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هدف از انتشار این فصل نامه، ارائة یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش وپرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

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

بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش؛
٢. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته های دانش روان شناســی تربیتی 

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

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

4. برنامه ریزی آموزشی، درسی و تربیتی مبتني بر سند برنامة درسي مليّ؛
5. نظریه ها و رویکردهای نو در طراحی برنامه های درسی؛ 

6. راه هاي ارتقای کیفیت نظام آموزش وپرورش؛
7. جهانی سازی و آثار آن در آموزش وپرورش؛ 

8. مدیریت و برنامه ریزي کلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده پژوهی در آموزش وپرورش؛ 

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

1٢. خلاقیت در آموزش وپرورش؛ 
13. ارزشیابي و اعتبار سنجي فعالیت هاي آموزشي با تأکید بر برنامه هاي درسي؛
14. آموزش هاي فنی وحرفه ای با تأکید بر سند تحول بنیادین و برنامة درسي 

مليّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بر 
اساس یافته هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و کاربردي 
براي مخاطبين و 
دست اندرکاران 

تعليم وتربيت ارائه 
کند.

هدف 

نشریه:



شرایط پذیرش 

١. با هدف ها و موضوع هاي نشریه هماهنگ باشد. مقاله:
٢. بر نوآوري هاي آموزشي تأکید داشته باشد. 
3. بر اساس روش های علمی تدوین شده باشد. 

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

6. حداکثر 9000 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 
7. چکیدة فارسی و انگلیسی روان هر یک به تنهایی حداکثر 250 کلمه باشد.

8. ارجاع های درون متنی و برون متنی به روش APA و به ترتیب الفبایی تنظیم شود.
9. در مقالات برگرفته از پایان نامه، ذکر پایان نامه، نام دانشــگاه و نام استادان راهنما و 

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

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

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

13. اطلاعات مربوط به مؤلف یا مترجم 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، شکل ها و جداول تا حد امکان به صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 
آنها روشــن و شماره گذاری شده باشد. عنوان نمودارها، شکل ها و جدول ها به صورت 

تخصصی نوشته شود. 
15. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشــینه، هدف، بیان مســئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتیجه گیری 

)تفسیر، محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصل نامه به صاحبان مقاله ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه نمایند.

 noavaryedu.oerp.ir ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
امکانپذیر است. 
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كليدواژهها:

چكيده:

جواد مصرآبادی*    ژیلا کاردان حلوایی**

پژوهش حاضر با هدف بررســی تفاوت خوشــه های دانش آموزان در مؤلفه های جهت گيری 
هدف، اســترس تحصيلی، خودکارآمدی و انگيزة پيشرفت در فرسودگی تحصيلی دانش آموزان 
دوم متوسطه شهر تبریز به اجرا درآمده است. جامعۀ آماری این پژوهش کليۀ دانش آموزان دختر 
و پسر دورة دوم متوسطۀ شهر تبریز در ســال تحصيلی 94-93 بودند. از این جامعه نمونه ای به 
تعداد 375 نفر بر مبنای برآورد از جدول کرجسی و مورگان به شيوة نمونه گيری طبقه ای انتخاب 
شدند. پرسش نامۀ خودکارآمدی عمومی شرر و همکاران، پرسش نامۀ انگيزش پيشرفت هرمنس، 
پرسش نامۀ استرس تحصيلی، پرسش نامۀ هدف پيشرفت کریستوفر واز و پرسش نامۀ فرسودگی 
تحصيلی کوهن برسو و همکاران ابزارهای پژوهش بودند. به منظور تجزیه وتحليل داده ها از تحليل 
خوشــه ای و MANOVA استفاده گردید. نتيجۀ این تحليل منجر به کشف دو خوشه از دانش آموزان 
شد: اولين خوشۀ به دست آمده شامل دانش آموزانی با نمرات پایين در تسلط طلبی، خودکارآمدی، 
انگيزة پيشرفت و نمرات بالا در عملکرد گرایشی، اجتناب از تکليف و استرس تحصيلی می باشند 
که این خوشه، خوشۀ عواطف منفی ناميده شد. خوشۀ دوم دارای نمرات پایين در عملکرد گرایشی، 
عملکردگریزی، اجتناب از تکليف و استرس تحصيلی بود درحالی که نمرات بالایی در تسلط طلبی، 
خودکارآمدی و انگيزة پيشــرفت داشتند. این خوشه، خوشــۀ عواطف مثبت ناميده شد. نتایج 
پژوهش نشان داد که فرسودگی تحصيلی دانش آموزان خوشۀ با عواطف منفی به معناداری بيشتر 
از دانش آموزان خوشۀ عواطف مثبت اســت. توصيه مي شود با شناسایی فرسودگی تحصيلی و 

عوامل تأثيرگذار بر آن در دوره ها و سنين پایين تر اقدامات کنترلی متناسبی انجام گيرد.

تحليلخوشــهای،فرســودگیتحصيلــی،خودكارآمــدی،انگيزشپيشــرفت،
استرستحصيلی،جهتگيریهدف

مقایسة دانش آموزان 
با خوشه های مختلف عاطفة تحصیلی

 از لحاظ فرسودگی تحصیلی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 20/9٦/٦ ï تاريخ شروع بررسي: 12/23/ 95  ï تاريخ دريافت مقاله: 10/20/ 95 

 mesrabadi@azaruniv.ac.ir........................................................................................................ استاد روان شناسی تربیتی دانشگاه شهید مدنی آذربايجان *
zh.kardan@yahoo.com......................................................................................)دانشجوی دکترای برنامه ريزی درسی دانشگاه تبريز )نويسنده مسئول **
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 مقدمه
در شــرايط فعلی، فرســودگی تحصیلی از جملة مهم ترين چالش هايی اســت که اغلب فراگیران 
آن را تجربــه می کننــد. فرســودگی تحصیلی يک اصطلاح شناخته شــده در نظريه و عمل اســت که 
توجه پژوهشــگران را از 40 ســال پیش تاکنون به خود جلب کرده اســت )نیکوديجوی، آندلکوی و 
اوکوی1، 2012(. فرســودگی به عنوان يک ســندروم سه بعدی خســتگی هیجانی، زوال شخصیت و 
تمامیت فردی کاهش يافته شــناخته می شود. اين سندروم حاصل استرس مزمن نظیر گرانباری نقش، 
فشــار و محدوديت زمانی و فقدان منابع لازم برای انجام وظايف و تکالیف محوله اســت )دمروتی، 
باکر، نچرينر و اســکافلی2، 2001؛ لاکاويدس، فونتالاکیس، کاپرينیس و کاپرينیس3، 2003؛ ماســلاچ، 

اشــکافلی و لايتر4، 2001؛ توپینن تانر، اوجاروی، وانن، کالیمو و جاپینن5، 2005(. 
خســتگی هیجانی به عنوان مؤلفة اصلی استرس مزمن شناخته شده و اشاره به خالی شدن و تهی 
شــدن احســاس فردی از منابع هیجانی فرد دارد و به عنوان مؤلفة استرس فردی مورد ملاحظه قرار 
می گیرد )ماسلاچ و جکسون6، 1984(. زوال شخصیت اشاره به پاسخ های منفی بدبینانه يا بیش ازحد 
با بی رغبتی به ساير افراد در محل کار دارد که مؤلفة بین فردی فرسودگی را نشان می دهد )ماسلاچ و 
همکاران، 2001(، در واقع به صورت بی تفاوتی نســبت به وظايف خود يا اطرافیان توصیف می شود 
)کريســتانتو، چن و تو7، 2016(. تمامیت فردی کاهش يافته نیز مؤلفة خودارزيابی فرسودگی را شامل 
شــده و نشــان دهندة کاهش احساس شايســتگی و حس کارايی فرد در محیط کار است )اشکافلی و 
همکاران، 2002( می توان گفت سطح اعتماد فرد به توانايی های خود برای انجام فعالیت هايی است 

که می تواند بر عملکرد و رفتار فرد تأثیر بگذارد )کريســتانتو و همکاران، 2016(.
امروزه مفهوم فرسودگی فراتر از حوزة شغلی )پارکر و سالما-آرو8، 2011؛ کیم، شین و سواندر9، 
2009( به عنوان سازه ای روان شناختی در موقعیت های پیشرفت تحصیلی در کانون توجه گروه کثیری 
از محققان قرار گرفته و با عنوان فرســودگی تحصیلی10 شــناخته می شــود )والبرگ11، 2014؛ مادين، 
آستبرگ، تويوانن و سندل12، 2011 و سالملا آرو، ساولانن و هولوپانن13، 2009(. در واقع فرسودگی 
تحصیلی، فشــار مرتبط با امور تحصیلی و به طور خاص خســتگی ناشــی از تکالیف و کار مضاعف 
مدرسه تعريف می شود )موسوی منزه و قلتاش، 1395(. وجود ابهام در تکالیف درسی، عدم سازگاری 
محتوا و حجم آن ها با توانايی فراگیران، تنوع بیش ازحد برنامه های آموزشــی و بالأخص ارزشــیابی 
تحصیلی غیراســتاندارد از جمله مواردی هستند که اگر به درستی بررسی و مهار نشوند موجب بروز 

فرسودگی تحصیلی در دانش آموزان می شوند.
موضوع فرسودگی تحصیلی اخیراً مطالعات متعددی را در محیط های آموزشی به خود اختصاص 
داده اســت. پژوهش شوارزر و هالوم14 )2008( نشــان داده است که فرسودگی تحصیلی بر عملکرد 
تحصیلی تأثیر منفی دارد. پژوهش آهولا و هاکنن15 )2007( نیز نشــان داد که فرســودگی تحصیلی به 
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افســردگی منجر می شــود، همچنین با کاهش فرسودگی تحصیلی از میزان تأثیر آن بر افسردگی کاسته 
می شود. ژانگ، گان و چام16 )2007( نیز در پژوهش خود به اين نتیجه رسیدند که فرسودگی تحصیلی 

و درگیری تحصیلی رابطة منفی با هم دارند.
بررســی و شناخت عوامل دخیل در پديدة فرســودگی تحصیلی گام مهمی در پیشرفت تحصیلی 
فراگیران محســوب می شــود. فرسودگی تحصیلی بر شاخص های شــناختی و يادگیری دانش آموزان 
مؤثر اســت. درعین حال فرســودگی تحصیلی از عواطف دانش آموزان در مورد خود و محیط کلاس 
و مدرســه نیــز اثر می پذيــرد. درواقع رابطة بین فرســودگی تحصیلی و عواطــف تحصیلی رابطه ای 
دوطرفه و متقابل است. از عوامل عاطفی تحصیلی دسته بندی های مختلفی ارائه شده است که در اين 
پژوهش عواطف تحصیلی در چهار حوزة اصلی خودکارآمدی، انگیزش پیشــرفت، استرس تحصیلی 
و جهت گیری هدف دسته بندی شده است. لزوم استفاده از اين متغیرها به عنوان شاخص های عاطفی 
اين اســت که ايــن چهار متغیر به صورتی ديگــر عواطف تحصیلی را در برمی گیرنــد و به تکرار در 
پژوهش ها استفاده شده است. در اين راستا، نظرية خودکارآمدی برای تبیین پديدة فرسودگی استفاده 
شــده اســت )اســکافلی، ماســلاچ و مارک17، 1993(. بندورا18 )1977 به نقل از بینايت19 و بندورا، 
2004( خودکارآمدی را به عنوان قضاوت افراد دربارة توانايی شان در سازمان دهی و اعمال دوره های 
عمل مورد نیاز برای حصول انواع طراحی شــدة عملکرد تعريف کرده اســت. توضیح بیشــتر اينکه 
خودکارآمــدی بر چالش هايی که افراد با آن روبه رو می شــوند، اثر می گــذارد. افراد با خودکارآمدی 
بالا در موقعیت های چالش انگیز اســترس کمتری دارند و به راحتی می توانند از عهدة حل مســائل و 
مشکلات خويش برآيند. در اين زمینه پژوهش يانگ20 )2004( نشان داد که متغیرهای خودکارآمدی 
و حمايــت اجتماعی رابطة منفی با فرســودگی تحصیلی دارند. بررســی های لاينن برين و پینتريچ21 
)2003( حکايت از آن دارد که افراد با خودکارآمدی بالا مشــغولیت و درگیری تحصیلی بالاتری از 
خود نشــان می دهند. نتايج پژوهش رحمتی )2015( نیز نشــان داد که بین خودکارآمدی و فرسودگی 

تحصیلی رابطة منفی وجود دارد.
از ديگــر متغیرهای مهم عاطفی اثرگذار بر فرســودگی تحصیلی کــه در اين پژوهش به آن توجه 
شــده است، انگیزش پیشــرفت اســت. انگیزش به معنی کنش پنهان نیروی محرک داخلی در روان 
انسان برای فعالیت اوست )زدنا و ساراکا22، 2014(. يکی از مهم ترين ابعاد انگیزش در دانش آموزان 
انگیزش پیشــرفت اســت. نظرية انگیزش پیشرفت بر تحقیقات اولیه مک کللند، اتکینسون، کلارک و 
لوول23 اســتوار است. اين نظريه بر نقش هدف در موفقیت و شکست دانش آموز تأکید دارد )سیف، 
1390(. فقدان انگیزة پیشرفت، عملکرد تحصیلی دانش آموزان را در جهت نامطلوب تحت تأثیر قرار 
می دهد؛ وقتی فرد از انگیزة پیشــرفت پايینی برخوردار اســت تکالیف درســی را جدی نمی گیرد، از 
انجام تکالیف مشکل هراس دارد، علاقه به يادگیری ندارد و آموخته های خود را کم اهمیت می داند.
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اســترس تحصیلی نیز ســومین عامل اثرگذار بر فرســودگی تحصیلی قلمداد می شــود که در اين 
پژوهش به آن توجه شــده اســت. فرســودگی تحصیلی از جمله واکنش هايی اســت که فراگیر بعد 
از طی يک دورة زمانی طولانی اســترس، با آن روبه رو می شــود. اســترس به هیجانات ادراک شــدة 
درونی و تنشــگرها به مطالبات موقعیتی نظیر رخداد شــديد يا درد مداوم اطلاق می شــود )زاجاکوآ، 
لینچ و اسپنشــد24، 2005(. بروس25 )2009( در پژوهش خود به اين نتیجه رســید که عوامل متعددی 
مانند استرس بیش ازاندازه، نارسايی حمايت اجتماعی و ويژگی های شخصیتی افراد می توانند باعث 
فرســودگی تحصیلی شــوند. بودرآ، ســانتن، همفیل و دابســون26 )2004( ادعا می کنند که فرسودگی 
تحصیلــی با اســترس های فراوان، ســاعات طولانی کار کــردن همراه با تحصیــل، نگرانی در مورد 
نمره های درســی و ســطوح پايین کنترل در رابطه اســت. بنابراين نکتة قابل تأمل اين اســت که اگر 
دانش آموزان دچار خســتگی عاطفی جدی و در نتیجه فرسودگی شوند، عملکرد تحصیلی پايین تری 
خواهند داشت و اين خود مانعی برای پیشرفت و عاملی برای نگرانی و استرس تلقی می شود )رستم 

زاده و نريمانی، 1396(.
جهت گیری هدف نیز يکی از مهم ترين زمینه های پژوهشــی اســت کــه تحقیقات متعددی را به 
خود معطوف کرده اســت. اساســاً دلايل و اهداف دانش آموزان برای انجام فعالیت های تحصیلی از 
اهمیت بسزايی برخوردار است، چراکه در غیر اين صورت نمی توان آن ها را به سمت يادگیری مؤثر 
که از اصلی ترين دغدغه های هر نظام آموزشی است سوق داد. در اين میان نظرية جهت گیری هدف 
پیشــرفت از جمله نظريه های بسیار سودمندی اســت که مفهوم هدف گرايی را به عنوان اساسی ترين 
مفهــوم انگیزشــی مورد توجه قرار داده اســت )رتلســدورف، باتلر، اســتربلو و شــیفل27، 2010(. 
جهت گیــری هدف دربرگیرندة مقصودی اســت که دانش آموز در موقعیت های مختلف پیشــرفت با 
توجــه به توانايی های خود در يک يا مجموعــه ای از فعالیت ها در نظر می گیرد )الیوت و موراياما28، 
2008؛ پوتويــن و دنیلــز29، 2010(. نتايــج پژوهــش صیف )1396( نیز نشــان داد کــه جهت گیری 
 هــدف از طريــق درگیری تحصیلــی و خودکارآمدی دارای اثر غیرمســتقیم بر فرســودگی تحصیلی 

است.
بــا عنايت به روابــط احتماًلی مؤلفه های جهت گیــری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و 
اســترس تحصیلی با فرســودگی تحصیلی که طبق مبانی نظری و تجربی پیش تر ذکرشــده محسوس 
به نظر می رســد، در اين پژوهش قصد داريم به يک شــیوة روش شــناختی جديد به بررســی روابط 
ايــن متغیرها با هم بپردازيم. در پژوهش های پیشــین عمدتاً بر روابط ايــن متغیرها از طريق روابط 
رگرسیونی تأکید شده است، درحالی که در اين پژوهش ابتدا به خوشه بندی افراد بر اساس مؤلفه های 
جهت گیری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و اســترس تحصیلی پرداخته می شــود و در گام 
بعدی تفاوت دانش آموزان داخل خوشــه های مختلف از لحاظ فرســودگی تحصیلی مورد بررســی 
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قرار می گیرد. هدف از تحلیل خوشــه ای کشــف يک طــرح طبقه بندی برای گروه بنــدی تعدادی از 
افراد در خوشــه ها اســت؛ به طوری که افراد درون خوشــه ها از بعضی جهات به هم شبیه باشند و از 
بعضی جهات از افراد ديگر خوشــه ها متفاوت باشند )آلدندرفر و بلاشفیلد30، 1984(. مزيت استفاده 
از فن تحلیل خوشــه ای که مبتنی بر تحلیل فرد اســت نســبت به تحلیل رگرسیون که مبتنی بر تحلیل 
روابط بین متغیرها اســت، به دست دادن گروه بندی های مختلف از افراد بر اساس ويژگی های مورد 
پژوهش اســت که امکان مداخلات عملی در گروه هايی را که مشــکل دار هســتند فراهم می ســازد. 
ازايــن رو با توجــه به اهمیتی کــه مؤلفه های جهت گیری هــدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و 
اســترس تحصیلی می تواند بر فرسودگی تحصیلی داشته باشــد، ضروری است که تفاوت فرسودگی 
تحصیلــی در نیمرخ های اين چهار متغیر مورد توجه خاص قرار گیرد. در واقع مســئله ای که در اين 
پژوهش مورد توجه محقق اســت، پیشینة ضعیف تجربی در زمینة دسته بندی دانش آموزان بر اساس 
عوامل عاطفی اســت. لزوم دســته بندی دانش آموزان بر اســاس عوامل عاطفی تشخیص گروه هايی 
اســت که از لحاظ عوامل عاطفی در شــرايطی قــرار دارند که نیازمند مداخله و اصلاح هســتند. بر 
همین اســاس، مطالعة پیش رو، قصد دارد تعیین کند آيا میزان فرســودگی تحصیلی دانش آموزان بر 
 اســاس مؤلفه های جهت گیری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و اســترس تحصیلی متفاوت 

است؟

 روش
آزمودنی ها

جامعة آماری اين پژوهش، کلیة دانش آموزان دختر و پســر دورة دوم متوســطه شهر تبريز بود که 
در سال تحصیلی 94-93 مشغول به تحصیل بودند. از اين جامعه نمونه ای به تعداد 375 نفر بر مبنای 
جدول پیشــنهادی کرجسی و مورگان به شــیوة نمونه گیری تصادفی طبقه ای انتخاب شدند. همچنین 
طبــق نظر فورمن31 )1984(، تعداد حجم نمونه لازم برای خوشــه بندی بر اســاس فرمول محاســبه 
می شــود که  برابر تعداد متغیرهايی اســت که بر اساس آن ها خوشــه بندی انجام می شود. برای مثال 
برای هفت متغیر استفاده شده در خوشه بندی، با استفاده از اين فرمول، حجم نمونه7 2برابر يا حداقل 
128 نفر می باشــد. در ادامه متناســب با حجم دانش آموزان دختر و پسر، تعداد 199 نفر دختر و 176 
نفر پســر به عنوان نمونة نهايی انتخاب گرديدند. هدف پژوهش برای گروه نمونه توضیح داده شــد و 

پرسش نامه ها در اختیارشان قرار گرفت.

ابزارهای اندازه گيری
پرســش نامة فرســودگی تحصیلی: اين پرســش نامه در سال 2007 توسط برســو و سالانوا32 و 
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اشکافلی ســاخته شد. پرسش نامه 3 حیطة فرســودگی تحصیلی يعنی خستگی تحصیلی، بی علاقگی 
تحصیلی و ناکارآمدی تحصیلی را می ســنجد. پرســش نامه 15 ماده دارد کــه در مقیاس پنج درجه ای 
لیکرت درجه بندی شــده است. خســتگی تحصیلی 5 ماده، بی علاقگی تحصیلی 4 ماده و ناکارآمدی 
تحصیلی 6 ماده دارد. پايايی پرسش نامه را برسو و همکاران )2007( بر اساس خرده مقیاس ها، 0/70 
برای خســتگی تحصیلی، 0/82 برای بی علاقگی تحصیلی و 0/75 برای ناکارآمدی تحصیلی گزارش 
کرده اند. در ضمن روايی پرســش نامه با روش تحلیل عامل تأيیدی محاســبه شــده که شاخص های 
برازندگی تطبیق )CFI(، شــاخص برازندگی افزايشی )IFI( و شاخص جذر میانگین مجذورات خطای 
تقريب )RMSEA( را مطلوب گزارش کرده اند. نعامی )1388( پايايی اين پرسش نامه را برای خستگی 
تحصیلی 0/79، برای بی علاقگی تحصیلی 0/82 و برای ناکارآمدی تحصیلی 0/75 محاسبه کرده است. 
وی ضرايب روايی اين پرسش نامه را از طريق همبسته کردن آن با پرسش نامه فشارزای دانشجويی به 
دست آورده که به ترتیب برابر 0/38، 0/42 و 0/45 محاسبه شده و در سطح P>0/001 معنادار است. 
در پژوهش حاضر، آلفای کرونباخ برای اين پرســش نامه محاســبه شده که برای حیطه های خستگی 

تحصیلی، بی علاقگی تحصیلی و ناکارآمدی تحصیلی به ترتیب 0/73، 0/74 و 0/71 به دســت آمد.

پرســش نامة خودکارآمدی عمومی: اين پرســش نامه توســط شــرر و همکاران در سال 1982 
ســاخته شــد و دارای 23 ماده اســت که 17 مادة آن مربوط به خودکارآمدی عمومی و 6 مادة ديگر 
مربــوط به تجارب خودکارآمدی در موقعیت های اجتماعی اســت. در پژوهش حاضر از مقیاس 17 
ماده ای استفاده شد. پرســش نامة خودکارآمدی، عقايد فردی، توانايی فرد برای غلبه بر موقعیت های 
مختلف را اندازه گیری می کند )به نقل از حیاتی و همکاران، 1391(. اين پرســش نامه بر پاية مقیاس 
پنج درجه ای لیکرت تنظیم شده است بدين صورت که به پاسخ کاملاًً مخالف نمرة 1 و به پاسخ کاملاًً 
موافق نمرة 5 تعلق می گیرد. نمرات بالا نشــان دهندة احســاس خودکارآمدی بالا در فرد اســت. در 
نمره گذاری اين پرسش نامه، سؤال های 3، 8، 9، 13 و 15 در جهت موافق و مابقی سؤالات به صورت 
وارونه نمره گذاری می شــوند. شــرر و همکاران وی آلفای کرونباخ اين پرسش نامه را 0/86 به دست 
آوردند. در اين پژوهش مقدار ضريب آلفای کرونباخ برای خودکارآمدی مساوی 0/82 به دست آمد.

پرســش نامة انگیزش پیشــرفت: برای اندازه گیری انگیزش پیشرفت از پرســش نامه هرمنس33 
اســتفاده شده اســت. هرمنس )1970( بر مبنای دانش نظری و تجربی موجود دربارة نیاز به پیشرفت 
و با بررســی پیشــینة پژوهش های موجود پرسش نامه را طراحی کرده اســت. پس از تجزيه وتحلیل 
ســؤالات و محاســبة همبستگی يک يک سؤالات با کل آزمون 29 ســؤال به عنوان پرسش نامة نهايی 
انگیزة پیشــرفت انتخاب شــد. سؤالات پرســش نامه به صورت جملة ناتمام بیان شــد و به دنبال هر 
جمله چند گزينه داده شده است. جهت يکسان سازی ارزش سؤالات برای هر 29 سؤال پرسش نامه 
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4 گزينه نوشــته شده اســت. نمرات بالايی که از مجموع سؤالات به دست می آيند نشان دهندة وجود 
انگیزة پیشــرفت بالا و نمرات پايین بیانگر انگیزة پیشــرفت پايین در فرد می باشــند. در اين پژوهش 

پايايی پرســش نامه با استفاده از روش آلفای کرونباخ محاسبه گرديد و 0/76 به دست آمد.

پرســش نامة استرس تحصیلی: اين پرسش نامه در سال 1986 توسط کوهن و فرازر ساخته شده 
و حاوی 33 ســؤال اســت که میزان اســترس آموزشگاهی ادراک شدة دانشــجويان را در طول دورة 
تحصیلی مورد اندازه گیری قرار می دهد. مبتنی بر ســؤالات اين پرســش نامه، پاســخ دهندگان میزان 
اســترس ادراک شده را در 33 موقعیت استرس زای متفاوت )نظیر امتحانات، انجام تکالیف خانگی( 
در يــک مقیاس پنج درجه ای لیکرت معین می کنند. برای تعیین میزان اســترس ادراک شــده، نمرات 
مربوط به همة سؤالات با يکديگر جمع بسته می شوند. اين مقیاس برای دانش آموزان دورة دبیرستان 
ساخته شده است و مفاهیم به کاررفته در سؤالات آن با ويژگی های تحصیلی اين دوره متناسب است. 
بر اســاس مطالعه کوهن و فرازر ثبات درونی ســؤالات اين پرســش نامه با استفاده از روش دونیمه 
کردن و نیز ضريب آلفای کرونباخ تعیین شــده است که اين ضرايب بین 86/. تا 92/. در نوسان بوده 
اســت. در راستای تعیین روايی ســازة اين پرسش نامه مطالعه ای توســط ديويدسون در سال 1992 
انجام شــده است که نتايج نشانگر آن است که همة سؤالات اين پرسش نامه از بار عاملی معنادار در 
اندازه گیری استرس تحصیلی برخوردارند. از طرفی در مطالعه ای که توسط برکمن در سال 2002 در 
کشــور استرالیا انجام شده است، پايايی اين پرسش نامه با اســتفاده از روش بازآزمون مورد بررسی 
قرار گرفت که ضريب پايايی آن 0/91 به دست آمد. در اين پژوهش پايايی پرسش نامه با استفاده از 

روش آلفای کرونباخ محاســبه شد و ضريب پايايی 0/82 به دست آمد.

پرسش نامة هدف پیشرفت )AGI(: پرسش نامة هدف پیشرفت از 32 آيتم تشکیل يافته و توسط 
کريستوفر واز در سال 2006 طراحی شده است. اين مقیاس برای اندازه گیری چهار نوع جهت گیری 
هدف پیشــرفت شــامل تســلط طلبی )12(، عملکرد گرايشــی )8(، عملکردگريزی )7( و اجتناب از 
تکلیــف )5( می باشــد. آيتم ها در مقیاس 5 درجه ای لیکرت از 1 )در مــورد من کمتر صدق می کند( 
تا 5 )خیلی در مورد من صدق می کند( نمره گذاری می شــوند. نمره ها برای هر يک از جهت گیری ها 
به وســیلة میانگین ســؤالات در هرکدام از انواع جهت گیری به صورت جداگانه محاسبه می شود. واز 
)2006، به نقل از بدری گرگری و حسینی اصل، 1389(، همبستگی درونی و آلفای کرونباخ را برای 
اين پرســش نامه محاســبه کرده و دامنه ای از 0/64 تا 0/81 را به دست آورده است که عبارت اند از: 
تســلط طلبی )0/81(، عملکرد گرايشــی )0/68(، عملکردگريزی )0/64(، اجتناب از تکلیف )0/75(. 
در پژوهــش حاضــر نیز پايايــی آزمون برای مؤلفة عملکــرد گرايشــی 0/82، عملکردگريزی 0/77، 

تسلط طلبی 0/81 و اجتناب از کار 0/83 به دست آمد.
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 یافتههایپژوهش
در جدول 1 آماره های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش ارائه شده است.

 جدول 1.  میانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش                                                      

زیرمقياس هامتغيرها
کل دانش آموزان

MSD

فرسودگی تحصیلی

14/724/57خستگی تحصیلی

10/743/81بی علاقگی تحصیلی

22/023/94ناکارآمدی تحصیلی

جهت گیری هدف 
پیشرفت

45/38٦/19تسلط طلبی

27/٦84/82عملکرد گرایشی

20/724/7٦عملکردگریزی

13/٦93/94اجتناب از کار

57/959/98خودکارآمدی

83/2٦8/22انگیزة پیشرفت

57/3119/51استرس تحصیلی

همان گونه که جدول 1 نشان می دهد میانگین ناکارآمدی تحصیلی دانش آموزان از ساير مؤلفه های 
فرسودگی تحصیلی بالاتر بوده و میانگین تسلط طلبی نیز نسبت به ساير مؤلفه های جهت گیری هدف 
پیشرفت بیشتر به دست آمده است. میانگین خودکارآمدی و انگیزش پیشرفت دانش آموزان به ترتیب 

57/95 و 83/26 اســت و میانگین استرس تحصیلی دانش آموزان نیز 57/31 می باشد.
برای بررســی خوشــه های جهت گیری هدف، انگیزة پیشرفت، خودکارآمدی و استرس تحصیلی 
دانش آموزان روش K-means با استفاده از نرم افزار SPSS انجام شد. دلیل اصلی استفاده از روش تحلیل 
خوشــه ای ايجاد دسته بندی هايی از آزمودنی ها بر اساس متغیرهای موجود بود. يکی از مفروضه های 
تحلیل خوشــه ای، نبود داده های پرت است که برای بررســی آن از فاصله ماهالانوبیس استفاده شد. 
ازآنجاکه در پژوهش حاضر هفت متغیر پیش بین وجود داشت و ارزش بحرانی برای ارزيابی مقادير 
فاصله ماهالانوبیس برای اين شرايط برابر با 24/32 است، به مقايسه مقدار بیشینة فاصله ماهالانوبیس 
با ارزش بحرانی پرداخته شــد و 9 داده پرت چندمتغیره شناســايی و حذف شدند. از مجذور فاصلة 
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اقلیدسی به عنوان شاخص شباهت استفاده شد. همچنین جهت بررسی نرمال بودن توزيع متغیرها از 
آزمون کولموگروف اســمیرنوف استفاده شد. جدول 2 نتايج اين آزمون را نشان می دهد:

 جدول 2.  بررسی نرمال بودن توزیع داده ها با استفاده از آزمون کولموگروف اسمیرنف                               

سطح معناداریمقدارمتغيرها

1/0370/232خودکارآمدی

1/0790/195انگیزة پیشرفت

1/0920/184استرس تحصیلی

1/0190/25جهت گیری هدف تسلط طلبی

1/0870/188جهت گیری هدف عملکرد گرایشی

0/9010/391جهت گیری هدف عملکرد گریز

1/42٦0/034جهت گیری هدف اجتناب از کار

1/3390/055خستگی تحصیلی

1/28٦0/073بی علاقگی تحصیلی

1/3010/042ناکارآمدی تحصیلی

بر اســاس نتايج به دست آمده از آزمون کولموگروف اسمیرنف در جدول 2 مشخص شد هرچند 
نتايج معنادار آزمون کولموگروف اســمیرنوف ظاهراً نشــان از نرمال نبودن توزيع نمرات تنها در دو 
متغیر بود ولی با توجه به حجم بالای نمونه اين امری شايع است. بنابراين با استفاده از نمودارهای 
هیستوگرام و Q-Q مجدداً شکل توزيع ها بررسی شد که نشان از عدم تخطی از پراکندگی نرمال متغیرها 
بود. مابقی مقادير به دست آمده در سطح 0/05 معنادار نیست، بنابراين شرط توزيع نرمال بودن داده ها 

برقرار است.
تعداد خوشــه ها از طريق تحلیل واريانس چندمتغیره )MANOVA( مشــخص شد. تحلیل واريانس 
چند متغیرة انجام شــده بــر روی گروه های مختلف در هنگام اجرای تحلیل خوشــه ای مانند حالت 
 دوگروهی )9/707(, P>0/001(F( و ســه گروهــی)P>0/001 ,)F) )5/149 و حالت چهار گروهی
)F )5/166(, P>0/001( نشــان داد که طبقه بندی دانش آموزان بــه گروه های دوگانه بالاترين درجة 
معناداری را دارد و بنابراين از حالت دوگروهی برای خوشــه بندی استفاده شد. جدول 3 مراکز اولیه 

و نهايی خوشــه های يک و دو در متغیرهای خوشه بندی شده را نشان می دهد:
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جدول 3.  سنتروئید )مراکز( اولیه و نهایی خوشه های یک و دو در متغیرهای خوشه بندی                             

سنتروئيد نهایی سنتروئيد اوليه متغيرهای خوشه بندی

خوشه دو خوشه یک خوشه دو خوشه یک

4٦/80 44/54 ٦0 43 تسلط طلبي

جهت گيری هدف
2٦/91 28/14 23 23 عملکرد گرایشی

19/37 21/53 1٦ 22 عملکرد گریز

12/٦2 14/34 15 12 اجتناب از کار

٦3/29 54/80 85 45 خودکارآمدی

85/0٦ 82/19 100 82 انگیزة پیشرفت

38/10 ٦8/٦7 0 128 استرس تحصیلی

همان گونــه که مشــخص اســت ضريب تغییــر از ســنتروئید اولیه انتخاب شــده در مقايســه با 
ســنتروئید نهايی در هفت متغیر خوشــه بندی در خوشــه های يک و دو متفاوت اســت. مراکز نهايی 
خوشــه ها پس از 10 تکرار حاصل شــد که بیشــترين تغییر برای متغیر اســترس مشاهده می شود که 
بــرای خوشــه های يــک و دو به ترتیــب از مقدار 128 و صفر بــه 68/67 و 38/10 تغییــر پیدا کرد. 
در جــدول 4، میانگیــن و انحــراف معیــار هرکدام از متغیرهــای پژوهش در خوشــه های يک و دو 
به صورت جداگانه ارائه شــده است. اولین خوشة به دست آمده شــامل دانش آموزانی با نمرات پايین 
در تســلط طلبی، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و نمرات بالا در عملکرد گرايشــی، عملکردگريزی، 
اجتناب از تکلیف و اســترس تحصیلی می باشــند. اين خوشــه، خوشــة عواطف منفی نامیده شــد. 
خوشــة دوم دارای نمرات پايین در عملکرد گرايشــی، عملکردگريزی، اجتناب از تکلیف و استرس 
تحصیلــی بــود درحالی که اين گروه نمرات بالايی در تســلط طلبی، خودکارآمدی و انگیزة پیشــرفت 
دارند. اين خوشــه، خوشــة عواطف مثبت نامیده شــد. ســپس نمودار خطی خوشــه ها با استفاده از 
 نرم افزار Excel ترسیم شد که در شکل 1 نیمرخ های دانش آموزان اين دو خوشه در هفت متغیر ارائه 

شده است.
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جدول 4.  میانگین و انحراف معیار نمرات متغیرهای پژوهش در خوشه های یک و دو                               

درصدانحراف معيارميانگينمتغيرهاخوشه

یک
n=230

جهت گیری 
هدف

44/54٦/12تسلط طلبی

٦2/84

28/134/78عملکرد گرایشی

21/524/٦1عملکردگریزی

14/333/78اجتناب از تکلیف

54/859/01خودکارآمدی

82/198/20انگیزة پیشرفت

٦8/٦٦12/74استرس تحصیلی

دو
n=13٦

جهت گیری 
هدف

4٦/9٦/0٦تسلط طلبی

37/15

2٦/94/81عملکرد گرایشی

19/374/72عملکردگریزی

12/٦14اجتناب از تکلیف

٦3/289/2٦خودکارآمدی

85/0٦7/98انگیزة پیشرفت

38/112/7٦استرس تحصیلی

شکل 1.  نمودار خطی میانگین های مؤلفه های جهت گیری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشرفت و استرس تحصیلی در دو   
خوشه یک و دو 
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جدول 5 آماره های توصیفی خوشه يک و دو در ابعاد فرسودگی تحصیلی را نشان می دهد:

جدول 5.  آماره های توصیفی خوشه یک و دو در ابعاد فرسودگی تحصیلی                                      

ابعاد فرسودگی 
تحصيلی

n=٢30 خوشۀ عواطف منفیn=136 خوشۀ عواطف مثبت

انحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگين

خستگی
 تحصيلی

15/414/4513/5٦4/٦5

بی علاقگی 
تحصيلی

11/283/5٦9/834/0٦

ناکارآمدی 
تحصيلی

21/273/9823/313/54

47/97٦/594٦/717/24کل

بر اساس نتايج جدول 5 دانش آموزان خوشة عواطف منفی، که دارای نمرات پايین در تسلط طلبی، 
خودکارآمدی، انگیزة پیشرفت و نمرات بالا در عملکرد گرايشی، عملکردگريزی، اجتناب از تکلیف و 
استرس می باشند، دارای فرسودگی تحصیلی بیشتری در مقايسه با خوشة عواطف مثبت اند که دارای 
نمرات پايین در عملکرد گرايشی، عملکردگريزی، اجتناب از تکلیف و استرس تحصیلی هستند ولی 

نمرات بالايی در تسلط طلبی، خودکارآمدی و انگیزة پیشرفت دارند.
بــرای درک و فهم تفاوت میان دو خوشــة عواطف تحصیلی در مؤلفه های فرســودگی تحصیلی، 
از آزمــون تحلیل واريانس چندمتغیره )MANOVA( اســتفاده شــد. در اين تحلیل، خوشــه ها به عنوان 
متغیر مســتقل و ابعاد فرســودگی تحصیلی )خســتگی تحصیلی، بی علاقگی تحصیلــی و ناکارآمدی 
تحصیلی( به عنوان متغیرهای وابســته در نظر گرفته شــدند. نتايج پژوهش نشان داد بین ابعاد مختلف 
 فرســودگی تحصیلی در خوشــه های عاطفی دانش آمــوزان تفاوت معناداری وجــود دارد. از آزمون 
مجذور T هاتلینگ برای بررســی تفاوت ترکیب ابعاد فرســودگی تحصیلی در بین خوشه ها استفاده 
شــد. نتیجة آزمون مجذور T هاتلینگ با مقدار آمــاره برابر با 29/12 با مقدار F معادل 9/71 معنادار 

.)P > 0/001( بود
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 بحثونتيجهگيری 
برای تعیین نیمرخ های خودکارآمدی، انگیزش پیشرفت، جهت گیری هدف و استرس 
تحصیلی، بر اســاس فرســودگی تحصیلی، از روش تجزية کلاســتر و تحلیــل واريانس 
چندمتغیره اســتفاده شد. نتايج خوشــه بندی دانش آموزان، منجر به طبقه بندی آن ها در دو 
خوشة متمايز شد. خوشــة يک، خوشة عواطف منفی و خوشة دو، خوشة عواطف مثبت 
نامیده شــد. اولین خوشة به دست آمده شامل دانش آموزانی با نمرات پايین در تسلط طلبی، 
خودکارآمدی، انگیزة پیشرفت و نمرات بالا در عملکرد گرايشی، عملکردگريزی، اجتناب از 
تکلیف و استرس تحصیلی می باشد که اين خوشه، خوشة عواطف منفی نامیده شد. خوشة 
دوم دانش آموزانی با نمرات پايین در عملکرد گرايشی، عملکردگريزی، اجتناب از تکلیف 
و اســترس تحصیلی بود درحالی که نمرات بالايی در تســلط طلبی، خودکارآمدی و انگیزة 
پیشرفت داشتند، اين خوشه، خوشة عواطف مثبت نامیده شد. در ارتباط با اين يافته ها بايد 
خاطرنشان کرد که پژوهشی مبنی بر اينکه خوشه های مؤلفه های متغیر را بر اساس فرسودگی 
تحصیلی مورد بررســی قرار داده باشــد يافت نشــد. اما پژوهش هايی در زمینة هر يک از 

متغیرها به طور جداگانه صورت گرفته است.
تحقیقات در مورد خودکارآمدی، تأکید شــديدی بــر اثرات منفی کمبود اين متغیر در 
ايجاد فرســودگی تحصیلی دارند )ســرانچه، مکتبی و حاجی يخچالی، 1393(. افرادی که 
هیچ حس تسلطی )يعنی خودکارآمدی( ندارند به سادگی دچار فرسودگی می شوند و معمولاًً 
فاقد توان سازگاری هستند. در همین راستا گرو، سالانوا و پیرو34 )2001( طی مطالعه ای به 
اين نتیجه رسیدند که کارگرانی که خودکارآمدی پايینی داشتند فرسودگی هیجانی بیشتری 
را نشان دادند. همچنین نتايج پژوهش های کرمی و حاتمیان )1395(، شريفی فرد، آسايش، 
نوروزی، حسینی و طاهری خرامه )1394( و بیانی، اکبری، تربتی نژاد و مقدم )1395( نشان 
داد که خودکارآمدی رابطة منفی و معناداری با فرســودگی تحصیلــی دارد. اورز، برورز و 
تومیک35 )2002( طی مطالعه ای با عنوان خودکارآمدی و فرســودگی به اين نتیجه رسیدند 
کــه باورهای خودکارآمدی با فرديت زدايی و خســتگی هیجانی به طور منفی و با موقعیت 
شخصی تقلیل يافته به طور مثبت در ارتباط است. در واقع کسانی که در خودکارآمدی نمرة 
بالاتری گرفته اند به نشانگان فرسودگی کمتری دچار شدند. در توجیه اين يافته می توان گفت 
فراگیرانی که ســطح بالايی از خودکارآمدی يا اعتمادبه نفس را دارند، عقیده دارند که آن ها 
توانايی انجام وظايف و تکالیفی را که به آن ها محول می شود، دارند و می توانند موفق شوند. 
بنابراين چنین فراگیرانی به عوامل اســترس ها و شکســت ها در تحصیلات خود به عنوان 

چالش هايی که لازم است برای دست يابی به موفقیت بر آن ها غلبه کنند، در نظر می گیرند.
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همچنین در اين بررســی مشخص شد که دانش آموزان خوشــة عواطف منفی دارای 
انگیزة پیشرفت پايینی در نتیجه فرسودگی تحصیلی بالا هستند، دانش آموزان خوشة عواطف 
مثبت که انگیزة پیشرفت بالايی دارند، کمتر به فرسودگی تحصیلی دچار می شوند. همچنین 
دانش آموزان خوشة اول دارای نمرات پايین در تسلط طلبی، نمرات بالا در عملکرد گرايشی، 
عملکردگريزی، اجتناب از تکلیف می باشند. اين خوشه، خوشة عواطف منفی نامیده شد. 
دانش آموزان خوشة دوم دارای نمرات پايین در عملکرد گرايشی، عملکردگريزی، اجتناب 
از تکلیف بوده درحالی که نمرات بالايی در تسلط طلبی دارند. اين خوشه، خوشة عواطف 
مثبت نامیده شد. پژوهش برزگر، دربیدی و همتی )1394( نیز حاکی از آن است که انگیزش 
درونــی به صورت منفی و انگیزش بیرونی به صور مثبت در تبیین و پیش بینی فرســودگی 
تحصیلی نقش دارند. طبق نظرية جهت گیری هدف، اهداف به عنوان پروژه های شخصی ديده 
می شوند يعنی بازنمايی های بسط داده شدة شناختی و انفرادی هستند که شخص می خواهد 
در موقعیت های زندگی به آن ها برســد )تامینن-سوينی، سالما-آرو و نیمیويرتا36، 2008(. 
بر اســاس يافته های پژوهش صیف و همکاران )1395( فرسودگی تحصیلی با متغیرهای 
اهمال کاری و جهت گیری عملکردگريزی رابطة مثبت و معناداری داشت، اما با متغیرهای 
جهت گیری تبحری، عملکرد گرايشی و خودکارآمدی رابطة منفی معناداری را نشان داد. طبق 
پژوهش کوشافر و زنگبار )1393( مشخص شد از میان چهار مؤلفة جهت گیری هدف، مؤلفة 
تبحری اجتنابی رابطة منفی و معنادار و عملکرد اجتنابی رابطة مثبت و معنادار با فرسودگی 
تحصیلی دارند. يافته های پژوهش شی37 )2012( نشان داد که جهت گیری هدف تبحری با 
فرسودگی يا به طور کامل با بعضی از مؤلفه های آن ارتباط داشت و يا آن را پیش بینی می کرد. 
پس می توان گفت جهت گیری ها در زمینة اهداف پیشرفت شامل ويژگی هايی هستند که در 
پیش بینی فرسودگی تحصیلی نقش متفاوتی دارند، در جهت گیری تسلط طلبی بر مفهوم رشد 
فردی تأکید شده و هدف از يادگیری تسلط بر محتوا و تکالیف است. فرسودگی تحصیلی 
در اين نوع جهت گیری چندان به وقوع نمی پیوندد. فرد دارای جهت گیری عملکرد گرايشی 
که بر ارائة عملکرد بهتر نسبت به ديگران و حمايت از ارزشمندی بالای خود تلاش می کند 
به فرسودگی تحصیلی کمتری دچار می شود. فرد حائز جهت گیری عملکردگريز که از انجام 
تکالیف به دلايل مختلف اجتناب می کند، به احتماًل زياد به فرسودگی تحصیلی بالايی دچار 

می شود.
طبــق يافته های پژوهش، در تبیین نقش اســترس تحصیلی بر فرســودگی تحصیلی 
می توان گفت که در خوشة عواطف منفی، دانش آموزان استرس تحصیلی بالايی گزارش 
کرده اند درحالی که دانش آموزان خوشة عواطف مثبت استرس تحصیلی کمتری را تجربه 
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می کنند. فرســودگی هنگامی اتفــاق می افتد که يک فرد برای يــک دورة زمانی طولانی 
استرس را تجربه کند )بروس، 2009(. بروس )2009( در پژوهش خود دربارة شناسايی 
اســترس و اجتناب از فرســودگی تحصیلی به اين نتیجه رسید که عوامل متعددی مانند 
استرس بیش ازاندازه، نارسايی حمايت اجتماعی و ويژگی های شخصیتی افراد می توانند 
باعث فرسودگی تحصیلی شوند. بالکیس38 )2013( معتقد است علائم فرسودگی زمانی 
که در آن ســطح اســترس در مدت زمان طولانی پايدار می ماند، آشکار می شود. بودرآ و 
همکاران )2004( ادعا می کنند که فرســودگی تحصیلی با اســترس های فراوان، ساعات 
طولانی کار کردن همراه با تحصیل، نگرانی در مورد نمره های درسی، شک و ترديد نسبت 
به آينده و سطوح پايین کنترل در رابطه است. سئو، کیم، کیم، لی و بآاو39 )2015( نیز به 
نقش واســطه ای حمايت اجتماعی در مقابل استرس و فرسودگی پرداخته و بیان کردند 
درصورتی که دانشجويان ناکارآمد مورد حمايت اجتماعی قرار گیرند، فرسودگی تحصیلی 
در آنان کاهش می يابد. بر اســاس مطالعات، فرســودگی عمده ترين پیامد اجتناب ناپذير 
اســترس بوده و مادامی که اين استرس برداشته نشود فرسودگی ادامه خواهد يافت )پان 
و فرانکلین40، 2011( و فرســودگی نیز می تواند زمینه ســاز افت عملکرد در دانشجويان 
شــود. فرسودگی می تواند ناشی از عدم ســازگاری فرد با استرس مزمن باشد و چنانچه 
فرد بتواند در مقابل اســترس مقاومت کند نه تنها از آسیب های ناشی از استرس در امان 
می ماند؛ بلکه استرس، عامل انگیزشــی در فرد محسوب می شود )راجپورهیت، آنکولا، 
هبــال و مهتا41، 2015(. در واقع زمانی که دانش آمــوزان برای مدت طولانی در معرض 
استرس قرار می گیرند، اغلب دچار افسردگی، اضطراب و خشم می شوند که اين مسائل 
منجر به فرسودگی جسمی و روحی آن ها می شود که ناشی از ناامیدی، خستگی، بی نظمی 

و ناخوشايندی است )لی، چوی و چائی42، 2017(.
در مورد محدوديت های اين پژوهش می توان گفت خوشه بندی دانش آموزان بر اساس 
عواطف تحصیلی در هفت متغیر موجود در پژوهش انجام شده است. درحالی که عواطف 
تحصیلی دامنة گسترده تری از اين متغیرها دارد. يافته های پژوهش محدود به جامعة آماری 
خاص و مشخصاً دانش آموزان دورة متوسطه است. با استناد به نتايج حاصل از اين پژوهش 
پیشنهاد می شــود در پژوهش های آتی بر اســاس ديگر متغیرهای عاطفی مانند نگرش به 
کلاس درس، نگرش به معلم و مدرسه و اضطراب آزمون انجام گیرد. همچنین در دوره های 
پايین تر نیز فرسودگی تحصیلی و عوامل تأثیرگذار بر آن مورد بررسی قرار گیرد تا با شناسايی 
هر چه سريع تر اين موضوع در سنین پايین تر اقدامات کنترلی متناسبی برای کاستن از شدت 

فرسودگی و جلوگیری از تبعات منفی آن در آيندة تحصیلی و کاری انجام گیرد.
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چكيده:چكيده:

نگار استوار*    داوود حسینی نسب**    شعله لیوراجانی***

بدرفتاری هــای دانش آموزان در کلاس های درس می تواند بر اثربخشــی فرایند یاددهی - 
یادگيری تأثير مهمی داشــته باشد. تشــخيص عوامل مرتبط با این رفتارها اولين گام در تلاش 
برای طراحی هر برنامۀ اصلاحی است. این پژوهش با هدف تمایزگذاری دانش آموزان با رفتارهای 
استرس زای بالا و پایين بر اساس مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اوليه و عملکرد خانواده انجام 
شد. رویکرد پژوهشی مبتنی بر فرد بود و از تجزیۀ تابع تشخيص برای این تمایزگذاری استفاده 
شد. گروهی از دانش آموزان با رفتارهای استرس زای بالا )n=6٢( و پایين )n=55( بر اساس نقاط 
برش چارک های اول و سوم پرسش نامۀ رفتارهای استرس زای دانش آموزان از یک گروه 360 نفری 
از دانش آموزان دختر پایۀ دهم شــهر تبریز انتخاب شدند. برای اندازه گيری دو متغير پيش بين 
از پرســش نامۀ طرح واره های ناسازگار اوليه و پرسش نامۀ سنجش عملکرد خانواده استفاده شد. 
یافته های پژوهش نشــان داد که دانش آموزان با رفتارهای اســترس زای بالا در تمام مؤلفه های 
طرح واره های ناسازگار اوليه و عملکرد خانواده ميانگين های بالاتری دارند. نتایج تابع تشخيص 
منجر به یک تابع تشــخيصی معنادار با توان تشــخيص متوسط شد که بر اساس آن مؤلفۀ حل 
مشکل بالاترین توان را داشت. بر اساس این تابع تشخيص در حدود 75 درصد از دانش آموزان 
به درســتی در گروه های اوليه خود جایگزین شده اند. یافته های این پژوهش بر اهميت توجه به 

مؤلفه های خانوادگی و طرح واره های دانش آموزان بر بدرفتاری های آن ها تأکيد می کند.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 12/5/9٦ ï تاريخ شروع بررسي: 9/12/9٦   ï تاريخ دريافت مقاله: 9/10/9٦  
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رفتارهایاسترسزا،طرحوارههایناسازگاراوليه،عملكردخانواده،تجزیۀتابعتشخيص

تمایزگذاری دانش آموزان 
با رفتارهای استرس زای بالا و پایین 

بر اساس مؤلفه های طرح واره های 
ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده
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 مقدمه
مهم تريــن و اولین هدف هر کلاس درس ايجاد يادگیری در فراگیران اســت. در اين میان وظیفة 
معلمان فراهم کردن شــرايط مطلوب جهت دســت يابی به اين هدف اســت. با توجه به اين هدف، 
آموزش به عنوان فعالیت هايی تعريف می شــود که هدف از آن ها تســهیل يادگیری دانش آموزان است 
)ســیف، 1386(. برای به وجود آوردن يادگیری مؤثر در فراگیران، روان شناســان تربیتی توصیه هايی 
دارند که از جمله عبارت است از فعال کردن دانش آموزان در يادگیری، تعیین و ارائة اهداف آموزشی 
درس بــه دانش آموزان، اســتفاده از روش های تدريس جذاب و مختلف وبه کارگیری مناســب انواع 
ارزشــیابی های کلاســی. البته اجرای اين توصیه ها بدون وجود يک فضای کلاسی نسبتاً آرام، مشتاق 
و خالی از بی انضباطی بی نتیجه اســت. بنابراين در هرگونه تلاش برای افزايش کیفیت آموزشی لازم 
است برنامه هايی برای کاهش بی انضباطی در نظر گرفته شود. طبق نظر مارچکو، کستويچز و مارتین1 
)2017( معلمان در راســتای اهداف آموزشــی لازم اســت در ابتدا شــیوه های مؤثری برای مقابله با 

مشکلات رفتاری دانش آموزان اتخاذ نمايند.
مقابله با رفتارهای مشــکل آفرين دانش آموزان برای تمام معلمان، با ســطوح مختلف سابقة کاری 
اساساً دشوار است. اورستون و وانشتاين2 )2006( از صاحب نظران حوزة مديريت کلاس در اين رابطه 
معتقدند که ادارة کلاس درس برای معلمان تازه کار و باسابقه به يک اندازه دشوار است و بی انضباطی 
دانش آموزان از اصلی ترين منابع اســترس زا در شــغل معلمی اســت. در اين زمینه رود3 )2012(، در 
پژوهشی در مورد عوامل استرس زای شغل معلمی در کشور کامرون، بدرفتاری دانش آموزان را اولین 
عامل اســترس شــغلی دبیرستانی تشخیص داده اســت. همچنین طبق نتايج پژوهش کازمن و اشنال4 
)1987( کــه بر روی پنج هزار نفر معلم آمريکايــی و کانادايی انجام گرفته 63 درصد از آن ها گزارش 
کرده اند که يکی از عوامل پراســترس در محیط های آموزشگاهی، مشکلات بی انضباطی دانش آموزان 
اســت. در ايــران نیز مطالعات متعدد نشــان می دهد که مصرف مواد و الــکل، دزدی و خرابه کاری، 
انحرافات جنســی و اجتماعی در مدارس ايران وجود دارد. چنین گزارش هايی نشانگر اين موضوع 
اســت که مشکلات ناشــی از بدرفتاری دانش آموزان و فقدان انضباط از مسايل بسیار جدی است و 
تأثیــرات جدی و مخربی بر اثربخش بودن فعالیت های آموزشــی معلــم دارد. از جمله نیرو و زمانی 
که می تواند به نحو مفیدتری برای برنامه ريزی و افزايش کیفیت تدريس ســرمايه گذاری شود، صرف 

پرداختن به مسائل بی انضباطی دانش آموزان می شود )مصرآبادی، بدری و واحدی، 1389(.
در اينجا ســؤالی مطرح می شود که دلايل بی انضباطی دانش آموزان در کلاس های درس چیست؟ 
پاســخ به اين ســؤال راحت نیست و می توان پاسخ های بی شمار درســتی را برای آن در نظر گرفت، 
برای يافتن بهترين پاسخ بايد در موقعیت های خاصی که بی انضباطی رخ داده به جست وجو پرداخت. 
در واقــع، عوامــل زيادی بر بی انضباطی هــای دانش آموزان تأثیر دارند که به مقــدار زيادی نیز با هم 
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همپوشــی دارند و لذا شناسايی کامل آن ها دشوار اســت. طبق نظر بیلر )1371( در بسیاری از موارد 
علل بی انضباطی دانش آموزان منحصربه فرد، شــخصی، پیچیده و شــايد فراتر از درک و نظارت معلم 
اســت، درعیــن حال دلايل کلی و عمومــی نیز برای رفتار نامطلوب وجــود دارد که می توان آن ها را 
پیش بینی کرد. در کل بايد به بی انضباطی به عنوان مشکلی نگريست که علت های مختلف و چندبعدی 
دارد. در واقع ابعاد فردی، خانوادگی و شــناختی از هم قابل تفکیک نیســتند و در کل تمام اين عوامل 
مربــوط به فــرد با عوامل مربوط به کلاس به تعامل می پردازد. در اين رابطه می توان از طرح واره های 
ناسازگار دانش آموزان به عنوان يک عامل فردی و شناختی، و از سازة عملکرد خانواده به عنوان عامل 
خانوادگی نام برد که هر دو می توانند با میزان بی انضباطی در ارتباط باشــند. در اين پژوهش اين دو 

متغیر به عنوان عوامل مرتبط با بی انضباطی های دانش آموزان بررسی شده اند.
در ارتباط با نقشــی که طرح واره های اولیه در بی انضباطی فراگیران دارد پیشــینة تجربی نشــان 
می دهد که اين طرح واره ها با ديگر رفتارهای ناســازگار رابطة مثبت دارند )نوبره و کارورلو5، 2014؛ 
تیــم6، 2010(. از طــرف ديگر طرح واره های ناســازگار اولیه ای چون محرومیــت هیجانی، بی ثباتی، 
بی اعتمادی- بدرفتاری و بیگانگی اجتماعی- انزوای اجتماعی وجود دارند که منطقاً با وقوع و شیوع 
رفتارهای مشــکل زای دانش آموزان در کلاس های درس مرتبط هستند. صرف محرومیت هیجانی در 
محیط های زندگی می تواند منجر به رفتاری ناســازگار در کلاس درس شــود که معلمان با آن ها آشنا 
هســتند. ثبات کــم در رفتار و پیش بینی ناپذيــری خلق در کنار بی اعتمادی منجر بــه رفتارهای مغاير 
با قوانین کلاســی می شــود. همچنین زمانی کــه دانش آموزان خــود را در کلاس درس بیگانه تصور 
کننــد و نتوانند با معلم و ديگر دانش آموزان همنوايی کنــد )بهرامی و بهرامی زاده، 2011(، رفتارهای 
ضداجتماعی در کلاس درس بروز می دهند. در مورد نقش عوامل خانوادگی نیز پیشــینة پژوهشــی 
نشــان می دهد که مؤلفه های خانوادگی مانند ارتباط و حل مشکل می تواند موجب رفتارهای مناسب 

کلاسی شود )موسوی شوشتری، 1381؛ فولادچنگ، 1387(
يکی از الگوهای فکری که در ســال های اخیر توجه پژوهشگران را به خود جلب کرده الگوها يا 
طرح واره های ناسازگارانة اولیه7 است. در يک تعريف جامع ،طرح واره ها ساختارهايی شناختی هستند 
که راهنمای شــیوة مشاهده، کدگذاری، تفسیر و پاســخ دهی به محرک های پیرامونی می باشند)يانگ، 
کلاســکو و ويشــر8، 2003(. طرح واره ها ضمن تسهیل کارکرد شناختی، می توانند موجب تحريف در 
ادراک جهان اجتماعی و ايجاد مشــکلات روان شناختی شوند )لوبستیل، آرنتز و سايزوردا9، 2005(. 
طرح واره های ناســازگار اولیه، الگوهای هیجانی و شــناختی خودآسیب رســانی هستند که در ابتدای 
رشــد و تحول در ذهن شــکل گرفته اند و در مسیر زندگی تکرار می شــوند )يانگ، کلوسکو و ويشار 
1389(. تیــم و هولاند10 )2016( طرح واره های ناســازگار اولیه شــیوه های معنابخشــی به تجارب و 

نظام های باور افراد تلقی می شوند.
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طرح واره های ناســازگار اولیه از نیازهای پاية برآورده نشده و تجارب آسیب زای دوران کودکی و 
نوجوانی ناشی می شوند. بر طبق مطالعات هجده طرح واره ناسازگار اولیه شناسايی شده اند که در پنج 

دستة کلی تر قرار می گیرند. اين پنج طرح واره ناسازگار عبارت اند از:

 1. قطع ارتباط و طرد که طرح واره های مبتنی بر آن عبارت اند از: رهاشدگی، بی ثباتی، بی اعتمادی، 
بدرفتاری، محرومیت هیجانی، نقص، شرم، انزوای اجتماعی و بیگانگی.

