ص. 156(. 
 برخــی آیــات تقوا را غایت، و عبادت را واســطه  )البقره، 2/ 21( و برخــی دیگر، عبادت را غایت 
می دانند )الذاریات، 51/ 56(. علامه جوادی آملی در این باب می فرماید: »تقوا هدف عبادت اســت، نه 
هدف خلقت، مگر با واسطه یعنی هدف خلقت عبادت است و هدف عبادت، تقوا« )جوادی آملی، 1378، 

ج 2، ص. 369(. 
نزدیکی تعبیر »لَعَلَّكُمْ تَتَّقُون« با تعبیر »خَلَقَكُمْ « دلیلی برای این برداشت است که تقوا هدف خلقت 
اســت. در حالی که سیاق آیه، دعوت به عبادت را نشــان می دهد. تعبیرات »خلقکم« و »لعلکم تتقون« 
برهانی برای این دعوت است که ارائه شده است. ملاحظة مجموع دو دلیل این نتیجة کلی را می دهد که 

تقوا هدف و علت غایی عبادت و عبادت هدف خلقت است )خمینی، 1377، ص. 213(.
معانی تقوا در قرآن نشان می دهد که تقوا با حفظ معنی اساسی خود یعنی حایل نمودن چیزی میان 
خود وآنچه از آن می ترسند، در دو معناست: 1. رعایت حدود الهی یا همان عمل به طاعت و اجتناب از 

معصیت )انجام عمل صالح(؛ 2. یک نوع حالت قلبی و ملکة نفسانی. 
عمل به طاعت و اجتناب از معصیت )نوع اول( شــرط لازم برای رسیدن به تقوا )نوع دوم( است و 
این خود عامل تقویت و تکرار تقوای نوع اول اســت. تقوای اول از عذاب الهی و تقوای دوم، از عدم 

امتثال اوامر الهی مانع می شود. 
عبادت خدا به معنای انجام اعمال و اذکار، همان رعایت حدود الهی اســت که با آن به تقوای نوع 
دوم می رسیم. به عبارت دیگر تقوا هدف و غایتِ عبادت محسوب می شود و رسیدن به این درجه از تقوا 

انسان را در عبادت بیشتر و خالصانه تر و کامل تر یاری می رساند. 
تقوای نوع اول انسان را از اهوال دنیا و آخرت همچون سپری حفظ می کند و از همین رو نسبت به 
اموری که در آخرت به متقی داده می شود یا از او دور می گردد مقدمه واقع شده است )الاعراف، 7/ 35، 
الزمر، 39/ 20 و 73، الرعد، 13/ 35؛ یوسف، 12/ 109؛ آل عمران، 3/ 198؛ یس، 36/ 45؛ آل عمران، 3 / 

76؛ الانعام، 6/ 155(. 
تقوای نوع اول که در عبادات تجلی می یابد، هدف خلقت است و تقوای نوع دوم هدف عبادت. 

علامه طباطبایی ذیل آیة دوم و سوم سورة نوح دعوت به رعایت تقوا را دعوت به اجتناب از شرک و 
پایین تر از آن، )طباطبایي، 1417 ق، ج 20، ص. 163( و به عبارت دیگر عبادت خالصانة خداوند می داند. 
بنابراین تقوا در اینجا همان عبادت خالصانه است که هدف خلقت می باشد )طبرسی، ج 1، ص. 154(. 

به بیان دیگر »لَعَلَّكُمْ تَتَّقُون« و »خَلَقَكُمْ«هر یک دلیل مستقلی برای لزوم عبادت است، با این تفاوت 
که یکی از راه مبدأ فاعلی است و دیگری از راه مبدأ غایی )جوادی آملی، 1379( 
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4-3: انديشه ورزی 
« با تفكر، تذكر و.. تأكید شــده اســت. تبیین ایــن مفاهیم جایگاه هدف  ایــن هدف با تركیب »لَعلَّ

اندیشه ورزی در قاموس اهداف تربیت دینی را مشخص می سازد. 
تفکر: تفکر از مادة »فکر«، مقلوب »فرک« )راغب اصفهاني، 1412 ق، ص. 643( به معنای جداسازی 
و فحص امور برای دستیابی به حقیقت آن هاست. مهم ترین هم نشین تفکر، لفظ های »آیه« و »آیات« و 
معانی آیه یا آیات است. معانی آیات هم نشین شده با تفکر عبارت اند از 1. آیات تکوینی و مصادیق آن 
)الجاثیه، 45/ 13، الروم، 30/ 21، النحل، 16/ 11(؛ 2. آیات تشریعی و مصادیق آن )النحل، 16/ 44(؛ 3. 

آیه به معنای عام )نشانه، ظاهر، مثل( )البقره، 2/ 266 و 274، الحشر، 59/ 21، الاعراف، 7/ 176(. 
خداوند برای برقراری ارتباط دوطرفه با نوع بشر، نشانه هایی )آیات( می فرستد. عکس العمل انسان 
در مقابل آیات دوگونه می تواند باشــد: اســتقلالی و طریقی؛ درســت مانند عکس العمل در مقابل علائم 

راهنمایی و رانندگی. 
عکس العملی که خدا در مقابل نزول آیات انتظار دارد، نگاه طریقی به آن هاست، یعنی رسیدن از دال 

به مدلول و از ظاهر به باطن یا از مثل به ممثل. 
چنانچه نگاه طریقی به آیات شــود، نتیجه آن می تواند »ایمان به آیات« باشــد. بین واژه های مثبت 
هم نشین آیات، ایمان با 31 بار بیشترین کاربرد را دارد. اما اگر این عکس العمل، استقلالی باشد به تکذیب 
و تکفیر آیات منجر می شود. در بین واژه های منفی، تکذیب با 42 و تکفیر با 17 کاربرد بیشترین هم نشینی 

را با آیات دارند. 
بنابراین تفکر همان ارتباط برقرار کردن بین دال هاســت. مدالیل آیات تکوینی، معاد )آل عمران، 3/ 
191( توحید، به ویژه توحید ربوبی، )الرعد، 13/ 3، النحل، 16 /11( حقانیت رسالت پیامبر، )النحل، 16/ 

44( و ... می باشد.
 عقل ورزی )تعقل(: کاربرد اسمی و اسم مصدری از ریشه عقل در قرآن کریم وجود ندارد )عبدالباقی، 

همان، ص470- 471( لذا از »عقل ورزیدن« به جای مفهوم »تعقل« استفاده کرده ایم. 
»عقل ورزی« و »تفکر« به صورت متوالی در پایان تعدادی از آیات جانشین یکدیگر شده اند )الرعد، 
3/13 - 4، النحل،/ 11- 12 و 67- 68( این جانشینی در حالی است که هم نشین آیات می باشند. جانشینی 
تفکــر و عقل ورزی در آیات 21 حشــر، و 43 عنکبوت همراه  با مثل نیز دیده می شــود. علاوه بر آن در 
ساختارهای مشابهی همچون، »ان فی ذلک لایات )لیه( لقوم )یتفکرون- یعقلون(« و »کذلک یبین الله 
الایات لعلکم تتفکرون« که باز هم هم نشین آیات می باشند دیده می شود. مهم ترین هم نشین عقل آیه و 

آیات می باشند. بنابراین رابطة دالّ و مدلول در اینجا نیز حاکم است. 
فقه، هم جانشین عقل ورزی شده و هم در ساختاری مشابه ساختارِ استفاده از تفکر به کار رفته است. 
»عقل ورزی« و »فقاهت« یا تفقّه به قلب منتسب هستند. »طبع قلوب« سبب می گردد که فرد »لایعقل« 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

الگوی اهداف تربیت دیني مبتنی بر آموزه های قرآن کریم

ë شمارة50 
ë سال سیزدهم 
ë تابستان1393

24

یا »لایفقه« شود )المنافقون، 63/ 3، التوبه، 9/ 87(. 
از دیگر مؤیدات برای برقراری این تســاوی جانشــینی »یعقلون« و »یفقهون« در ساختاری مشابه 

است )الحج، 22/ 46 ، الاعراف، 7/ 179(. 
به نظر می رســد که ســمع و بصر و فؤاد اصالتاً ابزار کســب علم )النحل، 16/ 78( هستند و چون علم 
مقدمه ای برای عقل ورزی است به عنوان ابزار عقل ورزی هم به کار رفته اند )البقره، 2/ 171 و الحج، 22/ 46(.

در واقع عقل ورزی بدون علم و آگاهی ممکن نیست )العنکبوت، 29/ 43( اهل کتاب با »افلاتعقلون« 
توبیخ شده اند. زیرا محّاجة آنان دربارة حضرت ابراهیم )ع( بدون علم بوده است )آل عمران، 3/ 66(. 

با همین اســتدلال جانشــینی »لایعقلون« و »لایعلمون« در آیات توجیه می شــود )البقره، 2/ 170، 
المائده، 5/ 104. العنکبوت، 29/ 63 و لقمان، 31/ 25(. 

می توان کسی را که »لایعلم« است »لایعقل« هم نامید و نمودار زیر را در سیر تربیت ترسیم کرد. 
 اهتداء → علم → عقل ورزي → علم 

تذکر: »تذکر«، به اتّعاظ )طبرسی، 1377، ج 2، ص. 561؛ میبدی،1371، ج 3، ص. 534(، 
اندیشــیدن و پند گرفتن )ســورآبادی، 1380، ج 1، ص. 723(، تفکر )ســبزواری نجفی، 
1419، ج 3، ص. 131( و عبرت گرفتن بعد از تفکر )ج 1، ص. 162( معنا شده است. 

 از پربســامدترین مفاهیمی که با تذکر هم نشــین شــده ، مفهوم آیات اســت. از این حیث با تفکر و 
عقل ورزی ارتباط معنایی دارد. مفهوم آیه و مصادیق آیاتی که در حوزة تذکر آمده از لحاظ تنوع، دسته بندی 

و مدلول ها با آنچه پیرامون تفکر و تعقل آمده کاملًا منطبق است. 
دومین هم نشین مهم تذکر »اولوالالباب« است. از 16 کاربرد عبارت »اولوالالباب« در قرآن کریم، 10 
مورد با ذکر و مشتقات آن هم نشینند و در 9 مورد از آن ها »ذکر و تذکر« منحصر به اولوالالباب می باشد. 
تنها کسانی می توانند »متذکر« شوند که صاحب »لب« باشند )البقره، 2/ 269، الرعد، 13/ 19، الزمر، 39/ 

21(. حکمت متوقف بر تذکر است و تذکر هم متوقف است بر عقل )البقره، 2/ 296(.
کلمة لب در قرآن کریم به معنای عقل استعمال شده و عقل به آن معنایی که امروز معروف شده یکی 

از اسماء مستحدثه است )طباطبایي، 1417 ق، ج 2، ص. 396(. 
 عقل را به این اعتبار لب می گویند که نســبت آن به انســان، همانند نســبت مغز به پوستة گردوست 

)فراهیدي، 1409 ق، ج 8، ص. 216(. 
»تذكر«، منتقل شدن از نتیجه به مقدمات نتیجه، و یا منتقل شدن از مقدمات به نتیجه است )طباطبایي، 
1417 ق، ج 2، ص. 396(. تذکر، عدم توقف در مسببات و حرکت به سوی اسباب است. انتقال از مسبب 
به سبب همان تذکری است که اولوالالباب از آن برخوردارند )فخررازی ،1420 ق، ج 7، ص. 59(. تذکر، 
تأمل و تدبر برای کشــف و بازنمایی چیزی اســت که از آن غفلت شده است )ابن عاشور، بي تا، ج 24، 

ص. 77(. 
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تذکر در آیات دیگری با ابزارهای ادراکی نظیر عقل و ســمع هم نشین شده است )ق/ 37( منظور از 
قلب، عقل است )طبرسی، 1377، ج 9، ص. 224(. 

ارتباط معنایی تفکر وعقل ورزی )تعقل( و تذکر سبب شده که در ساختارهای مشابه و در سیاق های 
یکسان و متوالی جانشین هم شوند )البقره، 2/ 219، البقره، 2/ 221، البقره، 2/ 242(. 

 تدبر: تدبر با عبارات تفکر در عاقبت امور یا عاقبت اندیشی، )راغب اصفهاني، 1412 ق، ص. 307( 
به دیدة دل نظر کردن به عواقب و نتایج هر چیز )میرزاخسروانی، 1390 ق، ج 2، ص. 250(، تأمل پس 
از تأمل، )طباطبایي، 1417 ق، ج 5: ص20( و تفکر برای عبرت گرفتن )سبزواری نجفی، 1419 ق، ج 6، 

ص. 646(، تفسیر شده است.
 نقطه  اشتراک میان این تعاریف، تمرکز آن ها بر تفکر است. تدبر مانند تفکر، تذکر و تعقل از افعال 
قلب اســت )محمد، 47/ 24( تدبر تصرف قلب در عواقب و تفکر تصرف قلب با نظر در دلایل اســت 
)میرزاخســروانی، 1390، ص. 250(. برخــی تدبــر را نوعی تأمل و تفکر دانســته اند که نتیجة آن اتعاظ 
)ســبزواری نجفی، 1419 ق، ج 6، ص. 114( یا حصول معرفت ورای ظاهر )زمخشري، 1407 ق، ج 4، 

ص. 90( است. 
4-4: علم آموزی 

یکی از عوامل ازدیاد ایمان که نوعی گرایش عمدی و آگاهانه است علم است. با تقویت یا تضعیف 
علم، ایمان نیز تقویت و یا تضعیف خواهد شد )طباطبایي، 1417 ق، ج 18، ص. 259( روایات نیز علم 
را ریشــه و منشــأ هر خوبی و جهل را منشأ هر بدی می دانند. قرآن کریم »علم« را ملاک تبعیت )یونس، 
10/ 89، الجاثیه، 45/ 18(، رفتار )الاسراء، 17/ 36(، احتجاج )آل عمران، 3/ 66( و ربانی شدن )آل عمران، 
3/ 79( و عدم آن را منشأ خسران، تکذیب )الانعام، 6/ 144(، افتراء )النحل، 16/ 101(، اعراض )الانبیاء، 
21/ 24(، جدال فی الله )الحج، 22/ 3(، رفتارهای ســفیهانه )الانعام، 6/ 140( و در یک کلام، ضلالت و 

گمراهی )الانعام، 6/ 119( می داند.
 رفعــت و علوّ درجة مؤمنیــن )المجادله، 58/ 11(، درک آیات و نشــانه های الهی )الروم، 30/ 22(، 
رســیدن به مقام خشــوع و خضوع )فاطر، 35/ 28( و تعقل در امثال در گرو داشتن علم )العنکبوت، 29/ 

43( است. 
قرآن کریم، علم را به دو نوع تقسیم می کند؛ علمی که پایة هدایت رشد، ایمان و... می گردد و ازدیاد 
آن طلب می شود )الزمر، 39/ 9( و علمی که تأثیری در فرایند تربیت ندارد )غافر، 40/ 83، الروم،30/ 7( 
علمی که برترین هدایت شمرده شده عبارت است از شناخت و نگرش درست به جهان هستی و مبدأ و 

منتهای آن، علم به راه درست زندگی و نیل به هدف های عالی انسان و علم هایی از این نوع. 
آگاهی ها ودانش ها، اعم از درست یا نادرست، جزء شناختی نگرش را تشکیل می دهند. نسبت عقاید 

به نگرش ها مانند نسبت جزء به کل است )آذربایجانی و دیگران، 1382، ص. 145(. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

الگوی اهداف تربیت دیني مبتنی بر آموزه های قرآن کریم

ë شمارة50 
ë سال سیزدهم 
ë تابستان1393

2٦

رابطة هدف اندیشه ورزي و علم آموزي
هرقدر آگاهی نسبت به متعلِّقِ گرایش دقیق تر و جامع تر باشد، زمینه برای قوت گرایش در جهت مثبت 
یا منفی آن، وضوح بیشتری می یابد. قرآن کریم از دو مسیر این مهم را تحقق بخشیده است. اول: عرضة 
مستقیم اطلاعات و ارائة شناخت در جهت تقویت و رشد آگاهی های لازم و سوق دادن جهان بینی انسان 
به سمت بینش یکپارچه و منســجم توحیدی قرار دارد. دوم: فراهم نمودن زمینه های اندیشه ورزی برای 
رسیدن به شناخت از طریق تشویق به اندیشه ورزي، ارائة موضوعات تفکربرانگیز و نیز طرح سؤال. هر 

دو هدف جزء اهداف واسطه اي ابزاري هستند كه مقدمة وصول به اهدافي نظیر ایمان مي شوند.

5. اهداف جزئی
بی تردیــد، قــرآن کریم در فرایند تربیت، ایجاد یا تغییر نگــرش را در موضوعات متعددی پی جویی 
می کند. هر نگرش از ترکیب شناخت ها، احساس ها و آمادگی برای عمل نسبت به یک چیز معین حاصل 
می شود )کریمی، 1373، ص. 295(. از این رو اهداف جزئی در سه بخش مرتبط به هم در موضوعات و 

متعلقات گوناگون ارائه می گردد. 
5-1: اهداف حوزة علم و شناخت 

ارائة جهان بینی جامع، منسجم و صحیح گام آغازین در ایجاد و تغییر رفتار است. اصلاح، تثبیت و 
ارائة گزاره های صحیح پیرامون جهان هســتی )شناخت صحیح عناصر مکوّن عالم، رابطه و نسبت میان 
این عناصر و وظایف متقابل آن ها( اهداف جزئی در حوزة علم و شناخت را تشکیل می دهند. براي نمونه 

اهداف جزئي با محوریت یكي از عناصر عالم غیب؛ ملائكه، در جدول انتهایي آورده شده است.
 5-2: اهداف حوزة ايمان 

ایمان مفهومی عام و یکسان است اما متعلَّقات آن متعدد است )البقره،2/2، 136، 285، سبأ، 34/ 31( 
در میان متعلقات، بعضی شــامل دیگری است ایمان به محتوای قرآن کریم و محتوای آن سایر متعلقات 
ایمان را شــامل می شود. ایمان باید به کل متعلقات باشــد )البقره، 2/ 85( علاوه بر این، ایمان به روابط 
متعلقات نیز لازم است )مطهری، مجموعه آثار، ج 23، ص. 645-644(. از آنجا که در گزاره های قرآنی 
علاوه بر وجود روابط به بیان وظایف برخی از عناصر نیز پرداخته شده، ایمان به وظایف نیز از اهداف 

است )جدول انتهایي(
5-3: اهداف حوزة عملکرد 

قرآن کریم برای ایمان به عناصر مکوّن هســتی، روابط و وظایف آن ها، نتایج، آثار و تحولات قلبی 
را برمی شــمرد که از آن ها با تعبیر »عملکرد درونی« یاد می کنیم. محبت و عشق )البقره، 2/ 165(، توکل 
)الفرقــان، 25 /58(، اخلاص )غافر،40/ 14(، خوف و خشــیت )الاعراف، 7/ 205(، خضوع و خشــوع 

)الاسراء، 17/ 109– الانبیاء، 21/ 90( احساس فقر و نیاز )فاطر، 35/ 15( و ... 
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این تحولات )عملکرد درونی(، منشــأ و مصدر افعال و رفتار، اعم از گناه یا ثواب اســت. عملکرد 
درونی در اعمال و رفتار بیرونی تجلی می یابد که از آن با عملکرد بیرونی یاد می کنیم. تسلیم رسول خدا 
بودن )النساء، 4/ 65( - اعراض از لغو، پرداخت زکات، حفظ دامن خویش )پاکدامنی(، وفاداری به پیمان، 
برپایی نماز )المؤمنون، 23/ 9- 1(، انفاق )الانفال، 8/ 4- 2( و در یک کلام حفظ حدود الهی. در ادامه به 

اهداف این حوزه پیرامون فرشته اشاره شده است.

جدول اهداف جزئی
)مربوط به یکی از عناصر هستی، فرشته- عالم غیب(

علم به وجود عناصر مکوّن 
عالم هستی و ویژگی های آنان

علم به وظایف متقابلعلم به روابط عناصر

1. از موجودات عالم غیب 
فرشتگان هستند.

2. فرشتگان دارای اختیار نیستند 
و ...

1. فرشتگان آفریده هستند.
2. فرشتگان دختران نیستند.

3. فرشتگان با برخی از انسان ها 
ارتباط دارند )با اذن خدا(.

...

1. فرشتگان تدبیر امور جهان را با 
اذن خدا برعهده دارند.

2. فرشتگان وظیفة ثبت اعمال 
انسان ها را برعهده دارند.

3. نصرت و یاری مؤمنان از وظایف 
اصلی فرشتگان است و ...

ایمان به وظایف متقابلایمان به روابط عناصرایمان به وجود عناصر

ایمان به وحیایمان به وجود فرشتگان

1. ایمان به تدبیر امور توسط 
فرشتگان

2. ایمان به ثبت و ضبط اعمال 
انسان ها

3. ایمان به نصرت و یاری فرشتگان

بیرونیدرونی

تلاش برای انجام خیرات و ترک معاصی در خلوت و جلوتاطمینان قلبی به حضور در پیشگاه الهی
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جمع بندی و نتيجه گيری
شناســایی و تبیین روابط جانشینی، هم نشــینی، متضادها، مترادف ها و موازنه های 
ســاختاری گزاره هــا و واژگان ناظر بر حــوزة اهداف تربیت در قــرآن کریم، منظومه و 
شبکه ای به هم پیوسته و منسجم از اهدافی با محوریت غایت »احسن عملاًًً« ترسیم و 
توصیف می نماید. این غایت تعبیری از تغییرات مطلوب نهایی اســت که سایر اهداف 
خلقــت و فرایند هدایت را تبیین می نمایــد. تحقق کامل این غایت در گرو تجلّی کامل 
عناصر مکوّن آن، یعنی »ایمان« و »عمل صالح« است. در این شبکه »عمل صالح« مبتنی 
بر »ایمان« اســت و ســنگ بنای ایمان، به مثابه یک نگرش، علم و شناخت است. هر 
هدف از حیث معنوی و منطقی با هدف بعدی خود ارتباط دارد و تحقق هر هدف پس 

از عبور از اهداف پیشین و در فرایندی معین صورت می پذیرد. 
»علم و شــناخت« پایه و اســاس ســایر اهداف در قرآن کریم است و از دو طریق 
»ارائة مستقیم« و »تمهید شرایط تولید« شناخت )ایجاد شرایط اندیشه ورزی( پی جویی 
می شــود. بنابراین »شناخت« بر »اندیشه ورزی« اســتوار است. به تبْع »ایمانِ مبتنی بر 
شــناخت« نیز بر عنصر »تفکــر« بنا می گردد. از آنجا که متعلَّقات ایمان متعدد اســت، 
شــناخت این متعلقات )شناخت عناصر، روابط و وظایف متقابل( و آثار ایمان به آن ها 
)درونی و بیرونی( کثــرت می یابند. مجموعة این امور، اهداف جزئی و مطلوب فرایند 
تربیت را در چند مرحله شــکل می دهند: 1. شــناخت عناصر وجود، روابط و وظایف 
متقابل آن ها 2. ایمان به عناصر وجود، روابط و وظایف متقابل و 3. عملکردهای درونی 

و بالاخره تجلیات بیرونی. 
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قرآن کریم
ابــن دریــد، محمدبن حســن. )1987(. جمهره اللغــه. بیروت: 

دارالعلم للملایین.
ابن عاشور، محمدبن طاهر. )بی تا(. التحریروالتنویر. بی جا.

ابن فارس،احمد. )1410ق(. معجم مقاییس اللغه. بیروت: الدار 
الاسلامیه.

ابن كثیر دمشقى،اســماعیل بن عمر. )1419ق(. تفســیرالقرآن 
العظیم )ابن كثیر( .بیروت: دارالكتب العلمیة.

ابن منظور، محمدبن مكرم. )1414 ق(. لســان العرب. بیروت: 
دارصادر.

اسماعیلی یزدی، عباس. )1381(. فرهنگ تربیت. قم: دلیل ما.
اندلسى،ابوحیان محمدبن یوســف. )1420 ق(. البحر المحیط 

في التفسیر. بیروت: دارالفكر.
ایزوتسو،توشیهیکو. )1388(. خدا و انسان درقرآن، معنی شناسی 
جهان بینی قرآن )ترجمه احمد آرام(. تهران: شــرکت ســهامی 

انتشار.
ایزوتسو، توشــیهیکو. )1378(. مفاهیم اخلاقی- دینی در قرآن 

مجید )ترجمه فریدون بدره ای(. تهران: فرزان روز.
بــدره ای، فریــدون. )1378(. مفاهیم اخلاقــی- دینی در قرآن 

مجید. تهران: فرزان روز.
آذربایجانی، مسعود و دیگران. )1382(. روان شناسی اجتماعی 

با نگرش به منابع اسلامی. تهران: سمت
آقا زاده، احمد. )1383(. مسائل آموزش وپرورش ایران. تهران: 

سمت.
باقری، خسرو. )1374(. نگاهی دوباره به تربیت اسلامی. تهران: 

مدرسه.
جعفــری، محمدتقی. )بی تــا(. زیبایی و هنر از دیدگاه اســلام. 
تهران: انتشــارات شــرکت ســهامی چاپ خانة وزارت ارشاد 

اسلامی.
جوادی آملی، عبدالله. )1378(. تفسیر تسنیم. قم: اسراء.

جوادی آملی، عبدالله. )1379(. تســنیم، تفســیر قرآن کریم. قم: 
اسراء.

حجازى، محمــد محمود )1413ق(. التفســیرالواضح. بیروت: 
دارالجیلالجدید.

حجتــی، محمد باقر. )1377(. اســلام و تعلیم و تربیت. تهران: 
دفتر نشر فرهنگ اسلامی.

حریــری، محمدعلــی. )1416ق(. اهــداف التربیه الاســلامیه. 
الریاض: دارالمعراج.

 .)1363( احمــد.  بــن  شاه عبدالعظیمى،حســین  حســینى 
تفسیراثناعشرى. تهران: میقات.

حقي بروسوي، اسماعیل. )بي تا(. روح البیان. بي جا : دار فكر.
خمینی،سید روح الله. )1377(. شرح حدیث جنود عقل و جهل. 

تهران: مؤسسه تنظیم و نشر آثار.
خودروان، حسن. )1391(. معناشناسی واژة کفر در قرآن کریم. 

تهران: دانشگاه امام صادق )ع(.
دروزه، محمدعزت. )1383ق(. التفسیرالحدیث. قاهره: دارإحیاء 

الكتب العربیه.
رازى،حســین بن على. )ابوالفتوح( )1408ق(. روض الجنان و 
روح الجنان فى تفسیرالقرآن. مشهد: بنیاد پژوهش هاى اسلامى 

آستان قدس رضوى.
)فخر( رازى، محمد بن عمر. )1420 ق(. مفاتیح الغیب. بیروت: 

داراحیاءالتراث العربى.
راغب اصفهانى،حســین بن محمــد. ) 1412ق(. المفردات في 

غریب القرآن. دمشق، بیروت: دارالعلم، الدارالشامیه.
زبیــدى، محمد بن محمد. )1414ق(. تاج العروس. بیروت: دار 

الفكر
زمخشــرى، محمود. )1407ق(. الكشــاف عن حقائق غوامض 
التنزیل و و عیون الا قاویل في وجوه التأویل. بیروت: دارالكتاب 

العربي.
سبزوارى نجفى، محمدبن حبیب الله. )1419ق(. ارشاد الاذهان 

الى تفسیر القرآن. بیروت: دارالتعارف  للمطبوعات
سمرقندى، نصر بن محمد )بی تا(. بحرالعلوم. بی جا.

ســورآبادى، ابوبكر عتیق بن محمد. )1380(. تفسیرسورآبادى. 
تهران: فرهنگ نشر نو.

شریف القرشی، باقر. )1362ق(. نظام تربیتی اسلام. تهران: فجر.
طالقانى،ســیدمحمود. )1362(. پرتوىازقرآن. تهران: شركت 

سهامى انتشار.
طباطبایى، سیدمحمدحسین. )1417ق(. المیزان فى تفسیرالقرآن. 

قم: دفتر انتشارات اسلامى جامعة مدرسین حوزة علمیه.
طبرسى،فضل بن حسن. )1372(. مجمع البیان فى تفسیرالقرآن. 

تهران: ناصرخسرو.
طبرى، ابوجعفــر محمد بن جریــر. )1412ق(. جامع البیان فى 

تفسیرالقرآن. بیروت: دارالمعرفه.
تهــران:  البحریــن.  مجمــع   .)1375( فخرالدیــن.  طریحــى، 

كتاب فروشى مرتضوى.
علم الهدی، جمیله. )1384(. مبانی تربیت اسلامی و برنامه ریزی 
درســی »براساس فلســفة صدرا«. تهران: دانشگاه امام صادق 

)ع(.
فراهیدى، خلیل بن احمد. )1409ق(. كتاب العین. قم: هجرت .

فیروز آبادى، محمــد بن یعقوب. )1415ق(. القاموس المحیط. 
بیروت: دارالكتب العلمیه.

فینکــس، فلیپ. )1982(. فلســفه التربیــه )ترجمه محمد لبیب 
النجیحی(. القاهره: دارالنهضه العربیه.

قرائتــی، محســن. )1383(. تفســیرنور. تهــران: مركز فرهنگى 

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



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

الگوی اهداف تربیت دیني مبتنی بر آموزه های قرآن کریم

ë شمارة50 
ë سال سیزدهم 
ë تابستان1393

30

1 .semantic

2. Synchronic

3. diachronic

4. Cryst al

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

درس هایى از قرآن.
قرشى،ســیدعلى اكبر. )1377(. تفسیراحســن الحدیث. تهران: 

بنیاد بعثت.
قرطبی، محمد بــن احمد. )1408ق(. الجامــع لاحکام القرآن. 

بیروت: دارالکتب العلمیه.
قطــب، ســید. )1412ق(. فى ظــلال القرآن. بیــروت- قاهره: 

دارالشروق.
کریمی، عبدالعظیم. )1380(. ســازه های تربیت و دموکراســی؛ 

عقلانیت، مدنیت، معنویت. تهران: پژوهشکدة تعلیم و تربیت.
کریمــی، یوســف. )1373(. روان شناســی اجتماعــی. تهران: 

باهشت.
کیلانی، ماجد عرســان. )1417ق(. اهداف التربیه الاسلامیه فی 
تربیه الفــرد و اخراج الامه و تنمیه الاخوه الانســانیه. بیروت: 

عالم الكتب.
متولی، مصطفی. )1407ق(. تاریخ التربیه الاســلامیه. الریاض: 

دارالخریجی.
مصطفوى، حسن. )1360(. التحقیق في كلمات القرآن الكریم. 

تهران: بنگاه ترجمه و نشر كتاب.
مطهری، مرتضی. )1370(. انسان کامل. تهران: صدرا.

مطهری، مرتضی. )1378(. مجموعه آثار )ج. 23( تهران: صدرا.

ملکاوی، فتحی حســن. )1380(. گامی به ســوی نظریه پردازی 
در تعلیم و تربیت اسلامی )ترجمه غلامرضا متقی فر و اسدالله 

طوسی(. قم: مؤسسه آموزشی و پژوهشی امام خمینی.
میبدى، رشیدالدین احمد بن ابى سعد. )1371(. كشف الأسرار 

و عدة الأبرار. تهران: امیركبیر.
میرزاخســروانى، على رضا. )1390ق(. تفسیرخسروى. تهران: 

انتشارات اسلامیه.
میمان، بدریه صالح. )1422ق(. نحو تاصیل اسلامی لمفهومی 

التربیه و اهدافها. ریاض: دار عالم الکتب للنشر و التوزیع.
نحــلاوی، عبد الرحمــن. ) 1999(. اصول التربیه الاســلامیه و 

اسالیبها: فی البیت و المدرسه و المجتمع. دمشق: دارالفکر.
یالجــن، مقداد. )1409ق(. اهداف التربیه الاســلامیه و غایاتها. 

الریاض: دارالهدی.
پژوهشــگاه حوزه و دانشگاه. )1376(. اهداف تربیت از دیدگاه 

اسلام. تهران: سمت. 
ســعیدی رضوانی، محمــود و غفــاری، ابوالفضــل. )1384(. 
درآمدی بر بررســی و نقد کتــاب »اهداف تربیــت از دیدگاه 

اسلام«. فصل نامة علوم انسانی، )12(، 149-145.
Crystal, D. (1992). An Encyclopedia Dictionary 

Of Language And Language. Oxford: Blackwell

5. Paradigmatic Relations

6. Sytagmatic Relations

7. Linguist ic Context

8. Parallelism



چكيده:
یكي از کارهاي مهمي که در مطالعات مربوط به توليد سند ملي آموزش و پرورش، به ویژه در ساحت 
اقتصــادي– حرفه اي، مورد توجه قرار گرفت، تدوین الگو یا چارچــوب مفهومي بود. زیرا درك و تبيين 
مفاهيم کلي مانند آموزش فنی وحرفه ای، با پيشــينه اي طولاني، که در چنــد دهة اخير دچار تغييرات و 
تحولات گوناگوني شده است، تدوین این چارچوب مفهومي را ضروري مي نمود. به همين منظور پژوهشي 
با هدف تهيه و تدوین اصول، مبانی و الگوی نظری آموزش فني وحرفه اي انجام شد. با این پرسش اصلی 
که: براي تدوین یک چارچوب مفهومی به چه عناصري باید توجه کرد و چگونه آن ها را ســازمان داد؟ یا 
به بيان دیگر تدوین یک چارچوب نظري از چه الگویي تبعيت مي کند و دارای چه مؤلفه هایي است؟ این 
پژوهش به روش اسنادي و تحليلی از طریق تحليل منابع و نتایج تحقيقات انجام شده، اجرا گردید. روش 
پژوهــش کيفی بود و از نظر هدف، مي توان آن را از نوع پژوهش هاي بنيادي قلمداد کرد. نتایج پژوهش 
منجــر به ارائه الگویی برای تدوین چارچوب نظری در آمــوزش فني وحرفه اي گردید که داراي 7 مولفة 
اصلی شامل فلســفه، اصول و قواعد، سير تاریخی، عناصر مفهومی، عناصر محيطي، نقاط قوت و ضعف 
و نهایتاً رویكردهای اجرای آموزش فني وحرفه اي اســت. مقالة حاضر با استفاده از نتایج و ادبيات این 

پژوهش نگاشته شده است.

 چارچوب مفهومي، الگوي نظري، آموزش فنی وحرفه ای، فلسفه، اصول، عناصر مفهوميکليد واژه ها:

khallaghali@gmail.com .........................................................................................استاديار دانشگاه تربیت معلم شهید رجايی *

الگوي تدوين چارچوب مفهومي 
در آموزش فني و حرفه اي

علي اصغر خلّاقي*

مقدمه
در معارف بشــري هر مفهومي در جریان اجرا پیوســته دچار تحول شده و با تأثیرپذیری از شرایط، 
تغییرات و تحولات اجتماعي، اقتصادي، سیاســي، تاریخي و همچنین پیشرفت های علمی و فناوری و 
دگرگوني دیدگاه هاي تازة علمي دائماً بسط و توسعه می یابد و ابعاد جدیدي به خود مي گیرد. لذا ممكن 
است مفهومي كه یك دهه قبل معنای معینی داشته، امروز معناي دیگري در بر داشته باشد. هر قدر شدت 
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تغییرات و تحولات پیرامون یا وابسته به آن مفهوم گسترده تر باشد بسط و توسعه مفهوم و ابعاد جدید آن 
نیز وسیع تر خواهد بود. اما بنا بر ماهیت و كاربرد یك مفهوم، این تغییرات ممكن است در سطح جهاني 
و یا در سطح ملي صورت گیرد و آن مفهوم در فرهنگ ها و جامعه هاي متفاوت معاني متفاوتي یابد و چه 
بســا در شرایطي كه تحولات جهاني بر تحولات دروني یك جامعه غالب مي شود آن مفهوم یك معناي 

جهاني پیدا مي كند. 
بنابراین، درک تغییرات و فرایند توسعة یک مفهوم، كه تحت تأثیر عوامل مختلفي صورت مي گیرد، 
مستلزم توجه به پیشینة آن و در عین حال فهم نوینی از آن در دو سطح ملی و جهانی است. به بیان دیگر، 
تبیین یك مفهوم و دریافت درك جامعي از آن در یك مقطع زماني معین نیازمند تدوین یك چارچوب 
مفهومي یا الگوي نظري است، یعني مجموعه اي از دانش، دیدگاه ها، تحولات و عناصري كه به تبیین و 
درك دقیق مفهوم كمك كند و با سازماندهي آن ها شناسایي دقیق و جامع مفهوم امكان پذیر  شود. بر این 
اساس، براي درك و تبیین مفهومي كلي مانند »آموزش فني و حرفه اي« كه داراي پیشینه اي طولاني است و 
به ویژه در چند دهة اخیر دچار تغییرات و تحولات گوناگوني شده است ضرورت تدوین یك چارچوب 
مفهومي یا الگوي نظري كاملًا روشــن می شــود. به همین ســبب، هدف مقاله این است كه با استفاده از 
نتایج پژوهش انجام شده )خلاقي، 1388( در تدوین سند ملی آموزش و پرورش و تحلیل کیفی داده های 
به دســت آمده، الگویي ارائه دهد که براســاس آن بتوان چارچوب مفهومی یا الگوی نظری آموزش های 
فني وحرفه اي را تدوین نمود. لذا، پرسش اصلی در راستاي هدف یاد شده، این است که: براي تدوین یک 
چارچوب مفهومی در آموزش فني وحرفه اي به چه عناصري باید توجه كرد و چگونه آن ها را سازمان داد؟ 
به بیان دیگر تدوین یك چارچوب نظري از چه الگویي تبعیت مي كند و پژوهشگري كه به دنبال تهیه این 
چارچوب است باید در جست وجوی چه مؤلفه هایي باشد ؟ درواقع، این چارچوب باید بتواند با توجه 
به پیشینه و سیر تحولي مفهوم و عوامل مؤثر بر آن، امکان شناسایي و تحلیل مفهوم و درك عمیق ترآن را 

فراهم سازد. 
با توجه به وابســتگي تحولات آموزش فنی وحرفه ای به تحــولات اقتصادي، اجتماعي، فرهنگي و 
سیاسي جامعه، به نظر مي رسد چارچوب مفهومي آن در هر جامعه، با جامعة دیگر متفاوت باشد. بر این 
اساس مي توان پذیرفت الگوي نظري یا چارچوب مفهومي آموزش فنی وحرفه ای در جامعة ایراني نیز، 
بــا ویژگي هــا و تحولات خاص خودش، با الگوي نظري در جوامع دیگر متفاوت بوده و نیازمند تدوین 
مبتني بر پیشینة آن در این جامعه است. باید دانست كه با وجود تغییرات و تحولات آموزش فنی وحرفه ای 
در ایران از یك صد سال گذشته تاكنون، الگوي نظري و چارچوب مفهومي براي آموزش فنی وحرفه ای 
تدوین نگردیده است تا این مفهوم به درستي و روشني تبیین گردد. شاید یك دلیل اساسي آن این باشد كه 
دربارة مؤلفه ها و روش تدوین الگوي نظري در آموزش فنی وحرفه ای بحثي به میان نیامده است. در واقع 
تا امروز به این سؤال پاسخ داده نشده است كه چارچوب مفهومي در آموزش فنی وحرفه ای چیست؟ و 
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چگونه و با چه روشــي مي توان یك الگوي نظري یا چارچوب مفهومي براي آموزش فني وحرفه اي در 
ایران تدوین نمود؟ به نظر مي رسد در عین تفاوت در چارچوب مفهومي آموزش فنی وحرفه ای در جوامع 

مختلف، روش تدوین الگوي نظري بتواند از الگوي مشابهي تبعیت نماید. 
پژوهش حاضر كوشــیده است به روش اســنادي، با جست وجو در منابع و تحقیقات انجام  شده در 
سطح بین المللي و مطالعه و تحلیل نتایج آن ها به كشف مؤلفه هاي مؤثر در ایجاد و تحول مفهوم آموزش 
فنی وحرفه ای بپردازد و براساس آن الگویي براي تدوین چارچوب مفهومي این نوع آموزش طراحي و 
ارائــه كنــد. به همین دلیل از یك طرف این پژوهش را مي توان از نظر هدف از نوع پژوهش هاي بنیادي 
دانســت، زیــرا به ارائه یك الگو برای تدوین چارچوب نظري مي پــردازد و از طرف دیگر آن را از نوع 
پژوهش هــاي كاربردي قلمداد كــرد زیرا مي تواند در عمل راهنماي تهیــه و تدوین چارچوب مفهومي 
آموزش فنی وحرفه ای باشــد. همان گونه كه اشاره شد اصل پژوهش براي تدوین اصول، مباني و الگوي 
نظري آموزش فنی وحرفه ای در تهیة سند ملي آموزش و پرورش انجام شده است. مقالة حاضر برگرفته از 
نتایج این پژوهش اســت و قصد دارد به شــیوة تحلیلي با استفاده از ادبیات و تجارب جهاني الگویي را 
براي تدوین چارچوب نظري آموزش فنی وحرفه ای ارائه دهد تا راهنمایي براي تدوین چارچوب نظري 

در آموزش فنی وحرفه ای ایران باشد. 

مؤلفه هاي الگوي مفهومي آموزش فني وحرفه اي
در جســت وجوي پاسخ به این پرســش كه براي تدوین یك چارچوب مفهومي از چه الگویي باید 
تبعیــت كرد، مروري بر پژوهش ها و مطالعات انجام شــده در بارة چارچــوب مفهومي به ویژه در حوزه 
آموزش هاي فنی وحرفه ای نشان مي دهد كه ضمن تنوع پاسخ ها، مؤلفه هاي مختلفي نیز براي طراحي یك 

الگوي عملي جهت تدوین چارچوب مفهومي آموزش هاي فني وحرفه اي ارائه شده است. 
لینچ1 )1996( معتقد است که چارچوب مفهومي یا بنیاد دانشي توافق شده اي که توسط متخصصان یا 
انجمن هاي تخصصي دربارة آموزش فنی وحرفه ای تدوین شده باشد وجود ندارد. بیمنز2، مولر3، السن4 و 
وسلینك5 )2005( نیز در مطالعه خود دربارة آموزش مبتني بر شایستگي )CBE(6 به عنوان یك نوآوري در 
بازطراحي آموزش فنی وحرفه ای و یادگیري در شرایط تغییرات سریع و پیچیده، به این نتیجه رسیدند كه، 
با وجود اینکه مفهوم آموزش مبتني بر شایستگي بسیار رایج و مشهور است اما الگوي مفهومي روشني 
از آن وجود ندارد. وســلینك، بیمنز، الســن و مولر )2005( در مطالعة مشابه دیگري در مورد چارچوب 
مفهومي براي آموزش فني وحرفه اي مبتني بر شایســتگي در هلند، با تأكید بر اینكه تعریف CBE توسط 
نویسندگان متعددي انجام شده است، اذعان نمودند كه نیاز به یك چارچوب مفهومي وجود دارد؛ لذا اینان 
در مطالعة خود به دنبال تدوین یك چارچوب مفهومي براي آموزش فنی وحرفه ای مبتني بر شایســتگي 
در هلند بودند. به این منظور آن ها سؤال اصلي خود را چنین مطرح كردند كه چه اصولي براي آموزش 
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مبتني بر شایســتگي در آموزش فني وحرفه وجود دارد؟ در واقع با این ســؤال، تأكید مي شود كه یكي از 
مؤلفه هاي اصلي براي تدوین چارچوب مفهومي تعیین اصول است. راجسکي7 )2002( در مطالعه اي که 
در زمینة چارچوب نظري آموزش فني وحرفه اي انجام داد نتیجه گرفت كه مي توان یک چارچوب نظري 
که منعکس کنندة ویژگي هاي آموزش فني وحرفه اي باشد فراهم کرد. او معتقد است این چارچوب نظري 
باید بر مبناي ادبیات وسیع موجود و اصلاحات آموزشي در حال انجام و برنامه هاي آینده در حوزه هاي 
اقتصادي، تقاضاهاي اجتماعي، خانواده و کار و همچنین آموزش فني وحرفه اي تدوین شود. تحلیل این 
بیان مؤلفة دیگري را با عنوان پیشینه و ادبیات آموزش هاي فنی وحرفه ای و اصلاحات انجام شده در این 

حوزه معرفي مي كند كه مي تواند یكي از محورهاي تدوین چارچوب مفهومي باشد.
در سندي از دانشگاه كنتاكي8 ، كه به تبیین چارچوب مفهومي برنامه هاي مدارك تحصیلي كارشناسي 
و كارشناسي ارشد جهت آماده سازي دانشجویان براي آموزش فنی وحرفه ای پرداخته است، از ساختاري 
اســتفاده شــده كه در آن بیشــتر بر جنبه هاي فلســفي و به عبارتي بر فلســفه این دوره ها، به عنوان یكي 
از مؤلفه هاي چارچوب مفهومي، تأكید شــده اســت. بنابراین از محتواي این ســند مي توان دریافت كه 
چارچوب مفهومي باید تبیین كنندة ماهیت و چیســتي موضوع مورد نظر باشــد و بتواند به بیان فلســفة 
وجودي آن موضوع بپردازد. در ســند دیگري )دانشــگاه كنتاكي، بي تا( نیز با عنوان »چارچوب مفهومي 
براي برنامه هاي آماده ســازي گواهي نامه هاي اولیه و پیشرفته براي آموزش فني وحرفه اي«9، براي تدوین 
چارچوب مفهومي از بحث هاي فلسفي نظیر تفکر انتقادي و حل مسئله به عنوان زیربناهایي که هنوز هم 

برآن ها تأكید مي شود سود برده است. 
در تأیید این نظر، میللر10)1996( نیز چارچوب مفهومي را شامل دو عنصر اساسي»اصول« و »فلسفه« 
مي داند. اصول همان قواعد عمومي است که دولت به عنوان راهنماي عمل، معیار انتخاب اولویت ها در 
فعالیت هاي آموزشــي و سیاســت گذاري براي برنامه ها و ســاختار برنامة درسي قرار مي دهد، و فلسفه، 
فرضیات و گمانه زني در بارة ماهیت فعالیت هاي انســان و ماهیت جهان است. بررسي محتواي اثر بیمنز 
و همکاران )2005( نشان مي دهد که نویسندگان این اثر براي تدوین چارچوب نظري یا الگوي مفهوميِ 
آموزش مبتني بر شایستگي، پس از تحلیل تاریخي و روند شکل گیري مفهوم مذکور، به ابداع ده اصل و 
شاخص هاي ارزیابي آن پرداخته اند. آنان با استفاده از روش دلفي11 این اصول را استخراج کرده و به این 
ترتیب الگوي مفهومي مورد نظر خود را تدوین نموده اند. یکي از مباحثي که بر دیدگاه این نویســندگان 
نفوذ داشــته دیدگاه فلســفي کل نگر و ساختن گرایي بوده اســت. در واقع مي توان گفت تبیین چیستي و 
زیربناي فلســفي پدیده و بیان شــرایط و وضعیت مطلوب آن به هنگام به کارگیري در شــرایط واقعي بر 
اساس فلسفة وجودي آن، از عناصر مهم الگوي مفهومي است. لذا مشاهده مي شود كه در این اثر براي 
تبیین چارچوب مفهومي، سه مؤلفه شامل »تحلیل روند تاریخي شكل گیري پدیده«، »ارزیابي پدیده« و 
»فلســفة وجودي« مورد توجه قرار گرفته اســت. دربارة مؤلفة اول باید گفت، ماهیت هر پدیده و مفهوم 
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آن در جریان تجربة تاریخي دچار تحول و تطور مي شود و در هر زمان متناسب با شرایط پیراموني، در 
سطح ملي یا جهاني هویت خاصي پیدا مي كند به نحوي كه مي توان گفت ویژگي کنوني آن حاصل این 
جریان تحولي است. بنابراین، درک ماهیت و مفهوم پدیده مستلزم درک جریان آن تحول تاریخي است 
که پدیده را به وضعیت کنوني رســانده اســت. با این همه، حقیقت وجودي هر پدیده به وضعیت کنوني 
آن ختم نمي شــود بلکه همان طور که در گذشته در جریان تحول و دگرگوني قرار داشته است در شرایط 
حال و آینده هم ویژگي و وضعیت آن دچار تغییر و دگرگوني خواهد شد، لذا براي تکمیل این شناسایي 
و درک همة مؤلفه هایي که ویژگي هاي پدیده و مفهوم آن را تبیین مي کند باید نســبت به جریان تغییر در 
آینده و عواملي که این تغییر را رقم مي زنند دست به پیش بیني زد و وضعیت آن را تا حدودي معین نمود.
به بیان دیگر، تدوین یک الگوي مفهومي مســتلزم شناســایي ماهیت قابل شناخت پدیده )در اینجا 
آموزش فني وحرفه اي( با اســتفاده از تحلیل تاریخي براي تعیین چگونگي پدیدار شــدن و شکل گیري 
کنــش کنوني آن در زمان حاضر و جهت گیري آن در آینده اســت. در تأییــد این امر، مریت12)1996( در 
تدویــن الگوي مفهومي براي مهارت هاي مبتني بر اســتاندارد، در یك تحلیل تاریخي به تجزیه و تحلیل 
نهضت اســتاندارد مهارت و 22 پروژة دپارتمان کار و آموزش که اســتانداردهاي مهارت را براي صنایع 
مختلف تدوین کرده اند و همچنین شرایطي که به تشویق و تقویت نهضت استاندارد مهارت منجر شده 

بود پرداخت. 
راجسکي )2002( متذکر مي شود که: چارچوب مفهومي با بیان دیدگاه ها یا چشم انداز متفاوت است. 
چشــم انداز بایدهایي اســت که در آینده اتفاق مي افتد و پاســخ گوي این ســؤال اســت که در آینده چه 
مي خواهیم باشیم؛ در حالي که چارچوب مفهومي لزوماً نباید همة مسائل را حل کند یا به همة سوالات 
موجود در حرفه پاسخ دهد ولي باید تدوین کنندة طرحي براي ایجاد یک موضع انتقادي و پذیرش راه حل 
باشد. البته پذیرش این نکته نافي این حقیقت نیست که پدیده ها در فرایند زمان ماهیتاً یک امر در حال 

شدن هستند و درک واقعیت آن ها مستلزم توجه به این فرایند است. 
راجســکي ضمن بیان تفاوت هاي چشــم انداز با چارچوب مفهومي، چنــد ویژگي براي چارچوب 
مفهومي برمي شمارد كه در برخي موارد تأییدكنندة مؤلفه هایي است كه در بحث پیشین به آن اشاره شد. 

