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

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

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

بر سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش؛
٢. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته‌های دانش روان‌شناســی تربیتی 

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

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

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

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

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

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

12. خلاقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيابي و اعتبار سنجي فعاليت‌هاي آموزشي با تأيكد بر برنامه‌هاي درسي؛
14. آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای با تأيكد بر سند تحول بنيادين و برنامة درسي 

مليّ.

اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:



شرايط پذيرش 

١. با هدف‌ها و موضوع‌هاي نشريه هماهنگ باشد. مقاله:
٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تأيكد داشته باشد. 
٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 

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

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

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

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

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

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

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

نمابر و پست الکترونیکی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
 14. نمودارها، شکل‌ها و جداول تا حد امکان به‌صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 
آنها روشــن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکل‌ها و جدول‌ها به‌صورت 

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(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری 

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

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





چكيده:

7
 ë 65شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397 بهار

كليد واژه‌ها:

چكيده:

جواد مصرآبادی*    ژیلا کاردان حلوایی**

پژوهش حاضر با هدف بررســی تفاوت خوشــه‌های دانش‌آموزان در مؤلفه‌های جهت‌گیری 
هدف، اســترس تحصیلی، خودکارآمدی و انگیزة پیشرفت در فرسودگی تحصیلی دانش‌آموزان 
دوم متوسطه شهر تبریز به اجرا درآمده است. جامعۀ آماری این پژوهش کلیۀ دانش‌آموزان دختر 
و پسر دورۀ دوم متوسطۀ شهر تبریز در ســال تحصیلی 94-93 بودند. از این جامعه نمونه‌ای به 
تعداد 375 نفر بر مبنای برآورد از جدول کرجسی و مورگان به شیوۀ نمونه‌گیری طبقه‌ای انتخاب 
شدند. پرسش‌نامۀ خودکارآمدی عمومی شرر و همکاران، پرسش‌نامۀ انگیزش پیشرفت هرمنس، 
پرسش‌نامۀ استرس تحصیلی، پرسش‌نامۀ هدف پیشرفت کریستوفر واز و پرسش‌نامۀ فرسودگی 
تحصیلی کوهن برسو و همکاران ابزارهای پژوهش بودند. به‌منظور تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از تحلیل 
خوشــه‌ای و MANOVA استفاده گردید. نتیجة این تحلیل منجر به کشف دو خوشه از دانش‌آموزان 
شد: اولین خوشۀ به‌دست‌آمده شامل دانش‌آموزانی با نمرات پایین در تسلط‌طلبی، خودکارآمدی، 
انگیزۀ پیشرفت و نمرات بالا در عملکرد گرایشی، اجتناب از تکلیف و استرس تحصیلی می‌باشند 
که این خوشه، خوشۀ عواطف منفی نامیده شد. خوشۀ دوم دارای نمرات پایین در عملکرد گرایشی، 
عملکردگریزی، اجتناب از تکلیف و استرس تحصیلی بود درحالی‌که نمرات بالایی در تسلط‌طلبی، 
خودکارآمدی و انگیزۀ پیشــرفت داشتند. این خوشه، خوشــۀ عواطف مثبت نامیده شد. نتایج 
پژوهش نشان داد که فرسودگی تحصیلی دانش‌آموزان خوشۀ با عواطف منفی به معناداری بیشتر 
از دانش‌آموزان خوشۀ عواطف مثبت اســت. توصيه مي‌شود با شناسایی فرسودگی تحصیلی و 

عوامل تأثیرگذار بر آن در دوره‌ها و سنین پایین‌تر اقدامات کنترلی متناسبی انجام گیرد.

‌تحلیل خوشــه‌ای، فرســودگی تحصیلــی، خودکارآمــدی، انگیزش پیشــرفت، 
استرس تحصیلی، جهت‌گیری هدف

مقایسة دانش‌آموزان 
با خوشه‌های مختلف عاطفة تحصیلی

 از لحاظ فرسودگی تحصیلی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/6/20 ï تاريخ شروع بررسي: 12/23/ 95	 ï تاريخ دريافت مقاله: 10/20/ 95	

 mesrabadi@azaruniv.ac.ir........................................................................................................ استاد روان‌شناسی تربیتی دانشگاه شهید مدنی آذربایجان *
zh.kardan@yahoo.com......................................................................................)دانشجوی دکترای برنامه‌ریزی درسی دانشگاه تبریز )نویسنده مسئول **
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 مقدمه
در شــرایط فعلی، فرســودگی تحصیلی از جملة مهم‌ترین چالش‌هایی اســت که اغلب فراگیران 
آن را تجربــه می‌کننــد. فرســودگی تحصیلی یک اصطلاح شناخته‌شــده در نظریه و عمل اســت که 
توجه پژوهشــگران را از 40 ســال پیش تاکنون به خود جلب کرده اســت )نیکودیجوی، آندلکوی و 
اوکوی1، 2012(. فرســودگی به‌عنوان یک ســندروم سه بعدی خســتگی هیجانی، زوال شخصیت و 
تمامیت فردی کاهشی‌افته شــناخته می‌شود. این سندروم حاصل استرس مزمن نظیر گرانباری نقش، 
فشــار و محدودیت زمانی و فقدان منابع لازم برای انجام وظایف و تکالیف محوله اســت )دمروتی، 
باکر، نچرینر و اســکافلی2، 2001؛ لاکاویدس، فونتالاکیس، کاپرینیس و کاپرینیس3، 2003؛ ماســاچ، 

اشــکافلی و لایتر4، 2001؛ توپینن تانر، اوجاروی، وانن، کالیمو و جاپینن5، 2005(. 
خســتگی هیجانی به‌عنوان مؤلفة اصلی استرس مزمن شناخته شده و اشاره به خالی شدن و تهی 
شــدن احســاس فردی از منابع هیجانی فرد دارد و به‌عنوان مؤلفة استرس فردی مورد ملاحظه قرار 
می‌گیرد )ماسلاچ و جکسون6، 1984(. زوال شخصیت اشاره به پاسخ‌های منفی بدبینانه یا بیش‌ازحد 
با بی‌رغبتی به سایر افراد در محل کار دارد که مؤلفة بین‌فردی فرسودگی را نشان می‌دهد )ماسلاچ و 
همکاران، 2001(، در واقع به‌صورت بی‌تفاوتی نســبت به وظایف خود یا اطرافیان توصیف می‌شود 
)کریســتانتو، چن و تو7، 2016(. تمامیت فردی کاهشی‌افته نیز مؤلفة خودارزیابی فرسودگی را شامل 
شــده و نشــان‌دهندة کاهش احساس شایســتگی و حس کارایی فرد در محیط کار است )اشکافلی و 
همکاران، 2002( می‌توان گفت سطح اعتماد فرد به توانایی‌های خود برای انجام فعالیت‌هایی است 

