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نشریة  علمی پژوهشی

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

هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
صادر شده و مطابق نامة شمارة

 3/2910/112 مورخ 1383/2/22
کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقیقات و 

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

گردیده است.
این نشریه در پایگاه استنادی علوم جهان اسلام )ISC( نمایه سازی 

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

کمک آموزشی - طبقه پنجم 
صندوق پستی: 1584634818

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

Web: noavaryedu.oerp.ir

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

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

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

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم و تربیت
  دکتر علی تقی پور ظهیر: استاد دانشگاه علامه طباطبایی، برنامه ریزی درسی و مدیریت آموزش عالی
    دکتر حیدر تورانی: دانشیار پژوهشکده   برنامه ریزی درسی ونوآوری های آموزشی، مدیریت آموزش

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

 دکتر حسن پرداختچی: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی
 دکتر محمدرضا سرکارآرانی: دانشیار دانشگاه علامه طباطبایی، آموزش تطبیقی و بین الملل

  دکتر سید مهدی سجادی: دانشیار دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم و تربیت
 دکتر علیرضا کیامنش: استاد دانشگاه خوارزمی )تربیت معلم(، تحقیق و ارزشیابی

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

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

 مدیر هنری: شاهرخ خره غانی
 طراح گرافیک: فرزانه پورسیفی

 لیتوگرافی و چاپ: شرکت افست » سهامی عام«
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دانشگاه ها و دبیران مدارس دورة متوسطه
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 بر توانمندسازی معلمان

تأملی بر مشكلات مدیران تازه کار
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 بر بهبود مهارت های مطالعه  و تعلّل ورزی دانش آموزان

مؤلفه های مؤثر بر ارتقای محرمیّت
 در فضاهای آموزشی

نشانه شناسی تصاویر موجود در کتاب های فارسی و 
تعلیمات اجتماعی دورة ابتدایی براساس سه مفهوم 
»خانواده و نقش زن و مرد«، »همكاری« و »مادری«
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هدف از انتشــار این فصلنامه، ارائة یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش و پرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش و پرورش است. 

1. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه ها و 
روش های آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران با تأکید 

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

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

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

4. برنامه ریزی آموزشی، درسی و تربیتی مبتنی بر سند برنامة درسی ملیّ؛
5. نظریه ها و رویكردهای نو در طراحی برنامه های درسی؛ 

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

8. مدیریت و برنامه ریزی کلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده پژوهی در آموزش و پرورش؛ 

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

12. خلاقیت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشیابی و اعتبار سنجی فعالیت های آموزشی با تأکید بر برنامه های درسی؛
14. آموزش هــای فنی و حرفه ای با تأکید بر ســند تحول بنیادین و برنامة 

درسی ملیّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بر 
اساس یافته های 
خود پیشنهادات 

مشخص و کاربردی 
برای مخاطبین و 
دست اندرکاران 

تعلیم وتربیت ارائه 
کند.

هدف 

نشریه:



شرایط پذیرش 

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

2. بر نوآوری های آموزشی تاکید داشته باشد. 
3. بر اساس روش های علمی تدوین شده باشد. 

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

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

شود. 
8. چكیدة 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 تفكیک منابع فارسی و انگلیسی 

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

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

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

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

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

پست الكترونیكی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
 15. نمودارها، شكل ها و جداول تا حد امكان به صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 

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

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

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

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

ارائه نمایند.





چكیده:

این مطالعه به منظور بررسی دیدگاه های مدرسان شیمی دانشــگاه ها و دبیران مدارس دورة متوسطه 
نسبت به مفهوم سواد شیمی انجام گرفته است. بنابراین عنصر اساسی این پژوهش تعریف سواد شیمی 
اســت. برای این منظور نمونه ای شامل 201 دبیر شیمی دورة متوسطه و 16 مدرس دانشگاه )شیمی دان( 
از 6 استان کشور به صورت تصادفی انتخاب و در مطالعه شرکت داده شدند. فرایند تعریف سواد شیمی 
شامل یك چارچوب کلی از تعریف های ارائه شده و همچنین یك محتوای ویژه برای دستیابی به سطح 
مطلوب سواد شیمی اســت که انتظار می رود هر دانش آموز بعد از فارغ التحصیل شدن از مدرسه به آن 

دست یابد.
روش تحقیق توصیفی- پیمایشی است. نظرات تعداد زیادی از مدرسان شیمی دانشگاه ها و دبیران 
مدارس از طریق مصاحبه و پرســش نامه گردآوری شد. برای تجزیه و تحلیل اطلاعات از روش های آمار 
توصیفی و آمار اســتنباطی )آزمون t( استفاده گردید. نتایج پژوهش نشــان داد که مدرسان شیمی 
دانشــگاه ها و دبیران مدارس از یك چارچوب مشابه برای تعریف سواد شیمی استفاده می کنند. تعریف 
پیشنهادی این پژوهش، سواد شــیمی را در چهار بعُد محتوا، زمینه، مهارت و جنبه های نگرشی مورد 
بررسی قرار داده است. این تعریف نوآورانه و بومی با برنامة  درسی شیمی دورة متوسطه و امکانات مدارس 
هماهنگی دارد و در نظام آموزشــی ایران قابل اجرا است و از نظر مدرسان شیمی دانشگاه ها و دبیران 

مدارس دورة متوسطه اعتبار بالایی دارد.

 سوادشیمی،مدرسانشیمی،تعریفبومی،برنامةدرسیشیمی.كلیدواژهها:

ï تاریخ پذیرش مقاله: 93/4/18 ï تاریخ شروع بررسی: 92/12/25  ï تاریخ دریافت مقاله: 92/10/22 

ab.badrian@gmail.com ............. ٭ استادیار پژوهشكده برنامه ریزی درسی و نوآوری های آموزشی، پژوهشگاه مطالعات آموزش و پرورش، تهران
 این پژوهش با حمایت مالی سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی انجام گرفته است.

تعریف نظری سواد شیمی
 از نگاه مدرسان شیمی دانشگاه ها
 و دبیران مدارس دورة متوسطه
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تعريف نظري سواد شیمي از نگاه مدرسان شیمي دانشگاه ها و دبیران مدارس دورة متوسطه
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مقدمه
در هر کشــور آموزش علوم تجربی یکی از ارکان سیاســت های توســعة علمی آن کشور محسوب 
می شــود و بخش مهمی از اهداف نظام های آموزشــی را به خود اختصاص می دهد. امروزه بسیاری از 
کشــورها علاوه بر پژوهش دربارة حوزه های مختلف علوم تجربــی، زمان و منابع زیادی را نیز صرف 

بهبود آموزش علوم در مدارس و مراكز آموزش عالی می کنند. 
یکی از اهداف روشن آموزش علوم تجربی، ارتقای سطح »سواد علمی«1 در جامعه است. شخص 
دارای ســواد علمی می تواند اصول علمی را در حل مســائل، تصمیم گیری ها و درك بیشــتر پدیده های 
اجتماعی و محیط پیرامون خود به كار  بندد. به عبارت دیگر، داشــتن ســواد علمی یعنی اینکه شــخص 
بتواند، به طور منطقی راجع  به موضوع توضیح دهد، راه حل مشــکلات را پیدا کند، و یا به ســؤال های 
موجود در زندگی روزمره پاسخ شایسته دهد. سواد علمی شامل برخی توانمندی های ویژه نیز می شود و 
شخص با داشتن آن از موقعیت مطلوب فرهنگی- اجتماعی برخوردار شده و می تواند در حل مشکلات 

خویش و یا جامعه، آن ها را به کار بندد )هالبروك2 و رانیكمای3، 2007(. 
پائول هِرد4 )1958( با طرح واژة سواد علمی، آن را به عنوان فلسفه و اهداف جدید آموزش علوم 
تجربی معرفی كرد. بیش از پنج دهه اســت كه واژة ســواد علمی در منابع علمی جهان مورد اســتفاده 
قرار می گیرد و به یك واژه پراهمیت بین المللی تبدیل شــده اســت، به طوری كه امروزه در بســیاری 
از كشــورها از جمله ایران، فلســفه و هدف اصلی آموزش علوم تجربی، ارتقای سطح سواد علمی و 
كســب شایستگی در نظر گرفته شده است )برنامة درســی ملی جمهوری اسلامی ایران، 1391(. این 
سواد شامل آشنا شدن با برخی اندیشه های توانمند و جامع است که توان عبور و نفوذ در هر یک از 
حوزه های علوم، ریاضیات و فناوری را دارد و همچون زنجیره ای از دانســتنی ها و توانایی هاست که 
به مردم امکان می دهد نقش خود را برحســب سلســله مراتب، نسبت به دنیای دانایی محور امروزی 
ایفا کنند و به آن واکنش مناســبی نشــان  دهند. داشتن سواد علمی به مردم كمك می كند تا یك زندگی 
رضایت بخش، سازنده و همراه با مسئولیت  پذیری داشته باشند. سواد علمی در فرهنگی كه به شدت 
تحت نفوذ علم، ریاضیات و فناوری اســت، نیازمند آن دســته از دانستنی ها و عادت های ذهنی است 
كه شــهروندان را از چگونگی تحولات این حوزه ها آگاه می  ســازد )اجین5، 1974(. در دنیایی که پر 
از محصولات ناشــی از اكتشــافات علمی است، داشتن ســواد علمی برای هر کسی لازم است تا با 
اســتفاده از آن ، گزینه های انتخابی روزمرة خود را که در ارتباط با علوم و فنّاوری هاســت برگزیند. 
ضرورت به کارگیری هوش و ذکاوت برای زندگی در دنیای ماشــینی، که زاییدة علم و فناوری است، 
ایجــاب می کنــد که همة افراد بتوانند بــرای بهره مندی بهتر از روابط اجتماعی، فرهنگی، سیاســی و 
اقتصادی، دارای ســواد علمی باشند. اهمیت داشتن ســواد علمی در محل کار نیز روزبه روز در حال 
افزایش اســت. تعداد مشــاغل نیازمند مهارت های پیشرفته ، در حال افزایش است و برای بهره مندی 
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از آن ها لازم اســت تا افراد بتوانند از طریق آموزش و یادگیری، تفکر خلاق و انتقادی، اســتدلال و 
جســت وجوی منطقی علت ها و معلول ها و نیز حل مســئله به استقبال این مشاغل بروند. درک علوم 
و نیز شــناخت فرایندهای علمی موجود در فعالیت هــای روزمره از ضروری ترینِ این نوع مهارت ها 

محسوب می شود )انجمن آمریكایی برای پیشرفت علم6، 1993(.
در ایــن مطالعــه، بر پایة مطالعات میدانی و ســندكاوی و نیز در نظــر گرفتن ارزش های حاكم بر 
جامعه ایران در حیطه های علمی، اجتماعی، اقتصادی و سیاســی، ضمن بررســی مبانی نظری ســواد 
علمی، نظرات مدرســان شیمی دانشــگاه ها و مدارس دورة متوسطه و همچنین كارشناسان گروه های 
آموزشــی برای تعریف ســواد شــیمی گردآوری و مــورد تجزیه و تحلیل قرار گرفــت و با جمع بندی 
تعریف های ارائه شــده از نمونة آماری، یك تعریف جامع و كامل از ســواد شیمی ارائه گردید. سپس 
تعریف سواد شیمی توسط بخشی از نمونة آماری مورد بررسی و اعتباربخشی قرار گرفت و براساس 
داوری های به عمل آمده، جرح و تعدیل های لازم در تعریف پیشنهادی اعمال شد و در نهایت تعریف 

بومی سواد شیمی ارائه گردید.

مفهومنظریسوادعلمی
از زمان طرح واژة سواد علمی توسط پائول هرد، تعریف های مختلفی از سواد علمی به عمل آمده 
است. نوریس و فیلیپس7 )2003( در یك بررسی مدعی شدند كه معانی مختلف سواد علمی را می توان 

در جملات زیر جست وجو كرد:
1. دانش علمی مبتنی بر محتوای علمی قائم به ذات و توانایی تمییز آن از حوزه های غیر علمی؛

2. درك علم و كاربردهای آن؛
3. توانایی تشخیص ؛

4. توانایی تفكر علمی؛
5. توانایی استفاده از دانش علمی برای مشكل گشایی و حل مسئله؛

6. درك ماهیت علم و رابطة آن با فرهنگ؛
7. لذت بردن از علم و كنجكاو بودن نسبت به پدیده های علمی؛

8. آگاهی از فواید و مضرات علم؛
9. توانایی تفكر انتقادی دربارة علم و تجربه های علمی.

هر چند سواد علمی مفهومی گسترده و وسیع دارد؛ اما در بیانات عامیانه، اغلب، آن را معادل »دانش  
علمی« در نظر می گیرند. حتی در پروژه عظیم 2061 )انجمن آمریكایی برای پیشــرفت علم، 1989( و 
همچنین آزمون های مربوط به ســنجش ســواد علمی نظیر پیزا8  )سازمان همکاری اقتصادی و توسعه9، 
2007(، محتوای دانشــی نقش پر رنگ تری در ســواد علمی دارد. در گزارش های مربوط به یونســكو10 
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)1993(، به واژه »ســواد علمی مدنی«11 نیز اشــاره شده اســت. به گفته میلر12 )2002(، این نوع سواد، 
ســطحی از درك علم و فناوری برای هر شــهروند اســت كه نیاز دارد تا به عنوان یك شهروند مطلوب 
ایفای نقش نماید. این امر ضرورت توجه به سطح سواد علمی و ارتقای آن در سطح جامعه را دوچندان 

می كند.
ســازمان همــكاری  اقتصادی و توســعه اروپا )2007( كه مســئول برگزاری آزمون هــای پیزا در 
اروپاست، این تعریف ساده و جامع از سواد علمی را ارائه كرده است: »سواد علمی قابلیت استفاده 
از دانش علمی برای بررســی مســائل و نتیجه گیری های مســتدل به منظــور درك طبیعت و كمك به 
تصمیم گیری درباره آن و تغییراتی اســت كه با فعالیت های بشــری در آن ایجاد شده است «. بنابراین، 
فردِ دارای ســواد علمی می تواند اصول علمی را در حل مسائل، تصمیم گیری ها و درك بیشتر جامعه 

و محیط زیست به كار برد.
بعدها این تعریف مورد اصلاح و بازنگری قرار گرفت و آزمون های پیزا به ســمت ارزیابی سواد 

علمی در سه بُعد مفاهیم علمی، فرایندهای علمی و موقعیت های علمی به شرح زیر حركت كرد:
الــف. مفاهیم علمی: در این حیطه نیاز اســت تــا دانش آموزان برخی پدیده هــای دنیای طبیعی و 
تغییرات ناشــی از تأثیر فعالیت های انسانی بر آن ها را درك كنند. محتوای اصلی مورد ارزیابی 
در این حیطه شامل سه زیرمجموعه كاربردی یعنی: كاربرد علم در زندگی و سلامت، كاربرد علم 

در زمین و محیط زیست و نهایتاً كاربرد علم در فناوری است.
ب. فرایندهای علمی: در این حیطه توانایی دانش آموزان برای گردآوری اطلاعات و شــواهد برای 
بررسی و اثبات نظریه و فرضیه های علمی مورد نظر است. فرایندهای علمی شامل پنج مهارت 

پایه به شرح زیر هستند:
1. شناسایی و طرح سؤال علمی؛ 

2. شناسایی شواهد مورد نیاز برای پاسخ دادن؛
3. جمع بندی یافته ها؛

4. ارتباط دادن یافته ها برای جمع بندی و نتیجه گیری؛
5. تشریح میزان درك مفاهیم علمی.

فرایندها و مهارت های ذكر شــده در آزمون های پیزا به تنهایی به دست نمی آیند؛ بلكه در كنار درك 
مفاهیم علمی حادث می شوند.

پ. موقعیت های علمی: این موقعیت ها نه از فعالیت های حرفه ای دانشمندان یا فرایندهای علمی 
كلاس درس و آزمایشــگاه؛ بلكه از پدیده های علمی موجود در زندگی روزمره افراد انتخاب 
می شوند. برای مثال همانند كاربرد ریاضیات در امور مختلف زندگی و مشاغل افراد در سطح 
جامعــه، علم نیــز كاربردهای مختلفی در زندگی و فعالیت هــای حرفه ای افراد در محیط های 
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مختلف دارد كه اصطلاحاً به آن ها موقعیت های علمی می گویند )همان(. 
در كتاب »علم برای همة آمریکایی ها«، از اسناد زیر مجموعة پروژة 2061، فرد باسواد علمی چنین 
تعریف شــده است: »فرد با سواد علمی آگاه اســت که علوم، ریاضیات و فناوری، ابداع هایی بشری با 
وابستگی متقابل هستند و توانایی ها و محدودیت هایی دارند. وی مفاهیم اساسی و اصول علم را درک 
می کنــد، با طبیعت آشناســت، کثرت و وحدت آن را می شناســد و از دانــش و روش های علمی تفکر 
برای هدف های فردی و اجتماعی ســود می جوید«. این مجموعه، شــامل مطالبی پیرامون ماهیت علم، 
ریاضیات و فناوری، دانش پایه از نظرگاهِ علوم و ریاضیات و شکلی که فناوری به آن داده است، و نیز 
تاریخ تلاش های علمی و بالاخره عادت های ذهنی که لازمه سواد علمی هستند، می باشد. با اتخاذ چنین 
اهداف بسیار گسترده ای در این مجموعه، تعریفی وسیع و جامع از سواد علمی ارائه شده است )انجمن 

آمریكایی برای پیشرفت علم، 1989(.
در جمع بندی تعریف های انجام گرفته از ســواد علمی و اســتفاده از آن در موقعیت های مشــابه، 

می توان به دو دسته افراد اشاره كرد:
دســتة اول، افرادی هســتند كه برای دانش علمی نقش مرکزی قائل اند. این دســته، كه اغلب آن ها 
معلمان علوم هســتند، اعتقاد دارند كه برای هر شــهروند آموختن مفاهیم و نظریه های علمی و كســب 
دانش ضروری اســت. این افراد همچنین به جای واژة كلی  ســواد علمی از واژة اختصاصی تر »ادبیات 

علمی«13 استفاده می كنند.
دستة دوم، افرادی هستند كه سواد علمی را برای كارایی اجتماعی افراد مفید می دانند. این دسته كه 
اغلب از واژة كلی تر سواد علمی استفاده می كنند، معتقدند كه برای سازگاری با جهانی كه دائماً به وسیلة 
علم و فناوری در حال تغییر اســت، كســب ســواد علمی در تمامی ابعاد فرهنگی، اجتماعی، سیاسی، 
اقتصادی، علمی و فناوری ضرورت دارد. اینان ســواد علمی را با كســب مهارت های زندگی مترادف 
در نظرمی گیرند)ریچن14 و سالگانیك15، 2003(. به اعتقاد این افراد، از آنجا كه تفكر منطقی، انتقادی و 
همچنین استدلال علمی وتصمیم گیری آگاهانه و منطقی از ویژگی  های یك شهروند مطلوب است، لذا 
كسب دانش علمی به تنهایی نمی تواند منجر به پرورش چنین شهروندی گردد. لذا باید سواد علمی را 

گسترش داد.

ابعادگوناگونسوادعلمی
از نظر برخی از متخصصان )لوگش16، 2000(، پرداختن به ســواد علمی از دو دیدگاه كلان و خُرد 
قابل بررسی است. از دیدگاه کلان، سودمندی سواد علمی برای اقتصاد ملی، علوم، سیاست گذاری علمی 
و کنش های مردم ســالارانه ضرورت دارد و از دیدگاه خُرد نیز، برای رشد، رفاه و ارتقای سطح زندگی 

فردی افراد جامعه ضروری است. 
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متخصصــان مهم تریــن دلیل حمایت از ســواد علمی را ارتبــاط آن با زندگی خــوب اقتصادی 
مردم می دانند. ثروت ملی کشــورها به رقابت موفق در بازارهای جهانی بســتگی دارد. رقابت پذیری 
بین المللی هم به موارد مختلفی بســتگی دارد؛ از جمله برنامه پژوهش و توســعه که در گام اول سبب 
پیشــرفت در رقابت های جهانی برای ارائه محصولات جدید دارای فناوری ســطح بالا می شود )در 
کشورهای توسعه یافته(، دیگر این که رقابت، بازارهای کوچک تر را که دارای موقعیت های مناسب  اند 
)برای کشــورهای درحال توســعه( در دســت می گیرد. پایه ریزی چنین برنامه های پژوهشی و توسعه 
نیازمند دانشــمندان، مهندسان و نیروهای کارآزموده و فنی اســت. تنها جوامعی با شهروندان دارای 
سطح مناسب سواد علمی، می توانند این نیاز را تأمین می کنند. همچنین سواد علمی توانایی مشارکت 

هوشمندانه تر افراد در بخش تولید اقتصادی را ارتقا می بخشد )هالبروك و رانیكمای، 2007(.
ســطوح بالاتر ســواد علمی در میان عامة مردم ســبب حمایت بیشــتر از علوم می شود، در نتیجه 
نیروهای جدید بیشــتری جذب علوم می شــوند. هر اندازه که عامة مــردم دربارة اهداف، فرایندها و 
قابلیت های علوم بیشــتر بدانند، احتمال انتظارات غیرواقع بینانه، که محصول درک نادرست از علوم 
است، کاهش می یابد. از آنجا که این نوع انتظارات سبب کاهش اعتماد و حتی قطع حمایت از علوم 
می شــود، سطوح بالاتر ســواد علمی این نیروی ناامیدکننده را خنثی می ســازد. اگر عامه مردم دارای 
سطح مناســب سواد علمی باشند، کیفیت تصمیم گیری عمومی به طور چشمگیری بهبود می یابد، زیرا 
تصمیماتی که در پرتو درک مناســب از مســائل گرفته می شــود، بهتر از تصمیماتی است که در غیاب 
چنین درکی اتخاذ می شوند. افزایش سطح سواد علمی شهروندان تصمیم گیری مردم سالارانه را ارتقا 
می بخشد. به علاوه با تشویق افراد به درگیر شدن هوشمندانه با حقوق مردم سالارانه، موجب ارتقای 

تصمیم گیری مؤثرتر می گردد )انجمن آمریكایی برای پیشرفت علم، 1989(.
وانگهی، ســلامتی عمومی جامعه ای که براســاس علم عمل می کند، به جامعیت علوم در فرهنگی 
گسترده تر بستگی دارد. اغلب مردم، علوم را موضوعی تخصصی و حرفه ای می دانند و بنابراین آن را از 
فرهنگ عمومی مجزا می پندارند و این، سبب شکست عامة مردم در درک صحیح علوم می شود و سبب 

می شود آنان با آمیزه ای از ترس و علاقه به علوم پاسخ دهند. 
از دیدگاه خُرد، شــهروندان داناتر می توانند مســیر خود را در جامعــه به طور مؤثرتری طی نمایند. 
گسترش سواد علمی در میان مردم سبب می شود، آنان در حل و فصل مسائل مربوط به علوم و فناوری 
در زندگی روزمره خود احساس اطمینان و شایستگی بیشتری داشته باشند. استخدام افراد، با این بعد از 
سودمندی سواد علمی مرتبط است. با تخصصی تر شدن فعالیت های اقتصادی جوامع پیشرفته، کیفیت 
منابع انسانی به طور فزاینده ای به مهم ترین سرمایه اقتصادی جوامع علمی و فناوری تبدیل شده است. 
بنابراین افراد دارای ســواد علمی موقعیت مناســبی برای بهره برداری از فرصت های جدید شــغلی و 

استفاده از مزایای توسعه حرفه ای در کار خود دارند)كلین17، 2006(.
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مبحث دیگر در سودمندی سواد علمی، به مزایای اخلاقی، زیبایی شناختی و هوشمندانة سواد علمی 
مربوط است. در عصر حاضر علم به تنهایی عنصر مهم فرهیختگی افراد محسوب می شود. ارتقای سواد 
علمی سبب ارتقای فرهنگ هوشمندی می شود. از منظر زیبایی شناسی، علم فعالیت خلاق ذهن مدرن 
اســت. این امر نشــان می دهد که علوم تجربی، همانند ادبیات، موسیقی و هنرهای دستی، ساختار ذهن 

فرهیخته و علمی را تشکیل می دهد )نلسون18، 1999(. 
از نظر دبوئر19 )2000(، ویژگی های فرد دارای ســواد علمی عبارت  اســت از: شناخت رابطة میان 
علم و جامعه، شــناخت اخلاقی دانشمندان، درك ماهیت علم، درك مفاهیم پایه ای علوم، درك تفاوت 
بین علم و فناوری، درك رابطة میان علوم انســانی و علوم تجربی. دبوئر با بیان این ویژگی ها، ســه نوع 
سواد علمی برای یك جامعه مردم سالار پیشنهاد داد كه عبارت   است از: سواد علمی عملی، سواد علمی 

شهروندی و سواد علمی فرهنگی.
 ســواد علمی عملی برای كمك به حل مســائل علمی و تأمین نیازهای اساســی )غذا، ســلامتی و 
ســرپناه( به كار می رود و اهمیت ویژه ای در توســعه کشــورها دارد. سواد علمی شــهروندی به منظور 
توانا ســاختن شــهروندان برای آگاهی از مســائل علمی و عمومی به منظور شرکت فعال در فرایند های 
تصمیم گیری اســت و ركن اصلی فعالیت های مردم سالارانه محسوب می شود. سواد علمی فرهنگی نیز 
شــرایط را برای ارتقای ســطح فكری نخبگان و مدیران میانه و ارشــد فراهم ساخته و میزان خطا در 

تصمیم گیری های آنان را كاهش می دهد.

شایستگیهایموجوددرسوادعلمی
قابلیت هــای چندگانة حاصل از آموزش علــوم، به فرد امکان می دهند تــا فرایندهای علمی را در 
حل مســائل، تصمیم گیری و درک بیشــتر محیط طبیعی و اجتماعی پیرامون خود به کار بندد. همچنین 
قابلیت های فوق بر سرعت و کیفیت رشد علمی اقتصادی هر کشوری تأثیر بنیادی دارند. به عبارت دیگر 
این قابلیت ها، زندگی یك شــهروند را چنان تحت تأثیر قرار می دهد که تعاملات فرهنگی، اجتماعی، 
اخلاقی و ... او را با جامعه به صورت معقول درخواهد آورد )هالبروك و رانیكمای، 2009(. دانش آموزان 
امروز که شهروندان جامعه علمی فردا خواهند بود باید بتوانند مسائل روزمرة خود را در ابعاد فردی و 
اجتماعی، به نحوی مستدل حل نمایند. تفکر علمی نه فقط نیاز دانشمندان، بلكه نیاز اساسی شهروندان 
نیز محســوب می شود. یعنی علاوه بر نشان  دادن دانش علمی و استفاده از آن در موقعیت های مختلف 
و تصمیم گیری های مربوط به کاربرد علم در زندگی روزانه، باید بتوانند علم و غیرعلم را از هم متمایز 
سازند. علاوه بر این باید بدانند علم چه  کاری را می تواند و چه کاری را نمی تواند انجام دهد؛ کار علمی 
چگونه انجام می شود و چگونه علم در فرهنگ سهیم می شود. این قابلیت ها عناصر سازنده سواد علمی 

هستند) شورای ملی پژوهش20، 2005(. 
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بایبی1997a( 21( برای تبیین گســتردگی ســواد علمی و مؤلفه های آن الگویی ارائه كرده است. این 
الگوی شایستگی محور در شكل 1 آورده شده است.

سواد علمی

شامل:

به صورتبه صورت به صورت

آنچه که انسان ها می دانندآنچه که انسان ها انجام می دهندآنچه که انسان ها ارج می نهند

شایستگی های 
اخلاقی

شایستگی های 
رفتار

شایستگی های 
ارتباطی

شایستگی های 
یادگیری

شایستگی های 
اجتماعی

شایستگی های 
معرفت شناسی

شایستگی های 
علمی

 شکل 1.   الگوی شایستگی محور برای تعریف سواد علمی                                                                                                                                  

در الگوی شایســتگی محور ســواد علمی، توازن بین حیطه های مختلف شایستگی نظیر شایستگی 
اخلاقی، شایستگی علمی و شایستگی های شهروندی به خوبی برقرار شده است. در این الگو بر داشتن 
مناســبات مشترك، حقوق بشــر، تحمل آرا، آموزش برای صلح، برابری جنسیتی و توسعه فناوری های 
بومی تأكید شــده است. این امر نشــان می دهد كه آموزش علوم باید به صورت بین رشته ای و با هدف 
تربیت شــهروند مطلوب انجام گیرد. در این رویكرد بر حل مســئله بــه روش علمی و همچنین اتخاذ 

تصمیم هایی مبتنی بر فرایندهای علمی، اجتماعی تأكید فراوان شده است.

جایگاهسوادعلمیدرسامانههایآموزشی
در بررسی دقیق تر آشنایی با مؤلفه های سواد علمی )دبوئر، 2002(، می توان به هفت بُعد مختلف آن 

اشاره كرد كه عبارت اند از:
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1. آشنایی با ماهیت علم؛
2. آشنایی با مفاهیم كلیدی علم؛
3. آشنایی با فرایندهای علمی؛

4. آشنایی با رابطة بین علم- فناوری- جامعه و محیط زیست؛
5. آشنایی با مهارت های علمی و فنی؛

6. آشنایی با فواید و ارزش های ناشی از علم؛
7. كسب نگرش ها و علاقمندی های مرتبط با علم.

طرفداران ارتقای سواد علمی از طریق توجه به آموزش بیشتر علوم محض نظیر شاموس22 )1995( 
معتقدند كه در برنامة درســی مدارس نمی توان ســواد علمی را آنچنان كه بایــد آموزش داد و نیز همه 
مهارت های شهروندی را در دانش آموزان پرورش داد. اما می توان سطح سواد علمی را با در نظر گرفتن 

سطوح مختلف سواد شیمی، سواد فیزیك، سواد زیست شناسی و آموزش معنا دار آن ها ارتقا داد.
برگزاری آزمون های بین المللی نظیر تیمز23 )مركز ملی آمارهای آموزشــی24، 2006(، پیزا )ســازمان 
همکاری اقتصادی و توســعه، 2007(، و اســتفاده از مؤلفه ها و نشــانگرهای ســواد علمی در سنجش 
و ارزیابی رشــد تحصیلی دانش آموزان در حیطه اهداف دانشــی، مهارتی، نگرشــی )چانگ و چیو25، 
2005( و نیز »زمینه های یادگیری«26، و نتایج كسب شــده از آن ها موجب شــده است تا توجه ویژه ای 
برای تعریف دقیق تر ابعاد، مؤلفه ها و نشــانگرهای ســواد علمی به عمل آید )لیاقت، 1386؛ خوشبین، 
1387(. پژوهشــگران زیادی برای سنجش میزان دســتیابی دانش آموزان به سطح مطلوب سواد علمی، 
تلاش كرده اند تا ســطوح مختلفی را برای سواد علمی تعریف نمایند. در سطح بندی شاموس )1995(، 
پایین ترین ســطح »ســواد علمی عملی یا عملكردی«27 نامیده شده اســت كه بیانگر توانایی فرد برای 
انتخاب و اســتفاده درســت از محصولات علمی- فناورانه و فعالیت مطلوب در زندگی روزانه است. 
بالاترین سطح نیز، »سواد علمی مدنی«28 است كه بیانگر توانایی فرد برای فعالیت خردمندانه در جامعه 
و بهره گیری خلاقانه از علم و فناوری برای حل مسائل جامعه و خویشتن است. در این سطح بندی، به 
»ســواد علمی فرهنگی« نیز اشــاره شده است كه شامل ارج نهادن به تلاش های علمی و در نظر گرفتن 

علم به عنوان یك فعالیت هوشمندانه است.
بایبی )1997b( موفق شــد تا مقیاس نظری گســترده ای برای تعریف ســواد علمی و تبیین سطوح 
مختلف آن ارائه نماید. در این مقیاس نظری، به پنج ســطح مختلف ســواد علمی اشــاره شده است كه 

به صورت سلسله مراتب تنظیم شده اند. این پنج سطح عبارت اند از:
1.  بی سوادی علمی29 

2.  سواد علمی صوری30 
3.  سواد علمی عملكردی31 
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4.  سواد علمی مفهومی32 
5.  سواد علمی چند بُعدی33 

بایبی متذكر شده است كه دستیابی به بالاترین سطح سواد علمی یعنی سواد علمی چند بُعدی، یك 
فرایند طولانی و زمان بر اســت و در طول زندگی یك شــخص تا پایان عمر حاصل می شود. این سطح 
از ســواد علمی در مدارس نیز قابل ســنجش نیست. بایبی علاوه بر تعیین سطوح مختلف سواد علمی، 
موفق شد تا با بكارگیری چارچوب های نظری تعریف شده، سطوح مختلف سواد زیست شناسی را نیز 

تعیین نماید )بایبی، 2006(.
به علت اهمیت زیاد ســواد علمی و ضرورت دســتیابی به سطوح مشخصی از آن در برنامة درسی 
علوم تجربی دوره های مختلف تحصیلی، پژوهشگران برای بررسی دقیق تر جزئیات سواد علمی تلاش 
كرده اند تا برای هر كدام از موضوع های علمی زیرمجموعة علوم تجربی نیز ســطوح مختلفی از ســواد 

علمی را با در نظر گرفتن اهداف آموزشی تعریف نمایند. 
تعریف سواد زیست شناسی )مطالعه برنامة درسی علوم زیست شناختی34، 1993 و بایبی، 2006(، 
ســواد فیزیك )هابسون35، 2003( و سواد شیمی )شــوارتز، بنزوی و هافشتاین2006a ،36؛ هولمن37، 
2002( در قالــب ارزش هــای بومی و چارچوب هــای فرهنگی، اجتماعی و اقتصــادی، مورد توجه 
بســیاری از پژوهشگران و برنامه ریزان درسی در كشــورهای مختلف قرار گرفته است. تبیین اجزای 
دقیق ســواد علمی در هر یك از موضوع های علمی كمك می كند تا علاوه بر طراحی و تدوین دقیق 
برنامة درسی، ارزشیابی از آموخته های دانش آموزان نیز با دقت و اعتبار بالاتری صورت گیرد)شوارتز 

.)2006b ،و همكاران

بیانمسئلهوهدفپژوهش
مهم ترین و شــاخص ترین فلســفه ]دلیل[ آموزش شیمی در ایران و ســایر كشورهای توسعه یافته، 
ارتقای ســطح سواد علمی است )راهنمای برنامة درسی شــیمی، 1379(. در سال های اخیر برنامه های 
درسی شیمی از حالت توصیفی خارج شده و با به كارگیری مفاهیم انتزاعی بیشتری از شیمی- فیزیك، 
حالت مفهومی به خود گرفته اند. در اغلب محتوا های آموزشــی، كه با رویكرد چند بُعدی و به صورت 
مفهومی ســازمان دهی می شــوند، اصول پایة علم شیمی در قالب شش بُعد به شــرح زیر آموزش داده 

می شوند )بدریان، 1388(:
1. ساختار مفهومی علم شیمی

2. فرایندهای شیمیایی
3. كاربردهای فناورانة علم شیمی

4. افزایش علاقة دانش آموزان به علم شیمی
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5. توجه به جنبه های فرهنگی علم شیمی
6. توجه به دلالت های اجتماعی علم شیمی

بنابراین با در نظر گرفتن ابعاد ذكر شــده، برای تعریف دقیق تر سواد شیمی، می توان آن را در چهار 
سطح محتوا38، زمینه39 ، مهارت 40 و نگرش 41 بررسی كرد )شوارتز و همكاران، 2005(. 

از آنجایی كه در ایران پژوهش درخور توجهی در رابطه با مؤلفه ها، نشانگرها و سطوح مختلف انواع 
ســواد علمی به ویژه سواد شیمی انجام نگرفته اســت )بدریان، 1390 و بدریان، 2008(، لذا بازتعریف 
ســواد شیمی به صورت هماهنگ با فلســفه و اهداف برنامة درسی شیمی، علاوه بر اینكه سبب پیشبرد 
و ارتقای كیفی برنامة درســی شــیمی دوره آموزش عمومی، در قالب سند ملی برنامة درسی و همچنین 
برنامة درسی ملی می شود، زمینه را برای اصلاح هدفمند برنامه های درسی علوم تجربی دورة ابتدایی و 

متوسطه نیز فراهم خواهد ساخت.
از یافته های چنین پژوهشی كه به تعریف بومی سواد شیمی و اعتباربخشی آن منجر می شود، می توان 
در تهیه چارچوب مناســب برای طراحی و تولید برنامة درســی شــیمی دورة متوسطه و همچنین علوم 
تجربی دوره ابتدایی استفاده كرد. همچنین چارچوب ارائه شده می تواند در ارزشیابی برنامه های درسی 

اجرا شده و كسب شده نیز مورد استفاده قرار گیرد.

روششناسیپژوهش
از آنجایی كه هدف اصلی پژوهش دستیابی به یك تعریف بومی و اثربخش برای سواد شیمی بود، 
پژوهش در دو بخش مطالعات نظری و بررسی میدانی و در قالب چهار مرحلة عمدة زیر صورت گرفت:

1. روشن سازی42 و شناسایی
در این مرحله، تعریف های ارائه شده از طرف اساتید شیمی دانشگاه ها، كارشناسان و دبیران شیمی 
برای سواد شیمی گردآوری و سپس مؤلفه های اصلی سواد شیمی در چهار سطح محتوا، مهارت، نگرش 
و زمینه شناســایی و مورد بررســی و تجزیه و تحلیل قرار گرفت. در این مرحله تلاش شد تا تعریف های 

ارائه شده از طرف نمونه آماری در چهار سطح ذكر شده دسته بندی شوند. 
2. مستند سازی43

در این مرحله، ضرورت پرداختن به متغیرهای ذكر شده برای تعریف سواد شیمی با استناد به ادبیات 
علمی و پژوهشی حوزة آموزش شیمی و برنامة درسی شیمی و سایر اسناد بالادستی توجیه گردید.

3. هماهنگی44
در این مرحله بین متغیرهای اصلی سواد شیمی هماهنگی و ارتباط ارگانیك ایجاد شد، به نحوی كه 
بتوانند به صورت یك چارچوب مفهومی، و یك تعریف كلی، تمامی حالات و صور ممكن سواد شیمی 

را با استفاده از انگاره های كلامی و تصویری نشان دهند.
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4. اعتباربخشی45
پس از دســتیابی به چارچوب اولیه برای تعریف ســواد شــیمی و هماهنگی های مفروض در بین 
مؤلفه های آن، اعتبار و جامعیت تعریف پیشنهادی با استفاده از گروه مرجع مورد ارزیابی قرار گرفت و 
بر اساس داوری های به عمل آمده، جرح و تعدیل های لازم نیز اعمال شد. سپس برای اعتباربخشی نهایی 

در اختیار نمونه آماری پژوهش قرار گرفت.

نمونهآماریپژوهش
جامعة آماری پژوهش شــامل تمام مدرسان شیمی دانشگاه های كشور، گروه های آموزشی و دبیران 
شیمی شاغل در كل كشور است. به لحاظ برخی از محدودیت های اساسی و ویژگی های جامعه، بر اساس 
موقعیت جغرافیایی و شرایط اقتصادی، فرهنگی و به ویژه سطح برخورداری از امكانات آموزشی، شش 
اســتان آذربایجان شــرقی، اردبیل، كردستان، سیستان و بلوچســتان، هرمزگان و شهر تهران به صورت 
تصادفــی برای مطالعه انتخاب شــدند. در گزینش نمونة آماری مورد مطالعــه، از دو روش نمونه گیری 
تصادفی برای انتخاب مدرسان شیمی دانشگاه های دولتی و روش نمونه گیری تصادفی خوشه ای جهت 
انتخاب دبیران و كارشناســان گروه های آموزشــی شیمی استفاده شــد. ویژگی های نمونة آماری مورد 
مطالعه بر اساس جنسیت، میزان تحصیلات، رشتة تحصیلی و سابقة خدمت دبیران، گروه های آموزشی 

و مدرسان دانشگاه در جدول های 1 تا 4 آورده شده است.

 جدول 1.   ویژگی های نمونه آماری به تفكیک جنسیت                                                                                                                                        

درصد تجمعیدرصدفراوانیجنسیتردیف

10648/848/8مرد1

11151/2100/0زن2

217100/0جمع

 جدول 2.   ویژگی های نمونه آماری به تفكیک میزان تحصیلات                                                                                                                   

درصد تجمعیدرصدفراوانیجنسیتردیف

20/90/9فوق دیپلم1

13361/362/2لیسانس2

6630/492/6فوق لیسانس 3

167/3100/0دکترا4

217100/0جمع
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 جدول 3.   ویژگی های نمونه آماری به تفكیک رشته تحصیلی                                                                                                                        

درصد تجمعیدرصدفراوانیجنسیتردیف

21599/199/1شیمی1

20/9100/0سایر رشته ها2

217100/0جمع

 جدول 4.   ویژگی های نمونه آماری به تفكیک سابقه خدمت                                                                                                                          

درصد تجمعیدرصدفراوانیجنسیتردیف

3214/714/7زیر 10 سال1

1010849/864/5 تا 20 سال2

7735/5100/0بالاتر از 20 سال3

217100/0جمع

برای جمع آوری اطلاعات، از اعضای نمونة آماری خواســته شــد تا نظر خــود را دربارة مفهوم و 
ویژگی سواد شیمی بیان نمایند. بعد از گردآوری اطلاعات، تجزیه و تحلیل و دسته بندی داده ها در چهار 

حوزه محتوا، مهارت، نگرش و زمینه انجام گرفت.

نتایجویافتههایحاصلازمطالعهمیدانی
نتایج پژوهش در دو بخش عرضه می شــود. در بخش اول، تعریف های ارائه شــده از طرف نمونة 
آماری و تجمیع آن ها در غالب یك تعریف پیشــنهادی و در بخش دوم، اعتبار تعریف ســواد شیمی از 

دیدگاه نمونه مورد مطالعه مورد بررسی قرار می گیرد.
در بررسی تعریف های مختلف ارائه شده برای سواد شیمی، برای طبقه بندی و دسته بندی تعریف ها 
از روش کیفی اســتفاده شــد. به طوری كه تعریف های مشــابه در یك دســته قرار گرفتند. با دسته بندی 
تعریف ها از طرف نمونة آماری، پنج دسته بندی مختلف به دست آمد كه میزان فراوانی و درصد آن ها در 

جدول 5 آورده شده است.
در جمع بندی تعریف های ارائه شده از طرف نمونه آماری، یك تعریف جامع و كامل از سواد شیمی 
ارائه گردید. سپس این تعریف در كمیتة پژوهشی طرح )گروه مرجع( مورد بررسی و اعتباربخشی اولیه 
قرار گرفت و بر اســاس داوری های به عمل آمده، جرح و تعدیل های لازم در تعریف پیشــنهادی اعمال 
شد. روایی تعریف موردنظر با استفاده از نظر گروه مرجع )13 نفر( بررسی گردید و سپس پایایی آن با 

استفاده از آزمون آلفای كرونباخ )α =0/88( تعیین گردید.
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 جدول 5.   دسته بندی تعریف های مختلف سواد شیمی از نظر نمونه آماری مورد مطالعه                                                                                                                  

درصد تجمعیدرصدفراوانیتعریف ارائه شدهردیف

1
درك مفاهیم و فرایندهای شیمیایی در 
7032/232/2سطوح ماكروسكوپی، مولكولی و نمادی؛

2
آشنایی با زبان تخصصی شیمی و 

بیان تغییرات ماده به صورت نمادی و 
مولكولی؛

5826/758/9

3
توانایی بررسی فرایندهای شیمیایی از 
طریق قوانین ریاضی و فیزیك )تغییر 

جرم، حجم، سرعت و انرژی( ؛
4219/378/2

4
توانایی ارتباط دادن مفاهیم شیمی به 

فناوری و پدیده های اجتماعی، بهداشتی 
و اقتصادی؛ 

3717/095/2

5
توانایی تجزیه و تحلیل شواهد علمی و 
پدیده های شیمیایی مشاهده شده برای 

حل مشكلات و تصمیم گیری؛
104/6100/0

217100/0جمع

پس از انجام اصلاحات، در نهایت تعریف بومی سواد شیمی به شرح زیر ارائه گردید:
»سواد شیمی یعنی توانایی شخص در درك مفاهیم و فرایندهای شیمیایی در سه سطح ماكروسكوپی، 
مولكولی و نمادی و تبادل اطلاعات از طریق كاربرد اعداد و نمادها، ارتباط دادن فرایندهای شــیمیایی 
به فناوری، جامعه و محیط زیســت و اســتفاده از شــواهد علمی و مفاهیم شــیمی برای حل مسائل و 

تصمیم گیری در زندگی«.

اصولومبانینظریتعریفپیشنهادیبرایسوادشیمی
برای رســیدن دانش آموزان به درك صحیحی از علم شیمی، باید آن ها بتوانند در سه سطح مختلف 
تفكر به یادگیری شیمی بپردازند. این سه سطح كه در قالب یك نمایة مثلثی شكل ارائه می شوند، شامل 

سطوح ماكروسكوپی، مولكولی و نمادی هستند )جانستون46 ،1997 و 2000(.
در ســطح ماكروسكوپی، مشــاهده عینی مواد شــیمیایی و تغییرات آن ها با استفاده از فعالیت های 
آزمایشگاهی و مهارت های مربوطه و مرتبط ساختن نظریه ها و نمادهای ارائه شده در محتوای درسی با 

اشیای فیزیكی و وسایل اندازه گیری مورد نظر است. 
در سطح نمادی، تبیین پدیده های شیمیایی، تغییرات انرژی و نظریه های علمی در قالب معادله های 
ریاضی و نمادهای شیمیایی همراه با حل مسئله و »كاربرد اعداد«47 هدف اصلی آموزش شیمی است. 
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در ســطح مولكولی رفتار اتم ها، یون ها و مولكول ها در تبدیلات شیمیایی و ارائه پنجره هایی برای 
مشاهده دنیای مولكولی با استفاده از نمودارها، جدول ها، استفاده از مدل ها و نرم افزارهای شبیه سازی 
مجازی در دستور كار قرار دارد. استفاده وسیع از انیمیشن های رایانه ای، شبیه سازی ها ومدل های مولكولی 
پویــا، انجام آزمایش در یك آزمایشــگاه مجازی و ... منجر به تغییر نگــرش  و توانایی دانش آموزان در 
تجسم مولكول ها، یون ها و اتم ها و همچنین تغییرات شیمیایی صورت گرفته در سطح مولكولی می شود 

)دوری48 و همیری49، 2003(.
باید توجه داشــت كه آموزش شــیمی، تنها در ســه سطح تفكر ماكروســكوپی، مولكولی و نمادی 
نمی تواند منجر به ارتقای سطح سواد علمی دانش آموزان گردد، بلکه باید علاوه بر آموزش شیمی در سه 
سطح تفكر ذكر شده، سطح چهارمی با عنوان عوامل انسانی50 را نیز به این سطوح اضافه كرد و یاددهی 
و یادگیری شــیمی را به صورت ســه بُعدی انجام داد )ماهافی51، 2004(. در شــكل 2، سطوح مختلف 

آموزش سه بعدی شیمی نشان داده شده است.

