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نشرية  علمي پژوهشي

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، تحقيقات 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.
اين نشريه در پايگاه استنادي علوم جهان اسلام )ISC( نمايه 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 برنامه‌ریزی آموزشی
  مدیر مسئول: حجت‌الاسلام دكتر محی‌الدین بهرا‌م‌محمدیان

 سردبیر: دکترعلیرضا كیامنش، استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم( 
  مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دانشجوی دکترای تعلیم و تربیت

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

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم و تربیت
  دکتر علی تقی‌پور ظهیر: استاد دانشگاه علامه طباطبایی، برنامه ریزی درسی و مدیریت آموزش عالی
    دكتر حیدر تورانی: دانشيار پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی ونوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش

 دکتر علی‌اصغر خلاقی: استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم و تربیت
 دکتر جمال عابدی: استاد دانشگاه دیویس کالیفرنیا، روان شناسی تربیتی

 دکتر حسن پرداختچي: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی
 دكتر محمدرضا سركارآرانی: دانشیار دانشگاه علامه طباطبایی، آموزش تطبیقی و بین الملل

  دکتر سيد مهدي سجادي: دانشیار دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم و تربیت
 دكتر علیرضا كیامنش: استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم(، تحقیق و ارزشیابی

 دكتر 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: شركت افست » سهامی‌عام«
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)به ترتيب حروف الفبا(
:

پیش‌بینی‌کننده‌های شناختی ـ اجتماعی رضایت از
 مدرسه در دانش‌آموزان دبیرستانی:‌آزمون یک مدل علّی

فرزانه میکائیلی منیع
سعید مهنا

علی عیسی‌زادگان

الهه حجازي
شيما اميني‌پور

رابطة‌ ميان خوش‌بيني آموزشي و راهبردهاي خودمديريتي 
معلمان با پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 

تأثیر آموزش مستقیم مهارت‌های تفکر با مدل هالپرن بر 
مهارت تفکر انتقادی دانش‌آموزان دورة متوسطه 

 ارزيابي عملكرد دبیرستان‌های منطقه 5 آموزش‌و‌پرورش 
با استفاده از مدل تحليل پوششي داده‌ها

چرايي و چگونگي تلفيق آموزش عمومي 
و آموزش فني‌وحرفه‌اي

 تحلیل محتوای مؤلفه‌های هویت ملی در کتب آموزش زبان 
فرانسه دوره‌های راهنمايي، دبیرستان - پیش‌دانشگاهی

تحلیل محتوای کتاب درسی هدیه‌های آسمان پایة ششم 
ابتدایی و میزان انطباق آن با مبانی قرآنی و سند تحول 
بنیادین آموزش‌وپرورش

رحیم بدری گرگری
مسلم آذربخش
محسن تقی‌زاده

فهيمه روحي
فضه باقری گرمارودی

فاطمه سوری

احد نویدی

حسین قاسمی
محمود کاظمی

سيد بهنام علوی‌مقدم
زهرا داورپناه



هدف از انتشــار این فصلنامه، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش و پرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش و پرورش است. 

١. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه‌ها و 
روش‌های آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران با تأيكد 

بر سند تحول بنيادين آموزش و پرورش؛
٢. مبانی نظری و اصول علمی و یافته‌های دانش روان‌شناســی تربیتی به 

منظور تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح‌ها، برنامه‌ها، روش‌ها و آموخته‌های دانش‌آموزان؛ 

3. مطالعات تطبیقی به‌منظور دستیابی به تجربیات سایر کشورها در نوآوری‌های 
آموزشی، تربیتی و پژوهشی؛ 

4. برنامه‌ریزی آموزشی، درسی و تربیتی مبتني بر سند برنامة درسي مليّ؛
5. نظریه‌ها و رویکردهای نو در طراحی برنامه‌های درسی؛ 

6. راه‌هاي ارتقای يكفيت نظام آموزش و پرورش؛
7. جهانی‌سازی و آثار آن در آموزش و پرورش؛ 

8. مديريت و برنامه‌ريزي كلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده‌پژوهی در آموزش و پرورش؛ 

10. کاربست یافته‌های پژوهشی؛ 
11. فناوری‌های اطلاعات و ارتباطات در آموزش و پرورش؛ 

12. خلاقیت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشيابي و اعتبار سنجي فعاليت‌هاي آموزشي با تأيكد بر برنامه‌هاي درسي؛
14. آموزش‌هــاي فني و حرفه‌اي با تأيكد بر ســند تحول بنيادين و برنامة 

درسي مليّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:



شرايط پذيرش 

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

٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تايكد داشته باشد. 
٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 

٤. 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 پایان‌نامه، ذکر پایان‌نامه، نام دانشگاه و نام استاد راهنما الزامی 
است. 

11. اسامی افراد و واژه‌ها و اصطلاحات خارجی که در متن مقاله آمده‌است، با اعدادی که 
در بالای کلمات نوشته می‌شود )اعداد توک(، شماره‌گذاری و با حروف لاتین درپايان 

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

مسترد نمی‌شود. 
13. مسئولیت دیدگاه ها و نظریه‌های ارائه شده به عهده‌ نویسندگان مقاله‌هاست. 

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، شکل‌ها و جداول تا حد امکان به صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 

آنها روشن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکل‌ها و جدول‌ها 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(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری )تفسیر، 
محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.

17.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامه به صاحبان مقاله‌ها 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، به‌عنوان يك عامل تأثيرگذار بر عملكرد تحصيلي و سلامت دانش‌آموزان، در چند 
دهة اخير مورد توجه روان‌شناسان قرار گرفته است. در این بین، روکیرد شناختی اجتماعی بندورا زمینه‌ساز 
پژوهش‌های بسیاری بوده است. از این‌رو، هدف پژوهش حاضر بررسی قدرت تبیین متغيرهاي شناختی 
اجتماعی بر رضایت از مدرسه بود. اين مطالعه از نوع توصیفی به روش الگویابی علیّ است. جامعة پژوهش، 
تمامی دانش‌آموزان ســال اول دبیرستان مدارس دولتی شهر ارومیه بودند که از میان آنان 199 نفر پسر و 
181 نفر دختر به روش تصادفی چندمرحله‌ای به‌عنوان نمونه انتخاب شــدند. برای تعیین حجم نمونه از 
جدول کرجسی و مورگان استفاده شد. آزمون‌های عاطفة مثبت، ادراک از جو مدرسه، خودکارآمدی تحصیلی، 
انتظارات پیامد تحصیلی، اهداف پیشرفت و رضایت از مدرسه اجرا گردید. داده‌ها با استفاده از روش معادلات 
ساختاری تحلیل شد. نتایج به‌دست آمده نشان داد که الگوی ساختاری رضایت از مدرسه، مدلی روا برای 
جامعة مورد پژوهش است. مسیرهای مستقیم ادراک از جو مدرسه و اهداف پیشرفت بر رضایت از مدرسه 
مثبت و معنادار بودند و مسیر انتظارات پیامد بر رضایت از مدرسه منفی و معنادار بود. بررسی ضرایب مسیر 
نشان داد که متغیر اهداف پیشرفت بالاترین اثر را بر رضایت از مدرسه دارد. براساس نتایج حاصل مي‌‌‌توان 
نتيجه گرفت که در شكل‌گيري و ارتقاي رضایت از مدرسه متغيرهاي شناختی اجتماعی مؤثرند و از اين‌رو 

مي‌‌‌توان با تمركز بر آن‌ها رضايت از محيط آموزشي را بهبود و سلامت دانش‌آموزان را ارتقا بخشید.

 مدل شناختی اجتماعی، رضایت از مدرسه، دانش‌آموزان دبیرستانی.كليد واژه‌ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/2/16 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 روان‌‌شناسی تربیتی
ali_essazadeg@yahoo.com ......................................................................................٭٭٭ دانشیار دانشکده ادبیات و علوم انسانی دانشگاه ارومیه
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پیش‌بینی‌کننده‌های شناختی ـ اجتماعی رضایت از مدرسه در دانش‌آموزان دبیرستانی:‌آزمون یک مدل علیّ
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ë شمارة52 

ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

مقدمه
دانش‌آمــوزان بخــش قابل‌توجهي از ســاعات زندگي روزانة خود را در مدرســه و كلاس درس 
مي‌‌‌گذرانند، از اين‌رو احســاس و عاطفة آن‌ها دربارة مدرســه عامل مهمي‌‌ در رضايت از زندگي در 
کودکان و نوجوانان به‌شــمار مي‌‌‌آيد )کاتا، پایوی، مارجا ترتو و پکا1، 2002(. هوبنر به‌عنوان نخستين 
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، محيط زندگي، خود و مدرسه مي‌‌‌داند )هوبنر، اش 
و لافلین2، 2001(. رضايت از مدرسه، به‌عنوان بخشي از متغير كلي رضايت زندگي، يكي از متغيرهاي 
عاطفي است كه به‌شكل مستقيم و غيرمستقيم بر عملكرد، پيشرفت و سازگاري تحصيلي تأثير گذاشته 
)بيكر، دایلی، اوپرلی و پاتیل3، 2003( و بر كيفيت زندگي كودكان و نوجوانان مؤثر اســت )وركويتن 
و ثيس4، 2002(. رضايت از مدرســه به‌صورت ارزشــيابي شناختي و ذهني فرد از كيفيت ادراك شده 

تجربيات مدرسه‌اي تعريف شده است )هوبنر و همکاران، 2001(.
اين مفهوم، اگرچه از حدود دهة هفتاد وارد ادبيات پژوهشــي شــد، اما در ســال‌هاي اخير مورد 
توجه پژوهشگران قرار گرفته و در قالب يكي از ابعاد بهزيستي ذهني و رضايت از زندگي مطالعه شده 
است. از اين‌رو، تلاش‌هاي اندكي براي شناسايي پيش‌آيندها و نتايج رضايت از مدرسه صورت گرفته 
اســت )هوبنر و گيلمن5، 2006(. به‌طور کل، بخش عمدة مطالعــات انجام ی‌افته نيز بر نتايج و اثرات 
رضایت از مدرسه بر ابعاد مختلف زندگي دانش‌آموز متمرکز شده‌اند. به‌عنوان مثال، پژوهش‌ها نشان 
داده‌اند که رضايت از مدرسه با سلامت روان‌شناختي )کاتا و همکاران، 2002(، افت تحصيلي، ميزان 
غيبت از كلاس درس و مشــكلات رفتاري )لوی‌گاربوا، لویــس و فایول6، 2006(، عملكرد تحصيلي 
)بيكر و همكاران، 2003(، رفتار خودكشــي )والويس، زولینــگ، هوبنر و دران7، 2004(، رضايت از 
زندگي كلي )پارك8، 2005(، تعهد، یادگیری و موفقیت در مدرسه )ساهین و شلّی9، 2008(، بهزيستي 
روان‌شــناختي )كارادماس، پپا، فوشــو و کوک‌وی10، 2008( و ســامت هيجاني و شادماني )گيبونز و 

سيلوا11، 2011( كودكان و نوجوانان مدرسه‌رو رابطه دارد.
محققان معتقدند رضايت از مدرســه مي‌‌‌تواند از يك ســو عاملي محافظتي و توانمندكننده براي 
عملكرد موفقيت‌آميز در مدرسه )سليلي12، 2001(، افزایش یادگیری و بهزیستی روان‌شناختی )سولدو، 
ریلی و شــافر13، 2006( باشد و از ســوي ديگر، عدم رضايت از آن می‌تواند به‌عنوان عامل خطرساز 
عمل كرده و موجب گرايش فرد به رفتارهاي نامطلوبي مانند اســتفاده از مواد مخدر )وان در بري و 

پيكورث14، 2005( گردد.
در قياس با مطالعاتي كه براي شناســايي نتايج رضايت از مدرسه انجام شده است، هرچند تعداد 
آن‌ها نيز زياد نيســت، مطالعات كمتري در جهت تشــخيص پيش‌آيندهاي ايــن متغير صورت گرفته 
اســت )هوبنر و گيلمن، 2006(. در ســال‌های اخیر، از رویکرد شــناختی اجتماعی بندورا15 )1986، 
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به نقل از بلانکو16، 2011( برای پیش‌بینی و تبیین عوامل مرتبط با رضایت شــغلی و تحصیلی بســیار 
استفاده شده است. این نظریه به‌طور مشخص، تقابل میان شخص، محیط و رفتار را نشان می‌دهد که 
زیربنای توســعه تحصیل و شغل است )لنت، شــو، گلاستر و ویل‌کینز17، 2010(. از این رو، براساس 
این رویکرد پژوهش‌های مختلفی در رابطه با رضایت 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، تاویرا و لوبو23، 2012( انجام گرفته 
اســت. به‌طوری که لنت و بارون )2008( چهارمین مدل از نظریة شــناختی اجتماعی را با تمرکز بر 
توضیح رضایت و ابعاد آن در محیط‌های آموزشــی پیشنهاد کرده‌اند. این مدل که گسترش بیشتر مدل 
کلی لنت از بهزیستی هنجاری24 در مدرسه و محیط شغلی است، برای ادغام انواع دیدگاه‌ها و سازه‌ها 
در ادبیات بهزیســتی روان‌شــناختی و ذهنی تلاش می‌کند. بنابراین، این مدل می‌تواند به شناســايي 
پيش‌آيندهاي رضايت از مدرســه و مداخله برای ارتقاي بهزیستی روان‌شناختی25 در مراكز آموزشی 

کمک کند )لنت و همکاران، 2012(.
در نظریة شناختی اجتماعی بندورا چندین عامل به‌عنوان متغیرهای کلیدی رضایت‌مندی شناخته 
می‌شــوند. ایــن متغيرهاي كليدي در تحقيقات پيشــين رابطة معناداري با رضايت شــغلي/ تحصیلی 
داشــته‌اند )لنت، لوپز، لوپز و شــو26، 2008(. نخســتين مؤلفه عاطفة مثبت27 است. در سال‌های اخیر 
توجه به عاطفة مثبت و نقش عواطف مثبت در سلامت و کیفیت زندگی افزایش یافته است )استپ‌تئو، 
اودونل، مارموت و واردل28، 2008(. عاطفة مثبت در بعد خصیصه‌ای یا صفتی تمایل به در آمیختن و 
رویارو شدن با محیط از جمله محیط اجتماعی را دربرمی‌گیرد. افراد دارای عاطفة مثبت بالا فعالانه، 
توانمندانه و همراه با شور و نشاط به زندگی رو می‌کنند، از آن لذت می‌برند و در تعاملات اجتماعی 

خود از اعتماد و رضایت 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 یکی از پیش‌بینی‌کننده‌های رضایت‌مندی از زندگی به حســاب می‌آید )شــیمک، 
داینر و اویشــی30، 2002(. به عبارتی رضایت کلی از زندگی به‌وســیله ویژگی‌های شخصیتی و عاطفه 
تحت‌تأثیر قرار می‌گیرند )لنت و همکاران، 2012(. همچنین، عاطفة مثبت یک منبع مهم برای احساس 
خودکارآمدی است )سالانووا، لورنس و اسچی‌فلی31  )2011(. روان‌شناسان و پرورش‌کاران32 به‌طور 
جــدی عاطفــه را در زمینة تحصیلی مورد توجه قرار داده‌اند )اســتپ‌تئو و همکاران، 2008؛ اخدا و 
همکاران، 2011؛ پاپوســک و همکاران33، 2010؛ ســینگلی، لنت و شــو، 2010؛ لینن‌برینک، روگات 
و کاســکی34، 2011؛ لنت و همکاران، 2012(. در واقع شــواهد فزاینده‌ای در اهمیت احساســات و 
خلق‌وخــو در حمایت از موفقیت و تعهدمندی )ســالانووا و همكاران، 2011(، حمایت‌های محیطی 
)ســینگلی و همکاران، 2010(، رفتار انطباقی ســالم )لینن‌برینک و همکاران، 2011(، کیفیت خواب 
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)اســتپ‌تئو و همکاران، 2008(، رضایت از تحصیل )اخدا و همکاران، 2011( و رضایت از زندگی 
)لنت و همکاران، 2012؛ اخدا و همکاران، 2011( دانش‌آموزان وجود دارد.

 جــوّ روانــي ـ اجتماعي كلاس از مهم‌تريــن متغيرهاي مؤثر بر احساســات، عملكرد و موفقيت 
دانش‌آموزان در تحصيل به‌شــمار مي‌‌‌آيد )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 محيط حاكم بر آن مي‌‌‌تواند اين ارزيابي را به‌طور عمیق تحت‌تأثير قرار دهد. 
جو مدرســه36 ساختاري چندبعدي و پيچيده اســت كه اتمسفر، فرهنگ، ارزش‌ها، منابع و شبكه‌هاي 
اجتماعــي مدرســه را دربرمي‌‌‌گيــرد )فريزر37، 1989(. اين متغير داراي ابعاد ســازماني، آموزشــي و 
بين‌شــخصي است )رويسر، اکلس و سامروف38، 2000(. اما، آن‌چه كه به جو مدرسه تنوع مي‌‌‌بخشد، 
ادراك و تجربــه شــخصي دانش‌آموزان از اين بافت اســت كه مؤثرتر از فضا و بافت واقعي اســت 
)وي، ردي و رودس39، 2007(. پژوهش‌ها نشــان داده‌اند که امکانات و تجهیزات مدرسه )سیمواِس، 
ماتــوس، تامی، فرییر و چاینهــو40، 2010(، حمایــت والدین )روزنفلد، ریچمن و بــوون41، 2000( 
حمایت معلم )بیکر42، 1999؛ روزنفلد و همکاران، 2000(، حمایت همسالان )روبین، بوکووسکی و 
پارکر43، 2006(، بافت حمايتي و مثبت مدرســه و كلاس درس )وركويتن و ثيس، 2002( و دريافت 
حمايت اجتماعي )دسانتيس‌کینگ، هوبنر، سولدو و والویس44، 2006( بر سطح رضايت دانش‌آموزان 
از مدرســه مؤثر اســت. به‌طور کلي، جوّ مدرسه می‌تواند اثری معنادار بر سلامتی دانش‌آموزان داشته 

باشد )پرتوریس و ویلیرس45، 2009(.
یکی دیگر از مؤلفه‌های ثأثیرگذار در رویکرد شناختی اجتماعی انتظارات خودکارآمدی تحصیلی 
اســت. »باورهای خودکارآمدی به اطمینان از توانایی خود برای ســازماندهی و اجرای فعالیت‌ها و 
انجام دادن وظایف اشاره دارد« )ثیس و ورکویتن46، 2008، ص 754(. یکی از جنبه‌های خودکارآمدی، 
خودکارآمدی تحصیلی است. مفهوم خودکارآمدی تحصیلی شامل باورهایی درباره قابلیت‌های انجام 
تکالیف در یک زمینة تحصیلی خاص اســت )آلتونسوی، سیمن، اکیسی، آتیک و گوک‌من47، 2010(. 
خودکارآمدی تحصیلی به انتظار دانش‌آموزان از موفقيت در کلاس مربوط مي‌‌‌شــود )بندورا، 1997(. 
نتايــج مطالعــات مختلف حاكي از رابطــه خودكارآمدي عمومي‌‌ و تحصيلي بــا عملكرد تحصيلي و 
رضايت از تحصيل بوده اســت )دي ويتز و والش48، 2002؛ ناتا49، 2007؛ اخدا و همکاران، 2011(. 
از آنجايي كه دانش‌آموزان خودكارآمد تلاش و زمان بيشتري براي كار و مطالعه صرف مي‌‌‌كنند، نتايج 

تحصيلي بهتري داشته و به همين سبب رضايت بيشتري از مدرسه دارند.
چهارمیــن مؤلفه انتظارات پیامد اســت. انتظــاراتِ پیامد به پیامدهای تصورشــده از رفتارهای 
عملکردی خاص گفته می‌شــود )کوپانی و همکاران، 2010(. انتظارات پيامد به باورهاي فرد دربارة 
شــرايط آتي زندگي خــود و پيش‌بيني اينكه چــه رويدادهاي مثبت و منفــي‌اي در آينده رخ خواهد 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

پیش‌بینی‌کننده‌های شناختی ـ اجتماعی رضایت از مدرسه در دانش‌آموزان دبیرستانی:‌آزمون یک مدل علیّ

11
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

داد، برمي‌‌‌گــردد )لنت، 2004(. در ديــدگاه اخير، پيامدهاي احتمالي يا تصوري يك رفتار يا پاســخ، 
كه مي‌‌‌توانند ملموس بوده يا حالت دروني و خودارزيابانه داشــته باشــند، در انگيزش فرد براي اقدام 
و عمل مهم تلقي مي‌‌‌شــوند )بونيتز، لارســون و آرمســترونگ50، 2010(. در ایــن خصوص، یافته‌ها 
نشــان دادند که انتظارات پیامد، رضایت و پیشــرفت تحصیلی را پیش‌بینی می‌کند که این به‌نوبة خود 
انتظــار موفقیت بعدی را افزایش می‌دهــد )تکتا، تکتا، پولت و توپــز51، 2010(. در محيط تحصيلي 
دانش‌آموزان زماني به اقدام عملي پيشــرفت‌مدار دســت مي‌‌‌زنند كه فكر مي‌‌‌كنند در راســتاي بهبود 
عملكرد و نتايج تحصيلي آن‌هاســت يا پس از اتمام تحصيل و در يافتن شــغل برايشان مفيد خواهد 

بود )میکائیلی منیع، 1392(.
مؤلفة مهم و مؤثر دیگر در رویکرد شناختی اجتماعی اهداف پیشرفت است که به‌عنوان پنجمین 
مؤلفه در مدل شــناخته می‌شــود. مفهوم اهداف پیشــرفت از اواخر ســال 1970 و اوایل سال 1980 
توســعه پیــدا کرد )الیوت، مورایاما و پکــران52، 2011(. در چارچــوب جهت‌گیری هدف، اهداف و 
فرایندهای آن به‌عنوان طرح‌هایی گســترده و وابســته به هم فرض می‌شوند که چگونگی رویکردهای 
افــراد و واکنش آن‌ها به موقعیت‌های پیشــرفت را مشــخص می‌ســازند )هیلمن، شــراگر، بودمن و 
هاراکیویچ53، 2010( و دانش‌آموزان برای تفسیر اعمال خود از آن استفاده می‌کنند )حجازی، رستگار 
و قربان‌جهرمــی، 1387(. همــة نظریه‌های مربوط به این زمینه، دو نوع هــدف کیفی متمایز از هم را 
برای رفتار پیشــرفت مشــخص کرده‌اند )الیوت و همکاران، 2011(. اهداف پیشرفت براساس اینکه 
به‌عنوان کارایی در مقایســه با عملکرد افراد دیگر )اهداف عملکرد( یا خودارجاعی )اهداف تسلط( 
فرض شــوند، طبقه‌بندی می‌شوند )دیریک، لاوجوی و جانســون54، 2009(. اهداف تسلط، مفاهیمی 
هســتند که بر رشد توانایی‌ها، مهارت‌های جدید و کوشــش برای انجام دادن کارهای چالش‌برانگیز 
متمرکزند. در این طبقه‌بندی موفقیت به‌عنوان خودســازی55 سنجیده می‌شود و دانش‌آموزان رضایت 
درونی از وظایف خود دارند. در مقابل، اهداف عملکردی به‌عنوان برآورد توانایی خود در مقایسه با 
دیگران، تلاش برای بهتر بودن از دیگران و استفاده از استانداردهای اجتماعی برای قضاوت دربارة 
توانایی‌ها و عملکرد خود تعريف مي‌‌‌شوند. در این مفهوم احساس پیشرفت به‌معنای انجام کارها بهتر 
از دیگران و داشــتن استانداردهای برتر عملکردی است )میس، آندرمن و آندرمن56، 2006(. اگرچه 
اهداف پیشرفت از این دو بعد تعریف شده به‌وجود می‌آیند. پژوهش‌ها در عمل روی سه گروه هدف 
اهداف عملکرد- رویکرد57 )اجرای بهتر نســبت به افراد دیگر(؛ اهداف عملکرد- اجتناب58 )تمرکز 
بر عملکردی بدتر از دیگران( و اهداف تبحری يا تســلطي59 )رشد مهارت‌ها و پیشرفت شخصی در 

مقایسه با خود( متمرکز شده‌اند )دیریک و همکاران، 2009(.
انســان‌ها اهــداف انطباقی متفاوتی را در موقعیت‌های پیشــرفت فرض می‌کننــد که این اهداف 
فرض‌شده الگوهای متفاوتی از رفتار، شناخت و عاطفه را موجب می‌شوند )الیوت، 2005(. به‌طوری 
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که ادراک دانش‌آموزان از توانایی‌ها و شایســتگی‌های خود به‌وسیله اهداف پیشرفت تقویت می‌شود. 
ایــن تمرکز بر هدف به دانش‌آموزان برای پیشــرفت به ســوی زندگی معنادار کمــک می‌کند تا آن‌ها 
رضایت‌شان را از تحصیل همانند رضایت از زندگی ارتقا دهند )سینگلی و همکاران، 2010(. در این 
راســتا، سایر مطالعات نیز نشــان داد که پیشرفتِ هدف اثر معناداری بر رضایت از زندگی و تحصیل 
دارد )اخدا و همکاران، 2011؛ لنت و همکاران، 2012(. بنابراین، در مدل حاضر فرض بر این است 
که هر اندازه که دانش‌آموزان احساس کنند به اهداف تحصیلی خود نزدیک‌تر شده‌اند، به همان اندازه 

رضایت بیشتری از مدرسه خواهند داشت.
در بررسي‌هايي كه از متغيرها و مدل‌های شناختي اجتماعي جهت پيش‌بيني رضايت از تحصيل، 
شــغل و زندگي به‌عمل آمده اســت، نتايج حاصل بيانگر قدرت و صحت مدل بوده اســت )میکائیلی 
منیع، 1392(. به‌عنوان مثال، در مطالعه‌ای، اخدا و همکاران )2011( مدل را در نمونه‌ای از دانشجویان 
مكزيكي- آمریکایی آزمودند، آن‌ها دریافتند که مدل در پیش‌بینی رضایت 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 تبييني مناسبي براي رضايت معلمان به‌شمار مي‌رود )ميكائيلي منيع و همکاران، 1391(. 
همچنین، ســینگلی و همکاران )2010( و لنت و همــکاران )2012( در دو مطالعة )مقطعی و طولی( 
به این نتیجه رسیدند که مدل شناختی اجتماعی در پیش‌بینی رضایت و بهزیستی روان‌شناختی مدلی 
روا است. در مطالعه‌ای با روش تحلیل مسیر نشان داده شد که خودکارآمدی پیش‌بینی‌کنندة رضایت 
درونــی )بروینــز و تابرنرو60، 2012( می‌باشــند. همچنین، رابطة خودکارآمدی بــا انتظارات پیامد و 
اهداف پیشــرفت )لنت و همکاران، 2010؛ کوپانی و همکاران، 2010(، خودکارآمدی و حمایت‌های 
محیطی با اهداف پیشــرفت )ســینگلی و همکاران، 2010(، انتظارات با رضایــت تحصیلی )تکتا و 

همکاران، 2010( معنادار بوده است.
با توجه به اهميت رضايت از مدرســه به‌عنوان متغيري شناختي عاطفي و تأثير آن بر سازگاري و 
عملكرد تحصيلي دانش‌آموزان، هدف اين مطالعه آزمون روايي مدل و متغيرهاي شــناختي اجتماعي 
در پيش‌بيني و تبيين رضايت از مدرسه است. از آنجايي كه تاكنون اين مدل جهت پيش‌بيني رضايت 
از مدرسه مورد استفاده قرار نگرفته است، نتايج حاصل ضمن فراهم آوردن دانش نظري ارزشمندي 
در خصــوص صحت و قدرت پيش‌بيني متغيرهاي شــناختي اجتماعــي، مي‌‌‌تواند اطلاعات كاربردي 
مهمي‌‌ براي معلمان، مشاوران و پرورشكاران جهت تمهيد روش‌ها و برنامه‌هاي مناسب براي ارتقاي 

رضايت از مدرسه و به‌تبع آن سلامت رواني فراهم سازد )شکل1(.
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روش
پژوهش حاضر با در نظر گرفتن هدف‌های موجود، در زمره تحقیقات همبستگی با استفاده از روش‌های 

»الگویابی علّی« قرار می‌گیرد.

جامعة آماری نمونه و روش نمونه‌گیری
جامعة پژوهش تمام دانش‌آموزان ســال اول متوســطه شــهر ارومیه بودند که در ســال تحصیلی 
92-91 در مدارس دولتی این شــهر به تحصیل اشــتغال داشــتند. برای تعیین حجم نمونه از جدول 
کرجسی و مورگان61 )1970( استفاده شد که بر مبناي حجم جامعه )N=11430( نمونه‌اي 375 نفري 
انتخاب شــد. روش نمونه‌گیــری تصادفی چند مرحله‌ای بود. بر این اســاس، در ابتدا از بین نواحی 
دوگانه آموزشــی شــهر ارومیه، 6 مدرسه پسرانه و 4 مدرســه دخترانه و از میان کلاس‌های سال اول 
دبیرستان این مدارس 14 کلاس به‌صورت تصادفی انتخاب شدند. برای جلوگیری از ریزش احتمالی 
410 پرســش‌نامه توزیع گردید که از این تعداد، 30 پرسش‌نامه که به‌طور کامل تکمیل نشده بود، کنار 
گذاشــته شــد و در نهایت تعداد 199 نفر پســر و 181 نفر دختر )n=380( به نســبت جامعه در این 

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
پی‌آمد اجتماعی پی‌آمد تحصیلی

ادراک از مدرسهاهداف پیشرفت

عاطفه مثبت
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ابزارهای اندازه‌گیری
1. مقياس رضايت از مدرسه 

این پرســش‌نامه )MSLSS(62 توســط اسکات هوبنر در سال 1991 ســاخته و در سال 2001 مورد 
تجديدنظر جزئي قرار گرفته و براي پايه‌هاي سوم تا دوازدهم مناسب تشخيص داده شده است )هوبنر، 
MSLSS .)2004 پنج حوزة مهم زندگي دانش‌آموزان يعني رضايت از خانواده، دوستان، مدرسه، محيط 
زندگي و خود را اندازه مي‌‌‌گيرد كه در مطالعة حاضر از خرده‌مقياس رضايت از مدرســه اســتفاده شده 
اســت. اين خرده‌مقياس 8 سؤال را دربرمي‌‌‌گيرد كه در مقياس شش‌گزينه‌اي ليکرت )از خيلي موافق تا 
خيلي مخالف( نمره‌گذاري مي‌‌‌شــود. در این مقیاس برخي گويه‌ها به شــکل مستقيم و برخي به‌صورت 
معکــوس نمره‌گذاري مي‌‌‌گردند )هوبنر، 2004(. پايايي ايــن خرده‌آزمون )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 مقياس كيفيت زندگي مدرسه‌اي مقداری 
برابر با 0/68 به‌دســت آمد. در پژوهش حاضر آلفای کرونباخ به‌دســت آمده برای خرده‌مقياس رضايت 

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

برای اندازه‌گیری اهداف پیشرفت دانش‌آموزان از پرسش‌نامة تدوین شده توسط میدگلی و همکاران63 
)1998( اســتفاده شــد. این مقیاس 18 گویه دارد و دارای ســه خرده‌آزمــون جهت‌گیری هدفی تبحری، 
عملکرد- رویکرد و عملکرد- اجتناب اســت. اعتبار کلی پرســش‌نامه در اجرای نهایی نیز 0/87 و اعتبار 
خرده‌آزمون‌های آن به ترتیب 0/87، 0/84 و 0/76 به‌دست آمد )کارشکی، 1387(. در پژوهش حاضر آلفای 
به‌دست آمده برای کل مقیاس 0/84 و برای هر یک از خرده‌آزمون‌ها به‌ترتیب برابر با 0/72، 0/80 و 0/73 

بود.
3. مقیاس خودکارآمدی تحصیلی

برای سنجش این سازه، از پرسش‌نامه خودکارآمدی تحصیلی موریس64 )2001 به نقل از طهماسیان، 
1386( استفاده شد. این پرسش‌نامه برای ارزیابی خودکارآمدی کودکان و نوجوانان تهیه شده و شامل 23 
ماده است که از سه خرده‌آزمون خودکارآمدی اجتماعی، خودکارآمدی تحصیلی و خودکارآمدی هیجانی 
تشــکیل شده است. در این پرســش‌نامه هر ماده در مقیاس 5 نمره‌ای لیکرت ارزیابی می‌شود. پایایی 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. پایایی و روایی آن در جامعة ایران توسط طهماسیان 
)1386( به‌دســت آمد و آلفای کرونباخ هر خرده‌مقیاس عبارت اســت از خودکارآمدی اجتماعی 0/66، 
خودکارآمدی تحصیلی 0/74 و خودکارآمدی هیجانی 0/84 )طهماسیان، 1386(. در پژوهش حاضر پایایی 

خرده‌مقیاس خودکارآمدی تحصیلی برابر با 0/76 بود.
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4. مقیاس انتظارات پیامد
برای سنجش انتظارات پیامد تحصیلی از ابزاری محقق‌ساخته استفاده شد که دارای 9 ماده است. در 
این مقیاس نتایج مثبت و مفید ناشی از اتمام تحصیل در سال اول دبیرستان مورد سؤال قرار گرفته است و 
پاسخ‌گو در مقیاسی 6 درجه‌ای اطمینان خود را تعیین می‌کند. این ابزار دارای دو مؤلفة پیامدهای تحصیلی 
و اجتماعی اســت که هر یک به ترتیب دارای 5 و4 ســؤال است. برای مشخص کردن مؤلفه‌ها، از تحلیل 
عاملی اکتشــافی استفاده شد. نتایج تحلیل نشان داد که ســؤالات روی دو عامل بار می‌گیرند و سؤال 10 
به دلیل اینکه با هیچی‌ک از عامل‌ها همبســتگی نداشت، حذف شــد. شاخص آماری )KMO=0/855( و 
شاخص آزمون کرویت )p>0/001( از نظر آماری معنادار بودند. سپس، روایی آن نیز توسط تحلیل عاملی 
، )GFI=0/98( ،)RMSEA=0/025( و  تأییــدی مورد آزمون قرار گرفت که شــاخص‌های 
)AGFI=0/97( نشان مي‌‌‌دهند، سؤالات با سازه انتظارات پیامد همسویی مناسبی دارد و این مقیاس دارای 
روایی مطلوبی در جامعة مورد پژوهش اســت. آلفای کرونباخ نیز پایایی 0/79 را برای این آزمون نشــان 

می‌دهد.
5. مقیاس ادراک از جوّ مدرسه 

برای ســنجش این سازه از پرســش‌نامة ادراک از جو مدرسه استفاده شد که براساس مقیاس محیط 
کلاس تریکت و موس65 )1973 به نقل از وی و همکاران، 2007( ســاخته شــده اســت و دارای چهار 
خرده‌مقیاس حمایت معلم، حمایت همسالان، خودمختاری دانش‌آموزان و وضوح و ثبات قوانین است. 
خرده‌مقیاس حمایت همســالان دارای دو مؤلفة تعامل با همسالان و وابستگی به مدرسه و خرده‌مقیاس 
وضوح و ثبات قوانین نیز دارای دو مؤلفة ســاختار مدرســه و سختی قوانین اســت. نمره‌گذاری آن در 
یــک مقیــاس 5 درجه‌ای لیکرت انجام می‌گیرد. این پرســش‌نامه ادراک دانش‌آموزان از جو مدرســه را 
ارزیابی می‌کند که روایی و پایایی خوبی در این زمینه داشــته اســت )وی و همــکاران، 2007(. در این 
پژوهش، به‌منظور تعیین روایی مقیاس ادراک از جو مدرسه از روش تحلیل عاملی تأییدی استفاده شد. 
با توجه به اینکه سازة ادراک از جو مدرسه شامل چهار عامل زیربنایی حمایت معلم، حمایت همسالان، 
خودمختاری و ثبات قوانین است، تحلیل عاملی تأییدی چهار عامل برای متغیرهای این مقیاس صورت 
، 1/58؛ )RMSEA(، 0/039؛ )GFI(، 0/90 و  گرفت. شــاخص‌های به‌دســت آمده عبارتنــد از: 
)AGFI(، 0/88. نتایج بیانگر این هســتند که ســاختار عاملی این مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراین، 
همســویی ســؤالات با سازة ادراک از جو مدرســه مورد تأیید قرار می‌گیرد. پایایی این آزمون در جامعة 

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

برای ســنجش مؤلفة هیجانی بهزیســتی دانش‌آموزان از مقیاس عاطفة مثبت و منفی که توســط 
 واتســون، کلارک و تلجن ســاخته و اعتباریابی شــده اســتفاده به‌عمل می‌آید. این مقیاس 20 عاطفه 
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)10 عاطفــة مثبــت و 10 عاطفه منفی( را در برمی‌گیرد. که پاســخ‌گویان براســاس یــک مقیاس پنج 
درجه‌ای )همیشــه= 5 تا هرگز= 1( به ســؤالات پاســخ می‌گویند. این پرســش‌نامه در پژوهش‌های 
مختلفی اســتفاده و شــواهد روایی و پایایی آن قابل قبول است. گل‌پرور و عریضی )1389( ضریب 
پایایــی این پرســش‌نامه را برای عاطفــة مثبت 0/91 و برای عاطفه منفــی 0/73 گزارش کرده‌اند. در 

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

روش تجزیه و تحلیل داده‌ها
برای تجزیه و تحلیل داده‌ها شاخص‌های توصیفی و ماتریس همبستگی متغیرها محاسبه شد، سپس 
به‌منظور بررســی روابط علّی بین متغیرها از نرم‌افزار لیزرل نسخه 8/50 استفاده شد. در پژوهش حاضر 
ادراک از جو مدرســه، خودکارآمدی تحصیلی، انتظارات پیامد تحصیلی، اهداف پیشرفت و رضایت از 

مدرسه متغیرهای درون‌زا و عاطفة مثبت متغیر برون‌زای مدل است.

یافته‌ها
در اين بخش نخست شاخص‌های توصیفی و سپس نتايج مربوط به آزمون مدل ارائه خواهد شد.

 جدول 1.   شاخص‌های توصیفی متغیرهای برون‌زا و درون‌زا                                                                                                                                                                                                                                                   

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 0/282-32/418/63رضایت از مدرسه

ابتدا شاخص‌های توصیفی برای کل نمونه )380 نفر( بررسی و در جدول 1 گزارش شد. شاخص‌های 
میانگین و انحراف معیار متغیرها نشــانگر پراکندگی مناســب داده‌ها و شاخص‌های چولگی و کشیدگی 
حاکی از نرمال بودن توزیع متغیرها بودند. همچنین، روابط خطی که از مفروضه‌های 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 برون‌زا و درون‌زا                                                                                                                                                                                                                                                  

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**0/610/300رضایت از مدرسه6

** p >0/01 

نتایج جدول 2 نشــان می‌دهد که به‌جز همبســتگی بین عاطفة مثبت با ادراک از جو مدرسه و عاطفة 
مثبت با رضایت از مدرســه، بین تمامی متغیرها همبســتگی معناداری )p>0/01( وجود دارد. بالاترین 
ضریب همبستگی بین انتظارات پیامد با اهداف پیشرفت )0/382(، خودکارآمدی تحصیلی با رضایت از 

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

 جدول 3.   شاخص‌های برازش کلی مدل آزمون شده رضایت از مدرسه                                                                                                                                                                                                                                                  

X2dfX2 /dfGFIAGFIRMSEA

105/96601/770/960/930/045

بــا توجه به جدول 3 نتایج زیر به‌دســت آمد: شــاخص نســبت مجذور خی‌دو بــه درجه آزادی 
)x2/d.f( که مقدار آن برابر با 1/77 اســت. شاخص نیکویی برازش67 )GFI( برابر با 0/96 و شاخص 
نیکویی برازش تعدیل شدهAGFI( 68( برابر با 0/93 است. مجذور میانگین مربعات خطای تقریب69 
)RMSEA( کــه مقــدار آن برابر با 0/045 اســت که با توجه به معیارهای مطرح شــده )کارشــکی، 
1391(، مدل آزمون شده برازش مناسبی با داده‌های گردآوری شده دارد. بر اين اساس مي‌‌‌توان نتيجه 
 گرفت مدل نظري آزمون شــده مدلي روا و معتبر در جامعه و نمونه اســتفاده شــده در اين پژوهش 

است.
با توجه به مناسب بودن شاخص‌های برازش، در ادامه معناداری ضرایب مسیر هر یک از متغیرهای 

برون‌زا و درون‌زا 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 رضایت 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 ضرایب رگرســیون اســتاندارد شده )β( و استاندارد نشــده )B( ، خطای معیار )se( و 
معناداری )t( مدل ســاختاری که نشان‌دهندة مسیرهای مســتقیم بین متغیرهای برون‌زا و درون‌زا است، 

گزارش شده است.
همان‌گونه كه نتايج به‌دســت آمده از جدول 4 نشــان مي‌‌‌دهند، از بین ضرایب مســیر به‌دست آمده، 
بالاترین ضریب استاندارد شده مربوط به اثر اهداف پیشرفت )0/53( بر روی رضایت 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. کمترین 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. 
مقادیر t )بزرگ‌تر از 1/96±( محاسبه شده نشان می‌دهند که کلیه ضرایب مسیر مستقیم معنادار هستند، 
به‌جز مســیرهای عاطفة مثبت )1/59-( و خودکارآمدی تحصیلی )1/85( بر روی رضایت 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 آن‌ها 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 رضایت از مدرســه معنادار بودند. اما، انتظارات پیامد )0/02( اثر کل معناداری را بر رضایت از 

مدرسه نداشت.
در شکل 2 علاوه‌بر ضرایب مسیر، بارهای عاملی متغیرهای آشکار و نهفته )معناداری مدل اندازه‌گیری( 

گزارش شده است.
لیزرل در کنار مدل ساختاری، معناداری مدل اندازه‌گیری را نیز نشان می‌دهد. یورسکاگ و سوربوم70 
)1993 به نقل از غلامعلی لواسانی، 1383( هدف از مدل اندازه‌گیری را بررسی این موضوع می‌دانند 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 شده‌اند. بررسی شکل 2 مشخص می‌سازد، بارهای عاملي 
)يا ضرايب اعتبار( هر يك از شاخص‌هاي استفاده شده براي متغيرهاي نهفته از مقدار مناسبي برخوردار 

بوده و به‌شكل معناداري در اندازه‌گيري متغيرهاي نهفته سهيم 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
پی‌آمد اجتماعی پی‌آمد 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 نتیجه‌گیری
در این پژوهش به‌منظور بررســی قدرت پیش‌بینی‌کننده‌های شــناختی، اجتماعی 
و عاطفــی مؤثــر بر رضایت از مدرســه با در نظــر گرفتن نظریة 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 رضایت 
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 داده‌ها با مدل فرضي و تأييد مدل بود. در اين راستا، اخدا 
و همکاران )2011( مدل شــناختي اجتماعي را در نمونه‌ای از دانشجویان آمریکایی 
آزمودنــد و دریافتنــد که مدل در پیش‌بینی رضایت تحصیلی مناســب اســت. لنت و 
همکاران )2007( به‌طور مختصر گزارش دادند که شکل مدل به‌طور مناسبی رضایت 
تحصیلی دانشجویان را پیش‌بینی می‌کند. همچنین، لنت و همکاران )2005( دریافتند 
 کــه این مدل به‌طور معناداری رضایت حوزه‌هــای اجتماعی و تحصیلی را پیش‌بینی 

می‌کند.
پس از برازش مناســب داده‌ها در قالب یک الگوی علّی نتایج معناداری هر یک 
از مسیرهای مستقیم به رضایت از مدرسه قابل تبیین است. همان‌طور که در جدول 4 
نتیجة مسیرهای مستقیم مربوط به رابطة بین متغیرها ملاحظه شد، نتایج حاکی از این 
بود که برخلاف فرضیه پژوهش بین عاطفة مثبت با رضایت از مدرسه رابطة معنادار 
مشــاهده نشــد. این یافته با نتایــج مطالعات اخدا و همــکاران )2011(، بوردوین و 
هوبنر72 )2010( و لنت و همکاران )2012( همسو نبود. هر چند که لنت و همکاران 
)2012( در مطالعه‌ای مقطعی رابطة معناداری را بین عاطفة مثبت با رضایت تحصیلی 
دانشــجویان یافتنــد، اما آن‌ها در مطالعه‌ای طولی گزارش کردنــد، این رابطه معنادار 
نیست. سینگلی و همکاران )2010( نیز بین عاطفة مثبت و رضایت از تحصیل رابطة 
معناداری نیافتند. عاطفة مثبت یکی از ویژگی‌های باثبات شــخصیتی اســت، اما تنها 
عامل تأثیرگذار بر رضایت از مدرســه نیست. لذا، نتایج متفاوتی از تأثیر این عامل بر 

رضایت دیده می‌شود.
همچنین، ضریب اســتاندارد شده منفی بین این متغیرها نشان می‌دهد که مدارس 
ما متناســب با نیازهای دانش‌آموزان توســعه پیدا نکرده‌اند، به همین‌خاطر نمی‌توانند 
زمینه‌های رضایت و شــادکامی دانش‌آموزان را فراهم ســازند. بــه هر حال، در نظر 
نگرفتن محیط واقعی، موجب افزایش نارضایتی از مدرســه در دبیرســتان‌ها می‌شود 
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)رویســر، میدگلــی و آردن73، 1996(. به‌طوری که طبق تئوری ســاخت و گســترش 
فردریکسون هیجانات مثبت‌ خزانه تفکر– عمل افراد را گسترش می‌دهند. برای مثال، 
هیجان شــادی سطح تفکر افراد را به‌وسیلة ایجاد رغبت به آفرینندگی و اکتشاف بالا 
می‌برد که نتیجة آن، افزایش منابع پایدار فردی و رفتار انطباقی74 )کنار آمدن با محیط( 
است و این توانایی انطباقی در موقعیت‌های اضطراری و سازگاری دانش‌آموزان مؤثر 
اســت و موجب افزایش رضایت‌مندی آن‌ها از مدرســه می‌گردد )بوردوین و هوبنر، 
2010(؛ امــا، زمانی که محیط از بروز هیجانات مثبت مانند شــادی جلوگیری نماید، 
این مکانیسم‌های میانجی که در نهایت منجر به رضایت از مدرسه می‌شوند نیز اتفاق 
نمی‌افتنــد و رضایتی حاصل نمی‌شــود. بنابراین، محیط در ایــن زمینه می‌تواند مؤثر 
واقع شود. به‌طور کل، یافته اشاره دارند به اینکه رضایت از مدرسه می‌تواند به‌عنوان 
یک مفهوم چندبعدی درک شود و شامل عاطفه و متغیرهای شناختی اجتماعی شود. 
این یافته‌ها با مشــخص کردن تعامل عامل‌های شخصیتی با سایر متغیرهای شناختی 