که می‌تواند بر عملکرد و رفتار فرد تأثیر بگذارد )کریســتانتو و همکاران، 2016(.
امروزه مفهوم فرسودگی فراتر از حوزة شغلی )پارکر و سالما-آرو8، 2011؛ کیم، شین و سواندر9، 
2009( به‌عنوان سازه‌ای روان‌شناختی در موقعیت‌های پیشرفت تحصیلی در کانون توجه گروه کثیری 
از محققان قرار گرفته و با عنوان فرســودگی تحصیلی10 شــناخته می‌شــود )والبرگ11، 2014؛ مادین، 
آستبرگ، تویوانن و سندل12، 2011 و سالملا آرو، ساولانن و هولوپانن13، 2009(. در واقع فرسودگی 
تحصیلی، فشــار مرتبط با امور تحصیلی و به‌طور خاص خســتگی ناشــی از تکالیف و کار مضاعف 
مدرسه تعریف می‌شود )موسوی منزه و قلتاش، 1395(. وجود ابهام در تکالیف درسی، عدم سازگاری 
محتوا و حجم آن‌ها با توانایی فراگیران، تنوع بیش‌ازحد برنامه‌های آموزشــی و بالأخص ارزشــیابی 
تحصیلی غیراســتاندارد از جمله مواردی هستند که اگر به‌درستی بررسی و مهار نشوند موجب بروز 

فرسودگی تحصیلی در دانش‌آموزان می‌شوند.
موضوع فرسودگی تحصیلی اخیراً مطالعات متعددی را در محیط‌های 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 می‌شــود، همچنین با کاهش فرسودگی تحصیلی از میزان تأثیر آن بر افسردگی کاسته 
می‌شود. ژانگ، گان و چام16 )2007( نیز در پژوهش خود به این نتیجه رسیدند که فرسودگی تحصیلی 

و درگیری تحصیلی رابطة منفی با هم دارند.
بررســی و شناخت عوامل دخیل در پدیدة فرســودگی تحصیلی گام مهمی در پیشرفت تحصیلی 
فراگیران محســوب می‌شــود. فرسودگی تحصیلی بر شاخص‌های شــناختی و یادگیری دانش‌آموزان 
مؤثر اســت. درعین‌حال فرســودگی تحصیلی از عواطف دانش‌آموزان در مورد خود و محیط کلاس 
و مدرســه نیــز اثر می‌پذیــرد. درواقع رابطة بین فرســودگی تحصیلی و عواطــف تحصیلی رابطه‌ای 
دوطرفه و متقابل است. از عوامل عاطفی تحصیلی دسته‌بندی‌های مختلفی ارائه شده است که در این 
پژوهش عواطف تحصیلی در چهار حوزة اصلی خودکارآمدی، انگیزش پیشــرفت، استرس تحصیلی 
و جهت‌گیری هدف دسته‌بندی شده است. لزوم استفاده از این متغیرها به‌عنوان شاخص‌های عاطفی 
این اســت که ایــن چهار متغیر به‌صورتی دیگــر عواطف تحصیلی را در برمی‌گیرنــد و به تکرار در 
پژوهش‌ها استفاده شده است. در این راستا، نظریة خودکارآمدی برای تبیین پدیدة فرسودگی استفاده 
شــده اســت )اســکافلی، ماســاچ و مارک17، 1993(. بندورا18 )1977 به نقل از بینایت19 و بندورا، 
2004( خودکارآمدی را به‌عنوان قضاوت افراد دربارة توانایی‌شان در سازمان‌دهی و اعمال دوره‌های 
عمل مورد نیاز برای حصول انواع طراحی‌شــدة عملکرد تعریف کرده اســت. توضیح بیشــتر اینکه 
خودکارآمــدی بر چالش‌هایی که افراد با آن روبه‌رو می‌شــوند، اثر می‌گــذارد. افراد با خودکارآمدی 
بالا در موقعیت‌های چالش‌انگیز اســترس کمتری دارند و به‌راحتی می‌توانند از عهدة حل مســائل و 
مشکلات خویش برآیند. در این زمینه پژوهش یانگ20 )2004( نشان داد که متغیرهای خودکارآمدی 
و حمایــت اجتماعی رابطة منفی با فرســودگی تحصیلی دارند. بررســی‌های لاینن برین و پینتریچ21 
)2003( حکایت از آن دارد که افراد با خودکارآمدی بالا مشــغولیت و درگیری تحصیلی بالاتری از 
خود نشــان می‌دهند. نتایج پژوهش رحمتی )2015( نیز نشــان داد که بین خودکارآمدی و فرسودگی 

تحصیلی رابطة منفی وجود دارد.
از دیگــر متغیرهای مهم عاطفی اثرگذار بر فرســودگی تحصیلی کــه در این 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(. یکی از مهم‌ترین ابعاد انگیزش در دانش‌آموزان 
انگیزش پیشــرفت اســت. نظریة انگیزش پیشرفت بر تحقیقات اولیه مک کللند، اتکینسون، کلارک و 
لوول23 اســتوار است. این نظریه بر نقش هدف در موفقیت و شکست دانش‌آموز تأکید دارد )سیف، 
1390(. فقدان انگیزة پیشرفت، عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان را در جهت نامطلوب تحت تأثیر قرار 
می‌دهد؛ وقتی فرد از انگیزة پیشــرفت پایینی برخوردار اســت تکالیف درســی را جدی نمی‌گیرد، از 
انجام تکالیف مشکل هراس دارد، علاقه به یادگیری ندارد و آموخته‌های خود را کم‌اهمیت می‌داند.
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اســترس تحصیلی نیز ســومین عامل اثرگذار بر فرســودگی تحصیلی قلمداد می‌شــود که در این 
پژوهش به آن توجه شــده اســت. فرســودگی تحصیلی از جمله واکنش‌هایی اســت که فراگیر بعد 
از طی یک دورة زمانی طولانی اســترس، با آن روبه‌رو می‌شــود. اســترس به هیجانات ادراک‌شــدة 
درونی و تنشــگرها به مطالبات موقعیتی نظیر رخداد شــدید یا درد مداوم اطلاق می‌شــود )زاجاکوآ، 
لینچ و اسپنشــد24، 2005(. بروس25 )2009( در پژوهش خود به این نتیجه رســید که عوامل متعددی 
مانند استرس بیش‌ازاندازه، نارسایی حمایت اجتماعی و ویژگی‌های شخصیتی افراد می‌توانند باعث 
فرســودگی تحصیلی شــوند. بودرآ، ســانتن، همفیل و دابســون26 )2004( ادعا می‌کنند که فرسودگی 
تحصیلــی با اســترس‌های فراوان، ســاعات طولانی کار کــردن همراه با تحصیــل، نگرانی در مورد 
نمره‌های درســی و ســطوح پایین کنترل در رابطه اســت. بنابراین نکتة قابل‌تأمل این اســت که اگر 
دانش‌آموزان دچار خســتگی عاطفی جدی و در نتیجه فرسودگی شوند، عملکرد تحصیلی پایین‌تری 
خواهند داشت و این خود مانعی برای پیشرفت و عاملی برای نگرانی و استرس تلقی می‌شود )رستم 

