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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

 3/2910/112 مورخ 1383/2/22
کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقیقات 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
    دکتر حیدر تورانی: دانشیار پژوهشکده   برنامه ریزی درسی ونوآوری های آموزشی، مدیریت آموزش

 دکتر علی اصغر خلاقی: استاد یار دانشگاه تربیت دبیرشهیدرجایي، تعلیم و تربیت
 دکتر جمال عابدی: استاد دانشگاه دیویس کالیفرنیا، روان شناسی تربیتی

 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

 لیتوگرافی و چاپ: شرکت افست » سهامی عام«
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)به ترتیب حروف الفبا(
:

پیش بینی کننده های شناختی ـ اجتماعی رضایت از
 مدرسه در دانش آموزان دبیرستانی: آزمون یک مدل علّی

فرزانه میکائیلی منیع
سعید مهنا

علی عیسی زادگان

الهه حجازي
شیما امیني پور

رابطة  میان خوش بیني آموزشي و راهبردهاي خودمدیریتي 
معلمان با پیشرفت تحصیلي دانش آموزان 

تأثیر آموزش مستقیم مهارت های تفکر با مدل هالپرن بر 
مهارت تفکر انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه 

 ارزیابي عملکرد دبیرستان های منطقه 5 آموزش و پرورش 
با استفاده از مدل تحلیل پوششي داده ها

چرایي و چگونگي تلفیق آموزش عمومي 
و آموزش فني وحرفه اي

 تحلیل محتوای مؤلفه های هویت ملی در کتب آموزش زبان 
فرانسه دوره های راهنمایي، دبیرستان - پیش دانشگاهی

تحلیل محتوای کتاب درسی هدیه های آسمان پایة ششم 
ابتدایی و میزان انطباق آن با مبانی قرآنی و سند تحول 
بنیادین آموزش وپرورش

رحیم بدری گرگری
مسلم آذربخش
محسن تقی زاده

فهیمه روحي
فضه باقری گرمارودی

فاطمه سوری

احد نویدی

حسین قاسمی
محمود کاظمی

سید بهنام علوی مقدم
زهرا داورپناه



هدف از انتشــار این فصلنامه، ارائة 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، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه ها و 
روش های آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران با تأکید 

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

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

3. مطالعات تطبیقی به منظور 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 کلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده پژوهی در آموزش و پرورش؛ 

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

12. خلاقیت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشیابي و اعتبار سنجي فعالیت هاي آموزشي با تأکید بر برنامه هاي درسي؛
14. آموزش هــاي فني و حرفه اي با تأکید بر ســند 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 کاربردي 
براي مخاطبین و 
دست اندرکاران 

تعلیم وتربیت ارائه 
کند.

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 اخلاقی، 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. چکیدة مقاله به زبان فارسی و انگلیسی در حداکثر 250 کلمه همراه مقاله ارسال شود.
9. اطلاعات 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 ترجمة 

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

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

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

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

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

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

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

رضايت از مدرسه، به عنوان يك عامل تأثيرگذار بر عملكرد تحصيلي و سلامت دانش آموزان، در چند 
دهة اخير مورد توجه روان شناسان قرار گرفته است. در اين بين، رويكرد شناختی اجتماعی بندورا زمينه ساز 
پژوهش های بسياری بوده است. از اين رو، هدف پژوهش حاضر بررسی قدرت تبيين متغيرهاي شناختی 
اجتماعی بر رضايت از مدرسه بود. اين مطالعه از نوع توصيفی به روش الگويابی علیّ است. جامعة پژوهش، 
تمامی دانش آموزان ســال اول دبيرستان مدارس دولتی شهر اروميه بودند که از ميان آنان 199 نفر پسر و 
181 نفر دختر به روش تصادفی چندمرحله ای به عنوان نمونه انتخاب شــدند. برای تعيين حجم نمونه از 
جدول کرجسی و مورگان استفاده شد. آزمون های عاطفة مثبت، ادراک از جو مدرسه، خودکارآمدی تحصيلی، 
انتظارات پيامد تحصيلی، اهداف پيشرفت و رضايت از مدرسه اجرا گرديد. داده ها با استفاده از روش معادلات 
ساختاری تحليل شد. نتايج به دست آمده نشان داد که الگوی ساختاری رضايت از مدرسه، مدلی روا برای 
جامعة مورد پژوهش است. مسيرهای مستقيم ادراک از جو مدرسه و اهداف پيشرفت بر رضايت از مدرسه 
مثبت و معنادار بودند و مسير انتظارات پيامد بر رضايت از مدرسه منفی و معنادار بود. بررسی ضرايب مسير 
نشان داد که متغير اهداف پيشرفت بالاترين اثر را بر رضايت از مدرسه دارد. براساس نتايج حاصل مي   توان 
نتيجه گرفت که در شكل گيري و ارتقاي رضايت از مدرسه متغيرهاي شناختی اجتماعی مؤثرند و از اين رو 

مي   توان با تمرکز بر آن ها رضايت از محيط آموزشي را بهبود و سلامت دانش آموزان را ارتقا بخشيد.

 مدل شناختی اجتماعی، رضايت از مدرسه، دانش آموزان دبيرستانی.کليد واژه ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/2/1٦ ï تاريخ شروع بررسي: 92/10/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/7/30 

f.michaeli.manee@gmail.com ......................................................................................٭ دانشیار دانشکده ادبیات و علوم انسانی دانشگاه ارومیه
ss.mohanna@yahoo.com ...........................................................................................................................٭٭ کارشناسی ارشد روان  شناسی تربیتی
ali_essazadeg@yahoo.com ......................................................................................٭٭٭ دانشیار دانشکده ادبیات و علوم انسانی دانشگاه ارومیه
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مقدمه
دانش آمــوزان بخــش قابل توجهي از ســاعات زندگي روزانة خود را در مدرســه و كلاس درس 
مي   گذرانند، از اين رو احســاس و عاطفة آن ها دربارة مدرســه عامل مهمي   در رضايت از زندگي در 
کودکان و نوجوانان به شــمار مي   آيد )کاتا، پايوی، مارجا ترتو و پکا1، 2002(. هوبنر به عنوان نخستین 
كســي كه رضايت از زندگي را در نوجوانان و كودكان مورد بررســي قرار داده است، رضايت كلي را 
متشكل از پنج مؤلفة رضايت از خانواده، دوستان، محیط زندگي، خود و مدرسه مي   داند )هوبنر، اش 
و لافلین2، 2001(. رضايت از مدرسه، به عنوان بخشي از متغیر كلي رضايت زندگي، يكي از متغیرهاي 
عاطفي است كه به شكل مستقیم و غیرمستقیم بر عملكرد، پیشرفت و سازگاري تحصیلي تأثیر گذاشته 
)بیكر، دايلی، اوپرلی و پاتیل3، 2003( و بر كیفیت زندگي كودكان و نوجوانان مؤثر اســت )وركويتن 
و ثیس4، 2002(. رضايت از مدرســه به صورت ارزشــیابي شناختي و ذهني فرد از كیفیت ادراك شده 

تجربیات مدرسه اي تعريف شده است )هوبنر و همکاران، 2001(.
اين مفهوم، اگرچه از حدود دهة هفتاد وارد ادبیات پژوهشــي شــد، اما در ســال هاي اخیر مورد 
توجه پژوهشگران قرار گرفته و در قالب يكي از ابعاد بهزيستي ذهني و رضايت از زندگي مطالعه شده 
است. از اين رو، تلاش هاي اندكي براي شناسايي پیش آيندها و نتايج رضايت از مدرسه صورت گرفته 
اســت )هوبنر و گیلمن5، 2006(. به طور کل، بخش عمدة مطالعــات انجام  يافته نیز بر نتايج و اثرات 
رضايت از مدرسه بر ابعاد مختلف زندگي دانش آموز متمرکز شده اند. به عنوان مثال، پژوهش ها نشان 
داده اند که رضايت از مدرسه با سلامت روان شناختي )کاتا و همکاران، 2002(، افت تحصیلي، میزان 
غیبت از كلاس درس و مشــكلات رفتاري )لوی گاربوا، لويــس و فايول6، 2006(، عملكرد تحصیلي 
)بیكر و همكاران، 2003(، رفتار خودكشــي )والويس، زولینــگ، هوبنر و دران7، 2004(، رضايت از 
زندگي كلي )پارك8، 2005(، تعهد، يادگیری و موفقیت در مدرسه )ساهین و شلّی9، 2008(، بهزيستي 
روان شــناختي )كارادماس، پپا، فوشــو و کوک وی10، 2008( و ســلامت هیجاني و شادماني )گیبونز و 

سیلوا11، 2011( كودكان و نوجوانان مدرسه رو رابطه دارد.
محققان معتقدند رضايت از مدرســه مي   تواند از يك ســو عاملي محافظتي و توانمندكننده براي 
عملكرد موفقیت آمیز در مدرسه )سلیلي12، 2001(، افزايش يادگیری و بهزيستی روان شناختی )سولدو، 
ريلی و شــافر13، 2006( باشد و از ســوي ديگر، عدم رضايت از آن می تواند به عنوان عامل خطرساز 
عمل كرده و موجب گرايش فرد به رفتارهاي نامطلوبي مانند اســتفاده از مواد مخدر )وان در بري و 

پیكورث14، 2005( گردد.
در قیاس با مطالعاتي كه براي شناســايي نتايج رضايت از مدرسه انجام شده است، هرچند تعداد 
آن ها نیز زياد نیســت، مطالعات كمتري در جهت تشــخیص پیش آيندهاي ايــن متغیر صورت گرفته 
اســت )هوبنر و گیلمن، 2006(. در ســال های اخیر، از رويکرد شــناختی اجتماعی بندورا15 )1986، 
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به نقل از بلانکو16، 2011( برای پیش بینی و تبیین عوامل مرتبط با رضايت شــغلی و تحصیلی بســیار 
استفاده شده است. اين نظريه به طور مشخص، تقابل میان شخص، محیط و رفتار را نشان می دهد که 
زيربنای توســعه تحصیل و شغل است )لنت، شــو، گلاستر و ويل کینز17، 2010(. از اين رو، براساس 
اين رويکرد پژوهش های مختلفی در رابطه با رضايت شــغلی )لنت، بارون، نوتا و سورسی18، 2003؛ 
شــو و همــکاران19، 2010؛ بلانکــو، 2011( و تحصیلی )اخدا، فلورس و نــاوارو20، 2011؛ کوپانی، 
مینزی، پیرز و پوتاســی21، 2010؛ هنری و روســو22، 2012؛ لنت، تاويرا و لوبو23، 2012( انجام گرفته 
اســت. به طوری که لنت و بارون )2008( چهارمین مدل از نظرية شــناختی اجتماعی را با تمرکز بر 
توضیح رضايت و ابعاد آن در محیط های آموزشــی پیشنهاد کرده اند. اين مدل که گسترش بیشتر مدل 
کلی لنت از بهزيستی هنجاری24 در مدرسه و محیط شغلی است، برای ادغام انواع ديدگاه ها و سازه ها 
در ادبیات بهزيســتی روان شــناختی و ذهنی تلاش می کند. بنابراين، اين مدل می تواند به شناســايي 
پیش آيندهاي رضايت از مدرســه و مداخله برای ارتقاي بهزيستی روان شناختی25 در مراكز آموزشی 

کمک کند )لنت و همکاران، 2012(.
در نظرية شناختی اجتماعی بندورا چندين عامل به عنوان متغیرهای کلیدی رضايت مندی شناخته 
می شــوند. ايــن متغیرهاي كلیدي در تحقیقات پیشــین رابطة معناداري با رضايت شــغلي/ تحصیلی 
داشــته اند )لنت، لوپز، لوپز و شــو26، 2008(. نخســتین مؤلفه عاطفة مثبت27 است. در سال های اخیر 
توجه به عاطفة مثبت و نقش عواطف مثبت در سلامت و کیفیت زندگی افزايش يافته است )استپ تئو، 
اودونل، مارموت و واردل28، 2008(. عاطفة مثبت در بعد خصیصه ای يا صفتی تمايل به در آمیختن و 
رويارو شدن با محیط از جمله محیط اجتماعی را دربرمی گیرد. افراد دارای عاطفة مثبت بالا فعالانه، 
توانمندانه و همراه با شور و نشاط به زندگی رو می کنند، از آن لذت می برند و در تعاملات اجتماعی 

خود از اعتماد و رضايت برخوردارند )میکائیلی منیع، عاشوری و حسنی، 1391(. 
عاطفة مثبت به فعال بودن، اشــتیاق، هوشیاری، خوشی و انرژی بالا اشاره دارد )واتسون، کلرک 
و تلگان29، 1988( و يکی از پیش بینی کننده های رضايت مندی از زندگی به حســاب می آيد )شــیمک، 
داينر و اويشــی30، 2002(. به عبارتی رضايت کلی از زندگی به وســیله ويژگی های شخصیتی و عاطفه 
تحت تأثیر قرار می گیرند )لنت و همکاران، 2012(. همچنین، عاطفة مثبت يک منبع مهم برای احساس 
خودکارآمدی است )سالانووا، لورنس و اسچی فلی31  )2011(. روان شناسان و پرورش کاران32 به طور 
جــدی عاطفــه را در زمینة تحصیلی مورد توجه قرار داده اند )اســتپ تئو و همکاران، 2008؛ اخدا و 
همکاران، 2011؛ پاپوســک و همکاران33، 2010؛ ســینگلی، لنت و شــو، 2010؛ لینن برينک، روگات 
و کاســکی34، 2011؛ لنت و همکاران، 2012(. در واقع شــواهد فزاينده ای در اهمیت احساســات و 
خلق وخــو در حمايت از موفقیت و تعهدمندی )ســالانووا و همكاران، 2011(، حمايت های محیطی 
)ســینگلی و همکاران، 2010(، رفتار انطباقی ســالم )لینن برينک و همکاران، 2011(، کیفیت خواب 
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)اســتپ تئو و همکاران، 2008(، رضايت از تحصیل )اخدا و همکاران، 2011( و رضايت از زندگی 
)لنت و همکاران، 2012؛ اخدا و همکاران، 2011( دانش آموزان وجود دارد.

 جــوّ روانــي ـ اجتماعي كلاس از مهم تريــن متغیرهاي مؤثر بر احساســات، عملكرد و موفقیت 
دانش آموزان در تحصیل به شــمار مي   آيد )درمــن35، 2003(. هوبنر و همکاران )2001( بر اين باورند 
كــه رضايــت از مدرســه، ارزيابي عاطفي شــناختي از رضايت كلي مربوط به تجربة فرد از مدرســه 
است، از اين رو جو و محیط حاكم بر آن مي   تواند اين ارزيابي را به طور عمیق تحت تأثیر قرار دهد. 
جو مدرســه36 ساختاري چندبعدي و پیچیده اســت كه اتمسفر، فرهنگ، ارزش ها، منابع و شبكه هاي 
اجتماعــي مدرســه را دربرمي   گیــرد )فريزر37، 1989(. اين متغیر داراي ابعاد ســازماني، آموزشــي و 
بین شــخصي است )رويسر، اکلس و سامروف38، 2000(. اما، آن چه كه به جو مدرسه تنوع مي   بخشد، 
ادراك و تجربــه شــخصي دانش آموزان از اين بافت اســت كه مؤثرتر از فضا و بافت واقعي اســت 
)وي، ردي و رودس39، 2007(. پژوهش ها نشــان داده اند که امکانات و تجهیزات مدرسه )سیمواِس، 
ماتــوس، تامی، فريیر و چاينهــو40، 2010(، حمايــت والدين )روزنفلد، ريچمن و بــوون41، 2000( 
حمايت معلم )بیکر42، 1999؛ روزنفلد و همکاران، 2000(، حمايت همسالان )روبین، بوکووسکی و 
پارکر43، 2006(، بافت حمايتي و مثبت مدرســه و كلاس درس )وركويتن و ثیس، 2002( و دريافت 
حمايت اجتماعي )دسانتیس کینگ، هوبنر، سولدو و والويس44، 2006( بر سطح رضايت دانش آموزان 
از مدرســه مؤثر اســت. به طور کلي، جوّ مدرسه می تواند اثری معنادار بر سلامتی دانش آموزان داشته 

باشد )پرتوريس و ويلیرس45، 2009(.
يکی ديگر از مؤلفه های ثأثیرگذار در رويکرد شناختی اجتماعی انتظارات خودکارآمدی تحصیلی 
اســت. »باورهای خودکارآمدی به اطمینان از توانايی خود برای ســازماندهی و اجرای فعالیت ها و 
انجام دادن وظايف اشاره دارد« )ثیس و ورکويتن46، 2008، ص 754(. يکی از جنبه های خودکارآمدی، 
خودکارآمدی تحصیلی است. مفهوم خودکارآمدی تحصیلی شامل باورهايی درباره قابلیت های انجام 
تکالیف در يک زمینة تحصیلی خاص اســت )آلتونسوی، سیمن، اکیسی، آتیک و گوک من47، 2010(. 
خودکارآمدی تحصیلی به انتظار دانش آموزان از موفقیت در کلاس مربوط مي   شــود )بندورا، 1997(. 
نتايــج مطالعــات مختلف حاكي از رابطــه خودكارآمدي عمومي   و تحصیلي بــا عملكرد تحصیلي و 
رضايت از تحصیل بوده اســت )دي ويتز و والش48، 2002؛ ناتا49، 2007؛ اخدا و همکاران، 2011(. 
از آنجايي كه دانش آموزان خودكارآمد تلاش و زمان بیشتري براي كار و مطالعه صرف مي   كنند، نتايج 

تحصیلي بهتري داشته و به همین سبب رضايت بیشتري از مدرسه دارند.
چهارمیــن مؤلفه انتظارات پیامد اســت. انتظــاراتِ پیامد به پیامدهای تصورشــده از رفتارهای 
عملکردی خاص گفته می شــود )کوپانی و همکاران، 2010(. انتظارات پیامد به باورهاي فرد دربارة 
شــرايط آتي زندگي خــود و پیش بیني اينكه چــه رويدادهاي مثبت و منفــي اي در آينده رخ خواهد 
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داد، برمي   گــردد )لنت، 2004(. در ديــدگاه اخیر، پیامدهاي احتمالي يا تصوري يك رفتار يا پاســخ، 
كه مي   توانند ملموس بوده يا حالت دروني و خودارزيابانه داشــته باشــند، در انگیزش فرد براي اقدام 
و عمل مهم تلقي مي   شــوند )بونیتز، لارســون و آرمســترونگ50، 2010(. در ايــن خصوص، يافته ها 
نشــان دادند که انتظارات پیامد، رضايت و پیشــرفت تحصیلی را پیش بینی می کند که اين به نوبة خود 
انتظــار موفقیت بعدی را افزايش می دهــد )تکتا، تکتا، پولت و توپــز51، 2010(. در محیط تحصیلي 
دانش آموزان زماني به اقدام عملي پیشــرفت مدار دســت مي   زنند كه فكر مي   كنند در راســتاي بهبود 
عملكرد و نتايج تحصیلي آن هاســت يا پس از اتمام تحصیل و در يافتن شــغل برايشان مفید خواهد 

بود )میکائیلی منیع، 1392(.
مؤلفة مهم و مؤثر ديگر در رويکرد شناختی اجتماعی اهداف پیشرفت است که به عنوان پنجمین 
مؤلفه در مدل شــناخته می شــود. مفهوم اهداف پیشــرفت از اواخر ســال 1970 و اوايل سال 1980 
توســعه پیــدا کرد )الیوت، موراياما و پکــران52، 2011(. در چارچــوب جهت گیری هدف، اهداف و 
فرايندهای آن به عنوان طرح هايی گســترده و وابســته به هم فرض می شوند که چگونگی رويکردهای 
افــراد و واکنش آن ها به موقعیت های پیشــرفت را مشــخص می ســازند )هیلمن، شــراگر، بودمن و 
هاراکیويچ53، 2010( و دانش آموزان برای تفسیر اعمال خود از آن استفاده می کنند )حجازی، رستگار 
و قربان جهرمــی، 1387(. همــة نظريه های مربوط به اين زمینه، دو نوع هــدف کیفی متمايز از هم را 
برای رفتار پیشــرفت مشــخص کرده اند )الیوت و همکاران، 2011(. اهداف پیشرفت براساس اينکه 
به عنوان کارايی در مقايســه با عملکرد افراد ديگر )اهداف عملکرد( يا خودارجاعی )اهداف تسلط( 
فرض شــوند، طبقه بندی می شوند )ديريک، لاوجوی و جانســون54، 2009(. اهداف تسلط، مفاهیمی 
هســتند که بر رشد توانايی ها، مهارت های جديد و کوشــش برای انجام دادن کارهای چالش برانگیز 
متمرکزند. در اين طبقه بندی موفقیت به عنوان خودســازی55 سنجیده می شود و دانش آموزان رضايت 
درونی از وظايف خود دارند. در مقابل، اهداف عملکردی به عنوان برآورد توانايی خود در مقايسه با 
ديگران، تلاش برای بهتر بودن از ديگران و استفاده از استانداردهای اجتماعی برای قضاوت دربارة 
توانايی ها و عملکرد خود تعريف مي   شوند. در اين مفهوم احساس پیشرفت به معنای انجام کارها بهتر 
از ديگران و داشــتن استانداردهای برتر عملکردی است )میس، آندرمن و آندرمن56، 2006(. اگرچه 
اهداف پیشرفت از اين دو بعد تعريف شده به وجود می آيند. پژوهش ها در عمل روی سه گروه هدف 
اهداف عملکرد- رويکرد57 )اجرای بهتر نســبت به افراد ديگر(؛ اهداف عملکرد- اجتناب58 )تمرکز 
بر عملکردی بدتر از ديگران( و اهداف تبحری يا تســلطي59 )رشد مهارت ها و پیشرفت شخصی در 

مقايسه با خود( متمرکز شده اند )ديريک و همکاران، 2009(.
انســان ها اهــداف انطباقی متفاوتی را در موقعیت های پیشــرفت فرض می کننــد که اين اهداف 
فرض شده الگوهای متفاوتی از رفتار، شناخت و عاطفه را موجب می شوند )الیوت، 2005(. به طوری 
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که ادراک دانش آموزان از توانايی ها و شايســتگی های خود به وسیله اهداف پیشرفت تقويت می شود. 
ايــن تمرکز بر هدف به دانش آموزان برای پیشــرفت به ســوی زندگی معنادار کمــک می کند تا آن ها 
رضايت شان را از تحصیل همانند رضايت از زندگی ارتقا دهند )سینگلی و همکاران، 2010(. در اين 
راســتا، ساير مطالعات نیز نشــان داد که پیشرفتِ هدف اثر معناداری بر رضايت از زندگی و تحصیل 
دارد )اخدا و همکاران، 2011؛ لنت و همکاران، 2012(. بنابراين، در مدل حاضر فرض بر اين است 
که هر اندازه که دانش آموزان احساس کنند به اهداف تحصیلی خود نزديک تر شده اند، به همان اندازه 

رضايت بیشتری از مدرسه خواهند داشت.
در بررسي هايي كه از متغیرها و مدل های شناختي اجتماعي جهت پیش بیني رضايت از تحصیل، 
شــغل و زندگي به عمل آمده اســت، نتايج حاصل بیانگر قدرت و صحت مدل بوده اســت )میکائیلی 
منیع، 1392(. به عنوان مثال، در مطالعه ای، اخدا و همکاران )2011( مدل را در نمونه ای از دانشجويان 
مكزيكي- آمريکايی آزمودند، آن ها دريافتند که مدل در پیش بینی رضايت تحصیلی مناســب اســت. 
در پژوهشــي نیز روايي الگوي شناختي اجتماعي رضايت شغلي معلمان دورة متوسطه در گروهي از 
معلمان ايراني بررســي گرديد. نتايج حاصل حاكي از اين بود كه الگوي شــناختي اجتماعي رضايت 
شغلي الگوي تبییني مناسبي براي رضايت معلمان به شمار مي رود )میكائیلي منیع و همکاران، 1391(. 
همچنین، ســینگلی و همکاران )2010( و لنت و همــکاران )2012( در دو مطالعة )مقطعی و طولی( 
به اين نتیجه رسیدند که مدل شناختی اجتماعی در پیش بینی رضايت و بهزيستی روان شناختی مدلی 
روا است. در مطالعه ای با روش تحلیل مسیر نشان داده شد که خودکارآمدی پیش بینی کنندة رضايت 
درونــی )بروينــز و تابرنرو60، 2012( می باشــند. همچنین، رابطة خودکارآمدی بــا انتظارات پیامد و 
اهداف پیشــرفت )لنت و همکاران، 2010؛ کوپانی و همکاران، 2010(، خودکارآمدی و حمايت های 
محیطی با اهداف پیشــرفت )ســینگلی و همکاران، 2010(، انتظارات با رضايــت تحصیلی )تکتا و 

همکاران، 2010( معنادار بوده است.
با توجه به اهمیت رضايت از مدرســه به عنوان متغیري شناختي عاطفي و تأثیر آن بر سازگاري و 
عملكرد تحصیلي دانش آموزان، هدف اين مطالعه آزمون روايي مدل و متغیرهاي شــناختي اجتماعي 
در پیش بیني و تبیین رضايت از مدرسه است. از آنجايي كه تاكنون اين مدل جهت پیش بیني رضايت 
از مدرسه مورد استفاده قرار نگرفته است، نتايج حاصل ضمن فراهم آوردن دانش نظري ارزشمندي 
در خصــوص صحت و قدرت پیش بیني متغیرهاي شــناختي اجتماعــي، مي   تواند اطلاعات كاربردي 
مهمي   براي معلمان، مشاوران و پرورشكاران جهت تمهید روش ها و برنامه هاي مناسب براي ارتقاي 

رضايت از مدرسه و به تبع آن سلامت رواني فراهم سازد )شکل1(.
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روش
پژوهش حاضر با در نظر گرفتن هدف های موجود، در زمره تحقیقات همبستگی با استفاده از روش های 

»الگويابی علّی« قرار می گیرد.

جامعة آماری نمونه و روش نمونه گيری
جامعة پژوهش تمام دانش آموزان ســال اول متوســطه شــهر ارومیه بودند که در ســال تحصیلی 
92-91 در مدارس دولتی اين شــهر به تحصیل اشــتغال داشــتند. برای تعیین حجم نمونه از جدول 
کرجسی و مورگان61 )1970( استفاده شد که بر مبناي حجم جامعه )N=11430( نمونه اي 375 نفري 
انتخاب شــد. روش نمونه گیــری تصادفی چند مرحله ای بود. بر اين اســاس، در ابتدا از بین نواحی 
دوگانه آموزشــی شــهر ارومیه، 6 مدرسه پسرانه و 4 مدرســه دخترانه و از میان کلاس های سال اول 
دبیرستان اين مدارس 14 کلاس به صورت تصادفی انتخاب شدند. برای جلوگیری از ريزش احتمالی 
410 پرســش نامه توزيع گرديد که از اين تعداد، 30 پرسش نامه که به طور کامل تکمیل نشده بود، کنار 
گذاشــته شــد و در نهايت تعداد 199 نفر پســر و 181 نفر دختر )n=380( به نســبت جامعه در اين 

پژوهش شرکت نمودند.

 شکل1      مدل مفهومی رضایت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            

شور و شوق آگاهی هیجانی

خودکارآمدی

انتظار پیامد

رضایتمندی

رضایت مدرسه

عدم رضایت

عملکرد رویکرد

تبحری

عملکرد اجتناب

خودکارآمدی
حمایت معلم

حمایت همسالان

خودمختاری

ثبات قوانین
پی آمد اجتماعی پی آمد تحصیلی

ادراک از مدرسهاهداف پیشرفت

عاطفه مثبت
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ابزارهای اندازه گيری
1. مقیاس رضایت از مدرسه 

اين پرســش نامه )MSLSS(62 توســط اسکات هوبنر در سال 1991 ســاخته و در سال 2001 مورد 
تجديدنظر جزئي قرار گرفته و براي پايه هاي سوم تا دوازدهم مناسب تشخیص داده شده است )هوبنر، 
MSLSS .)2004 پنج حوزة مهم زندگي دانش آموزان يعني رضايت از خانواده، دوستان، مدرسه، محیط 
زندگي و خود را اندازه مي   گیرد كه در مطالعة حاضر از خرده مقیاس رضايت از مدرســه اســتفاده شده 
اســت. اين خرده مقیاس 8 سؤال را دربرمي   گیرد كه در مقیاس شش گزينه اي لیکرت )از خیلي موافق تا 
خیلي مخالف( نمره گذاري مي   شــود. در اين مقیاس برخي گويه ها به شــکل مستقیم و برخي به صورت 
معکــوس نمره گذاري مي   گردند )هوبنر، 2004(. پايايي ايــن خرده آزمون )هوبنر، 1998 به نقل از زکی، 
1386( از طريق آزمون- آزمون مجدد در دامنه 0/90-0/70 گزارش شــده است. جهت سنجش روايي 
)هوبنر، 1994 به نقل از زکی، 1386( همبستگي آن را با نتايج مقیاس كیفیت زندگي مدرسه اي مقداری 
برابر با 0/68 به دســت آمد. در پژوهش حاضر آلفای کرونباخ به دســت آمده برای خرده مقیاس رضايت 

از مدرسه 0/78 بود.
2. مقیاس اهداف پیشرفت 

برای اندازه گیری اهداف پیشرفت دانش آموزان از پرسش نامة تدوين شده توسط میدگلی و همکاران63 
)1998( اســتفاده شــد. اين مقیاس 18 گويه دارد و دارای ســه خرده آزمــون جهت گیری هدفی تبحری، 
عملکرد- رويکرد و عملکرد- اجتناب اســت. اعتبار کلی پرســش نامه در اجرای نهايی نیز 0/87 و اعتبار 
خرده آزمون های آن به ترتیب 0/87، 0/84 و 0/76 به دست آمد )کارشکی، 1387(. در پژوهش حاضر آلفای 
به دست آمده برای کل مقیاس 0/84 و برای هر يک از خرده آزمون ها به ترتیب برابر با 0/72، 0/80 و 0/73 

بود.
3. مقیاس خودکارآمدی تحصیلی

برای سنجش اين سازه، از پرسش نامه خودکارآمدی تحصیلی موريس64 )2001 به نقل از طهماسیان، 
1386( استفاده شد. اين پرسش نامه برای ارزيابی خودکارآمدی کودکان و نوجوانان تهیه شده و شامل 23 
ماده است که از سه خرده آزمون خودکارآمدی اجتماعی، خودکارآمدی تحصیلی و خودکارآمدی هیجانی 
تشــکیل شده است. در اين پرســش نامه هر ماده در مقیاس 5 نمره ای لیکرت ارزيابی می شود. پايايی آن 
 )p>0/001( r=0/29 خوب گزارش شده و ثبات درونی آن 0/80 است. همبستگی آن با شیوة مقابله برابر با
و با ســبک اســناد منفی p>0/001( r=0/49( است. پايايی و روايی آن در جامعة ايران توسط طهماسیان 
)1386( به دســت آمد و آلفای کرونباخ هر خرده مقیاس عبارت اســت از خودکارآمدی اجتماعی 0/66، 
خودکارآمدی تحصیلی 0/74 و خودکارآمدی هیجانی 0/84 )طهماسیان، 1386(. در پژوهش حاضر پايايی 

خرده مقیاس خودکارآمدی تحصیلی برابر با 0/76 بود.
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4. مقیاس انتظارات پیامد
برای سنجش انتظارات پیامد تحصیلی از ابزاری محقق ساخته استفاده شد که دارای 9 ماده است. در 
اين مقیاس نتايج مثبت و مفید ناشی از اتمام تحصیل در سال اول دبیرستان مورد سؤال قرار گرفته است و 
پاسخ گو در مقیاسی 6 درجه ای اطمینان خود را تعیین می کند. اين ابزار دارای دو مؤلفة پیامدهای تحصیلی 
و اجتماعی اســت که هر يک به ترتیب دارای 5 و4 ســؤال است. برای مشخص کردن مؤلفه ها، از تحلیل 
عاملی اکتشــافی استفاده شد. نتايج تحلیل نشان داد که ســؤالات روی دو عامل بار می گیرند و سؤال 10 
به دلیل اينکه با هیچ يک از عامل ها همبســتگی نداشت، حذف شــد. شاخص آماری )KMO=0/855( و 
شاخص آزمون کرويت )p>0/001( از نظر آماری معنادار بودند. سپس، روايی آن نیز توسط تحلیل عاملی 
، )GFI=0/98( ،)RMSEA=0/025( و  تأيیــدی مورد آزمون قرار گرفت که شــاخص های 
)AGFI=0/97( نشان مي   دهند، سؤالات با سازه انتظارات پیامد همسويی مناسبی دارد و اين مقیاس دارای 
روايی مطلوبی در جامعة مورد پژوهش اســت. آلفای کرونباخ نیز پايايی 0/79 را برای اين آزمون نشــان 

می دهد.
5. مقیاس ادراک از جوّ مدرسه 

برای ســنجش اين سازه از پرســش نامة ادراک از جو مدرسه استفاده شد که براساس مقیاس محیط 
کلاس تريکت و موس65 )1973 به نقل از وی و همکاران، 2007( ســاخته شــده اســت و دارای چهار 
خرده مقیاس حمايت معلم، حمايت همسالان، خودمختاری دانش آموزان و وضوح و ثبات قوانین است. 
خرده مقیاس حمايت همســالان دارای دو مؤلفة تعامل با همسالان و وابستگی به مدرسه و خرده مقیاس 
وضوح و ثبات قوانین نیز دارای دو مؤلفة ســاختار مدرســه و سختی قوانین اســت. نمره گذاری آن در 
يــک مقیــاس 5 درجه ای لیکرت انجام می گیرد. اين پرســش نامه ادراک دانش آموزان از جو مدرســه را 
ارزيابی می کند که روايی و پايايی خوبی در اين زمینه داشــته اســت )وی و همــکاران، 2007(. در اين 
پژوهش، به منظور تعیین روايی مقیاس ادراک از جو مدرسه از روش تحلیل عاملی تأيیدی استفاده شد. 
با توجه به اينکه سازة ادراک از جو مدرسه شامل چهار عامل زيربنايی حمايت معلم، حمايت همسالان، 
خودمختاری و ثبات قوانین است، تحلیل عاملی تأيیدی چهار عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت 
، 1/58؛ )RMSEA(، 0/039؛ )GFI(، 0/90 و  گرفت. شــاخص های به دســت آمده عبارتنــد از: 
)AGFI(، 0/88. نتايج بیانگر اين هســتند که ســاختار عاملی اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين، 
همســويی ســؤالات با سازة ادراک از جو مدرســه مورد تأيید قرار می گیرد. پايايی اين آزمون در جامعة 

پژوهش برابر با 0/74 بود.
)PANAS( 666. مقیاس عاطفة مثبت و منفی

برای ســنجش مؤلفة هیجانی بهزيســتی دانش آموزان از مقیاس عاطفة مثبت و منفی که توســط 
 واتســون، کلارک و تلجن ســاخته و اعتباريابی شــده اســتفاده به عمل می آيد. اين مقیاس 20 عاطفه 
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)10 عاطفــة مثبــت و 10 عاطفه منفی( را در برمی گیرد. که پاســخ گويان براســاس يــک مقیاس پنج 
درجه ای )همیشــه= 5 تا هرگز= 1( به ســؤالات پاســخ می گويند. اين پرســش نامه در پژوهش های 
مختلفی اســتفاده و شــواهد روايی و پايايی آن قابل قبول است. گل پرور و عريضی )1389( ضريب 
پايايــی اين پرســش نامه را برای عاطفــة مثبت 0/91 و برای عاطفه منفــی 0/73 گزارش کرده اند. در 

پژوهش حاضر پايايی عاطفة مثبت برابر با 0/66 بود.

روش تجزيه و تحليل داده ها
برای تجزيه و تحلیل داده ها شاخص های توصیفی و ماتريس همبستگی متغیرها محاسبه شد، سپس 
به منظور بررســی روابط علّی بین متغیرها از نرم افزار لیزرل نسخه 8/50 استفاده شد. در پژوهش حاضر 
ادراک از جو مدرســه، خودکارآمدی تحصیلی، انتظارات پیامد تحصیلی، اهداف پیشرفت و رضايت از 

مدرسه متغیرهای درون زا و عاطفة مثبت متغیر برون زای مدل است.

يافته ها
در اين بخش نخست شاخص های توصیفی و سپس نتايج مربوط به آزمون مدل ارائه خواهد شد.

 جدول 1.   شاخص های توصیفی متغیرهای برون زا و درون زا                                                                                                                                                                                                                                                   

کشیدگیچولگیانحراف معیارمیانگینمتغیر

0/088-0/317-37/875/92عاطفة مثبت

93/3913/730/0250/265ادراک از جو مدرسه

0/315-0/328-29/835/38خودکارآمدی تحصیلی

0/9200/696-37/716/35انتظارات پیامد

0/6000/049-95/4016/87اهداف پیشرفت

0/667 0/282-32/418/63رضايت از مدرسه

ابتدا شاخص های توصیفی برای کل نمونه )380 نفر( بررسی و در جدول 1 گزارش شد. شاخص های 
میانگین و انحراف معیار متغیرها نشــانگر پراکندگی مناســب داده ها و شاخص های چولگی و کشیدگی 
حاکی از نرمال بودن توزيع متغیرها بودند. همچنین، روابط خطی که از مفروضه های اصلی )کارشــکی، 
1391( روابط ساختاری است در بین متغیرهای پژوهش صادق بود. سپس، در جدول شماره 2 به بررسی 

همبستگی بین متغیرها پرداخته شد.
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 جدول 2.   ماتریس همبستگی متغیرهای برون زا و درون زا                                                                                                                                                                                                                                                  

123456متغیرشماره

1عاطفة مثبت1

0/0741ادراک از جو مدرسه2

1**0/291**0/293خودکار آمدی تحصیلی3

1**0/259**0/120**0/166انتظارات پیامد4

1**0/382**0/237**0/211**0/288اهداف پیشرفت5

1**0/316**0/167**0/360**0/610/300رضايت از مدرسه6

** p >0/01 

نتايج جدول 2 نشــان می دهد که به جز همبســتگی بین عاطفة مثبت با ادراک از جو مدرسه و عاطفة 
مثبت با رضايت از مدرســه، بین تمامی متغیرها همبســتگی معناداری )p>0/01( وجود دارد. بالاترين 
ضريب همبستگی بین انتظارات پیامد با اهداف پیشرفت )0/382(، خودکارآمدی تحصیلی با رضايت از 

مدرسه )0/360( و اهداف پیشرفت با رضايت از مدرسه )0/316( است.

 جدول 3.   شاخص های برازش کلی مدل آزمون شده رضایت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                  

X2dfX2 /dfGFIAGFIRMSEA

105/96601/770/960/930/045

بــا توجه به جدول 3 نتايج زير به دســت آمد: شــاخص نســبت مجذور خی دو بــه درجه آزادی 
)x2/d.f( که مقدار آن برابر با 1/77 اســت. شاخص نیکويی برازش67 )GFI( برابر با 0/96 و شاخص 
نیکويی برازش تعديل شدهAGFI( 68( برابر با 0/93 است. مجذور میانگین مربعات خطای تقريب69 
)RMSEA( کــه مقــدار آن برابر با 0/045 اســت که با توجه به معیارهای مطرح شــده )کارشــکی، 
1391(، مدل آزمون شده برازش مناسبی با داده های گردآوری شده دارد. بر اين اساس مي   توان نتیجه 
 گرفت مدل نظري آزمون شــده مدلي روا و معتبر در جامعه و نمونه اســتفاده شــده در اين پژوهش 

است.
با توجه به مناسب بودن شاخص های برازش، در ادامه معناداری ضرايب مسیر هر يک از متغیرهای 

برون زا و درون زا ارائه خواهد شد.
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 جدول 4.   ضرایب رگرسیون، خطای معیار و مقدار t برآورد شده مدل رضایت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                  

βBsetمسیرهای مستقیم

1/59-0/110/12-0/11-عاطفة مثبتبر روی رضايت از مدرسه از

0/230/210/122/53ادراک از جو مدرسه

0/250/230/221/85خودکارآمدی تحصیلی

2/29-0/200/09-0/21-انتظارات پیامد تحصیلی

0/530/490/113/99اهداف پیشرفت

0/180/180/092/16ادراک از جو مدرسهبر روی اهداف پیشرفت از

0/310/310/112/82خودکارآمدی تحصیلی

0/430/460/085/26انتظارات پیامد تحصیلی

0/010/010/090/09ادراک از جو مدرسهبر روی انتظارات پیامد از

0/370/350/113/44خودکارآمدی تحصیلی

0/420/450/114/42عاطفة مثبتبر روی خودکارآمدی تحصیلی از

0/460/460/085/83ادراک از جو مدرسه

0/080/090/061/43عاطفة مثبتبر روی ادراک از جو مدرسه از

در جدول 4 ضرايب رگرســیون اســتاندارد شده )β( و استاندارد نشــده )B( ، خطای معیار )se( و 
معناداری )t( مدل ســاختاری که نشان دهندة مسیرهای مســتقیم بین متغیرهای برون زا و درون زا است، 

گزارش شده است.
همان گونه كه نتايج به دســت آمده از جدول 4 نشــان مي   دهند، از بین ضرايب مســیر به دست آمده، 
بالاترين ضريب استاندارد شده مربوط به اثر اهداف پیشرفت )0/53( بر روی رضايت از مدرسه، ادراک 
از جو مدرسه )0/46( بر روی خودکارآمدی تحصیلی، انتظارات پیامد )0/43( بر روی اهداف پیشرفت 
و عاطفة مثبت )0/42( بر روی خودکارآمدی تحصیلی است. کمترين آن مربوط به ادراک از جو مدرسه 

)0/01( بر روی انتظارات پیامد و عاطفة مثبت )0/08( بر روی ادراک از جو مدرسه است. 
مقادير t )بزرگ تر از 1/96±( محاسبه شده نشان می دهند که کلیه ضرايب مسیر مستقیم معنادار هستند، 
به جز مســیرهای عاطفة مثبت )1/59-( و خودکارآمدی تحصیلی )1/85( بر روی رضايت از مدرســه و 
ادراک از جو مدرسه )0/09( بر روی انتظارات پیامد و عاطفة مثبت )1/40( بر روی ادراک از جو مدرسه 

که مقدار t آن ها کمتر از 1/96± است.
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همچنین، اثر کل عاطفه مثبت )0/11(، ادراک از جو مدرسه )0/47( و خودکارآمدی تحصیلی )0/39( 
بر روی رضايت از مدرســه معنادار بودند. اما، انتظارات پیامد )0/02( اثر کل معناداری را بر رضايت از 

مدرسه نداشت.
در شکل 2 علاوه بر ضرايب مسیر، بارهای عاملی متغیرهای آشکار و نهفته )معناداری مدل اندازه گیری( 

گزارش شده است.
لیزرل در کنار مدل ساختاری، معناداری مدل اندازه گیری را نیز نشان می دهد. يورسکاگ و سوربوم70 
)1993 به نقل از غلامعلی لواسانی، 1383( هدف از مدل اندازه گیری را بررسی اين موضوع می دانند که 
متغیرهای آشکار تا چه اندازه برای معرفی متغیرهای نهفته مناسب هستند. در شکل 2 متغیرهای آشکار 
با مربع و متغیرهای نهفته با بیضی مشــخص شده اند. بررسی شکل 2 مشخص می سازد، بارهای عاملي 
)يا ضرايب اعتبار( هر يك از شاخص هاي استفاده شده براي متغیرهاي نهفته از مقدار مناسبي برخوردار 

بوده و به شكل معناداري در اندازه گیري متغیرهاي نهفته سهیم هستند.