عوامل انسانی

نمادی

ماکروسکوپی

مولکولیمولکولی نمادیماکروسکوپی

سطوح تفکر در آموزش دو بعدی شیمیسطوح تفکر در آموزش سه بعدی شیمی

 شکل 2.   تبدیل آموزش شیمی از حالت دو بعُدی به سه بعُدی با در نظر گرفتن عوامل انسانی                                                                                                                                  

منظور از دخالت دادن عوامل انسانی در آموزش شیمی این است كه آموزش شیمی وسیله ای شود 
برای آموزش مهارت های زندگی، حل مســئله، كاوشــگری و تحقق اهداف تربیتــی مورد نظر. در این 
رویكرد، شــیمی در خدمت آموزش اســت و از جاذبه های علم شیمی برای پیشبرد اهداف آموزشی و 
ارتقای ســطح ســواد علمی بهره گرفته می شود. نقش عوامل انسانی در آموزش شیمی را می توان از دو 

بُعد به شرح زیر بررسی كرد:
1. زمینه های سیاسی، اقتصادی، محیطی، اجتماعی و همچنین ملاحظات تاریخی و فلسفی، با درك 
دانش آموزان از مفاهیم شــیمی، واكنش ها و فرایندهایی كه به آن ها و عموم مردم آموزش داده 

می شود، ارتباط زیادی داشته و به صورت در هم تنیده است. 
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2. اگر آموزش شیمی در سه بُعد ماكروسكوپی، مولكولی و نمادی به صورت مجزا از سایر حیطه ها، 
از جمله فناوری و جامعه، صورت گیرد در این صورت نمی توان انتظار ارتقای ســطح ســواد 
علمی- فناوری در دانش آموزان را داشت. انجام پژوهش، حل مسئله، كاوشگری و ارتباط دادن 
منطقی بین علم- فناوری، جامعه و محیط زیست به دانش آموزان كمك خواهد كرد تا علاوه بر 
كســب دید چند رشته ای و چند بُعدی در یادگیری شیمی، در حل مشكلات و مسائل موجود در 

زندگی روزمره فعالانه و آگاهانه عمل نمایند.
این راهبرد آموزشــی با نظریة  ساختن گرایی ویگوتسكی52 )1978( و تأثیر زمینه و محیط فرهنگی- 
اجتماعی53 در یادگیری موافق اســت. این راهبرد همچنین، برای درك مفاهیم و كاربرد آن ها در زندگی 
اهمیت زیادی به موقعیت یادگیری قائل اســت. در برنامه های درســی مبتنی بر این راهبرد، تلاش شده 
است تا بین مفاهیم و نظریه های شیمی و پدیده های موجود در زندگی واقعی دانش آموزان ارتباط برقرار 

شود و شكاف ها موجود در برنامه های درسی پیشین مرتفع گردد.

توصیفتعریفپیشنهادیبرایسوادشیمی
با در نظر گرفتن اصول و مبانی نظری سواد شیمی كه در بخش های قبلی مطرح شد، برای تعریف 
دقیق تر سواد شیمی، می توان آن را در چهار سطح محتوا، زمینه، مهارت  و نگرش  تعریف كرد. هر كدام 

از این سطوح بخشی از برنامة درسی شیمی در مدارس را تحت پوشش قرار می دهند. 
علم شیمی، از لحاظ محتوا، مجموعه ای از دانش بشری است كه تلاش می كند پدیده های شیمیایی 
را در قالب ســاختار مولكولی مواد و از طریق زبان تخصصی ویژة علم شــیمی توضیح دهد. این علم، 
علاوه بر بررسی پویایی فرایندها و واكنش های شیمیایی، تغییرات انرژی را نیز در آن ها بررسی می كند. 
رشــد بی سابقه  علم شــیمی در چند دهة اخیر و پیدایش زیر شاخه های جدیدی از این علم سبب شده 
است تا مفاهیم مرتبط با علم شیمی بسیار متنوع شوند و كتاب های درسی توان ارائه  اطلاعاتی در همة  
این زمینه ها را نداشــته باشــند. روی این اصل هم معلمان و هم دانش آموزان، برای افزایش معلومات 
خود به استفاده  از انواع مجله های آموزشی- ترویجی، كتاب های كمك آموزشی و همچنین بانك های 

اطلاعاتی موجود در شبكة جهانی اینترنت ناگزیر شده اند.
افزایش كاربردهای علم شیمی در تأمین رفاه، آسایش، بهداشت، تغذیه، پوشاك، مسكن، محیط زیست، 
انرژی، اشتغال و حتی در روابط سیاسی، اقتصادی و اجتماعی، ایجاب می كند تا برنامه ریزان آموزشی با هدف 
ارتقای سطح سواد شیمی و آماده سازی دانش آموزان برای ورود به دانشگاه و محیط كسب و كار، محتوای 
آموزشــی مناســبی را برای استفاده در سطح مدارس تجویز نمایند. در این محتوا به مفاهیم پایه و كلیدی 
علم شیمی در سه محور: رفتار ذره ای ماده، تبدیل های شیمیایی، ساختار ماده و همچنین دلالت های مفاهیم 
نظری آموخته شده در زمینه های صنعتی، اقتصادی، اجتماعی و سیاسی پرداخته می شود )اتكینز54، 2005(.
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در چند سال اخیر، نگرانی های جهانی نسبت به منابع انرژی، تغذیه، آب، محیط زیست و آلودگی های 
هوا و آب های زیرزمینی ســبب شده است تا علم شــیمی جایگاه ویژه ای در اقتصاد و علوم اجتماعی 
كســب کند. با اســتفاده از رویكرد ترکیبی »علم- فناوری- جامعه- محیط زیست«55 برای برنامه ریزی 
درســی و اســتفاده از زمینه های اجتماعی، فرهنگی و اقتصادی، می توان مفاهیم و نظریه های شیمی را 
در قالب تجربه های یادگیری جدیدی به دانش آموزان آموخت. اســتفاده از رویكرد فوق كه به رویکرد 
زمینه محور مشــهور است، سبب شده است تا مفاهیم ارائه شــده از جذابیّت بیشتری برخوردار گردند 
و دانش آموزان با ملاحظة كاربرد عینی مفاهیم آموخته شــده در زندگی و فعالیت های روزانه، انگیزه و 

رغبت بیشتری برای مطالعة  شیمی نشان  دهند )بدریان، 1388(.
مهارت های لازم در یك شــخص با سواد شیمی عبارت اند از توانایی كار با اعداد، اجرای مشاهده  
دقیق، فعالیت های عملی و ذهنی مبتنی بر روش علمی، توانایی حل مســئله، كاوشگری علمی، توانایی 

استفاده از منابع اطلاعاتی گوناگون، رعایت نكات ایمنی در كار با مواد شیمیایی و ... .
مهارت مشــاهده كردن یك فرایند شــناختی است و هنگامی به درســتی صورت می گیرد كه هدف 
مشخصی داشته باشد و بر پایه  یك تفكر نظری استوار گردد. بین دیدن و مشاهده كردن تفاوت زیادی 
وجود دارد. دانش آموزان چیزهای زیادی را می بینند، اما همه  آن ها را مشــاهده نمی كنند. عمل مشاهده 
كــردن معمــولًا متمایزتر و دقیق تر از عمل دیدن اســت. باید ذهن دانش آمــوزان را آماده كرد تا بتوانند 

مشاهده كردن یعنی تمركز ادراك، حواس و جدیّت در دیدن را یاد بگیرند.
شخص با سواد شیمی باید دید واقع بینانه و در عین حال منصفانه ای از علم شیمی و كاربردهای آن 
داشته باشد. همچنین، بتواند در سطح جامعه و در زندگی شغلی و شخصی خود از مفاهیم و نظریه های 
شیمی استفاده كند و دلالت های علم شیمی را در توجیه رخدادها و پدیده های علمی مرتبط به كار بندد. 
شخص با سواد شیمی باید با مشاهدة  مقالات علمی یا برنامه های مستند علمی در تلویزیون، به جایگاه 

ویژة علم شیمی در حل مشكلات بشری پی ببرد )بدریان، عربشاهی و عبدی نژاد، 1389(.

اعتباربخشیتعریفپیشنهادیبرایسوادشیمی
پس از بررســی اولیه تعریف پیشنهادی در جلسات كانونی، تعریف تعدیل شده برای اعتباربخشی 
نهایی در اختیار بخشی از نمونه آماری مورد مطالعه قرار گرفت. نتایج عمده به دست آمده )صرف نظر 
از یافته های توصیفی كه از حوصله مقاله حاضر خارج اســت( بر حسب هر یك از متغیرهای اصلی و 

نیز تفاوت نظرات كارشناسان و اساتید دانشگاه به شرح زیر قابل عرضه است:

الف. ماهیت و ویژگی های تعریف پیشنهادی برای سواد شیمی
تعریف ارائه شده دارای رویکرد زمینه محور است. این زمینه ها از طریق ایجاد فرصت های یادگیری 
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جدید موجب ارتقای یادگیری در دانش آموزان می شــود. در بررســی ویژگی های تعریف پیشــنهادی، 
می تــوان به مؤلفه های متعددی اشــاره كــرد كه برخی از آن ها عبارتند از: انگیزشــی بودن، عملی بودن 
در شــرایط مدارس ایران، نوآورانه بودن، جامع بودن، تســهیل كسب مهارت های پایه، پرورش روحیه 
كاوشگری و اكتشاف، آماده سازی برای كاربرد در زندگی واقعی، ارتقای مهارت های اجتماعی، توسعه 

نگرش های مثبت نسبت به علوم تجربی. 
داده های به دســت آمده نشانگر مقبولیت مؤلفه های بیان شده از دیدگاه نمونه های تحیقق است. در 

جدول 6، این مهم نشان داده شده است.

 جدول 6.    میزان مقبولیت ماهیت و ویژگی های تعریف پیشنهادی از دیدگاه نمونه های تحقیق با استفاده از آزمون t تک گروهی 
)میانگین نظری 3(

ماهیت و ویژگی های
 تعریف پیشنهادی

 میانگین
تجربی

 انحراف 
 خطایتعدادمعیار

معیار
 درجه
 خطایمیزان *tآزادی

نمونه گیری

3/850/741300/0612913/100/01انگیزشی بودن 

3/940/791270/0812613/430/01نوآورانه بودن

3/750/641260/0612513/160/01جامع بودن

3/720/591290/0512813/840/01تسهیل كسب مهارت های پایه

3/890/711300/0512914/280/01پرورش روحیه كاوشگری و اكتشاف

3/770/741300/0612911/380/01آماده سازی برای كاربرد در زندگی واقعی

3/720/571280/0512714/400/01ارتقای مهارت های اجتماعی

3/910/761300/0712913/580/01توسعة نگرش های مثبت نسبت به علوم تجربی

3/830/691300/0612913/830/01عملی بودن در شرایط مدارس ایران

* معناداری در سطح 0/01

همان طور كه در جدول 6 قابل اســتنباط اســت، با توجه به میزان t های به دست آمده و مقایسه آن 
بــا میزان t در درجات آزادی بیان شــده و ســطح اطمینان α = 0/01 ، می تــوان عنوان نمود كه تفاوت 
معنا داری بین میانگین تجربی و نظری وجود دارد و از آنجا كه میانگین تجربی از میانگین نظری بالاتر 
اســت، می توان گفت كه ماهیت و ویژگی های تعریف پیشــنهادی از مقبولیت، جامعیت و اعتبار كافی 

برخوردار است.
نتایج آزمون t گروه های مســتقل برای مقایســه اختلاف دیدگاه اســاتید شــیمی دانشگاه و تجمیع 
نظرات دبیران و كارشناسان گروه های آموزشی شیمی دربارة ماهیت و ویژگی های تعریف پیشنهادی در 
درجه های آزادی ذكر شــده و ســطح معناداری 0/01 ، از مقدار بحرانی جدول )2/61( كوچك تر است 
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)tهای مشــاهده شــده به ترتیب عبارت اند از: 1/99 و 1/93 و 2/38 و 2/11 و 2/05 و 2/21 و 2/31 و 
2/25 و 2/07(؛ بنابراین با 99 درصد اطمینان می توان قضاوت كرد که میان نظر استادان و مدرسان شیمی 
دانشــگاه و تجمیع نظرات دبیران دبیرســتان ها و كارشناسان گروه های آموزشی شیمی دربارة ماهیت و 

ویژگی های تعریف پیشنهادی تفاوت معناداری وجود ندارد.

ب. اصول و مفروضات تعریف پیشنهادی برای سواد شیمی
پیشــینة پژوهش و تعریف های ارائه شده در جهان برای سواد علمی و سواد شیمی، برخی اصول 
و مفروضات اساســی را نشــان می دهد. تعریف پیشــنهادی از طرف نمونه مورد مطالعه در پژوهش 
بــر پاره ای اصول اســتوار اســت كه متغیرهای آن عبارت انــد از: اقتضایی بودن؛ بــه معنای توجه به 
ســطوح مختلف شناختی براساس شــرایط خاص و نیازهای مدارس، داشــتن هویت تربیتی، توجه 
بــه رویكردهای زمینه محور و پودمانی برای معنا دار شــدن یادگیــری، توجه به دلالت های فرهنگی و 
اجتماعی علم شــیمی، توجه به سطوح مختلف تفكر شیمی در فعالیت های یاددهی- یادگیری، توجه 

به جنبه های صنعتی و فناورانه علم شیمی، جامع و معتبر بودن تعریف.
 اعضای گروه مرجع، اصول در نظر گرفته شده برای تعریف پیشنهادی را مورد ارزیابی و داوری قرار 

دادند. داده های به دست آمده در جدول 7 آورده شده است.

 جدول 7.   میزان مقبولیت اصول تعریف پیشنهادی از دیدگاه نمونه های تحقیق با استفاده از آزمون t تک گروهی                                                                                                                  

 میانگیناصول تعریف پیشنهادی
تجربی

 انحراف 
 خطایتعدادمعیار

معیار
 درجه
 خطایمیزان *tآزادی

نمونه گیری

3/730/951300/081298/760/01اقتضایی بودن )توجه به سطوح مختلف شناختی(

3/810/841270/0712610/870/01داشتن هویت تربیتی

توجه به رویكردهــای زمینه محور و پودمانی 
برای معنی دار شدن یادگیری

3/860/791260/0712512/230/01

3/790/931290/081289/630/01توجه به سطوح مختلف تفكر در شیمی

3/900/911300/0812911/280/01توجه به دلالت های فرهنگی و اجتماعی علم شیمی

3/850/881300/0812910/040/01توجه به جنبه های صنعتی و فناورانه علم شیمی

3/770/911280/081279/620/01جامع  بودن اصول بیان شده در تعریف پیشنهادی

3/840/881300/0812910/900/01معتبر  بودن اصول بیان شده در تعریف پیشنهادی

3/830/691300/0612913/830/01عملی بودن در شرایط مدارس ایران

* معناداری در سطح 0/01
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همان طور كه از جدول 7 قابل اســتنباط اســت، با توجه به میزان t های به دست آمده و مقایسه آن 
با میزان t در درجات آزادی بیان شــده و سطح اطمینان α =0/01 می توان گفت تفاوت معنی داری بین 
میانگین تجربی و نظری وجود دارد. از آنجا كه میانگین تجربی از میانگین نظری بالاتر است، بنابراین 
از دیدگاه گروه مرجع، اصول در نظر گرفته شــده برای تعریف پیشــنهادی مقبولیت، جامعیت و اعتبار 

كافی را دارد.
نتایج آزمون t گروه های مستقل برای مقایسة تفاوت دیدگاه استادان شیمی دانشگاه و تجمیع نظرات 
دبیران دبیرستان و كارشناسان گروه های آموزشی شیمی درباره ماهیت و ویژگی های تعریف پیشنهادی 
در درجه های آزادی ذكر شــده و ســطح معناداری 0/01 ، از مقدار t بحرانی جدول )2/63( كوچك تر 
است )tهای مشاهده شده به ترتیب عبارتند از: 2/19 و 2/23 و 2/31 و 2/03 و 2/25 و 2/29 و 2/31 
و 2/35(؛ بنابراین با 99 درصد اطمینان می توان قضاوت كرد میان نظر اساتید شیمی دانشگاه و تجمیع 
نظرات دبیران و كارشناســان گروه های آموزشــی شیمی درباره ماهیت و ویژگی های تعریف پیشنهادی 

تفاوت معناداری وجود ندارد.

جمعبندیونتیجهگیری
در این پژوهش، الگوی شایســتگی محور ســواد علمی بــرای تدوین مؤلفه های 
ســواد شیمی )بایبی، 1997( و همچنین الگوی شــوارتز و همكاران )2006a( برای 
تعریف سواد شیمی در چهار سطح محتوا، مهارت، نگرش و زمینه  برای تعریف بومی 
سواد شــیمی و همچنین شاخص های شخص دارای سواد شــیمی )هولمن، 2002( 

مورد استفاده قرار گرفت.
در اجرای پژوهش از هر دو روش كمّی و كیفی استفاده به عمل آمد و مطالعات 
میدانی گســترده ای در ســطح ملی انجــام گرفت تا عــلاوه بر شناســایی مؤلفه ها و 
نشانگرهای سواد شــیمی از دیدگاه مدرسان شیمی دانشگاه ها، كارشناسان گروه های 
آموزشــی و دبیران شــیمی دورة متوسطه، تعریف های بومی ســواد شیمی گردآوری 

گردید و در مرحله بعد مورد اعتباربخشی قرار گرفت.
 بر طبق تعریف پیشنهادی برای سواد شیمی، تعامل بین اجزای كلیدی مؤلفه های 
ســواد شیمی سهم به سزایی در ساخت دانش و یادگیری مفاهیم شیمی دارد. در این 
تعریف، دانش در تعامل با افراد، مكان ها و اشیا شكل می گیرد. این تعریف به دانش 
شیمی به عنوان یك فرایند نگاه می كند و معتقد است كه نباید به دانش شیمی به عنوان 

بسته ای قابل انتقال به ذهن دانش آموزان نگریسته شود.
تعریف پیشــنهادی دارای چهار عنصر اصلی شــامل: محتــوا، مهارت، نگرش و 
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زمینه هاســت. این تعریــف كاملًا دانش آموز محور بوده و نقــش اصلی را در آموزش 
زمینه محور شــیمی، دانش آموزان ایفا می كنند و معلم در نقش راهنما و مشاور انجام 
وظیفه می كند. از ویژگی های بارز تعریف پیشــنهادی می توان به در نظر گرفتن انواع 
نظریه های یادگیری، توجه به توسعة پایدار، كسب انواع شایستگی و توجه به سطوح 

مختلف تفكر در فرایند یاددهی- یادگیری شیمی اشاره كرد.
متغیرهای آموزش زمینه محور شیمی )گیلبرت56، 2006(، استفاده از توانمندی های 
فناوری اطلاعات و ارتباطات برای بررسی مفاهیم انتزاعی در سطح مولكولی )بدریان، 
هنرپرور، ناصری آذر، 1389( و نیز اســتفاده از رویكردهای اكتشــافی، حل مسئله و 
كاوشــگری بــا در نظر گرفتن میــزان دخالت دانش آموز و معلــم در انجام فعالیت ها 
اشاره كرد. این فعالیت ها می توانند از سطوح ساده به دشوار طراحی و تنظیم شده و 
با متغیر عمده یعنی میزان درجه آزادی دانش آموز در انتخاب نوع فعالیت، شیوه اجرا 
و نیز اخذ نتیجه به ســرانجام برســد. روی این اصل در مقایســه با سایر تعریف های 
 موجــود )شــوارتز و همــكاران، 2005؛ 2006a( از جامعیــت بیشــتری برخوردار

 است.
تعریــف پیشــنهادی با در نظر گرفتــن درك عمیق مفاهیم و اســتفاده از رویكرد 
شایســتگی محور، كمك زیادی به تبیین و ارتقای سطح سواد شیمی می کند و عناصر 
و متغیرهای آن طوری در نظر گرفته شده است كه در یك آموزشگاه با سطح متوسط 
در اقصی نقاط كشور قابلیت اجرا داشته باشد. استفاده از آخرین یافته های پژوهشی 
ملی و بین المللی در طراحی و تدوین این تعریف ســبب شده است تا جنبة نوآورانه 

بودن تعریف پیشنهادی به طور جدّی مشهود شود.
همان طور كه در بخش های قبلی مقاله ملاحظه شــد، همة متغیرهای مورد نظر و 
ارتباطات بین آن ها كه مستخرج از منابع علمی- پژوهشی حوزة برنامة درسی شیمی 
بودند، مورد تأیید مدرسان دانشگاه، كارشناسان و دبیران شیمی قرار گرفتند و در هیچ 
یك از موارد، تفاوت معنا داری بین نظر دبیران و كارشناســان گروه های آموزشــی و 

متخصصان علم شیمی در زمینه اعتبار تعریف پیشنهادی مشاهده نشد. 
در عین حال، پژوهش دارای داده های كیفی بســیاری درخصوص نظرات، نكات 
و زمینه های ضروری برای لحاظ كردن در تعریف سواد شیمی بوده است كه در اینجا 

به منظور جلوگیری از طولانی شدن بحث ها از آن ها صرف نظر می شود.
در خصوص وضعیت آموزش شیمی و تحقق اهداف در نظر گرفته شده در برنامة 
درسی و نایل آمدن به سطوح بالاتر سواد شیمی در مدارس، همان طور كه پژوهش های 
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قبلــی )بدریان، 1388 و خلخالی، 1386( نشــان داد، به علت محدودیت های موجود 
در برنامة درسی، زمان و نیز استلزامات موجود در مدارس، برنامة درسی رسمی قادر 
به تحقق همة اهداف ذكر شــده نیســت. یكی از علت های اصلی آن عدم وجود یك 
تعریف مشــخص از سواد شیمی برای برنامه ریزی، طراحی و اجرای فعالیت های اثر 
بخش یاددهی- یادگیری شیمی و همچنین تدوین نشانگرهای سواد شیمی و سطوح 
انتظارات آموزشــی اســت. بنابراین در صورتی كه نظرات گروه مرجع یعنی مدرسان 
شیمی در مدارس و دانشگاه ها را در خصوص تعریف سواد شیمی بپذیریم، ضروری 
اســت زمینه های لازم برای عملیاتی شدن این تعریف در سطح كشور فراهم آید. هر 
چند گام بعدی نگارنده، تدوین نشانگرهای سواد شیمی و سطوح انتظارات آموزشی 
اســت؛ اما شــواهد امر نشــان می دهد كه زمینه برای عملیاتی نمودن گام به گام این 

تعریف بومی در سطح كشور فراهم است.
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چكیده:

هدف اصلی در پژوهش حاضر، بررسی دیدگاه دبیران فیزیك سال اول دبیرستان در مورد نقش عناصر 
برنامة درسی موجود فیزیك 1 )اهداف، محتوا، راهبردهای تدریس، مواد آموزشی، فعالیت های یادگیری، 
زمان، فضا، گروه بندی و ارزشیابی( در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان این پایه بود. عناصر مذکور در این 
پژوهش در دو بعد وضع مطلوب و وضع موجود، با اســتفاده از پرسش نامة محقق ساخته، بر روی 150 نفر 
از دبیران فیزیك 1 که با اســتفاده از روش نمونه گیری تصادفی خوشه ای انتخاب شدند مورد بررسی قرار 
گرفت. روش پژوهش حاضر توصیفی و از نوع پیمایشی بود. داده های به دست آمده با استفاده از آزمون های 
t همبسته و فریدمن مورد تجزیه وتحلیل قرار گرفت. نتایج به دست  آمده نشان داد که: همة عناصر نه گانة 
برنامة درسی فیزیك 1 و خرده مؤلفه های آن در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان از اهمیت زیادی برخوردارند؛ 
ولی علی رغم اهمیت بالایی که دبیران به آن ها داده اند، این عناصر و خرده مؤلفه های آن در برنامة درسی 
موجود مورد توجه قرار نگرفته و در نهایت، برنامة درسی موجود به طور معناداری از برنامة درسی مطلوب 
فاصله گرفته است. از نظر دبیران، در برنامة درسی مطلوب عناصر فعالیت های یادگیری، فضا، راهبردهای 
تدریس و زمان به ترتیب به عنوان مؤثرترین عناصر در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان هستند. درحالی که 
در برنامة درسی موجود علی رغم فاصله ای که با برنامة درسی مطلوب دارد عناصر محتوا، ارزشیابی، اهداف 

و فعالیت های یادگیری به ترتیب به عنوان مؤثرترین عناصر در نظر گرفته شده اند.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 21/٦/93 ï تاریخ شروع بررسی: 93/4/8  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/3/5 

kerachian_2009@yahoo.com .........٭ کارشناس ارشد برنامه ریزی درسی، دانشگاه آزاد واحد تهران مرکز، تهران، ایران. دبیر فیزیک آموزش وپرورش
٭٭ استادیار گروه علوم تربیتی، دانشگاه آزاد واحد تهران مرکز، تهران، ایران

آذر کراچیان*
علی اکبر خسروی بابادی**

 عناصربرنامةدرسی،درسفیزیک،پیشرفتتحصیلی.كلیدواژهها:

بررسی تأثیر عناصر 
برنامة درسی موجود فیزیک 1 و آزمایشگاه 

در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی تأثیر عناصر برنامة درسی موجود فیزيک 1 و آزمايشگاه در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

33
 ë 54 شمارة
 ë سال چهاردهم
ë 1394 تابستان

مقدمه
اهمیت و جایگاه برنامة درســی به عنوان مهم ترین عنصر تشکیل دهندة نظام تعلیم و تربیت و به منزلة 
قلب این نظام، ایجاب می کند که عناصر برنامة درسی به اجرا گذاشته شده در نظام آموزشی کشور مرتباً 
مورد ارزیابی و بازنگری قرار گیرند )صدرالاشرافی، 1386(. صاحب نظران و متخصصان برنامة درسی، 
عناصر اساسی برنامة درسی را به شکل های متفاوتی مورد بررسی قرار داده اند )تایلر1، 1949؛ زایس2، 
1976؛ آیزنر3، 1994(؛ اما معروف ترین و جامع ترین برداشت از عناصر برنامة درسی، توسط کلاین4، در 
قالب نه عنصر اهداف، محتوا، روش های تدریس، مواد و منابع آموزشــی، فعالیت های یادگیری، زمان، 

فضا، گروه بندی و ارزشیابی مطرح شده است )فتحی واجارگاه و شفیعی، 1386(.
نسبت به اهمیت عناصر فوق الذکر، دیویی عقیده دارد، اولین نشانة برنامة آموزشی خوب این است که 
متوجه هدفی معتبر باشد که با علاقه و نیازها و تجربیات شخصی دانش آموز رابطة مستقیم داشته باشد )شاتو، 
1384(. در مورد اهمیت محتوا پیاژه معتقد اســت: اگر بین محتوای برنامة درسی و سطح درک دانش آموز 
تناسب وجود نداشته باشد، دو اتفاق می افتد: 1. دانش آموز محتوای ارائه شده را به چیزی که برایش قابل فهم 
باشــد تبدیل می کند که در نتیجه، آنچه را مورد نظر بوده اســت یاد نمی گیرد. 2. چیزی را که یاد می گیرد، 
ناپایدار و گذراســت و به ســرعت آن را فراموش خواهد کرد )بیلر، 1381(. در مورد اهمیت مواد آموزشی 
گاردنر معتقد است: می توان با بهره گیری از ابزارها و روش هایی که فناوری اطلاعات و ارتباطات ایجاد کرده 
است، ضمن افزایش سرعت در یادگیری، شرایط یادگیری را برای استعدادها و سلیقه های گوناگون فراهم 
آورد )گاردنر5، 1990(. تابا6 )1962، به نقل از فتحی واجارگاه، 1388( در مورد اهمیت فعالیت های یادگیری 
معتقد است: فعالیت های یادگیری معنادار در حقیقت، قلب برنامة درسی هستند، زیرا آن ها در شکل دهی 
تجربة یادگیرنده و در نتیجه تعلیم و تربیت او بسیار مؤثرند. سانتراک )2003، به نقل از علم الهدایی، 1388( 
در مورد اهمیت زمان آموزش می گوید: هرچه دانش آموزان وقت بیشتری را صرف یادگیری نمایند، احتمال 
یادگیری و دســتیابی آنان به معیارهای ســطح بالا بیشتر می شود. لونگا و یوست7 )2007( در مورد اهمیت 
عنصر فضا بیان می دارند: اگر فضای مناســب و مطلوبی وجود نداشــته باشــد، تمامی مراحل قبلی فرایند 
برنامة درسی تحت تأثیر قرار خواهد گرفت و اجرای برنامة درسی به طور جدی دچار مشکل خواهد شد. 
گلاس و اسمیت8 )1989، به نقل از بیابان گرد، 1389( در یک تجزیه وتحلیل از هشتاد مطالعه در زمینة تعداد 
دانش آموزان کلاس دریافتند که هرقدر تعداد دانش آموزان افزایش پیدا می کند، پیشرفت تحصیلی کاهش 
می یابد. فیوضات )1382( در مورد اهمیت گروه بندی معتقد است:  کار گروهی وسیله ای مناسب برای تسهیل 
و تقویت یادگیری است و در نهایت، ارزشیابی یکی از اجزای جدایی ناپذیر فرایند آموزش وپرورش و یکی 
از عوامل مؤثر در پیشرفت تحصیلی و یادگیری دانش آموزان است )سیف، 1380(. در واقع معلم از طریق 
ارزشیابی به این نکته مهم پی می برد که کتاب درسی، روش تدریس، وسایل کمک آموزشی و سایر عوامل 

تربیتی تا چه حد توانسته اند تغییرات مطلوب را در رفتار دانش آموزان ایجاد کنند )بازرگان، 1378(.
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بیانمسئله
با توجه به اینکه علم فیزیک یکی از مهم ترین شاخه های علوم پایه است که اساس فناوری معاصر را 
پایه گذاری کرده و به لحاظ کاربرد و دامنة وسیع موضوعات، یکی از نمودهای پیشرفت و ترقی هر کشور 
به حســاب می آید، پیشــرفت نکردن دانش آموزان در علم فیزیک باعث عقب ماندن کشور از قافلة علم و 
صنعت و فناوری جدید خواهد شــد. به این دلیل به برنامة درســی فیزیک در دبیرستان ها باید دوچندان 
اهمیت داد )نصرت، یوسفی و لیاقتدار، 1389(. پس لازم است عناصر برنامة درسی فیزیک، به خصوص 

فیزیک 1 که در سال 1379 تدوین شده است، با دقت مورد ارزیابی و بررسی و تحلیل قرار گیرند.
بررســی ها نشــان داده اســت که علی رغم چندین بار تغییر در محتوا و رویکردهای آموزشی کتب 
درسی فیزیک در سال های اخیر، باز احساس می شود که هنوز برای رسیدن به اهداف موردنظر آموزشی 
فاصلة زیادی داریم )صدر الاشرافی، 1390(. سطح سواد علمی فارغ التحصیلان مدارس در درس فیزیک 
و زمان ماندگاری مطالب آموخته  شــده بســیار پایین اســت و با وجود تغییر رویکرد نســبت به درس 
آزمایشگاه و تلفیق آن با محتوای درسی، هنوز تغییر محسوسی در بازخوردها به نظام آموزشی مشاهده 

نمی شود )شکرباغانی، 1388(.
لذا با توجه به اهمیت نقش برنامة درســی و عناصر آن در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان و نظر 

دبیران در این خصوص، پژوهشگر به دنبال پاسخ گویی به این مسئله اساسی است که:
عناصر برنامة درســی چه نقشی در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در درس فیزیک دارند؟ و 

وجود این عناصر تا چه میزان در برنامة درسی موجود رعایت شده است؟

پیشینةپژوهش
مطالعه و بررسی پژوهش های انجام شده در ایران و دیگر کشورها نشان می دهد که: مهم ترین عوامل 
تأثیرگذار در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در درس فیزیک عبارت اند از: استفاده از روش کاوشگری 
و روش های فعال در تدریس )جهانی فر، 1387؛ پورصباحیان، 1387؛ نصرت، یوسفی و لیاقتدار، 1389، 
والاس9، 2003؛ پســت هولــم10، 2004؛ وب11، 2005؛ دوری و بلچــر12، 2005؛ درماشــکین13، 2008؛ 
ســلوک، ســاهین و اکگوز، 2009( و استفاده از فضای مناسب برای آموزش و استفاده از امکانات غنی 
آموزشــی )کریمی، 1386؛ جاکوب و لاک14، 2009؛ ارتمن15، 2002؛ هنری16، 2001؛ ســیلس17، 1991(؛ 
اما پژوهش هایی که در کشــور انجام شده است تا حدودی بیانگر وضعیت دیگری در خصوص برنامة 

درسی فیزیک موجود در نظام آموزشی ما است.
صدر الاشرافی )1390( در گزارش پژوهشی خود یادآور شده است: اهداف 13 گانة تعریف  شده در 
کتاب راهنمای معلم بیشتر جنبة نمایشی و تزئیناتی دارد تا جنبة عملی. پژوهش های او نشان داد: کمبود 
زمان، مشکل بودن متن کتاب، حجم زیاد، متنوع بودن موضوعات کتاب، تعداد زیاد فرمول ها و ... دلایل 
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عدم انجام فعالیت های کتاب توسط دانش آموزان و در نتیجه عدم یادگیری دانش آموزان است.
 غلامی )1381( گزارش می دهد: که زمان 3 ساعت در هفته برای تدریس این کتاب همراه با انجام 

آزمایش و فعالیت به طور کامل و به طور دانش آموز محور کم است.
 انصاری )1390(، در گزارش پژوهشی خود خاطرنشان کرد: اکثر معلمان، به  اندازة کافی آزمایش ها 
و فعالیت های پژوهشی بینی شــده در برنامة درسی را براساس راهنمای برنامة درسی اجرا نمی کنند، لذا 

در عمل فقط اهداف دانشی برنامة درسی تحقق  یافته است و اهداف نگرشی تحقق نیافته اند.
 پوراحســان )1384( به این نتیجه رســید که: بین مطالب این کتاب با مطالب کتاب های علوم دورة 

راهنمایی پیوستگی وجود ندارد.
ســالمی )1380( در گزارش پژوهشی خود یادآور شده است، در تألیف کتاب فیزیک 1 به نیازهای 
بومی و فرهنگی کمتر توجه شــده اســت، همچنین میزان 3 ساعت تدریس در هفته برای این درس، با 

توجه به انجام کارهای عملی و تراکم تعداد دانش آموزان کلاس، کم است.
جلیلی و نیک فرجام )1392( در پژوهشــی که روی تمامی دبیران فیزیک شــهرک قدس و شهریار 
انجام داده اند، به این نتایج رسیدند که: در تدوین محتوای کتاب فیزیک 1 به نیازهای واقعی و مشکلات 
پیش روی و مهارت تفکر دانش آموزان، فعالیت های گروهی، کنجکاوی و هم افزایی توجه نشده است. 
در ضمن این کتاب با دیدگاه گذشته گرا تنظیم شده که هدف آن انتقال اطلاعات است. در نتیجه، آموزش 

و ارزشیابی آن نیز از این دیدگاه متأثر شده است.
شــکرباغانی )1388( در یک مطالعة تطبیقی، برنامة درســی فیزیک ایران را با برنامة درســی فیزیک 
کشــورهای انگلستان، استرالیا، ترکیه، سنگاپور و هندوستان مقایســه کرده و نشان داده است که محتوای 
درسی فیزیک در ایران تقریباً هماهنگ با محتوای درسی فیزیک در کشورهای مورد مطالعه است؛ اما باید 
رویکردهای تدریس تغییر اساســی یابند. دانش آموزان کشورمان نسبت به کشورهای مورد مطالعه مدت 
 زمان بیشتری را صرف درس فیزیک می کنند، اما زمان خیلی کمتری را به آزمایش های فیزیک و کارهای 
عملی اختصاص می دهند. در کشورهای مورد مطالعه از انواع آزمون ها برای ارزشیابی پیشرفت تحصیلی 
دانش آموزان استفاده می شود. در صورتی که ارزشیابی و سنجش در ایران به همان روش گذشته انجام می گیرد.
با نظر به پیشینة پژوهش مشخص می شود که پژوهش های انجام شده در این زمینه بر ضرورت تغییر و 
بازسازی برنامة درسی فیزیک 1 تأکید دارند. نکتة قابل توجه اینکه در پژوهش های داخلی تنها به بررسی وضع 
موجود برنامة درسی فیزیک 1 پرداخته شده و هیچ پژوهشی در خصوص مشخص کردن وضعیت مطلوب 
از دیدگاه دبیران صورت نگرفته است. لذا لزوم انجام پژوهشی که بتواند تصویری از وضعیت مطلوب برنامة 
درسی فیزیک 1 در اختیار سیاست گذاران و برنامه ریزان قرار دهد، احساس می شود؛ بنابراین در این پژوهش 
بر آن شدیم تا نظر دبیران را به عنوان یکی مهم ترین ذی نفعان در برنامة درسی پیرامون وضعیت مطلوب برنامة 

درسی فیزیک 1 جویا شویم تا شکاف بین وضعیت مطلوب و وضعیت موجود مشخص شود.
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اهدافوسؤالهایپژوهش
الف: هدف ها

1. بررســی نظر دبیران فیزیک ســال اول دبیرســتان در مورد میزان تأثیر عناصر برنامة درسی 
موجود در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان این درس.

2. بررســی نظر دبیران در مورد تفاوت برنامة درســی فیزیک ســال اول متوسطه در وضعیت 
موجود با وضعیت مطلوب.

3. بررســی نظر دبیران فیزیک ســال اول دبیرســتان در مورد اولویت عناصر برنامة درســی 
تأثیرگذار در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در وضعیت مطلوب.

4. بررســی نظر دبیران فیزیک ســال اول دبیرســتان در مورد اولویت عناصر برنامة درســی 
تأثیرگذار در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در وضعیت موجود.

ب: سؤال ها
1. از نظر دبیران فیزیک ســال اول دبیرســتان، عناصر برنامة درســی تا چه حد در پیشــرفت 
تحصیلــی دانش آموزان تأثیرگذار اســت و تا چه میزان در برنامة درســی موجود رعایت 

شده است؟
2. از نظر دبیران بین وضعیت موجود برنامة درسی درس فیزیک پایة اول متوسطه با وضعیت 

مطلوب چه تفاوتی وجود دارد؟
3. از نظــر دبیران در وضعیت مطلوب اولویت عناصر برنامة درســی تأثیرگذار در پیشــرفت 

تحصیلی دانش آموزان فیزیک سال اول دبیرستان به چه ترتیب است؟
4. از نظــر دبیــران در وضعیت موجود اولویت عناصر برنامة درســی تأثیرگذار در پیشــرفت 

تحصیلی دانش آموزان فیزیک سال اول دبیرستان به چه ترتیب است؟

روشپژوهش
این پژوهش توصیفی، از نوع پیمایشــی، و از لحاظ هدف کاربردی اســت. جامعة آماری آن دبیران 
فیزیک مناطق نوزده گانة شهر تهران اند که در سال تحصیلی 92- 91 در پایة اول تدریس می کردند. نمونة  
آماری نیز شــامل 150 نفر دبیر اســت که به صورت تصادفی خوشه ای انتخاب شدند. شایان ذکر است 
که با توجه به اطلاعات عمومی برگرفته  شــده از پرســش نامه بیش از 70 درصد دبیران شرکت کننده در 
پژوهش، از کتاب راهنمای معلم فیزیک 1 استفاده کرده و اکثراً دوره های آموزشی مربوط به این کتاب 

را گذرانده بودند.
برای جمع آوری اطلاعات، از پرسش نامة محقق ساخته استفاده شد. با مطالعة مبانی نظری برنامة 
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درسی تعداد 50     گویه با توجه به عناصر نه گانة الگوی کلاین در برنامة درسی تدوین شد که هر گویه، 
دیدگاه دبیران را نســبت به تأثیر آن گویه در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در وضعیت مطلوب و 
وضعیــت موجود برنامة درســی فیزیــک 1 در 5 طیف )خیلی زیاد، زیاد، متوســط، کم، خیلی کم( در 
مقیاس لیکرت مورد ســنجش قرار می داد. پس از تنظیم پرســش نامه، طی دو مرحله بررسی مقدماتی 
بر روی آن انجام گرفت. در مرحلة اول، ارزیابی روایی محتوا و تأیید آن از ســوی اســتادان راهنما 
و مشــاور و در مرحلة دوم برای به دســت آوردن پایایی، پرســش نامه در اختیار 20 نفر از دبیران که 
به صــورت تصادفی انتخاب شــده بودند، قرار گرفــت. ضریب آلفای کرونبــاخ در وضعیت مطلوب 
برابــر 0/75 و در وضعیت موجود برابر 0/79 محاســبه شــد. در ضمن ضریــب آلفای کرونباخ برای 
خرده مؤلفه های اهداف، محتوا، روش های تدریس، مواد آموزشــی، فعالیت های یادگیری، زمان، فضا، 
گروه بندی و ارزشــیابی در وضعیت مطلوب به ترتیب 0/59، 0/54، 0/76، 0/78، 0/69، 0/64، 0/62، 
0/64، 0/75، 0/74 در وضعیــت موجــود به ترتیــب 0/62، 0/57، 0/72، 0/69، 0/53، 0/75، 0/60، 

0/75، 0/58، 0/65 به دست آمد.

یافتههایپژوهش
سؤال اول پژوهش: از نظر دبیران عناصر برنامة درسی فیزیک 1 و آزمایشگاه تا چه حد در پیشرفت 
تحصیلی دانش آموزان تأثیرگذار است؟ و تا چه میزان، در برنامة درسی موجود، این عناصر مورد توجه 

قرار گرفته اند؟
در این پژوهش دیدگاه دبیران نسبت به تأثیر عناصر برنامة درسی در پیشرفت تحصیلی در 5 طیف 
سنجیده شد. با توجه به جدول شمارة 1، یافته ها نشان می دهند که میانگین نمرات نظرات دبیران در 
مورد میزان تأثیر عناصر برنامة درســی در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در وضعیت مطلوب برای 
مؤلفة هدف 4/10، محتوا 4/08، روش های تدریس 4/25، مواد آموزشی 3/98، فعالیت های یادگیری 
4/29، زمان 4/18، فضا 4/28، گروه بندی 4 و ارزشیابی 4/08 و در وضعیت موجود برای مؤلفة هدف 
2/64، محتوا 2/77، روش های تدریس 2/19، مواد آموزشــی 2/54، فعالیت های یادگیری 2/56، زمان 
1/86، فضا 2/33، گروه بندی 2/09 و ارزشیابی 2/72 بود؛ که بیانگر این است که از نظر دبیران تمامی 
خرده مؤلفه های مورد نظر پژوهش در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان بســیار بااهمیت ارزیابی شده 
اســت در صورتی که در وضعیت موجود این خرده مؤلفه ها مورد توجه قرار نگرفته اند. برای بررســی 
معنادار بودن این اختلاف از آزمون t گروه های همبســته اســتفاده شــد که نشان داد: این اختلاف در 

سطح a=0/01 معنادار است.

سؤال دوم پژوهش: از نظر دبیران بین وضعیت موجود برنامة درسی درس فیزیک پایة اول متوسطه 
با وضعیت مطلوب چه تفاوتی وجود دارد؟
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ت موجود(                                                                                   
ب با وضعی

ت مطلو
ک در وضعی

ت خرده مؤلفه های عناصر برنامة  درسی فیزی
 جدول 1.   آزمون t )معناداری تفاو

صر برنامة  درسی
عنا

گویه ها
تعداد

میانگین 
ب

ت مطلو
ضعی

و
میانگین

ت موجود
ضعی

و
t مقدار

سطح معناداری

ف
هد

ش آموزان
ك با سن دان

س فیزی
ف در

ب اهدا
1. تناس

150
4/02

2/74
14/41

0/001

ش آموزان
ك با توانایی های ذهنی دان

س فیزی
ف در

ب اهدا
2. تناس

150
4/06

2/67
13/74

0/001

ش آموزان
ك با علایق دان

س فیزی
ف در

ب اهدا
3. تناس

150
4/07

2/31
14/96

0/001

ش آموزان
ك با نیازهای روزمرة  دان

س فیزی
ف در

ب اهدا
4. تناس

150
4/16

2/45
16/51

0/001

ش آموز باید از قبل بداند(
ش نیاز )آنچه دان

ف های پی
5. توجه به هد

150
4/13

2/45
15/20

0/001

صل
ف های رفتاری در ابتدای هر ف

6. نوشتن هد
150

4/13
2/74

14/89
0/001

ك
ب فیزی

ف كتا
7. آشنایی معلمان با اهدا

150
4/28

3/10
13/60

0/001

محتوا

ش آموزان
ب با توانایی های ذهنی دان

ب محتوای كتا
1. تناس

150
4/08

2/73
14/63

0/001

ش آموزان(
ب )با سن و رشد دان

2. قابل فهم بودن محتوای كتا
150

4/13
2/78

14/60
0/001

ش آموزان
صیلی دان

ب با رشتة  تح
ب محتوای كتا

3. تناس
150

4/00
2/43

15/95
0/001

ش آموزان
ب با علائق دان

ب محتوای كتا
4. تناس

150
3/98

2/46
15/41

0/001

ب
ت محتوای كتا

5. متعدد بودن موضوعا
150

3/77
3/16

5/06
0/001

ب از ساده به دشوار
6. سازماندهی مطال

150
4/05

2/70
13/57

0/001

ش آموزان
7. ارتباط محتوا با آموخته های قبلی دان

150
4/17

2/92
13/18

0/001

ب های قبلی و بعدی )ارتباط عمودی(
ك با كتا

ب فیزی
ب كتا

8. وجود ارتباط منطقی بین مطال
150

4/12
2/70

14/63
0/001

ب )ارتباط افقی(
صل های كتا

9. تسلسل منطقی میان ف
150

3/97
2/43

15/07
0/001

ت و مفاهیم تازه
ف واضح از لغا

10. وجود تعاری
150

4/22
2/84

16/14
0/001

ب
صاویر و متن كتا

ب بودن صفحه آرایی، ت
11. جذا

150
4/32

3/16
12/38

0/001

ب
ت مثال ها و تمرین های كتا

12. كمی
150

3/94
2/92

8/74
0/001

ب
ت مثال ها و تمرین های كتا

13. كیفی
150

4/18
1/58

13/31
0/001
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ت موجود(                                                                                   
ب با وضعی

ت مطلو
ک در وضعی

ت خرده مؤلفه های عناصر برنامة  درسی فیزی
 جدول 1. )ادامه(  آزمون t )معناداری تفاو

س
ش های تدری

رو

س
ش های فعال در تدری

1. استفاده از رو
ث گروهی، اكتشافی و ...(

ش و پاسخ، یادگیری مشاركتی، بح
)پرس

150
4/33

2/42
22/48

0/001

ش، ...(
ش های ایجاد انگیزه )تشویق و پادا

2. استفاده از رو
150

4/32
2/44

20/61
0/001

ش آموزان
ف و تجربه برای دان

ت های تفكر، كش
3. فراهم كردن فرص

150
4/22

2/30
20/68

0/001

ش آموزان
ط دان

ب توس
ظ نكردن مطال

4. تمركز معلمان بر حف
150

4/15
2/78

11/94
0/001

ش آموزان
ت های فردی دان

5. توجه كردن به تفاو
150

4/32
2/51

18/23
0/001

س
ش  همیاری در تدری

6. استفاده از رو
150

4/10
2/49

10/84
0/001

مواد آموزشی

ت آموزشی
ت و تجهیزا

ب با امكانا
ت های كتا

1. هماهنگی بین فعالی
150

4/10
2/34

14/49
0/001

ت و فناوری جدید
2. استفاده از تجهیزا

150
4/13

2/20
16/04

0/001

ب های كار
ك درسی و كتا

ب های كم
3. استفاده از كتا

150
3/60

2/98
5/69

0/001

ت های یادگیری
فعالی

ش آموز
ط خود دان

ش توس
1. انجام آزمای

150
4/36

2/09
22/04

0/001

ش آموزان
ف دان

ت دبیران بر انجام تكالی
2. نظار

150
4/19

2/91
15/21

0/001

ف خود
ش آموزان به انجام تكالی

3. توجه دان
150

4/34
2/48

19/55
0/001

4. یادآوری و به كارگیری دانسته های پیشین علوم
150

4/20
2/52

20/30
0/001

زمان

ب با زمان در نظر گرفته شده
ب حجم محتوای كتا

1. تناس
150

4/22
1/81

19/89
1/001

ب مجزا برای آزمایشگاه
2. داشتن زمان و كتا

150
4/10

1/63
19/56

0/001

س پیشنهادی با زمان
ش های تدری

ب بودن رو
3. متناس

150
4/25

1/96
18/97

ضا
ف

س
ت كلا

ش آموزان با مساح
ت دان

ب بودن جمعی
1. متناس

150
4/24

2/23
14/76

0/001

س و ...(
ضای آموزشی )چیدمان وسایل كلا

ب ف
2. طراحی مناس

150
4/24

2/14
21/98

0/001

س )سرما، گرما، نور، صدا(
س در

ط فیزیكی كلا
ب بودن شرای

3. مناس
150

4/30
2/74

17/83
0/001

ش كنید«
ط آموزشی با عناوین »آزمای

ت محی
ب امكانا

4. تناس
150

4/26
2/04

22/28
0/001

گره بندی

س
ت تدری

ش آموزی خارج از ساعا
1. به كارگیری گروه های دان

150
3/83

1/78
22/92

0/001

ت ها
ث گروهی برای حل مسائل و فعالی

2. استفاده از بح
150

4/14
2/06

22/98
0/001

ش آموزان
ت های گروهی دان

ت فعالی
ت و نظار

3. هدای
150

4/05
2/34

18/35
0/001

ارزشیابی

ت ارزشیابی مستمر
1. توجه به كیفی

150
4/30

3/02
14/35

0/001

ك ارزشیابی
ش نمره دهی به عنوان تنها ملا

2. عدم استفاده از رو
150

3/48
2/82

4/72
0/001

ش های متعدد ارزشیابی
3. استفاده از رو

150
4/10

2/76
14/24

0/001

ش آموزان
ب بودن ارزشیابی با توان ذهنی و جسمی دان

4. متناس
150

4/18
2/72

14/41
0/001

ت طراحی سؤال برای معلمان
ش های ضمن خدم

5. آموز
150

4/03
2/04

18/17
0/001

ش ها و محتوا و ...
ف، رو

ت آزمون ها با اهدا
ب بودن سؤالا

6. متناس
150

4/12
2/78

15/17
0/001

س نتایج ارزشیابی ها
س خود براسا

ش تدری
7. توجه معلم به اصلاح رو

150
4/24

2/78
14/35

0/001
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بــا توجــه به جدول شــماره 2 و میــزان t به دســت آمده )22/50( که در ســطح a=0/01 معنادار 
اســت، این نتیجه گرفته می شــود که از نظر دبیران، برنامة درســی موجود فیزیک پایة اول دبیرســتان 
به طــور معناداری پایین تر از وضعیت مطلوب ترســیم شــده اســت کــه بیانگر این اســت که برنامة 
 درســی موجود نتوانســته اســت آن طور کــه باید در پیشــرفت تحصیلــی دانش آمــوزان مؤثر واقع 

شود.