زاده و نریمانی، 1396(.
جهت‌گیری هدف نیز یکی از مهم‌ترین زمینه‌های پژوهشــی اســت کــه تحقیقات متعددی را به 
خود معطوف کرده اســت. اساســاً دلایل و اهداف دانش‌آموزان برای انجام فعالیت‌های تحصیلی از 
اهمیت بسزایی برخوردار است، چراکه در غیر این صورت نمی‌توان آن‌ها را به سمت یادگیری مؤثر 
که از اصلی‌ترین دغدغه‌های هر نظام آموزشی است سوق داد. در این میان نظریة جهت‌گیری هدف 
پیشــرفت از جمله نظریه‌های بسیار سودمندی اســت که مفهوم هدف‌گرایی را به‌عنوان اساسی‌ترین 
مفهــوم انگیزشــی مورد توجه قرار داده اســت )رتلســدورف، باتلر، اســتربلو و شــیفل27، 2010(. 
جهت‌گیــری هدف دربرگیرندة مقصودی اســت که دانش‌آموز در موقعیت‌های مختلف پیشــرفت با 
توجــه به توانایی‌های خود در یک یا مجموعــه‌ای از فعالیت‌ها در نظر می‌گیرد )الیوت و مورایاما28، 
2008؛ پوتویــن و دنیلــز29، 2010(. نتایــج پژوهــش صیف )1396( نیز نشــان داد کــه جهت‌گیری 
 هــدف از طریــق درگیری تحصیلــی و خودکارآمدی دارای اثر غیرمســتقیم بر فرســودگی تحصیلی 

است.
بــا عنایت به روابــط احتماًلی مؤلفه‌های جهت‌گیــری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و 
اســترس تحصیلی با فرســودگی تحصیلی که طبق مبانی نظری و تجربی پیش‌تر ذکرشــده محسوس 
به نظر می‌رســد، در این پژوهش قصد داریم به یک شــیوة روش‌شــناختی جدید به بررســی روابط 
ایــن متغیرها با هم بپردازیم. در پژوهش‌های پیشــین عمدتاً بر روابط ایــن متغیرها از طریق روابط 
رگرسیونی تأکید شده است، درحالی‌که در این پژوهش ابتدا به خوشه‌بندی افراد بر اساس مؤلفه‌های 
جهت‌گیری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و اســترس تحصیلی پرداخته می‌شــود و در گام 
بعدی تفاوت دانش‌آموزان داخل خوشــه‌های مختلف از لحاظ فرســودگی تحصیلی مورد بررســی 
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قرار می‌گیرد. هدف از تحلیل خوشــه‌ای کشــف یک طــرح طبقه‌بندی برای گروه‌بنــدی تعدادی از 
افراد در خوشــه‌ها اســت؛ به‌طوری‌که افراد درون خوشــه‌ها از بعضی جهات به هم شبیه باشند و از 
بعضی جهات از افراد دیگر خوشــه‌ها متفاوت باشند )آلدندرفر و بلاشفیلد30، 1984(. مزیت استفاده 
از فن تحلیل خوشــه‌ای که مبتنی بر تحلیل فرد اســت نســبت به تحلیل رگرسیون که مبتنی بر تحلیل 
روابط بین متغیرها اســت، به دست دادن گروه‌بندی‌های مختلف از افراد بر اساس ویژگی‌های مورد 
پژوهش اســت که امکان مداخلات عملی در گروه‌هایی را که مشــکل‌دار هســتند فراهم می‌ســازد. 
ازایــن‌رو با توجــه به اهمیتی کــه مؤلفه‌های جهت‌گیری هــدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و 
اســترس تحصیلی می‌تواند بر فرسودگی تحصیلی داشته باشــد، ضروری است که تفاوت فرسودگی 
تحصیلــی در نیمرخ‌های این چهار متغیر مورد توجه خاص قرار گیرد. در واقع مســئله‌ای که در این 
پژوهش مورد توجه محقق اســت، پیشینة ضعیف تجربی در زمینة دسته‌بندی دانش‌آموزان بر اساس 
عوامل عاطفی اســت. لزوم دســته‌بندی دانش‌آموزان بر اســاس عوامل عاطفی تشخیص گروه‌هایی 
اســت که از لحاظ عوامل عاطفی در شــرایطی قــرار دارند که نیازمند مداخله و اصلاح هســتند. بر 
همین اســاس، مطالعة پیش رو، قصد دارد تعیین کند آیا میزان فرســودگی تحصیلی دانش‌آموزان بر 
 اســاس مؤلفه‌های جهت‌گیری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و اســترس تحصیلی متفاوت 

است؟

 روش
آزمودنی‌ها

جامعة آماری این پژوهش، کلیة دانش‌آموزان دختر و پســر دورة دوم متوســطه شهر تبریز بود که 
در سال تحصیلی 94-93 مشغول به تحصیل بودند. از این جامعه نمونه‌ای به تعداد 375 نفر بر مبنای 
جدول پیشــنهادی کرجسی و مورگان به شــیوة نمونه‌گیری تصادفی طبقه‌ای انتخاب شدند. همچنین 
طبــق نظر فورمن31 )1984(، تعداد حجم نمونه لازم برای خوشــه‌بندی بر اســاس فرمول محاســبه 
می‌شــود که  برابر تعداد متغیرهایی اســت که بر اساس آن‌ها خوشــه‌بندی انجام می‌شود. برای مثال 
برای هفت متغیر استفاده‌شده در خوشه‌بندی، با استفاده از این فرمول، حجم نمونه7 2برابر یا حداقل 
128 نفر می‌باشــد. در ادامه متناســب با حجم دانش‌آموزان دختر و پسر، تعداد 199 نفر دختر و 176 
نفر پســر به‌عنوان نمونة نهایی انتخاب گردیدند. هدف پژوهش برای گروه نمونه توضیح داده شــد و 

پرسش‌نامه‌ها در اختیارشان قرار گرفت.

ابزارهای اندازه‌گیری
پرســش‌نامة فرســودگی تحصیلی: این پرســش‌نامه در سال 2007 توسط برســو و سالانوا32 و 
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اشکافلی ســاخته شد. پرسش‌نامه 3 حیطة فرســودگی تحصیلی یعنی خستگی تحصیلی، بی‌علاقگی 
تحصیلی و ناکارآمدی تحصیلی را می‌ســنجد. پرســش‌نامه 15 ماده دارد کــه در مقیاس پنج‌درجه‌ای 
لیکرت درجه‌بندی شــده است. خســتگی تحصیلی 5 ماده، بی‌علاقگی تحصیلی 4 ماده و ناکارآمدی 
تحصیلی 6 ماده دارد. پایایی پرسش‌نامه را برسو و همکاران )2007( بر اساس خرده‌مقیاس‌ها، 0/70 
برای خســتگی تحصیلی، 0/82 برای بی‌علاقگی تحصیلی و 0/75 برای ناکارآمدی تحصیلی گزارش 
کرده‌اند. در ضمن روایی پرســش‌نامه با روش تحلیل عامل تأییدی محاســبه شــده که شاخص‌های 
برازندگی تطبیق )CFI(، شــاخص برازندگی افزایشی )IFI( و شاخص جذر میانگین مجذورات خطای 
تقریب )RMSEA( را مطلوب گزارش کرده‌اند. نعامی )1388( پایایی این پرسش‌نامه را برای خستگی 
تحصیلی 0/79، برای بی‌علاقگی تحصیلی 0/82 و برای ناکارآمدی تحصیلی 0/75 محاسبه کرده است. 
وی ضرایب روایی این پرسش‌نامه را از طریق همبسته کردن آن با پرسش‌نامه فشارزای دانشجویی 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 این پرســش‌نامه محاســبه شده که برای حیطه‌های خستگی 