 شکل 2.   مدل آزمون شده رضایت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                                  

مسیر تأیید شده:

مسیر تأیید نشده:

٭٭٭ 0/77

٭٭٭ 0/08

٭٭٭ 1/14

٭٭٭0/42

٭٭٭0/53
٭٭٭0/46

٭٭٭0/31

٭٭٭0/46

٭0/21

٭0/21-

٭٭٭0/43٭٭٭0/41

٭٭٭0/37

٭٭٭0/73 ٭٭٭0/79

٭٭٭0/48

٭٭٭0/78

0/25

٭٭٭0/44

٭٭٭0/87

٭٭٭0/30

-0/11

0/01

٭٭٭ 0/34

٭٭٭ 0/68

٭٭٭ 0/37

شور و شوق آگاهی هیجانی

رضایتمندی

رضایت مدرسه

عدم رضایت

عملکرد رویکرد

تبحری

عملکرد اجتناب

خودکارآمدی
حمایت معلم

حمایت همسالان

خودمختاری

ثبات قوانین
پی آمد اجتماعی پی آمد تحصیلی

p>0/05 
p>0/01 ٭٭

p>0/001 ٭٭٭

عاطفه مثبت

خودکارآمدی

انتظار پیامد

ادراک از مدرسهاهداف پیشرفت
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بحث و نتيجه گيری
در اين پژوهش به منظور بررســی قدرت پیش بینی کننده های شــناختی، اجتماعی 
و عاطفــی مؤثــر بر رضايت از مدرســه با در نظــر گرفتن نظرية شــناختی اجتماعی 
بندورا و مدل شــناختي اجتماعي لنت، سینگلی، شــو، اشمیت و اشمیت71 )2007(، 
مبانــی نظری و تحقیقات انجام شــده، مدلی مرکب از متغیرهــای مرتبط با رضايت 
از مدرســه )از قبیــل: عاطفة مثبــت، ادراک از جو مدرســه، خودکارآمدی تحصیلی، 
انتظــارات پیامد تحصیلی و اهداف پیشــرفت( طراحی و آزمون شــد. نتايج حاصل 
نشــان از برازش مناســب داده ها با مدل فرضي و تأيید مدل بود. در اين راستا، اخدا 
و همکاران )2011( مدل شــناختي اجتماعي را در نمونه ای از دانشجويان آمريکايی 
آزمودنــد و دريافتنــد که مدل در پیش بینی رضايت تحصیلی مناســب اســت. لنت و 
همکاران )2007( به طور مختصر گزارش دادند که شکل مدل به طور مناسبی رضايت 
تحصیلی دانشجويان را پیش بینی می کند. همچنین، لنت و همکاران )2005( دريافتند 
 کــه اين مدل به طور معناداری رضايت حوزه هــای اجتماعی و تحصیلی را پیش بینی 

می کند.
پس از برازش مناســب داده ها در قالب يک الگوی علّی نتايج معناداری هر يک 
از مسیرهای مستقیم به رضايت از مدرسه قابل تبیین است. همان طور که در جدول 4 
نتیجة مسیرهای مستقیم مربوط به رابطة بین متغیرها ملاحظه شد، نتايج حاکی از اين 
بود که برخلاف فرضیه پژوهش بین عاطفة مثبت با رضايت از مدرسه رابطة معنادار 
مشــاهده نشــد. اين يافته با نتايــج مطالعات اخدا و همــکاران )2011(، بوردوين و 
هوبنر72 )2010( و لنت و همکاران )2012( همسو نبود. هر چند که لنت و همکاران 
)2012( در مطالعه ای مقطعی رابطة معناداری را بین عاطفة مثبت با رضايت تحصیلی 
دانشــجويان يافتنــد، اما آن ها در مطالعه ای طولی گزارش کردنــد، اين رابطه معنادار 
نیست. سینگلی و همکاران )2010( نیز بین عاطفة مثبت و رضايت از تحصیل رابطة 
معناداری نیافتند. عاطفة مثبت يکی از ويژگی های باثبات شــخصیتی اســت، اما تنها 
عامل تأثیرگذار بر رضايت از مدرســه نیست. لذا، نتايج متفاوتی از تأثیر اين عامل بر 

رضايت ديده می شود.
همچنین، ضريب اســتاندارد شده منفی بین اين متغیرها نشان می دهد که مدارس 
ما متناســب با نیازهای دانش آموزان توســعه پیدا نکرده اند، به همین خاطر نمی توانند 
زمینه های رضايت و شــادکامی دانش آموزان را فراهم ســازند. بــه هر حال، در نظر 
نگرفتن محیط واقعی، موجب افزايش نارضايتی از مدرســه در دبیرســتان ها می شود 
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)رويســر، میدگلــی و آردن73، 1996(. به طوری که طبق تئوری ســاخت و گســترش 
فردريکسون هیجانات مثبت  خزانه تفکر– عمل افراد را گسترش می دهند. برای مثال، 
هیجان شــادی سطح تفکر افراد را به وسیلة ايجاد رغبت به آفرينندگی و اکتشاف بالا 
می برد که نتیجة آن، افزايش منابع پايدار فردی و رفتار انطباقی74 )کنار آمدن با محیط( 
است و اين توانايی انطباقی در موقعیت های اضطراری و سازگاری دانش آموزان مؤثر 
اســت و موجب افزايش رضايت مندی آن ها از مدرســه می گردد )بوردوين و هوبنر، 
2010(؛ امــا، زمانی که محیط از بروز هیجانات مثبت مانند شــادی جلوگیری نمايد، 
اين مکانیسم های میانجی که در نهايت منجر به رضايت از مدرسه می شوند نیز اتفاق 
نمی افتنــد و رضايتی حاصل نمی شــود. بنابراين، محیط در ايــن زمینه می تواند مؤثر 
واقع شود. به طور کل، يافته اشاره دارند به اينکه رضايت از مدرسه می تواند به عنوان 
يک مفهوم چندبعدی درک شود و شامل عاطفه و متغیرهای شناختی اجتماعی شود. 
اين يافته ها با مشــخص کردن تعامل عامل های شخصیتی با ساير متغیرهای شناختی 

اجتماعی به شناخت بهتر رضايت از مدرسه کمک می کنند.
مسیر معنادار بعدی در اين مدل، مسیر ادراک از جوّ مدرسه به رضايت از مدرسه 
بود. نتیجة به دســت آمده با مطالعة سمدال، نوتبیم، ولد و کاناس75 )1998(، ورکويتن 
و ثیس )2002(، پرتوريس و ويلیرس، )2009(، سیمواس و همکاران، )2010( همسو 
است. يافته ها نشان دادند که با افزايش دريافت حمايت هاي مختلف از منابع محیطي 
در زمینة مدرســه و تحصیل، فرد احساس رضايت بیشتري خواهد داشت. به عبارت 
ديگر، محیط هاي مدارســی که دارای جو حمايتی هســتند و در رســیدن به اهداف 
شــخصي و تحصیلي كمك كرده و از ســوي ديگر، قوانینی آشــکار و باثبات دارند، 

باعث مي   شوند، فرد احساس رضايت بیشتري از مدرسه داشته باشد.
اين يافته ها با ديدگاه کاراســک و توريل76 )1990 به نقل از ســمدال و همکاران، 
1998( دربارة محیط کاری هماهنگ اســت. آن ها تئوری مدل روانی اجتماعی محیط 
کاری را در موارد زير تشريح نموده اند: 1 درجة خودمختاری و کنترل 2 سطح مناسبی 
از نیازها 3 حمايت اجتماعی از طرف همکاران و از جانب مديريت. اين عوامل در 
رضايت شــغلی مؤثر هســتند که با توجه به نتايج به دست آمده از پژوهش فعلی اين 
عوامل در محیط مدرســه نیز موجب ارتقاي ســطح رضايت دانش آموزان از مدرسه 
می شــوند، چرا که بر طبق نظرية خودتعیین گری، ارضاء نیازهای روان شــناختی مانند 
خودمختاری، ارتباط و احساس شايستگی زمینة بهزيستی روان شناختی افراد را مهیّا 

می سازد )رايان و دسی77، 2000؛ جواهری، 1390(.
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در اين راســتا، زولینگ، هوبنر و پاتون78 )2010( با بررســی پیشــینة پژوهشــی 
در زمینه ادراک از جوّ مدرســه آشــکار ســاختند که از عوامل اساسی در اين زمینه، 
حمايت هــای اجتماعی، ارتباط بین معلــم و دانش آموز و محدوديت ها و مزّيت های 
ادراک شده است. از اين رو، با توجه به يکسان بودن عوامل ذکر شده با زيرمؤلفه های 
ادراک از جوّ مدرســه )حمايت معلم و همســالان، خودمختاری( می توان تبیین کرد 
که وجود اين عوامل در ســاختار مدارس و فراهم ســازی آن ها در حدّ مطلوب، جوّ 
مناســبی را برای رشــد اجتماعی، هیجانی و روان شــناختی دانش آموزان در مدرسه 
آماده می ســازد. همچنین، قابل ذکر اســت که جوّ مدرسه شامل هنجارها، ارزش ها و 
انتظاراتی اســت که از ســلامت اجتماعی، هیجانی و جسمانی افراد حمايت می کند. 
در ايــن جوّ، دانش آمــوزان متعهّد و قابل احترام هســتند. دانش آموزان، خانواده ها و 
معلمان برای رشــد و تکامل در زندگی با هم تعامل دارند و در انجام وظايف ســهیم 
هســتند )کوهن، مک کیب، میشــلی و پیکــرل79، 2009(، به طور کل، جوّ مدرســه در 
افزايش ســطح انگیزه تحصیلی و ســازگاری دانش آموزان )ونتزل80، 1998؛ عظمی و 
 انصاری81، 2012( مؤثر است و از اين طريق موجب افزايش رضايت آن ها از مدرسه 

می شود.
مسیر ديگری که معناداری آن تأيید نشد، مسیر خودکارآمدی تحصیلی به رضايت 
از مدرسه بود. نتیجة به دست آمده با مطالعة لنت و همکاران )2012(؛ بروينز و تابرنرو 
)2012(، سینگلی و همکاران )2010( و اخدا و همکاران )2011( همسو نیست. اين 
يافته هرچند فرضیة نظرية شناختی اجتماعی را مبنی بر تأثیر خودکارآمدی بر رضايت 
تأيید نمی كند، اما نشان می دهد افراد خودکارآمد به دلیل اينکه قابلیت های بیشتری را 
در خود می بینند و محیط تحصیل آن ها پاســخ گوی اين توانايی ها و قابلیت ها نیست، 
در نتیجه رضايت آن ها از مدرســه پايین اســت، چرا که طبــق نظر اخدا و همکاران 
)2011( زمانی که دانش آموزان باور دارند مطابق با اهداف تحصیلی شــان پیشــرفت 
می کنند، در مورد توانايی شان برای عملکرد خوب در مدرسه اطمینان می يابند و اين 
امر احســاس رضايت از مدرســه را موجب می شــود؛ در غیر اين صورت، اين باور 

شکل نمی گیرد و رضايت از مدرسه پايین است.
مســیر انتظارات پیامد به رضايت از مدرســه نیز از جمله مســیرهايی اســت که 
 معنــاداری آن تأيید شــد. نتیجة به دســت آمده بــا نتايج پژوهش هــای نورمی، آنولا،

 ســالملا ـ آرو و لین دروس82 )2003(، تاکاکورا، ويک و کوباياشــی83 )2005( و تکتا 
و همکاران )2010( همســو است. مقدار t به دست آمده منفی است که نشان می دهد 
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انتظارات بالا می تواند پیامدهای منفی به دنبال داشــته باشــد؛ بدين صورت که محیط 
نمی تواند جواب گوی اين انتظارات باشد و در نتیجه يک نوع شکست و سرخوردگی 

ايجاد می شود که حاصل آن پايین آمدن سطح رضايت است.
در حقیقت، بندورا )1997( ســه نوع انتظارات را از هم متمايز می كند: جسمانی، 
اجتماعــی و خودارزيابانه. در هــر يک از اين مجموعه از انتظــارات، عوامل مثبت 
به عنوان مشــوق ها و عوامل منفــی به عنوان بازدارنده ها هســتند )گائو، زيانگ، لی و 
هاريسون84، 2008(. مشوق ها عواملی هستند که با عاطفة مثبت پیوند دارند و يکی از 
منابع رضايت و شادکامی محسوب می شود. در نتیجه، زمانی که دانش آموزان انتظارات 
مثبت )معقول و قابل دســترس( را گســترش می دهد، مشــوق ها را فرا می خوانند که 
خوش بینــی و امیدواری حاصل از اين امر، رضايت از مدرســه را موجب می شــود. 
برخلاف آن زمانی که آن ها به خاطر انتظارات بالا با شکست مواجه می شوند، عوامل 

منفی را بازخوانی می کنند و رضايت شان از مدرسه پايین می آيد.
آخرين مســیر در اين مدل، مســیر اهداف پیشــرفت به رضايت از مدرســه بود 
که معناداری آن تأيید شــد. نتیجة به دســت آمده با مطالعة لنت و همکاران )2012(، 
سینگلی و همکاران )2010( و اخدا و همکاران )2011( همسو است. نتايج به دست 
آمده نشان داد که ادراک پیشرفت به تناسب اهداف تحصیلی به دانش آموزان احساس 
رضايت می دهد. به اين معني كه از يکسو، با افزايش احساس پیشرفت در رسیدن به 
هدف در زمینة تحصیلي و از ســوی ديگر، بالا بودن درجه اهمیت اهداف تحصیلي، 

رضايت از مدرسه را به همراه خواهد داشت.
با در نظر گرفتن اينکه اهداف تســلط، بر پیشرفت شخصی و توسعة مهارت های 
تحصیلــی تمرکــز دارند )ديريــک و همــکاران، 2009( و اين اهداف يــک ارتباط 
مثبت کلــی با فرايندهای انگیزشــی تطبیقی و پیامدهای آن را نشــان می دهند )اکلز 
و ويگفیلــد85، 2002(، دانش آموزان با اهداف تســلط تلاش و پايداری را گســترش 
می دهند و نتايج مطلوب تری را ايجاد می کنند؛ اين نتايج، منجر به ســلامت، بهروزی 
و رضايت مندی بیشــتری از مدرســه می شــوند. به طوری که يافته های پژوهش های 
لايــم، لیو و نــی86 )2008(، خرازی، اژه ای، طباطبايی و کارشــکی )1387( آشــکار 
ســاختند اهداف تبحری با ابعاد گوناگونی از سلامت نظیر رفتار، شناخت و عواطف 
ســازگارانه، پشتکار، خودکارآمدی بالا و اســتفاده از راهبردهای مؤثر يادگیری رابطه 
دارد و وجود اين عوامل در ســاختار مدرسه و امر تحصیل، رضايت مندی از مدرسه 

را تبیین مي   سازد.
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در مقايســه با اهداف تســلط، اهداف عملکرد ـ رويکرد نیــز پیش بینی عملکرد 
مثبت از طريق افزايش تلاش و پشتکار را نشان می دهند )زيگلر، درسل و استیوگر87، 
2008( و اين اهداف با هر دو راهبرد عمیق و سطحی رابطة معناداری دارند )بیرامی، 
هاشمی، عبداللهی و علائی، 1391(. به طور کلی يافته ها حاکی از اين است که اهداف 
تســلط و اهداف عملکرد ـ رويکرد می توانند نتايج ســازگارانه ای ايجاد كنند )لايم و 

همکاران، 2008( و رضايت از مدرسه را توجیه نمايند.
در زمینــة اهداف عملکرد ـ اجتناب، پژوهش ها نشــان دادند، اهداف اجتنابی با 
پیشرفت تحصیلی رابطة معناداری ندارند )کارشکی، بهمن آبادی و بلوچ زاده، 1392(، 
همبســتگی آن ها با راهبردهای خودتنظیمی پايین اســت )کارشــکی، 1387( و اين 
اهــداف بــا تمرکز بر ارزيابی به صــورت منفی ارتباط پیدا می کننــد )چرچ، الیوت و 
گیبــل88، 2001(. همچنیــن، اهداف عملکرد ـ اجتناب بــا راهبردهای يادگیری رابطة 
معناداری ندارند )بیرامی و همکاران، 1390( و رابطة آن با خودکارآمدی و روابط با 
همسالان نیز منفی است )لايم و همکاران، 2008(. اين شرايط مي   تواند رضايت پايین 
از مدرســه را در دانش آموزان با اهداف عملکــرد ـ اجتناب توجیه کند. در حقیقت، 
کــودکان اهداف انطباقی متفاوتی را در موقعیت های پیشــرفت فرض می کنند که اين 
اهداف فرض شــده الگوهای متفاوتی از رفتار، شناخت و عاطفه را موجب می شوند 
)الیوت، 2005(. بر اين اساس، مي   توان تبیین کرد که در چارچوب هدفمندی، اهداف 
و فرايندهای وابســته به آن به عنوان طرح های گســتردة وابسته به هم فرض می شوند 
که چگونگی رويکرد افراد و واکنش های آن ها به موقعیت های پیشــرفت را مشخص 

می سازند )هیلمن و همکاران، 2010(.
مجموع نتايج نشان می دهد که مدل رضايت از مدرسه مدلی روا برای دانش آموزان 
اســت، اين يافته ها حاکی از وجود عوامل تأثیرگذار چندگانه بر رضايت از مدرســه 
اســت که توجه به اين عوامل می تواند زمینه های رضايت و ســلامت روان شــناختی 
دانش آموزان را فراهم سازد. در ضمن، با عنايت به اينکه پژوهش های اندکی در اين 
زمینه صورت گرفته اســت، اين مطالعه مي   تواند زمینه ســاز پژوهش های آتی در اين 

خصوص باشد.
در پايــان بايــد اشــاره نمود کــه نمونة مــورد اســتفاده در اين پژوهش شــامل 
دانش آموزان ســال اول دبیرســتان بوده اســت، بنابراين تعمیم يافته های آن به ساير 

پايه ها با محدوديت مواجه است.
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 بیرامی، منصور؛ هاشمی، تورج؛ عبداللهی عدلی انصار، وحیده و علائی، پروانه. )1390(. پیش بینی راهبردهای يادگیری، خودکارآمدی و 
پیشرفت تحصیلی براساس اهداف پیشرفت دانش آموزان سال دوم متوسطه شهر تبريز. مجلة انديشه های نوين تربیتی، 7 )1(، 65-86.
 حجازی، الهه؛ رســتگار، احمد و قربان جهرمی، رضا. )1387(. الگوی پیش بینی پیشــرفت تحصیلی رياضی: نقش اهداف پیشرفت و 

ابعاد درگیری تحصیلی. فصلنامة نوآوری های آموزشی، 7 )28(، 29-46.
 خرازی، علینقی؛ اژه ای، جواد؛ قاضی طباطبايی، محمود و کارشکی، حسین. )1387(. بررسی رابطة اهداف پیشرفت، خودکارآمدی و 

راهبردهای فراشناختی: آزمون يک الگوی علّی. مجلة روان شناسی و علوم تربیتی، 8 )3(، 69-87.
 جواهری، جواد. )1390(. رابطه بین ارضای نیازهای روانی بنیادين )خودمختاری، شايستگی و ارتباط( با انگیزش پیشرفت تحصیلی 

)درونی، بیرونی و عدم انگیزش( و پیشرفت تحصیلی )پايان نامة کارشناسی ارشد(، دانشگاه تهران. تهران.
 زکی، محمد علی. )1386(. اعتباريابی مقیاس چندبعدی رضايت از زندگی دانش آموزان. مجلة روان پزشــکی و روان شناســی بالینی 

ايران، 13 )1(، 49-57.
 طهماســیان، کارينه. )1386(. اعتبار، پايايی و هنجاريابی پرسش نامه خوداثرمندی کودکان و نوجوانان در تهران. فصلنامة روان شناسی 

کاربردی، 1 )5،4(، 373-390.
 غلامعلی لواسانی، مسعود. )1387(. تدارک مدل معادلات ساختاری اضطراب رايانه در دانشجويان دانشگاه تهران. مجلة روان شناسی 

و علوم تربیتی، 34 )1(، 77-97.
 کارشکی، حسین. )1387(. نقش اهداف پیشرفت در مؤلفه های يادگیری خودتنظیمی. فصلنامة تازه های روان شناختی، 10 )3(، 13-21.

 کارشــکی، حسین. )1391(. روابط ساختاری خطی در تحقیقات علوم انســانی: مبانی و راهنمای آسان کاربرد نرم افزار لیزرل. تهران: 
انتشارات آوای نور.

 کارشکی، حسین؛ بهمن آبادی، سمیه و بلوچ زاده، فاطمه. )1391(. تعیین نقش اهداف پیشرفت در میانجی گری رابطة ساختار ارزشیابی 
کلاسی و پیشرفت تحصیلی دانشجويان: يک مطالعه توصیفی. مجلة ايرانی آموزش در علوم پزشکی، 13 )2(، 123-133.
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چكيده:

با هدف پيش بينی پيشرفت تحصيلی زبان )فارسی، انگليسی، عربی( دانش آموزان بر اساس راهبردهای 
خودمديريتی و خوش بينی آموزشــی معلمان، تعداد 295 معلم زبان )171 مرد و 124 زن( پاية سوم دورة 
متوســطه به روش نمونه گيری طبقه ای تصادفی از دبيرســتان های دولتی مناطق 1 و 2 آموزش وپرورش 
شــهر اردبيل انتخاب شدند. اين افراد به پرسش نامة خوش بينی آموزشی معلم )هوی و همكاران، 2008(، 
پرســش نامة راهبردهای خودمديريتی بر اساس مدل انتخاب، بهينه ســازی و جبران )مدل SSS( پاسخ 
دادند. معدل نمرات امتحان نهايی دانش آموزان نيز در سه درس زبان فارسی، انگليسی، و عربی به عنوان 
ملاک پيشرفت تحصيلی در نظر گرفته شد. نتايج حاصل از رگرسيون گام به گام نشان داد که راهبردهای 
خودمديريتی و خوش بينی آموزشی معلم با پيشرفت تحصيلی دانش آموزان رابطه مثبت و معنادار داشته و 
قادر به پيش بينی ميزان پيشرفت تحصيلی آنان است. در خوش بينی تحصيلی و راهبردهای مديريتی معلمان 
زن ومرد تفاوت معناداری مشــاهده نشد. درکل نتايج نشان داد که دانش آموزان معلمانی که خوش بين تر 
بوده و از راهبردهای خودمديريتی بيشــتری در حرفه خود استفاده می کنند از پيشرفت تحصيلی بالاتری 

برخوردارند.

 راهبردهای خودمديريتی، خوش بينی آموزشی معلم، پيشرفت تحصيلی.کليد واژه ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/3/3 ï تاريخ شروع بررسي: 92/10/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/9/24 
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مقدمه
در طول ســالیاني دراز پژوهشــگران تربیتی به دنبال بررســی عوامل مؤثر بر يادگیری و موفقیت 
تحصیلــی دانش آمــوزان بوده انــد. بر همین اســاس برخی ديدگاه هــا  به نقش و ســهم ويژگی ها  و 
شايســتگی های فردی )مانند هــوش، توانايی ها و انگیزش( و خانوادگــی دانش آموزان )مانند روابط 
خانوادگی، فرزندپروری و نگرش خانواده نســبت به مدرســه( بیشتر تأکید داشــته اند و برخی ديگر 
پــرورش اســتعدادها و توانايی های دانش آمــوزان را تحت تأثیر بافت مدرســه، ويژگی های معلم و 
محیط های آموزشــی مناسب دانسته اند. پژوهش های زيادی نشــان داده  است كه معلم و ويژگی های 
او نقش مهمی در عملکرد و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان دارد )هريس و ساس1، 2011؛ ريوکین، 

هانوشک و کاين2، 2005؛ کوکران اسمیت و فرايز3، 2011(. 
اين پژوهش ها به دو دســته تقســیم می شــوند: دســته اول بر رفتارهای آموزشــی و فعالیت های 
حرفه ای معلم و دســته دوم بر شــناخت ها و باورهايی كه موجد اين رفتارها  در معلم اســت تمرکز 

دارند )کالدرهد4، 1996(.
از نظر شــولمن5 )1975( هر آنچــه معلم انجام می دهد از افکار، انگیزه ها و باورهای او نشــئت 
می گیرد. باورهای افراد در درک و تبیین چگونگی ســازمان دهی و حل مســائل و مشــکلات مختلف 
نقش مهمی داشــته و در حقیقت پیش بین های قدرتمند رفتار در آينده هســتند )روســاتی6، 1984(. 
دويــک7 )2000( اهمیت باورهای فرد نســبت به خــود در ايجاد تفاوت های رفتــاری میان افراد را 
چنیــن تعريــف می کند: »باورها نظام های معنايی هســتند که دنیای فرد را ســازماندهی می کنند و به 
تجربیات او معنا می بخشــند. باورهای افراد نسبت به خودشان با ايجاد دنیای روان شناختی متفاوت 
منجر به عملکرد متفاوت افراد در شــرايط يکسان می شــود«. از اين  رو باورهای معلم نیز فیلترهای 
شــناختی هستند که او را به طور خودکار مســتعد تفکر و عمل به شیوه ای خاص می نمايند )تورف و 
اســترنبرگ8، 2001(. بیش از يک دهه پژوهش در حوزة تربیت معلم نشــان داده اســت که باورهای 
مثبتــی چــون خودکارآمــدی9 از طريق تقويــت حس عاملیت10 معلــم بر ماهیت اهداف آموزشــی، 
برنامه ريــزی تحصیلــی، تعامل بــا دانش آموزان و فراينــد يادگیری آنان تأثیر قابــل ملاحظه ای دارد. 
)پاجــارس11، 1992(. بنابرايــن معلمان به منظــور کارآمد بودن و تبديل جــو کلاس به فضايی آکنده 
از پیشــرفت و بالندگــی به چیزی بیش از دانش حرفه ای و اطلاعات آموزشــی نیــاز دارند که عقايد 
و باورهای خودشــان از مهم ترين اين عوامل هســتند )نوبالوچ، وولفولــک هوی12، 2008 (. تأکید و 
تــداوم پژوهش ها در حــوزة باورهای معلم موجب شــد تا هوی، تارتــر13و وولفولک هوی )2006( 
برای نخســتین بار مفهوم جديدی را با عنوان خوش بینی آموزشــی 14 به عرصه روان شناســی تربیتی 
معرفی کنند. گرچه مفهوم خوش بینی آموزشــی ابتدا در ســطح مدرســه مورد توجه بود اما تحقیقات 
بعدی نشان داد که اين سازه در سطح فردی و در مورد تک تک معلمان نیز صدق می کند و می تواند 
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 از ويژگی هــای يــک معلم مثبت و کارامد درکلاس درس و مدرســه باشــد )وولفولک هوی، هوی و
 کورز15، 2008(.

سازة خوش بینی آموزشــی معلم که برآمده از روان شناسی مثبت16 و نظرية  شناختی– اجتماعی17 
بندورا18 )1986( اســت، از جمله باورهای مثبت معلم محســوب می شود که پیامدهای مطلوبی چون 
تعلق خاطر به مدرسه19 و پیشرفت تحصیلی دانش آموزان را در پی دارد )وولفولک هوی و همکاران، 
2008(. اين ســازه از ترکیب سه مؤلفه خودکارآمدی و اعتماد معلم به توانايی هايش در امر تدريس، 
تأکیــد تحصیلی20 معلم برای پیشــرفت دانش آموزان، و اعتماد21  او بــه دانش آموزان و والدين آن ها 
تشــکیل شده است. خوش بینی آموزشــی معلم را می توان يکی از مهم ترين دستاوردهای نويدبخش 
روان شناســی تربیتی دانســت؛ چرا که معلمان )و مدرسه( را قادر می سازد با تکیه بر اين باور و بدون 
توجه به ســطح اجتماعی و اقتصــادی پايین دانش آموزان ضعیف، با آنان و والدينشــان ارتباط مؤثر 
برقرار کرده و با تأکید و پافشــاری بر فعالیت های آموزشــی، آن ها را هر چه بیشتر در فرايند يادگیری 
درگیر نمايند )مک گويیگان22، 2006(. علاوه بر اين خوش بینی آموزشــی به عنوان جلوه ای از باورها 
و نگرش های مثبت معلم، اثرات مطلوبی بر سلامت روانی و بهزيستی23 معلمان نیز دارد. خوش بینی 
و امیــد در افراد باعث مقاومت بیشــتر در برابر افســردگی، عملکرد حرفه ای بهتــر در موقعیت های 
چالش برانگیز، و ســلامت جسمی بیشتر می شود )ســلیگمن24، 1388/1991(. در يک کلاس درس با 
ويژگی خوش بینی بر روی فرصت ها، امکانات، انعطاف پذيری، نوعدوســتی و اعتماد تأکید می شــود 
)وولفولــک هوی، هوی و کورز، 2008؛ نقل از مزارعــی، 1389(. معلمان خوش بین به خصوصیات 
مثبــت دانش آموزان کلاس ، مدرســه و جامعه توجه دارند )پاجــارس، 2001؛ نقل از وولفولک هوی 
و همــکاران، 2008(. چنین معلمانی به خاطر داشــتن اهداف چالش برانگیز، تلاش زياد، پافشــاری، 
تاب آوری، و بازخوردهای سازنده، دانش آموزانی تلاشگر و با انگیزه پرورش می دهند )بیرد25، هوی، 

وولفولک هوی، 2010(. 
تعیین اهداف تبحری توســط معلم و پیگیری مصرانة اين اهداف، با اســتفاده از نوعی مکانیسم 
خودتنظیمی و خودمديريتی26، برای رســیدن به اهداف آموزشــی سودمند بوده و با عملکرد آموزشی 
بالای معلم ارتباط معناداری دارد )هوی، هوی، وکورز، 2008(.خودمديريتی و ادارة مناســب کلاس 
معلم موجب می شــود تا معلمان درباره خويش دقیق تر بینديشند، فنون موفق و ناموفق روش تدريس 
خود را با دقت بیشتری شناسايی کنند و در صورت لزوم اهداف يا روش های نامناسب خود را تغییر 
دهنــد )فونتانــا27، 1382/1981(. اما اگر باورهای خودتنظیمی و خودمديريتــی به عنوان راهبردهای 
کارآمد درجهت موفقیت حرفه ای در معلمان وجود نداشــته باشــند، احتمــال اينکه معلمان آينده در 
تدريسشــان خوش بینايــی غیرواقع گرا و ناموفق شــوند وجود دارد )مزارعــی، 1389(. بدين ترتیب 

برخورداری از چنین راهبردهای خودمديريتی برای معلمان حائز اهمیت است.
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فروند و بالتز28 )2002( خود مديريتي اهداف در عرصه های مختلف زندگی و حرفه ای را شــامل 
ســه مرحله انتخاب هدف، بهینه سازی29 به معنای برنامه ريزی جهت دست يابی به هدف و در نهايت 
جبــران30 نقصان هــا و افت ها می دانند. خودمديريتی در زمینه  های مختلف زندگی فرايندی اســت که 

تعیین هدف مناسب با توجه به منابع موجود درونی و بیرونی، عمل و تأمل را شامل می شود. 
آينده نگری، تعیین هدف و برنامه ريزی، راهبردهايی جهت مديريت مطلوب هستند. فرد به دنبال 
ايــن هدف گزينی )s: مرحله انتخاب هدف( به اعمال هدفمند دســت زده و به دنبال يافتن ابزارهای 
مناســب و ســرمايه گذاری )مانند زمان و انرژی( به شــکل رفتارهايی چون پافشاری بر هدف، توجه 
متمرکز، به تعويق انداختن لذت و خوشــی، يادگیری و تمرين برخی مهارت های جديد برای رسیدن 
به نتايج مطلوب تر )o: بهینه سازی( می رود. در همین زمان در صورت بروز موانع و مشکلات، کاهش 
منابــع و امکانات، وقفه ها و مزاحمت های گوناگون به بازبینی دوباره شــرايط می پردازد. اين تأمل به 
او کمــک می کند که يا در اهدافش تجديد نظر کند )انتخابی مبتنی بر افت  و کاهش منابع انجام دهد( 
و يا در جســت وجوی به کار گیری روش مؤثر ديگری مانند فعال ساختن ساير منابع در دسترس باشد 
)c: جبران(. بالتز و بالتز )1990( معتقدند گرچه اين نوع خودمديريتی با بالا رفتن ســن در انســان ها 

افزايش  می يابد اما زنان و مردان به يک میزان از آن بهره می برند.
اولويت بررسی اين متغیر در معلمان از آن جهت اهمیت دارد که برخی از معلمان تحت شرايط 
کمابیش مشــابه سازمانی و آموزشــی، موفق تر و مؤثرتر از ساير معلمان عمل کرده و حتی در شرايط 
ســخت و کمبود امکانات و منابع باز هم به تلاش و پافشــاری و دلسوزی برای دانش آموزان خود را 
ادامه می دهند در حالی که برخی حتی درصورت داشتن امکانات و منابع مالی مناسب انگیزه و تلاش 
کافی نداشــته و يا از اهداف و راهبردهای ناکارآمد اســتفاده می کنند. از اين  رو هدف اين پژوهش 
پیش بینی پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان بر اســاس راهبردهای خودمديريتی وخوش بینی آموزشی 
معلمان زن و مرد دورة دبیرســتان و بررسی ســهم هر کدام از اين دو متغیر در پیشرفت دانش آموزان 

است. 

روش پژوهش
روش پژوهش: در اين تحقیق از طرح پژوهش غیرآزمايشــی و از نوع همبســتگی اســتفاده شد 
که هدف آن پیش بینی متغیر پیشــرفت تحصیلی دانش آموز بر اســاس متغیرهای پیش بین راهبردهای 

خودمديريتی در حرفه معلمی و خوش بینی آموزشی معلم است. 
جامعه و نمونة آماری: جامعة آماری اين پژوهش شــامل معلمان زن و مرد پاية ســوم متوســطه 
شهرســتان اردبیل است که در ســال تحصیلی 91-90 در مدارس دبیرستان دخترانه و پسرانه مشغول 
به خدمت بودند. میزان تقريبی حجم نمونه برای برآورد R2 نزديک تر به واقعیت بر اســاس کرلینجر 
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و پداژور 31 )1390/1997( 270 نفر برآورد شــد که در نهايت از 295 پرســش نامه اســتفاده گرديد. 
ابزارهای مورد استفاده در پژوهش نیز به شرح زير بود:

32 (TSAO) الف. مقياس خوش بينی آموزشی معلمé
مقیاس خوش بینی آموزشــی معلم برای اولین بار توســط وولفولک هوی، هوی و کورز )2008( 
از ترکیــب مقیــاس حس خودکارآمدی معلم33 )تشــانن_ مــوران و وولفولــک، 2001( و 6 گويه از 
خرده آزمون مقیاس تی34  )هوی و تشــانن- موران35 ، 2003، نقــل از وولفولک هوی، هوی و کورز، 
2008(  بــرای اندازه گیــری اعتماد و 6 گويه بــرای اندازه گیری تأکید تحصیلــی از خرده آزمون ابزار 
فهرســت  جو ســازمانی36 )هوی، سوويتلند و اســمیت، 2002، نقل از وولفولک هوی، هوی و کورز، 
2008( معلم ســاخته شد. همان گونه که توسط وولفولک هوی، هوی و کورز )2008(  پیش بینی شده 
بود در تحلیل عوامل اصلی مرتبه دوم37 اين مقیاس يک عامل به دســت آمد که بیشــترين بار عاملی38  
را در ســه مؤلفه معلم )به ترتیب 0/86، 0/85 و 0/73( در بر داشــت. بدين ترتیب اين فرضیه که اين 
ســه مؤلفه می توانند تشکیل دهندة يک سازه مکنون39 به نام خوش بینی آموزشی در سطح معلم باشند 
پذيرفته شد. بعدها بیرد و همکاران )2010( از نظر اعتبار40 و روايی41  اين مقیاس را بار ديگر مورد 
اصلاح و بررسی قرار دادند. در فرم اصلاح شده باز هم از همان مقیاس خودکارآمدی معلم به اضافه 
6 گويه برای اعتماد و 6 گويه برای تأکید تحصیلی اســتفاده شــد. با اين تفاوت که دوازده گويه آخر 
مواردی بودند که مورد تأيید و اتفاق نظر ســه پژوهشــگر صاحب نظر در مورد اين ســازه يعنی بیرد، 
هــوی و وولفولک هوی بود. ضريب اعتبــار آلفای کرونباخ42  0/90 در اجرای اين فرم نهايی گزارش 
شد. نتايج تحلیل عاملی اکتشافی و تأيیدی انجام شده نیز بار ديگر از وجود سه مؤلفه خودکارآمدی، 

اعتماد و تأکید تحصیلی در اين سازه حمايت کرد.
اين مقیاس اولین بار در ايران توسط مزارعی)1389( ترجمه شد و مورد استفاده قرار گرفت. وی 
نیز ضريب آلفای 0/90 را برای اعتبار آن گزارش کرد. مزارعی با انجام تحلیل عاملی نیز به سه عامل 
تشکیل دهنده اين ابزار دست يافت. بدين ترتیب روايی اين ابزار نیز مورد تأيید قرار گرفته است. در 
پژوهش حاضر نیز ضريب آلفای 0/88 برای همسانی درونی اين پرسش نامه و ضريب اعتبار حاصل 

از بازآزمايی آن )با فاصله دو ماه( 0/75 به دست آمد.

é ب. پرسش نامة راهبردهای خودمديريتی43 
پرســش نامة راهبردهای خودمديريتی بر اساس تحقیقات انجام شده در مؤسسه تحقیقات تحولی 
ماکــس پلانک44 در برلین طراحی و اجرا شــد. در اين پژوهش از فــرم کوتاه و 12 گويه ای اين ابزار 
اســتفاده شــد. اين پرســش نامه دارای 4 عامل انتخاب، انتخاب مبتنی بر افت منابع45، بهینه سازی و 
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جبران است. 
از نظر فروند و بالتز )2002(، پرسش نامه از اعتبار و روايی خوبی برخوردار است. ضريب اعتبار 
آلفای کرونباخ آن برای هر کدام از 4 عامل به ترتیب 0/78، 0/72، 0/68 و 0/67. و ضرايب بازآزمايی 
آن نیز در عوامل مختلف بین 0/71 تا 0/77 گزارش شده است. بررسی همبستگی و رابطة اين مفهوم 
با مفاهیم مرتبطی از جمله بهزيســتی ذهنی46  و خرد47 در بزرگ ســالی روايی اين پرسش نامه را تأيید 
می کنند )فروند و بالتز، 2002(. تحلیل های عاملی انجام شده روی داده ها هم از به دست آمدن 4 عامل 

اصلی آن حمايت می کنند.
در پژوهــش حاضر نیــز ضريب اعتبار حاصــل از بازآزمايــی آن )با فاصله دو مــاه( در عوامل 
هدف گزينــی انتخابی، هدف گزينی بر مبنای افت منابع، بهینه ســازی و جبران به ترتیب 0/81، 0/75، 

0/70 و 0/88 به دست آمد. 

é ج. برای محاسبه پيشرفت تحصيلی
 نیز از میانگین نمرات امتحان نهايی کلاس معلمانی که در دورة دبیرستان به تدريس دروس زبان 
فارســی يا انگلیســی و يا عربی )هر درس به طور مجزا( مشغول بودند استفاده شد. امتحان پايان ترم 
اين دروس به صورت هماهنگ استانی برگزار می شود؛ لذا تحت تأثیر معلم نبوده و همه دانش آموزان 
تحت شــرايط يکســان امتحانی قرار دارند. علاوه بر اين جهت اطمینان از يکســان بودن نمرات در 
محاســبات آماری اين نمرات به نمرات اســتاندارد )زد( 48 تبديل شده و سپس مورد تحلیل آماری 
قرار گرفتند. شــايان ذکر اســت انتخاب اين ســه درس از اين جهت صــورت گرفت که خوش بینی 
آموزشــی معلمانی که به تدريس دروس مختلف از رشــته های مختلف می پردازند تا حدی می تواند 
تحت تأثیر تفاوت ســطح دشــواری و محتوای دروس تخصصی مورد تدريس آن ها باشد )مزارعی، 
1389(. در اين پژوهش متغیر پیشــرفت تحصیلی زبان فارســی، انگلیسی و عربی دانش آموزان آذری 
مورد بررســی قرار گرفت. به دلیل اينکــه دروس نامبرده برای اين دانش آموزان زبان دوم محســوب 
می شــود و از طرفی جزو دروس عمومی هســتند، لذا گروه نمونه از معلمان اين دروس که محتوا، و 
ســطح دشواری کمابیش متجانس تری دارند انتخاب شــده و از نمرات میانگین کلاس پايان ترم هر 

کدام از اين معلم ها به عنوان نمره پیشرفت تحصیلی زبان استفاده شد. 

يافته ها
ابتــدا برای بررســی رابطه بین پیشــرفت تحصیلی دانش آمــوزان، راهبردهــای خودمديريتی و 
خوش بینــی آموزشــی معلمان ماتريس همبســتگی صفر مرتبه متغیرهای پژوهــش در جدول 1 ارائه 

می شود.
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جدول 1.   ماتریس همبستگي مرتبه صفر متغیرهاي پژوهش                                                                                                                                                                                                                                                

 

 

MSD1234567متغیرها

         178/141/86. پیشرفت تحصیلی

**206/213/670/34.  اعتماد

**0/47**37/203/390/38.  تأکید تحصیلی

**0/45**0/34**47/496/020/52.  خودکارآمدی

**0/85**0/77**0/70**55/9110/50/55.  خوش بینی آموزشی

0/05-0/08-0/02-661/10/820/080/01.  انتخاب.

**0/030/23-0/02*0/020/11-*783/10/890/12.  انتخاب مبتنی بر افت منابع

0/09-0/01*0/12*0/010/040/17*864/20/680/16.  بهینه سازی

**0/020/31-0/03-**0/22**0/21**0/17*0/10*961/20/670/19..  جبران

**0/50**0/49**0/51**0/070/57*0/020/010/11*1069/81/710/20. خودمديريتی

**P< 0/01     * P<0/05  و  N=295  

89

   ضرايب همبستگی بین متغیرها در جدول 1 حاکی از رابطه مثبت و معنا دار راهبردهای خودمديريتی 
و خوش بینی آموزشــی معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش آموزانشان است. به عبارت ديگر معلمانی که 
از راهبردهای خودمديريتی در حرفه خود بیشــتر اســتفاده می کنند و خوش بینی آموزشی بیشتری دارند 

پیشرفت تحصیلی بیشتری را در دانش آموزانشان موجب می شوند.
برای بررسی میزان نقش خوش بینی آموزشی معلم و راهبردهای خود مديريتی بر پیشرفت دانش آموزان 
با استفاده از تحلیل از رگرسیون گام به گام ابتدا مفروضه های اين تحلیل به ترتیب زير مورد بررسی قرار 

گرفتند.
داده های پرت: که در اصل نمرات کرانه ای متغیر ملاک يا متغیرهای پیش بین هستند می تواند نتايج 
تحقیق را به گونه ای نامطلوب تحت تأثیر قرار دهد که در اين مطالعه با توجه به ملاک سه يا بیشتر از سه 
واحد انحراف معیار از میانگین مربوط به هر متغیر )میرز، گامست و گارينو، 1391/2005( وجود نداشت.
رسم نمودارهای فراوانی و پراکندگی متغیرها نشان داد که مفروضه های نرمال بودن توزیع متغیرهای 
پیش بین و ملاک و خطی بودن رابطة آن ها برقرار اســت. همچنین با اســتفاده از شاخص های تشخیص 
 VIFهم خطی49  شرط عدم وجود رابطه همخطی میان متغیرهای پیش بین نیز با استفاده از شاخص های
برابــر بــا 1 و مقدار اغماض50  که برابر با 0/99 بود مورد بررســی و تأيیــد قرار گرفتند )بريس، کمپ و 
سنلگار، 1391/2006(. در نتیجه در ادامه و پس از اطمینان از برقرار بودن مفروضه های تحلیل رگرسیون 
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به اجرای آن از طريق برنامه اس پی اس اس19 پرداخته شد.
همان گونه که در جدول 2 نشــان داده شــده است در گام اول خوش بینی آموزشی معلم به مقدار 30 
درصد از واريانس پیشرفت تحصیلی را تبیین کرد. در گام بعد برای بررسی قدرت پیش بینی راهبردهای 
خودمديريتی (SOC) در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان اين متغیر وارد معادلة رگرسیون گام به گام شد. 
همچنان که جدول 2 نشان می دهد با ورود راهبردهای خودمديريتی (SOC) مقدار واريانس تبیین شده 

به 33 درصد رسید.

جدول 2.   نتایج تحلیل رگرسیون گام به گام پیشرفت تحصیلي از روي متغیرهاي خوش بیني آموزشي و راهبردهاي خودمدیریتي.        

F SEB B R2 تعدیل شده R2 متغیر مستقل گام ها

131/07** 0/55 00/09 0/16 0/30 0/31 خوش بینی آموزشی 1

73/58**
0/54

0/16

0/009

0/048

0/16

0/10
0/33 0/33

خوش بینی آموزشی و راهبرد 

خودمديريتی
2

نتايج ضريب رگرسیونی به دست آمده از تحلیل رگرسیون گام به گام نشان می دهد که گرچه مقدار بتای 
خوش بینی آموزشی معلم و راهبردهای خودمديريتی هر دو در سطح )p ≥0/01( معنا دار است اما ضريب 
بتای خوش بینی آموزشی بیشتر از راهبردهای خودمديريتی معلم است، که اين نشان دهندة سهم و اهمیت 

بیشتر متغیر خوش بینی آموزشی معلم در پیش بینی پیشرفت تحصیلی دانش آموز است.
سن معلمان نیز به عنوان عاملی که با افزايش آن استفاده از راهبردهای خودمديريتی در افراد افزايش 
می يابد مورد بررســی قرار گرفت. ســن به متغیر رتبه ای در ســه طبقه )26 تا 37، 37 تا 48، و 48 تا 60( 
تبديل و میزان استفاده از راهبردهای خودمديريتی معلم با استفاده از آزمون های چندمتغیری بررسی شد. 
نتايج به دست آمده از آماره لامبدای ويلکس )باارزش 0/99 و سطح معناداری p=0/53( نشان داد که هیچ 
گونه تفاوت معناداری در خوش بینی آموزشی و میزان استفاده از راهبردهای خودمديريتی معلمان زن و 

 .)p>0/05( مرد نیز وجود ندارد

بحث و نتيجه گيری
همان طــور که نتايج اين پژوهش نشــان داد پیشــرفت تحصیلــی در دانش آموزان 
معلمانی که از راهبردهای خودمديريتی در عرصه حرفه خود بیشــتر اســتفاده می کنند 
و خوش بینی آموزشــی بیشتری دارند بالاتر اســت. اين در حالی است که خوش بینی 
آموزشی نســبت به راهبردهای خودمديريتی معلم سهم بیشتری در پیش بینی پیشرفت 
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تحصیلی دانش آموزان دارد.
ســازة خوش بینی آموزشی شامل سه بعد شــناختی، عاطفی و رفتاری است. حس 
کارآمدی معلم يک باور فردی و دارای جنبة شــناختی اســت. اعتمادی که بین معلم و 
شاگردان و والدين آن ها برقرار می شود جنبة عاطفی دارد. تأکید تحصیلی نیز که اهمیت 
دادن به رفتارها و تلاش های معلم در کار آموزش اســت جنبة رفتاری اين ســازه را به 
خود اختصاص می دهد. بدين ترتیب مفهوم خوش بینی آموزشــی چشم انداز کاملی از 
عاملیت معلم است که رفتار او را از زوايای شناختی، عاطفی و رفتاری تبیین می نمايد 

)گورول و کريم گیل51 ،2010(. 
کارآمدی معلم مهم ترين مؤلفه ســازة خوش بینی آموزشــی اســت. معلمان کارآمد 
اشــتباهات دانش آموزان را سخت نمی گیرند )اشتون و وب52، 1996(، با دانش آموزان 
مشــکل دار بیشتر کار مي كنند و تمايل بیشتری به اســتفاده از راهبردهای جديد دارند 
)گیبســون و دمبــو53، 1984(. آن ها از عــدم موفقیت نمی ترســند و دانش آموزان آن ها 
پیشــرفت بیشتری دارند )نوبلاچ و وولفولک هوی، 2008(. کارآمدی معلم با پیشرفت 
دانش آمــوزان )اشــتون و وب، 1986؛ ون دينتــر، دچی، و ســگرس2011 54؛ راس55 
، 1992(، انگیــزش دانش آمــوزان )میگلی56  و همکاران، 1989( و احســاس کارآمدی 
دانش آموزان )اندرسون57و همکاران، 1988( ارتباط مثبت دارد. هم راستا با اين نتايج در 
اين پژوهش نیز مشاهده شد که خودکارآمدی معلم از میان سه مؤلفه ديگر خوش بینی 
تحصیلی بالاترين میزان همبســتگی را با متغیر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان )0/52( 
دارد. اين مؤلفه با مؤلفه های  بهینه سازی و جبران از راهبردهای خودمديريتی معلم که بر 
پیشرفت تحصیلی دانش آموزان مؤثرند نیز رابطة معنی داری دارد. معلمی که از توانايی 
خودش در انجام کار مطمئن است حتی در هنگام مواجهه با شکست و يا کمبود منابع 
و امکانات تســلیم نشــده و همواره به دنبال يافتن راه حل های جديد و مؤثر در جهت 
تحقق اهدافش اســت. معلم کارآمد با چنین ويژگی هايــی به طور مداوم از راهبردهای 

خودمديريتی چون بهینه سازی روش ها و تلاش های جبرانی استفاده می نمايد.
بین اعتماد معلمان به دانش آموزان و والدين و پیشرفت تحصیلی نیز رابطه معناداری 
وجــود دارد )گادارد58  و همــکاران، 2001؛ نقل از باقريان، 1390(. اعتماد و همکاری 
که دومین مؤلفه خوش بینی آموزشــی معلم اســت از عوامل مهــم در بهبود ياددهی و 
يادگیری اســت )هوی و همکاران، 2006(. معلمانی که به دانش آموزان خود و والدين 
آن ها اعتماد دارند با احتمال بیشــتری انتظارات بالا اما دست يافتنی برای دانش  آموزان 
مطرح کنند )تشــانن- مــوران، 2004( و اين عامل به نوبه خود موجب ترويج و ايجاد 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

رابطة  میان خوش بیني آموزشي  و راهبردهاي خودمدیریتي معلمان با پیشرفت تحصیلي دانش آموزان 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

39
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

موفقیت می شــود )بیرد و همکاران،2010(. اعتماد میان معلم و دانش آموزان و والدين 
از اين جهت حائز اهمیت است که می تواند بر پیشرفت دانش آموزان فارغ از وضعیت 
اجتماعی- اقتصادی  آن ها کمک کند )هندرســون و مپ59، 2002؛ نقل از گورل و کريم 
گیل، 2010(. همان طور که نتايج نشان می دهند مؤلفه اعتماد از سازه خوش بینی آموزشی 
معلم علاوه بر پیشرفت تحصیلی با مؤلفه جبران از سازة راهبردهای خودمديريتی وی 
نیز رابطة معنا دار دارد. بر طبق نظر فروند و بالتز )2002( در مکانیسم جبران فرد پس از 
افت در منابع و عدم موفقیت در رسیدن به اهدافش به دنبال فعال کردن منابعی است که 
از طريق آن ها به جبران اين شکست بپردازد. کمک گرفتن از ديگران از جمله مهم ترين 
اين منابع است. اما اگر پیش نیاز اين ارتباط يعنی اعتماد کردن به ديگران در فرد نباشد 
نمی توانــد در اين بخــش از راهبردهای خودمديريتی موفق عمــل کند؛ لذا معلمی که 
در پــی جبران نقص ها و شکست هاســت با اعتماد به دانش آمــوزان و به ويژه والدين 
آن ها می تواند ارتباط مؤثرتری با ايشــان برقرار کرده و از آن ها برای رسیدن به اهداف 

تحصیلی کلاس خود کمک بگیرد.
مؤلفه ســوم خوش بینی آموزشــی تأکید تحصیلی يا فشــار تحصیلی اســت که در 
پیشــرفت دانش آموزان نقش مهمــی دارد. در حقیقت معلــم از طريق تأکید تحصیلی  
می تواند دانش آموزانش را هر چه بیشــتر در تکالیف و فعالیت های آموزشــی مناسب 
درگیــر  کند )بیرد و همــکاران،2010(. معلم با تأکید تحصیلی بالا بــرای دانش  آموزان 
اهداف بالا اما دست يافتنی مشخص می کند. محیط يادگیری چنین معلمی سازمان يافته 
و جــدی بوده و از نظم و نظام خاصی پیــروی می کند. دانش آموزان برای کار و تلاش 
بیشــتر تشــويق شــده و از آن ها موفقیت تحصیلی بالاتری انتظار می رود )هوی، تارتر 
و وولفولــک هوی، 2006؛ دافی فريدمن60، 2007؛ ســويت لنــد61و هوی، 2000، مک 
گويیــگان و هــوی، 2006(. نتايج مطالعه حاضر نیز رابطه مؤثر تأکید تحصیلی معلم بر 

پیشرفت تحصیلی دانش آموزان )0/38( را تأيید نمود.
 اما از ديگر نتايج اين تحقیق می توان به رابطة معنادار مؤلفه تأکید تحصیلی در معلم 
با سه زير مؤلفه از راهبردهای خودمديريتی )انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهینه سازی، 
و جبران( و در نتیجه کل اين ســازه اشــاره کرد. فعالیت های آموزشــی معلمی با تأکید 
تحصیلی شبیه رفتارهای افراد در راهبردهای انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهینه سازی و 
جبران نیز هست. بر اساس نظر فروند و بالتز )2002( افراد برای رسیدن به اهداف خود 
در مراحل انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهینه ســازی و جبران، در حال تلاش و استفاده 
از روش های مختلف هستند. اين تلاش در معلمان می تواند گاهی از طريق به کاربردن 
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روش ها و راهبردهای مؤثری چون سرمايه گذاری زمان و فعالیت بیشتر، انجام تکالیف 
آموزشــی مختلف و يا هر راهبرد مؤثر ديگری مثل تشــويق بیشتر دانش آموزان باشد. 
گاهی نیز معلم به دنبال رفع مشکل و اقدامات جبرانی پس از شکست و افت منابع در 
راه تحقق اهدافش است. در اين راستا او می تواند دو رويکرد داشته باشد: يا به بررسی 
اهدافش پرداخته و آن ها را تغییر دهد يا در الويت بندی شــان تجديد نظر کند )انتخاب 
مبتنی بر افت منابع انجام می دهد(، و يا به دنبال استفاده از راهبردهای مؤثرتر و جديدی 
باشد که بتوانند او را بهتر و بیشتر به هدفش برسانند )از اقدامات جبرانی مانند تلاش و 
تأکید مجدد، کمک گرفتن از والدين و ... استفاده می کند(. با اين شرح روشن است که 
هر سه اين راهبردها با مؤلفة تأکید از مؤلفة خوش بینی آموزشی معلم ارتباط معناداری 
می يابند. زيرا در مؤلفة تأکید نیز تلاش های معلم، چه از طريق هدف گذاری و بهینه سازی 
روش های تدريس و آموزش و چه درگیرکردن بیشــتر دانش آموزانش در فعالیت ها، از 

طريق همین راهبردهای خودمديريتی حرفه ای معلم عملی می شود. 
بدين  ترتیب معلم با خوش بینی آموزشی بالا با برخورداری از سه مؤلفه خودکارآمدی، 
اعتماد و تأکید تحصیلی دارای نیروی قدرتمند واحدی اســت که می تواند تأثیر مثبت 
فراوانی بر عملکرد تحصیلی دانش آموزانش داشته باشد. خوش بینی معلمان در کلاس 
درس ســبب می شــود که آن ها بر خصوصیات مثبت دانش آموزان و کلاس تمرکز کنند 
)پاجارس، 2001(. در چنین کلاســی از هر فرصتی برای شرکت دادن دانش آموزان در 
فعالیت ها اســتفاده می شــود، محتوای آموزشــی مورد تأکید بوده، نوع دوستی و اعتماد 

بیشتری میان معلم و دانش آموزان وجود دارد )هوی، هوی و کورز، 2008(. 
نتايــج اين پژوهش همســو با ســاير پژوهش های صــورت گرفتــه در اين حوزه 
)تشــانن- موران و وولفولک، 2002؛ هوی؛ دافی فريدمن، 2007؛ بول62 ،2010؛ و ولی 
ا... باقريان،1390( ارتباط و تأثیر زياد خوش بینی آموزشــی معلم و مؤلفه های آن را بر 

پیشرفت و عملکرد تحصیلی دانش آموزانشان نشان می دهد. 
باجــور و بالتــز63 )2003( راهبردهــای خودمديريتی را در حقیقــت نوعی راهبرد 
مقابله ای می دانند که مردان و زنان به يک میزان از آن ها استفاده می کنند. تعیین هدف، 
برنامه ريزی و بهینه ســازی ابزارها و اســتفاده از رفتارهای جبرانی مناسب )مؤلفه های 
SOC( راهبردهای مقابله ای حرفه ای هســتند که قادرند عملکرد شــغلی افراد را بهبود 

بخشــند. با اين حال معلمانی که بســیار به تدريس متعهد و خودکارآمد هستند ولی از 
راهبردهای ســازگاری و مقابله ای و يا مهارت های خودمديريتی مناسب بهره نمی برند 
در معرض فرســودگی شــغلی و شکســت و ناکارآمدی قرار می گیرند. نتیجة پژوهش 
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حاضر با نتايج پژوهش جانیک باجور و بوريس بالتز )2003( که نشان دادند استفاده از 
اين راهبردها با عملکرد شــغلی فرد و خودکارآمدی وی رابطه مثبت و معنا داری دارد؛ 
هماهنگ است. بدين ترتیب برخورداری از راهبردهای خودمديريتی رفتار در رسیدن 
به اهداف در کنار باور خوش بینی آموزشــی معلم می تواند معلمان را کارآمدتر ساخته 
)کی اِسکه و اسچارشمیت64، 2008( و بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان تأثیر بیشتری 

داشته باشد. 
نتیجــه آخر اينکه اولین مؤلفــه از راهبردهای خودمديريتــی يعنی انتخاب هدف 
بــا هیچ کدام از متغیرهای پژوهــش رابطة معنا داری ندارد. بر طبــق نظر باجور و بالتز 
)2003( افرادی بهتر و بیشــتر از راهبردهای خودمديريتی استفاده می کنند که در حیطة 
حرفه ای خود دارای اســتقلال و اختیار عمل بیشتر و سختی کار بالاتری هستند )مانند 
مديران(. اين در حالی است که حرفه معلمی گرچه در راه تحقق اهداف آموزشی خود 
با سختی هايی روبه رو است اما در عین حال معلمان استقلال عمل و اختیار زيادی در 
انتخــاب اهداف مورد نظر خود ندارند. آنــان در انتخاب های خود از منابع محدودی 
برخوردارند و از ســويی مجبورند طبق دستورالعمل های يکسان آموزشی و اهداف از 
پیش تعیین شده عمل کنند. به طوری که يک معلم در صورت تمايل به استفاده بیشتر از 
راهبردهای مديريتی متنوع و منابع گسترده تر، تنها می تواند بر اساس محدوده اختیارات 
و تحت چارچوب ها و اهداف آموزش وپرورش و قوانین مدرسه عمل نمايد؛ لذا ديگر 
انتخاب هدف مطابق با آنچه در راهبردهای خودمديريتی حرفه ای )SOC( معلم مطرح 
اســت در اين شرايط معنايی نداشته و قابلیت ايجاد ارتباط و تأثیر بر ساير متغیرها را 

از دست می دهد.
با اين وجود اســتفاده از اين راهبردها در مشــاغل مختلف همانند سپری از افراد 
در مقابل عواقب منفی مشــکلات و سختی های شــغلی محافظت می نمايد )جوپ65 و 
اسمیت، 2006(. بنابراين آموزش استفاده از آن ها در بخش حرفه ای )تدريس( و هم در 
ساير حوزه های زندگی می تواند موجب آگاهی معلمان از راهبردهای مديريتی و موجب 
موفقیت بیشــتر در کار و ضامن بهزيســتی ذهنی آنان گردد )فروند و بالتز، 2002(. از 
اين رو پیشنهاد می شود با طراحی برنامه ها و کارگاه های آموزشی مقدمات آشنايی بیشتر 
معلمان با اين مفاهیم و ابزارها فراهم شــود. با ارتقاي خوش بینی آموزشــی و افزايش 
میزان استفاده از راهبردهای خودمديريتی در معلمان می توان سلامتی روحی و بهزيستی 
ذهنی معلم را ارتقا بخشــیده و به ثمر نشســتن نتايج مثبت آن را در پیشرفت تحصیلی 

دانش آموزان اين مرزوبوم به نظاره نشست.
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چكيده:

هــدف از انجام پژوهش حاضر تعيين تأثير آموزش مســتقيم مهارت های تفكر با مدل هالپرن بر 
مهارت تفكر انتقادی دانش آموزان دبيرستانی اســت. روش تحقيق از نوع روش نيمه تجربی و طرح 
دو گروهی با پيش آزمون و پس آزمون بوده اســت. آزمودنی ها شــامل 56 دانش آموز اول دبيرستان 
شهر ياسوج بودند که 28 نفرشــان به عنوان گروه آزمايش، برای آموزش مستقيم مهارت های تفكر، 
و 28 نفرشــان به عنوان گروه شاهد، برای آموزش با برنامة جاری مدرســه، انتخاب گرديدند. ابتدا، 
پرســش نامة تفكر انتقادی واتسون و گليزر توســط دانش آموزان دو گروه آزمايش و کنترل تكميل 
گرديد. در گروه کنترل برنامه درسی معمول مدرسه اعمال شد اما در گروه آزمايش از همان جلسة اول 
دانش آموزان به پنج گروه 6 5 نفره تقســيم شــدند و به مدت ده جلسه خرده مهارت تفكر انتقادی را 
به صورت مستقيم آموزش ديدند. برای اين منظور براساس مدل هالپرن برای گروه های دانش آموزان 
يك مسئله از زندگی واقعی شان مطرح شد. سپس فرصت کافی برای تفكر و تأمل به آن ها داده شد و 
در ادامة جلســه اعضای گروه ها پاسخ های خود را برای کلاس مطرح کردند و گروه هايی که پاسخ های 
درستی دادند، مورد تشويق قرار گرفتند. در پايان هر جلسه در يك برگه محتوای مربوط به هر مهارت 
به دانش آموزان به صورت روشن و آشكار ارائه و توضيح های لازم داده شد. ابزار به کار گرفته شده در 
پژوهش، آزمون تفكر انتقادی واتســون ـ گليزر بوده و جهت تجزيه و تحليل اطلاعات از روش تحليل 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/2/15 ï تاريخ شروع بررسي: 92/10/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/8/3 

badri_rahim@yahoo.com .................٭ روان شناسی تربیتی، گروه علوم تربیتی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه تبريز، تبريز، ايران
٭٭ دانشجوی کارشناسی ارشد برنامه ريزی درسی، گروه علوم تربیتی، دانشگاه تبريز، تبريز، ايران....................................................................................
٭٭٭ دانشجوی کارشناسی ارشد برنامه ريزی درسی، گروه علوم تربیتی، دانشگاه تبريز، تبريز، ايران ................................................................................