 جدول 2.   آزمون t )معناداری تفاوت برنامة درسی موجود درس فیزیک با وضع مطلوب(                                                                                                                                        

سطح معناداریمقدار tدرجة آزادیاختلاف میانگین هامیانگینوضعیت

207/56وضع مطلوب
80/1514922/500/0001

127/40وضع موجود

ســؤال سوم پژوهش: از نظر دبیران در وضعیت مطلوب اولویت عناصر برنامة درسی تأثیرگذار در 
پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان فیزیک سال اول دبیرستان به چه ترتیب است؟ به منظور بررسی سؤال 

فوق، از آزمون فریدمن استفاده شد.

 جدول 3.   نتایج آزمون فریدمن در تعیین معناداری تفاوت میانگین عناصر برنامة درسی                                                                                                                                        

سطح معناداریدرجة آزادیمقدار خی دومؤلفه ها

98/3780/0001آزمون فریدمن

طبق ارقام مندرج در جدول فوق، تفاوت میان میانگین های به دست آمده معنادار است. به این ترتیب، 
طبــق نظر دبیــران درس فیزیک، در وضع مطلــوب، فعالیت های یادگیری، فضــا و روش های تدریس 
به ترتیب تأثیرگذاری بیشتری در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در این درس دارند. گروه بندی و مواد 

آموزشی، کمترین اهمیت را دارند.

سؤال چهارم پژوهش: از نظر دبیران در وضعیت موجود، اولویت عناصر برنامة درسی تأثیرگذار در 
پیشرفت تحصیلی دانش آموزان فیزیک سال اول دبیرستان به چه ترتیب است؟

در بررسی سؤال فوق، از آزمون فریدمن استفاده شد.

 جدول 4.   نتایج آزمون فریدمن در تعیین معناداری تفاوت میانگین عناصر برنامة درسی                                                                                                                                        

سطح معناداریدرجة آزادیمقدار خی دومؤلفه ها

113/3780/0001آزمون فریدمن
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طبق ارقام مندرج در جدول فوق، تفاوت میان میانگین های به دست آمده معنادار است. به این ترتیب، 
طبق نظر دبیران درس فیزیک، در وضع موجود محتوا، ارزشیابی و اهداف بیشترین تأثیر را در پیشرفت 

تحصیلی دانش آموزان در این درس دارند. گروه بندی دانش آموزان و زمان نیز کمترین اثر را دارند.

بحثونتیجهگیری
پژوهش حاضر با هدف گردآوری اطلاعاتی منســجم و صحیــح، برای آگاه کردن 
برنامه ریزان و مؤلفان کتاب های درسی در مورد میزان تأثیر عناصر برنامة درسی موجود 
فیزیک 1 در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان و مقایســة آن با برنامة درسی مطلوب از 
دیدگاه دبیران انجام شــده اســت؛ بنابراین توجه به نتایج به دست آمده، می تواند نقشی 
روشــنگرانه و اصلاحی برای برنامه ریزان و مؤلفان کتاب های درســی داشته باشد. در 
ادامه، ضمن ارائة منتخبی از نتایج، آن را با شــواهد داخلی و خارجی مقایســه کرده، 

سپس راهکارها و پیشنهادهایی برای ارتقای برنامة درسی موجود ارائه خواهیم کرد.
نتایج به دســت آمده از بررسی ســؤال اول پژوهش نشان داد که دبیران همة عناصر 
برنامة درســی و خرده مؤلفه های آن را در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان بسیار مؤثر 
دانسته اند. نتایج پژوهش حاضر با یافته های پژوهش های شاتو )1384(؛ بیلر )1381(؛ 
گاردنر )1990(؛ فتحی واجارگاه )1388(، علم الهدیی )1388(؛ لونگا و یوست )2007(؛ 
بیابان گرد )1389(؛ فیوضات )1382( و ســیف )1380( هم خوانی دارد. نتایج بررســی 
عناصر برنامة درسی موجود فیزیک 1 و خرده مؤلفه های مندرج در جدول 1 نشان داد:

اهداف برنامه با ســن، توانایی های ذهنی، علایــق و نیازهای روزمره دانش آموزان 
تناسب کمی دارد ولی تقریباً اکثر معلمان با اهداف برنامة درسی آشنایی دارند.

بررســی »عنصر محتوا« نشــان داد: محتوای کتاب فیزیک 1 با توانایی های ذهنی، 
رشــته تحصیلی و علایق دانش آموزان تناســب کمی دارد، ولی از لحاظ ســازمان دهی 
محتوا از ســاده به مشــکل و ارتباط با آموخته های قبلی دانش آموزان در حد متوســط 

است.
بررســی »عنصر راهبردهای تدریس« نشــان داد: در تدریس این کتاب روش های 
فعال، روش های ایجاد انگیزه و روش همیاری کمتر مورد اســتفاده قرار گرفته اســت. 
همچنین در این برنامة درسی فرصت تفکر و تجربه برای دانش آموزان در حد کم فراهم 

شده است.
بررســی »عنصر مواد آموزشــی« نشــان داد: بین امکانات و تجهیزات آموزشی و 
آزمایشگاهی با فعالیت ها و آزمایش های کتاب هماهنگی کمی وجود دارد و فناوری های 
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جدید در مدارس کمتر مورد استفاده قرار می گیرد.
بررســی »عنصر فعالیت های یادگیری« نشــان داد: فعالیت های یادگیری )فعالیت 
عملــی، تمرین، آزمایش کنید و تحقیق کنیــد و ...( که در کتاب راهنمای معلم و کتاب 

درسی آمده در حد کمی توسط دانش آموزان انجام شده است.
بررســی »عنصر زمان« نشان داد: بین زمان در نظر گرفته  شده )3 ساعت در هفته( 
با حجم محتوای کتاب و روش های تدریس پیشنهادی در راهنمای معلم تناسب کمی 
وجود دارد. نتایج نشــان داد در نظر نگرفتن زمان مجزا برای آزمایشگاه یکی از دلایل 

عمدة انجام نشدن آزمایش ها و درنتیجه عدم پیشرفت تحصیلی دانش آموزان است.
بررســی »عنصر فضا« نشــان داد: بیــن جمعیت دانش آموزان با مســاحت کلاس 
همچنیــن محیط آزمایشــگاه با عناوین »آزمایش کنید« تناســب کمی وجــود دارد؛ و 
کلاس های درس از لحاظ شرایط فیزیکی )سرما، گرما، نور، صدا( در حد متوسط قرار 

دارند.
بررسی »عنصر گروه بندی« نشان داد: برای حل مسائل و انجام فعالیت ها در داخل 
و خارج از کلاس کمتر از بحث گروهی اســتفاده می شــود و دبیران نظارت کافی روی 

فعالیت های گروهی دانش آموزان ندارند.
بررســی »عنصر ارزشــیابی« نشــان داد: روش های ارزشــیابی دبیران از یادگیری 

دانش آموزان، با رویکردهای پیش بینی شده در برنامة درسی تناسب کمی دارد.
 با توجه به موارد مذکور علی رغم اهمیت بالایی که دبیران به عناصر برنامة درسی 
و خرده مؤلفه هــای آن داده اند، این عناصر در برنامة درســی موجــود مورد توجه قرار 
نگرفته اند. نتایج پژوهش های صدرالاشرافی )1390(؛ غلامی )1381(؛ انصاری )1390(؛ 
شکرباغانی)1388(؛ پوراحسان )1384(؛ سالمی )1380( و جلیلی و نیک فرجام )1392( 

با نتایج این پژوهش هم خوانی دارد.
نتایج به دســت آمده از بررســی سؤال دوم پژوهش نشــان داد که: برنامة درسی در 
پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان بســیار بااهمیت و تأثیرگذار است و علی رغم اهمیت 
زیادی که دبیران به برنامة درسی، به عنوان یک عامل مهم در پیشرفت تحصیلی، داده اند، 
برنامة درسی موجود فیزیک 1 به طور معناداری پایین تر از برنامة درسی مطلوب ترسیم 
شــده اســت؛ و این امر بیانگر تأثیر کم برنامة درســی موجود در پیشــرفت تحصیلی 
دانش آموزان در این درس اســت. در ضمن موارد ذکرشــده در نتایج به دســت  آمده از 

بررسی سؤال اول پژوهش، خود تأیید کننده این مطلب است.
نتایج به دست آمده از بررسی سؤال های سوم و چهارم حاکی از آن است که عناصر 
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برنامة درسی از لحاظ میزان تأثیر در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در درس فیزیک، 
در رده های مختلفی قرار دارند که از نظر دبیران در وضع مطلوب فعالیت های یادگیری، 
فضــا، روش های تدریس، زمان و در وضع موجود عناصر محتوا، ارزشــیابی، اهداف، 
فعالیت هــای یادگیــری در اولویت های اول تا چهارم قــرار گرفته اند، و این امر بیانگر 
آن اســت که، از نظر دبیران »عنصر فعالیت های یادگیری« مهم ترین عنصر در پیشرفت 
تحصیلــی دانش آموزان اســت. نتایج پژوهش حاضر، با نتایــج پژوهش های جهانی فر 
)1387(؛ پورصباحیان )1387(؛ نصرت، یوســفی و لیاقتدار )1389(؛ والاس )2003(؛ 
پست هولم )2004(؛ وب )2005(؛ دوری و بلچر )2005(؛ درماشکین )2008( و سلوک 
و همکارانش )2009( در ارتباط با اینکه یادگیری مفاهیم به طریقة کاوشگری و روش های 
فعال مهم ترین عوامل در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان هستند، همسو است؛ گرچه در 
محتوای کتاب فیزیک 1 و همچنین کتاب راهنمای معلم آن، مجموعه ای از فعالیت های 
یادگیری )فعالیت عملی، ذهنی، تمرین، پرســش، آزمایش کنید و تحقیق کنید و ...( به 
شکل های مختلف آمده است، اما یافته های پژوهش نشان داد بین فعالیت های یادگیری 
موجود در کتاب و راهنمای معلم آن با امکانات محیط آموزشی، تجهیزات آزمایشگاهی 
و زمان در نظر گرفته  شــده برای انجام فعالیت ها، تناســب لازم وجود ندارد. همین امر 
موجب شده است که این فعالیت ها عملًا توسط دانش آموزان انجام نگیرد و در نتیجه 
عنصر فعالیت های یادگیری جایگاه واقعی خود را در برنامة درســی موجود از دســت 
بدهد؛ یعنی به طور غیرمستقیم مورد بی توجهی قرار گیرد. نتایج پژوهش حاضر، با نتایج 
پژوهش های صدر الاشــرافی )1390(؛ جلیلی و نیک فرجام )1392(؛ انصاری )1390( 
و شــکرباغانی )1388( در ارتبــاط بــا اینکه به  اندازة کافــی آزمایش ها و فعالیت های 

پیش بینی شده در برنامة درسی توسط دانش آموزان انجام نمی شود، همسو است.
نتایج به دســت آمده از بررسی ســؤال چهارم حاکی از آن است که در برنامة درسی 
موجود فیزیک1 عنصر زمان کمترین تأثیر را در پیشرفت تحصیلی دانش آموزان داشته 
اســت؛ که بیانگر بی توجهی به این عنصر در برنامة درســی موجود است. این نتیجه با 
نتایج پژوهش های سالمی )1380(؛ غلامی )1381( و صدرالاشرافی )1390( در ارتباط 
با عدم تناسب میان محتوای کتاب و آزمایش ها با زمان تخصیصی به آن ها، همسو است.

 بر طبق نتایج به دست  آمده از این پژوهش، برنامة درسی سیستمی پیچیده و متشکل 
از عناصر و فرآیندهایی است که به شدت نسبت به یکدیگر وابسته اند و بر هم  کنش و 
واکنش دارند. لذا برای آموزش مؤثر فیزیک باید هوشیارانه به همة عناصر برنامة درسی 
توجه شود. با عنایت به نتایج جزئی تر پژوهش پی می بریم که تأثیر برخی از عناصر نظیر 
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فعالیت یادگیرندگان، فضای آموزشی، روش های تدریس و زمان در پیشرفت تحصیلی 
دانش آموزان پررنگ تر اســت، لذا برنامة درســی فیزیک بایــد دربردارندة فرصت های 
بیشــتری برای انجام فعالیت های یادگیری معنادار در کنار فضای آموزشــی مناسب و 
زمان کافی باشــد. در عین  حال توجه نکردن به عناصر دیگر برنامة درســی و برطرف 
نکردن معضلات و نارسایی های مربوط به آن ها تعادل این سیستم پیچیده را برهم زده 

است که پیامد آن عدم پیشرفت تحصیلی دانش آموزان خواهد بود.

پیشنهادها
در پایان به برخی از پیشــنهادها که براساس یافته های پژوهش به دست  آمده اشاره 

می شود.
- در تدوین اهداف برنامة درسی توجه بیشتری به پیش نیازها صورت گیرد.

- با توجه به اینکه در ســال اول دبیرســتان هنوز انتخاب رشته تحصیلی صورت 
نگرفته اســت، بنابراین در انتخــاب و تدوین محتوای برنامة درســی فیزیک به میزان 
توانایــی همة دانش آموزان توجه شــود و یــا اینکه در صورت امکان انتخاب رشــته 

تحصیلی در این پایه صورت پذیرد.
- بــرای یادگیــری بهتر درس فیزیک در تدوین و ســازمان دهی محتوا به برقراری 
ارتباط دروس دیگر ازجمله ریاضی با این درس توجه بیشتر و عمیق تری صورت گیرد.
- در طراحــی روش های تدریس و اجرای آن ها توســط دبیــران، زمینه و فرصت 

تفکر، کشف و تجربه برای دانش آموزان فراهم شود.
- وسایل و تکنولوژی آموزشی و نرم افزارهای آموزش فیزیک سال اول دبیرستان 
در اختیار مدارس قرار گیرد؛ و دبیران به وســیلة آموزش هایی، با کاربرد این نرم افزارها 

آشنا شوند.
- سعی شود برای آزمایشگاه فیزیک، زمان و کتاب مجزا در نظر گرفته شود.

- بــا توجه به اینکــه هرچه جمعیت کلاس کمتر باشــد ارتبــاط عاطفی و علمی 
دانش آموزان با دبیران بهتر صورت می گیرد لذا تشــکیل چنین کلاس هایی باید بیشــتر 

موردتوجه قرار گیرد.
- پیشــنهاد می شــود دبیران در حل تمرین ها و مســائل در کلاس  از بحث گروهی 

استفاده کنند.
- در ارزشــیابی ها از روش های متعدد ارزشیابی، ازجمله ارزشیابی توصیفی که به 

افزایش انگیزه و اعتمادبه نفس دانش آموزان کمک می کند، استفاده شود.
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چكیده:

 معلمان سرمایه های اجتماعی نظام آموزشی در هر کشوری محسوب می شوند، از این رو توانمندسازی 
آنان زمینة شکوفایی نسل آتی کشــور را تضمین می نماید. این امری است که با کارکردهای مدبرّانة 
مدیران آموزشی در مدارس امکان پذیر می شود. هدف پژوهش حاضر تجزیه وتحلیل همبستگی کانونی 
کارکردهای رهبری مدیران و توانمندســازی معلمان مدارس ابتدایی شهر تهران بود. روش پژوهش 
توصیفی از نوع همبســتگی بود و جامعة آماری شــامل کلیة  آموزگاران دورة ابتدایی دخترانة شهر 
تهران می شــد که در سال تحصیلی 92- 91 مشغول انجام وظیفه بودند. نمونة آماری نیز 366 نفر بود 
که به صورت نمونه گیری تصادفی خوشــه ای انتخاب شــدند و با تکمیل مقیاس کارکردهای رهبری و 
مقیاس توانمندسازی در این پژوهش شــرکت کردند. برای تجزیه وتحلیل داده ها از میانگین، انحراف 
استاندارد و همبســتگی کانونی استفاده شد. یافته های پژوهش نشان داد که بین کارکردهای رهبری 
مدیران و توانمندسازی معلمان به مقدار 0/53 همبستگی کانونی وجود دارد. همچنین نتایج نشان داد 
که 28 درصد از واریانس توانمندسازی معلمان به وسیلة کارکردهای رهبری مدیران تبیین می شود. با 
 توجه به این یافته ها می توان گفت که کارکردهای رهبری مدیران می تواند توانمندی معلمان را افزایش 

دهد.
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مقدمه
 نیروی انسانی مهم ترین، گران ترین و باارزش ترین سرمایه و منبع سازمانی و تنها عنصر هماهنگ کنندة 
ذی شــعوری اســت که ، نقش اصلی را در میان کلیة عوامل دارد. می توان به  ســادگی بیان نمود که بدون 
افراد کارامد، دســت یابی به اهداف سازمانی غیرممکن اســت. از این رو منابع انسانی نقش اساسی در 
رشد، پویایی و بالندگی و یا شکست و نابودی سازمان ها دارند. در دو دهة اخیر توانمندسازی1 کارکنان 
به یکی از مهم ترین دل مشــغولی های مدیران تبدیل گردیده اســت. تاریخچة اولین تعریف از اصطلاح 
توانمندسازی به سال 1788 میلادی برمی گردد که در آن توانمندسازی را عبارت از تفویض اختیار2 در 
نقش ســازمانی خود می دانســتند که این اختیار بایستی به فرد اعطا یا در نقش سازمانی او دیده می شد 
)پاک طینت و فتحی زاده، 1387(. این توانمندســازی ، به معنی »اشــتیاق فرد برای مســئولیت« واژه ای 
بود که برای اولین بار به طور رســمی به معنی پاسخگویی تفسیر شد. گروف3 )1971( به تعاریف رایج 
فرهنگ لغت از توانمندسازی اشاره می کند که شامل تفویض قدرت قانونی، تفویض اختیار، واگذاری 
مأموریت و قدرت بخشــی اســت. ادبیات توانمندســازی دگرگونی های زیادی به خود دید تا اینکه لی4 
در ســال 2001 توانمندسازی را زمینه ای برای افزایش گفتمان ها، تفکر انتقادی و فعالیت در گروه های 
کوچک تعریف و اشــاره کرد که اجازه دادن به فعالیت هایی در جهت حرکت به ســوی مبادله، تقسیم و 
پالایش تجربیات، تفکر، دیدن و گفت وگو، از اجزای اصلی توانمندســازی هستند )نادری، رجایی پور، 

جمشیدیان و عبدالرسول، 1386(.
توانمندسازی یک راهکار مهم برای گسترش سازمان ها و انطباق با تغییرات خارجی است. از طرفی 
دیگر کارکردهای رهبری مدیران، بیانگر چگونگی تعامل آن ها با کارکنان تحت سرپرســتی است. رفتار 
صحیح مدیر می تواند زمینه های بلوغ و توانمندی معلمان را فراهم سازد. در واقع مدیر است که می تواند 
با اتخاذ ســبک مناسب، زمینه های تشویق افراد را به قبول مسئولیت های بیشتر و سنگین تر فراهم آورد 
و معلمان را به طرف توانمند شدن سوق دهد )حق شناس، 1378(. محیط کار امروزی به کارکنانی نیاز 
دارد که بتوانند تصمیم بگیرند، راه حل ارائه دهند، خلاقیت داشــته باشند و در مقابل کار خود پاسخگو 
باشــند. کارکنان امروزی نیز از ســازمان خود توقع بیشــتری دارند، طالب کار با معنی هستند، خواهان 
صداقت و صراحت اند و خودیابی و خودشکوفایی بیشتری می خواهند. بنابراین، مدیران باید به گونه ای 
رفتار کنند که هم انتظارات کارکنان و هم اهداف ســازمان را برآورند. این امر از طریق توانمندســازی 
کارکنان محقق می گردد و در صورت بهره گیری از آن، نه تنها تعهد و وفاداری کارکنان به ســازمان بیشتر 
خواهد شــد، بلکه رفتارهایی مانند انصاف، ســازگاری و هم نوایی با گروه نیز در آنان دیده خواهد شد 
)گمینیان،1381(. لذا انتظار می رود در برنامه های توانمندسازی مواردی از قبیل؛ جلب تعهد و مشارکت 
ســازمان، ایجاد انتظارات صریح و واقع بینانه، تأکید بر اهمیت توان افزایی، تفویض اختیار، کارکردهای 
رهبــری مدیران لحاظ گردد. بر اســاس نظریة مدیریت بر مبنای هــدف، چنانچه کارکنان یا معلمان در 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تأثیرکارکردهای رهبری مديران بر توانمندسازی معلمان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

49
 ë 54 شمارة
 ë سال چهاردهم
ë 1394 تابستان

تعیین هدف مشــارکت و مســئولیت بیشتری را تقبل نمایند، با رضایت بیشــتری کار را دنبال می کنند، 
همچنین بر اساس یافته های کلکر و لودمن5 )1998(، معلمان برای گرفتن نقش های جدید )مشارکت در 
تصمیم ســازی( و مدیران برای مهیا نمودن زمینة مشارکت باید جدیت و تلاش بیشتری را تقبل نمایند 
تا زمینه توانمندسازی آنان فراهم گردد. اگرچه توانمندسازی به باورها و احساسات کارکنان و معلمان 
در مورد شــغل و سازمان مربوط می شود، عوامل محیط سازمانی در باورهای افراد نقش اساسی دارند. 
بنابراین، توانمندســازی چیزی نیســت که مدیران برای معلمان یا کارکنان انجام دهند، بلکه باور آن ها 
دربارة نقش خود در ســازمان اســت. آن ها باید خودشان احساس کنند که دارای آزادی عمل و قدرت 
تصمیم گیری هستند. باید احساس تعلق به سازمان کنند، دربارة توانایی های خود احساس شایستگی و 
تبحر داشــته باشند و شایســته تأثیرگذاری بر سیستمی باشند که در آن کار می کنند )مک آرتور6، 2002؛ 
کوین و اســپریتزر7، 1997(. پژوهشــگران عواملی مانند: رهبری دموکراتیک، سهیم شدن در اطلاعات، 
آگاهی از اهداف و نقش خود در مدرســه، داشــتن اختیار و قدرت بیشتر، انجام دادن کارها به صورت 
گروهی، فرصت بیشتر برای رشد حرفه ای، ساختار سازمانی، فرهنگ سازمانی در توانمندسازی کارکنان 
مدرسه مؤثر دانسته اند )زادا و گاماج8، 2009(. بنابراین، می توان گفت مهم ترین عامل در توانمندسازی 
کارکنان، مدیر سازمان است. زیرا هم به طور مستقیم و هم به طور غیرمستقیم تمام عوامل محیط سازمانی 
را تحت تأثیر قرار می دهد و با تفویض اختیار و قدرت بیشــتر به کارکنان، ایجاد فرهنگ کار گروهی و 
فراهم نمودن جو مشارکتی با حذف شرایطی که موجب بی قدرتی کارکنان شده است، بستر لازم را برای 

توانمندی افراد فراهم می کند.
تحقیقات گذشته )حسن پور و نوروزی، 1388؛ هاشم سمیعی، 1387( نشان می دهد که عوامل فردی، 
اجتماعی، سازمانی و محیطی می تواند در توانمندسازی افراد اثر داشته باشد. از جمله عوامل تأثیرگذار 
بر توانمندسازی معلمان نحوة ارتباط آنان با مدیر مدرسه است. اینکه مدیر چگونه مدرسه را مدیریت 
می کند؟ تعامل او با معلمان چگونه است؟ چه قدر به معلمان اعتماد دارد و به آن ها آزادی عمل می دهد؟ 
این طور به نظر می رســد که همة این عوامل می تواند بر توانمندســازی معلمان اثر داشــته باشــد. نتایج 
چندین پژوهش )برای نمونه ضیائی، نرگسیان و آیباغی اصفهانی، 1387؛ حسن پور و نوروزی، 1390؛ 
هاشــم ســمیعی، 1387؛ عبدالهی و اشــرفی فشــی، 1391؛ کولینز9، 2007؛ آولیو، کان و باتیا10، 2004؛ 
علامــه، حیدری و داودی، 2012؛ گامس لاگل و ســی11، 2008؛ خانمحمدی و محســنی،2010؛ وود12، 
2008( به طور کلی نشــان داده اســت که کارکردهای رهبری و توانمندسازی کارکنان با یکدیگر رابطه 
دارند. علاوه بر این نتایج پژوهش )شلتون13، 2001( نشان داد که بین ادراکات کارکنان از توانمندسازی 
روان شناختی و اعتماد کارکنان به مدیران ارتباط قوی وجود دارد. ویلهلم14 )2011، به نقل از عبدالهی 
و نوه ابراهیم، 1385( که وضعیت توانمندســازی کارکنان را در کشــور اردن بررســی نموده است بیان 
می دارد که در طی دهه ها مدیران دریافتند که در رهیافت های مردمی تر، آن ها باید تصمیم گیری را در بین 
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کارکنان تســهیل نمایند. یک مفهوم ذاتی برای تمامی این رهیافت های جدید برای مدیریت، توانمندی 
است. توانمندسازی به آن ها اجازه می دهد کنترل و مسئولیت بیشتری بر کارشان داشته باشند؛ درحالی که 
نقش مدیران، از کنترل به تســهیل و هماهنگی فرایندهای کاری تغییر می یابد تمرکز خیلی کم بر روی 
تصمیم گیری و تمرکز بیشتر بر روی ارتباطات خوب، آموزش، کارورزی و رهبری صورت گرفته است. 
علاوه بر آن یکی از نقش های اولیة مدیران، کمک به اعضای گروه برای ارتقای اعتمادبه نفس و افزایش 
مهارت ها برای تصمیم گیری مؤثر و افزایش ظرفیتشــان اســت. توانمندســازی با دادن اختیار بیشتر به 
کارکنــان و قدرت تصمیم گیری در وظایف و زمینه مرتبط با موضــوع ارتباط دارد و در نهایت کارکنان 
توانمند با بهره گیری از پنج بعد اصلی توانمندسازی )خوداثربخشی، خودسازمانی، تأثیرگذاری، معنی دار 
بودن، اعتماد( قادر خواهند بود ســازمان ها را از بحران ها نجات دهند و برای آن ها فرصت های طلایی 

در کسب وکار ایجاد نمایند )وتن و کامرون15، 1383/1998(.
یکی از عوامل مهم و حیاتی برای کارایی و اثربخشــی هر ســازمان نیروی انســانی کارامد اســت. 
در ســازمان های آموزشــی معلمان اکثریت نیروی انسانی را تشــکیل می دهند و چون به طور مستقیم با 
دانش آموزان در ارتباط هستند نقش بزرگی در کارایی نظام آموزش وپرورش ایفا می کنند. معلمان عامل 
اصلی هدایت یادگیری در سطح کلاس درس هستند، بنابراین همة اجزا و عناصر مدرسه باید در جهت 
کمــک به انجام رســالت آنان عمل کنند. مــدارس، بدون ایفای نقش مؤثر معلمان، به موفقیت دســت 
نخواهند یافت. در یک مدرسه اثربخش، معلم مورد حمایت همه جانبه است تا بتواند نقش خود را در 
مسیر یادگیری اثربخش به خوبی ایفا کند )ساکی، 1388(. نوع برخورد مناسب مدیران سبب ایجاد روحیه 
قوی در دبیران می شود و میزان خشنودی آن ها را در کار و حرفه بالا می برد. طبیعتاً این روحیة بالا و این 
میزان خشنودی در کار کارکنان تأثیر بسزایی دارد و موجب توانمندسازی آن ها می شود و در نتیجه سبب 
می گردد که کارکنان با جدیت بیشتری فعالیت نماینـد. به علاوه توانمندسازی محیطی را به وجود می آورد 
تا کارکنان بتوانند با اختیارات بیشتر کار کرده و در فرایند تغییر و بهبود تولید نقش داشته باشند، نیازشان 
به سرپرســت مستقیم کاهش یافته و در تحقق اهداف سازمان مشارکت داشته باشند )امامی، 1387(. با 
توجه به اینکه رکن اصلی رشــد و توسعه و پیشــرفت هر جامعه ای نیروی انسان ماهر و متخصص آن 
جامعه اســت، در عرصة تعلیم و تربیت نیز رکن اصلی پرورش منابع انســانی آن می باشند و در بین این 
منابع انســانی، معلمان به عنوان نیروهای صف مهم ترین وظیفه و تأثیرگذاری را در امر فرایند یاددهی، 
یادگیری دارا می باشــند. بنابراین هرچه معلمان بــا توانمندی بالاتری به فعالیت بپردازند کارایی بهتری 
خواهند داشت. کانگر و کانانگو16 )1988؛ به نقل از عبدالهی و نوه ابراهیم، 1385(. دلایل زیر را برای 

ضرورت و اهمیت توجه به توانمندسازی برمی شمرند:
1. مطالعات ســبک مدیریت نشــان می دهد که توانمندسازی زیردســتان بخش مهمی از اثربخشی 

سازمانی و مدیریتی است.
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2. تجزیه و تحلیل قدرت و کنترل در سازمان ها حاکی از این است که سهیم کردن کارکنان در قدرت 
و کنترل، اثربخشی سازمانی را افزایش می دهد.

3. تجربیات تشــکیل گروه در ســازمان دلالت بر این دارد که راهبردهای توانمندســازی کارکنان 
نقــش مهمــی در ایجاد و بقــای گروه دارد. با توجــه به مطالب بالا ضرورت توانمندســازی 
مشــخص می گردد و جا دارد که این مهم مــورد توجه قرار گیرد تا از پیامدهای نامطلوب آن 

پیشگیری شود.
بنابراین اطلاع و آگاهی از روش ها و کارکردهای رهبـــری مدیران به منظور شناســـایی تأثیـر آن بر 
توانمندســازی معلمان می تواند گامی مؤثر در جهت ارتقاء و بهبود بهره وری مدارس آموزش وپرورش 
باشد. از این رو پژوهش حاضر به دنبال پاسخ به این سؤال است که »آیا بین کارکردهای رهبری مدیران، 
و به عبارت ساده تر، بین عملکرد مدیران مدارس ابتدایی و توانمندسازی معلمان رابطة معنا داری وجود 
دارد؟ و آیا مؤلفه های کارکرد رهبری مدیران مدارس در نهایت چند درصد از واریانس توانمندســازی 

معلمان را تبیین می کند؟

روش
پژوهش حاضر از نوع توصیفی اســت. هدف محقق از انجام این پژوهش توصیف عینی، واقعی و 
منظم خصوصیات یک موقعیت یا یک موضوع است؛ پژوهش حاضر به دنبال بررسی رابطه کارکردهای 
رهبری مدیران با توانمندســازی معلمان بوده اســت. از این رو طرح پژوهشی حاضر توصیفی و از نوع 

همبستگی است.

جامعةآماریوروشنمونهگیری
جامعة آماری شــامل کلیة معلمان دورة ابتدایی دخترانة شــهر تهران بود که در سال تحصیلی 92-

1391 مشغول انجام  وظیفه بودند. تعداد افراد جامعة آماری مطابق جدول 6609 نفر بود که طبق جدول 
کرجســی مورگان حجم نمونه، 366 نفر برآورد شــد. در پژوهش حاضر به دلیل عدم دسترســی به تمام 
اعضای جامعه و توزیع جغرافیایی پراکندة اعضا، از روش نمونه گیری تصادفی خوشه ای چندمرحله ای 
اســتفاده شــد. ابتدا پنج منطقه از مناطق آموزش وپرورش شــهر تهران که به لحاظ رفاه در حد متوسط 
محســوب می شــدند )4، 5، 8، 13 و 15( به روش تصادفی ساده در نظر گرفته شد. سپس از 80 مدرسه 
و هر مدرســه 5 معلم به روش تصادفی خوشــه ای سه مرحله ای انتخاب شدند. از آنجا که حجم نمونه 
366 نفر تعیین شده بود و پیش بینی می شد که تعدادی از پرسش نامه های توزیع شده به طور کامل تکمیل 
نگردد، برنامه ریزی برای تکمیل 400 پرسش نامه انجام شد. سپس از بین پرسش نامه های جمع آوری شده 

366 پرسش نامه که کامل پر شده بود، مورد استفاده قرار گرفت.
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ابزارپژوهش
1. پرسش نامة کارکردهای رهبری:

به منظور سنجش کارکرد رهبری، از پرسش نامة استاندارد رنسیس لیکرت17 )1967( که روایی ترجمه 
و همچنین روایی سازة آن به روش تحلیل عاملی توسط سلیمانی )1386( نیز تأیید شده است، استفاده 

شد. در این پرسش نامه شش مؤلفة رهبری با شماره سؤالات مربوط به آن سنجیده می شود.
2. انگیزه: 7-8-9-10 1. فراگرد رهبر: 1-2-3-4-5-6  

4. تعامل و نفوذ:14-15-18-19-20 3. ارتباطات: 11-12-13-16-17  
6. کنترل: 27-28-29-30 5. تصمیم گیری: 21-22-23-24-25-26 

این پرسش نامه شامل 30 سؤال است که به صورت مقیاس درجه بندی لیکرت تنظیم شده است.
درجات پاســخ عبارت اند از: کامــلًا موافقم، موافقم، نظری ندارم، مخالفــم و کاملًا مخالفم. برای 
نمره گذاری به ترتیب از ســمت چپ 5 ،4 ،0 ،2 ،1 تعلق می گیرد. به طور مثال به پاســخ کاملًا موافقم 5 
و کاملًا مخالفم 1 داده می شــود. بنابراین کل نمره حداکثر 150 و حداقل 30 اســت. برای تعیین روایی 
و حصول اطمینان از قابلیت اجرای پرســش نامه با اســتفاده از روایی صوری، ابتدا با اساتید راهنما و 
مشــاور و چند تن از متخصصین مدیریت و معلمان و مدیران مجرب مدارس مشورت شد و نظر آنان 
در تهیه و اصلاح پرســش نامه ها مدنظر قرار گرفت و پس از تأیید آن ها فرم نهایی دو پرســش نامه تهیه 
گردید. برای تعیین پایایی پرسش نامه از طریق آلفای کرونباخ برای کل آزمون 0/92 و برای مؤلفه ها از 

0/78 الی 0/97 به دست آمد.

2. پرسش نامه ارزیابی ادراک توانمندی
این پرسش نامه، شامل بیست سؤال است که توسط )وتن و کمرون، 1383/1998( تهیه شده است. 
مؤلفه هایی که توســط این پرســش نامه سنجیده می شــود و رابطة این مؤلفه ها با سؤالات در جدول 1 

نمایش داده شده است.

 جدول 1.   پرسش نامة ارزیابی ادراک توانمندی )وتن و کمرون، 1383/1998(                                                                                                                                        

تعداد سؤالات شمارة سؤالات مربوط به هر عامل مؤلفه های مربوط به توانمندسازی روان شناختی

4 17،12،7،2 خودسودمندی )تبحر، اعتمادبه نفس(

4 18،13،4،3 خودسامانی )انتخاب(

4 19،14،9،4 کنترل )تأثیر(

4 16،11،6،1 معنی داربودن )ارزش(

4 20،15،10،5 اعتماد )تأمین(
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روش نمره گذاری پرسش نامه در طیف لیکرتی از دامنه 1 تا 5 به صورت کاملًا موافقم تا کاملًا مخالفم را 
شامل می شود، بنابراین حداکثر نمره 100= 20 × 5 و حداقل نمره 20 = 1×20 است.

پرسش نامه وتن و کمرون )1383/1998( در ایران توسط باقرزاده اجرا شده که برای ارزیابی پایایی آن از 
طریق آلفای کرونباخ ضریب برابر با 84/. به دست آمد )باقرزاده، 1384(. این پرسش نامه همچنین در پژوهش 
عبدالهی )1383( مورد استفاده قرار گرفته و روایی سازه )روش تحلیل عاملی( روی آن انجام گرفته است و 
برای ضریب پایایی محاسبه همسانی درونی گویه های پرسش نامه از روش آلفای کرونباخ 0/748 به دست 
آمد )عبدالهی و نوه ابراهیم، 1385(. آبتین، عبدالعزیز، یاراحمدزهی، محمدحسین و توماج )1390( نیز روایی 
سازه این پرسش نامه را به روش چرخش متعامد بررسی کردند و برای پنج بعد پرسش نامه با ضرایب پایایی 
0/89 برای بعد معنی داری، 0/89 برای بعد مؤثر بودن، 0/65 برای بعد شایســتگی، 0/58 برای بعد اعتماد، 
0/54 برای بعد خودمختاری، 0/87 برای بعد استقلال و برای کل آزمون ضریب پایایی 0/82 به دست آمد.
برای تعیین میزان پایایی پرسش نامة تحقیق حاضر تعداد 26 پرسش نامه بین اعضای نمونه توزیع شد 

که مقدار ضریب آلفای کرونباخ محاسبه شده برای عامل های مختلف به شرح زیر به دست آمد:
ضریب پایایی بعد معنا داری )0/89( بعد مؤثر بودن )0/65( بعد شایستگی )0/58(، بعد اعتماد)0/54(، 

بعد خودمختاری یا استقلال )0/87( و برای کل ابعاد توانمندسازی )0/82( است.
 برای ســنجش مجدد اعتبار پرســش نامه از روش قضاوت خبرگان بهره گیری به عمل آمد، به این 
ترتیب که پرســش نامه از نظر محتوا به رؤیت 10 تن از اعضای علمی دانشــگاه ها که سابقة پژوهش و 
مطالعه در زمینه موضوع و همچنین سابقة مدیریت داشتند، رسید و نظرات آنان در مورد محتوا، شکل 
ظاهری و نحوة نگارش پرســش نامه لحاظ شــد. پایایی نیز به روش آزمون – بازآزمون بررسی گردید. 

ضریب همبستگی بین دو مرحله 0/90 محاسبه شد.

یافتههایپژوهش
به منظــور بررســی رابطة بین کارکردهای رهبری و توانمندســازی، به دلیل وجــود چندین مؤلفه، 
از ضریب همبســتگی کانونی اســتفاده شــده اســت. تحلیل همبســتگی کانونی یک تابــع کانونی با 
 مجــذور همبســتگی کانونی 0/28 بــه بار آورد. این تابع بــا توجه به مقدار لامبــدای ویلکز 0/66 و

 p >0/01 ، F)30 ،1422( = 5/35 از نظــر آماری معنادار اســت. زیرا مقدار لامبدای ویلکز نشــان دهندة 
واریانس تبیین نشــده است )شری و هنسون18 ،2005( و بنابراین، مقدار )0/66-1( یعنی 0/34 نشان 

می دهد که مدل می تواند در حدود 34% واریانس مشترک بین مجموعه متغیرها را تبیین کند.
 تحلیل کاهش ابعاد به پژوهشــگر این امکان را می دهد که آرایش سلســله مراتبی تابع های کانونی 
را از نظــر معناداری آماری بیازماید. از آنجایی که تنها تابــع اول از نظر آماری معنادار بود در جدول 1 

ضرایب کانونی استاندارد شده و ضرایب ساختاری تابع اول ارائه می شود.
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 جدول 2.   نتایج تحلیل همبستگی کانونی توانمندی معلمان و راهبردهای مدیریت                                                                                                                                        

coefrsr2cمتغیرمجموعه متغیر
بارهای میان کانونی

ملاک 

)توانمندی معلمان(

0/40-0/740/5519-0/25-فراگرد رهبر

0/38-0/720/52-0/19انگیزه

0/48-0/900/81-0/49-ارتباطات

0/49-0/910/83-0/50-تعامل و نفوذ

0/41-0/760/58-0/25تصمیم گیری

0/43-0/800/64-0/30-کنترل

R2
c

0/28

پیش بین

 )راهبردهای مدیریت(

0/27-0/510/26-0/10خود سودمندی

0/44-0/820/67-0/32-خودسامانی

0/41-0/760/58-0/19-کنترل )تأثیر(

0/34-0/630/40-0/27-معنی دار بودن

0/48-0/890/79-0/52-اعتماد

r2: مجذور ضریب ساختاری یا واریانس تبیین شده؛ بار میان 
s ضریب ساختاری و :rs ضریب کانونی استانداردشــده؛ :coef

کانونی برابر حاصل ضرب ضریب ساختاری متغیر مورد نظر در ضریب همبستگی کانونی

با توجه به مجموعه متغیرهای ملاک و بر اساس ضرایب ساختاری همبستگی، توانمندیِ معلمان با 
فراگرد رهبر )0/74-(، انگیزه )0/72-(، ارتباطات )0/9-(، تعامل و نفوذ )0/91-(، تصمیم گیری )0/76( 
و کنتــرل )0/8-( مقــدار منفی دارد و همگی آن ها در متغیر ترکیبی ملاک، یعنی توانمندی معلمان نقش 
عمده ای دارند. مجذور ضرایب ساختاری و همچنین ضرایب کانونی این نتیجه گیری را تأیید می کنند. 
از ســوی دیگر مقدار ضریب کانونی استانداردشــدة مجموعة متغیرهای ملاک تــا اندازه ای از ضریب 
ســاختاری آن ها کوچک تر است. این امر نشان دهندة این است که این متغیرها در مقداری از واریانس 
با یکدیگر مشترک هستند و این واریانس مشترک مقداری از نقش آن ها را در متغیر ترکیبی ملاک تبیین 
می کند )شــری و هنســون، 2005(. با در نظر گرفتن مجموعة متغیرهای پیش بین و بر اســاس ضرایب 
ســاختاری می توان گفت که مجموعة متغیرهای پیش بین یعنی خودســودمندی )0/51-(، خودسامانی 
)0/82-(، کنتــرل )تأثیــر( )0/76-(، معنادار بودن )ارزش( )0/63-(، و اعتمــاد )0/89-( نیز به صورت 
منفــی با راهبردهای مدیریت رابطــه دارند و همة آن ها در متغیر پیش بین ترکیبی، راهبردهای مدیریت، 
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نقش مهمی دارند. در مجموعة متغیرهای پیش بین هم مقدار ضریب کانونی استانداردشــده تا اندازه ای 
از ضریب ساختاری آن ها کوچک تر است که نشان می دهد مقداری از واریانس این متغیرها با یکدیگر 

مشترک بوده و این واریانس مشترک مقداری از نقش آن ها را در متغیر ترکیبی پیش بین تبیین می کند.
 به طور کلی، می توان گفت که برای تابع اول هر چه مقدار مؤلفة کنترل در معلم بیشتر باشد اعتماد 
نیز بیشتر خواهد بود. علاوه بر این، هر چه فراگرد رهبر، انگیزه، ارتباطات، تعامل و نفوذ، تصمیم گیری و 
کنترل معلمان بیشتر باشد، آن ها بیشتر از راهبردهای مدیریتی خودسودمندی، خودسامانی، کنترل )تأثیر(، 
معنا دار بودن )ارزش(، و اعتماد استفاده خواهند کرد. در شکل 1 رابطة بین متغیرها در تابع کانونی اول 

ترسیم شده است.

توانمندسازی
0/53

کارکردهای رهبری

تعامل و نفوذ

کنترل )تأثیر(

تصمیم گیری

معنی دار بودن

کنترل

اعتماد

ارتباطات

خودسامانی

انگیزه

خودسودمندی

فراگرد رهبر

-0/74

-0/72

-0/
51

-0/90
-0/8

2

-0/91
-0/89

-0/7
6

-0/76

-0/
80

-0/63

 شکل 1.    اولین تابع کانونی در تحلیل همبستگی کانونی با پنج متغیر پیش بین و شش متغیر ملاک                                                                                                                                  

بحثونتیجهگیری
هدف این مطالعه بررســی رابطة بین کارکردهای رهبری مدیران و توانمندســازی 
معلمــان بود. کارکردهای رهبری دارای شــش مؤلفة فراگرد رهبــر، انگیزه، ارتباطات، 
تعامل و نفوذ، تصمیم گیری و کنترل بود. توانمندســازی معلمــان نیز دارای پنج مؤلفة 
خودسودمندی، خودسامانی، کنترل )تأثیر(، معنادار بودن و اعتماد بود. برای پیدا کردن 
رابطــة بین کارکردهای رهبری و توانمندســازی به دلیل وجود چندین مؤلفه از ضریب 
همبستگی کانونی استفاده شــد. مقدار همبستگی کانونی بین کارکرد رهبری مدیران و 
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توانمندسازی معلمان 0/53 بود که نشان می دهد 0/28 درصد از واریانس توانمندسازی 
معلمان به وسیلة کارکردهای رهبری مدیران تبیین می شود.