اجتماعی به شناخت بهتر رضایت از مدرسه کمک می‌کنند.
مسیر معنادار بعدی در این مدل، مسیر ادراک از جوّ مدرسه به رضایت از مدرسه 
بود. نتیجة به‌دســت آمده با مطالعة سمدال، نوتبیم، ولد و کاناس75 )1998(، ورکویتن 
و ثیس )2002(، پرتوریس و ویلیرس، )2009(، سیمواس و همکاران، )2010( همسو 
است. يافته‌ها نشان دادند که با افزايش دريافت حمايت‌هاي مختلف از منابع محيطي 
در زمينة مدرســه و تحصيل، فرد احساس رضايت بيشتري خواهد داشت. به‌عبارت 
ديگر، محيط‌هاي مدارســی که دارای جو حمایتی هســتند و در رســيدن به اهداف 
شــخصي و تحصيلي كمك كرده و از ســوي ديگر، قوانینی آشــکار و باثبات دارند، 

باعث مي‌‌‌شوند، فرد احساس رضايت بيشتري از مدرسه داشته باشد.
این یافته‌ها با دیدگاه کاراســک و توریل76 )1990 به نقل از ســمدال و همکاران، 
1998( دربارة محیط کاری هماهنگ اســت. آن‌ها تئوری مدل روانی اجتماعی محیط 
کاری را در موارد زیر تشریح نموده‌اند: 1 درجة خودمختاری و کنترل 2 سطح مناسبی 
از نیازها 3 حمایت اجتماعی از طرف همکاران و از جانب مدیریت. این عوامل در 
رضایت شــغلی مؤثر هســتند که با توجه به نتایج به‌دست آمده از پژوهش فعلی این 
عوامل در محیط مدرســه نیز موجب ارتقاي ســطح رضایت دانش‌آموزان از مدرسه 
می‌شــوند، چرا که بر طبق نظریة خودتعیین‌گری، ارضاء نیازهای روان‌شــناختی مانند 
خودمختاری، ارتباط و احساس شایستگی زمینة بهزیستی روان‌شناختی افراد را مهیّا 

می‌سازد )رایان و دسی77، 2000؛ جواهری، 1390(.
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در این راســتا، زولینگ، هوبنر و پاتون78 )2010( با بررســی پیشــینة پژوهشــی 
در زمینه ادراک از جوّ مدرســه آشــکار ســاختند که از عوامل اساسی در این زمینه، 
حمایت‌هــای اجتماعی، ارتباط بین معلــم و دانش‌آموز و محدودیت‌ها و مزّیت‌های 
ادراک شده است. از این‌رو، با توجه به یکسان بودن عوامل ذکر شده با زیرمؤلفه‌های 
ادراک از جوّ مدرســه )حمایت معلم و همســالان، خودمختاری( می‌توان تبیین کرد 
که وجود این عوامل در ســاختار مدارس و فراهم‌ســازی آن‌ها در حدّ مطلوب، جوّ 
مناســبی را برای رشــد اجتماعی، هیجانی و روان‌شــناختی دانش‌آموزان در مدرسه 
آماده می‌ســازد. همچنین، قابل ذکر اســت که جوّ مدرسه شامل هنجارها، ارزش‌ها و 
انتظاراتی اســت که از ســامت اجتماعی، هیجانی و جسمانی افراد حمایت می‌کند. 
در ایــن جوّ، دانش‌آمــوزان متعهّد و قابل احترام هســتند. دانش‌آموزان، خانواده‌ها و 
معلمان برای رشــد و تکامل در زندگی با هم تعامل دارند و در انجام وظایف ســهیم 
هســتند )کوهن، مک‌کیب، میشــلی و پیکــرل79، 2009(، به‌طور کل، جوّ مدرســه در 
افزایش ســطح انگیزه تحصیلی و ســازگاری دانش‌آموزان )ونتزل80، 1998؛ عظمی و 
 انصاری81، 2012( مؤثر است و از این طریق موجب افزایش رضایت آن‌ها از مدرسه 

می‌شود.
مسیر دیگری که معناداری آن تأیید نشد، مسیر خودکارآمدی تحصیلی به رضایت 
از مدرسه بود. نتیجة به‌دست آمده با مطالعة لنت و همکاران )2012(؛ بروینز و تابرنرو 
)2012(، سینگلی و همکاران )2010( و اخدا و همکاران )2011( همسو نیست. این 
یافته هرچند فرضیة نظریة شناختی اجتماعی را مبنی بر تأثیر خودکارآمدی بر رضایت 
تأیید نمی‌كند، اما نشان می‌دهد افراد خودکارآمد به دلیل اینکه قابلیت‌های بیشتری را 
در خود می‌بینند و محیط تحصیل آن‌ها پاســخ‌گوی این توانایی‌ها و قابلیت‌ها نیست، 
در نتیجه رضایت آن‌ها از مدرســه پایین اســت، چرا که طبــق نظر اخدا و همکاران 
)2011( زمانی که دانش‌آموزان باور دارند مطابق با اهداف تحصیلی‌شــان پیشــرفت 
می‌کنند، در مورد توانایی‌شان برای عملکرد خوب در مدرسه اطمینان میی‌ابند و این 
امر احســاس رضایت از مدرســه را موجب می‌شــود؛ در غیر این صورت، این باور 

شکل نمی‌گیرد و رضایت از مدرسه پایین است.
مســیر انتظارات پیامد به رضایت از مدرســه نیز از جمله مســیرهایی اســت که 
 معنــاداری آن تأیید شــد. نتیجة به‌دســت آمده بــا نتایج پژوهش‌هــای نورمی، آنولا،

 ســالملا ـ آرو و لین‌دروس82 )2003(، تاکاکورا، ویک و کوبایاشــی83 )2005( و تکتا 
و همکاران )2010( همســو است. مقدار t به‌دست آمده منفی است که نشان می‌دهد 
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انتظارات بالا می‌تواند پیامدهای منفی به دنبال داشــته باشــد؛ بدین‌صورت که محیط 
نمی‌تواند جواب‌گوی این انتظارات باشد و در نتیجه یک نوع شکست و سرخوردگی 

ایجاد می‌شود که حاصل آن پایین آمدن سطح رضایت است.
در حقیقت، بندورا )1997( ســه نوع انتظارات را از هم متمایز می‌كند: جسمانی، 
اجتماعــی و خودارزیابانه. در هــر یک از این مجموعه از انتظــارات، عوامل مثبت 
به‌عنوان مشــوق‌ها و عوامل منفــی به‌عنوان بازدارنده‌ها هســتند )گائو، زیانگ، لی و 
هاریسون84، 2008(. مشوق‌ها عواملی هستند که با عاطفة مثبت پیوند دارند و یکی از 
منابع رضایت و شادکامی محسوب می‌شود. در نتیجه، زمانی که دانش‌آموزان انتظارات 
مثبت )معقول و قابل دســترس( را گســترش می‌دهد، مشــوق‌ها را فرا می‌خوانند که 
خوش‌بینــی و امیدواری حاصل از این امر، رضایت از مدرســه را موجب می‌شــود. 
برخلاف آن زمانی که آن‌ها به خاطر انتظارات بالا با شکست مواجه می‌شوند، عوامل 

منفی را بازخوانی می‌کنند و رضایت‌شان از مدرسه پایین می‌آید.
آخرین مســیر در این مدل، مســیر اهداف پیشــرفت به رضایت از مدرســه بود 
که معناداری آن تأیید شــد. نتیجة به‌دســت آمده با مطالعة لنت و همکاران )2012(، 
سینگلی و همکاران )2010( و اخدا و همکاران )2011( همسو است. نتايج به‌دست 
آمده نشان داد که ادراک پیشرفت به تناسب اهداف تحصیلی به دانش‌آموزان احساس 
رضایت می‌دهد. به اين معني كه از یکسو، با افزايش احساس پيشرفت در رسيدن به 
هدف در زمينة تحصيلي و از ســوی دیگر، بالا بودن درجه اهميت اهداف تحصيلي، 

رضايت از مدرسه را به همراه خواهد داشت.
با در نظر گرفتن اینکه اهداف تســلط، بر پیشرفت شخصی و توسعة مهارت‌های 
تحصیلــی تمرکــز دارند )دیریــک و همــکاران، 2009( و این اهداف یــک ارتباط 
مثبت کلــی با فرایندهای انگیزشــی تطبیقی و پیامدهای آن را نشــان می‌دهند )اکلز 
و ویگفیلــد85، 2002(، دانش‌آموزان با اهداف تســلط تلاش و پایداری را گســترش 
می‌دهند و نتایج مطلوب‌تری را ایجاد می‌کنند؛ این نتایج، منجر به ســامت، بهروزی 
و رضایت‌مندی بیشــتری از مدرســه می‌شــوند. به‌طوری که یافته‌های پژوهش‌های 
لایــم، لیو و نــی86 )2008(، خرازی، اژه‌ای، طباطبایی 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 یادگیری رابطه 
دارد و وجود این عوامل در ســاختار مدرسه و امر تحصیل، رضایت‌مندی از مدرسه 

را تبیین مي‌‌‌سازد.
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در مقایســه با اهداف تســلط، اهداف عملکرد ـ رویکرد نیــز پیش‌بینی عملکرد 
مثبت از طریق افزایش تلاش و پشتکار را نشان می‌دهند )زیگلر، درسل و استیوگر87، 
2008( و این اهداف با هر دو راهبرد عمیق و سطحی رابطة معناداری دارند )بیرامی، 
هاشمی، عبداللهی و علائی، 1391(. به‌طور کلی یافته‌ها حاکی از این است که اهداف 
تســلط و اهداف عملکرد ـ رویکرد می‌توانند نتایج ســازگارانه‌ای ایجاد كنند )لایم و 

همکاران، 2008( و رضایت از مدرسه را توجیه نمایند.
در زمینــة اهداف عملکرد ـ اجتناب، پژوهش‌ها نشــان دادند، اهداف اجتنابی با 
پیشرفت تحصیلی رابطة معناداری ندارند )کارشکی، بهمن‌آبادی و بلوچ‌زاده، 1392(، 
همبســتگی آن‌ها با راهبردهای خودتنظیمی پایین اســت )کارشــکی، 1387( و این 
اهــداف بــا تمرکز بر ارزیابی به‌صــورت منفی ارتباط پیدا می‌کننــد )چرچ، الیوت و 
گیبــل88، 2001(. همچنیــن، اهداف عملکرد ـ اجتناب بــا راهبردهای یادگیری رابطة 
معناداری ندارند )بیرامی و همکاران، 1390( و رابطة آن با خودکارآمدی و روابط با 
همسالان نیز منفی است )لایم و همکاران، 2008(. این شرایط مي‌‌‌تواند رضایت پایین 
از مدرســه را در دانش‌آموزان با اهداف عملکــرد ـ اجتناب توجیه کند. در حقیقت، 
کــودکان اهداف انطباقی متفاوتی را در موقعیت‌های پیشــرفت فرض می‌کنند که این 
اهداف فرض‌شــده الگوهای متفاوتی از رفتار، شناخت و عاطفه را موجب می‌شوند 
)الیوت، 2005(. بر این اساس، مي‌‌‌توان تبیین کرد که در چارچوب هدفمندی، اهداف 
و فرایندهای وابســته به آن به‌عنوان طرح‌های گســتردة وابسته به هم فرض می‌شوند 
که چگونگی رویکرد افراد و واکنش‌های آن‌ها به موقعیت‌های پیشــرفت را مشخص 

می‌سازند )هیلمن و همکاران، 2010(.
مجموع نتایج نشان می‌دهد که مدل رضایت از مدرسه مدلی روا برای دانش‌آموزان 
اســت، این یافته‌ها حاکی از وجود عوامل تأثیرگذار چندگانه بر رضایت از مدرســه 
اســت که توجه به این عوامل می‌تواند زمینه‌های رضایت و ســامت روان‌شــناختی 
دانش‌آموزان را فراهم سازد. در ضمن، با عنایت به اینکه پژوهش‌های اندکی در این 
زمینه صورت گرفته اســت، این مطالعه مي‌‌‌تواند زمینه‌ســاز پژوهش‌های آتی در این 

خصوص باشد.
در پایــان بایــد اشــاره نمود کــه نمونة مــورد اســتفاده در این پژوهش شــامل 
دانش‌آموزان ســال اول دبیرســتان بوده اســت، بنابراین تعمیم یافته‌های آن به سایر 

پایه‌ها با محدودیت مواجه است.
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چكيده:

با هدف پیش‌بینی پیشرفت تحصیلی زبان )فارسی، انگلیسی، عربی( دانش‌آموزان بر اساس راهبردهای 
خودمدیریتی و خوش‌بینی آموزشــی معلمان، تعداد 295 معلم زبان )171 مرد و 124 زن( پایة سوم دورة 
متوســطه به روش نمونه‌گیری طبقه‌ای تصادفی از دبیرســتان‌های دولتی مناطق 1 و 2 آموزش‌وپرورش 
شــهر اردبیل انتخاب شدند. اين افراد به پرسش‌نامة خوش‌بینی آموزشی معلم )هوی و همکاران، 2008(، 
پرســش‌نامة راهبردهای خودمدیریتی بر اساس مدل انتخاب، بهینه‌ســازی و جبران )مدل SOC( پاسخ 
دادند. معدل نمرات امتحان نهایی دانش‌آموزان نیز در سه درس زبان فارسی، انگلیسی، و عربی به عنوان 
ملاک پیشرفت تحصیلی در نظر گرفته شد. نتایج حاصل از رگرسیون گام‌به‌گام نشان داد که راهبردهای 
خودمدیریتی و خوش‌بینی آموزشی معلم با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان رابطه مثبت و معنادار داشته و 
قادر به پیش‌بینی میزان پیشرفت تحصیلی آنان است. در خوش‌بینی تحصیلی و راهبردهای مدیریتی معلمان 
زن ومرد تفاوت معناداری مشــاهده نشد. درکل نتایج نشان داد كه دانش‌آموزان معلمانی که خوش‌بین‌تر 
بوده و از راهبردهای خودمدیریتی بیشــتری در حرفه خود استفاده می‌کنند از پیشرفت تحصیلی بالاتری 

برخوردارند.

 راهبردهای خودمدیریتی، خوش‌بینی آموزشی معلم، پیشرفت تحصیلی.كليد واژه‌ها:

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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sh_amini2010@ut.ac.ir ....................................................................................................٭٭ دانشجوی دکترای روان‌شناسی تربیتی دانشگاه تهران

رابطة‌ ميان خوش‌بيني آموزشي 
و راهبردهاي خودمديريتي معلمان با 

پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 
الهه حجازي*

شيما اميني‌پور**



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

رابطة‌ ميان خوش‌بيني آموزشي  و راهبردهاي خودمديريتي معلمان با پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

31
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

مقدمه
در طول ســالیاني دراز پژوهشــگران تربیتی به دنبال بررســی عوامل مؤثر بر یادگیری و موفقیت 
تحصیلــی دانش‌آمــوزان بوده‌انــد. بر همین اســاس برخی دیدگاه‌هــا  به نقش و ســهم ویژگی‌ها  و 
شایســتگی‌های فردی )مانند هــوش، توانایی‌ها و انگیزش( و خانوادگــی دانش‌آموزان )مانند روابط 
خانوادگی، فرزندپروری و نگرش خانواده نســبت به مدرســه( بيشتر تأکید داشــته‌اند و برخی دیگر 
پــرورش اســتعدادها و توانایی‌های دانش‌آمــوزان را تحت تأثیر بافت مدرســه، ویژگی‌های معلم و 
محیط‌های آموزشــی مناسب دانسته‌اند. پژوهش‌های زیادی نشــان داده‌ است كه معلم و ویژگی‌های 
او نقش مهمی در عملکرد و پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان دارد )هریس و ساس1، 2011؛ ریوکین، 

هانوشک و کاین2، 2005؛ کوکران اسمیت و فرایز3، 2011(. 
اين پژوهش‌ها به دو دســته تقســیم می‌شــوند: دســته اول بر رفتارهای آموزشــی و فعالیت‌های 
حرفه‌ای معلم و دســته دوم بر شــناخت‌ها و باورهايی كه موجد اين رفتارها  در معلم اســت تمرکز 

دارند )کالدرهد4، 1996(.
از نظر شــولمن5 )1975( هر آنچــه معلم انجام می‌دهد از افکار، انگیزه‌ها و باورهای او نشــئت 
می‌گیرد. باورهای افراد در درک و تبیین چگونگی ســازمان‌دهی و حل مســائل و مشــکلات مختلف 
نقش مهمی داشــته و در حقیقت پیش‌بین‌های قدرتمند رفتار در آینده هســتند )روســاتی6، 1984(. 
دویــک7 )2000( اهمیت باورهای فرد نســبت به خــود در ایجاد تفاوت‌های رفتــاری میان افراد را 
چنیــن تعریــف می‌کند: »باورها نظام‌های معنایی هســتند که دنیای فرد را ســازماندهی می‌کنند و به 
تجربیات او معنا می‌بخشــند. باورهای افراد نسبت به خودشان با ایجاد دنیای روان‌شناختی متفاوت 
منجر به عملکرد متفاوت افراد در شــرایط یکسان می‌شــود«. از این‌ رو باورهای معلم نیز فیلترهای 
شــناختی هستند که او را به‌طور خودکار مســتعد تفکر و عمل به شیوه‌ای خاص می‌نمایند )تورف و 
اســترنبرگ8، 2001(. بیش از یک دهه پژوهش در حوزة تربیت معلم نشــان داده اســت که باورهای 
مثبتــی چــون خودکارآمــدی9 از طریق تقویــت حس عاملیت10 معلــم بر ماهیت اهداف آموزشــی، 
برنامه‌ریــزی تحصیلــی، تعامل بــا دانش‌آموزان و فراینــد یادگیری آنان تأثیر قابــل ملاحظه‌ای دارد. 
)پاجــارس11، 1992(. بنابرایــن معلمان به‌منظــور کارآمد بودن و تبدیل جــو کلاس به فضایی آکنده 
از پیشــرفت و بالندگــی به چیزی بیش از دانش حرفه‌ای و اطلاعات آموزشــی نیــاز دارند که عقاید 
و باورهای خودشــان از مهم‌ترین این عوامل هســتند )نوبالوچ، وولفولــک هوی12، 2008 (. تأکید و 
تــداوم پژوهش‌ها در حــوزة باورهای معلم موجب شــد تا هوی، تارتــر13و وولفولک‌هوی )2006( 
برای نخســتین بار مفهوم جدیدی را با عنوان خوش‌بینی آموزشــی 14 به عرصه روان‌شناســی تربیتی 
معرفی کنند. گرچه مفهوم خوش‌بینی آموزشــی ابتدا در ســطح مدرســه مورد توجه بود اما تحقیقات 
بعدی نشان داد که این سازه در سطح فردی و در مورد تک تک معلمان نیز صدق می‌کند و می‌تواند 
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 از ویژگی‌هــای یــک معلم مثبت و کارامد درکلاس درس و مدرســه باشــد )وولفولک هوی، هوی و
 کورز15، 2008(.

سازة خوش‌بینی آموزشــی معلم که برآمده از روان‌شناسی مثبت16 و نظریة‌ شناختی– اجتماعی17 
بندورا18 )1986( اســت، از جمله باورهای مثبت معلم محســوب می‌شود که پیامدهای مطلوبی چون 
تعلق‌خاطر به مدرسه19 و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان را در پی دارد )وولفولک هوی و همکاران، 
2008(. این ســازه از ترکیب سه مؤلفه خودکارآمدی و اعتماد معلم به توانایی‌هایش در امر تدریس، 
تأکیــد تحصیلی20 معلم برای پیشــرفت دانش‌آموزان، و اعتماد21  او بــه دانش‌آموزان و والدین آن‌ها 
تشــکیل شده است. خوش‌بینی آموزشــی معلم را می‌توان یکی از مهم‌ترین دستاوردهای نویدبخش 
روان‌شناســی تربیتی دانســت؛ چرا که معلمان )و مدرسه( را قادر می‌سازد با تکیه بر این باور و بدون 
توجه به ســطح اجتماعی و اقتصــادی پایین دانش‌آموزان ضعیف، با آنان و والدینشــان ارتباط مؤثر 
برقرار کرده و با تأکید و پافشــاری بر فعالیت‌های آموزشــی، آن‌ها را هر چه بیشتر در فرایند یادگیری 
درگیر نمایند )مک گوییگان22، 2006(. علاوه بر اين خوش‌بینی آموزشــی به عنوان جلوه‌ای از باورها 
و نگرش‌های مثبت معلم، اثرات مطلوبی بر سلامت روانی و بهزیستی23 معلمان نیز دارد. خوش‌بینی 
و امیــد در افراد باعث مقاومت بیشــتر در برابر افســردگی، عملکرد حرفه‌ای بهتــر در موقعیت‌های 
چالش‌برانگیز، و ســامت جسمی بیشتر می‌شود )ســلیگمن24، 1388/1991(. در یک کلاس درس با 
ویژگی خوش‌بینی بر روی فرصت‌ها، امکانات، انعطاف‌پذیری، نوعدوســتی و اعتماد تأکید می‌شــود 
)وولفولــک هوی، هوی و کورز، 2008؛ نقل از مزارعــی، 1389(. معلمان خوش‌بین به خصوصیات 
مثبــت دانش‌آموزان کلاس‌، مدرســه و جامعه توجه دارند )پاجــارس، 2001؛ نقل از وولفولک هوی 
و همــکاران، 2008(. چنین معلمانی به‌خاطر داشــتن اهداف چالش‌برانگیز، تلاش زیاد، پافشــاری، 
تاب‌آوری، و بازخوردهای سازنده، دانش‌آموزانی تلاشگر و با انگیزه پرورش می‌دهند )بیرد25، هوی، 

وولفولک هوی، 2010(. 
تعیین اهداف تبحری توســط معلم و پیگیری مصرانة این اهداف، با اســتفاده از نوعی مکانیسم 
خودتنظیمی و خودمدیریتی26، برای رســیدن به اهداف آموزشــی سودمند بوده و با عملکرد آموزشی 
بالای معلم ارتباط معناداری دارد )هوی، هوی، وکورز، 2008(.خودمدیریتی و ادارة مناســب کلاس 
معلم موجب می‌شــود تا معلمان درباره خویش دقیق‌تر بیندیشند، فنون موفق و ناموفق روش تدریس 
خود را با دقت بیشتری شناسایی کنند و در صورت لزوم اهداف یا روش‌های نامناسب خود را تغییر 
دهنــد )فونتانــا27، 1382/1981(. اما اگر باورهای خودتنظیمی و خودمدیریتــی به عنوان راهبردهای 
کارآمد درجهت موفقیت حرفه‌ای در معلمان وجود نداشــته باشــند، احتمــال اینکه معلمان آینده در 
تدریسشــان خوش‌بینايــی غیرواقع‌گرا و ناموفق شــوند وجود دارد )مزارعــی، 1389(. بدین ترتیب 

برخورداری از چنین راهبردهای خودمدیریتی برای معلمان حائز اهمیت است.
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فروند و بالتز28 )2002( خود‌مدیریتي اهداف در عرصه‌های مختلف زندگی و حرفه‌ای را شــامل 
ســه مرحله انتخاب هدف، بهینه‌سازی29 به معنای برنامه‌ریزی جهت دستی‌ابی به هدف و در نهایت 
جبــران30 نقصان‌هــا و افت‌ها می‌دانند. خودمدیریتی در زمینه‌‌های مختلف زندگی فرایندی اســت که 

تعیین هدف مناسب با توجه به منابع موجود درونی و بیرونی، عمل و تأمل را شامل می‌شود. 
آینده‌نگری، تعیین هدف و برنامه‌ریزی، راهبردهایی جهت مدیریت مطلوب هستند. فرد به دنبال 
ایــن هدف‌گزینی )s: مرحله انتخاب هدف( به اعمال هدفمند دســت زده و به دنبال یافتن ابزارهای 
مناســب و ســرمایه‌گذاری )مانند زمان و انرژی( به شــکل رفتارهایی چون پافشاری بر هدف، توجه 
متمرکز، به تعویق انداختن لذت و خوشــی، یادگیری و تمرین برخی مهارت‌های جدید برای رسیدن 
به نتایج مطلوب‌تر )o: بهینه‌سازی( می‌رود. در همین زمان در صورت بروز موانع و مشکلات، کاهش 
منابــع و امکانات، وقفه‌ها و مزاحمت‌های گوناگون به بازبینی دوباره شــرایط می‌پردازد. این تأمل به 
او کمــک می‌کند که یا در اهدافش تجدید نظر کند )انتخابی مبتنی بر افت‌ و کاهش منابع انجام دهد( 
و یا در جســت‌وجوی به‌کار‌گیری روش مؤثر دیگری مانند فعال ساختن سایر منابع در دسترس باشد 
)c: جبران(. بالتز و بالتز )1990( معتقدند گرچه این نوع خودمدیریتی با بالا رفتن ســن در انســان‌ها 

افزایش ‌میی‌ابد اما زنان و مردان به یک میزان از آن بهره می‌برند.
اولویت بررسی این متغیر در معلمان از آن جهت اهمیت دارد که برخی از معلمان تحت شرایط 
کمابیش مشــابه سازمانی و آموزشــی، موفق‌تر و مؤثرتر از سایر معلمان عمل کرده و حتی در شرایط 
ســخت و کمبود امکانات و منابع باز هم به تلاش و پافشــاری و دلسوزی برای دانش‌آموزان خود را 
ادامه می‌دهند در حالی‌که برخی حتی درصورت داشتن امکانات و منابع مالی مناسب انگیزه و تلاش 
کافی نداشــته و یا از اهداف و راهبردهای ناکارآمد اســتفاده می‌کنند. از این‌ رو هدف این پژوهش 
پیش‌بینی پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان بر اســاس راهبردهای خودمدیریتی وخوش‌بینی آموزشی 
معلمان زن و مرد دورة دبیرســتان و بررسی ســهم هر کدام از این دو متغیر در پیشرفت دانش‌آموزان 

است. 

روش پژوهش
روش پژوهش: در این تحقیق از طرح پژوهش غیرآزمایشــی و از نوع همبســتگی اســتفاده شد 
که هدف آن پیش‌بینی متغیر پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموز بر اســاس متغیرهای پیش‌بین راهبردهای 

خودمدیریتی در حرفه معلمی و خوش‌بینی آموزشی معلم است. 
جامعه و نمونة آماری: جامعة آماری این پژوهش شــامل معلمان زن و مرد پایة ســوم متوســطه 
شهرســتان اردبیل است که در ســال تحصیلی 91-90 در مدارس دبیرستان دخترانه و پسرانه مشغول 
به خدمت بودند. میزان تقریبی حجم نمونه برای برآورد R2 نزدیک‌تر به واقعیت بر اســاس کرلینجر 
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و پداژور 31 )1390/1997( 270 نفر برآورد شــد که در نهایت از 295 پرســش‌نامه اســتفاده گردید. 
ابزارهای مورد استفاده در پژوهش نیز به شرح زیر بود:

32 (TSAO) الف. مقیاس خوش‌بینی آموزشی معلمé
مقیاس خوش‌بینی 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 گویه از 
خرده‌آزمون مقیاس تی34  )هوی و تشــانن- موران35 ، 2003، نقــل از وولفولک هوی، هوی و کورز، 
2008(  بــرای اندازه‌گیــری اعتماد و 6 گویه بــرای اندازه‌گیری تأکید تحصیلــی از خرده‌آزمون ابزار 
فهرســت ‌جو ســازمانی36 )هوی، سوویتلند و اســمیت، 2002، نقل از وولفولک هوی، هوی و کورز، 
2008( معلم ســاخته شد. همان‌گونه که توسط وولفولک هوی، هوی و کورز )2008(  پیش‌بینی شده 
بود در تحلیل عوامل اصلی مرتبه دوم37 این مقیاس یک عامل به‌دســت آمد که بیشــترین بار عاملی38  
را در ســه مؤلفه معلم )به ترتیب 0/86، 0/85 و 0/73( در بر داشــت. بدین ترتیب این فرضیه که این 
ســه مؤلفه می‌توانند تشکیل‌دهندة یک سازه مکنون39 به نام خوش‌بینی آموزشی در سطح معلم باشند 
پذیرفته شد. بعدها بیرد و همکاران )2010( از نظر اعتبار40 و روایی41  این مقیاس را بار دیگر مورد 
اصلاح و بررسی قرار دادند. در فرم اصلاح‌شده باز هم از همان مقیاس خودکارآمدی معلم به اضافه 
6 گویه برای اعتماد و 6 گویه برای تأکید تحصیلی اســتفاده شــد. با این تفاوت که دوازده گویه آخر 
مواردی بودند که مورد تأیید و اتفاق نظر ســه پژوهشــگر صاحب‌نظر در مورد این ســازه یعنی بیرد، 
هــوی و وولفولک‌هوی بود. ضریب اعتبــار آلفای کرونباخ42  0/90 در اجرای این فرم نهایی گزارش 
شد. نتایج تحلیل عاملی اکتشافی و تأییدی انجام شده نیز بار دیگر از وجود سه مؤلفه خودکارآمدی، 

اعتماد و تأکید تحصیلی در این سازه حمایت کرد.
این مقیاس اولین بار در ایران توسط مزارعی)1389( ترجمه شد و مورد استفاده قرار گرفت. وی 
نیز ضریب آلفای 0/90 را برای اعتبار آن گزارش کرد. مزارعی با انجام تحلیل عاملی نیز به سه عامل 
تشکیل‌دهنده این ابزار دست یافت. بدین ترتیب روایی این ابزار نیز مورد تأیید قرار گرفته است. در 
پژوهش حاضر نیز ضریب آلفای 0/88 برای همسانی درونی این پرسش‌نامه و ضریب اعتبار حاصل 

از بازآزمایی آن )با فاصله دو ماه( 0/75 به‌دست آمد.

é ب. پرسش‌نامة راهبردهای خودمدیریتی43 
پرســش‌نامة راهبردهای خودمدیریتی بر اساس تحقیقات انجام شده در مؤسسه تحقیقات تحولی 
ماکــس پلانک44 در برلین طراحی و اجرا شــد. در این پژوهش از فــرم کوتاه و 12 گویه‌ای این ابزار 
اســتفاده شــد. این پرســش‌نامه دارای 4 عامل انتخاب، انتخاب مبتنی بر افت منابع45، بهینه‌سازی و 
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جبران است. 
از نظر فروند و بالتز )2002(، پرسش‌نامه از اعتبار و روایی خوبی برخوردار است. ضریب اعتبار 
آلفای کرونباخ آن برای هر کدام از 4 عامل به ترتیب 0/78، 0/72، 0/68 و 0/67. و ضرایب بازآزمایی 
آن نیز در عوامل مختلف بین 0/71 تا 0/77 گزارش شده است. بررسی همبستگی و رابطة این مفهوم 
با مفاهیم مرتبطی از جمله بهزیســتی ذهنی46  و خرد47 در بزرگ‌ســالی روایی این پرسش‌نامه را تأیید 
می‌کنند )فروند و بالتز، 2002(. تحلیل‌های عاملی انجام شده روی داده‌ها هم از به‌دست آمدن 4 عامل 

اصلی آن حمایت می‌کنند.
در پژوهــش حاضر نیــز ضریب اعتبار حاصــل از بازآزمایــی آن )با فاصله دو مــاه( در عوامل 
هدف‌گزینــی انتخابی، هدف‌گزینی بر مبنای افت منابع، بهینه‌ســازی و جبران به ترتیب 0/81، 0/75، 

0/70 و 0/88 به‌دست آمد. 

é ج. برای محاسبه پیشرفت تحصیلی
 نیز از میانگین نمرات امتحان نهایی کلاس معلمانی که در دورة دبیرستان به تدریس دروس زبان 
فارســی یا انگلیســی و یا عربی )هر درس به‌طور مجزا( مشغول بودند استفاده شد. امتحان پایان ترم 
این دروس به‌صورت هماهنگ استانی برگزار می‌شود؛ لذا تحت تأثیر معلم نبوده و همه دانش‌آموزان 
تحت شــرایط یکســان امتحانی قرار دارند. علاوه بر این جهت اطمینان از یکســان بودن نمرات در 
محاســبات آماری این نمرات به نمرات اســتاندارد )زد( 48 تبدیل شده و سپس مورد تحلیل آماری 
قرار گرفتند. شــایان ذکر اســت انتخاب این ســه درس از این جهت صــورت گرفت که خوش‌بینی 
آموزشــی معلمانی که به تدریس دروس مختلف از رشــته‌های مختلف می‌پردازند تا حدی می‌تواند 
تحت تأثیر تفاوت ســطح دشــواری و محتوای دروس تخصصی مورد تدریس آن‌ها باشد )مزارعی، 
1389(. در این پژوهش متغیر پیشــرفت تحصیلی زبان فارســی، انگلیسی و عربی دانش‌آموزان آذری 
مورد بررســی قرار گرفت. به‌دلیل اینکــه دروس نامبرده برای این دانش‌آموزان زبان دوم محســوب 
می‌شــود و از طرفی جزو دروس عمومی هســتند، لذا گروه نمونه از معلمان این دروس که محتوا، و 
ســطح دشواری کمابیش متجانس‌تری دارند انتخاب شــده و از نمرات میانگین کلاس پایان ترم هر 

کدام از این معلم‌ها به عنوان نمره پیشرفت تحصیلی زبان استفاده شد. 

یافته‌ها
ابتــدا برای بررســی رابطه بین پیشــرفت تحصیلی دانش‌آمــوزان، راهبردهــای خودمدیریتی و 
خوش‌بینــی آموزشــی معلمان ماتریس همبســتگی صفر مرتبه متغیرهای پژوهــش در جدول 1 ارائه 

می‌شود.
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جدول 1.   ماتريس همبستگي مرتبه صفر متغيرهاي 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.  خوش‌بینی 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.  بهینه‌سازی

**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. خودمدیریتی

**P< 0/01     * P<0/05  و  N=295 	

89

   ضرایب همبستگی بین متغیرها در جدول 1 حاکی از رابطه مثبت و معنا‌دار راهبردهای خودمدیریتی 
و خوش‌بینی آموزشــی معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزانشان است. به عبارت دیگر معلمانی که 
از راهبردهای خودمدیریتی در حرفه خود بیشــتر اســتفاده می‌کنند و خوش‌بینی آموزشی بیشتری دارند 

پیشرفت تحصیلی بیشتری را در دانش‌آموزانشان موجب می‌شوند.
برای بررسی میزان نقش خوش‌بینی آموزشی معلم و راهبردهای خود‌مدیریتی بر پیشرفت دانش‌آموزان 
با استفاده از تحلیل از رگرسیون گام‌به‌گام ابتدا مفروضه‌های این تحلیل به ترتیب زیر مورد بررسی قرار 

گرفتند.
داده‌های پرت: که در اصل نمرات کرانه‌ای متغیر ملاک یا متغیرهای پیش‌بین هستند می‌تواند نتایج 
تحقیق را به گونه‌ای نامطلوب تحت تأثیر قرار دهد که در این مطالعه با توجه به ملاک سه یا بیشتر از سه 
واحد انحراف معیار از میانگین مربوط به هر متغیر )میرز، گامست و گارینو، 1391/2005( وجود نداشت.
رسم نمودارهای فراوانی و پراکندگی متغیرها نشان داد که مفروضه‌های نرمال بودن توزیع متغیرهای 
پیش‌بین و ملاک و خطی بودن رابطة آن‌ها برقرار اســت. همچنین با اســتفاده از شاخص‌های تشخیص 
 VIFهم‌خطی49  شرط عدم وجود رابطه همخطی میان متغیرهای پیش‌بین نیز با استفاده از شاخص‌های
برابــر بــا 1 و مقدار اغماض50  که برابر با 0/99 بود مورد بررســی و تأییــد قرار گرفتند )بریس، کمپ و 
سنلگار، 1391/2006(. در نتیجه در ادامه و پس از اطمینان از برقرار بودن مفروضه‌های تحلیل رگرسیون 
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به اجرای آن از طریق برنامه اس پی اس اس19 پرداخته شد.
همان‌گونه که در جدول 2 نشــان داده شــده است در گام اول خوش‌بینی آموزشی معلم به مقدار 30 
درصد از واریانس پیشرفت تحصیلی را تبیین کرد. در گام بعد برای بررسی قدرت پیش‌بینی راهبردهای 
خودمدیریتی (SOC) در پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان این متغیر وارد معادلة رگرسیون گام‌به‌گام شد. 
همچنان که جدول 2 نشان می‌دهد با ورود راهبردهای خودمدیریتی (SOC) مقدار واریانس تبیین شده 

به 33 درصد رسید.

جدول 2.   نتايج تحليل رگرسيون گام‌به‌گام پيشرفت تحصيلي از روي متغيرهاي خوش‌بيني آموزشي و راهبردهاي خودمديريتي.        

F SEB B R2 تعدیل شده R2 متغیر مستقل گام‌ها

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

73/58**
0/54

0/16

0/009

0/048

0/16

0/10
0/33 0/33

خوش‌بینی آموزشی و راهبرد 

خودمدیریتی
2

نتایج ضریب رگرسیونی به‌دست آمده از تحلیل رگرسیون گام‌به‌گام نشان می‌دهد که گرچه مقدار بتای 
خوش‌بینی آموزشی معلم و راهبردهای خودمدیریتی هر دو در سطح )p ≥0/01( معنا‌دار است اما ضریب 
بتای خوش‌بینی آموزشی بیشتر از راهبردهای خودمدیریتی معلم است، که این نشان‌دهندة سهم و اهمیت 

بیشتر متغیر خوش‌بینی آموزشی معلم در پیش‌بینی پیشرفت تحصیلی دانش‌آموز است.
سن معلمان نیز به عنوان عاملی که با افزایش آن استفاده از راهبردهای خودمدیریتی در افراد افزایش 
میی‌ابد مورد بررســی قرار گرفت. ســن به متغیر رتبه‌ای در ســه طبقه )26 تا 37، 37 تا 48، و 48 تا 60( 
تبدیل و میزان استفاده از راهبردهای خودمدیریتی معلم با استفاده از آزمون‌های چندمتغیری بررسی شد. 
نتایج به‌دست آمده از آماره لامبدای ویلکس )باارزش 0/99 و سطح معناداری p=0/53( نشان داد که هیچ 
گونه تفاوت معناداری در خوش‌بینی آموزشی و میزان استفاده از راهبردهای خودمدیریتی معلمان زن و 

 .)p<0/05( مرد نیز وجود ندارد

بحث و نتیجه‌گیری
همان‌طــور که نتایج این پژوهش نشــان داد پیشــرفت تحصیلــی در دانش‌آموزان 
معلمانی که از راهبردهای خودمدیریتی در عرصه حرفه خود بیشــتر اســتفاده می‌کنند 
و خوش‌بینی آموزشــی بیشتری دارند بالاتر اســت. این در حالی است که خوش‌بینی 
آموزشی نســبت به راهبردهای خودمدیریتی معلم سهم بیشتری در پیش‌بینی پیشرفت 
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تحصیلی دانش‌آموزان دارد.
ســازة خوش‌بینی آموزشی شامل سه بعد شــناختی، عاطفی و رفتاری است. حس 
کارآمدی معلم یک باور فردی و دارای جنبة شــناختی اســت. اعتمادی که بین معلم و 
شاگردان و والدین آن‌ها برقرار می‌شود جنبة عاطفی دارد. تأکید تحصیلی نیز که اهمیت 
دادن به رفتارها و تلاش‌های معلم در کار آموزش اســت جنبة رفتاری این ســازه را به 
خود اختصاص می‌دهد. بدین ترتیب مفهوم خوش‌بینی آموزشــی چشم‌انداز کاملی از 
عاملیت معلم است که رفتار او را از زوایای شناختی، عاطفی و رفتاری تبیین می‌نماید 

)گورول و کریم گیل51 ،2010(. 
کارآمدی معلم مهم‌ترین مؤلفه ســازة خوش‌بینی آموزشــی اســت. معلمان کارآمد 
اشــتباهات دانش‌آموزان را سخت نمی‌گیرند )اشتون و وب52، 1996(، با دانش‌آموزان 
مشــکل‌دار بیشتر کار مي‌كنند و تمایل بیشتری به اســتفاده از راهبردهای جدید دارند 
)گیبســون و دمبــو53، 1984(. آن‌ها از عــدم موفقیت نمی‌ترســند و دانش‌آموزان آن‌ها 
پیشــرفت بیشتری دارند )نوبلاچ و وولفولک هوی، 2008(. کارآمدی معلم با پیشرفت 
دانش‌آمــوزان )اشــتون و وب، 1986؛ ون دینتــر، دچی، و ســگرس2011 54؛ راس55 
، 1992(، انگیــزش دانش‌آمــوزان )میگلی56  و همکاران، 1989( و احســاس کارآمدی 
دانش‌آموزان )اندرسون57و همکاران، 1988( ارتباط مثبت دارد. هم‌راستا با این نتایج در 
این پژوهش نیز مشاهده شد که خودکارآمدی معلم از میان سه مؤلفه دیگر خوش‌بینی 
تحصیلی بالاترین میزان همبســتگی را با متغیر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان )0/52( 
دارد. این مؤلفه با مؤلفه‌های ‌بهینه‌سازی و جبران از راهبردهای خودمدیریتی معلم که بر 
پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان مؤثرند نیز رابطة معنی‌داری دارد. معلمی که از توانایی 
خودش در انجام کار مطمئن است حتی در هنگام مواجهه با شکست و یا کمبود منابع 
و امکانات تســلیم نشــده و همواره به دنبال یافتن راه‌حل‌های جدید و مؤثر در جهت 
تحقق اهدافش اســت. معلم کارآمد با چنین ویژگی‌هایــی به‌طور مداوم از راهبردهای 

خودمدیریتی چون بهینه‌سازی روش‌ها و تلاش‌های جبرانی استفاده می‌نماید.
بین اعتماد معلمان به دانش‌آموزان و والدین و پیشرفت تحصیلی نیز رابطه معناداری 
وجــود دارد )گادارد58  و همــکاران، 2001؛ نقل از باقریان، 1390(. اعتماد و همکاری 
که دومین مؤلفه خوش‌بینی آموزشــی معلم اســت از عوامل مهــم در بهبود یاددهی و 
یادگیری اســت )هوی و همکاران، 2006(. معلمانی که به دانش‌آموزان خود و والدین 
آن‌ها اعتماد دارند با احتمال بیشــتری انتظارات بالا اما دستی‌افتنی برای دانش‌‌آموزان 
مطرح کنند )تشــانن- مــوران، 2004( و این عامل به نوبه خود موجب ترویج و ایجاد 
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موفقیت می‌شــود )بیرد و همکاران،2010(. اعتماد میان معلم و دانش‌آموزان و والدین 
از این جهت حائز اهمیت است که می‌تواند بر پیشرفت دانش‌آموزان فارغ از وضعیت 
اجتماعی- اقتصادی ‌آن‌ها کمک کند )هندرســون و مپ59، 2002؛ نقل از گورل و کریم 
گیل، 2010(. همان‌طور که نتایج نشان می‌دهند مؤلفه اعتماد از سازه خوش‌بینی آموزشی 
معلم علاوه بر پیشرفت تحصیلی با مؤلفه جبران از سازة راهبردهای خودمدیریتی وی 
نیز رابطة معنا‌دار 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 طریق آن‌ها به جبران این شکست بپردازد. کمک گرفتن از دیگران از جمله مهم‌ترین 
این منابع است. اما اگر پیش‌نیاز این ارتباط یعنی اعتماد کردن به دیگران در فرد نباشد 
نمی‌توانــد در این بخــش از راهبردهای خودمدیریتی موفق عمــل کند؛ لذا معلمی که 
در پــی جبران نقص‌ها و شکست‌هاســت با اعتماد به دانش‌آمــوزان و به‌ویژه والدین 
آن‌ها می‌تواند ارتباط مؤثرتری با ايشــان برقرار کرده و از آن‌ها برای رسیدن به اهداف 

تحصیلی کلاس خود کمک بگیرد.
مؤلفه ســوم خوش‌بینی آموزشــی تأکید تحصیلی یا فشــار تحصیلی اســت که در 
پیشــرفت دانش‌آموزان نقش مهمــی دارد. در حقیقت معلــم از طریق تأکید تحصیلی‌ 
می‌تواند دانش‌آموزانش را هر چه بیشــتر در تکالیف و فعالیت‌های آموزشــی مناسب 
درگیــر ‌کند )بیرد و همــکاران،2010(. معلم با تأکید تحصیلی بالا بــرای دانش‌‌آموزان 
اهداف بالا اما دستی‌افتنی مشخص می‌کند. محیط یادگیری چنین معلمی سازمان یافته 
و جــدی بوده و از نظم و نظام خاصی پیــروی می‌کند. دانش‌آموزان برای کار و تلاش 
بیشــتر تشــویق شــده و از آن‌ها موفقیت تحصیلی بالاتری انتظار می‌رود )هوی، تارتر 
و وولفولــک هوی، 2006؛ دافی فریدمن60، 2007؛ ســویت لنــد61و هوی، 2000، مک 
گوییــگان و هــوی، 2006(. نتایج مطالعه حاضر نیز رابطه مؤثر تأکید تحصیلی معلم بر 

پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان )0/38( را تأیید نمود.
 اما از دیگر نتایج این تحقیق می‌توان به رابطة معنادار مؤلفه تأکید تحصیلی در معلم 
با سه زیر مؤلفه از راهبردهای خودمدیریتی )انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهینه‌سازی، 
و جبران( و در نتیجه کل این ســازه اشــاره کرد. فعالیت‌های آموزشــی معلمی با تأکید 
تحصیلی شبیه رفتارهای افراد در راهبردهای انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهینه‌سازی و 
جبران نیز هست. بر اساس نظر فروند و بالتز )2002( افراد برای رسیدن به اهداف خود 
در مراحل انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهینه‌ســازی و جبران، در حال تلاش و استفاده 
از روش‌های مختلف هستند. این تلاش در معلمان می‌تواند گاهی از طریق به‌کاربردن 
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روش‌ها و راهبردهای مؤثری چون سرمایه‌گذاری زمان و فعالیت بیشتر، انجام تکالیف 
آموزشــی مختلف و یا هر راهبرد مؤثر دیگری مثل تشــویق بیشتر دانش‌آموزان باشد. 
گاهی نیز معلم به‌دنبال رفع مشکل و اقدامات جبرانی پس از شکست و افت منابع در 
راه تحقق اهدافش است. در این راستا او می‌تواند دو رویکرد داشته باشد: یا به بررسی 
اهدافش پرداخته و آن‌ها را تغییر دهد یا در الویت‌بندی‌شــان تجدید نظر کند )انتخاب 
مبتنی بر افت منابع انجام می‌دهد(، و یا به دنبال استفاده از راهبردهای مؤثرتر و جدیدی 
باشد که بتوانند او را بهتر و بیشتر به هدفش برسانند )از اقدامات جبرانی مانند تلاش و 
تأکید مجدد، کمک گرفتن از والدین و ... استفاده می‌کند(. با این شرح روشن است که 
هر سه این راهبردها با مؤلفة تأکید از مؤلفة خوش‌بینی آموزشی معلم ارتباط معناداری 
میی‌ابند. زیرا در مؤلفة تأکید نیز تلاش‌های معلم، چه از طریق هدف‌گذاری و بهینه‌سازی 
روش‌های تدریس و آموزش و چه درگیرکردن بیشــتر دانش‌آموزانش در فعالیت‌ها، از 

طریق همین راهبردهای خودمدیریتی حرفه‌ای معلم عملی می‌شود. 
بدین‌ ترتیب معلم با خوش‌بینی آموزشی بالا با برخورداری از سه مؤلفه خودکارآمدی، 
اعتماد و تأکید تحصیلی دارای نیروی قدرتمند واحدی اســت که می‌تواند تأثیر مثبت 
فراوانی بر عملکرد تحصیلی دانش‌آموزانش داشته باشد. خوش‌بینی معلمان در کلاس 
درس ســبب می‌شــود که آن‌ها بر خصوصیات مثبت دانش‌آموزان و کلاس تمرکز کنند 
)پاجارس، 2001(. در چنین کلاســی از هر فرصتی برای شرکت دادن دانش‌آموزان در 
فعالیت‌ها اســتفاده می‌شــود، محتوای آموزشــی مورد تأکید بوده، نوع‌دوستی و اعتماد 

بیشتری میان معلم و دانش‌آموزان وجود دارد )هوی، هوی و کورز، 2008(. 
نتایــج این پژوهش همســو با ســایر پژوهش‌های صــورت گرفتــه در این حوزه 
)تشــانن- موران و وولفولک، 2002؛ هوی؛ دافی فریدمن، 2007؛ بول62 ،2010؛ و ولی 
ا... باقریان،1390( ارتباط و تأثیر زیاد خوش‌بینی آموزشــی معلم و مؤلفه‌های آن را بر 

پیشرفت و عملکرد تحصیلی دانش‌آموزانشان نشان می‌دهد. 
باجــور و بالتــز63 )2003( راهبردهــای خودمدیریتی را در حقیقــت نوعی راهبرد 
مقابله‌ای می‌دانند که مردان و زنان به یک میزان از آن‌ها استفاده می‌کنند. تعیین هدف، 
برنامه‌ریزی و بهینه‌ســازی ابزارها و اســتفاده از رفتارهای جبرانی مناسب )مؤلفه‌های 
SOC( راهبردهای مقابله‌ای حرفه‌ای هســتند که قادرند عملکرد شــغلی افراد را بهبود 

بخشــند. با این حال معلمانی که بســیار به تدریس متعهد و خودکارآمد هستند ولی از 
راهبردهای ســازگاری و مقابله‌ای و یا مهارت‌های خودمدیریتی مناسب بهره نمی‌برند 
در معرض فرســودگی شــغلی و شکســت و ناکارآمدی قرار می‌گیرند. نتیجة پژوهش 
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حاضر با نتایج پژوهش جانیک باجور و بوریس بالتز )2003( که نشان دادند استفاده از 
این راهبردها با عملکرد شــغلی فرد و خودکارآمدی وی رابطه مثبت و معنا‌داری دارد؛ 
هماهنگ است. بدین ترتیب برخورداری از راهبردهای خودمدیریتی رفتار در رسیدن 
به اهداف در کنار باور خوش‌بینی آموزشــی معلم می‌تواند معلمان را کارآمدتر ساخته 
)کی اِسکه و اسچارشمیت64، 2008( و بر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر بیشتری 

داشته باشد. 
نتیجــه آخر اینکه اولین مؤلفــه از راهبردهای خودمدیریتــی یعنی انتخاب هدف 
بــا هیچ‌کدام از متغیرهای پژوهــش رابطة معنا‌داری ندارد. بر طبــق نظر باجور و بالتز 
)2003( افرادی بهتر و بیشــتر از راهبردهای خودمدیریتی استفاده می‌کنند که در حیطة 
حرفه‌ای خود دارای اســتقلال و اختیار عمل بیشتر و سختی کار بالاتری هستند )مانند 
مدیران(. این در حالی است که حرفه معلمی گرچه در راه تحقق اهداف آموزشی خود 
با سختی‌هایی روبه‌رو است اما در عین حال معلمان استقلال عمل و اختیار زیادی در 
انتخــاب اهداف مورد نظر خود ندارند. آنــان در انتخاب‌های خود از منابع محدودی 
برخوردارند و از ســویی مجبورند طبق دستورالعمل‌های یکسان آموزشی و اهداف از 
پیش تعیین‌شده عمل کنند. به‌طوری که یک معلم در صورت تمایل به استفاده بیشتر از 
راهبردهای مدیریتی متنوع و منابع گسترده‌تر، تنها می‌تواند بر اساس محدوده اختیارات 
و تحت چارچوب‌ها و اهداف آموزش‌وپرورش و قوانین مدرسه عمل نماید؛ لذا دیگر 
انتخاب هدف مطابق با آنچه در راهبردهای خودمدیریتی حرفه‌ای )SOC( معلم مطرح 
اســت در این شرایط معنایی نداشته و قابلیت ایجاد ارتباط و تأثیر بر سایر متغیرها را 

از دست می‌دهد.
با این وجود اســتفاده از این راهبردها در مشــاغل مختلف همانند سپری از افراد 
در مقابل عواقب منفی مشــکلات و سختی‌های شــغلی محافظت می‌نماید )جوپ65 و 
اسمیت، 2006(. بنابراین آموزش استفاده از آن‌ها در بخش حرفه‌ای )تدریس( و هم در 
سایر حوزه‌های زندگی می‌تواند موجب آگاهی معلمان از راهبردهای مدیریتی و موجب 
موفقیت بیشــتر در کار و ضامن بهزیســتی ذهنی آنان گردد )فروند و بالتز، 2002(. از 
این‌رو پیشنهاد می‌شود با طراحی برنامه‌ها و کارگاه‌های آموزشی مقدمات آشنایی بیشتر 
معلمان با این مفاهیم و ابزارها فراهم شــود. با ارتقاي خوش‌بینی آموزشــی و افزایش 
میزان استفاده از راهبردهای خودمدیریتی در معلمان می‌توان سلامتی روحی و بهزیستی 
ذهنی معلم را ارتقا بخشــیده و به ثمر نشســتن نتایج مثبت آن را در پیشرفت تحصیلی 

دانش‌آموزان این مرزوبوم به نظاره نشست.
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چكيده:

هــدف از انجام پژوهش حاضر تعیین تأثیر آموزش مســتقیم مهارت‌های تفکر با مدل هالپرن بر 
مهارت تفکر انتقادی دانش‌آموزان دبیرستانی اســت. روش تحقیق از نوع روش نیمه‌تجربی و طرح 
دو گروهی با پیش‌آزمون و پس‌آزمون بوده اســت. آزمودنی‌ها شــامل 56 دانش‌آموز اول دبیرستان 
شهر یاسوج بودند که 28 نفرشــان به‌عنوان گروه آزمایش، برای آموزش مستقیم مهارت‌های تفکر، 
و 28 نفرشــان به‌عنوان گروه شاهد، برای آموزش با برنامة جاری مدرســه، انتخاب گردیدند. ابتدا، 
پرســش‌نامة تفکر انتقادی واتسون و گلیزر توســط دانش‌آموزان دو گروه آزمایش و کنترل تکمیل 
گردید. در گروه کنترل برنامه درسی معمول مدرسه اعمال شد اما در گروه آزمایش از همان جلسة اول 
دانش‌آموزان به پنج گروه 6 5 نفره تقســیم شــدند و به مدت ده جلسه خرده مهارت تفکر انتقادی را 
به‌صورت مستقیم آموزش دیدند. برای این منظور براساس مدل هالپرن برای گروه‌های دانش‌آموزان 
کی مسئله از زندگی واقعی‌شان مطرح شد. سپس فرصت کافی برای تفکر و تأمل به آن‌ها داده شد و 
در ادامة جلســه اعضای گروه‌ها پاسخ‌های خود را برای کلاس مطرح کردند و گروه‌هایی که پاسخ‌های 
درستی دادند، مورد تشویق قرار گرفتند. در پایان هر جلسه در کی برگه محتوای مربوط به هر مهارت 
به دانش‌آموزان به‌صورت روشن و آشکار ارائه و توضیح‌های لازم داده شد. ابزار به‌کار گرفته شده در 
پژوهش، آزمون تفکر انتقادی واتســون ـ گلیزر بوده و جهت تجزیه و تحلیل اطلاعات از روش تحلیل 
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کوواریانس استفاده شد. نتایج تحقیق نشان داد که آموزش مستقیم مهارت‌های تفکر انتقادی موجب 
افزایش مهارت‌های تفکر انتقادی در گروه آزمایش شد. اهمیت مهارت‌های تفکر برای کسب موفقیت 
تحصیلی در مقطع دبیرستان و همچنین در محل کار، بعد از تحصیل در دورة متوسطه، و زندگی روزمره 

باعث می‌شود که استفاده از روش‌های مکمل آموزش ضرورتی روشن باشد. 

 تفکر انتقادی، آموزش مستقیم، مدل هالپرن، دانش‌آموزان دبیرستان، آزمون واتسون ـ گلیزركليد   واژه‌ها:

مقدمه
با توجه به شرايط فعلي جهان و پيشرفت چشم‌گير فناوری‌هاي مختلف، به‌خصوص فناوری ارتباطات 
و اطلاعات، ممكن است چنين تصور شود كه تعليم‌وتربيت صرفاً مي‌بايست به‌طور خاص بر به‌کارگیری 
و تربيت كاربران براي استفادة مناسب از اين فناوری‌ها تمركز كند. اما صرف در اختيار داشتن و استفاده 
از اين فناوری در دنياي تعليم‌وتربيت راه‌گشای انسان امروز و آينده نخواهد بود. در دنياي فعلي موضوع 
اساســي، تربيت انسان‌هایی است كه بتوانند درســت فکر کنند. فراگيران براي روبه‌رو شدن با تحولات 
شــگفت‌انگيز قرن بيســت و يكم باید به‌طور فزاينده‌اي مهارت‌هاي تفكر را براي تصميم‌گيري مناسب 
و حل مســائل پيچيدة جامعه كسب كنند. بســياري از صاحب‌نظران مانند انيس و همکاران1 )به نقل از 
شعباني، 1382( بر اين باورند كه يكي از اهداف اساسي تعليم‌وتربيت بايد تربيت انسان‌های متفكر باشد.

پاول2 )1992( معتقد بود كه تربيت انسان‌های صاحب انديشه و ذهن كاوشگر، بايد نخستين هدف 
و محصول نهايي تعليم‌وتربيت باشــد. به عقيده مايرز3 )1386( در عصري كه مفاهيم درســي به‌سرعت 
كهنه مي‌شــوند و نوآوري دائماً تجربه مي‌شود، اهداف نهايي و كلي تعليم‌وتربيت ناگزير بايد تغيير يابد. 
به عبارت ديگر روش‌های سنتي تدريس يادگيري يعني جايگاه فراگيران در محيط آموزشي و تكيه بر پر 
كردن ذهن از اطلاعات، ديگر جوابگوي نيازهاي تربيتي نسل حاضر و آينده نخواهد بود و براي تربيت 

صحيح دانش‌آموزان نياز است تا آن‌ها آزادانه، خلاقانه، نقادانه و به‌طور علمي بیندیشند.
تحقيقات انجام شده چه در سطح جهان و چه در كشور ایران بيانگر آن است كه فراگيران در كسب 
مهارت تفكر انتقادي در ســطح مدارس و دانشــگاه‌ها با مشكلات و كاســتي‌هايي مواجه‌اند. براي مثال 
ســيلور )نقل از مار زانو، رنکین و ســوحیوز، 1380( در بررســي نتايج امتحانات سراسري ارزيابي ملي 
پيشرفت آموزش‌وپرورش به‌روشني آشكار ساخته است كه فراگيران تكاليف يادگيري خود را به‌صورت 
ماشيني و بدون تفكر انجام مي‌دهند. در بین ضعف‌های عمدة مدارس آمریکا نداشتن مهارت بالای تفکر 
یعنی تفکر انتقادی یکی از عمده‌ترین آن‌ها اســت. دانش‌آموزان فارغ‌التحصیل از مدارس متوسطه قادر 
بــه انجام مهارت‌هایی مانند ارزیابی اعتبار منابع، داوری اســتدلال‌ها، تمایز بین واقعیت‌ها و دیدگاه‌ها، 
ارزیابی سوگیری رسانه‌ها در مورد وقایع، تعبیر عالمانة اخبار اطلاعات رسانه‌ها نیستند )پروژة دانشنامة 
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امریکایی4، 2004(. در یک پیمایش برخط که 10000 نفر دانش‌آموز دبیرســتانی در آن شــرکت داشــتند 
40 درصد از پاســخ‌دهندگان معتقد بودند که مدارس مهارت‌های ضروری و عملی زندگی را برای آن‌ها 
فراهم نمی‌آورند و بیش از یک سوم آن‌ها مهارت‌های تفکر انتقاد از خود را ضعیف دانستند )انجمن ملی 
مدیران5، 2005(. پژوهش‌های انجام يافته در ايران نيز حاكي از آن است كه توانايي فراگیران در سطوح 
بالاي يادگيري، به‌ويژه مهارت‌های عملكردي و فرايندي، در مقايســه با فراگیران كشورهاي ديگر بسيار 

كمتر است )احمدي، 1380(.
در بیشتر کشورها هدف عمدة تعليم‌وتربيت عمومی )از پیش‌دبستانی تا دوازدهم( آماده نمودن کودکان 
برای چالش‌ها و تهدیدهای آینده است. کندال و مارزانو6 )2000( استانداردهای ملی آموزش عمومی و 
شاخص‌های دوازده رشتة تحصیلی را تحلیل کردند و به این نتیجه رسیدند که مهارت‌های تفکر انتقادی 
محتوای مشــترک همة آن‌ها اســت. پس می‌توان گفت پرورش مهارت‌های تفکر انتقادی از هدف‌های 
اساسی آموزش عمومی است؛ زیرا تفکر انتقادی برای موفقیت در جهان معاصر که دانش با سرعت زیاد 
در حال افزایش می‌باشد، ضرورت اساسی تلقی می‌شود. 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 دانش‌آموزان دبیرستانی وجود دارد )موزلی، باومفیلد، الیوت، گرگسون و همکاران7، 2005(. شواهد 
تجربی کمتری در مورد رشد و پرورش تفکر انتقادی دانش‌آموزان دبیرستانی وجود دارد، اغلب تحقیقات 

انجام شده در این زمینه مربوط به دانشجویان و بزرگ‌سالان است )رو جّه رو8، 1998(. 
اگرچــه رویکردهای مختلفی برای آمــوزش تفکر انتقادی وجود دارد اما به‌طــور کلی، از این نظر، 
متخصصــان تعليم‌وتربيت را در دو دیدگاه عمده می‌توان دســته‌بندی کرد. برخی از مربیان و محققان به 
رویکرد تلفیقی معتقدند که در آن معلمان و ساختار درسی موجب رشد تفکر انتقادی می‌شود بدون اینکه 
آموزش مستقیمی در زمینة مهارت‌های تفکر انتقادی انجام شده باشد )کیس9، 2002(. این روش دارای 
امتیازهایی مانند عدم نیاز به محتوای درسی اضافی در برنامه‌های درسی مدارس است. در عین حال از 
این کاستی برخوردار است که وابسته به معلم بوده و احتمال دارد در کلاس‌های درس به روش آموزش 
تلفیقی، مهارت‌های تفکر انتقادی توسط برخی معلمان آموزش داده شود و برخی معلمان توجه کمتری 

به آن داشته باشند )مارینا و هالپرن10، 2011(.
برخی مطالعات نیز نشــان داده اســت که معلمان مدارس آموزش کافــی را در زمینة نحوة پرورش 
تفکر انتقادی در ضمن تدریس دروس مختلف مانند علوم دریافت نکرده‌اند. این مطالعه همچنین نشان 
داد که 89 درصد از معلمان معتقدند که تفکر انتقادی هدف اصلی تدریسشــان اســت، در حالی که 19 
درصد تصور روشــنی از مفهوم تفکر انتقادی دارند. کمتر از 10 درصد آن‌ها نیز از روش‌هایی اســتفاده 
می‌کنند که منجر به رشد تفکر انتقادی می‌شود )پاول، الدر و بارتل11، 1997(. همچنین مطالعات دیگر نیز 
نشــان داده است که بســیاری از معلمان باورهایشان این است که مهارت‌های سطح بالای تفکر مناسب 
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دانش‌آموزان پیشــرفت تحصیلی بالا اســت و برای سایر دانش‌آموزان تناســبی ندارد )زوهر و دوری12، 
2003(. در یک مطالعة دیگر توماس13 )1999( نشان داد که درصد کمی از معلمان می‌توانند مفهوم تفکر 
انتقادی را توضیح دهند و مهارت‌های افکار انتقادی را مشخص نمایند. همچنین درصد کمی از معلمان 
از روش‌های مناسب آموزش تفکر انتقادی آگاهی دارند. اغلب معلمان بیان داشتند که در طول آموزششان 

در مراکز علمی دوره‌هایی در زمینة تفکر انتقادی نداشته‌اند.
مربیان و محققان دیدگاه دوم معتقدند که باید مهارت‌های تفکر انتقادی به‌صورت مســتقیم و روشن 
آموزش داده شــود. در آموزش به شــیوة مســتقیم فرض می‌شــود که تدریس مهارت‌های تفکر، توسط 
موضوعات مختلف درسی نتیجه‌بخش نیست؛ در نتیجه باید درسی با همین عنوان در برنامه‌های درسی 
گنجانده شود. بدین طریق امکان یادگیری مهارت‌های تفکر به شیوة مستقیم میسر خواهد بود )مارینا و 
هالپرن، 2011(. در زمینة آموزش مستقیم تفکر انتقادی مدل‌های مختلفی وجود دارد. سوارتز14 )2003( 
در مدل خود بر ســه نکتة کلیدی تأکید دارد: الف: به هر میزان که آموزش تفکر انتقادی آشــکارتر انجام 
می‌شــود به همان میزان اثر آموزش در دانش‌آموزان بیشتر می‌شود. ب: هرقدر آموزش‌های کلاس درس 
حالت تأمل و تفکر به خود بگیرد به همان میزان دانش‌آموزان متفکران انتقادی موفق‌تری خواهند بود. ج: 
به هر میزان که تدریس تفکر انتقادی با آموزش محتوی تلفیق شــود، به همان میزان نیز دانش‌آموزان در 

مورد مطالبی که یاد می‌گیرند بیشتر فکر می‌کنند.
در مدل دیگر آموزش مستقیم تفکر انتقادی، هالپرن )1998( بر چهار مؤلفه تأکید می‌کند: الف: مؤلفه‌ای 
که در آن تفکر انتقادی الگوسازی می‌شود و پاسخ‌های متفکرانه تشویق می‌شود. ب: مؤلفه‌ای که مهارت‌های 
تفکر انتقادی، در ضمن آموزش، تدریس و تمرین می‌شود. ج. مؤلفه‌ای که طی آن ساختار آموزش باید به 
نحوی باشد که امکان انتقال تسهیل شود. برای این منظور باید در حین آموزش به این نکته توجه شود که 
چگونه مهارت‌های تفکر انتقادی را می‌توان در موضوع‌های مختلف به کار برد. د. مؤلفة فراشناخت، که در 

آن دانش‌آموزان باید فرایند تفکرشان را با دانش‌آموزان دیگر در میان بگذارند و بحث کنند.
علاوه‌بر چارچوب نظری، برخی مطالعات تجربی محدود نیز بیانگر جنبه‌های مثبت روش مســتقیم 
آموزش مهارت‌های تفکر انتقادی است. فرا تحلیل بانگرت ـ دراونز و بانکرت15 )1990( آموزش مستقیم 
تفکر انتقادی به این نتیجه منجر شــد که جهت‌گیری آموزشــی اگر مبتنی بر مهارت‌های عملی و متمرکز 
باشــد، موثرتر اســت. مارینا و هالپرن )2011( در مطالعه خود در دانش‌آموزان دبیرستانی نشان دادند که 

روش مستقیم آموزش مهارت‌های تفکر انتقادی اثربخش‌تر از روش تلفیقی است.
با توجه به اهمیت پرورش تفکر انتقادی در دورة دبیرستان )کندال و مارزانو، 2000(، همچنین انجام 
پژوهش‌های بسیار محدود در زمینه تأثیر روش مستقیم آموزش تفکر انتقادی )رو جی رو، 1998( و از 
طرف دیگر نقاط ضعف روش‌های غیرمستقیم و تلفیقی پرورش تفکر انتقادی )پاول و همکاران، 1997؛ 
توماس، 1999؛ زوهر و دوری، 2003( پژوهش حاضر با هدف یافتن تأثیر آموزش مستقیم تفکر انتقادی، 
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براساس مدل هالپرن، انجام گرفت. سؤال پژوهش عبارت بود از اینکه: آیا آموزش مستقیم مهارت‌های 
تفکر، براساس مدل هالپرن، بر مهارت تفکر انتقادی دانش‌آموزان دورة متوسطه موثر است؟

روش
آزمودنی‌ها

آزمودنی‌ها شامل 56 نفر از دانش‌آموزان کلاس‌های اول دبیرستان‌های شهر یاسوج بودند که با روش 
نمونه‌گیری در دسترس انتخاب شدند. این دانش‌آموزان در دو کلاس از پیش سازماندهی شده بودند. یکی 
از کلاس‌ها به‌صورت تصادفی به‌عنوان گروه آزمایش انتخاب شد که این گروه تفکر انتقادی را به‌صورت 
مســتقیم با مدل هالپرن آموزش دیدند. برای این منظور مســئولان مدرسه با همکاری محققان از اولیای 
دانش‌آموزان گروه آزمایش دعوت کردند تا در یک جلســه شــرکت نمایند. محققان در این جلسه با بیان 
توضیحاتی در زمینة ضرورت کسب مهارت‌های عالی تفکر، موافقت آن‌ها را جهت شرکت فرزندان‌شان 
در دورة آموزشــی تفکر انتقــادی، با تکمیل فرم رضایت‌نامه، جلب نمودنــد. دانش‌آموزان کلاس دیگر  

به‌عنوان گروه کنترل آموزش‌های معمولی را دنبال کردند و هیچ نوع آموزش خاصی را ندیدند.

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

پرســش‌نامة تفكر انتقادي واتســون ـ گليزر )فرم A( حاوي هشــتاد ســؤال در پنج بخش استنباط، 
تشخيص پيش‌فرض‌ها، استنتاج، تعبير و تفسير، و ارزشيابي دلايل، و هر بخش‌ داراي 16 سؤال بود. امتياز 
نهايي آزمون 80 و امتياز كسب شده از هر بخش بين 0 تا 16 متغير بود. امتياز دانش‌آموزان، به‌ترتيب: در 
بخش استنباط از طريق تشخيص درستي يا نادرستي عبارات؛ در بخش تشخیص فرض‌ها توسط وجود يا 
عدم وجود پيش‌فرض‌ها در عبارات ذكر شده؛ در بخش توانايي استنباط، با مشخص كردن نتايج استخراج 
شده يا نشده از موقعيت‌ها؛ در بخش توانايي تعبير و تفسير با مشخص كردن تعبير و تفسيرهاي استخراج 
شده از شرح حال‌ها؛ و در بخش ارزشيابي دلايل با تشخيص دلايل قوي و ضعيف، محاسبه شد. روایی 
افتراقی این آزمون توسط بدریِ گرگری، فتحی آذر، حسینی‌نسب و مقدم واحد )1389( مورد تأیید قرار 
گرفت. در مطالعة مقدماتی این تحقیق نتايج پايایی آزمون از طريق آزمون مجدد بر روي 50 دانش‌آموز 

دبیرستانی p≥ ٪1 و )r=0/47( به‌دست آمد.

طرح تحقیق
در این مطالعه، طرح پژوهش نیمه‌تجربی پیش‌آزمون و پس‌آزمون با گروه کنترل استفاده شد. ابتدا از بین 
کلاس‌های اول دبیرستان دو کلاس )28 نفری( انتخاب شدند و برای اطمینان از معادل بودن کلاس‌ها معدل 
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سال قبل دانش‌آموزان با هم مقایسه شد که معدل دو گروه تفاوت معنی‌داری با هم نداشتند و علاوه از آن 
نمرات پیش‌آزمون تفکر انتقادی دانش‌آموزان دو گروه به‌عنوان متغیر همراه برای تعدیل میزان تفکر انتقادی 
نیز اندازه‌گیری شــد. دانش‌آموزان گروه تجربی به مدت ده جلسه در معرض آموزش مستقیم مهارت‌های 
تفکر انتقادی قرار گرفتند و گروه شاهد آموزش‌های مربوط به برنامه درسی رایج مدرسه را دنبال نمودند. 

روش اجرا
 ابتدا، پرســش‌نامة تفکر انتقادی واتســون و گلیزر توســط دانش‌آموزان دو گروه آزمایش و شــاهد 
تکمیل شد. در گروه شاهد برنامة درسی معمول مدرسه اعمال گردید اما در گروه آزمایش از همان جلسه 
اول دانش‌آموزان به پنج گروه 6 5 نفره تقســیم شــدند؛ و به مدت ده جلســه خرده مهارت تفکر انتقادی 
شــامل تشخیص مســئله، تمایز واقعیت از دیدگاه تكنيك‌هاي ترغيب، شناسایی موانعِ رسیدن به هدف، 
چگونه یافتن منابع اطلاعات، تکنیک‌های انحراف توجه، سوء‌استفاده از اطلاعات »بازي اعداد و ارقام، 
بازبيني هیجان‌های خود، سوءاستفاده از استدلال قياسی»مغالطه‌های منطقی« و سوء‌استفاده از استدلال 

استقرایی»مغالطه‌های منطقی« به‌صورت مستقیم آموزش دیدند )جدول 1(.

 جدول 1.   محتوای جلسات آموزش تفکر انتقادی با مدل هالپرن                                                                                                                                                                                                                                               

محتواجلسات

تعریف مسئله، موانع تشخیص مسئله، انواع مسئله، اولویت‌بندی مسئله، مسئله واقعی و مسئله ادراکیجلسه اول

ارزیابی واقعیت‌ها، تعریف واقعیت و دیدگاه، اعتبار منابع، تشخیص تعصب‌ها و سوگیری‌هاجلسه دوم

تعریف ترغیب، تکنیک‌های ترغیب، توســل به هیجان‌ها، توســل به شــخصیت، ایجاد ترس و ترحم در جلسه سوم

مخاطبان

تعریف هدف، ویژگی‌های اهداف، هدف‌گزینی، شناسایی موانع رسیدن به هدف، مسائل قابل پیش‌بینی و جلسه چهارم

غیرقابل پیش‌بینی

انــواع منابع اطلاعات، اطلاعات اینترنتی، اطلاعات کتابخانه‌ای و منابع انســانی، چگونگی ارزیابی منابع جلسه پنجم

اطلاعاتی

تعریف مغالطه، مهم جلوه دادن چيزهاي بي‌اهميت، تخريب شخصيت و حريف ضعيفجلسه ششم

سوءاستفاده از اعداد، استنتاجات نادرست اعداد، نمایش و ارائه نادرست داده‌هاجلسه هفتم

تعریف هیجان، نقش هیجان‌ها در تصمیم‌گیری، فکر کردن قالبی، تصمیم‌گیری در موقعیت‌های هیجانیجلسه هشتم

تعریف استدلال قیاسی، نتیجه‌گیری افراطی، تعارض دروغین و اشتراک لفظیجلسه نهم

تعریف استدلال استقرایی، تعمیم‌های شتابزده، و سایر مغالطه‌ها جلسه دهم
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براساس مدل هالپرن، برای گروه‌های دانش‌آموزی یک مسئله از زندگی واقعی‌شان ارائه شد. سپس 
فرصت کافی برای تفکر و تأمل دانش‌آموزان داده شد. و در ادامه جلسه اعضای گروه‌ها پاسخ‌های خود 
را برای کلاس مطرح کردند و گروه‌هایی که پاسخ‌های درستی ارائه نمودند، مورد تشویق قرار گرفتند و 
در پایان هر جلسه در یک برگه محتوای مربوط به هر مهارت، به دانش‌آموزان به‌صورت روشن و آشکار 
ارائه و توضیح‌های لازم برای آن‌ها داده شد. محتوای این آموزش‌ها از کتاب مهارت‌های تفکر انتقادی 

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

جلسه دوم: مشخص كنيد كدام‌يك از عبارات زير واقعيت و كدام‌يك نظر و ديدگاه است.
1. جنگ جهاني اول در سال 1914 شروع شد.

2. دسر نسکافه لذيذترين دسر است.
3. من سال گذشته براي تعطيلات به شيراز رفتم.

4. سرمايه‌گذاري در بازار سهام بدترين عقيده است.

جلسه چهارم: كدام‌يك از آدرس سايت‌هاي اينترنتي زير احتمالًا صفحات وب‌سایت شخصي است؟
  www. members. aol. Com/ jspinner582 .الف

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

  http: // fiqhtforriights.org .د

جلسة ششم: كدام‌يك از گزينه‌هاي زير از تكنيك‌هاي ترغيب محسوب نمي‌شود؟
الف. همبرگر تهران چربي كمتر و مزه‌ای بهتر از ساير رقبا دارد.

ب. كتابي كه من در كتابخانه جست‌وجو مي‌كردم به امانت برده شده است.
ج. زنان خانه‌دار تجربة سياستمداري را ندارند. به من كه داراي دوازده سال تجربة مديريت هستم 

رأي بدهيد تا حقوق و جايگاه واقعي و شايستة خودتان را به‌دست بياوريد.
د. تنها آن‌هایی که مشكل‌پسند هستند الماس‌هاي برچسب اسپارلينك را انتخاب مي‌كنند.

جلسة هشتم: شواهد نشان مي‌دهد كه تصادفات خودروها در روزهاي روشن بيش از روزهاي برفي 
اتفاق مي‌افتد. آيا مي‌توان نتيجه گرفت كه رانندگي در هواي برفي امن است؟ چرا بله و چرا نه؟

یافته‌های پژوهش
جــدول 2 میانگین و انحراف اســتاندارد گروه‌هــای آزمایش و کنترل در پیش‌آزمــون و پس‌آزمون 
خرده‌مؤلفه‌های تفکر انتقادی را نشــان می‌دهد. همان‌طور که روشــن اســت در پیش‌آزمون میانگین و 
انحراف استاندارد تفکر انتقادی گروه آزمایش برابر با 35/85 و 3/59 و گروه کنترل برابر با 35/85 و 4/04 
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می‌باشــد. در پس‌آزمون نیز میانگین و انحراف اســتاندارد گروه آزمایش به ترتیب 40/78 و 3/16، برای 
گروه کنترل، 35/28 و 3/73 می‌باشد.

 جدول 2.   توصیف نمرات پیش و پس‌آزمون تفکر انتقادی دانش‌آموزان در گروه‌های کنترل و آزمایش                                                                                                                                                                             

پس‌آزمونپیش‌آزمونگروه‌ها
آزمایش

S       M 
کنترل

S       M 
آزمایش

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(شناسایی پیش‌فرض‌ها

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 این فرضیه از طرح نیمه آزمایشــی با پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون استفاده شده 
اســت؛ لذا برای تحلیل نتایج برآمده از این طرح از روش تحلیل کوواریانس اســتفاده شــد تا به‌واسطة 
کاربرد این روش اثرات پیش‌آزمون به‌عنوان یک متغیر تصادفی کمکی کنترل شود. در راستای استفاده از 
این روش ابتدا مفروضه‌های سه‌گانة تحلیل کوواریانس مورد بررسی قرار گرفت تا در صورت تحقق این 

مفروضه‌ها از روش مذکور برای بررسی و تحلیل داده‌های مربوط به فرضیة یک استفاده شود.
اولین پیش‌فرض اســتفاده از تحلیل کوواریانس، تحقق برابری و همگنی واریانس خطای گروه‌های 
مورد مطالعه اســت. برای بررســی این پیش‌فرض از آزمون لون استفاده شد. نتایج این آزمون در جدول 
3 درج شــده است. همان‌گونه که نتایج این آزمون نشان می‌دهد خطای واریانس گروه‌های مورد مطالعه 

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

 جدول 3.   مقایسة خطای واریانس گروه‌های آزمایش و کنترل                                                                                                                                                                                                                                           

FDf1Df2p

1/611540/210

دومین پیش‌فرض اســتفاده از روش کوواریانس، همگنی شیب‌های رگرسیون است. این پیش فرض 
در جدول 4 مورد تحلیل قرار گرفته است. نتایج این تحلیل نشان می‌دهد که همگنی شیب‌های رگرسیون 
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تحقق یافته و F محاسبه شده )1/15( در سطح  p >0/05 معنی‌دار نیست؛ لذا نتیجه می‌‌گیریم که تعامل بین 
متغیرهای کمکی )پیش‌آزمون تفکر انتقادی( و متغیر مستقل )آموزش مهارت‌های تفکر( معنا‌دار نبوده است.

 جدول 4.   همگنی شیب رگرسیون آزمون تفکر انتقادی                                                                                                                                                                                                                                                   

مجذور اتامعنی‌داریFمیانگین مجذوراتدرجة آزادیمجموع مجذورات

18/07118/074/600/0010/08گروه‌ها

تفکــر  پیش‌آزمــون 
421/431421/43107/270/0010/67انتقادی

گــروه × پیش‌آزمون 
4/5414/541/150/280/03تفکر انتقادی

ـــ204/28523/92خطا

      
 ســومین پیش‌فرض استفاده از روش کوواریانس، تحقق خطی بودن روابط بین متغیرهای تصادفی 
کمکی )پیش‌آزمون( و متغیر وابسته است. جهت بررسی این پیش‌شرط از نمودار پراکندگی خط رگرسیون 
استفاده شده است. که در نمودار 1 درج شده است. همان‌گونه که نمودار نشان می‌دهد خطی بودن روابط 
بین متغیرهای تصادفی کمکی و متغیر وابسته تحقق پیدا کرده است. از این رو نتیجه می‌گیریم که سومین 

پیش‌فرض تحلیل کوواریانس محقق شده است.

پراکندگی خط رگرسیون                                                                                                                                                                                                                                           نمودار 1.   
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 با توجه به اینکه پیش فرض‌های روش تحلیل کوواریانس در مورد فرضیة یک تحقق یافته اســت، 
در ادامه به بررسی و تحلیل فرضیة تحقیق با استفاده از این روش می‌پردازیم.

 جدول 5.   تحلیل کوواریانس تأثیر آموزش مهارت‌های تفکر بر تفکر انتقادی دانش‌آموزان                                                                                                                                                                                                                                         

مجذور اتامعنی‌داریFمیانگین مجذوراتدرجه آزادیمجموع مجذورات

423/501423/50107/480/0010/67گروه

437/601437/60111/060/0010/67پیش‌آزمون

---208/82533/94خطا

----8208656کل

با توجه به جدول 5 ملاحظه می‌شود که آموزش مهارت‌های تفکر موجب افزایش تفکر انتقادی گروه 
آزمایش شده است، چرا که F محاسبه شده در سطح 0/05 معنادار بوده است و سطح معنی‌داری بیانگر 

این است که میانگین گروه‌های آزمایش و کنترل تفاوت معنا‌داری با یکدیگر دارند. 

بحث 
در این قسمت با عنایت به هدف تحقیق تلاش نموده‌ایم تا نتایج به‌دست آمده را 
مورد بحث و بررسی قرار داده و به تبیین یافته‌های پژوهش بپردازیم. نتایج حاصل از 
این پژوهش نشان داد که آموزش مستقیم مهارت‌های تفکر موجب رشد مهارت‌های 
تفکر انتقادی دانش‌آموزان دبیرســتانی شده اســت. به‌عبارت دیگر دانش‌آموزانی که 
آموزش روشــن و مســتقیم مهارت‌های تفکر از طریق درس‌های طراحی شده مانند 
ارزيابي واقعیت‌ها، تکنیک‌های ترغيب، ســوء اســتفاده از اطلاعات »بازي اعداد و 
ارقام، بازبيني هیجان‌های خود، سوءاســتفاده از اســتدلال قياسي مغالطه‌هاي منطقي 
و تکنیک‌های انحراف توجه را تجربه نمودند، مهارت‌های تفکر انتقادیشــان افزایش 
یافته اســت. علی‌رغم این واقعیت که نیاز برای آموزش تفکر انتقادی در ســال‌های 
دبیرســتان به‌طور وســیع شناخته شــده و به صورت نظری تأیید شــده است اما در 
واقعیت امر برنامه آموزش مشــخص کمی برای پرورش تفکر انتقادی وجود دارد. با 
وجود این برخی یافته‌های پژوهشــی )بانگــرت ـ دراونز و بانکرت، 1990، کوتن17، 
1991، دوک18، 2002، هالپــرن، 2003، اســتیب19، 2003؛ کاســتا20، 2001، کاســتا و 

کالیک21، 2000( در تأیید یافته‌های پژوهش حاضر است. 
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مارینا و هالپرن )2011( در مطالعه خود بر روی دانش‌آموزان دبیرســتانی امریکا 
نشــان دادند دانش‌آموزانی که روش مســتقیم آموزش مهارت‌هــای تفکر انتقادی را 
تجربه نمودند در مقایســه با دانش‌آموزان دیگر که با روش غیرمستقیم یعنی از طریق 
ســایر محتواهای درســی آموزش دیدند، مهارت‌های تفکر انتقادی بالاتری را کسب 
نمودند. موزلی و همکاران )2005( معتقد بودند که دانش‌آموزان متوســطه که برنامه 
آموزش کوتاه‌مدت، آشــکار و فشــرده مربوط به موقعیت‌های واقعی زندگی آینده را 
تجربه نمودند، این برنامه‌ها موجب رشد مهارت‌های تفکر انتقادی آن‌ها شد. هالپرن 
)1998( معتقد بود تفكر انتقادي به‌عنوان يك موضوع درســي ويژه مي‌تواند آموزش 
داده شــود و به همين منظور موضوع درسي تحت عنوان منطق را وسيلة مهمي براي 
آموزش مهارت تفكر انتقادي مي‌داند. گادزلا، گینتر و برایانت22 )1996( نیز با استفاده 
از تکالیف نوشــتاری درگیرکننده نشــان دادند بهره‌گیری از تکالیف نوشتاری موجب 
افزایش مؤلفه‌های تعبیر و تفســیر و ارزیابی اســتدلال شــده اما در سایر مؤلفه‌های 
تفکر انتقادی اثرگذار نبوده اســت. ســوارتز )2003( نیز در پژوهش خود نشــان داد 
به هر میزان که آموزش تفکر انتقادی به‌صورت آشــکار و مســتقیم، همراه با تأمل و 
بازاندیشی بیشتر دانش‌آموزان همراه باشد و همچنین با محتواهای علمی تلفیق شود، 

به همان میزان مهارت‌های تفکر انتقادی رشد بیشتری میی‌ابد.
براســاس دیدگاه ســازنده‌گرایی اجتماعی )دام و وولمــن23، 2004( نیز می‌توان 
گفت که اساس یادگیری تفکر انتقادی از طریق توانایی مشارکت در بحث‌ها و اعمال 
مرتبط با گروه ایجاد می‌شود؛ لذا دانش‌آموزانی که براساس مدل طراحی شده، تجربة 
حل مســئله و بحث و گفت‌وگو با یکدیگر داشــته‌اند هنگامی که در کلاس درس با 
مسئله‌ای مواجه شــدند، با اعضای گروه دربارة آن به مطالعه، بحث، اندیشه و اظهار 
نظــر پرداختند. علاوه‌بر آن، در این مدل طراحی شــده، هر یــک از دانش‌آموزان در 
جلســات گروهی با ذکر دلایل متکی بر حقایق، مفاهیم و اصول علمی از اندیشه‌های 
خود دفاع کردند. لذا در این فرایند، آن‌ها توانایی لازم برای تجزیه، تحلیل و ارزیابی 
عقاید، اندیشــه‌های خود و دیگران را کســب کردند و درواقع اســتفاده از گروه‌های 
مباحثه فرصت‌های بیشــتری را برای تبادل اندیشه، بیان همزمان تفکرات و مشاهدة 
نحوة عملکرد فکری دانش‌آموزان مختلف فراهم کرده، و زمینه را برای تحول اندیشه 

و تفکر انتقادی مساعد کرده است.
در تبیین نتایج به‌دست آمده براساس مدل هالپرن )1998( نیز می‌توان گفت چون 
در این برنامة آموزشی، تفکر انتقادی برای دانش‌آموزان شرکت‌کننده الگوسازی شده 
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و همچنیــن مهارت‌هــای تفکر انتقادی آموزش و تمرین شــده و از طرف دیگر این 
مهارت‌ها در مورد موضوع‌های مختلف به‌کار گرفته شد و دانش‌آموزان دربارة فرایند 
تفکرشــان با دانش‌آموزان دیگر بحث نمودند )مؤلفه فراشــناخت(، چنین آموزشــی 

موجب رشد و ارتقاء مهارت‌های تفکر انتقادی شده است.
براساس دیدگاه سازنده‌گرایی شناختی پیاژه )به نقل از بدری گرگری و همکاران، 
1389( نیز می‌توان گفت که ســاخت‌های ذهنی دانش‌آموزان از طریق مواجه شــدن 
بــا یک مســئلة واقعی دچار حالت عدم تعادل شــده و آن‌ها به تــاش فکری وادار 
شــده‌اند تا با جســت‌وجوی اطلاعات و تبادل اندیشــه و از طریق کنش متقابل در 
گروه‌های کوچک، افکار دیگران را تجربه کرده و ساختار فکری خود را که در ابتدا از 
چارچوب داوری خودمحورانه شکل گرفته بود، تغییر دهند. این فرایند تبادل اندیشه 
کــه پیــاژه آن را انتقال اجتماعــی می‌نامد، موجب تحول فکــری و آمادگی و نگرش 

انتقادی آن‌ها 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 
دیگر باورهای بیشــتر معلمان در این زمینه که آموزش مهارت‌های سطح بالای تفکر 
مناســب دانش‌آموزان پیشــرفت تحصیلی بالا بوده و برای سایر دانش‌آموزان تناسبی 
نــدارد )زوهــر و دوری، 2003( و با توجه به یافته‌های ایــن پژوهش، می‌توان گفت 
آموزش مستقیم مهارت‌های تفکر انتقادی در مدارس می‌تواند اثرات بهتری در رشد 
و ارتقــاء تفکر انتقادی دانش‌آموزان داشــته باشــد. با توجه بــه محدودیت‌های این 
پژوهش، از جمله انجام این پژوهش در دانش‌آموزان پســر دوره متوســطه، پیشنهاد 
می‌شــود پژوهش حاضر در دانش‌آموزان دختر نیز انجام گیرد. همچنین انجام مطالعة 
مقایســه‌ای بین دو روش آموزش تفکر انتقادی مستقیم و غیرمستقیم در دانش‌آموزان 

دوره متوسطه پیشنهاد می‌گردد.
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چكيده:

مؤسسات و سازمان‌ها و دســتگاه‌های اجرايي با هر مأموريت، رسالت، اهداف و چشم‌اندازي که 
دارند نهايتاً در يک قلمرو ملي يا بين‌المللي عمل مي‌کنند و ملزم به پاســخگويي به مشــتريان، ارباب 
رجوع و ذي‌نفعان هستند. در نظام آموزش‌و‌پرورش نیز دبیرستان‌ها از این قاعده مستثنا نیستند. منظور 
از ارزشــيابي عملكرد، فرايندي است كه به‌وسيلة آن دستگاه مورد نظر و کارکنان آن در فواصل معيني 

و به‌طور رسمي، مورد ارزيابي قرار مي‌گيرد. 
در ســه دهه اخیر الگوهای مختلفی برای ارزشیابی آموزشی تدوین و ارائه شده است که کیی از 
بهترین آن‌ها مدل تحلیلِ پوششی داده‌هاست که در آن از مدل‌های ریاضی تحقیق در عملیات استفاده 
مي‌شــود. این مدل‌ها مجموعه‌ای از فعالیت‌های آموزشی پژوهشی و خدماتی را به‌عنوان شاخص‌های 
ورودی و خروجــی در نظر مي‌گیرند و باتوجه به میزان اهمیت و تأثیرگذاری هر کی از شــاخص‌ها در 
مجموعة عملکرد، نسبت مجموع موزون خروجی‌ها بر مجموع موزون ورودی‌ها به‌عنوان میزان کارایی 

واحدهای تصمیم‌گیرنده محاسبه می‌شود.
در اين مقاله با اســتفاده از تحليل پوششــي داده‌ها، كارايي 15 واحد آموزشی در دوره دبیرستان 
در منطقــه 5 آموزش‌و‌پرورش تهران مورد ارزيابي قرار گرفته كه 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	

roohifahimeh@gmail.com  .............................................................................................٭ کارشناس ارشد و دبیر آموزش‌و‌پرورش منطقه 5 تهران
f_bagheri@yahoo.com.............................................................................................5 ٭٭ کارشناس مسئول متوسطه نظری آموزش‌و‌پرورش منطقه
fatemeh_souri@yahoo.com...................................................................................... ٭٭٭ مدیر دبیرستان سرفراز، آموزش‌و‌پرورش منطقه 5 تهران
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 كارايي، تحليل پوششي داده‌ها، بهره‌وريكليد واژه‌ها:

و بازدهي به مقياس متغير محاســبات انجام پذيرفته است كه نتایج به‌دست آمده از محاسبه کارایی 
نشــان مي‌دهد که از مجموع 15 دبیرستان مورد بررسي در 8 دبیرستان با كارایی و در 7 دبیرستان با 
ناكارايي مواجه می‌باشــيم. همچنین رتبه‌بندی کارایی دبیرستان‌های منطقه 5 آموزش‌و‌پرورش، نقاط 

ضعف و قوت هر کی از گروه‌ها و وضعیت استفاده از منابع نیز بیان شده است.