رحیم بدری گرگری*
مسلم آذربخش**

محسن تقی زاده***

تأثیر آموزش مستقیم مهارت های 
تفکر با مدل هالپرن بر مهارت تفکر 
انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تأثیر آموزش مستقیم مهارت های تفکر با مدل هالپرن بر مهارت تفکر انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه 

ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

4٦

کوواريانس استفاده شد. نتايج تحقيق نشان داد که آموزش مستقيم مهارت های تفكر انتقادی موجب 
افزايش مهارت های تفكر انتقادی در گروه آزمايش شد. اهميت مهارت های تفكر برای کسب موفقيت 
تحصيلی در مقطع دبيرستان و همچنين در محل کار، بعد از تحصيل در دورة متوسطه، و زندگی روزمره 

باعث می شود که استفاده از روش های مكمل آموزش ضرورتی روشن باشد. 

 تفكر انتقادی، آموزش مستقيم، مدل هالپرن، دانش آموزان دبيرستان، آزمون واتسون ـ گليزرکليد   واژه ها:

مقدمه
با توجه به شرايط فعلي جهان و پیشرفت چشم گیر فناوری هاي مختلف، به خصوص فناوری ارتباطات 
و اطلاعات، ممكن است چنین تصور شود كه تعلیم وتربیت صرفاً مي بايست به طور خاص بر به کارگیری 
و تربیت كاربران براي استفادة مناسب از اين فناوری ها تمركز كند. اما صرف در اختیار داشتن و استفاده 
از اين فناوری در دنیاي تعلیم وتربیت راه گشای انسان امروز و آينده نخواهد بود. در دنیاي فعلي موضوع 
اساســي، تربیت انسان هايی است كه بتوانند درســت فکر کنند. فراگیران براي روبه رو شدن با تحولات 
شــگفت انگیز قرن بیســت و يكم بايد به طور فزاينده اي مهارت هاي تفكر را براي تصمیم گیري مناسب 
و حل مســائل پیچیدة جامعه كسب كنند. بســیاري از صاحب نظران مانند انیس و همکاران1 )به نقل از 
شعباني، 1382( بر اين باورند كه يكي از اهداف اساسي تعلیم وتربیت بايد تربیت انسان های متفكر باشد.

پاول2 )1992( معتقد بود كه تربیت انسان های صاحب انديشه و ذهن كاوشگر، بايد نخستین هدف 
و محصول نهايي تعلیم وتربیت باشــد. به عقیده مايرز3 )1386( در عصري كه مفاهیم درســي به سرعت 
كهنه مي شــوند و نوآوري دائماً تجربه مي شود، اهداف نهايي و كلي تعلیم وتربیت ناگزير بايد تغییر يابد. 
به عبارت ديگر روش های سنتي تدريس يادگیري يعني جايگاه فراگیران در محیط آموزشي و تكیه بر پر 
كردن ذهن از اطلاعات، ديگر جوابگوي نیازهاي تربیتي نسل حاضر و آينده نخواهد بود و براي تربیت 

صحیح دانش آموزان نیاز است تا آن ها آزادانه، خلاقانه، نقادانه و به طور علمي بینديشند.
تحقیقات انجام شده چه در سطح جهان و چه در كشور ايران بیانگر آن است كه فراگیران در كسب 
مهارت تفكر انتقادي در ســطح مدارس و دانشــگاه ها با مشكلات و كاســتي هايي مواجه اند. براي مثال 
ســیلور )نقل از مار زانو، رنکین و ســوحیوز، 1380( در بررســي نتايج امتحانات سراسري ارزيابي ملي 
پیشرفت آموزش وپرورش به روشني آشكار ساخته است كه فراگیران تكالیف يادگیري خود را به صورت 
ماشیني و بدون تفكر انجام مي دهند. در بین ضعف های عمدة مدارس آمريکا نداشتن مهارت بالای تفکر 
يعنی تفکر انتقادی يکی از عمده ترين آن ها اســت. دانش آموزان فارغ التحصیل از مدارس متوسطه قادر 
بــه انجام مهارت هايی مانند ارزيابی اعتبار منابع، داوری اســتدلال ها، تمايز بین واقعیت ها و ديدگاه ها، 
ارزيابی سوگیری رسانه ها در مورد وقايع، تعبیر عالمانة اخبار اطلاعات رسانه ها نیستند )پروژة دانشنامة 
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امريکايی4، 2004(. در يک پیمايش برخط که 10000 نفر دانش آموز دبیرســتانی در آن شــرکت داشــتند 
40 درصد از پاســخ دهندگان معتقد بودند که مدارس مهارت های ضروری و عملی زندگی را برای آن ها 
فراهم نمی آورند و بیش از يک سوم آن ها مهارت های تفکر انتقاد از خود را ضعیف دانستند )انجمن ملی 
مديران5، 2005(. پژوهش های انجام يافته در ايران نیز حاكي از آن است كه توانايي فراگیران در سطوح 
بالاي يادگیري، به ويژه مهارت های عملكردي و فرايندي، در مقايســه با فراگیران كشورهاي ديگر بسیار 

كمتر است )احمدي، 1380(.
در بیشتر کشورها هدف عمدة تعلیم وتربیت عمومی )از پیش دبستانی تا دوازدهم( آماده نمودن کودکان 
برای چالش ها و تهديدهای آينده است. کندال و مارزانو6 )2000( استانداردهای ملی آموزش عمومی و 
شاخص های دوازده رشتة تحصیلی را تحلیل کردند و به اين نتیجه رسیدند که مهارت های تفکر انتقادی 
محتوای مشــترک همة آن ها اســت. پس می توان گفت پرورش مهارت های تفکر انتقادی از هدف های 
اساسی آموزش عمومی است؛ زيرا تفکر انتقادی برای موفقیت در جهان معاصر که دانش با سرعت زياد 
در حال افزايش می باشد، ضرورت اساسی تلقی می شود. هرچند همة معلمان و مربیان در اهمیت آموزش 
تفکــر انتقادی توافق دارند اما توافق کمتری در روش آمــوزش تفکر انتقادی بین مربیان، مخصوصاً در 
مورد دانش آموزان دبیرستانی وجود دارد )موزلی، باومفیلد، الیوت، گرگسون و همکاران7، 2005(. شواهد 
تجربی کمتری در مورد رشد و پرورش تفکر انتقادی دانش آموزان دبیرستانی وجود دارد، اغلب تحقیقات 

انجام شده در اين زمینه مربوط به دانشجويان و بزرگ سالان است )رو جّه رو8، 1998(. 
اگرچــه رويکردهای مختلفی برای آمــوزش تفکر انتقادی وجود دارد اما به طــور کلی، از اين نظر، 
متخصصــان تعلیم وتربیت را در دو ديدگاه عمده می توان دســته بندی کرد. برخی از مربیان و محققان به 
رويکرد تلفیقی معتقدند که در آن معلمان و ساختار درسی موجب رشد تفکر انتقادی می شود بدون اينکه 
آموزش مستقیمی در زمینة مهارت های تفکر انتقادی انجام شده باشد )کیس9، 2002(. اين روش دارای 
امتیازهايی مانند عدم نیاز به محتوای درسی اضافی در برنامه های درسی مدارس است. در عین حال از 
اين کاستی برخوردار است که وابسته به معلم بوده و احتمال دارد در کلاس های درس به روش آموزش 
تلفیقی، مهارت های تفکر انتقادی توسط برخی معلمان آموزش داده شود و برخی معلمان توجه کمتری 

به آن داشته باشند )مارينا و هالپرن10، 2011(.
برخی مطالعات نیز نشــان داده اســت که معلمان مدارس آموزش کافــی را در زمینة نحوة پرورش 
تفکر انتقادی در ضمن تدريس دروس مختلف مانند علوم دريافت نکرده اند. اين مطالعه همچنین نشان 
داد که 89 درصد از معلمان معتقدند که تفکر انتقادی هدف اصلی تدريسشــان اســت، در حالی که 19 
درصد تصور روشــنی از مفهوم تفکر انتقادی دارند. کمتر از 10 درصد آن ها نیز از روش هايی اســتفاده 
می کنند که منجر به رشد تفکر انتقادی می شود )پاول، الدر و بارتل11، 1997(. همچنین مطالعات ديگر نیز 
نشــان داده است که بســیاری از معلمان باورهايشان اين است که مهارت های سطح بالای تفکر مناسب 
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دانش آموزان پیشــرفت تحصیلی بالا اســت و برای ساير دانش آموزان تناســبی ندارد )زوهر و دوری12، 
2003(. در يک مطالعة ديگر توماس13 )1999( نشان داد که درصد کمی از معلمان می توانند مفهوم تفکر 
انتقادی را توضیح دهند و مهارت های افکار انتقادی را مشخص نمايند. همچنین درصد کمی از معلمان 
از روش های مناسب آموزش تفکر انتقادی آگاهی دارند. اغلب معلمان بیان داشتند که در طول آموزششان 

در مراکز علمی دوره هايی در زمینة تفکر انتقادی نداشته اند.
مربیان و محققان ديدگاه دوم معتقدند که بايد مهارت های تفکر انتقادی به صورت مســتقیم و روشن 
آموزش داده شــود. در آموزش به شــیوة مســتقیم فرض می شــود که تدريس مهارت های تفکر، توسط 
موضوعات مختلف درسی نتیجه بخش نیست؛ در نتیجه بايد درسی با همین عنوان در برنامه های درسی 
گنجانده شود. بدين طريق امکان يادگیری مهارت های تفکر به شیوة مستقیم میسر خواهد بود )مارينا و 
هالپرن، 2011(. در زمینة آموزش مستقیم تفکر انتقادی مدل های مختلفی وجود دارد. سوارتز14 )2003( 
در مدل خود بر ســه نکتة کلیدی تأکید دارد: الف: به هر میزان که آموزش تفکر انتقادی آشــکارتر انجام 
می شــود به همان میزان اثر آموزش در دانش آموزان بیشتر می شود. ب: هرقدر آموزش های کلاس درس 
حالت تأمل و تفکر به خود بگیرد به همان میزان دانش آموزان متفکران انتقادی موفق تری خواهند بود. ج: 
به هر میزان که تدريس تفکر انتقادی با آموزش محتوی تلفیق شــود، به همان میزان نیز دانش آموزان در 

مورد مطالبی که ياد می گیرند بیشتر فکر می کنند.
در مدل ديگر آموزش مستقیم تفکر انتقادی، هالپرن )1998( بر چهار مؤلفه تأکید می کند: الف: مؤلفه ای 
که در آن تفکر انتقادی الگوسازی می شود و پاسخ های متفکرانه تشويق می شود. ب: مؤلفه ای که مهارت های 
تفکر انتقادی، در ضمن آموزش، تدريس و تمرين می شود. ج. مؤلفه ای که طی آن ساختار آموزش بايد به 
نحوی باشد که امکان انتقال تسهیل شود. برای اين منظور بايد در حین آموزش به اين نکته توجه شود که 
چگونه مهارت های تفکر انتقادی را می توان در موضوع های مختلف به کار برد. د. مؤلفة فراشناخت، که در 

آن دانش آموزان بايد فرايند تفکرشان را با دانش آموزان ديگر در میان بگذارند و بحث کنند.
علاوه بر چارچوب نظری، برخی مطالعات تجربی محدود نیز بیانگر جنبه های مثبت روش مســتقیم 
آموزش مهارت های تفکر انتقادی است. فرا تحلیل بانگرت ـ دراونز و بانکرت15 )1990( آموزش مستقیم 
تفکر انتقادی به اين نتیجه منجر شــد که جهت گیری آموزشــی اگر مبتنی بر مهارت های عملی و متمرکز 
باشــد، موثرتر اســت. مارينا و هالپرن )2011( در مطالعه خود در دانش آموزان دبیرستانی نشان دادند که 

روش مستقیم آموزش مهارت های تفکر انتقادی اثربخش تر از روش تلفیقی است.
با توجه به اهمیت پرورش تفکر انتقادی در دورة دبیرستان )کندال و مارزانو، 2000(، همچنین انجام 
پژوهش های بسیار محدود در زمینه تأثیر روش مستقیم آموزش تفکر انتقادی )رو جی رو، 1998( و از 
طرف ديگر نقاط ضعف روش های غیرمستقیم و تلفیقی پرورش تفکر انتقادی )پاول و همکاران، 1997؛ 
توماس، 1999؛ زوهر و دوری، 2003( پژوهش حاضر با هدف يافتن تأثیر آموزش مستقیم تفکر انتقادی، 
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براساس مدل هالپرن، انجام گرفت. سؤال پژوهش عبارت بود از اينکه: آيا آموزش مستقیم مهارت های 
تفکر، براساس مدل هالپرن، بر مهارت تفکر انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه موثر است؟

روش
آزمودنی ها

آزمودنی ها شامل 56 نفر از دانش آموزان کلاس های اول دبیرستان های شهر ياسوج بودند که با روش 
نمونه گیری در دسترس انتخاب شدند. اين دانش آموزان در دو کلاس از پیش سازماندهی شده بودند. يکی 
از کلاس ها به صورت تصادفی به عنوان گروه آزمايش انتخاب شد که اين گروه تفکر انتقادی را به صورت 
مســتقیم با مدل هالپرن آموزش ديدند. برای اين منظور مســئولان مدرسه با همکاری محققان از اولیای 
دانش آموزان گروه آزمايش دعوت کردند تا در يک جلســه شــرکت نمايند. محققان در اين جلسه با بیان 
توضیحاتی در زمینة ضرورت کسب مهارت های عالی تفکر، موافقت آن ها را جهت شرکت فرزندان شان 
در دورة آموزشــی تفکر انتقــادی، با تکمیل فرم رضايت نامه، جلب نمودنــد. دانش آموزان کلاس ديگر  

به عنوان گروه کنترل آموزش های معمولی را دنبال کردند و هیچ نوع آموزش خاصی را نديدند.

ابزار
الف. آزمون تفكر انتقادي واتسون ـ گلیزر )فرم الف(16 

پرســش نامة تفكر انتقادي واتســون ـ گلیزر )فرم A( حاوي هشــتاد ســؤال در پنج بخش استنباط، 
تشخیص پیش فرض ها، استنتاج، تعبیر و تفسیر، و ارزشیابي دلايل، و هر بخش  داراي 16 سؤال بود. امتیاز 
نهايي آزمون 80 و امتیاز كسب شده از هر بخش بین 0 تا 16 متغیر بود. امتیاز دانش آموزان، به ترتیب: در 
بخش استنباط از طريق تشخیص درستي يا نادرستي عبارات؛ در بخش تشخیص فرض ها توسط وجود يا 
عدم وجود پیش فرض ها در عبارات ذكر شده؛ در بخش توانايي استنباط، با مشخص كردن نتايج استخراج 
شده يا نشده از موقعیت ها؛ در بخش توانايي تعبیر و تفسیر با مشخص كردن تعبیر و تفسیرهاي استخراج 
شده از شرح حال ها؛ و در بخش ارزشیابي دلايل با تشخیص دلايل قوي و ضعیف، محاسبه شد. روايی 
افتراقی اين آزمون توسط بدریِ گرگری، فتحی آذر، حسینی نسب و مقدم واحد )1389( مورد تأيید قرار 
گرفت. در مطالعة مقدماتی اين تحقیق نتايج پايايی آزمون از طريق آزمون مجدد بر روي 50 دانش آموز 

دبیرستانی p> ٪1 و )r=0/47( به دست آمد.

طرح تحقيق
در اين مطالعه، طرح پژوهش نیمه تجربی پیش آزمون و پس آزمون با گروه کنترل استفاده شد. ابتدا از بین 
کلاس های اول دبیرستان دو کلاس )28 نفری( انتخاب شدند و برای اطمینان از معادل بودن کلاس ها معدل 
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سال قبل دانش آموزان با هم مقايسه شد که معدل دو گروه تفاوت معنی داری با هم نداشتند و علاوه از آن 
نمرات پیش آزمون تفکر انتقادی دانش آموزان دو گروه به عنوان متغیر همراه برای تعديل میزان تفکر انتقادی 
نیز اندازه گیری شــد. دانش آموزان گروه تجربی به مدت ده جلسه در معرض آموزش مستقیم مهارت های 
تفکر انتقادی قرار گرفتند و گروه شاهد آموزش های مربوط به برنامه درسی رايج مدرسه را دنبال نمودند. 

روش اجرا
 ابتدا، پرســش نامة تفکر انتقادی واتســون و گلیزر توســط دانش آموزان دو گروه آزمايش و شــاهد 
تکمیل شد. در گروه شاهد برنامة درسی معمول مدرسه اعمال گرديد اما در گروه آزمايش از همان جلسه 
اول دانش آموزان به پنج گروه 6 5 نفره تقســیم شــدند؛ و به مدت ده جلســه خرده مهارت تفکر انتقادی 
شــامل تشخیص مســئله، تمايز واقعیت از ديدگاه تكنیك هاي ترغیب، شناسايی موانعِ رسیدن به هدف، 
چگونه يافتن منابع اطلاعات، تکنیک های انحراف توجه، سوء استفاده از اطلاعات »بازي اعداد و ارقام، 
بازبیني هیجان های خود، سوءاستفاده از استدلال قیاسی»مغالطه های منطقی« و سوء استفاده از استدلال 

استقرايی»مغالطه های منطقی« به صورت مستقیم آموزش ديدند )جدول 1(.

 جدول 1.   محتوای جلسات آموزش تفکر انتقادی با مدل هالپرن                                                                                                                                                                                                                                               

محتواجلسات

تعريف مسئله، موانع تشخیص مسئله، انواع مسئله، اولويت بندی مسئله، مسئله واقعی و مسئله ادراکیجلسه اول

ارزيابی واقعیت ها، تعريف واقعیت و ديدگاه، اعتبار منابع، تشخیص تعصب ها و سوگیری هاجلسه دوم

تعريف ترغیب، تکنیک های ترغیب، توســل به هیجان ها، توســل به شــخصیت، ايجاد ترس و ترحم در جلسه سوم

مخاطبان

تعريف هدف، ويژگی های اهداف، هدف گزينی، شناسايی موانع رسیدن به هدف، مسائل قابل پیش بینی و جلسه چهارم

غیرقابل پیش بینی

انــواع منابع اطلاعات، اطلاعات اينترنتی، اطلاعات کتابخانه ای و منابع انســانی، چگونگی ارزيابی منابع جلسه پنجم

اطلاعاتی

تعريف مغالطه، مهم جلوه دادن چیزهاي بي اهمیت، تخريب شخصیت و حريف ضعیفجلسه ششم

سوءاستفاده از اعداد، استنتاجات نادرست اعداد، نمايش و ارائه نادرست داده هاجلسه هفتم

تعريف هیجان، نقش هیجان ها در تصمیم گیری، فکر کردن قالبی، تصمیم گیری در موقعیت های هیجانیجلسه هشتم

تعريف استدلال قیاسی، نتیجه گیری افراطی، تعارض دروغین و اشتراک لفظیجلسه نهم

تعريف استدلال استقرايی، تعمیم های شتابزده، و ساير مغالطه ها جلسه دهم



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تأثیر آموزش مستقیم مهارت های تفکر با مدل هالپرن بر مهارت تفکر انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

51
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

براساس مدل هالپرن، برای گروه های دانش آموزی يک مسئله از زندگی واقعی شان ارائه شد. سپس 
فرصت کافی برای تفکر و تأمل دانش آموزان داده شد. و در ادامه جلسه اعضای گروه ها پاسخ های خود 
را برای کلاس مطرح کردند و گروه هايی که پاسخ های درستی ارائه نمودند، مورد تشويق قرار گرفتند و 
در پايان هر جلسه در يک برگه محتوای مربوط به هر مهارت، به دانش آموزان به صورت روشن و آشکار 
ارائه و توضیح های لازم برای آن ها داده شد. محتوای اين آموزش ها از کتاب مهارت های تفکر انتقادی 

موفق )استارکی، 1388( انتخاب شده بود. نمونه ای از مسائل مطرح شده عبارتند از:

جلسه دوم: مشخص كنید كدام يك از عبارات زير واقعیت و كدام يك نظر و ديدگاه است.
1. جنگ جهاني اول در سال 1914 شروع شد.

2. دسر نسکافه لذيذترين دسر است.
3. من سال گذشته براي تعطیلات به شیراز رفتم.

4. سرمايه گذاري در بازار سهام بدترين عقیده است.

جلسه چهارم: كدام يك از آدرس سايت هاي اينترنتي زير احتمالًا صفحات وب سايت شخصي است؟
  www. members. aol. Com/ jspinner582 .الف

www. stateuniversity. edu .ب
 www. Getthefacts. Com/ republican/ ~ randyc/ .ج

  http: // fiqhtforriights.org .د

جلسة ششم: كدام يك از گزينه هاي زير از تكنیك هاي ترغیب محسوب نمي شود؟
الف. همبرگر تهران چربي كمتر و مزه ای بهتر از ساير رقبا دارد.

ب. كتابي كه من در كتابخانه جست وجو مي كردم به امانت برده شده است.
ج. زنان خانه دار تجربة سیاستمداري را ندارند. به من كه داراي دوازده سال تجربة مديريت هستم 

رأي بدهید تا حقوق و جايگاه واقعي و شايستة خودتان را به دست بیاوريد.
د. تنها آن هايی که مشكل پسند هستند الماس هاي برچسب اسپارلینك را انتخاب مي كنند.

جلسة هشتم: شواهد نشان مي دهد كه تصادفات خودروها در روزهاي روشن بیش از روزهاي برفي 
اتفاق مي افتد. آيا مي توان نتیجه گرفت كه رانندگي در هواي برفي امن است؟ چرا بله و چرا نه؟

يافته های پژوهش
جــدول 2 میانگین و انحراف اســتاندارد گروه هــای آزمايش و کنترل در پیش آزمــون و پس آزمون 
خرده مؤلفه های تفکر انتقادی را نشــان می دهد. همان طور که روشــن اســت در پیش آزمون میانگین و 
انحراف استاندارد تفکر انتقادی گروه آزمايش برابر با 35/85 و 3/59 و گروه کنترل برابر با 35/85 و 4/04 
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می باشــد. در پس آزمون نیز میانگین و انحراف اســتاندارد گروه آزمايش به ترتیب 40/78 و 3/16، برای 
گروه کنترل، 35/28 و 3/73 می باشد.

 جدول 2.   توصیف نمرات پیش و پس آزمون تفکر انتقادی دانش آموزان در گروه های کنترل و آزمایش                                                                                                                                                                             

پس آزمونپیش آزمونگروه ها
آزمايش

S       M 
کنترل

S       M 
آزمايش

S       M 
کنترل

S       M 
3/50 )1/71(5/85 )1/67(3/39 )1/64(4/85 )1/35(استنباط

7/71 )1/95(8/67 )1/27(8/17 )1/98(7/64 )1/55(شناسايی پیش فرض ها

7/71 )1/95(8/89 )1/66(7/85 )2/59(8/32 )1/54(استنتاج

8/03 )1/85(8/17 )1/15(7/82 )2/10(7/32 )1/27(تعبیر و تفسیر

8/42 )2/09(9/17 )1/27(8/60 )1/96(7/89 )1/39(ارزشیابی

35/28 )3/73(40/78 )3/16(35/85 )4/04(35/85 )3/59(تفکر انتقادی کل

از آنجا که برای بررســی اين فرضیه از طرح نیمه آزمايشــی با پیش آزمون ـ پس آزمون استفاده شده 
اســت؛ لذا برای تحلیل نتايج برآمده از اين طرح از روش تحلیل کوواريانس اســتفاده شــد تا به واسطة 
کاربرد اين روش اثرات پیش آزمون به عنوان يک متغیر تصادفی کمکی کنترل شود. در راستای استفاده از 
اين روش ابتدا مفروضه های سه گانة تحلیل کوواريانس مورد بررسی قرار گرفت تا در صورت تحقق اين 

مفروضه ها از روش مذکور برای بررسی و تحلیل داده های مربوط به فرضیة يک استفاده شود.
اولین پیش فرض اســتفاده از تحلیل کوواريانس، تحقق برابری و همگنی واريانس خطای گروه های 
مورد مطالعه اســت. برای بررســی اين پیش فرض از آزمون لون استفاده شد. نتايج اين آزمون در جدول 
3 درج شــده است. همان گونه که نتايج اين آزمون نشان می دهد خطای واريانس گروه های مورد مطالعه 

همگن و برابر بود، چرا که F محاسبه شده در سطح 0/05 معنی دار نیست.

 جدول 3.   مقایسة خطای واریانس گروه های آزمایش و کنترل                                                                                                                                                                                                                                           

FDf1Df2p

1/611540/210

دومین پیش فرض اســتفاده از روش کوواريانس، همگنی شیب های رگرسیون است. اين پیش فرض 
در جدول 4 مورد تحلیل قرار گرفته است. نتايج اين تحلیل نشان می دهد که همگنی شیب های رگرسیون 
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تحقق يافته و F محاسبه شده )1/15( در سطح  p >0/05 معنی دار نیست؛ لذا نتیجه می  گیريم که تعامل بین 
متغیرهای کمکی )پیش آزمون تفکر انتقادی( و متغیر مستقل )آموزش مهارت های تفکر( معنا دار نبوده است.

 جدول 4.   همگنی شیب رگرسیون آزمون تفکر انتقادی                                                                                                                                                                                                                                                   

مجذور اتامعنی داریFمیانگین مجذوراتدرجة آزادیمجموع مجذورات

18/07118/074/600/0010/08گروه ها

تفکــر  پیش آزمــون 
421/431421/43107/270/0010/67انتقادی

گــروه × پیش آزمون 
4/5414/541/150/280/03تفکر انتقادی

ـــ204/28523/92خطا

      
 ســومین پیش فرض استفاده از روش کوواريانس، تحقق خطی بودن روابط بین متغیرهای تصادفی 
کمکی )پیش آزمون( و متغیر وابسته است. جهت بررسی اين پیش شرط از نمودار پراکندگی خط رگرسیون 
استفاده شده است. که در نمودار 1 درج شده است. همان گونه که نمودار نشان می دهد خطی بودن روابط 
بین متغیرهای تصادفی کمکی و متغیر وابسته تحقق پیدا کرده است. از اين رو نتیجه می گیريم که سومین 

پیش فرض تحلیل کوواريانس محقق شده است.

پراکندگی خط رگرسیون                                                                                                                                                                                                                                           نمودار 1.   
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 با توجه به اينکه پیش فرض های روش تحلیل کوواريانس در مورد فرضیة يک تحقق يافته اســت، 
در ادامه به بررسی و تحلیل فرضیة تحقیق با استفاده از اين روش می پردازيم.

 جدول 5.   تحلیل کوواریانس تأثیر آموزش مهارت های تفکر بر تفکر انتقادی دانش آموزان                                                                                                                                                                                                                                         

مجذور اتامعنی داریFمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذورات

423/501423/50107/480/0010/67گروه

437/601437/60111/060/0010/67پیش آزمون

---208/82533/94خطا

----8208656کل

با توجه به جدول 5 ملاحظه می شود که آموزش مهارت های تفکر موجب افزايش تفکر انتقادی گروه 
آزمايش شده است، چرا که F محاسبه شده در سطح 0/05 معنادار بوده است و سطح معنی داری بیانگر 

اين است که میانگین گروه های آزمايش و کنترل تفاوت معنا داری با يکديگر دارند. 

بحث 
در اين قسمت با عنايت به هدف تحقیق تلاش نموده ايم تا نتايج به دست آمده را 
مورد بحث و بررسی قرار داده و به تبیین يافته های پژوهش بپردازيم. نتايج حاصل از 
اين پژوهش نشان داد که آموزش مستقیم مهارت های تفکر موجب رشد مهارت های 
تفکر انتقادی دانش آموزان دبیرســتانی شده اســت. به عبارت ديگر دانش آموزانی که 
آموزش روشــن و مســتقیم مهارت های تفکر از طريق درس های طراحی شده مانند 
ارزيابي واقعیت ها، تکنیک های ترغیب، ســوء اســتفاده از اطلاعات »بازي اعداد و 
ارقام، بازبیني هیجان های خود، سوءاســتفاده از اســتدلال قیاسي مغالطه هاي منطقي 
و تکنیک های انحراف توجه را تجربه نمودند، مهارت های تفکر انتقاديشــان افزايش 
يافته اســت. علی رغم اين واقعیت که نیاز برای آموزش تفکر انتقادی در ســال های 
دبیرســتان به طور وســیع شناخته شــده و به صورت نظری تأيید شــده است اما در 
واقعیت امر برنامه آموزش مشــخص کمی برای پرورش تفکر انتقادی وجود دارد. با 
وجود اين برخی يافته های پژوهشــی )بانگــرت ـ دراونز و بانکرت، 1990، کوتن17، 
1991، دوک18، 2002، هالپــرن، 2003، اســتیب19، 2003؛ کاســتا20، 2001، کاســتا و 

کالیک21، 2000( در تأيید يافته های پژوهش حاضر است. 
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مارينا و هالپرن )2011( در مطالعه خود بر روی دانش آموزان دبیرســتانی امريکا 
نشــان دادند دانش آموزانی که روش مســتقیم آموزش مهارت هــای تفکر انتقادی را 
تجربه نمودند در مقايســه با دانش آموزان ديگر که با روش غیرمستقیم يعنی از طريق 
ســاير محتواهای درســی آموزش ديدند، مهارت های تفکر انتقادی بالاتری را کسب 
نمودند. موزلی و همکاران )2005( معتقد بودند که دانش آموزان متوســطه که برنامه 
آموزش کوتاه مدت، آشــکار و فشــرده مربوط به موقعیت های واقعی زندگی آينده را 
تجربه نمودند، اين برنامه ها موجب رشد مهارت های تفکر انتقادی آن ها شد. هالپرن 
)1998( معتقد بود تفكر انتقادي به عنوان يك موضوع درســي ويژه مي تواند آموزش 
داده شــود و به همین منظور موضوع درسي تحت عنوان منطق را وسیلة مهمي براي 
آموزش مهارت تفكر انتقادي مي داند. گادزلا، گینتر و برايانت22 )1996( نیز با استفاده 
از تکالیف نوشــتاری درگیرکننده نشــان دادند بهره گیری از تکالیف نوشتاری موجب 
افزايش مؤلفه های تعبیر و تفســیر و ارزيابی اســتدلال شــده اما در ساير مؤلفه های 
تفکر انتقادی اثرگذار نبوده اســت. ســوارتز )2003( نیز در پژوهش خود نشــان داد 
به هر میزان که آموزش تفکر انتقادی به صورت آشــکار و مســتقیم، همراه با تأمل و 
بازانديشی بیشتر دانش آموزان همراه باشد و همچنین با محتواهای علمی تلفیق شود، 

به همان میزان مهارت های تفکر انتقادی رشد بیشتری می يابد.
براســاس ديدگاه ســازنده گرايی اجتماعی )دام و وولمــن23، 2004( نیز می توان 
گفت که اساس يادگیری تفکر انتقادی از طريق توانايی مشارکت در بحث ها و اعمال 
مرتبط با گروه ايجاد می شود؛ لذا دانش آموزانی که براساس مدل طراحی شده، تجربة 
حل مســئله و بحث و گفت وگو با يکديگر داشــته اند هنگامی که در کلاس درس با 
مسئله ای مواجه شــدند، با اعضای گروه دربارة آن به مطالعه، بحث، انديشه و اظهار 
نظــر پرداختند. علاوه بر آن، در اين مدل طراحی شــده، هر يــک از دانش آموزان در 
جلســات گروهی با ذکر دلايل متکی بر حقايق، مفاهیم و اصول علمی از انديشه های 
خود دفاع کردند. لذا در اين فرايند، آن ها توانايی لازم برای تجزيه، تحلیل و ارزيابی 
عقايد، انديشــه های خود و ديگران را کســب کردند و درواقع اســتفاده از گروه های 
مباحثه فرصت های بیشــتری را برای تبادل انديشه، بیان همزمان تفکرات و مشاهدة 
نحوة عملکرد فکری دانش آموزان مختلف فراهم کرده، و زمینه را برای تحول انديشه 

و تفکر انتقادی مساعد کرده است.
در تبیین نتايج به دست آمده براساس مدل هالپرن )1998( نیز می توان گفت چون 
در اين برنامة آموزشی، تفکر انتقادی برای دانش آموزان شرکت کننده الگوسازی شده 
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و همچنیــن مهارت هــای تفکر انتقادی آموزش و تمرين شــده و از طرف ديگر اين 
مهارت ها در مورد موضوع های مختلف به کار گرفته شد و دانش آموزان دربارة فرايند 
تفکرشــان با دانش آموزان ديگر بحث نمودند )مؤلفه فراشــناخت(، چنین آموزشــی 

موجب رشد و ارتقاء مهارت های تفکر انتقادی شده است.
براساس ديدگاه سازنده گرايی شناختی پیاژه )به نقل از بدری گرگری و همکاران، 
1389( نیز می توان گفت که ســاخت های ذهنی دانش آموزان از طريق مواجه شــدن 
بــا يک مســئلة واقعی دچار حالت عدم تعادل شــده و آن ها به تــلاش فکری وادار 
شــده اند تا با جســت وجوی اطلاعات و تبادل انديشــه و از طريق کنش متقابل در 
گروه های کوچک، افکار ديگران را تجربه کرده و ساختار فکری خود را که در ابتدا از 
چارچوب داوری خودمحورانه شکل گرفته بود، تغییر دهند. اين فرايند تبادل انديشه 
کــه پیــاژه آن را انتقال اجتماعــی می نامد، موجب تحول فکــری و آمادگی و نگرش 

انتقادی آن ها شده است.
با توجه به برخی مطالعات انجام شده مبنی بر عدم آموزش کافی معلمان مدارس 
در زمینــة نحــوة پرورش تفکر انتقــادی )پاول و همــکاران، 1997( و همچنین عدم 
تصور روشــن بیشــتر معلمان از مفهــوم تفکر انتقادی )تومــاس، 1999( و از طرف 
ديگر باورهای بیشــتر معلمان در اين زمینه که آموزش مهارت های سطح بالای تفکر 
مناســب دانش آموزان پیشــرفت تحصیلی بالا بوده و برای ساير دانش آموزان تناسبی 
نــدارد )زوهــر و دوری، 2003( و با توجه به يافته های ايــن پژوهش، می توان گفت 
آموزش مستقیم مهارت های تفکر انتقادی در مدارس می تواند اثرات بهتری در رشد 
و ارتقــاء تفکر انتقادی دانش آموزان داشــته باشــد. با توجه بــه محدوديت های اين 
پژوهش، از جمله انجام اين پژوهش در دانش آموزان پســر دوره متوســطه، پیشنهاد 
می شــود پژوهش حاضر در دانش آموزان دختر نیز انجام گیرد. همچنین انجام مطالعة 
مقايســه ای بین دو روش آموزش تفکر انتقادی مستقیم و غیرمستقیم در دانش آموزان 

دوره متوسطه پیشنهاد می گردد.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تأثیر آموزش مستقیم مهارت های تفکر با مدل هالپرن بر مهارت تفکر انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

57
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

 احمدي، غلامعلی. )1380(. كاربرد روش حل مسئله در آموزش علوم. فصل نامه تعلیم وتربیت، ويژه نامه روش هاي تدريس، 1، 125-
.115

 بدری گرگری، رحیم؛ فتحی آذر، اسکندر؛ حسینی نسب، سید داوود؛ و مقدم واحد، محمد. )1389(. تأثیر بازانديشی در عمل بر تفکر 
انتقادی دانشجو معلمان مراکز تربیت معلم تبريز. مطالعات روان شناختی و تربیتی، 11، 189-210.

 شعباني، حسن. )1382(. روش های پرورش تفكر. تهران: سمت. 
 استارکی، لاورن. )1388(. راهنمای آموزش تفکر انتقادی موفق، ترجمه رحیم بدری گرگری. تهران: انتشارات ورای دانش.

 مار زانو، رابرت، رنکین، اســتوارت وســوحیوز، کارولین. )1380(. ابعاد تفکر در برنامه ريزی درسی و تدريس )ترجمه احقر، قدسی(. 
تهران: يسطرون.

 مايرز، چت. )1386(. آموزش تفکر انتقادی )ترجمه خدايار ابیلی(. تهران: سمت.

American Diploma Project (ADP). (2004). Do graduation tests measure up? A closer look at state high school 

exit exams. Achieve, Inc. Retrieved from.

Bangert-Drowns, R., & Bankert, E. (1990). Meta-analysis of effects of explicit instruction for critical thinking. 

In Paper presented at the annual meeting of the American Educational Research Association Boston, MA.

Case, R. (2002). Partnering to promote critical thinking. School Libraries in Canada, 22 (1) , 11–13.

Costa, A. (2001). Developing minds: A resource book for teaching thinking. Alexandria, VA: Association for 

Supervision and Curriculum Development.

Costa, A., & Kallick, B. (2000). Using questions to challenge students’ intellect. In A. L. Costa, & B. Kallick 

(Eds.), Activating and engaging habits of mind (pp. 34–45). Alexandria, VA: Association for Supervision and 

Curriculum Development.

Cotton, K. (1991). Teaching thinking skills. Retrieved from Northwest Regional Educational Laboratory’s 

School Improvement Research Series Web site. http://www.nwrel.org/scpd/sirs/6/cu11.html

Dam.G.T. and Voloman. M. (2004). Critical thinking as a citizenship competence: teaching strategies. Learning 

and Instruction, 14, (359-379).

Dweck, C. S. (2002). Beliefs that make smart people dumb. In R. J. Sternberg (Ed.), Why smart people can be 

so stupid. New Haven, CT: Yale University Press.

Gadzella, B.M., Ginther, D. and Brayant, W. (1996). Teaching and learning critical hinking skills. The 

International Congress of Psychology (26th, Montral, Quebec, Canada, August 19).

Halpern, D. F. (1998). Teaching critical thinking for transfer across domains: Dispositions, skills, structure 

training, and metacognitive monitoring. American Psychologist, 53, 449–455.

Halpern, D. F. (2003). Thought and knowledge: An introduction to critical thinking (4th ed.). Mahwah, NJ: 

Lawrence Erlbaum Associates.

Kendall, J. S., & Marzano, R. J. (2000). Content knowledge: A compendium of standards and benchmarks for 

K–12 education (3rd ed.). Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development.

 Marina, L.M., Halpern, D.F. (2011). Pedagogy for developing critical thinking in adolescents: Explicit 

instruction produces greatest gains. Thinking Skills and Creativity, 6 (3-11).

Moseley, D., Baumfield, V., Elliott, J., Gregson, M., Higgins, S., Miller, J., & Newton, D. P. (2005). Frameworks 

for thinking: A handbook for teaching and learning. Cambridge: Cambridge University Press.

National Governor’s Association. (2005). Rate your future survey: A summary of the results from the National 

Governor’s Association. Retrieved from.

Paul, R., Elder, L., & Bartell, T. (1997). California teacher preparation for instruction in critical thinking: 

Research findings and policy recommendations. ERIC Document #437 379.

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



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تأثیر آموزش مستقیم مهارت های تفکر با مدل هالپرن بر مهارت تفکر انتقادی دانش آموزان دورة متوسطه 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

58

Paul, R.C. (1992). Critical thinking: what every person needs to survive in a rapidly changing world. Santa 

Rosa, C.A, Foundation for Critical Thinking.

Ruggiero, V. (1998). Beyond feelings: A guide to critical thinking. Mountain View, CA: Mayfield Publishing 

Company.

Staib, S. (2003). Teaching and measuring critical thinking. Journal of Nursing Education, 42 (11) , 498–508.

Swartz, R. (2003). Infusing critical and creative thinking into instruction in high school classrooms. In D. Fasko 

(Ed.), Critical thinking and reasoning. Cresskill, NJ: Hampton Press.

Thomas, P. (1999). Critical thinking instruction in selected greater Los Angeles area high schools. Unpublished 

doctoral dissertation, School of Education and Behavioral Studies, Azusa Pacific University, Azusa, CA.

Zohar, A., & Dori, Y. (2003). Higher order thinking skills and low-achieving students: Are they mutually 

exclusive? Journal of the Learning Sciences, 12 (2), 145–182.

1. Ennis et al 

2. Pual

3. Meyerse

4. American Diploma Project 

5. National Governor’s Association

6. Kendall, & Marzano

7.  Moseley, Baumfield, Elliott, Gregson, et al.

8. Ruggiero 

9. Case

10. Marina, Halpern 

11. Paul, Elder, & Bartell

12. Zohar, & Dori

پی نوشت ها .....................................................................................
13. Thomas

14. Swartz

15. Bangert-Drowns, & Bankert 

16. Watson- Glaser Critical Thinking Appraisal (A 

form)

17. Cotton

18. Dweck

19. Staib 

20. Costa

21. Costa, & Kallick

22. Gadzella, Ginther, and Brayant

23. Dam, and Voloman



59
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

چكيده:

مؤسسات و سازمان ها و دســتگاه های اجرايي با هر مأموريت، رسالت، اهداف و چشم اندازي که 
دارند نهايتاً در يك قلمرو ملي يا بين المللي عمل مي کنند و ملزم به پاســخگويي به مشــتريان، ارباب 
رجوع و ذي نفعان هستند. در نظام آموزش و پرورش نيز دبيرستان ها از اين قاعده مستثنا نيستند. منظور 
از ارزشــيابي عملكرد، فرايندي است که به وسيلة آن دستگاه مورد نظر و کارکنان آن در فواصل معيني 

و به طور رسمي، مورد ارزيابي قرار مي گيرد. 
در ســه دهه اخير الگوهای مختلفی برای ارزشيابی آموزشی تدوين و ارائه شده است که يكی از 
بهترين آن ها مدل تحليلِ پوششی داده هاست که در آن از مدل های رياضی تحقيق در عمليات استفاده 
مي شــود. اين مدل ها مجموعه ای از فعاليت های آموزشی پژوهشی و خدماتی را به عنوان شاخص های 
ورودی و خروجــی در نظر مي گيرند و باتوجه به ميزان اهميت و تأثيرگذاری هر يك از شــاخص ها در 
مجموعة عملكرد، نسبت مجموع موزون خروجی ها بر مجموع موزون ورودی ها به عنوان ميزان کارايی 

واحدهای تصميم گيرنده محاسبه می شود.
در اين مقاله با اســتفاده از تحليل پوششــي داده ها، کارايي 15 واحد آموزشی در دوره دبيرستان 
در منطقــه 5 آموزش و پرورش تهران مورد ارزيابي قرار گرفته که در دو حالت بازدهي به مقياس ثابت 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/4/14 ï تاريخ شروع بررسي: 92/10/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/9/19 
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 کارايي، تحليل پوششي داده ها، بهره وريکليد واژه ها:

و بازدهي به مقياس متغير محاســبات انجام پذيرفته است که نتايج به دست آمده از محاسبه کارايی 
نشــان مي دهد که از مجموع 15 دبيرستان مورد بررسي در 8 دبيرستان با کارايی و در 7 دبيرستان با 
ناکارايي مواجه می باشــيم. همچنين رتبه بندی کارايی دبيرستان های منطقه 5 آموزش و پرورش، نقاط 

ضعف و قوت هر يك از گروه ها و وضعيت استفاده از منابع نيز بيان شده است.