 نتایــج ایــن پژوهش به طور کلی بــا نتایج پژوهش های علامه، حیــدری و داودی 
)2012(؛ گامس لاگل و ســی ،)2008(؛ آولیو و همکاران )2004(؛ وود )2008(؛ کولینز 
)2007(، خانمحمدی و محســنی )2010(؛ حســن پور، عباســی و نــوروزی )1390(؛ 
هاشم سمیعی )1387(؛ ضیائی، نرگسیان و آیباغی اصفهانی )1387(؛ عبدالهی و اشرفی 
فشــی )1391( همســو اســت. در تبیین این مطلب می توان گفت هر چه ارتباط افراد 
با ســازمان بیشتر باشــد، افراد وابستگی بیشتری از خود در ســازمان نشان می دهند و 
نیــز باعث بالا رفتن انگیزش آن ها برای کار در ســازمان می گــردد. چون افراد خود را 
عضوی از ســازمان می دانند، توانمندی های بیشــتری از خود نشان می دهند و در این 
موقــع مدیران می توانند تصمیم گیری های بهتری اتخاذ کنند که باعث تغییر و تحول در 
ســازمان گردد. از سوی دیگر هنگامی که مدیران بتوانند ویژگی های توانمندی در افراد 
یعنی خود سودمندی )احساس شایستگی  شخصی(، خودسامانی )احساس داشتن حق 
انتخاب(، کنترل )تأثیر(، معنا دار بودن )احساس ارزشمندی( و اعتماد )احساس امنیت(، 
را در دیگران پرورش دهند، آنان را با کامیابی توانمند ســاخته اند. افراد توانمند شــده 
نه تنهــا می توانند وظایف خود را انجام دهند، بلکه آنان درباره خودشــان نیز به گونه ای 
متفاوت می اندیشــند. یافته های پژوهش مربوط به هر یــک از این پنج بعد توانمندی 
نشان می دهند که وقتی افراد احساس توانمندی کنند، هم مزایای شخصی و هم منافع 
ســازمانی حاصل می شــود )وتن و کمرون، 1383/1998(. همان طــور که از نتایج این 
پژوهــش برمی آید، از طریق نمره مؤلفه های فراگرد رهبــر، انگیزه، ارتباطات، تعامل و 
نفوذ، تصمیم گیری و کنترل می توان تغییرات مربوط به توانمندسازی را تبیین نمود. بر 
این اســاس است که تأثیر آن دســته از مؤلفه های رهبری که در ایجاد خودسودمندی، 
خودسامانی، کنترل )تأثیر(، معنا دار بودن )ارزش(، و اعتماد )مؤلفه های توانمندسازی( 

نقش بسزایی دارند باید تقویت شوند.
یافته های حاصل از پژوهش های عبدالهی و اشرفی فشی )1391(، ضیائی، نرگسیان 
و آیباغــی اصفهانی )1387( و وود )2008( نشــان می دهد که بین کارکردهای رهبری 
و توانمندســازی کارکنان رابطة مثبت و معناداری وجــود دارد. تأیید تجربی مطالعات 
انجام شــده بیانگر آن اســت کــه کارکردهای رهبــری در صورت برخــوردار بودن از 
مؤلفه های بارز آن موجب رضایت شغلی و عملکرد مطلوب و اثربخشی و بروز توانایی 
افراد می شــود. رضایت معلمان از مؤلفه های فراگرد رهبر، انگیزه، ارتباطات، تعامل و 
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نفوذ، تصمیم گیری و کنترل که مؤلفه های رهبری هستند تأثیر حائز اهمیتی بر توانمندی 
دارد. به نظر می رسد وقتی رهبری قوی و بانفوذ باشد، معلمان نسبت به هدف های خود 
آگاه تر و به آن متعهدتر می شــوند و میان اهداف فردی و ســازمانی هماهنگی به وجود 
می آید و این مهم، عاملی مثبت در بهبود عملکرد آنان و اثربخشی و بروز توانمندی های 
درونی و مطلوب آنان می گردد. یافته های تحقیق در کل مبین این مطلب است که کارکرد 
رهبری مدیران به صورت مثبت توانمندی معلمان را تحت تأثیر قرار می دهد. عملکرد 
مدیران بیشــترین اثر را بر احساس اعتماد معلمان دارد و برای آن ها چشم انداز روشن 
و جــذاب ارائــه می کند؛ آن ها با اشــتیاق در  خصوص آنچه باید انجام شــود صحبت 
می کنند و مهم بودن حس قوی نسبت به هدف را بیان می کنند. چنین رفتارهایی حس 
ارزشمندی در کار ایجاد می کند که انتظار می رود بر ادراکات معلمان از احساس اعتماد 

تأثیرات مثبتی داشته باشد.
همچنین مؤلفه های کارکرد رهبری بر احساس شایستگی معلمان و احساس داشتن 
اعتماد به دیگران تأثیرگذار است. احساس شایستگی در واقع همان خودکارآمدی است 
که به عنوان قابلیت فرد برای انجام وظایف به خصوص تعریف می شود. با توجه به این 
پژوهش مدیران دارای قدرت رهبری به توسعه نقاط قوت معلمان کمک می کنند، برای 
آموزش آن ها وقت صرف می کنند؛ به آن ها کمک می کنند تا مسائل را از زوایای متفاوت 
و مختلف ببینند و ارزیابی کنند. از طرف دیگر نتایج این پژوهش نشان می دهد که این 
مدیران با شفاف صحبت کردن، با صداقت برخورد کردن و ایجاد فضای باز ارتباطی، 

احساس داشتن اعتماد به دیگران را در معلمان ایجاد و تقویت می کنند.
نوع برخورد مناســب مدیران سبب ایجاد روحیه قوی در معلمان می شود و میزان 
خشــنودی آن هــا را در کار و حرفــه بالا می بــرد. طبیعتاً این روحیة بــالا و این میزان 
خشــنودی در کار کارکنان تأثیر بســزایی دارد و موجب توانمندسازی آن ها می شود که 
خود ســبب می گردد کارکنان با جدیت بیشتری فعالیت نماینـــد. علاوه بر این مطالعة 
حاضر نشان می دهد که دیگر مؤلفه های فراگرد رهبر، انگیزه، ارتباطات و تصمیم گیری 
مدیران اثر مهمی بر ادراکات معلمان در زمینة خودســودمندی، خودســامانی و کنترل 
)تأثیر( دارند. معلمانی که سطح بالایی از خودسودمندی، خودسامانی و کنترل را حس 
می کنند کســانی هســتند که حس آزادی عمل و کنترل شخصی بالایی از انجام وظایف 
خــود دارند. همچنین رفتار مدیــران بر ادراکات معلمان از احســاس مؤثر بودن تأثیر 
می گذارد. معلمانی که دارای تجربة قوی از احســاس مؤثر بودن دارند، حس پیشرفت 
نســبت به اهداف را تجربه می کنند. در مدارس مورد پژوهش، چنانچه مشاهده گردید، 
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میانگین نمرة توانمندی معلمان مورد پژوهش در حد متوسط به پایین بوده و لذا برای 
اینکه وضعیت معلمان مورد پژوهش خوب و مثبت ارزیابی شود لازم است مدیران و 

دیگر مسئولان این عوامل را مدنظر قرار دهند:

1. اعتبار بخشیدن به معلمان؛
2. احترام به معلمان؛

3. انعطاف داشتن برای ارضای نیازهای آنان؛
4. تشویق به بهسازی و کسب مهارت های جدید آموزش؛

5. داشتن اطلاعات کافی؛
6. آگاهی از امور درونی سازمان؛

7. مشارکت معلمان در تعیین اهداف؛
8. روابط دوستانه مدیر با معلمان؛

9. شفاف بودن اهداف؛
10. واگذاری مسئولیت به معلمان؛

11. سیستم مدیریتی غیرمتمرکز؛
12. پاداش و قدردانی بر اساس لیاقت و عملکرد کارکنان، به دور از هر گونه تبعیض. 

بنابراین مدیران باید بتوانند هم به اهداف سازمان و هم به انتظارات معلمان توجه 
کنند، و در صورتی  که اختیار و مسئولیت به آنان داده شود از توانمندی هایشان در جهت 
بهینه استفاده نمایند تا پیشرفت آنان فراهم گردد و در نتیجه رضایت و کارایی معلمان 

را موجب  گردد.
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چكیده:

پژوهش حاضر، با رویکردی ترکیبی مشــکلات مدیران تازه کار مدارس ابتدایی شــهر کرج را مورد 
بررســی قرار داده است. در بخش کیفی با استفاده از روش نمونه گیری هدفمند و گلولة برفی، 42 نفر 
خبره انتخاب شــدند و مورد مصاحبه قرار گرفتند. پس از تحلیل محتوای مصاحبه های انجام شده، 66 
مشکل کیفی شناسایی و در 5 بعد شامل »مشکلات روان شناختی«، »مشکلات بین فردی«، »مشکلات 
ناشی از کمبود مهارت و تخصص در مدیریت مدرسه به طورکلی«، »مشکلات ناشی از کمبود مهارت و 
تخصص در امور مرتبط به تدریس« و »مشــکلات ناشی از کمبود حمایت« تقسیم بندی شد. در بخش 
کمّی نیز پرسش نامه ای بر اساس یافته های بخش کیفی، تهیه و توسط 163 مدیر تازه کار تکمیل شد. از 
تحلیل عاملی تأییدی، آزمون خی دو و فریدمن برای تحلیل داده ها در این بخش اســتفاده شد. نتایج 
تحلیل عاملی تأییدی، برازش مناســب الگوی اندازه گیری متغیر مشکلات مدیران تازه کار با داده ها 
را نشان داد. نتایج آزمون خی دو نشــان داد که در هر یك از مشکلات، تفاوت معناداری بین فراوانی 
مشاهده شــده و فراوانی مورد انتظار وجود دارد. همچنین آزمون فریدمن مشکلات هر بعد را به طور 
معناداری، به لحاظ اهمیت، رتبه بندی کرده اســت. نگرانی از تفویــض اختیار به معلمان، توانایی کم 
در برقراری تعامل اثربخش، نداشــتن تخصص و تجربة ناکافــی در مدیریت مالی، اطلاع کم در مورد 
روش های جدید ارزشــیابی، همکاری و حمایت کم از جانب والدیــن و نهادهای بیرونی، به ترتیب، از 
جمله، مهم ترین مشــکلات در هر بعد است. نتایج این بخش به طور کامل یافته های بخش کیفی را در 
مقیاسی وسیع تر تأیید می کند. به طورکلی نتایجِ پژوهشِ حاضر اهمیت شناسایی مشکلات و همچنین 

لزوم راهنمایی مدیران تازه کار را مورد تأکید قرار می دهد.

 مدیرانتازهكار،مشكلات.كلیدواژهها:

ï تاریخ پذیرش مقاله: 30/٦/93 ï تاریخ شروع بررسی: 93/4/8  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/2/24 

hzeinabadi@yahoo.com .................................................................................................................... ٭ عضو هیئت علمی دانشگاه خوارزمی
ahmadiyanfar88@yahoo.com ................................................ ٭ ٭ دانش آموخته کارشناسی ارشد مدیریت آموزشی، دانشگاه خوارزمی

تأملی بر مشكلات مدیران تازه کار
 در مدارس ابتدایی:

 یافته های یک پژوهش ترکیبی
حسن رضا زین  آبادی*

سهیلا احمدیانفر* *
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مقدمه
از میان انواع مدیریت، »مدیریت آموزشــی« بااهمیت ترین، مؤثرترین و ظریف ترین نوع مدیریت 
و موضوع آن »انسان« است؛ انسانی که با عنوان »دانش آموز«، در مدرسه وارد شده و نیازمند تعلیم و 
تربیت و رشد ابعاد جسمانی، عاطفی، اجتماعی، عقلانی و اخلاقی است )صافی، 1371(. مدیریت در 
مدرسه کوشش آگاهانه مدیر برای افزایش کیفیت آموزش است. اگر او دانش و مهارت های کافی را دارا 
باشد، بدون تردید، مدرسه از اثربخشی، کارایی و اعتبار بالایی برخوردار خواهد بود )میرکمالی، 1378(. 
بنابراین انتخاب صالح ترین مدیر برای هدایت مدرســه بســیار حیاتی اســت و نباید نگاه و رویکردی 
سطحی به آن داشت. دارش1 )1990( بر این باور است که عملکرد معلمان تا اندازه زیادی به صلاحیت 
و شایســتگی مدیران و انتخاب درســت آن ها وابسته است. آن ها هر روز صدها تصمیم می گیرند و هر 
کدام از تصمیمات شان علاوه بر معلمان بر مدرسه، دانش آموزان و حتی والدین تأثیر می گذارد. گلدمن2  
)1998( در بیانی کلی تر، خصوصیات مدرسه را انعکاسی از ارزش های آموزشی مدیر آن مدرسه می داند 
و معتقد است که مدارس را از طریق نحوه انتخاب و ویژگی های آموزشی مدیران آن ها می توان شناخت.

اهمیت انتخاب یک مدیر خوب برای هدایت مؤثر مدرسه به حدی است که مهم ترین مانع بر سر 
راه تعلیم و تربیت عدم انتخاب درســت مدیران آموزشی عنوان شده است )جمالی، 1379(. گزینش و 
انتخاب این مدیران کار آسانی نیست و همواره با دشواری هایی روبه رو بوده است. احتمال اینکه یک 
مدرســه بتواند شخصی مناسب و شایســته با مجموعه ای از توانایی ها و ویژگی های فردی و حرفه ای 
پیــدا کنــد، وجود دارد ولی نه بدون تلاش زیاد )ونــدل3 ، 1991(. به عقیدة ویتاکر4 )2003(، انتخاب و 
استخدام مؤثر و اثربخش مدیران به یکی از اساسی ترین چالش های منابع انسانی در آموزش وپرورش 

تبدیل شده است.
مدیر مدرســه باید رابطی قوی و حاذق، سیاســت گذاری زیرک و برنامه ریزی عالی باشد و بتواند 
از تخصیــص دادن بهتریــن خدمات ممکن به دانش آموزان، تفویض اختیار بیشــتر در مدرســه، آگاه 
کردن والدین، رفع نیازهای آموزشــی و تشــریک  مســاعی بــا مدیران دیگر حمایت کند )لاشــلی و 
بوســکاردین5 ، 2003(. این ویژگی ها در هر فردی ممکن اســت موجود باشــد، اما متأسفانه کمتر به 
آن ها توجه می شــود و ملاك های عینی تری برای انتخاب مدیران اعمال می گردد. برای مثال در ایران 
»اعتقاد و التزام به مبانی و دیانت مقدس اســلام و اصول اخلاقی و قانون اساسی جمهوری اسلامی 
و ولایت فقیه، شایســتگی و توانایی اداره مدرســه و داشــتن سابقه تدریس، ســلامت بدنی و روانی، 
نداشــتن سوءپیشــینه کیفری و سیاســی، متأهل بودن، حداقل 23 سال ســن، کارمند رسمی وزارت 
آموزش وپرورش، داشــتن مدرک تحصیلی لیســانس یا مدارج تحصیلی بالاتر در رشــته های آموزش 
ابتدایی، مدیریت آموزشی، روان شناسی، علوم تربیتی و مشاوره و راهنمایی، با حداقل 2 سال سابقه 
خدمت در آموزش وپرورش« )علاقه بند، 1388، ص.42(، به عنوان ملاک های انتخاب یک مدیر مورد 
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توجه قرار می گیرد؛ اما در برخی موارد به برخی از این ملاک ها توجه کمتر یا بیشــتری می شــود. در 
بسیاری اوقات، داوطلبان مدیریت مدارس شرایط لازم مدیریت مدارس را ندارند و حتی بسیاری از 
مدیران انتخابی و انتصابی نیز دارای همین شرایط نمی باشند )افخمی خیرآبادی، 1385(. این ملاک ها 
مبیّن شرایط و صلاحیت های لازم نیستند. تا زمانی که شرایط و صلاحیت های لازم برای تصدی این 
جایگاه بســیار حساس مشخص نگردد، اســتفاده از ابزارها و روش ها، برای بهترین انتخاب، ممکن 
نیســت و یا دشوار اســت )بیکر6 ، 2001(. »فرآیند انتخاب و گزینش مناسب مدیران، نیازمند وجود 
طرحی رقابتی برای انتخاب شایســته ترین داوطلبان اســت. این طرح موجب می شود تا میان شرایط 
داوطلب و موقعیت شــغلی مورد نظر، ارتباط و ســنخیت برقرار شده و فردِ دارای صلاحیت برگزیده 

شود« )افخمی خیرآبادی، 1385(.
برای انتخاب مدیران، روش های مختلفی وجود دارد. در بسیاری از کشورهای توسعه یافته، روش های 
انتخــاب مدیران )نه انتصاب آن هــا( رواج دارد. برای مثال یکی از آن روش ها، طرح »انتخاب مدیران 
به وســیله معلمان« اســت. این طرح، گامی به سوی مدیریت مشارکتی، مدرســه محوری، تمرکززدایی، 
توانمندســازی و شایسته سالاری است )فیلیپس7، 1982(. وایت و وایت8 )1998(، به شیوه »شورایی« 
اشــاره می کنند در این شــیوه، یک تیم، که مرکب اســت از والدین، دانش آموزان، معلمان و مشاوران، 
یکی از اعضای هیئت مدیره و ... مدیر مدرســه را انتخاب می کنند. به طورکلی چه مدیر انتصاب شود و 
چه با حساســیت و وسواس بالایی انتخاب شود، باز این شروع ماجرا است؛ چرا که او در آغاز وظیفة 
خود مشــکلات خاص خود را دارد. حال اگر او اولین منصب مدیریتی خود را آغاز کرده باشد، ماجرا 
دشوارتر و چالش برانگیزتر است. او به عنوان یک »مدیر تازه کار«9  با مسائل و مشکلات حادتری مواجه 

خواهد بود.

مشكلاتمدیرانتازهكارازمنظرپژوهشها
   مدیر تازه کار فردی اســت که سال اول تا ســوم مدیریت خود در مدرسه را سپری می کند )آلوی 
و کولادارکی10 ، 1985؛ الســبری و بیشــاپ11 ، 2006(. برای بســیاری از مدیران تازه کار این ســه سال 
تنش زاترین دوره شــغلی آن ها محســوب می شــود )ایرچی و کوکَباس12، 2010(. این تنش ها می تواند 
منجر به آن  شود که مدیر حتی گذشتة آموزشی خود را مورد تردید قرار داده و احساس بی کفایتی کند. 
با توجه به پیچیدگی نقش مدیران امروزی، بسیار ساده می توان پذیرفت که چرا مدیران تازه کار، اغلب 
احساس بی کفایتی می کنند. در گذشته از مدیران انتظار می رفت بیشتر به حفظ مدرسه بپردازند. مدیران 
در صورتی از خود رضایت داشــتند که برنامه ای مشــخص برای معلمان هر کلاس معین می کردند؛ هر 
یــک از دانش آمــوزان یک میز و صندلی و کتاب های مخصوص به خود را داشــتند و امتحان در زمان 
مناسبی گرفته می شد. افت تحصیلی دانش آموزان تأسف برانگیز بود اما تعجب آور نبود. اما در نظام های 
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آموزشی جدید، از مدیران انتظار می رود تا مسئولیت پیشرفت تحصیلی یکایک دانش آموزان مدرسه را 
به عهده بگیرند )کرایر13، 2009( و همچنین متخصصان بهبود مدرسه شوند )کاساوانت و چرکوسکی14، 
2001(. گســترش و وسعت قابلیت پاسخ گویی و پیشــرفت فناوری نیز شرایط ویژه ای را برای مدیران 
امروز رقم زده اســت )میگس15، 2008(. امروزه مدیر مدرســه دارای ساعات کاری طولانی تری است، 
مدرسة بزرگ تری را اداره می کند و بر افراد بیشتری نظارت دارد. همچنین انواع تکالیف و مسئولیت ها 
و شــرایطی که یک مدیر با آن مواجه می شود، گســترده تر است و در دامنه ای از موضوعات اجتماعی، 
عاطفی گرفته تا موضوعات شناختی قرار دارد. ماهیت مدارس از مدیران می خواهد تا با انواع مختلفی 
از افراد در دامنه های سنی متفاوت، پیشینه های اخلاقی متعدد و گرایش های اجتماعی متفاوت کار کنند. 
مدیریت شــغلی ســاده نیست و برای اینکه موفقیت در آن تضمین شــود، به چیزی بیش از یک مدرک 

پیشرفته نیاز دارد.
مدیــر تــازه کار در چنین فضایی، عمر مدیریتی خود را آغاز می کنــد. در ابتدا همه چیز آرام به نظر 
می رســد؛ به ویژه که معلمان هم معمولًا به مدیر تازه کار کمک خواهند کرد تا شروع خوبی داشته باشد. 
اما با گذشــت زمان، معلمان درگیر اداره کلاس های خود شــده و به مسئولیت های روزانه خود مشغول 
می شــوند. در نتیجه مدیر تازه کار تنها می ماند و متوجه می شــود که مباحث زیادی در مورد مدیر بودن 
وجود دارد که در دانشــکده های علوم تربیتی )مدیریت آموزشــی( یا دوره های مهیاسازی مدیران به او 

تدریس نشده است. 
آموزش های پیش از مدیریت )رســمی و غیررســمی( با هر رویکردی که باشد با هدف مهیاسازی 
مدیــران بــرای مدیریت مؤثر در مدارس برگزار شــده اســت. با وجود این باز هم شــاهد بروز برخی 
مشــکلات و چالش هــا برای مدیران تازه کار هســتیم. حتی اگر مدیران تــازه کار آموزش های مرتبط با 
مشکلات را گذرانده باشند، باز هم نمی توان امیدوار به مواجهة مطلوب آن ها با مسائل و حل آن ها بود. 
بدون شک برای مدیران تازه کار مشکلات و چالش هایی وجود دارد که ممکن است در ارتباط با آن ها 

آموزش خاصی ندیده باشند )مک دونالد16، 2006؛ پتزکو17، 2008؛ کِرک پاتریک18، 2010(.
ادبیات پژوهشــی موجود مشــکلاتی را برای یک مدیر تازه کار برشمرده است. همان گونه که اشاره 
شــد امروزه از مدیران انتظار می رود تا مســئولیت پیشــرفت تحصیلی فرد فرد دانش آموزان خود را به 
عهده بگیرند. مدیران تازه کار معمولًا برای چنین وظیفه ای آمادگی کافی ندارند و این یکی از مهم ترین 
مشکلات این  مدیران است. طبق پژوهش های انجام شده، به طورکلی مدیران در سازمان ها و تشکیلات 
اداری، در طول روز با 100 واقعة متفاوت و 400 برخورد و تعامل روبه رو می شوند )مک  گی19، 2001(، 
این تعداد بدون شــک برای مدیران تازه کار آن هم مدیران تازه کار در مدارس، بیشــتر و متنوع تر است، 
به طوری که با نگاه به جدول1 بسیاری از مشکلات برشمرده در آن برای یک مدیر تازه کار ملموس به نظر 

می رسد.
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جدول 1.   مشكلات مدیران تازه کار از منظر پژوهش های گذشته                                                                                                                                        

پژوهشگرانمشكلات مدیران تازه کار

 احساس تنهایی، ناامیدی، عدم موفقیت، عدم حمایت، هیجان،
بیگانگی، تردید، استرس و ...

 )ایرچی و کوکَباس،2010؛ مک گی،
 2001؛ گادت، 2002؛ ویتاکر، 2003؛

 الِر2010،20؛ کِرک پاتریک، 2010؛ چِن21،
2009؛ آلوی و کولادارکی، 1985(

)مک گی، 2001؛ آپریل22، 2008(مواجهه با شرایط ناسازگار )ناسازگاری با نقش(

 عــدم آمادگــی بــرای وظایــف و مســائل جــاری )تنظیــم
 هدف، آمــوزش، برنامه ریزی درســی، ابزارهای آموزشــی و
 کمک آموزشــی، اســتفاده از فناوری در مدرسه و در آموزش؛
 تضمیــن امنیــت، ســفارش منابع مدرســه، فضــا و امکانات

آموزشی، برقراری ارتباط با خانه و جامعه و ...(

 )آلوی و کولادارکی، 1985؛ الِر، 2010؛
 پیترسون23، 2002؛ اوینگتن، مالفورد،
کندل، ادموندز و سیلینز24، 2008(

 مشــکلاتی در ارتباط با پرسنل حرفه ای )معلمان( و ارزشیابی
)الِر، 2010؛ چِن، 2009(.عملکرد آن ها

 )آپریل، 2008؛ آلن، 2003؛ ویتاکر،میزان اختیارات و مسئولیت زیاد و احساس مسئولیت بیش  از اندازه
2003؛ اسپیلن و لی25، 2013(

 مدیریــت زمان، مدیریــت تعارض، مدیریت مالــی و بودجه
)کمبود منابع مالی(

 )آپریل، 2008؛ اوینگتن و همکاران، 2008؛
 پتزکو، 2008؛ آلوی و کولادارکی، 1985؛
الِر، 2010؛ آلن26، 2003؛ میگس، 2008(

)آپریل، 2008؛ پیترسون، 2002(بروکراسی و تفویض اختیار و مسئولیت

 خط مشــی های سیاسی و اختیارات قانونی / استقلال و اختیار
کم و کاهش احترام به مدیریت

 )ویتاکر، 2003؛ اوینگتن و همکاران،
2008؛ پتزکو، 2008(

 مشــکلات مرتبط بــا دانش آموزان )پیشــرفت تحصیلی، نظم
 و کنترل رفتار و مشــکلات ناشــی از تأدیب، استفاده از مواد
 مخــدر، اختلال بیش فعالی و عدم تمرکز، خشــونت والدین،
 بی علاقگــی بــه تحصیــل، عدم رعایــت احتــرام، رفت وآمد

دانش آموزان، کنترل تغذیه دانش آموزان و ...(

 )آلن، 2003؛ اوینگتن و همکاران، 2008؛
پیترسون، 2002(

 )آلوی و کولادارکی، 1985؛ آلن، 2003؛برقراری ارتباط و تعامل با کارکنان مدرسه و دانش آموزان
میگس، 2008(

 تعامل با والدین، مواجهه بــا انتظارات و توقعات و انتقادات
متفاوت آن ها و همچنین عدم حمایت آن ها

 )ویتاکر، 2003؛ دارش، 2007؛ اوینگتن و
همکاران، 2008(.
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بیانمسئلهوسؤالاتپژوهش
چگونگی مدیریت مدرســه، بدون شک، اولین موضوعی است که به هنگام صحبت در مورد میزان 
اثربخشی مدارس به ذهن می آید. زیرا موفقیت یا شکست مدارس، معمولًا به این مربوط می شود که آیا 
آن ها مدیریت خوبی دارند یا خیر؟ به عبارت دیگر موفقیت یا شکست مدرسه مستقیماً به پیشرفت یا عدم 
پیشرفت مدیر ارتباط می یابد )ایرچی و کوکباس، 2010(. حال اگر مدیر مدرسه تازه کار باشد و سال های 
نخســتین عمر مدیریتی خود را سپری می کند، در صورت اثربخش نبودن مدرسه، اولین دلیلی که برای 
آن مطرح می شود کم تجربه یا بی تجربه بودن مدیر است. طبیعتاً نمی توان همواره به مدیران باتجربه اکتفا 
نمود و پاره ای از مدارس ناگزیر به استفاده از مدیران جوان و تازه کار می باشند. بر این اساس، شناسایی 
مشــکلات مدیران تازه کار از این منظر اهمیت دارد که با این شناخت می توان در راستای کمک به این 
مدیران گام های مهمی برداشــت؛ از جمله با آگاهی از اینکه چه مشکلاتی مدیران تازه کار را تحت تأثیر 
خــود قرار می دهد، می تــوان از طریق آموزش پیش از خدمت و یا حتی ضمن خدمت آن ها را در حل 

مهم ترین مشکلات توجیه کرد.
 نکتة مهمی که با نگاه به داده های جدول 1 آشــکار می شــود، تنوع مشــکلات و عمومیت آن در 
بسیاری از بافت ها و کشورهاست. با مطالعه این اطلاعات این مفروضه شکل می گیرد که مدیران تازه کار 
در همه جا با مشــکلات مشترکی دســت وپنجه نرم می کنند. اما به واقع و به لحاظ منطقی نمی توان این 
مفروضه را به همه مدارس و همچنین مدیران تازه کار تعمیم داد. نتایج برخی از پژوهش ها )نظیر: آلوی 
و کولادارکی، 1985( بر »وابســته به زمینه بودن« مشــکلات مدیران تازه کار تأکید دارند، گرچه ممکن 
است آنان مشکلات مشترکی نیز داشته باشند. بنابراین ضرورت دارد که با کاربست روش های پژوهشی 
مناســب همواره درصدد شناسایی و رفع مشــکلات مدیران تازه کار باشیم. بر این اساس اولین مسئلة 
پژوهش از این امر نشئت می گیرد که از یک سو ادبیات داخلی در مورد مشکلات مدیران تازه کار بسیار 
ضعیف اســت. از سوی دیگر، در کشــور ما، تلاش پژوهشی خاصی نیز برای شناسایی مشکلات ویژه 
و متناســب با بافت مدارس صورت نگرفته است. این مســئله زمانی پراهمیت تر می شود که بدانیم در 
استان البرز و به ویژه در شهر کرج، که به ایران کوچک مشهور است، هیچ سند منتشرشده ای درخصوص 
مشــکلات مدیران تازه کار وجود ندارد. بدون شــک در این شهر رو به رشــد، مدیران تازه کار جایگاه 
حساس تر مشکلات بیشتری دارند. در واقع موجودیت چندفرهنگی این شهر و مدارس آن تنوع بیشتری 

به مشکلات آن ها بخشیده است. 
مســئلة دیگر پژوهش حاضر، از دورة ابتدایی و اهمیت آن نشــئت می گیرد. دورة ابتدایی دوره  ای 
بســیار مهم اســت، زیرا در رشــد، تربیت و تکوین شخصیت کودکان تأثیر بســزایی دارد. این دوره را 
»دوره تأدیب، خلاقیت و بروز استعدادهای عمومی« و کودکی سوم نامیده اند )صافی، 1377(. سال های 
تحصیلی ابتدایی بنیان و اســاس دوره های آموزش عمومی دانش آموزان اســت. این دوره به دلیل ایجاد 
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جهش فکری، شکل گیری حس قضاوت و تکوین و حس اجتماعی شدن، آغاز دورة ورودی بزرگ نام 
گرفته اســت )عسکریان، 1378(. از همه مهم تر اینکه حساسیت ها و توقعات ذی نفعان بیرونی )به ویژه 
والدین( از این دوره بسیار بالاست و این امر شرایط کاملًا پیچیده و حساسی را برای مدیران مدارس 
به وجود می آورد. بسیاری از مدیران تازه کار برای ایجاد دگرگونی های فوق، توان، تجربه و آمادگی کمی 
دارند. آن ها در شروع سمت جدید )مدیریت مدرسه( دغدغه ها و نگرانی های متعددی دارند و احساس 
می کنند برای شــروع این ســمت، نیازمند مهارت هایی هستند که در طی تحصیلات دانشگاهی با آن ها 
به طور ملموس مواجه نشده اند و عملًا در حرفة مهم مدیریت تجربه ای کسب نکرده اند. با درک ضرورت 
و مسائل تشریح شده، این پژوهش درصدد است با شناسایی مشکلات مدیران تازه کار شهر کرج، گامی 
هــر چنــد ناچیز در رفع آن ها بردارد و از این طریق به بهبود کیفیت مدیرت مدارس ابتدایی و همچنین 
مدیران تازه کار آن ها یاری رساند. علاوه بر این، یافته های حاصل از این پژوهش می تواند کاربرد وسیعی 
در سطوح مختلف نظام آموزشی داشته باشد و  مورد استفادة جامعه مدیران آموزشی، معلمان و کسانی 
که در امر آموزش وپرورش در جایگاه تصمیم گیری قرار دارند، واقع شود. همچنین اطلاع خود مدیران 
تازه کار از نتایج این پژوهش بسیاری از هزینه های آشکار و پنهان ناشی از عدم آگاهی آن ها از نیازهای 
خود را کاهش خواهد داد. بر این اساس پژوهش حاضر با هدف شناسایی، تقسیم بندی و اولویت بندی 
مشکلات مدیران تازه کار و ارائه راهکارهایی برای کاهش آن ها انجام شده است. برای تحقق این هدف 

سؤال های زیر جریان پژوهش را هدایت کرده است:

1. مشکلات مدیران تازه کار مدارس ابتدایی شهر کرج کدام اند و دارای چه ابعادی هستند؟
2. آیا نظرات مدیران تازه کار مدارس ابتدایی شهر کرج در مورد مشکلات شناسایی شده در هر بعد 

به لحاظ آماری معنادار است؟
3. مشــکلات مدیران تازه کار مدارس ابتدایی شهر کرج در هر بعد به لحاظ اولویت چگونه مرتب 

می شوند؟

روشپژوهش
پژوهش حاضر پژوهشی با »روش ترکیبی«27  است، یعنی هم از روش کیفی )در ابتدا( و هم از 
روش کمّی )در انتها( برای پاسخ به سؤا ل های پژوهش استفاده کرده است. برایمن28 )2007؛ به نقل از 
بازرگان، 1387( معتقد است که استفاده از تنها یک رویکرد )کیفی یا کمی( برای دستیابی به شناخت 
در یک پژوهش دارای نواقصی اســت و از مزایای رویکرد دیگر غافل ماندن اســت، لذا اســتفاده از 
هــر دو رویکــرد به عنوان آمیخته و مکمّل می تواند نواقص هر یک را پوشــش داده و نتایج کامل تری 
را به دنبال داشــته باشــد. در این پژوهش مشــکلات مدیران تازه کار ابتدا با استفاده از رویکرد کیفی 
و به روش »نظریه داده بنیاد« 29مورد مطالعه قرار گرفته اســت. این روش روشــی اســت استقرایی و 
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اکتشافی که به پژوهشگر در حوزه های موضوعی گوناگون امکان می دهد تا به جای اتکا به نظریه های 
موجــود و از پیش تدوین شــده خــود به تدوین نظریه و گــزاره اقدام نماید. این گزاره ها به شــکلی 
نظام مند و براساس داده های واقعی تدوین می شود )گلیزر و اشتراوس30، 2009(. در این پژوهش نیز 
در واقع بدین ترتیب عمل شــده اســت؛ چرا  که مشکلات مدیران تازه کار بدون هیچ پیش فرضی از 
دل داده های حاصل از پیمایش مشــارکت کنندگان بخش کیفی شناسایی شده است. در بخش کمی به 
روش پیمایشی یافته های به دست آمده در بخش کیفی، در مقیاس وسیع مورد بررسی قرار گرفته است. 
در خصوص روش های پژوهش ترکیبی طرح های مختلفی ارائه شــده اســت که می توان به طرح های 
»به هم تنیده«، »تشریحی« و »اکتشافی« اشاره نمود. در طرح به هم تنیده پژوهشگر به هر دو مجموعه 
داده های کمی و کیفی وزن مســاوی می دهد. در طرح های تشریحی، پژوهشگر، به منظور تشریح یک 
پدیده، وزن اصلی را به داده های کمی می دهد ولی در طرح های ترکیبی اکتشــافی پژوهشــگر درصدد 
زمینه یابی دربارة موقعیت نامعین اســت. در طرح های ترکیبی اکتشــافی ابتدا داده های کیفی گردآوری 
می شود پس از آن پژوهشگر در مرحله بعد، از طریق داده های کمی، فرضیه ها یا  )سؤالات( را مورد 
آزمــون قرار می دهد )کرســول31، 2003(. با توجه به توضیحات ارائه شــده، پژوهش حاضر در زمرة 

روش های ترکیبی اکتشافی قرار دارد.

جامعه،نمونهوروشنمونهگیری
اســتادان رشــته مدیریت آموزشــی، مدیران با تجربه، مدیران نمونه، معلمان بــا تجربه، والدین، 
متخصصان نظارت و راهنمایی آموزشی و مدیران تازه کار )مدیرانی که سال اول تا سوم مدیریت خود 
در مدرســه را ســپری می کنند( مقطع ابتدایی نواحی چهارگانه )دخترانه و پسرانه دولتی و غیردولتی( 
شهر کرج در سال تحصیلی 91-90، جامعه مورد مطالعه در بخش کیفی پژوهش را تشکیل داده است. 
در ایــن بخش، با اســتفاده از روش نمونه گیری »هدفمند«32 ابتدا از جامعــه مذکور افرادی انتخاب 
شدند که بیشترین و بهترین اطلاعات را داشتند. سپس با استفاده از روش نمونه گیری »گلوله برفی«33 
نمونة مورد بررســی تکمیل شــد. در این روش که یکی از شایع ترین نمونه گیری ها در پژوهش کیفی 
اســت، اولین نمونه هایی که انتخاب می شــوند، پژوهشگر را به ســمت اطلاعات و نمونه های بیشتر 
سوق می دهند. در این روش، نمونه گیری زمانی آغاز می شود که پژوهشگر افرادی را انتخاب می کند 
که حاضرند نقش دوگانة مصاحبه شــونده و معرّف را ایفا کنند. یعنی افراد دیگری را که با معیارهای 
پژوهش تناســب دارند از میان اجتماع یا حلقه آشــنایان برمی گزینند و آنان را به پژوهشــگر معرفی 
می کنند. همچنین نمونه گیری تا مرز اشــباع اطلاعاتی ادامه می یابد )هکاتورن34، 2002(. با کاربســت 
این دو روش در مجموع از جامعه مذکور تعداد 42 نفر )4 استاد مدیریت آموزشی، 6 مدیر با تجربه، 
6 مدیر نمونه، 6 معلم با تجربه، 6 نفر والدین، 6 متخصص نظارت و راهنمایی آموزشــی و 10 مدیر 
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تازه کار( مورد مطالعه قرار گرفتند. همچنین در بخش کمی، کلیه مدیران تازه کار مدارس ابتدایی شهر 
کرج در ســال تحصیلی 91-90 جامعة آماری را تشــکیل داده اند. تعداد این مدیران 209 نفر بود که 
مورد سرشــماری قرار گرفتند و در نهایت پس از حــذف اطلاعات ناقص و عدم همکاری برخی از 
آن هــا، اطلاعات 163 مدیر تازه کار مورد تحلیل قرار گرفت. از این 163 مدیر تازه کار، 51 درصد زن 
و 49 درصــد مرد بودند. به لحاظ ســطح تحصیلات 11 درصد دارای مــدرك کاردانی، 82/2 درصد 
کارشناســی و 6/7 کارشناســی ارشد و بالاتر بوده اند. از نظر رشــته تحصیلی 21/47 درصد آن ها در 
رشته مدیریت آموزشی و 78/53 درصد در رشته های دیگر تحصیل کرده بودند. همچنین از نظر نوع 
مدرســه تحت مدیریت، 85/3 درصد مدیران در مدارس دولتی و 14/7 درصد در مدارس غیردولتی 

مشغول کار بودند.

ابزارهایپژوهش
به اعتقاد صاحب نظران، مصاحبه، عام ترین روش گردآوری اطلاعات در پژوهش های کیفی است 
)محمدی، 1387(. در این پژوهش نیز در بخش کیفی از نوع مصاحبة »نیمه هدایت شده« استفاده شد. 
در بررســی روایی مصاحبه ها از »روایی محتوایی« اســتفاده شد. بدین ترتیب که سؤال های مصاحبه 
پس از بررسی و تأیید خبرگان برای اجرای نهایی آماده گردید. همچنین در جریان اجرای مصاحبه ها 
نیز برخی ســؤال های اضافه و یا اصلاح شــد که این روند توانســت روایی محتوایی را به طور کامل 
تضمیــن کند. جمع آوری اطلاعات از طریق مصاحبه نیمه هدایت شــده در بخش کیفی این امکان را 
فراهم ساخت تا پژوهشگر ضمن داشتن چارچوبی نسبتاً روشن و مشخص، بتواند در صورت لزوم و 
متناسب با روند مصاحبه تغییرات لازم را ایجاد نماید. همچنین استفاده از مصاحبه نیمه هدایت شده 
این امکان را فراهم کرد تا مشــارکت کنندگان در پژوهش بتوانند تجارب واقعی خود را بیان کنند. رو 
در رو بودن گفت وگو این امکان را فراهم نمود تا مصاحبه گر بتواند عکس العمل های داده رسان را در 

حین مصاحبه نسبت به پرسش ها و سخنان خود مشاهده نماید.
 ابزار مورد استفاده در بخش کمّی یک پرسش نامة 66 گویه ای محقق ساخته بود که با استفاده از 
مقیاس 5 درجه ای لیکرت )از )1( کمترین تا )5( بیشترین میزان(، مدیران تازه کار میزان موافقت خود 
را با هر یک از گویه ها تعیین کردند. این پرسش نامه بر اساس اطلاعات به دست آمده در بخش کیفی، 
در 5 بعد به شــرح جدول 2 تنظیم شــده است. برای بررسی روایی پرسش نامه نیز از روایی محتوایی 
استفاده گردید؛ بدین ترتیب که از خبرگان، در خصوص شمول و تناسب گویه های مرتبط به هر یک 
از ابعاد، نظرخواهی شــد و پس از تأیید آن ها پرســش نامه ها برای اجرای نهایی آماده شــد. علاوه بر 
روایی، برای بررســی پایایی پرســش نامه، از روش »آلفای کرونباخ« استفاده شد که جدول شماره 2 

ضرایب هر بُعد را گزارش کرده است.
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جدول 2.   ضرایب پایایی پرسش نامه به تفكیک هر بعد                                                                                                                                        

ضریب آلفاتعداد گویهابعاد

200/95مشکلات روان شناختی

170/93مشکلات بین فردی

170/94مشکلات ناشی از کمبود مهارت و تخصص در مدیریت مدرسه به طورکلی

70/91مشکلات ناشی از کمبود مهارت و تخصص در امور مرتبط به تدریس

50/86مشکلات ناشی از کمبود حمایت

روشهایتحلیلدادهها
در بخش کیفی برای تحلیل داده ها )پاســخ به بخش نخســت ســؤال اول پژوهش( از روش های 
آماری استفاده نشد. در این بخش شرح توصیفی، تحلیلی و ادراکی بر داده های حاصل از مصاحبه ها، 
روش مناســبی برای تعیین مشــکلات بود. ضمناً در این بخش برای دستیابی به مشکلات از تکنیک 
»تحلیل محتوا«35 بهره گیری شد. اساس تحلیل داده ها در روش تحلیل محتوا، کدگذاری است. منظور 
از کدگــذاری نیــز اختصاص نزدیک ترین مفهوم به هر یــک از کوچک ترین اجزای با معنی داده های 
گردآوری شــده اســت )بازرگان، 1387(. تجزیه وتحلیل داده ها در این شــیوه در طی فرایندی که در 
آن داده ها گردآوری و مرتب می شــوند، انجام می گیرد و این نکته، یعنی هم زمانی گردآوری و تحلیل 
داده ها، از ویژگی های بارز روش های کیفی اســت. بر همین مبنا، در پژوهش حاضر، بعد از انجام هر 
مصاحبه، پیاده ســازی آن انجام شــد و پس از مطالعة متن پیاده شده، داده های هر مصاحبه بر اساس 
مراحل کدگذاری مورد بررســی قرار گرفت. از این طریق مبنای خوبی برای تدوین پرســش نامه های 
مرحلة کمی فراهم شد. در بخش کمی از روش های آماری توصیفی )فراوانی و درصد( برای توصیف 
نمونه و از روش »آلفای کرونباخ« برای بررســی پایایی پرسش نامه استفاده شد. در بخش دوم سؤال 
اول پژوهش از تحلیل عاملی تأییدی اســتفاده شــد. همچنین برای پاســخ به ســؤال دوم پژوهش از 
آزمون اســتنباطی ناپارامتریک »خی دو«36 و برای پاســخ به سؤال ســوم پژوهش از آزمون استنباطی 

ناپارامتریک »فریدمن«37 استفاده شد. 
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شیوهاجرایپژوهش
در آغــاز کار، مهم تریــن بخش طراحی ســؤال های مصاحبــه بود. بدین منظور، بــا طرح برخی از 
ســؤال های کلی و اجرای چند مصاحبة اولیه، ســؤال های ویرایش و کامل شد. همچنین تعیین شد که 
کدام ســؤال، چگونه و از چه کســی پرسش شود. برخی از سؤال ها نیز در جریان مصاحبه ها مطرح شد 
که ماهیت نیمه هدایت شده مصاحبه ها توجیه این شرایط است. پس از انجام هماهنگی های لازم و اخذ 
معرفی نامه های رســمی، با مصاحبه شوندگان در خصوص زمان مناسب برگزاری مصاحبه مذاکره شد و 

طبق برنامه مصاحبه ها برگزار شد.
در شروع هر مصاحبه ضمن برقراری ارتباط اولیه با مصاحبه  شونده، هدف و پیامد پژوهش برای 
او تشــریح می  شد و از این طریق همکاری کامل او جلب می گردید. با اجازة مصاحبه شوندگان، همة 
مصاحبه ها به صورت صوتی ذخیره شد. لازم به ذکر است که به مصاحبه شوندگان در خصوص حفظ 
هویت، عدم استفادة شخصی از اطلاعات آن ها و اطلاع رسانیِ نتایج تضمین لازم داده می شد. ضمناً 
مصاحبه ها تا آنجا ادامه پیدا می کرد که احســاس می شــد پاسخ های ارائه شده مشابه پاسخ های قبلی 
است و چیزی به یافته ها اضافه نمی کند و یافته های مصاحبه اصطلاحاً »به حد اشباع« رسیده است. 
پــس از انجام مصاحبه ها )42 مصاحبه( از تکنیک تحلیل محتوا برای طبقه بندی و تلخیص اطلاعات 
به تفکیک هر گروه از مصاحبه شوندگان استفاده شد. بدین ترتیب که با کاربست الگوی اشتراوس و 
کوربن38 )1996؛ به نقل از محمدی، 1385 یک بار تمام مصاحبه ها بررسی و مرور شد و طبقاتی برای 
طبقه بندی و کدگذاری محتوا تعیین شد. برای تلخیص و تشریح بیشتر در هر طبقه، از زیرطبقاتی نیز 
استفاده شد. در مرحلة بعد، مصاحبه ها این بار به استناد هر طبقه و زیرطبقات مورد مطالعه قرار گرفت 
و نکات مربوط به هر طبقه به طور کامل در صفحاتی مجزا بنام »صفحات گسترده«39 نوشته شد و در 
نهایت با اســتفاده از تکنیک »رأی شــماری«40 عمده ترین و مهم ترین مشکلات در هر طبقه مشخص 
شد. این فرایند منجر به شناسایی 120 مشکل برای مدیران تازه کار شد. آنگاه مشکلات مجدداً مورد 
تحلیــل قرار گرفت و در نهایت پس از تلفیق یا حذف موارد تکراری، مشــکلات مدیران تازه کار در 
5 بعد و 66 مشــکل تعیین شــد و مبنای تدوین پرســش نامة 66 گویه   پژوهش قرار گرفت. با تدوین 
پرســش نامه بخش کمی پژوهش آغاز شد. برای اجرای پرسش نامه، پس از انجام هماهنگی های لازم 
و اخذ معرفی نامه و مجوز، آمار مدیران تازه کار به تعداد 209 مدیر مدرسه ابتدایی در کرج تعیین شد. 
قبل از مراجعه به مدارس به صورت تلفنی با مدیران هماهنگی شــد. پس از مراجعه به هر مدرســه، 
ابتدا پژوهشــگر در خصوص هدف پژوهش نکاتی بیان می نمود و پس  از آن پرسش نامه توسط آن ها 
تکمیل می شد. در نهایت پس از حذف موارد ناقص و همچنین عدم همکاری برخی از مدیران، 163 
پرســش نامه برای تحلیل انتخاب گردید. لازم به ذکر است که بخش کمی برای تأیید یافته های بخش 

کیفی در مقیاس وسیع تر انجام شده است.
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یافتههایپژوهش
برای پاســخ به سؤال اول پژوهش همان گونه که ذکر شــد ابتدا 120 مشکل برای مدیران تازه کار 
شناسایی شد. این مشکلات مجدداً مورد تحلیل قرار گرفت و در نهایت پس از تلفیق یا حذف موارد 
تکراری 66 مشــکل در 5 بعد شامل 1. مشــکلات روان شناختی 2. مشکلات بین فردی 3. مشکلات 
ناشی از کمبود مهارت و تخصص در مدیریت مدرسه به طورکلی 4. مشکلات ناشی از کمبود مهارت 
و تخصص در امور مرتبط به تدریس و 5. مشکلات ناشی از کمبود حمایت، طبقه بندی شد )جداول 
3 تا 7(. با توجه به اینکه یافته های این بخش با استفاده از یک مطالعه عمیق کیفی فراهم شده است 
و پژوهشــگران و خبرگان نســبت به ابعاد شناسایی شده و نشــانگان هر بعد اطمینان نسبی داشته اند، 
لذا می توان برای تأیید ساختار عاملی حاصل از یک پژوهش کیفی، از روش های آماری نظیر تحلیل 
عاملی تأییدی اســتفاده کرد. بنا به نظر بیرن41 )2013( تحلیل عاملی تأییدی یک تکنیک آماری است 
که برای بررسی مناسبت الگوهای نظری به کار برده می شود. ممکن است این الگوها به طریق تجربی 
)انجــام یــک پژوهش کیفی( و یا به اســتناد یک یا چند نظریه معرفی و مفروض شــده باشــد. البته 
پژوهش های دیگری )نظیر ویلیامز42 ، 2005( بدین روش عمل نموده اند. بر این اســاس در پژوهش 
حاضر از این روند پیروی شــده اســت. در تحلیل عاملی تأییدی مقادیر پارامتر استانداردِ )β(، توان 
 t بالای ابعاد 5 گانه را در اندازه گیری متغیر مشــکلات مدیران تازه کار نشــان داد. علاوه بر آن، مقادیر
بزرگ تر از 2، حاکی از معناداری تمام آن ها بود. بعلاوه تمامی شاخص های برازش وضعیت مناسبی 
را نشــان داد )تقریب ریشــه میانگین مجذورات خطا43  : 0/07؛ نیکویی برازش44: 0/93؛ تعدیل شــدة 

نیکویی برازش45   : 0/92؛ برازش مقایسه ای46   : 0/94(.
در پاســخ به سؤال دوم پژوهش با اســتفاده از آزمون خی دو نظرات مدیران تازه کار در مورد هر 
یک از مشــکلات به لحاظ معناداری مورد آزمون قرار گرفت )جداول 3 تا 7(. در نهایت، با اســتفاده 
از آزمون فریدمن، مشــکلات در هر بعد به لحاظ اولویت مرتب شدند و معناداری این اولویت بندی 
با استفاده از آزمون خی دو بررسی شد )جداول 3 تا 7(. لازم به ذکر است که در آزمون فریدمن برای 
بررســی معناداری رتبه بندی از جدول خی دو استفاده می شود. در ادامه جدول های یافته ها به تفکیک 

تشریح شده اند.
همان گونــه کــه در جدول 3 ملاحظه می شــود، در بخش کیفی پژوهش تعداد 20 مشــکل در بعد 
»روان شــناختی« برای مدیران تازه کار شناسایی شد. همچنین در بخش کمی مدیران تازه کار اهمیت 
 χ2 محاسبه شــده بزرگ تر از χ2( آن ها را به طور معناداری در ســطح متوســط به بالا ارزیابی کرده اند
جــدول(. به بیان دیگر در تمامی مشــکلات، بین فراوانی مشاهده شــده و فراوانی مورد انتظار تفاوت 
معنادار (P>0/05( وجود دارد. علاوه بر آن این مشکلات به ترتیب اهمیت از رتبه اول تا بیستم مرتب 

(χ2=76/67 و df=19 و p≤0/05). شده اند که این رتبه بندی نیز به لحاظ آماری معنادار بوده است
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جدول 3.   مشكلات روان شناختی« / آزمون معناداری و رتبه بندی آن ها در بخش کمی                                                                                                                                        

مشكلات به ترتیب اولویت
سطوح پاسخ

خی دو
)df=4(

به
 رت

ین
انگ

می
خی دو

)df=19(
12345

فراوانی مشاهده شده
1. نگرانــی از تفویض اختیار به معلمان به دلیل نداشــتن 

12/35٭81130486674/577شناخت کافی از آن ها

٭76/67

2. نگرانی در ارتباط با تعامل اثربخش با معلمان، والدین 
12/19٭1213182793144/209و دانش آموزان

3. نگرانــی در مورد ظرافت هــا و پیچیدگی های خاص 
11/84٭89175079118/422مدرسه جدید

4. داشــتن اضطراب به دلیل ورود به مدرســه و تعامل با 
11/77٭87224680116/540معلمان جدید

5. نگرانی در زمینه هماهنگ نمودن ارزش های محیط و 
11/66٭57334177106/110مدرسه

6. نگرانی از عدم پیشرفت مدرسه نسبت به مدارسی که 
11/57٭81128524673/313مدیر با تجربه دارند

11/29٭71110175571101/457. تعارض بین اقتدارطلبی و همدلی با معلمان

8. نگرانی از پاسخگویی به انتظارات معلمان، والدین و 
11/21٭61130417593/534دانش آموزان.