 2. گــروه دوم شــامل عملکرد خودگردانی مختل که شــامل طرح واره های وابســتگی، بی کفايتی، 
آسیب پذيری نسبت به بیماری، خودتحول نايافته، گرفتار شکست می باشد.

3. گروه ســوم شــامل محدوديت های مختل )عدم وجود مسئولیت پذيری و لذا بروز مشکلاتی در 
ارتبــاط با رعايت حقوق ديگران، تعهــد و هدف گزينی( هســتند و طرح واره هايی که از آن ها 

سرچشمه می گیرد شامل استحقاق، بزرگ منشی و خودکنترلی ناکافی است.

4. گروه چهارم طرح واره های ناســازگار اولیه شــامل ديگر جهت منــدی يعنی توجه بیش ازحد به 
ديگران و ناديده گرفتن نیازهای خود اســت. طرح واره های ايــن حیطه عبارت اند از اطاعت، 

فداکاری، تأيیدجويی و توجه طلبی.

5. در نهايــت گروه پنجــم طرح واره های ناســازگار اولیه دربرگیرنــدة گوش به زنگی بیش ازحد و 
بازداری يعنی تأکید بیش ازحد بر واپس زنی احساســات اســت و طرح واره های آن عبارت اند 
از منفی گرايــی، بدبینی، بــازداری هیجانی، معیارهای سرســختانه، بیش انتقــادی و در نهايت 

تنبیه گرايی.

با توجه به اينکه نحوة عملکرد و پیشــرفت فرد در مراحل تغییر به شــناخت ها و نحوة پردازش 
اطلاعات از سوی وی بستگی دارد، اين طرح واره ها در بروز و تداوم رفتارهای نامطلوب سهم بزرگی 
دارند )کرچ11، 2009(. پژوهش های قبلی نشــان می دهند که طرح واره های ناسازگار اولیه با نشانگان 
آســیب های روان شناختی مانند افســردگی، اختلال اضطراب اجتماعی و اختلالات شخصیت مرتبط 
هســتند )کلويــت و اورو12، 2008؛ کلويــت، اورو وهانکیم13، 2008 و هینرچســن، والر و امانوئل14، 
2004(. همچنین پژوهش ها نشان می دهند که بین طرح واره های ناسازگار اولیه کودکان و گزارش های 
والدين از بدرفتاری های فرزندان رابطه وجود دارد )کار و فرانسیس15، 2010(. با توجه به اين شواهد 
ممکن اســت بخش بزرگی از بی انضباطی های دانش آموزان ناشــی از تفسیرهای غلط آن ها از وقايع 
درون کلاسی و روابطشان با معلم و ديگر دانش آموزان باشد. معمولاًً ماهیت ناکارآمد اين طرح واره ها 
وقتی ظاهر می شود که فراگیران در تعاملاتشان با ديگران به گونه ای عمل کنند که طرح واره های آن ها 
تأيید شــود، حتی اگر برداشــت اولیة آن ها درست نباشد. در واقع، ســؤالی که می توان طرح کرد اين 

است که چه نوع طرح واره ای بیشتر بر رخداد بی انضباطی های فراگیران نقش دارد؟
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عــلاوه بر طرح واره های ناســازگار اولیه، پــاره ای از عوامل خانوادگی نیز مشــکلات رفتاری و 
ناســازگاری دانش آمــوزان را تحت تأثیــر قرار می دهند. لــزوم لحاظ يک عامــل خانوادگی در کنار 
طرح واره های ناســازگار اولیه، وجود يک اثر مشــترک و تعاملی اين دو متغیر بر رفتارهای ناســازگار 
افراد اســت. در واقع طرح واره های ناســازگار اولیه با شــیوة ادراک افراد از مشخصه های خانوادگی 
خود در ارتباط هســتند. کشــف الگوهای ذهنی دانش آموزان با رفتارهای مشــکل دار در تشــخیص 
روابط بین عوامل خانوادگی و بی انضباطی های دانش آموزان می تواند اطلاعات بیشتری را از مطالعة 
رابطــة صرف دوطرفه حاصل کند. پژوهش های های، میســلی و دلرومه16 )2017( نشــان می دهد که 
طرح واره های ناسازگار اولیه نقش میانجی در ادراک سبک های فرزندپروری والدين را بازی می کنند. 
الگــوی يانگ )1999( در مورد شــکل گیری طرح واره های ناســازگار اولیه نیز تأکیــد می کند که اين 
طرح واره هــا نتیجة تعامل خلق وخوی دوران کودکی با تجارب منفی با همســالان و اعضای خانواده 

است که به صورت تراکمی اين الگوها را تقويت می کند.
از بیــن عوامل خانوادگی، نقش عملکرد خانواده در پژوهش های پیشــین در رابطه با مشــکلات 
انضباطی دانش آموزان کمتر مورد توجه قرار گرفته است. برناردز17 )1384( در اهمیت نقش خانواده 
در انتقال ارزش ها بیان می کنــد که خانواده ها انتقال دهندگان اصلی ارزش های فرهنگی و عمده ترين 
الگوی رفتارهای پذيرفتنی و ناپذيرفتنی هستند. بنابراين بايد خانواده ها را در جهت بسط و گسترش 
ارزش های اصولی بشــر همچون احترام، مدارا، پذيرش همنوع، برابری، لطف و کمک، مسئولیت در 

قبال ديگران، راستی و درستی، گذشت و همیاری حمايت کرد.
بنا به نظر مینوچین18 )1389( وقتی نظام خانواده عملکرد ســالمی داشــته باشد، اعضای خانواده، 
يک گروه منســجم و يکپارچه را می ســازند. نتايــج پژوهش کیمیايی و بیگــی )1389( در تأيید نظر 
مینوچین نشــان می دهد که تحت شــرايط تنیدگی و فشــار، توازن روابط خانوادگی از بین می رود و 
بین کارکردهای ناســازگار خانواده و عملکرد کودکان رابطــه وجود دارد. اختلال در عملکرد والدين 
می توانــد بر کارکردهــای خانواده، نقش هــای خانوادگی، پويايی هــای تعامل خانوادگــی و توانايی 
والدين برای اجرای طرح جامعی که برای درمان به آن نیاز است، اثر بگذارد. عملکرد بد خانوادگی 
پدران و مادران، با عملکرد بد کودکان، شــامل اختلال های اضطرابی شــديد، نشــانگان اضطراب و 
به طورکلی با مشــکلات رفتاری آن ها، رابطة معناداری دارد. با توجه به نقش مشخصه های خانوادگی 
بر بی انضباطی های فراگیران در اين پژوهش به اين سؤال پاسخ داده می شود که بین عملکرد خانواده 

و میزان بی انضباطی های دانش آموزان چه رابطه ای وجود دارد؟
همچنین مســئله ای که بايســتی مورد توجه قــرار بگیرد، نحوة تعامل عوامل شــناختی- فردی و 
خانوادگی با عوامل عاطفی در تأثیر بر رفتارهای ناســازگارانه دانش آموزان اســت. گاهی فعال شدن 
طرح واره های ناســازگار اولیــه در افراد موجب بروز آشــفتگی های ذهنی و روانی می شــود که اين 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تمایزگذاری دانش آموزان با رفتارهای استرس زای بالا و پایین بر اساس مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده

30
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

مســئله رفتــار آن ها را در جنبه های گوناگونی از زندگی از جملــه يادگیری و عملکرد تحصیلی تحت 
تأثیــر قــرار می دهد؛ درعین حال ممکن اســت مشــخصه ها و عوامل خانوادگی موجب فعال شــدن 
طرح واره های متفاوت و در نتیجه بروز رفتارهای نامطلوب و ناســازگار در فراگیران شــود. با توجه 
بــه اينکــه عملکرد نهايی فراگیــران متأثر از تعامل جنبه های شــناختی و اجتماعی آن ها می باشــد و 
نیــز اينکه نقش هم زمان عوامل شــناختی و خانوادگی بر رفتارهای بی انضباطی کم تر مورد بررســی 
قــرار گرفته شــده اســت، و نیز با توجه بــه روابط احتماًلی بیــن رفتارهای نامطلــوب دانش آموزان 
در کلاس هــای درس بــا عوامل شــناختی و خانوادگی، در اين پژوهش به بررســی رابطة مؤلفه های 
ايــن متغیرهــا باهم ديگر پرداخته می شــود. آگاهی از ايــن روابط نه تنها به توســعة دانش نظری در 
زمینــة عوامــل موجد بی انضباطی های کلاســی کمک می کنــد؛ بلکه در طراحــی برنامه های آموزش 
 خانــواده و همچنیــن برنامه ريزی اصلاح فــردی مبتنی بر طــرح واره درمانی می توانــد نقش مهمی 

داشته باشد.
اين پژوهش با تحقیقات پیشین در اين حوزه، که به بررسی رابطة متغیرها با استفاده از روش های 
مبتنی بر متغیر مانند تحلیل رگرســیون صورت گرفته، نیز متفاوت اســت. شیوة تحلیلی داده ها در اين 
پژوهش که فردمحور19 )تجزية تابع تشخیص20( است از لحاظ روش شناختی از روش های جديد در 
علوم رفتاری است که اطلاعات متفاوتی از روابط بین متغیر پیش بین و ملاک را به دست می دهد. با 
استفاده از اين روش می توان فراگیران بی انضباطی را که بیشترين سهم بی انضباطی آن ها از مؤلفه های 
مختلف طرح واره ها و خانوادگی شــان است، شناخت و در گام های بعدی مشخصاً بر روی اين افراد 

برای اصلاح آن بعد رفتاری مشخص، متمرکز شد.

 روش
اين پژوهش از لحاظ اجرا از جمله روش های علّی- مقايســه ای و از لحاظ روند تحلیلی از جز 
روش های مبتنی بر فرد اســت. در اين پژوهش نخســت از يک نمونة بزرگ تر از فراگیران، براســاس 
شــاخص های آماری، دو گروه کوچک تر با بیشــینه و کمینة عملکرد انضباط کلاسی انتخاب شدند و 
سپس با استفاده از مؤلفه های دو متغیر طرح واره های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده اين دو گروه 
مجدداً از هم تمیز داده شــدند و علاوه بر مشــخص کردن میزان اهمیت هر کدام از مؤلفه ها در ايجاد 

تمايز گروهی، میزان صحت طبقه بندی اولیه نیز مشخص شد.

آزمودنی ها
جامعة آماری اين پژوهش کلیة دانش آموزان دختر پاية دهم شــهر تبريز در ســال تحصیلی 96-

1395 بودنــد. بنــا بر آمار اداره کل آموزش وپرورش شــهر تبريز تعداد کل ايــن دانش آموزان به طور 
تقريبــی برابر با 19000 نفر بود. برای برآورد حجم نمونه در اين پژوهش با مشــخص شــدن حجم 
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جامعه از جدول کرجســی و مورگان21 )1970( اســتفاده شد که اين تعداد برابر با 360 نفر بود. برای 
انتخاب نمونة اولیة دانش آموزان از روش تصادفی چندمرحله ای اســتفاده شد. برای اين منظور ابتدا 
از بین پنج ناحیة شــهر تبريز به تصادف ســه ناحیه و در گام بعدی از بین نواحی منتخب دو مدرســه 
دخترانه به تصادف انتخاب شــد و در گام آخر از فهرســت اسامی دانش آموزان پاية دهم هر مدرسه 

منتخب به تصادف 60 دانش آموز انتخاب گرديد.
برای تشخیص میزان بی انضباطی های دانش آموزان شیوه های مختلفی در ادبیات پژوهشی وجود 
دارد کــه هر کدام محدوديت هــا و مزايای خود را دارند. در اين مطالعه از شــیوة خوداظهاری برای 
میزان ارتکاب انواع رفتارهای بی انضباطی در کلاس درس استفاده شد. برای تشخیص دانش آموزان 
منضبــط و بی انضباط از ملاک آماری اســتفاده شــد. در گام دوم برای تعییــن دانش آموزان منضبط و 
بی انضبــاط )نمونة دوم( از نمرات چارک اول و ســوم نمرات کل پرســش نامة میزان بی انضباطی در 
کلاس درس به عنوان نقاط برش استفاده شد. نمرة معادل چارک اول در پرسش نامة بی انضباطی برابر 
بــا 177 بود که دانش آموزان با نمرات کمتر از اين مقدار به عنوان دانش آموزان با حداقل مشــکلات 
انضباطی تعريف شــدند )n=55(. به همین نحو چارک ســوم در پرسش نامة بی انضباطی برابر با 213 
بود که دانش آموزان با نمرة کل بزرگ تر از اين مقدار در پرسش نامة بی انضباطی به عنوان دانش آموزان 

.)n=62( با حداکثر بی انضباطی شناخته شدند

ابزارهای اندازه گيری
در ايــن پژوهــش برای جمــع آوری اطلاعات از ســه ابزار اندازه گیری شــامل 1. پرســش نامة 
طرح واره هــای يانــگ22، 2. ابزار ســنجش عملکرد خانــواده23 و 3. مقیاس رفتارهای اســترس زای 

دانش آموزان )مصرآبادی، پیری و استوار، 1392( استفاده شد.

1. پرســش نامة طرح واره های ناســازگار اولیه: پرســش نامة طرح واره يانگ )يانگ و براون24، 
2003( برای اندازه گیری طرح واره های ناســازگار اولیه ســاخته شده است. فرم کوتاه اين پرسش نامه 
)YSQ – SF( برای اندازه گیری 15 طرح وارة ناســازگار اولیه بر اســاس فرم اصلی تهیه شده است. فرم 
بلنــد 205 گويــه و فرم کوتــاه 75 گويه دارد. هر گويــه بر روی يک مقیاس 5 درجــه ای نمره گذاری 
می شــود. در اين پرســش نامه، نمــرة بالا نشــان دهندة طرح واره های ناســازگار اولیه بیشــتر در فرد 
اســت. در پژوهــش حاضر به منظور ســنجش طرح واره های ناســازگار اولیه از چهــار مقیاس فرعی 
اين ابزار شــامل 1. محرومیت هیجانی )5 گويه(، 2. رهاشــدگی/ بی ثباتی )5 گويه(، 3. بی اعتمادی/ 
بدرفتــاری )5 گويــه( و 4. بیگانگی اجتماعی/ انزوای اجتماعی )5 گويه( اســتفاده شــد. پورمحمد 
 )1390( در پژوهش خود همســانی درونی کل پرسش نامه را از طريق آلفای کرونباخ، 0/96 به دست 

آورده است.
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2. شــیوة ســنجش خانوادگی )FAD(: اين ابــزار برای ارزيابــی عملکرد خانــواده با عنوان 
»توصیفی« مدل مک مستر از عملکرد خانواده25 توسط اپستاين، بالدوين و بیشاپ26 )1993( طراحی 
شــده و دارای 60 ســؤال با نمره گذاری لیکرت هفت بخشی است که، با هفت مقیاس، ابعاد شش گانة 
عملکرد خانواده و بعد عملکرد کلی خانواده را می ســنجد. در اين پژوهش از ســه مقیاس فرعی اين 
ابزار يعنی حل مشــکل، ارتباط و پاســخ دهی عاطفی استفاده شد. لزوم انتخاب اين مقیاس ها به دلیل 
کاســتن از حجم زياد ســؤال ها تعداد ابزارهای اجراشده و مرتبط نبودن ديگر مقیاس ها به متغیرهای 
ديگر پژوهش بود. يوســفی )1391( در پژوهشــی با استفاده از تحلیل عاملی تأيیدی روايی سازة اين 
ابزار را بررسی کرد که نتايج نشان دهندة برازش مناسب داده ها با ساختار ابزار است. همچنین مقادير 
آلفای کرونباخ و ضريب تنصیف برای کل پرسش نامه، به ترتیب برابر 0/83 و 0/82 بود که نشان دهندة 

پايايی قابل قبول ابزار بود.

3. پرســش نامة رفتارهای اســترس زا: در اين پژوهش از پرســش نامة رفتارهای اســترس زای 
دانش آموزان برای ســنجش میزان بی انضباطی های دانش آموزان اســتفاده شــد. ايــن ابزار با هدف 
سنجش میزان بی انضباطی های دانش آموزان در مقطع متوسطه تهیه شده است )مصرآبادی و همکاران، 
1392(. بی انضباطی های دانش آموزان اساســاً ماهیت اســترس زايی دارند. در پژوهش های پیشین از 
اين ابزار به تکرار برای ســنجش میزان بی انضباطی های دانش آموزان استفاده شده است )برای مثال 
جباری و مصرآبادی، 1395(. فرم اولیة اين پرســش نامه برای سنجش میزان و انواع بی انضباطی های 
دانش آموزان در کلاس های درس به روش های دلفی و تحلیل محتوا تهیه شــده اســت. برای ساخت 
اين ابزار ابتدا با يک ســؤال باز پاســخ 47 نفــر از معلمان، رفتارهای اســترس زای دانش آموزان را 
در کلاس هايشــان مشخص کردند. ســپس پاســخ های آن ها به روش تحلیل محتوا جمع بندی شد و 
پاســخ های تکراری و بی ربط حذف گرديد تا آيتم های اولیة مقیاس مشــخص شــود. در اين مرحله 
50 رفتار اســترس زای دانش آموزان مشخص شــد که به عنوان گويه های پرسش نامة مقدماتی در نظر 
گرفته شــد. فرم نهايی اين ابزار پس از يک اجرای مقدماتی به 35 گويه کاهش داده شــد. آزمودنی ها 
با اســتفاده از يک مقیاس 7 درجه ای لیکرت میزان رخداد انواع بی انضباطی ها را مشــخص می کنند. 
مصرآبادی و همکاران )1392( روايی ســازة اين ابزار را با تحلیل عاملی اکتشــافی بررســی و نتیجه 
را مطلــوب و همچنیــن ضريب آلفای کرونباخ را برابر 0/91 گزارش نمودند، که نشــان دهندة پايايی 

قابل قبول ابزار است.

 یافتههایپژوهش
برای تمايزگذاری بین دو گروه از دانش آموزان با حداقل و حداکثر مشکلات انضباطی از يک تجزية 

تابع تشخیص به روش هم زمان استفاده شد که نتايج آن در ادامه ارائه می شود.
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 جدول 1. آماره های توصیفی و نتایج آزمون های تفاوت میانگین گروه های دانش آموزان با بیشینه و کمینة بی انضباطی در مؤلفه های 
طرح واره های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده
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23/79با بيشينۀ مشکلات انضباطی
)٦/81(

21/7٦
)5/93(

22/٦٦
)٦/2٦(

24/0٦
)5/28(

11/52
)2/2٦(

14/87
)3/31(

17/42
)4/35(

19/15با کمينه مشکلات انضباطی
)7/14(

18/9٦
)٦/٦7(

18/24
)٦/44(

20/3٦
)٦/41(

13/7
)2/37(

1٦/٦4
)3/37(

20/٦
)4/٦7(

0/90/950/890/910/820/930/89مقدار لاندای ویلکز

12/9٦5/7514/1811/725/778/1514/55مقدار F معادل

0/0010/0180/0010/0010/0010/0050/001سطح معنا داری

در جــدول 1 آماره هــای توصیفی مؤلفه هــای طرح واره های ناســازگار اولیه و عملکــرد خانواده 
دانش آموزان با بیشــینه و کمینة بی انضباطی و همچنین نتايج آزمون های معناداری تفاوت میانگین های 
اين دو گروه در مؤلفه های مذکور ارائه شده است. همان گونه که مشاهده می شود دانش آموزان با بیشینة 
مشــکلات بی انضباطی در تمام مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اولیه میانگین های بالاتری نسبت به 
دانش آموزان با کمینة مشکلات انضباطی دارند؛ از طرف ديگر دانش آموزان با بیشینة مشکلات انضباطی 
در مقیاس های عملکرد خانواده دارای میانگین های پايین تری نسبت به گروه با کمینة مشکلات انضباطی 
هستند. بیشترين اختلاف میانگین های دو گروه در متغیرهای حل مشکل و پاسخ گويی است. برای آگاهی 
از معناداری تفاوت دو گروه در میانگین های اين متغیرها از آزمون های لاندای ويلکز اســتفاده شــد که 
براساس مقادير F معادل اين آزمون ها مشخص گرديد در تمام مؤلفه ها تفاوت های معناداری بین گروه ها 

.)P≤0/01( وجود دارد

 جدول 2. مقدار ویژه و نتایج آزمون لاندای ویلکز برای معناداری تابع تشــخیص دانش آموزان با بیشینه و کمینة بی انضباطی در 
مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده

سطح معنا داری درجه آزادی مجذور کای لاندای ویلکز همبستگی کانونيک مقدار ویژه

0/001 7 33/5٦ 0/74 0/51 0/35
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با توجه به اينکه هدف ما تمايز دو گروه دانش آموزان با بیشــینه و کمینة بی انضباطی بود، يک تابع 
تشــخیصی به دســت آمد. اين تابع تشــخیصی بر طبق يک آزمون مجذور کای با مقدار 33/56 به طور 
معناداری می تواند تمايزگذاری بین دو گروه از دانش آموزان با بیشینه و کمینة بی انضباطی را، براساس 
مؤلفه های طرح واره های ناســازگار اولیه و عملکرد خانواده انجام دهد )P≤0/01(. مقدار ويژه در اين 
موقعیت برابر با 0/35 و ضريب همبستگی کانونیک برابر با 0/51 است که نشانگر سهم متوسط اين تابع 

در تشخیص اعضای دو گروه از همديگر است.

جدول 3. ضرایب تشــخیصی استانداردشــده و نشده و ضرایب ماتریس ســاختار برای تمایز دانش آموزان با بیشینه و کمینة 
بی انضباطی در مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده

ضرایب
نی

جا
 هي

ت
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تی
ثبا

بی 
ی/ 
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سخ 
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0/0270/0٦3-0/0110/281-0/053-0/03٦-0/008-ضرایب تشخيصی کانونيک
0/377-0/5330/449-0/55٦-0/592-0/7990/٦ماتریس ساختار

0/08٦0/284-0/0٦30/٦49-0/335-0/227-0/057-ضرایب تشخيصی استانداردشده

در جدول 3 ضرايب تشــخیصی کانونیک، استانداردشــده و ضرايب ماتريس ســاختار برای تمايز 
دانش آموزان با بیشــینه و کمینة بی انضباطی براســاس مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اولیه و عملکرد 
خانواده ارائه شــده اســت. ضرايب تابع تشخیص کانونیک اهمیت نســبی هر متغیر )پس از کنترل نقش 
ديگر متغیرها( در گروه بندی افراد را نشــان می دهند، شــدت هرکدام از ضرايب نشانگر اهمیت آن متغیر 
در تمايزگذاری و علامت ضرايب نیز نشان دهندة جهت رابطه در تمايزگذاری است )مصرآبادی، 1395(. 
بر طبق هر ســه معیار متغیر حل مشــکل از مؤلفه های عملکرد خانواده در تمايز دو گروه از دانش آموزان 
بی انضباط و منضبط نقش مهم تری دارد. در مورد ضرايب کانونیک فقط متغیر حل مشکل  دارای مقداری 
چشــمگیر و مثبت اســت که نشــان می دهد با افزايش يک واحد به متغیر حل مشکل احتماًل عضويت 
گروهی يک فرد در طبقه بی انضباطی 0/28 افزايش می يابد. در ضرايب استانداردشده اطلاعات مربوط به 
ضرايب کانونیک به شکل استانداردشده ارائه شده است که بازهم سهم متغیر حل مشکل با مقدار 0/65 
در تمايزگذاری بیشتر است. در رديف ماتريس ساختار ضرايب همبستگی هر متغیر با تابع ارائه شده است 
که مشخص است متغیرهای حل مشکل، ارتباط و پاسخ دهی عاطفی به ترتیب با مقادير مثبت و متغیرهای 

بی اعتمادی، محرومیت هیجانی، بیگانگی و رهاشدگی به ترتیب با ضرايب منفی توان تمايزگذاری دارند.
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جدول 4.  پیش بینی عضویت گروهی دانش آموزان با بیشینه و کمینة مشکلات انضباطی براساس مؤلفه های طرح واره های ناسازگار 
اولیه و عملکرد خانواده*

گروه بندی اوليه
پيش بينی عضویت گروهی

)n=52( با کمینة مشکلات)n =65( با بیشینة مشکلات

)n =55( 39با کمینة مشکلات انضباطی )%29/1%(1٦)70/9(

)n =٦2( 13با بیشینة مشکلات انضباطی)%79%(49)21(

*75/2% افراد گروه های اولیه به درستی مجدداً طبقه بندی شدند

جدول 4 پیش بینی عضويت گروهی دانش آموزان با بیشــینه و کمینة مشــکلات انضباطی براساس 
مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده را نشان می دهد. بر اساس اين تابع تشخیص 
در حدود 75 درصد از دانش آموزان به درستی در گروه های اولیة خود جايگزين شده اند. ديگر نتیجة اين 
بخش مؤيد اين است که بر اساس اين تابع دانش آموزان با بیشینة مشکلات انضباطی )79 درصد( بهتر 

از دانش آموزان با کمینة مشکلات انضباطی )70 درصد( تشخیص داده شده اند.

 بحث ونتيجهگيری 
يافته های پژوهش نشان داد که دانش آموزان با بیشینة مشکلات بی انضباطی در تمام 
مؤلفه های طرح واره های ناسازگار اولیه، میانگین های بالاتر، و در تمام مؤلفه های عملکرد 
خانواده میانگین های پايین تری، نسبت به دانش آموزان با کمینة مشکلات انضباطی، دارند. 
نتايج تابع تشخیص منجر به يک تابع تشخیصی معنادار با توان تشخیص متوسط شد که 
براساس آن متغیر حل مشکل بالاترين توان تمايز بین گروه ها را داشت. بر اساس اين تابع 
تشخیص در حدود 75 درصد از دانش آموزان به درستی در گروه های اولیه خود جايگزين 

شده اند.
بخشــی از يافته های تحقیق نشــان داد که دانش آموزان با بیشینة مشکلات انضباطی 
دارای نمرات بالاتری در تمام مؤلفه های طرح واره های ناســازگار اولیه هستند. اين يافته 
از ارتباط نزديک طرح واره های شناختی دانش آموزان با وضعیت انضباطی آن ها حکايت 
دارد. در همین زمینه نتیجة پژوهش گونزالس جیمنز و هرناندزـ رومرا27 )2014( نشــان 
داد که غالب طرح واره های اولیه ناســازگار در دورة نوجوانی شــکل می گیرند. بنابراين 
اين انتظار می رود که آزمودنی های اين پژوهش که در سنین نوجوانی قرار دارند مستعد 
برخورداری از چنین طرح واره هايی باشند. نقش احتماًلی طرح واره های ناسازگار در بروز 
و تثبیــت رفتارهای نامطلوب دانش آمــوزان بر طبق مبانی نظری و تجربی قابل پیش بینی 
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است. طرح واره های ناسازگار اساس ساخت های شناختی افراد را تشکیل می دهند، اين 
طرح واره ها به شــخص کمک می کنند تا تجارب خود را راجع به جهان پیرامون سازمان 
دهد و اطلاعات دريافتی را پردازش کند )تیم، 2010(. يانگ )1999، به نقل از سلیگمن، 
اســچولمن و ترايون28، 2007( بر اين باور اســت که طرح واره های ناسازگار در افراد به 
تجربة رويدادهای منفی در زندگی منجر می شود و حضور چنین رويدادهايی در زندگی 
شخص، باعث احساس فشار روانی بیش ازحد و نارضايتی او از زندگی می شود. کسانی 
که از طرح واره های ناســازگار به طور افراطی استفاده می کنند، بیشتر تحت تأثیر حوادث 
منفی زندگی قرار می گیرند. در پژوهش های استالارد29 )2007( و نوردال، هولت و هگام30 
)2005(، کسب نمرات بیشتر در پرسش نامة طرح واره يانگ با درجات بیشتر آسیب شناسی 
روانی و رفتارهای استرس زا مرتبط بود. همچنین پژوهش بال و سسرو31 )2001( نشان 
داد که رابطة معنا داری بین طرح واره های ناســازگار اولیه و شــدت اختلالات شخصیت 

وجود دارد.
در همین زمینه نوبره و کارورلو )2014( در پژوهشی به اين نتیجه رسیدند که مجرمان 
جنسی دارای نمرات بالاتری در طرح واره های ناسازگار اولیه نسبت به يک گروه از افراد 
غیرمجرم دارند. يافته های بهرامی و بهرامی زاده )2011( نیز نشان می دهد که طرح واره های 
ناسازگار اولیه پیش بین های منفی معنادار برای میزان توافق و همنوايی است. پژوهش های 
پیشین نیز نشــان داده اند که همنوايی با پرخاشگری و عصبانیت رابطه ای معکوس دارد 
)گلاسون، جنسن-کمپبل و ريچاردسون32، 2004(. برازنده، کیسانه، سعیدی و گوردون33 
)2016( در يک مرور نظام دار به اين نتیجه رسیدند که افراد با اختلال شخصیتی مرزی در 
مقیاس های مختلف طرح واره های ناسازگار اولیه نمرات بالايی کسب می کنند. پژوهش 
شــوری، استوارت و اندرسون34 )2013( نشان داد که آزمودنی هايی که سوءمصرف مواد 
دارند نســبت به يک گروه از افراد غیربالینی در 9 مورد از 18 طرح واره ناســازگار اولیه 
نمــرات بالاتری دارند. همچنین پژوهش هالورســن، وانگ، ريچتر، میرلند، پدرســن و 
ايسمن35 )2009( روابط مثبت بین اين طرح واره ها و روابط منفی بین همسالان و رفتار 

مشارکتی پايین را نشان می دهد.
يکــی از توجیه های ممکــن برای يافته های پژوهش در مــورد روابط طرح واره های 
ناسازگار با بی انضباطی های دانش آموزان، اثرپذيری مشخصه های شخصیتی از اين نوع 
طرح واره ها اســت. نتايج پژوهش تیم )2010( نشــان می دهد که طرح واره های ناسازگار 
اولیــه با روان رنجوری بــالا، برون گرايی پايین، همنوايی پايین و وظیفه مداری کم مرتبط 
اســت. چنین ويژگی های شخصیتی به احتماًل بیشــتری يک دانش آموز را در دستة افراد 
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بی انضباط قرار می دهد.
در جمع بندی مبانی نظری و پژوهشی می توان گفت که طرح واره های ناسازگار اولیه 
با فشارهای روانی آسیب زا و رفتارهای نابهنجار در تعامل دوطرفه هستند. به گونه ای که 
فعال شــدن اين طرح واره ها بروز بســیاری از بدفهمی ها و نقصان های ادراکی و متعاقباً 
رفتارهای بین فردی نامطلوب را موجب می شــوند. در واقع ازآنجاکه طرح واره ها همانند 
چارچوبــی برای پردازش اطلاعات به کار می روند و در واکنش های افراد به موقعیت ها 
و روابــط بین فردی نقش تعیین کننده دارند، در وقوع رفتارهای اســترس زا و ناســازگار 
دانش آموزان نقش مهمی دارند. طرح واره ها موجب سوگیری دانش آموزان در ارزيابی و 
تفسیر رويدادهای کلاس درس و در نهايت منجر به رخداد مشکلات در تعامل با معلمان 
و ديگر دانش آموزان می شوند. پژوهش های پیشین نیز مؤيد نقش مخرب اين طرح واره ها 

در رفتارهای افراد در موقعیت های مختلف است.
يافته های پژوهش در زمینة نقش مؤلفه های خانواده در بی انضباطی های دانش آموزان 
با مبانی نظری و تجربی اين حوزه همخوان است. اين يافته ها با تلويحات ديدگاه اکولوژی 
که اذعان می کند رفتار انسان تابع کلیة عوامل پیرامونی و محیط فیزيکی و روان شناختی 
اســت )بران فن برونر36، 1979( همسوست. در تحقیقات پیشین مشخص شده است که 
روابط ســالم خانوادگی بر بهزيستی روان شــناختی و اجتماعی دانش آموزان مؤثر است. 
حقیقی، شــکرکن و موسوی شوشتری )1381( بر رابطة جو عاطفی خانواده و سازگاری 
فــردی و اجتماعــی دانش آموزان تأکید کرده اند. فولادچنگ )1387( نشــان داد که بافت 
خانوادگــی صمیمی با ســازگاری با مدرســه رابطه دارد. همچنین ايــن يافته ها با نتايج 
تحقیقات پای يل اين، دوگلاس و شــائولین چارلز37 )2007( که بر همبســتگی به شدت 
بالای صمیمیت خانواده و توانايی فرزندان برای ســازگاری مدرســه تأکید دارند همسو 
هستند. در نتیجه ضعیف بودن عملکرد خانواده امکان رخداد مشکلات انضباطی در سطح 
مدارس بیشتر می شود. در همین زمینه بررسی های هندرسون، هايسلیپ و کینگ38 )2004( 
نشــان داده است، خانواده هايی که ارتباط صمیمانه تری با يکديگر دارند فرزندانشان هم 
سازگاری بیشتری از خود نشان می دهند و داشتن چنین روابطی در خانواده پیش بینی کنندة 
سازگاری دانش آموزان در مدرسه است. در واقع دانش آموزانی که در مدرسه از سازگاری 
اجتماعی مطلوبی برخوردارند، دارای والدينی با روابط مبتنی بر تفاهم هستند، درحالی که 
دانش آموزان ناســازگار، دارای والدينی هســتند که از روابط صحیح و بر اســاس تفاهم 

بهره مند نیستند )آذين و موسوی، 1390(.
به طور مشخص يافته های اين پژوهش نشان داد که مؤلفة حل مشکل بیشترين توان 
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تمايز بین دو گروه از دانش آموزان منضبط و بی انضباط را دارد. در ارتباط با حل مشکل 
بــا توجه به اينکه کلاس درس يک فضای عمومی مبتنی بر روابط بین فراگیران اســت، 
بی ترديد رخداد مشکلات ارتباطی در چنین محیط های پیچیدة اجتماعی دور از انتظار 
نیست. به نظر می رسد شیوة حل مشکلات ارتباطی با معلم و همسالان مشخصة اصلی 
دانش آموزان بی انضباط است. اين دانش آموزان تحت تأثیر ويژگی های شخصیتی خاص 

خود )تیم، 2010( از شیوه های ناکارآمد برای حل مشکلات بهره می جويند.
يکی از محدوديت های پژوهش حاضر، ملاک تشــخیص دو گروه از دانش آموزان با 
کمینه و بیشینة بی انضباطی بود که براساس يک مقیاس خوداظهاری و با نقطه برش مختص 
انجام گرفت؛ هرچند دانش آموزان بی انضباط و منضبط به شیوه های ديگر نیز قابل شناسايی 
هســتند. ديگر محدوديت اين پژوهش با استفاده از فقط يک گروه جنسیتی )دختران( و 
مقطع تحصیلی )متوسطه دوم( بود که تعمیم نتايج به ديگر گروه ها را با محدوديت مواجه 
می سازد. يافته های اين پژوهش بر اهمیت توجه به مؤلفه های خانوادگی و طرح واره های 
دانش آموزان بر بی انضباطی های آن ها تأکید می کند. هرچند در سطح عملیاتی نمی توان بر 
کارکرد خانواده ها مداخله کرد؛ چراکه نقش ها و شیوه های خانواده پیش از ورود فراگیر به 
مدرسه شکل می گیرند و غالباًً تغییر سبک های والدينی دشوار است. علی رغم اين موضوع 
در کلاس های آموزش خانواده که در مدارس برگزار می شود می توان برای بهبود نظام های 
ارتباطــی خانواده ها تلاش کرد. در ارتباط با طرح واره های ناســازگار اولیه دانش آموزان، 
موضوع متفاوت است؛ چراکه به جهت ماهیت شناختی اين ويژگی و اينکه مختص خود 
دانش آموزان اســت؛ امکان مداخله برای اصلاح آن ها آســان تر است. مشاوران مدرسه 
به صورت جمعی و همچنین موردی در مداخله های انضباطی با دانش آموزان بی انضباط 
می توانند طرح واره های ناســازگار اولیة دانش آموزان را تشخیص داده و اصلاح نمايند. 
بايســتی توجه کرد که اين پژوهش به صورت علّی- مقايسه ای روابطی را کشف کرد، اما 
طراحی و اجرای يک پژوهش آزمايشی نیز که به آموزش اصلاحی طرح واره های ناسازگار 
اولیه بر روی دانش آموزان بی انضباط بپردازد لازم است. همچنین شیوة تقسیم بندی اولیه 
دانش آمــوزان به دانش آموزان منضبط و بی انضباط از ديگر محدوديت های اين پژوهش 
بود. در تشخیص گروه های مختلف دانش آموزان به ويژه دانش آموزان بی انضباط به جهت 
شیوة خوداظهاری امکان تأثیر مقبولیت پاســخ دهی وجود دارد. هرچند شیوه های ديگر 
تشــخیص دانش آموزان بی انضباط براساس نمرة انضباط مدرسه )جباری و مصرآبادی، 
1395( و نظرات مسئولین مدرسه )رحمانی، مصرآبادی و زوار، 1392( نیز ممکن است 

ولی همین شیوه ها نیز محدوديت های خاص خود را دارند.
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كليدواژهها:

چكيده:

آزاد الله کرمی*    خدیجه علی آبادی**    رضا مراد صحرایی***    علی دلاور****

زبانمادری،آموزشمبتنیبرزبانمادریوآموزشوپرورش

در این مطالعــه کيفی، فرصت ها و تهدیدهای آموزش به زبان مادری در نظام آموزش رســمی 
کشــور از دیدگاه متخصصان و مســئولان مورد بررسی قرار گرفته اســت. با استفاده از روش 
تحليل محتوای کيفی، با رویکرد استقرایی، مصاحبه هایی نيمه ساختارمند با استادان رشته های 
زبان شناسی، علوم تربيتی و روان شناسی و نيز با مسئولان آموزش وپرورش استان کرمانشاه، به 
شــيوة هدفمند، به عمل آمد. همچنين 18 مقاله، چهار کتاب و پنج پایان نامه در این زمينه مورد 
بررسی قرار گرفت و تحليل ها تا حد اشــباع ادامه یافت. واحد ثبت در این پژوهش »مضمون« 
در نظر گرفته شــد. برای اطمينان از روایی یافته ها از روش »بررسی توسط اعضا« استفاده شد 
و برای تعيين پایایی، روش پایایی »توافق بين دو کدگذار« به کار گرفته شــد. در انتهای تحليل 
محتوای استقرایی و با مقایسه مستمر کدهای به دست آمده مشخص شد: متخصصان چهار مقولۀ 
رشد شناختی، بهداشــت روانی، وحدت ملی و گسترش دموکراســی را مهم ترین فرصت های 
آموزش به زبان مادری می دانند، مسئولان نيز تحقق توسعه، بهبود عملکرد تحصيلی و پرورش 
نيروی انســانی را فرصت ها و فقر منابع زبانی را تهدید آموزش به زبان مادری برشمردند. نتایج 
این پژوهش دربردارندة نکات ارزشــمندی از فواید آموزش به زبان مادری برای سياست گذاران 

آموزشی در کشور می باشد.

آموزش به زبان مادری 
در نظام آموزش رسمی کشور:

 فرصت یا تهدید؟

ï تاريخ شروع بررسی: ï  96/7/4 تاريخ پذيرش مقاله: 96/10/4 ï تاريخ دريافت مقاله: 96/6/13  

Allahkarami921@atu.ac.ir ...............................................................................................دانشجوی دکترای تکنولوژی آموزشی دانشگاه علامه طباطبائي .*
Aliabadikh@atu.ac.ir ...........................................................................................)دانشیار تکنولوژی آموزشی دانشگاه علامه طباطبائي )نويسنده مسئول **
Sahraei@atu.ac.ir.......................................................................................................................................دانشیار زبان شناسی دانشگاه علامه طباطبائي ***
Delavar@ atu.ac.ir ..................................................................................................................استاد سنجش و اندازه گیری دانشگاه علامه طباطبائي ****

اين مقاله مستخرج از رسالة دکتری نويسندة اول است.
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 مقدمه
تحقیقاتنشــانمیدهــدکه70درصدجمعیتجهــاندوزبانهیاچندزبانههســتند،موضوع
دوزبانگیدرایرانازآنروکهبراســاسنتایجمطالعهپرلز1حدود50درصد)مولیس،مارتین،کندی
وفوی2007،2(ازکودکاندرخانهبهزبانیغیراززبانفارســیصحبتمیکننداززوایایمختلف
قابلبررسیاست.آمارهادربارةجمعیتدوزبانههایایرانمتفاوتاست.بعضیازتحقیقاتداخلی
نشانمیدهدکهحدود75درصددانشآموزانکشوررادوزبانههاتشکیلمیدهند)خدیوی،1390(.
دوزبانگیوچندزبانگیپدیدهایجهانیاســتوتقریباًبهندرتمیتوانکشورییافتکهدستکم
بخشکوچکیازجمعیتآنبهدویاچندزبانتکلمنکنند.بههمیندلیلدربســیاریازکشــورها
علاوهبرزبانرسمیزبانیازبانهایدیگرویالهجههاوگویشهایینیزوجودداردکهاستفادهاز
آنهاآموزشویادگیریدانشآموزانراارتقاخواهدبخشــید.دراغلباینکشــورهادرمواجههبا
پیامدهــایپدیدةدوزبانگیوبهمنظوررفعتبعیض،نوعیتعلیموتربیتبهنامتعلیموتربیتدوزبانه3
بهکارگرفتهمیشود.منظورازتعلیموتربیتدوزبانهمعمولاًًاستفادهازبیشازیکزبانبراییادگیری
وتدریسمطالبتحصیلیاست)لیونگ2005،4(.ژانگ5تعلیموتربیتدوزبانهرااستفادهازدوزبان
دریادگیریوتدریسبرایرسیدنبهاهدافاجتماعیوتربیتیمیداند)ژانگ،2008(.بستهبهنوع
تعلیموتربیــتیادگیرندگانرانیزیکزبانه،دوزبانهویــاچندزبانهمینامند.بیکر6)2008(فردیرا
دوزبانهمیداندکهبتواندازدوزباندرموقعیتهایمختلفبرایافرادمختلفوبرایاهدافخاص
اســتفادهکند.عشایری)1392(معتقداستاگرفردیبرایبرقراریارتباطاجتماعیبهبیشازیک
کدزبانشناختیدسترسیداشتهباشدمیتوانویرادوزبانهدانست.بااینحالبرخیاززبانشناسان،
دوزبانگیرابراساستوانشوسطحمهارتزبانیتعریفمیکنندوفردیرادوزبانةکاملمیدانند
کههردوزبانرادرتمامســطوحزبانیبهنحواحسنبداند،احاطةیکسانوکنترلکاملبرهردو
زبانداشــتهباشــدوقادربهاظهاراتمعناداربههردوزبانباشدوبرساختدستوریهردوزبان

معرفتوآگاهیداشتهباشد)نرسیسیانس،1382،ص.167(.
تاریخچةآموزشدوزبانهدرایرانبهســال1268خورشیدیبرمیگردد،زمانیکهمیرزاحسن
رشــدیه]درتبریز[مدرســهایبهشــیوةجدیدراهاندازیکردکهدرآنبهدوزبانفارسیوترکی
آذربایجانیتدریسمیشــد،ولیبراثرکارشــکنیهایمتحجرانآنزماناینمدرســهبهتعطیلی
کشــیدهشد)آجودانی،1367،بهنقلازشریف،نوروزیوموســویزاده،1391(.امابهطورکلی
نظامآموزشوپرورشایرانهموارهنظامیمتمرکزومبتنیبرآموزشبهزبانرســمی]فارسی[بوده
است.ایندرحالیاســتکهبیشترکشورهایجهانازالگوهاومدلهایمختلفبرایآموزشبه
کودکاندوزبانهاستفادهمیکنند.اینتقسیمبندیهابراساساستانداردهاوعواملمختلفیچونهدف
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تدریس،وســیلةتدریس،ماهیتآموزشوغیرهانجاممیشــود)چن2017،7(.مهمترینمدلهایی
کهبرایآموزشوپرورشدوزبانهازطرفطراحانآموزشدوزبانگیعرضهشــدهعبارتاستاز؛
برنامهدوزبانةانتقالی8،برنامهدوزبانةغوطهورسازی9وبرنامةدوزبانهدوسویه10)کلانتری،خدیوی،

فتحیآذروبهنام،1390(.
1.دربرنامةآموزشانتقالی،آموزشبازبانمادریکودکشــروعمیشــودونوعاًبیشترازسه
ســالهمطولنمیکشــد،بدینصورتکهاســتفادهاززبانگروهاکثریتجامعهبهتدریجدراوایل
مدرســهحذفمیشود.بهعبارتدیگر،درآموزشدوزبانةانتقالی،فقطزبانمادریکودکتازمانی
کهاودرزباناکثریتتسلطحاصلپیداکند،درآموزشکاربرددارد.بهعنوانمثالدرآمریکایلاتین
بیشــتربومیانِکشورهایکلمبیا،بولیویوگواتمالاازروشانتقالیاستفادهمیکنند.دراینبرنامهها،
دانشآموزانابتدابازبانمادریخودآموزشمیبینند.ازســالســومبهبعــدزباندومبهصورت
تدریجیجایگزینزباناولگردیدهوبهعنوانوســیلةآموزشوتدریسمورداستفادهقرارمیگیرد
)بیکر،باســاراباوپولانکو2016،11؛بالغــیزاده،2008(.ازآنجاکهتعلیموتربیتدوزبانةانتقالیهیچ
حمایتمستمریاززبانمادری12دانشآموزاندرمدرسهبهعملنمیآوردوحتیآنهارابهمنظور
کسبسریعزباندومتحتفشارقرارمیدهد،فراگیرانزباندومکهتحتبرنامههایتعلیموتربیت

دوزبانةانتقالیقرارمیگیرند،ناچاربهتکزبانگیدرزباندومجذبمیشوند.
دونوعتعلیموتربیــتدوزبانةانتقالیوجوددارد؛الف.برنامههایانتقالیزودهنگامکهشــامل
برنامههاییاســتکهدرآناززبانمادریبهعنوانواســطةآموزشبهمیزانمحدوددرهرروزو
بهمدتدوتاســهسالاستفادهمیشودودرکلاسســوم،اکثریتدانشآموزانکاملًاًبازباندوم
صحبتمیکنند.ب.برنامههایدیرهنگامکهدرآنبیشتربرزبانمادریدانشآموزانتمرکزمیشود
وبهتدریجوطیچندســالتوجهدانشآموزانبهزباندوممعطوفمیگردد)دمبو1994،13(.شاید
سیاســتهایآموزشیهیچکشوریدرآموزشدوزبانه،بامدلانتقالی،بهاندازةایالاتمتحدهآمریکا
بحثبرانگیزنبودهاســت؛سیاســتهاییکهمنجربهتغییرزبانمهاجرانوپناهندگانبهفقطزبان
انگلیسیمیشود.آموزشدوزبانهدرکشــورهایآفریقایینیزازنوعانتقالیاست.البتهتفاوتهای
زیادیدرنحوةاجرایاینبرنامهدراینکشورهاوجوددارد.بهعنوانمثالآفریقایجنوبیازسیاست
آموزشــیچندزبانهاســتفادهمیکند.درکنیا،غناوبولیویانگلیسیبهعنوانزبانتدریسبعدازسه
ســالدرمدارسشروعمیشــود.دراوگاندا،زامبیاونیجریهانگلیسیبهعنوانزبانتدریسازسال
چهارمابتداییشــروعمیشــود.درتانزانیاوسومالیانگلیسیازاولدورةراهنماییشروعمیشود.
بهطورکلیدربســیاریازکشورهایآفریقاییزبانانگلیسیبهتدریججایگزینزبانمادریمیشود

)کلانتری،1388(.
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2.دربرنامــةآموزشدوزبانةغوطهورســازی،کودکاندرزبانیکهقراراســتآنرافراگیرند،
آموزشمیبینند.اینبرنامهبهمانندآناســتکهکســیرادرقســمتعمیقیکاستخربیندازیمو
انتظارداشتهباشیمکهشناکردنرادرکمترینزمانممکن،بدونکمکگرفتنازشناورویاآموزش
شناگری،یادبگیرد.درآموزشبهشیوةغوطهورسازیهمازمعلموهمازدانشآموزانانتظارمیرود
کهتنهازباناکثریترادرکلاسدرساســتفادهکنند.هدفاینبرنامههادسترســیدانشآموزانبه
موضوعدرســیتدریسشــدهازطریقزباندوماست)مکگرورتی2001،14،ص.348(.درایالت
کبِکِکاناداازاینروشبرایآموزشزبانفرانســویبهکودکانانگلیســیزباناستفادهمیشود،در

سیستمفعلیآموزشکشورمانیزازاینروشاستفادهمیشود.
3.روشتدریسدوســویه15درسال1986دردانشــگاهکمبریجطراحیشد.اینروشازنوع
دوزبانةافزایشــیاســتکهدرآنهردوزبانموردحمایتقرارمیگیرد.یعنینصفبرنامههای
آموزشــیبهزبانمادریدانشآموزونصفدیگربهزبانرسمیاجرامیشود.ازدیدگاهلیندهلم16
)1999(اهدافآموزشدوزبانهدوســویهمیتواندکســبمهارتبالایعلمیدرهردوزبانبرای
همةدانشآموزان،فراهمنمودنفرصتهایآموزشــیبرابرودرککاملتعاملبینفرهنگیباشد.
دراینروشزبانمادریدانشآموزوزبانرســمیدرتعاملکامــلبایکدیگرموردحمایتقرار
میگیرنــدوتعاملِبینفرهنگیوفرصتهایآموزشــیبهطورکامــلوبرابرصورتمیگیرد.در
ایــنصورتیادگیریزبانمادریمانعیبراییادگیریزباندوموپیشــرفتتحصیلینخواهدبود
)گارسیا2009،17(.استفادهازاینرویکردباعثمیشوددانشآموزاندرمدرسهانگیزةبالاتریداشته
باشــندووضعیتدرسیبهتریراتجربهکنند)لیندهلم-لیریوبرساتو2002،18(.بیشترینکاربرد
روشدوســویهدرکشــورآمریکاستوبراســاسآنمطالعاتجامعیدرموردکاراییاینروش
انجامگرفتهاســت.بهعنوانمثالدریکمدرسةابتداییدرایالاتفلوریدایآمریکااینبرنامهبدین
شــکلاجرامیگردد؛درنصفروزموضوعاتدرسیبهزبانمادریدانشآموزانتدریسمیشود
ودرنصــفدیگرروزهمانمفاهیموموضوعاتاینباربازباندوم،برایشــانتدریسمیشــود.
اینبرنامهدرکشــورهایاروپاییونیزمالزیوشــانگهایچینهممورداستفادهقرارگرفتهاست.
مطالعاتمختلفنشــانمیدهدکهروشدوسویهبهدلیلعملکردمثبتازاولویتبرخورداراست.
بهعنوانمثالالانیس19)2000(بامقایســةپیشرفتتحصیلیودانشزبانیدانشآموزانکلاسپنجم
دریافتکهدانشآموزانیکهبرنامةدوســویهرادریافتکردهانددرپاســخگوییبهآزموناستاندارد
ارزشیابیمهارتتحصیلیعملکردبهتریدارند.همچنینکولیروتوماس20)2002(باتحلیلنمرات
دانشآموزانــیکهدرپنجمنطقةآمریکاباروشهایمختلفدوزبانهآموزشدیدهبودنددریافتندکه
دانشآموزانیکهباروشدوسویهآموزشدیدهاندپیشرفتتحصیلیبهتریدارندتادانشآموزانیکه
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باروشانتقالیوغوطهورسازیآموزشدیدهاند.لیندهلم-لیری)2000(معتقداستاگربرنامههای
غوطهورســازیودوسویهخوباجراشدهباشــد،تمامیدانشآموزانراقادرمیسازدمهارتهای
شفاهیوکتبیخودرادرهردوزبانارتقابخشند.اینامراخیراًموردتوجهبسیاریازسیاستمداران

نظامآموزشوپرورشکشورهاواقعشدهاست.
تحقیقاتپیلولامبرت21درســال1962انقلابیدرزمینةدوزبانگیورشــدشناختیبهوجود
آورد،چراکهتحقیقاتقبلازآنهابیشــتربراثراتمنفیدوزبانگیمتمرکزبود.برخلافتحقیقات
پیشــین،پیلولامبرتنشــاندادندکهدوزبانههادرمقایســهبایکزبانههادرقابلیتهایکلامیو
غیرکلامیعملکردبهتریدارند)هاکیوتاودیاز1985،22(.بهنظرایندومشکلاصلیتحقیقاتپیش
دررابطهبانتایجمتناقضدرزمینةدوزبانگی،بیشترمربوطبهروششناسیاشتباهآنانبودهاست،لذا
بعدازپیلولامبرت)1962(پژوهندگاندیگریمجدداًبهبررسیرابطهدوزبانگیبامتغیرهاییچون
مفهومسازی)لیتکهونلســن1968،23(،دانشفرازبانی)کامینز1978،24(،رشدشناختیواجتماعی
)دیاز،1985(،قابلیتهایمتفاوتکلامی)آندریووکارپتســاس2004،25(،حلمســئله)گانینگ26،
1981(،تفکرخلاقومهارتهایتفکرواگرا)کوناکا1997،27(،تشــکیلمفهوموانعطافشناختی
)بیلیاســتوک2007،28(وتفکرانتقادیومنش)آلبرت،آلبرتورادسما2002،29(پرداختندوتأثیر
مثبتدوزبانگیبراینمتغیرهاراتأییدکردند.بهطورکلیبایدگفتدوزبانگیتأثیریمثبتبرفرآیند
زبانورشدتحصیلیدانشآموزاندارد؛زیراوقتیدانشآموزاندردورةابتداییتواناییهایخودرا
دردوحیطةزبانی)مادریورسمی(بهکارمیگیرند،شناختعمیقترینسبتبهزبانوچگونگی
اســتفادهمؤثرازآنبهدســتمیآورند)کامینز،2001(.پژوهشگردیگریبهنامشین30)2000(نیز
بهایننتیجهرســیدکهحمایتقابلملاحظهایازآموزشوپــرورشدوزبانهوجودداردوگفتدر
حالیکهتنهااقلیتکوچکیباقرارگرفتنبچههایشاندربرنامههایآموزشیدوزبانهمخالفهستند.
تعدادزیادیازوالدینموافقاندکهدوزبانگیبهمزیتهایحرفهای،علمیورشــدبالایشناختی

منجرمیشود،وبرایحفظزبانوفرهنگبومیضروریاست.
علیرغمنتایجتحقیقاتذکرشدهدرجهان،کهتأثیردوزبانگیرامثبتبرآوردکردهاند،درایران
بیشــترتحقیقاتنشــانمیدهندکهدوزبانگیتأثیرمنفیبریادگیریزبانسوم)فیاضی،صحراگرد،
روشــنوزندی،1393(،عملکردتحصیلی)واحدی،1390(وبردرکمفاهیموپیشرفتتحصیلی
)رحیمآبادی،1383(داشــتهوسرخوردگیهایروانی،پرخاشــگری،اضطراب،ترس،گوشهگیری
)کاظمی،1386(مردودی،ترکتحصیل،افتتحصیلیشدید،مشکلاتشنیداری،گفتاری،خواندن
ونوشــتنبهخصوصدردورةابتداییبهبارمیآوردکهدانشآموزاندوزبانهباآنروبهروهســتند
)عصاره،1387(.فیاضیوهمکاران)1393(بارویکردشــناختیبهمقایســةدانشزبانانگلیســی
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دانشآموزاندوزبانةاســتانخوزستانودانشآموزانیکزبانةاستانفارسدرسالچهارممتوسطه
پرداختنــد،نتایجپژوهشآنهابرخلافانتظاراتنشــاندادکهدانشآموزاندوزبانهدرآزمونزبان
انگلیســیدرمقایسهباآزمودنیهاییکزبانهنمرةپایینتریکســبکردهاند.بهباورآنانمربیانو
دســتاندرکارانآموزشــیبایدچالشهاومشــکلاتدانشآموزاندوزبانهرابررسیکردهوبستر
مناســبیبرایتغییرواصلاحاتلازمدرسیاستهایآموزشیوبرنامهریزیدرسیفراهمآورند،تا

ازاینطریقگامیدرجهتاجرایعدالتآموزشیبرداشتهشود.
برایبررسیاینکهچرادرایرانبرخلافدیگرکشورهادوزبانگیتأثیرمنفیبرعملکردتحصیلی
وشناختیدانشآموزاندارد،بایداولروشهایدوزبانهشدنودرجاتدوزبانگیوانواعدوزبانگی
رابررســیکرد.اســکاتناب-کانگاس31)1981(درکتاب»دوزبانگییانه:آموزشبهاقلیتها32«
انواعروشهایدوزبانهشــدنراشــاملدوزبانگــیطبیعی33،دوزبانگیمدرســهای34ودوزبانگی
فرهنگــی35میداند.دردوزبانگیطبیعیفردهردوزبانرابدونآموزشرســمیودرروندزندگی
طبیعــیخودفراگرفتــهوازآنهابهمثابهابزارطبیعیبرایبرقــراریارتباططبیعیخودبااجتماع
استفادهمیکند.معمولاًًایناشخاصهردوزبانرادرسنینکودکیودرمحیطخانوادهفرامیگیرند.
دردوزبانگیمدرسهایشخصغیراززبانمادریخودزباندیگریرادرروندآموزشرسمیودر
مدرســهفرامیگیرد.کاربرداینچنینزبانیغیرازمدرسهدرمواقعیاستکهشخصدوزبانهازاین
زبانبهعنوانزبانمشترکبینخودوشخصدوزبانةدیگریبرایبرقراریارتباطاستفادهکندویا
احیاناًآنزبانخاصرادرکشوردیگریکهزبانرایجآنسرزمیناستوهمهبهآنصحبتمیکنند
مورداســتفادهقراردهد.دوزبانگیفرهنگیبیشباهتبهدوزبانگیمدرسهنیست،بااینتفاوتکه
عاملســندراینمقولهدخیلاســتوزبانجدیدتوسطبزرگسالفراگرفتهمیشودوانگیزةاین
عملمیتواندبهدستآوردنشغلویاصرفمسافرتباشد.بهاعتقادکونرت36)2010(هرکداماز
اینشیوههایدوزبانگیدرکنارسایرمتغیرهایمحیطیمیتواندموجبتضعیفیاتقویتیادگیری

زباندومشدهواثراتشناختیمتفاوتیبهدنبالداشتهباشد.
برخیازدانشمندانازجملهبرتیلمالمبرگ37)1972(معتقدندکهفقطدوزبانههایطبیعیراباید
جزءدوزبانههامحسوبکرد،نهدوزبانههایمدرسهایوفرهنگیرا؛زیرادستةاخیردرواقعکسانی
هســتندکهازطریقآموزشاحاطهوتسلطخوبینســبتبهزباندیگرپیداکردهاند.اوخاطرنشان
میسازدکهانساندوزبانهکسیاستکهدرکنارزبانمادریخویشاززمانکودکیزباندومراهم
باروندطبیعی)ونهباروندآموزشرسمی(فراگرفتهباشد،وبهطورطبیعییکیازاعضایآنجامعه
زبانیمحسوبشودوبتوانددرهردوجامعهزبانیکارکردطبیعیداشتهباشد.نرسیسیانس)1382(
غیرازتقســیمبندیاســکاتناب-کانگاسبهانواعدیگریازدوزبانگیتحــتعنواندوزبانگی
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برگزیدگان38ودوزبانگیقومی39نیزاشــارهکردهاســت.دردوزبانگیبرگزیدگانافرادبهخواست
خودبخشیازآموزششانبهزباندیگریکهعموماًیکزبانخارجیاستصورتمیگیرد،ولیدر

دوزبانگیقومیافرادیکاقلیتزبانیمجبورمیشوندبازباناکثریتآموزشببینند.
دوزبانگیهمچنیندرجاتیدارد؛اگرمیزاندانشزبانیزباناولوزباندومبهیکاندازهباشد،
دراینصورتبایکشخص»کاملًاًدوزبانه40«روبهروهستیم.اگرشخصیبازباندومبهاندازةزبان
اولآشــنانباشد،دراینصورتبایکشــخص»تقریباًدوزبانه41«مواجههستیم.ممکناستکسی
زباناولوزباندومرابهیکاندازهبداند،ولیتواناییاونسبتبهتوانشزبانییکتکزبانهکمتر
باشــددراینصورتاینشخصرا»شــبهدوزبانههمزاد42«مینامیم،ونهایتاًممکناستشخص
دوزبانهویاچندزبانهباشــد،بادرجاتدوزبانگیوچندزبانگــیگوناگون.همچنیندراینحوزه
علمــیاصطلاحاتگوناگونیچوندوزبانگیافزایشــی43درمقابلدوزبانگیکاهشــی44)هامرز45،
2004(،دوزبانگیتولیدی46درمقابلدوزبانگیدریافتی47)هاکیوتاومکلگلین1996،48(،دوزبانگی
زودهنگام49درمقابلدوزبانگیدیرهنگام50)گلیسن2005،51(بهکارگرفتهشدهاست.درصورتیکه
زباناولبرزباندومتأثیرمثبتداشتهباشدویازباندومباعثشودفردجهانبینیجدیدیرابرای
زباناولپدیدآوردوبهطورکلیدوزبانبررویهمتأثیرمثبتداشتهباشنددرآنصورتباپدیدة
دوزبانگیافزایشــیمواجههســتیم،ولیدرصورتیکهفراگیریزباندومبنابرشرایطیمثلشرایط
اجتماعیوسیاســیباعثفراموشی،ازبینرفتنوعدماستفادهاززباناولباشد،درآنصورتبا
دوزبانگیکاهشیروبهروهستیم.بابررسیوضعیتفعلیدوزبانههایایرانمیتوانگفت،دوزبانگی
بهلحاظروش،دوزبانگیآموزشــیاستنهطبیعی،ازنظردرجةدوزبانگیدانشآموزانبیشتر»شبه
دوزبانههمزاد«هستندتاکاملًاًدوزبانه.همچنیندوزبانگیایندانشآموزانازنوعکاهشی،دریافتی
ودیرهنگاماست،باایناوصافنمیتوانانتظاریغیرازنتایجمنفیایننوعازدوزبانگیبرشناخت

وتحصیلاتدانشآموزاندوزبانهداشت.
درجوامعچندزبانهنقشزبانمادریدرفرآیندآموزشازاهمیتاساســیبرخورداراست،در
اکثراینجوامعیکزبانبهعنوانزبانملییامعیارویازباناســتانداردشناختهمیشود،اماازآنجاکه
اینزبانبرایبخشــیازدانشآموزانزباندومتلقیمیشــود،لذاجایگاهآنبهعنوانزبانرسمی
آموزشهموارهبایکتهدیدِشــناختیروبهرواست.آنتهدیدِشناختیدوزبانگیکاهشیاستکه
درآندانشآموزپیشازتســلطکافیبرزبانمادریبهعنوانزبانشــناختوارتباطپایهاش،وارد
محیطیادگیریایشود،کهدرآنزبانآموزشویادگیریورسانةارتباطیبازبانمادریاوتفاوتی
تمایزدهندهدارد.تجربةکشورهایمهاجرپذیردنیاهمچونآمریکاوکانادانشاندادهاستکهحذف
زبانمادریازفرآیندآموزشآثارزیانبارروانی،اجتماعیوتحصیلیفراوانبهدنبالداشتهاست.تا
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حدوددودهةپیشچنینتصورمیشدکهاگرزبانآموز،درمحیطیادگیری،درزبانرسمیغوطهور
شود،احتماًلاًمیتواندبرتأخیرناشیازعدمتسلطبرزبانآموزشمسلطشود،امایافتههایتجربی
فراوانــیوجودداردکهاینفرضیهرامحدوداعلاممینماید.تحقیقاتتجربیجدیدبراهمیتزبان
مادریبهعنوانرســانةارتباطیپایهتأکیدفــراواندارند.پژوهشهایمتعدددریکدهةاخیرانجام
شــدهاستکهمؤیدضرورتبهرهبرداریاززبانمادریبرایکمکبهفرآیندآموزشاست.امروزه
مفهومدوزبانگیافزایشــیبهعنوانراهکاریبرایکمکبهآموزشکــودکانونوجوانانیکهزبان
آموزشوزبانمادریآنهامتفاوتاستموردتأکیداست)اسپاداولایتباون2013/1395،52(.