مقدمه 
آموزش وپرورش خوب آيندة هر کشوری را تضمین كرده و پیشرفت و توسعة آن را تسريع مي بخشد. 
نظام آموزشــی هر كشــور تصويری از توانمندی های درونی و ذهنی و در واقع فلسفه حاكم بر آن كشور 
به شــمار مي آيد. از يك سو اســتعدادها و توانمندی های درونی افراد جامعه را شكوفا می کند و از سوی 

ديگر مي تواند راه استقلال، پیشرفت و توسعه كشور را هموار سازد.
بســیاری از انديشــمندان ماننــد فیلیپ كومبــز راه موفقیت هــر جامعه را توجه خــاص، به بخش 
آموزش وپرورش دانســته اند. به نظر آلفرد مارشال، ارزشمندترين سرمايه گذاری، سرمايه گذاری در بخش 
آموزش وپرورش آن كشور است، زيرا آموزش وپرورش زيربنايی ترين و پايه گذارترين عامل موفقیت در 
رشته ها و حرفه های گوناگون جامعه به شمار مي آيد. به همین دلیل، لازم است پرداختن به آموزش وپرورش 
به عنوان يك سرمايه گذاری ملی مورد توجه قرار گیرد و مي توان آن را يكی از با ارزش ترين سرمايه هايی 

كه بالفطره در وجود انسان ها ذخیره شده است و به بهره وری منجر مي شود، به شمار آورد. 
در سال هاي اخیر به نقش ارزشیابي عملكرد توجه زيادي معطوف شده است. به عقیده صاحب نظران، 
يك فرايند اثربخش ارزشــیابي عملكرد مي  تواند انبوهي از مزيت ها را براي ســازمان ها و كاركنان آن ها 
ارزانــي دارد. لانگ نكر و نیكوديم1 )1996(، بیان كرده اند كه سیســتم ارزشــیابي عملكرد؛ اولًا بازخورد 
عملكردي مشخصي را براي بهبود عملكرد كاركنان فراهم مي آورد، ثانیاً الزامات كارآموزي كارمند را معین 
مي كند، ثالثاً زمینه توسعه كاركنان را فراهم و تسهیل مي كند، رابعاً بین نتیجه گیري پرسنلي و عملكرد ارتباط 

نزديكي برقرار مي نمايد و خامساً انگیزش و بهره وري كاركنان را افزايش مي دهد.
همان طور که گفته شد اندازه گیري عملکرد همیشه يکي از مباحث مهم مديريت بوده است. در اين زمینه 
تحلیل پوشش داده ها2 را چارنز،  کوپر و رودز در سال 1978 براي ارزيابي پیشرفت تحصیلي دانش آموزان مدارس 
ملي آمريکا در دانشگاه کارنگي مورد استفاده قرار دادند که امروزه يکي از روش هاي قابل قبول و مطرح است.
با توجه به نقش تولید علم که امروزه براي آموزش وپرورش بسیار مهم در نظر گرفته مي شود، طبیعي 
است که براي حصول اطمینان از تحقق اين وظیفه و يا هموار شدن آن ها بايستي سیستمي  جهت ارزيابي 
عملکرد اين سازمان طراحي و در اين فرايند با ملاک ها و اصول خاص و علمي  به بررسي نقاط ضعف 
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و قوت زير مجموعه آن ها پرداخته شود.
در اين بین موضوع کارايي يکي از موضوعات مهم قابل بررســي به ويژه در دوران توســعة آموزش 
است. آموزش و پرورش نیز به عنوان يکي از مهم ترين نظام هاي تولید علم و دانش بايستي سیستمي  جهت 
ارزيابي کارايی زير مجموعه هاي خود طراحي نمايد و در اين فرايند با ملاک ها و اصول خاص و علمي 

 به بررسي نقاط قوت و ضعف زيرمجموعه هاي خود بپردازد.
بــا توجه به نیــاز تعیین کارايي واحد های آموزشــی در آموزش و پرورش لازم اســت تجديد نظری 
اساسي در زمینه ارزيابي عملکرد نسبي زيرمجموعه هاي آموزش و پرورش صورت پذيرد و با استفاده از 
شاخص هاي علمي و روز آمدتر به محاسبه کارايي آن ها پرداخت. بدين ترتیب مي توان با شناسايي عوامل 

ناکارا که به شکل نسبي معرفي مي شوند براي اصلاح و راهنمايي آن ها اقدام نمود.
به طور کلی بررسی عملکرد درون هر واحد آموزشی به چند دلیل برای اداره آموزش و پرورش حائز 

اهمیت است:
الــف: آموزش و پرورش، به منظور نظارت و کنترل برکار مدارس خود، بايســتی وضعیت آن ها را با 

معیارهای مناسبی بررسی کند.
ب: به منظور ايجاد مسئولیت پذيری مديران مدارس، عملکرد آن ها به واسطه سیستم تنبیه و تشويق 

مناسبی پاداش داده شود تا زمینه رقابت بین مديران مدارس فراهم گردد.
ج: با بررسی عملکرد مي توان معیارهای مناسبی برای تخصیص بودجه ها و منابع موجود بین مدارس 

به دست آورد.
با مشخص شدن اهمیت ارزيابي و بررسي عملكرد شعبه های )مدرسه هاي( يك سازمان بايد معیارهايي 
براي بررسي عملكرد آن ها مشخص نمود. اين معیارها بر اساس اهداف مشخص شدة شعبه ها خواهد بود 
بايد مشخص نمايیم كه شعبه هاي مختلف براي سطح معیني از فعالیت هاي خود چه سطحي از نهاده ها را 
استفاده مي نمايند. بر اين اساس روش هايي براي ايجاد معیارهاي مناسب ابداع شده است كه از مهم ترين 
آن ها مي توان به روش تحلیل پوششي دادها اشاره کرد. )شهرياری، 1382 و عدل آذر و ترکاشوند، 1384(

ضرورت و اهميت ارزيابي عملكرد 

بهبود مستمر عملکرد سازمان ها، نیروي عظیم هم افزايي3 ايجاد مي کند که مي تواند پشتیبان برنامه رشد 
و توسعه و ايجاد فرصت هاي تعالي سازماني شود. دولت ها و سازمان ها و مؤسسات تلاش جلو برنده اي 
را در اين مورد اعمال مي کنند. بدون بررســي و کســب آگاهي از میزان پیشرفت و دستیابي به اهداف و 
بدون شناســايي چالش هاي پیش روي سازمان و کسب بازخورد و اطلاع از میزان اجرای سیاست هاي 
تدوين شــده و شناسايي مواردي که به بهبود جدي نیاز دارند، بهبود مستمر عملکرد میسر نخواهد شد. 
تمامي  موارد مذکور بدون اندازه گیري و ارزيابي امکان پذير نیســت. لرد کلوين، فیزيکدان انگلیســي، در 
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مورد ضرورت اندازه گیري مي گويد: »هر گاه توانستیم آنچه را که درباره آن صحبت مي کنیم اندازه گرفته 
و در قالــب اعــداد و ارقام بیان نمايیم می توانیم ادعا کنیم درباره موضوع مورد بحث چیزهايي مي دانیم. 
در غیر اين صورت آگاهي و دانش ما ناقص بوده و هرگز به مرحله بلوغ نخواهد رســید« علم مديريت 
نیــز مبین مطالب مذکور اســت. هر چه را که نتوانیم اندازه گیــري کنیم نمي توانیم کنترل کنیم و هر چه را 
کــه نتوانیم کنترل کنیم مديريــت آن امکان پذير نخواهد بود. موضوع اصلي در تمام تجزيه و تحلیل هاي 
سازماني، عملکرد است و بهبود آن مستلزم اندازه گیري است و از اين رو سازماني بدون سیستم ارزيابي 

عملکرد قابل تصور نمی باشد.
يكــی از مشــكلات عمده ای كــه در ســازمان ها و بخش هــا در ســطوح گوناگون جامعــه به ويژه 
آموزش وپرورش وجود دارد، نداشــتن كارايی و بهره وری است. اين دو مفهوم در نظام ارزيابی عملکرد 
دارای معنی و مفهوم مشخصی است؛ يعنی مصاديق ارزيابی عملکرد در قالب شاخص هايی مانند کارايی 
و بهــره وری تبلــور مي بايد. همه ما مي دانیم هنوز فرهنگ و نگرش بهــره وری و کارايی بر جامعه حاكم 
نشده است و بايد در اين زمینه اقدام های اساسی صورت گیرد و گام های مؤثری برداشته شود. با توجه 
به اهمیت و نقش آموزش وپرورش در جامعه، مديران و مســئولان بايد برای افزايش بهره وری و کارايی 
بیشتر تلاش كنند. هنگامي كه اهمیت و نقش آموزش وپرورش در بهسازی آينده جامعه پذيرفته شد، ناچار 
بايد مديريت آموزشی را نیز قبول كرد. در واقع مديريت آموزشی براساس همان منطقی كه بیان شد، نقش 
مهمي در شكوفايی نیروی انسانی جامعه دارد. اگر مديران آموزشی جامعه، دانش و مهارت كافی داشته 
باشند، بی ترديد نظام آموزشی نیز از اثربخشی، كارايی و در نتیجه بهره وری بالاتری برخوردار خواهد بود. 
بررســی های گوناگون نشان مي دهد تراز بهره وری در آموزش وپرورش پايین است و بیشترين مشكلات 
آموزش وپرورش كشور، نیز از همین كاستی نشئت  مي گیرد. در اين تحقیق سعی گرديد با ايجاد يک نظام 
ارزيابی عملکرد میزان کارايی و بهره وری در دبیرستان های يک منطقه آموزش و پرورش اندازه گیری شود.

مفهوم ارزيابي عملكرد
براي درك مفهوم ارزيابي عملكرد بايســتي ابتدا مفهوم عملكرد را دريابیم. عملكرد به درجه انجام 
وظايف اشاره دارد و نشان مي دهد كه چگونه يك سیستم الزامات يك سازمان را به انجام مي رساند. بايد 
بدانیم که »عملكرد«، اغلب با »تلاش« كه اشاره به صرف انرژي دارد يكسان تلقي مي شود،  در حالی که 
عملكرد براساس نتايج فعالیت ها اندازه گیري مي شود. براي مثال دانش آموزی ممكن است تلاش زيادي 
را در آماده شدن براي موفق شدن آزمون به كار گیرد اما نمرة كمي دريافت كند در اين مورد تلاش زيادي 

صورت گرفته اما عملكرد پايین بوده است.
حال براي مفهوم سازي ارزيابي عملکرد بايد به بیان اهمیت آن پرداخته شود. اهمیت ارزيابي عملکرد 

در تأثیر آن بر بهبود نیروي انساني است.
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ارزیابی عملکرد سازمانمؤلفه های بهبود نیروی انسانی بهبود نیروی انسانی بهبود و بهره وری سازمان

 شکل1.   مفهوم تأثیر ارزیابی عملکرد در سازمان                                                                                                                                                                                                                                                           

عملکرد سازمان بايستی به نحو مطلوب مورد ارزيابي و سنجش قرار گیرد و پس از مشخص شدن 
نقاط ضعف و قوت سازمان در زمینه هاي مختلف، نسبت به رفع نقاط ضعف و تقويت نقاط قوت اقدام 
شود. به عبارت بهتر با ارزيابي عملکرد بايد در بهسازي و ارتقای سازمان کوشید. شکل 2 ساختار کلی 
مدل ارزيابي عملكرد در ســازمان ها را نشــان مي دهد. يکی از مؤلفه  اساســي اين مدل، استراتژي هاي 
سازماني است. اغلب ارتباط بین مديريت عملكرد و استراتژي ها و اهداف سازمان ناديده گرفته مي شود. 
نهايتاً مدل ياد شــده اشــاره مي كند كه محدوديت هاي موقعیتي نیز نقش اساسي در عملكرد سازمان ايفا 
مي نمايد. چه بسا سازمان ممكن است رفتار مناسبي انجام دهند اما نتايج مناسبي كسب نكنند به عبارت 
ســاده تر بايستی محدوديت ها و معذوريت های سازمانی را در ارزيابی آن ها لحاظ نمايیم. نکتة ديگر آن 
که ارزيابی عملکرد بايستی متناسب با امکاناتی باشد که در اختیار آن ساز مان قرار مي گیرد. به عنوان مثال 
اگر مدرسه ای در بهترين نقطة شهر قرار گرفته است و بهترين دانش آموزان در اين مدرسه ثبت نام مي کنند 

شکی نخواهد بود که بايستی انتظارات ما از اين مدرسه نیز بالاتر باشد.

استراتژي هاي سازماني
 )اهداف کوتاه و بلندمدت و ارزش ها(

محدودیت  هاي موقعیتي
 )فرهنگ سازماني،شرایط اقتصادي(

عملکرد سازمان ویژگي ها و منابع سازمانینتایج عیني

 شکل 2.   مدل ارزیابي عملکرد در سازمان ها                                                                                                                                                                                                                                                                  
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با اين تفاصیل، مي توان ارزيابي عملكرد را به عنوان فرايند ارزيابي ســازمان در نحوه انجام رســالت 
آن ســازمان و اســتقرار برنامه بهبود آن تعريف کرد. در اين صورت ارزيابي عملكرد نه تنها به سازمان ها 
اجازه مي دهد كه بدانند عملكردشان چگونه است. بلكه بر سطح تلاش و مسیر آينده  شان تأثیر مي گذارد.

اهداف تحقيق
با توجه به عنوان و مسئلة تحقیق، اهداف کلی و جزئی تحقیق به صورت زير مي باشند:

 الف. هدف يا اهداف کلي:
1. ارزيابي و مقايسه عملکرد دبیرستان های دختر انه منطقه 5 به منظور تعیین دبیرستان های کارا

ب. اهداف جزيي:
1. رتبه بندي دبیرستان های دختر انه منطقه پنج از نظر عملکرد آموزشی 

2. ارائه طريق براي کارا شدن دبیرستان های دختر انه ناکارا و تقويت دبیرستان های کارا.

سابقه پژوهش
اندازه گیري راندمان يا کارايي همیشه يکي از مباحث مهم مديريت بوده است. در اين زمینه تحلیل 
پوشش داده ها را چارنز  کوپر و رودز در سال 1978 براي ارزيابي پیشرفت تحصیلي دانش آموزان مدارس 
ملي آمريکا در دانشگاه کارنگي مورد استفاده قرار دادند که امروزه يکي از روش هاي قابل قبول و مطرح 
است. طي چهار دهة گذشته بیش از هزاران مقاله و گزارش تخصصي و نیز کاربردهاي موفق اين روش 
گزارش شــده و در نشــريات معتبر جهان به چاپ رسیده اســت که گواه بر قابلیت استفاده و قابل قبول 
واقع شدن اين روش در عمل است  براي مثال هايي از کاربردهاي تحلیل پوشش داده ها، ارزيابی عملکرد 
دانشگاه ها )حیدری نژاد، مظفری و محقر، 1385(، ارزيابي بخش هاي بیمارستان، ارزيابي پیشرفت تکنیکي 
صنعت کشــور،  ارزيابي بخش هاي بیمارســتان، ارزيابي نیروگاه هاي تولید بــرق و صدها مورد ديگر را 

مي توان نام برد. برخي از پژوهش هاي انجام شده مرتبط با موضوع تحقیق عبارت اند از :
1. از جملــه مهم ترين تحقیقات خارجی که در زمینه ارزيابی عملکرد در بخش آموزش عالی انجام 
شده است مي توان به مطالعه آقای کولی )1994( در استرالیا اشاره نمود. در اين مطالعه محقق به 
ارزيابی کارايی فنی و مقیاس 36 دانشگاه در استرالیا پرداخته است. میانگین کارايی فنی و مقیاس 
برای مجموعه دانشگاه های مورد بررسی به ترتیب برابر 95/2 و 96/6 درصد بوده و نزديک به 26 

درصد از دانشگاه ها در وضعیت بازدهی به مقیاس فعالیت مي کنند. 
2. آتاناســو پولوس و شــیل )1997( با توجه به اطلاعات آماری سال 3-1992 با استفاده از دو مدل 
متفاوت به بررسی کارايی فنی محصول تعداد 45 دانشگاه با سابقه انگلستان پرداخته اند. در مدل 
اول متوسط میزان کارايی دانشگاه ها تحت فروض بازدهی ثابت و متغیر به مقیاس به ترتیب برابر 
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90/4 و 95/4 و در مدل دوم نیز متوسط کارايی به ترتیب در حالت های فوق برابر 97/2 و 98/2 
درصد بوده است. 

3. تاناســولیس و همکاران در ســال 2001 میلادي در تجزيه كارايي مدارس به بررسي 122 مدرسه 
در كشــور انگلســتان پرداختند و در آن، به نوعي، از تحلیل پوششي داده ها براي ريشه يابي علل 

ناكارايي ها ناشي از عملكرد دانش آموزان و عملكرد مدرسه پرداختند. 
4. اکويران و همکاران در ســال 2008 در ارزيابي كارايي مدارس، با اســتفاده از دو روش DEA و 
COLS مبتني بر اندازه گیري خطاهاي ناشي از اندازه گیري و جداسازي آن از میزان ناكارايي ها 
در دوازده گــروه داده و ســتانده با ارتباط غیر خطي، تحقیقی انجــام دادند که در آن عامل خطاي 

اندازه گیري، همبستگي میان داده ها، میزان ناكارايي و اندازه نمونه مبناي دسته بندي قرار گرفت.
5. كرهونن در ســال 2001 میلادي در تحقیقی که بر روي 18 واحد تحقیقاتي در مدرســة اقتصادي 
هلســینكي انجام داد، بر ارائة مدلي جهت دخیل كردن نظرهاي تصمیم گیرندگان در تشــخیص و 
انتخاب بهترين عملكرد، تركیب بهینه نهاده ها و ستانده ها و برتري آن ها بر يكديگر به کمک تحلیل 

پوششی داده ها تأکید کرد.
از جمله مطالعات داخلی که درخصوص ارزيابی و اندازه گیری کارايی دانشگاه های کشور وجود دارد 

مي توان به موارد زير اشاره کرد :
1. سامتی و رضوانی )1380( به محاسبه کارايی فنی تعداد 36 دانشگاه بزرگ دولتی تحت دو فرض 
بازدهی ثابت و متغیر به مقیاس پرداختند. میانگین کارايی واحد های مورد بررسی تحت فروض 

ياد شده به ترتیب برابر 80/8 و 85/8 درصد بود. 
2. محمديان )1381( به ارزيابی عملکرد دانشــکده های دانشگاه علم و صنعت در زمینة آموزشی و 
پژوهشــی پرداخت. وی در پايان نامه خود به راهنمايی دکتر آريانژاد با اســتفاده از روش تحلیل 
پوشش داده ها در رتبه بندی دانشکده ها از روش DEA-PCA استفاده کرد. نتايج وی نشان داد 
که در مقوله آموزش، دانشکدة صنايع رتبه اول و در مقوله پژوهش دانشکده مواد و متالورژی  در 
رتبه اول بودند. همچنین نتايج حاصل از مدل PCA که به روش جديد حل شــده در مقايسه با 

نتايج مدل DEA نشان می دهد که ارتباط نسبتاً مناسبی بین اين دو مدل وجود دارد. 
3. فتحی )1382( با انتخاب 15 واحد دانشــگاه آزاد اسلامي  در منطقه )8( کشور به محاسبه کارايی 
فنی اين واحد ها پرداخته است. نتايج بیانگر آن است که از میان 15 واحد مورد بررسی تعداد 7 

واحد کارا، 7 واحد ناکارا و يک واحد تقريباً ناکارا بوده است.
4. موســی خانی و همکاران )1385( با اســتفاده از يک مدل رياضی اقدام به ســنجش کارايی نسبی 
واحد های منتخب منطقه )2( دانشــگاه آزاد اســلامي  نمودند و نهايتاً با استفاده از شاخص مالم 

کوئیست به ارزيابی رشد بهره وری واحدهای مورد نظر پرداختند.
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 نتايــج حاصله از اجرای مدل نشــان داد که از مجموع 15 واحد مورد بررســی 11 واحد با رشــد 
بهره وری و تنها 4 واحد با کاهش عملکرد روبه رو بوده است. 

مطالعات مذكور صرفاً تعدادي از پژوهش هاي انجام شده در اين حوزه است. مقالات و پژوهش هاي 
متعدد ديگري كه در اين حوزه و حوزه هاي ديگر انجام پذيرفته است خود گواه روشني است بر قابلیت هاي 

تحلیل پوششي داده ها به عنوان يك ابزار قوي و كارآمد در محاسبات كارايي.

مدل های استفاده شده جهت تحليل داده ها 
اندازه گیری راندمان يا کارايی4 همیشه يکی از مباحث مهم مديريت بوده است، چرا كه براي هر مدير، 
داشتن اطلاعات در مورد كارايي واحدها جزء مهم ترين ابزار مديريت اوست تا بتواند با در دست داشتن كارايي 
واحدها، بهره وري واحد ها را حساب كند. بنابراين بهره وري در هر سیستمي تابعي از كارايي و اثر بخشي است. 
 در اين زمینه فارل )1957( برای اولین بار به تعیین کارايی به روش ناپارامتری پرداخت. او با استفاده 
از خروجــی و ورودی های واحــد، تصمیم گیرنده5 و تابع تولید6 را چنان بــر مجموعه ای از خروجی و 

ورودی ها برازش داد که حاصل آن يک تابع قطعه ای خطی بود.
 DEA يک رويکرد داده محور نسبتاً جديدی برای ارزيابی عملکرد مجموعه ای از واحدهای مستقل 
مشابه که واحدهای تصمیم گیرنده نامیده می شود، مورد استفاده قرار مي گیرد و ورودی ها را به خروجی ها 
تبديل می نمايد )جهانشاهلو وحسین زاده، 1387(و )مهرگان،1383(. کارايی هر واحد تصمیم گیرنده يک 
مســئله برنامه ريزی کسری مي باشــد، يعنی کارايی هر )DMU( ماکزيمم نسبت خروجی توزين شده به 
ورودی توزين شــده تحت يک ســری محدوديت است. ورودی ها و خروجی ها اعداد معلومي  هستند و 
مقاديــر وزن های ورودی ها و خروجی ها طوری انتخاب مي شــوند، که کارايــی آن واحد تصمیم گیرنده 

ماکزيمم شود.
فــرض کنید n واحــد تصمیم گیرنده به صورت }DMUj : j=1,...,n{ موجود اســت که هر يک از 
 آن هــا از m ورودیِ متفاوت جهت تولید s خروجی اســتفاده می کننــد. و yrj و xij به ترتیب خروجی

  r ام r=(1,…, s) و ورودی i ام i=(1,…, m) از واحــد تصمیم گیرنــده j امj=(1,…,n) می باشــند. 
)کوپر، سیفورد و تُن، 1387(.

 شکل 3.   ورودی ها و خروجی های سازمان                                                                                                                                                                                                                                                                       

و اگر فرض کنیم u=(u1,u2,…, us) و v=(v1,v2,…, vm) به ترتیب بردارهای وزن های خروجی ها 

xij yij

xmj ysj
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و ورودی ها باشد در اين صورت كارايي به صورت زير تبديل خواهد شد :

)1(              
u1y1 +…+ usysکارايی = _____________  

  v1x1 +…+ vmxm

باشد در اين صورت كارايي واحد DMUp در فرم مضربي و در ماهیت ورودي از رابطه زير محاسبه مي گردد : 
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            Vi≥ε                                         i=1,... ,n
            Ur≥ε                                         r=1,... , s
مسئله فوق فرم مضرب است كه با نوشتن آن ساختار پوششي مدل CCR با ماهیت ورودی به صورت 

زير تبديل خواهد شد:
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λj ≥  0
در فرم پوششی7 مدل CCR با ماهیت ورودی هدف، کاهش حداکثر سطح ورودی با نسبت ө است 
به طوری که حداقل همان خروجی بتواند تولید شود و ثابت می شود اگر * ө مقدار بهین تابع هدف باشد، 

≤*ө≤0 است )جهانشاهلو و حسین زاده لطفی، 1385(.
 CCR اصل بیکرانی اشعه در بسیاری از موارد، زير سؤال می رود، اگر اين اصل را از فرض های مدل

کنار بگذاريم، مدلی به دست مي آيد که به مدل BCC مشهور است.
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وقتي براي يك واحد تصمیم گیرنده، مدل تحلیل پوششــي داده ها را حل مي كنیم در حقیقت میزان 
كاهش ورودي و يا افزايش خروجي را براي رسیدن به مرز كارايي8  محاسبه مي كنیم. برای روشن شدن 
بیشــتر موضوع، تابع تولید مربوط به يك عامل تولید(x) و يك خروجی )y( در شكل 4 نشان داده شده 
اســت ســازمان های B و  C كه برروي اين تابع تولید مرزي قرار دارند، كارا هستند. يعني اين بنگاه ها با 

استفاده از منابع موجود بیشترين خروجی را تولید كرده اند و بنگاه A ناكارا مي باشد.

AC

F
B

y

O X

 شکل 4.   تابع تولیدمرزي و کارائي فني                                                                                                                                                                                                                                                                          

بهره وري در شــکل 5 به خوبي نشــان داده شده است. ســازمان A ا گر به نقطة كاراي B منتقل شود 
نشان دهندة بهره وري بالاتر است و بر روي نمودار هر چه به نقطه C نزديك تر شود بهره وري به حداكثر 
مقدار خود مي رسد. در واقع نقطة C مثالي از صرفه جوئي ناشي از مقیاس اقتصادي بنگاه و مقیاس بهینة 

فني آن بنگاه است.

A
C

F
B

y

O X

 شکل 5.   بهره وري، کارائي فني و مقیاس اقتصادي                                                                                                                                                                                                                                                       
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روش پژوهش
اين تحقیق از نوع توصیفی تحلیلي است و به طور میداني- كتابخانه اي اجرا شده است. محدوده زماني 
اين تحقیق سال تحصیلي 1390-91 و محدوده مكاني آن پانزده دبیرستان در منطقه 5 آموزش و پرورش 

تهران بوده است.
 پس از جست وجوي رايانه اي از منابع داخل و خارج كشور در اين زمینه، همچنین بررسي مستندات 
و مطالعات موجود و در نهايت بررســي نظرات خبرگان و كارشناســان اين حوزه، متغیرهاي تحقیق در 
دو بخش نهاده )ورودي ها( و ستانده )خروجي ها( مشخص شده اند. )وارگاس و همکاران، 2000( بايد 
بدانیم شاخص ها مسیر حرکت سازمان ها را براي رسیدن به اهداف مشخص مي کند. نگاه اول در تدوين 
شاخص ها متوجه چشم انداز9 و مأموريت10 و اهداف کلان و برنامه هاي عملیاتي و به فعالیت هاي اصلي 
متمرکز مي شــود. شاخص هاي ارزيابي عملکرد تدوين شده بايد ويژگي يک سیستم D & SMART را 

داشته باشند. 

S 11: مخصوص، معین و مشخص باشد. يعني شاخص جامع و مانع، شفاف و ساده و واضح و رسا 

 .و صريح باشد به طوري که برداشت يکساني از مفاهیم ايجاد نمايد

M 12: قابل اندازه گیري باشــد. ســنجش آن ها به ســادگي مقدور باشد. يعني علاوه بر عملکرد کمي، 

قابلیت تعريف عملکرد کیفي شاخص در قالب هاي متغیر کمي را نیز داشته باشد. 

A 13: قابل دستیابي باشد. 

R 14: واقع گرايانه باشد. يعني با فعالیت ها و مأموريت ها و خط مشي و راهبردهاي واقعي سازمان و با 

حوزه هاي حساس و کلیدي عملکرد سازمان مرتبط باشد. 

T 15: چارچوب و محدودة زماني، يعني شاخص دورة ارزيابي معین داشته باشد. 

D 16: بانک اطلاعاتي، يعني داده ها و اطلاعات لازم و مربوط به شاخص وجود داشته باشد.

 جدول 1.   شاخص های ورودی و خروجی                                                                                                                                                                                                                                                                         

خروجي هاورودي ها

1. فضای آموزشی
2. کادر اداری 

3. کادر آموزشی 
4. تعداد دانش آموزان

1. تعداد قبولی در پايه سوم
2. تعداد مردودی در پايه سوم

3. میزان رضايت از واحد آموزشی
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در زير شاخص های ورودی و خروجی تعريف مي شوند.

 الف: ورودي ها
1. فضای آموزشی: عبارت است از تعداد کلاس در پايه هاي مختلف، مساحت آزمايشگاه، مساحت 
ســالن ورزش، مساحت اتاق مشاور، مساحت سايت و مساحت حیاط. لازم به توضیح است كه 
وزن فضای آموزشــی بر اســاس مجموع يک رابطه خطی با اوزان تخصیص داده شده در جدول 

)2( محاسبه گرديده است.

 جدول 2.   اوزان فضای آموزشی                                                                                                                                                                                                                                                                                       

وزن تخصیص داده شدهفضای آموزشیردیف

3تعدادکلاس1

1/5مساحت آزمايشگاه2

2مساحت سالن ورزش3

1مساحت اتاق مشاور4

1/5مساحت سايت5

3مساحت حیاط6

2. کادر اداری : کادر اداری و پشتیبانی يکی از ارکان موفقیت يک سازمان محسوب مي شود. وجود 
کادر اداری با تجربه و به اندازه کافی مي تواند يک واحد آموزشی را در رسیدن اهداف مورد نظر 
ياری رســاند. لازم به ذكر است در اين قسمت نیز مشابه مورد قبل از ترکیب خطی استفاده شده 

است. 

 جدول 3.    اوزان کادر اداری                                                                                                                                                                                                                                                                                             

وزن تخصیص داده شدهکادر اداریردیف

3معاونت )آموزشی، پرورشی، فن آوری(1

2دفتر دار2

1/5خدمتگزار3
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3. کادر آموزشی: يکی از عوامل مؤثر در کارا بودن يک واحد آموزشی وجود کادر آموزشی آن است. 
مطمئناً ســطح علمي معلمان يک پارامتر بســیار تأثیرگذار در تحقق بخشیدن به اهداف آموزشی 
است. از اين رو سعی گرديده با تفکیک سطح مدرکی همکاران در سه مقطع لیسانس، فوق لیسانس 

و دکترا و اختصاص ضريب تأثیرگذاری )وزن( به صورت يک ترکیب خطی آورده شود.

 جدول 4.   اوزان کادر آموزشی                                                                                                                                                                                                                                                                                         

وزن تخصیص داده شدهکادرآموزشیردیف

1معلم لیسانس1

1/5فوق لیسانس2

2/5دکترا3

4. تعداد دانش آموزان : عبارت است از تعداد دانش آموزان در هر مقطع تحصیلي.

 ب: خروجي ها : 
1. تعداد قبولی در پایه سوم:

2. تعداد مردودی در پایه سوم: از شاخص هايي است كه با كاهش آن مطلوبیت حاصل مي شود در 
صورتي که واحد آموزشی به دنبال ماكزيمم كردن بقیه خروجي هاست اين خروجي بايستي مینیمم 

گردد. )تعداد مردودی ها از نتايج امتحانات پايان سال هر واحد آموزشی استخراج شده است(
3. میزان رضایت از واحد آموزشــی: اين شاخصی است که برحسب مواردی که مديريت سازمان 
تحت عنوان شاخص های ارزيابی، رضايت از مديران، رضايت از عملکرد مجموعه و... در بازه 
0 تا 100 به آن واحد آموزشی اختصاص داده شده است. برای محاسبه مقدار شاخص رضايت 
از واحد آموزشــی با همکاری مديران و مســتندات مرتبط در اداره، شاخص های رضايت مورد 
شناسايی قرار گرفت و در نهايت با ايجاد فرم هايی به صورت جداگانه پانزده واحد آموزشی حسب 

شاخص های مستخرج اندازه گیری شده اند.

يافته ها
در نهايت پس از شناســايی همه شــاخص های ورودی و خروجی و تهیه فرم های لازم و ارسال به 

مدارس، جمع آوری اطلاعات داده ها در قالب جدول 5 نشان داده مي شود.
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 جدول 5.   نتایج حاصل از ترکیب خطی ورودی                                                                                                                                                                                                                                                                

تعداد دانش آموزانکادر آموزشیکادر اداریفضای آموزشیواحد آموزشی

1174922641102

23430/52737/5600

375923/526/5207

4255012/542480

5970/56/512/550

6858/51123/5348

71677/515/522/5300

8281512/517/5122

91212/52239/5560

10103515/527/5300

11229015/531416

1239712/522180

13168615/541420

142738/52540/5595

151669/515/521/5320

 جدول 6   نتایج حاصل از خروجی ها                                                                                                                                                                                                                                                                              

تعداد قبولی واحد آموزشی
در پایه سوم

تعداد مردودی در 
پایه سوم

تعداد مردودی 
سوم

میزان رضایت
 از واحد آموزشی

129920/570

21201190

37940/2575

41021150

51820/575

6951180

79550/290

83750/278

98730/3375
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109280/12593

1110460/16667

128190/1145

1310570/14375

1411820/585

159280/12579

كارايي نسبي واحدهای آموزشی فوق با مدل 17CCR و 18BCC محاسبه گرديده است و نتايج مطابق 
جدول )7( ارائه شده است.

                                                                                                ttt و ttt جدول7.   کارایي نسبي واحدهای آموزشی با مدل 

CCRBCCدبیرستان

میزان ناکارايیمیزان کارايیمیزان ناکارايیمیزان کارايی

DMU1
ـ1/000001/0000

DMU2
ـ00221/0000/.0/9978

DMU3
ـ1/000001/0000

DMU4
ـ0/91670/08331/0000

DMU5
ـ1/0000ـ1/0000

DMU6
ـ1/0000ـ1/0000

DMU7
ـ1/0000ـ1/0000

DMU8
0/87560/12440/88220/1178

DMU9
0/66820/33180/66840/3316

DMU10
ـ1/0000ـ1/0000

DMU11
0/82450/17550/85350/1465

DMU12
ـ1/0000ـ1/0000

DMU13
0/81930/18070/83800/162

DMU14
0/75360/24640/75370/2463

DMU15
ـ1/0000ـ1/0000
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همان طور که در جدول فوق مشاهده مي شود در مدل CCR 8 واحد از مجموع 15 واحد کارا و بقیه 
واحدها ناکارا هستند. به طوری  که واحد شماره 9 از بیشترين ناکارايی برخوردار است که لزوم توجه به 

اين واحد آموزشی بیشتر از واحدهای ديگر احساس مي گردد.
در ستون دوم جدول فوق، ارزيابی 15 واحد آموزشی برحسب مدل BCC انجام پذيرفته است. اين 
مدل نیز مشابه مدل CCR  بر پايه يک مدل رياضی استوار بوده و کارايی نسبی واحدها را در مقايسه با 
يکديگر محاسبه مي کند.با اين تفاوت که نگاه حاکم بر اين مدل کمي سهل گیرانه تر است. در اين مدل 10 

واحد کارا و 5 واحد ناکارا شده است. 
همان طور که از جدول )7( مشاهده مي شود تعدادی از مدارس نمرة يک از کارايی را اخذ نموده اند 
که همه آن ها کارا شــده اند. حال اگر خواســته باشیم تمامي 15 مدرسه را رتبه بندی کنیم شکی نیست که 
همگی مدارسی که نمره کارايی يک گرفته اند در اولويت اول هستند ولی سؤال اينجاست که آيا مي توانیم 
آن هايی را که نمره يک شــده اند نیز دســته بندی و اولويت بندی کنیم؟ در جواب بايستی گفت بله. مدل 

اندرسون – پیترسون روشی را ارائه می دهد که واحدهای کارا را مي توانیم رتبه بندی کنیم.

 جدول 8.   تعیین رتبه بندی مدارس                                                                                                                                                                                                                                                                                 

رتبه مدرسهامتیازمیزان کاراییواحد آموزشی

CCR اندرسون – پیترسوندر
DMU11/00001/587سوم
DMU20/99780/998نهم

DMU31/00001/165پنجم
DMU40/91670/916دهم
DMU51/00004/07اول

DMU61/00002/42دوم

DMU71/00001/06ششم

DMU80/87560/8756يازدهم

DMU90/66820/6682پانزدهم

DMU101/00001/058هفتم
DMU110/82450/8245دوازدهم

DMU121/00001/486چهارم

DMU130/81930/8193سیزدهم

DMU140/75360/7536سیزدهم

DMU151/00001/0013هشتم
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توضیح اينکه، به عنوان نمونه مدرسه شماره 2 دارای ناکارايی است. حال برای اينکه اين واحد بتواند 
کارا شود مي تواند از ورودی شماره يک به اندازه 2313 واحد کم کند. با توجه به اينکه اين ورودی فضای 
آموزشــی مي باشد مي تواند از اين فضا به شکل ديگر استفاده نمايد يا به بیان ديگر اين واحد مي تواند با 
فضايی معادل 1175/5 متر مربع به فعالیت خود ادامه دهد در ادامه در شاخص دوم نیز با توجه به تعداد 
دانش مي تواند تعداد کادر اداری خود را به اندازه 13 نفر کم کند. مشابه بحث فوق مدرسه شماره 13 دارای 
کارايی 0/8193 مي باشــد. که دارای ناکارايی به اندازه 0/1807 اســت. اگر خواسته باشیم اين واحد را نیز 
به مرز کارايی برسانیم بايد از شاخص اول )مساحت( به میزان 455/22 کم گردد. به همین شکل در بقیه 
شاخص ها بايستی اصلاحاتی صورت پذيرد. مشابه اين تفسیر برای بقیه واحد های ناکارا نیز صادق است.

د: ممكن است خواسته باشیم الگوي سازماني گروه هاي آموزشي)مدارس( ناكارا بر اساس گروه هاي 
كارا مشــخص کنیم كه جدول شــماره )9( كه براي گروه هاي ناكارا تهیه شده اين مهم را به وضوح نشان 
مي دهد به عنوان نمونه واحد شــماره 2 واحدی ناکاراســت الگوی اين واحد برای اينکه اين واحد را به 
سمت مرز هدايت نمايیم واحد های )مدارس( شماره 1 و 4 مي باشد ولی سهم واحد 4 به اندازه 945/. 
و سهم تأثیرگذاری واحد اول بسیار جزيی و 0/067 است پس ترکیب واحدهای چهارم و اول می تواند 

الگوی مناسبی برای مدرسه شماره باشد.

 جدول 9.   الگوهای واحد های ناکارا برای کارا شده                                                                                                                                                                                                                                                           

واحدآموزشیالگوها

DMU1مدرسه کارا مي باشد.

λ1=0/067λ4=0/945DMU2

DMU3مدرسه کارا مي باشد.

λ1=0/028λ4=0/986DMU4

DMU5مدرسه کارا می باشد.

DMU6مدرسه کارا مي باشد.

DMU7مدرسه کارا مي باشد.

DMU8مدرسه کارا مي باشد.

λ3=0/144λ6=0/217λ7=0/055λ10=0/306λ12=0/268DMU9

DMU10

λ1=0/179λ5=0/205λ7=0/352λ12=0/163DMU11

DMU12مدرسه کارا مي باشد.

λ1=0/239λ5=0/61λ12=0/278DMU13

λ1=11λ5=0/332λ7=0/563DMU14

DMU15مدرسه کارا مي باشد.
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  نتيجه گيري
در ايــن تحقیق، براســاس داده هاي جمع آوري شــده، مــدارس دخترانه منطقه 5 
آموزش وپرورش از لحاظ ارزيابي عملكرد به كمك تحلیل پوششي داده ها ارزيابي شدند 
که با توجه به جداول مربوط به میزان كارايي فني از مجموع 15 واحد مورد بررســي 8 

واحد كارا و تنها در 7 واحد با ناكارايي مواجه مي باشیم.
نتیجه پژوهش، يكي ايجاد فضاي رقابتي سالم بین مدارس و ديگري علل كارا نبودن 
و نحوة رســیدن به سطح مطلوب كارايي است که با توجه به ورودي ها و خروجي هاي 
مؤثر بر كارايي و اطلاعات حاصل از ارزيابي مي توان مدارس ناكارا را به سمت كارايي 
هدايت نمود. همچنین از اين معیار مي توان براي تخصیص بودجه بین مدارس استفاده 
نمود. به مدارسی كه توانسته اند با سطح معیني از امكانات عملكرد بالاتري داشته باشند 
بايســتي امكانات و بودجه بیشــتري اختصاص داده شود و مدارســی كه ناكارا شده اند 
برنامه هايي جهت بهبود وضعیت ارائه کرد. و از طرفی كارا نمودن مدارس ناكارا می تواند 
در مصــرف منابع ورودي صرفه جويــي ايجاد نموده و خروجي گروه ها را افزايش و در 

نهايت هزينه سرانه مدارس را كاهش دهد.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ارزیابي عملکرد دبیرستان های منطقه 5 آموزش و پرورش با استفاده از مدل تحلیل پوششي داده ها

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

77
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

 جهانشــاهلو، غلامرضا و حســین زاده لطفی، فرهاد. )1387(. تحلیل پوششی داده ها و کاربردهای آن. تهران: انتشارات دانشگاه آزاد 
اسلا می واحد علوم و تحقیقات.

حیدری نژاد، مظفری و محقر. )1385(. ارزيابی کارايی دانشکده ها و گروه های آموزشی تربیت بدنی دانشگاه های دولتی با استفاده از 
مدل رياضی تحلیل پوششی داده ها. )پايان نامة کارشناسی ارشد(. دانشگاه چمران اهواز.

سامتي، مرتضي و رضواني، محمدعلي. )1380(. بررسی کارايی دانشگاه های بزرگ دولتی ايران با استفاده از روش DEA.فصلنامة 
تحقیقات اقتصادی، )59(، 117.

شــهرياری، ســلطانعلی. )1382(. ارائة يک مدل تحلیل پوششــی داده ها جهت ارزيابی عملکرد نسبی دانشــکده های علوم انسانی 
دانشگاه تهران )پايان نامة کارشناسی ارشد(. دانشگاه تهران.

آذر، عادل و ترکاشوند،  علیرضا. )1384(. ارزيابی عملکرد آموزشی و پژوهشی گروه های آموزشی دانشکده علوم انسانی با استفاده 
از مدل تحلیل پوششی داده ها ) پايان نامه کارشناسی ارشد (.  دانشگاه تربیت مدرس.

فتحی، کیامرث. )1382(. تحلیل پوششــی داده ها )مقايســه تطبیقی بین واحدهای منطقه 8(، همايش مديريت نوين، دانشــگاه آزاد 
اسلامي  واحد فیروزکوه.

 کوپر، ويلیام؛ ســیفورد، لورنس؛ تن، کورا. )1387(. تحلیل پوششــی داده ها، مدل ها و کاربردهای آن )ترجمه سید علی میرحسینی(.
تهران: انتشارات دانشگاه صنعتی امیر کبیر.

محمديان، علی. )1381(. ارزيابی عملکرد دانشــکده های دانشــگاه علم و صنعت در زمینه آموزشــی و پژوهشی )پايان نامه دکترا(.
دانشگاه علم و صنعت ايران.

 موسی خانی، مرتضی ؛ ودودى مفید، بهرام و حمیدى، ناصر. )1385(. توسعه مدلى براى ارزيابى كارايى و رشد بهره وری در مراکز 
آموزش عالی. فصلنامه مديريت، 3)16(،34.

مهرگان، محمد رضا. )1383(. مدل های کمی  در ارزيابی عملکرد سازمان ها. تهران: انتشارات مديريت دانشگاه تهران.

AthanassopoulosA ,D .(1997). Service Quality and OperatingEfficiency Synergies for ManagementControl 
in the Provision of Financial Services Evidence From Greek Bank Branches. European Journal of 
Operational Research, 98( 2), 300.

Avkiran, K.(2008). Investigation technical and scale eficiencise of Australian universities throught data 
envelopment analysis.socio economic planning sciences.

Charnes A., Cooper, W.W. & Rhodes, E. (1978). Measuring the efficiency of decision making units. 
European Journal of the Operational Research.

Coelli, T.J. (1994). A Guide to Deap Version 2.1“ A Data Envelopment Analysis (Computer) Program. 
CEPA Working Paper96/08 Department of Econometrics, University of New England, Armidale, 
Australia.

Korhonen.Tainio.&Wallenus.(2001).Value efficiency analysis academic research - European Journal of 
the Operational.

Longenecker, C. O., & Nykodym, N. (1996). Public sector performance appraisal effectiveness: A case 
study. Public Personnel Management, 25(2), 151.

 Thanassoulis, E., & etal. (2001). Estimating preferred target input–output levels using data envelopment 
analysis. European Journal of Operational Researches, 56, 80–97

Vargas, S. & et al.(2000). Combining DEA and Factor Analysis to Improve Evaluation of Academic 
Departments Given Uncertainty about the Output Constructs. Department of Industrial Engineering. USA: 
IowaIowa CityUniversity. 

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

1. Longenecker and Nykodym
2. Data Envelopment Analysis.(DEA)
3. Synergy
4. Efficiency
5. Decision Making Unit=DMU
6. Production Function
7. Envelopment form

8. در جــواب بهینه واحد ها ، اگر مقــدار کارايیِ واحدِ تحت ارزيابی يک 
باشد واحد مذکور روی مرز قرار گرفته، و در غیر اين  صورت زير مرز 
کارايی يا به اصطلاح ناکاراست . به  عبارت ديگر مرزی است که برای 

هر ترکیب از ورودی ها ماکزيمم خروجی را می دهد.

پی نوشت ها .....................................................................................
9. Vision
10. Mision
11. Specific
12. Measurable 
13. Achievable 
14. Realestic
15. Timeframe
16. Database
17. Charnes, Cooper& Rhodes
18. Banker, Charnes& Cooper



ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

78

چكيده:

هدف اصلي اين مقاله، توضيح و تبيين ضرورت تلفيــق آموزش و پرورش عمومي و فني و حرفه اي 
و ارائة چارچوبي براي تلفيق اين دو مؤلفه اســت. مســئلة اصلي نگارنده فقدان فهم روشن از تلفيق 
و نداشــتن چارچوب نظري دربارة ضرورت )توجيه علمي، اقتصادي و اجتماعي( درهم تنيدن آموزش 
عمومي و آموزش هاي فني و حرفه اي و فراهم نبودن شواهد متقاعدکننده دربارة شيوة مناسب تلفيق بود. 
روش اين پژوهش، کيفی از نوع مطالعة اســنادي است. با توجه به مفاهيم و تلويحات مطالعات مربوط 
به حرفه گرايي جديد، به نظر مي رســد تلفيق آموزش عمومي با آموزش هاي فني و حرفه اي مي تواند به 
غناي هر دو نوع آموزش بينجامد و عموم دانش آموزان از آن بهره مند شــوند. شــالودة آموزش هاي 
فني و حرفه اي را آموزش و پرورش عمومي تشــكيل مي دهد و همة جمعيــت دانش آموزي )نه گروهي 
خاص( به اين شالوده نياز دارند. بنابراين، تلفيق دو نوع آموزش ياد شده اجتناب ناپذير به نظر مي رسد. 
درهم تنيدن آموزش فني و حرفه اي و آموزش عمومي يك راهبرد تربيتي اســت که قضاوت دربارة مفيد 
بودن آن نيازمند محك تجربي اســت. در حالی که، در سطح بين المللي يك حرکت کلي به سوي تلفيق 

به روشني ديده مي شود، در کشور ما انديشة تلفيق در حال شكل گيري است.

   آموزش  وپرورش عمومي، آموزش  فني  و حرفه اي، تربيت  حرفه اي،  تلفيق، مهارت هاي کليد واژه ها:
پايه، مهارت هاي اصلي، مهارت هاي غيرفني، مهارت های عمومی براي اشتغال پذيري، 

شايستگي هاي کليدي

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/5/27 ï تاريخ شروع بررسي: 92/10/21  ï تاريخ دريافت مقاله: 92/7/14 

anaveedy@gmail.com....................................................................................................٭ عضو هیئت علمي پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش

چرایي و چگونگي
 تلفیق آموزش عمومي 
و آموزش فني وحرفه اي

احد نویدی*
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مقدمه 
تحولات سريع و پرشتاب جهان امروز، ضرورت تغییر در نگرش نسبت به آموزش و پرورش به طور 
عــام و آموزش فني و حرفه اي به طور خاص را بیش از پیش آشــكار ســاخته اســت. اقتصاد جهاني به 
نیروي انساني انعطاف پذير و مولد نیازمند است تا بتواند خود را با محیط پیوسته در حال تغییر سازگار 
کند. از اين رو، فراهم کردن امکان يادگیري و کارآموزي در طول زندگي افراد تنها راهي اســت که بدان 
طريــق مي توان افراد را به دانش و مهارت هــاي لازم براي زندگي در جهان پوياي امروز مجهز کرد. در 
عصر حاضر، دانش موتور محرك اقتصاد جهاني اســت به طوری که سرماية انساني و میزان برخورداري 
كاركنان ســازمان ها از دانش، مهم ترين ثروت آن ها به حساب مي آيد. مطابق برآورد سازمان همكاري و 
توســعة اقتصادي، بیش از نیمي از ثروت جوامع صنعتي پیشــرفته از ســرماية دانش كسب شده است. 
دراكر1 در ســال 1998، پیش بیني كرد كه در بیســت ســال آينده نیمي از كاركنان بنگاه هاي بزرگ كسب 
و كار را مديــران متخصص تشــكیل خواهند داد و الگوي اشــتغال از كارگران يــدي و كاركنان دفتري 
بــه كارگران دانش تغییر خواهد يافــت )مژومدار2، 2009(. در چنین جهانــي كه بر اقتصاد دانش محور 
تأكید مي شــود، چالش هايي در حوزة تعلیم وتربیت ايجاد شــده اســت. اين چالش ها مجموعة شرايط، 
 واقعیت ها، دلايل و شــواهدي هســتند كــه وضع موجود نظام آموزش رســمي را به مبــارزه طلبیده و 
مفید بودن برنامه هاي جاري را مورد ترديد قرار می دهند و مســئولان نظام آموزشــي را به تغییر وضع 
موجود و سازگاري با شرايط نوين فرا مي خوانند. بنابراين، ايجاد تغییر در رويكرد و برنامة كار نظام هاي 
آموزشي ضروري به نظر مي رسد. در واقع، نظام آموزشي با مسايلي مواجه است كه جست وجوي راه حل 
مناســب برای آن ها نیازمند هوشمندي و خردورزي است. روشن اســت كه راه حل هاي متعددي براي 
مواجهه با اين چالش ها و حل مسايل نظام آموزشي قابل طرح است كه الزاماًٌ با يكديگر سازگار نیستند 
و در چنین موقعیت هايي آنچه مهم است انتخاب بهترين راه حل است. اعتبار هر راه حلي با فايدة عملي 
آن سنجیده مي شود. اما بايد توجه داشت كه پايداري و فراگیري فايدة عملي اقدامات مختلف متفاوت 
است. چه بسا رويكردهايی که در گذشته در شرايط خاص زماني و مكاني مفید بوده اند ولي براي امروز 
مناســب نیستند. براي نمونه، نظام هاي آموزشي مستقر در قرن بیستم به عنوان تدابیر مؤثر براي مواجهه 
خردمندانه با مسايل جاري پديدة صنعتي شدن تأسیس شدند ولي همان نظام ها در شرايط كنوني، ديگر 

از كارآيي مطلوب برخوردار نیستند و به چالش كشیده مي شوند. 
تاريخچة آموزش وپرورش نشــان مي دهد كه نظام هاي فرعي آموزش وپرورش، به ويژه نظام آموزش 
فني وحرفه اي، در اثر توســعة صنعتی شــدن شــكل گرفته انــد. در برخي موارد نظام هــاي منفك، نظیر 
آموزش و پرورش غیررســمي و كارآموزي حرفه اي، براي پاسخگويي به نیازهاي ناشي از صنعتي شدن 
به وجود آمده اند و هريك از اين نظام هاي فرعي، حتّي به بهاي سوق دادن كل نظام آموزشي به فروپاشي، 
فلســفه و اهداف خاص خود را حفظ كرده اند. اكنــون، دولت ها و بدنه هاي تخصصي به عنوان يک کل 
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يكپارچــه، آثار زيانبار اين رويکردهای تجزيه طلب را تشــخیص داده  و بــراي تلفیق نظام هاي فرعي و 
ايجاد يك نظام متحد، فراخوانده  شده اند )يونسکو3، 1986( و بسیاري از کشورها براي اصلاح نظام هاي 

آموزشي خود اقدامات مختلفي در جهت تلفیق آموزش هاي نظري و حرفه اي انجام داده اند. 
در ايــن مقاله تلاش مي شــود در پرتو اطلاعــات و دانش موجود ابهام هاي مربوط به »چیســتي«، 
»چرايي« و »چگونگي« تلفیق برنامه هاي آموزشي روشن شده و چارچوبي براي تلفیق آموزش عمومي 
و آموزش فني وحرفه اي ارائه شود. اين چارچوب معطوف به حرفه  گرايي جديد است كه در آن، ارتقاي 
كیفیــت آمــوزش فني وحرفه اي و پرورش شايســتگي هاي پايه از طريق تلفیق، به طــور همزمان، تحقق 
يافته و اشــتغال پذيري را تسهیل مي كند. در واقع، شواهد تجربي نشــان داده است که امروزه، غفلت از 
شايستگي هاي پايه، اشتغال پذيري را کاهش مي دهد. بنابراين، رويكرد تلفیق به توسعة شايستگي هاي پايه 

پیوند خورده است. 