از نظر وي این ویژگي ها عبارت اند از:
 تعیین پارامترهاي یک حرفه از طریق تشخیص مأموریت ها و فعالیت هاي جاري آن؛

 به حســاب آوردن وقایع تاریخي براي درک اینکه چگونه به موقعیتي که اکنون در آن قرار داریم 
رسیده ایم؛

 تعیین یک زیربناي فلسفي و اهمیت دادن به رابطه میان فلسفه و عمل؛
 فراهم کردن زمینه هاي مباحثه و نقد براي درک راه ها و دســتورالعمل هاي مورد نیاز یا واقعي در 

زمینة مورد نظر )مثل آنچه باید باشد(.
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میللر )1996( تمایزي میان فلسفه و چارچوب مفهومي قائل نمي شود و معتقد است فلسفه مترادف 
با چارچوب مفهومي اســت و هردو یکي هستند. از نظر میلر و گریگسون13)1999( فلسفه، هستة اصلي 
هر چارچوب مفهومي را تشــکیل مي دهد. لوئیس14)1998( مدعي اســت که دو نیروي قوي و مرتبط با 
هم وجود دارد که سیاســت ها، بیانیه و برنامه هاي درسي در آموزش فني وحرفه اي را شکل مي دهد: این 
دو عبارت اند از: الف. اقتصاد جهاني که در آن ارتباط رقابت اقتصادي با آمادگي نیروي کار به عنوان یک 
فرض مسلم دیده مي شود، ب. تغییر ماهیت مهارت، کار و شغل که عمدتاً بر اثر فناوري و عملکرد بالاي 
سازمان هاي کار شکل مي گیرد. او معتقد است چارچوب مفهومي آموزش فني وحرفه اي باید با نفوذ این 

عوامل مقابله کند. 
این مقابله باید مبتني بر انعطاف پذیري و هماهنگي با تغییرات شــغلي و فناوري باشد، به دلیل آنکه 
ماهیت و ســاختار کار، اقتصاد، خانواده و جامعه دائماً در حال تغییر و تحول اســت. به عنوان مثال بنا بر 
گزارش انجمن ملي اســتانداردهاي حرفه اي معلمــي15)2001(، در آموزش فنی وحرفه ای طي چند دهة 
اخیر تغییرات وسیعي در طیفي از تأكید بر آموزش انفرادي در یک رشته و شغل ویژه و تخصصي بدون 
توجه به بازار کار و نیازهاي آن، تا آموزش شاگردان در یک تیم زیر نظر مربیان تعلیم دیده در پروژه هاي 
چندرشته اي که کاربرد وسیعي در بازار کار دارد اتفاق افتاده است )راجسکي، 2002(. بنا براین، آموزش 
فنی وحرفه ای باید پاســخ گوي تغییرات انجام شــده و در حال اتفاق باشد و بتواند خود را با آن به نحو 
مناسبي تطبیق دهد. الگوي مفهومي باید به میزان توانایي و نحوة پاسخ گویي به این تغییرات توجه كند. 

راجسکي با توجه به تفاوت دیدگاه ها در بارة ماهیت آموزش هاي فنی وحرفه ای نتیجه گیري مي کند که 
چارچوب مفهومي نمي تواند در خلأ صورت گیرد و باید در موارد زیر مؤثر و مفید واقع شود )نمودار1(: 

 توصیف کنندة هدف هاي عمومي آموزش فني وحرفه اي باشد
 انعکاس دهندة باورهاي اصولي و چشم اندازها و اجزاي آن باشد

 شکل دهندة فعالیت هاي جاري و جهت گیري هاي آینده باشد

همان طور که راجسكي نشان داده است )نمودار شماره 1(، فلسفه به شكل ساده یا پیچیدة آن، انگیزه و 
عزم لازم را براي تجربه كردن فراهم مي كند و همة مؤلفه هاي اصلي آموزش فنی وحرفه ای را، شامل برنامة 
درسي، روش تدریس، سنجش فراگیران، جمعیت دانش آموزي)مخاطبان( و ارزشیابي برنامه، تحت تأثیر 
قرار مي دهد. نیروهاي دروني و بیروني دیگري نیز مانند عوامل اقتصادي، اصلاحات آموزشي، شیوه هاي 

یادگیري و انتظارات جامعه از آموزش فنی وحرفه ای، نیز وجود دارد که بر این مؤلفه ها اثر مي گذارد. 
در واقع، راجسکی برای اینکه الگوی مفهومی در خلأ صورت نگیرد، علاوه بر تبیین عوامل درونی و 
روایط میان اجزاي آموزش فني وحرفه اي به روابط میان آن با عوامل محیطی خود مانند اقتصاد، انتظارات 
عمومی، تغییراتی که در نظام مدرسه ای و یادگیری وجود دارد توجه کرده است. بنابراین، به نظر مي رسد 
براي تدوین الگوي مفهومي در جهت شــناخت وســیع و کامل تر پدیده باید به شناسایي موقعیت آن در 
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محیط کنوني اش پرداخت. زیرا درک روابط پدیده با عناصر محیطي آن در سطوح مختلف منجر به ایجاد 
یک درک بومي از پدیده و شــرایط آن می گردد و در عمل امکان راهنمایي و حل مســائل مرتبط با آن در 
محیط وقوع پدیده را فراهم می سازد. بنابراین، شناسایي عوامل محیطی مؤثر بر آموزش فني وحرفه اي و 
نحوة تعامل میان آن ها می تواند یکی از مؤلفه های مهم در تدوین الگوی مفهومی در این آموزش ها باشد. 
به عبارت دیگر، شناسایي و تبیین این روابط مي تواند میزان انسجام و یكپارچگي یا گسیختگي دروني آن 

را نسبت به محیط بیرونی تعیین نماید. 
اما آنچه آموزش های فني وحرفه اي را در شــرایط محیطی در میان عوامل تأثیرگذار بر آن، به ســوی 
مقصد یا غیر آن حرکت می دهد رویکردهایی اســت که از طرف برنامه ریزان و مجریان یا تحت شرایط 
و فشارهای موجود انتخاب می شود و به شکل گیری و ایجاد یک ویژگی برای این آموزش ها می انجامد. 
به عنــوان مثــال انتخــاب رویکرد تخصص گرایــی و آموزش برای یک شــغل خــاص در آموزش های 
فني وحرفه اي در شرایط زمانی خود، ویژگی انطباق با نیاز بازار کار را در یک دورة زمانی خاص به وجود 
می آورد، اما پاسخ گوی تغییرات فناوری و تغییرات شغلی نیست؛ در حالی که انتخاب رویکرد عام گرایی 
و انطبــاق با تغییرات فناوری و مهارت های پایه ویژگی دیگری را برای آموزش فني وحرفه اي به وجود 

 نمودار1  الگوي راجسكي )2002 ص 22(؛ چارچوب مفهومي براي آموزش فني وحرفه اي                                                  
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می آورد. بنابراین یکی از مؤلفه های دیگری که شناسایي و درک عمیق تری از این پدیده به وجود می آورد 
شناسایي رویکردهایي است که با توجه به شرایط محیطي حاكم بر پدیده انتخاب شده است.

همان طور که اشاره رفت هیچ پدیده ای در حال سکون و ایستایی باقی نمی ماند و در شرایط تحولی 
به تغییر و حرکت در جهتی ادامه می دهد و در مســیر این حرکت دچار فراز و فرودهایی می شــود. این 
فراز و فرودها ناشــی از نقاط قوت یا ضعف آن در ســازگاری با شرایط یا حل مشکلات و چالش های 
رودررو اســت و ویژگی کنونی پدیــده را به وجود می آورد. مثلًا در آمــوزش فني وحرفه اي ایران وقتی 
ارتباط ضعیفی میان محتوای برنامه های درســی با بازار کار وجود دارد، قدرت اشتغال زایی و کارآفرینی 
در ایــن آموزش ها کاهش می یابد و بی کاری و عدم انطبــاق مهارت ها با نیازهای بازار کار به عنوان یک 
ویژگی برای این آموزش ها رقم می خورد. بنابراین مي توان گفت، نکتة دیگري که مي تواند یک محقق را 
در شناخت عمیق تر پدیده اي مانند آموزش فني وحرفه اي یاري کند و دلایل رسیدن به وضعیت کنونی را 
تبیین نماید، ارزیابي و کشف نقاط قوت و ضعف آموزش های فني وحرفه اي در فرایند اجراي آن است. 
این مؤلفه ضمن تبیین شــكل گیري این مفهوم و درک ویژگی های به دســت آمده، زمینة نقد آن را فراهم 
مي سازد و راه هاي رویارویی با چالش هایی مانند تغییرات فناوری و نیازهای بازار کار را نمایان مي كند 
و به جهت گیري و شكل گیري درست و کسب ویژگی های جدید در آینده كمك مي نماید. بنابراین، تبیین 
و کشــف نقاط قوت و ضعف آموزش های فني وحرفه اي در طول تاریخ به وجود آمدن و شكل گیري آن 
می تواند به عنوان یک مؤلفه برای تدوین چارچوب مفهومی یا الگوی نظری مورد توجه قرار گیرد. با تبیین 
هریك از این ابعاد مي توان همة عناصري را که فهم درســت و دقیق پدیده را فراهم مي ســازد شناسایي 
كــرد و یك چارچوب مفهومي دقیق براي درك و فهم پدیده ارائه نمود تا امکان برنامه ریزي درســت و 

جهت گیري مناسب به دست آید. 

الگوی مفهومی 
بــا توجه به آنچه بیان شــد، می توان گفت چارچوب مفهومي یا الگــوي نظري مجموعة دانش ها و 
اطلاعاتي است كه براي فهم درست و دقیق تر یك مفهوم، ماهیت و چیستي آن را در سیر تحولي اش تبیین 
و توصیف مي كند. در واقع، به گفته دولیتل و کمپ16 )1999 ص 2( »چارچوب نظري به اندیشمندان و 
پژوهشــگران اجازه مي دهد دانش و گمانه زني را در یك زمینه سازماندهي و تركیب كنند و به توصیف، 
تشریح و پیش بیني رفتارها و تجربه ها بپردازند«. سرانجام، تحلیل و مرور مطالعات و پژوهش هاي انجام 
شده و دلایل ارائه شده نشان داد که، براي تهیة این مجموعه دانش و اطلاعات یا به عبارت دیگر تدوین 
چارچوب مفهومي آموزش فنی وحرفه ای، می توان 7 مؤلفة اصلي زیر را شناسایي و تبیین نمود. به عبارت 
دیگر، برای تدوین الگوي مفهومی یا چارچوب نظري آموزش های فنی وحرفه ای الگوی پیشنهادی زیر 

با 7 مؤلفه ارائه مي شود: 
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1. فلسفة وجودي یا مباني فلسفي؛
2. اصول و قواعد آموزشی؛ 

3. سیر تاریخي شكل گیري، تحولات و تغییرات آموزشی؛ 
4. عناصر مفهومي آموزش؛ 

5. عناصر محیطي مؤثر برآموزش فنی وحرفه ای و نحوة تعامل آن ها با این آموزش ها؛ 
6. نقاط قوت و ضعف؛ 

7. رویکردهاي انتخاب شده در اجراي آموزش فنی وحرفه ای.
این مؤلفه ها كه در نمودار شــماره 2 نمایش داده شده اند مي توانند به عنوان یك الگو راهنماي عمل 
براي تدوین چارچوب نظري آموزش فني وحرفه اي یا هرنوع آموزش دیگر قرار گیرند این الگو مي تواند 
در یك محیط محدود براي یك مفهوم جزیي یا یك محیط وســیع براي یك مفهوم كلي مورد اســتفاده 

قرار گیرد.
 

چارچوب 
مفهومي آموزش 

فني وحرفه اي رویكردها

نقاط قوت 
و ضعف

اصول

عناصر 
مفهومي

عناصر 
محیطي 

مؤثر

فلسفه

سیر تحولات
 و تغییرات
)تاریخی(

به عنــوان مثال در تدوین الگوي مفهومي تربیت حرفه اي- که در وضعیت کنوني در چارچوب نظام 
آموزش فنی وحرفه ای رســمي در دورة متوسطه به صورت شاخة کار دانش و فنی وحرفه ای تعریف شده 
است و مقولة وسیع و مستقلي را از نظر مفهومي تشکیل مي دهد- ابتدا باید به تبیین فلسفة وجودي آن در 
آموزش فنی وحرفه ای پرداخت و سپس با تحلیل تحولات تاریخي این نوع آموزش روند پیدایش، سیر 

 نمودار 2   سیر تحولات و تغییرات )تاریخي(                                                                                                           
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تحولات و موقعیت کنوني آن را تبیین کرد، نقاط قوت و ضعف آن را شناسایي و تبیین نمود، رویكردهاي 
به كارگرفته شــده در این آموزش را شناســایي و بررسي كرد و بالاخره شرایط و عوامل محیطي مؤثر در 
نحوة تحول و تطور آموزش هاي كاردانش و تعامل میان آن ها را مورد توجه قرار داد. بنابراین، توجه به 
مجموعه این مؤلفه ها و اســتفاده از این الگوي پیشنهادي مي تواند یک چارچوب مفهومي قابل درک از 
مفهوم كاردانش در آموزش و پرورش ارائه نماید. این اقدام را مي توان در بارة كلیت آموزش فنی وحرفه ای 
در ابعاد رسمي وغیررسمي آن و در طول پیدایش آن در یك صد سال اخیر در ایران انجام داد و چارچوب 

مفهومي این آموزش را تدوین و تبیین نمود. 
بســیار مهم اســت که چارچوب مفهومي براي آموزش هاي فنی وحرفه ای به قدر کافي انعطاف پذیر 
و پاســخ گوي تفاوت هاي برنامه ها در دورة متوسطه و بعد از آن باشد و بتواند تأثیر عوامل بیروني مانند 
تغییرات اقتصادي و اجتماعي و سیاســي را بر آمــوزش فني وحرفه اي بیان كند. هم زمان نیز باید معرف 
فرضیات اساســي، باورها و ارزش هایي باشــد که با همة انواع مشــاغل و برنامه هاي فني ســازگاري و 

هم خواني دارند و به سهولت دستخوش تغییر نمي شوند. 

بحث و نتيجه گيري
از زمان تأســیس دارالفنون )1268 ه. ق برابر 1230 ه. ش( به عنوان منشــأ تأســیس 
مدارس فنی و همچنین تأسیس اولین هنرستان صنعتی توسط آلمان ها در ایران )1325 
ه. ق برابر 1286 ه. ش( )صدیق، 1342؛ مرجانی، 1373( و با وجود گذشت بیش از یک 
قرن سابقة آموزش های فني وحرفه اي در ایران و تغییرات گوناگونی که در این آموزش ها 
به وجود آمده اســت، تاکنون تحقیقات بســیار محدودی درباره ماهیت این آموزش ها، 
تحلیل سیر تحولی و چگونگی شكل گیری آن در ایران انجام شده است. در این مدت، 
تدوین فلسفه، مبانی نظری و چارچوب مفهومی آموزش های فني وحرفه اي مورد توجه 
قرار نگرفته و در بارة آن بحث جدی نشــده اســت، در حالی که توسعة این آموزش ها و 
تحول در جنبه های مختلف آن و توانا ساختن آن برای هم نوایی و هماهنگی با تحولات 
عصر جدید و تغییرات پیوسته و شتاب آلود دانش و فناوری در قرن 21 ایجاب می کند با 
شناخت ماهیت و مفهوم این آموزش ها پیش از همه مبانی نظری و چارچوب مفهومی 
آن تبیین و تدوین شود. به همین سبب در این مقاله کوشش گردید الگویي ارائه گردد که 
با استفاده از آن بتوان الگوی نظری یا چارچوب مفهومی آموزش های فني وحرفه اي در 
ایران را تدوین نمود. گرچه بررسی ادبیاتِ موضوع نشان داد که پژوهشگران و نویسندگان 
مختلف هریک در تدوین چارچوب مفهومی در یک موضوع معین و همچنین جنبه هایی 
از آموزش هــای فني وحرفه اي مؤلفه یا مؤلفه هــای خاصی را مورد توجه قرار داده و بر 
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مبنای آن به تبیین چارچوب مفهومی آن پرداخته اند اما به همان نسبت تبیین آن ها محدود 
و بیان کنندة جنبة معینی از ماهیت پدیده شــده اســت و همة ابعاد وجودی آن را تبیین 
نکرده اســت. لذا، در این مقاله کوشــش شد، با استنتاج از تحقیقات و بحث های انجام 
شــده و کنار هم قرار دادن مؤلفه های مختلف و ارائة دلایل و اســتدلال ها الگویی ارائه 
شود که مجموعه ای از مؤلفه های مختلف را به هم پیوند دهد به گونه ای که هریک بتواند 
وجهی از وجوه این آموزش ها را تبیین کند. به بیان دیگر مجموعة این مؤلفه ها می توانند 
به عنوان یک الگو اجزاي به هم پیوســتة ابعاد مختلف آمــوزش های فني وحرفه اي در 
ایران را در یک ســیر تحولی تبیین نمایند و مبانی نظری آن را آشــکار سازند. ضرورت 
این امر آنجا بیشــتر روشن می گردد که توجه شود تغییرات و اصلاحات انجام شده در 
آموزش های فني وحرفه اي در طول یک صد ســال گذشــته بیشتر مبتنی بر تجارب ملل 
دیگر و کپی برداری از نظام ها و الگوی های آموزشــی غرب انجام شده و کمتر متکی بر 
مطالعات میدانی و انجام پژوهش های بومی بوده اســت. به همین دلیل احساس نیاز به 
تبیین و تحلیل سیر تحولات و کنکاش در ابعاد مختلف این آموزش ها و چالش های آن 
با توجه به نیازها و شــرایط درونی کشور به وجود نیامده است. از سوی دیگر، این امر 
موجــب ناکارآمدی آموزش های فني وحرفه اي در ایران و ارتباط ضعیف آن با بازار کار 
و صنعت و عدم توجه و هماهنگی با نیازهای آن ها شده است. با وجود توسعة کمی در 
سطوح مختلف، توجه بسیار اندکی به توسعه کیفی و پژوهش در این آموزش ها و تدوین 
فلســفه و مبانی نظری و روش های برنامه ریزی درسی و آموزشی و تربیت متخصصان 
و پژوهشــگران در این زمینه شده و سرمایه گذاری اندکی در آن صورت گرفته است به 
نحوی که هنوز یک مرکز پژوهشــی کارامد و یک رشــتة تحصیلی دانشگاهی در سطح 
تحصیلات تکمیلی برای این آموزش ها تأســیس نشده اســت. شاید یکی از دلایل کم 
توجهی به مبانی نظری و تدوین چارچوب مفهومی در آموزش های فنی وحرفه اي ضعف 
ســرمایه گذاری در تأسیس مراکز پژوهشی و تربیت پژوهشگر و نبود رشتة تحصیلی در 
سطح تحصیلات تکمیلی ویژة این آموزش ها و همچنین ارائه نشدن یک الگوی مناسب 
برای تدوین چارچوب نظری باشــد. لــذا، ارائه الگوی مورد نظر در این مقاله می تواند 
زمینــة تدوین این چارچوب را در آموزش فني وحرفه اي ایران فراهم ســازد. به همین 
سبب پیشنهاد می شود تیمی مرکب از 5 تا 7 پژوهشگر تشکیل شود تا با استفاده از الگوی 
پیشنهادی به تدوین چارچوب و مبانی نظری آموزش های فني وحرفه اي ایران بپردازند 
تا زمینة مناسبی برای انجام پژوهش های بنیادی در حوزة آموزش های فني وحرفه اي در 

کشور و در نتیجه امکان ایجاد تحول و توسعة کیفی این آموزش ها فراهم گردد.
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چكيده:

هدف پژوهش حاضر طراحی، تدوين و هنجاريابی پرسش نامة روش تدريس انعکاسی برای نظام آموزشی 
ايران در دورة متوســطه بود. روش پژوهش توصیفی از نوع مطالعات روان سنجی، و جامعة آماری پژوهش 
کلیة معلمان دورة متوسطة کشــور بودند. از اين میان با استفاده از روش نمونه گیری خوشه ای، نمونه ای به 
حجم 657 نفر انتخاب شد. به منظور احراز روايی پرسش نامه از روايی محتوايی و روايی سازه )تحلیل عاملی 
اکتشافی، تحلیل عاملی تأيیدی(، و برای احراز پايايی از روش ضريب همسانی درونی )ضريب آلفای کرانباخ( 
استفاده شد. به منظور طراحی، تدوين و هنجاريابی چنین پرســش نامه  ای، ادبیات مربوط به کنش و روش 
تدريس انعکاســی که به صورت مقاله و کتاب موجود بود، با دقت تمام مرور شد. در نهايت، تعاريف و مفاهیم 
روش تدريس انعکاســی به صورت 29 جمله در قالب پرسش نامة روش تدريس انعکاسی طراحی گرديد. به 
منظور بررسي روايي ساختار و تعیین آيتم هاي پرسش نامة روش تدريس انعکاسی، از تحلیل عاملي اکتشافي 
با اســتفاده از روش تحلیل مولفة اصلي با چرخش واريماکس جهت بررسي میزان تطابق و نام گذاري عوامل 
استخراج شده استفاده گرديد. با اســتفاده از کلیة مشاهدات )n = 600(، تحلیل عاملي منجر به شناسايي 
شش عامل با تبیین واريانس 55/70 درصد و شاخص کیسر، ماير، الکین 91/1 درصد، که هر دو از شاخص هاي 
تحلیل عاملي خوب هســتند، گرديد. بر اساس اين بارها و همچنین محتواي سؤالات، شش عامل، به ترتیب 
عامل عملی، عامل شناختی، عامل فراشناختی، عامل يادگیرندگان، عامل انتقادی و عامل اخلاقی تشخیص 
داده و سپس نام گذاری شد. همچنین نتايج تحلیل عاملی تأيیدی حاکی از برازش مناسب سؤالات با عامل های 
استخراج شــده بود. آلفای کرانباخ برای کل پرسش نامه برابر 0/90 به دست آمد. نتايج نشان داد که مقیاس 
روش تدريس انعکاسی، از روايی و پايايی لازم برای شناسايی قابلیت های انعکاسی بودن معلمان در تدريس 

برخوردار است.
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مقدمه
روش تدریس انعکاسی1 مفهومی است که به تازگی در نظام های آموزشی و بازآموزی معلمان مورد 
توجه قرار گرفته اســت. این روش، واکنشــی در برابر روش تدریس ســنتی در آموزش بود. در روش 
تدریس ســنتی که حدوداً یک ســده به طول انجامید، معلمان می بایســت قواعد دقیق و اصول خاصی 
را دنبــال می کردنــد؛ قواعدی که از جانــب نظریه پردازان به آنان تجویز می شــد. از این دیدگاه، معلمان 
فقط مصرف کنندة نظریات و افکار صاحب نظران آموزش بودند و مواد درســی را به یادگیرندگان عرضه 
می کردنــد، طوری که از حداقل قدرت عمل برخوردار بودند )ریچــاردز و راجرز2، 2002(. بالعکس، در 
روش تدریس انعکاسی، معلمان نقش فعالی در کلاس درس دارند و تکنیک ها و راهبردهای آموزشی را 
خودشان به وجود می آورند. زیچنر و لیستون3 )1996( و بارتلت4 )1997( نیز معتقدند که معلم انعکاسی 
معلمی اســت که عقاید و نظــرات، اهداف و عواقب و پیامدهای حرفة خود را در تمام ســطوح، مورد 
سنجش و ارزیابی قرار می دهد. بنابراین، معلم انعکاسی در حرفة خود با اختیار و اراده از سطح نظریه های 
رایج فراتر می رود؛ نظریاتی که از طریق برنامه های آموزش معلمان ارائه شــده اســت. او ســعی می کند 

نظریات، آراء و آرمان های خود را توسعه دهد. 
 ســال ها پیش، دیویی5 )1933، ص. 90( معلمان را به ســمت و ســوی واکنش و عملکرد انعکاسی 
رهنمون ســاخت و در توضیح آن نوشت که کنش انعکاسی یعنی »نگرش فعال و نقادانه به اعتقادات و 
باورها و بررســی پیامدهای آن ها«. دیویی، با این رویکرد، سه ویژگی برجستة افراد و معلمان انعکاسی 
را برشــمرد. این ســه ویژگی عبارت بودند از ذهن باز، مسئولیت پذیری و سعة صدر. ذهن باز یعنی میل 
به گوش فرادادن به بیش از یک بُعد از یک قضیه و درنظر گرفتن جنبه های متفاوت آن. مسئولیت پذیری 
نیز شــامل توجه دقیق به عواقب کنش ها و فعالیت های آموزشی اســت، طوری که معلم خود را مسئول 
آموزش و پیامدهای آن می داند. این در حالی مطرح شد که اصولًا، معلمان خود را مسئول موفقیت های 
یادگیرندگان و کلاس درس دانسته در حالی که یادگیرندگان را مسئول شکست هایشان می دانند. سعة صدر 
نیز به این معنی اســت که معلمان شــهامت آن را داشته باشند که بر ترس ها و تردیدهای خود فائق آیند 
و به طــور انتقادی آموزش کلاس خود را به منظور ایجاد تغییر معنادار مــورد ارزیابی قرار دهند. در این 
مقاله، این سه ویژگی به عنوان بخشی از اصول نظری روش تدریس انعکاسی در قالب مقوله هایی تعریف 
گردیده است و هر مقوله به صورت رفتار یا رفتارهایی در قالب پرسش نامة روش تدریس انعکاسی جهت 

الگوسازی و هنجاریابی طراحی گردید. جزئیات این پرسش نامه در پی شرح داده می شود.
 استفاده از روش تدریس انعکاسی، آن چنان که فارل6 )2004، 2007( بیان می کند، یک جنبش مفید 
در توسعة حرفه ای معلمان است و بر این بنیان استوار است که معلمان می توانند حرفة آموزشی خود را با 
تأمل خودآگاهانه و نظام مند دربارة تجربیات آموزشی خود در کلاس درس بهبود بخشند. به عنوان معلمان 
انعکاســی، آنان می توانند از داده های برگرفته از تأملات نظام مند اســتفاده کنند. والی7 )1997( نیز معتقد 
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اســت که معلمان انعکاســی می توانند »حوادث کلاس درس را بازنگری کنند، آن ها را مورد ارزیابی و 
داوری قرار دهند و سپس رفتارهای آموزشی خود را در سایة هنر، پژوهش و معرفت اخلاقی تغییر دهند« 
)ص. 70(. ریچاردز )1990( معتقد است که خود- پژوهی و تفکر خلاق می تواند »به معلمان کمک کند 
تا از سطح شهودی، روزمره و غیرعقلانی به سطحی بالاتر که اعمال آنان بوسیلة تأمل و تفکر راهنمایی 
می گردد حرکت کنند« )ص. 5(. اصطلاح و مفهوم انعکاسی بودن از یک طرف و روش تدریس انعکاسی 
از طرف دیگر، دامنة وسیعی از اصول نظری و مبانی عملی را دربر می گیرد که در بخش های بعدی مقاله 

برای طراحی الگوی جامع روش تدریس انعکاسی و هنجاریابی آن به بررسی آن ها می پردازیم. 

مفاهيم گوناگون انعكاسی بودن
در اکثر آثار مکتوب دربارة پدیدة انعکاسی بودن، نام جان دیویی تداعی می شود. یکی از کتاب های 
مشهور وی به تفصیل دربارة مفهوم انعکاسی بودن سخن گفته است. عنوان این کتاب »چگونه می اندیشیم: 
باز تعریف رابطة تفکر انعکاســی با فرایند آموزشی« است. البته، شان8 )1983، 1987، 1991( نیز شرح 
مبســوطی بر مفهوم انعکاســی بودن دارد. عمل انعکاسی9 در تقابل با عمل روزمره10 و آنی قرار می گیرد. 
عمل آنی بر اساس آزمون و خطا پیش می رود و معطوف به اصول غریزی است در حالی که »عمل روزمره 
بر اساس قدرت و سنت است و شیوه ای انفعالی و اغلب غیرعقلانی به خود می گیرد« )گریفیس11، 2000، 
ص. 540(. بنا بر تعریف مذکور، معلم تأمل گرا و انعکاسی فعالیت های خود را به بوته انتقاد می گذارد و 
می آزماید و به آراء و نظریات جدید دست می یابد تا در سایة آن ها مهارت تدریس خود را برای ارتقاء 
ســطح یادگیری در یادگیرندگان بالا ببرد. شــان )1983( چنین روش برخوردی از جانب معلم نسبت به 
آموزش را در قالب چرخه ای شرح می دهد که دارای سه مرحلة ارزیابی، اقدام به کنش یا عمل و ارزیابی 
مجدد اســت. البته، شــان بین تأمل- در- عمل12 و تأمل- بر- عمل13 تمایزی جدی قائل می شود. تأمل- 
در- عمل در واقع تأملی واقعی و معطوف به زندگی عملی است و معلم هنگام برخورد با یک مسئله در 
لحظة تدریس در کلاس درس با آن مواجهه می شود. این نوع تأمل زمانی صورت می گیرد که معلمان با 
موقعیتی مواجهه می شوند که تجربه ای منحصربه فرد را به دنبال دارد و دارای عنصری از تعجب و امور 
غیرمترقبه اســت و آنان به جای عمل به یک نظریه یا تجربیات گذشته، به اندوخته ها و تجربیات گذشته 
خویش متوســل می شــوند تا آن موقعیت خاص را بازآفرینی کنند و به راه حل های جدیدی دست یابند 
)گریفیــس، 2000(. اما، هنگامی تأمل- بر- عمل صورت می گیرد کــه پدیده یا حادثه ای از قبل رخ داده 
باشد؛ سپس معلمان و متخصصان به تأمل درباره آن پدیده می پردازند. این نوع از تأمل رایج تر است و در 
دانشگاه ها و مراکز آموزش عالی هم تشویق می شود و هم به کار می رود. از نظر مقایسه، تأمل- در- عمل 
یک فعالیت فردی اســت در حالی که تأمل- بر- عمل اصولًا فعالیتی گروهی اســت و توسط گروه هایی 

خاص انجام می گیرد.
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البته، باید توجه داشــت که نقطه شــروع تأمل، اغلب یک مســئله اســت، چیزی که مانبی و راسل14 
)1990( از آن به جورچین های عملی یاد می کنند. شان )1983، ص. 50( در این باره می نویسد: »پدیده ای 
بغرنــج، آزاردهنــده و جالب وجود دارد که شــخص می خواهد با آن دســت و پنجه نــرم کند. وقتی که 
می خواهد به معنای آن پی ببرد. او همچنین به اندیشــه هایی که به طور غیرمســتقیم در عمل اوست فکر 
می کند؛ اندیشه هایی را که در ذهن دارد به نقد می کشد، بازسازی می کند و در تنش های بعدی خود به کار 
می برد«. البته، باید خاطرنشان ساخت که مفهوم تأمل و انعکاسی بودن در آثار متفکران پیش از دیویی و 
شان نیز به کار رفته است. به عنوان مثال، فندلر15 )2003( نیز مثل دیویی و شان معتقد است که تأمل گرایی 
و انعکاسی بودن دارای منشأ دکارتی16 است. از این منظر، معرفت به خود یا شناخت خود، ابزار معتبری 
برای کسب معرفت است. به عبارت دیگر، تأمل و تفکر به این دلیل که باعث ایجاد معرفت به خود می شود 
فعالیتی مثبت قلمداد می شود. البته، در فلسفة سقراط و روان شناسی فروید به گفتارها و پندارهای مشابهی 
در باب معرفت به خود برمی خوریم. به عنوان مثال، سقراط معتقد بود که علم به جهل خویشتن، آگاهی و 
معرفت محسوب می شود. از نظر سقراط فیلسوف کسی است که علم به جهل او نسبت به دیگران بیشتر 
است. فروغی )1379، ص. 15( در این باره می نویسد: »سقراط وظیفة خود را متنبه ساختن مردم به جهل 
خویش و توجه به لزوم معرفت نفس قرار داده است«. گنجی )1389، ص. 75( در گفتاری مشابه می گوید 
ســقراطی که افلاطون معرفی می کند »هیچ نمی داند و فقط از این نظر از دیگران داناتر است که می داند 
که هیچ نمی داند«. فنلدر )2003( در قلمرو تعلیم وتربیت معتقد است هنگامی که از معلمان درخواست 
می شــود تا دربارة فعالیت های آموزشــی خود به تأمل و تفکر بپردازند، یک پیش فرض دکارتی در اذهان 
تداعی می شــود و معنی آن این است که خودشناسی باعث شناخت و معرفت به خویشتن می شود. این 
دانــش و معرفت، به بیان متفکری دیگر به نام اینشاوســتی17 )1991(، باعث رشــد و تعالی خود دوم18 
می شود. خود دوم نوعی شناخت و معرفت درون فردی19 )در درون فرد( است که باعث خودشکوفایی20 
وی می گردد و به وی کمک می کند تا یک حیات غنی و کامل داشــته باشــد. بیش تر فنون و مهارت هایی 
که برای آموزش وپرورش معلمان تأمل گرا به کار می رود دارای بن مایه ای از تأمل و تفکر دکارتی اســت. 
براون و کرامپلر21 )2004(، کارتر22 )1993( و کانلی و کلندینین23 )1990( همگی معتقدند که معلمان باید 
تشویق شوند تا یادداشت هایی انعکاسی و تأمل گرایانه از تجربیات شخصی و زندگی واقعی خود بردارند. 
این یادداشت ها به عنوان منبعی از دانش و معرفت برای آنان خواهد بود تا در تدریس کلاسی خود توفیق 

حاصل کنند.
 ناگفته پیداســت که مفهوم تأمل گرایی و انعکاســی بودن دارای آبشخورهای فلسفی متعدد است و 
همین امر تعریف دقیق آن را با دشواری های زیادی مواجه می سازد. به همین دلیل، تلاش فراوانی صورت 
گرفته است تا تعریف قابل قبولی از مفهوم فعالیت انعکاسی ارائه شود، تعریفی که اجزاء یا عناصر سازنده 
و همچنین فرایندهای آن را دربرگیرد. به عنوان مثال، وان مانن24 )1977( معتقد است که مفهوم تأمل گرایی 
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و انعکاسی بودن دارای سه عنصر اساسی الف. عقلانیت تخصصی، ب. تأمل عملی و ج. تأمل انتقادی 
است. در تکمیل مفهوم تأمل گرایی و انعکاسی بودن، والاس25 )1991( عنصر چهارمی به نام تأمل اخلاقی 
را به فهرست سه گانة فوق اضافه می کند. از طرف دیگر، کورتاژن26 )2001( معتقد است که فعل انعکاسی 
شــامل فرایندهای تصمیم گیری است که ســازمان یافته، عقلانی و زمان محور است و در آن ها رفتارهای 

غیرعقلانی و گشتالتی نیز به چشم می خورد.
در یک دســته بندی دیگر، جی و جانســون27 )2002( به تعریف عمل انعکاســی در سه مرحله الف. 
توصیف، ب. مقایســه و ج. انتقاد می پردازند. در مرحله توصیف28 ، مســئله یابی صورت می گیرد و طی 
آن معلم مشــخص می کند که »چه جنبه هایی از کلاس درس یا فعالیت های وی مورد توجه تأمل گرایانه 
یا انعکاســی قرار گیرد. در مرحلة مقایسه29، معلم دربارة موضوع مورد تأمل از منظرها و چارچوب های 
متفاوت به تفکر می نشــیند« )ص. 78(. در مرحلة مقایسه، معلم سعی می کند از نظرات و افکار دیگران 
معنایی به دســت آورد یا چارچوب جدیدی برای ارجاع توســعه دهد )شان، 1983(. از این طریق، معلم 
این توانمندی در تسامح و تساهل را در خود بوجود می آورد تا افکار و آراء مخالف خود را تحمل کند و 
حتی به درک آن ها برسد. این توانمندی در فاصله گرفتن از محدودیت های موجود در تجربه هایمان به ما 
کمک می کند تا »معنایی را کشف کنیم که در غیر این صورت بر ما پنهان خواهد ماند« )جی و جانسون، 
2002، ص. 78(. نتیجة حاصله، درک جامع تر از محیط و بافت آموزشــی و پیچیدگی های آن اســت. در 
مرحلة سوم یعنی مرحلة تأمل انتقادی30، معلم تأمل گرا انتخاب ها و گزینه های مختلفی را ارزیابی می کند 
و اطلاعات جدید خود را با آنچه از پیش می دانسته است در هم می آمیزد و تلفیق می کند. در واقع، این 
مرحله یک مرحلة تصمیم گیری اســت که از تحلیل موقعیت موجود حاصل می شــود. این مرحله باعث 

شکل گیری روش های جدید آموزش و برخورد با مشکلات و مسائل از جانب معلم می شود.

الگوی جامع تأمل گرایی و انعكاسی بودن معلمان 
با توجه به اینکه تعریفی دقیق و واحد از مفهوم تأمل گرایی و انعکاسی ودن صورت نگرفته است، لذا 
تاکنون پژوهش های چندانی نیز برای تبیین تأمل گرایی و انعکاسی بودن معلمان انجام نشده است. بنابراین، 
هدف اصلی مقالة حاضر طراحی و هنجاریابی پرســش نامه های بــرای تأمل گرایی معلمان و اجزاي آن 
است. با توجه به رویکردهای معیار برای طراحی و هنجاریابی یک ابزار اندازه گیری روا و پایا که توسط 
دورنیه31 )2003( ارائه شــده اســت، ابتدا به منظور دستیابی به الگویی مناسب برای موضوع تأمل گرایی 
و انعکاسی بودن معلمان، ادبیات و مبانی نظری مرتبط به طور جامع و گسترده مورد بررسی و مرور قرار 

گرفت. 
 به عبارت دقیق تر، محصول این مطالعه، گردآوری بیش از چند صد مقوله و رفتار انعکاسی بود که از 
میان آن ها، الگوی انعکاسی معلمان استخراج گردید. برای دست یابی به این الگوی انعکاسی، چرخه ای 
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از گردآوری مقوله، مرتب کردن آن ها، طراحی پرســش نامة روش تدریس و هنجاریابی دنبال شــد. واژة 
»مقوله32« در اینجا به ایده ها و نظراتی اشاره می کند که هنوز حالت کلی داشته و قابل تبدیل به یک رفتار 
واقعــی یا عملی از جانب معلمان نیســت. به عنوان مثال، وارد و مک كارتــر33 )2004( معتقدند که معلم 
انعکاســی کسی است که بر فعالیت های آموزشــی از قبیل مدیریت و برنامه ریزی آموزشی تأکید فراوان 
می کند. این مقوله تنها نوعی نگرش به حساب می آید، زیرا معلم را به یک رفتار خاص در کلاس هدایت 
نمی کند. برای شــناخت هرچه بیشــتر واژة مقوله مثالی دیگری ارائه می شــود. زیچنر و لیستون )1987( 
معلمان را تشویق می کنند تا به تأمل و تفکر دربارة بافت سیاسی، اجتماعی و فرهنگی کلاس درس خود 
بپردازند. تفکر دربارة این موضوع یك دســتورالعمل کلی است که بُعد عملی یا رفتاری مبهمی دارد، اما 
نوشتن و یادداشت برداری تجربیات کلاس نمونه ای از رفتار به حساب می آید و دارای کاربرد عملی توسط 
معلم است و حالت انتزاعی و کلی ندارد. به عبارت دیگر، هر دوی این فعالیت ها از جنس مقوله نیستند، 
بلکه نمونه ای از یک رفتار انعکاسی اند، زیرا دارای ماهیتی کاربردی و عملی مي باشند و معلم را به رفتاری 
خاص وامی دارند. در این مقاله، ابتدا بر اســاس مرور دقیــق و جامع ادبیات پژوهش، مقولات فراوانی 
تشــخیص داده شد. سپس هر مقوله به یک یا چند رفتار عملی تبدیل شد. نهایتاً، این رفتارها به صورت 

سؤالاتی در قالب پرسش نامة روش تدریس انعکاسی طراحی شد.
 در مرحلة بعد، مقولات و رفتارهایی که دارای هم پوشانی بودند و معنای یکسانی داشتند به صورت 
یک مقوله یا رفتار بیان شد. در مجموع، حدود 300  گزاره مطرح گردید. در مرحلة بعدی مقوله های موجود 
به صورت نمونه های عملی از رفتار انعکاســی معلمان مطرح گردید. به عنوان مثال، مقوله حســاس بودن 
به بافت سیاسی و فرهنگی آموزش به صورت رفتار عملی »من دربارة نابرابری های اجتماعی در محیط 
پیرامونم تفکر می کنم و در مورد آن ها در کلاس بحث می کنم« )ســؤال بیست وســوم پرسش نامة روش 
تدریس انعکاسی(، یا »من در کلاس های درس عناوینی مانند سالمندی، تبعیض علیه زنان و اقلیت ها و 
فقر را در سرفصل دروسم گنجانده و دربارة آن ها با دانش آموزان به بحث می پردازم« )سؤال بیست وپنجم 
پرســش نامة روش تدریس انعکاسی( تبدیل شــد. در مرحلة نهایی، تمام مقولات و گزاره های گردآوری 
شده، بر اساس اشتراکات آن ها دسته بندی گردید و نهایتاً به شش عنصر یا جزء اصلی تقسیم بندی شد که 

در این بخش به آن ها اشاره می شود:

1. عنصــر عملی: این بخــش از تأمل گرایی به ابزارها و فعالیت های عملی می پــردازد. از ابزارهای 
متفاوتی برای ثبت و سنجش فعالیت های انعکاسی شامل یادداشت برداری، گزارش درس، تحقیق 
و پرســش نامه، ضبط دیداری و شنیداری فعالیت های کلاســی، مشاهدة کلاسی، بحث گروهی و 
تحلیل انتقادی حوادث استفاده می شود ) فارل، 2004، مورفی34، 2001؛ ریچاردز و فارل35، 2005، 

ریچاردز و لکهارت36، 1994(. 
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2. عنصر شــناختی: این بخش از مقولات به نحوة تلاش معلمان برای توســعه و ارتقاء حرفه خود 
مربوط می شود. انجام تحقیقات کلاسی در مقیاس کوچک )اقدام پژوهی(، شرکت در کنفرانس ها و 
کارگاه های مرتبط با رشتة تحصیلی، مطالعة کتب و مقالات همگی به عنوان رفتارهایی انعکاسی با 

عنوان عنصر شناختی مطرح گردید )فارل، 2004؛ ریچاردز و فارل، 2005(.
3. عنصر یادگیرندگان: این بخش از مقولات و رفتارها به ســؤالاتی مربوط می شــود که معلم دربارة 
نحــوه یادگیری، پاســخ دهی و رفتار عاطفی یادگیرندگان به تفکــر و تأمل می پردازد. به نظر زیچنر 
و لیســتون )1996( این عمل انعکاسی باعث می شــود که معلمان دربارة یادگیرندگان، پیش زمینة 
فرهنگی و زبانی آنان، شیوة فکری و روش فهمیدن آنان، علائق، سلائق و استعداد فکری آنان برای 
فعالیت های خاص به تفکر و تأمل بپردازند )ص. 57(. این بخش همچنین بر تأملات معلمان دربارة 
پاســخ ها و واکنش های عاطفی و احساسی یادگیرندگان در کلاس درس تأکید می کند )پاچیکو37، 

2005؛ پولارد و همکاران38، 2006؛ ریچاردز و فارل، 2005؛ ریچاردز و لكهارت، 1994(.
4. عنصر فراشــناختی: این بخش از الگوی روش تدریس انعکاسی، به خود معلمان و تأملات آنان 
دربارة باورها و شخصیت آنان، شیوة تعریف حرفه شان و ساختار عاطفی و احساسی آنان می پردازد 
) پولارد و همکاران، 2006؛ ریچاردز و لكهارت 1994؛ استنلی39، 1998؛ زایشنر و لیستون، 1996(. 
اکبری )2007( معتقد است که »شخصیت معلمان به ویژه ساختار عاطفی و احساسی آنان بر شیوة 
تأمل و تفکر آنان اثر می گذارد و واکنش آنان به تصویر حاصل از تأمل در خویشتن را تحت تأثیر 

قرار می دهد« )ص. 15(.
5. عنصر انتقادی: این بخش از الگوی روش تدریس انعکاسی شامل سؤالاتی است که به جنبه ها و 
ابعاد اجتماعی- سیاسی آموزش و تعلیم وتربیت و تأملات دربارة آن ها می پردازد. سؤالات مربوط 
به این مقوله به تأملات معلمان دربارة اهمیت سیاسی کار و حرفه آنان و فعالیت هایشان می پردازد. 
از جملــه موضوعات این مقوله می توان به موضوعاتی هم چون نژاد، جنســیت و طبقه اجتماعی 

اشاره کرد )بارتلت، 1997؛ دی40، 1993؛ جی و جانسون، 2002؛ زیچنر و لیستون، 1996(.
6. عنصر اخلاقی: موضوعات این بخش به بررسی تأملات معلمان دربارة مسائل اخلاقی می پردازد. 
به عنوان مثال، هانسن41 )1998( نیز شبیه والی )1990( الگویی سه گانه از روش تدریس انعکاسی 
ارائه می دهد که دارای سه رویکرد متفاوت است. رویکرد تأملی و انعکاسی هانسن معلمان را به 
تفکر انتقادی دربارة اهدافشان تشویق می کند و می گوید که معلمان باید اهداف و فعالیت هایشان 
را از یک منظر اخلاقی توجیه کنند. رویکرد دوم هانســن، رویکردی ارتباطی اســت که از منظر 
فلسفة اخلاق و نظریه فمینیستی مطرح می شود و حیات اخلاقی را در مرکز موضوعاتی هم چون 
شخصیت فرد و نحوه برخورد وی با دیگران قرار می دهد. رویکرد سوم دارای ابعاد انتقادی است. 