مقدمه 
آموزش‌وپرورش خوب آيندة هر کشوری را تضمين كرده و پيشرفت و توسعة آن را تسريع مي‌بخشد. 
نظام آموزشــی هر كشــور تصويری از توانمندی‌های درونی و ذهنی و در واقع فلسفه حاكم بر آن كشور 
به‌شــمار مي‌آيد. از يك‌سو اســتعدادها و توانمندی‌های درونی افراد جامعه را شكوفا می‌کند و از سوی 

ديگر مي‌تواند راه استقلال، پيشرفت و توسعه كشور را هموار سازد.
بســياری از انديشــمندان ماننــد فيليپ‌كومبــز راه موفقيت هــر جامعه را توجه خــاص، به بخش 
آموزش‌وپرورش دانســته‌اند. به‌نظر آلفرد مارشال، ارزشمندترين سرمايه‌گذاری، سرمايه‌گذاری در بخش 
آموزش‌وپرورش آن كشور است، زيرا آموزش‌وپرورش زيربنايی‌ترين و پايه‌گذارترين عامل موفقيت در 
رشته‌ها و حرفه‌های گوناگون جامعه به‌شمار مي‌آيد. به همين دليل، لازم است پرداختن به آموزش‌وپرورش 
به‌عنوان يك سرمايه‌گذاری ملی مورد توجه قرار گيرد و مي‌توان آن‌را يكی از با ارزش‌ترين سرمايه‌هايی 

كه بالفطره در وجود انسان‌ها ذخيره شده است و به بهره‌وری منجر مي‌شود، به‌شمار آورد. 
در سال‌هاي اخير به نقش ارزشيابي عملكرد توجه زيادي معطوف شده است. به عقيده صاحب‌نظران، 
يك فرایند اثربخش ارزشــيابي عملكرد مي‌‌تواند انبوهي از مزيت‌ها را براي ســازمان‌ها و كاركنان آن‌ها 
ارزانــي دارد. لانگ‌نكر و نيكوديم1 )1996(، بيان كرده‌اند كه سيســتم ارزشــيابي عملكرد؛ اولًا بازخورد 
عملكردي مشخصي را براي بهبود عملكرد كاركنان فراهم مي‌آورد، ثانیاً الزامات كارآموزي كارمند را معين 
مي‌كند، ثالثاً زمينه توسعه كاركنان را فراهم و تسهيل مي‌كند، رابعاً بين نتيجه‌گيري پرسنلي و عملكرد ارتباط 

نزديكي برقرار مي‌نمايد و خامساً انگيزش و بهره‌وري كاركنان را افزايش مي‌دهد.
همان‌طور که گفته شد اندازه‌گيري عملکرد هميشه يکي از مباحث مهم مديريت بوده است. در اين زمينه 
تحليل پوشش داده‌ها2 را چارنز، ‌کوپر و رودز در سال 1978 براي ارزيابي پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان مدارس 
ملي آمريکا در دانشگاه کارنگي مورد استفاده قرار دادند که امروزه يکي از روش‌هاي قابل قبول و مطرح است.
با توجه به نقش توليد علم که امروزه براي آموزش‌وپرورش بسیار مهم در نظر گرفته مي‌شود، طبيعي 
است که براي حصول اطمينان از تحقق اين وظيفه و يا هموار شدن آن‌ها بايستي سيستمي ‌جهت ارزيابي 
عملکرد اين سازمان طراحي و در اين فرايند با ملاک‌ها و اصول خاص و علمي ‌به بررسي نقاط ضعف 
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و قوت زير‌مجموعه آن‌ها پرداخته شود.
در اين بين موضوع کارايي يکي از موضوعات مهم قابل بررســي به‌ويژه در دوران توســعة آموزش 
است. آموزش‌و‌پرورش نيز به‌عنوان يکي از مهم‌ترين نظام‌هاي توليد علم و دانش بايستي سيستمي‌ جهت 
ارزيابي کارایی زير‌مجموعه‌هاي خود طراحي نمايد و در اين فرايند با ملاک‌ها و اصول خاص و علمي 

‌به بررسي نقاط قوت و ضعف زيرمجموعه‌هاي خود بپردازد.
بــا توجه به نيــاز تعيين کارايي واحد‌های آموزشــی در آموزش‌و‌پرورش لازم اســت تجديد نظری 
اساسي در زمينه ارزيابي عملکرد نسبي زيرمجموعه‌هاي آموزش‌و‌پرورش صورت پذيرد و با استفاده از 
شاخص‌هاي علمي و روز‌آمدتر به محاسبه کارايي آن‌ها پرداخت. بدين ترتيب مي‌توان با شناسايي عوامل 

ناکارا که به شکل نسبي معرفي مي‌شوند براي اصلاح و راهنمايي آن‌ها اقدام نمود.
به‌طور کلی بررسی عملکرد درون هر واحد آموزشی به چند دلیل برای اداره آموزش‌و‌پرورش حائز 

اهمیت است:
الــف: آموزش‌و‌پرورش، به منظور نظارت و کنترل برکار مدارس خود، بایســتی وضعیت آن‌ها را با 

معیارهای مناسبی بررسی کند.
ب: به منظور ایجاد مسئولیت‌پذیری مدیران مدارس، عملکرد آن‌ها به واسطه سیستم تنبیه و تشویق 

مناسبی پاداش داده شود تا زمینه رقابت بین مدیران مدارس فراهم گردد.
ج: با بررسی عملکرد مي‌توان معیارهای مناسبی برای تخصیص بودجه‌ها و منابع موجود بین مدارس 

به‌دست آورد.
با مشخص شدن اهميت ارزيابي و بررسي عملكرد شعبه‌های )مدرسه‌هاي( يك سازمان بايد معيارهايي 
براي بررسي عملكرد آن‌ها مشخص نمود. اين معيارها بر اساس اهداف مشخص شدة شعبه‌ها خواهد بود 
بايد مشخص نماييم كه شعبه‌هاي مختلف براي سطح معيني از فعاليت‌هاي خود چه سطحي از نهاده‌ها را 
استفاده مي‌نمايند. بر اين اساس روش‌هايي براي ايجاد معيارهاي مناسب ابداع شده است كه از مهم‌ترين 
آن‌ها مي‌توان به روش تحليل پوششي دادها اشاره کرد. )شهریاری، 1382 و عدل‌آذر و ترکاشوند، 1384(

ضرورت و اهميت ارزيابي عملکرد 

بهبود مستمر عملکرد سازمان‌ها، نيروي عظيم هم‌افزايي3 ايجاد مي‌کند که مي‌تواند پشتيبان برنامه رشد 
و توسعه و ايجاد فرصت‌هاي تعالي سازماني شود. دولت‌ها و سازمان‌ها و مؤسسات تلاش جلو برنده‌اي 
را در اين مورد اعمال مي‌کنند. بدون بررســي و کســب آگاهي از ميزان پيشرفت و دستيابي به اهداف و 
بدون شناســايي چالش‌هاي پيش روي سازمان و کسب بازخورد و اطلاع از ميزان اجرای سياست‌هاي 
تدوين شــده و شناسايي مواردي که به بهبود جدي نياز دارند، بهبود مستمر عملکرد ميسر نخواهد شد. 
تمامي ‌موارد مذکور بدون اندازه‌گيري و ارزيابي امکان‌پذير نيســت. لرد کلوين، فيزيکدان انگليســي، در 
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مورد ضرورت اندازه‌گيري مي‌گويد: »هر گاه توانستيم آنچه را که درباره آن صحبت مي‌کنيم اندازه گرفته 
و در قالــب اعــداد و ارقام بيان نماييم می‌توانيم ادعا کنيم درباره موضوع مورد بحث چيزهايي مي‌دانيم. 
در غير اين صورت آگاهي و دانش ما ناقص بوده و هرگز به مرحله بلوغ نخواهد رســيد« علم مديريت 
نيــز مبين مطالب مذکور اســت. هر چه را که نتوانيم اندازه‌گيــري کنيم نمي‌توانيم کنترل کنيم و هر‌چه را 
کــه نتوانيم کنترل کنيم مديريــت آن امکان‌پذير نخواهد بود. موضوع اصلي در تمام تجزيه و تحليل‌هاي 
سازماني، عملکرد است و بهبود آن مستلزم اندازه‌گيري است و از اين‌رو سازماني بدون سيستم ارزيابي 

عملکرد قابل تصور نمی‌باشد.
يكــی از مشــكلات عمده‌ای كــه در ســازمان‌ها و بخش‌هــا در ســطوح گوناگون جامعــه به‌ويژه 
آموزش‌وپرورش وجود دارد، نداشــتن كارايی و بهره‌وری است. این دو مفهوم در نظام ارزیابی عملکرد 
دارای معنی و مفهوم مشخصی است؛ یعنی مصادیق ارزیابی عملکرد در قالب شاخص‌هایی مانند کارایی 
و بهــره‌وری تبلــور مي‌باید. همه ما مي‌دانیم هنوز فرهنگ و نگرش بهــره‌وری و کارایی بر جامعه حاكم 
نشده است و بايد در اين زمينه اقدام‌های اساسی صورت گيرد و گام‌های مؤثری برداشته شود. با توجه 
به اهميت و نقش آموزش‌وپرورش در جامعه، مديران و مســئولان بايد برای افزايش بهره‌وری و کارایی 
بيشتر تلاش كنند. هنگامي‌كه اهميت و نقش آموزش‌وپرورش در بهسازی آينده جامعه پذيرفته شد، ناچار 
بايد مديريت آموزشی را نيز قبول كرد. در واقع مديريت آموزشی براساس همان منطقی كه بيان شد، نقش 
مهمي در شكوفايی نيروی انسانی جامعه دارد. اگر مديران آموزشی جامعه، دانش و مهارت كافی داشته 
باشند، بی‌ترديد نظام آموزشی نيز از اثربخشی، كارايی و در نتيجه بهره‌وری بالاتری برخوردار خواهد بود. 
بررســی‌های گوناگون نشان مي‌دهد تراز بهره‌وری در آموزش‌وپرورش پايين است و بيشترين مشكلات 
آموزش‌وپرورش كشور، نيز از همين كاستی نشئت ‌مي‌گيرد. در این تحقیق سعی گردید با ایجاد یک نظام 
ارزیابی عملکرد میزان کارایی و بهره‌وری در دبیرستان‌های یک منطقه آموزش‌و‌پرورش اندازه‌گیری شود.

مفهوم ارزيابي عملكرد
براي درك مفهوم ارزيابي عملكرد بايســتي ابتدا مفهوم عملكرد را دريابيم. عملكرد به درجه انجام 
وظايف اشاره دارد و نشان مي‌دهد كه چگونه يك سیستم الزامات يك سازمان را به انجام مي‌رساند. باید 
بدانیم که »عملكرد«، اغلب با »تلاش« كه اشاره به صرف انرژي دارد يكسان تلقي مي‌شود،  در حالی‌که 
عملكرد براساس نتايج فعاليت‌ها اندازه‌گيري مي‌شود. براي مثال دانش‌آموزی ممكن است تلاش زيادي 
را در آماده شدن براي موفق شدن آزمون به‌كار گيرد اما نمرة كمي دريافت كند در اين مورد تلاش زيادي 

صورت گرفته اما عملكرد پايين بوده است.
حال براي مفهوم سازي ارزيابي عملکرد بايد به بيان اهميت آن پرداخته شود. اهميت ارزيابي عملکرد 

در تأثير آن بر بهبود نيروي 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 بایستی به نحو مطلوب مورد ارزيابي و سنجش قرار گيرد و پس از مشخص شدن 
نقاط ضعف و قوت سازمان در زمينه‌هاي مختلف، نسبت به رفع نقاط ضعف و تقويت نقاط قوت اقدام 
شود. به عبارت بهتر با ارزيابي عملکرد بايد در بهسازي و ارتقای سازمان کوشيد. شکل 2 ساختار کلی 
مدل ارزيابي عملكرد در ســازمان‌ها را نشــان مي‌دهد. یکی از مؤلفه‌ اساســي این مدل، استراتژي‌هاي 
سازماني است. اغلب ارتباط بين مديريت عملكرد و استراتژي‌ها و اهداف سازمان ناديده گرفته مي‌شود. 
نهايتاً مدل ياد شــده اشــاره مي‌كند كه محدوديت‌هاي موقعيتي نيز نقش اساسي در عملكرد سازمان ايفا 
مي‌نمايد. چه بسا سازمان ممكن است رفتار مناسبي انجام دهند اما نتايج مناسبي كسب نكنند به عبارت 
ســاده‌تر بایستی محدودیت‌ها و معذوریت‌های سازمانی را در ارزیابی آن‌ها لحاظ نماییم. نکتة دیگر آن 
که ارزیابی عملکرد بایستی متناسب با امکاناتی باشد که در اختیار آن ساز‌مان قرار مي‌گیرد. به‌عنوان مثال 
اگر مدرسه‌ای در بهترین نقطة شهر قرار گرفته است و بهترین دانش‌آموزان در این مدرسه ثبت‌نام مي‌کنند 

شکی نخواهد بود که بایستی انتظارات ما از این مدرسه نیز بالاتر باشد.

استراتژي‌هاي سازماني
 )اهداف كوتاه و بلندمدت و ارزش‌ها(

محدوديت‌‌هاي موقعيتي
 )فرهنگ سازماني،شرايط اقتصادي(

عملکرد سازمان ويژگي‌ها و منابع سازمانینتايج عيني

 شکل 2.   مدل ارزيابي عملكرد در سازمان‌ها                                                                                                                                                                                                                                                                  
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با اين تفاصیل، مي‌توان ارزيابي عملكرد را به‌عنوان فرايند ارزيابي ســازمان در نحوه انجام رســالت 
آن ســازمان و اســتقرار برنامه بهبود آن تعريف کرد. در اين صورت ارزيابي عملكرد نه‌تنها به سازمان‌ها 
اجازه مي‌دهد كه بدانند عملكردشان چگونه است. بلكه بر سطح تلاش و مسير آينده‌‌شان تأثير مي‌گذارد.

اهداف تحقیق
با توجه به‌عنوان و مسئلة تحقیق، اهداف کلی و جزئی تحقیق به‌صورت زیر مي‌باشند:

 الف. هدف يا اهداف کلي:
1. ارزيابي و مقایسه عملکرد دبیرستان‌های دختر‌انه منطقه 5 به‌منظور تعیین دبیرستان‌های کارا

ب. اهداف جزيي:
1. رتبه‌بندي دبیرستان‌های دختر‌انه منطقه پنج از نظر عملکرد آموزشی 

2. ارائه طريق براي کارا شدن دبیرستان‌های دختر‌انه ناکارا و تقويت دبیرستان‌های کارا.

سابقه پژوهش
اندازه‌گيري راندمان يا کارايي هميشه يکي از مباحث مهم مديريت بوده است. در اين زمينه تحليل 
پوشش داده‌ها را چارنز ‌کوپر و رودز در سال 1978 براي ارزيابي پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان مدارس 
ملي آمريکا در دانشگاه کارنگي مورد استفاده قرار دادند که امروزه يکي از روش‌هاي قابل قبول و مطرح 
است. طي چهار دهة گذشته بيش از هزاران مقاله و گزارش تخصصي و نيز کاربردهاي موفق اين روش 
گزارش شــده و در نشــريات معتبر جهان به چاپ رسيده اســت که گواه بر قابليت استفاده و قابل قبول 
واقع شدن اين روش در عمل است ‌براي مثال‌هايي از کاربردهاي تحليل پوشش داده‌ها، ارزیابی عملکرد 
دانشگاه‌ها )حیدری‌نژاد، مظفری و محقر، 1385(، ارزيابي بخش‌هاي بيمارستان، ارزيابي پيشرفت تکنيکي 
صنعت کشــور، ‌ارزيابي بخش‌هاي بيمارســتان، ارزيابي نيروگاه‌هاي توليد بــرق و صدها مورد ديگر را 

مي‌توان نام برد. برخي از پژوهش‌هاي انجام شده مرتبط با موضوع تحقیق عبارت‌اند از‌:
1. از جملــه مهم‌ترین تحقیقات خارجی که در زمینه ارزیابی عملکرد در بخش آموزش عالی انجام 
شده است مي‌توان به مطالعه آقای کولی )1994( در استرالیا اشاره نمود. در این مطالعه محقق به 
ارزیابی کارایی فنی و مقیاس 36 دانشگاه در استرالیا پرداخته است. میانگین کارایی فنی و مقیاس 
برای مجموعه دانشگاه‌های مورد بررسی به ترتیب برابر 95/2 و 96/6 درصد بوده و نزدیک به 26 

درصد از دانشگاه‌ها در وضعیت بازدهی به مقیاس فعالیت مي‌کنند. 
2. آتاناســو پولوس و شــیل )1997( با توجه به اطلاعات آماری سال 3-1992 با استفاده از دو مدل 
متفاوت به بررسی کارایی فنی محصول تعداد 45 دانشگاه با سابقه انگلستان پرداخته‌اند. در مدل 
اول متوسط میزان کارایی دانشگاه‌ها 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 کارایی به ترتیب در حالت‌های فوق برابر 97/2 و 98/2 
درصد بوده است. 

3. تاناســوليس و همکاران در ســال 2001 ميلادي در تجزيه كارايي مدارس به بررسي 122 مدرسه 
در كشــور انگلســتان پرداختند و در آن، به نوعي، از تحليل پوششي داده‌ها براي ريشه‌يابي علل 

ناكارايي‌ها ناشي از عملكرد دانش‌آموزان و عملكرد مدرسه پرداختند. 
4. اکویران و همکاران در ســال 2008 در ارزيابي كارايي مدارس، با اســتفاده از دو روش DEA و 
COLS مبتني بر اندازه‌گيري خطاهاي ناشي از اندازه‌گيري و جداسازي آن از ميزان ناكارايي‌ها 
در دوازده گــروه داده و ســتانده با ارتباط غير‌خطي، تحقیقی انجــام دادند که در آن عامل خطاي 

اندازه‌گيري، همبستگي ميان داده‌ها، ميزان ناكارايي و اندازه نمونه مبناي دسته‌بندي قرار گرفت.
5. كرهونن در ســال 2001 ميلادي در تحقيقی که بر روي 18 واحد تحقيقاتي در مدرســة اقتصادي 
هلســينكي انجام داد، بر ارائة مدلي جهت دخيل كردن نظرهاي تصميم‌گيرندگان در تشــخيص و 
انتخاب بهترين عملكرد، تركيب بهينه نهاده‌ها و ستانده‌ها و برتري آن‌ها بر يكديگر به کمک تحلیل 

پوششی داده‌ها تأکید کرد.
از جمله مطالعات داخلی که درخصوص ارزیابی و اندازه‌گیری کارایی دانشگاه‌های کشور وجود دارد 

مي‌توان به موارد زیر اشاره کرد :
1. سامتی و رضوانی )1380( به محاسبه کارایی فنی تعداد 36 دانشگاه بزرگ دولتی تحت دو فرض 
بازدهی ثابت و متغیر به مقیاس پرداختند. میانگین کارایی واحد‌های مورد بررسی تحت فروض 

یاد شده به ترتیب برابر 80/8 و 85/8 درصد بود. 
2. محمدیان )1381( به ارزیابی عملکرد دانشــکده‌های دانشگاه علم و صنعت در زمینة آموزشی و 
پژوهشــی پرداخت. وی در پایان‌نامه خود به راهنمایی دکتر آریانژاد با اســتفاده از روش تحليل 
پوشش داده‌ها در رتبه‌بندی دانشکده‌ها از روش DEA-PCA استفاده کرد. نتایج وی نشان داد 
که در مقوله آموزش، دانشکدة صنایع رتبه اول و در مقوله پژوهش دانشکده مواد و متالورژی‌ در 
رتبه اول بودند. همچنین نتایج حاصل از مدل PCA که به روش جدید حل شــده در مقایسه با 

نتایج مدل DEA نشان می‌دهد که ارتباط نسبتاً مناسبی بین این دو مدل وجود دارد. 
3. فتحی )1382( با انتخاب 15 واحد دانشــگاه آزاد اسلامي ‌در منطقه )8( کشور به محاسبه کارایی 
فنی این واحد‌ها پرداخته است. نتایج بیانگر آن است که از میان 15 واحد مورد بررسی تعداد 7 

واحد کارا، 7 واحد ناکارا و یک واحد تقریباً ناکارا بوده است.
4. موســی‌خانی و همکاران )1385( با اســتفاده از یک مدل ریاضی اقدام به ســنجش کارایی نسبی 
واحد‌های منتخب منطقه )2( دانشــگاه آزاد اســامي ‌نمودند و نهایتاً با استفاده از شاخص مالم 

کوئیست به ارزیابی رشد بهره‌وری واحدهای مورد نظر پرداختند.
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 نتایــج حاصله از اجرای مدل نشــان داد که از مجموع 15 واحد مورد بررســی 11 واحد با رشــد 
بهره‌وری و تنها 4 واحد با کاهش عملکرد روبه‌رو بوده است. 

مطالعات مذكور صرفاً تعدادي از پژوهش‌هاي انجام شده در اين حوزه است. مقالات و پژوهش‌هاي 
متعدد ديگري كه در اين حوزه و حوزه‌هاي ديگر انجام پذیرفته است خود گواه روشني است بر قابليت‌هاي 

تحليل پوششي داده‌ها به‌عنوان يك ابزار قوي و كارآمد در محاسبات كارايي.

مدل‌های استفاده شده جهت تحليل داده‌ها 
اندازه‌گیری راندمان یا کارایی4 همیشه یکی از مباحث مهم مدیریت بوده است، چرا كه براي هر مدير، 
داشتن اطلاعات در مورد كارايي واحدها جزء مهم‌ترين ابزار مديريت اوست تا بتواند با در دست داشتن كارايي 
واحدها، بهره‌وري واحد‌ها را حساب كند. بنابراين بهره‌وري در هر سيستمي تابعي از كارايي و اثر بخشي است. 
 در این زمینه فارل )1957( برای اولین‌بار به تعیین کارایی به روش ناپارامتری پرداخت. او با استفاده 
از خروجــی و ورودی‌های واحــد، تصمیم‌گیرنده5 و تابع تولید6 را چنان بــر مجموعه‌ای از خروجی و 

ورودی‌ها برازش داد که حاصل آن یک تابع قطعه‌ای خطی بود.
 DEA یک رویکرد داده‌محور نسبتاً جدیدی برای ارزیابی عملکرد مجموعه‌ای از واحدهای مستقل 
مشابه که واحدهای تصمیم‌گیرنده نامیده می‌شود، مورد استفاده قرار مي‌گیرد و ورودی‌ها را به خروجی‌ها 
تبدیل می‌نماید )جهانشاهلو وحسین‌زاده، 1387(و )مهرگان،1383(. کارایی هر واحد تصمیم‌گیرنده یک 
مســئله برنامه‌ریزی کسری مي‌باشــد، یعنی کارایی هر )DMU( ماکزیمم نسبت خروجی توزین شده به 
ورودی توزین شــده تحت یک‌ســری محدودیت است. ورودی‌ها و خروجی‌ها اعداد معلومي ‌هستند و 
مقادیــر وزن‌های ورودی‌ها و خروجی‌ها طوری انتخاب مي‌شــوند، که کارایــی آن واحد تصمیم‌گیرنده 

ماکزیمم شود.
فــرض کنید n واحــد تصمیم‌گیرنده به صورت }DMUj : j=1,...,n{ موجود اســت که هر یک از 
 آن‌هــا از m ورودیِ متفاوت جهت تولید s خروجی اســتفاده می‌کننــد. و yrj و xij به ترتیب خروجی

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

 شکل 3.   ورودی‌ها و خروجی‌های سازمان                                                                                                                                                                                                                                                                       

و اگر فرض کنیم u=(u1,u2,…, us) و v=(v1,v2,…, vm) به ترتیب بردارهای وزن‌های خروجی‌ها 

xij yij

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

)1(              
u1y1 +…+ usysکارایی = _____________  

  v1x1 +…+ vmxm

باشد در اين صورت كارايي واحد DMUp در فرم مضربي و در ماهيت ورودي از رابطه زیر محاسبه مي‌گردد : 
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s m
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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 به‌صورت 

زير تبدیل 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 
به‌طوری که حداقل همان خروجی بتواند تولید شود و ثابت می‌شود اگر * ө مقدار بهین تابع هدف باشد، 

≥*ө≥0 است )جهانشاهلو و حسین‌زاده لطفی، 1385(.
 CCR اصل بیکرانی اشعه در بسیاری از موارد، زیر سؤال می‌رود، اگر این اصل را از فرض‌های مدل

کنار بگذاریم، مدلی به‌دست مي‌آید که به مدل BCC مشهور است.
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λj≥0                          ,j=1,2,....,n
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وقتي براي يك واحد تصميم‌گيرنده، مدل تحليل پوششــي داده‌ها را حل مي‌كنيم در حقيقت ميزان 
كاهش ورودي و يا افزايش خروجي را براي رسيدن به مرز كارايي8  محاسبه مي‌كنيم. برای روشن شدن 
بیشــتر موضوع، تابع توليد مربوط به يك عامل توليد(x) و يك خروجی )y( در شكل 4 نشان داده شده 
اســت ســازمان‌های B و ‍C كه برروي اين تابع توليد مرزي قرار دارند، كارا هستند. يعني اين بنگاه‌ها با 

استفاده از منابع موجود بيشترين خروجی را توليد كرده‌اند و بنگاه A ناكارا مي‌باشد.

AC

F
B

y

O X

 شکل 4.   تابع توليدمرزي و كارائي فني                                                                                                                                                                                                                                                                          

بهره‌وري در شــکل 5 به‌خوبي نشــان داده شده است. ســازمان A ا‌گر به نقطة كاراي B منتقل شود 
نشان‌دهندة بهره‌وري بالاتر است و بر روي نمودار هر چه به نقطه C نزديك‌تر شود بهره‌وري به حداكثر 
مقدار خود مي‌رسد. در واقع نقطة C مثالي از صرفه‌جوئي ناشي از مقياس اقتصادي بنگاه و مقياس بهينة 

فني آن بنگاه است.

A
C

F
B

y

O X

 شکل 5.   بهره‌وري، كارائي فني و مقياس اقتصادي                                                                                                                                                                                                                                                       
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روش پژوهش
این تحقیق از نوع توصیفی تحليلي است و به‌طور ميداني- كتابخانه‌اي اجرا شده است. محدوده زماني 
اين تحقيق سال تحصيلي 1390-91 و محدوده مكاني آن پانزده دبیرستان در منطقه 5 آموزش‌و‌پرورش 

تهران بوده است.
 پس از جست‌وجوي رايانه‌اي از منابع داخل و خارج كشور در اين زمينه، همچنين بررسي مستندات 
و مطالعات موجود و در نهايت بررســي نظرات خبرگان و كارشناســان اين حوزه، متغيرهاي تحقيق در 
دو بخش نهاده )ورودي‌ها( و ستانده )خروجي‌ها( مشخص شده‌اند. )وارگاس و همکاران، 2000( باید 
بدانیم شاخص‌ها مسير حرکت سازمان‌ها را براي رسيدن به اهداف مشخص مي‌کند. نگاه اول در تدوين 
شاخص‌ها متوجه چشم‌انداز9 و مأموريت10 و اهداف کلان و برنامه‌هاي عملياتي و به فعاليت‌هاي اصلي 
متمرکز مي‌شــود. شاخص‌هاي ارزيابي عملکرد تدوين شده بايد ويژگي يک سيستم D & SMART را 

داشته باشند. 

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

 .و صريح باشد به‌طوري که برداشت يکساني از مفاهيم ايجاد نمايد

M 12: قابل اندازه‌گيري باشــد. ســنجش آن‌ها به ســادگي مقدور باشد. يعني علاوه بر عملکرد کمي، 

قابليت تعريف عملکرد کيفي شاخص در قالب‌هاي متغير کمي را نيز داشته باشد. 

A 13: قابل دستيابي باشد. 

R 14: واقع‌گرايانه باشد. يعني با فعاليت‌ها و مأموريت‌ها و خط‌مشي و راهبردهاي واقعي سازمان و با 

حوزه‌هاي حساس و کليدي عملکرد سازمان مرتبط باشد. 

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

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

 جدول 1.   شاخص‌های ورودی و خروجی                                                                                                                                                                                                                                                                         

خروجي‌هاورودي‌ها

1. فضای آموزشی
2. کادر اداری 

3. کادر آموزشی 
4. تعداد دانش‌آموزان

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

3. میزان رضایت از واحد آموزشی
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در زیر شاخص‌های ورودی و خروجی تعریف مي‌شوند.

 الف: ورودي‌ها
1. فضای آموزشی: عبارت است از تعداد کلاس در پايه‌هاي مختلف، مساحت آزمایشگاه، مساحت 
ســالن ورزش، مساحت اتاق مشاور، مساحت سایت و مساحت حیاط. لازم به توضيح است كه 
وزن فضای آموزشــی بر‌اســاس مجموع یک رابطه خطی با اوزان تخصیص داده شده در جدول 

)2( محاسبه گرديده است.

 جدول 2.   اوزان فضای آموزشی                                                                                                                                                                                                                                                                                       

وزن تخصيص داده شدهفضای آموزشیرديف

3تعدادکلاس1

1/5مساحت آزمایشگاه2

2مساحت سالن ورزش3

1مساحت اتاق مشاور4

1/5مساحت سایت5

3مساحت حیاط6

2. کادر اداری‌: کادر اداری و پشتیبانی یکی از ارکان موفقیت یک سازمان محسوب مي‌شود. وجود 
کادر اداری با تجربه و به اندازه کافی مي‌تواند یک واحد آموزشی را در رسیدن اهداف مورد نظر 
یاری رســاند. لازم به ذكر است در اين قسمت نيز مشابه مورد قبل از ترکیب خطی استفاده شده 

است. 

 جدول 3.    اوزان کادر اداری                                                                                                                                                                                                                                                                                             

وزن تخصيص داده شدهکادر اداریرديف

3معاونت )آموزشی، پرورشی، فن‌آوری(1

2دفتر‌دار2

1/5خدمتگزار3
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3. کادر آموزشی: یکی از عوامل مؤثر در کارا بودن یک واحد آموزشی وجود کادر آموزشی آن است. 
مطمئناً ســطح علمي معلمان یک پارامتر بســیار تأثیرگذار در تحقق بخشیدن به اهداف آموزشی 
است. از این‌رو سعی گردیده با تفکیک سطح مدرکی همکاران در سه مقطع لیسانس، فوق‌لیسانس 

و دکترا و اختصاص ضریب تأثیرگذاری )وزن( به صورت یک ترکیب خطی آورده شود.

 جدول 4.   اوزان کادر آموزشی                                                                                                                                                                                                                                                                                         

وزن تخصيص داده شدهکادرآموزشیرديف

1معلم لیسانس1

1/5فوق لیسانس2

2/5دکترا3

4. تعداد دانش‌آموزان‌: عبارت است از تعداد دانش‌آموزان در هر مقطع تحصيلي.

 ب: خروجي‌ها‌: 
1. تعداد قبولی در پایه سوم:

2. تعداد مردودی در پایه سوم: از شاخص‌هايي است كه با كاهش آن مطلوبيت حاصل مي‌شود در 
صورتي که واحد آموزشی به دنبال ماكزيمم كردن بقيه خروجي‌هاست اين خروجي بايستي مينيمم 

گردد. )تعداد مردودی‌ها از نتایج امتحانات پایان سال هر واحد آموزشی استخراج شده است(
3. میزان رضایت از واحد آموزشــی: این شاخصی است که برحسب مواردی که مدیریت سازمان 
تحت عنوان شاخص‌های ارزیابی، رضایت از مدیران، رضایت از عملکرد مجموعه و... در بازه 
0 تا 100 به آن واحد آموزشی اختصاص داده شده است. برای محاسبه مقدار شاخص رضایت 
از واحد آموزشــی با همکاری مدیران و مســتندات مرتبط در اداره، شاخص‌های رضایت مورد 
شناسایی قرار گرفت و در نهایت با ایجاد فرم‌هایی به‌صورت جداگانه پانزده واحد آموزشی حسب 

شاخص‌های مستخرج اندازه‌گیری شده‌اند.

يافته‌ها
در نهایت پس از شناســایی همه شــاخص‌های ورودی و خروجی و تهیه فرم‌های لازم و ارسال به 

مدارس، جمع‌آوری اطلاعات داده‌ها در قالب جدول 5 نشان داده مي‌شود.
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 جدول 5.   نتایج حاصل از ترکیب خطی ورودی                                                                                                                                                                                                                                                                

تعداد دانش‌آموزانکادر 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 خروجی‌ها                                                                                                                                                                                                                                                                              

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.

                                                                                                BCC و CCR جدول7.   كارايي نسبي واحدهای آموزشی با مدل 

CCRBCCدبیرستان

میزان ناکاراییمیزان کاراییمیزان ناکاراییمیزان کارایی

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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همان‌طور که در جدول فوق مشاهده مي‌شود در مدل CCR 8 واحد از مجموع 15 واحد کارا و بقیه 
واحدها ناکارا هستند. به‌طوری ‌که واحد شماره 9 از بیشترین ناکارایی برخوردار است که لزوم توجه به 

این واحد آموزشی بیشتر از واحدهای دیگر احساس مي‌گردد.
در ستون دوم جدول فوق، ارزیابی 15 واحد آموزشی برحسب مدل BCC انجام پذیرفته است. این 
مدل نیز مشابه مدل CCR  بر پایه یک مدل ریاضی استوار بوده و کارایی نسبی واحدها را در مقایسه با 
یکدیگر محاسبه مي‌کند.با این تفاوت که نگاه حاکم بر این مدل کمي سهل‌گیرانه‌تر است. در این مدل 10 

واحد کارا و 5 واحد ناکارا شده است. 
همان‌طور که از جدول )7( مشاهده مي‌شود تعدادی از مدارس نمرة یک از کارایی را اخذ نموده‌اند 
که همه آن‌ها کارا شــده‌اند. حال اگر خواســته باشیم تمامي 15 مدرسه را رتبه‌بندی کنیم شکی نیست که 
همگی مدارسی که نمره کارایی یک گرفته‌اند در اولویت اول هستند ولی سؤال اینجاست که آیا مي‌توانیم 
آن‌هایی را که نمره یک شــده‌اند نیز دســته‌بندی و اولویت‌بندی کنیم؟ در جواب بایستی گفت بله. مدل 

اندرسون – پیترسون روشی را ارائه می‌دهد که واحدهای کارا را مي‌توانیم رتبه‌بندی کنیم.

 جدول 8.   تعیین رتبه‌بندی 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

DMU80/87560/8756یازدهم

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 اینکه، به‌عنوان نمونه مدرسه شماره 2 دارای ناکارایی است. حال برای اینکه این واحد بتواند 
کارا شود مي‌تواند از ورودی شماره یک به اندازه 2313 واحد کم کند. با توجه به اینکه این ورودی فضای 
آموزشــی مي‌باشد مي‌تواند از این فضا به شکل دیگر استفاده نماید یا به بیان دیگر این واحد مي‌تواند با 
فضایی معادل 1175/5 متر مربع به فعالیت خود ادامه دهد در ادامه در شاخص دوم نیز با توجه به تعداد 
دانش مي‌تواند تعداد کادر اداری خود را به اندازه 13 نفر کم کند. مشابه بحث فوق مدرسه شماره 13 دارای 
کارایی 0/8193 مي‌باشــد.‌که دارای ناکارایی به اندازه 0/1807 اســت. اگر خواسته باشیم این واحد را نیز 
به مرز کارایی برسانیم باید از شاخص اول )مساحت( به میزان 455/22 کم گردد. به همین شکل در بقیه 
شاخص‌ها بایستی اصلاحاتی صورت پذیرد. مشابه این تفسیر برای بقیه واحد‌های ناکارا نیز صادق است.

د: ممكن است خواسته باشيم الگوي سازماني گروه‌هاي آموزشي)مدارس( ناكارا بر‌اساس گروه‌هاي 
كارا مشــخص کنیم كه جدول شــماره )9( كه براي گروه‌هاي ناكارا تهيه شده اين مهم را به‌وضوح نشان 
مي‌دهد به‌عنوان نمونه واحد شــماره 2 واحدی ناکاراســت الگوی این واحد برای اینکه این واحد را به 
سمت مرز هدایت نماییم واحد‌های )مدارس( شماره 1 و 4 مي‌باشد ولی سهم واحد 4 به اندازه 945/. 
و سهم تأثیرگذاری واحد اول بسیار جزیی و 0/067 است پس ترکیب واحدهای چهارم و اول می‌تواند 

الگوی مناسبی برای مدرسه شماره باشد.

 جدول 9.   الگوهای واحد‌های ناکارا برای کارا شده                                                                                                                                                                                                                                                           

واحدآموزشیالگوها

DMU1مدرسه کارا مي‌باشد.

λ1=0/067λ4=0/945DMU2

DMU3مدرسه کارا مي‌باشد.

λ1=0/028λ4=0/986DMU4

DMU5مدرسه کارا می‌باشد.

DMU6مدرسه کارا مي‌باشد.

DMU7مدرسه کارا مي‌باشد.

DMU8مدرسه کارا مي‌باشد.

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

DMU10

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

DMU12مدرسه کارا مي‌باشد.

λ1=0/239λ5=0/61λ12=0/278DMU13

λ1=11λ5=0/332λ7=0/563DMU14

DMU15مدرسه کارا مي‌باشد.
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  نتيجه‌گيري
در ايــن تحقيق، براســاس داده‌هاي جمع‌آوري شــده، مــدارس دخترانه منطقه 5 
آموزش‌وپرورش از لحاظ ارزيابي عملكرد به كمك تحليل پوششي داده‌ها ارزيابي شدند 
که با توجه به جداول مربوط به ميزان كارايي فني از مجموع 15 واحد مورد بررســي 8 

واحد كارا و تنها در 7 واحد با ناكارايي مواجه مي‌باشيم.
نتيجه پژوهش، يكي ايجاد فضاي رقابتي سالم بين مدارس و ديگري علل كارا نبودن 
و نحوة رســيدن به سطح مطلوب كارايي است که با توجه به ورودي‌ها و خروجي‌هاي 
مؤثر بر كارايي و اطلاعات حاصل از ارزيابي مي‌توان مدارس ناكارا را به سمت كارايي 
هدايت نمود. همچنین از این معیار مي‌توان براي تخصيص بودجه بين مدارس استفاده 
نمود. به مدارسی كه توانسته‌اند با سطح معيني از امكانات عملكرد بالاتري داشته باشند 
بايســتي امكانات و بودجه بيشــتري اختصاص داده شود و مدارســی كه ناكارا شده‌اند 
برنامه‌هایي جهت بهبود وضعيت ارائه کرد. و از طرفی كارا نمودن مدارس ناكارا می‌تواند 
در مصــرف منابع ورودي صرفه‌جويــي ايجاد نموده و خروجي گروه‌ها را افزايش و در 

نهايت هزينه سرانه مدارس را كاهش دهد.
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چكيده:

هدف اصلي اين مقاله، توضيح و تبيين ضرورت تلفيــق آموزش‌و‌پرورش عمومي و فني‌و‌حرفه‌اي 
و ارائة چارچوبي براي تلفيق اين دو مؤلفه اســت. مســئلة اصلي نگارنده فقدان فهم روشن از تلفیق 
و نداشــتن چارچوب نظري دربارة ضرورت )توجيه علمي، اقتصادي و اجتماعي( درهم تنيدن آموزش 
عمومي و آموزش‌هاي فني‌و‌حرفه‌اي و فراهم نبودن شواهد متقاعدكننده دربارة شيوة مناسب تلفيق بود. 
روش این پژوهش، کیفی از نوع مطالعة اســنادي است. با توجه به مفاهيم و تلويحات مطالعات مربوط 
به حرفه‌گرايي جديد، به‌نظر مي‌رســد تلفيق آموزش عمومي با آموزش‌هاي فني‌و‌حرفه‌اي مي‌تواند به 
غناي هر دو نوع آموزش بينجامد و عموم دانش‌آموزان از آن بهره‌مند شــوند. شــالودة آموزش‌هاي 
فني‌و‌حرفه‌اي را آموزش‌و‌پرورش عمومي تشــكيل مي‌دهد و همة جمعيــت دانش‌آموزي )نه گروهي 
خاص( به اين شالوده نياز دارند. بنابراين، تلفيق دو نوع آموزش ياد شده اجتناب‌ناپذير به‌نظر مي‌رسد. 
درهم تنيدن آموزش فني‌و‌حرفه‌اي و آموزش عمومي يك راهبرد تربيتي اســت كه قضاوت دربارة مفيد 
بودن آن نيازمند محك تجربي اســت. در حالی‌که، در سطح بين‌المللي يك حركت كلي به‌سوي تلفيق 

به‌روشني ديده مي‌شود، در كشور ما انديشة تلفيق در حال شكل‌گيري است.

 ‌ آموزش‌‌وپرورش عمومي، آموزش‌ فني‌‌و‌حرفه‌اي، تربيت‌ حرفه‌اي،‌ تلفيق، مهارت‌هاي كليد واژه‌ها:
پايه، مهارت‌هاي اصلي، مهارت‌هاي غيرفني، مهارت‌های عمومی براي اشتغال‌پذيري، 

شايستگي‌هاي كليدي

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/5/27 ï تاريخ شروع بررسي: 92/10/21	 ï تاريخ دريافت مقاله: 92/7/14	
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چرايي و چگونگي
 تلفيق آموزش عمومي 
و آموزش فني‌وحرفه‌اي

احد نویدی*
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مقدمه 
تحولات سريع و پرشتاب جهان امروز، ضرورت تغيير در نگرش نسبت به آموزش‌و‌پرورش به‌طور 
عــام و آموزش فني‌و‌حرفه‌اي به‌طور خاص را بيش از پيش آشــكار ســاخته اســت. اقتصاد جهاني به 
نيروي انساني انعطاف‌پذير و مولد نيازمند است تا بتواند خود را با محيط پيوسته در حال تغيير سازگار 
کند. از اين‌رو، فراهم کردن امکان يادگيري و کارآموزي در طول زندگي افراد تنها راهي اســت که بدان 
طريــق مي‌توان افراد را به دانش و مهارت‌هــاي لازم براي زندگي در جهان پوياي امروز مجهز کرد. در 
عصر حاضر، دانش موتور محرك اقتصاد جهاني اســت به‌طوری‌که سرماية انساني و ميزان برخورداري 
كاركنان ســازمان‌ها از دانش، مهم‌ترين ثروت آن‌ها به‌حساب مي‌آيد. مطابق برآورد سازمان همكاري و 
توســعة اقتصادي، بيش از نيمي از ثروت جوامع صنعتي پيشــرفته از ســرماية دانش كسب شده است. 
دراكر1 در ســال 1998، پيش‌بيني كرد كه در بيســت ســال آينده نيمي از كاركنان بنگاه‌هاي بزرگ كسب 
و كار را مديــران متخصص تشــكيل خواهند داد و الگوي اشــتغال از كارگران يــدي و كاركنان دفتري 
بــه كارگران دانش تغيير خواهد يافــت )مژومدار2، 2009(. در چنين جهانــي كه بر اقتصاد دانش‌محور 
تأكيد مي‌شــود، چالش‌هايي در حوزة تعليم‌وتربيت ايجاد شــده اســت. این چالش‌ها مجموعة شرايط، 
 واقعيت‌ها، دلايل و شــواهدي هســتند كــه وضع موجود نظام آموزش رســمي را به مبــارزه طلبيده و 
مفيد بودن برنامه‌هاي جاري را مورد ترديد قرار می‌دهند و مســئولان نظام آموزشــي را به تغيير وضع 
موجود و سازگاري با شرايط نوين فرا مي‌خوانند. بنابراين، ايجاد تغيير در رويكرد و برنامة كار نظام‌هاي 
آموزشي ضروري به‌نظر مي‌رسد. در واقع، نظام آموزشي با مسايلي مواجه است كه جست‌وجوي راه‌حل 
مناســب برای آن‌ها نیازمند هوشمندي و خردورزي است. روشن اســت كه راه‌حل‌هاي متعددي براي 
مواجهه با این چالش‌ها و حل مسايل نظام آموزشي قابل طرح است كه الزاماًٌ با يكديگر سازگار نيستند 
و در چنين موقعيت‌هايي آنچه مهم است انتخاب بهترين راه‌حل است. اعتبار هر راه‌حلي با فايدة عملي 
آن سنجيده مي‌شود. اما بايد توجه داشت كه پايداري و فراگيري فايدة عملي اقدامات مختلف متفاوت 
است. چه بسا رويكردهايی که در گذشته در شرايط خاص زماني و مكاني مفيد بوده‌اند ولي براي امروز 
مناســب نيستند. براي نمونه، نظام‌هاي آموزشي مستقر در قرن بيستم به‌عنوان تدابير مؤثر براي مواجهه 
خردمندانه با مسايل جاري پديدة صنعتي شدن تأسيس شدند ولي همان نظام‌ها در شرايط كنوني، دیگر 

از كارآيي مطلوب برخوردار نيستند و به چالش كشيده مي‌شوند. 
تاریخچة آموزش‌وپرورش نشــان مي‌دهد كه نظام‌هاي فرعي آموزش‌وپرورش، به‌ویژه نظام آموزش 
فني‌وحرفه‌اي، در اثر توســعة صنعتی شــدن شــكل گرفته‌انــد. در برخي موارد نظام‌هــاي منفك، نظير 
آموزش‌و‌پرورش غيررســمي و كارآموزي حرفه‌اي، براي پاسخگويي به نيازهاي ناشي از صنعتي شدن 
به‌وجود آمده‌اند و هريك از اين نظام‌هاي فرعي، حتّي به بهاي سوق دادن كل نظام آموزشي به فروپاشي، 
فلســفه و اهداف خاص خود را حفظ كرده‌اند. اكنــون، دولت‌ها و بدنه‌هاي تخصصي به‌عنوان یک کل 
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يكپارچــه، آثار زيانبار این رویکردهای تجزيه‌طلب را تشــخيص داده‌ و بــراي تلفيق نظام‌هاي فرعي و 
ايجاد يك نظام متحد، فراخوانده‌ شده‌اند )یونسکو3، 1986( و بسياري از کشورها براي اصلاح نظام‌هاي 

آموزشي خود اقدامات مختلفي در جهت تلفيق آموزش‌هاي نظري و حرفه‌اي انجام داده‌اند. 
در ايــن مقاله تلاش مي‌شــود در پرتو اطلاعــات و دانش موجود ابهام‌هاي مربوط به »چيســتي«، 
»چرايي« و »چگونگي« تلفيق برنامه‌هاي آموزشي روشن شده و چارچوبي براي تلفيق آموزش عمومي 
و آموزش فني‌وحرفه‌اي ارائه شود. اين چارچوب معطوف به حرفه‌گرايي جديد است كه در آن، ارتقاي 
كيفيــت آمــوزش فني‌وحرفه‌اي و پرورش شايســتگي‌هاي پايه از طريق تلفيق، به‌طــور همزمان، تحقق 
يافته و اشــتغال‌پذيري را تسهيل مي‌كند. در واقع، شواهد تجربي نشــان داده است که امروزه، غفلت از 
شايستگي‌هاي پايه، اشتغال‌پذيري را کاهش مي‌دهد. بنابراين، رويكرد تلفيق به توسعة شايستگي‌هاي پايه 

پيوند خورده است. 