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

پرســش‌نامة خودکارآمدی عمومی: این پرســش‌نامه 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 دیگر 
مربــوط به تجارب خودکارآمدی در موقعیت‌های اجتماعی اســت. در پژوهش حاضر از مقیاس 17 
ماده‌ای استفاده شد. پرســش‌نامة خودکارآمدی، عقاید فردی، توانایی فرد برای غلبه بر موقعیت‌های 
مختلف را اندازه‌گیری می‌کند )به نقل از حیاتی و همکاران، 1391(. این پرســش‌نامه بر پایة مقیاس 
پنج‌درجه‌ای لیکرت تنظیم شده است بدین‌صورت که به پاسخ کاملاًً مخالف نمرة 1 و به پاسخ کاملاًً 
موافق نمرة 5 تعلق می‌گیرد. نمرات بالا نشــان‌دهندة احســاس خودکارآمدی بالا در فرد اســت. در 
نمره‌گذاری این پرسش‌نامه، سؤال‌های 3، 8، 9، 13 و 15 در جهت موافق و مابقی سؤالات به‌صورت 
وارونه نمره‌گذاری می‌شــوند. شــرر و همکاران وی آلفای کرونباخ این پرسش‌نامه را 0/86 به دست 
آوردند. در این پژوهش مقدار ضریب آلفای کرونباخ برای خودکارآمدی مساوی 0/82 به دست آمد.

پرســش‌نامة انگیزش پیشــرفت: برای اندازه‌گیری انگیزش پیشرفت از پرســش‌نامه هرمنس33 
اســتفاده شده اســت. هرمنس )1970( بر مبنای دانش نظری و تجربی موجود دربارة نیاز به پیشرفت 
و با بررســی پیشــینة پژوهش‌های موجود پرسش‌نامه را طراحی کرده اســت. پس از تجزیه‌وتحلیل 
ســؤالات و محاســبة همبستگی یک یک سؤالات با کل آزمون 29 ســؤال به‌عنوان پرسش‌نامة نهایی 
انگیزة پیشــرفت انتخاب شــد. سؤالات پرســش‌نامه به‌صورت جملة ناتمام بیان شــد و به دنبال هر 
جمله چند گزینه داده شده است. جهت یکسان‌سازی ارزش سؤالات برای هر 29 سؤال پرسش‌نامه 
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4 گزینه نوشــته شده اســت. نمرات بالایی که از مجموع سؤالات به دست می‌آیند نشان‌دهندة وجود 
انگیزة پیشــرفت بالا و نمرات پایین بیانگر انگیزة پیشــرفت پایین در فرد می‌باشــند. در این پژوهش 

پایایی پرســش‌نامه با استفاده از روش آلفای کرونباخ محاسبه گردید و 0/76 به دست آمد.

پرســش‌نامة استرس تحصیلی: این پرسش‌نامه در سال 1986 توسط کوهن و فرازر ساخته شده 
و حاوی 33 ســؤال اســت که میزان اســترس آموزشگاهی ادراک‌شدة دانشــجویان را در طول دورة 
تحصیلی مورد اندازه‌گیری قرار می‌دهد. مبتنی بر ســؤالات این پرســش‌نامه، پاســخ‌دهندگان میزان 
اســترس ادراک‌شده را در 33 موقعیت استرس‌زای متفاوت )نظیر امتحانات، انجام تکالیف خانگی( 
در یــک مقیاس پنج‌درجه‌ای لیکرت معین می‌کنند. برای تعیین میزان اســترس ادراک‌شــده، نمرات 
مربوط به همة سؤالات با یکدیگر جمع بسته می‌شوند. این مقیاس برای دانش‌آموزان دورة دبیرستان 
ساخته شده است و مفاهیم به‌کاررفته در سؤالات آن با ویژگی‌های تحصیلی این دوره متناسب است. 
بر اســاس مطالعه کوهن و فرازر ثبات درونی ســؤالات این پرســش‌نامه با استفاده از روش دونیمه 
کردن و نیز ضریب آلفای کرونباخ تعیین شــده است که این ضرایب بین 86/. تا 92/. در نوسان بوده 
اســت. در راستای تعیین روایی ســازة این پرسش‌نامه مطالعه‌ای توســط دیویدسون در سال 1992 
انجام شــده است که نتایج نشانگر آن است که همة سؤالات این پرسش‌نامه از بار عاملی معنادار در 
اندازه‌گیری استرس تحصیلی برخوردارند. از طرفی در مطالعه‌ای که توسط برکمن در سال 2002 در 
کشــور استرالیا انجام شده است، پایایی این پرسش‌نامه با اســتفاده از روش بازآزمون مورد بررسی 
قرار گرفت که ضریب پایایی آن 0/91 به دست آمد. در این پژوهش پایایی پرسش‌نامه با استفاده از 

روش آلفای کرونباخ محاســبه شد و ضریب پایایی 0/82 به دست آمد.

پرسش‌نامة هدف پیشرفت )AGI(: پرسش‌نامة هدف پیشرفت از 32 آیتم تشکیل یافته و توسط 
کریستوفر واز در سال 2006 طراحی شده است. این مقیاس برای اندازه‌گیری چهار نوع جهت‌گیری 
هدف پیشــرفت شــامل تســلط‌طلبی )12(، عملکرد گرایشــی )8(، عملکردگریزی )7( و اجتناب از 
تکلیــف )5( می‌باشــد. آیتم‌ها در مقیاس 5 درجه‌ای لیکرت از 1 )در مــورد من کمتر صدق می‌کند( 
تا 5 )خیلی در مورد من صدق می‌کند( نمره‌گذاری می‌شــوند. نمره‌ها برای هر یک از جهت‌گیری‌ها 
به‌وســیلة میانگین ســؤالات در هرکدام از انواع جهت‌گیری به‌صورت جداگانه محاسبه می‌شود. واز 
)2006، به نقل از بدری گرگری و حسینی اصل، 1389(، همبستگی درونی و آلفای کرونباخ را برای 
این پرســش‌نامه محاســبه کرده و دامنه‌ای از 0/64 تا 0/81 را به دست آورده است که عبارت‌اند از: 
تســلط‌طلبی )0/81(، عملکرد گرایشــی )0/68(، عملکردگریزی )0/64(، اجتناب از تکلیف )0/75(. 
در پژوهــش حاضــر نیز پایایــی آزمون برای مؤلفة عملکــرد گرایشــی 0/82، عملکردگریزی 0/77، 

تسلط‌طلبی 0/81 و اجتناب از کار 0/83 به دست آمد.
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 یافته‌های پژوهش
در جدول 1 آماره‌های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش ارائه شده است.

