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تأثیر روش آموزشی افسانه زدایی علمی 
بر تفكر انتقادی دانش آموزان

بررسی میزان رعایت اصول علمی قصدشده
 مربوط به عنصر ارزشیابی در درس تفكر و پژوهش
 پایة ششم ابتدایی
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دانش آموز با توجه به اندیشه های ژاك دریدا

بررسی پایایی و روایی
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در مدارس ابتدایی شهر گناباد

دستاورد تحصیلی از راه کیفیت آموزشی، درگیری
 تحصیلی، یادگیری به کمك همسالان  و انگیزش تحصیلی 
)یك مطالعة دو سطحی(

تبیین »افت تحصیلی« براساس مستندات
 و دیدگاه اعضای شوراهای دبیران شهرستان ایذه

تحلیل پدیدارشناسانة الگوهای تدریس 
و تأثیر آن بر طراحی معماری کلاس درس

 APA معرفی سبك   
جهت استفاده نویسندگان و پژوهشگران

رحیم بدری گرگری
عترت الزهرا قناعت پیشه

عزت اله قدم پور
محمدرضا متقی نیا
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محمدجواد لیاقتدار

كبری سپهری بروجنی
فاطمه مقدسی بروجنی

مهدی یوسفی
سعید ضرغامی همراه

یحیی قائدی
علیرضا محمود نیا
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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؛
٢. 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 رویکردهای 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؛ 

1٢. 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 كاربردی 
برای مخاطبین و 
دست اندركاران 

تعلیم وتربیت ارائه 
كند.

هدف 

نشریه:



شرایط پذیرش 

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

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

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

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

10. 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. 
11. هئیت علمی فصلنامه در پذیرش، رد و اصلاح مقاله ها آزاد است و مقاله های رسیده 

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

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

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

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

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

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

16.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.

توجه: ارسال مقاله به نشریه و اشتراک نشریه فقط از طریق سایت نشریه، 
noavaryedu.oerp.ir، امکان پذیر است.
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چكیده:

هدف پژوهش حاضر تعیین اثربخشــی روش افسانه زدایی علمی بر تفکر انتقادی دانش آموزان بود. در 
این پژوهش از روش نیمه آزمایشی و طرح كنترل گروه نابرابر استفاده شد. آزمودنی های پژوهش شامل 
60 نفر دانش آموز سال سوم راهنمایی شهر تهران در سال تحصیلی 93-139٢ بودند. این دانش آموزان 
با روش نمونه گیری در دســترس انتخاب شــدند و به طور تصادفی در گروه های آزمایش و كنترل قرار 
گرفتند. نفرات گروه آزمایش به مدت 8 جلسه از طریق بحث گروهی به بررسی برخی افسانه های علمی 
مربوط به انســان و حركت؛ هماهنگی و ارتباط و بلوغ و نوجوانــی پرداختند و نفرات گروه كنترل نیز 
همزمان برنامه آموزشــی جاری مدرسه را دریافت نمودند. یافته های حاصل از تحلیل كوواریانس نشان 
داد روش آموزشی افســانه زدایی علمی باعث افزایش تفکر انتقادی دانش آموزان گروه آزمایش شده 
است. یافته های دیگر این پژوهش نیز بیانگر آن است 70 درصد رشد تفکر انتقادی دانش آموزان ناشی از 
آموزش به شیوة افسانه زدایی علمی است. بنابراین می توان گفت كه روش آموزشی افسانه زدایی علمی 
می تواند به عنوان یک فعالیت یادگیری در تألیف كتب درسی و همچنین به عنوان یک روش در آموزش 

مفاهیم علوم در كلاس های درس مورد استفاده قرار گیرد.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 94/4/20 ï تاریخ شروع بررسی: 93/12/17  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/9/12 

badri_rahim@yahoo.com ..................................................................................................................دانشیار روان شناسی تربیتی دانشگاه تبریز *
** دانشجوی دکترای روان شناسی تربیتی دانشگاه تبریز

افسانهزداییعلمی،تفكرانتقادی،آموزشعلوم،تدریسوفعالیتیادگیری.كلیدواژهها:

تأثیر
 روش آموزشی

 افسانه زدایی علمی 
بر تفكر انتقادی دانش آموزان

رحیم بدری گرگری٭
عترت الزهرا قناعت پیشه٭٭
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مقدمه
در عصری که مفاهیم درسی به سرعت کهنه شده و نوآوری دائماً تجربه می شود، اهداف نهایی و کلی 
تعلیم و تربیت ناگزیر باید تغییر یابد )مایرز1، 1386(. نخستین هدف و محصول نهایی آموزش وپرورش، 
باید تربیت انسان های صاحب اندیشه و ذهن کاوشگر باشد )پاول2، 1992(. مدارس باید به دانش آموزان 
بیاموزنــد که چگونه فکر کنند و چگونه یاد بگیرند. دســتیابی به چنین مهارتی ممارســت و تمرین در 
تجزیه وتحلیــل مباحث را می طلبد و مدارس باید زمینه چنین ممارســتی را بــرای دانش آموزان فراهم 
ســازند. همچنین باید فرصت هایی را در فرآیند آموزش فراهم کنند که دانش آموزان بتوانند دیدگاه های 
مختلف موجود در موقعیت را دقیق بخوانند، موشــکافی کننــد و در زمینه های مختلف آن دیدگاه ها به 
مباحثه و مناظره بپردازند. چنین فرصت هایی زمینه استقلال در تصمیم گیری، استدلال و قضاوت را در 
آنــان پرورش خواهد داد و نحوة دفاع از قضاوت را به آنان خواهد آموخت )شــعبانی و مهرمحمدی، 
1379(. امروزه بســیاری از محققان تربیتی پرورش مهارت های تفکر انتقادی را از هدف های اساســی 
آموزش وپرورش می دانند زیرا تفکر انتقادی برای موفقیت در جهان معاصر که دانش با سرعت زیاد در 

حال افزایش است، ضرورت اساسی تلقی می شود )مارینا و هالپرن3، 2011(.
بررســی ادبیات پژوهشی در زمینه تفکر انتقادی نشان می دهد که تعاریف مختلفی از تفکر انتقادی 
شــده است. دیویی4 )1933( از یک دیدگاه فلســفی تفکر انتقادی را شامل کاوش گری، تمییز و آزمون 
افکار و بررسی گزینه های مختلف در مورد یک مسئله می دانست. پاول )1992( تفکر انتقادی را در دو 
معنای محدود و وسیع مطرح کرد. در معنای محدود، تفکر انتقادی یک مجموعه مهارت های فنی است 
که فقط برای انتقاد از دیدگاه های مخالف مفید واقع می شــود، اما در معنای وسیع، بررسی گرایش ها و 
تمایلات خودمحورانه و جامعه گرایانه اســت که در قلب عقاید و به صورت پنهان قرار دارند و شــامل 
گرایش ها و ویژگی های مَنشی و شخصیتی است. یکی دیگر از مهم ترین و شناخته شده ترین تعاریف از 
تفکر انتقادی تعریف انیس5 )2002( است. او تفکر انتقادی را نوعی تفکر منطقی و مستدل می داند که 
در تصمیم گیری، قبول باورها و یا انجام امور دخالت دارد و شامل اعمالی مانند فرضیه سازی، نگریستن 
متفاوت به مسائل و مشکلات، طرح راه حل های احتمالی و نقشه های مختلف برای بررسی امور است.
انجمن فلسفه آمریکا یک تعریف جامع و مورد توافق همگانی برای تفکر انتقادی ارائه کرده که شامل 
دو مؤلفة عاطفی و شناختی است: »ما معتقدیم که تفکر انتقادی قضاوت هدفمند و خود نظم دهنده ای 
است که بر تعبیر، تحلیل، ارزیابی و استنباط و همچنین تبیین ملاحظات موقعیتی، روش شناختی، ملاکی 
و مفهومی مبتنی است« )بنینگ6 ، 2006، به نقل از بدری گرگری، فتحی آذر، حسینی نسب و مقدم واحد، 

.)1389
مهارت های تفکر انتقادی، مثل ســایر مهارت های فکری، قابل آموزش وپرورش اند. مدرسه، کانون 
آموزش و کتاب های درســی، مهم ترین وســیله آموزش تلقی می شــود و اهداف آموزش غالباً از طریق 
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این دو قابل تحقق اســت. آموزش تفکر انتقادی تنها آموزشــی اســت که گذر از ساده نگری و پذیرش 
بی چون    وچرای مسائل به ژرف نگری و انتخاب آزادانه را تسهیل می کند و توانایی دانش آموزان را برای 
درک مســائل افزایش می دهد )معروفی، شبیری و یعقوبی،1390(. توجه کردن به اهداف آموزش، مانند 
پرورش تفکر انتقادی و حل مســئله، با بهره مندی از روش های مناســب آموزش امکان پذیر است؛ اما 
متأســفانه اغلب معلمان بهبود مهارت های تفکر انتقادی را در مورد دانش آموزان خود انجام نمی دهند 
)معروفی و همکاران، 1390(. علیرغم اهمیت تفکر انتقادی برای دانش آموزان، مفهوم تفکر انتقادی برای 
بســیاری از مربیان و معلمان روشن نیست، هرچند ادعا كنند که تفکر انتقادی هدف اصلی تدریسشان 
اســت. اصولًا تعداد بســیار کمی از آن ها تصور روشــنی از مفهوم تفکر انتقادی دارند و تعداد بسیاری 
کمتری از آنان، از روش هایی که منجر به رشــد تفکر انتقادی می شــود، اســتفاده می کنند )پاول، الدر و 

بارتل7 ، 1997(.
صاحب نظــران زیــادی از آموزش پذیر بودن تفکــر حمایت کرده اند، و می گوینــد تفکر انتقادی را 
می توان از طریق تمرین و آموزش افزایش داد )ریستو8، 1988(. تفکر انتقادی مهارتی است که ممکن 
است در هر فردی پیشرفت پیدا کند یا بهبود یابد و در عین حال چیزی نیست که ضرورتاً با رشد افراد 
آشكار شود بلکه باید آن  را آموزش داد )والش و پاول9، 1998(. فیشر )1386( تفکر انتقادی را توانایی 
پرورش دیدگاه متعادل توأم با فراخ اندیشی و بی غرضی تعریف می کند. از دیدگاه او روش های گوناگونی 
وجود دارد که از طریق آن ها می توان کودکان را تشویق کرد تا نظر دیگران را نیز درک و تجربه کنند. از 
طرف دیگر، شواهد تجربی کمتری نیز در مورد رشد و پرورش تفکر انتقادی دانش آموزان وجود دارد؛ 
اغلب تحقیقات انجام شده در این زمینه مربوط به دانشجویان و بزرگ سالان است )روجیرو10، 1998(.

اگرچــه رویکردهای مختلفی برای آموزش تفکر انتقادی وجود دارد اما متخصصان تعلیم و تربیت 
بــه دو رویكرد عمده بیشــتر باور دارند. برخی از آن ها به رویکرد تلفیقــی معتقدند که در آن معلمان و 
ســاختار درسی موجب رشد تفکر انتقادی می شود بدون اینکه آموزش مستقیمی در زمینه مهارت های 
تفکر انتقادی انجام شده باشد )کیس11، 2002(. این روش دارای امتیازهایی مانند عدم نیاز به محتوای 
درسی اضافی در برنامه های درسی مدارس است. در عین  حال از این کاستی برخوردار است که وابسته 
بــه معلم بوده و احتمال دارد در کلاس هــای درس به روش آموزش تلفیقی، مهارت های تفکر انتقادی 
توسط برخی معلمان آموزش داده شود و برخی معلمان توجه کمتری به آن داشته باشند )مارینا و هالپرن، 
2011(. گروه دیگر معتقدند که باید مهارت های تفکر انتقادی به صورت مســتقیم و روشن آموزش داده 
شود. در آموزش به شیوة مستقیم فرض می شود که تدریس مهارت های تفکر توسط موضوعات مختلف 
درسی نتیجه بخش نیست؛ در نتیجه باید درسی با همین عنوان در برنامه های درسی گنجانده شود. بدین 

طریق امکان یادگیری مهارت های تفکر به شیوة مستقیم میسر خواهد بود )مارینا و هالپرن، 2011(.
تشــكیل گروه های یادگیری مشارکتی، یک روش آموزشی غیرمستقیم تفکر انتقادی است که در آن 
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فراگیران در گروه های کوچک برای رســیدن به یک هدف مشــترک با یکدیگر همكاری کرده و دربارة 
مسائل انتزاعی تفکر می نمایند؛ در نتیجه این تبادل نظرها تفکر انتقادی آنان نیز بهبود پیدا می کند )رنجبر 
و اســماعیلی، 1385(. بر طبق نظر جانســون و جانسون12 )1989( شــواهد قانع کننده ای وجود دارد که 
گروه های یادگیری مشارکتی به سطوح بالاتری از تفکر دست یافته و اطلاعات و یافته ها را طولانی تر از 

فراگیرانی که کاملًا به شکل انفرادی عمل می نمایند به خاطر می سپارند.
یکــی از روش های تفحص گروهــی که در آموزش تفکر انتقادی برای موضوع های روان شناســی 
اســتفاده شده روش سایک باسترز )افسانه زدایی روان شناختی( است. این روش در سال 2010 توسط 
بلســینگ مطرح شد. ایده »سایک باسترزیا افســانه زدایی« از برنامه های مشهوری در شبکة تلویزیونی 
شبه مستند »دیسکاوری13« به نام »میث باسترز14« گرفته شده که در هر قسمت آن دو مجری و تیمشان 
داستان، عقیده و یا افسانه ای عامیانه را تأیید یا رد می نمایند. به عنوان  مثال در قسمتی از این مجموعه، 
افســانه نینجاها و توانایی های مفروضشــان، چون راه رفتن روی آب و متوقف کردن شمشیر با دستان 
خالی، بررسی می شد. گاهی که افسانه ای مردود می شود، مجریان تلاش می کنند تفسیری معقول و منطقی 

از عقیدة رایج، که احتمالًا منشأ پیدایش خرافه بود ارائه دهند )بلسینگ و بلسینگ15 ،2010(.
روش ســایک باسترز )افسانه زدایی روان شناختی( نیز از ادعاهای علمی و غیرعلمی که در اخبار و 
گفت وگوها و نیز ارتباطات و شواهد گزارش شده، به عنوان آئین و رسومات، آمده است، جهت افزایش 
مهارت تفکر انتقادی دانشــجویان روان شناسی بهره می گیرد. در این روش فراگیران با یک افسانه رایج 
مواجه می شــوند، ســپس از آن ها خواسته می شود در مورد منشــأ اولیة پیدایش آن افسانه یا ادعا بحث 
کنند. در مرحلة بعدی لازم اســت کلیه اصطلاحات به کار رفته شــده در ادعا یا افســانه را تعریف کنند. 
در این مرحله یافته ها و آزمایش ها و نتایج وابســته به افســانه ها یا ادعاها مورد ارزیابی قرار می گیرد و 
ســرانجام عقیده یا افسانة عامیانه تأیید یا رد می شــود. معرفی این عقیده یا افسانه، کل کلاس را درگیر 
بحث می نماید. در سایک باسترز از کلیة ویژگی های تفکر انتقادی در بالاترین میزان آن استفاده می شود 
تا بتواند کلیه تغییرات در تفکر انتقادی را به طور دقیق ارزیابی کند. این ویژگی ها شــامل پایه و اســاس 
ادعاها و باورها، توضیحات و تعریف های جامع و کافی و کیفیت و کمیت شــواهد اســت )بلسینگ و 

بلسینگ، 2010(.
یافته های پژوهش بلسینگ و بلسینگ )2010( نشان داد دانشجویانی که درس روان شناسی عمومی 
را با پروژة سایک باستر )افسانه زدایی( آموزش دیده بودند، در مقایسه با گروه کنترل، افسانه های مربوط 
به روان شناســی را با توجه ابعاد مختلف مورد ارزیابی قرار می دادند و این دانشــجویان در پس آزمون 

به طور معنا داری تفکر انتقادی بالاتری را کسب می كردند.
 مطالعة برکلی و برکلی16 )2009( نشان داد استفاده از روش افسانه زدایی در درس روش تحقیق 
روان شناســی موجب تعمیق ســطح یادگیری دانشــجویان و افزایش تفکر انتقادی در آن ها می شود. 
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ایــن دو بخش هایی از مســتند تلویزیونی »میث باســترز« را به عنوان خمیرمایــة بحث و گفت وگو و 
آموزش دادن مفاهیم روش علمی در کلاس روش های تحقیق اســتفاده کردند. آن ها گزارش دادند که 
دانش آموزان معتقد بودند این گونه درگیر شــدن در بحــث و گفت وگو، یادگیری آن ها را افزایش داده 

است.
برخی از مطالعات تجربی، اثربخشی این روش بر رشد تفکر انتقادی را اثبات كرد. یافته های مطالعة 
ایمی آدام )2014( که با استفاده از بحث گروهی دانش آموزان بر روی فعالیت های علمی کاذب17 انجام 
گرفت نشانگر آن است که دانش آموزان به طور معنا داری کاستی ها و ایرادات موجود در مجموعه ادعاها 

را به طور صحیح تشخیص دادند.
بورک، ســیرز، کراوس و روبرتزکادی18 )2014( در یک مطالعة دیگر تأثیر آموزش در تغییر و بهبود 
دو مؤلفه تفکر انتقادی در کلاس های فلسفه و روان شناسی را بررسی کردند. دو مؤلفه تفکر انتقادی که 
در این مطالعه مورد توجه قرار گرفت عبارت بود از مهارت های کلی و باورهای شخصی. بهبود معنادار 
تفکر انتقادی در پایان ترم آموزشی تنها در دانشجویان فلسفه و نه دانشجویان روان شناسی تائید شد که 
مشاهده نشدن اثر آموزش در این زیرگروه مورد مطالعه، به ضعف ابزار سنجش نسبت داده شد و این 
خود مبنایی برای دادن پیشنهاد برای ساختن ابزارهایی جدید، برای این چنین مطالعاتی قرار گرفت. در 
پایان این مطالعه به مدرسان هر دو رشته پیشنهاد شد که از آموزش مستقیم تفکر انتقادی و اثرات مثبت 

آن در فضای دانشگاهی و هم چنین زندگی روزمره غافل نشوند.
مطالعه پنینگروث، دســپاین، و گری19 )2007( نیز بیانگر آن اســت که روش ســایک باستر موجب 
افزایش تفکر انتقادی دانشــجویان روان شناسی شده است. این پژوهشــگران، در کاری درخور توجّه، 
درســی تک واحدی برای جدیدالورودهای رشــتة روان شناســی و به منظور بهبود تفکر انتقادی ایشان 
طرّاحی کردند. این پژوهشــگران، درس جدید را بر اســاس کار کیت20 )2004( و با تمرکز بر آموزش 
فعّال و ارزیابی منتقدانة ادّعاها، با محک روش های علمی، طراحی کردند. ارزیابی اثربخشی این درس 
آموزشی با استفاده از پیش آزمون و پس آزمون نشان از بهبود معنادار تفکّر انتقادی روان شناسانه در گروه 
آزمایش داشت که بر پایة آن این محققان پیشنهاد استفاده از روش آموزشی مشابه برای کمک به افزایش 

مهارت های تفکّر انتقادی در دانشجویان را مطرح می کنند.
در بررسی پیشینة پژوهش های داخل کشور مطالعات متعددی در زمینة مباحثة گروهی انجام گرفته 
اســت. برای مثال حاج حسینی )1391( در پژوهش خود با موضوع تأثیر روش های گفت وگو محور بر 
تفکر انتقادی، اثربخشــی روش های آموزش گفت وگو در بهبود تفکر انتقــادی را مورد تأکید قرار داده 
است. واعظی کیا )1391( نیز در تحقیقی با نام تأثیر ترجمة متون بحث انگیز بر تفکر انتقادی دانش آموزان 
نشان داد که سطح تفکر انتقادی دانش آموزان گروه آزمایش که در جلسات خود از متن های بحث انگیز 

استفاده نموده اند، افزایش چشمگیری داشته است.
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در پژوهش دیگر، مطرودی )1390( به بررســی عوامل مؤثر در پرورش تفکر انتقادی دانش آموزان 
دوره ابتدایی پرداخته است. یافته های این پژوهش بیانگر آن است که یکی از عوامل تأثیرگذار بر تفکر 
انتقادی گفت وگوهای جمعی اســت. ملکی )1391( نیز در پژوهشی با عنوان تأثیر فعالیت های انتقادیِ 
شــفاهیِ آگاهی بخش بر نوشتار زبان آموزان، دریافت شــرکت کنندگانی که دیدگاه های خود را به بحث 

می گذاشتند افزایش معناداری در تفکر انتقادی داشتند.
اکثــر پژوهش هــای انجام یافتة قبلی در خصوص روش هــای آموزش تفکر انتقــادی بر مطالب و 
موضوعات درســی تأکید داشــته اند تا دانش آموزان در درون مادة درســی منتقدانه فکر کنند. بر اساس 
پیشینه های موجود تاکنون به آموزش بر اساس افسانه زدایی علمی پرداخته نشده است. بنابراین پژوهش 
حاضر با رویکردی علمی و نوین به بررسی تأثیر آموزش، به شیوة افسانه زدایی علمی بر تفکر انتقادی 
دانش آموزان پرداخته است، یعنی كاری که در پژوهش های قبلی صورت نگرفته است. بنابر آنچه گفته 

شد، سؤال عمدة پژوهش عبارت است از اینکه:

آیاآموزشبهشیوةافسانهزداییعلمیبهافزایشتفکرانتقادیدانشآموزانمنجرمیشود؟

روش
طرح پژوهش

پژوهش حاضر از نوع نیمه آزمایشــی با استفاده از طرح پیش آزمون ـ پس آزمون با گروه کنترل بود. 
طرح های نیمه آزمایشــی، طرح های نیمه کامل از آزمایش واقعی هســتند. این دسته از طرح ها توانایی 
کنترل برخی از ملاک های اعتبار درونی را دارند. گرچه کارایی آن ها به اندازة کارایی طرح های آزمایشی 
نیست، ولی میزان توانایی آن ها در کنترل متغیرها بیش از طرح های شبه آزمایشی است )دلاور، 1374(. 
در ایــن پژوهش نیز از دو کلاس از پیش ســازمان یافته، که امــکان جایگزینی تصادفی دانش آموزان در 
گروه های آزمایش و کنترل را از محققان ســلب می نمود، اســتفاده شــد. متغیر مســتقل »آموزش تفکر 
انتقادی به روش تفحص گروهی از طریق افســانه های علمی« و متغیر وابســته »مهارت تفکر انتقادی 
دانش آموزان« بود. طرح تحقیق پژوهش حاضر »طرح گروه کنترل نابرابر بود« که مشخصات نمودار آن 

بر اساس شکل )1( به شرح زیر است:

پیشآزمونمتغیرمستقلپسآزمون

T2XT1

T2T1

شكل1.  طرح گروه کنترل نابرابر                                                                                                                                                                     
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1. دو گروه آزمایش و گواه، همزمان با یک آزمون مشترک )T1( ارزیابی شدند.
2. متغیر مستقل )x( به گروه آزمایش آموزش داده شد و گروه گواه در این زمینه آموزشی ندید.

3. هر دو گروه پس از اجرای همزمان آزمون در شرایط یکسان، با یک آزمون مشترک )T2( ارزیابی شدند.

éجامعهونمونةآماری: جامعة آماری پژوهش را دانش آموزان دختر سال سوم راهنمایی شهر تهران در 

سال تحصیلی 93-92 تشکیل می دادند که تعداد آن ها بالغ بر 46163 نفر بود. از بین جامعة آماری با 
روش نمونه گیری در دسترس دو مدرسة راهنمایی دخترانه و در مرحلة بعد از هر مدرسه یک کلاس 
سوم راهنمایی انتخاب شد، سپس هر یک از کلاس ها به تصادف به گروه آزمایش یا گواه تخصیص 

داده شد. تعداد کل شرکت کنندگان گروه های آزمایش و گواه جمعاً 60 نفر بودند.

ابزار:
بــرای ارزیابــی هر نوع تغییری در تفکر انتقادی دانش آموزان، چهــار مؤلفة تفکر انتقادی، یعنی 1. 
پایه و اساس باور و نگرش، 2. توصیف ها و تعاریف ضروری، 3. کیفیت شواهد و دلایل و 4. تأکید بر 
آن شواهد و دلایل، مورد توجه واقع شد. برای جمع آوری اطلاعات در این باره، پرسش نامه ای محقق 
ساخته و اقتباس شده از بلسینگ و بلسینگ )2010( استفاده شد که شامل پنج سؤال به شرح زیر بود که 

از آن میان، چهار سؤال آن مستقیماً چهار محور تفکر انتقادی را هدف می گرفت:
1. تا چه اندازه شما با این جمله موافقید؟

2. چه چیز باعث شده است که شما تا این حد این جمله را باور کنید؟
3. آیا این گزاره یا اصطلاح نیاز به تعریف کردن و توضیح دادن دارد؟ 

4. به طور خلاصه آزمایش یا تجربه ای را توصیف کنید که بتوان با انجام دادن آن این ادعا را بررسی کرد. 
5. فرض کنید شما آزمایشتان را انجام داده اید، فکر می کنید چه نتایج احتمالی داشته باشد؟ 

   چگونه نتایج به دست آمده از این ادعا حمایت می کند یا نمی کند؟

برای نمونه چند پاسخ را که از سوی فراگیران به سؤال شمارة 2 )در بالا( داده شده است ذكر می كنیم: 

سؤال: چه چیز باعث شده است که شما این ادعا را باور کنید؟
پاسخ ها:

 é تحقیق کرده ام؛
é آزمایش كرده ام؛

é از پزشک پرسیدم؛
é از طریق تجربه؛

é از مصاحبة پژوهشگران؛
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• مشاهده کرده ام؛
• باور ندارم؛

• اصلًا موافق نیستم؛
• با این مورد مخالفم؛

• بستگی به شرایط دارد.

ویژگیهایروانسنجیابزاروروشنمرهگذاریآن
ابزار استفاده شــده در این پژوهش با اقتباس از ابزار به کار گرفته شــده توســط بلسینگ و بلسینگ 
)2010( تهیه شــد. برای این منظور ابتدا ســؤالات به زبان فارســی ترجمه شــد و سپس اساتید علوم 
تربیتی و روان شناسی تربیتی دانشگاه تبریز و دانشگاه شهید مدنی آذربایجان را از نظر روایی صوری و 
محتوایی و انطباق آن با ویژگی های تفکر انتقادی مورد بررســی قرار دادند. برای بررسی پایایی داوران 
و توافق مصححان، به نمره دهی مجدد ده درصد از پاسخ های دانش آموزان پرداخته شد. نتایج آن نشان 

داد که اختلاف معنا داری در نمرات وجود ندارد.
برای نمره دهی، به هر یک از پاسخ های بعدی )چهار سؤال بعدی(، نمره ای بین صفر تا چهار توسط 
مصحح )یکی از محققان( منظور شد که در این مقیاس پاسخ های کاملًا نامربوط نمرة صفر و پاسخ های 
عالی نمرة چهار می گرفت. در میان پنج سؤال داده شده به آزمودنی ها، نخستین سؤال تنها برای برقراری 
ارتباط اولیه و ایجاد انگیزه و آمادگی لازم برای پاســخگویی به چهار ســؤال بعدی مورد استفاده قرار 
گرفت و متعاقباً نمره ای برای این سؤال در تحلیل نهایی منظور نشد. در این سؤال، یعنی »تا چه اندازه 
شما با این جمله موافقید؟«، از فراگیران خواسته شد که میزان موافقت یا مخالفت خود با گزارة داده شده 

را در مقیاسی هفت گزینه ای بیان کنند.

روشاجرا
روش آموزشی افسانه زدایی علمی از روش آموزشی سایک باسترز بلسینگ و بلسینگ )2010( که 
برای افزایش تفکر انتقادی دانشجویان روان شناسی استفاده شده بود اقتباس شده است. در این پژوهش 
یکی از محققان به عنوان معلم علوم تجربی محتوای مربوط به درس علوم را در دو کلاس با دو شــیوة 
افســانه زدایی علمی و روش مرســوم اجرا نمود. در روش افسانه زدایی علمی ابتدا دانش آموزان کلاس 
به 6 گروه 5 نفری تقسیم شدند و بر اساس محتوای درسی علوم تجربی سه افسانه )هردو گروه افسانه 
علمی مشــترک بودند( برای گروه ها مطرح شــد )جدول 1(. در طول دورة کاربندی، دانش آموزان گروه 

گواه با روش مرسوم محتوای درس علوم را کسب نمودند.
دانش آموزان گروه ها یک افسانه یا ادعای علمی را از مجموعه گزاره ها انتخاب نمودند تا در مورد 
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آن بــه پژوهــش گروهی بپردازند. هر یك از ایــن گروه ها در طول چهار هفته بــه مطالعة منابع علمی، 
جمع آوری اطلاعات و ارزیابی آن ها پرداخت. یکی از محققان نیز در طول این چهار هفته بین گروه های 
دانش آموزان حضور پیدا می کرد و ضمن معرفی منابع علمی، به عنوان تســهیل گر در فعالیت های بحث 

گروهی به آن ها کمک می نمود تا اعضای گروه بتوانند به سؤالات پرسش نامه پاسخ دهند.
بعد از طی دورة جمع آوری و ارزیابی اطلاعات گروهی، در هر جلسه یک گروه نتایج پژوهش خود 
را به کلاس ارائه می داد. در این جلسات فرصت های متعددی برای دانش آموزان فراهم شد تا فکر کنند، 
ســبک و سنگین کنند و بعد از ارزیابی تصمیم منطقی بگیرند. شــرایط کلاس به گونه ای آماده شده بود 
که به دیدگاه های متفاوت ارزش گذاشــته می شد و تبادل اندیشه ها و گفت وگوی آزاد بین دانش آموزان 
تشویق می گردید. شرایط ادارة کلاس نیز به نحوی بود که وقتی از هر گروه خواسته می شد از گفته های 
خود دفاع کند، بقیه گروه ها باید دقیق به بحث ها گوش می دادند تا بتوانند مجدداً جواب قانع کننده ای به 

گروه مقابل بدهند.

جدول1.  محتوای جلسات آموزش تفكر انتقادی با روش افسانه زدایی علمی                                                                                                             

محتوای جلسهجلسات

جلسه اول
تقسیم بندی دانش آموزان در شش گروه و طرح افسانه های علمی سه گانه برای گروه ها »بعد از 
خوردن غذا، چای باعث كم خونی می شود«. »در جریان رشد، شركت در ورزش هایی چون 
والیبال و بسكتبال باعث رشد می شود«. »تراشیدن موهای بدن باعث رشد آن ها می شود«.

درخواست از اعضای گروه ها در مورد تحقیق و بررسی منشأ اولیه پیدایش این افسانه ها و جلسه دوم
تعریف كلیه اصطلاحات به كار رفته در آنها

 شناسایی و مطالعه منابع علمی لازم برای جمع آوری اطلاعات ضروری برای بررسی صحت جلسه سوم
و سقم افسانه ها

گردآوری اطلاعات لازم از منابع مختلف، ارزیابی یافته ها و آزمایش ها و نتایج وابسته به جلسه چهارم
افسانه ها در گروه ها

آموزش تبیین تأیید یا بر ملا شدن افسانه ها در گروه های ششگانهجلسه پنجم

ارائه یافته گروه های مربوط به افسانه نقش چای در كم خونی به كلاس، بحث دانش آموزان در جلسه ششم
مورد پایه و اساس ادعاها و باورها

ارائه یافته گروه های مربوط به افسانه نقش والیبال و بسكتبال در رشد قد به كلاس، بحث جلسه هفتم
دانش آموزان در مورد پایه و اساس ادعاها و باورها

ارائه یافته گروه های مربوط به افسانه نقش تراشیدن مو بر رشد آن به كلاس، بحث جلسه هشتم
دانش آموزان در مورد پایه و اساس ادعاها و باورها



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تأثيرروشآموزشيافسانهزداييعلميبرتفكرانتقاديدانشآموزان

1٦
ë شمارة 55 

ë سال چهاردهم 
ë پاییز 1394

یافتهها
به منظــور بررســی این فرضیه که آمــوزش تفکر انتقادی به روش افســانه زدایی بــر تفکر انتقادی 
دانش آمــوزان تأثیــر می گذارد، نمرات دانش آمــوزان در مراحل پیش آزمــون و پس آزمون در گروه های 
آزمایش و گواه با روش تحلیل کوواریانس با هم مقایسه شدند. جدول )2( داده های توصیفی نمرات را 

در مراحل پیش آزمون و پس آزمون در گروه های مورد مطالعه نشان می دهد.

جدول٢.  داده های توصیفی نمرات پیش آزمون و پس آزمون تفكر انتقادی دانش آموزان شهر تهران                                                                                                             

تعدادافرادانحرافمعیارمیانگینگروهآماره

آزمایش 

كنترل

پیش آزمون 

پس آزمون

پیش آزمون

پس آزمون

 4/56

14/83

3/86

7/56

 2/67

3/97

3/01

2/84

 30

30

در جدول 2 میانگین و انحراف اســتاندارد تفکر انتقادی گروه آزمایش در پیش آزمون برابر با 4/56 
و 2/67 و گروه گواه برابر با 3/86 و 3/01 اســت. در پس آزمون نیز میانگین و انحراف اســتاندارد گروه 

آزمایش 14/83 و 3/97 و گروه گواه 7/56 و 2/84 است.
قبل از تحلیل داده ها در بررسی پیش فرض های تحلیل کوواریانس یک طرفه، نتایج آزمون لون نشان 
داد کــه گروه ها از لحاظ واریانــس درون گروهی تفاوت معناداری با هم ندارند. به عبارت دیگر این امر 

یکسانی واریانس را تأیید می کند. نتایج این آزمون در جدول 3 درج شده است.

جدول3.  آزمون لون کیفیت واریانس خطا                                                                                                                                                       
F1سطح معناداریدرجه آزاری 2درجهآزاری

1/2932570/282

مفروضة همگنیِ شیبِ رگرسیون، پیش فرض دیگر استفاده از روش کوواریانس است. این پیش فرض 
در جدول 4 مورد تحلیل قرار گرفته است. نتایج این تحلیل نشان می دهد که همگنی شیب های رگرسیون 
تحقق یافته اســت. ازاین رو نتیجه می گیریم که تعامل بین متغیرهای کمکی و متغیر مستقل معنا دار نبوده 

است.
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جدول4.  نتایج گزارش آزمون فرض همگنی شیب های رگرسیون                                                                                                                 

متغیرها
مجموع

مجذورات
درجهآزاری

میانگین

مجذورات
F

سطح

معناداری
مجذوراتا

گروه

پیش آزمون

گروه × پیش آزمون

خطا

128/28

161/26

14/33

279/05

2

1

1

55

64/14

161/26

14/33

5/07

12/64

31/78

2/82

-

0/001

0/01

0/098

-

0/315

0/366

0/049

-

با توجه به نتایج فوق، جهت بررســی فرضیه مورد نظر از تحلیل کوواریانس یک طرفه استفاده شد 
که نتایج آن در جدول 5 آمده است. در این جدول تأثیر نمرات پیش آزمون بر نمرات پس آزمون حذف 
شده و سپس گروه محاسبه شده است. پس از تعدیل نمرات پیش آزمون، اثر معنا دار عامل بین آزمودنی 
گروه دیده شــد. نمرات میانگین تعدیل شدة تفکر انتقادی بیان می کند که گروه آزمایش دارای عملکرد 
انتقادی بالاتری نسبت به گروه گواه است. مقدار ضریب اتا نشان می دهد 70 درصد از تغییرات تفکرات 

انتقادی دانش آموزان ناشی از متغیر مستقل یعنی آموزش افسانه زدایی علمی است.

جدول5.  نتایج آزمون تحلیل کوواریانس تأثیر افسانه زدایی علمی بر تفكر انتقادی                                                                                                             

متغیرها
مجموع

مجذورات
درجهآزاری

میانگین

مجذورات
F

سطح

معناداری
مجذوراتا

پیش آزمونتفكر انتقادی

گروه

خطا

154/02

712/96

293/38

1

2

56

154/02

358/48

5/23

298/39

68/04

-

0/001

0/001

-

0/344

0/708

-
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بحثونتیجهگیری
یافتــه پژوهش نشــانگر تأثیــر مثبت روش آموزش افســانه زدایی علمی بر رشــد 
مهارت های تفکر انتقادی دانش آموزان اســت. نتایــج حاصل از این یافته با تحقیقات 
آدام21 )2014(، بورک و همکاران )2014(، برکلی و برکلی )2009(، بلسینگ و بلسینگ 
)2010(، حاج حســینی )1391(، واعظی کیا )1391(، مطرودی )1390(، ملکی )1391(، 

فروغی و مشکلانی )1384( هماهنگ است.
مطالعه برکلی و برکلی )2009( نیز نشــان داد اســتفاده از روش افســانه زدایی در 
درس روش تحقیق روان شناســی موجب تعمیق سطح یادگیری دانشجویان و افزایش 
تفکر انتقادی در آن ها می گردد. یافته های بلســینگ و بلسینگ )2010( بیانگر آن است 
دانشــجویانی که درس روان شناســی عمومی را با پروژة ســایک باستر )افسانه زدایی( 
آمــوزش دیدند دانش روان شناســی را با توجه بــه ابعاد مختلف مــورد ارزیابی قرار 

می دادند و این دانشجویان رشد بیشتری در تفکر انتقادی داشتند.
نتایج آدام )2014( نیز بیانگر آن بود دانش آموزانی که در بحث و بررسی ادعاهای 
دروغین علمی شرکت نمودند به طور معنا داری کاستی ها و ایرادات موجود در مجموعة 

ادعاها را تشخیص می دادند.
در تبییــن یافته ها می تــوان از رویکردهای ســاختن گرایی کمک گرفت. در نگرش 
ساختن گرایی، درگیر کردن دانش آموزان در مباحثه و گفت وگو روشی مطلوب به حساب 
می آیــد زیرا در این نگرش دانش آموزان باید بتوانند دانش جدید را کشــف کنند و آن 
را بــا دیگران در میــان بگذارند. به عبارت دیگر باید توانایی های خود را به اشــتراک 
بگذارنــد، كه در نتیجة اســتفاده از این گروه های مباحثه ای تــؤام با حرکت اجتماعی 
زمینه را برای پرورش تفکر انتقادی فراهم می کند. در رویکرد ســاختن گرایی اجتماعی 
نظیر ویگوتسکی22 )1981( هر کارکرد عالی ذهنی در ابتدا یک کارکرد اجتماعی است. 
ارتباط کلامی از طریق بحث و گفت وگو، راهگشایی برای ساختن دانش است. در تبیین 
نتایج به دست آمده می توان گفت چون در این شیوه دانش آموزان در گروه های چند نفری 
دربارة هر افســانة علمی به جســت وجو و تفحص پرداختند، آنگاه از طریق مباحثه و 
مذاکره اطلاعات خود را مبادله و از اندیشه های خود با استدلال دفاع كردند، توانستند 
در ایــن فرایند توانایی لازم را برای ارزیابی اندیشــه ها و انتقــادات خود و دیگران به 

دست آوردند.
روش مباحثــه ضمن تأثیــر مثبت در زمینة تعامل فردی، نقــش مهمی در یادگیری 
محتوا و دانش علمی، مهارت های شــناختی، نگرش ها و مهارت های فراشناختی دارد 
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)اورلیک، هاردر، کالاهان و گیبسون23، 1998(. از سوی دیگر روش مباحثه، سبب رشد 
تفکر انتقادی در فراگیران می شــود )دیلون24، 1995(. بدین ترتیب از روش مباحثه در 
اغلب موارد، برای کمک به فراگیران در افزایش توانایی حل مســئله اســتفاده می شود 

)فتحی آذر، 1382(.
در تبیینی دیگر، برای یافتة پژوهشــی حاضر می توان گفت که پروژة افســانه زدایی 
علمی به توانایی دانش آموزان در فهم و درک ادعاهای موردنظر و ارزیابی آن ها در چند 
بعد مختلف کمک کرد. دانش آموزان در شرایط آزمایشی به طور معنا داری از پیش آزمون 
نســبت به پس آزمون پیشــرفت نشــان دادند، درحالی که آن ها که در گواه بودند به طور 
معناداری تغییر نشــان ندادند. دانش آموزان نیز پروژه را جالب توصیف کردند. هرچند 
ایــن تکلیف در طول ترم انجام شــده، ولی کل زمان صرف شــده برای هر دانش آموز 
نســبتاً کم بود. از طرف دیگر گرچه هر دانش آموز مســتقیماً روی سه سؤال کار می کرد 
ولی حداقل از بحث و گفت وگوی ده دانش آموز دیگر سود می برد. پس افزایش معنا دار 
مهارت های تفکر انتقادی، بر اساس زمان صرف شده برای هر دانش آموز امیدوارکننده 

است.
در مجموع افســانه زدایی علمی شــیوه ای گروهی، مؤثر، جالب و ســرگرم کننده در 
افزایش تفکر انتقادی اســت. یافته های این پژوهش، کاربردی ارزشمند در رشد تفکر 
انتقادی دورة متوسطه دارد و معلمین می توانند با به کارگیری این روش در ارتقای تفکر 

انتقادی دانش آموزان خود بکوشند.
یافته های این پژوهش علیرغم محدودیت های روش شــناختی، مانند عدم انتخاب 
تصادفــی آزمودنی هــا و محدود بودن تعداد جلســات مداخلات آموزشــی، می تواند 
تلویحات عملی وکاربردی برای آموزش وپرورش داشــته باشــد. پیشنهاد مشخص این 
پژوهش استفاده از این روش در تدوین کتب درسی علوم، مخصوصاً بخش فعالیت های 
یادگیری و پژوهشــی است که موجب رشد تفکر علمی و فرایندهای سطح عالی تفکر 
دانش آموزان خواهد شد. از طرف دیگر آشنایی معلمان با افسانه زدایی علمی به عنوان 
یک روشِ تدریسِ علوم، از طریق دوره های ضمن خدمت، می تواند در رشد مهارت های 
تفکر کمک  کند مؤثر باشد. مطالعة اثرات بلندمدت شیوه افسانه زدایی علمی، مطالعات 
پیگیرانه و اجرای پژوهش های مشــابهی در سایر محتواهای درسی از جمله پیشنهادها 

برای محققان آینده است.
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چكیده:

هدف این پژوهش، بررسی میزان رعایت اصول قصدشده در ارزشیابی از برنامة درسی درس تفکر و پژوهش 
پایة ششم ابتدایی بوده اســت. نوع پژوهش كاربردی و روش آن توصیفی- تحلیلی و پیمایشی )تركیبی از 
مشــاهده، پرسش نامه و مصاحبه( و جامعة آماری بخش پرســش نامه ای آن مدرسان، كارشناسان و معلمان 
اســتان های اصفهان و چهارمحال و بختیاری بوده اند. با توجه به كم بودن تعداد متخصصان )40 نفر(، تمامی 
آنان به عنوان نمونه انتخاب شدند و از معلمان و كارشناسان به روش تصادفی طبقه ای نمونه گیری شد )٢86 
نفر(. در بخش مشاهده ای، 95 كلاس مورد مشاهده قرار گرفت و با 180 كارشناس، مدرس و معلم نیز مصاحبة 
هدفمند صورت به عمل آمد. داده ها از طریق پرسش نامه، مصاحبه و مشاهده گردآوری شد. برای تعیین روایی، 
از روایی محتوا و روایی سازه استفاده گردید. پایایی پرسش نامه ها به روش آلفای كرونباخ، پایایی مشاهده ها 
از روش پایایی مشاهده گر مربوط به ملاک و برای پایایی مصاحبه ها به روش پیاده سازی عینی و دقیق گفتار 
مصاحبه شوندگان عمل شد. طبق نظر معلمان و كارشناسان تا حدودی )X=3/34 ، طبق نتایج مشاهده گران 
در حد كم )58/٢=X(، اصول علمی قصدشده مربوط به عنصر ارزشیابی، در درس تفکر و پژوهش به كارگیری 
شــده است. نتایج نشان می دهد كه توجه به اصول علمی قصدشده ارزشــیابی، مانند استفاده از روش های 
ارزشــیابی فرایندمحور، مشاركتی و گروهی به جای ارزشــیابی هدف محور، تا حدودی رعایت شده است.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 93/11/25 ï تاریخ شروع بررسی: 93/7/27  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/7/8 
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مقدمه
امروزه نظام آموزشی به عنوان ابزاری مهم در رشد و توسعة همه جانبه کشور شناخته می شود و دورة 
ابتدایی مهم ترین دوره ای اســت که در آن زمینة شــکل گیری رشد همه جانبه افراد فراهم گردیده است. 
از طرفی برنامة درســی مهم ترین ابزار تحقّق رســالت های آموزش است به طوری كه مک دونالد، آن را 
جان مایه، هملتن تاروپود، کلاین جوهر و لوننبرگ و اورنشتاین قلب آموزش دانسته اند )شریف، 1389(. 
بنابراین برنامة درســی به منزله یک طرح و نقشــه برای عمل، یا یک سند مکتوب است که راهبردهای 
دســت یافتــن به غایت ها و هدف های مطلــوب را در بردارد و جان دیوئــی1 آن را به عنوان تجربه های 

یادگیرنده تعریف می کنند )لوننبرگ و ارنشتاین، 1390(.
اگرچه در زمینة اجزای برنامة درسی میان صاحب نظران اتفاق نظر وجود ندارد، اما کلاین )1980( نُه 
جزء شامل هدف ها، محتوا، فعالیت های یادگیری، ارزشیابی، منابع، زمان، محیط گروه بندی دانش آموزان 
و راهبردهــای یاددهــی و تایلر  )1949( چهار جــزء یعنی هدف های آموزشــی، تجربه های یادگیری، 

سازمان دهی تجربه ها و ارزشیابی را برای آن در نظر گرفته اند )به نقل از مهرمحمدی، 1388(.
از طرفی برنامة درســی ملی ما بر اســاس یک الگوی پنج عنصری شامل تفکّر، ایمان، علم، عمل و 
اخلاق، در چهار عرصة رابطه با خود، رابطه با خدا، رابطه با خلق و رابطه با خلقت تدوین شده است. 
در این میان عنصر تفکّر و تعقل از جایگاه نخست و محوری برخوردار است )سند برنامة درسی ملّی، 
1390(. همچنین در سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، پرورش »تفکر« به عنوان محور سایر فعالیت ها 
در نظر گرفته شــده است. در این سند از جمله مهارت های لازم دورة ابتدایی، مهارت های فراشناختی 
اســت. با وجود این نتایج مربوط به آزمون های تیمز2 و پرلز3، نشــان می دهد که دانش آموزان ایرانی در 
پاسخ گویی به سؤالاتی که جنبة استنباط و استنتاج و ارزیابی دارد عملکردی و متوسط پایین تر از میانگین 
بین المللی داشته اند )محمد اسماعیل، 1385(. یکی دیگر از دلایل عدم توجّه نظام آموزشی به پرورش 
مهارت های تفکّر و اســتنباط، نتایج صلاحیت های دانش آموزان 11 ساله ایرانی است که علّت مطلوب 
نبودن صلاحیت های دانش آموزان عواملی مانند، نقش معلّم در فرایند تدریس، انگیزة دانش آموزان، عدم 
یادگیری در سطوح بالاتر، عدم توجّه به پرورش تفکّر و همچنین عواملی چون کمبود امکانات، نامناسب 
بودن محتوا و كمبود، منابع و تجهیزات بوده است )کیامنش و خیریه، 1379(. همچنین نتایج تحقیقات 
مختلف حاکی اســت که بسیاری از دانش آموزان و دانش آموختگان در جامعة کنونی، فاقد مهارت ها و 
تمایلات تفکّر انتقادی هستند، قدرت تجزیه وتحلیل مسائل پیچیده اجتماعی را ندارند و در مواجهه با 
مسائل سطح بالا، ناتوان اند )کیانی، افشین جو، پورمعماری و امینی،1391؛ آخوندزاده، احمدی طهرانی،  

صالحی و عابدینی، 1390؛ حقانی، امینیان، کمالی و جمشیدیان، 1389؛ جاویدی و عبدلی، 1389(.
لذا با توجه به تحولات جهانی، امروزه در برنامة درسی و آموزش، رویکردهای متعدّدی مطرح شده 
کــه یکی از مهم ترین آن ها توجه به تفکّر اســت )دوبونــو4، 1991(. در مورد آموزش تفکر، نظریه هایی 
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مطرح شده بیانگر آموزش به دو شیوه مستقیم و غیرمستقیم است. رویکرد مستقیم نشانگر این است که 
برای تدریس مهارت های تفکّر، باید درسی به همین عنوان در برنامة درسی گنجانده شود. اما رویكرد 
غیرمستقیم می گوید به وســیلة موضوع های مختلف آموزشی می توان چگونگی اندیشیدن و تفکّر را به 

فراگیران آموخت )فتحی آذر، 1387(.
از طرفی، برنامة درســی ســطوح مختلفی دارد که از جملة آن ها برنامة درســی قصدشــده است با 
ابزارهایــی چون اســتانداردهای برنامة درســی، چارچوب هــا و یا رهنمودهایی کــه از معلمان انتظار 
می رود آن ها را رعایت کنند. همچنین برنامة درسی اجراشده به محتوای واقعی برنامه اشاره می کند که 

دانش آموزان در کلاس با آن درگیر می شوند )فتحی واجارگاه، 1388(.
ارزشــیابی، به عنوان یکی از کارکردهای آموزش، به یک فرایند نظامدار برای جمع آوری، تحلیل و 
تفسیر اطلاعات گفته می شود به این منظور که معلوم شود آیا هدف های مورد نظر تحقق یافته اند یا در 
حال تحقق یافتن هستند و به چه میزان اهداف تحقق یافته اند )سیف، 1393(. یکی از ضرورت های مهم 
در عنصر ارزشــیابی توجه به اصول آن اســت. ملکی )1392(، این اصول را این گونه بیان می کند: الف. 
ارزشیابی بخش جدایی ناپذیر آموزش است، ب. هدف غایی ارزشیابی اصلاح و بهبود فرایند یاددهی و 
یادگیری است، ج. در ارزشیابی باید به آمادگی و رشد همه جانبه دانش آموزان توجه کرد، د. باید اصول 

علمی ارزشیابی را مورد توجه قرار داد.
در رابطه با اصول علمی مربوط به ارزشیابی درس تفکر و پژوهش، دانشور، غلامحسینی، اسپیدکار، 
روشندل و صفاری نظری )1391( معتقدند که راهبردهای ارزشیابی باید زمینه را برای خود راهبری در 
یادگیری، درک اهداف، یادگیری همیارانه و توانایی خود ارزشیابی فراهم سازد. ارزشیابی باید با توجه 
به عناصر تفکر، ایمان، علم، عمل و اخلاق صورت گیرد. ارزشــیابی باید با ارائة بازخوردهای لازم به 
یادگیرنده کمک کند تا ضمن شناسایی نقاط ضعف و قوت خود برای کیفیت بخشی به زندگی و اعتلای 
خود اقدام کند. ارزشــیابی باید احســاس آرامش و امنیت خاطر دانش آموزان را جهت مشــارکت در 
فعالیت ها تضمین کند و بالاخره، ابزار جمع آوری اطلاعات جهت ارزشیابی فردی و گروهی، تکوینی و 
پایانی، شناختی و فراشناختی، باید به گونه ای پیش بینی شود که اطلاعات جمع آوری شده در هر جلسه و 

دورة ارزشیابی، امکان ارزشیابی پایانی را فراهم سازد.
با توجه به موارد مذکور، آنچه در این پژوهش به عنوان مســئلة مطرح است، این است که اکنون که 
سه سال از تدریس درس تفکر و پژوهش می گذرد، آیا از دیدگاه مدرسان، معلّمان و نتایج مشاهده گران، 
اصول علمی قصدشده مربوط به عنصر ارزشیابی در درس تفکر و پژوهش به کارگیری شده است؟ لذا 

محقق در قالب سؤالات زیر به بررسی مسئله پژوهشی خود پرداخته است:
1.  از دیدگاه افراد مورد بررسی، تا چه اندازه اصول علمی قصدشدة مربوط به عنصر ارزشیابی، در 

درس تفکر و پژوهش پایة ششم، رعایت شده است؟
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2. از دیدگاه مشاهده گران متخصص، تا چه اندازه اصول علمی قصدشدة مربوط به عنصر ارزشیابی، 
در درس تفکر و پژوهش پایة ششم، رعایت شده است؟

3. با توجّه به نتایج مصاحبه، تا چه اندازه اصول علمی قصدشــدة مربوط به عنصر ارزشــیابی، در 
درس تفکر و پژوهش پایة ششم، رعایت شده است؟

روشپژوهش
ایــن پژوهش، با توجه به هدف، جزء پژوهش های کاربردی اســت، نــوع آن توصیفی- تحلیلی و 
پیمایشــی اســت و داده های مورد نظر به روش آمیخته5 )با اســتفاده از مطالعات کتابخانه ای، مشاهده، 

مصاحبه و پرسش نامه( گردآوری شده اند.