چيستي تلفيق
مطابق تعریف، تلفیق عبارت اســت از »به‌هم پیوســتن بخش‌هاي مجزا براي ایجاد یک واحد کل 
که به‌صورت یک نظام يكپارچه عمل می‌کند«. در ادبيات ناظر بر برنامه‌ريزي درسي، »تلفيق« به معناي 
»درهــم‌ آميختن« يا »درهم تنيدن« موضوع‌هاي درســي اســت كه در نظام‌هاي آموزش ســنتي، به‌طور 
جداگانه و مجزا از يكديگر در برنامة درسي قرار گرفته‌اند. صرف‌نظر از اختلاف‌هاي جزئي، اين تعريف 
در بسياري از متون مكتوب انعكاس يافته است. مطابق تعريف شوميكر4 )1991( برنامة تلفيقي، آموزشي 
اســت كه سازمان‌بندي آن با اســتفاده از خطوط موضوعي متنوع و متفاوت صورت مي‌گيرد و از طريق 
تلفيق موضوع‌های گوناگون، در زمينه‌هاي وسيع‌تر مطالعه و سرمايه‌گذاري مي‌كند. اين تعريف، يادگيري و 
ياددهي را به‌صورت يك كل مي‌بيند كه منعكس‌كننده دنياي واقعي معلم و شاگرد است. در رويكردهاي 
جديــد بر مفهوم »تلفيق« تأكيد مي‌شــود. به‌طوري‌كه تلفيق آموزش‌هاي نظــري و عملي در يک برنامة 
درســي واحد، عنصر حساس و مهم کوشــش‌هاي اصلاح‌طلبانه در آموزش فني‌وحرفه‌اي است )لينچ5، 
اسميت6 و راجســکي7، 1994(. در اواخر قرن بيستم ديدگاه جديدي تحت عنوان »حرفه‌گرائي جديد« 
در آمريکا به‌وجود آمد كه با تفسيري نو از انديشه‌هاي جان ديوئي، بر تلفيق دانش نظري و عملي تأكيد 
مي‌كرد )مرجاني، 1381(. حرفه‌گرائي جديد با تأكيد بر موضوعات غيرشغلي مانند محيط‌زيست و مسائل 
شهروندي يا زمينه‌هاي وسيعي مانند رياضيات، علوم و اخلاق انساني در برنامه‌هاي دبيرستان‌ها، ريشه 
در انديشه‌هاي جان ديوئي دارد. در واقع، اين‌ها همان مفاهيم و مقاصدي هستند که ديوئي 80 سال پيش 
بســياري از آن‌ها را به صراحت در کتاب خود  »دموکراســي و تعليم‌وتربيت« بيان کرده بود. ديوئي در 
بسياري از نوشته‌هايش از دوگانگي مسلط بر آموزش‌وپرورش که هم‌اکنون نيز وجود دارد، به‌شدت انتقاد 
مي‌کرد. او جدائي چيزهائي نظير فرد از جامعه، فعاليت‌هاي بدني از فعاليت‌هاي ذهني، يادگيري از عمل، 
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ايفاي نقش از کار و تقابل آموزش نظري و آموزش حرفه‌اي را به‌شدت مورد انتقاد قرار مي‌داد و معتقد 
بود اين‌ها را نبايد از هم جدا كرد )گراب8، 1996(.

حرفه‌گرائي جديد و ديدگاه‌هاي ناظر برآن، رويکرد جديدي را در تربيت حرفه‌اي مطرح كرده که براساس 
آن آماده‌سازي فراگيران براي يک شغل خاص به رويکرد آماده‌سازي عموم جوانان براي سازگاري مؤثر با 
دنياي كار و مشاغل دانش‌محور تغيير يافت. با توجه به مفاهيم و تلويحات مطالعات مربوط به حرفه‌گرايي 
جديد، به‌نظر مي‌رسد پرورش مهارت‌ها و شايستگي‌هاي پايه مي‌تواند اشتغال‌پذيري را تسهيل كند. در 
واقع، شــواهد تجربي نشان داده اســت که در عصر حاضر، غفلت از شايستگي‌هاي پايه، اشتغال‌پذيري 
را کاهش مي‌دهد. به‌همين دليل، در توصيه‌هاي ســازمان‌هاي جهاني مانند يونسکو و يونيوک بر اهميت 
پرورش مهارت‌هاي پاية آموزش فني‌وحرفه‌اي تأکيد مي‌شود )يونسکو، 2001؛ استاز9 و باديلي10، 2004(. 
بنابراين، پرورش اين مهارت‌ها بايد در وظايف اصلي نظام‌هاي آموزش فني‌وحرفه‌اي گنجانده شود. در 
ادبيات موجود براي اشــاره به مفهوم »مهارت‌هاي پايه«11 از مفاهيم مترادفی، نظير»مهارت‌هاي كليدي 
مرتبــط با دنياي كار«12، »مهارت‌هاي اصلي«13، »مهارت‌هاي غيرفني«14 يا »شايســتگي‌هاي كليدي«15، 
استفاده شده است. معنا و مفهوم اين مهارت‌ها در همة منابع كاملًا يكسان نيست. با وجود اين، تفاوت‌ 
در تعاريف چندان بارز نيســت. در همة منابع بر چند مهارتي بودن، انعطاف‌پذيري و ســازگاري تأكيد 
شــده است. مهارت‌های پايه يا شايســتگي‌هاي عمومی، مهارت‌های قابل‌انتقالی هستند که كسب آن‌ها 
براي اشــتغال در سطوح مختلف برای افراد ضروری است )کرنز16، 2001(. در واقع، مهارت‌هاي پايه و 
شايســتگي‌هاي عمومي شالودة مهارت‌هاي فني‌وحرفه‌اي را تشكيل مي‌دهند. اين مهارت‌ها معطوف به 
توانايي كاربرد تلفيقي دانش‌ها و مهارت‌ها در موقعيت‌هاي واقعي كســب‌وكار است و كسب آن‌ها براي 
مشاركت مؤثر در دنياي كار و اشكال نوظهور مشاغل، اساسي تلقي مي‌شود. آموختن چنين مهارت‌هايي 

براي توفيق در هر شغلي )نه كاري معين در شغل يا صنعت خاص( ضروري است.
بــا درك اين ضرورت، در دهه‌هــای اخیر رويكرد تلفیق آموزش فنی‌و‌حرفــه‌ای و آموزش عمومي 
بیش از پیش مورد توجه قرار گرفته اســت و برخي از کشــورها براي اصلاح نظام‌هاي آموزشــي خود 
اقدامات مختلفي در این جهت انجام داده‌اند. پایه‌های نظری و فلسفی رویکرد تلفيقي به دیدگاه‌های جان 
دیویی چهرة برجستة مكتب پراگماتيسم و نیز نظریه‌‌هاي روان‌شناسان شناختي )نظير پياژه، ويگوتسكي( 
برمی‌گردد كه امروزه در قالب نظرية »ســاختن‌گرايي«17 پديدار شــده اســت. البته، همة انواع و اشكال 
ســازماندهي تلفيقي با نظرية ســاختن‌گرايي همســويي ندارد. همچنين، دلالت و استلزامات اين نظريه 
مي‌تواند در اشــكال غيرتلفيقي برنامة درســي نيز مورد توجه قرار گيرد. علايق تلفيقي در طراحي برنامة 
درسي، درصورتي‌كه برنامه بخواهد با مفروضات ساختن‌گرايي همسو باشد، بايد به مثابه جهت‌گيري‌هاي 
ارزشمند تربيتي و آموزشي در نظر گرفته شوند به‌طوری‌که كمّ‌و‌كيف تحقق آن‌ها، مانند اثبات يك فرضيه 
در اثر آزمودن نتايج، روشــن گردد. ســازماندهي تلفيقي مي‌تواند به‌عنوان يك عامل تسهيل‌كننده و تنها 
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كوشــش ممكن در تمام برنامه‌ريزي درسي مدّنظر قرار گيرد )مهر محمدي، 1382(. در مجموع مي‌توان 
گفت، رويكردهاي تلفيقي در پي اين هســتند كه با ارائة سازماندهي خاصي از آموزش، فرصت‌هايي را 
براي فراگيران فراهم ســازند تا با اصول، مبادي، روش‌ها و موضوعات متنوع در قلمروهاي متعدد آشنا 

شوند. 
در طول ســه دهة گذشــته تلفیق آمــوزش فنی‌و‌حرفه‌ای و آموزش عمومي از ســوي مجامع علمي 
بين‌المللــي مــورد توجه قرار گرفته اســت. به‌طوري‌كه در دهه 80 قرن بيســتم مجموعه‌اي تحت عنوان 
»روندها و مســايل مورد بحث در آموزش فني‌و‌حرفه‌اي« از ســوي ســازمان يونســكو انتشار يافت كه 
گزارش سوم آن به »تلفيق آموزش فني، آموزش حرفه‌اي و آموزش‌و‌پرورش عمومي« اختصاص داشت18 

و شامل توجيهات منطقي تلفيق و گزارش موردپژوهي‌هاي چند كشور در اين زمينه بود.
در مقدمة آن گزارش، ضمن اشــاره به رسالت يونسكو در خصوص ارتقاي مردم‌سالاري، ضرورت 
تلفيق آموزش فني‌و‌حرفه‌اي و آموزش‌و‌پرورش عمومي با ضرورت پيشگيري از اِعمال تبعيض دراعطاي 
حق تربيت شهروندان توجيه شده است. موردپژوهي‌هاي مربوط به تلفيق نشان مي‌دهند كه در اين حوزه 
پيشــرفت‌هايي در تعدادي از كشورها حاصل شده است و يك روند كلي به‌سوي تلفيق به روشني ديده 
مي‌شــود. با وجود اين، شــايد بتوان گفت هيچ كشوري در خصوص تلفيق برنامه‌هاي آموزش عمومي و 
تربيت حرفه‌اي به موفقيت كامل دســت نيافته است. شاید این بدان دلیل است که راه‌حل واحدي براي 
مســئلة تلفيق وجود ندارد و قضاوت دربارة مفيد بودن اتخاذ رويكرد تلفيقي در موقعيت‌هاي مختلف و 
درهم تنيدن آموزش عمومي و آموزش فني‌وحرفه‌اي، نيازمند محك تجربي در بافت‌هاي مختلف است. 

چرايي تلفيق آموزش‌هاي عمومي و فني‌وحرفه‌اي 
چنان‌كه‌ قبلًا اشاره شد در دهه‌هاي اخير آثار زيانبار رویکردهای تجزيه‌طلب معطوف به نظام رسمي 
آموزشي براي دولت‌ها و بدنه‌هاي تخصصي آشكار شده و مسئولان و صاحب‌نظران حوزة تعليم‌وتربيت 
براي تلفيق نظام‌هاي فرعي و ايجاد يك نظام متحد، برانگيخته‌ شــده‌اند. همچنين، این تمايل از حدود 
40 سال پيش در سطح بین‌المللی به‌وجود آمده و با گذشت زمان نيرومند شد، به‌طوري‌كه درتوصيه‌نامه 
تجديدنظر شــده يونســكو دربارة آموزش فنی‌و‌حرفه‌ای منعكس گردید و در جلسة هيجدهم کنفرانس 
عمومی در سال 1974 نیز پذيرفته شد. در پاراگراف ششم این توصیه‌نامه تصريح شده است كه آموزش 
فنی‌و‌‌حرفه‌ای يك مفهوم فراگير است و نباید به معناي كسب آمادگي براي يك شغل واحد محدود شود. 
علاوه بر اين، با توجه به ضرورت تعريف روابط جدید میان آموزش، زندگی کاری و به‌طوركلي اجتماع، 
آموزش فنی‌وحرفه‌ای باید به‌عنوان بخشــي از يك نظام آموزشــی مادام‌العمر و ســازگار با نیازهای هر 
کشوري وجود داشته باشد. اين نظام بايد براي رسيدن به اهداف زير جهت داده شود )يونسكو، 1986، 

ص. 9(:
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الف. برچيدن موانع موجود ميان سطوح و حوزه‌هاي تربيت، تربيت و اشتغال، مدرسه و كل جامعه، 
از طريق تلفيق آموزش فنی‌و‌حرفه‌ای با آموزش عمومي در همة جريان‌هاي تربيتي بالاتر از سطح 
ابتدايي؛ ايجاد ساختارهاي تربيتي باز و منعطف؛ به‌حساب آوردن نيازهاي تربيتي افراد و تحول 

در حرف و مشاغل.
ب. ارتقاي كيفيت زندگي از طريق فراهم كردن فرصت براي گســترش افق‌هاي فكري و كســب و 
بهبود مداوم دانش و مهارت‌هاي حرفه‌اي و درعين‌حال، فراهم كردن فرصت بهره‌برداري جامعه 

از ثمرات تغييرات اقتصادي و فناوري براي نيل به رفاه عمومي.
آموزش فني‌و‌حرفه‌اي بايد با يك پايه وســيع از تعليم‌وتربيت حرفه‌اي آغاز شــود و ضمن تســهيل 
ارتباط‌هاي افقي و عمودي در درون نظام آموزشي و ميان مدرسه و دنياي اشتغال، به حذف همة اشكال 

تبعيض منجر شده و براي رسيدن به اهداف زير طراحي شود )همان منبع، ص10(:
الف. آموزش فني‌و‌حرفه‌اي به‌عنوان بخشي جدايي‌ناپذير از آموزش عمومی پایه براي تسهيل ورود 

فرد به‌ دنياي فناوري و کار، طراحي و اجرا شود.
ب. آموزش فني‌و‌حرفه‌اي، ممكن اســت به‌صورت مثبت و آزادانه، به‌عنوان وســيله‌اي براي رشــد 
استعدادها، علايق و مهارت‌ها، توسط فرد انتخاب شود و او را براي اشتغال در برخي از حرف 

و يا تداوم تعليم‌و‌تربيت سوق دهد. 
ج. آموزش فني‌و‌حرفه‌اي از طريق استقرار بر روي پاية استوار آموزش عمومی، بايد به افراد جامعه 
اجــازه دهد تا به جنبه‌هاي دیگر آموزش در همة ســطوح و در همــة مراحل آموزش تخصصي 

دسترسي داشته باشند. 
د. آمــوزش فني‌و‌حرفــه‌اي بايد به افراد بــرای انتقال از یک زمینه به زمینة دیگــر در داخل آموزش 

فنی‌و‌حرفه‌ای، اجازه دهد.
ه. به‌منظور تسهيل تحرك آموزشي، حرفه‌اي و شغلي در سنين پايين، كه در آن تصور مي‌شود آموزش 
عمومي پايه مطابق با نظام آموزش حاكم در هر كشور كسب شده است،آموزش فني‌و‌حرفه‌اي بايد 
دسترسي همة افراد را برای همة انواع آموزش‌هاي تخصصي، در درون و بيرون نظام‌هاي رسمي 

آموزش،  در ارتباط با کارآموزی یا به موازات آن تسهيل كند. 
و. آموزش فني‌و‌حرفه‌اي بايد براي همة زنان و مردان در چارچوب مفاهيم ياد شده و بر مبناي رعايت 

اصل برابري در دسترس باشد.
ز. به‌منظور تسهيل پيوستن همة اشخاص ناتوان و معلول به جامعة طبيعي، آموزش فني‌و‌حرفه‌اي بايد 

متناسب با نيازهاي ويژة گروه‌هاي استثنايي در دسترس باشد.
اين خط‌مشي اساسي كه از حدود سه دهه پيش اتخاذ شده، به‌صورت نمودار شكل 1 ارائه مي‌شود. 

اين نمودار نظام آموزش‌وپرورش مادام‌العمر را به تصوير مي‌كشد. 
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 نمودار 1.   ساختار الگوی آموزش مادام‌العمر  )اقتباس از یونسکو، 1986(                                                                                                                                                                                                                                                                               
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تلفیق و درهم آمیختن موضوع‌های درسی به‌عنوان یکی از اساسی‌ترین مباحث در طراحی برنامه‌های 
درســی می‌تواند نقش مهمی در بسط و گســترش دانش و مهارت و نگرش فراگيران داشته باشد. تلفيق 
آموزش فني‌حرفه‌اي و آموزش عمومي هيچ مسئله جدّي به‌وجود نخواهد آورد، به‌ويژه در جايي‌كه زمينة 
آموزش فني بيشتر، از نوع آموزش نظري و علمي )براي مثال، آموزش بازرگاني( است. مسئله واقعي، پيدا 
كردن راه‌هاي تلفيق آموزش فني‌وحرفه‌اي و آموزش عمومي اســت. به‌نظر مي‌رسد فقدان تشخيص كار 
عملي در حوزة تربيتي يك ضعف خاص باشــد. هنوز براي پيدا كردن نظامي كه برابري كاملي را فراهم 
ســازد و به كار عملي به‌عنوان يك عنصر تربيتي در مســير خود اعتبار بخشد، راه درازي در پيش است. 
بنابراين، تلفيق مســئلة پيچيده‌اي اســت كه حل آن صرفاً از طريق تغيير ساختار يا ايجاد هماهنگي ميان 
افراد ممكن نيست. همچنين، بايد مسئلة برابري و صلاحيت‌ها و مدارك در نظرگرفته شوند )ص. 14(. 

بــا وجــود تحولاتي که در آموزش فني‌و‌حرفه‌اي ايران رخ داده اســت، در شــرايط کنوني محصول 
يا نيروهاي تربيت شــده اين نظام نه به‌لحاظ مهارت‌هاي کســب شــده و نه به‌لحاظ ويژگي‌ها و اخلاق 
حرفه‌اي پاسخگوي نيازهاي اقتصادي و توسعه در جهت توانمند‌سازي توليد براي رقابت در بازارهاي 
جهاني، همســازي با تغييرات ســريع فناوري و فراهم کردن زمینه و شرايط لازم براي رسيدن به قدرت 
اول اقتصادي در منطقه آن‌گونه که در ســند چشــم‌انداز 20 ســاله پيش‌بيني شده، نيست. شواهد موجود 
نشان مي‌دهد كه آموزش‌و‌پرورش ایران با وجود تحولات مستمری که در یکصد سال اخیر در آن انجام 
شده است، همواره در تحقق اهداف آموزشی و تربیتی ناکام مانده است )خلاقي، 1388(. به‌نظر مي‌رسد 
يكي از مشكلات اساسي نظام آموزشي ايران به تعامل آموزش‌وپرورش عمومي با آموزش فني‌و‌حرفه‌اي 
برمي‌گردد و توفيق برنامه‌هاي آموزش فني‌و‌حرفه‌اي در گرو استحكام و كيفيت آموزش‌ مهارت‌هاي پايه 
و شايستگي‌هاي عمومي است. نگرش دانش‌آموزان نسبت به كار و آموزش‌هاي فني‌حرفه‌اي و همچنين 
مهارت‌هاي اوليه، در دورة آموزش عمومي  شكل مي‌گيرد. بنابراین دورة آموزش عمومي مي‌تواند بستر 
مناسبي براي كيفيت بخشي به آموزش‌هاي فني‌وحرفه‌اي فراهم سازد. با وجود اين، محصول تعامل اين 
دو نوع آموزش چندان رضايت‌بخش نيست و دانش‌آموزان، عموماً، در زمينه مهارت‌هاي اصلي19 ضعف 
اساســي دارند و در اثر همين ضعف حتي گروهي كه آموزش‌هاي فني‌و‌حرفه‌اي را دريافت مي‌كنند، در 
موقعيت‌هاي واقعي بر كساني كه دوره‌هاي آموزش فني‌و‌حرفه‌اي را نگذرانده‌اند برتري معناداري نشان 
نمي‌دهند. اين مشكل نه‌تنها به كيفيت پايين برنامه‌هاي آموزش فني‌وحرفه‌اي، بلكه به ضعف اساسي در 
زمينة پرورش شايســتگي‌هاي پايه قابل انتساب است. به‌نظر مي‌رســد هنوز نظام آموزش رسمي ايران 
در پــرورش ويژگي‌هاي عمومي و پايه كه در ادبيات جهــان از اين ويژگي‌ها تحت عناوين مهارت‌هاي 
غيرفني يا مهارت‌هاي اصلي ياد مي‌شود، با مشكلات و موانع جدّي مواجه است و دربارة تحقق بسياري 
از غايت‌هاي آموزش‌و‌پرورش عمومي ترديد وجود دارد. از طرف ديگر، مجموعة تجارب كشــورهاي 
پيشرفته نشان مي‌دهد كه بدون كسب اين ويژگي‌ها و شايستگي‌هاي پايه )مانند نظم و انضباط، وجدان 
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كاري، تفكر خلاق، احســاس مسئوليت، انگيزه پيشــرفت و...( نمي‌توان به موفقيت برنامه‌هاي آموزش 
فني‌و‌حرفه‌اي اميد بست. به‌همين دليل، با توجه به مجموعه شرايط فرهنگي، اقتصادي و اجتماعي موجود 
در كشور، پرداختن وزارت آموزش‌و‌پرورش به آموزش‌هاي تخصصي )حرفه‌آموزي و اصرار بر توسعة 
كمّي و افزايش ســهم آموزش‌هاي فني‌و‌حرفه‌اي در دورة متوســطه( بــا معيارهاي دانش علوم تربيتي و 
رويكرد‌هاي جديد در زمينة آموزش‌هاي فني‌وحرفه‌اي چندان ســازگار نيســت. در چنين شــرايطي، به 
چالش كشيدن نظام موجود آموزش‌وپرورش فني‌وحرفه‌اي و توجه به مفاهيم حرفه‌گرايي جديد و تجارب 

كشورهاي توسعه‌يافته ضرورت دارد )نويدي، 1390(. 

چگونگي تلفیق آموزش‌هاي عمومي و فنی‌وحرفه‌ای 
با توجه به دلايل و شواهد موجود، به‌نظر مي‌رسد ضرورت تلفيق مهارت‌هاي عمومي در برنامة درسي 
آموزش فني‌و‌حرفه‌اي براي اغلب صاحب‌نظران حوزة تعليم‌و‌تربيت آشكار شده است. امّا، وقتي كار به 
تعريف عملياتي مي‌رسد، اختلاف‌ نظرها پديدار مي‌شود. در واقع، در مورد ماهيت و جزئيات مهارت‌هاي 
عمومي كه لازم است در برنامة درسي آموزش فني‌و‌حرفه‌اي گنجانده شود و نیز در زمينة مراحل تحول، 
سياســت‌گذاري‌ها و اولويت‌ها، اتفاق‌نظر وجود ندارد. بايد توجه داشــت كه تلفيق برنامه‌هاي درســي 
از اصل »همه يا هيچ« تبعيت نمي‌كند و مي‌تواند درجاتي داشــته باشــد. اشــكال و الگوهاي مختلفی 
از تلفیــق وجــود دارد که دو الگوي اصلي آن با عناوين »بين‌رشــته‌اي20« و »درون‌رشــته‌اي21« معرفي 
شــده‌ اســت. اگرچه به اعتقاد مژومدار )2009(، بهترين روش براي تلفيق مهارت‌هاي عمومي در برنامة 
آموزش فني‌وحرفه‌اي، تركيب هر دو الگو در يك رويكرد پيوندي است. اما، بنا به اقتضاي برنامة آموزش 
فني‌وحرفه‌اي ممكن است هم وجود رشتة مجزا براي آموزش شايستگي‌هاي عمومي و هم تلفيق همان 
مهارت‌‌ها در موضوعات مختلف درســي قابل توجيه باشــد. به‌طور كلي، طراحي و اجراي برنامة تلفيق 
مهارت‌هاي عمومي در حوزة موضوع درســي، دشــوار اســت. ادغام مهارت‌هاي عمومي پايه در برنامة 
درسي آموزش فني‌وحرفه‌اي نيازمند تغييراتي قابل‌ توجه، از جمله تغيير در فناوري‌هاي جديد يادگيري، 
راهبردهاي يادگيري و شيوه‌هاي سنجش انعطاف‌پذير خواهد بود. انتخاب و استفاده از بهترین شکل و 
الگوي تلفيق تابع مجموعه شرايط فرهنگي، اقتصادي، اجتماعي هر جامعه است. كسب موفقيت در اين 
راه به عزم و اهتمام ویژه‌ای نياز دارد‌ که مسئوليت آن بر عهدة برنامه‌ریزان و سیاست گذاران و طراحان 

برنامة درسی است ) نويدي، 1390(.
راهکار آموزش‌وپرورش مادام‌العمر كه سال‌هاست از طرف يونسكو توصيه شده و پذيرش عام پيدا 
كرده است، ايجاد يك مدرسه ترجيحاً 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 اصطلاح‌ها 
و مفاهيم فراواني وجود داشــت كه جنبه‌هاي فني‌و‌حرفه‌اي آموزش‌وپرورش عمومي را پوشش مي‌داد. 
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نمونه‌اي از اصطلاح‌هايي كه در كشــورهاي مختلف استفاده مي‌شــوند، شامل، هنرهاي عملي، آموزش 
پلي‌تكنيك )فنون متفاوت(، آموزش‌وپرورش پيش‌حرفه‌اي، جهت‌گيري فني، هنرهاي دستي و غيره است. 
با وجود اشــتراك در برخي مفاهيــم و واژه‌ها، اجراي برنامه‌هاي آموزش فني‌وحرفه‌اي در كشــورهاي 
مختلف بســيار متفاوت‌ است. در برخي از كشــورها اساساً بر آموزش دانش نظري و در برخي ديگر بر 
آموزش مهارت عملي تأكيد مي‌شود. اين واقعيت نيز مطلوب بودن تلفيق، به‌ويژه ضرورت تلفيق نظريه و 
عمل را آشكار مي‌سازد و به‌نظر مي‌رسد اين روش از ديدگاه تعليم‌وتربيت بسيار مؤثر باشد. در هر حال، 
روشن است كه تا پايان 15 سالگي نبايد هيچ نوع آموزش تخصصي داده شود بلكه بهتر است آموزش از 
ويژگي‌هاي عمومي برخوردار باشد و در عین حال از مؤلفه‌هاي فني‌وحرفه‌اي براي كمك به دانش‌آموزان 
در جهت‌ كسب آمادگي براي زندگي فعال در آينده استفاده شود. همچنين، در اين دوره، راهنمايي شغلي 
بايــد نقش طبيعي خــود را ايفا كند. يكي از مباحث بغرنج و بحث‌انگيز، اصــاح آموزش در دورة دوم 
متوسطه )سنين 16 تا 19( است. در اين سطح، مدارس جامع هنوز فراگير نشده‌اند و در برخي از كشورها 
در مرحله اجراي آزمايشي قراردارند و تعدادي از كشورها نظام متنوع را ترجيح مي‌دهند. آموزش علمي 
نقش ســنتي خود را براي آماده‌سازي نخبگان ادامه داده‌است. در حالي‌كه حرفه‌آموزي براي آماده‌سازي 
كساني‌كه نتواسته‌اند در نظام آموزش دانشگاهي جايي براي خود پيدا كنند، به ‌خدمت گرفته شده است. 
يكي از مسايل عمده در سطح دورة دوم متوسطه، وجود نظام‌هاي كارآموزي موازي نظام آموزشي براي 
گروه سني 16 تا 19 است. اين نظام‌ها آموزش حرفه‌اي را براي كارگران ماهر فراهم مي‌سازند امّا، اجازة 
ادامــه تحصيل را به آنان نمي‌دهــد. چنين برنامه‌هايي معمولًا در خارج از نظــام آموزش‌وپرورش اجرا 
مي‌شوند و قوياً براي برآوردن خواسته و نيازهاي كارفرمايان جهت‌گيري شده‌اند. در اين موقعيت ممكن 
اســت ميان نيازها و علايق افراد يادگيرنده و كارفرمايان تعارض‌هاي آشــكاري به‌وجود آيد. در اغلب 
مــوارد، نظام آموزش فني‌وحرفه‌اي هدف خود را ارضاي نيازهاي افراد يادگيرنده قرار داده و زمينة لازم 
را براي تحرّك بيشتر در‌آينده و سازگاري مؤثرتر با تغييرات تكنولوژيايي، فراهم مي‌سازد و هدف چنين 
نظامي فراهم كردن آموزش تخصصي محدود شده و مطلوب كارفرمايان براي افزايش توليد نيست )ص. 

.)136

گام‌هاي عملي به سوي تلفیق آموزش‌هاي عمومي و فنی‌وحرفه‌ای
گام نخســت اتخاذ رويكرد تلفيق سياست گذاري و مشروعيت بخشي به رويكرد تلفيق در سطح 
كلان كشــور اســت. اين مأموريت در ايران به عهدة شــوراي عالي آموزش‌وپرورش است. در سطح 
جهان فرايندهاي مشــروعيت بخشي و سياست‌گذاري در خصوص تلفيق آموزش عمومي و آموزش 

فني‌وحرفه‌اي از كشوري به كشور ديگر متغير است. بنا به گزارش يونسكو )1986(، در بسياري از 
كشــورها رأي  اكثريت دو‌ســوم براي تصويب قوانين آموزش‌وپرورش لازم اســت و قابل فهم 
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اســت كه چرا تغيير قوانين آموزش‌وپرورش به ســرعت رخ نمي‌دهد. آموزش‌وپرورش دغدغة همة 
اعضاي جامعه است و رعايت مردم‌سالاري مستلزم توافق در سطح وسيع است. با وجود اين، سؤال 
اساســي اين اســت كه جهت‌گيري آموزش‌وپرورش بايد به رفع نيازهــاي جامعه يا ارضاي نيازهاي 
فردي فراگيران و يا تأمين نيازهاي گروه‌هاي خاص معطوف باشــد. به‌همين دليل، هنوز توافق دربارة 
تلفيق حاصل نشــده اســت. موردپژوهي‌ها امكان مقايســة نمونه‌هاي مختلف را فراهم ساخته است. 
در فنلاند و همچنين، ســاير كشورهاي اسكانديناوي، مدرسة جامع به يك واقعيت عيني تبديل شده 
اســت. در اتريش تنها تغيير تدريجي ممكن اســت كه از يك برنامة آزمايشــي مقدماتي شــروع و به 
تعميم و قانوني شــدن منجر شود. همچنين، كشورهايي كه با نظام فدرال اداره مي‌شوند، مشكلاتي را 
تجربه مي‌كنند. براي نمونه، در كشورهاي استراليا و ايالات متحده آمريكا، دولت فدرال در خصوص 
آموزش‌وپرورش قدرت قانوني ندارد و اين قدرت كاملًا در اختيار مســئولان ايالت اســت. در مورد 
اين قبيل كشورها بايد توجه داشت كه وضع آموزش‌وپرورش يك ايالت نمي‌تواند وضع ايالات ديگر 
را نشــان دهد، حتي اگر از لحاظ توســعه‌يافتگي در سطح مشابه باشند. با وجود اين، سياست‌گذاري 
نمي‌توانــد تنها به يك ايالت مربوط باشــد بلكــه همكاري و تلاش‌هاي مشــترك همة ايالت‌ها لازم 
اســت. به‌رغم اينكه منطبق كردن آموزش‌وپرورش با نيازهــاي ايالت‌ها و جوامع آن‌ها مزايايي دارد، 
واقعيت‌هاي روشــني وجود دارند كه تناســب آن را با اســتانداردهاي ملّي كه تحّرك آزاد، برابري در 
دسترسي و بازشناسي كيفيت‌ها و گواهي‌نامه‌ها را در سطح فدرال تضمين كند، قوياً محدود مي‌سازد 

)يونسكو، 1386، به نقل نويدي، 1390(.
دلايلي كه بر هر نوع اصلاح تأكيد مي‌كنند ممكن اســت در موقعيت‌های مختلف متفاوت باشــند. 
يكي از فشــارآورترين ملاحظات فضاي اقتصادي- اجتماعي است. به‌ويژه براي بعضي از دولت‌ها، 
نــرخ فزايندة جوانان بيكار به يك معضل جدّي تبديل شــده اســت. ترك‌كنندگان روزافزون مدارس 
متوســطه عمومي كه تنها براي ورود به دانشــگاه آماده شده‌اند ولی نمي‌توانند به دانشگاه وارد شوند 
و ضمناً نمي‌توانند كاري با درآمد اقتصادي مطلوب پيدا كنند، خلأهايي را در نظام اقتصادي کشــور 
ايجاد مي‌كنند. نياز به هدايت نظام آموزشــي به‌‌سوي نيازهاي توســعة اقتصادي به نيروي انساني در 
كشــورهاي در حال توســعه به يك اولويت تبديل شده اســت. برخي از كشورها تصميم گرفته‌اند كه 
آموزش‌وپــرورش عمومي را حرفه‌اي ســازند تا از ايــن طريق هر فرد ترك‌كننده مدرســه از تربيت 
عمومي كافي براي ورود به نظام آموزش عالي برخوردار بوده و در عين حال، يك صلاحيت 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 

تدابير مؤثري اتخاذ نشده است. 
ممكن اســت سياســت‌گذاري بــراي تلفيق آموزش‌هــاي عمومــي و فني‌وحرفــه‌اي، از ديدگاه 
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تعليم‌وتربيتي بررســي شود، جايي كه اختلاف‌نظرهاي قطعي بايد مورد توجه قرار بگيرد. متخصصان 
تعليم‌وتربيت در مجموع با شــمول جنبه‌هاي حرفه‌اي آموزش عمومي، به‌ويژه همراه شدن »دست و 
ذهن« و در نتيجه تغيير نگرش در جهت كارهاي دستي موافق هستند. با وجود اين، در زمينة هزينه‌ها 
و بار اضافي برنامة درسي مخالفت‌هايي وجود دارد. از طرف معلمان هم مخالفت‌هايي ابراز مي‌شود 
كه احســاس مي‌كنند افزودن عناصر تازه به نظام آموزشــي به كاهش امنيت شغلي آن‌ها منجر شود. با 
وجود اين، مسئلة اصلي »عامل سياسي« ياد شده است. آيا نخبه‌پروري تحمل مي‌شود، و يا مي‌توان 
در جهت دموكراتيزه كردن نظام آموزش‌وپرورش حركت كرد؟ اكثر دولت‌ها به‌طور آشكار مسير دوم 
را انتخاب كرده‌اند. يكي از جنبه‌هاي خاص و مهّم اين نوع مردم‌ســالاري دسترســي دختران و زنان 
به آموزش فني‌وحرفه‌اي اســت. در اين خصوص يونســكو در سال 1980 دو نشست در كشور آلمان 
برگزار كرد. يكي از نتايج به‌دســت آمده اين بود كه اگر زنان از حقوق برابر با مردان برخوردار باشند 
آنگاه نه‌تنها نظام آموزشــي بايد تغيير يابد بلكه شرايط اشتغال و خدمات اجتماعي )در يك كلام كل 
جامعه( نيز بايد تغيير يابد. در ايران هم نابرابري آموزشي وجود دارد، امّا رابطة اين پديده با جنسيت 
چندان روشن نيست. در ســال‌هاي اخير نسبت دختران در دانشگاه‌ها به‌طور چشمگير افزايش يافته 
است، امّا مشكل اشتغال زنان تحصيل كرده بسيار جدّي است. البته، صرف‌نظر از متغير جنسيت، در 

خصوص هدايت تحصيلي و شغلي كاستي‌ها و مسايل عمده‌اي وجود دارد )ص.136(.
عــاوه بر موارد ياد شــده، در صورت اتخــاذ رويكرد تلفيق، ايجاد »نظام‌هاي آزمون شايســته« 
ضــروري اســت و بايد در خصــوص هنجارها سياســت‌گذاري‌ شــده و تصميم‌هايي گرفته شــود. 
موردپژوهي‌ها به‌طور آشــكار روند اســتفاده از آزمون‌هاي عيني و در برخي از كشورها )براي مثال، 
برزيل( ایجاد يك نظام اعتبار را نشــان مي‌دهند. پيدا كردن راه‌ها و وســايل براي اعطاي اعتبار كامل 
به تجارب عملي بســيار اساســي خواهد بود كه در اغلب موارد براي پرورش مهارت‌هاي دســتي و 

اجتماعي اجتناب ناپذير است.

تلفيق در دوره‌هاي آمادگي و ابتدايي )گروه سني 5 تا 12( 
براساس مباني نظري، تربيت حرفه‌اي را نمي‌توان به دورة خاصي محدود كرد. همان‌طور که باقری 
)1386( نتیجه‌گیری کرده اســت، تربيت حرفه‌اي را بايد همچون تحولي نگريست که به نحوي در همة 
گسترة وجود آدمي ظهور مي‌کند. براساس ديدگاه اسلام، مي‌توان انسان را به منزلة عامل در نظر گرفت. 
عمل در اين معنا، رفتاري است که بر ريشه‌هاي معرفتي، ميلي و ارادي استوار است. اگر تربيت حرفه‌

اي به‌عنوان تحولي در عمل آدمي نگريســته شــود، مستلزم آن خواهد بود که ظهور مهارت‌هاي تازه در 
فرد، بر بستر تحولي در ساختار معرفتي، ميلي و ارادي او صورت پذيرد. گسست ميان مهارت و مبادي 
معرفتي، ميلي و ارادي آن، به‌عنوان انحراف و کجروي در قلمرو تربيت حرفه‌اي است )به نقل خلاقي، 
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1388(. با توجه به اينكه رسالت و مأموريت نظام آموزشي به تربيت حرفه‌اي ناظر بر ساحت اقتصادی 
معطوف است و اين نوع تربيت در گسترة زندگي )در همة پایه‌ها و دوره‌های تحصیلی از پیش‌دبستانی 
تا پایان دورة متوســطه( جريان دارد، مي‌توان نتيجه گرفت كه ســازماندهي و اجراي برنامه‌هاي تلفيقي 
»مي‌توانــد« و »بايد« از دورة ابتدايي آغاز شــود. در اين جمله فعــل »مي‌تواند« به ممكن بودن و قيد 
»بايد« به ضروري بودن اشاره مي‌كند. پژوهش‌هاي روان‌شناختي آشكار ساخته است كه تكوين بسياري 
از ويژگي‌ها و مهارت‌هاي پايه )مانند نظم‌پذيري، وجدان كاري، تفكر خلّق، احســاس مسئوليت، حل 
مسئله، انگيزة پيشرفت، همكاري( از همان سال‌هاي اول زندگي كودك شروع مي‌شود و سنين 5 تا 12 
دوره‌اي بســيار حسّــاس براي پرورش ويژگي‌ها، مهارت‌ها و نگرش‌هاي پايه اســت. مهارت‌هاي پايه 
شالودة مهارت‌هاي فني‌وحرفه‌اي را تشكيل مي‌دهند. دورة ابتدايي را مي‌توان به مثابة بهار تعليم‌وتربيت 
و فصل شكوفايي شخصيت آدمي به‌حساب آورد و حساسّيت آن به‌خاطر اين است كه اگر اين شكوفايي 
در همين دوران صورت نگيرد، در اثر ســپري شــدن دورة طلايي، آثار زيانبــار آن قابل جبران نبوده و 
امكان شكوفايي كامل از دست خواهد رفت. در نتيجه، درهم ‌تنيدن مؤلفه‌هاي عمومي و فني برنامه‌هاي 
آموزشي از همان سال‌هاي اول آموزش‌وپرورش رسمي قابل انجام بوده و اجتناب‌ناپذيراست. تشخيص 
ايــن ضرورت تازگي ندارد. حدود 26 ســال پيش، تدوين‌كنندگان طرح کلیــات نظام آموزش‌وپرورش 
جمهوری اســامی ایران )1367(، فراهم كردن زمينة لازم بــراي آموزش‌هاي فني‌وحرفه‌اي در مراحل 

اساس، ارکان و ارشاد را مورد تأكيد قرار دادند. امّا اين انديشه هنوز به واقعيت نپيوسته است. 
 چنان‌كه قبلًا خاطر نشــان شد، براســاس رهنمودهاي يونسكو و تجارب كشورهاي توسعه‌يافته تا 
پايان 15 سالگي نبايد هيچ نوع آموزش تخصصي داده شود بلكه بهتر است تجارب يادگيري فراهم شده 
از ويژگي‌هاي عمومي برخوردار باشد. البته، اين به معناي نفي استفاده از تجارب فني‌وحرفه‌‌اي نيست. 
بهتر است رويكرد مدرن به آموزش عمومي اتخاذ شود و آموزش عمومي صبغه فني پيدا كند و عناصر 
فني‌وحرفه‌اي مي‌تواند براي كمك به دانش‌آموزان در جهت‌ كســب آمادگي براي زندگي فعال در آينده 
به خدمت گرفته شــود. اين كار از طريق بهبود روش‌هاي ياددهي- يادگيري در جهت اســتفاده مناسب 
از روش‌هاي فعال امكان‌پذير اســت. كنفرانس جهاني تعليم‌وتربيت در اجلاسية 1959 خود توصيه‌نامه 
مفصلي را تدوين كرده است. در مادة 34 اين توصيه‌نامه آمده است: »براي آنكه از همان سطح مدرسه 
ابتدائي رغبت شــاگردان نســبت به مطالعات فني و علمي افزايش يابد، لازم است روش‌هاي فعالي كه 

خاص گسترش روحية تجربي است در آن‌ها به‌كار بسته شود«.
به زعم پياژه، روش‌هاي فعال روش‌هايي هستند كه فعاليت كودك را در رابطه با نيازهاي عمومي وي 
برمي‌انگيزند. شيوه‌هايي كه در اين روش‌ها به كارگرفته مي‌شوند از تحول ذهني كودك و طراز اجتماعي 
شــدن وي پيروي مي‌‌كنند. اين روش‌ها را مي‌توان از ســطح پيش‌آموزشگاهي تا سطح آموزش عالي به 
كار برد. كاربرد روش‌هاي فعال مستلزم كوشش شخصي از جانب كودك است. فعاليت حسي- حركتي 
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كودك در حد خردسالي در اموري از نوع تركيب اجزاء، ساختن آن‌ها واستنتاج‌هايي كه مي‌توان از آن‌ها 
نمود، متجلي مي‌گردد. چه، در برابر آن‌ها )اجزاء( براي کودک سؤال‌هايي مطرح مي‌شود كه در حل آن‌ها 
مي‌كوشد، در حالي‌كه در حد نوجواني از همين راه مي‌تواند به بررسي‌هاي علمي و عملي بر پاية مواد 
)كارهاي عملي آزمايشــگاه( و متون )به‌صورت بررســي فردي يا گروهي( بپردازد، تا به دريافت افكار 
عمومي نايــل گردد. كاربرد روش‌هاي فعال، انعطاف برنامه‌ها وعادات آموزشــگاهي )مخصوصاً براي 
تكاليف، پرسش‌ها، انشاها وغيره( را به همراه دارد. كاربرد اين روش‌ها در دورة طولاني آموزش كه در 
آن خطر محروم كردن كودك از تماس با واقعيت زندگي وجود دارد، ضروري اســت. روش‌هاي فعال 
ملهم از نظام‌هاي آموزش و پرورشــي هســتند كه همراه با پيشرفت‌هاي شناخت كودك گام برمي‌دارند. 
بارزترين اين روش‌ها درســطح پيش 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 برنامه‌اي، روش ماكارنكو33 

)منصور و دادستان، 1369(.
امروزه ضرورت استفاده از روش‌هاي فعال پذيرش عام يافته است. باوجود اين، شيوة به كار بستن 
آن‌ها از پيشــرفت‌هاي شاياني برخوردار نشده است. زيرا كاربرد روش‌هاي فعال از روش‌هاي تقريري 
عادي بسيار مشكل‌تر است. چه روش‌هاي فعال از يك‌سو خواستار كار تمايز يافته‌تر و دقيق‌تر معلم‌اند و 
حال آنكه درس دادن كمتر خسته‌كننده است و با تمايل طبيعي بزرگ‌سال، به‌ويژه تمايل طبيعي بزرگ‌سال 
پرورشكار، بيشتر وفق مي‌دهد. از سوي ديگر به‌خصوص آموزش‌وپرورش فعال مستلزم آمادگي عميق‌تر 
است و بدون شناخت كافي روان‌شناسي كودك )و در رشته‌هاي رياضي و فيزيك بدون شناخت نسبتاً‌ 
وســيع تمايلات جديد و كنوني اين رشته‌ها( معلم اقدامات ارتجالي شاگردان را به خوبي نمي‌فهمد و 
نمي‌تواند از آنچه به نظر او بي‌معنا و به منزلة اتلاف وقت است سود جويد. بدبختي آموزش‌وپرورش، 
مانند پزشكي و بسياري از رشته‌هاي ديگر كه به علم و در عين حال به هنر وابسته‌اند، در اين است كه 
بهترين روش‌هاي آن‌ها مشكل‌ترين روش‌هاي آن‌هاست. انسان نمي‌تواند روش سقراطي را به‌كار بندد 
پيش از آنكه واجد پاره‌اي از صفات ســقراط و در رأس آن‌ها نوعي احترام نســبت به هوش در حال 

تشكيل باشد )ص. 124(.