این رویکرد انتقادی شبیه به تأمل انتقادی وان مانن ) 1977( است.
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 برای ارزیابی الگوی ســاخته شده، از متخصصان روان شناســی، علوم تربیتی و فلسفه که با مفهوم 
تأملات و کنش های انعکاســی آشــنایی دقیق و عمیق داشتند، درخواست شد که سؤالات پرسش نامه را 
مــورد مداقه علمی و ارزیابی قرار دهند و پیشــنهادهاي خود را انتقال دهند. هدف اصلی این بخش که 
به صورت تحلیل کیفی و محتوایی صورت گرفت، بررســی جامعیت الگوی روش تدریس انعکاســی و 
ارزیابی مقولات و رفتارهای آن بود. خوشــبختانه، این مشــورت علمی باعث بهبود کیفیت و شــفافیت 
سؤالات و تأیید الگوی مذکور گردید. جدول 1 فهرستی از اجزا و عناصر پرسش نامة انعکاسی، تعاریف 
آن ها و نمونه هایی از پرســش های هر مقوله بیان می کند. پرسش نامة روش تدریس انعکاسی در پیوست 

مقاله آمده است.

 جدول 1.   الگوی جامع تأمل گرايی و انعکاسی معلمان                                                                                                           

نمونه سؤالتعريفعناصر

عملی در جهت تأمل گرایی با اســتفاده از 1. عنصر عملی
ابزارهای متفاوت از قبیل یادداشت برداری، 

بحث با همکاران و غیره.

پس از هر درس، من اشکالات تدریسم را یادداشت 
کرده و یا در مورد آن ها با همکارانم صحبت می کنم.

تلاش آگاهانه معلم برای پیشرفت اهداف 2. عنصر شناختی
حرفــه ای بــا شــرکت در کنفرانس ها و 
کارگاه ها و خواندن کتب و مقالات مربوط 

به رشتة تحصیلی وی

من برای بهبــود تدریس عملی در کلاس، کتب و 
مقالات مربوط به آموزش و تدریس مؤثر را مطالعه 

می کنم.

شــناخت یادگیرندگان و حالات عاطفی و 3. عنصر یادگیرندگان
شناختی آنان

من با دانش آموزانم در مورد شــیوه های یادگیری 
و علاقمندی های آنان صحبت می کنم تا موفقیت 

بیشتری در یادگیری به دست بیاورند.

شناخت و آگاهی معلمان از شخصیت خود، 4. عنصر فراشناختی
تعریف آنان از یادگیری و آموزش و نگرش 

آنان درباره حرفه شان

من در مورد نقاط قوت و ضعفم به عنوان یک معلم 
تفکر و تأمل می کنم.

من به تأثیر جنسیت، طبقة اجتماعی، نژاد یا قومیت شناخت ابعاد سیاسی و اجتماعی آموزش5. عنصر انتقادی
بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان می اندیشم.

شــناخت مســائل مربــوط بــه عدالت و 6. عنصر اخلاقی
نابرابری های اجتماعی

من دربارة نابرابری های اجتماعی در محیط پیرامون 
تفکر می کنــم و در مورد آن هــا در کلاس بحث 

می کنم.
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روش پژوهش
این پژوهش توصیفی و از نوع مطالعات روان ســنجی بود. جامعة آماری در این پژوهش شامل کلیه 
معلمان دورة متوسطه کشور بودند که در سال تحصیلی 91-1390 اشتغال به تدریس داشتند. روش نمونه 
گیری به صورت خوشــه ای چندمرحله ای تعیین شــد. حجم نمونه 657 نفر برای معلمان دورة متوسطه 
تعیین گردید که از این تعداد با دسترســی به چارچوب جامعه مورد نظر، و طبق نمونه گیری خوشــه ای 
چندمرحله ای 347 نفر مرد و 310 نفر زن به صورت تصادفی انتخاب شدند. پس از حذف پرسش نامه های 
مخدوش و پرسش نامه هایی که بدون جواب بودند، تعداد پرسش نامه هایی که مورد تجزیه وتحلیل آماری 

قرار گرفت 600 )321 نفر مرد، 279 نفر زن( بود.

تحليل داده های پرسش نامة روش تدریس انعكاسی
از آنجایی که هیچ روش واحدی برای ساخت و ارزیابی الگوهایی هم چون روش تدریس انعکاسی 
وجود ندارد - البته، برخی پژوهش ها رویکرد پایدارتر و بهتری برای روایی سنجی آزمون ها و ابزارهای 
آموزشــی پیشنهاد کرده اند- در مقالة حاضر، از الگوی ارزیابی42 ســازه ای مولایک و میلسپ43 )2000( 
برای روایی ســنجی پرســش نامة روش تدریس انعکاسی استفاده شــد. روش مولایک و میلسپ شامل 
تحلیل عاملی اکتشــافی44 و تحلیل عاملی تأییدی45 و ارزیابی مدل اســت. برای سهولت در بحث دربارة 
نتایج، فرایند ارزیابی در دو مرحله اصلی انجام گرفته که هر کدام دارای مراحل جزئی تری اســت. برای 
تأیید هرچه بیشــتر منطق پشتوانه نتایج پژوهش در هر مرحله از تحلیل داده های، به طور همزمان از نظر 

متخصصان آمار، علوم تربیتی و دانش حیطه ای به صورت کنش متقابل استفاده گردید.

مرحله اول: تحليل اکتشافی داده ها
تحلیل اکتشــافی داده ها روشی است برای تحلیل داده ها به منظور ارائه فرضیاتی که ارزش آزمون را 
دارند. برای این منظور، روش تحلیل اکتشافی داده ها از شیوه های آماری متفاوتی برای بهبود روش های 
مؤثر تحلیل مجموعه داده ها، کشــف ژرف ساخت ها و عوامل مهم و پنهان استفاده می کند. همان طوری 
که شکل 1 نشان می دهد، تحلیل داده ها با پالایش ابتدایی داده ها یعنی حذف 57 پرسش نامة ناقص، آغاز 
شد. سپس، آمار توصیفی داده ها محاسبه شد. به طور هم زمان، تحلیل خوشه ای داده ها یعنی تقسیم بندی 
داده ها به زیر مجموعه ها یا خوشــه هایی که دارای ویژگی های مشــترکی بودند، انجام شد. این مرحله از 
تحلیل داده ها دو هدف عمده را دنبال می کرد: )الف( تعیین زیرگروه ها یا زیرمجموعه های درون داده ها و 
)ب( تعیین موارد غیرعادی که پس از پالایش داده ها هم چنان به قوت خود باقی ماند. خوشه های تحلیل 
که شامل داده های مورد استفاده برای برازش و یا داده ها برای هنجاریابی الگو بودند در معرض آخرین 
مرحله تحلیل عاملی داده ها یعنی تحلیل عاملی اکتشافی قرار گرفت. در واقع، در مرحله تحلیل اکتشافی 
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داده هــا متغیرهــای نهفته46، واریانس داده ها را تا حد امکان توضیح می دهد )شــولتز و ویتنی47، 2005(. 
به منظور کشف یک ساخت عاملی معنادار، داده ها وارد نرم افزار استاتیستیکا48 گردید.

 

الگوی فرضی

نظر متخصصان و دانش حوزه ای

الگوی نهایی

بازنگری الکوبرازش و ارزیابی

الگوی مطلوب

 شكل1.   فرآيند تعاملی روايی سنجی الگو مولايک و میلسپ )2000(                                                                               

مرحلة دوم: تحليل تأیيدی داده ها
پس از انجام مرحله تحلیل عاملی اکتشــافی، برای الگوی طراحی شــده تحلیل عاملی تأییدی نیز 
اســتفاده گردید. برای این منظور، با اســتفاده از آلفای کرانباخ پایایی پرسش نامه محاسبه گردید. سپس، 
داده های حاصل از تحلیل عاملی اکتشافی، به روش تحلیل عاملی تأییدی نیز مورد تحلیل قرار گرفت. در 
این مرحله، تقلیل داده ها با کمک تعداد عوامل مورد انتظار برای ارزیابی الگوی طراحی شده )شولتز و 

ویتنی ، 2003( انجام شد.
 در واقع، هدف اصلی تحلیل تأییدی داده ها تأیید ســاخت عاملی حاصل از تحلیل عاملی اکتشافی 
و مقاومت49 آن است و نشان می دهد که این ساخت عاملی توالی ای از تنوع و وایانس های تصادفی در 
داده ها نیست )هوویت و کرامر50، 2000، ص. 329(. در نهایت، برای برازش کلی51 الگوی طراحی شده 
و داده های حاصل از آن از ابزارها یا شــاخص های اکتشافی شهودی برای نیکویی الگو52 )هو53، 2006، 
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هو و بنتلر54، 1999( به عنوان مرحله پایانی روان ســنجی الگوی طراحی شــده استفاده گردید. برای این 
منظور، از متداول ترین شاخص های روایی سنجی تجربی برازندگی مدل55 یعنی آزمون های برازش مطلق56 
و برازش افزایشی57 استفاده گردید. در این پژوهش، علاوه بر آمار مجذور خی که نسبت به اندازه نمونه 
چندان حســاس نیست، از سه شاخص برازش مطلق دیگر شــامل شاخص نیکویی برازش58، شاخص 
نیکویی تقریبی برازش59 و شاخص نسبتاً جدیدتر ریشه میانگین مجذورات60 استفاده گردید. به دلیل عدم 
وجود یک معیار واحد و جهان شمول برای سنجش و ارزیابی برازش الگو، به طور هم زمان از سه شاخص 

برازش فوق استفاده گردید.
 ارزش برش حداقل61 برای روایی ســنجی یا هنجاریابی الگو برای آمارة مجذور خی در نظر گرفته 
شد، در حالی که همان ارزش ها برای شاخص نیکویی برازش 0/9 و برای شاخص نیکویی تقریبی برازش 
0/85 و برای ریشــه میانگین مجذورات تقریب 8 درصد درنظر گرفته شــد )شارما62، 1996(. همچنین، 
شــاخص برازش افزایشی که شامل شاخص توکر- لویس، شاخص برازش افزایشی و شاخص برازش 
مقایســه ای بود با ارزش برش 0/9 برای محاســبه برازش الگو محاسبه گردید. محاسبه شاخص برازش 
مقایســه ای به عنوان ابزاری کمکی در ارزیابی الگوی روش تدریس انعکاســی مناسب تر است، چون از 
ماتریس های محاســبه ای پیچیده تر و بیش تری اســتفاده می کند. بنابراین، محاسبات آن ها دقیق تر است 
)اســمیت و مکمیلان ، 2001(. به طور خلاصه، الگویی کــه از این حداقل ارزش های قابل قبول بیش تر 
باشد، ابزار پایایی به حساب می آید. برای دست یابی به چنین الگوی معتبر، هنجاریابی شده و روا باید از 
شــیوه بازنگری الگو استفاده کرد تا بهترین الگوی ممکن به دست آید. پس از جمع آوری داده ها و ورود 

آن ها به رایانه، داده ها با استفاده از نرم افزارهای SPSS و لیزرل تحلیل شد. 

نتایج تحليل عاملی اکتشافی
به  منظور احراز روایی مقیاس روش تدریس انعکاسی، از روش تحلیل مؤلفه های اصلی63 استفاده 
شــد. برای تشــخیص عامل هایی که زیربنای متغیرهای 27 گانه را تشکیل می داد و همچنین ساختار 
ســاده آن، روش چرخش واریماکس با حداقل بار عاملی 0/30 مورد اســتفاده قرار گرفت. محاسبات 
انجام شــده نشــان داد که شــاخص کفایت نمونه بردار KMO 64 برابر با 0/91 و ســطح معنادار بودن 
مشــخصه آزمون کرویت بارتلت نیز کمتر از 0/01 بــود. بر پایه هر دو ملاک می توان نتیجه گرفت که 
اجرای تحلیل عاملی بر اساس ماتریس همبستگی حاصل در گروه نمونه مورد مطالعه قابل توجیه بود. 
اگر اندازة KMO بالاتر از 0/70 باشد مي توان تحلیل عاملي را انجام داد چون از كفایت نمونه برداري 
 )x 2 6,4=6155/83 ،p >0/01( همچنین مقدار آماري آزمون كرویت .)برخوردار است )هومن، 1380
كه ســطح معناداري آن كمتر از 0/001 اســت. بنابراین علاوه بر كفایت نمونه برداري، اجراي تحلیل 

عاملي نیز مقبول واقع شد. 
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 جدول 2.   مقدار nnn و نتیجة آزمون کرويت بارتلت براي پرسش نامة روش تدريس انعکاسی                                           

)nnn( 0/91آزمون کفايت نمونه برداري

آزمون کرويت بارتلت

6155/832تخمین خي دو

406درجة آزادي

0/001معناداري

همان طور که گفته شــد، در تحلیل عاملي مناسب، در آزمون کفایت نمونه برداري، ارزش هاي 0/7 و 
بالاتر شــرط انجام تحلیل عاملي اســت. مقادیر کوچک KMO بیانگر این است که همبستگي بین زوج 
متغیرها را نمي توان از طریق سایر متغیرها تبیین کرد. هم چنین، علاوه بر شاخص KMO، معناداري آزمون 
بارتلت نیز شرط دیگر اجراي تحلیل عاملي اکتشافي است. معناداري این آزمون حاکي از مناسب بودن 
داده ها در سطح )p > 0/001(، و وجود روابط قابل کشف بین متغیرهایي است که قرار است مورد تحلیل 
عاملي قرار گیرند )پیراسته و حیدرنیا، 1387(. در تحلیل عاملي، صرفاً عامل هایي استخراج مي شوند که 
بیشــترین میزان واریانس را تبیین کنند که در این مقاله بار عاملی 0/30 به بالا درنظر گرفته شــده اســت 
)جدول3(. در عمل مي توان عامل هایي را که ارزش ویژة آن ها )مجموع مجذورات بار عاملي هر عامل( 
کمتر از یک اســت، حذف کــرد. هرچه مقدار ارزش ویژة یک عامل بزرگ تر باشــد، آن عامل واریانس 

بیشتري را تبیین مي کند )کلاین65، 1994، ص. 41(.
 در نهایت، عوامل نهفته در آزمون روش تدریس انعکاسی با روش تحلیل عامل هاي اصلي و چرخش 
واریماكس استخراج گردید. در این مدل 6 عامل با توجه به تعداد ارزش هاي وی ژه بالاتر از یك به دست 
آمد که 55/70 درصد واریانس را تبیین می کردند. البته، قابل ذکر است که در جریان انجام تحلیل عاملی 

دو سؤال 16 و 21 به علت داشتن بار عاملی کمتر از 0/3 از تحلیل عاملی حذف شدند )جدول3(.

نتایج تحليل عاملي تأیيدي و پایایی پرسش نامة روش تدریس انعكاسی
در تحلیل عاملي تأییدي هدف پژوهشــگر تأیید ساختار عاملي ویژه اي است. دربارة تعداد عامل ها 
به طور آشکار فرضیه اي بیان مي شود و برازش ساختار عاملي مورد نظر در فرضیه با ساختار کوواریانس 
متغیرهاي اندازه گیري شده مورد آزمون قرار مي گیرد )فرزاد، کدیور، شکری و دانش ور، 1386(.)جدول 4(
در تحلیل عاملي تأییدي با اســتفاده از شــاخص هاي جدول 4 برازش و روایي ابزار مورد آزمون و 
بررسي قرار مي گیرد. چنانچه شاخص مجذور خی بخش بر درجه آزادي عددي کوچک تر از 3 مشاهده 
شــود، مطلوب است. هم چنین، زماني که ریشــه خطاي میانگین مجذورات تقریب کمتر )RMSEA( از 
0/1 باشد، تحلیل و مدل برازش قابل قبولي را گزارش مي دهد )فرزاد و همکاران، 1386(. شاخص هاي 
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جدول 3.   عوامل حاصل از تحلیل مؤلفه هاي اصلي پرسش نامة روش تدريس انعکاسی                                                       

عوامل

اخلاقیانتقادییادگیرندگانفراشناختیشناختیعملیسؤالات

23./642

24./607

25./535

26./729

27./756

28./706

29./698

17./561

18./704

19./716

20./676

22./587

1./659

5./697

6./714

9./711

7./675

8./575

10./719

11./563

12./511

13./592

14./652

15./662

2./823

3./562

4./643
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GFI )شــاخص نیکویی برازش(، AGFI )شــاخص نیکویي برازش تعدیل یافته(، NFI )شاخص هنجار 

شده تطبیقي(، CFI )شاخص برازش تطبیقي(، NNFI )شاخص نرم نشده برازندگي( داراي دامنه  نزدیک 
بــه یک هســتند و هر یک برازندگي الگــو و ابزار را از وجه خاصي مي ســنجند و هرچه اندازة آن ها به 
یک نزدیک تر شود، بر برازندگي مطلوب تر الگو دلالت دارند )بخشي پور و دژکام، 1384(. همان طور که 
داده هاي جدول 4 نشان مي دهد شاخص مجذور خی بخش بر درجه آزادي 2/90 به دست آمده است و 
مقادیر شاخص هاي برازش NNFI ،CFI ،NFI ،AGFI ،GFI در دامنه نزدیک به یک قرار دارند که بیانگر 
آن است این شاخص ها استانداردهاي لازم را کسب کرده اند. بنابراین مي توان گفت که الگو برازش داشته 
است و مورد تأیید قرار مي گیرد. همچنین، به منظور بررسی پایایی66 پرسش نامة روش تدریس انعکاسی از 
روش آلفای کرانباخ استفاده شد. میزان آلفای کرانباخ برای کل پرسش نامه 0/898 بود که حاکی از پایایی 

نسبتاً بالایی برای این پرسش نامه است.

 جدول 4.   شاخص هاي نیکويي برازش مدل تحلیل عاملي تأيیدي مقیاسروش تدريس انعکاسی                                            

بحث و نتيجه گيری
در پژوهش حاضر، پرسش نامه ای تحت عنوان روش تدریس انعکاسی با همکاری 
600 نفر از دبیران آموزش وپرورش کشــور طراحی و هنجاریابی شــد. نتایج پژوهش، 
برازشِ مطلوبِ الگویِ روش تدریسِ انعکاسی را نشان می دهد. استفاده از تحلیل عاملی 
اکتشــافی بر روی داده های پرســش نامة روش تدریس انعکاسی باعث استخراج شش 
عامل به نام های عامل عملی، عامل شناختی، عامل فراشناختی، عامل یادگیرندگان، عامل 
انتقادی و عامل اخلاقی گردید. یافته های این پژوهش تاحدودی با نتایج پژوهش اکبری و 
همکاران )2010( همسو و هماهنگ است. اکبری و همکاران )2010( پرسش نامة روش 
تدریس انعکاسی را برای دبیران زبان انگلیسی در ایران هنجاریابی کردند و پژوهش آنان 
منجر به کشف پنج عامل به نام های عامل عملی، عامل شناختی، عامل فراشناختی، عامل 
یادگیرندگان و عامل انتقادی گردید. لازم به یادآوری اســت که تحلیل عاملی اکتشــافی 
باعث استخراج عامل اخلاقی نگردید، در حالی که این عامل در پژوهش حاضر به عنوان 
عامل ششــم کشف شد. پژوهش جداگانه ای لازم اســت تا از علل ناهمخوانی این دو 

χ 2Dfχ2/dfRMSEAGFIAGFINFICFINNFIمدل

پنج 
10523622/900/050/890/860/940/960/96عاملی
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پژوهش، به عنوان تنها تحقیقات موجود در زمینه هنجاریابی پرســش نامة روش تدریس 
انعکاسی در ایران و جهان پرده بردارد. 

آنچــه از یافته های این پژوهش برمی آید این اســت که روش های تدریس ســنتی 
دربرگیرنــدة شــش ویژگی فوق که پژوهش حاضر به دســت داد نیســت. در روش های 
تدریس سنتی، معلمان عرضه کننده دانش و اطلاعات به یادگیرندگان هستند، در حالی که 
در روش تدریس انعکاســی معلمان عوامل شــناختی، فراشــناختی و اخلافی مرتبط با 
یادگیرندگان را در برنامه آموزشــی خود درنظر می گیرند و در مواقع ضروری به بررسی 
انتقادی آن پرداخته و در صورت لزوم در تعییر آن اقدام می کنند. با این رویکرد، معلمان 
فقط عرضه کنندة اطلاعات به یادگیرندگان نیســتند بلکــه، در امور آموزش یادگیرندگان، 
برنامه ریــزی، محیط آموزشــی و متغیرهــای مربوط به خود هم مداخلــه می کنند و هم 
مشــارکت فعال دارند. بنابراین، روش تدریس انعکاسی از مبانی نظری قوی برخوردار 
اســت. در قرن بیســتم، دیویی )1933( در شمار اولین کســانی بود که کاربست عنصر 
انعکاســی را در هنگام آموزش گوش زد كرد. از نظر دیویی، معلم انعکاسی کسی است 
که درباره فعالیت های کلاسی خود و پیامدهای احتمالی هر کدام به تفکر فعال می پردازد 
تا در سایه چنین تفکری، یادگیرندگان را به تعاملی معنادار با این جهان تشویق کند. سه 
ویژگی نظری ذهن باز، مسئولیت پذیری و سعه صدر در همین راستا توسط دیویی مطرح 
گردید تا معلمان عرضه کنندة صرف مواد آموزشــی نباشــند؛ بلکه با ذهنی باز بتوانند به 
ابعاد گوناگون آموزش توجه کنند، با حس مسئولیت پذیری ای که بر دوش درد، در رفتارها 
و فعالیت های کلاســی و غیرکلاسی خود تفکر انتقادی به عمل آورد و از این طریق در 
صورت لزوم آن ها را در جهت بهبود شرایط کنونی تغییر دهد تا بر تردیدهای خود فایق 
آید. در همین راستا، ریچاردز )1990(، کارتر )1993( و والی )1997( استفاده از روش 
تدریس انعکاســی را پیشنهاد و معلمان را به بازنگری، ارزیابی و داوری انتقادی درباره 
رفتارهای آموزشی شــان تشــویق می کنند تا از ســطح عادات غیر عقلانی و تکراری به 
سطح تفکر عقلانی، خلاق و انعکاسی برسند. بی شک، با طرح مشکلات و اقدام پژوهی، 
معلمان می توانند بر تردیدها و شکست های آموزشی خود غلبه کنند و راه پیشرفت برای 

آینده را فراهم سازند.
از نقاط قوت این پژوهش می توان به نمونه گیری مناسب با حجم جامعه، که امکان 
تعمیم یافته ها را به پژوهشــگران می دهد اشــاره کرد. همچنیــن از محدودیت های این 
مطالعــه می توان بــه کمی بودن روش پژوهش و محدودیت هــای مربوط به این روش، 

کمبود منابع پژوهشی در حیطه موضوع پژوهش )روش تدریس انعکاسی( اشاره کرد. 
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با توجه به روایی و پایایی مناسب مقیاس روش تدریس انعکاسی، باید این نکته را 
به یادداشــت که مقیاس اندازه گیری روش تدریس انعکاسی، از آنجا ساخته شده است 
کــه میزان توانایی و آگاهی معلمان را از شــیوه های نوین آموزشــی در فرایند آموزش 
بســنجد و در پی کشــف شــیوه های مؤثر آموزشی اســت که بتواند معلمان را به سمت 
انعکاسی بودن سوق دهد. بنابراین، استفاده از آن برای تعیین و بهبود روش های تدریس 
معلمــان توصیه می گردد. البته، نباید از نظر دور داشــت که پرســش نامة روش تدریس 
انعکاســی هنجاریابی شده در این پژوهش برای دورة متوسطه طراحی شده است. لازم 
است پرسش نامه های مشابهی در دوره هاي تحصیلی ابتدایی، راهنمایی و حتی آموزش 
عالی طراحی و سپس هنجاریابی شود تا بتوان به تعمیم یافته های آن در بافت وسیع تری 
دست یافت. نتایج این پژوهش می تواند مورد استفادة دست اندرکاران آموزش عالی و 
آموزش وپــرورش قرار گیرد تا برای افزایش رفتار انعکاســی معلمان در تدریس تلاش 
نمایند. از آنجا که انعکاسی بودن روش تدریس معلمان نقش تعیین کننده ای در انگیزش و 
یادگیری دانش آموزان دارد، توصیه می شود که معلمان آموزش وپرورش با استفاده از این 
مقیاس طرح ها و برنامه های خود را با آمادگی دانش آموزان و دانشجویان برای یادگیری 
بیشتر تطبیق دهند و با استفاده از این مقیاس روش های تدریس، نوع تکالیف، فضاهای 
آموزشی و منابع یادگیری را به شکلی تدارک ببینند که سطح پیشرفت تحصیلی و تفکر 

انعکاسی و انتقادی دانش آموزان را تسهیل کنند.
شرایط و موقعیت هایی وجود دارد که رفتارهای تحصیلی و پژوهشی دانش آموزان، 
به طور مستقیم از روش های تدریس معلمان آنان و توانایی بالقوه خودشان نشأت می گیرد. 
بسیاری از دانش آموزانی که مشکلات زیادی در مدرسه دارند، ممکن است به این علت 
نباشــد که آن ها در عملکرد موفقیت آمیز ناتوان هستند، بلکه به علت روش های تدریس 
ناکارامد معلمان باشــد. از این رو، نتایج ایــن پژوهش می تواند کاربردهای مفیدی برای 
دنیای آموزشــی داشته باشــد. کاربرد اصلی و اولیة پژوهش حاضر این است که اساتید 
و معلمان با اســتفاده از این نوع روش تدریس می توانند به نحو مطلوبی در پرورش و 
ارتقای رفتارهای تحصیلی دانش آموزان و دانشجویان سهیم و مسئولیت پذیر باشند، زیرا 
همان طور که بیان شد؛ در روش تدریس انعکاسی، برخلاف روش های تدریس سنتی )که 
معلمان فقط مصرف کننده نظریات و افکار صاحب نظران آموزش بودند و مواد درســی 
را به یادگیرندگان عرضه می کردند، به طوری که از حداقل قدرت عمل برخوردار بودند( 
معلمان نقش فعالی در کلاس درس دارند و تکنیک ها و راهبردهای آموزشی را خودشان 
به وجود می آورند و در حرفة خود با اختیار و اراده از سطح نظریه های رایج فراتر رفته؛ 
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و سعی می کنند نظریات، آرا و آرمان های خود را توسعه دهند. 
کاربرد دیگر پژوهش حاضر این اســت که پرســش نامة روش تدریس انعکاســی، 
میزان آگاهی معلمان را از شیوة نوین آموزشی، یعنی روش تدریس انعکاسی می سنجد. 
همچنین، این پرسش نامه مشخص می کند آیا معلمان یاد شده در عمل انعکاسی هستند 
یا خیر؟ به عبارت دیگر، آیا معلمان یاد شده در کلاس درس، اصول عملی و نظری روش 
تدریس انعکاسی را در کلاس درس اجرا می کنند؟ به عنوان مثال، آیا معلمان موفقیت ها 
و شکست های آموزش کلاسی خود را یادداشت می کنند؟ یا آیا معلمان از اقدام پژوهی 

برای حل مشکلات آنی کلاس درس خود استفاده می کنند؟ 
پیشنهاد می شــود در پژوهش های آینده از روش های پژوهش کیفی و آمیخته برای 
فهم عمیق روش های تدریس انعکاسی معلمان، استفاده شود. همچنین پژوهش حاضر 
در میان معلمان دورة متوسطه انجام شده است. بنابراین تعمیم این یافته ها به دوره هاي 
دیگر باید با احتیاط انجام شود و انجام پژوهش های دیگر در این زمینه ضروری است.
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پيوست
پرسش نامة روش تدریس انعکاسی

همکار ارجمند:
ســؤالات زیر به منظور تدوین و هنجاریابی پرســش نامة روش تدریس انعکاسی تهیه گردیده است. 
بنابراین، دقت در پاسخ گویی به سؤالات آن، ما را در گردآوری اطلاعات واقعی و دست یابی به یافته های 
موثق یاری خواهد کرد. پیشاپیش از همکاری صمیمانه شما سپاسگزاریم )در ضمن، ذکر نام و نام خانوادگی 

الزامی نیست(.

نام خانوادگی: مرد نام:     سابقة تدريس بر حسب سال:جنسیت: زن

دکتری کارشناسی ارشد کارشناسی مدرک تحصیلی:

هرگزبه ندرتگاهگاهیاغلبهمیشهسئوالات

1. من یک دفترچه یادداشت دارم که تجربیات کلاسیم 
را برای مرور و مراجعه در آن یادداشت می کنم.

2. من تجربیات کلاســیم را بــا همکارانم در میان 
می گذارم و از راهنمایی های آنان استفاده می کنم. 

3. مــن بعــد از تدریــس هــر درس، موفقیت ها و 
شکست هایم را یادداشت کرده یا در مورد آن ها با 

همکارانم صحبت می کنم.


4. من دربارة مسائل نظری و عملی رشته مربوطه ام با 
همکارانم بحث و تبادل نظر می کنم.

5. مــن جهت تدریــس هرچه بهتــر در کلاس، از 
روش تدریس همکارانم مشاهده کلاسی به عمل 

می آورم. 


6. مــن از همکارانم می خواهم کــه از روش تدریس 
کلاسی ام مشــاهده به عمل آورند و دربارة آن نظر 

بدهند.


7.من برای بهبود شیوه های تدریس عملی در کلاس، 
کتــب و مقالات مربوط به آموزش و تدریس مؤثر 

را مطالعه می کنم. 
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8. من در کارگاه ها و همایش های مرتبط با مســائل 
آموزش و یادگیری شرکت می کنم.

9. من تلاش می کنم تجربیات کلاسی ام را به نگارش 
در آورم.

10. مــن برای کســب اطلاعــات جدیــد در مورد 
پیشــرفت های اخیر رشته تدریســم، به مرور 

مجلات و جست وجو در اینترنت می پردازم.


11. مــن جهت آشــنایی با فرایندهــای یاددهی و 
یادگیــری، فعالیت های پژوهشــی ای در ابعاد 

کوچک را در کلاس های درسم اجرا می کنم.


12. من بــه فعالیت ها و رخدادهای کلاس درســم 
به عنوان موضوعاتــی بالقوه جهت پژوهش نگاه 
می کنــم و به دنبال یافتن روشــی علمی برای 

بررسی آن ها هستم.


14. من با دانش آموزانم  دربارة پیشــینة خانوادگی، 
ســرگرمی ها، علائق وتوانایی هایشــان صحبت 

می کنم تا آنان را بیش تر بشناسم.


14. من با یادگیرندگان در مورد شیوه های یادگیری 
و علاقه مندی هایشــان صحبــت می کنم تا در 

یادگیری موفقیت بیشتری حاصل کنند.


15. من از یادگیرندگان می پرسم آیا به فعالیت های 
آموزشی انجام گرفته در کلاس علاقمند هستند 

یا نه؟


16. من در مورد زندگی نامه و پیشــینة خانوادگی ام 
و چگونگــی تأثیر آن بر تعریفی کــه از خودم 

به عنوان یک معلم دارم، تأمل می کنم.


17. مــن دربارة مفهوم و ارزش شــغلم به عنوان یک 
معلم به تفکر می پردازم.

18. من ســعی می کنم بدانم کدام جنبه از آموزش 
کلاسیم به من احساس رضایت می بخشد. 
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19. من در مــورد نقاط قوت و ضعفم به عنوان معلم 
تفکر و تأمل می کنم.

20. من دربــارة ناهماهنگی هــا و تضادهایی که در 
کلاس پیش می آید تفکر و تأمل می کنم.

21.من دربارة عدالت و بی عدالتی اجتمایی در جامعه 
تفکر می کنم و در مــورد آن ها در کلاس بحث 

می کنم.


22. من دربارة شیوه های توانمندسازی یادگیرندگان 
تفکر می کنم تا بتوانند زندگی و حیات اجتماعی 
خــود را در مبارزه با فقــر، تبعیض و تعصبات 

جنسیتی تغییر دهند.


23.من در کلاس های درس، عناوینی چون تبعیض 
علیــه زنان و اقلیت ها و فقر را گنجانده و دربارة 

آن ها با دانش آموزان بحث می کنم.


24. مــن با جنبه های سیاســی آموزش در کلاس و 
چگونگی تأثیر آن ها بر یادگیرندگان تفکر و تأمل 

می کنم.


25. من به ایجاد روش هایی برای افزایش تســامح و 
تســاحل و دموکراسی در کلاس درس و جامعة 

پیرامونم تفکر و تأمل می کنم.


26. من به نحوة تأثیرگذاری جنسیت، قومیت و طبقة 
اجتماعی بر پیشــرفت تحصیلی یادگیرندگان 

می اندیشم.


27. من دربارة حوادث و رویدادهای اجتماعی خارج 
از کلاس کــه بر فرایند آموزش کلاســی تأثیر 

می گذارد، تفکر و تأمل می کنم.


هرگزبه ندرتگاهگاهیاغلبهمیشهسئوالات
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چكيده:

هدف اصلی اين پژوهش بررســي رابطة هوش سازماني با اثربخشــي مديران مدارس بوده و روش 
تحقیق آن توصیفيn همبستگي است. مشارکت  کنندگان دبیران مدارس متوسطه دولتي نواحي سه گانة 
آموزش وپرورش شهر کرمانشاه بوده اند که تعداد 364 نفر با روش نمونه گیري تصادفي طبقه اي انتخاب 
گرديدند. ابزار جمع آوري داده ها پرســش نامه هاي هوش سازماني و اثربخشي مديران بوده است. براي 
تحلیل داده ها از روش همبســتگي پیرسون، آزمون تي گروه هاي مســتقل و رگرسیون چندگانه بهره 
گرفته شده اســت. يافته ها نشان مي دهد که میزان هوش سازمانی مدارس و نیز وضعیت مدارس از نظر 
متغیر اثربخشــی مدير، بالاتر از میانگین است. بین هوش سازماني مدارس و مؤلفه هاي آن با اثر بخشي 
مديران و ابعاد آن رابطة مثبت و معناداري وجود دارد. بین مدارس دخترانه و پســرانه در متغیر هوش 
ســازماني تفاوت معناداري وجود دارد، اما بین مدارس دخترانه و پســرانه در متغیر اثربخشی مديران 
تفاوت معناداری مشاهده نشد. از میان متغیرهاي پیش بیني کننده، متغیر کاربرد دانش، تمايل به تغییر، 
و اجبارکاری بیشترين سهم را در پیش بیني متغیر اثربخشي مديران )متغیر ملاک( داشته اند. در مجموع، 
نتايج نشان داد که میزان هوش سازمانی مدارس و اثربخشی مديران در جامعة آماری مورد مطالعه بالاتر 
از میانگین اســت. همچنین مؤلفة کاربرد دانش بالاترين ضريب همبستگی را با اثربخشی مديران نشان 
داد. بنابراين کاربرد مؤثر دانش به شکل گیری ســازمان های هوشمند می انجامد و مديران برای ارتقاي 
هوش ســازمانی مدرســه بايد فرصت ها و امکانات لازم را برای معلمان در جهت تغییر و بهبود امور و 

برنامه ها فراهم نمايند.

رابطة هوش سازماني
 با اثربخشي مديران مدارس

بیژن عبدالهی*
رضا حیدري فرد**

هوش سازماني، کاربرد دانش، تمایل به تغيير، الزام کاری، و  اثربخشي مدیران مدارسکليد واژه ها:

تاريخ پذيرش مقاله: 92/10/9 تاريخ شروع بررسي: 90/10/11  تاريخ دريافت مقاله: 90/9/23 
bijan.abdollai33@gmail.Com................................................................................. عضو هیئت علمي دانشگاه خوارزمی *
rheidarif@yahoo.com.....................................................................دانشجوي دکتري مديريت آموزشي دانشگاه خوارزمی**
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مقدمه و بيان مسئله
یکی از دل مشــغولی ها و نگرانی هاي اساســي نظام هاي آموزشي، این اســت كه چگونه مي توان 
مدارس را در جهت تحقق اهداف آموزشــي كارآمد ســاخت. در پاسخ گویي به این پرسش، همواره 
ظرفیت مدیر مدرســه به عنوان محور برای نیل به این هدف مطرح بوده اســت. فرض بر این است كه 
یك مدیر هوشــمند، توانا و اثربخش به عنوان کانون هدایت مدرســه مي تواند شرایط و ملزومات را 
براي دستیابي به مدارس اثربخش مهیا سازد. »در اهمیت مدیریت گفته شده است كه اگر مي خواهید 
جامعه اي را اصلاح كنید، آموزش وپرورش آن را اصلاح كنید و چنانچه مي خواهید آموزش وپرورش 
آن را اصــلاح كنیــد، ابتدا مدیریت آن را اصلاح كنید« )پرداختچــي، 1383(. امروزه اهمیت مدیران 
شایســته براي بالا بردن كیفیت آموزشي بیش از همیشه اســت،  چون مدیریت سازمان هاي آموزشي 
امروزه با ابعاد و قلمرو وســیع و پیچیده خود به عمق نظر،  بینش و انعطاف پذیري بیشتري نیاز دارد؛ 
به خصوص با توجه به ویژگي هاي آموزشــي كه نســبت به سایر ســازمان ها حساس تر و پراهمیت تر 
اســت )بهرنگــي، 1376(. مدیران خوب، اســاس و بنیاد مدارس خوب هســتند. بــدون تلاش های 
رهبــری، یک مدیر برای ارتقاي موفقیت دانش آموزان مدرســه، نمی تواند به مأموریت اساســی نایل 
شــود. تغییر و پیشــرفت در مدرسه با بالا بردن ســطح انتظارات معلمان و دانش آموزان آغاز می شود 
)مگان وکریســتوفر1، 2004(. یافته های پژوهشــی و گزارش هاي مشاهدات نشان می دهند که رهبری 
و مدیریت مؤثر برای موفقیت مدارس ضروری اســت. به عنوان مثال، پژوهشگران اثربخشی و بهبود 
مدرسه دایماً بر اهمیّت رهبری تأکید داشته اند دیویس2 )1389/2008(. در مطالعات اثربخشی مدرسه 
در دوره های ابتدایی و متوســطه مدیریت عامل مهمی بوده اســت )ســامونس، مور تیمور و هیلمن3، 
1995 ص. 8(. در مدرسه ای که رهبری و مدیریت غیراثربخشی وجود دارد، وظیفه آموزشی به خوبی 
انجام نمی شود. امّا در مدرسه ای که رهبری و مدیریت اثربخش وجود دارد، نه تنها معلمان  توانسته اند 
انجام وظیفه کنند، بلکه کارکنان و دانش آموزان نیز به خوبی برانگیخته شده اند، افراد می دانستند که چه 
اهدافی دارند. یکی از ضرورت های مدرســه اثربخش بر اســاس نظر بک و مورفی4 )1996( توانایی 
مدیر در ظرفیت سازی مدرسه است. ظرفیت مدرسه شامل : فرهنگ مدرسه، ساختار مدرسه، منابع و... 
اســت )نقل از ریحانی، 2008(. مطالعات پژوهشــی نشان می دهند که مدارس زمانی اثربخش هستند 
که مدیران اثربخشی داشته باشند. همان طور که دیویس )1389/2008(، بیان کرده در کنار هر مدرسه 
موفقی مدیر اثربخشــی وجود دارد. مطالعات اخیر رابطه اي معنادار بین مدیران اثربخش با اثربخشی 
و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان نشــان می دهند )ویلیام5، 2008، لیت وود، جانتزی و اشتین باخ6، 
2008 و کتون7، 2003(. از دهة 1990 ارتقا و بهبود پیشــرفت تحصیلی به عنوان شــاخص اثربخشــی 

مدیران مدارس محسوب شده است )ماکسی و نویین8، 2006، پارک و داتنو9، 2009(. 
 هوش ســازمانی10 نیــز به عنوان یکی از ظرفیت های مدرســه بر موفقیت و اثربخشــی مدیریت 
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مدرسه تأثیرگذار است. هوش سازماني با بسیج تمامي توانایي های هوشي و متمركز كردن سازمان بر 
دستیابي به مأموریت هایش )آلبرشت11، 2003( نقش بسیار مهمي در اثربخشي مدیر و نیل به اهداف 
ســازماني دارد. به زعم پتاس، ارکستین، سول، کوکاک و ســیوال12، 2010(، سازمان هایي كه از هوش 
سازماني به طور موفقیت آمیزي استفاده مي كنند به نحو احسن از منابع انساني سود جسته و تصمیمات 
منطقي مي گیرند تا به اهداف برســند. در آن ها اســتعداد پنهان وجود دارد که از آن استفاده مي كنند و 
به سازمان، به عنوان سیستم پیچیده و كمك به بهبود آن فكر مي كنند. به نظر فقیهي و جعفري )1388( 
در صورتي كه زمینة لازم براي ارتقاي هوش ســازمان ها فراهم شــود، سازمان ها با صرف انرژي كمتر 
اما با اقدامات هوشــمندانه، تحقق یافتن اهداف را تســهیل و تســریع مي كنند یعني اثربخشــي آن ها 
ارتقــا مي یابد. به زعم گریفیــث13 )1999(، مدیران مدارس از طریق تعییــن و تصریح اهداف، وضع 
استانداردها و انتظارات عملكردي بالا براي دانش آموزان و معلمان، ارتباط با اجتماع بیروني مدرسه، 
تأثیر بر فرهنگ و جوّ مدرسه و همچنین تأثیرگذاري بر نگرش ها و عقاید معلمان، به طور غیرمستقیم 
بر اثربخشــی مدرســه تأثیر مي گذارند و این تأثیر خیلي بهتر و پابرجاتر از هر گونه تأثیر مستقیم آن ها 
اســت )نقل از زین آبادي، 1388(. بنابراین اولین مفروضه  این اســت که مدیریت تفاوت ها را خلق 
می کند. همان طور که لیت وود و ریل14 )2003( در بررسی خود از پژوهش های رهبری موفق مدرسه 
پیشــنهاد کردند که رهبری درجه اول اثرات مهمی بر یادگیری دانش آموزان دارد )ص.4( این دیدگاه 
توسط دفتر استانداردهای آموزشی که رهبری را فرآیند احساس هدفمندی، دارای چشم انداز روشن 
و تمرکــز بر پیشــرفت دانش آموزان، همراه بــا دانش و ابتکار رهبری تدریس و برنامه ریزی درســی 
می داند، تقویت می شود )افستد، 2003 نقل از دیویس، 2008(. به هر حال، یاددهی و یادگیری به قلب 
رهبری موفق مدرسه وابسته است. مادامی که رهبری بر بهبود یادگیری دانش آموزان و تقویت یاددهی 