جامعةآماریونمونةآماری
این پژوهش دارای سه جامعة آماری مربوط به بخش های پرسش نامه ای، مصاحبه ای و مشاهده ای 
بوده اســت. جامعة آماری بخش پرســش نامه ای شامل کارشناســان، معلّمان و مدرّسان، در استان های 

اصفهان و چهارمحال و بختیاری بوده است )جدول شماره 1(.
با توجه به محدود بودن حجم جامعة کارشناســان و مدرسان از آنان نمونه گیری نشده و کل جامعه 
به طور سرشماری مورد بررسی قرار گرفته شده، اما برای برآورد حجم نمونة معلّمان، از فرمول کوکران 

استفاده شد )جدول 1(.

جدول1.  فراوانی افراد جامعه و نمونه به تفكیك استان                                                                                                                                    

جمعچهارمحالاصفهانسمت                                         استان       

کارشناس
10818جامعه

10818نمونه

مدرس
34640جامعه

34640نمونه

معلّم
27529013653جامعه

138130268نمونه

مشاهده از فرایند کلاس
27529013653جامعه

544195نمونه
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در بخش مشاهده ای، از فرایند یاددهی- یادگیری، 95 کلاس به صورت تصادفی خوشه ای، توسط افراد 
متخصّص )دانشجویان دکتری علوم تربیتی( مشاهده به عمل آمده است )جدول 1(.

در بخش مصاحبه ای، با 180 نفر از افراد جامعة آماری، مشــتمل بر کارشناسان، مدرسان و معلّمان 
پایة ششــم به صورت هدفمند و با اســتفاده از روش نمونه گیری موارد مطلوب، یا افرادی که در زمینة 

پژوهش از اطلاعات بیشتری برخوردار بوده اند، مصاحبه به عمل آمد.

ابزارگردآوریدادهها
داده هــای پژوهــش، از طریــق یک پرســش نامه و چنــد فرم مصاحبه و مشــاهدة )چک لیســت( 

پژوهشگرساخته، با بررسی های فراوان و با استفاده از دیدگاه متخصصان متعدد گردآوری شد.
بــرای تعیین روایی پرســش نامه، از روایی محتوا و روایی ســازه به کمک تحلیــل عامل تأییدی و 
نظرات 10 نفر از متخصّصان برنامة درسی استفاده گردید. برای روایی سازه و بررسی همبستگی درونی 
گویه های پرسش نامه ها، )کایزر- مایر- اولکین6( محاسبه شد. این اندازه برای پرسش نامه معلّمان، 0/85 
و برای فرم مشاهده گران، 0/81 بود. مقایسه این اعداد با نرم 0/7 و با استفاده از آزمون کرویت بارتلت 
)p < 0/01( نشــان داد که گویه ها از همبســتگی درونی بالا و پرســش نامه ها از روایی سازه برخوردار 

بوده اند. برای پایایی پرسش نامه ها از آلفای کرونباخ استفاده شد )0/89(.
روایی محتوای ســؤالات مصاحبة نیمه ساختاریافته توسط 10 نفر از اساتید دانشگاه و متخصّصان 
برنامة درسی مورد تأیید قرار گرفت. برای تعیین پایایی فرم های مصاحبه در ابتدا با 14 نفر از افراد نمونة 
آماری، به صورت حضوری و ضبط صدا، مصاحبه به عمل آمد، سپس، از روش پیاده سازی عینی و دقیق 
گفتار مصاحبه شوندگان، تایپ و خلاصه برداری از نکات مهم اظهارشده توسط آن ها و مقوله بندی آن ها، 
تمامی مطالب نوشته شــده، خلاصه مطالب و مقوله های تعیین شده، در اختیار سه نفر آگاه به روش های 

پژوهش قرار گرفت.
 برای روایی پارامترهای مشاهده از نظرات 10 نفر متخصص برنامه ریزی درسی استفاده شد. برای 
پایایی مشــاهده، در مرحله اول، از روش پایایی مشــاهده گر مربوط به ملاک که میزان توافق نمره های 
مشاهده گران آموزش دیده را با نمره های پژوهشگر و همچنین روش دوم که پایایی بین مشاهده گران که 
میزان توافق مشــاهده گران را در خلال جمع آوری واقعی نشــان می دهد، استفاده گردید. ضریب توافق 
در روش اول 0/87 و در روش دوّم 0/89 محاســبه شــد. ضمناً با روش هــای کنترلی، مانند کاهش اثر 
مشــاهده گر بر مشاهده شونده، سوگیری شخصی مشــاهده گر، خطاهای درجه بندی، آلودگی مشاهده گر، 
حذف های مشــاهده گر، انحراف مشاهده گر، زوال پایایی مشاهده گر به افزایش پایایی کمک گردید. در 
مرحله دوّم، برای محاســبة پایایی فرم نهایی مشــاهده، از روش آلفای کرونباخ استفاده و ضریب 0/81 

محاسبه گردید.
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روشگردآوریوتحلیلدادهها
پرســش نامه ها به صورت حضوری و از طریق پســت عادی و الکترونیکی توزیع و جمع آوری شد. 
برای انجام مشــاهدة فرایند تدریس، مشــاهده گران با دو بار حضور در 95 کلاس درس، مشاهده گر در 
آخر کلاس مستقر شده و به صورت عادی به مشاهدة فرایند یاددهی- یادگیری می پرداخت و با استفاده 
از کورنومتر در پایان هر دقیقه، براســاس جو غالب فرایند یاددهی- یادگیری کلاس، در برابر ســؤالات 
مربوط به عنصر ارزشــیابی در فرم مشــاهده، فراوانی متغیّر را با زدن خط نشان مشخص می کرد )ثبت 
مشــاهده بر اساس مدت زمان(. در مرحله دوّم، فراوانی ها را در طیف پنج درجه ای لیکرت تنظیم نمود 
)ارزشیابی مشاهده ای(. مصاحبه با 180 نفر از معلّمان، مدرّسان، کارشناسان و مؤلّفان با هماهنگی وقت 
قبلی به صورت حضوری و غیرحضوری، با سؤالات بازپاسخ و نیمه ساختاریافته انجام گرفت. سپس با 
پیاده سازی و تایپ گفته های افراد، مقوله های مربوط استخراج گردیده و به صورت کمی در جدول های 

مربوطه آورده شدند.

یافتههایپژوهش
éسؤالاوّل:ازدیدگاهمعلّمان،مدرّسانوکارشناسان،دردرستفکروپژوهشپایةششمابتدایی

 تاچهاندازهاصولعلمیقصدشدهمربوطبهعنصرارزشیابیبهکارگیریشدهاست؟
جدول٢.  میانگین نمرة نگرش معلمان، مدرسان و کارشناسان در به کارگیری اصول علمی قصدشده در عنصر ارزشیابی                                                                                                                                    

درجهtمیانگینتعداداصولعلمیردیف
آزادی

سطح
معناداری

1
استفاده از انواع روش های ارزشیابی فرایند- محور، مشارکتی و 

گروهی، به جای ارزشیابی هدف محور
3263/6561/513250/001

2
سنجش میزان مهارت ها آفرینندگی، پژوهشگری، پرسشگر و حل 

مسئله ایجادشده در دانش آموزان
3263/4963/623250/001

3
استفاده متناسب از سطوح شش گانه حیطه شناختی )دانش، درک، 

کاربرد، تحلیل، ترکیب و ارزشیابی(
3263/5663/273250/001

4
اســتفاده از روش های مختلف ارزشیابی با توجّه به تفاوت های 

فردی دانش آموزان و اصول روان شناختی
3263/3955/193250/001

5
اســتفاده از روش های مختلف ارزشــیابی متناسب با روش های 

تدریس معلّمان و امکانات و تجهیزات موجود
3263/3255/213250/001

3262/6539/203250/001درگیرکردن والدین دانش آموزان برای انجام ارزشیابی ها6

3263/347/4573250/001مجموع اصول7
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طبق نتایج جدول 2، میانگین نمرة نگرش معلّمان، مدرسان و کارشناسان به اصول علمی قصدشده 
در ارزشیابی برنامة درسی کتاب تفکر و پژوهش پایة ششم، 3/34 از 5 بوده است، که این نمره از میانگین 
فرضی 3 بزرگ تر اســت. به عبارت دیگر از نظر معلّمان، مدرســان و کارشناسان، اصول علمی قصدشده 
در ارزشــیابی در کتاب تفکر و پژوهش شــامل اســتفاده از انواع روش های ارزشــیابی فرایند- محور، 
مشــارکتی و گروهی، به جای ارزشــیابی هدف محور )X=3/65(، ســنجش میزان مهارت ها آفرینندگی، 
پژوهشگری، پرسشگر و حل مسئله ایجادشده در دانش آموزان )X=3/49 (، استفاده متناسب از سطوح 
شــش گانه حیطة شناختی )X=3/56(، اســتفاده از روش های مختلف ارزشیابی با توجّه به تفاوت های 
فردی دانش آموزان و اصول روان شناختی )X=3/39(، استفاده از روش های مختلف ارزشیابی متناسب 
با روش های تدریس معلّمان و امکانات و تجهیزات موجود )X =3/32(، در حد متوسط به بالا رعایت 
شده، اما در زمینة درگیر کردن والدین دانش آموزان برای انجام ارزشیابی ها )X=2/65( در حد کمتر از 

متوسط رعایت شده است.

éســؤالدوّم:ازدیدگاهمشاهدهگران،درارزشیابیدرستفکروپژوهشپایةششمابتداییتاچه

اندازهاصولعلمیقصدشدةمربوطبهعنصرارزشیابیرعایتشدهاست؟

جدول3.  نگرش مشاهده گران در به کارگیری اصول علمی در عنصر ارزشیابی درس تفكر و پژوهش                                                                                                                                    

سطح معناداریدرجه آزادیtمیانگینتعداداصول علمیردیف

1
معلّم در ارزشیابی از سطوح شش گانه حیطه 
شناختی )دانش، درک، کاربرد، تحلیل، ترکیب 

و ارزشیابی( استفاده می کند.
952/7335/23940/001

2
معلّم از انواع روش های ارزشیابی فرایند- 

محور، مشارکتی و گروهی، به جای ارزشیابی 
هدف محور استفاده می کند.

952/5837/09940/013

3
معلّم با توجّه به تفاوت های فردی و اصول 
روان شناختی دانش آموزان از روش های 

مختلف ارزشیابی استفاده می کند.
952/4538/87940/002

952/5843/98940/001مجموع اصول4

با توجّه به نتایج جدول شمارة 3، میانگین نمرة مشاهده گران در به کارگیری اصول علمی قصدشده 
در ارزشــیابی کتاب تفکر و پژوهش، 2/58 از 5 بوده که این نمره از میانگین فرضی 3 کوچک تر است. 
طبق نتایج آزمون T تک متغیره )p > 0/05 ( این تفاوت معنادار بود. به عبارت دیگر بر اســاس نگرش 
مشاهده گران، به کارگیری اصول علمی قصدشده در عنصر ارزشیابی از فرایند یاددهی و یادگیری درس 

تفکر و پژوهش در حدّ کمتر از متوسط بوده است.
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داده ها نشان داد که از نظر مشاهده گران، اصول علمی قصدشده در عنصر ارزشیابی، شامل استفادة 
معلّم در ارزشــیابی از ســطوح شش گانه حیطة شناختی )X =2/73( اســتفادة معلّم از انواع روش های 
ارزشــیابی فرایند- محور، مشــارکتی و گروهی، به جای ارزشــیابی هدف محور )X =2/58(، اســتفادة 
معلّم از روش های مختلف ارزشیابی با توجّه به تفاوت های فردی دانش آموزان و اصول روان شناختی 
)X =2/45( و مجموع اصول علمی قصدشدة مربوط به ارزشیابی )X =2/58( در درس تفکر و پژوهش، 

در حد کمتر از متوسط رعایت شده است.

éسؤالسوم:باتوجّهبهنتایجمصاحبه،ارزیابیمعلّمان،مدرّسانوکارشناسان،ازرعایتاصول

علمیقصدشدهمربوطبهعنصرارزشیابیدردرستفکروپژوهشچیست؟

جدول4.  طبقات اصلی و فرعی استخراج شده از پاسخ مصاحبه های نیمه ساختار یافته نسبت به سؤال به کارگیری اصول 
  علمی قصدشده مربوط به عنصر ارزشیابی درس تفكر و پژوهش پایه ششم                                                                                                                                    

درصدفراوانیزیر طبقه )طبقات فرعی(طبقة اصلی

مسائل اداری و
 ساختاری مؤثر 

در ارزشیابی
 )برنامة درسی اجراشده(

10055/5کمبود زمان جهت ارزیابی فعالیت های دانش آموزان
وجود دیدگاه سنتی در ارزشیابی و درخواست آزمون های ارتقا 
)هدف محور( و اعتقاد معلّمان و خانواده ها به لزوم استفاده از 

ارزشیابی پایانی
5027/7

ابهام داشتن برخی سؤالات ارزشیابی و سردرگم شدن 
4022/2دانش آموزان

5128/3بی توجهی به درس تفکر و پژوهش به علت نوع ارزشیابی درس
عدم توانایی تدوین چک لیست )سیاهه مشاهده( مربوط به 

2011/1ارزشیابی توسط برخی از معلّمان

6033/3عدم شناخت کافی معلّمان از اصول علمی ارزشیابی
سردرگم بودن برخی از معلّمان در چگونگی ارزشیابی از درس 

5027/7تفکر و پژوهش

 عدم توجه کافی به گزارش های دانش آموزان، نوع نگارش، 
زیبایی نگارش و کیفیت نگارش دانش آموزان توسط معلّمان، به 

علّت نوع ارزشیابی درس
3016/7

عدم ارزشیابی و یا ضعف ارزشیابی از اصول علمی مربوط 
به عناصر چهارگانه تدوین کتاب تفکر و پژوهش، توسط دفتر 

تألیف کتب درسی
8044/4

عدم درک واحد معلمان، مدرسان و کارشناسان نسبت به اصول 
3217/8علمی ارزشیابی

عدم ثبت نتایج مشاهدات عملکرد مهارتی دانش آموزان در دفتر 
4022/2عملکرد تحصیلی، توسط درصد زیادی از معلّمان
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توجّه به ارزشیابی فرایند 
محور )برنامة درسی 

قصدشده( به جای ارزشیابی 
هدف محور و پرورش 

مهارت های مختلف تفکّر 
)برنامه ریزی قصدشده(

استفاده از روش های ارزشیابی مشارکتی و گروهی در فرایند 
12066/7یاددهی و یادگیری

 تا حدودی توجه به مهارت های آفرینندگی، پرسشگری، حل 
7038/9مسئله، پژوهشگری

توجه به بام های شش گانه 
حیطه شناختی )برنامه ریزی 

قصدشده(

 تا حدودی توجّه ویژه به گام های تجزیه وتحلیل، ترکیب، 
2513/9قضاوت و ارزیابی

توجه به
 تفاوت های فردی

 و اصول روان شناختی
 )برنامه ریزی قصدشده(

11061/1جلوگیری از استرس و اضطراب در فرایند یادگیری دانش آموزان

عدم درک واحد معلمان، مدرسان و کارشناسان نسبت به اصول 
4022/2علمی ارزشیابی

8145نداشتن دغدغه نمره

بــا توجه به نتایج مصاحبه ها در جدول شــمارة 4، تعــداد 18 طبقة فرعی و 4 طبقة اصلی از اصول 
مربوط به ارزشیابی درس تفکر و پژوهش، به روش استقرایی، استخراج و مقوله بندی گردید. در ارزشیابی 
به عمل آمده مشخص گردید که در درس تفکر و پژوهش، اصول علمی قصدشده، مانند ارزشیابی فرایند 
محــور به جای هدف محور )66/7 درصد(، پرورش مهارت های مختلف تفکّر )38/9 درصد(، توجه به 
بام های مختلف حیطة شــناختی یادگیری )13/9 درصد(، جلوگیری از اســترس و اضطراب در فرایند 
یادگیری دانش آموزان )61/1 درصد(، رعایت تفاوت فردی در ارزشیابی از دانش آموزان )22/2 درصد( 
و نداشــتن دغدغة نمره )45 درصد( در درس تفکر و پژوهش مورد توجه قرار گرفته اســت، اما برخی 
عوامل اداری و ســاختاری موجود، تحقق اهداف درس تفکر و پژوهش را تحت تأثیر قرار داده اند که 
عبارت اند از: کمبود زمان )55/5 درصد(، وجود دیدگاه ســنتی در ارزشــیابی )27/7 درصد(، بی توجهی 
به درس تفکر و پژوهش، به علت نوع ارزشیابی درس )28/3 درصد(، عدم توانایی تدوین چک لیست 
)ســیاهه مشاهده( توســط برخی از معلّمان )11/1 درصد(، عدم شناخت کافی معلّمان از اصول علمی 
ارزشــیابی )33/3 درصد(، ســردرگم بودن برخــی از معلّمان در چگونگی ارزشــیابی از درس تفکر و 
پژوهش )27/7 درصد(، عدم ارزشیابی و یا ضعف ارزشیابی از اصول علمی مربوط به عناصر چهارگانه 
تدوین درس تفکر و پژوهش توسط دفتر تألیف کتب درسی )44/4 درصد(، عدم ثبت نتایج مشاهدات 
عملکرد مهارتی دانش آموزان در دفتر عملکرد تحصیلی توسط معلّمان )22/2 درصد( و عدم درک واحد 

معلمان، مدرسان و کارشناسان نسبت به اصول علمی ارزشیابی )17/8 درصد(.
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بحث،نتیجهگیریوپیشنهادها
داده های پرســش نامه و مصاحبه نشــان داده اســت که از نظر معلّمان، مدرّســان 
و کارشناســان، اصول علمی قصدشــدة مربوط به عنصر ارزشــیابی در کتاب تفکر و 
پژوهــش تا حدودی )3/34 از 5( به کارگیری شــده اســت. اما از نظر مشــاهده گران 
به کارگیری اصول علمی قصدشده در عنصر ارزشیابی، شامل استفادة معلّم از سطوح 
شــش گانه حیطة شــناختی )دانــش، درک، کاربــرد، تحلیل، ترکیب و ارزشــیابی( در 
ارزشــیابی، اســتفاده معلّم از انواع روش های ارزشــیابی فرایند- محور، مشارکتی و 
گروهی به جای ارزشــیابی هدف محور، استفاده معلّم از روش های مختلف ارزشیابی 
با توجّه به تفاوت های فردی و اصول روان شناختی دانش آموزان و در مجموع اصول 
علمــی مربــوط به عنصر ارزشــیابی در کتاب تفکر و پژوهش در حــد کم پایین تر از 

متوسط )2/58 از 5( به کارگیری شده است.
گــر چــه تاکنون تحقیقی به صورت مســتقیم به بررســی و تحلیــل درس تفکر و 
پژوهش پایة ششــم نپرداخته است اما تحقیقاتی وجود دارند که به ارزشیابی دروس 
و همچنین ارزیابی وضعیت آموزشــی ســایر دروس پرداخته اند. بــرای مثال آیزنر7 
برای ارزشــیابی، کارکردهای تشخیص و شناسایی مشــکلات یادگیری و رفع آن ها، 
تجدیدنظر در برنامه از طریق نتایج ارزشــیابی تکوینی، مقایســه برنامه ها و جنبه های 
مختلف آموزشــی برای جایگزین ســازی برنــــامه ها و روش های مطلوب، پیش بینی 
نیازهای آموزشی و تعیین میزان تحقق هدف های آموزشی را ذکر کرده است، )استافل 
بیم و شــین فیلد8، 2007 به نقل از یارمحمدیان، 1379(. علاوه بر آن تحقیقات نشان 
داده اســت كه، موفقیت برنامة درســی و ارزشــیابی علمی با حرفه ای بودن معلّمان 
ارتباط مســتقیم دارد )گاسکی9، 2000(. توسعه حرفه ای موفّق و کارآمد مبتنی بر این 
باور اساســی است که اگر معلّمان قانع شوند كه روش های جدید برای دانش آموزان 
مفید اســت، تلاش می کنند و آن ها را به کار می گیرند )لوکز هورســلی10، اســتایلز11، 

موندری12، لاو13و هیوسون14، 2010؛ برگر15 ،1991 ؛ کاستل و بالانتن16، 2010(. 
تحقیق حاضر نیز به این نتیجه رسید که یکی از شرایط لازم در به کارگیری اصول 
علمی قصدشــدة مربوط به عنصر ارزشــیابی، آموزش مهارت هــای لازم در معلمان 
اســت. بنابراین ملاحظه می شــود بین نتیجة به دســت آمده با نتایج ســایر تحقیقات 
همسویی وجود دارد. ارزشیابی هدف محور نمی تواند دانش آموزان را به سوی تفکّر 
ســوق دهد، بلكه این ارزشیابی فرایند محور اســت كه از اولویت خاصی برخوردار 
است. یکی از اصول ارزشیابی درس تفکر و پژوهش توجه به فرایند محور بودن آن 
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اســت. نتایج تحقیق حاضر نشان داد، علی رغم تأکید مؤلفان بر این اصل، در مدارس 
به ارزشــیابی فرایندمحور توجه جدی نمی شــود. همچنان که لفرانســوا17 )2000؛ به 
نقــل از الدر و پاول18، 2004( نتیجه گرفت که معلّمانی که روش های آموزشــی آنان 
به وسیلة ســنجش های سطحی هدایت می شــود یادگیرندگان سطحی تربیت می کنند، 

نتایج پژوهش حاضر نیز همسویی خود را با نتایج تحقیق ذکرشده نشان می دهد.
ارزشــیابی مهم ترین فرایند مورد استفادة بهبود کیفیت برنامة درسی است. توجه 
به رعایت اصول علمی قصدشده مانند استفاده از انواع روش های ارزشیابی فرایند- 
محور، مشــارکتی و گروهی به جای ارزشیابی هدف محور، سنجش میزان مهارت های 
آفرینندگــی، پژوهشــگری، پرسشــگری و حل مســئلة ایجادشــده در دانش آموزان، 
اســتفاده متناسب از سطوح شش گانة حیطة شــناختی، استفاده از روش های مختلف 
ارزشــیابی با توجّه به تفاوت های فردی و اصول روان شناختی دانش آموزان، استفاده 
از روش های مختلف ارزشــیابی متناســب با روش های تدریس معلّمان، امکانات و 
تجهیــزات موجود، گروه بندی دانش آموزان در جریــان تدریس می تواند در پرورش 

تفکّر دانش آموزان نقش آفرین باشد.
ترکیب نتایج استخراج شــده، حاصل از پرسش نامه و مصاحبه، از دیدگاه معلمان، 
مدرســان و کارشناسان، مؤید این اســت که اصول علمی قصدشدة مربوط به عنصر 
ارزشیابی در درس تفکر و پژوهش مناسب است اما آنچه در عمل رخ می دهد متفاوت 
اســت که دلایلی دارد و آن هم در مصاحبه ها روشــن شده اســت. نتایج مشاهدات 
رعایت اصول علمی را کمتر از نتایج پرســش نامه و مصاحبه نشان داده است که این 
امر ممکن اســت بــه دلیل حضور یافتن مشــاهده گران در کلاس درس و تحت تأثیر 
قرار گرفتن معلمان از این بابت باشــد، اگر چه سعی گردیده بود که جو کلاس درس 
عادی باشــد. نتایج مشترک ابزارهای سه گانة جمع آوری اطلاعات نشان داد كه برنامة 
درسی اجراشــده با موانعی مواجه است که عبارت اند از: کمبود زمان، وجود دیدگاه 
سنتی در ارزشیابی و درخواست آزمون های هدف محور، اعتقاد معلّمان و خانواده ها 
به لزوم اســتفاده از ارزشــیابی پایانی، ابهام داشــتن برخی ســؤالات ارزشیابی و در 
نتیجه ســردرگم شــدن دانش آموزان و معلمان، بی توجهی بــه درس تفکر و پژوهش 
بــه علت نوع ارزشــیابی درس، عدم توانایــی برخی معلمان در تدوین چک لیســت 
)ســیاهة مشــاهده( مربوط به ارزشیابی، عدم شــناخت کافی معلّمان از اصول علمی 
ارزشیابی، عدم توجه کافی معلمان به گزارش، نوع نگارش، زیبایی و کیفیت نگارش 
دانش آموزان به علّت نوع ارزشیابی درس، عدم و یا ضعف ارزشیابی از اصول علمی 
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مربوط به عناصر تدوین درس تفکر و پژوهش توســط دفتر تألیف کتب درسی، عدم 
درک مشــترک معلمان، مدرســان و کارشناسان نســبت به اصول علمی قصدشده در 
عنصر ارزشیابی و ثبت نكردن نتایج مشاهدات عملکرد مهارتی دانش آموزان در دفتر 
عملکرد تحصیلی توســط درصــد زیادی از معلّمان. تحقیقات مرتبط نشــان می دهد 
بســیاری از برنامه های درسی به دلیل رعایت نكردن اصول علمی مرتبط با ارزشیابی 

به سمت برنامة درسی عقیم یا پوچ سیر کرده اند.
به طورکلــی ضعف در کاربــرد اصول علمی مرتبط با آمــوزش در کلیة دروس و 
به طور اخص عدم توجه به رعایت اصول علمی قصدشدة مربوط به عنصر ارزشیابی 
در برنامة درسی، مانع پرورش تفکّر و خلاقیت در دانش آموزان شده است. از جمله 
تحقیقات مرتبط در این زمینه نتایج تحقیقات کیانی و همکاران )1391(، آخوندزاده و 
همکاران )1390(، حقانی و همکاران )1389(، جاویدی و عبدلی )1389(، مطالعات 
بین المللی تیمز و پرلز )1385(، علیپور، سیف نراقی، نادری و شریعتمداری )1392(، 
 )ABC( حاجی حســینی نژاد و بالغی زاده 1389 و پروژة سنجش صلاحیت های پایه
توســط کیامنش و خیریه )1379( بوده است که نشان داد، بسیاری از دانش آموزان و 
دانش آموختگان در جامعة کنونی، فاقد مهارت های تفکّر بوده و قدرت تجزیه وتحلیل 
مسائل پیچیدة اجتماعی را ندارند و در مواجهه با مسائل سطح بالا ناتوان اند. یکی از 
راه های پرورش تفکّر، توجّه جدی به علائق، سن و نیاز فراگیران است تا به واسطة آن 
تقویت مهارت هایی چون مهارت شنیداری، تعالی، پرسش گری، حل مسئله و تحریک 
آگاهی فراشــناخت و همچنین عزت نفس دانش آموزان رشد نماید. بنابراین در تبیین 
نتایــج تحقیق می توان گفت که در تدوین کتاب تفکر و پژوهش به ویژگی هایی مانند 
ســن، علائق و نیاز دانش آموزان تاحدودی توجّه شــده اســت كه این نتایج با نتایج 
تحقیقات )اسمیت19 )1999(، تیواری20، لای، سو و ین )2006(، وسینگر21، )2004(، 
ساســویل22 )1994(، ســانتی23 )1993( و مونتس و ماریا24 )2001( در مورد توجه به 

نیازهای فراگیران همسویی نشان می دهد.
در پرورش تفکّر و رشد شناختی فراگیران، استفاده از انواع روش های ارزشیابی 
فرایند- محور، مشــارکتی و گروهی، به جای ارزشــیابی هدف محور، تأثیر به ســزایی 
دارد. نتایــج تحقیق نشــان داد کــه در کتاب تفکر و پژوهش، تــا حدودی این اصول 
توســط معلّمان به کار گرفته شده اســت كه این نتیجه با نتایج )جیولیودری، لوجان و 
دیکارلو25، 2009( همسویی نشان داده است. لذا با توجّه به نتایج تحقیق پیشنهاد های 

زیر ارائه می گردد:



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسيميزانرعايتاصولعلميقصدشدهمربوطبهعنصرارزشيابيدردرستفكروپژوهشپايةششمابتدايي

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

34
ë شمارة 55 

ë سال چهاردهم 
ë پاییز 1394

الف: اصول علمی قصدشــدة مربوط به عنصر ارزشــیابی درس تفکر و پژوهش، بر 
اســاس الگوی مشــارکت هماهنگ شده و متوازن، شــامل گروهی از متخصّصان 
برنامه ریزی درســی، متخصّصان فلســفه تعلیــم و تربیت، معلّمــان صاحب نظر، 
متخصّصــان یادگیری و همچنین نتایج تحقیقات انجام گرفته، مورد بازنگری قرار 

گیرد.

ب: حال که دفتر تألیف کتاب های درسی برای پرورش تفکر و پژوهش در دانش آموزان 
به افزایش دیسیپلین خاص )درس تفکر و پژوهش( اقدام نموده است تا اهداف 
مورد نظر تحقق یابد، بنابراین ضرورت دارد، معلّمانی خلّاق و عـــلاقه مند برای 
تدریس درس تفکر و پژوهش، تربیت و سازمان دهی گردند. گر چه باید این مهم، 
مبنا و اساس همه دیسیپلین های برنامة درسی باشد و زمینه و بستر پرورش تفکر 

و پژوهش به طور عملی توسط تمامی دروس فراهم گردد.

پ: به منظور تبادل تجربه و رفع ابهامات، برای معلّمان، کارشناسان، مدیران، معاونان 
مدارس، راهبران آموزشــی و معاونان آموزشــی ادارات، نشســت های علمی و 
کارگاهی، گردهمایی و جلســات کارشناســی در سطح ملّی، اســتانی و منطقه ای 
برگــزار گــردد. این عمــل می تواند زمینــة لازم را برای ایجاد فهم مشــترک بین 
مســئولان، معلّمان، کارشناســان و راهبران آموزشــی از اهداف، اصول و مبانی 

برنامة درسی تفکر و پژوهش، که از ضروریات است فراهم کند.

ت: بســترهای مناســب برای اجرای موفق درس تفکر و پژوهــش مانند امکانات و 
تجهیزات آموزشی، فضای مناسب، در نظر گرفتن زمان مناسب با محتوا، حمایت 
و پشــتیبانی وزارت آموزش وپرورش از آموزش برنامه، آموزش معلّمان متفکّر و 
خلاق، اجرای رویکرد برنامة درسی متصاعدشونده در مقابل برنامة درسی مقاوم 
در برابر معلّم و یا وفادارانه، ایجاد زمینه برای فهم مشــترک از برنامه بین معلّمان 
و مسئولان، تأسیس دبیرخانه دائمی در سطح وزارت آموزش وپرورش و ادارات 

آموزش وپرورش استان ها فراهم گردد.
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چكیده:

ساخت شکنی رویکردی است كه ژاک دریدا آن را به صورت نظام مندی درآورده و در حوزه های گوناگون 
مورد استفاده قرار گرفته است. بر اساس این رویکرد، هر »متن« دارای قطب های متضادی است كه یکی از 
آن ها دیگری را در زیر ســلطة خویش قرار می دهد و بدین ترتیب، روابط سلسله مراتبی یا مركز/ پیرامون 
بین قطب ها شکل می گیرد. این رویکرد در تعلیم و تربیت هم مورد استفاده قرار گرفته و می توان آن را در 
مورد رابطه معلم و دانش آموز كه ارتباطی سلسله مراتبی دارند، به كار برد و این رابطه را ساخت شکنی كرد 
تا ارتباطی متعادل میان معلم و دانش آموز برقرار شــود. نتایج این پژوهش بیانگر آن است كه هم اكنون 
رابطة مركز/ پیرامون بین معلم و دانش آموز در جریان است، طوری كه معلم در قطب غالب و دانش آموز در 
قطب مغلوب قرار می گیرد. لذا باید با ساخت شکنی، آلایش میان آن ها را نشان داد و دانش آموز را از قطب 
مغلوب خارج ساخت و به باز تعریف نقش معلم و دانش آموز با توجه به این جابه جایی اقدام كرد تا راه برای 
ارتباط عادلانه و موازنه ای میان این دو فراهم شود. توجه به مباحثی همچون راهنمایی و همیاری معلم در 
فرایند یادگیری و آسان سازی این فرایند توسط وی، یاددهی روش  یادگیری چیزها به جای یاددهی خود 
آن ها، یادگیری معلم از دانش آموز و نقش آفرینی پررنگ تر دانش آموزان در سر كلاس های درس بیانگر رابطه 

متعادل معلم و دانش آموز است.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 94/3/25 ï تاریخ شروع بررسی: 93/10/28  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/7/27 
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مقدمه
 ساخت شکنی1 رویکردی است که بیش از هر کس دیگر با نام ژاک دریدا2 )2004- 1930( فیلسوف 
الجزایری تبار و یهودی فرانسوی گره خورده است و این اندیشمند بیشترین نقش را در پیکربندی این 
رویکرد داشــته است. و این رویکرد فلســفی- انتقادی بیش از 45 سال مورد واکاوی های فراوان قرار 
گرفته است )رس3، 2011(. دریدا که در کنار کسانی چون لیوتار4، فوکو5 و نیچه6 از فیلسوفان پسامدرن7  
محسوب می شود، فلسفه ای را بنا نهاد که در مخالفت با ساخت گرایی8 شکل گرفت، زیرا به جای آنکه 
همچون ساخت گرایی به تمرکز بر درون متن بپردازد، به حواشی و نقاط پیرامونی متن توجه نشان داد و 
به رویکرد پساساختارگرایی نزدیک شد. رویکرد پساساختارگرایی که همواره به بیان امور آشنا در قالبی 
نوین می پردازد، نقد تقابل های دو تایی همچون ما/ آن ها، شــهروند/ غیرشــهروند و قانونی/ غیرقانونی 
را مورد توجه قرار داده و نشــان می دهد که چگونه این تقابل ها، ارزش های سلســله مراتبی و ساختگی 
به وجــود می آورند )پیترز9و بوربلــز10، 2004، ص. 17(. بر چنین مبنایی، دریدا هم که در اندیشــه های 
پساســاختارگرایانه و پست مدرن خود تحت تأثیر کسانی چون هایدگر11، نیچه، هوسرل12 و فروید قرار 
گرفته بود، با مطرح ســاختن نقدهایی بر متافیزیک حضور افلاطونی و رویکرد حضور/ گفتار محور در 
اندیشة فلسفی غرب، به نقد آثار فیلسوفان پیشین خود پرداخت و نقدهایی بنیان کن بر افلاطون، روسو، 
دکارت، هگل، سوســور و ... بیان داشــت و در مقابل، با ارائه رویکرد ساخت شــکنی به دگرگون کردن 
روابط سلسله مراتبی و مرکز/ پیرامون پیشینیان پرداخت و توجه خود را معطوف به حواشی امور کرد. از 
این روی، چنین به نظر می آید که یکی از مهم ترین رویکردهایی که برای بر هم زدن ارتباط های یک سویه 
و به وجود آوردن شــکل نوینی از روابط و نقش ها مورد اســتفاده قرار می گیرد، رویکرد ساخت شکنی 
است و می توان با استفاده از آن، به بر هم زدن روابط سلسله مراتبی اقدام کرد )بیستا2001a ،13؛ کاهن14، 
2001؛ ضرغامی، 2011؛ گریســون15، 2003؛ تریفوناس16، 2000(. در این راســتا، پژوهش های کسانی 
چون بیســتا )2004 و 2011(، باقری و خسروی )2011 و 2012( و... بیانگر امکان کاربرد این رویکرد 
در عرصه تربیتی چون روابط معلم و دانش آموز، آموزش دینی، مطالعات بین رشته ای و ضرورت بر هم 

زدن روابط مرکز/ پیرامون بین رخدادهای گوناگون است.
با عطف توجه به اینکه ارتباط سلســله مراتبی را می توان در ارتباط معلم و دانش آموز هم مشــاهده 
کرد، به نظر می آید می توان با توجه به رویکرد دریدا دست به ساخت شکنی این ارتباط زد و به ترسیم 
ارتباطی نوین پرداخت. با توجه به نقش اساســی معلم و دانش آموز در پیروزی و یا شکست نظام های 
تربیتی، هم اکنون شاهد آن هستیم که جایگاه آن ها در فرایند یاددهی - یادگیری دارای مشکلات فراوانی 
است و گونه ای از روابط یکنواخت و غیرمنعطف بین آن ها در جریان است )تریفوناس، 2000؛ اولمر17، 
1985؛ میــرز18 و رینگ19، 2002( که همیــن امر، باعث کاهش کارآیی و عدم پویایی معلم و دانش آموز 
می شــود. از این منظر است كه تریفوناس )2000( می گوید دریدا مخالف تعاریف سنتی و یک طرفه از 
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نقش معلم و دانش آموز در فرایند تدریس بود و به همین جهت ضرورت ایجاد تغییر در نقش و جایگاه 
این دو را مورد تأکید قرار داد. پس روشــن است که رویکرد ساخت شکنی در ضمن مخالفت با روابط 
سلســله مراتبی و مرکز/ پیرامون معلم و دانش آموز، در پی آن اســت که چگونگی آزادسازی قطب های 
تضاد و روابط یکنواخت را نشان دهد و در راستای رفع این تعارض ها اقدام کند. در ادامه این نوشتار 

بدین امر اشاره خواهیم کرد.

روشپژوهش
روش یا به عبارت بهتر، شــبه روش مورد استفاده در این نوشتار، همان ساخت شکنی است. بیشتر 
صاحب نظران در موضوع ساخت شکنی، بدین مطلب اشاره دارند که نمی توان ساخت شکنی را به عنوان 
یك روش پژوهشــی، به معنای ساخت مند و متدولوژیکی آن، مورد اســتفاده قرار داد؛ بلکه باید آن را 
به عنوان شــبه روش و یا رهنمودی کلی برای شکســتن ســاخت متن به کار گرفت که به  خودی خود و 
بــدون برنامه ریزی رخ می دهد )بیســتا، 2004(. در این راســتا، دریدا )1991( کــه به دنبال آن بود تا از 
برداشت روش گونه از ساخت شکنی جلوگیری به عمل آورد، اشاره دارد که نباید ساخت شكنی را روشی 
ســاخت گونه و چارچوب مند در نظر آورد، بلکه ساخت شکنی رهنمودی کلی برای تحلیل انتقادی متن 
است تا روابط سلسله مراتبی و ناعادلانه آن را به نمایش گذارد. وی در ادامه می افزاید که ساخت شکنی، 
رویکردی شیوه محور و یا گفتمان محور هم نیست و نمی توان آن را دارای چارچوبی مشخص و همچون 
»تئوری« نگریســت؛ از این روی، این مطلب را یادآور می شــود که هیچگاه نمی توان ساخت شکنی را 
محدود به حدود مشخصی کرد و ساخت شکنی از تعیین حدود گریزان است. بر چنین مبنایی است که 
وی )1991 ص 275( در جمله ای كوتاه می نویسد »ساخت شکنی به صورت همزمان، همه چیز هست 
و هیچ چیز نیست« زیرا به شیوه، شکل و یا سبکی خاص محدود نمی شود. حتی او در گامی فراتر اشاره 
دارد که همین عدم تعیّن و شکل ناپذیری را نیز نمی توان به عنوان ویژگی اساسی ساخت شکنی در نظر 
گرفت، زیرا در چنین صورتی باز هم برای آن، ماهیتی در نظر گرفته ایم، و این بر خلاف ساخت شکنی 
است. همچنین لوسی20 )2004( اشاره دارد که اگر بخواهیم بگوییم ساخت شکنی فلان چیز است و آن 
را در چارچوبی محصور گردانیم، دیدگاه دریدا را زیر پا گذاشته و ساخت شکنی را نقض کرده ایم؛ زیرا 

این دیدگاه ساخت مند و روش گونه نمی شود و از این امر گریزان است.
شــاید بتوان گفت که گشــه21 یکی از متفکرانی بوده است که بیش از هر کس دیگر ساخت شکنی 
را به عنوان »روش« مورد بحث قرار داده اســت )باقری، ســجادیه و توسلی، 1389، ص. 391(. این 
در حالی اســت كه در مبحث روش مند بودن ساخت شــکنی اختلاف نظرها فراوان اســت و دیدگاهی 
یکســان، پیرامون چیســتی روش ساخت شکنی وجود ندارد. باقری و خسروی )2011 و 2012( به دو 
گونة متفاوت از ساخت شــکنی اشاره دارند. آن ها با تقسیم ساخت شکنی به دو گونة درونی و بیرونی، 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ساختشكنیرابطةسلسلهمراتبیمعلمودانشآموزباتوجهبهانديشههایژاكدريدا

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

40
ë شمارة 55 

ë سال چهاردهم 
ë پاییز 1394

می گویند با مروری بر آثار دریدا مشــخص می شــود که ساخت شکنی درونی حاکی از فرایندی است 
که به خودی خود رخ می دهد و بیشتر ناظر بر رسیدن به حقیقت می باشد. اما در ساخت شکنی بیرونی 
مبحث عدالت مورد توجه بیشتری قرار می گیرد و مفاهیمی چون تفاوت22 و دیگری23 در کانون توجه 
ساخت شــکنی قرار می گیرند و لذا در اینجا، گشــودگی و همچنین »عدالت« در نســبت به »دیگری« 
مــورد تأكید قرار می گیــرد. به عبارت دیگر، می توان گفت که هر دوگونه خوانش ساخت شــکنی، اعم 
از درونی و یا بیرونی، معتبر خواهند بود و بســته به درونی و یا بیرونی بودن ساخت شــکنی، هدف از 
آن ها دگرگون می شــود و روی مباحث حقیقت و یا عدالت توجه بیشتری می شود. برخی از متفکرانی 
که ساخت شکنی را به عنوان روش پژوهش مورد بحث قرار داده اند، بر این نکته پافشاری می کنند که 
نمی توان ساخت شکنی را به عنوان یك روش مستقل24 پژوهشی در نظر گرفت و اصولًا نمی توان نام 
روش را بر آن نهاد، بلکه ساخت شکنی رخدادی25 است که در درون متن رخ می دهد و مشخص کننده 
آن چیزی اســت که در درون متن جریان دارد و مرکزیت متن و کلی گرایی آن را از بین می برد )بیســتا، 
2001b؛ لوســی، 2004؛ کاهن، 2001(. به عنوان مثال بیستا )2004( سخن از »خود ساخت شکنی26« 
به میان می آورد که بیانگر آن اســت که ساخت شــکنی نیازمند به برنامه ریزی و آمادگی پیدا کردن برای 
انجام آن نیست، بلکه این امر خودش به وقوع می پیوندد و متن های گوناگون، ساخت خود را به صورت 
خودکار می شــکنند و نیازی به اقدام کنشــی و فرایندی پژوهشــگر ندارد. شــاهد این افراد بر مدعای 
خــود، مبنی بر روش مند نبودن ساخت شــکنی، نبود هیچ گونه فرایند مرحله ای در آثار دریداســت. در 
واقع مروری بر آثار دریدا در زمینه ساخت شکنی نیز بیانگر آن است که وی، حداقل، ساخت شکنی را 
همچون روشی پژوهشی نام نبرده و بر این باور است که ساخت شکنی در درون متن اتفاق می افتد و 
نیازی بدان نیست که برای رخ دادن آن، از قبل برنامه ریزی صورت گیرد. در این راستا دریدا )1991( 
می گوید که نمی توان به ساخت شکنی نام روش نهاد و آن را همچون یک روش پژوهش به کار گرفت 
و شاید بهتر آن باشد که ساخت شکنی را چون بینشی انتقادی در مورد چگونگی روبه رو شدن با انواع 
متون لحاظ کرد. بر چنین مبنایی وی بیان می دارد که ساخت شکنی همچون گونه ای رویکرد و خوانش 
بوده و نظریة خاص فلســفی نیســت و از پذیرش هرگونه چارچوب روش مند و ثابت پرهیز دارد و از 

این روی، نمی توان عنوان روش بر آن نهاد.
 از این روی، ضمن پذیرش روش مند نبودن ساخت شکنی و مخالفت دریدا با برداشت روش گونه از 
آن، مراجعه به آثار دریدا نشان دهندة آن است که وی، با استفاده از رهنمودهایی کلی، به ساخت شکنی 
تقابل های مطرح در نوشــته های روســو و کانت27 و ... پرداخته اســت )ســجویک28، 2001؛ باقری و 
همکاران، 1389(. لذا در ادامه این نوشــتار هم با اشــاره به رهنمودهای کلی به کار رفته در آثار وی که 
توســط اندیشمندان اصلی این حوزه همچون پیترز، بیستا، باقری و... مطرح شده اند، به بررسی رابطة 

تک سویه معلم و شاگرد می پردازیم.
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ساختشكنیارتباطسلسلهمراتبیمعلمودانشآموز
به نظر می رســد یکی از مناســب ترین حوزه های کاربرد ساخت شکنی در مسائل تربیتی، مبحث 
روابط سلسله مراتبی و مرکز/پیرامون معلم و دانش آموز است، هنگامی که در آن معلم در جایگاهی 
غالب و دانش آموز در جایگاه مغلوب قرار می گیرد و رابطة متعادل آن ها برهم می ریزد. در این گونه 
روابــط، معلم جریان یاددهی - یادگیری را بر اســاس میل، علایــق و صلاح دید خود تعیین می کند 
و توجــه خاصی به نیاز و خواســت دانش آموزان نــدارد و همچنین، احســاس اطاعت از معلم و 
فرمان پذیری از وی تشــویق می شــود )قائدی، 1388(. به عبارت دیگــر، رابطه معلم و دانش آموز، 
رابطه ای یک طرفه و حاکی از تسلط معلم است که در این ارتباط تحکمی، دانش آموز باید خود را 
با خواســت و نیاز معلم تطبیق دهد و مطالب بیان شــده توسط وی را به خاطر بسپارد و جای هیچ 
چون و چرایی در مطالب بیان شــده از ســوی وی وجود ندارد. با این حال و در شــرایط امروزی 
نظام های تربیتی، شاهد آنیم که با توجه به ورود فناوری های نوین همچون رایانه، اینترنت، وسایل 
آموزشــی و تأثیر آن در به هم ریختن رابطه متقابل اســتاد و دانشجو )دریفوس29، 2009( هم اکنون 
ضرورت تغییر در این شــرایط احســاس می شــود و باید فضایی را ایجاد کرد که نظام آموزشــی 
معلم محور به نظام آموزشــی مبتنی بر همکاری بین معلم و دانش آموز دگرگون شــود. در این راستا، 
گیبســون30 )2006( اشاره به نقش های نوینی دارد که در آن، مسئولیت معلم از انتقال بی کم وکاست 
اطلاعــات به ذهــن دانش آموز، به راهنمایــی او و همیاری با او در امر یادگیری بدل می شــود. در 
اینجا معلم مطلوب آن کســی اســت کــه صرفاً بر بیان مطالــب و انتقال آن ها بــه ذهن دانش آموز 
پافشــاری نداشته باشد، بلکه همچون خود دانش  آموز در یادگیری مشارکت کند و دوشادوش آن ها 
بــه فراگیری بپــردازد. طبق نتایج پژوهش های صورت گرفته، هم اکنــون چنین فضایی در برخی از 
کشــورها فراهم شــده است و فضای کلاس به سوی استفادة بیشــتر از فناوری های نوین در جهت 
افزایش نقش دانش آموزان، تســهیل فرایند آموزش و کاهش نقش معلمان ســیر می کند )گالانولی31، 
مورفی32 و گاردنر33، 2004؛ کایرک وود34 و پرایس35، 2005؛ پســی36، 2006 و وانگ37، 2008(، اما 
در کشور ایران به نظر می آید هنوز چنین شرایطی به صورت کامل محقق نشده است و لذا ضرورت 
بازنگری در نظام های آموزشی و جایگاه معلم و دانش آموزاحساس می شود )مهرمحمدی، 2006(. 
هم اکنون که ضرورت دگرگون کردن این شــکل از کنش بین معلم و دانش آموزخاطر نشــان شــد، 
می تــوان با اســتفاده از ساخت شــکنی به برهــم زدن آن پرداخت. در این راســتا، پیتــرز و بوربلز 
)2004( که رهنمودهایی کلی برای به کارگیری ساخت شــکنی مطرح کرده اند، ســخن از سه رهنمود 
کلی در کاربرد ساخت شــکنی به میان می آورند که می تــوان آن را در ارتباط معلم و دانش آموز هم 
به کار گرفت. بنابراین در این قمســت ســعی می كنیم، با استفاده از این ســه رهنمود، به چگونگی 

ساخت شــکنی شکل کنونی روابط بین معلم و دانش آموز بپردازیم.
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1. یافتن دوگانگی ها
پیترز و بوربلز )2004( اشاره دارند که در طول تاریخ تفکر بشری، سلسله مراتب هایی ارزشی شكل 
گرفته اند كه موجب برتری بخشــیدن به دســته ای از مفاهیم در مقابل مفاهیم مقابل آن ها پرداخته اند كه 
از آن جمله، می توان به سلســله مراتب ارزشــی میان مرکز/ پیرامون، فلســفه/ ادبیات، مرد/ زن، گفتار/ 
نوشــتار و.. اشــاره کرد. آن ها می گویند، در عصر حاضر، در مقابل این بی عدالتی نهادینه شــده در تاریخ 
تفکر بشــری، همواره کسانی بوده اند که به مقابله با این شرایط پرداخته و زمینه های نفی برتری مذكور 
را فراهم ســاخته اند که از آن جمله می توان به نیچه، هایدگر و دریدا اشــاره کرد. آن ها ضمن اشــاره به 
دو فضای ســاختار گرایی و پساســاختار گرایی، می گویند که ســاختار گرایی، همان تقابل های دوتایی و 
سلســله مراتبی گذشــته را تکرار کرده و بر آن پای فشرده است، ولی پساســاختار گرایی که نمایندگانی 
همچون لیوتار، فوکو، دریدا و... دارد، به مقابله با این شرایط پرداخته است. بر چنین اساسی، در دوران 
پسا ساختار گرایی شرایطی پیش آمد که نفی تضادهای سلسله مراتبی را مورد توجه قرار داد. آن ها با اشاره 
به پیشگامی دریدا در این حوزه، نخستین رهنمود در از بین بردن روابط سلسله مراتبی در آرای وی را 

یافتن دوگانگی ها و آشکار ساختن تقابل ها می دانند.
در این رهنمود کلی، ساخت شــکنی همچون چشم تیزبینی اســت که روابط سلسله مراتبی را مورد 
کاوش خود قرار می دهد و پس از به دام انداختن و کشف این روابط که پنهانی و در لفافه پیچیده هستند، 
آن را آشــکار ســاخته و بر همگان می نمایاند. مروری بر آثار دریدا در خوانش وی از آثار فیلســوفان 
پیشین خود همچون افلاطون، روسو و هگل گرفته تا دو سوسور و لوی اشتراوس همگی بیانگر کشف 
و آشکارسازی تقابل های دو سویه ای مثل گفتار و نوشتار، طبیعت و فرهنگ، خود و دیگری )گریسون، 
2003(، اربــاب و بنده، درون و بیرون )دریدا، 2008( و مانند این ها در آثار متفکران نامبرده می باشــد. 
بر این اســاس، تاریخ تفکر فلســفی غرب همواره بر بنیان تقابل ها و سلســله مراتب شکل گرفته که از 
جمله می توان به تقابل هایی بین گفتار و نوشــتار، مرد و زن، فیزیک و متافیزیک و مانند این ها در آثار 
فیلسوفان آغازین یونان و از جمله افلاطون اشاره کرد. تقابل دو قطبی در آرای دکارت هم در قالبی دیگر 
خودنمایی کرده و آن تقابل بین سوژه و ابژه و یا ذهن و عین  در آرای فلسفی اوست. روسو هم با توجه 
نشان دادن به تقابل بین طبیعت و فرهنگ و اهمیت دادن به طبیعت در مقابل فرهنگ، بار دیگر این نگاه 
دو قطبی و مرکز و پیرامون را به منصة ظهور رساند. هگل دیگر فیلسوف بزرگی بود که بین ارباب و بنده 
و روح و ماده تفاوت یا تقابل قائل شــد و یکی را نســبت به دیگری مهم تر انگاشت. حتی امروزه و در 
دنیای مدرن هم می توان به نمونه هایی از این نگاه های سلســله مراتبی اشاره داشت. مثال هایی همچون 
شــهروند و غیرشــهروند، غربی و غیرغربی، جهانی و محلی، خود و دیگــری و مانند این ها مثال هایی 
امروزین از تقابل سلسله مراتبی هستند. بنابراین، در گام نخست، ساخت شکنی ناظر بر آن است که نشان 
دهد در عرصه های گوناگون روابطی شکل می گیرند که در آن، نوعی ارتباط سلسله مراتبی مطرح می شود 
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که سبب می شود در آن، دوگانگی هایی ایجاد  شود که یکی از سویه ها خود را بر سویه دیگر تحمیل  کند.
در زمینــة موضــوع پیش روی این پژوهش، می دانیم كه ارتباط یک ســویه بیــن معلم و دانش آموز 
پیشینه ای طولانی دارد و از گذشته های دور مورد توجه بوده است. مثلًا می توان به روش هایی همچون 
ســخنرانی اشاره کرد که در آن، فرد ســخنران با هدف انتقال اطلاعات و دانش خود به ایراد سخنرانی 
می پردازد و هر آنچه را که می داند، به طرف مقابل خود انتقال می دهد و طرف مقابل هم ناچار اســت 
مطالب بیان شــده را همچون اطلاعاتی ارزشــمند و بی بدیل به خاطر بسپارد. میرز و رینگ )2002( با 
اشــاره به رابطة معلم و دانش آموز و شــیوه های سنتی حاكم بر آموزش و یادگیری در قرن های 18 و 19 
میلادی، می گویند که در آن دوره به یادگیری همچون فرایندی نگریسته می شد که چیزی جز انتقال دانش 
از معلم به دانش آموز نبود. آن ها با اشــاره به انواع مدل های تربیتی و تدریســی در دوره های گذشته، به 
مدلی با عنوان »مدل دیسیپلینی« اشاره دارند که همان انتقال دانش از معلم به دانش آموز است. در مدل 
نامبرده، معلم در جایگاهی بالا تر و برتر از دانش آموز نگریسته می شود. نکتة مهم در مدل دیسیپلینی آن 
است که این ارتباط متقابل، نه ارتباطی دوسویه بلکه ارتباطی یک سویه و سلسله مراتبی را شکل دهد. 