9. نگرانی از ارزیابی نادرست از عملکرد معلمان به دلیل 
10/90٭41332456982/245شناخت ناکافی آن ها

10. احســاس تــرس و تردید، از عــدم موفقیت به دلیل، 
10/79٭7731526686/049نداشتن تجربة کافی

10/79٭11101227427279/975. نگرانی از انتقادات والدین

12. نگرانــی از مورد ارزیابی قرار گرفتن یا کنترل شــدن 
10/76٭91328407381/264توسط معلمان

10/73٭1381130486674/577. احساس ناامیدی به دلیل نداشتن تجربة کافی

14. نگرانی از حل مشکلاتی که توسط مدیر قبلی بر جای 
مانده است

10/66٭171227317679/301

15. نگرانــی از ارزیابــی عملکــرد خــود توســط اداره 
10/62٭71424487083/166آموزش وپرورش

16. نگرانی از پیشرفت مدرسه نسبت به پیشرفت در زمان 
10/58٭65225773116/847مدیر قبلی

10/49٭178934466677/444. نگرانی از کم شدن اطمینان والدین )نسبت به مدیر قبلی(

9/83٭18111745236765/620. نگرانی در ارتباط با کنترل و نظم در مدرسه
9/67٭19141030496057/767. ترس از عدم پذیرش از سوی معلمان و والدین

9/32 ٭20101738395946/663. اعتمادبه نفس ناکافی در شروع سمت جدید

P>0/05 *                                                                                 32/6 =جدول فراوانی مورد انتظار
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جدول 4.   »مشكلات بین فردی« / آزمون معناداری و رتبه بندی آن ها در بخش کمی                                                                                                                                        

مشكلات به ترتیب اولویت
سطوح پاسخ

خی دو
)df=4(

به
 رت

ین
انگ

می

خی دو
)df=16(

12345
فراوانی مشاهده شده

1. توانایــی کــم در برقراری تعامــل اثربخش با معلمان 
9/99٭810194284125/963دانش آموزان و والدین

٭172/84

2. مقاومت معلمان در برابــر روش های نوین آموزش و 
9/70٭45273394165/067منابع آموزشی جدید

9/62٭33719557984/134. انتظارات نابجای والدین

4. مقاومــت والدین و عدم قبول مشــکلاتی که فرزندان 
9/20٭414165277116/172آن ها ایجاد کرده اند

8/92٭5810244279105/252. دیدگاه های منفی و غیرعادلانة معلمان

8/87٭6810194284125/963. توانایی کم در حل مشکلات بین معلمان و دانش آموزان

8/80٭741324586489/178. مسئولیت پذیری و همکاری کم والدین

8/80٭891425476874/27. عدم صداقت معلمان

9. توانایــی و مهارت کم در برخــورد منطقی و علمی با 
8/78٭58236067104/086معلمان مشکل ساز

10. توانایی کم در مدیریت اختلاف بین معلمان و والدین 
8/60٭61021606698/748ناراضی از تدریس

8/58٭1161023586694/209. انتظارات نابجای معلمان
12. شــکایت های پی درپی اولیاء و ایجاد مشکل با ادارة 

8/57٭101916407896/704آموزش وپرورش

8/51٭1351723447490/221. عیب جویی از سوی معلمان و والدینی

8/49٭1441324586489/178. مسئولیت پذیری و همکاری کم معلمان

15. رعایت نکردن قوانین اداره توسط معلمان و بی نظمی 
8/43٭72328347181/755در ورود و خروج

8/38٭16121623377580/073. بی اهمیت تلقی شدن از سوی معلمان

17. پذیــرش کم از جانب معلمــان به دلیل اینکه مدیر بر 
اساس روابط )نه تخصص( برای مدیریت امور مدرسه 

انتخاب شده است
4/78٭32343338262/753

P>0/05 *                                                                                 32/6 =جدول فراوانی مورد انتظار
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همان گونه که در جدول 4 ملاحظه می شــود، تعداد 17 مشــکل در بعد »بیــن فردی« برای مدیران 
تازه کار شناســایی شــد )در بخــش کیفی پژوهــش(. در بخش کمــی، مدیران تــازه کار اهمیت اغلب 
 χ2 محاسبه شــده بزرگ تر از χ2( آن ها را به طور معناداری در ســطح متوســط به بــالا ارزیابی کرده اند
جدول(. به بیان دیگر در تمامی مشــکلات شناســایی شــده برای این بعد، بین فراوانی مشاهده شــده و 
فراوانــی مــورد انتظار تفاوت معنــادار )p>0/05( وجــود دارد. علاوه بر آن این مشــکلات به ترتیب 
 اهمیت از رتبه اول تا هفدهم مرتب شــده اند که این رتبه بندی نیز به لحاظ آماری معنادار بوده اســت

.)x2=172/84  ,df=16, p≤0/05( 

جدول 5.    »مشكلات ناشی از کمبود مهارت و تخصص در مدیریت مدرسه به طورکلی« / آزمون معناداری و  رتبه بندی آن ها    در 
             بخش کمی 

مشكلات به ترتیب اولویت
سطوح پاسخ

خی دو
)df=4(

به
 رت

ین
انگ

می

خی دو
)df=16(

12345
فراوانی مشاهده شده

10/76٭122175686169/178. تخصص و تجربه ناکافی در مدیریت مالی و امور حسابداری

٭100

10/13٭2511303483115/865. شناخت کم نسبت به اهداف مدرسه جدید

3. عملکرد نامناســب در مدرســه، به دلیــل وظایف زیاد 
مدیریتی

10/20٭511224481116/969

4. بروکراســی شــدید اداری در زمان مدیر قبلی و لزوم 
9/57٭1519113088172/354تبعیت از آن

9/53٭5813243781105/067. توانایی کم در رفتار با دانش آموزان ناهمسان از نظر فرهنگی

6. عدم تجربــه و توانایی لازم در جلب منابع مالی برای 
مدرسه

9/25٭7827526991/816

9/25٭771627397483/350. تجربه ناکافی برای ارزیابی عملکرد معلمان و کارکنان

8. عدم آشــنایی کافی با فرهنگ و جوســازمانی مدرسه 
جدید

9/22٭96216661103/988

9/20٭991024536784/086. توانایی کم در مورد نحوه رفتار با معلمان کم تجربه و با تجربه

9/30٭10131124457075/988. اقتدار پایین در ایجاد یک محیط آموزشی منسجم

11. توانایی کم در برنامه ریزی دقیق برای هدایت معاونان 
8/51٭101222665379/117مدرسه

8/49٭12102222416863/166. آزادی عمل پایین در انتخاب معلمان
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8/47٭1391639415856/110. نداشتن برنامه مدون برای مدیریت در مدرسه جدید

٭100

14. نداشتن زمان کافی برای هماهنگی با شرایط مدرسه 
8/22٭81724664869/791جدید

8/11٭1561248405761/939. آشنایی ناکافی با وظایف مدیریتی

8/08٭1691538435850/589. آزادی عمل پایین در تصمیم گیری های مدرسه

7/26٭17131053414647/890. مهارت کم در سخنرانی و سخنوری

P>0/05 *                                                                                 32/6 =جدول فراوانی مورد انتظار

همان گونه که در جدول 5 ملاحظه می شود، در بخش کیفی پژوهش تعداد 17 مشکل در بعد »کمبود 
مهارت و تخصص در مدیریت مدرســه به طورکلی« برای مدیران تازه کار شناســایی شــد. همچنین در 
 χ2( بخش کمی مدیران تازه کار اهمیت آن ها را به طور معناداری در سطح متوسط به بالا ارزیابی کرده اند
محاسبه شده بزرگ تر از χ2 جدول(. به بیان دیگر در تمامی مشکلات، بین فراوانی مشاهده شده و فراوانی 
مورد انتظار تفاوت معنادار (P>0/05( وجود دارد. علاوه بر آن این مشکلات به ترتیب اهمیت از رتبه اول 
)x2=100  ,df=16, p>0/05( تا هفدهم مرتب شده اند. این رتبه بندی نیز به لحاظ آماری معنادار بوده است

   
 جدول 6.   »مشكلات ناشی از کمبود مهارت و تخصص در امور مرتبط به تدریس« / آزمون معناداری و رتبه بندی آن ها در بخش کمی

مشكلات به ترتیب اولویت
سطوح پاسخ

خی دو
)df=4(

به
 رت

ین
انگ

می

خی دو
)df=6(

12345
فراوانی مشاهده شده

4/48٭1713144287138/432. اطلاع کم در مورد روش های جدید ارزشیابی )توصیفی(

٭31/49

4/21٭2314195473107/276. آگاهی ناکافی در مورد آموزش دانش آموزان بیش فعال

4/14٭358265470100/221. شناخت ناکافی نسبت به معلمان و روش تدریس آن ها

3/95٭481122576586/785. شناخت ناکافی در مورد کلاس و محتوای کتاب های درسی

3/89٭581126526679/975. عدم شناخت و مهارت کافی در زمینه برنامه ریزی درسی

3/80٭681127585977/012. تخصص کم برای مشاوره آموزشی معلمان

3/53٭7101330585258/994. سابقه تدریس کم نسبت به سایر معلمان
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جدول 5. )ادامه(    »مشكلات ناشی از کمبود مهارت و تخصص در مدیریت مدرسه به طورکلی« / آزمون معناداری و  رتبه بندی
 آن ها    در         بخش کمی 
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همان گونه که در جدول 6 ملاحظه می شــود، تعداد 7 مشکل در بعد »کمبود مهارت و تخصص در 
امور مرتبط به تدریس« برای مدیران تازه کار شناســایی شــد )در بخش کیفی پژوهش(. در بخش کمی، 
مدیران تازه کار اهمیت همه آن ها را به طور معناداری در سطح متوسط، زیاد و خیلی یاد ارزیابی کرده اند 
)χ2 محاسبه شــده بزرگ تر از χ2 جدول(. به بیان دیگر در تمامی مشکلات شناسایی شده برای این بعد، 
بین فراوانی مشاهده شده و فراوانی مورد انتظار تفاوت معنادار (P>0/05( وجود دارد. علاوه بر آن این 
مشــکلات به ترتیب اهمیت از رتبه اول تا هفتم مرتب شــده اند که ایــن رتبه بندی نیز به لحاظ آماری 

.)x2=31/49  ,  df=6, p>0/05( معنادار بوده است
   

جدول 7.   »مشكلات ناشی از کمبود حمایت« / آزمون معناداری و رتبه بندی آن ها در بخش کمی                                                                

مشكلات به ترتیب اولویت
سطوح پاسخ

خی دو
)df=4(

به
 رت

ین
انگ

می

خی دو
)df=4(

12345
فراوانی مشاهده شده

3/17٭141026556895/926. همکاری و حمایت کم از جانب والدین و نهادهای بیرونی

٭5/48

2. حمایــت ناکافی از جانب اداره به دلیل کم تجربه بودن و 
3/8٭10830476881/148تازه کار بودن

3. دسترســی کم به مدیــران با تجربه، جهت اســتفاده از 
2/92٭101524546064/515تجربیات آنان

2/92٭471129605678/845. حمایت ناکافی از جانب اداره برای تشویق معلمان

5. کم تجربه بودن معاونین مدرســه برای حمایت و کمک 
2/91٭41523754698/074به مدیر تازه کار
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همان گونه که در جدول 7 ملاحظه می شود، در بخش کیفی پژوهش تعداد 5 مشکل در بعد »کمبود 
حمایت« برای مدیران تازه کار شناسایی شد. همچنین در بخش کمی مدیران تازه کار اهمیت همه آن ها 
را به طور معناداری در ســطح متوســط به بالا ارزیابی کرده اند )χ2 محاسبه شده بزرگ تر از χ2 جدول(. 
به بیان دیگر در تمامی مشکلات این بعد، بین فراوانی مشاهده شده و فراوانی مورد انتظار تفاوت معنادار
(P>0/05( وجود دارد. علاوه بر آن، این مشکلات به ترتیب اهمیت از رتبه اول تا پنجم مرتب شده اند 

.)x2=5/48  ,df=16, p>0/05(  که این رتبه بندی نیز به لحاظ آماری معنادار بوده است
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بحثونتیجهگیری
همان گونــه که از نظر گذشــت، در بخش کیفیِ پژوهش، کلیة مشــکلات مدیران 
تازه کار مدارس ابتدایی کرج در 5 بعد طبقه بندی شد. این یافته در برخی جهات همسو 
با بسیاری از پژوهش های خارجی )جدول 1( بوده است. نکته مهم و جالب توجه در 
پژوهش حاضر این است که یافته های پژوهش در بخش کیفی، به طور کامل در بخش 
کمــی مورد تأیید قرار گرفته اند به طوری که تمامــی آماره های خی دو معنادار بوده اند. 
این یافته از یک سو صحت و روایی یافته های بخش کیفی را خاطرنشان می کند و از 
ســوی دیگر بیانگر این است که یافته های محدود و عمیق تر بخش کیفی، در مقیاسی 

وسیع تر )بخش کمی( مورد آزمون و تأیید قرار گرفته اند.
در بین مشــکلاتِ بعد روان شناختی، گرچه بعضاً مشکلاتی مشابه با پژوهش های 
موجود )نظیر: ایرچی و کوکَباس،2010؛ مک گی، 2001؛ گادت، 2002؛ ویتاکر، 2003؛ 
الـِـر، 2010؛ کِرک پاتریک، 2010؛ چِن، 2009؛ آلوی و کولادارکی، 1985( شناســایی 
شــده اند، اما برخی از موارد در نوع خود جالب توجه هســتند. برای مثال »نگرانی از 
عدم پیشــرفت مدرسه نسبت به مدارســی که مدیر با تجربه دارند«، »نگرانی از حل 
مشــکلاتی که توسط مدیر قبلی بر جای مانده اســت«، »نگرانی از پیشرفت مدرسه 
نســبت به پیشرفت در زمان مدیر قبلی«، »نگرانی از کم شدن اطمینان والدین نسبت 
به مدیر قبلی« و »ترس از عدم پذیرش از ســوی معلمان و والدین نســبت به مدیر 
قبلی« از جمله مشکلات ویژه و قابل تأمل در پژوهش حاضر هستند. این موارد گرچه 
در نوع خود بدیع به نظر می رســند، اما شاید ریشــه در یک حقیقت داشته باشند. از 
آنجا که اغلب تغییرات مدیریتی وابســته به عملکرد یک مدیر اســت، اغلب مدیران 
تازه کار دائماً دغدغه عملکرد بهتر نسبت به مدیر قبلی را دارند. بر این اساس همواره 
نگران این هســتند که مبادا نسبت به مدیر قبلی عملکرد بهتری نداشته باشند. از این 
رو یافته های پژوهش حاضر در این بخش قابل انتظار به نظر می رســد. همان گونه که 
در جدول 3 ملاحظه می شــود، »نگرانی از تفویض اختیار به معلمان به دلیل نداشــتن 
شــناخت کافی از آن ها«، »نگرانی در ارتباط با تعامل اثربخش با معلمان، والدین و 
دانش آموزان« و »نگرانی در مورد ظرافت ها و پیچیدگی های خاص مدرســه جدید« 
از جملة مهم ترین مشــکلات در بعد روان شــناختی هستند. از طرف دیگر چنانچه به 
رتبه های پایین جدول توجه شود، مشخص می گردد که »نگرانی در ارتباط با کنترل و 
نظم در مدرسه«، »ترس از عدم پذیرش از سوی معلمان و والدین« و »اعتمادبه نفس 
ناکافی در شروع ســمت جدید« کمترین اهمیت و اولویت را در میان مشکلات بعد 
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روان شناختی داشته اند.
در حوزه مشــکلات بین فردی، مدیران تــازه کار »توانایی کم در برقراری تعامل 
اثربخــش با معلمان، دانش آموزان و والدیــن«، »مقاومت معلمان در برابر روش های 
نویــن آموزش و منابع آموزشــی جدید« و »انتظارات نابجــای والدین« را به عنوان 
مشــکلات مهم ارزیابی کرده اند که این یافته نیز همسو با پژوهش های گذشته )نظیر: 
آلوی و کولادارکی، 1985؛ الِر، 2010؛ پیترســون، 2002؛ آلن، 2003؛ ویتاکر، 2003؛ 
دارش، 2007؛ اوینگتن و همکاران، 2008( بوده است. گرچه این موارد جزء سه مورد 
مهم به لحاظ رتبه بندی می باشند، اما این نکته نباید فراموش شود که در این بعد تمامی 
مشکلات شناسایی شــده از نظر آماری معنادار بوده اند. این وضعیت در مورد تمامی 
مشکلات مرتبط به پنج بعد مذکور صادق است. در این بعد مدیران تازه کار »رعایت 
نکردن قوانین اداره توســط معلمان و بی نظمی در ورود و خروج«، »بی اهمیت تلقی 
شدن از سوی معلمان« و »پذیریش کم از جانب معلمان به دلیل اینکه مدیر بر اساس 
روابط )نه تخصص( برای مدیریت امور مدرســه انتخاب شــده اســت« را به عنوان 
مشــکلات کمتر مهم ارزیابی کرده اند. نکته قابل توجه در مشــکلات شناسایی شــده 
در این بعد، مواردی اســت که به طور مســتقیم به عملکرد نه چندان مناســب والدین 
مربوط می شــود. مواردی از قبیل »انتظارات نابجــای والدین«، »مقاومت والدین و 
عدم قبول مشــکلاتی که فرزندان آن ها ایجاد کرده اند«، »مسئولیت پذیری و همکاری 
کــم والدین«، »توانایی کــم در مدیریت اختلاف بین معلمــان و والدین ناراضی از 
تدریس«، »شــکایت های پی در پی اولیا و ایجاد مشکل با ادارة آموزش وپرورش« و 
»عیب جویی از ســوی والدین«، مواردی هستند که امروزه به شدت در مدارس ایران 
و به ویژه در سطح ابتدایی به چشم می خورد. اگرچه می توان این موارد را به فال نیک 
گرفت و آن ها را دلیلی بر حساسیت اجتماعی به آموزش و تربیت نسل آینده قلمداد 

کرد، اما به واقع این موارد کمتر در نظام های پیشرفته آموزشی ملاحظه می شود.
در بعد مشکلات ناشی از کمبود مهارت و تخصص در مدیریت مدرسه، به طورکلی، 
نتایج به دست آمده همسو با بسیاری از پژوهش های موجود )نظیر: آلوی و کولادارکی، 
1985؛ الِر، 2010؛ آلن، 2003؛ میگس، 2008؛ پتزکو، 2008؛ آپریل، 2008؛ اوینگتن، 
و همکاران، 2008؛ چِن، 2009( بوده اســت. در این بعد »تخصص و تجربه ناکافی 
در مدیریت مالی و امور حسابداری«، »شناخت کم نسبت به اهداف مدرسه جدید« 
و »عملکرد نامناســب در مدرســه، به دلیل وظایف زیاد مدیریتی« از جمله مهم ترین 
مشکلات هستند. به همین ترتیب »آشنایی ناکافی با وظایف مدیریتی«، »آزادی عمل 
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پایین در تصمیم گیری های مدرسه« و »مهارت کم در سخنرانی و سخنوری« کمترین 
اهمیت و اولویت را در میان مشــکلات داشــته اند. یافته هــای این بخش ضعف در 
آموزش قبل از خدمت مدیران تازه کار را آشــکار می کنند. حتی مدیرانی که در رشته 
مدیریت آموزشــی تحصیل کرده اند، ناتوانی زیادی در بســیاری از مســائل مدیریتی 
احســاس می کنند و این بدان دلیل است که بســیاری از آموزش ها صرفاً نظری اند و 

تجربه عملی مناسبی برای مدیران تازه کار فراهم نمی کنند.
شــاید بتوان گفت که مشکلاتِ بُعدِ »کمبود مهارت و تخصص در امور مرتبط به 
تدریس«، اهمیت بسیار زیادی دارد. چرا که این مشکلات نقطه اصلی و به واقع قلب 
مدیریت مدرســه هستند. این مشکلات در شــرایطی حادتر و مشکل سازتر خواهند 
شــد که مدیر تازه کار تجربه تدریس کمتری نســبت به ســایر معلمان داشته باشد. بر 
همین اســاس اســت که در انتخاب مدیران حتماً به ســابقه تدریــس توجه ویژه ای 
می شــود. یافته های مرتبط به این بعد همسو با )اوینگتن و همکاران، 2008؛ آلوی و 
کولادارکی، 1985؛ الِر، 2010؛ پیترســون، 2002( بوده اســت. در میان »اطلاع کم در 
مورد سیســتم های جدید ارزشــیابی )توصیفی(« و »آگاهی ناکافی در مورد آموزش 
دانش آموزان بیش فعال« از جمله مواردی هســتند که پژوهش های موجود کمتر به آن 

اشاره کرده اند.
مشــکلات بعد »کمبود حمایت« نیز همســو با نتایج برخی از پژوهش ها )نظیر: 
ایرچــی و کوکَباس،2010؛ مک گــی، 2001؛ گادت، 2002؛ ویتاکر، 2003؛ الِر، 2010؛ 
کِرک پاتریک، 2010؛ چِن، 2009؛ آلوی و کولادارکی، 1985( بوده است. گرچه تمامی 
موارد اهمیت دارند اما می توان گفت که این مشکلات عمومیت زیادی در بافت های 
مختلــف دارند. چرا که مدیران تــازه کار به دلیل کم تجربه بودن همواره به دنبال کمک 
و حامی هســتند و دائماً در حل مســائل و مشکلات خود به دنبال کمک های بیرونی 
می گردند. شــاید بتوان گفت که در میان مشــکلات این بعد، »دسترسی کم به مدیران 
با تجربه، جهت اســتفاده از تجربیات آنان« حقیقت نه چندان خوشــایندی را آشکار 
می کند و آن هم نبود یک سیستم منظم و پویای »راهنمایی همتا«47  به   وسیله مدیران با 

تجربه در مدارس کشور است.
به طورکلی یافته های پژوهش حاضر چند نکته و راهکار اساســی را خاطرنشــان 
می کند: 1. شناســایی مشــکلات مدیران تازه کار برای کمک مداوم به آن ها ضرورتی 
اجتناب ناپذیر اســت 2. مدیــران تازه کار آموزش پیش از خدمت مناســبی که بتواند 
آن ها را برای مدیریت آماده کند دریافت نمی کنند 3. بدون شــک یک تحول اساســی 
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در برنامه هــای آموزشــی پیش از خدمت مدیران به ویژه در دانشــگاه ها باید صورت 
بگیــرد 4. آموزش ضمن خدمت یک راهکار اساســی و حســاس در تجهیز مدیران 
تازه کار اســت و می توان بســیاری از مشکلات را به واســطه آن ها برطرف نمود و 5. 
مدیران تازه کار به یک نظام راهنمایی آموزشــی به ویژه راهنمایی همتا توسط مدیران 
با تجربه نیازمندند. بدون شــک این نکات بیشتر مسئولان و تصمیم سازان نظام تعلیم 
و تربیت کشــور را مخاطب قرار می دهد. علاوه بــر آن این پژوهش راهکارهایی را 
برای پژوهشــگران آتی به دنبال دارد. بررسی مشکلات مدیران تازه کار در دوره های 
مختلف تحصیلی و در انواع مدارس )دخترانه / پسرانه، شهری / روستایی، حومه ای، 
دولتــی / غیرانتفاعی، تلفیقی / تک جنســیتی، کم جمعیت/ پرجمعیت، تک فرهنگی / 
چند فرهنگی و ...( کمک زیادی به کســب شــناخت کامل در مورد نیازهای مدیران 
تازه کار خواهد کــرد. همچنین طراحی دوره های ضمن خدمت برای مدیران تازه کار 
بر اساس مشکلات شناسایی شده، اولویت پژوهشی حساس و مهم برای پژوهشگران 
علوم تربیتی اســت. از همه مهم تر و حســاس تر طراحی الگوی راهنمایی آموزشــی 
مدیران تازه کار به ویژه »الگوی راهنمایی همتا« اســت که امروزه در سطح بین المللی 
تأکید زیادی بر آن می شــود، در حالی که در داخل هنوز پژوهشــی در مورد آن منتشر 

نشده است.
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چكیده:

هدف این مطالعه بررســی اثربخشی آموزش راهبردهای مدیریت زمان بر بهبود مهارت های مطالعه و 
تعلل ورزی دانش آموزان پسر بود. این پژوهش به شیوة آزمایشی و با طرح پیش آزمون و پس آزمون با گروه 
کنترل اجرا شد. جامعة آماری پژوهش کلیة دانش آموزان پسر دورة متوسطة شهرستان نورآباد )دلفان( در 
سال تحصیلی 92-91 بود. نمونة پژوهش شامل 400 نفر از دانش آموزان پسر دورة متوسطه بود که از میان 
مدارس این شهرستان به روش نمونه گیری خوشه ای انتخاب و به صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و گواه 
گمارده شدند )برای هر گروه 25 نفر(؛ بدین صورت که از بین 400 دانش آموز 50 نفر از دانش آموزانی که 2 
انحراف نمره بالاتر در مقیاس تعلل ورزی دریافت کرده بودند به صورت تصادفی انتخاب شدند و به صورت 
تصادفی نیز در دو گروه آزمایش و گواه گمارده شــدند. برای جمع آوری داده ها از پرسش نامة مهارت های 
مطالعه و تعلل ورزی اســتفاده شد. نتایج تحلیل کوواریانس چند متغیری )MANCOVA( نشان داد که 
آموزش راهبردهای مدیریت زمان بر بهبود مهارت های مطالعه و تعلل ورزی دانش آموزان مؤثر بوده است 
)P>0/001(. از آنجــا که آموزش مهارت های مدیریت زمان می تواند بر ایجاد اعمال و بینش های نو و اصیل 
تأثیر مهمی داشــته باشــد، و با توجه به این که زمان یك منبع محدود به شمار می آید لزوم مدیریت آن 

به خصوص در محیط های آموزشی و برای دانش آموزان از اهمیت بالایی برخوردار است.
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Mahmoudian@atu.ac.ir ..................................................................................٭ دانشجوی دكترای سنجش و اندازه گیری دانشگاه علامه طباطبائی
٭٭ دانشجوی دکترای روان شناسی دانشگاه رازی کرمانشاه

moslem_abbasi83@yahoo.com .................................................................... ٭٭٭ استادیارگروه روان شناسی دانشگاه سلمان فارسی کازرون
٭٭٭٭ دانشجوی دکتری جامعه شناسی دانشگاه تهران 

حسن محمودیان*
محمد جواد بگیان کوله مرز**

مسلم عباسی***
اباذر اشتری مهرجردی****

 آموزشراهبردهایمدیریتزمان،مهارتهایمطالعه،تعللورزی،دانشآموزان.كلیدواژهها:

اثربخشی آموزش راهبردهای مدیریت زمان 
بر بهبود مهارت های مطالعه 

و تعللّ ورزی دانش آموزان



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اثربخشی آموزش راهبردهای مديريت زمان بر بهبود مهارت های مطالعه و تعللّ ورزی دانش آموزان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

85
 ë 54 شمارة
 ë سال چهاردهم
ë 1394 تابستان

مقدمه
یکــی از اهداف و وظایــف مهم آموزش وپرورش ایجاد زمینه برای رشــد همه جانبة فرد و تربیت 
انسان های سالم، کارآمد و مسئول برای ایفای نقش در زندگی فردی و اجتماعی است )لیندمن و دوک1، 
2001(. همچنین، یکی از اهداف مهم نظام های تعلیم وتربیت مدرن، پرورش افرادی است که قادر باشند 
بر مسائل و مشکلاتشان در زندگی روزمره و در محیط اجتماعی به آسانی غلبه کنند )سلجوق، کالیسکان 
و ایرول2، 2007(. لذا آنچه در فرایند یادگیری از اهمیت اساســی برخوردار است فراهم آوردن شرایط 
یادگیرنده و موقعیت یادگیری به گونه ای است که بهترین دستاوردها حاصل آید )همان منبع(. مطالعات 
نشــان می دهد که ویژگی هایی از قبیل نگرش، چگونگی بینش والدین نســبت به فرزندان، شــیوه های 
فرزند پروری، انتظار بیش ازحد والدین از فرزندان و ویژگی های تعلل ورزی فرزندان از قبیل بی توجهی 
به موضوعات درســی و پشــت گوش انداختن انجام تکالیف درسی از جمله عوامل شکست تحصیلی 

دانش آموزان است )صالحی، جوانشیر، سعیدی و شجاعی، 1386(.
یکــی از متغیرهایی که احتمالًا مانع پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان می شــود تعلل ورزی3 اســت. 
تعلــل ورزی را عبارت از »نبود عملکرد خودتنظیمی و گرایش رفتــاری در به تأخیر انداختن آنچه برای 
رســیدن به هدف ضروری اســت« می دانند )الیس و ناوس4، 1979؛ به نقل از حسینی و خیّر، 1388(. در 
واقــع تعلل ورزی را به تأخیر انداختن یا به تعویق انداختن عملی تعریف کرده اند که شــخص باید آن را 
انجام می داده و چون انجام نداده از این رو سطحی از اضطراب ناشی از تعلل ورزی خود را تجربه می کند 
)رورباف5، 2006(. بررســی ها نشان داده اند که تعلل ورزی نه تنها یک مشکل مدیریت زمانی، بلکه فرآیند 
پیچیده ای شامل مؤلفه های هیجانی، شناختی و رفتاری است )فی و تانگنی6، 2000(. وهل، پیچل و بنت7 
)2010(،  در تعریف تعلل ورزی، دو عنصر اساســی را متمایز ســاخته اند: اول این که تعلل سندرمی است 
که به آســیب های فراوان جســمی و روحی برای فرد می انجامد و دوم اینکه فرد به صورت غیرعقلانی از 
انجام کار یا وظیفه ای مشخص اجتناب می کند )وهل و همکاران، 2010(. تاکرلاد معتقد است، اگر افراد 
به طور منظم تعلل ورزی خود را مورد بررســی و جســت وجو قرار دهند می توانند به دلایل آن پی ببرند 
)تاکرلاد8، 2006(. میزان شیوع تعلل ورزی در بین دانش آموزان حدود 60-40 درصد و در برخی پژوهش ها 
95 درصد گزارش شــده اســت )پدرو و همکاران9، 2009؛ فراری و اوکالاگان10، 2005؛ اســترانک، چو، 
استیل و بریدجس11، 2013(. تعلل ورزی با توجه به پیچیدگی و نیز مؤلفه های شناختی، عاطفی و رفتاری 
آن، تظاهرات گوناگونی دارد که از آن جمله اســت تعلل ورزی تحصیلی12، تعلل ورزی در تصمیم گیری13، 
تعلل ورزی روان رنجورانه14 و تعلل ورزی وســواس گونه15 اســت )رجب پور، فرمانی و امانی،  1391(. در 
خصوص پیش آیندهای تعلل ورزی، محققان و نظریه پردازان به عوامل مختلفی از قبیل اضطراب. وابستگی، 
ترس از ارزیابی منفی، روان رنجورخویی، نداشــتن انرژی، انعطاف ناپذیــری رفتاری )افرت و فراری16، 
1989(، درماندگی آموخته شده )مک کین17، 1994(، کمال گرایی )جانسون و سلانی18، 1996( و خودتنظیمی 
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پایین )کلاسن، کراوچوک و راجانی19، 2008؛ چو و چول20، 2012( اشاره نموده اند.
یکی از متغیرهای که می تواند در پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان مؤثر باشــد، مهارت های مطالعه 
اســت. راهبردهای یادگیری ساختار ساده ای دارند که با اســتفاده از آن فراگیران قادرند، مواد آموزشی 
را ســریع تر یاد بگیرند؛ بهتر درک کنند و از همه مهم تر این که آن ها را برای مدت زمان طولانی تری به 
ذهن بســپارند. فراگیران با به کار بردن راهبردهای یادگیری در فرایند یادگیری مشــارکت فعال خواهند 
داشت؛ مطالب جدید را با اطلاعات قبلی خود پیوند می زنند و نظارت مستمر بر جریان یادگیری خود 
پیدا خواهند نمود )اســتانوویچ21، 1999؛ وینشــتاین22، 1987، الف(. وینشتاین و مایر23 در سال 1986، 
راهبردهای یادگیری را در چندین دســته طبقه بندی کردند که به طور مختصر به آن ها اشــاره می شــود 

)وینشتاین،  1987، ب(.
- راهبردهای عاطفی

- راهبردهای مرور ذهنی
- راهبردهای بسط یا گسترش معنایی

- راهبردهای سازمان دهی
- راهبردهای نظارت

راهبردهای مطالعه و یادگیری عبارت اند از نگرش، انگیزش، کنترل زمان، اضطراب، تمرکز، راهنمای 
مطالعه، راهبردهای آزمون، خودآزمایی و انتخاب ایدة اصلی )وینشــتاین، به نقل از حســینی شهیدی، 

عطاردی و مقیمیان، 1384(.
آموزش  راهبردی مدیریت زمان از جمله آموزش هایی است که می تواند بر بهبود مهارت های مطالعه 
و تعلل ورزی دانش آموزان تأثیرگذار باشد. منظور از مدیریت زمان کنترل کردن هر ثانیه از زمان نیست، 
بلکه منظور استفاده از روش هایی است که مردم از طریق آن ها، زمان را برای بهبود زندگی خود به کار 
می  گیرند )مکنزی24، 1990(. یک ویژگی مشــترک در میان تعاریف مدیریت زمان، برنامه ریزی رفتار به 
تصمیم گیری در خصوص انجام کارها، اولویت بندی کارها و مدیریت مؤثر وقفه های احتمالی، اشــاره 
می کنــد )کلاســنز، وان اردو، روت و روی25، 2004، 2007(. مدیریت زمان که از مهم ترین مهارت های 
مورد نیاز هر دانش آموز برای رسیدن به موفقیت های علمی است )کولینز و دونالد26، 2010(، به معنای 
کنترل زمان و کار خود را به دســت گرفتن اســت، نه اینکه برعکس، حادثه ها و امور ما را هدایت  کنند. 
در مدیریت زمان تعیین اولویت های کاری از اهمیت بســزایی برخوردار است و این اولویت با امور و 
کارهایی است که فوریت و اهمیت بیشتری دارند )فرنر، 1995/ 1381( یکی از اصول این آموزش اصل 
20، 80 است، یعنی از 20 درصد زمان باید برای انجام 80 درصد کار استفاده کرد. موفقیت در مدیریت 
صحیح زمان وابسته به تشخیص کارهای مهم است )تریسی، 2000/ 1382(. با توجه به این که زمان یک 
منبع محدود به شمار می آید لزوم مدیریت آن، به خصوص در محیط های آموزشی و برای دانش آموزان، 
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از اهمیت بالایی برخوردار اســت. مدیریت زمــان فعالیت های دانش آموزان را نیز می تواند تحت تأثیر 
قرار دهد. به نظر می رســد اســتفادة بهینه از زمان در راه مطالعه و یادگیری دانش آموزان می تواند تحت 
تأثیر شــیوه های انتخابی مطالعة آن ها و همچنین انگیزشــی که برای پیشرفت تحصیلی دارند قرار گیرد 

)بالدریج، 2007/ 1388(.
پژوهش های اســتوارت و لمبارد27 )2010( ســیبرت و گتینگر28 )2002(، گارســیا و پرز29 )2008( 
نشان می دهد که آموزش مهارت های مدیریت زمان بر موفقیت تحصیلی دانش آموزان مؤثر بوده است. 
والش و اوگومبا- آگونوبی30 )2002( نشان دادند که کمال گرایی درون شخصی، ویژگی های اضطرابی و 
تعلل ورزی پیش بینی کننده های خوبی برای اختلال و اضطراب در ریاضیات می باشند. بریتون و گلین31 
)2006(، در پژوهشی به بررسی رابطة بین پیشرفت تحصیلی و مدیریت زمان پرداختند. نتایج پژوهش 
آن ها نشان داد که افراد می توانند با انتخاب اهداف تحصیلی، زمان بندی و عمل کردن در یک چارچوب 
زمانی مشخص و نگرش زمانی خاص، به پیشرفت تحصیلی بالایی دست یابند. بریتون و تسر32 )2008( 
و ترومــن و هارتلی33 )2010( در پژوهش های خود نشــان دادند که آموزش مدیریت زمان در افزایش 
عقاید خود اثربخشــی و پیشرفت تحصیلی مؤثر است. تری34 )2002( در پژوهشی نشان داد که ارتباط 
مثبتی بین مدیریت زمان، خود نظم دهی و خود اثربخشی وجود دارد. وان ایرد35 )2003، ب( در مطالعه ای 
دریافت که آموزش راهبردهای مدیریت زمان باعث کاهش تعلل ورزی و افزایش نظم در انجام تکالیف 
دانش آموزان می شود و انجام این کار پیش بینی کننده ای برای پیشرفت تحصیلی است. یاکوبسون و ویکو36 
)2010( دریافتند آموزش راهبردهای مدیریت زمان، پیشرفت تحصیلی و خودکارآمدی دانش آموزان را 
به طور معناداری افزایش می دهد. چیو و چول )2012( در مطالعه ای دریافتند دانش آموزانی که در برنامة 
آموزشی راهبردهای مدیریت زمان شرکت کرده بودند در مقایسه با همتایان خود در گروه گواه نه تنها از 
خودتنظیمی بالاتری در پایان آموزش برخوردار بودند بلکه از راهبردهای فراشــناختی بیشتری در حل 
تکلیف درسی استفاده می کردند. در مجموع نتایج پژوهش های ماکان37 )2004(، هال و هرش38 )2008( 
و کینگ، وینت و لووت39 )2012( نشان می دهند که آموزش مدیریت زمان در کاهش استرس، افزایش 

عملکرد تحصیلی، عملکرد شغلی و رضایت شغلی تأثیر بسزایی دارد.
در مجموع با توجه شــیوع تعلل ورزی در میان دانش آموزان، توجه دادن مســئولان، برنامه ریزان و 
دســت اندرکاران نظام آموزشــی به حوزة اهداف و نیز به کارگیری راهبردهایی برای تغییر جهت گیری 
هــدف، جهت کاهش تعلــل ورزی یا اصلاح آن ضروری می نماید، زیرا تعلل ورزی، از یک ســو بیانگر 
نقصان خود نظم جویی دانش آموزان و از سویی دیگر، نشان رفتار ناسازگارانه و راهبرد دفاعی غیرمؤثر 
اســت که افراد برای پرهیز از شکســت، حفظ عزت نفس و ارزش شــخصی خود از آن بهره می جویند 
و پی آمد مفیدی برای افراد مســامحه کار ندارد. بنابراین توجه بیشــتر به این مســئله و برخورد جدی و 
کارشناســانه می تواند گامی در جهت حل معضلات آموزشی یادگیرندگان در سطوح مختلف تحصیلی 
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باشد. از سوی دیگر با توجه به تحقیقات اندکی که در کشور ما، در زمینة اثربخشی آموزش راهبردهای 
مدیریت زمان بر تعلل ورزی، خودتنظیمی و مهارت های مطالعه دانش آموزان صورت گرفته اســت این 
امــر بر بدیع بــودن پژوهش حاضر خواهد افزود. همچنین قابلیت های ایــن پژوهش ها در درک عمیق 
پدیده هــا، می تواند زمینه ای برای انجام تحقیقات آینده در جهت رفع تعلل ورزی دانش آموزان باشــد. 
با توجه به مطالب بالا هدف پژوهش حاضر اثربخشــی آموزشــی راهبردهــای مدیریت زمان بر بهبود 

مهارت های مطالعه و تعلل ورزی دانش آموزان است.

روش
این پژوهش به شیوة آزمایشی و با طرح پیش آزمون- پس آزمون با گروه کنترل اجرا شد و در آن 
گروه های آزمایش و گواه به روش تصادفی معادل شدند. همچنین تفاوت بین پیش آزمون و پس آزمون 
هر گروه محاســبه  شــد و ســپس میانگین های نهایی گروه های آزمایش و کنترل با یکدیگر مقایســه 
شدند؛ به این صورت که روش های آموزشی، با دو سطح، به عنوان متغیر مستقل )آموزش راهبردهای 
مدیریت زمان و عدم مداخله( و مهارت های مطالعه و تعلل ورزی به عنوان متغیرهای وابســته در نظر 

گرفته شد ند.

جامعةآماری،نمونةآماریوروشنمونهگیری:
جامعة آماری این پژوهش را کلیة دانش آموزان پســر دورة متوســطه شهرســتان نورآباد )دلفان( در 
سال تحصیلی 92-91 تشکیل می دادند. نمونه پژوهش شامل 400 نفر از دانش آموز پسر دورة متوسطه 
شهرستان نورآباد بود که به روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای از بین دانش آموزان مقطع متوسطه 
انتخاب شدند. از این  بین 50 نفر از دانش آموزانی که 2 انحراف معیار نمره بالاتر در مقیاس تعلل ورزی 
گرفتنــد به طور تصادفی انتخاب و ســپس بــا معادل کردن دو گروه )آزمایــش و کنترل( آن ها به صورت 
تصادفــی در گروه ها جایگزین شــدند. در مورد انتخاب نمونه باید اشــاره کرد که در روش آزمایشــی 
باید هر زیرگروه حداقل 15 نفر باشــد و برای اینکه نمونة انتخاب شــده نمایندة واقعی جامعه باشــد و 
پژوهش اعتبار بیرونی بالایی داشته باشد، تعداد نمونه 50 نفر )25 نفر برای هر گروه( در نظر گرفته شد 

)دلاور،1380(. در پژوهش حاضر جهت جمع آوری داده ها از ابزارهای زیر استفاده شد:
مقیاس تعلل ورزی: مقیاس تعلل ورزی توســط شــوارز و دیهل40 )2000( ســاخته شده است. این 
مقیاس دارای 10 ماده و هر ماده دارای ارزشــی بین 1 تا 4 )کاملًا نادرســت تا کاملًا درست( است؛ به 
اســتثنای پنج ماده )1، 4، 6، 9 و 10( که به طور معکوس نمره گذاری می شــوند. شوارز و دیهل )2000( 
اعتبار مقیاس تعلل را از طریق همبســته نمودن با آزمون انتظار خودکارآمدی 0/78 به دســت آوردند. 
اعتبار مقیاس تعلل به دســت آمده 0/78 بود که حاکی از اعتبار بالای آن اســت. پایایی این مقیاس نیز با 
استفاده از روش آلفای کرونباخ و تنصیف به ترتیب، 0/84 و 0/75 گزارش شده است )شوارز و دیهل، 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اثربخشی آموزش راهبردهای مديريت زمان بر بهبود مهارت های مطالعه و تعللّ ورزی دانش آموزان

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

89
 ë 54 شمارة
 ë سال چهاردهم
ë 1394 تابستان

2000(. حافظــی، بختیارپور و احمد فخرالدیــن )1389( پایایی این مقیاس را به روش آلفای کرونباخ 
برابر با 0/70 گزارش نموده اند.