تأکید داشته باشد، بیشتر قدرت مند است. 
 مدیران مدارس براساس نظریه هوش سازمانی باید ظرفیت های جمعی را برای تقویت و پیشبرد 
تجربیــات، مهارت ها و درک هوش راهبردی15 گســترش دهند. در ایــن وضعیت مدیران نه تنها روند 
فعلی پیشــرفت مدرسه را بهبود می بخشــند بلکه به طور هماهنگ توانایی های راهبردی را در مدرسه 
نیز ایجاد می کنند. مدیران اثربخش، اهداف آرمانی مدرسه را تعریف می کنند، به اطرافیان خود بسیار 
توجه می کنند و آن ها را در امور مشارکت می دهند )بارث16، 199 نقل از دیویس، 2008(. اگر افراد با 
همدیگر کارکنند، تصمیمات و اجرای تصمیمات بهتر خواهد بود و همین طور سطح بالایی از اعتماد 
و روحیه ایجاد خواهد شد. منابع انسانی سرمایه یک سازمان، هستند که می توانند دانش خود را برای 
انجام کار به کار گیرند، ســازمان را توسعه و به موقع واکنش مناسب نشان دهند )یان گان17، 2009(. در 
این رابطه می توان گفت امروزه تفاوت اصلي سازمان ها را باید در دانایي و ناداني دانست نه دارایي 
و ناداري. نقش نیروي انســاني كارآمد،  توانا و دانا در تحقق اهداف ســازماني، امري غیرقابل انكار 
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است )عبدالهي و نوه ابراهیم، 1385(. 
هوش سازماني، مفهومي جدید در عرصه ادبیات سازمان و مدیریت است. پیشینة موضوعي هوش 
ســازماني به دهة 1990 برمي گردد و ریشــه هاي آن را باید در نظریه هــاي مدیریت دانش و یادگیري 
سازماني جست وجو كرد. هوش سازماني در سال 1992 براي نخستین بار به وسیلة ماتسودا18 که آن را 
توانایي یك سازمان در حل مسائل سازماني مي دانست، مطرح شد. پس از آن به  تدریج صاحب نظران 
دیگر ضمن بررســي این موضوع، پژوهش هایي در این زمینه انجام دادند. ویلیام هلال19 )1997( در 
زمینه هوش سازماني چارچوبي ارائه كرده است كه در آن به طور منسجم زیر ساخت ها و سیستم هاي 
شــناختي هوش سازماني را نشان داده است. او متذكر شد كه امروزه سازمان ها سیستم هاي یادگیري 
هوشــمندي هســتند كه از افرادي آموزش دیده اســتفاده می کنند. این افراد از شــبكه هاي اطلاعاتي 
پیچیده براي سازگاري با دنیاي پیچیده استفاده مي كنند. از نظر وي هوش سازماني مشتمل بر پنج زیر 
سیستم: ساختار ســازماني، فرهنگ، روابط ذي نفعان، مدیریت دانش و فرآیندهاي استراتژیك است. 
ماتســون و ماتسون20 )2001( در مطالعة مقایســه اي احتمال موفقیت عملكرد در سازمان هایی که از 
هوش ســازمانی استفاده می کنند، پنج برابر ســازمان هاي با ضریب هوشي پایین تر می دانند. هاودی، 
هاریانی، آریزا و عبادالقادر21 )2011(، هوش ســازمانی را توانایی راهبردی مؤثر و کارآمدی می دانند 
که ارزش تصمیم گیری و دانش را برای موفقیت ســازمان افزایش می دهد. از این نظر مي توان گفت، 
از زمان مطرح شــدن مفهوم هوش ســازماني تاكنون، صاحب نظران مختلف تــلاش كرده اند تا تبیین 
روشني از این مفهوم و ابعاد آن ارائه دهند و مدل ها و چارچوب هایي ارایه دهند. در این میان كارل 
آلبرشــت )2003( با انتشــار اثرش با عنوان »قدرت اذهان در كار: هوش ســازماني در عمل« مدلی 
برای هوش ســازمانی معرفی کرده اســت که مبنای بســیاری از تحقیقات علمی در جهان شده است. 
بر این اســاس مؤلفه هاي هوش ســازماني )كه ملاك عمل در این پژوهش بوده اســت( عبارتند از: 
چشم اندازه راهبردي22: و به قابلیت خلق، استنتاج و بیان هدف یك سازمان گفته مي شود. سرنوشت 
مشــترك23: هنگامي كه اكثر افراد در سازمان درگیر كار شدند، مي دانند كه رسالت و مأموریت سازمان 
چیســت، احساس داشتن هدف مشترك مي نمایند. تمایل به تغییر24: تغییر نشان دهندة چالش، كسب 
تجارب جدید و مهیج اســت. افراد در چنین محیط هایي نیاز به بازآفریني مدل و الگوي كسب و كار 
را به عنــوان یك چالش مهیــج و مطلوب كه فرصتي براي یادگیري روش هاي جدید كامیابي اســت، 
به خوبي احساس مي كنند. روحیه25 : با میل به اعطاي بیش از حد استاندارد درگیر است. روان شناسان 
ســازماني به تلاش هاي دلخواه26 به عنوان انرژي اعضاي ســازمان در ســطح بالاتــر از آنچه كه قرار 
اســت انجام شود، اشاره دارند. اتحاد و هم پیماني27: افراد و گروه ها باید خود را براي تحقق رسالت 
و مأموریت ســازمان، سامان دهند. مســئولیت ها و مشاغل را تقسیم كنند و یك رشته قوانین را براي 
برخــورد و ارتبــاط با یكدیگر و رویارویي با محیط وضع نمایند. كاربــرد دانش28 : اقداماتي كه منجر 
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به پیروزي یا شكســت در یك ســازمان شده اند، اساساً  به دانش كسب شده، تصمیم هاي درست آني، 
قضاوت، ذكاوت و حس مشترك شایسته سالاري افراد، به اندازه صحت اطلاعات كاربردي كه در هر 
دقیقه با ســاختار ســازمان عجین شده است بستگي دارد. و الزام کاری29 : در یك سازمان هوشمند هر 
یك از مجریان بایســتي موضع اجرایي خاص خود را داشته باشند. اما این امر زماني بیشترین اثر را 
خواهد داشــت كه تحت عنوان یك مجموعة خود تحمیل از انتظارات متقابل و الزام عملیاتي براي 

موفقیت مشترك باشد.
یافته ها نشان می دهد مدارسی که بینش و مأموریت های مشترکی دارند، مدیران آن ها محیط کاری 
را به وجود می آورند که تفکر خلاق را تشــویق می کند، برنامه های به روز و جدید را طراحی و اجرا 
می کنند و وضع موجود را به چالش می کشانند. مدیران همچنین به طور مستمر دانش و مهارت هایشان 
را از طریق کارگاه های آموزشــی، گفتگوها، کنفرانس ها و خواندن مجلات حرفه ای و تخصصی ارتقا 
می دهند)کلمنت30، 2010(. والاک در پژوهش خود دریافت که تأثیر رهبری بر اثربخشــی و پیشــرفت 
مدرســه معنادار اســت. لیت وود و جانتزی نیز در پژوهش خود به این نتیجه رســیدند که تأثیر مدیر 
غیر مســتقیم اســت و این تأثیر نه تنها بر اثربخشی مدرسه بلکه بر موفقیت دانش آموزان نیز تأثیر دارد 

)نقل از دورین31، 2012(.
رابطه بین هوش سازمانی و عملکرد شغلی مدیران در پژوهش های زیر تأیید شده است. یافته های 
نســبی )1387( نشــان داد که رابطه معنا داری بین تمامی مؤلفه های هوش سازمانی و عملکرد شغلی 
کارکنــان وجــود دارد. پژوهش ســیمیک32 )2005( نشــان داد که افراد و ســازمان هایی که از هوش 
ســازمانی بالاتری برخوردار بودند در زمینه های درک مشــترکات ســازمانی، درک یادگیری دانش و 
بهبود عملکرد ســازمانی نســبت به ســایرین برتری قابل ملاحظه ای داشتند. مک گیل کریست، مایرز 
و رید33 )2004(، با تأیید یافته های ســیمیک نشــان دادند که هوش ســازمانی با ســازگاری با شرایط 
نیز رابطه معناداری دارد که این به نوبه خود باعث رشــد ســریع عملکرد شغلی شده و راهی در بهتر 
رســیدن به نوآوری در ســازمان است. تحقیق بني سي و اسماعیلي لهمه )1389( نشان داد كه هر چه 
الگوهاي ذهني بیشــتر شــود، رهبري معلمان افزایش خواهد یافت. بین چشم انداز مشترك و رهبري 
معلمان رابطه وجود ندارد. بین چشم انداز و اداره امور مدرسه و بین یادگیري سیستمي و اداره امور 
مدرســه و تفكر سیستمي و رهبري معلمان رابطه وجود ندارد. بین تفكر سیستمي با برخورد شایسته 
با معلمان و مهارت در ارزشــیابي رابطه معنا داري وجود ندارد. هر چه یادگیري سیستمي بیشتر شود 
رهبــري معلمان افزایش خواهد یافت. پژوهش کاکــی و آدا 34 )2008( با عنوان »آیا مي توان هوش 
سازماني مدرسه را از طریق آموزش ضمن خدمت توسعه داد؟« تفاوت قابل ملاحظه اي را در هوش 
ســازماني مدیران، قبل و بعد از كارگاه آموزشی، نشــان مي دهد. همچنین پژوهشي با عنوان سنجش 
هوش ســازماني چند بعدي براي تعیین توانایي مدیریتي و ســازماني موسسات آموزش فني دختران 
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در اســتان هاي دیاربكر، ســن لیورفا و كونیا در كشــور تركیه انجام شــده اســت )پتاس و همكاران، 
2010(. هدف از مطالعه، ســنجش سطح هوش سازماني موسســات آموزش فني دختران استان هاي 
فوق الذكر در تركیه بود. علیرغم این كه استان هاي مورد مطالعه ساختارهاي ناهمگن از لحاظ موقعیت 
جغرافیایي، اجتماعي، سیاســي و فرهنگي داشتند. اما نتایج نشان داد كه سطح هوش سازماني نسبت 
به مناطق و نواحي در ســطح كلي با هم تفاوت چنداني ندارد. اما ســطح هوش سازماني بین معلمان 
و مدیران متغیر و متفاوت اســت. نتایج به دست آمده از پژوهش فقیهي و جعفري )1388( مؤلفه هاي 
هوش ســازماني شــامل تغییرگرایي، مدیریت دانش و یادگیري، سرنوشــت مشترك، بینش راهبردي، 
فناوري اطلاعات و ارتباطات، ســاختار ســازماني، روحیه و عملكرد شناخته شد. هوش سازماني در 

جامعه مورد مطالعه در حد متوسط و پایین تر بوده است.
تحلیل نتایج تحصیلی دانش آموزان دورة متوســطه شــهر کرمانشاه در ســال تحصیلی )90- 89( 
حاکی از آن است که درصد قبولی دانش آموزان پایه سوم متوسطه اگرچه بالاتر از درصد قبولی استان 
بوده ولی نســبت به کشور در ســطح پایین تری قرار دارد. در رشته ریاضی و فیزیک با 73/77 درصد 
نسبت به استان )70/44( درصد، در رشته علوم تجربی با 62/76 درصد قبولی نسبت به استان 57/83 
درصد، و در رشــتة علوم انســانی با 43/50 درصد قبولی نسبت به اســتان 35/86 درصد، بالاتر بوده 
اســت )گزارش دفتر طرح و برنامه اداره کل آموزش وپرورش اســتان کرمانشــاه، 1390(. همچنین بر 
اســاس گزارش های سازمان ســنجش، عملکرد داوطلبان ورود به دانشگاه استان کرمانشاه در کنکور 
سراســری، رتبه نسبتاً پایینی را نســبت به میانگین کشــوری به خود اختصاص داده است )دفتر آمار 
ســازمان سنجش کشور، 1390(. لذا در این پژوهش مسئله اساسی آگاهی از میزان هوش سازمانی و 
اثربخشــی مدیران و بررســی رابطة هوش سازمانی و مؤلفه های آن با اثربخشی مدیران و تعیین سهم 

هر یک از مؤلفه های هوش سازمانی در پیش بینی اثربخشی مدیران است.

سؤالات پژوهشي 
1. وضعیت مدارس از نظر هوش سازماني و اثربخشي مدیر چگونه است؟

2. آیا بین هوش ســازماني مدارس و مؤلفه هاي آن با اثربخشــي مدیران و ابعاد آن رابطه معناداري 
وجود دارد؟

3. هر كدام از مؤلفه هاي هوش ســازماني چه ســهمي از متغیر ملاك )اثربخشــي مدیر( را پیش بیني 
مي كنند؟ به عبارت دیگر، كدام یك از مؤلفه هاي هوش سازماني تبیین كنندة بهتري از متغیر ملاك 

)اثربخشي مدیر(  هستند؟
4. آیا بین هوش ســازماني و اثربخشــي مدیران مدارس در دو جنس )مرد و زن( تفاوت معناداري 

وجود دارد؟ 
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روش شناسی 
روش پژوهــش با توجه به ماهیت متغیرها، توصیفي- همبســتگي اســت. جامعه آماری پژوهش 
شــامل همة دبیران و مدیران مدارس متوســطه دولتی نواحی سه گانه آموزش وپرورش شهر کرمانشاه 
)2264( نفر دبیر و )175( نفر مدیر در سال تحصیلی 90- 89 بوده است. از میان این تعداد با استفاده 
از جدول مورگان، نمونه ای به حجم 123 نفر مدیر و 364 نفر دبیر با لحاظ نمودن 15 درصد بیشــتر 
از ملاک انتخاب برای احتســاب افت احتمالی نمونه به صورت تصادفی طبقه ای، به نســبت نواحی 
آموزشی و جنسیت )زن و مرد( انتخاب گردید )جدول شماره1(. از جامعة آماری مدیران که 175نفر 
بودند تعداد 123 نفر به عنوان حجم نمونه )39 نفر از ناحیه یک، 36 نفر از ناحیه دو، 48 نفر از ناحیه 
سه( انتخاب شدند. با عنایت به تناسب حجم نمونة دبیران و مدیران در نواحی، در هر مدرسه 3 نفر 
از دبیران به صورت تصادفی انتخاب شــدند تا به پرسش نامه های هوش سازمانی مدرسه و اثر بخشی 

مدیر پاسخ دهند.
از پرســش نامه های عودت داده شــده، 331 پرسش نامه با 9/06 درصد افت ملاک عمل قرارگرفت. 
مشــاركت كنندگان، 150 نفر )45 درصد( مرد و 181 نفــر )55 درصد( زن بودند. همچنین 12 نفر )7/3 
درصد( زیر 30 سال، 54 نفر )16/3 درصد( بین 34- 30 سال، 117 نفر )35/3 درصد( بین 39- 35 سال 
و 148 نفر )44/7 درصد( 40 ســال و بیشــتر سن داشتند. از لحاظ سابقه خدمت، 10 نفر )2/9 درصد( 
کمتر از 5 سال، 43 نفر )12/9 درصد( بین 5 تا 9 سال، 59 نفر )18/1 درصد( 10 تا 14 سال و 219 نفر 
)66/2 درصد( 15 ســال و بیشتر سابقه داشتند. از نظر تحصیلات، 6 نفر )1/9 درصد( فوق دیپلم، 254 

نفر )76/6 درصد( لیسانس و 71 نفر )21/5 درصد( فوق لیسانس و بالاتر بودند.

 جدول 1.   جامعه و نمونه دبیران متوسطه آموزش و پرورش کرمانشاه                                                                                  

نواحی
حجم نمونهجامعة آماري

جمعمردزنجمعزنمرد

2993526515748105 یك 

3844087296562127دو 

3484738217656132سه 

103112332264198166364کل 
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ابزار پژوهش 
به منظور جمع آوري داده ها و اطلاعات مورد نیاز در این تحقیق از دو پرسش نامه استفاده شده است:
1. پرسش نامه هوش سازماني. این ابزار بر اساس پرسش نامه هوش سازماني كارل آلبرشت )2002( 
تنظیم شده و جهت تکمیل در اختیار دبیران قرار داده شده است.این پرسش نامه مشتمل بر 49 گویه 
متشکل از ابعاد هفت گانة هوش سازماني: چشم انداز راهبردي، سرنوشت مشترك، تمایل به تغییر،  
روحیه، اتحاد و هم پیماني، كاربرد دانش، و الزام  کاری بوده اســت. جهت تعیین روایي35 صوري 
از نظر معلمان،  مدیران مدارس، كارشناســان آموزش وپرورش و صاحب نظران مدیریت آموزشي 
استفاده شده است. پایایي36 مؤلفه هاي هوش سازماني نیز بر اساس ضریب آلفاي كرونباخ37 براي 
چشم انداز راهبردي 0/93، سرنوشت مشترك 0/91، تمایل و گرایش به تغییر 0/90، روحیه 0/91، 
اتحاد و هم پیماني 0/90، به كاربردن دانش 0/93 و اجبار کاری 0/89 به دست آمد. پایایي پرسش نامه 
در پژوهش کاشــف؛ سید عامری؛ خدادادی و احمدی )1388(، 868/ ، فقیهي و جعفري )1388( 
0/977، جمال زاده؛ غلامی و سیف )1388(، 0/88، پتاس و همكاران )2010( 0/99 به دست آمده 

است. 
2. پرسش نامة اثربخشي مدیر که از علاقه بند )1371( اقتباس گردید. این پرسش نامه نیز جهت تکمیل 
در اختیار دبیران قرار داده شد. این ابزار شامل 30 سؤال و در برگیرندة مؤلفه هاي: رهبري معلمان، 
یاري رســاندن به دانش آموزان، روابط ســازنده با اولیا، برخورد شایســته بــا معلمان، مهارت در 
ارزشــیابي كاركنان، و اداره امور مدرسه است. جهت تعیین روایي صوري این پرسش نامه از نظر 
معلمان، كارشناسان و صاحب نظران استفاده شده است. پایایي هر یك از مؤلفه هاي اثربخشي نیز 
بر اساس آلفاي كرونباخ محاسبه گردید و براي رهبري معلمان 0/93، یاري رساندن به دانش آموزان 
0/93، روابط سازنده با اولیاء 0/92 برخورد شایسته با معلمان 0/94، مهارت در ارزشیابي كاركنان 
0/95 و اداره امور مدرســه 0/91 به دســت آمده است پایایي پرســش نامه مذكور در پژوهش های 
متعددي از جمله بني ســي و اسماعیلي لهمه )1389(، 0/89 كرماجاني )1390(، 0/97 مورد تأیید 

قرار گرفته است. 

یافته هاي پژوهش
به منظور پاسخ گویي به سؤال اول، براي تعیین میزان هوش سازماني و اثربخشي مدیران، وضعیت 
مدارس در جدول شــماره )2( نمایش داده شــده اســت. توضیح اینکه پرســش نامه هوش سازمانی 
مدرسه دارای 49 گویه و متشکل از ابعاد هفت گانه هوش سازمانی در طیف پنج درجه ای در مقیاس 
لیکرت بوده اســت. شــیوة نمره گذاری از راست به چپ، بســیار زیاد )5(، زیاد )4(، تاحدودی )3(، 
کم )2(، و بســیار کم )1( بوده اســت. حداقل نمره 49 و حداکثر 245 لحاظ شــده است. پرسش نامة 
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اثربخشــی مدیر نیز شامل 30 گویه و ابعاد شش گانه اثربخشی رفتاری مدیر را در بر گرفته است. این 
ابزار نیز بر اساس طیف پنج درجه ای مقیاس لیکرت به سنجش اثربخشی مدیر پرداخته است. شیوه 
نمره گذاری از راســت به چپ بوده اســت. حداقل نمره 30 و حداکثر 150 در نظر گرفته شده است. 
نمره ای که در مجموع بر اســاس دیدگاه دبیران به پرســش نامه هوش ســازمانی مدرسه و پرسش نامة 
اثربخشــی مدیر داده شده اســت هر کدام به طور جداگانه محاســبه و نیز در ارتباط با همدیگر مورد 

بررسی قرار گرفته اند.

 جدول 2.   میانگین و انحراف استاندارد هوش سازماني مدارس و اثر بخشي مديران                                                            

انحراف استانداردمیانگینمتغیرها

170/2638/75هوش سازماني مدارس 

162/3841/27هوش سازماني مدارس پسرانه

176/8935/31هوش سازماني مدارس دخترانه

116/3725/38اثر بخشي مدیران

113/7026/11اثر بخشي مدیران مرد

118/6024/62اثر بخشي مدیران زن

نتایج حاصل از جدول شــماره 2 بیانگر آن است كه میانگین هوش سازماني مدارس 170/26 از 
میانگین فرضي 5/ 122 بیشــتر اســت. بدین معنا كه میزان هوش ســازماني مدارس بالاتر از میانگین 
اســت. همچنین میانگین اثربخشي مدیران 116/37 از میانگین فرضي 75 بالاتر است. یعني وضعیت 
مدیران از نظر اثربخشــي بالاتر از میانگین اســت. یافته ها همچنین نشــان مي دهد كه وضعیت هوش 
 ســازماني و اثربخشــي مدیــران در دو گروه مدارس و دو جنــس )مرد و زن( نیز بالاتــر از میانگین 

است.
براي تعیین رابطه بین هوش سازماني مدارس و ابعاد آن و اثربخشي مدیران و ابعاد آن از دیدگاه 

دبیران، ماتریس همبستگي )جدول شماره 3( نمایش داده شده است. 
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 جدول 3.   ماتريس همبستگي هوش سازماني و مؤلفه هاي آن با اثربخشي مدير و ابعاد آن                                                    

اثـربخشي مدیرهـوش سازمانی

123456789101112131415

نی
زما

سا
ش 

ـو
ه

1هوش سازماني 

08591چشم انداز 

085407711سرنوشت

0935080507981تمایل به تغییر

09070700073308091روحیه

091907140729082208391اتحاد

0919073206790847081508351كاربرد دانش

09060671069208110820086308631اجبار کاری

دیر
ي م

خش
ر ب

اثـ

084206490664080507650762085907981اثربخشی مدیر

0851068206510825076407610862080609341رهبري معلمان

یاري 

دانش آموزان
07670603061307430694067807770718093708471

روابط با 

والدین
078906060609073607150740079107700925084308631

برخورد با 

معلمان
0757056206000738069006820785070809470859086108461

07640583061007350688068707950710094708400858083409141ارزشیابی

081106160650070507500742081907770932086008460830083508721اداره مدرسه

P. >0/001
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ماتریس همبستگي بیانگر آن است كه هوش سازماني مدارس و هر یك از مؤلفه هاي آن با اثربخشي 
مدیــران و ابعــاد آن رابطة  مثبت و معناداري دارد. هر یك از مؤلفه هاي هوش ســازماني به ترتیب: كاربرد 
دانش، تمایل به تغییر، اجبارکاری، روحیه،  اتحاد و هم پیماني، سرنوشــت مشترك و چشم انداز راهبردي 
بیشترین ضریب همبستگي را با متغیر اثربخشي مدیران دارند. همچنین هوش سازماني به عنوان یك سازه 
با هر یك از ابعاد اثربخشي مدیر به ترتیب: رهبري معلمان، اداره امور مدرسه، روابط سازنده با اولیاء، یاري 

رساندن به دانش آموزان، مهارت در ارزشیابي و برخورد شایسته با معلمان رابطة مثبت و معنادار دارد. 
به منظور پاسخ گویي به سؤال سوم، براي تعیین سهم هر كدام از مؤلفه هاي هوش سازماني )متغیرهاي 
پیش بین( در پیش بیني متغیر اثربخشــي مدیران )متغیر ملاك( از رگرســیون چندگانه به روش گام به گام 

استفاده شده است.
رگرســیون چندگانه مفروضه هایــی دربارة داده ها دارد. این روش را نمی تــوان در مواقعی که توزیع 
نمره هــا دارای کجی هســتند و همچنین با نمونه کم مورد اســتفاده قرار داد پالانــت )1389/2007(. در 
پژوهش حاضر نیز با عنایت به نرمال بودن توزیع داده ها و اســتفاده از حجم نمونه بالا و قابل قبول این 

مفروضات رعایت شده است
تحلیل رگرســیون و نتایج مربوط به مدل رگرسیون گام به گام در جداول شماره )4 و5( نمایش داده 

شده است. 

 جدول 4.   رگرسیون متغیرهاي پیش بین کننده و متغیر ملاک                                                                                              

سطح معناداريRR2F چندگانهمتغیر

0/8590/738609/9400/001 كاربرد دانش

0/8710/759340/2050/001تمایل به تغییر

0/8740/764233/1170/001الزام کاری

بدین ترتیب كه متغیرهاي پیش بینی وارد معادله شده اند و متغیرهایي كه بیشترین سهم را در پیش بیني 
اثربخشي مدیران داشته اند، مشخص گردیده اند. در گام اول، متغیر كاربرد دانش وارد معادله شد كه 0/859 
از اثربخشي مدیران توسط این متغیر پیش بیني گردید. در گام دوم، متغیرهاي كاربرد دانش و تمایل به تغییر 
به طور همزمان وارد معادله شدند، نتایج نشان داد با ورود متغیر تمایل به تغییر،  سهم متغیر كاربرد دانش 
به 0/626 كاهش یافت و ســهم هر كدام از متغیرهاي كاربرد دانش وگرایش به تغییر به ترتیب 0/626 و 
0/275 شد. در گام سوم، متغیرهاي كاربرد دانش، تمایل به تغییر و الزام کاری همزمان وارد معادله شدند. 
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نتایج جدول در گام سوم حاكي از آن است كه متغیر كاربرد دانش 0/533، تمایل به تغییر 0/234 و الزام 
کاری نیز 0/147 تبیین كننده اثربخشــي مدیر هســتند. به منظور پاســخ گویي به سؤال چهارم، براي تعیین 
معناداري تفاوت بین هوش ســازماني مدارس دخترانه و پســرانه و نیز اثربخشي مدیران دو جنس )مرد 

و زن( از آزمون تي گروه هاي مستقل استفاده شده است. جداول شماره )7 و 6( نتایج را نشان مي دهد.
 

 جدول 6.   آزمون n مستقل بین مدارس پسرانه و دخترانه در متغیر هوش سازماني                                                             

 شاخص ها

جنسیت
خطاي استانداردانحراف استانداردمیانگین

162/3841/274/13مدارس پسرانه

176/8935/313/23مدارس دخترانه

T)م( =2/80 df = 329  α =0/05  T)1/96 = )ب

سطح معناداريBBetaTمتغیرگام

اول
11/300/001-37/45مقدار ثابت

3/1980/85924/6970/001كاربرد دانش

دوم

9/340/001-31/97مقدار ثابت

2/320/6269/950/001كاربرد دانش

1/140/2754/380/001تمایل به تغییر 

سوم

7/050/001-27/72مقدار ثابت 

1/980/5337/040/001كاربرد دانش 

0/9690/2343/580/001تمایل به تغییر 

0/6610/1472/1450/03الزام کاری

 جدول 5.   نتايج مدل رگرسیون گام به گام براي پیش بیني اثربخشي مدير                                                                            
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 جدول 7.   آزمون n مستقل بین مدارس پسرانه و دخترانه در متغیر اثر بخشي مدير                                                               

 شاخص ها

جنسیت
خطاي استانداردانحراف استانداردمیانگین

113/7026/112/61مدارس پسرانه

118/6024/622/25مدارس دخترانه

T)م( = 1/42 df = 329 α =0/05  T)1/96 =)ب

 بر اساس نتایج به دست آمده از جدول شماره 6 در سطح خطاپذیري 0/05 چون مقدار T مشاهده 
شــده 2/80= )م( T از مقدار T بحراني جدول 1/96= )ب(T بزرگتر است. بنابراین نتیجه گرفته مي شود 
كه با 95 درصد اطمینان بین مدارس پسرانه و دخترانه در متغیر هوش سازماني تفاوت معناداري وجود 
دارد. همچنین بر اساس نتایج به دست آمده از جدول شماره )7( در سطح خطاپذیري 0/05 چون مقدار 
T مشــاهده شده 1/42= )م( T از مقدارT  بحراني جدول 1/96= )ب(T كوچك تر است. بنابراین نتیجه 
گرفته مي شــود كه با 95 درصد اطمینان بین مدارس پســرانه و دخترانه در متغیر اثربخشي مدیر تفاوت 

معناداري وجود ندارد.

بحث و نتيجه گيري
هدف اصلي این پژوهش بررسي رابطة هوش سازماني و مؤلفه هاي آن با اثربخشي 
مدیران و نیز تعیین سهم هر یك از مؤلفه هاي هوش سازماني به عنوان متغیرهاي پیش بیني 
كننده در اثربخشي مدیران مدارس متوسطه شهر كرمانشاه بوده است. نمونه اي به حجم 
364 نفر از دبیران به صورت تصادفي طبقه اي، به نســبت نواحي آموزشــي و جنســیت 
انتخاب شــد. براي سنجش و اندازه گیري متغیرها از پرســش نامه های هوش سازماني 
و اثربخشــي رفتاري مدیر و براي تجزیه و تحلیل داده ها از روش هاي آماري همبستگي 
پیرســون، رگرســیون چندگانه و آزمون تي گروه هاي مستقل استفاده شده است. یافته ها 
بیانگر آن اســت كه میزان هوش سازماني مدارس و اثربخشي مدیران در جامعة آماري 
مورد مطالعه بالاتر از میانگین قرار دارد. بین هوش سازماني و مؤلفه هاي آن با اثربخشي 
مدیر و ابعاد آن رابطه مثبت و معناداري وجود دارد. بین مدارس دخترانه و پســرانه در 
متغیر هوش سازماني تفاوت معناداري وجود دارد، اما بین مدارس پسرانه و دخترانه در 
متغیر اثربخشي مدیران مرد و زن تفاوت معناداري مشاهده نشد. متغیرهاي كاربرد دانش، 
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تمایل به تغییر و اجبارکاری بهترین پیش بیني كننده اثربخشي مدیر هستند. 
هر چند تا زمان انجام این پژوهش، مطالعة مشابهي درجامعة مدرسه یا نظام آموزشی 
یافت نشد اما این یافته ها را می توان به طور کلی با تحقیقات کاشف و همکاران )1388(، 
كرماجانــي)1390(، پتــاس و همكاران )2010(، و هاودي و همكاران )2010( همســو 
دانســت. اما به صورت جزیی با یافته هاي کاشــف و همکاران ) 1388( كه در دو مؤلفه 
چشــم انداز استراتژیك و فشــار عملكرد با فرهنگ سازماني رابطه نداشتند، همخواني 
ندارد. همچنین با یافته هاي بني سي و اسماعیلي لهمه ) 1389( مبني بر بررسي رابطه ابعاد 
ســازمان یادگیرنده با اثربخشي مدیران در رابطه مؤلفه هاي چشم انداز مشترك و رهبري 
معلمان و نیز این كه بین چشــم انداز و اداره امور مدرسه رابطه وجود ندارد، همخواني 

ندارد.
در ایــن مطالعــه، مؤلفه كاربرد دانش بالاترین ضریب همبســتگي را با اثربخشــي 
مدیران نشــان داده است. در این خصوص باید گفت، كاربرد مؤثر دانش به شكل گیري 
ســازمان هاي هوشمند مي انجامد،  اما این امر مســتلزم كاربرد خلاقانه دانش است. لذا 
ســازمان هاي آموزشي باید به دانش آموزان دانش، مهارت، كارآیي و بهره  گیري از دانش 
را تواماً بیاموزند تا اســتعدادهاي بالقوه آن ها را تقویت كنند. بنابراین هوش ســازماني 
مهم ترین توانایي براي تحقق بخشیدن به این امر است )مک گیل کریست و همکاران، 
2004(. هوش سازماني با تمركز بر درك دانش و یادگیري،  موجب خلق سازمان هوشمند 
مي شود. سازماني كه یاد مي گیرد، دانش را هوشمندانه مدیریت مي كند )استون هاوس و 
پمبرتون38، 1999(. امروزه تفاوت اصلي سازمان ها را باید در دانایي دانست نه دارایي، به 
تعبیر ژافه و اسكات )1991( در سازمان هاي جدید رهبر باید محیطي را فراهم نماید كه 
به هر فرد اجازه دهد یاد بگیرد، رشد كند، توسعه یابد و در كارها سهیم شود )به نقل از 
عبدالهي و نوه ابراهیم، 1385(. لذا در سازمان هاي آموزشي كه نقش آن ها انتقال دانش و 
كاربرد آن در محیط آموزشي و جامعه است، نقش مدیر و رهبر آموزشي در فراهم سازي 

امكانات و ایجاد جوّ مطلوب كاري بسیار مهم است.
تمایل و گرایش به تغییر، به عنوان مؤلفة هوش سازماني،  رتبه دوم را از جهت میزان 
رابطه با اثربخشي مدیر نشان داده است. باید گفت كه، تغییر در نهادهاي آموزش وپرورش 
همواره رخ مي دهد و فرصت هایي براي رشــد مثبت به وجود مي آورد، مدیران آموزشي 
باید تغییرات را به منزله چالش براي بهسازي مدارس و مناطق آموزشي كشور خود تلقي 
كنند. به عنوان مدیر در صورتي كه چشــم انداز روشني از آینده مطلوب مدرسه یا منطقه 
آموزشي خود داریم و اشخاص ذي نفع و همكاراني وجود دارند كه در این چشم انداز با 
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ما سهیم بوده و آن را متعلق به خود مي دانند، مي توانیم از فرصت هاي تغییر براي تسریع 
حركتمان به سوي آینده مطلوب استفاده كنیم هرمن و هرمن )1994/ 1384(، در پژوهش 
حاضر نیز رابطه بین گرایش به تغییر و اثربخشــي مدیر بالا است. باید گفت كه مدیران 
هنگامي مي توانند اثر بخش باشند كه داراي همكاراني باشند كه تمایل و گرایش به تغییر 

دارند و تغییر را فرصت هایي براي رشد حرفه اي خود مي دانند نه تهدید.
از سوی دیگر رابطه فشار عملكردي با اثربخشي مدیران با میزان همبستگي 0/798 
نشان مي دهد فشار عملكرد سازماني )مدرسه( با اثربخشي مدیران رابطه معناداري دارد و 
میزان آن در حد بالا است كه با پژوهش لفتر، پریمرین و واسیلاخه39 )2008(، همخواني 

دارد. 
سرنوشت مشترك نیز یكي دیگر از مؤلفه هاي هوش سازماني است كه در پژوهش 
حاضر ضریب همبستگي با اثربخشي مدیر 0/664 به دست آمده است. این مقدار به عنوان 
مقدار متوسط در نظر گرفته مي شود. یافته ها نشان می دهد مدارسی که بینش و مأموریت 
مشترکی دارند، مدیران آن ها محیط کاری را به نحوی طراحی می کنند که تفکر خلاق را 
تشویق می کند، برنامه های به روز و جدید را طراحی می کنند و وضع موجود را به چالش 
می کشانند )کلمنت ،2010(. نتایج این پژوهش با پژوهش فقیهي و جعفري )1388( مبني 

بر عملكرد متوسط مؤلفه سرنوشت مشترك همسو است. 
چشم انداز راهبردي یا بینش راهبردي به عنوان یكي از مؤلفه هاي مطرح هوش سازماني 
با نظر و پژوهش هاي بسیاري از صاحب نظران همسویي دارد )لایبوویتس402000، مك 
مســتر41 1999، آلبرشــت 2002، فقیهي و جعفري 1388، پتاس و همكاران 2010(. از 
میان مؤلفه های هوش ســازمانی؛ کاربرد دانش، تمایل و گرایش به تغییر و فشــار کاری 
قادر به پیش بینی معنادار اثربخشی مدیر هستند. در مقایسه با پژوهش کاشف و همکاران 
)1388( که مؤلفه های سرنوشت مشترک، کاربرد دانش و اتحاد و توافق قادر به پیش بینی 

مدیریت دانش بودند، صرفاً در مؤلفة به کاربردن دانش همسو است. 
بین هوش ســازماني مدارس دخترانه و پســرانه در متغیر هوش سازماني در جامعة 
آماری مورد مطالعه تفاوت معناداري وجود دارد. هر چند كه در مقایسه،  میانگین هوش 
ســازماني مدارس دخترانه از مدارس پسرانه بیشتر اســت اما هر دو در سطح بالاتر از 
میانگین قرار دارند و افزایش را نشان مي دهد. در پژوهش پتاس و همكاران )2010( در 
كشور تركیه و در استان هاي دیار بكر، شانلي اورفه و قونیه نیز مشاهدات هوش سازماني 
در مؤسســات آموزش فني دختران در ســطح متوســط افزایش را نشان مي دهد، اما در 
مقایسه با مناطق و نواحي تفاوت چنداني وجود ندارد. همچنین بین مدارس دخترانه و 
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پسرانه در متغیر اثربخشي مدیر تفاوت معناداري وجود ندارد. 
بنابراین با توجه به نتایج پژوهش پیشنهاد مي گردد: 

1. مدیران آموزشی فرصت ها و امکاناتی برای معلمان فراهم نمایند تا جهت ارتقاي 
هوش ســازماني مدرســه در برنامه هاي آموزشــي خود دانش، مهارت ، كارایي و 
بهره گیري مناسب از دانش را تواماً به دانش آموزان آموزش دهند تا استعدادهاي 

بالقوة آن ها شكوفا شود.
2. ســازمان هاي آموزشــي و مدارس زماني هوشمند عمل خواهند كرد كه تمایل و 
گرایش به تغییر در جهت بهبود امور و برنامه ها در وجود اعضاي آن باشد و اعضا 
تغییر را فرصت هایي براي رشد حرفه اي خود بدانند كه در این راستا نقش مدیر 
در ایجاد بینش و چشــم انداز مشترك از اهداف مدرسه بسیار مهم است. مدیران 
آموزشي باید از تغییرات مطلوب استقبال نمایند و خود زمینه هاي میل به تغییر را 

در همكاران پرورش داده و تغییرات را جهت بدهند.
3. مدیران آموزشــي در تدوین اهداف آموزشــي و پرورشي مدرسه از نظرات همة 
عوامل مؤثر استفاده نمایند تا حس جمعي و تلاش گروهي و نیز اتحاد و هم پیمانی 
در جهت نیل به اهداف شــكل بگیرد و همگان در مقابل نتایج مدرســه پاسخ گو 

باشند و نتیجه كار را حاصل فكر و عمل خود بدانند.
4. مدیران با تنظیم برنامه عملیاتی سالانه مدرسه با مشارکت و هم فکری همة عوامل 
مؤثر در مدرسه، برای مدرسه بینش و مأموریت مشترکی فراهم کنند و زمینة بروز 

خلاقیت ها را برای همگان فراهم نمایند.
5. با عنایت به این كه سازمان هاي هوشمند با صرف انرژي و منابع كمتر، سریع تر 
به اهداف خود مي رسند، لذا نظام آموزشي بر اساس مؤلفه هاي هوش سازماني به 

تقویت این ابعاد در سازمان هاي آموزشي و مدارس اقدام نماید.
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چكيده:

خلاقیت ضرورتي انکارناپذير برای جوامع امروزی محســوب می شود، و پرورش آن از اساسی ترين 
اهداف هر نظام آموزشی اســت. هدف از مقالة حاضر بررسي نقش کیفیت های عناصر محیطی همچون 
رنگ، فرم و بافت در محیط های آموزشی کودکان 3 تا 6 ساله، نسبت به خلاقیت است. روش مقالة حاضر 
توصیفی از نوع پیمايشی است. جامعة آماری مورد مطالعه در اين پژوهش، کلیه مربیان مهدکودک های 
شهرستان شیراز در سال تحصیلی 92-91 بوده اســت. نمونة آماری شامل 50 مربی است، که به شیوة 
نمونه گیري خوشه ای انتخاب شدند. ابزار پژوهش مورد استفاده، پرسش نامة محقق ساخته است که روايی 
آن به دو طريق روايی محتوايی و روايی سازه بررسی گرديد. پايايی پرسش نامه نیز به دو طريق تنصیفی 
و تعیین همبســتگی درونی انجام شد، به طوری  که از هر دو طريق ضريب )0/85( به دست آمد. به منظور 
تجزيه وتحلیل داده ها، از روش آمار توصیفی شامل جداول فراوانی، میانگین و انحراف استاندارد و آمار 
استنباطی شامل روش آماری اندازه گیری های مکرر، آزمون n و تحلیل واريانس يک طرفه استفاده شده 
اســت. يافته های پژوهش نشان می دهد که بین ديدگاه مربیان نســبت به دو متغیر رنگ و فرم تفاوت 
معناداری وجود دارد. بدين ترتیب که رنــگ از ديدگاه مربیان نقش مهم تری در خلاقیت کودکان دارد. 
در اين میان، مربیانی که دارای رشــتة تحصیلی مرتبط بودند اهمیت بیشــتری برای نقش متغیرهای 
کیفیات محیطی بر خلاقیت کودکان قائل بودند. بین ديدگاه های مربیان با توجه به سابقة خدمت و میزان 
تحصیلات آن ها، نســبت به نقش متغیرهای کیفیات محیطی بر خلاقیت کودکان تفاوت معناداری وجود 
ندارد. نتیجه پژوهش حاضر نشــان می دهد از ديدگاه مربیان مهدکودک ها نقش جنبه های کیفی محیط 

همچون رنگ، فرم و بافت به ويژه رنگ بر ارتقاء خلاقیت کودکان در محیط های آموزشی مؤثر است.

نقش جنبه های کیفی عناصر محیطی
 بر پرورش تفکر خلاق کودکان 

از ديدگاه مربیان مهد کودک
نرجس نیر*

رضا افهمی**

 تفكر خلاق، محيط آموزشی، رنگ، فرم، بافتکليد واژه ها:
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nedanayer@yahoo.com.............................................................. کارشناسی ارشد معماری، دانشگاه علوم و تحقیقات کرمان*
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مقدمه
تأثیر خلاقیت، به عنوان پرقدرت ترین توانایی بشری، بر زندگي و ابعاد مختلف آن كاملًا مشهود است. 
به قول راجرز1 آدمی ذاتاً خلاق متولد می شود؛ یعنی این استعداد با شدت و ضعف در همه افراد موجود 
است و راه های بی شماری نیز برای پرورش آن وجود دارد. پروفسور ریچارد فلوریدا2، تئوریسین مسائل 
شهري، بر آن است که برنامه ریزي براي دستیابي به فرهنگ سازي و آموزش جامعه در جهت ایجاد نسل 
خــلاق، بــدون توجه و تمركز بر كودكان و پرورش خلاقیت آن ها، به عنوان ســرمایه هاي بالقوة امروز و 

كارآفرینان فرداي كشور، امكان پذیر نیست )البرزی، 1386(. 
از طرف دیگر، عقیدة بســیاری از متخصصان تعلیم وتربیت کودک بر این است که منشاء بسیاری از 
توانایی های انســان در دوران کودکی است. طبق تحقیقات به دســت آمده، آغاز پرورش قدرت تخیل و 
خلاقیت نیز در دورة کودکی شــکل می گیرد )امیری و اسعدی، 1386(. از نظر فروید3، نیز منبع خلاقیت 
را باید در تجربیات دورة کودکی فرد یافت. از این رو لازم است در مراحل آغازین رشد کودک، پرورش 
خلاقیت او مورد توجه قرار گیرد. رشــد دادن تفکر خلاق در کودکان به صورت همه جانبه در این ســنین 
نیازمند آموزش از طریق تمرین های خلاقه و قرار دادن کودک در محیطی است که به باروری این ذهنیت 

در وی کمک نماید.
هداســتارت4 و فالو ترو5 )1389( در پژوهش های علمی خــود اهمیّت آموزش در دوران کودکی را 
از دو جنبه مورد نظر قرار داده، که یکی حساســیت و ســهولت اثرپذیری کودکان از محیط های آموزشی 
و دیگری دوام تأثیرات و عمق یادگیری های آن هاست. یعنی یادگیری های اولیّه زمینه های مناسبی برای 
کســب تجارب بعدی کودکان فراهم می آورند و آنچه در ســنین اولیه و پیش دبســتانی آموخته می شود 

پایداری و دوام بیشتری دارد )به نقل از مفیدی، 1381(.
 آمابیل6 بر این باور است که انگیزش تکلیف، به سبب تأثیرپذیری از عوامل فردی و محیطی پیرامون، 
تأثیــر به ســزایی در خلاقیت افــراد دارد )البرزی، 1386(. اما با توجه به ضعــف در محیط و تکنولوژی 
آموزشــی و همین طور کمبود وقت والدین در روند تحولی تفکر خلاق کودکان این امر در حد کامل و 

به طور بهینه انجام نمی پذیرد.
 امروزه كارشناســان با درك اهمیت و ضرورت پرورش انســان در دوران كودكي، به دســته بندي و 
طراحــي فضاهایی پرداخته اند كه هــوش، خلاقیت و مباحث اخلاقي مرتبط را از دوران كودكي رشــد 
مي دهند. بنابراین آموزش صحیح، برنامه های فعال ســازی فکر و اندیشة خلاق، تدارک موقعیت ها و نیز 
شــرایط و امکانات خلاقه در یک محیط آموزشی مناسب می تواند باعث افزایش روند تحولی خلاقیت 

کودک گردد.
بعضی تعریف هاي خلاقیت، این اشتراک ها را دارند: جدید بودن، حقیقی، تعمیم پذیری، جالب بودن 

و توانایی های ذهنی )اسودی، 1389(.
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گیلفورد7 حداقل هشت توانایی اولیه را برای تشکیل ساختار خلاقیت فرض کرد. برخی خصیصه هایی 
که مستقیماً در ظهور خلاقیت مؤثرند، عبارتند از:

1. بدیع بودن: توانایی تفکر به شیوة غیرمتداول و خلاف عادت رایج است.
2. انعطاف پذیری: توانایی تفکر به راه های مختلف برای حل مسئله.