علاوه بر آن، می توان به تقسیم بندی گیبسون از مدل های تدریسی مورد استفاده معلمان اشاره کرد که 
بسته به میزان نقش آفرینی معلمان در آن، این مدل ها به مدل هایی معلم محور بدل می شوند. وی در ضمن 
اشاره به گونه های تدریس، از مدلی تحت عنوان مدل »معلم محوری« یا انتقال دانش سخن می گوید که 
در آن، ارائة مجموعه ای از دانش با استفاده از روش هایی مانند سخنرانی و ارائه تمرین های گروهی و 
تکرار مهم است و فرایند یادگیری برای معلم کاملًا قابل پیش بینی و کنترل پذیر است )گیبسون، 2006(.
در این راســتا، فوکو نیز، که هم داســتان با دریدا به سلسله مراتب های گوناگون و شکل گیری روابط 
غالب و مغلوب توجه نشــان می دهــد، این روابط غالب و مغلوب را در جامــة »روابط قدرت« مورد 
توجه قرار داده است که در آن، یک سوی ارتباط از قدرتی فراوان برخوردار است و سوی دیگر ارتباط 
از ابزارهــای به کارگیری قــدرت بی بهره می ماند. هینز )1991، به نقل از باقــری و همکاران، 1389( با 
الگوبرداری از روش فوکو در بررســی روابط حاکی از قدرت، به انواع تفکر نقاد بر اســاس نوع ارتباط 
قدرتی بین معلم و دانش آموز اشاره می کند و می گوید که در برخی از انواع ارتباط قدرتی، سلسله مراتب 
قدرت بین معلمان و دانش آموزان به قوت خود باقی می ماند و روابط غالب و مغلوب حفظ می شــود. 
به عبارت دیگر، ارتباط هایی بین معلم و دانش آموز شــکل می گیرد که قدرت انتشــار یافته بین معلم و 
دانش آموز در آن، نقش هر یک از این دو مؤلفه را تعیین می کند. در این ارتباط قدرتی، باز هم این معلم 
اســت که دارای قدرت فراوانی است و آن به دلیل جایگاه برتر و مرکزی وی می باشد، به همان نسبت 
هم دانش آموز، به دلیل آن که در مراتب پایینی از قدرت قرار می گیرد، دارای قدرت چندانی نیســت و 
ناچار اســت به ارتباطی غالب و مغلوب تن در  دهد که وی در آن مغلوب و بدون قدرت اســت. پیترز 
و بوربلز )2004( هم ضمن اشــاره به اینکه فوکو یکی از بانیان اصلاحات آموزشی فرانسه بوده است، 
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می گویند که وی بود كه به روابط قدرت و ابزارهای کنترل و نظارت در مدارس می پرداخت و گفت در 
چنین محیطی دانش آموز مجبور است دانش و خودش را به عنوان دانندة آن باز تولید کند و از این روی، 

روابط قدرت همچنان به قوت خود باقی مانده و دست نخورده می ماند.
براســاس آنچه در این قسمت بیان شد، آشــکار می شود که هم اکنون نیز ارتباط سلسله مراتبی بین 
معلم و دانش آموز در جریان اســت که در یک ســوی این ارتباط، معلم قرار دارد با قدرتی فراوان که 
می تواند سمت و سوی فرایند تدریس را تعیین کند و در سوی دیگر دانش آموز قرار دارد که باید گوش 

به فرمان معلم باشد و از جایگاه یك مغلوب، نکته ها و مطالب بیان شده توسط معلم را پذیرا باشد.

٢. زدودن برتری
پیترز و بوربلز )2004( اشاره دارند که پس از یافتن روابط مرکز/پیرامون و برتری یکی بر دیگری، 
ساخت شــکنی در پــی آن اســت که این برتری را بر هــم زده و از بین ببرد و جایی بــرای باقی ماندن 
سلســله مراتب پیشین باقی نگذارد. پیش از این اشاره كردیم که ساخت شکنی رویکردی انتقادی است 
که با اســتفاده از چشمی تیزبین به شناسایی و کشف تضادها و سلســله مراتب ارزش ها می پردازد. هر 
چند برخی از متفکران بر آن  اند که ساخت شکنی به خودی خود رخ می دهد و لزوماً نیاز به اقدامی در 
رفع تناقض ها به معنای روش مند آن نیســت و صرفاً به شناسایی و آشکارسازی آن می پردازد )بیستا و 
میدما38، 2011؛ کاهن، 2001؛ لوسی، 2004( ولی نوع نگاه ساخت شکنانه به انتقادی اندیشی بیانگر آن 
اســت که یکی از تفاوت ها و برتری های رویکرد ساخت شــکنانه بر دیگر رویکردهای انتقادی در این 
مطلب نهفته است که ساخت شکنی تنها به کشف تضادها و روابط بالا و پایین اکتفا نمی کند، بلکه پس 
از کشف این گونه ارتباط های تقابلی در پی نفی آن هم بر می آید. بنابراین ساخت شکنی ارتباطی عمیق 
با مبحث عدالت دارد. پیوند بین ساخت شکنی و عدالت تا بدان جاست که شاید بتوان سخن از همسانی 
عدالت و ساخت شکنی به میان آورده و یکی از آشکارترین جنبه های ساخت شکنی را همان داشتن نگاه 

عدالت جویانه آن دانست. 
با توجه به نگاه عدالت محورانة این رویکرد، ساخت شــکنی در پی آن اســت که ارتباط نامتعادل 
معلم/ دانش آموز را بر هم زند و زمینه ارتباط متقابل/ متعادل را فراهم سازد. لذا ساخت شکنی در مقام 
نفی برتری یک ســویه قطب بر ســویه دیگر آن بر می آید و ارتباط سلسله مراتبی را بر هم می زند. اشارة 
تریفوناس به اینکه دریدا مخالف انتقال دانش از معلم ماهر به دانش آموز مطیع و فرمانبردار بوده است، 
در همین راستا قابل ارزیابی است )تریفوناس، 2000(. همچنین توجه ادگوس به ارتباط یک سویة معلم 
و دانش آموز و ضرورت بر هم زدن آن در این راســتا مورد توجه می باشد و لزوم آن را آشکار می سازد 
که این رابطه باید بر هم ریزد. بر چنین مبنایی، ســخن از ضرورت پذیرش دانش آموز به عنوان عنصر 
»دیگری« و مغفول ماندة فرایند تربیت به میان آید و لزوم توجه بیشتر به وی مطرح می شود )ادگوس39، 
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2001(. باز، بر چنین مبنایی است که اولمر )1985( معتقد است که یکی از مشخصه های اندیشه دریدا 
توجه وی به آلایش40 و غلاف شــدگی41 مفاهیم اســت، به این معنا که مفاهیمی که در ظاهر دوســویه و 
سلســله مراتبی به نظر می آیند، دارای ارتباطی متعادل و متقابل هســتند و بر روی هم تأثیر می گذارند و 
همدیگر را تعیین می کنند. لذا معلم و دانش آموز هم در جریانی متعادل با هم قرار دارند که بر روی هم 

مؤثرند؛ نه آنکه معلم را در جایگاهی برتر ببینیم و دانش آموز را متأثر از وی بنگریم.
از ســوی دیگر، شــاید بتــوان گفت که بازنگــری در رابطه معلــم و دانش آموز، نــه تنها ضرورتی 
ساخت شکنانه است بلکه یکی از ضرورت های جهان کنونی و متأثر از فناوری های نوین می باشد. هم 
اکنــون و بــا توجه به توانایی بالای دانش آموزان در اســتفاده از فناوری های نوین و حتی گاهی پیش تر 
بودن آن ها، در این زمینه، از معلمان خود، دیگر منبع یادگیری دانش آموز صرفاً به معلم محدود نیست، 
بلکه دانش آموز در کنار معلم از مزیت های دیگر منابع یادگیری هم استفاده می کند و فرایند تربیتی وی، 
حتی بیشــتر از آنکه در کلاس درس شــکل گیرد، بیرون از کلاس و در فضای مجازی شــکل می گیرد. 
بــر چنین مبنایی اســت که میرز و همکاران اشــاره دارنــد که معلم نباید از جایــگاه اقتدار و قدرت با 
دانش آموزبرخورد کند، بلکه باید برتری معلم بر دانش آموز زدوده شود و ضمن برقراری ارتباطی متعادل 

دانش آموز به نقش آفرینی بیشتری بپردازد )میرز و رینگ، 2002(.

3. وارونه ساختن سلسله مراتب ارزشی
همان گونه که پیش از این هم بیان شد، یکی از ویژگی های رویکرد ساخت شکنانه آن است که به بیان 
مفاهیم آشــنا در قالبی نوین می پردازد و امور آشــنا را به اموری ناآشنا بدل می سازد. تلاش دریدا برای 
آشکارســازی تقابل گفتار/ نوشتار، خود/ دیگری، همسانی/  تفاوت، حضور/ غیاب و مانند این ها و از 
بین بردن این تقابل ها، بیانگر آن است که وی پس از کشف و آشکارسازی تقابل، قطب غالب را به زیر 
کشــیده و به مطرح کردن قطب مغلوب در جامه ای نوین پرداخته اســت تا زمینة ارتباطی متعادل فراهم 
شود. به عنوان مثال، دریدا )2008( اشاره می کند که ایجاد تقابل بین بیرون و درون و مرکز انگاشتن درون 
در مقابل حاشیه ای بودن بیرون، قابل پذیرش نیست و این دو امر در کنار هم معنا می شوند و اگر یکی از 
آن ها وجود نداشته باشد دیگری هم معنای خود را از دست می دهد. به عبارت دیگر می گوید اگر چیزی 
را نتــوان به عنوان درون در نظر گرفت دیگر بیرونی هم وجود ندارد، و به همین نســبت هم اگر چیزی 
به عنوان بیرون و حاشیه مطرح نباشد صحبت از درون و مرکز بیهوده می نماید. بنابراین پیترز و بوربلز 
)2004( اشــاره دارند که رویکرد ساخت شــکنانه به دنبال  وارونه سازی برمی آید و قطب پیرامونی را از 
جایگاهی حاشیه ای بیرون آورده و آن را در مفهومی نوین، به مرکز می برد تا ارتباطی متعادل برقرار شود.

 در مــورد موضــوع این پژوهش و با توجه به زدودن برتری معلم نســبت به دانش آموز، نیازمند آن 
هستیم که با دست زدن به مفهوم و پردازی نوین، روابط پیشین را که دیگر وجود ندارند در شکل مفاهیم 
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و واژگان تازه ای مطرح سازیم. در نتیجة کاربست ساخت شکنی در روابط معلم و دانش آموز، دانش آموز 
که عنصر مغفول مانده و حاشیه ای فرایند تربیتی بود و »دیگری« به حساب می آمد و کنش بین معلم و 
دانش آموز را تشــکیل می داد اكنون از حاشــیه به متن می آید تا زمینة رابطه ای متعادل تر را فراهم سازد. 
در نتیجة این تغییر نگاه، هم اکنون زمینة نقش آفرینی بیشتر دانش آموز فراهم می شود و از این پس این 
دانش آموز اســت که با راهنمایی معلم، مســئولیت یادگیری خویش را به دست می گیرد. در این راستا، 
گیبســون )2006( و میــرز و رینگ )2002( اشــاره دارند که در دنیای کنونی و بــا توجه به آنکه انتقال 
اطلاعات از جانب بزرگ سالان به افراد کوچک تر رنگ باخته است، دگرگونی هایی در نقش ها و هنجارها 
پیش آمده که ضرورت عملکرد مستقل کوچک ترها را در کسب اطلاعات و نقش آفرینی آن ها را در این 
زمینه خاطرنشان می سازد. الگوی انتقال دانش که در گذشته های نه چندان دور مطرح بود جای خود را 
به الگوی ســاخت دانش42 داده است و این امر باعث شده که افراد به صورت مستقلانه به تولید دانش 
بپردازند. از همین روی، برخی پژوهشــگران سخن از »جامعة دانشی43« به میان آورده اند که در آن هر 
کسی از توانایی تولید علم برخوردار است و می تواند به تنهایی و با استفاده از فناوری های نوین به تولید 
دانش بپردازد )بارنت44 و استندیش45، 2002(. گیبسون )2006( در ادامه و با ارتباط برقرار ساختن بین 
الگوی ساخت دانش و شرایط امروزین، می افزاید که با توجه به جابه جایی لازم بین معلم و دانش آموز 
برای رســیدن به تعادل، بســیاری ضرورت تغییر نقش معلم را از فرد »دانای در صحنه« به »راهنمای 
کنار صحنه« خاطرنشــان کرده و معتقدند که از این پس معلم باید به عنوان آسان ســاز فرایند یادگیری، 
مربی گــری و پژوهش گری عمل کند؛ که نقشــی با راهنمایی كردن  های بهنــگام دانش آموزان، آن ها را از 
سرگردانی می رهاند و زمینه نقش آفرینی بیشتر آن ها را فراهم می سازد. در این راستا می توان به ترسیمی 
نوین از نقش معلم و چگونگی کنش وی پرداخت. بارت )به نقل از پیترز و بوربلز، 2004( به معلمانی 
اشاره دارد که ساکت می مانند، از صحبت در کلاس می کاهند و رو به سوی نوشتار می آورند، الگوهای 
قالبی و باورهای کلیشــه ای را از بین می برند، مباحثة آزاد کلاســی را ترویج می دهند و سیاســتی ضد 
اقتدارگرایانه را در کلاس به اجرا می گذارند. چنین تدریسی، میل به سوی تدریس ساخت شکنانه دارد و 
زمینة نقش آفرینی بیشتر دانش آموز و راهنمایی معلم را فراهم می سازد. برای مثال گونة »سقراطی« یکی 
از موارد مطرح در این زمینه اســت که در آن، دیالوگ بین معلم و دانش آموز مطرح اســت و دانش آموز 
خود باید به دنبال یافتن اطلاعات و دانستنی ها برود و به ساخت آن ها بپردازد )فیشر و همکاران، 1981، 
ص. 663؛ به نقل از کوهن46 و بیستا، 2001(. در این رویکرد، که رویکردی مشارکتی و دو سویه است، 
دانش آموز به کنش خواهد پرداخت و دیگر آن عنصر مغفول مانده و منفعل رویکردهای پیشین نخواهد 
بود که صرفاً به گفته ها و نوشته های معلم گوش می داد و آن ها را بدون دستکاری به ذهن خود می سپرد و 
بر زبان خود جاری می كرد و در رفتار خود آشکار می ساخت. بر چنین بنیانی، رهنمود مورد اشارة پیترز 

و همکاران در راستای برقراری تعادل ارتباطی میان معلم و دانش آموز فراهم می شود.
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نتیجهگیری
ساخت شــکنی بر آن اســت که زدودن روابط سلســله مراتبی و ارزشی بین امور، 
لازمه رســیدن به عدالت میان این مفاهیم اســت. دریدا )2008( با رد قطبی اندیشــی 
و دو انــگاری، بــر این نکته پافشــاری می کند که اموری چون بیــرون و درون، مرکز 
و پیرامــون، گفتار و نوشــتار و... در کنار هم معنا می شــوند. وی که با تأثیرپذیری از 
ســاخت گرایی به دنبال یافتــن تضادهای دو قطبی بود، پا را از ســاخت گرایان فراتر 
گذاشــت و علاوه بر یافتن این تضادهای دو قطبــی به دنبال ویران کردن و واژگونی 
این سلسله مراتب هم برآمد. بر چنین اساسی، دریدا ضمن یافتن تضادهایی همچون 
نوشــتار/ گفتار، درون/ بیرون، کلی/ جزیی و ... واژگون ســاختن این تضادها را هم 
پیشــه خود ســاخت که حاصل آن در مطرح شــدن مفاهیمی همچون نوشتارشناسی 
به جای نشانه شناســی، متافیزیک تفاوت به جای متافیزیک حضور و... آشــکار شد. 
وی که به مســائل تربیتی هم توجه نشــان می داد بر آن بود که در عرصة تربیت همان 
مفاهیــم دو قطبــی میان معلــم و دانش آموز وجــود دارد و معلم به عنــوان نمایانگر 
حقیقت در مقابل دانش آموز به عنوان بازتاب دهنده و پذیرنده آن رخ می نماید. چنین 
ارتباطــی، دارای ضعف های فراوان از جمله پذیرا بــودن دانش آموز، عدم خلاقیت 
وی، توجه نشــدن به خواســت ها و نیازهای او، یکنواختی فرایند تربیت و مســائلی 
مرتبط اســت که در کنار هم شرایطی را پیش می آورند که زمینة فراموشی دانش آموز 
را فراهم می ســازد و وی به عنصری حاشیه ای، پیرامونی و یا همان عنصر »دیگری« 
فراینــد تربیتی بدل می كنــد. دگرگونی های رخ داده در دنیای کنونی بیانگر آن اســت 
کــه نظام های تربیتی همچــون دیگر نهادهای موجود در هر جامعــه ، نیازمند تغییر و 
دگرگونی هستند و اگر بنا باشد بر مبنای همان روابط پیشین به مسیر خود ادامه دهند، 
دیر یا زود به بن بســت خواهند رســید. امروزه با توجه به وجود رایانه و اینترنت و 
دیگــر فناوری های نویــن که نوآوری های فراوانی در زمینــه یادگیری ایجاد کرده اند، 
دیگــر نمی توان یادگیری را بــه چاردیواری کلاس های مــدارس محدود نمود، بلکه 
شاید بتوان گفت چیزی که دانش آموزان در سر کلاس های درس می آموزند، محدود تر 
از آن چیزی است که بیرون از سر کلاس های درس می آموزند. چنین شرایطی باعث 
شــده دانش آموزان در برخی موارد، آگاهی بیشــتری نســبت به معلمان خود داشــته 
باشند و از آن ها جلوتر باشند. بر چنین اساسی، تقابل معلم و دانش آموز باید برکنده 
شــود و روابطی متعادل و دوسویه میان آن ها رخ نماید. شاید بتوان گفت این گرایش 
دریدا در متعادل ســازی ارتبــاط معلم و دانش آموز، در توجــه وی به مفهومی تحت 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ساختشكنیرابطةسلسلهمراتبیمعلمودانشآموزباتوجهبهانديشههایژاكدريدا

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

48
ë شمارة 55 

ë سال چهاردهم 
ë پاییز 1394

عنــوان »دیگری و دیگری تربیت« رخ می نماید که در آن، دانش آموز به عنوان عنصر 
مغفول مانــدة فرایند تربیت باید مورد توجه دوباره قرار گرفته و در جایگاهی متعادل 
قرار گیرد، زیرا پیش از این دانش آموز به دســت فراموشــی ســپرده شده بود و معلم 
بود که به خودنمایی می پرداخت. بر چنین اساســی است که می توان با واژگون سازی 
نقش پذیرندگــی دانش آموز و انتقال دهندگی معلم، نقش هایی نوین همچون فعالیت و 
خودانگیختگی دانش آموز در فرایند تربیت را در نظر گرفت و از ســوی مقابل، معلم 
به ایفای نقش های نوینی همچون راهنما، همیار، آسان ســاز و فراهم کنندة زمینه های 
لازم برای یادگیری بپردازد و ضمن ارتباطی متعادل، زمینة لازم را برای شــکل گیری 
جامعة دانشی و ساخت دانش توسط دانش آموز فراهم سازد. در جامعه ای که مرز بین 
دانش های گوناگون برداشته شده و دانستنی ها به راحتی در اختیار همگان قرار دارد، 
دیگر نمی توان از دانش آموز انتظار پذیرندگی صرف و محدود ساختن منبع اطلاعاتی 

خود به معلم را داشت.
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چكیده:

پژوهش حاضر با هدف بررســی ثبات درونی و روایی عاملی مقیاس باور كارآمدی جمعی معلم  شــان- 
موران وبار )٢004( در بین معلمان گناباد انجام شد. در این پژوهش، ٢90 معلم از مدارس ابتدایی شهر گناباد 
و حومه با روش نمونه گیری طبقه ای انتخاب شدند. ثبات درونی مقیاس به كمک آلفای كرونباخ و ساختار 
عاملی آن با تحلیل عاملی اكتشافی به روش مؤلفه های اصلی مورد بررسی قرار گرفت. یافته ها نشان داد 
كه آلفای كرونباخ برای مقیاس مذكور، 0/9٢ است و گویه ها همبستگی بالایی با كل مقیاس دارند. همچنین 
تحلیل عاملی اكتشافی به روش مؤلفه های اصلی، یک عامل را نمایان ساخت كه 54/95 درصد واریانس را 
تبیین می كند. نتایج گویای آن است كه مقیاس باور كارآمدی جمعی معلم در كشورمان، مشابه با كشورهای 
توسعه یافته، از ثبات بالایی برخوردار است، لیکن برخلاف ساختار دو عاملی مشخص شده در این كشورها، 
در ایران احتمالاً ساختاری تک عاملی دارد. یافته های این پژوهش نشان می دهد كه مقیاس مذكور ابزاری 

مناسب جهت اندازه گیری خودكارآمدی جمعی معلمان ایرانی در پژوهش های مختلف است.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 94/4/31 ï تاریخ شروع بررسی: 93/7/27  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/4/8 
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مقدمه
در یک مدرســه ـ علی رغم اینکه معلمان در امر تدریس به طور انفرادی عمل می کنند لیکن همگی 
به مثابه یک گروه اند، لذا باورهای شخصی آنان ممکن است تحت تأثیر باورهای مشترک شان قرار گیرد. 
»کارآمدی جمعی معلم 1«، مهم ترین باور مشــترکی است که عملکرد گروه معلمان یک مدرسه را تحت 
تأثیــر خــود قرار می دهد )علوی و مک کورمیــک2، 2008(. خودکارآمدی جمعــی معلم، »باور معلمان 
یک مدرســه در مورد ظرفیت گروهی شــان به عنوان یک مجموعة واحد، برای ســازمان دهی و اجرای 
یک سلســله از اعمال خاص، جهت تأثیر مثبت بر دانش آموزان« اســت )درینگتون و آنجلی3، 2013؛ 
گــدارد، هوی و ولفولک هــوی4، 2004، ص.4(. به باور بنــدورا5 )2006(، خودکارآمدی جمعی معلم، 
یکی از ســه گذرگاه اصلی تأثیر باورهای خودکارآمدی در رشــد شناختی است که حاصل مطرح شدن 
سازة خودکارآمدی جمعی در محیط های آموزشی و نمایانگر باورهای افراد مجموعة آموزشی در مورد 
توانایی های گروهی معلمان مدرسه است. »خودکارآمدی جمعی معلم«، سازه ای نزدیک به »کارآمدی 
شخصی معلم6« است که تا به امروز در زمینة تدریس، کمتر مورد توجه قرار گرفته است )بندورا، 1997، 
به نقل از ویر و کیتســانتاس7، 2007(؛ از این رو ســازة مذکور از سوی یکی از محققان پیشگام در این 
زمینه )گدارد(، »سازة فراموش شده8« نامیده شده است )كلاسن، یوشر و بونگ9، 2010(. به نظر گدارد، 
هوی و ولفولک هوی )2000(، عاملیت انســانی مطرح شــده در نظریة شــناختی- اجتماعی را مشابهاً 
می توان به »عاملیت ســازمانی10« گســترش داد. همان طور که عاملیت انسانی به پیگیری عامدانة کارها 
توسط انسان ها اشاره دارد، می توان تصور نمود که مدارس نیز به طور هدفمند، اهداف آموزشی خود را 
پیگیری کنند. مثلًا هدف یک مدرسه می تواند افزایش نمرات دانش آموزان باشد درحالی که مدرسة دیگر 

افزایش میزان و کیفیت مشارکت والدین را پیگیری نماید.
مدارس با خودکارآمدی جمعی بالا، دارای خصوصیاتی هســتند که آن ها را از مدارس مشــابه ولی 
با خودکارآمدی جمعی پایین، متمایز می ســازد. معلمان این مدارس مســئولیت پذیری بیشتری در برابر 
پیامدهــای تحصیلی دانش آموزان دارند، دانش آموزان را با اهداف چالش انگیز محک می زنند، آموزش 
ماهرانه ای را به دانش آموزان ارائه می دهند، مشارکت فعالانه ای با یکدیگر دارند و والدین را برای کمک 
به فرزندانشان در امور تحصیلی، مورد حمایت قرار می دهند. مدیران مدارس با خودکارآمدی جمعی بالا 
نیز، نه تنها رهبری بهتری را به نمایش می گذارند بلکه رهبران آموزشی ای هستند که روش هایی نوآورانه 
بــرای بهبود آموزش دانش آموزان خلق می کنند، به صحبت های معلمان گوش می دهند و در مواجهه با 
چالش ها، اســتقامت بالایی از خود نشان می دهند. خودکارآمدی جمعی بالای مدرسه با تحکیم اخلاق 
در دانش آموزان، فراوانی و تنوع ارتباط بین خانه و مدرســه، کاهش نظارت بر رفتار معلمان و افزایش 
پیشرفت تحصیلی دانش آموزان مرتبط است )استفان، گکاوراس و دولکریندو11، 2013؛ شان- موران و 

بار12، 2004(.
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به باور گدارد و همکاران )2000(، باورهای خودکارآمدی جمعی احتمالًا به وسیلة منابعی که بندورا 
برای اثرگذاری بر خودکارآمدی شــخصی مطرح کرده اســت، تغذیه می شــوند. این منابع به شرح زیر 

می باشند:
éتجاربماهرانه: تجارب ماهرانة مدرســه از موفقیت ها و شکســت های معلمان آن نشــئت می گیرد 
)گــدارد و همکاران، 2000(. مطابق با دیدگاه شــناختی- اجتماعی، تجــارب ماهرانه ای که از طریق 
پیشــرفت قبلی دانش آموزان یک مدرســه و عملکرد بعدی آنان به دست می آید، کراراً مهم ترین منبع 
شــکل گیری باورهای خودکارآمدی جمعی معلم شناخته شده اســت )هولانداراموس، کاستا سیلوا، 
رامــوس پونتس، فرناندز و فوراتادو نینا13، 2014؛ بندورا، 1997: به نقل از چانگ، هووان، کلاســن، 

وونگ و کاتیس14، 2010؛ گدارد و گدارد، 2001(.
éتجاربجانشین: معلمان برای شکل دهی باورهای خودکارآمدی جمعی، فقط از تجربة مستقیم خود 
اســتفاده نمی کنند، بلکه به صحبت های همکارانشــان در خصوص موفقیت مدارس دیگر نیز توجه 
می کنند. مشابه با تأثیرپذیری افراد از الگوها، مدارس نیز از مشاهدة موفقیت ها و شکست های مدارس 

دیگر تجربه کسب می کنند )هولانداراموس و همکاران، 2014؛ گدارد و همکاران، 2000(.
éترغیباجتماعی: صحبت ها و بازخوردهای مدیر، مشاور و سایر همکاران در مورد پیشرفت مدرسه، 
می تواند بر معلمان مدرسه اثر بگذارد. هر چند که تشویق کلامی به تنهایی عامل نیرومندی برای تغییر 
به شــمار نمی رود، اما همراهی آن با مدل های موفق و تجارب مســتقیم می تواند بر کارآمدی جمعی 
معلمان مدرســه اثرگذار باشد )گدارد و همکاران، 2000(. تشویق مدارس از جانب افراد ذی نفوذ و 
قدرتمند )مانند مدیران بالاتر(، می تواند بر کارآمدی جمعی مدرســه اثرگذار باشــد )گدارد و گدارد، 

.)2001
éحالاتهیجانی:حالات عاطفی مدرســه از موفقیت ها و تراژدی هایی که برای مدرسه پیش می آید، 

تأثیــر می پذیرد )گــدارد و گدارد، 2001(. ســازمان هایی از قبیل مدارس نیز حــالات هیجانی دارند 
و همان طــور کــه افراد به تنیدگی واکنش می دهند، آن ها نیز از تنیدگی تأثیر می پذیرند. وجود ســطح 
متوسطی از تنیدگی در یک مدرسه موجب چالش انگیز شدن اهداف، تمرکز بر وظایف و انجام بهتر 
امور می شود درحالی که سطح بالای تنیدگی ممکن است عملکرد معلمان را تضعیف نماید و موجب 
کاهــش اعتمادبه نفس و عملکرد آنان گردد )هولانداراموس و همــکاران، 2014؛ گدارد و همکاران، 

.)2000
یکی از چالش های عمده در خصوص سازة خودکارآمدی جمعی، موضوع اندازه گیری سازة مذکور 
است. بندورا )2006( دو روش اصلی را برای اندازه گیری باورهای خودکارآمدی جمعی معرفی نموده 
است. اولین روش عبارت است از میانگین ارزیابی های تک تک افراد از خودکارآمدی شخصی شان. در 
این روش برای محاسبة خودکارآمدی جمعی معلمان، از میانگین باورهای اندازه گیری شدة خودکارآمدی 
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شخصی آنان استفاده می شود. پاسخ های هر معلم به هر سؤال مقیاس خودکارآمدی شخصی معلم )که در 
همة سؤال ها با اِسناد یا واژة »من« شروع می شود(، محاسبه و در نهایت میانگین پاسخ های همة معلمان 
برای آن ســؤال، به عنوان باور خودکارآمدی جمعی معلمان آن مدرســه در آن ســؤال، قلمداد می شود 

)گدارد و همکاران، 2004(.
روش دوم، میانگین ارزیابی های هر یک از اعضا در خصوص توانایی کل گروه است. همانند روش 
اول، در این روش نیز مجموع پاســخ های معلمان مدرســه به هر سؤال مقیاس، محاسبه و به عنوان باور 
کارآمدی جمعی معلمان در آن سؤال تلقی می شود. تفاوت این روش با روش دوم، به سؤالات مقیاس 
برمی گردد. در روش دوم، سؤالات مقیاس باید با اِسناد یا واژة "ما" شروع شوند تا نمایانگر توانایی های 
کل گروه باشــند؛ درحالی که در روش اول، ســؤالات مقیاس های خودکارآمدی شخصی با اِسناد یا واژة 
"من" شروع می شوند که نشانگر ارزیابی فرد از توانایی های خودش است )گدارد و همکاران، 2004(. 
بنــدورا )2006( بر این باور اســت که روش دوم یا همان تصور اعضــا در مورد توانایی های کل گروه، 
برای اندازه گیری خودکارآمدی جمعی، مناســب تر اســت زیرا خودکارآمدی جمعی یک پدیدة گروهی 
اســت و باورهای اعضای گروه را نمی توان از همدیگر جدا نمود. در پژوهشــی که به منظور بررسی دو 
روش فوق الذکر، انجام شد وایتک15و همکاران )2004، به نقل از علوی و مک کورمیک، 2008( دریافتند 
مجموع ارزیابی های افراد از توانایی های شخصی شــان )روش اول(، راه حل مناسبی برای اندازه گیری 
خودکارآمدی جمعی نیست، زیرا این روش به قابلیت های گروه به عنوان یک کل واحد اشاره ندارد. به 
باور بندورا )2000( هر چند که روش اول و دوم در وزن نسبی ای که به عوامل فردی می دهند و نیز در 
تعاملاتی که بین آن ها وجود دارد، متفاوت اند لیکن آن گونه که به نظر می رســد متمایز نیســتند. در واقع 
قضاوت های افراد در مورد کارآمدی شخصی شــان از توانایی های دیگر اعضا قابل جدا شــدن نیست؛ 
افراد توانایی های خود را در قابلیت های سایر افراد گروه می بینند. بنابراین دو روش مذکور ماهیتاً با هم 

همپوشانی دارند.
محققان علاوه بر دو روش فوق، روش سومی را نیز برای اندازه گیری خودکارآمدی جمعی مطرح 
کرده اند و آن به توافق رســیدن اعضا در مورد یک قضاوت برای ارزیابی کارآمدیِ گروهی شــان است 
)گدارد و همکاران، 2004(. گیبســون16 )2001، به نقل از علوی و مک کورمیک، 2008( ادعا می کند که 
درخواســت از اعضای گروه برای رســیدن به توافق دربارة توانایی های کل گروه، كه کارآمدی گروهی 
نامیده می شــود به مفهوم ســازی انجام شــده در خصوص خودکارآمدی جمعی توسط بندورا نزدیک تر 
است، زیرا این باور مشترک به واسطة یک توافق واقعی حاصل شده است. گیبسون و همکاران )2000، 
به نقل از علوی و مک کورمیک، 2008( دریافتند که هم مجموع ارزیابی تک تک افراد گروه در خصوص 
توانایی های گروه و هم رویکرد توافق، متغیر یکســانی را اندازه می گیرند. البته به باور بندورا )2006(، 
توافق اعضا در خصوص یک باور دربارة میزان توانایی گروهی شــان، با محدودیت هایی مواجه است؛ 
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از جملــه آنکه این باور ممکن اســت تحت تأثیر نفوذ لحظه ای افراد قدرتمنــد گروه قرار گیرد یا اینکه 
به واســطة انواع دیگری از فشــارهای گروهی از جمله هم رنگ شــدن با جماعت منحرف شود. به نظر 
بندورا )2006( خودکارآمدی جمعی، اساســاً باورهای کارآمدی شــخصی افراد توانمند گروه- نه افراد 
زیردست و ناتوان- را نمایان می سازد و باورهای خودکارآمدی جمعی به مقدار زیادی متأثر از این افراد 
اســت. مشکل دیگر در این روش آن اســت که گاهی باورهای افراد دربارة کارآمدی جمعی گروهشان 
بســیار بــا یکدیگر تفاوت دارد و لذا به توافق رســیدن آنان در مورد یک قضــاوت واحد را غیرعملی 
می سازد )گدارد و همکاران، 2004(. بنابراین در استفاده از این روش باید مراقب توافق های ساختگی 
بود؛ »توافق اجباری در خصوص یک قضاوت واحد، نقاب یک دستگی گذاشتن بر اختلافات موجود 

در یک سیستم اجتماعی و به غلط جلوه دادن این باورهاست« )بندورا، 2006، ص.317(.
چهارمیــن روش در اندازه گیــری باورهای خودکارآمدی جمعی آن اســت که بــر میزان توافقی که 
اعضای گروه در خصوص تصورات فردی شان از باورهای کارآمدی جمعی گروه دارند، متمرکز شویم. 
در ایــن روش، علاوه بر اســتفاده از میانگین نمرات گروه، محققان باید میــزان توافق معلمان در مورد 
ارزیابی باورهای کارآمدی جمعی گروه را مورد توجه قرار دهند. لازم به ذکر اســت که تاکنون ســاخت 
مقیاس ها عموماً بر مبنای روش دوم انجام شده است. این روش ممکن است به واسطة سهولت اجرا یا 

رها شدن از دردسرهای روش های دیگر انتخاب شده باشد )گدارد و همکاران، 2004(.
به علت عدم وجود ابزار برای اندازه گیری سازة خودکارآمدی جمعی معلم، تا سال ها، پژوهشی در 
این خصوص انجام نشــد )بندورا، 1997، به نقل از گدارد و گدارد، 2001( تا اینکه گدارد و همکاران 
)2000(، بــر مبنای فرمول بندی بندورا )1977( با اســتفاده از خودکارآمدی جمعی و نیز بر مبنای مدل 
خودکارآمدی معلم شــان- مــوران، ولفولک هوی و هوی )1998(، اقدام بــه صورت بندی مدلی برای 
خودکارآمدی جمعی معلم نمودند )تصویر 1(. مدل آنان، مشتمل بر دو بعد است: تحلیل وظیفة تدریس 

و ارزیابی شایستگی برای تدریس.
تحلیل وظیفة تدریس فرایندی است که معلمان آنچه را که برای درگیر شدن در تدریس لازم است، 
می ســنجند. آنان به تحلیل عوامل تدریس موفق در مدرســه، محدودیت ها و موانع و نیز منابع موجود 
جهت نائل شدن به موفقیت می پردازند. این تحلیل در سطح مدرسه و فرد انجام می پذیرد. در ارزیابی 
شایستگی تدریس، معلمان قضاوت در خصوص شایستگی تدریس همکارانشان را در ارتباط با تحلیل 
وظایف تدریس، انجام می دهند. تحلیل شایستگی تدریس در سطح مدرسه شامل استنباط هایی در مورد 
مهارت ها، روش ها، آموزش و خبرگی در تدریس کارکنان، می باشــند. لازم به ذکر اســت از آنجایی که 
تحلیــل وظایف و شایســتگی در تدریس به طور همزمان صورت می گیرنــد، جدا نمودن این دو بعد از 
یکدیگر امری دشوار است. در واقع تعامل این دو، منجر به شکل گیری باور خودکارآمدی جمعی معلم 

می شود )گدارد و همکاران، 2000(.
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منابع كارآمدی جمعی معلم
*تجارب متبحرانه
*حالات هیجانی
*ترغیب کلامی

*ترغیب اجتماعی

نتایج كارآمدی 
جمعی معلم

)برای مثال اهداف، 
تلاش، پایداری و..(

برآورد
کارآمدی

 جمعی معلم

تحلیل وظیفة 
تدریس

ارزیابی شایستگی 
تدریس

تحلیل
و

تفسیر

بازخورد

تصوير1.  مدل ساده شده ای از خودکارآمدی جمعی معلم )برگرفته از گدارد و همكاران، 2000(.                                                                                                                                    

گدارد و همکاران )2000(، به تبع از مدلشــان، اقدام به ســاخت ابزاری به نام »مقیاس کارآمدی 
جمعــی معلمان« نمودند که خودکارآمدی جمعی معلم را در دو بعد شایســتگی کلی و تحلیل وظیفه 
انــدازه می گیرد. گویه هایی که در بعد شایســتگی عمومی قرار دارند روی هم رفته اثربخشــی تدریس 
کارکنان مدرسه را نشان می دهند و بعد تحلیل وظیفه شامل گویه هایی است که برخی عوامل مؤثر بر 

تدریس مانند تسهیل کننده های مدرسه، حمایت اجتماعی، و مدیریت کلاسی را در بر می گیرد.
علی رغم آنکه ســاخت مقیاس خودکارآمدی جمعی گدارد و همکاران، گام مهمی در اندازه گیری 
ســازة مذکور بود و با وجود آن که پایایی مقیاس مذکور توسط سازندگان )گدارد و همکاران، 2000( 
بالا )α=0/96( گزارش شده است، لیکن با نواقصی مواجه است، از جمله »آشفتگی های مفهومی در 
گویه هایــی که تصورات معلم را از عوامل محیطی مؤثر بــر عملکرد دانش آموز اندازه می گیرد )مانند 
گویــة: در اینجا زندگی خانوادگی مزیت های بی شــماری را برای دانش آموزان فراهم می کند که برای 
یادگیــری تعیین کننده اند( و نیز گویه هایی که در مقایســه با قابلیت هــای ناظر به آینده، بر توانایی های 
کنونی متمرکز است« )کلاسن، 2010، ص.344(. علاوه بر این برخی پژوهشگران )مانند شان- موران 
و همکاران، 2001؛ گدارد، 2002، به نقل از راس، هوگابوما و گرای17 ، 2003( گزارش کرده اند که 21 
گویــة مقیاس کارآمدی جمعی معلمان گدارد و همــکاران )2000(، به طور نامتعادل بر روی دو عامل 
مطرح شــده در این مقیاس، بارگذاری می شــوند؛ حتی همبستگی دو عامل مذکور به قدری بالاست که 

می توان آن ها را یک عامل در نظر گرفت.
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محدودیت های مقیاس طراحی شــده توســط گدارد و همکاران، شان- موران و بار )2004( را بر 
آن داشــت تا مقیاســی را برای سنجش خودکارآمدی جمعی معلم بسازند که مشکلات مقیاس گدارد 
را نداشــته باشــد. به این ترتیب، مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم )CTEBS( توسط این دو محقق 
ســاخته شــد )پیوســت(. مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم دارای دو خرده مقیاس است: کارآمدی 
جمعــی معلم برای آموزش و کارآمدی جمعــی معلم برای انضباط دانش آموز. این مقیاس دارای 12 
گویه اســت که گویه های شمارة 1، 2، 5، 6، 9 و 11 به خرده مقیاس راهبردهای آموزشی و گویه های 

شمارة 3، 4، 7، 8، 10 و 12 به خرده مقیاس انضباط دانش آموز اشاره دارند.
آلفای کرونباخ مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم در پژوهش  شان- موران و بار )2004(، 0/97 به 
دست آمد. در پژوهش مذکور، آلفای کرونباخ خرده مقیاس راهبردهای آموزشی، 0/96 و خرده مقیاس 
انضباط دانش آموز، 0/94 بود. در پژوهشــی که با هدف بررسی روایی و پایایی مقیاس باور کارآمدی 
جمعی معلم در یک جامعة غیر غربی انجام شد اسکِکتر18 و شان-موران )2006( با اجرای مقیاس در 
66 مدرسة نواحی مرکزی فلسطین اشغالی، آلفای کرونباخِ 0/91 را برای کل مقیاس به دست آوردند. 
در این پژوهش، آلفای کرونباخ مؤلفه های راهبردهای آموزشــی و انضباط دانش آموز به ترتیب 0/88 
و 0/82 بود. کلاســن )2010( در پژوهش خود در مورد معلمان کانادایی، مقدار آلفای کرونباخ برای 
خرده مقیاس های راهبردهای آموزشی و انضباط دانش آموز را به ترتیب 0/78 و 0/88 گزارش نموده 
اســت. در پژوهشــی دیگر کلاســن و همکاران )2010( با اجرای مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم 
در بیــن معلمان آمریکا، کانــادا و کره جنوبی، مقدار آلفای کرونباخ برای دو خرده مقیاس مذکور را به 
ترتیــب 0/89 و 0/84 بــرای معلمان کانادا، 0/85 و 0/79 بــرای معلمان امریکا و 0/87 و 0/85 برای 
معلمان کره ای محاســبه نمودند. چانگ و همکاران )2010( بــا اجرای مقیاس باور کارآمدی جمعی 
معلم در ســنگاپور، مقدار آلفای کرونباخ را برای هر دو خرده مقیاس، 0/91 به دســت آوردند. آلفای 

کرونباخ برای کل مقیاس نیز 0/95 بود.
تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه های اصلی با چرخش واریماکس که توسط شان- موران و 
بار )2004( بر روی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم انجام شد، دو خرده مقیاس را نمایان ساخت. 
بــار عاملی گویه های خرده مقیاس راهبردهای آموزشــی از 0/78 تا 0/67 و بارهای عاملی گویه های 
خرده مقیاس انضباط دانش آموز از 0/78 تا 0/64 قرار داشــتند. در پژوهش اســکِکتر و شان – موران 
)2006(، انجام تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه های اصلی با اســتفاده از چرخش واریماکس 
بر روی نســخة عبری مقیاس مذکور، دو عامل را به دســت آورده است که عامل اول، 59/35 درصد 
و عامل دوم 8/75 درصد واریانس را تبیین می کرد. در پژوهش کلاســن )2010( که به منظور بررســی 
ســاختار عاملی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم در کانادا انجام شده بود، استفاده از تحلیل عاملی 
تأییدی نشــان داد که مقیاس مذکور نه تنها از دو خرده مقیاس مجزا تشــکیل شده است بلکه ساختار 
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عاملی مســتحکمی شبیه به چارچوب ارائه شده توسطشان- موران و بار )2004(، دارد. پژوهش های 
چانــگ و همکاران )2010( در ســنگاپور و تحقیق میان فرهنگی کلاســن و همکاران )2010( نیز با 

استفاده از تحلیل عاملی تأییدی، این ساختار دو عاملی را تأیید نموده اند.
مقیــاس باور کارآمدی جمعی معلم به منظور نمایاندن تصورات فردی معلمان دربارة قابلیت های 
جمعی مدرسه شــان برای تأثیر گذاشــتن بر پیشــرفت دانش آمــوز و نیز بر مبنای تحلیــل معلمان از 
قابلیت های تدریس اثربخش ســاخته شــده اســت. مزیت مقیاس مذکور آن است که به واسطة تمرکز 
بــر باورهای معلمان در خصوص قابلیت های جمعی آن ها در تأثیرگذاری بر پیشــرفت دانش آموزان، 
مفهوم سازی مطمئنی را از کارآمدی جمعی معلم پیشنهاد می کند. این مقیاس بر مبنای این پیش فرض 
ســاخته شده است که گرچه باورهای جمعی ممکن است باورهای مشترکی باشند، اما آن ها به وسیلة 
اعضایی منعقد یا نهادینه می شــوند که ممکن است تصورات مختلفی از کارآمدی جمعی مدرسه شان 
داشــته باشند )کلاســن، 2010(. چنین ادعا شده اســت که مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم از نظر 
مفهومی نسبت به مقیاس های قبلی )از جمله مقیاس گدارد و همکاران( برتری دارد زیرا این مقیاس 
در مقایسه با عوامل بیرونی اثرگذار بر پیشرفت دانش آموز، باورهای معلمان در خصوص قابلیت های 
جمعی شــان را می سنجد. اعتباریابی مقیاس نیز نشان دهندة پایایی بالای )α=0/97( آن است. مقیاس 

در جوامع غیر غربی نیز روایی و پایایی مقبولی را نشان داده است )کلاسن و همکاران، 2010(.
مرور تحقیقات داخلی انجام شده در خصوص خودکارآمدی جمعی معلمان )برای مثال حجازی، 
صادقی و خاکی، 1391؛ عبدلی ســلطان احمدی، عیســی زادگان، غلامی، محمودی و امانی، 1391(، 
حاکی از آن اســت که محققان کشــورمان برای اندازه گیری خودکارآمدی جمعــی معلمان عموماً از 
مقیــاس کارآمدی جمعی گــدارد و همکاران )2000( اســتفاده نموده اند. با توجه بــه وجود پاره ای 
مشــکلات در مقیاس کارآمدی جمعی گدارد و همکاران )2000( و نیز برتری مقیاس باور کارآمدی 
جمعی معلم  شــان ـ موران و بار )2004( نســبت به مقیاس مذکور )کلاسن، 2010؛ راس و همکاران، 
2003؛ چانــگ و همــکاران، 2010(، اطمینان از ثبات و روایــی مقیاس باور کارآمدی جمعی در بین 
معلمان ایرانی ضروری است. لازم به ذکر است که اندازه گیری باورهای کارآمدی جمعی در مدارس 
ابتدایی نســبت به سایر مقاطع بســیار دقیق تر و منطقی تر اســت، زیرا معلمان دوره های راهنمایی و 
دبیرســتان، به دلیــل عدم حضور تمام وقت در یک مدرســه و تدریس در مــدارس مختلف، کمتر از 
باورهای سایر معلمان مدرسه در خصوص کارآمدی جمعی مدرسه شان اطلاع دارند )اسکِکتر و شان 
ـ مــوران، 2006(. به همین دلیل در پژوهش حاضر، معلمان مــدارس ابتدایی به عنوان جامعة آماری 

پژوهش برگزیده شده اند.
هدف پژوهش حاضر بررســی روایی عاملی و پایایی مقیــاس باور کارآمدی جمعی معلم جهت 
اســتفاده در پژوهش های روان شناختی در ایران بوده است زیرا چون این مقیاس در فرهنگ متفاوتی 
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ســاخته شده اســت و برای اطمینان از کاربرد آن در پژوهش های داخلی، این مطالعه ضرورت دارد. 
پژوهش حاضر در پی پاسخ به این سؤالات بوده است:

1.آیامقیاسباورکارآمدیجمعیمعلمشان-مورانوبار)2004(ازثباتدرونیبرخوردار
است؟

2.ساختارعاملیمقیاسباورکارآمدیجمعیمعلمشان-مورانوبار)2004(،چگونهاست؟

روش
جامعــة آماری این پژوهش کلیة معلمانی بودند که در ســال تحصیلــی 1390-1389 در مدارس 
ابتدایی شهرستان گناباد مشغول به کار بودند. در این پژوهش ابتدا همة مدارس ابتدایی مرکز و حومة 
شــهر انتخاب شــدند. از این تعداد، 54 مدرســه در مرکز شهر و 4 مدرســه در حاشیة شهر )5 تا 15 
کیلومتری( قرار داشتند. سپس به دلیل تفاوت بین پایه های مختلف، با در نظر گرفتن هر پایه به عنوان 
یک طبقه، از پایه های اول تا پنجم هر مدرســه، پنج معلم ـ از هر پایه یک نفر- به روش نمونه گیری 
طبقــه ای انتخاب گردید )در مدارســی که در یک پایه، بیش از یک کلاس وجود داشــت یک کلاس 
به طور تصادفی برگزیده شد(. در مجموع، تعداد معلمان شرکت کننده در پژوهش، 290 نفر بود. مقیاس 
بــاور کارآمدی جمعی معلم شــان-موران و بار )2004(، بعد از ترجمه به فارســی، برگردان ترجمة 
فارســی به انگلیســی و مطابقت ترجمه ها با یکدیگر، به منظور بررسی جمله بندی و درک گویه ها، در 
اختیار تعدادی از معلمان قرار گرفت. پس از اجرای مقدماتی، تغییرات لازم در گویه های مبهم اعمال 
گردید. با آماده شدن مقیاس نهایی، توزیع آن در ساعات استراحت در بین معلمان مدارس انجام شد. 
بعد از جمع آوری پرســش نامه ها، داده ها توسط بستة نرم افزار آماری در علوم اجتماعی )نسخة 19(، 
تحلیل شدند. برای بررسی ثبات درونی مقیاس باور کارآمدی معلم از روش آلفای کرونباخ و جهت 
بررســی روایی عاملی مقیاس از تحلیل اکتشــافی به روش مؤلفه های اصلی )با چرخش واریماکس( 

استفاده شد.
ابزار اندازه گیری در این پژوهش، مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم )CTEBS( است که توسط 
شان-موران و بار )2004( ساخته شده است. در این مقیاس، از معلمان خواسته می شود تا با در نظر 
گرفتن توانایی ها، منابع و فرصت های فعلی خویش و نیز با توجه به شــرایط کنونی خود، به سؤالات 
پاســخ دهند. مقیاس دارای 12 گویه اســت و پاســخ ها در دامنه ای از 1 )اصلًا( تا 9 )به میزان زیاد(، 
قرار می گیرند. در این مقیاس، پاسخ های هر گویه از 1 تا 9 نمره گذاری می شوند و در نهایت از جمع 

نمرات افراد در گویه های مقیاس، میانگین محاسبه می شود.
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یافتهها
جداول 1 و 2 به توصیف جنسیت و سابقة تدریس معلمان شرکت کننده در پژوهش پرداخته است.