درکشــورهایخــارجتحقیقاتزیادیدربــارةوضعیتزبانمادری،نحوةاســتفادهازآندر
آموزشوپرورشوفرصتهاوتهدیدهایحاصلازآنانجامگرفتهاست،دراینکشورهاالگوهای
بومیمناســببرمبنایتحقیقاتنظریوتجربی،برایاســتفادةحداکثریازظرفیتتنوعزبانیدر
نظامهایرسمیآموزشوپرورشطراحی،تدوینواجرامیشود.بههمیندلیللازماستدرداخل
کشــورنیزپژوهشهاییبرایشناساییچالشهاوفرصتهایاســتفادهاززبانمادریانجامشود،
تاباکمکآنبتوانگامیعملیدرراســتایاجراییکردناصل15قانوناساسیبرداشت،بنابراین
پژوهشپیشروباهدفشناساییفرصتهاوتهدیدهایاستفادهاززبانمادریدرآموزشوپرورش

رسمیجمهوریاسلامیایرانازدیدگاهمتخصصانومسئولانانجامشدهاست.

 روش
دراینپژوهش،ازروشتحلیلمحتوایکیفیبارویکرداستقراییاستفادهشد.تحلیلمحتوابه
هرروشاســتنباطیاطلاقمیگرددکهبهصورتمنظموعینیبرایتعیینویژگیهایپیامهابهکار
بردهمیشــود)دلاور،1383،ص.275(.هدفتحلیلمانندهمةتکنیکهایپژوهشیفراهمآوردن
شناخت،بینشینو،تصویرواقعیتوراهنمایعملاست)کریپندورف1394،53(.هدفغالبتحلیل
محتواهایيکهانجاممیشــودپاسخگوییبهســؤالهاییاستکهباموادموردتجزیهوتحلیلارتباط
مســتقیمدارند.دراینتحلیلها،اطلاعاتمعینیطبقهبندیمیگردندوبهجدولهایسادهایتبدیل
میشوند)دلاور،1383،ص.276(.برایتحلیلمحتوادرپژوهشپیشرو،هممنابعمکتوبوهم
مصاحبهبامتخصصانحوزةزبانشناسی،علومتربیتیوروانشناسیوهممسئولانآموزشوپرورش
استانکرمانشاه)معاونینوکارشناسانادارهکلآموزشوپرورش،مدیرانآموزشوپرورششهرستانها
ومعاونینآموزشیشهرســتانها(مدنظرقرارگرفت.روشنمونهگیریروشانتخابهدفمندبود،
کهدرآنازقاعدةانتخابتدریجیپیرویمیشــود.درایــنروشمحققنمونهایاولیهانتخابو
دادههایآنراتحلیلمیکند،سپسمجدداًنمونههایبیشتریبرایپالایشمقولههابرمیداردواین
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فرآیندتازمانیکهمحققبهاشــباعنظریدادههابرســد،ادامهمییابد.دراینپژوهش،ازمیانمنابع
موجود،منابعیکهارتباطبیشتریباموضوعپژوهشداشتند،براساسسالانتشار،برایبررسیاولیه

انتخابشدند.همچنینمتخصصانومسئولانبااستفادهازروشهدفمندانتخابشدند.
برایبررســیرواییوپایاییدادههاازشــیوههایارزیابیشــرکتکنندههاونظارتهمکاران
اســتفادهشــد.یکیازروشهایتأمینرواییدرپژوهشهایکیفیبهتوافقرسیدنپژوهشگرانو
نیزشــرکتکنندههادرپژوهشاست)ایمانونوشادی،1390(.درپژوهشحاضردربارةشیوههای
انجامکدگذاریهاوطبقهبندیدادههادرطیفرآیندپژوهشوتازمانرســیدنبهتوافقبادیگران
پژوهشــگرانگفتوگووتعاملبرقراربودوهمزمانباکارگردآوریدادههاوپسازآن،محققان
نتایــجرامــروروآنهاراکدگذاریومقولههایاصلیراازمیانآنهااســتخراجکردند.همچنین،
گزارشنهایی،یاتوصیفهاومضامینخاص،بهتعدادیازشرکتکنندههابرایتأییددرستینتایج
برگرداندهشــدوبــهآنانفرصتاظهارنظردربارةیافتههافراهمگردیــد.دراینمرحله،یافتههادر
اختیارگروهموردمطالعهقرارگرفتتاتحلیلرابررســیکنندوبهاینچندســؤالپاسخدهند:آیا
برداشــتدرســتیازگفتههایآنانشدهاســت؟آیانتایجبرایآناننیزمنطقیبهنظرمیرسد،ویا
آنکهمحققدرفهممعنادچارخطاشــدهاســت؟بهاعتقاداینافرادیافتههایپژوهشتاحدبسیار
زیادیدیــدگاهآنانرامنعکسمیکرد،بنابراینآنهانیزروندکدگــذاریراتأییدکردند.همچنین
جهــترعایتاصولاخلاقی،درطیجمعآوریدادههاهیچگونهذهنیتیبهمشــارکتکنندگانالقا
نشــدونسبتبهمحرمانهماندننامواطلاعاتمشــارکتکنندگاننیزبسیارتلاشگردید.درمورد
پایایی،زمانیکهدویاچندپژوهشگرمستقلازهممجموعةواحدیازدادههارابررسینمایند،در
صورتنیلبهنتایجیکسانمیتواندادههاراپایابهحسابآورد.دراینپژوهشبرایتعیینپایایی،
روشپایاییبیندوکدگذاربهکارگرفتهشد.همچنینازیکناظرخارجیباتجربهکهبهفایلهای
مصاحبه،متونپیادهشــدهوتمامیجزئیاتانجامپژوهشدسترســیداشت،استفادهشدوفرآیند

جمعآوریدادههاوتحلیل،بررسیوتأییدشدند.

الف. تحليل محتوای اسناد مکتوب
باتوجهبهاینکهدرپژوهشپیشرو،نظرمتخصصانومســئولانداخلکشوردربارةاستفادهاز
زبانمادریدرآموزشوپرورشموردبررسیقرارگرفت،ازتحلیلمحتوایاسنادخارجیخودداری
شــد.ازمیانکتابهاییکهبهزبانفارســیتألیفشــدهاند،4کتابو5پایاننامهدربارةموضوع
پژوهشتحلیلشــدومطابقآنچهدرجدول1آمدهاســت،برایتحلیلمقالاتابتداکلیدواژههای
مرتبطباپژوهشمشــخصشدند.سپس،درپایگاهدادههاییکهمشخصشدهاست،کلماتکلیدی
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جستوجوشد.ملاکانتخابمقاله،بودنیکیازکلیدواژههادرعنوانمقالهبود.بهدلیلاندکبودن
تعدادمقالاتانجامشدهدررابطهباموضوعپژوهش،تمامیآنهاموردتحلیلقرارگرفتند.

 جدول1.  واژگان کلیدی و پایگاه داده های مورد جست وجو برای تحلیل محتوای مقالات                                    

تعداد مقالات انتخاب شدهتعداد مقالات به دست آمدهپایگاه داده هااصطلاحات مورد جست وجو

آموزش دوزبانه

آموزش وپرورش دوزبانه

آموزش وپرورش چندزبانه

آموزش به زبان مادری

آموزش مبتنی بر زبان مادری

جهاد دانشگاهی

نورمگز

1818مگ ایران

ب. تحليل محتوای مصاحبه
جهتاجرایمصاحبهابتدابامروریبرادبیاتنظریومشاورهوهمکاریباتنیچندازمتخصصان
ســؤالاتاولیهتدوینشد.سپسبامتخصصانحوزههایزبانشناسی،علومتربیتیوروانشناسیکه
درزمینةآموزشِدانشآموزاندوزبانهوآموزشبهزبانمادریفعالیتداشتند،بهشیوةهدفمندمصاحبه
بهعملآمد.دراینپژوهشبا4نفرازاستادانزبانشناسو6نفرازاستادانعلومتربیتیوروانشناسی
مصاحبهشد.همچنینبا2نفرازمعاونانادارهکلآموزشوپرورشاستانکرمانشاه،2نفرازکارشناسان
آموزشدرادارهکل،7نفرازمدیرانآموزشوپرورشو2نفرازمعاونینآموزشــیدرشهرســتانها
مصاحبهشد.برایانتخابافراددرهردوگروهمتخصصانومسئولانبهشیوةهدفمندعملشدوتا
اشباعنظریادامهیافت.همچنینمصاحبههایتنیچندازمسئولانکشوردربارةآموزشبهزبانمادری

موردتحلیلگرفت.
برایتجزیهوتحلیلدادههایکیفیازتحلیلمحتوایاستقرایی،مطابقآنچهدرجدولشمارة2آمده
است،استفادهشد.برایانتخابموردهابرایتحلیل؛ابتداقطعاتمعناییبراساسواحدتحلیلمضمون
خواندهشد،سپسبرایهرکدامازآنهاکدیدرنظرگرفتهشد.درمرحلةبعدکدهایشبیهبههمدر

یکزیرمقولهجایگرفتندودرپایانمقولاتاصلیویاعواملاصلیآشکارشدند.
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 جدول2.  مراحل انجام کدگذاری در تحلیل محتوایی استقرایی پژوهش                                                 

ف
واحدهای معنایی ردی

مقولاتزیر مقولاتکد)جملات کليدی متن یا مصاحبه(

هر چه مهــارت دانش آمــوزان در زبان 1
مادری شــان بهبــود یابــد، یادگیری و 
کاربرد صحیح زبان رســمی نیز بیشتر 

خواهد شد.

یادگیری و کاربرد 
صحیح زبان رسمی

رشد شناختی رشد زبانی
)فرصت(

اگــر زبان مــادری به نحــوی در نظام ٢
آموزشی و برنامة درســی راه یابد، فرد 
دوزبانــه از اعتمادبه نفــس و احســاس 

توانایی بیشتری برخوردار خواهد شد.

اعتمادبه نفس و 
احساس توانایی

بهداشت روان تقویت هویت آدمی
)فرصت(

طرفداران وابســتگی تحقــق حق زبان 3
مــادری بــه مخاطــرات امنیتــی باید 
بداننــد که نادیده گرفتــن زبان مادری 
دانش آموزان ســبب می شــود آنان در 
آینده نسبت به حفظ کشور از مخاطرات 

احتمالًی علاقه ای نداشته باشند.

دفع خطرات 
احتمالًی

وحدت ملی حفظ تمامیت ارضی
)فرصت(

از 4 نباید به تمامــی دانش آمــوزان فارغ 
تفاوت زبانی، نــژادی و امکانات موجود 
محتوای یکسان را به روشی یکسان ارائه 

کرد.

در نظر گرفتن 
تفاوت های موجود

گسترش دموکراسی عدالت آموزشی
)فرصت(

آموزش به زبان مادری به دلیل مکتوب 5
نبودن و نداشتن دستورالعمل مشخص 
زبانی در بسیاری از زبان های غیررسمی 
تهدیدی برای انتقال مفاهیم علمی است.

مکتوب نبودن و 
نداشتن دستورالعمل 

زبانی

فقر منابع زبانی ادبیات شفاهی
)تهدید(

 یافتهها
پسازکدگذاریواحدهایمعناییورســیدنبهحداشباع،کدهابراساسمشابهتبهیکدیگر
مقولهبندیشدند.نهایتاًبراساسدیدگاهمتخصصان4فرصتوبراساسدیدگاهمسئولان3فرصت
و1تهدیدبهعنوانمقولاتاصلیشناســاییشــدند.درجدول3مراحلشناساییاینفرصتهاو

تهدیدهابهترتیبازدیدگاهمتخصصانومسئولانآمدهاست.
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 جدول3.  مقولات و زیر مقولات مستخرج از تحلیل محتوای کیفی                                               

وضعيتمقولاتزیر مقولات

ان
صص

تخ
م

فرصترشد شناختیدریافت معنایی - توانایی استدلال و عملیات ذهنی - رشد زبانی

فرصتبهداشت روانیامنیت عاطفی - اعتماد متقابل انسانی - تقویت هویت آدمی

فرصتوحدت ملیتحکیم امنیت - حفظ تمامیت ارضی

فرصتگسترش دموکراسیرفع تبعیض - رعایت حقوق مدنی - عدالت آموزشی

لان
ئو

س
م

فرصتتحقق توسعهتوسعه آموزشی - توسعه شخصیت دانش آموز

فرصتبهبود عملکرد تحصیلیتسهیل یادگیری - پردازش اطلاعات هیجانی

فرصتپرورش نیروی انسانی-

تهدیدفقر منابع زبانیکمبود منابع - ادبیات شفاهی

درادامه،هرکدامازاینمقولاتوزیرمقولاتمربوطبهآنهابههمراهجملاتیازتحلیلمحتوای
کیفیدررابطهباآنهاتوضیحدادهخواهدشــد.جملاتیکهدرگیومهنوشتهشدند،نقلدقیقعبارتی
استکهدرمنابعمکتوبومصاحبههاآمدهبود.لازمبهذکراستکهمقولاتنسبتبههمدیگراولویتی

ندارند.

دیدگاه متخصصان
مقولة 1. رشد شناختی

رشــدشــناختیدانشآموزانیکیازمقولههاییبودکهدربیشترمصاحبههاومنابعمکتوبازآن
بهعنوانمزیتاصلیاســتفادهاززبانمادریدرآموزشوپرورشرســمیکشورنامبردهمیشود.این
مقولهاززیرمقولههایدریافتمعنایی،تواناییاستدلالوعملیاتذهنیورشدزبانیتشکیلشدهاست.
یکیازاساتیدروانشناسیدرمصاحبهبیانمیداردکه»دانشآموزاندوزبانهمطالبیراکهدرکلاس
تدریسمیشوددردومرحلهپردازشمیکنند؛درمرحلةاولآنرادرذهنترجمهمیکنندودرمرحلة
بعدباکمکزبانمادریدربارةآنمیاندیشــند«.ویمعتقداســت»اگرقرارباشددانشآموزپاسخی
همبدهداولآنراباکمکزبانمادریدرذهنآمادهودرمرحلةبعدآنرابهزبانفارســیترجمه
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میکند«.اینفرآینددرسالهایاولتحصیل،سوادآموزیرابرایدانشآموزاندوزبانهمشکلکردهو
باعثمیشودآنانبهنسبتدانشآموزانیکهزبانمادریشانبازبانرسمییکساناست،درتحلیلها

وبحثهایکلاسیمشارکتکمتریداشتهباشند.
مصطفیملکیاندرمصاحبهایباعنوان»رنجدائمیانســانمحرومازآموزشزبانمادری«کهدر
سال1394منتشرشدهاستنحوةتفکرانسانهارااینگونهتشریحمیکند:»انسانهاوقتیتفکرمیکنند،
یعنیوقتیدرســاحتمعرفتعقیدتیدرونخودبهسرمیبرند،بازبانمادریخودسروکاردارند.
مفاهیمیکهفردازجهانداردتحتتأثیرواژههاوعباراتیاستکهدرزبانمادریویوجوددارد.به
اینمعناکهبهازایهرواژهیاعبارتیکهدرزبانمادریوجوددارد،مفهومیدرذهنمنعقدمیشودو
جهانبراساساینمفاهیمذهنیتوصیفوتبیینمیشوند.بهعبارتسادهتربهتعدادالفاظوعباراتی
کهدرزبانمادریمیآموزیم،درذهندارایمفهوممیشویم؛یعنیتناظریکبهیکبینتعابیرزبانیو
لفظیکهدرعالمزبانداریم،بامفاهیمیکهدرعالمذهنداریم،برقراراســت.هرچهدرساحتزبان
تعابیرزبانیماافزایشپیداکند،درســاحتذهنهممفاهیمافزایشپیدامیکندوهرچهدرساحت
زبان،بینالفاظنزدیکبههمتفاوتهایظریفمعنایییادبگیریم،درستدرساحتذهنهممفاهیم
متناظرازاینالفاظازهمه،تمیزپیدامیکنند.بنابراینذهنوســاکنانذهنیعنیذهنومفاهیمذهنی
نوعیارتباطتنگاتنگوآنهمازمقولهتبعیتنســبتبهزبانوســاکنانزبانیعنینسبتبهزبانو

تعبیراتزبانیدارند«)ملکیان،1394،ص.48(.
همســوبانظریةکامینز،یکیازاساتیدزبانشناسی،دراینمصاحبهها،سطحرشدزبانیکودکان
درزبانمادریراپیشبینیکنندةقویبرایرشــدزباندوممیداند.بهنظروی»دانشآموزانیکهبا
پایهایمحکماززبانمادریبهمدرسهمیآیند،تواناییسوادآموزیآناندرزباندومخیلیزودرشد
پیداخواهدکرد«.تحلیلبســیاریازاســنادومصاحبههادراینزمینهنشانمیدهدکهمتخصصان
معتقدندآموزشبهزبانمادریســببدرکبهترمطالبمیشودوپیشرفتشناختیدانشآموزانرا

تأمینمیکند.
درایــنزمینهماکارنکو54مربیروسمعتقداســتهرآنچهوالدینبــرایفرزندانخودپیشاز
5سالگیانجاممیدهند،نتیجةآن90درصدتربیتاستوازآنجاکهبچههاتا5سالگیدراختیارخانواده
هستندودرخانوادهنیزبازبانمادریباآنانصحبتمیشود،بایدگفتساختپایةذهندانشآموزان
بهزبانمادریآناناست.متخصصانهمچنینمعتقدندآموزشبهزبانمادریدرسالهایاولیةتحصیل
دانشآموزان،بهدلایلزبانشــناختیوروانشناختیسببمیشودزباندومبهصورتکاملنهادینهو
بهبهترینشــکلممکنتقویتشود.بنابراینآموزشبهزبانمادرینهفقطسببحفظوتقویتزبان
مادریمیشود،بلکهسببمیشودزبانهایدیگرازجملهزبانرسمیدرهرکشوریبهشکلصحیح
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آموختهشود)بهنقلازآقازاده،1394(.لامبرتوتوکر55)1972(درتحقیقینشاندادنددانشآموزانی
کهزبانرســمیوآموزشــیرابهعنوانزباندومبهشــکلضعیفیتکلممیکنند،درمدرسهازکمتر
بودنشأناجتماعیزبانخودآگاهمیشوند.درعینحالتحسینآمیختهباخصومتنسبتبهزباندوم
ازیکســووتعیینهویتتوأمبارنجشدربارةزبانخودازســویدیگر،باعثپیدایشاحساساتی
متزلزلومتناقضدرآنهامیشود،اینمسئلهدرآنهابهعدمپیشرفتدرهردوزبانمنجرمیشودو

دوزبانگیکاهشیدرافرادپدیدارمیشود.

مقولة 2. بهداشت روانی
بسیاریازمتخصصاندرمصاحبههابهطورمستقیموغیرمستقیمبهبهداشتروانیوزیرمقولههای
امنیتعاطفی،اعتمادمتقابلانسانیوتقویتهویتآدمیاشارهکردهبودند.برایمثالیکیازاستادان
روانشناســیبااشارهبهنقشزبانمادریدرایجادغروروخودپندارةمثبتدردانشآموزانیکهزبان
مادریآنهابازبانرسمیمتفاوتاست،ادغامبهترکودکبامحیطمدرسهوجامعه،رشدشناختیو
هیجانیوپاسخگوییبهنیازهایارتباطیوافزایشسرمایةاجتماعیوفرهنگیرامهمترینمزیتهای
آموزشبهزبانمادریمیداند.همچنینتحلیلاســنادمکتوبنشاندادکهمتخصصان،عدمپذیرش
زبانمادریدانشآموزرابهمعناینپذیرفتنخوددانشآموزمیدانند.دریکیازمقالاتآمادهبود»وقتی
بهطورصریحویاضمنیبهدانشآموزگفتهمیشودزبانمادریوفرهنگخودراواردمدرسهنکنید،
آنانضمنآنکهاحســاسحقارتمیکنند،تمایلکمتریبهشرکتدرفعالیتهایکلاسیدارندوبه

نظامآموزشیاعتمادنخواهندکرد«.
دربارةاینمقولهوزیرمقولههایآنمیتوانگفت:زبانمادریدرواقعاولینزبانونخستینعامل
ارتباطییکنوزادبادنیایواقعیتهاستوکودکباهمانواژههاومفاهیمیکهمادربااورابطهبرقرار
میکند،بادنیایخارجارتباطوپیوندایجادمیکند.بهبیاندیگراینزبانمادریاســتکهبهاوهویت
وشــخصیتمیدهدوبرایشامکانفهمودرکوتبیینصحیحمفاهیمومصادیقرافراهمساختهو

باعثتسهیلارتباطاوباپدیدههایمختلفمیشود)اعلمی،1392(.
بایددرمدارستجاربزبانیایجادشــودتافردمحیطزبانیمســاعدخــودراپیداکندوبتواند
بازآراییروانیرابهدســتآورد.درآموزشهرچهبیشتربهیکزبانناآشنابرایدانشآموزانمتکی
شویم،بههماننسبتبهداشتروانیدانشآموزانراکاهشدادهایم.ایندرحالیاستکهباآموزشبه
زبانمادریبهداشتروانینهفقطدرمدرسهبلکهدرجامعهافزایشپیدامییابد،زیراافزایشبهداشت
روانیدرگرواحترامبهدیگریاست.زبانهویتبخشاست،بنابراینوقتیزبانفردینادیدهانگاشته

میشود،هویتوکیستیاوتهدیدوستیهندگیدراوتقویتمیشود)آقازاده،1394،ص.129(.
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مقولة 3. وحدت ملی
گزارههایحاصلازتحلیلمحتوانشانمیدهد،برخلافآنچهتصورمیشد،متخصصانآموزشبه
زبانمادریدرآموزشوپرورشراعاملیمؤثردرجهتوحدتملیوزیرمقولههایآن،یعنیتحکیم
امنیتوحفظتمامیتارضی،میدانند.ایندرحالیاستکهقبلازتحلیلدادههاومتناسبباآنچهاز
سخنانسیاسیونبرداشتمیشد،انتظاربراینبودکهآموزشبهزبانمادریموجباتتعصباتقومیو
ازهمگسیختگیملیراسببشود؛زیراعدهایهمچنانوحدتملیراملازمباوحدتزبانیمیدانند.
امامتخصصانمعتقدند»بهموازاتتشــدیدتحرکاتیکهمعطوفبهیکسانسازیزبانیوامحای
زبانهایغیررسمیشود،شاهدمقاومتسخنورانآنزباندرمقابلزبانرسمیخواهیمبود،کهگاهی
اینمقاومتهابهحالترادیکالوضدیتبازبانرســمیدرمیآید.درایرانوازدورانهخامنشــی
تاکنون،امنیتدولتهایمقتدرمرکزیهموارهازطریقبهرســمیتشــناختنزبانهایغیرفارســی
تأمینشدهاست.بهعبارتدیگرفرهنگهایپیرامونیچونازمرکزتهدیدنمیشدهاند،خودبهسپریدر
برابریورشهایبیرونیتبدیلمیشدهاند.برعکسهربارسیاستمداریادولتیناکارادرمرکزبهسرکار
میآمدهاست،کشوربهسمتقومگراییپیشمیرفتهاست.چونفرهنگهایپیرامونیازمرکزتهدید
میشــدهاندیابایورشگرانبیرونیمتحدمیشدهاندتاآنراازمیانبردارندویادستکمازاطاعتاز

دولتمرکزیسربازمیزدندوکشورازهممیپاشیدهاست«.
امروزهاعتقادبرآناســتکهتقویتفرهنگیاقــوامدرایرانمیتواندبهعنوانیکیازمحورهای
استراتژیکآیندهایرانبهحسابآید.اگرهدفپهنههایقدرتمندومستقلوباوحدتملیبالاباشد
)فکوهی،1392(.تحقیقاتنشانمیدهدتنوعزبانیجداکنندةافرادازیکدیگرنیستبلکهپشتوانهای
برایوحدتملیمحســوبمیشود.زمانیدبیپراســاناپاتانایک56دانشمندمشهورهندی،زبانهای
هندیرابهگلبرگهایگلنیلوفرزیباتشبیهکردهبود.تکتکاینگلبرگها)یاهمان»زبانها«(برای
زیباتردیدهشــدنگلنیلوفرلازمهســتند.جاییبراینگرانیدولتهادربارةتنوعزبانیوجودندارد

)هوگ،1390(.

مقولة 4. گسترش دموکراسی
تحلیلدادههایکیفینشــاندادکهمتخصصانآموزشبهزبانمادریرافرصتیجهتگســترش
دموکراسیدرکشورمیدانند.رفعتبعیض،رعایتحقوقمدنیوعدالتآموزشیزیرمؤلفههایاین
مؤلفههســتند.متخصصانبیتفاوتینسبتبهتفاوتهایانسانیواحترامبهتمامینژادهاومذاهبرا
عاملیاصلیدرگسترشدموکراسیمیدانند.دریکیازمقالاتیکهموردتحلیلقرارگرفتآمدهاست:
»حقوقبشرمبتنیاستبرتأییدوپذیرششخصانسانیباتمامتمایزهایآن.حقوقبشرِبینالمللی
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همانندعدمتبعیض،آزادیبیانومذهبوســایرحقوقبربهرســمیتشناختنارزشذاتی،کرامت
وحیثیتبشــربنیاننهادهشدهاست.اینحقوقمبتنیبرتسامحنسبتبهتفاوتهایانسانی،همانند

تمایزهایزبانیومذهبی،واحتراموپذیرشتنوعاتانسانیمیباشد«)شریفی،1385(.
همچنینبهاعتقادیکیازمشــارکتکنندگان»شــمانمیتوانیدازدموکراسیصحبتکنید،وقتی
عمــلًادرهمانپایههایاولابتدایی،تبعیضرابهآنانآموزشمیدهید.وقتیشــمابهطورضمنیبه
عدهایخواهیدگفتزبانِشــماوفرهنگِشمادرآموزشِشماکاربردیندارد،بهجایبسطعدالتو

دموکراسیدرجهتتبعیضواجحافگامبرداشتهاید«.
تنوعنژادی،فرهنگی،قومی،طبقهاجتماعی،دینیوزبانییکیازمشخصههایاساسیجهانامروز
وعاملیمؤثردرتعاملاتبینفردیوساختاجتماعیقلمدادمیشود.علیرغماینکهبرایپیشگیری
ازتبعیضهایمبتنیبرنژاد،عقیده،رنگپوســت،جنســیتوسن،کموبیشدرسرتاسرجهانقانون
وضعشــدهاست،جامعةجهانیهمچناناسیرنگرشهاورفتارهاییاستکهدرقبالبرخیگروههای
قومــی،فرهنگیواجتماعیباتبعیضوتفکیکبرخوردمیکند)صادقــی،1389(.اینبرخوردهای
تبعیضآمیزممکناســتدرتمامیحوزههایزندگیافرادنمودداشــتهباشد،وآموزشوپرورشنیز
نمیتواندازآنمستثناباشد.براساسبندیککنوانسیونعدمتبعیضدرآموزشوپرورش،واژةتبعیض
دراینکنوانســیونشــاملهرگونهتمایزوتفاوتگذاری،محرومسازی،ایجادمحدودیت،یارجحان
قائلشدنبراساسنژاد،رنگ،پوست،جنسیت،زبان،دین،عقیدهسیاسییاعقایددیگربامنشأملی
یااجتماعیوشرایطاقتصادیاســت.درمقابلاصطلاحتبعیضآموزشیعدالتآموزشیقراردارد.
فیثاغورثعدالترارعایتحقوقافرادمطابقاستعدادهایطبیعیآنهامیداند.ازنظرسقراطعدالت
رعایتنوعیتناسبوهماهنگیاست.ازدیدگاهافلاطونعدالتنوعیتناسبوتعادلدراموراست.
یکیازمؤثرترینراههایتحققعدالتاجتماعیتأمینفرصتهاییکسانبرایدسترسیعمومافراد
جامعهبهآموزشوپرورشاســتوهمةآحادانسانیحقدارندازآموزشوپرورشیکسانبرخوردار
گردند)بابادیعکاشه،شریفوجمشــیدیان،1389(.درجهانکنونییکیازشاخصهایپیشرفت
اجتماعــی،آموزشوپرورشوچگونگیبهرهمندیازآناســت.برهمینمبناکشــورها،بهخصوص
کشورهایدرحالتوسعه،درصددایجادفرصتهایبرابردسترسیهمگانبهآموزشوپرورشهستند
)عبدوس،1381(.منظورازفرصتیکســانجلوگیریازحفــظیاکاهشتبعیضبینافرادازلحاظ
جنسیت،نژاد،وضعیتجســمانی،سنی،زبانی،وطبقهاجتماعیاست)بنت،بوتویندل2001،57(.
حالاینســؤالمطرحاستکهآیاسیســتممتمرکزدرآموزشوپرورشبسیاریازکشورها،ازجمله
کشورما،وارائهمحتواییکسانبهتمامیدانشآموزاندرسراسرکشورعلیرغمتنوعفرهنگیوزبانی

آنهامهرتأییدیبرنقصعدالتآموزشیدرمقاطعمختلفتحصیلینیست؟
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دیدگاه مسئولان
مقولة 1. تحقق توسعه

توســعةآموزشیوتوسعةشــخصیتدانشآموزاززیرمقولههایتحققتوسعههستند.مسئولان
آموزشوپرورشمعتقدندآموزشبهزبانمادریعلاوهبرتوســعةنظامآموزشــیکشورزمینةتوسعة
همهجانبةشخصیتدانشآموزرانیزفراهممیآورد.درمصاحبهبایکیازمسئولانآموزشوپرورش،
ویگفتهاست:»بیشازنیمیازدانشآموزانکشورمارادانشآموزاندوزبانهتشکیلمیدهند،آموزش
تکزبانهکهامروزهدرآموزشوپرورشکشــورماازآناســتفادهمیشود،باعثمیشوداستعداداین
پنجاهدرصددانشآموزشــکوفانشدهوآناننتوانندازتمامیپتانسیلموجوداستفادهکنند،درنتیجهما
برایرشــدهمهجانبةکشــور،نیمیازجمعیتخودرایادراختیارنداریمویاازتمامیپتانسیلآنها
اســتفادهنکردهایم«.درمصاحبةدیگریآمدهاست:»قبلًاًدریکیازمدارسابتداییتدریسمیکردم،
زبانمادریهیچکدامازدانشآموزانمفارســینبود،منهیچوقتنتوانستم،ارتباطیمناسبودرخور
رابادانشآموزانمبرقرارکنم.آنزمانباخودفکرمیکردمبهرةهوشــیتمامیایندانشآموزانپایین

است،اکنونمیدانمروشآموزشمناشتباهبودهاست«.
نظامآموزشــیکنونیباشروعآموزشازسالاولدبســتانوغفلتازپرداختنبهپرورشابعاد
وجودیدانشآموز،دردورهایکهبایدتوانمندیهایزیســتانســانیوجوانههایشخصیتیتوسعه
آفرینانهآنهاراشــکلدهد،تواناییهایارتباطیشــانراتقویتکندوهوشاجتماعیآنانراتکامل
دهد،باعثمیشــودتمامانرژیوظرفیتدانشآموزاندرمســیرینادرستتخلیهوتخریبشود.
دانشآموزانمناطقدوزبانهدرســنینیکهآخرینفرصتتکاملابعادوجودی،شــخصیتیورفتاری
انسانهاســتیکبارهباموجپرفشاروپرتنشزیســتیواجتماعیِناشیازفراگیریاجبارییکزبان
غیرمادریکهپیشازآنتجربهایدرموردآنندارند،روبهرومیشــوند.ممکناســتباتحمیلزبان
رســمیبهدانشآموزانیکهزبانمادریآنهابازبانرسمیکشوریکینیست،یکوقفةچندسالهدر
فرایندشــکلگیریشخصیتوتواناییایندانشآموزانایجادشودوهمینآغازیبرتوزیعناعادلانه
فرصتهابینمنابعدراستانهایدوزبانهکشورباشد)رنانی،1395(.زبانمادرییازبانیکهزیستهشده،
هموارهبرزبانهایدیگریکهتحصیلمیشوند،اولویتدارد،چراکهاینزبانمادریاستکهحامل
معانیومفاهیمزیستهاستوکسبزبانهایدیگربرپایةترجمةآنها،بهمعانیومفاهیمزبانزیسته
امکانپذیراست.آموزشبهزبانمادریهمازجهتپرورشقابلیتهایفکریوهمازجهتاصول
تعلیموتربیتبایددراولویتباشد.هستیانسانودرجهانبودگیانساندرزبانمادریفعلیتمییابد
وازاینروآموزشبهزبانمادریدرتحقققابلیتهایوجودیانسانکهخودرادرزباننشانمیدهد،
نقشیاساسیوتعیینکنندهدارد.اندیشیدندرماهیتهستیوقابلیتصورتبندیآندرزبانوتعامل
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دیالکتیکیآنیاگفتوگوییمیاناندیشههاکهدرزبانوبهواسطةزبانتحققمییابد،اساسزایشو
تحولفلســفهوبستررشــدعقلانیبشربودهاست.تفکردرماهیتهستیپیشازهرچیزیدرزبان
مادریمحققمیشودوازاینروآموزشبهزبانمادریدررشدعقلی،فکریوفلسفیانسانهانقشی

تعیینکنندهدارد)تقیلو،1394(.

مقولة 2. بهبود عملکرد تحصیلی
تحلیلدادههایکیفینشــاندادکهآموزشبهزبانمادریسببدرکبهترمطالبمیگرددوبه
پیشــرفتشناختیدانشآموزانمیانجامد.یکیازمســئولانکهخودسابقةتدریسبهدانشآموزان
دوزبانهراداشــتهاســتمیگوید:»دانشآموزاندانشومهارتهایآموختهشــدهدرزبانمادری
رابــهموقعیتهایآموزشــیانتقالمیدهند،آناندرفضایبیرونازمدرســهبســیاریازمفاهیم
علمیراآموختهاند،وقتیدرنظامآموزشــیماارتباطیبینآموختههایقبلیآنانومطالبدرســی
برقرارنمیشــود،کارایندانشآموزانسختشــدهوآنانباافتشدیدتحصیلیمواجهمیشوند«.
مشــارکتکنندةدیگریمیگوید:»ســالهاپیــشدریکیازمدارس،نرخترکتحصیلبهشــکل
قابلملاحظهایرشــدپیداکردهبود،وقتیبرایبازدیدوبررسیوضعیتآنجارفتیم،دیدیمآموزگار
بازبانمادریدانشآموزانآشــنایینداشتهوفقطاززبانرســمیبرایتدریسوآموزشاستفاده

میکند«.
افتتحصیلیوعملکردهایدانشآموزاندوزبانهازجهتیبادوزبانگیآنانوازجهتیدیگربا
روشهایمتفاوتیاددهیارتباطدارد.استفادهازروشهایتدریسیکساندرآموزشیکزبانههاو
دوزبانههادرواقعبیتوجهیبهتفاوتهایناشیازامرچندزبانگیاست.تحلیلکلیدادههایحاصل
ازمصاحبهبامســئولاننشــاندادعدمآموزشبهزبانمادریباعثاختلالهایروانیوآموزشی
میشود،نتایجتحقیقاتنشانمیدهداگردوزبانههازباناولخودراخوبیادبگیرند،درپردازش
اطلاعــاتهیجانــیوحوزةدریافتمعناییبهبقیهارجحیتدارندوســطحبالاتریازخلاقیترا
تجربهمیکنند.علمعصبشناســینشانمیدهدعواطفوهیجاناتاساسزندگیانسانهستند،و
زبانمادریدیرترازهرچیزیدرانســانخاموشمیشــود.زبانمادریتسهیلاتیدرمفهومسازی
ایجادمیکند.انسانهادنیارابهوسیلةزبانکشفمیکنند،مفهومرادرحافظةخودبازآفرینیمیکنند
وآنرابهوســیلةزبانبیانمیکنند.اگرکســینتواندبهزبانمادریآموزشببیندوبهآنزبانمتن
تولیدکند،درپروســهشناختوینقیصهایجادمیشود.درمغزرشتههایعصبیهستندکهبهزبان
مادریمفهومسازیمیکنند.آنچهازاینمفهومسازیبیرونمیآید،بروندادآناستنهخودآن.اگر
اینبروندادبخواهدبهزباندیگریترجمهشــود،باآنچهدرساختارمغزجریانداشتهاستبسیار
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متفاوتمیشــود.اینجاستکهکسیکهزبانمادریخودرانمیتواندبنویسد،درواقعبخشبزرگی
ازانفعالاتمغزیوذهنیخودرانمیتواندبههیچعنوانیارائهکند.انسانهاوقتیمیخواهندمسائل
راحــلکنندوهیجاناتخودراابــرازکنندبهزبانمادرینیازدارند.وقتیفردزبانمادریخودرا
کاملیادنگرفتهاست،عمیقترینفرآیندعاطفیوهیجانیخودراازدستمیدهد.وقتیزباندوم
جایگزینزبانمادریمیشود،یکموجودغریبهدرمغزمینشیندکهاینباعثاختلالاتعصبیو
مغزیجدیمیشــود.حتیاعتقادبرآناستکهوقتیآموزشزباندومبدونآموزشزبانمادری

باشد،آسیبفیزیکیجدیبهمغزواردمیکند)عشایری،1392(.

مقولة 3. پرورش نیروی انسانی
کارشناسانعدمآموزشبهزبانمادریرازمینهسازترکتحصیلوافتشدیدتحصیلیدانشآموزان
مناطقدوزبانهمیدانند.بههمیندلیلدراســتانهایدوزبانةکشــورتناســبیبینشغلایجادشدهو
تحصیلاتافرادوجودندارد.دراینمناطقبهدلیلکمبودنیرویانسانیمتخصص،یاافراددرمشاغل
غیرتخصصیبهکارگماشتهمیشوندویااینکهبرایمشاغلایجادشدهنیروهایغیربومیازاستانهای
همجواراســتخداممیشود،کهنتیجةهردومشــخصوکمبودبهرهوریاست.مسئولآموزشیکی
ازشهرســتانهامیگوید:»وقتیدانشآموزانبهدلایلیچونعدمآشناییبازبانمادری،ترکتحصیل
میکنند،مادرآیندهودراینمناطقکمبودنیرویانســانیخواهیمداشتوبهناچارمعلمانیازدیگر
شهرســتانهارابهکارخواهیمگرفت«.درمصاحبةدیگریآمدهاست،»نمیتوانادعاکردافرادمناطق
دوزبانهعلاقهایبهادامهتحصیلندارند،درمیانآنانافرادمستعدزیادیپیدامیشوند،ولیچوننظام
آموزشیکزبانهرامناسبنمیدانندویانمیتواننددرآنبهاندازةکافیرشدکنند،تحصیلاتخودرا
رهاکردهودرنتیجهنمیتواننددربعضیمشاغلبهکارگرفتهشوند«.بنابراینبهزعممسئولانیکهخود
آگاهبهمشــکلاتنیرویانسانیمخصوصاًدرحوزةآموزشوپرورشهستند،آموزشبهزبانمادری
درمناطقدوزبانهوایجادفرصتبرایادامهتحصیلدانشآموزاندوزبانهدرآیندهمشکلاتمرتبطبا

کمبودنیرویدرآیندهرامرتفعخواهدکرد.
باآموزشبهزبانمادریوترغیبافرادبرایادامهتحصیلمیتواندربلندمدتبرمشکلاتناشی
ازکمبودنیرویانسانیفائقآمد،زیراپژوهشهایکیفینشانمیدهدکهیکیازاصلیتریندلایلنرخ
بالایبیسوادیوافتدرسیدانشآموزاندوزبانه،عدمآموزشزبانمادریبهآنهادرمدارساست.
تجزیهوتحلیلدادههادر22کشورو160گروهزبانینشانمیدهدکهکودکانیکهزبانمادریشانزبان
آموزشبودهاست،تمایلبیشتریبهثبتناموحضوردرمدارسداشتهاند)سبحانیسنجبد،1395(.
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مقولة 4. فقر منابع زبانی
ایــنمقولــهوزیرمقــولاتآن،یعنیکمبــودمنابعوادبیاتشــفاهی،درنگاهاولبیشــتر،
محدودیتهــایآموزشبهزبانمادریبهنظرمیرســندتاتهدیدهایآمــوزشبهزبانمادری.اما
مســئولانآموزشوپــرورشمعتقدندبهدلیلنبودمنابعآموزشــیکافیبهزبــانمادریومکتوب
نبودنبســیاریاززبانهایغیررسمیدرایرانممکناست،انتقالصحیحمفاهیمومطالبآموزشی

بهدرستیانجامنشودوبههمیندلیلازآنبهعنوانتهدیدیادمیکنند.
مدیرآموزشوپرورشیکیازشهرســتانهامیگوید:»درســتاستکهآموزشبهزبانمادری
مزایایزیادیدارد،امانبایدفراموشکرددرشرایطفعلی،برایبسیاریاززبانهایغیررسمیمنابع
آموزشــیوکمکآموزشیوجودندارد.درنتیجهقبلازآموزشبهزبانمادریبایدمحتوایمناسب
راتدارکدید«.مشــارکتکنندةدیگریمیگوید:»آموزشبعضیازمفاهیمعلمیکهدرزبانمادری

دانشآموزانهیچمصداقیندارد،قدریسختاست«.
تحلیلکیفیمحتوایمصاحبههانشــانمیدهدکهکمبودمنابعبــهزبانمادریدرحالحاضر
محدودیتیجدیاســتوبایدبرایرفعآنومتناســبباویژگیهایقومیوزبانیدانشآموزان
کارگروههایویژهمتشکلازمتخصصانموضوع،زبانشناسان،طراحانآموزشیوحتیسیاستگذاران
آموزشیایجادشــودتابرایطراحیوتدوینمحتوایآموزشیمناسببرنامهریزیکنند.درمقابلِ
عدهایکهزبانمــادریرافاقدویژگیهایلازمبرایتدوینمحتوایعلمیمیدانند،صاحبنظران
معتقدندلازمنیســتدروســیهمچونعلومتجربیرابهزبانمادریترجمهکرد،وقرارنیستدر
آمــوزشبهزبانمادریچیزیازبیرونبهزبانمادریتحمیلشــود،بلکهبایدازتجربههایزبانی
قومی،مفاهیمعلومبیرونکشــیدهشــوند.علومتجربیدرمتنزندگیاستودانشآموزانمسائل
علومراباقرائتقومیخودتفســیرمیکنند،زباندومدرمدرســهایــنقرائتقومیرانمیفهمد

)آقازاده،1394(.
نهایتاًبایدگفتدرایران،عامیانهدیدنزندگیمردمغیرفارســیزبان،البتهدرمعنایبدِآن،یعنی
فرهنگهــایغیرفارســیرادرحدچندضربالمثلوافســانهوخوراکیهایمحلیواعتقاداتو
باورهــایمردمیوغیرهخلاصهکردن،کاریغیرقابلقبولاســت.زیراهرکــدامازاینفرهنگها،
پیشینةچندصدسالهوحتیچندهزارسالهدارند؛پیشینههایتمدنی،شهری،اندیشههایعمیقدینی
ومعنوی.همانگونهکهازفردوسی،مولوی،حافظوسعدیبهمثابهقلههایفکریاندیشهفارسییاد
میشود،بایدپذیرفتکههرکدامازفرهنگهایغیرفارسینیزدارایبزرگانواندیشمندانیبودهاند

کهقلههایفکریبرایبشریتبهشمارمیآیند)فکوهی،1392(.
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 بحثونتيجهگيری 
نظام آموزشــی از نهادهای بنیاديــن هر اجتماعی به شــمار می آيد، که نه تنها 
کار ويــژة ياددهی مهارت های فردی و توانمندســازی اجتماعــی فرد را بر عهده 
دارد، بلکه در انتقال انگاره ها، اســطوره ها، هنجارها و ســنت های نسل پیشین به 
نســل نوين و آتی اجتماع و القای نگرش های، جهان بینی ها و رويکردهای اتخاذ 
گرديده در سیاست های کلان آموزشی نظام های کم وبیش متمرکز آموزش وپرورش 
کنونی، نقش تعیین کننده ايفا می کند )شــريفی، 1385(. حال اگر اين نظام آموزشی 
نسبت به تفاوت های فردی دانش آموزان و زمینة اجتماعی آنان بی تفاوت باشد، با 
شکست مواجه می شود؛ چراکه امروزه اعتقاد بر آن است که يادگیرنده بايد بتواند 
با توجه به اهداف، دانش و ترجیحاتش از محتواهای يادگیری متنوع و متناســبِ 
بــا خصوصیاتِ خودش بهره مند شــود. يکی از مهم ترين ايــن ويژگی ها که لازم 
اســت در گزينش محتوا و روش آمــوزش موردتوجه قرار گیرد تفاوت های زبانی 
دانش آموزان است. البته با در نظر گرفتن اين مهم که منظورِ زبان شناسان از مفهومِ 

زبان، زبان مادری است.
در پژوهش حاضر ســعی شــد ديدگاه متخصصان و مسئولان کشور در رابطه 
بــا آموزش به زبــان مادری مورد واکاوی قرار گیرد. ايــن امر بدان جهت اهمیت 
دارد کــه بدون در نظر گرفتــن الزامات داخلی و صرفاًً با کپی برداری از نمونه های 
خارجی ممکن اســت نتیجه مطلوب حاصل نشود. نتايج داده های کیفی نشان داد 
کــه متخصصــان، آموزش به زبان مادری را فرصت می داننــد و آن را عاملی مؤثر 
در رشــد شناختی، بهداشــت روانی، وحدت ملی و گسترش دموکراسی می دانند. 
در ادامــه تبییــن هر مقوله که مبتنی بر تحلیل محتوای اســناد داخلی و مصاحبه با 

مسئولان و متخصصان کشور است، به تفکیک خواهد آمد.
 نتايج به دست آمده دربارة مقولة رشــد شناختی با تحقیقات گانینگ )1981(، 
کونــاکا )1997(، آلبرت و همکاران )2002(، گارســیا )2009( و کونرت )2010( 
همسويی دارد. در تبیین اين مقوله می توان گفت درکِ بهترِ مطالب، می تواند بهبود 
وضعیت شــناختی دانش آموزان را در پی داشته باشد. وقتی دانش آموزان مفهومی 
را در زبــان مادری ياد می گیرنــد، آن ها صرفاًً يک مفهوم را يــاد نگرفته اند، بلکه 
مفاهیم و مهارت های عقلانی را کســب کرده اند که در عملکردشان و در يادگیری 
زبان رســمی تأثیر مثبت دارد. برای مثــال دانش آموزی که مفهوم زمان را در زبان 
مــادری ياد گرفته اســت، در زبان دوم نیازی ندارد آن مفهــوم را مجدداً از نو ياد 
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بگیــرد. بلکه او فقط بايد برچســب های جديد يا ســاختارهای ســطحی را برای 
مهارت های فکری که قبلاًً آموخته اســت، به دســت آورد. در مراحل پیشرفته تر، 
دانش آموزان دوزبانه مهارت های سوادآموزی و تحصیلی خود را به موقعیت های 
جديد منتقل می کنند. آنان وقتی در زبان مادری ياد گرفته اند که چگونه ايدة اصلی 
يک داســتان را شناســايی کنند، علت و معلول را شناســايی کننــد، حقايق را از 
ايده ها بازشناســند و سلسله مراتب را در داستان ها و حوادث تاريخی ياد بگیرند، 
می تواننــد ايــن توانايی ها را به موقعیت های آموزشــی که در آن از زبان رســمی 

استفاده می شود، منتقل کنند )کامینز، 2000(.
مقولة ديگری که در تحلیل کیفی داده ها شناســايی شــد، بهداشت روان است 
که شناســايی آن به عنوان يک فرصت با تحقیقات لیتکه و نلســن )1968(، کامینز 
)1978(، گانینــگ )1981(، آلبــرت و همکاران )2002( و بیلی اســتوک )2007( 
همسو می باشد. در تبیین اين مقوله می توان گفت که بهداشت روان در دانش آموزان 
به طور مســتقیم متأثر از نحوة برقراری ارتباط آنان با محیط آموزشــی اســت. اگر 
آموزش با زبان مادری دانش آموزان باشــد، آنان بهتــر در محیط اجتماعی جذب 
می شــود و در ارتباط با گذشتة فرهنگی خود قرار می گیرند. برای ايجاد کلاسی با 
بیشــترين اثربخشی و مشــارکت بايد اطلاعات و تجربیات پیشین يادگیرندگان را 
به اطلاعات جديد که با زبان رســمی ارائه می شــوند، پیوند زد. اين عمل موجب 
يادگیری بیشتر مي شود و اثرات روان شناختی مطلوبی به جا خواهد گذاشت، زيرا 
گذشــته و هويت يادگیرنده مورد توجه معلم بوده اســت. از نظر عاطفی، استفاده 
از زبــان مادری در آمــوزش دانش آموزان ســبب تداوم در اســتفاده از نمادهای 
زبان شــناختی می شود و به اين ترتیب دانش آموز از گسستگی عاطفی ناشی از عدم 
استفاده از زبان مادری در امان است. اين وضعیت سبب بالا رفتن کمیت و کیفیت 
ارتباطات درون مدرسه ای و درون کلاسی می شود و دانش آموزان را از ابزار اصلی 
تفکــر يعنی ارتباط، برخوردار می کند )يزدانی، 1396(، درنتیجه رشــد بهداشــت 

روانی دانش آموزان در اين وضعیت طبیعی می نماياند.
وحدت ملی و گســترش دموکراســی مقوله های ديگری هستند که متخصصان 
معتقدنــد آموزش به زبان مادری می تواند زمینة رشــد آن هــا را ايجاد کند. نتايج 
پژوهش هــای اســکات نــاب - کانــگاس )1981(، حــداد58 )2008(، هومین فر 
)2014( و کلان59 )2016( با اين يافته ها همســو است. شهید مطهری معتقد است 
هنگامی که شــرايط مساوی و استحقاق های همســان میان چیزی حاصل نشده و 
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فرق گذاشته شود، تبعیض ايجاد می شود. تبعیض و نابرابری و تمايل به تک زبانی 
در آموزش وپرورش باعث می شــود دانش آموزان دوزبانــه فکر کنند، ديگرانی که 
زبان مادری شــان زبان رسمی است نســبت به آنان برتری نژادی و زبانی دارند و 
در مواقعی که کشــور نیاز به وحدت و همبستگی داشــته باشد، بی تفاوت باشند. 
بنابرايــن برخلاف آنچه تصور می شــود آموزش به زبان مــادری می تواند عاملی 
مؤثــر در وحدت ملی باشــد. در بســیاری از جوامع تلاش می شــود ارزش ها و 
میراث فرهنگی به نســل های بعد منتقل شــود، حتی برخی صاحب نظران معتقدند 
برنامة درســی اصولًا به معنای انتقال میراث فرهنگی است. طراحان برنامة درسی 
انتقــال و فهم میراث فرهنگی را يکی از مهم ترين وظايف برنامة درســی در قبال 
فرهنــگ می دانند )طالبی، مظلومیان و صیف، 1391(. اســتفاده از زبان مادری در 
آموزش وپرورش به عنوان بخشــی از فرهنگ يک جامعه، از ابتدايی ترين کارهايی 
اســت که می توان با اســتفاده از آن به تعهدات برنامة درسی در قبال کل اعضای 
جامعه، جامة عمل پوشــاند و با يکســان عمل کردن در برابر تفاوت های زبانی و 

نژادی به رشد دموکراسی کمک کرد.
در اين زمینه می توان به پروژه های يونســکو60 همچــون پروژة معاهده زبانی 
اشــاره کرد که در آن تلاش شد با اســتفاده از آموزش چندزبانه به جای تمرکز بر 
زبان رســمی، فرهنگ صلح را ترويج دهند، از میراث زبان شناسی حفاظت کنند و 
قدرت درک متقابل و همکاری بین مردم را گســترش دهند )کانینگام و کاندلیر61، 
1995(. همچنیــن اعلامیة جهانی حقوق زبانــی به منظور تصحیح عدم توازن های 
زبانــی در پرتو تضمین احترام و توســعة کامل همة زبان هــا و پايه گذاری اصولی 
بــرای صلح و برابری عادلانه زبانی در سراســر جهان به عنــوان عاملی کلیدی در 
حفظ روابط اجتماعی موزون مورد توجه قرار گرفت. اين اعلامیه بر بیان متوازن 
حقــوق جوامع و گروه های زبانی و حقوق افرادی کــه به اين جوامع زبانی تعلق 

دارند استوار است.
تحلیل داده های کیفی همچنین نشان داد که مسئولان آموزش وپرورش، آموزش 
بــه زبان مادری را برای تحقق توســعه، بهبود عملکرد تحصیلی و پرورش نیروی 
انســانی مفید می دانند. فقر منابع زبانی، تهديدی است که به اعتقاد آنان با آموزش 

به زبان مادری متوجه آموزش وپرورش می شود.
يافته هــای اين پژوهش دربارة تحقق توســعه با نتايج تحقیقات اتکینســون62 
)1987(، بولیتــو63 )1983(، تیکو64 )1995(، حداد )2008( و روســتیپا65 )2013( 
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همسو است. در تبیین يافته های مربوط به اين مقوله بايد گفت تحقق توسعه با در 
نظر گرفتن قابلیت های تمامی دانش آموزان و نه فقط نیمی از آنان که زبان مادری شان 
زبان رســمی اســت تحقق پیدا می کند. در شــرايط فعلی زبان برای دانش آموزان 
فارسی زبان وسیله ای آشنا، در دسترس و بدون تلاش آگاهانه و برای دانش آموزان 
غیرفارســی زبان، وسیله ای ناآشــنا با تلاش آگاهانه می باشد. بیشتر وقت و انرژی 
غیرفارســی زبان ها، صرف درک زبان و زبان آموزی می شــود و برای سوادآموزی، 
زمــان، انرژی و انگیزه ای نمی ماند )عراقی و حاتمــی، 1391(، بنابراين نمی توان 
از نظام آموزش تک زبانه فعلی آموزش وپرورش انتظار توســعة آموزشی و توسعة 
شــخصیت دانش آموزان را داشــت. به زعم اتکینســون )1987( و بولیتو )1983( 
وقتی از زبان مادری دانش آموزان در کلاس درس اســتفاده می شود احساس خود 
ارزشمندی می کنند، در نتیجه احساسات و عواطف خود را به روشنی بیان می کنند. 
اعتمادبه نفــس اين دانش آمــوزان در بیان عقايد خود و درگیــری در فعالیت های 