تلفيق در مرحلة اول دورة متوسطه )گروه سني 12 تا 15(
در چند دهة گذشــته تغييرات عمده‌اي در اين سطح از آموزش‌وپرورش، كه در بسياري از كشورها 
هنوز بخشي از آموزش اجباري است، ايجاد شده است. تخصصي شدن زودهنگام و در نتيجه آموزش 
فني‌وحرفه‌اي سنتي یا بومی در اين سنين منسوخ شده است. با وجود اين، آموزش عمومي تغيير يافته 
و عناصري از آموزش فني‌وحرفه‌اي را شــامل شده اســت تا آموزش‌وپرورش را به‌سوي جامعة مدرن 
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هدايت كند. موردپژوهي‌ها )يونســكو، 1986( نشــان مي‌دهند كه اصطلاحات مختلف و فراواني براي 
اين جنبه‌هاي آموزش‌وپرورش عمومي وجود دارد: در اســتراليا هنرهاي دســتي، در پاكستان مطالعات 
فني- كشاورزي، در آمريكا هنرهاي عملي يا هنرهاي صنعتي، و در كشورهاي ديگر از اصطلاح آموزش 
فناوري استفاده مي‌شود و در كشورهاي اروپاي غربي اين مفهوم به‌عنوان آموزش پلي‌تكنيك34 شناخته 
مي‌شــود. در برخي كشــورها گزينه‌هايي براي انتخاب وجود دارد. براي مثال، در استراليا براي هنرهاي 
دســتي، يك گزينه عمومي گزينة فني يا اقتصاد خانه اســت. همة گزينه‌ها عناصر حرفه‌اي و عمومي را 
دربردارند. در كشــورهايي كه جهت‌گيري كشــاورزي دارند، هنرهاي كشــاورزي نقش مسلط را بازي 
مي‌كنند. البته، اســتفاده از اصطلاحات مختلف به آشفتگي منجر مي‌شود، همچنين رويكردهاي فلسفي 
مختلف نسبت به مفهوم »جنبه‌هاي فني‌وحرفه‌اي آموزش عمومي« ممكن است به ابهامي در تفسير اين 
نوع آموزش، منجر شــود. مناسب‌ترين رويكرد به اين نوع آموزش از نظر كنفرانس عمومي يونسكو در 
ســال 1974 به‌طور دقيق توصيف شده است. طبق پاراگراف 21 اين سند، آموزش مؤلفه فني‌وحرفه‌اي 

در آموزش‌وپرورش عمومي بايد سه كاركرد زير را داشته باشد:
الف. گسترش افق‌هاي تربيتي از طريق فراهم كردن مقدمات لازم براي ورود فراگيران به دنياي كار 
و فنــاوري و توليــدات آن از طريق كاوش در مواد، ابزارها و فنون و فرايندهاي توليد، توزيع و 

مديريت به‌عنوان يك كل و وسعت دادن به فرايندهاي يادگيري به واسطة تجارب عملي.
ب. جهت دادن افراد علاقه‌مند و توانمند به‌سوي آموزش فني‌وحرفه‌اي براي كسب آمادگي در يك 

حوزة شغلي يا به‌سوي تربيت در خارج از نظام آموزش رسمي.
ج. ارتقــاي نگرش‌هــاي ذهني و راه‌هاي تفكر براي تقويت اســتعدادها و ظرفيت‌ها در افرادي كه 
آموزش رسمي را در هر سطحي ترك مي‌كنند اما هيچ هدف شغلي يا مهارتي ندارند تا دسترسي 
اين افراد به اولين شغل را تسهيل و به آن‌ها اجازه دهد كارآموزي و تربيت خود را ادامه دهند. 
يونســكو ترجيح مي‌دهد كه از اصطــاح »آموزش‌وپرورش فني‌عمومي«35 اســتفاده كند. يكي از 
ملاك‌هاي آموزش‌وپرورش فني‌عمومي، محتواي عملي آن اســت. به‌طوری‌که مفاهيم مختلف برحسب 
نســبت محتواي نظري به عملي مورد اســتفاده قرار مي‌گيرند. شــكل 2 دامنة كلي مفاهيم را كه از علوم 
كاربردي36 كاملًا نظري تا تربيت پيش‌حرفه‌اي كاملًا عملي متغير است، نشان مي‌دهد. آموزش فني‌عمومي 

در ميانة دو كرانه قرار گرفته است. 
امروزه تقريباً در همة كشورها يك روند كلي به‌سوي »آموزش فني‌عمومي« قابل مشاهده است. در 
كشــورهاي در حال توسعه واقعيت عقب‌تر از گرايش نظري حركت مي‌كند. اين نوع آموزش‌وپرورش 
پرهزينه و نيازمند آماده‌ســازي كامل معلمان و نيز كارگاه‌هاي آموزشــي و آزمايشگاه‌هاي مجهز است. 
بنابراين، در چنين كشــورهايي گرايش تنها در صورتي به واقعيت خواهد پيوســت كه معلمان فرهيخته 

و حرفه‌اي در دسترس بوده و تجهيزات آزمايشگاهي در داخل كشور توليد شوند )يونسكو، 1986(.
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دروس نظری

دروس عملی

مهارت‌آموزی 
پیش‌حرفه‌ای

آموزش 
پیش‌حرفه‌ای

به‌کارگیری فناوریهنرهای عملی

آموزش فنی‌ عمومی

جهت‌گیری فنی

علوم کاربردی

 نمودار 2.   دامنة مفاهیم در حوزة آموزش فنی‌وحرفه‌ای                                                                                                                                                                                                                                                                               

مســئلة معلمان از اهميت خاصي برخوردار اســت. دو راه‌حل ممكن وجود دارد: بازآموزي معلمان 
علوم و آموزش دانش علوم تربيتي به صنعتگران. هر دو راه‌حل موقتي اســت و ايجاد نظام كامل تربيت 
معلم براي آموزش فني‌عمومي بســيار اساســي اســت. در اين خصوص تجربه سنگاپور آموزنده است. 
در اين كشــور معلمان علوم از طريق برنامه‌هاي فشــرده براي تبديل شدن به معلمان هنرهاي صنعتي در 
زمينة صنايع چوب، فلزكاري و برق پايه، بازآموزي شدند. امروزه سنگاپور با استفاده از نظام كارگاه‌هاي 

آموزشي مركزي از يك تشكيلات خوب آموزش‌وپرورش فني‌عمومي برخوردار است.
در مجموع، مي‌توان گفت يك نظام آموزشــي كاملًا تلفيق شده در كشورهاي صنعتي وجود دارد در 
حالي‌كه وضعيت 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 مي‌كنند. براي اين كشورها در بيرون از نظام مدرسه، چندين 
برنامة اضطراري از جمله بنگاه‌هاي خدمات اجتماعي، براي تدوين برنامه‌هاي تربيت پيش‌حرفه‌اي براي 
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كساني كه نه در نظام آموزشي پذيرفته مي‌شوند و نه مي‌توانند شغلي پيدا كنند، ايجاد شده است. باوجود 
اين، تعدادي از دولت‌ها دريافته‌اند گســترش نظام آموزشــي به‌نحوي كه همه را دربربگيرد بهتر از ايجاد 
يك نظام جداگانه و دست‌ دوم است كه ممكن است در مرحلة بعدي به مسايل اجتماعي منجر شود. تا 
جايي‌كه به نظام تعليم‌وتربيت مربوط مي‌شــود، اساســاً در اين سطح، مقدمه‌اي از مطالعات فني با هدف 
جهت‌گيري طرح مي‌شود. فراهم ساختن اطلاعات كافي براي كودكان اين سنين به منظور مجهز ساختن 

آن‌ها براي انتخاب مسير شغلي واقع‌بينانه ضروري است.

تلفيق در مرحلة دوم سطح متوسطه )گروه سني 19- 16( 
 موقعيت اين گروه ســني در نظام مدرســه و بيرون از آن پيچيده است. مطابق توصيه‌نامه تجديدنظر 
شــده يونسكو در خصوص آموزش فني‌وحرفه‌اي كه در پاراگراف 26 بيان 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 رشته‌اي خاص، گذراندن يك دوره مطالعات عمومي مرتبط با 
دانش و مهارت‌هاي پايه براي هر بخش با دامنة شغلي وسيع ضروري است. همچنين، بايد توجه داشت 
كه سنين 19- 16 نمايانگر يك مرحلة بحراني رشد است و دورة نوجواني مسايل‌اش را با خود به همراه 
مي‌آورد كه موجب مي‌شــود در طول اين دوره حتي اتخاذ يك تصميم شــغلي دشوارتر شود. در معناي 

وسيع‌تر، اين گروه سني را مي‌توان به پنج دسته تقسيم کرد: 
1. گروه علمي؛ از طبقة بالاي اجتماع، كه ممكن اســت مســتعدتر بوده و در حال آماده شــدن براي 

تحصيل در سطوح بالاتر باشند.
2. دانش‌آموزان فني‌وحرفه‌اي تمام‌وقت در زمينه‌هاي صنعت، كشاورزي و بازرگاني كه قبلًا انتخاب 

شغلي خود را انجام داده و براي اشتغال در سطح مياني آماده مي‌شوند.
3. ترك‌كنندگان مدرسه كه به شغلي وارد شده و به‌عنوان كارگر ماهر يا نيمه‌ماهر تربيت شده‌اند. 

4. تر‌ک‌كنندگان مدرســه كه بدون هيچ‌گونه تربيت و كارآموزي، شــغلي را پيدا كرده‌اند. متأسفانه اين 
گروه بزرگ و پرتعداد اســت و در تعدادي از كشورها نزديك به نيمي از گروه سني 19- 16 ساله 

را تشكيل مي‌دهد.
5. افراد بيكار، يعني كســاني كه نه‌تنها از نظام آموزشــي خارج شــده‌اند بلكه از اجتماع هم بيرون 

مانده‌اند. اين گروه هم به‌نحو خطرناكي در حال افزايش است و اين يك دغدغة عمده است.
انتظار مي‌رود در سال‌هاي آينده براي ايجاد مدارس جامع در سطح بالاتر از متوسطه تلاش‌هاي جدي 
به‌عمل آيد. با وجود اين، در برخي از كشورها تلاش براي حرفه‌اي كردن متوسطه عمومي شروع شده است. 
وظيفة مهم در اصلاح آموزش متوسطه جهت دادن آن به‌سوي دنياي كار است تا آماده‌سازي ساده براي ورود 
به آموزش عالي. بنابراين، كاملًا تشخيص داده شده كه برنامه‌هاي درسي بايد تغيير يابد تا اين كاركرد دوگانه 
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را منعكس كند. غالباً، چنان‌كه در اســتراليا انجام مي‌شــود، دانش‌آموزان بايد از ميان چندين گزينه يكي را 
انتخاب كنند. مسايل مربوط به اجراي چنين برنامه‌هايي، به‌ويژه در ارتباط با سازماندهي و تجهيزات، بسيار 
چشمگير و كمرشكن است. هزينة كارگاه‌هاي تخصصي بسيار سنگين است و كاركنان حرفه‌اي به آساني 
در دسترس نيستند. مفهوم كارگاه‌هاي مركزي جا افتاده است. در اين رويكرد تعداد معيني از تخصص‌ها، 
براي مثال شانزده تخصص، در كارگاه آموزشي مركزي پوشش داده مي‌شوند كه در آن دانش‌آموزان از پنج 
تا هشت مدرسه مختلف از يك كارگاه به ديگري رفته و نيمي از روزهاي هفته را به آموزش برنامة حرفه‌اي 
اختصاص مي‌دهند. بعضي از وقت‌ها رهايي از بند )ساختمان( ترجيح داده مي‌شود. همچنين، مدارس فني 

در معرض تغييرات قرار گرفته‌اند و درحال حاضر برنامه‌هاي عمومي‌تري فراهم مي‌كنند.
با معرفي مفهوم آموزش مادام‌العمر كه گاهي به‌جاي آن از مفهوم »آموزش حرفه‌اي« استفاده مي‌شود، 
امكان ورود دانش‌آموزان فني‌وحرفه‌اي به آموزش عالي اساسي تلقي مي‌شود. به‌همين دليل، مؤلفة آموزش 
عمومي برنامة درســي اهميت تازه‌اي يافته اســت. بحث‌هايي در مورد اينكــه چه نوع آموزش عمومي 
براي اين دانش‌آموزان مناســب‌ترين است، جريان دارد و بسياري از متخصصان بر اين باورند كه كسب 
مهارت‌هاي اجتماعي )نظير مهارت ارتباط با افراد ديگر، هم در محل كار و هم در زندگي خصوصي، مانند 
كار كردن به‌عنوان عضوي از يك گروه و...( مورد نياز اســت و پرورش مهارت‌هاي زندگي )مهارت‌هاي 
موردنياز براي زندگي روزمره مانند آشنايي با خدمات عمومي، نقل و انتقال پول و...( بسيار مهم است. با 
وجود اين، آماده‌سازي براي يك شغل معين در داخل محيط مدرسه، محدوديت‌هاي خود را دارد. حتي 
در بهترين شرايط، شبيه‌سازي تجارب كاري در داخل محيط مدرسه نمي‌تواند جايگزين تجارب واقعي 
شود و به‌همين دليل است كه نظام‌هاي مدرسه برتلاش‌هاي خود افزوده‌اند تا برنامه‌هاي مطالعة دنياي كار 
يا برنامه‌هاي آموزشي مبتني بر همكاري با ساير بخش‌ها را سازمان بدهند تا بتوانند آموزش‌وپرورش را 

به اشتغال و كارآموزي پيوند بزنند.
جنبه‌هاي پيچيدة قانوني و اجرايي چنين برنامه‌هايي سهم بزرگي در ايجاد موانع عمده بر سر راه اتحّاد 
گروه‌هاي ياد شــده دارد. برنامه‌ها به‌وسيلة مؤسســات مختلف مانند وزارت آموزش‌وپرورش و وزارت 
كار اجرا مي‌شوند. در برخي از كشورها مانند استراليا و آلمان كه به‌طور سنتي نظام دوگانه اجرا مي‌شود، 
اين نظام محل اتصال مسئوليت‌های چندين مؤسسه است. سازماندهي برنامة مدرسه نبايد در قيد و بند 
روز و ســاختمان محصور بوده و يا برنامه‌ها به‌صورت ســاندويچي باشــند. بنابراين، نظام دوگانه تلفيق 

آموزش‌وپرورش و كارآموزي را تا حدودي نشان مي‌دهد.
اسناد منتشر شده از سازمان بين‌المللي كار تأكيد دارد كه هر كشورِ عضو، بايد نظام‌هاي باز، منعطف و 
تكميلي از آموزش‌وپرورش عمومي، فني‌وحرفه‌اي، هدايت حرفه‌اي و كارآموزي را ايجاد کند و توسعه 
دهد؛ چه اين فعاليت‌ها در درون نظام رســمي آموزش‌وپرورش صورت بگيرد يا خارج از آن. به‌علاوه، 
توصية دفتر بين‌المللي آموزش‌وپرورش بيان مي‌كند كه اقدام منطقي و منسجم در آموزش، كارآموزي و 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

چرايي و چگونگي تلفيق آموزش عمومي و آموزش فني‌وحرفه‌اي

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

96

اشتغال بايد به بازسازي آموزش متوسطه معطوف باشد. اين اقدام به‌وسيلة شكستن تأكيد سنتي آموزش 
متوسطه بر جنبه‌هاي علمي كه منشأ نخبه‌گرايي و جداسازي است و نيز استقرار يك نظام آموزش عمومي، 
فني‌وحرفه‌اي متعادل، هماهنگ، منعطف و متنوع قابل انجام است تا فرايند آموزش موجب تربيت جوانان 
شده و پيوستن آن‌ها به جامعه را تسهيل كند. توسعة فناوري نيازمند كاركناني است كه همواره در سطح 
بالا بوده و همزمان تحرك شــغلي بيشــتري داشته باشــند. بنابراين، كارفرمايان علاقه‌مندند كه نظام‌هاي 

آموزش‌وپرورش و كارآموزي را به هم نزديك‌تر سازند. 
در ســال‌هاي اخير، پيشرفت‌هاي قابل توجهي در ارتباط با يادگيري معطوف به اهداف حاصل شده 
اســت. به‌ويژه نظام كارآموزي در تعيين اهداف روشــن و قابل اندازه‌گيري موفقيت‌هايي كســب كرده و 
تعليم‌وتربيت در حيطه‌هاي عاطفي و رواني‌حركتي به اندازة حيطة شناختي بهبود يافته‌ است. در نتيجه، 
يك جواب ارزشــمند به این ســؤال که »تعليم‌وتربيت براي چيســت؟« ممكن است از همان آغاز داده 
شود و اجراي يك ارزشيابي علمي روشن‌تر نه‌تنها از عملكرد دانش‌آموزان بلكه از معلمان و خود نظام 
آموزشي ممكن و حتّي ضروري است. عنصر علمي در تعليم‌وتربيت هنوز در حد مطلوب به‌سوي اهداف 
عملكردي متمايل نيست. با وجود اين، روند كلي به‌طور آشكار نشان مي‌دهد كه براي پاسخ دادن به سؤال 
كارآيي و بازدهی نظام آموزش در سطح افكار عمومي، بايد شواهد بيشتري فراهم شود. بنابراين، منطقي 
است كه تحقيقات آموزشي در سال‌هاي اخير به‌طور چشمگير افزايش يافته و بر همكاري نزديك ميان 

آموزش‌وپرورش، كارآموزي و اشتغال تأكيد شود. 
برحســب محتوا، تلفيق به معناي درهم آميختن نظريه و عمل اســت. گاهي تبديل اين انديشــه به 
واقعيت، در نبود كاركنان واجد صلاحيت، بســيار 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.همچنين، رابطة نزديك ميان نظريه و عمل بايد در طراحي 
تســهيلات و امكانات مدرسه، كارگاه‌هاي آموزشي و آزمايشــگاه‌ها مورد توجه بوده و رعايت شود. در 
ايــن زمينــه به‌ويژه كار پروژه‌اي يك رويكرد مفيد از آب درآمده اســت. فايدة انتخاب پروژه‌ها، در پرتو 
ارزش تربيتي و اقتصادي آن‌ها، در كشــورهاي توسعه‌يافته به يكي از ملاحظات اوليه تبديل شده است. 
در نتيجه، اين روش به‌طور فزاينده‌اي به‌وسيلة دولت‌ها شناخته شده است. يونسكو هم بر تعليم‌وتربيت 
و كار توليدي تأكيد دارد. همچنين، كار توليدي ممكن است در برنامه‌هاي تربيت‌معلم براي شكل دادن به 

واحدهاي توليدي گنجانده شود.
در حالي كه بحث ما بر گروه سني 19- 12 متمركز است، راهبرد تربيت مادام‌العمر نمي‌تواند اصلاحات 
ضروري در تعليم‌وتربيت بزرگ‌ســالان را ناديده بگيرد. پيشــرفت در فناوري بر بازآموزي و به‌روز كردن 
برنامه‌ها تأكيد داشته است، اما اكنون مي‌توان به‌طور كامل دريافت كه تلفيق آموزش‌وپرورش عمومي و 
فني‌وحرفه‌اي به همان اندازه براي تربيت بزرگ‌سالان اهميت دارد. نسبت بالايي از كساني كه مشاغل خود 
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را نه‌تنها به‌واسطة نداشتن مهارت‌‌هاي فني بلكه در اثر نداشتن مهارت‌هاي اجتماعي از دست مي‌دهند. 
اكنون روند موجود براي مشــاركت همة كاركنــان در تصميم‌هاي مديريت، بعد ديگري به تعليم‌وتربيت 
بزرگ‌سالان مي‌دهد. مسئلة عمده در اينجا نبود تسهيلات كافي و كاركنان لايق است، و به‌همين دليل، كاملًا 
منطقي اســت كه اســتفاده از امكانات مدارس موجود براي تربيت افراد بزرگ‌سال در يك روش تلفيقي 
مورد توجه واقع شود. در راستاي اين هدف، تحركات جمعيت شناختي مؤثر بر جمعيت مدرسه مي‌تواند 
فرصت‌هايي فراهم سازد. براي مثال، كاهش عمده در جمعيت مدرسه ممكن است تسهيلات و كاركنان 
را بلااســتفاده سازد كه از اين منابع آزاد شده مي‌توان براي ساير اهداف استفاده كرد. همچنين، آموزش 
بزرگ‌ســالان در حال استفاده هرچه بيشتر از روش‌هاي غيرمتداول، براي مثال،آموزش از راه دور است. 
در اينجا باز هم مسئلة عمده فقدان تشخيص كامل عامل پيشرفت است كه ممكن است نه‌تنها از طريق 

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

نتيجه‌گيري
مفهوم »تلفیق« عبارت است از به‌هم پیوستن بخش‌هاي مجزا براي ایجاد یک واحد 
کل که به‌صورت یک نظام يكپارچه عمل می‌کند. صرف‌نظر از اختلاف‌هاي جزئي، اين 
تعريف در بسياري از متون مكتوب انعكاس يافته است. پایه‌های فلسفی رویکرد كل‌نگر 
و تلفيقــي به دیدگاه‌هــای جان دیویی و نیز نظریه‌هاي ســاختن‌گرایی برمی‌گردد. تلفیق 
آموزش فني‌وحرفه‌اي و آموزش عمومي، يك راهبرد تربيتي اســت كه انتظار می‌رود به 
هدف اصلی تعلیم‌وتربیت در پرورش انسان مطلوب کمک کند. هدف رويكرد كل‌نگر و 
تلفيقي فراتر از تربيت كارگر ماهر و تکنيســين‌ حرفه‌اي است. بدیهی است که قضاوت 
دربــارة مفيد بودن رویکرد تلفیقی نيازمند محك تجربي اســت. با وجود اينکه رويكرد 
كل‌نگــر و راهبرد تلفیــق در دهه‌های اخیر بیش از پیش مورد توجه قرار گرفته، تجارب 
عملی کشــورها در زمینة برنامه‌ریزی و اجرای برنامه‌های تلفیقی بســیار اندک است. از 
طرف دیگر، تعریف عملیاتی و اجرای برنامه‌های تلفیقی در کشورهای مختلف یکسان 
نیســت. از مطالعة گزارش موردپژوهي‌ها مي‌توان نتيجه گرفت كه راه‌حل واحدي براي 
مســئلة تلفيق وجود ندارد. نظام‌هاي آموزشــي در اســتفاده از رويكرد كل‌نگر و تلفيقي 
متناسب با شرايط و مقتضيات موقعيت منطقه‌اي عمل مي‌كنند و رسيدن به وضع مطلوب 
مســتلزم پيمودن راهي طولاني و تا حدي ناهموار است. با وجود اين، ضرورت تلفيق 
آموزش‌وپرورش عمومي و فني‌وحرفه‌اي براي اغلب صاحب‌نظران و مســئولان حوزة 
تعليم‌وتربيت آشكار شده است و در سطح بين‌المللي يك حركت كلي به‌سوي تلفيق به‌ 
روشني ديده مي‌شود. در كشور ما انديشة تلفيق در حال شكل‌گيري است. انتظار مي‌رود 
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آثار اين انديشــه در آينده‌اي نه چندان دور پديدار شــده و نظام آموزشي به اعطاي حق 
تعليم‌وتربيت كه همانا شكوفان ساختن كامل شخصيت همة افراد جمعيت دانش‌آموزي 
است، موفق شود. به‌طور خلاصه، در خصوص مسئله تلفيق آموزش‌وپرورش عمومي و 

فني‌وحرفه‌اي، مي‌توان پنج نقطه را به شرح زير برجسته ساخته و مورد تأكيد قرار داد:
1. هنوز نظام آموزش متوســطة جامع به واقعيت نپيوســته و در اين ســطح محتمل 
نيست كه وضعيت در آينده نزديك بهبود يابد. نظام فعلي هنوز دانش‌آموزان را در 
گروه‌هاي بزرگ تفكيك مي‌كند و اغلب اجازه نمي‌دهد كه تعهدات نظري مشروع 
)مانند برابري در فرصت تربيت و دسترسي همه به تربيت( عملي شود. همچنين، 
اين نظام فاقد خدمات هدايت تحصيلي مناســب اســت كه بايد بخشي از نظام 
آموزشــي باشــد. از آنجايي كه در تشكيلات يك نظام آموزش متوسطة جامع، به 
معناي حقيقي، مؤسسات متعدد و مختلف مشاركت خواهند داشت، همكاري و 

هماهنگي پيش‌نياز اصلي اين حوزه خواهد بود.
2. آموزش‌وپرورش، خواه در نظام آموزش عمومي اجرا شود، خواه آموزش حرفه‌اي 
يا كارآموزي به شيوة غيررسمي باشد، نيازمند توسعة استانداردها براي تشخيص 
پيشــرفت به‌منظور حصول اطمينان از يك ارزشيابي دقيق از دانش، مهارت‌ها و 

نگرش‌ها است.
3. مربيان بايد تشخيص بدهند ‌كه يادگيري فعاليتي نيست كه به مدارس محدود شود 
بلكه فعاليتي است كه در مقياس بزرگ در خارج از نظام آموزشي رخ مي‌دهد. براي 
مثال، در خانواده و محل اشتغال. از اين منظر مفهوم »يادگيري ضمن كسب‌وكار« 
يك رويكرد مستدل به‌نظر مي‌رسد. همچنين، بايد توجه داشت كه براي يادگيري 
غيررسمي، گسترش دسترسي به تسهيلات فناوري )تلويزيون، كامپيوتر و غيره( در 

آينده يك نقش مهم‌تري ايفا خواهد كرد.
4. ارزش‌هــا و هدف‌هــاي تعليم‌وتربيــت بايد مورد بازنگري قــرار گیرد و آرایش 
ملاك‌ها و اولويت‌هاي جديد با توجه به ارتباط فزايندة آموزش با اجتماع مدرن 
انجام شــود. بنابراين، پژوهش مداوم در خصوص تدوين برنامة درسي بر مبناي 
معيارهاي علمي، شــرط اول يافتن راه‌حل مسئله تلفيق آموزش عمومي و فني و 

آموزش حرفه‌اي و كارآموزي خواهد بود.
5. تنها يك گروه از معلمان، یعنی مربيان فداكار و مديران و سرپرستاني كه ذهنشان 
نسبت به نيازهاي آينده به ‌اندازة كافي گشوده است، خواهند توانست اصلاحات 

ضروري را به واقعيت تبديل كنند.
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چكيده:

هدف پژوهــش حاضر، تحلیل محتواي کتاب درســی هدیه‌های آســمان پایة ششــم ابتدایی 
)تألیف1391( و میزان انطباق آن با مبانی قرآن کریم و ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش اســت. 
روش پژوهــش تحلیل محتوا از نوع توصیفی اســت و فرمت‌های تحلیل محتوا مورد تأیید ســازمان 
پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی قرار گرفته است. جامعة آماري پژوهش کتاب درسی هدیه‌های آسمان 
پایه ششــم دورة ابتدایی بوده و نمونة آماري نیز کل جامعه در نظر گرفته شــده است. براي تجزیه و 

تحلیل داده‌ها از روش آمار توصیفی استفاده شده است. 
نتایج حاصل از این پژوهش نشان می‌دهد از 33 هدف تدوین شده در این کتاب، به‌ترتیب، 5/45 
درصد اهداف چند بخشی، 24/4 درصد اهداف صحیح ، 15/2 درصد اهداف چند سطحی و همچنین از 
بین حوزه‌های یادگیری، به حیطة شــناختی به‌خصوص به طبقة دانش، بیش از سایر حیطه‌ها و طبقات 
یادگیری توجه گردیده و ارجاع به آیات قرانی مطلوب بوده اســت. در نهایت با عنایت به سند تحول 
بنیادین آموزش‌وپرورش، اهداف تدوین شده در کتاب مذکور، در محورهای جدول طراحی اهداف کتب 
درسی برای بعضی از اهداف تفصیلی برنامه درسی ملی به اهداف کمتری اشاره شده و یا به‌کلی محتوا 

و اهدافی در کتاب منظور نشده است.

تحلیل محتوای کتاب درسی 
هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی 
و میزان انطباق آن با مبانی قرآنی و 
سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/2/7 ï تاريخ شروع بررسي: 92/6/21	 ï تاريخ دريافت مقاله: 92/6/30	
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مقدمه
کتاب درســی یکی از عناصر اصلی انتقال پیام در فرایند تعلیم‌وتربیت کشور ما در شرایط کنونی 
است که آشنایی معلمان و دانشجویان و تحلیل‌گران با کم و کیف آن مستلزم آشنایی آنان با تکنیک‌های 

تحلیل محتوای کتب درسی است )ملکی، 1389، مقدمه(.
اهمیت کتاب‌های درســی تنها از جنبة ابزاری برای آموزش مطرح نیست بلکه کاربرد گستردة آن 
در مــدارس، دانش‌آموزان را در معرض عقاید، ایده‌ها و افکار گوناگونی قرار می‌دهد )ویتاکر. ب.ک. 
دایر1 2000، به نقل از نوریان، 1390، ص11( کتاب‌های درسی در هر سطح و هر موضوع می‌توانند 

به‌عنوان ابزار اولیه برای شکل‌دهی به نگرش‌ها و رفتارها عمل نمایند. 
کودکی، آغاز حرکت و تلاش برای زیســتن اســت. مرحله‌ای است که باید آن را  به خودی خود 

به رسمیت شناخت؛ زیرا کودک، انسانی است مستقل با احساسات و خصوصیات خوب انسانی. 
با این همه، کودکی، مقدمة نوجوانی و جوانی مقدمة بزرگ‌سالی است و اساس زندگی بزرگ‌سالی، 
به کیفیت دورة کودکی بســتگی دارد. این کیفیت نیز به چگونگی تعلیم‌وتربیت در این دوران بســتگی 
کامل دارد. در این دوره است که شخصیت، منش و رفتار کودک )به‌ویژه رفتارهای اجتماعی( و رشد 
جسمانی، عقلانی و فرهنگی وی بر اثر ارتباط او با سایرین شکل می‌گیرد. بی‌دلیل نیست که پیشوایان 
دینی بیش و پیش از هرچیز، به دورة کودکی توجه داشــته و راهنمایی‌های لازم را در این زمینه ارائه 

کرده‌اند. 
امروزه، درس دینی جزء جدایی‌ناپذیر برنامة درســی مدارس ما به‌شمار می‌رود. اهمیت این مادة 
درســی حتی پیش از انقلاب اســامی نیز به‌خوبی احساس می‌شده و کسانی بوده‌اند که با تلاش‌های 
آنان نهاد آموزش‌وپرورش رســمی آن زمان کشور را به گنجاندن مادة درسی با عنوان »دینی« مجاب 
می‌کرده‌اند. در این میان، یاد و خاطرة بزرگانی چون استاد شهید مطهری، شهید دکتر بهشتی و  شهید 
دکتر باهنر همواره برای دست‌اندرکاران نظام آموزشی کشور و دانش‌آموزان و معلمان، زنده و جاوید 
است. شایان ذکر است که آموزش دین به‌معنای جامع آن، تنها در درس دینی خلاصه نمی‌شود و باید 

مبانی دینی محور اصلی نظام آموزشی و برنامة درسی نیز باشد. 
در ســال‌های اخیــر ، توجه بــه نیازهای نو در عرصــة آموزش دین، رویکردهــای جدید در امر 
آمــوزش، توجه بیــش از پیش به جنبه‌های نگرشــی آموزه‌های دینی، لــزوم بهره‌گیری از روش‌های 
نوین در تعلیم‌وتربیت دینی و به‌کارگیری تربیت دینی به‌منظور شــکل‌گیری رفتارهای دینی و تقویت 
احســاس دینی از طریق شــناخت دین و تفکر در آن و. . . . ـ که همه برخاســته و برگرفته از نظرها 
و پیشــنهادهای آموزگاران مجرب، صاحب‌نظران و کارشناســان امر تعلیم‌وتربیت است ـ متخصصان 
تعلیم‌وتربیــت دینی را بر آن داشــته اســت تا با برنامه‌ریــزی دقیق و مطالعــة جامع‌الاطراف در این 

خصوص، دست‌به‌کار تهیة برنامه‌ای نوین برای تعلیم‌وتربیت دینی شوند. 
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در این راســتا به دنبال اجرای برنامة درســی ملی در نظام آموزشــی، پایة ششــم به دورة ابتدایی 
اضافه گردید و متناســب با آن برنامه‌های آموزشی نیز دچار تغییر و تحول گردید. رویکرد کلی برنامة 
درســی ملــی که روح حاکم بر همــة عناصر برنامه و جهت‌گیــری  کلی آن برنامه را نشــان می‌دهد، 
»فطرت‌گرایی توحیدی« است. براساس رویکرد حاکم، برنامه‌های درسی در کلیة پایه‌ها براساس پنج 

عنصر هدف‌گذاری می‌شوند:
ـ تعقل، تفکر و اندیشه‌ورزی؛

ـ ایمان و باور؛
ـ علم و معرفت؛

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

بر این اســاس و بــا توجه ویژه به این عناصر پنج‌گانه، کتاب‌های درســی پایة ششــم به‌صورت 
جدیدالتألیف و با محتوایی تکمیلی نسبت به سایر پایه‌ها به رشته تحریر درآمد تا با رویکردی جدید 
و نو در عرصه تعلیم‌وتربیت، فرزندان ایران اســامی را با حقایق ناب اســامی و تربیت اصیل الهی 

آشنا نماید )راهنمای تدریس هدیه‌های آسمان، ششم دبستان،1391، مقدمه(
متأســفانه کتاب‌های درســی به اندازة اهمیت و نقش آن در فرایند یاددهی ـ یادگیری مورد توجه 
قرار نگرفته اســت. گود2 )1993، به نقل از نوریان، 1390، ص12( که به درســتی از عدم توجه جدی 
معلمان به تجزیه و تحلیل کتاب‌های درسی انتقاد می‌کند می‌گوید »به‌نظر می‌رسد معلم بیشترین وقت 
کلاسش را به‌کار با کتاب درسی اختصاص می‌دهد، ولی به‌ندرت اقدام به تجزیه و تحلیل مواد درسی 

می‌نماید، درحالی‌که این کار ضروری است.«
بنابراین با توجه به اهمیت بحث تعلیم‌وتربیت دینی در دورة ابتدایی که شــالوده و پایة اصلی نظام 
تعلیم‌وتربیت اســت، محقق برآن است تا کتاب درسی هدیه‌های آسمان پایه ششم ابتدایی را، که برای 
اولین بار تألیف شده و از سال تحصیلی 9291 مورد استفاده قرار گرفته است، براساس اهداف و مبانی 
قرآن تحلیل محتوا نماید تا میزان انطباق آن را با اهداف فلســفه تعلیم‌وتربیت دینی که منبعث از قرآن 

کریم است و مبنای سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش نیز هست مورد سنجش و ارزیابی قرار دهد.

پیشینة تحقیق
کتاب هدیه‌های آسمان پایة ششم جدیدالتألیف است و برای اولین بار در سال 1391 تألیف شد و در 
اختیار دانش‌آموزان قرار گرفت. ظاهراً تاکنون هیچ‌گونه پژوهشی دربارة آن صورت نگرفته است، زیرا ما 
در بررسی پژوهش‌های انجام گرفته، پژوهشی را که به‌طور مستقیم با موضوع این پژوهش ارتباط داشته 

باشد، نیافتیم.
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طرح پژوهش
کتاب درســی مهم‌ترین ابزار یادگیری اســت و رسانه‌های آموزشــی دیگر، حول این محور قرار 
دارند. در حقیقت کتاب درســی نقش محوری را در فرایند یاددهی ـ یادگیری به‌عهده دارد. یونسکو3 
)2005، بــه نقل از نوریــان، 1390، ص.11( با ارائه تعریف کتاب درســی و مواد یادگیری جایگاه و 
نقش آن‌ها را در فرایند یادگیری تبیین کرده اســت: »کتاب درســی، وســیلة اصلی یادگیری است که 
برای دستیابی به مجموعة خاصی از نتایج آموزشی طراحی شده و از متن و تصویر و یا متن، تصویر 
و تمرین تشــکیل شده است، و به‌طور سنتی مجموعة چاپی مجلّدی است که آسان‌سازی یادگیری را 
هدایت و راهنمایی می‌کند«. نقش محوری کتاب‌های درسی موجب شده تا به‌طور مستمر )همه‌روزه( 
توســط معلمان و شاگردان مورد اســتفاده قرار بگیرد و حتی گاهی اوقات به‌عنوان تمام برنامه درسی 

مورد تأکید معلم باشد.
پژوهش حاضر در پی آن اســت تا با متناســب‌ترین روش‌های پژوهشی، محتوای کتاب هدیه‌های 
آســمان پایة ششــم ابتدایی را مورد بررسی و تحلیل دقیق قرار دهد و آن را با مبانی قرآن کریم و سند 
تحــول بنیادیــن آموزش‌وپرورش، که الهام گرفته از قرآن اســت، ارزیابی کند و به این ســؤال جواب 
دهــد کــه: »آیا کتاب فوق‌الذکر براســاس اهداف مؤلفان و بر مبنای قرآن کریم و ســند تحول بنیادین 
آموزش‌وپرورش تألیف شده است یا نه؟« ما اکنون در این پژوهش می‌خواهیم نقاط ضعف و قوت آن 
را بیان نماییم تا دست‌اندرکارانِ تألیفِ کتاب را نسبت به برطرف نمودن نقاط ضعف آن در سال‌های 

آتی یاری رسانیم.
براساس ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، یکی از رســالت‌های نظام تعلیم‌وتربیت، پرورش 
دانش‌آموزانی با معیارهای قرآنی اســت. در این راســتا، چون دســتگاه تعلیم‌وتربیت رسمی و برنامة 
درســی نقش عمده و اساســی در این خصوص دارند لازم است در تدوین محتوا ملاک‌های قرآنی را 

مدنظر قرار دهند. 
صاحب‌نظران تعلیم‌وتربیت، برنامه درســی را قلب نظام تربیتــی می‌دانند. به عبارت دیگر برنامه 
درســی همچون مرکزی است که ســایر عوامل آموزشــی به گرد آن به گردش درمی‌آیند و معنی پیدا 
می‌کنند. برنامه درســی متشکل از عوامل و عناصری است که از میان آن‌ها می‌توان به محتوای برنامه 

درسی به‌عنوان یک عنصر با اهمیت اشاره کرد. 
بــا توجــه به اجرای ســند تحــول بنیادین آموزش‌وپــرورش از ابتــدای ســال تحصیلی 9291 
و تغییر و تدوین کتب درســی متناســب با ســند مذکور، هیچ‌گونه پژوهشــی راجع ‌به متناسب بودن 
محتوای کتاب هدیه‌های آســمان پایة ششــم با شــاخص‌ها و‌ معیارهای سند و بالأخص مبانی قرآنی 
 وجــود ندارد. لذا محقق بر آن اســت به پاســخ این ســؤال‌ها 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 هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتداشیی و میزان انطباق آن با مبانی قرآنی و سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

104

هدف کلی پژوهش
– تحلیل علمی محتوای کتاب هدیه‌های آسمان پایه ششم ابتدایی براساس اهداف مؤلفان؛

- بررسی و تعیین تناسب محتوای کتاب درسی هدیه‌های آسمان پایه ششم ابتدایی با مبانی قرآن؛
- بررسی و تعیین تناسب محتوای کتاب درسی هدیه‌های آسمان پایه ششم ابتدایی با سند تحول 

بنیادین آموزش‌وپرورش.

سؤالات پژوهش
با توجه به موضوع و اهداف پژوهش، سؤالات این پژوهش به شرح زیر است:

- تا چه میزان محتوای کتاب هدیه‌های آســمان پایه ششم ابتدایی متناسب با اهداف تدوین شدة 
مؤلفین، تألیف شده است؟

- تا چه میزان محتوای کتاب هدیه‌های آســمان پایه ششــم ابتدایی با مبانی قرآن )ارجاع به آیات 
قرآن( متناسب است؟

- تــا چــه میزان محتــوای کتاب هدیه‌های آســمان پایه ششــم ابتدایی با ســند تحــول بنیادین 
آموزش‌وپرورش متناسب است؟

جامعه و نمونة آماري
در پژوهش حاضر »جامعة آماری«، کتاب هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی است که در سال تحصیلی 
92-91 برای اولین بار تألیف و تدریس ‌شده است. این کتاب شامل متن درس، تصاویر و  تمرین‌هاست. 

حجم نمونه برابر با حجم جامعة مورد مطالعه اســت و تمامی صفحات کتاب هدیه‌های آســمان 
که حاوی مطالبی به‌صورت نوشتاری، تصویری یا تمرین است  و به اهداف و محتوای کتاب مربوط 

می‌شود مورد مطالعه قرار گرفته است. 

روش پژوهش
در این پژوهش از روش تحلیل محتوا اســتفاده شــده اســت. برلســون4 تحلیل محتوا را یکی از 
فنون تحقیق می‌داند که براي توصیف عینی و منظم محتواي آشــکار ارتباطات به‌کار می‌رود و هدف 
آن تفســیر کردن اســت. تحلیل محتوا یکی از مهم‌ترین و پرکاربردترین روش‌هاي تحقیق است و به 

درستی می‌توان گفت هر محققی به صورتی با آن سروکار دارد )ساروخانی، 1382، ص.57(.
 لذا پژوهش حاضر به‌منظور تحلیل محتوای کتاب هدیه‌های آســمان ششم ابتدایی از نظر تطابق 
با اهداف مؤلفان و مبانی قرآن و سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش انجام شده است. روش اجرای 

تحقیق توصیفی و از نوع تحلیل محتوا است. 
این تحقیق براساس آخرین فرمت‌های تحلیل محتوای کتاب‌های درسی وزارت آموزش‌وپرورش 
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و با همراهی و کمک اعضای گروه‌های آموزشــی ابتدایی اســتان زنجان که دارای تجارب ارزنده‌ای 
در تدریس بوده و در پایة ششم نیز تدریس کرده‌اند، با همراهی و کمک رئیس گروه تحلیل محتوای 
آموزشــی ادارة کل آموزش‌وپرورش اســتان زنجان و همکاران که به تدریس واحد تحلیل محتوای 
آموزشی در دانشگاه فرهنگیان مشغول هستند تهیه شده است. بنابراین از لحاظ روایی کاملًا استاندارد 

و دارای ضریب قابلیت اعتماد بالاست.

ابزار جمع‌آوري اطلاعات
ابــزار جمــع‌آوري داده‌ها در این پژوهش تشــکیل کارگروه تخصصی از طریــق تکمیل فرم‌های 
اســتاندارد تحلیل محتوا  و بهره‌گیری از متن‌ها، تصاویر و تمرین‌های کتاب درسی هدیه‌های آسمان 
پایة ششم دبستان، در مطابقت با مبانی قرآن و سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش است. جمع‌آوري 
اطلاعات در این پژوهش با مشــاهده و مطالعة کتاب موردنظر در دورة ابتدایی انجام شد. متن کتاب 
در یک دورة زمانی چهار ماهه مطالعه شد و با استفاده از آخرین فرمت‌های تحلیل محتوای کتاب‌های 
درســی که به تأیید ســازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشــی وزارت آموزش‌وپرورش رسیده است 

مطالب موردنظر استخراج گردید. 

یافته‌هاي پژوهش
در این قسمت به بررسی یافته‌های پژوهشی می‌پردازیم:

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

1.تحلیل کتاب هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی براساس اهداف:
الف. تحليل محتواي توصيفي؛

ب. تحلیل محتوای ارتباطی؛

1. تحليل محتواي توصيفي الف ـ
ـ از 33 هدف تدوین 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 زیر مجموعة اهداف 

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

ـ در بخــش اهــداف صحیح؛ بیشــترین فراوانی در دروس 3، 4، 6 و 12 بــا تعداد 2 مورد يعني 3 
درصــد و کمتریــن 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 یکی از دروس بیشتر 
از دیگر دروس است یعنی 2 مورد معادل 3 درصد و در بقیه دروس فقط 1 مورد هدف صحیح 

منظور گردیده است(. 
 ـ در بخــش اهداف چندبخشــی بیشــترین فراوانی در درس 7 با تعداد 3 مــورد برابر 6 درصد و 
کمتریــن 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 بیشــترین فراوانی در دروس 1، 2، 7، 8 و 10 با تعداد 1 مورد يعني3 

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

کمترین آن در سایر دروس بدون فراوانی واقع شده است.  

با توجه نتايج آماري به‌دســت آمده مي‌توان نتيجه گرفت که جهت‌گيري توزيع اهداف براساس نوع 
هدف درســت انتخاب نشــده است؛ زيرا فقط 42/2 درصد اهداف به اهداف از نوع صحيح  اختصاص 

يافته است. 