جدول1. فراوانی و درصد جنسیت در نمونة معلمان                                                                                                                                       

درصدتراكمیدرصدمعتبردرصدفراوانیجنسیت

12141/741/741/7مرد

16958/358/3100زن

290100100كل

جدول 1 نشان می دهد که در نمونة معلمان مورد بررسی، تعداد معلمان زن، حدود 16 درصد بیشتر 
از معلمان مرد بوده است.

جدول٢.  فراوانی و درصد سابقة خدمت در نمونة معلمان                                                                                                                                     

درصدتراكمیدرصدمعتبردرصدفراوانیسنواتخدمت

1155/25/25/2 تا 5 سال

6227/67/712/9 تا 10 سال

114415/215/428/3 تا 15 سال

1612342/44371/3 تا 15 سال

216221/421/793 تا 25 سال

26155/25/293/3 تا 30 سال

3151/71/7100 تا 35

41/4محاسبه نشده

290100كل

جدول 2 فراوانی و درصد سابقة خدمت معلمان را نشان می دهد. مطابق با این جدول، بیشتر معلمان 
شرکت کننده در پژوهش دارای سنوات خدمت 16 تا 20 سال بودند که 43 درصد معلمان را تشکیل می دادند.

در جدول 3 شــاخص های گرایش مرکزی و نیز شــاخص های پراکندگی نمرات حاصل از اجرای 
مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم در گروه نمونه توصیف شده است.
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جدول3.  شاخص های توصیفی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم در گروه نمونه                                                                                                                                    

تعدادناممقیاس
پاسخدهنده

شاخصگرایشكمینهبیشینه
مركزی

شاخصهایپراكندگی

باور كارآمدی 
انحراف استاندارد دامنهمیانگین29094/42جمعی معلم

7/684/580/94

برای محاســبة همسانی درونی 12 گویة مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم از روش آلفای کرونباخ 
اســتفاده شــد. در این پژوهش، مقدار آلفای کرونباخ مقیاس، 0/92 به دســت آمد که نشان دهندة ثبات 
درونی بالای آن است. لازم به ذکر است که از تعداد 290 آزمودنی، اطلاعات 8 آزمودنی، به دلیل ناقص 

بودن پرسش نامه ها توسط SPSS 19، مورد تحلیل قرار نگرفته است.

در جدول 4، میانگین و انحراف معیار گویه های مقیاس، همبستگی هر گویه با کل مقیاس و نیز آلفای 
کرونباخ، با حذف هر گویه، نشان داده شده است.

جدول4.  جدول 4. شاخص های توصیفی مربوط به گویه های مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم                                                                                                                                    

همبستگی با كل انحراف استانداردمیانگین شماره گویه
مقیاس

آلفای كرونباخ با 
حذف گویه

17/591/340/650/92
27/631/320/720/91
37/791/130/640/92
47/571/320/730/91
57/711/280/700/91
67/641/170/690/91

77/581/250/660/91
87/811/280/660/91
97/371/350/710/91
107/741/410/720/91
117/451/380/650/92
127/251/150/610/92

7/681/28كل
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همان طــور که نتایج جدول 4 نشــان می دهد میانگین و انحراف معیــار کل گویه های مقیاس 7/68 
و 1/28 اســت و گویه های شــمارة 8 و 12 به ترتیب از بیشــترین و کمترین میانگین )7/81 و 7/25( 
برخوردارند. همچنین مطابق با این جدول، همبستگی کافی و مناسب بین هر گویه با کل مقیاس وجود 
داشته که در دامنه ای از 0/61 تا p >0/01( 0/73( قرار می گیرند. مطابق با جدول مذکور، برای افزایش 
پایایی، نیاز به حذف هیچ گویه ای نیســت، زیرا با حذف گویه ها، آلفای کرونباخ مقیاس کاهش می یابد 

و یا تغییر نمی کند.
بررسی روایی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم با تحلیل عاملی اکتشافی به روش مؤلفه های اصلی 
انجام شــد. اندازة شــاخص کفایت نمونه برداری )0/92(، معناداری آزمون کرویت بارتلت )1890/98؛ 
p >0/001( و نیز دترمینانت غیر صفر )0/001(، بیانگر کفایت شواهد برای انجام تحلیل عاملی بر روی 
مقیاس بود. مقادیر ویژة اولیه نشان داد که مقیاس از 12 مؤلفه اشباع شده است. مقادیر استخراج شده نیز 
حاکی از آن بود که یک عامل، با مقادیر ویژة بزرگ تر از یک، وجود دارد که 54/95 درصد از واریانس 

را تبیین می کند )جدول 5(.

جدول5.  مقادیر ویژة اولیه و درصد واریانس های تبیین شده                                                                                                                                    

مقادیراستخراجشدهمقادیرویژةاولیه
درصدكلدرصدكلمؤلفه

            واریانسواریانس

16/5954/956/5954/95

20/867/16

30/766/37

40/675/58

50/554/59

60/554/58

70/443/69

80/383/24

90/352/91

100/330/74

110/272/32

120/211/80
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اطلاعات جدول 6 نشان می دهد بار عاملی گویه ها بر روی عامل استخراج شده در گستره ای از 0/67 
تا 0/77 قرار دارند.

جدول6.  بارهای عامل استخراج شده                                                                                                                                                              

بارعاملیگویه هاشماره گویه

معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند یادگیری معناداری را به دانش آموزان 1
0/71ارائه كنند؟

مدرسة شما تا چه حد می تواند دانش آموزان را به این خودباوری برساند که 2
0/77قادرند در امور درسی به خوبی عمل کنند؟

معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند انتظارات خود را از رفتار مناسب 3
0/70دانش آموزان، به روشنی بیان کنند؟

کارکنان مدرسة شما تا چه حد می توانند به منظور تسهیل روند یادگیری، قواعد و 4
0/78قوانینی را وضع کنند؟

معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند دانش آموزان را در تسلط بر مطالب 5
0/76پیچیدة درسی یاری دهند؟

معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند درک عمیق از مفاهیم آموزشی را در 6
0/75دانش آموزان افزایش دهند؟

معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند در برابر دانش آموزان سرکش، واکنش 7
0/72مناسبی از خود نشان دهند؟

کارکنان مدرسة شما تا چه حد می توانند رفتار برهم زنندة نظم کلاس را کنترل 8
0/72کنند؟

معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند به دانش آموزان کمک کنند تا منتقدانه 9
0/77بیندیشند؟

به چه میزان کارکنان مدرسة شما می توانند دانش آموزان را به پیروی از قوانین 10
0/77مدرسه مجاب کنند؟

0/71مدرسة شما تا چه حد می تواند خلاقیت را در دانش آموزان بارور سازد؟11

مدرسة شما تا چه حد می تواند در دانش آموزان مادامی که در مدرسه حضور 12
0/67دارند، احساس امنیت ایجاد کند؟
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تفســیر نمودار ســنگریزه )تصویر 2( نیز حاکی از آن اســت که مقیاس مذکور از یک عامل تشکیل 
شده است.

تصوير٢.   نمودار سنگریزه برای مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم                                                                                                                                    

بحث
بررســی ثبات درونی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم نشــان داد که مقدار آلفای 
کرونباخ مقیاس بالاســت )0/92(. همچنین این پژوهش نشــان داد بین تک تک گویه ها 
و کل مقیاس، همبســتگی بالایی وجود دارد و بــرای افزایش پایایی، نیاز به حذف هیچ 
گویه ای از مقیاس نیست. شان- موران و بار )2004( در پژوهش اولیه شان برای ساخت 
مقیــاس بــاور کارآمدی جمعی معلم، مقــدار آلفای کرونباخ مقیاس مذکــور را 0/97 به 
دست آوردند. در پژوهش چانگ و همکاران )2010(، مقدار آلفای کرونباخ مقیاس باور 
کارآمدی جمعی معلم در نمونه ای از معلمان سنگاپور، 0/95 به دست آمد. نتیجة پژوهش 
حاضر نشــان می دهد كه مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم در ایران نیز، همانند ســایر 
جوامع و فرهنگ های مختلف، از ثبات درونی بالایی برخوردار است و این یافته با نتایج 
به دست آمده از پژوهش  شان- موران و بار )2004( و چانگ و همکاران )2010(، همخوان 
است. در توضیح این یافته باید گفت بالا بودن آلفای کرونباخ می تواند یا ناشی از تعداد 
زیاد سؤالات و یا همبستگی زیاد سؤالات با همدیگر باشد )سیف، 1388(. ازآنجایی که 
تعداد سؤالات مقیاس زیاد نیست )12 گویه( به نظر می رسد همبستگی سؤالات با یکدیگر 

بالا باشد.
در بررســی روایی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم، پژوهش حاضر با به کارگیری 
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تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه های اصلی مشخص ســاخت كه مقیاس مذکور 
ســاختاری یک عاملی دارد؛ ایــن یافته برخلاف نتایج پژوهش های شــان-موران و بار 
)2004(، اســکِکتر و شان- موران )2006(، کلاسن )2010(، چانگ و همکاران )2010( 
و نیز کلاســن و همکاران )2010( اســت که همگی ساختاری دو عاملی را برای مقیاس 
مذکور برشمرده اند. در توضیح مغایرت ساختار عاملی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم 
در پژوهش هــای مذکــور با پژوهش حاضر باید به چند نکته توجه نمود. نخســت آنکه 
پژوهش های کلاسن )2010(، چانگ و همکاران )2010( و نیز کلاسن و همکاران )2010( 
همگی با استفاده از تحلیل عاملی تأییدی به ساختار دو عاملی برای مقیاس دست یافته اند، 
از این رو معلوم نیســت که با انجام تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه های اصلی و 
چرخش واریماکس ـ روشــی که ســازندگان مقیاس مورد استفاده قرار داده اند- بتوان به 
یک ساختار دو عاملی دست پیدا کرد. از طرف دیگر در پژوهش اسکِکتر و شان- موران 
)2006(، 59/35 درصد واریانس توســط عامل اول و فقط 8/75 درصد واریانس توسط 

عامل دوم تبیین می شود. از این رو سهم عامل دوم در تبیین واریانس بسیار پایین است.
مسئلة دیگر آن است که جوهر و بدراساوی 19 )2008( معتقدند خودکارآمدی معلم -و 
به تبع آن خودکارآمدی جمعی معلم- سازه ای غربی است. به باور آنان، وجود تفاوت های 
زیاد بین آموزش وپرورش کشورهای توسعه یافتة غربی با کشورهای درحال توسعة آسیایی، 
مقتضیات و شــرایط خاصی را برای معلمان هر یک از این کشــورها پدید می آورد که 
می تواند بر ســاختار عاملی مقیاس های خودکارآمدی معلم در کشورهای توسعه یافته با 
کشورهای درحال توسعه اثرگذار باشد. هو و هاو20 )2004، به نقل از کلاسن و همکاران، 
2009( نیز معتقدند »در گسترة کشورهای مختلف جهان، وظایف و شرایط تدریس به طور 
قابل ملاحظه ای در تغییر است؛ این تغییر در اَعمال و محیط های تدریس ممکن است بر 
باورهای معلمان در خصوص نقش ها و مسئولیت هایشــان برای تدریس اثرگذار باشد؛ 
)ص. 68(. از این رو شــاید تفاوت ساختار عاملی این مقیاس در کشورهای توسعه یافته 
و ایران، احتمالًا به واســطة تفاوت نظام های آموزش وپرورش این کشورها و ایران باشد. 
لازم به ذکر است تنها پژوهشی که در خصوص اعتباریابی مقیاس باور کارآمدی معلم در 
خاورمیانه انجام شــده است پژوهش اسکِکتر و شان- موران )2006( است که در بافت 
چند فرهنگی معلمان فلسطین اشغالی انجام شده است. به دلیل غربی بودن بافت فرهنگی 
ایــن مناطق، نمی توان جامعة پژوهش مذکور را به عنوان بافت معلمان خاورمیانه در نظر 

گرفت.
نکتة دیگری که اهمیت دارد این است که به نظر می رسد ساختار مدارس ابتدایی، از 
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لحاظ اهمیت برقراری انضباط، با مدارس راهنمایی و متوسطه متفاوت است، به گونه ای که 
مسائلی مانند سرکشی دانش آموزان در مدرسه و توانایی مدرسه در کنترل این دانش آموزان 
ـ گویه هــای مربوط بــه مؤلفة انضباط دانش آموزـ در بین معلمــان دوره های راهنمایی و 
دبیرستان، نسبت به دورة ابتدایی، بیشتر احساس می شود. بنابراین احتمال دارد که معلمان 
راهنمایی و دبیرســتان، مؤلفة انضباط دانش آموز را عاملی اساسی برای کارآمدی جمعی 
مدرســه به حســاب آورند و گویه های انضباط در مقیاس برای این معلمان برجسته تر و 
مهم تر به نظر برســد ـ و در نهایت مقیاس، دو مؤلفه ای شــود ـ درحالی که برای معلمان 
ابتدایی این گونه نباشــد. لازم به ذکر اســت که به جز پژوهش اســکِکتر و شان ـ موران 
)2006(، سایر پژوهش های دو مؤلفه ای ذکر شده، در بافت دوره های راهنمایی و دبیرستان 

انجام شده اند.
از مجموع مباحث فوق الذکر می توان استنباط نمود که مقیاس باور کارآمدی جمعی 
معلم در بین معلمان کشورمان احتمالًا ساختاری یک عاملی دارد و شاید بتوان این عامل 

به دست آمده را »وظایف مدرسه« و یا »شایستگی مدرسه« نامید.
نتایج این پژوهش در مورد معلمان دورة ابتدایی به دست آمده است. به دلیل شرایط 
نســبتاً متفاوت معلمان در دورة ابتدایی با معلمــان دوره های تحصیلی بالاتر )خصوصاً 
دبیرســتان(، توصیه می شــود اعتباریابی مقیاس در مورد معلمان این دوره ها نیز صورت 
پذیرد. علاوه بر این، با توجه به اهمیت بررســی روایــی همزمان مقیاس باور کارآمدی 
جمعی معلم، ضروری است همبستگی آن با مقیاس کارآمدی جمعی معلمان )طراحی شده 
توسط گدارد و همکاران، 2000( نیز مورد پژوهش قرار گیرد. در خصوص بررسی ساختار 
عاملی ایــن مقیاس باید گفت ازآنجایی که محققــان در پژوهش حاضر همانند محققان 
سازندة مقیاس، با استفاده از تحلیل عاملی اکتشافی به بررسی روایی عاملی مقیاس باور 
کارآمدی جمعی معلم پرداخته اند، توصیه می شود با استفاده از تحلیل عاملی تأکیدی نیز، 
ساختار عاملی مقیاس مورد بررسی قرار گیرد. در پایان باید گفت پژوهش های مختلف، 
اندازه گیری خودکارآمدی جمعی معلم را با ســنجش میانگین باورهای هر یک از اعضا 
در خصوص توانایی کل گروه و آن هم با اســتفاده از پرســش نامه، انجام داده اند )روش 
دوم معرفی شده در مقاله برای سنجش باورهای کارآمدی جمعی معلم(. برای اطمینان از 
اندازه گیری باورهای خودکارآمدی جمعی، به محققان توصیه می شــود علاوه بر میانگین 
باورهای هر یک از اعضا در خصوص توانایی گروه، به روش کیفی میزان توافق ســایر 
معلمــان در مورد این ارزیابی هــا را نیز در نظر گیرند )روش چهارم معرفی شــده برای 

سنجش باورهای کارآمدی جمعی معلم(.
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پیوست: مقیاس باور كارآمدی جمعی معلم
How much can teachers in your school do to produce meaningful student learning?
How much can your school do to get students to believe they can do well in schoolwork?
To what extent can teachers in your school make expectations clear about appropriate student behavior?
To what extent can school personnel in your school establish rules and procedures that facilitate learning?
How much can teachers in your school do to help student's master complex content?
How much can teachers in your school do to promote deep understanding of academic concepts?
How well can teachers in your school respond to defiant students?
How much can school personnel in your school do to control disruptive behavior?
How much can teachers in your school do to help students think critically?
How well can adults in your school get students to follow school rules?
How much can your school do to foster student creativity?
How much can your school do to help students feel safe while they are at school?

پینوشتها.....................................................................................
1. collective teacher efficacy
2.  Alavi & McCormick
3. Derrington & Angelle
4. Goddard,  Hoy & Woolfolk Hoy
5. Bandura
6. personal teacher efficacy
7. Ware & Kitsantas
8. neglected construct
9. Klassen, Usher & Bong 
10. organizational agency
11.Stephanou, Gkavras & Doulkeridou

12.  Tschannen-Moran & Barr
13. Holanda Ramos, Costa e Silva, Ramos Pontes, 

Fernandez & Furtado Nina
14. Chong, Huan, Klassen, Wong  & Kates
15. Whiteoak
16. Gibson
17. Ross, Hogaboam & Gray
18. Schechter
19. Johar & Badrasawi
20. Ho & Hau
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چكیده:

 این مطالعه با هدفِ یافتن نقش عوامل سطح دانش آموزی و سطح كادر مدرسه بر دستاورد تحصیلی انجام 
گرفته است. جامعة پژوهشی شامل تمامی هنرجویان، مدیران، معاونان آموزشی و فنی، و مشاوران تحصیلی 
در ســال تحصیلی 139٢ بود. از بین نواحی پنج گانة شهر تهران 10 منطقه و از هر منطقه ٢ هنرستان، و در 
مجموع 906 دانش آموز پایه ســوم از 19 هنرستان و 39 كلاس به روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای 
انتخاب شــدند. همچنین 59 نفر از كادر همان هنرســتان ها در نمونه حضور داشــتند. داده ها از طریق 
پرسش نامه های استاندارد انگیزش  تحصیلی AMS و درگیری  تحصیلی MSLQ؛ و پرسش نامه های پژوهشگر 
ساختة یادگیری  به كمک همسالان و كیفیت  آموزشی هنرجویان و كادر مدرسه، همراه با مشاهده، اسناد و 
مدارک موجود در هنرستان ها جمع آوری شد. روایی پرسش نامه ها از طریق روایی محتوا و سازه و پایایی با 
آلفای كرانباخ به دست آمد. دستاورد تحصیلی نیز از طریق میانگین 3 نمره محاسبه شد. برای پردازش داده ها 

از روش های آمار توصیفی، ماتریس همبستگی و تحلیل دوسطحی استفاده شد.
اینک یافته ها نشان می دهد كه در سطح مدرسه؛ متوسط دستاورد تحصیلی هنرجویان هنرستان های 
مختلف به طور معناداری با هم تفاوت دارد و 6/31 درصد از واریانس دستاورد تحصیلی در سطح دانش آموز و 
1٢/05درصد از واریانس در سطح كادر مدرسه تبیین می شود. در مجموع، 18/81 درصد از واریانس دستاورد 
تحصیلی را عوامل مربوط به ســطح مدرسه تبیین می كند. یافته های این پژوهش اهمیت سطح مدرسه را 
به عنوان ســطح بالاتر بر اثرگذاری بر متغیرهای مورد بررسی به عنوان پیش بینی كننده دستاورد تحصیلی 

دانش آموزان نشان می دهد.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 94/4/28 ï تاریخ شروع بررسی: 93/10/28  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/8/2٦ 

mahmousavi81@yahoo.com .....................................................................................................استادیار دانشگاه آزاد اسلامی واحد اسلامشهر *
** استاد دانشکده علوم انسانی و اجتماعی دانشگاه آزاد اسلامی، واحد علوم تحقیقات تهران

*** دانشیار دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی دانشگاه الزهرا
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مقدمه
یكی از تدابیر لازم برای بهینه ســازی آموزش پرداختن به مسائل و عوامل مؤثر بر رشد و دستاورد 
تحصیلی1 دانش آموزان اســت. شــناخت این عوامل و تعیین سهم و نیز مشــارکت هر عامل در فرایند 
آموزش لازم است )پورکی،1970؛ به نقل از کاتسولیس2 و کمبل3، 2001(. زیرا در ارتباط با ویژگی های 
آموزشــگاهی و اجتماعی افراد و اســتفادة مطلوب از آن ها کمک شــایانی به بهبود وضعیت تحصیلی 
دانش آموزان می کند و زمینه ســاز موفقیت های قابل توجه آن ها در فرآیند آموزش و یادگیری و مهم تر از 
همه، اســتمرار یادگیری می شود. دستاورد تحصیلی دانش آموزان می تواند تحت تأثیر متغیرهای متفاوتی 

قرار گیرد.
انگیــزش  تحصیلــی4 یک جنبة مهم از آموزش و یادگیری اســت و به تمایــلات، نیازها و عواملی 
گفتــه می شــود که باعث حضور یک فرد در محیط های آموزشــی و کســب مــدرک تحصیلی می گردد 
)کلارک و شــروت5، 2010(. نظریه هــای گوناگونی در زمینة انگیزش ارائه شــده كه از آن جمله نظریة 
»خودتعیین گری6«  دسی و ریان7 )1985( است. خودتعیین گری یک نظریة انگیزشی است که به صورت 
نظامدار، نیازهای پویشی، انگیزشی، عاطفی و بهزیستی انسان را در بافت ضروری و بلاواسطة اجتماع، 
توضیح و تبیین می کند )چن و یانگ8، 2010(. خودتعیین گری فرض می کند که در انسان تمایل ذاتی و 
درونی برای رفتار و یادگیری وجود دارد که یا توسط محیط پیرامون تشویق و حمایت می شود و یا بر 

اثر بی توجهی تضعیف می گردد )دسی و ریان، 2001(.
عامل تأثیرگذار دیگر همیاری دانش آموزان در این امر با یکدیگر است )سانتراک9، 2008(، یادگیری 
به  کمک همسالان10 اشاره به تحصیل دانش ها و مهارت ها از طریق کمک های فعال و پشتیبانی همسالان 
دارد )تاپینــگ و احلــی11، 2001(. این مفهوم به خصــوص یکی از مفاهیم عمده در نظریة ســازاگری 
اجتماعی12 اســت که با تأکید بر زمینه های اجتماعی یادگیری و اینکه دانش در تعامل آموخته می شــود 
)بریسون و دوروال13، 2002 به نقل از سانتراک، 2008( بر نقش بافت و اجتماع بر یادگیری تأکید می کند.

یادگیری به کمک همسالان تا حد زیادی دانش آموزمحور است )پترسن14، 2013(. در این پژوهش، 
یادگیری به کمک همسالان با هدف رشد دادن روابط و توانائی های دانش آموزان از طریق روابط متقابل 
همســالان و بحث میان آنان، دلبستگی همسالان15 به یكدیگر  و احساس تعلق16 به آن ها گروه همسال 
خود و نیز آموزش همتایان17 )تدریس خصوصی دانش آموز به دانش آموز(، و کمک طلبی از یکدیگر در 
نظر گرفته شــد. بر روی یادگیری به کمک همســالان، به عنوان یک سازة مهم در سازگاری، در ایران کار 
نشده است و تأثیر آن و مؤلفه های مهم ایجاد آن در محیط های آموزشی با توجه به فرهنگ بومی ما بر 

دستاورد تحصیلی در نظر گرفته نشده است.
در ســال های اخیر، مفهوم درگیری  تحصیلی18 از سوی پژوهشگران مختلف به کار برده شده است. 
این مفهوم به کیفیت تلاشــی اشــاره دارد که دانش آموزان صرف فعالیت های هدفمند آموزشــی خود 
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می کنند تا به صورت مســتقیم در دســت یابی به نتایج مطلوب نقش داشته باشــند )ریچاردسون، لانگ 
و وودلی19، 2003 به نقل از رســتگار، حجازی، لواســانی و جهرمی، 1388(. پژوهش ها نشــان داده اند 
دانش آموزانی که در ســطوح بالایی از درگیری  تحصیلی هستند بیشتر به دنبال یادگیری اند و از یادگیری 
بیشتر بهره می برند )دنین20، 2010(. تعاریف و مدل های مختلفی از درگیری  تحصیلی ارائه شده است. 
یکی از آن ها مدل، لین برینک و پینتریچ21 )2003( اســت. در این مدل درگیری  تحصیلی دارای سه بعد 

درگیری  رفتاری22، درگیری  شناختی23 و درگیری انگیزشی24 است.
نتایج برخی پژوهش ها حکایت از رابطة مثبت ابعاد درگیری از جمله تلاش )دوبی رات و مارین25 
2005(، و راهبردهای عمیق و فراشناختی )گرین، میلر، گروسون، دیوک و آکی26 2004؛ گرین، مارتین و 

مارش27، 2007( با دستاورد تحصیلی دارند )یانگ، 2001(.
کیفیت آموزشــی28 به معنی توانایی تولید نتایج با کیفیت در شناخت، مهارت و هدف است؛ بنابراین 
توجه و بررسی کیفیت  آموزشی یکی از اصول اساسی آموزش وپرورش است. رویکرد سیستمی، یکی 
از جامع ترین شیوه ها برای بررسی این متغیر است، از نگاه رویکرد سیستمی مدرسه سیستم منسجمی از 
ساختارها و وظایف مرتبط به هم است که باید برای درک فرایندهای درونی آن به تعامل پویای همه زیر 
نظام ها توجه شود. در این رویکرد بر شاخص های ورودی29، فرآیندی و شاخص های خروجی30 برای 
کیفیت  آموزشی تأکید دارد، چرا که ورود به مراحل اجرایی بررسی کیفیت، بدون توجه کافی به استفاده 
از چارچوب و روند مناســب، می تواند دســت کم به اندازة نپرداختن به آن تأثیر ســوء بر جای گذارد. 
لین تیان یو31 )1997( کیفیت آموزشــی را، به طور عام، ســطح مورد نظری می داند که در بین عموم مردم 
شناخته شده و مورد انتظار است؛ به طور خاص نیز، کیفیت  آموزشی شامل سیاست ها، مقررات، دولت 

و نظام، اهداف آموزشی، محتوای آموزشی، فرآیند آموزش و نتایج آن است )به نقل از لی32، 2010(.
 لــی )2010( در پژوهشــی، بر اثرات مثبت قابل توجه کیفیت  آموزشــی بر دســت یابی به موفقیت 
دانش آمــوزان دســت یافــت، پژوهش های دیگری نیز نشــان داده انــد عواملی مثل امکانات مدرســه 
)گاتفردســون، گاتفردسون، پاینه و گاتفردســون33، 2005(، بافت و جوّ مدرسه )ویلکینسون، یانگ، نانو 
و ویلهلــم34، 2004؛ واتــرز، کــروس و رانی انــس35، 2009(، تعداد دانش آموزان در مدرســه و کلاس 
)گاتفردسون و همکاران، 2005؛ لیلجبرگ، فرایدنتفلد، کلوند، فرتس و برت36، 2010(، که جزو مؤلفه های 

کیفیت  آموزشی هستند با دستاورد تحصیلی رابطه دارند.
در این میان اعضا و کادر مدرســه را، به عنوان اثرگذاران بر کیفیت  آموزشی در سطح دانش آموزی، 
نمی توان و نباید نادیده گرفت، چرا که آنان از عناصر اساســی برای کارآمدی هر نظام آموزشــی تلقی 
می گردند. در واقع، در مدارس است كه بخش عمده ای از فرایند اجتماعی شدن دانش آموزان و یادگیری 
آنان امکان پذیر می شود. بنابراین هرگونه سرمایه گذاری بر نهاد آموزش وپرورش و اعضای آن در جهت 
بهبود کیفیت آموزش وپرورش تضمین کنندة پیشــرفت کشــور اســت )لی،2010؛ صالحی، زین آبادی و 
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کیامنش، 1386(. به رغم اهمیت کیفیت  آموزشــی و تأکید زیاد بر آن در محافل آموزشــی، متأســفانه در 
ایران، پژوهش های اندکی در ارتباط با کیفیت  آموزشی مرتبط با آموزش وپرورش، به خصوص در مورد 
هنرســتان ها وجــود دارد و پژوهش هایی که در این زمینه موجود اســت اغلــب در مورد آموزش عالی 
اســت )حســینی کاظمی نژاد،1380؛ آقایی، 1378؛ قورچیان، 1373(. بیشتر پژوهش هایی که در آن ها از 
کیفیت  آموزشــی حرفی به میان آمده اســت تنها به کیفیت تدریس اساتید پرداخته اند )سلیمانی مطلق، 
1385( و كمتر به بررســی کیفیت  آموزشــی به عنوان مجموعه ای از شــاخص های ورودی، فرآیندی و 
خروجی براساس رویکرد سیستمی پرداخته شده است )به نقل از صالحی و همکاران، 1386؛ 1388(. 
نمونه این پژوهش از هنرســتان های فنی وحرفه ای انتخاب شد. دلیل این انتخاب روبه رشد و گسترش 
بودن این نظام آموزشــی طی ســال های اخیر اســت و پیامدهایی که تاکنون به دنبال خود داشته است. 
آموزش فنی وحرفه ای در مقایســه با آموزش عمومی بســیار گران و پرهزینه  است )ساخاروپولوس37، 
1987؛ تســانگ38، 1997، خالدی، 1387( و ظواهر امر نشــان می دهد این نظام در برخی کشورها و نیز 
در ایران نتوانســته است به شــکل مطلوبی اهداف عالی را که براساس آن بنیان نهاده شده است تحقق 
بخشد )لینچ39، 2000؛ گوست40،2002؛ بیلت41،2004؛ صالحی و همکاران، 1386؛ به نقل از صالحی و 

همکاران، 1388(.
متغیرهای مورد بررسی در این پژوهش، همانند اکثر موضوع ها و متغیرهای مورد بررسی در آموزش 
و یادگیری ماهیتی چندســطحی دارند؛ در واقع، اگر چه متغیرهای دانش آموزی هســتند اما تحت تأثیر 
عوامل بافتی آموزشی قرار می گیرند که به نظر می رسد سطوح بالاتر شرایط را برای عملکرد در سطوح 
پایین تر فراهم می ســازد. روش های مدل یابی چندســطحی تصویر آماری دقیق تری از موضوع را نشان 
می دهــد زیرا با اســتفاده از این روش ها می توان زمینة دانش آموزی )ســطح فــردی( و زمینة اجتماعی 
)سطح مدرسه( را بررسی نمود؛ لذا در این پژوهش با بررسی چندسطحی متغیرها علاوه بر تعیین میزان 
تبیین واریانس متغیر ملاک توســط متغیر پیش بین به بررســی ســهم عوامل در سطوح مختلف پرداخته 
شده و روابط بین دستاورد تحصیلی و متغیرهای انگیزش  تحصیلی، درگیری  تحصیلی، کیفیت آموزشی 
و یادگیری به  کمک همسالان در سطح اول )دانش آموز( و متغیرهای جنس و کیفیت  آموزشی در سطح 

دوم )کادر مدرسه( مورد بررسی قرار گرفته است.

روشپژوهش
 )HLM( روش پژوهش حاضر همبســتگی است که سهم هر ســطح با روش رگرسیون دو سطحی
محاسبه شــده است. تجزیه وتحلیل چندسطحی42 جهت پژوهش هایی به کار می رود که در آن دو یا سه 
سطح مختلف در ایجاد یک مشکل و یا یک پدیده دخالت دارند. این تأثیر به این صورت است که یک 
عامل یا علت از سطح بالاتر به عنوان متغیر تعدیل کننده در رابطه اثرگذاری دو متغیر مستقل و وابسته در 
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سطح پایین تر اثر گذاشته و موجب تشدید یا تضعیف این رابطه می شود )سبحانی فرد و اخوان خرازیان، 
.)1391

 جامعه این پژوهش شامل تمامی دانش آموزان و عوامل اجرایی هنرستان های فنی وحرفه ای شهر تهران 
در سال تحصیلی 92-1391 بود. نمونه این پژوهش از هنرستان های دولتی عادی انتخاب شد. با استفاده 
از روش نمونه گیری خوشــه ای چندمرحله ای ابتدا شــهر تهران به 5 خوشه جغرافیایی شمال، جنوب، 
مرکز، غرب و شــرق براساس تقســیم بندی مناطق از نظر آموزش وپرورش تقسیم گردید، سپس از بین 
مناطق نوزده گانه شهر تهران از هر منطقه جغرافیایی 2 منطقة آموزشی به تصادف تعیین شد؛ و به دنبال 
آن از هر منطقه 2 هنرستان دولتی به تصادف انتخاب گردید. در پایان از بین دانش آموزان پایه سوم هر 
هنرســتان به تصادف 2 کلاس انتخاب و در مجموع 979 نفر )519 دختر و 460 پسر(، در 19 هنرستان 
)10 هنرســتان دخترانه و 9 هنرســتان پسرانه( و 39 کلاس به پرسش نامه های بخش دانش آموزی پاسخ 
دادند. پس از حذف پرســش نامه های ناقص، داده های 906 دانش آموز )447 دختر و 459 پســر( مورد 

بررسی قرار گرفت.
هــر، بلــک، بابین و آندرســون43، )2009(؛ حداقل حجــم نمونه 500 را بــرای مدل هایی با تعداد 
ســازه های زیاد، که برخی از آن ها میزان همبســتگی پایینی دارند، مناســب می داند. همچنین در تحلیل 
خطی چندسطحی که از روش برآورد پیشینه احتمال استفاده می شود، حجم نمونه در سطح اول زیاد و 

در سطح دوم محدودتر از سطح اول است )ماس و هاکس44، 2004(
در ســطح مدرسه، نمونه متشــکل از 59 نفر از مدیران، معاونان آموزشــی، معاونان فنی، مشاوران 
تحصیلی مدارس و دانش آموزان سطح یک بودند. گردآوری اطلاعات و داده ها از این سطح نمونه هم 

از طریق پرسش نامه صورت گرفت.

روشگردآوریاطلاعاتودادهها
 برای گردآوری داده ها از پرســش نامه، مشاهده، اسناد و مدارک موجود در هنرستان ها استفاده شد. 
در تأمین روایی45 پرسش نامه ها، از روایی محتوا46 و روایی سازه47 )تحلیل عامل اکتشافی48( استفاده شد 

و برای برآورد پایایی49، روش همسانی درونی )آلفای کرونباخ( به كار گرفته شد.
 مقیــاس انگیزش  تحصیلی »AMS« والرند و همکاران )1992(، دلایل ادامة تحصیل دانش آموزان 
را مورد ســنجش قرار می دهد و شامل سه بعد »انگیزش  درونی«، »انگیزش  بیرونی« و »بی انگیزشی« 
اســت. این آزمون یک ابزار خودگزارشــی بــا 28 گویه، در مقیاس لیکرت 7 درجــه ای )از اصلًا=1 تا 
کاملًا=7( اســت، والرند و همکاران، ضرایب آلفای کرونباخ را بین 0/83 تا 0/87 گزارش کرده اند. در 
این پژوهش آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس های ذکر شده به ترتیب 0/90، 0/92 و 0/79 به دست آمد.
 دســتاورد تحصیلی دانش آموزان از طریق میانگین های الف؛ معدل کل سال قبل دانش آموزان ب؛ 
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معدل نمره های آنان در 3 درس اصلی تخصصی، و ج؛ معدل نمره های کار عملی دانش آموزان در همان 
درس ها که توســط معلمان آن درس ها به دستاوردهای عملی دانش آموزان داده شد، به دست آمد. دلیل 
انتخاب نیم سال دوم این است که آزمون های نهایی و سراسری مدارس در این نیم سال برگزار می شود. 
دلیل به کارگیری سه دسته نمره این است که تأثیر تمامی نمرات بر دستاورد تحصیلی در نظر گرفته شود، 
اعــم از میانگین درس های اصلی تخصصی و درس های عملی که در مدارس فنی وحرفه ای نســبت به 

مدارس نظری بیشتر مورد توجه است و زمان زیادی از وقت کلاس به آن ها اختصاص دارد.
 پرسش نامة درگیری  تحصیلی در ابعاد عاطفی، شناختی و رفتاری: برای اندازه گیری این ابعاد سه گانه، 
از پرســش نامة »MSLQ« پینتریچ و دیگروت )1994( اســتفاده شد. سؤال های این سه خرده مقیاس بر 
روی یک طیف لیکرت 7 درجه ای نمره گذاری شدند. پینتریچ و دیگروت )1994( همسانی درونی این 
پرســش نامه را با اســتفاده از ضریب آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس ها به ترتیب 0/90، 0/72 و 0/69 
گــزارش کرده انــد. در پژوهش حاضر آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس های ذکر شــده به ترتیب 0/87، 

0/74 و 0/77 به دست آمد.
پرسش نامة کیفیت آموزشی: این پرسش نامه به سه بخش، با توجه به شیوة پاسخدهی آن ها، تقسیم و 
براساس مقیاس 5 درجه ای لیکرت نمره گذاری شد. در این پرسش نامه آن دسته از شاخص های ورودی، 
فرآیندی و خروجی کیفیت  آموزشــی که دانش آموزان توانایی پاســخگویی به آن ها را دارند ســنجش 
شد. در پژوهش حاضر آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس های ویژگی های رفتار حرفه ای معلمان 0/91، 
امکانات و برنامه های آموزشی 0/89، استعداد کلی و رغبت سنجی 0/56 و شاخص های خروجی 0/75 

محاسبه گردید. همچنین روایی محتوایی برای این پرسش نامه CVR=0/60 به دست آمد.
 پرســش نامة یادگیری به کمک همسالان: از پرسش نامه ای 25 پرسشی و پژوهشگر ساخته استفاده 
و براساس مقیاس 5 درجه ای لیکرت طراحی شد. در ساخت آن نیز بر هر سه بعد شناختی، عاطفی و 
رفتاری توجه گردید. روایی محتوایی این پرســش نامه CVR=/073 به دســت آمد. آلفای کرونباخ برای 
خرده مقیاس های آموزش به کمک همســالان 0/87، ارتباط با همسالان، 0/78 و احساس تعلق به گروه 

همسال 0/67 محاسبه شد.
 از پرســش نامه ای 40 پرسشــی، عباراتی برای بررســی خرده مقیاس هایی چون ویژگی های معلم، 
رضایت شغلی، تعامل با همکاران، امکانات و فضای آموزشی و شاخص های خروجی دانش آموختگان 
از نظــر کادر مدرســه، به عنــوان عوامل تأثیرگذار در ســطح مدیران )ســطح دوم( بر کیفیت  آموزشــی 
دانش آموزان گنجانده شــد. پاسخ های این پرسش نامه براساس مقیاس لیکرت از یک )خیلی کم(، تا 5 
)خیلی زیاد(، تنظیم شــده است. روایی محتوایی این پرسشنامه CVR=0/60 محاسبه شد. برای برآورد 
پایایی پرسش نامه مذکور، از روش آلفای کرونباخ استفاده شد؛ که میزان آن برای خرده مقیاس های ذکر 

شده به ترتیب معادل با؛ 0/73، 0/67، 0/71، 0/83 و 0/78 برآورد شد.
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روشتجزیهوتحلیلدادهها
در این پژوهش پس از تهیة ماتریس همبستگی50، از تحلیل چندسطحی51 استفاده شد. بدین منظور 
نرم افزارهای 52SPSS و روش آماری مدل ســازی خطی سلســله مراتبیHLM( 53( به کار گرفته شد و بر 

حسب ضرورت برای مدل پیشنهادی از روش های مختلف برازش استفاده شد.

یافتههایپژوهش
جدول1.  شاخص های توصیفی متغیرهای پژوهش                                                                                                                                        

كشیدگیكجیحداكثرحداقلانحرافمعیارمیانگینمتغیرسطح

هنرجو

0/611/50-38/255/8910/0050/00درگیری تحصیلی
0/16-30/775/9711/7550/250/19كیفیت آموزشی

0/5-0/33-27/364/938/0038/33یادگیری به كمك همسالان
0/19-0/34-41/9310/509/3333/65انگیزش تحصیلی
0/13-0/35-15/462/168/6520/00دستاورد تحصیلی

0/130/68-3/740/622/425/48كیفیت آموزشیكادر مدرسه

éپرســش1.آیا در مدل دو سطحی دانش آموز- مدرســه دستاورد تحصیلی هنرجویان در بین مدارس 
متفاوت است؟

تحلیل چندســطحی در ســطح مدرسه با مدل 
صفر یا غیرشــرطی شروع شــد. در این مدل هیچ 
متغیری در ســطح اول و دوم وارد مدل نمی شود. 
مدل غیرشــرطی اســاس و پایه ای برای محاسبه 
نســبت کاهش واریانس در مدل هــای بعدی قرار 
می گیرد. این مدل برآوردی از نسبت واریانس بین 
مدارس در دستاورد تحصیلی را فراهم می آورد که 
همان ضریب همبستگی بین مدارس )ICC( است.
تحلیل واریانس یک عاملی، با تأثیرات تصادفی، 
اطلاعات مفیدی را راجع به چگونگی تغییرات در 
پیامدهای نهفته در بین مدارس و اعتبار هر یک از 
میانگین نمونه مدارس را به صــورت برآوردی از 

میانگین جمعیت آن ارائه می دهد.

جدول2.  مدل غیرشــرطی یا مدل تحلیل واریانس اثرات 
تصادفی یك عاملی

پارامتر اثرات ثابت

٭٭ 13/50عرض از مبدأ

0/88انحراف استاندارد

t-ratio15/31

0/01سطح معناداری

                       اثرات تصادفی

11/54واریانس سطح مدرسه

5/76واریانس سطح دانش آموز

1048/68خی دو

14درجه آزادی

)ICC( 0/67همبستگی بین كلاس
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ضریب همبســتگی بین مدارس نشــان می دهد کــه: 0/67= )5/76 + 11/54( / )11/54(؛ یعنی 67 
درصد از واریانس دســتاورد تحصیلی توسط عوامل ســطح کادر مدرسه و 0/33 درصد توسط عوامل 
سطح دانش آموز تبیین می شود. فرضیه صفر در ارتباط با مدل غیرشرطی در سطح مدارس معنادار است 
می توان گفت متوســط دستاورد تحصیلی هنرجویان هنرســتان های مختلف به طور معناداری با فاصله 
اطمینــان 95 درصد با هم تفاوت دارد. تغییر در کلیه مدرســه ها ســبب گوناگونــی در مقدار نمونه های 
کلاس ها اســت. با این حال یک اندازه گیری کلی از اعتبار به وســیله میانگین برآورد متعلق به کلاس ها 
ارزیابی شــد. مقدار پایایی دســت آمده 0/98 نشــان می دهد که میانگین نمونه مورد نظر معتبر بوده و 

می تواند به عنوان شاخصی از میانگین های مدرسه های واقعی باشد.

éپرسش2. چه مقدار از واریانس دستاورد تحصیلی هنرجویان مربوط به عوامل سطح دانش آموز شامل 
درگیری  تحصیلی، کیفیت  آموزشی، یادگیری به کمک همسالان و انگیزش  تحصیلی است؟\

با مدل انکوای یک عاملی، با عرض از مبداء تصادفی با متغیرهای سطح دانش آموز، به این سئوال 
پاسخ داده می شود. از آنجا که هیچ فرض قبلی دربارة تفاوت بین مدرسه ها و متغیرهای پیش بین در این 
مطالعه وجود ندارد، بخش تصادفی از شیب ها وابسته نیست. به عبارت دیگر فقط عرض از مبدأ در کلیه 

مدرسه ها متفاوت است. نتایج مدل 1 در جدول 3 آورده شده است.

جدول3.   مدل عرض از مبدأ تصادفی تحلیل کواریانس یك راهه با متغیرهای ســطح دانش آموز و مدل میانگین ها به عنوان 
پیامدها با توجه به عوامل کادر مدرسه 

مدلمیانگینبهعنوانپیامدها مدلعرضازمبدأتصادفی
 سطح

معناداری
 انحراف
استاندارد b سطح معناداری  انحراف

استاندارد b اثرات ثابت

سطح 1
0/001 0/14 0/27 درگیری تحصیلی
0/002 0/23 0/74 كیفیت آموزشی
0/520 0/14 -0/09 یادگیری به كمك همسالان
0/015 0/09 0/11 انگیزش تحصیلی

سطح 2

0/80 1/54 0/39      جنس  

0/02 1/07 2/77   كیفیت آموزشی  
 سطح

معناداری خی دو درجه آزادی مؤلفه واریانس  سطح
معناداری خی دو

 درجه
آزادی مؤلفه  واریانس اثر تصادفی

0/001 3475/59 12 9/93 12/51 واریانس سطح مدرسه

0/06 0/002 1269/34 14 5/40  واریانس سطح
دانش آموز

0/63 ICC همبستگی بین مدارس 6/31 درصد واریانس تبیین شده سطح دانش آموز
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با اضافه شــدن عوامل پیش بین درگیری  تحصیلی، کیفیت  آموزشــی، یادگیری به کمک همسالان 
و انگیزش  تحصیلی در ســطح دانش آموز، مؤلفه های واریانس در هر دو ســطح دانش آموز و مدرسه 
کاهش یافته اســت. نســبت کاهش واریانس در ســطح دانش آموز 0/0631= )5/76( / )5/4- 5/76( 
اســت که نشان می دهد که 6/31 درصد از واریانس کل دستاورد تحصیلی در سطح دانش آموز توسط 
متغیرهای درگیری  تحصیلی، کیفیت  آموزشــی، یادگیری به کمک همسالان و انگیزش  تحصیلی تبیین 
می شود. به لحاظ نظری امکان دارد که عواملِ سطحِ دانش آموز، واریانس سطح مدرسه را تبیین کنند 

ولی بر عکس آن امکان ندارد. مدل 1 بیان کننده نسبت واریانس مدارس هم هست.
اثر درگیری  تحصیلی بر دســتاورد تحصیلی )β=0/27 ،p=/043( و اثر کیفیت  آموزشــی بر دستاورد 
تحصیلی )β=0/74 ،p=0/012(مثبت و معنادار اســت و نشــان می دهد که متغیرهای مذکور بر دستاورد 
 ،p=0/015( تحصیلی تأثیر داشــته اند. همچنین اثر یادگیری به کمک همســالان بر دســتاورد تحصیلی
β=0/11( منفی و غیرمعنادار است و اثر انگیزش  تحصیلی بر دستاورد تحصیلی )β=0/11 ،p=0/015( نیز 

مثبت و معناداراست.