آموزشی باعث می شود زمینة توسعة شخصیت دانش آموزان نیز فراهم گردد.
در رابطــه با مقولــة عملکرد تحصیلی که با نتايج تحقیقــات الابی66 )2002(، 
يونســکو )2003(، بنســون67 )2005(، گوگلیلمــی68 )2008(، گارســیا )2009( و 
کونرت )2010( همســو اســت، می توان گفت زبان و يادگیــری بر روی هم تأثیر 
متقابــل دارنــد، بنابراين بايد دانش آمــوزان با مهارت های زبانی مجهز شــوند تا 
يادگیــری معنادار اتفاق بیفتــد. زبان مادری زمینه ايجاد ايــن يادگیری معنادار را 
فراهم می آورد )الابی، 2002(. آموزش با زبان مادری باعث می شود دانش آموزان 
درک بهتری از مفاهیم به دست آورند و در فرآيند ياددهی- يادگیری تفکر منطقی و 
نقادانه کسب کنند )ولا69، 2015(، اگر هدف آن باشد که دانش آموزان فعالیت های 
کلاســی را انجام داده و در اين زمینه منفعلانه عمل نکنند، بايد آنان زبان آموزش 
را بفهمند. احترام به زبان اول و اســتفاده از آن نه فقط اعتمادبه نفس دانش آموزان 
را ارتقا می بخشــد، بلکه يادگیری مؤثر و پیشــرفت تحصیلی را نیز در پی خواهد 
داشت. اگر يادگیرندگان يک کلاس فرصت پیدا نکنند پرسش هايی برای فهم بهتر 
مســائل، به زبان مادری مطــرح و عملکرد يک قاعده را بــرای خود توجیه کنند، 
مســلماً اين کلاس شانس بزرگ يادگیری بهترِ يادگیرندگان را از دست داده است، 
در اين کلاس ها آموخته های آموزشگاهی در محیط بیرون از آن به گونه ای شايسته 
تکرار و تمرين نمی شــود و اين خود موجب می شود که اين کودکان هرگز نتوانند 
خواندن و نوشــتن مناســب را به زبان خود کســب کنند و عواطف خود را نیز با 
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زبــان دوم نمی توانند به خوبی ابراز کنند. در اين موقعیت ها يادگیری های پیشــین 
دانش آمــوزان و دانش آنان دربــارة موضوعات مختلف کارايی لازم را برايشــان 
ندارد، زيرا فرهنگ کلاس، معلم و کتاب درســی متأثر از فرهنگ غالب اســت نه 

فرهنگ محلی آنان.
شناسايی پرورش و تأمین نیروی انسانی به عنوان يکی از مقوله های حاصل از 
آموزش به زبان مادری از نظر مســئولان با تحقیقات کامینز )2000( و موانیکی70 
)2014( همســو می باشــد. در تبیین اين مقوله می توان گفت؛ تخريب و يا ناديده 
گرفتــن زبان های مــادری و فرهنگ های غیرغالب با رشــد اقتصادی و اجتماعی 
کشــور در تضاد اســت. در عصر جهانی شــدن، جامعه ای که به منابع چندزبانه و 
چندفرهنگی دسترســی داشــته باشــد، بهتر می تواند در عرصه هــای اقتصادی و 
اجتماعــی نقــش ايفا کند، زيرا پــرورش و بهره گیری از دانــش و تجارب نیروی 
انسانی کارآمد و حضور در عرصه های ملی و بین المللی نتیجه ای جز رشد در پی 
نخواهد داشت. وقتی در نظام آموزشی به زبان مادری دانش آموزان احترام گذاشته 
شــود، نگرش منفی نســبت به زبان های غیررسمی از بین می رود و اين مهم زمینة 
بهبود وضعیت تحصیلی و کاهش ترک تحصیل گروه های اقلیت را فراهم می آورد. 
نتیجة اين وضعیت تمايل تمامی دانش آموزان به ادامه تحصیل و فعالیت در جامعه 
خواهد بود. از طرفی پرورش و تأمین نیروی انســانی در هر منطقه و استان تحت 
تأثیر نیروهايی قرار دارد که بومی آنجا هســتند، زيرا غیربومی ها به دلايل مختلفی 
چون عدم آشنايی و ناسازگاری با فرهنگ آنجا، نهايتاً منطقة محل خدمت را ترک 
خواهند کرد. اين مسئله در بلندمدت باعث می شود نیروهايی به کار گمارده شوند 
که با نیازهای کمی و کیفی تناسب نداشته باشد. راه حل برون رفت از اين وضعیت، 
آموزش دانش آموزانی بومی اســت تا در ســال های آينده به عنوان نیروی انسانی 
در منطقــة محل زندگی خــود خدمت کنند. اگر زبانِ آمــوزش برای دانش آموزان 
قابل فهم نباشد، آماده سازی چنین نیروی انسانی در مراحل اولیه با شکست مواجه 

خواهد شد.
فقر منابع زبانی تنها موردی است که مسئولان از آن به عنوان تهديد نام می برند. 
هر چند تحقیقی که به طور مســتقیم فقر منابع زبانی را تهديدی علیه زبان مادری 
بداند يافت نشد، اما در برخی از تحقیقات، به فقر منابع زبانی به عنوان دلیلی برای 
اجتناب از به کارگیری زبان مادری در نظام های آموزشــی اشاره شده است. از آن 
جمله می توان به تحقیقات اتکینســون )1978( و کندی و مدينا71 )2017( اشــاره 
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کرد. مسئولان برخی از زبان های غیررسمی در کشور را فاقد ويژگی های لازم برای 
اســتفاده در محیط های آموزشــی می دانند و ارائة مفاهیم علمی روز دنیا به زبان 
مادری را سخت و يا غیرممکن می دانند. آنچه واضح است به اين دلايل نمی توان 
زبــان مادری دانش آموزان را کاملاًً از نظام آموزشــی حذف کرد. اگر زبانی بتواند 
به نیازهای روز گويشوران خود پاسخ دهد، می توان از آن در محیط های آموزشی 
استفاده کرد. هدف آموزش وپرورش بايد دست يابی به اهداف تفصیلی برنامه های 
درسی و تربیتی دورة ابتدايی بر اساس سند تحول بنیادين آموزش وپرورش باشد، 
و از اين طريق دانش آموزان را برای زندگی بهتر آماده کند. می توان گفت استفاده 
از زبان مادری در کنار زبان رســمی در آموزش وپرورش نه تنها مانعی برای تحقق 
اين اهداف نیســت، بلکه با کمک آن می توان تحقق بهتر و سريع تر اين اهداف را 

نیز تسهیل کرد.
 عده ای از مخالفان بهره گیری از زبان مادری در فرآيند آموزش تلاش می کنند 
با بی توجهی به زبان مادری کودک و تکلم با زبان رســمی، کودک را از پیامدهای 
مثبــت يادگیــری دو زبان محروم ســازند. گروهــی نیز بدون توجه به شــرايط و 
مقتضیات سیاســی، فرهنگی و اجتماعی جامعه اصرار بــر آموزشِ صرفاًً به زبان 
مادری دارند که نتیجة آن نیز محرومیت کودک از پیامدهای مثبت دوزبانگی است 
)معروفی و محمدی نیا، 1392(. زبان مادری مقوله ای صرفاًً فرهنگی و مدنی است 
که متأســفانه به دلیل کج فهمی های متعدد، به مسئله ای سیاسی تبديل شده است. از 
يک سو به مثابه يک حق نخستین در صدر مطالبات گروه های قومی قرارگرفته و از 
ســوی ديگر، به عنوان يک ضرورت بنیادی در صدر سیاست های سیاست گذاران 
قومی نشســته اســت. اجرايی کردن اصل 15 قانون اساســی مبنی بر اســتفاده از 
زبان های محلی و قومی در مطبوعات و رسانه های گروهی و تدريس ادبیات آن ها 
در مدارس، و تحقق حق آموزش زبان مادری قطعاً به هر چه بیشتر عادلانه کردن 
نظام آموزشــی خواهد انجامید. ازنظر بســیاری از کارشناسان زُبده، اجرايی کردن 
مقولة زبان مادری، در تمامی ابعاد سیاسی، فرهنگی، آموزشی و حقوقی ضروری، 
و در بعد عملی بســیار روشــن اســت. عده ای تلاش می کنند بــرای جلوگیری و 
ســنگ اندازی، مسئله را بسیار پیچیده و بغرنج جلوه دهند. مخالفان می خواهند با 
ارائة براهینی متناقض و نادرست، مسئله را از سطح آموزشی و فرهنگی به سطح 
سیاســی ارتقــا دهند و حق آموزش را دقیقاً در برابــر مصلحت امنیت قرار دهند. 
البتــه که اجرايی کردن آموزش به زبان مادری کار کارشناســی می خواهد، اما اين 
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کار کارشناسی بايد در متن نظام آموزشی و توسط کارشناسان دلسوز و غیرسیاسی 
آموزش وپرورش و صدالبته باهدف تحقق حق و لحاظ مصلحت کشور انجام شود 

)زارع کهنمويی، 1394(.
در راستای نتايج به دست آمده از پژوهش پیش رو، پیشنهادهايی برای مسئولان 
و سیاســت گذاران آموزشــی در جهت اســتفاده از زبان مادری در نظام رســمی 

آموزش وپرورش کشور ارائه می گردد:
- تأســیس فرهنگســتان به زبان های مادری جهت تولید آثار ادبی و کتاب های 

آموزشی در تمامی سطوح.
- ايجــاد کارگروه هــای تخصصی در مناطق مختلف دوزبانــه جهت طراحی و 

تدوين کتاب های آموزشی و کمک آموزشی به زبان مادری.
- تولید محتوای الکترونیکی و چندرســانه ای به زبان مادری جهت غنی سازی 

محیط های يادگیری.
- تلاش در جهت ارائة الگوی بومی آموزش مبتنی بر زبان مادری متناســب با 

وضعیت سیاسی، فرهنگی، اجتماعی و آموزشی کشور.
- استفاده از معلمان آشنا با زبان مادری دانش آموزان در مناطق دوزبانه.
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چكيده:

منیژه صادق بیگی** غلامحسین رضایت*  

آموزشوپرورش،الگویشایستگی،دبيرانآموزشوپرورش،دبيرستانهایدولتیایرانكليدواژهها:

هدف این پژوهش طراحی الگوی شایستگی دبيران دبيرستان های دولتی ایران است. پژوهش 
حاضر ازنظر هدف، پژوهشی است توسعه ای و ازنظر راهبرد و روش تحقيقی ترکيبی از نوع اکتشافی 
است. مواد و محتوای این تحقيق در مرحلۀ کيفی عبارت است از داده های حاصل از مصاحبه ها و جامعۀ 
آماری پژوهش در مرحلۀ کيفی، شامل چهار گروه خبرگان علمی، مدیران مناطق آموزش وپرورش، 
مدیران دبيرســتان ها و دبيران دبيرستان های دولتی، و در مرحله کمّی نيز شامل دبيران و مدیران 
دبيرستان های دولتی مستقر در شهر تهران است. حجم نمونه در مرحلۀ کيفی ٢3 نفر و در مرحلۀ 
کمــی 350 نفر بود. اعضای نمونه در مرحلۀ کيفی از طریق نمونه گيری هدفمند و در مرحلۀ کمیّ از 
طریق نمونه گيری طبقه ای چندمرحله ای انتخاب شدند. ابزار گردآوری داده های پژوهش، مصاحبۀ 
عميق و پرسش نامۀ محقق ساخته، شامل 75 گویه و یک سؤال باز پاسخ، با پایایی 95/. بود. داده های 
کيفی با استفاده از روش تحليل محتوا مورد تحليل قرار گرفت، یافته های حاصل از تحليل داده های 
کيفی، با استفاده از روش دلفی به تأیيد مصاحبه شوندگان رسيد. تحليل داده های حاصل از پرسش نامه 
با استفاده از آمار توصيفی )ميانگين، واریانس، انحراف معيار و رسم نمودار( و آمار استنباطی شامل 
آزمون های آماری کولموگروف-اسميرنوف، آزمون کای دو، کروسکال واليس، تحليل عاملی اکتشافی، 
تحليل عاملی تأیيدی و ضرایب رگرسيون چندمتغيره صورت گرفت. یافته های پژوهش نشان داد که 
الگوی شایستگی دبيران دبيرســتان های دولتی ایران دربردارندة 71 مؤلفۀ شایستگی است که در 
قالب هشــت عامل با توجه به ضرایب اهميت شامل توانایی ها، مهارت، ویژگی های اخلاقی، نگرش، 
ویژگی های شخصيتی، اعتبار، دانش و بينش بودند. از نتایج به دست آمده می توان نتيجه گرفت که 
مهم ترین شایستگی های یک دبير برخورداری او از توانایی ها و مهارت های لازم برای انجام وظایف و 

مسئوليت های حرفه ای خویش است.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/10/2٦ ï تاريخ شروع بررسي: 4/25/9٦   ï تاريخ دريافت مقاله: 3/12/9٦  

Gh_rezayat@yahoo.com ...................................................................................................... )استاديار گروه مديريت آموزشی دانشگاه جامع امام حسین )ع *
m.sadeqbeygi@gmail.com ....................................................)کارشناس ارشد مديريت برنامه ريزی و آموزش عالی شهید بهشتی )نويسنده مسئول **

تدوین الگوی شایستگی های
 دبیران دبیرستان های دولتی ایران
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 مقدمه
آموزش وپرورش به عنوان نهادی فرهنگ ســاز و تمدن ساز، نقشی حساس و تعیین کننده در توسعة 
اقتصادی، اجتماعی، سیاســی و فرهنگی کشــورها بر عهده دارد و اکثر انديشمندان و صاحب نظران 
آن را موتور محرکه و زيربنای رشــد و توســعة جوامع می دانند پس هرگونه رشــد و توســعة مادی 
و معنوی جوامع، مســتلزم پويايی و تحول آموزش وپرورش اســت. در کشــور ما نیز پاســخ گويی به 
چالش های علمی، صنعتی، فرهنگی، اقتصادی، اجتماعی، اخلاقی و نیز دست يابی به توسعة پايدار و 

دانايی محور، مستلزم تحول بنیادين در آموزش وپرورش است.
بــا پذيــرش اين موضوع کــه از مجموع نهادهــا و ســاختارهای اجتماعی، نهــاد تعلیم وتربیت، 
دارای اولويــت و اهمیــت بیشــتری اســت، حال اين پرســش مطرح می شــود که در میــان عناصر 
تشــکیل دهندة اين نظــام، کدام عنصــر از اهمیت و تأثیرگذاری بیشــتری برخوردار اســت. که بايد 
گفــت معلــم؛ به عنــوان مهم ترين رکن تعلیم وتربیت، نقشــی اساســی در تحقق رســالت اين نهاد بر 
عهــده دارد، او کارگزار اصلی تعلیم وتربیت به شــمار می آيد و اهداف متعالــی آموزش وپرورش، با 
حضور و به واســطة معلم تحقق می پذيرد. بســیاری از صاحب نظران معتقدند کــه کارآمدی هر نظام 
آموزشــی به اندازة شايســتگی معلمان آن نظام اســت، در همین زمینه کراول1 )2004( معتقد اســت 
ازآنجاکــه معلمــان در ردة صف ســازمان قرار داشــته و عمــلًا می توانند، موجبات نیــل به اهداف 
 ســازمان و يا انحراف از آن را فراهم ســازند، به عنوان اصلی ترين عنصر آموزش وپرورش محسوب 

می شوند.
معلم به عنوان مهم ترين عنصر آموزش وپرورش، نقشــی کلیدی در پیشبرد فرايند ياددهی يادگیری 
داشــته و میزان شايســتگی های فردی و حرفه ای وی تعیین کنندة بازده فرآيند ياددهی يادگیری است؛ 
لذا توجه به معلمان به عنوان مجريان برنامه ها و طرح های آموزشی می تواند، مهم ترين عامل موفقیت 

و يا شکست نوآوری های آموزشی تلقی شود.
بــا توجــه به توضیحــات فــوق بزرگ تريــن مزيتی کــه يک نظــام آموزشــی می توانــد، از آن 
برخوردار باشــد، بهره مندی از معلمانی شايســته و توانمند اســت. معلم شايســته معلمی اســت که 
راه و رســم چگونــه آموختن، چگونه انديشــیدن و چگونه زيســتن را به دانش آمــوزان می آموزد و 
بــه خودســازی و دانش افزايی خــودش نیز توجه دارد. به منظور دســت يابی به ايــن هدف ضروری 
اســت شايســتگی های موردنیــاز معلمــان در قالــب الگــوی شايســتگی های معلمان شناســايی و 
تعريف شــود. الگوهای شايســتگی مبانی لازم را برای شناســايی و جذب معلمان همچنین توســعة 
 شايســتگی ها، ارزيابی عملکرد، توســعة مســیر شــغلی، نظام ارزشــیابی و نظــام پرداخت ها فراهم 

می کند.
بررســی پیشینة اين موضوع )شعبانی،1383؛ عابدی، عريضی و ســبحانی نژاد، 1384؛ دانش پژوه 
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و فــرزاد، 1385؛ کريمــی، 1387؛ شــريعتمداری، عبدالهی و نادری، 1389 و يوســلیانی، عبدالهی و 
توکلــی، 1393( نشــان می دهد که تاکنون الگوی مدونی به منظور شناســايی و تعیین شايســتگی های 
معلمان تدوين نشــده و در جذب و نگهداشــت آنان به شايستگی های فردی، سازمانی و شغلی افراد 
توجــه لازم صورت نمی گیرد. تدوين الگوی شايســتگی های معلمان، مبانی لازم را برای کارکردهای 
مختلــف مديريت منابع انســانی اعــم از برنامه ريزی نیروی انســانی، مديريت گزينش و اســتخدام، 
مديريت استعدادها، توسعة شايستگی ها، مديريت عملکرد، مديريت جايگزينی، نظام ارزشیابی، نظام 

پرداخت ها و ... را فراهم می نمايد.
با توجه به آنچه بیان شــد، يکی از نیازهای ضــروری امروز آموزش وپرورش، تدوين چارچوبی 
مناسب برای شناسايی و تعیین شايستگی های موردنیاز معلمان است تا ضمن نظام مند نمودن فرايند 
انتخاب معلمان، امکان توسعة شايستگی ها، ارزيابی عملکرد و توسعه مسیر شغلی آنان را نیز فراهم 
نمايد. با توجه به توضیحات فوق مســئلة کلی اين پژوهش فقدان چارچوبی مناسب جهت شناسايی 
و تعريف شايستگی های دبیران دبیرستان های دولتی ايران است. لذا هدف کلی اين پژوهش، تدوين 
الگوی شايســتگی های دبیران دبیرســتان های دولتی ايران متناسب بافرهنگ ايرانی- اسلامی بود. در 
راســتای دست يابی به اهداف پژوهش و پاسخ گويی به مســئلة اصلی تحقیق، چهار سؤال فرعی زير 

مطرح گرديد:

 سؤال1: مؤلفه های فرعی الگوی شایستگی دبیران دبیرستان های دولتی ایران کدام اند؟

 سؤال2: ابعاد الگوی شایستگی دبیران دبیرستان های دولتی ایران کدام اند؟

 سؤال3: میزان اهمیت هر یک از مؤلفه های فرعی الگوی شایستگی دبیران چقدر است؟

 سؤال4: میزان اهمیت هر یک از ابعاد الگوی شایستگی دبیران چقدر است؟

چارچوبنظریوپيشينۀپژوهش
مفهوم شایستگی

در دهه های اخیر تعاريف متعددی برای شايســتگی ارائه شــده است که هر يک از آن ها از زاوية 
خاصــی به مقولة شايســتگی پرداخته و ابعاد متفاوتی از آن را بیــان نموده اند. وجود تعاريف متعدد 
برای شايستگی، ناشی از کاربرد وسیع و گستردة اين واژه در حوزه های مختلف روان شناسی، مشاورة 
شــغلی و شاخه های مختلف مديريت، همچنین وجود تفاوت در ارزش ها، مبانی فلسفی، نگرش ها و 
رويکردهای متفاوت در بین انديشــمندان و صاحب نظران اين حوزه است. جدول 1 بیانگر برخی از 

تعاريف ارائه شده، برای شايستگی است.
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 جدول 1.  برخی از تعاریف ارائه شده برای شایستگی                                                             

تعریف شایستگیسالمحقق

1390شورای عالی انقلاب فرهنگی
شایستگی مجموعه ای از صفات، توانمندی ها و مهارت های فردی و جمعی 
)نظیر تعقل، معرفت، ایمان، اراده و تقوا( ناظر به تکوین و تعالی هویت در 

تمام شئون زندگی و تمام مؤلفه های جامعه صالح است.

محمدی زنجیرانی، 
شایستگی مجموعه ای از دانش، مهارت، توانایی و انگیزه هاست به طوری که 1391مشتاقیان و رازنهان

فرد بتواند، از عهده وظایف محوله به درستی برآید.

شایستگی نوعی ویژگی شامل دانش، مهارت، توانایی، رفتار و تجربه است 1391دانایی فرد، آذر و شیرزادی
که سبب برتری و تمایز فرد نسبت به هم ترازان خود می شود.

دفتر مدیریت امور کارکنان 
2002آمریکا2 

شایستگی مجموعه ای از دانش، مهارت، توانایی ها، رفتارها و دیگر ویژگی های 
فردی موردنیاز، افراد برای انجام نقش های کاری و یا عملکردهای شــغلی 

موفق است

2004دوبویس، راثول و کمپ3
شایستگی ترکیبی از دانش، مهارت ها، جنبه های گوناگون از خودشناسی، 
انگیزه هــای اجتماعی، صفات، الگوهای فکری، نگرش ها و روش های تفکر، 

احساس و عمل است.

برنتال و همکارانش4 )انجمن 
شایســتگی مجموعه ای از دانش، مهارت ها، توانایی ها و رفتارهای موردنیاز 2004آمریکایی آموزش و توسعه(

برای موفقیت شغلی است.

شایســتگی مجموعه ای از ویژگی های قابل اندازه گیری یک فرد است که با 2007ویکراماسیگ و زویزا5 
عملکرد مؤثر در یک شغل، سازمان و یا فرهنگ خاص مرتبط است.

شایســتگی، ویژگی هایی فردی اســت که به گونه ای علیّ موجب عملکرد 2008بویاتزیس٦ 
اثربخش یا برتر در یک شغل می شود.

مولدر، گیولیکرز، بیمانز و 
2009وسلینک7 

شایســتگی شــامل مجموعه ای از دانش، مهارت و نگرش موردنیاز برای 
عملکرد شــغلی مؤثر، حل مسئله در یک ســازمان، شغل، نقش و وضعیت 

خاص است

2009هو و هو8 
شایستگی مجموعه ای از ویژگی های مختلف است که کارکنان را به تولید 
عملکرد کاری برجســته هدایت نموده و شامل دانش، مهارت، شخصیت و 

انگیزش و غیره است.

شایستگی ها را دربردارندة سه بعد دانش مهارت و ویژگی ها تعریف می کنند.1391مجاب، عزیزی و زعفریان

شایستگی را به عنوان مجموعه ای از دانش، مهارت، نگرش و صفات مرتبط با 2011سانچز9 
شغل فرد تعریف می کند که عملکرد کاری فرد را تحت تأثیر قرار می دهد.

شایستگی شامل دانش، مهارت، توانایی و ویژگی های رفتاری قابل مشاهده 201٦آژانس بهره وری کانادا10 
یا قابل اندازه گیری است که موجب عملکرد شغلی موفق می شود.
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مؤلفه های اصلی شایستگی
 بوياتزيس، گلمن و ری11 )1999( معتقدند که شايســتگی های موجود در يک مدل شايستگی نبايد 
صرفاًً به صورت يک فهرســت کلی ارائه شــود، بلکه لازم است، به روش های مختلف طبقه بندی، باهم 
مرتبط گردند. هر طبقة اصلی از شايســتگی ها دربردارندة گروهی از شايستگی هاســت که اغلب ازنظر 
مفهومی با يکديگر ارتباط پیدا می کنند. شايستگی ها در هر طبقه به صورت نظری )به وسیلة يک تئوری 
و يــا بر مبنای يک چارچوب نظری خــاص( و يا به صورت تجربی باهم ارتباط پیدا می کنند. همچنین 
تحلیل های آماری نیز ممکن اســت، به طبقه بندی شايستگی های مرتبط باهم کمک نمايند. يک الگوی 
شايســتگی مطلوب بايستی ضمن جلوگیری از همپوشــانی طبقه ها و تکرار شايستگی ها در طبقه های 
مختلف، بتواند اهداف کاربردی خود را نیز به خوبی پوشــش دهد. در طبقه بندی شايستگی ها بايد دلیل 

انتخاب طبقه ها و ارتباط شايستگی های موجود در هر طبقه مشخص شود.
طبقه بندی های مختلفی در ارتباط با مؤلفه های اصلی شايســتگی ها صورت گرفته اســت، ازجمله 
گونزالس12 )2004( مؤلفه های اصلی شايستگی را در پنج گروه کلی شامل ويژگی ها و مهارت های فردی، 
شايستگی های مديريتی، شايستگی های مسئولیت های اجتماعی، شايستگی های سازمانی و مهارت های 

سازمانی، اطلاعاتی و فناوری طبقه بندی کرد.
 مؤسســة مديريت پروژه13 )2002( مؤلفه های اصلی شايستگی را در شش گروه کلی شامل دانش، 
مهارت ها، توانايی ها، نگرش، رفتار و شــخصیت طبقه بندی نموده اســت. همچنیــن غفاريان )1379( 
مؤلفه های اصلی شايستگی را در شش گروه کلی شامل دانش و معلومات حرفه ای، مهارت ها، ويژگی های 
شخصیتی، نگرش و بینش، اعتبار حرفه ای و اعتبار عمومی طبقه بندی کرد. رضايت )1390( مؤلفه های 
اصلی شايستگی ها را در هشت گروه کلی شامل دانش، مهارت ها، توانايی ها، بینش، نگرش، ويژگی های 

عاطفی شخصیتی، ويژگی های اخلاقی طبقه بندی نمود.

 پيشينۀپژوهش
پژوهش های داخلی

 در مورد تحقیقات انجام شــده با موضوع »شايســتگی های حرفه ای معلمان در ايران« می توان به 
موارد زير اشاره کرد:

ملکی )1381( شايســتگی های )صلاحیت های( حرفه ای معلمی؛ سیف )1373( بررسی ملاک های 
شايســتگی معلمان؛ محلوجی زاده مهابادی )1380( بررسی معیارهای شايستگی معلمان ازنظر مديران 
و معلمان دورة ابتدايی شهرســتان کاشان؛ محمدی )1384( شايســتگی های موردنیاز معلمان در عصر 
دانايی؛ کريمی )1387( بررسی صلاحیت های حرفه ای معلمان دورة ابتدايی و راهنمايی؛ فاطمی نژاد و 
حکیم زاده )1390( در مورد مشــترکات برنامه های ارتقای صلاحیت های معلمان، در دو کشور ايران و 
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ژاپن؛ احمدی )1391( ارزيابی شايستگی های معلمان هنرستان های فنی وحرفه ای و کاردانش شهرستان 
قم؛ يوســلیانی )1391( شناسايی و اعتبارسنجی شايستگی های حرفه ای معلمان اثربخش؛ شاه محمدی 

)1393( تربیت معلم آلمانی جايگاه شايستگی حرفه ای معلمان در آلمان.

 جدول 2.  یافته های برخی تحقیقات داخلی در مورد شایستگی های معلمان                                            

ف
یافته های تحقيقسالمحققردی

 1ـ پیش نیازهای معلم: داشــتن توانایی کلامی بــرای انتقال مفاهیم به دانش آموزان؛ 1391یوسلیانی1
2ـ نظارت بر پیشرفت دانش آموزان: توضیح تکالیف به زبان روشن؛ 3ـ مسئولیت های 
حرفه ای: داشــتن رفتار و تعامل محترمانه با والدین دانش آموزان، 4ـ بعد برنامه ریزی 
و آمادگی: بیان نتایج درس به زبان روشــن؛ 5ـ مدیریت و سازمان دهی کلاس درس، 
آماده کردن پیشاپیش مواد آموزشی برای استفاده در کلاس؛ ٦ـ ویژگی های شخصی 
معلــم، ایجاد فرصت هایی بــرای موفقیت همة دانش آمــوزان 7ـ آموزش یا تدریس: 

بهره گیری از مفاهیم و زبان متناسب با سن و سوابق دانش آموزان.

آشنایی با فناوری اطلاعات و قدرت به کارگیری آن در جریان آموزش؛ آشنایی با فنون 1384محمدی٢
پژوهــش، انجام تحقیق و بهره گیری از نتایــج آن در عمل؛ توجه به آموزش وپرورش 
خلاق و پرورش خلاقیت فراگیران و آشــنایی با مهارت های کلاس داری و شیوه های 

تدریس نوین

آموزشــی، رفتاری-شناختی، توسعة حرفه ای، مدیریتی، شخصیتی، فناوری، تدریس، 1387کریمی3
اخلاق حرفه ای و فکری

فاطمی نژاد و 4
حکیم زاده

ارتقاء دانش تعلیم وتربیت، دانش محتوایــی و موضوعی، مهارت ها و نگرش های لازم 1390
برای تدریس مؤثر، درک و فهم قوی از رشــد و تحول دانش آموزان، مهارت های مؤثر 

ارتباطی، داشتن تعهدات اخلاقی و توانایی یادگیری مادام العمر و روزآمد شدن.

بعد شــغلی، بعد اجتماعی، بعد فردی. و دارای حیطه های تفکر سیستمی، احساس و 1393شاه محمدی5
جهت دهی انگیزشی، اخلاق و ارزش ها، عمل، دانش

پژوهش های خارجی
در رابطه با پیشینة خارجی می توان به موارد زير اشاره کرد:

تحقیقات اســترانگ14 )2002( با عنــوان کیفیت معلم اثربخش؛ ون داما15 )2004( با عنوان توســعة 
صلاحیت های مبتنی بر رفتار کارآفرينانة معلمان، کاستر، برکلیمانس، کورتاجن و وابلز16 )2005( با عنوان 
کیفیت موردنیاز مربیان )تعلیم دهندگان( معلمان، آموزش و معلم آموزش وپرورش؛ مینجانگوی-نه، کانتو-
هررا، و سیزنرس- کوهرنر17 )2006( با عنوان تعیین شايستگی های حرفه ای استاداني که وظیفة تربیت مدرس 
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را بر عهده دارند؛ کاستر و دنگرينک18 )2008( با عنوان چگونه با پیچیدگی، مالکیت و عملکرد مقابله کنیم؛ 
هانتلی19 )2008( با عنوان شغل معلمی: ادراک معلمان مبتدی از شايستگی؛ چونگ و چی20 )2009( با عنوان 
چارچوب ارزش ها، مهارت ها، دانش جهت تهیة برنامه آماده سازی معلمان کدام است؛ کیمت21 )2011( با 
عنوان شايستگی های معلمان و شايستگی های معلمان انگلیسی زبان در مورد شايستگی های معلمان اشاره کرد.

 جدول 3.  یافته های برخی تحقیقات خارجی در مورد شایستگی های معلمان                                            

ف
یافته های تحقيقسالمحققردی

شایستگی های معلمان اثربخش شامل سه بخش دانش، مهارت و گرایش2002استرانگ1

مهارت های اساســی تدریس، مهارت های مدیریت کلاس، تفســیر برنامة درسی، 2004سالیوان22 ٢
نوشتن طرح درس، نگهداری سابقة کار، استفاده از کتاب درسی، استفاده از محیط 
محلــی برای کمک به تدریس و محتوا، عناصر تعلیم یادگیرنده محور، رویکردهای 
ارتباطی ساده، ساختن وسایل کمک آموزشی، روش های تدریس برای چهار مهارت 

اصلی صحبت کردن، خواندن، نوشتن، گوش کردن

داما، اسکیپر3
 و هار

دانش کارآفرینی، قابلیت انطباق با شــغل، خودکارآمدی شــغلی، تفکر خلاقانه، 2004
توانایی شبکه سازی، توانایی کار تیمی.

کاستر 4
و همکاران

1ـ دانش تخصصی: داشتن اطلاعات لازم درزمینة دانش تخصصی، توسعه و به روز 2005
نگه داشــتن آن؛ 2ـ ارتباطات: برقراری ارتباط با دانش آموزان با داشــتن پیشینة 
مختلــف، هدایت انجام وظایف، تحلیل و روشن ســازی دیدگاه های دانش آموزان؛ 
3ـ ســازمان دهی: تعیین سیســتم عملکرد دانش آموزان، مدیریت زمان و تنظیم 
برنامة درسی مطابق اهداف سازمانی؛ 4ـ پداگوژی: کمک به دانش آموزان و تعیین 
نیازهای یادگیری، تنظیم برنامة درســی بر اساس نیازهای دانش آموزان مختلف، 
طراحی فعالیت هایی برای تســهیل یادگیری و رشد فراگیران، استفاده از فناوری 
اطلاعــات در تدریس؛ 5ـ صلاحیت رفتاری: داشــتن رویکرد دموکراتیک، نگرش 

پیش کنشی، کنجکاوی در مورد تازه ها، صداقت و درستی

هونگ، جو شاین5
 و چان لی

صلاحیت های معلمان در شــش دســتة اصلی شــامل توانایی فکری، سیســتم 2008
ارزش ها، مهارت های بین فردی، توانایی مدیریت توانایی های حرفه ای و ویژگی های 

شخصیتی.

مهارت ها: مهارت های تعلیمی و آموزشــی، میان فردی، تأملی/تفکری، شخصی، 2009چونگ و چی6
مدیریتــی و اجرایــی؛ دانش: زمینة آموزشــی، محتوا، برنامة درســی، شــاگرد، 
تعلیم وتربیــت و خود فــرد؛ ارزش ها: اعتقاد به توانایی یادگیری همة شــاگردان، 
مراقبت و توجه به همة شــاگردان، احترام به تنوع، تعهد و وقف حرفه بودن، روح 

همکاری و کار تیمی، اشتیاق به یادگیری مستمر، تعالی و نوآوری.
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- 2010کیمت7
2011

شایســتگی عمومــی معلمــان دارای نه بعد: شایســتگی رشــته، شایســتگی 
 پژوهشــی، شایستگی برنامة درسی، شایســتگی یادگیری مادام العمر، شایستگی 
اجتماعی فرهنگی، شایســتگی عاطفی، شایســتگی تعاملاتی، شایستگی فناوری 
اطلاعات و ارتباطات، شایستگی های محیطی، شایستگی های برنامه ریزی درسی، 
شایســتگی های مادام العمر، شایســتگی های فرهنگی ـ اجتماعی، شایستگی های 

عاطفی

حوزة دانش حرفه ای، عمل حرفه ای و تعهد حرفه ای2008هانتلی8

کاستر9
 و دنگرینک

در پژوهشی با عنوان »چگونه با پیچیدگی، مالکیت و عملکرد مقابله کنیم؟« شش 2008
حوزه مختلف از صلاحیت ها را به عنوان اســتانداردهای معلمی توصیف کرده اند. 
حوزة میان فردی: ایجاد فضای امنــی برای کارکردن؛ حوزة تربیتی، ایجاد محیط 
یادگیری مهیج و امیدبخش برای دانش آموزان حوزة ســازمانی؛ حوزة مشارکت و 

همکاری: کار کردن با همکاران در سازمان؛ حوزة تخصصی، حوزة توسعة فردی

 روشپژوهش
با توجه به اينکه هدف پژوهش حاضر تدوين الگوی شايســتگی های دبیران دبیرستان های دولتی 
ايران بود، پژوهش حاضر ازنظر هدف پژوهشــی توســعه ای اســت و ازنظر راهبرد و روش، نوعی 
تحقیق ترکیبی از نوع اکتشــافی )طرح تدوين ابزار( اســت. پژوهشــگران زمانی از اين طرح استفاده 
می کنند که به ساخت ابزاری برای اعتباريابی داده های حاصل از تحلیل کیفی نیاز دارند. در اين طرح 
پژوهشــگر ابتدا به لحاظ کیفی موضوع پژوهش را با شــرکت کنندگانی به تعداد محدود بررسی کرده، 
ســپس بر مبنای يافته های کیفی نســبت به ســاخت ابزار موردنظر اقدام می نمايد؛ و در مرحلة دوم با 

استفاده از ابزار تهیه شده، به گردآوری داده های کمی می پردازد.
مــواد و محتوای اين پژوهش در مرحلة کیفی شــامل داده های حاصــل از مصاحبه با چهار گروه 
خبرگان علمی، مديران مناطق آموزش وپرورش، مديران دبیرســتان ها و دبیران دبیرســتان های دولتی 
شهر تهران بود. هومن )1385( حجم نمونه را در پژوهش های کیفی برای گروه های همگن 6 تا 8 نفر 
پیشنهاد می نمايد. لذا برای انجام مصاحبه ها در اين پژوهش 4 گروه نمونة 6 نفره با استفاده از روش 
نمونه گیری هدفمند انتخاب شــد؛ که با 23 نفر از آنان شــامل خبرگان علمی )6 نفر(، مديران مناطق 

آموزش وپرورش )5 نفر(، مديران دبیرستان ها )6 نفر( و دبیران دبیرستان ها )6 نفر( مصاحبه شد.
ابزار گردآوری داده ها در مرحلة کیفی، مصاحبة عمیق و در مرحله کمیّ پرسش نامة محقق ساخته 
بــود. گــردآوری داده های کیفی از طريق مصاحبه و به مدت 17 ســاعت )به طور متوســط 45 دقیقه( 
صورت گرفت. برای تحلیل مصاحبه ها از روش تحلیل محتوا اســتفاده شــد. در ادامه پس از پالايش 
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مقوله های حاصل از داده های کیفی، 80 مؤلفة شايســتگی پالايش شده با استفاده از روش دلفی برای 
تأيید خبرگان ارســال و پس از تحلیل نتايج به دســت آمده از اين مرحله، پنج مؤلفة شايستگی حاصل 

از داده های کیفی حذف شد.  
ابزار گردآوری داده های تحقیق، در مرحلة کمیّ، پرســش نامة محقق ســاخته، با 75 گويه با طیف 
پنج گزينه ای لیکرت و با پايايی 0/95 بود. جامعة آماری تحقیق در اين مرحله شامل دبیران و مديران 
دبیرستان های مستقر در شهر تهران بود. نمونة آماری کمیّ شامل 350 نفر بود که از طريق نمونه گیری 

طبقه ای چندمرحله ای انتخاب شدند و پرسش نامة تحقیق بین آنان توزيع گرديد.
برای تحلیل داده ها درمرحلة کیفی تحقیق از روش تحلیل محتوا اســتفاده شــد. در تحلیل محتوا 
برای مقوله بندی داده ها دو شــیوة »به کارگیری قیاسی مقوله ها« و »تکوين استقرايی مقوله ها« وجود 
دارد، در شــیوة اول مقوله هــا از قبــل تهیه می شــود و محقق صرفــاًً داده ها را بر اســاس مقوله های 
ازپیش طراحی شــده ســازمان دهی می نمايد. ولی در شــیوة دوم مقوله ها به صورت اکتشــافی و گام به 
گام اســتنتاج می شوند، لازم به ذکر اســت در اين پژوهش از شیوة »تکوين استقرايی مقوله ها« برای 

مقوله بندی داده های کیفی استفاده شد.
 تحلیل داده های کمّی حاصل از پرســش نامه با استفاده از آمار توصیفی شامل میانگین، واريانس 
و انحراف معیار و آمار اســتنباطی شــامل آزمون های آماری کولموگروف- اســمیرنوف برای بررسی 
نرمــال بــودن داده ها، آزمون تی، آزمون کای دو، کروســکال والیس و آزمــون تحلیل واريانس برای 
بررســی تأثیر عوامل جمعیت شــناختی اســتفاده شــد. همچنین با توجه به آن که هدف اين پژوهش 
طراحی الگوی شايســتگی های دبیران دبیرســتان های دولتی ايران بود، از معادلات ســاختاری شامل 
تحلیل عاملی اکتشــافی و تأيیدی، تحلیل مســیر و ضرايب رگرســیون چندمتغیره صورت گرفت، از 
روش تحلیل عاملی برای طبقه بندی مقوله های به دســت آمده در تحقیق و از تحلیل مسیر برای تعیین 
ســهم هريک از مقوله های اصلی در تبیین ابعاد الگوی شايســتگی های دبیران و از ضرايب رگرسیون 
چندمتغیره برای تعیین میزان همبستگی و پیش بینی شايستگی های دبیران توسط هر يک از مقوله های 

اصلی استفاده شد.

 تحليلدادهها
ايــن پژوهش شــامل دو مرحلة کیفی و کمیّ بود که در مرحلــة اول داده های کیفی گردآوری و با 

استفاده از روش تحلیل محتوا تحلیل شد.

تحليل داده های کيفی
در ايــن پژوهــش هر يک از مصاحبه ها به عنوان يک واحد تحلیل محســوب شــد. نتايج تحلیل 

محتوای مصاحبه ها در قالب جداول زير ارائه شده است.
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 جدول 4.  مقوله های حاصل از مصاحبه با خبرگان علمی                                                        

ف
مقولهواحد ضبطردی

معلم باید ویژگی های کلی یادگیرنده را بشناسد، دانش روان شناختی، 1 
دانش روان شناسی رشد و تربیتی، دانش جامعه شناسی را داشته باشد.

آشنایی با روان شناسی تربیتی

آشنایی باارزش ها و فلسفه حاکم بر دبیر باید در مسیر نظام ارزشی کلی جامعه قرار گیرد٢ 
جامعه

ســازمان ها برای خودشان رســالت ها، اهداف، ارزش ها و مأموریت ها 3 
و چالش هــای مختلفی دارند که یک فرد می تواند با اســتفاده از این 
ویژگی ها که خاص سازمان است متناسب با آن شایستگی هایی را در 

برداشته باشد

آشنایی با رسالت، مأموریت ها و 
چالش های حاکم بر آموزش وپرورش

آشنایی با فلسفة آموزش وپرورشمعلم باید با فلسفة آموزش وپرورش آشنا باشد.4 

آشنایی با تئوری ها و نظریه های یادگیری می تواند جزء شایستگی های 5 
حرفه ای یک دبیر را باشد.

آشنایی با نظریه های یادگیری

پویایی ذهنیمعلم باید ذهن پویا و کاوشگری داشته باشد.6 

توانایی کنترل بر احساسات و عواطف خود و خود مدیریتی بر عملکرد 7 
معلم مؤثر است.

برخورداری از هوش عاطفی

بهترین و بیشترین و بالاترین توانایی که معلم باید داشته باشد توانایی 8 
حل مسئله است

توانایی حل مسئله

بسیاری از توانایی های تشخیصی و فکری، تحلیل فرد این ها درواقع در 9 
حوزة توانایی های شناختی به فرد می تواند کمک کند.

توانایی تشخیص

مهارت ها که ما در تعلیم وتربیت بیشــتر به عنــوان مهارت های روش 10 
تدریس از آن ها یاد می کنیم بسیار متنوع هستند.

مهارت به کارگیری الگوها، فنون و 
روش های تدریس

مهارت های ارتباطیمهارت تربیتی درواقع طیف وسیعی از ارتباطات است.11 

معلم باید بتواند ارتباط عاطفی-انسانی با دانش آموزان در ارائة مطالب 1٢ 
برقرار کند.

مهارت های روابط انسانی

دبیر بتواند مشــکلی را که پیش می آید مدیریت کند، مدیریت بحران 13 
داشته باشد و بتواند مشکل را حل کند.

مهارت حل مسئله

یکی از مهارت ها در صلاحیت حرفه ای مدیریت کلاس است که خیلی 14 
مهم است که معلم بتواند کلاس فعال و گرمی داشته باشد.

مدیریت کلاس

کارگروهی؛ در کلاس این نقشی است که یک رهبر می تواند در کلاس 15 
ایفا کند.

مهارت تیم سازی و کارگروهی
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ف
مقولهواحد ضبطردی

مهارت مشاورهیک معلم باید با روش های مشاوره، فنون مشاوره آشنا باشد.16 

نقش های معلم به عنوان مربی یا پرورش دهنده، برانگیزاننده، و رهبر که 17 
می تواند در کلاس ایفای نقش کند.

پرورش دهنده

یکی از مهارت هایی که یک معلم باید داشته باشد مهارت تولید محتوا 18 
است.

مهارت تولید محتوا

معلم به دانشــی نیــاز دارد که در کلاس درس و کتاب های درســی 19 
به سختی می توان پیدا کرد. دانش از جنس تجربه است.

تجربه پذیری

اعتمادبه نفــس معلم خیلی مفید اســت. یک معلــم وقتی چیزی را ٢0 
می گوید اگــر با تردید بگوید آن ها هم با تردیــد می پذیرند اما اگر با 

اعتمادبه نفس و با قاطعیت گفته شود این خیلی می تواند مؤثر باشد.

اعتمادبه نفس، قاطعیت

وفای به عهدمعلم وفای به عهد داشته باشد.٢1 

ویژگی اخلاقی تحمل و مدارا خیلی مهم است معلم باید صفات راسخی ٢٢ 
داشته باشد که این صفات به معلمی او کمک کند.

سعه صدر

دبیر باید بینش سیاسی داشته باشد مثلًا برای دانش آموزی سؤالی در ٢3 
حوزة مسائل سیاسی پیش می آید از شما می پرسد شما باید بتوانید در 

این حوزه پاسخ قانع کننده بدهید.

بینش سیاسی

تسهیل گریدرواقع معلم تسهیل کنندة یادگیری است.٢4 

بــرای تعامل یاددهی و یادگیری زمینه ســازی بکند، امکان اظهارنظر ٢5 
دانش آموز را فراهم بکند، امکان مشارکت دانش آموز را فراهم کند

فراگیرمحور

نگرش علمیبه نظر من معلم باید بینش علمی داشته باشد.٢6 

در حوزة نگرشــی اگر نگرش نســبت به تغییر مثبت باشــد می تواند ٢7 
خودش را به روز و روزآمد کند.

نگرش مثبت به تغییر

تعهد به کیفیت این یکی دیگر از نگرش هایی اســت که معلم هم باید ٢8 
داشته باشد.

تعهد به کیفیت

انتقادپذیری نوعی نگرش اســت من تا در باورهایم قبول نداشته باشم ٢9 
کــه کار من می تواند موردنقد قرار بگیــرد اصلًا راه نمی دهم موردنقد 

قرار بگیرم.

انتقادپذیری

آن چیزی که در بحث معلم پژوهنده است و محور درس پژوهی در کار 30 
گروهی معلمان است یعنی به اشتراک گذاشتن تجارب است.

پژوهنده
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 جدول 5.  مقوله های حاصل از مصاحبه با مدیران مناطق آموزش وپرورش                                            

ف
مقولهواحد ضبطردی

در سند تحول بنیادین نگاه اصلی رسیدن دانش آموز به حیات طیبه و 1 
نقطه ایدئال است و دانش آموز را باید به آن سمت سوق داد.

آشنایی با سند تحول بنیادین

معلم باید تفکر انتقادی، تفکر خلاقانه، تفکر جمعی و مسئولانه داشته ٢ 
باشد این ها جزء بسته مهارت های فکری است.

تفکر انتقادی، تفکر خلاقانه، تفکر 
جمعی و مسئولانه

معلم باید نقاد باشــد معلمی که نقد نکند و تحلیل نکند به خلاقیت 3 
نمی رسد.

تفکر تحلیلی

مهارت پژوهشیمهارت پژوهشی به عنوان یک ویژگی برای آموزش می تواند مطرح باشد4 

معلــم من قاعدتاً از جهت همه ویژگی های شــخصیتی و رفتاری باید 5 
الگو و نمونه باشد.

الگو و نمونه بودن

معلم در بعد آموزش و ارتباط ضعیف است به همین دلیل محبوبیت و 6 
مقبولیتی در بین دانش آموزان و اولیا آنان کسب نمي کند.

توانایی جلب اعتماد دیگران

در مرحلة بعــد باید مدرک تحصیلی که گرفتم منطبق باشــد با آن 7 
چیزی که تدریس می کنم.

مرتبط بودن رشتة تحصیلی با رشته 
مورد تدریس

معلمان باید به عنوان معلمین کارورز در مدارس حاضر شوند و تجربة 8 
کاری، هر چه قدر هم کم باشد، پیدا بکنند

برخورداری از تجربة کاری در زمینة 
تدریس

دبیر باید در قبال کاری که انجام می دهد حس مسئولیت پذیری داشته 9 
باشد

مسئولیت پذیر

مهم تریــن ویژگی که باید یک دبیر داشــته باشــد، در کنار تعهد و 10 
تخصص، انعطاف پذیری است.

انعطاف پذیری

اینکــه بدانیم وظیفة انســانی و وظیفة قانونی من کــه باید در قبال 11 
دانش آموزان انجام دهم چیست.

وظیفه شناسی

عزت نفسمناعت طبع یکی از ویژگی هایی است که هر دبیری باید داشته باشد.1٢ 

معلم باید الگو باشد. مجموعه ای از ویژگی های خوب مثلًا راست گویی، 13 
صداقت، رازداری و امانت داری را داشته باشد

رازداری، صداقت، امانت داری

دانش آموزان اگر احســاس کنند معلم به مسائل سیاسی و اجتماعی 14 
اهمیت می دهد بیشتر به او توجه می کنند.

بینش اجتماعی

یک معلم که می خواهد رشــد پیدا کند، باید در آن شــش ســاحت 15 
اعتقادی، اخلاقی، عبادی، مخصوصاً بحث اعتقادی مطرح است مهارت 

پیدا کند.

بینش اعتقادی

معلمی که انگیزة مادی داشته باشد دانش آموز می فهمد که معلمش با 16 
تمام وجود برای یادگیری تلاش نمی کند

نداشتن نگرش شغلی
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 جدول 6.  مقوله های حاصل از مصاحبه با مدیران دبیرستان ها                                                         

ف
مقولهواحد ضبطردی

اگر شــما، به عنوان معلم، زبان انگلیسی بلد نباشید یعنی جای رشدی 1 
برای خودت نداری.

آشنایی با زبان انگلیسی

آشنایی با قوانین و مقررات اداریمعلم باید نظم پذیر باشد به قوانین سازمان پایبند باشد.٢ 

یادگیری مستمر معلم باید بتواند ایجاد انگیزه کند، در پی یادگیری مستمر باشد.3 

خودآگاهیباید نخست بتواند ویژگی شخصیتی خودش را بشناسد.4 

زمانی که معلم توانســت در دل دانش آموزان خود را جا کند می تواند 5 
کلاس را رهبری کند.

نفوذ در فراگیر

معلم باید در رابطه با ارزشیابی هایی که می کند اطلاعات کافی داشته 6 
باشد.

مهارت سنجش، اندازه گیری و 
ارزشیابی

معلم هم باید در کلاس مدیریت زمان داشته باشد و هم باید مدیریت 7 
درس و امتحان را داشته باشد

مدیریت زمان

مهارت های ارتباطی 7 مورد اســت. دبیر باید به آن مهارت ها اشــراف 8 
کامل داشته باشد مانند خوب گوش کردن

مهارت گوش دادن مؤثر

اگر می خواهد دانش آموزی را تشویق یا تنبیه کند بچه ها باید بفهمند 9 
آیا تشویق یا تنبیه حق او است یا نه.

پاسخ گویی

سازگاری، برون گراییدبیر باید هم سازگار باشد و هم تیپ شخصیتی او برون گرا باشد.10 

تقوای فردی، خوش خلقدبیر باید ایمان و تقوا داشته باشد، خوش برخورد، خوش خلق باشد.11 

بــه نظر من عدالت در یک معلم باید خیلی قوی باشــد حتی در نگاه 1٢ 
کردن به دانش آموزان نیز عدالت را باید رعایت کند

عدالت

نگاه او به این شــغل همه جانبه باشد یعنی هم پرورش و هم آموزش 13 
باید در کنار هم باشد

جامع نگر

دانش آموزان را بشناســد، به تفاوت های فــردی در کلاس باید توجه 14 
خاص بکنند.

توجه به تفاوت های فردی
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 جدول7.  مقوله های حاصل از مصاحبه با دبیران                                                               

ف
مقولهواحد ضبطردی

نحوة نگــرش او با توجه به تحولات جهانــی آموزش وپرورش می تواند 1 
تأثیرگذار باشد

آشنایی با نظام های آموزش وپرورش 
و تحولات جهانی

من باید با توجه به توان علمی دانش آموزان در حد بضاعت آن ها جوابی ٢ 
مستدل و قانع کننده بدهم

شناخت دانش و تجربیات فراگیران

خودآگاهیمن به عنوان معلم اول باید مهارت های خود را بشناسم.3 

دبیر باید چیزهای دیگری غیر از کتاب درســی یاد گرفته باشــد، مثل 4 
اســتفاده از اینترنت، استفاده از سیســتم ویدئو پروژکتور، استفاده از 

فلش ها، استفاده از اشکال مختلف هندسی.

مهارت کار با رایانه و سایر تجهیزات و 
فناوری های آموزشی

دبیر باید طوری با اولیای دانش آموز صحبت کند که در صورت مشکل 5 
داشتن فرزندشان به هم نریزند و با بچه خود برخورد تند نکنند.

مدیریت تعارض

میــزان آراســتگی کلیه دبیران تأثیــر عمیقی بر الگوپذیــری فراگیر 6 
زیرمجموعه خود می گذارد.

آراستگی ظاهری

فرصت کافی برای بهبود شــغل خود و توسعه و تحقیق داشته باشد و 7 
اعتبار علمی خود را بالا ببرد.

برتری علمی

تواضع و فروتنیدبیران باید افتادگی و مناعت طبع داشته باشند.8 

زمانی که یــک معلم ازنظر نیازهای اولیه تأمین باشــد مطمئناً دارای 9 
آرامــش فکری خواهد بود و فضائل اخلاقی در او بیشــتر تجلی خواهد 

کرد.

تزکیه نفس

شما با انسان ها در ارتباط هســتید بنابراین باید با آدم های مختلف، با 10 
طرز فکرهای مختلف، با نوع تربیت های مختلف و با خرده فرهنگ های 

مختلف آشنا باشید.

بینش فرهنگی

باید شــغلمان را قبول داشته باشیم تا بتوانیم نتیجه بگیریم. پس باید 11 
عشق باشد.

عشق و علاقه به حرفة معلمی

معلم باید این نگرش را داشــته باشد که اخلاق درست و نوع دوستی را 1٢ 
به دانش آموزان یاد دهد.

نوع دوستی

در ادامه مقوله های به دســت آمده از مبانی نظری و مصاحبه ها، با هم تلفیق شــده و در مرحلة بعد 
مورد پالايش قرار گرفت و از اين طريق فهرست اولیة شايستگی ها با 80 مؤلفه به دست آمد. در گام 
بعدی به منظور اعتباربخشــی نتايج و يافته های پژوهش، مقوله های به دســت آمده، با استفاده از روش 
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دلفی، در قالب پرسش نامه ای برای مصاحبه شوندگان ارسال و از آنان خواسته شد که صحت و درستی 
هريک از شايستگی های به دست آمده را تأيید نمايند. پس از دريافت نظرات مصاحبه شوندگان، نتايج 
آن با اســتفاده از آزمون دوجمله ای مورد تحلیل قرار گرفت و از میان 80 مقولة شناسايی شــده، پنج 
مقولة آشــنايی با قوانین و مقررات اداری و آموزشــی، آشــنايی با زبان انگلیسی، آشنايی با نظام های 
آموزش وپرورش و تحولات جهانی، بینش سیاســی و بینش اعتقادی که در ســطح P≥0/05 معنادار 

نبودند، از فهرست شايستگی ها حذف شدند.

تحليلدادههایكمیّ
در اين مرحله با استفاده از نتايج به دست آمده در مرحلة کیفی، پرسش نامة محقق ساخته، تهیه و در 
اختیار 350 نفر از اعضای نمونه قرار گرفت که تعداد 310 پرسش نامه جمع آوری شد. نرخ بازگشت 
پرســش نامه ها 88/5 درصد بود. برای تحلیل داده های پرســش نامه در مرحلــة اول از آزمون تحلیل 

عاملی اکتشافی استفاده شد، نتايج حاصل از پرسش نامه به شرح زير است:

اجرایتحليلعاملی

الف. اجرای تحليل عاملی اکتشافی
تحلیل عاملی روشــی اســت که با اســتفاده از آن می توان، به دســته بندی متغیرهــا و مؤلفه های 
تبیین کنندة يک مفهوم و يا آزمودنی های موجود در پژوهش پرداخت. تحلیل عاملی را از يک ديدگاه 
می توان، به دو نوع اکتشــافی23 و تأيیدی24 تقسیم کرد. تحلیل عاملی اکتشافی، وقتی به کار می رود که 
پژوهشــگر مايل باشــد دربارة تعیین تعداد و يا ماهیت عامل هايی که هم پراشی بین متغیرها را توجیه 
می کنند، داده ها را بررسی و ارزيابی نمايد. در اين پژوهش برای تعیین میزان پايايی از طريق مطالعة 
مقدماتی، پرسش نامة موردنظر بر روی يک نمونه 30 نفری جامعة آماری اجرا و با استفاده از ضريب 
آلفای کرونباخ )α( پايايی پرســش نامه 0/948 محاسبه گرديد. سپس به بررسی شکل داده ها و مناسب 

بودن آن ها برای انجام تحلیل عاملی اکتشافی پرداخته می شود.
نکتة مهم ديگری که در تحلیل عاملی بايد موردتوجه قرار گیرد، ملاک و معیار انتخاب متغیرهای 
قابل قبــول، برای باقی ماندن در نتايج پژوهش اســت. برای اين منظــور ملاک های مختلفی، ازجمله 
مقدار بار عاملی25 و میزان اشــتراک26 برای هر متغیر، وجود دارد. هومن )1380( در مورد حداقل بار 
عاملی قابل قبول می نويســد: برخی از پژوهشگران مقادير بالاتر از 0/3 و تعدادی نیز مقادير بالاتر از 
0/4 را مهم و بامعنا می دانند. لذا در پژوهش حاضر معیار انتخاب هر متغیر ازنظر پژوهشــگر حداقل 
بــار عاملی 0/40 و برخورداری از میزان اشــتراک بیش از 50% بود. مقادير بارهای عاملی ســؤالات 

پرسش نامه در جدول 8 ارائه شده است.
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 جدول8.  نتایج سنجش بارهای عاملی                                                                  

بار عاملیسؤالبار عاملیسؤالبار عاملیسؤالبار عاملیسؤالبار عاملیسؤال

V010/492V1٦0/٦85V310/٦57V4٦0/٦49V٦10/738

V020/474V170/٦51V320/٦04V470/٦83V٦20/719

V030/445V180/٦٦9V330/710V480/٦84V٦30/٦0٦

V040/542V190/٦٦0V340/180V490/٦50V٦40/٦0٦

V050/57٦V200/٦44V350/٦42V500/٦81V٦50/521

V0٦0/575V210/705V3٦0/721V510/741V٦٦0/٦12

V070/٦09V220/٦81V370/٦20V520/703V٦70/723

V080/114V230/٦87V380/18٦V530/٦79V٦80/٦97

V090/٦50V240/715V390/٦22V540/٦٦1V٦90/718

V100/٦51V250/٦21V400/٦12V550/711V700/719

V110/٦73V2٦0/٦80V410/518V5٦0/731V710/٦85

V120/٦87V270/71٦V420/594V570/723V720/٦20

V130/٦83V280/٦٦2V430/٦90V580/٦97V730/٦29

V140/٦48V290/784V440/٦85V590/1٦5V740/593

V150/٦٦0V300/592V450/٦34V٦00/708V750/٦15

نتايج موجود در جدول 8 در پاســخ به ســؤال شــمارة 1 تحقیق در خصوص مؤلفه های الگوی 
شايستگی دبیران نشان می دهد که بار عاملی سؤال های 8؛ 35؛ 39 و 60 دارای بار عاملی کمتر از 0/4 
هستند و با توجه به اينکه حذف اين سؤال ها خللی به سازه های مربوطه وارد نمی کند از مدل حذف 

می شوند و باقی سؤال ها مؤلفه های مدل نهايی تحقیق را تشکیل می دهند.