چيستي تلفيق
مطابق تعريف، تلفیق عبارت اســت از »به هم پیوســتن بخش هاي مجزا براي ايجاد يک واحد کل 
که به صورت يک نظام يكپارچه عمل می کند«. در ادبیات ناظر بر برنامه ريزي درسي، »تلفیق« به معناي 
»درهــم  آمیختن« يا »درهم تنیدن« موضوع هاي درســي اســت كه در نظام هاي آموزش ســنتي، به طور 
جداگانه و مجزا از يكديگر در برنامة درسي قرار گرفته اند. صرف نظر از اختلاف هاي جزئي، اين تعريف 
در بسیاري از متون مكتوب انعكاس يافته است. مطابق تعريف شومیكر4 )1991( برنامة تلفیقي، آموزشي 
اســت كه سازمان بندي آن با اســتفاده از خطوط موضوعي متنوع و متفاوت صورت مي گیرد و از طريق 
تلفیق موضوع های گوناگون، در زمینه هاي وسیع تر مطالعه و سرمايه گذاري مي كند. اين تعريف، يادگیري و 
ياددهي را به صورت يك كل مي بیند كه منعكس كننده دنیاي واقعي معلم و شاگرد است. در رويكردهاي 
جديــد بر مفهوم »تلفیق« تأكید مي شــود. به طوري كه تلفیق آموزش هاي نظــري و عملي در يک برنامة 
درســي واحد، عنصر حساس و مهم کوشــش هاي اصلاح طلبانه در آموزش فني وحرفه اي است )لینچ5، 
اسمیت6 و راجســکي7، 1994(. در اواخر قرن بیستم ديدگاه جديدي تحت عنوان »حرفه گرائي جديد« 
در آمريکا به وجود آمد كه با تفسیري نو از انديشه هاي جان ديوئي، بر تلفیق دانش نظري و عملي تأكید 
مي  كرد )مرجاني، 1381(. حرفه  گرائي جديد با تأكید بر موضوعات غیرشغلي مانند محیط زيست و مسائل 
شهروندي يا زمینه  هاي وسیعي مانند رياضیات، علوم و اخلاق انساني در برنامه  هاي دبیرستان ها، ريشه 
در انديشه هاي جان ديوئي دارد. در واقع، اين ها همان مفاهیم و مقاصدي هستند که ديوئي 80 سال پیش 
بســیاري از آن ها را به صراحت در کتاب خود  »دموکراســي و تعلیم وتربیت« بیان کرده بود. ديوئي در 
بسیاري از نوشته  هايش از دوگانگي مسلط بر آموزش وپرورش که هم اکنون نیز وجود دارد، به شدت انتقاد 
مي  کرد. او جدائي چیزهائي نظیر فرد از جامعه، فعالیت هاي بدني از فعالیت هاي ذهني، يادگیري از عمل، 
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ايفاي نقش از کار و تقابل آموزش نظري و آموزش حرفه  اي را به شدت مورد انتقاد قرار مي  داد و معتقد 
بود اين ها را نبايد از هم جدا كرد )گراب8، 1996(.

حرفه گرائي جديد و ديدگاه هاي ناظر برآن، رويکرد جديدي را در تربیت حرفه اي مطرح كرده که براساس 
آن آماده سازي فراگیران براي يک شغل خاص به رويکرد آماده سازي عموم جوانان براي سازگاري مؤثر با 
دنیاي كار و مشاغل دانش محور تغییر يافت. با توجه به مفاهیم و تلويحات مطالعات مربوط به حرفه  گرايي 
جديد، به نظر مي رسد پرورش مهارت ها و شايستگي هاي پايه مي تواند اشتغال پذيري را تسهیل كند. در 
واقع، شــواهد تجربي نشان داده اســت که در عصر حاضر، غفلت از شايستگي هاي پايه، اشتغال پذيري 
را کاهش مي دهد. به همین دلیل، در توصیه هاي ســازمان هاي جهاني مانند يونسکو و يونیوک بر اهمیت 
پرورش مهارت هاي پاية آموزش فني وحرفه اي تأکید مي شود )يونسکو، 2001؛ استاز9 و باديلي10، 2004(. 
بنابراين، پرورش اين مهارت ها بايد در وظايف اصلي نظام هاي آموزش فني وحرفه اي گنجانده شود. در 
ادبیات موجود براي اشــاره به مفهوم »مهارت هاي پايه«11 از مفاهیم مترادفی، نظیر»مهارت هاي كلیدي 
مرتبــط با دنیاي كار«12، »مهارت هاي اصلي«13، »مهارت هاي غیرفني«14 يا »شايســتگي هاي كلیدي«15، 
استفاده شده است. معنا و مفهوم اين مهارت ها در همة منابع كاملًا يكسان نیست. با وجود اين، تفاوت  
در تعاريف چندان بارز نیســت. در همة منابع بر چند مهارتي بودن، انعطاف پذيري و ســازگاري تأكید 
شــده است. مهارت های پايه يا شايســتگي هاي عمومی، مهارت های قابل انتقالی هستند که كسب آن ها 
براي اشــتغال در سطوح مختلف برای افراد ضروری است )کرنز16، 2001(. در واقع، مهارت هاي پايه و 
شايســتگي هاي عمومي شالودة مهارت هاي فني وحرفه اي را تشكیل مي دهند. اين مهارت ها معطوف به 
توانايي كاربرد تلفیقي دانش ها و مهارت ها در موقعیت هاي واقعي كســب وكار است و كسب آن ها براي 
مشاركت مؤثر در دنیاي كار و اشكال نوظهور مشاغل، اساسي تلقي مي شود. آموختن چنین مهارت هايي 

براي توفیق در هر شغلي )نه كاري معین در شغل يا صنعت خاص( ضروري است.
بــا درك اين ضرورت، در دهه هــای اخیر رويكرد تلفیق آموزش فنی و حرفــه ای و آموزش عمومي 
بیش از پیش مورد توجه قرار گرفته اســت و برخي از کشــورها براي اصلاح نظام هاي آموزشــي خود 
اقدامات مختلفي در اين جهت انجام داده اند. پايه های نظری و فلسفی رويکرد تلفیقي به ديدگاه های جان 
ديويی چهرة برجستة مكتب پراگماتیسم و نیز نظريه  هاي روان شناسان شناختي )نظیر پیاژه، ويگوتسكي( 
برمی گردد كه امروزه در قالب نظرية »ســاختن گرايي«17 پديدار شــده اســت. البته، همة انواع و اشكال 
ســازماندهي تلفیقي با نظرية ســاختن گرايي همســويي ندارد. همچنین، دلالت و استلزامات اين نظريه 
مي تواند در اشــكال غیرتلفیقي برنامة درســي نیز مورد توجه قرار گیرد. علايق تلفیقي در طراحي برنامة 
درسي، درصورتي كه برنامه بخواهد با مفروضات ساختن گرايي همسو باشد، بايد به مثابه جهت گیري هاي 
ارزشمند تربیتي و آموزشي در نظر گرفته شوند به طوری که كمّ و كیف تحقق آن ها، مانند اثبات يك فرضیه 
در اثر آزمودن نتايج، روشــن گردد. ســازماندهي تلفیقي مي تواند به عنوان يك عامل تسهیل كننده و تنها 
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كوشــش ممكن در تمام برنامه ريزي درسي مدّنظر قرار گیرد )مهر محمدي، 1382(. در مجموع مي توان 
گفت، رويكردهاي تلفیقي در پي اين هســتند كه با ارائة سازماندهي خاصي از آموزش، فرصت هايي را 
براي فراگیران فراهم ســازند تا با اصول، مبادي، روش ها و موضوعات متنوع در قلمروهاي متعدد آشنا 

شوند. 
در طول ســه دهة گذشــته تلفیق آمــوزش فنی و حرفه ای و آموزش عمومي از ســوي مجامع علمي 
بین المللــي مــورد توجه قرار گرفته اســت. به طوري كه در دهه 80 قرن بیســتم مجموعه اي تحت عنوان 
»روندها و مســايل مورد بحث در آموزش فني و حرفه اي« از ســوي ســازمان يونســكو انتشار يافت كه 
گزارش سوم آن به »تلفیق آموزش فني، آموزش حرفه اي و آموزش و پرورش عمومي« اختصاص داشت18 

و شامل توجیهات منطقي تلفیق و گزارش موردپژوهي هاي چند كشور در اين زمینه بود.
در مقدمة آن گزارش، ضمن اشــاره به رسالت يونسكو در خصوص ارتقاي مردم سالاري، ضرورت 
تلفیق آموزش فني و حرفه اي و آموزش و پرورش عمومي با ضرورت پیشگیري از اِعمال تبعیض دراعطاي 
حق تربیت شهروندان توجیه شده است. موردپژوهي هاي مربوط به تلفیق نشان مي دهند كه در اين حوزه 
پیشــرفت هايي در تعدادي از كشورها حاصل شده است و يك روند كلي به سوي تلفیق به روشني ديده 
مي شــود. با وجود اين، شــايد بتوان گفت هیچ كشوري در خصوص تلفیق برنامه هاي آموزش عمومي و 
تربیت حرفه اي به موفقیت كامل دســت نیافته است. شايد اين بدان دلیل است که راه حل واحدي براي 
مســئلة تلفیق وجود ندارد و قضاوت دربارة مفید بودن اتخاذ رويكرد تلفیقي در موقعیت هاي مختلف و 
درهم تنیدن آموزش عمومي و آموزش فني وحرفه اي، نیازمند محك تجربي در بافت هاي مختلف است. 

چرايي تلفيق آموزش هاي عمومي و فني وحرفه اي 
چنان كه  قبلًا اشاره شد در دهه هاي اخیر آثار زيانبار رويکردهای تجزيه طلب معطوف به نظام رسمي 
آموزشي براي دولت ها و بدنه هاي تخصصي آشكار شده و مسئولان و صاحب نظران حوزة تعلیم وتربیت 
براي تلفیق نظام هاي فرعي و ايجاد يك نظام متحد، برانگیخته  شــده اند. همچنین، اين تمايل از حدود 
40 سال پیش در سطح بین المللی به وجود آمده و با گذشت زمان نیرومند شد، به طوري كه درتوصیه نامه 
تجديدنظر شــده يونســكو دربارة آموزش فنی و حرفه ای منعكس گرديد و در جلسة هیجدهم کنفرانس 
عمومی در سال 1974 نیز پذيرفته شد. در پاراگراف ششم اين توصیه نامه تصريح شده است كه آموزش 
فنی و  حرفه ای يك مفهوم فراگیر است و نبايد به معناي كسب آمادگي براي يك شغل واحد محدود شود. 
علاوه بر اين، با توجه به ضرورت تعريف روابط جديد میان آموزش، زندگی کاری و به طوركلي اجتماع، 
آموزش فنی وحرفه ای بايد به عنوان بخشــي از يك نظام آموزشــی مادام العمر و ســازگار با نیازهای هر 
کشوري وجود داشته باشد. اين نظام بايد براي رسیدن به اهداف زير جهت داده شود )يونسكو، 1986، 

ص. 9(:
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الف. برچیدن موانع موجود میان سطوح و حوزه هاي تربیت، تربیت و اشتغال، مدرسه و كل جامعه، 
از طريق تلفیق آموزش فنی و حرفه ای با آموزش عمومي در همة جريان هاي تربیتي بالاتر از سطح 
ابتدايي؛ ايجاد ساختارهاي تربیتي باز و منعطف؛ به حساب آوردن نیازهاي تربیتي افراد و تحول 

در حرف و مشاغل.
ب. ارتقاي كیفیت زندگي از طريق فراهم كردن فرصت براي گســترش افق هاي فكري و كســب و 
بهبود مداوم دانش و مهارت هاي حرفه اي و درعین حال، فراهم كردن فرصت بهره برداري جامعه 

از ثمرات تغییرات اقتصادي و فناوري براي نیل به رفاه عمومي.
آموزش فني و حرفه اي بايد با يك پايه وســیع از تعلیم وتربیت حرفه اي آغاز شــود و ضمن تســهیل 
ارتباط هاي افقي و عمودي در درون نظام آموزشي و میان مدرسه و دنیاي اشتغال، به حذف همة اشكال 

تبعیض منجر شده و براي رسیدن به اهداف زير طراحي شود )همان منبع، ص10(:
الف. آموزش فني و حرفه اي به عنوان بخشي جدايي ناپذير از آموزش عمومی پايه براي تسهیل ورود 

فرد به  دنیاي فناوري و کار، طراحي و اجرا شود.
ب. آموزش فني و حرفه اي، ممكن اســت به صورت مثبت و آزادانه، به عنوان وســیله اي براي رشــد 
استعدادها، علايق و مهارت ها، توسط فرد انتخاب شود و او را براي اشتغال در برخي از حرف 

و يا تداوم تعلیم و تربیت سوق دهد. 
ج. آموزش فني و حرفه اي از طريق استقرار بر روي پاية استوار آموزش عمومی، بايد به افراد جامعه 
اجــازه دهد تا به جنبه هاي ديگر آموزش در همة ســطوح و در همــة مراحل آموزش تخصصي 

دسترسي داشته باشند. 
د. آمــوزش فني و حرفــه اي بايد به افراد بــرای انتقال از يک زمینه به زمینة ديگــر در داخل آموزش 

فنی و حرفه ای، اجازه دهد.
ه. به منظور تسهیل تحرك آموزشي، حرفه اي و شغلي در سنین پايین، كه در آن تصور مي شود آموزش 
عمومي پايه مطابق با نظام آموزش حاكم در هر كشور كسب شده است،آموزش فني و حرفه اي بايد 
دسترسي همة افراد را برای همة انواع آموزش هاي تخصصي، در درون و بیرون نظام هاي رسمي 

آموزش،  در ارتباط با کارآموزی يا به موازات آن تسهیل كند. 
و. آموزش فني و حرفه اي بايد براي همة زنان و مردان در چارچوب مفاهیم ياد شده و بر مبناي رعايت 

اصل برابري در دسترس باشد.
ز. به منظور تسهیل پیوستن همة اشخاص ناتوان و معلول به جامعة طبیعي، آموزش فني و حرفه اي بايد 

متناسب با نیازهاي ويژة گروه هاي استثنايي در دسترس باشد.
اين خط مشي اساسي كه از حدود سه دهه پیش اتخاذ شده، به صورت نمودار شكل 1 ارائه مي شود. 

اين نمودار نظام آموزش وپرورش مادام العمر را به تصوير مي كشد. 
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 نمودار 1.   ساختار الگوی آموزش مادام العمر  )اقتباس از یونسکو، 1986(                                                                                                                                                                                                                                                                               
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تلفیق و درهم آمیختن موضوع های درسی به عنوان يکی از اساسی ترين مباحث در طراحی برنامه های 
درســی می تواند نقش مهمی در بسط و گســترش دانش و مهارت و نگرش فراگیران داشته باشد. تلفیق 
آموزش فني حرفه اي و آموزش عمومي هیچ مسئله جدّي به وجود نخواهد آورد، به ويژه در جايي كه زمینة 
آموزش فني بیشتر، از نوع آموزش نظري و علمي )براي مثال، آموزش بازرگاني( است. مسئله واقعي، پیدا 
كردن راه هاي تلفیق آموزش فني وحرفه اي و آموزش عمومي اســت. به نظر مي رسد فقدان تشخیص كار 
عملي در حوزة تربیتي يك ضعف خاص باشــد. هنوز براي پیدا كردن نظامي كه برابري كاملي را فراهم 
ســازد و به كار عملي به عنوان يك عنصر تربیتي در مســیر خود اعتبار بخشد، راه درازي در پیش است. 
بنابراين، تلفیق مســئلة پیچیده اي اســت كه حل آن صرفاً از طريق تغییر ساختار يا ايجاد هماهنگي میان 
افراد ممكن نیست. همچنین، بايد مسئلة برابري و صلاحیت ها و مدارك در نظرگرفته شوند )ص. 14(. 

بــا وجــود تحولاتي که در آموزش فني و حرفه  اي ايران رخ داده اســت، در شــرايط کنوني محصول 
يا نیروهاي تربیت شــده اين نظام نه به لحاظ مهارت  هاي کســب شــده و نه به لحاظ ويژگي  ها و اخلاق 
حرفه  اي پاسخگوي نیازهاي اقتصادي و توسعه در جهت توانمند سازي تولید براي رقابت در بازارهاي 
جهاني، همســازي با تغییرات ســريع فناوري و فراهم کردن زمینه و شرايط لازم براي رسیدن به قدرت 
اول اقتصادي در منطقه آن گونه که در ســند چشــم انداز 20 ســاله پیش بیني شده، نیست. شواهد موجود 
نشان مي دهد كه آموزش و پرورش ايران با وجود تحولات مستمری که در يکصد سال اخیر در آن انجام 
شده است، همواره در تحقق اهداف آموزشی و تربیتی ناکام مانده است )خلاقي، 1388(. به نظر مي رسد 
يكي از مشكلات اساسي نظام آموزشي ايران به تعامل آموزش وپرورش عمومي با آموزش فني و حرفه اي 
برمي گردد و توفیق برنامه هاي آموزش فني و حرفه اي در گرو استحكام و كیفیت آموزش  مهارت هاي پايه 
و شايستگي هاي عمومي است. نگرش دانش آموزان نسبت به كار و آموزش هاي فني حرفه اي و همچنین 
مهارت هاي اولیه، در دورة آموزش عمومي  شكل مي گیرد. بنابراين دورة آموزش عمومي مي تواند بستر 
مناسبي براي كیفیت بخشي به آموزش هاي فني وحرفه اي فراهم سازد. با وجود اين، محصول تعامل اين 
دو نوع آموزش چندان رضايت  بخش نیست و دانش آموزان، عموماً، در زمینه مهارت هاي اصلي19 ضعف 
اساســي دارند و در اثر همین ضعف حتي گروهي كه آموزش هاي فني و حرفه اي را دريافت مي كنند، در 
موقعیت هاي واقعي بر كساني كه دوره هاي آموزش فني و حرفه اي را نگذرانده اند برتري معناداري نشان 
نمي دهند. اين مشكل نه تنها به كیفیت پايین برنامه هاي آموزش فني وحرفه اي، بلكه به ضعف اساسي در 
زمینة پرورش شايســتگي هاي پايه قابل انتساب است. به نظر مي رســد هنوز نظام آموزش رسمي ايران 
در پــرورش ويژگي هاي عمومي و پايه كه در ادبیات جهــان از اين ويژگي ها تحت عناوين مهارت هاي 
غیرفني يا مهارت هاي اصلي ياد مي شود، با مشكلات و موانع جدّي مواجه است و دربارة تحقق بسیاري 
از غايت  هاي آموزش و پرورش عمومي ترديد وجود دارد. از طرف ديگر، مجموعة تجارب كشــورهاي 
پیشرفته نشان مي دهد كه بدون كسب اين ويژگي ها و شايستگي هاي پايه )مانند نظم و انضباط، وجدان 
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كاري، تفكر خلاق، احســاس مسئولیت، انگیزه پیشــرفت و...( نمي توان به موفقیت برنامه هاي آموزش 
فني و حرفه اي امید بست. به همین دلیل، با توجه به مجموعه شرايط فرهنگي، اقتصادي و اجتماعي موجود 
در كشور، پرداختن وزارت آموزش و پرورش به آموزش هاي تخصصي )حرفه آموزي و اصرار بر توسعة 
كمّي و افزايش ســهم آموزش هاي فني و حرفه اي در دورة متوســطه( بــا معیارهاي دانش علوم تربیتي و 
رويكرد هاي جديد در زمینة آموزش هاي فني وحرفه اي چندان ســازگار نیســت. در چنین شــرايطي، به 
چالش كشیدن نظام موجود آموزش وپرورش فني وحرفه  اي و توجه به مفاهیم حرفه  گرايي جديد و تجارب 

كشورهاي توسعه يافته ضرورت دارد )نويدي، 1390(. 

چگونگي تلفيق آموزش هاي عمومي و فنی وحرفه ای 
با توجه به دلايل و شواهد موجود، به نظر مي رسد ضرورت تلفیق مهارت هاي عمومي در برنامة درسي 
آموزش فني و حرفه اي براي اغلب صاحب نظران حوزة تعلیم و تربیت آشكار شده است. امّا، وقتي كار به 
تعريف عملیاتي مي رسد، اختلاف  نظرها پديدار مي شود. در واقع، در مورد ماهیت و جزئیات مهارت هاي 
عمومي كه لازم است در برنامة درسي آموزش فني و حرفه اي گنجانده شود و نیز در زمینة مراحل تحول، 
سیاســت گذاري ها و اولويت ها، اتفاق نظر وجود ندارد. بايد توجه داشــت كه تلفیق برنامه هاي درســي 
از اصل »همه يا هیچ« تبعیت نمي كند و مي تواند درجاتي داشــته باشــد. اشــكال و الگوهاي مختلفی 
از تلفیــق وجــود دارد که دو الگوي اصلي آن با عناوين »بین رشــته اي20« و »درون رشــته اي21« معرفي 
شــده  اســت. اگرچه به اعتقاد مژومدار )2009(، بهترين روش براي تلفیق مهارت هاي عمومي در برنامة 
آموزش فني وحرفه اي، تركیب هر دو الگو در يك رويكرد پیوندي است. اما، بنا به اقتضاي برنامة آموزش 
فني وحرفه اي ممكن است هم وجود رشتة مجزا براي آموزش شايستگي هاي عمومي و هم تلفیق همان 
مهارت  ها در موضوعات مختلف درســي قابل توجیه باشــد. به طور كلي، طراحي و اجراي برنامة تلفیق 
مهارت هاي عمومي در حوزة موضوع درســي، دشــوار اســت. ادغام مهارت هاي عمومي پايه در برنامة 
درسي آموزش فني وحرفه اي نیازمند تغییراتي قابل  توجه، از جمله تغییر در فناوري هاي جديد يادگیري، 
راهبردهاي يادگیري و شیوه هاي سنجش انعطاف پذير خواهد بود. انتخاب و استفاده از بهترين شکل و 
الگوي تلفیق تابع مجموعه شرايط فرهنگي، اقتصادي، اجتماعي هر جامعه است. كسب موفقیت در اين 
راه به عزم و اهتمام ويژه ای نیاز دارد  که مسئولیت آن بر عهدة برنامه ريزان و سیاست گذاران و طراحان 

برنامة درسی است ) نويدي، 1390(.
راهکار آموزش وپرورش مادام العمر كه سال هاست از طرف يونسكو توصیه شده و پذيرش عام پیدا 
كرده است، ايجاد يك مدرسه ترجیحاً جامع براي افراد 12 تا 15 ساله بعد از آموزش ابتدايي است. اين 
نوع مدارس بايد رويكرد مدرن به آموزش عمومي داشــته باشند. قبلًا براي اين نوع آموزش اصطلاح ها 
و مفاهیم فراواني وجود داشــت كه جنبه هاي فني و حرفه اي آموزش وپرورش عمومي را پوشش مي داد. 
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نمونه اي از اصطلاح هايي كه در كشــورهاي مختلف استفاده مي شــوند، شامل، هنرهاي عملي، آموزش 
پلي تكنیك )فنون متفاوت(، آموزش وپرورش پیش حرفه اي، جهت گیري فني، هنرهاي دستي و غیره است. 
با وجود اشــتراك در برخي مفاهیــم و واژه ها، اجراي برنامه هاي آموزش فني وحرفه اي در كشــورهاي 
مختلف بســیار متفاوت  است. در برخي از كشــورها اساساً بر آموزش دانش نظري و در برخي ديگر بر 
آموزش مهارت عملي تأكید مي شود. اين واقعیت نیز مطلوب بودن تلفیق، به ويژه ضرورت تلفیق نظريه و 
عمل را آشكار مي سازد و به نظر مي رسد اين روش از ديدگاه تعلیم وتربیت بسیار مؤثر باشد. در هر حال، 
روشن است كه تا پايان 15 سالگي نبايد هیچ نوع آموزش تخصصي داده شود بلكه بهتر است آموزش از 
ويژگي هاي عمومي برخوردار باشد و در عین حال از مؤلفه هاي فني وحرفه اي براي كمك به دانش آموزان 
در جهت  كسب آمادگي براي زندگي فعال در آينده استفاده شود. همچنین، در اين دوره، راهنمايي شغلي 
بايــد نقش طبیعي خــود را ايفا كند. يكي از مباحث بغرنج و بحث انگیز، اصــلاح آموزش در دورة دوم 
متوسطه )سنین 16 تا 19( است. در اين سطح، مدارس جامع هنوز فراگیر نشده اند و در برخي از كشورها 
در مرحله اجراي آزمايشي قراردارند و تعدادي از كشورها نظام متنوع را ترجیح مي دهند. آموزش علمي 
نقش ســنتي خود را براي آماده سازي نخبگان ادامه داده است. در حالي كه حرفه آموزي براي آماده سازي 
كساني كه نتواسته اند در نظام آموزش دانشگاهي جايي براي خود پیدا كنند، به  خدمت گرفته شده است. 
يكي از مسايل عمده در سطح دورة دوم متوسطه، وجود نظام هاي كارآموزي موازي نظام آموزشي براي 
گروه سني 16 تا 19 است. اين نظام ها آموزش حرفه اي را براي كارگران ماهر فراهم مي سازند امّا، اجازة 
ادامــه تحصیل را به آنان نمي دهــد. چنین برنامه هايي معمولًا در خارج از نظــام آموزش وپرورش اجرا 
مي شوند و قوياً براي برآوردن خواسته و نیازهاي كارفرمايان جهت گیري شده اند. در اين موقعیت ممكن 
اســت میان نیازها و علايق افراد يادگیرنده و كارفرمايان تعارض هاي آشــكاري به وجود آيد. در اغلب 
مــوارد، نظام آموزش فني وحرفه اي هدف خود را ارضاي نیازهاي افراد يادگیرنده قرار داده و زمینة لازم 
را براي تحرّك بیشتر در آينده و سازگاري مؤثرتر با تغییرات تكنولوژيايي، فراهم مي سازد و هدف چنین 
نظامي فراهم كردن آموزش تخصصي محدود شده و مطلوب كارفرمايان براي افزايش تولید نیست )ص. 

.)136

گام هاي عملي به سوي تلفيق آموزش هاي عمومي و فنی وحرفه ای
گام نخســت اتخاذ رويكرد تلفیق سیاست گذاري و مشروعیت بخشي به رويكرد تلفیق در سطح 
كلان كشــور اســت. اين مأموريت در ايران به عهدة شــوراي عالي آموزش وپرورش است. در سطح 
جهان فرايندهاي مشــروعیت بخشي و سیاست گذاري در خصوص تلفیق آموزش عمومي و آموزش 

فني وحرفه اي از كشوري به كشور ديگر متغیر است. بنا به گزارش يونسكو )1986(، در بسیاري از 
كشــورها رأي  اكثريت دو ســوم براي تصويب قوانین آموزش وپرورش لازم اســت و قابل فهم 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

چرایي و چگونگي تلفیق آموزش عمومي و آموزش فني وحرفه اي

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

88

اســت كه چرا تغییر قوانین آموزش وپرورش به ســرعت رخ نمي دهد. آموزش وپرورش دغدغة همة 
اعضاي جامعه است و رعايت مردم سالاري مستلزم توافق در سطح وسیع است. با وجود اين، سؤال 
اساســي اين اســت كه جهت گیري آموزش وپرورش بايد به رفع نیازهــاي جامعه يا ارضاي نیازهاي 
فردي فراگیران و يا تأمین نیازهاي گروه هاي خاص معطوف باشــد. به همین دلیل، هنوز توافق دربارة 
تلفیق حاصل نشــده اســت. موردپژوهي ها امكان مقايســة نمونه هاي مختلف را فراهم ساخته است. 
در فنلاند و همچنین، ســاير كشورهاي اسكانديناوي، مدرسة جامع به يك واقعیت عیني تبديل شده 
اســت. در اتريش تنها تغییر تدريجي ممكن اســت كه از يك برنامة آزمايشــي مقدماتي شــروع و به 
تعمیم و قانوني شــدن منجر شود. همچنین، كشورهايي كه با نظام فدرال اداره مي شوند، مشكلاتي را 
تجربه مي كنند. براي نمونه، در كشورهاي استرالیا و ايالات متحده آمريكا، دولت فدرال در خصوص 
آموزش وپرورش قدرت قانوني ندارد و اين قدرت كاملًا در اختیار مســئولان ايالت اســت. در مورد 
اين قبیل كشورها بايد توجه داشت كه وضع آموزش وپرورش يك ايالت نمي تواند وضع ايالات ديگر 
را نشــان دهد، حتي اگر از لحاظ توســعه يافتگي در سطح مشابه باشند. با وجود اين، سیاست گذاري 
نمي توانــد تنها به يك ايالت مربوط باشــد بلكــه همكاري و تلاش هاي مشــترك همة ايالت ها لازم 
اســت. به رغم اينكه منطبق كردن آموزش وپرورش با نیازهــاي ايالت ها و جوامع آن ها مزايايي دارد، 
واقعیت هاي روشــني وجود دارند كه تناســب آن را با اســتانداردهاي ملّي كه تحّرك آزاد، برابري در 
دسترسي و بازشناسي كیفیت ها و گواهي نامه ها را در سطح فدرال تضمین كند، قوياً محدود مي سازد 

)يونسكو، 1386، به نقل نويدي، 1390(.
دلايلي كه بر هر نوع اصلاح تأكید مي كنند ممكن اســت در موقعیت های مختلف متفاوت باشــند. 
يكي از فشــارآورترين ملاحظات فضاي اقتصادي- اجتماعي است. به ويژه براي بعضي از دولت ها، 
نــرخ فزايندة جوانان بیكار به يك معضل جدّي تبديل شــده اســت. ترك كنندگان روزافزون مدارس 
متوســطه عمومي كه تنها براي ورود به دانشــگاه آماده شده اند ولی نمي توانند به دانشگاه وارد شوند 
و ضمناً نمي توانند كاري با درآمد اقتصادي مطلوب پیدا كنند، خلأهايي را در نظام اقتصادي کشــور 
ايجاد مي كنند. نیاز به هدايت نظام آموزشــي به  سوي نیازهاي توســعة اقتصادي به نیروي انساني در 
كشــورهاي در حال توســعه به يك اولويت تبديل شده اســت. برخي از كشورها تصمیم گرفته اند كه 
آموزش وپــرورش عمومي را حرفه اي ســازند تا از ايــن طريق هر فرد ترك كننده مدرســه از تربیت 
عمومي كافي براي ورود به نظام آموزش عالي برخوردار بوده و در عین حال، يك صلاحیت شــغلي 
داشته باشد. حتي در برخي از كشورها شرط ورود به آموزش عالي شامل يك تا دو سال تجربة شغلي 
اســت. در كشــور ما )ايران( هم وجود اين خلأهاي اقتصادي محسوس است ولي براي پر كردن آن 

تدابیر مؤثري اتخاذ نشده است. 
ممكن اســت سیاســت گذاري بــراي تلفیق آموزش هــاي عمومــي و فني وحرفــه اي، از ديدگاه 
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تعلیم وتربیتي بررســي شود، جايي كه اختلاف نظرهاي قطعي بايد مورد توجه قرار بگیرد. متخصصان 
تعلیم وتربیت در مجموع با شــمول جنبه هاي حرفه اي آموزش عمومي، به ويژه همراه شدن »دست و 
ذهن« و در نتیجه تغییر نگرش در جهت كارهاي دستي موافق هستند. با وجود اين، در زمینة هزينه ها 
و بار اضافي برنامة درسي مخالفت هايي وجود دارد. از طرف معلمان هم مخالفت هايي ابراز مي شود 
كه احســاس مي كنند افزودن عناصر تازه به نظام آموزشــي به كاهش امنیت شغلي آن ها منجر شود. با 
وجود اين، مسئلة اصلي »عامل سیاسي« ياد شده است. آيا نخبه پروري تحمل مي شود، و يا مي توان 
در جهت دموكراتیزه كردن نظام آموزش وپرورش حركت كرد؟ اكثر دولت ها به طور آشكار مسیر دوم 
را انتخاب كرده اند. يكي از جنبه هاي خاص و مهّم اين نوع مردم ســالاري دسترســي دختران و زنان 
به آموزش فني وحرفه اي اســت. در اين خصوص يونســكو در سال 1980 دو نشست در كشور آلمان 
برگزار كرد. يكي از نتايج به دســت آمده اين بود كه اگر زنان از حقوق برابر با مردان برخوردار باشند 
آنگاه نه تنها نظام آموزشــي بايد تغییر يابد بلكه شرايط اشتغال و خدمات اجتماعي )در يك كلام كل 
جامعه( نیز بايد تغییر يابد. در ايران هم نابرابري آموزشي وجود دارد، امّا رابطة اين پديده با جنسیت 
چندان روشن نیست. در ســال هاي اخیر نسبت دختران در دانشگاه ها به طور چشمگیر افزايش يافته 
است، امّا مشكل اشتغال زنان تحصیل كرده بسیار جدّي است. البته، صرف نظر از متغیر جنسیت، در 

خصوص هدايت تحصیلي و شغلي كاستي ها و مسايل عمده اي وجود دارد )ص.136(.
عــلاوه بر موارد ياد شــده، در صورت اتخــاذ رويكرد تلفیق، ايجاد »نظام هاي آزمون شايســته« 
ضــروري اســت و بايد در خصــوص هنجارها سیاســت گذاري  شــده و تصمیم هايي گرفته شــود. 
موردپژوهي ها به طور آشــكار روند اســتفاده از آزمون هاي عیني و در برخي از كشورها )براي مثال، 
برزيل( ايجاد يك نظام اعتبار را نشــان مي دهند. پیدا كردن راه ها و وســايل براي اعطاي اعتبار كامل 
به تجارب عملي بســیار اساســي خواهد بود كه در اغلب موارد براي پرورش مهارت هاي دســتي و 

اجتماعي اجتناب ناپذير است.

تلفيق در دوره هاي آمادگي و ابتدايي )گروه سني 5 تا 12( 
براساس مباني نظري، تربیت حرفه اي را نمي توان به دورة خاصي محدود كرد. همان طور که باقری 
)1386( نتیجه گیری کرده اســت، تربیت حرفه  اي را بايد همچون تحولي نگريست که به نحوي در همة 
گسترة وجود آدمي ظهور مي  کند. براساس ديدگاه اسلام، مي  توان انسان را به منزلة عامل در نظر گرفت. 
عمل در اين معنا، رفتاري است که بر ريشه  هاي معرفتي، میلي و ارادي استوار است. اگر تربیت حرفه -

اي به عنوان تحولي در عمل آدمي نگريســته شــود، مستلزم آن خواهد بود که ظهور مهارت  هاي تازه در 
فرد، بر بستر تحولي در ساختار معرفتي، میلي و ارادي او صورت پذيرد. گسست میان مهارت و مبادي 
معرفتي، میلي و ارادي آن، به عنوان انحراف و کجروي در قلمرو تربیت حرفه اي است )به نقل خلاقي، 
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1388(. با توجه به اينكه رسالت و مأموريت نظام آموزشي به تربیت حرفه اي ناظر بر ساحت اقتصادی 
معطوف است و اين نوع تربیت در گسترة زندگي )در همة پايه  ها و دوره  های تحصیلی از پیش دبستانی 
تا پايان دورة متوســطه( جريان دارد، مي توان نتیجه گرفت كه ســازماندهي و اجراي برنامه هاي تلفیقي 
»مي توانــد« و »بايد« از دورة ابتدايي آغاز شــود. در اين جمله فعــل »مي تواند« به ممكن بودن و قید 
»بايد« به ضروري بودن اشاره مي كند. پژوهش هاي روان شناختي آشكار ساخته است كه تكوين بسیاري 
از ويژگي ها و مهارت هاي پايه )مانند نظم پذيري، وجدان كاري، تفكر خلّاق، احســاس مسئولیت، حل 
مسئله، انگیزة پیشرفت، همكاري( از همان سال هاي اول زندگي كودك شروع مي شود و سنین 5 تا 12 
دوره اي بســیار حسّــاس براي پرورش ويژگي ها، مهارت ها و نگرش هاي پايه اســت. مهارت هاي پايه 
شالودة مهارت هاي فني وحرفه اي را تشكیل مي دهند. دورة ابتدايي را مي توان به مثابة بهار تعلیم وتربیت 
و فصل شكوفايي شخصیت آدمي به حساب آورد و حساسّیت آن به خاطر اين است كه اگر اين شكوفايي 
در همین دوران صورت نگیرد، در اثر ســپري شــدن دورة طلايي، آثار زيانبــار آن قابل جبران نبوده و 
امكان شكوفايي كامل از دست خواهد رفت. در نتیجه، درهم  تنیدن مؤلفه هاي عمومي و فني برنامه هاي 
آموزشي از همان سال هاي اول آموزش وپرورش رسمي قابل انجام بوده و اجتناب ناپذيراست. تشخیص 
ايــن ضرورت تازگي ندارد. حدود 26 ســال پیش، تدوين كنندگان طرح کلیــات نظام آموزش وپرورش 
جمهوری اســلامی ايران )1367(، فراهم كردن زمینة لازم بــراي آموزش هاي فني وحرفه اي در مراحل 

اساس، ارکان و ارشاد را مورد تأكید قرار دادند. امّا اين انديشه هنوز به واقعیت نپیوسته است. 
 چنان كه قبلًا خاطر نشــان شد، براســاس رهنمودهاي يونسكو و تجارب كشورهاي توسعه يافته تا 
پايان 15 سالگي نبايد هیچ نوع آموزش تخصصي داده شود بلكه بهتر است تجارب يادگیري فراهم شده 
از ويژگي هاي عمومي برخوردار باشد. البته، اين به معناي نفي استفاده از تجارب فني وحرفه  اي نیست. 
بهتر است رويكرد مدرن به آموزش عمومي اتخاذ شود و آموزش عمومي صبغه فني پیدا كند و عناصر 
فني وحرفه اي مي تواند براي كمك به دانش آموزان در جهت  كســب آمادگي براي زندگي فعال در آينده 
به خدمت گرفته شــود. اين كار از طريق بهبود روش هاي ياددهي- يادگیري در جهت اســتفاده مناسب 
از روش هاي فعال امكان پذير اســت. كنفرانس جهاني تعلیم وتربیت در اجلاسیة 1959 خود توصیه نامه 
مفصلي را تدوين كرده است. در مادة 34 اين توصیه نامه آمده است: »براي آنكه از همان سطح مدرسه 
ابتدائي رغبت شــاگردان نســبت به مطالعات فني و علمي افزايش يابد، لازم است روش هاي فعالي كه 

خاص گسترش روحیة تجربي است در آن ها به كار بسته شود«.
به زعم پیاژه، روش هاي فعال روش هايي هستند كه فعالیت كودك را در رابطه با نیازهاي عمومي وي 
برمي انگیزند. شیوه هايي كه در اين روش ها به كارگرفته مي شوند از تحول ذهني كودك و طراز اجتماعي 
شــدن وي پیروي مي  كنند. اين روش ها را مي توان از ســطح پیش آموزشگاهي تا سطح آموزش عالي به 
كار برد. كاربرد روش هاي فعال مستلزم كوشش شخصي از جانب كودك است. فعالیت حسي- حركتي 
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كودك در حد خردسالي در اموري از نوع تركیب اجزاء، ساختن آن ها واستنتاج هايي كه مي توان از آن ها 
نمود، متجلي مي گردد. چه، در برابر آن ها )اجزاء( براي کودک سؤال هايي مطرح مي شود كه در حل آن ها 
مي كوشد، در حالي كه در حد نوجواني از همین راه مي تواند به بررسي هاي علمي و عملي بر پاية مواد 
)كارهاي عملي آزمايشــگاه( و متون )به صورت بررســي فردي يا گروهي( بپردازد، تا به دريافت افكار 
عمومي نايــل گردد. كاربرد روش هاي فعال، انعطاف برنامه ها وعادات آموزشــگاهي )مخصوصاً براي 
تكالیف، پرسش ها، انشاها وغیره( را به همراه دارد. كاربرد اين روش ها در دورة طولاني آموزش كه در 
آن خطر محروم كردن كودك از تماس با واقعیت زندگي وجود دارد، ضروري اســت. روش هاي فعال 
ملهم از نظام هاي آموزش و پرورشــي هســتند كه همراه با پیشرفت هاي شناخت كودك گام برمي دارند. 
بارزترين اين روش ها درســطح پیش دبســتاني و دورة ابتدائي عبارت اســت از: روش فروبل22، روش 
مونته ســوري23، روش اودمار24، روش لافندل25، روش دكرولي26، روش پســتالوتزي27، روش ديوئي28، 
روش دالتن29، روش وينتكا30،  روش فرنه31، روش كوزينه32، روش آموزش برنامه اي، روش ماكارنكو33 

)منصور و دادستان، 1369(.
امروزه ضرورت استفاده از روش هاي فعال پذيرش عام يافته است. باوجود اين، شیوة به كار بستن 
آن ها از پیشــرفت هاي شاياني برخوردار نشده است. زيرا كاربرد روش هاي فعال از روش هاي تقريري 
عادي بسیار مشكل تر است. چه روش هاي فعال از يك سو خواستار كار تمايز يافته تر و دقیق تر معلم اند و 
حال آنكه درس دادن كمتر خسته كننده است و با تمايل طبیعي بزرگ سال، به ويژه تمايل طبیعي بزرگ سال 
پرورشكار، بیشتر وفق مي دهد. از سوي ديگر به خصوص آموزش وپرورش فعال مستلزم آمادگي عمیق تر 
است و بدون شناخت كافي روان شناسي كودك )و در رشته هاي رياضي و فیزيك بدون شناخت نسبتاً  
وســیع تمايلات جديد و كنوني اين رشته ها( معلم اقدامات ارتجالي شاگردان را به خوبي نمي فهمد و 
نمي تواند از آنچه به نظر او بي معنا و به منزلة اتلاف وقت است سود جويد. بدبختي آموزش وپرورش، 
مانند پزشكي و بسیاري از رشته هاي ديگر كه به علم و در عین حال به هنر وابسته اند، در اين است كه 
بهترين روش هاي آن ها مشكل ترين روش هاي آن هاست. انسان نمي تواند روش سقراطي را به كار بندد 
پیش از آنكه واجد پاره اي از صفات ســقراط و در رأس آن ها نوعي احترام نســبت به هوش در حال 

تشكیل باشد )ص. 124(.

تلفيق در مرحلة اول دورة متوسطه )گروه سني 12 تا 15(
در چند دهة گذشــته تغییرات عمده اي در اين سطح از آموزش وپرورش، كه در بسیاري از كشورها 
هنوز بخشي از آموزش اجباري است، ايجاد شده است. تخصصي شدن زودهنگام و در نتیجه آموزش 
فني وحرفه اي سنتي يا بومی در اين سنین منسوخ شده است. با وجود اين، آموزش عمومي تغییر يافته 
و عناصري از آموزش فني وحرفه اي را شــامل شده اســت تا آموزش وپرورش را به سوي جامعة مدرن 
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هدايت كند. موردپژوهي ها )يونســكو، 1986( نشــان مي دهند كه اصطلاحات مختلف و فراواني براي 
اين جنبه هاي آموزش وپرورش عمومي وجود دارد: در اســترالیا هنرهاي دســتي، در پاكستان مطالعات 
فني- كشاورزي، در آمريكا هنرهاي عملي يا هنرهاي صنعتي، و در كشورهاي ديگر از اصطلاح آموزش 
فناوري استفاده مي شود و در كشورهاي اروپاي غربي اين مفهوم به عنوان آموزش پلي تكنیك34 شناخته 
مي شــود. در برخي كشــورها گزينه هايي براي انتخاب وجود دارد. براي مثال، در استرالیا براي هنرهاي 
دســتي، يك گزينه عمومي گزينة فني يا اقتصاد خانه اســت. همة گزينه ها عناصر حرفه اي و عمومي را 
دربردارند. در كشــورهايي كه جهت گیري كشــاورزي دارند، هنرهاي كشــاورزي نقش مسلط را بازي 
مي كنند. البته، اســتفاده از اصطلاحات مختلف به آشفتگي منجر مي شود، همچنین رويكردهاي فلسفي 
مختلف نسبت به مفهوم »جنبه هاي فني وحرفه اي آموزش عمومي« ممكن است به ابهامي در تفسیر اين 
نوع آموزش، منجر شــود. مناسب ترين رويكرد به اين نوع آموزش از نظر كنفرانس عمومي يونسكو در 
ســال 1974 به طور دقیق توصیف شده است. طبق پاراگراف 21 اين سند، آموزش مؤلفه فني وحرفه اي 

در آموزش وپرورش عمومي بايد سه كاركرد زير را داشته باشد:
الف. گسترش افق هاي تربیتي از طريق فراهم كردن مقدمات لازم براي ورود فراگیران به دنیاي كار 
و فنــاوري و تولیــدات آن از طريق كاوش در مواد، ابزارها و فنون و فرايندهاي تولید، توزيع و 

مديريت به عنوان يك كل و وسعت دادن به فرايندهاي يادگیري به واسطة تجارب عملي.
ب. جهت دادن افراد علاقه مند و توانمند به سوي آموزش فني وحرفه اي براي كسب آمادگي در يك 

حوزة شغلي يا به سوي تربیت در خارج از نظام آموزش رسمي.
ج. ارتقــاي نگرش هــاي ذهني و راه هاي تفكر براي تقويت اســتعدادها و ظرفیت ها در افرادي كه 
آموزش رسمي را در هر سطحي ترك مي كنند اما هیچ هدف شغلي يا مهارتي ندارند تا دسترسي 
اين افراد به اولین شغل را تسهیل و به آن ها اجازه دهد كارآموزي و تربیت خود را ادامه دهند. 
يونســكو ترجیح مي دهد كه از اصطــلاح »آموزش وپرورش فني عمومي«35 اســتفاده كند. يكي از 
ملاك هاي آموزش وپرورش فني عمومي، محتواي عملي آن اســت. به طوری که مفاهیم مختلف برحسب 
نســبت محتواي نظري به عملي مورد اســتفاده قرار مي گیرند. شــكل 2 دامنة كلي مفاهیم را كه از علوم 
كاربردي36 كاملًا نظري تا تربیت پیش حرفه اي كاملًا عملي متغیر است، نشان مي دهد. آموزش فني عمومي 

در میانة دو كرانه قرار گرفته است. 
امروزه تقريباً در همة كشورها يك روند كلي به سوي »آموزش فني عمومي« قابل مشاهده است. در 
كشــورهاي در حال توسعه واقعیت عقب تر از گرايش نظري حركت مي كند. اين نوع آموزش وپرورش 
پرهزينه و نیازمند آماده ســازي كامل معلمان و نیز كارگاه هاي آموزشــي و آزمايشگاه هاي مجهز است. 
بنابراين، در چنین كشــورهايي گرايش تنها در صورتي به واقعیت خواهد پیوســت كه معلمان فرهیخته 

و حرفه اي در دسترس بوده و تجهیزات آزمايشگاهي در داخل كشور تولید شوند )يونسكو، 1986(.
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دروس نظری

دروس عملی

مهارت آموزی 
پیش حرفه ای

آموزش 
پیش حرفه ای

به کارگیری فناوریهنرهای عملی

آموزش فنی  عمومی

جهت گیری فنی

علوم کاربردی

 نمودار 2.   دامنة مفاهیم در حوزة آموزش فنی وحرفه ای                                                                                                                                                                                                                                                                               

مســئلة معلمان از اهمیت خاصي برخوردار اســت. دو راه حل ممكن وجود دارد: بازآموزي معلمان 
علوم و آموزش دانش علوم تربیتي به صنعتگران. هر دو راه حل موقتي اســت و ايجاد نظام كامل تربیت 
معلم براي آموزش فني عمومي بســیار اساســي اســت. در اين خصوص تجربه سنگاپور آموزنده است. 
در اين كشــور معلمان علوم از طريق برنامه هاي فشــرده براي تبديل شدن به معلمان هنرهاي صنعتي در 
زمینة صنايع چوب، فلزكاري و برق پايه، بازآموزي شدند. امروزه سنگاپور با استفاده از نظام كارگاه هاي 

آموزشي مركزي از يك تشكیلات خوب آموزش وپرورش فني عمومي برخوردار است.
در مجموع، مي توان گفت يك نظام آموزشــي كاملًا تلفیق شده در كشورهاي صنعتي وجود دارد در 
حالي كه وضعیت در كشورهاي در حال توسعه كاملًا متفاوت است. تنها بخشي از گروه سني 15- 12 به 
مدارس وارد شده و يا حضور خود را حفظ مي كنند. براي اين كشورها در بیرون از نظام مدرسه، چندين 
برنامة اضطراري از جمله بنگاه هاي خدمات اجتماعي، براي تدوين برنامه هاي تربیت پیش حرفه اي براي 
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كساني كه نه در نظام آموزشي پذيرفته مي شوند و نه مي توانند شغلي پیدا كنند، ايجاد شده است. باوجود 
اين، تعدادي از دولت ها دريافته اند گســترش نظام آموزشــي به نحوي كه همه را دربربگیرد بهتر از ايجاد 
يك نظام جداگانه و دست  دوم است كه ممكن است در مرحلة بعدي به مسايل اجتماعي منجر شود. تا 
جايي كه به نظام تعلیم وتربیت مربوط مي شــود، اساســاً در اين سطح، مقدمه اي از مطالعات فني با هدف 
جهت گیري طرح مي شود. فراهم ساختن اطلاعات كافي براي كودكان اين سنین به منظور مجهز ساختن 

آن ها براي انتخاب مسیر شغلي واقع بینانه ضروري است.