éپرسش3. در مدل دو سطحی دانش آموزـ مدرسه چه مقدار از واریانس دستاورد تحصیلی مربوط به 
عوامل جنس و کیفیت  آموزشی کادر مدرسه است؟

 برای بررسی این مدل )مدل 2( متغیرهای کادر مدرسه، شامل جنس و کیفیت  آموزشی کادر مدرسه 
وارد مدل شدند و رابطه بین این متغیرها با دستاورد تحصیلی مورد بررسی قرار گرفت.

جدول 3 ارائه دهنده نتایج مدل 2 برای هنرجویان است. نسبت واریانس تبیین شده در مدل 2 در سطح 
کادر مدرســه 0/14 به دســت آمد. در واقع 14 درصد از واریانس دستاورد تحصیلی، به وسیله متغیرهای 
 ،p=0/800( جنس و کیفیت  آموزشــی در ســطح دوم تبیین می شــود. اثر جنس بر دســتاورد تحصیلی
 ،p=0/025( مثبــت اما غیرمعنادار اســت، اما اثر کیفیت  آموزشــی بر دســتاورد تحصیلــی )γ03=0/39

γ03=2/77( مثبت و معنادار است.
مدل کامل یا عرض از مبدأ و شیب ها به عنوان پیامد، برای بررسی دستاورد تحصیلی هنرجویان، همه 
عوامل سطح دانش آموز و کادر مدرسه به عنوان پیش بینی کننده وارد مدل شدند. نتایج مدل کامل )مدل3( 

در جدول 4 آورده شده است.
جدول 4 ارائه دهنده نتایج مدل کامل برای هنرجویان است. در مدل کامل 6/31 درصد از واریانس 
دســتاورد تحصیلی در ســطح دانش آموز و 12/05درصد از واریانس دستاورد تحصیلی در سطح مدیر 
و معاونان تبیین می شــود. در مجموع،18/81 درصد از واریانس دستاورد تحصیلی را عوامل مربوط به 
ســطح مدرسه )کادر مدرسه( تبیین می کنند. در مقایسة ضریب همبستگی بین کلاسی مدل کامل و مدل 
غیرشــرطی در هر ســطح مقدار این ضریب در سطح کادر مدرسه کاهش یافته است که این نشان دهنده 
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این اســت که پیش بینی کننده های سطح مدیر و معاونان )کادر مدرسه( تغییرپذیری بیشتری را نسبت به 
پیش بینی کننده های سطح دانش آموز تبیین می کنند.

جدول4.  مدل عرض از مبدأ و شیب ها به عنوان پیامد کادر مدرسه                                                                                                              

سطح معناداریT-ratioانحراف استانداردضرایباثرات تصادفی

14/182/835/000/001عرض از مبدأ

سطح1

0/280/141/970/049درگیری تحصیلی

0/740/233/130/002كیفیت آموزشی

0/640/517-0/090/14-یادگیری به كمك همسالان

0/110/091/140/015انگیزش تحصیلی

سطح2)مدیرومعاونان(

0/681/520/450/659جنس

3/021/142/650/021كیفیت آموزشی

تفاوتاستاندارداثراتتصادفی

τ00 10/153/1واریانس سطح مدرسه

0/125واریانس تبیین شده سطح مدرسه

σ2 5/402/32واریانس سطح دانش آموز

0/0631واریانس تبیین شده سطح دانش آموز

761/06خی 2

12درجة آزادی

0/001سطح معناداری

مجمــوع متغیرهای ســطح دانش آموز و 

كادر مدرسه

%18/81
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بحثونتیجهگیری
پرســش1.یافته های این پژوهش نشــان داد كه تفاوت قابل ملاحظه ای در میانگین 
دستاورد تحصیلی هنرجویان در هنرستان های مختلف وجود دارد و این شاهدی بر تأثیر 
مدرســه بر روی متغیرهای دانش آموزی اســت. براساس دیدگاه سازاگری در یک محیط 
آموزشــی )در این پژوهش هنرستان ها( برای بررسی مسائل یادگیری و عملکرد تحصیلی 
هنرجویان باید به ویژگی های فردی آن ها در کنار عوامل بافتی، محیطی و فرهنگی به عنوان 
جزئی از یک کلیت واحد توجه شــود تا از پدیدة مورد نظر اطلاعات کافی به دســت  آید. 
در این میان کادر هنرســتان به عنوان عناصر تسهیل کننده، برنامه ریز و سازمان دهنده مهم و 
تأثیرگذارند و خود تابع عوامل و شرایط گوناگونی قرار می گیرند. تأثیر محیط هنرستان و 

کادر هنرستان را در یادگیری هنرجویان نباید و نمی توان نادیده گرفت.
 نقــش و تأثیر مدرســه بر عملکرد تحصیلــی دانش آموزان برای ســال ها موضوعی 
چالش برانگیز بوده و پژوهش های بسیاری در زمینه تأثیر مدرسه بر عملکرد دانش آموزان 
انجام شده اســت )فولارتون، 2004؛ هووی، 2006؛ پارک و پارک، 2006 و چپت، 2008 
به نقل از نقش، 1392(. آگاهی از عوامل اثرگذار بر افزایش کیفیت  آموزشــی هنرستان ها 
می تواند در یادگیری هنرجویان و ارتقا و توانمند ساختن آن ها در سطوح بالاتر کمک کند، 
و ضمانت برخورداری از نظام آموزشــی ســالم و با بهره وری بالا را در این حوزه فراهم 

سازد.
پرســش2. این پرسش در پی آن اســت تا تبیین کند چه مقدار از واریانس دستاورد 
تحصیلی هنرجویان مربوط به عوامل انگیزش  تحصیلی، درگیری  تحصیلی، کیفیت  آموزشی 
و یادگیری به کمک همســالان ســطح دانش آموز اســت. نتایج نشــان داد که اثر درگیری 
 تحصیلی، کیفیت  آموزشی و انگیزش  تحصیلی بر دستاورد تحصیلی مثبت و معنادار است. 
این یافته ها به آن معناست که درصدی از واریانس دستاورد تحصیلی هنرجویان در سطح 
مدرســه توسط عوامل فردی خود هنرجو تبیین می شــود. همچنین اثر یادگیری به کمک 
همســالان بر دستاورد تحصیلی ســطح دانش آموزی در سطح مدرسه منفی و غیرمعنادار 

است.
وجــود رابطه بین انگیزش  تحصیلی و دســتاورد تحصیلی همســو بــا پژوهش های 
مک درمــوت، موردل، اســتولتزفاس،)2001، به نقــل از مورینــو54، 2010(، لی )2010(،  
گینزبــرگ بلوک، روهربــک، لویــن و فانتــوزو55 )2008(، وورمینگتــون، هیندرلونگ و 
آندرســون56، )2011(، آراپتامانیل57، )2011(، پاغنده )1391(، یوسفی، قاسمی و فیروزنیا 
)1388( اســت. همچنین اثر درگیری  تحصیلی با دســتاورد تحصیلی هنرجویان مثبت و 
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معنادار بود، و همســو با پژوهش های لی )2010(؛ آرپتامانیل )2011(؛ اســکینر و پیتزر58 
)2012(؛ دینین )2010(؛ و رســتگار و همکاران )1387( است. مک اینرنی )2005( اشاره 
دارد به دانش آموزانی که چون به فعالیت آموزشی خاصی بی علاقه اند خود را درگیر تکلیف 
نمی کنند و برای شان نیز ارزشی ندارد، اهداف شخصی شان بسیار کوچک است و برای بالا 
بردن عملکرد تحصیلی خود نیز تلاش نمی کنند. دلیل عدم درگیری دانش آموزان نداشتن 
انگیزه است که در عملکرد تحصیلی آنان ظاهر می شود. اما وقتی انگیزش  تحصیلی آن ها 
بالا باشــد برای غلبه بر مشــکلات یادگیری از مهارت هایی همچون پرســش از معلمان، 
والدین و هم کلاسی ها، تقاضای توضیح بیشتر درباره مسئله، گرفتن سرنخ ها و راه حل های 
مسئله استفاده می کنند. این دانش آموزان به صورت بسیار فعال از نظر فعالیت های کلاسی 
درگیر می شوند و مشکلات تحصیلی آنان کاهش می یابد )کارابنیگ59، 2003(. اشتیاق این 
دانش آموزان برای فعالیت های کلاسی و مشارکت در کلاس افزایش می یابد. محیط کلاسی 

را یک محیط امن برای یادگیری تصور می کنند.
همسالان نیز یکی از مؤلفه های بافت مدرسه است، پژوهش های زیادی از جمله؛ لی 
)2010(، گینزبرگ بلوک و همکاران)2012(، کپستیک و فلمینگ60 )2002(، هنینگ، وایدنر 
و مارتی61 )2008( از اثربخشی یادگیری به کمک همسالان بر دستاورد تحصیلی حمایت 
می کنند. اما ارتباط بین یادگیری به کمک همســالان و دستاورد تحصیلی در این پژوهش 
معنادار نبود. یافته ها نشــان می دهد که این راهبرد زیاد در مدارس فنی توسط هنرجویان 
به کار نمی رود. این یافته با مبانی نظری و پژوهش های زیربنای این پژوهش همسو نیست. 
شاید بتوان، در ریشه یابی علت این بخش از یافته پژوهشی ردپای عوامل فرهنگی و عوامل 
فردی و اجتماعی امروزی جامعه خود را یافت، و آن این است که فرهنگ آموزشی رایج 
در مدارس ما به رشد نمره محوری و روحیه رقابت طلبی کمک می کند، به طوری که فرهنگ 
شرقی و جمع گرای ما به سمت فردگرایی متمایل است و لذا دانش آموزان و معلمان ما زیاد 

از کارهای تیمی و گروهی استقبال نمی کنند.
وجود رابطه بین کیفیت  آموزشی و دستاورد تحصیلی با پژوهش های لی )2010(، لین 
شــین، 1997 و لین تیان یو، 1997 )به نقل از لی، 2010(، گاتفردسون و همکاران )2005(، 
ویلکینسون و همکاران )2004(، واترز و همکاران )2009(، لیلجبرگ و همکاران )2010(، 
صالحــی و همــکاران )1386، 1388( و خالــدی )1387( همسوســت. در این پژوهش 
براساس دیدگاه سیستمی به کیفیت  آموزشی نگریسته شد. استفاده از رویکردهای سیستمی 
در ارزشــیابی کیفیت  آموزشــی، می تواند ضمن کمک به داشتن شناخت جامع و دقیق از 
موقعیت موجود، از تبعات منفی، که از نگاه تک بعدی به عناصر ســازمان یا برنامه هدف 
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ناشی می شود، جلوگیری کرده و موجبات طرح برنامه های صحیح با نگاهی جامع به همة 
عناصر سازمانی و ارائه راهکارهای منسجم در بهبود کیفیت برای جامعه هدف را فراهم 

آورد.
پرسش3.پژوهــش به بررسی میزان واریانس دستاورد تحصیلی دانش آموزان توسط 
متغیرهای ســطح کادر مدرسه می پردازد. براســاس یافته ها جنسیت اعضا و کادر مدرسه 
تأثیری بر دستاورد تحصیلی هنرآموزان نداشته است که خود نشان دهندة عدم تفاوت بین 

کادر مدرسة زن و مرد بر تبیین واریانس دستاورد تحصیلی هنرجویان دارد.
رابطة بین کیفیت  آموزشی و دستاورد تحصیلی در سطح مدرسه )کادر مدرسه( معنادار 
بود. پژوهش هایی بر نقش تجارب آموزشــی و صلاحیت های حرفه ای معلمان در فضای 
یادگیری و کیفیت مدارس تأکید داشته اند )دارلینگ و هاموند62، 1998؛ گولدهابر و برور63، 
1997، لویس، پارســاد، کری، بارتفــای، فریس و اســمردون64، 1999 به نقل از صالحی 
و همــکاران، 1388(. از ایــن رو ضرورت دارد با اتخاذ تصمیم هــای صحیح به پرورش 

صلاحیت های حرفه ای کادر مدرسه اهتمام ورزید.
پین و همکاران )2003( نشــان دادند که روابط بین کارکنان آموزشــی و دانش آموزان 
و هماهنگــی آن ها در جلب توجه و موفقیت دانش آموزان اثرگذار اســت. مدیر و ســایر 
کادر مدرسه بخشی از درونداد هستند که می توانند نقطة قوت و یا ضعف در هنرستان ها 
باشــند. فعالیت های مدیر هنرستان در قالب برنامه ریزی، ســازماندهی، رهبری، کنترل و 
نظارت همه جانبه بر امور هنرستان، نقش مهمی بر ارتقای کیفیت هنرستان ها دارد )به نقل 
از رضایی شــریف، 1391(. هوی و میســکل65 )2005( مطرح می کنند كه توجه به نقش 
مدیر مدرســه، که هماهنگ کننده و تســهیل گر عملکرد بهینه در سایر عوامل و فرآیندهای 
مدرسه به شمار می آید، حساسیتی دو چندان دارد. برخی از مدیران به خصوص در مدارس 
فنی وحرفه ای که هزینه های آن چندین برابر مدارس نظری است و سرانه های دولتی به این 
مدارس نیز اندک است و جوابگوی نیازهای آن مدارس نیست، چنان درگیر مسائل مالی 
و اداری و جواب گویی به نامه های ارسالی و فرم های آماری هستند که می توان گفت وقت 
اندکی برای توجه به مسائل یادگیری دانش آموزان و کمک به حل مشکلات آنان دارند و 

طبعاً توجه اندکی هم به نیازها و خواسته های معلمان و کیفیت  آموزشی آن ها دارند.
مدارســی که در برنامه ریزی های آموزشی خود بر مقایســه، دسته بندی و رقابت بین 
دانش آموزان تأکید می کنند، شــانس اندکی را برای دانش آموزان خود فراهم می ســازند تا 
بتوانند با ســایر دانش آموزان همکاری کرده و تأثیرپذیری متقابل داشته باشند. در مقابل، 
مدارســی که بر مهارت های اجتماعی تأکید دارند فرصت هایی را برای تعامل و همکاری 
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در گروه همســالان به وجود می آورند. دانش آموزان در این مدارس طبق علایق و نیازها 
دسته بندی می شوند و موفقیت برحسب تلاش جمعی تعریف می شود و بر ارزش و علاقه 
به یادگیری تأکید می شــود. در این شــرایط دانش آموزان انگیزة بالایی دارند و برای خود 
اهداف چالش برانگیز در نظر می گیرند و به خاطر منافعی که نصیبشان می شود بر یادگیری 

اصرار می ورزند )مک اینرنی66، 2005(.
اظهارات دانش آموزان در پژوهش رضایی شریف )1391( نشان می دهد كه ایرادهای 
زیادی به مدارس، از جهت ارتباط کادر مدرسه با دانش آموزان، وارد است. دانش آموزان 
بر ضعف مهارت های ارتباطی کارکنان، قضاوت های نادرست مدیران و معاونان، تبعیض 
گذاشــتن بین دانش آموزان، تنبیه دانش آموزان، ســوگیری نسبت به دانش آموزان، بدقولی 
کارکنان و مجبور کردن دانش آموزان به شرکت در مراسم های خاص تأکید داشتند. به همین 
دلیل دلبستگی به کارکنان، در مقایسه با سایر مؤلفه های پیوند با مدرسه، کمترین مقدار را در 
میان دانش آموزان دارا است. این در حالی است که مقدار زمان مشارکت دانش آموزان در 
فعالیت های مدرسه به خصوص در فعالیت های گروهی با موفقیت های تحصیلی و درگیری 
 تحصیلی دانش آموزان رابطه مســتقیم دارد )ویلســون، 2004؛ پاینی و همکاران، 2003؛ 

پاتیستیچ و هوم، 1992 به نقل از رضایی شریف، 1391(.
بنابراین می توان گفت تخصص و مهارت کادر هنرســتان )مدیر، معاونین آموزشــی، 
معاونیــن فنی و مشــاوران( به عنوان عوامل درونــدادی؛ و نوع عملکــرد و فعالیت های 
آن ها )برنامه ریزی، مدیریت و ســازماندهی( به عنوان عوامل فرآیندی هرچه در وضعیت 
مناســب تری قرار داشته باشد می تواند بر دســتاورد تحصیلی هنرجویان اثر مطلوب تری 
داشته باشد. چرا که منطقی است، در هنرستان ها، بخشی از کیفیت بروندادهای مطلوب از 

کیفیت فرآیندهای حاکم بر آن ها تأثیر بپذیرد.
با مقایسة تأثیر متغیرهای مورد بررسی در این پژوهش بر دستاورد تحصیلی هنرجویان، 
نقش و تأثیر کادر مدرسه با 18/81 درصد بر تبیین واریانس دستاورد تحصیلی هنرجویان 
اثرگذارتر است، و سپس توانایی های شخصی خود هنرجویان از طریق این متغیرها دستاورد 
تحصیلی آن ها را تبیین می نماید. دســتیابی به این نتیجه پژوهشی تا حدود زیادی منطقی 
اســت. متغیرهایی مثل کیفیت  آموزشــی، درگیری  تحصیلی و یادگیری به کمک همسالان 
جزو متغیرهایی هستند که تحت تأثیر بافت، محیط و عوامل فرهنگی قرار می گیرد و باید در 
محیط های آموزشی ایجاد شوند یا به آن ها اجازه ظهور داده شود و آموزش هایی در جهت 
کاربست آن ها به هنرجویان داده شود نه این که هنرجو آن ها را با خود به این محیط بیاورد.

بنابراین، این کادر مدرسه هستند که می توانند با ایجاد شرایط مناسب، زمینه را برای 
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رشــد توانایی هــای موجود در هنرجویان خــود فراهم آورند. اما لازمة آن این اســت که 
خود چنین توانایی، تخصص و امکاناتی داشــته باشــند. براساس یافته های این پژوهش 
در هنرستان های ما، کادر مدرسه بر کاربست این متغیرها در کلاس ها و هنرستان ها تأکید 
ندارند بنابراین این عوامل اگر چه درصدی از واریانس دســتاورد تحصیلی هنرجویان را 
تبیین کرده اند اما چندان نتوانســته اند پیش بینی کننده ای قوی برای دســتاورد تحصیلی در 
هنرســتان های ما محسوب شوند. ذکر این نکته ضروری است كه اگرچه بیشتر یافته های 
این پژوهش در راستای مبانی نظری و پیشینه پژوهشی است، اما درصد کم تبیین واریانس 
دستاورد تحصیلی توسط متغیرهای مذکور به معنای کم اهمیت بودن متغیرهای این پژوهش 
در حوزه یادگیری نیســت، بلکه شواهد، بیشــتر بیانگر کم توجهی نظام آموزش وپرورش 

فنی وحرفه ای نسبت به این متغیرها در حوزة یادگیری و آموزش است.
 در پایان با وجود محدودیت های پژوهشی در ارتباط با نمونه گیری و کاربرد ابزارِ 
پژوهشیِ پرسش نامه ای، که تعمیم نتایج به دوره ها و رشته های دیگر را محدود می سازد، 
با توجه به یافته های به دست آمده به دست اندرکاران آموزش وپرورش پیشنهاد می شود به 
مدیران و کادر مدرسه ها توصیه کنند تا بر رشد و گسترش یادگیری به کمک همسالان و 
درگیری  تحصیلی و انگیزش  تحصیلی در مدارس خود با توجه به علایق و توانایی های 
تمامی دانش آموزان و متناســب با تفاوت های فردی آنان تأکید کنند. در این راســتا به 
معلمان آزادی و اختیار بیشتری داده شود تا کلاس خود را به شیوة مطلوب خود اداره 
کننــد؛ مثلًا از همتایان ماهرتر به عنوان همکار معلم اســتفاده نمایند. همچنین یادگیری 
مشــارکتی را تشــویق نمایند. با توجه به تأثیر کیفیت  آموزشی بر مؤلفه های آموزش و 
یادگیری، مسئولان و برنامه ریزان آموزش وپرورش در جهت ارتقاء کمی و کیفی عوامل 
مؤثر بر کیفیت  آموزشــی در تمام ابعاد دروندادها، فرآیندها و بروندادها توجه بیشتری 
مبذول دارند و در این توجه بر زیرساخت های کیفیت  آموزشی تأکید شود. متغیر کیفیت  
آموزشــی علی رغم اینکه مفهومی مصطلح و پرکاربرد در محیط های آموزشــی است و 
یافته هــای پژوهش حاضر نیز بر اثرگذاری آن بر مؤلفه های آموزشــی و یادگیری تأکید 
داشــته است، اما پژوهش های بومی اندکی به ویژه در سیستم آموزش وپرورش در مورد 
آن انجام گرفته اســت. توصیه می شــود در سطح کلان و خرد به پژوهش های بیشتر در 
این مورد به خصوص با تأکید بر رویکرد سیســتمی پرداخته شــود. از آنجا كه پژوهش 
حاضر چرایی روابط خاص بین دســتاورد تحصیلی و عوامل مختلف اثرگذار بر آن را 
تبیین نمی کند، انجام پژوهش های بیشتر برای فهم عمیق تر از دلایل این روابط توصیه 

می شود.
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چكیده:

هدف پژوهش حاضر تبیین »افت تحصیلی« براساس مستندات و دیدگاه اعضای شوراهای دبیران شهرستان 
ایذه است. با توجه به اینکه افت تحصیلی، سالانه هزینه های كلانی بر نظام آموزشی كشور تحمیل می كند، 
داشــتن نظری جامع در این زمینه برای ارائه به كارگزاران ضروری به نظر می رســد. جامعة آماری پژوهش 
صورت  جلسات شوراهای دبیران كلیة 56 واحد دبیرستان ها و هنرستان های دخترانه و پسرانة شهرستان 
ایذه است. برای گردآوری داده ها با استفاده از روش نمونه گیری هدفمند، ٢5 فقره از صورت جلسات به عنوان 
نمونة آماری انتخاب شد. هم چنین با 6 نفر دبیر، مدیر و معاون به عنوان آگاهان كلیدی مصاحبه به عمل آمد. 
پس از بررسی نوزده صورت جلســه از صورت جلسات مذكور اشباع نظری حاصل شد. اما به منظور حصول 
اطمینان، تمام صورت جلسات جامعة آماری مورد بررسی اجمالی قرار گرفت. نتایج تحلیل داده ها طی سه 
مرحله كدگذاری باز، محوری و انتخابی حاكی از 30 مقوله بود كه در قالب مدل پارادایمی شــامل: شرایط 
علّی؛ زمینه ای؛ مداخله ای؛ راهبردی و پیامدهاست كه دیدگاه شورای معلمان پیرامون پدیده افت تحصیلی 

را منعکس می سازد.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 94/4/20 ï تاریخ شروع بررسی: 93/7/27  ï تاریخ دریافت مقاله: 23/٦/93 
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مقدمه
 فرایند تعلیم و تربیت هرجامعه، در چارچوب دســتگاهی بــه نام آموزش و پرورش تحقق می یابد. 
یکی از بحث انگیز ترین مســائلی که معمولًا همة نظام های آموزشــی جهانی با آن دست به گریبان اند 
افت تحصیلی1 است که سالانه بخش قابل توجهی از بودجه، نیروی انسانی و امکانات را تلف می کند 
و اثرات ناخوشــایندی از نظر روحی  و روانی بر فراگیران وارد می نماید و مشکلات عدیده ای را نیز 
برای خانواده ها به وجود می آورد )آزادیکتا، 1391(. نظام آموزشــی کشــور ما نیز همانند بســیاری از 
کشــورهای در حال توسعه یا توسعه یافته با مســئلة افت تحصیلی رو به روست )قاسمی، حسن وند و 

ولی زاده، 1393(.
اگرچه برای تبیین مفهوم افت تحصیلی معمولًا از تعبیرهای شکســت و اتلاف تحصیلی استفاده 
می شــود، اما بیابانگرد )1390( اظهار می دارد که مفهوم افت تحصیلی صرفاً در مردودی و شرکت در 
امتحانات مجدد خلاصه نمی شود و می تواند شامل هر دانش آموزی شود که آموخته های آموزشگاهی 
و پیشــرفت او کمتر از توان بالقوه و درحد انتظار اوســت. از نظر امین فر )1365( اصطلاح افت یا 
اتــلاف در آموزش و پرورش از زبان اقتصاددانان گرفته شــده؛ او خود آموزش و پرورش را به صنعتی 
تشبیه می کند که بخشی از سرمایه و مواد اولیه را که باید به محصول نهایی تبدیل شود تلف می کند، 
و نتیجــة مطلوب و مورد انتظار را به بار نمی آورد. افت تحصیلی نمودهای گوناگونی دارد، به گونه ای 
که ســازمان یونســکو مفهوم افت تحصیلی را به تکرار پایه، تــرک تحصیل زودرس و کاهش کیفیت 

آموزشی و تحصیلی فراگیران نسبت می دهد )فتی، آذری، برادران و اطلسی، 1392(.
امــروزه افــت کیفی و آثار روانــی ـ اجتماعی و اقتصادی آن، مورد توجــه و نگرانی برنامه ریزان 
توســعه و آموزش در بیشــتر کشــورهای جهان اســت. افت کیفی در آموزش و پرورش عبارت است 
از نارســایی در رسیدن به اهداف از پیش تعیین شــدة آموزش و پرورش یا عدم تحقق باشد به همین 
صورت بخشــی از اهداف اساسی یادگیری و مهارت های پایه ، كه ممکن است به شکل های قبولی با 
تبصره، عدم یادگیری کامل و مطلوب یک پایه و مشــكل دانش آموز در آموختن مطالب پایة بعدی یا 
به صورت پیشــرفت كند در تحصیل خود را نمایان ســازد )هافمن و کلاهان به نقل از ماهر، 1382(. 
بنابراین افت کیفی را می توان به گونة چشــمگیری در آموزش و پرورش مشــاهده کرد. هرچند تعداد 
زیادی از دانش آموزان، دوره های تحصیلی را به هر شــکل ممکن به پایان می رســانند، امّا هنوز بین 
پیشرفت تحصیلی ظاهری آنان و آموخته ها، توانایی ها و مهارت های واقعی شان اختلاف قابل توجهی 

وجود دارد.
یکی دیگر از نمودهای افت تحصیلی تکرار پایه است. تکرار پایه به مفهوم تکرار تحصیل در یک 
کلاس برای دانش آموزانی است که سال تحصیلی گذشته نیز در همان کلاس و پایه تحصیل کرده اند. 

تکرار پایه پدیده ای است که سابقة دیرینه ای در نظام های آموزشی جهان دارد.
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دانش آموزان قبل از ترک تحصیل، تکرار پایه و مردودی، نشــانه هایی از در مرحلة خطر بودن از 
خود بروز می دهند. ویتنبرگ2 )1998( ویژگی های در معرض خطر بودن را چنین بر می شمارد: سابقة 
تحصیلی ضعیف، ســطح پایین تحصیلات والدین، نفرت از مدرسه، شرکت جزیی یا عدم شرکت در 
فعالیت های فوق برنامة درســی، داشتن مســائل انضباطی، زندگی در خانه های درهم ریخته، موقعیت 
اقتصادی ـ اجتماعی ضعیف، خودپندارة ضعیف، نارســایی در هدف ها و داشــتن آرزوهای پست و 
ضعیف در قابلیت های خواندن. ویلیس3 )1986( نیز معتقد اســت عواملی نظیر ســاختار خانوادگی، 
فقر و مســائل اقتصادی، نژاد و قومیت، زبان، محل ســکونت و جنســیت، ارتباط نزدیکی با مخاطرة 

آموزشی دانش آموزان دارد.
در حالت شــدید، افت تحصیلی در کنار سایر عوامل منجر به ترک تحصیل دانش آموز از مدرسه 
می گردد. ترک تحصیل به مفهوم این است كه دانش آموز قبل از رسیدن به انتهای یک دورة آموزشی، 
آموزش را رها و آن دوره را ترک كند. این گونه دانش آموزان عمدتاً به ســه گروه تقســیم می شوند: 1. 
افرادی که ضمن ســال تحصیلی و قبل از فرا رســیدن ایام ارزشــیابی از آموخته های پایانی، مدرسه 
را ترک می کنند و از شــرکت در ارزشــیابی آموخته های پایان ســال منصرف می شوند. 2. افرادی که 
در ارزشــیابی از آموخته های تحصیلی در پایان ســال مردود و از ادامه تحصیل منصرف می شوند. 3. 
افرادی که در ارزشیابی از آموخته های تحصیلی خود در پایان سال قبول می شوند ولی از ثبت نام در 

کلاس بالاتر خودداری می کنند )سلسبیلی و قاسمی، 1384(. 
از نظر فردی پدیدة افت تحصیلی باعث به وجود آمدن مشــکلاتی همچون شکســت اقتصادی، 
ارتباط نامناســب با محیــط پیرامون و کاهش اعتماد به نفس در اجتماع را بــرای فراگیر در بر خواهد 
داشــت )اُنیل4، وال استد5، ایکا6 و هارت ویجسن7، 2011(. نیکلاس8 )2009( معتقد است که دختران 
بیشــتر از پســران علل شکســت و ناکامی های خود را بــه عوامل درونی نســبت می دهند تا عوامل 
بیرونــی. پژوهش های زیادی پیرامون عامل های مرتبط با افت تحصیلی انجام شــده اســت و هریک 
از پژوهشــگران عامل های متعددی را در این زمینه مؤثر دانســته اند )سوهین9 و جین جیو10، 2006(. 
الوارز11، کابریرا12 و توماس13 )2012( در مطالعة خود به عواملی نظیر عامل های روانی – آموزشــی، 
خانوادگی، اقتصادی، ســازمانی و اجتماعی به عنوان عوامل دخیل در افت تحصیلی اشــاره کرده اند. 
عوامل فعالیت یادگیری، راهبردهای یاددهی-یادگیری، مواد و منابع آموزشــی و زمان آموزش از نظر 
دبیران )ابراهیم کافوری، ملکی و خسروی بابادی، 1394(. باسلاندی14 و مک کاج15 )2006( معتقدند 
کــه علل عدم موفقیت تحصیلی به طور اساســی به دو دســته عوامل درونی و بیرونی بســتگی دارد. 
منظور از عوامل بیرونی عامل هایی اســت که منشــاء آن در خارج از فرد است، مثل مسائل خانودگی  
واجتماعی  و عوامل آموزشی. و عوامل درونی بیشتر در ارتباط با ویژگی های فردی است. عامل هایی 
مانند: شــرایط اقتصادی، روانی ـ  اجتماعی و مســائل خانوادگی )گاما و همــکاران16، 1986(، عوامل 
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محیطی، علمی، بقا و ادامة حیات و اجتماعی )رودز17 و مک میلان18، 1987(، عامل های دانش آموزی، 
مدرســه ای و اجتماعــی )هندریــش، مک میلان، بالــو و هــاف19، 1989(، عامل های مدرســه مدار، 
خانواده مدار و کودک مدار )مهران، 1375( و نیز عوامل درونی آموزش و پرورش، شرایط و مشخصات 
نظام، برنامه های آموزشی  و درسی و عوامل بیرونی آموزش و پرورش، فرهنگی ـ اجتماعی، اقتصادی 
و روانی ـ جسمانی )سلسبیلی و قاسمی،1383( در افت تحصیلی مؤثر است. با توجه به مطالب بیان 

شده؛ این پژوهش درصدد پاسخگویی به سؤال زیر است:
دیدگاهشــورایدبیراندورةمتوســطهدربارةعللافتتحصیلی،پیامدهاوراهکارهایآن

کداماست؟

روششناسیتحقیق
ایــن پژوهش در زمرة تحقیقات کیفی اســت و طی آن، به منظور توصیف عمیــق وغنی، از دیدگاه 
شــورای دبیران نسبت به پدیدة افت تحصیلی و برای ارائه نظری جامع به کارگزاران نظام آموزشی، از 
راهبرد نظریة داده بنیاد »اشــتراوس و کوربن20« اســتفاده شــد. نظریة داده بنیاد روشی نظام مند و کیفی 
برای خلق نظریه ای است که در سطحی گسترده به تبیین فرایند، کنش یا کنش متقابل موضوعی با هویت 
مشخص می پردازد )کرس ول21، 2007(. در فرایند کد گذاری واحد تحلیل مفهوم است )اولیری22، 2004، 
ص. 198(. در مرحلة کد گذاری باز، مفاهیم اولیه، در مرحلة کدگذاری محوری، مقوله های عمده همراه 
با »مقولة هسته« استخراج می شوند. مقولة »هسته« باید قدرت تحلیل داشته باشد و دیگر مقوله ها را نیز 

پوشش دهد )گیون23، 2008، ص.131(.

جامعةآماری
جامعة آماری پژوهش، 56 صورت جلســه از صورت جلســات شــوراهای دبیران دبیرســتان ها و 
هنرســتان های شهرستان ایذه در سال تحصیلی 93-92 با موضوع افت تحصیلی دانش آموزان می باشد. 
اعضای شــورا به دلیل ارتباط نزدیک و مستقیم با مسائل آموزش و پرورش، نسبت به افت تحصیلی در 
این دوره اطلاعات بسیار سودمندی در اختیار دارند. همچنین اطلاعات تکمیلی با استفاده از مصاحبة 
عمیق نیمه ساختاریافته با شش نفر دبیر، مدیر و معاون به عنوان »آگاهان کلیدی« به منظور رفع نواقص 

اطلاعات صورت جلسات و بهره گیری از اطلاعات غنی و عمیق بیشتر گردآوری شد.

نمونةآماریوگردآوریدادهها
نمونة آماری، 25 صورت جلسه از صورت جلسات شوراهای معلمان است که به صورت نمونه گیری 
هدفمند انتخاب شــد. پس از بررسی 19 صورت جلسه اشــباع نظری حاصل شد. اما به منظور حصول 
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اطمینان، کلیة صورت جلســات جامعة آماری مورد بررســی اجمالی قرار گرفت و در حقیقت داده های 
مــورد نیاز به صورت اســنادی گردآوری گردید. همچنین با 6 نفر دبیر )2 نفــر(، مدیر )2 نفر( و معاون 
)2 نفــر( مصاحبه صورت گرفت و بدیــن ترتیب اطلاعات تکمیلی گردآوری شــد. گردش کار به این 
صورت بود که پس از توجیه مدیران جلسات در ارتباط با روند کار، بررسی علل مؤثر بر افت تحصیلی 
دانش آموزان دورة متوسطه و پیامدهای آن به عنوان موضوع جلسات شورای دبیران انتخاب شد و پس 
از جمع آوری صورت جلسات نسبت به کدگذاری آنان اقدام گردید. سپس نواقص اطلاعات گردآوری 

شده تعیین و با استفاده از مصاحبه رفع گردید.
فرایند گردآوری داده های مورد نیاز به مدت 30 روز به طول انجامید. در هنگام كد گذاریِ داده های 

همواره سؤالات زیر مد نظر بوده است. 

جدول1.  سؤالات اساسی جهت گردآوری داده ها                                                                                                                                              

سؤالات پژوهشهدف طرح سؤال

علل افت تحصیلی دانش آموزان دورة متوسطه كدامند؟شناسایی چالش ها 

شناسایی عوامل 
چه عواملی باعث كاهش افت تحصیلی می شوند؟ سازندة چالش

راه كار های پیش گیری از افت تحصیلی دانش آموزان متوسطه كدامند؟شناسایی عوامل راهبردی

پیامد های به كارگیری راه كار ارائه شده برای پیش گیری از افت تحصیلی چیست؟شناسایی پیامدها 

تجزیهوتحلیلدادهها
داده های گردآوری شــده در ســه مرحلة کدگذاری باز، محوری و انتخابی مورد تحلیل قرار گرفت. 
مقوله ها در مقایسه با مفاهیم، انتزاعی تر بوده و شالودة ساختن تئوری هستند )فرهی بوزنجانی، محمدی 
و حصیرچــی،1390(. در مرحلة کدگذاری باز، مفاهیم و مقوله های صورت جلســات و متن مصاحبه ها 
پیاده و شمارش شد و مطالب تکراری از آن ها حذف گردید. مفاهیم شامل کلمات و عبارت های کوتاهی 
بود که محتوای صورت جلسات و تجربه های آگاهان کلیدی را منعکس می ساخت. در مرحلة کدگذاری 
محوری، مقوله ها از کدهای باز اســتخراج و کدهای محوری تشــکیل گردید. در واقع در این مرحله، 
نظریه پرداز داده بنیاد، یک مقولة مرحله کدگذاری باز را انتخاب می کند و آن را در مرکز فرایندی که در 
حال بررسی است )به عنوان پدیدة مرکزی( قرار می دهد و سپس دیگر مقوله ها را به آن مرتبط می سازد.
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مرحلة پایانی، کدگذاری انتخابی است. در این مرحله نظریه پرداز داده بنیاد، یک نظریه از روابط فی 
مابین مقوله های موجود در مدل کدگذاری محوری را به نگارش در می آورد. در یک سطح اصلی، این 
نظریه شــرحی انتزاعی برای فرایندی که در پژوهش مطالعه می شــود ارائه می دهد )دانایی فرد و امامی، 
1386(. در مرحلة کدگذاری انتخابی، با ایجاد ارتباط بین گروه ها، آن ها را یکپارچه ساخته و چارچوب 
اولیة نظری شــکل می گیرد. به عبارت دیگر، این مرحله، به فرایند شــکل دهی مقوله های اصلی و فرعی 

آن ها اشاره دارد )دانایی فرد و امامی، 1383، ص. 148(.

یافتههایتحقیق
داده های تحقیق، حاصل کدگذاری صورت جلسه های شورای دبیران و متن مصاحبه با آگاهان کلیدی 
اســت، که با هدف شناساییِ الگویی برای کاهش افت تحصیلی دانش آموزان دورة متوسطه و از طریق 
ابعاد علی، زمینه ای، مداخله ای، راهبردها و پیامدهای حاصل از کاربرد اســتراتژی تحلیل شــده اند. در 
مرحله کدگذاری باز با تحلیل مطالب صورت جلســات و متن مصاحبه ها 232 کد باز به دســت آمد که 
به صورت گزاره های مفهومی اولیه مشــخص شــد. و پس از استخراج مقوله ها از کدهای باز، تعداد 38 
کد محوری به دست آمد. مقوله های ارائه شده بر اساس مشابهت های موجود بین آن ها به 30 مقوله تبدیل 

گردید )جدول 2(.
.

جدول٢.  کدها، مفاهیم و مقولات                                                                                                                                                                

تعدادكدتعدادمفاهیمتعدادمقولهنوعمقالهردیف

81290علّی1

111محوری2

2217زمینه ای3

5943مداخله ای4

9953راهبردی5

5548پی آمدی6

 بعد از بیان تعداد و نوع مقوله ها، از طریق فرایند کاهش گرایانه به روند تقلیل داده ها و تعداد کدهای 
باز، مقوله محوری و انتخابی پرداخته شد که نتایج حاصله در جدول شماره 3 آمده است.
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جدول3.  روند کدگذاری داده های گردآوری شده                                                                                                                                        

کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

ناهماهنگی عوامل اجرایی با دبیران

ناهماهنگی

 ضعف قوانین و
مقررات

)9 کد(

قوانین و مقررات

نبود شرح وظایف عوامل آموزشی

 تداخل وظایف

نامناسب بودن مقررات آموزشی
ضعف قوانین

ضعف قوانین انضباطی

 ضمانت اجرایی کم قوانین در برخورد با
غیبت ها عدم ضمانت اجرایی

رعایت نکردن پیش نیاز دروس
عدم رعایت پیش نیاز درس

تعلیق دانش آموزان بین پایه های مختلف

اعلام نکردن به موقع حذفیات  عدم اطلاع رسانی به موقع

رعایت مقررات رعایت قوانین  قانون مداری و
اصلاح قوانین

)3 کد(

قانون مداری
اصلاح و تحول در مدیریت مدرسه اصلاح قوانین

بردباری در انجام وظایف بردباری در انجام وظایف

 نامناسب بودن فضای آموزشی با نیازهای
روانی ـ اجتماعی دانش آموزان

محدودیت فضاهای آموزشی
 ناکافی بودن
 تجهیزات و
امکانات

)8 کد(

 کمبود منابع و
امکانات

ناکافی بودن فضا

محدودیت دسترسی به محیط های آموزشی

وجود مدارس نیمه وقت

کمبود تجهیزات

ناکافی بودن امکاناتمحدودیت امکانات

نابرابری امکانات
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کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

بازسازی محیط های آموزشی بازسازی فضاها

 جلب حمایت
سازمان های دیگر

)5 کد(

 مسئولیت
 همگانی در زمینة
آموزش و پرورش

توسعه محیط های آموزشی توسعه فضاها

 استفاده از امکانات محلی نهادها و
سازمان ها همکاری سایر نهادها

هماهنگی با نهادها و سازمان ها هماهنگی نهادهای دیگر

افسردگی افسردگی

مسائل روانی

)10 کد(

 مسائل جسمانی
ـ روانی

خودپنداره منفی

ضعف خودپندارهخودپندارة ضعیف

فقدان اعتماد به نفس

کمبود استعداد کمبود استعداد

اختلالات یادگیری اختلالات یادگیری

اختلالات شخصیتی اختلالات شخصیتی

کمبود محبت کمبود محبت

تفاوت های فردی تفاوت های فردی

استرس استرس

اضطراب اضطراب

بحران بلوغ بلوغ

مسائل جسمانی

)3 کد(

رشد جسمانی رشد جسمانی

بیماری جسمانی بیماری

خستگی خستگی
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کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

فقدان پیوستگی محتوای برنامة درسی فقدان پیوستگی برنامة درسی

 نامناسب بودن
محتوای درسی

)8 کد(

سی
در

ی 
توا

مح
ی 

سای
نار

بی تناسبی محتوای دروس با توانایی دانش آموزان بی تناسبی برنامه درسی

نا همخوانی محتوای کتاب ها با نیازهای دانش آموزان
نا همخوانی با نیازها

تطبیق برنامه ها با نیازهای جامعه

سنگین بودن محتوای دروس پایة اول
عدم مطابقت با توانایی ها

عدم مطابقت برنامه با سطح شناختی دانش آموزان

دروس غیرضروری غیرضروری بودن

عدم مطابقت محتوای دروس با مسائل جامعه

عدم مطابقت با نیازها  عدم تطبیق
 محتوای درسی

 با نیازها و
امکانات

)7 کد(

روزآمد نبودن محتوای کتب متناسب با نیازهای جامعه

مطابقت نداشتن رشته تحصیلی با نیازها

مرتبط نبودن دروس با اولویت های جامعه

 متناسب نبودن امکانات آموزش و پرورش با محتوای
برنامة درسی بی تناسبی برنامه با امکانات

شناخت محیط و بستر جامعه شناخت محیط

رعایت نکردن رسم الخط  رسم الخط

 ضعف تألیف
کتب درسی

)11 کد(

تغییر مکرر کتاب های درسی تغییر مکرر

ضعف تألیف کتاب های درسی ضعف تألیف

نامطلوب بودن ظاهر کتب ظاهر نامناسب

جذاب نبودن دروس جذاب نبودن

عدم انعطاف پذیری برنامه درسی عدم انعطاف پذیری

پایین بودن کیفیت محتوای دروس کیفیت پایین

نامطلوب بودن محتوای دروس نامطلوب بودن

متنوع نبودن کتب تخصصی  متنوع نبودن

مشارکت نکردن دبیران در تألیف کتب عدم دخالت دبیران در تألیف

عدم کارشناسی ساعات دروس  عدم کارشناسی ساعات
درسی
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کم بودن زمان تدریس دروس
کم بودن زمان

 عدم تناسب
 زمان

 اختصاصی با
 حجم محتوای

درسی

)8 کد( سی
در

ی 
توا

مح
ی 

سای
نار

کم بودن زمان درس زبان انگلیسی

حجیم بودن کتب

نا متناسب بودن محتوا

بی تناسبی حجم کتب با زمان اختصاصی

بی تناسبی زمان دروس با محتوای در نظر گرفته شده

 نا تناسب بودن حجم کتب و زمان با ارزشیابی از
آموخته ها

رعایت زمان بندی دروس
جدول زمان بندی دروس

نحوه تنظیم ساعات تدریس

کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

پی گیری حضور و غیاب دانش آموزان
پی گیری مسائل تربیتی

پی گیری امور

)5 کد(

 توانمندسازی
مدیران

پی گیری مسائل تربیتی

شناسایی دانش آموزان در خطر  شناخت دانش آموزان در
معرض خطر

ایجاد نشاط در مدرسه ایجاد نشاط

نظرخواهی از دانش آموزان درباره دبیران نظرخواهی

هماهنگی در انجام امور هماهنگی

ارتباط ضعیف مدیران با ذی نفعان ارتباط نامناسب
 ضعف های
مدیریتی

)4 کد(

 فقدان مدیران
 نامناسب بودن شرایط و فضای حاکم برمجرب

مدرسه
جو سازمانی نامناسب

 بد رفتاری عوامل اجرایی مدرسه با
دانش آموزان

بدرفتاری
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کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

عدم استفاده صحیح از ارزشیابی مستمر

نامناسب بودن ارزشیابی  ناکفایتی فرایند
 ارزشیابی موجود از

آموخته ها

)6 کد(

شی
وز

 آم
بی

شیا
رز

ی ا
ه ها

شیو
د 

رآم
اکا

ن

نامناسب بودن روش های ارزشیابی

نارسایی های ارزشیابی از آموخته های دانش آموزان

تأثیر ناچیز ارزشیابی مستمر بر ارتقاء تحصیلی
 کم اهمیت بودن ارزشیابی

فقدان آگاهی از اهمیت ارزشیابی مستمرمستمر

بی توجهی به ارزشیابی تشخیصی

حذف مردودی حذف مردودی

 نامناسب بودن قوانین
ارتقاء تحصیلی

)5 کد(

کم اهمیت جلوه دادن امتحانات نوبت اول  کم اهمیت بودن امتحان
نوبت اول

کم بودن نوبت امتحانات کم بودن نوبت امتحان

استفاده متعدد از تبصره استفاده از تبصره

پایین بودن سطح قابل قبول برای ارتقاء پایین بودن ملاک ارتقا

دقت در طراحی سؤالات امتحانی دقت در طرح سؤالات  به کارگیری
 روش های ارزشیابی

ارزشیابی مستمرکارآمد )2 کد( اجرای ارزشیابی مستمر

انجام پژوهش کم
فقدان پژوهش  بی توجهی به

 پژوهش های
دانش آموزی

)5 کد(

س
دری

ل ت
فعا

ی 
ش ها

رو
ن 

رد
رنب

ه کا
ب

فرصت نابرابر برای انجام تحقیق دانش آموزان

فقدان انجام کار عملی

امتیاز نداشتن کارهای عملینامناسب بودن کار عملی

وقت گیر بودن کارهای عملی

استفاده از روش های سنتی و حافظه مدار

ضعف روش تدریس  عدم کاربرد
 روش های تدریس
متناسب با محتوا

)10 کد(

تدریس برنامه ریزی شده

ملموس نبودن درس برای دانش آموزان

 به کار نبردن روش های نوین تدریس

بی توجهی به آموزش ملاک محور

ارائه دروس به صورت نظری

متناسب نبودن روش ها با محتوای برنامه درسی

فقدان فرصت مناسب برای یادگیری
روش نامناسب مطالعه

مطالعه برای کسب نمره
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نوآوری در تدریس

فعال بودن هنگام تدریس  به کارگیری روش های
فعال تدریس

 )10 کد(

س
دری

ل ت
فعا

ی 
ش ها

رو
از 

ده 
تفا

اس

انجام کارگروهی توسط دانش آموزان

فعال بارآوردن دانش آموزان

واگذاری تکلیف به دانش آموزان

انجام کارگروهی توسط دانش آموزان

استفاده از روش های نوین تدریس

استفاده از رسانه های آموزشی در تدرس

جبران کمبودها و افزایش فرصت یادگیری
فرایند مناسب یادگیری

توجه به فرایند یادگیری به جای محصول

کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

بی رغبتی نسبت به درس
بی انگیزه بودن

بی انگیزگی دانش آموزان

)7 کد(

شی
گیز

ل ان
وام

ع

بی انگیزه بودن نسبت به تکالیف

بی تفاوتی نسبت به تکالیف بی تفاوتی

نگرش منفی نسبت به مدرسه نگرش منفی

میزان غیبت غیبت

بی توجهی به نیازها و علایق دانش آموزان
 نامتناسب بودن رشته تحصیلی با علاقهبی توجه به علایق

دانش آموزان

دلمردگی دبیران دلمردگی

بی علاقگی دبیران

)2 کد(

بی انگیزه بودن دبیران بی انگیزه بودن

استفاده از روش های تشویق و تنبیه مناسب

ایجاد انگیزه در دانش آموزان

تشویق دبیران

ترغیب دبیران
ایجاد علاقه در دبیران

علاقه مند نمودن دبیران به شغل خود

تشویق روحیه انتقاد پذیری
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زیادی اعضای خانواده جمعیت خانواده

مشکلات خانوادگی

)4 کد(

گی
رهن

- ف
عی

تما
 اج

ئل
سا

م

فقدان یکی از والدین فقدان والدین

تضاد با والدین تضاد

روابط نامناسب والدین با یکدیگر روابط نامناسب

زندگی درخانواده های درهم ریخته درهم ریختگی خانواده

ناهنجاری های اجتماعی

)10 کد(

موقعیت نامناسب اجتماعی خانواده موقعیت نامناسب خانواده

معاشرت نامناسب معاشرت نامناسب

طلاق طلاق

اعتیاد اعتیاد

 انحرافات اجتماعی

انحرافات اخلاقی دانش آموزانانحرافات

درگیری دانش آموزان در کارهای خلاف

مهاجرت از روستا به شهر مهاجرت

مسائل اجتماعی

)6 کد(

فقر اجتماعی فقر اجتماعی

ارزش های سنتی و رسوم کهنه ارزش های سنتی نامناسب

بی سوادی والدین بی سواد یا کم سوادی والدین

فقدان تفریح و استراحت عدم تفریح

ارزش قائل نشدن به علم عدم ارزش گذاری به علم

جبران کمبودهای فرهنگی

ارتقاء فرهنگی ارتقاء سطح فرهنگ

 )3 کد(

رفع محرومیت فرهنگی

توسعه فرهنگی

گسترش آموزش خانواده و ارتباط با والدین آموزش خانواده

شکاف فرهنگی شکاف فرهنگی ضعف فرهنگی

فقر فرهنگی)3 کد( فقر فرهنگی
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کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