3. بسط: توانایی توجه به جزئیات در حین انجام یک فعالیت.
4. سیالی: توانایی فرد در ارائه تعداد راه حل های متعدد. این عقیده بر این است که کمیت باعث کیفیت 

می شود )علوی، 1384(.
شل كراس8 )1370( در كتاب خود موانع موجود در برابر تفكر خلاق را به دو دسته تقسیم كرده است: 

الف. موانع بیروني، كه خود به موانع تاریخي، زیستي، اجتماعي و محیط پیرامون تقسیم مي شود.
ب. موانع دروني_ رواني مانند: عادات، ترس از تحقیر و … )به نقل از کاظمی و جعفری، 1387(.

رویكردهای اساســی در زمینة خلاقیت وجــود دارد اما رویکرد محیط خلاق، كه رویكرد مورد نظر 
پژوهش حاضر است، با جمع آوري عقیده هاي صاحب نظراني چون سیكزنتمي هالي، آمابیل و اكوال در 

راستاي تحقیق بسط داده مي شود.

روان شناسان اجتماعی با تأکید بر »موقعیت های خلاق« محیط و شرایط اجتماعی را که بر خلاقیت 
افراد تأثیرات متفاوتی دارند تبیین مي كنند. هنســی9 )2003(؛ کرفت10 )2002( و آمابیل )2001( معتقدند 
كه خلاقیت همیشــه در یک بســتر مناســب پدید می آید )به نقل از البرزی، 1386(. به عقیده آن ها درک 
اهمیت محیط مناسب موجب بروز خلاقیت می شود )دمیرچی،1380(. مهم ترین دلیلي كه برخي رویكرد 
زیست محیطي را بر رویكرد خلاقیت فردي ترجیح مي دهند این است كه تغییر محیط بسیار راحت تر از 

تغییر شخصیت فردي است )گلیسر11، 2005(. 
اکوال12 )1993(، طی پژوهش های گستردة خود دریافت كه آشنا نمودن کودکان با تجربه های گوناگون، 
محیط های مختلف، آموزش اســتفاده از موقعیت ها، مشاغل و محیط طبیعی می تواند در قدرت نگرش، 
تجسم فضایی و جزئیات منعکس گردد، به طوری که کودکان از هر موقعیتی یک نماد کلی در ذهن خود 
می پرورانند و با نگریســتن دقیق به تجربه و موقعیت بهتر آن را در خلاقیت های ترســیمی خود نشــان 

مي دهند، بنابراین برای بهبود بازده خلاقیت آنان می توانند مؤثر باشند )به نقل از البرزی، 1386(.
 سیکزنتمی هالی13 )1989( بیان می دارد كه ما نمی توانیم به افراد و کار های خلاقشان جدا از اجتماعی 

که در آن عمل می کنند بپردازیم، زیرا خلاقیت هرگز نتیجه عمل فرد به تنهایی نیست )حسیني، 1386(.
با توجه به هدف پژوهش، در ادامة مطالب به ذکر تحقیقات پیشــین در دو بخش پرداخته می شــود. 
بخشی که به اهمیت کیفیت فضاهای مناسب بر خلاقیت کودکان انجام شده و بخش دیگر تحقیقاتی که بر 

نقش مربیان و دیدگاه های آنان نسبت به پرورش خلاقیت کودک و فضا تأکید کرده اند.
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پیرامــون تحقیقاتی که بر نقش فضا بر خلاقیت کودکان تأکید دارنــد، جباری و میرزایی )1389( در 
پژوهش خود، اصول طراحی فضاهای مناسب کودکان در جهت پرورش خلاقیت را مورد بررسی قرار 
داده و برآننــد كه ضرورت به کارگیری رنگ، فــرم و فضا و بهره گیری از گرافیک محیطی و دیگر عوامل 
زیباشناسانه به عنوان عوامل مؤثر می تواند باعث رشد خلاقیت آن ها گردد. همچنین آقالطیفی )1387( در 
بررسی و تبیین نقش محیط در پرورش خلاقیت کودکان، عوامل محیطی مؤثر بر آن را بازنمایی می كند. 
در این راستا با دقت در زندگی روزانة کودک، درک او از محیط را بازشناسی کرده و در نهایت ایده های 

فضایی و کالبدی برای مناسب بودن محیط کودک در جهت خلاقیت، ارائه داده است.
از طرفی شفایی و مدنی )1388( نیز در تحقیق خود به بررسی بهره گیری از قابلیت های محیطی مؤثر بر 
ذهن، رفتار کودکان و رویکرد ارتقاء خلاقیت آنان پرداخته اند. در این تحقیق آن ها نشان می دهند که رابطة 
مستقیم و معناداری بین برخی متغیرهای محیطی همچون تحریک کنندگی محیط طبیعی و انعطاف پذیری 
عملکردهــا بــا برخی صفات خلاقیت همانند کنجکاوی، بازی و مشــارکت و خیال پردازی وجود دارد. 
همین طور آلتمن و مور محیط را بر پرورش خلاقیت مؤثر دانسته و اظهار می دارند كه تحریک احساسات 
و لذت تجربة فضاهای جدید و متنوع مربوط به کیفیتِ کشف فضاست. در دوران کودکی، کشف فعالیت 
مهمی است که سبب رشد فکری و رشد اجتماعی کودک مي شود. قدرت تخیل کودک در محیط هایی که 

بتواند آن را کشف نماید، نیز رشد بیشتری می كند )مظفر، حسینی و عظمتی، 1386(.
شــارپ14 )2004( در پژوهشی محیط خلاقیت زا را باعث تحریک کنجکاوی کودکان می داند که در 
حین بازی ها و کارهای هنریِ بدون ساختار کسب می کنند. همچنین وی اظهار می دارد که خلاقیت یک 
اســتعداد ذاتی اســت و نقش مربیان و والدین در انگیزش کودکان جهت حل کردن مشکلات و توسعه 

مهارت های خلاقانه کودکان در حین بازی بسیار مؤثر است.
 پس می توان گفت یکی از عوامل تســهیل کننده یا بازدارندة خلاقیت کودکان، محیط اســت. بعد از 
محیط خانواده، محیط آموزشی از مهم ترین این عوامل است؛ محیطي آموزشی که اساس برنامه ریزی فضا 

و طراحی آن، با توجه به خصوصیات جسمی و روانی کودکان در مراحل مختلف رشد باشد.
در پژوهش هایی که به نگرش مربیان نســبت به فضا و خلاقیت کودک انجام شده، تأکید بر آن است 
که در محیط های آموزشــی مربیان نقش بســیار مهمی دارند. در واقع مربیان با تجربه و اطلاعات خود، 
امکاناتی را فراهم کند تا به وسیلة آن بتوان فضایی مناسب را جهت تحقق هدف های متفاوت ایجاد نمود 
)شل کراس، 1372(. رنزولی15 )1993( نیز بر نقش معلم، به عنوان مشاور و سرمشق در رشد خلاقیت تأکید 
می كند و می گوید معلمان باید به محتوای رشتة خود مسلط و از روش های گوناگون تدریس آگاه باشند. 
مدرک تحصیلی پایین معلم و تجربة کم او نیز با کاهش میزان خلاقیت دانش آموزان همبستگی دارد )نقل 

از کاظمی و جعفری، 1387(.
معلمان و بزرگ ســالان می توانند با تأکید بر خلق اندیشــه ها و بیان آن ها در محیطی آزاد و عاری از 
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ارزشــیابی، و با تمرکز بر تفکر واگرا و همگرا، خلاقیت کودکان را شــکوفا کنند. آنان همچنین می توانند 
اطمینــان یابند که کودکان از فرصت ها و اعتمادبه نفــس لازم برای رویارویی با خطر )خطرپذیری( و به 

چالش گرفتن فرضیات و ارائه دیدگاه های جدید برخوردارند )محمدی، 1387(.
بررسی متغیرهای محیطی در این پژوهش شامل رنگ، بافت و فرم در فضاهای باز و بسته آموزشی 

است.
روان شناســان کودک همواره به جزئی ترین مراحل رشد و حرکات کودک می پردازند، اما انگار تمام 
این اتفاقات در یک فضای خنثی با حد و مرز نامشخص روی می دهند، به طوري كه به ندرت صحبت از 
رنگ و فرم دیوارها، درها و پنجره ها و سازه هایی شده است که او را دربرمی گیرند و محیط زندگی اش را 
می ســازند. واضح است که کودک نسبت به فضای ساخته شده، حساس است )محمدی، 1387(. منظور 
از فضا، یک محدودة سرد هندسی نیست بلکه هدف فضایی فعال و تأثیرگذار است که زمینة کنجکاوی، 

سؤال کردن )فعالیت ذهنی( و جنب و جوش )فعالیت جسمی( کودکان را فراهم نماید. 
آمابیل معتقد است »محیط فیزیکی می تواند تحریک بصری برای عملکرد خلاق فراهم كند، البته در 

صورتی كه بچه ها از كاربرد این نشانه در محیط آگاه شوند« )به نقل از اسودی، 1389(.
پژوهش دویل نیز به وضوح نشــان داده اســت که انواع عامل های محیطی، فرهنگ خلاق را تحت 
تأثیر قرار مي دهند. بنابراین، اگر محیط زیســت بر رفتار ما تأثیر می گذارد، این ســؤال پیش مي آید كه چه 

متغیرهایی بر روي رفتار خلاق تأثیر مي گذارند؟ 
 در این راســتا پژوهش ها نشــان مي دهند كه كودكان ساعت ها جذب نشانه هاي بصري رنگ، بافت 
و تصاویر موجود بر دیوار، كف و ســقف كلاس مي شــوند. رنگ ها در شــخصیت افراد، به خصوص در 
کودکاني که خواهان تحریک های بصری اند، تأثیر بسزایی دارد، مخصوصاً تنوع رنگ ها و استفادة درست 
و مناسب از آن ها در طراحی و تزئین و رنگ  آمیزی فضاهای داخلی و ترکیبات مناسب رنگی فضاهای 
آموزشی به دلیل شرایط جسمی و روحی کودکان از حساسیت بیشتری برخوردار است و می تواند قدرت 

یادگیری و خلاقیت کودکان را ارتقاء دهد )لطف عطا، 1387(.
تناسب رنگ ها با دوره های مختلف آموزشی و انتخاب رنگ به سن و سال و جنس کودکان بستگی 
دارد )خســروجری، 1391(. در مبحث هنر، منبع تحت عنوان »رنگ، نوآوری و بهره وری«، بیان نموده 
اســت كه رنگ های ســردتر برای فضاهای آموزشی مناسب که سکوت و کارهای چشمی یا ذهنی مورد 
نظر اســت بهتر اســت از درخشــندگی محیط )ضریب انعکاس نور که هر رنگ دارد( کاسته شود، زیرا 

درخشندگی محیط می تواند سبب حواس پرتی شود )محمدی، 1387(. 
با اینکه رنگ به خودی خود وســیلة پرقدرتی برای نشــان دادن حالت های عمیق درونی و در واقع 
حاوی پیام خاص به کودکان به خصوص در فضاهای آموزشی است )خسروجری، 1391(، اما به موازات 
افزایش ســن كودك، گرایش او به طبیعت و فرم بیشــتر مي شود )اکرمی، 1384(. طبق تحقیقات به دست 
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آمده، كودكاني كه در آن ها غلبه فرم بیشــتر از رنگ اســت، خلاق ترند و از لحاظ ضریب هوشي بالاتر از 
گروه رنگ سالاران هستند )مرتضوی، 1380(.

در پژوهش حاضر، منظور از فرم، ایجاد شكل ها و حجم های منحنی و یا زاویه دار )به صورت برجسته، 
تخت و فرورفته( به صورت مستقل و یا الحاقی بر عناصر محیطی آموزشی کودکان با کاربردهای مختلف 

است ) این بعد کیفی فضا در نظرسنجی برای مربیان به طور واضح توضیح داده شده است(.
طبق تحقیقات انجام شده، کودکان به طور طبیعی به فرم های گرد و مدور تمایل دارند و از شکل های 
گوشه دار دوری می کنند و در مقابل انتخاب اشیاء و اسباب بازی ها این گرایش طبیعی را نشان می دهند 
)تابنده، 1387(. همین طور ادراک در کودکان کمتر از 6 یا 7 ساله به صورت کلی صورت می گیرد و ادراک 
اشیاء و فرم های پیچیده تر که دارای جزئیات هستند به کندی صورت می گیرد. بنابراین شكل های کشیده 
شده توسط کودکان منظم تر و ساده تر و متفاوت تر از شکل اصلی هستند )تابنده، 1387(. به نظر می رسد 

نقش فرم های منحنی با جزئیات قابل تشخیص در تحریک بصری و گسترش ذهنی کودکان مؤثر باشد. 
در فضاي آموزشی، تحریک تمام حواس، باعث تحریک یادگیری و خلاقیت می شود. در نتیجه مربیان 
با توجه به شــناخت خصوصیات رنگ و آگاهی از مضمون های شــكل ها، با در اختیار گذاردن اجسام و 

شكل ها مناسب، می توانند به پویایی ذهن، خلاقیت کودک و بیان احساساتش به محیط کمک کنند.
عــلاوه بــر محرک های بصری همچون رنگ و فرم که پیش تر درباره آن صحبت شــد، تضاد در یک 
تصویر به وســیلة بافت مواد و مصالح مختلف که معمولًا با حس لامســه و قــوة بینایی که در اثر تجربه 

می شود، )پیكرینگ جان، 1389( می تواند باعث تحریک پرورش خلاقیت کودکان شود. 
با اینکه پژوهش هایی در این مورد نشان می دهد که درک کودکان از بافت کمتر از درك آن ها از رنگ 
و اشــكال اســت ولی معمولًا کودک پس از دیدن یك بافت، میل دارد با لمس كردن آن بر روی صورت 
خود و دســت زدن به وجود آن اطمینان حاصل كند )وانر و مایرز16 ، 2009(. این امر نشــان می دهد كه 
مربیان جهت آموزش ایجاد سطوح با بافت های مختلف به کودکان می توانند به طور مستقیم از سطوحی با 
جنس هاي متفاوت جهت تحریک کنجکاوی آنان استفاده کنند. این آموزش، بستگی به سن کودکان دارد. 
در این آموزش می توان از آن ها خواست احساس خود را با کشیدن نمادهای تصویری، شنیدن صداهای 

گوناگون و یا حس کردن بافت های مختلف نشان دهند )پیكرینگ جان، 1389(. 
محوطه بازی بخشی جدایی ناپذیر از هر محیطی است که برای کودکان طراحی می گردد. زمین بازی 
باید با انواع محوطه سازی ها، بافت، شکل متنوع و زمینة فعالیت جذابیت و کنجکاوی کودک را برانگیزد 

)هانتر17، 2005(. 
در مجمــوع با نگاهی بر تحقیقات پیشــین در حوزة مربوط به فضــا و نقش آن بر پرورش خلاقیت 
کــودکان و همین طور تحقیقات مربوط به نقش مربی و دیدگاه وی پیرامون خلاقیت در کودکان می توان 
گفت نقش کیفی عناصر محیطی و طراحی آن در محیط های آموزشی اهمیت بسزایی در خلاقیت کودکان 
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دارد. براین اســاس با توجه به جســت وجوهای به عمل آمده توسط محقق، پژوهشی كه به طور هم زمان 
به نقش مربی و فضا در پرورش خلاقیت انجام شــده باشــد یافت نشد. بر این اساس پژوهش حاضر به 
بررسی نقش کیفی فضا و نگرش مربیان به آن در خلاقیت کودکان می پردازد. در این راستا این پژوهش 

درصدد پاسخ به سوالات زیر است:
1. آیا بین دیدگاه هاي مربیان مهدکودک های شــهر شــیراز، نسبت به نقش کیفیت های عناصر محیطی 

فضاهای آموزشی بر خلاقیت کودکان تفاوت معناداری وجود دارد ؟
2. آیا بین دیدگاه هاي مربیان مهدکودک های شــهر شــیراز، نسبت به نقش کیفیت های عناصر محیطی 
بر پرورش خلاقیت کودکان، براساس سابقة کار، مدرک تحصیلی و رشتة تحصیلی مربیان تفاوت 

معناداری وجود دارد؟

روش تحقيق
در پژوهش حاضر با توجه به ســؤالات پژوهش از روش پیمایشــی استفاده شد. جامعة آماري این 
پژوهش، کلیة مربیان مهدکودک های شهرستان شیراز در سال تحصیلی 92-91 به تعداد 814 نفر بودند. در 
این تحقیق از روش نمونه گیری »خوشه ای« استفاده شد و به لحاظ گستردگی و پراکندگی جامعة آماری 
از »نمونه گیری خوشــه ای« استفاده گردید. به این ترتیب ابتدا از کلیه مهدکودک های شهرستان شیراز، 6 
مهدکودک به طور تصادفی انتخاب شد و از هر مهدکودک نیز 7 مربی به طور تصادفی انتخاب شدند. از 
این تعداد 6 پرســش نامه به دلیل همکاری نامناسب مربیان در تحویل آن ها حذف شد و 44 پرسش نامه 

مورد تحلیل قرار گرفت. 

ابزار پژوهش
این پرســش نامه به منظور اندازه گیری نقش کیفیات محیطی در پرورش خلاقیت کودکان در سه بعد 
رنگ، فرم و بافت تهیه شــده اســت. پرسش نامه محقق ساخته و شــامل 25 گویه است. گویه ها به شیوة 
لیکرت تدوین شــده اند و ســه بعد رنگ )9 گویه(، بعد فرم )8 گویه( و بعد بافت )8 گویه( را می سنجند. 
در مقابل هر گویه 5 پاسخ شامل: خیلی زیاد، زیاد، نظری ندارم، کم و خیلی کم قرار داشت. کلیه عبارات 
پرسش نامه، خیلی زیاد )5(، زیاد )4(، تاحدودی )3(، کم )2( و خیلی کم )1(، امتیاز و ارزش گذاری گردید. 

حداقل و حداكثر نمره در این پرسش نامه به ترتیب 25 و 125 بوده است.

روایی پرسش نامه
الف. روایی محتوایی

گویه های پرسش نامه همراه با تعاریف مربوط به ابعاد متغیرها در اختیار استادان راهنما و مشاور و 
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چنــد تن دیگر از افراد صاحب نظر در بخش هنر و معماری و نیز متخصصان روان شناســی قرارگرفت. 
متخصصان نظر خود را پیرامون اعتبار محتوایی گویه ها با جواب هاي موافق ومخالف مشخص کردند و 

سپس پرسش نامة نهایی تهیه گردید.

ب. روایی سازه
همچنین در روش دیگر بررســی روایی ابزار از محاســبه ضرایب همبستگی بین ابعاد پرسش نامه با 
یکدیگر و با نمره کل استفاده شد. همان طور که جدول 1 نشان می دهد، ضرایب همبستگی بین مؤلفه های 
کیفیات عناصر محیطی در دامنه ای از 0/539 تا 0/672 است که پایین تر از ضرایب همبستگی بین خرده 
مقیاس ها با نمره کل است که دامنة آن از 0/748 تا 0/855 است. این امر شاهدی بر روایی سازه است. 

                                                    )n=44( جدول 1.   ماتريس همبستگی بین مؤلفه های پرسش نامه با يکديگر وبا نمره کل 

فرمبافترنگکیفیات عناصر محیطیمتغیرها

1کیفیات عناصر محیطی

1** 0/855رنگ

1**0/539**0/748بافت

1**0/6720/539**0/815فرم

پایایی پرسش نامه
پایایی پرسش نامه به دو روش بررسی شد: 

الف. به روش تعیین همبســتگی درونی، كه با اجرای آزمایشی پرسش نامه ها روی 20 نفر از مربیان 
جامعه مورد نظر اقدام شــد. سپس پایایی پرســش نامه با استفاده از آلفاي كرونباخ18 برابر 0/84 محاسبه 

گردید. 
ب. به روش تنصیفی، ضریب تنصیفی برابر با 0/85 محاسبه گردید. 

یافته ها
داده هــای پژوهش در دو بخش آمار توصیفی و آمار اســتنباطی مورد تجزیه وتحلیل قرار گرفت. در 
ســطح توصیفی با استفاده از مشخصه های آماری نظیر فراوانی، درصد فراوانی، میانگین، انحراف معیار 
و در ســطح اســتنباطی از آزمون اندازه گیری های مکرر19، آزمونt و تحلیل واریانس یک طرفه به منظور 
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تجزیه و تحلیل داده ها و به دست آوردن نتایج پرداخته شد. 
 آمار توصیفی پژوهش حاضر شــامل توزیع آزمودنی ها بر حســب رشتة تحصیلی، سابقة خدمت و 

میزان تحصیلات است.

آمار توصيفی
 توزیع آزمودنی ها بر حسب رشتة تحصیلی، سابقة خدمت و میزان تحصیلات

 آزمودنی ها بر حســب رشــتة تحصیلی، شامل دو رشتة مرتبط )روان شناسی کودک، علوم تربیتی( 
و غیر مرتبــط ) مدیریت، زبــان و ...( بودند. تعداد آزمودنی هاي با رشــته های مرتبط 26 نفر و تعداد 
آزمودنی هاي با رشــته های غیرمرتبط 18 نفر بودند. آزمودنی ها از نظر ســابقة خدمت به 3 گروه کمتر 
از 5 ســال، بین 5 تا10ســال و بیشــتر از 10سال، و بر حســب میزان تحصیلات به چهارگروه دیپلم، 
فوق دیپلم، لیســانس و فوق لیسانس تقسیم شدند. توزیع آزمودنی ها بر حسب رشتة تحصیلی و سابقة 

خدمت و میزان تحصیلات در جدول شمارة 2، نشان داده شده است. 

 جدول 2.   توزيع آزمودنی ها برحسب رشتة تحصیلی و سابقة خدمت، میزان تحصیلات                                                       

میزان تحصیلاتسابقة خدمترشتة تحصیلی

جمعغیرمرتیطمرتبط
کمتر
 از
5 

 5
تا
10

بیشتر 
از

10 
جمعفوق لیسانسلیسانسفوق دیپلمدیپلمجمع

26184430104443434344فراوانی

59/140/910068/222/79/11009/16/877/36/8100درصد

آمار استنباطی
آمار اســتنباطی مورد اســتفاده در این پژوهش شامل پاسخ گویی به ســؤالات 1 و 2 پژوهش است. 
به منظور بررســی معناداری تفاوت بین دیدگاه مربیان نسبت به نقش کیفیات عناصر محیطی بر خلاقیت 
کودکان از آزمون اندازه گیری های مکرر استفاده شده است. در سؤال دوم و به منظور بررسی معنادار بودن 
تفاوت بین دیدگاه مربیان، از نقش کیفیت های عناصر محیطی، بر اســاس رشــتة تحصیلی از آزمون t و 
به منظور بررســی معنادار بودن تفاوت بین دیدگاه مربیان، از نقش کیفیت های عناصر محیطی، بر اساس 

مدرک تحصیلی و سابقة خدمت از آزمون تحلیل واریانس یک طرفه بهره بردیم.
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 استفاده از آمار استنباطی برای پاسخ گویی به سؤالات یک و دو پژوهش
éپرسش 1. آیا بین دیدگاه هاي مربیان مهدكودك هاي شهر شیراز نسبت به نقش کیفیت های هر كدام 

از عناصر محیطی فضاهاي آموزشي بر خلاقیت کودکان تفاوت معناداری وجود دارد؟
برای پاسخ به این سؤال از آزمون اندازه گیری های مکرر استفاده شد. جدول 3، نتایج آزمون را نشان 

می دهد. 

 جدول 3.   مقايسه ابعاد کیفیت های محیطی                                                                                                                        

 
میانگینتعدادابعاد

انحراف 
استاندارد

مجموع 
مجذورات

درجه 
آزادی

میانگین 
مجذورات

مقدار
F

سطح 
معناداری

بین گروهی:

34/554/16رنگ

4432/932/9257/53228/775/520/001فرم

33/603/35بافت

199/023424/73درون گروهی

256/5534433/5كل

 جدول 4.   مقايسه دو به دوی ابعاد کیفیت های محیطی                                                                                                         

رتبه میانگین سطح معناداری انحراف استاندارد میانگین ابعاد

اول 4/15 34/55 رنگ

سوم 0/001 2/91 32/93 فرم

دوم 3/34 33/60 بافت

با توجه به جدول شــماره 3 بالاترین میانگین مربوط به بعد رنگ و کمترین میانگین مربوط به بعد 
فرم است. F به دست آمده از جدول شماره 3 با درجه آزادی 2 تفاوت معناداری بین سه بعد رنگ، فرم 
و بافت در سطح 0/001 را نشان می دهد. پس از احراز معناداری از طریق استفاده از اندازه گیری مکرر، 
جهت بررسی تفاوت معناداری بین میانگین های خرده مقیاس های کیفیت های محیطی از آزمون تی وابسته 
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با تصحیح بنفرونی اســتفاده شد )جدول 4(. نتایج تحلیل نشان داد که میان کیفیت های محیطی همچون 
رنگ، فرم و بافت تفاوت معناداری وجود دارد. همین طور با توجه جدول شــماره 4، ملاحظه می شــود 
كه تفاوت معناداری بین فرم و رنگ، به نفع رنگ وجود دارد ولی سایر ابعاد کیفیت های محیطی تفاوت 

معناداری با یکدیگر ندارند. 
éپرســش 2 )قسمت اول(. آیا بین دیدگاه هاي مربیان مهدكودك هاي شهر شیراز نسبت به نقش 
کیفیت های عناصر محیطی بر پرورش خلاقیت کودکان بر اساس رشتة تحصیلی تفاوت معناداری وجود 

دارد؟
 برای پاســخ گویی به این سؤال از آزمون تی، برای نمونه های مستقل استفاده شد. جدول 5، نتیجه 

این بررسی را نشان می دهد. 

 جدول 5.   مقايسه میانگین ديدگاه مربیان با توجه به رشتة تحصیلی                                                                                   

  
انحراف استانداردمیانگینتعدادگروهمتغیر

درجه 
آزادی

 tمقدار
سطح 
معنادار

رنگ
2635/922/91مرتبط

422/650/01
1832/784/96غیرمرتبط

بافت
2634/612/21مرتبط

422/800/001
1831/944/09غیرمرتبط

فرم
2633/922/03مرتبط

413/020/001
1731/413/42غیرمرتبط

جمع
26102/885/80مرتبط

422/320/05
1897/399/85غیرمرتبط

همان گونــه کــه یافته هــای جدول 5 نشــان می دهد، تفــاوت معنــاداری در کلیه ابعاد پرســش نامه 
پژوهش حاضر بر اســاس رشــته های تحصیلی مرتبط و غیرمرتبط وجود دارد. بدین ترتیب که در مورد 
 متغیــر رنگ تفاوت معناداری به نفع مربیان که دارای رشــتة تحصیلی مرتبط هســتند، مشــاهده گردید

 )t=2/65 ،p >0/05(. در مورد متغیر بافت، تفاوت معناداری به نفع مربیان که دارای رشتة تحصیلی مرتبط 
هستند، مشاهده گردید )t=2/80 ،p > 0/01 (. در متغیر فرم هم تفاوت معناداری به نفع مربیان که دارای 

 .) t=3/02 ،p > 0/05( رشتة تحصیلی مرتبط هستند، مشاهده گردید



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

نقش جنبه های کیفی عناصر محیطی بر پرورش تفكر خلاق کودکان از دیدگاه مربیان مهد کودک

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة50 
ë سال سیزدهم 
ë تابستان1393

94

éپرســش 2 )قسمت دوم(. آیا بین دیدگاه هاي مربیان مهدكودك هاي شهر شیراز نسبت به نقش 
کیفیت هــای عناصر محیطی بر پرورش خلاقیت کودکان با توجه به ســابقة خدمت و میزان تحصیلات 

تفاوت معناداری وجود دارد؟
 برای پاســخ گویی به این ســؤال، ابتدا مفروضه همگنی واریانس بررســی گردید. بر اساس آزمون 
همگنی واریانس میزان آمار لون )3/193( و سطح معناداري 0/23 به دست آمد. جداول 6 و 7 نتایج آزمون 

تحلیل واریانس یک طرفه را بر اساس سابقة خدمت نشان می دهند. 

 جدول6.   مقايسه میانگین ديدگاه مربیان بر حسب سابقة خدمت                                                                                        

 شاخص 

انحراف استانداردمیانگینتعداد گروه 

3099/839/3کمتر از 5 سال

10102/44/27بین 5 تا 10 سال

4102/45/05بیشتر از 10 سال

 جدول 7.   مقايسه میانگین ديدگاه مربیان با توجه به سابقة خدمت                                                                                        

 

  

همان گونه که در جدول 7 نشــان داده شــده اســت، مقدار F برابر 0/45 اســت که با توجه به سطح 
معناداری مشاهده شده برابر 0/63، تفاوت میانگین ها معنادار است. یعنی تفاوت معناداری بین میانگین 

نسبت به نقش کیفیت های عناصر محیطی با توجه به سابقة خدمت مربیان وجود ندارد. 
برای پاسخ گویی به این سؤال بر حسب میزان تحصیلات با توجه به آنکه فرض همگنی واریانس ها 

حاکم نبود از روش کروسکال والیس ناپارامتریک استفاده گردید )جدول 9(.

سطح معنی داریFمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذوراتمنابع

60/86230/430/450/63بین گروه

2753/314167/15درون گروه

2814/1843مجموع
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 جدول 8.   مقايسه میانگین ديدگاه مربیان بر حسب میزان تحصیلات                                                                             

 جدول 9.   نتايج آزمون آماری کروسکال والیس                                                                                                                  

سطح معناداریدرجه آزادیمجذور خی

5/50530/138

نتایج آزمون آماری غیرپارامتریک کروسکال والیس با )مجذور خی 5/50 و درجه آزادی 3( در سطح 
معناداری )p =0/138( به دست آمد که حاکی از آن است که بر اساس میزان تحصیلات تفاوت معناداری 

بین دیدگاه هاي مربیان وجود ندارد.

بحث و بررسی
یافته های پژوهش نشــان می دهد که بین دیدگاه مربیان نسبت به به دو متغیر »رنگ« و 
»فرم« تفاوت معنــاداری وجود دارد. بدین ترتیب که رنگ از دیدگاه مربیان نقش مهم تری 
در خلاقیت کودکان دارد، در حالی که تفاوت معنادار بین ســایر متغیرهای کیفیات محیطی 
وجــود نــدارد. این نتیجه با نتایج تحقیقات نقره کار و همکاران )1388( و شــفایی و مدنی 
)1388( همسوســت. تحقیقات نقره کار و همکاران )1388( و شــفایی و همکاران )1388( 
نشــان می دهد كه از دیدگاه مربیــان، بین برخی متغیرهای محیطی همچون تحریک کنندگی 
محیط طبیعی و انعطاف پذیری عملکردها با برخی صفات خلاقیت همانند کنجکاوی، بازی، 
مشارکت و خیال پردازی رابطة مستقیم و معناداری وجود دارد. همین طور این نتیجه با نتایج 
تحقیقات مشابهی همچون، مظفر و همکاران )1386(، آقالطیفی )1387(، جباری و میرزایی 

 شاخص 

انحراف استانداردمیانگینتعداد گروه 

3105/253/5دیپلم

41016/08فوق دیپلم

3499/478/58کارشناسی

3107/331/52کارشناسی ارشد 
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)1389( همســو اســت. جباری و میرزایی )1389( نشان می دهند كه به کارگیری رنگ، فرم 
و فضــا به عنوان عوامل مؤثر در بهبود و خلاقیت کودکان بیمار امری اجتناب ناپذیر اســت 
و معتقدند گرافیک محیطی و دیگر عوامل زیباشناســانه هم باعث رشــد خلاقیت مي شود. 

آقالطیفی )1387( نشان می دهد كه نقش عوامل محیطی بر خلاقیت کودکان مؤثر است. 
 در این مورد می توان گفت مربیان بعد رنگ را نســبت به ابعاد فرم و بافت در آموزش 
و جزئیات محیط کودکان بیشتر مورد استفاده قرار می دهند که به نظر می رسد این امر به علت 

آگاهی بیشتر مربیان به بعد رنگ نسبت به ابعاد دیگر کیفیات محیطی است. 
همین طور یافته های پژوهش نشان می دهد كه بین دیدگاه هاي مربیان دارای رشتة تحصیلی 
مرتبط نسبت به نقش متغیرهای کیفیات محیطی بر خلاقیت کودکان تفاوت معناداری وجود 
دارد. با توجه به اینکه پژوهشی در ارتباط مستقیم با یافته های پژوهش حاضر یافت نشد، به 
تحقیقات مشابه اشاره می گردد. این نتیجه با نتایج تحقیقات جلیلی )1382( و علوی )1384(، 
کاظمی و جعفری )1387( و آندرســن )1988( همسو اســت. کاظمی و جعفری )1387(، 
نشــان مي دهند كه همبستگي مثبت و معناداري بین سابقة تدریس و خلاقیت دانش آموزان 
وجود دارد. در واقع معلم بر اثر تجربه به خوبي با راه هاي پرورش تفكر و افزایش خلاقیت 
دانش آموزان آشنا شده و آن ها را به كار مي گیرد. مطابق یافته هاي آندرسن )1988( معلمان با 

سابقه، گرایش بیشتري به پرورش مهارت هاي آموزشي و خلاقیت از خود نشان مي دهند. 
 در خصوص نتیجة احتمالی می توان این چنین بیان داشــت که، نتایج چنین تحقیقاتی 
در فرهنگ ها و جوامع مختلف متفاوت است، لذا به علت محدود بودن حجم نمونه نیاز به 

تحقیق بیشتر در این زمینه احساس می شود. 
از طرفی بین دیدگاه هاي مربیان، با توجه به سابقة خدمت و میزان تحصیلات نسبت به 
نقش متغیرهای کیفیات محیطی بر خلاقیت کودکان تفاوت معناداری وجود ندارد. با توجه به 
اینکه پژوهشی در ارتباط مستقیم با یافته های پژوهش حاضر یافت نشد، به تحقیقات مشابه 
اشــاره می گردد. این نتیجه با نتایج تحقیقات کاظمی و جعفری )1383(؛ اشتری )1380، به 
نقل از حاجي 1382(، بهره مند جویي )1380، به نقل از حاجي 1382( همسوست. کاظمی و 
جعفری )1383(، نشان مي دهند كه بین مدرك تحصیلي معلم و خلاقیت دانش آموزان رابطة 
معنــادار و مثبت وجود دارد و هر چه مدرك تحصیلي معلمان بالاتر باشــد میزان خلاقیت 
شاگردانشان نیز افزایش مي یابد و برعكس. اما این نتیجه با نتایج تحقیقات سالگی )1377 
به نقل از حاجي 1382(، بهره مندجویي )1380، به نقل از حاجي 1382( همسوست. سالگی 
)1382 به نقل از حاجي 1382( تحقیقي با عنوان رابطه پیشــرفت تحصیلي دانش آموزان با 
مدارك تحصیلي معلمان انجام داده اســت و هیچ گونــه تفاوت معناداري بین این دو متغیر 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

نقش جنبه های کیفی عناصر محیطی بر پرورش تفكر خلاق کودکان از دیدگاه مربیان مهد کودک

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

97
 ë 50شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393تابستان

نیافته است. 
از آنجا که مســیر پیشــرفت شــغلی این افراد براســاس ســنوات خدمت، تجارب و 
شایستگی ها طراحی نشده، از این رو نارضایتی از کار را به همراه داشته است. خستگی ناشی 
از کار یکنواخت در طول زمان یا بی توجهی مدیران مهدکودک ها به تجارب و مهارت های 
کاربردی که افراد در نتیجة خدمت در مهدکودک کسب کرده اند و نیز عدم وجود فرایندها و 

ضوابطی جهت پاداش و ترفیع مربیان با سابقه را نیز می توان ذکر کرد. 
با توجه به نتایج به دست آمده از تحقیق حاضر می توان چنین نتیجه گرفت که، اگر تنوع 
و تغییرات فضاها تکراري شوند، فضا براي کودك یکنواخت شده و براي او جاذبة لازم را 
ندارد. پس می توان فضاها را به گونه اي طراحی كرد که در عین سادگی، روانی و قابل درک 
بودن، به وسیله فرم ها و رنگ های متنوع، جذاب گردد و باعث تحریک کنجکاوی او شود. 
کودکان در جریان بازي با بهره گیری مناسب از کیفیت های مختلف عناصر محیطی همچون 

فرم، رنگ و بافت در فضاهای آموزشی خیال پردازي کنند. 
طراحی مراکز آموزشــی پیش دبستانی که بر مبنای شناخت ویژگی های روحی و روانی 
کودکان انجام می گیرد، خلق دنیایی خیالی است که علاوه بر مسائل آموزشی )تجربه ها، بازی 
و آموزش های دسته جمعی(، با بهره گیری از کیفیات عناصر معماری به عنوان عوامل فضایی 
و محرک بصری باعث پرورش خلاقیت کودکان می شود. در این راستا می توان به وسیلة رنگ 
و فرم در ساختارهای فضایی و مبلمان خانه کودک در ایجاد فضاهای بازی متنوع، خیال انگیز 
و فضاهای انعطاف پذیر باعث شد کودکان خودآگاهانه کاربردهای مختلف ابزارهای خلاقیت 
ذهنی را به صورت آزادانه تجربه نمایند و این امر موجب ارتقاء تفکر خلاق آنان گردد. درگیر 
شدن كودك با عناصر و محیط اطرافش بر آموزش او، جذابیت محیط و پرورش ذهن خلاق 

او مؤثر است. 

پيشنهادها
1. به دلیل تعمیم پذیری روش تحقیق، می توان نقش عناصر محیطی و کیفیت های هر کدام 
از این عناصر را در سایر فضاهای آموزشی مانند دبستان و یا فضاهای غیرآموزشی 

مانند بیمارستان کودکان و فضاهای بازی را نیز مورد بررسی و مطالعه قرار داد. 
2. با توجه به نتایج به دست آمده در این تحقیق، پیشنهاد می شود برنامه ها و آموزش های 
ویژه ای برای مربیان مهدکودک ها در نظر گرفته شود، تا مربیان از نقش کیفیات محیطی 
کودکان آگاه و از این قابلیت در فضاهای آموزشــی برای ارتقاء کنجکاوی، گسترش 

ذهنی کودکان بهره گیرند. 
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چكيده:
هدف پژوهش حاضر، بررسی امکان بهره گیری از عدالت تربیتی برآمده از نظرية عدالت جان رالز 
در نظام های آموزشــی و به ويژه نظام آموزشی ايران از نظر شش متخصص تربیتی بوده است. روش 
پژوهش ايــن پژوهش، هرمنوتیک انتقادی به عنوان يکــی از رويکردهای پژوهش کیفی و ابزار آن 
مصاحبة عمیق نیمه ساختاريافته است. انتخاب مصاحبه شوندگان بر اساس تخصص و آثار ايشان در 

زمینة موضوع پژوهش صورت گرفته است. هدف پژوهش با تمرکز بر اين چهار محور پي گیري شد:
1. امکان استنتاج عدالت تربیتی از نظريه ای که در درون فلسفة سیاسی شکل گرفته است، 

2. امکان عملیاتی کردن دلالت های تربیتی حاصل شده؛ 
3. میزان انطباق نظرية عدالت با تاريخ فرهنگی کشور ما و

4. میزان کارايی عدالت تربیتی مأخوذ از نظرية عدالت در نظام آموزشی ايران.
نتايج نشان داد که امکان استنتاج عدالت تربیتی از نظرية عدالت به لحاظ روش شناختی مقبول 
و مورد تأيید اســت و امکان عملیاتی کردن آن در نظام های آموزشی به لحاظ منطقی وجود دارد. از 
سوی ديگر جامعة ما به لحاظ تاريخی و فرهنگی پذيرای عدالت تربیتی حاصل از نظرية عدالت بوده 
و میزان کارايی آن نیز منوط به فراهم شدن زيرساخت هايی همچون نیروی انسانی کارآمد و ساختار 

اقتصادی عادلانه است. 