تلفيق در مرحلة دوم سطح متوسطه )گروه سني 19- 16( 
 موقعیت اين گروه ســني در نظام مدرســه و بیرون از آن پیچیده است. مطابق توصیه نامه تجديدنظر 
شــده يونسكو در خصوص آموزش فني وحرفه اي كه در پاراگراف 26 بیان شده است، بايد از تخصصي 
كردن زودهنگام و باريك اجتناب شود: )الف( در اصل بايد حداقل سن براي شروع آموزش تخصصي 
15 درنظر گرفته شود؛ )ب( قبل از انتخاب رشته اي خاص، گذراندن يك دوره مطالعات عمومي مرتبط با 
دانش و مهارت هاي پايه براي هر بخش با دامنة شغلي وسیع ضروري است. همچنین، بايد توجه داشت 
كه سنین 19- 16 نمايانگر يك مرحلة بحراني رشد است و دورة نوجواني مسايل اش را با خود به همراه 
مي آورد كه موجب مي شــود در طول اين دوره حتي اتخاذ يك تصمیم شــغلي دشوارتر شود. در معناي 

وسیع تر، اين گروه سني را مي توان به پنج دسته تقسیم کرد: 
1. گروه علمي؛ از طبقة بالاي اجتماع، كه ممكن اســت مســتعدتر بوده و در حال آماده شــدن براي 

تحصیل در سطوح بالاتر باشند.
2. دانش آموزان فني وحرفه اي تمام وقت در زمینه هاي صنعت، كشاورزي و بازرگاني كه قبلًا انتخاب 

شغلي خود را انجام داده و براي اشتغال در سطح میاني آماده مي شوند.
3. ترك كنندگان مدرسه كه به شغلي وارد شده و به عنوان كارگر ماهر يا نیمه ماهر تربیت شده اند. 

4. تر ک كنندگان مدرســه كه بدون هیچ گونه تربیت و كارآموزي، شــغلي را پیدا كرده اند. متأسفانه اين 
گروه بزرگ و پرتعداد اســت و در تعدادي از كشورها نزديك به نیمي از گروه سني 19- 16 ساله 

را تشكیل مي دهد.
5. افراد بیكار، يعني كســاني كه نه تنها از نظام آموزشــي خارج شــده اند بلكه از اجتماع هم بیرون 

مانده اند. اين گروه هم به نحو خطرناكي در حال افزايش است و اين يك دغدغة عمده است.
انتظار مي رود در سال هاي آينده براي ايجاد مدارس جامع در سطح بالاتر از متوسطه تلاش هاي جدي 
به عمل آيد. با وجود اين، در برخي از كشورها تلاش براي حرفه اي كردن متوسطه عمومي شروع شده است. 
وظیفة مهم در اصلاح آموزش متوسطه جهت دادن آن به سوي دنیاي كار است تا آماده سازي ساده براي ورود 
به آموزش عالي. بنابراين، كاملًا تشخیص داده شده كه برنامه هاي درسي بايد تغییر يابد تا اين كاركرد دوگانه 
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را منعكس كند. غالباً، چنان كه در اســترالیا انجام مي شــود، دانش آموزان بايد از میان چندين گزينه يكي را 
انتخاب كنند. مسايل مربوط به اجراي چنین برنامه هايي، به ويژه در ارتباط با سازماندهي و تجهیزات، بسیار 
چشمگیر و كمرشكن است. هزينة كارگاه هاي تخصصي بسیار سنگین است و كاركنان حرفه اي به آساني 
در دسترس نیستند. مفهوم كارگاه هاي مركزي جا افتاده است. در اين رويكرد تعداد معیني از تخصص ها، 
براي مثال شانزده تخصص، در كارگاه آموزشي مركزي پوشش داده مي شوند كه در آن دانش آموزان از پنج 
تا هشت مدرسه مختلف از يك كارگاه به ديگري رفته و نیمي از روزهاي هفته را به آموزش برنامة حرفه اي 
اختصاص مي دهند. بعضي از وقت ها رهايي از بند )ساختمان( ترجیح داده مي شود. همچنین، مدارس فني 

در معرض تغییرات قرار گرفته اند و درحال حاضر برنامه هاي عمومي تري فراهم مي كنند.
با معرفي مفهوم آموزش مادام العمر كه گاهي به جاي آن از مفهوم »آموزش حرفه اي« استفاده مي شود، 
امكان ورود دانش آموزان فني وحرفه اي به آموزش عالي اساسي تلقي مي شود. به همین دلیل، مؤلفة آموزش 
عمومي برنامة درســي اهمیت تازه اي يافته اســت. بحث هايي در مورد اينكــه چه نوع آموزش عمومي 
براي اين دانش آموزان مناســب ترين است، جريان دارد و بسیاري از متخصصان بر اين باورند كه كسب 
مهارت هاي اجتماعي )نظیر مهارت ارتباط با افراد ديگر، هم در محل كار و هم در زندگي خصوصي، مانند 
كار كردن به عنوان عضوي از يك گروه و...( مورد نیاز اســت و پرورش مهارت هاي زندگي )مهارت هاي 
موردنیاز براي زندگي روزمره مانند آشنايي با خدمات عمومي، نقل و انتقال پول و...( بسیار مهم است. با 
وجود اين، آماده سازي براي يك شغل معین در داخل محیط مدرسه، محدوديت هاي خود را دارد. حتي 
در بهترين شرايط، شبیه سازي تجارب كاري در داخل محیط مدرسه نمي تواند جايگزين تجارب واقعي 
شود و به همین دلیل است كه نظام هاي مدرسه برتلاش هاي خود افزوده اند تا برنامه هاي مطالعة دنیاي كار 
يا برنامه هاي آموزشي مبتني بر همكاري با ساير بخش ها را سازمان بدهند تا بتوانند آموزش وپرورش را 

به اشتغال و كارآموزي پیوند بزنند.
جنبه هاي پیچیدة قانوني و اجرايي چنین برنامه هايي سهم بزرگي در ايجاد موانع عمده بر سر راه اتحّاد 
گروه هاي ياد شــده دارد. برنامه ها به وسیلة مؤسســات مختلف مانند وزارت آموزش وپرورش و وزارت 
كار اجرا مي شوند. در برخي از كشورها مانند استرالیا و آلمان كه به طور سنتي نظام دوگانه اجرا مي شود، 
اين نظام محل اتصال مسئولیت های چندين مؤسسه است. سازماندهي برنامة مدرسه نبايد در قید و بند 
روز و ســاختمان محصور بوده و يا برنامه ها به صورت ســاندويچي باشــند. بنابراين، نظام دوگانه تلفیق 

آموزش وپرورش و كارآموزي را تا حدودي نشان مي دهد.
اسناد منتشر شده از سازمان بین المللي كار تأكید دارد كه هر كشورِ عضو، بايد نظام هاي باز، منعطف و 
تكمیلي از آموزش وپرورش عمومي، فني وحرفه اي، هدايت حرفه اي و كارآموزي را ايجاد کند و توسعه 
دهد؛ چه اين فعالیت ها در درون نظام رســمي آموزش وپرورش صورت بگیرد يا خارج از آن. به علاوه، 
توصیة دفتر بین المللي آموزش وپرورش بیان مي كند كه اقدام منطقي و منسجم در آموزش، كارآموزي و 
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اشتغال بايد به بازسازي آموزش متوسطه معطوف باشد. اين اقدام به وسیلة شكستن تأكید سنتي آموزش 
متوسطه بر جنبه هاي علمي كه منشأ نخبه گرايي و جداسازي است و نیز استقرار يك نظام آموزش عمومي، 
فني وحرفه اي متعادل، هماهنگ، منعطف و متنوع قابل انجام است تا فرايند آموزش موجب تربیت جوانان 
شده و پیوستن آن ها به جامعه را تسهیل كند. توسعة فناوري نیازمند كاركناني است كه همواره در سطح 
بالا بوده و همزمان تحرك شــغلي بیشــتري داشته باشــند. بنابراين، كارفرمايان علاقه مندند كه نظام هاي 

آموزش وپرورش و كارآموزي را به هم نزديك تر سازند. 
در ســال هاي اخیر، پیشرفت هاي قابل توجهي در ارتباط با يادگیري معطوف به اهداف حاصل شده 
اســت. به ويژه نظام كارآموزي در تعیین اهداف روشــن و قابل اندازه گیري موفقیت هايي كســب كرده و 
تعلیم وتربیت در حیطه هاي عاطفي و رواني حركتي به اندازة حیطة شناختي بهبود يافته  است. در نتیجه، 
يك جواب ارزشــمند به اين ســؤال که »تعلیم وتربیت براي چیســت؟« ممكن است از همان آغاز داده 
شود و اجراي يك ارزشیابي علمي روشن تر نه تنها از عملكرد دانش آموزان بلكه از معلمان و خود نظام 
آموزشي ممكن و حتّي ضروري است. عنصر علمي در تعلیم وتربیت هنوز در حد مطلوب به سوي اهداف 
عملكردي متمايل نیست. با وجود اين، روند كلي به طور آشكار نشان مي دهد كه براي پاسخ دادن به سؤال 
كارآيي و بازدهی نظام آموزش در سطح افكار عمومي، بايد شواهد بیشتري فراهم شود. بنابراين، منطقي 
است كه تحقیقات آموزشي در سال هاي اخیر به طور چشمگیر افزايش يافته و بر همكاري نزديك میان 

آموزش وپرورش، كارآموزي و اشتغال تأكید شود. 
برحســب محتوا، تلفیق به معناي درهم آمیختن نظريه و عمل اســت. گاهي تبديل اين انديشــه به 
واقعیت، در نبود كاركنان واجد صلاحیت، بســیار دشــوار است. قبلًا ضررِ ناشی از داشتن دو نوع معلم 
منفــك )برخي براي تدريس دروس نظري بــا منزلت اجتماعي بالا و حتي حقوق بالاتر و ديگران براي 
تدريس دروس كارگاهي( ثابت شــده اســت.همچنین، رابطة نزديك میان نظريه و عمل بايد در طراحي 
تســهیلات و امكانات مدرسه، كارگاه هاي آموزشي و آزمايشــگاه ها مورد توجه بوده و رعايت شود. در 
ايــن زمینــه به ويژه كار پروژه اي يك رويكرد مفید از آب درآمده اســت. فايدة انتخاب پروژه ها، در پرتو 
ارزش تربیتي و اقتصادي آن ها، در كشــورهاي توسعه يافته به يكي از ملاحظات اولیه تبديل شده است. 
در نتیجه، اين روش به طور فزاينده اي به وسیلة دولت ها شناخته شده است. يونسكو هم بر تعلیم وتربیت 
و كار تولیدي تأكید دارد. همچنین، كار تولیدي ممكن است در برنامه هاي تربیت معلم براي شكل دادن به 

واحدهاي تولیدي گنجانده شود.
در حالي كه بحث ما بر گروه سني 19- 12 متمركز است، راهبرد تربیت مادام العمر نمي تواند اصلاحات 
ضروري در تعلیم وتربیت بزرگ ســالان را ناديده بگیرد. پیشــرفت در فناوري بر بازآموزي و به روز كردن 
برنامه ها تأكید داشته است، اما اكنون مي توان به طور كامل دريافت كه تلفیق آموزش وپرورش عمومي و 
فني وحرفه اي به همان اندازه براي تربیت بزرگ سالان اهمیت دارد. نسبت بالايي از كساني كه مشاغل خود 
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را نه تنها به واسطة نداشتن مهارت  هاي فني بلكه در اثر نداشتن مهارت هاي اجتماعي از دست مي دهند. 
اكنون روند موجود براي مشــاركت همة كاركنــان در تصمیم هاي مديريت، بعد ديگري به تعلیم وتربیت 
بزرگ سالان مي دهد. مسئلة عمده در اينجا نبود تسهیلات كافي و كاركنان لايق است، و به همین دلیل، كاملًا 
منطقي اســت كه اســتفاده از امكانات مدارس موجود براي تربیت افراد بزرگ سال در يك روش تلفیقي 
مورد توجه واقع شود. در راستاي اين هدف، تحركات جمعیت شناختي مؤثر بر جمعیت مدرسه مي تواند 
فرصت هايي فراهم سازد. براي مثال، كاهش عمده در جمعیت مدرسه ممكن است تسهیلات و كاركنان 
را بلااســتفاده سازد كه از اين منابع آزاد شده مي توان براي ساير اهداف استفاده كرد. همچنین، آموزش 
بزرگ ســالان در حال استفاده هرچه بیشتر از روش هاي غیرمتداول، براي مثال،آموزش از راه دور است. 
در اينجا باز هم مسئلة عمده فقدان تشخیص كامل عامل پیشرفت است كه ممكن است نه تنها از طريق 

يادگیري سازمان يافته بلكه از يادگیري در محل كار كسب شود. 

نتيجه گيري
مفهوم »تلفیق« عبارت است از به هم پیوستن بخش هاي مجزا براي ايجاد يک واحد 
کل که به صورت يک نظام يكپارچه عمل می کند. صرف نظر از اختلاف هاي جزئي، اين 
تعريف در بسیاري از متون مكتوب انعكاس يافته است. پايه های فلسفی رويکرد كل نگر 
و تلفیقــي به ديدگاه هــای جان ديويی و نیز نظريه هاي ســاختن گرايی برمی گردد. تلفیق 
آموزش فني وحرفه اي و آموزش عمومي، يك راهبرد تربیتي اســت كه انتظار می رود به 
هدف اصلی تعلیم وتربیت در پرورش انسان مطلوب کمک کند. هدف رويكرد كل نگر و 
تلفیقي فراتر از تربیت كارگر ماهر و تکنیســین  حرفه اي است. بديهی است که قضاوت 
دربــارة مفید بودن رويکرد تلفیقی نیازمند محك تجربي اســت. با وجود اينکه رويكرد 
كل نگــر و راهبرد تلفیــق در دهه های اخیر بیش از پیش مورد توجه قرار گرفته، تجارب 
عملی کشــورها در زمینة برنامه ريزی و اجرای برنامه های تلفیقی بســیار اندک است. از 
طرف ديگر، تعريف عملیاتی و اجرای برنامه های تلفیقی در کشورهای مختلف يکسان 
نیســت. از مطالعة گزارش موردپژوهي ها مي توان نتیجه گرفت كه راه حل واحدي براي 
مســئلة تلفیق وجود ندارد. نظام هاي آموزشــي در اســتفاده از رويكرد كل نگر و تلفیقي 
متناسب با شرايط و مقتضیات موقعیت منطقه اي عمل مي كنند و رسیدن به وضع مطلوب 
مســتلزم پیمودن راهي طولاني و تا حدي ناهموار است. با وجود اين، ضرورت تلفیق 
آموزش وپرورش عمومي و فني وحرفه اي براي اغلب صاحب نظران و مســئولان حوزة 
تعلیم وتربیت آشكار شده است و در سطح بین المللي يك حركت كلي به سوي تلفیق به  
روشني ديده مي شود. در كشور ما انديشة تلفیق در حال شكل گیري است. انتظار مي رود 
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آثار اين انديشــه در آينده اي نه چندان دور پديدار شــده و نظام آموزشي به اعطاي حق 
تعلیم وتربیت كه همانا شكوفان ساختن كامل شخصیت همة افراد جمعیت دانش آموزي 
است، موفق شود. به طور خلاصه، در خصوص مسئله تلفیق آموزش وپرورش عمومي و 

فني وحرفه اي، مي توان پنج نقطه را به شرح زير برجسته ساخته و مورد تأكید قرار داد:
1. هنوز نظام آموزش متوســطة جامع به واقعیت نپیوســته و در اين ســطح محتمل 
نیست كه وضعیت در آينده نزديك بهبود يابد. نظام فعلي هنوز دانش آموزان را در 
گروه هاي بزرگ تفكیك مي كند و اغلب اجازه نمي دهد كه تعهدات نظري مشروع 
)مانند برابري در فرصت تربیت و دسترسي همه به تربیت( عملي شود. همچنین، 
اين نظام فاقد خدمات هدايت تحصیلي مناســب اســت كه بايد بخشي از نظام 
آموزشــي باشــد. از آنجايي كه در تشكیلات يك نظام آموزش متوسطة جامع، به 
معناي حقیقي، مؤسسات متعدد و مختلف مشاركت خواهند داشت، همكاري و 

هماهنگي پیش نیاز اصلي اين حوزه خواهد بود.
2. آموزش وپرورش، خواه در نظام آموزش عمومي اجرا شود، خواه آموزش حرفه اي 
يا كارآموزي به شیوة غیررسمي باشد، نیازمند توسعة استانداردها براي تشخیص 
پیشــرفت به منظور حصول اطمینان از يك ارزشیابي دقیق از دانش، مهارت ها و 

نگرش ها است.
3. مربیان بايد تشخیص بدهند  كه يادگیري فعالیتي نیست كه به مدارس محدود شود 
بلكه فعالیتي است كه در مقیاس بزرگ در خارج از نظام آموزشي رخ مي دهد. براي 
مثال، در خانواده و محل اشتغال. از اين منظر مفهوم »يادگیري ضمن كسب وكار« 
يك رويكرد مستدل به نظر مي رسد. همچنین، بايد توجه داشت كه براي يادگیري 
غیررسمي، گسترش دسترسي به تسهیلات فناوري )تلويزيون، كامپیوتر و غیره( در 

آينده يك نقش مهم تري ايفا خواهد كرد.
4. ارزش هــا و هدف هــاي تعلیم وتربیــت بايد مورد بازنگري قــرار گیرد و آرايش 
ملاك ها و اولويت هاي جديد با توجه به ارتباط فزايندة آموزش با اجتماع مدرن 
انجام شــود. بنابراين، پژوهش مداوم در خصوص تدوين برنامة درسي بر مبناي 
معیارهاي علمي، شــرط اول يافتن راه حل مسئله تلفیق آموزش عمومي و فني و 

آموزش حرفه اي و كارآموزي خواهد بود.
5. تنها يك گروه از معلمان، يعنی مربیان فداكار و مديران و سرپرستاني كه ذهنشان 
نسبت به نیازهاي آينده به  اندازة كافي گشوده است، خواهند توانست اصلاحات 

ضروري را به واقعیت تبديل كنند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

چرایي و چگونگي تلفیق آموزش عمومي و آموزش فني وحرفه اي

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

99
 ë 52شمارة
 ë سال چهاردهم
ë 1393زمستان

 باقری، خسرو. )1386(. نگاهی دوباره به تربیت اسلامی. تهران: انتشارات مدرسه. 
 خلاقي، علي اصغر. )1388(. تدوين الگوي نظري ســاحت اقتصادي- حرفه اي نظام آموزش وپرورش جمهوري اسلامي ايران )طرح 

پژوهشي(. تهران: وزارت آموزش وپرورش، دبیرخانة شوراي عالي آموزش وپرورش.
 مرجاني، بهناز. )1381(. بررسی و نقد مبانی معرفت شناسی تربیت حرفه ای در ايران و مقايسة آن با معرفت شناسی حرفه گرايی جديد 

)پايان نامة دكتري(. دانشگاه تهران، تهران.
 منصور، محمود و دادستان، پريرخ. )1369(. تربیت به كجا ره مي سپرد؟ )چاپ دوم(. تهران: انتشارات دانشگاه تهران 

 مهرمحمدي، محمود. )1382(. ســازواري رويكرد تلفیقي با نظرية ساخت وسازگرايي. در حسن ملكي )گردآورنده( مجموعه مقالات 
رويكرد تلفیقي به برنامة درسي )صص: (. تهران: انتشارات انجمن اولیا و مربیان.

 نويدي، احد. )1390(. مطالعة ضرورت و شــیوه هاي درهم  تنیدن آموزش هاي فني و حرفه اي با آموزش عمومي و ارائة شــیوة مناسب 
تلفیق اين دو نوع آموزش براي ايران )طرح پژوهشي(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي.

 وزارت آموزش وپرورش. )1367(. طرح کلیات نظام طرح کلیات نظام آموزش  و پرورش جمهوری اسلامی ايران )مصوب شورای تغییر 
بنیادی نظام آموزش و پرورش(. تهران: ستاد اجرايي تغییر بنیادي نظام آموزشي. 

 Grubb, W. Norton. (1996). The new vocationalism in the United States: Returning to John Dewey. Educational 
Philosophy and Theory, 28 (1), 

 Kearns, Peter. (2001). Generic Skills for the New Economy. Australia: NCVER
 Lynch، R.L., Smith, C.L., & Rojewski, J.W. (1994). Redirecting secondary vocational education toward the 21 

st century. Jurnal of Vocational Education Research, 19 (2), 95-116.
 Majumdar, S. (2009). TVET Response to Global Trends in the Colombo Plan Region. Proceedings of the 

International Conference on harnessing qualification framework towards quality assurance in TVET, December 
1-2, Manila, Philippine.

 Shomaker, B.J.E. (1991). Education 2000 integrated Curriculum. Phi Delta Kappan, June. 79 – 797
 Stasz,Cathleen; Bodilly, Susan. (2004).Efforts to Improve the Quality of Vocational Education in Secondary 

Schools: Impact of Federal and State Policies. Santa Monica, CA: RAND
 UNESCO. (1986). Integration of General Education and Technical and Vocational Education (trends and issues 

in Technical and Vocational Education). United Nation Educational, Scientefic and Cultural Organization.
 UNESCO (2001). UNEVOC DIRECTORY 

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

1.Drucker
2. Majumdar
3. UNESCO
4. Shomaker
5. Lynch
6. Smith
7. Rojewski
8. Grubb
9. Stasz
10. Bodilly
11. basic skills
12.employment-related key competencies
13.core skills
14. non technical skills
15. key competencies
16. Kearns
17. constructivism
18. The integration of general and technical and 

vocational education 

پی نوشت ها .....................................................................................
19. core skills
20. diffusion
21. infusion 
22. Froebel
23. Montessori
24. Audemars
25. Lafendel
26. Decroly
27. Pestalotzzi
28. Dewey
29. Dalton
30. Winnetka
31. freinet
32. Cousinet
33. Makarenko
34. polytechnical education
35. General technical education
36. Applied sciences



ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

100

چكيده:

هدف پژوهــش حاضر، تحليل محتواي کتاب درســی هديه های آســمان پاية ششــم ابتدايی 
)تأليف1391( و ميزان انطباق آن با مبانی قرآن کريم و ســند تحول بنيادين آموزش وپرورش اســت. 
روش پژوهــش تحليل محتوا از نوع توصيفی اســت و فرمت های تحليل محتوا مورد تأييد ســازمان 
پژوهش و برنامه ريزی آموزشی قرار گرفته است. جامعة آماري پژوهش کتاب درسی هديه های آسمان 
پايه ششــم دورة ابتدايی بوده و نمونة آماري نيز کل جامعه در نظر گرفته شــده است. براي تجزيه و 

تحليل داده ها از روش آمار توصيفی استفاده شده است. 
نتايج حاصل از اين پژوهش نشان می دهد از 33 هدف تدوين شده در اين کتاب، به ترتيب، 5/45 
درصد اهداف چند بخشی، 24/4 درصد اهداف صحيح ، 15/2 درصد اهداف چند سطحی و همچنين از 
بين حوزه های يادگيری، به حيطة شــناختی به خصوص به طبقة دانش، بيش از ساير حيطه ها و طبقات 
يادگيری توجه گرديده و ارجاع به آيات قرانی مطلوب بوده اســت. در نهايت با عنايت به سند تحول 
بنيادين آموزش وپرورش، اهداف تدوين شده در کتاب مذکور، در محورهای جدول طراحی اهداف کتب 
درسی برای بعضی از اهداف تفصيلی برنامه درسی ملی به اهداف کمتری اشاره شده و يا به کلی محتوا 

و اهدافی در کتاب منظور نشده است.

تحلیل محتوای کتاب درسی 
هدیه های آسمان پایة ششم ابتدایی 
و میزان انطباق آن با مبانی قرآنی و 
سند تحول بنیادین آموزش وپرورش

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/2/7 ï تاريخ شروع بررسي: 21/٦/92  ï تاريخ دريافت مقاله: 30/٦/92 

hga396@yahoo.com .................................................٭ کارشناس ارشد علوم قرآن وحديث ـ دبیر دروس معارف اسلامی آموزش وپرورش زنجان
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مقدمه
کتاب درســی يکی از عناصر اصلی انتقال پیام در فرايند تعلیم وتربیت کشور ما در شرايط کنونی 
است که آشنايی معلمان و دانشجويان و تحلیل گران با کم و کیف آن مستلزم آشنايی آنان با تکنیک های 

تحلیل محتوای کتب درسی است )ملکی، 1389، مقدمه(.
اهمیت کتاب های درســی تنها از جنبة ابزاری برای آموزش مطرح نیست بلکه کاربرد گستردة آن 
در مــدارس، دانش آموزان را در معرض عقايد، ايده ها و افکار گوناگونی قرار می دهد )ويتاکر. ب.ک. 
داير1 2000، به نقل از نوريان، 1390، ص11( کتاب های درسی در هر سطح و هر موضوع می توانند 

به عنوان ابزار اولیه برای شکل دهی به نگرش ها و رفتارها عمل نمايند. 
کودکی، آغاز حرکت و تلاش برای زيســتن اســت. مرحله ای است که بايد آن را  به خودی خود 

به رسمیت شناخت؛ زيرا کودک، انسانی است مستقل با احساسات و خصوصیات خوب انسانی. 
با اين همه، کودکی، مقدمة نوجوانی و جوانی مقدمة بزرگ سالی است و اساس زندگی بزرگ سالی، 
به کیفیت دورة کودکی بســتگی دارد. اين کیفیت نیز به چگونگی تعلیم وتربیت در اين دوران بســتگی 
کامل دارد. در اين دوره است که شخصیت، منش و رفتار کودک )به ويژه رفتارهای اجتماعی( و رشد 
جسمانی، عقلانی و فرهنگی وی بر اثر ارتباط او با سايرين شکل می گیرد. بی دلیل نیست که پیشوايان 
دينی بیش و پیش از هرچیز، به دورة کودکی توجه داشــته و راهنمايی های لازم را در اين زمینه ارائه 

کرده اند. 
امروزه، درس دينی جزء جدايی ناپذير برنامة درســی مدارس ما به شمار می رود. اهمیت اين مادة 
درســی حتی پیش از انقلاب اســلامی نیز به خوبی احساس می شده و کسانی بوده اند که با تلاش های 
آنان نهاد آموزش وپرورش رســمی آن زمان کشور را به گنجاندن مادة درسی با عنوان »دينی« مجاب 
می کرده اند. در اين میان، ياد و خاطرة بزرگانی چون استاد شهید مطهری، شهید دکتر بهشتی و  شهید 
دکتر باهنر همواره برای دست اندرکاران نظام آموزشی کشور و دانش آموزان و معلمان، زنده و جاويد 
است. شايان ذکر است که آموزش دين به معنای جامع آن، تنها در درس دينی خلاصه نمی شود و بايد 

مبانی دينی محور اصلی نظام آموزشی و برنامة درسی نیز باشد. 
در ســال های اخیــر ، توجه بــه نیازهای نو در عرصــة آموزش دين، رويکردهــای جديد در امر 
آمــوزش، توجه بیــش از پیش به جنبه های نگرشــی آموزه های دينی، لــزوم بهره گیری از روش های 
نوين در تعلیم وتربیت دينی و به کارگیری تربیت دينی به منظور شــکل گیری رفتارهای دينی و تقويت 
احســاس دينی از طريق شــناخت دين و تفکر در آن و. . . . ـ که همه برخاســته و برگرفته از نظرها 
و پیشــنهادهای آموزگاران مجرب، صاحب نظران و کارشناســان امر تعلیم وتربیت است ـ متخصصان 
تعلیم وتربیــت دينی را بر آن داشــته اســت تا با برنامه ريــزی دقیق و مطالعــة جامع الاطراف در اين 

خصوص، دست به کار تهیة برنامه ای نوين برای تعلیم وتربیت دينی شوند. 
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در اين راســتا به دنبال اجرای برنامة درســی ملی در نظام آموزشــی، پاية ششــم به دورة ابتدايی 
اضافه گرديد و متناســب با آن برنامه های آموزشی نیز دچار تغییر و تحول گرديد. رويکرد کلی برنامة 
درســی ملــی که روح حاکم بر همــة عناصر برنامه و جهت گیــری  کلی آن برنامه را نشــان می دهد، 
»فطرت گرايی توحیدی« است. براساس رويکرد حاکم، برنامه های درسی در کلیة پايه ها براساس پنج 

عنصر هدف گذاری می شوند:
ـ تعقل، تفکر و انديشه ورزی؛

ـ ايمان و باور؛
ـ علم و معرفت؛

ـ عمل، کار، تلاش و مجاهدت؛
ـ اخلاق )تزکیه، عاطفه و ملکات نفسانی(.

بر اين اســاس و بــا توجه ويژه به اين عناصر پنج گانه، کتاب های درســی پاية ششــم به صورت 
جديدالتألیف و با محتوايی تکمیلی نسبت به ساير پايه ها به رشته تحرير درآمد تا با رويکردی جديد 
و نو در عرصه تعلیم وتربیت، فرزندان ايران اســلامی را با حقايق ناب اســلامی و تربیت اصیل الهی 

آشنا نمايد )راهنمای تدريس هديه های آسمان، ششم دبستان،1391، مقدمه(
متأســفانه کتاب های درســی به اندازة اهمیت و نقش آن در فرايند ياددهی ـ يادگیری مورد توجه 
قرار نگرفته اســت. گود2 )1993، به نقل از نوريان، 1390، ص12( که به درســتی از عدم توجه جدی 
معلمان به تجزيه و تحلیل کتاب های درسی انتقاد می کند می گويد »به نظر می رسد معلم بیشترين وقت 
کلاسش را به کار با کتاب درسی اختصاص می دهد، ولی به ندرت اقدام به تجزيه و تحلیل مواد درسی 

می نمايد، درحالی که اين کار ضروری است.«
بنابراين با توجه به اهمیت بحث تعلیم وتربیت دينی در دورة ابتدايی که شــالوده و پاية اصلی نظام 
تعلیم وتربیت اســت، محقق برآن است تا کتاب درسی هديه های آسمان پايه ششم ابتدايی را، که برای 
اولین بار تألیف شده و از سال تحصیلی 9291 مورد استفاده قرار گرفته است، براساس اهداف و مبانی 
قرآن تحلیل محتوا نمايد تا میزان انطباق آن را با اهداف فلســفه تعلیم وتربیت دينی که منبعث از قرآن 

کريم است و مبنای سند تحول بنیادين آموزش وپرورش نیز هست مورد سنجش و ارزيابی قرار دهد.

پيشينة تحقيق
کتاب هديه های آسمان پاية ششم جديدالتألیف است و برای اولین بار در سال 1391 تألیف شد و در 
اختیار دانش آموزان قرار گرفت. ظاهراً تاکنون هیچ گونه پژوهشی دربارة آن صورت نگرفته است، زيرا ما 
در بررسی پژوهش های انجام گرفته، پژوهشی را که به طور مستقیم با موضوع اين پژوهش ارتباط داشته 

باشد، نیافتیم.
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طرح پژوهش
کتاب درســی مهم ترين ابزار يادگیری اســت و رسانه های آموزشــی ديگر، حول اين محور قرار 
دارند. در حقیقت کتاب درســی نقش محوری را در فرايند ياددهی ـ يادگیری به عهده دارد. يونسکو3 
)2005، بــه نقل از نوريــان، 1390، ص.11( با ارائه تعريف کتاب درســی و مواد يادگیری جايگاه و 
نقش آن ها را در فرايند يادگیری تبیین کرده اســت: »کتاب درســی، وســیلة اصلی يادگیری است که 
برای دستیابی به مجموعة خاصی از نتايج آموزشی طراحی شده و از متن و تصوير و يا متن، تصوير 
و تمرين تشــکیل شده است، و به طور سنتی مجموعة چاپی مجلّدی است که آسان سازی يادگیری را 
هدايت و راهنمايی می کند«. نقش محوری کتاب های درسی موجب شده تا به طور مستمر )همه روزه( 
توســط معلمان و شاگردان مورد اســتفاده قرار بگیرد و حتی گاهی اوقات به عنوان تمام برنامه درسی 

مورد تأکید معلم باشد.
پژوهش حاضر در پی آن اســت تا با متناســب ترين روش های پژوهشی، محتوای کتاب هديه های 
آســمان پاية ششــم ابتدايی را مورد بررسی و تحلیل دقیق قرار دهد و آن را با مبانی قرآن کريم و سند 
تحــول بنیاديــن آموزش وپرورش، که الهام گرفته از قرآن اســت، ارزيابی کند و به اين ســؤال جواب 
دهــد کــه: »آيا کتاب فوق الذکر براســاس اهداف مؤلفان و بر مبنای قرآن کريم و ســند تحول بنیادين 
آموزش وپرورش تألیف شده است يا نه؟« ما اکنون در اين پژوهش می خواهیم نقاط ضعف و قوت آن 
را بیان نمايیم تا دست اندرکارانِ تألیفِ کتاب را نسبت به برطرف نمودن نقاط ضعف آن در سال های 

آتی ياری رسانیم.
براساس ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش، يکی از رســالت های نظام تعلیم وتربیت، پرورش 
دانش آموزانی با معیارهای قرآنی اســت. در اين راســتا، چون دســتگاه تعلیم وتربیت رسمی و برنامة 
درســی نقش عمده و اساســی در اين خصوص دارند لازم است در تدوين محتوا ملاک های قرآنی را 

مدنظر قرار دهند. 
صاحب نظران تعلیم وتربیت، برنامه درســی را قلب نظام تربیتــی می دانند. به عبارت ديگر برنامه 
درســی همچون مرکزی است که ســاير عوامل آموزشــی به گرد آن به گردش درمی آيند و معنی پیدا 
می کنند. برنامه درســی متشکل از عوامل و عناصری است که از میان آن ها می توان به محتوای برنامه 

درسی به عنوان يک عنصر با اهمیت اشاره کرد. 
بــا توجــه به اجرای ســند تحــول بنیادين آموزش وپــرورش از ابتــدای ســال تحصیلی 9291 
و تغییر و تدوين کتب درســی متناســب با ســند مذکور، هیچ گونه پژوهشــی راجع  به متناسب بودن 
محتوای کتاب هديه های آســمان پاية ششــم با شــاخص ها و  معیارهای سند و بالأخص مبانی قرآنی 
 وجــود ندارد. لذا محقق بر آن اســت به پاســخ اين ســؤال ها کــه در ادامه خواهد آمد دســت پیدا 

کند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تحلیل محتوای کتاب درسی هدیه های آسمان پایة ششم ابتداشیی و میزان انطباق آن با مبانی قرآنی و سند تحول بنیادین آموزش وپرورش

ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

104

هدف کلی پژوهش
– تحلیل علمی محتوای کتاب هديه های آسمان پايه ششم ابتدايی براساس اهداف مؤلفان؛

- بررسی و تعیین تناسب محتوای کتاب درسی هديه های آسمان پايه ششم ابتدايی با مبانی قرآن؛
- بررسی و تعیین تناسب محتوای کتاب درسی هديه های آسمان پايه ششم ابتدايی با سند تحول 

بنیادين آموزش وپرورش.

سؤالات پژوهش
با توجه به موضوع و اهداف پژوهش، سؤالات اين پژوهش به شرح زير است:

- تا چه میزان محتوای کتاب هديه های آســمان پايه ششم ابتدايی متناسب با اهداف تدوين شدة 
مؤلفین، تألیف شده است؟

- تا چه میزان محتوای کتاب هديه های آســمان پايه ششــم ابتدايی با مبانی قرآن )ارجاع به آيات 
قرآن( متناسب است؟

- تــا چــه میزان محتــوای کتاب هديه های آســمان پايه ششــم ابتدايی با ســند تحــول بنیادين 
آموزش وپرورش متناسب است؟

جامعه و نمونة آماري
در پژوهش حاضر »جامعة آماری«، کتاب هديه های آسمان پاية ششم ابتدايی است که در سال تحصیلی 
92-91 برای اولین بار تألیف و تدريس  شده است. اين کتاب شامل متن درس، تصاوير و  تمرين هاست. 

حجم نمونه برابر با حجم جامعة مورد مطالعه اســت و تمامی صفحات کتاب هديه های آســمان 
که حاوی مطالبی به صورت نوشتاری، تصويری يا تمرين است  و به اهداف و محتوای کتاب مربوط 

می شود مورد مطالعه قرار گرفته است. 

روش پژوهش
در اين پژوهش از روش تحلیل محتوا اســتفاده شــده اســت. برلســون4 تحلیل محتوا را يکی از 
فنون تحقیق می داند که براي توصیف عینی و منظم محتواي آشــکار ارتباطات به کار می رود و هدف 
آن تفســیر کردن اســت. تحلیل محتوا يکی از مهم ترين و پرکاربردترين روش هاي تحقیق است و به 

درستی می توان گفت هر محققی به صورتی با آن سروکار دارد )ساروخانی، 1382، ص.57(.
 لذا پژوهش حاضر به منظور تحلیل محتوای کتاب هديه های آســمان ششم ابتدايی از نظر تطابق 
با اهداف مؤلفان و مبانی قرآن و سند تحول بنیادين آموزش وپرورش انجام شده است. روش اجرای 

تحقیق توصیفی و از نوع تحلیل محتوا است. 
اين تحقیق براساس آخرين فرمت های تحلیل محتوای کتاب های درسی وزارت آموزش وپرورش 
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و با همراهی و کمک اعضای گروه های آموزشــی ابتدايی اســتان زنجان که دارای تجارب ارزنده ای 
در تدريس بوده و در پاية ششم نیز تدريس کرده اند، با همراهی و کمک رئیس گروه تحلیل محتوای 
آموزشــی ادارة کل آموزش وپرورش اســتان زنجان و همکاران که به تدريس واحد تحلیل محتوای 
آموزشی در دانشگاه فرهنگیان مشغول هستند تهیه شده است. بنابراين از لحاظ روايی کاملًا استاندارد 

و دارای ضريب قابلیت اعتماد بالاست.

ابزار جمع آوري اطلاعات
ابــزار جمــع آوري داده ها در اين پژوهش تشــکیل کارگروه تخصصی از طريــق تکمیل فرم های 
اســتاندارد تحلیل محتوا  و بهره گیری از متن ها، تصاوير و تمرين های کتاب درسی هديه های آسمان 
پاية ششم دبستان، در مطابقت با مبانی قرآن و سند تحول بنیادين آموزش وپرورش است. جمع آوري 
اطلاعات در اين پژوهش با مشــاهده و مطالعة کتاب موردنظر در دورة ابتدايی انجام شد. متن کتاب 
در يک دورة زمانی چهار ماهه مطالعه شد و با استفاده از آخرين فرمت های تحلیل محتوای کتاب های 
درســی که به تأيید ســازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشــی وزارت آموزش وپرورش رسیده است 

مطالب موردنظر استخراج گرديد. 

يافته هاي پژوهش
در اين قسمت به بررسی يافته های پژوهشی می پردازيم:

ســؤال 1: تا چه میزان محتوای کتاب هدیه های آسمان پایة ششم ابتدایی متناسب با اهداف تدوین 
شده مؤلفان، تألیف شده است؟

1.تحلیل کتاب هدیه های آسمان پایة ششم ابتدایی براساس اهداف:
الف. تحلیل محتواي توصیفي؛

ب. تحلیل محتوای ارتباطی؛

1. تحلیل محتواي توصیفي الف ـ
ـ از 33 هدف تدوين شــده اين كتاب، 14 هــدف يعني 24/4 درصد اهداف صحیح؛ 15 هدف يعني 
45/5 درصد اهداف چندبخشی،  5 هدف يعني 15/2 درصد اهداف چندسطحی و 4 هدف يعني 
12/1 درصد اهدافِ کلی است )لازم به توضیح است که اهداف چندسطحی زير مجموعة اهداف 

چندبخشی است که اين امر ابهام در همخوانی درصدها را در پی دارد(.
ـ از 49 هدف تفکیک شدة اين كتاب درسي:

ـ در بخــش اهــداف صحیح؛ بیشــترين فراوانی در دروس 3، 4، 6 و 12 بــا تعداد 2 مورد يعني 3 
درصــد و کمتريــن آن در دروس 1، 7، 10، 11، 13، 16 و 17 بــا تعــداد صفر مورد يعني صفر 
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درصد قرار گرفته است )لازم به توضیح است که فراوانی اهداف فوق در يکی از دروس بیشتر 
از ديگر دروس است يعنی 2 مورد معادل 3 درصد و در بقیه دروس فقط 1 مورد هدف صحیح 

منظور گرديده است(. 
 ـ در بخــش اهداف چندبخشــی بیشــترين فراوانی در درس 7 با تعداد 3 مــورد برابر 6 درصد و 
کمتريــن آن در دروس 3، 4، 6، 12، 14 و 17 بــا تعــداد صفر مورد يعنــي صفر درصد موردی 

مشاهده نشد.
ـ در بخش اهداف چندســطحی بیشــترين فراوانی در دروس 1، 2، 7، 8 و 10 با تعداد 1 مورد يعني3 

درصد و کمترين آن در ساير دروس بدون فراوانی واقع شده است. 
ـ در بخش اهداف کلی، بیشترين فراوانی در دروس 1، 8، 16 و 17  با تعداد 1 مورد يعني 3 درصد و 

کمترين آن در ساير دروس بدون فراوانی واقع شده است.  

با توجه نتايج آماري به دســت آمده مي توان نتیجه گرفت که جهت گیري توزيع اهداف براساس نوع 
هدف درســت انتخاب نشــده است؛ زيرا فقط 42/2 درصد اهداف به اهداف از نوع صحیح  اختصاص 

يافته است. 

2. تحلیل محتواي توصیفي اهداف براساس حیطه ها و طبقات آن ها: الف ـ
حیطه ها: از 49 هدف تفکیک شدة اين كتاب درسي، 37  هدف يعني 75/5 درصد در حیطة شناختی، 
12 هدف يعني  24/5 درصد در حیطة عاطفی قرار گرفته ولی در حیطة روانی ـ حرکتی هیچ هدفی قرار 

نگرفته است. 

الف ـ 21.  طبقات حیطة شناختي:
ـ از 37 هدف موجود در حیطة شناختی اين كتاب درسي، 34 هدف يعني 69/4 درصد در طبقه دانش، 
2 هــدف يعني  4/1 درصد در طبقه فهمیدن و1 هدف يعني 2/0 درصد در طبقه تحلیل قرار گرفته 

است. در طبقات کاربرد، ارزشیابی و تركیب هیچ هدفی مشاهده نگرديد. 

الف-2-2. طبقات حیطة عاطفی:
ـ از 12 هــدف موجود در حیطة عاطفی 1 هدف يعنــی 2/0  درصد اهداف در طبقة آگاهی، 6 هدف 
يعنی 12/2 درصد اهداف در طبقة واکنش، 3 هدف يعنی6/1 درصد اهداف در طبقة ارزش گذاری، 
2 هدف يعنی 4/1 درصد اهداف در طبقة ســازمان بندی واقع شــده ولی در طبقة تبلور هیچ هدفی 

مشاهده نگرديد. 

الف-2-3. طبقات حیطة روانی ـ حرکتی:
- حیطة روانی- حرکتی و طبقات آن )تقلید، اجرای مســتقل، دقت، هماهنگی و عادی شــدن( فاقد 
هدف می باشند؛ لازم بود هدف های آموزشی متنوع باشد و در حیطه های مختلف مدنظر قرار بگیرد. 
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3. تحلیل محتواي توصیفي متن نوشتاري: الف ـ
- تحلیل اهداف براســاس محتوا )متن(: از 49 هدف تفکیک شدة اين كتاب درسي، 47 هدف يعني 
95/9 درصــد دارای متــن مرتبط و 2 هــدف يعني 4/1  درصد اهداف فاقد متن مرتبط می باشــد. 

همچنین 8/2 درصد اهداف متن مرتبط در حیطه هاي ديگر قرار گرفته است. 

4. تحلیل محتواي توصیفي تصاویر دروس: الف ـ
- تحلیل اهداف براساس محتوا )تصوير(: از 49 هدف تفکیک شدة اين كتاب درسي، 32 هدف يعني 
65/3 درصد اهداف دارای تصوير مرتبط و 17 هدف يعني 34/7 درصد اهداف فاقد تصوير مرتبط 

است. 

5. تحلیل محتواي توصیفي تمرین هاي درس: الف ـ
- تحلیل اهداف براساس محتوا )تمرين(:  از 49 هدف تفکیک شدة اين كتاب درسي، 35 هدف يعني  
71/4 درصد اهداف دارای تمرين مرتبط و 14 هدف يعني 28/6 درصد اهداف فاقد تمرين است. 

همچنین 6 تمرين يعنی 12/2 درصد اهداف تمرين مرتبط در حیطه هاي ديگر قرار گرفته است. 

با توجه نتايج آماري به دست آمده پیشنهاد مي شود براي14 هدف از اهداف فاقد تمرين ولي ضروري، 
تمرين مناسب با اهداف طراحي و توزيع شود.  
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ب. تحلیل محتواي ارتباطي:

ب ـ1. تحلیل محتواي ارتباطي متن نوشتاري براساس اهداف درس
- تحلیل اهداف براســاس محتوا )متن(: از 49 هدف تفکیک شــدة اين كتاب درســي، 47 هدف 
يعني71/4 درصد اهداف دارای متن مرتبط و 2 هدف يعني 4/1 درصد اهداف فاقد متن مرتبط 
اســت. همچنیــن از 47 هدف دارای متن مرتبط 43 هدف يعنــی 93/6 درصد اهداف در همان 

حیطه و4 هدف يعنی 6/4 درصد اهداف متن مرتبط در ساير حیطه ها می باشد.  
- تحلیل اهداف براساس محتوا )متن(، از 49 هدف تفکیک شده اين كتاب درسي براساس:

ب-1-1. موضــوع: 44 هدف يعنی 98/8 درصد اهداف دارای متن مرتبط و 9 هدف يعني 18/4 
درصد اهداف ناقص و 35 هدف  يعني 71/4 درصد اهداف کامل می باشند.  

ب-1-2. طبقه: 44 هدف يعنی89/8 درصد اهداف دارای متن مرتبط، 10 مورد يعني 6/1 درصد 
اهــداف در طبقــه پايین تر، 36 مورد يعنــي 73/5 درصد اهداف در طبقه برابــر و 3 مورديعنی 10/2  

درصد اهداف در طبقه بالاتر قرار دارد.  

ب-1-3. شــرايط: 44 هدف يعنــی 89/8 درصد اهداف دارای متن مرتبــط، 7 مورد يعني 14/3 
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درصد ناقص و 57 مورد يعني  75/5 درصد کامل می باشد.  

ب -2. تحلیل محتواي ارتباطي تصاویر درس براساس متن نوشتاري:
- تحلیل اهداف براساس تصوير مرتبط:

ب-2-1. نــوع تصوير: 6 مــورد  يعني 12/2 درصد عکس، 26 مورد يعني 53/1  درصد ترســیم 
وجود دارد. و از انواع ديگر تصوير يعنی )جدول، نمودار، طرح و. . .( موردی وجود ندارد. 

ب-2-2. پوشش دهندگی: 15مورد يعني 30/6  درصد ناقص و 17 مورد يعني 34/7 درصد کامل 
وجود دارد. 

 ب-2-3. کیفیــت : 2 مــورد يعنــي 4/1 درصد بد و 30 مــورد يعني 61/2 درصــد خوب وجود 
دارد. 

ب-2-4. تصاوير مرتبط و غیرمرتبط: از 49 هدف تفکیک شده اين کتاب درسی 32 هدف، يعنی 
65/3 درصــد اهداف، دارای تصويــر مرتبط و 17 هدف، يعنی 34/7 درصــد اهداف، دارای تصوير 
غیرمرتبط می باشــد. از اين 17 هدفِ دارای تصوير غیرمرتبط 9 هدف، يعنی 52/9 درصد، ضرورتی 
بــرای طراحی تصوير وجود ندارد و بــرای 8 هدف يعنی 47/1  درصد نیاز به طراحی تصوير مرتبط 

وجود دارد. 

ب -3. تحلیل محتواي ارتباطي تمرین ها براساس اهداف درس:
- تحلیل اهداف براساس تمرين: 

ـ تعــداد 33 مورد از اهداف، يعني67/3 درصــد اهداف، دارای تمرين مرتبط، 16 مورد اهداف يعني 
32/7  درصــد، فاقد تمرين مرتبــط و 100 درصد اهداف از تمرين های مرتبــط با اهداف، دارای 

ضرورت می باشند. در ضمن 5 مورد يعنی 8/2  درصد تمرين غیرمرتبط وجود دارد. 

%29 87
33

- تحلیــل اهداف براســاس تمرين مرتبط با حیطه ها و طبقات از تعداد  33 مــورد از اهداف دارای 
تمرين مرتبط؛

ب-3-1. 29 مــورد يعنــي  59/2  درصد دارای تمرين مناســب در همان حیطه و 2 مورد يعني 4/1 
درصد تمرين نامناسب در همان حیطه قرار دارد.  

ب-3-2. ده مــورد يعنــي 20/4 درصد دارای تمرين مناســب در همان طبقه  و 21 مورد يعني 42/9 
درصد تمرين نامناسب در همان طبقه قرار دارد.  
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ب-3-3. از اهداف موجود در حیطه های ديگر؛ 1 مورد يعنی 2/0  درصد در حیطة شــناختی، 4 
مورد يعنی 8/2 درصد در حیطة روانی- حرکتی، 3 مورد يعنی 6/1 درصد در حیطة عاطفی قرار دارد. 
 ـ تحلیــل اهداف براســاس تمرين مرتبط با حیطه ها و طبقات: از 33 مــورد از اهداف دارای تمرين 

مرتبط؛ 27 مورد تراکمی و 32 مورد متمرکز است.  

ســؤال 2: تا چه میزان اهداف و محتوای کتاب هدیه های آســمان پایة ششــم ابتدایی با مبانی قرآن 
)ارجاع به آیات قرآن( متناسب است؟

تحلیل کتاب براساس تطیبق اهداف کتاب با مبانی قرآن
براساس پژوهش انجام گرفته، موضوع تطیبق اهداف کتاب هديه های آسمان با مبانی قرآن نتايج ذيل 

حاصل گرديد:
به غیر از هدف دوم درس دهم )هدف 2( تمامی اهداف کتاب هديه های آســمان پايه ششــم دارای 
مبانی قرآنی است و از آياتی استفاده شده که مستقیماً به اين اهداف اشاره دارند. کمترين آيات با فراوانی 
1 آيه مربوط به هدف اول درس هفتم )آشنايی با سیرة رفتاری امامان و ادای احترام نسبت به ايشان( و 
بیشترين آيات با فراوانی 89 آيه مربوط به هدف اول درس اول )آشنايی با نظم و هماهنگی پديده های 
خلقت به عنوان دلیلی بر يگانگی خداوند( است. در مجموع بايد گفت که از 33 هدف تدوين شده کتاب 
تعداد 32 هدف يعنی 96/96 درصد دارای آيات قرآنی و 1 هدف يعنی 3/03 درصد دارای آيات قرآنی 

نیست.

