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پروانه این نشریه به موجب شمارة 124/14298 مورخ 
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فریده حمیدی، علی خلخالی، مهرک رحیمی، ویدا رحیمی‌نژاد، حسن‌رضا زین‌آبادی، 
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گروه 
مشاوران 
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)به ترتيب حروف الفبا(
:

تحلیل محتوایِ شناختیِ استعارة کارکردی 
در کتاب‌های درسی فارسی دورة  ابتدایی

تحلیل کیفی محتوای کتاب‌های 
درسی هدیه‌های آسمان از منظر 
امر به معروف و نهی از منکر

نقد فضای بومی‌سازی‌شده
 در کتب درسی آموزش زبان‌های خارجی

بررسی مقایسه‌ای دانش‌آموزان منضبط و دانش‌آموزان 
دارای مشکل انضباطی، از لحاظ سه مؤلفة دلبستگی به 
مدرسه، صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی

نقش مدیران در ایجاد و توسعة تسهیم دانش
 در معلمان ابتدایی: 
معرفی متغیر رهبری تسهیم دانش

تأثیر روش درمانجو مداری
 راجرز بر تاب‌آوری دانش‌آموزان

بررسی نیازها و علائق آموزشی بی‌سوادان 
و سوادآموزان گروه سنی 49-10 ساله

ثریا جباری      
جواد مصرآبادی

سیدعلی ‌اکبر مرتضوی امامی
قدسی احقر

 حیدر تورانی

حسن‌رضا زين‌آبادي      
زينب محمودي

زهرا مهربان

زهرا داورپناه  
سیدبهنام علوی‌مقدم     

 بهار      اله دانه

7

23

47

71

85

104

119

بهمن زندی      
بلقیس روشن      

حسین قاسم پور  مقدم       
زهرا باباسالاری



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

در مسائل اساسی و کیفی آموزش و پرورش است. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

درسي مليّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(

ضوع 
مو

ه‌ها :
مقال

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

شريه:
ن



پذيرش 
شرايط 

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

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

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

6. حداکثر 20 تا 25 صفحه A4 باشد. 
7. چکیدة مقاله به زبان فارســی 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 پایان‌نامه، ذکر پایان‌نامه، نام دانشگاه و نام استاد راهنما الزامی 

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

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

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

13. اطلاعات مربوط به مؤلف یا مترجم شــامل: 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، شکل‌ها و جداول تا حد امکان به صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 
آنها روشن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکل‌ها و جدول‌ها به صورت 

تخصصی نوشته شود. 
15. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشــینه، هدف، بیان مســاله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری 

)تفسیر، محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصل‌نامه به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.

   توجه: ارسال مقاله به نشریه و اشتراک نشریه فقط از طریق سایت نشریه، 
noavaryedu.oerp.ir امکانپذیر است. 
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چكيده:

این مقاله با هدف بررسی اســتعاره‌های کارکردیِ کتاب‌های درسی فارسی دورة ابتدایی، در چارچوب 
زبان‌شناسی شــناختی، تحریر یافته و روش پژوهش آن توصیفی و از نوع تحلیل محتوا است. اهمیت 
این تحقیق در این است که چون استعاره یکی از مفاهیم انتزاعی مهم تفکر و زبان محسوب می‌شود؛ 
جهت آموزش آن، ابزار مهمی چون زبان- به این دلیل که بیش از هر عامل دیگری به پیشــرفت فکری 
کودک کمک می‌کند- باید به شیوه‌ای علمی و مناسب در اختیار وی قرار گیرد. نتایج حاصل از مطالعه 
و بررســی داده‌ها نشان می‌دهد که کلیة انواع اســتعاره‌های کارکردی )وجودی، جهتی و ساختاری( 
در کتاب‌های فارسی دوم تا ششــم دورة ابتدایی کاربرد دارند ولی در کتاب فارسی اول ابتدایی، تنها 
اســتعارة وجودی به کار رفته است. دیگر این که بیشــترین میزانِ کاربرد استعاره‌های کارکردی به 
اســتعارة وجودی )97/4%( اختصاص می‌یابد. کاربرد بیشتر اســتعارة وجودیِ حجمی با 51/3 درصد 
نسبت به دیگر انواع اســتعاره‌های وجودی )تشخیص، شیء و ماده(، از دیگر نتایج این پژوهش است. 
از مهم‌ترین نتایج این تحقیق می‌توان به این نکته اشــاره کرد که اســتفاده از استعارة وجودی باید 
در مراحل اولیه‌ای که دانش‌آموزان اطلاعات کمی در زمینه مفاهیم دارند، مورد اســتفاده قرار گیرد 
و ســپس به تناسب سن، به‌دلیل افزایش رشد شــناختی، از میزان آن‌ها کمتر شده و از استعاره‌های 
پیچیده‌تر اســتفاده گردد. همچنین از آنجا که پدیدة »تشــخیص« از ویژگی‌های تفکر دانش‌آموزان 
ابتدایی محسوب می‌شود، استفاده مناســب از آن می‌تواند به آن‌ها، به‌ویژه در سنین پایین‌تر، کمک 

کند تا مفاهیم ناملموس، غیرمادی، مبهم و انتزاعی را راحت‌تر درک کنند.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 94/9/28 ï تاريخ شروع بررسي: 94/3/24	 ï تاريخ دريافت مقاله: 93/11/5	

zandi_12@yahoo.com ..................................................................................................................استاد زبان‌شناسی همگانی دانشگاه پیام نور *
sh.melikana@yahoo.com .................................................................................................................دانشیار زبان‌شناسی دانشگاه پیام نور **

h44ghasempour@yahoo.com ..................................................)استادیار سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی )برنامه‌ریزی‌درسی ** *
babasalari.z@gmail.com .............................................................................دکترای زبان‌شناسی و  عضو هیئت علمی دانشگاه پیام نور ** * *

زبان‌شناسی شناختی، استعارة مفهومی،ک تاب درسی، زبان فارسی، دورة ابتداییكليد واژه‌ها:

تحلیل محتوایِ شناختیِ استعارة کارکردی 
در کتاب‌های درسی فارسی 

دورة ابتدایی
بهمن زندی٭       بلقیس روشن٭٭      حسین قاسم پور مقدم٭٭٭       زهرا باباسالاری٭٭٭٭
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مقدمه
امروزه زبان‌شناســیِ شــناختی1 از جایگاه علمی والایی برخوردار است، بنابراین می‌توان از اصول 
آن برای پیشرفت و بهبود بسیاری از زمینه‌ها از جمله آموزش )کریستیانسن، آشار، دیروِن و ایوانیِس2، 
2006( و در راستای آن تحلیل کتاب‌های درسی، به‌خصوص تحلیل متون زبانی آن‌ها، بهره جست؛ زیرا 
به‌زعم لاند3 )2003( زبان بیش از هر عامل دیگری به پیشرفت رشد فکری انسان، به‌ویژه کودکان، کمک 
می‌کند )رشتچی، 1389(. رسولی و امیرآتشانی )1390( نیز در اثر خود، تحلیل محتوا با رویکرد درسی، 
معتقدند برای تحلیل محتوای دقیق یک کتاب درســی، آشنایی با نظریه‌هایی چون نظریة کارکردگرایی، 
نظریة تداعی‌گرایی و نظریة شناختی لازم است؛ زیرا این امر نقش بسزایی در انتقال مطالب به فراگیران 
دارد. زبان‌شناســیِ شناختی نیز به‌عنوان زیرمجموعه‌ای از علوم‌شــناختی4 دارای ویژگی‌هایی است که 
باعــث کارایــی مثبت آن در زمینة آموزش )چــن5، 2005( و تحلیل محتوا گردیده اســت. یکی از این 
ویژگی‌های مهم، توجه خاص آن به اســتعاره اســت. مطالعة استعاره در این رویکرد، و به‌طور ویژه در 
معناشناسی‌ِ شناختی، از جایگاهی شاخص و متفاوت برخوردار است، زیرا در مقوله‌بندی و درک انسان 
از جهان خارج و همچنین در امر اندیشــیدن، عنصری بنیادین محســوب می‌شــود )لیِکاف6، 1993(. 
بنابراین دســتیابی به آن )اســتعاره(، به‌عنوان یکــی از مهم‌ترین مفاهیم انتزاعــی، می‌تواند راه را برای 
حصول به بالاترین ســطح تفکر هموار نماید. جهت تحقق این امر، به اعتقاد ویگوتســکی7 )1988(، 
باید از آموزش برای رســیدن به بالاترین ســطح تفکر اســتفاده کرد؛ زیرا دســتیابی به مفاهیم انتزاعی 
تفکر، تنها در جوامع پیشــرفته و با آموزش رســمی میسر است )میرحسنی، 1383(. ازآنجاکه در کشور 
ما نیز فعالیت‌های رســمیِ آموزشی از طریق کتاب‌های درســی محقق می‌شود، توجه علمی و دقیق به 
کتاب‌هــا، هم در فرایند تهیــه و تدوین و نیز تحلیل محتوا، امری مهم و اجتناب‌ناپذیر اســت. از میان 
کتب درســی، کتاب‌های درسی ابتدایی، به‌خصوص فارسی، از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است؛ زیرا با 
اســتفاده کارآمد از آموزه‌های زبانیِ این کتاب، دانش‌آموزان نه‌تنها شــیوة مناسب تعاملات اجتماعی را 
فرامی‌گیرند، بلکه به درک آسان‌تر علم و فرهنگ نیز که نمود آن بیشتر از طریق زبان ظاهر می‌شود نائل 
می‌آیند. دورة ابتدایی دوره‌ای است که دانش‌آموزان، به دلیل ویژگی‌های شناختی خود، باید بسیاری از 
آموخته‌ها و یادگیری‌ها را از طریق مفاهیم انتزاعی، از جمله استعاره‌های زبانی، بیاموزند، ضمن اینکه 
این دانش‌آموزان در مدرسه، به‌طور پیوسته در معرض زبان‌آموزی هستند؛ بنابراین جا دارد میزان کاربرد 

استعاره‌های کارکردی در کتاب‌های فارسی ابتدایی مورد بررسی و تحلیل شناختی قرار گیرد. 

مبانی نظری و پیشینه
اســتعاره، یکی از موضوعات مهم زبانی اســت و از یونان باستان تا امروز، همواره مورد مطالعه و 
بررســی بوده و دیدگاه‌های متفاوتی نســبت به آن وجود دارد. سعید8 )2003( به دو دیدگاه سنتی نسبت 
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به نقش اســتعاره در زبان قائل است: دیدگاه کلاسیک و دیدگاه رمانتیک. دیدگاه کلاسیک به نوشته‌های 
ارســطو درباره استعاره برمی‌گردد. واژة انگلیســی متافور )metaphor( به معنی استعاره، مشتق از واژه 
یونانی metapherein اســت: meta پیشــوندی به معنی »فرا« و pherein فعلی به معنی »حمل کردن« 
است. بنابراین استعاره فرایندی زبانی است که در آن خصایص و ویژگی‌های یک چیز به چیز دیگری 
منتقل )حمل( می‌شود )گارفیلد9، 1986(. »از نظر ارسطو استعاره شگردی برای هنرآفرینی و زبان ادب 
است« )صفوی، 1379، ص. 368(. دیدگاه سنتی دوم یا دیدگاه‌های رمانتیک، به قرن هجدهم تا نوزدهم 
برمی‌گردد. بر اســاس این دیدگاه، استعاره جزء لاینفک زبان و اندیشه و راهی برای تجربه کردن جهان 

است )سعید، 2003(. 
تا قبل از انتشار کتاب معروف لیکاف و جانسون10 )1980( به نام »استعاره‌هایی که با آن زندگی 
می‌کنیم11«، اســتعاره را بیشــتر یکی از صنایع ادبی می‌دانســتند. اما لاکوف و جانســون این دیدگاه 
ســنتی کلاســیک و پرســابقه را به چالش کشــیدند. هر چند دیدگاه ایشــان برگرفته از همان دیدگاه 
ســنتی رمانتیک، البته با یک تفاوت اساســی، اســت. در دیدگاه ســنتی رمانتیک کل زبان اســتعاری 
اســت. اما لاکوف و جانسون، و به‌طورکلی شــناخت‌گرایان، معتقدند گرچه استعاره در زبان روزمره 
ما حضوری فراگیر دارد و مهم‌ترین شــیوه برای عمل‌کردن، اندیشــیدن و صحبت کردن دربارة جهان 
اســت، لیکن مفاهیم غیراســتعاری نیــز در زبان وجود دارنــد. به باور لاکوف و جانســون )1980(، 
ازآنجاکه نظام مفهومی ما بیشــتر اســتعاری اســت، آنچــه تجربه می‌کنیم و آنچه انجــام می‌دهیم نیز 
اســتعاری اســت. آن‌ها می‌گوینــد به این دلیل که نظــامِ مفهومی بدون آگاهی مــا فعالیت دارد، برای 
دســتیابی به ســازوکار آن باید به چیز دیگری متوســل شــد، و ازآنجاکه ارتباط بر اساس همین نظام 
 مفهومی است که ما در اندیشه و عمل به کار می‌گیریم، پس می‌توان زبان را شاهد مناسبی بر این مدعا 

دانست.
با توجه به دیدگاه جدید، در معناشناســی‌ِ شــناختیِ استعاره را این‌گونه تعریف می‌کنند: »درک یک 
قلمرو مفهومی12 بر حسب قلمرو مفهومی دیگر« )کووچش13، 2010، ص. 4(. به اعتقاد ایوانز و گرین14 
)2006(، آنچه باعث ایجاد استعاره می‌شود رابطة قراردادی یک قلمرو با دیگر قلمرو است و آنچه آن 
را مفهومی می‌ســازد این ایده اســت که انگیزه برای ]ایجاد[ استعاره در سطح قلمروهای مفهومی قرار 
دارد. پس می‌توان گفت عبارات زبانی که ماهیتی اســتعاری دارند انعکاس‌هایی از یک رابطة مفهومی 

زیرین هستند.
در ادبیاتِ استعارة مفهومی، از فرمول »الف ب است« )A is B( برای توصیف این استعاره استفاده 
می‌کنند. به‌عنوان‌مثال »عشــق سَفَر است«. همان‌طور که این مثال نشان می‌دهد » سَفَر« در نقش قلمرو 
مبدأ15 برای ملموس و روشــن‌کردن مفهوم انتزاعی »عشــق« در نقش قلمروِ مقصد16 به کار می‌رود. به 
اعتقاد راسخ‌مهند )1389(، این مثال و موارد دیگری از این قبیل همه گویای این مطلب‌اند که استعارة 
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مفهومــی پایه‌ای تجربی17 دارد. اگر اســتعارة مفهومی در قالب واحدهای زبانی بیان شــود، حاصل آن 
»اســتعارة زبانی18« یا »لفظ زبانی اســتعاره19« اســت )کووچش، 2010(. در زبان، شاهد موارد زیادی 
اســتعاره هســتیم که در قالب »الف ب اســت« بیان نمی‌شوند و در واقع اســتعاره‌های زبانی هستند؛ 
به‌عنوان‌مثال می‌توان به نمونه‌های زیر درباره »رابطة عاشــقانه« اشاره کرد که در زبان روزمرة ما وجود 

دارند:
1. دیگر راه بازگشتی نیست.

2. جاده زندگی ما پر از دست‌انداز است.
3. این رابطه به بن‌بست رسیده )روشن و اردبیلی، 1392، ص. 119(.

این نمونه‌ها در واقع همان استعاره‌های زبانی هستند که اساس آن‌ها این استعارة مفهومی است: 
»عشــق سفر اســت«. از همان ابتدای رویکرد جدید به اســتعاره در معناشناسیِ‌ِ شناختی، این پدیده 
را بــرای مطالعه دقیق‌تر طبقه‌بنــدی کرده‌اند. یک نمونه کامل از این طبقه‌بنــدی را می‌توان در کتاب 
»اســتعاره، مقدمه‌ای کاربردی20« یافت. کووچش معتقد اســت که اســتعاره را می‌توان به شیوه‌های 
گوناگونی تقســیم‌بندی کرد. تقســیم‌بندی وی بر پایه یکی از این شــیوه‌ها در چارچوب زبان‌شناسیِ 
شــناختی اســت. او به پنج نوعِ اصلی در این زمینه قائل اســت که هریک، به‌نوبة خود، به شاخه‌های 
دیگر تقســیم می‌شــوند: »متعارف‌بودن21«، »کارکرد22«، »ماهیت23«، »ســطح‌عمومیت24« و »مرکب 

بودن25« )کووچش، 2010(. 
در پژوهش حاضر، به دلیل گســتردگی بحث، داده‌ها تنها بر اساس طبقه‌بندی دوم، یعنی »کارکرد«، 
تجزیه‌وتحلیل خواهند شد. با توجه به کارکرد شناختیِ استعاره، استعاره‌های مفهومی به سه نوع تقسیم 

می‌شوند: »ساختاری26«، »جهتی27« و »وجودی28«. 
استعارة ساختاری سخنگو را قادر می‌سازد تا با به‌کارگیری مجموعه‌ای از تطابق‌های مفهومیِ بین 
عناصرِ دو قلمرو، قلمرو مقصد را بر اساس قلمرو مبدأ درک کند. در واقع قلمرو مبدأ، ساختار دانش 
نسبتاً وسیعی را برای قلمرو مقصد فراهم می‌آورد. به‌عنوان‌مثال، مفهوم زمان بر اساس حرکت و فضا 
ســاختار یافته است. با این توصیف می‌توان نگاشــت‌های زیر را در نظر گرفت: »زمان چیز است«، 
»گذر زمان حرکت اســت« و »زمان‌های آینده در جلوی مشــاهده‌گر و زمان‌های گذشته پشت سر او 
قرار دارند«. این مجموعه از نگاشت‌ها، تصور ما را نسبت به زمان به‌وضوح نشان می‌دهند )همان(. 

مثال‌های زیر، این نگاشت‌ها را به ترتیب نشان می‌دهند:
4. وقت طلاست. )زمان چیز است(

5. وقتی میاد که ... )گذر زمان حرکت است(
6. اوقات سختی را پشت سر گذاشتی )زمان‌های آینده در جلوی مشاهده‌گر و زمان‌های گذشته 

پشت سر او قرار دارند(.
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استعارة جهتی مجموعه‌ای از مفاهیم مقصد را در نظام مفهومی ما به هم مرتبط می‌کند، به این دلیل 
نام دیگر این اســتعاره »استعارة پیوستگی« اســت. بیشتر این نوع استعاره‌ها در مورد جهات فضایی و 
اساســی بشر، مثل بالا. پایین، مرکز. حاشیه و از این قبیل کاربرد دارند. به‌عنوان‌مثال؛ «بیشتر بالا است؛ 

و کمتر پایین است«: 
.)speak up( 7. صدات را بالا ببر

8 .  صدات را پایین بیار )keep your sound down( )همان(.

کار استعارة وجودی، دادن موقعیت وجودی )هستی‌شناختی( جدید به مقولات کلیِ مفاهیمِ انتزاعیِ 
قلمروی مقصد و فراهم آوردن پدیده‌های انتزاعی جدید اســت. این امر بدین معنی اســت که انســان 
به‌طورکلی تجربیات خود را برحســب اشــیاء، مواد و حجم‌ها تجربه می‌کند، بدون این که ماهیت آن‌ها 
را دقیقاً مشــخص ســازد29. باوجوداین، به لحاظ شــناختی، این کار مهمی است که بتوان به بسیاری از 
تجربه‌ها، برحســب اشیاء، مواد و از این قبیل، موقعیت‌های پایه‌ای داد. بیشترین تجربیاتی که از طریق 
این اســتعاره بیان می‌شــوند، موارد مبهم و انتزاعی هستند. به طور نمونه، ما نمی‌دانیم »ذهن« چیست، 
لیکن آن را به‌عنوان یک شــیء درک می‌کنیم و مثلًا از »چه« که مختص اشــیاء اســت برای آن استفاده 

می‌کنیم )همان(.
طبقه‌بندی این استعاره را می‌توان به‌طور خلاصه در نمودار زیر نشان داد: 









			 قلمروهای مقصد  قلمروهای مبدأ

1. پدیده‌های انتزاعی یا غیر فیزیکی )مثل ذهن( 		 شیء فیزیکی
2. رویدادها )رفتن به مسابقه(، کنش )تلفن زدن( 			 

فعالیت‌ها )دو زیاد در مسابقه( 		           ماده 

1. اشیای فیزیکی نامعین )فضایی در جنگل( 			 
2. سطوح فیزیکی و غیرفیزیکی )میدان دید( 			     حجم

3. حالات )در آرامش( 			 

      نمودار    1.     طبقه‌بندی استعارة وجودی از دیدگاه کووچش )2010، ص. 39(                                                                                                                                         

در مورد اســتعاره‌های حجمی باید گفت ازآنجاکه حجمِ بدن انســان پایه و اساس قرار می‌گیرد، 
بنابراین ســازوکار اســتعاری از حجم بدن انســان شروع می‌شــود و به مکان‌های بسته و دارای مرز 
فیزیکــی و غیرفیزیکی بســط پیدا می‌کند. گرچه مفهوم حجم در مــورد حوزه‌های فیزیکی مانند »در 
اتاق«، »در روســتا« و »در شــالیزار« بدیهی اســت، لیکن نمی‌توان سازوکار اســتعاری آن را نادیده 
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گرفت )معصومی و کردبچه، 1389(. 
علاوه بر موارد فوق، به عقیدة کووچش )2010( می‌توان »تشخیص30« یا جان‌بخشی را نیز به‌عنوان 
شکلی از استعارة وجودی درک کرد. در تشخیص، ویژگی‌های حیاتی به چیزها یا پدیده‌های غیرحیاتی 

و جمادات منتسب می‌شود. 
امروزه اســتعاره نه تنها یکی از مهم‌ترین موضوعات مطالعات و بررســی‌های زبانی، بلکه یکی از 
مهم‌ترین موضوعاتِ رشته‌هایی چون فلسفه و روان‌شناسی است. دلیل آن این است که بسیاری از نتایجِ 
بررسی‌ها، نشان از حضور فراگیر استعاره در کلیه امور بشری دارد. در رویکرد شناختی این باور هست 

که چون انسان استعاری می‌اندیشد، سخن و عمل او نیز تحت تأثیر آن استعاری می‌شود.
در مورد این پژوهش باید گفت از عناصر و عواملی چون اهمیت این موضوع، اثبات نقش مؤثر 
استعاره در امر یادگیری )شیخ‌رضایی، 1388(، تقویت حافظه )گیبس، 1994(، تقویت درک دانش‌آموز 
)کامرون، 1996(، اهمیت کتاب‌های درســی به‌عنوان »مهم‌ترین ابــزار یادگیری، از همه مهم‌تر، عدم 
توجــه جدی به تجزیه‌وتحلیل کتاب‌های درســی« )نوریان، 1392( و بالأخــره اهمیت دورة ابتدایی 
به‌عنــوان »مهم‌ترین دورة تحصیلــی« )ایران‌نژاد، رونقی و شــاه‌محمدی، 1390، ص. 14( انگیزه‌ای 
برای تحلیل اســتعاری کتاب‌های درســی فارســی دورة ابتدایی در چارچوب زبان‌شناســیِ شناختی 
 بر مبنای تقســیم‌بندی کووچش )2010( گردید. جهت هدایت مناســب پژوهش نیز، دو ســؤال زیر 

مطرح شد:

سؤال‌های پژوهش
1. در کتاب‌های فارســی دورة ابتدایی، چه نوع اســتعاره )هــای( کارکردی )وجودی، جهتی و 

ساختاری( کاربرد دارد؟
2. از بین استعاره‌های وجودی، بیشترین کاربرد به کدام استعاره اختصاص دارد؟

روش پژوهش
این پژوهش مطالعه‌ای کیفی ـ توصیفی است. جامعة آماری آن، کلیة متون منثور کتاب‌های درسیِ 
فارســی دورة ابتدایی اول تا ششــم در ســال تحصیلی 93-1392 اســت. حجم نمونه تحقیق برابر 
با جامعة آماری اســت و با شــیوة تمام‌شــماری کار شــده است. در اینجا بررســی نمونه‌ها، به معنی 
رمزگذاری آن‌هاســت. »رمزگذاری فرایندی اســت که به‌وســیله آن داده‌های خام به‌صورت منظم در 
واحدهایی قرار می‌گیرند تا امکان توصیف دقیق محتوا را فراهم آورند. عمل رمزگذاری شــامل ســه 
نوع انتخاب است: واحد ثبت، طبقه‌ها و واحد شمارش« )سرمد، بازرگان و حجازی، 1391(. واحد 
ثبت در تحلیل محتوای درســی این‌گونه تعریف می‌شــود: »بخش معناداری از محتوا که برای انجام 
تحلیل کتاب درســی، انتخاب شــده و در طبقه مربوطه قرار داده می‌شود و سپس شمارش می‌گردد« 
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)نوریــان، 1392، ص. 24(. در ایــن پژوهــش، واحد ثبت »جمله« اســت. طبقه‌بندی نیــز به معنایِ 
دسته‌بندی عناصر تشکیل‌دهنده یک مجموعه به‌وسیله تمایز و بعد مقوله‌بندی آن‌ها بر پایه شباهت‌ها 
و ملاک‌های از پیش تعریف شده است )سرمد و همکاران، 1391(. در این تحقیق، طبقه‌بندی در دو 
ســطح انجام می‌شود: طبقه‌بندی در سطح اســتعاره‌های کارکردی و طبقه‌بندی در سطح استعاره‌های 
وجودی. در ســطح استعاره‌های کارکردی، سه طبقه )استعاره‌های وجودی، جهتی و ساختاری( و در 
سطح استعاره‌های وجودی، چهار طبقه )استعاره‌های حجمی، شیء، ماده و تشخیص( انتخاب گردید. 
واحد شــمارش، واحدی اســت که می‌تواند بر اساس طبقه‌های مرتبط انتخاب شود. در اینجا، واحد 
شــمارش در مرحلة اول، انواع اســتعاره‌های کارکردی و در مرحلة دوم، انواع استعاره‌های وجودی 
اســت. اعتبار و روایی ابزار ساخته‌شــده، به این صورت بود که ابزار مربوطــه در اختیار تعدادی از 
صاحب‌نظران و استادان زبان‌شناسیِ شناختی و آموزش زبان فارسی قرار داده شد، سپس نظرات آنان 
در متن ابزار اعمال گردید و در نهایت به اجرا گذاشــته شــد. در آخر، بعد از جمع‌آوری داده‌ها، آن‌ها 
مورد تجزیه‌وتحلیل قرار گرفتند. تجزیه‌وتحلیل یکی از پایه‌های اساســی هر روش تحقیق و عبارت 
اســت از روشــی که از طریق آن کل فرایند پژوهشــی، از انتخاب مســئله تا دسترسی به یک نتیجه، 
هدایت می‌شود. چون غالب مسائل پژوهشی موجود در تعلیم و تربیت خیلی وسیع و گسترده هستند، 
پژوهشــگر برای پاســخ‌گویی به مسائل تدوین‌شده و یا تصمیم‌گیری در مورد رد یا تائید فرضیه‌ای که 
صورت‌بندی کرده اســت، از روش‌های مختلف تجزیه‌وتحلیل استفاده می‌کند )دلاور، 1391(. روش 
انتخابــی این پژوهش از نــوع توصیفی و کیفی اســت. ازآنجاکه حجم کتاب‌هــای پایه‌های ابتدایی 
متفاوت است، جهت تعیین صحیح فراوانیِ استعاره‌ها، از فراوانی نسبی )فراوانی متغیر نسبت به کل 
جملات کتاب هر پایه تحصیلی( استفاده شده است. در بخش توزیع فراوانی، به تعداد حضور متغیر 

مورد نظر در جملات هر کتاب و نیز مجموع کتاب‌ها اشاره شده است.

یافته‌های پژوهش
 هر کتاب در مرحلة اول، بر اساس کارکرد شناختیِ استعاره و در مرحلة دوم، بر پایه انواع استعاره‌های 

وجودی، به‌طور جداگانه بررسی و تحلیل شد که به هر یک اشاره می‌گردد:
در کتاب فارســی اول ابتدایی، تمامی جمــات موجود در بخش‌های »گوش کــن و بگو«، »به 
دوســتانت بگو«، »بگرد و پیــدا کن« و همچنین جملات موجود در متون درس‌ها مورد بررســی قرار 
گرفتند. به‌طورکلی 372 جمله شــمارش گردید که از بین آن‌ها، 225 اســتعاره اســتخراج شد که همه از 
نوع اســتعارة وجودی بودند. در این کتاب، اســتعاره‌های جهتی و ساختاری مشاهده نشد. بررسی این 
اســتعاره‌ها نشــان داد که مفاهیم مبهم و انتزاعی، به‌ترتیب در قالب استعاره‌های وجودیِ حجم )110(، 
تشــخیص )75(، شــیء )29( و ماده )11( بیان شده‌اند. مثال‌هایی از انواع استعارة وجودی )9-12( در 
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زیر آمده است:

استعاره‌های وجودی
9.  از خواب پرید. )در این جمله حالت، حجم است )استعارة وجودی حجم((

10. خروس زد زیر  خنده  . )دادن ویژگی‌های انسانی به غیر انسان )استعارة وجودی تشخیص((
11. مرغابی‌ها به لاک‌پشــت گفته بودند ... جواب ندهد. )در این جمله، »جواب« شــیء تلقی 
می‌شود که قابلیت دادن و ندادن دارد، در اینجا »چیز انتزاعی«، شیء است )استعارة وجودی 

شیء((
12. دو رنگ )پیدا کن( که صدای »    ز« داشته باشد. )در اینجا، »صدا« ماده است، زیرا مظروف 

رنگ است31 )استعارة وجودیِ ماده(( 

در کتاب فارسی دوم ابتدایی، تمامی جملات منثور مورد بررسی قرار گرفتند. به‌طورکلی 851 جمله 
شمارش شد که از بین آن‌ها 656 استعارة کارکردی استخراج گردید. مطالعه این استعاره‌ها نشان داد که 
مفاهیم مبهم و انتزاعی، به‌ترتیب، در قالب استعارة وجودی )632(، استعارة ساختاری )13( و استعارة 
جهتی )11( بیان شده‌اند. در استعاره‌های وجودی نیز، مفاهیم به ترتیب در قالب، حجم )364(، تشخیص 
)173(، شــیء )78( و ماده )17( آمده‌اند. در زیر به چند نمونه از این اســتعاره‌ها اشــاره شــده است:

الف. استعاره‌های وجودی
13. تو در برگزاری جشن نوروز چگونه کمک می‌کنی؟ )استعارة وجودی حجم(

14. خروس گفت: »پدرم همیشه مرا نصیحت می‌کرد.« )استعارة وجودی تشخیص(
15. خال‌خالی غصه می‌خورد. )استعارة وجودی شیء(

16. خیلی دلش سوخت. )استعارة وجودی ماده(

ب. استعارة ساختاری
17. دو سال گذشت.

18. سال گذشته به زیارت امام رفته بودیم.

ج. استعارة جهتی
19. صدای اذان از گلدسته‌ها بلند شد.

20. ناگهان صدای پرطلا به آسمان رفت.

در کتاب فارسی سوم ابتدایی تعداد 1007 جمله یافت شد که از بین آن‌ها، 1083 استعارة کارکردی 
شــمارش گردید32. بررسی‌ها نشان داد که، به‌ترتیب، استعارة وجودی )1058 مورد(، استعارة ساختاری 
)18 مورد( و استعارة جهتی )7 مورد( بیانگر مفاهیم استعاری هستند. میزان کاربرد استعاره‌های وجودی 
 نیــز به‌ترتیب عبارت‌اند از: اســتعاره‌های وجودیِ حجم )517 مورد(، شــیء )374 مورد(، تشــخیص 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 
ی 

لم
 ع
یة

شر
ن

تحلیل محتوایِ شناختیِ استعارۀ کارکردی در کتاب‌های درسی فارسی دورۀ  ابتدایی

15
 ë 57شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 بهار

)146 مورد( و ماده )21 مورد(. مثال‌های زیر از این کتاب است:

الف. استعاره‌های وجودی
21. در زنگ هنر دانش‌آموزان صورتک‌هایی از بلدرچین و برزگر می‌سازند. )حجم(

22. به شما مژده می‌دهم که دیشب خواب بسیار خوبی دیده‌اید. )شیء(
23. رگبار گلوله اشغالگران سهام را به آغوش خدا رساند. )تشخیص( 
24. دلی که پر از غصه است؛ ... )ماده، »غصه« مظروف «دل« است( 

ب. استعارة ساختاری
25. این ظرف‌ها در هزاران سال قبل، به علت‌های مختلف زیر خاک رفته‌اند.

ج. استعارة جهتی
26. سعید هم جلوی کلاس ایستاد و با صدای بلند خواند: به نام خدا.

از کتاب فارســی چهارم ابتدایی 1404 جمله استخراج شــد که از بین آن‌ها، 1392 استعاره از نوع 
کارکردی شمارش گردید. مطالعه این استعاره‌ها نشان داد که مفاهیم مبهم و انتزاعی، به‌ترتیب در قالب 
اســتعاره‌های وجودی )1360 مورد(، ســاختاری )21 مورد( و جهتی )11 مورد( بیان شــده‌اند. در گام 
بعدی، استعاره‌های وجودی شمارش گردیدند که به‌ترتیب بزرگی عبارت‌اند از: استعارة حجمی )708(، 
شــیء )365 مورد(، تشخیص )243 مورد( و ماده )44 مورد(. نمونه‌هایی از این استعاره‌ها در زیر آمده 

است:

الف. استعاره‌های وجودی
27. در خیال خود یک زیردریایی ساخت. )حجم(

28. بخت خودم را پیدا کردم. )شیء(
29. موش جوان سوت می‌زد. )تشخیص(

30. فردا همه خجالت‌های تو آب می‌شود. )ماده(

ب. استعارة ساختاری
31. شب‌ها گذشتند.

ج. استعارة جهتی
32. ... و با سلام بلندی وارد اتاق شد.

33. استفاده از کتاب‌خانه از همه ثروت‌های دنیا بالاتر است.

از 1312 جملة مستخَرج از کتاب فارسی پنجم ابتدایی، 2147 استعارة شمارش گردید که به‌ترتیب 
از بیشتر به کمتر عبارت‌اند از: استعارة وجودی )2091 مورد(، ساختاری )37 مورد( و جهتی )19 مورد(. 
انواع اســتعاره‌های وجودی نیز به‌عنوان حاملان مفاهیم کاربرد دارند که به‌ترتیب بزرگی، اســتعاره‌های 
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مربوط به حجم )1031 مورد(، شــیء )916 مورد(، تشــخیص )97 مورد( و ماده )46 مورد( هســتند. 
مثال‌هایی از این استعاره‌ها در زیر آمده است:

الف. استعاره‌های وجودی
34. هنوز هم هستند مردانی که او را در کودکی و نوجوانی دیده‌اند. )حجم(

35. آموزگاری که جهل و نادانی را از ذهن بچه‌ها می‌روبد. )حجم(
36. هدف نویسندگان از نوشته‌هایشان همیشه روشن نیست. )شیء(

37. چه عزیز و محبوب‌اند دست‌هایی که مهربانی می‌شناسند. )تشخیص( 
38. گرمای محبت شما را حس می‌کنم. )ماده(

ب. استعاره‌های ساختاری
39. اگر آن روز از راه برسد ...

40. روزگار را با تنگدستی می‌گذرانیم.

ج. استعاره‌های جهتی
41. چرا بعضی‌ها خودشان را بالاتر و برتر از من می‌دانند؟

42. بازرگانی را هزار دینار خسارت افتاد.

در کتاب فارســی ششــم 827 جمله وجود داشــت که از میان آن‌ها 1109 استعارة کارکردی. 1073 
استعارة وجودی، 23 استعارة ساختاری و 13 استعارة جهتی. شمارش گردید. میزان کاربرد استعاره‌های 
وجودی به‌ترتیب از بیشــتر به کمتر عبارت‌ بود از: اســتعارة وجودی حجمی )572 مورد(، شیء )425 

مورد(، تشخیص )43 مورد( و ماده )33 مورد(. در زیر، به نمونه‌هایی از آن‌ها اشاره گردیده است: 

الف. استعاره‌های وجودی
43. اتفاقاً اسب‌سوار هم ... به همین فکر افتاد. )حجم(

44. آن روز حالت عجیبی داشتم. )شیء(
45. سال‌ها پیش، خیر و شر برای شناکردن به دریا رفتند. )تشخیص(

46. اندیشه کردن اندر کار خالق و مخلوق، روشنایی افزاید اندر دل، .... )ماده(

ب. استعاره‌های ساختاری
47. دقایقی سپری شد.

ج. استعاره‌های جهتی
48. صدای بچه‌ها از پشت سرمان بلند شد. 

49. قرآن با بیان تشبیهات زیبا می‌خواهد اوج تواضع و مهربانی را برساند.
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در جداول زیر میزان این اســتعاره‌ها، به تفکیک کتاب‌های درســی و نیــز مجموع کتاب‌ها آمده 
است:

 جدول  1.     میزان کاربرد استعاره‌های کارکردی کتاب‌های فارسی درسی برحسب درصد                                                                                                                    

کتاب‌های درسی
 فارسی ابتدایی

استعاره‌های کارکردی 
جمع

جهتیساختاریوجودی

100--100کتاب فارسی پایة اول

96/321/7100کتاب فارسی پایة دوم

97/61/70/7100کتاب فارسی پایة سوم

97/71/50/8100کتاب فارسی پایة چهارم

97/41/70/9100کتاب فارسی پایة پنجم

96/821/2100کتاب فارسی پایة ششم

97/41/70/9100مجموع کتاب‌های فارسی

در جدول 2 مشاهده می‌شود که توزیع هریک از انواع استعاره‌های کارکردی، به‌جز در کتاب فارسی 
اول ابتدایی، در دیگر کتاب‌های درســی فارســی پایه‌های تحصیلی دوم تا ششــم تقریباً یکسان است. 
ترتیب این اســتعاره‌ها از بیشــتر به کمتر عبارت‌اند از: اســتعارة کارکردی وجودی، اســتعارة کارکردی 

ساختاری و استعارة کارکردی جهتی.

 جدول     2.     میزان کاربرد استعاره‌های وجودی در کتاب‌های درسی  فارسی برحسب درصد                                                                                                                    

کتاب‌های درسی
 فارسی

جمعاستعاره‌های وجودی

مادهشیءتشخیصحجم

48/933/312/94/9100کتاب فارسی پایة اول

57/627/412/32/7100کتاب فارسی پایة دوم

48/913/835/32100کتاب فارسی پایة سوم

5217/926/83/3100کتاب فارسی پایة چهارم

49/34/743/82/2100کتاب فارسی پایة پنجم

53/3439/73100کتاب فارسی پایة ششم

51/312342/7100مجموع کتاب‌ها
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همان‌طور که جدول فوق نشــان می‌دهد، در کتاب‌های درســی فارســی دورة ابتدایی، استعارة وجودی 
حجمی، بیشــترین و اســتعارة وجودی مربوط به ماده، کمترین کاربرد را دارد. کاربرد استعارة وجودی 
تشــخیص، در کتاب‌های پایه‌های تحصیلی اول و دوم، نســبت به اســتعارة وجودی شیء بیشتر است. 
 در دیگر پایه‌ها، اســتعارة وجودی شیء، کاربرد بیشــتری را نسبت به استعارة وجودی تشخیص نشان 

می‌دهد.

بحث و نتیجه‌گیری
با آغاز و گســترش آموزش رســمی در ایران، تهیه و تدوین مواد درسیِ مناسب در 
قالب کتاب‌های درســی برای دوره‌های مختلف همواره یک مســئله مطرح بوده است 
)رضایی، 1385(، زیرا کتاب‌های درســی یکــی از عوامل تعیین‌کننده و مؤثر در فرایند 
یاددهی و یادگیری به شمار می‌روند و دلیل آن هم این است که یادگیرندگان با یادگیری 
محتــوای آن‌ها می‌توانند قابلیت‌های ذهنی و مهارت‌های فکری خود را توســعه دهند 
)نوروز زاده و محرم‌زاده، 1385(. یکی از ویژگی‌های برجســتة هر متن، از جمله متون 
درســی، زبان آن اســت، زیرا زبان ابزاری صرف برای بیان تفکر نیست، بلکه جزئی از 
ذات تفکر است. این موضوع موجب گردیده است تا بسیاری از فلاسفه، زبان‌شناسان 
و روان‌شناسان نسبت به ملازم بودن   «زبان» و «عقل سالم«  متفق‌القول گردند )آدی‌بیک 
و گلباز، 1385(. بنابراین برای داشتن تفکر و عقل سالم باید زبان سالمی وجود داشته 
باشد. برای داشتن زبان رسا و سالم برای کتاب‌های درسی نمی‌توان به‌طور تصادفی و 
ســلیقه‌ای عمل کرد، بلکه این امر مستلزم استفاده از روش‌های علمی، نوین و شناخته 
شده اســت. ازآنجاکه زبان‌شناسیِ شناختی به‌عنوان بخشــی از علوم شناختی، زبان و 
تفکــر را دو پدیــده مرتبط به یکدیگــر می‌داند، لذا به‌کارگیریِ صحیــحِ آموزه‌های آن 
می‌تواند ما را در رســیدن به یکی از اهدافِ مهمِ آموزشی که همانا تهیه و تدوین مواد 
آموزشی مناسب است، نزدیک سازد. در این پژوهش تلاش گردید تا کتاب‌های درسی 
فارسی دورة ابتدایی در چارچوب زبان‌شناسیِ شناختی و بر اساس طبقه‌بندی کووچش 
)2010( از اســتعاره‌های کارکردی بررســی و تحلیل گردد. از بین متون منثور کتاب‌ها، 
5773 جمله استخراج گردید که حاوی 6610 استعارة کارکردی بودند. در پاسخ به این 
سؤال که در کتاب‌های فارسی دورة ابتدایی، چه نوع استعاره )های( کارکردی )وجودی، 
جهتی و ســاختاری( کاربرد دارد، نتایج بررسی‌های ما نشان داد که به‌جز کتاب فارسی 
اول ابتدایی که در آن، تنها اســتعارة وجودی کاربرد دارد، کتاب‌های دیگر هر ســه نوع 
اســتعاره‌های کارکردی -استعاره‌های وجودی، جهتی و ساختاری- را دارا هستند ولی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 
ی 

لم
 ع
یة

شر
ن

تحلیل محتوایِ شناختیِ استعارۀ کارکردی در کتاب‌های درسی فارسی دورۀ  ابتدایی

19
 ë 57شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 بهار

استعارة وجودی بیشترین کاربرد را دارد. در پاسخ به سؤال دوم، که: از بین استعاره‌های 
وجودی، بیشترین کاربرد به کدام استعاره اختصاص دارد؟ نتایج نشان از کاربرد غالب 
اســتعارة وجودی حجمی نسبت به دیگر اســتعاره‌های وجودی دارد. در زبان‌شناسیِ 
شناختی و به‌تبع آن در معناشناسی‌ِ شناختی، این عقیده وجود دارد که مفاهیم استعاری، 
حاصل تجربه‌های بدن‌مند هســتند. به این دلیل که اولین شــناخت انســان به »جایگاه 
خودش در دنیا« معطوف می‌شــود، پس کاربرد زیادتر استعارة وجودی حجمی دور از 
انتظار نیســت. معصومی و کردبچه )1389( نیز استعاره‌های وجودی )هستی‌شناختی( 
در دست‌نوشته‌های کودکان 4 تا 11 سال را مورد بررسی قرار دادند. نتایج بررسی آن‌ها 
نیز نشــان داد که استعارة وجودیِ )هستی‌شــناختیِ( حجمی در بین دیگر استعاره‌های 
وجودی، بیشــترین کاربرد را دارد. اما نتایج پژوهش شریفی و حامدی‌شیروان )1389( 
در زمینه پنج کتاب داســتان کودک، کاربرد غالب اســتعاره تشــخیص را در میان دیگر 
اســتعاره‌های وجودی نشان می‌دادند که شاید به دلیل ماهیت داستانی این متون باشد. 
وجود اشــیاء و جانداران در اطراف انســان و تجربیاتی که از این راه حاصل می‌شود، 
علت کاربردی شدن استعاره‌های مربوط به تشخیص و شیء در زبان، در مراحل بعدی 
اســت. نتایج این پژوهش نشــان می‌دهد که میزان استعارة وجودی تشخیص در کتاب 
پایه‌های اول و دوم، بیشــتر از میزانِ اســتعارة وجودی شیء است و برعکس در دیگر 
پایه‌ها، استعارة وجودی شیء نسبت به استعارة وجودی تشخیص کاربرد بیشتری دارند. 
شریفی و حامدی‌شیروان )1389( به نقل از پیاژه اظهار می‌دارند پدیدة »تشخیص« از 
ویژگی‌های تفکر کودک، به‌ویژه در سنین پایین، از جمله سنین سال‌های دبستان است. 
آن‌ها معتقدند در گروه‌های سنی بالاتر، به دلیل افزایش رشد ذهنی و شناختی کودکان و 
توانایی آن‌ها در درک استعاره‌های پیچیده، کاربرد این استعاره کاهش میی‌ابد. بنابراین 
کاربرد این استعاره در کلیه کتاب‌ها و نیز کاربرد بیشتر آن در کتاب‌های پایه‌های اول و 

دوم با این دیدگاه پیاژه سازگار است. 
در بخش‌هــای قبل، به اهمیت نقش اســتعاره به‌عنوان یک مفهوم انتزاعی مهم، در 
امر آموزش و نیز تقویت درک و حافظه کودک اشــاره گردید. نتایج این پژوهش نشان 
می‌دهد که کتاب‌های درسی فارسی دورة ابتدایی در زمینه کاربرد استعارة کارکردی غنی 
هستند. اما نکته‌ای که توجه به آن ضروری است تفاوت فاحش کاربرد استعارة کارکردی 
وجودی )97/4( با کاربرد استعاره‌های کارکردیِ ساختاری )1/7( و جهتی )0/9( است. 
ازآنجاکه با داشــتن اطلاعات کم می‌توان از طریق اســتعارة وجودی، مفاهیم مربوط به 
چیزهای غیرمادی، ناملموس، مبهم و انتزاعی را در قالب حجم، شیء، تشخیص و ماده 
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درک کرد، لذا کاربرد بیشــتر آن در کتاب‌های فارسیِ دورة ابتدایی، با توجه به شناختِ 
اولیه و ابتدایی کودکان نسبت به پدیده‌ها، قابل توجیه است؛ اما نباید این تفاوت زیاد 
را از نظر دور داشت، زیرا این موضوع می‌تواند برای کتاب مهمی چون فارسی ایجاد 
ضعــف کند؛ به این دلیل که این کتاب نه تنهــا مهم‌ترین ابزار فرهنگی، بلکه مهم‌ترین 
وســیله برای آموزش صحیح زبانِ فارسی جهت داشتن ارتباط مناسب با دیگران و نیز 
درک سایر علوم است. بنابراین انتظار می‌رود استفاده از استعارة وجودی باید در مراحل 
اولیه، که دانش‌آموزان اطلاعات کمی در زمینه مفاهیم دارند، مورد اســتفاده قرار گیرد 
و کم‌کم به‌تناســب ســن، به دلیل افزایش رشد شــناختی، از میزان آن‌ها کمتر شده و از 
استعاره‌های پیچیده‌تر استفاده گردد. همچنین ازآنجاکه پدیدة »تشخیص« از ویژگی‌های 
تفکر دانش‌آموزان ابتدایی محســوب می‌شود، استفاده مناسب از آن می‌تواند به آن‌ها، 
به‌ویژه در ســنین پایین‌تر، کمک کند تا مفاهیم ناملموس، غیرمادی، مبهم و انتزاعی را 

راحت‌تر درک کنند. در انتها پیشنهاد می‌شود:
1. از استعارة کارکردی و دیگر استعاره‌ها جهت تحلیل دیگر کتاب‌های درسی، از 
جمله ریاضی و علوم استفاده گردد؛ زیرا امروزه، در جوامع پیشرفته، استفاده از 
آن‌ها در تدوین متون آموزشــی به امری ضروری تبدیل شده و موفقیت‌هایی را 

کسب نموده است.
2. بررسی این استعاره‌ها، در دیگر دوره‌های آموزشی صورت پذیرد.