 عدالت تربيتی، نظریة عدالت، جان رالزکليد واژه ها:

بررسی امکان بهره گیری از عدالت تربیتی برآمده 
از نظرية عدالت جان رالز در نظام های آموزشی: 

رويکرد هرمنوتیک انتقادی

 بهبود یاری قلی*
 سعید ضرغامی**

تاريخ پذيرش مقاله: 92/10/1 تاريخ شروع بررسي: 92/7/30  تاريخ دريافت مقاله: 92/7/27 
behboud.yarigholi@yahoo.com .........................استاديار گروه امور تربیتی و مشاوره دانشگاه شهید مدنی آذربايجان *

** دانشیار دانشگاه خوارزمی 
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مقدمه
بررسی تاریخ نظام های آموزش وپرورش دنیا نشان می دهد که عدالت و عدالت محوری همواره یکی 
از دغدغه های مسئولان تعلیم و تربیت بوده است. وجود نگاه ها و تعاریف مختلف از مفهوم عدالت تربیتی 
خود گویای اهمیت این موضوع در نظام های آموزشی است. این از آن روست که یکی از نهادهای پایه و 
مؤثر هر جامعه که هم می تواند عاملی جهت تحقق عدالت باشد و هم از آن متأثر شود، نهاد تعلیم و تربیت 
است. در هر جامعه ای مردم عموماً انتظار دارند که نظام آموزش وپرورش کارکردها و وظایف گوناگونی 
برای اعضای آن انجام دهد، از جمله این که جامعه را از طریق فراگرد آموزش وپرورش، به سوی زندگانی 
اجتماعی بهتر و عادلانه تری ســوق دهد )علاقه بند، 1387(. در بعدی دیگر، این نهاد تعلیم و تربیت است 
که مســئول پرورش شهروندانی عدالت محور و تداوم بخش جامعة عادلانه است. ارتباط میان عدالت و 
آموزش وپرورش، محدود به موارد فوق الذکر نیست؛ هنگامی که از لزوم آموزش همة اعضای جامعه فارغ 
از جنسیت، نژاد، مذهب و... سخن به میان می آید، زمانی که وجود مدارس خصوصی با امکانات آموزشی 
بهتر، برای دانش آموزان با سطح رفاه اقتصادی بالا را از چشم انداز عدالت، چالش برانگیز می بینیم، وارد 
مبحث عدالت تربیتی می شویم )بری هاوس1 ،2007(. از میان تعاریف مختلفی که از عدالت تربیتی ارائه 
شــده است، تعریف زیر جامع تر به نظر می رســد: عدالت تربیتی عبارت است از یک فرایند نه به عنوان 
یک برون داد که الف: به دنبال توزیع یا بازتوزیع منابع، فرصت ها و امکانات است. ب: ریشه ها و عوامل 
محدودیت های تربیتی و ناعدالتی های تربیتی را به چالش می کشد. ج: به دنبال تقویت توانایی های افراد 
اســت تا بتوانند با استفاده از کشف اســتعدادهای خویش به خودمختاری برسند. د: با استفاده از جلب 
رضایــت همة افراد از طریق توزیع امکانات تربیتی، نوعی مشــارکت اجتماعــی داوطلبانه در بین افراد 

به وجود می آورد )روسیتر2، 2008(. 
اگر نظام آموزشــی را به صورت یک سیســتم که دارای ورودی و خروجی، و فرایندی اســت که در 
زمینه ای به عنوان محیط فعالیت می کند در نظر بگیریم، در برقراری عدالت باید نگاهی کلان به همة این 
اجزاء وجود داشــته باشــد. باید در نظر داشــت که ورودی ها به نظام آموزشی، اعم از دانش آموز، معلم، 
منابع مالی و دیگر منابع، باید بر اســاس عدالت گزینش شده باشــند؛ فرایندهای برنامة درسی، مدیریت 
آموزشــی و ارزشــیابی تحصیلی عادلانه باشد و همچنین اصل رعایت عدالت در رابطة نظام آموزشی با 
محیط اجتماعی، اقتصادی و سیاسی مد نظر قرار گیرد. از آن جا که عدالت اساسی ترین ارزش اجتماعی 
و به نوعی عامل بقای جامعه است، و نیز ارزشی فراگیر است که باید در تمامی جنبه ها و شئون حیات 
اجتماعی تجلی داشــته باشــد و تمام ساز و کارهای اجتماعی در راســتای آن حرکت کند )صادق زاده، 
حسنی، کشاورز و احمدی، 1389(، لذا عدالت تربیتی نیز، از مباحث بنیادی و مهم در امر تعلیم و تربیت 
محســوب مي شود. بنابراین نیاز اســت نظریه های مختلف دربارة عدالت بررســی شده، نقاط قوت هر 

نظریه ای مورد توجه و تأمل قرار گیرد تا در صورت امکان مورد استفاده واقع شود. 
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عدالت تربیتی از سه منظر مورد توجه قرار می گیرد: نخست از جهت توزیع عادلانه منابع و فرصت های 
آموزشــی، به منظور توســعة ظرفیت های ادراکــی و آزادی عقلانی افراد جامعــه. دوم از جهت پرورش 
افرادی عدالت محور که به عنوان کارگزاران نهادهای اجتماعی به رواج رفتار عادلانه و به سیاست گذاری، 
برنامه ریزی و وضع قوانین عادلانه کمک می کنند و سوم از جهت تولید دانش های لازم برای برپایی ساز 

و کارهای عادلانة توسعه و ایجاد ساختارهای عدالت محور )علم الهدی،1391(. 
یکی از نظریه های معاصر در زمینة عدالت، نظریة جان رالز3 است، که بر بنیاد نقد نظریه های پیشین 
شکل گرفته و جزء دیدگاه های پرآوازه در فلسفة سیاسی غرب در باب عدالت محسوب می شود )سن4، 
2009(. در همین باره و برای نمونه تلیس )1385/2001( می گوید: »رالز در نظریة عدالت خویش، نه تنها 
کار نقادانة پیش نهادن استدلال هایی خلاقانه و مجاب کننده علیه مهم ترین شرح های عدالت را در روزگار 
ما انجام می دهد، بلکه علاوه بر آن سلسله ای از ملاحظات خلاقانه را با تخیل قوی و به نفع خودش به کار 
می گیرد. این ترکیب نقد و استدلال نیرومند با خلاقیت و بصیرت معیار تازه ای در فلسفة سیاسی به دست 

داد. از این جهت رالز مبحث فلسفة سیاسی را متحول کرد«. 
نظریة عدالت رالز به دنبال نقد »فایده باوری« و یافتن جایگزینی برای آن در حوزة اخلاق انســانی 
است. ایدة اصلي نظریة عدالت فراتر از نقد فایده گرایي است؛ یعني آن ایده، ارائه تفسیر جدیدي از نظریة 
قرارداد اجتماعي با محور قرار دادن موضوع عدالت است كه در آن به طور گسترده اي از طرز تلقي كانت 
از عقل استفاده شده است. در نظریة عدالت به سه مسئلة مهم پرداخته شده است: نخست، تفسیري جدید 
از نظریة قرارداد اجتماعي. دوم استفادة گسترده از طرز تلقي كانت از عقلانیت در این تفسیر و سوم نقادي 
فایده گرایــي و تلاش براي ارائة بدیل و جایگزیني براي آن )اخوان کاظمی، 1384(. بنابراین پروژة رالز 
پروژه ای اخلاقی اســت؛ زیرا از یک سو می خواهد نظریة اخلاقی و فلسفی جامعی برای جوامع لیبرال 
دموکرات غربی طراحی کند، که جانشــین مناســبی برای نظریة اخلاقی نفع انگار باشد؛ و از سوی دیگر 
می خواهد تکلیف معیارها و اصول عدالت را روشن سازد، تا سنجه و شاخص داوری نهایی ای به دست 
داده باشــد دربارة این که آیا جامعه ای بر پایة اخلاقی عدالت اســتوار است یا خیر؛ و این تأکید از آنجا 
ناشی می شود که رالز عدالت را برترین فضیلت اجتماعی می داند )رالز،1992، ص. 21(. رالز معتقد است 
از طریق دو اصل عدالت که در وضع نخستین منظور او از وضع نخستین، وضعی فرضی و ایده آل است 
که در آن اصول عدالت گزینش می شود. در این وضع شرایطی وجود دارد که افراد جامعه در آن شرایط، 
بدون اطلاع از موقعیت آیندة خود، اصول زندگی اجتماعی را گزینش می کنند. در این وضعیت، افراد در 
مورد یک جامعة عادلانه و منصفانه تصمیم گیری می نمایند انتخاب می شود، جامعة عادلانه در تمام ابعاد 

آن شکل خواهد گرفت. این دو اصل عبارتند از:
 اصل نخســت: هر شخص قرار است نسبت به گسترده ترین آزادی اساسی سازگار با آزادی مشابه 

دیگران حق برابری داشته باشد.
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اصل دوم: قرار است نابرابری های اجتماعی و اقتصادی به گونه ای ساماندهی شود که: اولًا بیشترین 
نفع را برای کم نصیب ترین افراد داشــته باشــد؛ و ثانیاً وابسته به مشاغل و مناصبی باشند که دسترسی به 
آن ها برای همگان امکان پذیر باشد« )رالز، 1387/1998، ص. 110(. اگر بخواهیم این اصول را نام گذاری 
کنیم، اصل اول را باید »اصل آزادی«، بخش اول اصل دوم را »اصل تفاوت« و بخش دوم اصل دوم را 

»اصل فرصت برابر« بنامیم. 
از سوی دیگر، جامعیت نظریة عدالت رالز نشانگر اهمیت آراء وی و وجود مناسباتی با امر عدالت 
تربیتی اســت. رالز فیلســوفی اســت که اگر چه در جوامع مختلف مورد توجه زیادی قرار گرفته ولی در 
جامعة ما چندان مورد تأکید و بحث قرار نگرفته است. وي در تشریح و دفاع از اصل دوم عدالت خود 
)اصل تمایز(، به صراحت ارتباطی مســتقیم با تعلیم و تربیت ایجاد می کند: »اصل تفاوت و جبران، مبین 
آن اســت که به منظور رفتاری مســاوی و برابر با همة افراد جامعه، برابری واقعی فرصت ها باید تأمین 
شود و جامعه توجه بیشتری به افراد با توانایی و دارایی ذاتاً کمتر و افرادی که در موقعیت های اجتماعی 
پایین تری به دنیا آمده اند، داشته باشد. به منظور تحقق این اصل منابع بیشتری باید به تعلیم و تربیت این افراد 
در مقایسه با افراد باهوش و توانمند تخصیص یابد و این مداخله حداقل باید در یک دورة زمانی خاصی 
اعمال گردد« )رالز،1992، ص. 165(. همچنین در توضیح اصل برابری اظهار می دارد: »برابری فرصت 
به معنای مجموعه ای معین از نهادهاســت که ضامن بخت برابر تعلیم و تربیت اشــخاصی با انگیزه های 
مشــابه و گشــوده نگه داشتن همة مناصب و مشــاغل به روی همگان بر مبنای شایستگی و تلاش هایی 
باشد که ارتباط درستی با وظایف محولة خویش دارند« )رالز،1992، ص. 245(. همچنین رالز در کتاب 
»عدالت همچون انصاف« و در بخش نهادهای ساختار اساسی عادلانه به بررسی وظایف نهادهای اصلی 
دموکراسی می پردازد و در یکی از بندهای آن عنوان می دارد: »تا آنجا که ممکن است، پیش بینی های لازم 
برای تحقق برابری منصفانة فرصت ها در انواع گوناگون آموزش وپرورش باید فراهم گردد« )رالز، 2001(. 
ابتناء نظریة عدالت رالز بر نقد نظریه های عدالت پیشین، سیطرة نظریة وی بر حوزة عدالت پژوهی5، 
محوریت مقولة عدالت اجتماعی یا عدالت توزیعی و جایگاه و ارزش ویژه اصول عدالت– که از منظر 
وی هم طراز شان مبحث حقیقت در مباحث نظری و دانش بشری است سبب شده است که نظریة عدالت 
وی کانون توجه صاحب نظران باشد و دلالت های عمیقی در حوزه هایی همچون تعلیم و تربیت داشته باشد 

که به لحاظ پایه های نظری، قوی و منسجم و در عرصة عمل نیز قابلیت کاربردی دارد. 
مهم ترین پژوهش های صورت گرفته در این زمینه نشــانگر لــزوم توجه به عدالت تربیتی و اهمیت 
آن از ابعاد گوناگون اســت: مقاله ای با عنوان »عدالت در آموزش وپرورش از دیدگاه اســلام با تأکید بر 
خصوصی سازی مدارس« توسط باقری و نجفی )1387( به رشته تحریر درآمده است که ابتدا به بررسی 
آراء شــهید صدر و شهید مطهری دربارة عدالت اجتماعی پرداخته شده است و در آن معیارهای تلاش، 
نیاز و اســتحقاق های ذاتی جهت بهره مندی افراد از امکانات و منابع مورد توجه قرار گرفته اســت. بری 
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هاوس )2007( در مقاله ای با عنوان »عدالت آموزشی و تفکیک اجتماعی اقتصادی در مدارس« عنوان 
نموده اســت که: مباحث جامعه شناسان در زمینة عدالت آموزشی، عمدتاً بر تفکیک اجتماعی اقتصادی 
افراد به عنوان ابزاری اساســی در ناعدالتی متمرکز اســت و ایده ال و آرزوهای آن ها این اســت که این 
تفکیــک و تمایز باید جای خــود را به تلفیق و یک پارچگی بدهد. کلارک6 )2006( در مقاله ای با عنوان 
»عدالت آموزشی، تعلیم و تربیت و تحصیل: بعضی مسائل فلسفی« معتقد است: عدالت اجتماعی، مفهومی 
کلیدی در سیاســت و عمل تربیتی کنونی اســت با این حال در عرصة عمل و کاربرد آن در امر تحصیل، 
از چالش برانگیزترین مباحث به شــمار می رود. اســتوجانور7 )2006( در مقاله ای با عنوان »کدام یک از 
نابرابری های آموزشــی ناعادلانه هستند؟« به بررسی عدالت آموزشــی به صورت عملی پرداخته است. 
وی در این مقاله به دنبال پاســخی برای این ســؤال است که: کدام نوع از نابرابری های آموزشی و تحت 
چه شرایطی ناعادلانه محسوب می گردد؟ پراویکا8 )2006( در رسالة دکتری خود به عنوان »سیاست های 
آموزشــی: باز خوانی جان رالز به عنوان نظریه پرداز تربیتی«، دو سطح تعلیم و تربیت را به عنوان زیربنای 
اساســی لیبرالیسم سیاسی آشــکار می سازد و از این رو از تعلیم و تربیت به عنوان رکن اساسی این نظریه 

)نظریة عدالت رالز( یاد می کند. 
در این پژوهش با رویکرد هرمنوتیک انتقادی و با ابزار مصاحبة عمیق نیمه ساختاریافته با متخصصان 
حوزة تعلیم و تربیت به بررسی امکان بهره گیری از فلسفة عدالت تربیتی برآمده از نظریة رالز در نظام های 

آموزشی و به ویژه نظام آموزش وپرورش ایران پرداخته  شده است

روش پژوهش
همان طور که ذکر شــد برای فهم امکان بهره گیری از فلســفة عدالت تربیتی برآمده از نظریة رالز در 
نظام های آموزشی، از دیدگاه متخصصان فلسفة تعلیم و تربیت کشور، از هرمنوتیک انتقادی بهره گرفته شده 
است. هرمنوتیک انتقادی، فهم بر بنیاد نقد است. در این روش، پژوهشگر در جست وجوی فهم پدیده ای 

است که از سوی دیگران توصیف و نقد می شود )هافمن9 ،2003(. 
 به باور دیلتای )به نقل از نقیب زاده، 1387( تفاوت بنیادی علوم طبیعی و علوم انسانی در آن است 
که اولی در جســت وجوی »تبیین10« رابطة علّی و بســتگی میان رویدادهایی است که در »بیرونِ« آدمی 
رخ می دهند. در این قلمرو پژوهشگر از سویی با مفهوم هایی چون ماده، زمان، مکان، علت11 و نیرو سر 
و کار دارد و از سوی دیگر به سخنی در بیرون موضوع می ماند و از بیرون می نگرد. اما در علوم انسانی 
پژوهشگر با مفهوم هایی چون پویایی، تحول، انگیزه، مقصود، دلیل12، غایت و به ویژه مفهوم های ارزشی 
و معنایی ســر و کار دارد. این مفهوم ها از ســویی در پیوند با زندگی آدمی و جنبه های گوناگون آنند و از 
این رو بر آمده از تحول تاریخی اند و از سوی دیگر شمار معینی ندارند. بر همین بنیاد در علوم انسانی 
ســخن بر ســر »فهمیدن13« یا دریافتن »تجربة زندگانی« است. از همین رو باید به درون راه یافت و از 
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درون دریافت. درست است که زندگی از درون دریافت می شود ولی این دریافتن همیشه نیازمند زمینه ای 
بیرونی و همگانی یا همان جهان تاریخی و اجتماعی است. آدمی نه تنها در تاریخ زندگی می کند بلکه به آن 
نیز وابسته است و زندگی، دریافت ها و چگونگی هایش همواره به وضعیت فرهنگی، اجتماعی و تاریخی 
او وابسته است و چنین زمینه ای از سویی شرط لازم دریافتن معنای زندگی در گفته ها، نوشته ها، رفتارها 
و حالت های انســان های دیگر اســت و از سوی دیگر خود بر آمده از آن است. این همچون دیالکتیکی 
اســت که شــلایرماخر از آن سخن می گفت. بر بنیاد آن چه گفته شد دیلتای فهمیدن را »باز یافتن من در 
تو« خوانده و در آن بر وابستگی »تجربه زندگی14« ، »فهمیدن« و »بیان کردن« تأکید می کند. وی فرایند 
فهم را از راه »دور هرمنوتیکی« یعنی دریافت وابســتگی دوسویه جزء و کل به یکدیگر ممکن می داند. 
دور هرمنوتیکی در تمام سطح های فهمیدن بر قرار است. در پایین ترین پایه، یعنی فهم یک گزاره، فهمیدن 
گزاره وابســته به فهمیدن معنای واژه های آن است و فهمیدن معنای واژه ها نیز وابسته به فهمیدن معنای 
گزاره ای است که واژه ها در آنند. این نکته ای است که شلایرماخر نیز به گونه ای دیگر بر آن تأکید دارد. 
اما فرایند فهمیدن در ســطح های بالاتر نیز چنین اســت و در هر گونه فهمیدن متن، زمینه و افقی در کار 
است. هر گونه دریافتی بر پایه پیش دریافتی است و دریافت های تازه بسا زمینه ای برای دگرگونی یا تحول 

دریافت های پیشین )ضرغامی، 1390(. 
یوشــر15 )1996(، معتقد اســت که شــکل گیری دانش، نه خطی و تراکمی بلکه چرخه ای دوسویه و 
مارپیچی اســت. چرخه ای و مارپیچی بودن هرمنوتیک، بدان معناســت که تفسیر كردن همواره بر زمینة 
باورها و رفتارها یا به سخن دیگر پیش فرض ها و فرض هایی امكان مي یابد که پژوهشگر و پژوهش شونده، 
هیچ گاه آگاهی کاملی از آن ها ندارند. نکته مهم در این باره آن است که رهایی آدمی از سنت ها یا پیش 
فهم ها، هیچ گاه ممکن نیست و از همین رو لازم است به جای تلاش بیهوده برای به کنار نهادن یا به تعبیر 
هوسرل در پرانتزگذاردن آن ها )نقیب زاده، 1386( به آن ها همچون نقطة آغازین فهم نگریسته شود. تأکید 
دیلتای بر دانش و خرد تاریخی به جای خرد ناب کانت و این گفته او که »سوژه یا شناسنده، آن چنان که 
از ســوی لاک، هیوم و کانت نگریسته می شود، خون ندارد بلکه در رگ های او آب خرد جاری است...« 
)هیتینگ16 ،2005، ص. 6( نیز در همین راستاست. پس سخن نه بر سر فراتر رفتن از پیش فهم های خود 
همچون پژوهشــگر و دیگری همچون پژوهش شونده، بلکه بر سر آگاهی دربارة آن هاست و این آگاهی 

زمینه آمیختگی افق هاست. 
از ســوی دیگر هابرماس17)1972( با توصیف علایق ســه گانة بشري و ارتباط این علایق با سه نوع 
دانش، یعني علوم طبیعي، علوم تاریخي هرمنوتیکي و علوم انتقادي، به تشریح پارادایم انتقادی می پردازد. 
در پارادایم انتقادي هدف پژوهش، تغییر وضع موجود در جهت برابری و آزادی بیشتر اجتماعی است. 
در این راه دو گام اساســی لازم اســت: نخست شناخت، نقد و آگاهی بخشــی دربارة نیروهای نظام مند 
سلطه و سرکوب، که مانع اصلی برابری و آزادی انسان ها هستند و دوم اقدام در جهت رفع آن ها. به نظر 
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می رسد هابرماس در رویارویی با چنین پرسش هایی دربارة جایگاه شناخت شناسانة دلبستگی های سه گانه 
آدمی، نظریه اش را به جای بنیادگذاری بر شناخت شناســی های ســنتی و کلاسیک )که به باور او از گونه 
فلســفه های آگاهی هستند(، بر فلسفه زبان، استوار کرده است. به سخن دیگر او در جست وجوی یافتن 
خاستگاه و توانایی های شناختی انسان به تنهایی و جدا از زمینه های تاریخی و اجتماعی او نیست و از 
همین رو به جای آگاهی، همچون ویژگی هر فرد انسانی، بر زبان همچون ابزار مهم زندگانی اجتماعی او، 
پا می فشارد. به باور هابرماس )نقیب زاده، 1387( پیوند مفهوم های به هم وابستة جامعه، زندگانی و کنش 
ارتباطی18 ، بر بنیاد زبان اســت. زبان از ســویی برخاسته از ارتباط با دیگران است و از سوی دیگر زمینة 
چنین ارتباطی است. با نظر به همین نقش ارتباطی است که زبان را امکانی برای گذر از »من« و »آگاهی« 
فردی می داند؛ هابرماس جست وجوی حقیقت را کار »ما« و در گفت وگوی خردمندانه می داند )ضرغامی، 
2011(. هابرمــاس نقش مهم زبان در میانجی گری هرگونه ارتباط و کنش اجتماعی و روشــن ســاختن 
زندگی را مورد تأکید قرار می دهد ولی به این نکته توجه دارد که زبان می تواند نقش مشروعیت بخشــی 
به روابط قدرت سازمان یافته و پنهان سازی سلطه در جامعه را نیز به عهده بگیرد؛ لذا افزودن بعد انتقادی 
برای جلوگیری از تبدیل زبان به امری ایدئولوژیک را لازمة بسط هر نوع روش شناسی می داند )مرشدی، 
1386(. هرمنوتیــک انتقادی بر گفت وگــوی میان افراد و ایجاد ارتباط و تفاهم در جامعه تأکید می ورزد. 
فرض هرمنوتیک انتقادی این است که توان ارتباطی انسان ها باعث تداوم زندگی اجتماعی توأم با تفاهم 
می شود. یعنی اینکه افراد می توانند از طریق معانی مشترک با یکدیگر وارد گفت وگو شده و با فهم منظور 
یکدیگر به تفاهم برسند؛ تفاهم هم معطوف به رهایی بوده و در صورتی میسر می شود که عوامل سرکوبگر 
و مخدوش کننده ارتباط انسان ها از میان برداشته شود )منوچهری، 1381(. استفاده از روش هرمنوتیک 
انتقــادی در حوزه تعلیم و تربیت با پژوهش هایی همچون هافمن )2003( با عنوان »فناوری اطلاعات و 
آموزش: یک دیدگاه هرمنوتیک انتقادی به منظور ایجاد محیط آموزشی منصفانه در مناطق شهری« معطوف 

به بحث برقراری عدالت بوده است. 
 بر بنیاد آن چه گفته شــد، در روش هرمنوتیک انتقادی مدنظر در این پژوهش، مصاحبه هایی مطابق 
بــا معیارهای هرمنوتیک انتقــادی که گفت وگو عاری از عوامل مخدوش کننده بوده و منجر به فهم جدید 
می گردد با چند استاد متخصص جهت نقد و بررسی فلسفة عدالت تربیتی برآمده از نظریة رالز و افق ها و 
تنگناهای آن برای نظام های آموزشی به عمل می آید که این امر از سویی و برمبنای تفسیرهای پژوهشگر 
سبب افزایش آگاهی و دانش ما درباره عدالت تربیتی می شود و از سوی دیگر چنین گفت وگوهایی سبب 
روشــنگری افق ها و تنگناهای این نظریه در نظام های آموزشــی و راهکارهای احتمالی تغییر نابرابرهای 
تربیتی نظام های آموزشی خواهد شد. به باور هافمن )2003(، در هرمنوتیک انتقادی، ارتباط متقابل پایداری 
بین محقق و مصاحبه شونده ایجاد می گردد که ممکن است به ایجاد فهم، تفسیر و اصول کاربرد یگانه ای ما 

بین این دو ایجاد شود و در بیشتر موارد نیز احتمال خلق ایده ها و روش های بدیع نیز وجود دارد. 
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در روش مصاحبه عمیق نیمه ساختاریافته، مصاحبه کننده نیز نقشی فعال در جریان مصاحبه داشته و 
نظرات خود را ابراز می دارد تا توافقی بین مصاحبه شــونده و مصاحبه کننده حاصل شــود. در این نوع از 
مصاحبه، مصاحبه گر می باید در مورد تعدادی از عناوین از پیش انتخاب شــده در ذهن پاســخ گو کاوش 
کند، ولی توجهی به پرسیدن پرسش های خاص به شکل از پیش تعیین شده ندارد. مصاحبه گری که از این 
روش استفاده می کند، نه دارای پرسش های استاندارد شده ای است که باید از همه پاسخ گوها پرسیده شود 
و نه به طبقه بندی کردن پرسش ها در حول و حوش موضوع می پردازد. در عوض، مصاحبه گر جنبه های 
متعددی از نظرات مصاحبه شونده را می کاود و موضوعات را آن طور که در گفت وگو پیش می آیند مطرح 
می کند، عناوین جالب توجه را تعقیب می کند و به نیروی تحلیل و ابتکار خود مجال تاخت و تاز می دهد. 

در همان حال سعی وی ایجاد فرضیه های جدید و آزمودن آن طی مصاحبه است )بکر19 ،1957(. 
محورهای مصاحبه بر مبنای هدف پژوهش شکل گرفته و روایی آن نیز مورد تأیید استادان ذی صلاح 

بوده است.  

انتخاب مصاحبه شوندگان و تحليل اطلاعات 
در آغاز طی مطالعاتی درباره آثار و تحقیقات انجام شده در زمینة بحث مورد نظر، اقدام به انتخاب 
افرادی می شود که باید مورد مصاحبه قرار بگیرند. منظور از متخصصان در این پژوهش، اعضای هیئت 
علمی دانشگاه ها و مؤسسه های عالی آموزشی و پژوهشی هستند که در حوزة عدالت تربیتی و همچنین 
اندیشــه های رالز صاحب نظرند و در این باره آثاری را منتشــر کرده و یا پایان نامه ها و رســاله هایی را 
هدایت کرده اند. به طور کلی مصاحبه شوندگان براساس تجربیاتشان و همچنین تبحرشان نسبت به موضوع 
مصاحبه تعیین می گردند. شیوه های انتخاب و دلایل آن باید به روشنی مشخص شود. پس از لیست کردن 

نام افراد، مسئلة مهم، تعیین چارچوب سؤالات از طرف مصاحبه شونده است. 
 به طــور خلاصــه مراحل جمع آوری اطلاعــات در این روش عبارت اســت از: 1. مصاحبه؛ که در 
هــر مصاحبه، همه مباحث رد و بدل شــده ضبط و یادداشــت می گردد. 2. متن مصاحبــه به هر کدام از 
شرکت کنندگان در مصاحبه ارسال شده تا اصلاحات لازم را در آن به عمل بیاورند. 3. پس از جمع آوری 
اطلاعات در نهایت به تحلیل آن ها پرداخته می شود )هافمن، 2003 (. در مرحلة مصاحبه، تحلیل عمیق 
نتایج مصاحبه ها و تلخیص آن ها حائز اهمیت است. از نکات مهم در این زمینه آن است که محقق باید 
متــن به دســت آمده از گفت وگو را به عنوان منبع اصلی و عینی خــود و معیار خویش در نظر بگیرد و از 
چشم انداز همان متن گفت وگو شروع به تحلیل کند و نه براساس پیش فرض های ذهنی که ممکن است 
در طول زمان مصاحبه شکل گرفته باشد. به طور خلاصه مراحل تحلیل داده های حاصل از مصاحبه به این 
شرح است:. تفکیک محورهای اصلی موجود در گفت وگو از طریق معیار قرار دادن سؤالات و همچنین 
تأکیدات شرکت کننده در مصاحبه. مستند کردن مجموعه های حاصل از این تفکیک سازی از طریق ارائه 
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نقل قول ایجاد یک متن آماده جهت استخراج دلالت های مدنظر پژوهش. به صورت کلی این تقسیم بندی 
و تفکیک محورهای گفت وگو نقش مهمی در برداشــت و تحلیل درســت از داده های به دست آمده دارد 

)هافمن، 2003(. 
سؤالات مصاحبه این پژوهش بر چهار محور عمدة زیر متمرکز شده بود: 

1. بررسی امکان اخذ عدالت تربیتی از یک نظریه ای که در درون فلسفة سیاسی شکل گرفته است. 
2. بررسی امکان عملیاتی کردن دلالت های تربیتی نظریة عدالت جان رالز در نظام های آموزشی. 

3. بررسی میزان انطباق محتوای نظریة عدالت با تاریخ فرهنگی و باورهای کشور ما. 
4. بررسی میزان کارایی عدالت تربیتی مأخوذ از نظریة عدالت رالز در نظام تعلیم و تربیت کشور ما. 

ابتدا به بررسی و تحلیل محور نخست می پردازیم. به طور خلاصه متخصصان مورد مصاحبه 
در مورد محور نخست و در پاسخ به این سؤال که: آیا برگرفتن یک نظریة عدالت تربیتی از 
نظریة عدالت جان رالز که در حوزه فلســفة سیاسی به وجود آمده و بسط پیدا کرده است، 

صحیح و قابل قبول است؟ چنین بیان کردند:
 é متخصص 1: صحیح است. آن چه که اخذ می شود، هدف است، اما چگونگی آن به طور مستقیم 
قابل استخراج نیست. وقتی هدف برقراری یک جامعة عادلانه است، پس عدالت در حوزه های 
گوناگــون بایــد نمود پیدا کند و یکی از این حوزه ها و شــاید مهم ترین آن حوزه تعلیم و تربیت 
اســت. به سخن دیگر این تعلیم و تربیت اســت که امکان به وجود آوردن یک جامعة عادلانه را 

فراهم می کند. 
طبق نظر متخصص 1 اســتخراج یک نظریة عدالت تربیتی از نظریه ای که مربوط به فلسفة سیاسی است، 
مشکلی ندارد. ولی نکته مهم قابل برداشت از پاسخ ایشان، ارتباط متقابل جامعة عادلانه و تعلیم و تربیت است. 
نهاد تعلیم و تربیت همانند نهادهای دیگر باید عادلانه و عدالت محور باشد. از سوی دیگر این نهاد تعلیم و تربیت 

است که امکان به وجود آوردن و تداوم یک جامعة عادلانه را فراهم می کند. 

 é متخصص 2: در این صورت از رویکرد استنتاجی استفاده می شود. ابتدا باید در مبانی فلسفی رالز 
تأمل شــود و مفروضات فلسفی آن مورد تفسیر و تحلیل قرار بگیرد، سپس به فلسفة سیاسی وی 
پرداخته شــود و هر آن چه که به بحث تعلیم و تربیت مربوط می شــود مورد بررسی قرار گیرد. پس 
به طور کلی از دو منظر و جهت می توان این کار پژوهشــی را انجام داد؛ ابتدا با تأمل در مبانی و 
مفروضه های فلسفی و دیگری از طریق ارتباط هایی که بین فلسفة سیاسی او تعلیم و تربیت وجود 

دارد. 
متخصص 2 با استناد به یکی از رویکردهای پژوهش کیفی به نام رویکرد استنتاج این امر را ممکن، معقول 
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و مســبوق به ســابقه می داند. نکتة قابل ملاحظه در پاسخ ایشان، توجه به مبانی و مفروضه های فلسفی نظریة 
عدالت است. به سخن دیگر از صرف وجود گزاره های تربیتی در آثار رالز و و تجمیع آن ها در یک مجموعه، 
نظریة عدالت تربیتی بر مینای نظریة عدالت به دست نمی آید، بلکه باید این گزاره ها از منظر مبانی فلسفی رالز 

نیز مورد ملاحظه قرار بگیرد. 

 é متخصص 3: مباحثی که در فلســفة سیاســی مطرح می شــود مســتقیم یا غیر مســتقیم مربوط به 
عدالت است، این یعني فلسفة سیاسی ارتباط تنگاتنگی با عدالت دارد... رالز نکته هایی در زمینه 
تعلیم و تربیت بیان کرده است که در ارتباط با آموزش و نظام های آموزشی و تربیت قرار دارد... ما 
به چند دلیل می توانیم موضوع برگرفتن یک نظریة عدالت تربیتی را از نظریة عدالت توجیه کنیم: 
دلیل ساده تر آن که زمانی که ما می بینیم در سایر زمینه ها مانند اقتصاد و سلامت بر پایه این نظریه 
نظریه های عدالتی همچون عدالت اقتصادی و عدالت در حوزه ســلامت ارائه شــده است، پس 
نظریة عدالت تربیتی برمبنای نظریة عدالت رالز نیز امکان پذیر اســت. دوم آن که رالز در آثار خود 
اشــاره هایی برای تعلیم و تربیت دارد. می توان این دیدگاه ها را سروسامان داد و یک نظریة عدالت 
تربیتی ارائه داد. قابل ذکر است که هیچ نظریة عدالتی بدون در نظر آوردن بحث تربیت موفق نبوده 

است پس ضرورتًا نظریة عدالت رالز نیز اشاره هایی بر عدالت تربیتی دارد. 
تأکید اساسی متخصص 3 در پاسخ به این سؤال بر دو محور عمده متمرکز است: نخست وجود اشاره های 
تربیتی در نظریة عدالت و دیگر آثار رالز، و دیگری آن که جامع بودن و موفق بودن نظریة عدالت ایجاب می کند 
که اشــاره هایی برای نظریة عدالت داشــته باشد. در این صورت امکان بر گرفتن یک نظریة عدالت تربیتی از 

نظریة عدالت از منظر ایشان امری نه تنها صحیح بلکه بدیهی است. 

 é متخصص 4: در یک تحلیل تاریخی نظریات تربیتی ذیل فلســفه های سیاســی شــکل می گیرند. 
به عنوان مثال مباحثی که در کتاب جمهور افلاطون بحث شده است... پس نه تنها مشکلی نداریم 
بلکه ســابقه هم دارد. خیلی از لیبرال ها مانند جان اســتوارت میل و اسپنسر از مبانی فلسفی خود 
به ســمت آموزش وپرورش آمده انــد. به لحاظ منطقی و متدولوژی نیــز این کار محصول رویکر 

استنتاجی است. 
متخصص 4 با دو نوع نگاه این عمل را منطقی و موجه می داند، هم به لحاظ روش شناسی که آن را محصول 
رویکرد استنتاج می داند و هم به لحاظ تاریخی که این عمل دارای سابقه بوده و امری رایج محسوب می شود. 
 é متخصص 5: به لحاظ وجه تحققی، امری شــدنی اســت. اکثر نظام هــای تربیتی در طول تاریخ، 
منشعب از یک فلسفة سیاسی هستند. اگر به صورت سلسله مراتبی نگاه کنیم، تعلیم و تربیت متأثر از 
یک فلسفة سیاسی است و فلسفة سیاسی متأثر از یک فلسفه کلان به نام متافیزیک. افلاطون ابتدا 
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طرحواره های فلســفی و نظام فلسفی خود را ارائه می دهد و سپس در داخل آن فلسفة سیاسی را 
استنتاج می کند که ناظر بر مناسبات دولت و آموزش وپرورش است و تحت تأثیر فلسفة سیاسی، 
یک سیستم تربیتی را ارائه می دهد. دلیل این ارتباط هم درهم تنیدگی این حوزه هاست. از نظر من 
و با توجه به مفاهیم ارائه شده از سوی جان رالز، یک رابطه علّی و معلولی بین فلسفة سیاسی و 
تعلیم و تربیت برقرار است. شاید جان رالز بر این باور باشد که الزاماً و منطقاً عدالت تربیتی از درون 
فلسفة سیاسی به وجود می آید و تعلیم و تربیت خادم فلسفة سیاسی است. به لحاظ روش شناسی نیز 

بر رویکرد استنتاج استوار است. 
متخصص 5 ضمن تأیید قابل قبول بودن برگرفتن یک نظریة عدالت تربیتی از نظریة عدالت رالز، بر انواع 
روابطی که ممکن اســت بین دو مقوله تربیت و فلسفة سیاسی موجود باشد، متمرکز می گردد و در نهایت نیز 
رابطة آن دو را در نظریة رالز از نوع علّی معلولی می داند و رویکرد استنتاج را به عنوان یک رویکرد پذیرفته 
شده در روش پژوهش فلسفی، رویکرد مورد استفاده در آن می داند. ایشان به لحاظ منطقی ضمن تشریح ابعاد 

مختلف بین دو قضیه این امر را اثبات می نماید. 

 é متخصص 6: به نظر می رســد چنین امکانی وجود دارد و دلیل این امکان آن اســت که تقریباً هر 
فلسفه ای به طور ضمنی و صریح پیامدهایی دارد و این پیامدها می تواند در قلمروهای گوناگون و 
از جمله تعلیم و تربیت مطرح شــود... رویکرد استنتاج –که در این نوع پژوهش مورد استفاده قرار 
می گیرد مورد بحث موافقان و مخالفان اســت. با این حــال مخالفان این رویکرد نیز اذعان دارند 
که می توان از یک نظریة عدالت، اشــاره هایی برای تعلیم و تربیت استخراج نمود. آن چه که به نظر 
می رســد باید با احتیاط دربارة تعلیم و تربیت گفت این اســت که اصرار نداشته باشیم که اصول و 

پیامدهای منطقیِ روشنِ خدشه ناپذیرِ غیرمنعطف از این نظریه بیرون بیاید. 
متخصص 6 با ارجاع این نوع فعالیت پژوهشی به رویکرد استنتاجی آن را قابل قبول و پذیرفتنی می داند. 
رویکردی که همان طور که ذکر شد به عنوان یکی از رویکردهای پژوهش فلسفی مسبوق به سابقه و مورد تأیید 
اســت. اما ایشان بر این نکته اصرار دارد که در مورد اشاره های برآمده باید جانب احتیاط را حفظ کنیم. این 
تأكید از آن جهت مهم است که برداشت های نادرست از نظریه در هنگام استنتاج ممکن است به خود نظریه 

لطمه بزند. 

جمع بندی محور نخست: آن چه که مورد توجه تمام اساتید بوده است روش پژوهش مورد استفاده در 
این نوع پژوهش، یعنی رویکرد اســتنتاجی است. همچنین وجود سابقة تاریخی این نوع پژوهش باعث 
گردیده تا اصل پژوهش مورد تأیید باشد. اما نکات مهمی مورد تأکید بوده است که توجه به آن ها برای 
انجام صحیح این پژوهش ضروری به نظر می رسد. بررسی مبانی فلسفی نظریة عدالت قبل از پرداختن به 
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اشاره های آن در تعلیم و تربیت، ضرورتی غیرقابل کتمان است. هر نظریه ای زمانی به صورت صحیح قابل 
فهم و درک می گردد که مبانی فلســفی آن شناسایی شده و سپس استخراج اشاره های آن در هر زمینه ای 
از جمله تعلیم و تربیت ملموس تر و جامع تر خواهد بود. از سوی دیگر چون اشاره های تربیتی به صورت 
غیر مســتقیم از نظریه اســتخراج می گردد نباید به عنوان اصول متقن و بی چون و چرا پذیرفته شــود. در 
این صورت این اشــاره ها باید با احتیاط و با رعایت تمام جوانب از ســوی پژوهشگر ارائه شود. حال 
آن که برخی اساتید بر وجود اشاره های تربیتی گوناگون در نظریة عدالت تأکید داشته اند که این اشاره ها 
می توانند در تدوین ارائه یک نظریة عدالت تربیتی بر مبنای نظریة عدالت رالز مورد استفاده قرار گیرند. 

محور دوم حول امکان عملیاتی شــدن عدالت تربیتی حاصل از نظریه های عدالت در نظام های 
آموزشی بود که چنین مطرح گردید: تا چه اندازه عدالت تربیتی منتج از نظریة عدالت امکان عملیاتی 

شدن در نظام های آموزشی را دارد؟

 é متخصص 1: بســتگی به مســئولان دارد. اگر مســئولان هم آگاه باشند و هم بخواهند، قابل تحقق 
است. اگر مسئولان تعلیم و تربیت متخصص این حوزه نباشند و آگاهی لازم را در این زمینه نداشته 
باشند و علاوه بر آن اگر اهل شعار بوده و عملا خواهان برقراری عدالت تربیتی نباشند، یقیناً محقق 
نخواهد شــد. موضوع دیگر بحث اقتصاد است. اگر امکانات اقتصادی لازم موجود نباشد در این 
صورت نیز امکان پذیر نیست. پس دو عامل مسئولان و امکانات اقتصادی تعیین کنندة تحقق یا عدم 
تحقق عدالت تربیتی مورد نظر رالز در عمل خواهد بود. اما باید ذکر شود که امکان آن وجود دارد. 
از نظر متخصص 1 امکان عملیاتی شدن نظریة عدالت تربیتی حاصل وجود دارد، ولی او میزان کارایی را 
به دو عامل اصلی منوط می کند؛ یكي تخصص و آگاهی مسئولان ذی ربط و دیگري وجود امکانات اقتصادی 
لازم. این نکته قابل برداشت است که از نظر وی جوامع مختلف و نظام های آموزشی متفاوت ممکن است در 

عملی نمودن این نظریه با نتایج متفاوتی روبه رو شوند. 

 é متخصص 2: به دلیل آن که هدف اصلی نظریة عدالت، بحث عدالت اجتماعی و اقتصادی است، 
امکان پیاده ســازی و عملیاتی کردن اشــاره های تربیتی آن باید با احتیــاط صورت پذیرد، به دلیل 
آن که بحث عدالت تربیتی به صورت کاملًا مســتقیم با اصــول عدالت وی ارتباط ندارد، بلکه این 
ارتباط غیرمستقیم است و باید اصول عدالت را یک به یک مورد بررسی قرار دهیم تا ببینیم چقدر 

تعمیم پذیر است. 
آن چه از پاسخ متخصص 2 برداشت می شــود، لزوم بررسی اشاره های تربیتی حاصل به منظور کاربست 
در نظام های آموزشی به صورت محتاطانه است. اگر اشاره های تربیتی حاصل، با دقت در مبانی فلسفی نظریة 
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عدالت صورت بگیرد، این امکان وجود دارد. دلیل این دقت نیز به دلیل استنتاجی بودن آن است. 

 é متخصص 3: نخست آن که یک سخن منطقی وجود دارد که بین نظریه و عمل فاصله وجود دارد 
و این گزاره شامل حال نظریة عدالت رالز نیز هست. پس قسمتی از عملی نشدن نظریه ها الزاماً به 
ماهیت نظریه برنمی گردد. بخش دیگر از عملی شدن و یا نشدن نظریه در عمل به فضای اجتماعی، 
سیاسی، فرهنگی، جغرافیایی مکانی برمی گردد که قرار است این نظریه در آن عملی شود. هر چه 
ویژگی های نظریه کلی و عام باشد و وابسته به فرهنگ خاص نباشد، امکان عملیاتی شدن آن وجود 

دارد همانند بحث آزادی های برابر که در این نظریه مطرح است. 
اجــرای بی کم و کاســت هر نظریه ای در عرصة عمــل از نظر متخصص 3 به دلیــل ماهیت نظر و عمل 
امکان پذیر نیست و البته این به معنای امکان عملی شدن و مردود شدن نظریه نیست. ایشان عملی شدن این 
نظریه را منوط به دو شــرط دانسته اند: شرط اول به خود نظریه برمی گردد. به سخن دیگر هر اندازه گزاره های 
موجود در نظریه جهان شــمول باشند، در عرصة عمل نیز موفق خواهند بود و شرط دوم معطوف به وضعیت 

جامعة مورد نظر است که تا چه اندازه زمینه پذیرش چنین نظریه ای را دارد. 

 é متخصص 4: شاید بتوان گفت تعلیم و تربیت رسمی و عمومی که در دنیا باب شده  است، وام دار 
دیدگاه لیبرالیســتی است که نگاه خوشبینانه ای به انسان دارد و به توانایی عقلانی انسان، آزادی و 
برابری اعتقاد دارد مشــروط بر این که توانمندی های مثبت انســان ها از طریق یک تعلیم و تربیت 
مناســب محقق شود. حال تفاوت اصلی نظریه لیبرالیستی عدالت با دیگر اندیشه های لیبرالیستی 
تقدم حق بر خیر اســت. ما مشــکلی نداریم که از این نظریه که حق را مقدم بر خیر می داند، یک 

دیدگاه برای عدالت تربیتی و مخصوصاً برای تعلیم و تربیت رسمی و عمومی استنباط کنیم. 
متخصص 4 با نگاهی تحلیلی و تاریخی این امکان را میسر می داند و البته در تعلیم و تربیت رسمی در حوزة 
لیبرالیسم بر این باور است که این امر مسبوق به سابقه است. در مورد نظریة جان رالز نیز ایشان به لحاظ منطقی 

مانعی در امکان عملیاتی شدن این نظریه در نظام های آموزشی نمي بیند. 

 é متخصص 5: این بحث باید از دو منظر مورد بررســی قرار بگیرد. یکی از منظر اثباتی و یکی از 
منظر ثبوت. منظر اثباتی همان امکان وقوع یک امر است. از این منظر جواب مثبت است. زیرا از 
یك ســو همة جوامع عدالت خواه هســتند و همة نظام های تربیتی این هدف را که عدالت تربیتی 
را گسترش دهند در خود دارند و از سوي دیگر مؤلفه هایی از عدالت که رالز عنوان می کند کم و 
بیش در نظام های تربیتی موجود است. در نتیجه، به دلیل وجود هدف گسترش عدالت در نظام های 
تربیتی و همچنین جامعیت و قابلیت ورود نظریة رالز به بستر جامعه، امکان منطقی و فلسفی آن 
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وجود دارد. 
 اما در بعد عمل اقتضائات جامعة هدف تعیین کننده اســت. کشــورهای سوسیالیستی یا مارکسیستی 
همانند جوامع لیبرال با این نظریه برخورد نمی کنند و یا به طور مثال ما در جامعه خودمان مخالفتی 
با آزادی نداریم اما آن نوع آزادی که مدنظر رالز است شاید هیچ وقت اجازه تحقق پیدا نکند. پس 

اگر مشکلی وجود داشته باشد نه مشکل منطقی و فلسفی، بلکه مشکل در حوزة عمل است. 
متخصص 5 ضمن بررسی این بحث از دو منظر اثبات و ثبوت، اثبات آن را به دو دلیل زیر ممکن می داند: 
جامعیــت نظریة عدالت و عدالت خواه بودن جوامع. اما از منظر ثبوت، آن را منوط به شــرایط جامعه هدف 
می داند. توجه ایشــان به فاصلة نظر و عمل حاکی از آن است که هر نظریه ولو جامع و کامل ممکن است در 
عرصة عمل اجرایی نشده و مقاومت هایی در برابر آن وجود داشته باشد که نظریة عدالت رالز نیز از این امر 

مستثناست. 

 é متخصص 6: باید در چند سطح بررسی شود. نخست رابطة یک دیدگاه نظری با دلالت های آن 
دیدگاه است. ممکن است پیوند منطقی بین آراء فلسفی و نتایج تربیتی وجود نداشته باشد و یا 
پژوهشگر در دریافت دلالت ها از نظریه دچار خطا شده باشد. مرحلة دوم برقراری ارتباط بین 
بایدها و نبایدها با عرصة عمل است. به عنوان مثال عملیاتی شدن یک اصل کلی همانند اصل 
تفاوت مطرح شده در نظریة رالز، نیازمند گام هایی است تا به عنوان اصل عملیاتی مطرح شود. 
از دیگر لوازم عملیاتی شــدن نظریه، مشــخص شدن نظام آموزشــی است. نظام های آموزشی 
مختلــف، قابلیت های متفاوتی برای پیــاده کردن عدالت تربیتی منتج از نظریة عدالت دارند. از 
سوی دیگر اصول عدالت معرفی شده از طرف رالز منطبق با روال تحول اندیشه دربارة عدالت 
اســت. این نظریه به لحــاظ تئوریک مبنای قوی تری دارد و به لحــاظ منطقی قابلیت عملیاتی 

شدن دارد. 
متخصص 6 در پاســخ به این ســؤال نیز همانند سؤال قبل بر کیفیت و صحت استنتاج اشاره های تربیتی 
از نظریة عدالت توجه ویژه ای دارد. به سخن دیگر نقش پژوهشگر را مهم تلقی می کند اما این نکته نیز نباید 
فراموش شود که وی معتقد است این نظریه به لحاظ جامع بودن از چنان قوتی برخوردار است که در صورت 

فراهم شدن سایر شرایط امکان عملیاتی شدن در نظام های آموزشی را داشته باشد. 

جمع بندی محور دوم: در یک نتیجه گیری کلی می توان چنین اظهار کرد که در بحث امکان منطقی، ما 
مشکلی با عملیاتی کردن عدالت تربیتی مورد نظر در نظام های آموزشی نداریم. به دلیل جامعیت نظریة 
عدالت و برخوردار بودن از مبانی فلســفی قوی امکان منطقی و فلســفی آن وجود دارد. بعد دوم بحث، 
که اساســی تر و البته بحث برانگیز است، بحث عرصة عمل است. عوامل و شرایط مختلفی می تواند در 
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این زمینه به عنوان تسهیل گر و یا مانع عمل کند. وجود شرایط اقتصادی مناسب لازم، وجود متخصصان 
و مسئولان آگاه و با انگیزه و شرایط جامعة هدف در عملیاتی شدن عدالت تربیتی حاصلة کلیدی و مهم 
هستند. اما توجه نکته زیر ضروری به نظر می رسد؛ از آن جایی که بحث های کلی نظریة عدالت، عدالت 
اقتصادی و اجتماعی است اگر چه برقراری یک جامعة عادلانه با نهادهای عدالت محور مختلف مدنظر 
نظریه است اشاره های تربیتی باید با احتیاط و با دقت استخراج شوند و اگر عدالت تربیتی به دست آمده 
از نظریة عدالت اصولی و منطقی تدوین شده باشد، خود می تواند در تسهیل عملیاتی شدن این نظریه در 

نظام های آموزشی مؤثر باشد. 

از آن جا که بخشی از پژوهش حاضر بر بررسی امکان استفاده از نظریة عدالت تربیتی حاصل 
از نظریة عدالت جان رالز در نظام آموزشــی ایران تأکید دارد، ضروری است زمینه های فرهنگی و 
تاریخی این نظریه و کشور خودمان مورد تحلیل قرار بگیرد تا مشخص گردد تا چه اندازه فرهنگ 
ما امکان پذیرش اشــاره های تربیتی حاصل از این نظریه را دارد. به این منظور سؤالی با مضمون: 
محتوای نظریة عدالت جان رالز تا چه اندازه با گذشته فرهنگی جامعة ما سازگاری و تناسب دارد؟ 

مطرح گردید. 