مقیاس راهبردهای یادگیری: مقیاس راهبردهای یادگیری توســط وینشــتاین )1987، الف( ساخته 
شــده اســت. این پرســش نامه دارای 80 مورد آزمون است که در ده مقیاس شــامل انگیزش، نگرش، 
کنترل وقت، اضطراب، تمرکز، پردازش اطلاعات، انتخاب ایده اصلی، راهنمای مطالعه، خودآزمایی و 
راهبردهای آزمون، تهیه شــده اســت. سؤال های مربوط به هر یک از موارد ذکرشده، با توجه به مقیاس 
پنج قسمتی لیکرت تنظیم شده است. طیف پاسخ به هر سؤال از »اصلًا در مورد من صدق نمی کند.« تا 
»کاملًا در مورد من صدق می کند.« تنظیم شــده است. ویناشتاین ضرایب پایایی 0/77 تا 0/89 را برای 
این پرســش نامه به دست آورده است. ضرایب پایایی این پرسش نامه توسط صالحی و عنایتی )1388( 

بین 0/76 تا 0/88 گزارش شده است.

روشاجرا
 بعد از کسب مجوز و هماهنگی با مدیریت آموزش وپرورش شهرستان نورآباد )دلفان(، با رعایت 
ملاحظات اخلاقی و بیان اهداف پژوهش، ضمن آگاه ســازی والدین و مربیان و کســب اجازه از آن ها، 
رضایت دانش آموزان برای شــرکت در این پژوهش جلب شد. ســپس از بین 400 دانش آموزی که دو 
انحــراف معیــار نمره بالا در مقیاس تعلل ورزی گرفته بودند 50 نفرشــان به صــورت تصادفی انتخاب 
و به صــورت تصادفی در گروه آزمایش و گواه گمارده شــدند. ضمن توجیــه آزمودنی ها و بیان اهداف 
پژوهش، از آزمودنی ها درخواســت شــد تا در طول دوره این آموزش شــرکت نمایند. قبل از شــروع 
روش آموزشــی، هر دو گروه مورد مطالعه تحت پیش آزمون قرار گرفتند و از آن ها درخواســت شــد تا 
پرســش نامه های مورد نظر را متناســب با ویژگی های خود تکمیل کنند. گــروه آزمایش تحت آموزش 

راهبردهای مدیریت زمان قرار گرفتند.

محتوایجلساتآموزشیمدیریتزمان
جلسة اول: آشنایی اعضا با اهداف و قوانین گروه، آشنایی با عوامل اتلاف وقت، آگاهی از اهمیت 
داشتن هدف و پی بردن به این که دقیقاً چه می خواهند، و بالاخره آگاهی به نقش برنامه ریزی در رسیدن 

به هدف؛
جلسة دوم: آشنایی آزمودنی ها با قانون 20 / 80 یا اصل پارتو؛ طبق این قانون 80 درصد از نتایجی 
که شــما به دســت می آورید نتیجة 20 درصد فعالیت های شماست. آشنایی آزمودنی ها با مفهومِ در نظر 
گرفتن پیامد کارها، آشنایی آزمودنی ها با مفهومِ مقاومت در برابر آموزش نیز از محتوای جلسه دوم بود.
جلسة سوم: آشنا کردن اعضا با روش الف. ب. پ. ت. ث، و همچنین با روش تمرکز بر روی اهداف؛
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جلسة چهارم: آشنا کردن اعضا با قانون تشخیص ضرورت، و نیز آشنا کردن آنان با مفهومِ اهمیت 
آماده کردن مقدمات قبل از شروع فعالیت؛

جلسة پنجم: آشنا کردن اعضا با اهمیت فراگیر بودن در فعالیت خود به صورت دائمی، و نیز اهمیت 
استعدادهای منحصربه فرد خود؛

جلســة ششم: آشــنا کردن اعضا با عوامل محدودکنندة پیشرفت، و نیز با چگونگی تقسیم یک کار 
بزرگ به بخش های کوچک؛

جلســة هفتم: آموزش اهمیت مفهوم تعیین محدودیت زمانی هر کار، آشــنا کردن اعضا با اهمیت 
تمرکز کردن نیروهای جسمی، روانی روی یک موضوع و تعیین زمان کارایی فردی؛

جلسة هشتم: آموزش مکالمه های درونی مثبت و اثر مکالمات درونی بر روی عملکرد آنان، آموزش 
مفهوم تنبلی سازنده؛

جلســة نهم: آموزش اهمیت عدم اجتناب از کارهای ســخت، پی بردن به افزایش وقت از طریق 
اجرای راهبردهای مدیریت زمان؛

جلســة دهم: آموزش مفهوم افزایش ســرعت عمل از طریق اجرای مهارت هــای مدیریت زمان، 
آموزش اهمیت موضوع انجام یک کار در هر بار.

لازم به ذکر اســت که دانش آموزان در جلسات آموزشی مشارکت فعال داشتند و در پایان جلسات 
تمریناتی به آن ها داده می شد که در کلاس موردبحث قرار می گرفت.

مدت جلسات درمانی شامل 10 جلسة 1 ساعته بود و به صورت گروهی و هر هفته یک بار در محلی 
که توســط آموزش وپرورش انتخاب شــده بود اجرا می گردید. در طی این جلسات به گروه کنترل هیچ 
نوع آموزشــی داده نشد ولی جلساتی با این گروه برگزار شد. پس از اتمام دورة آموزش از گروه تحت 
آموزش و گروه گواه پس آزمون به عمل آمد و سپس داده های به دست آمده با استفاده از میانگین، انحراف 
اســتاندارد و آزمون تحلیل کوواریانس چند متغیــری )MANCOVA( مورد تجزیه وتحلیل آماری قرار 

گرفت و سطح معناداری 0/05 برای این پژوهش انتخاب شد.

بررسیمفروضههایتحلیلكوواریانس
قبل از تحلیل داده های مربوط به فرضیه ها، برای اطمینان از این که داده های این پژوهش مفروضه های 
زیربنایی تحلیل کوواریانس را برآورد می کنند، به بررســی آن ها پرداخته شد. بدین منظور پنج مفروضه 
تحلیل کوواریانس شامل، نرمال بودن داده ها )آزمون کالموگروف- اسمیرنف( خطی بودن41، هم خطی 
چندگانه42، همگنی واریانس ها43 و همگنی شــیب های رگرســیون44 مورد بررســی قرار گرفتند )گیلز45، 
2002(. در ایــن پژوهش، پیش آزمون های مهارت هــای مطالعه و تعلل ورزی به عنوان متغیرهای کمکی 
)کوواریت هــا46( و پس آزمون های آن ها، به عنوان متغیرهای وابســته تلقی شــدند. با توجه به ضرایب 
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همبســتگی بین پیش آزمون و پس آزمون هریک از مؤلفه هــا مفروضة خطی بودن روابط بین متغیرهای 
کمکی )کوواریت ها( وابســته محقق شــد. همچنین چون متغیرهای کمکــی )کوواریت ها( با یکدیگر 
همبســتگی بالایی 0/90 نداشــتند و با توجه به همبستگی های به دســت آمده، تقریباً مفروضه هم خطی 
چندگانه بین متغیرهای کمکی )کواریت ها( غیرقابل اجتناب شده است. برای بررسی همگنی واریانس 
متغیرها نیز از آزمون های لون47 و تصحیحات باکس48 استفاده شد که نتایج آن در جدول 2 آمده است. 
لازم بــه توضیح اســت که در این پژوهــش پس آزمون های مهارت های مطالعــه و تعلل ورزی به عنوان 
متغیرهای وابســته، و پیش آزمون آن ها به عنوان متغیرهای کمکی )کواریت ها( تلقی شدند. بنابراین بین 
متغیرهای کمکی )در این پژوهش پیش آزمون ها( و متغیرهای وابسته )در این پژوهش پس آزمون ها( در 
همة ســطوح، عامل )گروه های آزمایش و گواه( برابری حاکم بود و تعامل غیرمعنا داری بین متغیرهای 

وابسته و کمکی )کواریت ها( مشاهده شد. پس فرض همگنی شیب های رگرسیونی برقرار است.

نتایج
جدول 1.   میانگین و انحــراف معیار نمرات مؤلفه های مهارت های مطالعه و تعلل ورزی در پیش آزمون و پس آزمون گروه های 

مورد مطالعه 

متغیر

گواهآزمایش
پس آزمونپیش آزمونپس آزمونپیش آزمون

میانگین
انحراف 
استاندارد

میانگین
انحراف 
استاندارد

میانگین
انحراف 
استاندارد

میانگین
انحراف 
استاندارد

13/362/3318/633/1314/322/115/332/13نگرش
15/152/5321/244/1413/231/9614/162/45انگیزش

16/413/122/414/7814/17216/233کنترل وقت
21/324/1215/182/32224/1320/364/57اضطراب

14/363/3619/233/2315/252/6316/362/47تمرکز
16/473/2121/634/2113/141/36141/46پردازش اطلاعات
18/653/4521/364/1817/632/2317/542/54انتخاب ایده اصلی

17/343/1222/525/1151/1516/362/12راهنمای مطالعه

16/352/9521/634/3614/231/5415/522خودآزمایی

15/252/4119/253/83162/1216/13/63راهبردهای آزمون

164/6624/36203/0827/13154/9716/36161/9618/46مهارت های مطالعه کل

26/134/1218/423/6227/634/3625/523/89تعلل ورزی
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همان طور که در جدول شماره 1 مشاهده می شود میانگین )و انحراف معیار( نمره کلی پیش آزمون 
دانش آمــوزان گروه آزمایــش در مهارت های مطالعــه برابــر 164/6 )و 24/36( و در تعلل ورزی برابر 
26/13 )و 4/12( است. نمرة کلی پس آزمون دانش آموزان گروه آزمایش در مهارت های مطالعه 203/08 
)و 27/13( و در تعلــل ورزی 18/42 )و 3/62( اســت. همچنین میانگیــن )و انحراف معیار( نمرة کلی 
پیش آزمون دانش آموزان گروه کنترل در مهارت های مطالعه 154/97 )و 16/36( و در تعلل ورزی 27/63 
)و 4/36( اســت؛ و نمــره کلی پس آزمون دانش آموزان گروه کنتــرل در مهارت های مطالعه 161/96 )و 

18/46( و در تعلل ورزی 25/52 )و 3/89( است.

جدول 2.   نتایج آزمون باکس در مورد پیش فرض تساوی واریانس های دو گروه در متغیرهای مهارت های مطالعه و تعلل ورزی 

سطح معناداریFDF1DF2آزمون باکس

5/3121/63184/3600/324

نتایج آزمون لون

سطح معناداریFDF1DF2آزمون لون

0/4681490/541مهارت های مطالعه

0/5361490/324تعلل ورزی

قبل از استفاده از آزمون پارامتریک تحلیل کوواریانس چند متغیری جهت رعایت فرض های آن، از 
آزمون های باکس و لون اســتفاده شد. همان طور که در جدول شماره مشاهده می شود، بر اساس آزمون 
باکس که برای هیچ یک از متغیرها معنی دار نبوده است، شرط همگنی ماتریس های واریانس/کوواریانس 

.)BOX=5/312 ،F=1/63 ،P=0/324( به درستی رعایت شده است

جدول 3.   نتایج آزمون معناداری تحلیل کوواریانس چند متغیری )مانكوا( بر روی مؤلفه های مهارت های مطالعه و تعلل ورزی 
در دو گروه آموزش راهبردهای مدیریت زمان و گواه 

مجذور اتاPخطا dfفرضیه Fdfمقدارنام آزمونموقعیت

گروه

0/46833/2983430/0010/468اثر پیلایی

0/13233/2983430/0010/468لامبدا ویلکز

6/32133/2983430/0010/468اثر هتلینگ

6/32133/2983430/0010/468بزرگ ترین ریشه خطا

نتایج جدول شــماره 3 نشان می دهد که ســطوح معناداری همه آزمون ها قابلیت استفاده از تحلیل 
کوواریانــس چند متغیری را مجاز می شــمارد. این نتایج نشــان می دهد کــه در گروه های مورد مطالعه 
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 ،F =33/298 ،P>0/001( حداقــل از نظر یکی از متغیرهای وابســته تفاوت معنــاداری وجــود دارد
Wilks=0/132(. مجذور اتا نشان می دهد تفاوت بین دو گروه با توجه به متغیرهای وابسته در مجموع 
معنادار است و میزان این تفاوت بر اساس آزمون لامبدا ویلکز تقریباً 46 درصد است یعنی 46 درصد 

واریانس مربوط به اختلاف بین دو گروه ناشی از تأثیر متقابل متغیرهای وابسته است.

جدول 4.   نتایج آزمون تحلیل کوواریانـــس چنـــد متغیری )مانكوا( برای مقایسه تفاضل پیش آزمون- پس آزمون نمرات 
مؤلفه های مهارت های مطالعه و تعلل ورزی در دو گروه آموزش راهبردهای مدیریت زمان و گروه گواه 

SSDFMSFPمؤلفهمتغیر وابسته

گروه
مهارتهای 

مطالعه

102/2641102/2649/591P≤0/08نگرش

221/4651221/46512/113P≤0/001انگیزش

185/3211185/32110/793P≤0/001کنترل وقت

231/1271231/12713/544P≤0/001اضطراب

132/2141132/2148/169P≤0/008تمرکز

131/4711131/4717/227P≤0/014پردازش اطلاعات

111/2641111/2646/172P≤0/023انتخاب ایده اصلی

107/7121107/7126/118P≤0/024راهنمای مطالعه

114/4711114/4717/124P≤0/013خودآزمایی

154/3211154/32112/471P≤0/009راهبردهای آزمون

384/2631384/26322/56P≤0/001مهارت های مطالعه

327/2651327/26519/321P≤0/001تعلل ورزیتعللورزی

بــر اســاس نتایج حاصــل از آزمون مانکوا، پــس از تعدیل نمرات پیش آزمــون، مدیریت زمان بر 
مهارت های مطالعه )P>0/001، 22/56 = )1 و 37( F( و تعلل ورزی )P>0/001، 19/321= )1 و F )37( اثر 
معنا داری دارد. این یافته ها بیانگر کاهش تعلل ورزی و بهبود مهارت های مطالعه در گروه آزمایش نسبت 

به گروه گواه است.
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بحثونتیجهگیری
هدف پژوهش حاضر اثربخشــی آمــوزش راهبردهای مدیریت زمــان ، بر بهبود 
مهارت های مطالعه و تعلل ورزی دانش آموزان بود در پاسخ به این فرضیه که آموزش 
راهبردهــای مدیریت زمان بــر بهبود مهارت های مطالعه تأثیر دارد. نتایج نشــان داد 
که آموزش راهبردهــای مدیریت زمان بر مهارت های مطالعه دانش آموزان مؤثر بوده 
اســت. این نتایج با یافته های پژوهشــی دیگر برای مثال )ســیبرت و گتینگر، 2002؛ 
گارســیا و پرز، 2008؛ اســتوارت و لمباد، 2010 و کینگ و همکاران، 2012( مبنی بر 
اینکه آموزش راهبردهای مدیریت زمان، پیشــرفت و عملکرد تحصیلی دانش آموزان 
را افزایــش می دهد همخوانی دارد. در تبیین این یافته ها می توان گفت مدیریت زمان 
یکی از مهم ترین فعالیت ها در جهت رسیدن به هدف است و آموزش مدیریت زمان 
در ســطح مدارس و دانشگاه ها یکی از نیازهای ضروری دانش آموزان و دانشجویان 
اســت، زیرا از این طریق می توان با تعیین اهــداف، وظایف محوله را برنامه ریزی و 
اولویت بندی کرد و فعالیت های برنامه ریزی شــده را فهرســت نمود. با برنامه ریزی و 
اختصــاص زمان می توان درک افراد از زمان در دســترس را افزایــش داد تا بتوانند 
به صورت هدفمند و ســاختاربندی شده از زمان خود استفاده کنند و با اولویت بندی 
امور بر اســاس مدت زمان تخصیص داده شده برای هر فعالیت بتوانند وظایف متعدد 
را به موقع به انجام برسانند )یعقوبی، محققی، عرفانی و الفتی، 1392(، لذا با استفاده 
از روش هــای مدیریت زمان، آگاهــی دانش آموزان در مورد نحوة اســتفاده از زمان 
بیشــتر می شــود و می توان به طور دقیق تــری مدت زمان لازم جهــت انجام کارها را 
تخمین زد و با برنامه ریزی واقعی تر به نتایج بهتر دســت یافت. مطالعات نشــان داده 
اســت که تکنیک های مدیریت زمان موجب ارتقای عملکرد، اختصاص وقت بیشتر 
به وظایف با اولویت بالاتر و تســریع در پیشــرفت امور می شــود. همچنین مدیریت 
زمان روی ســلامت روانی افراد اثر مثبت داشته و اســترس های تحصیلی را کاهش 
می دهــد )راوری، الهانی، انوشــه و خلیل آبادی، 2008(؛ بنابرایــن با توجه به این که 
زمان منبع محدودی اســت لزوم توجه و مدیریت آن در محیط های آموزشــی دارای 
اهمیت خاصی می گردد؛ به ویژه که بســیاری از فراگیران تجربة تحصیلی را استرس زا 
می دانند. بنابراین یکی از اســتراتژی هایی که مشاوران پیشنهاد می کنند مدیریت زمان 
و برنامه ریزی اســت. در مطالعة ماکان، شــاهانی، دیپ بــوی و فیلیپس49 )1990( نیز 
مشــخص گردید که کنترل بیشــتر دانش آمــوزان روی زمان، عملکــرد آن ها را ارتقا 
داده و باعث می شــود احساس رضایت بیشــتری از زندگی داشته باشند. با توجه به 
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ویژگی هایــی که دانش آموزان بــا مهارت های مطالعة نامطلوب دارا هســتند یکی از 
راه های مناسب کمک به آنان آموزش مهارت های مدیریت زمان است. این که آموزش 
مهارت های مدیریت زمان برای بهبود مهارت های مطالعة دانش آموزان مناسب است 

به دلایل زیر است:
 1 . دانش آموزانــی کــه در مدیریت زمان مشــکل دارند با تهیه یک چک لیســت 
زمانی، ساعات بیداری و مفید خود را گزارش می کنند. این مداخلة زمانی باید 
شــامل همة فعالیت ها از جمله تکالیف در خانه و کلاس، زمان صرف شــده 
برای اســتراحت، تفریح و  ... شود. اغلب دانش آموزان به این نتیجه می رسند 
کــه مقدار زیادی از زمان آن ها در طول شــبانه روز به فعالیت های غیردرســی 
اختصاص می یابد و این تمرین و مداخلة زمانی برای این که بتوانند زمانشــان 

را مدیریت کنند بسیار مفید است.
2. آموزش مدیریت به دانش آموزان یاد می دهد که تقویمی را بر اساس سال، هفته 
و روز تنظیم کنند. آموزشــگر دانش آموزان را به داشتن یک برنامه نسبتاً واقعی ترغیب 
می کنــد تا آن ها فهم دقیقی نســبت به وظایف خود پیدا کــرده و به خوبی برنامه زمانی 
را بــرای مطالعه و اســتراحت و کارهــای متفرقه به اجرا درآورنــد. چنین برنامه ای به 
دانش آمــوزان کمــک خواهد کرد ضمن شناســایی وظایف اصلی خــود به عنوان یک 
دانش آموز، اولویت بندی مناســبی برای انجام کارهایشان داشته باشند )اپس،1990، به 

نقل از دولی50، 2010(.
در پاسخ به این فرضیه که آموزش راهبردهای مدیریت زمان بر بهبود تعلل ورزی 
تأثیر دارد، نتایج نشان داد که آموزش راهبردهای مدیریت زمان بر کاهش تعلل ورزی 
دانش آمــوزان مؤثــر بوده اســت. این نتایج با یافته های پژوهشــی دیگــر برای مثال 
)وان ایــرد، 2003، الــف: بوهلر و گریفیــن51، 2003؛ هال و ماهــر، 1986؛ به نقل از 
مــک کان، 1996؛ کینگ، واینت و لــوت، 1986؛ و شــیرافکن، نورانی پور، کریمی و 
اســمعیلی، 1387( مبنی بر اینکه آموزش راهبردهــای مدیریت زمان موجب کاهش 
تعلل ورزی و عملکرد تحصیلی مطلوب تر دانش آموزان می شــود، همخوانی دارد. در 
تبییــن این یافته می توان گفت این دانش آموزان نیاز به تمرکز بر انجام تکلیف دارند. 
برای آن ها زمان اهمیت اساســی دارد و بر انجام هر کاری برای رســیدن به موفقیت 
در آینــده تأکیــد می کنند. هرگز از موقعیت حاضر راضی نیســتند و بــر این اعتقادند 
کــه می توانند هدف های بزرگی برای خودشــان انتخاب کننــد )واکر، 2004(. به دلیل 
اهمیتی که برای کارهای آینده قائل اند، قادر به تشخیص مقدار زمانی که برای انجام 
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تکلیف ضرورت دارد نیستند. در نتیجه زمان بیشتری را در انجام تکلیف خود صرف 
می کنند. گذاشــتن وقت زیاد در انجام یک تکلیف به منزلة این اســت که آن ها وقت 
کافــی برای انجام فعالیت هــای دیگر را ندارند. هدف های بــالا و ناتوانی در تمرکز 
بر برنامه ها برای رســیدن به هدف ها، دشــواری هایی را ایجــاد می نماید، اگرچه در 
دنیــای خیــال، انگیزه های آن ها می توانــد موانع موفقیت را کنار گذاشــته و آن ها را 
ارضا ســازد )بروتن و ام بچ، 2001؛ مول و ایلینگ ورث، 2005؛ به نقل ازجوکار و 
دلاور پور، 1386(. یکی دیگر از نکته هایی که لازم اســت در مورد تعلل ورزی اشاره 
شــود این اســت که افراد تعلل ورز اساســاً انسان هایی کمال گرا هســتند. علت تعلل 
در انجــام کارها از طرف دانش آمــوزان تعلل ورز همان کمال گرایی اســت )فراری، 
1992؛ فراست و همکاران،1992 به نقل از پولن52، 2003(. افراد اهمال کارِ کمال گرا، 
تــرس معمولی و معتدل را دوســت ندارند و الگوهای رفتاری شــان مملو از بایدها 
)بر مبنای انجام خوب فعالیت ها( اســت. طرز تفکر آن ها پذیرش مســئولیت بیشتر و 
شــک در مورد توانایی های خود در رســیدن به موفقیت است. این گرایش ها موجب 
احســاس عدم رضایت، علی رغم رســیدن به موفقیت و نگرانی از ناتوانی در انجام 
آنچه می خواســته اند، می شود )بروتن و ام بچ، 2001؛ مول و ایلینگ ورث، 2005؛ به 
نقــل ازجوکار و دلاور پور، 1386(. با توجه به ویژگی هایی که دانش آموزان تعلل ورز 
)کمال گرایــی( دارنــد یکــی از راه های مناســب کمک به آنان آمــوزش مهارت های 
مدیریت زمان اســت. دلایل این کــه آموزش مهارت های مدیریت زمــان برای افراد 

تعلل ورز مناسب است عبارت است از:
1. دانش آمــوزان تعلل ورز انجام کارها را به گونــه ای افراطی به تأخیر می اندازند 
درحالی که مدیریت زمان به آنان آموزش می دهد برای انجام کارها ضرب الاجل 
تعیین کنند. در قالب ضرب الاجل حتماً لازم است کار تمام شود. این وضعیت 

سبب جلوگیری از تعلل ورزی می گردد )درایدن و نی نان، 2002(.
2. افراد تعلل ورز برآورد زمانی ضعیفی دارند؛ یعنی احساس می کنند کارها را در 
زمان فوق العاده کوتاه انجام دهند درحالی که برآورد آنان غلط از آب درمی آید. 
این در حالی اســت کــه مدیریت زمان به آنان برآورد صحیــح زمان را برای 

انجام کارها آموزش می دهد )ماریا سیس53، 2002(.
3. دانش آموزان تعلل ورز دارای اهداف درازمدت نیســتند، لذا اهل ســماجت و 
اصرار برای اتمام یک کار هم نیستند. این در حالی است که مدیریت زمان به 
آنان آموزش می دهد، اشتباه کردن یا شکست خوردن برای رسیدن به موفقیت 
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و پیشرفت کاملًا عادی است )درایدن و نی نان54، 2002(.
4. دانش آمــوزان تعلــل ورز دارای اهــداف بلندپروازانــه، جاه طلبانــه، مبهــم و 
دســت نیافتنی هستند، وقتی تلاش می کنند و در رسیدن به آن ها دچار شکست 
می گردند به شــدت سرخورده می شــوند. مدیریت زمان به آنان تدوین اهداف 

واقع بینانه را آموزش می دهد )بوسکو55، 1998(.

پیشنهادها
با توجــه به چارچوب نظری و پژوهش های انجام گرفتــه در زمینه تعلل ورزی و 
مهارت هــای مطالعه و نیز آموزش های مربوط به آن هــا، به دلیل جدید بودن آن ها در 
جامعة ایران نیازمند تحقیقات بیشــتری هســتیم، لذا پیشــنهاد های زیر ارائه می شود: 
با توجه به شــیوع بالای تعلل ورزی بهتر اســت ابتدا پژوهشــی در مورد شیوع آن در 
کلیة اقشــار جامعه ایرانی در مقاطع تحصیلی، در کلیه ســازمان ها و  ... اجرا گردد تا 
از ایــن طریــق از وقوع و ادامة انــواع تعلل ورزی )مانند تعلــل ورزی در حیطه های 
شــغلی، تحصیلی، عمومی و  ...( جلوگیری شــود. با توجه به این که افراد تعلل ورز از 
عزت نفس پایین، افسردگی و اضطراب بالا، خودفریبی بالا )ماریا سیس، 2000( فاقد 
روحیة تلاش و سماجت هستند و از شکست، و نیز از ارزیابی شدن )المر56، 2000( 
می ترسند، بهتر اســت برنامه های آموزشیِ شــناختی- رفتاریِ مناسبی جهت کاهش 
مــوارد فوق برای آنان ارائه گــردد. با توجه به این که دانش آموزان دارای مهارت های 
مطالعة نامناسب و تعلل ورز دارای باورهای ناکارآمد و افکار غیرمنطقی زیادی هستند 

بنابراین ارائه برنامه های آموزشی شناخت درمانی نیز برای آنان توصیه می گردد.
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چكیده:

ایجاد محرمیت فضایی، شرایط مناســبی را برای رشد و تحول اخلاقی، اجتماعی و جسمانی دختران 
فراهم می کند و در نتیجه منجر به شکل گیری نظامی کارامد و پویا می گردد. در این پژوهش تلاش شده 
است با بررسی و درک صحیح و آگاهانه از عوامل تأثیرگذار بر موضوع حریم و با تکیه بر تأمین نیازهای 
فضاهای آموزشی، آسایش و آرامش در محیط آموزشی برای دختران فراهم آید. متناسب با پژوهش، 
با روش تحلیل محتوا به تجزیه وتحلیل اطلاعات پرداخته شــد، سپس برای سنجش شاخص های مورد 
بررســی از روش پیمایشی جهت پاسخ دادن به فرضیات پژوهش استفاده شد. در این راستا با مطالعة 
منابع موجود، 20 مؤلفه مؤثر بر محرمیّت اســتخراج گردید. با فرض وجود رابطة مثبت بین متغیرهای 
مستقل و وابسته، با طرح، توزیع و جمع آوری پرســش نامه، آرا و عقاید جامعة پژوهش مورد بررسی 
قرار گرفت. به این منظور، 40 پرسش نامه در میان جمعی از اساتید دانشگاه های تهران، شهید بهشتی، 
علم و صنعت ایران و تربیت مــدرس توزیع گردید و میزان تأثیر و اولویت مؤلفه های روانی و کالبدی 
به دســت آمده، با طیف لیکرتی سنجیده شد. با حذف پرسش نامه های ناقص، در نهایت 17 پرسش نامه 
مورد تحلیل قرار گرفت. به منظور تعدیل مؤلفه ها، با اســتفاده از تکنیك دلفی و شــانون مؤلفه های 
کم اهمیت از نظر متخصصان حذف شــد. نتایج نشــان می دهد میزان اثرگذاری متغیرهای مستقل بر 
متغیر وابســته متفاوت اســت. در میان مؤلفه های روانی، مؤلفه های امنیت و حس تعلق و در میان 
مؤلفه های کالبدی، مؤلفه های سلسله مراتب، مرز، رابطة درون و بیرون و درون گرایی به عنوان مهم ترین 
مؤلفه های کالبدی مؤثر بر ارتقای محرمیت فضای آموزشی شناسایی و راهکارهای طراحی ارائه گردید.

 محرمیتّ،فضایآموزشی،تكنیکدلفی،آنتروپیشانون.كلیدواژهها:
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مقدمه
حریم عبارت  از محدودة ویژه ای از زمان و مکان است که شخص می تواند در آن، نیازهای روانی 
خویش را به گونه ای مناســب برآورده ســازد )علی آبادی، 1380، ص. 21(. تعالیم اســلام نیز با محترم 
شمردن این حق و تشریح الگوهای متفاوت رفتاری رعایت حریم، رفتار مناسب مسلمانان را توصیف 
می کند. این الگوهای رفتاری تأثیر عمده ای بر معماری ایرانی دارد )معماریان، هاشــمی طغرالجردی و 
کمالــی پــور، 1389، ص. 6(، همچنان که جهان بینی حاکم بر فرهنگ این ســرزمین به بهترین وجه در 

معماری سنتی آن منعکس گردیده است )سیفیان و محمودی، 1386، ص.14(.
حرفــة معماری به دلیل ماهیت بین رشــته ای خود از مباحثی همچون علــوم رفتاری در بطن خود 
بهــره می برد، لذا در ایجاد یک اثر معماری ضرورت شــناخت صحیــح کاربر و نیازهای وی اهمیت 
بســزایی دارد )رازجویان، 1376( و طراح را در شناخت بهتر و عمیق تر موضوع توانمند می سازد. از 
پیامدها و نتایج این شــناخت می تواند طراحی یک معماری کارامد و دارای ارزش باشد )محمودی، 

1382، ص. 39(.
بحث محیط فیزیکی همواره از دیدگاه روان شناســان محیط مورد توجه بوده است و از آن به عنوان 
ظرفی یاد می شود که رفتارها و تعاملات انسانی در آن رخ می دهد )لنگ1، 1390(. در طراحی و ارزیابی 
محیط مصنوع همواره نیازهای اولیة افراد مورد توجه اســت )پروشانســکی2، 1978( و محیط به عنوان 
یکــی از عوامــل برانگیزنده، باید به تفاوت های افراد و نیازهای آن ها پاســخگو باشــد )ریو3، 1387(. 
پاســخ به نیازهای روانی و جسمانی، آسایش روانی ـ جسمانی استفاده کنندگان را در پی دارد )ووگل4، 
2008(. بدون توجه به این مسئله، فضا می تواند صدمات زیاد فیزیولوژیکی و روانی به انسان وارد کند 

)لنگ،1390(.
در این میان مدرســه به عنوان مکانی که فرصتی بی همتا و جایگاهی اساسی برای بهبود زندگی و 
ارتقای ســلامت روان نوجوانان به وجود می آورد )بینش، کشتی آرای، یوسفی و یارمحمدیان، 1393، 
ص .45(، حائــز اهمیت اســت. فضای کالبدی مــدارس به دلیل اینکه دانش آمــوزان وقت زیادی در 
آن صرف می کنند، بر کیفیت آموزش تأثیر مســتقیم دارد و قادر اســت فرآیند یادگیری را متأثر نماید 
)د گریگوری5، 2007(، بر این اســاس فعالیت های آموزشــی و پرورشــی بایســتی در فضای مناسب 
و براســاس نیازهــا و علایق دانش آموزان انجــام پذیرد )طبائیان،حبیب و عابــدی،1390، ص. 94(. 
همچنین با توجه به اینکه نظام آموزش وپرورش هر کشــور به دنبال عوامل مؤثر در یادگیری اســت و 
در جهت رشد و تعالی اهداف مورد نظر و راهکارهای رسیدن به آن ها گام برمی دارد )برخوردارپور 

و سرمد، 1379، ص. 65(، اهمیت این فضای کالبدی نمایان تر می شود.
علی رغــم وجود برخی تشــابهات در فضاهای موردنیاز دانش آموزان دختر و پســر، به علت وجود 
تفاوت هایی در خصوصیات جسمانی و روانی آن ها، نیاز به شکل گیری فضاهایی با خصوصیات متمایز در 
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مدرسه احساس می گردد )جهاد دانشگاهی، 1384، ص. 2(. از آنجا که محرمیّت یکی از ویژگی هایی 
است که خاص دانش آموزان دختر بوده و تأثیر بسزایی در آزادی رفتارهای آن ها دارد، توجه به تنظیم 
عرصه ها، حریم های عملکردی و فرهنگی در مدارس، آرامش دانش آموزان را در پی خواهد داشــت 
)زینعلــی، 1389، ص. 42(. مســئله حریــم و محرمیّت در معماری و جایــگاه آن در نظام اجتماعی، 
فرهنگی و زندگی ایرانیان، همواره امری ریشــه دار در خلق فضاهای معماری بوده است همچنان که 
در بســیاری از آیات قرآن6 بــه مفهوم عینی، مورد احترام قرار دادن حریــم دیگران و عدم تجاوز به 
آن، حتی به واسطة دید مستقیم تأکید و رعایت آن بر هر فرد مسلمان فرض شده است. این در حالی 
اســت که در معماری امروز ایران، کم رنگ شــدن حریم ها و حوزه ها، کاهش احســاس تعلق و بروز 
مشکلات را همراه آورده است )سیفیان و محمودی، 1386، ص. 14( و به بروز عواقبی منجر شده که 
نه تنها در میان جامعة معماران، بلکه در بین عامة مردم نیز جایگاهی نداشته است و علاوه بر از دست 
رفتن سرمایه های کشور باعث فراموش شدن و بی ارزش شدن هنری چون معماری می شود )نقره کار، 
حمزه نژاد و فروزنده،  1388، ص. 31(. لذا بررسی عوامل مؤثر بر ایجاد محرمیّت در مدارس دختران 
که شــرایط مادی و معنوی را برای اســتفاده کننده در تمامی ابعاد فراهم آورد، از این جهت ضروری 

می نماید و در این نوشتار به آن پرداخته می شود.

مؤلفههایروانی
ـامنیت

محیــط فیزیکــی در تقویت امنیت ذهنی فرد نقش مهمی دارد و زمینة ذهنی مثبت و یا منفی از فضا 
می تواند در احساس کلی درک شده نسبت به فضا تأثیرگذار باشد )ضابطیان، بمانیان و رفیعیان، 1389، 
ص.140(. در این میان، توجه به حریم در حوزة کالبدی تمرکز بر اصولی است که امنیت فضا را شکل 

دهد و آرامش و آسایش فرد را تأمین نماید )مولانایی و فیضی، 1391، ص. 2(.
ـحستعلق

حیات جامعة انسانی در گرو احساس تعلق و وابستگی و پیوند میان اعضای آن است. به طور كلی هدف 
اصلی هر جامعه محافظت و نگهداری از پیوستگی و احساس تعلقی است که اعضای آن را کنار یکدیگر 
نگه می دارد )نویدنیا، 1385(. آنجا که بحث از محرمیّت فضاها پیش می آید، واژة قلمرو در ذهن تداعی 
می شود. قلمرو حریمی است که فرد به منظور ایجاد حس تعلق به مکان برای خود ایجاد می کند )دانایی نیا، 
1385، ص. 8(. تحقیقات نشان می دهد كه بین حریم و احساس تعلق ارتباط وجود دارد بطوری که با ایجاد 
حریم خصوصی، عملکرد گروه بهبود یافته و احساس تعلق افزایش می یابد )هریس، 1996، ص. 287(.

ـاستقلال،کنترلورضایتازمحیط
تنظیم حریم، پایه و اســاس احساس استقلال است. چنانچه سطح حریم خصوصی بیشتر از سطح 
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مطلوب باشد، فرد احساس جدایی می کند )کایا و وبر8، 2003، ص. 302( و عملکرد و احساس کنترل 
افزایش می یابد )هریس، 1996، ص.  288( درحالی که با کاهش درجة محدودة شــخصی، کاربران فضا 
احســاس از دست دادن حریم و کنترل بر فضای کاری خود را تجربه می کنند )کیم و دیر9، 2006، ص. 
19(. در واقع حریم خصوصی به عنوان یک فرآیند کنترل، هم شامل محدودیت و هم شامل جست وجوی 
تعامــل برای دســت یابی به درجه مطلوبی از دسترســی به خود یا گروه در یــک زمان خاص و در یک 
مجموعه شــرایط داده شده است )پدرســن10، 1987، ص. 147(. با توجه به اینکه درک میزان رضایت 
از ســوی هر شخص و در شــرایط مختلف اجتماعی، فرهنگی و محیطی متفاوت است )خاتون آبادی، 
صابری و ابراهیمی، 1390، ص. 85(، مکانیسم های روان شناسی محیط و حریم خصوصی بایستی مورد 
تجزیه وتحلیل قرار گیرد، چراکه فراهم کردن سطوح تعاملی کنترل شده تر می تواند در نهایت رضایت از 
محیــط را در بین کاربران فضا فراهم آورد )دمیرباس و دمیــرکان11، 2000، ص. 54(. از آنجا که مقدار 
تماس به دســت آمده با دیگران و کنترل آن تابع عوامل انســانی و موقعیتی است و ابعاد مختلف فردی 
شامل ویژگی های مختلف سنی، جنسی و اجتماعی را می توان در تنظیم روابط محرمیّت مؤثر دانست، 
اســتفاده، تأثیر و سهولت اجرای مکانیســم تنظیم حریم به طور قابل ملاحظه ای در سطح افراد متفاوت 
می گردد )جانسون12، 1974(. با این بیان، به جهت ایجاد عرصه های محرم در فضاهای آموزشی دخترانه، 
کنترل مؤلفه های انســانی نیز حائز اهمیت است که به جهت تحدید دامنة پژوهش، در این نوشتار تأثیر 

آن مورد بررسی قرار نگرفته است.
ـازدحام

احســاس ازدحام تحت تأثیر تراکم جمعیت و اطلاعات محیطی قرار دارد اما پدیده ای ذهنی است 
که آن را عوامل روان شــناختی از یکســو و عوامل محیطی و فرهنگی از ســوی دیگر تحت تأثیر قرار 
می دهد. احساس ازدحام زمانی رخ می دهد که سازوکارهای حریم کارکرد موفقی نداشته باشد، بنابراین 
اساسی ترین ضرورت حریم را می توان پرهیز از ازدحام ناخواسته در محیط بیان  کرد )کوپریتز13، 1998(.

مؤلفههایكالبدی
ـمحیط

محیط بر احساسات و چگونگی ارتباط با دیگران تأثیر دارد )ایزدی، هاشمی و برزمینی، 1390، ص. 
93(. هر نوع عمل و رفتار انسانی، محیط کالبدی مناسب خود را می طلبد. انسان و محیط هر دو به شکلی 
پویا، در قالب کلی واحد، موجب تعریف و تکامل یکدیگر می شوند )معماریان، هاشمی طغرالجردی و 
کمالی پور، 1389، ص. 2(. از دیدگاه متخصصان، محیطی که فرد در آن وجود دارد با مفهوم حریم مرتبط 
اســت )چرمایف و الکساندر14، 1963(، بر این اســاس سطح حریم علاوه بر عوامل فردی، فرهنگی و 

اجتماعی به عوامل محیطی نیز وابسته است )کایا و وبر، 2003، ص. 301(.
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ـسلسلهمراتبومکانیابی
اصل سلســله مراتب، به عنوان یکی از اصول اساســی حاکم بر هســتی، بیشــترین تأثیــرات را در 
شــکل گیری محرمیت در کالبد معماری و شهرســازی ســنتی ایران داراســت و قلمروهای فضایی با 
کارکردها و حریم بندی های فضایی را شکل می دهد )سیفیان و محمودی، 1386، ص. 7(. در این راستا 
انواع فضای باز، بســته و سرپوشــیده )حائری، 1388( در جایگاه های مختلف سازمان فضایی با ابعاد، 
مضامین و حالت های مختلف، از جمله فضای عمومی، نیمه عمومی، نیمه خصوصی و خصوصی، نشان 
از سلسله مراتب دسترسی و محصوریت فضا دارد )نظیف، 1392، ص. 65(. در دیدگاه کلی تر مکان یابی 

مناسب و متناسب به عنوان ویژگی این سلسله مراتب معرفی می شود )دانایی نیا، 1385، ص. 8(.
ـحصاروجداره

مفهوم حریم در حوزة معماری اشاره به  وجود مکان محترمی است که حصن هایی برای آن تعریف 
شده تا از هرگونه خدشه در امان باشد. این حصن ها می تواند از صلب ترین حصارها یا دیوارها آغاز شده 
و تا شفاف ترین آن ها امتداد یابد )ادیب زاده، 1388، ص. 105(. تحقیقات صورت گرفته فضاهای محصور 
را دارای نقــش مؤثــری در افزایش ســطح حریم می داند )کیم و دیــر، 2006، ص. 24( و وجود رابطة 
مثبت بین درجه فیزیکی حصار و درک حریم خصوصی را نشان می دهد )انیل و کارایون15، 1993(. در 
واقع ساختارِ جداره مجوّز دسترسی یا عدم دسترسی به برخی مکان ها و فعالیت ها را صادر می نماید و 
به عنوان یک ضرورت مکمل برای شناسایی کمیت و کیفیت ارتباط عناصر، علاوه بر تفکیک و تحدید، 

قابلیت های پویا و متنوع اجزا و فضا را در جهت انسجام تقویت می کند )بدیعی، 1381، ص. 96(.
ـرابطهدرونوبیرون،مرز

به عقیدة شــولتز16 )1980، ص. 63( جوهر اصلی معماری را رابطة درون و بیرون تشکیل می دهد. 
آلدون تأکید می کند که گذار بین درون و بیرون بایستی از طریق مکان های بینابین تعریف شده ای صورت 
می گیرد که آگاهی همزمان از آنچه در دیگر سو قرار دارد را ممکن سازد )سیدکلال، 1391، ص. 126(. 
وجــود مفاصل بین عرصه های متوالی یا مجــاور، در میزان جدایی آن ها، ارتباط دقیق آن ها با یکدیگر، 
تحول و جابه جایی که بین آن ها صورت می پذیرد، اهمیت حیاتی داشــته و مفاهیمی چون محرمیت را 
فراهم می آورد )توسلی، 1376، ص. 32(. در این راستا مور17 )1993، ص. 33( معتقد است برای تمیز 
دادن یک مکان ممتاز درونی از جهان بیرونی، مرز اهمیت خاصی دارد. ایجاد تفاوت بین درون و بیرون 
نیازمند مرزی قابل نفوذ بین این دو اســت و این تفاوت گذاری بین حیطه ها عامل اصلی ســاختن مکان 

است )سیدکلال، 1391، ص. 123(.
ـدرونگرایی

وجود انسان از این جهت معنادار می شود که او صاحب درون است. با این منطق، مکانی که انسان 
در آن قرار می گیرد باید لیاقت حضور درون را داشته باشد )ادیب زاده، 1388، ص. 115(. درون گرایی پس 
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از اســلام، با به وجود آمدن جهان بینی جدید و شکل گیری ارزش هایی همچون محرمیت، رنگی دوباره 
به خود گرفت )سیفیان و محمودی، 1386، ص10( و منظور از آن، بسته بودن فضای خصوصی نسبت 
به فضای شــهری و بازشدگی آن به ســوی فضای باز خصوصی و عمدتاً حیاط میانی است )ناری قمی، 

1389، ص. 70(.
ـمقیاس،تقسیمبندیفضایی

هایدر تمامیتِ شــکلی را از اصول طراحی محیط های اســلامی می داند که به حساسیت در اندازه، 
مقیاس و ارزش دادن به مقیاس انســانی، هم در سیســتم اجتماعی و هم در فرم فیزیکی، اشــاره دارد 
)میرمرادی، 1391، ص. 12(. با ایجاد شبکه ای از فضاهای هماهنگ و در عین حال متباین، زمینة عینیت 
یافتن مفاهیمی چون محرمیت و مقیاس فراهم می آید )توســلی، 1376، ص. 32(. به عبارتی، تغییرات 
مقیــاس می تواند به یادآوری حریم در معماری کمک کند )ادیب زاده، 1388، ص. 105(، زیرا فضاهای 
بزرگ یا فضاهای کوچک متعدد، دارای قابلیت بروز انواع نیازهای فردی هســتند و پاســخ گویی به این 
نیازها از طریق توزیع و تقسیم بندی به وقوع می پیوندد که افزایش فعالیت های عملی و الزامات خاص 
مربوط به جداســازی و حریم را به همراه دارد )اســكاولند و گارلینگ18، 1977، ص. 183(، به گونه ای که 
تقســیم عرصه ها در فضا، در اســتفادة مؤثر از فضا و احســاس کنترل نیز بر حریم خصوصی تأثیرگذار 

خواهد بود )دمیرباس و دمیرکان، 2000، ص. 61(.
ـدسترسیوورودی

بین عواملی چون توالی نظام دسترسی، درجة تقدس و احترام به مرکز همبستگی مستقیم وجود دارد. 
یکی از دلایل حفظ حریم، ارتباطِ تحت انقیاد اســت، به حدی که در حوزة مجاز، در جهت حفاظت از 
منافع و ملکیت، حد دسترسی ها تحت کنترل باشد )بدیعی، 1381، ص. 65(. در واقع تفکیک حریم های 
عمومی از خصوصی و ایجاد مرتبه بندی در دسترســی ها نقش پررنگی در تقویت محرمیت در ساختار 
فضایی دارد )مولانایی و فیضی، 1391، ص. 3(. از سوی دیگر، مسائلی از قبیل نحوة دسترسی و حریم، 
در مفهوم ورودی تأثیرگذار و تأثیرپذیر است، همچنان که با ظهور اسلام و تأکید آن بر محرمیت، ورودی  
بناها با رعایت حریم طراحی شده است )دوستی مطلق، 1388، ص. 99( و خصلت حرمت آفرینی آستانة 
ورودی، به عنــوان یکی از مهم ترین وجوه سلســله مراتب در حد فاصل میان فضای خصوصی درون و 

جهان بیرون، همواره مورد توجه و تکریم بوده است )بدیعی، 1381، ص. 167(.
ـکفسازی،اختلافسطح

از اولیــن موارد برآورده شــدن حریم ها می توان به وجود یک عنصر معماری شــبیه به کف ســازی 
متفاوت یا اختلاف ارتفاع کف اشــاره کرد. همان طور که در ورودی شبســتان های مساجد و یا حتی در 
خانه های سنتی ایران دیده می شود، این شیوه به منزلة نوعی پاسخ کالبدی به رعایت حریم هاست و ورود 

به درون را تعریف می کند )ادیب زاده، 1388، ص. 106(.
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ـعناصربازشوومشبک
به منظور ارتباط مناســب بین داخل و خارج، از طریق بازشوها و کنترل حریم، اتخاذ تدابیری مانند 
شکســتگی در فرم ساختمان، پشــت کردن بر عوامل مشرف و افزودن عناصر الحاقی، می تواند موجب 
محدود شدن دید به داخل فضا گردد و سایة بصری حاصل از این شکستگی ها، فضایی محرم پدید آورد 

)جهاد دانشگاهی، 1384، ص. 43(.
جمع بندی بررســی ها، عوامل متعددی را در ایجاد کیفیت های کالبدی و حدود و حریم، با توجه به 
نظریه های اندیشمندان حوزه های مختلف، مورد تأکید قرار می دهد. در این میان پژوهش حاضر، بنا بر 
دیدگاه روان شناسی محیط که مناسبات مشترک بین محیط فیزیکی و رفتار و تجربة انسان را مورد بررسی 
قرار می دهد )هولاهان19، 1982(، تلاش نموده با مدنظر قرار دادن مؤلفه های روانی و کالبدی، پلی میان 

مفاهیم مرتبط با حریم و قلمرو و ابعاد کالبدی در معماری فضای آموزشی برقرار سازد.