فقر اقتصادی

فقر اقتصادی
مشکلات اقتصادی

)4 کد(

دی
صا

 اقت
ئل

سا
م

مشکلات معیشتی دبیران

سختی معیشتی دانش آموزان

نیازهاي دانش آموزان به شغل

کارکردن دانش آموزان به علت فقر
کار در کنار تحصیل

نامناسب بودن شرایط حمایتی خانواده

آگاهی کم والدین از وضعیت تحصیلی فرزندان

ارتباط ضعیف اولیا با مدرسه
 ارتباط ناصحیح
 مدرسه و اولیای

داتش آموزان )3 کد(

سه
در

و م
نه 

خا
ط 

واب
ر

رسیدگی ضعیف والدین

نرخ پایین مشارکت والدین

دادن بازخورد عملکرد دانش آموزان به خانواده  دادن بازخورد به خانواده ها

 برقراری ارتباط با
خانواده ها

 جلب مشارکت اولیا و جامعه محلی در امور
آموزشی جلب مشارکت خانواده ها

تشکیل هیئت امنای مدرسه

ارتباط مستمر با اولیای دانش آموزان
ارتباط با اولیای دانش آموزان

روابط انسانی مناسب با اولیا و دانش آموزان

پرداخت کمک هزینه به خانواده های فقیر
محرومیت زدایی  حمایت اقتصادی از

خانواده های نیاز مند

)6 کد(

دی
صا

 اقت
تی

مای
 ح

ت
داما

اق

محرومیت زدایی

موقعیت اقتصادی خانواده
حمایت از موقعیت خانواده

کاهش مشکلات خانواده ها

گرسنگی و کم غذایی

تغذیه
بهداشت و تغذیه

)3 کد(

ی و
شت

هدا
ل ب

سائ
 م

ذیه
بد غذاییتغ

سوء تغذیه
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 انتقال انتخاب رشته به سال اول دوره های دوم
متوسطه تغییر زمان انتخاب رشته

 بازنگری در مقررات
 انتخاب رشته

تحصیلی

)3 کد(

لی
صی

تح
ت 

دای
د ه

راین
د ف

هبو
ب

 استفاده از آزمون های شغلی ـ تحصیلی مناسب
برای انتخاب رشته ابزار مناسب

بازنگری در شرایط انتخاب رشته تحصیلی  اصلاح دستورالعمل انتخاب
رشته

نامناسب بودن زمان هدایت تحصیلی  نامناسب بودن زمان تعیین
رشته

 مشکلات مشاوره و
هدایت تحصیلی

)3 کد(

ت
دای

ی ه
ش ها

رو
ی 

مد
ارآ

ناک
 

لی
صی

تح

نامناسب بودن شیوه های هدایت تحصیلی  ضعف دستورالعمل انتخاب
رشته

راهنمایی و مشاوره نامناسب مشاوره نامناسب

 ناتوانایی علاقه مند ساختن دانش آموزان به
تحصیل

 ناتوانی در برقراری ارتباط
عاطفی

 ارتباط عاطفی
 نا مناسب معلم و

دانش آموزان )3 کد( فی
عاط

ل 
سائ

م

ارتباط عاطفی ناصحیح معلم و دانش آموزان ارتباط نامناسب

ارتباط عاطفی ناکافی دبیران و دانش آموزان ارتباط ناکافی

رعایت اصول تربیتی در برخورد با دانش آموزان

رعایت اصول ارتباطی

 برقراری ارتباط
 عاطفی معلم و
دانش آموزان

)6 کد(

وز
 آم

ش
 دان

ی با
طف

 عا
اط

رتب
ی ا

رار
برق

 و 
ت

اخ
شن

رعایت اصول علمی در برخورد با دانش آموزان

ارتباط موفق

کشف استعدادهای دانش آموزان

شناخت دانش آموزانشناخت دانش آموزان

رعایت تفاوت های فردی
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کدهای باز مفاهیم اولیه مفاهیم اصلی مقولات

رعایت نظم

تعهد به کار

 رعایت اصول
اخلاقی

)11 کد(

ری
 کا

دان
وج

 و 
لاق

 اخ
ت

عای
ر

احساس مسئولیت
احساس تعهد
وقت شناسی
وجدان کار
دلسوزی

الگو بودن
رعایت اصول اخلاقی

الگو بودن معلم
ابتکار و نوآوری

تقویت روحیه ایثار

کمبود نیروی انسانی متخصص  کمبود نیروی
انسانی

 عدم کفایت و
 کارآمدی نیروی

انسانی

)6 کد(

وی
نیر

ت 
ضعی

ن و
ود

ب ب
اس

امن
 ن

نی
سا

ان

کمبود آگاهی تخصصی مدیران

 پایین بودن
 صلاحیت عمومی

و تخصصی

پایین بودن صلاحیت های شخصیتی و اجتماعی دبیر
ضعف دانش تربیتی دبیر

تسلط نداشتن دبیر بر محتوا
ضعف دبیران در فرایند آموزشی

توانایی ارائه درس توانمندی

 توانمند سازی
نیروی انسانی

)18 کد(

نی
سا

ی ان
رو

ی نی
دار

گه
و ن

ت 
ربی

ن، ت
أمی

ت
مطالعه مستمر دبیران مطالعه مستمر

تعیین انتظارات از دبیران  تعیین حدود
انتظارات

بررسی عملکرد دبیران
ارزیابی تدریس دبیرانارزیابی عملکرد

ارزیابی توانایی های تخصصی دبیران
استقرار نظام ارزشیابی مستمر از عملکرد دبیران

توانمندسازی

فراهم کردن شرایط ارتقاء علمی دبیران
توانمندسازی ارتباطی دبیران

تقویت گروه های آموزشی و انجمن های علمی و حرفه ای
ارتقاء حرفه ای و تربیتی معلمان
تشکیل کلاس های ضمن خدمت

توانمند سازی دبیران در مدیریت کلاس
گزینش، جذب و نگهداری دبیران متخصص
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مرحلةكدگذاریباز: احصا 232 كد باز از فرایند مصاحبه ها و صورت جلسات

مرحلهکدگذاریمحوری: احصا 36 مقوله از کدهای باز

شــرایطعلّیمؤثربرافتتحصیلی: نارســایی محتوای برنامه درسی )29 کد(، ناکارآمدی 
شیوه های ارزشیابی آموزشی )12 کد(، عدم کاربرد روش های فعال تدریس )14 کد(، ضعف 
عوامل انگیزشــی )9 کد(، ناکارآمدی روش های هدایت تحصیلی )3 کد(، نامناســب بودن 
وضعیت نیروی انســانی )6 کد(، مســائل جسمانی و روانی )13 کد(، فقدان مدیران مجرب 

)4 کد(

مقولهمحوریپژوهش: افت تحصیلی دانش آموزان دوره متوسطه )1 کد(

شرایطزمینهای: ضعف قوانین و مقررات )9 کد(، کمبود منابع و امکانات )8 کد(

شرایطمداخلهای: عوامل و شرایط اقتصادی )6 کد(، عوامل اجتماعی ـ فرهنگی )23 کد(، 
مسائل عاطفی )3 کد(، مسائل بهداشتی و تغذیه )3 کد(، روابط خانه و مدرسه )8 کد(

راهبردها: توانمند سازی مدیران )5 کد(، تأمین، تربیت و نگهداری نیروی انسانی متخصص 
)14 کد(، قانون مداری )3 کد(، رعایت اخلاق و وجدان کاری )11 کد(، شناخت و برقراری 
رابطه عاطفی با دانش آموزان )3 کد(، بهبود فرایند هدایت تحصیلی )3 کد(، اقدامات حمایتی 
اقتصــادی )2 کــد(، ایجاد برانگیختگی در عوامل مدرســه )7 کد( و اســتفاده از روش های 

تدریس فعال )1 کد(

پیامدها:ایجاد مسئولیت همگانی در مقابل آموزش و پرورش )5 کد(، تأمین رفاه اقتصادی ـ 
اجتماعی جامعه )4 کد( توســعه فرهنگی جامعه )2 کد( رشد و توسعه آموزش و پرورش )9 

کد( و بهسازی و نوسازی نیروی انسانی جامعه )4 کد(

مرحلةكدگذاریانتخابی: شش مؤلفه نظریه
شرایط علّی )8 مقوله(، مقوله محوری )1مقوله(، مقوله زمینه ای )2 مقوله(، 

مقوله مداخله ای )5مقوله(، راهبردها )9مقوله(، پیامدها )5 مقوله(

نمودار1.  جریان کد گذاری و تقلیل داده ها در تحقیق براساس نظریة داده بنیاد                                                                                                                                              
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بحثونتیجهگیری
در این بخش به تبیین الگوی پارادایمی افت تحصیلی دورة متوسطه براساس نظریة 
داده بنیاد می پردازیم. در الگوی پارادایمی که توسط اشتراوس و کوربن )1390/1998، 
ص. 101( ارائه شده است، برای تبیین بهتر نظریة مطرح شده باید عناصر پنج گانة زیر 
)پدیــدة مورد مطالعه، زمینة تأثیرگذار، عامل های مداخله گر، راهبردها و پیامدها( مورد 

توجه قرار گیرد.

نمودار٢.  الگوی پارادایمی افت تحصیلی دوره متوسطه بر اساس نظریة داده بنیاد                                                                                                                                           

* شرایط علی:
- نارسایی محتوای 

برنامه درسی
- ناکارآمدی 
شیوه های 
ارزشیابی 

آموزشی
- کاربردی نبودن 
روش های فعال 

تدریس
ـ ضعف عوامل 

انگیزشی
- ناکارآمدی 
روش های 

هدایت تحصیلی
- نامناسب بودن 

وضعیت نیروی 
انسانی

ـ مسائل جسمانی 
و روانی

ـ فقدان مدیران 
مجرب

*راهبردها:
- توانمند سازی 

مدیران - تأمین، 
تربیت و 

نگهداری نیروی 
انسانی متخصص

قانونمداری
- رعایت اخلاق و 

وجدان کاری
- شناخت و 

برقراری رابطه 
عاطفی با 

دانش آموزان
- بهبود فرآیند 

هدایت تحصیلی
- اقدامات حمایتی 

اقتصادی 
-  ایجاد 

برانگیختگی در 
عوامل مدرسه 

- استفاده 
از روش های 
تدریس فعال

*پی آمدها:
ـایجاد مسئولیت 

همگانی در 
مقابل آموزش و 

پرورش
- تأمین رفاه 

اقتصادی جامعه
 - توسعه فرهنگی 

جامعه
ـ رشد و توسعه 

آموزش و 
پرورش

ـ بهسازی نیروی 
انسانی جامعه

*شرایط زمینه ای:
- ضعف قوانین و 

مقررات
ـ کمبود منابع و 

امکانات

*مقوله محوری:
- افت تحصیلی 

دانش آموزان
   مقطع متوسطه

*شرایط مداخله ای:
- عوامل و شرایط 

اقتصادی
- عوامل اجتماعی

مسائل عاطفی
مسائل بهداشتی و 

تغذیه
روابط خانه و مدرسه
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 شرایط علّی
در تحلیل های انجام شــده، هشــت مقوله به شــرح زیر به عنوان مقوله های علّی 

شناخته شدند.
1.نارساییمحتوایبرنامهدرسی

 در کشور ما محتوای کتب درسی در دفتر برنامه ریزی و تألیف کتب درسی و زیر نظر 
كارشناسان متخصص تدوین می شود. یکی از دبیران می گوید: ارتباط مؤلفان کتاب ها با 
عوامل درگیر با محتوای کتب، یعنی مجریان و شاگردان، ضعیف بوده و آنان نسبت به نیاز 
دانش آموز و تقاضای معلم بی اطلاع اند یا حداقل شناخت از نزدیک ندارند، لذا مطالب 

کتاب ها با درک و فهم دانش آموزان همخوانی ندارد.
2.ناکارآمدیشیوههایارزشیابیآموزشی

هدف عمده در مدرســه پی بردن به یادگیری دانش آموزان است. زیرا میزان و نوع 
یادگیری دانش آموزان، فعالیت های مدرســه را روشن می کند. دبیری در این باره اظهار 
مــی دارد: دانش آموزان برای دریافت نمره به حفظ کردن مطالب می پردازند و در نتیجه 
قدرت تفکر، استدلال و نوآوری آن ها ضعیف و موجب خستگی آن ها از درس و معلم 
می شــود و این خود منجر به پیشــرفت کم و افزایش افت تحصیلی و در نهایت ترک 

تحصیل دانش آموزان می گردد.
3.کاربردینبودنروشهایفعالتدریس

 تدریس کنشی است که برای تسهیل یادگیری دانش آموزان انجام می گیرد. در این 
کنــش هر چه دانش آموزان از نظر مهارت های ذهنی و جســمی فعال تر باشــند میزان 
یادگیری آنان بیشــتر می شود. از نظر شــورای دبیران کم توجهی به پژوهش و کارهای 
عملی، اســتفاده از روش های سنتی و حافظه مدار، تدریس برنامه ریزی نشده، تأکید بر 
ارائــه دروس به صورت نظری، ملموس نبودن درس، متناســب نبودن روش تدریس با 
محتــوای درس، توجــه نکردن به ملاک در هنگام تدریس، نــدادن فرصت یادگیری به 
دانش آموزان، کاربردی نبودن روش های فعال تدریس و مطالعه برای کسب نمره از جمله 

عواملی هستند که باعث افت تحصیلی می شوند.
4.ضعفعواملانگیزشی

توجه و تمرکز حواس دانش آموزان از عوامل مهم در فراگیری مطالب درسی است. 
توجه کم ســبب یادگیری ضعیــف در دانش آموزان می گردد. دبیــری در این زمینه بیان 
می کنــد: معلم باید در کلاس درس، نقش یک محــرک را بازی کند، گفته ها، رفتارهای 
معلم از قبیل نگاه یکسان و مخاطب قرار دادن همگان، کیفیت نوشته های معلم در تابلو، 
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تأثیر مســتقیم در توجه دانش آموزان دارد. دبیر با اســتفاده از تدابیر آموزشی می تواند 
توجه دانش آموزان را در سطح مطلوبی حفظ نماید. از نظر شورای دبیران بی انگیزگی 
دانش آموزان و بی علاقگی دبیران از مهم ترین عواملی هســتند که باعث افت تحصیلی 

می شوند.
5.ناکارآمدیروشهایهدایتتحصیلی

هدایت تحصیلی یکی از فرایندهایی است که در موفقیت آیندة تحصیلی دانش آموزان 
نقش تعیین کننده ای دارد. از نظر شورای دبیران واحدهای آموزشی دورة متوسطه انتقال 
انتخاب رشتة تحصیلی از سال سوم دورة اول متوسطه به پایان سال اول دورة دوم و نبود 
آزمون های مؤثر در انتخاب رشتة تحصیلی از جمله عواملی هستند که بر افت تحصیلی 

تأثیرگذار هستند.
6.نامناسببودنوضعیتنیرویانسانی

کمبود نیروی انسانی متخصص از جمله عواملی است که تلاش های سازمان را در 
جهت اهداف خود با مشکل جدی مواجه می سازد. یکی از معاونین اظهار می دارد که 
نیروی انسانی متخصص و کارآمد از مهم ترین عوامل پیشرفت محسوب می شود. پایین 
بودن آگاهی های علمــی و تخصصی، ناکافی بودن صلاحیت های عمومی و اثرگذاری 

ضعیف دبیران در فرایند آموزش از علل مؤثر در افت تحصیلی است.
7.مسائلجسمانیوروانی

افســردگی، خودپندارة منفی، اختلالات شخصیتی، کمبود استعداد و هوش، فقدان 
اعتماد به نفس، احساس کمبود محبت، اضطراب، استرس و در نظر نگرفتن تفاوت های 
فردی از جمله عوامل روانی هستند که باعث افت تحصیلی می شوند. بحران های بلوغ، 

اختلال در رشد جسمانی و بیماری های آن نیز بر افت تحصیلی تأثیرگذارند.
8.فقدانمدیرانمجرب

مدیران آموزشی در حقیقت رهبری نظام آموزشی جامعه را بر عهده دارند. نبود دقت 
در انتخاب و انتصاب آن ها بر افت کیفیت آموزشی و در نتیجه افت تحصیلی بسیار مؤثر 
است. دبیران شرکت کننده در مصاحبه اظهار داشته اند: ارتباط ضعیف مدیر با ذی نفعان، 
جو سازمانی نامناسب مدارس، منفی نگری مدیران، بدرفتاری مدیران مدارس و توجه 

ناکافی به شایستگی آنان، از جمله عواملی است که افت تحصیلی را تشدید می کند.

مقولة محوری
در مدل پارادایمی شــناخت مقولة کانونی )محوری( که ســایر مفاهیم با آن مرتبط 
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هســتند و در مرکز مدل قرار دارد، از اهمیت بالایی برخوردار اســت )طاهری، عارفی، 
پرداختچی و قهرمانی،1392(. در این پژوهش، »افت تحصیلی دانش آموزان متوسطه« 

به عنوان مقولة محوری در نظر گرفته شده است.

شرایط زمینه ای
در پژوهش حاضر مقوله های زمینه ای عبارت است از:

1.ضعفقوانینومقررات
ناهماهنگی بین عوامل اجرایی و دبیران، تداخل وظایف، نامناســب بودن مقررات 
آموزشــی، ضعف قوانین انضباطی، عدم ضمانت اجرایی قوانین و ابلاغ نکردن بموقع 

آن ها از جمله عواملی هستند که باعث افت تحصیلی می شوند.
2.کمبودمنابعوامکانات

نامناسب و ناکافی بودن فضاهای آموزشی، کمبود امکانات و تجهیزات، نابرابری در 
توزیع آن ها و محدودیت در دسترسی به محیط های آموزشی از جمله عواملی هستند که 

به نظر مدیران مصاحبه شونده باعث افت تحصیلی می شوند.

شرایط مداخله ای
در پژوهش حاضر مقوله های شرایط مداخله ای به شرح زیر است:

1.عواملوشرایطاقتصادی
 یکی از مسائلی که هم برآموزش و پرورش تأثیر می گذارد و هم از آموزش و پرورش 
تأثیر می پذیرد وضعیت اقتصادی اســت و ناکارآمدی یکی از این دو مقوله، تأثیر منفی 
بر مقولة دیگر دارد. تحلیل ها نشــان می دهد که مشکلات معیشتی خانواده ها، دبیران و 
کارکردن دانش آموزان در حین تحصیل از جمله عواملی است که بر افت تحصیلی مؤثر 

هستند.
2.عواملاجتماعیوفرهنگی

از دیدگاه شورای دبیران و مصاحبه شوندگان، مسائل اجتماعی و فرهنگی، شامل پر 
جمعیت بودن خانواده، فقدان یکی از والدین یا هر دوی آن ها، تضاد والدین و درگیری های 
خانوادگی، روابط نامناسب والدین با یکدیگر، درهم ریختگی خانواده، دوستان ناباب یا 
معاشرت های نادرســت، انحرافات اجتماعی، مهاجرت از روستا به شهر و ناآشنایی با 
مســائل و معضلات شهری، طلاق، اعتیاد، آداب و رســوم سنتی ناکارآمد، بی سوادی و 

کم سوادی والدین، فراهم نبودن امکانات رفاهی و تفریحی در افت تحصیلی مؤثرند.
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3.مسائلعاطفی
 به نظر مدیران مصاحبه شونده، نبود ارتباط عاطفی صحیح بین دانش آموز و معلم، 
ناتوانی در جذب و علاقه مندسازی دانش آموزان به تحصیل و ناکافی بودن دانش ارتباطی 

و عاطفی دبیر از عوامل مؤثر بر افت تحصیلی هستند.
4.مسائلبهداشتیوتغذیه

 مراقبت از جســم و روح دانش آمــوزان از وظایف والدین آنان و مربیان اســت. 
تغذیه دانش آموزان در تمام طول ســال بخصوص هنگام امتحانات از اهمیت ویژه ای 
برخوردار است. یکی از معاونین می گوید: دانش آموزان باید غذای مناسبی میل کنند تا از 
انرژی مورد نیاز برای یادگیری در کلاس بر خوردار باشند. دانش آموزانی که غذای کافی 

نمی خورند همواره در کلاس درس خسته، افسرده و زودرنجند و کمتر یاد می گیرند.

5.روابطخانهومدرسه
تحلیل ها نشان داد که عدم آگاهی والدین از وضعیت تحصیلی و تربیتی فرزندانشان، 
ناتوانی در بررســی تکالیف مدرســه ای آنان، عدم باز خورد به موقع عملکرد تحصیلی 
دانش آموزان، عدم جلب مشــارکت اولیای آنــان و جامعة محلی از جمله عوامل مؤثر 
بر افت تحصیلی دانش آموزان است. در حالی که یکی از کارآمدترین راه های مقابله با 
افت تحصیلی، رابطة نزدیک اولیای مدرسه با خانوادة دانش آموز است. تبادل اطلاعات 
خانواده، دبیر و مســئولین مدرســه می تواند موجب شناخت هر چه بیشتر مشکلات و 

موانع موجود در تحصیل فراگیران شود.

راهبردها
در پژوهش حاضر نه راهبرد به شرح زیر ارائه شده است:

1.توانمندسازیمدیران
 برنامه ریزی و اتخاذ تدابیر لازم برای کاهش افت تحصیلی از وظایف مدیر مدرسه 
است. مدیر در صورتی می تواند در این امر موفق باشد که از مهارت های فنی، ادراکی 
و انسانی لازم برخوردار باشد. بنابراین باید در انتخاب مدیران، اصل شایسته سالاری 
را در نظر گرفت و پس از انتصاب نیز شــرایط لازم را برای آموزش و یادگیری مستمر 

آنان فراهم کرد.
2.تأمین،تربیتونگهدارینیرویانسانیمتخصص

سرمایه، منابع و نیروی انسانی سه منبع مهم سازمانی برای فعالیت و تولید هستند. 
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اگر چه وجود هر سه عامل مهم و اساسی است اما سهم هر سه یکسان نیست. برخی 
معتقدند که نیروی انســانی مهم ترین عامل سازمانی است، زیرا اگر تمام شرایط فراهم 
باشد اما نیروی انسانی کارآمد در اختیار نباشد باعث به هدر رفتن منابع دیگر می شود. 
به نظر شــرکت کنندگان در پژوهش: توانمندســازی معلم، گزینش دقیق، بررسی مستمر 
عملکرد دبیران، اســتقرار نظــام ارزیابی کارآمد، فراهم کردن شــرایط ارتقای حرفه ای 
معلمان، تقویت گروه های آموزشی و انجمن های علمی و آشنا نمودن دبیران با الگوهای 
تربیتی بومی و مناسب از جمله عواملی هستند که در تأمین، تربیت و نگهداری نیروی 

انسانی متخصص مؤثرند.
3.قانونمداری

 از نظر افراد مصاحبه شونده یکی از مواردی که باعث افت تحصیلی می شود، ضعف 
قوانین و مقررات و عدم اجرای آن هاست. بنابراین باید قوانین و مقررات اصلاح شوند 
و عوامل آموزشی و اجرایی با صبر و بردباری رعایت قوانین را سرلوحه کار خود قرار 

دهند.
4.رعایتاخلاقووجدانکاری

احساس مسئولیت و تعهد در کار، رعایت اصول اخلاقی در برخورد با ذی نفعان، 
وقت شناسی، تقویت روحیة ایثار و فداکاری، تلاش و ارائة الگوی مناسب به دانش آموزان 

از جمله راهکارهایی هستند که می تواند بر کاهش افت تحصیلی مؤثر واقع شود.
5.شناختوبرقراریرابطةعاطفیبادانشآموزان

ارتباط عاطفی مؤثر باعث ایجاد علاقه و رغبت در دانش آموزان نسبت به تحصیل 
می شــود. معلم در برقراری ارتباط عاطفی بایــد اصول تربیتی و علمی را رعایت کند، 

استعدادهای دانش آموزان را بشناسد و تفاوت های فردی آن ها را در نظر بگیرد.
6.بهبودفرایندهدایتتحصیلی

 از نظر شورای دبیران دستورالعمل هدایت تحصیلی دارای اشکالات اساسی است 
و بایــد اصلاح گردد تا دانش آموزان مجبور نشــوند به خاطر کمبود ظرفیت در پذیرش 
و نادیده گرفتن اســتعداد ها، علایق و توانایی هایشان به رشته تحصیلی خاصی هدایت 

شوند.
7.اقداماتحمایتی-اقتصادی

یکی از مقوله های مداخله ای مؤثر بر افت تحصیلی، شرایط و عوامل اقتصادی است. 
بنابراین ضرورت دارد نهادهای حمایتی به حمایت از خانواده های نیازمند برخیزند تا تأثیر 
این مقوله بر افت تحصیلی فرزندانشان کاهش یابد. این مسئله از نظر مصاحبه شوندگان 
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می تواند به صورت پرداخت هزینــه به خانواده های فقیر، محرومیت زدایی، حمایت از 
موقعیت اقتصادی خانواده، و مسائلی از این قبیل به روز کند.

8.ایجادبرانگیختگیدرعواملمدرسه
عوامل مدرسه شــامل دانش آموزان، دبیران، مدیر، معاونان و دیگر عوامل اجرایی 
است. یکی از معاونین در این زمینه می گوید که، انگیزة لازم را می توان از طریق تشویق، 
مشارکت دادن در کارهای گروهی، انتقادپذیری و ایجاد فضای انتقادی، تأمین نیازهای 

مختلف و مسائلی از این قبیل، در عوامل مدرسه ایجاد کرد.
9.استفادهازروشهایتدریسفعال

توانایی دانش آموزان کشــور ما در ســطوح بالای یادگیــری و به ویژه مهارت های 
عملکردی و فرایندی در مقایســه با دانش آموزان کشــورهای دیگر بسیار کمتر است. 
این ضعف، بیشتر، از روش های نامناسب آموزشی ناشی می شود که عملًا دانش آموزان 
را به ســوی یادگیری های حافظه پرور سوق می دهد. دبیران شرکت کننده در پژوهش بر 
این باورند که اگر روش های فعال تدریس به طور صحیح اجرا شود، منجر به پیشرفت 
تحصیلی، معنادار شدن یادگیری و نفوذ مطالب کسب شده در عمیق ترین سطوح یادگیری 
می شود و در نهایت باعث رشــد توانایی های بالقوة دانش آموزان می گردد. موفق بودن 
این روش ها مستلزم توسعة فرهنگ استفاده از روش های فعال تدریس در بین دبیران و 

داشتن روحیة ابتکار و خلاقیت آنان است.

پیامدها
مقوله هــای پی آمدی، نتیجه و حاصــل راهبردها در مقابله با پدیده یا اداره و کنترل 
آن اســت )اشــتراوس و کوربن، 1390/1998، ص. 107(. در این پژوهش، پنج مقولة 
ایجاد مسئولیت همگانی در مقابل آموزش و پرورش، تأمین رفاه اقتصادی جامعه، توسعه 
فرهنگی جامعه، رشد و توسعه آموزش و پرورش و بهسازی و نوسازی نیروی انسانی آن 

به عنوان مقوله های پی آمدی تشخیص داده شدند.
نتایج پژوهش نشان دهندة 30 مقولة کلی است که به صورت مدل پارادایمی در قالب 
شش طبقة فراگیر، پدیدة افت تحصیلی را به طور عمیق و غنی توصیف و تبیین می نماید، 
که می تواند مورد استفادة سیاست گذاران و کارگزاران نظام آموزشی قرار گیرد. این پژوهش 
همچنین مدلی را فراهم نموده اســت که از آن می توان به عنوان چارچوبی مفهومی برای 

مطالعة پدیدة افت تحصیلی و سیاست گذاری برای کاهش آن استفاده کرد.
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چكیده:

 تناسب فضای كلاس درس با الگوی تدریس نقش مهمی در موفقیت معلم در انتقال محتواهای درسی دارد. 
خلاقیت، اندیشیدن، كاوشگری و توانایی برقراری روابط اجتماعی از مهم ترین مفاهیمی است كه از طریق 
الگوی تدریس می توان به دانش آموز یاد داد. این مقاله پژوهشی كیفی در زمینة طراحی فضاهای آموزشی 
است كه با رویکردی پدیدارشناسانه به بررسی ارتباط بین فضای كلاس درس و تأثیر آن بر امکان اجرای 

الگوهای تدریس مختلف می پردازد.
بررسی های اولیة این تحقیق نشان می دهد كه با توجه به استفاده از انواع الگوهای تدریس در مدارس، 
طراحی كلاس های درس در اكثر نقاط كشور ما غیرمنعطف و ثابت بوده و پاسخگوی ماهیت متغیر الگوهای 
تدریس نیست. به عنوان راهکاری برای حل این معضل طراحی، باید به پدیدارشناسی فضای كلاس درس از 
یک سو و پدیدارشناسی الگوهای تدریس از سوی دیگر پرداخت تا بتوان الزامات طراحی را مشخص كرد. 
نتیجة چنین تحلیلی این نکته خواهد بود كه هر الگویی الزامات خاص خود را دارد، پس بهترین راهکار برای 

داشتن كلاسی منعطف كه قابلیت اجرای چند الگو را داشته باشد طراحی فضاهای تركیبی است.

ï تاریخ پذیرش مقاله: 94/2/29 ï تاریخ شروع بررسی: 93/10/28  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/10/10 

ali.qorbanihesari@gmail.com .........................................................دانشجوی کارشناسی ارشد فلسفه تعلیم وتربیت دانشگاه تربیت مدرس *

 كلاسدرس،الگوهایتدریس،حضور،بودن-در،فضا.كلیدواژهها:

تحلیل پدیدارشناسانة
 الگوهای تدریس 

و تأثیر آن بر 
طراحی معماری کلاس درس

علی قربانی*
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مقدمه
 اگر مکان را بستری جاری بدانیم که »بودن« انسان در ظرف آن شکل می گیرد و معماری را هنر 
ساخت ظرف زندگی تعریف کنیم، تأثیر مستقیم مکان بر چگونگی زندگی انسان و رشد یافتن او بهتر 
مشــخص خواهد گردید. سؤال های ســه گانة معماری، در طول تاریخ، ایستایی، کارایی و زیبایی بوده 
است اما عمیق ترین تأثیر معمار بر جهان اطراف خود »ایجاد فضا و مکان« است که زندگی انسان در 
آن شکل می گیرد. بنابراین شکل زندگی است که مکان خاص خود را ترسیم می نماید. این نوع نگاه به 
فنّ و هنر معماری ما را به سوی پدیدارشناسی مکان سوق خواهد داد که در آن جوهرة اصلی زندگی 
و بودن است که خط سیر معمار در شکل دهی به مکان را مشخص می کند. در طراحی هر فضا، معمار 
باید بیش از هر چیز زندگی مورد نظر را به صورت همه جانبه و کامل درک نماید و بداند فضایی که او 
خلق می کند چگونه در شــکل دهی به این نحوه زندگی تأثیر می گذارد. به عنوان مثال حس »سکونت« 
در یک خانه باید بســیار قوی تر از حس ســکونت یک کاروان سرا باشــد. به همین دلیل است معمار 
سنتی با ایجاد یک سلسله مراتب فضایی )جلوخان، هشتی، راهرو یا دالان ورودی و در نهایت ورود 
از جانــب کنــاری حیاط و نه از محورهای اصلی( که هــدف آن طولانی کردن فرایند ورود به خانه و 
پنهان کردن ورودی و خروجی اســت در نهایت حس بسیار قوی سکونت در خانه را ایجاد می نماید 
در حالی که همین فرایند )کوتاه تر بودن و آشکار بودن فرایند ورود و خروج به حیاط و رفیع شدن سر 
در و قرار گرفتن آن در محور اصلی( در کاروان ســرا برعکس اســت و موجب می شود حس سکونت 

در آن تضعیف شود؛ بنابراین شناختِ جوهرة اصلیِ زندگی مهم ترین مسئله طراح خواهد بود.
 نــگاه ایــن مقاله معطوف به طراحی فضای کلاس درس اســت و قصد دارد با شــناخت زندگی 
جــاری در کلاس درس به پدیدارشناســی این فضا و الزامات طراحــی مربوط به آن بپردازد. اهمیت 
اساسی این پژوهش در تأثیری است که فضای کلاس بر یادگیری می گذارد، زیرا هدف اصلی حضور 
در کلاس درس و زیســتنی که در آن شــکل خواهد گرفت، یادگیری است. البته این یادگیری را نباید 
محدود به برنامه درســی آشــکار نمود، بلکه ممکن اســت تأثیر برنامة درســی پنهان عمیق تر باشــد؛ 
همانگونه که الوین تافلر در کتاب »موج ســوم« محتوای درسی پنهان در اغلب کشورهای صنعتی را 
مشتمل بر سه درس می داند: درس وقت شناسی، درس اطاعت و درس کار تکراری طوطی وار )به نقل 
از آوینی، 1390(. معادل فضایی این محتوای درسی کلاسی است با ابعاد مشخص )8×6 و 8×7 متر( 
که ردیف منظم نیمکت ها به صورت خطی در آن چیده شــده و ســکویی در جبهة اصلی کلاس معلم 
را مشــرف بر دانش آموزان می نماید؛ اما اگر قرار باشــد محتوای پنهان درسی آموزش ارتباط درست 
اجتماعی، خلاقیت، اندیشیدن، تقویت قوة اکتشاف و ... باشد، معادل فضایی آن چگونه خواهد بود؟ 
برای پاسخ به این سؤال باید گفت، گام واسطه بین محتوای درسی و فضای کلاس، الگوهای تدریس 
هســتند که همان جوهرة زندگی و روابط درون کلاس را شــکل می دهند. تحلیل روابط موجود میان 
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معلم، دانش آموزان و مکان در هر الگوی تدریس به روش های مختلفی ممکن است، اما آنچه مدنظر 
ماست، تحلیلی کیفی، از نوع پدیدارشناسانه است تا با مشخص نمودن نحوة »بودن« و »حضور« در 
درون کلاس، الزامات طراحی مربوط به هر الگو را مشخص نماییم. پدیدارشناسی که به طور خلاصه 
آن را »توصیف و تشــریح تجربة بودن « تعریف می کنیــم، ابتدا به توصیف اتفاق رخ داده یا مطلوب 
می پردازد و سپس در مرحلة تفسیر، روابط و وجوه اساسی »بودن« را تشریح می نماید. پدیدارشناسی 
 اصــولًا بــرای معماری حرفی بــرای گفتن نــدارد، بلکه دربــارة »تجربة بودن در معماری« ســخن 

دارد.
 در بخش ابتدایی این مقاله چند الگوی تدریس متفاوت را که متناسب با محتواهای درسی مدنظر 
ما است شرح خواهیم داد؛ در این بخش سعی بر آن بوده است تا با نقل نمونه ای از تدریس از کتاب 
»الگوهای تدریس 2004« و گذر از مطالب حاشــیه ای به هدف اصلی مقاله یعنی درک نحوة زندگی 
و ارتباطات در هر الگو، برای یافتن معادل فضایی مناسب آن نزدیک شویم و سپس به آسیب شناسی 
طراحــی کلاس های درس کشــور از جنبة امکان اجرای الگوهای تدریــس مختلف بپردازیم. در دو 
بخش پایانی مقاله ابتدا کلاس درس و تک تک اجزای آن و تأثیر آن ها بر طراحی معماری را شــرح 
می  دهم و در نهایت به تحلیل پدیدارشناســانة الگوهای تدریس پرداخته و برخی از الزامات طراحی 
بر اساس این پدیدارشناسی را مطرح می نماییم. اساس تحلیل پدیدارشناسانة بخش پایانی، با تکیه بر 
دو نظریة پدیدارشناسی معماری از نوربرگ شولتز و دهقانی است که هر دو برآمده از پدیدارشناسی 
هایدگر می باشــند. این تحلیل پدیدارشناســانه که بر مبنای دو اصل »حضور« و »بودگی « در فضا و 
با دیگران اســت، اصولی را برای ما مشــخص خواهد کرد تا طراحــی کلاس درس بر مبنای الگوی 

تدریس مدنظر ممکن گردد.

1.روشهاوفنونتدریس1
 هر شیوة تدریس، علاوه بر موضوع و مطالب درسی که به طور مستقیم از طریق آن  انتقال می یابد، 
حاوی الگوهای فلســفی و اجتماعی خاص خود اســت که به صورت غیرمستقیم به دانش آموز منتقل 
می  شود. این الگوهای پنهان بسیار مهم و مورد توجه فیلسوفان تربیتی هستند و اساساً، در دنیا، بخش 

مهمی از تحولات نظام آموزشی و کالبد آموزشی از همین الگوها نشئت می گیرد.
 جان دیوئی2 )1341( با انتشــار کتاب »دموکراســی و آموزش وپرورش«3 در ســال 1916 و بیان 
مفهوم دموکراتیک آموزش وپرورش و الزامات زندگی اجتماعی دموکراتیک مقدمات تحولی عظیم در 
نظام آموزش وپرورش آمریکا و به تبع آن الگوهای تدریس را فراهم کرد: »در ایالات متحده، به شدت 
کوشش به عمل آمده است تا آموزش کلاسی همچون الگوی فرآیند مردم سالار متحوّل گردد. در واقع 
تا آنجا که از پیشــینة آموزش وپرورش برمی آید؛ تنوع فرآیند مردم ســالار بر حسب الگوهای آموزشی 
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اشاره به سازمان دهی گروه های کلاس برای انجام یک یا تمام تکالیف زیر دارد:
1. ایجاد سیستمی اجتماعی مبتنی بر، و ایجادشده توسط روش های مردم سالار؛

2. احترام به کاوشــگری علمی )یا روش های مردم ســالار( در ماهیت زندگی و فرآیند اجتماعی؛ 
اصطلاح »روش های مردم سالار«، در این مورد، معادل روش های علمی و کاوشگری است.

3. دست زدن به حل مسئله ای اجتماعی یا بین افرادی با استفاده از کاوشگری؛
4. فراهم آوردن موقعیت یادگیری مبتنی بر تجربه.«

 با روی کار آمدن تفکرات فیلسوفان تربیتی پراگماتیست و پس از آن پست مدرن، الگوهای معلم 
محــور و انتقال دانش رفته رفته جای خود را به الگوهای تفحص گروهی و کاوشــگری علمی دادند. 
شــاید بتوان نظریات نظام قدرت فوکو و اقتدارزدایی از دیدگاه پست مدرن را در تضعیف معلم محور 
بودن کلاس درس و ایجاد آزادی های بیشــتر برای دانش آموزان و در نهایت ایجاد کلاس های بدون 

دیوار که معادل کالبدی همان الگوهای تدریس بود مؤثر دانست.
در ایــن بخــش از مقاله ابتدا به صورت مختصر چند الگوی تدریس را مطرح می کنیم تا در بخش 
بعد، پس از توصیف معمارانه و پدیدارشناسانة کلاس درس، بتوانیم الزامات طراحی کلاس، بر مبنای 

هر الگوی تدریس را بیان نماییم.

1-1. روش توضیحی »سخنرانی4« یا »پیش سازمان دهنده5«
مبنای این ســه روش انتقال مســتقیم اطلاعات به دانش آموز اســت که در برخی جزئیات با هم 
تفاوت دارند: »روش توضیحی عبارت اســت از انتقال مســتقیم اطلاعات به دانش آموز با استفاده از 
مطالب چاپی و یا به وسیلة سخنرانی. در این روش، معلم مطالب درسی کتاب، جزوه یا غیره را برای 
دانش آموزان توضیح می دهد. در روش توضیحی، معلم هم اصول و هم راه حل مسائل را ارائه می کند 
و تمام مطالبی را که باید آموخته شــود، به دانش آموزان عرضه می دارد. برخلاف روش اکتشــافی، در 
روش توضیحی، معلم از دانش آموزان نمی خواهد که به طور مســتقل حقایق را کشف کنند«  )صفوی، 

.)1387
البته شکل های جدیدتر این روش که توسط آزوبل ارائه گردید تفکر را بیشتر وارد تدریس می کند 
و به ســازمان دهی و نظم بخشــی اطلاعات فکری دانش آموز می پــردازد. توجه عمده آزوبل کمک به 
معلمان در ســازمان دهی و انتقال مقدار بسیاری از اطلاعات تا حد ممکن معنا دار و مؤثر به شاگردان 
است. به اعتقاد او کسب اطلاعات، هدف مهم بلکه ضروری آموزش بوده و بعضی نظریه ها می توانند 
هادی معلمان در وظیفه انتقال دانش بســیار به دانش آموزان باشــند. موقعیت های مورد نظر او وقتی 
اســت که معلم نقش ســازمان دهنده مطالب درســی را ایفا می کند، اطلاعات را از طریق سخنرانی و 
روخوانی به شــاگردان ارائه می دهد و تکالیفی به منظور یکپارچه ساختن مطالب یادگرفتة شاگردان به 
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آن ها می دهد.
نمونة تدریس: یک نفر راهنما، که یک تور موزة هنری را با گروهی از شاگردان دبیرستانی شروع 
می کند، به آنان می گوید: »می خواهم مطلبی را که به شما در فهم نقاشی ها و مجسمه هایی که می بینید 
کمک کند، با شــما در میان بگذارم. در واقع هنر، هر قدر هم که جلوة درونی فرد به حســاب آید ولی 
به طرق مختلف بازتابی از فرهنگ و ازمنة به وجود آمدن آن اســت. این مطلب را می توان در آغاز، 
به روشنی و با ملاحظة تفاوت هنر غربی و شرقی متوجه شد. با این حال، اینکه هنر، در هر فرهنگی، 
بــا تغییر آن فرهنگ تغییر خواهد کرد نیز درســت اســت و ما به همین دلیــل از دوره های هنری یاد 
می کنیم. این تغییرات اغلب در فنون، مطالب، رنگ ها و ســبک های هنرمند انعکاس می یابد. تغییرات 
اصلی اغلب در شــکل های هنری پدید آمده بازتاب داده می شــوند«. سپس راهنما مثال هایی از یکی 
دو تغییر در این شــاخص ها به شــاگردان ارائه می دهد و همچنین از آن ها می خواهد دوران دبستان و 
نقاشــی های خود در سن 5 و 6 ســالگی را به یاد آورند و آن ها را با زمانی که بزرگ تر شدند مقایسه 

کنند. وی دوران متفاوت رشد فردی را با رشد فرهنگ های متفاوت شبیه می سازد.
راهنما در این تور، موقعی که شــاگردان به نقاشی ها و مجسمه ها نگاه می کنند، تفاوت هایی را که 
نتیجة تغییر زمان اســت نشان می دهد. می پرســد: »اینجا را ببینید! در این نقاشی تمام بدن شخص با 
خرقه پوشــیده است و نشــانی از آدم درون این لباس ها نیست. کلیسا در قرون وسطی می آموخت که 
جســم مهم نیســت و روح همه چیز اســت«. وی زمانی بعد به آن ها یادآوری می کند که اگر در این 
نقاشی »ملاحظه می کنید که چگونه این مرد با بازوان عضلانی خود بر روی کرة زمین استوار ایستاده 
اســت. این گویای دیدگاه رنسانس است که در آن انســان در مرکز جهان قرار دارد و بالاخره جسم، 

عقل و قدرتش بسیار مهم هستند«.
 مثــال مورد اشــاره در موزة هنری، ارائه راهنما اســت که بیان می کرد هنــر بازتابی از فرهنگ و 
تعبیرات فرهنگی اســت. او با ارائه این مطلب داربســتی عقلی به وجود آورد تا شاگردان با آن بتوانند 

اطلاعات موجود در نقاشی ها را واضح تر ملاحظه کنند. )جویس6، ویل7 و کالهون8، 2004(

1-٢. روش مباحثه و انواع آن
روش مباحثه به سه دستة کلی تقسیم می شود:

1. بحث کنترل شده توسط معلم؛
2. بحث آزاد؛

3. روش بحث گروهی؛
 این روش ها جزو  روش های تدریسی هستند که مکان در میزان تأثیرگذاری آن ها بسیار مؤثر است، 

زیرا در آن ها معلم و دانش آموز هر دو نقش فعال دارند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تحليلپديدارشناسانةالگوهایتدريسوتأثيرآنبرطراحیمعماریکلاسدرس

118
ë شمارة 55 

ë سال چهاردهم 
ë پاییز 1394

1. الگــوی بحث کنترل شــده بدین قرار اســت: معلم – شــاگرد- معلم. با این الگــو ابتدا معلم 
دانش آموزان را به طرح مســئله یا سؤال ترغیب می کند. سپس یکی از دانش آموزان موضوعی 
را با اجازة معلم مطرح می سازد و معلم دربارة آن موضوع پاسخ می دهد. گفت وگو بین آن دو 
تا جایی که معلم لازم بداند، ادامه می یابد. سپس محصل دیگری وارد بحث می شود و این بار 
معلم بحث را با وی دنبال می کند و این گفت وگوی دوجانبه بین معلم و شاگرد ادامه می یابد. 
در این روش، معلم ضمن اینکه بحث را هدایت می کند، مدیریت بحث آن را نیز بر عهده دارد 

و شاگردان مجاز نیستند بدون اجازة وی وارد بحث شوند.
2. در این روش معمولًا معلم با طرح یک سؤال یا بیان مطلبی، بحثی را آغاز می کند و دانش آموزان 

را برای مشارکت در بحث آزاد می گذارد.
3. بحث گروهی گفت وگویی اســت ســنجیده و منظم پیرامون موضوعی که مورد علاقة مشــترک 
افراد شــرکت کننده اســت. تعداد افرادی که در بحث گروهی شرکت می کنند، می تواند معمولًا 
بین 6 تا 20 نفر باشد. قاعدتاً بحث گروهی را یک نفر به نام رهبر گروه اداره می کند )صفوی، 

.)1387

1-3. الگوی تدریس كاوشگری
نمونة تدریس

 دانش آمــوزان کلاس چهــارم هنگامی کــه وارد کلاس می شــوند در کلاس مجموعه ای از ظروف 
شیشــه ای، بطری، زنگ های اخبار، جعبه های چوبی با اندازه های مختلف )ســوراخ دار(، دیاپازون ها، 
ســنتورهای چوبی و فلوت های چوبی کوچک ملاحظه می کنند. آن ها با این اشــیاء که در اطراف اتاق 
پراکنده شده اند، چند دقیقه ای بازی می کنند و از آن ها صداهای ناهنجار درمی آورند در حالی که معلم به 
تماشا مشغول است. پس از چند دقیقه که دانش آموزان به تدریج در جای خود می نشینند یکی از آن ها 

می پرسد: آقا! اینجا چه خبر است؟ به نظر می رسد می خواهید ارکستر راه بیندازید!
معلــم با لبخند می گوید: بلی، تقریباً. در واقع تا یکی دو هفتة آینده اینجا برای ما آزمایشــگاه صدا 
اســت. آنگاه معلم در اطراف اتاق قدم می زند و وسیله ای را که از چوب و سیم درست  شده برمی دارد 
و یکی از سیم های آن را به صدا درمی آورد. در همین موقع با استفاده از یک قاشق هم ضربه ای به یک 

شیشة نوشابه که روی میز کارش قرار دارد می زند.
معلم: آیا چیزی دربارة این صداها ملاحظه کردید؟ )وی ضمن این ســؤال به ضربه زدن و نواختن 

سیم ادامه می دهد(.
یکی از دانش آموزان می گوید: آها، صدای آن ها مثل هم است ولی با هم اختلاف دارند. 

 یک نفر دیگر از معلم می خواهد دوباره به شیشه و سیم ضربه بزند و معلم دوباره مشغول می شود. 
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خیلی زود همة دانش آموزان متوجه برابری اوج یا سطح صدا می شوند.
 معلــم می گوید: بچه ها! مســئلة این ســاعت ما یافتن ســبب اختلافات ایــن صداها و توصیف 
اختلاف هاست. با توجه به محدود بودن تعداد ابزارها در کلاس، از شما می خواهم خودتان، با انجام 
چند آزمایش، قاعده هایی را که فکر می کنید این تفاوت صداها را شرح  می دهند پیدا کنید و در پایان 
کار شــرح دهید که چگونه می توان ســازی با قابلیت های خاص طراحی کــرد )جویس و همکاران، 

.)2004

گامهایتدریسبهروشکاوشگری:
گام اول: رویارویی با مسئله؛ 

گام دوم: گردآوری داده ها – تأیید درستی آن ها؛ 
گام سوم: گردآوری داده ها –آزمایش گری؛ 

گام چهارم: سازمان دهی، بیان عبارت قانونمند؛ 
گام پنجم: تحلیل فرایند کاوشگری.

1-4. یادگیری انفرادی
 اغلب روان شناســان تربیتی توصیه کرده اند که آموزش مدرســه ای باید به گونه ای ســازمان یابد که 
هر شــاگرد بتواند به تنهایی به امر یادگیری مشغول شــود. با این روش، برای هر فرد، فعالیت یادگیری 
ویژه ای معین می شود که با سرعت پیشرفت او مطابقت داشته باشد؛ یعنی روش یادگیری فردی با سطح 
توانایی ها و علائق هر شاگرد مطابقت می یابد. این روش در مکتب خانه های قدیم ایران به کار می رفت. 
البته امروز هم در برخی از کشــورها از این روش با اســتفاده از »بسته های آموزشی« که ویژة این نوع 

یادگیری است استفاده می شود )صفوی، 1385(.

1-5. تلفیق روش ها
علاوه بر روش های ذکرشده روش های بسیار دیگری برای تدریس وجود دارد که هر یک الزامات 
خاص خود را از نظر فضای کلاســی دارد؛ از جمله روش نمایشــی، روش آزمایشی و... . در نهایت 
باید این نکته را متذکر شــد که معلم در تدریس خود تنها از یکی از این روش ها بهره نمی برد، بلکه 
تلفیقی از روش ها او را به اهداف آموزشــی و مخصوصاً تربیتی خواهد رســاند. مدرســه باید بتواند 
قابلیت های فردی و اجتماعی دانش آموز را با هم رشــد دهد و این مســتلزم بهره گیری از روش های 

متفاوت است.
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2.آسیبشناسیكلاسهایدرسیمدارسكشور
 کلاس درس اصولًا ابعاد مشخصی ندارد، بلکه تعداد دانش آموز و الگوی تدریس مهم ترین عوامل 
مؤثر در تعیین مساحت کلاس و شکل آن است؛ متأسفانه سال هاست در کشور ما با تکیه بر نشریة شمارة 
232 سازمان برنامه، کلاس های همسانی در تمام کشور طراحی می شود که احتمالًا با در نظر گرفتن حد 
متوسطی برای تعداد دانش آموزان و فقط یک نوع الگوی تدریس )سخنرانی( این تیپ کلاس ها شکل 

گرفته اند.
 در نشــریة مذکور، بر اساس پژوهش ها، جداولی از تراکم دانش آموزان، سرانه فضاهای آموزشی و 
تفریحی و... تهیه شده است که این را باید فقط یک برنامة فیزیکی اولیه برای طراحی مدارس دانست. 
اصولًا طراحی همسان مدارس یا کلاس درس ممکن نیست، مگر با چشم پوشی از تفاوت های اقلیمی، 
تفاوت های فرهنگی هر منطقه، تفاوت در روش های آموزشــی، دیــدگاه طراحی معمار و... که هر یک 

نفی کنندة همسان بودن معماری مدارس است.