ب. اجرای تحليل عاملی تأیيدی
در پاســخ به سؤال شمارة 2 تحقیق در خصوص ابعاد الگوی شايستگی ها با استفاده از داده های 
حاصل از پرســش نامه و اجرای تحلیل عاملی اکتشــافی 13 عامل )بعد( برای الگوی شايستگی های 
دبیران شناســايی شــد، اما ازآنجاکه صاحب نظران حوزة شايســتگی ها معتقدند تعــداد ابعاد در يک 
الگوی شايســتگی نبايد بیش از هفت يا هشــت بعد باشد )آرمسترانگ27، 2006، ص. 170( به همین 
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دلیل محقق در مرحلة بعدی با اســتفاده از ادبیات و پیشــینة تحقیق، عامل هايی را که ازنظر مفهومی 
دارای مفاهیم نزديکی بوده و ازنظر آماری نیز از همبستگی آماری بالايی برخوردار بودند با يکديگر 
تلفیق و به يک عامل تبديل کرد و با استفاده از تحلیل عامل تأيیدی، نسبت به اعتباريابی مدل مذکور 

اقدام نمود. نتايج تحلیل عاملی تأيیدی در نمودار1 ارائه شده است
 

 نمودار1.  مدل تحقیق به همراه بارهای عاملی                                                                  

الگوینهاییشایستگیدبيران
نتايج حاصل از اجرای معادلات ســاختاری شــامل تحلیل عاملی، تحلیل مسیر و آزمون t جدول 
نشان می دهد که همة ضرايب مدل با سطح اطمینان بیش از 99 درصد به معناداری آماری رسیده اند. 
معناداری ضرايب آماری نشان می دهد که 8 مؤلفة اصلی اين الگو شامل دانش، مهارت )مهارت های 
بین فردی، رهبری و حرفه ای(، توانايی، نگرش، بینش، ويژگی های اخلاقی، ويژگی های شــخصیتی و 

اعتبار به تأيید رسیده اند.
ســاير نتايج اينکه ســازة شايســتگی های مهارتی دبیران با ضريب مســیر 0/92 بیشترين تبیین را 
نسبت به متغیر شايســتگی های دبیران دارد. به عبارت ديگر هر تغییری به اندازة يک انحراف معیار در 
سازة مذکور موجب ايجاد تغییری به اندازه 0/92 انحراف معیار در شايستگی های دبیران خواهد شد. 
مجموع نتايج فوق نشــان می دهد که مدل فوق از اســتحکام بالايی برای تبیین شايستگی های دبیران 

برخوردار است.
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                                                          t جدول 9.  نتایج حاصل از تحلیل مسیر و آزمون 

ضریب روابط شاخص ها
مسير

انحراف 
نتيجهسطح معناداریمقدار tاستاندارد

تأیید رابطهکمتر از0/001 0/850/024٦/01اخلاقی>---شایستگی ها

تأیید رابطهکمتر از 0/770/0329/350/001بینش>---شایستگی ها

تأیید رابطهکمتر از 0/٦90/0321/210/001دانش>---شایستگی ها

تأیید رابطهکمتر از 0/880/0258/390/001اعتبار>---شایستگی ها

تأیید رابطهکمتر از 0/920/0192/٦00/001مهارت>---شایستگی ها

تأیید رابطهکمتر از 0/910/0175/440/001نگرش>---شایستگی ها

تأیید رابطهکمتر از 0/870/01٦0/400/001شخصیتی>---شایستگی ها

تأیید رابطهکمتر از 0/8٦0/0251/330/001توانایی>---شایستگی ها

با توجه به نتايج به دست آمده، در اين پژوهش، الگوی شايستگی دبیران دبیرستان های دولتی ايران 
دارای هشــت عامل )مؤلفة اصلی( شامل دانش، توانايی ها، مهارت ها، اعتبار، ويژگی های شخصیتی، 

ويژگی های اخلاقی، بینش، نگرش و 71 مؤلفة فرعی مطابق نمودار شمارة 2 بود.
 

 نمودار2.  الگوی نهایی شایستگی دبیران دبیرستان ها                                                              
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اعتبار)روایی(همگراوواگرا
روايی پرسش نامه توسط دو معیار روايی همگرا و واگرا که مختص مدل سازی معادلات ساختاری 
اســت بررسی شــد. روايی همگرا به میزان توانايی شاخص های يک بُعد در تبیین آن بُعد اشاره دارد 
و روايی واگرا نیز بیانگر اين مطلب اســت که ســازه های مدل تحقیق بايســتی همبستگی بیشتری با 
ســؤالات خود داشته باشــند تا با ســازه های ديگر )طالبی و همکاران، 1392(. برای ارزيابی روايی 
همگرا از معیار میانگین واريانس استخراج شده28 مربوط به متغیرهای مرتبة اول استفاده شد که نتايج 

اين معیار در جدول شماره 10 نشان داده شده است.

 جدول 10.  نتایج میانگین واریانس استخراج شده متغیرهای مرتبه اول پژوهش                                        
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AVE0/٦70/٦80/٦٦0/٦30/750/٦30/٦20/٦20/٦00/700/900/51

 فورنــل و لارکــر29 )به نقل از داوری و رضازاده، 1392( معیار میانگین واريانس استخراج شــده 
را بــرای ســنجش روايی همگرا معرفی کردند و اظهار داشــتند که در مــورد AVE مقدار بحرانی عدد 
0/5 اســت؛ بديــن معنا که مقدار بــالای 0/5 روايی همگرای قابل قبول را نشــان می دهد. همان گونه 
 کــه نتايج جدول نشــان می دهــد روايی همگرای تمامی ســازه های پرســش نامة حاضــر قابل قبول 

است.
در قسمت روايی واگرا، میزان همبستگی بین شاخص های يک سازه با آن سازه و میزان همبستگی 
بین شــاخص های يک سازه با ســازه های ديگر مقايســه می گردد. درصورتی که مشخص گردد میزان 
همبستگی بین يک شاخص با سازة ديگری غیر از سازة خود بیشتر از میزان همبستگی آن شاخص با 
ســازة مربوط به خود است، روايی واگرای مدل زير سؤال می رود )داوری و رضازاده، 1392(. برای 
اين کار بايد يک ماتريس تشــکیل داد که مقادير اصلی ماتريس جذر ضرايب AVE هر ســازه است و 
مقادير پايین قطر اصلی ضرايب همبســتگی بین هر ســازه با ســازه های ديگر است. اين ماتريس در 

جدول 11 نشان داده شده است.
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 جدول 11.  ماتریس مقایسه جذر AVE و ضرایب همبستگی سازه ها                                               
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0/84اخلاقی

0/570/81توانایی عاطفی

0/770/500/95بینش

0/450/590/450/82دانش

0/٦30/790/٦50/٦00/80مهارت فردی

0/590/٦40/580/٦20/720/80مهارت حرفه ای

0/٦10/500/540/490/590/٦00/79اعتبار حرفه ای

0/790/٦70/720/550/710/700/٦50/71نگرش

0/700/٦70/٦40/550/710/٦90/580/700/79اعتبار عمومی

0/٦20/710/580/٦30/740/720/580/700/٦90/87مهارت رهبری

0/810/٦20/٦90/490/٦70/٦20/٦٦0/780/740/٦80/77شخصیتی

0/520/780/490/700/710/٦80/570/٦٦0/٦10/730/580/83توانایی شناختی

همان گونه که نتايج جدول 11 نشان می دهد، به جز يک مورد، در بقیه موارد جذر ضرايب AVE هر 
ســازه از ضرايب همبستگی آن سازه با سازه های ديگر بیشتر است که اين مطلب حاکی از قابل قبول 

بودن روايی واگرای سازه ها است.

پایاییمدل
بــرای ســنجش پايايی مدل به بررســی پايايی ترکیبــی30 و آلفای کرونباخ پرداخته شــد. ضريب 
آلفای کرونباخ بیانگر میزان توانايی ســؤالات در تبیین مناســب ابعاد مربوط به خود است. همچنین 
ضريب پايايی ترکیبی نیز میزان همبســتگی ســؤالات يک بُعد با يکديگر برای برازش کافی مدل های 
اندازه گیری را مشــخص می کنــد )طالبی و همــکاران، 1392(. با توجه به مقاديــر آلفای کرونباخ و 
همچنین پايايی ترکیبی )که همگی برابر يا بیشــتر از 0/7 هستند( می توان، ادعا کرد که مدل از پايايی 

مطلوبی برخوردار است.
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 جدول 12.  نتایج پایایی مدل                                                                               

سازه
تعداد 
سؤال

آلفای 
کرونباخ

پایایی ترکيبی 
)CR(سازه

تعداد 
سؤال

آلفای 
کرونباخ

پایایی ترکيبی 
)CR(

30/700/83اعتبار حرفه ای100/950/95اخلاقی

130/920/93نگرش50/870/91توانایی عاطفی

50/790/87اعتبار عمومی20/880/95بینش

30/830/90مهارت رهبری40/800/89دانش

80/900/92شخصیتی٦0/880/91مهارت بین فردی

80/930/95توانایی شناختی50/810/87مهارت حرفه ای

 نتايــج جدول 12 نشــان می دهد که با توجــه به مقادير آلفای کرونبــاخ و همچنین پايايی ترکیبی 
)که همگی برابر يا بیشتر از 0/7 هستند( می توان ادعا کرد که مدل از پايايی مطلوبی برخوردار بود.

محاسبۀضریباهميت)وزن(ابعادومؤلفهها
برای پاسخ گويی به سؤال های 3 و 4 پژوهش لازم بود، ضريب اهمیت )وزن( هر يک از مؤلفه های 
اصلی )عامل ها( و مؤلفه های فرعی الگوی شايســتگی های دبیران دبیرستان های دولتی ايران محاسبه 
گردد. اين ضرايب در ارزيابی شايســتگی هريک از دبیران دبیرســتان های دولتی ايران کاربرد دارد تا 
بتوان بر اســاس نتايج به دســت آمده، در اين الگو شايسته ترين فرد را برای تصدی اين شغل انتخاب 

نمود.
با توجه به آنکه در تحلیل داده های اين پژوهش از روش تحلیل عامل تأيیدی استفاده شد، برای 
محاســبة وزن هر يک از مؤلفه های الگوی شايســتگی های دبیران دبیرســتان ها بايد از روش مناسب 
با روش تحلیل عاملی اســتفاده شــود. در تحلیــل عاملی، نمرة عاملی هر يــک از عامل ها از فرمول

Fj=∑WjiXi=Wj1X1+Wj2X2+…+WjpXp

اســتفاده شــد. که در آن W ها بیانگــر ضرايب نمره عاملــی و P معرف تعداد متغیرها اســت. برای 
محاسبة ضرايب روش های مختلفی وجود دارد. در همین زمینه لوهلین31 )2004( می نويسد: يکی از 
روش های معتبر و قابل قبول برای محاسبه ضرايب نمرة عاملی، روش رگرسیون چندمتغیره است؛ که 

به آن ضرايب )وزن های( بتا گفته می شود.
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 جدول 13.  ضریب اهمیت )وزن( ابعاد و مؤلفه های الگوی شایستگی های دبیران                                         

ف
ضریب ردی

ضریب اهميت مؤلفهاهميت ابعاد

دانش 1
]0/08[

آشنایی با رســالت، مأموریت، اهداف و فلســفة آموزش وپرورش ]0/20[، آشنایی با سند 
تحول بنیادین و محتوای برنامة درسی ملی ]0/02[، آشنایی با روان شناسی تربیتی و رشد 
]0/08[، آشــنایی باارزش ها و فلسفة حاکم بر جامعه و انتظارات جامعه از شغل ]0/27[، 
آشنایی با نظریه های یادگیری ]0/24[، آشنایی با رویکردها و روش های برنامه ریزی درسی 

]0/22[

توانایی ها ٢
]0/23[

توانایی تشخیص ]0/38[، تفکر انتقادی ]0/19[، تفکر تحلیلی ]0/09[، توانایی حل مسئله ]0/1٦[، 
تفکر خلاق ]0/0٦[، تفکر سیســتمی ]0/2٦[، پویایی ذهنی ]0/01[، یادگیری مستمر ]0/2٦[

مدیریت بر خویشتن ]0/31[، خودآگاهی ]0/18[، ثبات عاطفی ]0/13[، همدلی ]0/32[، 
نفوذ در فراگیران ]0/30[

مهارت3
]0/20[ 

مهارت گوش دادن مؤثر ]0/27[، مهارت های ارتباطی ]0/14[، مهارت های روابط انســانی 
]0/14[، مدیریت تعارض ]0/28[، مدیریت کلاس ]0/14[، مهارت مشاوره ]0/30[،

مهارت حل مسئله ]0/41[، مهارت تیم سازی و کار گروهی ]0/1٦[، پرورش )رشد( دهنده 
]0/5٦[

مهارت کار با رایانه و ســایر تجهیــزات و فناوری های آموزشــی ]0/18[، الگوها، فنون و 
روش های تدریس ]0/31[، مهارت های پژوهشی ]0/25[، مدیریت زمان ]0/50[

اعتبار 4
]0/11[

الگو و نمونه بودن ]0/28[، پاسخ گو ]0/39[، مسئولیت پذیری ]0/24[، آراستگی ظاهری ]0/3٦[

برخورداری از تجربة کاری درزمینة تدریس ]0/53[، مرتبط بودن رشتة تحصیلی با رشتة 
مورد تدریس ]0/22[، برتری علمی ]0/50[

ویژگی های شخصیتی 5
]0/14[

اعتمادبه نفس ]0/2٦[، برون گرایی ]0/07[، وظیفه شناسی ]0/22[، انعطاف پذیری ]0/15[، 
سازگاری ]0/13[، قاطعیت ]0/14[، تجربه پذیری ]0/13[, عزت نفس ]0/21[

ویژگی های اخلاقی 6
]0/18[

عدالــت ]0/32[، صداقت ]0/07[، وفای به عهــد ]0/01[، امانت داری ]0/0٦[، خوش خلق 
]0/13[، سعه صدر ]0/18[، تواضع و فروتنی ]0/17[، تزکیة نفس ]0/0٦[، رازداری ]0/17[

بینش7
]0/05[ 

اجتماعی ]0/59[، فرهنگی ]0/47[

نگرش8
]0/18[ 

نداشــتن نگرش شــغلی ]0/14[، فراگیر محور ]0/11[، عشــق و علاقه به حرفة معلمی 
]0/15[، تســهیل گری ]0/0٦[، جامع نگر ]0/08[، توجه بــه تفاوت های فردی ]0/15[، 
نوع دوستی ]0/20[، نگرش مثبت به تغییر )تحول گرا( ]0/0٦[، انتقادپذیری ]0/0٦[، تعهد 

به کیفیت ]0/13[، قدرشناسی ]0/02[، پژوهنده، ]0/13[ نگرش علمی ]0/13[
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 بحثونتيجهگيری 
الگوهای شايســتگی مبانی لازم را برای شناسايی و انتخاب مديران و کارکنان، 
مديريت اســتعدادها، مديريت يادگیری و توسعة شايســتگی ها، مديريت عملکرد، 
توســعه مســیر شــغلی، نظام ارزشــیابی و نظام پرداخت ها را فراهم می نمايند. در 
دهه های اخیر الگوهای شايســتگی به ســرعت در ســازمان ها و مؤسسات دولتی و 
خصوصــی کاربرد فراوانی يافته اســت، به همین دلیل ضرورت داشــت که الگوی 
شايستگی دبیران نیز به عنوان کارگزاران اصلی تعلیم وتربیت نیز تهیه و تدوين گردد. 
برای دســت يابی به اين الگو يک سؤال اصلی و چهار سؤال فرعی طراحی شد که 

در ادامه به بحث و نتیجه گیری پیرامون نتايج و يافته های آن خواهیم پرداخت.
در راســتای پاســخ به ســؤال اول تحقیق، در خصوص ابعاد الگوی شايستگی 
دبیران، يافته های پژوهش نشــان داد که اين الگو دارای هشــت بعد شــامل دانش، 
توانايی ها، مهارت، اعتبار، نگرش، بینش، ويژگی های شخصیتی، ويژگی های اخلاقی 
است. مقايسة ابعاد اين الگو با يافته های تحقیقات پیشین نشان می دهد که اين ابعاد 
در پنــج بعد دانش، مهارت ها، توانايی ها، نگرش، و شــخصیت با الگوی موسســة 
مديريت پروژه )2002( و در شــش بعد دانش، مهارت ها، ويژگی های شــخصیتی، 
نگرش، بینش و اعتبار با مؤلفه های اصلی الگوی غفاريان )1379( و در تمامی ابعاد 

با الگوی رضايت )1390( همخوانی دارد.
در پاســخ به سؤال دوم تحقیق، در خصوص مؤلفه های فرعی الگوی شايستگی 
دبیران، بر اســاس نتايج حاصل از مراحل اولیة پژوهش شــامل بررســی ادبیات و 
مرحلة کیفی شامل مصاحبه ها و روش دلفی تعداد 75 شايستگی با استفاده از روش 
اســتقرايی برای دبیران شناسايی و بر اساس نتايج تحلیل عاملی اکتشافی،71 مؤلفة 
فرعی برای الگوی شايســتگی دبیران دبیرســتان های دولتی ايــران مورد تأيید قرار 

گرفت.
مقايســة نتايــج و يافته های اين پژوهش با يافته های تحقیقات پیشــین نشــان 
می دهــد که اين نتايج با يافته های اوجینکــو )2011(، رضايت )1390( ناصحی فر، 
ســعادت و معصــوم زاده زواره )1389(، نیکنامی و کريمــی )1388(، فاطمی نژاد و 
حکیم زاده )1390(، حاتمی )1383(، محمدی )1384(، شیخ و زاهدی )1389( و، 
شاه محمدی )1393( و بصیری )1379(، مدل شايستگی حرفه ای معلمان اوکراين32 
)2011(، دالويکــز33 )1989(، مــدل شايســتگی معلم کیپــدز34 )2011(؛ چیتهام و 
چايورز )1998(، کیسی )2006(، سیلوی )2011(، کانتر )1389(، اوجینکو )2011(، 
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مدل نظرســنجی شايستگی های شغلی )جی ســی اس(35 )1390(، داما و همکاران 
)2004(، هانتلی )2008(، سالیوان )2004(، چن )1976( همخوانی دارد.

لازم به ذکر اســت، مؤلفه های آشنايی با سند تحول بنیادين و برنامة درسی ملی 
و آشــنايی با رويکردها و روش های برنامه ريزی درسی، توانايی تشخیص، پويايی 
ذهنی، برون گرايی، وظیفه شناســی، تجربه پذيری، نداشــتن نگرش شــغلی، تعهد به 

کیفیت، در هیچ يک از پژوهش های داخلی و خارجی مورد بررسی وجود نداشت.
در پاسخ به سؤال سوم تحقیق، در خصوص ضريب اهمیت )وزن( ابعاد الگوی 
شايستگی دبیران، نتايج و يافته های پژوهش نشان داد که عامل توانايی ها با ضريب 
اهمیت 0/23 بیشترين ضريب اهمیت )وزن( و عامل بینش با ضريب اهمیت )وزن( 
0/05 از کمترين اهمیت برخوردار بودند. همچنین نتايج و يافته های پژوهش نشان 
داد، از بین 75 مؤلفة فرعی برای الگوی شايستگی دبیران دبیرستان های دولتی ايران 
مؤلفة بینش اجتماعی با ضريب اهمیت )وزن( 0/59 دارای بیشترين ضريب اهمیت 
)وزن( و مؤلفه هــای پويايی ذهنی و وفای به عهد با ضريب اهمیت )وزن( 0/01 از 

کمترين وزن برخوردار بودند.
همچنین در بخش سازه های مرتبة دوم در بین مؤلفه های مرتبط با اعتبار، اعتبار 
عمومی با ضريب اهمیت 0/69 دارای اهمیت بیشــتری نســبت به اعتبار حرفه ای 
است. در بین مؤلفه های مرتبط با مهارت، مؤلفة مهارت های فردی با کسب ضريب 
0/45 دارای بیشــترين اهمیت و مؤلفة مهارت های حرفه ای با کسب ضريب 0/30 
دارای کمترين اهمیت اســت. در بین مؤلفه های مرتبط بــا توانايی ها، هر دو مؤلفة 
توانايی هــای عاطفی و توانايی های شــناختی با کســب ضريــب 0/53 دارای وزن 

يکسانی هستند.
همچنیــن نتايــج و يافته های پژوهش نشــان داد ضرايب اهمیــت ابعاد الگوی 
شايستگی های دبیران دبیرستان های دولتی ايران مؤلفه های اصلی به ترتیب اهمیت 
شامل توانايی ها با ضريب اهمیت 0/23، مهارت با ضريب اهمیت 0/20، ويژگی های 
اخلاقــی با ضريب اهمیــت 0/18، نگرش بــا ضريب اهمیــت 0/18، ويژگی های 
شــخصیتی با ضريب اهمیت 0/14، اعتبار با ضريب اهمیت 0/11، دانش با ضريب 
اهمیت 0/08 و بینش با ضريب اهمیت 0/05 بودند. با توجه به نتايج به دســت آمده 
می توان نتیجه گرفت که مهم ترين شايستگی های يک دبیر برخورداری از توانايی ها 

و مهارت های لازم برای انجام وظايف و مسئولیت های حرفه ای است.
امــا می توان ادعا کرد که يافته های اخیر بر اســاس ديدگاه های برآمده از بافت 
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آموزش وپرورش و با اســتفاده از روش شناسی کیفی و تعمیق يافته ها استخراج شده 
است.

با توجه به آنکه در تدوين الگوی شايســتگی های دبیران دبیرســتان های دولتی 
ايــران مبانی نظری ســند تحول بنیاديــن در حیطة معلمان، رســالت ها، راهبردها، 
چالش هــا و فرصت های پیش روی آموزش وپــرورش و مدارس همچنین فرايندها 
و فعالیت های کلیدی و ويژگی هــای خاص آموزش وپرورش و مدارس موردتوجه 
قرارگرفته، همچنین ديدگاه های برآمده، از بافت آموزش وپرورش از طريق مصاحبه 
با خبرگان، مديران و دبیران دبیرســتان های دولتی با رويکردی کاملاًً اســتقرايی به 
دســت آمده اســت، می توان ادعا کرد که اين الگو کاملاًً بومی و اســلامی اســت و 
دلايــل متقن برای تأثیر اين شايســتگی ها در عملکرد ســازمان در ســطح نظری و 
عملی وجود دارد و اين شايســتگی ها با اهداف و استراتژی های اتخاذشده توسط 
آموزش وپرورش همسو است و در صورت وجود افراد واجد چنین شايستگی هايی، 
آموزش وپــرورش می تواند فعالیت هايش را به صــورت کارآمدتر و مؤثرتری دنبال 

نمايد.
همچنیــن با توجه به اينکه پژوهش های پیشــین تنها صرفاًً به دنبال شناســايی 
شايســتگی های حرفه ای معلمان بوده، ولی پژوهش حاضر شايستگی های دبیران را 
در سه بعد شايستگی های فردی، شايستگی های سازمانی و شايستگی های حرفه ای 
موردبررســی قرار داده، لذا می توان ادعا کرد که از نوآوری های اين پژوهش نسبت 
بــه پژوهش های قبلی توجــه به تمامی ابعــاد و مؤلفه های شايســتگی های دبیران 

دبیرستان های دولتی ايران و برخورداری از جامعیت بیشتر است.

پيشنهادها
در اين قســمت با توجه به نتايج و يافته های پژوهش دو دسته پیشنهاد اجرايی 

و پیشنهاد برای پژوهش های آتی مطرح و ارائه می گردد.

پيشنهادهایاجرایی
• فهرســت شايستگی های به دســت آمده در اين پژوهش در تمامی مراحل جذب، 
گزينش و اســتخدام معلمان و دبیران مدارس و دبیرســتان های دولتی ايران مورد 

استفاده قرار گیرد.
• فهرســت شايســتگی های به دســت آمده در اين پژوهش در برنامه ريزی درســی 

دوره های آموزشی دانشگاه فرهنگیان مورداستفاده قرار گیرد.
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• فهرســت شايستگی های به دســت آمده، در اين پژوهش در طراحی و برنامه ريزی 
دوره های آموزش ضمن خدمت فرهنگیان مورداستفاده قرار گیرد.

• از فهرســت شايستگی های به دست آمده، در اين پژوهش برای طراحی و ساخت 
ابزار ارزيابی عملکرد معلمان و دبیران استفاده شود.

• فهرست شايستگی های به دست آمده، در اين پژوهش، در ارزيابی عملکرد معلمان 
و دبیران استفاده شود.

پيشنهادبرایپژوهشهایآتی
• تدويــن الگــوی شايســتگی های مديــران مناطــق آموزش وپــرورش و مديران 

دبیرستان ها،
• اجــرای يک پژوهش مســتقل به منظور شناســايی چالش های اجــرای الگوهای 

شايستگی ها در نظام آموزش وپرورش و راه های برون رفت از آن ها،
• اجــرای پژوهش به منظور بررســی وضعیت موجود شايســتگی های دبیران فعلی 

دبیرستان های دولتی ايران و تعیین فاصلة وضع موجود و مطلوب،
• اجــرای پژوهش های مشــابه بــرای اعتباريابی يافته های ايــن پژوهش در مورد 
شايســتگی های دبیــران متوســطة اول، آمــوزگاران و دبیرســتان ها و مــدارس 

غیرانتفاعی.
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چكيده:چكيده:

فرشته زینی وندنژاد*

اعتبار سازی ابزار با استفاده از 
نظریه های فعالیت و پرسش و پاسخ 
برای ارزشیابی درک دانش آموزان 

از دست ورزی های مجازی در یادگیری ریاضی

پدیدة تکنولوژی های جدید، دست ورزی های فيزیکی را، که مدل هایی ملموس برای بازنمایی 
مفاهيم هستند، جایگزین دست ورزی های مجازی کرده  است که بسياری از فراگيران و معلمان 
آن ها را در کلاس های ریاضی ســودمند می دانند. مطالعۀ حاضــر، انگيزة دانش آموزان را برای 
کار با دســت ورزی های مجازی، به عنوان ابزارهایی در آموزش ریاضی، بررســی کرده است. از 
»نظریۀ فعاليت« برای تهيۀ ابزار چندمؤلفه ای، برای انجام پيمایشی در خصوص دست ورزی های 
مجازی در آموزش ریاضی، استفاده شــد. در پيمایش 44٢ نفر دانش آموز دبيرستانی، به منظور 
آزمون کردن درک آن ها از ویژگی های مختلف این دست ورزی ها شرکت داده شدند. با استفاده 
از مدل مقياس رتبه بندی راش اندریچ بر اساس نظریۀ پرسش پاسخ، جنبه های روان سنجی ابزار 
ازجمله قابل قبول بودن نشــانگر، توانایی فراگير، برازش و تک بعدی بودن بررسی شد و ابزاری 
رواشــده برای اندازه گيری انگيزة دانش آموزان در استفاده از دست ورزی های مجازی تهيه شد. 
این ابزار می تواند برای پيدا کردن عواملی به کار رود که درک دانش آموزان از دســت ورزی های 
مجازی را در کلاس ریاضی نشــان می دهد. همچنين با استفاده از این ابزار می توان روابط بين 
ســازه های این پرسش نامه را بررسی کرد که با توليد مدل هایی در خصوص انگيزة دانش آموزان 
برای اســتفاده از دست ورزی های مجازی می تواند علاوه بر گســترش مرز دانش در این حوزه، 

کيفيت فرآیند یاددهی و یادگيری ریاضی را ارتقا دهد.

نظریۀفعاليت،عمل،هدف،انگيزه،مدلاندازهگيریراش،دستورزیهایمجازیكليدواژهها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 11/21/9٦ ï تاريخ شروع بررسي: 7/21/9٦   ï تاريخ دريافت مقاله: 4/9٦/٦  

f_zeynivand@yahoo.com....دکترای آموزش رياضی، کارشناس توسعه و کاربرد نرم افزارهای آموزشی، پژوهشکدة برنامه ريزی درسی و نوآوری های آموزشی، سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی *
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 مقدمه
برای دهه ها انواع دســت ورزی های فیزيکی1 مانند مهره های شمارش، چرتکه، چوب خط  و ... در 
تدريس رياضی، برای کمک به دانش آموزان در ديداری ســازی و دريافت مفاهیم تدريس شــده، به کار 
رفته اند )يوان، لی و وانگ2، 2010(. دست ورزی ها به دانش آموزان در ملموس ساختن مفاهیم انتزاعی، 
کمک به راستی آزمايی ايده ها و سودمند بودن در فرآيند حل مسئله کمک می کنند )برنز و هام3، 2011(. 
پژوهش ها نشــان داده است دانش آموزانی که از دست ورزی  های فیزيکی در رياضیات به طور مناسب 
بهره می گیرند عملکرد بهتری نســبت به افرادی که از ابزار اســتفاده نمی کنند دارند )اندرسون- پنس، 

موير-پاکنهام، وستنکو، شاموی و جردن4، 2014(. 
پیشنهاد می شود يادگیری بر اساس تجارب شخصی و شرکت فعال فراگیر در فرآيند های يادگیری 
صورت گیرد )لرمان5، 2001؛ تال6، 2013(. بر اين اساس، در بسیاری از کلاس های رياضی، آموزشگران 
دســت ورزی های فیزيکی را برای تشــويق دانش آموزان، برای کار با انواع مختلف بازنمايی ها، به کار 
می برنــد و اين امر يادگیری آن ها را تســهیل می کند )باکی، کوســا و گیــون7، 2011؛ کاربنیو، مارلی و 
ســلیگ8، 2013(. کنتاس9 )2016( تفــاوت معناداری بین گروه کنترل و آزمايش برحســب نگرش به 
رياضی در مطالعه ای با عنوان اثر دست ورزی ها روی پیشرفت تحصیلی رياضی در میان دانش آموزان 
دبیرستانی به  دست آورد. هرچند، يوآن و همکاران )2010( با اين ادعا مخالفت و اذعان کردند که تهیة 

دست ورزی های فیزيکی گران است و استفاده از آن ها نیازمند کنترل و تمیز نگه داشتن کلاس است. 
دست ورزی ها مهارت های بازنمايی10 و ديداری سازی11 دانش آموزان را پرورش می دهد )کوپ12، 
2015؛ ها و فنگ13، 2018(. ديداری ســازی، توانايی تفسیر و تأمل روی تصاوير، عکس ها و نمودارها 
در ذهن شــخص می تواند با و يا بدون ابزارهای تکنولوژی انجام گیرد. ديداری سازی از طريق ايجاد 
ارتبــاط، توصیــف اطلاعات و تفکر در خصوص توســعة مفاهیم نامعلوم اتفــاق می افتد و در نهايت 
منجر به ارتقای فهم شــخص می شــود )زيمرمن و کاننینگهام14، 1991(. مطابــق با کاپوت15 )1992(، 
هــر چــه بازنمايی های ذهنی افراد از يک مفهوم بیشــتر باشــد، آن ها در يادگیــری آن مفاهیم موفق تر 
خواهنــد بود. انتقال از يک بازنمايی )مثــلًا، کلامی، جدولی و نمادی( به نوع ديگر از بازنمايی )برای 
مثال، تصويری( برای فهم عمیق مفاهیم رياضی، امری اساســی است )تال، 2013(. روابط ضمنی بین 
بازنمايی های مختلف مفاهیم می تواند به وســیلة اســتفاده از محیط های يادگیــری مبتنی بر تکنولوژی 
آشکار شود )دريفوس16، 1991(. ظهور تکنولوژی های جديد موجب توسعة دست ورزی های مجازی17 
شده است )بوک و فلنگان18، 2010؛ موير-پاکنهام و بولیارد19، 2016(. دست ورزی مجازی به بازنمايی 
تصويری مبتنی بر تکنولوژی اطلاق می شــود که با توجه به ويژگی های محیط برنامه نويســی رايانه ای 
دربارة يک شــیء رياضی، دست ورزی را ممکن می ســازد و فرصت هايی برای ساخت دانش رياضی 
را فراهــم می کند )موير-پاکنهام و بولیارد، 2016(. به خاطر ماهیت تعاملی که دارند، دســت ورزی های 
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مجازی در محیط های مبتنی بر تکنولوژی در وســايلی مانند تبلت ها، رايانه های شــخصی و تابلوهای 
تعاملی ارائه می شــوند و می توانند به هر زبان برنامه نويســی ساخته  شــوند )موير- پاکنهام و بولیارد، 
2016(. برخی محیط های طراحی بازی فعلی، حاوی دســت ورزی های مجازی هستند و میزان تعامل 
و پويايی را ارتقا می دهند، و اين فرايندی اســت که به »بازی ســازی« يا »اســتفاده از عناصر طراحی 
بازی در بافت های غیر بازی« مشــهور اســت )ديتردينگ، ديکسون، خالد و ناکی20، 2011، ص. 10(. 
دست ورزی های مجازی به عنوان اشیای يادگیری21 هم در نظر گرفته می شوند، زيرا يادگیری را به وسیلة 
يک محیط مجازی مناسب فراهم می کنند که دانش آموزان در آن درگیر می شوند و تفکر آنان برانگیخته 
می شود. ماهیت سرگرم کننده بودن دست ورزی های مجازی جنبة انگیزانندة بسیاری از آن هاست که در 
مطالعات اين حوزه به آن اشاره شده است )کاراکیريک22، 2016(. اگرچه، نقش انگیزه در فهم مفاهیم 
مختلف رياضی هنوز نامشــخص است، به نظر می آيد اســتفاده از دست ورزی های مجازی برای همة 
گروه های فراگیر، فارغ از نوع انگیزه، مؤثر اســت. کاراکیريک )2016( انگیزة فراگیران در اســتفاده از 
دست ورزی های مجازی را بررسی کرده و نشان داده است که سطح درگیری و مشغول بودن در تکالیف 
رياضی در »گروه آزمايش« بیشــتر از »گروه کنترل« است. مفاهیم رياضی چون انتزاعی هستند گاهی 
اوقات فهمیدن آن ها دشــوار و نیازمند فعالیت های ملموس برای کشف توسط دانش آموزان است. بر 
اين اســاس، ديداری ســازی برای تبديل محتواهای  انتزاعی به شکل ملموس و قابل مشاهده ضروری 
است و به دانش آموزان کمک می کند تا مفاهیم رياضی را بهتر بفهمند )لی و چن23، 2016(. در مقايسه 
با دست ورزی های فیزيکی، دســت ورزی های مجازی ويژگی های تعاملی پويا دارند و به طور گسترده 

می توانند از طريق وب سايت ها قابل دسترس باشند )موير-پاکنهام و بولیارد، 2016(. 
بااين همه، اســتفاده از دســت ورزی های مجازی هنوز در کلاس های رياضی جديد است و از ديد 
معلمــان به پايه های ابتدايی محدود می شــود )بــوک و فلانگان، 2010؛ فرنــر و ورل24، 2017؛ موير- 
پاکنهام و بولیارد، 2016(. در مجموع تحقیق های اندکی دربارة انگیزه ها و اهداف دانش آموزان به عنوان 
مهم ترين عوامل برای استفاده از دست ورزی های مجازی در يادگیری رياضی انجام شده است )کاپلند25، 
2004؛ چائو، چن، استار و دد26، 2016(. مطالعة حاضر اين حوزة کمتر مطالعه شده را به وسیلة توسعه و 
رواکردن يک ابزار برای ارزشیابی درک دانش آموزان از دست ورزی های مجازی برای يادگیری رياضی 
بررسی می کند. برای مفهومی سازی سازة روان شناسی موردنظر، »نظرية فعالیت« به کار رفته است که به 
يادگیری به عنوان يک فعالیت اجتماعی- فرهنگی نگاه می کند )کاپلند، 2004(. در اين نگاه، شکل گیری 
اهــداف دانش آمــوزان درخصوص فعالیت هــای يادگیری متأثــر از انگیزه های شــخصی، انگیزه های 
اجتماعی– فرهنگی و نیز بافت های اجتماعی زيست محیط آنان است. »نظرية فعالیت« کمک می کند که 
طیف وسیعی از تجارب کسب شده توسط دانش آموزان در استفاده از رايانه ها به دست آيد و روشی برای 
بهبود ابزارهای جديد در فرآيند ياددهی - يادگیری رياضی پیشنهاد شود )لادل و کورتنکمپ27، 2016(. 
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 چارچوبنظری
»نظرية فعالیت« )ويگوتسکی، 1978( تلاش می کند تغییر، يادگیری و توسعه را به عنوان ويژگی های 
فعلی يک سیســتم فعالیت نســبت بــه روابط علّی معلولی بیــن عناصر آن توضیح دهــد )جورداک28، 
2016(. ازآنجاکه تاکنون چندين نســل از نظرية فعالیت ظهور کرده اســت )برای مثال، کاپلند، 2004(، 
مطالعة حاضر نســلی را به کار می گیرد که به بررسی فعالیت يادگیری رياضی از طريق دست ورزی های 
مجــازی کمک می کند )انگســترم29، 1987(. برای اين منظور، در ادامه شــش ويژگی  اصلی از فعالیت 
يادگیری رياضی به وســیلة نرم افزارهای آموزشی ازجمله دســت ورزی های مجازی شرح داده می شود. 

فعالیت در ســطوح مختلفی تجزیه وتحلیل می شود: لیونتف30 )1981( روی نقش اهداف به عنوان 
انگیزانندة فعالیت های يادگیری در ســه ســطح فعالیت31، اقدام )عمل(32 و عملیات33 برای فعالیت های 
انسانی تأکید می کند. چنانچه در شکل 1 نشان داده شده است، نقطة شروع هر فعالیتی انگیزة فردی است 
که به آن فعالیت مشغول است که بدون آن فعالیت آغاز نمی شود )انگسترم ،1987(. مطابق با نظر لیونتف، 
فعالیت بدون انگیزه، فعالیتی است که انگیزة آن به طور ذهنی و عینی مخفی شده است. انگیزه بايد به طور 
قابل لمســی به هدف قابل حصول ترجمه شــود. خواســت يا اراده برای نیل به اين هدف اقدام هايی را 
تولید می کند که فعالیت را شکل می دهد. اين اقدامات تصادفی نیستند بلکه تابع يک هدف آگاهانه فرد 
)يا افراد( مشغول به آن فعالیت هستند. همان طور که مفهوم فعالیت تابع مفهوم انگیزه است، مفهوم عمل 
نیز تابع يا زيردست مفهوم هدف است. اقدامات به طور عملیاتی به وسیلة ابزارها )ابزارهای فیزيکی و 
نمادی( انجام می شــوند که تحت شــرايط عینی بافت فرهنگی اجتماعی خاصی که در آن فعالیت درک 
می شــود قابل دسترس هســتند )جورداک، 2016(. به عبارتی، هر فعالیت شامل مجموعه ای از عمل های 
در حال ظهور اســت که از اهداف انتخاب شدة آگاهانه يا »اهداف34« ذهنی نتیجه می شوند. »اهداف« 
همان مقاصد عمل35 هستند که به وسیلة درک ذهنی نیت های پشت اين عمل ها مشخص می شوند. انگیزة 
فراگیر برای نیل به اهداف می تواند از طريق پرسیدن در خصوص چرايی اقدامات خاصی به دست آيد 
که در يک مورد خاص صورت می گیرد. انگیزة معلمان و دانش آموزان برای انجام فعالیت های آموزشی 
از قالب يا ساختار فرهنگی نشئت می گیرد. مثلًا می توان به نیاز به شغل، يا رتبة تحصیلی و يا دست يابی 
به موقعیت های ممتاز اشخاص در يک جامعة آموزشی اشاره کرد )کاپلند، 2004(. برای دانش آموزانی 
که رويکرد سطحی به مطالعة رياضی؛ اهداف سطح پايین کوتاه مدت دارند انتظار می رود که مشکلات 
آن ها را در مورد رياضیات کاهش  دهد. اما دانش آموزان با سطح بالای تجربه و اعتمادبه نفس در استفاده 
از رايانه ها ممکن اســت تکالیف خاصی را در درس رياضی از معلم خود درخواســت کنند، خود را با 
برنامه های رايانه ای هماهنگ و همســو ســازند، اهداف چالش برانگیزتری برای خود انتخاب نمايند و 
سطح بالاتری از تعامل با مواد آموزشی را، مبتنی بر اهداف خود، در دروس رياضی مدنظر قرار دهند. در 
اين مدل، انگیزه ها و اهداف عناصری کلیدی هستند و بدون آن ها فعالیت ها و عمل ها تولید نمی شوند.
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 تعیین می کندتشکیل می شود

تعیین می کند

نتیجه می شود

تولید می کند

تأثیر می گذاردتشکیل می شوند از

انگيزهفعاليت

اهدافاقدام )عمل(

شرایطعمليات

 شکل 1.  ماهیت سلسله مراتبی »نظریة فعالیت« )برداشت از جورداک، 2016، ص. 169(                                 

اقدامات )عمل ها( پاســخ های خلاق و آگاهانه ای را تولید می کنند که روند فعالیت برای رســیدن 
به »هدف« را توســط فرد يا گروه شــکل می دهند. در کلاس های رياضی، »هدف« مســئله ای است که 
معلم و فراگیر روی آن کار می کنند )هاردمن36، 2005( و از بازده های قابل مشــاهده متمايز است. سطح 
دوم فعالیت، عملیات هســتند که به وســیلة مردم به عنوان ابزارهايی در طول فعالیت استفاده می شوند و 
بدون توجه آشــکار به فرآيندهای ذهنی برای انجام اين تکالیف صــورت می گیرند )هاردمن، 2005(. 
ابزارهايی نظیر، دست ورزی های مجازی يا سیستم های جبر رايانه ای، عملکرد اصلی فعالیت را ممکن 
می ســازد بدون اينکه فرد به درخواســت های عملیاتی پیچیده در محیط های قلم و کاغذی توجه کند.
هدف و هدف محوری به عنوان مؤلفه های اساسی: اين ويژگیِ »نظرية فعالیت« در بسیاری از مطالعات، 
در پارادايم غربیِ پردازش اطلاعات ناديده گرفته می شود. متغیرهای عاطفی، »انگیزه« يا »اعتمادبه نفس« 
در بسیاری از تحقیقات مطالعه شده اند )دورکسن و همکاران37، 2017؛ کاپلند، 2004( اما هیچ جدايی 
بین ويژگی های عاطفی از ويژگی های شناختی يادگیری در نظرية فعالیت وجود ندارد. در مطالعة حاضر، 
فرض بر اين است که اهداف هر شخص برای فهم عمل آن ها شناسايی می شود. تجارب و تفسیر  آن ها 
نقش عمده ای در اطلاعات هدف بازی می کند. هر چه دانش آموزان بیشــتر اهدافی را برای اســتفاده از 
برنامه های رايانه ای مانند دست ورزی های مجازی برای کمک به خود تعیین  کنند، برای فکر کردن و بررسی 
سؤال های خود در رياضیات بیشتر تحريک و مجذوب می شوند. بنابراين، از دانش آموزان در مورد اينکه 
معمولاًً چطور رياضی را مطالعه می کنند و چرا چنین روش هايی را به کار می برند پرسش به عمل می آيد. 
فعالیت هــا به وســیلة ابزارها انجام می شــوند: همان طور که پیش تر اشــاره شــد، نمادها و زبان 
مؤلفه های اصلی »نظرية فعالیت« هســتند. عمل ها با استفاده از ابزارها آسان تر انجام می شوند، ابزارها 
»هم ممکن می ســازند و هم حتی منجر به خلق انواع فعالیت هايی می شــوند کــه به گونة ديگر امکان 
نــدارد« )ورتــش38، 1979، ص. 26؛ زينی وندنــژاد و بیتــس39، 2017(. کتاب های درســی، نوشــته ها، 
يادداشت های تکثیرشده، ويدئو پروژکتورها، رايانه ها و روش های استفاده شده همراه با زبان استفاده شده 
و لغــات خــاص آن ابزارهايی میانجی هســتند و روی تجارب يادگیری معلمــان و دانش آموزان تأثیر 
می گذارند. بررســی تجارب دانش آموزان در اســتفاده از ابزارهای دســت ورزی مجازی و انگیزه های 
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اســتفاده از ايــن ابزارها به اســتخراج نظرات آن ها دربارة ايــن نوع از نرم افزارهــا کمک می کند. اين 
ويژگــی »نظرية فعالیت« همراه با دو ويژگی  بعدی دربارة توصیفات توســعه ای، يک چارچوب اصلی 
فراهم می کند که مطالعه را در بافت مؤسســاتی و ســاختار اجتماعی بافت جامعه رياضی قرار می دهد. 
تأکیــد بر توضیــح تکاملی یا ژنتیکــی )ورتش، 1979(: اينکــه دانش آموزان هنگام اســتفاده از 
دســت ورزی های مجازی چه کاری انجام می دهند و چگونه تجارب خود را تفســیر و نهادينه می کنند 
بخش  عظیمی از اين مطالعه را شــکل می دهد که با پرســیدن ســؤال هايی در مورد آنچه در مورد مسیر 
يادگیری خود در رياضی در گذشــته داشــته اند بررسی می شــود )کاپلند، 2004(. پرسش های مربوطه، 
مطابــق با کاپلند، عبارت اند از: در ســايت رايانــه چه کاری انجام می دهید؟ چگونــه تجارب قبلی در 
مورد رياضی و رايانه باعث گســترش يا محدوديت تعامل شــما با رايانه، تکلیف و نرم افزار می شود؟ 
بايســتی نقش تعامل در درس رياضی با دانش آموزان ديگر برجسته شود، که به عنوان بخشی از ارتقای 
آگاهــی فراگیران رياضی محســوب می شــود. يک نکتة مهم اين اســت که دســت ورزی های مجازی 
به وســیلة رياضی دانــان با دانش پیشــرفته و عمیق رياضی، هم در رايانه و هــم در الگوريتم های قلم و 
کاغذی، به وجود آمده اند، اما ويژگی های روان شناســی در اســتفاده از ايــن نرم افزارها برای يادگیری 
و تدريــس، کمتر موردبررســی قرارگرفته انــد. برای اين منظــور از تجارب دانش آمــوز در خصوص 
کار با دســت ورزی های مجازی ســؤال می شــود که: »پیشینة شــما در درس رياضی چقدر شما را در 
کار کــردن با ايــن نرم افزارها محدود می کند؟« همچنیــن، نقش بحث کردن با ديگــران دربارة مفاهیم 
رياضی برجســته می شــود. اين بخش، قســمتی از توســعة آگاهی فرد به عنوان فراگیر رياضی اســت. 
ماهیت اجتماعی فعالیت انســانی: اهمیت اين ويژگی به وســیلة ورتش )1979( برجسته می شود 
که فرآيندهای روان شــناختی در سنت ويگوتســکی  در خصوص توجه ارادی را مطرح می کند که ابتدا 
در مرحلة بین روان شــناختی40 )بین فردي( و ســپس در مرحلة درون روان شناختی41 )درون فردي( ايجاد 
می شوند. مرحلة اول از طريق تعامل فراگیر با يک بزرگ سال و مرحلة دوم از طريق تعامل جامعه با سطح 
شخصی فرد توسعه می يابد. برای بیان اين ويژگی ها، چندين سؤال شامل میزان اهمیت استفادة معلمان در 
تدريس با استفاده از دست ورزی های مجازی پرسیده می شود. آيا دانش آموزانی که از کار کردن با ديگران 
لذت می برند تجارب متفاوتی هنگام کار گروهی با دست ورزی های مجازی به طور کیفی گزارش می کنند؟
درونی سازی: به ساخت صفحة درونی آگاهی از طريق فعالیت های خارجی و اجتماعی درونی سازی 
اطلاق می شود )کاپلند، 2004(. يکی از تفاوت های بین رويکردهای پیاژه و ويگوتسکی به درونی سازی 
اين اســت که پیــاژه، در کار آخر خود به طور عمده به اين اهمیت مــی داد که چگونه فرد صورت های 
مختلــف اقدام های خــود را که در جهان واقعی انجام داده اســت درونی ســازی می کنــد، درحالی که 
ويگوتسکی عمدتاً بر اين امر تمرکز داشت که چگونه فرد صورت های اصلی فعالیت هايی را که دارای 
ماهیت فرهنگی و اجتماعی هستند درونی سازی می کند )ورتش، 1979(. از منظر ويگوتسکی، شکل های 
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مختلف دانش به طور ثابت در هر فرهنگی در حال تغییر و تحول هســتند. اين ويژگی بحث هايی را در 
خصوص نقش ابزارهای جديد، مانند دســت ورزی های مجازی يا ساير نرم افزارهای آموزشی، مطرح 
می کند. سیســتم های علائم مختلف نقش عمده ای در فرآيند درونی سازی بازی می کنند. آيا اين ابزارها 
مســتقل از رياضی هستند؟ زيرا می توان يک تدريس رضايت بخش را نیز بدون استفاده از اين ابزارها 
انجام داد؛ و يا اين ابزارها بخشــی از يک فعالیت اجتماعی پويا محســوب می شــوند که به طور ثابت 
درحال توســعه است و به طور غیرمســتقیم با ابزارهای آن در ارتباط است؟ به طور خلاصه، تعامل بین 
دانش آموزان با مفاهیم رياضی )اشیاء رياضی( از طريق دست ورزی های مجازی در »نظرية فعالیت« تأکید 
می شــود. »نظرية فعالیت«، يادگیری و توسعة آن را به عنوان درونی سازی فعالیت های خارجی می بیند. 

 روششناسیتحقيق
در اين تحقیق يک پیمايش با شرکت 442 نفر از دانش آموزان دبیرستانی، متوسطة اول و دوم، انجام 
شــد که 282 نفر آن ها )63%( دختران بودند. ســن آن ها از 12 تا 19 سال و بیشترين سن شرکت کننده در 
اين پژوهش 17 ســال بود. میانگین ســن دانش آموزان 16 سال با انحراف استاندارد 1/44بود. بیش از 50 
درصد شــرکت کنندگان کلاس 12 بودند. جامعة آماری مطالعه، دانش آموزان متوسطة اول و دوم در ايران 
بنا بر اطلاعات سالنامة آماری در سال 94- 95 بیش از 5000 نفر بودند. گای، مايلز و ايراسیان42 )2011( 
برای جمعیت بیشتر از 5000 نفر يک نمونة 400 نفری را مناسب می دانند. همچنین راهنمای کمری و لی43 
)1992( نمونة 300 نفری را برای تحقیق های تحلیل عاملی اکتشافی خوب و 500 نفری را خیلی خوب 
در نظر می گیرد. نمونه ها به روش طبقه ای44 انتخاب شده بودند. بر اين اساس، کشور از لحاظ مشابه بودن 
موقعیت جغرافیايی، جمعیت و نیز دست يابی به امکانات نرم افزاری به چند طبقه تقسیم شد در نهايت شهر 
تهران و استان های اصفهان، فارس، کرمانشاه و کرمان انتخاب شدند. از طريق نمايندگان سازمان پژوهش 
و برنامه ريزی آموزشی در استان های انتخابی فهرستی از مدارس به صورت تصادفی تهیه شد و توسط اين 
نمايندگان پرسش نامه ها برای تکمیل به مدارس ارسال گرديد )گروتر و والنائو45، 2007(. در نهايت تعداد 
 442 نفر پرسش نامه ها را تکمیل کردند. ابزار جمع آوری داده در اين پژوهش دارای شش بخش از جمله

1. اطلاعات عمومی شرکت کنندگان، 2. مفهوم يادگیری رياضی، 3. پیشینة استفاده از رايانه، 4. درک رياضی، 
5. رويکرد مطالعة رياضی و در نهايت 6. اولین تجارب کار با دست ورزی های مجازی است. اگرچه بخش 
رويکرد مطالعة رياضی )بخش 5 پرسش نامه در اين مقاله مطالعة رياضی نامیده می شود( خود به تنهايی يک 
پیمايش برای استخراج داده های مرتبط با روش هايی است که دانش آموزان برای يادگیری رياضی استفاده 
می کنند، يک عنصر اصلی در »نظرية فعالیت« است، عنصری که در پرسش نامه های قبلی به طور مناسب 
مطالعه نشده است. عمل ها در سمت وسوی اهداف هستند که به وسیلة ابزارها در بافت اجتماعی و فیزيکی 
اتفــاق می افتند. علاوه بر اين، اهــداف برمی انگیزانند و به حفظ و تداوم عمل ها کمک می کنند. بنابراين، 
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انتخاب يک مدل سیستم فعالیت برای يادگیری شامل پیدا کردن و چرايی عمل هايی است که دانش آموزان 
خود انجام می دهند. به اين دلیل، پرســش های انتها باز دربارة يادگیری رياضی )بخش دوم پرســش نامه( 
پرســیده شــد. به خاطر محدوديت جا در بیان نتايج فقط نتايج مربوط به بخش های )4(، )5( و )6( ارائه 
می شوند که به ترتیب به نام سازه های درک رياضی، مطالعة رياضی و تجربه نام گذاری می شوند لازم به ذکر 
است بعد از تجزيه وتحلیل داده ها سازة »تجربه« دارای سه عامل به نام تجربة 1، تجربة 2، تجربة 3 بود که 
با استفاده از تحلیل عاملی اکتشافی با روش تحلیل مؤلفة اصلی راش از روی پس مانده ها به دست آمدند. 
پرســش نامه به کاررفتــه در اين مطالعه بر اســاس مطالعــه کاپلند )2004( بود که بــا 143 نمونه از 
دانشــجويان ســال اول در درس حساب ديفرانسیل برای اســتفاده از متمتیکا46 انجام شده بود که برای 
استفاده در اين مطالعه تطبیق داده شد. مطالعة اولیه حاوی سه پرسش نامه با نام های درک رياضی )حاوی 
20 سؤال که در آن 19 سؤال پنج طبقه ای لیکرت و يک سؤال گسترده پاسخ بود(، مطالعة رياضی )حاوی 
29 ســؤال که در آن 28 ســؤال پنج طبقه ای لیکرت و يک سؤال گسترده پاسخ بود( و تجارب استفاده از 
نرم افزار )حاوی 59 ســؤال که 56 مورد آن ســؤال پنج طبقه ای لیکرت و ســه سؤال گسترده پاسخ بود( 
اســت. پرسش نامه های تولیدشده توسط کاپلند باهم ترکیب شده و سؤالات اندکی که منطبق با آموزش 
با تکنولوژی در دورة متوسطه نبود حذف شد )درصورت نیاز با نويسنده مكاتبه فرمايید( سپس در اين 
بخش پرسش نامة تطبیق داده شده به متخصصان موضوعی )يکی از آنان جزء گروه داوری مطالعه کاپلند 
بود( جهت دريافت نقطه نظرات آنان ارســال شــد. متخصصان به اجماع بیان کردند که اين پرسش نامه 
می تواند برای دورة دبیرســتان نیز به کار برود ولی برای تعداد معدودی از دبیران رياضی ارســال شود 
و نقطه نظرات آن ها نیز موردبررســی قرار گیرد. بعد از دريافت نظرات 6 معلم دورة متوســطه و بررسی 
نقطه نظرات و اعمال موارد مربوط پرسش نامه جهت مطالعة اصلی آماده شد. لازم به ذکر است زياد بودن 
سؤالات مهم ترين مسئله ای بود که توسط معلمان مطرح شد که با توجه به هدف اين مطالعه که تهیه يک 
ابزار معتبر بود ســعی شد تا حد امکان ســؤالات پرسش نامه اولیه حفظ شوند. پرسش نامة پالايش شدة 
نهايی برای جمع آوری داده از يک نمونة حداقل 400 نفری با هدف تخمین خصوصیات جامعة بزرگ تر 

)دانش آموزان دورة متوسطة اول و دوم( استفاده شد )کرس ول47، 2013(. 