2. تحليل محتواي توصيفي اهداف براساس حيطه‌ها و طبقات آن‌ها: الف ـ
حيطه‌ها: 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 حيطة 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 فهميدن و1 هدف يعني 2/0 درصد در طبقه تحليل قرار گرفته 

است. در طبقات کاربرد، ارزشیابی و تركيب هیچ هدفی مشاهده نگردید. 

الف-2-2. طبقات حیطة عاطفی:
ـ از 12 هــدف موجود در حیطة عاطفی 1 هدف یعنــی 2/0  درصد اهداف در طبقة آگاهی، 6 هدف 
یعنی 12/2 درصد اهداف در طبقة واکنش، 3 هدف یعنی6/1 درصد اهداف در طبقة ارزش‌گذاری، 
2 هدف یعنی 4/1 درصد اهداف در طبقة ســازمان‌بندی واقع شــده ولی در طبقة تبلور هیچ هدفی 

مشاهده نگردید. 

الف-2-3. طبقات حیطة روانی ـ حرکتی:
- حیطة روانی- حرکتی و طبقات آن )تقلید، اجرای مســتقل، دقت، هماهنگی و عادی شــدن( فاقد 
هدف می‌باشند؛ لازم بود هدف‌های آموزشی متنوع باشد و در حیطه‌های مختلف مدنظر قرار بگیرد. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

تحلیل محتوای کتاب درسی هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتداشیی و میزان انطباق آن با مبانی قرآنی و سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

107
 ë 52شمارة
 ë سال سیزدهم
ë 1393زمستان

3. تحليل محتواي توصيفي متن نوشتاري: الف ـ
- تحليل 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 می‌باشــد. 

همچنين 8/2 درصد اهداف متن مرتبط در حيطه‌هاي ديگر قرار گرفته است. 

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

است. 

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

همچنين 6 تمرین یعنی 12/2 درصد اهداف تمرین مرتبط در حيطه‌هاي ديگر قرار گرفته است. 

با توجه نتايج آماري به‌دست آمده پيشنهاد مي‌شود براي14 هدف از اهداف فاقد تمرين ولي ضروري، 
تمرين مناسب با اهداف طراحي و توزيع شود.  
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ب. تحليل محتواي ارتباطي:

ب ـ1. تحليل محتواي ارتباطي متن نوشتاري براساس اهداف درس
- تحليل 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. همچنيــن از 47 هدف دارای متن مرتبط 43 هدف یعنــی 93/6 درصد اهداف در همان 

حیطه و4 هدف یعنی 6/4 درصد اهداف متن مرتبط در سایر حیطه‌ها می‌باشد.  
- تحليل اهداف براساس محتوا )متن(، از 49 هدف تفکیک شده اين كتاب درسي براساس:

ب-1-1. موضــوع: 44 هدف یعنی 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 می‌باشند.  

ب-1-2. طبقه: 44 هدف یعنی89/8 درصد اهداف دارای متن مرتبط، 10 مورد يعني 6/1 درصد 
اهــداف در طبقــه پایین‌تر، 36 مورد يعنــي 73/5 درصد اهداف در طبقه برابــر و 3 موردیعنی 10/2  

درصد اهداف در طبقه بالاتر قرار دارد.  

ب-1-3. شــرایط: 44 هدف یعنــی 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 می‌باشد.  

ب -2. تحليل محتواي ارتباطي تصاوير درس براساس متن نوشتاري:
- تحليل اهداف براساس تصویر مرتبط:

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

ب-2-2. پوشش‌دهندگی: 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. تصاویر مرتبط و غیرمرتبط: از 49 هدف تفکیک شده این کتاب درسی 32 هدف، یعنی 
65/3 درصــد اهداف، دارای تصویــر مرتبط و 17 هدف، یعنی 34/7 درصــد اهداف، دارای تصویر 
غیرمرتبط می‌باشــد. از این 17 هدفِ دارای تصویر غیرمرتبط 9 هدف، یعنی 52/9 درصد، ضرورتی 
بــرای طراحی تصویر وجود ندارد و بــرای 8 هدف یعنی 47/1  درصد نیاز به طراحی تصویر مرتبط 

وجود دارد. 

ب -3. تحليل محتواي ارتباطي تمرين‌ها براساس اهداف درس:
- تحليل اهداف براساس تمرین: 

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

ضرورت می‌باشند. در ضمن 5 مورد یعنی 8/2  درصد تمرین غیرمرتبط وجود دارد. 

%29 87
33

- تحليــل اهداف براســاس تمرین مرتبط با حیطه‌ها و طبقات از تعداد  33 مــورد از اهداف دارای 
تمرین مرتبط؛

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

ب-3-2. ده مــورد يعنــي 20/4 درصد دارای تمرین مناســب در همان طبقه  و 21 مورد يعني 42/9 
درصد تمرین نامناسب در همان طبقه قرار دارد.  
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ب-3-3. از اهداف موجود در حیطه‌های دیگر؛ 1 مورد یعنی 2/0  درصد در حیطة شــناختی، 4 
مورد یعنی 8/2 درصد در حیطة روانی- حرکتی، 3 مورد یعنی 6/1 درصد در حیطة عاطفی قرار دارد. 
‌ـ تحليــل اهداف براســاس تمرین مرتبط با حیطه‌ها و طبقات: از 33 مــورد از اهداف دارای تمرین 

مرتبط؛ 27 مورد تراکمی و 32 مورد متمرکز است.  

ســؤال 2: تا چه میزان اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های 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 هدیه‌های آسمان با مبانی قرآن نتایج ذیل 

حاصل گردید:
به‌غیر از هدف دوم درس دهم )هدف 2( تمامی اهداف کتاب هدیه‌های آســمان پایه ششــم دارای 
مبانی قرآنی است و از آیاتی استفاده شده که مستقیماً به این اهداف اشاره دارند. کمترین آیات با فراوانی 
1 آیه مربوط به هدف اول درس هفتم )آشنایی با سیرة رفتاری امامان و ادای احترام نسبت به ایشان( و 
بیشترین آیات با فراوانی 89 آیه مربوط به هدف اول درس اول )آشنایی با نظم و هماهنگی پدیده‌های 
خلقت به‌عنوان دلیلی بر یگانگی خداوند( است. در مجموع باید گفت که از 33 هدف تدوین شده کتاب 
تعداد 32 هدف یعنی 96/96 درصد دارای آیات قرآنی و 1 هدف یعنی 3/03 درصد دارای آیات قرآنی 

نیست.

سؤال 3: محتوای کتاب هدیه‌های آسمان، تا چه میزان متناسب با سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش 
است؟

تحلیل کتاب براساس تطیبق اهداف کتاب هدیه‌های آسمان با سند تحول
- براساس تطیبق اهداف کتاب هدیه‌های آسمان با الگوی هدف‌گذاری برنامه درسی ملی )اهداف 

تفصیلی2/6/2- دورة ابتدایی( سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش نتایج ذیل حاصل گردید:

3ـ1. در محور عنصر تفکر و تعقل و عرصة ارتباطی رابطه با خویشتن ؛ در برنامة درسی ملی یک 
هدف تفصیلی وجود دارد؛ که این هدف تفصیلی در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آسمان ششم 

ابتدایی، در درس10 و در قالب 2 هدف، لحاظ و توزیع 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 این اهداف در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آسمان در دروس1، 

2 و 3 و در قالب 6 هدف لحاظ و توزیع شده است. 
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3ـ3. در محــور عنصــر تفکر و تعقل و عرصة ارتباطی رابطه با خلق خدا )ســایر انســان‌ها( ؛ در 
برنامة درسی ملی 4 هدف تفصیلی وجود دارد که تنها یکی از آن‌ها )تفکر درباره نحوة رفتار درست 
با خانواده، دوســتان و همسایگان( در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آسمان، یعنی دروس 7 و 9 
و در قالب 4 هدف  لحاظ و توزیع شــده اســت. برای 3 هدف تفصیلی دیگر برنامة درسی ملی، هیچ 

محتوا و هدفی در کتاب مذکور پیش‌بینی 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 این اهداف تفصیلی در اهــداف و محتوای کتاب در دروس 1 و2 و 3 و در 

قالب 13 هدف لحاظ و توزیع شده است. 

3ـ5. در محور عنصر ایمان و باور مبتنی بر تفکر و عرصة ارتباطی رابطه با خویشــتن؛ در برنامة 
درسی ملی 3 هدف تفصیلی وجود دارد که این اهداف در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آسمان 

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

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

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

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

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

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

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

3ـ9. در محور عنصر علم، معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خویشتن؛ 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 توزیع شــده اســت. برای یک هدف دیگر هیچ‌گونه 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 این 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 توزیع 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 این اهداف، در اهداف و محتوای کتاب در درس‌های 6، 
9 و 11 و در قالب 5  هدف لحاظ و توزیع 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 این اهداف، در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آسمان 

ششم ابتدایی در درس 4 و در قالب 4 هدف لحاظ و توزیع شده است. 

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

قالب 2 هدف لحاظ و توزیع شده است. 

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

28 هدف لحاظ و توزیع شده است. 

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

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

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

و توزیع شده است. 

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

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

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

قالب 8 هدف لحاظ و توزیع 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 این اهداف، در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آسمان در دروس 4، 

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

3ـ20. در محور عنصر اخلاق و عرصة ارتباطی رابطه با خلقت، در برنامة درسی ملی یک هدف 
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تفصیلی وجود دارد که برای این اهداف، در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آسمان ششم ابتدایی 
در درس 7 و در قالب 2 هدف لحاظ و توزیع شده است.

بحث و نتیجه‌گیري

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 اینکه حیطة روانی – حرکتی هم 
بــه فعالیت‌های ذهنی و عاطفی و هم به فعالیت‌های جســمی اختصاص دارد؛ 
در ایــن خصوص نیز محتوایی با توجــه به طبقات این حیطه تدوین می‌گردید.

هرچنــد کتاب هدیه‌های آســمان بیشــتر در حیطة عاطفی و بیشــتر به موضوع 
نگرش‌هــا و ارزش‌ها و علاقه‌ها می‌پــردازد ولی توجه به این حیطه نیز موجب 

تثبیت و تقویت نگرش‌ها و اهداف موردنظر می‌گردید. 
عدم توجه به تمامی حیطه‌ها در تدوین محتوا، بالاخص در این گروه ســنی و 
جنســیت، یکی از معایب عمدة کتب درسی در نپرداختن به نیازهای دانش‌آموزان 

با توجه به مقتضیات روز است.

- در خصوص مطابقــت اهداف با مبانی قرآنی 96/96 درصد اهداف کتاب دارای 
ارجــاع به آیات قرآنی می‌باشــند و تنها 3/04 درصد اهــداف دارای ارجاع به 
آیات 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 یا اصلاح 

آن احساس نمی‌شود. 

- اینکه تا چه اندازه محتوای کتاب درسی هدیه‌های آسمان ششم ابتدایی براساس 
ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش تألیف شــده، و چه میزان به اهداف این 
ســند در تدوین برنامه درسی براساس 5 عنصر و 4 عرصه توجه گردیده است، 
بایــد گفت در محتــوای کتاب مذکور تنها و فقط یکــی از این اهداف تفصیلی 
)تفکــر دربارة نحوه رفتار درســت با خانواده، دوســتان و همســایگان( آن هم 
به‌صورت جزیی دارای محتوا بوده و برای اهداف تفصیلی دیگر برنامة درســی 
ملی در کتاب، محتوایی تدوین نشــده اســت. همچنین در محــور عنصر علم، 
معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خویشــتن؛ در برنامه درســی ملی 4 
هــدف تفصیلی وجود دارد که برای 3  هدف  محتوا وجود دارد ولی برای یک 
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هدف محتوایی وجود ندارد که لازم اســت مؤلفان محترم نســبت به اصلاح آن 
اقدام نمایند.

پیشنهادهای کاربردی

1. با توجه به نتایج به‌دســت آمده در ردیف10 بند الف ـ 1، پيشنهاد مي‌شود نسبت 
هدف صحیح در توزيع نوع اهداف افزايش يابد و نسبت به كل اهداف متوازن 

گردد. 

2. بــا توجه به نتایج به دســت آمــده در ردیف10 بند الف-2، توازن مناســبی بین 
حیطه های یادگیری دیده نمی‌شــود. لذا پیشــنهاد می‌شــود با توجــه به ماهیت 
عاطفی این کتاب حیطة عاطفی پررنگ دیده شود و محتوای لازم جهت تقویت 

حیطة روانی ـ حرکتی لحاظ گردد. 

3. بــا توجه به نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیــف 10 بندهای الف ـ3 و ب ـ1، 
پيشــنهاد مي‌شــود براي 2 هدف، یعنی 4/1 درصد، از اهــدافِ فاقد متن، متن 

مناسب با اهداف طراحي و توزيع شود . 

4. با توجه به نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیف10 بند الف ـ4،  برای 17هدف 
فاقد تصویر مرتبط، پيشنهاد مي‌شود براي 8 هدف یعنی 47/1 درصد از اهداف، 
تصوير مناســب با اهداف طراحي شــود و برای 9 هــدف، یعنی 52/3 درصد، 

نیازی به طراحی تصویر وجود ندارد.  

5. با توجه نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیف10 بند الف-5، پيشــنهاد مي‌شــود 
بــراي 14هدف از اهداف فاقد تمرين ولي ضروري، تمرين مناســب با اهداف 

طراحي و توزيع شود.  

6.  با توجه نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیف10 بند ب-1،  از 47 هدف دارای 
متن مرتبط 43 هدف یعنی 93/6 درصد اهداف در همان حیطه و4 هدف یعنی 
6/4 درصد اهداف متن مرتبط در ســایر حیطه‌ها می‌باشــد. لذا پیشنهاد می‌گردد 

متن‌های خارج از حیطه‌ها اصلاح شود.  

11،  پيشــنهاد مي‌شــود  7. با توجه نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیف10 بند ب ـ
بــراي 9 هدف، یعنی18/4 درصد از موضوعــات ناقص، متون تكميلي طراحي 
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و جايگزين گردد تا فعاليت‌ها با توانايي‌هاي خاصي كه بروز آن را از فراگيران 
انتظار داريم محقق گردد. 

8. با توجه به نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیف10 بند ب ـ12،  پيشنهاد مي‌شود 
بــراي 10 مورد، یعنــی6/1 درصد اهداف طبقات واقــع در طبقه پايين‌تر،  و 5 
مورد، یعنی 10/2  درصد اهداف در طبقات بالاتر، متون متناســب با طبقة برابر  
طراحي و جايگزين گردد تا ســطوح يادگيری متناسب با اهداف و توانايي‌هاي 

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

13، پيشنهاد مي‌شود براي  9. با توجه نتايج آماري به‌دست آمده در ردیف10 بند ب ـ
14/3 درصد از شــرايط ناقص، موقعيت‌هاي زماني، مكاني و ابزار مناســب كه 

مايليم فراگيران در آن موقعيت به هدف دست يابند فراهم شود. 

10. با توجه نتايج آماري به‌دست آمده در ردیف10 بند ب ـ21، پیشنهاد می‌شود از 
انواع دیگر تصاویر نیز استفاده شود. 

22،  پيشــنهاد مي‌شود  11. با توجه نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیف10 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 به‌دســت آمده در ردیف10 بند ب ـ23، پيشــنهاد مي‌شود 
بــراي 114/4 درصد تصاوير بد، تصاوير مناســب و خوب طراحي شــود و در 

متون دروس توزيع گردد. 

13. با توجه نتايج آماري به‌دســت آمده در ردیف10 بند ب ـ24، پيشــنهاد مي‌شود 
بــراي 17 تصویر غیرمرتبط متون كتاب درســي،  به‌منظور فهم عميق‌تر تصاوير 
مرتبط، براساس مفاهيم، اصول، قوانين و روش‌هاي ارايه شده در متن نوشتاري، 
برای 8 هدف تصاویر مناسب طراحي گردد، ولی برای 9 هدف دیگر ضرورتی 

برای طراحی تصاویر وجود ندارد. 
با توجه به نتايج آماري به‌دست آمده در ردیف10 بند ب ـ3،  پيشنهاد مي‌شود 
تمرین‌های درس‌های معرفی شــده اصلاح گردد تا حيطه‌ها و سطوح آن‌ها قابليت 
تحقق پيدا كند؛ و پيشــنهاد مي‌شــود در دروس مربوط به بند ب ـ33 تمرين‌هاي 

تراكمي به متمركز اصلاح شود. 
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14. برای یک هدف درس دهم که دارای ریشه قرآنی از آیات کریمه نیست و لیکن 
روایــات و احادیث زیادی از معصومین)ع( در مورد آن وجود دارد، که نشــان 
می‌دهد یکی از اهداف و ضروریات جامعه اســامی می‌باشد، پیشنهاد می‌گردد 

این 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 )ســایر 
انســان‌ها(؛ در برنامة درســی ملی 4 هدف تفصیلی وجــود دارد که تنها و فقط 
یکــی از این اهداف )تفکر درباره نحوة رفتار درســت با خانواده، دوســتان و 
همســایگان( در اهداف و محتوای کتاب هدیه‌های آســمان درس‌های 7 و 9 و 
در قالب 4 هدف  لحاظ و توزیع شده است. برای 3 هدف تفصیلی دیگر برنامة 
درســی ملی، هیچ محتوا و هدفی در کتاب مذکور پیش‌بینی نگردیده است؛ پس 

لازم است مؤلفان نسبت به اصلاح آن اقدام نمایند. 

16. در محور عنصر علم، معرفت و آگاهی و عرصة ارتباطی رابطه با خویشــتن؛ در 
برنامة درسی ملی 4 هدف تفصیلی وجود دارد که برای 3 هدف، در اهداف ـ و 
محتوای کتاب هدیه‌های آسمان در درس 10 و در قالب 6 هدف لحاظ و توزیع 
شده است. برای یک هدف تفصیلی هیچ‌گونه محتوا و اهدافی در کتاب مذکور 

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

هویت ملی را می‌توان بالاترین ســطح هویت جمعی، و عاملی در راســتای وحدت و انسجام ملی 
در درون جامعه دانســت. کیی از عوامل بســیار مهم در انتقال و حفظ هویت ملی به نسل جوان، نظام 
آموزش‌و‌پرورش و يكي از طرق اشــاعة این مهم، حضور مؤلفه‌های هویت ملی در برنامة درسی مدارس 
است. پژوهش حاضر با هدف بررسی حضور مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های زبان فرانسه در دوره‌‌های 
راهنمایی، دبیرســتان و پیش‌دانشگاهی انجام شده است. روش تحقیق اسنادی و با استفاده از تکنکی 
تحليلی کمّی و کیفی صورت پذیرفته اســت. در این تحقیق، این مؤلفه‌ها در ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، 
جغرافیایی، سیاســی، قومی و خرده‌فرهنگ‌ها و نمادهای ملی مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفته‌اند. نتایج 
پژوهش نشان می‌دهد که محتوای کتاب‌های درسی زبان فرانسه در ايران، به‌گونه‌ای متعادل و متوازن به 
بیان شاخص‌های هویت ملی نپرداخته‌اند و تنها گاه در کی یا چند کتاب شاهد عدم حضور کی یا چند بعُد 
از ابعاد هویت ملی هستیم. به‌علاوه، مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های دورة دبیرستان-‌ پیش‌دانشگاهی 
پررنگ‌تــر از دورة راهنمایی اســت، هرچند که حضور این مؤلفه‌ها در دورة راهنمایی انســجام و روند 
پیوسته‌تری دارد. بنابراین ضروری است محتوای کتاب‌های درسی زبان فرانسه پیش از آموزش فراگیر، 
از منظر مؤلفه‌های هویت ملی مورد بازنگری قرارگیرند تا زمینة مناسبی برای رشد هویت ملی نسل جوان 

فراهم گردد. 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 93/6/18 ï تاريخ شروع بررسي: 93/4/8	 ï تاريخ دريافت مقاله: 93/2/24	
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سيد بهنام علوی‌مقدم*
زهرا داورپناه**

 تحلیل محتوای مؤلفه‌های هویت ملی 
در کتب آموزش زبان فرانسه دوره‌های 
راهنمايي، دبیرستان - پیش‌دانشگاهی

 آموزش زبان فرانسه، هویت ملی، تحلیل محتوا، دورة راهنمايي، دورة دبیرستان.كليد واژه‌ها:
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مقدمه
هویت ملی پدیده‌ای نســبتاً جدید و چند بُعدی مشــتمل بر مؤلفه‌های چندگانه‌ای چون ســرزمین، 
تاریخ، فرهنگ، اجتماع، حکومت، زبان، دین و ســایر عناصر و بنیادهای مشترکی است که اعضای یک 
جامعه نسبت به آن‌ها احساس تعلق، تعهد و وفاداری دارند. این عناصر مشترک ضمن ایجاد همبستگی 
بین اعضای یک جامعه، آن‌ها را از جوامع دیگر جدا می‌سازند. در عین حال هویت ایرانی- اسلامی یا 
اســامی ـ ایرانی پدیده‌‌ای اصیل و کهن اســت. گرایش اقوام و اقشار ایرانی، حتی در کسانی که خارج 
کشــور زندگی می‌کنند، به هویت ملی، در ابعاد غیرسیاسی و غیرایدئولوژیک، بالاست. در ایران با توجه 
به مسئله تکثر هویتی نامنسجم، کوچک و نيز موزاييکی‌بودن هویت‌ها و عدم تعامل بین آن‌ها، با بحران 
هویت روبه‌رو هستیم. این بحران در بُعد سیاسی شدیدتر است، زیرا دولت‌های مدرن تهدیدکنندة عناصر 
ســنتی هویت و دولت‌های غیر مدرن تهدیدکنندة عناصر مــدرن هویت‌‌اند. هویت‌های جمعی در ایران 
هنوز نتوانسته‌اند در قالب هویتی عام و فراگیر در سطح جامعه )هویت ملی( انسجام پیدا کنند )عبداللهی، 

 .)1389
نگارندگان مقاله نیز بر این باورند که هویت ملی نه پدیده‌ای ذاتی بلکه پدیده‌ای اکتســابی اســت و 

هویت بخشی به افراد از طریق آموزش‌های رسمی و به‌خصوص کتب درسی امکان‌پذیر می‌باشد.
مبانی نظری هویت ملی در ایران هنوز به تحقیق روشــن نشده است؛ این امر به‌ویژه پس از انقلاب 
اســامی ایران و بازتعریف بسیاری از ارزش‌ها در نظام سیاســی جدید به‌طور حادتری بروز پیدا کرده 
است. هنوز شاید نتوان تعریف روشنی از هویت ملی که بخش قابل ملاحظه‌ای از صاحب‌نظران روی آن 
اتفاق‌نظر داشته باشند، ارائه کرد و همچنين بحث‌های پیرامون سهم دین در تعریف هویت ملی و رابطة 

اسلامیت و ایرانیت در تعریف آن به‌طور اساسی مطرح نيست )لقمان‌نیا و خامسان، 1389(. 
از طرفی مســیر شــکل‌گیری هویت افراد در جوامع امروزی از خانه و مدرسه می‌گذرد و کودکان و 
نوجوانان زمان زیادی از دوران رشــد و بالندگی خود را در آموزش‌و‌پرورش می‌گذرانند و طی آن نهاد 
تحت آموزش‌های متنوعی قرار می‌گیرند. آموزش‌و‌پرورش، به‌عنوان یکی از نهادهای مهم در همة جوامع، 
نقشــی خطیر و دشوار در جهت شکوفايي و پرورش استعدادها، توانايي‌ها و قابلیت‌های افراد به‌منظور 
تبدیل آن‌ها به افرادی آگاه، مســئول، تصمیم‌گیر و خلاق ایفا می‌کند. این نظام در شــکل‌گیری و ایجاد 
رفتار، منش، عادت و طرز فکر و تلقی انســان‌ها و در نهایت ســعادت و شــقاوت آن‌ها بسیار تأثیرگذار 
است )پیشــین، ص151(. بنابراین آموزش‌و‌پرورش رســمی می‌تواند به‌عنوان یکی از عوامل اصلی در 
شــکل‌گیری هویت افراد تأثیر به‌سزايي داشته باشد و با تقویت نمودن هویت ملی نوجوانان، نسل آیندة 
کشــور را در مقابل هجمة رسانه‌ای غرب و دیگر فرهنگ‌ها ایمن سازد. نظام آموزشی با توجه به غایتی 
که برای شهروند مطلوب خود تعریف می‌کند، درصدد ایجاد هویت مورد نظر خود برای افراد برمی‌آید و 
برنامه‌های آموزشی، منابع درسی و معلمان از جمله ابزارهايي هستند که در این راستا مورد استفاده قرار 
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می‌گیرند )معروفی و پناهی‌توانا، 1392(.
بایستی آموزش‌و‌پرورش را جریان جامعه‌پذیر یا اجتماعی‌کردن اعضای جدید جامعه در نظر بگیریم 
)علاقه‌بند، 1373، ص 136( و از ســوی دیگر به‌عنوان اصلی‌ترین نهادی در نظر گرفته شــود که وظیفة 
درونی‌کردن ارزش‌ها و اصول حاکم بر جامعه را برعهده دارد. لازم اســت در متن نظام‌های آموزشــی، 
هویت ملی که یکی از جامع‌ترین بخش‌های هویت )از نوع جمعی( و دارای بیشــترین اهمیت به لحاظ 
وحدت و انســجام ملی و هم‌چنین فراگیرترین و در عین حال، مشــروع‌ترین ســطح هویت در تمامی 
نظام‌های اجتماعی اســت، نقش پُررنگی داشــته باشــد. به‌عبارت دیگر، تلاش در جهت رشد و تقویت 
هویت ملی از نیازهای اصلی و اساسی در نظام آموزش‌و‌پرورش محسوب می‌شود )لقمان‌نیا و خامسان، 

 .)1392
کوهن معتقد است مدرسه تنها مکانی برای یادگیری مهارت حساب کردن نیست، بلکه مکانی است 
برای یادگرفتن میهن‌پرستی )میلر، 1386ص 87(. بر این اساس مدارس را باید یکی از مکان‌هایی دانست 
که در آن هویت ملی مشــترک، زایش دوباره میی‌ابد و کودکان آماده می‌شــوند تا به‌عنوان یک شــهروند 
دموکراتیک در آینده نقش اساسی را در جامعة خود ایفا کنند. مدارس هر جامعه به‌طور اعم و برنامه‌های 
آموزشــی و درســی آن‌ها به‌طور اخص، باید آینة تمام نمایی از خصائص قومی، تاریخی و فرهنگی آن 
جامعه و اغلب منعکس‌کنندة ارزش‌ها، آداب و سنن فرهنگی و یادآور تجربیات قومی و تاریخی آن مردم 

باشند )پروند، 1380، ص، 181(. 
برنامه‌های درســی از ارکان اصلی نظام تعلیم‌وتربیت‌اند و نقش محوری در شــکل‌گیری هویت ملی 
دارند. شــکل‌گیری و تعمیق هویت ملی از طریق برنامه‌های درســی بر مبنای دو محور اساسی صورت 

می‌پذیرد: 
محور اول، آگاهیی‌ابی و شــناخت هویت ملی اســت که در حیطة شناختی، از طبقه‌بندی هدف‌های 
آموزشی بلوم، قرار می‌گیرد و برای تقویت آن، برنامة درسی رسمی پیشنهاد می‌شود. محور دوم، احساس 
تعلق و درونی ساختن آن است که متعلق به حیطة عاطفی است و باید با توجه به برنامه‌های درسی پنهان 
و شــناخت ابعاد آن صورت گیرد. شمشیری )1387( بیشتر به برنامه‌های درسی پنهان در تحکیم هویت 
ملی اعتقاد دارد چون معتقد است وظیفه و رسالت آموزش‌و‌پرورش، ایجاد هویت یا هویت‌بخشی نیست، 
چراکه شکل‌گیری هویت، خود، هم زمان با تولد آغاز شده و به‌صورت طبیعی همگام با رشد پیش می‌رود. 
به این ترتیب به‌طور خلاصه نقش آموزش‌و‌پرورش آگاهی‌بخشی و روشنگری است. اما به‌نظر ما هرچند 
برنامه‌های درســی غیررسمی و پنهان می‌توانند تأثیر بیشتری در عمق‌بخشی به هویت ملی داشته باشند، 
برای درونی‌کردن هویت ملی در فراگیران، اســتفاده از برنامه‌های رسمی نیز ضرورت دارند و نباید فقط 
پای‌بند برنامه‌های درسی پنهان و غیررسمی باشیم. این پژوهش بر آن است تا مؤلفه‌های هویت ملی را 
در کتب آموزشی زبان فرانسه در دو دورة راهنمایی و دبیرستان – پیش‌دانشگاهی مورد واکاوی قرار داده 
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و تفاوت‌های این مؤلفه‌ها را در دو دورة مذبور تحلیل و بررسی نماید. 

پرسش‌های تحقیق
1. آیا مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های آموزش زبان فرانسه در آموزش‌و‌پرورش وجود دارند؟

2. حضور این مؤلفه‌ها در هر دورة تحصیلی )راهنمایی و دبیرســتان - پیش‌دانشگاهی( تا چه میزان 
است؟

3. از منظر مقایسه‌ای، مؤلفه‌های هویت ملی در دو دورة تحصیلیِ راهنمایی و دبیرستان - پیش‌دانشگاهی 
چه تفاوت‌هایی با هم دارند؟

اهمیت و ضرورت تحقیق
هویــت ملی به‌عنوان بالاترین ســطح هویت جمعی و به‌عنوان بالاترین مقــام در جامعه، از اهمیت 
بسیار بالايي برخوردار است. این سطح از هویت، به‌دلیل تحت پوشش قراردادن آحاد جامعه، با بسیاری 
از دیگر مؤلفه‌های اجتماعی، ارتباط مستقیم و تنگاتنگی دارد، از جمله احساس تعلق به وطن، دفاع از 
وطن، احساس غرور ملی، حس مشارکت در فعالیت‌های سیاسی، اقتصادی، فرهنگی و غیره و یا حتی با 
مواردی نظیر فرار مغزها، عدم احساس تعلق به وطن، سرخوردگی و بی‌رغبتی نسبت به مسائل موجود 
در جامعــه و غیره. بنابراین لازم و حیاتی اســت که از این نیاز مهــم در آموزش‌و‌پرورش بهرة لازم برده 
شود. چنان‌چه نظام آموزش‌و‌پرورش نتواند افراد را به هویت ملی‌شان معتقد و علاقه‌مند سازد، چه بسا با 
خطر سرکوبی هویت خویش و روی آوردن کامل آن‌ها به دیگر هویت‌ها روبه‌رو شویم )طالبی، 1378(. 
آگاهی از محتوای کتاب‌های درســی و ارزیابی آن‌چه در محتوای این کتاب‌ها ارائه می‌شــود، برای 
برنامه‌ریزان و نویســندگان، به‌منظور استفاده از آن در تدوین و تألیف کتاب‌های آموزشی غنی و اثرگذار 
امری ضروری و مهم به‌نظر می‌رســد. منابع درسی در این میان از اهمیت ویژه‌ای برخوردارند. لذا دقت 
و توجه کارشناســانه در انتخاب محتوای درســی و پیام‌های آشکار و مکنون آن‌ها می‌تواند به صحت و 
ســامت فرآیند شــکل‌دهی هویت ملی و هم‌‌چنین رشد آن در کودکان کمک کند )شمشیری و نوشادی، 
1386(. در میان کتاب‌های درســی، کتاب‌های آموزش زبان فرانســه در دوره‌های تحصیلی راهنمایی و 
دبیرستان – پیش‌دانشگاهی وجود دارد که هنوز چشم‌انتظار تنظیم برنامه‌ای فراگیر برای آموزش در سطح 
وســیع در کشــور هســتند. از آن‌جایی که زبان‌های خارجی، از جمله زبان فرانسه، زبان ملت و فرهنگ 
دیگری هســتند، لزوم تأکید بر مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های درسی مربوط، بیش از پیش احساس 
می‌شــود. از این‌رو انتخاب کتاب آموزشی زبان فرانســه در دورة راهنمايي، دبیرستان - پیش‌دانشگاهی 
به‌عنوان دورة اصلی، تشکیل و تثبیت هویت و تربیت شهروندی، به‌دلیل نقشی که در تثبیت هویت ملی 
جوانان دارد و نوعی تعلق و وابســتگی به ارزش‌های مشــترک و در نهایت هویتی مشترک در آنان ایجاد 
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می‌نمایــد، ضرورت دیگری اســت که انجام گرفتن پژوهش‌های مختلــف و از جمله پژوهش حاضر را 
موجب شده است. 

چارچوب نظری تحقیق
طبقه‌بندی انواع هویت

هویت دارای انواع، ســطوح و سلسله مراتب مختلفی است، اما در یک دسته‌بندی کلی می‌توان دو 
نوع هویت را از یکدیگر متمایز کرد. اول، هویت فردی، یعنی همان چیزی که فرد را به‌عنوان واســطة 
ویژگی‌ها و خصوصیات یگانه و منحصر به‌فرد او مورد شناسايي قرار می‌دهد و در عین‌حال از دیگران 
متمایز می‌سازد. دوم، هویت جمعی است که عبارت است از تعلق خاطر تعداد کثیری از افراد به امور 
مشــترک با عنوانی خاص؛ چنین تعلقی موجب احســاس همبستگی و شــکل‌گیری یک واحد جمعی 

می‌شود که با عنوان »ما« از ماهای دیگر جدا می‌شود )توسلی و قاسمی، 1383(. 
یکــی از جامع‌ترین بخش‌هــای هویت جمعی، هویت ملی اســت که فراگیرتریــن و در عین‌حال 
مشــروع‌ترین ســطح هویت در تمام نظام‌های اجتماعی است )حاجیانی، 1379(؛ و لذا دارای بیشترین 
اهمیت به لحاظ وحدت و انســجام ملی در درون یک جامعه اســت. در واقع هویت ملی مفهومی دو 
وجهی اســت که هم‌زمان بر تشــابه و تمایز دلالت دارد. وقتی از هویت ملی بحث می‌شــود از یک سو 
از خصوصیاتی سخن به میان می‌آید که به موجب آن یک ملت مورد شناسايي قرار می‌گیرد و از سوی 
دیگر به ویژگی‌هايي اشاره می‌شود که بر مبنای آن ملت‌ها از یکدیگر جدا می‌شوند )لقمان‌نیا و دیگران، 

.)1390
از نظر گرینفیلد در میان هویت‌های اجتماعی متعدد یک فرد، هویت ملی یا احســاس انتســاب به 
مجموعة افکار یا احساســاتی که چارچوب مفهومی هویت ملی را می‌ســازند از مهم‌ترین آن‌هاســت 
)محســنی، 1383ص. 527(. جامع‌تریــن هویت جمعی نزد مردم، هویت ملی نامیده می‌شــود و نوعی 
احساس پای‌بندی، دلبستگی و تعهد به اجتماع ملی )عام( است و جزيي از هویت فرد محسوب می‌شود 
)رزازی‌فر، 1379(. امروزه این مفهوم به قدری اهمیت پیدا کرده که برخی از اندیشمندان، هویت ملی را 
زیربنای تمامی انواع دیگر هویت‌ها می‌دانند. هویت ملی را می‌توان بازتولید و بازتفسیر دائمی ارزش‌ها 
و نهادها، خاطره‌ها، اسطوره‌ها و سنت‌هايي دانست که میراث متمایز ملت را تشکیل می‌دهد و تشخیص 

هویت افراد با آن الگو، میراث و یا عناصر فرهنگی، امکان‌پذیر است )اسمیت، 1383، ص. 30(. 
طاهره میرســاردو، کاووســی و ابراهیم‌زاده )1387( برای هویت دو بُعد فردی و اجتماعی قائل‌اند. 
هویت فردی شامل آن جنبه‌های تعریف از خود است که ما را از دیگران متمایز می‌سازد و از تجربیات 
منحصر به فرد، احساســات، گرایش‌ها و ارزش‌های ما نشــئت می‌گیــرد. در مقابل هویت اجتماعی به 

همسانی و شباهت‌های بین افراد اشاره دارد و خارج از دنیای اجتماعی معنا ندارد. 
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نظریه‌های مقولة هویت
صاحب‌نظران در زمینة هویت، نظریه‌های مختلفی را مطرح ساخته‌اند. در نظریه‌ای که به جوهرگرايي 
معروف اســت، هویت‌ها اعم از ســطح فردی یا جمعی آن و عناصر و مؤلفه‌های ســازندة آن‌ها، اموری 
طبیعی هســتند و تحت تأثیر شــرایط زمانی و مکانی، کم‌تر تغییر می‌کنند. این دیدگاه بر ثبات هویت‌ها 
تأکید می‌کند. در نظریه‌های ســاخت‌گرا، هویت‌ها و عناصر سازندة آن‌ها را متأثر از محیط پیرامون افراد 
می‌دانند. در این نظریه، هویت‌ها ساخته می‌شوند، نه این که ذاتی باشند. بر همین اساس، هویت‌ها، اموری 
تغییرناپذیر نیستند و با توجه به تغییرات محیطی و شّدت و ضعف این تغییرات، دچار تغییر و دگرگونی 
می‌شوند )قیصری، 1383(. در حالی‌که نظریه‌های جوهرگرا، هویت را فرآیندی تبادلی و تعاملی می‌دانند و 
ساخت‌گرایان بر نقش اجتماع در شکل‌گیری هویت تأکید می‌کنند. نظریه‌های جدید از جمله رهیافت‌های 
گفتمانی، پساســاخت‌گرايي و پسامدرنیســم، نقش هرگونه عامل طبیعی و ذاتی را در شکل‌گیری هویت 

انکار کرده و هویت را امری حادث و اکتسابی تلقی می‌نمایند. 
این مقاله نیز بر پایة نظریة ساخت‌گرا نسج یافته است و نگارندگان مقاله بر این باورند که بر مبنای 
نظریة ساخت‌گرایانه انواع هویت به خصوص هویت ملی افراد متأثر از شرایط و تغییرات محیطی بوده 

و قابل تحول و تطور می‌باشد. 

تعریف مفاهیم
الف. هویت ملی

هویت ملی از مقولاتی اســت که عمدتاً در قرن بیســتم و بعد از شکل‌گیری سیاسی نظام بین‌المللی 
قالب مفهومی خاص خود را پیدا کرد، هرچند که همواره یکی از مشــغله‌های ذهنی اندیشمندان ایرانی 
بوده اســت. از هویت ملی تعاریف مختلفی ارائه شــده اســت )معروفی و پناهی‌توانــا، 1392(. هویت 
ملی مجموعه‌ای از گرایش‌ها و نگرش‌های مثبت نســبت بــه عوامل، عناصر و الگوهای هویت‌بخش و 
یکپارچه‌کننده در سطح یک کشور به‌عنوان یک واحد سیاسی است )کوشا، 1387، ص. 18(. براساس نظر 

میلر، در بیان ویژگی‌های هویت ملی، می‌توان به این موارد اشاره نمود: 
1. پویايي و تغییرپذیری آن در مقایسه با زمان و مکان؛ 

2. غلبه بر هویت فردی یا خرده‌هویت‌های فردی یا خرده‌هویت‌های دیگر؛
3. مقدمه‌ای تاریخی است که در سیر حوادث تاریخی پدیدار می‌شود، رشد می‌کند و معانی متفاوت 

می‌پذیرد )میلر، 1383، ص. 323(.
هویت ملی را می‌توان بازتولید و بازتفسیر دائمی ارزش‌ها، نمادها، خاطرات، اسطوره‌ها و سنت‌هایی 
دانست که میراث متمایز ملت‌ها را تشکیل می‌دهند و تشخیص هویت افراد با آن الگو و میراث و عناصر 
فرهنگی‌اش امکان پذیر می‌شود )اسمیت 1383،ص. 30(. مفهوم هویت در جامعه‌شناسی و علوم سیاسی 
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به اقدام افراد در شناســاندن خود به اعضای گروه‌های خاص )ملت، طبقة اجتماعی( مربوط می‌شــود و 
این‌جاســت که جامعه‌شناسان و مورخان از هویت ملی کشور خاص نام می‌برند )احمدی، 1388، ص. 

 .)44
بسیاری از تعاریفِ پیرامون مفهوم هویت ملی، به‌صورت تک‌بُعدی به این مفهوم پرداخته‌اند. در مقالة 
حاضر مفهوم هویت ملی به‌عنوان پدیده‌ای تام )چند بُعدی( در نظر گرفته شده و مجموعه‌ای از ابعاد را از 
سایر تعاریف انتخاب و به‌صورت همگن ترکیب شده است. ابعاد مورد نظر مشتمل بر ابعاد ملی، فرهنگی، 

مذهبی، جغرافیايي، سیاسی، اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و نیز نمادهای ایرانی می‌باشد.

        ب. محتوای درسی
تابا )1962( معتقد است یک برنامة درسی بیش از هر چیز به نحوة آماده‌سازی نسل جوان یک جامعه 
به‌صورت افرادی سازنده و مفید برای آن جامعه تلقی می‌شود )پروند، 1380، ص. 27(. سیلور، الکساندر 
و لوييس معتقدند برنامة درسی طرحی است جهت آماده‌نمودن مجموعه‌ای از فرصت‌های یادگیری برای 
افراد تحت تعلیم )خوی‌نژاد، 1380: 40(. قورچیان و تن‌ساز )1374( برنامة درسی را فرآیند مفهومی‌کردن 

پدیده‌های مربوط به انسان و جهان در یک قالب موزون جهت تسهیل در یادگیری تعریف می‌کنند. 
با توجه به این تعاریف برداشت اصلی این مقاله از برنامة درسی بیشتر به همان دیدگاه سنتی از برنامة 
درسی توجه دارد. که طی آن، برنامة درسی عبارت است از محتوا یا آن چه باید تدریس و یاد گرفته شود. 
بنابراین منظور اصلی ما از برنامه درسی نیز بیشتر همان کتاب‌های درسی است و سعی کرده‌ایم جایگاه 

هویت ملی را در آن‌ها بررسی کنیم. 