3. به هنگام اصلاح و بازنگری کتاب‌ها، از یافته‌های چنین پژوهش‌هایی اســتفاده 
شود.
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كليد واژه‌ها:

هدف از این پژوهش، بررســی چگونگی آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب‌های درســی 
هدیه‌های آسمان و مقایسة آموزش‌ها در دورة ابتدایی تحصیلی می‌باشد. روش انجام پژوهش، روشی 
ترکیبی از نوع طرح اکتشافی است و بر روی کتاب‌هایِ هدیه‌های آسمان، پایه‌های دوم و ششم ابتدایی 
انجام شــده است. بخش اول پژوهش به صورت تحلیل کیفی متن و به روش استقرایی انجام گرفته که 
نتیجة آن شناسایی و استخراج هشت مؤلفه مرتبط با آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب‌های 
مورد نظر اســت. در بخش دوم پژوهش که با استفاده از معیارهای کشف‌شده از بخش اول و به صورت 
کمی انجام شده، نیز نتایج جالبی به دست آمده است؛ از جمله اینکه مؤلفه‌های اول و دوم در کتاب‌های 
مــورد نظر، از فراوانی بالایی برخوردارند و حجم زیادی از پیام‌های متنیِ مرتبط با آموزة امر به معروف 
و نهی از منکر، به آن‌ها اختصاص دارد. با استفاده از نتایج کیفی و کمی حاصل از این پژوهش، مقایسة 
چگونگی آموزش امر بــه معروف و نهی از منکر در این دو کتاب به‌خوبی صورت پذیرفته اســت. در 
نتیجه‌گیری کلی این‌گونه می‌توان بیان داشت که علی‌رغم اینکه در متن این دو کتاب، در هیچ بخشی 
به‌طور آشــکار و مستقیم سخنی از امر به معروف و نهی از منکر و آموزش آن‌ها برده نشده است، ولی 
به‌طور غیرمســتقیم و با روندی متناسب با رشد ابعاد ســنی و عقلی دانش‌آموزان، آموزه دینی امر به 

معروف و نهی از منکر به‌خوبی آموزش داده شده است.

he_mehraban@yahoo.com .......................................................................................................استادیار پژوهشگاه مطالعات آموزش‌وپرورش *

امر به معروف و نهی از منکــر، روش پژوهش تریکبی، تحلیلیک فی متن، محتوایک تاب 
درسی، هدیه‌های آسمان، دورة ابتدایی
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مقدمه
یکی از مســائل مورد توجه جوامع دینی، چگونگی تحقق، امر تربیت دینی اســت. حفظ دیـــن، 
به‌عنوان زیـــربنای جامعه و تداوم فرهنگ دینی در آن، از طریق تربیت امکان پذیـــر اسـت... جریان 
تعلیم و تربیت از طـــریق نـــهادهای رســـمی، یکــی از مهم‌ترین، منظم‌ترین و شــاید هدفمندترین 
بخش‌های تعلیم و تربیت آدمی است کـــه تـــأثیر آن را به‌گونه‌ای همه‌جانبه می‌توان در تمامی ابعاد 
جسمانی، عقلانی، عاطفی، معنوی و اخلاقی فرد برای دستیابی به انسان کـامل مـورد بـحث قرار داد 
)کشــاورز، 1387(. دوران کودکی بهترین زمان برای تربیت و فرصتی برای پایه‌گذاری زندگی ســالم 
و ســعادت‌مندانة فرزندان است، زیرا آمادگی‌های کودکان، با توجه به تقلیدپذیری آنان برای پذیرش 
آموزه‌های تربیتی در ســطح بالایی قرار دارد )نســاجی، 1387(. یکی از اساسی‌ترین ویژگی‌هایی که 
می‌تواند در آموزش مفاهیم و آموزه‌های دینی به ما کمک کند، وجود گرایش دینی و میل به سوی امور 
مذهبی در کودک است )مقدسی‌پور، 1382( که بدون شک یکی از ابزارهای مهم برای تحقق معرفت 
دینی، زمینة فرهنگی آموزش‌های دینی و اخلاق در مدارس است )شعبانی، 1384(. کتاب‌های درسی 
یکی از عوامل رشــد و توســعه یادگیری شناختی کودکان در جهان امروز است و از امکانات منحصر 
به فرد در تحقق این آموزه‌ها بی بدیل به‌شــمار می‌رود. در آموزش مفاهیم دینی به کودکان اصولی از 
جمله سهولت )تطابق مفاهیم دینی با توان شناختی، عاطفی، انگیزشی کودک(، تدریج )در هر دوره با 
خصوصیات ویژه دوره ظاهر گرد(، مداومت و اســتمرار و آگاهی بخشی )مبتنی بر بصیرت و آگاهی( 
باید رعایت گردد )مقدسی‌پور، 1382(. امر به معروف و نهی از منکر یکی از موضوعات دینی مهمی 
اســت که آموزش آن به‌خوبی می‌تواند مطابق با ابعاد وجودی دانش‌آموز از همان ســال‌های آموزش 

ابتدایی آغاز گردد تا به تدریج بسط و توسعه یافته و عمیق‌تر گردد.
هر فرد مســلمان در قبال جامعة خود متعهد به پذیرش مسئولیت‌های اجتماعی است، لذا ایجاب 
می‌کند که نقش خود را در این امر ایفا کند. این وظیفه در فقه اسلامی تحت عنوان امر به معروف و 
نهی از منکر مطرح شده و از مهم‌ترین مبانی تفکر سیاسی یک مسلمان به شمار می‌رود؛ چنان که از 
مهم‌ترین فرایضی است که وجوب کفایی آن ضروری دین شناخته شده و ضامن بقای اسلام است1. 
امر به معروف و نهی از منکر از فروع دین است و از جایگاه والایی در شرع مقدس اسلام برخوردار 
است به‌گونه‌ای که در حدود 30 آیه از آیات قرآن کریم2 با الفاظ و عبارات متفاوت در خصوص این 
امر نازل شــده اســت )منصوری، 1380( که خود دالّ بر اهمیت امر به معروف نهی از منکر و تأکید 
بر انجام این مهم می‌باشــد. با تعمق در این دو آموزه می‌توان درک کرد که تمامی شاخص‌های ایجاد 
یک جامعه متعالی و یک فرد مؤمن مســئول به اجرای امر به معروف و نهی‌از منکر، وابسته است. به 
عبارتی توجه مردم یک جامعة اســامی به امر به معروف و نهی از منکر، راز دوام و بقای آن جامعه 
اســت. پیامبر اکرم )ص( نیز در این خصوص فرموده‌اند: »تا زمانی که مردم امر به معروف و نهی از 
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منکر نمایند و در کارهای نیک و تقوا به یاری یکدیگر بشــتابند، در خیر و ســعادت خواهند بود، اما 
اگر چنین نکنند، برکت‌ها از آنان گرفته شــود و گروهی بر گروه دیگر ســلطه پیدا کنند و نه در زمین 

یاوری دارند و نه در آسمان«3.
امر، همان‌گونه که لغت‌شناسان گفته‌اند، به معنی طلب فعل از دیگری است و نهی ضد امر است 
و به معنی طلب ترک و بازداشتن به معنی اینکه کس دیگری را از کاری بازدارد می‌باشد. معروف در 
لغت اسمی است که برای هر عملی که خوبی آن از نظر شرع و عقل مسلم است به کار می‌رود. اسم 
جامعی است که بر همة کارهایی که طاعت خدا را در بر دارد و انسان را به خداوند نزدیک می‌کند و 
نیکی و احسان به همراه دارد اطلاق می‌شود. منکر در سخن ضد معروف است و هر عملی را گویند 
که شــارع آن را تقبیح کرده و حرام دانســته و خِرد و عقل ســالم به زشتیِ آن حکم کند )رکن‌الدینی، 
1383؛ صانعــی، 1387؛ چراغی، 1382(. در احکام دین، به تمام واجبات و مســتحبات معروف و به 
تمام محرمات و مکروهات منکر گفته می‌شود )فلاح‌زاده، 1384؛ هاشمی‌دولابی، 1388(. معروف تنها 
در محدوده عبادت و یا نیکی به مردم خلاصه نمی‌شــود. اسلام از باب اینکه نخواسته است موضوع 
امر به معروف و نهی از منکر را به این امور محدود کند، از کلمة عام معروف یعنی هر کار خیر و نیک 
و نقطة مقابلش منکر هر کار زشتی استفاده کرده است. پس معروف شامل همه واجبات و مستحبات 
می‌شــود، و منکر نیز شــامل همه افعال حرام و مکروه می‌گردد )هاشمی‌دولابی، 1388(. بنابراین هم 
معروف و هم منکر قلمرو وسیعی دارند و تنها به عبادات یا یک رشتة خاص از گناهان کبیره محدود 

نمی‌شوند. در مجموع می‌توان از معروف و منکر، به ارزش و ضد ارزش تعبیر نمود4.
امر به معروف به معنی درخواســت امور پســندیدة عقلی و شــرعی است و نهی از منکر به معنی 
بازداشــتن یا طلب ترک امور ناپسند اســت )صانعی، 1387(. واداشتن افراد جامعه به انجام کارهای 
واجب و مســتحب امر به معروف و بازداشــتن آن‌ها از کارهای حرام و مکروه نهی از منکر اســت 
)فلاح‌زاده، 1384(. امربه معروف یعنی برانگیختن و فرمان دادن به چیزی که نزد عقل و شرع خوب 
و مطلوب دانســته شــده و نهی از منکر یعنی بازداشــتن و منع کردن از آن‌چه نزد عقل و شــرع، بد و 
ناپسند شده است )یاسینی، 1384(. البته امر به واجبات واجب و امر به مستحبات مستحب است... و 
نهی از محرمات واجب و نهی از مکروهات مستحب است... و لذا در 6 قسم واجبات و مستحباتِ، 
حق‌الله، حق الناس و مشــترک بین این دوحق، اخلاقی، فرهنگی، اجتماعی و اداری قابل دسته بندی 
می‌باشد. )هاشمی دولابی، 1388(. امر به معروف و نهی از منکر دارای دو مرحله است؛ مرحلة اول 
به صورت فردی است که وظیفه عموم مردم است و در حد توانایی فرد )واجب عینی( و مرحله دوم 
به صورت اجتماعی و واجب کفایی اســت )یاســینی، 1384( و محدوده و شعاع قدرت آن از شئون 

حکومت اسلامی است.
امر به معروف و نهی از منکر، پیشنیه‌ای به قدمت تاریخ انسان دارد. نخستین انسان دعوت کننده 
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به نیکی، آدم ابوالبشــر بود و پس از وی نیز پیــام‌آوران وحی و پیروان آنان در انجام این وظیفة مهم 
تــاش کرده‌اند. قیام امام حســین نیز برای اجرای دو فریضــه الهی امر به معروف و نهی از منکر بود 
)حسینی‌شــاهرودی، 1383(. در این خصوص شهید مطهری )1376( سه عامل را مؤثر برای نهضت 
عاشورا بر می‌شمارند که عبارت‌اند از: »امتناع از بیعت، پذیرش دعوت کوفیان و عامل سوم یعنی امر 
به معروف و نهی از منکر«. مردانی‌نوکنده و کابلی )1388( در بیان آثار امر به معروف و نهی از منکر، 
12 اثر را برشمرده‌اند که عبارت است از: برپا شدن واجبات، دعوت به اسلام، رد مظالم، مخالفت با 
ستمگران، گرفتن صدقات از منابع و مصرف در موارد تعیین شده، امنیت اعتقادی و اجتماعی، حلال 
شــدن درآمدها، عمران و آبادانی زمین، انتقام از دشــمنان اســام، اصلاح امور دین و دنیا، دلگرمی 

مومنان و خواری دشمنان، شرکت در ثواب اعمال، دنیا و آخرتی سودمند.
مراتب امر به معروف و نهی از منکر، ســه مرتبة انــکار قلبی، انکار زبانی و انکار یا اقدام عملی 
شمرده شده است )نوری همدانی 1377، یاسینی، 1384(. شیخ طوسی در مورد اقدام عملی می‌گوید: 
»امر به معروف با دســت و زبان آن اســت که آمر خود به گونه ای معروف را انجام دهد و از منکر 

دوری جوید که مردم از او پیروی کنند« )به نقل از اسلامی، 1375(.

بیان مسئله
فریضة امر به معروف و نهی از منکر از جمله شاخصه‌های بنیادین دین اسلام محسوب می‌شود. 
ایــن فریضــة اجتماعی، در حقیقــت نظارتی همگانی بر اوضاع پیرامونی و احســاس مســئولیت در 
برابر عملکرد دیگران اســت )محصص، 1391(. اهمیت این فریضة دینی- اجتماعی تا آن جاســت 
که اجرای صحیح آن باعث حیات، بقا و پیشــرفت جامعة اســامی می‌گردد. در عصر حاضر یکی از 
چالش‌هایی که ما با آن مواجه هســتیم این اســت که علی‌رغم توجه جامعــه به امربه معروف و نهی 
از منکر، این فریضه در شــکل کامل خود مورد توجه و اشــاعه قرار نگرفته و توجه به این امر مهم 
دینــی- اجتماعــی در نازل‌ترین و فرعی‌ترین وجه خود در جامعه تجلی یافته اســت5. شــاید بتوان 
یکــی از مهم‌تریــن دلایل این امر را، عدم شــناخت و آگاهی در مورد ماهیــت امر به معروف و نهی 
از منکر دانســت که ناشــی از عدم آموزش آحاد جامعه در مورد این فریضه مهم می‌باشــد. آموزش 
آموزة دینی- اجتماعی امر به معروف و نهی از منکر در آموزش‌های مدرســه‌ای یکی از راهکارهای 
بســیار مؤثری اســت که می‌تواند در این زمینه مفید باشــد؛ زیرا پرورش صحیح دانش‌آموزان امروز، 
فردا اعضایی مسئولیت‌پذیر و متعهد را به جامعة تحویل خواهد داد. همچنین اگر در دوران تحصیل 
ایــن آموزش‌ها به‌خوبی صورت پذیرد تجلی آن در رفتارهــای اجتماعی نمود پیدا خواهد نمود. در 
مورد مســئلة چگونگی آموزش امــر به معروف و نهی از منکر اگر چه خانواده‌ها، اولیای مدرســه و 
نیز جامعه، به‌عنوان الگوهای عملی، نقش اصلی را ایفا می‌نمایند ولی از نقش بســیار مهم کتاب‌های 
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درســی در مورد این آموزش‌هــا نیز نباید غافل بود. کتاب‌های درســی به‌عنوان بخشــی از محتوای 
برنامة درســی، رکن مهمی از برنامة درســی محســوب می‌گردند. تاکنون تقســیم‌بندی‌های گوناگونی 
در مورد اجزا و عناصر برنامة درســی انجام شــده اســت. برخی آن را شــامل چهار عنصر می‌دانند 
)ملکی، 1383( و برخی نیز آن را متشــکل از نه6 )گودلد وکلاین7، نقل از قورچیان و تن‌ساز، 1374( 
و حتــی ده عنصــر )آکــر8، 2003( می‌دانند. صرف‌نظر از انواع تقســیم‌بندی‌هایی کــه در بیان تعداد 
عناصر برنامة درســی به‌عمل آمده اســت، محتوا را باید یکی از ارکان و عناصر مهم برنامة درســی 
محســوب کرد که اهداف برنامة درسی به‌واســطة آن معنادار و قابل آموزش می‌شوند. بر اساس نظام 
آموزشــی کشــور ما، محتوای کتاب‌های درسی بخش اعظم و بســیار مهمی از محتوای برنامة درسی 
در آموزش‌های رســمی اســت به‌گونه‌ای که معلمان باید آموزش‌های خــود را بر محور این کتاب‌ها 
انجــام دهنــد. بنابراین اگر بخواهیم در مــورد چگونگی آموزش آموزه‌های دینــی )از جمله آموزش 
امر به معروف و نهی از منکر( و میزان توجه به آن‌ها در آموزش‌های مدرســه‌ای آگاهی پیدا نماییم، 
بدون شــک کتاب‌های درســی یکی از بهترین منابع برای این کار خواهند. و پرواضح است که نقش 
 کتاب‌های هدیه‌های آسمان که یکی از وظایف آن آموزش آموزه‌های دینی است، در این زمینه بیشتر 

خواهد بود.
در پژوهش حاضر، هدف بررسی نحوة آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب‌های درسی 
هدیه آسمان و مقایسة این آموزش‌ها در دو پایة دوم وششم ابتدایی است؛ بر این اساس پرسش‌های 

پژوهش شامل دو پرسش زیر می‌باشند.

1. در کتاب هدیه‌های آســمان پایه‌های دوم و ششــم ابتدایی امر بــه معروف و نهی از منکر 
چگونه آموزش داده شده است؟

2. در آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب هدیه‌های آسمان پایه‌های دوم و ششم 
ابتدایی چه شباهت‌ها و تفاوت‌هایی وجود دارد؟

پیشینة پژوهش
بر اســاس بررسی‌های به عمل‌آمده مشــخص گردیده است که کتاب هدیه‌های آسمان در چندین 
پژوهــش مــورد تحلیل محتوا قرار گرفته‌اند که در هیچ‌کدام از این موارد، تحلیل محتوا از منظر توجه 
به آموزة دینی امر به معروف و نهی از منکر نبوده اســت. به‌عنوان مثال در پژوهش قاســمی و کاظمی 
)1393( که در آن محتوای کتاب هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی از منظر انطباق با مبانی قرآنی و 
سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش مورد تحلیل کمّی قرار گرفته است. در پژوهشی که توسط امینی، 
اللهی‌نژاد و علیزاده زارعی )1391( صورت گرفته اســت کتاب‌های هدیه‌های آســمان از منظر توجه 
به مهدویت مورد تحلیل محتوا به روش کمی قرار گرفته اســت. مرعشــی، هاشــمی و مقیمی گسک 
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)1391( نیز محتوای کتاب‌های درســی هدیه‌های آســمان را بر اساس معیارهای برنامة درسی فلسفه 
برای کودکان به روش کمی تحلیل نموده‌اند.

روش‌شناسی پژوهش
این پژوهش از نوع پژوهش‌های ترکیبی است و روش اتخاذشده روش طرح اکتشافی )کیامنش، 
1390( می‌باشــد. پژوهــش ترکیبی به پژوهشــی اطلاق می‌گردد کــه در آن از دو روش کیفی و کمی 
)جمــع‌آوری و تحلیل( اســتفاده می‌شــود و داده‌هــای حاصل از این دو روش به اشــکال خاصی با 
یکدیگر تلفیق و سپس تفسیر می‌گردند. طرح اکتشافی نوعی از تلفیق داده‌های کیفی و کمّی است که 
در آن داده‌های کیفی از اولویت و اهمیت بسیار بالاتری برخوردار است )وزن بالاتر(، به‌عبارتی نتایج 
حاصل از روش کیفی، باعث شــکل گیری و روشن شدن )کشف( روش کمی می‌شود. در بخش اول 
این پژوهش و برای پاســخگویی به پرســش اول، داده‌ها به روش کیفی تحلیل محتوای متنی تحلیل 
شده، سپس از دل داده‌های تحلیل شدة کیفی، داده‌های کمّی قابل‌استخراج می‌باشند، به‌گونه‌ای که قبل 
از تحلیل کیفی امکان دسترســی به داده‌های کمی وجود نداشــته است. در این پژوهش، کتاب درسی 
هدیه‌های آســمان دورة ابتدایی به‌عنوان یکی از موضوعات درســی که آمــوزش آموزه‌های دینی به 
دانش‌آموزان را بر عهده دارد، بررسی شده و از میان آموزه‌های دینی مورد آموزش، امر به معروف و 
نهی از منکر مورد توجه قرار گرفته است. تحلیل محتوا یکی از مناسب‌ترین راه‌ها برای تحلیل متون 

دینی است )ابوالمعالی‌الحسینی، 1392(. 
تحلیل محتوا، روشــی برای تجزیه و تحلیل متون نوشــتاری، پیام‌های کلامی یا تصویری اســت 
)کــول9، 1988(. تحلیــل محتــوا کلمات، عبــارات و روابط موجــود در متن را ارزیابــی می‌نماید و 
در حقیقــت به‌عنــوان روش پژوهــش برای تکرارپذیر نمودن اســتنتاج‌های معتبر از متون )و ســایر 
مــوارد معنادار( در زمینه‌ها و به‌کارگیری آن‌ها می‌باشــد )کریپنــدورف10، 2004(. تحلیل متن یکی از 
انواع تحلیل محتواســت. متن می‌تواند مطالب چاپی، تصاویر، نقشــه، هنر، اصوات، علائم و نمادها 
باشــند. تحلیل محتوا بــرای اولین بار در قرن 19 به‌عنوان روشــی برای تجزیه و تحلیل ســروده‌ها، 
مقالات روزنامه‌ها و مجلات، تبلیغات و ســخنرانی‌های سیاســی مورد استفاده قرار گرفت )هاروود 
و گــری11، 2003(. اســتفاده از روش تحلیل محتــوا در زمینة آموزش‌وپــرورش مبتنی بر این فرض 
اساســی است که هر وســیلة ارتباطی مانند کتاب، دارای پیام‌های نهان و آشکاری است که خواننده 
را تحــت تأثیر قرار می‌دهد )وســت بــری12، 1991(. در حــال حاضر، تحلیل محتوا دارای ســابقة 
 کاربرد طولانی در زمینه‌های ارتباطات، روزنامه نگاری، جامعه‌شناســی، روان‌شناســی و کسب و کار 

می‌باشد )نئوندورف13، 2002(.
تحلیــل محتــوا به دو روش کمّی و کیفی انجام می‌شــود. تحلیل کمّی محتوا14 شــامل شناســایی 
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معانی از طریق قوانین اعتبار ســنجی و اســتتناج روابط اســت و با روش‌های آماری انجام می‌گیرد 
)ریف، لاســی و فیکو15، 1998( و تحلیل کیفی محتوا16 روش پژوهش تفسیر ذهنی محتوای داده‌های 
متنــی از طریــق فرآیند طبقه‌بندی نظامدار کدگذاری، و تعیین مضامین یا الگوها )هســیه و شــانن17، 
2005( تعریف شده است. ابوالمعالی الحسینی )1392( تفاوت تحلیل کمی و کیفی را در چهار وجه 
می‌شــمارد: در تحلیل کمی شــمارش عناصرِ آشــکار در متن صورت می‌گیرد در حالی که در تحلیل 
کیفی هدف کشــف معانی مستتر در متن اســت. تحلیل کمی در صدد بررسی فرضیه‌های موجود و یا 
سؤال‌های برخاسته از فرضیه‌هاست و تحلیل کیفی موضوعات را در زمینه بررسی نموده و نتیجه‌گیری 
می‌کند )به روش استقرا(، در تحلیل کمّی، نمونه‌گیری تصادفی و در تحلیل کیفی هدفمند است. نتایج 
در تحلیل کمی عددی و در تحلیل کیفی توصیفی است. تحلیل محتوا هم‌چنین می‌تواند با روش‌های 
اســتقرایی و قیاسی صورت پذیرد. رویکرد اســتقرایی زمانی توصیه می‌گردد که دانش اولیه در مورد 
یک پدیده کافی نباشــد و یا دانش موجود جزء جزء باشــد، )لاری و کینگا18، 2005 به نقل از اِلو و 
کینگاز19، 2007( که طی آن با استفاده از اطلاعات تحلیل شدة محتوایی به روش استقرا، مقولات از 
داده‌های خام به‌دست می‌آیند. تحلیل محتوا به روش قیاسی نیز هنگامی مورد استفاده قرار می‌گیرد که 
ساختار مورد تحلیل بر پایه دانش قبلی بنا شود و هدف از مطالعه آزمودن یک نظریه باشد )کینگاز و 

ونهانن20، 1999 نقل از اِلو و کینگاز، 2007(.
به این منظور محتوای متنی کتاب هدیه‌های آســمان از منظر چگونگی آموزش امر به معروف و 
نهی از منکر ابتدا مورد تحلیل کیفی به روش استقرایی قرار گرفته که هدف از آن شناسایی عناصر و 

مؤلفه‌های درگیر در آموزش این آموزه در دو پایة دوم و ششم ابتدایی بوده است.
پــس از تحلیل کیفــی متن کتاب‌های مورد نظر به روش اســتقرا که با طبقه‌بنــدی کدها منجر به 
اســتخراج مؤلفه‌های آموزش امر به معروف می‌گردد، نتایج حاصل و روش کار توســط متخصصان 

مربوطه مورد اعتبار بخشی قرار گرفت و اصلاحات لازم به عمل آمد.
در بخش دوم این پژوهش، مؤلفه‌های درگیر در آموزش امر به معروف و نهی از منکرِ شناســایی 
شده از بخش اول، در حکم ابزار و معیار کشف شده برای بخش کمّی مورد استفاده قرار گرفته‌اند و با 
کمک آن‌ها تحلیل کمّی بر روی متن انجام پذیرفته است. با تلفیق نتایج دو بخش کیفی و کمّی، مقایسة 
 چگونگــی آموزش امــر به معروف و نهی از منکــر در کتاب هدیه‌های آســمانی به‌خوبی انجام پذیر 

بوده است.

جامعة آماری و نمونة آماری
جامعة آماری این پژوهش کتاب‌های هدیه‌های آســمان دورة ابتدایی اســت. با توجه به اینکه آغاز 
آموزش رسمی آموزه‌های دینی در دورة ابتدایی و از طریق کتاب هدیه‌های آسمان پایة دوم آغاز می‌گردد 
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و تا پایة ششــم ادامه دارد، برای بررســی چگونگی آموزش امر به معروف و نهی از منکر و همچنین 
مقایسه این آموزش‌ها در دورة ابتدایی، کتاب‌های هدیه‌های آسمان پایة دوم و ششم ابتدایی به صورت 
غیراحتمالی و هدفمند، به‌عنوان نمونه‌هایی که می‌تواند به پاسخگویی سؤالات پژوهش رهنمون گردد، 

انتخاب شدند.

جمع‌آوری و تحلیل داده‌ها
روش تحلیل داده‌ها، تحلیل کیفی محتوا به روش اســتقرایی اســت که در طی آن محتوای متنی 
بــه دقــت مطالعه می‌شــود و بخش‌هایی از متن مورد نظــر که در برگیرنده پیام خاصــی در مورد امر 
بــه معروف و نهی از منکر می‌باشــد، انتخاب می‌گــردد و در طی فرآیند ســازمان‌دهی کیفی داده‌ها، 
بــه هرکــدام یک کد باز، اختصاص داده می‌شــود )کدگذاری باز21(، ســپس کدهای بــازی که از نظر 
معنایی تشــابه داشــته و یا بین مقولات آن‌ها امکان برقراری ارتباط درونی وجود دارد، در یک طبقه 
قرار گرفته و مجدداً کدگذاری )کدگذاری محوری22( می‌شــوند. در این مرحله کدها از ســطح انتزاع 
بالاتری در مقایسه با کدهای باز برخوردارند و تعداد طبقه‌بندی‌ها نیز کاهش میی‌ابد. در مرحله نهایی 
نیــز مجدداً کدهای محوری مورد بازبینی قرار می‌گیرند و طبقه بندی‌های کلی‌تر و خلاصه‌شــده‌تری 
انجــام می‌گــردد که به با بالا رفتن ســطح انتزاع مفاهیــم منجر می‌گردد. نتیجه نهایی در این قســمت 
اســتخراج مؤلفه‌هایی اســت که طی آن آموزش مفاهیم امر به معــروف و نهی از منکر در کتاب‌های 
مذکور صورت پذیرفته اســت. مؤلفه‌های اکتشاف‌شــده به‌عنوان معیارهایی بــرای بخش کمّی مورد 
اســتفاده قرار می‌گیرند که بر اساس آن‌ها میزان فراوانی پیام‌های مرتبط با هر مؤلفه در محتوای متنی 
بررســی می‌گردند و با اســتفاده از تحلیل کیفی و کمی نتایج به دســت‌آمده بخش مقایسه‌ای در مورد 
 آمــوزش امر به معــروف و نهی از منکر در کتاب هدیه‌های آســمان پایه‌های دوم و ششــم صورت 

می‌گیرد.

یافته‌های پژوهش
بــا توجــه به تعاریفی که از معــروف، منکر، امر به معروف، نهی از منکر و توصیف مشــخصه‌ها 
و ویژگی‌های آن‌ها به عمل آمده، قســمت‌هایی از متن کتاب کــه دربرگیرندة این مفاهیم بود انتخاب 
شــده و به صورت باز کدگذاری شــدند و در ادامه کدهای مشابه در یک دسته قرار گرفته و کدگذاری 
محوری صورت گرفت. در نهایت طبقه‌بندی صورت گرفت و کدهای محوری خلاصه‌سازی شدند و 
کدهای مشابه در یک طبقه واحد قرار گرفتند که نتیجه آن استخراج مؤلفه‌هایی بود که آموزش مفاهیم 
امر به معروف و نهی از منکر در کتاب‌های هدیه‌های آسمان پایة دوم )جداول 3-1( و ششم بتدایی 

)جداول 6-4( از طریق آن‌ها صورت گرفته است.
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 جدول  1.   تحلیل محتوای متن کتاب هدیه‌های آسمان پایة دوم ابتدایی از منظر امر به معروف و نهی از منکر )کدگذاری باز و محوری(     

کدگذاری محوریکدگذاری بازدرس

هدیه‌های 
خدا

  معرفی رفتار نیکو و آداب معاشرت: 
  پیش‌دستی در سلام

  ذکر نام خدا در ابتدای کلام
  خوش‌رویی

  بلند شدن در برابر دیگران به نشانه احترام
  شکرگذاری از خداوند

  همه مخلوقات در برابر نعمات خداوند شکر هستند.
  نگهداری از نعمات خدواند )به نشانه شکرگذاری از او(

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  فلسفه عمل به معروف

پرندگان چه 
می‌گویند

  تشــویق به شکرگذاری از خداوند برای تمامی نعمت‌هایی که او 
به آن‌ها عطا کرده است.

  مخلوقات همه شاکر خدا هستند
  خواندن نماز به عنوان راهی برای شکرگذاری از خداوند

  آمــوزش ادای واجبــات از طریق عمل نمودن به آن‌ها توســط 
بزرگ‌ترها

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

   فلسلفه عمل به معروف
  امــر نمــودن به معــروف از 
جانب کتاب یا یک شخصیت 

در کتاب

خاطرة ماه

  دعای نیک نمودن برای دیگران
  کمک خواهی فقط از خدواند و حفظ عزت نفس

  دوست داشتن خلق خدا
  کمک خواستن برای مردم از خدا

  راهنمایی دیگران به درستی و راستی
  کمک به خلق خدا

  حضرت فاطمه )س( الگو و اسوة نیکی، درستی و راستی هستند
  احترام گذاشتن به اهل بیت پیامبر و دوست داشتن آن‌ها

  معرفی عمل معروف
  حضــرت فاطمه )س( الگویِ 

انجام عمل معروف هستند.
  معرفی عمل معروف

  ترغیب به انجام عمل معروف

مهربان‌تر از 
مادر

  دوست داشتن مخلوقات خداوند
  پیامبر )ص( با حیوانات مهربان بودند.

  مهربان بودن با حیوانات

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  پیامبــر )ص( الگــوی انجام 
عمل معروف هستند.

وضو 
  آماده و پاکیزه شدن قبل از ادای واجباتمی‌گیریم

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام معروف

پیامبران 
خدا

  پیامبران مردم را به کارهای درســت و خوب راهنمایی و دعوت 
می‌کنند و از انجام کارهای بد باز می‌دارند.

  دوست داشتن پیامبران
  اطاعت از دســتورات پیامبران که از جانب خدا برای راهنمایی 

انسان‌ها آورده‌اند

انجام عمل  الگــوی    پیامبران 
معروف هستند.

  پیامبــران مــردم را بــه انجام 
کارهــای معــروف دعــوت 

می‌کنند.
  پیامبران مردم را به دور نمودن 
از عمل منکر دعوت می‌کنند.

  معرفی معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف
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کدگذاری محوریکدگذاری بازدرس

مهمان 
کوچک

 معرفی رفتار نیکو و آداب معاشرت هنگام معاشرت با دیگران
  پیامبر )ص( با یتیمان مهربان بود.

  کمک به کودکان یتیم برای رضای خدا

  معرفی معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  پیامبــر )ص( الگــوی انجام 
عمل معروف هستند.

جشن میلاد

  نام‌گذاری به نام نیکو
  احترام به پیامبر با گرامیداشت روز میلاد ایشان

  احتــرام به حضرت محمد )ص( با فرســتادن صلوات به هنگام 
شنیدن نام ایشان

  حضرت محمد )ص( امانتدار بود.

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  پیامبــر )ص( الگــوی انجام 
عمل معروف هستند.

اهل بیت 
پیامبر

  احترام به بزرگ‌ترها
  احترام به پیامبر )ص(
  دوست داشتن خانواده

  دوست داشتن اهل بیت پیامبر )ص( و احترام به آن‌ها
  دوری نمودن از دشمنی با اهل بیت پیامبر )ص(

  فرستادن صلوات بر اهل بیت پیامبر )در تشهد نماز(

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  معرفی عمل منکر23

خانواده 
مهربان

  انجام مستحبات به نشانه تشکر از لطف خدواند
  احترام به حضرت علی )ع(

   کمک به فقیران، یتیمان و گرسنگان
  پیروی از رفتار حضرت علی )ع( در برخورد با نیازمندان

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  حضــرت علــی )ع( الگــوی 
انجام عمل معروف هستند.

نماز 
  به جای آوردن نماز به عنوان یکی از واجباتبخوانیم

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

پدر مهربان

  کمک به یتیمان و فرزندان شهدا
  حضرت علی )ع( با فرزندان شــهدا و یتیمان مهربان بودند و به 

آن‌ها کمک می‌کردند.
  دوست داشتن و احترام به حضرت علی )ع(

کمک به انسان‌های نیازمند به نشانه پیروی از حضرت علی )ع(

  معرفی عمل معروف
  حضــرت علــی )ع( الگــوی 

انجام عمل معروف هستند.
  ترغیب به انجام عمل معروف

  حضــرت علــی )ع( الگــوی 
انجام عمل معروف هستند.

بهترین 
دوست

  رفتار نیکوی امام حسن )ع( با مردم حتی دشمنانشان
  پذیرایی از مهمان غریب

  معرفی رفتار خوب امام حسن )مهربانی، خوش اخلاقی و کمک 
به نیازمندان،

   دوست داشتن کودکان و مهربانی با آن‌ها
  مبارزه امام حسن )ع( با زورگویان

  با تندی سخن گفتن دشمن با امام حسن )ع(
  با دیگران به تندی سخن گفتن و دشنام دادن

  دشمنی با امام حسن )ع(
  مهربانی، خوش اخلاقی و کمک به نیازمندان

  شهادت امام حسن )ع( در راه مبارزه با ستمگران

  امام حســن )ع( الگوی انجام 
عمل معروف هستند.
  معرفی عمل معروف

  ترغیب به انجام عمل معروف
  معرفی عمل منکر24
  مراتب نهی از منکر

  ترغیب به انجام ندادن منکر
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کدگذاری محوریکدگذاری بازدرس

دعای باران

  دعا کردن
  امیدوار بودن به لطف خدا

  دوست داشتن امام حسین )ع(
   ظلم به مســلمانان و عمل نکردن به دســتورات دین دشــمنی با 

یزید
  مبارزه با ستمگران

  شهادت امام حسین )ع( در راه مبارزه با ستمگران

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  مراتب نهی از منکر
  معرفی عمل منکر

بچه‌ها 
سلام!

  خوشبو بودن پیامبر
  پیامبر در سلام کردن به کوچک‌ترها پیش‌دستی می‌نمود

  مهربانی با کودکان
  پیامبر )ص( کارهای نیک زیادی انجام می‌داند.

  تشویق به پیش‌دستی در سلام کردن

  معرفی عمل معروف و ترغیب 
به انجام عمل معروف

  پیامبــر )ص( الگــوی انجام 
عمل معروف هستند.

  طبیعت نعمت خداست و باید آن را پاکیزه نگه داشتطبیعت زیبا
  پاکیزه و پاک کردن طبیعت به صورت گروهی

  معرفی عمل معروف و ترغیب 
به انجام معروف

وقت نماز
  تاکید بر ادای نماز اول وقت و آشــنایی با اوقات نماز و دفعات 

نماز و زمان مناسب و آداب نماز خواندن
  خواندن نماز به جماعت

  معرفی عمل معروف
   ترغیب به انجام عمل معروف

راز 
خوش‌بختی

  پیامبر مردم را به کارهای خوب تشویق می‌کردند
  پیامبر مردم را از دروغگویی باز می‌داشتند.

  فواید راستگویی
  نتایج دروغگویی

  پیامبر )ص( مردم را به انجام 
کارهــای معــروف دعــوت 

می‌کنند
از  را  مــردم  )ص(    پیامبــر 
باز  منکــر   انجــام کارهــای 

می‌داشتند.
عمــل  دادن  انجــام    فلســفه 

معروف
  فلسفه دوری نمودن از انجام 

عمل منکر

جشن بزرگ
احترام و دوست داشتن حضرت مهدی )ع(

آماده بودن و انتظار برای حضرت مهدی )عج(
حضرت مهدی )عج( الگوی نیکی است.

 معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف
الگوی   حضرت مهدی )عج( 

انجام عمل معروف هستند.

در کنار 
سفره

 آداب غذا خوردن:
 شستن دست‌ها قبل از خوردن غذا

 گفتن بسم‌الله الرحمن الرحیم قبل از شروع خوردن غذا
 لقمه‌های کوچک برداشتن

 با دهان بسته و آرام و بی‌صدا غذا خوردن
 شکر گزاری خدا پس از خوردن غذا

 دوستی و مهربانی پرندگان با غذا دادن به آن‌ها

 معرفی معروف
 ترغیب به انجام عمل معروف
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در این قسمت کدهای محوری با توجه به شباهت‌ها و ارتباط درونی، مجدداً طبقه‌بندی و خلاصه‌سازی 
شده که منجر به استخراج مفاهیم انتزاعی‌تر و کلی‌تری گردیده است. مفاهیم خلاصه شده در این مرحله، 
مؤلفه‌هایــی را بیان می‌نمایند که آموزش مفاهیم امر به معــروف و نهی از منکر را در بر دارند )جدول 2(.

جدول  2.   طبقه‌بندی و خلاصه‌سازی کدگذاری‌های محوری و استخراج مؤلفه‌های آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب 
هدیه‌های آسمان پایة دوم ابتدایی

مؤلفه‌هاکدگذاری محوری

معرفی عمل معروف
معرفی عمل معروف و ترغیب به انجام عمل معروف

ترغیب به انجام عمل معروف

فلسفه انجام دادن عمل معروففلسفه انجام دادن عمل معروف

فلسفه دوری کردن از انجام عمل منکرفلسفه دوری نمودن از انجام عمل منکر

امــر بــه معروف نمــودن دانش‌آمــوزان از جانــب کتاب یا 

شخصیت در کتاب
امر نمودن به معروف

حضرت فاطمه )س( الگوی انجام عمل معروف هستند. 

پیامبران خــدا و اهل بیت و عترت پیامبر )ص( الگوی 

انجام اعمال معروف هستند.

حضرت علی )ع( الگوی انجام عمل معروف هستند. 

امام حسن )ع( الگوی انجام عمل معروف هستند. 

حضرت مهدی )عج( الگوی انجام عمل معروف هستند. 

پیامبر )ص( الگوی انجام عمل معروف هستند. 

پیامبران الگوی انجام عمل معروف هستند. 

پیامبران مردم را به انجام کارهای معروف دعوت می‌کنند

پیامبران الگوی امر به معروف و نهی از منکر هستند
پیامبران مردم را به دست کشیدن از عمل منکر دعوت می‌کنند

پیامبر )ص( مردم را به انجام کارهای معروف دعوت می‌کنند

پیامبر )ص( مردم را از انجام کارهای منکر بازمی‌داشتند. 

معرفی منکر
معرفی عمل منکر و ترغیب به دوری کردن از عمل منکر

ترغیب به انجام ندادن منکر

مراتب نهی از منکرمراتب نهی از منکر
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در این مرحله از تحلیل کیفی متن هدیه‌های آسمان پایة دوم ابتدایی، 8 مؤلفه برای آموزش مفاهیم 
امر به معروف و نهی از منکر استخراج شده است )جدول 3(.

جدول  3.   مؤلفه‌های امر به معروف و نهی از منکر استخراج شده از کتاب هدیه‌های آسمان دوم ابتدایی                                      

مؤلفه‌هاردیف

معرفی عمل معروف و ترغیب به انجام عمل معروف1

معرفی عمل منکر و ترغیب به دوری از عمل منکر2

فلسفه انجام دادن عمل معروف3

فلسفه دوری کردن از انجام عمل منکر4

پیامبران خدا و اهل بیت و عترت پیامبر )ص( الگوی انجام اعمال معروف هستند.5

امر نمودن به معروف6

پیامبران الگو و اسوه امر به معروف و نهی از منکر هستند7

مراتب نهی از منکر8

همین روند دقیقاً در کتاب آسمانی پایة ششم نیز انجام گردید و منتج به نتایج جدول‌های 4 تا 6 به 
شرح زیر گردیده است.

جدول  4.   تحلیل متن کتاب هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی از منظر امر به معروف و نهی از منکر، )کدگذاری باز و محوری(                                      

کدگذاری محوریکدگذاری بازدرس

  تعریف شرکتنها او
  تعریف توحید )یکتاپرستی(

  معرفی عمل منکر
  معرفی عمل معروف

تنها تورا 
می‌پرستم

  یکتاپرستی
  تبلیغ یکتاپرستی

  قبیح معرفی نمودن بت پرستی
  مبارزه با بت پرستی از طریق شکستن بت‌ها

  مبارزه با بت پرستی از طریق هجرت

  معرفی عمل معروف
  ترغیب به انجام عمل معروف

  معرفی عمل منکر
  مراتــب امر به معروف و نهی 

از منکر

  کسانی به جهنم می‌روند که به خدای یگانه ایمان ندارندجهان دیگر
  کسانی به جهنم می‌روند که مجرم هستند

  معرفی عمل منکر
  ترغیب به انجام ندادن منکر

  فلسفه دوری کردن از عمل منکر

یاد آن روز 
بزرگ

  انجام گناهانی از جمله: دروغگویی
 ستم کردن به دیگران

 تصاحب اموال دیگران به دلیل فراموش کردن قیامت
 انجام کارهای نیک در دنیا برای رســیدن به ســعادت همیشگی 

در آخرت

  معرفی عمل منکر
  فلســفه دوری کردن از عمل 

منکر
عمــل  دادن  انجــام    فلســفة 

معروف
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کدگذاری محوریکدگذاری بازدرس

شتر با 
ایمان

 دوری جستن از ستمگران
 دوست داشتن انسان‌های با ایمان و نیکوکار )تولی(

 پرهیز از معامله با ستمگران )تبری(

 معرفی عمل معروف
 ترغیب به انجام عمل معروف

 معرفی عمل منکر25
 ترغیب به دوری از عمل منکر

سرور 
آزادگان

 برشمردن صفات ناپسند دشمنان اسلام و دین خدا چون:
 ظلم و ستمگری

 پذیرا نبودن دستورات خداوند
 انجام کارهای زشت و ناپسند

 اهمیت ندادن به نماز
 رعایت نکردن احکام دینی

 مسخره کردن دین اسلام،
 ریشه کن نمودن و نابودی دین اسلام

 قیام امام حسین )ع( در برابر اعمال ناشایست حکومت یزید

 معرفی عمل منکر
   ترغیــب بــه دوری از عمــل 

منکر
 معرفی عمل معروف
 مراتب نهی از منکر

 امــام حســین )ع( و یارانش 
الگوی امر به معروف و نهی  از 

منکر هستند.

سیمای 
خوبان

 احترام به امام کاظم )ع( از سوی یارانش
 احترام به ائمه

 رعایت آداب غذا خوردن
 مهربانی و احترام به زیر دستان از سوی امام کاظم )ع(

 معرفی صفات اهل بیت )علیم‌الســام( جمله: مهربانی، خوش 
اخلاقــی، پوشــاننده عیوب مــردم، وفاداری به عهد، ســرزنش 
نکردن مردم، عدم فخر فروشــی، امانت‌داری، نیکی بدون منت 
به دیگران، پاکیزگی، تلاش و کوشش، دوری از اسراف، اهمیت 
فــراوان به عبــادت و نماز اول وقت، کمک بــه فقرا به صورت 
ناشــناس، مهربانی با حیوانات، دشــنام ندادن، نداشــتن غرورو 
تکبر، جلوگیری از غیبت، مغرور و متکبر نبودن، مبارزه با ظالمان 

و ستمگران، و...26
 برخورد دانش‌آموزان در مورد:

 کسی او را مسخره می‌کند یا ناسزا می‌گوید.
 کسی که از دیگران بدگویی می‌گوید.

 دیدن تکه نانی روی زمین.

    معرفی عمل معروف
عمــل  انجــام  بــه       ترغیــب 

معروف
    امام کاظــم )ع( الگوی انجام 
عمــل معــروف و دوری از 

منکر هستند.
    معرفی عمل منکر

    ترغیب به دور کردن از عمل 
منکر

    امامان )علیهم اسلام( الگوی 
انجام عمل معروف و دوری 

از عمل منکر بودند.
    مراتب نهی از منکر

 

دوران 
غیبت

    امام مهدی )عج( با ظالمان مبارزه می‌کند و حکومت ســتمگر را 
نابود می‌کند.

    از جانشینان ایشان، ولی فقیه و مراجع تقلید، در دروان غیبت امام 
زمان )عج( باید پیروی شود.

احترام و تبعیت از امام زمان )عج(
تبعیت از جانشینان امام زمان )عج(

    معرفی عمل معروف
عمــل  انجــام  بــه       ترغیــب 

معروف
    معرفی عمل منکر

    امــر نمــودن به معــروف از 
جانب کتاب

    مراتب نهی از منکر
    امام زمــان )عج( الگوی نهی 

از منکر هستند.
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کدگذاری محوریکدگذاری بازدرس

آداب 
زندگی

     رفتــار و آداب معاشــرت پیامبــر )ص( بــا دیگــران از جمله: 
پیش‌دستی در سلام کردن، خوشرویی، احترام به دیگران،

     معرفــی چنــد نمونه آداب معاشــرت از جمله: ســکوت هنگام 
صحبت دیگران، درگوشــی صحبت نکردن، دوری از مســخره 
کردن، احترام به بزرگ‌ترها و سالمندان، برای جلوگیری از ایجاد 

نارحتی و کدورت و افزایش صمیمت و مهربانی

     معرفی عمل معروف
انجــام عمــل  بــه        ترغیــب 

معروف
     پیامبــر )ص( الگــوی انجام 

اعمال معروف است.
     معرفی عمل منکر

     ترغیــب بــه دوری از عمــل 
منکر

انجــام دادن عمــل       فلســفه 
معروف

راه 
تندرستی

     پیامبر )ص( به ورزش اهمیت می‌دادند به همین دلیل سالم بودند.
     پیامبــر )ص( بــه ورزش‌های زمان خود توجه داشــته و ورزش 

می‌کردند )سوارکاری، شنا و تیراندازی(
     تغذیه، ورزش و خواب مناسب لازمه سلامتی است

     نکوهش تنبلی و ضعف در دین اسلام
     حضــرت علــی )ع( به شــکرانه ســامتی و تندرســتی از خدا 

درخواست توانایی برای خدمت در راه خدا را می‌خواست
      کمک نمودن به افراد ضعیف و ناتوان به نشــانه شکر در مقابل 

سلامتی است
     حفظ سلامتی برای خدمت در راه خدا

     معرفی عمل معروف
      امر به معروف

     پیامبــر )ص( الگــوی انجام 
اعمال معروف است.

     حضــرت علــی )ع( الگوی 
انجام عمل معروف هستند.

     معرفی عمل منکر
انجــام دادن عمــل       فلســفه 

معروف

پاداش 
بزرگ

     صله رحم
     راستگویی

     پوشاندن موها و حفظ حجاب در برابر نامحرم برای دخترانی که 
به سن تکلیف رسیده‌اند.

     نگاه نکردن مردان نامحرم و به زنان نامحرم
     مشخص نمودن حدود حجاب در مقابل نامحرم برای جلوگیری 

از گناه

     معرفی عمل معروف
انجــام عمــل بــه        ترغیــب 

 معروف
     امــر بــه معــروف و نهی از 
منکــر از جانــب کتــاب به 

دانش‌آموزان
     معرفی عمل منکر

     ترغیــب بــه دوری از عمــل 
منکر

     فلســفه دوری کردن از عمل 
منکر

احکام سفر
     سفر برای دیدن فامیل و آشنایان )صله رحم(

     احکام نماز و روزه در سفر و شرایط آن )به جای آوردن واجبات 
در سفر با توجه به احکام(

     معرفی عمل معروف
      ترغیــب بــه انجــام عمــل 

معروف
     امــر بــه معــروف و نهی از 
منکــر از جانــب کتــاب به 

دانش‌آموزان
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کدگذاری محوریکدگذاری بازدرس

عید 
مسلمانان

 خداپرستی
 نادرست بودن بت‌پرستی

 مبارزه با بت‌پرستی
 زیارت خانه خدا در ایام حج

 قربانی کردن گوسفند در عید قربان
 دادن زکات در روز عید فطر

 شادکردن فقرا در روزهای اعیاد اسلامی )قربان و فطر(
 نماز خواندن در روز اعیاد اسلامی

 معرفی عمل معروف
 ترغیب به انجام عمل معروف

 معرفی عمل منکر
 ترغیب به دوری از عمل منکر

 مراتب نهی از منکر

راز موفقیت
 تلاش و کوشش برای رسیدن به هدف

 برنامه‌ریزی در کارها
 حضرت علی )ع( به نظم سفارش می‌کنند.

 معرفی عمل معروف
 حضرت علی )ع( الگوی امر 

به معروف هستند.

رهبر 
کوچک

 مبارزه با ستمگران )جهاد(
 احترام به شهدا و مزار شهدا

 شهدا نزد خدا پاداش بزرگی دارند
 خواندن فاتحه بر مزار شهدا

 امام خمینی رهبر مردم ایران است.
 امام حسین در مقابل ستمگران جنگید.

 معرفی عمل معروف
 ترغیب به انجام عمل معروف

عمــل  دادن  انجــام   فلســفه 
معروف

 مراتب نهی از منکر
 امام حسین )ع( الگوی نهی از 

منکر است.

زیارت

 احترام به بندگان خوب خدا
 حضرت معصومه پرهیزکار و دانشمند بودند، با احکام دین آشنا 

بودند، از کارهای زشت دوری می‌کردند.
 خواندن نماز

 حضرت شاه چراغ دانا، بخشنده، شجاع و پرهیزکار بودند
 هجرت

 معرفی عمل معروف
 ترغیب به انجام عمل معروف

 معرفی عمل منکر
 ترغیب به دوری از عمل منکر

 مراتب نهی از منکر

دانش‌آموز 
نمونه

 برنامه‌ریزی و نظم در کارها
 استفاده از فرصت‌های زندگی

 احترام کسی که به ما علم آموزش می‌دهد
 مهربانی با دیگران

 رعایت صرفه جویی و دوری از اسراف
 خدواند اسراف‌کاران را دست ندارد

 دوری از تقلب به دلیل پایمال شدن حق دیگران

 معرفی اعمال معروف
 ترغیب به انجام عمل معروف

 معرفی عمل منکر
 ترغیب به دوری از عمل منکر

   فلســفه دوری کردن از اعمال 
منکر

در ایــن قســمت کدهای محــوری با توجه به شــباهت‌ها و ارتبــاط درونی، مجــدداً طبقه‌بندی و 
خلاصه‌ســازی شده که منجر به استخراج مفاهیم انتزاعی‌تر و کلی‌تری شده است. مفاهیم خلاصه شده 
در این مرحله، مؤلفه‌هایی را بیان می‌نمایند که آموزش مفاهیم امر به معروف را در بر دارند )جدول 5(.
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جدول  5.   طبقه‌بندی و خلاصه‌سازی کدگذاری‌های محوری و استخراج مؤلفه‌های آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب 
هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی

کدگذاری محوریمؤلفه‌ها

 معرفی عمل معروف و ترغیب  معرفی عمل معروف
به انجام عمل معروف

 ترغیب به انجام عمل معروف

 معرفی عمل منکر و ترغیب به  معرفی عمل منکر
دوری از انجام عمل منکر

 ترغیب به دوری از عمل منکر

 مراتب نهی از منکر مراتب نهی از منکر

 فلسفة انجام دادن عمل معروف فلسفة انجام دادن عمل معروف

 فلسفه دوری کردن از انجام عمل منکر
 فلســفه دوری کردن از انجام 

عمل منکر

 پیامبر )ص( الگوی انجام اعمال معروف هستند..

 پیامبر )ص( و ائمه علیهم‌السلام 
الگوی انجام اعمال معروف و 
دوری از انجــام اعمــال منکر 

هستند.

 امام کاظم )ع( الگوی عمل به معروف و دوری از منکر بودند.

 امامان )علیهم اسلام( الگوی عمل به معروف و دوری از عمل منکر بودند.

 حضرت علی )ع( الگوی عمل به معروف هستند.

 امام حسین )ع( و یارانش الگوی انجام امر به معروف و نهی از منکر هستند.

 ائمه )علیهم‌السلام( الگوی امر 
به معروف و نهی منکر هستند.

 امام حسین )ع( الگوی نهی از منکر است.

 امام زمان )عج( الگوی نهی از منکر هستند.

 حضرت علی )ع( الگوی امر به معروف هستند.

 امر به معروف و نهی از منکر از جانب کتاب به دانش‌آموزان
 امــر نمودن به معــروف و نهی 

کردن از منکر
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در این مرحله از تحلیل کیفی متن هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی، 8 مؤلفه برای آموزش مفاهیم 
امر به معروف و نهی از منکر استخراج شده است )جدول 6(.

جدول  6.   مؤلفه‌های امر به معروف و نهی از منکر استخراج شده از کتاب هدیه‌های آسمان ششم ابتدایی                                      

مؤلفه‌هاردیف

معرفی عمل معروف و ترغیب به انجام عمل معروف1

معرفی عمل منکر و ترغیب به دوری از انجام عمل منکر2

فلسفة انجام دادن عمل معروف3

فلسفة دوری کردن از انجام عمل منکر4

امر نمودن به معروف و نهی کردن از منکر5

مراتب نهی از منکر6

پیامبر )ص( و ائمه )علیهم‌السلام( الگوی انجام اعمال معروف و دوری از انجام اعمال منکر هستند.7

ائمه )علیهم‌السلام( الگوی امر به معروف و نهی از منکر هستند.8

در بخش سؤالات پژوهش، دو سؤال طرح شد که با توجه به تحلیل داده‌ها و اطلاعات به‌دست‌آمده 
در بخش پیشین، در این قسمت به آن‌ها پاسخ داده می‌شود.

1. در کتــاب هدیه‌های آســمان پایه‌های دوم و ششــم ابتدایی امر به معــروف و نهی از منکر چگونه 
آموزش داده شده است؟

این بخش از پژوهش حاصل تحلیل کیفی متن به روش استقرایی )جداول 1 الی 3 و 4 الی 6( است. 
با تلفیق یافته‌های دو جدول 3 و 6 به شرح جدول 7 نشان داده شده است که آموزش امر به معروف و 
نهی از منکر در متن کتاب‌های هدیه‌های آســمان پایه‌های دوم و ششم، از طریق هشت مؤلفه یا عنصر 

صورت گرفته است.
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جدول7.   مؤلفه‌ها و عناصر آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب‌های هدیه‌های آسمان پایه‌های دوم و ششم ابتدایی                                      

مؤلفه‌های امر به معروف و نهی از منکر در ردیف
کتاب هدیه‌های آسمان پایة دوم ابتدایی

مؤلفه‌های امر به معروف و نهی از منکر در کتاب 
هدیه‌های آسمان پایة ششم ابتدایی

 معرفی عمل معــروف و ترغیب به انجام عمل 1
معروف

 معرفی عمل معروف و ترغیب به انجام عمل معروف

 معرفی عمل منکــر و ترغیب به دوری از عمل 2
منکر

 معرفی عمل منکر و ترغیب به دوری از عمل منکر

 فلسفة انجام دادن عمل معروف فلسفة انجام دادن عمل معروف3

 فلسفة دوری کردن از عمل منکر فلسفة دوری کردن از عمل منکر4

 پیامبــران و اهل بیــت و عتــرت پیامبر )ص( 5
الگوی انجام اعمال معروف هستند. 

 پیامبر )ص( و ائمه )علیهم‌السلام( الگوی انجام اعمال 
معروف و دوری از انجام اعمال منکر هستند.

 پیامبران الگوی امــر به معروف و نهی از منکر 6
هستند. 

 ائمه )علیهم‌الســام( الگوی امــر به معروف و نهی از 
منکر هستند.