 تجزیهوتحليلدادهها
اندريــچ49  راش ـ  رتبه بنــدی  مقیــاس  مــدل  )لین ايکــر48، 2015(   WINSTEPS نرم افــزاری   بســتة 
)اندريچ، 1978( بر اســاس نظرية پرسش پاسخ، برای بررســی کیفیت روان سنجی ابزار مورداستفاده در 
اين پیمايش به کار گرفته شــد. مدل مقیاس رتبه بندی راش ـ اندريچ نوعی از مدل راش اســت که برای 
سؤالات چندگزينه ای )مثل پنج طبقه ای لیکرت( به کار می رود )باند و فاکس50، 2015(. مدل راش براساس 
نظرية پرســش پاســخ يک راهکار بسیار اثربخش برای کشــف ويژگی های روان سنجی اندازه ها است و 
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برای رفع جانب داری پاســخ ها به کار مــی رود )فن زيله-تامــس51، 2017(. به عبارت ديگر، مدل مقیاس 
رتبه بندی راش- اندريچ شاخص های تشخیصی خوش بینانه ای برای هر گزينه پاسخ فراهم می کند که دقیقاً 
می توانند سازة موردنظر را اندازه گیری کنند. اين مدل شامل سه پارامتر دشواری سؤال52 )قابل قبول بودن(، 
توانايی شخص53، دشواری گام54 )دشواری که به وسیلة يک طبقه برای مثال، در پنج طبقه ای لیکرت توسط 
شرکت کننده انتخاب می شود( بود. اين پارامترها روی يک متريک مشترک با واحدهای logit مقیاس گذاری 
می شوند. هرچه مقدار logit بیشتر باشد سختی سؤال، توانايی شخص، و دشواری گام بیشتر است )پلنت و 
تنانت55، 2007؛ اسمیت56، 1991؛ رايت و مسترز57، 1982(. چندين ويژگی روان سنجی ابزار با استفاده از 

مدل مقیاس رتبه بندی راش- اندريچ بررسی شده بودند چنانچه در ادامه آورده شده است. 
تحلیل مؤلفه های اصلی راش از پس مانده ها58: يکی از پیش نیازهای اصلی مدل اندازه گیری راش 
تک بعدی59 بودن است که با استفاده از تحلیل مؤلفة اصلی راش از پس مانده ها آزمون می شود. اين فرآيند 
بررسی می کند که آيا يک بعد )که بعد راش60 نامیده می شود( به طور اثربخش واريانس مشاهده شده در 
داده ها را تبیین می نمايد يا نه و آيا بعد از اينکه مدل راش استخراج شد ساختار اصلی در پس مانده ها 
وجود دارد؟ که در آن پس مانده ها عبارت است از اختلاف بین نمره های مشاهده شده و نمره های مورد 
انتظار )بون و همکاران61، 2014؛ باند و فاکس، 2015؛ لین ايکر، 2015( . ابعاد دوم62 به عنوان مقابله ها63 
اطلاق می شوند و می توانند به سازه مربوط باشند يا نباشند. برای تک بعدی بودن يک مقیاس با توجه به 
واحدهای مقادير ويژه )تعداد نشانگر های آزمون( ابعاد دوم بايستی کمتر از 2 باشند و به طور معناداری 

کمتر از مقادير ويژة تببین شده به وسیلة بعد راش باشند )لین ايکر، 2015(.
اعتبار و آماره های جداســازی )تفکیک( برای شرکت کنندگان و نشانگرها: شاخص جداسازی 
شــخص64 به تمايز شرکت کنندگان به مجموعه های معنادار متفاوت يا سطوح توانايی مختلف به وسیلة 
مقیاس مربوطه اشــاره می کند. همچنین شاخص جداسازی نشانگر65 به تفکیک نشانگرها به مجموعه  
يا سطوح دشــواری به وسیلة توانايی شرکت کنندگان اطلاق می شــود. اعتبار شخص/نشانگر66 در مدل 
اندازه گیری راش با ضرايب تفکیک قابل قیاس اســت و به گســترش يا پراکندگی دشــواری نشانگر و 
توانايی شخص اشاره می کند. دامنة اين ضرايب بین صفر و يک است که مقدار بیشتر به همگنی بیشتر 
نمونه ها و نشانگرها اشاره می کند )باند و فاکس، 2015(، هرچند، شاخص ها با مقدار کمتر ضرورتاً به 

اين مطلب اشاره نمی کند که داده ها و ابزار مفید نیستند )لین ايکر، 2015(. 
آمارة برازندگی67: سازگاری ساختار تحت مطالعه با داده ها به وسیلة انتظارات مدل  اندازه گیری راش 
با نیکويی برازندگی، هم برای اندازه های شــخص و هم نشــانگر برای ســودمندی کلی مقیاس، آزمون 
می شود )کیمپ بل و باند، 2016(، تک بعدی بودن، پیش شرط مدل اندازه گیری راش در برخی از موارد 
تحت تأثیر قرار خواهد گرفت و اگر “misfit” زيادی در داده ها وجود داشــته باشــد شاخص جداسازی 
نشــانگر و شــخص کاهش پیدا خواهد کرد )لین ايکر، 2015(. اندازه های برازندگی به وسیلة آماره های 
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infit and outfit mean-square (MNSQ) بررســی می شــوند. چندين دامن پیشنهادی يا آستانة قابل قبول برای اين 

مقاديــر وجــود دارد که ســخت گیرانه ترين دامنه بین 0/8 و 1/2 و دامنة آزادتر بین 0/5 و 1/5 اســت و 
دامنة بین 0/7 و 1/3 دامنة ســودمند تری برای داده های چندگزينه ای )بیش از دو گزينه( اســت )باند و 
فاکس ، 2015(. آماره های MNSQ می توانند استاندارد باشند، مثل مقادير ZSTD که در دامنه ∞- و∞+ قرار 
دارند. اين آماره ها، هرچند، تا حد زيادی به اندازة نمونه حساس هستند و برای نمونه های بیشتر از 250 
می تواننــد خیلی افزايش يابند )باند و فاکس، 2015(. بنابراين، در مطالعة حاضر مقادير MNSQ به عنوان 

شاخص هايی برای برازندگی مدل استفاده می شوند.  
طبقه )مدّرج ســازی مقیاس68(: تنظیم مدّرج ســازی صفر به وسیلة بررســی مدّرج سازی مقیاس با 
استفاده از تجزيه وتحلیل راش محاسبه می شود. اين کار میزان احتماًلی را تعیین می کند که پاسخ دهندگان 

به طور غیريکنواخت در بین طبقه های مقیاس پراکنده شده اند )لین ايکر، 2015(. 

 نتایج
 تحليل مؤلفه های اصلی راش از پس مانده ها 

در اين مطالعه پنج ســازة اصلی به نام »درک رياضی69«، »مطالعة رياضی70«، »تجربة71 1«، »تجربة 
2« و »تجربة 3« وجود دارد. لازم به ذکر است که سه سازة آخر از تحلیل مؤلفة اصلی سازه »تجربه« در 
پرسش نامة اولیه به دست آمده اند. نتايج تحلیل مؤلفة اصلی برای اين پنج سازه در جدول 1 نشان داده 
شده است همان طور که ديده می شود درخصوص سازة درک رياضی، نشانگرهای مربوط در يک سازة 
تک بعدی مشاهده شده اند که با بیشترين پراکندگی خام تبیین شده 6/ 45% است72. مقدار ويژة 1/6 از اولین 
مقابله73 تک بعدی بودن را نشان می دهد زيرا در اولین مقابله مقدار واريانس تبیین نشده کمتر از 2% است. 
مشابه سازة درک رياضی، نتايج تحلیل مؤلفة اصلی برای مطالعة رياضی مطابق با جدول 1 با بیشترين 
واريانس خام74 )44/7%( به وســیلة مدل توضیح داده شــده است. مقدار ويژة 2 در اولین مقابله تک بعدی 
بودن را پیشنهاد می کند. برای سازة سوم در پرسش نامه )تجربه( تحلیل مؤلفة اصلی راش برای پس مانده ها 
انجام شد و نشان داد که اين سازه چندبعدی است چون مقدار ويژه در واريانس تبیین نشده در اولین مقابله 
بیشتر از 2 بود. بنابراين، نمودار اولین مقابله پس مانده استاندارد75 ملاحظه شد و نشانگرهای هر دسته76 
مشخص شدند. مدل اندازه گیری راش برای هر دسته به نام های دسته 1، دسته 2 و دسته 3 اجرا شد که در 
آن سه سازة تجربة 1، تجربة 2 و تجربة 3 به دست آمدند، چنانچه در جدول 1 نشان داده شده است. نتايج 
تحلیل مؤلفة اصلی برای تجربة 1 اشاره می کند که نشانگر ها باهم يک سازة تک بعدی را برازش می کنند که 
)31/8%( به وسیلة مدل توضیح داده شده بود. مقدار ويژه در اولین مقابله 2 بود که تک بعدی بودن را نشان 
می داد. به طور مشابه برای تجربة 2 بیشترين مقدار واريانس خام برابر 8/ 35 % که به وسیلة مدل تبیین شده 
بود. ضمناً، مقدار ويژه در واريانس تبیین نشده اولین مقابله 1/8 بود. ضمناً، برای تجربة 3، بیشترين مقدار 

واريانس دادة خام تبیین شده 49/7 % بود که مقدار ويژه در اولین مقابله برابر 1/9 بود. 
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 جدول 1.  تک بعدی بودن درک ریاضی، مطالعة ریاضی ، تجربة 1، تجربة 2 و تجربة 3                                    

سازه ها 

واریانس 
خام کل 

مشاهدات77 

واریانس خام تبيين 
شده به وسيله 

اندازه ها78

 واریانس خام تبيين 
شده به وسيله 

اشخاص79 

واریانس خام تبيين 
شده به وسيله 

نشانگرها80

واریانس 
تبيين نشده خام 
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 12/9
%100

%100
5/9

% 45/6
45/7%

2/9
% 22/5

% 22/5
3/0

% 23/2
23/2%

7/0
%100
% 54/4

% 54/3
1/6 

% 12/1
% 22/2

مطالعۀ 
ریاضی 

 30/8
%100

%100
 13/8 
% 44/7

44/2%
5/3

% 17/3
% 17/1

8/4
% 27/4

27/1%
17/0

% 55/3
% 55/8

2/0
% 6/4

% 11/5

20/5 تجربۀ 1
%100

%100
 6/5

% 31/8
31/9%

 1/6
% 7/8

% 7/8
 4/9

% 24/0
24/1%

14/0
 %100
% 68/2

% 68/1
2/0

 % 9/8
% 14/4

21/8 تجربۀ ٢
 %100

%100
 7/8

% 35/8
35/5%

 2/4
% 11/2

% 11/1
 5/4

% 24/6
24/4%

14/0
%100
% 64/2

% 64/5
1/8

 % 8/2
% 12/7

29/8 تجربۀ 3
%100

%100
14/8 

 % 49/7
49/4%

 7/4
% 24/7

% 24/5
 7/5

% 25/0
24/9%

15/0
%100
% 50/3

% 50/6
1/9

 % 6/5
% 12/9

عــلاوه بر اين، نیکويی برازش تصويری83 همبســتگی بین اندازه های outfit اســتاندارد نشــانگر و 
اندازه های نشانگر را نشان می دهد. به نشانگرها مقداری اختصاص داده می شود که اين مقدار بايستی 
بین 2- و 2 باشد. اندازه های بیشتر از اين مقادير قابلیت نشانگرهای misfit را دارند. بنابراين مهم است 
تذکر داده شود که همة اندازه های MSNQ در بازة قابل قبول برای برازش قابل استفاده از مدل قرار دارند. 
با استفاده از نرم افزار WINSTEPS، نشانگرها در بخش 6 پرسش نامه به سه دسته تقسیم شدند، اندازه های 
اشخاص برای هر دسته به دست آمد و مقادير همبستگی disattenuated بین اندازه های شخص و سه دسته 
گزارش شدند. مقادير اين همبستگی نزديک 1 بودند که عملًا نشانگرها يک چیز يکسان را اندازه گیری 

می کنند و احتماًلًا تک بعدی بودن را نشان می دهند )بون و همکاران، 2014؛ لین ايکر، 2015(. 

آمارة برازش شخص 
شاخص جداسازی شخص در کل پرسش نامه برابر 3/70 با اعتبار شخص 0/93 است که شاخص 
جداســازی نشــانگر 8/43 با اعتبار نشــانگر 0/99 اســت که نشــان می دهد ابزار می تواند اشخاص با 

توانايی های متفاوت را از هم تمیز دهد. 
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 جدول 2.  تفکیک شخص و نشانگر                                                                         

اعتبار نشانگراعتبار شخصشاخص جداسازی نشانگرشاخص جداسازی شخصسازه

3/708/430/930/99همة پرسش نامه

نقشة نشانگر84
نقشه رايت برای همة مؤلفه ها در شکل 2 نشان داده شده است. سؤال 16: »رياضی بیش از جمع و 
تفريق است« ساده ترين سؤال برای شرکت کنندگان اين تحقیق، و سؤال71: »من اغلب دست ورزی های 
مجازی را برای کشــف ســؤال خودم دربارة رياضی استفاده می کنم« و ســؤال 75: »من کتاب هايی را 
در کتاب خانه دربارة دســت ورزی ها جست وجو می کنم« و سؤال 85: »من از رايانه متنفرم، بنابراين از 

دست ورزی های مجازی هم متنفرم« سخت ترين سؤالات ازنظر توافق در بین شرکت کنندگان بود.

 شکل 2.  نقشة رایت برای همة مؤلفه های پرسش نامة دست ورزی های مجازی                                       
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آمارة برازش نشانگر85
نیکويــی برازندگــی مرتبــط با درک رياضــی در جدول 3 آورده شــده که در آن همة نشــانگرها 
به جــز ســؤال 16 در آســتانة قابل قبول قرار دارنــد. خاص تر، مقاديــر PT-measures برای ســازة درک 
 ،Q15 ،Q22 برای همة نشــانگرها بزرگ تر از 0/2 بودند. نشــانگرهای CORR رياضــی مثبت بودند و
Q23 ،Q18 ،Q20 و Q19 مقدار infit MNSQ بیشــتر از 0/6 و کمتر از 1/4 داشــتند که ســازگار با مدل  
 اندازه گیــری راش بــود. Q16 مقدار infit MNSQ مقدار زياد 13/ 2 را داشــته که مقدار outfit نیز بالا بود

 )mean square 1/85(. ترتیب برازش نشــانگر در ســازة مطالعة رياضی نیز در جدول 3 نشــان داده شده 
 اســت. نیکويــی برازش همة نشــانگرها در ســازة مطالعة رياضــی در پرســش نامه قابل قبول بودند.

 ،Q51،Q34 ،Q32 ،Q37 ،Q25 بیشتر از 0/2 است. نشانگرهای CORR مثبت بودند و برای همه PT-measures 
Q45 ،Q26 ،Q33 ،Q39 ،31 Q ،Q47 ،Q43 ،Q49 ،Q50 ،Q28 ،35 QوQ41، مقادير infit MNSQ بیشتر 
 از 0/6 و کمتر از 1/4 بودند که نشان می دهد که با مدل اندازه گیری راش برازش می شوند، اما Q25 مقدار
از  برخــی  بــرازش  نیکويــی   3 جــدول  بــا  مطابــق  داشــت.   outfit (mean square value of  1/61(  
 نشــانگرها قابل قبــول اســت؛ هرچنــد، يــک نشــانگر مقــدار misfit بزرگــی را نشــان می دهــد.

 PT-measures در اين ســه ســازه مثبت بودند و همة نشــانگرها CORR بیشــتر از 0/2 داشــتند. نشانگر 
Q96 مقــدار infit MNSQ بیشــتر از 1/4 داشــتند کــه نشــان می دهد اين نشــانگر با مــدل اندازه گیری 
 راش بــرازش نمی شــود. علاوه بــر ايــن، ســؤال Q96 مقــدار )outfit) mean square value 1/77 بزرگی

داشت. 
 جدول 3.  مرتبه MISfit برای درک ریاضی، مطالعة ریاضی، تجربة 1، تجربة 2 و تجربة 3                                   

سازه 
Entry

 number 

INFITOUTFITPT-MEASUREEXACT MATCH
ITEM

MNSQZSTDMNSQZSTD.CORRR.EXP%OBS%EXP

ضی
ریا

ک 
در

22/139/91/858/2A 0/430/5545/653/7Q1٦

11/071/01/202/6B 0/530/6247/947/0Q15

٦0/96-0/60/99-0/1C 0/620/6647/543/0Q22

50/94-0/80/93-1/0D 0/700/6546/544/6Q20

30/81-2/80/81-2/7C 0/650/6156/948/6Q18

70/74-4/00/76-3/6B 0/670/6356/346/5Q23

40/71-4/60/69-4/8A 0/720/6356/746/6Q19

 MEAN1/05-0/31/03-0/251/147/2

 S.D0/464/50/374/14/93/0
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سازه 
Entry

 number 

INFITOUTFITPT-MEASUREEXACT MATCH
ITEM

MNSQZSTDMNSQZSTD.CORRR.EXP%OBS%EXP

ضی
ریا

عۀ 
طال

م

11/365/31/618/0A 0/480/6136/436/9Q25

91/131/81/192/4B 0/500/5641/642/6Q37

51/081/21/131/8C 0/530/5741/940/4Q32

171/101/51/131/7D 0/610/6140/836/8Q51

71/111/71/111/6 E /580/5842/139/6Q34

81/081/21/110/1F 0/570/5742/841/2Q35

31/040/71/011/2G 0/610/6138/737/1Q28

1٦1/040/71/081/2H 0/600/6040/337/0Q50

151/030/41/080/2I 0/600/6040/737/2Q49

121/010/21/010/2h 0/600/6043/937/3Q43

141/000/00/97-0/4g 0/610/6143/739/0Q47

4/93-1/10/96-0/6 f 0/610/6040/336/9Q31

10/94-1/00/90-1/5 e 0/580/6139/137/0Q39

٦/91-1/50/93-1/1d 0/680/5941/438/3Q33

2/88-1/90/86-2/3c 0/590/6038/437/2Q2٦

13/77-4/00/83-2/8b 0/670/6147/437/0Q45

11/79-3/70/79-3/4a 0/660/6143/937/2Q41

MEAN1/030/11/030/441/438/1

S.D.0/182/20/182/52/51/7

ۀ 1
جرب

ت
141/679/41/779/9A 0/41/5432/034/6Q9٦

101/192/81/111/5B 0/51/5136/433/5Q85

51/132/11/162/5C 0/50/5437/134/3Q70

20/90-1/71/081/2D 0/54/5345/235/2Q٦0

81/020/41/081/1E 0/51/5242/235/3Q82

31/020/31/071/0F 0/52/5340/434/6Q٦2

1/970-/51/060/9G 0/52/5339/735/2Q58

121/050/91/040/6g 0/49/5437/833/9Q92

71/000-/10/97-0/4f 0/54/5241/134/3Q78

٦0/92-1/30/97-0/5e 0/55/5345/935/5Q77

90/93-1/20/90-1/5d 0/55/5349/035/1Q83

40/85-2/60/82-2/6c 0/56/5245/733/7Q٦8

130/83-2/90/82-3/0b 0/59/5344/135/3Q93

110/60-7/70/60 -7/0a 0/63/5350/634/5Q91

MEAN1/01-0/11/030/341/934/5

S.D.0/233/60/253/65/00/6
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سازه 
Entry

 number 

INFITOUTFITPT-MEASUREEXACT MATCH
ITEM

MNSQZSTDMNSQZSTD.CORRR.EXP%OBS%EXP

ۀ ٢
جرب

ت

141/192/91/435/4A 0/500/5842/438/2Q104

101/233/51/375/0B 0/500/5845/737/6Q8٦

131/040/61/101/5C 0/560/5849/940/3Q95

21/101/51/101/5D 0/550/5944/842/5Q٦4

111/040/71/081/2E 0/560/5851/342/7Q88

71/040/71/050/7F 0/550/5647/339/1Q74

50/96-0/61/050/6G 0/560/5444/536/4Q71

90/99-0/11/030/4g 0/560/5644/137/2Q79

٦0/99-0/11/010/2f 0/550/5538/935/3Q73

120/98-0/30/95-0/7e 0/590/5849/441/5Q94

10/94-0/90/94-0/9d 0/600/5848/540/3Q٦3

40/84-2/00/84-2/2c 0/600/5545/936/2Q٦9

80/82-2/60/82-2/4b 0/600/5446/937/1Q75

30/81-2/90/81-3/0a 0/660/5851/043/6Q٦٦

MEAN1/040/01/040/546/539/1

S.D.0/171/80/172/43/32/6

3 
ربۀ

تج

11/304/11/334/1A 0/660/7041/243/9Q54

121/192/71/202/6B 0/650/6948/744/1Q97

151/162/21/141/9C 0/650/7046/644/4Q102

101/131/91/151/9D 0/660/6849/644/2Q87

141/121//71/121/7E 0/660/7047/144/5Q101

81/071/11/070/9F 0/680/6848/944/1Q80

40/99-0/21/050/8G 0/700/6952/243/6Q٦1

٦1/030/51/030/5H 0/680/6954/144/1Q٦7

110/93-01/10/98-0/3g 0/690/6951/143/7Q90

90/94-0/90/94-0/7f 0/690/6851/344/3Q81

70/93-01/10/92-1/1e 0/720/6952/943/7Q72

20/93-01/10/89-1/5d 0/720/6949/944/2Q5٦

50/86-02/20/86-2/0c 0/720/6951/143/7Q٦5

30/73-04/60/72-4/1b 0/750/6956/743/7Q57

130/69-05/30/68-4/6a 0/750/6953/443/9Q98

MEAN1/00-0/11/01044/0

S.D.0/162/50/172/33



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اعتبار سازی ابزار با استفاده از نظریه های فعالیت و پرسش و پاسخ برای ارزشیابی درک دانش آموزان از دست ورزی های مجازی در یادگیری ریاضی

120
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

طبقه ها )مدّرج سازی مقیاس-درک ریاضی و مطالعة ریاضی( 
جدول 4 شــامل نتايج تحلیل مدرج ســازی مقیاس برای پرسش نامه در سازة درک رياضی است که 
اندازه های ســاختار برای مدرج ســازی مقیاس و اشتراک اندازه های ساختار را نشان می دهد. جدول 4 
نشان می دهد که طبقة 4 بیشترين پاسخ انتخاب شده توسط شرکت کنندگان بود. بعدازآن به ترتیب طبقة 5، 
طبقة 3، طبقة 2 و طبقة 1 بودند که مقادير f به ترتیب عبارت از )%36( 1081، )%26( 794، )%25( 753، 
)8%( 238، )8%( 238، )5%( 158 هستند. الگوی پاسخ ها از logit برابر 0/72 - شروع شده بود و تا 1/09 
افزايش يافته بود. اختلاف بین طبقة 1 و طبقة 2 در اين مطالعه برابر 0/59 بود هرچند اختلاف بین طبقة 
2 و طبقــة 3 برابــر 0/95 و اختلاف طبقة 3 و طبقة 4 برابر 1/10 بود و درنهايت اختلاف بین طبقة 4 و 
5 برابر 1/09 بود. مقدار DISCR برای نگاه داری يک طبقه هنگامی است که اين مقدار بین 1/4 و 5 باشد 
)باند و فاکس، 2015(. طبقه )مدرج کردن مقیاس( بیشترين سؤال پاسخ داده شده به وسیلة پاسخ دهندگان 
)جدول 4( برای مطالعة رياضی طبقة 3 بود، که بعد از آن طبقة 4، طبقة 5، طبقة 2 و طبقة 1 با مقادير f به 
ترتیب )27%( 1990، )25%( 1838، )20%( 1461، )15%( 1119 و )14%( 1020 بودند. کمترين طبقه که 
به وسیله پاسخ دهندگان انتخاب شده بود طبقة f= 1020 ،%14( 1( بود. مقدار logit از 0/86- شروع شده 
بود و تا 1/10 ادامه داشت. تفاوت بین طبقة 1 و طبقة 2 برابر 0/92، اما تفاوت بین طبقة 2 و طبقة 3 برابر 
1 و اختلاف بین طبقة 3 و طبقة 4 برابر 0/99 است و درنهايت بین طبقة 4 و طبقة 5 برابر 1/02 است.

 
 جدول 4.  ساختار طبقه درک ریاضی و مطالعة ریاضی                                                               

CATEGORY OBSERVED OBSVD SAMPLE INFIT OUTFIT
DISCR سازه 

LABEL SCORE COUNT % AVRGE EXPECT MNSQ MNSQ

1 1 158 5 -0/72 -0/92 1/32 1/59 1

ضی
ریا

ک 
در

 

2 2 238 8 -0/25 -0/20 0/95 1/05 2 0/59

3 3 753 25 0/30 0/36 0/86 0/85 3 0/95

4 4 1081 36 0/98 0/99 0/84 0/88 4 1/10

5 5 794 26 1/90 1/87 1/01 0/99 5 1/09

1 1 1020 14 -0/86 -0/88 1/09 1/18 1

ضی
ریا

عۀ 
طال

 م

2 2 1119 15 -0/39 -0/37 0/96 0/99 2 /92

3 3 1990 27 0/09 0/09 0/86 0/86 3 1/00

4 4 1838 25 0/54 0/54 0/96 0/95 4 0/99

5 5 1461 20 1/10 1/09 1/05 1/09 5 1/02
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طبقه )مدّرج سازی مقیاس- تجربة 1، تجربه2 و تجربة 3( 
در سازة تجربة 1، مطابق با جدول 5 بیشترين طبقة انتخاب شده توسط پاسخ دهندگان طبقة 3 بود 
کــه بعــد از آن به ترتیب طبقة 1، طبقة 2،طبقة 4 و طبقة 5 بود که مقادير f به ترتیب عبارت از )%31( 
1882، )26%( 1542، )19%( 1152، )13%( 790 و )11%( 668 بودنــد. کمتريــن طبقة انتخاب شــده 
به وســیلة پاسخ دهندگان طبقة f=668 ،%11( 5( بود. الگوی پاسخ ها از logit برابر0/86- شروع شده و 
تا 0/23 افزايش يافته بود. اختلاف بین طبقة 1 و طبقة 2 برابر 1/06 است، هرچند، اختلاف بین طبقة 
2 و طبقة 3 برابر 1/13 و اختلاف بین طبقة 3 و طبقة 4 برابر 0/98 و در نهايت اختلاف بین طبقة 4 

و طبقة 5 برابر 0/36 است. 
در سازة تجربة 2، جدول 5 نشان می دهد که بیشترين طبقة پاسخ داده شده به وسیلة شرکت کنندگان 
در اين پژوهش طبقة 3 اســت. علاوه بر اين، طبقة 4، طبقة 1، طبقة 2 و طبقة 5 با مقادير f به ترتیب 
)38%( 162، )20%( 84، )18%( 79، )16%( 68 و )8%( 36 توســط شرک کنندگان انتخاب شده بودند.
طبقة f =36 ،%8( 5( کمترين طبقة انتخاب شــده توسط شــرکت کنندگان بود. مقدار logit از 1/18 - تا 
0/28 بود. تفاوت بین طبقة 1 و طبقة 2 برابر 1/15 بود، اما اختلاف طبقة 2 و طبقة 3 برابر 1/09 بود 
و اختلاف بین طبقة 3 و طبقة 4 برابر 1/14 و در نهايت 0/86 میزان اختلاف بین طبقة 4 طبقة 5 بود. 
بیشــترين طبقة پاسخ داده شده توسط شــرکت کنندگان در سازة تجربة 3 مطابق با جدول 5 طبقة 3 
)2276( است که بعدازآن به ترتیب طبقة 1، طبقة 4، طبقة 2 و طبقة 5 با مقادير f برابر )%20( 1284، 
)19%( 1182، )16%( 996 و )10%( 637 اســت. عــلاوه بر اين، کمترين طبقة انتخاب شــده توســط 
پاســخ دهندگان طبقة 5 بود. الگوی پاســخ ها logit از 1/59 - شروع شده و تا 1/18 افزايش يافته بود. 
تفاوت طبقة 1 و طبقة 2 برابر 1/07 بود هرچند، تفاوت بین طبقة 2 و طبقة 3 برابر 1/06 و همچنین 

اختلاف طبقة 3 و طبقة 4 برابر 1 و درنهايت اختلاف طبقة 4 و طبقة 5 برابر 0/81 بود .

 جدول 5.  ساختار طبقه )تجربة 1، تجربة 2 و تجربة 3(                                                             

CATEGORY OBSERVED OBSVD SAMPLE INFIT OUTFIT
DISCR سازه 

LABEL SCORE COUNT % AVRGE EXPECT MNSQ MNSQ

1 1 1542 2٦ -0/86 -0/85 1/04 1/05 1

ۀ 1
جرب

 ت

2 2 1152 19 -0/52 -0/47 0/74 0/74 2 1/06

3 3 1882 31 -0/15 -0/19 0/74 0/72 3 1/15

4 4 790 13 0/15 0/06 0/88 0/93 4 0/98

5 5 ٦٦8 11 0/23 0/36 1/22 1/34 5 0/36
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CATEGORY OBSERVED OBSVD SAMPLE INFIT OUTFIT
DISCR سازه 

LABEL SCORE COUNT % AVRGE EXPECT MNSQ MNSQ

1 1 79 18 -1/18 -1/15 0/98 0/98 1

ۀ ٢
جرب

 ت

2 2 ٦8 1٦ -0/66 -0/62 0/92 0/94 2 1/15

3 3 1٦2 38 -0/30 -0/30 0/74 0/67 3 1/09

4 4 84 20 0/10 0/10 0/79 0/86 4 1/14

5 5 3٦ 8 0/28 0/28 1/13 1/11 5 0/89

1 1 1284 20 -1/59 -1/57 1/02 1/06 1

3 
ربۀ

تج
 

2 2 99٦ 1٦ -0/78 -0/74 0/87 0/85 2 1/07

3 3 227٦ 3٦ -0/14 -0/17 0/78 0/80 3 1/06

4 4 1182 19 0/47 0/40 0/94 1/00 4 1/00

5 5 ٦37 10 1/06 1/18 1/28 1/25 5 0/81

 شکل 3.  احتمالً طبقه ها                                                                                  
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 تمايــز بین مقادير طبقه ها نشــان می دهد که انتخاب طبقات1، 2، 3، 4 و 5 در آســتانة قابل قبول 
مطابــق بــا باند و فاکس )2015( برای ايــن معیار خاص صدق نمی کنند ولــی طبقه ها به اندازة کافی 
بااحتیاط هســتند و خیلی نزديک  يکديگر نیســتند. همچنین، تمايز بین طبقه ها با اســتفاده از نمودار 
احتماًل نیز بررسی شده بود، که »احتماًل پذيرش يک طبقه از مقیاس را برای تخمین اختلاف توانايی 
پذيرش- توانايی توافق« را نشــان می دهد )باند و فاکس، 2015، ص. 163(. بر اين اســاس، وجود 
يک قلة متمايز در نمودار احتماًل طبقه ها86 برای هر طبقه نشان می دهد که آن طبقه محتمل ترين طبقة 
پاســخ برای اندازه گیری بخش هايی از متغیر مورداندازه گیری اســت. طبقه هايی که در شــکل تخت 
هستند محتمل نیستند )دارای بیشترين احتماًل(. لازم به ذکر است که در نمودار شکل 3 همة طبقه ها 

برای همة متغیرها دارای قلة متمايز بودند. 

 بحثونتيجهگيری 
ايــن مطالعــه به منظــور تطبیق و پالايــش ابزاری انجام شــده بود که بررســی 
دست ورزی های مجازی را در تدريس رياضیات ممکن می سازد. با توجه به ادبیات 
تحقیق، »نظرية فعالیت«، چارچوب نظری اين تحقیق بود که در پژوهش های شامل 
تکنولوژی هــای ديجیتال در بافت های آموزشــی به کار رفته بــود. اين پروژه ابزار 
ساخته شــده توســط کاپلند )2004( را برای استفاده در دورة دبیرستان  سازگار کرده 
اســت. از مدل مقیاس رتبه بندی راش- اندريچ برای آزمون روايی ابزار و بررســی 
ترتیب نشانگرها استفاده شده بود )لین ايکر، 2015(. سؤال های misfit و در حالت 
خاص دشــوارترين و ساده ترين سؤالات برای سازه های مورد نظر شناسايی شدند. 
ســؤالات ســخت يعنی ســؤالاتی که در آن ها میانگین دشواری ســؤال از میانگین 
توانايی فرد بالاتر بود )مانند Q85 ،Q75 ،Q7(. بااين وجود، شــاخص جداســازی 
نشــانگر نشــان داد که نشــانگرها می توانند دشواری را در ســطح قابل قبولی برای 
پاسخ دهندگان نشان دهند )3/70 در جدول 2 را ببینید(. مطابق با نتايج مدرج سازی 
ابزار، مقیاس مدرج ســازی پنج طبقه ای نیازمند تغییر برای مطالعة بعدی اســت. در 
ســازة درک رياضی، ترتیب طبقه های پاسخ داده شــده توسط شرکت کنندگان عبارت 
از طبقة 4، طبقة 5، طبقة 3، طبقة 2 و طبقة 1 بود، درصورتی که ترتیب پاســخ ها در 
مطالعــة رياضی طبقة 3، طبقــة 4، طبقة 5 و طبقة 1 بود. علاوه بر اين بیشــترين تا 
کمترين طبقة انتخاب شده در سازة تجربة 1 عبارت از طبقة 3، طبقة 1، طبقة 2، طبقة 
4 و طبقة 5 بود. به طور مشــابه، برای پاسخ به سازة تجربة 2، طبقة 3، طبقة 4، طبقة 
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1، طبقــة 2 و طبقة 5 به ترتیب انتخاب شــده بودنــد. علاوه براين، طبقة 3، طبقة 1، 
طبقة 4، طبقة 2 و طبقة 5 به ترتیب پاســخ های شرکت کنندگان به نشانگرهای تحت 
ســازة تجربة 3 بودند. بنابراين، »نه موافقم و نه مخالفم« به تعداد خیلی زيادی در 
اين مطالعه توســط شرکت کنندگان انتخاب شده بود. لذا، حذف طبقة 3 در مطالعات 
بعدی پیشنهاد می شود. هر چند، بازنگری سؤالات نیز توصیه می شود، ممکن است 

که شرکت کنندگان در درک معنی سؤالات مشکل داشته باشند. 
ارزشیابی آمارة برازندگی نشانگر نشان می دهد که دو سؤال )سؤال 16: »رياضیات 
بیش از جمع و تفريق است« و سؤال 96: »در مدرسه ما به سختی می توان رايانه ای 
را پیدا کرد که از نرم افزارهای آموزشی استفاده کنم«( دارای مقادير بیشتر از آستانة 
قابل قبول بودند )infitMnSq< 1/40(. در نســخة جديد پرســش نامه، پیشنهاد می شود 
به لحاظ تأثیر منفی اين ســؤالات روی برازندگی نشــانگر حذف شــوند. به وسیلة 
تحلیل مؤلفة اصلی راش از پس مانده ها، نشانگرهای تحت سازه های درک رياضی، 
مطالعــة رياضــی و تجربة 1، تجربة 2، تجربة 3 ســازه های تک بعدی بودند )باند و 
فاکس، 2015؛ لین ايکر، 2015(. مدل اندازه گیری راش يک مزيت قابل توجه دارد که 
توان آن برای مرتب کردن نشانگرها از ساده ترين تا سخت ترين است. نشانگرهای 
Q20 ،Q23 ،Q19 ،Q18 ،Q15و Q22 بــه ترتیب از ســاده ترين تا ســخت ترين 
روی ســازة درک رياضی بارگیری شــدند. تولید دانش جديــد، زبان منطقی، کمک 
به مدل ســازی زندگــی واقعی و توجه به جنبه های زندگــی واقعی ايده های کلیدی 
دانش آموزان با توجه درک آنان از رياضی بود که با پژوهش های قبلی سازگار است 

)گینزبرگ87، 2008(.
سازة دوم يعنی مطالعة رياضی در اين تحقیق، مطابق با نظرية فعالیت در آموزش 
 ،Q26 ،Q33 ،Q34 ،Q32 ،Q35 ،Q37 رياضــی بــه ترتیب از طريــق نشــانگرهای
Q51 ،Q28 ،Q45 ،Q39 ،Q25 ،Q41 ،Q50 ،Q43 ،Q31 ،Q49 نشــان داده شــد. 
اين نشــانگرها مربوط به مواردی ازجمله: موقعیت شــغلی بعد از فارغ التحصیلی، 
لذت و رضايت، ســودمندی در مســائل زندگی واقعی شامل رياضی، انجام رياضی 
به عنوان بهترين روش مطالعة رياضی، تأکید بر معلم و سؤال کردن از موارد بیان شده 
توســط معلم بودند. نگرانی از ســنجش رياضی و تمرکز روی مثال ها نشانگرهای 
اصلی برای مطالعة رياضی در افراد با توانايی پايین و ســپس درگیری با مســائل و 
درنهايت رضايت به وسیلة کار سخت روی مسائل رياضی برای افراد با توانايی بالا 
بود )شــکل 2 را ببینید(. هرچند، لذت و رضايت نقش عمده ای برای دانش آموزان 
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دبیرســتانی بازی می کند )وان و لی88، 2017(. اين يافته مطالعه های پیشــین را نیز 
تصديــق می کند که درک رياضی می توانــد رويکرد يادگیری را نیز تعیین کند )بیگز، 
کمبر و لئونگ89، 2001(. در اين پژوهش، ســؤال 37: روش اســتفاده برای مطالعة 
رياضــی مبتنــی بر انجام و کار کافــی روی رياضی تا زمانی که فرد مواد آموزشــی 
را بفهمــد، روش غالــب بــود. درگیری با مســائل رياضی )Q35( دومین نشــانگر 
انتخاب شده به وسیلة شرکت کنندگان دربارة مطالعة رياضی بود. اثر يادگیری رياضی 
روی شــغل آينده )Q50( نشــانگر ديگری بود که به وسیلة پاســخ دهندگان انتخاب 
شــده بود. مثال های انجام شده و ارائة مثال جديد )يعنی تکرار، تمرکز روی فعالیت 
توســعه داده شــده به عمل با توجه به نظرية فعالیت( برای يادگیری رياضی استفاده 
شــده اند )ايلون، واتســون و لرمان90، 2017(، نشانگر متناظر اين امر )سؤال 36: در 
مطالعة رياضی من بیشتر روی مثال ها نسبت به مواد نظری تمرکز می کنم( روی اين 
ســازه بارگیری نشــده بود. عموماً روش مطالعه بايستی دارای سلسله مراتب شروع 
از درگیری کم با مســئله از طريق تعامل با ديگران تا داشتن علاقة قوی در يادگیری 
توســط خود شــخص باشــد. مطابق با نظرية فعالیت به اين معنی است که نگاه به 
يادگیری و توسعة آن به عنوان درونی شدن فعالیت اجتماعی بیرونی است. لذا انتظار 
می رود که دانش آموزانی که برای فهم خود در جســت وجوی يک يادگیری شخصی 
هســتند دارای رويکرد عمیق به مطالعة رياضی باشــند. در مقابل، دانش آموزانی که 
 بــر تمرين های تکراری، ارجاع به مثال ها برای بازتولید آن ها و درخواســت کمک 
از معلمان به خاطر نمرة ارزشــیابی تکیه می کنند ممکن اســت رويکرد ســطحی به 

يادگیری رياضی داشته باشند. 
 ،Q60 ،Q58 ،Q93 ،Q77 ،Q92 ،Q70 تجربة 1 به ترتیب از طريق نشانگرهای
Q68 ،Q91 ،Q82 ،Q78 ،Q62 ،Q83 و Q85 نشان داده شده بود که به تجاربی نظیر 
مفید نبودن، دشوار، مشکلات سخت افزاری، بار اضافی، تنفر از کار با رايانه اشاره 
می کردند. اجبار در استفاده از دست ورزی های مجازی به عنوان محتمل ترين نشانگر 
و تنفر از کار با رايانه به عنوان نشــانگری بود که انتخاب آن توسط دانش آموزان در 
اين مطالعه دشــوار بود. از منظر »نظرية فعالیت«، رشــد شخصی کاربر جديد يک 
ابزار، گاهی اوقات دارای هزينه و دردآور است )مثلًا نوشتن دستور برنامه نويسی91 
در محیــط يک نرم افزار برای انجام يک تکلیف خاص رياضی(. ســازة تجربة 2 به 
 ،Q94 ،Q88 ،Q66 ،Q63 ،Q104 ،Q95 ،Q86 ،Q64 ترتیب به وســیلة نشــانگرهای
Q79 ،Q73 ،Q71 ،Q69 ،Q74 و Q75 نشــان داده شده بود که به مواردی همچون 
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جذاب بودن، کاربردی، آسان برای استفاده، لذت بخش، ديداری سازی، کشف، کنترل 
محاسبات، خطا و آزمايش، توضیح و خودآموز بودن اشاره می کند که مطابق با سازة 
»آســان و ســرگرم کننده« در مطالعة کاپلند )2004( است. اين تجارب از پیدا کردن 
دلیل دربارة خطاهای دريافتی از دســت ورزی های مجــازی تا تجارب لذت بخش 
و نیز درنهايت پیدا کردن اطلاعات در خصوص دســت ورزی های مجازی اشــاره 
می کند. چائو و همکاران )2016( فهمیدند که دانش آموزان به ســازه های انگیزشی 
در منابع ديجیتال توجه می کنند. مثلًا، تأيید محاســبات انجام شــده در محیط قلم و 
کاغذ، توســط تکنولوژی های ديجیتال هدف برخی از دانش آموزان است )کاراداگ 
 ،Q102 و مــک دوگال92، 2011(. ســازة تجربة 3 به ترتیب به وســیلة نشــانگرهای
 ،Q80  ،Q98  ،Q72  ،Q57  ،Q56  ،Q90  ،Q97  ،Q67  ،Q65  ،Q61  ،Q54  ،Q101
Q87 و Q81 مشــخص شده بود که به ســودمند بودن، ديد وسیع پیدا کردن، جالب 
بودن، چالش برانگیز برای فکــر کردن، روش خوب برای يادگیری نرم افزار، کمک، 
بحث با ديگران، نیاز به انجام ارزشیابی، تجزيه وتحلیل مسائل زندگی واقعی، کار با 
ديگران، تجربة مثبت و خلاقیت اشــاره می کند. هرچند، مکالمات جالب با ديگران 
دربارة رياضی در محیط دســت ورزی های مجازی در اين مطالعه از سؤالات خیلی 
دشــوار برای شرکت کنندگان بود. مطابق با نظرية فعالیت، اهداف انگیزشی چندگانه 
برای استفاده از دست ورزی های مجازی اهمیت دارند، اما پیدا کردن معنای مفاهیم 
برای استفاده از تکنولوژی های ديجیتال در میان اهداف دانش آموزان نقش عمده ای 
دارد. اين امر با پیشــینة پژوهشــی سازگار است که فعالیت به وسیلة سطوح مختلف 
تجزيه وتحلیل می شــود )کاپلند، 2004(. يادگیری به طور اساســی اجتماعی اســت، 
يادگیری با ديگران يک پل مفید به ســمت فراگیر تأملی اســت که روی به دســت 
آوردن معنا توســط خود فــرد تأکید می کند که با پیش بینی توســعه ای )تکاملی( در 
نظرية فعالیت سازگار است. به وسیلة ابزار ارزيابی شده می توان روابطِ بین عامل های 

به دست آمده را در مطالعات بعدی بررسی نمود. 
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ارائة مدل مفهومی ارتباط فلسفه 
برای کودکان 

)با تأکید بر بُعد تفکر مراقبتی( 
و هوش هیجانی

منیره عابدی*   رضاعلی نوروزی**   محمد حسین حیدری***   حسینعلی مهرابی****

با آنکه برخی از محققان، ارتباط ميان فلســفه برای کودکان و هوش هيجانی را نشــان داده اند، 
کيفيت این ارتباط در هيچ تحقيقی مورد بررسی دقيق قرار نگرفته است. هدف نویسندگان در این 
پژوهش، ارائۀ یک مدل مفهومی به منظور نشان دادن ارتباط فبک )با تأکيد بر بعد تفکر مراقبتی( 
و هوش هيجانی است. روش مورد اســتفاده جهت تحقق این هدف، روش تحليل محتوای کيفی 
است. یافته های پژوهش نشان می دهد که تفکر مراقبتی، به عنوان بخشی جدایی ناپذیر از فبک، 
واجد ابعاد شناختی )شــامل تفکر عاطفی و تفکر هنجاری(، عاطفی )شامل تفکر همدلانه، تفکر 
مبتنی بر قدرشناسی و تفکر عاطفی( و عملی )شامل تفکر فعال( است و فعاليت هایی چون تعریف 
و تمييز واژه ها و مفاهيم هيجانی، تجربۀ هيجانات مختلف، کاوش در مورد هيجانات، بررسی ارتباط 
هيجانات با قضاوت هــا، رویکردها و موقعيت ها، بذل توجه و ارزش گذاری، همدلی، تجارب اخلاقی 
و اجتماعی، حمایت عاطفی و تســهيلگری را شامل می شود که با توانایی های مربوط به قلمروهای 
چهارگانۀ هوش هيجانی )یعنی درک و بيان هيجانات، تسهيل تفکر از طریق هيجانات، فهم عواطف 
و تنظيم مؤثر عواطف( هم ســو هستند؛ به طوری که به موازات پرورش تفکر مراقبتی، توانایی های 
مربوط به قلمروهای هوش هيجانی پرورش نيز می یابند. لذا پيشنهاد می شود در بهره گيری از برنامۀ 
فبک، از اکتفای صرف به هدف پرورش تفکر پرهيز شود و در موقعيت هایی که پرورش ابعاد هوش 

هيجانی مد نظر است این برنامه نيز مورد عنایت قرار گيرد.

فلسفهبرایكودكان)فبک(،تفكرمراقبتی،هوشهيجانی

ï تاريخ دريافت مقاله: ï 96/1/27 تاريخ شروع بررسی: ï 96/2/31 تاريخ پذيرش مقاله: 96/10/10

abedi.monir81@gmail.com ......................................................................................................................دانشجوی دکترا علوم تربیتی دانشگاه اصفهان *
r.norouzi@edu.ui.ac.ir ............................................................................................................. )دانشیار علوم تربیتی دانشگاه اصفهان )نويسنده مسئول **
mh.heidari@edu.ui.ac.ir......................................................................................................................................دانشیار علوم تربیتی دانشگاه اصفهان ***
h.mehrabi@edu.ui.ac.ir .................................................................................................................................استاديار روان شناسی دانشگاه اصفهان ****



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارائة مدل مفهومی ارتباط فلسفه برای کودکان )با تأکید بر بعُد تفکر مراقبتی( و هوش هیجانی

132
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

مقدمه
واژة هــوش هیجانــی را اولین بار افرادی چون ســالوی و ماير1 )1990( به عنــوان زيرمجموعة 
هوش اجتماعی تعريف کردند که عبارت است از آگاه بودن از احساسات و عواطف خود و ديگران، 
تمايز قائل شــدن بین آن ها و کاربرد اين اطلاعات در جهت راهنمايی تفکر و عمل فرد. از آن زمان، 
پژوهش های متعددی انجام شــد که اهمیت هوش هیجانی در زندگی فردی و اجتماعی را نشان داد. 
طبــق اين پژوهش ها، هوش هیجانی دارای ارتباط منفی با مشــکلات رفتاری )گاگلیاندولو، کاســتا، 
کوزوکره آ، لارکانا و پیتريدز2، 2015؛ بیلینگ، دونی، لوماس، لويد و ستاف3، 2014؛ ماورويل4، پیتريدز، 
ســانگارئو و فارنهام5، 2009؛ کوآلتر، وايتلی، هاچینسون و پاپ6، 2007؛ محمدی و غرابی، 1386( و 
ارتباط مثبت با پیشرفت و موفقیت تحصیلی )اديو7، 2015؛ يوکسل و گبان8، 2014؛ بشارت، شالچی 
و شمســی پور، 1386(، رضايت از تحصیل )شیخ الاسلامی و احمدی، 1389(، خودپنداره )آقاجانی، 
نريمانی و آسیائی 1387(، مهارت ها و سازگاری اجتماعی )پتريدز، سانگارئو، فارنهام و فردريکسون9، 
2006؛ ماورويــل، پیتريدز، ريفه و باکر10، 2007؛ ماورويل و همکاران، 2009؛ میکولاژاک11، پتريدز و 
هری12، 2009؛ نیکوگفتار، 1388؛ يارمحمديان و شرفی راد، 1390(، خلاقیت )قنبری زرندی، غفاری 
مجلج و هاشــمی رزينی، 1388( ســلامت روانی )ماورويل و همکاران، 2007؛ چا و ناک13، 2009؛ 
لمباس، مارتین-آلبا، والديويا-ســالاس و جیمنز14، 2014؛ بیرامی، بخشــی پور رودســری و هداوند 
خانی، 1390( است. اين نتايج اهمیت برنامه ريزی برای افزايش قابلیت ها و توانمندی های مربوط به 

هوش هیجانی را، به ويژه برای کودکان، روشن می کند.
يکی از برنامه های قابل پیشــنهاد برای اين هدف، فلســفه برای کودکان )فبک( است. اين برنامه، 
دارای سه بعد تفکر انتقادی، تفکر خلاق و تفکر مراقبتی است )لیپمن15، 2003( و به کودکان فرصت 
می دهد در گفت وگويی در متن اجتماعِ پژوهشــی مشارکت جويند. اجتماع پژوهشی فضای آموزشی 
خاصی در کلاس درس اســت که در آن، کودکان انگیزه می يابند تا به ديگران اطمینان کنند به راحتی 
به بیان حیرت هايشــان بپردازند، در عقايد و کشفیات يکديگر سهیم شوند و استدلالات و گزاره های 
يکديگــر را ارزيابــی کنند )کاناتو16، 2015(. در واقع اجتماع پژوهشــی به لحاظ عاطفی فضای امنی 
برای کودکان به وجود می آورد تا به تفکر و داد و ســتد شــناختی بپردازند و لذا بســتری است برای 

رشد عاطفی کودکان.
ابعاد عاطفی، تقريباً از هنگام تدوين برنامة فبک توســط لیپمن مورد توجه بوده اســت. به اعتقاد 
لیپمــن )1995a( افراد انســانی به همان اندازه کــه قادرند ياد بگیرند چگونه اســتنباط های معقول و 
نامعقول را از هم تشــخیص دهند، به همان اندازه هم می توانند بیاموزند که بین شــکل های عقلانی 
و غیرعقلانی احســاس تمايز قائل شــوند. کودکان نیز چون موجوداتی عقلانی هســتند، می توانند به 
ارزيابی آنچه در قلمرو احساســات ارزشمند است بپردازند؛ البته به شرط آنکه به آن ها فرصت انجام 
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اين عمل در زمان و مکان مناسب و با روش درست داده شود.
اجتماع پژوهشی نقش مهمی در آموزش بیشتر دربارة ماهیت هیجانات دارد. در اين اجتماع، تمام 
ابعاد عاطفیِ کار فلســفی، در ارتباط کامل با فرآيند شــناختی قرار دارند، به طوری که کودکان حیرت، 
کنجکاوی، لذّت توافق يا ناامیدی ناشــی از عدم توافق، ســردرگمی، ابهام، تنازع و دلسردی را تجربه 
می کنند و می آموزند که چگونه بر هیجان، ناامیدی و خجالت خود مســلط شــوند. اين احساسات در 
موقعیت های فکری و روانی رُخ می دهند؛ موقعیت ها و شرايطی که خود وجوه مشخصه ای از فرآيند 
کاوشــگری فلسفی است. به علاوه، کودکان در مورد مطالبی صحبت می کنند که واقعاً برايشان اهمیت 
دارد. محتوای گفت وگوها نیز می تواند باعث تحريک حالات عاطفی گوناگون شود )هینس17، 2002(. 
در واقع، تفکر در خلأ عاطفی شــکوفا نمی شــود؛ بلکه مستلزم داشــتن هدف و نیروی محرک )يعنی 
همان عواطف و هیجانات( اســت )فیشــر18، 2005(. لذا توجه به ابعاد عاطفــی و هیجانی در فبک، 

می تواند عاملی اثرگذار در رشد هوش هیجانی باشد.
ادعای فوق با پژوهش های عملی انجام شــده در کشــورهای مختلف نیز قابل پشــتیبانی است. از 
جمله پژوهش دهر19 )2000( و حاتمی، کريمی و نوری )1390( نشان داد که اجرای برنامة فبک تأثیر 
معنــاداری بــر هوش هیجانی کودکان دارد. مهتا و وايتربرد20 )2005( نیز تأثیر اجرای اين برنامه را بر 
ابعاد اجتماعی و عاطفی و جعفری، صمدی و قائدی )1394( تأثیر آن را بر رشد ابعاد عاطفی کودکان 
نشــان دادند. همچنین پژوهش های ســیف نراقی، قباديان، نادری و شــريعتمداری )1390(، حاتمی 
و همکاران )1390(، هدايتی، قائدی، شــفیع آبادی و يونســی )1389(، ناجــی و قاضی نژاد )1386(، 
نوروزی و درخشنده )1386( و بارو21 )2015( بهبود روابط بین فردی، توجه و احترام در کلاس فبک 

را نشان دادند. همة اين موارد مربوط به هوش هیجانی است.
از سوی ديگر، لیپمن )2003( يکی از ابعاد تفکر سطح بالا را، که از طريق فبک پرورش می يابد، 
تفکر مراقبتی می داند و مراقبت را به عنوان تفکر در مورد ارزش ها، تمرکز بر آنچه مورد احترام است 
و قدردانــی و ارزش گذاری آن تعريف می کند. کم22 )2014( نیز معتقد اســت فبک، تفکر مراقبتی را 
در خود دارد؛ زيرا روابط اعضای اجتماع پژوهشــی، باعث ايجاد اعتماد و توجه دانش آموزان نسبت 

به يکديگر و مراقبت از فرايند پژوهش می شود و از اين طريق به پرورش عواطف کمک می کند.
نادينگز23 )1992( مراقبت را دارای سه بعد زير می داند:

فهم نظری و برانگیزانندة احساسات و ارزش های ذاتی و حقوق ديگران؛  .1
توجه و احترام مثبت و عمیق به احساســات و ارزش های ذاتی و به رســمیت شناختن حقوق   .2

ديگران؛
انگیزش، اشــتیاق و مهارت برای عمل در جهت محافظت و تسهیل اين احساسات، ارزش ها   .3

و حقوق.
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بــه اين ترتیب، مراقبت از ســه بعد شــناختی )فهم نظــری(، عاطفی )توجــه و احترام( و عملی 
)محافظت و تسهیل( برخوردار است.

به طور خلاصه، می توان گفت، بر اساس مستندات نظری و پژوهشی که در بالا به آن ها اشاره شد، 
هوش هیجانی می تواند از طريق برنامة فبک پرورش يابد. فبک ســه نوع تفکر را در برمی گیرد که در 
واقع، ابعاد سه گانة آن هستند: تفکر انتقادی، تفکر خلاق و تفکر مراقبتی. به نظر می رسد از میان اين 
ســه نوع تفکر، تفکر مراقبتی با داشــتن سه بعد شــناختی، عاطفی و عملی ارتباط تنگاتنگی با هوش 
هیجانــی دارد. بر اين اســاس و با توجه به اينکه در پژوهش هــای موجود، ارتباط بین فبک و هوش 
هیجانی به روشنی تبیین نشده است، در اين مقاله تلاش می شود مدلی مفهومی برای نشان دادن ارتباط 
آن ها، با تأکید بر ابعاد تفکر مراقبتی ارائه شــود. ســؤال پژوهش اين است که ارتباط فبک )با تأکید بر 

بعد تفکر مراقبتی( و هوش هیجانی چگونه است؟

روشپژوهش
روش مورد اســتفاده در اين پژوهش، تحلیل محتوای کیفی اســت. بدين منظور ما از مراحل زير 

بهره گرفته ايم:
1. تدوين پرســش های تحقیق بر اساس پیش فرض های ذهنی محقق )اديب حاج باقری، پرويزی 
و صلصالی، 1394(. سؤال پژوهش حاضر عبارت از اين بود که ارتباط میان فبک )با تأکید بر 

بعد تفکر مراقبتی( و هوش هیجانی چگونه است؟
2. تعريــف واحدهای تحلیل: ازآنجاكه هرگاه محقق به طور اساســی در جســت وجوی اظهارات 
مربــوط بــه يک ايــده و عقیــده باشــد، موضــوع را به عنــوان واحد تحلیــل مورد اســتفاده 
قــرار می دهــد )مايرينــگ24، 2000(، در ايــن پژوهــش نیز، موضــوع به عنوان واحــد تحلیل 
 تعريــف شــد. يعنی هــر بخش از متن که يــک موضوع داشــت، به عنوان يک واحــد در نظر 

گرفته شد.
3. استفاده از نظام مقوله بندی: در پژوهش حاضر، مقوله بندی بر اساس نظام استقرايی )مايرينگ، 
2000( انجام شــد که در آن، ابتدا مقولات مشــخص می شــوند )کريپندورف25، 2004(. سپس 
بر اســاس اين نظام مقوله بندی، داده ها، مرحله به مرحله و به طور آزمايشــی از متن استخراج 
می گردند )مايرينگ، 2000(. در اين پژوهش، مقوله ها بر اســاس ادبیات پژوهشــی مربوط به 

تفکر مراقبتی در فبک تنظیم شدند.
بعــد از تعیین مقولات، نمونه گیری هدفمند انجام شــد که طی آن، منابعی بررســی شــوند 
کــه در رابطــه بــا موضوع مورد نظــر حاوی بیشــترين اطلاعات هســتند. اين منابــع، از قبل، 
به طور کامل مشــخص نیســتند و انتخاب هــر کدام به کفايت اطلاعات حاصــل از موارد قبلی 
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بســتگی دارد. لــذا نمونه گیــری تا اشــباع نظری مقولات )يعنــی تا زمانی کــه دادة جديدی به 
دســت نیايد( ادامه می يابد )گال، بورگ26 و گال، 1395(. بر اين اســاس، کتاب های پیشــگامان 
و نظريه پــردازان فبــک )از جملــه لیپمن، شــارپ27، فیشــر و ســايرين( که حاوی بیشــترين 
اطلاعات و مطالب دســت اول دربارة موضوع مورد نظر بود، تا زمان اشــباع داده ها، بررســی 
 و داده هــا بر اســاس مقولات، جمع آوری گرديــد. داده های تکراری، با هــدف تلخیص نتايج، 

حذف شد.
4. تحلیل و تفســیر متن يا اســتنباط از آن: در اين مرحله، ادراکات پژوهشگر در رابطه با محتوای 
داده هــای کیفــی با نگاهی عمیق بررســی و دلالت های ضمنی اســتنباط می گردند )جنســن و 
جانکاوســکی28، 2002(. در اين پژوهش، داده های به دســت آمده در مرحلة قبل، در چارچوب 
مدل هوش هیجانی ســالوی و ماير )1997( مورد تحلیل و تفســیر قرار گرفت و روشــن شــد 
کــه داده هــای مربوط به هر مقوله نشــانگر کدام نوع از انواع تفکر مراقبتی اســت و چگونه با 

توانايی های مربوط به هوش هیجانی ارتباط می يابند.
5. پاســخ گويی به پرســش تحقیق آخرين گام از تحلیل محتوای کیفی اســت که در آن بر اســاس 
يافته های به دست آمده و تحلیل ها و استنباط های مبتنی بر آن، به سؤال پژوهش پاسخ داده شد 

و مدل مفهومی ترسیم گرديد.

فلسفه برای کودکان و هوش هيجانی
قبل از پرداختن به ارتباط فبک و هوش هیجانی، بايد گفت در اين مقاله، پس از مطالعة مدل های 
مختلف هوش هیجانی، اين نتیجه به دست آمد که مدل هوش هیجانی ماير، کارسو29 و سالوی )1999( 
به طور مناسب تری می تواند در تبیین مقصود مؤثر باشد؛ چراکه در اين مدل، به طور روشن تری به ابعاد 
شــناختی، عاطفی و عملی توجه شده اســت. به عنوان مثال، ماير و سالوی )1997(، هوش هیجانی را 
توانايی شناخت معانی هیجانات و روابطشان و استدلال و حل مسئله بر اساس آن ها می دانند. قسمت 
اول اين تعريف )شناخت معانی و روابط هیجانات( مربوط به بعد شناختی و قسمت دوم )استدلال و 
حل مسئله بر اساس هیجانات( مربوط به بعد عملی است. اين قسمت ها هر دو در بستر هیجان )بعد 
عاطفی( تعريف می شوند. چنان که امريکس، ورانیک30 و سالوی )2009( ضمن اشاره به تعريف فوق، 
معتقدند که بر اســاس آن، هوش هیجانی همان هوش ســنتی است که از حالات و هیجانات به عنوان 

داده يا اطلاعات استفاده می کند.
در مــدل هــوش هیجانــی مايــر و همــكاران )1999( بــه چهــار قلمــرو هــوش هیجانــی 
 اشــاره می شــود کــه هــر کــدام دربرگیرنــدة چهــار توانايی هســتند. شــکل 1، اين مدل را نشــان 

می دهد.
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هوش
 هیجانی

قلمرو چهارم: تنظیم مؤثر هیجانات با هدف ترویج رشد هیجانی و فکری

قلمرو سوم: درک و تحلیل هیجانات؛ کاربرد دانش هیجانی

قلمرو دوم: تسهیل هیجانات به منظور تفکر

قلمرو اول: درک و فهم و بیان هیجان

توانایی گشودگی در برابر 
هیجانات خوشایند و 

ناخوشایند
توانایی کنترل هیجانات

توانایی شناخت ارتباط 
هیجانات با موقعیت ها

توانایی تولید و بررسی 
هیجانات به منظور درک 

بهتر آن ها

توانایی شناسایی هیجانات 
در دیگران

توانایی نام گذاری هیجانات 
و شناخت روابط آن ها

توانایی اولویت بندی تفکر 
توسط هیجانات

توانایی شناسایی 
هیجانات خود

توانایی درک میزان وضوح، 
تأثیرگذاری و قابل قبول 

بودن هیجانات

توانایی فهم هیجانات 
پیچیده و هیجانات متناقض

توانایی شناخت تأثیر 
نوسانات حالات هیجانی بر 

قضاوت

توانایی نمایش درست 
هیجانات و نیازهای مرتبط

توانایی مدیریت هیجانات 
خود و دیگران

توانایی درک تغییرات 
متوالی هیجانات

توانایی شناخت تأثیر 
حالات هیجانی بر تسهیل 

رویکرد خاص

توانایی تشخیص نمایش 
دقیق یا نادقیق احساسات

 شکل 1.  قلمروهای هوش هیجانی؛ منبع: مایر و سالوی، 1997 )با تلخیص(                                            

در ادامه، آن دسته از فعالیت های اجتماع پژوهشی که در ارتباط با ابعاد سه گانة تفکر مراقبتی انجام 
می شوند مورد بررسی قرار می گیرند و روشن می شود که هر فعالیت، مربوط به کدام نوع يا انواع تفکر 

مراقبتی است و با کدام توانايی يا توانايی های مربوط به هوش هیجانی ارتباط دارد.