سؤال 3: محتوای کتاب هدیه های آسمان، تا چه میزان متناسب با سند تحول بنیادین آموزش وپرورش 
است؟

تحلیل کتاب براساس تطیبق اهداف کتاب هدیه های آسمان با سند تحول
- براساس تطیبق اهداف کتاب هديه های آسمان با الگوی هدف گذاری برنامه درسی ملی )اهداف 

تفصیلی2/6/2- دورة ابتدايی( سند تحول بنیادين آموزش وپرورش نتايج ذيل حاصل گرديد:

3ـ1. در محور عنصر تفکر و تعقل و عرصة ارتباطی رابطه با خويشتن ؛ در برنامة درسی ملی يک 
هدف تفصیلی وجود دارد؛ که اين هدف تفصیلی در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان ششم 

ابتدايی، در درس10 و در قالب 2 هدف، لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ2. در محــور عنصر تفکر و تعقل و عرصة ارتباطی رابطه با خداوند، در برنامة درســی ملی، 2 
هدف تفصیلی وجود دارد، که اين اهداف در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان در دروس1، 

2 و 3 و در قالب 6 هدف لحاظ و توزيع شده است. 
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3ـ3. در محــور عنصــر تفکر و تعقل و عرصة ارتباطی رابطه با خلق خدا )ســاير انســان ها( ؛ در 
برنامة درسی ملی 4 هدف تفصیلی وجود دارد که تنها يکی از آن ها )تفکر درباره نحوة رفتار درست 
با خانواده، دوســتان و همسايگان( در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان، يعنی دروس 7 و 9 
و در قالب 4 هدف  لحاظ و توزيع شــده اســت. برای 3 هدف تفصیلی ديگر برنامة درسی ملی، هیچ 

محتوا و هدفی در کتاب مذکور پیش بینی نشده است. 

3ـ4. در محور عنصر تفکر و تعقل و عرصة ارتباطی رابطه با خلقت؛ در برنامة درسی ملی 5 هدف 
تفصیلــی وجــود دارد که اين اهداف تفصیلی در اهــداف و محتوای کتاب در دروس 1 و2 و 3 و در 

قالب 13 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ5. در محور عنصر ايمان و باور مبتنی بر تفکر و عرصة ارتباطی رابطه با خويشــتن؛ در برنامة 
درسی ملی 3 هدف تفصیلی وجود دارد که اين اهداف در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان 

در دروس 5، 9، 16، 15 و 17 و در قالب 8 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ6. در محور عنصر ايمان و باور مبتنی بر تفکر و عرصة ارتباطی رابطه با خدا؛ در برنامة درسی 
ملی 4 هدف تفصیلی وجود دارد که اين اهداف تفصیلی در اهداف و محتوای کتاب در دروس 2، 3، 

4، 5، 7 و 9 و در قالب 19 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ7. در محــور عنصــر ايمان و باور مبتنی بر تفکر و عرصــة ارتباطی رابطه خلق خدا؛ در برنامة 
درســی ملی 2 هدف تفصیلی وجود دارد که اين اهداف در اهداف و محتوای کتاب در دروس 4، 5، 

7، 9، 6 و 15 و در قالب 12 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ8. در محــور عنصر ايمــان و باور مبتنی بر تفکر و عرصة ارتباطــی رابطه با خلقت؛ در برنامة 
درســی ملی 5 هدف تفصیلی وجود دارد که اين اهداف در اهداف و محتوای کتاب در دروس 2، 3، 

4، 6 و 15 و در قالب 15 هدف لحاظ وتوزيع شده است. 

3ـ9. در محور عنصر علم، معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خويشتن؛ در برنامة درسی 
ملــی 4 هــدف تفصیلی وجود دارد که برای 3 هدف، در اهــداف و محتوای کتاب در درس 10 و در 
قالب 6 هدف لحاظ و توزيع شــده اســت. برای يک هدف ديگر هیچ گونه محتوا و هدفی در کتاب 

مذکور وجود ندارد. 

3ـ10. در محور عنصر علم، معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خدا، در برنامة درسی ملی 
9 هدف تفصیلی وجود دارد که برای اين اهداف، در اهداف و محتوای کتاب در دروس 2، 5، 6، 12، 

13، 16، 11، 1، 9، 10، 14، 15، 17 و 8 و در قالب 40 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ11. در محور عنصر علم، معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خلق خدا، در برنامة درسی 
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ملــی 3 هــدف تفصیلی وجود دارد که برای اين اهداف، در اهداف و محتوای کتاب در درس های 6، 
9 و 11 و در قالب 5  هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ12. در محور عنصر علم، معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خلقت، در برنامة درســی 
ملی 3 هدف تفصیلی وجود دارد که برای اين اهداف، در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان 

ششم ابتدايی در درس 4 و در قالب 4 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ13. در محور عنصر عمل و عرصة ارتباطی رابطه با خويشــتن،  در برنامة درســی ملی 2 هدف 
تفصیلی وجود دارد که اين اهداف در اهداف و محتوای کتاب هديه های آســمان در درس 10 و در 

قالب 2 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ14. در محور عنصر عمل و عرصة ارتباطی رابطه با خدا، در برنامة درسی ملی 6 هدف تفصیلی 
وجود دارد که اين اهداف در اهداف و محتوای کتاب در دروس 4، 7، 2، 11، 5، 16 و 6 و در قالب 

28 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ15. در محور عنصر عمل و عرصة ارتباطی رابطه با خلق خدا )ساير انسان ها(، در برنامة درسی 
ملــی 5 هدف تفصیلی وجــود دارد که اين اهداف در اهداف و محتوای کتاب در دروس 4، 7، 5، 6، 

15 و 16 و در قالب 22 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ16. در محــور عنصر عمل و عرصة ارتباطی رابطه با خلقت، در برنامة درســی ملی يک هدف 
تفصیلــی وجــود دارد که اين هدف در اهداف و محتوای کتاب در درس 7 و در قالب 2 هدف لحاظ 

و توزيع شده است. 

3ـ17. در محور عنصر اخلاق و عرصة ارتباطی رابطه با خويشتن، در برنامة درسی ملی 3  هدف 
تفصیلی وجود دارد که برای اين اهداف، در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان در دروس 4، 

7، 10 و 14 و در قالب 11 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ18. در محــور عنصــر اخلاق و عرصــة ارتباطی رابطه با خدا، در برنامة درســی ملی 2 هدف 
تفصیلی وجود دارد که برای اين اهداف، در اهداف و محتوای کتاب در دروس 4، 7، 11 و 14 و در 

قالب 8 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ19. در محور عنصر اخلاق و عرصة ارتباطی رابطه با خلق خدا، در برنامة درسی ملی 4 هدف 
تفصیلی وجود دارد که برای اين اهداف، در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان در دروس 4، 

7، 9 و 14 و در قالب 21 هدف لحاظ و توزيع شده است. 

3ـ20. در محور عنصر اخلاق و عرصة ارتباطی رابطه با خلقت، در برنامة درسی ملی يک هدف 
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تفصیلی وجود دارد که برای اين اهداف، در اهداف و محتوای کتاب هديه های آسمان ششم ابتدايی 
در درس 7 و در قالب 2 هدف لحاظ و توزيع شده است.

بحث و نتيجه گيري

ـ بــا توجه به تحلیل صورت گرفته 75/5 درصد اهداف در حیطة شــناختی و 24/5 
درصــد اهداف در حیطــة عاطفی قرار دارند و در حیطــة روانی ـ حرکتی هیچ 
هدفی قرار نگرفته اســت. لازم بود با توجه به اينکه حیطة روانی – حرکتی هم 
بــه فعالیت های ذهنی و عاطفی و هم به فعالیت های جســمی اختصاص دارد؛ 
در ايــن خصوص نیز محتوايی با توجــه به طبقات اين حیطه تدوين می گرديد.

هرچنــد کتاب هديه های آســمان بیشــتر در حیطة عاطفی و بیشــتر به موضوع 
نگرش هــا و ارزش ها و علاقه ها می پــردازد ولی توجه به اين حیطه نیز موجب 

تثبیت و تقويت نگرش ها و اهداف موردنظر می گرديد. 
عدم توجه به تمامی حیطه ها در تدوين محتوا، بالاخص در اين گروه ســنی و 
جنســیت، يکی از معايب عمدة کتب درسی در نپرداختن به نیازهای دانش آموزان 

با توجه به مقتضیات روز است.

- در خصوص مطابقــت اهداف با مبانی قرآنی 96/96 درصد اهداف کتاب دارای 
ارجــاع به آيات قرآنی می باشــند و تنها 3/04 درصد اهــداف دارای ارجاع به 
آيات قرآنی نیستند و با توجه به اهمیت موضوع و سفارش و تأکید پیامبر گرامی 
اسلام و ائمه معصومین)ع( به آن اهداف در متن کتاب، نیازی به تغییر يا اصلاح 

آن احساس نمی شود. 

- اينکه تا چه اندازه محتوای کتاب درسی هديه های آسمان ششم ابتدايی براساس 
ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش تألیف شــده، و چه میزان به اهداف اين 
ســند در تدوين برنامه درسی براساس 5 عنصر و 4 عرصه توجه گرديده است، 
بايــد گفت در محتــوای کتاب مذکور تنها و فقط يکــی از اين اهداف تفصیلی 
)تفکــر دربارة نحوه رفتار درســت با خانواده، دوســتان و همســايگان( آن هم 
به صورت جزيی دارای محتوا بوده و برای اهداف تفصیلی ديگر برنامة درســی 
ملی در کتاب، محتوايی تدوين نشــده اســت. همچنین در محــور عنصر علم، 
معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خويشــتن؛ در برنامه درســی ملی 4 
هــدف تفصیلی وجود دارد که برای 3  هدف  محتوا وجود دارد ولی برای يک 
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هدف محتوايی وجود ندارد که لازم اســت مؤلفان محترم نســبت به اصلاح آن 
اقدام نمايند.

پيشنهادهای کاربردی

1. با توجه به نتايج به دســت آمده در رديف10 بند الف ـ 1، پیشنهاد مي شود نسبت 
هدف صحیح در توزيع نوع اهداف افزايش يابد و نسبت به كل اهداف متوازن 

گردد. 

2. بــا توجه به نتايج به دســت آمــده در رديف10 بند الف-2، توازن مناســبی بین 
حیطه های يادگیری ديده نمی شــود. لذا پیشــنهاد می شــود با توجــه به ماهیت 
عاطفی اين کتاب حیطة عاطفی پررنگ ديده شود و محتوای لازم جهت تقويت 

حیطة روانی ـ حرکتی لحاظ گردد. 

3. بــا توجه به نتايج آماري به دســت آمده در رديــف 10 بندهای الف ـ3 و ب ـ1، 
پیشــنهاد مي شــود براي 2 هدف، يعنی 4/1 درصد، از اهــدافِ فاقد متن، متن 

مناسب با اهداف طراحي و توزيع شود . 

4. با توجه به نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند الف ـ4،  برای 17هدف 
فاقد تصوير مرتبط، پیشنهاد مي شود براي 8 هدف يعنی 47/1 درصد از اهداف، 
تصوير مناســب با اهداف طراحي شــود و برای 9 هــدف، يعنی 52/3 درصد، 

نیازی به طراحی تصوير وجود ندارد.  

5. با توجه نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند الف-5، پیشــنهاد مي شــود 
بــراي 14هدف از اهداف فاقد تمرين ولي ضروري، تمرين مناســب با اهداف 

طراحي و توزيع شود.  

6.  با توجه نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند ب-1،  از 47 هدف دارای 
متن مرتبط 43 هدف يعنی 93/6 درصد اهداف در همان حیطه و4 هدف يعنی 
6/4 درصد اهداف متن مرتبط در ســاير حیطه ها می باشــد. لذا پیشنهاد می گردد 

متن های خارج از حیطه ها اصلاح شود.  

11،  پیشــنهاد مي شــود  7. با توجه نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند ب ـ
بــراي 9 هدف، يعنی18/4 درصد از موضوعــات ناقص، متون تكمیلي طراحي 
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و جايگزين گردد تا فعالیت ها با توانايي هاي خاصي كه بروز آن را از فراگیران 
انتظار داريم محقق گردد. 

8. با توجه به نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند ب ـ12،  پیشنهاد مي شود 
بــراي 10 مورد، يعنــی6/1 درصد اهداف طبقات واقــع در طبقه پايین تر،  و 5 
مورد، يعنی 10/2  درصد اهداف در طبقات بالاتر، متون متناســب با طبقة برابر  
طراحي و جايگزين گردد تا ســطوح يادگیری متناسب با اهداف و توانايي هاي 

خاصي كه بروز آن را از فراگیران انتظار داريم محقق گردد.  

13، پیشنهاد مي شود براي  9. با توجه نتايج آماري به دست آمده در رديف10 بند ب ـ
14/3 درصد از شــرايط ناقص، موقعیت هاي زماني، مكاني و ابزار مناســب كه 

مايلیم فراگیران در آن موقعیت به هدف دست يابند فراهم شود. 

10. با توجه نتايج آماري به دست آمده در رديف10 بند ب ـ21، پیشنهاد می شود از 
انواع ديگر تصاوير نیز استفاده شود. 

22،  پیشــنهاد مي شود  11. با توجه نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند ب ـ
براي 30/6 درصد تصاوير ناقص، تصاوير مناســب و كامل طراحي و در متون 

دروس توزيع گردد. 

12. با توجه نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند ب ـ23، پیشــنهاد مي شود 
بــراي 114/4 درصد تصاوير بد، تصاوير مناســب و خوب طراحي شــود و در 

متون دروس توزيع گردد. 

13. با توجه نتايج آماري به دســت آمده در رديف10 بند ب ـ24، پیشــنهاد مي شود 
بــراي 17 تصوير غیرمرتبط متون كتاب درســي،  به منظور فهم عمیق تر تصاوير 
مرتبط، براساس مفاهیم، اصول، قوانین و روش هاي ارايه شده در متن نوشتاري، 
برای 8 هدف تصاوير مناسب طراحي گردد، ولی برای 9 هدف ديگر ضرورتی 

برای طراحی تصاوير وجود ندارد. 
با توجه به نتايج آماري به دست آمده در رديف10 بند ب ـ3،  پیشنهاد مي شود 
تمرين های درس های معرفی شــده اصلاح گردد تا حیطه ها و سطوح آن ها قابلیت 
تحقق پیدا كند؛ و پیشــنهاد مي شــود در دروس مربوط به بند ب ـ33 تمرين هاي 

تراكمي به متمركز اصلاح شود. 
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14. برای يک هدف درس دهم که دارای ريشه قرآنی از آيات کريمه نیست و لیکن 
روايــات و احاديث زيادی از معصومین)ع( در مورد آن وجود دارد، که نشــان 
می دهد يکی از اهداف و ضروريات جامعه اســلامی می باشد، پیشنهاد می گردد 

اين درس با همین روش در کتاب بماند و نیازی به تغییر آن نیست.

15. در محــور عنصــر تفکر و تعقل و عرصــة ارتباطی رابطه با خلق خدا )ســاير 
انســان ها(؛ در برنامة درســی ملی 4 هدف تفصیلی وجــود دارد که تنها و فقط 
يکــی از اين اهداف )تفکر درباره نحوة رفتار درســت با خانواده، دوســتان و 
همســايگان( در اهداف و محتوای کتاب هديه های آســمان درس های 7 و 9 و 
در قالب 4 هدف  لحاظ و توزيع شده است. برای 3 هدف تفصیلی ديگر برنامة 
درســی ملی، هیچ محتوا و هدفی در کتاب مذکور پیش بینی نگرديده است؛ پس 

لازم است مؤلفان نسبت به اصلاح آن اقدام نمايند. 

16. در محور عنصر علم، معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خويشــتن؛ در 
برنامة درسی ملی 4 هدف تفصیلی وجود دارد که برای 3 هدف، در اهداف ـ و 
محتوای کتاب هديه های آسمان در درس 10 و در قالب 6 هدف لحاظ و توزيع 
شده است. برای يک هدف تفصیلی هیچ گونه محتوا و اهدافی در کتاب مذکور 

وجود ندارد. که لازم است مؤلفان نسبت به اصلاح آن اقدام نمايند.
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چكيده:

هويت ملی را می توان بالاترين ســطح هويت جمعی، و عاملی در راســتای وحدت و انسجام ملی 
در درون جامعه دانســت. يكی از عوامل بســيار مهم در انتقال و حفظ هويت ملی به نسل جوان، نظام 
آموزش و پرورش و يكي از طرق اشــاعة اين مهم، حضور مؤلفه های هويت ملی در برنامة درسی مدارس 
است. پژوهش حاضر با هدف بررسی حضور مؤلفه های هويت ملی در کتاب های زبان فرانسه در دوره  های 
راهنمايی، دبيرســتان و پيش دانشگاهی انجام شده است. روش تحقيق اسنادی و با استفاده از تكنيك 
تحليلی کمّی و کيفی صورت پذيرفته اســت. در اين تحقيق، اين مؤلفه ها در ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، 
جغرافيايی، سياســی، قومی و خرده فرهنگ ها و نمادهای ملی مورد تجزيه و تحليل قرار گرفته اند. نتايج 
پژوهش نشان می دهد که محتوای کتاب های درسی زبان فرانسه در ايران، به گونه ای متعادل و متوازن به 
بيان شاخص های هويت ملی نپرداخته اند و تنها گاه در يك يا چند کتاب شاهد عدم حضور يك يا چند بعُد 
از ابعاد هويت ملی هستيم. به علاوه، مؤلفه های هويت ملی در کتاب های دورة دبيرستان-  پيش دانشگاهی 
پررنگ تــر از دورة راهنمايی اســت، هرچند که حضور اين مؤلفه ها در دورة راهنمايی انســجام و روند 
پيوسته تری دارد. بنابراين ضروری است محتوای کتاب های درسی زبان فرانسه پيش از آموزش فراگير، 
از منظر مؤلفه های هويت ملی مورد بازنگری قرارگيرند تا زمينة مناسبی برای رشد هويت ملی نسل جوان 

فراهم گردد. 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 18/٦/93 ï تاريخ شروع بررسي: 93/4/8  ï تاريخ دريافت مقاله: 93/2/24 
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 تحلیل محتوای مؤلفه های هویت ملی 
در کتب آموزش زبان فرانسه دوره های 
راهنمایي، دبیرستان - پیش دانشگاهی

 آموزش زبان فرانسه، هويت ملی، تحليل محتوا، دورة راهنمايي، دورة دبيرستان.کليد واژه ها:
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مقدمه
هويت ملی پديده ای نســبتاً جديد و چند بُعدی مشــتمل بر مؤلفه های چندگانه ای چون ســرزمین، 
تاريخ، فرهنگ، اجتماع، حکومت، زبان، دين و ســاير عناصر و بنیادهای مشترکی است که اعضای يک 
جامعه نسبت به آن ها احساس تعلق، تعهد و وفاداری دارند. اين عناصر مشترک ضمن ايجاد همبستگی 
بین اعضای يک جامعه، آن ها را از جوامع ديگر جدا می سازند. در عین حال هويت ايرانی- اسلامی يا 
اســلامی ـ ايرانی پديده  ای اصیل و کهن اســت. گرايش اقوام و اقشار ايرانی، حتی در کسانی که خارج 
کشــور زندگی می کنند، به هويت ملی، در ابعاد غیرسیاسی و غیرايدئولوژيک، بالاست. در ايران با توجه 
به مسئله تکثر هويتی نامنسجم، کوچک و نیز موزايیکی بودن هويت ها و عدم تعامل بین آن ها، با بحران 
هويت روبه رو هستیم. اين بحران در بُعد سیاسی شديدتر است، زيرا دولت های مدرن تهديدکنندة عناصر 
ســنتی هويت و دولت های غیر مدرن تهديدکنندة عناصر مــدرن هويت  اند. هويت های جمعی در ايران 
هنوز نتوانسته اند در قالب هويتی عام و فراگیر در سطح جامعه )هويت ملی( انسجام پیدا کنند )عبداللهی، 

 .)1389
نگارندگان مقاله نیز بر اين باورند که هويت ملی نه پديده ای ذاتی بلکه پديده ای اکتســابی اســت و 

هويت بخشی به افراد از طريق آموزش های رسمی و به خصوص کتب درسی امکان پذير می باشد.
مبانی نظری هويت ملی در ايران هنوز به تحقیق روشــن نشده است؛ اين امر به ويژه پس از انقلاب 
اســلامی ايران و بازتعريف بسیاری از ارزش ها در نظام سیاســی جديد به طور حادتری بروز پیدا کرده 
است. هنوز شايد نتوان تعريف روشنی از هويت ملی که بخش قابل ملاحظه ای از صاحب نظران روی آن 
اتفاق نظر داشته باشند، ارائه کرد و همچنین بحث های پیرامون سهم دين در تعريف هويت ملی و رابطة 

اسلامیت و ايرانیت در تعريف آن به طور اساسی مطرح نیست )لقمان نیا و خامسان، 1389(. 
از طرفی مســیر شــکل گیری هويت افراد در جوامع امروزی از خانه و مدرسه می گذرد و کودکان و 
نوجوانان زمان زيادی از دوران رشــد و بالندگی خود را در آموزش و پرورش می گذرانند و طی آن نهاد 
تحت آموزش های متنوعی قرار می گیرند. آموزش و پرورش، به عنوان يکی از نهادهای مهم در همة جوامع، 
نقشــی خطیر و دشوار در جهت شکوفايي و پرورش استعدادها، توانايي ها و قابلیت های افراد به منظور 
تبديل آن ها به افرادی آگاه، مســئول، تصمیم گیر و خلاق ايفا می کند. اين نظام در شــکل گیری و ايجاد 
رفتار، منش، عادت و طرز فکر و تلقی انســان ها و در نهايت ســعادت و شــقاوت آن ها بسیار تأثیرگذار 
است )پیشــین، ص151(. بنابراين آموزش و پرورش رســمی می تواند به عنوان يکی از عوامل اصلی در 
شــکل گیری هويت افراد تأثیر به سزايي داشته باشد و با تقويت نمودن هويت ملی نوجوانان، نسل آيندة 
کشــور را در مقابل هجمة رسانه ای غرب و ديگر فرهنگ ها ايمن سازد. نظام آموزشی با توجه به غايتی 
که برای شهروند مطلوب خود تعريف می کند، درصدد ايجاد هويت مورد نظر خود برای افراد برمی آيد و 
برنامه های آموزشی، منابع درسی و معلمان از جمله ابزارهايي هستند که در اين راستا مورد استفاده قرار 
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می گیرند )معروفی و پناهی توانا، 1392(.
بايستی آموزش و پرورش را جريان جامعه پذير يا اجتماعی کردن اعضای جديد جامعه در نظر بگیريم 
)علاقه بند، 1373، ص 136( و از ســوی ديگر به عنوان اصلی ترين نهادی در نظر گرفته شــود که وظیفة 
درونی کردن ارزش ها و اصول حاکم بر جامعه را برعهده دارد. لازم اســت در متن نظام های آموزشــی، 
هويت ملی که يکی از جامع ترين بخش های هويت )از نوع جمعی( و دارای بیشــترين اهمیت به لحاظ 
وحدت و انســجام ملی و هم چنین فراگیرترين و در عین حال، مشــروع ترين ســطح هويت در تمامی 
نظام های اجتماعی اســت، نقش پُررنگی داشــته باشــد. به عبارت ديگر، تلاش در جهت رشد و تقويت 
هويت ملی از نیازهای اصلی و اساسی در نظام آموزش و پرورش محسوب می شود )لقمان نیا و خامسان، 

 .)1392
کوهن معتقد است مدرسه تنها مکانی برای يادگیری مهارت حساب کردن نیست، بلکه مکانی است 
برای يادگرفتن میهن پرستی )میلر، 1386ص 87(. بر اين اساس مدارس را بايد يکی از مکان هايی دانست 
که در آن هويت ملی مشــترک، زايش دوباره می يابد و کودکان آماده می شــوند تا به عنوان يک شــهروند 
دموکراتیک در آينده نقش اساسی را در جامعة خود ايفا کنند. مدارس هر جامعه به طور اعم و برنامه های 
آموزشــی و درســی آن ها به طور اخص، بايد آينة تمام نمايی از خصائص قومی، تاريخی و فرهنگی آن 
جامعه و اغلب منعکس کنندة ارزش ها، آداب و سنن فرهنگی و يادآور تجربیات قومی و تاريخی آن مردم 

باشند )پروند، 1380، ص، 181(. 
برنامه های درســی از ارکان اصلی نظام تعلیم وتربیت اند و نقش محوری در شــکل گیری هويت ملی 
دارند. شــکل گیری و تعمیق هويت ملی از طريق برنامه های درســی بر مبنای دو محور اساسی صورت 

می پذيرد: 
محور اول، آگاهی يابی و شــناخت هويت ملی اســت که در حیطة شناختی، از طبقه بندی هدف های 
آموزشی بلوم، قرار می گیرد و برای تقويت آن، برنامة درسی رسمی پیشنهاد می شود. محور دوم، احساس 
تعلق و درونی ساختن آن است که متعلق به حیطة عاطفی است و بايد با توجه به برنامه های درسی پنهان 
و شــناخت ابعاد آن صورت گیرد. شمشیری )1387( بیشتر به برنامه های درسی پنهان در تحکیم هويت 
ملی اعتقاد دارد چون معتقد است وظیفه و رسالت آموزش و پرورش، ايجاد هويت يا هويت بخشی نیست، 
چراکه شکل گیری هويت، خود، هم زمان با تولد آغاز شده و به صورت طبیعی همگام با رشد پیش می رود. 
به اين ترتیب به طور خلاصه نقش آموزش و پرورش آگاهی بخشی و روشنگری است. اما به نظر ما هرچند 
برنامه های درســی غیررسمی و پنهان می توانند تأثیر بیشتری در عمق بخشی به هويت ملی داشته باشند، 
برای درونی کردن هويت ملی در فراگیران، اســتفاده از برنامه های رسمی نیز ضرورت دارند و نبايد فقط 
پای بند برنامه های درسی پنهان و غیررسمی باشیم. اين پژوهش بر آن است تا مؤلفه های هويت ملی را 
در کتب آموزشی زبان فرانسه در دو دورة راهنمايی و دبیرستان – پیش دانشگاهی مورد واکاوی قرار داده 
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و تفاوت های اين مؤلفه ها را در دو دورة مذبور تحلیل و بررسی نمايد. 

پرسش های تحقيق
1. آيا مؤلفه های هويت ملی در کتاب های آموزش زبان فرانسه در آموزش و پرورش وجود دارند؟

2. حضور اين مؤلفه ها در هر دورة تحصیلی )راهنمايی و دبیرســتان - پیش دانشگاهی( تا چه میزان 
است؟

3. از منظر مقايسه ای، مؤلفه های هويت ملی در دو دورة تحصیلیِ راهنمايی و دبیرستان - پیش دانشگاهی 
چه تفاوت هايی با هم دارند؟

اهميت و ضرورت تحقيق
هويــت ملی به عنوان بالاترين ســطح هويت جمعی و به عنوان بالاترين مقــام در جامعه، از اهمیت 
بسیار بالايي برخوردار است. اين سطح از هويت، به دلیل تحت پوشش قراردادن آحاد جامعه، با بسیاری 
از ديگر مؤلفه های اجتماعی، ارتباط مستقیم و تنگاتنگی دارد، از جمله احساس تعلق به وطن، دفاع از 
وطن، احساس غرور ملی، حس مشارکت در فعالیت های سیاسی، اقتصادی، فرهنگی و غیره و يا حتی با 
مواردی نظیر فرار مغزها، عدم احساس تعلق به وطن، سرخوردگی و بی رغبتی نسبت به مسائل موجود 
در جامعــه و غیره. بنابراين لازم و حیاتی اســت که از اين نیاز مهــم در آموزش و پرورش بهرة لازم برده 
شود. چنان چه نظام آموزش و پرورش نتواند افراد را به هويت ملی شان معتقد و علاقه مند سازد، چه بسا با 
خطر سرکوبی هويت خويش و روی آوردن کامل آن ها به ديگر هويت ها روبه رو شويم )طالبی، 1378(. 
آگاهی از محتوای کتاب های درســی و ارزيابی آن چه در محتوای اين کتاب ها ارائه می شــود، برای 
برنامه ريزان و نويســندگان، به منظور استفاده از آن در تدوين و تألیف کتاب های آموزشی غنی و اثرگذار 
امری ضروری و مهم به نظر می رســد. منابع درسی در اين میان از اهمیت ويژه ای برخوردارند. لذا دقت 
و توجه کارشناســانه در انتخاب محتوای درســی و پیام های آشکار و مکنون آن ها می تواند به صحت و 
ســلامت فرآيند شــکل دهی هويت ملی و هم  چنین رشد آن در کودکان کمک کند )شمشیری و نوشادی، 
1386(. در میان کتاب های درســی، کتاب های آموزش زبان فرانســه در دوره های تحصیلی راهنمايی و 
دبیرستان – پیش دانشگاهی وجود دارد که هنوز چشم انتظار تنظیم برنامه ای فراگیر برای آموزش در سطح 
وســیع در کشــور هســتند. از آن جايی که زبان های خارجی، از جمله زبان فرانسه، زبان ملت و فرهنگ 
ديگری هســتند، لزوم تأکید بر مؤلفه های هويت ملی در کتاب های درسی مربوط، بیش از پیش احساس 
می شــود. از اين رو انتخاب کتاب آموزشی زبان فرانســه در دورة راهنمايي، دبیرستان - پیش دانشگاهی 
به عنوان دورة اصلی، تشکیل و تثبیت هويت و تربیت شهروندی، به دلیل نقشی که در تثبیت هويت ملی 
جوانان دارد و نوعی تعلق و وابســتگی به ارزش های مشــترک و در نهايت هويتی مشترک در آنان ايجاد 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

 تحلیل محتوای مؤلفه های هویت ملی در کتب آموزش زبان فرانسه دوره های راهنمایي، دبیرستان - پیش دانشگاهی

121
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

می نمايــد، ضرورت ديگری اســت که انجام گرفتن پژوهش های مختلــف و از جمله پژوهش حاضر را 
موجب شده است. 

چارچوب نظری تحقيق
طبقه بندی انواع هويت

هويت دارای انواع، ســطوح و سلسله مراتب مختلفی است، اما در يک دسته بندی کلی می توان دو 
نوع هويت را از يکديگر متمايز کرد. اول، هويت فردی، يعنی همان چیزی که فرد را به عنوان واســطة 
ويژگی ها و خصوصیات يگانه و منحصر به فرد او مورد شناسايي قرار می دهد و در عین حال از ديگران 
متمايز می سازد. دوم، هويت جمعی است که عبارت است از تعلق خاطر تعداد کثیری از افراد به امور 
مشــترک با عنوانی خاص؛ چنین تعلقی موجب احســاس همبستگی و شــکل گیری يک واحد جمعی 

می شود که با عنوان »ما« از ماهای ديگر جدا می شود )توسلی و قاسمی، 1383(. 
يکــی از جامع ترين بخش هــای هويت جمعی، هويت ملی اســت که فراگیرتريــن و در عین حال 
مشــروع ترين ســطح هويت در تمام نظام های اجتماعی است )حاجیانی، 1379(؛ و لذا دارای بیشترين 
اهمیت به لحاظ وحدت و انســجام ملی در درون يک جامعه اســت. در واقع هويت ملی مفهومی دو 
وجهی اســت که هم زمان بر تشــابه و تمايز دلالت دارد. وقتی از هويت ملی بحث می شــود از يک سو 
از خصوصیاتی سخن به میان می آيد که به موجب آن يک ملت مورد شناسايي قرار می گیرد و از سوی 
ديگر به ويژگی هايي اشاره می شود که بر مبنای آن ملت ها از يکديگر جدا می شوند )لقمان نیا و ديگران، 

.)1390
از نظر گرينفیلد در میان هويت های اجتماعی متعدد يک فرد، هويت ملی يا احســاس انتســاب به 
مجموعة افکار يا احساســاتی که چارچوب مفهومی هويت ملی را می ســازند از مهم ترين آن هاســت 
)محســنی، 1383ص. 527(. جامع تريــن هويت جمعی نزد مردم، هويت ملی نامیده می شــود و نوعی 
احساس پای بندی، دلبستگی و تعهد به اجتماع ملی )عام( است و جزيي از هويت فرد محسوب می شود 
)رزازی فر، 1379(. امروزه اين مفهوم به قدری اهمیت پیدا کرده که برخی از انديشمندان، هويت ملی را 
زيربنای تمامی انواع ديگر هويت ها می دانند. هويت ملی را می توان بازتولید و بازتفسیر دائمی ارزش ها 
و نهادها، خاطره ها، اسطوره ها و سنت هايي دانست که میراث متمايز ملت را تشکیل می دهد و تشخیص 

هويت افراد با آن الگو، میراث و يا عناصر فرهنگی، امکان پذير است )اسمیت، 1383، ص. 30(. 
طاهره میرســاردو، کاووســی و ابراهیم زاده )1387( برای هويت دو بُعد فردی و اجتماعی قائل اند. 
هويت فردی شامل آن جنبه های تعريف از خود است که ما را از ديگران متمايز می سازد و از تجربیات 
منحصر به فرد، احساســات، گرايش ها و ارزش های ما نشــئت می گیــرد. در مقابل هويت اجتماعی به 

همسانی و شباهت های بین افراد اشاره دارد و خارج از دنیای اجتماعی معنا ندارد. 
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نظريه های مقولة هويت
صاحب نظران در زمینة هويت، نظريه های مختلفی را مطرح ساخته اند. در نظريه ای که به جوهرگرايي 
معروف اســت، هويت ها اعم از ســطح فردی يا جمعی آن و عناصر و مؤلفه های ســازندة آن ها، اموری 
طبیعی هســتند و تحت تأثیر شــرايط زمانی و مکانی، کم تر تغییر می کنند. اين ديدگاه بر ثبات هويت ها 
تأکید می کند. در نظريه های ســاخت گرا، هويت ها و عناصر سازندة آن ها را متأثر از محیط پیرامون افراد 
می دانند. در اين نظريه، هويت ها ساخته می شوند، نه اين که ذاتی باشند. بر همین اساس، هويت ها، اموری 
تغییرناپذير نیستند و با توجه به تغییرات محیطی و شّدت و ضعف اين تغییرات، دچار تغییر و دگرگونی 
می شوند )قیصری، 1383(. در حالی که نظريه های جوهرگرا، هويت را فرآيندی تبادلی و تعاملی می دانند و 
ساخت گرايان بر نقش اجتماع در شکل گیری هويت تأکید می کنند. نظريه های جديد از جمله رهیافت های 
گفتمانی، پساســاخت گرايي و پسامدرنیســم، نقش هرگونه عامل طبیعی و ذاتی را در شکل گیری هويت 

انکار کرده و هويت را امری حادث و اکتسابی تلقی می نمايند. 
اين مقاله نیز بر پاية نظرية ساخت گرا نسج يافته است و نگارندگان مقاله بر اين باورند که بر مبنای 
نظرية ساخت گرايانه انواع هويت به خصوص هويت ملی افراد متأثر از شرايط و تغییرات محیطی بوده 

و قابل تحول و تطور می باشد. 

تعريف مفاهيم
الف. هويت ملی

هويت ملی از مقولاتی اســت که عمدتاً در قرن بیســتم و بعد از شکل گیری سیاسی نظام بین المللی 
قالب مفهومی خاص خود را پیدا کرد، هرچند که همواره يکی از مشــغله های ذهنی انديشمندان ايرانی 
بوده اســت. از هويت ملی تعاريف مختلفی ارائه شــده اســت )معروفی و پناهی توانــا، 1392(. هويت 
ملی مجموعه ای از گرايش ها و نگرش های مثبت نســبت بــه عوامل، عناصر و الگوهای هويت بخش و 
يکپارچه کننده در سطح يک کشور به عنوان يک واحد سیاسی است )کوشا، 1387، ص. 18(. براساس نظر 

میلر، در بیان ويژگی های هويت ملی، می توان به اين موارد اشاره نمود: 
1. پويايي و تغییرپذيری آن در مقايسه با زمان و مکان؛ 

2. غلبه بر هويت فردی يا خرده هويت های فردی يا خرده هويت های ديگر؛
3. مقدمه ای تاريخی است که در سیر حوادث تاريخی پديدار می شود، رشد می کند و معانی متفاوت 

می پذيرد )میلر، 1383، ص. 323(.
هويت ملی را می توان بازتولید و بازتفسیر دائمی ارزش ها، نمادها، خاطرات، اسطوره ها و سنت هايی 
دانست که میراث متمايز ملت ها را تشکیل می دهند و تشخیص هويت افراد با آن الگو و میراث و عناصر 
فرهنگی اش امکان پذير می شود )اسمیت 1383،ص. 30(. مفهوم هويت در جامعه شناسی و علوم سیاسی 
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به اقدام افراد در شناســاندن خود به اعضای گروه های خاص )ملت، طبقة اجتماعی( مربوط می شــود و 
اين جاســت که جامعه شناسان و مورخان از هويت ملی کشور خاص نام می برند )احمدی، 1388، ص. 

 .)44
بسیاری از تعاريفِ پیرامون مفهوم هويت ملی، به صورت تک بُعدی به اين مفهوم پرداخته اند. در مقالة 
حاضر مفهوم هويت ملی به عنوان پديده ای تام )چند بُعدی( در نظر گرفته شده و مجموعه ای از ابعاد را از 
ساير تعاريف انتخاب و به صورت همگن ترکیب شده است. ابعاد مورد نظر مشتمل بر ابعاد ملی، فرهنگی، 

مذهبی، جغرافیايي، سیاسی، اقوام و خرده فرهنگ ها و نیز نمادهای ايرانی می باشد.

        ب. محتوای درسی
تابا )1962( معتقد است يک برنامة درسی بیش از هر چیز به نحوة آماده سازی نسل جوان يک جامعه 
به صورت افرادی سازنده و مفید برای آن جامعه تلقی می شود )پروند، 1380، ص. 27(. سیلور، الکساندر 
و لويیس معتقدند برنامة درسی طرحی است جهت آماده نمودن مجموعه ای از فرصت های يادگیری برای 
افراد تحت تعلیم )خوی نژاد، 1380: 40(. قورچیان و تن ساز )1374( برنامة درسی را فرآيند مفهومی کردن 

پديده های مربوط به انسان و جهان در يک قالب موزون جهت تسهیل در يادگیری تعريف می کنند. 
با توجه به اين تعاريف برداشت اصلی اين مقاله از برنامة درسی بیشتر به همان ديدگاه سنتی از برنامة 
درسی توجه دارد. که طی آن، برنامة درسی عبارت است از محتوا يا آن چه بايد تدريس و ياد گرفته شود. 
بنابراين منظور اصلی ما از برنامه درسی نیز بیشتر همان کتاب های درسی است و سعی کرده ايم جايگاه 

هويت ملی را در آن ها بررسی کنیم. 

پيشينة هويت ملی
با تفکیک آگاهانة وطن پرستی از ملی گرايي، بايد گفت ورود و راهیابی ملی گرايی يا همان ناسیونالیسم، 
به عنوان يک مکتب فکری که از غرب وارد جهان سوم، جوامع شرقی و ايران شده است، عامل مهمی در 
شکل گیری هويت ملی در ايران به شمار می آيد. با ظهور عقايد روسو، مونتسکیو و سپس ظهور انقلاب 
فرانسه، قرن نوزدهم به عصر طلايي ناسیونالیسم تبديل شد. از آن بود که ناسیونالیست های انگلیسی مثل 
بنتام و گلادستون، و انديشمندان امريکايي مثل جفرسون و پِین، فعالان ايتالیايي مثل گاريبالدی و مزينی، 
ويکتور هوگو در فرانســه و بیسمارک در آلمان آن را توسعه دادند. طرح ايدة ناسیونالیسم در اروپای بعد 
از رنسانس، عمدتاً به دلیل خلأ ايدئولوژيک بعد از کاهش اقتدار کلیسا بود تا بتواند جای خالی مسیحیت 
را در غرب پر کند. علاوه بر آن، مسابقة استعمارگران غربی ]در غارت جهان[ به نام منافع ملی، اقتضائات 
و نیازهای نظام سرمايه داری در جهت حفظ بازار داخلی و کشاندن مردم به مصرف فرآورده ها و صنايع 

ملی در اين میان مؤثر بوده است )نقوی؛ به نقل از حاجیانی، 1379(.
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در کشــورهای اســلامی و شــرقی، ملی گرايي از قرن 19 و ابتدا در مصر و ترکیه رخنه کرد. حملة 
ناپلئون به مصر نقطه عطف تاريخی مهمی در اين میان بود؛ چرا که موجب رشد و تحريک غرب گرايان 
ناسیونالیست مصری شد. در ترکیه نیز نهضت ناسیونالیستی تُرکان جوان، که سودای توران گری داشتند، 
ناسیونالیســم تُرک را به وجود آورد. در ساير کشورهای عربی مثل سوريه و لبنان نیز اين موج پديد آمد. 
ايرانیان نیز در نتیجة شرايط خاص تاريخی و منطقه ای و به ويژه تحت تأثیر ترکیه، در سال های پايانی قرن 

سیزدهم و اوايل قرن سیزدهم هجری قمری به موضوع ناسیونالیسم متمايل شدند )حاجیانی، 1379(. 
به نظر می رسد آشنايي اولیة نخبگان و روشنفکران ايرانی از يک سو و شرايط و اقتضائات تاريخی، 
ضرورت توســعة ملی و لزوم اســتقرار دولت ملی در ايران از سوی ديگر، انديشة هويت ملی را در بین 

نخبگان رسمی و غیر رسمی تقويت کرده است )حاجیانی، 1388(. 
از لحــاظ تاريخــی، ظهور و احیای هويت ملی در جريان جنگ هــای ايران و روس، که منجر به 
شکســت های پیاپی ايران شــد، در دورة معاصر به وجــود آمد. در جريان ايــن جنگ ها که علی رغم 
تلاش فراوان ايرانیان، موجب پیروزی روس ها و از دســت رفتن ســرزمین های زيادی شد، نخبگان 
رســمی و صاحبان قدرت مثل عباس میرزا و قائم مقام فراهانی به ضرورت تعامل با غرب پی بردند 
و ايــن تعاملات نخســتین آگاهی های صاحب منصبان دولتی از موضــوع هويت ملی را فراهم آورد. 
اين تعاملات موجب شــکل گیری ســه گفتار ايرانیت قومیت گرا، ايرانیتِ ســکولار و ايرانیتِ دين گرا 
شــد )اکبری، 1385، صص. 61-66(. اما مهم ترين گفتار در اين میان که با شرايط سیاسی – تاريخی 
زمانــه نیــز منطبق بود، بر پرورش حسّ تعلق به ســرزمینی به نام وطن تأکید کــرد و به تدريج قدرت 
سیاســی متمرکز را به اين ايده رسانید که افراد ملت علاوه بر حس تعلق به يکديگر بايد به سرزمینی 
که جغرافیای سیاســی آن را تشکیل می دهد نیز احســاس تعلق نمايند و به آن عشق بورزند. اين امر 
در تکوين پروژة دولت – ملت ســازی از اهمیت شــايان توجهی برخوردار بود؛ زيرا از طريق بروز 
احساس تعلق به سرزمین يا کشوری که متعلق به ملت است، می توان ارادة معطوف به کوشش برای 
آبادانــی وطن را در آحاد افراد پديد آورد و بر ســاير تعلقات بومــی، قومی، محلی و زبانی غلبه کرد 

)حاجیانی، 1388(. 
در دورة بعد از وقوع انقلاب اسلامی، هويت ملی نقش مهمی در سیاست ها و برنامه ريزی های کلان 
فرهنگی – سیاسی کشور داشته و در قانون اساسی جمهوری اسلامی ايران )اصول 15، 16، 18 و 41( و 
نیز رفتارهای سیاسی داخلی و خارجی و برنامه ها و اقدامات جاری بر آن تأکید بسیار شده است. علاوه بر 
اين، موضوع هويت ملی و ضرورت پاسداشــت آن به طور مکرر در اســناد رســمی و مصوبات قانونی 
)در شورای عالی انقلاب فرهنگی، شورای فرهنگ عمومی، مصوبات مجلس شورای اسلامی، مصوبات 
مجمع تشخیص مصلحت نظام، سند چشم انداز بیست ساله و برنامه های 5 سالة اقتصادی، اجتماعی و 

فرهنگی( مطرح شده و مورد توجّه قرار گرفته است )حاجیانی، 1379(. 
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مؤلفه های هويت ملی
پیرامون مؤلفه های هويت ملی در کشور ايران توافق کلی وجود ندارد و انديشمندانی که در اين باره 
ســخن گفته اند، در مورد مؤلفه های آن اختلاف نظر دارنــد و هرکدام زاويه ای را برای تبیین آن انتخاب 
می کنند. از سوی ديگر، بین رشته ای بودن اين مفهوم را می توان يکی از عوامل مشکل ساز در تعريف آن 
دانست. هم چنین ذکر اين نکته ضروری است که ويژگی بین رشته ای بودن هويت ملی باعث شده برخی 
محققان در پژوهش های خود ديدی همه جانبه نداشــته باشند و اين امر، سبب ايجاد برخی اشتباهات و 

نتايج نامطمئن در موضوع مورد بررسی شده است. 
رسیدن به توافق و اجماع نهايی در مورد مؤلفه های هويت ملی، با توجه به پراکندگی و تعدد نظرات 
و از طرفی تضاد نظرات، شايد کار آسانی نباشد. از يک سو نبايد به همة  عناصر در نظر گرفته شده به عنوان 
مؤلفه  اعتماد نمود و از طرف ديگر نبايد هر چیزی را به عنوان مؤلفه در نظر گرفت. وقتی موردی جزيي 
از مؤلفة هويت ملی محسوب می شود آن مؤلفه بايد برای کل افراد جامعه مصداق داشته باشد، نه برای 
قشر خاص و معینی؛ زيرا در اين صورت ارزش مؤلفه  بودن خود را از دست می دهد )لقمان نیا و ديگران، 
1390(. عده ای عناصر هويت ملی را متعلق به دوران ايران باستان می دانند. اما الزاماً نمی توان مؤلفه ها و 
عناصر هويت ملی در ايران را به دورة ايران باستان و قرون قبل از ورود اسلام به ايران محدود کرد، حتی 

اگر نگاه مسلط در بررسی آن فرهنگی – تاريخی باشد. 
به نظر می رسد روند شکل گیری هويت ملی ايرانیان و نیز مؤلفه ها و محتوای آن را بايد در چند مقطع 

کلی ذيل مورد بررسی قرار داد: 
الف. دوران ايران باســتان تا زمان ورود اســلام به ايران، با تأکید بر اينکه در همان دوران هم هويت 

ملی ايرانی و مؤلفه های آن دچار تحول زيادی شده است؛
ب. دوران اسلامی تا تشکیل حکومت صفوی؛ 

پ. دورة صفويه و اقدامات مؤثر حکام صفوی برای انســجام ســرزمینی و هويتی در ايران تا دورة 
مشروطه؛ 

ت. انقلاب مشروطه و جريانات فکری – فرهنگی ملی گرا که تحت تأثیر ناسیونالیسم اروپايي مطرح 
شدند؛ 

ث. دوران پهلوی اول و دوم و تلاش های متمرکز مؤثر و منسجم آنان برای بازتعريف هويت ملی با 
تأکید بر عناصر فرهنگی ايران باستان؛

ج. انقلاب اســلامی و تحولات پُرشتاب سه دهة گذشته به ويژه جهانی شدن، جنگ تحمیلی، توسعة 
ارتباطات و تحولات اجتماعی و اقتصادی اين مقطع )حاجیانی، 1379(. 

در ادامه به بررسی عناصر هويت ملی از ديدگاه برخی از صاحبنظران می پردازيم: 
ثاقب فر )1383( عناصر تشکیل دهندة هويت ملی را به سه رکن اساسی تقسیم بندی می کند: 
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الف. فرهنگ باستانی و ملی ايران؛ 
ب. فرهنگ اسلامی؛ 

پ. فرهنگ غربی و معاصر. 
هويت کنونی جامعة ايران از هر ســه عنصر تأثیرپذيرفته؛ هرچند لاية فرهنگ دينی در آن از جايگاه 

ويژه ای برخوردار است. 
مهرمحمدی )1383( عناصر هويت ايرانی را در چهار دسته از ارزش ها طبقه بندی می کند: 

الف. ارزش های ملی شامل مشترکات فرهنگی اعم از سرزمین، زبان، نهادهای ملی، سنت ها و ادبیات 
ملی؛ 

ب. ارزش های دينی شامل مشترکات دينی؛ 
پ. ارزش های اجتماعی شامل اصول و قواعد اجتماعی که جامعه را استحکام می بخشند؛ 

ت. ارزش های انســانی شامل کلیة اصول و قواعد انسانی فارغ از هرگونه محدوديت های اجتماعی 
و جغرافیايي. 