پیشینة هویت ملی
با تفکیک آگاهانة وطن‌پرستی از ملی‌گرايي، باید گفت ورود و راهیابی ملی‌گرایی یا همان ناسیونالیسم، 
به‌عنوان یک مکتب فکری که از غرب وارد جهان سوم، جوامع شرقی و ایران شده است، عامل مهمی در 
شکل‌گیری هویت ملی در ایران به‌شمار می‌آید. با ظهور عقاید روسو، مونتسکیو و سپس ظهور انقلاب 
فرانسه، قرن نوزدهم به عصر طلايي ناسیونالیسم تبدیل شد. از آن بود که ناسیونالیست‌های انگلیسی مثل 
بنتام و گلادستون، و اندیشمندان امریکايي مثل جفرسون و پِین، فعالان ایتالیايي مثل گاریبالدی و مزینی، 
ویکتور هوگو در فرانســه و بیسمارک در آلمان آن‌را توسعه دادند. طرح ایدة ناسیونالیسم در اروپای بعد 
از رنسانس، عمدتاً به‌دلیل خلأ ایدئولوژیک بعد از کاهش اقتدار کلیسا بود تا بتواند جای خالی مسیحیت 
را در غرب پر کند. علاوه‌بر آن، مسابقة استعمارگران غربی ]در غارت جهان[ به‌نام منافع ملی، اقتضائات 
و نیازهای نظام سرمایه‌داری در جهت حفظ بازار داخلی و کشاندن مردم به مصرف فرآورده‌ها و صنایع 

ملی در این میان مؤثر بوده است )نقوی؛ به نقل از حاجیانی، 1379(.
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در کشــورهای اســامی و شــرقی، ملی‌گرايي از قرن 19 و ابتدا در مصر و ترکیه رخنه کرد. حملة 
ناپلئون به مصر نقطه عطف تاریخی مهمی در این میان بود؛ چرا که موجب رشد و تحریک غرب‌گرایان 
ناسیونالیست مصری شد. در ترکیه نیز نهضت ناسیونالیستی تُرکان جوان، که سودای توران‌گری داشتند، 
ناسیونالیســم تُرک را به‌وجود آورد. در سایر کشورهای عربی مثل سوریه و لبنان نیز این موج پدید آمد. 
ایرانیان نیز در نتیجة شرایط خاص تاریخی و منطقه‌ای و به‌ویژه تحت تأثیر ترکیه، در سال‌های پایانی قرن 

سیزدهم و اوایل قرن سیزدهم هجری قمری به موضوع ناسیونالیسم متمایل شدند )حاجیانی، 1379(. 
به‌نظر می‌رسد آشنايي اولیة نخبگان و روشنفکران ایرانی از یک سو و شرایط و اقتضائات تاریخی، 
ضرورت توســعة ملی و لزوم اســتقرار دولت ملی در ایران از سوی دیگر، اندیشة هویت ملی را در بین 

نخبگان رسمی و غیر‌رسمی تقویت کرده است )حاجیانی، 1388(. 
از لحــاظ تاریخــی، ظهور و احیای هویت ملی در جریان جنگ‌هــای ایران و روس، که منجر به 
شکســت‌های پیاپی ایران شــد، در دورة معاصر به‌وجــود آمد. در جریان ایــن جنگ‌ها که علی‌رغم 
تلاش فراوان ایرانیان، موجب پیروزی روس‌ها و از دســت رفتن ســرزمین‌های زیادی شد، نخبگان 
رســمی و صاحبان قدرت مثل عباس میرزا و قائم‌مقام فراهانی به ضرورت تعامل با غرب پی بردند 
و ایــن تعاملات نخســتین آگاهی‌های صاحب منصبان دولتی از موضــوع هویت ملی را فراهم آورد. 
این تعاملات موجب شــکل‌گیری ســه گفتار ایرانیت قومیت‌گرا، ایرانیتِ ســکولار و ایرانیتِ دین‌گرا 
شــد )اکبری، 1385، صص. 61-66(. اما مهم‌ترین گفتار در این میان که با شرایط سیاسی – تاریخی 
زمانــه نیــز منطبق بود، بر پرورش حسّ تعلق به ســرزمینی به‌نام وطن تأکید کــرد و به تدریج قدرت 
سیاســی متمرکز را به این ایده رسانید که افراد ملت علاوه بر حس تعلق به یکدیگر باید به سرزمینی 
که جغرافیای سیاســی آن را تشکیل می‌دهد نیز احســاس تعلق نمایند و به آن عشق بورزند. این امر 
در تکوین پروژة دولت – ملت‌ســازی از اهمیت شــایان توجهی برخوردار بود؛ زیرا از طریق بروز 
احساس تعلق به سرزمین یا کشوری که متعلق به ملت است، می‌توان ارادة معطوف به کوشش برای 
آبادانــی وطن را در آحاد افراد پدید آورد و بر ســایر تعلقات بومــی، قومی، محلی و زبانی غلبه کرد 

)حاجیانی، 1388(. 
در دورة بعد از وقوع انقلاب اسلامی، هویت ملی نقش مهمی در سیاست‌ها و برنامه‌ریزی‌های کلان 
فرهنگی – سیاسی کشور داشته و در قانون اساسی جمهوری اسلامی ایران )اصول 15، 16، 18 و 41( و 
نیز رفتارهای سیاسی داخلی و خارجی و برنامه‌ها و اقدامات جاری بر آن تأکید بسیار شده است. علاوه‌بر 
این، موضوع هویت ملی و ضرورت پاسداشــت آن به‌طور مکرر در اســناد رســمی و مصوبات قانونی 
)در شورای‌عالی انقلاب فرهنگی، شورای فرهنگ عمومی، مصوبات مجلس شورای اسلامی، مصوبات 
مجمع تشخیص مصلحت نظام، سند چشم‌انداز بیست ساله و برنامه‌های 5 سالة اقتصادی، اجتماعی و 

فرهنگی( مطرح شده و مورد توجّه قرار گرفته است )حاجیانی، 1379(. 
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مؤلفه‌های هویت ملی
پیرامون مؤلفه‌های هویت ملی در کشور ایران توافق کلی وجود ندارد و اندیشمندانی که در این باره 
ســخن گفته‌اند، در مورد مؤلفه‌های آن اختلاف نظر دارنــد و هرکدام زاویه‌ای را برای تبیین آن انتخاب 
می‌کنند. از سوی دیگر، بین رشته‌ای بودن این مفهوم را می‌توان یکی از عوامل مشکل‌ساز در تعریف آن 
دانست. هم‌چنین ذکر این نکته ضروری است که ویژگی بین‌رشته‌ای‌بودن هویت ملی باعث شده برخی 
محققان در پژوهش‌های خود دیدی همه‌جانبه نداشــته باشند و این امر، سبب ایجاد برخی اشتباهات و 

نتایج نامطمئن در موضوع مورد بررسی شده است. 
رسیدن به توافق و اجماع نهایی در مورد مؤلفه‌های هویت ملی، با توجه به پراکندگی و تعدد نظرات 
و از طرفی تضاد نظرات، شاید کار آسانی نباشد. از یک‌سو نباید به همة‌ عناصر در نظر گرفته‌شده به‌عنوان 
مؤلفه‌ اعتماد نمود و از طرف دیگر نباید هر چیزی را به‌عنوان مؤلفه در نظر گرفت. وقتی موردی جزيي 
از مؤلفة هویت ملی محسوب می‌شود آن مؤلفه باید برای کل افراد جامعه مصداق داشته باشد، نه برای 
قشر خاص و معینی؛ زیرا در این صورت ارزش مؤلفه ‌بودن خود را از دست می‌دهد )لقمان‌نیا و دیگران، 
1390(. عده‌ای عناصر هویت ملی را متعلق به دوران ایران باستان می‌دانند. اما الزاماً نمی‌توان مؤلفه‌ها و 
عناصر هویت ملی در ایران را به دورة ایران باستان و قرون قبل از ورود اسلام به ایران محدود کرد، حتی 

اگر نگاه مسلط در بررسی آن فرهنگی‌– تاریخی باشد. 
به‌نظر می‌رسد روند شکل‌گیری هویت ملی ایرانیان و نیز مؤلفه‌ها و محتوای آن‌را باید در چند مقطع 

کلی ذیل مورد بررسی قرار داد: 
الف. دوران ایران باســتان تا زمان ورود اســام به ایران، با تأکید بر اینکه در همان دوران هم هویت 

ملی ایرانی و مؤلفه‌های آن دچار تحول زیادی شده است؛
ب. دوران اسلامی تا تشکیل حکومت صفوی؛ 

پ. دورة صفویه و اقدامات مؤثر حکام صفوی برای انســجام ســرزمینی و هویتی در ایران تا دورة 
مشروطه؛ 

ت. انقلاب مشروطه و جریانات فکری – فرهنگی ملی‌گرا که تحت تأثیر ناسیونالیسم اروپايي مطرح 
شدند؛ 

ث. دوران پهلوی اول و دوم و تلاش‌های متمرکز مؤثر و منسجم آنان برای بازتعریف هویت ملی با 
تأکید بر عناصر فرهنگی ایران باستان؛

ج. انقلاب اســامی و تحولات پُرشتاب سه‌دهة گذشته به‌ویژه جهانی‌شدن، جنگ تحمیلی، توسعة 
ارتباطات و تحولات اجتماعی و اقتصادی این مقطع )حاجیانی، 1379(. 

در ادامه به بررسی عناصر هویت ملی از دیدگاه برخی از صاحبنظران می‌پردازیم: 
ثاقب‌فر )1383( عناصر تشکیل‌دهندة هویت ملی را به سه رکن اساسی تقسیم‌بندی می‌کند: 
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الف. فرهنگ باستانی و ملی ایران؛ 
ب. فرهنگ اسلامی؛ 

پ. فرهنگ غربی و معاصر. 
هویت کنونی جامعة ایران از هر ســه عنصر تأثیرپذیرفته؛ هرچند لایة فرهنگ دینی در آن از جایگاه 

ویژه‌ای برخوردار است. 
مهرمحمدی )1383( عناصر هویت ایرانی را در چهار دسته از ارزش‌ها طبقه‌بندی می‌کند: 

الف. ارزش‌های ملی شامل مشترکات فرهنگی اعم از سرزمین، زبان، نهادهای ملی، سنت‌ها و ادبیات 
ملی؛ 

ب. ارزش‌های دینی شامل مشترکات دینی؛ 
پ. ارزش‌های اجتماعی شامل اصول و قواعد اجتماعی که جامعه را استحکام می‌بخشند؛ 

ت. ارزش‌های انســانی شامل کلیة اصول و قواعد انسانی فارغ از هرگونه محدودیت‌های اجتماعی 
و جغرافیايي. 

گودرزی )1383( ابعاد زیر را برای مؤلفه‌های هویت ملی بر می‌شمرد: 
1. ابعاد اجتماعی؛ ناظر بر احساس تعلق خاطر مشترک و تعهد افراد به اجتماع ملی؛ 

2. ابعاد تاریخی؛ ناظر بر خاطرات، رخدادها، شخصیت‌ها و فراز و نشیب‌های تاریخی؛
3. ابعاد جغرافیايي؛ ناظر بر قلمرو سرزمین مشخص؛ 

4. ابعاد سیاسی؛ ناظر بر تعلق به نظام واحد سیاسی و ارزش‌های مشروعیت‌بخش به دولت ملی؛ 
5. ابعاد دینی؛ ناظر بر اعتقاد به دین واحد و آيين آن؛

6. ابعاد فرهنگی و ادبی ناظر بر سنت‌ها، اسطوره‌ها، فولکلور، هنر، معماری، زبان و ادبیات ملی. 
در یک جمع‌بندی کلی از دیدگاه‌های موجود، می‌توان گفت هویت ملی مفهومی مرکب و چند‌وجهی 
است که در ذهنیت و رفتار یکایک شهروندان قابل بررسی و جست‌وجو است. بر این اساس در الگوی 
نظــری پژوهــش حاضر، ابعاد هویت ملی ایرانیان از لحاظ تحلیلی شــامل ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، 
جغرافیايي، سیاســی، قومیتی و خرده‌فرهنگ‌ها و نمادهای ملی در نظر گرفته و تحلیل شــده است. زیرا 
به‌نظر می‌رسد که تداخل سطوح هویتی تنها در این حوزه و در این ابعاد اتفاق می‌افتد و افراد بر مبنای 
پای‌بندی خویش به این ابعاد در سطوح مختلف هویت خود را تعریف می‌کنند. مؤلفه‌های شاخص‌های 

هفت‌گانة هویت ملی در تحقیق حاضر به قرار ذیل است: 
الف. بُعد ملی شامل: زبان فارسی، لباس ایرانی، خطِ فارسی، جشن‌های ملی )عید نوروز، شب یلدا، 
چهارشنبه‌ســوری و سیزده‌‌به‌در و غیره(، نژاد ایرانی، مفاخر ملی، تاریخ کشور، دفاع از سرزمین، 

میهن؛
ب. بُعد فرهنگی شــامل: اســطوره‌های ملی، مفاخر ادبی، میراث فرهنگی )بناهای تاریخی، صنایع 
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دستی، آداب و رسوم(، هنرهای ایرانی )نقاشی، خطاطی، معماری، موسیقی، قالی بافی و غیره(، 
غذاهای ایرانی، نام‌های ایرانی، ورزش‌های ایرانی؛

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

ت. بُعد جغرافیايي شامل: مرزها، شهرها، کوه‌ها، دره‌ها، دریاها و غیره. 
ث. بُعد سیاســی شــامل: انقلاب‌هــا، نوع حکومــت، دفاع مقــدس، احزاب و نهادهای سیاســی، 

شخصیت‌های بارز سیاسی و غیره؛
ج. بُعد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها شامل: اقوام ایرانی، زبان‌ها و گویش‌های محلی، آداب و رسوم محلی، 

جشن‌های و غذاهای محلی و غیره؛
چ. بُعد نمادهای ایرانی شــامل: پرچم ایران، نقشة ایران، واحد پول ایرانی، تقویم رسمی و ماه‌های 

ایرانی، سرود ملی، خلیج فارس و غیره. 

پیشینة تحقیق
نایتو1 )2002( در پژوهشــی با عنوان »مشکلات زبان‌شناختی و فرهنگی در آموزش زبان فرانسه به 
ژاپنی‌ها« به مشــکلات فراروی آموزش و گسترش این زبان در ژاپن می‌پردازد. وی در این مقاله به این 
نتیجه رســیده اســت که آن‌چه که بیش از مشکلات زبان شناختی مانع گسترش این زبان در ژاپن است، 
مسئلة ترس ژاپنی‌ها از غلبه فرهنگ فرانسوی بر فرهنگ ژاپنی و از دست دادن هویت ملی آن‌هاست در 

نتیجه آموزش زبان فرانسوی است. 
بایرام2 )2006( در پژوهشــی با عنوان »زبان‌هــا و هویت‌ها« به این نکته می‌پردازد که زبان ملی هر 
کشور، نماد هویت مردم آن کشور است. اگر در یک کشور تنها یک زبان وجود داشته باشد آن زبان، نشانة 
هویت مشــترک آن ملت است. اما در کشورهایی مانند سوئيس، کشورهای آفریقایی، آلمان و غیره مردم 
به چندین زبان صحبت می‌کنند و این زبان‌ها در مدارس نیز آموزش داده می‌شــوند. در این‌جا اســت که 
کودک مجبور می‌شود به زبانی غیر از زبانی که در خانه با او صحبت می‌شود، به یادگیری علوم بپردازد. در 
این صورت گاهی هویت ملی خود را فراموش می‌کند یا نادیده می‌انگارد تا خود را با فرهنگ و فضای 

زبانی جدید منطبق سازد. 
امیرولت و لوسیه3 )2008( در پژوهشی با عنوان »نمودهای فرهنگی، تجارب یادگیری زبان فرانسه و 
انگیزه‌های مهاجران بزرگ‌سال در جامعه کبک« که در دانشگاه مک گیل در کانادا انجام شده است نشان 
می‌دهد که یادگیری زبان فرانسه و زندگی در جامعه فرانسوی زبان کبک، تأثیراتی را روی هویت فرهنگی 
این افراد می‌گذارد. این تأثیر گاه به‌صورت تلفیقی از فرهنگ و مؤلفه‌های هویتی خود فرد و جامعة میزبان 
او نمود پیدا می‌کند و گاه، برعکس، به نوعی از خودبیگانگی فرهنگی و هویتی و نداشتن احساس تعلق 
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به هیچ کدام از این دو فرهنگ و هویت می‌انجامد.  
اشنیرلمان )2011( در پژوهشی با عنوان »از طبقات اجتماعی تا قومیت‌ها: دیدگاه‌های قوم‌مدارانه 
در کتاب‌های درسی تاریخ روسیة بعد از دورة شوروی« این‌گونه عنوان می‌دارد که در دورة کمونیستی 
در کتاب‌های درســی بیشــتر به تضاد طبقاتی توجه شده است، اما در دورة پس از فروپاشی شوروی 
سابق، دشمنی قومی جایگزین دشمنی طبقاتی شده است و قوم‌مداری مورد توجه قرار گرفته است. 
مارینو )2011( در پژوهشی تحت عنوان »تحلیل محتوا و رویکردهای تسلسل تاریخی )زمان‌نگاری(: 
کتاب‌های تاریخِ جهان مقطع دبیرستان« به این نتیجه رسید که این کتاب‌ها مورد علاقه مخاطبان نیست و 
از جنبه‌های مختلف مانند زبان به‌کار گرفته‌شده در آن‌ها و حتی نحوه‌ تدوین مورد انتقاد شدید هستند )به 

نقل از معروفی و پناهی‌توانا، 1392: 116(.
ملاصادقی )1378( در تحقیقی با عنوان »نقش فعالیت‌های فرهنگی مدارس در شکل‌دهی به هویت 

ملی دانش‌آموزان« به این نتایج دست یافته است: 
1. توجــه به ارزش‌های ملی و مذهبی بالاترین فراوانــی را در آثار دانش‌آموزی و بازدیدها به خود 

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

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

5. جغرافیــای ایران در ردیف یکی از مقوله‌های هویت‌بخش ایرانیان، توجه مربیان را کمتر به خود 
معطوف کرده است. 

توجه به میراث فرهنگی در مدارس، بیشــتر در قالــب بازدیدها تجلیی‌افته اما در دیگر فعالیت‌های 
پرورشی مدارس هنوز جایگاه خویش را نیافته است.

همان‌طور که ملاحظه می‌شود در تحقیقات فوق بررسی شاخص‌‌ها و مؤلفه‌های هویت ملی در کتب 
درسی کمتر مورد توجه قرار گرفته است و این تحقیقات بیشتر از منظر کلان به مقوله هویت ملی در کتب 
درسی پرداخته‌اند در حالی که مقاله حاضر با بررسی هویت ملی در سطح خرد به بررسی مؤلفه‌های مورد 

نظر دست یازیده است. 
صالحی عمران و شکیباييان )1386( پژوهشی با عنوان »بررسی میزان توجه به شاخص‌های هویت 
ملی در کتاب‌های درسی دورة آموزش ابتدايي« با استفاده از روش تحلیل محتوا انجام داده‌اند. یافته‌های 
تحقیق حاکی از آن اســت که این کتب آموزشی نمی‌توانند نقش چندان مؤثری در شکل‌گیری و تحکیم 
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مؤلفه‌های اسطوره‌ای و نمادین ملی در ذیل شاخص هویت ملی داشته باشند. 
عبدی و لطفی )1387( در پژوهشــی با عنوان »جایگاه هویت ملی در کتب درسی آموزش‌و‌پرورش 
مورد مطالعه: کتب تاریخ دورة دبیرستان« نیز به این نتیجه دست یافته‌اند که گرایش و تقویت هویت ملی 

در کتب تاریخ دورة متوسطه ضعیف و خنثی است. 
خدایار و فتحی )1387( در پژوهشــی با عنوان »هویت ملی در کتاب‌های درســی آموزش‌و‌پرورش 
)مورد مطالعه: دورة متوســطه(« به این نتایج دســت یافته‌اند که مؤلفان کتاب‌های درســی و برنامه‌ریزان 
آموزش‌و‌پرورش در مورد حوزة تمدن ایرانی، نماد پرچم، تنوع قومی و هویت جنســی عملکرد ضعیفی 

داشته‌اند. 
ســعوه )1389( در پژوهش خود با عنوان »بررسی میزان تأکید کتاب‌های فارسی، تاریخ و تعلیمات 
اجتماعی دورة راهنمايي بر هویت ایرانی ـ اسلامی« به این نتیجه دست یافته است که در مجموع بیشترین 
شاخصی که برای هویت ایرانی در 9 کتاب تعلیمات اجتماعی، تاریخ و فارسی به آن پرداخته شده بود 
شاخص مفاخر ادبی و شخصیت‌های برجستة ایرانی و برای هویت اسلامی شاخص اخلاقیات بوده و 

تنها مؤلفه‌ای که به آن هیچ اشاره‌ای نشده است، مؤلفة سرود ملی است. 
معروفی و پناهی‌توانا )1392( پژوهشی را با عنوان »کتاب‌های فارسی دورة متوسطه و بازنمايي 
مؤلفه‌های هویت ملی )دیدگاه دبیران(« انجام داده‌اند. یافته‌های پژوهش حاکی از آن اســت که 1/64 
درصد از دبیران میزان تأکید محتوای کتاب‌های درسی ادبیات فارسی بر هویت ملی را در حد خیلی 
زیــاد و زیاد، 13/8 درصد در حد متوســط و 74/8 درصــد در حد کم و خیلی‌کم ارزیابی نموده‌اند. 9 
درصد هم بر این باورند که در محتوای این کتاب‌ها بر هویت ملی هیچ تأکیدی صورت نگرفته است. 
همان‌طور که ملاحظه می‌گردد تحقیقات مذکور نیز تنها از یک یا چند بُعد خاص به بررســی مقولة 
هویت ملی در کتب درســی ایران پرداخته‌اند و بــا توجّه به اینکه هویت ملی مفهومی تام و چندبعدی 
است، نگارندگان مقاله سعی در بررسی ابعاد گوناگون هویت ملی در کتب زبان فرانسه در مدارس ایران 

داشته‌اند. بدین منظور منظومه‌ای از مؤلفه‌های مورد نظر را تدوین و مورد آزمون قرار داده‌اند. 

روش تحقیق
روش بررســی در این مقاله روش اسنادی و با تکنیک تحلیل کمّی و تحلیل کیفی محتوا صورت 
گرفته اســت. منظور از این روش این اســت که بتوان براســاس آن، خصوصیات زبانی یک متن گفته 
یا نوشــته شــده را به‌طور واقع‌بینانه یا عینی و به‌طور نظام‌مند شــناخت. یعنی هرچه مضمون بیشــتر 
تکرار شــود، برای مؤلف اهمیت بیشــتری دارد. تحلیل محتوا یکی از مباحث مهم و کاربردی است 
که پژوهشــگران با اســتفاده از این روش به وارســی داده‌های خود می‌پردازند. از این طریق می‌توان 
به تحلیل گفتار و نوشــتار از قبیل مقالات، کتاب‌ها، ســخنرانی‌ها، فیلم، تصاویر، حرکات، نحوة ادای 
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کلمات، تکرار کلمات و غیره پرداخت. تحلیل محتوا به محقق کمک می‌کند تا لایه‌های پنهان و زیرین 
پدیده‌های مرتبط با موضوع پژوهش را به‌دســت آورده، به اهدافی که پژوهش در راســتای آن انجام 
می‌گیرد، نزدیک شــود )رضوانی، 1389(. در چنین روشی پژوهشگر می‌کوشد تا از طریق مطالعة پیام 
مکتوب یا شــفاهی، به داده‌هايي دســت یابند تا به کمک آن‌ها، فرضیات تحقیق خود را بررسی کند. 
تحلیل محتوا فنی برای بیان ســازمانی‌افتة ذهنی توأم با توصیف کمّی در جهت آشــکارکردن محتوای 
پیام در ارتباطات به‌شــمار آمده اســت )درانی، 1375، ص. 17(. در تعریفِ دیگری از تحلیل محتوا، 
می‌توان گفت که تکنیکی پژوهشی است برای استنباط، قابلیت تکرار و معتبر از داده‌ها در مورد متن 

آن‌ها )کریپندورف، 1383، ص. 26(. برای تحلیل محتوا مراحل مختلفی طی می‌شود: 
1. مرحلة قبل از تحلیل )آماده‌سازی و سازماندهی(؛

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

به‌هرحــال این فــن همان‌طور که از نام آن برمی‌آید، در جســت‌وجوی دریافت جنبه‌های ادراکی 
و احساســی پیام‌هــا یا ادراکات ضمنی قابل اســتخراج از بیانات اســت و عنصر مشــترک در تمام 
تکنیک‌های مختلف، از شمارش فراوانی گرفته تا استخراج ساختارهای منتج به مدل‌ها، یک تعبیر و 
تفســیر کنترل‌شده بر مبنای اســتنتاج و استنباط است )هولستی، 1373، ص. 51-55(. برهمین اساس 
اســت که رفیع‌پور معتقد اســت شــیوة مهم و معمول از تکنیک تحلیل محتوا به شــمارش مفاهیم و 
پیام‌هايي می‌پردازد که فرســتندة پیام ابراز داشــته اســت )رفیع‌پور، 1382، ص. 112(. در این راستا 
تصاویر و متون نوشــتاری دو عنصر مهم در رســانه‌های دیداری به حســاب می‌آیند )نوریان، 1381، 

ص. 105(. 
در مقالــه حاضر روش انتخاب مؤلفه‌های مورد اســتفاده در مورد هویت ملی برگرفته از تحقیقات 
پیشین بوده است اما با توجه به اینکه سایر تحقیقات به‌صورت بخشی‌نگر انجام شده و از یک یا چند 
بُعد خاص به بررسی هویت ملی پرداخته‌اند، لذا برای ایجاد جامعیت در ابعاد تام هویت ملی در مقاله، 
ترکیبی محقق‌ســاخته ملحوظ نظر قرار گرفته است. شــیوة اعتبارسنجی این ترکیب نیز مبتنی بر اعتبار 
صوری است. شیوة اعتبارسنجی صوری بر نظر خبرگان و متخصصان استوار بوده و انتخاب مؤلفه‌های 

ذکر شده پیرامون هویت ملی به تأیید صاحب‌نظران حوزة علوم اجتماعی رسیده است.

واحد تحلیل محتوای تحقیق: کلمات و تصاویر.

مؤلفه‌بندی: بر حسب موضوع )بُعد ملی، فرهنگی، مذهبی، جغرافیايي، سیاسی، اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها، 
نمادهای ملی(.

روش شمارش: فراوانی )تکرار یک عنصر(.
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یافته‌های تحقیق
در این پژوهش، هر یک از ابعاد هویت ملی در کتاب‌های زبان فرانسة دوره‌های راهنمایی، دبیرستان- 
پیش‌دانشگاهی مورد بررسی و تجزیه و تحلیل قرار گرفتند. ارزیابی این ابعاد از طریق مطالعه و تحلیل 
متون اصلی درس‌ها، تمرین‌ها، تصاویر و حتی متون و تصاویر روی جلد کتاب‌ها صورت گرفته و هیچ 

بخشی از کتاب‌ها از نظر محققین دور نمانده است.
آموزش زبان فرانسه در کتاب دورة راهنمایی با معرفی یک خانوادة پنج نفرة ایرانی صورت می‌گیرد. 
تمامــی مکالمه‌ها، واژه‌ها، تصاویر، برخوردها و اتفاقات کتاب‌ها حول محور این خانواده و دوســتان و 
آشنایان آن‌ها می‌گردد. در سراسر این کتاب‌ها از اسامی ایرانی هم‌چون خانوادة دبیری، کریم، مینا، علی و 
غیره برای شخصیت‌ها استفاده شده است. از آنجایی که تعداد و تکرار بی‌شمار این نام‌ها که جزء ابعاد 
هویت ملی تلقی می‌شــوند، امکان انحراف در تحلیل نتایج پژوهش را به‌همراه می‌آورد، مورد شمارش 
و بررســی قرار نگرفته‌اند. با وجود این، به‌کار بردن نام‌های ایرانی- اسلامی در این کتاب‌ها نکتة شایان 

توجهی است که نباید نادیده گرفته شوند. نتایج این بررسی‌ها در جداول زیر آمده است. 

 جدول1.  نمادهای هویت ملی در کتاب‌های زبان فرانسه به تفکیک سال‌های تحصیلی مقطع راهنمایی                                                                                                

سوم راهنماییدوم راهنماییاول راهنماییآمارهابعاد هویت ملی

بُعد ملی
1055فراوانی

502525درصد

بُعد فرهنگی
592فراوانی

31/2556/2512/50درصد

بُعد مذهبی
766فراوانی

36/8431/5731/57درصد

بُعد جغرافیایی
039فراوانی

02575درصد

بُعد سیاسی
200فراوانی

10000درصد

بُعد خرده‌فرهنگ‌ها و اقوام
000فراوانی

000درصد

نمادهای ملی
604فراوانی

60040درصد
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       براساس یافته‌های جدول شمارة 1، در سال اول راهنمایی، بُعد ملی، با فراوانی 10، بالاتر از سایر 
ابعاد هویت ملی در این ســال و حتی در دو ســال دیگر راهنمایی قرار می‌گیرد. پس از آن بُعد مذهبی با 
فراوانــی 7 و نمادهای ملی با فراوانــی 6 در رده‌های بُعدی قرار می‌گیرند. اما به بُعد فرهنگی با فراوانی 
5 مانند ســایر ابعاد یاد شــده توجهی نشده و بُعد سیاسی نیز در میان پایین‌ترین رده‌ها قرار می‌گیرد. این 

درحالی است که به بُعد جغرافیایی و بُعد خرده‌فرهنگ‌ها و اقوام هیچ توجهی نشده است.
در سال دوم راهنمایی، ضعف توجّه لازم به مقولة فرهنگی جبران می‌گردد و این بُعد، با فراوانی 
9، در صدر جدول قرار می‌گیرد. پس از آن، بُعد مذهبی با فراوانی 6 هم‌چنان جایگاه مناســبی نسبت 
بــه ســایر ابعاد دارد. بُعد ملی نیز، با 5 فراوانی، در جایگاه ســوم قرار می‌گیــرد. بُعد جغرافیایی که تا 
سال پیش هیچ جایگاهی نداشت، با فراوانی 3، جایی در جدول به خود اختصاص می‌دهد. اما ابعاد 

سیاسی، خرده‌فرهنگ‌ها و اقوام و نمادها به‌طور کامل مورد غفلت قرار گرفته‌اند. 
در ســال ســوم راهنمایی شــاهد اوج گرفتن حضور بُعد جغرافیایی در میان صفحات این کتاب 
هستیم که، با فراوانی 9، بالاتر از سایر ابعاد قرار دارد. بُعد مذهبی با فراوانی 6 هم‌چنان جایگاه دوم 
را به‌خود اختصاص داده اســت و بُعد ملی با فراوانی 5 مانند ســال گذشته در جایگاه سوم است. اما 
در این ســال شاهد حضور مجدد نمادهای ملی هســتیم که با فراوانی 4 بر بُعد فرهنگی با فراوانی 2 
 پیشــی گرفته اســت. اما این بار نیز ابعاد سیاســی و اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها مورد بی‌مهری کامل قرار 

گرفته‌اند.

 جدول2.    ابعاد هویت ملی در مقطع راهنمایی                                                                                                                        

ابعاد 
بُعد اقوام و بُعد سیاسیبُعد جغرافیاییبُعد مذهبیبُعد فرهنگیبُعد ملیهویت ملی

نمادهای ملیخرده‌فرهنگ‌ها

201619122010فراوانی

25/3120/2524/0515/182/53012/65درصد

همان‌طور که ملاحظه می‌شــود جدول شمارة 2 به‌خوبی بازگوی میزان حضور ابعاد مختلف هویت 
ملی در کتاب‌های زبان فرانســه دورة راهنمایی اســت. براســاس این جدول، بُعد ملی، با فراوانی 20، 
بالاترین جایگاه را به خود اختصاص داده است و پس از آن بُعد مذهبی با یک اختلاف، دومین بُعد پُر 
بسامد است. بُعد فرهنگی نیز، با فراوانی 16، نسبت به سایر ابعاد وضعیت مناسبی دارد. بُعد جغرافیایی، با 
فراوانی 12، حتی از نمادهای ملی نیز پیشی گرفته و در آخر، بُعد سیاسی، با فراوانی 2، در ردة پایین‌ترین 
حضور قرار می‌گیرد. اما بُعد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها با بی‌توجهی کامل روبه‌رو شده و در کل کتاب‌های 
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دورة راهنمایی کوچک‌ترین اشاره‌ای به این مسئلة مهم نشده است. در کل می‌توان گفت که فراوانی ابعاد 
هویت ملی در کتب زبان فرانسه دورة راهنمایی 79 می‌باشد. 

در ادامه به بررسی میزان حضور ابعاد مختلف هویت ملی در کتاب‌های زبان فرانسه دورة دبیرستان 
و پیش‌دانشگاهی پرداخته می‌شود. جدول شمارة 3 بازگوی میزان حضور هر یک از این مؤلفه‌ها در کتب 

درسی این مقطع است. 

 جدول3.    ابعاد هویت ملی در کتاب‌های زبان فرانسه به تفکیک سال‌های تحصیلی مقطع دبیرستان - پیش‌دانشگاهی                                                                                                                        

پیش‌دانشگاهیسوم دبیرستاندوم دبیرستاناول دبیرستانآمارهابعاد هویت 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 جغرافیایی
2ـ108فراوانی

5040010درصد

بُعد سیاسی
04ـ1فراوانی

080ـ20درصد

بُعد خرده‌فرهنگ‌ها و اقوام
ـ3ــفراوانی

ـ100ــدرصد

نمادهای ملی
ــــفراوانی

ــــدرصد

همان‌طور که در جدول شــمارة 3 مشاهده می‌شود، در سال اول دبیرستان، بُعد مذهبی با فراوانی 
17 پررنگ‌تریــن حضــور را داراســت و پس از آن بُعــد جغرافیایی، با فراوانی 10، قــرار دارد. بُعد 
فرهنگی، با فراوانی 7، در جایگاه سوم است. در این سال توجه چندانی به بُعد ملی نشده و فراوانی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

 تحلیل محتوای مؤلفه‌های هویت ملی در کتب آموزش زبان فرانسه دوره‌های راهنمايي، دبیرستان - پیش‌دانشگاهی

ë شمارة52 
ë سال سیزدهم 
ë زمستان1393

134

3 برای آن به ثبت رســیده است. بُعد سیاســی پس از دو سال دوم و سوم راهنمایی که فراوانی صفر 
برای آن دیده می‌شــد، با فراوانی 1، در جدول حضور پیدا می‌کند. اما بُعد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و 

همین‌طور نمادهای ملی هم‌چنان هیچ حضوری در کتاب این سال ندارند. 
در ســال دوم دبیرســتان، بالاترین بُعد هویت ملی را بُعد مذهبی با فراوانی 13 به‌خود اختصاص 
داده است. ابعاد جغرافیایی، فرهنگی و ملی هرکدام با فراوانی 8 به یک اندازه دیده می‌شوند. اما هیچ 

ردّ پایی از ابعاد سیاسی، اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و نمادهای ملی در کتاب این سال دیده نمی‌شود. 
سال سوم دبیرستان از منظر حضور مؤلفه‌های هویت ملی، کمی با سال‌های پیش تفاوت دارد، اما 
این شــباهت نیز وجود دارد که بُعد مذهبی با فراوانی 13 هم‌چنان در رأس جدول اســت و بالاترین 
حضور را دارد. پس از آن، بُعد فرهنگی با فراوانی 11 و بُعد ملی با فراوانی 8 در رده‌های بُعدی قرار 
می‌گیرند. بر خلاف سال‌های قبل، این بار در این کتاب شاهد حتی یک نمونه از مؤلفه‌های جغرافیایی 
کشــور نیســتیم و نمادهای ملی نیز مانند سال‌های پیش در دورة دبیرســتان به‌طور کامل مورد غفلت 
واقع شده است. اما برای اولین بار و آخرین بار، پس از گذشت 5 سال تحصیلی، در این کتاب شاهد 

حضور بُعد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها هستیم که فراوانی 3 برای آن منظور شده است. 
در کتاب پیش‌دانشــگاهی زبان فرانســه، حضور تمامی ابعاد هویت ملــی کاهش میی‌ابد؛ این در 
حالی اســت که تعداد صفحات و تعداد درس‌های این کتاب تقریباً دوبرابر ســال‌های پیش است. با 
این حال، بُعد مذهبی با فراوانی 8 بالاتر از ســایر ابعاد اســت. پس از آن بُعد سیاسی و بُعد ملی با 4 
فراوانی در جایگاه دوم هســتند. بُعد جغرافیایی نیز با فراوانی 2 در ردة بعدی قرار دارد. اما به ابعاد 

فرهنگی، اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و نمادهای ملی هیچ اشاره‌ای نشده است. 

 جدول4.   ابعاد هویت ملی در مقطع دبیرستان – پیش‌دانشگاهی                                                                                                                        

ابعاد 
بُعد اقوام و بُعد سیاسیبُعد جغرافیاییبُعد مذهبیبُعد فرهنگیبُعد ملیهویت ملی

نمادهای ملیخرده‌فرهنگ‌ها

ـ2326522053فراوانی

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

نتایج جدول شــمارة 4 گویای میزان حضور هر یک از ابعاد هویت ملی در کتب زبان فرانســه در 
دورة تحصیلی دبیرســتان- پیش‌دانشگاهی است. براساس این جدول، بُعد مذهبی با فراوانی 52 و با 
اختلاف بسیار زیاد در جایگاه اول قرار می‌گیرد و پس از آن ابعاد فرهنگی، با فراوانی 26 و ابعاد ملی، 
بــا فراوانی 23، در ردة دوم و ســوم قرار دارند. بُعد جغرافیایــی، با فراوانی 20، نیز در جایگاه بعدی 
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قرار می‌گیرد. بُعد سیاسی با اختلاف بسیار زیاد و با فراوانی 5، حضور کم‌رنگی دارد و در نهایت بُعد 
اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها پس از ســال‌ها بی‌توجهی با فراوانــی 3 آخرین جایگاه را به‌خود اختصاص 
داده است. اما شاهد بی‌اهمیت انگاشتن نمادهای ملی در میان کتاب‌های این دورة تحصیلی هستیم، 
زیرا در مورد این بُعد بسیار مهم از هویت ملی با فراوانی صفر روبه‌رو می‌شویم. به‌طور‌ کلی می‌توان 
بیان داشــت که فراوانی مؤلفه‌های هویت ملی در کتب زبان فرانســه دورة دبیرستان‌– پیش‌دانشگاهی 

129 می‌باشد. 
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نمودار1.   مقایسة ابعاد هویت ملی در دو دورة راهنمايي و دبیرستان – پیش‌دانشگاهی                                                                                                                        

نتایج یافته‌های تحقیق مبتنی بر داده‌های به‌دست آمده از نمودار شمارة 1 حاکی از آن است که:
الف. بُعد ملی: تقریباً در هر دو دوره به‌طور یکسانی رعایت شده است اما با اختلاف بسیار کمی 

شاهد حضور بیشتر این بُعد در دوران دبیرستان هستیم.
ب. بُعد فرهنگی: اختلاف این شاخص در دو دورة مورد مطالعه تا حدودی زیاد است و کتاب‌های 

دورة دبیرستان - پیش‌دانشگاهی شامل مطالب بیشتری در این حوزه هستند.
پ. بُعد مذهبی: همان‌طور که نمودار به‌خوبی بازگوی این مســئله اســت، این بُعد در کتاب‌های 
دبیرســتان به‌علــت وجود درس‌هایــی در مورد زیارت امــام رضا)ع( و ابن ســینا که حاوی 
مؤلفه‌های مذهبی و فرهنگی هســتند اختلاف بســیار زیادی با فراوانی این بُعد در کتاب‌های 

راهنمایی دارد.
ت. بُعد جغرافیایی: این بُعد نیز در دورة دبیرستان بیشتر مورد توجّه قرار گرفته است. 
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ث. بُعد سیاسی: با 5 فراوانی در دورة دبیرستان - پیش‌دانشگاهی و 2 فراوانی در دورة راهنمایی، 
این بُعد جزء کم‌رنگ‌ترین ابعاد قرار می‌گیرد. با این حال این بُعد نیز مانند سایر ابعاد حضور 

بیشتری در دوره دبیرستان - پیش‌دانشگاهی دارد. 
ج. بُعــد اقــوام و خرده‌فرهنگ‌ها: این بُعد از هویت ملی در هر دو دورة راهنمایی و دبیرســتان ـ 
پیش‌دانشــگاهی دارای فراوانی صفر اســت. این در‌حالی است که این بُعد، یکی از مهم‌ترین 
ابعاد هویت ملی است. با توجّه به اینکه ایران کشوری متشکل از اقوام و فرهنگ‌های مختلف 
است ضرورت پرداختن به این بُعد پیش از پیش آشکار می‌گردد چرا‌که در غیر این‌صورت با 
خطر تبعیض قومیتی و نادیده انگاشتن آن‌ها مواجه خواهیم شد. تنها در کتاب سوم دبیرستان 
با اشاره به فرش‌های قوم ترکمن به این قوم ایرانی اشاره‌ای کوچک شده است که در نمودار 

نیز به وضوح مشخص گردیده است.
چ. نمادهــای ملی: ایــن بُعد نیز مانند بُعد اقــوام چندان مورد توجّه قرار نگرفته اســت. تنها در 
کتاب‌های دورة راهنمایی شاهد حضور نمادهای ملی هستیم و در کتاب‌های دورة دبیرستان‌- 
پیش‌دانشــگاهی کوچک‌ترین اشــاره‌ای به این مقوله مهم نشده است؛ در حالی که نمادهایی 
ماننــد پرچم، ســرود ملی، خلیج فارس و غیره هر کدام شــامل بار معنایــی، ملی و فرهنگی 
 سرشــاری هســتند کــه درک و التزام به آن‌ها برای نســل جوان کشــور مهــم و بلکه حیاتی

 است. 

بحث و بررسی
در سه کتاب راهنمایی، متن اصلی هر درس پیرامون یک خانوادة ایرانی می‌گردد 
و هــر یــک از مؤلفه‌های هویت ملــی در خلال ماجراهــای این خانــواده گنجانده 
می‌شــوند. به‌غیر از چند شعر از شعرای فرانســوی که در هر کتاب آورده شده، باقی 
متون، متن‌های آموزشی شده هستند و در اصطلاح متون غیر‌آموزشی4 نیستند. تمامی 
ابعادی که در جداول و نمودار شمارة 1 به تحلیل آن‌ها پرداخته شد، در سراسر کتاب 
اعــم از متــون اصلی، تصاویر، تمرین‌ها و متون و تصاویر پشــت جلد کتاب‌ها وارد 
شــده‌اند. در دورة راهنمایی، مقولات هویت ملی تقریباً در تمامی صفحات و دروس 

این کتاب‌ها به‌صورت همگن و نامتمرکز گنجانده شده است. 
 اما در دورة دبیرســتان - پیش‌دانشگاهی، نقش این خانوادة ایرانی رنگ می‌بازد 
و طراحی دروس و نحوة وارد ساختن مقولات هویت ملی به‌نحوی متفاوت صورت 
می‌پذیرد. به‌غیر از سال اول دبیرستان که هنوز ردپایی از این خانواده و شخصیت‌های 
ایرانی دیده می‌شــود، در ســال دوم دبیرستان شــاهد ورود متون غیر‌آموزشی به قلم 
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فرانســویان یا فرانســوی زبانان هستیم. در سال اول دبیرســتان یک درس به زیارت 
امام رضا‌)ع( اختصاص پیدا کرده اســت که گویای ابعاد مذهبی و فرهنگی از هویت 
ملی اســت و فراوانی بُعد مذهبی را تا عدد 17 بالا می‌برد. در ســال دوم نیز درســی 
وجود دارد که در آن به جشــن‌های ســنتی ایران قبل و پس از ورود اسلام به ایران و 
برخی مراســم مذهبی پرداخته شده اســت که از منظر ملی، فرهنگی و مذهبی درسی 
شــایان توجه اســت. از آنجایی که حضور متون غیرآموزشــی از سال دوم دبیرستان 
رو به افزایش اســت و در نهایت کل متون کتاب‌های سال سوم – پیش‌دانشگاهی را 
تشــکیل می‌دهد، پرداختن به مقوله‌های هویت ملی نیز از طریق این متون میسّر شده 
اســت. از هشت درس کتاب سوم دبیرستان، 2 درس به مسئلة هویت ملی اختصاص 
دارد اما در دروس دیگر اثری از این مقولات یافت نمی‌شــود. درس اول کتاب سوم 
دبیرســتان، متنی از ابن سینا به قلم ژیلبر ســینوه5 است که حاوی مؤلفه‌هایی از ابعاد 
ملی، مذهبی و فرهنگی است. آخرین درس نیز به قالی‌های مشرق‌زمین به قلم دنیس 
فــوره6 اختصــاص دارد که در میان برخی از کشــورهای صاحب هنــر قالی‌بافی در 
شــرق، نام ایران، فرش ایرانی و فرش‌های قوم ترکمن نیز آورده شده است که حامل 
مؤلفه‌هایی از ابعاد ملی و فرهنگی و قومی است. این اولین و تنها جایی است که از 
اقوام ایرانی حرفی به میان آمده اســت. فراوانی 3، که در جدول شــمارة 3 برای این 
بُعد از هویت ملی درنظر گرفته شــده، مربوط به هنر فرش ترکمن اســت. غیر از این 
مورد، در هیچ جایی از کتاب‌های دورة راهنمایی، دبیرستان - پیش‌دانشگاهی حرفی 

از اقوام ایرانی به میان نیامده است. 
کتاب پیش‌دانشگاهی با 15 درس و تعداد صفحاتی تقریباً دو برابر سایر کتاب‌ها، 
فقط یک درس را به مقولة هویت ملی اختصاص داده اســت. درس ســوم این کتاب 
شــامل متنی درباره خطر افزایش جمعیت در ایران 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 این متن احســاس می‌شود. ابعاد مذهبی و 
سیاســی مربوط به این ســال که در جداول مطرح شده، از دل متنی بیرون آمده‌اند که 
از متنی در پشت جلد کتاب دربارة روز قدس و سخنان امام خمینی )ره( است؛ این 
درحالی اســت که در متــون اصلی درس‌ها اثری از این مقــولات وجود ندارد. باقی 
متون غیرآموزشــی به معرفی فرهنگ غربی، شــخصیت‌های علمی- فرهنگی جهان، 
تکنولوژی‌های نوین، مقولات روان‌شناختی، پزشکی و مسائل جامعه‌شناسی در جهان 

می‌پردازد. 
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نتیجه‌گیری
در راستای پاسخ به سؤالات تحقیق می‌توان این‌گونه بیان داشت که میزان حضور 
مؤلفه‌هــای هویت ملی در ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، جغرافیایی، سیاســی، اقوام و 
خرده‌فرهنگ‌ها و نمادهای ملی در دورة دبیرســتان- پیش‌دانشگاهی با فراوانی 129 
بســیار پُررنگ‌تر از مقطع راهنمایی با فراوانی 79 اســت. البته لازم به ذکر اســت که 
نحــوة گنجاندن این مقولات در کتاب‌های دورة راهنمایی تفاوت آشــکاری با دورة 
دبیرســتان - پیش‌دانشــگاهی دارد. در دوره راهنمایی، حضور یک خانوادة ایرانی و 
دوســتان آن‌ها، در جهت آموزش مطالب درسی، به‌طور مستمر و بسیار پُررنگ دیده 
می‌شــود، درحالی‌که با ورود منابع غیرآموزشــی به دورة دبیرستان- پیش‌دانشگاهی، 
شاهد کاهش حضور و در نهایت حذف این خانواده و شخصیت‌های ایرانی هستیم. 
در کل این‌گونه استنباط می‌شود که علی‌رغم حضور کم‌رنگ برخی از ابعاد هویت 
ملی و یا فقدان پردازش مناسب و متوازن برخی از ابعاد دیگر در دو سطح راهنمايي 
و دبیرســتان - پیش‌دانشگاهی، با این ‌حال آموزش زبان‌های خارجی با وارد نمودن 
مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های درسی کاری ارزشمند و درخور احترام است. اما 
نتایج این پژوهش نشــان می‌دهد که محتوای کتاب‌های درسی زبان فرانسه در کشور 
به‌گونــه‌ای متعادل و متوازن به بیان شــاخص‌های هویت ملــی نپرداخته‌اند. علاوه‌بر 
ایــن، گاه در یــک یا چند کتاب شــاهد عدم‌حضور یک یا چند بُعــد از ابعاد هویت 
ملی هســتیم. بنابراین ضروری اســت محتوای کتاب‌های درسی زبان فرانسه پیش از 
آمــوزش فراگیر، از منظــر مؤلفه‌های هویت ملی مورد بازنگری قــرار گیرند تا زمینة 
مناســبی برای حفظ و رشد هویت ملی نســل جوان فراهم گردد. شایان توجه است 
که آخرین چاپ کتاب‌های تألیف شــده در حوزة آموزش زبان فرانســه در دوره‌های 
تحصیلی راهنمایی، دبیرســتان - پیش‌دانشگاهی مربوط به سال 1387 بوده و از این 
تاریــخ به بعد مــورد بازنگری و تصحیح قرار نگرفته‌اند. از آنجایی که این کتاب‌ها تا 
به امروز به‌طور گسترده در تمامی مدارس کشور تعلیم داده نشده‌اند، فرصت مناسبی 
اســت که پژوهش‌هایی کاربردی در جهت کشــف و نمود مشکلات و نقاط ضعف و 

بهبود نقاط قوت آن‌‌ها صورت پذیرد.
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 Content analysis of national identity components in
 French education textbooks at guidance school, high
school and pre-university levels

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

Abstract

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

Abstract
 
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.

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

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

Abstract

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

Abstract
 
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. 

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

Fahimeh Roohi, High school Teacher, Tehran’s 5th educational district1
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 The effect of thinking skills’ direct teaching -using Halpern’
model- on critical thinking skills of high school students

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

Abstract
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
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 The Relationship between academic optimism and self
 – management strategies of teachers with high school
students’ academic achievement

Abstract
 
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. 

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

Abstract
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.

Keywords  
 
School Satisfaction, Social Cognitive Theory, High School
Students
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