 جدول 1.  میانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش                                                      

زیرمقیاس‌هامتغیرها
کل دانش‌آموزان

MSD

فرسودگی تحصیلی

14/724/57خستگی تحصیلی

10/743/81بی‌علاقگی تحصیلی

22/023/94ناکارآمدی تحصیلی

جهت‌گیری هدف 
پیشرفت

45/386/19تسلط‌طلبی

27/684/82عملکرد گرایشی

20/724/76عملکردگریزی

13/693/94اجتناب از کار

57/959/98خودکارآمدی

83/268/22انگیزة پیشرفت

57/3119/51استرس تحصیلی

همان‌گونه که جدول 1 نشان می‌دهد میانگین ناکارآمدی تحصیلی دانش‌آموزان از سایر مؤلفه‌های 
فرسودگی تحصیلی بالاتر بوده و میانگین تسلط‌طلبی نیز نسبت به سایر مؤلفه‌های جهت‌گیری هدف 
پیشرفت بیشتر به دست آمده است. میانگین خودکارآمدی و انگیزش پیشرفت دانش‌آموزان به ترتیب 

57/95 و 83/26 اســت و میانگین استرس تحصیلی دانش‌آموزان نیز 57/31 می‌باشد.
برای بررســی خوشــه‌های جهت‌گیری هدف، انگیزة پیشرفت، خودکارآمدی و استرس تحصیلی 
دانش‌آموزان روش K-means با استفاده از نرم‌افزار SPSS انجام شد. دلیل اصلی استفاده از روش تحلیل 
خوشــه‌ای ایجاد دسته‌بندی‌هایی از آزمودنی‌ها بر اساس متغیرهای موجود بود. یکی از مفروضه‌های 
تحلیل خوشــه‌ای، نبود داده‌های پرت است که برای بررســی آن از فاصله ماهالانوبیس استفاده شد. 
ازآنجاکه در پژوهش حاضر هفت متغیر پیش‌بین وجود داشت و ارزش بحرانی برای ارزیابی مقادیر 
فاصله ماهالانوبیس برای این شرایط برابر با 24/32 است، به مقایسه مقدار بیشینة فاصله ماهالانوبیس 
با ارزش بحرانی پرداخته شــد و 9 داده پرت چندمتغیره شناســایی و حذف شدند. از مجذور فاصلة 
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اقلیدسی به‌عنوان شاخص شباهت استفاده شد. همچنین جهت بررسی نرمال بودن توزیع متغیرها از 
آزمون کولموگروف اســمیرنوف استفاده شد. جدول 2 نتایج این آزمون را نشان می‌دهد:

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

سطح معناداریمقدارمتغیرها

1/0370/232خودکارآمدی

1/0790/195انگیزة پیشرفت

1/0920/184استرس تحصیلی

1/0190/25جهت‌گیری هدف تسلط‌طلبی

1/0870/188جهت‌گیری هدف عملکرد گرایشی

0/9010/391جهت‌گیری هدف عملکرد گریز

1/4260/034جهت‌گیری هدف اجتناب از کار

1/3390/055خستگی تحصیلی

1/2860/073بی‌علاقگی تحصیلی

1/3010/042ناکارآمدی تحصیلی

بر اســاس نتایج به‌دست‌آمده از آزمون کولموگروف اسمیرنف در جدول 2 مشخص شد هرچند 
نتایج معنادار آزمون کولموگروف اســمیرنوف ظاهراً نشــان از نرمال نبودن توزیع نمرات تنها در دو 
متغیر بود ولی با توجه به حجم بالای نمونه این امری شایع است. بنابراین با استفاده از نمودارهای 
هیستوگرام و Q-Q مجدداً شکل توزیع‌ها بررسی شد که نشان از عدم‌تخطی از پراکندگی نرمال متغیرها 
بود. مابقی مقادیر به‌دست‌آمده در سطح 0/05 معنادار نیست، بنابراین شرط توزیع نرمال بودن داده‌ها 

برقرار است.
تعداد خوشــه‌ها از طریق تحلیل واریانس چندمتغیره )MANOVA( مشــخص شد. تحلیل واریانس 
چند متغیرة انجام شــده بــر روی گروه‌های مختلف در هنگام اجرای تحلیل خوشــه‌ای 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 طبقه‌بندی دانش‌آموزان بــه گروه‌های دوگانه بالاترین درجة 
معناداری را دارد و بنابراین از حالت دوگروهی برای خوشــه‌بندی استفاده شد. جدول 3 مراکز اولیه 

و نهایی خوشــه‌های یک و دو در متغیرهای خوشه‌بندی‌شده را نشان می‌دهد:
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جدول 3.  سنتروئید )مراکز( اولیه و نهایی خوشه‌های یک و دو در متغیرهای خوشه‌بندی                             

سنتروئید نهایی سنتروئید اولیه متغیرهای خوشه‌بندی

خوشه دو خوشه یک خوشه دو خوشه یک

46/80 44/54 60 43 تسلط‌طلبي

جهت‌گیری هدف
26/91 28/14 23 23 عملکرد گرایشی

19/37 21/53 16 22 عملکرد گریز

12/62 14/34 15 12 اجتناب از کار

63/29 54/80 85 45 خودکارآمدی

85/06 82/19 100 82 انگیزة پیشرفت

38/10 68/67 0 128 استرس تحصیلی

همان‌گونــه که مشــخص اســت ضریب تغییــر از ســنتروئید اولیه انتخاب شــده در مقایســه با 
ســنتروئید نهایی در هفت متغیر خوشــه‌بندی در خوشــه‌های یک و دو متفاوت اســت. مراکز نهایی 
خوشــه‌ها پس از 10 تکرار حاصل شــد که بیشــترین تغییر برای متغیر اســترس مشاهده می‌شود که 
بــرای خوشــه‌های یــک 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 خوشــه‌های یک و دو 
به‌صورت جداگانه ارائه شــده است. اولین خوشة به‌دست‌آمده شــامل دانش‌آموزانی با نمرات پایین 
در تســلط‌طلبی، خودکارآمدی، انگیزة پیشــرفت و نمرات بالا در عملکرد گرایشــی، عملکردگریزی، 
اجتناب از تکلیف و اســترس تحصیلی می‌باشــند. این خوشــه، خوشــة عواطف منفی نامیده شــد. 
خوشــة دوم دارای نمرات پایین در عملکرد گرایشــی، عملکردگریزی، اجتناب از تکلیف و استرس 
تحصیلــی بــود درحالی‌که این گروه نمرات بالایی در تســلط‌طلبی، خودکارآمدی و انگیزة پیشــرفت 
دارند. این خوشــه، خوشــة عواطف مثبت نامیده شــد. ســپس نمودار خطی خوشــه‌ها با استفاده از 
 نرم‌افزار Excel ترسیم شد که در شکل 1 نیمرخ‌های دانش‌آموزان این دو خوشه در هفت متغیر ارائه 

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

درصدانحراف معیارمیانگینمتغیرهاخوشه

یک
n=230

جهت‌گیری 
هدف

44/546/12تسلط‌طلبی

62/84

28/134/78عملکرد گرایشی

21/524/61عملکردگریزی

14/333/78اجتناب از تکلیف

54/859/01خودکارآمدی

82/198/20انگیزة پیشرفت

68/6612/74استرس تحصیلی

دو
n=136

جهت‌گیری 
هدف

46/96/06تسلط‌طلبی

37/15

26/94/81عملکرد گرایشی

19/374/72عملکردگریزی

12/614اجتناب از تکلیف

63/289/26خودکارآمدی

85/067/98انگیزة پیشرفت

38/112/76استرس تحصیلی

شکل 1.  نمودار خطی میانگین‌های مؤلفه‌های جهت‌گیری هدف، خودکارآمدی، انگیزة پیشرفت و استرس تحصیلی در دو   
خوشه یک و دو 