 امــر نمودن به معروف و نهی کردن از منکر )از جانب  امر نمودن به معروف )از جانب کتاب(7
کتاب(

 مراتب نهی از منکر مراتب نهی از منکر8

2. در آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب هدیه‌های آســمان پایه‌های دوم و ششم ابتدایی 
چه شباهت‌ها و تفاوت‌هایی وجود دارد؟

بــا توجه بــه اهمیت تربیت دینی در دوره‌هــا و پایه‌های مختلف تحصیلی، لازم اســت محتوای 
کتاب‌های درســی متناســب با رشد جسمانی، عقلانی و اجتماعی دانش‌آموزان باشد. برای انجام این 
مقایسه لازم است علاوه بر نتایج به‌دست‌آمده از جدول 7، که بیانگر تفاوت‌ها و شباهت‌ها می‌باشد، 
مقایســة کمّی در مورد مؤلفه‌ها نیز صورت گیرد که به این منظور پس از به‌دســت آوردن مؤلفه‌ها در 
این طرح اکتشــافی از آن‌ها به‌عنوان ابزار یا معیارهایی برای تحلیل کمی پیام‌های مرتبط با هر مؤلفه 
در محتوای متنی، در دو کتاب درســی مورد نظر، اســتفاده شده است. نتایج حاصل به شرح جدول 8 

به‌دست آمده است.
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جدول8.   داده‌های کمی در مورد فراوانی مؤلفه‌های استخراج‌شده در کتاب هدیه‌های آسمان، منتج از یافته‌های کیفی جداول 
1 تا 3 و 4 تا 5  

مؤلفه
پایة ششم ابتداییپایة دوم ابتدایی

% فراوانی
% فراوانیفراوانی

فراوانی
6368/57853/4 معرفی عمل معروف و ترغیب به انجام عمل معروف

55/44027/4 معرفی عمل منکر و ترغیب به دوری از عمل منکر
33/364/1 فلسفة انجام دادن عمل معروف

11/142/7 فلسفة دوری کردن از عمل منکر
 پیامبران و اهل بیت و عترت پیامبر الگوی انجام اعمال معروف 
هستند / پیامبر )ص( و ائمه )علیهم‌السلام( الگوی انجام اعمال 

معروف و دوری از انجام اعمال منکر هستند. 
131453/4

 پیامبران/ ائمه )علیهم‌الســام( الگوی امــر به معروف و نهی از 
33/332/1منکر هستند. 

 امر نمــودن به معروف / امر نمودن به معــروف و نهی کردن از 
11/132/1منکر

33/374/8 مراتب نهی از منکر
 مجمــوع مؤلفه‌های مرتبط با آموزش امر بــه معروف و نهی از 

92100146100منکر در کتاب درسی

با اســتفاده از اطلاعات کمّی به‌دست‌آمده در این قسمت، مقایسة چگونگی آموزش امر به معروف و 
نهی از منکر )تفاوت‌ها و شــباهت‌ها( در دو کتاب پایة دوم و ششــم ابتدایی، بهتر می‌تواند مورد بررسی 
قرار گیرد. به‌عبارتی میزان فراوانی یک مؤلفه علاوه بر اینکه می‌تواند نشانگر میزان تاکید بر آن مؤلفه باشد، 

می‌تواند بیانگر میزان تناسب مؤلفه با ویژگی‌های جسمانی، عقلانی و اجتماعی دانش‌آموزان نیز باشد.
بر اساس یافته‌های جدول 7 نیز مشخص گردید که تعدادی از این مؤلفه‌ها در کتاب هدیه‌های آسمان 
پایه‌های دوم و ششم ابتدایی عیناً مشابه هم بوده، و در برخی نیز اختلافاتی جزئی مشاهده می‌گرد که در 

بخش بحث و نتیجه‌گیری، به تفصیل مورد بحث قرار خواهد گرفت.

بحث و نتیجه‌گیری
با مقایسة مؤلفه‌های استخراج‌شده در جدول 7 و همچنین یافته‌های کمّی جدول 8، موارد زیر 

نتیجه‌گیری می‌شود.
1.  با مقایســة مجموع مؤلفه‌های مرتبط با آموزش امــر به معروف و نهی از منکر در دو کتاب 
درســی مورد نظر مشــخص می‌گردد که به لحاظ کمّی این آموزش‌ها در پایة ششم ابتدایی 
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)حدود 1/58 برابر( بیشتر از پایة دوم ابتدایی بوده است و نشان‌دهندة این است که آموزش 
امر به معروف و نهی از منکر در پایة ششم ابتدایی به لحاظ کمّی بیشتر صورت گرفته است.

2.  چهــار مؤلفة اول یعنی معرفی عمل معروف و ترغیب به انجام عمل معروف، معرفی عمل 
منکر و ترغیب به دوری از عمل منکر، فلسفة انجام دادن عمل معروف، و فلسفة دوری کردن 
از عمل منکر در کتاب هدیه‌های آسمان پایة دوم و ششم به لحاظ ماهیت مؤلفه مشابه بوده 

ولی به لحاظ کمیت متفاوت می‌باشد.
3.  مقایسة یافته‌های کمّی در مورد مؤلفة اول، یعنی معرفی عمل معروف و ترغیب به انجام آن، 
بیانگر این است که ایجاد آگاهی و شناخت در مورد ماهیت معروف، اولین گام در آموزش 
امر به معروف و نهی از منکر در هر دو پایه دیده شده است. به عبارتی ایجاد نگرشی مثبت 
با معرفی اعمال معروف در بیشتر بخش‌های متون این دو کتاب به چشم می‌آید. این موضوع 
در پایة دوم با اختصاص یافتن سهم 68/5 درصدی از پیام‌های مرتبط با امر به معروف و نهی 
از منکر در مقایســه با پایة ششــم )53/4 درصدی( مشهود است. از سویی ملاحظه می‌شود 
که در پایة ششــم معرفی منکر )اختصاص 27/4 درصد کل مؤلفه‌ها( در مقایســه با پایة دوم 
)5/4 درصد( بیشتر است. تفاوت موجود را این‌گونه می‌توان تبیین نمود که به موازات رشد 
جسمانی، عقلانی و اجتماعی بیشتر دانش‌آموز در پایة ششم و حضور بیشتر و فعالانه‌تر او در 
جامعه، که احتمالِ بیشتر مواجه شدن او با منکر را شدت می‌دهد، ایجاب می‌کند که به او در 
مورد منکر نیز آگاهی و شناخت داده شود. ضمن اینکه در این معرفی‌ها نوعی ترغیب به انجام 

عمل معروف و دوری کردن از عمل منکر نیز به‌طور ضمنی باید انجام گیرد.
4.  در مورد دو مؤلفة فلســفة انجام دادن عمل معروف و فلســفة دوری کردن از عمل منکر، نیز 
یافته‌های کمی بیانگر این موضوع اســت که این دو مؤلفه در پایة ششم از فراوانی بالاتری 
برخوردارند و دلیل تفاوت نیز این‌گونه قابل تبیین است که به دلیل ارتقاء رشد عقلانی و تحلیل 
مبتنی بر منطق، که مُبیِّن چرایی انجام معروف یا دوری از انجام منکر می‌باشد، موضوعات مرتبط 
با این دو مؤلفه در پایة ششم در مقایسه با پایة دوم با فراوانی بیشتری در متن دیده می‌شود.
5.  در دو مؤلفة بعدی یعنی مؤلفه‌های چهارم و پنجم نیز اختلاف‌هایی جزئی به شرح زیر مشاهده 

می‌گردد.
• در پایــة دوم به معرفی پیامبران و اهل بیت و عترت پیامبر )ص( به‌عنوان الگوهایی برای 
انجام عمل صالح پرداخته شــده است و در مقابل آن در پایة ششم پیامبران الهی و ائمه 
علیهم‌السلام را نه تنها به‌عنوان الگوهایی برای انجام عمل معروف، بلکه الگوهایی برای 
دوری کردن از انجام اعمال منکر معرفی می‌نماید. این معرفی در پایة دوم پررنگ‌تر دیده 
شده است )14 درصد در مقابل 3/4 در صد(. تبیین این تفاوت به‌خوبی در بند 3 استدلال 

شده است.
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• در پایة دوم معرفی غیرمســتقیم امر به معروف و نهــی از منکر در قالب معرفی پیامبران، 
به‌عنــوان الگوهایی که امر به معروف و نهی از منکر را انجام می‌دادند، ظاهر می‌گردد و 
در پایة ششم معرفی غیرمستقیم این فریضه از طریق معرفی ائمه )علیهم‌السلام( به‌عنوان 

الگوهایی که امربه معروف و نهی از منکر می‌نمایند، صورت پذیرفته است.
6. مؤلفة هفتم را باید نقطة اوج آموزش امر به معروف و نهی از منکر در کتاب هدیه‌های آسمان 
دانست که پس از تمهیدات لازم و آگاهی دادن در مورد اعمال معروف و منکر، بیان فلسفه 
انجام معروف و منکر و ارائه الگوهایی از انجام اعمال معروف و منکر، کتاب از جانب خود 
یا از جانب دیگران، دانش‌آموزان پایة دوم را امر به معروف، و دانش‌آموزان پایة ششم را امر 
به معروف و نهی از منکر امر می‌نماید. مطابق با یافته‌های کمّی، این نقشِ کتاب در پایة ششم 
پررنگ‌تر به چشــم می‌خورد که این تفاوت را این‌گونه می‌توان تبیین نمود که دانش‌آموزان 
پایة ششــم به دلیل رشــد شــناختی بالاتر و درک انتزاعی‌تر از امور، توان درک تبعات یک 
عمل معروف و یا یک عمل منکر را دارند و به‌خوبی می‌توانند متناســب با دایرة شــناخت 
خــود در مورد امور معروف و منکر، دیگــران را به معروف‌ها امر و از منکرها نهی نمایند.

7. مؤلفه هشتم نیز با ماهیتی مشابه در هر دو پایه ظاهر شده است که این ظهور به لحاظ کمّی با 
نقشی پر رنگ‌تر در پایة ششم بوده است.

نتیجه‌گیری کلی مبین این مطلب اســت که اگر چه در هیچ قسمت از متن کتاب هدیه‌های 
آسمان پایه‌های دوم و ششم ابتدایی، از سوی نگارندگان کتاب، مفاهیمی چون معروف، منکر، 
امر به معروف و نهی از منکر به‌طور مستقیم معرفی و آموزش داده نشده است، ولی معروف‌ها 
و منکرها و فلســفة انجام معروف‌ها و دوری از منکرها، مصادیق و الگوهای انجام معروف و 
دوری از منکر و آمران به معروف و ناهیان منکر، به‌خوبی و به‌طور غیرمستقیم مورد آموزش قرار 
گرفته‌اند به‌گونه‌ای که حجم قابل قبولی از متن کتاب را این معرفی‌ها به خود اختصاص داده‌اند. 
از ســویی بر اساس نتایج کمّی مشخص شد که در کتاب‌های مورد بررسی، معرفت و شناخت 
معــروف و منکــر به‌عنوان گام اولیه‌ای در آموزش امر به معروف و نهی از منکر قابل اســتنباط 
می‌باشد. لذا در متن کتاب‌های هدیه‌های آسمان پایة دوم و ششم ابتدایی که مأموریت آموزش 
آموزه‌ها به دانش‌آموزان این پایه‌ها را عهده‌دار می‌باشد، )بنابر تعریف معروف و منکر که مفاهیمی 
بسیار گسترده و عام و جامع می‌باشند( هر عبارت، داستان، نقل قول و پندی که داده شده است 
دربرگیرندة مضمونی مرتبط با آموزه‌های امر به معروف و نهی از منکر می‌باشد. این آموزش‌ها 
از معرفی معروف‌ها و منکرها آغاز شده و به امر نمودن به معروف و نهی نمودن از منکر خاتمه 
میی‌ابد که با روندی متناسب با رشد ابعاد وجودی دانش‌آموزان، این دو آموزه به‌خوبی آموزش 
داده شده‌اند، به گونه‌ای که اصول آموزش مفاهیم دینی از جمله سهولت، تدریج، مداومت و 

استمرار و آگاهی بخشی )مقدسی‌پور،1382(‌ مورد توجه قرار گرفته‌اند.
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بر اساس انتقادهایی که از مبانی علم جدید، پیرامون مسائل هویت ملی و هویت اجتماعی در پیِ پدیدة 
جهانی‌شــدن به‌ویژه در بخش آموزش زبان‌های خارجی و برنامه‌ریزی زبانی در شاخة جامعه‌شناسی 
زبان، صورت گرفته مفاهیــم تازه‌تری همچون »دانش بومی« و »بومی‌ســازی« به‌وجود آمده‌اند. در 
این راستاست که نظام آموزشــی می‌تواند نقش بی‌بدیلی در شکل‌دهی به هویت ملی افراد هر جامعه 
ایفا کند. در این میان کتاب‌های درســی و محتوای آموزشی را باید ابزاری اساسی در انتقال مفاهیم، 
ارزش‌ها، هنجارها و حتی آموزه‌های فرهنگی و مذهبی در میان افراد جامعه دانست که در شکل‌دادن 
به شخصیت کودکان و نوجوانان جامعه نقش مهمی دارد. هدف آموزش در عصر حاضر، حفظ و اعتلای 
هویت و ارزش‌های ملی دانش‌آموزان، ضمن حضور در دهکدة جهانی اســت. بر این اســاس، پژوهش 
حاضر قصد دارد به نقد فضای بومی‌سازی‌شده در کتب درسی آموزش زبان‌انگلیسی و فرانسه بپردازد. 
پژوهش حاضر از نظر ماهیت و روش، اســنادی- تحلیلی است و در آن برای تجزیه‌وتحلیل اطلاعات، 
از روش تحلیل محتوای کیفی استفاده شده است. جامعة آماری شامل کتاب‌های دورة راهنمایی زبان 
فرانســه و کتاب‌های پایة هفتم و هشتم زبان انگلیسی اســت. از پژوهش این نتیجه به دست آمد که 
مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های زبان انگلیســی به‌مراتب بیشتر از کتاب‌های درسی زبان فرانسه 
اســت. علی‌رغم حضور کم‌رنگ برخی از ابعاد هویت ملی و یا فقدان پردازش مناسب و متوازن برخی 
از ابعاد دیگر در کتب هر دو زبان، بااین‌حال واردنمودن مؤلفه‌های هویت ملی و بومی‌ســازی کتاب‌های 

درسی، اقدامی ارزشمند می‌باشد.

نقد فضای بومی‌سازی‌شده
 در کتب درسی آموزش

 زبان‌های خارجی
زهرا داورپناه٭       سیدبهنام علوی‌مقدم٭٭       بهار   اله دانه٭٭٭

بومی‌سازی، هویت ملی، برنامة درسی، آموزش زبان‌های خارجی
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behnamalavim@gmail.com ...........................................................................عضو هیئت‌علمی سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی **
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مقدمه
تحولات سیاســی و اقتصادی جهان و پیشــرفت‌های عرصة فنّــاوری اطلاعات در عصر حاضر، 
تأثیرات عظیمی بر جوانب گوناگون زندگی اجتماعی و فرهنگی به‌جای گذاشــته و گروه‌های انسانی 
را از مردمانی محلی و ملی به انســان‌هایی جهانی تبدیل کرده اســت. ایــن پدیدة نوین در کنار تمام 
محاســن و ارزش‌هایی که دارد، آسیب‌هایی را نیز متوجه ســاکنان نقاط مختلف این دهکدة جهانی، 
به‌ویژه نسل جوان، می‌کند. نسل جوان هر کشور به‌مثابة ذخیره‌ای عظیم در راستای تحقق آرمان‌های 
علمی، اقتصادی، سیاسی، فرهنگی و اجتماعی آن کشور است. بنابراین اگر آسیبی متوجه این سرمایة 
گران‌بها گردد، جامعه را از رسیدن به اهداف متعالی خویش بازمی‌دارد. یکی از بزرگ‌ترین آسیب‌های 
پدیــدة جهانی‌شــدن، بر هویت ملی جوانــان وارد می‌آید و این البته در صورتی اســت که از ابتدای 
 تربیت خانوادگی و اجتماعی نوجوان و جوان، تدابیری برای درونی‌کردن این ارزش‌ها اتخاذ نشــده 

باشد.
شــکل‌گیری هویــت یک فراینــد مهم و اساســی و متأثر از عوامــل مختلفی از جملــه خانواده، 
آموزش‌وپرورش، رســانه‌های ارتباط‌جمعی و نخبگان اســت. از آنجا‌که دانش‌آموزان بیشترین وقت 
خود را پس از محیط خانواده در مدرســه می‌گذرانند و در مدرســه هم تربیت یکنواخت و واحدی، 
صرف‌نظــر از تفاوت‌هــای فرهنگی و طبقاتی خانواده‌هــا، انجام می‌گیرد، می‌تــوان بر اهمیت نقش 
مدرســه، مربیان، معلمان، برنامة درســی و فعالیت‌های اجتماعی و فرهنگی مدرســه در شــکل‌گیری 
هویت نوجوانان تأکید نمود )درویشــی و احمدی، 1391(. به تعبیــر امیل دورکیم، آموزش‌وپرورش 
چیزی نیســت جز جامعه‌پذیری و جامعه‌پذیری هم به معنای انتقال ارزش‌ها و هنجارهای ملی است 
)علاقه‌بند، 1377، ص. 140(. رشــد شــخصیت و تحکیم هویت و نظام ارزشی ملی، دینی و انسانی 
دانش‌آموزان ایرانی مهم‌ترین وظیفة تربیتی آموزش‌وپرورش اســت و تربیت شهروندانی محلی، ملی 
و جهانی و مهارت‌های زندگی انسانی از طریق آموزش درست اندیشیدن، باید بخشی جدایی‌ناپذیر 
از برنامه‌های درسی مدارس در نظر گرفته شود )لطف‌آبادی، 1385(. در این راستا آگاهی از محتوای 
کتاب‌های درسی و ارزیابی آن‌ها برای برنامه‌ریزان و نویسندگان، به‌منظور استفاده از آن در تدوین و 
تألیف کتاب‌های آموزشی غنی و اثرگذار، امری ضروری و مهم به‌نظر می‌رسد )شمشیری و نوشادی، 

.)1386
به گزارش ســازمان ملی جوانان )1386(، نتایج حاصل از جمع‌آوری و بررســی آماری و تحلیلی 
پژوهش‌هایی که در زمینه هویت نوجوانان و جوانان توســط این سازمان انجام گرفته حاکی از ظهور 
و پیدایش مشــکلاتی اساسی در ســاختار روانی، رفتاری و اجتماعی این گروه سِنّی است. فراموشی 
تمدّن درخشــان ایرانی و عدم شکل‌گیری هویّت ملی و ضعف بنیة مذهبی، زمینه‌ساز ایجاد تردید در 

خودباوری دانش‌آموزان شده و موجب جذب دانش‌آموزان به فرهنگ بیگانه می‌شود.
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بیان مسئله
احساس هویت داشتن، مسئله‌ای بسیار مهم است و به‌ویژه چالشی اصلی برای هویتی‌ابی در دوران 
نوجوانی به حساب می‌آید. اگر این احساسِ قوی در فرد تحقق نیابد، در نقش او در جامعه تداخل ایجاد 
می‌شود و احساس بی‌هویتی، بی‌هدفی و رفتار ضداجتماعی در او پدید می‌آید. بنابراین، شناسایی عوامل 
مؤثر بر هویت، از جمله عامل زبان، ضروری است )قمری و حسن‌زاده، 1389(. نظام آموزش‌وپرورش 
در هر جامعه یکی از مهم‌ترین ارکان ســازندة فرهنگ و هویت آن جامعه اســت، لذا تقویت فرهنگ و 
هویت ملی، نیازمند توجه، تقویت و تحوّل در نظام آموزش‌وپرورش ملی است. هویت ملی از مباحث 
مهم و برجســته در دنیای امروز اســت. نیاز به آن و احســاس تعلق، وفاداری و گرایش به‌سمت آن از 
ضرورت‌های انکارناپذیر در هر جامعه محســوب می‌شــود. با توجه به اینکه نظام آموزش‌وپرورش در 
همه کشورها بزرگ‌ترین نیرو و سرمایة انسانی را در اختیار دارد، می‌تواند یکی از بهترین راه‌های تحکیم 
و تقویت هویت ملی به شمار آید و برنامه‌های درسی به‌عنوان یکی از ارکان اصلی این نظام می‌توانند 

نقشی محوری و کلیدی در شکل‌گیری هویت ملی ایفا کنند )لقمان‌نیا و خامسان، 1389(.
در همین راســتا، منابع آمــوزش زبان‌های خارجی از اهمیت ویــژه‌ای برخوردارند؛ چراکه زبان و 
هویت دو مقولة جدایی‌ناپذیر از یکدیگرند و زبان همواره نقش غیرقابل‌انکاری در شــکل‌گیری و بیان 
هویت داشــته اســت. ازآنجا‌که آموزش زبان و فرهنگ خارجی در یک کشور حاوی مؤلفه‌های هویت 
ملی و ایدئولوژی‌های جامعة مبدأ است باید در تدوین محتوا برای آموزش آن در مدارس، با توجه به 
اصل بومی‌سازی و حضور مؤلفه‌های ملی مطروحه در سیاست‌گذاری‌های کلان جامعة علمی کشور و 
سند ملی آموزش‌وپرورش، تدابیر ویژه‌ای اتخاذ نمود. بنابراین هدف از پژوهش حاضر بررسی فضای 
بومی‌شــدة و میزان حضور مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های درسی آموزش زبان انگلیسی پایة هفتم 
و هشــتم و زبان فرانسه دورة راهنمایی اســت. دلیل انتخاب کتاب‌های این دوره به دلیل حساس‌بودن 
دانش‌آموزان در این مقطع ســنی از نظر درک، پذیرش و تعمیق ارزش‌ها و شــاخصه‌های هویت ایرانی 

اسلامی است.

اهمیت و ضرورت پژوهش
هویت ملی، به‌عنوان بالاترین ســطح هویت جمعی، از اهمیت بســیار بالایی برخوردار است. این 
ســطح از هویت، به دلیل تحت پوشــش قراردادن آحاد جامعه، با بسیاری از مؤلفه‌ها ارتباط مستقیم و 
تنگاتنگ دارد از جمله با احساس تعلق به وطن، دفاع از وطن، احساس غرور ملی، حس مشارکت در 
فعالیت‌های سیاسی، اقتصادی، فرهنگی و غیره. همچنین با اموری نظیر فرار مغزها، عدم احساس تعلق 
به وطن، ســرخوردگی و بی‌رغبتی نسبت به مســائل موجود در جامعه و غیره در ارتباط مستقیم است. 
بنابراین ضروری اســت از این واقعیت در نظام آموزشــی یا نهاد آموزش‌وپرورش بهرة لازم برده شود. 
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چنانچه نظام آموزش‌وپرورش نتواند افراد را به هویت ملی‌شان معتقد و علاقه‌مند سازد، چه‌بسا با خطر 
سرکوبی هویت خویش و روی آوردن کامل به دیگر هویت‌ها روبرو شویم )طالبی، 1378(.

در میان منابع درســی، کتاب‌های آمــوزش زبان‌های خارجی نیز وجــود دارد. از آنجا‌که در ایران، 
زبان‌های خارجی از جمله زبان‌های انگلیسی و فرانسه، زبان ملت و فرهنگ بیگانه به حساب می‌آیند، 
لزوم تأکید بر مؤلفه‌های هویت ملی و فضای بومی‌سازی‌شــده در کتاب‌های زبان بیش‌ازپیش احساس 
می‌شود. ازاین‌رو انتخاب کتاب‌های آموزش زبان فرانسه در دورة راهنمایی و زبان انگلیسی پایة هفتم 
و هشــتم، به‌عنوان دورة اصلی در تشــکیل و تثبیت هویت و تربیت شهروندی نوجوانان، نوعی تعلق و 
وابســتگی به ارزش‌های مشترک و درنهایت هویتی مشــترک در آنان ایجاد می‌نماید. این امر ضرورت 

انجام گرفتن پژوهش حاضر را موجب شده است. 

سؤال‌های پژوهش
پژوهش حاضر در پی پاسخ به دو سؤال زیر است:

1. حضور مؤلفه‌های هویت ملی ایران در کتاب‌های آموزش زبان فرانسه و انگلیسی در در هر 
دورة تحصیلی تا چه میزان است؟

2. از منظر مقایسه‌ای، مؤلفه‌های فضای بافت‌سازی‌شده در مورد هویت ملی در کتاب‌های زبان 
فرانسه و انگلیسی دوره‌های تحصیلی مورد نظر، چه تفاوت‌هایی با هم دارند؟

به‌سوی یک چارچوب نظری
جهت‌گیری‌های فرایند بومی‌سازی دانش در نظریه‌های برنامه‌ریزی درسی

یکی از مباحثی که به‌دنبال پدیده جهانی‌شدن مطرح شده، بحث هویت ملی در مقابل هویت جهانی 
و مســئلة ماندگاری یا تداوم هویت‌های ملی در جریان جهانی‌شــدن و بین‌المللی‌شدن است. هویت 
عبارت از »فرایند معناســازی بر اســاس یک ویژگی فرهنگی یا مجموعة به‌هم‌پیوسته از ویژگی‌های 
فرهنگی اســت که بر منابع معنایی دیگر اولویت داده می‌شــود )کاستلز1، 2005 (. به‌بیان‌دیگر، هویت 
ملی عبارت اســت از «ترکیبی از گرایش‌ها، احساسات و ادراکات مربوط به عناصر و وابستگی‌های 
اجتماعی– فرهنگی که موجب وحدت و انسجام اجتماعی می‌شود و جزئی از هویت فرد را تشکیل 
می‌دهد. در رابطه با پدیدة جهانی‌شدن و مسئله حفظ یا حذف هویت ملی، نظرگاه‌های متفاوتی مطرح 
شده است. برخی معتقدند حرکت در جهت جهانی‌شدن، تأثیر منفی بر هویت‌های ملی و محلی دارد 
و گروهــی برعکس بر این اعتقادند که جهانی‌شــدن، تأثیری در یکسان‌ســازی و هم‌گرایی جهانی و 
حذف هویت ملی ندارد )بک2، 2008 (. گروه ســوم نیز معتقدند که انقلابِ ارتباطات، باعث تشــدید 
آگاهی‌های قومی– فرهنگی بیشتر می‌شود. از نظر این گروه، جهانی‌شدن همواره متضمن هم‌زمانی و 
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درون‌پیوســتگی دو پدیده بوده که به‌صورت قراردادی »امر جهانی« و »امر محلی« نامیده می‌شــوند. 
از این حیث آنان اصطلاح »محلی جهانی‌شدن« را ترجیح می‌دهند ) قاسم‌پور، لیاقت‌دار و جعفری، 
1390(. گذشــته از نظریات فــوق نظریه‌های دیگری نیز وجود دارد کــه جهت‌گیری برخی نظام‌های 
آموزشی را در ارتباط با سطح تمرکز بر دانش بومی، هویت ملی، دانش جهانی و هویت جهانی نشان 
می‌دهد. این نظریات از ســوی چنگ3 مطرح شــده و تحلیل آن‌ها نشان می‌دهد که نظام‌های آموزشی 
بر مبنای هریک از این نظریه‌ها در ارتباط با پدیدة جهانی‌شدن و نظریه بومی‌ماندن چه سیاست‌هایی 
می‌توانند اتخاذ کنند. برنامه‌های درسی آنان دارای چه ویژگی‌های است و به‌طورکلی نظام آموزشی از 
چه نقاط قوت و چه نقاط ضعفی برخوردار است و درنهایت پیامد و برونداد آن نظام چیست )چنگ، 

2000 (. از آن جمله می‌توان به نظریات زیر اشاره کرد:

الف. نظریة درخت: مبتنی‌بر این اصل است که دانش بومی، ریشه در ارزش‌ها و سنت‌های بومی 
دارد، و درعین‌حــال می‌توانــد عناصر خارجی مفید را از دانش جهانی جذب کند تا به رشــد 

جامعی برسد؛

ب. نظریة کریستال: کلید این فرایند، توجه به دانش بومی به‌منظور انباشتن دانش جهانی در برابر 
نیازها و خواسته‌های جامعة محلی است؛

پ. نظریــة قفس: نظریــة قفس، مبتنی‌بر این فرض اســت که وفاداری محلی باید هســتة اصلی 
هرگونه عمل تربیتی قرار گیرد. در نتیجه فرآیند رشــد و توسعة دانش بومی می‌تواند با عنایت 
به واردات و توجّه به دانش جهانی باشد ولی این امر باید به‌منظور محدودسازی توسعة بومی 

و محلی و تعامل با جهان خارج در چارچوبی روشن و شفاف باشد؛

ت. نظریــة DNA: ایــن نظریــه تأکیــد بر کارگشــاترین و برتریــن عناصر دانــش جهانی برای 
جایگزین‌کردن با عناصر سست و ضعیف محلی در راستای توسعة جامعة محلی دارد؛

ث. نظریة قارچ: نظریة قارچ مبتنی‌بر این فرض است که اقتباس گونه‌های خاصی از دانش جهانی 
برای رشد و توسعة محلی و فردی، نسبت به تولید دانش بومی، روشی آسان و پسندیده است؛

ج. نظریة آمیب: نظریه آمیب نشــان‌گر آن اســت که رشــد و توســعة دانش بومی صرفاً منوط به 
اســتفاده مفید و کامل دانش انباشته‌شــدة جهانی اســت )قاســم‌پور و همکاران، 1390(. طبق 
نظر چنگ )2002(، نوع تصمیمات جوامع به‌منظور توســعة دانش بومی یا بهره‌گیری از دانش 
جهانــی، آن اجتماعات و نیز نظام‌های آموزشــی و برنامه‌های درسی‌شــان را در یکی از این 
نظریه‌ها قرار خواهد داد و بنابراین از نظر علمی، فرهنگی، سیاسی و اقتصادی، آینده خاصی 

را در پیش رو خواهند داشت.
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تعریف مفاهیم
الف: جهانی‌شدن

بررسی تحولات جهان در نیم‌قرن اخیر نشان می‌دهد که تغییراتی بسیار عمـق در باورها و ارزش‌ها 
و سبک زندگی مردم جهان به‌وقوع پیوسته است و گسترش جهانی این تغییرات، همواره دامنه و شدت 
بیشــتری میی‌ابد. این تغییرات که ناشــی از تحولات سیاسی و اقتصادی جهان و پیشرفت‌های فنّاوری 
اطلاعات در عصر حاضر اســت، تأثیری عظیم بر جوانب گوناگون زندگی اجتماعی و فرهنگی گذاشته 
و مردمان محلی و ملی را به انسان‌هایی جهانی تبدیل کرده است. پدیـــده و مفهوم »جهانی‌شدن4« در 
عصر حاضر، از اواخر جنگ جهانی دوم به بعد، با عنوان‌های گوناگون در کشــورهای پیشــرفتة صنعتی 
غرب طرح شده و هر روز که می‌گذرد با سرعت و دامنة بیشتری گسترش میی‌ابد، به‌گونه‌ای که از دهة 
1990 تابه‌حال، به یکی از چالش‌های اساسی بشری مبدل شده است. درگیری‌های بزرگی که هم‌اکنون 
در جهان جریان دارد در ارتباط مـستقیم با مسئلة جهانی‌شدن و جهانی‌سازی است )لطف‌آبادی، 1385(. 
جهانی‌شــدن در یک تعریف عبارت است از فرایند فشردگی فزایندة فضا و زمآن که به‌واسطة آن مردم 
دنیا کم‌وبیش و به‌صورت نسبتاً آگاهانه در جامعة واحد جهانی ادغام می‌شوند. به‌بیان‌دیگر جهانی‌شدن 
معطوف به فرایندی است که در جریان آن فرد و جامعه در گستره‌ای جهانی با یکدیگر پیوند می‌خورند 
)گل محمدی، 1381، ص. 20(. یکی از ویژگی‌های دولت ملی، هویت‌ســازی و حفظ و بازســازی آن 
در گذر زمان اســت و این امر به‌واســطة گفتمان‌ها و ایدئولوژی‌های مســلط صورت می‌گیرد. پیش از 
فراگیرشدن فرایند جهانی‌شدن، معمولًا گفتمان‌های رسمی کارِ ویژة هویت‌سازی و هویتی‌ابی خود را 
به‌آسانی انجام می‌دادند، اما فرایند جهانی‌شدن این وضع را به‌هم زده است. درمجموع، در باب چیستی 
»جهانی‌شدن« می‌توان گفت که پیدایش این مفهوم، در درجة اول دالّ بر تغییری است که طی آن به‌جای 
ســاختارها و نظام‌های پیشین، پیکرة نوینی در حال شکل‌گیری اســت که پیام‌های آن افق و دورنمایی 
جهانی پیدا می‌کند. به‌تعبیر دیگر در متن جهانی‌شــدن نوعی قدرت متبلور جاری است که افقی جهانی 
یافته و در ورای مرزهای فروریخته، هم‌صداهای زیادی پیدا کرده است. در درجة دوم جهانی‌شدن ناظر 
بر تبدیل اصل و مصادیق طبیعت به فرآورده‌های فرهنگی است. به‌همین دلیل بسیاری از نظریه‌پردازان 
مدعی‌اند که تحلیل و توضیح پدیدة جهانی‌شــدن با اســتفاده از مفاهیم راهبردی بهتر اســت. سرانجام 
آنکه پسوند »شدن« در ترکیب »جهانی‌شدن« ناظر بر نوعی تحول و حرکت استعلایی وبیان‌گر تکاپوی 

دائمی بشر برای تکامل خویش است )نصری، 1380(.

ب. بومی‌سازی
انتقادهایی که به‌تازگی در خصوص مبانی علم جدید، هویت ملی و هویت اجتماعی به‌دنبال پدیدة 
جهانی‌شــدن توســط اندیشــمندان مختلف صورت گرفته، موجب پیدایش مفاهیم تازه‌تری همچون 
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»دانشِ بومی« و »بومی‌ســازی« شده اســت. منظور از دانش بومی، هر نوع دانشی است که در بستر 
اجتماعی خاص و محدود محلی قرار دارد. این اصطلاح را برای نخســتین بار، گیرتز در سال 1983 
مطرح کرد. وی در این خصوص بیان می‌دارد که دانش بومی، دانش خاصی اســت که در موقعیت و 
بافت خاصی شــدیداً ریشــه دارد و رشد کرده است )قاســم‌پور و همکاران، 1390(. به‌عبارت دیگر، 
دانش بومی، دانشــی اســت که طی زمان توسط افراد یک محل یا ســرزمین بنا شده و به‌مرور اشاعه 
یافته و مبتنی‌بر پیشــینة فرهنگی، تاریخی و بســتر اجتماعی کاملًا خاصی است. برخی بومی‌سازی را 
به معنای اشــاعه، انطباق و رشــد پارادایم دانش، فناوری، هنجارهای رفتاری و ارزش‌های محلی در 
موقعیت و بستر خاص می‌دانند )چنگ، 2000(. این تعریف دو برداشت را به ذهن متبادر می‌کند: اول 
اینکه، بومی‌سازی یعنی انطباق همة هنجارها، ابتکارات و ارزش‌هایی که هدفشان تحقق بخشیدن به 
نیازهای جامعه است؛ دوم اینکه، بومی‌سازی یعنی ارتقاء ارزش‌های محلی، هنجارها و مسائل مورد 
علاقه، مشارکت و التزام به فعالیت‌ها در ارتقاء سطح جامعه. توسعه و رشد فرهنگ بومی، تحقق آمال 
و آرزوهای جامعه، علاقه‌مندی به اخلاق و هنجارها و فعالیت و مشارکت و حمایت از نوآوری‌های 
فنی، اقتصادی، اجتماعی، سیاســی، فرهنگی و بومی، برخی مثال‌های بومی‌ســازی است )قاسم‌پور و 

همکاران، 1390(.
امروزه دانش بومی و نیز رویکرد بومی‌ســازی دانش در جوامع مختلف کاملًا متفاوت از یکدیگر 
و دارای درجات و شدت و ضعف‌های فراوان است. دانش بومی، به باور متخصصان، معرفتی است 
که در طول زمان و توســط افراد مختلف در جامعه‌ای محلی پدید آمده و اشــاعه یافته و بدیهی است 
که دارای نمایه‌های متفاوتی است. بنابراین معرفت و دانشی که از نگاه آنان معتبر و ارزشمند است، 
ممکن اســت از سوی جوامع دیگر سودمند نباشــد؛ حتی اعجاب‌برانگیز نخواهد بود که نظام دانش 
بومی و محلی در جوامع مختلف از همدیگر متفاوت باشد. چنگ معتقد است اگر قوت دانش بومی 
چشم‌گیر باشد، می‌تواند در رشد و توسعة ملت‌ها و نیز رشد و توسعة دانش جهانی مؤثر باشد و این 
دانش می‌تواند در ســایر جوامع از اعتبار لازم نیز برخوردار شــود. عکس قضیه نیز ممکن است. مثلًا 
اگر دانش بومی تحت تأثیر عناصر خارجی قرار بگیرد، طبیعی اســت که نتواند پویایی و توســعة لازم 
را داشته باشد و در نتیجه در دانش جهانی غرق و محو و بی‌اثر می‌شود و مشخص است که دلیل آن، 

عدم تناسب و ناکارایی خود دانش بومی است )چنگ، 2002(.
نقد نظرهای پیرامون بومی‌ســازی، سبب شده است تا در برخی جوامع حرکت جدیدی با همین 
عنوان در حوزه‌های مختلف علوم صورت بگیرد. برای مثال این موضوع چند ســالی است که به‌طور 
خاص در جوامع اســامی و نیز کشــورهای آسیایی مطرح شده است. در کشور ما، به باور طرفداران 
بومی‌ســازی، مطالعــات انتقادی صورت‌گرفته از ماهیت و شــیوة علومی که تاکنــون در اغلب مراکز 
آموزشی ارائه‌شده، ناظر بر نقص کارکردی و نقص در مبادی اولیه و شکل‌دهندة این علوم بوده است. 
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محققــان معتقدند کــه در این عرصه، علم و ایدئولوژی بر یکدیگر تأثیر می‌گذارند و لذا بســیاری از 
پژوهش‌های علمی که در مورد مسائل اجتماعی، فرهنگی، اقتصادی و روان‌شناختی معروف شده‌اند، 
مواضــع فلســفی و ایدئولوژیک خود را در قالب همــان دو دیدگاه معروف مادی‌گرا و ایدئالیســتی 
منعکس می‌کنند. درواقع، این دو دیدگاه، به ابزار تحلیلی علوم اجتماعی مبدل شده‌اند و به‌هیچ‌روی، 

جامع‌نگر و جهان‌شمول محسوب نمی‌شوند )قاسم‌پور و همکاران، 1390(.

پ. هویت و هویت ملی
هویت دارای انواع، ســطوح و سلســله‌مراتب مختلفی اســت، اما در یک دسته‌بندی کلی دو نوع 
هویــت داریم؛ هویت فــردی و هویت جمعی.  هویــت فردی یعنی همان چیزی که فرد را واســطة 
ویژگی‌ها و خصوصیات یگانه و منحصر به‌فرد او مورد شناسایی قرار می‌دهد و از افراد دیگر متمایز 
می‌سازد. اما هویت جمعی عبارت است از تعلق‌خاطر گروه یا جمعیت زیادی از افراد به امور مشترک 
با عنوانی خاص. چنین تعلقی موجب احساس همبستگی و شکل‌گیری یک واحد جمعی می‌شود که 
با عنوان »ما« از ماهای دیگر جدا می‌شــود )توسلی و قاسمی، 1381(. یکی از جامع‌ترین بخش‌های 
هویت جمعی، هویت ملی اســت که فراگیرترین و در عین‌حال مشــروع‌ترین ســطح هویت در تمام 
نظام‌های اجتماعی اســت؛ لذا دارای بیشــترین اهمیت به لحاظ وحدت و انسجام ملی در درون یک 
جامعه اســت )حاجیانی، 1379(. درواقع هویت ملی مفهومی دووجهی اســت که هم‌زمان بر تشابه و 
تمایز دلالت دارد. وقتی از هویت ملی بحث می‌شــود از یک‌سو از خصوصیاتی سخن به میان می‌آید 
که به‌موجب آن یک ملت مورد شناســایی قرار می‌گیرد و از سوی دیگر به ویژگی‌هایی اشاره می‌شود 

که بر مبنای آن ملت‌ها از یکدیگر جدا می‌شوند )لقمان‌نیا و خامسان، 1390(.
اندیشمندان حوزه‌های گوناگون، سطوح مختلفی را برای هویت طرح کرده‌اند. مثلًا روان‌شناسانی 
مانند پیاژه و فروید، اســاس شــکل‌گیری هویت انسان را در مراحل مختلف رشد او می‌دانند. از نظر 
آنان، هویت از ســطح فردی آغاز می‌شــود و با گذر از لایه‌های اجتماعی، در احساس »هویت ملی« 
که عالی‌ترین ســطح هویت اســت، به تکامل می‌رسد )قمری و حســن‌زاده، 1389(. جامعه‌شناسان، 
هویت را عبارت از احساســی می‌دانند که فرد به آن دســت میی‌ابد و سپس با تکیه بر اشتراک‌ها و یا 
تفاوت‌هایی که با گروه‌های دیگر دارد، به درک احساس هویت مستقل می‌رسد )لک، 1384(. در این 
تعریف، افراد و جماعت‌ها در روابط اجتماعی‌شــان، از افراد و جماعت‌های دیگر متمایز می‌شــوند. 
هویت ایرانی نوعی احســاس وابستگی به ســرزمین، تاریخ و فرهنگ ایرانی است که از دیرباز میان 
مردمان آن وجود داشــته و به شــیوه‌های گوناگون تجلّی کرده است. با این همه هویت ایرانی ازلی و 
قائم به خود نیســت، بلکه یک برســاختة اجتماعی است که در طول قرن‌ها به دست نخبگان سیاسی 
و فرهنگــی ایران به‌وجــود آمده و با تاریخ و روایت و فرهنگ ایرانی درهم‌آمیخته اســت )احمدی، 

1388 ص. 115(.
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مؤلفه‌های هویت ملی
پیرامون مؤلفه‌های هویت ملی در کشــور ایران توافق کلی وجود ندارد و اندیشــمندانی که دراین‌باره 
سخن گفته‌اند، در مورد مؤلفه‌های آن اختلاف‌نظر دارند و هرکدام زاویه‌ای را برای تبیین آن انتخاب می‌کنند. 
از ســوی دیگر، بین‌رشته‌ای بودن این مفهوم را می‌توان یکی از عوامل مشکل‌ساز در تعریف آن دانست. 
همچنین ذکر این نکته ضروری است که ویژگی بین‌رشته‌ای‌بودن هویت ملی باعث شده برخی محققان در 
پژوهش‌های خود دیدی همه‌جانبه نداشته باشند و این امر، سبب ایجاد برخی اشتباهات و نتایج نامطمئن در 
موضوع مورد بررسی شده است. از یک‌سو نباید به همة موارد در نظر گرفته‌شده به‌عنوان مؤلفه اعتماد نمود 
و از طرف دیگر نباید هر موردی را به‌عنوان مؤلفه در نظر گرفت. وقتی موردی جزئی از مؤلفة هویت ملی 
محسوب می‌شود آن مؤلفه باید برای کل افراد جامعه در نظر گرفته شود، نه برای قشر خاص و معدودی؛ 
زیرا در این صورت ارزش مؤلفه‌بودن خود را از دست می‌دهد )لقمان‌نیا، خامسان، آیتی و خلیفه، 1390(.

مهرمحمدی عناصر هویت ایرانی را در چهار دسته از ارزش‌ها طبقه‌بندی می‌کند:
الف. ارزش‌های ملی شــامل مشــترکات فرهنگی اعم از ســرزمین، زبان، نهادهای ملی، سنت‌ها و 

ادبیات ملی؛
ب. ارزش‌های دینی شامل مشترکات دینی؛

پ. ارزش‌های اجتماعی شامل اصول و قواعد اجتماعی که جامعه را استحکام می‌بخشند؛
ت. ارزش‌های انسانی شامل کلیة اصول و قواعد انسانی فارغ از هرگونه محدودیت‌های اجتماعی 

و جغرافیایی )داورپناه و علوی مقدم، 1393(.
وکیلــی و آزاد ارمکــی )1392( در پژوهشــی پیرامون حیطه‌بندی مؤلفه‌های هویــت ملی در آرای 
صاحب‌نظران، به بیشترین فراوانی تکرار و تأکید بر روی ده عنصر زیر به‌عنوان مؤلفه و ابعاد هویت ملی 
دستی‌افته‌اند: 1. سرزمین مشترک؛ 2. نژاد و ملیت مشترک؛ 3. فرهنگ و آداب‌ورسوم، خاطرات، باورها، 
سمبل‌ها، نمادها، عواطف و میراث فرهنگی مشترک؛ 4. نظام سیاسی و دولت؛ 5. تاریخ و پیشینة مشترک؛ 
6. اقتصاد واحد و مشترک؛ 7. زبان مشترک؛ 8. هنر و ادبیات؛ 9. دین مشترک؛ 10. هویت جهانی‌شده و 

سیّال. گودرزی نیز ابعاد زیر را برای مؤلفه‌های هویت ملی برمی‌شمرد:

1. ابعاد اجتماعی ناظر بر احساس تعلق‌خاطر مشترک و تعهد افراد به اجتماع ملی؛
2. ابعاد تاریخی ناظر بر خاطرات، رخدادها، شخصیت‌ها و فراز و نشیب‌های تاریخی؛

3. ابعاد جغرافیایی ناظر بر قلمرو سرزمین مشخص؛
4. ابعاد سیاسی ناظر بر تعلق به نظام واحد سیاسی و ارزش‌های مشروعیت‌بخش به دولت ملی؛

5. ادبیات دینی ناظر بر اعتقاد به دین واحد و آیین آن؛
6. ابعاد فرهنگی و ادبی ناظر بر سنت‌ها، اسطوره‌ها، فولکلور، هنر، معماری، زبان و ادبیات ملی 

)داورپناه و علوی مقدم، 1393(.
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در یک جمع‌بندی کلی از دیدگاه‌های موجود، می‌توان گفت هویت ملی مفهومی مرکب و چندوجهی 
است که در ذهنیت و رفتار یکایک شهروندان قابل‌بررسی و جست‌وجو است. بر این اساس در الگوی 
نظــری پژوهــش حاضر ابعاد هویت ملی ایرانیان از لحاظ تحلیلی شــامل ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، 
جغرافیایی، سیاسی، اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و نمادهای ملی در نظر گرفته و تحلیل شده است. زیرا به‌نظر 
می‌رسد که تداخل سطوح هویتی تنها در این حوزه و در این ابعاد اتفاق می‌افتد و افراد بر مبنای پایبندی 

خویش به این ابعاد در سطوح مختلف هویت خود را تعریف می‌کنند.

مؤلفه‌های شاخص هویت ملی، در تحقیق حاضر، ابعاد هفت‌گانة زیر است:

1. بُعد ملی شاملص. زبان فارسی، لباس ایرانی، خطِ فارسی، جشن‌های ملی )عید نوروز، شب 
یلدا، چهارشنبه‌سوری و سیزده به در و غیره(، نژاد ایرانی، مفاخر ملی، تاریخ کشور، دفاع از 

سرزمین، میهن؛
2. بُعــد فرهنگی شــامل: اســطوره‌های ملی، مفاخر ادبــی، میراث فرهنگــی )بناهای تاریخی، 
صنایع‌دستی، آداب‌ورسوم(، هنرهای ایرانی )نقاشی، خطاطی، معماری، موسیقی، قالی‌بافی و 

غیره(، غذاهای ایرانی، نام‌های ایرانی، ورزش‌های ایرانی؛
3. بُعد مذهبی شامل: اصول و فروع دین، بزرگان دینی، پیامبران، ائمة اطهار )ع(، مناسک دینی 
)اعیاد مذهبی، وفات و ولادت پیامبر و ائمة اطهار(، اماکن مقدسه )کعبه، حرم پیامبر و امامان، 

مساجد(؛
4. بُعد جغرافیایی شامل: مرزها، شهرها، کوه‌ها، دره‌ها، دریاها و غیره.

5. بُعد سیاســی شــامل: انقلاب‌ها، نوع حکومــت، دفاع مقدس، احزاب و نهادهای سیاســی، 
شخصیت‌های بارز سیاسی و غیره؛

6. بُعد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها شــامل: اقوام ایرانی، زبان‌ها و گویش‌های محلی، آداب‌ورســوم 
محلی، جشن‌های و غذاهای محلی و غیره؛

7. بُعد نمادهای ایرانی شــامل: پرچم ایران، نقشــة ایران، واحد پول ایرانی، تقویم رســمی و 
ماه‌های ایرانی، سرود ملی، خلیج‌فارس و غیره.

ج. رابطه زبان و هویت
زبان و هویت، دو جزء جدایی‌ناپذیر در تشــکیل زیرســاخت‌های جوامع بشــری در عرصه روابط 
فردی و اجتماعی‌اند. زبان همواره نقش مهمی در ایجاد و بیان هویت داشته است. در عصر پسانوگرا، با 
افول برخی نشانه‌های هویت همچون نژاد، این نقش مهم‌تر نیز شده است )قمری و حسن‌زاده، 1389(. 
علاوه بر نقش اصلی زبان که برقراری ارتباط اســت، دیگر نقش مهم زبان، یعنی ایجاد هویت در افراد 
و تعیین وفاداری آنان نیز قابل‌   ذکر است. مسئلة هویت و زبان و چگونگی تعامل این دو به‌مثابة دو جزء 
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از زیرســاخت‌های جوامع بشــری، تا آن حد اهمیت دارد که برخی جامعه‌شناسان و تحلیل‌گران علوم 
اجتماعی معتقدند ملت‌ها زاییدة عصر جدید نیســتند بلکه باید آن‌ها را حاصل بازســازی هویت‌های 
ســرزمینی قدیمی‌تر بدانیم که از ســنت‌ها، تاریخ، زبان، مذهب، عوامل محیطی و جغرافیایی و به‌ویژه 
اســطوره‌ها اثر می‌پذیرند )معینی علمــداری، 1383؛ دیلم صالحی، 1385(. اهمیت زبان در شــناخت 
فرهنگ به‌اندازه‌ای است که گفته‌اند زبان یک ملت، کلیدی است که با استفاده از آن می‌توان فرهنگ آن 
ملت را شــناخت )محسنی، 1370، ص. 117( و شناخت فرهنگ، راهی است به‌سوی هویتی‌ابی ملّی 

)قمری و حسن‌زاده، 1389، ص. 170(.

د. برنامة درسی
برنامة درســی، به‌عنوان یکی از ارکان اصلی نظام آموزش‌وپرورش، نقشــی محوری در شکل‌گیری 
هویت ملی ایفا می‌کند. هر یک از این تعاریف مختلفی که از برنامة درســی ارائه شده به موارد خاصی 
اشــاره می‌کنند و برخی نیز را مورد غفلت قرار می‌دهند. علت این امر نوپابودن برنامة درســی است و 
اینکه هر تعریف نشان‌گر رویکرد و نگرشی است که به یکی از منابع اطلاعاتی اهمیت می‌دهد )ملکی، 
1388، ص. 32(. یک برنامة درسی بیش از هر چیز به نحوة آماده‌سازی نسل جوان یک جامعه به‌صورت 
افرادی ســازنده و مفید برای آن جامعه تلقی می‌شــود )پروند، 1380، ص. 27(. ســیلور، الکســاندر و 
لوییس معتقدند برنامة درسی طرحی است جهت آماده‌نمودن مجموعه‌ای از فرصت‌های یادگیری برای 
افراد تحت تعلیم )خوی نژاد، 1380، ص.40(. قورچیان و تن‌ســاز )1374( برنامة درســی را »فرآیند 
مفهومی‌کــردن پدیده‌هــای مربوط به انســان و جهان در یک قالب موزون جهت تســهیل در یادگیری« 

تعریف می‌کنند.
آنچــه در ایــن پژوهش موردتوجه اســت، تعریف ســنتی برنامة درســی، به تعبیــر مهرمحمدی 
)1389، ص. 12( اســت و عبارت اســت از: »مجموعه‌ای از تصمیم‌های از پیش گرفته ‌شده و مسیر 
شناخته‌شــده‌ای که یادگیرندگان بر اساس تشــخیص برنامه‌ریزان باید طی کنند و معمولًا در راهنمای 
برنامة درســی منعکس می‌شود«. مؤلفة هر برنامة درسی، هدف اســت. هدف‌های آموزشی، بیشتر با 
جامعه و نیازهای آن مرتبط هســتند؛ یا نیازهایی از یادگیرندگان را موردتوجه قرار می‌دهند یا ترکیبی 
از آن دو هستند. از سوی دیگر، رفع نیازهای فرد و جامعه به‌صورت علمی مستلزم استفاده از علوم و 
فنون، رشته‌ها و موضوعات درسی مختلفی است که برحسب نوع هدف با آن ارتباط میی‌ابد. بنابراین، 
منبع دیگر انتخاب هدف‌ها »موضوع درســی« اســت )میرزابیگــی، 1380، ص. 114(. یکی دیگر از 
مؤلفه‌های اساسی برنامة درسی، محتوا است. محتوا چیزی است که قرار است آموزش داده شود و یا 
آنچه می‌خواهیم یاد گرفته شود. در آموزش رسمی کشور ما، چه در مقاطع تحصیلی آموزش‌وپرورش 
و چه در ســطح دانشگاه، بیشــتر به محتوا توجه می‌شود. محتوای دروس، در قالب کتاب‌های درسی 
برای مدارس کشــور، به‌صورت متمرکز تنظیم و تألیف می‌شــود )صص. 161-160(. محتوایی مفید 
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و اثربخش اســت که بر اســاس مجموعه‌ای از معیارهای مناســب انتخاب شــده باشــد. متخصصان 
 مختلف برنامة درســی، معیارهــای متفاوتی برای انتخاب محتوا برشــمرده‌اند. برخی از این معیارها 

عبارت‌اند از:

- ارتباط محتوا با هدف؛
- معنا‌دار بودن محتوا برای یادگیرنده؛

- تناسب با تجربیاتی که کودکان از خانه و جامعة خود با خود به‌همراه آورده‌اند؛
- جذاب بودن؛

- امکان‌پذیر بودن؛
- پایه‌ای برای آموزش‌های مادام‌العمر )آموزش‌های بعدی(؛

- ارتباط با مسائل روز )لوی، 1374، ص. 56(.