 é متخصص 1: این نظریه با گذشتة هیچ جامعه ای هم خوانی ندارد. برای مثال تعلیم و تربیت در گذشته 
در اکثر جوامع همگاني نبوده است؛ همان طور که زماني دسترسی به تعلیم و تربیت جزء آرمان های 
تربیتی لاک، روسو و کومونیوس بوده و این نشانگر آن است که تعلیم و تربیت فراگیر نبوده است. 
سخن بر سر این است که گذشته تأثیر خیلی مهمی نمی تواند داشته باشد. مثلًا حکومت دموکراتیک 
چیز تازه ای است. بنابراین به بهانه این که اگر با گذشته ما هم خوانی نداشته باشد نباید به آن نزدیک 
شد و از آن استفاده کرد صحیح است. اصول عدالت رالز یک آرمان است باید برای رسیدن بدان 
کوشش نمود. ولی اگر تناسب این نظریه را با گذشته فرهنگی مورد پرسش قرار دهیم، جواب بله 
است. پیش از اسلام آیین زرتشت را داریم که دیدگاه والای اخلاقی دارد و بعد از اسلام نیز آرمان 

عدالت خواهی وجود دارد. 
متخصص 1 پاســخ را به دو بخش تقسیم نموده است: هم خوانی یا انطباق و تناسب. ایشان معتقد است 
علاوه بر عدم نیاز گذشتة تاریخی و فرهنگی جوامع با این نظریه جهت کاربردی کردن آن، با هیچ جامعه ای این 
نظریه هم خوانی ندارد. در نظر گرفتن این نظریه به عنوان آرمان حاکی از آن است که هر جامعه ای برای نزدیک 
شدن به این آرمان باید تلاش کند. اما در بحث تناسب بر این اعتقاد است که جامعة ما به لحاظ تاریخی مفهوم 
عدالت را مدنظر داشته و یکی از دغدغه های آن بوده است. پس در این صورت تناسبی بین این نظریه و گذشتة 

تاریخی و فرهنگی ما وجود دارد. 
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 é متخصص 2: به دلیل آن که این اثر تلاشــی در درون ســنت لیبرالیستی است، تفاوت هایی وجود 
دارد. البته این تفاوت ها در سایر فرهنگ ها نیز می تواند وجود داشته باشد. به طور کلی می طلبد که 
تغییراتی در آن ایجاد گردد ولی این به معنای تقابل و تباین نیســت و در نتیجه در جامعة ما قابل 
اســتفاده است. گرچه ممکن اســت بعضی از موارد نظریه مورد تداخل قرار بگیرد ولی دو اصل 

اساسی ایشان قابل استفاده است. 
به نظر می رسد متخصص 2 به اهمیت بومی سازی نظریه توجة زیادی نشان می دهد و حال آن که تفاوت های 
احتمالی بین نظریه و جامعة ما را امری معمول می داند. تصریح وي به این نکته که این تفاوت به معنای تقابل 

و تباین نیست حاکی از آن است که از نظر ایشان می توان ارتباطی بین این دو برقرار نمود. 

 é متخصص 3: ما در ایران باستان )عصر هخامنشي( با این نظریه به راحتی می توانستیم کنار بیاییم. 
به دلیل آن که اســناد موجود در تخت جمشــید گویای آن است که سلسله طبقات اجتماعی وجود 
نداشته، حقوق افراد مشخص بوده و رعایت می شده است. اما امروزه با آن مشکل داریم که البته 
این مشکل یک مشکل ماهوی نیست بلکه مشکل از فرهنگ هاي نادرستی است که به مرور زمان 
بر جامعة ما حاکم شده است... براین اعتقادم که این نظریه از آنِ فرهنگ ممتاز است. از آنِ فرهنگی 
اســت که انســان در آن جایگاه ویژه ای دارد. در حالی که فرهنگ ما بدین گونه نیست. البته این به 

معنای نزدیک نشدن به این نظریه نیست. فرهنگ ما نیاز به بازسازی و پژوهش دارد. 
غنی بودن این نظریه از لحاظ نگرش به انســان و یا به تعبیر متخصص 3 به وجود آمدن آن در درون یک 
فرهنگ ممتاز، باعث گردیده اســت که از نظر ایشان این نظریه حالت آرمانی به خود بگیرد، آرمان به صورتی 
که هدف آن توجه به ارزش انسان و بحث عدالت در میان انسان هاست. با توجه به این ارزش های موجود در 
این نظریه، متخصص 3 معتقد است كه ما قبل از اسلام قرابت بیشتری با این نظریه داشتیم و به نوعی فرهنگ 
حاکم موجود در آن زمان توجه کافی به این ارزش ها از خود نشــان می داد. ولی در گذر زمان به مرور رنگ 
باخته اند. بیان این نکته که این تفاوت بین فرهنگ حاکم ما و نظریة یک مشکل ماهوی نیست بلکه قابل اصلاح 

است نشانگر قابل استفاده بودن محتوای این نظریه در جامعة ماست. 

 é متخصص 4: اگر چه ممکن مبانی نظریة عدالت غیردینی و سکولار باشد، اما در محتوای اصول 
عدالت رالز یک شکاف و تمایز عظیم بین فرهنگ اسلامی ما و این نظریه که قابل پرشدن نباشد 
وجــود نــدارد. آنجا که رالز کف عدالت را تســاوی و در مرتبه بالاتر توجــه به تفاوت ها در نظر 
می گیرد با آن چه که فیلسوفان و اندیشمندان ما اظهار کرده اند، همپوشانی دارد. فیلسوفان ما نیز بر 
این باورند که عدالت یک ارزش اخلاقی عُقلایی است... اگر ما بتوانیم یک نظریه مطلوب عُقلایی 
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درباره عدالت را برگیریم و با مبانی دینی خود سازگار کنیم، هیچ منعی وجود ندارد. 
توجه متخصص 4 به محتوای اصول عدالت و مقایسه آن با عدالت مورد نظر اندیشمندان فرهنگ خودمان 
وی را به این نتیجه رهنمون می کند که ما در محتوا انطباق زیادی با این نظریه داریم. توجه ایشان به بومی کردن 
این نظریه بیانگر آن است که باید تجدیدنظرهایی در آن صورت گیرد ولی به طور کلی اختلاف حل نشدنی در 

محتوای این نظریه و فرهنگ ما نمی بیند. 

 é متخصــص 5: باید توجه شــود که نظریة رالز در یک زمینة لیبرالیســتی به وجود آمده اســت که 
برای عدالت منشــأ الهی قائل نیســت و عدالت تابعی از ارادة انسان و یا به تعبیری تابع توافقات 
بین الاذهانی است. طبیعتاً در جامعة ما، که ناشی از فلسفة سیاسی اسلامی و متأثر از آن است، موجّه 
بودن حقیقت به پیش فرض های متافیزیکی و دینی برمی گردد و نوع نگاه ما به انسان و حقیقت با 
نگاه رالز متفاوت خواهد بود. اما به لحاظ محتوای نظریة عدالت به نظر می رسد که مشکلی با آن 

وجود ندارد. 
تفکیک مبانی فلســفی نظریة عدالت از محتوای نظریه از منظر متخصص 5 قابل توجه اســت. به دلیل 
آن که رالز در پی آن بوده اســت که یک نظریة جهانی ارائه دهد، و لذا در محتوای آن اصولی را که صرفاً 
به جوامع لیبرالیســتی مربوط شود، نمی بینیم، از این رو متخصص 5 معتقد است با محتوای نظریة عدالت 
جامعة ما مشــکلی نخواهد داشت اما از بعد مبانی فلسفی، ایشــان معتقد است که ما با این نظریه تفاوت 

مبنایی داریم. 

 é متخصص 6: عدالت از مفهوم هایی است که در طول تاریخ ارزشمند بوده است و در فرهنگ ایرانی 
نیز نشــانه هایی از خود بروز یافته است که نشــانگر عدالت طلبی و آزادی خواهی است. این موارد 
گویای آن اســت که زمینه توجه به چنین مفهوم هایی وجود داشــته اســت. اما مستعد تحقق چنین 
آرمان هایی که رالز بیان کرده است بودن متفاوت از سازگاری با مفهوم عدالت است که به سبب وجود 
نابرابری هــا تهدیدهایی در این زمینه وجود دارد. امــا در کل امکان تحقق چنین نظریه ای بر مبنای 
گذشتة فرهنگی ما وجود دارد... من با این نظریه موافق نیستم که چون این نظریه مبنای لیبرالیستی 
دارد، ممکن است با زمینه فرهنگی ما هم خوانی نداشته باشد. افزوده شدن قید مساوات طلبانه به عنوان 

نظریة لیبرالیسم رالز حاکی از آن است که رالز با نگرش صرف لیبرالیستی موافق نیست. 
متخصــص 6 دو مفهوم ســازگاری و امکان تحقق را از هم متمایز نموده و با توجه به گذشــتة تاریخی، 
سازگاری آن را امری ممکن می داند، ولی معتقد است قابلیت تحقق آن به دلیل وجود بعضی تهدیدها با مشکل 
مواجه می شود. حال آن که وی برخی از انتقادات وارده به این نظریه به دلیل لیبرالیستی بودن نظریه را مردود 
شمرده و معتقد است این نظریه لیبرالیسمِ »مساوات طلبانه« بوده که این قید باعث جامعیت آن و تطابق یافتن 
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آن با فرهنگی چون فرهنگ ما می گردد. 

جمع بندی محور سوم: از دو منظر این بحث قابل بررسی است: محور نخست آن که ما باید بین مفاهیم 
انطباق، تناسب و مستعد تحقق نظریه تفاوت قائل شویم. در زمینه انطباق باید گفت که این نظریه با هیچ 
فرهنگی انطباق نداشته و لزومی نیز به وجود چنین انطباق کاملی نیست. در زمینة تناسب نیز به دلیل آن که 
گذشته فرهنگی و تاریخی ما سرشار از فعالیت ها و مبارزات عدالت طلبانه بوده و آثار اخلاقی که به مفهوم 
عدالت توجه نشــان می داده اند حاکی از وجود تناســب است. اما بحث تحقق نظریه در جامعة ما بحثی 
متفاوت اســت که نیازمند وجود شرایط و زمینه هایی اســت که ممکن است در جامعة ما وجود نداشته 
باشد. بعد دوم مسئله تفکیک مبانی فلسفی از محتوای نظریة عدالت است. در زمینه مبانی فلسفی به دلیل 
آن که پایگاه نظریة عدالت مبانی لیبرالیستی بوده است با مبانی فلسفی جامعة ما اختلاف هایی بنیادی دارد، 
گرچه لیبرالیسم مساوات طلبانه جان رالز تفاوت هایی با نظریه های لیبرالیستی دیگر دارد که ادعای جهانی 
شدن را با خود دارد. در بخش محتوای عدالت ظاهرا ما با اصول ذکر شده در این نظریه نه تنها مشکلی 

نداریم بلکه به صورت کلی به دلیل توجه اندیشمندان خودمان، بدان ها اعتقاد نیز داریم. 

محور پایانی سؤالات مصاحبه حول امکان استفاده و عملیاتی کردن نظریة عدالت تربیتی 
حاصل شده با نظام آموزش وپرورش کشور خودمان است. به این منظور سؤال چنین مطرح 
شد: آیا عدالت تربیتی حاصل از نظریة عدالت، قابل عملیاتی شدن در نظام آموزش وپرورش 

ما را دارد؟
é متخصص 1: تفاوت عظیم اقتصادی موجود در جامعة ما با اصول عدالت سازگار نیست. بنابراین 
باید نخست وضعیت اقتصادی درست شود. این تفاوت اقتصادی بین اقشار مختلف مانع از اجرای 
اصول عدالت در تعلیم و تربیت خواهد بود. یکی دیگر از مشــکلاتِ عملی نشــدن اصول عدالت 
تربیتی در جامعه، ایجاد موانع مختلف برای ادامه تحصیل برای برخی افراد است که ما با آن مواجه 
هســتیم. بنابراین اول باید آزادی عقاید تحمل شــود تا بتوانیم از عدالت سخن بگوییم. بنابراین 
مشکل وضعیت اقتصادی اقشار مختلف جامعه و وجود موانع برای ادامه تحصیل از مواردی است 
که عملیاتی شــدن عدالت تربیتی مدنظر رالز را با مشکل مواجه می کنند. درباره مدارسی همچون 
مدارس غیرانتفاعی یا غیر دولتي باید گفت که اساســاً با عدالت ناسازگار است؛ و توجیه هایی که 

برای وجود این مدارس توسط متولیان ارائه می گردد قابل قبول نیست. 
از نظر متخصص 1 موانعی که بر سر عملیاتی شدن این نظریه وجود دارد، حاصل ضعف های موجود در 
نظام تعلیم و تربیت است که فارغ از بحث این نظریه باید ضعف ها و کاستی ها برطرف گردد. به سخن دیگر این 
موانع موجود، مطلوب نظام آموزشــی ما نیســت. بر طرف کردن بخشی از این موانع مانند وضعیت اقتصادی 
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زمان بر اســت و بخشــی دیگر از موانع موجود وابسته به نظر و عمل مسئولان است از جمله آن که موانعی كه 
بعضاً بر سر راه ادامه تحصیل بعضی افراد به خصوص در سطح دانشگاهی مشاهده می گردد باید بر طرف گردد 

و یا در نحوه عملکرد مدارسی چون مدارس غیرانتفاعی تجدید نظر شود. 

é متخصص 2: ایشان دو اصل اساسی با عناوین کلی »تساوی« و »تفاوت« دارد که باید هر دو اصل 
مدنظر قرار بگیرد. با درنظر گرفتن این دو اصل وجود مدارس متفاوت همچون مدارس غیرانتفاعی 
و... که الان در کشــور ما رایج اســت قابل توجیه است ولی ایشان در بحث تفاوت، آن تفاوتی را 
می پذیرد که به نفع اقشــار محروم باشد. حال آن که ما می بینیم مدارسی چون مدارس غیرانتفاعی 
درجهت ابقای شکاف طبقاتی هستند و در نتیجه با این اصول ذکر شده ناهم خوانی دارند. در بحث 
امکانات نیز هنوز در کشــورما اصل اول عدالت رعایت نمی گردد. تفاوت هایی که در دسترســی 
دانش آموزان شــهری و روستایی و یا حتی شــهرهای مختلف با یکدیگر وجود دارد، وحشتناک 

است. ما هنوز خیلی فاصله داریم که حتی اصل اول را تعمیم دهیم. 
به نظر می رسد از نظر متخصص 2 وضعیت موجود نظام تعلیم و تربیت ما با وجود تفاوت های دسترسی 
به امکانات یکســان -جهت محقق شدن شرط اول اصل عدالت رالز وجود مدارس غیرانتفاعی که در عمل 
به شــکاف طبقاتی منجر می شوند و کاستی های دیگر مانع از اجرای عدالت تربیتی حاصل از نظریة عدالت 
تربیتی خواهد شــد. توجه به این نکته ضروری اســت که از نظر وی کاســتی ها و ضعف هــای که ما که با 
آموزش وپرورش مطلوب فاصله دارد مانع اصلیِ عدم موفقیت این نظریه خواهد بود نه عدالت تربیتی حاصل 

از نظریة عدالت. 

é متخصص 3: فارغ از بحث نظریة رالز، ما در آموزش وپرورش خودمان بحث برابر آموزشــی از 
لحاظ دسترسی اقشار مختلف و از نظر کیفیت آموزشی داریم که به طور کامل محقق نشده است. 
بحث کارایی یک نظریه در عمل، وابستگی زیادی به محدودیت های موجود در جامعه دارد... براین 
باورم که ما تنها در صورتی می توانیم بگوییم نظریة عدالت قابل اجرا نیست که این نظریه سخنی 
غیرعملی و غیر انسانی گفته باشد که چنین چیزی در آن مشهود نیست. ولی باید محدودیت های 
ذکر شــده را در عرصة عمل جدی بگیریم. این نظریه در فرهنگ های ممتاز که خود نظریه در آن 
شــکل گرفته کارایی بیشتری دارد به دلیل آن که زمینه های آن آماده است. در جامعة ما هنوز بحث 
کودکان کار، دختران فراری و... مطرح است که اصل تعمیم آموزش را زیر سؤال برده و این نه از 

ضعف نظریه بلکه از ناکارامدی ماست. 
متخصص 3 به صراحت بیان نموده است كه آن چه باعث عدم عملیاتی شدن یا موفقیت این نظریه در نظام 
تعلیم و تربیت ما خواهد شــد، حاصل کاستی های خودمان بوده و این نظریه به لحاظ ماهوی مشکلی در اجرا 
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ندارد و این نظام آموزش وپرورش ماست که باید خود را اصلاح کند. توجه به پدیده هایی هم چون کودکان کار 
و دختران فراری از جانب ایشان بیانگر وجود فاصلة نظام تعلیم و تربیت ما با وضعیت مطلوب است. 

é متخصص 4: به لحــاظ عملی دلالت های تربیتــی نظریة عدالت نقطة مقابل شــرایط موجود ما 
نیســت ولی خیلی هم نزدیک بدان نیســتیم. وجود مدارس غیرانتفاعی و شاهد که در عمل منجر 
به بی عدالتی در ارائه خدمات آموزشــی می شوند، نکاتی قابل نقد هستند، در صورتی که مدارس 
نمونه دولتی براساس اصل جبران که در همین نظریه نیز مطرح شده اند به وجود آمده  است. پس به 
لحاظ ساختاری و در عمل با چالش هایی مواجه هستیم. به لحاظ محتوایی نیز به دلیل تعیین کنندگی 
ایدئولــوژی در ســازوکارهای آموزش وپرورش، بعد محافظه کارانه در آن قوی اســت؛ و یکی از 

تفاوت هایی است که بین آموزش وپرورش مدنظر رالز و آموزش وپرورش ما وجود دارد. 
متخصص 4 از دو بعد به بررســی مســئله پرداخته است. وي به لحاظ ساختاری معتقد است که با وجود 
تفاوت های موجود، می توان شــرایط را بــرای اجرای این نظریه فراهم آورد و بــه لحاظ محتوایی نیز نظام 
تعلیم و تربیت ما دارای ساختاری محافظه کارانه است. به طور کلی چنین استنباط می شود که ایشان اجرایی شدن 
این نظریه را در نظام تعلیم و تربیت ما دور از دسترس نمی داند در حالی که موانع را نیز مورد توجه قرار می دهد. 

é متخصص 5: به لحاظ نظری و معناشناسانه علی الاصول باید به کارایی منجر شود و تباینی و جود 
ندارد. عدم کارایی احتمالی که ممکن است با آن برخورد کنیم ممکن است به خاطر خود نظریه 
نباشــد، اما کیفیت تصمیم گیری ها، برنامه ریزی ها و میزان اهتمامی که کنش گران تعلیم و تربیت به 
این نظریه دارند، مهم اســت. به طور کلی ما یک فلســفه داریم، یک حوزه عمل که همان کلاس 
درس اســت و یک عامل که همان معلم است. گاهی یک سند و فلسفه تربیتی خوب تنظیم شده 
اســت و حوزه عمل نیز خوب اســت ولي معلم به عنوان عامل خــوب عمل نمی کند؛ گاهی هم 
ســند قابلیت عملیاتی شــدن را ندارد. این که این نظریه کارایی دارد یا خیر باید نظریه جان رالز 
آسیب شناسی شود و این که آیا این نظریه منطقاً می تواند با حوزه عمل پیوند بخورد یا نه از سوی 
دیگر ما معلمان زبده ای نداریم که بتوانند نظریة رالز را به عنوان نظریه خویش بپذیرند. به صورت 
کلی بررســی آسیب شناســانه نظریه و بررسی حوزه عمل و کاستی های آن لازمة رسیدن به پاسخ 

این سؤال است. 
وي لزوم پاســخ گویی به این سؤال را منوط به بررسی آسیب شناسانه نظریة عدالت و نشان تعلیم و تربیت 
کشــور خودمان می داند. ولی به صورت کلی معتقد است كه در مقام امکان، علی الاصول نباید مشکلی داشته 
باشیم. آن چه که ممکن است عملیاتی کردن این نظریه را با مشکل مواجه سازد، کاستی های موجود در نظام 

رسمی آموزش وپرورش ماست که فارغ از بررسی ارتباط آن با این نظریه ما با آن ها مواجه هستیم. 
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é متخصص 6: ما بخشــی از بناهایی را که برقرار کرده و گسترش داده ایم، در راستای عدالت نبوده 
است همانند مدارس غیرانتفاعی. من مشکل را از سطح بحث اقتصاد که باعث برخورداری عده ای 
از مدارس غیرانتفاعی و آموزش بهتر می شــود، اساسی تر و بنیادی تر می دانم. آن چه به طور کل در 
جامعة ما و به تبع آن در نظام آموزشــی باید تغییر کند، تغییر نگرش فرهنگی جامعه اســت که در 
حال حاضر بر بنیاد اقتصادمحوری و منفعت طلبی بنا شــده است. از سوی دیگر وجود مشکلات 
ساختاری همچون محرومیت مناطق خاص، ضعف در فرایند تربیت معلم، و عدم آشنایی معلمان 
با این نظریه ها که باعث تحول مفهوم عدالت و عدالت تربیتی می شود، باعث ایجاد فاصله در بین 

نظریه و وضعیت کنونی ما می شود. 
توجه ویژه متخصص 6 به بحث فرهنگی و وجود ضعف در این زمینه در جامعة ما نشــانگر آن است که 
نظام تعلیم و تربیت کشــورمان از نظر ایشان بعد اقتصادمحوری و منفعت طلبانه پیدا كرده است که با برخی از 
اصول مقبول نظریة عدالت، همچون تقدم حق بر خیر، مغایر است؛ گرچه وی مشکلات ساختاری موجود در 

زمینه تحقق عدالت تربیتی را نیز از نظر دور نمی دارد. 

جمع بندی محور چهارم: در ادامه مباحث طرح شــده در محورهای پیشــین به نظر می رسد كه از نظر 
منطقی و فلسفی علی الاصول ما نباید مشکلی با عملیاتی شدن نظریة عدالت منتج از نظریة عدالت داشته 
باشیم و قاعدتاً باید به کارایی نیز منجر گردد. اما بین حوزه نظر و عمل فاصله وجود دارد. اگر مسئله با 
دید واقع بینانه مورد بررسی و تحلیل قرار بگیرد موانعی در جامعة ما به طور کلی و در نظام تعلیم و تربیت 
ما به صورت ویژه وجود دارد که که مانع از به ثمر رسیدن چنین نظریه ای می گردد. جامعة ما با چالش هایی 
مواجه اســت که به طور کلی فارغ از ارتباط با نظریة عدالت، با عدالت ناســازگار است. از جمله وجود 
تفاوت های اقتصادی در بین اقشار مختلف جامعه که در تعلیم و تربیت خود را ظاهر می سازد، وجود موانع 
برای ادامه تحصیل در مقاطع دانشگاهی، وجود مدارس غیرانتفاعی که به ابقاء نابرابری و بازتولید طبقات 

اجتماعی منجر می گردد و فرهنگ منفعت طلبانه ای که مغایر با روح عدالت طلبی است. 

بحث و نتيجه گيری
نتایــج پژوهش حاضر بیانگر نکات مهمی در ارتباط با چالش ها و فرصت های حاصل 
از به کارگیری نظریة عدالت در نظام های آموزشی است. در ارتباط با امکان برگرفتن عدالت 
تربیتی از یک نظریة سیاسی، به این نتیجه می رسیم که تاریخ اندیشه های تربیتی بیانگر این 
نکته است که هر نظریه ای در باب تعلیم و تربیت مبتنی بر یک فلسفة سیاسی است و فلسفة 
سیاسی نیز خود متاثر از فلسفة کلان متافیزیکی است. از این رو، استخراج عدالت تربیتی و 
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اشاره های تربیتی از نظریة عدالت، منطقی و مسبوق به سابقه است. از سوی دیگر از آنجایی 
که دیدگاه های موجود در حیطه عدالت تربیتی عمدتاً مبتنی بر یک نظریه کلان سیاسی حاکم 
بــر جامعه و فرهنگ بوده، انطباق اصول موجود درباره عدالت تربیتی بر فلســفة سیاســی 
حاکم را ضروری می نماید. »از نظر من، و با توجه به مفاهیم ارائه شده از سوی جان رالز، 
یک رابطة علّی و معلولی بین فلســفة سیاســی و تعلیم و تربیت برقرار است. شاید جان رالز 
بر این باور باشد که الزاماً و منطقاً عدالت تربیتی از درون فلسفة سیاسی به وجود می آید و 
تعلیم و تربیت خادم فلسفة سیاسی است. اکثر نظام های تربیتی در طول تاریخ، منشعب از یک 
فلسفة سیاسی هستند. اگر به صورت سلسله مراتبی نگاه کنیم، تعلیم و تربیت متأثر از فلسفة 

سیاسی است و فلسفة سیاسی متأثر از فلسفه اي کلان به نام متافیزیک«  )متخصص5(. 
همچنیــن تمام متخصصــان در طول مصاحبه بر این نکته تأکیــد کرده اند به دلیل آن که 
نظریة عدالت جان رالز نظریه ای قوی، جامع و اخلاق محور اســت آن قابلیت و توانایی را 
دارد که در زمینه عدالت تربیتی در نظام های آموزشی مورد استفاده قرار گرفته و موفق باشد. 
همان طــور که بیان گردید، محتوای حاصل از نظریــة عدالت در زمینه عدالت تربیتی، قابل 
قبول، جامع و به لحاظ منطقی قابلیت عملیاتی شــدن درنظام های آموزشــی را دارد. بدین 
ترتیــب آن چــه در کارایی و میزان موفقیت این نظریه در عمــل نقش مؤثرتری ایفا می کند، 
زمینه های مورد نیاز در نظام های آموزشی است. بررسی نظام تعلیم و تربیت کشور ما حاکی 
از آن اســت که با وضع مطلوب فاصله زیادی داریم. این معیار ســنجش فارغ از مقایسة آن 
با نظریة عدالت جان رالز است. عدم دسترسی برابر دانش آموزان مناطق مختلف به آموزش 
برابر، تبعیض های جنسیتی در امر تعلیم و تربیت که متأثر از از فرهنگ جامعه است و غیره، 
فاصلــة ما را با حقوق تربیتی مصرّح در اعلامیة جهانی حقوق بشــر که در ســال 1948 به 
تصویب رســیده است نشان می دهد. پرواضح اســت برای عملی کردن دلالت های تربیتی 
نظریــة عدالت در جامعة ما، زمینه هــای اقتصادی، فرهنگی و اجتماعی نیز باید مهیا گردند. 
وجود فاصلة طبقاتی عظیم، وجود ساختارهای ناعادلانه موجود همچون مدارس غیرانتفاعی 
و خاص، ســیطره تفکر منفعت طلبانه و اقتصادی در حیطه تعلیم و تربیت جزء موانع اجرای 
عدالت تربیتی مذکور در نظام آموزش وپرورش ما به شمار می رود. »ما بخشی از بناهایی را 
که برقرار کرده و گسترش داده ایم در راستای عدالت نبوده است؛ همانند مدارس غیرانتفاعی. 
من مشکل را از سطح بحث اقتصاد که باعث برخورداری عده ای از مدارس غیرانتفاعی و 
آموزش بهتر می شــود، اساسی تر و بنیادی تر می دانم. آن چه به طور کل در جامعة ما و به تبع 
آن در نظام آموزشی باید تغییر کند، تغییر نگرش فرهنگی جامعه است که در حال حاضر بر 
بنیاد اقتصادمحوری و منفعت طلبی بنا شده است« )متخصص6(. »مشکل وضعیت اقتصادی 
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اقشار مختلف جامعه و وجود موانع برای ادامه تحصیل از مواردی است که عملیاتی شدن 
عدالــت تربیتی مدنظر رالز را با مشــکل مواجه می کند. دربارة  مدارســی همچون مدارس 
غیرانتفاعی باید گفت که اساســاً با عدالت ناسازگار است« )متخصص1(. در زمینه ساختار 
آموزش وپرورش، جامعه نیازمند اصلاحاتی اساسی برای برقراری عدالت تربیتی به طور کلی 
و عدالت تربیتی حاصل از نظریة عدالت به طور خاص است: پرورش معلمان آگاه، بازنگری 
ســاختار مدارس، تجدیدنظر در سیاست های کلان تربیتی و... در بهره گیری از این نظریه و 
میزان کارایی و موفقیت آن در نظام های تعلیم و تربیت باید به دو نکته زیر توجه نمود: نکته 
نخســت درباره اشــاره های برآمده از نظریة عدالت درباره عدالت تربیتی است. از آن جا که 
رویکرد غالب پژوهشی در این پژوهش، رویکرد استنتاجی است، برداشت ها و استنتاج های 
پژوهشــگر قابل بحــث، نقد، جرح و تعدیل و اصلاح اســت. حال آن که این نکته شــامل 
تمام پژوهش هایی با رویکرد اســتناجی است. »تقریباً هر فلسفه ای به طور ضمنی و صریح 
پیامدهایــی دارد و ایــن پیامدها می تواند در قلمروهای گوناگــون و از جمله تعلیم و تربیت 
مطرح شود... رویکرد استنتاج که در این نوع پژوهش مورد استفاده قرار می گیرد مورد بحث 
موافقان و مخالفان است با این حال مخالفان این رویکرد نیز اذعان دارند که می توان از یک 
نظریة عدالت، اشاره هایی برای تعلیم و تربیت استخراج نمود. آن چه که به نظر می رسد باید 
با احتیاط درباره تعلیم و تربیت گفت این است که اصرار نداشته باشیم که اصول و پیامدهای 

منطقیِ روشنِ خدشه ناپذیرِ غیرمنعطف از این نظریه بیرون بیاید« )متخصص6(. 
بحث دوم در ارتباط با فاصله بین نظریه تربیتی و عمل تربیتی اســت. نظریه های مختلف 
علی رغم مساعد بودن زمینه های مورد نیاز، ممکن است در عمل به طور کامل و بی نقص اجرایی 
نگردند. » به لحاظ نظری و معناشناسانه علی الاصول باید به کارایی منجر شود و تباینی و جود 
ندارد. عدم کارایی احتمالی که ممکن است با آن برخورد کنیم ممکن است به خاطر خود نظریه 
نباشد اما کیفیت تصمیم گیری ها، برنامه ریزی ها و میزان اهتمامی که کنش گران تعلیم و تربیت به 
این نظریه دارند، مهم اســت« )متخصص5(. »نخست آن که یک سخن منطقی وجود دارد که 
بین نظریه و عمل فاصله وجود دارد و این گزاره شامل حال نظریة عدالت رالز نیز هست. پس 
قسمتی از عملی نشدن نظریه ها الزاماً به ماهیت نظریه برنمی گردد. بخش دیگر از عملی شدن و یا 
نشدن نظریه، به فضای اجتماعی، سیاسی، فرهنگی، جغرافیایی و نیز به مکانی برمی گردد که قرار 
است این نظریه در آن عملی شود. این نکته شامل حال نظریة عدالت نیز است« )متخصص3(. 
این نکته به وضوح در کشــور آمریکا، که نظریه پردازان آن معتقدند سیســتم تعلیم و تربیت شان 
پیرو نظریة عدالت رالز اســت، قابل مشاهده است و خود بدان معترفند که نظام تعلیم و تربیت 

موجودشان با آن چه مدنظر رالز است، فاصله دارد.
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چكيده:
در مراحل مختلف يادگیري مهارت هاي زباني، احتمال بروز خطا1 از ســوي يادگیرندگان وجود 
دارد. مطالعة اين خطاها اطلاعات ارزشمندي دربارة میزان موفقیت شیوه هاي تدريس و مواد آموزشي 
در اختیار معلمان و کارشناســان آموزشــي قرار مي دهد. چنین تصور مي شود که علي رغم اهمیت 
»نوشتن« در پیشرفت تحصیلي و اجتماعي، دانش آموزان ايراني فارسي زبان و دوزبانه در نوشتارهاي 
خــود خطاهاي قابل توجهي دارند. در اين مقاله، با تکیه بر اصول نظري تحلیل خطا، )کوردر2، 1971( 
اشکالات نوشتاري دانش آموزان ايراني فارســي زبان و نیز دوزبانه )ترک زبان( دورة ابتدايي، شامل 
خطاهاي املايي، واژگاني، ســاختاري و گفتماني بررســي شده اســت. در اين پژوهش 70 انشاي 
دانش آموزان کلاس پنجم شــهر تهران )به عنوان نمونة دانش  آموزان فارسي زبان( و 40 انشاي دانش 
آموزان شهرستان، از اســتان اردبیل )به عنوان نمونة دانش آموزان دوزبانه( به روش توصیفي مورد 
بررسي قرار گرفته است. اشکالات نوشتاري در 4 طبقه املايي، واژگاني، ساختاري و گفتماني بررسي 
گرديده و نتايج نشان داده اســت که در هر دوگروه مورد بررسي )فارسي زبان و دوزبانه( هر چهار 
طبقه از اشکالات نوشتاري ديده شده و خطاهاي ساختاري در هر دو گروه، بیشترين میزان وقوع را 
داشته اند. مقايسه خطاهاي نوشتاري دو گروه مورد مطالعه نشان مي دهد که اگرچه درصد خطاهاي 
ساختاري گروه اول نســبت به گروه دوم 18 درصد کمتر است؛ اما دانش آموزان ايراني فارسي زبان 
دورة ابتدايي نســبت به دانش آموزان ايراني دوزبانه خطاهاي املايي و گفتماني بیشتري در نوشتار 
خود داشته اند. نتايج اين پژوهش در نگارش متون آموزشي و تجديد نظر در روش هاي تدريس زبان 

فارسي کاربرد دارد.

 خطاهاي زباني، فارسي زبان، دوزبانه، دورة ابتدایي، مهارت نوشتاري.کليد واژه ها:
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مقدمه 
تســلط بر دو مهــارت خواندن و نوشــتن تنها ازطریق فراینــد آموزش امكان پذیر اســت كه به آن 
»سوادآموزي« گفته مي شود. از آنجا كه دستیابي به فرصت هاي تحصیلي، شغلي و امكان حضور موفق در 
اجتماع منوط به »باسوادي« است،كسب مهارت كافي در خواندن و نوشتن اهمیت بسزایي دارد. اگر یك 
فرد باســواد مهارت نوشتاري را به اندازه كافي كسب نكرده باشد، در ایجاد ارتباط دچار مشكل خواهد 
شد. با وجود این، مهارت نوشتن در فرآیند آموزش دیرتر و دشوارتر از مهارت هاي دیگر حاصل مي شود 
و تعداد اندكي از گویشوران یك زبان در نوشتن انشا یا مقاله، مهارت لازم را به دست مي آورند. بنابراین 
هنگامي كه دانش آموزان فارســي زبان در نوشــتن به زبان مادري خود با مشكل مواجه مي شوند، طبیعي 
اســت كه نوشــتن به زبان فارسي براي دانش آموزان ایراني غیرفارســي زبان دشوارتر و با موانع بیشتري 

همراه باشد.
نوشتن نادرست املاي كلمات، استفاده از جملات پیچیده اي كه به دلیل داشتن مشكلات ساختاري 
مبهم هستند و كاربرد واژگان ساختگي و نامتعارف در نوشته ها از مواردي است كه در نوشتار دانش آموزان 
ایراني به وفور مشاهده مي شود. در آموزش مهارت هاي زباني، تحلیل خطاهاي زبان آموزان به این جهت 
اهمیت دارد كه نقاط ضعف آن ها را آشكار مي كند و از این طریق به معلمان و مولفان كتاب هاي آموزشي 
نشان مي دهد كه براي برطرف نمودن كاستي ها از چه روش ها و مواد آموزشي استفاده كنند. اگرچه تحلیل 
خطا در آموزش زبان دوم ریشــه دارد؛ اما مي توان از این روش براي بهبود كیفیت آموزش مهارت هاي 
زبــان بومي یك فرد نیز بهره برداري كرد. در این پژوهش انشــاهاي دانش آموزان ایراني فارســي زبان و 
دوزبانة دورة ابتدایي را به لحاظ بروز خطاهاي نوشتاري تحلیل و بررسي  كرده ایم تا نشان دهیم كه بسامد 
كدام یك از خطاها در متون مورد مطالعه بیشتر است. به عبارت دیگر، این پژوهش به دنبال یافتن پاسخ 
براي این پرسش است كه: خطاهاي نوشتاري دانش آموزان ایراني فارسي زبان عمدتا از چه نوع است 

و این نسبت در مقایسه با دانش آموزان ایراني دوزبانه به چه میزان تغییر مي كند؟

پيشينه پژوهش 
موضوع مشــكلات نوشــتاري همواره از جنبه هاي مختلف موردتوجه بوده است. از آنجا كه یادگیري 
مهارت هاي زباني با عوامل متعددي مانند شرایط جسماني، شناختي، اجتماعي و رشد ذهني دانش آموزان 
ارتباط دارد، بیشــتر مطالعات درباره این موضوع به صورت بینارشته اي انجام شده است. با وجود این، در 
ایران نگرش غالب به خطاهاي دانش آموزان بر جنبه هاي تربیتي و روان شناختي متمركز بوده است؛ بدین 
معنا كه بســیاري از پژوهشگران ایراني، مشــكلات خواندن و نوشتن كودكان را كه ناشي از اختلال ها یا 
ناهنجاري هاي ذهني هســتند، با رویكرد روان شــناختي بررســي كرده اند و برخي هم از منظر توان بخشي 
به آن نوع از مشــكلات جســمي كه بر خواندن و نوشتن تأثیر منفي مي گذارند پرداخته اند. به عنوان مثال، 
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اســدالهي و همكاران )1371( نارسانویســي دانش آموزان كلاس سوم ابتدایي مدارس شهر اصفهان را از 
دیدگاه روان شناختي بررسي كرده و گورابي )1375( تأثیر كم شنوایي را بر اختلالات نوشتاري مورد توجه 
قرار داده اســت. اسدي بیدشــكي )1390( خطاهاي نوشتاري دانش آموزان پســر عادي را در مقایسه با 
دانش آموزان نارســانویس تحلیل نموده و رمضاني واسوكلائي )1390( نیز كاربرد ابزارهاي انسجام را در 
نوشتار دانش آموزان عادي در مقایسه با دانش آموزان داراي اختلالات یادگیري شهرتهران مطالعه كرده  است. 
در موارد زیادي دشــواري هاي خط فارســي به مشكلات املایي منجر مي شود. این موضوع همواره 
از ســوي معلمان و پژوهشــگران مورد توجه بوده اســت؛ به طوري  كه هر گاه ســخن از نوشتن به میان 
مي آید، موضوع املانویســي و خطاهاي املایي مطرح مي شــود. زندي )1373( مشــكلات  ملایي را از 
دیدگاه زبان شناختي بررسي كرده  است. وي پس از ذكر عوامل برون برنامه اي مانند عوامل زیست شناختي، 
انگیزشــي، جامعه شــناختي و برنامه اي مانند روش آموزش و محتواي  درسي، تأكید پژوهش خود را بر 
عوامل زبان شناختي قرار داده و بر این اساس، خطاهاي  املایي را در سه گروه مطالعه كرده  است: نقایص 
نظام نوشتاري فارســي )رسم الخط(، عوامل ناشي از جنبه هاي گفتاري زبان )فرآیندهاي آوایي- صرفي 
مانند قلب، حذف، افزایش و تبدیل( و عوامل ناشي از لهجه ها و گویش هاي محلي. از دیگر نمونه هاي 
مطالعات انجام شده با موضوع خطاهاي املایي مي توان به قربان حق )1377(، علیخاني )1379( و فهیم نیا 

)1381( اشاره كرد. 
به طوركلي تعداد اندكي از پژوهشگران همچون علوي مقدم و خیرآبادي )1391( هنگام مطالعه بر روي 
خطاهاي نوشــتاري دانش آموزان فارسي زبان به خطاهایي توجه  نموده اند كه منشأ زباني دارند. لذا عمدة 
تحقیقات به بررســي خطاهاي نوشتاري در حد خطاهاي املایي یا بررسي یكي از ویژگي هاي نوشتاري 
محدود شده اســت. به عنوان مثال، دوست محمدیان )1380( ســاختارهاي نحوي مقاله هاي دانشجویان 
ایراني را از منظر زبان شناسي بررسي نموده است. از جمله مطالعات انجام شده دربارة خطاهاي نوشتاري 
دانش آموزان فارسي زبان  از منظر تحلیل خطا، مي توان از اكبرپور )1382( و جبرئیلي )1382( نام برد. اكبرپور 
در پژوهش خود، خطاهاي نوشتاري دانش آموزان پایه چهارم و پنجم ابتدایي را بررسي كرده وجبرئیلي نیز 
به بررسي زبان شــناختي خطاهاي تولیدي موجود در نظام نوشتاري كودكان فارسي  زبان توجه كرده  است. 
ترابي )1387( نیز ویژگي هاي نحوي و كلامي دست نوشــته هاي داستاني كودكان و نوجوانان فارسي زبان 
را موضوع پژوهش قرار داده و با مطالعه داســتان هاي بایگاني شــده در »شوراي كتاب كودك و نوجوان« 
فرآیندهاي زباني اسنادي سازي و قلب  نحوي را در حوزة نحو و انسجام بررسي  كرده است. اما در هیچ یك 

از موارد مذكور به خطاهاي احتمالي موجود در نوشته هاي مورد بررسي توجهي نشده است. 
برعكس، خطاهاي نوشتاري دانش آموزان دوزبانه از منظر زبان شناختي مورد توجه قرار گرفته است و 
مطالعات قابل  توجهي در این زمینه وجود دارد. به عنوان مثال فرهادي )1379( خطاهایي را كه دانش آموزان 
عرب زبان پایه هاي )سوم، چهارم و پنجم( در انشاي خود مرتكب شده اند به شیوه تحلیل خطا مطالعه كرده 
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است. در این پژوهش خطاهاي واژگاني و دستوري در 300 انشاي دانش آموزان منطقه اي در جنوب كشور 
تحلیل شــده اســت. نتایج پژوهش، افزایش معنادار تعداد جملات نادرست دانش آموزان از پایة سوم به 
چهارم و پنجم را نشان  داده كه ناشي از كاربرد نسبي بعضي از راهبردها توسط دانش آموزان ارزیابي شده 
است، به این ترتیب كه دانش آموزان پایه سوم نسبت به دانش آموزان پایه هاي بالاتر، »راهبرد اجتناب« را 
بیشتر به كار مي گیرند. همچنین نتایج پژوهش حاكي از بیشتر بودن خطاهاي دستوري در مقایسه با خطاهاي 
واژگاني )نسبت 3 به 1( است. به طور كلي نتایج این پژوهش نشان داده است كه علي رغم اینكه دانش آموزان 
علاقه دارند از زبان فارسي استفاده كنند؛ اما نمي توانند آن را به راحتي و به طور فصیح به كار بگیرند. عبدي 
)1383( نیز خطاهاي واژگاني را در نوشتار دانش آموزان كرد زبان پایه هاي چهارم و پنجم دبستان بررسي 
كرده است و خان بابازاده )1388( خطاهاي نحوي تالشي زبان ها در گونه نوشتاري را موضوع پژوهش قرار 
داده است. در پژوهش او تأثیر روش ها و مواد آموزشي بر كیفیت نوشتن این دانش آموزان 36/84 درصد 
برآورد شده است. از دیگر مطالعات انجام شده مي توان به قوشلي پور )1390( اشاره كرد كه در آن خطاهاي 
نحوي دانش آموزان دوزبانه تركمن در یادگیري زبان فارسي بررسي وعمده ترین منبع خطا شرایط و محیط 
یادگیري برشــمرده شــده اســت. عزیزپور )1390( خطاهاي نحوي لرزبانان در به كارگیري زبان فارسي را 
به عنوان موضوع پژوهش انتخاب نموده است. در این پژوهش كه به روش تحلیل خطا انجام شده، خطاهاي 
نحوي گروهي از دانش آموزان لرزبان پایه هاي چهارم و پنجم دبســتان در نوشــتن انشــا به زبان فارسي 
بررسي شده است. علوي مقدم و خیرآبادي )1391( مطالعة دیگري است كه به مطالعه خطاهاي نوشتاري 
دانش آموزان ایراني ترك زبان دوره هاي تحصیلي راهنمایي و دبیرستان پرداخته است. نتایج پژوهش حاكي 
از آن است كه دانش آموزان ایراني ترك زبان در به كارگیري ساختار زبان فارسي به هنگام نوشتن بیشترین 

خطا را مرتكب شده اند. 
با توجه به ناكافي بودن مطالعات انجام شــده دربارة خطاهاي زباني در نوشــتار دانش آموزان ایراني 
فارســي زبان، محدوده هاي نیازمند آموزش بیشتر ناشناخته مانده است. بنابراین به منظور شناسایي میزان 
و نوع خطاها در نوشــتار دو گروه فارســي زبان و دوزبانه، این پژوهش به بررســي خطاهاي نوشــتاري 
دانش آموزان ایراني فارســي زبان در مقایسه با دانش آموزان ایراني دوزبانه پرداخته است تا مشخص شود 
نقاط ضعف مواد و روش هاي آموزشــي كدام اســت. به نظر مي رســد دانش آموزان فارسي زبان نیز، مانند 
دانش آموزان دوزبانه، در نوشتن ضعف هاي قابل توجهي دارند كه تنها ازطریق مطالعة خطاها مي توان آن ها 

را شناسایي نمود.