خوشة 1
خوشة 2
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جدول 5 آماره‌های توصیفی خوشه یک و دو در ابعاد فرسودگی تحصیلی را نشان می‌دهد:

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

ابعاد فرسودگی 
تحصیلی

n=230 خوشة عواطف منفیn=136 خوشة عواطف مثبت

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

خستگی
 تحصیلی

15/414/4513/564/65

بی‌علاقگی 
تحصیلی

11/283/569/834/06

ناکارآمدی 
تحصیلی

21/273/9823/313/54

47/976/5946/717/24کل

بر اساس نتایج جدول 5 دانش‌آموزان خوشة عواطف منفی، که دارای نمرات پایین در تسلط‌طلبی، 
خودکارآمدی، انگیزة پیشرفت و نمرات بالا در عملکرد گرایشی، عملکردگریزی، اجتناب از تکلیف و 
استرس می‌باشند، دارای فرسودگی تحصیلی بیشتری در مقایسه با خوشة عواطف مثبت‌اند که دارای 
نمرات پایین در عملکرد گرایشی، عملکردگریزی، اجتناب از تکلیف و استرس تحصیلی هستند ولی 

نمرات بالایی در تسلط‌طلبی، خودکارآمدی و انگیزة پیشرفت دارند.
بــرای درک و فهم تفاوت میان دو خوشــة عواطف تحصیلی در مؤلفه‌های فرســودگی تحصیلی، 
از آزمــون تحلیل واریانس چندمتغیره )MANOVA( اســتفاده شــد. در این تحلیل، خوشــه‌ها به‌عنوان 
متغیر مســتقل و ابعاد فرســودگی تحصیلی )خســتگی تحصیلی، بی‌علاقگی تحصیلــی و ناکارآمدی 
تحصیلی( به‌عنوان متغیرهای وابســته در نظر گرفته شــدند. نتایج پژوهش نشان داد بین ابعاد مختلف 
 فرســودگی تحصیلی در خوشــه‌های عاطفی دانش‌آمــوزان تفاوت معناداری وجــود دارد. از آزمون 
مجذور T هاتلینگ برای بررســی تفاوت ترکیب ابعاد فرســودگی تحصیلی در بین خوشه‌ها 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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 بحث و نتیجه‌گیری 
برای تعیین نیمرخ‌های خودکارآمدی، انگیزش پیشرفت، جهت‌گیری هدف و استرس 
تحصیلی، بر اســاس فرســودگی تحصیلی، از روش تجزیة کلاســتر و تحلیــل واریانس 
چندمتغیره اســتفاده شد. نتایج خوشــه‌بندی دانش‌آموزان، منجر به طبقه‌بندی آن‌ها در دو 
خوشة متمایز شد. خوشــة یک، خوشة عواطف منفی و خوشة دو، خوشة عواطف مثبت 
نامیده شــد. اولین خوشة به‌دست‌آمده شامل دانش‌آموزانی با نمرات پایین در تسلط‌طلبی، 
خودکارآمدی، انگیزة پیشرفت و نمرات بالا در عملکرد گرایشی، عملکردگریزی، اجتناب از 
تکلیف و استرس تحصیلی می‌باشد که این خوشه، خوشة عواطف منفی نامیده شد. خوشة 
دوم دانش‌آموزانی با نمرات پایین در عملکرد گرایشی، عملکردگریزی، اجتناب از تکلیف 
و اســترس تحصیلی بود درحالی‌که نمرات بالایی در تســلط‌طلبی، خودکارآمدی و انگیزة 
پیشرفت داشتند، این خوشه، خوشة عواطف مثبت نامیده شد. در ارتباط با این یافته‌ها باید 
خاطرنشان کرد که پژوهشی مبنی بر اینکه خوشه‌های مؤلفه‌های متغیر را بر اساس فرسودگی 
تحصیلی مورد بررســی قرار داده باشــد یافت نشــد. اما پژوهش‌هایی در زمینة هر یک از 

متغیرها به‌طور جداگانه صورت گرفته است.
تحقیقات در مورد خودکارآمدی، تأکید شــدیدی بــر اثرات منفی کمبود این متغیر در 
ایجاد فرســودگی تحصیلی دارند )ســرانچه، مکتبی و حاجی یخچالی، 1393(. افرادی که 
هیچ حس تسلطی )یعنی خودکارآمدی( ندارند به‌سادگی دچار فرسودگی می‌شوند و معمولاًً 
فاقد توان سازگاری هستند. در همین راستا گرو، سالانوا و پیرو34 )2001( طی مطالعه‌ای به 
این نتیجه رسیدند که کارگرانی که خودکارآمدی پایینی داشتند فرسودگی هیجانی بیشتری 
را نشان دادند. همچنین نتایج پژوهش‌های کرمی و حاتمیان )1395(، شریفی‌فرد، آسایش، 
نوروزی، حسینی و طاهری خرامه )1394( و بیانی، اکبری، تربتی‌نژاد و مقدم )1395( نشان 
داد که خودکارآمدی رابطة منفی و معناداری با فرســودگی تحصیلــی دارد. اورز، برورز و 
تومیک35 )2002( طی مطالعه‌ای با عنوان خودکارآمدی و فرســودگی به این نتیجه رسیدند 
کــه باورهای خودکارآمدی با فردیت‌زدایی و خســتگی هیجانی به‌طور منفی و با موقعیت 
شخصی تقلیلی‌افته به‌طور مثبت در ارتباط است. در واقع کسانی که در خودکارآمدی نمرة 
بالاتری گرفته‌اند به نشانگان فرسودگی کمتری دچار شدند. در توجیه این یافته می‌توان گفت 
فراگیرانی که ســطح بالایی از خودکارآمدی یا اعتمادبه‌نفس را دارند، عقیده دارند که آن‌ها 
توانایی انجام وظایف و تکالیفی را که به آن‌ها محول می‌شود، دارند و می‌توانند موفق شوند. 
بنابراین چنین فراگیرانی به عوامل اســترس‌ها و شکســت‌ها در تحصیلات خود به‌عنوان 