به‌طورکلــی، در کنــار توجه به اصول برنامة درســی، اصولی هم وجود دارد کــه به‌طور ویژه برای 
اثربخش ســاختن آموزش زبان دوم/ خارجی به کار می‌رود. در میان منابع درســی مختلف در مدارس، 
آمــوزش زبان دوم/ خارجی، ویژگی‌های خاصــی دارد. متخصصان آموزش‌وپرورش در طراحی برنامة 
درسی آموزش زبان دوم/ خارجی، باید از یک‌سو به اصول طراحی برنامة درسی توجه کنند و از سوی 
دیگر همة احتیاجاتی را که برای کارآمد ساختن آموزش زبان دوم/ خارجی لازم است، برآورده سازند. 
یکی از مهم‌ترین اصول آموزش زبان، ایجاد علاقه و انگیزه در یادگیرندگان است. داشتن دانش‌آموزان 
باانگیزه، مهم‌ترین پیش‌نیاز ایجاد محیطی اســت که مناسب یادگیری و تدریس زبان است )حکیم‌زاده، 

متقی‌زاد و سلطانی‌نژاد، 1394(.

روش پژوهش
پژوهش حاضر از نظر هدف، کاربردی و توســعه‌ای و از نظر ماهیت و روش، اســنادی- تحلیلی 
اســت. همچنین برای تجزیه‌وتحلیل اطلاعــات، از روش تحلیل محتوای کیفــی و مقداری اطلاعات 
آماری بهره گرفته می‌شود. برای تنظیم چارچوب مفهومی پژوهش از منابع کتابخانه‌ای، اسناد و مدارک، 
نشــریات، مجلات و مقالات معتبر تخصصی که در حوزه هویت ملی و بومی‌ســازی تدوین شــده‌اند 

استفاده شده است.
روش انتخاب مؤلفه‌های مورداستفاده در مورد مقولة هویت ملی در مقالة حاضر برگرفته از تحقیقات 
پیشین بوده است اما با توجه به اینکه سایر تحقیقات به‌صورت بخشی‌نگر انجام شده و از یک یا چند 
بُعد خاص به بررســی بومی‌ســازی و هویت ملی پرداخته‌اند، لذا برای ایجاد جامعیت در ابعاد تام این 
مقولات، ترکیبی محقق‌ساخته ملحوظ نظر قرار گرفته است. شیوة اعتبارسنجی این ترکیب نیز مبتنی بر 
اعتبار صوری می‌باشــد. شیوة اعتبارسنجی صوری بر نظر خبرگان و متخصصان استوار بوده و انتخاب 
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مؤلفه‌های ذکرشده پیرامون هویت ملی به تأیید صاحب‌نظران حوزة علوم اجتماعی رسیده است.
   واحد تحلیل محتوای تحقیق: کلمات و تصاویر.

   مؤلفه‌بنــدی: برحســب موضوع )بُعــد ملی، فرهنگــی، مذهبــی، جغرافیایی، سیاســی، اقوام و 
خرده‌فرهنگ‌ها، نمادهای ملی(.

   روش شمارش: فراوانی )تکرار یک عنصر(.

پیشینة پژوهش
نایتو5 )2002( در پژوهشــی با عنوان »مشکلات زبان‌شناختی و فرهنگی در آموزش زبان فرانسه 
به مخاطبان ژاپنی« به مشــکلات فراروی آموزش و گسترش این زبان در ژاپن می‌پردازد. وی به این 
نتیجه رســیده که آنچه بیش از مشــکلات زبان‌شناختی مانع گســترش این زبان در ژاپن است، مسئلة 

ترس ژاپنی‌ها از غلبه فرهنگ فرانسوی بر فرهنگ ژاپنی و از دست دادن هویت ملی آن‌هاست.
بایــرام6 )2008( در پژوهشــی که با عنوان »شــهروندیِ میان‌فرهنگی و آمــوزش زبان خارجی« 
پیرامــون آموزش زبان انگلیســی در اروپا انجام داده اســت بیان می‌دارد که آمــوزش زبان خارجی 
باید با آموزش شــهروندی ادغام شــود و اهداف آموزش زبان خارجی به آموزش شهروندی، اضافه 
 شــود؛ البتــه با تأکید بــر اینکه یادگیری و آمــوزش زبان خارجــی منجر به کاربرد عملــی در جهان 

شود.
لوگال7 )2010( در رســالة دکتری خود با عنوان »بومی‌سازی و به‌کارگیری متدهای آموزش زبان: 
رویکردی اجتماعی-آموزشــی به آموزش زبان فرانســه در برزیل« که در دانشــگاه رن فرانسه انجام 
داده اســت، به کمک تحلیل هم‌زمانی و درزمانی، به بررســی متدهای آموزش زبان فرانسه در برزیل 
پرداخته اســت. وی به این نتیجه دســت یافته است که اتخاذ رویکرد بومی‌سازی در آموزش زبان، به 
دلیل توجه به نیازهای بومی و هویتی زبان‌آموزان و معلمان، موجب بهبود فرآیند آموزش و یادگیری 

زبان فرانسه در برزیل شده است.
پاســکال8 )2011( در مقاله‌ای با عنوان »متدهای بومی‌سازی‌شــده آموزش زبان خارجی: ابزاری 
خــاص و ایدئولوژیک« می‌گوید ازآنجا‌که متدهای بومی‌سازی‌شــدة آمــوزش زبان، در هر دو زبان- 
فرهنگ خارجی و زبان- فرهنگ ملی تدوین می‌شوند، معرف دو دنیای بیگانه و آشنا برای زبان‌آموزان 
خواهند بود و دربردارندة مؤلفه‌های فرهنگ، عادات و مشــخصه‌های فردی زبانِ مادری زبان‌آموزان 

است؛ ازاین‌رو به تسهیل فرآیند یادگیری کمک می‌نماید.
خطیب و قمری )2011( در مقالة »ارتباط دوطرفة هویت و یادگیری زبان دوم« با تشریح عوامل 
تأثیرگــذار بر هویت ملی هنگام یادگیری زبان بیگانه، به این نتیجه می‌رســند که هویت و زبان دارای 
رابطه و تأثیر متقابل هســتند و توســعه هویت اجتماعی و فردی افراد باید به‌عنوان یک هدف توسط 
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سیاست‌گذاران زبانی مدنظر قرار بگیرند.
همچنیــن، خواجــوی و عباســیان )2011( در مقالــة »آموزش زبــان انگلیســی، هویت ملی و 
جهانی‌ســازی« با مطالعة کتب درسی نتیجه می‌گیرند که تنها 7% تمرین‌ها و متون در این کتاب‌ها به 

هویت ملی پرداخته‌اند؛ بنابراین این کتاب‌ها مناسب عصر جهانی‌شدن برای دانش‌آموزان نیستند.
حافظ‌نیا، كاویانی راد، كریمی پور و طاهرخانی)1385( در پژوهشی با عنوان »تأثیر جهانی‌شدن بر 
هویت ملی« که در دانشگاه‌های دولتی تهران انجام دادند به این نتیجه رسیدند که جامعة دانشجویی 
ایران به‌عنوان یکی از پرجمعیت‌ترین گروه‌های مرجع کشــور، از فناوری اطلاعات و ارتباطات تأثیر 
پذیرفته اســت. این اثرپذیری زمینه‌ســاز تقویت آن بخش از هویت‌هایی شده که با عناوین گوناگونی 
چــون هویت محلــی و قومی )در این پژوهش هویت فروملی( تعریف می‌شــود. این فرآیندها، حتی 

هویت ملی آنان را به‌نوعی تضعیف کرده است.

رویکرد سیاست‌گذاری‌هایک لان برنامة درســی ملی نسبت به بومی‌سازی 
آموزش زبان‌های خارجی

نظام آموزشی در شکل‌دهی به هویت ملی هر ملت، در مقام رکنی اصیل از ارکان هویتی کشورها، 
نقــش بی‌دلیلی به‌عهده دارد. با فهم جایگاه مدرســه و نظام آموزشــی می‌تــوان گفت که متمرکزترین 
و پرداخته‌ترین فعالیت در راســتای تقویت یا تضعیف مؤلفه‌های همبســتگی ملی، احســاس تعلق و 
هویــت در کتاب‌های درســی آموزش‌وپرورش اســت که امری قابل‌توجه اســت )جلایری، 1389(. 
به‌زعم افرادی جون برثرتون و پانتون، عبارت »جهانی بیندیشید و محلی عمل کنید« بهترین مانیفست 
سیاســت‌های جدید در قرن 21 اســت )رهنما و محمدی‌چابکی، 1387(. خوشــبختانه در سال‌های 
اخیر سیاست‌گذاران و دست‌اندرکاران آموزش کشور تا حدودی به این امر واقف شده و تلاش‌های 
برنامه‌محوری را برای سیاست‌گذاری مدون برنامه‌های آموزشی و از جمله آموزش زبان‌های خارجی 
انجــام داده‌اند. جدیدترین این تلاش‌ها تصویب نقشــة جامع علمی کشــور )دی‌ماه 1389(، تدوین 
برنامة درســی ملی )اردیبهشــت‌ماه 1389( و تصویب ســند ملی آموزش‌وپرورش )اسفندماه 1388( 
اســت که در آن‌ها به اهمیت زبان انگلیســی بیش‌ازپیش توجه شده است، یعنی ساعات تدریس زبان 
انگلیســی افزایشی‌افته و اهداف تدریس زبان انگلیســی نیز به‌طور پراکنده بیان شــده است )کیانی، 
نویدی‌نیــا و مؤمنیــان، 1390(. غالب بودن ایدئولــوژی دین‌مدار و بومی‌نگر در برنامة درســی ملی، 
برگرفته از سیاســت‌ها و اســناد کلان کشــور و ایدئولوژیِ حاکم اســت. این امــر در عباراتی که در 
نقشــة جامع علمی کشــور آمده نیز به چشــم می‌خورد: »تمدنی شــکوفا، روزآمد و حکمت بنیان، 
مبتنــی بر هویت اســامی ایرانی« )نقشــة جامــع،1389، ص. 3(، تثبیت و ارتقــاء مرجعیت جهانی 
 علوم و معارف بومی شــامل زبان و ادبیات فارســی، تاریخ و تمدن ایران، علوم و معارف شــیعه و 
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اهل‌بیت )علیهم‌السلام( )نقشة جامع،1389، ص. 7(.
سیاســت‌های آموزش زبان‌های خارجی باید هویت ملی فراگیران را که در سیاست‌های آموزشی 
و اســناد کلان کشور ترسیم شــده است، موردتوجه قرار دهند. بحث اساســی در اینجا حفظ هویت 
ملی فراگیران در دهکدة جهانی است )کرکز9، 2008، ص. 53(. این اصل نیز در برنامة درسی موجود 
موردتوجــه قرار گرفته اســت. آموزش زبان‌هــای خارجی باید از دایره تنــگ نظریه‌ها، رویکردها و 
روش‌های تدوین‌شده در جهان فراتر رود و به بستری برای تقویت فرهنگ ملی و باورها و ارزش‌های 
خودی در نظر گرفته شود. در سطوح آغازین آموزش، محتوای آموزشی پیرامون موضوعات بومی و 
نیازهای یادگیرنده و در سطوح بالاتر، انتخاب و سازمان‌دهی محتوای این حوزه به سمت کارکردهای 
فرهنگی، علمی، اقتصادی، سیاسی و... متناسب با متون آموزشی سایر حوزه‌های یادگیری و در جهت 
تعمیق آن آموزش‌ها خواهد بود )ص. 111(. همچنین در نقشة جامع علمی کشور تلاش شده بر مبانی 
ارزشی و بومی کشور تکیه شود )ص. 2(. این موضوع در بخش زبان‌های خارجی برنامة درسی ملی 
نیز در نظر گرفته شــده اســت و از آموزش زبان‌های خارجی به‌عنوان »بستری برای تقویت فرهنگ 
ملی و باورها و ارزش‌های خودی« )ص. 110( یاد شــده اســت که این نشان از توجه برنامة درسی 

ملی به ارزش‌های فرهنگی و بومی کشور دارد.
نکتة قابل‌تأمل این اســت که نباید مطلبی که در نقشــة جامع علمی کشــور به‌طورکلی آمده است، 
در برنامة درســی ملی نیز با همان کلیت بیان شــود، بلکه لازم اســت اثرات منفــی احتمالی تدریس 
زبان‌های خارجی بر فرهنگ، باورها و هویت ملی نیز تبیین و راهکارهای خنثی‌سازی این آسیب‌ها و 
بومی‌سازی تدریس زبان‌های خارجی نیز بیان شود. بااین‌وجود، برنامة درسی ملی )نگاشت سوم( تا 
حدودی بر اهمیت یادگیری زبان، که به‌طور تلویحی در اسناد بالادستی به آن اشاره شده است، واقف 
بوده و ساعات تدریس زبان را سالانه در دورة اول متوسطه از 93 به 119 و در دوره دوم متوسطه از 
69 به 80 و درمجموع دو دوره از 486 به 597 ساعت افزایش داده است )کیانی و همكاران، 1390(.
هویــت ملی ایرانی موجود در ســند تحول بنیادیــن آموزش‌وپرورش ج.آ.ایران، ترکیبی از ســه 
بُعد هویت اســامی )توحید، اصول و آموزه‌های اســامی، حیات طیبه، عدالت، مهدویت و انتظار، 
امربه‌معروف و نهی از منکر، ولایت‌فقیه، عفاف و حجاب(، هویت ایرانی )توسعة بومی، وحدت ملی، 
زبان فارســی، روحیه انقلابی و جهادی، میراث فرهنگی و تمدنی، سرود ملی و پرچم ملی، آمیختگی 
اســام و ایران، ســرزمین ایران( و هویت متجددانه )قانون اساسی و ســند چشم‌انداز، فناوری‌های 
نوین، رســانه، زبان خارجی( می‌باشــد که می‌تواند موجبات همبستگی ملی را در میان دانش آموزان 
فراهم نماید. درعین‌حال، بررسی‌ها نشان می‌دهد که لایة هویت اسلامی از برجستگی و وزن بیشتری 

در این سند برخوردار است )رهبری، بلباسی و قربی، 1394(.
کلمة »هویت« در کل ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، »27 بار« هم به‌صورت مجزا و هم 
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به‌صورت ترکیبی مثل هویت اســامی- ایرانی، هویت اســامی- انقلابی، هویت جنســیتی، هویت 
جمعی، هویت حرفه‌ای، هویت ملی و ... آمده اســت که این امر نشــان از توجه ویژة طراحان ســند 
مزبــور به جایگاه مهم هویت و هویت ملــی دارد. به‌طوری‌که در فصل اول )کلیات(، به‌طور جداگانه 
بــه تعریــف هویت می‌پردازد )رهبــری و همكاران، 1394(. در این ســند، »هویــت« چنین تعریف 
شــده اســت: »هویت، برآیند مجموعه‌ای از بینش‌ها، باورها، گرایش‌ها، اعمال و صفات آدمی است. 
ازاین‌رو، نه‌تنها امری ثابت و از پیش تعیین‌شــده نیســت، بلکه حاصل تلاش و توفیق شــخص و تا 

حدودی متأثر از شرایط اجتماعی است«. 
امــا آیــا بین ایدئولوژی حاکم بر برنامة درســی ملی و دیگر اســناد بالادســتی و بخش زبان‌های 
خارجی این برنامه هماهنگی و یا همخوانی وجود دارد؟ نکاتی چند در پاسخ به این سؤال قابل‌ذکر 
اســت. اول اینکــه مغفول ماندن مباحثی که بــا ایدئولوژی رابطه دارند در بخــش زبان‌های خارجی 
برنامة درســی ملی کاملًا دیده می‌شود. مقصود از طرح این بحث )ایدئولوژی( این است که به اعتقاد 
نگارندگان این مقاله، باید در بخش زبان‌های خارجی سخنی نیز از نقش ایدئولوژیک و به نظر برخی 
از محققان نقش اســتعماری )فیلیپســون10، 1992، ص. 53( یادگیری یک زبان خارجی بر ایدئولوژی 
و هویت یادگیرندگان آن زبان و راهکارهای بومی‌ســازی تدریس زبان‌های خارجی برای جلوگیری 
از آســیب‌های احتمالــی هویتی بــر یادگیرندگان به میــان می‌آمد. اما در این بخش ســخنی از تقابل 
ایدئولوژی‌ها در فرآیند آموزش و یادگیری زبان خارجی به میان نیامده اســت. در این بخش، به زبان 
خارجی به‌عنوان یک وسیله ارتباطی خنثی که هیچ‌گونه ارزش و پیام پنهانی ندارد )که البته این خود 
می‌تواند به‌عنوان یک ایدئولوژی پنهان باشــد( نگاه شــده است که این خود نشانة عدم‌توجه سند به 
این مســئله بســیار مهم اســت. زبان‌های قومیت‌ها و زبان ملی حامل هویت‌اند و پاسداری از هویت 
ملی لزوماً به وحدت فرهنگی و زبانی نیاز دارد. حفظ و ترویج فرهنگ و هویت ایرانی اســامی که 
ریشــه در هزاران سال حرکت‌های اجتماعی، جنبش‌های سیاســی، تولیدات فرهنگی و ادبی و دینی 

دارد، وظیفه همه آن‌هایی است که به دنبال اعتلای نام ایران و ایرانی هستند.

یافته‌های پژوهش
در ایــن پژوهش هر یــک از ابعاد هویت ملی در کتاب‌های زبان فرانســة دورة راهنمایی و زبان 
انگلیســی پایة هفتم و هشــتم مورد بررســی و تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت. ارزیابی این ابعاد از طریق 
مطالعــه و تحلیل متون اصلی درس‌ها، تمرین‌هــا، تصاویر و حتی متون و تصاویر روی جلد کتاب‌ها 
صورت گرفته و هیچ بخشی از کتاب‌ها از نظر محققان دور نمانده است. در ابتدا به بررسی کتاب‌های 

زبان فرانسه می‌پردازیم:
آموزش زبان فرانســه در دورة راهنمایی با معرفی یک خانــوادة پنج‌نفره ایرانی صورت می‌گیرد. 
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تمامی مکالمه‌ها، واژه‌ها، تصاویر، برخوردها و اتفاقات کتاب‌ها حول محور این خانواده و دوســتان 
و آشنایان آن‌ها می‌گردد. در سراسر این کتاب‌ها از اسامی ایرانی همچون خانوادة دبیری، کریم، مینا، 
علی و غیره برای شــخصیت‌ها اســتفاده شده اســت. ازآنجا‌که تعداد و تکرار بی‌شمار این نام‌ها، که 
جزء ابعاد هویت ملی تلقی می‌شــوند، امکان انحراف در تحلیــل نتایج پژوهش را به‌همراه می‌آورد، 
مورد شــمارش و بررســی قرار نگرفته‌اند. باوجوداین، به کار بردن نام‌های ایرانی- اســامی در این 
 کتاب‌ها، نکتة شایان توجهی است که نباید نادیده گرفته شود. نتایج این بررسی‌ها در جداول زیر آمده 

است:

 جدول  1.   نمادهای هویت ملی در کتاب‌های زبان فرانسه به تفکیک سال‌های تحصیلی دورة راهنمایی                                     

سوم راهنماییدوم راهنماییاول راهنماییآمارهابعاد هویت‌ملی

بُعد ملی
1055فراوانی

502525درصد

بُعد فرهنگی
592فراوانی

31/2556/2512/50درصد

بُعد مذهبی
766فراوانی

36/8431/5731/57درصد

بُعد جغرافیایی
039فراوانی

02575درصد

بُعد سیاسی
200فراوانی

10000درصد

بُعد خرده‌فرهنگ‌ها و اقوام
000فراوانی

000درصد

نمادهای ملی
604فراوانی

60040درصد

بر اساس یافته‌های جدول شمارة 1، در سال اول راهنمایی، بُعد ملی با فراوانی 10 بالاتر از سایر 
ابعاد هویت ملی در این سال و حتی در دو سال دیگر راهنمایی قرار می‌گیرد. پس‌ازآن بُعد مذهبی با 
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فراوانی 7 و نمادهای ملی با فراوانی 6 در رده‌های بعدی قرار می‌گیرند. اما به بُعد فرهنگی با فراوانی 
5 مانند سایر ابعاد یادشده توجهی نشده و بُعد سیاسی نیز در میان پایین‌ترین رده‌ها قرار می‌گیرد. این 
در حالی اســت که به بُعد جغرافیایی و بُعد خرده‌فرهنگ‌ها و اقوام کم‌ترین توجهی نشــده است. در 
ســال دوم راهنمایی، ضعف توجّه لازم به مقولة فرهنگی جبران می‌گردد و این بُعد با 9 فراوانی، در 
صدر جدول قرار می‌گیرد. پس‌ازآن، بُعد مذهبی با فراوانی 6 همچنان جایگاه مناسبی نسبت به سایر 
ابعاد دارد. بُعد ملی نیز با 5 فراوانی در جایگاه ســوم قرار می‌گیرد. بُعد جغرافیایی که تا ســال پیش 
هیچ جایگاهی را به خود اختصاص نداده بود با فراوانی 3 جایی در جدول میی‌ابد. اما ابعاد سیاسی، 
خرده‌فرهنگ‌ها و اقوام و نمادها به‌طور کامل مورد غفلت قرار گرفته‌اند. در سال سوم راهنمایی شاهد 
اوج گرفتن حضور بُعد جغرافیایی در میان صفحات این کتاب هســتیم که با فراوانی 9 بالاتر از سایر 
ابعــاد قــرار دارد. بُعد مذهبی بــا فراوانی 6 همچنان جایگاه دوم را به خود اختصاص داده اســت و 
بُعد ملی با فراوانی 5 مانند ســال گذشــته در جایگاه سوم است. اما در این سال شاهد حضور مجدد 
نمادهای ملی هســتیم که با فراوانی 4 بر بُعد فرهنگی با فراوانی 2 پیشــی گرفته است. اما این بار نیز 

ابعاد سیاسی و اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها مورد بی‌مهری کامل قرار گرفته‌اند.

 جدول  2.   ابعاد هویت ملی در دورة راهنمایی                                                                                                                           

ابعاد هویت 
ملی

بُعد 
ملی

بُعد 
فرهنگی

بُعد 
مذهبی

بُعد 
جغرافیایی

بُعد 
سیاسی

بُعد اقوام و 
خرده‌فرهنگ‌ها

نمادهای 
ملی

201619122010فراوانی

25/3120/2524/0515/182/53012/65درصد

همان‌طــور که ملاحظه می‌شــود جدول شــمارة 2 به‌خوبی بازگوی میزان حضــور ابعاد مختلف 
هویــت ملی در کتاب‌های زبان فرانســه دورة راهنمایی اســت. بر اســاس این جــدول، بُعد ملی با 
فراوانی 20 بالاترین جایگاه را به خود اختصاص داده اســت و پس‌ازآن بُعد مذهبی با یک اختلاف، 
دومین بُعد پربســامد اســت. بُعد فرهنگی نیز با فراوانی 16 نســبت به ســایر ابعاد وضعیت مناسبی 
دارد. بُعــد جغرافیایــی با فراوانی 12 حتی از نمادهای ملی نیز پیشــی گرفته و در آخر، بُعد سیاســی 
بــا فراوانــی 2 در پایین‌تریــن رده قرار می‌گیرد. اما بُعــد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها بــا بی‌توجهی کامل 
روبه‌رو گشته و در کل کتاب‌های دورة راهنمایی کوچک‌ترین اشاره‌ای به این مسئلة مهم نشده است. 
 در کل می‌تــوان گفــت که فراوانی ابعاد هویت ملــی در کتب زبان فرانســه دورة راهنمایی 79 مورد 

می‌باشد.
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در ادامــه به بررســی همین مؤلفه‌ها در کتب زبان انگلیســی پایة هفتم. هشــتم می‌پردازیم که در 
جداول زیر آمده‌اند:

 جدول  3.   ابعاد هویت ملی در کتاب‌های زبان انگلیسی به تفکیک پایه‌های هفتم و هشتم                                                          

پایه هشتمپایة هفتمآمارهابعاد هویت ملی

بعد ملی
6788فراوانی

41/953/7درصد

بعد فرهنگی
201فراوانی

12/50/06درصد

بعد مذهبی
5234فراوانی

32/521درصد

بعد جغرافیایی
1136فراوانی

6/822/1درصد

بعد سیاسی
01فراوانی

00/06درصد

اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها
10فراوانی

0/060درصد

نمادهای ملی
94فراوانی

5/62/4درصد

طبق جدول شــمارة 3، در کتاب آموزش زبان انگلیسی ســال هفتم بعد ملی با فراوانی 67 در رتبه 
اول، بعــد مذهبــی با فراوانی 52 در جایگاه دوم و بعد فرهنگی با فراوانی 20 در رده ســوم قرار دارند. 
در کتاب آموزش زبان انگلیسی سال هشتم بعد ملی با فراوانی 88 رتبه اول، بعد جغرافیایی با فراوانی 
36 رتبه دوم و بعد مذهبی با فراوانی 34 دارای رتبه سوم هستند. متأسفانه در هر دو دوره، بعدِ اقوام و 
خرده‌فرهنگ‌ها و بعد سیاسی دارای آخرین جایگاه هستند. در هر دو کتاب زبان انگلیسی شاهد استفاده 
از آیات قرآن در ابتدای کتاب و تصویر و کلام امام خمینی )ره( بعدازآن هستیم که به ترتیب جز ابعاد 
مذهبی و ملی قرار می‌گیرند. همچنین در این کتاب‌ها از تصاویر افراد ایرانی، مناظر طبیعی ایران، زنان 
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محجّبه اســتفاده شــده است. اسامی استفاده شده نیز ایرانی و مذهبی هستند که به علت تکرار بی‌شمار 
مورد شمارش قرار نگرفتند چراکه موجب انحراف درداده‌ها و نتایج تحقیق می‌شد.

 جدول  4.   مجموع ابعاد هویت ملی در کتاب‌های زبان انگلیسی پایه‌های هفتم و هشتم                                                           

ابعاد هویت 
ملی

بُعد 
ملی

بُعد 
فرهنگی

بُعد 
مذهبی

بُعد 
جغرافیایی

بُعد 
سیاسی

بُعد اقوام و 
خرده‌فرهنگ‌ها

نمادهای 
ملی

1552186471113فراوانی

47/86/526/514/50/030/034درصد

بر اساس جدول شمارة 4، به‌طورکلی، بعد ملی با فراوانی 155 بالاترین جایگاه را در هر دو دوره به 
خود اختصاص داده است. سپس، بعد مذهبی با فراوانی 86 در جایگاه دوم قرار می‌گیرد. همچنین بعد 
جغرافیایی با فراوانی 47 ســومین رتبه را از آن خود کرده است. اما همان‌طور که داده‌ها نشان می‌دهند 
بعــد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و بعد سیاســی کمترین درصد و فراوانی را بــه خود اختصاص می‌دهند. 
در کتب آموزش زبان انگلیســی در هر دو پایة هفتم و هشــتم، تمامی تصاویر ایرانی هستند. برای مثال 
آموزش مکالمات با کمک تصاویری از افراد ایرانی صورت می‌گیرد. تصاویر زنان در این کتب محجّبه 

است. اسامی افراد نیز ایرانی اسلامی است.
نمونه‌هایی از مؤلفه‌های بعد ملی در کتب درسی زبان انگلیسی و فرانسه در ذیل می‌آید:

عنوان مدرســة راهنمایی شــهید باهنر در صفحه 32 کتاب زبان فرانسه دورة اول راهنمایی؛ معرفی 
نیروگاه اتمی بوشهر به‌عنوان نماد قدرت ملی و علمی در تصویر روی جلد کتاب زبان فرانسه سال دوم 
راهنمایی؛ استفاده از خط فارسی در کلماتی مانند آموزش نماز صفحه 8، استادیوم ورزشی صفحه 15، 
کتاب ریاضی صفحه 17 در کتاب زبان فرانسه سال دوم راهنمایی؛ تصویر آرامگاه حافظ در صفحه 16 
کتاب زبان فرانســه ســال دوم راهنمایی؛ تصویر یک رزمنده با چفیه در صفحه 51 کتاب انگلیسی سال 
هفتم؛ تصویر ابوعلی‌سینا، پروفسور سمیعی و دکتر قریب در صفحه 39 کتاب زبان انگلیسی سال هشتم.

نمونه‌هایی از مؤلفه‌های بعد فرهنگی در کتب درسی زبان انگلیسی و فرانسه در ذیل می‌آید:
اشاره به فرش تبریز در صفحه 10 کتاب زبان فرانسه سال سوم راهنمایی؛ نام‌های ایرانی مانند کاوه، 
فرهاد، فیروز و پریسا در کتاب‌های انگلیسی. غذاها و نان سنتی ایرانی به‌دفعات در کتاب‌های انگلیسی 

مورداستفاده قرار گرفته است.
نمونه‌هایی از مؤلفه‌های بعد مذهبی در کتب درسی زبان انگلیسی و فرانسه در ذیل می‌آید:

تصویر مســجد صفحه 15 و تصویر قرآن صفحه 38 کتاب زبان فرانسه سال اول راهنمایی؛ اسامی 
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مذهبی مانند کریم، علی، رضا و وحید به‌کرات در کتاب‌های زبان فرانســه آمده اســت؛ نام‌های زهرا، 
فاطمه، مهدی، زینب، احمد در کتاب‌های زبان انگلیســی به‌دفعات تکرار شــده است؛ پوشش اسلامی 
برای بانوان از جمله داشتن چادر، مقنعه، روسری و مانتو در کتاب‌های زبان انگلیسی و فرانسه به‌دفعات 
تکرار شده است؛ تصویر حرم امام رضا )ع( صفحه 11، واژه‌های عاشورا و تاسوعای حسینی در صفحه 

20، تلاوت قرآن کریم در صفحه 70 کتاب زبان انگلیسی سال هشتم.
نمونه‌هایی از مؤلفه‌های بعد جغرافیائی در کتب درسی زبان انگلیسی و فرانسه در ذیل می‌آید:

اشــاره به شهر تبریز در صفحه 10، شهر تهران در صفحه 22، دریای خزر و خلیج‌فارس در صفحه 
25، شیراز در صفحه 29 کتاب زبان فرانسه سال سوم راهنمایی؛ شهر اصفهان، میدان امام و چهل‌ستون 
در صفحه 42 و ماکو، کرج در صفحه 43 کتاب زبان انگلیســی سال هشتم؛ موزه هنرهای معاصر تهران 

در صفحه 25 کتاب زبان فرانسه سال دوم راهنمایی.
نمونه‌هایی از مؤلفه‌های بعد سیاسی در کتب درسی زبان انگلیسی و فرانسه در ذیل می‌آید:

تصاویر امام خمینی و آیت‌الله خامنه‌ای در صفحه 6 کتاب زبان انگلیســی ســال هفتم؛ تسخیر لانه 
جاسوسی امریکا صفحه 20 کتاب زبان انگلیسی سال هشتم.

نمونه‌هایی از مؤلفه‌های بعد نمادهای ایرانی در کتب درسی زبان انگلیسی و فرانسه در ذیل می‌آید:
تصویر پرچم ایران در صفحه 32 کتاب زبان فرانسه سال اول راهنمایی؛ نقشه ایران در صفحه 25 
کتاب زبان فرانســه سال ســوم راهنمایی؛ تقویم شمسی در صفحه 11 کتاب زبان انگلیسی سال هشتم؛ 
اشاره به ماه‌های ایرانی از جمله فروردین و آبان و آذرماه در صفحه 48 کتاب زبان انگلیسی سال هشتم؛ 

روزهای هفته به زبان فارسی در صفحه 54 کتاب زبان انگلیسی سال هفتم.
همان‌گونــه کــه در جداول فوق ذکــر گردید بعد اقــوام و خرده‌فرهنگ‌هــا دارای فراوانی صفر در 

کتاب‌های انگلیسی و فرانسه می‌باشد.

نتیجه‌گیری
 در راســتای پاسخ به ســؤالات تحقیق می‌توان این‌گونه بیان داشت که رئوس کلی 
مطرح شده در اســناد کلان آموزش‌وپرورش پیرامون بومی‌سازی، موردتوجه مؤلفان 
کتاب‌های زبان فرانســه و انگلیســی قرار گرفته اســت، ولی تا رســیدن به وضعیت 
مطلوبی که تمامی ابعاد هویت ملی در منابع درسی زبان‌های خارجی به شکل متناسب 
و متعادل وارد شوند، به برنامه‌ریزی و مطالعات عمیق نیاز است. از نظر آماری، میزان 
حضــور مؤلفه‌های هویت ملی در ابعاد ملی، فرهنگی، مذهبی، جغرافیایی، سیاســی، 
اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و نمادهای ملی در کتاب‌های پایة هفتم و هشتم زبان‌انگلیسی 
که چاپ ســال 1393 هســتند، با فراوانی 324 بســیار پُررنگ‌تر از میزان حضور این 
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مؤلفه‌ها با فراوانی 79 در کتاب‌های زبان فرانســه است که چاپ سال 1387 هستند. 
حضور این مؤلفه‌ها در کتاب آموزش زبان انگلیســی پایه هشتم با فراوانی 164 کمی 
پررنگ‌تر از پایة هفتم با فراوانی 160 است. باوجوداین، مقایسه این مؤلفه‌ها در کتب 
آموزشــی زبان فرانسه و انگلیسی نشان می‌دهد که در ســال‌های اخیر در کتاب‌های 

آموزش زبان انگلیسی، به مؤلفه‌های هویت ملی بیشتر توجه شده است.
همچنین نتایج این پژوهش نشان می‌دهد که محتوای کتاب‌های درسی زبان فرانسه 
و انگلیســی در کشــور، به‌گونه‌ای متعادل و متوازن به بیان شــاخص‌های هویت ملی 
نپرداخته‌انــد كه از نظر برنامه‌ریزی زبانی در آمــوزش زبان های خارجی یك نقص 
بحســاب مــی آید. علاوه‌بــر این، گاه در یک یــا چند کتاب شــاهد عدم‌حضور یک 
یــا چنــد بُعد از ابعاد هویت ملــی، مانند بعد اقوام و خرده‌فرهنگ‌ها و بعد سیاســی 
هســتیم و یا برخی از ابعاد با کم‌مهری مؤلفان روبرو شده‌اند. بنابراین ضروری است 
محتوای کتاب‌های درســی زبان فرانســه و انگلیســی، بار دیگر، از منظر مؤلفه‌های 
هویت ملی و شاخص‌های بومی‌سازی منابع درسی، موردبازنگری قرار گیرند تا زمینة 
مناســبی برای حفظ و رشد هویت ملی نســل جوان فراهم گردد. شایان توجه است 
که آخرین چاپ کتاب‌های تألیف شــده در حوزة آموزش زبان فرانســه در دوره‌های 
تحصیلی راهنمایی، دبیرســتان و پیش‌دانشگاهی مربوط به سال 1387 بوده و از این 
تاریــخ به بعد موردبازنگری و تصحیح قرار نگرفته‌اند. ازآنجا‌که این کتب تا به امروز 
به‌طور گسترده در تمامی مدارس کشور تعلیم داده نشده‌اند، فرصت مناسبی است که 
پژوهش‌هایی کاربردی در جهت کشف و نمود مشکلات و نقاط ضعف و بهبود نقاط 

قوت این سری از کتاب‌ها صورت پذیرد.
در کل، این‌گونه استنباط می‌شود که علی‌رغم حضور کم‌رنگ برخی از ابعاد هویت 
ملــی و یا فقدان پردازش مناســب و متوازن برخی از ابعاد دیگر در کتب آموزشــی، 
بااین‌حــال آموزش زبان‌های خارجی با واردنمودن مؤلفه‌های هویت ملی و با اتخاذ 

رویکرد بومی‌سازی در کتاب‌های درسی کاری ارزشمند و درخور احترام می‌باشد.
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كليد واژه‌ها:

چكيده:

بررسی مقایسه‌ای دانش‌آموزان منضبط 
و دانش‌آموزان دارای مشکل انضباطی، 

از لحاظ سه مؤلفة عاطفه به مدرسه، 
صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی

ثریا جباری٭       جواد مصرآبادی٭٭

هدف از پژوهش مقایســة دانش‌آموزان منضبط ودانش‌آموزان دارای مشــکل انضباطی از لحاظ سه 
مؤلفة عاطفه به مدرســه، صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی آنان می‌باشد. نمونة این پژوهش تعداد 
420 نفر از دانش‌آموزان پایه‌های دوم و ســوم دورة متوسطة سال تحصیلی 92-91 شهر تبریز بودند 
که با اســتفاده از دو روش نمونه‌گیری خوشــه‌ای چندمرحله‌ای و روش هدفمند انتخاب شدند. برای 
انتخاب دانش‌آموزان منضبط و غیرمنضبط از دو نقطه برش برای نمرات انضباط دانش‌آموزان و نیز نظر 
معاونان و مشــاوران مدرسه‌ها استفاده شد. در این پژوهش از دو پرسش‌نامة سنجش نگرش نسبت به 
مدرسه و پرسش‌نامة پنج عامل بزرگ شــخصیتی نئو استفاده شد. همچنین از نمرات معدل نیم‌سال 
اول ســال تحصیلی 92-91 به‌عنوان شاخص عملکرد تحصیلی استفاده شد. داده‌های حاصل با آزمون 
تحلیل واریانس چندمتغیره )مانوا( تحلیل شد. نتایج مانوا نشان داد که تفاوت معناداری بین دو گروه 
دانش‌آموزان منضبط و دانش‌آموزان دارای مشــکل انضباطی در ترکیب مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه، 
صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی وجود دارد. آزمون تک متغیری واریانس جهت بررسی تفاوت‌های 
دو گروه در تک‌تک مؤلفه‌های عاطفه به مدرســه، صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی نشان داد که 
بین دو گروه در معدل و همه مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه و صفات شخصیتی تفاوت معنادار وجود دارد. 

در این مقاله تلویحات کاربردی این یافته‌ها مورد بحث واقع شده است.

عاطفه به مدرسه، شخصیت، عملکرد تحصیلی، دانش‌آموزان منضبط، دانش‌آموزان دارای 
مشکل انضباطی
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 این مقاله از پایان‌نامه نویسنده اول استخراج شده است.
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مقدمه
معلمــان و کارگــزاران برنامه‌هــای آموزشــی و تربیتی در کنــار ارتقادادن ویژگی‌های شــناختی 
دانش‌آموزان علاقه دارند جنبه‌های عاطفی و اخلاقی آن‌ها را نیز مورد شناخت و ارزیابی قرار دهند. 
بررسی و پژوهش در زمینه‌های عاطفی- اجتماعی، رویکردی را به وجود می‌آورد تا معلمان، که هستة 
مرکزی فعالیت‌های یاددهی- یادگیری محســوب می‌شوند، جنبه‌های رفتاری و اخلاقی دانش‌آموزان 
را مورد کنکاش علمی قرار دهند. شناسایی زمینه‌های رفتاری دانش‌آموزان از جانب معلمان و مدیران 
مدارس، آن‌ها را در جهت کشف رفتارهای خطرآفرین و مشکل‌ساز یاری می‌دهد و معلمان با استفاده 
از این رویکرد فضاهای آموزشــی و پرورشــی مطلوبی را برای تدریس خود به وجود می‌آورند و به 
دور از تنش‌های رفتاری برای دانش‌آموزان، کلاسی غنی از معیارهای فضای یادگیری مطلوب تدارک 

می‌بینند.
معلمان در کلاس درس باید زمان خود را برای اهداف محتوایی دروس تقســیم کنند و این مهم 
ابتــدا از طریــق ایجاد نظم، مدیریت و اداره کلاس حاصل می‌شــود. به‌زعم مهدی‌نژاد )1388( اداره 
کلاس از وقت‌گیرترین فعالیت‌های حرفه معلمی تلقی می‌شــودبه‌طوری‌که اگر بیشــتر وقت معلم در 
کلاس صرف رفع مشــکلات انضباطی شــود، زمان کمتــری برای تدریس و یادگیــری دروس باقی 
می‌ماند. برقراری انضباط به اقدام‌هایی گفته می‌شود که از سوی معلم و مسئولان آموزشگاه به‌منظور 
جلوگیری از وقوع رفتارهای مشــکل‌آفرین، یا در پاســخ به رفتارهای مشــکل‌آفرین، به‌منظور کاهش 

میزان وقوع آن‌ها در آینده، صورت می‌گیرد )سیف، 1387(.
چالرز و سنتر1 )2005( پیامدهای منفی زیادی را ذکر کرده‌اند که از بدرفتاری کلاسی دانش‌آموزان 
ناشی می‌شود؛ پیامدهایی چون اختلال در آموزش معلمان، هدر رفتن زمان در فعالیت‌های یاددهی- 
یادگیــری و تضعیف انگیزه و انرژی دانش‌آمــوزان. انضباط به دلیل ماهیت چندبعدی‌اش تحت تأثیر 
عوامل مختلفی اســت. کینســر و کــر2 )2004، به نقل از مصرآبــادی، 1389( در یک جمع‌بندی؛ این 
عوامل را عبارت از خانواده، همســالان و بافت‌های فرهنگی همچون مدرســه دانسته‌اند. این عوامل 
باعث می‌شــود که هرکدام از دانش‌آموزان رفتار متفاوتی در برابر قوانین انضباطی داشــته باشــند. در 
این زمینه رایان3 )2007، به نقل از ابوتینه، خســاونه و هلائله4، 2011( هم از بین ویژگی‌های متعدد 
اثرگذار در شــکل‌گیری مشکلات انضباطی دانش‌آموزان، گستره‌ای از آمادگی‌های عاطفی، شخصیتی 
و تحصیلی را برای انعطاف‌پذیری در مقابل قوانین انضباطی مدارس برمی‌شمرد که تمام این مسائل 

با زندگی مدرسه‌ای آن‌ها بروز پیدا می‌کنند.
یکی از متغیرهای اثرگذار در بروز رفتارهای دانش‌آموزان در زندگی تحصیلی و مدرسه‌ای آن‌ها، 
شخصیت و ابعاد آن است. بیابانگرد )1386( شخصیت را افکار، هیجانات و رفتارهای مهمی می‌داند 
کــه روش انطبــاق یک فرد با دنیا را مشــخص می‌کند. آلپورت5 )1973، به نقل از شــجاعی، 1388( 
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صفات را به‌عنوان پیش‌آمادگی‌هایی تعریف کرده که برای پاســخ‌دهی به شــیوه‌ای مشابه یا یکسان به 
انواع گوناگونی از محرک‌ها داده می‌شود. پژوهش باتن‌کورت، بنجامین، والنتین و تالی6 )2006( نشان 
داد که ســازگاری و روان‌رنجوری پیش‌بینی‌کننده الگوهای متفاوت رفتار پرخاشــگرانه اســت. طبق 

آیین‌های انضباطی، پرخاشگری در مدرسه یکی از آیتم‌های بی‌انضباطی محسوب می‌شود.
از عوامل مهم مدرســه‌ای و انضباطی، مؤلفه‌های عاطفی اســت. همه معلمان، در ضمن آموزش 
هدف‌های حوزة شــناختی، چه مستقیم و چه غیرمستقیم، در تحقق بخشیدن به هدف‌های عاطفی نیز 
می‌کوشــند. طبق نظر ســیف )1379( عاطفة تحصیلی در فرایند تحصیــل دانش‌آموزان و تحت تأثیر 
تجربیــات تحصیلی وی شــکل می‌گیرد. به این گونــه که تجربه‌های موفقیت و شکســت دانش‌آموز 
در ســال‌های نخســت یادگیری آموزشــگاهی ابتدا تصورات او را در رابطه با توانایی‌اش نســبت به 
موضوع‌های بخصوص درسی تحت تأثیر قرار می‌دهد که »عاطفة مربوط به موضوع درسی« نام دارد. 
بعد از کسب تجارب بیشتر از این نوع، «عاطفه مربوط به آموزشگاه« شکل می‌گیرد و سرانجام »خودِ 
تحصیلی« یا خودپندارة تحصیلی دانش‌آموز تشکیل می‌شود. دلبستگی یا عاطفة مربوط به آموزشگاه 

نگرش دانش‌آموز را نسبت به کل آموزشگاه منعکس می‌کند.
عاطفــة تحصیلی اصطلاحی کلــی و دربرگیرندة متغیرهای متعددی اســت. مک‌کوچ و ســیگل7 
)2003( در یــک جمع‌بنــدی از پژوهش‌های مختلف، پنــج عامل اصلی عاطفی مرتبط با پیشــرفت 
تحصیلی را گزارش کرده‌اند. این عوامل عبارت‌اند از: ادراک خود تحصیلی8، نگرش نسبت به معلمان 
و کلاس‌ها9، نگرش نسبت به مدرسه10، ارزش‌گذاری هدف‌های مدرسه11 و انگیزش/خودنظم‌دهی12. 
ادراک فراگیران از توانش‌های تحصیلی خود یکی از مهم‌ترین عوامل تأثیرگذار بر پیشرفت تحصیلی 
آن‌هــا اســت. ادراک خود را به‌عنــوان آگاهی فرد از خود یــا افکار مربوط به خــود تعریف کرده‌اند 
)ویگفیلد و کارپتیان13، 1991(. برخی از نتایج پژوهش‌ها نشــان داده که هر چه دانش‌آموزان نگرش 
مثبت‌تری به مدرســه داشــته باشــند از ادراک تحصیلی بالاتری نیز برخوردار خواهند بود )لوئنگ و 
لوئنــگ14، 1992، به نقل از مصرآبــادی، 1389(. همچنین روابط ادراک‌شــده بین معلم و دانش‌آموز 
به‌طور معناداری با پیامدهای ســازگارانه در محیط کلاســی مرتبط هستند )زیدنر و شلایر15، 1999(. 
ارزش‌گــذاری هدف‌های مدرســه با اســتدلال‌های دانش‌آموزان برای انجام تکالیف ســروکار دارد. 
هدف‌های دانش‌آموزان و ارزش مربوط به پیشرفت تحصیلی، خودنظم‌دهی و انگیزش آن‌ها را تحت 
تأثیر قرار می‌دهند، زیرا هدف‌های دانش‌آموزان شــیوه‌های رســیدن به این هدف‌ها و همچنین میزان 
درگیر‌شدن و پاسخ‌دادن فراگیران به تکالیف تحصیلی را تحت تأثیر قرار می‌دهند )مک‌کوچ و سیگل، 
2003(. آخرین مؤلفة مورد بررسی انگیزش/خودنظم‌دهی است. فراگیری که دارای انگیزة کافی برای 
یادگیری باشــد، با در پیش گرفتن رفتارهای خود‌نظم‌داده‌شــده، تلاش می‌کند که به اهداف یادگیری 
برســد. پینتریش و دی گــروت16 )1990( بر این باورند که خودنظم‌دهــی پیش‌بینی‌کنندة مهمی برای 
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پیشرفت تحصیلی است.
در کنــار متغیرهای شــخصیتی و عاطفی اثرگــذار در بروز رفتارهای پرخطــر انضباطی، به نقش 
پیشــرفت تحصیلی بر بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان پرداخته می‌شود. شرفی )1370( معتقد است که 
عملکرد تحصیلی علاوه بر اینکه تحت تأثیر عوامل فردی و محیطی قرار دارد با بسیاری از متغیرهای 
رفتاری و درون کلاســی نیز در ارتباط اســت و طیف دانش‌آموزانی از ضعیف تا قوی در بر می‌گیرد. 
پژوهش گو، لای و یه17 )2011( نشان می‌دهد که مشکلات رفتاری دانش‌آموزان، به‌ویژه مشکلاتی که 
مربوط به دروس و تعارض با دیگران اســت ارتباطی قوی با عملکردهای دانش‌آموزان دارد. در این 
زمینه یافته‌های پژوهش زاهد، رجبی و امیدی )1391( نشان داد که، دانش‌آموزانِ دارای افت یادگیری 
دارای نرخ بالاتری از مشــکلات و ســازگاری‌های اجتماعی، هیجانی و تحصیلی را هستند. همچنین 
نتایج پژوهش خجسته‌مهر، عباس‌پور، کرایی و کوچکی )1391( نشان داد که آموزش برنامة »موفقیت 
تحصیلی« باعث افزایش معنادار نگرش نسبت به مدرسه، یادگیری شیوة موفقیت در مدرسه، عملکرد 

تحصیلی و سازگاری اجتماعی می‌شود.
چندوجهــی بودن الگوهای رفتــاری و انضباطی دانش‌آموزان در مــدارس، وظیفة معلمان را در 
ادارة کلاس دشــوار می‌کند و آن‌ها را همواره با دسته‌ای جدید از بدرفتاری‌های دانش‌آموزان مواجه 
می‌ســازد و روز به روز نیز بر کمیت و کیفیت این رفتارهای مشــکل‌آفرین انضباطی افزوده می‌شود. 
شــناخت و بررســی چنین الگوهایی بدون انجام پژوهش‌های علمی تقریباً دشــوار به نظر می‌رسد و 
امکان‌پذیر نیســت. شناســایی رفتارهای انضباطی در فضایی چندمتغیره مانند هدف پژوهش حاضر 
از طریق مقایســة ویژگی‌های فردی دانش‌آموزان منضبط و دانش‌آموزان دارای مشــکل انضباطی از 
لحاظ متغیرهای »عاطفه به مدرســه18«، صفات شــخصیت و عملکرد تحصیلی رویکردی نوین پیش 
روی دســت‌اندرکاران تعلیم‌وتربیت قرار می‌دهد. با آگاهی از نتایج پژوهش‌هایی از این قبیل، علاوه 
بر اینکه ابعاد بیشــتری از رفتارهای مشــکل‌آفرین انضباطی دانش‌آموزان مورد کنکاش قرار می‌گیرد؛ 
رونــدی هم بــرای ادارة کلاس از طریق خودانضباطــی دانش‌آموزان در اختیار معلــم قرار می‌دهد. 
همچنین، مســئولان برنامه‌ریز تعلیم‌وتربیت را متوجه چنین مشــکلاتی در مدارس می‌کند تا فضاهای 
 آموزشــی خود را گســترش دهند و معلمان را با روش‌های نوین مدیریت کارآمد کلاس درس آشــنا 

سازند.

سؤال پژوهش
پژوهش حاضر در نظر دارد تا به این سؤال پاسخ دهد که در بین دانش‌آموزان منضبط و دانش‌آموزان 
دارای مشکل انضباطی از لحاظ مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه، صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی چه 

تفاوتی وجود دارد؟
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روش‌شناسی پژوهش
روش: روش تحقیق در این پژوهش توصیفی از نوع علی مقایسه‌ای است.

جامعــة آماری، نمونة آماری و روش نمونه‌گیری: جامعة آماری پژوهش حاضر کلیه دانش‌آموزان 
 پایه‌هــای دوم و ســوم مــدارس دولتی دورة متوســطه نواحی پنج‌گانه شــهر تبریز در ســال تحصیلی
 92-1391 بودند. حجم نمونة آماری بر اســاس جدول کرجســی و مــورگان19 )1970( تعداد 384 نفر 
تعیین شــد؛ امّا در عمل، به جهت احتمال ریــزش آزمودنی‌ها، از 420 دانش‌آموز اطلاعات جمع‌آوری 
شد. روش نمونه‌گیری این گروه به شیوة خوشه‌ای چندمرحله‌ای بود؛ به این صورت که ابتدا از بین پنج 
ناحیة آموزش‌وپرورش شــهر تبریز، 4 ناحیه و ســپس از هر ناحیه، 4 مدرسه به‌تصادف انتخاب شدند 
که شامل دو مدرسة دخترانه و دو مدرسة پسرانه بود. در گام بعدی از این نمونة اصلی دو نمونة فرعی 
)دانش‌آموزان منضبط و غیرمنضبط( به‌صورت هدفمند انتخاب شــدند که توضیح چگونگی اســتفاده 
از ایــن شــیوه در بخش روش اجرا توضیح داده شــده اســت. در مرحلة دوم نمونه‌گیــری، ابتدا گروه 
دانش‌آموزان غیرمنضبط انتخاب شدند و سپس گروه دانش‌آموزان منضبط متناسب با حجم گروه مطالعه 

)دانش‌آموزان غیرمنضبط(، انتخاب گردیدند.