تعریف و تمييز واژه ها و مفاهيم هيجانی
يکی از انواع ســؤال هايی که در اجتماع پژوهشــی به وجود می آيد پرسش مفهومی )بررسی معنای 
واژه ها( است. ازآنجاكه بسیاری از اختلاف ها و سوءتفاهم ها، ناشی از تفاوت در برداشت از واژه هاست، 
در کاوش فلسفی، کاربرد و تعريف دقیق واژه ها مورد تأکید است. يکی از راه های انجام اين کار، متمايز 
کردن مفهوم های متشــابه از يکديگر، مثل دوســت داشتن و عشــق و يا ساير هیجانات و مفاهیم است 
)فیشر، 2013(. اين نوع تمرين های فلسفی، کودکان را در نام گذاری هیجانات مختلف و شناخت روابط 
آن ها و فهم هیجانات پیچیده )مثل هیبت که مرکب از ترس و شــگفتی اســت( و نیز هیجانات متناقض 
)مثل تجربة هم زمان عشــق و نفرت( که مربوط به قلمرو ســوم هوش هیجانی اســت )ماير و سالوی، 
1997( توانمند می کند. روشــن اســت که اين دو توانايی به واسطة بعد شناختی تفکر مراقبتی حاصل 
می شود. زيرا مستلزم شناخت و فهم احساسات و هیجانات ساده، پیچیده و متناقض و روابط هیجانات 

است.
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تجربۀ هيجانات مختلف
بعــد عاطفی تفکر مراقبتی حاکی از آن اســت که در کلاس فبــک، هیجانات مختلف مورد توجه و 
احترام مثبت قرار می گیرند و حتی به عنوان شکل هايی از قضاوت )تفکر عاطفی( در نظر گرفته می شوند 
)لیپمن، 2003(. در همین راســتا، يکی از وجوه بارز فرايند کاوشــگری فلســفی تجربة هیجاناتی مثل 
حیرت، کنجکاوی، لذّت توافق يا ناامیدی ناشــی از عدم توافق، ســردرگمی، ابهام، نزاع و دلسردی، در 
موقعیت های فکری و روانی اجتماع پژوهشــی، اســت )هینس، 2002(. اين ويژگیِ فرايند کاوشــگری 
نشــان می دهد که در اجتماع پژوهشی، هیجانات خوشايند و ناخوشايند مورد پذيرش قرار می گیرند و 
هیچ کدام ســرکوب نمی شوند. به اين ترتیب، کودکان در اجتماع پژوهشی ياد می گیرند که در برابر همة 
هیجاناتشان باز باشند و به خود اجازة تجربة آن ها را بدهند. اين امر، در واقع همان توانايی گشودگی در 

برابر هیجانات خوشايند و ناخوشايند است که در قلمرو چهارم هوش هیجانی مطرح می شود.

کاوش در مورد هيجانات
يکی از نقاط قوت فبک اســتفاده از داســتان ها، با هدف فراهم کردن روش هايی برای شناسايی و 
بحث در مورد هیجانات و تحلیل آن هاســت )لیپمن، 1393(. موريس31 )2015( ضمن اشاره به اهمیت 
نقش داستان ها در رشد، معتقد است که کودک بايد تبديل به خواننده ای انتقادی شود که واجد توانمندی 
اجتماعی و آگاهی هیجانی گردد. چانگ32 )2006( دســت يابی به آگاهی هیجانی را مرهون 1. شناسايی 
هیجانات، 2. آزمون و تحلیل ابعاد مثبت و منفی آن ها، 3. تعمق بر تمايلات و ارزش های شخصی و 4. 

تشويق خوداصلاحی در اجتماع پژوهشی می داند.
به اين ترتیب، يکی از کاربردهای داستان ها در کلاس فبک، استفاده از آن ها به عنوان محرکی برای 
شناسايی و تحلیل هیجانات در شخصیت های داستان هاست که به آگاهی هیجانی منجر می شود. می توان 
گفت آگاهی هیجانی بعد شــناختی و عملی تفکر مراقبتی اســت، زيرا در اين بعد، شناخت و آگاهی از 
احساسات و ارزش ها و تحلیل و تعمق بر آن ها )بعد شناختی( مورد توجه قرار می گیرد و خوداصلاحی 

)بعد عملی( تشويق می شود.
شناسايی هیجانات خود و ديگران )توانايی های اول و دوم در قلمرو اول هوش هیجانی( دو مورد 
از توانايی های مربوط به هوش هیجانی است که به آگاهی هیجانی مربوط است؛ چنان که چانگ )2006( 
نیز شناسايی هیجانات در اجتماع پژوهشی را گام اولیة دست يابی به آگاهی هیجانی می داند. لذا می توان 
دو توانايی مذکور را با بعد شــناختی تفکر مراقبتی هم ســو دانســت و انتظار داشــت که يکی از نتايج 

مقدماتی کاوش در مورد هیجانات، پرورش توانايی شناسايی هیجانات خود و ديگران باشد.
گام بعدی در رســیدن به آگاهی هیجانی، آزمون و تحلیل هیجانات و تعمق بر تمايلات و ارزش ها 
است. کاوش در تجارب و هیجانات شخصیت های داستان، يکی از بهترين راه های کسب آمادگی برای 
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مطالعة پیچیدگی تجارب و هیجانات اســت. در اين کاوش، کودکان می توانند با اســتفاده از اطلاعات 
مستتر در داستان، پیشینة عِلّی هیجانات را کشف و در مورد متناسب، قابل قبول و منطقی بودن هیجانات 
شــخصیت های مختلف داســتان و نحوة نمايش آن ها قضاوت کنند. مثلًا در جايی که کودکی مشــغول 
گريســتن اســت می توان در مورد تناسب اين نحوة نمايش هیجانات با رنجی که وی تجربه کرده است 
و مقايسة قضاوت او و ديگران از اين رنج، به گفت وگو پرداخت )لیپمن، 1995a(. در اينجا می توان به 
تفکر عاطفی به عنوان يکی از انواع تفکر مراقبتی اشــاره کرد. تفکر عاطفی، هیجانی اســت که به عنوان 
نوعی قضاوت در نظر گرفته می شود و دربرگیرندة نوعی آگاهی و استدلال، متناسب با يک زمینة خاص 
است. مثلًا خشم فرد از مورد آزار قرار گرفتن فرد بی گناه قضاوتی مبتنی بر نادرستی چنین آزاری است 
و لذا در اين موقعیت، خشم، نوعی قضاوت و متناسب با موقعیت است )لیپمن، 2003(. به اين ترتیب، 
در بررسی هیجانات، به آن ها به عنوان نوعی قضاوت نگريسته و میزان منطقی و مستدل بودن و تناسب 

آن با موقعیت سنجیده می شود.
فعالیــت فــوق، با چند توانايی مربوط بــه هوش هیجانی هم راستاســت و می تواند به پرورش اين 
توانايی ها کمک کند. چنان که ذکر شــد، کشف پیشــینة علّی هیجانات با استفاده از اطلاعات مستتر در 
داستان، فرصتی برای قضاوت در مورد متناسب، قابل قبول و منطقی بودن هیجانات و نحوة نمايش آن ها 
فراهــم می کند. اين قضاوت ها، با توانايی درک میزان وضــوح، تأثیرگذاری و قابل قبول بودن هیجانات 
)مربوط به قلمرو چهارم هوش هیجانی( هم سو هستند. قضاوت در مورد میزان منطقی و قابل قبول بودن 
هیجانات به توانايی درک قابل قبول بودن هیجانات )قسمت دوم توانايی( منجر می شود و نحوة نمايش 
هیجانات، از يک سو، میزان وضوح و تأثیرگذاری آن ها )قسمت اول توانايی( را در برمی گیرد و از سوی 
ديگر، بحث در مورد آن، به کودکان در تشــخیص میزان دقیق و صحیح بودن نمايش احساســات کمک 
می کند. به اين ترتیب، توانايی تشــخیص نمايش دقیق يا نادقیق هیجانات در ديگران )مربوط به قلمرو 

اول هوش هیجانی( نیز در همین راستا قابل دست يابی است.
توانايی درک تغییرات متوالی هیجانات در روابط بین فردی )مربوط به قلمرو ســوم هوش هیجانی( 
نیز می تواند با کاوش در مورد احساســات و موقعیت های هیجانی به دســت آيد. افرادی که واجد اين 
توانايی هستند، توانايی استدلال در مورد پیشرفت هیجانات در روابط بین فردی را، که بر حسب شرايط 
به وجود می آيد، دارند. مثلًا عصبانیت ممکن است به خشم تبديل شود و خشم، بعد از اينکه ابراز شد، 
به نارضايتی يا احســاس گناه تغییر شــکل دهد )ماير و سالوی، 1997(. تا آنجا كه پژوهشگران بررسی 
کرده اند، در ادبیات مربوط به بعد مراقبتی فبک، به اين جنبه از هوش هیجانی توجه مستقیم نشده بود. با 
اين وجود، بر اساس ماهیت اجتماع پژوهشی، دور از انتظار نیست که با پرورش عمیق تر بعد شناختی 
تفکر مراقبتی، به ويژه از طريق کاوش در مورد هیجانات، توانايی مورد بحث نیز به وجود آيد. مثلًا ممکن 
اســت با بررسی داســتان هايی که توالی احساسات يکی از شخصیت ها را به نمايش گذاشته است اين 
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درک را در کودکان به وجود آورد که هیجانات حالتی پويا دارند و ممکن اســت بر حســب شــرايط، از 
نوعی به نوع ديگر تغییر کنند.

خوداصلاحی، گام ديگری در مســیر رســیدن به آگاهی هیجانی است که در اجتماع پژوهشی مورد 
تشــويق قرار می گیرد. در اين اجتماع، فرد با قضاوتی که انجام می دهد، مســیر خود را تعیین و فرصتی 
بــرای خوداصلاحی فراهم می کند )گرگوری33، 2006(. يعنی با زير ســؤال بــردن رويه ها و روش های 
خود، نقاط ضعفش را کشف و اصلاح می کند )جوسو34، 2007(. اگرچه اين امر در معنای وسیع خود، 
به عنوان يکی از ويژگی های بعد انتقادی فبک مطرح شده است، هرگاه در راستای وجوه هیجانی تفکر 
مطرح باشد، می توان گفت جنبة مراقبتی )در بعد عملی( نیز پیدا می کند. بدين سان، تشويق خوداصلاحی 
در راستای نیل به آگاهی هیجانی، يعنی تشويق به کشف و اصلاح روش های فردی در رابطه با ابراز و 
نمايش هیجانات، به کارگیری آن ها در شرايط مختلف و مواردی از اين دست. فرصتی که خوداصلاحی 
برای بهبود روش های نادرســت نمايش هیجانات فراهم می آورد می تواند به توانايی نمايش درســت 

هیجان ها و نیازهای مرتبط با آن ها )مربوط به قلمرو اول هوش هیجانی( منجر شود.

بررسی ارتباط هيجانات با قضاوت ها، رویکردها و موقعيت ها
بعد شناختی تفکر مراقبتی به کاوش در عواطف و هیجانات محدود نمی شود. بلکه به بررسی ارتباط 
اين هیجانات با قضاوت ها و رويکردهای متعاقب آن ها و موقعیت هايی که به تولید هیجانات مختلف 

منجر می شود نیز می پردازد.
مطابق با آنچه در قسمت قبل در مورد تفکر عاطفی، به عنوان يکی از انواع تفکر مراقبتی ذکر شد، در 
کلاس فبک هیجانات به عنوان حالاتی که به قضاوت و تفکر شکل می دهند مورد توجه قرار می گیرند، 
نه طوفان های روان شــناختی که شــفافیت عقلانیت را مخدوش می کنند )لیپمــن، 1995b(. لذا يکی از 
ويژگی های داستان مناسب برای کاوش اخلاقی در کلاس فبک اين است که ارتباط هیجانات فردی با 
قضاوت ها را نشان دهد )شارپ، 1995(. به عنوان نمونه، حالات هیجانی مثبت به تفکرات خوش بینانه 
و حالات هیجانی منفی به تفکرات بدبینانه منجر می شود. لذا تغییر حالات هیجانی فرد می تواند باعث 
شــود وی احتماًلات بیشتری را در پیش رو داشته باشد و با توجه به چشم اندازهای چندگانه، قضاوت 
مؤثرتری انجام دهد )ماير و ســالوی، 1997(. درک چنین روابطی، با توانايی شــناخت تأثیر نوســانات 
حــالات هیجانی بر قضاوت )مربوط به قلمرو دوم هوش هیجانی( هم ســو اســت. لذا از طريق چنین 
کاوشی می توان کودکان را در شناخت تأثیر نوسانات هیجانی بر کسب چشم اندازها و رسیدن به قضاوت 

بهتر ياری رساند.
علاوه بر اين، حالات هیجانی مختلف، به جز زمینه ســازی برای قضاوت بهتر، می توانند فعالیت ها 
و استدلال های خاصی را تسهیل کنند. مثلًا شادمانی ممکن است باعث شود فرد عملکرد خلاقانه تر و 
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اســتدلال قوی تری را از خود بروز دهد. توانايی شــناخت تأثیر حالات هیجانی بر تسهیل رويکردهای 
خاص )مربوط به قلمرو دوم هوش هیجانی( اشاره به همین امر دارد )ماير و سالوی، 1997(.

در رابطه با کیفیت تأثیر پرورش تفکر مراقبتی در ايجاد اين توانايی، می توان به فرايند تغییر برخی 
از کــودکان در اجتماع پژوهشــی اشــاره کرد. کودکانی که مــورد غفلت يا آزار قــرار می گیرند، معمولاًً 
احساســات نومیدانه دارند و به هیچ چیز اهمیت نمی دهند. در نتیجه، نسبت به ارزش ها، غیرمراقب و 
بی تفاوت هســتند. در اجتماع پژوهشی می توان ابتدا به آن ها نشــان داد که برخی از کارهايی که انجام 
می دهند در واقع برايشان مهم است و در حکم ارزش هايی تلقی می شود که فرد نسبت به آن ها مراقب 
است. سپس، مربی، کودکان را به بیان عقايدشان در مورد آنچه برايشان مهم يا بی اهمیت است، کشف 
ريشه های مقايسه بین ارزش هايشان، استدلال مناسب برای عقايدشان و اموری از اين دست وامی دارد. 
اين کودکان، ســرانجام ممکن است کشف کنند که پژوهششان هرگز به پايان نمی رسد، اما در تلاششان 
پیشرفت خواهند کرد )لیپمن، 2011(. اين فرايند تغییر، حاکی از آن است که تا وقتی کودکان هیجانات 
منفی داشــتند به ارزش ها و کاوش در مورد آن ها اهمیتی نمی دادند. با مثبت شــدن هیجانات نسبت به 
ارزش ها )بیان اينکه چه چیزی برايشان مهم است و هیجان مثبتی به آن دارند( با رويکرد مثبت تری به 
کاوشگری و فراگیری قضاوت و استدلال درست پرداختند. يعنی هیجانات مثبت، باعث تسهیل استدلال، 
بررسی جنبه های مختلف و درگیر شدن در کاوش بی انتها شد. بررسی و کاوش در چنین فرايندهايی در 

اجتماع پژوهشی، به کودکان کمک می کند روابط هیجانات و رويکردهای خاص را دريابند.
توانايی ديگر هوش هیجانی که در اين قسمت قابل طرح است، شناخت ارتباط هیجانات با موقعیت ها 
)مربوط به قلمرو سوم هوش هیجانی( است. اين توانايی، به استدلال در مورد ارتباط هیجانات با موقعیت ها 
اشاره دارد. به عنوان مثال اين استدلال که علت ناراحتی فرد اين است که دوستش وی را ترک کرده است، 
به اين حیطه مربوط می شود )ماير و سالوی، 1997(. مثالی از کاوش برای رسیدن به چنین استدلالی، در 
داستان کشف هری استاتلمیر )لیپمن، 1985( قابل ملاحظه است. در شروع اين داستان، وقتی معلم هری 
او را که سر کلاس غرق رؤياهای خود است مورد خطاب قرار می دهد و سبب خندة ساير اعضای کلاس 
می شــود، احساس شرمندگی می کند. با کاوش در اين موقعیت، معلوم می شود که شرمندگی در زمانی که 
معلم متوجه خیال پردازی هری شد يا وقتی هری پاسخ اشتباه داد به وجود نیامد، بلکه خندة ديگران موجب 
شرمندگی وی شد؛ چراکه اين خنده نشانگر عدم احترام کودکان به هری و پاسخ متفاوت او بود )لیپمن، 
1995a(. با چنین کاوش هايی، کودکان متوجه می شوند که هر موقعیت، باعث ايجاد هیجانی مربوط به همان 

موقعیت می شود و لذا توانايی می يابند که در مورد ارتباط هیجانات با موقعیت ها استدلال کنند.

بذل توجه و ارزش گذاری
تفکر مبتنی بر قدرشناســی، يکی از انواع تفکر مراقبتی اســت که به بعد عاطفی اشاره دارد. لیپمن 
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)2003( ايــن نوع تفکر را شــامل ارزش گذاری چیزی به خاطر روابطی کــه تقويت می کند و توجه به 
آنچه مهم و دغدغه است می داند و معتقد است چیزها در ذات خود بهتر يا بدتر از يکديگر نیستند. اما 
وقتی در چشم انداز هیجانی خاص مقايسه و مقابله می شوند، مورد توجه قرار می گیرند و ارزش گذاری 
می شــوند. در واقع، مراقبت باعث ورود ارزش ها و ارزش گذاری به قلمرو تفکر می شــود و تفکر بدون 

توجه به ارزش ها مانع مهمی در برابر بحث مسئولانه و دغدغه مندانه در مورد امور مختلف است.
بر همین اساس، در اجتماع پژوهشی، کودکان در مورد مطالبی به بحث و تفکر می پردازند که واقعاً 
برايشان اهمیت دارد )هینس، 2002(. يعنی تفکر مراقبتی باعث می شود کودکان ارزش هايشان را تعیین 
کنند و بر اساس آن ها به تفکر و کاوش مسئولانه در مورد آنچه برايشان مهم و ارزشمند است بپردازند.

اين امر با توانايی اولويت بندی تفکر توســط هیجانات )مربوط بــه قلمرو دوم هوش هیجانی( در 
ارتباط قرار می گیرد. اين توانايی بدين معناست که هیجانات فرد در مورد امور مهم زندگی، باعث تمرکز 
تفکــر وی بــر روی اين امور و پرداختن به آن ها، به جای امور کم اهمیت تر می شــود )ماير و ســالوی، 
1997(؛ چیزی که در تفکر مبتنی بر ارزش گذاری به عنوان يکی از انواع تفکر مراقبتی نیز مطرح است.

همدلی
تفکر همدلانه، مانند تفکر مبتنی بر قدرشناسی، يکی از انواع تفکر مراقبتی است که به بعد عاطفی 
مربوط می شود. در اين معنا يک راه مراقبت، عبارت است از خروج از احساسات، ديدگاه ها و افق فکری 
خود و در عوض تصور خود با داشتن احساسات، ديدگاه ها و افق فکری ديگران )لیپمن، 2003(. بر اين 
اساس، تفکر همدلانه با توانايی تولید و بررسی هیجانات به منظور درک بهتر آن ها )مربوط به قلمرو دوم 
هوش هیجانی( هم سو است و به پرورش آن کمک می کند. اين توانايی بدين معناست که فرد می تواند 
با گذاشتن خود به جای ديگران، هیجانات آن ها را تجربه کند و با تصور کردن هیجانات ناشی از قرار 
گرفتن در هر موقعیت برای پیوســتن به يا اجتناب از موقعیت های پیش رو تصمیم گیری و برنامه ريزی 

کند )ماير و سالوی، 1997(.
تفکر همدلانه در اجتماع پژوهشی به دست می آيد. به اين ترتیب که شرکت کنندگان در اين اجتماع، 
خودشــان را در ارتباط با ديگران می بینند و در مورد تفکرات و احساســات آن ها فکر می کنند. در اين 
شــرايط است که تفاوت، ناآشنايی و منحصربه فرد بودن درک می شــود و مورد پذيرش قرار می گیرد و 
لذا ارزشــمند است. اعضای اجتماع پژوهشــی ياد می گیرند چه طور در حین صحبت ديگران سکوت 
کنند و به احساســات و جهان بینی آن ها و اهمیتشــان توجه کنند. چنین دانش آموزانی توانايی درک و 
ارزش گذاری معنای آنچه را که بیان می شود دارند و می توانند اين معنا را به ديگران ربط دهند )شارپ، 
1995(. پیشــرفت در اين امر، به تدريج کودکان را در پیش بینی و درک هیجانات ناشــی از موقعیت های 

متنوع توانمند می کند. زيرا آن ها فراگرفته اند که هیجانی را که خود تجربه نکرده اند به خوبی درک کنند.
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تجارب اخلاقی و اجتماعی
پیش از اين ذکر شد که تفکر عاطفی، به عنوان يکی از انواع تفکر مراقبتی، مربوط به بعد عاطفی و 
شــناختی است و اشاره به اين دارد که بســیاری از هیجانات، شکل هايی از قضاوت و تفکر هستند که 
آگاهی و اســتدلال را در بر دارند )لیپمن، 2003(. گســترش تفکر عاطفی در جريان کاوش عقلانی در 
اجتماع پژوهشی، باعث می شود کودکان، از قدرت و ضعف شناختی و عاطفی خود، استلزامات وظیفه 
و نیازهای ديگران در اجتماع آگاه شوند. به اين ترتیب، آن ها ياد می گیرند از تکانشگری جلوگیری کنند، 
به دقــت فکر کنند و بر اســاس دانش خود، وظیفه و نظارت بر اجــرای وظیفه تصمیم بگیرند )چانگ، 
2006( نه بر اساس فشار ناشی از غلیان هیجانات و ناتوانی در کنترل آن ها. چراکه تفکر عاطفی، هیجانی 
مبتنی بر تعمق و استدلال است. به اين ترتیب، با گسترش تفکر عاطفی، امکان کنترل هیجانات )مربوط 

به قلمرو چهارم هوش هیجانی( نیز محقق می شود.
در کنــار تفکــر عاطفی، تفکر هنجاری، به عنوان يکی ديگر از انواع تفکر مراقبتی نیز در اين امر نقش 
دارد. تفکر هنجاری به تفکر در مورد آنچه بايد باشد اشاره دارد و باعث اتصال هنجارها با واقعیت می شود. 
لذا دارای ويژگی اخلاقی و شناختی است. وجود قوانین در اجتماع پژوهشی و رعايت آن توسط کودکان، 
نشان گر تفکر هنجاری است. بسیاری از اين قوانین، در راستای کنترل هیجانات است. به عنوان نمونه، قانون 
ضرورت احترام به يکديگر در اجتماع پژوهشی )فیشر، 2013( مانع از اين می شود که کودکان با خشم با 

يکديگر حرف بزنند، يکديگر را تحقیر کنند و به دنبال مغلوب ساختن ديگران در بحث باشند.

حمایت عاطفی و تسهيلگری
بالاتريــن ســطح توانايی در هوش هیجانی، توانايی مديريت هیجانات خــود و ديگران )مربوط به 
قلمرو چهارم هوش هیجانی( است. ماير و سالوی )1997( اين توانايی را شامل متعادل سازی هیجانات 

منفی و افزايش هیجانات مثبت، بدون سرکوب يا اغراق در اطلاعاتی که ارائه می دهند، می دانند.
تحقــق اين امــر را می توان در پژوهش بارو )2015( ملاحظه کرد. در اين پژوهش، کودکان اشــاره 
می کنند که در جريان گفت وگوهای فلســفی، آموخته اند که با حمايت عاطفی از يکديگر و تسهیلگری، 
ترس همیارانشان را از بیان عقايد کاهش دهند و به آن ها کمک کنند احساس بهتری از بودن در جمع، 
اظهارنظر و فعالیت با ديگران داشته باشند. استراتژی های به کاررفته برای اين منظور، شامل گوش دادن 

مسئولانه، ارائة خلاصه از بحث، توضیح بیشتر جهت روشن سازی و مانند آن بود.
کاربرد اين اســتراتژی ها به کاهش هیجانات منفی )استرس، ترس و مانند آن( و افزايش هیجانات 
مثبت )احساس شادمانی و راحتی حاصل از مورد پذيرش و حمايت قرار گرفتن( کمک می کند. به اين 
ترتیب، به نظر می رســد اين توانايی به واســطة بعد عملی تفکر مراقبتی )تفکر فعال( به وجود می آيد. 
تفکر فعال به مراقبت کردن در معنای انجام عمل مراقبت و توجه به کسی يا چیزی اشاره دارد و شامل 
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فعالیت هايــی اســت که در عین حال روش های تفکر هســتند )لیپمــن، 2003(. حمايتی که کودکان در 
پژوهش بارو )2015( از يکديگر داشــته اند، روش تفکر آن ها بوده است که در عمل نشان داده اند و در 

نتیجه توانسته اند هیجانات خود و ديگران را عملًا مديريت کنند.
بــا توجه به مطالب فوق و در يک جمع بندی کلــی، می توان ارتباط بین فبک )با تأکید بر بعد تفکر 

مراقبتی( و هوش هیجانی را در مدل مفهومی، که در ادامه می آيد، نشان داد.

فلسفه برای کودکان

هوش هیجانی

تفکر خلاقتفکر مراقبتیتفکر انتقادی

بعد عاطفی

تفکر همدلانه

بعد عملیبعد شناختی
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تنظیم هیجاناتکاربرد دانش هیجانیتسهیل تفکرفهم و بیان هیجانات

 شکل 2.  مدل مفهومی ارتباط فبک )با تأکید بر ابعاد و انواع تفکر مراقبتی( با هوش هیجانی؛ منبع: مؤلفان                        
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تحليلیافتهها
طبق مدل ارائه شــده در اين مقاله، از پنج نوع تفکر، دو تای آن مربوط به بعد عاطفی هســتند )تفکر 
همدلانه و تفکر مبتنی بر قدرشناســی(، تفکر هنجاری به بعد شــناختی اشــاره دارد و تفکر عاطفی هم 
شناختی و هم عاطفی است و تفکر فعال هم به بعد عملی مربوط می شود. به اين ترتیب، بدون در نظر 
گرفتن هم پوشانی ها، می توان گفت بعد عاطفی تفکر مراقبتی شامل سه نوع تفکر، بعد شناختی شامل دو 

نوع و بعد عملی شامل يک نوع تفکر است.
در رابطه با آن دسته از ويژگی ها و فعالیت ها که توصیفگر تفکر مراقبتی در فبک هستند، چهار مورد 
به بعد عاطفی مربوط اســت که شــامل همدلی )در تفکر همدلانه(، بذل توجه و ارزش گذاری )در تفکر 
مبتنی بر قدرشناسی(، تجربة هیجانات مختلف و کاوش در مورد هیجانات )در تفکر عاطفی( می شود. 
سه مورد به بعد شناختی مربوط است که شامل بررسی ارتباط هیجانات، تعريف و تمییز واژه ها و مفاهیم 
هیجانی )در تفکر عاطفی( از يکديگر و کسب تجارب اخلاقی و اجتماعی )در تفکر عاطفی و هنجاری( 
می شود. دو مورد مربوط به بعد عملی نیز شامل حمايت عاطفی و تسهیلگری و کاوش در مورد هیجانات 

)در تفکر فعال( می شود که مورد دوم به بعد عاطفی تفکر مراقبتی نیز مربوط است.
بر اساس يافته های فوق، می توان گفت که ابعاد عاطفی و شناختی تفکر مراقبتی در اجتماع پژوهشی، 
پررنگ تر از بعد عملی اســت. اين می تواند از آن جهت باشد که عمل بر مبنای شناخت ها و هیجانات 
شــکل می گیرد. لذا در اجتماع پژوهشــی بیشتر بر اين دو بعد تأکید می شود تا بر اساس آن ها برای بعد 

عملی نیز زمینه سازی شود. با اين وجود، بعد عملی به طور مستقیم نیز مورد توجه است.
از بین توانايی های مربوط به هوش هیجانی، شــش توانايی با بعد شــناختی تفکر مراقبتی هم ســو 
هســتند. اين شــش توانايی شامل شناخت تأثیر نوســانات حالات هیجانی بر قضاوت و شناخت تأثیر 
حالات هیجانی بر تسهیل رويکرد خاص )از قلمرو دوم(، نام گذاری هیجانات و شناخت روابط آن ها، 
شناخت ارتباط هیجانات با موقعیت ها و فهم هیجانات پیچیده و هیجانات متناقض )از قلمرو سوم( و 
کنترل هیجانات )از قلمرو چهارم( است. هشت توانايی به بعد عاطفی تفکر مراقبتی مربوط می شود که 
عبارت اند از شناســايی هیجانات خود، شناســايی هیجانات ديگران و تشخیص نمايش دقیق يا نادقیق 
هیجانات )از اول قلمرو اول(، اولويت بندی تفکر توسط هیجانات و تولید و بررسی هیجانات به منظور 
درک بهتر آن ها )از قلمرو دوم(، درک تغییرات متوالی هیجانات )از قلمرو ســوم(، گشــودگی در برابر 
هیجانات خوشايند و ناخوشايند، درک میزان وضوح، تأثیرگذاری و قابل قبول بودن هیجانات )از قلمرو 
چهارم(. دو توانايی با پرورش بعد عملی تفکر مراقبتی در ارتباط است؛ يعنی نمايش درست هیجانات 
و نیازهای مرتبط با آن ها )از قلمرو اول( و مديريت هیجانات خود و ديگران )از قلمرو چهارم(. به اين 
ترتیب، بعد شناختی تفکر مراقبتی بیش از ساير ابعاد و بعد عملی کمتر از همة آن ها با هوش هیجانی 

در ارتباط است.
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مطلب فوق را می توان بر اســاس تعريف هــوش هیجانی تبیین کرد. هوش هیجانی به قابلیت فهم 
و توضیح هیجانات، اســتدلال با استفاده از هیجانات و نشانه های هیجانی و استفاده از هیجانات برای 
ارتقاء تفکر اشــاره دارد )ماير، ســالوی، کارسو، 2001 و ماير و کارسو، 2002(. اين تعريف، به ارزيابی 
احساســات، با استفاده از معیار هوش اشــاره دارد. به عبارت ديگر، استانداردهای هوش يا شناخت در 
مورد هیجانات به کاررفته )ماير و سالوی، 1995( و هوش هیجانی به عنوان قابلیت استدلال با و در مورد 
هیجانات و / يا کاربرد سیستم هیجان برای غنی سازی هوش تعريف شده است )ماير، سالوی، کارسو، 
2008(. به اين ترتیب، هوش هیجانی، شامل فهم، توضیح، استدلال، تفکر، ارزيابی و شناختی است که 
در مورد هیجانات به کار می رود. همة اين مفاهیم، شناختی هستند و در مورد هیجانات و عواطف به کار 
می روند. لذا طبیعی است که ابعاد شناختی و عاطفی تفکر مراقبتی بیش از بعد عملی با هوش هیجانی 
مرتبط باشند. در واقع، هوش هیجانی، ترکیب شناخت )هوش( و هیجان )عواطف( است که برخی از 

نتايج عملی را هم دربردارد.

بحثونتيجهگيری
تفکر مراقبتی به عنوان يکی از جنبه های فبک دارای ســه بعد شناختی )فهم نظری 
و برانگیزاننــدة احساســات و ارزش هــای ذاتی و حقوق ديگــران(، عاطفی )توجه و 
احترام مثبت و عمیق به احساســات و ارزش های ذاتی و به رســمیت شناختن حقوق 
ديگران( و عاطفی )انگیزش، اشتیاق و مهارت برای عمل در جهت محافظت و تسهیل 
اين احساســات، ارزش ها و حقوق( اســت. برخی از فعالیت ها و ويژگی های اجتماع 
پژوهشی، بعد مراقبتی فبک را نشان می دهند که هر کدام مربوط به نوعی از تفکر مراقبتی 
اســت و با برخی از توانايی های مربوط به قلمروهای چهارگانة هوش هیجانی هم سو 

است. اين فعالیت ها و ويژگی ها عبارت اند از:
تعريــف و تمییــز واژه ها و مفاهیم هیجانی: به تعريــف و کاربرد دقیق واژه ها و   .1
متمايز کردن مفاهیم مشــابه تشويق می شــود. اين امر، مربوط به تفکر عاطفی 
)در بعد شناختی( است و در راستای پرورش توانايی های نام گذاری هیجانات 
مختلف و شناخت روابط آن ها و فهم هیجانات پیچیده و متناقض قرار می گیرد.

تجربة هیجانات مختلف: هیجانات مثبت و منفی به عنوان شکل هايی از قضاوت   .2
مــورد توجه و احتــرام قرار می گیرند. اين امر، مربوط بــه تفکر عاطفی )در بعد 
عاطفی( است و در راستای پرورش توانايی گشودگی در برابر هیجانات خوشايند 

و ناخوشايند قرار می گیرد.
کاوش در مورد هیجانات: از داستان ها به عنوان محرکی برای شناسايی و تحلیل   .3
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هیجانات، استدلال در مورد آن ها و خوداصلاحی استفاده می شود. اين امر مربوط 
به تفکر عاطفی و فعال )در بعد شناختی و بعد عملی( است و در راستای پرورش 
توانايی های شناسايی هیجانات خود و ديگران، درک میزان وضوح، تأثیرگذاری 
و قابل قبــول بودن هیجانات، درک تغییرات متوالی هیجانات در روابط بین فردی 

و نمايش درست هیجان ها و نیازهای مرتبط با آن ها قرار می گیرد.
بررســی ارتباط هیجانــات با قضاوت ها، رويکردهــا و موقعیت ها: به هیجانات   .4
به عنوان حالاتی که قضاوت و تفکر را شکل می دهد توجه می شود و با استفاده 
از داســتان، ارتباط آن ها بــا قضاوت ها، رويکردها و موقعیت های مختلف مورد 
بحث قرار می گیرد. اين امر مربوط به تفکر عاطفی )در بعد شناختی( است و در 
راستای پرورش توانايی های شناخت تأثیر نوسانات حالات هیجانی بر قضاوت، 
شــناخت تأثیر حالات هیجانی بر تسهیل رويکردهای خاص و شناخت ارتباط 

هیجانات با موقعیت ها قرار می گیرد.
بذل توجه و ارزش گذاری: کودکان تشويق می شوند ارزش هايشان را تعیین کنند   .5
و بر اســاس آن ها به کاوش و تفکر مســئولانه در مورد آنچه برايشان مهم است 
بپردازند. اين امر مربوط به تفکر مبتنی بر قدرشناسی )در بعد عاطفی( است و در 

راستای پرورش توانايی اولويت بندی تفکر توسط هیجانات قرار می گیرد.
همدلی: کودکان در جريان کاوش فلســفی خود را به جای ديگران می گذارند و   .6
ســعی می کنند احساسات و تفکرات ديگران را، چنان که هست، درک کنند. اين 
امر مربوط به تفکر همدلانه )در بعد عاطفی( است و در راستای پرورش توانايی 

تولید و بررسی هیجانات به منظور درک بهتر آن ها قرار می گیرد.
تجــارب اخلاقی و اجتماعی: اين تجارب شــامل آگاهی از اســتلزامات وظیفه   .7
و نیازهــای ديگــران در جريان کار گروهی، تمرين کنترل تکانشــگری و آگاهی 
و عاملیــت به قوانین اخلاقی در گروه اســت. اين امر مربوط به تفکر عاطفی و 
هنجاری )در بعد شناختی( است و در راستای پرورش توانايی کنترل هیجانات 

قرار می گیرد.
حمايت عاطفی و تســهیلگری: کودکان در گفت وگوهای فلسفی از طريق گوش   .8
دادن فعــال، روشن ســازی و مانند آن، به کاهش تــرس هم گروهی ها و افزايش 
احساس مثبت آن ها از ابراز عقیده در گروه کمک می کنند. اين امر مربوط به تفکر 
فعال )بعد عملی( است و در راستای توانايی مديريت هیجانات خود و ديگران 

قرار می گیرد.
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ايــن موارد، نشــان می دهد که وجود انــواع تفکر مراقبتی در حلقة کاوشــگری، 
به عنوان يکی از ابعاد فبک، می تواند به پرورش توانايی های مربوط به هوش هیجانی 

کمک کند.
بر اساس موارد فوق، می توان نوآوری پژوهش حاضر نسبت به ساير پژوهش های 
مرتبــط را نشــان داد. از میــان پژوهش هايــی که در اين مقاله به آن ها اشــاره شــد، 
پژوهش های جعفری و همکاران )1394(، حاتمی و همکاران )1390(، دهر )2000( 
و مهتــا و وايتربــرد )2005( مســتقیماً تأثیر اجــرای فبک بر هــوش هیجانی و ابعاد 
اجتماعی و عاطفی را بررسی کردند. بقیة پژوهش ها، به گونه ای بود که صرفاًً برخی از 
يافته هايشان به طور ضمنی با هوش هیجانی در ارتباط بود )ناجی و قاضی نژاد، 1386، 
نوروزی و درخشــنده، 1386، هدايتی و همکاران، 1389، ســیف نراقی و همکاران، 
1390، ويلیامز، 1993 و بارو، 2015(. اما هیچ يک از اين دو دســته، به تبیین ارتباط 
تفکــر مراقبتی و ابعاد و انواع مختلف آن با پرورش هوش هیجانی و مدل ســازی بر 
اســاس آن، توجه نداشتند درحالی که در پژوهش حاضر، ضمن بررسی ابعاد و انواع 
تفکر مراقبتی، ارتباط فبک و هوش هیجانی، به طور روشن تر مورد تحلیل قرار گرفت 
و به طور خاص نشــان داده شــد که هر يک از قلمروهــا و توانمندی های مربوط به 
هوش هیجانی، به واسطة چه نوع فعالیت يا ويژگی مربوط به تفکر مراقبتی )به عنوان 
جزئی از فبک( و انواع آن، پرورش می يابد. به اين ترتیب، پژوهش حاضر، يک مبنای 

کیفی و نظری دقیق و روشن برای پژوهش های کمی و اجرايی فراهم می آورد.
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پژوهش حاضر با هدف تعيين کارایی بيرونی رشته های منتخب شاخه های فنی وحرفه ای و کاردانش 
انجام شد. براي انجام پژوهش 400 فارغ التحصيل رشته هاي الکتروتکنيک، برق صنعتی، حسابداریِ 
بازرگانی و حســابداریِ مالی استان تهران به صورت تصادفی چندمرحله اي انتخاب و داده های مورد 
نياز با استفاده از پرسش نامۀ محقق ساخته و مصاحبه گردآروی شد و مورد تجزیه وتحليل قرار گرفت. 
این تحقيق از نوع پژوهش ارزشيابی اســت. یافته ها نشان مي دهد که بر اساس تعریف مرکز آمار، 
8٢ درصد فارغ التحصيلان شــاغل و 18 درصد آنان بيکارند. با توجه به پایين بودن شانس اشتغال 
دیپلمه  ها، اغلب فارغ التحصيلان فنی وحرفه ای و کاردانش ترجيح مي دهند به تحصيل ادامه دهند. 
دو سوم شــاغلان در مشاغل غيرمرتبط اشتغال دارند. مشاغل بيشــتر افراد آزاد و در زمينه های 
خرید و فروش و بخش خدمات اســت، یعنی رابطۀ معناداري بين تحصيلات و اشتغال وجود ندارد. 
اغلب شاغلان روزمزد، ماهيانه و قراردادی هستند. اکثر آنان شغل خود را از طریق مداخلۀ دوستان 
و آشــنایان پيدا کرده اند و یا در کســب و کارهای خانوادگی و بستگان شاغل شده اند. کارورزی و 
کارآموزی به خوبی انجام نمي شــود و نقش مؤثري در اشتغال ندارد. فارغ التحصيلان مورد مطالعه 
بيکاری و اشتغال غيرمرتبط را بيشتر ناشی از کم بودن فرصت های شغلی و نداشتن آموزش عملی 
کافی و متناســب با نياز بازار کار دانسته اند. به نظر مي رسد برنامه های درسی مورد مطالعه کارایی 

قابل قبولی از نظر اشتغال به ویژه اشتغال مرتبط و مسائل مربوط به آن ندارد.
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مقدمه
ارزشیابی از عناصر مهم برنامة درسی است و بايد در مراحل مختلف برنامه ريزی درسی حتماً انجام 
بگیرد. ارزشیابی برنامة درسی در زمان تدوين برنامه با هدف اطمینان از درستی تصمیمات گرفته شده، 
ضمن اجرای برنامه های درســی جهت اطمینان از اجرای درست برنامه و پس از اجرای برنامه جهت 
تصمیم گیری در مورد اصلاح، توقف يا تداوم آن انجام می شود. الگوی سیپCIPP( 1( الگويی جامع برای 
ارزشیابی در حوزه هاي مختلف از جمله برنامة درسی فراهم آورده است. مهم ترين هدف ارزشیابی در 
اين الگو بهبود عملکرد برنامه اســت. اين الگو به دست اندرکاران برنامه کمک مي کند تا با جمع آوري 
اطلاعــات، برنامة خــود را به صورتی منظم، در جريان اجــراي برنامه و در پايان اجــراي آن، اصلاح 
کنند )کیامنش، 1392(. جامعیت و گســترة مطالعات ارزشیابي برحسب خواستة متولیان تعیین مي شود. 
بنابراين، گاهي ارزشیابي بر درون داد، فرايند و يا برون داد متمركز مي شود. در آموزش های فنی وحرفه ای، 

به دلیل ارتباط با بازار کار، ارزشیابي برون داد بسیار مهم تلقي شده است.
ارزشیابی برون داد به منظور قضاوت دربارة مطلوبیّت بازده فعالیت های آموزشی انجام مي شود. اين 
ارزشیابی به منظور ادامة فعالیت های آموزشی، قطع آن ها و يا تغییر برخی از جنبه های مورد نظر انجام 
مي گیرد )بازرگان، 1394(. میان برون داد و کارايی بیرونی ارتباط وجود دارد. ارزشــیابی کارايی بیروني 
برای بررســي تحقق اهداف برنامه های درســی و فراهم كردن اطلاعات مورد نیاز برنامه ريزان به منظور 
تجديدنظر، اصلاح، حفظ و يا توقف برنامه انجام مي شود )ارنشتاين و هانکینز، 2004/ 1392(. پرداختن 
به ارزشــیابی برون داد و کارايی بیرونی در آموزش های فنی وحرفه ای با توجه به ويژگی های خاص آن 

اهمیت زيادی دارد. 
 آموزش های فنی وحرفه ای از ديرباز مورد توجه بوده ولي اين توجه با پیشرفت صنعت و تکنولوژی 
به طور فزاينده اي افزايش يافته است. چون توسعة صنايع ماشینی مستلزم به کارگیری نیروهای ماهر بود، 
اين امر موجب شــد آموزش فنی وحرفه ای وارد نظام مدرسه ای شود و مدارس حرفه ای تأسیس گردد 
)راجســکی2، 2002، به نقل از نويدی و خلّاقی، 1393(. اين آموزش ها در مقايســه با ساير آموزش ها 
به منابع بیشــتری نیاز دارد و تحلیل هزينه - فايده آن ها برای نظام آموزشــی بسیار مهم است. در درجه 
اول، هزينه نســبتاً بالای آموزش های فنی وحرفه ای ضرورت بررســی دقیق تر و يا ارزشــیابی آن ها را 
توجیه می کند)مولدر3، 1382/1995(. اشــتغال فارغ التحصیلان به عنوان شاخص مهم کارايی بیرونی از 
جمله موضوعاتی است که مطالعة آن ضرورت دارد. از ملاک های بازده سرمايه گذاری در آموزش های 
فنی وحرفه ای، وضعیت اشتغال است. وضعیت اشتغالی که بیش از همه استفاده می شود نرخ بیکاری يا 
نرخ اشــتغال اســت.) پینگ چونگ4، 1382/1995(. کارايی بیرونی به معنی میزان موفقیت يک سازمان 
در تحقق اهداف اعلام شــدة آن اســت که شــامل مواردی همانند هزينه ها، بازده ها و رابطة بین آن ها 
می باشــد. پیگیری مطالعات دربارة وضعیت فارغ التحصیلان از قسمت های مهم بررسی کارايی بیرونی 
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است )هانتینگ، زيملمن، وگادفری5، 1986، ص. 31(. اين در حالی است که در فرايند برنامه ريزی درسی 
فنی وحرفه ای، در کشــور ما، دريافت بازخورد مســتمر از فارغ التحصیلان و بــازار کار به منظور اصلاح 

برنامه ها پیش بینی نشده است )نفیسی، 1379(. 
يک برنامه ممکن است علی رغم کارايی درونی، از نظر کارايی بیرونی ناموفق باشد. استفادة صحیح 
از منابع انسانی و کالبدی و درصد بالای فارغ التحصیلان به نسبت ثبت نام کنندگان، هیچ يک بر انجام کار 
بهتر توسط اين فارغ التحصیلان در مقايسه با افرادی که دورة مزبور را طی نکرده اند دلالت نمی کند. در 
شرايطی که کارايی بیرونی برنامه در حد مطلوب نباشد، ترديد دربارة فلسفة وجودی برنامه کاملًا منطقی 
به نظر مي رسد )نويدی، 1383(. رضايت بخش نبودن کارايی بیرونی به ارتباط نظام آموزش و اشتغال نیز 
مربوط مي شود. به نظر صاحب نظران تا کنون بین آموزش های فنی وحرفه ای و بازار کار ارتباطي نظام مند 
برقرار نشــده است. اين ارتباط صرفاً تاكنون از طريق تشريفات و مکاتبات اداری بین مسئولان سطوح 
مختلف وزارت آموزش وپرورش با مديران بازار کار در بخش های دولتی و توافق های شخصی بین آنان 
برقرار شده است. ارتباط با بازار کار در بخش خصوصی نیز فاقد ساز و کار منسجم و برنامه ريزی شده 
اســت و در موارد بســیاری اصولا ارتباطی با بازار کار وجود ندارد. از نظر کارشناسان و صاحب نظران 
آموزش های رسمی فنی وحرفه ای، به دلايلی از جمله تحول سريع در فنّاوری، پیچیدگی های محل کار، 
رکود بخش تولید، نقص سیســتم اطلاعات بازار کار، فقدان سیســتم پیگیری فارغ التحصیلان، توســعة 
نامتوازن رشــته ها به نفع رشــته های کم هزينه، کم ارزش بودن کار در جامعه، دورة ســربازی و نبود نهاد 
هماهنگ کنندة بین آموزش و اشتغال، آموزش ها به اشتغال منجر نمی شود. همچنین کارفرمايان چگونگی 
برخورد با کارآموزان را و هنرجويان اقتضائات محیط کار را آموزش نديده اند )نفیسی، 1390(. کارايی 
بیرونی برنامه های درسی از جمله اشتغال فارغ التحصیلان از کیفیت تدوين برنامة درسی و نحوة انجام 

مراحل آن نیز تأثیر می پذيرد.
اولین گام در برنامه ريزی درسی نیازسنجی است. چنانچه اين مرحله به درستی انجام شود، می توان 
انتظار داشت که در صورت اجرای درست برنامه و ارزشیابی اصولی آن، آموزش ها پاسخ گوی نیاز بازار 
کار باشد. اما براساس نظر کارشناسان و صاحب نظران، ساز و کار مشخصی برای سنجش نیازهای بازار 
کار وجود ندارد و نیازها در بسیاری از برنامه های درسی به صورت شهودی تعیین می شود. نیازسنجی در 
دنیای جديد، پذيرش ســفارش از دنیای کار، امری سیستمی، جامع، مستمر و روزآمد می باشد )نفیسی، 
1390(. برقراري ارتباط بین آموزش و نیازهاي بازار كار نیازمند مشاركت نمايندگان اشتغال در نیازسنجی 
و تدوين محتوا اســت. از جمله عناصر برنامة درســی که نقش تعیین کننده ای در کارايی آن دارد محتوا 
است. به نظر مي رسد محتواي برنامه هاي درسي آموزش هاي فنی وحرفه ای چنان كه بايد و شايد مناسب 
)روزآمد، مرتبط با نیاز ها و علايق فراگیران( نیست. قاسمی پويا )1389( با ارزشیابی برنامة درسی رشتة 
الکتروتکنیک شاخة فنی وحرفه ای و نیز بر اساس نظرات مديران و هنرآموزان اظهار می دارد كه  محتواي 
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برنامه، متناسب با همة هنرجويان مشغول به تحصیل در اين رشته تدوين نشده است. نفیسی)1379( در 
بررسی نارسايی های آموزش های فنی وحرفه ای و بازار کار، در زمینة برنامه های درسی به نامتناسب بودن 
ترکیب و محتوای دروس با نیازهای مهارتی بازار کار اشاره دارد. علاوه بر نیازسنجی دقیق و انتخاب و 
سازمان دهی محتوای مناسب، ساير عناصر برنامة درسی مانند تعیین تجارب يادگیری مفید، رويکردهای 
يادگیری مناســب ... نیز در کارايــی بیرونی برنامه ها نقش دارند. نگرانی در مــورد کارايی آموزش های 

فنی وحرفه ای خاص جامعة ما نیست و بسیاری از جوامع و کشورها با اين مسئله مواجه هستند. 
در اوايل دهة 1990، در کشــور غنا، نگرانی هايی جدّی دربارة کارايی آموزش های فنی وحرفه ای آن 
کشــور مطرح شد. نیانکو6 )1996( اين نگرانی ها را ناشی از عدم تناسب آموزش ها با شرايط اجتماعی 
و اقتصادی واقعی، در نظر گرفته نشــدن نیازهای بخش غیررســمی، در نظر نگرفتن بازار کار و نیز نرخ 
بیــکاری بالای فارغ التحصیلان می داند )به نقل از داســمانی7، 2011(. نیــروی کار تحصیلکرده يکی از 
پايه های رقابت در اقتصاد جهانی اســت. آنچه برای کارفرمايان مهم است، ارتباط آموزش ها با مشاغل 
مورد نیاز آن هاست. عدم تطابق بین نیازهای کارفرمايان و آنچه نظام های آموزشی فراهم می کنند، منجر 
به شکاف مهارتی، اتکای بیش از پیش به نیروی کار خارجی، بیکاری داخلی و اقتصاد غیررقابتی می شود 
)بیارنسُــن، سايکس و بِرجیو8، 2013(. در شــرايطی که آموزش در مؤسسات آموزش فنی وحرفه ای بر 
يادگیری نظری مبتنی اســت، آموزش در محیط های کاری بر منطق کار و تمرين واقعی اســتوار اســت 
)اســکاپ9، 2011؛ به نقل از العلی10، 2014(. کاســتن از شکاف بین مؤسسات آموزش فنی وحرفه ای و 
بخش های صنعت و تجارت مربوطه، آمادگی بهتر دانش آموزان برای مشاغل را تضمین خواهد کرد. اين 
يک باور عمومی است که کارفرمايان بايد در آموزش و تربیت نیروی کار بومی آينده نقش اساسی ايفا 
کنند )العلی، 2014(. عدم ارتباط آموزش های فنی وحرفه ای با نیاز بازار کار و متولیان آموزش و اشتغال، 

تهديدی جدی برای کارايی برنامه های درسی خواهد بود.
كارايي برنامه هاي درســی آموزش فنی وحرفه ای همواره مورد توجه بوده اســت. اين کارايی ابعاد 
مختلفی دارد و براي بررسي آن روش ها و شاخص هاي مختلفي تدوين شده است. معمولاًً براي بررسي 
كارايي بیروني، محصولات يا خروجي نظام آموزشي مورد مطالعه قرار می گیرد. انتظار مي رود تحصیل در 
شاخه هاي فنی وحرفه ای و كاردانش به افزايش شانس اشتغال فارغ التحصیلان منجر شود. به همین دلیل، 
در اين پژوهش براي ارزشیابي کارايی برنامة درسی، وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان و مسائل مرتبط با 
آن مورد بررسی قرار گرفته است. در واقع، مهم ترين شاخص کارايی بیرونی برنامه های درسی آموزش های 
فنی وحرفه ای، اشتغال فارغ التحصیلان است. اشتغال فارغ التحصیلان به عوامل گوناگوني، از جمله نظام 
اشتغال و برنامه های درسی، بستگی دارد. بديهی است که وضعیت اقتصادی کشور و سیاست های کلی 
دولت در زمینة اشتغال، نقش اصلي در اشتغال فارغ التحصیلان آموزش های فنی وحرفه ای ايفا مي كند و 
چنان چه نظام اشــتغال بسامان نباشد، حتي اگر كارايي دروني برنامه هاي آموزش فنی وحرفه ای تضمین 
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شــود، بازهم با مشــكل كارايي بیروني برنامه ها و اشــتغال فارغ التحصیلان مواجه خواهیم بود؛ و اين 
واقعیتي است كه در اغلب پژوهش هاي چند دهة گذشته مورد تأكید قرار گرفته است.

شــريف، نیکخواه و نیلی )1386( در مطالعه کارايی بیرونی شــاخة فنی وحرفه ای آموزش متوسطه 
شــهرکرد، میزان اشــتغال فارغ التحصیلان را 24/8 درصد گزارش کردند. میرهادی )1386( در بررســی 
کارايی بیرونی و درونی هنرستان های فنی وحرفه ای و کاردانش شاهین شهر در سال های 1383 تا 1387 
گــزارش داد که 15 درصد فارغ التحصیلان مورد مطالعه شــاغل، 68 درصد بیکار، 14 درصد دانشــجو 
و 3 درصد ســرباز هســتند و تحصیل در شــاخة کاردانش يا فنی وحرفه ای به يافتن شــغل نمی انجامد. 
شــريعت زاده )1380( در پژوهش خود با عنوان بررســی علائق تحصیلی و شــغلی و وضعیت اشتغال 
فارغ التحصیلان هنرســتان ها و مراکز کشاورزی کشــور، 210 نفر از فارغ التحصیلان کشاورزی کشور را 
مورد مطالعه قرار داد و با استفاده از پرسش نامه داده های لازم را گردآوری کرد. وی نتیجه گرفت که 57 
درصــد فارغ التحصیلان در زمان انجام مطالعه بیکار و تنها 6/5 درصد آن ها شــاغل بودند، ضمن اينکه 
بیش از 90 درصد آن ها علاقه مند به ادامه تحصیل بودند. نويدی و برزگر )1382( در بررســی وضعیت 
اشتغال فارغ التحصیلان رشته های کامپیوتر و الکترونیک شاخة کاردانش شهرتهران به اين نتیجه دست 
يافتنــد که حدود 24 درصد فارغ التحصیلان شــاغل، 40 درصد بیــکار، 28 درصد در حال تحصیل و 8 
درصد سرباز هستند. امینی )1383( در بررسی کارايی بیرونی و اثربخشی فارغ التحصیلان رشتة ساخت 
و تولید در ســال های 75 تا 78 به اين نتیجه دســت يافت که 64/92 درصد آن فارغ التحصیلان شــاغل 
هســتند. متین )1389( در بررسی کارايی رشــته های حسابداری و کامپیوتر شاخة کاردانش شهر تهران، 
داده های خود را با استفاده از دو پرسش نامة »فارغ التحصیلان« و »کارفرمايان« از 290 فارغ التحصیل و 
46 کارفرما گردآوری کرد. وی پس از تجزيه وتحلیل داده های خود به اين نتیجه دست يافت که 34 درصد 
فارغ التحصیلان شــاغل ، 64 درصد بیکار و 40 درصدشان در حال تحصیل هستند. حق پرست )1377( 
در بررسی وضعیت شغلی و کارايی فارغ التحصیلان شاخة کاردانش استان مازندران، کل فارغ التحصیلان 
ورودی 72-1371 را که قابل دســترس بودند، به تعداد 303 نفر مطالعه کرد و با اســتفاده از پرسش نامه 
بــه گردآوری داده های مربوط پرداخت. طبق گزارش او 3 درصد از فارغ التحصیلان مورد مطالعه به کار 
مشغول و بقیه سرباز يا درحال تحصیل و ... بودند. لرستانی)1381( نسبت اشتغال فارغ التحصیلان مورد 
مطالعه را 17/9 درصد گزارش کرد. به نظر می رسد در تحقق اين میزان اشتغال نیز ساز و کار مشخص 
و منســجمی وجود ندارد و داشــتن روابط و آشنايان در شاغل شدن افراد، نقش زيادی ايفا کرده است. 
خاني)1380( آشنا بودن با صاحب کار را از طرق اشتغال فارغ التحصیلان عنوان می کند. حنیفي )1380( 
معرفی دوستان و آشنايان را مهم ترين راه اشتغال افراد گزارش کرده است. يافته های هدف  جو )1382( و 
ايراني )1381( نشان می دهد كه بیشتر افراد شاغل از طريق آشنايان نزديك شاغل شده اند. نسبت اشتغال 
فارغ التحصیلان فنی وحرفه ای در برخی از پژوهش های انجام شــدة ساير کشورها؛ بلان، چوما، تتنگ و 
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مولوان11 )2010( در مؤسســة بوتا12 در بوتســوانا، 50/45 درصد و مؤسسة تحقیقات آموزشی آفريقای 
غربی و مرکزی ]ارن واسا[13 )2013( در گامبیا 34/7 درصد است. 