 جدول 1.   مؤلفه های مؤثر بر محرمیت فضای آموزشی                                                                                                                 

 مؤلفهها

متغیرها

مؤلفههای
 روانی

ـ امنیت
ـ حس تعلق

ـ استقلال
ـ كنترل

ـ رضایت از محیط
ـ ازدحام

مؤلفههای 
كالبدی

ـ محیط
ـ سلسله مراتب

ـ مكان یابی
ـ حصار
ـ جداره

ـ رابطه درون و بیرون
ـ مرز

ـ درون گرایی
ـ مقیاس

ـ تقسیم بندی فضایی
ـ دسترسی
ـ ورودی

ـ كف سازی و اختلاف سطح
ـ عناصر بازشو و مشبك
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با توجه به جدول 1، فرضیة اصلی این پژوهش براساس تأثیر مؤلفه های روانی و کالبدی پایه گذاری 
شده و به جست وجوی آن دسته از عناصر موجود در معماری ایران )شامل سلسله مراتب، ارتباط درون 
و بیرون، فضای بینابین و...(، می پردازد که نقش مهم تری در احساس حریم و به تبع آن امنیت، آرامش و 

حس تعلق دارد. برای پاسخ به این فرضیه سؤالات زیر مورد بررسی قرار گرفته است:
ـ کدام عناصر در ارتقای سطح محرمیت فضاهای آموزشی نقش مهم تری ایفا می کنند؟

ـ چگونه می توان، با ایجاد متغیرهای محیطی، محرمیّت را در فضاهای آموزشی افزایش داد؟

روشتحقیق
به منظــور ارزیابی دیدگاه متخصصان در حیطة معماری فضاهای آموزشــی، روان شناســی محیط و 
طراحی شــهری، در مورد عوامل استخراج شــده حاصل از مرور ادبیات موضوع، نخست با استفاده از 
تکنیک دلفی20 پرســش نامه ای محقق ســاخته تنظیم شد و پیش از توزیع نهایی، با 5 تن از اساتید مورد 
مطالعة آزمایشی قرار گرفت. پس از تعیین روایی آن، 40 پرسش نامه از طریق ارسال آنلاین یا مراجعة 
حضوری، در بین اساتید دانشگاه های تهران، شهید بهشتی، علم و صنعت ایران و تربیت مدرس توزیع 
شد که در آن، میزان تأثیر و اولویت مؤلفه های روانی و کالبدی به دست آمده در بخش موضوع تحقیق، با 
طیف لیکرتی و در بازه خیلی زیاد، زیاد، کم و خیلی کم، توسط متخصصان سنجیده شد. در انتهای هر 
بخش از سؤالات، جدولی برای اولویت بندی مؤلفه های مورد سؤال از دیدگاه متخصصان تنظیم شد که 
هدف آن تعیین میزان روایی پاسخ ها و دست یابی به مؤلفه های مؤثرتر بود. از این میان 23 پرسش نامه 
جمع آوری و در نهایت 17 پرسش نامه مورد ارزیابی قرار گرفت. به جهت تعدیل مؤلفه ها، مطابق با نظر 
متخصصان در سه مرحله به بررسی داده ها پرداخته شد. در سنجش طیف لیکرتی برای گزینه خیلی زیاد 
ضریب 5، برای گزینه زیاد ضریب 4، برای گزینه کم ضریب 2 و برای گزینه خیلی کم ضریب 1 منظور 
گردید. به منظور وزن دهی هر یک از مؤلفه های اولویت بندی شــده توســط متخصصین، وزن هر مؤلفه 
بــا توجــه به تعداد دفعات قرارگیری در هر یک از اولویت هــا و با اعمال ضریب مربوط به آن اولویت 
محاســبه گردید. در نهایت با جمع تعداد پاســخ های مربوط به هر اولویت و اختصاص ضریب متناظر، 

وزن هر مؤلفه به دست آمد.
با توجه به اینکه روش های پردازش داده ها به صورت غیرجبرانی و براســاس فراوانی هر مقوله بنا 
شده و از اعتبار لازم برخوردار نیست، در تحلیل اطلاعات، از روش های جبرانی که از دقت های ریاضی 
خوبی برخوردار بوده و می تواند اطلاعات بیشــتری را در تفســیر پیام ارائه دهد )آذر، 1380، ص. 15( 
استفاده شد. به این منظور، با استفاده از روش آنتروپی شانون، تجزیه وتحلیل داده ها صورت پذیرفت. در 
ابتدا هر مؤلفه به صورت مجزا در هر پرسش نامه ارزیابی شد و براساس گزینة نسبت داده شده، ضریبی 
از طیف لیکرت را به خود اختصاص داد و در نهایت این ضرایب با یکدیگر جمع شد. پس از بهنجار 
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کردن داده ها از رابطة )1(، با این فرض که محتوای یک پیام از نقطه نظر i تعداد پاســخگو در j مقوله 
طبقه بندی شده است )آذر، 1380، ص. 8(، بار اطلاعاتی هر یک از مؤلفه ها از رابطة )2( محاسبه گردید.
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)رابطة 1(                                                 
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)رابطة 2(                                       

در نهایت، ضریب اهمیت هر یک از مقوله ها با اســتفاده از رابطة )3( به دســت آمد. Wj شاخصی 
است که ضریب اهمیت هر مقولة j ام را در یک پیام با توجه به کل پاسخ دهندگان مشخص می کند )آذر، 

]1380، ص.10(. ]
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)رابطة 3(                                                                      

در نهایت نتایج به دست آمده از سه مرحله با یکدیگر مقایسه و مؤلفه های ناهمخوان حذف گردید.

یافتههایتحقیق
تجزیهوتحلیلدادههاباروشدلفی

بــا اعمال روش های آماری میزان تأثیر هر یک از مؤلفه ها مشــخص گردیــد و نتایج حاصل برای 
ارزیابی فرضیه های پژوهش به کار رفت. ابتدا به منظور تجزیه وتحلیل داده های حاصل از پرسش نامه، با 
استفاده از تکنیک دلفی و براساس گزینه های موجود، برای هر مؤلفه وزن کمّی و کیفی مطابق نمودار1 

به دست آمد.

رضایت از محیط           امنیت                  کنترل                  ازدحام               استقلال               حس تعلق

5

0

 نمودار1.   وزن مؤلفه های روانی براساس طیف لیكرتی                                                                                                                 

تحلیل فراوانی ها به روش جاری نشــان می دهد که مهم ترین مؤلفه های روانی، مؤلفه امنیت با وزن 
کمّــی 4/1766 و مؤلفــه حس تعلق با وزن کمّی 3/7649 بوده و مؤلفــه ازدحام با وزن کمّی 2/1761 و 
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مؤلفه رضایت از محیط با وزن کمّی 3/4117، کمترین اهمیت را دارا است. همچنین از نظر وزن کیفی، 
تمامی مؤلفه ها به جز مؤلفه ازدحام، در بازة زیاد تا بسیار زیاد تأثیرگذارند.

6
5
4
3
2
1
0

شو
باز

اره
جد

ون
بیر

ن و 
درو

طه 
راب

سازی
ف 

ک

رودی
و

صار
ح

ندی
یم ب

تقس

رسی
ست

د

ب
رات

له م
سلس

حیط
م

رایی
ن گ

درو

س
قیا

م

ن یابی
مرزمکا

 نمودار2.   وزن مؤلفه های کالبدی براساس طیف لیكرتی                                                                                                                 

در میــان مؤلفه های کالبدی نیز، مؤلفه سلســله مراتب با وزن کمــی 4/8819 و مؤلفه رابطه درون و 
بیرون، با وزن کمی 3/5294، بیشــترین و مؤلفه کف ســازی با وزن کمی 2/2353 و مؤلفه مقیاس با وزن 
کمی 3/2943، کمترین اهمیت را به خود اختصاص داده است و تأثیر کمی تمامی مؤلفه های کالبدی به 

جز مؤلفه کف سازی در بازه زیاد تا بسیار زیاد قرار دارد )نمودار 2(.

 تجزیهوتحلیلدادههابااستفادهازمیانگیناولویتبندی
براســاس وزن دهی هر یک از مؤلفه های اولویت بندی شــده توسط متخصصین، وزن هر مؤلفه در 

طبقه بندی روانی و کالبدی محاسبه گردید.

 جدول 2.   وزن مؤلفه های روانی براساس میانگین اولویت ها                                                                                                                 

رضایت از محیط امنیت كنترل ازدحام استقلال حس تعلق مؤلفههایروانی

3 4/35 3/76 2/18 3/18 4/53 میانگیناولویت

یافته ها نشان می دهد كه مؤلفة حس تعلق با میانگین 4/53 و مؤلفة امنیت با میانگین 4/35، بیشترین 
اهمیت و مؤلفه ازدحام با میانگین 2/18 و سپس مؤلفة رضایت از محیط با میانگین 3، کمترین اهمیت 

را در میان مؤلفه های روانی به دست آورده اند )جدول 2(.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

مؤلفه هاي مؤثر بر ارتقاي محرمیّت در فضاهاي آموزشي

111
 ë 54 شمارة
 ë سال چهاردهم
ë 1394 تابستان

 جدول 3.   وزن مؤلفه های کالبدی براساس میانگین اولویت ها                                                                                                                 

بازشو

ف سازی
ك

تقسیم بندی

درون گرای

جداره

ورودی

دسترسی

س
مقیا

رابطه درون و بیرون

صار
ح

ب
سلسله مرات

مكان یابی

ط
محی

مرز

 مؤلفههای

كالبدی

2/41 0/29 4/41 6/06 2 3/35 2/82 2/65 5/94 2/53 6/59 4/70 3/47 3/35
 میانگین
اولویت

از مجموع مؤلفه های کالبدی، مؤلفة سلســله مراتب با میانگین 6/59 و مؤلفة درون گرایی با میانگین 
6/06، به بیشــترین اولویت و مؤلفة کف ســازی با میانگین 29/ 0 و سپس مؤلفة جداره با میانگین 2، به 

کمترین اولویت در میان جامعه آماری مورد پژوهش دست یافت )جدول 3(.

 تجزیهوتحلیلدادههاباآنتروپیشانون21
تحلیل محتوی براساس تکنیک آنتروپی شانون، برای هر مؤلفه ضریب اهمیتی به دست می دهد. بر 

مبنای بردار W، مقوله های حاصل از پیام مطابق جدول 4 رتبه بندی گردید.

 جدول 4.   وزن مؤلفه های روانی براساس ضریب اهمیت                                                                                                                 

رضایت از محیط امنیت كنترل ازدحام استقلال حس تعلق مؤلفههایروانی

0/1665 0/1689 0/1671 0/1624 0/1673 0/1677 w

این تحلیل نشــان می دهد كه از میــان مهم ترین مؤلفه های روانی، مؤلفــة امنیت با ضریب اهمیت 
0/1689 و مؤلفه حس تعلق با ضریب اهمیت 0/1677 است و مؤلفه ازدحام با ضریب اهمیت 0/1624 
و ســپس مؤلفه رضایت از محیط با ضریب اهمیت 0/1665، در پایین ترین رده بندی مؤلفه های روانی 

قرار دارد.

 جدول 5.   وزن مؤلفه های کالبدی براساس ضریب اهمیت                                                                                                                 

بازشو

ف سازی
ك

تقسیم بندی

درون گرای

جداره

ورودی

دسترسی

س
مقیا

رابطه درون و بیرون

صار
ح

ب
سلسله مرات

مكان یابی

ط
محی

مرز

 مؤلفههای

كالبدی

0/0368

0/0360

0/0369

0/0371

0/0370

0/0370

0/0371

0/0364

0/0374

0/0369

0/0374

0/0373

0/0369

0/0760

w
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براســاس این متد، از میان مؤلفه هــای کالبدی، به ترتیب مؤلفة مرز با ضریــب اهمیت 0/0760 و 
مؤلفه های سلســله مراتب و رابطة درون و بیرون با ضریب اهمیت 0/0374، در بالاترین ردة اهمیت و 
مؤلفة کف ســازی با ضریــب اهمیت 0/0360 و پس از آن مؤلفة مقیاس بــا ضریب اهمیت 0/0364 و 
ســپس مؤلفة بازشــو با ضریب اهمیت 0/0368، در پایین ترین ردة اهمیت جای گرفتند )جدول 5(. در 
نهایت به منظور تعدیل داده ها و بر مبنای مقایسة صورت گرفته مطابق جداول ذیل، همگونی و ناهمگونی 

نظرات متخصصان در خصوص تأثیر مؤلفه های روانی و کالبدی به دست آمد.

 جدول 6.   اولویت بندی مؤلفه های روانی                                                                                                                                

s براساسمیانگیناولویتبراساسw براساس
امنیتحس تعلقامنیت

حس تعلقامنیتحس تعلق
استقلالكنترلكنترل

كنترلاستقلالاستقلال
رضایت از محیطرضایت از محیطرضایت از محیط

ازدحامازدحامازدحام

 جدول 7.   اولویت بندی مؤلفه های کالبدی                                                                                                                                

s براساسمیانگیناولویتبراساسw براساس
مرزسلسله مراتبسلسله مراتب

رابطه درون و بیرون، سلسله مراتبدرون گراییرابطه درون و بیرون

مكان یابیرابطه درون و بیروندرون گرایی

درون گرایی، دسترسیمكان یابیمرز

ورودی، جدارهتقسیم بندیمكان یابی

محیط، حصار، تقسیم بندیمحیطحصار

بازشوورودی، مرزدسترسی

مقیاسدسترسیتقسیم بندی

كف سازیمقیاسورودی

حصاربازشو، جداره

بازشومحیط

جدارهمقیاس

كف سازیكف سازی
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مطالعة تطبیقی داده ها نشان می دهد كه ترتیب قرارگیری مؤلفه ها جز در موارد معدود، مشابه یکدیگر 
است. می توان گفت از دیدگاه متخصصان، مؤلفه های امینت و حس تعلق از مهم ترین مؤلفه های روانی 
و مؤلفه های سلسله مراتب، مرز، رابطة درون و بیرون و درون گرایی از مهم ترین مؤلفه های کالبدی مؤثر 

بر محرمیت فضای آموزشی به شمار می روند.

نتیجهگیری
در هر فضایی که به وســیلة انســان مورد اســتفاده قــرار می گیرد، نیــاز به وجود 
عرصه هــای محرم، مصون و ایمن وجود دارد و فضای آموزشــی نیــز از این قاعده 
مســتثنا نیســت. حریم، به عنوان علاقة بنیادین انسان در همه فرهنگ ها، مکانی است 
کــه حدود دارد و نباید بدون دلیل به آن تعرض شــود. این اصل که به عنوان یکی از 
اصول مهم معماری ایرانی ارتباط تنگاتنگی با کرامت انســانی دارد، تأثیر به ســزایی 
در ســازمان دهی و شــکل گیری عملکردهای فضایی داشته اســت و می تواند آثار و 
نتایج عمیقی در خلق فضاهای آموزشی، متناسب با نیاز استفاده کنندگان، داشته باشد. 
یافته هــای این پژوهش از میــان عوامل تأثیرگذار، عناصر روانــی و کالبدی متعددی 
را، بــا درجــات متفاوتــی از اهمیت، در ایجــاد حریم مؤثر می داند کــه می تواند در 
برنامه ریزی و طراحی فضاهای آموزشی به کار گرفته شود. با در نظر گرفتن مهم ترین 
عوامل تأثیرگذار از دیدگاه جامعة پژوهش، برای ارتقای سطح محرمیت در فضاهای 

آموزشی، می توان اقدام های ذیل را مدنظر قرار داد:

 در مکان یابی، دسترســی ها و عرصه بندی فضاها، رعایت سلســله مراتب عمومی تا 
خصوصی مورد توجه قرار گیرد به شکلی که تأثیر عامل اشراف کاهش یابد. تحقق 

این امر با شرایط ذیل امکان پذیر است:
ـ توجه به هم جواری ها متناسب با مدرسه و ارتفاع آن ها؛

ـ رعایت فاصلة مناسب با هم جواری ها؛
ـ تعریف دسترسی های جداگانه؛
ـ تعریف ورودی های جداگانه.

 بــا منعطــف کردن مرز میان فضای عمومی و فضــای خصوصی از طریق چند لایه 
کردن آن ها و همپوشــانی و ارتباط میان فضاهای مختلف به شــیوه های ذکرشــده، 

سطوح مختلفی از محرمیت با حفظ تداوم فضایی ایجاد گردد:
ـ تعریف فضای نیمه عمومی در حدفاصل فضای خصوصی و فضای عمومی؛
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مؤلفه های مؤثر بر ارتقای محرمیّت در فضاهای آموزشی

ـ تقسیم بندی فضا با استفاده از اختلاف سطح و گیاه؛
ـ تعریف سلسله مراتب فضایی؛

ـ ایجاد فضای دنج با استفاده از شکستگی های پلان.

 ارتبــاط بیــن درون و بیرون از طریــق مکان های بینابینی تعریف شــده و رعایت 
مفصل بندی با تدابیر ارائه شده در ادامه، صورت پذیرد:

ـ تعریف فضاهای متنوع باز، نیمه بسته و بسته؛
ـ شکست دید در فضاهای ورودی؛

ـ  کنترل دیدهای مشرف با استفاده از گیاهان و یا دیواره های غیر صلب؛
ـ استفاده از جداره های مشبک و منعطف؛

ـ ایجاد شکستگی در پلان برای کنترل دید.

 موضوع درون و درونی ســازی از طریق بازشدگی فضای خصوصی به سوی فضای 
بــاز خصوصی، که باعث آرامش درونــی می گردد، به صورت ذیل مورد تمرکز قرار 

گیرد:
ـ سازمان دهی حول حیاط مرکزی؛

ـ تعریف فضاهای نیمه بسته در حیاط برای کنترل دید؛
ـ فضای باز فرورفته و ایجاد اختلاف ارتفاع در کف.
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چكیده:

پژوهش حاضر با هدف بررسی تصاویر ارائه شده در کتاب های فارسی و تعلیمات اجتماعی دورة ابتدایی، 
از نظر کاربرد نشانگان جنسیتی در مورد مردان و زنان، انجام شده است و در حقیقت می خواهد بداند 
که این تصاویر، از نظر جنسیتی، چگونه بر ذهنیت دانش آموزان تأثیر خواهد گذاشت. در این پژوهش 
تصاویر کتاب های مورد بررسی براساس سه مفهوم »خانواده و نقش زن و مرد«، »همکاری« و »مادری« 
انتخاب شــده و نتایج حاصل از بررسی نشانه شناسی آن ارائه می شــود. روش مورد استفاده در این 
تحقیق »نشانه شناسی« و جامعه آماری آن کلیة کتاب های فارسی و تعلیمات اجتماعی چاپ  شده در 
ســال تحصیلی 90- 1389 در دورة ابتدایی است. شیوة نمونه گیری تحقیق، نمونه گیری غیرتصادفی 
هدفمند اســت. بر این اســاس کلیة تصاویری که در آن ها ســه مفهوم »خانواده و نقش زن و مرد«، 
»همکاری« و »مادری« نشان داده شده، واحد تحلیل بوده است. نتایج به دست آمده از این تحقیق نشان 
داد که »خانواده« و »انسجام خانوادگی« موضوع محوری در تصاویر ارائه شده در این کتاب هاست. مادر 
نیز به عنوان یکی از ارکان خانواده همواره بــا مفهوم آرامش و با هاله ای از رنگ آبی که تداعی کنندة 
آرامش اســت دیده می شــود. پرداختن به موضوع خانواده به عنوان موضوعی که در جهان امروز در 
معرض بحران اســت و زیبا پرداختن به نقش مادری از نقاط قوت، و کمتر پرداختن به سایر نقش های 

اجتماعی و اقتصادی زنان از نقاط ضعف کتاب های درسی است.

 كتابهایدرسی،كلیشهسازی،نشانگانجنسیتی.كلیدواژهها:

ï تاریخ پذیرش مقاله: ٦/93/7 ï تاریخ شروع بررسی: 31/٦/92  ï تاریخ دریافت مقاله: 15/٦/92 

mbalavi36@yahoo.com .................................................................................. ٭ استادیار دانشكده علوم اجتماعی دانشگاه علامه طباطبایی
٭ ٭ فارغ التحصیل كارشناسی ارشد رشته مطالعات زنان، دانشگاه علامه طباطبایی 
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مقدمهوطرحمسئله
در هر جامعه، آموزش وپرورش عامل رسمی انتقال دانش و فرهنگ به نسل جوان آن جامعه است 
و وظیفه دارد ارزش هایی را مســتقیماً و آگاهانه به کودک یا یادگیرنده منتقل نماید. گاهی در خلال این 
انتقال مســتقیم ارزش ها، مسائل دیگری نیز می توانند منتقل شــوند و یادگیرنده، ظاهراً برخلاف نیات 

برنامه ریزان، ارزش های دیگری را نیز دریافت می دارد )محسنی، 1354، ص. 20(.
از طرف دیگر از آنجا که نظام آموزش رسمی یک جامعه، وظیفة ثبات بخشیدن و حفظ میراث های 
آن را بــه عهــده دارد، می توان فرض کرد که این نظام از یك ســو منعکس کنندة اوضاع فرهنگی جامعه 
است و از سوی دیگر دارای خصوصیاتی است که نقش اجتماعی افراد آن فرهنگ را توصیف می کند. 
به عبارت دیگر، می توان گفت که نظام آموزش رســمی می تواند، هم جلوه گر وضع خاص یک جامعه و 
هم بازتاب خصوصیات منش فردی باشد که با آن خو گرفته و در آن فرهنگ احساس رضایت و آرامش 

دارد )محسنی، 1354، ص. 250(.
امروزه ثابت شده است که مدرسه، به عنوان یک گروه ثانویه، تأثیری مهم در اجتماعی کردن کودکان 
دارد. در مدرســه اســت که قواعد و هنجارها و ارزش های اجتماعی به افراد آموخته می شــود. چراکه 
ارزش های القاشده در این دوره، در فرد درونی می شود و تا آخر عمر در او پایدار می ماند. این امر در 
مدرســه از طریق دوســتان، همبازی ها، کلاس درس و معلم صورت می گیرد، و البته کتاب های درســی 
نیز در این مقوله نقشی مهم ایفا می کنند؛ زیرا این کتاب ها نه تنها آموزش می دهند بلکه در برداشت فرد 
از جامعــه و ارزش هــا و هنجارهای آن مؤثرند. به علاوه دانش آموزان از طریق کتب درســی با قواعد و 
هنجارها، نظام ارزشی، سلســله مراتب ارزش ها، طبقات اجتماعی و به طورکلی با پدیده های اجتماعی 
و گروه هــای مرجع مثبت و منفی آشــنا می شــوند )امیــری، 1378، ص. 12(. از ایــن رو می توان گفت 
کتاب هــای درســی از عوامل اصلی انتقال باورهای مورد قبول جامعه بــه فرد و مهم ترین عامل تربیتی 
تعیین کننده در نظام آموزش وپرورش اند و نقشــی کلیدی در شــکل دادن به نگرش دانش آموزان دربارة 
هویت جنسی بازی می کنند؛ نقشی که به مراتب بیش از انتقال صرف اطلاعات به کودکان است. بخش 
قابل توجهی از فعالیت های آموزشــی دانش آموزان در مدرسه حول محور کتاب ها و متون درسی است 
و چون دانش آموزان دورة ابتدایی بنابر مقتضیات ســنی خاص خود، استعداد فراوانی برای یادگیری و 
تأثیرپذیری دارند این كتاب ها منشأ بسیاری از نگرش ها و باورهای آن ها و آموخته های آن هاست و از 

همین دوران در ذهن آنان نقش می بندد.1
اســتفاده از هنر در امر آموزش، محور اصلی آموزش های آموزش وپرورش مدرن اســت، از جمله 
به عنوان ابزاری برای فرهنگ سازی نقش مهم خود را در ارتقای کیفی کتاب های درسی ثابت کرده است. 
استفاده بجا از شعر، تصویر، رنگ، قطع مناسب و ... برای آموزش، نه تنها یادگیری را تسهیل می کند، بلکه 

تأثیری ماندگار بر ذهن دانش آموزان می گذارد.
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هدف از انجام این پژوهش بررســی و تحلیل تصاویر درج  شــده در کتاب های درســی فارســی و 
تعلیمــات اجتماعی دورة ابتدایی، از نظر چگونگی کاربرد نشــانگان جنســیتی در مــورد مردان و زنان 
براســاس ســه مفهوم »خانواده و نقش زن و مرد«، »همکاری« و »مادری« به منظور شــناخت تأثیرات 

احتمالی این تصاویر بر ذهنیت کودکان است.

مبانینظری
در این بخش رویکردها و نظریه های مربوط به حوزة جامعه شناسی آموزش وپرورش مورد بررسی 

قرار می گیرد:
1.نظریهکارکردگرایی

مطابق این دیدگاه جامعه کلیتی متعادل و مشتمل بر اجزایی است که این اجزا با هم ارتباط متقابل 
دارنــد. هرکــدام از این اجــزا، کارکرد لازم و معینی را بــرای بقای کل نظام بر عهــده دارند و پیوند و 
هماهنگی میان آن ها، یگانگی و یکپارچگی را به وجود می آورد. علی رغم تغییراتی که در اجزا و نهادهای 
اجتماعی اتفاق می افتد، همواره در آن تعادلی برقرار می شود که ثبات و پایداری نظام را تثبیت می کند. 
ســرانجام توافق در نظام از طریق جامعه پذیری به اعضا حاصل می گردد )علاقه بند، 1374، ص 128(. 
نظام آموزشی نیز به عنوان جزئی از نظام اجتماعی کل در نظر گرفته می شود؛ بنابراین با عناصر دیگر و با 

کل نظام ارتباط متقابل دارد و دارای کارکردهایی مانند انتقال فرهنگی و جامعه پذیری است.
در بین کارکردگرایان مهم ترین نظریاتِ مربوط به خانواده و نقش های زن و مرد مربوط به پارسونز 
اســت. پارســونز وظایف و ســاخت خانواده و نقش های زن و مرد را در رابطه با هم مورد تحلیل قرار 
داده اســت. او معتقد است برای اینکه خانواده بتواند از عهدة وظایف و کارکردهای خود برآید و نظام 
خانوادگی حفظ شود، باید نقش های زن و مرد از هم تفکیک گردد. به نظر او همان طور که نظام اجتماعی 
در مجموع براســاس تفکیک و تخصص اســت، در خانواده نیز، که خورده نظامی از نظام کل اســت؛ 
تفکیک و تخصص زن و مرد ضرورت دارد. بدین ترتیب مرد باید دارای شغل و نان آور باشد و زن باید 

به امور خانه و فرزندان رسیدگی کند.
پس بنابر دیدگاه پارســونز، آنچه لازم اســت کودکان در فرایند اجتماعی شدن بیاموزند تقسیم کار و 
جدایی نقش زن و مرد اســت و بدین منظور دختران و پسران باید به گونه ای متفاوت اجتماعی شوند تا 

هماهنگی نظام خانواده حفظ شود.
2.نظریهستیز

 برخلاف نظریه کارکردگرایی که بر یگانگی و ثبات اجتماعی تأکید می کنند، در نظریة ستیز، مبارزه 
و قدرت منبع پویاییِ اصلی زندگی اجتماعی به شمار می رود.

این دیدگاه الهامات خود را از مارکس می گیرد که معتقد بود نبرد بین طبقات اجتماعی نیروی محرک 
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تاریخ و منبع عمدة دگرگونی اســت. البتــه در این نظریه توجه اصلی معطوف و منحصربه نبرد طبقاتی 
نیســت، بلکــه توجه اصلی به تضاد میان گروه ها و صاحبان منافــع در هر جامعه، یعنی واقعیت زندگی 

است.
در نظریه های ستیز جامعه به دو گروه سلطه گر و سلطه پذیر تقسیم می شود. گروه مسلط از امتیازات 
قدرت، ثروت و سیطره بر منابع مادی جامعه برخوردار است. این امتیازات چیزهایی است که در نظر 
مردم مطلوب ولی کمیاب است و گروه تحت سلطه فاقد آن هاست. گروه سلطه گر با تحمیل جهان بینی، 
ارزش ها، هنجارها و انتظارات خود بر گروه تحت سلطه، آنان را به همکاری با خودش وادار می کنند. 
گروه تحت سلطه نیز همواره تلاش می کند سهمی از قدرت و ثروت را به دست آورد و به همین دلیل 
تهدیدی دائمی برای ثبات اجتماعی موجود به شمار می آید. این نظام نمی تواند برای همیشه دوام آورد 
و مدام در حال تغییر و حتی در معرض پریشانی است. پیروان این رویکرد، آموزش وپرورش را به منزلة 
نوعی ابزار جامعة سرمایه داری تلقی می کنند؛ یعنی کسانی که بر نظام های آموزشی تسلط دارند، از طریق 

آن افراد جامعه را در جهت مقاصد خود تربیت می کنند )علاقه بند، 1374، ص. 129(.
3.نظریهتعاملگرایی

رویکــرد ایــن نظریه به چگونگــی تعامل میان افراد اســت. افرادِ متعلق به یــک فرهنگ، با وجود 
تفاوت هایشان، دنیای پیرامون خود و بسیاری از موقعیت های اجتماعی آن را یكسان معنا می کنند؛ زیرا 

از جامعه پذیری و تجربیات یکسانی برخوردارند.
در این دیدگاه، کنش متقابل پایة زندگی اجتماعی است و جامعه در نهایت از طریق رفتار اجتماعی 

مردم به وجود می آید و حفظ یا دگرگون می شود )رابرتسون، 1377، ص. 40(.
همچنین انسان ها نمادها و معانی را طی کنش متقابل اجتماعی فرامی گیرند. »نماد« عبارت است از 
چیزی که به عنوان »نشــانه« چیز دیگری یا نمایندة آن به کار برده شود )گیدنز، 1376، ص. 812(. کنش 
متقابل نمادی، کنشی است که از طریق نمادها به طور متقابل بین مردم صورت می گیرد. درحالی که افراد 
در برابر نشــانه ها بدون تفکر واکنش نشــان می دهند، در برابر نمادها به شیوه ای متفکرانه عکس العمل 
نشان می دهند. نشانه ها قائم به ذات اند، اما نمادها نشانه هایی اجتماعی اند که برای آن به کار برده می شوند 

تا آنچه را مردم درباره بازنمود آن توافق دارد، بازنمایند )ریتزر، 1384، ص. 284(.
اینکه افراد نمادها را چگونه معنا کنند و در برابر آن ها چگونه عکس العمل نشــان دهند، بســته به 

فرهنگ و نحوة اجتماعی شدنشان، متفاوت است.
یکــی از کارکردهای آموزش وپــرورش نیز همین اجتماعی کردن افراد اســت. آموزش وپرورش با 
اســتفاده از ابزارهایی مانند کتاب های درســی، در قالب داستان، تصویر و شــعر آنچه را می خواهد به 
کودکان می آموزد. ممکن است محتوای کتب درسی به شکلی باشد که اگرچه شاید در نگاه اول به نظر 

نیاید، دختران و پسران را به شیوة متفاوت جامعه پذیر کند.
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4.نظریهیادگیریاجتماعی
نظریه یادگیری اجتماعی بر این تأکید دارد که نقش های جنسیتی، مانند بسیاری از مفاهیم و رفتارها، 

از طریق مشاهده فرا گرفته می شوند.
براساس نظریه های یادگیری اجتماعی، تقویت چه به صورت مستقیم، به شکل تشویق ها و تنبیه ها، و 
چه به صورت غیرمستقیم، از طریق مشاهده، ابزار اولیه ای است که کودکان به واسطه آن رفتارهای شایسته 

جنسیتی را دریافت می کنند )سفیری و ایمانیان، 1388، ص. 50(.
در واقع می توان این گونه گفت که کودکان آنچه را در کتاب درسی می بینند یا آنچه را از طریق کتاب 
درســی می آموزند، رفتار شایسته تلقی می کنند. درصورتی که رفتار فراگرفته شده تشویق شود، آن رفتار، 
تقویت شــده و درونی می شود. پس می توان گفت یادگیری از دو طریق اتفاق می افتد؛ یکی اینکه کودک 
به صورت غیرمســتقیم و از طریق مشــاهده عملی را فرا  گیرد و دیگر اینکه به صورت مستقیم از طریق 

تشویق و تنبیه، درستی یا نادرستی را بیاموزد.

جمعبندیمباحثنظری
از طریق بررســی مبانی نظری، می توان به چرایی و فلســفه استفاده از تصاویر در کتاب های درسی 
پاسخ گفت. براساس »نظریه کارکردگرایی«، زن و مرد هرکدام دارای تخصص و وظایف تعریف شده ای 
هستند. پس یك محقق می تواند با پژوهش بداند که آیا این امر در کتاب های درسی نیز متجلی شده است 
یا نه؟ براســاس »نظریه ستیز«، مردان گروه سلطه گر و زنان گروه سلطه پذیر هستند و آموزش وپرورش 
هم در خدمت گروه ســلطه گر قرار دارد. محقق با طرح این نظریه، می تواند ســؤال كند که آیا به واقع، 
تصویر مردان در کتاب های درسی تصویری سلطه گرانه است؟ در نظریه های »تعامل گرایی« و »یادگیری 
اجتماعــی« به چگونگی تأثیرپذیری کودکان و نحوه شــکل گیری نگرش آنان پرداخته می شــود. نظریه 
تعامل گرایی، کتاب های درسی را یکی از عوامل جامعه پذیری معرفی می کند و نظریه یادگیری اجتماعی 
بر مشاهده به عنوان ابزار یادگیری تأکید دارد. از میان نظریه های فوق، »نظریه کارکردگرایی« چارچوب 

نظری تحقیق حاضر را تشکیل می دهد.

روشتحقیق
روش مورد استفاده در این پژوهش نشانه شناسی است. نشانه شناسی یکی از روش های تحلیل متن 
است. در تحلیل محتوا از روش های کمّی برای تحلیل »محتوای« متون استفاده می شود، اما نشانه شناسی 
به دنبال تحلیل متون در حکم کلیت های ســاختمند و در جســت وجوی معناهای پنهان و ضمنی است. 
دراین بــاره چندلــر )1386/2002، ص. 33( به معانی ضمنی یا پنهان متون اشــاره می کند و می گوید که 
»بی شک این معانی در لایه های زیرین متون جریان دارند و لذا به نشانه شناسی نیاز داریم تا با استفاده 
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از عناصر ظاهری و بافت شکل دهندة متون این معانی را استخراج کند«.
الگوی مورد اســتفاده در این پژوهش در وهله اول الگویی اســت که سوسور ارائه می کند: سوسور 
یک الگوی »دوتایی« یا دوبخشــی را برای نشــان دادن نشانه پیشنهاد می کند. او با تمرکز بر نشانه های 
زبانی )مثل کلمات( نشانه را مرکب از یک »دالّ« و یک »مدلول« می داند. دالّ شکلی است که نشانه به 
خود می گیرد و مدلول مفهومی است که نشانه به آن ارجاع می شود. در الگوی سوسوری نشانه یک کل 
است که از اتصال دالّ به مدلول نتیجه می شود. رابطة دالّ و مدلول »دلالت« نام دارد. مثلًا کلمة »باز« 

بر در ورودی یک فروشگاه نشانه ای است مرکب از:
یک دالّ: کلمه »باز«

یک مدلول )مفهوم(: که فروشگاه برای خرید باز است.
نشــانه باید هم حاوی دالّ و هم حاوی مدلول باشــد. هرگز نمی توان یک دالّ بی معنا یا یک مدلول 

بدون صورت در اختیار داشت. هر نشانه ترکیب مشخصی از یک دالّ با یک مدلول خاص است.
همچنین الگوی ارائه شــده از ســوی جان فیســک نیز به عنوان الگویی که به مطالعه عمقی نشانه ها 
می پردازد مورد استفاده است. تقسیم بندی جان فیسک در کتاب »فرهنگ تلویزیون« تقسیم بندی مناسبی 
در بررســی رموز رســانه است. از نظر فیسک یک متن رسانه ای در سه سطح رمزگذاری شده است. او 
رمز را نظامی از نشانه های قانون مند که همة آحاد یک فرهنگ به قوانین و عرف های آن پایبندند می داند. 
این نظام مفاهیمی را در فرهنگ به وجود می آورد و اشاعه می دهد که موجب حفظ آن فرهنگ است. رمز 
حلقة واسط بین پدیدآورندة متن و مخاطب است و نیز حکم عامل درونی متن را دارد )فیسک، 1380(.

فیسک رمزها را در سه طبقه یا سه سطح دسته بندی کرده است:
1. ســطح اول، واقعیت )رمزگان طبیعی( اســت. این رموز از زندگی اجتماعی یا فرهنگ سرچشمه 
می گیرد و در الگوهای رفتاری شناخته شــده نظیر نحوة لباس پوشیدن، سخن گفتن، تزیین محیط 
و فضا نمود می یابد. به عبارت دیگر در این ســطح، واقعه ای که قرار اســت از طریق رسانه نشان 
داده شــود- مثل تصویری که در یک کتاب نمایش داده می شــود- پیشاپیش با رمزهای اجتماعی 

رمزگشایی شده است.
این رمزگان ویژة بیانِ سینمایی نیست بلکه در گسترة زندگی اجتماعی وجود دارد. شاید بهتر باشد 
عنوان رمزگان »معناشناســیک« را به آن بدهیم. »دالّ هایی که مدلولشــان از پیش معلوم شــده است.« 
)احمــدی، 1388، ص. 1300( مخاطــب پیشــاپیش آن ها را می داند. رمزگان فرهنگــی چنان جا افتاده 
است که عادی و طبیعی به نظر می آید. درک این رمزگان برای کسانی آسان است که در گسترة فرهنگ 
خاصی رشد یافته اند که متن رسانه ای )فیلم یا تصویر یا ...( به آن تعلق دارد، اما برای کسانی که بیرون 
 از این گســتره آموزش دیده اند شــناخت معنای بی شــماری از نشانه ها دشــوار و حتی ناممکن است 

)ص. 131(.
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فیســک )1990( در رابطه با رمزهای اجتماعی، یا ســطح واقعیت، معتقد است که حضور انسان ها 
در زندگی واقعی همواره حضوری رمزگذاری شده است. به سخن دیگر ادراک ما از اشخاص مختلف 
براســاس ظاهرشان طبق رمزهای متعارف در فرهنگمان شکل می گیرد. وی اشاره می کند که طبقه بندی 
این رمزها براساس مقوله هایی دلبخواه و انعطاف پذیر صورت گرفته کما اینکه سطح بندی رمزها در این 
سلســله مراتب نیز همین طور اســت. نکته مهمی که از رمز اجتماعی می توان برداشت کرد این است که 
واقعیت پیشاپیش رمزگذاری شده است. به بیان دیگر، فقط به وسیله رمزگان فرهنگمان است که می توانیم 
واقعیت را درک و فهم کنیم. چه بسا واقعیت عینی و تجربی وجود داشته باشد اما هیچ شیوة جهان شمول 
یا عینی برای ادراک و فهم آن وجود ندارد. در هر فرهنگی آنچه واقعیت تلقی می شود محصول رمزگان 
همان فرهنگ اســت؛ بنابراین، واقعیت همواره از قبل رمزگذاری شــده است و واقعیت محض وجود 

ندارد )خوش نظر، 1390، ص. 39 (.
2. سطح دوم بازنمایی )رمزگان فنی( است. این رمزگان ویژة هر نظام خاص و معین نشانه شناسیک 
است. مثلًا علائم نوشتاری هر زبان به کار نظامی دیگر نمی آیند. یا مانند علائم نوشتاری موسیقی 
)نت( که رمزگان تخصصی موسیقی هستند. یا مواردی مانند حرکات دوربین و سکانس، تدوین 

و ... که رمزگان تخصصی سینما هستند )احمدی، 1388، ص. 131(.
در این سطح رمزهای اجتماعی توسط رمزهای فنی و با کمک دستگاه های الکترونیکی رمزگذاری 
می شــوند. به عبارت  دیگر این سطح برای یک فیلم شــامل مواردی چون زمان و مکان، وسایل صحنه، 
بازیگران، نورپردازی، روش تصویربرداری و... اســت کــه در نحوة نگرش و دقت مخاطب به ظرافت 
دیداری- شــنیداری یک متن رسانه ای مؤثرند. این رمزگان به مدد دستگاه های الکترونیکی بر رمزهای 
اجتماعی اعمال می شوند تا رویدادهای موردنظر به بیننده انتقال یابد. انتخاب زاویه و به کارگیری حالت 
کانونی عمیق در تصویربرداری باعث می شود که بیننده به صحنه اشراف داشته باشد و به همین دلیل آن 
را کاملًا دریابد. همچنین انتخاب نوع نماها می تواند در ایجاد حس مثبت یا منفی نسبت به شخصیت ها 

تأثیرگذار باشد« )راودراد، 1990، به نقل از فیسك، 1380(. 
واقعه ای که قرار اســت به صورت متن رســانه ای )تصویر( درآید برای اینکه رنگ واقعیت به خود 
بگیرد بایســتی از قبل با رمزهای اجتماعی مثل لباس، محیط، گفتار و... رمزگذاری شــود، یعنی ســطح 
»واقعیت«؛ و برای اینکه از طریق رســانه قابل انتشــار گردد از فیلتــر »بازنمایی« یا رمزهای فنی نظیر 
نورپردازی، رنگ آمیزی و... می گذرد. اما کارکرد مهم دیگر رمزگان فنی کمک به مؤلف در اعمال قصد و 

غرایض خود در اثر ارتباطی و بازنمایی مفاهیم به شیوه ای مطابق با میل و خواستة خود است.
3. ســطح سوم رمزگانِ عقیدتی یا )ایدئولوژیک( اســت؛ یعنی رمزهای ایدئولوژی، عناصر فوق را 

در مقوله های اجتماعی مانند فردگرایی، پدرسالاری، نژاد، طبقه، سرمایه داری و... قرار می دهند.
رمزهای انتزاعــی ایدئولوژیک به صورت مجموعه ای از رمزهای اجتماعی عینی در یکدیگر ادغام 
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می شــوند. به عبارتــی عینیت رمزهای اجتماعی تضمینی اســت برای حقیقی و طبیعــی بودن رمزهای 
ایدئولوژیک. باید توجه داشــت که برخی از رمزهای ایدئولوژیک صریح تر از رمزهای دیگر هســتند. 
رمزهایی مانند دلاوری، تبهکاری و جذابیت به طور نسبتاً آشکار و قابل قبولی عمل می کنند اما رمزهای 
اجتماعیِ نژاد و اخلاق وضوح کمتری دارند و تردیدبرانگیزند. )فیســك، 1990، به نقل از خوش نظر، 

)1390
جان فیسک هدف نشانه شناس را دستیابی به این سطوح مختلف معرفی می کند؛ یعنی نشانه شناس 
باید از طریق رســیدن به ســطح اجتماعی، بازنمایانه و ایدئولوژیک نشــان دهد که چگونه یک تصویر 
بــا کمک گرفتن از این رمزگان های مختلــف واقعیتی اجتماعی را طبیعی و عادی جلوه می دهد. وظیفة 
نشانه شــناس آن است که نشان دهد واقعیت همیشه رمزگذاری شده )فرهنگی و فنی( است و واقعیت 
محضی وجود ندارد. بلکه آنچه به عنوان واقعیت ارائه می شود و طبیعی به نظر می رسد محصول رمزهای 
ایدئولوژیک اســت. برای مثال از نظر فیســک »فیلمی که ســرقت اموال را به صورت عملی تبهکارانه 
بازنمایی می کند در واقع رمزهای ایدئولوژی سرمایه داری را به تماشاگران ارائه می دهد« )همان منبع(.  
در مقالة فیسک وی ابتدا به بررسی رموز فنی متن رسانه ای )فیلم( می پردازد و سپس لایه لایه از سطح 
اجتماعی به ایدئولوژیک حرکت می کند و نشان می دهد که برای مثال نوع چهره پردازی چگونه زیرکانه 

و دقیق رمزهای ایدئولوژیک دارد و به بازنمایی ارزش های فرهنگی جامعه می پردازد.
کار ما نیز در این پژوهش شبیه به همین شیوه است یعنی با پرداختن و دستیابی به رموز فنی تصاویر 

موردنظر در کتب درسی، به سطح عمیق تر یک متن که همان ایدئولوژی است دست می یابیم.

توجه به روابط »همنشینی« و »جانشینی« به عنوان اصول اصلی تحلیل نشانه شناسانه
در نشانه شناسی همه چیز به صورت نظامی از نشانه هاست و برای تحلیل آن باید به رابطة میان یک 
نشــانه و سایر نشانه های موجود در متن و خارج متن پرداخت. از نظر سوسور معنا حاصل تمایز میان 
نشانه هاســت که این تمایزها خود بر دو نوع اند. روابط همنشینی )توجه به تمایز نشانه ها در درون یک 
متن( و روابط جانشینی )توجه به تمایز نشانه های یک متن و نشانه هایی که خارج از آن متن قرار دارند(.