روش اجرا: یکی از حســاس‌ترین مراحل اجرا در این پژوهــش انتخاب نمونه‌های دانش‌آموزان 
گروه‌های منضبط و غیر منضبط از جامعة پژوهشی بود. برای رفع مشکل انتخاب دو گروه مورد مقایسه، 
از چند روش اســتفاده شــد. ابتدا در طی یک مطالعه مقدماتی، پرسش‌نامه‌ای محقق‌ساخته تهیه شد که 
در آن میزان رخداد شاخصه‌های بی‌انضباطی در دو گروه دانش‌آموزان منضبط و غیر منضبط از معاونان 
مدرسه پرسیده شده بود. برای این منظور معاون هر مدرسه پرسش‌نامه را برای هر یک از دانش‌آموزان 
منضبــط و غیر منضبط که از روی نمرات انضباطی انتخاب شــده بودند، تکمیل می‌کردند و در نهایت 
به بررســی تفاوت بین نمره میزان رخداد شــاخصه‌های بی‌انضباطی دانش‌آموزان منضبط و غیرمنضبط 
پرداخته شــد که تفاوت معناداری بین نمرات مشاهده نشــد. بنابراین این شیوه، از روایی افتراقی قابل 
قبولی برخوردار نشد. در نتیجه برای انتخاب دو گروه مقایسه، از یک ملاک رسمی، یعنی نمره انضباط، 
و یک ملاک غیررســمی و قابل‌اعتماد، یعنی قضاوت مسئولان مدرسه در مورد دانش‌آموز، استفاده شد. 
همانند پژوهش‌های قبلی انجام‌شده در این زمینه و همچنین با توجه به نتایج پژوهش رحمانی )1390( 
که در آن مشــخص شد در یک مدرسة پســرانه نمرة 17 صدک دهم و در یک مدرسة دخترانه نمرة 19 
صدک دهم نمرات انضباطی اســت. در روش کمّی نمره برش 17 به پایین برای پســران و 19 به پایین 
برای دختران به‌عنوان ملاک نمره انضباط در انتخاب دانش‌آموزان مشخص شد. در ابتدا بر اساس نمرة 
انضباطی و نظرات معاونان و مشــاور مدرسه، 13 نفر از غیرمنضبط‌ترین دانش‌آموزان انتخاب شدند و 
در گام بعدی یک گروه 13 نفری از منضبط‌ترین دانش‌آموزان همان مدرسه به‌عنوان افراد گروه مقایسه 
انتخاب شدند. نحوه انتخاب به این صورت بود که معاونان و مشاور مدرسه با مشورت هم و با در نظر 
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گرفتن نمرة انضباطی دانش‌آموز و همچنین رفتارهای کلی آن‌ها در طول سال تحصیلی، فرد را به‌عنوان 
دانش‌آموز منضبط یا دارای مشکل انضباطی معرفی می‌کردند. در مجموع 16 مدرسه و از هر مدرسه 26 
نفر و تنها از دو مدرسه به‌طور تصادفی 28 نفر انتخاب شدند که در مجموع 420 نفر را تشکیل دادند. 
اجرای پرسش‌نامه‌ها به‌صورت گروهی و با حضور اعضای هر دو گروه انجام شد تا از برچسب خوردن 

شرکت‌کننده‌ها جلوگیری شود و افراد از دلیل انتخاب خود بی‌اطلاع بمانند.

ابــزار اندازه‌گیــری: در ایــن پژوهش از پرســش‌نامة ســنجش نگرش نســبت به مدرســه -فرم 
تجدیدنظرشده- به‌منظور سنجش مؤلفه‌های عاطفة تحصیلی و از پرسش‌نامة پنج عامل بزرگ شخصیتی 
نئو، به‌منظور ارزیابی ویژگی‌های شــخصیتی آزمودنی‌ها، و از نمرات معدل نیم‌سال اول سال تحصیلی 

92-91، به‌عنوان شاخص عملکرد تحصیلی، استفاده شد.
پرسش‌نامة سنجش نگرش نسبت به مدرسه -فرم تجدیدنظرشده: پرسش‌نامة سنجش نگرش نسبت 
به مدرســه )فرم تجدیدنظرشده( شامل 35 ماده )ســؤال( و 5 عامل یا مقیاس )ادراک از خود نسبت به 
تحصیل، نگرش نسبت به معلمان و کلاس‌ها، نگرش نسبت به مدرسه و ارزش قائل شدن برای هدف( 
است. فرم اولیه این پرسش‌نامه که شامل 45 سؤال بود، توسط مک‌کوچ و سیگل )2000( تهیه شده است 
و هدف از تهیه آن ســنجش عوامل مرتبط با پیشرفت تحصیلی یا عدم پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
بود. مک‌کوچ و سیگل )2003( در فرم تجدیدنظرشده SAAS-R پس از بررسی‌های مختلف، 43 سؤال 
تهیه کردند و دربارة پایایی و روایی این پرســش‌نامه تحلیل‌های مختلفی انجام دادند که پس از تحلیل 
عاملی نهایی 35 ســؤال باقی ماند. این پرســش‌نامه در ایران برای اولین بار توســط قدم‌پور )1385( به 
فارســی برگردانده شــده و از لحاظ روایی و پایایی مورد تأیید قرار گرفته است )به نقل از مصرآبادی، 
1389(. خجسته‌مهر و همکاران )1391( در پژوهش خود برای بررسی ضریب پایایی از روش همسانی 
درونی )آلفای کرونباخ( استفاده کردند که مقدار این ضریب 0/67 بوده است. در پژوهش حاضر، ضریب 

آلفای کلی پنج مؤلفه عدد 0/86 به دست آمد.
پرســش‌نامة پنج عامل بزرگ شخصیتی نئو، برای ســنجش ویژگی‌های شخصیتی: در این پژوهش 
از پرســش‌نامة پنج عاملی شــخصیت نئو )NEO-FFI( که شــامل 60 سؤال اســت استفاده شد. این 
پرســش‌نامه بر اساس تحلیل عاملی نمرات NEO-PI که در سال 1986 اجرا شده بود، به دست آمده 
است و 5 بعد عمدة شخصیت را اندازه می‌گیرد که عبارت‌اند از روان‌رنجوری20 )بعد N(، برونگرایی21 
)بعد E(، انعطاف‌پذیری22 )بعد O(، مقبولیت23 )بعد A( و مســئولیت‌پذیری24 )بعد C( می‌باشــد. در 
هنجاریابی آزمون نئو که توسط گروسی فرشی )1380( انجام شد، ضرایب آلفای کرونباخ در هر یک از 
عوامل اصلی روان‌رنجوری، برونگرایی، پذیرابودن، مقبولیت و مســئولیت‌پذیری به ترتیب اعدا 0/86، 
0/73، 0/56، 0/68 و 0/87 به دســت آمد. برای تحلیــل داده‌ها از تحلیل واریانس چندمتغیره )مانوا25( 

استفاده شد.
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یافته‌ها
نتایج تحلیل داده‌ها به شرح زیر است.

جدول  1.   آماره توصیفی گروه منضبط و غیرمنضبط در مؤلفه‌های متغیرهای عاطفه به مدرســه، صفات شخصیتی و عملکرد 
تحصیلی

متغیرها
گروه دارای مشکل انضباطی گروه منضبط

تعدادانحراف معیارمیانگینتعدادانحراف معیارمیانگین

39/275/820934/256/9211ادراک خود تحصیلی

26/326/420920/058/5211نگرش به مدرسه

39/263/520936/246/1211ارزش‌گذاری هدف

58/448/0420948/6212/1211خودنظم‌دهی

38/946/420931/19211نگرش به معلم و کلاس

28/125/720925/45/9211برون‌گرایی

24/18/820926/49/1211روان‌رنجوری

23/64/320925/14/8211پذیرابودن

29/94/320927/25/6211دلپذیربودن

35/76/120931/96/8211مسئولیت‌پذیری

17/051/720916/392/02211معدل

جــدول شــمارة 1 آماره توصیفی هر گــروه را در مؤلفه‌های مربوط به متغیر عاطفه به مدرســه و 
صفات شــخصیتی و عملکرد تحصیلی نشان می‌دهد. میانگین گروه منضبط در مؤلفه‌های ادراک خود 
تحصیلی، نگرش به مدرسه، ارزش‌گذاری هدف، خودنظم‌دهی، نگرش به معلم و کلاس، برون‌گرایی، 
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دلپذیربــودن و مســئولیت‌پذیری و همچنین عملکرد تحصیلــی، بالاتر از میانگین گــروه غیرمنضبط 
می‌باشد.

 در این پژوهش، برای بررســی تفاوت میانگین دو گروه در متغیرهای وابســتة مرکب، از آزمون 
تحلیل واریانس چندمتغیره )مانوا( استفاده شد. قبل از تحلیل، پیش‌فرض‌های این روش بررسی شد. 
نتایج بررســی داده‌های پرت تک‌متغیری نشــان داد که دادة پرت وجود ندارد و بررســی چندمتغیری 
)فاصلــه ماهالانوبیــس( وجود تعدادی دادة پرت را نشــان داد که بعد از حــذف آن‌ها در تحلیل، به 
توزیع نرمال چندمتغیری دست یافتیم. ماتریس نمودار پراکنش به وجود رابطة خطی بین هر جفت از 
متغیرهای وابسته اشاره داشت. همبستگی متوسط )بین r=0/4 و r=0/6( متغیرهای وابسته نیز حاکی 
از رعایت شدن پیش‌فرض چندهم‌خطی بود. آزمون M باکس در این پژوهش نشان داد که گروه‌ها از 
لحاظ ماتریس واریانس-کوواریانس با هم تفاوت دارند که ناشی از توان بالای این آزمون به جهت 
حجم بالای نمونه است و در شرایطی که حجم گروه‌ها اختلاف خیلی کمی با هم داشته باشند تخطی 

از این پیش‌فرض مشکل‌ساز نیست.

جدول  2.   آزمون چندمتغیره لاندای ویلکز برای تفاوت دو گروه از لحاظ ترکیب مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه، صفات شخصیتی 
و عملکرد تحصیلی

Fارزشاثرمنبع
درجه آزادی 

فرضیه
درجه آزادی 

سطح معناداریخطا

0/715/2113850/001لاندای ویلکزگروه‌ها

P≤0/05

جــدول شــمارة 2 نتایج آزمون مانوا را برای بررســی تفاوت گروه منضبط و گروه دارای مشــکل 
انضباطی، از لحاظ ترکیب مؤلفه‌های عاطفه به مدرســه، صفات شــخصیتی و عملکرد تحصیلی، نشان 
می‌دهد. در مانوا آزمون‌های معناداری مختلفی ارائه می‌شود که شامل آزمون اثر پیلایی، لاندای ویلکز، 
اثر هتلینگ و آزمون ریشــه اختصاصی روی می‌باشــد که در این تحلیل نتیجه آزمون لاندای ویلکز که 
رایج‌تر اســت ارائه می‌گردد. همان‌طور که مشاهده می‌شود سطح معناداری آزمون لاندای ویلکز )آماره 
0/7 و F=15/2( چون از ســطح معناداری P≤0/05 کمتر می‌باشــد نشان‌دهندة معناداری تفاوت ترکیب 
مؤلفه‌های عاطفه به مدرســه، صفات شــخصیتی و عملکرد تحصیلی بین دو گروه اســت. با توجه به 
معناداری این آزمون چندمتغیری، برای بررســی تفاوت‌های تک‌متغیــری در دو گروه منضبط و دارای 
مشکل انضباطی در تک‌تک مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه، صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی از آزمون 

تک متغیری واریانس استفاده شد.
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جدول  3.   آزمون تک‌متغیری واریانس برای تک‌تک متغیرهای وابسته جهت بررسی تفاوت دو گروه از لحاظ مؤلفه‌های عاطفه 
به مدرسه، صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی

مؤلفه‌ها
مجموع 

مجذورات
درجه 
آزادی

میانگین

F مجذورات
سطح 

معناداری

2424/712424/759/380/0001ادراک خود تحصیلی

3674/913674/966/130/0001نگرش به مدرسه

900/91900/935/240/0001ارزش‌گذاری هدف

9892/719892/789/610/0001خودنظم‌دهی

5302/515302/588/240/0001نگرش به معلم و کلاس

617/61617/618/660/0001برون‌گرایی

465/51465/55/770/01روان‌رنجوری

186/41186/49/010/003پذیرا بودن

745/31745/323/370/0001دلپذیربودن

1366/411366/431/960/0001مسئولیت‌پذیری

42/2142/212/310/001معدل

جدول شمارة 3 نتایج آزمون تک متغیری واریانس برای تفاوت دو گروه از لحاظ تک‌تک مؤلفه‌های 
عاطفه به مدرسه، صفات شخصیتی و عملکرد تحصیلی را نشان می‌دهد. همان‌طور که مشاهده می‌شود 
مقدار F کلیه متغیرها معنادار بوده و بین دو گروه در همة مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه، صفات شخصیتی 

و معدل در سطح P≤0/05 تفاوت وجود دارد.
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بحث و نتیجه‌گیری
ازآنجاکــه ویژگی‌هــای فــردی دانش‌آمــوزان از عوامــل مهم در بروز مشــکلات 
انضباطی اســت، هدف اصلی پژوهش حاضر مقایســة دو گروه دانش‌آموزان منضبط 
و دانش‌آموزان دارای مشــکل انضباطی از لحاظ مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه، صفات 
شخصیتی و عملکرد تحصیلی بود. نتایج یافته‌های آزمون تحلیل واریانس چندمتغیره 
)مانوا( نشان می‌دهد که دو گروه مزبور در ترکیب مؤلفه‌های عاطفه به مدرسه، صفات 
شخصیتی و عملکرد تحصیلی و همچنین در تک‌تک مؤلفه‌ها با یکدیگر تفاوت دارند.
نتایج به‌دســت‌آمده با مبانی نظری بلــوم )1956/ 1368( همخوانی دارد که در آن 
هدف‌های حوزة عاطفی طبقه‌بندی شده و می‌گوید رفتار یادگیرندگان توسط ارزش‌ها 
و نگرش‌هایــی که آن‌ها پذیرفته‌اند هدایت می‌شــود. همچنین طبق نظر بلوم )به نقل 
از ســیف، 1387( میزان دلبستگی به آموزشگاه، نگرش دانش‌آموزان را نسبت به کل 
مدرسه و تحصیل نشان می‌دهد. در همین زمینه نتایج پژوهش کروم و مور26 )2003( 
نشــان داد که شدیدترین سوء رفتار دانش‌آموزان ناشی از نگرش منفی آنان نسبت به 
مدرســه اســت. در پژوهش حاضر نیز نگرش به مدرسه، معلم و کلاس سهم بیشتری 

در تمایزگذاری دانش‌آموزان منضبط و دانش‌آموزان دارای مشکل انضباطی داشت.
یافته‌های پژوهش در ارتباط با اینکه عاطفه به مدرسه در دانش‌آموزان منضبط بیشتر 
از دانش‌آموزان دارای مشکل انضباطی است، به این موضوع اشاره دارد که بسیاری از 
مشکلات رفتاری دانش‌آموزان در کلاس، پیامد مستقیم احساسات منفی آن‌ها نسبت 
به امور تحصیلی و مدرســه است. حوزة عاطفی با علاقه، انگیزش، نگرش، قدردانی 
و ارزش‌گذاری ســروکار دارد، بنابراین دانش‌آموزانی که بعد عاطفی قوی‌تری دارند 
نســبت به مدرسه سازگاری بیشتری دارند و از قوانین آن به‌خوبی پیروی می‌کنند. در 
وضع فعلی، در اغلب مدارس، رابطه نسبتاً زیاد میان رفتارهای شناختی و مؤلفه‌های 
عاطفی، حاکی از این اســت که محیط آموزشــی باید این دو را مدنظر داشــته باشد 
تا بتواند ضرورت‌های ایجاد بازده‌های ســطح بالای یادگیری شــناختی و مؤلفه‌های 
عاطفــی مثبت‌تــر را تعیین کند. نتایج پژوهش مک کانویل و کورنل27 )2003( نشــان 
داد که با ارزیابی نگرش دانش‌آموزان نسبت به رفتار خشونت‌آمیز می‌توان رفتارهای 
پرخاشــگرانه و آشــوبگرانه آن‌ها را در آینــده پیش‌بینی کرد. موســیتو، لوپز و املر28 
)2007( نیز به این یافته رســیدند که ارتباط نزدیکی بین درک از خویشــتن نوجوان، 

نگرش نسبت به بزرگ‌ترها و رفتار خشونت‌آمیز در مدرسه وجود دارد.
نتایج حاصله با مبانی نظــری، از جمله نظریة صفات آلپورت )1967( که می‌گوید 
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شخصیت شامل ویژگی‌ها و گرایش‌های نسبتاً ثابت و پایایی است که موجبات تشابه و 
تمایز در طرز فکر، احساس و عمل را فراهم می‌سازد، همخوانی دارد. نتایج پژوهش 
آســندورف و وان آکین29 )2003( نشــان داد که ساختار شخصیت افراد نقش کلیدی 
در میزان پرخاشــگری آن‌ها بازی می‌کند. این نتیجه همســو با نتایج پژوهش حاضر 
اســت با این توضیح که پرخاشــگری جزئی از رفتارهای دارای مشکل انضباطی در 
مدارس محسوب می‌شود. نتایج پژوهش ویلیامز، اوپن، هاتکینسون، والکر و زومبو30 
)2006( نیز با یافته پژوهش حاضر همسوســت، ازاین‌جهت که نشان داد بین همدلی 
و انعطاف‌پذیری و بین باوجدان‌بودن و ســطوح رشــد اخلاقی رابطه وجود دارد. از 
یافته‌های به‌دست‌آمدة این پژوهش چنین استنباط می‌شود که صفات شخصیت افراد 
در وضعیــت انضباطی و تحول اخلاقــی آن‌ها نقش مهمــی دارد و افراد برون‌گرا و 
دارای مقبولیت و نمرة بالا در مســئولیت‌پذیری منضبط‌تر هســتند. صفات شخصیتی 
دانش‌آمــوزان بر راهبردهایی که در مقابله با اســترس و تکانه‌های زندگی به‌طورکلی 
از آن‌ها اســتفاده می‌کند تأثیر می‌گذارد. دانش‌آموزان دارای مشکل انضباطی به دلیل 
داشتن صفات شخصیتی ناســازگارانه یا نابهنجار، راهبردهای مقابله‌ای غیرمعقول و 

غیرمتناسب با قوانین مدرسه را انتخاب می‌کنند.
در زمینة یافتة مربوط به عملکرد تحصیلی می‌توان گفت که پیشرفت تحصیلی یکی 
از مؤلفه‌های اساســی و زیربنایی مدنظر و قابل ســرمایه‌گذاری در آموزش‌وپرورش 
دانســته شــده اســت و این احتمال می‌رود از این نظر بین دانش‌آمــوزان منضبط و 
غیرمنضبط تفاوتی وجود داشته باشد. پژوهش گیو و همکاران )2011( نشان می‌دهد 
که مشــکلات رفتاری دانش‌آموزان در مدارس کشورهای غربی، به‌ویژه مشکلاتی که 
مربوط به دروس و تعارض با دیگران هستند، ارتباط قوی با عملکردهای دانش‌آموزان 
دارند. همچنین پژوهش زاهد و همکاران )1391( نشــان داد که دانش‌آموزان دارای 
افــت یادگیــری، نرخ بالاتری از مشــکلات و ســازگاری‌های اجتماعــی، هیجانی و 
تحصیلــی دارند. علاوه بــر این، یافته‌های پژوهش حاضــر در زمینة رابطة منفی بین 
پیشرفت تحصیلی و عملکرد انضباطی، با یافته‌های تحقیقات خجسته‌مهر و همکاران 
)1391(، صدیقــی ارفعــی، تمنائی‌فر و منصوری نیک )1390(، یاوریان، ســهرابی و 
یاوریان )1389( و تمدنی، حاتمی و هاشــمی )1390( همســو می‌باشد. از یافته‌های 
به‌دست‌آمدة این پژوهش چنین استنباط می‌شود که هرچه عملکرد تحصیلی افراد بالا 
باشد کمتر مشکلات رفتاری و انضباطی از خود نشان خواهند داد. همچنین با بهبود 
رفتارهای انضباطی دانش‌آموزان، عملکرد تحصیلی آن‌ها نیز بهبود میی‌ابد و تمرکز و 
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توجه بیشــتری به تکالیف آموزشی خواهند داشت. در واقع می‌توان گفت که ارتباط 
دو سویه بین وضعیت انضباطی و عملکرد تحصیلی وجود دارد.

در کنــار این یافته‌هــا، پژوهش حاضــر از محدودیت‌هایی نیز برخــوردار بود که 
در تفســیر نتایــج باید بــه آن‌ها توجه کــرد. از جمله اینکه برای انتخــاب گروه‌های 
دانش‌آمــوزان منضبط و دانش‌آموزان دارای مشــکل انضباطی تنها به دو ملاک، یکی 
نمرة انضباطی و دیگری نظرات مســئولان مدرســه، اکتفا شــد. همچنین گروه‌ها در 
نهایت به روش هدفمند انتخاب شــدند، لذا در تعمیــم نتایج پژوهش به جامعه‌های 
دیگــر باید احتیاط کرد. بر اســاس یافته‌های این پژوهش پیشــنهاد می‌شــود که اثر 
ســایر متغیرها مانند کیفیت زندگی در مدرســه، ارتباط معلم- دانش‌آموز، ســازگاری 
عاطفی– اجتماعی و تحصیلی دانش‌آموزان و سبک مدیریتی کلاس درس بر وضعیت 
انضباطی دانش‌آموزان بررسی شود و به دست‌اندرکاران امر آموزش‌وپرورش توصیه 
می‌شــود به پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان کمک شود زیرا دو گروه منضبط و دارای 
مشکل انضباطی در عملکرد تحصیلی با هم تفاوت دارند و میانگین گروه منضبط در 
این متغیر بالاتر اســت. همچنین توصیه می‌شود به تفاوت‌های ویژگی‌های شخصیتی 
دانش‌آمــوزان توجــه شــود و در جهت افزایش مســئولیت‌پذیری در آن‌هــا با دادن 
مســئولیت‌های متناسب با خودشــان در خانه و مدرسه و کمک به آن‌ها جهت اتخاذ 
رفتارهایی که موجب مقبولیت آن‌ها می‌شــود، تلاش شــود تا رفتارهای انضباطی و 

سازگارانه با محیط مدرسه در آن‌ها افزایش یابد.
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پژوهش حاضر به روش ترکیبی اکتشــافی و با هدف بررســی نقش مدیران در ایجاد و توسعة تسهیم 
دانش در میان معلمان انجام شــده اســت. ابتدا در بخش کیفی، خبرگان آموزشی به‌صورت هدفمند 
انتخاب شــده و مورد مصاحبه قرار گرفتند. نتایج تحلیل محتوا و کدگذاری مصاحبه‌ها 60 نشانگر را 
شناسایی نمود. نشــانگرها در قالب 12 بعد شامل »باور مدیر به تســهیم دانش«، »نیاز آفرینی برای 
تسهیم دانش«، »ترویج فرهنگ مشارکت در مدرســه«، »توسعه روابط و تعامل در مدرسه«، »تعیین 
انتظارات رســمی از معلمان برای تسهیم دانش«، »برگزاری جلســات برای تسهیم دانش«، »ایجاد 
فرصت غیررســمی برای تســهیم دانش«، »ایجاد و پرورش گروه‌های یادگیرنــده«، »مدیر به‌عنوان 
الگوی تســهیم گر دانش«، »شناسایی و پرورش معلمان مشتاق به تسهیم دانش«، »تشویق به تسهیم 
دانش«، و »تشــویق به مستندسازی دانش« طبقه‌بندی شــد. در بخش کمّی نیز بر اساس نشانگان و 
ابعاد شناسایی‌شده، پرسش‌نامة رهبری تســهیم دانش طراحی شد. در این بخش 377 معلم مدارس 
ابتدایی شــهر تهران به‌صورت تصادفی خوشه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب شدند و پرسش‌نامه را تکمیل 
کردند. داده‌های این بخش با استفاده از تحلیل عاملی تأییدی تحلیل شد. نتایج تحلیل عاملی تأییدی 
نشــان داد که الگوی اندازه‌گیری متغیر رهبری تسهیم دانش برازش خوبی با داده‌ها دارد. این پژوهش 
به نقش مدیران در ایجاد و توسعة تسهیم دانش در معلمان تأکید می‌کند و متغیر و پرسش‌نامة رهبری 
 تســهیم دانش را به پژوهشگران علاقه‌مند پیشــنهاد می‌کند. در پایان در مورد یافته‌ها بحث شده 

است.

نقش مدیران در ایجاد و توسعة تسهیم 
دانش در معلمان ابتدایی: 

معرفی متغیر رهبری تسهیم دانش
حسن‌رضا زين‌آبادي*       زينب محمودي**

 تسهیم دانش، رهبری تسهیم دانش، معلم، مدیر

hzeinabadi@yahoo.com ...........................................................................................................................................دانشيار دانشگاه خوارزمي *
* * کارشناس ارشد رشته مديريت آموزشي، دانشگاه خوارزمي
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مقدمه
امروزه دانش به‌مثابه منبعی ارزشمند، راهبردی و نیز یک دارایی بی‌بدیل در سازمان‌ها مطرح است. 
ضمن اینکه دانش به‌مثابه یک مزیّت رقابتی مهم نیز در سازمان‌های پیشرو موردتوجه جدی قرار گرفته 
است. ازاین‌رو بسیاری از دانشمندان علم مدیریت و سازمان، تلاش‌هایی را برای نظام‌مندکردن استفاده 
از دانش در سازمان، از راه ایجاد باب جدیدی با عنوان »مدیریت دانش1« آغاز کرده‌اند )افرازه، 1384(. 
بر این اســاس مدیران سازمان‌ها، عموماً، مشتاق به ایجاد سیســتم‌ها و ساختارهای مدیریت دانش در 
مجموعه تحت نظر خود با هدف بهره‌گیری از نتایج مفید آن می‌باشند. یکی از مهم‌ترین و مشترک‌ترین 

فرایندها در سیستم‌ها و ساختارهای ایجاد شده، »تسهیم دانش2« است )فولان3، 2002(.
تسهیم دانش حوزة نوینی است که به پژوهشگران در »مفهوم‌سازیِ به اشتراک‌گذاری انواع دانش در 
سازمان‌ها« کمک کرده است. اما علی‌رغم این اهمیت، تاکنون تعریفی جامع و یا حتی ابزار اندازه‌گیری 
موردقبول همگان از آن، معرفی نشــده اســت )یو4، 2004(. آنچه از بررســی تعاریف ارائه‌شــده نتیجه 
می‌شــود این اســت که تسهیم دانش عملی داوطلبانه و غیراجباری است که از طریق آن دانش یک فرد 
به شــکلی که قابل‌فهم و اســتفاده برای دیگران باشد تبدیل می‌شــود. بر این اساس دانش در دسترس 
همگان قرار می‌گیرد و افراد تجربه و مقاصد مشترک خود را با هم در میان می‌گذارند و به تبادل ایده‌ها 
و اطلاعات با یکدیگر می‌پردازند )آیپ5، 2003(. با بررسی ادبیات مرتبط به تسهیم دانش این موضوع 
نیز مشخص می‌شود که پژوهش‌ها بیشتر بر سازمان‌های تجاری تأکید دارند و تلاش دارند تا به بررسی 
و شناسایی شیوه‌هایی بپردازند که از طریق فناوری اطلاعات به کارکنان در به اشتراک‌گذاری دانش کمک 
کنند )هو، ســونگ و چانگ6، 2009(. این درحالی است که تسهیم دانش به هر سازمانی مرتبط است و 

فقط به کاربست فناوری‌های اطلاعاتی و ارتباطی محدود نمی‌شود.
صاحب‌نظران معتقدند که تســهیم دانش اگر مرتبط با فعالیت‌های تدریس شود ممکن است برخی 
از مشکلات کنونی نظام‌های آموزشی را مرتفع کند، اما مطالعات جدید، برخلاف این نظر، بر کم بودن 
تسهیم دانش در نظام‌های آموزشی دلالت دارد )هو و همکاران، 2009(. شاید یکی از دلایل مفهوم‌سازی 
ضعیف تسهیم دانش در محیط‌های آموزشی آن باشد که در این محیط‌ها به‌مانند سازمان‌های تجاری از 
راهبردهای مدیریت دانش بهره‌برداری نشده است )شیپ7، 2010(. همچنین عدم تعیین مناسب اهداف 
تســهیم دانــش در مدارس، وجود فرهنگی که معلمان را به نگهــداری و حفظ منابع و دانش به‌صورت 
انفرادی، تشویق می‌کند و مجزا نمودن فعالیت‌های معلمان از دیگر همکاران آن‌ها، سبب شده است تا 
اطلاعات اندکی در ارتباط با تسهیم دانش، به‌طور خاص در مدارس وجود داشته باشد. چنانچه تسهیم 
دانش به معنای واقعی در مدارس اتفاق بیفتد، منافع و نتایج مهمی به دنبال خواهد داشت. تسهیم دانش 
بین معلمان اگر مؤثر صورت گیرد، متضمن انتشار بهترین روش‌های تدریس در مدرسه است و مدرسه 

را در حل مسائل و مشکلات آموزشی توانمند می‌سازد )فولان، 2004(.
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معلمان برای ادارة کلاس و تحقق اهداف آموزشی خویش، نمی‌توانند تنها به دانش صریح حصولی 
اکتفا کنند، زیرا چنین دانشــی نمی‌تواند نیازهای حرفه‌ای آن‌ها را برآورده ســازد. بیشــتر مطالبی که به 
معلمان آموزش داده می‌شــود جدا از تجربیات واقعی کلاس‌های درس هســتند )شــلنگر و فوسکو8، 
2003(. بنابرایــن معلمان به گســتره‌ای از دانش‌ها، که آن را به‌طــور ضمنی دریافت می‌کنند، نیازمندند. 
دانشــی که در پی تجربه‌ها، مهارت‌ها، و دانایی‌های شــخصی پدید می‌آید و به‌آســانی تن به نمایش و 
بیان صریح نمی‌دهد. دانشــی که نه در جایی نوشــته شــده و نه هیچ معلمی آن را رسماً درس می‌دهد، 
بلکه مدرسه، با تمام خصوصیاتش به‌صورت ضمنی و غیر آشکار آن را آموزش می‌دهد. در این شرایط 
حســاس، معلمان می‌توانند با بهره‌جویــی از تجارب دیگران، ضمن بی‌نیازی از بــاز انجام ناکامی‌ها، 
بــر قلمرو روش‌هــا و الگوهای مؤثر در فراینــد تدریس افزوده و با کمتریــن آزمون‌وخطا و هزینه، به 
تجربه‌اندوزی بپردازند )مک کورت9، 1387/2005(. در این شــرایط آنچه به‌طور فزاینده برای معلمان 
اهمیــت پیدا کرده این اســت که به‌منظور بهبــود تدریس و یادگیری و برای رســیدن به هدف افزایش 
موفقیت دانش آموزان، دانششــان را با یکدیگر به اشــتراک بگذارند، با هم کار کنند و بدین ترتیب از 

یکدیگر یاد بگیرند )شلنگر و فوسکو، 2003(.

بیان مسئله
اگرچه نقش انگیزه‌های فردی معلمان در تســهیم دانش با ســایر معلمان بسیار مهم تشخیص داده 
شده است )یو، 2004( اما نقش مدیران مدارس نیز در این میان بسیار حساس و تعیین‌کننده شده است. 
معلمان باید در طول خدمت خود، به‌صورت مســتمر مهارت‌های حرفه‌ای خود را بهبود بخشند،‌و این 
مهم تنها با برداشتن گام‌های کلیشه‌ای مانند اجرای دوره‌های آموزشی ضمن خدمت تحقق نمیی‌ابد بلکه 
توجــه جدی به فعالیت‌های دانش‌محور را می‌طلبد )دارایی،1390(. با در نظر گرفتن این امر، اکنون از 
مدیران مدارس انتظار می‌رود که علاوه بر رسیدگی به امر مدیریت و انجام فعالیت‌های اجرایی معمول 
و روزمرة خود، مســئولیت فراهم‌سازی بسترهای مناسب جهت تسهیم دانش در میان معلمان را نیز بر 

عهده گیرند )گوتیرز، سیمون، فیلد و باسیل10، 2007؛ بلانکنشیپ11، 2009(.
اهمیت نقش مدیر در ایجاد و توسعة تسهیم دانش در میان معلمان به‌اندازه‌ای است که برخی )نظیر 
فولان، 2002( مدیران اثربخش را کســانی می‌دانند که رفتارهایی از خود نشان می‌دهند که تسهیل‌کننده 
کســب دانش و تسهیم دانش است. بررسی‌ها نشان می‌دهد که یکی از نقش‌های اساسی نوین مدیران، 
توســعة ساختارهای اجتماعی در مدرسه برای تســهیل یادگیری سازمانی و اشتراک دانش و اطلاعات 
در میان معلمان اســت. این مدیران از طریق ایجاد فرهنگ تســهیم دانش در مدارسشــان می‌توانند به 
صرفه‌جویی در انرژی، زمان و منابع مالی بپردازند، بدین‌صورت که اگر این فرایند در مدارس پیاده شود 
و معلمان بتوانند به دانش‌افزایی و رشد و توسعه حرفه‌ای یکدیگر بپردازند دیگر نیاز کمتری به پرداخت 
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هزینه‌های اضافی به آنان و زمان بیشتر برای آموزش بیشتر به آن‌ها وجود خواهد داشت )فولان، 2002(.
پژوهش‌های مرتبط با نقش مدیران در تســهیم دانش بیشــتر متوجه سازمان‌های غیر آموزشی بوده 
اســت. این پژوهش‌ها که گاه به بررســی نقش ســبک رهبری خاصی و گاه به بررسی نقش مدیران در 
ایجاد فرهنگ تسهیم دانش در سازمان پرداخته‌اند کمتر به بیان نقش‌های ویژة رفتاری مدیران در ایجاد 
و توســعة تســهیم دانش وارد شده‌اند )وانگ و نو12، 2010(. در حوزة ســازمان‌های آموزشی و به‌طور 
ویژه در بافت مدارس، پژوهش‌های مرتبط بســیار اندک اســت. در واقع می‌توان گفت همچون نوپاییِ 
مفهومِ تسهیم دانش در مدرسه، نقش‌های مدیران در این فرایند نیز بسیار نوپاست؛ از این رو باید آن را 
به‌عنوان یکی از اولویت‌های پژوهشی مهم در حوزه مدیریت مدرسه پیشنهاد نمود. واقعیت این است 
که، حتی در سطح جهانی، دانش موجود در خصوص نقش‌های مدیران در ایجاد و توسعة تسهیم دانش 
در معلمان بسیار محدود است و نمی‌توان در پاسخ به این سؤال که مدیران در این فرایند چه اقداماتی 
باید انجام دهند، نکته روشنی را مطرح کرد. این شکاف پژوهشی در داخل نیز کاملًا احساس می‌شود و 

در پاسخ به این سؤال نیز نمی‌توان از ادبیات ملی مدد گرفت.
اگرچه در برخی از پژوهش‌های پراکندة خارجی )نظیر فولان، 2002؛ بلاکنشیپ، 2009( به برخی 
از نقش‌های مهم مدیران اشاره شده است، اما نمی‌توان آن را به بافت مدارس در کشور ما و مدیران 
آن تعمیم داد. مدارس کشور ما اغلب به‌صورت سنتی اداره می‌شوند و گویا به‌ندرت تسهیم دانش در 
درون مرزهای آن مشــاهده می‌شود. لذا جای ســؤال است که با توجه به حاکم بودن چنین شرایطی، 
مدیران ما با استفاده از چه راهبرد‌هایی می‌توانند ایجادکننده و تقویت‌کننده تسهیم دانش میان معلمان 
باشــند؟ و نیز اینکه رهبری چنین فرایندی چه قابلیت‌ها و توانمندی‌هایی را از مدیر مدرســه طلب 

می‌کند؟
بر این اســاس هدف عمدة پژوهش حاضر شناســایی نشــانگان و ابعاد رفتاری مدیران در ایجاد و 
توســعة تسهیم دانش میان معلمان است که در این پژوهش از آن با عبارت »رهبری تسهیم دانش« نام 
می‌بریم. برای تحقق این هدف یافته‌های مهمی، با توجه به پاسخ‌هایی که برای دو سؤال پژوهشی زیر 

فراهم شده است، به دست آمده است:
1. نشانگان رهبری تسهیم دانش در میان معلمان کدامند و به چه ابعادی تقسیم می‌شوند؟

2. آیا الگوی اندازه‌گیری متغیر رهبری تسهیم دانش برازش مناسبی با داده‌ها دارد؟

روش‌شناسی
پژوهش حاضر به روش »ترکیبی اکتشــافی13« انجام شده است. این روش زمانی به کار می‌رود که 
پدیده موردنظر قبلًا مورد مطالعه قرار نگرفته اســت و یا اینکه از زاویه جدیدی موردمطالعه و بررســی 
قرار می‌گیرد )مک‌میلان و شوماخر14، 2001(. در این پژوهش ابتدا از روش کیفی )نظریه داده بنیاد15( و 
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سپس روش کمّی )توصیفی و پیمایشی( برای پاسخ به سؤالات پژوهش استفاده شده است.
در بخش کیفی 17 تن از خبرگان مشــارکت داشــته‌اند. این خبرگان به روش نمونه‌گیری هدفمند از 
میان مدیران با تجربه، مدیران نمونه، معلمان با تجربه، معلمان نمونه، سرگروه‌های آموزشی، متخصصان 
آموزش‌وپــرورش، متخصصــان مدیریت آموزشــی انتخاب شــدند. اینان افرادی بودنــد که اطلاعات 
ارزشــمندی در ارتباط با تســهیم دانش و ماهیت آن در محیط‌های آموزشــی داشتند و در اغلب موارد 

واجد تجربه‌های زیسته‌ای16 در موضوع تسهیم دانش در مدرسه بودند.
در بخش کمّی، جامعة آماری را کلیة معلمان ابتدایی مدارس دولتی شــهر تهران در ســال تحصیلی 
1393-1392 تشکیل می‌دهد که بر اساس آخرین آمار و اطلاعات موجود که از اداره کل آموزش‌وپرورش 
شهر تهران کسب شد و شامل 15735 معلم بود. در این بخش با استفاده از جدول کرجسی و مورگان17 
حجم نمونه تعیین و به روش تصادفی خوشــه‌ای چندمرحله‌ای نمونه‌گیری شــد. به‌این‌ترتیب که شهر 
تهران از نظر جغرافیایی به ۵ حوزه )شمال، جنوب، شرق، غرب و مرکز( تقسیم شد و از هر حوزه یک 
منطقه و در هر منطقه 5 مدرسه به‌صورت تصادفی انتخاب شد. در نهایت پس از حذف اطلاعات ناقص 
اطلاعات 377 معلم از مناطق 1، 5، 6، 8، و 18 مورد تحلیل قرار گرفت. جدول 1 مناطق و درصدهای 

نمونه را تشریح کرده است.

 جدول  1.   مناطق منتخب، درصد و تعداد نمونه‌های مربوط به هر منطقه در بخش کمّی                                                          

تعداد نمونهدرصد نمونهمناطق منتخب

0/1557منطقه 1

0/32121منطقه 5

0/0831منطقه 6

0/2492منطقه 8

0/2176منطقه 18

100377کل

در این پژوهش در بخش کیفی از مصاحبة »نیمه‌هدایت‌شده« استفاده شده است. از مشارکت‌کنندگان 
درباره تجارب و مشاهداتشان از مصادیق و شیوه‌ها، عوامل اثرگذار در توسعة رفتارهای تسهیم دانش، 
نقش مدیر در تسهیل این فرایند در مدرسه و ارائه پیشنهاد برای بهبود این فرایند توسط مدیر در مدرسه 
سؤال می‌شد. سؤالات مورداستفاده در مصاحبه‌ها مشخص بود و پاسخگویان در دادن پاسخ‌های خود 
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به مصاحبه‌کننده از آزادی کامل برخوردار بودند. البته پژوهشــگر در حین مصاحبه علاوه بر ســؤالات 
کلی، ســؤال‌های دیگری را نیز برای تشــریح بیشتر هر سؤال مطرح می‌کرد. شایان‌ذکر است که انجام 
این مصاحبه‌ها تا رسیدن به حد اشباع18 )17 خبره( ادامه یافت. اشباع داده یا اشباع نظری رویکردی 

است که در پژوهش‌های کیفی برای تعیین کفایت نمونه‌گیری مورداستفاده قرار می‌گیرد.
در تحلیل مصاحبه‌ها از رویکرد استقرایی استفاده شد، بدین ترتیب که بدون داشتن هیچ چارچوب 
مفهومی مصاحبه‌ها به‌صورت باز و آزاد مورد تحلیل قرار می‌گرفت. داده‌های کیفی فراهم‌شده در دو 
مرحله شامل کدگذاری باز19 و محوری20 تحلیل شد. لازم به ذکر است که کد انتخابی21 همان عبارت 

»رهبری تسهیم دانش« بود.
تحلیل مصاحبه ها پس از انجام هر مصاحبه صورت گرفت. به این ترتیب که با کســب اجازه از 
هر مصاحبه‌شــونده، صدای مکالمه ضبط می‌شــد و مکالمات ضبط‌شــده پس از هر مصاحبه بر روی 
کاغذ پیاده می‌گردید. ســپس 17 فایل پیاده شــده به‌طور جداگانه مجدداً با تأکید بر نکات مهم و مورد 
نظر در ایجاد و توســعة تســهیم دانش در مدرســه و در میان معلمان مورد بررسی قرار می‌گرفت. در 
این مرحله در حقیقت مجموعه‌ای از کدهای باز شناسایی شد که از منظر خبرگان )مدیران با تجربه، 
مدیران نمونه، معلمان با تجربه، معلمان نمونه، ســرگروه‌های آموزشی، متخصصان آموزش‌وپرورش، 
متخصصان مدیریت آموزشــی( عنوان شــده بود. در این مرحله بالطبع بین برخی از کدها همپوشانی 
وجود داشــت. بــا تحلیل چندباره و رفت و برگشــت‌های پی در پی، غربالگری کدها انجام شــد به 
نحــوی که در پایان مجموعه‌ای از کدهای باز شناســایی گردید که هر یک بر موضوعی خاص تأکید 
داشتند. شــایان ذکر است که مصاحبه‌شوندگان، در خلال مصاحبه، هم به‌صورت مصداقی و عینی به 
راهکارهای ایجاد و توسعة تسهیم دانش اشاره می‌کردند و هم به مسائل و تجربیات زیسته‌ای اشاره 

می‌کردند که به طور غیرمستقیم به راهکار خاصی اشاره داشت.
پس از شناسایی کدهای باز مرحلة خوشه‌بندی و طبقه‌بندی کدهای باز انجام شد؛ به این ترتیب 
که با بررسی چندبارة کدهای باز و کنارهم‌گماری کدهای مشابه، که مطلب یا موضوع خاصی را مورد 
اشــاره قرار می‌دادند، طبقات اولیه از کدهای محوری شناســایی شد )جدول 3(. در این مرحله نیز با 
حساسیت بسیار طبقات شناسایی‌شده مورد ارزیابی قرا گرفت به نحوی که تمامی کدهای باز مرتبط 

به هر کد انتخابی، ارتباط مفهومی مستقیمی با عنوان کدِ محوری داشتند.
به‌عنوان‌مثال در کد محوری »باور مدیر به تســهیم دانــش« برخی از مدیران نمونه و با تجربه به 
کدهای بازی به این شرح به‌طور مستقیم و غیرمستقیم اشاره می‌کردند: »رسیدن به این باور که تسهیم 
دانش مفید و ضروری است، به دیدگاه‌های مدیران مدارس، وجدان کاری، تعهد و احساس علاقه‌ای 
که آن‌ها به کارشان دارند، بستگی دارد. باید برای خود مدیر ارزش اطلاعات و ارزش تسهیل جریان 
اطلاعــات جــا بیفتد؛ یعنی اگر قرار باشــد اقدامی انجام شــود، ابتدا باید این مســئله برای او تفهیم 
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شــود که اطلاعات و دانش چه اهمیتی دارند و با جریان یافتن تســهیم دانش در مدرســه چه ارزش 
افزوده‌ای ایجاد می‌شود. با جریان یافتن فرایند تسهیم دانش در مدرسه، هزینه‌های آموزشی به میزان 
چشمگیری کاهش میی‌ابد. برای اجرای موفقیت‌آمیز تسهیم دانش در مدرسه، باید مدیر باور و اعتقاد 
مبتنی بر دانش را جایگزین باور و تفکر رایج مبتنی بر تجربه کند. خود مدیر باید اعتقاد داشته باشد 
به اینکه علم بر عمل تأثیرگذار است. اگر مدیر چنین اعتقادی نداشته باشد و قدرت ریسک او پایین 
باشــد و نیز معتقد به تغییر نبوده و نگاه سیســتمی نداشته باشد، نمی‌تواند مدیری باشد که به دانش و 
تســهیم آن توجه کند. در حقیقت مدیر باید به این باور برســد که »مدرسه سازمانی یادگیرنده است و 
...«. با بررســی این کدها و همچنین سایر کدهای بازی که از مصاحبه و تحلیل نظرات سایر خبرگان 
حاصل شد، با توجه به اولویت و فراوانی کدها، نهایتاً این کدهای باز در ذیل کدِ محوریِ باورِ مدیر 
به تســهیم دانش قرار گرفت: »اعتقاد مدیر به اینکه تسهیم دانش در عملکرد معلمان و دانش آموزان 
تحول ایجاد می‌کند، اعتقاد مدیر به اینکه »یادگیری معلمان از یکدیگر« بسیار ضروری است، اعتقاد 
مدیر به اینکه تســهیم دانش در مدرســه هزینه‌های آموزشی را کاهش می‌دهد، تعهد حرفه‌ای مدیر به 
تســهیم دانش در مدرســه، باور مدیر به اینکه مدرسه سازمانی یادگیرنده است، داشتن قدرت ریسک 

بالای مدیر در کاربست دانش معلمان برای بهبود تدریس در مدرسه«
جدول 2 نمونه‌ دیگری از کدگذاری باز را بر اساس قسمتی از یک مصاحبه نشان می‌دهد.

 جدول  2.   يک نمونه از کدگذاري بر اساس بخشي از يک مصاحبه                                                                                            

نقل‌قول یک مدیر باتجربه:
»گاهی اوقات بعضی از معلمان به‌راحتی زیر بار نمی‌روند و بعضی فعالیت‌ها که باعث انتقال تجربیاتشان 
می‌شود را انجام نمی‌دهند. مثلًا معلمان باتجربه حاضر به تهیه طرح درس نیستند زیرا با توجه به سابقه کاریشان 
معتقدند که نیاز به طرح درس ندارند. در اینجا مدیر می‌تواند برای رویارویی با چنین افرادی دستورالعملی 
را تنظیم کرده و بر اســاس آن این معلمان را موظف کند تا دانش و تجربه خود را به اشــتراک بگذارند«.

مدير دستورالعملي تنظيم می‌کند که بر اساس 
آن معلمان دانش خود را به اشتراک می‌گذارند

تعيين انتظارات رسمي از معلمان براي تسهيم

کد بازکد محوري

پس‌ازاینکه مصاحبه‌ها تحلیل شدند، با استفاده از نتایج تحلیل‌ها، پرسش‌نامة »رهبری تسهیم دانش« 
در 12 بعد و 60 گویه و در مقیاس پنج‌درجه‌ای لیکرت طراحی و برای اجرا در بخش کمّی آماده شــد. 
در بررسی روایی مصاحبه‌ها از روایی محتوایی و برای بررسی روایی پرسش‌نامه از روایی سازه استفاده 
شــد که نتایج آن در پاســخ به سؤال دوم پژوهش گزارش شده است. برای بررسی پایایی پرسش‌نامه از 

آلفای کرونباخ استفاده شد که ضرایب پایایی ةن در جدول 3 محاسبه شده است.
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 جدول  3.   مقادیر ضریب آلفای کرونباخ ابعاد پرسش‌نامة رهبری تسهیم دانش                                                                             

آلفای کرونباختعداد گویهابعاد رهبری تسهیم دانش

60/886باور مدیر به تسهیم دانش

60/867نیاز آفرینی برای تسهیم دانش

40/814ترویج فرهنگ مشارکت در مدرسه

50/720توسعه روابط و تعامل در مدرسه

50/887تعیین انتظارات رسمی از معلمان برای تسهیم دانش

40/857برگزاری جلسات برای تسهیم دانش

60/889ایجاد فرصت غیررسمی برای تسهیم دانش

30/934ایجاد و پرورش گروه‌های یادگیرنده

50/889مدیر به‌عنوان الگوی تسهیم گر دانش

60/742شناسایی و پرورش معلمان مشتاق به تسهیم دانش

60/913تشویق به تسهیم دانش

40/854تشویق به مستندسازی دانش

600/90پایایی کل

در بخش کیفی برای تحلیل داده‌ها )پاسخ به سؤال اول پژوهش( از روش تحلیل محتوا و کدگذاری 
استفاده شده است. منظور از کدگذاری نیز اختصاص نزدیک‌ترین مفهوم به هر یک از کوچک‌ترین اجزای 
با معنی داده‌های گردآوری شــده است )کرس‌ول22، 2007(. بر اساس الگوی کرس‌ول )2007( در تحلیل 
مصاحبه‌ها از روش مقایســه‌ای مدام23 استفاده شــد، به‌این‌ترتیب که پژوهشگر پس از رسیدن به مرحلة 
اشباع در جریان مصاحبه‌ها، به پیاده‌سازی مصاحبه‌های ضبط‌شده پرداخت. پس از پیاده‌سازی مصاحبه‌ها 
کدگذاری‌ها منجر به شناسایی مهم‌ترین ابعاد رهبری تسهیم دانش و نشانگرهای هر بعد گردید. اما در پاسخ 
به سؤال دوم پژوهش از روش‌های آماری استفاده شد، به‌این‌ترتیب که در بررسی پایایی پرسش‌نامه‌ها از 
ضریب آلفای کرونباخ و در پاســخ به ســؤال دوم پژوهش از تحلیل عاملی تأییدی استفاده شده است. از 
تحلیل عاملی تأییدی در حقیقت به‌منظور بررسی روایی سازه و الگوی اندازه‌گیری متغیر رهبری تسهیم 
دانش استفاده شد. در این بخش برای قضاوت در مورد نحوة برازش از چند شاخص مهم شامل خی‌دو 
)χ2( )به‌شــرط عدم معناداری(، خی‌دو تقســیم بر درجه آزادی )χ2/df( )کمتر از 3(، برازش مقایسه‌ای24 
)CFI( )بیــن 0/9 تا 1(، نیکویی برازش25 )GFI( )بین 0/9 تا 1(، نیکویی برازش انطباقی26 )AGFI( )بین 

0/9 تا 1( و تقریب ریشه میانگین مجذورات خطا27 )RMSEA( )کمتر از 0/1( استفاده شد.



نقش مدیران در ایجاد و توسعۀ تسهیم دانش در معلمان ابتدایی: معرفی متغیر رهبری تسهیم دانش

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

93
 ë 57شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 بهار

یافته‌های پژوهش
پس از کدگذاری و تحلیل مصاحبه‌های انجام شده، در پاسخ به سؤال اول پژوهش، نشانگان رفتاری 
مدیرانی که تسهیم دانش را در معلمان ایجاد و تقویت می‌کنند، شناسایی و عنوان »رهبری تسهیم دانش« 
برای متغیرِ شناسایی‌شــده انتخاب گردید. این نشانگرها با توجه به درون‌مایة معنایی و همچنین قرابت 
مفهومی در 12 بعد شــامل باور مدیر به تســهیم دانش )با 6 نشانگر(، نیاز آفرینی برای تسهیم دانش )با 
6 نشــانگر(، ترویج فرهنگ مشــارکت در مدرسه )با 4 نشانگر(، توسعه روابط و تعامل در مدرسه )با 5 
نشــانگر(، تعیین انتظارات رسمی از معلمان برای تسهیم دانش )با 5 نشانگر(، برگزاری جلسات برای 
تسهیم دانش )با 4 نشانگر(، ایجاد فرصت غیررسمی برای تسهیم دانش )با 6 نشانگر(، ایجاد و پرورش 
گروه‌های یادگیرنده )با 3 نشــانگر(، مدیر به‌عنوان الگوی تســهیم‌گر دانش )با 5 نشــانگر(، شناسایی و 
پرورش معلمان مشتاق به تسهیم دانش )با 6 نشانگر(، تشویق به تسهیم دانش )با 6 نشانگر(، و تشویق 
به مستندســازی دانش )با 6 نشــانگر(، طبقه‌بندی شــد )نمودار 1(. به‌این‌ترتیب در پاسخ به سؤال اول 
پژوهش این نتیجه حاصل شد که رهبری تسهیم دانش به 12 بعد و 60 نشانگر تقسیم می‌شود. نشانگرها 

در جدول شماره 5 آورده شده است.
 