پژوهش هــای انجام شــده در زمینة ارتباط شــغل و رشــتة تحصیلی فارغ التحصیــلان آموزش های 
فنی وحرفه ای نیز نسبت های متفاوتی را نشان می دهد. طبق يافته های کاوسی )1387( حدود 27 درصد 
فارغ التحصیــلان شــاغل بوده اند که از اين میان 17 درصد شــغل مرتبط و 10 درصد شــغل غیرمرتبط 
داشــته اند. شهرکی )1387( در بررسی وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان کاردانش استان گلستان نتیجه 
گرفت که رشتة تحصیلی فارغ التحصیلان با نوع شغل آنان رابطة معناداری ندارد. برزگر و نويدی)1383( 
برای مطالعة وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان رشــته های نقشه کشــی ســاختمان و حسابداری شاخة 
کاردانش، 421 نفر از فارغ التحصیلان را که حداقل دو سال قبل از انجام اين مطالعه فارغ التحصیل شده 
بودند، از 7 منطقه و 16 هنرستان کاردانش شهرستان های استان تهران انتخاب کردند و داده های مورد نیاز 
را با استفاده از پرسش نامه گردآوری و تجزيه وتحلیل نمودند. بر اساس مشاغل نوشته شده توسط افراد 
و تطابق آن توســط پژوهشگر، مشاغل حدود 16 درصد فارغ التحصیلان با رشتة تحصیلی آن ها ارتباط 
منطقی داشــت. همچنین بر اساس نظر خود فارغ التحصیلان، مشاغل 23 درصد افراد با رشتة تحصیلی 
آنها تناسب قابل قبولی داشت. جلالی پور)1379( گزارش داده است که 42 درصد فارغ التحصیلان مورد 
مطالعه شــغل مرتبط دارند. تعدادی از پژوهش های انجام شــدة مربوط به ديگر کشورها نیز مطالعه شد. 
نســبت اشتغال مرتبط بر اساس يافته های پژوهشی چای و چانگ14 )2009( در کرة جنوبی 44 درصد، 
مؤسسة توسعة آموزش های فنی و مهارتی15 )2011( در فیلیپین 59 درصد و مؤسسة ارن واسا )2013( 

در گامبیا 64 درصد گزارش شده است.
اگر چه تحقیقات انجام شــده در ســه دهة گذشــته تصاويري از وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان 
آموزش هاي رســمي فنی وحرفه ای را نشــان مي دهند، اما هنوز اين تصاوير به وضوح بیشــتر نیاز دارد 
که برای آن به اصلاح روش شناســي، انجام مطالعات تطبیقي و كسب اطلاعات دربارة وضعیت اشتغال 
مهــارت آموختگان آموزش فنی وحرفه ای در ســاير کشــورها نیاز داريم. نويدی، برزگر، اســماعیلی و 
بــدری)1384( ضمن تحلیل 240 پژوهش انجام شــده در اين حوزه به ضعف های عمدة آن ها از جمله 
نامناسب بودن چارچوب روش شناختی، وجود ابهام در طرح و روش تحقیق، درست طی نشدن مراحل 
پژوهش و پیش پا افتاده و سطحی بودن يافته ها اشاره كرده اند. همچنین در پژوهش های انجام شدة قبلی، 
به ندرت از مصاحبه با فارغ التحصیلان استفاده شده است. نسبت های اشتغال به دست آمده در پژوهش ها 
معمولًا مبتنی بر تعاريف مرکز آمار ايران به عنوان مرجع رسمی و معتبر ارائه گزارش های آماری نیست 

و به همین دلیل نسبت های مختلف و متفاوتی از اشتغال گزارش شده است.
صرف نظر از اعتبار يافته هاي تحقیقات قبلي، اصل اســتمرار ارزشیابی و ضرورت كسب آگاهی از 
کارايی برنامه های درســی به ويژه نسبت و تناسب اشتغال فارغ التحصیلان دوره های زمانی مختلف، نیاز 
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اساسی برنامه ريزان درسی می باشــد. چنانچه فارغ التحصیلان دورة متوسطه آموزش های فنی وحرفه ای 
در مشــاغل مرتبط و متناسب با رشــتة تحصیلی جذب نشــوند، صرف منابع آموزش وپرورش در اين 
بخش توجیهی نخواهد داشــت. اهمیت پژوهش در مورد کارايی برنامة درســی به ويژه موضوع اشتغال 
فارغ التحصیلان در برنامه های درســی فنی وحرفه ای به قدری اســت که طبق گزارش نفیسی)1390( 40 
درصد پژوهش های انجام شــدة حوزه آموزش های فنی وحرفه ای که چکیدة آن ها توسط گروه پژوهشی 
آموزش فنی وحرفه ای تهیه شــده اســت، به ارتباط آموزش و بازار کار که در اشتغال تجلی پیدا می کند، 

مربوط بوده است. 75 درصد اين پژوهش ها نیز به به اشتغال فارغ التحصیلان اختصاص دارد. 
با توجه به مبانی نظری مبنی بر ضرورت ارزشیابی مستمر کارايی برنامه های درسی، اهمیت آموزش 
فنی وحرفه ای، هزينه های بــالای اين آموزش ها، ضعف های پژوهش های قبلی، چالش جدّی مربوط به 
رويکرد مناســب آموزش رســمی فنی وحرفه ای کشور و نظر به اينکه رشــته های حسابداری بازرگانی 
و الکتروتکنیــک فنی وحرفه ای و رشــته های حســابداری مالی و برق صنعتی کاردانش بیشــترين آمار 
دانش آموزی را در شــاخه و زمینة مربوط دارد، مطالعة کارايی اين رشــته ها ضرورت دارد. در واقع، در 
مورد کارايی بیرونی برنامة درســی اين رشــته ها اطلاعات كافي و روزآمد وجود ندارد. به همین دلیل، 
در اين مطالعه وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان رشته هاي مورد نظر به عنوان مهم ترين شاخص کارايی 
بیرونی بررسي مي شود. يافته های اين پژوهش می تواند در بازنگری و اصلاح برنامه های درسی و اتخاذ 
تدابیــر مؤثر برای بهبود وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان فنی وحرفه ای مورد اســتفاده قرار گیرد. اين 
پژوهش با هدف کلی تعیین کارايی برنامه های درســی و برای پاســخ به سؤال های پژوهشی زير انجام 

شده است.

سؤالهایپژوهش
1. چه نسبتی از فارغ التحصیلان رشته های موردمطالعه شاغل شده اند و وضعیت و نوع اشتغال آن ها 

چگونه است ؟
2. وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان، از نظر ارتباط شغل و رشتة تحصیلی شان چگونه است؟

3. وضعیت اشتغال و تناسب شغلی فارغ التحصیلان رشته های مختلف در مقايسه با يکديگر چگونه 
است؟

4. چه عواملی بر اشتغال فارغ التحصیلان اثر می گذارد؟ 

روشپژوهش
روش تحقیــق مورد اســتفاده در اين پژوهش ارزشــیابی اســت که از طريق آن وضعیت اشــتغال 
فارغ التحصیلان رشته هاي مورد نظر به عنوان يکی از شاخص های عمدة کارايی بیرونی مورد مطالعه قرار 
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گرفته اســت. جامعة آماری شامل فارغ التحصیلان پسر رشته های الکتروتکنیک و حسابداری بازرگانی 
شــاخة فنی وحرفه ای و رشته های مهارتی برق صنعتی و حسابداری مالی شاخة کاردانش استان تهران 
اســت. نمونة آماری 400 نفر )هر رشــته 100 نفر( است که با اســتفاده از روش نمونه گیری تصادفی 
چندمرحله ای انتخاب شــدند. به منظور انتخاب افراد نمونة آماری، ابتدا مناطق آموزش وپرورش شهر 
و شهرستان هاي استان تهران که در رشته های مورد مطالعه بین سال تحصیلی 87-1386 تا 1392-93 
فارغ التحصیل داشــتند، شناسايی شدند. ســپس مناطق 6 ، 8 ،11 و 16 شهر تهران و ناحیة 2 شهر ری 
و اسلامشــهر از شهرستان های اســتان تهران انتخاب شــدند. از هر منطقه يک هنرستان انتخاب شد 
و از هر هنرســتان حدود50 نفر از فارغ التحصیلان به صورت تصادفی تعیین شــدند. برحســب امكان 
دسترسي، تعداد 20 تا 30 نفر نیز به عنوان نمونة آماری به پرسش نامه پاسخ دادند. همچنین، 10 درصد 

از فارغ التحصیلان نمونة آماری جهت بررسی وضعیت اشتغال مورد مصاحبه قرار گرفتند. 
به منظور گردآوری داده ها از دو نوع ابزار استفاده شد. داده های مربوط به مشخصات و ويژگی های 
فردی و خانوادگی، وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان و عناصر برنامة درســی با استفاده از پرسش نامه 
گردآوری شــد. از طريق فرم مصاحبه داده های مربوط به وضعیت کار با مدرک ديپلم و موانع اشــتغال 
فارغ التحصیــلان، میزان تمايل ديپلمه هــا برای ورود به بازار کار، میــزان و کیفیت مهارت های عملی 
و قضــاوت فارغ التحصیلان دربارة رشــتة تحصیلی جمــع آوری گرديد. به منظور اطمینــان از پايايی 
سؤالات نگرش سنج پرسش نامه، آزمون آلفای کرونباخ انجام شد و پايايی 0/88 به دست آمد. همچنین 
پرســش نامه و فرم مصاحبه در اختیار اســتادان راهنما و مشــاور قرار گرفت و با توجه به نظرات آنان 

اصلاحات لازم انجام شد.
 حدود 75 درصد پرســش نامة فارغ التحصیلان به صــورت تلفنی، 10 درصد آن از طريق تلگرام و 
15 درصد بقیه با استفاده از فرم الکترونیکی تکمیل گرديد و مصاحبه ها نیز به صورت تلفنی انجام شد. 
برای تجزيه وتحلیل داده های حاصل از پرســش نامة فارغ التحصیلان از آمار توصیفی)محاسبه فراوانی، 
درصد، میانگین، انحراف معیار( استفاده شد. به منظور مقايسة نسبت های اشتغال در گروه های مختلف 
مورد مطالعه مانند نرخ اشــتغال، نســبت اشتغال مرتبط، نسبت انگیزة کار و ... از آزمون Z استفاده شد. 
همچنیــن روش های کیفی )تحلیل محتواي مصاحبه هــا( برای مقوله بندي، تحلیل و تلخیص داده ها به 

کار رفت. 

یافتههایتحقيق
افراد نمونة آماری در دامنة ســني 19 تا 27 قــرار دارند. حدود 9 درصد افراد نمونة آماری متاهل 
هســتند. 10 درصد والدين فارغ التحصیلان تحصیلات بالاتــر از ديپلم دارند. میانگین معدل کل ديپلم 
فارغ التحصیلان رشته های مورد مطالعه 14/87 و میانگین معدل سال اول متوسطة آن ها 15/18 است. 
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مطالعه شاغل  مورد  رشته های  فارغ التحصيلان  از  نسبتی  چه  پژوهش:  اول  به سؤال  پاسخ 
شده اند و وضعيت شغلی آن ها چگونه است؟

به منظور پاســخ گويی به اين ســؤال، داده های لازم از طريق برخی ســؤالات پرسش نامه و مصاحبه 
گردآوری و تجزيه وتحلیل شد. وضعیت اشتغال به شرح جدول زير است.

 جدول 1.  توزیع فراواني فارغ التحصیلان بر حسب وضعیت اشتغال به تفکیک رشته                                        

 وضعيت
شغلی

رشتۀ 
تحصيلی

بيکارسربازدر حال تحصيلشاغل

جمع
درصدفراوانيدرصدفراوانيدرصدفراوانيدرصدفراواني

57572020881515100برق صنعتی

444430301٦1٦1010100حسابداری مالی

41413939131377100الکتروتکنیک

323238381٦1٦1414100حسابداری بازرگانی

17443,5012731,755313,254٦11,50400همه رشته ها

27 درصــد افرادِ در حال تحصیل در دانشــگاه ها و مراکز آمــوزش عالی، ضمن تحصیل به کار نیز 
اشتغال دارند. 60 درصد فارغ التحصیلان در دورة کاردانی مشغول به تحصیل بوده يا هستند و 13 درصد 
افرادی که پس از ديپلم مشــغول به تحصیل شــده اند، از ادامه تحصیل انصراف داده اند که از اين میان 
بالاترين میزان انصراف از تحصیل مربوط به رشتة برق صنعتی شاخة کاردانش است. صرف نظر از رشتة 
تحصیلی، نرخ اشتغال فارغ التحصیلان مورد مطالعه )با توجه به تعريف مرکز آمار ايران از شاغل و بیکار 
که از طريق تقسیم تعداد شاغلان يا بیکاران بر جمعیت فعال ضرب در صد به دست می آيد( 82 درصد 

و نرخ بیکاری آن ها 18 درصد است. 
از نظر نوع اســتخدام و اشتغال، حدود 4 درصد شاغلان رســمی و پیمانی، 29 درصد قراردادی و 
20 درصد روزمزد بوده اند و 47 درصد بقیه نیز به گونة ديگری و غالباً در کســب و کار و مغازه پدری و 
بستگان مشغول به کار شده اند. از بین شاغلان و افراد دارای تجربة شغلی، 51 درصد شغل آزاد داشتند؛ 
39 درصد در بخش خصوصي، 4درصد در بخش دولتي و 6 درصد در ســاير بخش ها مشــغول به كار 
شــده اند. با توجه به اظهارات فارغ التحصیلان مورد مطالعه، داشــتن مهارت های حرفه ای و تخصصی 
رشــته با 34 درصد، دارا بودن تجربه و ســابقة کاری با 27 درصد، داشــتن آشنا و معرف با 28 درصد، 
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آشنايی با بازار کار با 6 درصد ، دانش تئوری و نظری با 3 درصد و برخورداری از ويژگی های کارآفرينی 
با 2 درصد، از ويژگی های مورد توجه کارفرمايان محسوب مي شود. نحوة پیدا کردن شغل افراد شاغل 

و دارای تجربة شغلی در جدول زير آمده است:

 جدول 2.  توزیع فراوانی نظرات افراد در مورد راه های پیدا کردن شغل                                                

درصدفراوانینحوه شغل یابیردیف

20078/1مداخله دوستان و آشنایان یا خانواده وکسب و کارهای خانوادگی و بستگان 1

249/4آگهی استخدام2

124/7مراجعه مستقیم به بنگاه های اقتصادی 3

103/9ابتکار و پیگیری و علاقه به راه اندازی کار و ...4

٦2/3مراجعه به مؤسسات کاریابی5

41/٦ادامه کار یا دعوت به کار از محل گذراندن کارورزی یا کارآموزی٦

25٦100جمع

و رشتۀ  ارتباط شغل  نظر  از  فارغ التحصيلان  اشتغال  پژوهش: وضعيت  به سؤال دوم  پاسخ 
تحصيلی چگونه است؟ 

برای بررسی تناسب شغلی از دو روش استفاده شد. در روش اول نظر فارغ التحصیلان از طريق يکی 
از سؤال های پرسش نامه دريافت شد. نتايج به دست آمده در جدول زير ارائه شده است.

 جدول 3.  توزیع فراوانی تناسب شغلی فارغ التحصیلان بر اساس نظر آنان                                             

ارتباط
شغلی 

رشتۀ
 تحصيلی

غيرمرتبط مرتبط و تا حدودی مرتبط

درصدفراوانیدرصدفراوانی

21275٦73برق صنعتی

1٦254775حسابداری مالی

30414359الکتروتکنیک

274041٦0حسابداری بازرگانی

9434187٦٦جمع
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در روش دوم، بررســی مشــاغل افراد توسط پژوهشگر نشان داد که حدود 20 تا 30 درصد مشاغل 
به نوعی مرتبط با رشــتة تحصیلی اســت. بیشتر مشــاغل افراد به فروش و واسطه گری مربوط است و 

فارغ التحصیلان کمتر درتولید نقش دارند. 
فارغ التحصیلانِ مورد پژوهش عوامل مؤثر بر بی ارتباطی شــغل و رشــتة تحصیلی خود را کم بودن 
فرصت های شغلی مربوط به رشته و پیدا نشدن شغل مرتبط 46 درصد، علاقه نداشتن به مشاغل مربوط 
به رشــته 14درصد، ناکافی بودن مهارت 11درصد، ناکافی بودن درآمد مشــاغل مربوط به رشته 9 درصد، 
ســختی و دشــواری مشاغل مربوط به رشته 4 درصد و ســاير موارد را 16 درصد بیان کرده اند. توانايی و 
علاقة دانش آموزان در رشــتة تحصیلی از عوامل مؤثر در اشــتغال و به ويژه اشتغال مرتبط تلقي مي شود. 
يافته های پژوهش حاضر نشان می دهد که به هدايت تحصیلی توجه شايسته ای نمی شود. تنها 32 درصد 
فارغ التحصیــلان رضايت مندی بالای خــود را از ضوابط و مقررات ورود به رشــتة تحصیلی خود ابراز 
داشته اند. فارغ التحصیلان معتقدند که در دورة متوسطه آگاهی های لازم در مورد رشته های تحصیلی و شغلی 
به آن ها داده نشده بوده است؛ اين سخن حاکی از آن است که ممکن است در اثر هدايت تحصیلی نادرست 
و فقدان مشاورة تحصیلی- شغلی و نداشتن آگاهی لازم دربارة آيندة رشته ها و مشاغل، فرد به رغم دريافت 

مدرک در يک رشتة تحصیلی، علاقه ای به اشتغال در مشاغل مرتبط با رشتة خود نداشته باشد. 

پاسخ به سؤال سوم پژوهش: وضعيت اشــتغال و تناسب شغلی فارغ التحصيلان رشته های 
مختلف در مقایسه با یکدیگر چگونه است؟

برای پاسخ به اين سؤال، داده های مورد نظر از پرسش نامه استخراج و تجزيه وتحلیل گرديد. يافته ها 
به اين شرح است. نرخ اشتغال و بیکاری فارغ التحصیلان به تفکیک رشتة تحصیلی در رشتة برق صنعتی 
82 درصد و 18 درصد، حسابداری مالی 88 درصد و 12 درصد، الکتروتکنیک 86 درصد و 14 درصد 
و حســابداری بازرگانی 71 درصد و 29 درصد اســت. به منظور مقايســة نرخ بیکاری فارغ التحصیلان 
 Z مشاهده شده 0/6441 و از مقدار Z .اســتفاده شــد Z رشــته های الکتروتکنیک و برق صنعتی از آزمون
ناظر بر آزمون دو ســويه در ســطح آلفاي 0/05 يعنی 1/96 کوچک تر است. لذا نتیجه می گیريم که بین 
نرخ بیکاری دو رشــته تفاوت معنا داری وجود ندارد. همچنین مقدار Z برای مقايســة نرخ بیکاری دو 
رشــتة حسابداری مالی و حســابداری بازرگانی محاسبه شد. Z مشاهده شده مســاوی 2/41 است و از 
مقدار Z ناظر بر آزمون دو ســويه در ســطح آلفاي 0/05 يعنی 1/96بزرگ تراست. لذا تفاوت معناداری 
بین نرخ بیکاری رشته های حسابداری مالی و حسابداری بازرگانی وجود دارد. يعني نرخ بیکاری رشتة 

حسابداری مالی کمتر از اين نرخ در رشتة حسابداری بازرگانی است.
 برای مقايســة نسبت اشتغال مرتبط فارغ التحصیلان شــاغل الکتروتکنیک و حسابداری بازرگانی 
شاخة فنی وحرفه ای)40 درصد( با برق صنعتی و حسابداری مالی شاخة کاردانش)26 درصد(، از آزمون 
Z اســتفاده شــد. Z مشاهده شده مســاوی 2/8 بود. چنانچه اين مقدار با مقدار Z ناظر بر آزمون دو سويه 
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در ســطح آلفاي 0/05 مقايســه شود، چون مقدار مشاهده شــده بزرگ تر از مقدار بحرانی)1/96( است، 
تفاوت معنادار است و لذا می توان گفت که فارغ التحصیلان رشته های الکتروتکنیک و حسابداری شاخة 
فنی وحرفه ای از تناسب شغلی بهتری نسبت به همتايان خود در رشته های متناظر شاخة کاردانش، يعنی 

برق صنعتی و حسابداری مالی، برخوردارند.
56 درصد افراد، صرف نظر از وضعیت شــغلی فعلی شــان، قبلًا نیز شغل يا مشاغلی داشته اند که غالباً 
مشــاغل غیرمرتبط و آزاد بوده است. فارغ التحصیلان در جريان مصاحبه بیان کرده اند که کارفرمايان افراد 
دارای مدارک تحصیلی بالاتر و افرادی را که دوره های آزاد فنی وحرفه ای را می گذرانند بر ديپلمه ها ترجیح 
می دهند. لذا افراد دارای مدرک ديپلم شانس چندانی برای اشتغال ندارند و بیشتر به کارگری، کارهای سطح 
پايین و دشوار و مشاغل با درآمدِ کم، آن هم غیرمرتبط با رشتة تحصیلی مشغول می شوند. عرضه نیروی 
انسانی بیشتر از نیاز بازار کار است. مشاغل مربوط به رشته هايی مانند برق صنعتی و الکتروتکنیک دشوار 
و خطرناک و حقوق پرداختی به افراد کم اســت. اشــتغال اتباع خارجی، اولويت به کارگیری زنان توســط 
کارفرمايان و اشتغال بازنشستگان سبب محدود شدن فرصت های شغلی برای فارغ التحصیلان مرد می شود. 

پاسخ به سؤال چهارم پژوهش: چه عواملی بر بيکاری و اشتغال فارغ التحصيلان اثر می گذارد؟ 
برایپاسخبهاینسؤال،نظراتفارغالتحصیلاندرجوابتعدادیازسؤالاتپرسشنامهاستخراج

شد.عللبیکاریفارغالتحصیلانبهشرحجدولزیرمیباشد:

 جدول 4.  توزیع فراوانی نظرات فارغ التحصیلان دربارة علل بیکاری                                                 

درصدفراوانی  عوامل مؤثر در بيکاري ردیف

4739/16کم بودن فرصت هاي شغلي مربوط به رشته و پیدا نکردن شغل مرتبط با رشتة تحصیلي1

2319/16ناعادلانه بودن انتخاب، گزینش و استخدام کارکنان در مؤسسات و بنگاه هاي اقتصادي٢

1411/66نداشتن سرمایة لازم براي اشتغال3

1210نداشتن مهارت کافی 4

97/5فقدان انگیزة اشتغال و عدم علاقة به کار در محیط هاي کاري مربوط به رشتة تحصیلی خود5

75/83نداشتن فرصت مراجعه به مراکز کاریابی و شغلی6

21/66نداشتن نیاز مالی7

21/66مخالفت خانواده با اشتغال8

43/33سایر عوامل9

120100جمع
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از عوامل مؤثر بر اشــتغال، تلاش و پیگیری و جســت وجوی کار است. 46 درصد فارغ التحصیلان 
مورد مطالعه اظهار داشته اند که به طريقی در جست وجوی کار بوده اند. به همین دلیل و دلايل ديگر 42 

درصد فارغ التحصیلان شش ماه تا سه سال بعد از فارغ التحصیلی در انتظار شغل بوده اند.
تنها 12درصد افراد اظهار داشــته اند كه آموخته ها و تــــجارب كسب شــدة آنان در هنرستان در به 
دســت آوردن شغل تأثیر قابل تـــوجهي داشته اســت. 17 درصد افراد کفايت مهارت هاي كسب شده و 
نزديک به 21 درصد پاسخ دهنـــدگان كفايـــت دانـش کسب شده بـراي انـــجام وظايف شغلي را تأيید 
کرده اند. 69 درصد فارغ التحصیلان اظهار داشته اند که دورة کارآموزی )شاخة فنی وحرفه ای( يا کارورزی 
)شاخة کاردانش( را در بخش های خدماتی؛ تولیدی و يا صنعتی مربوط، اما غالباً در کار غیرتخصصی 

گذرانده اند. بنابراين نمی توان انتظار زيادی برای اشتغال فارغ التحصیلان داشت.
کیفیت عناصر برنامة درسی در حال اجرا اعم از محتوا، نیروی انسانی، تجهیزات، فضا و ... بر کیفیت 
مهارت و در نتیجه اشــتغال فارغ التحصیلان تأثیر مي گذارد. بر اين اســاس 30 درصد فارغ التحصیلان 
کیفیت تجهیزات را برای کســب مهارت های شــغلی مناسب دانســته اند. 41 درصد آن ها فضای عملی 
و کارگاهی را متناســب با عملیات مربوطه دانســته اند. 18 درصد محتوای دروس تخصصی را مناسب 
دانسته اند. 16 درصد ارتباط دروس تخصصی دورة هنرستان با وظايف شغلی را قابل تـوجه دانسته اند. 
18 درصد تأثیر دروس تخصصی دورة متوسطه در انجام بهتر کارهای محوله را چشمگیر دانسته اند.61 
درصد دانش تخصصی معلمان، 59 درصد مهارت حرفه ای معلمان و بالاخره 48 درصد آن ها ارزشیابی 

از آموخته ها توسط معلمان را رضايت بخش دانسته اند.

بحثونتيجهگيری
همان طــور که يافته های اين پژوهش نشــان داد، مطابق تعريف رســمي مركز آمار، 
از 80 درصــد جمعیت فعال نمونــة آماری مورد مطالعه، نرخ اشــتغال فارغ التحصیلان 
82 درصد و نرخ بیکاری آنان 18 درصد اســت. برابر گزارش مرکز آمار ايران )1395( 
17/15 درصد مردان نقاط شــهری اســتان تهــران در دو گروه ســنی24-15 و 15-29 
بیکارند. بنابراين نرخ بیکاری به دســت آمده در پژوهش حاضر با نرخ بیکاری مرکز آمار 

ايران نزديک است. 
 طبق اين پژوهش، يکی از مشکلات اشتغال فارغ التحصیلان عدم انطباق آموزش های 
آنــان در دوره تحصیل با نیازهای بازار کار اســت. بخشــی از فرصت های شــغلی اين 
رشته ها توسط زنان، بازنشستگان و افغان ها پر شده است. اگر چه يافته ها نشان می دهد 
که همة فارغ التحصیلان انگیزة جدّی برای کار کردن ندارند. 55 درصد فارغ التحصیلان 
حسابداری مالی و برق صنعتی شاخة کاردانش برای يافتن کار تلاش کرده اند. اين نسبت 
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برای رشــته های حسابداری بازرگانی و الکتروتکنیک شاخة فنی وحرفه ای 38 درصد و 
کمتر از کاردانش بوده اســت که می تواند ناشی از ادامه تحصیل کمتر و ضرورت بیشتر 

اشتغال فارغ التحصیلان کاردانش باشد.
نســبت شــاغلان در پژوهش حاضر 43 درصد اســت. اما اين نسبت در تعدادی از 
پژوهش های انجام شــده ارقام ديگری را نشان می دهد. شريف و همکاران )1386( اين 
نسبت را 24/8 درصد، شــريعت زاده)1380( 6/5 درصد، میرهادی )1386( 15 درصد، 
نويدی و برزگر )1382( 24 درصد ، حق پرســت)1377( 3 درصد، امینی )1383( 64/9 
درصد، متین )1389( 34 درصد، لرستــانـي)1381( 17/9 درصد و عطاريان )1380( 28 
درصد گزارش کرده اند. همچنین اين نسبت در تعدادی ديگر از کشورها؛ چای و چانگ 
)2009( در کره جنوبی 59/6 درصد، مؤسسة توسعة آموزش های فنی و مهارتی )2011(

در فیلیپین 60/9 درصد ، بلان و همکاران )2010( در مؤسسة بوتا در بوتسوانا، 50/45 
درصد و مؤسســة ارن واســا )2013( در گامبیا 34/7 درصد است. نسبت افرادی که در 
پژوهش های انجام شده به ويژه در داخل کشور، وضعیت شغلی خود را» شاغل« گزارش 
کرده اند، بســیار کمتر از نرخ شــاغلان مرکز آمار ايران است. در واقع، مفهوم شاغل در 

ذهن فارغ التحصیلان متفاوت از مفهوم آن در تعريف مركز آمار است. 
چرا بخش قابل تـوجهی از فارغ التحصیلان بیکارند؟ همان طور که يافته های پژوهش 
حاضر نشــان می دهد در شــرايطی که فرصت شــغلی کافی وجود ندارد، »رابطه« نقش 
مهمی را در اشــتغال افراد ايفا می کند. مشاغل فنی وحرفه ای نیاز به سرمايه گذاری دارد 
کــه يا، غالبــاًً افراد توان مالــی کافی را برای ايــن کار ندارند، يا دولــت و نظام بانکی 
امکان حمايت مالی گســترده از آن ها را ندارند و يا فارغ التحصیلان مهارت متناســب با 
اقتضائات بازار کار را ندارند. برخی از افراد، مشاغلشان را به دلیل ناکافی بودن دستمزد 
و بی ارتباطــی آن با آموخته های خود و در نتیجــه بی علاقگی به آن رها کرده اند. مطابق 
يافته هــای پژوهش حاضــر، بیش از 80 درصد فارغ التحصیلان شــاغل يا دارای تجربة 
شــغلی، کار خود را به واســطة خانواده و بستگان به دســت آورده اند، که برخی شواهد 
پژوهشــي هم )خاني،1380؛ حنیفي، 1380؛ هدف  جــو، 1382؛ ايراني،1381و برزگر و 
زين آبادی،1394( نیز اين يافته را تأيید می کند. بیارنسُن و همکاران )2013( عدم تطابق 
بین نیازهای کارفرمايان و محصولات نظام های آموزشــی را در بیکاری فارغ التحصیلان 

مؤثر می دانند. 
در پژوهــش حاضــر تنها 12 درصــد فارغ التحصیلان معتقد بودنــد که آموخته های 
هنرســتان در پیدا کردن شــغل به آن ها کمک کرده است.  پژوهش حسن پور )1380( و 
اكرامي)1380( نیز اين يافته را تأيید می کند. بر اســاس يافته های پژوهش حاضر نسبت 
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بزرگي از شــاغلان به صورت قراردادی، روزمزد و ماهانه و غالباً در مشــاغل آزاد به کار 
مشغول شده اند. 

طبــق يافته هــای پژوهش حاضر حدود يک ســوم فارغ التحصیــلان در زمان انجام 
تحقیق، مشــغول به تحصیــل بوده اند و تنها حــدود20 درصــد فارغ التحصیلان بعد از 
ديپلــم ادامه تحصیل نداده انــد. صديقی، صفايی موحــد و جهانبخش )2015( گزارش 
داده اند که شکســت فارغ التحصیلان در يافتن شــغل دولتی ســبب کاهش انگیزة آن ها 
بــرای پیداکــردن کار و در نتیجه ادامه دادن به تحصیل در مقاطع بالاتر می شــود. برخی 
پژوهش ها )عطاريان، 1380؛ فتح آبادي، 1380 و نويدی و برزگر، 1391( از پافشــاری 
فارغ التحصیــلان آموزش هــای فنی وحرفه ای بــر ادامه تحصیلات خود پــس از ديپلم 
حکايت دارد. يک بررسی که در گذشته صورت گرفته است، نشان می دهد که 75 درصد 
دانش آموزان هنرســتانی علاقه مند بــه ادامه تحصیل در دانشــگاه و 18 درصد مايل به 
ادامه تحصیل در آموزشکده ها بوده اند )نفیسی، 1379(. روشن است که فارغ التحصیلان 
با مدرک ديپلم شــانس اشــتغال زيادی، آن هم در مشــاغل مربوط به تحصیلات خود، 
ندارند . ســازمان ها، شــرکت ها و کارفرمايان نیز تحصیلکردگان دانشــگاهی را ترجیح 
می دهند. از طرف ديگر آموزش های ارائه شده در هنرستان ها به دلیل ناکافی و نامناسب 
بودن تجهیزات، نیروی انسانی ، اعتبارات و در نتیجه ضعف آموزش های عملی کیفیت 

مناسبی ندارد. 
بر اســاس يافته هــای پژوهش حاضــر، در خوش بینانه ترين حالت تنها يک ســوم 
فارغ التحصیلان در مشــاغل مرتبط با رشــتة تحصیلي به کار مشــغول می شوند و بیشتر 
مشــاغل افراد مربوط به فروش و واسطه گری است. نسبت اشتغال مرتبط در رشته های 
الکتروتکنیک و حســابداری بازرگانی در شاخة فنی وحرفه ای از رشته های برق صنعتی 
و حســابداری مالی در شــاخة کاردانش بیشتر اســت. وجود رقبای فارغ التحصیلان که 
بــه طــرق ديگر و خارج از نظام رســمی آموزش ديده اند، فرصت های شــغلی را برای 
آنــان محدود می کنــد. از طرفی ســختی و خطرناک بودن برخی مشــاغل حوزة برق و 
الکتروتکنیک و حقوقِ کم آن ســبب شــده است که برخی از افراد تمايلی به اشتغال در 

مشاغل مربوط به رشته خود نداشته باشند. 
چه نســبتی از فارغ التحصیلان در مشــاغل مرتبط به کار مشغول شده اند؟ بر اساس 
يافته های برزگر و نويدی)1383( 23 درصد، متین)1389( 30 درصد، کاوســی )1387( 
62 درصــد، جلالی پور)1379( 42درصد و حنیفــي )1380( 21 درصد فارغ التحصیلان 
آموزش های فنی وحرفه ای به نوعی در مشــاغل مرتبط با رشتة تحصیلی خود مشغول به 
کار شــده اند. شهرکی )1387( نتیجه می گیرد که رشــتة تحصیلی فارغ التحصیلان با نوع 
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شــغل آنان رابطة معناداری ندارد. نسبت شــغل مرتبط فارغ التحصیلان فنی وحرفه ای بر 
اســاس يافته های پژوهشــی چای و چانگ )2009( در کرة جنوبی 44 درصد، مؤسسة 
توســعة آموزش های فنی و مهارتی )2011(در فیلیپین 59 درصد و مؤسســة ارن واســا 
)2013( در گامبیا 64 درصد است. تفاوت نسبت ها به ويژه در پژوهش های داخل کشور 
به دلیل متفاوت بودن نمونة آماری، رشــته ها، مناطق جغرافیايی، فاصله اشتغال با زمان 
فراغت از تحصیل، تفاوت روش ها و ... است. نرخ پايین اشتغال واقعی فارغ التحصیلان 
فنی وحرفه ای و نســبت ناچیز اشتغال در مشاغل مرتبط نشــانة آشكاري از پايین بودن 
کارايی بیروني برنامه های درســی اســت. با تجمیع يافته هاي پژوهش هاي انجام شــده، 
ديگر ترديدي دربارة نامناسب بودن وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان شاخة آموزش هاي 
فنی وحرفه ای و كاردانش و رضايت بخش نبودن كارايي بیروني برنامه هاي درســي باقي 

نمي ماند.

محدودیت ها 
پژوهش حاضر با محدوديت هايي، از جمله عدم دست يابی به همة فارغ التحصیلان 
و يــا همکاری نکردن تعدادی از فارغ التحصیلان و مدارس و نیز رعايت نشــدن دقیق 
 نمونه گیــری تصادفی همراه بود و ممکن اســت نســبت های اشــتغال، اشــتغال مرتبط

و ... نمونة آماری قدری با نسبت های موجود در جامعه متفاوت باشد.

پيشنهادها
با توجه به تأکید مبانی نظری بر کارايی بیرونی برنامه های درســی فنی وحرفه ای و   .1
ضرورت و اهمیت اشــتغال مناســب فارغ التحصیلان، تدابیر مؤثری براي افزايش 

کارايی بیرونی اتخاذ شود. 
در هدايت تحصیلي و منطبق كردن رشــته هاي تحصیلي با ويژگي هاي شــناختي و   .2

عاطفي- رواني هنرجويان تجديدنظر شود.
دوره های کارآموزی و کارورزی با جديت و دقت بیشتری اجرا گردد.  .3

4.  ارتقای کیفیت آموزش ها و پرهیز از توسعه کمّی بدون تضمین کیفیت آموزش ها، 
جدّی گرفته شود.

يــک پايگاه اطلاعاتی به منظور ثبــت اطلاعات دقیق تــر از فارغ التحصیلان، برای   .5
استفاده پژوهشگران و برنامه ريزان دربارة وضعیت اشتغال آن ها ايجاد گردد.

اين نوع پژوهش ها با همکاری مستقیم آموزش وپرورش و حتی الامکان سازمان های   .6
ديگر مانند اداره پست، دانشگاه ها و مراکز آموزش عالی مربوطه انجام شود.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارزشیابی کارایی بیرونی برنامه های درسی رشته هاي منتخب شاخه هاي  فنی و حرفه ای و کاردانش: وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان پسر

167
 ë 65شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397 بهار

ارنشتاين، آلن سی، و هانکینز، فرانسیس پی. )1392(. مبانی، اصول و مسائل برنامة درسی، )ترجمة قدسی احقر(. تهران: دانشگاه آزاد 
اسلامی واحد علوم و تحقیقات. )اثر اصلی در سال 2004 چاپ شده است(. 

امینی، حســن. )1383(. بررسی کارايی بیرونی و اثربخشــی فارغ التحصیلان رشتة ساخت و تولید در سال های 75 تا 78. در نعمت اله 
متین، احد نويدی، نصرت اله بدری و احمد رمضانی )گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای )جلد پنجم، صص. 

29-36(. تهران: پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
اکرامی، حمید. )1380(. بررســی میزان کارايی بیرونی هنرســتان های فنی وحرفه ای و دبیرســتان های کاردانش اســتان گلستان-مورد 
فارغ التحصیلان 78-76. در احد نويدی، محمدعلی اسماعیلی، محمد صنوبری و محمود برزگر)گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات 

آموزش فنی وحرفه ای )جلد سوم، صص. 197-206(. تهران: پژوهشکده تعلیم وتربیت، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
ايرانی، يوسف. )1381(. تناسب شغلی فارغ التحصیلان پسر نظام جديد فنی وحرفه ای سال های 76-74 در استان قم. در احد نويدی، 
محمدعلی اسماعیلی، محمد صنوبری و محمود برزگر )گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای )جلد سوم، صص. 

155-161(. تهران: پژوهشکدة تعلیم وتربیت، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
بازرگان، عباس. )1394(. ارزشیابی آموزشی. تهران: انتشارات سمت.

برزگر، محمود و نويدی، احد. )1383(. بررســی وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان رشته های نقشه کشی ساختمان و حسابداری شاخة 
کاردانش. تعلیم وتربیت، 1)77(، 152-113.

برزگر، محمود و زين آبادی، حســن رضا. )1394(. ارزشــیابی برنامة درســی اجراشــده و کسب شــدة رشــتة مکانیک خودرو شاخة 
فنی وحرفه ای. نوآوری های آموزشی، 14)56(، 99-79.

پینگ چونگ، يو. )1382(. بازده سرمايه گذاری در آموزش فنی وحرفه ای در کشورهای در حال توسعه. دانشنامة اقتصاد آموزش وپرورش: 
رابطة آموزش و بازار کار و اقتصاد آموزش فنی وحرفه ای )ترجمة عبدالحسین نفیسی(. تهران: انتشارات پژوهشکده تعلیم وتربیت. )اثر 

اصلی در سال 1995 چاپ شده است(
جلالی پور، ياور. )1379(. بررسی وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان شاخة کاردانش شهرستان های تهران در سه سال گذشته ورودی های 

73-1372 )طرح پژوهشی(. اداره کل آموزش وپرورش شهرستان های استان تهران.
حسن ور، حسن. )1380(. بررسی جايگاه اشتغال دانش آموختگان شاخه های فنی وحرفه ای و کاردانش استان اردبیل. در احد نويدی، 
محمدعلی اسماعیلی، محمد صنوبری و محمود برزگر )گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای )جلد سوم، صص. 

197-206(. تهران: پژوهشکده تعلیم وتربیت، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
حق پرســت، نبی الله. )1377(. بررسی وضعیت شــغلی و کارايی فارغ التحصیلان شاخة کاردانش و عوامل مؤثر بر آن، استان مازندران 
ورودی هــای 72-1371. در احد نويدی، علی اکبر پیمان، اقبال قاســمی پويا و محمود برزگــر )گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات 

آموزش فنی وحرفه ای )جلد دوم، صص. 199-202(. تهران: پژوهشکده تعلیم وتربیت، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
حنیفی، عطاالله. )1380(. بررســی رابطة آموزش های رســمی مهارتی شاخة کاردانش با اشتغال فارغ التحصیلان در سال های 72 تا 74 

استان کردستان ) طرح پژوهشی(. سنندج: اداره کل آموزش وپرورش استان کردستان. 
خانی، علی. )1380(. بررسی وضعیت و عوامل مرتبط با اشتغال دانش آموختگان شاخة کاردانش استان خراسان. در نعمت اله متین، احد 
نويدی، نصرت اله بدری و احمد رمضانی)گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای )جلد پنجم، صص. 263-259(. 

تهران: پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
شــريعت زاده، مهدی. )1380(. بررســی علايق تحصیلی و شــغلی و وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان هنرســتان ها و مراکز آموزش 
کشاورزی در ايران. در احد نويدی، محمود برزگر، محمدعلی اسماعیلی و نصرت الله بدری )گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات 
آموزش فنی وحرفه ای )جلد چهارم، صص. 201-203(. تهران: پژوهشــگاه مطالعات آموزش وپرورش، گروه پژوهشی آموزش های 

فنی وحرفه ای.
شريف، مصطفی؛ نیکخواه، محمد و نیلی، محمدرضا. )1386(. کارايی بیرونی شاخة فنی وحرفه ای آموزش متوسطه شهرستان شهرکرد 

بر مبنای دو شاخص اشتغال و ادامه تحصیل فارغ التحصیلان. دانشور رفتار، 14)27(، 66-55.

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



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارزشیابی کارایی بیرونی برنامه های درسی رشته هاي منتخب شاخه هاي  فنی و حرفه ای و کاردانش: وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان پسر

168
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

 شــهرکی، عباســعلی. )1387(. بررسی وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان هنرســتان های کاردانش در استان گلســتان. در احد نويدی، 
نعمت الــه متین و مجیــد ثقفی)گردآوری کنندگان(. چکیدة تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای )جلد ششــم، صــص. 156-157(. تهران: 

پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
عطاريان، نادر. )1380(. بررســی وضعیت و عوامل مرتبط با اشــتغال دانش آموختگان شاخة کاردانش مشهد) طرح پژوهشی(. مشهد: 

اداره کل آموزش وپرورش استان خراسان. 
فتح آبادی، محمدباقر. )1380(. بررسی وضعیت اشتغال دانش آموختگان سال های 1374 تا 1376 شاخة کاردانش استان مرکزی )طرح 

پژوهشی(. اراک: اداره کل آموزش وپرورش استان مرکزی.
قاسمی پويا. )1389(. ارزشیابی از برنامة درسی رشته الکتروتکنیک شاخة فنی وحرفه ای درسال تحصیلی 89-1388 )طرح پژوهشی(. 

تهران: مؤسسة پژوهشی برنامه ريزی درسی و نوآوری های آموزشی، سازمان پژوهش و برنامه ريزی آموزشی.
کاوسی، طهماسب. )1387(. رابطة آموزش های کاردانش و فنی وحرفه ای با اشتغال در استان آذربايجان شرقی. دو فصلنامة مديريت و 

برنامه ريزی در نظام های آموزشی، 1)1(،93-83.
کیامنش، علیرضا. )1392(. الگوی ارزشــیابی ســیپ. دانشــنامه ايرانی برنامة درسی، محور 7 ارزشــیابی.برگرفته از  سايت پژوهشگاه 

مطالعات وزارت آموزش وپرورش.
لرســتانی، ايرج. )1381(. بررســی وضعیت اشــتغال فارغ التحصیلان کاردانش استان کرمانشاه )طرح پژوهشــی(. کرمانشاه: اداره کل 

آموزش وپرورش استان کرمانشاه.
متین، نعمت اله. )1389(. بررســی کارايی بیرونی رشــته های حســابداری و کامپیوتر شاخة کاردانش در شــهر تهران. در احد نويدی، 
نعمت الــه متین و مجیــد ثقفی)گردآوری کنندگان(، چکیدة تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای )جلد ششــم، صــص. 102-106(. تهران: 

پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
مرکز آمار ايران. )1395(. نتايج آمارگیری نیروی کار زمستان 1395. تهران: رياست جمهوری، سازمان برنامه و بودجه، مرکز آمار ايران. 
مولدر، ام. )1382(. آموزش و تربیت فنی وحرفه ای: بهبود اثربخشی هزينه در کشورهای در حال توسعه. دانشنامه اقتصاد آموزش وپرورش: 
رابطه آموزش و بازار کار و اقتصاد آموزش فنی وحرفه ای )ترجمة عبدالحسین نفیسی(. تهران: انتشارات پژوهشکده تعلیم وتربیت. )اثر 

اصلی در سال 1995 چاپ شده است(.
میرهادی، سیدمهدی. )1386(. بررسی کارايی درونی و بیرونی هنرستان های فنی وحرفه ای و کاردانش شاهین شهر در سال های 1383 
تا 1387 . نعمت اله متین، احد نويدی، نصرت اله بدری و احمد رمضانی )گردآوری کنندگان(، چکیده تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای 

)جلد پنجم، صص237-242(. تهران: پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
نفیســی، عبدالحسین. )1379(. بررســی نارســايی های ارتباط نظام آموزش وپرورش و بازار کار و ارائة راه حل های اصلاحی. تهران: 

انتشارات مدرسه.
نفیســی، عبدالحسین. )1390(. بررســی چگونگی و میزان ارتباط آموزش های فنی وحرفه ای رسمی با محیط کار و مهارت های شغلی 

)طرح پژوهشی(. تهران: پژوهشکدة برنامه ريزی درسی و نوآوری های آموزشی، پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش.
نويدی، احد. )1383(. راهنمای عملی ارزشیابی برنامة آموزش فنی وحرفه ای. تهران: انتشارات پژوهشکده تعلیم وتربیت.

نويدی، احد و برزگر، محمود. )1382(. بررســی وضعیت اشــتغال مهارت آموختگان رشته های کامپیوتر و الکترونیک شاخة کاردانش. 
تعلیم وتربیت، 3)75(، 106-65.

نويدی، احد و برزگر، محمود. )1391(. ارزشیابی دوره های کاردانی آموزش های فنی وحرفه ای. نوآوری های آموزشی، 11)42(، 161-
.183

نويدی، احد و خلاقی، علی اصغر. )1393(. آموزش فنی وحرفه ای در ايران. تهران: انتشارات مدرسه.
نويدی، احد؛ برزگر، محمود؛ اسماعیلی، محمدعلی و بدری، نصرت اله. )1384(. چکیده تحقیقات آموزش فنی وحرفه ای )جلد چهارم، 

صص. 139-142(. تهران: پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش، گروه پژوهشی آموزش های فنی وحرفه ای.
هدف جو، الهام. )1382(. بررسی وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان دختر و پسر رشته گرافیک هنرستان های فنی وحرفه ای شهر تهران 

در فاصله سال های 1375 تا 1380 ) پايان نامة کارشناسی ارشد(. دانشگاه آزاد اسلامی واحد رودهن. 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارزشیابی کارایی بیرونی برنامه های درسی رشته هاي منتخب شاخه هاي  فنی و حرفه ای و کاردانش: وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان پسر

169
 ë 65شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397 بهار

پینوشتها.....................................................................................
1. Context,Input, process,Product
2. Rojevski
3. Mulder
4. Ping Chung
5. G.Hunting,M. Zymelman & M.Godfrey
6. Nyankov
7. Dasmani
8. Bjarnason, Sykes & Burgio
9. Schaap
10. Al-Ali
11. Bolaane, Chuma , Toteng, & Molwane
12. BOTA
13. Educational Research Network for West and Central Africa) ERNWACA(
14. Chae & Chung
15. Office of the Deputy Director General for Sectoral TVET

هانتینگ، گوردن، مانوئل زيملمن، و مارتین گادفری. )1373(. ارزيابی نظام های آموزش فنی وحرفه ای. راهنمای عملی )ترجمة فريده 
مشايخ(. تهران: انتشارات اداره کل آموزش های ضمن خدمت. )اثر اصلی در سال 1986 چاپ شده است(.

 Al-Ali, S. (2014). Are graduates from the public authority for applied education and training in Kuwaiti meeting industrial 
requirements? Journal of Education and Practice, 5(31), 125-132.

 Bolaane, B. , Chuma, J. M., Toteng, B. Molwane, O. B. (2010). Tracer study on the employment outcomes of the vocational 
training graduates. Gaborone: Botsowana Training Authority (BOTA). 

 Chae, C. & Chung, J. (2009). Pre-Employment Vocational Education and Training in Korea. Discussion paper 921. Washington, 
D.C: The Word Bank, Social Protection and Labor.

 Dasmani, A. (2011). Challenges facing technical institute graduates in practical skills acquisition in the Upper East Region of 
Ghana. Asia-Pacific Journal of Cooperative Education. 12(2), 67-77.

 Educational Research Network for West and Central Africa. (2013). NTA Tracer study of technical vocational education 
graduates report. ERNWACA.

 Technical Education And Skills Development. (2011). Impact evaluation studty of TVET program. Manila: TESDA, Office of 
the Deputy Director General for Sectoral TVET Planning Office.

 Bjarnason, M. Sykes, M. & Burgio, C . (2013). Private Sector Development Policy Handbook: Developing Skills in Central Asia 
through Better Vocational Education and Training Systems. Paris: Organisation for Economic Co-operation and Development 
(OECD). 

 Sedighi, S., Safaei Movahhed, S. & Jahanbakhsh, Z. (2015). The Status of the Vocational Graduated Students According to 
Approved Targets: A Qualitative Research. Mediterranean Journal of Social Sciences MCSER Publishing, Rome-Italy, 6(5), 

11-21.





Qu
ar

ter
ly 

jou
rn

al 
of Educational Innovations

ë No. 65
ë Vol.17
ë Spring ،2018

Abstract

Keywords

10

Evaluation, Exterior Efficiency, Technical and Vocational, Em-
ployment, Graduated

 Evaluating the external efficiency of technical and vocational
 curriculum in the selected fields: The status of male
graduates employment

This research aimed at determining the exterior efficiency of technical and vo-
cational curriculum in the selected fields. So, 400 graduates of electro-technic, 
industrial electronic, commercial accounting and financial accounting of Teh-
ran province were randomly selected using multistage cluster sampling meth-
od. The required data were collected using researcher-made questionnaire and 
interview and then they were analyzed. It was an evaluative study. Findings 
showed that according to the definitions of the Iranian Center for Statistics, 82 
percent of graduates are employed and 18 percent are unemployed. Because 
of low chance of employment with a diploma, most of technical and vocational 
graduates prefer to continue their education. About two thirds of the employed 
graduates have an unrelated job and there is no meaningful relationship be-
tween their education and employment. Graduates mostly have jobs related to 
the areas of sales and services. Most of the jobs are daily-paid, monthly-paid 
or paid by contracts. They mainly find jobs through the intervention of friends 
and relatives, or they work in their paternity, family and relatives’ business. 
Internship and apprenticeship of technical and vocational education are not 
effective and do not contribute to the employment of graduates. Graduates 
believe that the main reason of unemployment and the unrelated employment 
is the lack of job opportunities and lack of adequate and up-to-date training re-
lated to the job market needs. It seems that the mentioned curriculum does not 
have acceptable exterior efficiency in terms of employment, especially related 
employment and other related issues. 

Mahmood Barzegar, Ph.D Candidate in Curriculum Studies at Khārazmi University1  
Majid Aliasgari (Ph.D), Khārazmi University2  
Ahad Navidi (Ph.D), Research Institute for Education (Ministry of Education)3  
Mohammad Attārān (Ph.D), University of Mālāyā, Malaysia4 
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Philosophy for Children (P4C), Caring Thinking, Emotional 
Intelligence (EQ)

 Presenting a conceptual model of the relationship between
 philosophy for children (with an emphasis on the dimension
of caring thinking) and emotional intelligence

Although some reasearchers have shown the relationship between philosophy 
for children (P4C) and emotional intelligence (EQ), the quality of this relation-
ship has not been investigated carefully. In this paper, authors seek to present 
a conceptual model to show the relationship between P4C (focusing on car-
ing thinking) and EQ. The method of study was analytic-descriptive. The data 
showed that caring thinking as an inseparable part of P4C has cognitive, emo-
tional and practical dimensions and includes activities such as definition and 
distinction of emotional terms and concepts, experiences of various emotions, 
exploring emotions, examining the relationship between emotions and judg-
ments, approaches and situations, attention and valuation, empathy, moral 
and social experiences, emotional support and facilitation. These activities are 
in line with the four domains of EQ, i.e., perceiving and expressing emotions, 
facilitating thought through emotions, understanding and regulating them ef-
fectively; so that the abilities related to the domains of EQ grow, in parallel with 
training the caring thinking. As a result, it is suggested that while using the P4C 
program, relying to just caring thinking should be avoided and in the situations 
where the development of the EQ dimension is intended, training the caring 
thinking should be considered, respectively.  

Monire Ābedi, Ph.D Candidate in Philosophy of Education at University of Isfahān1

Rezāali norouzi (Ph.D), University of Isfahān2 
Mohamadhosein Heydari (Ph.D), University of Isfahān3 
Hosseinali Mehrābi (Ph.D), University of Isfahān4 
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The advent of new technologies has replaced physical manipulatives—which 
are physical models of equivalent representation of concepts—by virtual ma-
nipulatives which many learners and teachers find useful in the mathematics 
classroom. In the current study, we investigated students’ motivation to engage 
with virtual manipulatives as a tool in the mathematics education.
The activity theory was used to develop a multi-componential instrument to be 
used in a survey of virtual manipulatives in education and it was administered 
among 442 Iranian high school students with the aim of examining students’ 
perception of various aspects of the manipulatives. Using the Rasch-Andrich 
rating scale model (RSM), an item response theory model, psychometric fea-
tures of the instrument including item endorsibility, learners’ ability, fit, and 
unidimensionality was examined and a valid instrument was developed for 
measuring students’ motivation in using virtual manipulation. The validated 
instrument can be used to find the factors that could improve students’ per-
ceptions of virtual manipulatives in the mathematics classroom. Investigating 
the relationship between the constructs in the validated instrument can cross 
the boundary of knowledge and enhance the quality of teaching and learning 
mathematics as well.

Activity Theory, Action, goals, Motivation, Rasch Measure-
ment Model, Virtual Manipulative

 The validation of an instrument using the activity theory
 for the evaluation of the students’ comprehension of virtual
 manipulatives in mathematics learning

Fereshte Zeynivandnezhād, Ph.D, mathematics education, Organization for Educational Research and Planning, 
Institute of Curriculum Planning and Educational Innovation, Tehran, Iran1
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The purpose of this study was to design and validate a competency model for 
teachers of Iranian public high schools. It was a developmental study according 
to the research objectives and a mixed methods study with exploratory design 
according to the research method. The materials in the qualitative section of 
the study included data of the interviews. The research sample in the qualita-
tive section of the study consisted of the 4 groups (n = 23), i.e., scientific experts 
(n=6), education managers (n=5), high school principals (n=6), teachers of pub-
lic high schools (n=6) in Tehran who were selected through purposeful sam-
pling method. Also, the research sample in the quantitative section of the study 
included 350 scientific experts who were selected through multistage stratified 
sampling method. The research instrument consisted of deep interview and the 
researcher-made questionnaire including 75 items and 1 open-ended question, 
with α = 0.95, showing high reliability. The qualitative data were analyzed using 
content analysis method. Findings of the qualitative data analysis were verified 
by interviewees using Delphi technique. The questionnaire data were analyzed 
using the descriptive statistics (mean, variance, standard deviation and drawing 
the diagram) and inferential statistics including the statistical tests of Kolmog-
orov-Smirnov, Chi-square test, Kruskal Wallis, Exploratory Factor Analysis, 
Confirmatory Factor Analysis and multivariate regression coefficients. Find-
ings showed that the competency model for teachers of Iranian public high 
schools include 71 competency components which were classified into eight 
factors (principle components) namely, knowledge, abilities, skills, insight, at-
titude, ethical characteristics, personality characteristics and credibility. Based 
on the results, it could be concluded that the most important competencies of a 
teacher is having the abilities and skills required for doing professional duties 
and responsibilities.

Education, Competency Model, Teachers, Public High Schools

 Developing a competency model for teachers of Iranian
 public high schools

Gholām Hossein Rezāyat (Ph.D) Assistant Professor of Imam Hossein University1 
Manije Sādeq Beygi (MA), Graduated from Shahid Beheshti University2 
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 Education in mother tongue in the formal education of
Iran: Opportunity or threat?

In this qualitative study, the opportunities and threats of education in mother 
tongue in Iran's formal education system from the perspective of experts and 
authorities has been investigated. Using qualitative content analysis method, a 
semi-structured interview was done with professors of linguistics, educational 
sciences and psychology and also with the authorities of education organization 
in the Kermānshāh province who were selected using purposive sampling meth-
od. 18 articles, four books and five theses also were examined in this context and 
their analysis was continued up to the saturation point. The unit of analysis was 
the theme. To ensure the validity of the findings, member checking was used 
and to determine the reliability, inter-rater agreement was applied. At the end 
of the inductive content analysis, and through continuous comparison of the 
obtained codes it was turned out that from the perspective of experts, cognitive 
development, mental health, national unity and the spread of democracy are the 
most important opportunities for education in mother tongue. Authorities also 
noted the realization of development, improvement of academic performance 
and the development of human resources as opportunities and the poverty of 
linguistic resources as a threat for education in mother tongue. The results of 
this study included valuable points to the benefit of education in mother tongue 
for Iran’s educational policy makers.

Mother Tongue, Mother Tongue - Based Education, Education

Āzād Allāh Karami, PhD Candidate in Educational Technology at Allāmeh Tabātabā'i University 
Khadije Aliābādi (PhD), Allāmeh Tabātabā'i University 
Rezāmorād Sahrāyi (PhD), Allāmeh Tabātabā'i University 
Ali Delāvar (PhD), Allāmeh Tabātabā'i University 
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 Discrimination of students with high and low stressful
 behavior based on early maladaptive schemas and family
functioning components

Stressful Behaviors, Early Maladaptive Schemas, Family Func-
tion, Discrimination Function Analysis

Students' misbehaviors in classrooms can have an important impact on the 
teaching and learning effectiveness. Detection of the associated factors with 
these misbehaviors is the first step in designing any corrective program. The 
purpose of this study was to discriminate between the students with high and 
low stressful behavior based on early maladaptive schemas and family function-
ing components. The research approach was one person-oriented and discrimi-
nation function analysis was used for this differentiation. Students with high 
stressful behavior (n = 62) and low stressful ones (n = 55) were selected based 
on the first and third quartile points of a students' stressful behaviors question-
naire from a group of 360 tenth grade female students of Tabriz. Two predictor 
variables were measured by the early maladaptive schemas and the family func-
tioning questionnaire. Findings showed that the students with highest degree of 
stressful behavior have higher mean in the early maladaptive schemas and fam-
ily functioning components. The results of the discrimination function led to a 
significant discriminative function with average power. Function problem solv-
ing components had the highest power in the two groups' discrimination. Based 
on this discriminative function, about 75% of the students were properly as-
signed in their initial groups. The findings emphasize the importance of paying 
attention to family components and students' schemas on their misbehaviors.

Negār Ostovār, Ph.D Candidate in Educational Psychology at Islamic Āzād University (Tabriz Branch)1

Dāvood Hosseininasab (Ph.D), Islamic Āzād University (Tabriz Branch)2

Sho’le Livrājāni (Ph.D), Islamic Āzād University (Tabriz Branch) 3
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 Comparison of students with different academic emotion
clusters in terms of academic burnout

This study has been conducted with the aim of investigating the cluster dif-
ferences of students in terms of components of the goal orientation, academic 
stress, self-efficacy and achievement motivation in academic burnout of the 2nd 
grade high school students of Tabriz.  The research population included the male 
and female 2nd grade high school students of Tabriz in 1393-94 academic year.  
The research sample consisted of 375 students, who were selected using strati-
fied sampling method and according to the Morgan and Krejcie table estima-
tion. Questionnaires of general self-efficacy of Sherer, Hermens achievement 
motivation, academic stress, Waz goal orientation and Breso et al.  academic 
burnout were used as research instruments. To analyze the data, the cluster 
analysis and MANOVA have been used. The results of this analysis led to dis-
cover two clusters of students: the first cluster which is named «negative emo-
tion cluster» included students who had low scores in mastery approach, self-
efficacy, and achievement motivation, while having high scores in performance 
approach, performance avoidance and academic stress.  The second cluster of 
students which are named «positive emotion cluster» had low scores in per-
formance approach, mastery avoidance, performance avoidance and academic 
stress, while having high scores in mastery approach goal, self-efficacy and mo-
tivation achievement.  The results revealed that the academic burnout of «nega-
tive emotion cluster» students is significantly higher than the «positive emotion 
cluster students».

Javād Mesrābādi (Ph.D), Azarbāijān Shahid Madani University1

Zhilā Kārdān Halvāee, Ph.D Candidate in Curriculum Studies at University of Tabriz2

1. mesrabadi@azaruniv.ac.ir 2. Zh.kardan@yahoo.com (Corresponding Author)

Cluster Analysis, Academic Burnout, Self-efficacy, Achievement 
Motivation, Academic Stress, Goal Orientation.
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