چالش‌هایی که لازم است برای دستی‌ابی به موفقیت بر آن‌ها غلبه کنند، در نظر می‌گیرند.
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همچنین در این بررســی مشخص شد که دانش‌آموزان خوشــة عواطف منفی دارای 
انگیزة پیشرفت پایینی در نتیجه فرسودگی تحصیلی بالا هستند، دانش‌آموزان خوشة عواطف 
مثبت که انگیزة پیشرفت بالایی دارند، کمتر به فرسودگی تحصیلی دچار می‌شوند. همچنین 
دانش‌آموزان خوشة اول دارای نمرات پایین در تسلط‌طلبی، نمرات بالا در عملکرد گرایشی، 
عملکردگریزی، اجتناب از تکلیف می‌باشند. این خوشه، خوشة عواطف منفی نامیده شد. 
دانش‌آموزان خوشة دوم دارای نمرات پایین در عملکرد گرایشی، عملکردگریزی، اجتناب 
از تکلیف بوده درحالی‌که نمرات بالایی در تسلط‌طلبی دارند. این خوشه، خوشة عواطف 
مثبت نامیده شد. پژوهش برزگر، دربیدی و همتی )1394( نیز حاکی از آن است که انگیزش 
درونــی به‌صورت منفی و انگیزش بیرونی به صور مثبت در تبیین و پیش‌بینی فرســودگی 
تحصیلی نقش دارند. طبق نظریة جهت‌گیری هدف، اهداف به‌عنوان پروژه‌های شخصی دیده 
می‌شوند یعنی بازنمایی‌های بسط‌داده‌شدة شناختی و انفرادی هستند که شخص می‌خواهد 
در موقعیت‌های زندگی به آن‌ها برســد )تامینن-سوینی، سالما-آرو و نیمیویرتا36، 2008(. 
بر اســاس یافته‌های پژوهش صیف و همکاران )1395( فرسودگی تحصیلی با متغیرهای 
اهمال‌کاری و جهت‌گیری عملکردگریزی رابطة مثبت و معناداری داشت، اما با متغیرهای 
جهت‌گیری تبحری، عملکرد گرایشی و خودکارآمدی رابطة منفی معناداری را نشان داد. طبق 
پژوهش کوشافر و زنگبار )1393( مشخص شد از میان چهار مؤلفة جهت‌گیری هدف، مؤلفة 
تبحری اجتنابی رابطة منفی و معنادار و عملکرد اجتنابی رابطة مثبت و معنادار با فرسودگی 
تحصیلی دارند. یافته‌های پژوهش شی37 )2012( نشان داد که جهت‌گیری هدف تبحری با 
فرسودگی یا به‌طور کامل با بعضی از مؤلفه‌های آن ارتباط داشت و یا آن را پیش‌بینی می‌کرد. 
پس می‌توان گفت جهت‌گیری‌ها در زمینة اهداف پیشرفت شامل ویژگی‌هایی هستند که در 
پیش‌بینی فرسودگی تحصیلی نقش متفاوتی دارند، در جهت‌گیری تسلط‌طلبی بر مفهوم رشد 
فردی تأکید شده و هدف از یادگیری تسلط بر محتوا و تکالیف است. فرسودگی تحصیلی 
در این نوع جهت‌گیری چندان به وقوع نمی‌پیوندد. فرد دارای جهت‌گیری عملکرد گرایشی 
که بر ارائة عملکرد بهتر نسبت به دیگران و حمایت از ارزشمندی بالای خود تلاش می‌کند 
به فرسودگی تحصیلی کمتری دچار می‌شود. فرد حائز جهت‌گیری عملکردگریز که از انجام 
تکالیف به دلایل مختلف اجتناب می‌کند، به‌احتماًل‌زیاد به فرسودگی تحصیلی بالایی دچار 

می‌شود.
طبــق یافته‌های پژوهش، در تبیین نقش اســترس تحصیلی بر فرســودگی تحصیلی 
می‌توان گفت که در خوشة عواطف منفی، دانش‌آموزان استرس تحصیلی بالایی گزارش 
کرده‌اند درحالی‌که دانش‌آموزان خوشة عواطف مثبت استرس تحصیلی کمتری را تجربه 
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می‌کنند. فرســودگی هنگامی اتفــاق می‌افتد که یک فرد برای یــک دورة زمانی طولانی 
استرس را تجربه کند )بروس، 2009(. بروس )2009( در پژوهش خود دربارة شناسایی 
اســترس و اجتناب از فرســودگی تحصیلی به این نتیجه رسید که عوامل متعددی مانند 
استرس بیش‌ازاندازه، نارسایی حمایت اجتماعی و ویژگی‌های شخصیتی افراد می‌توانند 
باعث فرسودگی تحصیلی شوند. بالکیس38 )2013( معتقد است علائم فرسودگی زمانی 
که در آن ســطح اســترس در مدت زمان طولانی پایدار می‌ماند، آشکار می‌شود. بودرآ و 
همکاران )2004( ادعا می‌کنند که فرســودگی تحصیلی با اســترس‌های فراوان، ساعات 
طولانی کار کردن همراه با تحصیل، نگرانی در مورد نمره‌های درسی، شک و تردید نسبت 
به آینده و سطوح پایین کنترل در رابطه است. سئو، کیم، کیم، لی و بآاو39 )2015( نیز به 
نقش واســطه‌ای حمایت اجتماعی در مقابل استرس و فرسودگی پرداخته و بیان کردند 
درصورتی‌که دانشجویان ناکارآمد مورد حمایت اجتماعی قرار گیرند، فرسودگی تحصیلی 
در آنان کاهش میی‌ابد. بر اســاس مطالعات، فرســودگی عمده‌ترین پیامد اجتناب‌ناپذیر 
اســترس بوده و مادامی‌که این استرس برداشته نشود فرسودگی ادامه خواهد یافت )پان 
و فرانکلین40، 2011( و فرســودگی نیز می‌تواند زمینه‌ســاز افت عملکرد در دانشجویان 
شــود. فرسودگی می‌تواند ناشی از عدم ســازگاری فرد با استرس مزمن باشد و چنانچه 
فرد بتواند در مقابل اســترس مقاومت کند نه‌تنها از آسیب‌های ناشی از استرس در امان 
می‌ماند؛ بلکه استرس، عامل انگیزشــی در فرد محسوب می‌شود )راجپورهیت، آنکولا، 
هبــال و مهتا41، 2015(. در واقع زمانی که دانش‌آمــوزان برای مدت طولانی در معرض 
استرس قرار می‌گیرند، اغلب دچار افسردگی، اضطراب و خشم می‌شوند که این مسائل 
منجر به فرسودگی جسمی و روحی آن‌ها می‌شود که ناشی از ناامیدی، خستگی، بی‌نظمی 

و ناخوشایندی است )لی، چوی و چائی42، 2017(.
در مورد محدودیت‌های این پژوهش می‌توان گفت خوشه‌بندی دانش‌آموزان بر اساس 
عواطف تحصیلی در هفت متغیر موجود در پژوهش انجام شده است. درحالی‌که عواطف 
تحصیلی دامنة گسترده‌تری از این متغیرها دارد. یافته‌های پژوهش محدود به جامعة آماری 
خاص و مشخصاً دانش‌آموزان دورة متوسطه است. با استناد به نتایج حاصل از این پژوهش 
پیشنهاد می‌شــود در پژوهش‌های آتی بر اســاس دیگر متغیرهای عاطفی مانند نگرش به 
کلاس درس، نگرش به معلم و مدرسه و اضطراب آزمون انجام گیرد. همچنین در دوره‌های 
پایین‌تر نیز فرسودگی تحصیلی و عوامل تأثیرگذار بر آن مورد بررسی قرار گیرد تا با شناسایی 
هر چه سریع‌تر این موضوع در سنین پایین‌تر اقدامات کنترلی متناسبی برای کاستن از شدت 

فرسودگی و جلوگیری از تبعات منفی آن در آیندة تحصیلی و کاری انجام گیرد.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

مقایسة دانش‌آموزان با خوشه‌های مختلف عاطفة تحصیلی از لحاظ فرسودگی تحصیلی

22
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

منابع .............................................................................................
بدری گرگری، رحیم و حسینی اصل، فریبا. )1389(. پیش‌بینی جهت‌گیری انگیزش هدف چیرگی: نقش عوامل مربوط به ادراک 

از ساختار کلاس درس. فصلنامة روان‌شناسی دانشگاه تبریز، 5)17(، 1-20.
برزگر بفرویی، کاظم؛ دربیدی، مرجان و همتی، حمیده. )1394(. مدل علّی تأثیر انگیزش تحصیلی بر فرسودگی تحصیلی با نقش 