اصول نظري
این پژوهش بر مبناي اصول نظري تحلیل خطا )كوردر، 1970( بنا شــده اســت. تا اواخر دهة شصت 
میلادي »ساختارگرایي« تفكر غالب در زبان آموزي بود. در این تفكر، یادگیري زبان به عنوان دستیابي به یك 
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رشته عادات زباني جدید تلقي مي شد. ادعاي »نظریة تحلیل مقابله اي« این بود كه مانع اصلي براي یادگیري 
زبان دوم، تداخل ساختار زبان اول است و مقایسة علمي و نظام مند دو زبان، افراد را قادر مي كند كه موانع 
را تشــخیص داده و توصیف كنند كه چه عاملي در یادگیري زبان دوم ایجاد اشــكال مي كند. از این رو، در 
روش تدریس كلاسي، نسبت به تصحیح خطاها یا اشتباهات3 زبان آموزان اهتمام زیادي ورزیده مي شد تا 
اجازة بروز هیچ  نوع خطایي به زبان آموزان داده نشود. برخلاف تصور اولیه، در نظریة تحلیل مقابله اي، كه 
منشأ تمامي خطاهاي زبان را تداخل زبان مادري مي دانست، تحقیقات ثابت كرد كه تعداد زیادي از خطاها 
ریشه در زبان مادري ندارند؛ از این رو نسخه ضعیف تري4 از این نظریه توسط وارداف5 )1970( ارائه گردید 
كه معتقد بود بعضي خطاها از طریق تحلیل مقابله اي قابل پیش بیني هستند. نسخة ضعیف تحلیل مقابله اي، 

به دنبال این است كه پس از رخ دادن خطا در گفتار یا نوشتار زبان آموزان، علت بروز آن را معلوم كند. 
شــاخه تحلیل خطا در یادگیري زبان دوم نیز توســط كوردر و همكارانش در سال 1970 پایه گذاري 
شــد. كوردر )1973( خطاها را در فرآیند یادگیري زبان دوم داراي اهمیت دانســته و معتقد است تحلیل 
نظام مند خطاهایي كه از زبان آموزان سرمي زند، محدوده هایي را كه نیازمند توجه بیشتر در هنگام آموزش 
هستند به معلمان مي نمایاند )داروس6، 2009، ص.487(. براون7 )2001، صص.173-181( خطاها را به 
 لحاظ منشأ بروز به چهار دسته تقسیم بندي كرده است. این چهار دسته عبارتند از: »تأثیر منفي زبان مادري 
زبان آموزان«، » تعمیم  هاي نادرست قوانین زبان هدف«، »بافت موقعیتي«8، )كلاس  درس، معلم و مواد 

آموزشي و...( و »راهبردهاي ارتباطي«9. 
تحلیل خطا بر نظریه هاي فراگیري زبان اول و یادگیري زبان دوم مبتني است و شباهت هاي دو فرآیند 
را مــورد توجه قــرار مي دهد. در این رویكرد با توجه به مراحل و اســتراتژي هاي یادگیري مهارت هاي 
زبان اول و دوم، مطالعه خطاها داراي اهمیت اســت؛ زیرا به عنوان شواهدي بر یادگیري تلقي مي شوند. 
به ادعاي منیوك10 )1971( بررســي خطاهاي كودك به هنگام فراگیري مهارت هاي زبان مادري، مراحل 
شــناختي و زباني را به عنوان شــواهدي از یادگیري زبان روشن مي كند. در یادگیري زبان دوم نیز خطاها 
نشانه هایي از عدم موفقیت در یاددهي/یادگیري تلقي نمي شوند؛ بلكه به عنوان بخشي از مراحل یادگیري 
زبان مورد توجه قرار مي گیرند. در این رویكرد، ساختارهاي غیرمتعارفي كه توسط زبان آموز تولید شده اند 

مورد مطالعه قرار مي گیرند. )به نقل از كشاورز، 1995، ص. 53( 
خطاهایــي كه از یادگیرندگان ســرمي زند راه فهمیدن روش هایي را كه بــراي یادگیري مهارت هاي 
زباني به كار گرفته مي شود باز مي كند. خطاها اگر به درستي بررسي شوند، بیانگر این نكته خواهند بود كه 
زبان آموزان در روند یادگیري مهارت هاي زباني از چه شیوه هاي ذهني استفاده مي كنند. اگر همة جملاتي 
كه یكي از دانش آموزان در نوشــتار خود به كار برده درســت باشــد، این تصور را بر مي انگیزد كه وي از 
روي نوشــتة دیگري تقلید كرده است. بنابراین شناخت خطاهاي زبان آموزان نشان دهندة میزان دانش و 
سطح اطلاعات آن ها دربارة قواعد زبان است و در امر آموزش زبان به آنان كاربرد دارد. به عبارت دیگر، 
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میزان و نوع خطاهاي زباني نشان دهنده میزان توانایي فرد در برقراري ارتباط است. این نكته كه شناخت 
زبان آمــوزان از قواعد زباني تا چه اندازه اســت، عامل مهمي براي معلم به شــمار تــا بتواند واقع گرایي 
پیشه كند و روش هاي تدریس خود را با میزان دانش آن ها هماهنگ سازد. به علاوه، توجه به خطاها، امر 
جمع آوري اطلاعات در زمینه مشــكلات عمومي یادگیرندگان را تسهیل  مي نماید و به عنوان وسیله اي در 
تهیة مواد درسي كاربرد دارد. در این پژوهش بر پایه نظرات كوردر )1971( به بررسي خطاهاي نوشتاري 
دانش آموزان ایراني فارســي زبان و دوزبانه پرداخته شــده تا با مقایســه میزان و نوع خطاهاي هر گروه، 

محدوده هاي نیازمند توجه و آموزش بیشتر مشخص شود. 
پرسش هاي این پژوهش به شرح زیر است:

ـ  میــزان بروز خطاهاي املایي در دانش آموزان ایراني فارســي زبان و دوزبانه دورة ابتدایي چه قدر 
است؟

ـ  میزان بروز خطاهاي واژگاني در دانش آموزان ایراني فارســي زبان و دوزبانه دورة ابتدایي چه قدر 
است؟

ـ  میزان بروز خطاهاي ساختاري در دانش آموزان ایراني فارسي زبان و دوزبانه دورة ابتدایي چه قدر 
است؟

ـ  میزان بروز خطاهاي گفتماني در دانش آموزان ایراني فارســي زبان و دوزبانه دورة ابتدایي چه قدر 
است؟

روش پژوهش
این پژوهش به روش توصیفي بر روي 70 نمونه از انشاهاي دانش آموزان فارسي زبان و 40 نمونه از 
انشاهاي دانش آموزان دوزبانه انجام شده است. براي دستیابي به داده هاي  اولیه از دانش آموزان كلاس هاي 
چهارم و پنجم ابتدایي، از دو مدرسة واقع در شهر تهران، و دو مدرسة ابتدایي واقع در شهرستان نیر )در 
آذربایجان شرقي( خواسته شــد تا دانش آموزان آن ها انشایي]نامه اي[ دربارة معلم خود بنویسند. سپس 
انشــاها یا نامه هاي مذبور به عنوان نمونه اي از دست نوشته هاي دانش آموزان فارسي زبان و دوزبانة دورة 
ابتدایي مورد تحلیل و بررسي قرارگرفت تا نوع و میزان وقوع خطاهاي نوشتاري دو گروه، شامل خطاهاي 

املایي، واژگاني، گفتماني و ساختاري، مشخص گردد. 

بحث و بررسي
نمونه خطاهاي  املایي، واژگاني، گفتماني و ســاختاري انشــاهاي فوق به ترتیب در جدول هاي 1 تا 
8 به نمایش درآمده است. علامت * به موارد حشو دلالت دارد. علامت  نیز براي نشان دادن صورت 

درست به كار رفته است. 
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میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

28 املاي نادرست كلمات

ـ مي دانم كه اگر روزي هم كمي عصباني مي شــوي]،[ به خاطره ]به خاطر[ درست تربیت شدن 
من است. 

ـ اگر در درس هایشان مشكل داشتند آن ها را رعف ]رفع[ مي  كنید. 
ـ من از شما خیلي رازي ]راضي[ هستم ].[ امیدوارم شما هم از من رازي ]راضي[ باشید.

ـ نمي دانم چه شد ]كه[ بعد از یك روز نظرم اوز ]عوض[ شد. 
ـ او با تلاش و كوشش، با شوخي و بسیار بسیار كم تنبیح ]تنبیه[ كلاس هاي خود را به بهترین 

شیوه اداره مي كند. 
ـ من از شما خواهشمندم براي یك بارشد ]براي یك بار هم كه شده[ من را مبثر ]مبصر[ كنید. 

ـ اگر در جایي اشتباهي داشتیم ما را توجیح ]توجیه[ كردید. 
ـ اگر ما بي انضباتي ]بي انظباطي[ یا شــلوغي مي كردیم شــما با رفتارهاي خوبتان ما را متوجه 

بي انضباتي ]بي انظباطي[ هایمان كردید. 
ـ مي دانم كه كار بسیار سخت و دشت واري ]دشواري[ دارید.

ـ با وجود مشكلات بسیار و عضیت ]اذیت[هاي ما شاگردان ]،[ باز هم با عشق و محبت ]،[ 
جاده ي تحصیلي را طي كردي و...
ـ زحمات او را حدر ]هدر[ ندهیم. 

ـ همیشه هم سیع ]سعي[ دارید تا بچه ها درس را یاد بگیرند. 
ـ منضورم ]منظورم[ همان نمراتشان است. 

ـ معلم عزیزم از شما ممنونم كه به من نوشتن، خاندن ]خواندن[ و خیلي چیزهاي دیگر كه...
ـ امیدوارم كه توانسته باشم تا با درس خواندن خود و رعایت نظم و انظباط ]انضباط[ قدري از 

زحمات شما را جبران كرده  باشم. 
ـ پرسیدم]:[ ]”[ مادربزرگ عدد شش عدد خواسي ]خاصي[ نیست ]؟[ ]”[

ـ مادربزرگ با سراحت ]صراحت[ جواب داد ]:[ ]”[ نه ]”[
ـ اندكي تعمل ]تأمل[ كردم ].[

ـ آرامش خواستي ]خاصي[ وجودم را فراگرفت ].[
ـ مخصوصاً كلاس اولي ها كه با چهره  هاي معسوم ]معصوم[ و شوق كودكانه و بعضي ها هم با 

كمي اصطراب ]ضطراب[ وارد مدرسه مي شوند...

اســتفاده نكردن از علایم 
سجاوندي یا نشانه گذاري

 )علایــم نقطه گــذاري در 
بیشــتر مــوارد رعایت شــده 
است؛ اما خطاهایي هم وجود 

دارد(

تمام معلم ها خوب اند و معلم ما ]،[ آقاي... معلمي خوب و فهمیده است].[ من شكایتي 
از ایشان ندارم ].[ چرا باید الكي ایراد بگیرم]؟[ او بسیار خوب است ].[

من بارها از بزرگترها شنیده ام كه مي گویند ]:[ ]“[ معلم مانند یك شمع فروزان است كه 
با سوختن خود به اطرافش روشنایي مي بخشد ]“[ و همین طور شنیده ام كه مي گویند ]:[ ]“[ 

معلمي شغل انبیاست]“[ ].[
و...

 جدول 1.   خطاهاي املايي و نگارشي موجود در نوشتار دانش آموزان فارسي زبان پايه هاي چهارم و پنجم                           
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میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

عدم رعایت
 سبك نوشتاري

8

- از ]در[ لبخند روي لباتون ] لبهایتان[ عشق مادرانه اي نسبت به خودمان را* دیدم. 
- بعضي  از بچه ها مشق هایشــان را نصفه كاره مي نوشــتن ]مي نوشتند[، جزوه یا كتاب و دفتر 

نمي آوردند.
- ازتون ]از شما[ یك دنیا ممنونم كه این قدر به ما خوب درس دادید و...

- دعامي كنم كه همیشه حالتون ]حالتان[ خوب باشد و سلامت باشید.
- با عرض سلام و خسته نباشي ]خسته نباشید[ خدمت معلم عزیزم ]و[ زحمت كشم. 

كاربرد عبارت هاي 
بي معني، رعایت نكردن 
نشانه هاي انسجام متن یا 
عدم كاربرد صورت نوشته 
شده توسط گویشوران بومي

16

- نابینا بودم و چشم من از دنیا كوتاه بود 
- امیدوارم كه من شما را با نمراتم* و درسم رازي]راضي[ نگه داشته باشمتان* ]باشم[. 

- شما زماني كه ]با[ كم سن و سالان در ارتباط هستید مثل او ]آن ها[ ]،[ زماني كه با بزرگترها 
هستید مثل او ]آن ها[ ]،[ زماني كه با ما هستید مثل ما ]،[ زماني كه با خردسالان رفتار مي كنید 

هم مثل آن ها ]رفتار مي كنید[ ].[ خلاصه آدم سازگاري هستید. 
- من با كمك شما توانستم استعداد داستان نویسي و یا انشانویسي من را شكوفاكنید. ]استداد 

داستان نویسي و یا انشانویسي ام را شكوفا كنم[
- شما براي ما خیلي عزیز هستید و در كارهاي خودتان با دقت رسیدگي مي كنید. ]و به كارها 

بادقت رسیدگي مي كنید[
- وقت بعضي آن هم براي این بچه ها دوباره تكرار نكند، عصباني مي شــود مگر دلیلي ندارد 
عصبانــي شــود ]بعضي وقت ها هم كه بــراي این بچه ها تكرارنكند، بــدون دلیل عصباني 

مي شوند[
- مادربزرگ وقتي دید من میلي براي ادامه حرفهایش ندارم و ]براي اینكه[ حرفش هم بي نتیجه 

نماند ]،[ گفت...

 جدول 2.   خطاهاي واژگاني موجود در نوشتار دانش آموزان فارسي زبان پايه هاي چهارم و پنجم ابتدايي                             

 جدول 3.   خطاهاي گفتماني موجود )معناشناختي، کاربردشناختي و سبکي( در نوشتار دانش آموزان فارسي زبـان پـايه هاي     
 چهارم و پنجم ابتدايي 

میزان نوع خطا
موارد وقوعوقوع

كاربرد واژگان نادرست و 
بي معني در متن

1
ـ مــن در طــول این ســال چیزهاي زیادي آموختم و همــه را مدیون 

مرهون* فراوان شما هستم. 
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 جدول 4.   خطاهاي ساختاري موجود در نوشتار دانش آموزان فارسي  زبان پايه هاي چهارم و پنجم ابتدايي                           

میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

عدم رعایت ترتیب اجزاي 
جمله

2

- مي خواستم نامه به شما* درباره كلاس و برداشت من از شما بنویسم. ]مي خواستم 
درباره كلاس و برداشت من از شما، نامه اي بنویسم[

 - شــما مــن و همكلاســي هایم را با تــلاش و كوشــش ســعي كردید راهنمایي كنید.
 ]شما با تلاش و كوشش سعي كردید من و همكلاسي هایم را راهنمایي كنید[

5حذف فعل بدون قرینه

- ولي ]قول مي دهم، پیمان مي بندم[ در ســال آینده در كلاس شــما یك شاگرد نمونه 
باشم.

- با دانشي كه به من آموختي، ]به من[ ] یاد دادي[ ]كه[ چگونه زندگي كنم ...

- راه زندگي را روشن ]كردي[ و نشان دادي. 

- تو سرمشــق درست زیستن، درست آموختن و درســت احترام گذاشتن را ]به من 
دادي[ ].[

- ببخشید اگر در طول این سال شما را اذیت ]كردم[ یا در كلاس حرف زدم.

به كارگیري افعال نامناسب 
 )صرف فعل، زمان و...(

17

- امیدوارم راهي كه به پیش گرفتي سرشار از امید و سربلندي براي تو داشته* باشد. 

- اگر بعضي از اولیا به ســخت گیري و حساســیت شما اعتراض مي كنند، نه تنها معلم 
را ناراحت مي كنند ]؛] بلكه به بچه هاي خود ظلم مي كند]مي كنند[ ]؛[ چراكه جلوي 

پیشرفت او را گرفته است ] مي گیرند[ ].[

- بدون معلم ]،[ دیگر دكتر و مهندس وجود نخواهدداشــت و تمام شــهر را تنبلي و 
بي سوادي فرا مي گرفت ] مي گیرد[

- من از تو بسیار تشكر مي كند ]مي كنم[

- بــه من یــاددادي با نظم تــر باشیم]باشــم[ ]،[ خوش روتر باشیم]باشــم[ ]،[ بهتر 
رفتاركنیم ]كنم[ ]،[ بهتر درس  بخوانیم ]درس بخوانم[ و بهتر بنویسیم ]بنویسم[

- به خدا مي گویم كه معلم مثل یك درخت اســت ]،[ من و دوستانم هم شكوفه هاي 
آن درخت هستم ]هستیم[ ].[

- از وقتي ما پا به مهدكودك یا مدرسه مي گذاریم، یك معلم و یا یك آموزگار مهربان 
و دانا به ما درس زیباي فارســي و ریاضي و خیلي چیزهاي دیگر به ما* یادمي دهند 

]یادمي دهد[ ].[
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 جدول 4. )ادامه(   خطاهاي ساختاري موجود در نوشتار دانش آموزان فارسي  زبان پايه هاي چهارم و پنجم ابتدايي                

میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

به كارگیري صورت نادرست 
سایر اجزاي جمله 
 )اسم، صفت و...(

9

- بعضي ها كه دست خط شان بد است به آن ]به آن ها[ تذكر مي دهید. 
- آقاي... من شما را واقعاً دوست دارم و قصد دارم سال آینده نیز در كلاس ایشان ]شما[ 

باشم.
- بعضي موقع ]مواقع[ سخت گیر مي شوید.

- خواندن و نوشتن را براي نخست ]نخستین بار[ شروع كردم.
- من از شما خواهشمندم براي یك بارشد ]براي یك بار هم كه شده[ من را مبثر ]مبصر[ 

كنید.
- نمي دانم چه وقت باید این نامه را مي نوشتم ]،[ زودتر یا دورتر ]دیرتر[ ]؛[ اما...

حذف یا كاربرد نابه جاي 
حروف

9

- روز اولي كه شما را رویت كردم از ]در[ نگاه هاي مهرآمیزتان دریاي پرعمقي را مشاهده 
كردم. 

- امتحاناتي كه براي ]از[ ما گرفتید...
- سلام بر آن معلمي كه زندگي را بر ]براي[ من روشن كرد. 

- آقاي... من از شما متشكرم كه وقت ]خود[ را به خاطر ما بچه ها صرف مي كنید تا ما بهتر 
بتوانیم مطالب درسي ]را[ بفهمیم. 

- شما خیلي ]با[ ما مهربان هستید.

تكرار اجزاي جمله 
و حشو

12

- آن ها هیچوقت نمي خواهند دانش آموزان خود را در كاري كه از شخصیت آن ها مي كاهد 
نمي خواهند* ببینند. 

- از این كه در این 9 ماه به ما با صبر و بردباري به ما* درس دادید ممنون. 
- براي اهداف ]اهدافي[ ما* كه در آینده پیش روي ما است ]،[ كارهاي بسیاري مي كند. 
- شــما كاري كردید كه ما وقتي چیزهایي نمي دانســتیم شــما* به ما یادمي دادید. ]شــما 

چیزهایي را كه نمي دانستیم به ما یاد مي دادید[
- نه تنها مشكل مرا حل كردید ]؛[ بلكه مشكل بعضي هم* از بچه ها را هم حل كردید و...
- ...مگر این كه درس هایمان را خوب بخوانیم و نكات زندگي را* كه به ما یادآور مي شوند 

را در زندگي روزمره به كار ببریم. 
- توانستید بچه هایي را كه ضعیف بودند را* بالا ببرید

- معلم عزیزم از شما ممنونم كه به من نوشتن، خاندن]خواندن[ و خیلي چیزهاي دیگر كه 
مانند یك گنج ارزش دارد را به من* آموختید. 

- امیدوارم این نامه هم كه خاطره ي یك روز خوب من است هم* به دستت برسد و...
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 جدول 5.   خطاهاي املايي و نگارشي موجود در نوشتار دانش آموزان دوزبانه در پايه هاي چهارم و پنجم ابتدايي                  

 جدول 7.   خطاهاي معناشناختي و کاربردشناختي موجود در نوشتار دانش آموزان دوزبانه ها در پايه های چهارم و پنجم ابتدايي   

 جدول 6.   خطاهاي واژگاني موجود در نوشتار دانش آموزان دوزبانه در پايه هاي چهارم و پنجم ابتدايي                              

میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

12املاي نادرست كلمات

- در واغه ]در واقع[ از ته دل مي گویم ].[
- و با هر گلبرگي كه از سالهاي پربها و گرانقدر زندگیش مي افتد ]،[ شیره ي زندگي و علم و 

دانش خود را نسار ]نثار[ دانش آموخته گان ]دانش آموختگان[ خود مي كند].[
- مي خواهم بگویم هر چه كه در آینده شوم ]،[ به خاطره ]به خاطر[ زحمت بي دریق ]بي دریغ[ 

امروز توست
- خداي قادر و توانا را هزاران بار شكرگذارم]شكرگزارم[

- من آرزو دارم كه خداوند به آن ]او[ 1001 سال امر ]عمر[ بدهد. 
- به كدامین لفتت ]لطفت[ تكریم بگویم؟

استفاده نكردن از علایم 
سجاوندي یا نشانه گذاري

- سلام ]؛[ سلامي به بلندي قله اورست ]؛[ سلامي به گرمي آفتاب ].[ 
- یادت مي آید روزي را كه به من شمردن اعداد را آموختي ]؟[
- با درس دادن به ما ] ،[ ما را از روزگار خویش آگاه مي كنید ].[ سبه

حا
ل م

قاب
غیر

میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

رعایت نكردن سبك 
نوشتاري

3
- تو به من و دوستایم ]دوستهایم[ درس مي آموزي

- اما اول و دوم خیلي بازي هاي زیبا مي كنن ]مي كنند[
- من از این فكرهایي كه آقاي... و آقاي... گرفتن ]گرفته اند[ خیلي ناراحت هستم

میزان نوع خطا
موارد وقوعوقوع

كاربرد واژگان نادرست و 
بي معني در متن

3

- اگر بخواهم تمام خاصیت هاي* ]خصوصیت هاي[ تو را بنویسم باید آسمان ]،[ صفحه شود 
و دریا ]،[ مركب تا بتوانم بنویسم ].[

- تا حالا بهترین آموزنده ي ]آموزگار[ من پدر و مادرم بوده ]اند[
- من از این فكرهایي ]تصمیم هایي[ كه آقاي... و آقاي... گرفتن خیلي ناراحت هستم ].[
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میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

كاربرد عبارت هاي بي معني،
رعایت نكردن نشانه هاي 
انسجام یا عدم كاربرد 

صورت نوشته شده توسط 
گویشوران بومي

9

- معلم عزیزم شما به ]براي[ من خیلي زحمت كشیده اید].[ تنها براي من نه ]نه تنها براي من[ 
]![ بعضي ها هر درس یاد دادید ]بلكه به همه درس یاد دادید[. 

- هرچند مي دانم ]اگر[ تمامي گل هاي سرخ دنیا را هم به پایت بریزم ]،[ ]باز هم[ نمي توانم 
قدردان زحماتت باشم]؛[ اما...

- من آرزو دارم كه تو با خانواده ي خویش به خوبي و خوشي زندگي كني و سایه تان همیشه 
روي سر خانواده ي خویش ] تان[ باشد.

- معلم خوب من ]مانند] پدر و مادرم است].[ و از خدا مي خواهم سایه ي این نعمت بزرگ 
الهي را به ما بدهد ].[ ]بر سر ما حفظ كند[

- خیلي معلم خوبي بود كه هر كسي درس نمي خواند بر تخته سیاه مي گذاشت. ]كنار تخته سیاه  
نگه مي داشت[

- معلم عزیزم در طول این سال تحصیلي بر سر درس به ما نصیحتي دادي من ناراحت نشدم 
]بخاطر درس به ما نصیحت هایي كردي كه من از آن ها ناراحت نشدم[

- اگر این گل ها را تقدیم به تو كنم باز هم نمي توانم ] تشــكر كنم[ چون ببیني تو چقدر گل  
هستي ]تو آنقدر گل هستي[ كه این گل ها از روي زیباي تو خجالت مي كشند.

جدول 7. )ادامه(    خطاهاي معناشناختي و کاربردشناختي موجود در نوشتار دانش آموزان دوزبانه ها در پايه های چهارم و پنجم ابتدايي 

از بررسي نامه هاي دانش آموزان فارسي زبان دورة ابتدایي 26 درصد خطاي املایي، 1 درصد خطاي  
واژگاني، 22 درصد خطاي  گفتماني و 51 درصد خطاي ســاختاري مشاهده  شد. خطاهاي ساختاري از 
بالاترین بسامد برخوردار بود و خطاهاي  واژگاني كمترین درصد وقوع را داشت. وقوع خطاهاي گفتماني 
در انشاهاي مورد مطالعه قابل توجه است؛ به طوري كه با اختلاف اندكي )4 درصد( بعد از خطاهاي املایي 
قراردارد. اگرچه وجود خطاهاي املایي و ســاختاري قبل  پیش بیني بود؛ اما به این دلیل كه تصورمي شد 
دانش آموزان فارســي  زبان درباره موقعیت هاي گفتماني شــناخت كافي دارند، بروز خطاهاي گفتماني در 

نوشتار این گروه تا حدود زیادي به دور از انتظار بود. 
از مطالعه نامه هاي دانش آموزان ترك زبان دورة ابتدایي 11 درصد خطاهاي املایي، 3 درصد خطاهاي 
واژگاني، 12 درصد خطاهاي گفتماني و 74 درصد خطاهاي ساختاري مشاهده شد. در نوشتار این گروه، 
خطاهاي ساختاري از بیشترین بسامد برخوردار بود و خطاهاي واژگاني كمترین درصد وقوع را داشت. 
از میان خطاهاي ســاختاري رخ داده در نوشــتار دانش آموزان گروه اول، بیشــترین میزان خطا مربوط به 

حذف یا كاربرد نامناسب فعل بود.
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جدول 8.   خطاهاي ساختاري موجود در نوشتار دانش آموزان دوزبانه در پايه هاي چهارم و پنجم ابتدايي                               

میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

رعایت نكردن ترتیب اجزاي 
جمله

2
- اگر خانم معلم شما نبودید ما بي سواد مي ماندیم. [خانم معلم، اگر...[

- خداي قادر و توانا را هزاران بار شگرگذارم [شكرگزارم] كه معلمي همچون بزرگواري 
شما دارم كه... ]كه معلم بزرگواري همچون شما دارم[

6حذف فعل بدون قرینه

- ... گل مریم و همه ي گل هاي دنیا تقدیم به شما ].[ اگر این گل ها را تقدیم به تو كنم باز 
هم نمي توانم ] تشكر كنم[ چون...

- تو به ما از امامان ]و[ پیامبران ]درس هاي زیادي آموختي[ و همه چیز را به ما یاد دادي. 
- و از خداوند بزرگ مي خواهم كه همیشه و همیشه شمع وجودت روشن ]باشد[ و ما، 

مانند پروانه اي بال و پر سوخته در كنارت حلقه بزنیم و...
- و از خداوند متعال مي خواهم كه همیشه صورتت خندان ]باشد[ مثل گلهاي بهاري و...

به كارگیري افعال نامناسب
 )صرف فعل، زمان و...(

21

- من امروز در مدرسه بودم ]هستم[ و قرار بود ]قرار است[ اسباب كشي كنیم به خانه ي 
جدیدمان! 

- اما صبح ساعت 4 بیدار شدم تا بقیه ي آنرا خواندم ]بخوانم[
- ســاعت 7 شد و صبحانه خوردم و به سرویس سوار شده ]شدم[ و به مدرسه رسیدیم 

]رسیدم[ و...
- معلــم مــن ]،[ دیگر قول مي دهم ]قول بده[ كه هر چه از من بدي دیده اي مرا* ببخش 

]ببخشي[ ].[
- ذهنــم كبوتــر بچــه اي بود كه تنها بال دارد ]داشــت[ و عشــق پــرواز، اما نــه راه را 

مي داند]مي دانست[ و نه رسم ]را[. 
- معلم مثل باغباني اســت و ما گل هایي هســتیم كه با جان و دل به ما محبت مي كند و از 
ما انتظار دارند]دارد[ كه به خواسته هایشان ]خواسته هایش[ احترام بگذاریم و امرشان 

]امرش[ را با جان و دل بپذیریم، چون صلاح زندگي را مي خوانند ]مي خواهد[ 
- من همیشه درویش خانه ات خواهد ]خواهم[ ماند.

- سلام بر معلم مهربانم كه با دلسوزي و با محبت به ما علم و دانش یاد مي دهد و مانند 
شمع مي سوزي ]مي سوزد[ و ما...

- معلــم جان]،[ مــن آرزو دارم كه باز هم در كلاس تــو درس بخوانم و از اطلاعات تو 
استفاده ي كافي را براي خودم یاد بگیرم ] به اندازه كافي استفاده كنم[ تا...

- ما در پایه ي پنجم )2( درس مي خوانم ]مي خوانیم[
- هر كجا و جا* كه باشید ]هستید[ سلامت و خوب و پایدار باشید 

- تا حالا بهترین آموزنده ي ]آموزگار[ من پدر و مادرم بوده]اند[ چون... هم مرا بزرگ كرده 
و هم آن ها معلم هستند و به من درس هایم را آموزش  داده است ]داده اند[
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میزان نوع خطا
موارد وقوع )نمونه(وقوع

به كارگیري صورت نادرست 
سایر اجزاي جمله 
 )اسم، صفت و....(

15

- معلــم عزیــزم تو جوري به ما درس دادي بهترین ] تــو به بهترین روش به ما درس 
دادي[ 

- امیدوارم قدر این همه زحمت كشیدن هایت ]زحمت هایت[ را بدانم و افراد ]فرد[ 
خوبي را * براي جامعه باشم تا... 

- كه زمام همه امور جامعه را به دســت گیرند كه ]این شــغل[ قابل مقایسه با اشغال 
]شغل هاي[ دیگر نیست].[

- اما اكنون كه به این لحظه رســیده ام ]،[ تمامي واژه ها و جملات از ذهنم ریخته اند 
]رفته اند[ و در واقع هیچ كلمه ]اي[ را نمي یابم كه...

- ارزش و مقام معلم به قدري در نزد خدا بالاتر ]بالا[ است كه...
- میوه هاي بهشتي را بخورند و از آن ]ها[ لذت ببرند ].[

- آرزو دارم كه خداوند به آن ]او[ 1001 سال امر ]عمر[ بدهد. 
- من از نظم مدرســه شــكایت دارم كه نصف محوطه را به اول ها ]كلاس اولي ها[ و 
نصف دیگر را به دوم ]ها[ مي دهد و ما جایي براي بازي نداریم].[ اما اول و دوم 

]ها[ خیلي بازي هاي زیبا ]یي[ مي كنن ].[
 - صدایــت قاصدهایي انــد ]پــر از قاصدهایي اســت[ كــه خبر از آینده ي روشــن

 مي دهند. 

حذف یا كاربرد نابه جاي 
حروف 

17

- از كتابخانــه ي مدرســه به ]براي[ ما كتاب داســتان ها ]یي[ در مورد امــام، پیامبران و 
انسان هاي درستكار مي خواني

- ما از معلممان آموختیم كه به فقیرها كمك كنیم و ]تا[ فقیر به ما دعا كند ]تا فقرا براي 
ما دعا كنند[

- معلم عزیزم شما به ]براي[ من خیلي زحمت كشیده اید].[
- امیدوارم قدر این همه زحمت كشــیدن هایت ]زحمت هایــت[ را بدانم و افراد ]فرد[ 

خوبي را * براي جامعه باشم تا...
- اگر معلم را با افراد دیگر مقایســه كنیم ]،[ متوجه مي شــویم كه آن هــا این كار ]را[ از 

پیامبران الهي به ارث برده اند ].[
- اما من وظیفه ي خود مي دانم و* ]كه[ با كسب درجات عالي و از همه مهم تر با داشتن 

اخلاق و شخصیت خوب و پسندیده شما عزیزان را شاد كنم. 
- اي معلم ]،[ تو آن ناخدایي هســتي كه كشــتي ]،[ هرگز بي  تو ]به[ راه راســت هدایت 

نمي شود و...
- من روز معلم را برایت ]به تو[ تبریك مي گویم ].[

- معلم عزیزم ]![ من هر وقت كه* ]و[ هر جا كه هستم...
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14تكرار اجزاي جمله و حشو

- چون كه تو* مرا در زندگي با همه ي بدي ها و خوبي هاي زندگي* آشــنا مي  كني از تو 
سپاس گذارم ]سپاسگزارم[ و...

- من از تو ممنونم كه این همه محبت ]و[ مهرباني كردي و به ما* هر چه استعداد داشتي 
و* به ما هم از آن استعدادها هم به ما* یاد دادي].[

- هر كجا و جا* كه باشید ]هستید[ سلامت و خوب و پایدار باشید
- زحمت شــما را به هدر نمي دهم و ]امیدوارم[ هر جا و هر كجا* كه هســتید خوب و 

خوش و پیروز باشید
- مي دانم چقدر براي درس خواندن ما بچه ها چقدر* زحمت مي كشي...

- ازو تشكر كردم كه به من الفبا و چیزهاي دیگري را به من* یاد داد. 
- من از معلم عزیز و زحمت كشــم تشــكر مي كنم كه در این سال براي من در این سال* 

زحمت كشیده ].[
- یادش به خیر آن روزها كه در كلاس اول بودم كه معلم آقاي... بود كه خیلي معلم خوبي 

بود كه... ]تكرار بندهاي مشابه و طولاني كردن جمله در حد یك پاراگراف[
- من در پایه ي* كلاس پنجم درس مي خوانم 

- تو بودي كه مرا از ظلمات جهل و ناداني نجات دادي و مرا* به سوي علم كشاندي. 
- ماننــد مادري كه به بچــه اش حرف زدن، صحبت كردن، نصیحــت و تربیت دادن* را 

آموخت ].[

 نمودار 1.   نسبت خطاهای نوشتاری دانش آموزان دو گروه مورد مطالعه در مقايسه با يکديگر                                         
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مقایسه خطاهاي نوشتاري دو گروه مورد مطالعه نشان مي دهد كه اگرچه درصد خطاهاي ساختاري 
گروه اول نســبت به گروه دوم 18 درصد كمتر اســت اما دانش آموزان فارسي زبان دورة ابتدایي نسبت به 

دانش آموزان دوزبانه خطاهاي املایي و گفتماني بیشتري در نوشتار خود داشته اند. 

نتيجه گيري
نتایج به دست آمده از بررسي نامه ها یا انشاهاي دانش آموزان ایراني نشان مي دهد 
كه در نوشتار هر دو گروه مورد مطالعه به میزان قابل توجهي خطا وجود دارد. بر اساس 
تقســیم بندي هاي كوردر )1970( كه خطاها را به انواعي از جمله واژگاني، املایي، 
ساختاري و گفتماني دسته بندي نموده است بسامد خطاهاي ساختاري از انواع دیگر 
بیشــتر بوده و نشانگر آن است كه روش هاي تدریس و مواد آموزشي موجود در این 
زمینه داراي ضعف هایي هســتند. بروز 51 درصدي خطاهاي ساختاري در انشاهاي 
دانش آموزاني كه زبان مادري آن ها فارســي بوده و به قواعد دستوري این زبان تسلط 
كافي دارند حاكي از آن است كه این گروه با وجود دانستن قواعد دستوري، در كاربرد 
نوشتاري آن توانایي كافي را ندارند. دانش آموزان دوزبانه نیز هنگام به كاربردن قوانین 
ســاختاري زبان فارسي در نوشتار، خطاهاي بیشتري )71 درصد( مرتكب شده اند كه 
ممكن اســت به ندانســتن تعدادي از این قواعد تعبیر شود. به عنوان مثال، در قسمت 
اســتفاده از حروف، ندانستن صورت صحیح كاملًا مشهود و نشان دهنده عدم دانش 
كافي اســت. عدم رعایت نشانه هاي نگارشــي كه خوانش متن را با مشكلاتي مواجه 
مي كند نیز از موارد دیگري بود كه به دلیل كثرت وقوع غیر قابل محاسبه معرفي  شد.

از آنجا كه تاكنون پژوهش مشــابهي در این زمینه در داخل كشــور انجام نشــده بود، 
اكنون این پژوهش مي تواند داده هاي مناســبي را براي دست اندركاران آموزشي ارائه 
نمایــد. بنابراین ضرورت دارد براي آموزش نكات دســتوري و نگارشــي با اهداف 
نوشتاري تدابیري اندیشیده و در كلاس هاي انشانویسي، به صورت هدفمند، مسائلي 
مانند ســبك هاي نوشــتاري آموزش داده شــود. از این رو تدوین كتاب آموزش انشا 
براي دوره هاي مختلف تحصیلي پیشــنهاد مي شــود. ممكن است بخشي از خطاهاي 
دانش آموزان دوزبانه به تداخل زبان مادري مربوط باشــد، اما بروز خطاهاي مشــابه 
در نوشــتار دانش آموزان فارسي زبان به ناكافي بودن اطلاعات و ضعف در شیوه هاي 
آموزشــي مربوط اســت. بنابراین تدوین منبعي مناسب تا حدود زیادي این كمبود را 

مرتفع مي نماید. 
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Behnam Alavi Moghaddam (PhD), Organization for Educational Research and Planning1

Error analysis of written texts of elementary school 
monolingual and bilingual Persian st udents 

––––––––
In any stage of language arts learning, the learners may have some errors. The 
study of these errors gives the teachers and educational experts, useful data 
about the amount of success of teaching methods and educational materials. In 
spite of the importance of writing in educational and social development, Ira-
nian monolingual & bilingual students have significant errors in their writing. 
In this article, we study the writing errors of Iranian monolingual & bilingual 
elementary school students according to theoretical basis of error analysis. We 
study 110 compositions which were produced by fifth grade elementary school 
students: one group from Tehran city as monolinguals (70 compositions) & the 
other group from Nir city in Ardebil province as bilinguals (40 compositions). 
The writing errors were categorized in 4 groups: spelling, lexical, structural and 
discourse_ based. In both groups of students all 4 categories of writing errors 
have been observed. Moreover, the structural errors were the most frequent 
ones among both monolingual and bilingual groups. Comparison of writing er-
rors of the two groups of participants showed that although the structural errors 
of the monolingual group were less than 18% (compared to the bilingual group); 
however, monolingual group had more spelling and discourse-based errors com-
pared to bilingual one. The results of this research could be useful in developing 
educational textbooks and revising the methods of Farsi education.

–––––––– Linguist ic Errors, Persian Speakers, Bilingual, Elementary 
School, Writing
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An invest igation of the possibility of using 
educational just ice, derived from the just ice theory in 
educational syst ems:
A critical hermeneutic perspective

––––––––
 
The current study aims to investigate the possibility of utilizing the educational 
justice derived from John Rawls’ justice theory in educational systems espe-
cially Iran’s educational system based on six educational experts’ viewpoints. 
The study is based on a critical hermeneutic perspective and uses profound 
semi-structural interviews. The interviewees have been selected based on their 
expertise and their works on the topic of study. The study aimed to achieve the 
following goals: 1) the possibility of inferring educational justice from a theory 
that is developed within the political philosophy; 2) the possibility of operational-
izing the obtained educational implications; 3) the degree of harmony between 
the educational justice and our country’s cultural history; and finally 4) the de-
gree of efficiency of the educational justice derived from the educational theory 
in Iran’s education system.
The results showed that the possibility of inferencing the educational justice 
from the educational theory has methodological acceptability. Moreover, logi-
cally it is possible to operationalize it in education systems. On the other hand, 
our country, both historically and culturally welcomes the educational justice 
derived from the educational theory. Also, its efficiency is based on providing 
the essential infrastructures such as efficient manpower and equitable economic 
structure.

–––––––– Educational Just ice, Just ice Theory, John Rawls

 1. behboud.yarigholi@yahoo.com 
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Reza Afhami (PhD), Tarbiat Modares University2

The role of qualitative aspects of environmental 
elements on the development of children’s creative 
thinking from the preschool teachers’ viewpoints

––––––––
The significance of creativity is undeniable for society. As a result, stimulation of crea-
tivity could be considered as indispensable goals of any education system. The present 
study has been done to investigate the role of qualitative aspect of environmental ele-
ments (color, form and texture) in educational settings on developing the 3 to 6 years 
old children’s creativity. The research was done using two methods, library research 
method and survey research method. The research population included all preschool 
teachers of Shiraz in 2011-2012. And the research sample consisted of 50 preschool 
teachers who were selected using cluster sampling and simple random sampling meth-
ods. The research tool was a researcher-made questionnaire and its content validity and 
construct validity was checked. Reliability of the questionnaire was calculated in two 
ways, internal parallelism and the split-half method. Both methods resulted in α = 0/85. 
In order to analyze the results of the questionnaire, descriptive statistics (including fre-
quency, average, and standard deviation) and inferential statistics (including repeated 
measure statistics, t- test and unilateral variation analysis) have been used. The results 
indicated that there is a significant difference between the qualities of environmental 
elements (color, form and texture) and children’s creativity from preschool teachers’ 
viewpoints. There was a significant difference among the teachers’ viewpoints on the 
role of quality of environmental elements on children’s creativity. Teachers whose field 
of study was related to their job considered more significant role for the quality of 
environmental elements on developing children’s creativity. There was no significant 
difference among teachers’ viewpoints on the role of quality of environmental elements 
on children’s creativity in terms of their working experience and the level of education. 
The results of the present study showed that from the viewpoint of preschool teachers, 
the quality of environmental elements such as color, form and texture especially color is 
influential on developing the children’s creativity, especially in an educational setting.

–––––––– Creative Thinking, Educational Syst em, Color, Form, Texture

 1. nedanayer@yahoo.com     2. Reza.Afhami@ gmail.com 
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––––––––  Organizational Intelligence, Knowledge Deployment, Desire for 
Change, Performance Pressure, Principals’ Eff ectiveness

The relationship between organizational intelligence 
and high school principals’ eff ectiveness

1. bijan.abdollai33@gmail.Com 2. rheidarif@yahoo.com 

–––––––– 
The purpose of this study was to investigate the relationship between organi-
zational intelligence and high school principals’ effectiveness. It was a research 
with descriptive-correlation method. The research population consisted of 2264 
high school teachers in three educational districts of Kermanshah, from which 
364 teachers have been selected through stratified sampling method as the re-
search sample. The research instruments consisted of organizational intelligence 
and principals’ effectiveness questionnaires. Their reliability were ./97 and ./98, 
respectively. And the data was analyzed using Pearson correlation, independent 
samples t-test and multiple regressions. The result showed that there is a posi-
tive and significant relationship between school organizational intelligence along 
with its components and the principals’ effectiveness along with its dimensions. 
There was also a significant difference between males’ and females’ schools 
according to organizational intelligence; however, there was not a significant 
difference between them according to the principals’ effectiveness. Among pre-
dictive variables, knowledge deployment, desire for change, and performance 
pressure were the most important variables in predicting the principals’ effec-
tiveness (the criterion variable). In sum, the findings indicated that the degree of 
organizational intelligence in schools and principals’ effectiveness in the target 
population are higher than the mean. It was also found that knowledge deploy-
ment has highest correlation with principals’ effectiveness. Effective knowledge 
application, therefore, contributes to the creation of smart organizations and 
consequently principals ought to furnish teachers with opportunities and re-
sources in order to promote their organizational intelligence as well as to change 
and improve their plans. 

Bijan Abdollahi (PhD), Kharazmi University1

Reza Heidari Fard, PhD Candidate on Educational Management at Kharazmi University2
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Designing and validating a reflective teaching method 
quest ionnaire for Iran’s education syst em at secondary 
level

6

–––––––– Validation, Reflective Teaching Method Quest ionnaire, 
Education Syst em of Iran, Secondary Level 

1. eghadampour92@yahoo.com

––––––––
This paper attempted to devise and validate a reflective teaching method ques-
tionnaire for Iran’s education system at secondary level. The research method 
was descriptive. The research population included secondary school teachers in 
Lorestan Province. Using cluster sampling method, a sample of 657 teachers was 
recruited. The exploratory and confirmatory factor analyses were run to calcu-
late the construct validity of the questionnaire, having a Likert scale. In addition, 
to calculate its reliability, the index of the Cronbach alpha was administered. To 
come up with the items on the questionnaire, current literature on the theories 
and practices of reflective teaching method, which were in the form of books and 
articles, were reviewed meticulously. The resulting items were set at 29 state-
ments which were later inserted into the questionnaire. To estimate the validity 
of the structure of the questionnaire, determine its items, and explore its under-
lying constructs, the exploratory factor analysis was used. The principal com-
ponent analysis with the Varimax rotation also led to the determination of six 
constructs, namely, (1) practical, (2) cognitive, (3) meta-cognitive, (4) learners, 
(5) critical, and (6) ethical factors. The results showed that the questionnaire en-
joyed acceptable reliability (α = 0.90) and validity indices for reflective teaching. 

Ezzatollah Ghadam Pour (PhD), Lorest an University

Mahmood Reza Moradiyan, Lorest an University

Farahnaz Shokri, MA at Educational Management, Lorest an University 
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A Model of conceptual framework development for 
technical and vocational education and training

––––––––
 
Providing a conceptual framework in economic – vocational sphere was consid-
ered as one of the crucial points in the national document of education studies. 
To understand the concept of technical and vocational education and train-
ing (TVET) which has a long history, knowing that it has gone through great 
changes in the recent decades, the development of such a framework becomes 
necessary. Therefore, a research was conducted with the aim of developing 
principles, basics and a conceptual framework for TVET. The main question 
was that what factors should be considered for providing a model for concep-
tual framework and how they could be organized. In other words, what model 
with what components would be needed for developing a conceptual frame-
work? It was a qualitative research which was conducted through analysis of 
documents and research results. The result was a model for conceptual frame-
work development with seven components including philosophy, principles, 
historical change, conceptual component, environmental component, weak and 
strong points, and finally approaches to TVET.. 

––––––––
Conceptual Framework, Theoretical Model, Technical and 
Vocational Education and Training (TVET)
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Hasan Maleki (PhD), Allame Tabatabayi University

The pattern of religious education objectives based 
on Holy Quran’s inst ructions

––––––––
Among the components of education, ultimate objectives and ends are the axes 
of education process; because they direct the other components (methods, prin-
ciples and context, …). This study tries to discover the meaning and concep-
tual network of religious educational objectives based on the Holy Quran’s  
propoitions and also to devise its pattern through using the text analysis  
methods of semantics with synchronic approach. While recognizing and  
clarifying the nature and quality of educational objectives and ends according 
to creation’s explicit ends and the objectives of guidance process in Holy Quran 
(Best practice (Ahsano amala) - Worship (Ebadat) - Thanks (Shokr) - Direct-
ed by (Ehteda) - Mercy (Rahmat)) and then determining the relations and the  
conceptual network which governs them, “Faith (Iman) and Good Deeds  
(Amale Saleh)” are also defined by educational ends and objectives. This end is 
fulfilled through two types of objectives. Those objectives that are part of ulti-
mate ones like Iman and Amale Saleh and the other type of objectives which are 
mediator and some kind of passage while trying to achieve the previous objec-
tives Such as learning and thinking. Getting involved in obtaining knowledge 
and thinking (thinking, reasoning, notifying, reflection and religious jurispru-
dence) are among the above-mentioned objectives. Thinking is the beginning 
phase of learning. Partial objectives are presented in three parts including  
cognition and knowledge, faith and internal – external function. There is a linear 
relationship among these goals.

––––––––
Holy Quran, Education, Relations and Objective Network, 
Synchronic Semantics

 1. Organization for Educational Research and Planning- Minist ry of Education,
mhmddelbari1@gmail.com
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