گودرزی )1383( ابعاد زير را برای مؤلفه های هويت ملی بر می شمرد: 
1. ابعاد اجتماعی؛ ناظر بر احساس تعلق خاطر مشترک و تعهد افراد به اجتماع ملی؛ 

2. ابعاد تاريخی؛ ناظر بر خاطرات، رخدادها، شخصیت ها و فراز و نشیب های تاريخی؛
3. ابعاد جغرافیايي؛ ناظر بر قلمرو سرزمین مشخص؛ 

4. ابعاد سیاسی؛ ناظر بر تعلق به نظام واحد سیاسی و ارزش های مشروعیت بخش به دولت ملی؛ 
5. ابعاد دينی؛ ناظر بر اعتقاد به دين واحد و آيین آن؛

6. ابعاد فرهنگی و ادبی ناظر بر سنت ها، اسطوره ها، فولکلور، هنر، معماری، زبان و ادبیات ملی. 
در يک جمع بندی کلی از ديدگاه های موجود، می توان گفت هويت ملی مفهومی مرکب و چند وجهی 
است که در ذهنیت و رفتار يکايک شهروندان قابل بررسی و جست وجو است. بر اين اساس در الگوی 
نظــری پژوهــش حاضر، ابعاد هويت ملی ايرانیان از لحاظ تحلیلی شــامل ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، 
جغرافیايي، سیاســی، قومیتی و خرده فرهنگ ها و نمادهای ملی در نظر گرفته و تحلیل شــده است. زيرا 
به نظر می رسد که تداخل سطوح هويتی تنها در اين حوزه و در اين ابعاد اتفاق می افتد و افراد بر مبنای 
پای بندی خويش به اين ابعاد در سطوح مختلف هويت خود را تعريف می کنند. مؤلفه های شاخص های 

هفت گانة هويت ملی در تحقیق حاضر به قرار ذيل است: 
الف. بُعد ملی شامل: زبان فارسی، لباس ايرانی، خطِ فارسی، جشن های ملی )عید نوروز، شب يلدا، 
چهارشنبه ســوری و سیزده  به در و غیره(، نژاد ايرانی، مفاخر ملی، تاريخ کشور، دفاع از سرزمین، 

میهن؛
ب. بُعد فرهنگی شــامل: اســطوره های ملی، مفاخر ادبی، میراث فرهنگی )بناهای تاريخی، صنايع 
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دستی، آداب و رسوم(، هنرهای ايرانی )نقاشی، خطاطی، معماری، موسیقی، قالی بافی و غیره(، 
غذاهای ايرانی، نام های ايرانی، ورزش های ايرانی؛

پ. بُعد مذهبی شامل: اصول و فروع دين، بزرگان دينی، پیامبران، ائمة اطهار )ع(، مناسک دينی )اعیاد 
مذهبی، وفات و ولادت پیامبر و ائمة اطهار(، اماکن مقدسه )کعبه، حرم پیامبر و امامان، مساجد(؛

ت. بُعد جغرافیايي شامل: مرزها، شهرها، کوه ها، دره ها، درياها و غیره. 
ث. بُعد سیاســی شــامل: انقلاب هــا، نوع حکومــت، دفاع مقــدس، احزاب و نهادهای سیاســی، 

شخصیت های بارز سیاسی و غیره؛
ج. بُعد اقوام و خرده فرهنگ ها شامل: اقوام ايرانی، زبان ها و گويش های محلی، آداب و رسوم محلی، 

جشن های و غذاهای محلی و غیره؛
چ. بُعد نمادهای ايرانی شــامل: پرچم ايران، نقشة ايران، واحد پول ايرانی، تقويم رسمی و ماه های 

ايرانی، سرود ملی، خلیج فارس و غیره. 

پيشينة تحقيق
نايتو1 )2002( در پژوهشــی با عنوان »مشکلات زبان شناختی و فرهنگی در آموزش زبان فرانسه به 
ژاپنی ها« به مشــکلات فراروی آموزش و گسترش اين زبان در ژاپن می پردازد. وی در اين مقاله به اين 
نتیجه رســیده اســت که آن چه که بیش از مشکلات زبان شناختی مانع گسترش اين زبان در ژاپن است، 
مسئلة ترس ژاپنی ها از غلبه فرهنگ فرانسوی بر فرهنگ ژاپنی و از دست دادن هويت ملی آن هاست در 

نتیجه آموزش زبان فرانسوی است. 
بايرام2 )2006( در پژوهشــی با عنوان »زبان هــا و هويت ها« به اين نکته می پردازد که زبان ملی هر 
کشور، نماد هويت مردم آن کشور است. اگر در يک کشور تنها يک زبان وجود داشته باشد آن زبان، نشانة 
هويت مشــترک آن ملت است. اما در کشورهايی مانند سوئیس، کشورهای آفريقايی، آلمان و غیره مردم 
به چندين زبان صحبت می کنند و اين زبان ها در مدارس نیز آموزش داده می شــوند. در اين جا اســت که 
کودک مجبور می شود به زبانی غیر از زبانی که در خانه با او صحبت می شود، به يادگیری علوم بپردازد. در 
اين صورت گاهی هويت ملی خود را فراموش می کند يا ناديده می انگارد تا خود را با فرهنگ و فضای 

زبانی جديد منطبق سازد. 
امیرولت و لوسیه3 )2008( در پژوهشی با عنوان »نمودهای فرهنگی، تجارب يادگیری زبان فرانسه و 
انگیزه های مهاجران بزرگ سال در جامعه کبک« که در دانشگاه مک گیل در کانادا انجام شده است نشان 
می دهد که يادگیری زبان فرانسه و زندگی در جامعه فرانسوی زبان کبک، تأثیراتی را روی هويت فرهنگی 
اين افراد می گذارد. اين تأثیر گاه به صورت تلفیقی از فرهنگ و مؤلفه های هويتی خود فرد و جامعة میزبان 
او نمود پیدا می کند و گاه، برعکس، به نوعی از خودبیگانگی فرهنگی و هويتی و نداشتن احساس تعلق 
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به هیچ کدام از اين دو فرهنگ و هويت می انجامد.  
اشنیرلمان )2011( در پژوهشی با عنوان »از طبقات اجتماعی تا قومیت ها: ديدگاه های قوم مدارانه 
در کتاب های درسی تاريخ روسیة بعد از دورة شوروی« اين گونه عنوان می دارد که در دورة کمونیستی 
در کتاب های درســی بیشــتر به تضاد طبقاتی توجه شده است، اما در دورة پس از فروپاشی شوروی 
سابق، دشمنی قومی جايگزين دشمنی طبقاتی شده است و قوم مداری مورد توجه قرار گرفته است. 
مارينو )2011( در پژوهشی تحت عنوان »تحلیل محتوا و رويکردهای تسلسل تاريخی )زمان نگاری(: 
کتاب های تاريخِ جهان مقطع دبیرستان« به اين نتیجه رسید که اين کتاب ها مورد علاقه مخاطبان نیست و 
از جنبه های مختلف مانند زبان به کار گرفته شده در آن ها و حتی نحوه  تدوين مورد انتقاد شديد هستند )به 

نقل از معروفی و پناهی توانا، 1392: 116(.
ملاصادقی )1378( در تحقیقی با عنوان »نقش فعالیت های فرهنگی مدارس در شکل دهی به هويت 

ملی دانش آموزان« به اين نتايج دست يافته است: 
1. توجــه به ارزش های ملی و مذهبی بالاترين فراوانــی را در آثار دانش آموزی و بازديدها به خود 

اختصاص داده است. 
2. اسطوره )آموزه ( های مذهبی در کانون توجه مربیان تربیتی مدارس قرار دارد و از اسطوره های ملی 

نظیر شاهنامه معمولًا غفلت شده است. 
3. هنجارهای مذهبی مانند اعیاد اسلامی- ملی از جمله جشن پیروزی انقلاب اسلامی مورد توجه 
مربیان بوده است؛ اما در مورد هنجارهای ملی مانند عید نوروز، رسم شب يلدا و ديگر هنجارهای 

مرسوم فعالیت خاصی انجام نشده است. 
4. توجه به نمادهای ملی در آثار دانش آموزان مشاهده نشده است. 

5. جغرافیــای ايران در رديف يکی از مقوله های هويت بخش ايرانیان، توجه مربیان را کمتر به خود 
معطوف کرده است. 

توجه به میراث فرهنگی در مدارس، بیشــتر در قالــب بازديدها تجلی يافته اما در ديگر فعالیت های 
پرورشی مدارس هنوز جايگاه خويش را نیافته است.

همان طور که ملاحظه می شود در تحقیقات فوق بررسی شاخص  ها و مؤلفه های هويت ملی در کتب 
درسی کمتر مورد توجه قرار گرفته است و اين تحقیقات بیشتر از منظر کلان به مقوله هويت ملی در کتب 
درسی پرداخته اند در حالی که مقاله حاضر با بررسی هويت ملی در سطح خرد به بررسی مؤلفه های مورد 

نظر دست يازيده است. 
صالحی عمران و شکیبايیان )1386( پژوهشی با عنوان »بررسی میزان توجه به شاخص های هويت 
ملی در کتاب های درسی دورة آموزش ابتدايي« با استفاده از روش تحلیل محتوا انجام داده اند. يافته های 
تحقیق حاکی از آن اســت که اين کتب آموزشی نمی توانند نقش چندان مؤثری در شکل گیری و تحکیم 
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مؤلفه های اسطوره ای و نمادين ملی در ذيل شاخص هويت ملی داشته باشند. 
عبدی و لطفی )1387( در پژوهشــی با عنوان »جايگاه هويت ملی در کتب درسی آموزش و پرورش 
مورد مطالعه: کتب تاريخ دورة دبیرستان« نیز به اين نتیجه دست يافته اند که گرايش و تقويت هويت ملی 

در کتب تاريخ دورة متوسطه ضعیف و خنثی است. 
خدايار و فتحی )1387( در پژوهشــی با عنوان »هويت ملی در کتاب های درســی آموزش و پرورش 
)مورد مطالعه: دورة متوســطه(« به اين نتايج دســت يافته اند که مؤلفان کتاب های درســی و برنامه ريزان 
آموزش و پرورش در مورد حوزة تمدن ايرانی، نماد پرچم، تنوع قومی و هويت جنســی عملکرد ضعیفی 

داشته اند. 
ســعوه )1389( در پژوهش خود با عنوان »بررسی میزان تأکید کتاب های فارسی، تاريخ و تعلیمات 
اجتماعی دورة راهنمايي بر هويت ايرانی ـ اسلامی« به اين نتیجه دست يافته است که در مجموع بیشترين 
شاخصی که برای هويت ايرانی در 9 کتاب تعلیمات اجتماعی، تاريخ و فارسی به آن پرداخته شده بود 
شاخص مفاخر ادبی و شخصیت های برجستة ايرانی و برای هويت اسلامی شاخص اخلاقیات بوده و 

تنها مؤلفه ای که به آن هیچ اشاره ای نشده است، مؤلفة سرود ملی است. 
معروفی و پناهی توانا )1392( پژوهشی را با عنوان »کتاب های فارسی دورة متوسطه و بازنمايي 
مؤلفه های هويت ملی )ديدگاه دبیران(« انجام داده اند. يافته های پژوهش حاکی از آن اســت که 1/64 
درصد از دبیران میزان تأکید محتوای کتاب های درسی ادبیات فارسی بر هويت ملی را در حد خیلی 
زيــاد و زياد، 13/8 درصد در حد متوســط و 74/8 درصــد در حد کم و خیلی کم ارزيابی نموده اند. 9 
درصد هم بر اين باورند که در محتوای اين کتاب ها بر هويت ملی هیچ تأکیدی صورت نگرفته است. 
همان طور که ملاحظه می گردد تحقیقات مذکور نیز تنها از يک يا چند بُعد خاص به بررســی مقولة 
هويت ملی در کتب درســی ايران پرداخته اند و بــا توجّه به اينکه هويت ملی مفهومی تام و چندبعدی 
است، نگارندگان مقاله سعی در بررسی ابعاد گوناگون هويت ملی در کتب زبان فرانسه در مدارس ايران 

داشته اند. بدين منظور منظومه ای از مؤلفه های مورد نظر را تدوين و مورد آزمون قرار داده اند. 

روش تحقيق
روش بررســی در اين مقاله روش اسنادی و با تکنیک تحلیل کمّی و تحلیل کیفی محتوا صورت 
گرفته اســت. منظور از اين روش اين اســت که بتوان براســاس آن، خصوصیات زبانی يک متن گفته 
يا نوشــته شــده را به طور واقع بینانه يا عینی و به طور نظام مند شــناخت. يعنی هرچه مضمون بیشــتر 
تکرار شــود، برای مؤلف اهمیت بیشــتری دارد. تحلیل محتوا يکی از مباحث مهم و کاربردی است 
که پژوهشــگران با اســتفاده از اين روش به وارســی داده های خود می پردازند. از اين طريق می توان 
به تحلیل گفتار و نوشــتار از قبیل مقالات، کتاب ها، ســخنرانی ها، فیلم، تصاوير، حرکات، نحوة ادای 
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کلمات، تکرار کلمات و غیره پرداخت. تحلیل محتوا به محقق کمک می کند تا لايه های پنهان و زيرين 
پديده های مرتبط با موضوع پژوهش را به دســت آورده، به اهدافی که پژوهش در راســتای آن انجام 
می گیرد، نزديک شــود )رضوانی، 1389(. در چنین روشی پژوهشگر می کوشد تا از طريق مطالعة پیام 
مکتوب يا شــفاهی، به داده هايي دســت يابند تا به کمک آن ها، فرضیات تحقیق خود را بررسی کند. 
تحلیل محتوا فنی برای بیان ســازمان يافتة ذهنی توأم با توصیف کمّی در جهت آشــکارکردن محتوای 
پیام در ارتباطات به شــمار آمده اســت )درانی، 1375، ص. 17(. در تعريفِ ديگری از تحلیل محتوا، 
می توان گفت که تکنیکی پژوهشی است برای استنباط، قابلیت تکرار و معتبر از داده ها در مورد متن 

آن ها )کريپندورف، 1383، ص. 26(. برای تحلیل محتوا مراحل مختلفی طی می شود: 
1. مرحلة قبل از تحلیل )آماده سازی و سازماندهی(؛

2. بررسی مواد )پیام(؛ 
3. پردازش نتايج )سرمد و حجازی، 1384، ص. 81-77(.

به هرحــال اين فــن همان طور که از نام آن برمی آيد، در جســت وجوی دريافت جنبه های ادراکی 
و احساســی پیام هــا يا ادراکات ضمنی قابل اســتخراج از بیانات اســت و عنصر مشــترک در تمام 
تکنیک های مختلف، از شمارش فراوانی گرفته تا استخراج ساختارهای منتج به مدل ها، يک تعبیر و 
تفســیر کنترل شده بر مبنای اســتنتاج و استنباط است )هولستی، 1373، ص. 51-55(. برهمین اساس 
اســت که رفیع پور معتقد اســت شــیوة مهم و معمول از تکنیک تحلیل محتوا به شــمارش مفاهیم و 
پیام هايي می پردازد که فرســتندة پیام ابراز داشــته اســت )رفیع پور، 1382، ص. 112(. در اين راستا 
تصاوير و متون نوشــتاری دو عنصر مهم در رســانه های ديداری به حســاب می آيند )نوريان، 1381، 

ص. 105(. 
در مقالــه حاضر روش انتخاب مؤلفه های مورد اســتفاده در مورد هويت ملی برگرفته از تحقیقات 
پیشین بوده است اما با توجه به اينکه ساير تحقیقات به صورت بخشی نگر انجام شده و از يک يا چند 
بُعد خاص به بررسی هويت ملی پرداخته اند، لذا برای ايجاد جامعیت در ابعاد تام هويت ملی در مقاله، 
ترکیبی محقق ســاخته ملحوظ نظر قرار گرفته است. شــیوة اعتبارسنجی اين ترکیب نیز مبتنی بر اعتبار 
صوری است. شیوة اعتبارسنجی صوری بر نظر خبرگان و متخصصان استوار بوده و انتخاب مؤلفه های 

ذکر شده پیرامون هويت ملی به تأيید صاحب نظران حوزة علوم اجتماعی رسیده است.

واحد تحلیل محتوای تحقیق: کلمات و تصاوير.

مؤلفه بندی: بر حسب موضوع )بُعد ملی، فرهنگی، مذهبی، جغرافیايي، سیاسی، اقوام و خرده فرهنگ ها، 
نمادهای ملی(.

روش شمارش: فراوانی )تکرار يک عنصر(.
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يافته های تحقيق
در اين پژوهش، هر يک از ابعاد هويت ملی در کتاب های زبان فرانسة دوره های راهنمايی، دبیرستان- 
پیش دانشگاهی مورد بررسی و تجزيه و تحلیل قرار گرفتند. ارزيابی اين ابعاد از طريق مطالعه و تحلیل 
متون اصلی درس ها، تمرين ها، تصاوير و حتی متون و تصاوير روی جلد کتاب ها صورت گرفته و هیچ 

بخشی از کتاب ها از نظر محققین دور نمانده است.
آموزش زبان فرانسه در کتاب دورة راهنمايی با معرفی يک خانوادة پنج نفرة ايرانی صورت می گیرد. 
تمامــی مکالمه ها، واژه ها، تصاوير، برخوردها و اتفاقات کتاب ها حول محور اين خانواده و دوســتان و 
آشنايان آن ها می گردد. در سراسر اين کتاب ها از اسامی ايرانی هم چون خانوادة دبیری، کريم، مینا، علی و 
غیره برای شخصیت ها استفاده شده است. از آنجايی که تعداد و تکرار بی شمار اين نام ها که جزء ابعاد 
هويت ملی تلقی می شــوند، امکان انحراف در تحلیل نتايج پژوهش را به همراه می آورد، مورد شمارش 
و بررســی قرار نگرفته اند. با وجود اين، به کار بردن نام های ايرانی- اسلامی در اين کتاب ها نکتة شايان 

توجهی است که نبايد ناديده گرفته شوند. نتايج اين بررسی ها در جداول زير آمده است. 

 جدول1.  نمادهای هویت ملی در کتاب های زبان فرانسه به تفکیک سال های تحصیلی مقطع راهنمایی                                                                                                

سوم راهنمايیدوم راهنمايیاول راهنمايیآمارهابعاد هويت  ملی

بُعد ملی
1055فراوانی

502525درصد

بُعد فرهنگی
592فراوانی

31/2556/2512/50درصد

بُعد مذهبی
766فراوانی

36/8431/5731/57درصد

بُعد جغرافیايی
039فراوانی

02575درصد

بُعد سیاسی
200فراوانی

10000درصد

بُعد خرده فرهنگ ها و اقوام
000فراوانی

000درصد

نمادهای ملی
604فراوانی

60040درصد
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       براساس يافته های جدول شمارة 1، در سال اول راهنمايی، بُعد ملی، با فراوانی 10، بالاتر از ساير 
ابعاد هويت ملی در اين ســال و حتی در دو ســال ديگر راهنمايی قرار می گیرد. پس از آن بُعد مذهبی با 
فراوانــی 7 و نمادهای ملی با فراوانــی 6 در رده های بُعدی قرار می گیرند. اما به بُعد فرهنگی با فراوانی 
5 مانند ســاير ابعاد ياد شــده توجهی نشده و بُعد سیاسی نیز در میان پايین ترين رده ها قرار می گیرد. اين 

درحالی است که به بُعد جغرافیايی و بُعد خرده فرهنگ ها و اقوام هیچ توجهی نشده است.
در سال دوم راهنمايی، ضعف توجّه لازم به مقولة فرهنگی جبران می گردد و اين بُعد، با فراوانی 
9، در صدر جدول قرار می گیرد. پس از آن، بُعد مذهبی با فراوانی 6 هم چنان جايگاه مناســبی نسبت 
بــه ســاير ابعاد دارد. بُعد ملی نیز، با 5 فراوانی، در جايگاه ســوم قرار می گیــرد. بُعد جغرافیايی که تا 
سال پیش هیچ جايگاهی نداشت، با فراوانی 3، جايی در جدول به خود اختصاص می دهد. اما ابعاد 

سیاسی، خرده فرهنگ ها و اقوام و نمادها به طور کامل مورد غفلت قرار گرفته اند. 
در ســال ســوم راهنمايی شــاهد اوج گرفتن حضور بُعد جغرافیايی در میان صفحات اين کتاب 
هستیم که، با فراوانی 9، بالاتر از ساير ابعاد قرار دارد. بُعد مذهبی با فراوانی 6 هم چنان جايگاه دوم 
را به خود اختصاص داده اســت و بُعد ملی با فراوانی 5 مانند ســال گذشته در جايگاه سوم است. اما 
در اين ســال شاهد حضور مجدد نمادهای ملی هســتیم که با فراوانی 4 بر بُعد فرهنگی با فراوانی 2 
 پیشــی گرفته اســت. اما اين بار نیز ابعاد سیاســی و اقوام و خرده فرهنگ ها مورد بی مهری کامل قرار 

گرفته اند.

 جدول2.    ابعاد هویت ملی در مقطع راهنمایی                                                                                                                        

ابعاد 
بُعد اقوام و بُعد سیاسیبُعد جغرافیايیبُعد مذهبیبُعد فرهنگیبُعد ملیهويت  ملی

نمادهای ملیخرده فرهنگ ها

201619122010فراوانی

25/3120/2524/0515/182/53012/65درصد

همان طور که ملاحظه می شــود جدول شمارة 2 به خوبی بازگوی میزان حضور ابعاد مختلف هويت 
ملی در کتاب های زبان فرانســه دورة راهنمايی اســت. براســاس اين جدول، بُعد ملی، با فراوانی 20، 
بالاترين جايگاه را به خود اختصاص داده است و پس از آن بُعد مذهبی با يک اختلاف، دومین بُعد پُر 
بسامد است. بُعد فرهنگی نیز، با فراوانی 16، نسبت به ساير ابعاد وضعیت مناسبی دارد. بُعد جغرافیايی، با 
فراوانی 12، حتی از نمادهای ملی نیز پیشی گرفته و در آخر، بُعد سیاسی، با فراوانی 2، در ردة پايین ترين 
حضور قرار می گیرد. اما بُعد اقوام و خرده فرهنگ ها با بی توجهی کامل روبه رو شده و در کل کتاب های 
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دورة راهنمايی کوچک ترين اشاره ای به اين مسئلة مهم نشده است. در کل می توان گفت که فراوانی ابعاد 
هويت ملی در کتب زبان فرانسه دورة راهنمايی 79 می باشد. 

در ادامه به بررسی میزان حضور ابعاد مختلف هويت ملی در کتاب های زبان فرانسه دورة دبیرستان 
و پیش دانشگاهی پرداخته می شود. جدول شمارة 3 بازگوی میزان حضور هر يک از اين مؤلفه ها در کتب 

درسی اين مقطع است. 

 جدول3.    ابعاد هویت ملی در کتاب های زبان فرانسه به تفکیک سال  های تحصیلی مقطع دبیرستان - پیش دانشگاهی                                                                                                                        

پیش دانشگاهیسوم دبیرستاندوم دبیرستاناول دبیرستانآمارهابعاد هويت ملی

بُعد ملی
3884فراوانی

13/0434/7834/7817/39درصد

بُعد فرهنگی
ـ7811فراوانی

ـ26/9230/7642/30درصد

بُعد مذهبی
1713138فراوانی

33/3325/4925/4915/68درصد

بُعد جغرافیايی
2ـ108فراوانی

5040010درصد

بُعد سیاسی
04ـ1فراوانی

080ـ20درصد

بُعد خرده فرهنگ ها و اقوام
ـ3ــفراوانی

ـ100ــدرصد

نمادهای ملی
ــــفراوانی

ــــدرصد

همان طور که در جدول شــمارة 3 مشاهده می شود، در سال اول دبیرستان، بُعد مذهبی با فراوانی 
17 پررنگ تريــن حضــور را داراســت و پس از آن بُعــد جغرافیايی، با فراوانی 10، قــرار دارد. بُعد 
فرهنگی، با فراوانی 7، در جايگاه سوم است. در اين سال توجه چندانی به بُعد ملی نشده و فراوانی 
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3 برای آن به ثبت رســیده است. بُعد سیاســی پس از دو سال دوم و سوم راهنمايی که فراوانی صفر 
برای آن ديده می شــد، با فراوانی 1، در جدول حضور پیدا می کند. اما بُعد اقوام و خرده فرهنگ ها و 

همین طور نمادهای ملی هم چنان هیچ حضوری در کتاب اين سال ندارند. 
در ســال دوم دبیرســتان، بالاترين بُعد هويت ملی را بُعد مذهبی با فراوانی 13 به خود اختصاص 
داده است. ابعاد جغرافیايی، فرهنگی و ملی هرکدام با فراوانی 8 به يک اندازه ديده می شوند. اما هیچ 

ردّ پايی از ابعاد سیاسی، اقوام و خرده فرهنگ ها و نمادهای ملی در کتاب اين سال ديده نمی شود. 
سال سوم دبیرستان از منظر حضور مؤلفه های هويت ملی، کمی با سال های پیش تفاوت دارد، اما 
اين شــباهت نیز وجود دارد که بُعد مذهبی با فراوانی 13 هم چنان در رأس جدول اســت و بالاترين 
حضور را دارد. پس از آن، بُعد فرهنگی با فراوانی 11 و بُعد ملی با فراوانی 8 در رده های بُعدی قرار 
می گیرند. بر خلاف سال های قبل، اين بار در اين کتاب شاهد حتی يک نمونه از مؤلفه های جغرافیايی 
کشــور نیســتیم و نمادهای ملی نیز مانند سال های پیش در دورة دبیرســتان به طور کامل مورد غفلت 
واقع شده است. اما برای اولین بار و آخرين بار، پس از گذشت 5 سال تحصیلی، در اين کتاب شاهد 

حضور بُعد اقوام و خرده فرهنگ ها هستیم که فراوانی 3 برای آن منظور شده است. 
در کتاب پیش دانشــگاهی زبان فرانســه، حضور تمامی ابعاد هويت ملــی کاهش می يابد؛ اين در 
حالی اســت که تعداد صفحات و تعداد درس های اين کتاب تقريباً دوبرابر ســال های پیش است. با 
اين حال، بُعد مذهبی با فراوانی 8 بالاتر از ســاير ابعاد اســت. پس از آن بُعد سیاسی و بُعد ملی با 4 
فراوانی در جايگاه دوم هســتند. بُعد جغرافیايی نیز با فراوانی 2 در ردة بعدی قرار دارد. اما به ابعاد 

فرهنگی، اقوام و خرده فرهنگ ها و نمادهای ملی هیچ اشاره ای نشده است. 

 جدول4.   ابعاد هویت ملی در مقطع دبیرستان t پیش دانشگاهی                                                                                                                        

ابعاد 
بُعد اقوام و بُعد سیاسیبُعد جغرافیايیبُعد مذهبیبُعد فرهنگیبُعد ملیهويت  ملی

نمادهای ملیخرده فرهنگ ها

ـ2326522053فراوانی

ـ2/32%3/87%15/50%40/31%20/15%82//17%درصد

نتايج جدول شــمارة 4 گويای میزان حضور هر يک از ابعاد هويت ملی در کتب زبان فرانســه در 
دورة تحصیلی دبیرســتان- پیش دانشگاهی است. براساس اين جدول، بُعد مذهبی با فراوانی 52 و با 
اختلاف بسیار زياد در جايگاه اول قرار می گیرد و پس از آن ابعاد فرهنگی، با فراوانی 26 و ابعاد ملی، 
بــا فراوانی 23، در ردة دوم و ســوم قرار دارند. بُعد جغرافیايــی، با فراوانی 20، نیز در جايگاه بعدی 
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قرار می گیرد. بُعد سیاسی با اختلاف بسیار زياد و با فراوانی 5، حضور کم رنگی دارد و در نهايت بُعد 
اقوام و خرده فرهنگ ها پس از ســال ها بی توجهی با فراوانــی 3 آخرين جايگاه را به خود اختصاص 
داده است. اما شاهد بی اهمیت انگاشتن نمادهای ملی در میان کتاب های اين دورة تحصیلی هستیم، 
زيرا در مورد اين بُعد بسیار مهم از هويت ملی با فراوانی صفر روبه رو می شويم. به طور  کلی می توان 
بیان داشــت که فراوانی مؤلفه های هويت ملی در کتب زبان فرانســه دورة دبیرستان – پیش دانشگاهی 

129 می باشد. 
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نمودار1.   مقایسة ابعاد هویت ملی در دو دورة راهنمایي و دبیرستان t پیش دانشگاهی                                                                                                                        

نتايج يافته های تحقیق مبتنی بر داده های به دست آمده از نمودار شمارة 1 حاکی از آن است که:
الف. بُعد ملی: تقريباً در هر دو دوره به طور يکسانی رعايت شده است اما با اختلاف بسیار کمی 

شاهد حضور بیشتر اين بُعد در دوران دبیرستان هستیم.
ب. بُعد فرهنگی: اختلاف اين شاخص در دو دورة مورد مطالعه تا حدودی زياد است و کتاب های 

دورة دبیرستان - پیش دانشگاهی شامل مطالب بیشتری در اين حوزه هستند.
پ. بُعد مذهبی: همان طور که نمودار به خوبی بازگوی اين مســئله اســت، اين بُعد در کتاب های 
دبیرســتان به علــت وجود درس هايــی در مورد زيارت امــام رضا)ع( و ابن ســینا که حاوی 
مؤلفه های مذهبی و فرهنگی هســتند اختلاف بســیار زيادی با فراوانی اين بُعد در کتاب های 

راهنمايی دارد.
ت. بُعد جغرافیايی: اين بُعد نیز در دورة دبیرستان بیشتر مورد توجّه قرار گرفته است. 
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ث. بُعد سیاسی: با 5 فراوانی در دورة دبیرستان - پیش دانشگاهی و 2 فراوانی در دورة راهنمايی، 
اين بُعد جزء کم رنگ ترين ابعاد قرار می گیرد. با اين حال اين بُعد نیز مانند ساير ابعاد حضور 

بیشتری در دوره دبیرستان - پیش دانشگاهی دارد. 
ج. بُعــد اقــوام و خرده فرهنگ ها: اين بُعد از هويت ملی در هر دو دورة راهنمايی و دبیرســتان ـ 
پیش دانشــگاهی دارای فراوانی صفر اســت. اين در حالی است که اين بُعد، يکی از مهم ترين 
ابعاد هويت ملی است. با توجّه به اينکه ايران کشوری متشکل از اقوام و فرهنگ های مختلف 
است ضرورت پرداختن به اين بُعد پیش از پیش آشکار می گردد چرا که در غیر اين صورت با 
خطر تبعیض قومیتی و ناديده انگاشتن آن ها مواجه خواهیم شد. تنها در کتاب سوم دبیرستان 
با اشاره به فرش های قوم ترکمن به اين قوم ايرانی اشاره ای کوچک شده است که در نمودار 

نیز به وضوح مشخص گرديده است.
چ. نمادهــای ملی: ايــن بُعد نیز مانند بُعد اقــوام چندان مورد توجّه قرار نگرفته اســت. تنها در 
کتاب های دورة راهنمايی شاهد حضور نمادهای ملی هستیم و در کتاب های دورة دبیرستان - 
پیش دانشــگاهی کوچک ترين اشــاره ای به اين مقوله مهم نشده است؛ در حالی که نمادهايی 
ماننــد پرچم، ســرود ملی، خلیج فارس و غیره هر کدام شــامل بار معنايــی، ملی و فرهنگی 
 سرشــاری هســتند کــه درک و التزام به آن ها برای نســل جوان کشــور مهــم و بلکه حیاتی

 است. 

بحث و بررسی
در سه کتاب راهنمايی، متن اصلی هر درس پیرامون يک خانوادة ايرانی می گردد 
و هــر يــک از مؤلفه های هويت ملــی در خلال ماجراهــای اين خانــواده گنجانده 
می شــوند. به غیر از چند شعر از شعرای فرانســوی که در هر کتاب آورده شده، باقی 
متون، متن های آموزشی شده هستند و در اصطلاح متون غیر آموزشی4 نیستند. تمامی 
ابعادی که در جداول و نمودار شمارة 1 به تحلیل آن ها پرداخته شد، در سراسر کتاب 
اعــم از متــون اصلی، تصاوير، تمرين ها و متون و تصاوير پشــت جلد کتاب ها وارد 
شــده اند. در دورة راهنمايی، مقولات هويت ملی تقريباً در تمامی صفحات و دروس 

اين کتاب ها به صورت همگن و نامتمرکز گنجانده شده است. 
 اما در دورة دبیرســتان - پیش دانشگاهی، نقش اين خانوادة ايرانی رنگ می بازد 
و طراحی دروس و نحوة وارد ساختن مقولات هويت ملی به نحوی متفاوت صورت 
می پذيرد. به غیر از سال اول دبیرستان که هنوز ردپايی از اين خانواده و شخصیت های 
ايرانی ديده می شــود، در ســال دوم دبیرستان شــاهد ورود متون غیر آموزشی به قلم 
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فرانســويان يا فرانســوی زبانان هستیم. در سال اول دبیرســتان يک درس به زيارت 
امام رضا )ع( اختصاص پیدا کرده اســت که گويای ابعاد مذهبی و فرهنگی از هويت 
ملی اســت و فراوانی بُعد مذهبی را تا عدد 17 بالا می برد. در ســال دوم نیز درســی 
وجود دارد که در آن به جشــن های ســنتی ايران قبل و پس از ورود اسلام به ايران و 
برخی مراســم مذهبی پرداخته شده اســت که از منظر ملی، فرهنگی و مذهبی درسی 
شــايان توجه اســت. از آنجايی که حضور متون غیرآموزشــی از سال دوم دبیرستان 
رو به افزايش اســت و در نهايت کل متون کتاب های سال سوم – پیش دانشگاهی را 
تشــکیل می دهد، پرداختن به مقوله های هويت ملی نیز از طريق اين متون میسّر شده 
اســت. از هشت درس کتاب سوم دبیرستان، 2 درس به مسئلة هويت ملی اختصاص 
دارد اما در دروس ديگر اثری از اين مقولات يافت نمی شــود. درس اول کتاب سوم 
دبیرســتان، متنی از ابن سینا به قلم ژيلبر ســینوه5 است که حاوی مؤلفه هايی از ابعاد 
ملی، مذهبی و فرهنگی است. آخرين درس نیز به قالی های مشرق زمین به قلم دنیس 
فــوره6 اختصــاص دارد که در میان برخی از کشــورهای صاحب هنــر قالی بافی در 
شــرق، نام ايران، فرش ايرانی و فرش های قوم ترکمن نیز آورده شده است که حامل 
مؤلفه هايی از ابعاد ملی و فرهنگی و قومی است. اين اولین و تنها جايی است که از 
اقوام ايرانی حرفی به میان آمده اســت. فراوانی 3، که در جدول شــمارة 3 برای اين 
بُعد از هويت ملی درنظر گرفته شــده، مربوط به هنر فرش ترکمن اســت. غیر از اين 
مورد، در هیچ جايی از کتاب های دورة راهنمايی، دبیرستان - پیش دانشگاهی حرفی 

از اقوام ايرانی به میان نیامده است. 
کتاب پیش دانشگاهی با 15 درس و تعداد صفحاتی تقريباً دو برابر ساير کتاب ها، 
فقط يک درس را به مقولة هويت ملی اختصاص داده اســت. درس ســوم اين کتاب 
شــامل متنی درباره خطر افزايش جمعیت در ايران در ســال 1373 اســت که طی آن 
اندکــی به ابعاد ملی و فرهنگی پرداخته شــده اســت؛ البته امروزه بــا توجه به تغییر 
نرخ رشــد جمعیت، جای بازنگری برای اين متن احســاس می شود. ابعاد مذهبی و 
سیاســی مربوط به اين ســال که در جداول مطرح شده، از دل متنی بیرون آمده اند که 
از متنی در پشت جلد کتاب دربارة روز قدس و سخنان امام خمینی )ره( است؛ اين 
درحالی اســت که در متــون اصلی درس ها اثری از اين مقــولات وجود ندارد. باقی 
متون غیرآموزشــی به معرفی فرهنگ غربی، شــخصیت های علمی- فرهنگی جهان، 
تکنولوژی های نوين، مقولات روان شناختی، پزشکی و مسائل جامعه شناسی در جهان 

می پردازد. 
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نتيجه گيری
در راستای پاسخ به سؤالات تحقیق می توان اين گونه بیان داشت که میزان حضور 
مؤلفه هــای هويت ملی در ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، جغرافیايی، سیاســی، اقوام و 
خرده فرهنگ ها و نمادهای ملی در دورة دبیرســتان- پیش دانشگاهی با فراوانی 129 
بســیار پُررنگ تر از مقطع راهنمايی با فراوانی 79 اســت. البته لازم به ذکر اســت که 
نحــوة گنجاندن اين مقولات در کتاب های دورة راهنمايی تفاوت آشــکاری با دورة 
دبیرســتان - پیش دانشــگاهی دارد. در دوره راهنمايی، حضور يک خانوادة ايرانی و 
دوســتان آن ها، در جهت آموزش مطالب درسی، به طور مستمر و بسیار پُررنگ ديده 
می شــود، درحالی که با ورود منابع غیرآموزشــی به دورة دبیرستان- پیش دانشگاهی، 
شاهد کاهش حضور و در نهايت حذف اين خانواده و شخصیت های ايرانی هستیم. 
در کل اين گونه استنباط می شود که علی رغم حضور کم رنگ برخی از ابعاد هويت 
ملی و يا فقدان پردازش مناسب و متوازن برخی از ابعاد ديگر در دو سطح راهنمايي 
و دبیرســتان - پیش دانشگاهی، با اين  حال آموزش زبان های خارجی با وارد نمودن 
مؤلفه های هويت ملی در کتاب های درسی کاری ارزشمند و درخور احترام است. اما 
نتايج اين پژوهش نشــان می دهد که محتوای کتاب های درسی زبان فرانسه در کشور 
به گونــه ای متعادل و متوازن به بیان شــاخص های هويت ملــی نپرداخته اند. علاوه بر 
ايــن، گاه در يــک يا چند کتاب شــاهد عدم حضور يک يا چند بُعــد از ابعاد هويت 
ملی هســتیم. بنابراين ضروری اســت محتوای کتاب های درسی زبان فرانسه پیش از 
آمــوزش فراگیر، از منظــر مؤلفه های هويت ملی مورد بازنگری قــرار گیرند تا زمینة 
مناســبی برای حفظ و رشد هويت ملی نســل جوان فراهم گردد. شايان توجه است 
که آخرين چاپ کتاب های تألیف شــده در حوزة آموزش زبان فرانســه در دوره های 
تحصیلی راهنمايی، دبیرســتان - پیش دانشگاهی مربوط به سال 1387 بوده و از اين 
تاريــخ به بعد مــورد بازنگری و تصحیح قرار نگرفته اند. از آنجايی که اين کتاب ها تا 
به امروز به طور گسترده در تمامی مدارس کشور تعلیم داده نشده اند، فرصت مناسبی 
اســت که پژوهش هايی کاربردی در جهت کشــف و نمود مشکلات و نقاط ضعف و 

بهبود نقاط قوت آن  ها صورت پذيرد.
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 حق اشتراک جهت 4 شماره فصلنامه محسوب می شود.

راهنمای اشتراك
     لطفاً قبل از تکمیل فرم درخواست به نکات زیر توجه داشته باشید:   





نشرية  علمي پژوهشي

فصلنامه نوآوری های
 آمـوزشـی

با تکمیل نمودن فرم اشتراک ضمن دریافت مرتب فصلنامه، ما را در ارتقای کیفیت، 
تداوم انتشار و فائق آمدن بر مشکلات یاور باشید.

مشترک گرامی لطفاً پس از دریافت فصلنامه فرم مربوط به اعلام وصول آن را تکمیل 
و ارسال نمائید.
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 Content analysis of national identity components in
 French education textbooks at guidance school, high
school and pre-university levels

SSSSSSSS   French Language Teaching, National Identity, Content Analysis,
Guidance School and High School Levels

SSSSSSSS

National identity is considered as the highest level of community identity and it is 
a factor of national unity in the society. One of the important systems influential 
in national identity protection and transmission to youth generation is the educa-
tion system of a country which can insert the national identity components in the 
contents of nationwide textbooks. The purpose of this research was to study the 
amount of national identity components in French education textbooks at guid-
ance school, high school and pre-university levels in Iran. The research method 
was documentary and was done by quantitative and qualitative analytical tech-
niques .In this study, the identity components like nation, culture, religion, geog-
raphy, politics, ethnics, subcultures and national symbols have been considered. 
The results showed that Iranian French education textbooks did not use identity 
components in a balanced and homogenous way in the mentioned textbooks, and 
sometimes some of the mentioned components in the French education textbooks 
could not be seen. At pre-university and high school levels, there are more iden-
tity components in the textbooks than at guidance school level, whereas there is 
more cohesion in the presentation of national identity components at guidance 
school level. It is necessary to revise the content of French education textbooks 
from the viewpoint of national identity to prepare a good youth national identity 
improvement through these textbooks.

Seyyed Bahnām Alavi Moghaddam (PhD), Organization for Educational Research and Planning 1

Zahrā Dāvarpanāh, MA at French Language and Literature from Allāme Tabātabāyi University2

 1.  behnam_9002@yahoo.com      2.  davarpanah.zahra@yahoo.com
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 Content analysis of the 6th grade textbook of “the Heaven
 Gifts” and the degree of its correspondence with the
 rudiments of the Holey Quran and the Document of
Fundamental Development of Education

SSSSSSSS
 
The purpose of the present paper was to analyze the content of the sixth grade 
textbook of “the Heaven Gifts (1391)” and comparing it with the rudiments of 
Holey Quran and the Document of Fundamental Development of Education. The 
methodology of content analysis was descriptive and the data was gathered using 
the content analyzing formats developed by the experts of the field, which were 
confirmed by the Research and Educational Planning Organization. The research 
population and sample of the study was the sixth grade textbook of “the Heaven 
Gifts”. Also, the descriptive statistics was used to analyze data. Among 33 instruc-
tional objectives of the textbook, 42.4% were of typical objectives, 45.5 % were of 
multi-sectional objectives, 15.2% of multi-level objectives and 12.1% were of gen-
eral objectives. Among 49 separated objectives of the textbook, 75.5% of them were 
concerned with cognitive area, 24.5% with emotional area; however, none of the 
objectives were concerned with the psychomotor area. Results showed that among 
33 objectives of the textbook, 32 objectives (96.96%) had references to the verses 
of Quran and just 1 objective did not have references to those verses. Considering 
the Document of Fundamental Development of Education and the objectives of the 
textbook concerning thinking and communication with God’s creatures, there are 
4 detailed objectives in the National Curriculum, of which only one of them was 
embodied in the objectives and content of the sixth grade textbook of Heaven Gifts 
and no content and objective was considered with regard to the other 3 detailed 
objectives in the mentioned textbook. Furthermore, there were 4 objectives in na-
tional curriculum dealing with science and knowledge and communication with 
himself/herself of which 3 objectives were considered in the textbook. The results 
showed that the textbook achieved the multi-sectional objectives, typical objectives 
and multi-level objectives respectively, and among the learning fields, the textbook 
considered cognitive field especially knowledge category more than the other fields 
and categories. Furthermore, the objectives dealing with references to Quran vers-
es were achieved well with the exception of a few references that failed to refer 
to Quran verses. Finally, considering the Document of Fundamental Development 
of Education and the objectives of the textbook, it failed to contain some detailed 
objectives or contents of national curriculum program according to the table of 
textbook designation objectives.

SSSSSSSS
 The Heaven Gifts, Content Analysis, Textbook, Comparison,
 the Rudiments of Holy Quran, the Document of Fundamental
Development of Education

 Hosein Ghāsemi, MA at Quran and Hadith Sciences, Zanjān Office of Education1

Mahmoud Kāzemi (PhD), University of Zanjān

 1.  hga396@yahoo.com   
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Ahad Navidi (PhD), Research Institute for Education (Ministry of Education)1

 Why and how to integrate general education with technical
and vocational education

SSSSSSSS
  General Education, Technical and Vocational Education,
 Vocational Training, Integration, Basic Skills, Core Skills, Key
Competencies

SSSSSSSS

This paper explains the need for the integration of general education with tech-
nical and vocational education and provides a framework for such integration. 
The main problem is a lack of clear understanding and a theoretical framework 
about the necessity (scientific, economic and social justification) for integration 
of general education with technical and vocational education and the lack of con-
vincing evidence on the appropriate method of integration. Considering the na-
ture of the research question, qualitative methods were used for documentation. 
According to the concepts and implications of studies on new vocationalization, 
it seems that the integration of general education with technical and vocational 
education can lead to the enrichment of both domains and it could be beneficial 
for all students. General education comprises the foundation of technical and vo-
cational education and all population of students (not a special group) need such 
a foundation. So, the integration of these two types of education seems inevita-
ble. Intertwining general education with technical and vocational education is an 
educational strategy that requires empirical criteria to judge its usefulness. How-
ever, a general movement towards such integration at the international level has 
been clearly seen, and such integration ideas are emerging in our country, too.

 1.  anaveedy@gmail.com   
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 Performance evaluation of Tehran’s 5th educational
 district’s high schools using Data Envelopment Analysis

SSSSSSSS
 
The aim of the present research was to predict language academic achievement 
(Persian, English, and Arabic) of high school students by academic optimism 
and self – management strategies of teachers. For this purpose 295 teachers 
(171 males and 124 females) were chosen based on a stratified random sampling 
method from two educational districts in Ardabil. The research tools included 
teacher academic optimism questionnaire (Woolfolk Hoy, et al, 2008) and the 
self-management strategies questionnaire based on Selection, Optimization 
and Compensation (SOC) model. Also, the average score of the final exams of 
Persian, English, and Arabic language of students of each teacher’s class was 
considered as the criteria for their academic achievement. The results of the 
stepwise regression showed that the teachers’ self-management strategies and 
their academic optimism correlated with academic achievement of students and 
they were able to predict the variance of academic achievement of students. 
There was no significant difference in academic optimism and self- management 
strategies of male and female teachers. In general, findings indicated that the 
students, whose teachers had more academic optimism and self – management 
strategies have higher academic achievement scores. 

SSSSSSSS  Self-management Strategies, Teacher Academic Optimism,
Academic Achievement.

Fahimeh Roohi, High school Teacher, Tehran’s 5th educational district1

Fezeh Bāgheri Garmāroudi, High school Expert at Tehran’s 5th educational district2

Fātemeh souri, High school Principal at Tehran’s 5th educational district3

 1.  roohifahimeh@gmail.com      2.  f_bagheri@yahoo.com 3.  fatemeh_souri@yahoo.com
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 The effect of thinking skills’ direct teaching -using Halpern’
model- on critical thinking skills of high school students

SSSSSSSS  Critical Thinking Skills, Direct Teaching, Halpern’ Model, High
School Students, Watson-Glaser Critical Thinking Test

SSSSSSSS
The development of critical thinking skills is often considered as the most impor-
tant reason for formal education because the ability to think critically is essential 
for success in the contemporary world, where the rate at which new knowledge 
is created is rapidly accelerating. Given the fact that adolescence is recognized 
by brain researchers as optimal for the development of higher order cognitive 
processes, we focused on critical thinking instruction designed for high school 
students. The aim of this study was to determine the effect of direct teaching 
of thinking skills-using Halpern’model- on critical thinking skills of high school 
students. Participants were 56 high school students from Yasooj, of which 28 
students were selected as the experimental group to receive the direct teaching 
of thinking skills and 28 students who received the traditional teaching were se-
lected as the control group. First, the Watson Glaser Critical Thinking Test was 
distributed among experimental and control groups. Current school curriculum 
was implemented in the control group, but students of experimental group were 
divided into five sub-groups (each group containing 5-6 students) and they were 
directly instructed the critical thinking sub-skills. For this purpose- using Halp-
ern’ model- the experimental sub-groups of students were presented a problem 
from their real life. Then, the students were given ample opportunity for reflec-
tion and contemplation. In the following session, members of the class discussed 
their answers and groups who gave the correct answers, were encouraged. The 
research instrument was the Watson-Glaser Critical Thinking Test (WGCTA) 
and ANCOVA was used to analyze the data. The results revealed that direct 
teaching of thinking skills enhanced the experimental groups’ critical thinking 
skills. These results provided robust evidence that explicit instruction is an ef-
fective method of teaching critical thinking skills to high school students. The 
importance of thinking skills for high school success, as well as success in the 
workplace, post-secondary education, and everyday life makes the necessity of 
supplementary methods of instruction clear. 

Rahim Badri Gargari (PhD)  , University of Tabriz1

Moslem Azarbakhsh, MA student at Curriculum Planning, University of Tabriz

Mohsen Taghizadeh, MA student at Curriculum Planning, University of Tabriz

 1.  badri_rahim@yahoo.com      
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 The Relationship between academic optimism and self
 – management strategies of teachers with high school
students’ academic achievement

SSSSSSSS
 
The aim of the present research was to predict language academic achievement 
(Persian, English, and Arabic) of high school students by academic optimism 
and self – management strategies of teachers. For this purpose 295 teachers 
(171 males and 124 females) were chosen based on a stratified random sampling 
method from two educational districts in Ardabil. The research tools included 
teacher academic optimism questionnaire (Woolfolk Hoy, et al, 2008) and the 
self-management strategies questionnaire based on Selection, Optimization 
and Compensation (SOC) model. Also, the average score of the final exams of 
Persian, English, and Arabic language of students of each teacher’s class was 
considered as the criteria for their academic achievement. The results of the 
stepwise regression showed that the teachers’ self-management strategies and 
their academic optimism correlated with academic achievement of students and 
they were able to predict the variance of academic achievement of students. 
There was no significant difference in academic optimism and self- management 
strategies of male and female teachers. In general, findings indicated that the 
students, whose teachers had more academic optimism and self – management 
strategies have higher academic achievement scores. 

SSSSSSSS  Self-management Strategies, Teacher Academic Optimism,
Academic Achievement.

5

Elāhe Hejāzi (PhD), University of Tehran1

Shimā Amini Pour, PhD Students at Educational Psychology, University of Tehran2
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 Farzāneh Michāeli Manee’ (PhD), Urmia University1

Saeed Mohannā, MA at Educational Psychology from Urmia University2

Ali Essāzādegān (PhD), Urmia University3

 The social-cognitive predictors of school satisfaction
among high school students: Evidence from a causal model

SSSSSSSS
Recently, school satisfaction which is an affective factor on student academic 
performance and health has been noticed by psychologists. Accordingly, many 
studies have been grounded in Bandura’s social cognitive theory. The purpose of 
this study was to provide the structural model of school satisfaction. This investi-
gation was in the form of a correlation (causal modeling) study and the sampling 
method was "multi-stage cluster sampling". Also, Kerjcie and Morgan chart 
was used to determine sample size. Participants in this survey were 380 students 
from 10 high schools in Urmia (199 (53%) males and 181 (47%) females). To 
evaluate the variables, participants completed the tests of positive and negative 
affect scales, perceptions of school climate, self-efficacy questionnaire, outcome 
expectations, achievement goals, and multidimensional students’ life satisfaction 
scale. Data was analyzed using structural equation modeling. The results indi-
cated that it is a valid and reliable structural model of school satisfaction in this 
community. Direct causal pathways of school climate and achievement goals on 
the school satisfaction were positive and significant and the outcome expecta-
tions pathway on the school satisfaction was negative and significant. Path coef-
ficient analysis displayed that achievement goals has highest significant impact 
on school satisfaction. Accordingly, it can be concluded that the pattern of school 
satisfaction explicate the social cognitive determinants of school satisfaction, and 
we can use it to promote school satisfaction and/or enhance the health and well-
being of pupils at school.

SSSSSSSS  
 
School Satisfaction, Social Cognitive Theory, High School
Students

 1.  f.michaeli.manee@gmail.com      2.  ss.mohanna@yahoo.com 3.  ali_essazadeg@yahoo.com
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