باور مدیر به 
تسهیم دانش

رهبری
تسهیم دانش

نیاز آفرینی

برگزاری
جلسات

ایجاد
 و پرورش
گروه های 
یادگیرنده

شناسایی و 
پرورش معلمان 

مشتاق به
تسهیم دانش

تشویق به 
مستندسازی

مدیر 
به عنوان الگوی

تسهیم

تشویق به 
تسهیم دانش

تعیین
انتظارات 

رسمی

ترویج
فرهنگ 
مشارکت

توسعه روابط
و تعامل

ایجاد فرصت
غیر رسمی

 نمودار   1.   الگوي ابعاد 12گانه رهبري تسهيم دانش )برگرفته از بخش کيفي پژوهش(                                                            
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اما در پاســخ به ســؤال دوم پژوهش، در دو مرحله، تحلیل عاملی تأییدی انجام شد. در مرحله اول 
 ،)β( ِهر کدام از ابعاد به‌عنوان یک متغیر نهفته مجزا مورد بررسی قرار گرفتند. مقادیر پارامتر استاندارد
 t توان بالای هر کدام از نشانگرها در اندازه‌گیری هر یک از ابعاد را نشان می‌دهد. علاوه بر آن، مقادیر
بزرگ‌تر از 2، حاکی از معناداری تمام آن‌ها بوده است. همچنین شاخص‌های نیکویی برازش هر یک از 

ابعاد به‌طور جداگانه محاسبه شد که جدول 4 آن‌ها را گزارش کرده است.

 جدول  4.   شاخص‌های نیکویی برازش الگوهای اندازه‌گیری ابعاد رهبری تسهیم دانش در تحلیل عاملی تأییدی اول                                                          

χ2dfχ2/df RMESACFIAGFIGFIابعاد
نحوه 
برازش

مطلوب81/690/0431/000/970/99*13/54باور مدیر به تسهیم دانش

مطلوب61/980/0491/000/960/99*11/89نیاز آفرینی برای تسهیم دانش

ترویــج فرهنــگ مشــارکت در 
کامل---0/001-0/000مدرسه

مطلوب30/680/0011/000/991/00*2/04توسعه روابط و تعامل در مدرسه

تعیین انتظارات رسمی از معلمان 
مطلوب41/660/0421/000/970/99*6/66برای تسهیم دانش

برگزاری جلســات برای تســهیم 
مطلوب32/240/0970/990/910/99*6/74دانش

ایجــاد فرصت غیررســمی برای 
مطلوب72/410/0611/000/960/99*16/90تسهیم دانش

گروه‌هــای  پــرورش  و  ایجــاد 
کامل---0/001-0/000یادگیرنده

مدیر به‌عنوان الگوی تســهیم گر 
مطلوب21/640/0411/000/981/00*3/28دانش

شناسایی و پرورش معلمان مشتاق 
مطلوب92/170/0850/990/930/97*19/59به تسهیم دانش

مطلوب71/920/0501/000/960/99*13/46تشویق به تسهیم دانش

مطلوب32/320/0960/990/910/99*6/97تشویق به مستندسازی دانش
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همان‌گونه که در جدول 4 ملاحظه می‌شــود، در ابعاد ترویج فرهنگ مشارکت در مدرسه و ایجاد و 
پرورش گروه‌های یادگیرنده، برازش به‌صورت کامل محاسبه شده است. همچنین علی‌رغم آنکه شاخص 
خی‌دو )χ2( برای ابعاد دیگر معنادار شده است، شاخص نسبت خی‌دو بر درجه آزادی )χ2/df( کمتر از 
3، تقریب ریشه میانگین مجذورات خطا )RMSEA( کمتر از 0/1، شاخص نیکویی برازش )GFI( بالاتر 
از 0/9، شــاخص تعدیل‌شدة نیکویی برازش )AGFI( بالاتر از 0/9 و نهایتاً شاخص برازش مقایسه‌ای 
)CFI( بالاتر از 0/9، تماماً حاکی از برازش مناسب الگوهای اندازه‌گیری ابعاد دوازده‌گانه رهبری تسهیم 

دانش می‌باشد.
در گام بعد و در پاسخ به سؤال دوم پژوهش یک‌بار دیگر تحلیل عاملی تأییدی برای متغیر رهبری 
تســهیم دانش به‌صورت کلی و بدون تفکیک ابعاد انجام شــد که جدول شــماره 5 همراه با فهرســت 

نشانگان هر بعد، نتایج این تحلیل را تشریح کرده است.

 جدول  5.   ابعاد و نشانگرهای شناسایی‌شده برای متغیر رهبری تسهیم دانش و نتایج تحلیل عاملی تأییدی دوم                                                         

βtنشانگرهاβtابعاد

ش
دان

م 
سهی

ه ت
ر ب

دی
ر م

او
ب

0/7712/91*

مدیر معتقد است که تسهیم دانش در عملکرد معلمان و دانش آموزان 
*0/7215/22تحول ایجاد می‌کند.

مدیر معتقد اســت که »یادگیری معلمان از یکدیگر« بســیار ضروری 
*0/7917/51است.

مدیر معتقد اســت که تســهیم دانش در مدرسه هزینه‌های آموزشی را 
*0/7416/01کاهش می‌دهد.

*0/7917/49مدیر به تسهیم دانش در مدرسه تعهد حرفه‌ای دارد.

*0/7516/37مدیر باور دارد که مدرسه سازمانی یادگیرنده است.

مدیر در کاربست دانش معلمان برای بهبود تدریس در مدرسه قدرت 
*0/7114/97ریسک بالایی دارد.

ش
 دان

یم
سه

ی ت
برا

ی 
رین

 آف
یاز

ن

0/8515/65*

مدیر تلاش می‌کند تا نیاز معلمان به یادگیری یکدیگر را به‌عنوان یک 
*0/8217/59فرهنگ عمومی توسعه دهد.

*0/5310/15مدیر مقاومت معلمان در برابر تسهیم دانش را کاهش می‌دهد.

*0/7114/64مدیر طرز فکر معلمان در خصوص تسهیم دانش را تغییر می‌دهد.

با اقدامات مدیر معلمان احســاس می‌کنند که به یادگیری از تجربیات 
*0/6117/18و دانش یکدیگر نیازمندند.

*0/7214/65مدیر انگیزه درونی برای تسهیم دانش را در معلمان افزایش می‌دهد.

مدیر در تشخیص و ایجاد نیازهای تسهیم دانش در میان معلمان تلاش 
*0/8017/10بسیاری می‌کند.
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ت
ارک

مش
گ 

رهن
ج ف

روی
ت

0/8313/36*

مدیر به معلمان اختیار می‌دهد تا به‌صورت مشارکتی تصمیماتی را در 
*0/7915/98زمینه تدریس اتخاذ نمایند.

مدیر از پیشنهاد‌های معلمان )موافق یا مخالف( با آغوش باز استقبال 
*0/8316/93می‌کند.

*0/7014/06مدیر مدرسه را به شیوه مستبدانه‌ای هدایت نمی‌کند.

*0/7915/88مدیر فرهنگ همکاری و مشارکت را در سطح مدرسه توسعه می‌دهد.

سه
در

ر م
ل د

عام
و ت

ط 
واب

ه ر
سع

تو

0/9816/63*

مدیر با ایجاد روابط سازنده، زمینه مناسبی را برای اشتراک دانش میان 
*0/529/63معلمان فراهم می‌آورد.

مدیر با ایجاد روابط مناســب، اعتماد معلمان برای اشــتراک دانش را 
*0/5610/40جلب می‌کند.

مدیر زمینه لازم برای ارتباط معلمان مدرسه با افراد دیگر در خارج از 
*0/9416/44مدرسه را فراهم می‌سازد.

مدیــر از معلمان مدارس دیگر دعوت می‌کند تــا دانش خود را برای 
*0/5910/77معلمان تشریح کنند.

مدیــر برای افزایش یادگیــری، گروهی از معلمان را بــرای بازدید به 
*0/6010/98مدارس دیگر اعزام می‌کند.

ش
 دان

یم
سه

ی ت
 برا

ان
علم

ز م
ی ا

سم
ت ر

ارا
تظ

ن ان
عیی

ت

0/8715/78*

مدیر انتظارات رســمی‌ای را برای تســهیم دانش در مدرســه تعیین 
*0/8017/97می‌کند.

مدیر در برنامه معلمان زمان‌های رسمی ویژه‌ای را برای تسهیم دانش 
*0/8017/84در نظر می‌گیرد.

در مدرســه معلمان نسبت به کم و کیف تسهیم دانش خود در مدرسه 
*0/7816/94به مدیر پاسخگو هستند.

مدیر دســتورالعملی تنظیم می‌کند که بر اساس آن معلمان دانش خود 
*0/8419/29را به اشتراک می‌گذارند.

مدیر رســماً از معلمان با تجربه می‌خواهد که تجربه خود را به دیگر 
*0/7315/80معلمان منتقل کنند.

ش
 دان

یم
سه

ی ت
برا

ت 
سا

جل
ی 

زار
رگ

ب

0/8913/84*

مدیر به‌طور مداوم جلســات گروه‌های آموزشی را برای تمام معلمان 
*0/6913/86پایه‌های مختلف برگزار می‌کند.

مدیر به جلسات گروه‌های آموزشی اهمیت می‌دهد و هدایت جلسات 
*0/7214/60را به عهده می‌گیرد.

هدف مدیر از برگزاری جلســات گروه‌های آموزشــی تسهیم دانش و 
*0/8117/10بهبود کیفیت تدریس است.

در مدرســه تسهیم دانش در جلســات گروه‌های آموزشی بسیار زیاد 
*0/8117/08است.
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ش
 دان

یم
سه

ی ت
برا

ی 
سم

رر
 غی

ت
رص

د ف
جا

ای

0/9416/03*

*0/7115/14مدیر معلمان را به اشتراک دانش در فرصت‌های غیررسمی نیز ترغیب می‌کند.

معلمان مدرســه علاوه بر فرصت‌های رســمی، به‌طور غیررسمی نیز 
*0/6814/25دانش خود را منتقل می‌کنند.

مدیر برای ایجاد فرصت تســهیم، از شــیوه‌های متنــوع )مانند برنامه 
*0/7416/01اردویی معلمان( استفاده می‌کند.

مدیر فرصت‌هایی را برای گفتگوهای حرفه‌ای گروهی غیررسمی میان 
*0/8820/51معلمان ایجاد می‌کند.

مدیــر همواره مترصد راهنمایی و حل مشــکلات آموزشــی معلمان 
*0/7516/23به‌وسیله یکدیگر است.

در مدرســه تســهیم دانش در زمان‌های غیررسمی )صرف ناهار و ...( 
*0/7416/11بسیار زیاد است.

ای
وه‌ه

 گر
ش

ور
 پر

د و
جا

ای
ده

یرن
ادگ

 ی

0/8718/70*

*0/9122/65مدیر برای تسهیل تسهیم دانش، گروه‌های یادگیرنده حرفه‌ای ایجاد می‌کند.

مدیــر برای تحریک معلمان به تســهیم، گروه‌های یادگیری از معلمان 
*0/9122/55هم‌سنخ تشکیل می‌دهد.

مدیر با تشکیل گروه‌های یادگیری حرفه‌ای، پایگاه دانش مشترک میان 
*0/9022/10معلمان ایجاد می‌کند.

ش
 دان

 گر
یم

سه
ی ت

گو
ن ال

نوا
ه‌ع

ر ب
دی

م
0/9417/03*

*0/8018/14مدیر تلاش می‌کند تا دانش فردی خود را با دیگر معلمان به اشتراک بگذارد.

مدیر دانش خود را مکتوب می‌کند و در اختیار معلمان )الکترونیکی و 
*0/7616/87غیر الکترونیکی( قرار می‌دهد.

عملکرد مدیر در تســهیم دانش تمایل معلمان برای تســهیم دانش را 
*0/9222/62افزایش می‌دهد.

*0/8218/72گفتار و رفتار مدیر در تسهیم دانش هماهنگ است.

*0/8016/14مدیر برای تسهیم دانش کمتر شعار می‌دهد و بیشتر به آن عمل می‌کند.

ش
 دان

یم
سه

ه ت
ق ب

شتا
ن م

ما
معل

ش 
ور

 پر
ی و

سای
شنا

0/9717/68*

مدیر معلمانی را که هم مهارت و هم تمایل کافی برای تســهیم دانش 
*0/8018/02خود را دارند، شناسایی می‌کند.

*0/6914/54مدیر با معلمان مشتاق به تسهیم دانش، جلسات هفتگی برگزار می‌کند.

مدیر به نظرات معلمان مشتاق به تسهیم دانش، احترام می‌گذارد و از 
*0/8218/72آن‌ها استفاده می‌کند.

مدیر با بی‌تفاوتی به معلمان مشتاق به تسهیم، باعث سرکوب میل آن‌ها 
*0/376/93برای تسهیم نمی‌شود.

مدیر برای معلمان مشتاق به تسهیم دانش، امکانات و بستر لازم برای 
*0/8017/90تسهیم را فراهم می‌کند.

مدیر از طریق معلمان مشــتاق به تسهیم، سایر معلمان بی‌تفاوت و یا 
*0/7014/88مخالف را اصلاح می‌کند.
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ه ت
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شوی
ت

0/8817/07*

مدیر از معلمان فعال در تسهیم دانش، تقدیر و تشویق‌های به‌موقع به 
*0/7917/82عمل می‌آورد.

مدیر معلمانی را که در تسهیم دانش فعال‌ترند در حضور معلمان دیگر 
*0/8519/61تقدیر می‌کند.

مدیر تلاش‌های معلمان در تســهیم دانش را در ارزشیابی ماهانه آن‌ها 
*0/8419/61منظور می‌کند.

مدیر برای تشــویق معلمان فعال در تسهیم دانش اقدامات مثبت آن‌ها 
*0/8821/14را به اداره منعکس می‌کند.

مدیر با مکانیسم تشویقی و تنبیهی معلمان نامتمایل به تسهیم را وادار 
*0/6012/41به تسهیم می‌کند.

مدیر معلمان را تشویق می‌کند که برای تسهیم بهینه‌تر دانش در مدرسه 
*0/8018/08راهکار ارائه کنند.

ش
 دان

زی
سا

ند
ست

ه م
ق ب

شوی
ت

0/9415/16*

مدیــر معلمــان را به نــگارش )الکترونیکــی و غیــر الکترونیکی( و 
*0/5911/83مستندسازی )ضبط فیلم یا صدا( دانش و تجاربشان تشویق می‌کند.

مدیــر از معلمــان می‌خواهد که دانش و تجارب مســتند خود را بین 
*0/6012/04یکدیگر توزیع کنند.

مدیر ایمیل، ســایت و یا وبلاگی )نشــریه الکترونیک( را برای تسهیم 
*0/7916/73دانش میان معلمان طراحی می‌کند.

مدیــر با گردآوری تجارب معلمان، آن‌هــا را به‌صورت یک مجموعه 
*0/9721/36)الکترونیکی یا غیر الکترونیکی( در اختیار همه قرار می‌دهد.

همان‌گونه که در جدول 5 ملاحظه می‌شــود، مقادیر پارامتر استانداردِ )β(، توان بالای ابعاد را در 
اندازه‌گیری متغیر رهبری تســهیم دانش و همچنین توان بالای هر کدام از نشــانگرها در اندازه‌گیری 
هر یک از ابعاد را نشان می‌دهد. علاوه بر آن، مقادیر t بزرگ‌تر از 2، حاکی از معناداری آن‌ها است. 
بــرای این تحلیل نیز شــاخص‌های نیکویی برازش به ترتیب ذکرشــده در جدول 6 محاســبه شــده 
اســت. همان‌گونه که در این جدول گزارش شــده اســت، علی‌رغم آنکه شــاخص خی‌دو )χ2( برابر 
با 3941 معنادار شــده اســت، شاخص نســبت خی‌دو بر درجه آزادی )χ2 /df( برابر با 2/50 و کمتر 
از 3، تقریــب ریشــه میانگین مجــذورات خطا )RMSEA( برابر با 0/076 و کمتر از 0/1، شــاخص 
نیکویی برازش )GFI( برابر 0/95 و بالاتر از 0/9، شاخص تعدیل‌شدة نیکویی برازش )AGFI( برابر 
0/96 و بالاتر از 0/9 و نهایتاً شــاخص برازش مقایســه‌ای )CFI( برابر 0/98 و بالاتر از 0/9، تماماً 
 حاکی از برازش مناســب الگوی اندازه‌گیری متغیر رهبری تســهیم دانش با داده‌های گردآوری شــده 

دارند.
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 جدول  6.   شاخص‌های نیکویی برازش متغیر رهبری تسهیم دانش                                                                                        

GFIAGFICFIRMESAχ2dfχ2/dfنحوه برازش

15712/50*0/950/960/980/0763941/00مطلوب

P<0/05 *

بحث 
یافته‌های پژوهش حاضر اگرچه در موارد معدودی با یافته‌های معدود پژوهش‌های 
خارجی )فولان، 2002؛ بلاکنشــیپ، 2009( همســویی نشــان می‌دهــد اما در اغلب 
موارد، به‌ویژه در نشــانگان شناسایی‌شــده، نقش‌های مهمی از مدیران را مطرح کرده 
اســت. یافته‌های ایــن پژوهش از این منظر بســیار اهمیت دارد که اولًا از یک‌ســو 
بــه نقش بی‌بدیل مدیران در ایجاد و توســعة تســهیم دانش در میــان معلمان ایران 
تأکید کرده اســت و از ســوی دیگر سیاهه‌ای ارزشــمند از اقدامات اساسی مدیران 
را در قالب 12 بعد و 60 نشــانگر معرفی کرده اســت. با توجه به اینکه این ابعاد و 
نشانگرها برازش خوبی با داده‌ها داشته‌اند، بنابراین می‌توان این فهرست را به‌عنوان 
رهبری تســهیم دانش در بافت مدارس ایرانی پیشــنهاد نمود. همچنین این فهرست 
می‌تواند به‌عنوان ابزاری برای ارزیابی این رهبری تســهیم دانش در مدیران مدارس 

مورداستفاده پژوهشگران قرار بگیرد.
به‌طورکلی با توجه به نتایج به‌دســت‌آمده می‌توان گفــت که مدیران مدارس ایران 
برای ایجاد و توسعة تسهیم دانش در میان معلمان و به‌بیان‌دیگر رهبری تسهیم دانش 
در مدرســه، دوازده ویژگی مهم را باید داشته باشــند که اولین و اساسی‌ترین ويژگی 
»باور به تســهیم دانش« اســت. اگر مدیر به نتایج و منافع حاصل از فرایند تســهیم 
دانش میان معلمان واقف باشد و به این باور رسیده باشد که تسهیم دانش در عملکرد 
معلمــان و دانش آموزان تحول ایجاد می‌کند، مســلماً می‌تواند در اجرای این فرایند 
در مدرسه نیز مصمم‌تر عمل کند )بلاکنشیپ، 2009(. بدون شک اگر این باور وجود 
نداشــته باشــد، از اقدامات مفید برای ایجاد و توسعة تسهیم دانش حمایت نخواهد 
شــد و خــود مدیر نیز اقدامی در ایــن خصوص نخواهد کرد. این بــاور در حقیقت 
پیش‌نیــاز ســایر اقدامات مدیر در این زمینه اســت که یکی از آن‌ها اقدام شــخصی 
مدیر به تسهیم دانش است، به نحوی که خود به‌عنوان »الگوی تسهیم گر دانش« در 
مدرســه شناخته شود. گفتار و رفتار مدیر نقش بسزایی در زمینه تشویق معلمان برای 
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به اشــتراک‌گذاری دانش دارد. اگر گفتار و رفتار مدیر با هم هماهنگ باشــد مســلماً 
زمینه برای ترغیب معلمان به انجام این فرایند نیز بیشــتر می‌شــود و بالعکس اگر او 
برای تســهیم دانش بیشتر شعار دهد و کمتر به آن عمل کند، زمینه برای تضعیف میل 
معلمان فراهم می‌شــود. مدیری که خودش تســهیم دانش نمی‌کند، مطمئناً نمی‌تواند 
بستر و امکانات مورد نیاز برای این فرایند را در مدرسه مهیا سازد و متعاقباً نمی‌تواند 

اعتماد کافی معلمان را برای شرکت تسهیم دانش به دست آورد.
باور مدیر به تســهیم دانشِ پیش‌نیاز، اقدام مهم دیگری در مدرســه با عنوان »نیاز 
آفرینی برای تســهیم دانش« می باشــد. مدیر می تواند تلاش کنــد تا نیاز معلمان به 
یادگیری از یکدیگر را به‌عنوان یک فرهنگ عمومی توسعه دهد. وی می‌تواند با تغییر 
طرز فکر معلمان در خصوص تســهیم دانــش و به دنبال آن کاهش مقاومت آن‌ها در 
برابر به اشــتراک‌گذاری دانش، این فرهنگ را ایجاد کند و این احســاس را در آنان 
بــه وجود آورد که همواره به یادگیری از دانش و تجربه یکدیگر نیازمندند. زمانی که 
مدیر به‌خوبی بتواند از راهبرد نیازآفرینی استفاده کند دیگر نیازی به استفاده از اجبار 

برای به اشتراک‌گذاری دانش در میان معلمان نیست.
نیاز آفرینی در حقیقت یک راهبر مســتقیم در ایجاد و توســعة تسهیم دانش است. 
امــا مدیر می تواند به‌طور غیرمســتقیم نیز در این زمینه مؤثر واقع شــود که »ترویج 
فرهنگ مشــارکت در مدرســه« یکی از مهم‌ترین آن‌هاســت. مدیران باید از یک سو 
بدانند که تســهیم دانش به‌عنوان یک فرایند مشــارکتی، در مدارسی اتفاق می‌افتد که 
در آن‌ها مشــارکت امری پســندیده و همگانی است و از سوی دیگر باید بپذیرند که 
اساســی‌ترین فرد در ایجاد این فرهنگ در مدرسه خودشان هستند. »توسعه روابط و 
تعامل در مدرســه« یکی از راهکارهایی است که به مدیران در ایجاد این فرهنگ در 
مدرسه کمک می کند. آن‌ها باید تلاش کنند تا محیطی صمیمانه و دوستانه ایجاد کنند 
و گفتار و رفتاری صادقانه با معلمان داشته باشند. در حقیقت مدیر با برقراری روابط 
مناسب در مدرسه است که می‌تواند تسهیلگر فرایند تسهیم دانش در مدرسه باشد. او 
با ایجاد روابط مناســب میان معلمان، می‌تواند اعتماد معلمان را برای اشتراک دانش 
و تجربه جلب کند. همچنین »ایجاد فرصت غیررســمی برای تســهیم دانش« هم به 
توســعه روابط و تعامل در مدرسه و هم به ترویج فرهنگ مشارکت در مدرسه کمک 
می کند و برای تبادل تجارب و دانش معلمان نیز بسیار مفید است. مدیران باید توجه 
داشــته باشند که برای تســهیم دانش اســتفاده از کانال‌های ارتباطی غیررسمی مفید 
است، چراکه معمولًا معلمان دوست دارند دانش خود را از طریق جلسات غیررسمی 
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و ســاده انتقال دهند. بهترین کاری که مدیر می‌تواند انجام دهد این است که بستر را 
برای انتقال و تبادل تجربیات رو در رو و مستقیم فراهم کند.

برقراری روابط دوســتانه و غیر رسمی در مدرسه و ایجاد فرصت های غیررسمی 
برای تسهیم دانش اگرچه شرط لازم است اما کافی نیست. بنابراین »تعیین انتظارات 
رســمی از معلمان برای تســهیم دانش« در کنار روابط دوستانه و غیر رسمی واجب 
اســت. مدیر برای این منظور می‌تواند در برنامه‌های کاری معلمان زمان‌های رســمی 
ویژه‌ای را برای تسهیم دانش و تجربه در نظر بگیرد. او می‌تواند تعیین کند که ماهانه 
یک و یا دو بار باید معلمان با یکدیگر جلســات به اشــتراک‌گذاری دانش با یکدیگر 
داشته باشند. تعیین زمان‌های رسمی برای تسهیم دانش می‌تواند برای جلب مشارکت 
معلمانی که تمایل چندانی به تســهیم دانش ندارند، تا حدودی راهگشــا باشد. یکی 
از راهکارهای مفید در این خصوص »برگزاری جلســات برای تسهیم دانش« است. 
جلســاتی که تحت عنوان شــورای معلمان در مدرســه وجود دارد متشکل است از 
جمعی از معلمان و اداره‌کنندگان مدرســه که به‌منظور بحث و تبادل‌نظر و هماهنگی 
در امور آموزشی، پرورشی و اداری تشکیل می‌گردد. یکی از اهدافی که این جلسات 
باید پیگیری کند این اســت که معلمان به اشتراک دانش و تجربه مفید آموزشی خود 

بپردازند.
تمامی اقدامات ذکر شــده با اقدام مدیر به »ایجاد و پرورش گروه‌های یادگیرنده« 
در مدرســه کامل می شود. همکاری و تعامل با دیگران در قالب گروه‌های یادگیرندة 
حرفه‌ای، برخلاف کارهای انفرادی، نقش بســیار مهمی در تسهیم دانش و تجربیات 
دارد. در چنین شــرایطی افراد به‌واســطة ماهیت کار گروهی، برای انجام مؤثر کارها، 
دانــش و تجربیات خــود را در اختیــار یکدیگر قرار می‌دهند. شــکل‌گیری اینچنین 
گروه‌هایی در مدرسه منجر به ارتقای سطح یادگیری در میان معلمان و به‌طورکلی در 
مدرســه، حل مسائل آموزشی و پرورشی و توسعه ایده‌های جدید برای بهبود کیفیت 

تدریس و یادگیری خواهد شد )ریسمارک و سولوبرگ28، 2011(.
»شناســایی و پرورش معلمان مشتاق به تســهیم دانش« یکی دیگر از راهکارهای 
مفید برای ایجاد و توسعة تسهیم دانش در میان معلمان است. مدیر باید بر شناسایی 
معلمانی که هم مهارت و هم تمایل کافی برای تســهیم دانش و تجربة خود را دارند 
تأکید بسیار ورزد. اگر او معلمانی را که مشتاق‌ترند را انتخاب کند و با آنان جلسات 
هفتگــی برگــزار نماید و نظرات آنــان را برای بهبود کار جویا شــود، طوری که فرد 
احســاس کند توســط مدیر استقبال شــده اســت، باعث پویاتر و فعال‌تر شدن وی 
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می‌گردد. این اقدام مدیر بهتر است با »تشویق به تسهیم دانش« نیز همراه باشد. بهتر 
اســت مدیر از معلمان مشتاق و فعال در تسهیم دانش و تجربه، تقدیر و تشویق‌های 
به‌موقع به عمل آورد، زیرا این کار موجب ارتقاء انگیزة معلمان برای توســعة دانش 
حرفه‌ای‌شــان می‌شود. از ســوی دیگر ارتقاء انگیزه در اینکه معلمان دانش و تجربه 
خود را مســتند کنند نقش دارد. مدیران باید از معلمان برای »مستندســازی دانش و 
تجربیاتشان« دعوت به عمل آورند و برای آن حتی از راه‌کار‌های تشویقی نیز استفاده 
کنند. مدیر می‌تواند در مستندســازی دانش بــه معلمان کمک کند تا این دانش بتواند 

بین اعضای مدرسه توزیع شود.
ایــن پژوهش به‌طور مســتقیم مدیران مدارس را مخاطب قــرار می دهد و از آن‌ها 
دعــوت می کنــد که با مطالعــه یافته ها و اقدامات شناسایی شــده ســعی در ایجاد و 
توســعة هر چه بیشتر تسهیم دانش در مدرســة خود داشته باشند. همچنین متصدیان 
و دست اندرکاران تعلیم و تربیت به ويژه تصمیم سازان مدیریت مدارس می توانند این 
اقدامات را در برنامه ریزی های خود مد نظر قرار داده و در آموزش و تربیت مدیران 
آینده به آن‌ها توجه نمایند. علاوه بر آن این پژوهش تلویحاتی نیز برای پژوهشگران 
علاقه‌مند به حوزة تســهیم دانش در مدرســه دارد. ابتدا اینکه با کاربرد ابزار و متغیر 
معرفی شده در مدارس مختلف به تعمیم پذیری آن کمک نمایند و همچنین با بررسی 
پیامدهای رهبری تسهیم دانش در مدرسه، نقش آن را در پیش بینی برخی از متغیرهای 

مرتبط با مدرسه، مرتبط با معلم و مرتبط با دانش آموزان بررسی نمایند.
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هدف از این پژوهش تعیین تأثیر روش درمانجو مدار راجرز بر تاب‌آوری دانش‌آموزان دورة متوســطة 
دوم شــهر تهران بود. جامعة آماری پژوهش کلیة دانش‌آموزان پسر دورة متوسطة دوم مدارس دولتی 
شهر تهران در ســال 94-1393 و نمونة پژوهش شــامل 240 نفر از این دانش‌آموزان بود که از میان 
مدارس به روش نمونه‌گیری دو مرحله‌ای انتخاب و همتاســازی شدند. سپس به‌صورت تصادفی 40 نفر 
از دانش‌آموزانی که تاب‌آوری آن‌ها پایین‌تر از میانگین بود به‌طور تصادفی از دو مدرســه انتخاب و در 
دو گروه آزمایش و گواه گمارده شــدند )برای هر گروه 20 نفر(. جهت جمع‌آوری داده‌ها از پرسش‌نامة 
تاب‌آوری کونور و دیویدســون )2003( که دارای 25 ســؤال 5 گزینه‌ای و روش درمانجو مداری راجرز 
طی 8 جلســه، 90 دقیقه‌ای اجرا شد. این پژوهش نیمه آزمایشی از نوع پیش‌آزمون-پس‌آزمون با گروه 
گواه و مرحلة پیگیری بود. جهت تحلیل داده‌ها از آمار توصیفی و آمار اســتنباطی )آزمون کوواریانس( 
استفاده شــد. نتایج پژوهش نشان داد که میزان تاب‌آوری دانش‌آموزانی که روش درمانجو مدار راجرز 
را دریافت کرده‌اند به‌طور معنادار بالاتر از میزان تاب‌آوری دانش‌آموزانی اســت که روش درمانجو مدار 
راجــرز را دریافت نکرده‌اند. این روش در افزایش میزان تــاب‌آوری دانش‌آموزان مؤثر و در طول زمان 
از پایداری مناســبی برخوردار اســت. روش درمانجومدار راجرز، همانند یک سپر بلا، افرادِ در معرض 
 خطر را در برابر آثار ســوء مواجهه با عوامل خطر محافظت می‌کند و ســبب افزایش تاب‌آوری آن‌ها 

می‌شود.

تاب آوری، روش درمانجو مدار راجرز، دانش‌آموزان
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مقدمه
یکــی از اهداف مهــم نظام‌های تعلیم و تربیت مدرن، پرورش افرادی اســت که قادر باشــند بر 
مسائل و مشکلاتشان در زندگی روزمره و در محیط اجتماعی به‌آسانی غلبه کنند )سلجوق، کالیسکان 
و ایــرول1، 2007(. فــردی که دارای تاب‌آوری2 اســت چاره‌ســاز، دارای درک متقابــل و با باور به 
آیندة روشــن و انعطاف‌پذیر اســت. این شــخص خود را با تغییرات محیطی وفق می‌دهد و بعد از 
برطرف شدن عوامل فشارزا به‌سرعت به حالت بهبود بازمی‌گردد )سیبرت3، 2007(. مروری بر ادبیات 
پژوهش بیانگر آن است که تاب‌آوری عبارت است از ظرفیت روبه‌رو شدن با مشکلات و غلبه کردن 
بر آن‌ها و حتی قوی‌تر شدن نسبت به قبل، از طریق تجربه کردن مشکلات یا آسیب‌هاست )شانون4، 
2008(. کامپفــر5، )1999( در مطالعــة خود به این نتایج دســت یافت که تــاب‌آوری با خصوصیات 
شخصیتی متفاوت از قبیل شوخ‌طبعی، شادی، خردمندی، همدلی، کفایت عقلانی و هدفمندی زندگی 
در ارتباط اســت. یکی از متغیرهایی که احتمالًا کمک به بهبود خودشکوفایی افراد می‌کند تاب‌آوری 
اســت. در تعریفی دیگر، تاب‌آوری را عبارت از ظرفیت فرد برای پاســخ دادن و شــکوفا شــدن در 
شــرایط فشــارزای مثبت یا منفی می‌دانند )لاتانس، یوســف و آولیو6، 2007(. زوترا، هال و مورای7 
)2010( تاب‌آوری را حاصل انطباق موفقیت‌آمیز با شــرایط نامطلوب می‌دانند. تاب‌آوری در هر سن 
و سطحی رخ می‌دهد و سازه‌ای شناختی است که قابل‌آموزش است )هاکینز، کاتالونا و میلر8، 1992(. 
با پرورش راهبردهای مشــاوره، فرد سیســتم جایگزینی رفتاری و هیجانی خود را گسترش می‌دهد، 
بنابرایــن می‌تواند تجارب را از طریق جدیدی ارزیابــی و پردازش نماید. به‌عنوان‌مثال یک موقعیت 
پرمخاطــره را به‌عنوان یــک فرصت، نه به‌صورت تهدیــد، در نظر بگیرید و در دشــواری‌ها به‌جای 
اضطراب موفقیت را تجربه کنید )کابات زین9، 2005(. هاولی10، )2000( در مطالعه خود به این نتیجه 
دست یافت که اگر افراد به‌طور منظم تاب‌آوری خود را مورد بررسی قرار دهند می‌توانند به بهبودی 
و دلایــل آن پــی ببرند. اولین موج پژوهش‌های تاب‌آوری بــر روی ویژگی‌های افراد تاب‌آور تمرکز 
داشت و در پی توصیف ویژگی‌های تاب‌آورانة درونی و بیرونی بود به افراد کمک می‌کند تا خود را 
تطابق داده و کارکرد قبلی خود را باز یابند. اما موج دوم پژوهش‌ها در این حوزه، بیشــتر بر شــناخت 
فرآیندهایی متمرکز بود که از راه آن‌ها افراد توانایی سازگارکردن موفق و تطابق خود با شرایط ناگوار 
را پیدا می‌کنند )کمپبل، کوهن و استین11، 2006(. گارمزی، ماستن و تلگن12 )1984( نیز در خصوص 
تاب‌آوری ســه مدل به نام‌های جبرانی، چالشــی و محافظتی ارائه نموده‌اند. مطابق با مدل تاب‌آوری 
ســه عامل وجود دارند که نقش اساســی در تاب‌آوری ایفا می‌کنند از جمله عوامل خطرزا هستند که 
شــامل مواردی از قبیل فقر، سوءاستفاده در کودکی و نژادپرستی در جامعه می‌شود. در مدل چالشی، 
عامل خطر خود ارتقادهندة ذاتیِ تطابقِ موفق است. مطابق مدل محافظتی، یک عامل به‌منظور کاهش 
 احتمــال یک پیامد منفی با یک عامــل خطرزا در تعامل قرار می‌گیرد. در این مدل یک عامل محافظ، 
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اثرات عامل خطر را بر پیامد رفتاری منفی، تعدیل می‌کند )گارمزی و همکاران، 1984؛ ماستن، کاوس 
ورس و کارال13، 1998(. بر اساس مدل محافظتی گارمزی، روشِ درمانجومداریِ راجرز با استفاده از 
عوامل حفاظتی و عوامل خود همچون حرمت نفسِ غیرشرطی، شرایط ارزش و توجه مثبت می‌تواند 
بر بهبود تاب‌آوری تأثیرگذار باشــد. فیتزپاتریک و ریچی14 )1994( دو جهت‌گیری مؤثر بر تاب‌آوری 
شــامل گفت‌وشــنود15 و جهت‌گیری16 همنوایی را معرفی کردند. جهت‌گیری گفت‌وشــنود، به فضایی 
اشــاره دارد که اعضا به تعاملات خودانگیخته با یکدیگر، همدلی و مشــارکت آزاد در مباحث مرتبط 
با طیف وســیعی از موضوعات و نیز ابراز ایده‌های جدید تشــویق می‌شــوند. منظور از جهت‌گیری 
همنوایی میزان فشــاری اســت که اعضا برای هم رایی و یکسان‌سازی گرایش‌ها، ارزش‌ها و باورها 
بــر یکدیگر وارد می‌آورند )فتیزیاتریک، 2004(. فرآیند تاب‌آوری درونِ بافتِ اجتماعی رخ می‌دهد. 
دو بافت اجتماعی که رشــد و تحول نوجوانان را تحت تأثیر قرار می‌دهند مدارس و خانواده‌هایشان 
هســتند )راک و پاترســون17، 1999( روش درمانجومدار راجرز از جمله روش‌هایی است که تطابق 
مناســبی با جهت‌گیری‌های فیتزپاتریک و ریچــی دارد و می‌تواند بر بهبود تاب‌آوری دانش‌آموزان با 
جهت‌گیــری همدلی، تجربــه ارزش‌ها و باورها، همراهی، مشــارکت آزاد و خود کارآمدی تأثیرگذار 
باشد. درمانگرانِ درمانجومدار )مانند وکسلر18، 1974؛ زیمرینگ19، 1974(، درمان را به‌صورت فرایند 
گســترش‌دهندة هشــیاری و آگاهی در نظر گرفتند کــه درمانگران از طریق آن بــه درمانجویان کمک 

می‌کنند تا اطلاعات را به نحو مؤثرتری پردازش کنند. 
 راجرز دربارة رابطة درمانجو- درمانگر که امکان تغییر مثبت را فراهم می‌کند مطالب زیادی نوشته 
است. شرایط تسهیل‌کنندة صداقت، توجه مثبت و همدلی خالصانة درمانگر تنها شرایط ضروری برای 
آزاد کردن گرایش فطری درمانجو به ســمت شــکوفایی و شرایط ارزش هستند. در طول دهة 1960، 
راجرز و همکاران او )راجرز، جندلاین، کیسلر و تراکس20، 1967(، فرض کردند که فرایند درمان‌کننده 
)شــفابخش(، مستلزم ابراز مســتقیم و عمیق احساسات است که به تجربیات هیجانی اصلاحی منجر 
می‌شــود. برای توصیف نحوه تأثیرگــذاری تجربة هیجانی و رفتاری بر رفتار، آیزنبرگ و اســپینارد21 
)2004(، نظریــه‌ای را مطــرح کرده‌اند که تجربه هیجان پذیری و تــاب‌آوری را در یک چارچوب به 
هم وصل می‌کند. بنابراین، در حال حاضر، فرایندهای تغییر درمانجومداری راجرز به‌صورت ترکیبی 
از بــالا بــردن آگاهی و تجربه کردن هیجان اصلاحی، در قالب رابطة صادقانه و همدلی، روی می‌دهد 
که مشــخصة آن توجه مثبت اســت و دقیق‌تر توصیف می‌شود. روش درمانجومداری روشی است که 
راجرز جهت درمان مراجعان ابداع نموده اســت. درمانگر در این روش، سعی دارد، فضایی آکنده از 
گرمــی و پذیــرش به وجود آورد، با این هدف که درمان‌جویان بــر ترس خود غلبه کنند و به تجارب 
ارگانیســمی درونی خویش نزدیک‌تر شــده و ارتباط برقرار سازند. درمانگر در وضعیت درمانی باید 
احساس تعادل و توافق کند. باید احساس کند که درمانجو را به‌طور غیرمشروط پذیرفته و نسبت به 
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وی احترام قائل اســت و با او احســاس یگانگی و وابستگی دارد )دِکاروالو22، 2005(. راجرز جوهر 
وجودی انســان را دارای توانایی‌هایی خردمندانه، هشــیارانه و اجتماعی می‌داند، او ارگانیسم انسان 
را دارای فرآیندی ســیال و پویا می‌داند، همچون رودخانه‌ای روان که دائماً به‌صورت پویا در جهت 
)شــدن( درحرکت، تغییر و دگرگونی اســت، نه مانند ســتونی ایســتا و ثابت )راجرز، 1980(. مفهوم 
)به‌ســویِ شــدن( یکی از مهم‌ترین مفاهیم در این دیدگاه اســت که فرآیند تبدیل همیشگی انسان به 
چیــزی را بیــان می‌کند )زیگلر و هاداپ23، 1986(. عنصر اساســی برای دســتی‌ابی به این هدف را 
تمایل به خود شکوفایی و تجربه کردن خود می‌داند که به‌عنوان گرایشی درونی موجب حفظ و اعتلا 
و توسعة قابلیت‌های ارگانیسم می‌شود )راجرز، 1987(. از مهم‌ترین واژگانی که در روش تاب‌آوری 
و روش درمانجومدار راجرز به کار می‌رود واژه »انســان کارآمد« اســت. راجــرز این واژه را برای 
افراد کامل به کار می‌برد و این ویژگی‌ها را برای آنان بیان می‌کند 1. باز بودن نسبت به فرآیند تجربه؛ 
2. افزایش زندگی اگزیســتانس؛ 3. اعتماد فزاینده به ارگانیســم و 4. احساس آزادی داشتن )مادّی24، 
1989(. از نتایج تحقیق اســمیت، گلاس و میلر25 )1980( معلوم شــد که تأثیر درمان درمانجومدار بر 
جمعیت‌های آشــفته و درمانجویان غیر روان‌پریش به‌طور متوسط 63% را نشان می‌دهد. این تأثیر به 
این صورت تعبیر شــد که: روش درمانجومداری راجرز مناســب و آشکارا بهتر از بدون درمان، ولی 
قدری بیشــتر از درمان دارونما اثربخش است. معلوم شد که درمان درمانجومدار از نظر اثربخشی بر 
روی درمانجویان غیر روان‌پریش با درمان‌های روان‌پریشــی و سایر درمان‌های بینش گرا قابل‌مقایسه 
ولی از حساســیت‌زدایی منظم و درمان‌های رفتاری متمرکز اندکی پایین‌تر است )شاپیرو و شاپیرو26، 
1982(. فرض بر این است که تاب‌آوری فردی بر توانمندی‌ها، ظرفیت‌ها و قدرت فرد، به‌عنوان سپری 
در مقابل مشکلات و استرس، اشاره دارد )والش27، 2006؛ ملوین، گروس، هیات، جنینگز و کامپبل28، 
2012( و واکنش‌ها و عملکردهای مختلفی را در موقعیت‌های گوناگون فرامی‌خواند )بونانو29، 2005( 
با ارتقای تاب‌آوری فردی، می‌توان در برابر عوامل اســترس زا، اضطراب‌آور و همچنین عواملی که 
مســبب به وجود آمدن بســیاری از مشکلات روان‌شناختی می‌شــود از خود مقاومت نشان داد و بر 
آن‌ها غلبه کرد )کانر30، 2006؛ ویلســون و دروزدک31، 2004؛ آنگ، برگمن و بوکر32، 2009( پژوهش 
ایساکســون33 )2002( نشان داد که دانش‌آموزان تاب‌آور قادرند احساس خود کارآمدی‌شان را حفظ 
کنند، شرایطشــان را ارزیابی کنند، در تعهد به تقویت اهدافشــان بکوشند و انگیزش خود را افزایش 

دهند تا پیشرفت بالایی کسب کنند.
 نتایــج پژوهــش بهزادپــور )1392( تحت عنوان »رابطة بین حل مســئله و تــاب‌آوری با میزان 
رفتارهای پرخطر در بین دانش‌آموزان« مبین آن اســت کــه بین رفتارهای پرخطر و تاب‌آوری رابطة 
منفی وجود دارد. طارمیان )1387( در مطالعه خود به این نتایج دســت یافت که تاب‌آوری ناشــی از 
عواملی اســت که همانند یک ســپر بلا، افراد در معرض خطر را در برابر آثار سوء مواجهه با عوامل 
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خطــر محافظت می‌کنند. محمدی )1384( در مطالعــة خود اعتمادبه‌نفس، خودکارآمدی، مهارت‌های 
مقابله‌ای و منبع کنترل را از عوامل مؤثر بر تاب‌آوری دانســت. نتایج تحقیق مارتین34 )2002( بیانگر 
آن اســت که عوامــل خودکارآمدی، کنترل، پشــتکار و تلاش پیش‌بینی‌کننده‌هــای مهم تاب‌آوری در 
دانش‌آموزان هســتند. پژوهش فردریکســون، توگاد، واف و لارکین35 )2003( نشان داد که تاب‌آوری 
با احساســات مثبت مرتبط است و نقش محافظتی دارد. به اعتقاد آرک و همکاران36 )2008( افرادی 
که دارای تاب‌آوری هســتند، اغلب پس از رویارویی‌های فشارزا به حالت طبیعی بازمی‌گردند. افراد 
تاب‌آور بدون اینکه سلامت روانشان کاهش یابد و دچار بیماری روانی شوند، رویدادهای فشارزا را 
پشــت سر می‌گذارد، همچنین به نظر می‌رسد در بعضی موارد باوجود تجارب سختشان پیشرفت نیز 

کرده و کامیاب شده‌اند )واف، فردریکسون و تایلر37، 2008(.

سؤال پژوهش: با توجه به شواهد موجود، اینک این پژوهش کوششی است در پاسخ به این سؤال 
که: آیا روش درمانجومدار راجرز در افزایش تاب‌آوری دانش‌آموزان مؤثر اســت و در طول زمان از 

پایداری مناسبی برخوردار می‌باشد؟

فرضیه‌های پژوهش
1. روش درمانجومداری راجرز در افزایش تاب‌آوری دانش‌آموزان تأثیر دارد.

2. روش درمانجومــداری راجرز در افزایش تاب‌آوری دانش‌آموزان در طول زمان از پایداری 
مناسبی برخوردار است.

روش‌شناسی
این پژوهش، نیمه‌آزمایشی از نوع پیش‌آزمون- پس‌آزمون با گروه گواه و مرحلة پی‌گیری است. در 
مرحلة پی‌گیری )یک ماه بعد از پس‌آزمون(، مجدداً متغیر وابسته روی دانش‌آموزان گروه آزمایش اجرا 

و اثر پایداری آن در طول زمان مشخص گردید.

 جدول  1.   طرح پیش‌آزمون-پس‌آزمون با گروه گواه و مرحلة پی‌گیری                                                                                     

مرحله
گروه

متغیر مستقلمرحلة پیش‌آزمون
)روش درمانجومداری راجرز(

مرحلة پی‌گیریمرحلة پس‌آزمون

TbXTaTaگروه آزمایش

TaTaـTbگروه گواه
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جامعة آماری، نمونة آماری و روش نمونه‌گیری
کلیة دانش‌آموزان پسر دورة متوسطة دوم مدارس دولتی شهر تهران در سال 94-1393. چون مقیاس 
اندازه‌گیری پیوســته و فرضیه پژوهش یک دامنه در ســطح اطمینان 95 درصد اســت حجم نمونه طبق 
فرمول کوکران به شرح زیر محاسبه شد )شریفی، 1389(. تعداد نمونه 40 نفر )20 نفر برای هر گروه در 

دو مدرسه( در نظر گرفته شد.

( ) ( )22 2
1

2

0.75* 1.64 0.75*2.68 2.01 40.2 40
0.05 0.05 0.05

Z
n n

d
−αδ −

= → = = = = ≈

n: حجم نمونه
δ2: واریانس جامعه بر اساس تحقیقات انجام‌ شدة پیشین برابر است با 0/75 )رحمتی، 1383(

z2: برای فرضیه یک دامنه در سطح اطمینان 95 درصد 1/64
1ـ( α(

d2: خطای قابل‌قبول برابر 0/05

در این پژوهش از روش نمونه‌گیری دو مرحله‌ای استفاده شد. در مرحلة اول از بین مناطق آموزشی 
تهران یک منطقه و در مرحلة دوم از بین مدارس پســرانة دورة متوســطه دو مدرسه به‌صورت تصادفی 

انتخاب شد.
پرســش‌نامة تــاب‌آوری )CD-RIS(: در این پژوهش جهــت جمع‌آوری داده‌ها از پرســش‌نامة 
تاب‌آوری کونو و دیویدســون )2003( اســتفاده شــده که دارای 25 عبارت یا گویه است و در مقیاس 
لیکرت پنج‌درجه‌ای بین صفر )کاملًا نادرســت( و چهار )همیشه درست( نمره‌گذاری می‌شود. حداکثر 
نمــره در این پرســش‌نامه 100 و حداقل صفر اســت و نمرة هر آزمودنی برابــر مجموع نمرات، یا کل 
ارزش‌های به‌دســت‌آمده از هر یک از ســؤالات اســت. میزان تاب‌آوری هر آزمودنی برابر با نمرة خام 
)تقســیم بر 100 ضرب در 100( محاســبه شده اســت. ضریب پایایی پرســش‌نامه به وسیلة محمدی 
)1384(؛ سامانی، جوکار و صحراگرد )1386(؛ عبادت پور، نوابی نژاد، شفیع‌آبادی و فلسفی‌نژاد )1392( 
با استفاده از آلفای کرونباخ به ترتیب 0/84، 0/87 و 0/90 گزارش شده است. ضریب پایایی در پژوهش 
حاضر به این صورت انجام گردید که 50 نفر از دانش‌آموزان به‌صورت تصادفی انتخاب، پرســش‌نامه 
روی آن‌ها اجرا شــد ضریب پایایی با استفاده از روش آلفای کرونباخ 0/89 مشخص شد که بیانگر آن 

است که پرسش‌نامه در طول زمان از ضریب پایایی بالا و قابل‌قبول برخوردار است. 

روش اجرا
جهت همتاســازی در دو مدرســه، پرســش‌نامة تاب‌آوری و آزمون ریون پیشرفته روی 240 نفر از 
دانش‌آموزان )18-17 ســال( اجرا شــد. افراد در معرض خطر نمرات تاب‌آوری پایین‌تر از میانگین را 
کســب می‌کنند )محمدی، 1384(. بنابراین در هر مدرســه دانش‌آموزانی که نمرة تاب‌آوری پایین‌تر از 
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میانگین )50( داشــتند، بهرة هوشــی آن‌ها طبیعی و بین نمره 110-90 و مادران آن‌ها خانه‌دار و والدین 
آن‌ها دارای مدرک تحصیلی بالاتر از دیپلم هستند مشخص شدند. از بین 240 دانش‌آموزی که پرسش‌نامة 
تاب‌آوری روی آن‌ها اجرا شده بود، 85 نفر، که ویژگی‌های مطروحه را داشتند )از یک مدرسه 50 نفر 
و از مدرسه دیگر 35 نفر( مشخص شدند. در هر مدرسه 20 نفر دانش‌آموز به‌صورت تصادفی انتخاب 
شــدند، آنگاه به‌حکم قرعه دانش‌آموزان یک مدرسه به‌عنوان گروه آزمایش و دانش‌آموزان مدرسه دوم 
به‌عنوان گروه گواه انتخاب شــدند. آنگاه، گروه آزمایش، روش درمانجومدار راجرز را طی 8 جلسة 90 
دقیقــه‌ای دریافت کرد ولی گــروه گواه هیچ‌گونه روش درمانجومدار را دریافــت نکرد. یک ماه بعد در 

مرحلة پی‌گیری متغیر وابسته )پرسش‌نامة تاب‌آوری( روی گروه آزمایش و گواه اجرا شد.
محتوای جلسات آموزشی روش درمانجومدار راجرز38

 جدول  2.   پروتکل روش درمانجومداری راجرز بر حسب جلسات و محتوا                                                                                
محتوا/ هدف

محتوا/ هدفجلسات 

جلسة اول
هدف )عدم مقاومت در برابر بررسی خویش یا ابراز خویشتن و عدم آشفتگی(

آشــنایی با اهداف و قوانین گروه؛ فرد تمایلی به تفهیم و تفاهم و انتقال افکار و احساســات خویش 
ندارد. ارتباط به‌صورت صوری و خارجی صورت می‌پذیرد.

جلسة دوم
 

هدف )توصیف و شرح احساسات گذشته و عدم ابراز احساسات منفی(
ایجاد احســاس پذیرفته شــدن بیشتر و درنتیجه رابطه نزدیک‌تر. صحبت کردن در ارتباط با مسائل و 

حالات درونی افراد؛ در این مرحله احساسات آزادتر می‌شود.

جلسة سوم
هدف )بررسی و ابراز اطلاعات شخصی معنادار و بیان آنی احساسات میان فردی در گروه(

بیان تجربیات در ارتباط با قدرت تحمل، سخت‌کوشی و مسائل اجتماعی؛ بیشتر مسائل را به‌صورت 
احساسی و رنجی که برده‌اند بیان می‌دارند.