جدول1.  مساحت فضاهای آموزشی دورة ابتدایی )نشریه 232 سازمان برنامه(                                                                                                             

شهری روستایی                    نوعمدرسه
مشخصات

25 20 15 10 5 5 4 3 2 1 تعدادکلاسها

ظرفیت
900 720 540 360 180 120 96 72 48 24 تعداد

دانشآموزان

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا

ت
اح

مس

حد
وا              مشخصات

فضاها

540 12 450 10 315 7 225 5 90 2 64 2 64 2 32 1 32 1 - - کلاس درس نظری

702 13 540 10 432 8 270 5 162 3 114 3 76 2 76 2 38 1 38 1 کلاس دروس تجربی

86 1 86 1 86 1 43 1 43 1 29 1 - - - - - - - - اتاق سمعی بصری

1328 1076 833 538 295 207 140 108 70 38 مساحت خالص

1/47 1/49 1/54 1/49 1/63 1/72 1/45 1/50 1/45 1/58 سرانه خالص
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جدول٢.  مساحت فضاهای آموزشی دورة راهنمایی )نشریه 232 سازمان برنامه(                                                                                                             

روستایی                    نوعمدرسه
مشخصات

8 7 6 5 4 3 2 2 1 تعدادکلاسها
960ظرفیت 840 720 600 480 360 240 180 90 تعداد

دانشآموزان

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع

ت
اح

مس

داد
تع              مشخصات

فضاها


986 17 870 15 754 13 638 11 522 9 206 7 290 5 220 5 88 2 کلاس درس نظری

340 4 255 3 255 3 170 2 170 2 170 2 85 1 68 1
68 1

کلاس دروس تجربی

267 3 267 3 178 2 178 2 178 2 89 1 89 1 67 1 اتاق سمعی بصری
104 1 104 1 104 1 104 1 52 1 52 1 52 1 39 1 - -
91 1 91 1 91 1 91 1 91 1 - - - - - - - -
1788 1597 1382 1181 1013 717 516 394 156 مساحت خالص
1/86 1/88 1/91 1/96 2/11 1/99 2/15 2/18 1/73 سرانه خالص

نشــریة دیگری که در این زمینه در ســال های بعد منتشر شد، نشریة شــماره 633 سازمان نوسازی 
مدارس )مصوب 1386( است. بخش کمّی این نشریه بیشتر وابسته به همان نشریة شمارة 232 سازمان 
برنامه و دیگر نشریات سازمان استاندارد می باشد، هرچند این نشریه از نظر توجه بیشتر به مسائل کیفی 
از جمله تفاوت اقلیم ها، برخی مسائل فرهنگی )مانند محرمیّت برای مدارس دخترانه(، رنگ ها و برخی 
مواد روان شناختی از نشریات پیشین متمایز است؛ با وجود این باز هم راهکاری درست دربارة طراحی 

کلاس های درس و خروج از فرم ثابت کلاس ها در این نشریه به چشم نمی خورد.

کلاسدرسـروستاییمساحت:36  کلاسدرسـشهریمساحت:54/76

ظرفیت:36دانشآموز    ظرفیت:36دانشآموز
شكل1.  چیدمان کلاس درس دوره ابتدایی )نشریه سازمان نوسازی مدارس(                                                                                                             
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کلاسگروهیمساحت:35/64  کارگاهسمعیوبصریمساحت:46/8
ظرفیت:36دانشآموز    ظرفیت:16دانشآموز

 چیدمان کلاس درس دوره ابتدایی )نشریه سازمان نوسازی مدارس(                                                                                                             

محتوای اصلی درســی در اغلب مدارس کشــور انتقال مستقیم اطلاعات است که در آن اندیشیدن 
و خلاقیت جایگاهی ندارد. فرم همسان کلاس ها عموماً اتاقی به ابعاد 8×6 و 8×7 متر است. مستطیل 
بودن کلاس، وجود تخته و ســکو، وجود نیمکت ها و چینش خطی آن ها همه و همه ســبب ایجاد یک 
محور مســتقیم در کلاس می گردد که به صورت پیش فرض معلم را به ســمت استفاده از الگوی تدریس 
سخنرانی و انتقال مستقیم مطالب پیش می برد. برخی الگوهای تدریس نیاز به فضاهای الحاقی در کنار 
فضای اصلی کلاس، جهت امکانات کمک آموزشی و برخی فعالیت ها دیگر، نیاز دارند در حالی که در 
کلاس های فعلی مدارس چنین امکانی وجود ندارد. همچنین استفاده از الگوهای مرکزگرا )مانند مباحثه 
گروهی( و یا الگوهایی که نیازمند تفکیک فضایی هستند )برای کار گروهی( نیز در چنین کلاس هایی با 
مشــکل روبه رو خواهد شد. در مقالة »تاریخ معماری مدارس در ایران« )ایروانی، 2010( تاریخ تغییر 
الگوها و فضاهای تدریس در ایران مورد بررسی قرار گرفته و نشان داده شده است که الگوهای حلقه ای 
تدریس که در مدارس و مکتب های گذشــتة ایران وجود داشــت در عصر ما به فرم های خطی امروزی 

کلاس ها تغییر شکل یافته است.
می دانیم که در گذشــته، در حوزه ها و مدارس علمیه، همة فضاهای مدرسه، اعمّ از حیاط، ایوان ها، 
حجره ها، شبستان و... می توانست مکانی برای شکل گیری حلقة آموزشی باشد )که هنوز هم هست( و 
این خود امکانی بزرگ برای تنوع تدریس بود، اما امروزه فرم و مکان ثابت کلاس ها در مدارس وابسته 
به آموزش وپرورش این امکان را فراهم نمی کند. مبلمان کلاســی و وجود میز و نیمکت های ســنگین 
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و کف موزاییکی کلاس ها از مهم ترین عواملی اســت که امکان روی آوردن معلمان به ســایر الگوهای 
تدریس را محدود می نماید. این در حالی اســت که در اکثر کشــورهای پیشرفته جهان استفاده از میز و 
صندلی های سبک و کف موکت یا فرش شده به امری متداول تبدیل شده است. زمانی و نصراصفهانی 
در یک مطالعة تطبیقی که مقایســه ای اســت بین فضاهای آموزشی ایران با چهار کشور پیشرفته جهان، 

چنین می نویسند:
»در کلاس درس به جــای نیمکــت، میز و صندلی وجود دارد. ترکیــب قرار گرفتن میز و صندلی ها 
طوری اســت که بیشــتر مواقع بچه ها به صورت گرد دور یکدیگر می نشینند. همه یا قسمتی از کلاس با 
موکت پوشیده شده است. برای برخی از دروس، دانش آموزان روی موکت دور هم می نشینند و بعضی 
از فعالیت های کلاس را انجام می دهند. در جلو در کلاس محلی برای بیرون آوردن کفش دانش آموزان 

قرار دارد.« )زمانی و نصراصفهانی، 1386(.
بنابــر آنچه گفته شــد باید بــه تحلیل 
الگوهای تدریــس، کلاس درس و اجزای 
آن پرداخت تا راهکارهای درست طراحی 
یافت شــود. کلاس درس عــلاوه بر کالبد 
مــادی آن، کــه از دیوارهــا، ســقف، کف 
و ســایر اجزا ســاخته شده اســت، دارای 
»فضا« اســت. مفهوم فضا ابتدایی ترین و 
شاید پیچیده ترین مفهوم در معماری است، 
و ما در ادامة مقاله به بررسی فضای کلاس 
به عنوان یک اتاق و همچنین عناصر مادی 

سازنده آن می پردازیم.

شكل٢.  مقایسه فرم تشكیل کلاسهای سنتی و امروزی کشوربه نقل از )ایروانی، 2010(                                                          

شكل3.  - استفاده از مبلمان و کفپوش مناسب در کلاس                    
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3.تحلیلكلاسدرسبهمثابةیکفضا
3. 1. اتاق

 »اتاق محدود به ســطوح شــش گانه، زاده از دســتگاه مختصات اصلی اســت. میان سلسله مراتب 
همبندی های فضای اتاق، به واســطة روشنی، تهویه و منظرش فضائی وابسته به یک فضای اولیه است 
و وابســتگی باطنی اش هم به خاطر چیزهایی است که ممکن است وسیلة تبیین نفسش شود« )اردلان 

و بختیار، 1379(.
 در ایــن دیــدگاه، باغ یا حیاط به مثابة روح، ایوان و عنصر واســطه به مثابة نفس و اتاق، که کالبدی 
بســته می یابد، به  مثابة جسم است و مراتب هم بندی متشکل از اتصال، انتقال و وصول ما را از حیاط 
مرکزی به اتاق می رســاند )مانند نظام مدارس ســنتی که تشکیل یافته از حیاط مرکزی، رواق پیرامونی، 

اتاق ها و مَدرَس بود(.
نحــوة ارتباط اتاق بــا فضای اصلی خارجی یکی از مهم ترین جنبه های کیفیت ســاز اتاق )کلاس 
درس( است. وقتی یک گره، مانند حیاط مرکزی یا حیاط های فرعی، در وسط قرار گرفته و کلاس ها با 
یک فضای نیمه باز، یعنی رواق به آن متصل می شوند و همچنین دیوارة رو به فضای باز را جداره ای غیر 
صُلب )سه دری( فرامی گیرد، این نتیجه را در پی خواهد داشت که مکعب اتاق بسط پیدا کرده و خود 
را به فضای زنده و پر نور حیاط می رساند و »کیفیت ساکن و ایستای مکعب بنیادی اتاق به حال توازن 

درمی آید« )اردلان و بختیار، 1379(.
 کریستین نوربرگ شولتز نیز در پدیدارشناسی معماری خود به این کلیت توجه می کند. او در کتاب  
»معماری: حضور، زبان، مکان « مؤلفه های بنیادین رابطة انســان با مکان را در ذیل مفهوم حضور بیان 

می کند. سپس این فصل را به سه قسمت تقسیم می نماید:
1. استفاده از مکان

2. دریافت 
3. اجرا

 شــولتز در نظریة اســتفاده از مکان )که اختصاصاً مورد توجه این مقاله اســت و الگوهای تدریس 
مربوط به این بخش می باشــد( واژة اســتفاده9 را جایگزین واژة عملکرد10 که باری پراگماتیستی11 دارد 
می کند و تأکید دارد که به جای تجزیه کردن زندگی به رفتارهای مجزا در محیط به نام »کارکرد« همواره 

باید به کلیت زندگی نظر داشت. در این خصوص، وی می گوید:
»ضــرورت دارد آنچه را که به عنوان »اســتفاده از مکان« توصیف کــرده ام، توضیح دهم و این امر، 
همان طور که پیش تر اشــاره کردم، تنها از طریق اســتفاده از روش پدیدارشناســی میســر خواهد بود. 
اصطلاح »استفاده از مکان« نه تنها دربردارندة استفاده از ساختمان ها و فضاهایی است که ما در آن ها 
کار و زندگــی می کنیم، بلکه به معنای اســتفاده از خود مکان به عنوان یک کلیت اســت. فهم این ایده، 
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بســیار اهمیت دارد، چرا که نگرش فونکسیونالیستی12 و پراگماتیستی معمول در زمان ما، گرایش دارد 
که اســتفاده از مکان را به صورت جمع جبری کنش های مجزا تعریف کند.« )نوربرگ شولتز، به نقل از 

دهقانی، 1385(
 در ایــن نظریه »برای اینکه بدانیم اســتفاده از یک مکان به چه معناســت، بایــد بدانیم که جوهر 
رویــدادی که در آن مکان اتفاق می افتد، چیســت، و نیز بدانیم ایــن رویداد در کلیت زندگی و در میان 
رویدادهای دیگر چه جایگاهی دارد « )دهقانی، 1385( شــولتز وجوه ســه گانه ای برای استفاده از مکان 

در نظر می گیرد:
1. خاطــره13: فهــم فیگورهای معماری. شــولتز به هر چیزی که در محیط دارای نام اســت فیگور 
می گوید. تپه، کوه، خانه، کلیســا، دیوار، سقف، گنبد و... معماری مرکب در فیگورهایی است که 

می توانند تعریف شوند.
2. جهت گیری14: جهت گیری ما در فضا15 به واسطه درکی است که از فیگورها16 به دست می آوریم. 

خاطره به عنوان دانش با شناخت، پیش فرض جهت گیری است.
3. شناســایی17: شناسایی به معنای تشخیص اتمسفر خاص هر فضاست. معادل معماری شناسایی 

»فرم18« است.
»هر فیگور مشخص، می تواند فرم های متفاوتی به خود بگیرد. فرم برساخته از متریال، شکل، رنگ، 
نور، کیفیت صدا و ... است که به یک فیگور مشخص، صفت یا اتمسفر خاص می دهد« )دهقانی، 1385(.

در ادامه به تحلیل هر یک از فیگورهای مربوط به کلاس درس )کف، دیوار، ســقف و بازشــوها( 
می پردازیم.

3. ٢. كف
 اولیــن و الزامی ترین فیگوری که فضا از آن زائیده می شــود کف اســت؛ زیرا در صورت وجود 
ســطح کف یا زمین اســت که فضای بین زمین و آســمان معنا می یابد؛ بنابراین بحثی دربارة وجود یا 
عدم وجود ســطح کف برای کلاس )آن گونه که دربارة دیوار مطرح اســت( وجود ندارد. در گذشــته 
حیاط مهم ترین مَدرَس بدون سقف مکتب خانه ها در طول سال بود. امروزه نیز کلاس های بدون دیوار 

مطرح شده اند که باید به تحلیل آن ها پرداخت، اما شرط لازم وجود کلاس سطح کف است.
راه های سه گانه ای که برای تقویت سطح کف وجود دارد، عبارت است از:

1. سطح کف فرورفته 
2. سطح کف برآمده )مانند سکوی کلاس(

3. سطح بالاسر )چینگ19، 1388(.
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3. 3. دیوار
دیوار یا دیواره سطحی است که معنای برون و درون را ایجاد می کند. وجود سطوح کف و سقف 
بــه تنهایی این معانی را ایجاد نخواهــد کرد. همچنین معنای مهم دیگری که دیوار ایجاد می کند، حد 
و مرز « اســت. دیوار در این معنا مورد انتقاد شــدید فیلســوفان پست مدرن است: »واژة دیوار برای 
مردمانــی که در دنیای مدرن زندگی می کنند معنایی فراتــر از یک تعریف در معماری دارد. در دنیای 
مدرن دیوار فاصله ای اســت که دیگران یا نیروهای اقتدار میان ما و آنچه می خواهیم می کشند، دیوار 
فاصله ای اســت که ما میان خودمان و آنچه که دوســت نداریم با آن در تماس باشیم می کشیم، دیوار 

مجموعه ای از موانع است که به ما تحمیل می شود،...« )نبوی، 1380، به نقل از کامل نیا، 1388(.
 اما در معماری عرفانی عدم وجود دیوار به معنای اختلال در مراتب سه گانه وجود )روح، نفس، 
جسم( و همچنین سلسله مراتب فضائی )اتصال، انتقال و وصول( است. »دیواره ها بدین ترتیب لازمة 
این مکان مقدس اند تا تعیّنش دهند و مجزّایش کنند، مکانی که درونش نفس حس می شــود و طلب 

معنوی اش برآورده می گردد« )اردلان و بختیار، 1379(.
 در فصــل پایانی مقاله با بیان »پدیدارشناســی حضور« به عنوان عامــل اصلی در تحلیل زندگی 
حاصــل از الگوهای تدریس، به این موضوع خواهیم پرداخت که عدم وجود دیوار به معنای حضور 
یافتن هر آنچه خارج کلاس است در نزد دانش آموز و معلم خواهد بود و به این ترتیب حضور معلم 

و دانش آموز در کلاس تضعیف خواهد شد.

3. 4. سقف
 ســطح بالای ســر، یا ســقف، به وجود آورندة معنای »باز« و »بسته« است )همان طور که دیوار 
بیرون و درون را تعریف می کند( وجود دیواره و کف به تنهایی حیاط را می سازد که به عنوان فضای 
باز شناخته می شود و وجود کف و سقف به تنهایی رواق را تشکیل می دهد که به عنوان فضای نیمه باز 
شــناخته می شود. تنها در صورت وجود هر سه عنصر کف، دیوار و سقف است که فضای بستة کامل 

وجود خواهد یافت. همچنین سقف بعد سوم فضا، یعنی ارتفاع را مشخص می کند.
»ســقف های بلند معمولًا احساس رفعت و عظمت و سقف های کوتاه اغلب صمیمیت و گرمایی 
غار مانند را القا می کنند. با وجود این، ادراک ما از مقیاس فضا نه تنها از ارتفاع سقف بلکه از جانب 

ارتباط آن با طول و عرض فضا نیز متأثر است« )چینگ و بینگلی20، 1386(.
یکــی از مهم تریــن تأثیرات بام بر روی اتاق ایجاد محور در درون آن اســت و فرم های صاف و 
کشــیده گهواره ای، ســنتوری و تک شــیب، محوری طولی در فضا ایجاد می کنند در حالی که فرم های 

گنبدی و هرمی مرکزگرا هستند و محوری قائم در فضا تشکیل می دهند.
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شكل4.  انواع سقف های طاقی، به نقل از جُفرِی )1994(                                                                                                            

3. 5. بازشوها
 نقش ارتباط فضای درون و بیرون اتاق و انتقال بین آن ها توسط بازشوها صورت می گیرد. شکل، 
تعداد و اندازة بازشوها می تواند فضای بیرونی را به درون بکشد و یا اینکه ارتباط را به حداقل برساند. 
درک میزان محصوریت، میزان امتداد دید، تعیین جهت حرکت انسان ها در فضا و تعیین جهت حرکت 
بصری از جمله تأثیرات بازشــوها بر روی فضا است. نورگیری کلاس می تواند از سقف یا از دیواره ها 
باشــد. پنجره های زیر گنبد فقط نقش نورگیر دارند و ارتباط حرکتی و یا حتی بصری با برون را ممکن 
نمی ســازد. از این جهت حداکثر میزان حاضرســازی درون کلاس با نورگیری از سقف ممکن می شود، 
اما عدم ارتباط بصری با برون حس دلمردگی و خفگی خواهد داشــت، مخصوصاً در فضای کوچکی 

مثل اتاق.

3. 6. سایر عوامل
 علاوه بر عناصر اصلی که پیش از این شرح دادیم عوامل دیگری بر درک ما از اتاق و حتی حسّ 

ما از بسیط بودن یا منقبض بودن، سرد یا گرم بودن و... تأثیر می گزارد:
»رنگ، بافت و الگوی دیوار، کف و ســطوح ســقف بر دریافت ما از موقعیت نسبی شان در فضا و 

آگاهی مان از تناسب، مقیاس، و ابعاد اتاق تأثیرگذار است.
* فرم و چیدمان اسباب و اثاثیه در درون فضایی بزرگ می تواند سطوح را تقسیم، حس محصوریت 

طاق باز نیم دایره

طاق چهاربخش

طاق نیمه باز

طاق بسته

نیم دایره با خیز کم

طاق ترکین

طاق آهنگ با پنجره

طاق با فیلپوش

نیم دایره با خیز تند

طاق ترکین

طاق آهنگ با پنجره

طاق آهنگ با فیلپوش
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را ایجاد و الگوهای فضا را تعریف کند.
* نورپردازی و الگوهای تاریک و روشنی که پدید می آورد، توجه مان را به یک ناحیه از فضا جلب 

می کند و از اهمیت سایر نواحی می کاهد، بنابراین فضا را تفکیک می کند.« )چنگ، 1386(.
انتخاب حساس طراح دربارة تک تک این عوامل و عناصر و نهایتاً کنار هم قرار گرفتن آن ها، حال21 
یا جوّ خاصی را به وجود خواهد آورد که سال های بسیار مهمی از زندگی کودکان در آن سپری خواهد 

شد.

4.تحلیلپدیدارشناســانةالگوهایتدریسوبررســیبرخیالزاماتطراحی
معماریكلاسباتوجهبهالگوها

 آنچه در این تحلیل می خوانید بر مبنای پدیدارشناســی هایدگر و دو نظریة برآمده از آن )نظریات 
نوربرگ شولتز و دهقانی( در ساحت معماری خواهد بود. در پدیدارشناسی، انسان و جهان و رابطة میان 
این دو تعریفی تازه می یابند به گونه ای که دیگر نمی توان این ســه را به صورت منفرد تعریف کرد، بلکه 
توصیف هر یک از آن ها نیازمند توصیف کلیت آن ها اســت. در این راستا ابتدا ادموند هوسرل22 رابطة 
میان ســوژه23 و ابژه24 را متزلزل می ســازد. او این کار را با مطرح ساختن مفهوم روی آورندگی25 انجام 
می دهد. البته هوسرل هنوز به آگاهی و سوژة استعلایی وابسته است هر چند در آثار بعدی اش می کوشد 
با طرح مفهوم جهانِ زندگی26 اندکی از این وابستگی بکاهد؛ اما هایدگر با استفاده از زمینه ای که هوسرل 
برای او آماده کرده اســت دســتگاه معرفت شناسی سنتی را به کلی بر هم می زند. او نه تنها از واژه سوژه 
استفاده نمی کند بلکه مفهوم آگاهی و حتی واژة انسان را نیز به کار نمی برد. او انسان را از این دازاین27 
یعنــی آنجا-هســتی می خواند، و او را در- جهان- بودن28 می نامــد. بدین ترتیب مفاهیم جهان و بودن 
)هستی( و همچنین »بودن- در« که رابطة دازاین با جهان را تعریف می کند پیشاپیش در تعریف انسان 
وارد می شوند. موریس مرلوپونتی29 بر اهمیت ادراک گشتالتی تأکید می کند. بنا بر نظریة گشتالت30، »کل« 
عبارت از جمع جبری اجزا نیســت و جزء نیز همواره در پس زمینة کل اســت که دارای معنا می  شود. 
او انســان را سوژه جسمانی31 می خواند و به نقش این سوژه جسمانی- در- جهان می پردازد )دهقانی، 

.)1385
هایدگر در کتاب »در آمد وجود و زمان« در بخش ســاختار صوری پرسش از هستی، ابتدا پرسش 

به ما هو پرسش را مورد بررسی قرار می دهد:
»هر پرسشی بر ساخته از اجزای زیر است:

1. موضوع، یا آنچه در موردش پرسیده می شود.
2. مورد، یا آنچه پرسیده می شود.

3. هدف، یا آنچه قرار است یافت شود.
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بدین ترتیب در پرسش از هستی، موضوع پرسش »هستی« است، مورد پرسش »هستنده ها« هستند، 
و هدف پرسش »معنای هستی« است؛ بنابراین دربارة هستی، هستنده ها را به پرسش می کشیم تا معنای 

هستی را بیابیم )افقی، به نقل از دهقانی، 1385(.
 پس از بیان این مقدمة کوتاه دربارة روش پدیدارشناسی، به بیان نظریات ساختار زمانمند معماری 
می پردازیم تا با تکیه بر آن، پدیدارشناســی الگوهای تدریس را ارائه نماییم. ســاختار زمانمند معماری 

دارای سه بخش اساسی است:
1. بودگی32 

2. آیندگی و طرح افکنی 33
3. حضور34 )دهقانی، 1385(.

حضور در این پدیدارشناســی چنین تعریف می شود: »در کنار هستنده های مورد مواجهه در جهان 
واقع شدن« )دهقانی، 1385(. آیندگی و طرح افکنی بیشتر به فضای خارج کلاس و فضای کلی مدرسه 
مربوط می شود و به همین دلیل در این مقاله وارد این مقوله نخواهیم شد. اما برای درک بودگی به مثال 

زیر توجه می کنیم:
»خانة شیشــه ای فیلیپ جانســون در میان باغی واقع شده است )تصویر شــمار 1( هیچ دیواره ای 
محدودة درونی و بیرونی خانه را از هم جدا نمی سازد، بلکه تمام دیوارة خارجی خانه از شیشه است. 
از ایــن رو بین درون و بیرون مرزهای شــکننده ای وجــود دارد. در اینجا »بودگی« در خانه تضعیف و 
قربانیِ بودن در باغ شــده است. فرآیند ورود به خانه نیز به این امر دامن می زند. همان گونه که ملاحظه 
می شــود، ورود به خانه تنها با بالا رفتن از دو پله و عبور از مرزهای شیشــه ای میسر می شود. از بیرون 
همه چیز خانه دیده می شود. با ورود به خانه چیز جدیدی کشف نمی گردد، جز باغ. از درون خانه، باغ 
حاضر ساخته می شود؛ به عبارت دیگر خانه، نه خانه را، بلکه باغ را آشکار می کند. از این رو بودن در 

خانه کمرنگ می شود« )دهقانی، 1385(.

شكل5.  خانه شیشه ای فلیپ جانسون                                                                                                                                       
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پس »بودن- در « یکی از ســاحت های زمانمندی معماری اســت؛ اما در نهایت باید گفت این سه 
ساحت به صورت جدا نیستند بلکه به صورت یکپارچه بودن در معماری معنا می یابند.

 الگــوی تدریــس به عنوان یکی از مهم ترین عواملی که جوهرة زندگی در درون کلاس را تشــکیل 
می دهد، نقش مهمی در تعیین شــکل »حضور« و »بودگی« در کلاس خواهد داشــت. در این تحلیل ما 

باید به موارد زیر توجه نماییم:
1. میزان و شکل حضور:

- معلم برای دانش آموز
- هم کلاسی برای دانش آموز

- جمع برای دانش آموز
- وسیلة کمک آموزشی برای دانش آموز

 2. میزان و شکل حضور تمام موارد بالا برای معلم
 3. میــزان اهمیتِ بودگیِ معلم و دانش آموز در درون 

کلاس در مقابل بودگیِ آن ها در خارج کلاس.
برای توضیح مورد سوم توجه به این نکته کافی است که امروزه کلاس های بدون دیوار یا با دیوار 
متحرک، یکی از مهم ترین نظریات مطرح دربارة فضای آموزشی هستند. حذف دیوار از کلاس به منزلة 
بودگی معلم و دانش آموزان هم در درون کلاس و هم خارج از آن است. پس باید توجه داشت که بودگی 

در خارج از کلاس تا چه حد بر موفقیت یا شکست الگوی تدریس تأثیر خواهد گذاشت.

4. 1. تحلیل الگوهای تدریس
ابتدا به تفکیک دو دســتة اصلی از الگوهای آموزشــی می پردازیم؛ یکی الگوی تدریس انفرادی 
و دیگری ســایر الگوهای تدریس که در آن ها علاوه بر حضــور تک تک افراد برای یکدیگر، حضور 
جمع نیز برای تک تک افراد باید تقویت شــود. در الگوی تدریس انفرادی که روش مکتب خانه های 

قدیم یا روش بسته های آموزشی امروزی است، بودگی جمع 
به قدر ســایر الگوها نیســت؛ بنابرایــن ضرورتی در محدود 
کــردن کلاس به یک اتــاق کوچک نیســت )عاملی که جمع 
را متمرکز نمی کند و بودگی در جمع برای شــاگردان تقویت 
خواهد شــد.( همان گونه که در مکتب خانه های قدیم در اکثر 
ایام ســال ممکن بود کلاس در حیاط تشــکیل شــود و یا در 
کلاســی بزرگ تر از فضای یک اتــاق. همچنین در این روش 
دیاگرامشماره1-الگویتدریسانفرادباید امکان بودگی بســیار قــوی تک تک دانش آموزان با معلم 
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فراهم شــود و تعاملی دوســویه با حداقل حضور دیگران شکل 
گیرد. شاید فضاهای شبســتانی یکی از بهترین شکل های فضای 
معمــاری برای الگــوی تدریس انفرادی یا الگوهای متشــکل از 
گروه های کوچک باشد. در شکل شبستانی ما فضای بزرگی را در 
اختیار داریم که از مدول های مشــابه و کوچک تشکیل شده اند و 
در ارتباط با یکدیگرند. این مدول ها هم امکان تقسیم بندی و هم 

امکان ارتباط بین اجزا با یکدیگر را فراهم می سازند.
 اما در سایر الگوهای تدریس، علاوه بر حضور تک تک افراد 

بــرای یکدیگــر حضور جمع برای افراد را هم باید در نظــر بگیریم. در بعضی روش ها بودگی جمع بر 
بودگی تک تک افراد و یا حتی معلم برای دانش آموز غلبه می یابد و در بعضی دیگر این بودگی ضعیف تر 

است.
 در مــدلِ آموزشــیِ ســخنرانی بیش از هر چیز حضور ســه 
عنصر اهمیت می یابد: 1. جمع، 2. معلم، 3. تخته )یا وسیلة کمک 
 آموزشــی(. در این روش بودگی دانش آموزان بر یکدیگر به تنهایی 
ضعیف می گردد و جمع برای تک تک افراد حضور می یابد و جمع 
فیزیکی نیــز در محضر معلم حضور می یابــد؛ بنابراین، در چنین 
کلاســی، محوری خواهیم داشــت که بین معلــم و جمع تعریف 
می شود. در این حالت کشیدگی کلاس به سمت تخته، سقف های 
محور دار مانند تک شیب و یا سنتوری و همچنین بالا رفتن معلم و 
وجود سکو در کلاس، محور را تقویت خواهد کرد و بودگی معلم 

و جمع را برای یکدیگر به حداکثر می رساند.
در الگوهای تدریس مباحثه ای معلم نیز وارد جمع می شود و محور دو سویة معلم و جمع، به محور 
معلم و تک تک دانش آموزان و یا محورهایی بین خود دانش آموزان تبدیل می شود. طبیعی است که نزدیک

 شــدن پلان کلاس به شــکل مربع برای این روش ها بهتر است 
و کلاس کشــیده یــا دارای محورهــای افقی مانند ســقف های 
گهواره ای و یا تک شــیب و همچنین وجود ســکو مناسب چنین 
کلاس هایی نیست. البته الگوی مباحثة کنترل شده توسط معلم گام 
واســطه ای بین الگوی سخنرانی و الگوهای مباحثه ای است و تا 
 حدودی از فرم های کالبدی مربوط به سخنرانی نیز می تواند بهره 

بگیرد.

دیاگرامشماره2-الگویپلانشبستانی

شماره3-الگویتدریسسخنرانی

شماره5-الگویتدریسبحثگروهی
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 در بحــث گروهی، که معلم راهبری بحــث را بر عهده دارد، 
روابطــی بین تک تک افراد وجود دارد اما باز هم معلم شــاخص 
است و روابط با او قوی تر از رابطة همکلاسی ها با یکدیگر است 
اما در مباحثة آزاد قدرت حضور معلم به حداقل می رسد و تقریباً 
همگان یکســان نسبت به هم، حضور دارند و جمع هم برای همه 

یکسان حضور پیدا می کند.
بهتریــن حالت برای ایــن مباحثه ها حلقوی یا گرد نشســتن 
اســت و وجود یک محور عمودی مانند ســقفی هرمی یا گنبدی 

تقویت کنندة این سازمان دهی است.
پــس همان گونه که دیدیــم یک فیگور معماری مانند ســقف 
می توانــد با توجه به الگوی تدریس فرم هــای متفاوتی را به خود 
بگیــرد. علاوه بر این فرم و فیگور مورد نظر ما نقش بســزایی در 
جهت یابی بعدی ما در فضا خواهند داشت. محور قوی »تخته« در 
کلاس های امروزی که با عناصری دیگر از جمله »ســکو« تقویت 
شده امکان ارتباط بصری با سایر جهات کلاس را تضعیف می کند 

و موقعیــت اجرای الگوی مباحثه در آن ها را از بین می برد؛ زیرا فضا ارزش گذاری شــده و دارای 
انتظام خطی است، در حالی که برای روش های مباحثه ای نقاط مختلف کلاس باید دارای ارزشی برابر 
از جهت حضور داشته باشند که بهترین نوع سازمان دهی فضا در این روش ها سازمان دهی شعاعی است.

4. ٢. تركیب الگوها
 همان گونه که در بخش الگوهای تدریس گفتیم، اصولًا تدریس نباید محدود به یکی از این روش ها 
باشد و معلم برای رشد همه جانبة )فردی و اجتماعی( دانش آموز باید از ترکیبی از الگوها استفاده کند. 
قرارگیری روش تدریس انفرادی و سخنرانی در کنار روش های مباحثه ای مجموعاً سبب رشد فردی و 
جمعی دانش آموزان خواهد شد؛ بنابراین نباید به کلاس درس به عنوان مکانی برای تنها یک نوع الگوی 

تدریس )آن گونه که اکنون در معماری و نظام آموزشی ما رواج دارد( نگاه کنیم. 
ذکر این نکته نیز لازم است که کلاس تنها محلی برای تدریس نیست بلکه مکانی است برای زندگی 
که تدریس یکی از اجزای مهم آن است اما کل آن زندگی نیست. ارتباط درون و برون و توجه به منظری 

که از درون کلاس دیده می شود به کل زندگی ای که درون کلاس اتفاق می افتد مربوط است.
 از جمع بندی مباحث فوق این پیشنهاد عملکردی را در زمینة طراحی می توانیم داشته باشیم که یک 
فضای یکپارچه اما ترکیبی، می تواند گزینة مناسبی برای یک کلاس باشد. این ترکیب بسته به ذوق معمار 

شماره5-الگویتدریسبحثکنترلشده

شماره6-الگویتدریسبحثآزاد
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و همچنین با در نظر گرفتن الگوهای تدریس اصلی درون کلاس می تواند شــکل بگیرد. ســاده ترین )و 
شناخته شــده ترین( شکل چنین فضاهایی، فرم پلان های »L« شکل است. »جیمز دایک35« در مقاله ای 
تحت عنوان »گزارشی درباره کلاس های »L« شکل36: آیا فرم کلاس بر یادگیری که در آن رخ می دهد 
مؤثر است؟« به صورت پژوهشی به این موضوع پرداخته و دلایلی را برای استفاده از این فرم کلاس ها 

بیان می دارد )لیپمن37، 2006(:
- فرم »L« شــکلِ کلاس، تجدید سازمانِ مستمرِ یک کلاس کامل به گروه های کوچک یادگیری، و 

به اندازة کافی منعطف، است؛ یعنی فضا به حد ممکن باید از موانع دائمی آزاد باشد.
- ایــن فــرم، با ایجاد حس جدایــی گروه ها، امکان تطبیق فرم و عملکــرد را در گروه های کوچک 
یادگیری فراهم می ســازد، زیرا در غیر این صورت فعالیت گروه ها باعث حواس پرتی یکدیگر و تعامل 

غیر مولد می گردد.
همچنین این فرم قابل  نظارت، توسط یک معلم ساده که مسئول اداره کلاس است، می باشد؛ یعنی 

فضا باید جمع وجور و باز باشد )دایک، 1994(.
این فرم کلاس ها از ســوی معلمان نیز مورد اســتقبال قرار گرفته است. به عنوان یک نمونه پیش از 
بازطراحی مدرسة جیمز تاون، در ایالت کارولینای آمریکا، شش فرم مختلف کلاس از 11 جهت مورد 
ارزیابی معلمان قرار گرفت که کلاس »L شــکل در 7 مورد بیشترین امتیاز را به دست آورد )سانوف38، 

.)2001

 
شكل6.  فرم “L” شكل کلاس                                                                                                                                               
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1-امکان حرکت دانش آموزان 
2- امکان استفاده دانش آموزان از وسائل

3- تنوع در چینش صندلی ها 
4- انتخاب دانش آموزان در فعالیت های یادگیری

5- فعالیت مستقل گروه های کوچک 
6- تنوع در الگوهای تدریس
7- تدریس تیمی  

8- جا به جایی بین فعالیت ها
9- حرکت آسان معلمین  

10- حس حریم خصوصی دانش آموزان
11- کاهش مسیرهای حرکت

                                     AIA شكل7.  نظر معلمان مدرسة جیمز تاون دربارة فرم کلاس درس به نقل از فرم ارزیابی مدارس

1

3

5

2

4

6

1-امکان حرکت دانش آموزان 
2- امکان استفاده دانش آموزان از وسائل

3- تنوع در چینش صندلی ها

7- تدریس تیمی  
8- جا به جایی بین فعالیت ها

9- حرکت آسان معلمین  
10- حس حریم خصوصی دانش آموزان

5- فعالیت مستقل گروه های کوچک

4- انتخاب دانش آموزان در فعالیت های یادگیری
6- تنوع در الگوهای تدریس
11- کاهش مسیرهای حرکت

3- تنوع در چینش صندلی ها
9- حرکت آسان معلمین
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البته پاســخ های بسیار گسترده تری برای طرح فضاهای ترکیبی وجود دارد. همان طور که در مبحث 
»تحلیل کلاس درس به عنوان یک فضا« مطرح نمودیم »فضا« به وســیلة فیگورهای مختلفی )کف، بام، 
دیوارها، ستون ها و ...( ساخته می شود، بنابراین با تغییر در هر یک از این عناصر یا افزودن هر یک از 
آن ها می توان به فرم های یکپارچه و ترکیبی متنوعی دست یافت. مثلًا فضایی یکپارچه و مستطیل شکل 
را با پوشش های مختلف بام )سنتوری، گهواره ای، گنبدی یا تخت( می توان از نظر حسی تفکیک کرد؛ یا 
با داشتن ستون درهایی در میانه این فضا عین یکپارچگی، تفکیک هم نمود. نمونه بسیار مناسب چنین 
کلاس هایی را در مدرسة روستای گورنا و مدرسه فارس، کار حسن فتحی ـ معمار شهیر مصری ـ می توان 

مشاهده نمود. او کلاس های این مدرسه را چنین توصیف کند:
»برای اینکه کلاس ها آرام و بدون غبار باشند، آن ها را پیرامون یک حیاط سنگفرش در نظر گرفتم 
با این حالت اندکی به حجره های مدارس دینی شــباهت داشــت که بر روی یک حیاط مرکزی گشوده 
می شد. در هر طرف حیاط چهار کلاس وجود دارد که مساحت هرکدام 122 مترمربع است و با یک گنبد 
پوشــیده شده اســت. از آنجا که ساخت گنبد مستلزم وجود یک چهاردیواری مربع شکل است، فضای 
اضافی به صورت ایوان های قوسی به دو طرف مربع ضمیمه می شود. ]یعنی هم فضائی مستطیل شکل و 
هم بخش مربعی. همچنین در سقف نیز هم گنبد مرکزگرا را داریم و هم با ضمیمه شدن دو ایوان کناری 
امکان تشــکیل کلاس هایی محوری وجود دارد[. این وضعیت، کلاس های به حد کافی بزرگ به وجود 

می آورد که آشکارا به سه بخش مشخص تقسیم می شود.

شكل8.  تصویر سه بعدی مدرسه و پلان و مقطع کلاسهای طراحی شده توسط حسن فتحی                                                   

به عقیدة من این شــکل کلاس بسیار انسانی است؛ بچه خود را در یک اتاق بزرگ بیگانه احساس 
نمی کند، بلکه همواره در فضایی به اندازة مطلوب نشسته است...« )فتحی، 1385(.
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 خلق فضاهای ترکیبی محدود به روشــی خاص نیســت و با توجه به خلاقیت طراح، از راه تغییر 
پلان، تقســیم فضایی با قوس های سقفی، ســتون ها، قاب ها، استفاده از مدول های فضایی تکرارشونده 
و ... قابل دستیابی است. فضاهای یکپارچه، اما ترکیبی، امکانات بسیار ویژه ای را برای یادگیری فراهم 

می نمایند، که در زیر به تعدادی از این ویژگی ها اشاره شده است:
- خُرد نمودن یک فضای بزرگ غیرانسانی و نامناسب برای کودکان به فضاهایی کوچک تر با حفظ 

یکپارچگی کلی؛
- امکان ایجاد گروه های کوچک یادگیری؛

- کنترل پذیری فضا توسط معلم در عین گسترده بودن آن؛
- انعطاف پذیری فضا و امکان تغییر در چینش مبلمان کلاس با توجه به الگوهای مختلف تدریس؛
- امکان تفکیک کلاس به بخش آموزشی و بخشی با کف پوش فرش یا موکت برای استراحت بعد 

از کلاس )که حس تعلق بیشتری به کلاس در دانش آموزان ایجاد می نماید(
 راهکار دوم برای آزادی بیشــتر در اســتفاده از الگوهای متفاوت تدریس، اتصال مستقیم کلاس ها 
بــه فضاهــای باز )حیاط( و فضاهای نیمه باز )رواق ها و راهروهای متصل به حیاط یا ایوان ها( اســت. 
این راهکار، همان طور که قبلًا هم اشــاره نمودیم، الگوی تاریخی مدارس ســنتی است. در این الگوی 
فضایی علاوه بر تلطیف فضای کلاس و مطلوب تر نمودن آن، آزادی عمل بیشتری برای اجرای کلاس به 
شکل های مختلف وجود دارد. محدود نمودن کلاس درس به یک اتاق بسته بدون ارتباط با حیاط خود 
مهم ترین عامل ایجاد محدودیت در اجرای الگوهای تدریس و عدم ایجاد حس صمیمیت و ســکونت 

در دانش آموزان است.

نتیجهگیری
 در این مقاله به تأثیر مســتقیم الگوهای تدریس بر فضای فیزیکی کلاس درس، 
پرداختیم و با پدیدارشناسی زندگی ای که در کلاس درس بر اساس الگوهای تدریس 
متفاوت )الگوی انفرادی، ســخنرانی، مباحثه، کاوشــگری( جریان دارد، به این نتیجه 
می رسیم که هر کدام از این الگوها به کالبد و فضای خاص خود نیازمندند و نمی توان 
با ســاخت کلاس های همسان در سراسر کشــور و تمامی پایه ها امکان تدریس این 
الگوهــا را فراهــم کرد. برخی الگوها مانند ســخنرانی نیازمند فضایی با محور خطی 
هستند که در آن ها بر جایگاه معلم یا وسایل کمک آموزشی مثل تخته و ویدئو پروژکتور 
تأکید می شود. در این گونه الگوها بودن - با - معلم بر هر بودگی دیگری برتری دارد. 
برخی دیگر از الگوها مانند مباحثه گروهی به فضایی مرکزگرا نیاز دارد که در آن همة 
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اعضا برای هم حاضر باشــند و امکان گفت وگو فراهم گردد. در این دســته از الگوها 
علاوه بر بودن - با- معلم، بودن - با- همکلاسی ها که مشغول مباحثه با آن ها هستیم 
ضرورت می یابد. در این رابطه مبلمان کلاسی، که اجزای آن خود هستنده های دیگر 
کلاس می باشند، تأثیر به سزایی در شکل گیری درست الگو خواهد داشت. استفاده از 
مبلمان قابل جابه جایی مانند میز و صندلی و همچنین اســتفاده از کف پوش های قابل 
نشســتن مانند موکت و فرش، در کل یا بخشــی از کلاس، راهکارهای مناسبی برای 
باز گذاشــتن دست معلم در اســتفاده از الگوهای مختلف خواهند بود. تعلیم و تربیت 
یک امر تک الگویی نیست، بلکه معلم از روش ها و فنون مختلفی برای تربیت فردی 
و اجتماعــی دانش آموزان بهــره می جوید؛ بنابراین بهتر اســت فضای کلاس درس، 
فضای ترکیبی باشد که امکان اجرای این الگوها در آن فراهم گردد. همچنین راهکار 
دوم کالبــدی و فضایی برای ایجاد امکان اجرای الگوهای مختلف تدریســی خارج 
کردن کلاس از حالت بســته و صُلب امروزی آن اســت. با اتصال مســتقیم کلاس به 
حیــاط مرکزی یا فضاهای نیمه بازی مانند رواق ها و ایوان ها امکان اجرای کلاس در 

فضاهای مختلف فراهم خواهد شد.
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چكیده:
ارجاع به منابع مورد اســتفاده، اثر تألیفی یا تحقیقی را معتبر می سازد و از صداقت علمی مؤلف حمایت 
می كند. به منظور تعیین میزان درستی ارجاع به منابع علمی در آثار علمی، استفاده از یک شیوه استاندارد 
رفرنس دهی در داخل و تنظیم فهرست منابع ضروری است. شیوه های ارجاع دهی متفاوتی وجود دارد اما 
با توجه به كاربرد گستردة روش انجمن روان شناسی آمریکا )APA( در علوم اجتماعی در این مقاله سعی 
شــده است به شرح مختصری از این روش پرداخته شود. در ابتدا شیوة رفرنس دهی در متن، نحوة تدوین 
فهرســت منابع و نکات كلیدی آن، و در پی آن به صورت گسترده تری، همراه با مثال، به چگونگی استناد 

منابع مختلف پرداخته شده است.

 سبکارجاعدهیانجمنروانشناسیآمریكا)APA(،رفرنسدهیدرمتن،تدوینكلیدواژهها:
فهرستمنابع.

مقدمه
در مقالات و نوشتارهای علمی برای استناد به یک منبع منتشرشده یا نشده به شیوة ارجاع دهی مشخصی نیاز است. یک 
شیوة ارجاع دهی، بیان عددی ـ الفبایی مختصری است كه در متن كار علمی و در بخش كتاب شناسی كار قرار می گیرد تا 

بر مربوط بودن آثار دیگران به موضوع مورد بحث، درست در نقطه ای كه به آن استناد شده است، صحه بگذارد.
 شــیوه های ارجاع دهی دو كاركرد اساســی دارند: 1. از صداقت علمی حمایت و از سرقت ادبی جلوگیری می كنند. 
٢. كارها و یا ایده های قبلی را به منابع درســت مرتبط  می سازند با این هدف كه خواننده بتواند خودش دنبال كند كه آیا 
منابع ارجاع داده  شــده از آنچه نویسنده ادعا دارد حمایت می كند یا نه؛ از طرفی نیز به خواننده كمک می كند تا میزان 

قدرت و اعتبار منابع مورد استفاده را مورد قضاوت قرار دهد.
انواع شــیوه های ارجاع دهی كه با توجه به نظام ارجاع دهی مورد استفاده متفاوت است، عبارت است از شیوه های 
آكســفورد1، هاروارد٢، انجمن زبان مدرنMLA( 3(، انجمن جامعه شناسی آمریکا4 )ASA(، انجمن روان شناسی آمریکا5 

)APA( و دیگر نظام های ارجاع  دهی كه خوانندگان می توانند آن ها را به خوبی شناخته و به راحتی تفسیر  كنند.
هریک از این شیوه ها، بسته به میزان اطلاع رسانی برای مخاطب، مزایا و معایبی دارد؛ بنابراین شیوة ارجاع دهی را باید 
متناسب با نیازهای اثری كه چاپ خواهد شد انتخاب كرد. اغلب ویراستارها نظام ارجاع دهی مورد استفادة خود را انتخاب 

می كنند و به كار می گیرند.
شیوة ارجاع دهی انجمن روان شناسی آمریکایی )APA(، كه در كتابچه راهنمای انتشارات این انجمن درج شده است، 
اغلب در علوم اجتماعی استفاده می شود. این شیوه كه شیوه ای برای اسناد دانشگاهی، مانند مقالات مجلات و كتاب ها 
اســت، بیان می كند كه دستورالعمل هایش برای كمک به درک مطلب در علوم اجتماعی و رفتاری، وضوح و شفاف سازی 
ارتباطات و برای »انتخاب بهترین كلماتی كه سوگیری در زبان را كاهش می دهند« ایجاد شده است. صدها مجلة علمی 
)از جمله مجلات پزشکی و سایر مجلات بهداشت عمومی(، بسیاری از كتاب های درسی و در دانشگاه ها، به طور گسترده 
یا كامل، از سبک APA استفاده می كنند. به همین دلیل در این مقاله سعی شده است كه به صورت اجمالی به این شیوة 

ارجاع دهی پرداخته شود.

مارال یغمائیان*

معرفی سبك APA جهت استفاده 
نویسندگان و پژوهشگران

ï تاریخ پذیرش مقاله: 94/4/30 ï تاریخ شروع بررسی: 93/10/28  ï تاریخ دریافت مقاله: 93/7/2٦ 

* کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری،  دانشگاه علامه طباطبایی.
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شیوةرفرنسدهیدرمتن
نقل قول مستقیم

 در نقل قــول مســتقیم از علامــت نقل قول )گیومه( اســتفاده کــرده و شــمارة صفحه را ذکر 
می کنیم.

مثال:
 حالتاول: سماور و پورتر )1997( بیان می کنند که »زبان شامل ارتباط دادن معنا به نمادهاست« 

)ص. 188(.
  حالــتدوم: »زبان شــامل ارتباط دادن معنا به نمادهاســت« )ســماور و پورتر، 1997، ص.

.)188 

در صورتی که نقل قول 40 کلمه یا بیشــتر باشــد باید به صورت مســتقل و با فاصله از متن و بدون 
علامت نقل قول )گیومه( آورده شــود. نقل قول باید در یک پاراگراف مســتقل در حالی که حدود 1/27 
ســانتی متر از ســمت راست )در متون انگلیسی از سمت چپ( فاصله گرفته است شروع شود. به محل 

توقف نهایی و جای نقطه توجه داشته باشید.

مثال:
گالاهو )1998( استدلال می کند که:

خودپنداره عموماً به عنوان آگاهی فرد از ویژگی ها، صفات و محدودیت های شــخصی 
تلقــی شــده و طریقی اســت که در آن چنین خصوصیاتی، به طور مشــابه یــا متفاوت، با 
خصوصیات افراد دیگر نگریســته می شوند. درواقع خودپنداره به چگونگی نگریستن فرد 
به خود بدون داشتن قضاوت مشخصی، یا هرگونه مقایسه ای با افراد دیگر، گفته می شود. 

)ص. 174(

اگر از یک منبع آنلاین اســتفاده شــود که شــمارة صفحه ندارد )مثلًا فایل HTML( به جای شمارة 
صفحه باید شمارة پاراگراف ذکر شود.

مثال:
 »میزان شــیوع افســردگی شــدید و خفیف قبل از زایمان حدود 7 درصد تا 15 درصد از کل 

حاملگی های تخمین زده شده است« )شوارتز و زاکوف، 2009، پاراگراف 2(.
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نقل قول غیرمستقیم/ بازگویی
مثال:

 ارتباط دادن معنا به نمادها، به عنوان منشــأ زبانِ نوشــتاری در نظر گرفته شده است )سماور و 
پورتر، 1997(.

استناد به یک منبع ثانویه
در این شیوة ارجاع باید از عبارت »به نقل از منبع ثانویه« استفاده کرد.

مثال:
گلیــگان )1990، بــه نقل از خلجی و صادقیان، 1381( بیان داشــت خودپنــداره در مرد و زن 

متفاوت است.

نکته: در فهرســت منابع باید منبــع ثانویه، یعنی خلجــی و صادقیان 
)1381( آورده شود نه گلیگان )1990(.

چگونگیتدوینفهرستمنابع
 اطلاعات کامل کتاب شناختیِ هر منبعِ ذکرشده در متن باید در فهرست پایانی ارائه شود.

 اســتثنا: هنگام استفاده از یک منبع ثانویه در متن تنها اطلاعات مربوط به منبع ثانویه در فهرست 
منابع ارائه می شود.

 فهرست منابع را در یک صفحة جدید در پایان کار آورده شود و از زیرنویس استفاده نشود.
 منابع باید به ترتیب حروف الفبا براســاس نام خانوادگی نویســنده، و پس  از آن به ترتیب زمانی 

ذکر شوند.
 در فهرست منابع باید فرمت هنگینگ ایندنت6 یا تورفتگی معلق رعایت شود.