در یک متن فیلمی، جانشینی به این معناست که چه چیزهایی را باید برای صحنه انتخاب کرد. برای 
مثال تغییر پلان ها، تغییرات صحنه، کات، فید و ... نمونة روابط جانشــینی در یک متن فیلمیک اســت. 
روابط همنشینی در این متن ها به این معناست که این عناصر را چگونه باید با هم تلفیق کرد )آقاجانی، 

.)1385
به عبــارت  دیگر رابطــه میان حضور یک نشــانه در یک متن یا غیاب نشــانه ای دیگر همان رابطه 

جانشینی است و نحوه ترکیب نشانه های حاضر در آن متن رابطه همنشینی.
توجه به این نکته ضروری است که برای فهم معنای متن، تحلیل روابط همنشینی و جانشینی باید 
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به طور همزمان صورت گیرد. به طورکلی هم تحلیل عمودی )جانشــینی( و هم تحلیل افقی )همنشینی( 
نشانه ها را بخشی از یک نظام می شناسد و بنابراین کارکرد آن ها را در چارچوب رمزگان و رمزگان های 
فرعی واکاوی می کند. نباید فراموش کرد که تحلیل یک متن به طور کلی متضمن بررسی نظام در کلیت 

آن است )ضمیران، 1382، ص. 85(. 
همان طور که گفته شــد تحلیل جانشینی مبنی بر »غیاب« است؛ یعنی تحلیل عناصر حاضر در متن 
در ارتباط با عناصر غایب در متن. به طور کلی تحلیل مبتنی بر عامل جانشــینی متضمن قیاس، تطبیق و 
بررســی ناهمانندی های هر یک از دالّ های حاضر در متن با دال های غایب که در شــرایط واحد قابل 
گزینش بوده اند اســت. می توان این تحلیل را در هر سه ســطح نشانه شناسی، از واژه ها گرفته تا آواها، 

تصاویر، سبک، نوع و ابزار به کار گرفت. )ص. 87 (
در محور همنشــینی توجه به این نکته مهم اســت که ارزش هر عنصر در یک متن در رابطه با سایر 
عناصر در یک زنجیره از عناصر معنایی است. این به این مفهوم است که رابطة هم سازگی و زنجیره ای 
رابطه ای حضوری اســت. به عبارتی رابطه دو یا چند عنصر، با حضور رشــته ای از عناصر قابل تعریف 

است )ص. 108(.
باید به این نکته توجه کرد که در رمزگشایی دقیقاً مطابق با الگوهای روش شناسانه پیش می رویم و 
از دخالت دادن هرگونه قضاوت شــخصی و برداشــت فردی دوری می کنیم. نکته دوم که در ادامة نکته 
اول ضروری است این است که باید به دو مفهوم »معنای ضمنی« و »معنای آشکار« یک نشانه در زمینة 
دســتیابی به معنی هر متن توجه کرد. معنی آشــکار همان معنایی است که در وهله اول از کلمه، تصویر، 
صدا و ... به ذهن متبادر می شــود؛ و معنای ضمنی به قول بارت آن معنایی اســت که در ورای معنای 

ظاهری وجود دارد و بیشتر به ارزش های نهفته یک متن بازمی گردد.
لئونارد بلومفیلد در بحث از نشانه های زبان شناسیک نوشته است که نشانه تنها یک دلالت معنایی 
ندارد بلکه هر دالّ فقط ســازندة یک مدلول نیســت، به همین دلیل می توان پیام را فراتر از معناهای از 
پیش نهاده و نیت گون تأویل کرد. بنابر موقعیت های زبان شناســیک از یک سو و موقعیت های اجتماعی، 
تاریخی، فرهنگی و روان شناســی از ســوی دیگر، هر دالّ می تواند سازندة مدلول های ضمنی نیز باشد 

)احمدی، 1388، ص. 54(.
بنابرایــن هر متن دارای معانی آشــکار و ضمنی اســت که معنای ضمنی آن بــا توجه به زمینه های 
مختلف متفاوت اســت. منظور از رمزگشایی نیز دستیابی به این معنای ضمنی است. متن تصویری نیز 
چندمعنایی است و چه بسا معانی مستفاد شده از آن توسط مخاطب خلاف نیات و اهداف مؤلف باشد. 
البته این بدان معنا نیســت که متن ها بر روی هر قرائتی باز هســتند بلکه باید گفت در حیطه فرهنگی، 

سیاسی و اجتماعی خاصی قرائت های مختلفی از یک متن صورت می گیرد )آقاجانی، 1385(.
برای نشانه شناســیِ تصاویر کتب درســی، از میان نظام های نشــانه ای متفاوت )آوایی، موسیقایی، 
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زبان شناســانة گفتاری، زبان شناسانة نوشتاری، حرکتی، تصویری( تنها نظام نشانه های تصویری در این 
پژوهش مدنظر قرار می گیرد.

تصویر متشکل از نشانه هایی است که نشان دهندة نسبت دال یا واحدهای تصویری با معانی ذهنی اند. 
نکتة مهمی که در مورد تصویر باید اشاره کرد این است که تصویر یک سازه محسوب می شود. این بدان 
معناست که همه متون رسانه ای از زبان خاص رسانه استفاده می کنند، یعنی در ایجاد یک تصویر، سازنده 
آن دست به انتخاب های خاصی می زند )روابط جانشینی( و این انتخاب ها به منزلة رمز توصیف شده اند. 
همین رمزها هستند که زبان رسانه را پدید می آورند )آقاجانی، 1385(. مثلًا رنگ یکی از مشخصه های 
مهم تصاویر است. در بسیاری از مواقع استفاده از رنگ های خاص در فیلم و نوع کاربرد آن ها مشخصه 

مؤلف خاص یا دورة خاصی است.

جامعةآماری
جامعة آماری این پژوهش کلیة تصاویر کتاب های فارســی »بخوانیم« و تعلیمات اجتماعی چاپ 
شــده در ســال تحصیلی 90- 89 در دورة ابتدایی است. بدیهی است، با توجه به موضوع پژوهش، تنها 
تصاویری که به نوعی مرتبط با سه مفهوم »خانواده و نقش زن و مرد«، »همکاری« و »مادری« بوده اند 
مــورد تحلیل قــرار گرفته اند و به تبع آن، تصاویــری که با موضوعات موردنظر ایــن پژوهش ارتباطی 

نداشته اند از دایره بررسی حذف شده اند.

نحوةنمونهگیری
شــیوة نمونه گیری در تحقیق حاضر، نمونه گیری غیر تصادفی هدفمند است. در نمونه های هدفمند 
)که به آن ها نمونه های قضاوتی نیز گفته می شــود( پژوهشگر واحدهای نمونه گیری را به صورت ذهنی 
و با هدف قبلی انتخاب می کند. اگرچه این روش انتخاب، متضمن معرف بودن نیســت، اما اطلاعات 
سودمندی را ارائه می کند. بر این اساس کلیة متون و تصاویری که در آن ها به نوعی به روابط زن و مرد 

اشاره شده واحد تحلیل خواهد بود.

پایاییورواییتحقیق
برای سنجش پایایی و روایی در تحقیقات کیفی می توان به کار میکوت و مورهاوس )1994(  اشاره 

کرد. آنان به جای تأکید بر پایایی و روایی، قابلیت اعتماد2 طرح های پژوهش کیفی را مطرح می کنند.
 آنان چهار عامل را که به مدد آن ها اعتمادسازی می شود چنین خلاصه می کنند:

1. اســتفاده از چند روش برای گردآوری داده ها، این موضوع شــبیه به مفهوم مثلث سازی است. 
اســتفاده از مصاحبه در کنار مشاهدة میدانی و تحلیل اسناد موجود، نشانگر آن است که موضوع 
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مورد بررسی از چند منظر گوناگون بررسی شده است و قابل اعتمادتر است.
2. بازرســی مسیر کسب اطلاعات، كه اساســاً به معنای ثبت مداوم داده های اصلی به کاررفته در 
تحلیل و توضیحات پژوهشگر و روش های تحلیل است. مسیر بازرسی مدارک تحقیق به دیگران 

اجازه می دهد تا فرایندهای فکری حاکم بر کار را بازبینی و نتایج را مستقلًا ارزیابی کنند.
3. وارســی از سوی افراد تحت بررســی، در این روش از شــرکت کنندگان در پژوهش خواسته 

می شود تا یادداشت ها و نتیجه گیری های محقق را بخوانند و دربارة آن قضاوت کنند.
4. گروه پژوهشــی، در این روش فرض می شود که اعضای گروه پژوهشی، هنگام تفسیر داده های 
خود بر صداقت و دقت یکدیگر نظارت داشته اند. گاه از یک شخص بیرونی خواسته می شود تا 
فرایند مذکور را مشاهده کند و در مورد سوگیری ها و سوء تفسیرهای احتمالی سؤال کند )ویمر 

و دومینیک، 1384(.
در پژوهش حاضر، با استفاده از مفاد بند 3 از دو معلم دورة ابتدایی و دو مادر خانه دار خواسته شد 
تا نظرات خود را در مورد تصاویر بیان کنند. به منظور جلوگیری از ایجاد ذهنیت در آنان، ابتدا تصاویر به 
افراد نشان داده می شد و سپس نظرات آنان با تحلیل های محقق مقایسه می شد. با توجه به اینکه تشابه 

زیادی بین نظرات آنان با نظر محقق وجود داشت، می توان به پایایی تحقیق اطمینان کرد.

یافتههایتحقیق
همان طور که گفته شــد تصاویر کتاب های مورد بررسی براساس سه مفهوم »خانواده و نقش زن و 

مرد«، »همکاری« و »مادری« انتخاب شده و نتایج حاصل از بررسی نشانه شناسی آن ارائه می شود:

کتاب فارسی اول ابتدایی ـ نگاره اول ـ ص. 2
الف.مفهومخانوادهونقشزنومرد

در نــگارة اول کتاب فارســی ســال اول 
ابتدایــی، با تصویری از یــک خانواده مواجه 

می شویم:
در ایــن تصویر هریك از پــدر و مادر، به 
ترتیب، در حال خواندن یا نشــان دادن کتاب 
به دختر و پسرشــان به نام هــای آزاده و امین 
هســتند. اسامی انتخاب شده برای این دختر و 
پســر، دارای بار ارزشی ملی ـ میهنی و مذهبی 
اســت. در این تصویر مادر، کتاب فارسی اول 
ابتدایــی را در دســت دارد و درحالی  که یک 
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لباس نیمه بافته شــده بر روی پایش قرار دارد، به امور درســی دخترش رسیدگی می کند. پدر نیز کتابی 
غیردرسی را برای پسرش می خواند. قرار داده شدن لباس نیمه بافته بر روی پای مادر را می توان نوعی 
کلیشــه دانســت. کلیشــه ای که ذهن را محدود به این می کند که زنان در وقت فراغت بافتنی می بافند. 

درحالی که طبق اصل جانشینی می توان به جای لباس نیمه بافته روی پای مادر شكل کتابی را کشید.
با اســتفاده از الگویی که فیســک ارائه کرده است، باید گفت ظاهر اتاق ساده همراه با مبلمان ساده 
و نه مدرن، و درعین  حال نشــان دهنده خانه ای ایرانی ـ اســلامی اســت. حضور عناصر ملی مثل تابلو، 
ستون های هخامنشی بر روی دیوار، کتاب شاهنامه و دیوان حافظ در کتابخانه و كتاب های مذهبی مانند 
قرآن، مفاتیح الجنان و نهج البلاغه در کتابخانه، در کنار هم )رابطه همنشینی( نشان دهنده توجه تصویرگران 

به اهمیت توجه به هر دو بعد است.
در ســطح دوم جمع بودن همة اعضا در کنار هم انســجام خانوادگی را نشان می دهد. ساعت روی 
دیوار خانه اوایل شب را نشان می دهد؛ یعنی زمانی را که معمولًا همه اعضای خانواده در کنار هم جمع 
می شوند. حضور چای و میوه به عنوان اقلامی که معمولًا در جمع های خانوادگی یا دوستانه ایرانی صرف 
می شود در این تصویر جالب توجه است. در این تصویر پدر و مادر )نه فقط مادر( هر دو منبع آموزشی 
و پرورشــی برای فرزندان نشــان داده شده اند. البته این، نکته ای اســت که در موارد دیگر نیز در کتاب 
نشان داده شده، مانند درس »در بازار« که مادر دخترش را با اصناف مختلف در بازار آشنا می کند و یا 
مانند درس »مثل خورشید« که پدر به آموزش رابطه زمین و خورشید و ماه می پردازد. لازم به ذکر است 
اگرچه در این دو مثال پدر و مادر، هردو، درگیر آموزش فرزندان خود هستند، اما می توان گفت که پدر 

به آموزش مباحث علمی، یعنی آموزش، و مادر به آموزش امور روزمره، یعنی پرورش مشغول است.
نکتــه دیگــر اینکه در این نــگاره، پدر نیز دیده می شــود و با چهره ای خندان در کنــار خانواده در 
حال رســیدگی به امور فرزندش اســت. لباس پوشیده شده بر تن پدر لباسی ساده و بدون هیچ طرح و 
نقش و به رنگ ســفید است؛ رنگی که نشان دهندة یکرنگی و بریدن از تعلقات است. چهرة پدر مردی 
سی وچندساله را نشان می دهد که با مهربانی مشغول خواندن کتاب برای پسرش است. رنگ لباس همه 
اعضای خانواده روشــن و شــاد است؛ ضمن اینکه پارچة لباس مادر گل دار است و بر جذابیت تصویر 
می افزاید. نگاه امین و آزاده به کتاب هایی که در دســتان پدر و مادر اســت نگاهی کنجکاوانه است. در 
کنار اعضای خانواده، وجود تلویزیون و رادیو ضبط نقش پررنگ رسانه های جمعی را در خانواده نشان 
می دهــد. تلویزیون بر روی کمدی کوچک قرار دارد و در كمد کتاب هایی مانند نهج البلاغه، شــاهنامه، 
اطلاعات عمومی، مفاتیح، فرهنگ معین، دیوان حافظ و... چیده شده است. تنوع کتاب های موجود در 
این قفسه نیز نکته ای است که نباید از ذهن دور داشت. همان طور که دیده می شود کتاب ها از هر نوعی 
مثل ادبی، دینی، عمومی و... انتخاب شده اند )رابطه همنشینی(. در بالای همه کتاب ها قرآن قرار دارد که 
بالا بودن آن نسبت به سایر کتب و همچنین پارچه ای که زیر آن قرار دارد احترام خاص خانواده به قرآن 
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را نشان می دهد. رنگ سبز جلد قرآن نیز می تواند نشانه تقدس و معنویت آن باشد؛ از این نظر رنگ سبز 
»دالّ« و مفهوم »معنویت و تقدس« مدلول است.

یكی از مفاهیم ایدئولوژیک به کاررفته در این تصویر، همان طور که اشاره شد، مفهوم انسجام است 
که به نحوی بارز در ارتباط اعضای خانواده نشان داده شده است. همچنین می توان به مقبولیت والدین 
)هم پدر و هم مادر( برای فرزندان اشاره کرد. این تصویر به نوعی سعی در نفی پدرسالاری دارد؛ چراکه 
پدر و مادر و )و نه فقط پدر( به عنوان افرادی دانا، محل مراجعه فرزندان نشان داده شده اند که خود مؤید 

تصویر یک خانواده منسجم است.

نگارة دوم کتاب اول همان خانواده را نشان می دهد، درحالی که آزاده و پدرش دارند از خانه خارج 
می شوند.

کتاب فارسی اول ابتدایی ـ نگاره اول ـ ص. 5
همان طور که در تصویر نشان داده شد آزاده 
به مدرســه می رود و پدر به سر کار. لباس پدر 
کت  و شــلوار و یک پیراهن ساده است، ضمن 
آنکه کیفی نیز در دست دارد. کت  و شلوار لباس 
رســمی برای حضور در اماکن رســمی مانند 
محل کار است. به عبارت دیگر بینندة تصویر از 
ظاهر مردی که کت  و شــلوار پوشــیده و کیفی 
در دست دارد، بدون هیچ توضیحی از قصد او 
برای رفتن به سر کار مطلع می شود. مادر نیز به 
همراه پســر کوچک خانواده در خانه می ماند؛ 
یعنی در این تصویــر زن در خانه می ماند و از 
فرزندان نگهداری می کند. به عبارت دیگر و در 
سطحی عمیق تر این تصویر نشان دهندة کلیشه 
»زن خانه دار« است و در نشان دادن این کلیشه 

از اصل طبیعی ســازی استفاده شده اســت. به این معنا که خانه دار بودن زن و کارکردن مرد در بیرون از 
خانه طبیعی تلقی شده است. به علاوه این تصویر نشان دهندة نوعی تقسیم کار بین زن و مرد است. همان 
تقسیم کاری که از دیدگاه کارکردگرایانی مانند پارسونز موجب استحکام خانواده بوده و وجود آن برای 
حفظ نظام خانواده لازم اســت. همچنین ایدئولوژی پدرسالاری که زنان را محدود در خانه و مردان را 

نان آور قلمداد می کند در این تصویر قابل توجه است.
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در این تصویر که قطع بزرگ آن، نقشــی محکم بر ذهن دانش آموز ســوم ابتدایی حک خواهد کرد، 
به جزییات خانه و خانوادة آقای هاشــمی توجه زیادی شــده اســت. در این تصویر خانواده هاشــمی 

یعنی پدر، مادر، دختر و پســر 
به همراه مادر آقای هاشــمی 
نشان داده شده اند كه در کنار 
هــم در حال صــرف چای و 
میوه هســتند. آقای هاشــمی 
در حــال مطالعــه روزنامــه، 
مادر در حال نوشــیدن چای 
و مادربــزرگ در حــال بافتن 
یک لباس است. در پشت سر 
پدر کتابخانه ای دیده می شود 
کــه کتاب هایــی در رنگ ها و 
اندازه های مختلف در آن قرار 
دارد. قرار دادن تابلوی »الله« 
بــر روی دیوار و تصویری از 
حضرت امــام خمینی )ره( و 
مقــام معظم رهبــری بر روی 
توجه  نشــان دهنده  کتابخانه، 
پاسداشــت  به  تصویرگــران 

ارزش های اسلامی است. وجود تلویزیون در کنار اعضای خانواده نشان دهندة این است که رسانه های 
ارتباط جمعی امروزه به عنوان یک عضو از خانواده تلقی شــده و در فرایند اجتماعی شــدن افراد نقش 
دارند. درج این تصویر در اولین درس علوم اجتماعی که ســبب می شــود کودک در دورة تحصیل خود 

با آن آشنا شود، می تواند نشان دهندة اهمیت نهاد خانواده برای نویسندگان و تصویرگران کتاب باشد.
در ایــن تصویر، تمام اعضای خانواده لباس هایی با رنگ های شــاد پوشــیده اند و دیوارهای خانه 
نیز آبی رنگ اســت. اســتفاده از رنگ آبی برای دیوار خانه می تواند نشان دهندة این باشد که خانه محل 
آرامش است. حضور همه اعضای خانواده در كنار یكدیگر نشان دهندة وجود همدلی و همبستگی بین 
افراد است. علاوه بر اینكه به سبب تنوع رنگ محیط، بیننده احساس آرامش می کند. همچنین چهره های 
خندان و رنگ های متنوعی که برای لباس اعضای خانواده استفاده شده است )رابطة همنشینی( در کنار 
هم تصویری امن و آرام و شاد از خانواده در ذهن کودک بر جای می گذارد. در این تصویر در لباس مادر 

کتاب تعلیمات اجتماعی ـ سال سوم دبستان ـ ص. 3
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و مادربزرگ نیز به میزان زیادی از رنگ آبی اســتفاده شــده که می تواند القاکنندة آرامشی باشد که زنان 
)مادران( قادر به ایجاد آن در خانواده هستند.

یکی از مفاهیم به کاررفته در این تصویر مفهوم انســجام است. نفس حضور پدر و در کنار اعضای 
خانــواده تأثیــر زیادی بر ذهن كودك می گذارد و او، خانــه و نهاد خانواده را با تمام اعضای آن به ذهن 
خواهد ســپرد. تصویر اعضای این خانواده ازاین جهت نیز جالب توجه اســت که مادربزرگ،  یعنی مادر 
آقای هاشمی، نیز در کنار آن هاست. گویی تصویرگران از این طریق به نوعی الگوسازی در ذهن کودکان 
می پردازند. این در حالی اســت که امروزه در بیشــتر خانواده های ایرانی پدربزرگ و مادربزرگ اعضای 
اصلی خانواده نیســتند. ســؤالی که در اینجا باید پرسید این است که معرفی خانواده در شکلی که ما به 

ازای خارجی ندارد صحیح است؟
این نکته نیز قابل توجه اســت که تقریباً در تمام تصاویری که اعضای خانواده هاشــمی به تصویر 
کشــیده شــده اند، همه اعضا در کنار هم هســتند؛ حتی اگر یكی از آن ها در تصویر هم نیامده باشــد، 
در متن درس می توان حضور او را حس کرد. در خانه، در مســیر حرکت از کازرون به نیشــابور، در 
شــهرهایی که بین مســیر از آن می گذشتند، حتی وقتی مریم در مشهد گم می شود نیز همه خانواده )نه 
 فقط پدر( به جســت وجوی او پرداخته و او را پیدا می کنند. در تمام داســتان، حضور پدر و مادر، با 
هم در کنار فرزندان حس می شــود. جواب ســؤال های مریم و علی را مادر و پدر می دهند. هیچ کدام 
به تنهایــی راهنمایی کــودک را بر عهده ندارند، بلكه با هم به آمــوزش ارزش های دینی، مهارت های 
اجتماعــی و تکمیــل اطلاعات جغرافیایی فرزندان خــود می پردازند. مثلًا اگر مــادر برای ثبت نام با 
دختــرش به مدرســه مراجعه می کند، پدر هم برای ثبت نام پســرش اقدام می کنــد. البته این تصاویر 
می توانند حاوی کلیشــه های جنســیتی نیز ارزیابی شــوند که پیام آن همانندسازی با والد هم جنس و 
فاصله گرفتن از لزوم پرورش آندروژنی باشــد. در این خانواده نقش های هر یک از اعضا پذیرفته و 

تقسیم شده به نمایش درمی آید.
در سایر تصاویر کتاب، حتی در مواردی که از تصویر خانواده هاشمی استفاده  نشده است، تصاویری 
انتخاب شــده که در حد امکان همة اعضا را در کنار هم نشــان می دهد و این می تواند اهمیت انســجام 

خانوادگی را در ذهن کودک بالا ببرد.
همچنین می توان گفت که این تصویر از جهات مختلف به بیان مفهوم جنسیت و مردسالاری می پردازد.

اینکه پدر روزنامه می خواند و مادربزرگ بافتنی می بافد، حاكی از این باشد که مردان و زنان در زمان 
فراغت فعالیت های متفاوتی را انتخاب می کنند؛ مردان به اموری می پردازند که دانسته هایشان را بیشتر 

کند و در مقابل زنان به فعالیت های کاملًا مفید علاقه مند نشان داده می شوند.
در تصویر موردنظر، در پشــت علی دو ماشین دیده می شود که نشان می دهد او از اسباب بازی های 

پسرانه استفاده می کنند و به عبارت دیگر اجتماعی می شود.
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2-2مفهومهمکاری
یکی از تصاویری که مفهوم همکاری را نشان می دهد تصویر درسِ »در طبیعت« در کتاب فارسی 

اول است:
اگر با دقت به تصویر نگاه کنیم کشاورزانی را می بینیم که در دوردست ها مشغول درو كردن محصول 
خود هستند. پس به نظر می آید خانواده هایی که در تصویر نشان داده شده اند از شهر، برای گذران اوقات 
فراغت به بیرون از شهر آمده اند. موضوع اصلی درس مربوط به حضور خانواده در دل طبیعت است. در 
نگاه اول خانواده ای دیده می شود که در آن پدر و پسر سوار بر قایق هستند. پدر ماهی گیری می کند و پسر 
به قوها غذا می دهد. مادر و دختر نیز در کنار چادر هستند. مادر غذا را روی آتش گذاشته و قصد ریختن 

کتاب فارسی اول ابتدایی ـ درس »   در طبیعت« ـ ص. 45
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چای دارد. دختر نیز چهار لیوان برای همة اعضای خانواده آماده کرده است و به مادرش کمک می کند. 
رنگ برگ های درختان و نوع پوشــش افراد نشــان می دهد که فصل پاییز است. اگر کمی دقیق تر به این 
تصویر بنگریم می بینیم که نوعی تقسیم کار بین اعضای خانواده وجود دارد. مثلًا زنان، حتی هنگامی که 
بــرای تفریح به بیرون از خانــه می روند، در خدمت به خانواده اند. در حالی که ســایر اعضا، خصوصاً 
مردان و پســران، در همان تصاویر حال استراحت و تفریح نشان داده شده اند. تصویر درس »دریا« در 
همین کتاب نیز مؤید این مطلب است. در این درس می بینیم که اگرچه استکان های چای در مقابل تمام 

اعضای خانواده است، اما این مادر است که استکان را از سینی برداشته و به دست پدر می دهد.
حتی در تصاویری که مشارکت همه اعضا در کنار هم نشان داده می شود به مردان نقش های مردانه تر 
واگذار شده است؛ مانند نگارة »به به چه روستایی« که در آن زن و مرد و دختر و پسر در حال انجام کار 
هستند. پدر خانواده سوار بر تراکتور است، مادر علوفة دام ها را در دست دارد. زنی دیگر هم که شاید 
مادربزرگ یا دیگری باشد مشغول قالی بافی است. دختر خانواده نیز شیر گوسفندان را می دوشد و پسر 
هم به او کمک می کند. در تصویر دیگری که باز هم خانواده ای را در طبیعت نشان می دهد پدر در حال 

روشن کردن آتش و نصب چادر است. مادر هم در حال آماده کردن وسایل غذاست.
در واقع می توان گفت که در این تصاویر پدر در رأس خانواده قرار داده شــده كه به نوعی حكایت 
از »پدرسالاری« و یا »مردسالاری« دارد، و البته به نحوی است كه  از دید بیننده طبیعی به نظر می رسد.

تصویر درس »همکاری« نیز از جمله تصاویری اســت که مفهوم همکاری و مشارکت را به خوبی 
نشان می دهد: 

این تصویر آشــپزخانه را نشان می دهد 
كه مادر در حال شســتن ظرف است. دختر 
خانواده نیز قندان را پر از قند می کند و پدر 
هم ســینی چای در دســت دارد و در حال 
خارج شدن از آشپزخانه است. این تصویر 
نه فقط از جهت نشــان دادن همکاری همه 
اعضا قابل توجه است، بلکه از نظر مشارکت 
پدر در امور عرفاً زنانه جالب اســت. رنگ 
لباس های اعضای خانواده همه شاد و بیشتر 
رنگ های گرم اســت. حالت چهــره آن ها 
رضایتمند اســت و به نظر می آید مشــغول 
پذیرایی از مهمان هستند. ایدة موردنظر در 
این تصویر انســجام و رضایتمندی است. 

کتاب فارسی اول ابتدایی ـ درس »   همکاری« ـ ص. 64
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تصویر بعدی که همکاری اعضای خانواده را نشان می دهد تصویر خانواده هاشمی در کتاب اجتماعی 
سال سوم دبستان است:

در ایــن تصویــر، مــادر در 
حال خیاطی، مادربزرگ مشغول 
آماده کــردن مــواد غذایی برای 
پخت غذا و مریم در حال جارو 
کشیدن است. علی نیز سبدی در 
دســت دارد که نشان می دهد از 
خرید آمده است. نکته مثبتی که 
ایــن درس درصــدد آموزش آن 
است این است که دانش آموزان 
بدانند انجــام كارهای خانه تنها 
وظیفه مادر و پدر نیست و نه فقط 
دختران بلکه پسران هم باید در 
کارهــا کمک کنند. در متن درس 

هم به این نکته اشــاره شده است. در متن درس آمده: »در این خانواده همه به هم کمک می کنند، آقای 
هاشمی وقتی از اداره برمی گردد برای خانواده خرید می کند. طاهره خانم علاوه بر کارهای خانه، خیاطی 
می کند و درآمدی را که از راه خیاطی به دست می آورد، برای مخارج خانه صرف می کند. مادربزرگ در 
پختن غذا و پاک کردن سبزی به طاهره خانم کمک می کند ...« این جملات همکاری تمام اعضا را نشان 
می دهد؛ اما نکته اینجاست که با وجود اینکه همه در کارهای خانه کمک می کنند، باز نوعی تقسیم  کار 
بین زنان و مردان وجود دارد. مردان )و پسران( انجام کارهای بیرونی مربوط به خانه و زنان )و دختران( 

کارهای مربوط به داخل خانه را انجام می دهند. ایدة غالب در این تصویر نیز انسجام است.

2-3.مفهوممادری
مهم ترین نقشی که در کتاب های دورة ابتدایی به زنان داده شده نقش مادرانه است. در این كتاب ها 
تصاویر زیادی مادران را در حال مراقبت، نگهداری و آموزش به فرزندان نشــان می دهد، مانند تصویر 
مربوط به بخش »ببین و بگو« در درس »مثل گل« در کتاب سال دوم. این درس با لالایی مادری آغاز 
می شــود که می خواهد دختر کوچکش را بخواباند. ادامة درس گفت وگوی مادر با پسر است که دربارة 
خواهر کوچکش سؤال هایی می كند. پس از این درس تصاویری از مادری که از فرزندش، از هنگام به 

دنیا آمدن تا زمان رفتن به مدرسه نگهداری می کند، نشان داده شده است:

کتاب تعلیمات اجتماعی ـ سال سوم ابتدایی ـ درس »   خانواده« ـ  ص. 12
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در این تصاویر مــادر با چهره ای آرام 
دیده می شود که می تواند القاکنندة مهربانی 
و آرامش او باشــد. در تصویــر )1( مادر 
مشغول خواباندن کودک خردسالش است. 
تصاویر )2( و )3( بازی کردن بچه را نشان 
می دهد كه به نوعی نشان دهنده بزرگ شدن 
آن کودک اســت. در تصویر )4( مادر دارد 
به كودك کمک می کنــد تا روی پای خود 
بایســتد و راه برود. در تصویر )5( مادر به 
كودكش در درســت کردن کاردستی کمک 
می کند و در تصویر )6( پسر در حال رفتن 
به مدرسه است. در تمام این تصاویر مادر، 
حضوری همیشگی، چهره ای گشاده و آرام 
دارد و لباس هایش رنگ آبی دارند. رنگی 
کــه هم زمانی آن با تصویــر مادر، آرامش 
مادرانــه را به دانش آموزان القا می کند. باز 
هم در این تصویر رنگ آبی نشــانه است 
و با اســتفاده از الگوی سوسوری می توان 
گفت که آبی دالّ و آرامش مدلول آن است.

تصاویر دیگری نیز این نقش مادرانه را به خوبی نشــان داده اند، مانند تصویر زیر، در کتاب ســال 
سوم، که مادری را نشان می دهد درحالی که دو فرزندش در کنار او به خواب رفته اند. این تصویر در 
شــکل شــماره 4-10 نمایش داده شده است. در این تصویر آسمان شب با ماه و ستاره ها جلوه نمایی 
می کنند. ترســیم این تصویر در فضای شــب منتقل کنندة ســکوت و آرامش فضا به دانش آموز است. 
همان طور که مشــاهده می شــود مادر بر زمین نشسته است و لباسی سفید با گل هایی شاد بر تن دارد. 
دامن لباســش بلند و مانند دشــتی پر از گل اســت که دخترش بر آن آرمیده است. یک دست مادر در 
دســت دختر و دســت دیگر او بر سر پسر کوچکش اســت. رنگ غالب در این تصویر نیز رنگ آبی 
اســت که وجود آن به همراه نشــان دادن شــب، آرامش حاکم بر این تصویر را منتقل می کند )رابطة 
همنشــینی(. لباس پسر کوچک و لباس دختر آبی است. دستان مادر که بر سر و فرزندانش نشان داده 
شــده اســت در هاله ای از رنگ آبی فرورفته اســت؛ گویی آرامش حضور مادر به آن ها منتقل شــده 
اســت. همراه بودن مفهوم »مادری«، رنگ »آبی« و »آرامش« ســه ضلع مثلثی اســت که در تصاویر 

کتاب فارسی سال دوم ابتدایی، درس »مثل گل«، 
بخش ببین و بگو
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 مادرانه، همواره با هم نشــان داده شــده اند )رابطة همنشــینی(. می توان گفت آبی دالّ است و آرامش 
مدلول آن.

در شعر »در چشم های مادر« در کتاب 
ســال چهارم نیز این موارد به وضوح دیده 
می شود. رنگ غالب در این تصویر نیز آبی 
است و چهره مادر پر از آرامش و صورت 
کودک مملو از شــادی ناشی از حضور در 
آغوش مادر اســت. متن شعری که در این 
درس آمــده نیــز همین موضــوع را تأیید 

می کند.

بی شــک، از آنجــا که نقش مــادر در 
زندگــی کــودکان خصوصاً در ســال های 
دبستان بســیار تأثیرگذار اســت، زنان در 
هر شــغل و با هر درجه ای از سطح سواد 
که باشــند لازم است به نقش مادری خود 
اهتمام ویژه ای داشــته باشــند. اینجاست 
کــه نقش زنان در جامعه بســیار ســنگین 
می شــود؛ زیرا یک مادرِ خــوب می تواند 
در کنــار نقش مادری در ســایر نقش های 
اجتماعــی و اقتصادی خویــش نیز موفق 
عمــل کند. علی رغــم اینکه ایــن نقش ها 
مغایر یکدیگر نیســتند، نقــش مادری در 
کتاب های درسی پررنگ تر از سایر نقوش 

دیده شده است.

کتاب فارسی سال سوم ابتدایی، ص.  35

کتاب فارسی سال چهارم ابتدایی، درس چهارم، ص. 27
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جمعبندیونتیجهگیری
پس از بررســی تصاویــر موردنظر در کتاب هــای دورة ابتدایــی، اطلاعات زیر 

به دست آمد:
ـ انســجام خانوادگی و حضور همة اعضا در کنار هم در تصاویر مورد بررســی 
جالب توجــه اســت. تصاویــر زیادی وجود دارد کــه همة اعضا را بــا هم در محیط 
کار نشــان می دهــد؛ ماننــد تصویری که همه افــراد حتی پدربــزرگ و مادربزرگ در 
کنار خانواده دیده می شــوند و در کارهای خانه مشــارکت می کننــد. خانواده، مرجع 
پاســخ گویی به سؤالات کودکان، مأمنی برای کسب آرامش در کنار اعضای خانواده و 

محل تفریح و شادی نشان داده شده است.

ـ یکــی از نــکات مثبتی که در این کتاب ها وجود دارد و به نظر می رســد عامدانه 
به آن پرداخته شــده باشد توجه به نقش »مادری« اســت. بیشترین نقشی که در این 
کتاب ها به حق به زنان محول شــده نقش مادر اســت. در تصاویری که مادران در آن 
بــه نمایش درآمده اند، و خصوصاً تصاویری که موضوع آن مادر اســت، زیبا نشــان 
دادن مــادران و القا شــدن آرامــش و امنیت در کنار آن تأثیر زیــادی بر ذهن کودکان 
خواهد گذاشــت. در این تصاویر رنگ غالب معمولًا  آبی است و مادران با چهره ای 
گشــاده و خندان نشان داده شــده اند. از نگاه نشانه شناسی استفاده از رنگ آبی نشانه 
آرامش اســت. به عبارت دیگر رنگ آبی )دالّ(، تداعی کننــده مفهوم آرامش )مدلول( 
اســت. باید توجه کرد که نشان دادن زنان در نقش مادری نه تنها کم ارزش جلوه دادن 
زنان نیســت، بلکه بالا بردن اهمیت زن در خانواده اســت؛ زیرا حضور زن در خانه 
و در کنار فرزندان از نظر عاطفی بر تربیت کودکان تأثیر زیادی دارد. شــغلی که زنان 
انتخاب می کنند نیز باید این ویژگی را داشته باشد که به حضور آن ها در خانه و مادر 
بودنشان لطمه نزند. البته این به معنای این نیست که زنان لزوماً باید خانه دار باشند تا 
مادر خوبی باشــند. شــرکت زنان در فعالیت های سیاسی، اجتماعی و اقتصادی که از 
هر حیث مناســب باشــد نه از نظر اسلام و نه از نظر قانون منع نشده است. مهم این 
اســت که به کودکان آموخته شــود مادر بودن فی نفسه دارای ارزش است. ارزشی که 

زنان را از ترقی بازنمی دارد.

ـ همان طور که گفته شد استفاده از رنگ در تصاویر کتاب های کودکان از اهمیت 
زیادی برخوردار است. رنگ های استفاده شده در کتاب کودک باید به گونه ای باشد که 
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علاقة کودک را به مطالعه کتاب بالا برده و جذابیت زیادی داشته باشد.
ـ یکــی از نکاتی که لازم اســت تصویرگران و مؤلفــان کتاب ها به آن بپردازند به 
تصویر کشــیدن بیشتر زنان در خانواده و همزمان، نشان دادن آن ها در محیط اجتماع 
اســت. از نقاط ضعف موجود در کتاب های فارســی و تعلیمات اجتماعی که در این 
پژوهش مورد بررســی قرار گرفتند این بود که به دلیــل پردازش کم و یک جانبة زنان 
در اجتماع، عملًا تعدادی از کتاب ها از دایرة بررسی این پژوهش خارج شدند، زیرا 
تصویری که نشــان دهنده نقش جامعی از زن و مرد در خانواده، همکاری خانوادگی 
و مادری باشــد در آن ها دیده نشد. در ســایر کتاب ها نیز عمدة تصاویری که از زنان 
به نمایش درآمده بود بیانگر حضور آنان در نقش »مادر« بود. باید در نظر داشت که 
اگرچه نقش »مادری« اهمیت بسیار بالایی دارد اما حضور زنان در سایر عرصه های 
زندگی اجتماعی نیز مهم است. کتاب های درسی باید تصویری جامع و کامل از زنان 

ارائه دهند تا ذهنیت کودکان به درستی شکل پذیرد.

پیشنهادها
ـ به نظر می رســد لازم اســت مؤلفان و تصویرگران، کتاب های فارسی و تعلیمات 
اجتماعی دورة ابتدایی را با نگاهی جامع و دربرگیرنده مؤلفه های جنسیتی و با توجه 

به اطلاعات به دست آمده در این تحقیق و امثال آن، مورد بازنگری قرار دهند.

ـ پیشنهاد می شود کتاب های درسی دورة جدید با کتاب های دوره های قبل مقایسه 
شود تا نتایج این مقایسه بتواند راهگشای مؤلفان در بازنگری کتاب ها باشد.
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 Semiotics of the illustrations in primary school Farsi and
Social Instructions’ textbooks

KKKKKKKK School Textbooks, Cliché Making, Gender Symbols.

KKKKKKKK

The present research has been carried out with the aim of studying the illus-
trations provided in primary school Farsi and Social Instruction’s textbooks in 
terms of the use of gender symbols. In fact, the research aimed at finding how 
these pictures will influence the students’ mentality. In this research, the illustra-
tions in the textbooks under study have been selected based on three concepts of 
“family, the role of men and women”, “cooperation” and “motherhood” and the 
results of its semiotic study was presented. This research was of descriptive na-
ture; obviously it was not seeking to discover the cause and effect relationships. It 
only described and analyzed the themes related to the research topic, i.e. “gender 
symbols” in primary school “Farsi” and “Social Instructions” textbooks. The 
method used in this research was semiotics and the statistical population con-
sisted of all primary school “Farsi” and “Social Instruction” textbooks printed 
and published in school year 2010-2011.

The method of sampling was purposeful non-random sampling. In the pur-
poseful samples (also referred to as judgment samples), the researcher selects 
the sampling units mentally and with a predefined objective. On this basis, the 
unit of analysis has been all illustrations depicting the three concepts of “family, 
the role of woman and man”, “cooperation” and “motherhood”. The results of 
this research revealed that “family” and family integrity is a central motif in the 
illustrations presented in these textbooks. Mother as one of the pillars of family 
is always seen as a symbol of peace in a halo of blue color which is reminiscent of 
tranquility. Handling the issue of family as a topic that is subject to crisis in the 
modern world and gracefully dealing with the role of mothering are the advan-
tages of these textbooks; While paying less attention to other social and economic 
roles of women is of disadvantages of these textbooks.

 1.  mbalavi36@yahoo.com                      
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 Effective Factors to promote privacy in educational
environments

KKKKKKKK
 
Creation of environmental privacy can prepare the grounds for physical, social 
and ethical development of girls and leads to an efficient and dynamic system. 
This research seeks to get a clear understanding of the factors that affect the 
issue of privacy and emphasizes the fulfillment of educational needs that pro-
vide girls with calm and tranquil educational environments. The data were 
analyzed through content analysis. Then, in order to measure the factors, a 
survey was used to collect the information needed for answering the research 
question. For this purpose, after studying the available sources, 25 factors con-
tributing to privacy were extracted. Hypothesizing a positive relation between 
the dependent and independent variables, the opinion of the research popu-
lation were studied using a questionnaire. The questionnaire was distributed 
among 40 experts at Tarbiat Modares, Science and industry, Shahid Beheshti 
and Tehran universities. The effect and priority of extracted mental and physi-
cal components were measured by a Likert Scale. After omitting the half-com-
pleted questionnaires, the data collected from 17 experts were analyzed. Using 
Delphi and Shannon Entropy approach, the less important factors in the ex-
perts’ viewes were deleted for component moderation. Findings showed differ-
ent effects of the independent variables on the dependent variable. Among the 
mental components, security and sense of belonging and among the physical 
components, hierarchy, boundary, inner and outer relations and introversion 
were the most important factors affecting the improvement of privacy in edu-
cational environments.

KKKKKKKK  Privacy, Educational Environment, Delphi Technique, Shannon
Entropy.
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 The effectiveness of time management skills’ training on
  study skills and procrastination of students

KKKKKKKK   Time Management Skills’ Training, Study Skills, Procrastination,
Students.

KKKKKKKK

The purpose of the present study was to examine the effectiveness of time man-
agement skills’ training on enhancing Study Skills and decreasing the procras-
tination of students. It was a Quasi-experimental research with pre- and post-
test design with control group. The statistical population included Middle school 
boys in Delfan city in the academic year 1391-92. The participants included 400 
Middle school male students from among the male students in Delfan city who 
were selected through the cluster random sampling method. Then, they were 
assigned to control and experimental groups (25 students in each group). From 
among the 400 student, 50 students who had received more than 2 SD score on 
the scale of procrastination were selected randomly and then they were assigned 
to control and experimental groups. To collect the data, Study Skills Inventory 
and Procrastination Inventory were used. The results of multivariate analysis of 
covariance (MANCOVA) showed that time management skills’ training was ef-
fective on enhancing Study Skills and decreasing the procrastination of students 
(P<0/001). Due to the fact that time management skills’ training can have a sig-
nificant impact on developing new and original insights and considering the fact 
that time is a limited resource, the necessity of  time management, particularly at 
educational settings is of great importance.

 1.  mahmoudian@atu.ac.ir                      2.  moslem_abbasi83@yahoo.com
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 A reflection on the problems of primary schools’ novice
Findings of a mixed-methods study principals

KKKKKKKK
 
The current mixed-methods study has investigated the problems of primary 
schools’ novice principals in the city of Karaj. In the qualitative section of this 
study, using purposeful and snow-ball sampling method, 42 experts were select-
ed and interviewed. Following content analysis of the interviews, 66 problems in 
terms of 5 dimensions including “psychological problems”, “interpersonal prob-
lems”, “problems due to lack of skills and expertise in school management in 
general,” “problems due to lack of skills and expertise in teaching” and “Prob-
lems due to lack of support “ were identified.

In the quantitative section of this study, a questionnaire was developed on the 
basis of the results of the qualitative section. This questionnaire was completed 
by 163 novice principals. The data was analyzed using Confirmatory Factor 
Analysis (CFA), Chi-square and Friedman tests. The result of CFA showed that 
the measurement model of latent variable has good fit with observed data.  The 
results of Chi-square test showed that in each of problems, there is a significant 
difference between observed and expected frequencies. Also, the Friedman test 
significantly ranked the problems of each dimension. Some problems includ-
ing concerns with authority delegation, low ability in effective interaction, low 
experience in financial management, low information about new methods in 
educational evaluation, and little support from parents and external society are 
highly ranked in each dimension. The results of quantitative section of this study 
confirmed the results of qualitative section. In general, the results of this study 
emphasize the importance of identifying the problems and coaching the novice 
principals.

KKKKKKKK Novice Principals, Problems

Hassanrezā Zeinābadi1

(Ph.D), Khārazmi University
Soheylā Ahmadiānfar2

MA in Educational Administration at Kharazmi University
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 The relationship between principals’ leadership functions
and empowerment of primary school teachers

KKKKKKKK Leadership Function, Teachers’ Empowerment, Principals

KKKKKKKK

Teachers are important social investment in every educational system and their 
empowerment guarantees the blossoming of that country’s future generation. 
This phenomenon would be possible through school principals' leadership 
function. 

The purpose of present research was to investigate the relationship between 
principals leadership functions and the empowerment of primary school teach-
ers. Primary school Female Teachers in Tehran in 1391-92 academic year were 
considered as statistical population from whom 366 teachers were chosen as 
the research sample by Random Cluster Sampling Method. In order to deter-
mine the leadership style of principals, The Teachers' Empowerment Question-
naire and Principals Leadership Functions Questionnaire were used. Data was 
analyzed through descriptive and canonical correlation methods. The results 
showed that there was a correlation between leadership style and empower-
ment (0.53) which indicates that %28 of teachers’ empowerment variance 
could be justified by leadership style of principals. So, based on these findings, 
we could conclude that principal leadership functions could increase teachers’ 
empowerment.

Farideh Hamidi1

(PhD), Shahid Rajāee Teacher Training University

Robābe Saādati
M.A in Educational Administration at Shahid Rajāee Teacher Training University
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 Role of physics 1 and lab curriculum elements on students’
achievement from the viewpoint of physics teachers

KKKKKKKK
 
The main goal of this study was examining the views of 1st grade high school 
physics teachers  about the role of curriculum elements of Physics 1 (objec-
tives, content, teaching strategies, learning materials, learning activities, time, 
space, classification and evaluation) on students’ achievement. The question-
naire was distributed among 150 physics teachers. The participants were se-
lected through random cluster sampling method. It was a descriptive survey 
research. Data was analyzed using paired samples t–test and Friedman. The 
results showed that all nine curriculum elements and sub-elements have been 
of great importance in students’ achievement; however despite their impor-
tance in the viewpoint of teachers, these elements and sub-elements have not 
been taken into account in the current curriculum and eventually, the pre-
sent curriculum is meaningfully distant from the favorable curriculum. In 
teachers' views, in the favorable curriculum the elements of learning activi-
ties, space, teaching strategies and time are the most effective elements in stu-
dents' achievements orderly. Also, they believed that despite its distance from 
the favorable curriculum, the elements of content, evaluation, purposes and 
learning activities have been taken into account in the current curriculum.

KKKKKKKK Curriculum Elements, Physics, Academic Achievement
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KKKKKKKK

This study was undertaken to examine what university instructors and high 
school chemistry instructors mean when they use the term “chemical lit-
eracy”. Therefore, the main goal in this research was to define the chemical 
literacy. A sample including 201 high school chemistry teachers and 16 uni-
versity chemistry instructors (chemists) of 6 provinces of Iran were selected 
and participated in the study. The process of defining it included a general 
framework for defining chemical literacy, as well as specific content require-
ments for achieving the basic level of the chemical literacy, and the level which 
every high school graduate should achieve. The research method has been of 
descriptive-survey type. The viewpoints of several chemists and teachers were 
collected through the use of interviews & questionnaires. In order to analyze 
the data, the descriptive and inferential statistics (t-test) were used. The re-
sults showed that teachers and chemists perceived the general framework for 
defining chemical literacy similarly. The definition of chemical literacy, sug-
gested within this study consists of four dimensions: content, context, skills, 
and affective aspects. This innovative and native definition is in harmony with 
chemistry curriculum and high schools' facilities, and could be implemented 
in Iranian educational system. Also, it is valid according to university chemis-
try instructors and high school chemistry teachers’ viewpoints.

KKKKKKKK  Chemical Literacy, Chemistry Teachers, Native Definition,
Chemistry Curriculum
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