جلسة چهارم
هدف )توسعه ظرفیت شفابخشی گروه و پذیرش خویشتن و آغاز(

اشخاص بیشتر راجع به خود صحبت می‌کنند. انگیزه‌هایشان را مطرح می‌کنند و از خود می‌گویند.
درمانگر دیدگاه‌های مراجعان را به‌سوی کارآمدی و تجربیات مثبت سوق می‌دهد.

هدف )کنار زدن نقاب و بازخورد(جلسة پنجم
بیان احساســات و افکاری که در زیر فشــار مجبور به انجام و یا طفره از آن شــده‌اند. در این مرحله 

ارتباط درونی فرد با احساسات خود بسیار نزدیک‌تر و دقیق‌تر می‌شود.

جلسة ششم
هدف )رویارویی و رابطة کمکی خارج از جلسات گروه(

آموزش تغییر نگاه و نگرش مراجعان به مشکلاتشــان، کشف مشکل در درون خود فرد نه در عوامل 
بیرونی. درمانگر تلاش می‌کند به کمک خود فرد در متن مشکل پیش رود.
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محتوا/ هدف

محتوا/ هدفجلسات 

جلسة هفتم
 

هدف )رویارویی اساسی و احساس نزدیکی(
در ایــن مرحله مراجعان به این بیان می‌رســند که حل مشــکل را یک موفقیــت تلقی کنند که باعث 
اعتمادبه‌نفس می‌شــود. ارتباط و پیوستگی ساختارهای شــخصیت ایجاد می‌گردد، انطباق‌پذیری در 

مسیر سلامت روان‌شناختی واقعی ایجاد می‌گردد. تعهد و پای بندی به هدف بازنمایی می‌شود.

جلسة هشتم

هدف )تغییر رفتار در گروه(
در این مرحله مراجعان کاملًا مسائل خود را با درمانگر در میان می‌گذارند مراجعان در این مرحله به 

آموزش و اجرا مسائل ذیل می‌پردازند
مسائل و مشکلات بیان‌شده را خود تحلیل می‌کنند

مراجعان یاد می‌گیرند با دلیل از حق خود دفاع کنند
یاد می‌گیرند از رفتار دیگران برداشت صحیح کنند

آموزش بازشناسی نحو دقیق و فزایندة تضادها و ناهماهنگی‌های درون خویشتن

یافته‌های پژوهش
در جــدول 3، میانگین و انحراف معیار نمرات تــاب‌آوری در بین دو گروه آزمایش، گواه و مرحلة 

پی‌گیری در پیش‌آزمون، پس‌آزمون، نشان داده‌شده است.

 جدول  3.   میانگین و انحراف معیار نمرات تاب‌آوری به تفکیک دو گروه آزمایش و گواه در مرحلة پیش‌آزمون و پس‌آزمون                                                          

گروه شاخص

متغیر

گواهآزمایش

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

34/708/2235/207/20پیش‌آزمون

83/455/5235/507/54پس‌آزمون

82/455/9934/607/90پی‌گیری

نتایج جدول 3 نشان می‌دهد که تفاوت چندانی بین نمرات تاب‌آوری در بین گروه آزمایش و گروه 
گواه در مرحلة پیش‌آزمون مشاهده نمی‌شود. نمرات کل تاب‌آوری گروه آزمایش در مرحلة پیش‌آزمون 
برابر با 34/7 و نمرات گروه گواه برابر با 35/2 می‌باشد که نشان می‌دهد نمرات تاب‌آوری گروه آزمایش، 
اندکی کمتر و پایین‌تر از گروه گواه است ولی تفاوت محسوسی بین نمرات تاب‌آوری در گروه گواه و 
آزمایش در مرحلة پس‌آزمون وجود دارد؛ به‌طوری‌که میانگین نمرات کلی تاب‌آوری افراد گروه آزمایش 
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به 83/45 افزایش یافته است. همچنین نتایج نشان می‌دهد که تفاوت چندانی بین نمرات تاب‌آوری در 
بین دانش‌آموزان گروه آزمایش در مراحل پی‌گیری با مرحلة پس‌آزمون مشــاهده نمی‌شــود. تاب‌آوری 
گروه آزمایش در مرحلة پس‌آزمون 83/45 بوده و در مرحلة پی‌گیری نیز برابر با 82/45 می‌باشد که نشان 

می‌دهد نمرات هر دو مرحلة گروه آزمایش تقریباً یکسان می‌باشد. 

 جدول  4.   نتـایج آزمون بـاکس و کرویت موخلی در مورد پیش‌فرض برابری واریانس‌ها و کوواریانس‌ها نمره‌های آزمودنی‌های
 مورد مطالعه 

سطح معناداریدرجه آزادی 2درجه آزادی F1آزمون باکس

20/6211/055610462/180/056

نتایج آزمون کرویت موخلی

سطح معناداریدرجه آزادیخی دو

47/3020/001

قبل از تحلیل داده‌ها به بررســی مفروضه‌های همسانی واریانس‌ها و کوواریانس‌ها می‌پردازیم )در 
جدول شــماره 3(. با توجه به نتایج آزمون کرویت موخلی )χ2 =30/47, P<0/01( و همســان نبودن 
واریانس‌ها از تصحیح گرین‌هاوس-گیزر اســتفاده شــد. نتایج آزمون باکس نشــان می‌دهد که مفروضه 

.)Box'M =20/621, P<0/05( همسانی کوواریانس‌ها برقرار است

 جدول  5.   نتایج تحلیل واریانس آمیخته مربوط به اثربخشی روش درمانجومداری راجرز در افزایش تاب‌آوری دانش‌آموزان                                                          

منبع تغییرات
مجموع 

مجذورات
درجه 
آزادی

میانگین 
Fمجذورات

سطح 
معناداری

ضریب 
تغییر اِتا

بین‌گروهی
24653/33124653/33253/3540/0010/870گروه

3697/738خطا

درون‌گروهی

11718/651/16210087/3251405/640/0010/974تاب‌آوری

12113/2171/6210426/6081452/970/0010/975تعامل تاب‌آوری ×  گروه

316/8044/1467/176خطا )تاب‌آوری(
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نتایج مندرج در جدول 4 نشــان می‌دهد که اجــرای روش درمانجومداری راجرز به‌طور معناداری 
تاب‌آوری دانش‌آموزان مورد مطالعه را افزایش داده است )F=1452/97 ،P= 0/001(. در ضمن میزان 
این تأثیر، یعنی ضریب تغییر اتا، برابر 0/975 شده است یعنی حدود 97/5 درصد از افزایش تاب‌آوری 
در میــان دانش‌آمــوزان گروه آزمایش در اثر اجرای روش درمانجومداری راجرز بوده اســت. بنابراین، 
نتایج نشــان‌دهندة آن است که روش درمانجومداری راجرز در تاب‌آوری دانش‌آموزان مؤثر و در طول 
زمان از پایداری مناســب برخوردار اســت و آن را افزایش داده اســت و این افزایش از نظر آماری نیز 

معنادار می‌باشد.

 نمودار  1.   مقایسة میانگین‌های دو گروه آزمایش و کنترل در سه مرحلة پیش‌آزمون، پس‌آزمون و مرحلة پی‌گیری                                                          

همان‌طور که در نمودار شــماره 1 نشان داده شده است میانگین دو گروه آزمایش و کنترل در متغیر 
تاب‌آوری در مرحلة پیش‌آزمون تفاوت چندانی با یکدیگر ندارند. این تفاوت میانگین‌ها پس از اعمال 
متغیر مستقل تفاوت معناداری پیدا می‌کند و چنانچه در مرحلة پی‌گیری دیده می‌شود علی‌رغم اینکه اثر 
متغیر مستقل در مرحلة پی‌گیری کمی کاهش پیدا می‌کند اما همچنان تفاوت میانگین دو گروه قابل‌توجه 

و معنادار است.

پس‌آزمونپی‌گیری

گروه آزمایش
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بحث و نتیجه‌گیری
 هــدف پژوهش حاضر بررســی تأثیر روش درمانجومــداری راجرز بر تاب‌آوری 
دانش‌آمــوزان بــود. نتایج پژوهش نشــان داد کــه روش درمانجومــداری راجرز بر 
تــاب‌آوری دانش‌آمــوزان مؤثر و در طول زمــان از پایداری مناســبی نیز برخوردار 
اســت. این نتایج با یافته‌های تحقیقات پیشــین )ســیبرت، 2007؛ ارک و همکاران، 
2008 و برنــات39، 2009( مبنی بر اینکه افرادی که دارای تاب‌آوری بالا هســتند در 
موقعیت‌های خطرزا می‌توانند به حالت طبیعی بازگردند بدون آن‌که سلامت روانشان 
کاهش یابد همخوانی دارد. در تبیین این یافته‌ها اســنایدر و لوپز40 )2002( معتقدند 
که این‌گونه افراد در مقابله با مشــکلات کارآمدی بیشــتری دارند؛ در واقع افرادی که 
دســت به تلاش بیشتر و تجربه مثبت و به‌ســوی خود کارآمدی )که از مفاهیم روش 
درمانجومداری راجرز است( می‌روند، با افزایش تاب‌آوری به بهترین شکل می‌توانند 
موقعیــت را تغییر دهند و از عهدة مشــکل برآیند و در برابر مشــکلات گوناگون در 
راستای تغییر کوشش کنند و تا پذیرش نقش خود در افزایش تاب‌آوری برای اصلاح 
موقعیت‌ها در برابر مشــکلات پویا باشند. بر این اساس افراد برای بهبود تاب‌آوری 
می‌تواننــد از روش‌های درمانجومداری راجرز اســتفاده کنند. صفــت کارآمدی، که 
راجرز برای آن ویژگی‌هایی بیان کرده اســت )مادّی، 1989( و از خصوصیات افراد 
تاب‌آور اســت. این‌گونه افراد با وجود قرار گرفتن در محیط‌های آســیب‌زا روانشان 
آســیب نمی‌بیند و مســائل و مشــکلات زندگی را به دید مثبت نگاه می‌کنند و همین 
نگرش مثبت ســبب افزایش میزان تاب‌آوری آنان در برابر مشــکلات می‌شــود. این 
افراد برای آینده‌شــان هدف، ارزش و برنامه‌ریزی داشــته و زندگی برایشان معنادار 
است. با توجه به ویژگی‌هایی که دانش‌آموزان با تاب‌آوری بالا دارند یکی از راه‌های 
مناســب کمک به آنان آموزشِ روشِ درمانجومداری راجرز است. مروری بر ادبیات 
پژوهش حاکی از آن اســت که، به دلایل زیــر، آموزشِ روشِ درمانجومداری راجرز 

برای بهبود تاب‌آوری دانش‌آموزان مناسب است:

1. آمــوزش روش درمانجومداری راجرز به دانش‌آموزان یاد می‌دهد که افزایش 
اعتماد به ادراک خود و به‌کارگیری تجارب قدیمی خویش در روش‌های تازه، 
که به درک خویشتن و به فهمیدن نقطه نظرات دیگران می‌انجامد، می‌تواند به 
همدلــی و کارآمدی آنان منجر شــود. این‌چنین برنامه‌ای با خصوصیات افراد 

تاب‌آور همخوانی دارد و باعث افزایش تاب‌آوری آنان می‌شود.
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2. ارزیابــی 17 تحقیق منتشرشــده دربارة درمان روش راجــرز که در فرا تحلیل 
اســمیت )2002( وجود داشــت نشــان داد که اثربخشــی ظاهری این درمان 
عمدتاً بر درمان مشــکلاتی اســتوار اســت که در محیط‌هــای تحصیلی روی 
می‌دهنــد )چامپی و شــولتز41، 2003(. گروا، دوناتــی و برناور42 )1998( پس 
از بررســی جامع 897 تحقیق -نتیجه درمان درباره انواع روان‌درمانی‌ها که در 
ایالات‌متحده و اروپا منتشــر شــدند- معلوم کردند که درمان روش راجرز در 
مقایسه با لیست انتظار در بیش از 90 درصد تحقیقات، فوایدی را به بار آورد 

که از لحاظ آماری معنادار است )ریچرتز43، 1998(.

با توجه به این فرضیه که روش درمانجومدار راجرز بر تاب‌آوری دانش‌آموزان مؤثر 
و در طول زمان از پایداری مناسبی برخوردار است که نتایج این پژوهش با یافته‌های 
پژوهــش دیگر )اســتنبرگ و بــری44، 1994؛ گارمزی، 1991؛ و ایساکســون، 2002( 
مبنی بر اینکه خودشــکوفایی مؤلفه‌ای اساســی در تاب‌آوری افراد است همسوست. 
زیرا خودشــکوفایی، بخش اصلی روش درمانجومداری راجرز اســت و مؤلفه‌های 
روش درمانجومــداری راجــرز با برانگیختگی، آگاهی، مســئولیت و نگرش مثبت به 
دانش‌آموزان کمک می‌کنند تا در شــرایط نامشخص و ناآشنا بتوانند تاب‌آوری خود 
را حفظ کرده و عملکرد مناســب داشته باشــند. همچنین در این روش دانش‌آموزان 
می‌توانند قابلیت‌ها و استعدادهای خود را بشناسند و درنهایت در جهت خودشکوفایی 
گام بردارند. این مســئله بر افزایش تــاب‌آوری دانش‌آموزان در طول زمان مؤثر بوده 
اســت. در تبیین این یافته‌ها می‌توان گفت دانش‌آموزانی که موفق به کشــف قواعد و 
اصول تاب‌آوری از طریق روش درمانجومداری راجرز می‌شــوند می‌توانند توانایی 
خــود را به موقعیت‌های دیگر تعمیم دهند. یادگیرندگان روش درمانجومداری راجرز 
با هدف خودشــکوفایی تمایل به داشــتن تاب‌آوری بهتر از دیگران، به‌منظور نشــان 
دادن شایستگی خود، نسبت به دیگران تلاش می‌کنند. افرادی که در مشاورة گروهی 
درمانجومداری شــرکت داده شدند، خصوصیات مربوط به تاب‌آوری را یاد گرفته‌اند 
و آن‌هــا را تقویــت کرده‌اند تا در طول زمان از آن بهره ببرند. بر اســاس فرضیه‌های 
این پژوهش، پیشنهاد می‌شود، از طریق معاونت آموزش متوسطه، مدیران و مشاوران 
میــزان تاب‌آوری دانش‌آموزان را مشــخص کرده و در مــدارس دانش‌آموزانی را که 
تاب‌آوری آن‌ها پایین اســت تعیین کننــد و روش درمانجومداری راجرز را به‌عنوان 

روشی مؤثر و پایدار جهت افزایش آن، در هر مدرسه، اجرا کنند.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تأثیر روش درمانجو مداری راجرز بر تاب‌آوری دانش‌آموزان
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

116
ë شمارة 57 

ë سال پانزدهم 
ë بهار 1395

 بهزادپور، سمانه. )1392(. رابطه بین حل مسئله و تاب‌آوری با میزان رفتارهای پرخطر در بین دانش‌آموزان دارای پیشرفت بالا و پایین. 
فصلنامه شناخت اجتماعی 2)6(، 25-42

 طارمیان، فرهاد. )1387(. اثربخشــی برنامة آموزش مهارت‌های زندگی به‌منظور پیشگیری از مصرف مواد مخدر در دانش‌آموزان دوره 
راهنمایی، مجله علمی-پژوهشی دانشگاه علوم پزشکی زنجان، 16)65(، 56-70.

 ســامانی، سیامک. جوکار، بهرام. صحراگرد، نرگس. )1386(. تاب‌آوری، سلامت روانی و رضایتمندی از زندگی. مجله روان‌پزشکی و 
روان‌شناسی بالینی ایران، 13)3(، 290-295.

 رحمتی، عباس. )1383(. آموزش مهارت‌های مقابله‌ای در تغییر نگرش نســبت به ســوءمصرف مواد در دانش‌آموزان کرمان )پایان‌نامه 
دکتری(. دانشکده روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه علامه طباطبایی، تهران.

 شریفی، حسن پاشا. )1389(. روش تحقیق در علوم تربیتی. تهران: انتشارات سخن.
 عبادت پور، بهناز. نوابی نژاد، شــکوه. شفیع‌آبادی، عبدالله. فلسفی تژاد، محمدرضا. )1392(. نقش واسطه‌ای کارکردهای خانواده برای 

تاب‌آوری فردی و باورهای معنوی و دل‌زدگی زناشویی. روش‌های و مدل‌های روان‌شناختی، 3)13(، 45-29.
 کوری، جرالد. )1393(. نظریه‌ها و روش‌های مشــاوره گروهی )ترجمه فائزه عســگری، مریم خدابخشــی، مهرنــوش دارینی و فرناز 

عسکری، چاپ دوم(. تهران: نشر شبنم دانش.
 محمدی، مـسعود. )1384(. بررسـی عوامـل مـؤثر بـر تاب‌آوری در افـراد در معرض خطر سوءمصرف مواد. )پایان‌نامه دکتری(. دانشگاه 

علوم بهزیـستی و توان‌بخشی، تهران.
 Arce, E, Simmons. A. W., Winkielman, P., Stein, M. B., Hitckock, C. & Paulus, M. P. (2008). Association 

between individual differences in self- reported emotional resilience and the affective- perception of neutral 
faces. Journal of Affective Disorders, 25(2), 210-222.

 Bernat, F. (2009). Youth Resilience: can schools Enhance youth Factors for Hope, optimism, and success? 
Women & criminal justice, 19(3), 251.

 Bonanno, G. A. (2005). Resilience in the face of potential trauma. American Psychological Society, 14(3), 135-
138.

 Campbel– Sills, L., Cohan, S. L., Stein, M. B. (2006). Relationship of resilience to personality, coping and 
psychiatric symptoms in young adults. Behavior research and therapy, 44(4), 585-599.

 Champney, T. E, & Schulz, E. M. (2003). A reassessment of the effects of psychotherapy. Paper presented at the 
55th annual meeting of the Midwestern psychological Association, Chicago, IL. (ERIC document ED237895). 

 Connor, K. M. (2006). Assessment of resilience in the after math of trauma. The journal of clinical psychiatry, 
67(2), 46-49.

 DeCarvalho, R. J. (2005). Otto Rank. The Rankian circle in Philadelphia, and the origin of Carl Roger person 
centered psychotherapy. History of Psychology, 2, 132-148.

 Eisenberg, N., & Spinrad, T. L. (2004). Emotion-related regulation: Sharpening the definition. Child 
Development, 75, 334-339.

 Fitzpatrick, M. A., & Rithchie, L. D. (1994). Communication schemata within the family: Multiple perspective 
on family interaction. Human Communication Research, 20, 275-301.

 Fitzpatrick, M. A. (2004). The family communication patterns theory: Observations on its development and 
application. Journal of Family Communication, 4, 167-179.

 Fredrickson, B. L., Tugade, M. M., Waugh, C. E., & Larkin, G. R. (2003). A prospective study of resilience and 
emotions following the terrorist attacks on the United States on September 11th, 2002. Journal of Personality 
and Social Psychology, 84(2), 365-376.

 Garmezy, N., Masten, A. S., & Tellegen, A. (1984). The study of stress and competence in children: A building 
for developmental psychopathology. Child development, 55, 97-111.

 Garmezy, N. (1991). Resilience and vulnerability to adverse developmental outcomes associate with poverty. 
American Behavioral Scientist, 34, 416-430.

 Grawa, K., & Bernauer, F. (1998). Psychotherapy in transition. Seattle: Hogrefe & Huber.

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



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تأثیر روش درمانجو مداری راجرز بر تاب‌آوری دانش‌آموزان
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

117
 ë 57شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 بهار

 Hawkins, J. D., Catalano, R. F., & Miller, J. Y. (1992). Risk and protective factors for alcohol and other drug 
problems in adolescence and early adulthood: Implications for substance abuse prevention. Psychological 
Bulletin, 112, 6-105.

 Hawly, R. D. (2000). Clinical implications of family resilience. The American journal of family therapy, 8, 101-
106.

 Kabat-Zinn, J. (2005).Coming to our senses: Healing ourselves and world through mindfulness. New York: 
Hyperion.

 Kumpfer, K.L. (1999). Factor and processes contributing to resilience: The resilience framework. In M. D. Glantz 
& J .L. Johnson (Eds.), Resilience and development (pp. 179-224). New York: Kluwer Academic Publishers.

 Luthans, F., Youssef, C., & Avolio, B. (2007). Psychological capital: Developing the human competitive edge. 
Oxford, England: Oxford University press.

 Maddi, S. (1989). Personality theories A comparative analysis (5th Ed). Chicago: Dorsery Press.
 Martin, A. (2002). Perceptions of students with emotional/ behavioral disorder regarding their construction of 

self-determination (Unpublished doctoral dissertation). Denton, Texas.
 Masten, A. S. Coatsworth, J. D. & Carle, A. C. (1998). The development of competence in favorable and 

unfavorable environments: lessons from successful children. American psychologist, 53, 205-220.
 Melvin, K. S, Gross, D., Hayat, M. J, Jennings. B. M., Campbell, J. C. (2012). Couple Functioning and post-

thruamatic stress symptoms in US Army couples: The role of resilience. Research in Nursing & Health, 35 (2), 
164-270.

 Ong, A., Bergamen, C. & Boker, S. (2009). Resilience comes of age: defining features in later adulthood. Journal 
of personality, 77, 1778-1804.

 Rak, F. C., Patterson, L. (1999). Promoting resilience in at risk children. Journal of counseling and development, 
21, 328-340.

 Reicherts, M. (1998). Gesprachspsy chotherapie. In U. Baumann & M. Perrez (Eds.), Lehrbuch klinische 
psychologie (pp. 67-78, 2nd Ed). Bern: Hans Huber.

 Rogers, C. R. (1980). A way of being. Boston: Houghton Mifflin.
 Rogers, C. R. (1987). An interview with Carl Rogers. In A. O. Ross (Ed.) Personality: The scientific study of 

complex human behavior (PP. 118-119). New York: Holt. Rinehart & Winston.
 Rogers, C. R., Gendlin, E., Kiesler, D., & Truax, C. (1967). The therapeutic relationship and its impact: A study 

of psychotherapy with schizophrenics. Madison: University of Wisconsin Press.
 Selcuk, G. s., Caliskan, s., & Erol, M. (2007). The effect of gender and grade levels on Turkish. Physics teacher 

candidates problem solving strategies. Journal of Turkish since education, 4(2), 10-19.
 Shannon, C. A. (2008). Adult children of alcoholics and non alcoholics: A comparative of resiliency, attachment 

and individual protective factors (Unpublished doctoral dissertation). University of Hartford.
 Shapiro, D. A., & Shapiro, D. (1982). Meta-analysis of comparative therapy outcome studies: A replication and 

refinement. Psychological Bulletion, 92, 581-604.
 Siebert, A. l. (2007). How to Develop Resiliency Stregths. Retrieved from http://www.resiliency center.com.
 Smith, M. T. (2002). Comparative meta analysis of pharmacotherapy and behavior therapy for persistent 

insomnia. American Journal of psychiatry, 159, 5-11.
 Smith, M. T., Glass, G. V., & Miller, T. L. (1980). The benefits of Psychotherapy. Baltimore: Johns Hopkins 

University Press.
 Snyder, C. R., & Lopez, J. (2002). Handbook of positive psychology. New York: Oxford university press.
 Sternberg, J, A & Bry, B, H, (1994). Solution generation and family conflict over time in problem-solving therapy 

with families of adolescents: The Impact of therapist behavior. Child and Family Behavior Therapy, 16, 65-76.
 Walsh, F. (2006) .Strengthening family resilience (2nd Ed.). New York: The Guilford Press.
 Waugh, C. E., Fredrickson, B. L., & Taylor, S. F. (2008). Adapting to life slings and arrows: Individual differences 

in resilience when recovering from an anticipated threat. journal of Research in personality, 25(6),15-21.
 Wexler, D. (1974). A Cognitive theory of experiencing self-actualization, and therapeutic process. In D. Wexler & 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

تأثیر روش درمانجو مداری راجرز بر تاب‌آوری دانش‌آموزان
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

118
ë شمارة 57 

ë سال پانزدهم 
ë بهار 1395

L. Rice (Eds.), Innovations in client-centered therapy (pp.152-178). New York: Wiley.
 Wilson, J. P. & Drozdek, E. (Eds) (2004). Broken: the treatment spirits of traumatized asylum seekey, refugees 

& war & toture victim. In Agaibi, C. E., Wilson. J. P. (Eds.), Trauma, PSTD, and resilience (pp. 141-173).
 Zautra, A. J., Hall, J. S., & Murray, K. E. (2010). Resilience: A new definition of health for people and 

communities. In J. W. Reich, A. J. Zautra, & J. S. Hall (Eds.), Hnadbook of adult resilience (pp. 85-101). New 
York: The Guilford Press.

 Zigler, E., & Hodapp, R. M. (1986). Understandig Mental Retardation. Cambridge University Press.
 Zimring, E. (1974). Theory and practice of client centered therapy: A cognitive view. In D. Wexler & L. Rice 

(Eds.), Innovations in client centered therapy (pp. 141-150). New York: Wiley.

پی نوشت ها .....................................................................................
1. Selcuk, G. S., Caliskan, S. & Erol, M.
2. Resiliency
3.Siebert, A. L.
4. Shannon, C. A.
5. Kumpfer, K. L.
6. Luthans, F., Youssef, C. & Avolio, B.
7. Zautra, A. J., Hall, J. S. & Murray, K. E.
8. Hawkins, J. D., Catalano, R. F. & Miller, J. Y.
9. Kabat-Zinn, J.
10. Hawly, R. D.
11. Campbel, L., Cohan, S. L., Stein, M. B.
12. Garmezy, N., Masten, A.S. & Tellegen, A.
13. Masten, A. S., Coatsworth, J. D. & Carle, A. C.
14. Fitzpatrick, M. A. & Rithchie, L. D.
15. Conversation orientation
16. Conformity orientation
17. Rak, F. C. & Patterson, L.
18. Wexler, D.
19. Zimring, E.
20. Rogers, C. R., Gendlin, E., Kiesler, D. & Truax, C.
21. Eisenberg, N. & Spinrad, T. L.
22. DeCarvalho, R. J.
23. Zigler, E., & Hodapp, R. M.
 24. Maddi, S.

25. Smith, M. L., Glass, G. V. & Miller, T. L.
26. Shapiro, D. A. & Shapiro, D.
27. Walsh, F.
 28. Melvin, K. S., Gross, D., Hayat, M. J., Jennings. B. M.
& Campbell, J. C.
29. Bonanno, G. A.
30. Connor, K. M.
31. Wilson, J. P. & Drozdek, E.
32. Ong, A., Bergamen, C. & Boker, S.
33. Issacson, B.
34. Martin, A.
 35. Fredrickson, B. L., Tugade, M. M., Waugh, C. E. &
Larkin, G. R.
 36. Arce, E, Simmons. A. W., Winkielman, P., Stein, M.
B., Hitckock, C. & Paulus, M. P.
37. Waugh, C.E., Fredrickson, B. L. & Taylor, S. F.

38. پروتکل برگرفته از کتاب مشاوره گروهی جرالد کوری است.

  39. Bernat, F.
40. Snyder, C. R. & Lopez, J.
41. Champney, T. E. & Schulz, E. M.
42. Grawa, K., Donati & Bernauer, F.
43. Reicherts, M.
44. Sternberg, J. A. & Bry, B. H.



كليد واژه‌ها:

چكيده:

119
 ë 57شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 بهار

بررسی نیازها و علائق آموزشی 
بی‌سوادان و سوادآموزان 
گروه سنی 49-10 ساله

 حیدر تورانی٭    

پژوهش حاضر با هدف »شناسایی نیازها و علائق آموزشی بی‌سوادان و سوادآموزان گروه سنی 10-49 
ساله« و برای پاسخ‌گویی به سؤالاتی دربارة محتوای مورد نیاز و مورد علاقة آموزشی و مؤلفه‌های ایجاد 
انگیزة درونی و بیرونی بی‌سوادان و سوادآموزان و ارائه راهکارهای کلان و عملیاتی برای تأمین نیازها و 
علائق آموزشی جامعة هدف، انجام شده است. پژوهش از نوع توصیفی و به دلیل میدانی بودن، پیمایشی 
است؛ و جامعة آماری آن را صاحب‌نظران، گروه‌های مرجع محلی، مدیران و کارشناسان سازمان نهضت 
سوادآموزی و ادارات آموزش پرورش، آموزش‌دهندگان، ســوادآموزان و بی‌سوادان تشکیل داده‌اند. 
نمونه‌گیــری، به تعداد 391 نفر، هدفمند و طبقه‌ای- تصادفی بوده اســت. ابــزار گردآوری داده‌های 
پژوهش، پرسش‌نامة محقق‌ساخته، مصاحبة باز و نیمه‌ســاختارمند و هم‌اندیشی، بوده است. داده‌ها 
به‌وسیلة »آزمون t تک‌نمونه‌ای« و روش‌های معمول کیفی، مورد تحلیل قرار گرفتند. نتایج نشانگر آن 
اســت که سوادآموزان و بی‌سوادان 49-10 ساله از انگیزة درونی خوبی برای یادگیری برخوردارند، لذا 
در برنامه‌ریزی و تولید محتواهای آموزشی مورد علاقه بی‌سوادان و نوسوادان می‌بایست به زمینه‌های 
»نگرشــی، دانشی و مهارتی« آنان توجه کرد. آنچه بیشــتر در فرایند یافته‌های پژوهش مورد توجه 
قرار گرفت، رفع موانع یا تقویت مؤلفه‌های انگیزانندة درونی و بیرونی است که از دو جنبة محتوایی و 

برنامه‌ای در نتایج این پژوهش مدنظر قرارگرفته است.

نیاز آموزشی، بی‌سواد، نیاز، نیازهای بیرونی )بهداشتی(، نیازهای درونی )انگیزشی(
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مقدمه و بیان مسئله
ممکن اســت گفته شود بدون ســواد هم می‌توان زندگی کرد ولی بدون فرهنگ نه! اما باید دانست 
که امروزه با توجه به تغییرات روزافزون فنّاوری‌ها و از رده خارج شــدن مداوم بســیاری از روش‌ها و 
ابزارها و میل به نو به نو شــدن‌ها، دیگر نمی‌توان بدون ســواد هم زندگی کرد. بی‌ســوادی در هر گروه 
سنی ناخوشایند و زیانبار است. از بدو تولد تا دم مرگ همه مسئولیم و باید بیاموزیم. دیگر بی‌سوادی 
و کم‌سوادی در دنیای درحال‌توسعه و پیشرفته امروز جایی ندارد. به عبارتی آنچه ما را به اینجا رسانده 
برای ماندن ما هم در اینجا کافی نیســت. باید بکوشــیم تا هر روزمان بهتر از دیروز شــود و این محقق 
نخواهد شد مگر آنکه بر یادگیری‌هایمان بیفزاییم و عشق و علاقه‌مان را به یادگیری افزایش دهیم. البته 
در ذات یادگیری و آموختن شورونشــاطی وجود دارد که فرد را به دنبال خود می‌کشاند. امروزه داشتن 

سواد، کمترین لازمة برداشتن هر قدم در زندگی است و البته قدمِ آگاهانه و مسئولانه!
در مطالعه‌ای که توسط میلر1 در سال 1992 انجام گرفته است، طبقه‌بندی چهارگانه‌ای برای نیازهای 
آموزشــی نوسوادان بزرگ‌سال در چهار قالب 1. روابط انسانی، 2. مهارت‌های ارتباطی، 3. مهارت‌های 
کارکنان، 4. مهارت‌های شغلی )به نقل از صابری، 1381( ذکر شده که بون2 به بیان آن‌ها پرداخته است. 
بورگس3 )1984(، معینی‌کیا )1383(، نجاتی )1384(، سِرپل هال4 )به نقل از آقازاده، 1388( در مطالعات 
خود به این نتیجه رسیدند که بزرگ‌سالان قبل از شرکت در دوره‌های آموزشی، زمان و توان قابل‌توجهی 
را صرف این موضوع می‌کنند که ثمرات آموزشی این دوره‌ها چیست و در صورت یاد نگرفتنِ آن، چه 
ضرری خواهند کرد. مطالعات صباغیان )1387( و رمضانی )1389(، لاسوی5 )1992( و لیچ6 )1993( و 
نتایج بررسی‌ها نشان می‌دهد که نیازها و علائق بی‌سوادان و کم‌سوادان باید در برنامه‌ریزی‌های آموزشی 
در نظر گرفته شــوند. همچنین از دیدگاه اســماعیلی )1389(، سعیدی )1385( و دلاور )1386( تبیین و 
اولویت‌بندی نیازهای آموزشــی ســبب خواهد شد تا با چشم‌داشت به امکانات و منابع در دسترس، به 
رفع نیازهای آموزشی مهم‌تر افراد همت گماشته شود و منابع لازم به برنامه‌های آموزشی اختصاص یابد.

البته در همین راســتا کارشناســان تأکید می‌کنند که »سوادآموزی در صورتی قرین موفقیت خواهد 
بود که به زندگی فرد معنا بخشــیده و به او در شــناخت نیازها و مشکلات زندگی‌اش و دادن انگیزه به 
او کمک کند. انگیزه‌ها معمولًا به دو دسته، انگیزه‌های درونی و انگیزه‌های بیرونی، طبقه‌بندی می‌شوند 
)نجفــی، 1387(. در این طبقه‌بنــدی انگیزه‌های بیرونی در کنار یا نقطه مقابــل انگیزه‌های درونی قرار 
می‌گیرد. منبع و کانون تقویت‌کننده و تحریک‌کنندة این انگیزه‌ها تفاوت اساسی آن‌ها را با یکدیگر سبب 
می‌شــود. انگیزش درونی به مواردی اطلاق می‌شــود که پاداش مورد انتظار فرد در قبال رفتاری معین، 
یک منبع درونی اســت؛ یعنی فرد جهت رســیدن به تقویت‌های درونی عمل ویژه‌ای را انجام می‌دهد. 
انگیزش درونی زمانی معنا پیدا می‌کند که منبع تقویت‌کنندة رفتار یا منبع پاداش‌دهنده، یک عامل بیرونی 
است )پرین7، 2000(. به عبارتی فرد برای رسیدن به یک حالت یا شرایط معین بیرونی رفتاری را انجام 
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می‌دهند. انگیزه‌های بیرونی به آن دسته از انگیزه‌ها گفته می‌شود که منبع و کانون اثربخش آن‌ها در محیط 
فرد قرار دارد ولی به‌عنوان یک عامل بیرونی فرد را ترغیب به انجام فعالیتی خاص می‌کند. پاداش‌هایی 
که فرد در قبال انجام فعالیت‌های مبتنی بر این انگیزه دریافت می‌دارد، پاداش‌های بیرونی هســتند. این 
پاداش‌ها هر چند ممکن است جنبه‌های فردی بر اساس نیازهای فردی داشته باشند، اما اغلب مبتنی بر 
نیازهای همگانی هستند. انگیزه بیرونی )به‌جای پرداختن به فعالیتی، برای تجربه کردن خشنودی فطری 
در آن( از پیامدهای فعالیتی ناشی می‌شود که از خود آن فعالیت جداست )دیسی و ریان، 1985 به نقل 

از ریو، 1386/2005(.
بنابراین می‌توان گفت که آموزش بزرگ‌ســالان فعالیتی است سازمانی‌افته به‌منظور ایجاد جامعة در 
حال یادگیری از طریق انتقال دانش و مهارت روزآمد به بزرگ‌سالان؛ تا بتوانند در جهت تکامل و تعالی 
حرکت کنند و در سرنوشــت جامعة خود از لحاظ اجتماعی، فرهنگی، سیاســی و اقتصادی مشــارکت 
فعالانه داشته باشــند« )ابراهیم‌زاده، 1385(. بر این اساس، مهم‌ترین اصول آموزش بزرگ‌سالان شامل 
مواردی چون نیاز به دانستن، خودـ مفهومی فراگیر، نقش تجربه، آمادگی یادگیری، رویکرد به یادگیری و 
انگیزه برای یادگیری است )نولز، هولتون و اسوانسون8، 2005(. از این رو نظام آموزش بزرگ‌سالان نیز 
مجموعه سازمانی‌افته‌ای است که می‌کوشد برای یادگیرندگان بزرگ‌سال، برنامه‌های آموزشی پاره‌وقت یا 
تمام‌وقت تدارک ببیند تا آنان به توانمندی‌هایی برسند که بتوانند مسائلشان را حل کنند )سپافورد، 1998 

به نقل از جارویس، 1386/2005(.
در هر حال، بی‌سوادی در همة سنین امری ناخشنود است، به‌ویژه برای افراد 49-10 ساله که عموماً 
فعالانِ عرصة اجتماعی هستند. بسیاری از مطالعات بیانگر آن است که علاوه بر لزوم توجه به تمهیدات 
و تسهیلات مادی و فیزیکی برای گسترش جنبش سوادآموزی، پرداختن به یادگیرندگان )سوادآموزان( 
و نیازها و علائق آنان نیز بسیار مهم است و حتی سازنده‌تر و اثربخش‌تر خواهد بود. یکی از مهم‌ترین 
دلایل اثربخش بودن ســوادآموزی بزرگ‌ســالان به جهت تأمین نیازها و علائق انگیزشی و درونی آنان 
است )مرکز مطالعات و تحقیقات اجتماعی ایران‌مهر، 1386(. ایجاد شوق به یادگیری و عشق و علاقه 
در افرادی که در پی آموختن هستند و تبیین ضرورت و نیاز به سوادآموزی در اندیشه کسانی که به دنبال 
یادگرفتن نیستند، اهمیت فراوان دارد. اگرچه بسیارند بی‌سوادان و سوادآموزانی که می‌پذیرند یاد بگیرند، 
لکن در مراحل مختلف فرایند یادگیری به دلایل متفاوت، از جمله متناســب نبودن محتوای کتاب‌ها با 
علائق و نیازهای آنان و انس نگرفتن با آن و نیز توانایی پایین آموزش‌دهندگان و فرصت کافی نداشتن 
و یا برنامه‌های آموزشی، بهانه‌هایی را فراهم آورده تا آنان میانة راه، سفر یادگیری را به پایان برده و به 

مقصد نرسند )خادمان، 1386(.
 نظــر به اینکه مخاطبان اصلی برنامه‌های آموزشــی ســازمان نهضت ســوادآموزی، بی‌ســوادان و 
کم‌ســوادان 49-10 ساله هستند، باید با بررسی‌ها و طراحی‌های دقیق آموزشی، امکان انطباق محتوای 
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آموزشــی برنامه‌های مختلــف را با نیازها و علائق آموزشــی آن‌ها فراهم کرد. واقعیت این اســت که 
فعالیت‌های آموزشــی ارائه‌شده باید متناســب با نیازها و علاقه‌های مخاطبان )بی‌سوادان و کم‌سوادان( 
باشد وگرنه دلسردی آنان و کاهش اثربخشی برنامه‌های آموزشی را سبب خواهد شد. بنابراین، بررسی 
نیازهای آموزشی و علائق بی‌سوادان و کم‌سوادان حائز اهمیت شایانی است )بازیابی تارنمای نهضت، 
1391(. از همین رو توجه به نیازها و علائق آموزشــی بی‌ســوادان و سوادآموزان و نیز بررسی و تبیین 
این نیازها و ارائه روش‌های مناسب برای ایجاد شوق به یادگیری و میل به تغییر در آنان از مسئله‌های 

اصلی این پژوهش است.

هدفک لی پژوهش
شناسایی نیازها و علائق آموزشی بی‌سوادان و سوادآموزان گروه سنی 49-10 ساله

اهداف اختصاصی پژوهش
1. بررسی و شناسایی محتوای آموزشی مورد نیاز و مورد علاقة بی‌سوادان و سوادآموزان گروه 

سنی 49-10 ساله

2. تعیین مؤلفه‌های ایجاد انگیزه‌های درونی و بیرونی )انگیزشــی و بهداشــتی( بی‌ســوادان و 
سوادآموزان گروه سنی 49-10 ساله برای استمرار سوادآموزی

3. یافتن راهکارها و فعالیت‌هایی برای تأمین نیازها و علائق آموزشی بی‌سوادان و سوادآموزان 
گروه سنی 49-10 ساله

سؤالک لی پژوهش
مهم‌ترین و اصلی‌ترین نیازها و علائق آموزشــی بی‌سوادان و سوادآموزان گروه سنی 49-10 ساله، 

چیست؟

سؤال‌های اختصاصی پژوهش
1. محتوای آموزشی مورد نیاز و مورد علاقة بی‌سوادان و سوادآموزان گروه سنی 49-10 ساله، 

چیست؟

2. مؤلفه‌های ایجاد انگیزة درونی و بیرونی بی‌ســوادان و ســوادآموزان گروه سنی 49-10 ساله 
برای استمرار سوادآموزی چیست؟

3. چه راهکارها و فعالیت‌هایی برای تأمین نیازها و علائق آموزشــی بی‌سوادان و سوادآموزان 
گروه سنی 49-10 ساله مناسب است؟
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روش‌شناسی پژوهش
روش: پژوهش حاضر به لحاظ روش، از نوع توصیفی )جان بست9، به نقل از خاکی، 1391( و به 
دلیل میدانی بودن )پهنانگر( آن، پیمایشــی اســت و در طبقه‌بندی بر اساس هدف، از نوع پژوهش‌های 

‌کاربردی می‌باشد.

جامعــة آماری: جامعة آماری ایــن پژوهش، با توجه به نوع طرح و پرســش‌های پژوهشــی آن، 
شــامل صاحب‌نظران و متخصصان موضوعی آموزش بزرگ‌ســالان، گروه‌های مرجع محلی، مدیران و 
کارشناسان سازمان نهضت سوادآموزی، مدیران و کارشناسان ادارات آموزش پرورش استان‌های کشور 

و آموزش‌دهندگان، سوادآموزان و بی‌سوادان بوده است.

روش نمونه‌گیــری: با توجه به تعدّد جامعة آماری و رویکرد همزمانی، شــیوة نمونه‌گیری برای هر 
یــک از جوامع آماری، متفاوت بوده اســت بدین‌صورت که برای مطالعــه صاحب‌نظران، متخصصان 
موضوعی و گروه‌های مرجع محلی مرتبط با موضوع پژوهش، مدیران و کارشناســان ســازمان مرکزی 
نهضت سوادآموزی و مدیران و کارشناسان و آموزش‌دهندگان سوادآموزی ادارات کل آموزش پرورش 
اســتان‌های کشور، از شیوة نمونه‌گیری هدفمند استفاده شــد. به این معنا که افراد صاحب‌نظر و مطلع، 
مقامات و مســئولان، مدیران و کارشناســان صاحب‌نظر؛ شناسایی شــدند و موردمطالعه قرار گرفتند و 
بالاخره برای مطالعه بی‌ســوادان و ســوادآموزان با در نظر گرفتن مناطق روســتایی و شهری، از روش 

طبقه‌ای تصادفی استفاده گردید.

حجم نمونة آماری: بر اساس روش‌های نمونه‌گیری اشاره‌شده، برای نمونه‌گیری از صاحب‌نظران 
و متخصصان موضوعی، از شــیوة نمونه‌گیری هدفمند استفاده شد و با 10 نفر انتخابی مصاحبة نیمه‌باز 
انجام گردید. همچنین برای نمونه‌گیری از گروه‌های مرجع محلی، از شیوة نمونه‌گیری هدفمند استفاده 
شد که 18 نفر از آنان )استاندار/فرماندار/امام‌جمعه و...( انتخاب شدند و با آن‌ها و مصاحبة نیمه‌باز انجام 
شــد. در ادامه برای نمونه‌گیری از مدیران و کارشناسان ســازمان مرکزی نهضت سوادآموزی، از شیوة 
نمونه‌گیری هدفمند استفاده شد. به این معنا که 15 نفر از مدیران و کارشناسان سازمان مرکزی انتخاب 
شدند و با آن‌ها مصاحبة نیمه‌باز انجام شد. برای نمونه‌گیری از مدیران و کارشناسان و آموزش‌دهندگان، 
از بین 32 استان، 6 استان )آذربایجان شرقی/کردستان/خوزستان/شهرستان‌های تهران/خراسان رضوی و 
گلستان(‌ و از هر استان 3 منطقه و از هر منطقه آموزشی، 6 نفر آموزش‌دهنده و 3 نفر ـ مدیر و معاون و 
کارشناس ـ انتخاب شدند و پرسش‌نامه اجرا شد. همچنین برای نمونه‌گیری از بی‌سوادان و سوادآموزان؛ 
از بین 32 استان، 6 استان و از هر استان 10 نفر بی‌سواد و سوادآموز )5 زن و 5 مرد و با در نظر گرفتن 
منطقه روستایی و شهری( به‌عنوان نمونه انتخاب شدند و با آن ها مصاحبة باز انجام گردید. در مجموع 

391 نفر از جامعة آماری انتخاب شدند.
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ابزار اندازه‌گیری: برای شناســایی نیازها و علائق آموزشــی بی‌ســوادان و ســوادآموزان از دیدگاه 
مدیران و کارشناسان سوادآموزی ادارات آموزش پرورش استان‌های کشور و آموزش‌دهندگان سازمان 
نهضت سوادآموزی در استان‌ها، از پرسش‌نامة محقق‌ساخته که دارای تعدادی سؤال‌های بسته پاسخ با 
مقیاس پنج‌درجه‌ای لیکرت بود، استفاده شد. همچنین برای شناسایی نیازها و علائق آموزشی بی‌سوادان 
و ســوادآموزان از دیدگاه صاحب‌نظــران و متخصصان موضوعی، گروه‌های مرجــع محلی، مدیران و 
کارشناســان سازمان مرکزی نهضت ســوادآموزی از مصاحبة نیمه‌ساختارمند، اســتفاده گردید و برای 
شناســایی نیازها و علائق آموزشــی بی‌سوادان و ســوادآموزان از دیدگاه بی‌ســوادان و سوادآموزان از 

مصاحبة باز )ساختارنیافته( استفاده شد.

روایی محتوایی پرســش‌نامه: برای رواسازی و سنجش اعتبار محتوایی پرسش‌نامه‌های پژوهش، 
ســعی گردید گویه های تدوین‌شــده بدون ابهام و به‌روشنی بیان شــود به‌گونه‌ای که هر اصطلاح برای 
تمامی پاسخ‌دهندگان مفهومی واحد داشته باشد. پرسش‌نامه‌های تهیه‌شده در اختیار متخصصان )5 نفر( 
و مدیران و کارشناســان و آموزش‌دهندگان )30 نفر(، قرار داده شــد تا درباره آن اظهارنظر نمایند. پس 
از اظهارنظر، ســؤالاتی که ضریب توافق آن‌ها کمتر از 50% بود ســؤال نامناسب تلقی و حذف شدند. 
سؤالاتی که ضریب توافق آن‌ها بین 50 تا 75% بود، اصلاح شد و گویه هایی که ضریب توافق آن‌ها از 
75% به بالا بود به همراه سؤالات اصلاحی برای اجرای نهایی ارسال گردید. در ضمن برای رواسازی 
ســؤالات مصاحبة نیمه‌ســاختارمند و باز، ابتدا میزان توافق تعدادی از متخصصان مرتبط )5 نفر( را در 
خصوص سؤالات مطرح‌شده به موضوع پژوهش، اخذ کردیم و بر اساس مباحث مطرح‌شد، سؤالات‌از 

نظر ابهام در بیان و مناسبت، مورد بازبینی قرار دادیم.

پایایی پرســش‌نامه: برای تعیین پایایی ابزارهای پژوهش، از روش آلفای کرونباخ اســتفاده گردید 
که پس از انجام محاسبات مورد نظر؛ ضریب پایایی ‌به‌دست‌آمده برای پرسش‌نامة راهنمای مصاحبه با 
بی‌ســوادان و ســوادآموزان در مورد شناسایی نیازها و علائق آموزشی )با تعداد نمونه 21 و تعداد گویه 
45(، 88% بود که از نظر آماری قابل‌اطمینان است. همچنین ضریب پایایی به‌دست‌آمده برای پرسش‌نامة 
شناسایی نیازها و علائق آموزشی بی‌سوادان و سوادآموزان، از دیدگاه مدیران و کارشناسان سوادآموزی 
ادارات آموزش پرورش استان‌های کشور و آموزش‌دهندگان سازمان نهضت سوادآموزی در استان‌ها )با 

تعداد نمونه 28 و تعداد گویه 30( 91/7% بود که از نظر آماری قابل‌اطمینان است.

روش اجرا: برای بررســی نیازها و علائق آموزشــی بی‌ســوادان و ســوادآموزان، از پرســش‌نامة 
محقق‌ســاخته که از طریق مدیران و کارشناسان سوادآموزی ادارات آموزش پرورش استان‌های کشور 
و آموزش‌دهندگان ســازمان نهضت سوادآموزی در اســتان‌ها تکمیل شد، استفاده گردید. بدین‌صورت 
که پرســش‌نامه تکثیر و به اســتان‌های هدف ارسال شد. بعد از اجرا، پرســش‌نامه‌ها جمع‌آوری شد و 
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مــورد تجزیه‌وتحلیل نهایی قرار گرفــت. در ضمن با صاحب‌نظران، کارشناســان موضوعی، گروه‌های 
مرجع محلی، مدیران و کارشناســان ســازمان نهضت ســوادآموزی که به‌صورت هدفمند انتخاب شده 
بودند، مصاحبة نیمه‌ســاختارمند انجام شــد. همچنین با بی‌سوادان و سوادآموزان که به‌صورت طبقه‌ای 
تصادفی انتخاب شــده بودند؛ مصاحبة باز انجام شــد. پس از انجام مصاحبه‌ها، داده‌های به‌دست‌آمده 
دسته‌بندی و کدبندی‌شده و به کمک روش‌های معمول کیفی از قبیل روش»لانه در لانه یا همسوسازی 
یا همگرایی10« - که در واقع نوعی طبقه‌بندی فرایندها اســت که عوامل انتخابی مرتبط را در کنار هم 
قرار می‌دهد و کمک می‌کند تا همه عوامل انتخابی مرتبط مدنظر قرار گرفته و از حیطه بررســی پنهان 
نماند- تجزیه‌وتحلیل شــده تا تبدیل به اطلاعات شــوند. بعد از این مرحله با اطلاعات در دسترس از 

مصاحبه‌ها و سایر منابع اطلاعاتی، فرآیند بررسی مسئلة اصلی پژوهش پیگیری شد.

تجزیه‌وتحلیل داده‌ها: برای این منظور، از روش‌های آماریِ توصیفی برای تجزیه‌وتحلیل داده‌های 
زمینه‌ای به‌دست‌آمده، و از پرسش‌نامة محقق‌ساخته و مصاحبه‌ها و آمار استنباطی برای بررسی دیدگاه‌ها 
در گروه کلی پیرامون محتوای آموزشی و مقایسة دیدگاه‌های پاسخ‌دهندگان از منظر متغیرهای جنسیت 

)آزمون t تک‌نمونه‌ای و آزمون t دو نمونه مستقل و...( و تحلیل محتوای موردی، استفاده گردید.

ویژگی‌های نمونة آماری پژوهش از منظر متغیرهای زمینه‌ای )عینی(: 130 نفر از پاســخ‌دهندگان 
بی‌سواد و نوسواد، در این طرح تحقیقاتی، زن و 74 نفر مرد بودند که به ترتیب 63 درصد و 37 درصد 
را شامل می‌شدند. همچنین از 177 نفر مدیر، کارشناس و آموزش‌دهندة پاسخ‌دهنده )مناطق آموزشی و 

ادارات کل استان‌ها( به سؤال‌های پرسش‌نامه، حدود 91 نفر زن و 72 نفر مرد بودند.

یافته‌ها
این پژوهش دارای ســه پرســش اصلی بود که پاســخ پرســش‌ها بر اســاس یافته‌های حاصل از 

تجزیه‌وتحلیل داده‌ها، به شرح ریز ارائه شده است.

سؤال یکم پژوهش: محتوای آموزشی مورد نیاز و مورد علاقة بی‌سوادان و سوادآموزان گروه سنی 
49-10 ساله، چیست؟

نتیجه نظرات نوســوادان و بی‌سوادان زن و مرد پیرامون محتوای مورد نیاز و مورد علاقة آموزشی، 
در قالب، به ترتیب، نه مقوله 1. سیاسی، 2. اجتماعی، 3. فرهنگی، 4. معنوی )دین و اخلاق(، 5. علمی، 
6. اقتصادی، 7. فنّاوری، 8. بهداشــتی و 9. محیط‌زیســت؛ صورت‌بندی شده که با عنایت به اطلاعات 
به‌دســت‌آمده می‌توان اظهار کرد که نوســوادان و بی‌سوادان، وضعیت کلی مقوله‌های نه‌گانه را بالاتر از 
میانگین حد انتظار به‌عنوان محورهای اصلی مورد نیاز و علائق آموزشــی تأیید کرده و ترجیح داده‌اند. 
البتــه ترتیــب انتخابی زنان ســوادآموز در مؤلفه‌های نه‌گانه به ترتیب: 1. اجتماعــی، 2. معنوی )دین و 
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اخلاق(، 3. بهداشــتی، 4. اقتصادی، 5. فنّاوری، 6. علمی، 7. محیط‌زیســت، 8. سیاسی و 9. فرهنگی و 
اولویت انتخابی مردان ســوادآموز به شــرح: 1. اجتماعی، 2. معنوی )دین و اخلاق(، 3. اقتصادی، 4. 