نكاتكلیدیدرتدوینفهرستمنابع
1. نویسنده )ها(

 ابتدا نام خانوادگی و سپس نام کوچک نویسنده ذکر می شود. برای نام کوچک نویسنده فقط حرف 
اول آن بیان می شود )در منابع فارسی نام کوچک کامل ذکر می شود(.

 بین نام خانوادگی و نام کوچک هر نویسنده ویرگول و بعد از نام کوچک هر نویسنده از نقطه ویرگول 
)؛( استفاده می شود. بین نام دو نویسندة آخر از کلمة »و« )یا & در منابع لاتین( استفاده می شود.
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 اسامی یک تا هفت نویسنده به صورت کامل بیان می شود. در صورتی که تعداد نویسندگان هشت 
نفر و بیشــتر باشــد اسامی شش نویسندة اول را می نویسیم و سپس سه نقطه )...( قرار می دهیم و 

بعد از آن نام آخرین نویسنده را می نویسیم.

نکته: در اولین نقل قول )در متن(، برای سه تا پنج نویسنده، اسامی تمام 
نویســندگان نوشته شــده و در نقل قول های بعدی نام نویسندة اول به 

همراه عبارت »و همکاران« آورده می شود.

 گروهی از نویسندگان/ سازمان به عنوان نویسنده: منظور یک سازمان، انجمن یا یک بخش دولتی 
است.

یك نویسنده:

دو نویسنده:

سه تا هفت نویسنده:

هشت نویسنده و بیشتر:

گروهی از نویسندگان/ سازمان:

بدون نویسنده )ناشناس(

 آل حسینی، فرشته

 بهرام، عباس و شفیع زاده، محسن.
 Krause, K.-L., Bochner, S., & Duchesne, S.
 Shepherd, R., Barnett, J., Cooper, H., Coyle, A., Moran-Ellis, J., Senior, V., 

& Walton, C
 Chiappini, E., Principi, N., Longhi, R., Tovo, P. A., Becherucci, P., Bon-

signori, F., ... de Martino, M

 وزارت آموزش وپرورش.

 تنها در صورتی عبارت ناشناس مورداستفاده قرار می گیرد که در انتشارات از این 

عبارت استفاده شده باشد.

٢. تاریخ
 سال انتشار در داخل پرانتز بعد از نام نویسنده )ها( آورده می شود.

كتاب ها و مجلات علمی
مجلات و روزنامه ها:

    ماهنامه ها
    هفته نامه/ روزنامه

بدون تاریخ
در حال چاپ

)1392(

)تیر 1392(
)27 تیر، 1392(

)بی تا(
)زیر چاپ(

 a، اگر یک نویسنده بیش از یک اثر را در یک سال منتشر کرده باشد، با اضافه کردن حروف کوچک
b، c و غیره، به ترتیب، بلافاصله پس از ســال، آن ها را از یکدیگر متمایز می کنیم. این آثار در فهرســت 
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منابع به ترتیب عناوین براساس حروف الفبا منظم می شوند. البته اگر عنوانی با کلمة یک )یا A در منابع 
لاتین( شروع شود برای تعیین ترتیب الفبایی به کلمة بعد از یک )یا A( توجه می کنیم.

مثال در فهرست منابعمثال در متن

علاوه بر این، لوهان )2009a( استدلال می كند...

همان طور كه توسط لوهان )2009b( عنوان شده است...
 لوهان، جی. )2009b(. یك دیدگاه جدید در...

 لوهان، جی. )2009a(. رفتار مدیریتی و...

نكته:بــه ترتیب الفبایــی دقت كنیــد. همان طور كه 

می بینید كلمة »یك« در این ترتیب لحاظ نشده است.

3. عنوان
 عنوان کتاب، در منابع لاتین ایتالیک و در منابع فارســی ایرانیک می شود و اولین حرف از اولین 
کلمه عنوان اصلی و عنوان فرعی با حروف بزرگ نوشته می شود. کلمات خاص و مهم در عنوان، 

نیز با حرف بزرگ آغاز خواهد شد.
 عنوان نشــریه )از جمله مجلات و روزنامه ها( ایتالیک می شــود و تمام کلمات کلیدی در عنوان 

مجله با حروف بزرگ آغاز خواهد شد.
 در متن های لاتین در عنوان فصل کتاب )در کتاب هایی که از چندین فصل مختلف با نویسندگان 
متفاوت تشکیل شــده اند( و در عنوان مقاله، اولین حــرف از اولین کلمة عنوان اصلی و عنوان 
فرعی با حروف بزرگ، و همچنین کلمات خاص و مهم در عنوان، با حرف بزرگ آغاز خواهند 

شد.
 عنوان کتاب یا مجله ایتالیک می شود، نه عنوان فصلی از کتاب و یا عنوان مقاله.

اطلاعات اضافی كه پس از عنوان آورده می شود:
 اطلاعاتی مانند شــمارة ویرایش و یا شــمارة گزارش، بلافاصله بعد از عنوان داخل پرانتز آورده 

می شود.
 ،]DVD[ ،توصیــف در مــورد کار پس از عنوان در داخل کروشــه آورده می شــود. به عنوان مثال 

]اسلایدهای پاورپوینت[، ]پوستر[، ]نامه به ویراستار[، ]فایل تصویری[ و غیره.
مثال:

 کرایســت چــرچ متودیســت. )1984(. خیابــان کلیســای دورهام: 120 اُمین ســالگرد بروشــور:
 1864-1984 ]بروشور[. کرایست چرچ، نیوزیلند: نویسنده.
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4.اطلاعاتانتشارات
 محل )شهر( انتشارات ذکر شود.

 استثنا: برای نشریات، ژورنال ها و یا روزنامه ها ذکر محل انتشار نیاز نیست.
 در حال حاضر همه شــهرها )محل انتشار( به نام ایالت یا استان، و در صورت امکان نام کشور، 

نیاز دارند.
 برای ایالات متحده، نام شهر، و سپس به جای ایالات متحده، کد پستی دوحرفی بیان می شود.

شهرهای آمریكا:
شهرهای غیرآمریكایی:

شهرهای غیرآمریكایی كه دارای ایالت هستند:

NY ،نیویورك
همیلتون، نیوزلند

لندن، انگلستان
سیدنی، NSW، استرالیا

 کلماتی مانند نشر، انتشارات یا شرکت قبل از نام انتشارات ذکر نمی شود.
 اگر کتاب بیش از یك ناشــر داشــته باشد از نام اولین ناشری كه در كتاب به آن اشاره شده است، 

استفاده کنید.
 وقتی نویسنده و ناشر یکی است، از کلمه »نویسنده« در جای نام ناشر استفاده کنید.

انواعمنابعیكهدرفهرستارجاعدادهمیشوند
1. کتاب ها/ فصول کتاب ها

2. مجلات علمی
3. مجلات و روزنامه ها

4. سمعی و بصری
5. آثار منتشرنشده و غیررسمی منتشرشده )صفحات وب و غیره(

6. دیگر منابع )جزوات درسی، مواد حقوقی، مقالات کنفرانس، گزارش، ارتباطات شخصی و غیره، 
عکس ها، جداول و ارقام(

كتاب ها و فصول كتاب
 هر منبع باید چهار مؤلفه داشته باشد که عبارت اند از: 1. نویسنده / ویراستار/ تهیه کننده، 2. تاریخ، 

3. عنوان مقاله یا کار و 4. اطلاعات انتشارات.
 درصورتی که از منبع آنلاین اســتفاده شــود باید، پس از عنوان، از عبارت بازیابی شده یا شناسة 
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دیجیتال )DOI( استفاده شود و اطلاعات مربوط به انتشارات حذف شود.

نکته: استفاده از شناسة دیجیتال )DOI( یک روش ارجح برای شناسایی 
منابــع آنلاین، مانند مقالاتِ مجلات و نیز کتاب ها و گزارش هاســت. 
برای محققان، زمانی که شناســة دیجیتال در دسترس باشد باید، بدون 

توجه به چاپی یا الکترونیکی بودن منبع، شناسه ذکر شود.

كتاب
 کتاب چاپی: نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی نویسندة دوم، نام نویسندة 

دوم. )سال(. عنوان. نام محل: ناشر.
 کتاب الکترونیکی بدون شناسة دیجیتال: نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی 

http://… نویسندة دوم، نام نویسندة دوم. )سال(. عنوان. برگرفته از
 کتاب الکترونیکی با شناسة دیجیتال: نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی 

DOI: XX-XXXXXXX .نویسندة دوم، نام نویسندة دوم. )سال(. عنوان

فصلی از یک كتاب
 هنگامی که یک کتاب شامل چندین فصل است و هر فصل را نویسنده ای نوشته است، هر فصل 

که استفاده  شده باید ارجاع داده شود:
 کتاب چاپی: نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی نویسندة دوم، نام نویسندة 
دوم. )سال(. عنوان فصل. در نام و نام خانوادگی ویراستار اول و نام و نام خانوادگی ویراستار دوم 

)ویراستارها(، عنوان کتاب )صص. xx-xx(. نام محل: ناشر.
 کتاب الکترونیکی بدون شناسة دیجیتال: نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی 
نویســندة دوم، نام نویسندة دوم. )ســال(. عنوان فصل. در نام و نام خانوادگی ویراستار اول و نام 

http://… برگرفته از .)xx-xx .و نام خانوادگی ویراستار دوم )ویراستارها(، عنوان کتاب )صص
 کتــاب الکترونیکــی بــا شناســة دیجیتــال: نام خانوادگی نویســندة اول، نــام نویســندة اول و 
نام خانوادگــی نویســندة دوم، نام نویســندة دوم. )ســال(. عنــوان فصل. در نــام و نام خانوادگی 
.)xx-xx .ویراســتار اول و نام و نام خانوادگی ویراســتار دوم )ویراستارها(، عنوان کتاب )صص 

 DOI:XX-XXXXXXXX 

نشریات
مواد چاپی که به صورت منظم منتشر می شوند مانند ژورنال ها، مجلات و روزنامه ها، به عنوان نشریه 
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شناخته می شوند. مؤلفه های این منابع مانند یک کتاب است، جز اینکه اطلاعات انتشار حذف و به جای 
آن جلد، شماره و شمارة صفحه )ها( جایگزین می شود. هر منبع باید مؤلفه های زیر را دارا باشد:

1. نویسنده، 2. تاریخ، 3. عنوان مقاله، 4. عنوان نشریه و 5. جلد، شماره و شمارة صفحه )ها(.

 نشــریة چاپی: نام خانوادگی نویســندة اول، نام نویســندة اول و نام خانوادگی نویســندة دوم، نام 
نویسندة دوم. )سال(. عنوان مقاله. عنوان نشریه، دوره )شماره(، صص ـ صص.

 نشــریه الکترونیکــی بدون شناســة دیجیتــال: نام خانوادگی نویســندة اول، نام نویســندة اول و 
نام خانوادگی نویســندة دوم، نام نویسندة دوم. )سال(. عنوان مقاله. عنوان نشریه، دوره )شماره(، 

http://… صص ـ صص. برگرفته از
 نشریة الکترونیکی با شناسة دیجیتال: نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی 
نویسندة دوم، نام نویسندة دوم. )سال(. عنوان مقاله. عنوان نشریه، دوره )شماره(، صص ـ صص.

DOI: XXX- XXXXXXX

صفحات وب
 شامل مؤلفه های مشابه یک کتاب است، اما اطلاعات مربوط به انتشارات حذف و به جای آن یک 

عبارت بازیابی جایگزین می شود: 1. نویسنده، 2. تاریخ، 3. عنوان و 4. عبارت بازیابی.
 درصورتی که محتوای منابع در طول زمان تغییر کند، تاریخ بازیابی باید عنوان شود.

 نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی نویسندة دوم، نام نویسندة دوم. )سال(. 
http://… عنوان صفحه وب. برگرفته از

 نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی نویسندة دوم، نام نویسندة دوم. )سال(. 
http://… :عنوان صفحه وب. برگرفته از وب سایت

 نام خانوادگی نویسندة اول، نام نویسندة اول و نام خانوادگی نویسندة دوم، نام نویسندة دوم. )سال، 
http://… ماه و روز(. عنوان صفحه وب ]شرح وضعیت[. برگرفته از

نکته: اگر یک جدول، شــکل، پرسش نامه و یا یک آیتم از یک آزمون 
را از یک منبع دارای حق کپی رایت اقتباس می کنید باید از دارندة حق 
تکثیــر، اجازه کتبی برای چاپ و اســتفادة مجــدد بگیرید و در عنوان 
شــکل یا در یادداشت پایین جدول نام نویســنده اصلی و دارندة حق 

کپی رایت را ذکر کنید.
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كتابها
در فهرست منابعدر متن

پروا )1384( استدلال می کندکتاب- یک نویسنده
یا )پروا، 1384(

پروا، مهدی. )1384(. روان شناسی یکتاپرستی. تهران: 
شرکت سهامی انتشار.

رضایی و گنجی )1387( یاکتاب- دو نویسنده
)رضایی و گنجی، 1387(

رضایی، حســن و گنجــی، کامــران. )1387(. گویش 
ملایری. تهران: نوین پژوهش.

کتاب- سه تا هفت 
نویسنده

اگر تعــداد نویســندگان ســه تا پنج 
نویســنده باشــد در اولیــن نقل قول 
اسامی تمام نویســندگان بیان شده و 
در نقل قول هــای بعدی نام نویســندة 
اول به همــراه عبارت »و همکاران« 

آورده می شود.
نکته مهم: اگر تعداد نویسندگان شش 
نفر و بیشتر بود از همان ابتدا از اولین 
نقل قــول نام نویســندة اول به همراه 
عبارت »و همکاران« آورده می شود.

Krause, K.-L., Bochner, S., & Duchesne, S. 
(2006). Educational psychology for learning 
and teaching (2nd ed.). South Melbourne, Vic., 
Australia: Thomson.

نكته:      اسامی تمام نویسندگان به صورت کامل بیان می شود.

کتاب- هشت 
نویسنده و بیشتر

از اولین نقل قول نام نویسندة اول به 
همراه عبارت »و همکاران« آورده 

می شود.
نکته مهم: زمانی که تعداد نویســندگان 
شش نفر و بیشتر باشد از همان ابتدا از 
اولین نقل قول نام نویسندة اول به همراه 

عبارت »و همکاران« آورده می شود.

Yoon, P. W., Chen, B., Faucett, A., Clyne, M., 
Gwinn, M., Lubin, I. M., ... Muin, J. (2001)

نكته: اســامی شــش نویســنده اول را نوشته و بعد از 
نام شش نویسندة اول از سه نقطه )...( استفاده می کنیم 
و درنهایــت بعد از ســه نقطه نام آخرین نویســنده را 

می نویسیم.

کتاب- الکترونیکی 
DOI بدون

ویل )2002( یا
)ویل، 2002(

Will, R. J. (2002). The characteristic symphony 
in the age of Haydn and Beethoven [Ebrary 
Reader version]. Retrieved from Ebrary data-
base.

کتاب- الکترونیکی 
DOI با

لوراچل )2010( یا
)لوراچل، 2010(

Larochelle, M., Bednarz, N., & Garrison, 
J. (2010). Constructivism and education. 
doi:10.1017/CBO9780511752865 
نکته: اگرچه اولین چاپ کتاب در سال 1998 بوده اما 
ازآنجاکه نســخة آنلاین آن در سال 2010 منتشرشده 

است از تاریخ )2010( استفاده می کنیم.

کتاب – چاپ مجدد

بالدوین )1980/1909( یا )بالدوین، 
)1980/1909

نکته: هر دو سال انتشار اصلی و سال 
چاپ مجدد گنجانده شده است.

Baldwin, J. M. (1980). Darwin and the humani-
ties (Library of Genetic Science and Philosophy 
Series: Vol. 2). New York, NY: AMS. (Original 
work published 1909)
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کتاب- کتاب 
یا گزارش های 
شرکت های بزرگ

در نقل قول اول: )سازمان بهداشت 
جهانی ]WHO[، 2008( و در 

)2008( WHO نقل قول های بعدی

نکته: در ابتدا نام نویســنده )سازمان( 
کامل و در نقل قول های بعدی عبارت 

اختصاری بیان می شود

World Health Organization. (2008). WHO global 
report on falls prevention in older age. Geneva, 
Switzerland: Author.

کتاب - نویسنده 
)ناشناس(

)ناشناس، 1999(
یا ناشناس )1999(

Anonymous. (1999). Courage and grace: One 
woman’s journey of recovery from food addic-
tion and obesity. Taupo, New Zealand:  
Avalon.

کتاب- بدون 
نویسنده

نكته 1: در متن از عنوان كتاب استفاده 
می شود باید توجه داشت عنوان كتاب 

در متن ایتالیك می شود.
نکته 2: توجه داشته باشید که کلمات 
کلیدی عنوان کتاب در متن با حروف 
بزرگ نوشته می شود، اما در فهرست 

منابع چنین نیست.

Joint investigations of child abuse. (1993). 
Washington, DC: US Department of Justice, 
Office of Justice Programs.

نكته: عنوان کتاب جایگزین نام نویسنده می شود.

کتاب- ویراستار
سماور و پورتر )1997( می گویند ...

یا )سماور و پورتر، 1997(
Samovar, L. A., & Porter, R. E. (Eds.). (1997). 
Intercultural communication: A reader (8th ed.). 
Belmont, CA: Wadsworth.

هل بر )1995( استدلال می کند... کتاب- فصول کتاب
یا )هل بر، 1995(

Helber, L. E. (1995). Redeveloping mature 
resorts for new markets. In M. V. Conlin & T. 
Baum (Eds.), Island tourism: Management prin-
ciples and practice (pp. 105–113). Chichester, 
England: Wiley.

نکته: اســم نویســنده فصــل و عنوان فصــل در ابتدا 
می آیــد و پس  از آن اســامی ویراســتار )ها( و عنوان 
کتاب قرار می گیرد. دقت داشــته باشــید نام ویراستار 
)ها( قبل از نام خانوادگی آن ها می آید. شــمارة صفحه 
)ها(ی مربوط بــه فصل کتاب بلافاصله بعد از عنوان 
کتاب داخل پرانتز آورده می شــود. در پایان اطلاعات 

انتشارات بیان می شود.

گاتنر )1382/1998( بیان می کند... یاترجمه کتاب
)گاتنر، 1382/1998(

گاتنر، بری. )1382(. تأثیر بازی های ویدئویی و 
رایانه ای بر کودکان )ترجمه سیدحسن پورعابدی 
نائینی(. تهران: رشد. )تاریخ انتشار به زبان اصلی، 

.)1998
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فرهنگ لغت
و دانشنامه

)هوانگ، 2002(
 یا

هوانگ )2002(

Hwang, E.-G. (2002). North Korea: Economic 
system. In D. Levinson & K. Christenson (Eds.), 
Encyclopedia of modern Asia (Vol. 4, pp. 
350–353). New York, NY: Charles Scribner’s 
Sons.

نکته: درصورتی که شــماره جلد یــا ویرایش موجود 
باشد داخل پرانتز بعد از عنوان همراه با شمارة صفحه 

)ها( آورده می شود.

فرهنگ لغت و 
دانش نامه-

 بدون نویسنده

»ساختارگرایی اجتماعی« )2009(،
نکتــه: از حروف بزرگ بــرای اولین 
حرف از کلمــات کلیدی و همچنین 
از علامــت نقل قول دوتایی اســتفاده 

می شود.

Social constructionism. (2009). In J. Scott & 
G. Marshall (Eds.), A dictionary of sociology 
(3rd rev. ed.). Retrieved from Oxford Reference 
Online Premium Database.

نکتــه: برای لغت نامــه و دائره المعــارف آنلاین، یک 
عبارت بازیابی جایگزین محل و نام ناشــر می شــود. 
توجــه داشــته باشــید کــه نــام ویراســتارها قبل از 

نام خانوادگی آن ها قرار می گیرد.

پایان نامه-
 نسخه چاپی

بافندة قراملکی )1390( 
یا

)بافندة قراملکی، 1390(

بافندة قراملکی، حسن. )1390(. بررسی نقص نظریة 
ذهن در اسکیزوفرنیک های دارای علائم مثبت و منفی 
و مقایسة آن با افراد سالم )رسالة دکتری منتشرنشده(. 
دانشــکدة علوم تربیتی و روان شناسی دانشگاه تبریز،  

ایران.

نکته 1: برای رســاله دکتــری، بعد از عنــوان، داخل 
پرانتز نوشته می شود: رساله دکتری منتشرنشده و برای 
پایان نامة کارشناسی ارشد، بعد از عنوان، داخل پرانتز 
نوشته می شود: پایان نامة کارشناسی ارشد منتشرنشده.

نکته 2: در آخر نام دانشگاه، نام شهر و نام کشور آورده 
می شود.

نکته 3: اگر در نام دانشگاه نام شهر وجود داشته 
باشد آوردن مجدد نام شهر لزومی ندارد.

پایان نامه-
 نسخه الکترونیکی

دیوستو )2006( 
یا

)دیوستو، 2006(

Dewstow, R. A. (2006). Using the Internet to 
enhance teaching at the University of Waikato 
(Master’s thesis, The University of Waikato, 
Hamilton, New Zealand). Retrieved from http://

hdl.handle.net/10289/2241

نکته: در پایان عبارت بازیابی آورده می شود.
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مجلاتعلمی
درفهرستمنابعدرمتن

مقاله- نسخه چاپی
آل یاسین )1382( اظهار می دارد... یا

)آل یاسین، 1382(

آل یاسین، ســیدعلی. )1382(. نقش مذهب در حفظ 
سلامت روان. فصلنامه پیوند، 174)6(، 38–45.

نکته: برای کلمات کلیدی در عنوان مجله از حروف 
بزرگ اســتفاده می شــود. عنوان مجله و شماره دوره 
ایتالیک شده و بلافاصله بعدازآن شماره مجله داخل 

پرانتز و شماره صفحات مقاله آورده می شود.

مقاله- نسخه 
DOI الکترونیکی با

شپرد و همکاران )2007(
یا )شپرد و همکاران، 2007(

نکته: اگر تعداد نویســندگان سه تا پنج 
نفر باشد در اولین نقل قول اسامی تمام 
نویسندگان بیان شده و در نقل قول های 
بعدی نام نویسندة اول به همراه عبارت 

»و همکاران« آورده می شود.

نکته مهم: اگر تعداد نویســندگان شش 
نفر و بیشــتر بود از همان ابتدا از اولین 
نقل قــول نام نویســندة اول بــه همراه 

عبارت »و همکاران« آورده می شود.

Shepherd, R., Barnett, J., Cooper, H., Coyle, 
A., Moran-Ellis, J., Senior, V., & Walton, C. 
(2007). Towards an understanding of British 
public attitudes concerning human cloning. 
Social Science & Medicine, 65(2), 377–392. 
doi:10.1016/j.socscimed.2007.03.018

نکته: اگر تعداد نویســندگان تا 7 نفر بود در فهرست 
منابع اســامی کامل می آیــد؛ اما اگر تعــداد 8 نفر و 
بیشتر بود اسامی 6 نویسندة اول نوشته شده و سپس 
ســه نقطه )...( می آید و درنهایت نام آخرین نویسنده 

نوشته می شود.

مقاله- نسخه 
الکترونیکی بدون 

DOI

هریسون و پاپا )2005( یا
)هریسون و پاپا، 2005(

Harrison, B., & Papa, R. (2005). The develop-
ment of an indigenous knowledge program in 
a New Zealand Maori-language immersion 
school. Anthropology and Education Quarterly, 
36(1), 57–72. Retrieved from Academic Re-
search Library database.

مقاله برگرفته از 
اینترنت )ویژة 

مقالاتی است که 
PDF نیستند و اگر 
پرینت گرفته شود 

صفحات به هم 
می خورد و تاریخ 
چاپ هم ندارند(

اسنل و هاجتس )بی تا( یا

)اسنل و هاجتس، بی تا(

نکته: درصورتی که شــمارة صفحه نبود 

شماره پاراگراف ذکر شود.

Snell, D., & Hodgetts, D. (n.d.). The psychol-
ogy of heavy metal communities and white 
supremacy. Te Kura Kete Aronui, 1. Retrieved 
from http://www.waikato.ac.nz/wfass/tkka
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مجلاتوروزنامهها
درفهرستمنابعدرمتن

فون درله و همکاران )2009( یامجله- نسخه چاپی
)فون درله و همکاران، 2009(

Von Drehle, D., Ghosh, B., Scherer, M., Zaidi, 
S. H., Baker, A., James, R., … Peters, G. (2009, 
October 12). An enemy within. Time South 
Pacific [Australia/New Zealand editon], 174(14), 
12–17.

نكتــه 1: برای مجــلات هفتگی تاریــخ کامل و برای 
مجلات ماهانه ماه و سال استفاده می شود.

نکته 2: توضیحات داخل کروشه ایتالیک نمی شود.

مجله- نسخه 
الکترونیکی

رابینسون )2008( یا
)رابینسون، 2008(

Robison, J. (2008, January). On the waka wave. 
North and South, 262, 80–87. Retrieved from 
Australia/New Zealand Reference CeTNRe 
database

روزنامه  ها- نسخه 
چاپی

کامینگ )2003( یا
)کامینگ، 2003(

Cumming, G. (2003, April 5). Cough that shook 
the world. The New Zealand Herald, p. B4.

نكته: کلمه )ص. یا .p( قبل از ذکر شمارة صفحه آورده 
می شود. برای یک صفحه از )ص. یا .p( و برای بیش 
از یک صفحه )صص. یا .pp( اســتفاده می شــود. اگر 
شــمارة صفحات مطالب مورداســتفاده ناپیوسته بود، 
شــماره های صفحه ها جداگانه با یک کاما از هم جدا 

pp. A1, A4–5 :می شوند. به عنوان  مثال

روزنامه ها- نسخه 
الکترونیکی

کامینگ )2003( یا
)کامینگ، 2003(

Cumming, G. (2003, April 5). Cough that shook 
the world. The New Zealand Herald. Retrieved 
from http://www.nzherald.co.nz

نکته: استفاده از تاریخ بازیابی ضرورت چندانی ندارد.

روزنامه ها– مقالة بدون 
نویسنده

 (“Drivers Reject Fuel
Prices”, 2003)

نكتــه: در متــن عنــوان مختصر با 
حــروف بــزرگ همراه بــا علامت 

نقل قول دوتایی نوشته می شود.

Drivers reject fuel prices driven by war threat. 
(2003, March 7). The Timaru Herald, p.1.

 
نكته: درصورتی که نویســنده ای وجود نداشــته باشد، 

عنوان مقاله می آید.
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سمعیوبصری
درفهرستمنابعدرمتن

فیلم - تصاویر 
متحرک

)واسیل و فلینی، 2001(

Vasile, T. (Producer), & Fellini, F. (Director). 
(2001). Roma [Motion picture]. United States: 
MGM Home Entertainment.

نکتــه 1: به جــای نام نویســنده، نام همــکاران اولیه 
)کارگردان یا تهیه کننده و یا هر دو( آورده می شــود و 

نام کسی که آن را ارائه می دهد ذکر نمی شود.

نکته 2: به جای اطلاعات مربوط به انتشار، نام کشور 
مبدأ و نام اســتودیویی که تصاویر متحرک در آن تهیه 

شده است آورده می شود.

نکته 3: توضیح در مورد کار، پس از عنوان، در داخل 
کروشه قرار می گیرد و البته ایتالیک نمی شود.

برنامه های
 تلویزیونی

)اسلاتر، 2002(

Slater, K. (Producer). (2002). Gene in a bottle 
[Television series episode]. Auckland, New 
Zealand: TV3 Network Services.

نكتــه: توضیــح در مــورد کار، مثلًا اینکــه مجموعة 
تلویزیونی یا تصویر متحرکت است داخل کروشه بعد 

از عنوان قرار می گیرد و البته ایتالیك نمی شود.

)نونان، 2008(پادکست صوتی

Noonan, D. (Producer). (2008, January 9). The 
whistle from the blunder: Part 5 [Audio pod-
cast]. Retrieved from http://www.radionz.co.nz

نکته: تا جایــی که امکان دارد اطلاعات داده شــود، 
به عنوان مثال، تاریخ، عنوان و شناسه.

آثارمنتشرنشدهوغیررسمیمنتشرشده
درفهرستمنابعدرمتن

صفحه 
وب - کار 
غیررسمی 
منتشرشده

)آمار نیوزیلند، 
)2007

آدرس ها  نکته: 
نوشته  متن  در 

نمی شود.

Statistics New Zealand. (2007). New Zealand in profile 2007. Retrieved from 
http://www.stats.govt.nz

نکته: صفحة وب شــخصی و یا ســازمانی یک کار غیررسمی منتشرشده در نظر گرفته 
می شود.

درج تاریخ بازیابی چندان ضرورتی ندارد مگر اینکه محتوای صفحه وب به روز شود.
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ویکی

)دانشگاه 
ویکاتو، 
کتابخانة 

حقوق، بی تا(

University of Waikato, Law Library. (n.d.). Commentary. Retrieved July 19, 
2009, from http://law.waikato.ac.nz:8080/lrs/index.php/Commentaries

نکته: عنوان آثار منتشرنشده ایتالیک نمی شود. تاریخ بازیابی در مورد محتویات ویکی 
که به احتمال زیاد در طول زمان تغییر می کنند، بیان شود.

بحث 
آنلاین

)چارمز، 
)2000

Chalmers, D. (2000, November 17). Seeing with sound [Online forum 
comment]. Retrieved from http://groups.google.com/group/sci.psychology.
consciousness/.

نکته: عنوان آثار منتشرنشده ایتالیک نمی شود.

پست های 
وبلاگی

)وادارد، 
)2009

Wadard. (2009, June 15). Australia’s climate bill may be scuttled [Web log 
message]. Retrieved         from http://globalwarmingwatch.blogspot.com/

نکته: عنوان آثار منتشرنشده ایتالیک نمی شود.

ویدئو 
پست های 

وبلاگی

)ویل فور، 
)2007

Weelefever. (2007, May 29). Wiki in plain English [Video file]. Retrieved 
from http://www.youtube.com/watch?v=-dnL00TdmLY.

نکته: عنوان آثار منتشرنشده ایتالیک نمی شود.

منابع مورد 

استفاده 

از بانك 

اطلاعاتی 

ERIC

كوبوتا )2207( 
یا 

)كوبوتا، 
)2007

چاپ ششم راهنمای APA، هنگام استناد به یك سند بازیابی شده از بانك اطلاعاتی 
ERIC، دو شیوه را به نویسندگان ارائه می دهد.

 شــیوة اول: این شــیوه در اســتناد به یك كتاب با چاپ محدود و یا یك تك نگاری 
)مونوگراف( استفاده می شود.

Thomas, N. (Ed.) (2002). Perspectives on the community college: A journey 
of discovery [Monograph]. Retrieved from http://eric.ed.gov/

نكته 1: عنوان اثر ایتالیك می شود.

نكته 2: ممكن اســت اطلاعات پایگاه اطلاعاتی برای آثار با چاپ محدود ارائه شــده 
باشد.

 شیوة دوم: در این شیوه در انتها باید شماره سند ثبت شده در پایگاه ERIC داخل 
پرانتز نوشته شود.

Kubota, K. (2007). "Soaking\" model for learning: Analyzing Japanese learn-
ing/ teaching process from a socio-historical perspective. Retrived from ERIC 
database. (ED498566).
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دیگرمنابع
درفهرستمنابعدرمتن

جزوة درسی، 
یادداشت های 

سخنرانی- نسخه 
چاپی

)براون، 2004(

Brown, P. (2004). Marketing: MKTG200-04B [Lecture 
notes]. Hamilton, New Zealand: University of Waikato, 
Department of Marketing.

نكته: جزوات درسی و یادداشت های سخنرانی به گروه مقالات 
منتشرنشده، ســخنرانی های برگرفته از آرشیو و یا مجموعه های 
شــخصی تعلق دارد. به جــای اطلاعات مربوط به انتشــار، نام 
سازمان )به عنوان  مثال دانشــگاه، گروه آموزشی(، شهر و کشور 
نوشته می شود. توضیح در مورد کار پس از عنوان داخل کروشه 

قرار می گیرد. به عنوان  مثال، ]یادداشت های سخنرانی[.

فقط در متن داخل پرانتز مواد حقوقی
-می نویسیم

ارتباطات شخصی- 
نامه، مکالمات 
تلفنی، ایمیل ها، 
مصاحبه های 

شخصی، سخنرانی 
یادداشت ها و غیره

)پروفسور کلارک، ارتباط 
شخصی، 19 مارس 

)2003
یا پروفسور کلارک 

)ارتباط شخصی، 19 
مارس 2003( متذکر 

می شود...

نکتــه: اطلاعاتــی در مورد این گروه از منابع در فهرســت منابع 
آورده نمی شود.

مقاله ای از یک 
کنفرانس به عنوان 

بخشی از یک کتاب 
مجموعه مقالات

)شبادوی و بیداراکوپا، 
)1994

یا شبادوی و بیداراکوپا 
)1994( منتشر کرده اند...

Shobhadevi, Y. J., & Bidarakoppa, G. S. (1994). Posses-
sion phenomena: As a coping behaviour. In G. Davidson 
(Ed.), Applying Psychology: Lessons from Asia-Oceania 
(pp. 83-95). Carlton, Vic., Australia: Australian Psycho-
logical Society.

نکته 1: اســتناد به مجموعه مقالات منتشرشده همانند استناد به 
کتاب ویرایش شده با فصول مختلف است.

نکته 2: برای اســتناد به مجموعه مقالاتی که به طور منظم منتشر 
می شود از فرمت های مشابه نشریات استفاده می کنیم.
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مقاله ای از یک 
کنفرانس یا 

سمپوزیوم که به طور 
رسمی منتشرنشده 

است - نسخه 
الکترونیکی

)بوچنر، 1996( یا
بوچنر )1996( این مسئله 

را موردبررسی قرار 
می دهد...

Bochner, S. (1996, November). Mentoring in higher edu-
cation: Issues to be addressed in developing a mentoring 
program. Paper presented at the Australian Association for 
Research in Education Conference. Retrieved from http://
www.aare.edu.au/96pap/bochs96018.txt

نکتــه 1: همة کلمــات کلیدی در نام کنفرانــس با حروف بزرگ 
آغاز می شوند.

نکته 2: ماه برگزاری کنفرانس نیز باید ذکر شود.

)دانشگاه ویکاتو، 1967(گزارش- نسخه چاپی

University of Waikato. (1967). First hall of residence (In-
formation series No. 3). Hamilton, New Zealand: Author.

نکته 1: شــماره مربوط به گزارش بلافاصله بعد از عنوان داخل 
پرانتز آورده می شود.

نکته 2: استناد به یک گزارش همانند استناد به یک کتاب است.

گزارش سالانه - 
نسخه الکترونیکی

)مخابرات نیوزلند، 2007(

Telecom New Zealand. (2007). Ready to compete, con-
nect, communicate: Annual report 2007. Retrieved from 
http://annualreport07.telecom.co.nz/download/telecom-
annual-report-2007.pdf

گزارش- نسخه 
الکترونیکی

)کی گیل، 2009( یا
کی گیل )2009( نتیجه 

می گیرد...

Caygill, R. (2009). Science: Trends in year 5 science 
achievement 1994 to 2006. Retrieved from Minis-
try of Education, Education Counts website: http://
www.educationcounts.govt.nz/__data/assets/pdf_
file/0015/34413/914_TIMSS-06_Science2.pdf

نکته: اگر ناشر یك گزارش آنلاین، به عنوان نویسنده معرفی نشده 
باشــد نام ناشــر را در عبارت بازیابی می آوریم. به این صورت: 

http://... :قابل بازیابی در سایت وزارت آموزش وپرورش

گزارش- فنی و 
پژوهشی

)هولمز، 2000( 
یا

هولمز )2000(

Holmes, P. (2000). The intercultural communication ex-
periences of ethnic Chinese students in a Western tertiary 
institution: Implications for education providers (Working 
paper 2000-14). Hamilton, New Zealand: University of 
Waikato, Department of Management Communication.

نکته 1: درصورتی که شــمارة گزارش وجود داشته باشد، داخل 
پرانتز و بعد از عنوان بیان می شود.

نکته 2: اگر نام دانشــگاه دربرگیرندة نام ایالت، استان و یا کشور 
باشد تکرار این نام ها در محل انتشارات لزومی ندارد.
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جداولواشَكال)درصورتیكهبرگرفتهازمنبعدیگریباشد(
درفهرستمنابعدرمتن

شکل

نمودارها، نقشــه ها و عکس ها و غیره )به اســتثنای جداول( به عنوان شــکل شناخته 
می شوند. منبع باید به طور کامل زیر شکل توضیح داده شود. ارجاع کامل نیز در فهرست 

منابع بیان می شود.
شرح شکل در زیر آن قرار می گیرد. این توضیح شامل شمارة شکل، توضیح در مورد 
شــکل و یک عبارت ارجاعی است. کلمة شکل و شمارة شکل در شرح شکل، ایتالیک 

می شود. 
1. فرمت کلی »زیرنویس« شکل مورد استفاده در متن در صورتی که برگرفته از یک کتاب 

باشد به این صورت است:
 شکل X. عبارت توصیفی که عنوان شکل هم می تواند باشد. اقتباس شده ]یا چاپ 
مجدد[ از عنوان کتاب )شماره صفحه(، توسط نام و نام خانوادگی نویسنده اول و نام و 
نام خانوادگی نویســنده دوم، سال انتشار، محل نشر: ناشر. سال و نام دارنده حق تکثیر. 

اقتباس شده ]یا چاپ مجدد[ با کسب مجوز.
نکته: دقت کنید عنوان کتاب ایتالیک می شود.

2. فرمت کلی »زیرنویس« شکل مورد استفاده در متن در صورتی که برگرفته از یک مقاله 
منتشر شده در یک نشریه باشد به این صورت است:

 شکل X. عبارت توصیفی که عنوان شکل هم می تواند باشد. اقتباس شده ]یا چاپ 
مجدد[ از "عنوان مقاله،" توســط نام و نام خانوادگی نویســنده اول و نام و نام خانوادگی 
نویســنده دوم، ســال انتشار، عنوان نشریه، دوره، شماره صفحه. ســال و نام دارنده حق 

تکثیر. اقتباس شده ]یا چاپ مجدد[ با کسب مجوز..
نکته: دقت کنید عنوان نشریه و شماره دوره ایتالیک می شود و عنوان مقاله داخل علامت 

نقل قول قرار می گیرد.
مثال:

شکل 2. مدل میانجی عمومی در حال آزمایش )بر اساس بارون و کنی، 1986(. اقتباس 
شــده از "شیوه های سوادآموزی قبل از دبستان و توسعه ســواد کودکان: مطالعه طولی،" 
توسط ام. هود، اف. کنلان وسی. اندروز، 2008، مجله روان شناسی آموزشی، 100، ص. 

259. کپی رایت سال 2008 توسط انجمن روانشناسی آمریکا.

با توجه به منبعی 
که استفاده شده 

ارجاع داده 
می شود.

جدول

شماره و عنوان جدول بالای آن قرار می گیرد. شرح جدول که شامل توضیح در مورد 
جدول و یک عبارت ارجاعی اســت در زیر جدول قرار دارد و با کلمة »یادداشت« )که 

ایتالیک می شود( شروع می شود. ارجاع کامل نیز در فهرست منابع بیان می شود.
فرمت های کلی »زیرنویس« جداول مورد اســتفاده در متن همانند فرمت هایی است که 

برای اشکال استفاده می شود. 
مثال:

Note. Thevariation in sample size is due to the variation in the number of 
women who told a particular source about the abortion. Adapted from “Mixed 
Messages: Implications of Social Conflict and Social Support Within Close Re-
lationships for Adjustment to a Stressful Life Event,” by B. Major, J. M. Zubek, 
M. L. Cooper. C. Cozzarelli, and C. Richards, 1997, Journal of Personality and 
Social Psychology, 76, p. 1355. Copyright 1997 by the American Psychological 
Association

با توجه به منبعی 
که استفاده شده 

ارجاع داده 
می شود.

پینوشتها.....................................................................................
1. Oxford
2. Harvard
3. Modern Language Association (MLA)
4. American Sociological Association (ASA)
5. American Psychological Association (APA)
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Maral Yaghmāeiān, M. A. at Allāmeh Tabātabāi University 

Introducing APA style for authors and researchers

Keywords  America Psychological Association (APA) Style, in-text citation,
creating a reference list.

Abstract

Reference to resources used in compilations and research reports validated 
them and supports academic honesty of author. Using a standard method of 
referencing in scientific literature is necessary to determine the correctness of 
referencing to resources. There are different referencing methods, however, due 
to widespread use of American Psychological Association (APA) style in social 
sciences, in this paper a brief description of this style is introduced. At first in-text 
citation and key points in creating a reference list would be disscussed and then 
using some examples, how to cite resource would be explained.
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Ali Ghorbāni, MA student of Philosophy of Education at Tarbiat Modares University  1 

 Phenomenological analysis of teaching methods and
 its impact on the designation of architectural space of
classrooms

Keywords Classroom, Teaching Methods, Presence, Being – In, Space

Abstract

The proportion between classroom space and teaching methods plays an im-
portant role in conveying the content of courses by teacher. Creativity, think-
ing, exploring and the ability to conduct social relationships are of the most im-
portant concepts that can be taught to students through the teaching methods. 
But primary studies of this research on adopted standards of Iran for designing 
educational setting indicated that classrooms are designed for one method, they 
are non – conforming to other methods such as exploring, group methods and 
sporadic method. The purpose of this study was to provide an analysis of the 
relationship between the architectural space of the classroom and the implemen-
tation capacities of teaching methods. It was a qualitative research with phe-
nomenology design. To do so, first, classroom space phenomenology and teach-
ing methods phenomenology should be studied, respectively to determine design 
requirements. This analysis has been done using Schultz and Dehghani methods 
that originated from Heidegger’s phenomenology in architecture, and “having 
been” and “presence” are the main concepts for the analysis of methods. The 
results showed that each model has its own requirements for classroom space 
and finally mixed pattern spaces can be responsive to more teaching methods.

 1.   ali.qorbanihesari@gmail.com                      
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Moosā Piri (PhD), Āzarbāijān Shahid Madani University1

Saeid Mahmoodi Bardzardi, PhD Candidate in Curriculum Studies at Āzarbāijān Shahid Madani University2

 Dropout Explanation according to the views of teacher’s
council and its documents in Izeh city

Abstract
 
The purpose of this study was to explain the dropout according to the views of 
teachers’ council members and its documents in Izeh city. Given that dropout 
imposes huge costs on educational system every year, it seems necessary to 
give a comprehensive idea about this topic for those involved in education. 
Statistical population consisted of minutes of teachers’ councils of all girls and 
boys’ highschools and conservatories of Izeh city in 56 educational unit. The 
research sample consisted of 25 minutes of teachers’ councils which were se-
lected through purposeful sampling method. Also, 6 teachers, administrators 
and assistants were interviewed as key informants. After studying 19 minutes, 
we got a theoretical saturation. We checked all minutes for sure. Results of 
data analysis, in three stages of open coding, axial coding and selective cod-
ing consisted of 30 categores in paradigm model which included: causal con-
ditions, field conditions, intermediatory conditions, steratagic conditions and 
consequences reflects teachers’ council view about dropout.

Keywords  Teachers’ Council, Dropout, Secondary School Education,
Grounded Theory.
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Seyyede Māhrokh Mousavai (PhD), Islamic Āzad University (Islāmshar Branch)1 

Alirezā Kiāmanesh (PhD), Islamic Āzad University (Science and Research Branch) 
Mahnāz Akhavān Tafti (PhD), Alzahrā University

 Student achievement through educational quality,
 academic engagement, peer-assisted learning and
academic motivation: A two level study

Keywords

Abstract

The main objective of this study was to find the role of the student-level and 
school-level on students’ academic achievement. Research population included 
students, principals, vice-principals, and academic counselors of Tehran’s vo-
cational and technical schools in the academic year 1391-92. 10 regions from 
5 Tehran’s educational districts and 2 schools from each region were selected, 
with a total of 906 third-grade students from these schools and from 39 classes 
using multi-stage cluster sampling. 59 school staffs from the same classes and 
schools were also chosen to take part in this study. Standard AMS and MSLQ 
questionnaires were used for academic motivation and academic engagement, 
respectively, as well as researcher-made questionnaires for peer-assisted learn-
ing and quality of education. Reliability of the questionnaires were assessed us-
ing Cronbach's alpha coefficient, and their content and construct validity was 
checked using exploratory factor analysis. Academic achievement was calculated 
using the average of three scores including GPA (grade point average) of the 
previous year, GPA of three core courses and GPA of practical courses. Data 
was analyzed using descriptive statistics, correlation matrix, confirmatory fac-
tor analysis, structural equation modeling, and multi-level analysis. According to 
the unconditional model for the school-level, the average academic achievement 
of students in different schools was significantly different. For the school-level 
model, 6.13% and 12.05% of the variance of the academic achievement were 
originated from the student-level and school staff, respectively. In conclusion, 
18.81% of the variance for academic achievement was related to the school-level. 
Findings of the research showed the importance of school level factors -at higher 
level- influencing other variables in predicting academic achievement.

 1.  mahmousavi81@yahoo.com                      
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 Reliability and validity of Collective Teacher Efficacy
 Belief Scale (CTEBS) in Gonabad primary schools

Abstract
 

This study carried out to investigate internal consistency and factor validity 
of Collective Teacher Efficacy Belief Scale developed by Tschannen-moran & 
Barr (2004) among Gonabad's teachers. In this study, 290 primary school teach-
ers at Gonabad and its country were selected using stratified sampling method. 
The scale's internal consistency was checked by Cronbach’s alpha method and 
factor structure of the scale was investigated using exploratory principal axis 
factor analysis. The results indicated that Cronbach’s alpha for scale is 0/92 and 
all of items have high correlation with total items. Also, exploratory factor analy-
sis with principal axis indicated one component that explained 54/95% of the 
variance. Findings emphasized that Collective Teacher Efficacy Belief Scale has 
high internal consistency in Iran, similar to the developed countries, but likely 
it has one-factor structure in Iran unlike two-factor structure obtained in these 
countries. Findings indicated that Collective Teacher Efficacy Belief Scale is a 
suitable instrument to assess collective self-efficacy of Iranian teachers in vari-
ous researches.

Keywords  Collective Teacher Efficacy Belief Scale, Reliability, Validity,
Factor Structure.

Ezzatollāh Ghadampour (PhD), Lorestan University1

Mohammadrezā  Mottaghi Niā, PhD Candiadate in Educational Psychology at Lorestan University2

Hoshang Garāvand, PhD Candiadate in Educational Psychology at Lorestan University3

 1.  eghadampour92@yahoo.com  2.  mottaghinia@yahoo.com    3.  hoshanggaravand@gmail.com
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 Deconstructing the hierarchical relation between teacher
and student based on Derrida’s ideas

Keywords Derrida, Deconstruction, Education, Teacher, Student

Abstract

Deconstruction is an approach which has been systematized by Derrida and 
has been used in different areas. Based on this approach, each text has differ-
ent opposite poles, each one of these poles dominates the other poles and in this 
manner the hierarchical relationship crystallizes. This approach has been used 
in education and deconstruction can be used in the teacher-student relation-
ship to deconstruct it to make a balanced relation between them. The results 
showed that the teacher is in the dominant and the student in the passive pole. 
This relation can be redefined and the student can be transferred to the domi-
nant pole so that the way for fair and balanced relation could be opened. Pay-
ing attention to concepts such as helper, guide, simplifying learning by teacher, 
teaching the way of learning things instead of teaching them, the learning of 
teacher from the student and playing a more active role by the student in the 
educational process indicate a balanced relation between teacher and student.

Mehdi Yousefi, PhD Candidate in Philosophy of Education at Kharazmi University1

Saeed Zarghāmi (PhD), Khārazmi University2

Yahyā Ghāedi (PhD), Khārazmi University3

Alirezā Mahmud Niā (PhD), Khārazmi University4

1.  mehdy.u@gmail.com             2.  Zarghamii2005@yahoo.com   
3. yahyaghaedy@yahoo.com       4. alirezamahmmudnia@yahoo.com
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 Investigating the amount of observance of the intended
 scientific principles of evaluation in Thought and Research
Course at the primary school 6h grade

Abstract
 
The purpose of this research was to study the amount of observance of the 
intended principles of evaluation in Thought and Research (TAR) Course 
curriculum at primary school sixth grade. It was an applied research with 
survey and analytical-descriptive design. The research population of the ques-
tionnaire section included instructors, experts and teachers in Isfahan and 
Chaharmahal and Bakhtiari provinces. Due to the shortage of instructors 
(40), all of them were selected as research sample. To select the teachers and 
experts, random stratified sampling method was used and 286 teachers and 
experts were chosen as research sample. In observational section of the study, 
95 classes were observed and 180 instructors, experts and teachers were pur-
posefully interviewed using a semi-structured method. The data was collected 
using questionnaire, interview, and observation. Both content and construct 
validity of the research instruments were checked. Reliability of questionnaire 
was checked using Cronbach’s alpha, reliability of observer was checked us-
ing observer reliability relating to criteria, and the reliability of the interview 
was checked using the transcription of interviewee speech. Findings showed 
that based on the viewpoint of teachers and experts, the intended principles 
related to evaluation of Thought and Research (TAR) Course curriculum at 
primary school sixth grade were applied at moderate level (X=3/34) , and 
from the viewpoint of observers it was applied at a low level (X=2/58).  Re-
sults show that attention to intended evaluating scientific principles like using 
purpose-oriented,cooperative,and collective evaluation has been moderatly 
observed instead of goal-oriented evaluation

Keywords  Curriculum, Elements of Curriculum, Thinking and Research
Course, Evaluation of Curriculum
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 Effectiveness of science myth buster teaching method on
critical thinking of students

Abstract

The purpose of this study was to determine the effect of science myth buster 
teaching method on critical thinking of students. In this study, quasi-exper-
imental design and unequal control group was used. Participants were con-
sisted of 60 middle school third grade students in Tehran (1392-93 academic 
year). The students were selected by convenience sampling method and they 
were randomly assigned to experimental and control groups. The experimen-
tal group examined scientific myths related to human and movement, adjust-
ment and communication and puberty and adolescence with group discussion 
for 8 sessions. However, the control group received the current academic cur-
riculum. The results of analysis of covariance showed that science myth buster 
teaching method increased the critical thinking of students in the experimen-
tal group. Other findings of the study indicated that % 70 of the development 
of critical thinking of students comes from science myth buster method. The 
results confirmed that science myth buster teaching method can be used as 
learning activity in textbook development and also it could be used as a meth-
od in teaching science concepts in classroom.

Keywords  Science Myth Buster, Critical Thinking, Science Education,
Learning Activities

 1. badri_rahim@yahoo.com
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