بهداشتی، 5. محیط‌زیست فنّاوری، 6. علمی، 7. فنّاوری، 8. فرهنگی و 9. سیاسی؛ بوده است.

جدول1  .   نمایه وضعیت مقوله‌های نه‌گانه از نگاه زنان و مردان سوادآموز و نوسواد                                                                               

انحراف میانگینتعدادجنسیتمقوله
استاندارد

خطای 
معیارمیانگین

ترتیب 
میانگین

سیاسی
1302/480/480/048زن

732/440/540/069مرد

اجتماعی
1302/830/290/031زن

732/790/290/031مرد

فرهنگی
1302/470/500/049زن

732/530/460/058مرد

معنوی 
)دین و اخلاق(

1302/800/270/022زن

732/770/0290/032مرد

علمی
1302/620/420/046زن

732/650/340/046مرد

اقتصادی
1302/640/870/084زن

732/730/280/033مرد

فناوری
1302/640/510/045زن

732/600/520/067مرد

بهداشتی
1302/740/300/033زن

732/700/340/044مرد

محیط‌زیست
1272/620/410/047زن

722/680/320/045مرد
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با توجه به نتایج جدول شماره 1، برآیند کلی نظرات زنان و مردان سوادآموز پیرامون مقوله‌ها، در 
قالــب اولویــت مقوله‌های نه‌گانه و به ترتیب اولویت 1: اجتماعی )2/82(؛ اولویت 2: معنوی )دین و 
اخلاق( )2/79(؛ اولویت 3: بهداشتی )2/73(؛ اولویت 4: اقتصادی )2/67(؛ اولویت 5: محیط‌زیست 
 )2/64(؛ اولویــت 6: علمــی )2/63(؛ اولویــت 7: فنّــاوری )2/63(؛ اولویــت 8: فرهنگی )2/49( و 
اولویت 9: سیاسی )2/46( بوده است. همچنان که مشاهده می‌شود بی‌سوادان و نوسوادان )زن و مرد( 
در انتخاب‌هــای خود؛ اولویت و ارجحیت انتخاب خود را بــه مفاهیم و گویه های مقوله اجتماعی، 
معنوی و بهداشــتی قائل شــده‌اند. بر این اســاس درمیی‌ابیم که در فرآیند تولید محتوای مورد نیاز و 
مورد علاقه بی‌سوادان، می‌بایست به مقوله‌های به ترتیب اولویت مقوله اجتماعی، معنوی و بهداشتی 

در کنار توجه به سایر مقولات در سطوح مختلف توجه خاص نمود.

جدول  2.   آماره‌های توصیفی وضعیت مقوله‌های نه‌گانه                                                                                                                  

میانگینتعدادمقوله
انحراف

 استاندارد
خطای 

معیار میانگین
ترتیب 
میانگین

2042/460/500/049سیاسی

2042/820/290/021اجتماعی

2042/490/480/038فرهنگی

2042/790/280/022معنوی )دین و اخلاق(

2042/630/390/036علمی

2042/670/710/054اقتصادی

2042/630/510/047فناوری

2042/730/310/023بهداشتی

2002/640/380/035محیط‌زیست
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جدول  3.   آزمون t تک‌نمونه‌ای مربوط به وضعیت مقوله‌های نه‌گانه                                                                                                 

میانگین نظری 2

 t
محاسبه‌شده

درجه 

آزادی

سطح 

معناداری

تفاضل 

میانگین از 2

فاصلة اطمینان 95 درصد 
برای تفاضل

حدبالاحدپایین

13/172030/0010/460/390/53سیاسی

40/802030/0010/820/780/86اجتماعی

14/662030/0010/490/430/56فرهنگی

40/642030/0010/790/750/83معنوی )دین و اخلاق(

23/22030/0010/630/580/68علمی

13/562030/0010/670/580/77اقتصادی

17/592030/0010/630/560/70فناوری

23/052030/0010/730/680/77بهداشتی

23/861990/0010/640/590/69محیط‌زیست

سیاسی

2/46

2/90
2/80
2/70
2/60
2/50
2/40
2/30
2/20

اجتماعی

2/82

فرهنگی

2/49

معنوی
)دین و اخلاق(

2/79

علمی

2/63

اقتصادی

2/67

فناوری

2/63

بهداشتی

2/73

محیط زیست

2/64

نمودار 1.   ترتیب مقوله‌های نه‌گانه بر اساس آزمون                                                                                                                          

همان‌طور که در جدول شــمارة 2 مشــاهده می‌شــود همة میانگین‌ها بالاتر از حد زیاد 2 )میانگین 
نظری( قرار دارند و این بیانگر آن است که مقوله‌های نه‌گانه با ترتیب اولویتیِ اجتماعی، معنوی )دین 
و اخلاق(، بهداشتی، اقتصادی، محیط‌زیست، علمی، فنّاوری، فرهنگی و سیاسی، از دیدگاه بی‌سوادان و 
نوسوادان، به‌عنوان مقوله‌های اصلی در مبحث پرداختن به بررسی نیازها و علائق آموزشی سوادآموزان 
مورد توجه می‌باشــد. به‌عبارت‌دیگر در طراحی و تدوین محتوای موردعلاقه ســوادآموزان می‌بایست 
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حول محور مقوله‌های نه‌گانه و با در نظر گرفتن اولویت آن‌ها می‌بایست اقدام نمود. دریک بیان جامع، 
مجموعه محتواهای مورد نظر بی‌ســوادان و نوســوادان در مقولات نه‌گانــه و نکات برگرفته از نظرات 
نوسوادان و بی‌سوادان در قالب مصاحبة باز، به کمک روش لانه در لانه یا همسوسازی و همگرایی به 

شرح ذیل خلاصه شده‌اند.

1. مقوله اجتماعی، آشنایی با:

- علت‌های بیکاری، طلاق، اعتیاد و...

- وظایف یک شهروند ایرانی و مسلمان

- روش‌ها و آداب درست زندگی کردن

- مسائل مربوط به جوانان، آیین همسرداری و مسائل زناشویی و شیوه‌های تربیت فرزندان

2. مقوله معنوی )دین و اخلاق(، آشنایی با:

- قرآن، احکام دینی و اخلاق اسلامی

- زندگی ائمه‌اطهار )ع( و زندگی علمای دینی

- اعمال مربوط به زیارت عتبات و خانه خدا

- روش‌های امربه‌معروف و نهی از منکر

3. مقوله بهداشتی، آشنایی با:

- موضوعات بهداشتی و روش‌های حفظ سلامت جسمی خویش

- روش‌های حفظ سلامت روحی و شاد زیستن

- فنون و روش‌های ورزشی و آثار سوءمصرف مواد مخدر

- آداب و مهارت‌های زندگی سالم و مسائل و موضوعات قبل و بعد از ازدواج

- کمک‌های اولیه درمانی و روش‌های پیشگیرانه بیماری‌های مربوط به انسان و دام

4. مقوله اقتصادی، آشنایی با:

- فنون و مشاغل مختلف و روش‌های بهتر کسب درآمد و یادگیری آن‌ها

- روش‌های مصرف درست انرژی )آب، برق، تلفن، بنزین و...(

- روش‌های مصرف درست و سرمایه‌گذاری درآمدهای خود

- قانون‌های خریدوفروش و مسائل مربوط به نحوه افزایش درآمد

- روش‌های خانه‌داری و مهارت‌آموزی و حرفه‌آموزی از قبیل گلدوزی، خیاطی، آشپزی و...
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5. مقوله محیط‌زیست، آشنایی با:

- روش‌های حفظ و نگهداری طبیعت

- موضوعات کشاورزی و باغداری و بیماری‌های دامی و روش‌های کمک‌های اولیه و پیشگیری 
از آسیب‌های دامی

- روش‌های پاکیزگی محیط زندگی شخصی و اجتماعی

- روش‌های کاهش آلودگی‌های زیست‌محیطی )آب، هوا، صوتی، جنگل‌ها و مراتع و...(

6. مقوله علمی، آشنایی با:

- موضوعات علمی، مشاهیر و شخصیت‌های علمی )دانشمندان(

- نحوه مطالعه و فهم مطالب روزنامه‌ها و مجلات

- نحوه یاری فرزندان در امور علمی و درسی

- حساب‌وکتاب روزانه )دخل‌وخرج(، خواندن و نوشتن و ریاضی )حساب کردن(

7. مقوله فنّاوری، آشنایی با:

- روش‌های کارهای شخصی با وسایل و ابزارهای جدید )کار با رایانه، دستگاه خودپرداز و...(

- روش‌های نگهداری کالا و لوازم منزل )زندگی(

8. مقوله فرهنگی، آشنایی با:

- سبک و شیوة زندگی ایرانیان

- تاریخ و حوادث 8 سال دفاع مقدس

- شیوه‌های نگهداری از آثار و بناهای تاریخی و ملی

- شخصیت‌های فرهنگی و تاریخی کشور و فرهنگ دفاع مقدس و خاطرات شهدا و جانبازان

9. مقولة سیاسی، آشنایی با:

- دولت و کارهای دولتی

- اقوام مختلف کشور و زندگی آن‌ها و کشورهای همسایه

- قانون اساسی و سایر قوانین جاری کشور

- انتخابات و نحوه برگزاری آن در کشور

علاوه بر نظرات نوســوادان و بی‌سوادان، اطلاعات احصا  شده از پاسخ‌های متخصصان موضوعی، 
کارشناسان، مدیران و آموزش‌دهندگان، بیانگر این واقعیت است که نیازهای یادگیری و محتوایی نوسوادان 
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و بی‌ســوادان را می‌توان در ســه حوزه مهارتی، دانشی و نگرشی، طبقه‌بندی نمود. با توجه به اطلاعات 
به‌دست‌آمده؛ این افراد، وضعیت کلی زمینه‌ها و مقوله‌های 3 گانه را بالاتر از میانگین حد انتظار به‌عنوان 
محورهای اصلی مورد تعیین نیاز و علائق آموزشی بی‌سوادان اعلام نموده‌اند. افراد مفاهیم وگویه های 
با موضوعیت نگرشــی )4/19( در مقام اول، دانشــی )4/15( در مقام دوم و زمینه مهارتی )4/04( را در 
اولویت سوم، انتخاب نموده‌اند. این موضوع را آزمون t تک‌نمونه‌ای به عمل آمده، مورد تأیید قرار می‌دهد.

جدول  4.   آماره های توصیفی وضعیت محتوا در مقوله‌های 3 گانه                                                                                                

ترتیب میانگینخطای معیار میانگینانحراف استانداردمیانگینتعدادزمینه

1774/040/560/043مهارتی

1774/150/570/042دانشی

1774/190/620/051نگرشی

بــا توجه به نتایــج حاصل از آزمــون کولموگروف اســمیرنف پیرامون نرمال بــودن مقوله‌های 3 
گانــه، مبادرت به اســتفاده از آزمون t تک‌نمونــه‌ای گردید. لیکن به‌منظور حصــول اطمینان، از آزمون 
غیرپارامتریک دوجمله‌ای نیز کمک گرفته شــد. همان‌طور که در جدول شماره 4 ملاحظه می‌شود همه 
میانگین‌ها بالاتر از حد زیاد 3 )میانگین نظری( قرار دارند. این موضوع بیانگر آن اســت که محتوا در 
مقوله‌های 3 گانه با ترتیب نگرشــی، دانشی و مهارتی از دیدگاه مدیران، کارشناسان و آموزش‌دهندگان 
به‌عنوان مقوله‌های اصلی در مبحث پرداختن به محتوای مورد نیاز در بررســی نیازها و علائق آموزشی 
ســوادآموزان؛ می‌بایســت مورد توجه باشــد. به‌عبارت‌دیگر در طراحی و تدوین محتوای مورد علاقه 

سوادآموزان باید حول محور مقوله‌های 3 گانه و با در نظر گرفتن اولویت آن‌ها، اقدام نمود.

جدول  5.   آزمون t تک‌نمونه‌ای مربوط به وضعیت محتوا در مقوله‌های 3 گانه                                                                              

محتوا در 
مقوله

میانگین نظری 3

t محاسبه‌شده
درجه 
آزادی

سطح 
معناداری

تفاضل 
میانگین از 3

فاصلة اطمینان 95 درصد برای تفاضل

حدبالاحدپایین

24/851760/0011/040/961/12مهارتی

26/911760/0011/151/061/23دانشی

25/351760/0011/191/091/28نگرشی
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بر اســاس نتایج آزمون t تک‌نمونه‌ای در جدول شــماره 5، نتایج مبین اختلاف معنادار میانگین‌ها 
با حد متوسط 3، هستند؛ یعنی اینکه وضعیت مقوله‌های سه‌گانه با ترتیب »نگرشی، دانشی و مهارتی« 
در مبحث ســوادآموزی و پرداختن به محتوای مورد علاقه ســوادآموزان و بالأخص علائق و نیازهای 

آموزشی آنان، در وضعیت قابل قبولی هستند.

جدول  6.   نمایه وضعیت مؤلفه‌های سه‌گانه مؤثر در محتوا از نگاه مدیران، کارشناسان و آموزش‌دهندگان زن و مرد                    

نگرشیدانشیمهارتیمیانگینجنسیت

زن

3/974/064/14میانگین

106106106تعداد

0/550/610/69انحراف استاندارد

مرد

4/154/274/26میانگین

717171تعداد

0/0560/470/49انحراف استاندارد

جمع

4/044/154/19میانگین

177177177تعداد

0/0560/570/62انحراف استاندارد

همان‌طور که در جدول شــماره 6، ملاحظه می‌شــود، در مقوله مهارتی مــردان با میانگین 4.15 از 
زنان با میانگین 3/97، ارزشیابی بهتری داشته‌اند. همین‌طور در مقوله دانشی و نگرشی، چنین موضوعی 
قابل‌مشــاهده است. مدیران، کارشناســان و آموزش‌دهندگان مرد نسبت به مقوله‌های سه‌گانه دخیل در 

محتوای مورد نیاز و مورد علاقه سوادآموزان، نگاه مؤثرتری داشته‌اند.

4/26
4/274/15

4/144/06
3/97

4/50
4/00
3/50

مهارتی
دانشی

نگرشی

زن

مرد

نمودار  2.   وضعیت مؤلفه‌های سه‌گانه مؤثر در محتوا از نگاه مدیران، کارشناسان و آموزش‌دهندگان زن و مرد                         
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ســؤال دوم پژوهش: مؤلفه‌های ایجاد انگیزة درونی و بیرونی بی‌سوادان و سوادآموزان گروه سنی 
49-10 ساله برای استمرار سوادآموزی چیست؟

داده‌های مرتبط با این ســؤال، ابتدا به کمک روش لانه در لانه، یا همسوســازی و همگرایی، مورد 
طبقه‌بندی و تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت و سپس یافته‌های حاصل در قالب دو مؤلفه برانگیزانندة درونی 

و برانگیزانندة بیرونی به شرح زیر دسته‌بندی شدند.

الف. مؤلفه‌های برانگیزانندة درونی
اهم مؤلفه‌های برانگیزانندة درونی از دیدگاه کارشناســان ســتادی و مدیریت‌های میانی و اجرایی 
نهضت ســوادآموزی، مراجــع محلی، صاحب‌نظران و متخصصان موضوعی بــه دو بخش »مؤلفه‌های 
محتوایی و مؤلفه‌های برنامه‌ای« تقســیم می‌شــوند که باید در برنامه‌های درسی و برنامه‌های راهبردی 

کوتاه‌مدت و میان‌مدت )یک‌ساله و پنج‌ساله( سازمان نهضت سوادآموزی بروز و ظهور نماید.
1. مؤلفه‌های محتوایی: اهم مواردی که کارشناسان ستادی و مدیریت‌های میانی و اجرایی نهضت، 
مراجع محلی، صاحب‌نظران و متخصصان موضوعی برای برانگیختن بی‌ســوادان و نوسوادان در 
امر سوادآموزی پیشنهاد کرده‌اند و لازم است در تدوین محتوای برنامه‌های درسی به آن‌ها توجه 

کرد به شرح زیر است.
- توانایی نوشــتن و خواندن- مهارت‌های زبان‌آموزی )از قبیــل روزنامه، نامه، زیرنویس‌های 

تلویزیون، تابلوهای خیابان‌ها و...(
- کسب مهارت‌های زندگی بهبود روابط اجتماعی با هم دیگر

- توانایی درک مســائل علمی و اظهارنظر در میان جمع و کســب احترام بیشتر از سوی افراد 
جامعه

- داشتن قدرت تصمیم‌گیری و بازگو کردن آن و تقویت روحیه اعتماد به‌نفس در نوسوادان
- توانایی برقراری ارتباط با فرزندان و همسر خود و برقرار کردن ارتباطات و تعاملات اجتماعی

- توانایی مواجهه درست با مسائل جدید زندگی در بیرون از خانواده
- توانایی در فهم و انجام بهتر فرایض دینی و کسب توانایی در انجام دادن کارهای اداری

-  متکی شدن به خود، آشنایی بیشتر با محیط اطراف و پذیرفته شدن در اجتماع
- تربیت فرزندان و آگاهی در مورد زندگی، ازدواج و بچه‌داری

- احساس آگاهی بیشتر در زمینه تولیدات کشاورزی و اقتصادی
- هدایت آموزش به سمت آموزش فنّاوری و پرهیز از آموزش‌های سنتی

2. مؤلفه‌های برنامه‌ای: مهم‌ترین مواردی که کارشناســان ســتادی و مدیریت‌های میانی و اجرایی 
نهضت ســوادآموزی و مراجع محلــی، صاحب‌نظران و متخصصان موضوعــی برای برانگیختن 
بی‌ســوادان و نوســوادان در امر سوادآموزی پیشــنهاد کرده‌اند و لازم است در تدوین برنامه‌های 
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راهبردی کوتاه‌مدت و میان‌مدت )یک‌ساله و پنج‌ساله( سازمان نهضت سوادآموزی به آن‌ها توجه 
کرد به شرح زیر است.

- ایجاد شرایط برای مطرح‌شدن سوادآموز در مجامع محلی و ...
- ایجاد مشوق‌های لازم جهت آموزش بی‌سوادان توسط فرزندان بیکار آنان

- ایجاد بستر مناسب برای اثبات مهارت‌ها و شایستگی‌های سوادآموزان
- تجلیل از چهره‌های موفق ســوادآموزی و در نظر گرفتن امتیاز برای تحصیل نوســوادان در 

سطوح تحصیلات عالی
- کمک گرفتن از نوسوادان در بحث‌های آموزشی و واگذاری مسئولیت‌های مختلف به آن‌ها

- روشن ساختن اهداف سوادآموزی از طریق رسانه‌ها برای مردم، نشر روزنامة ویژة کم‌سوادان 
جامعه و...

- تأکید روحانیون به ادامة نهضت سوادآموزی در مساجد و سایر پایگاه‌های مقاومت
- حضور سازمان تبلیغات اسلامی در برگزاری کلاس‌ها و هیئت‌های قرآنی

- برگــزاری دوره‌هــای خــاص برای ســوادآموزان از طریق شــهرداری‌ها و ســایر گروه‌ها و 
سازمان‌های مردم‌نهاد

- آموزش در محیط خانه برای اعضای بی‌ســواد خانواده و درآمدزا کردن آموزش‌ها در محیط 
خانه

- تسهیل شرایط تحصیل و کسب توانمندی و موقعیت‌های شغلی بهتر
- فراهم آوردن موقعیت شــغلی و کمک به مشــکلات و فراهم آوردن شــرایطی برای آموزش 

مهارت‌های زندگی
- ارزش گذاشــتن به ســوادآموز و مورد احترام قــرار دادن او و نیز معرفــی چهره‌های موفق 

سوادآموزی
- فراهم آوردن ســازوکارهای لازم برای فعالیت نوسوادان در مراکز اشتغال محلی، آموزشی و 

اداری
- استفاده از تبلیغات صداوسیما، تشویق اطرافیان، اردوهای تفریحی و علمی برای فرهنگ‌سازی 

سوادآموزی

ب. مؤلفه‌های برانگیزانندة بیرونی
همچنیــن مهم‌ترین مؤلفه‌های برانگیزانندة بیرونی به دو بخــش »مؤلفه‌های محتوایی و مؤلفه‌های 
برنامه‌ای« تقســیم می‌شــوند که باید به ترتیب در برنامه‌های درسی و برنامه‌های راهبردی کوتاه‌مدت و 

میان‌مدت )یک‌ساله و پنج‌ساله( سازمان نهضت سوادآموزی بروز و ظهور نماید.
1. مؤلفه‌های محتوایی: اهم مواردی که کارشناسان ستادی و مدیریت‌های میانی و اجرایی سازمان 
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نهضــت و مراجع محلی، صاحب‌نظــران و متخصصان موضوعی برای برانگیختن بی‌ســوادان و 
نوسوادان در امر سوادآموزی پیشنهاد کرده‌اند و لازم است در تدوین محتوای برنامه‌های درسی به 

آن‌ها توجه کرد، به شرح زیر است:
- استفاده از آموزش‌های سمعی و بصری، دیداری و شنیداری در کنار رویکرد خواندن و نوشتن

- آگاهی بیشتر از اطلاعات بهداشتی و فردی و رعایت آن‌ها در زندگی سالم‌تر
- کسب آموزش‌های بهداشتی و شغلی و کمک به بهتر زیستن

- حساب کردن و مدیریت درآمد و انجام کارهای روزمره توسط خودشان
- پیشرفت‌های روزافزون فنّاوری )که فرد بی‌سواد در میان مردم احساس کمبود می‌کند.(
- آگاهی‌بخشی به بی‌سوادان از فواید باسوادی و آشنایی با مسائل بهداشتی و شهرنشینی

- آموزش مهارت‌های زندگی در کنار دیگر موضوعات‌آموزشی
- کسب مهارت در رفع نیازهای شخصی و خانوادگی و بی‌نیازی و عدم وابستگی به دیگران

- کسب موقعیت‌های بهتر اجتماعی و ارتقاء موقعیت شغلی
- نفی احساس حقارت در بین اقوام و فامیل و نیاز به تعامل بهتر و مؤثرتر با جامعه

- بهره‌گیری از احادیث و روایات در زمینه ارزش سواد و سوادآموزی
2. مؤلفه‌های برنامه‌ای: اهم مواردی که کارشناســان ستادی و مدیریت‌های میانی و اجرایی نهضت 
و مراجع محلی، صاحب‌نظران و متخصصان موضوعی برای برانگیختن بی‌ســوادان و نوسوادان 
در امر ســوادآموزی پیشــنهاد کرده‌اند و لازم اســت در تدوین برنامه‌های راهبردی کوتاه‌مدت و 
میان‌مدت )یک‌ساله و پنج‌ساله( سازمان نهضت سوادآموزی به آن‌ها توجه کرد به شرح زیر است.

- تهیه مکان آموزشی مناسب و انعطاف در برگزاری کلاس‌ها
- تشکیل کلاس‌ها در محل کار و پرداخت پاداش کارگران باسواد شده

- اختصاص دادن امتیازات مادی و اداری از سوی ارگان‌های دولتی و ادارات برای سوادآموزان 
در حال تحصیل و یا قبول شده

- دادن امتیازات خاص و ویژه در روستاها، از قبیل کود و سم و قالی‌بافی و کشاورزی
- دادن امتیازات اشتغال به کار و دایر نمودن کارگاه‌های قالی‌بافی و خیاطی برای باسوادان

- اهمیــت دادن بــه مدرک دوره‌های ســوادآموزی از ســوی ادارات و نهادها جهت واگذاری 
طرح‌های محلی به نوسوادان

- ایجاد امتیاز برای تحصیل نوسوادان در سطوح تحصیلات عالی
- تســهیلات اشــتغال‌زایی، دامــداری، کشــاورزی، قالی‌بافــی و... جهت به‌حداقل رســاندن 

وابستگی‌های مالی و فرهنگی به نوسوادان
- ارتقاء مرتبه‌های اداری نوسوادان در صورت شاغل بودن در نهادهای دولتی
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- استفاده از مشاوران اجتماعی جهت ایجاد انگیزه در بی‌سوادان
- بهره‌گیری از افراد با نفوذ محلی برای ایجاد انگیزه در بی‌سوادان برای سوادآموزی

- ارائه تسهیلات اشتغال
همچنین در مصاحبه با بی‌ســوادان معلوم شــد که به‌رغم برداشت و تصوری که عموم مردم دارند، 
انگیزه زیادی برای سوادآموزی در سوادآموزان وجود دارد، به‌نحوی‌که اکثریت قریب به اتفاق آنان، در 
پرسش‌نامه و مصاحبه بدان اشاره کرده‌اند. به‌عنوان‌مثال وقتی از آنان نسبت به تمایلاتشان جهت شرکت 
در کلاس‌های سوادآموزی سؤال شد نمونه‌هایی از پاسخ‌های زیر دریافت شد. موضوع قابل‌توجه این 
بوده که نزدیک به 90% پاسخ‌های دریافت شده با قیدهای خیلی زیاد و زیاد همراه بود. )سؤال: چرا می 

خواهید باسواد شوید؟(
- وقتی باسواد شوم حس خوبی دارم و با امید بیشتری زندگی می‌کنم؛

- برای اینکه بتوانم به بچه‌هایم کمک کنم و شرمنده آن‌ها نباشم؛
- برای اینکه بتوانم بهتر صحبت کنم؛

- برای اینکه در جامعه بتوانم مشکلم را حل کنم؛
- وقتی نمی‌توانم یک تابلو یا آدرس را بخوانم ناراحت می‌شوم؛

- اعتقاد دارم که به‌وسیله سواد می‌توانم در زندگی پیشرفت‌های زیادی داشته باشم؛
- ســواد باعث می‌شــود که انسان‌ها، درست و غلط را از هم تشخیص دهند و مثل چراغی راه 

انسان‌ها را روشن می‌کند؛
- سواد یک امر مقدس و مفید و توصیه پیامبر عزیز ما است؛

یا در بخشــی که از چگونگی احساسشان از با ســواد شدن پرسیده شد، احساساتی را بیان داشتند 
که ذکر نمونه‌های ذیل واقعیات جامعه مورد مطالعه را به زیبایی ترسیم می‌کند. نکته جالب اینکه حدود 

90% پاسخ‌های دریافت شده با »حس خوب« همراه بوده است.
- احساس شادی، غرور و تولدی دوباره؛

- احساس زندگی در جمع باسوادان؛
- احساس مستقل بودن، احساس سربلندی و موفقیت؛

- به خود بالیدن و احساس مقبولیت در جامعه؛
ضمناً برداشــت نوســوادان و بی‌سوادان در تأثیر ســوادآموزی در انجام درســت کارهایشان، بیان 
خواسته‌های روزانه و نیز کسب درآمد آنان قابل‌توجه است. نمونه‌های زیر این برداشت را تبیین می‌کند.

- کمتر اسراف می‌کنم و درست مصرف می‌کنم؛
- باعث شده تا کارها را بهتر و درست‌تر انجام دهم؛

- در تشخیص تاریخ‌مصرف دارو و تاریخ انقضای آن‌ها توانا شده‌ام؛
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- در رفتار با فرزندان و نحوة همکاری با همسر خود و کمک به دیگران دقیق شده‌ام؛
- دیگران را درک کرده و ارتباط بهتر و بیشتری قرار کنم؛

- با بچه‌هایم بهتر می‌توانم رفتار کنم؛
- بعد از باســواد شدن توانســتم در کلاس‌های خیاطی و آرایشگری شرکت کنم و مشغول کار 

شوم؛
این نکات بیانگر آن اســت که نوسوادان و بی‌سوادان از انگیزة درونی خوبی برخوردارند اما آنچه 
بیشتر باید مورد توجه واقع شود رفع موانع یا تقویت همان مؤلفه‌های انگیزانندة درونی و بیرونی است 

که از دو جنبة محتوایی و برنامه‌ای باید مورد توجه قرار گیرند.

ســؤال ســوم پژوهش: راهکارهای مناســب برای تأمین نیازها و علائق آموزشــی بی‌ســوادان و 
سوادآموزان گروه سنی 49-10 ساله چیست؟

کلیــة داده‌های مرتبط با راهکارهــا، به کمک روش لانه در لانه یا همسوســازی و همگرایی مورد 
طبقه‌بندی و تجزیه‌وتحلیل قرار گرفته اســت. برآیند یافته‌های حاصل از اســتنباط پژوهشگر )برگرفته 
از پیشــینه مطالعات و نظرات جامعه مورد مطالعه( در قالب راهکارها و فعالیت‌های زیر ارائه می‌شود. 
شــایان‌ذکر اســت که منظور از طرق مختلف »محتوایی« و جنبه‌های »برنامه‌ای«، آن دسته از عوامل و 
مؤلفه‌هایی هســتند که پرداختن به آن‌هــا در محتوای مورد نیاز و علاقه ســوادآموزان و نیز برنامه‌های 
یک‌ساله و پنج‌ساله سازمان نهضت سوادآموزی )با رویکرد همبستگی ملی و احساس و ایجاد تکلیف 
برای دستگاه‌های مختلف اعم از دولتی و مردم‌نهاد(، می‌توان بر بی‌سوادی به‌مثابه یک مقوله اجتماعی 
نامبارک فائق آمد. برنامه‌ریزی و اجرای این دو دسته از مؤلفه‌ها، ضمن بهبود کیفیت محتوای آموزشی، 
موجب برانگیخته شــدن انگیزه‌های درونی و بیرونی ســوادآموزان جهت ســوادآموزی بهتر و سریع‌تر 
می‌گــردد. یافته‌های حاصل از پژوهــش در مقیاس‌های خرد و ملموس، به تفکیک ســؤالات پژوهش 

فهرست شده است و توجه و کاربست هر یک از آن‌ها می‌تواند به‌تنهایی کارساز باشد

راهکار 1. ایجاد مدیریت یکپارچه و اســتفاده بهینه از تمــام ظرفیت‌های آموزش‌وپرورش به‌ویژه 
سازمان نهضت سوادآموزی از طریق:

- ابتنای نظام ارزشــیابی پیشرفت تحصیلی ســوادآموزان بر یادگیری، نه نمرة پایانی )کیفی، نه 
کمی(؛

- ارتقای امنیت شغلی آموزش‌دهندگان از حیث ادامه کار در دورة سوادآموزی؛
- کاربردی کردن محتوی و برقراری ارتباط آن با حوزة نظری و تدوین محتوا با توجه به طبقات 

سنی سوادآموزان؛
- تنظیم برنامه‌های سوادآموزی در سه دوره زمانی کوتاه‌مدت، میان‌مدت و بلندمدت با اولویت 
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تدوین اهداف، روش‌ها، امکانات، نیروی انسانی و تربیت آموزش‌دهندگان؛
- استفاده از مشارکت بزرگ‌سالان )سوادآموزان( در تولید محتوا ناظر بر فرآیند »متون باز11«؛

- بهره‌گیری از گویش‌های محلی برای سوادآموزیِ تابعی، برابر مفاد ماده 15 قانون اساسی؛
- مشارکت دادن مدیران، معلمان مدارس و مجتمع‌های آموزشی و پرورشی روستایی و شهری 

در امر سوادآموزی؛
- ایجاد شرایط لازم برای مطرح‌شدن سوادآموز در مجامع محلی مثل شورای روستا، کمک پای 

صندوق‌های انتخاباتی و...؛
- یادگیــری به‌صورت نفر به نفر و تبیین موقعیت اجتماعی و منافع اقتصادی و دســتاوردهای 

مادی و معنوی؛
- در نظر گرفتن بســته‌های آموزشی تشویقی برای بی‌سوادان و نوسوادان و فرزندان آنان مانند 

لوازم‌التحریر، لوح‌های فشرده، فیلم‌های آموزشی و ...؛
- استفاده از چهره‌های موفق و ادامه‌دهندگان سوادآموزی برای آموزش به بی‌سوادان؛

- ایجاد محیطی مناسب برای سوادآموزی و حضور مداوم کلمات به‌صورت مکتوب در زندگی 
نوسوادان از طریق پوستر، بروشور و یا پیامک‌های تلفنی و...؛

- تشکیل کلاس‌ها در محل کار )بردن آموزش به محل کار( و در نظر گرفتن پاداش قبولی در هر پایه؛
- پیش‌بینی جوایز معنوی مثل زیارت عتبات عالیات برای سوادآموزان.

راهکار 2. ایجاد تکلیف و عزم و همبستگی ملی برای دستگاه‌های دولتی و جلب مشارکت آنان در 
امر سوادآموزی از طریق:

- تشویق سوادآموزان از سوی استانداران، فرمانداران، بخشداران و ذی‌نفوذان محلی؛
- روشن ساختن اهداف سوادآموزی و موفقیت بی‌سوادان از طریق رسانه ملی و محلی؛

- گسترش کتابخانه‌های روستایی )با کتاب‌هایی که کمتر جنبه آموزشی و بیشتر جنبه سرگرم‌کننده دارند(؛
- استفاده از تبلیغات صداوسیما، تشویق اطرافیان، اردوهای تفریحی و علمی برای فرهنگ‌سازی 

سوادآموزی؛
- اختصاص دادن امتیازات مادی و اداری از سوی ارگان‌های دولتی و ادارات برای سوادآموزان 

در حال تحصیل و یا قبول شده؛
- اهمیــت دادن بــه مدرک دوره‌های ســوادآموزی از ســوی ادارات و نهادها جهت واگذاری 

طرح‌های محلی؛
- تشویق سوادآموزان از سوی استانداران، فرمانداران و بخشداران و شوراهای محلی؛
- بهره‌گیری از افراد ذی‌نفوذ محلی برای ایجاد انگیزه در بی‌سوادان برای سوادآموزی؛

- تصویب قوانین لازم در مجلس شورای اسلامی در جلوگیری از بی‌سوادی؛
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- بالا بردن فرهنگ مطالعه در جامعه توسط سازمان‌های مردم‌نهاد.

راهکار 3. مشــارکت‌پذیر کردن فعالیت‌های ســوادآموزی با فعال‌ســازی بخش‌هــای غیردولتی و 
تشکل‌های مردم‌نهاد از طریق:

- واگذاری و برون‌سپاری امور سوادآموزی؛

- کسب شرایط حضور در شوراهای محلی، هیئت امناها و غیره؛

- فراهم آوردن سازوکارهای لازم برای فعالیت نوسوادان در مراکز اشتغال محلی؛

- ترغیب شوراها و دهیاری‌ها جهت آموزش بی‌سوادان؛

- تأکید بر کسب علم و دین از طریق روحانیت مساجد پایگاه‌های مقاومت بسیج؛

- برگزاری دوره‌های خاص برای ســوادآموزان از طریق شــهرداری‌ها، بخشــداری‌ها و سایر 
ارگان‌ها؛

- استفاده از تبلیغات صداوسیما، تشویق اطرافیان، اردوهای تفریحی و علمی برای فرهنگ‌سازی 
سوادآموزی؛

- بهره‌گیری از افراد با نفوذ محلی برای ایجاد انگیزه در بی‌سوادان برای سوادآموزی.

راهکار 4. توانمندسازی آموزش‌دهندگان در سطوح و ابعاد مختلف

- برنامه‌ریزی و اجرای آموزش‌های حضوری و غیرحضوری برای آموزش‌دهندگان؛

- تشکیل گروه‌های مطالعاتی شبکه‌ای در قالب قطب‌ها و مناطق کشوری؛

- ایجاد فرصت‌های بازآموزی مستمر علمی و پژوهش‌هایی و مطالعاتی برای آموزش‌دهندگان 
برتر؛

- استفاده از روش آموزش الکترونیکی در ارائه آموزش‌های شغلی؛

- به‌کارگیــری نظرات و ایده‌های آموزش‌دهندگان در تصمیم‌گیری‌ها و همکاری آن‌ها در بهبود 
و پیشبرد امور سوادآموزی؛

- استفاده از تجربیات زیسته آموزش‌دهندگان در تدوین برنامه‌ها و تولید محتواهای مرتبط؛

- توسعه سواد اطلاعاتی و رسانه‌ای آموزش‌دهندگان از طریق مواد و منابع آموزشی و رسانه‌ای 
مناسب؛

- انجام ارزیابی‌های دوره‌ای آموزش‌دهندگان در راستای پاداش مبتنی بر عملکرد.
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جمع‌بندی پژوهش
بررســی و تبیین دقیق نیازها و علائق بی‌ســوادان و سوادآموزان؛ کیفیت و اثربخشی 
برنامه‌هــای آموزشــی قابل‌ارائــه را افزایش می‌دهــد. به‌طور حتم اطــاع از نیازهای 
مخاطبان، نقش بســزایی در متناســب ساختن برنامه‌های آموزشــی با علاقه‌ها، نیازها، 
خصوصیات روحی و روانی، جنســیت و دیگر ویژگی‌های آنان دارد. بزرگ‌سالان نیاز 
دارنــد بدانند که چرا باید موضوعی را یاد بگیرند. بورگس )1984(، معینی‌کیا )1383(، 
نجاتی )1384(، ســرپل هال )به نقل از آقازاده، 1388( در مطالعات خود به این نتیجه 
رسیدند که بزرگ‌سالان قبل از شرکت در دوره‌های آموزشی، زمان و توان قابل‌توجهی 
را صرف این موضوع می‌کنند که ثمرات آموزشــی این دوره‌ها چیســت و در صورت 
یاد نگرفتن ســواد، چه ضرری خواهند کرد؛ بنابرایــن، این باور وجود دارد که یکی از 
اولین کارهای عمدة آموزش‌دهندة بزرگ‌سالان این است که »علاقه و نیاز به آموزش« 
و ارزش آن را در سوادآموزان برانگیزد. این موضوع حداقل، باید بر اساس تجربه مفید 
آموزش‌دهنده یا فرد حرفه‌ای موفق در ارتباط با موضوع آموزش، به‌صورت حقیقی یا 
پیش‌بینی‌شــده، مطرح و نتایج مثبت آن، در صورت شــرکت یا زیان‌های ناشی از عدم 

شرکت در این امر آموزشی، به‌وضوح بیان شود.
یافته‌های صباغیــان )1387( و رمضانی )1389( و لاســوی )1992( و لیچ )1993( 
و نتایج بررســی‌ها مؤید آن اســت که نیازها و علائق بی‌ســوادان و کم‌سوادان باید در 
برنامه‌ریزی‌های آموزشــی در نظر گرفته شوند. همچنین از دیدگاه اسماعیلی )1389(، 
سعیدی )1385( و دلاور )1386( تبیین و اولویت‌بندی نیازهای آموزشی سبب خواهد 
شــد تا با چشم‌داشت به امکانات و منابع در دسترس، به رفع نیازهای آموزشی مهم‌تر 
افراد همت گماشته شود و منابع لازم به برنامه‌های آموزشی اختصاص یابد. برنامه‌هایی 
که بتوانند خدمات آموزشی مناسب و کافی را به بی‌سوادان و کم‌سوادان 10 تا 49 ساله 
با حداقل هزینه‌ها ارائه کند. در همین راســتا شــناخت نیازهای سوادآموزان از لحاظ 
علائق و محتوای آموزشی باعث می‌شود تا مسئولان سازمان نهضت سوادآموزی بتوانند 
با توجه به این نیازها، زمینه‌های آموزش بهتر را برای این قشــر از افراد جامعه فراهم 
آورند تا این قشــر بتوانند در محتوای آموزشی مانند ریاضیات، خواندن و نوشتن ونیز 
علائق آموزشــی در زندگی مانند روابط بین فردی مناسب و مؤثر، انجام مسئولیت‌های 
اجتماعــی، تصمیم‌گیری‌های صحیح، حل تعارض و کشــمکش‌ها و... پیشــرفت کنند 
)دیســی و ریان، 1985 به نقــل از ریو، 1385/2005( و زندگی بهتــری را برای خود، 

خانواده وجامعه فراهم کنند.
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در ایــن پژوهش تلاش شــد تــا نیازهای بی‌ســوادان و ســوادآموزان در زمینه‌های 
اجتماعی، فرهنگی، اقتصادی و... شناسایی‌شــده و طبقه‌بندی جدیدی از نیازهای آن‌ها 
به همراه برنامه‌ها و راهکارهای پیشنهادی ارائه شود. برنامه‌هایی که از حیث محتوی و 
روش‌های آموزشــی و شرایط اجرایی با نیازها و شرایط خاص گروه‌های شرکت‌کننده 
متناســب باشد. ســوارز12 )1991(، ابراهیم‌زاده )1385( و فتحی واجارگاه )1389( نیز 
معتقدند، اگــر برنامه‌ریزان خصایص افراد و نیازهای آن را بدانند قادر خواهند بود که 
برنامه‌هــای خــود را دقیق‌تر برنامه‌ریزی و تهیه نمایند و نــوع برنامه‌ها را با خصایص 

گروه‌های خاص متناسب سازند.
یافته‌های پژوهشــی نشان می‌دهد که ســوادآموزی و افزایش علایق و رفع نیازهای 
آموزشــی سوادآموزان، امری یک‌جانبه و مستقل از دیگر امور مرتبط با آن نیست. مثلًا 
نمی‌توان بی‌ســوادی را تنها با بهبود محتوا و بی‌عیب و نقص کردن آن بدون توجه به 
عوامل انگیزانندة درونی و بیرونی سوادآموزان که عمدتاً ریشه در بی‌توجهی دستگاه‌های 
بیرونــی مرتبط و تأثیرگــذار دارد مرتفع کرد. همان‌طور که در مصاحبه با نوســوادان و 
بی‌ســوادان آمده است، آنان بنا به دلایل مختلف، عشق و علایق وافر خود را نسبت به 
کسب ســواد، به‌ویژه در دنیای امروز که ضروریات زندگی آن را اجتناب‌ناپذیرتر کرده 
اســت، بیان کرده‌اند. لذا تأمین نیازهای آموزشی نوسوادان و بی‌سوادان 10-49 ساله و 
توجه به علایق آنان از طرق محتوایی و جنبه‌های مختلف برنامه‌ای، امکان‌پذیر است. 
در ضمن به‌رغم تصورات و برداشــت‌های ســطحی و قضاوت‌های شهودی در زمینه 
علائق و نیازهای سوادآموزان و نوسوادان در مقوله‌های نه‌گانه سواد، نتایج نشانگر آن 
اســت که سوادآموزان به امور اجتماعی، معنوی، بهداشت و محیط‌زیست که ظاهراً به 
دو مقوله اخیر )بهداشت و محیط‌زیست که در جامعه یک نگاه لوکس را تداعی می‌کند( 
بیشتر از امور سیاسی، فرهنگی و علمی اهمیت داده و علاقه‌مند به کسب آگاهی و دانش 
بیشتر در این زمینه‌ها هستند. همچنین سوادآموزان و بی‌سوادان 49-10 ساله از انگیزة 
درونی خوبی برای یادگیری برخوردارند، لذا در برنامه‌ریزی و تولید محتواهای آموزشی 
مورد علاقه بی‌سوادان و نوسوادان می‌بایست به زمینه‌های »نگرشی، دانشی و مهارتی« 
آنان توجه کرد. آنچه بیشــتر در فرایند یافته‌های پژوهش مورد توجه قرار گرفته اســت 
نخست، رفع موانع یا تقویت مؤلفه‌های انگیزانندة درونی و بیرونی بوده است که از دو 
جنبــة محتوایی و برنامه‌ای در نتایج ایــن پژوهش مدنظر قرارگرفته و دوم راهکارهای 
مناسب برای تأمین نیازها و علائق آموزشی بی‌سوادان و سوادآموزان گروه سنی 10-49 

ساله می‌باشد که در قالب چهار دسته راهکار ارائه گردیده است.
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 Needs and educational interests of literates and illiterates
in the age group 10-49 years old

Keywords  Educational Needs, Illiterate, Needs, Exterior Needs (Hygiene),
Inner Needs (Motivational)

Abstract

The aim of this article was to recognize the educational needs and interests 
of literates and illiterates in the age group of 10-49 years old in order to find the 
operational solutions to meet their needs and educational interests. The method 
of this research was survey and its statistical population included scholars, local 
reference groups, managers and experts of literacy movement organization, edu-
cation departments, educators, literates and illiterates in Iran. The research sam-
ple included 391 persons who were selected through stratified-random sampling 
method. The research tools included a researcher-made questionnaire, open and 
semi-structured interviews and the focus group. The data was analyzed using 
one sample t-test and the qualitative content analysis method. The results showed 
that literates and illiterates in the age group 10-49 years old have good inner 
motivation for learning, therefore when developing the educational content, their 
interests, attitude, knowledge and skills should be considered.
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 The effect of Rogers’ client-centered framework on the
students’ resiliency

Abstract
 
The purpose of this study was to evaluate the effect of Rogers’ client-centered 
framework on the 2nd grade high school students’ resiliency in Tehran. The 
research population included all second cycle public high school male stu-
dents in Tehran during the academic year 1393-94. The sample consisted of 
240 second grade high school students from the schools of the 2nd educational 
district who were selected through two-stage cluster sampling method. 40 stu-
dents whose resilience was under the average were randomly selected from two 
high schools and they were assigned to experimental and control groups (20 
students in each group). Connor-Davidson Resilience Scale (CD-RISC, Con-
nor & Davidson, 2003) containing 25 multiple-choice items was used as the 
research instrument and the Rogers’ client-centered framework was used as 
the treatment during eight 90 minutes sessions. It was a quasi-experimental 
research with pretest-posttest control group and follow-up design. The data 
was analyzed using descriptive and inferential statistics (ANCOVA). The re-
sults showed that the resilience of students who have received Rodgers’ client-
centered framework was significantly higher than the resilience of students 
who have not received this framework. The framework is effective in increas-
ing students’ resilience and it has appropriate stability during the time. Like a 
scapegoat, Rogers’ client-centered framework protects at risk people against 
the adverse effects of exposure to risk factors and it increases the students’ 
resilience. 

Keywords Resilience, Rogers’ Client-Centered Framework, Students
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 The role of principals in primary school teachers’
 knowledge development and sharing: Introducing
knowledge sharing leadership variable

Keywords

Abstract

The aim of the current exploratory mixed methods research was to investigate 
principal’s role in creating and improving teachers’ knowledge sharing (KSh). 
Firstly, in qualitative phase, educational experts were participated and inter-
viewed. Participants were selected using purposeful sampling method.The re-
sults of content analysis and coding of interviews revealed 60 indicators and 
12 dimensions including principals’ beliefs in KSh, creating the need for KSh 
among teachers, encouraging collaboration at school, developing communica-
tion at school, determining the formal expectations to KSh for teachers, holding 
teacher meetings for KSh, creating informal opportunities for KSh, creating and 
fostering professional learning climate at school, principles as a model of KSh, 
identifying teachers who are eager in KSh, encouraging teachers for KSh, and 
encouraging teachers to document their knowledge. In the quantitative phase of 
this study, using the identified indicators and dimensions, a questionnaire was 
devised as Knowledge Sharing Leadership (KSHL) questionnaire. In this phase, 
377 teachers were randomly selected from primary schools of Tehran and they 
completed the questionnaire. The data of this phase was analyzed using Confirm-
atory Factor Analysis (CFA). The result of CFA revealed that the measurement 
model of KSHL has good fit to the observed data. This study highlights the role of 
principals in teachers’ KSh and recommends KSHL variable and questionnaire 
to researchers. The results are discussed in the final section of the paper.
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 A comparative study on the disciplined and undisciplined
 students with respect to the emotion to school, personality
characteristics and academic performance

Abstract
 

The objective of this study was to compare the emotion to school, personality 
characteristics and academic performance of the disciplined and undisciplined 
students. The sample of this study consisted of 420 2nd and 3rd grade high 
school students in 2012-2013 academic year in Tabriz city who were selected us-
ing multistage cluster sampling and purposive sampling methods. The cut points 
for students’ discipline grades and comments of school officials were used to 
choose the disciplined and undisciplined students. In this study, attitude toward 
school questionnaire and Neo five factor personality scales were used as research 
instruments. Also, the first semester GPA of academic year 2012-2013 was used 
as academic performance index. The obtained data was analyzed by MANOVA 
and independent samples t-tests. The results of the MANOVA test indicated a 
significant difference between the two groups of disciplined and undisciplined 
students in the elements of emotion to school, personality characteristics and 
academic performance. Also, the results of ANOVA for each of the dependent 
variables indicated a significant difference between the two groups in GPA and 
all the elements including emotion to school and personality characteristics. The 
practical implications of these findings have been discussed in this paper.

Keywords  Class Administration, Emotion to School, Personality, Academic
Performance, Disciplined and Undisciplined Students.
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 The critical study of localized context in Iranian foreign
languages’ textbooks

Keywords  Localization, National Identity, Curriculum, Foreign Languages
Education

Abstract

Based on the critics about national and social identity which occurred after 
the globalization phenomenon, especially in foreign languages education and 
language planning, new issues like localized knowledge and localization have 
been developed. Textbooks and educational contents are essential instruments 
in transferring the culture and religious issues, norms and values and they have 
influential role on developing children and teenagers’ personality. The aim of 
education at the present era is to protect and improve the identity and national 
values in students living in the global village. This study is going to criticize the 
localized context in English and French education textbooks in Iran’s educa-
tion system. It is a documentary analytical study and it uses qualitative content 
analysis method for data analysis. The research population consists of guidance 
school French education textbooks and 7th and 8th grade English textbooks. 
We concluded that the amount of identity elements in English textbooks are 
more than French ones and we can see some national identity elements in both 
English and French textbooks which can be improved more.
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 Qualitative content analysis of sky Gifts textbooks from the
Amr-Bil-Ma’ruf and Nahi-Anil-Munkar perspective

Abstract
 
The purpose of this study was to examine the Amr-Bil-Ma’ruf and Nahi-An-
il-Munkar instruction in sky gifts textbooks and comparing its instruction 
throughout elementary school level. It was a mixed methods research with ex-
ploratory design which was done on the2nd and 6th grades sky gifts textbooks 
as the research sample. The first phase of the study was done through qualita-
tive content analysis and inductive method. The result of such analysis was 
identifying and extracting the eight components related to the Amr-Bil-Ma’ruf 
and Nahi-Anil-Munkar instruction in the above-mentioned textbooks. Indeed, 
the results obtained from the first phase were used as the criteria for quantita-
tive measurements of the second phase of this study. Here, it was revealed that 
the first and second components were of high frequency and much of textual 
messages related to the Amr-Bil-Ma’ruf and Nahi-Anil-Munkar instruction 
were dedicated to them. In general, despite the fact that in no section of the two 
textbooks there has been no direct and clear discussion of the Amr-Bil-Ma’ruf 
and Nahi-Anil-Munkar, however, it has been instructed in accordance with the 
students’ cognitive development, implicitly. 

Keywords  the Amr-Bil-Ma’ruf and Nahi-Anil-Munkar, Mixed Methods
 Research, Qualitative Content Analysis, Textbook Content, Sky

Gifts, Primary School Education
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 Cognitive content-analysis of function metaphors in
elementary school Farsi textbooks

Abstract

This paper is the result of a research with the aim of studying function meta-
phors in Farsi elementary school textbooks based on cognitive linguistics. The 
method of this research has been descriptive and qualitative content analysis. 
The importance of this study was due to the fact that metaphor is consid-
ered as one of the abstract concepts of thought and language. Language, as an 
important tool, can help child’s intellectual development more than anything 
else; so scientific and reasonable method should be provided to teach it. In 
this study in order to achieve this goal, one of the latest views on the meta-
phor in cognitive linguistics framework was introduced. This study is geared 
toward studying the functional metaphors in all six grades Farsi textbooks at 
the elementary school level. The result showed that all functional metaphors 
(ontological, structural and orientational) are used in Farsi textbooks of the 
2nd to 6th grades and in the 1st grade, only the ontological metaphor is used. 
Moreover, the ontological metaphor with the 97.4% frequency has the greatest 
use among the other kinds of functional metaphors. The great use of container 
metaphor (%51.3) among the other kinds of ontological metaphors (personi-
fication, object and substance) is another result of this study. The findings of 
this study could motivate the use of ontological metaphor in the early stages 
of education when the students have little information about concepts. Then, 
little by little, with increase in their cognitive development, the usage of this 
metaphor would be decreased. Moreover, because «personification» is consid-
ered as a tenant of child thought, suitable usage of it, especially in the younger 
age group, helps students to understand intangible, immaterial, vague and 
abstract concepts more easily.

Keywords  Cognitive Linguistics, Conceptual Metaphor, Textbook, Farsi,
Elementary School Level
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