واسطه‌ای اهمال‌کاری دانشجویان. مطالعات آموزش و یادگیری، 7)2(، 69/1. 153-127.
بیانی، علی‌اصغر؛ اکبری، حمزه؛ تربتی‌نژاد، فرهاد و مقدم، زهرا. )1395(. رابطة بین خودکارآمدی و فرسودگی تحصیلی با اعتیاد 

به اینترنت در دانشجویان پزشکی و دندان‌پزشکی دانشگاه علوم پزشکی گلستان. پیشگیری و سلامت، 2)3(، 52-43.
حیاتی، داود؛ عگبهی، عبدالحسین؛ حسینی آهنگری، سید عابدین و عزیزی ابرقویی، محسن. )1391(. بررسی رابطه ابعاد کیفیت 
تجارب یادگیری و احســاس خودکارآمدی با فرســودگی تحصیلی دانشجویان دانشــگاه علامه طباطبایی تهران. توسعة آموزش 

جندی‌شاپور، 3)1(، 18-29.
رســتم‌زاده، ناهید و نریمانی، محمد. )1396(. بررســی نقش صمیمیت اجتماعی و شــادکامی در پیش‌بینی فرســودگی تحصیلی 

دانشجویان. روان‌شناسی و علوم تربیتی، 2)16(، 25-15.
سرانچه، مسعود؛ مکتبی، غلامحسین و حاجی یخچال، علیرضا. )1393(. رابطة علّی ویژگی‌های شخصیت با فرسودگی تحصیلی 
با میانجیگری خودکارآمدی تحصیلی و تنیدگی تحصیلی ادراک‌شــده در دانشــجویان. روش‌ها و مدل‌های روان‌شناختی، 5)17(، 

.92-75
سیف، علی‌اکبر. )1390(. روان‌شناسی پرورشی نوین، روان‌شناسی یادگیری و آموزش. تهران: دوران.

شریفی‌فرد، فاطمه؛ آسایش، حمید؛ نوروزی، کیان؛ حسینی، محمدعلی و طاهری خرامه، زهرا. )1394(. ارتباط انگیزه و فرسودگی 
تحصیلی در بین دانشجویان پرستاری و پیراپزشکی دانشگاه علوم پزشکی قم. مجله دانشگاه علوم پزشکی قم، 9)12(، 78-72.

صیف، محمدحسن. )1396(. مدل علی تطبیقی فرسودگی تحصیلی در بین دانشجویان دانشگاه علوم پزشکی و پیام نور. آموزش 

در علوم پزشکی، 17)2(، 23-11.
صیف، محمدحسن، رستگار، احمد، ارشادی، راحله و مظلومیان، سعید. )1395(. مدل علی روابط جهت‌گیری هدف و فرسودگی 

تحصیلی: نقش واسطه‌ای خودکارآمدی و اهمال‌کاری تحصیلی. گام‌های توسعه در آموزش پزشکی، 13)4(، 374-361.
کرمی، جهانگیر و حامیان، پیمان. )1395(. رابطه خودکارآمدی و کمال‌گرایی با فرسودگی تحصیلی دانشجویان. پژوهنده، 21)4(، 

.191-186
کوشــافر، علی‌اصغر و حســنی زنگبار، نادره. )1393(. بررسی ارتباط بین ســبک‌های یادگیری و جهت‌گیری هدف با فرسودگی 

تحصیلی دانش‌آموزان مقطع متوسطه شهرستان بستان‌آباد در سال تحصیلی 91-92. آموزش و ارزشیابی، 7)27(، 66-55.
موســوی منزه، ســیده طیبه و قلتاش، عباس. )1395(. رابطه جو آموزشــی با فرســودگی تحصیلی و کیفیت تجارب یادگیری در 

دانش‌آموزان. روان‌شناسی تربیتی، 7)3(، 89-78.

Ahola, K., & Hakanen, J. (2007). Job strain, burnout, and depressive symptoms: A prospective study among dentists. 
Journal of affective disorders, 104(1), 103-110.

Aldenderfer, M. S., & Blashfield, R. K. (1984). Cluster analysis. Beverly Hills, CA: Sage.
Balkis, M. (2013). The Relationship between Academic Procrastination and Students' Burnout. Hacettepe Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Dergisi, [H. U. Journal of Education] 28(1), 68-78.
Benight, C. C., & Bandura, A. (2004). Social cognitive theory of posttraumatic recovery: The role of perceived self-

efficacy. Behaviour research and therapy, 42(10), 1129-1148.
Bresó, E., Salanova, M., & Schaufeli, W. B. (2007). In search of the “third dimension” of burnout: Efficacy or inefficacy? 

Applied psychology, 56(3), 460-478.
Boudreau, D., Santen, S. A., Hemphill R. R., & Dobson J. (2004). Burnout in medical students: Eexamining the 

prevalence and predisposing factors during the four years of medical school. Annals of Emergency Medicine, 44(4), 
75-76.

Bruce, S. P. (2009). Recognizing stress and avoiding burnout. Currents in pharmacy Teaching and Learning, 1(1), 57-64.
Demerouti, E., Bakker, A. B., Nachreiner, F., & Schaufeli, W. B. (2001). The job demands-resources model of burnout. 

Journal of Applied psychology, 86(3), 499.-512.
Formann, A. K. (1984). Die latent-class-analyse: Einführung in die theorie und anwendung. Weinheim, Germany: Beltz. 

Retrieved from https://www.researchgate.net/post/What_is_the_minimum_sample_size_to_conduct_a_cluster_
analysis.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

23
 ë 65شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397 بهار

مقایسة دانش‌آموزان با خوشه‌های مختلف عاطفة تحصیلی از لحاظ فرسودگی تحصیلی

Elliot, A. J., & Murayama, K. (2008). On the measurement of achievement goals: Critique, illustration, and application. 
Journal of Educational Psychology, 100(3), 613.–628.

Evers, W. J., Brouwers, A., & Tomic, W. (2002). Burnout and self‐efficacy: A study on teachers' beliefs when implementing 
an innovative educational system in the Netherlands. British Journal of Educational Psychology, 72(2), 227-243.

Grau, R., Salanova. M., & Peiro, J. (2001). Modertor effects of self-efficacy on occupational streses. Psychology in Sain, 
5(1), 63-74.

Hermans, H. J. (1970). A Questionnaire Measure of Achievement Motivation. Journal of Applied Psychology, 54(4), 
353-363.

Kim, H. J., Shin, K. H., & Swanger, N. (2009). Burnout and engagement: A comparative analysis using the Big Five 
personality dimensions. International Journal of Hospitality Management, 28(1), 96-104.

Kristanto, T., Chen, W. S., & Thoo, Y. Y. (2016). Academic burnout and eating disorder among students in Monash 
University Malaysia. Eating Behaviors, 22, 96–100.

Iacovides, A., Fountoulakis, K. N., Kaprinis, S., & Kaprinis, G. (2003). The relationship between job stress, burnout and 
clinical depression. Journal of affective disorders, 75(3), 209-221.

Lee, S. J., Choi, Y. J., & Chae, H. (2017). The effects of personality traits on academic burnout in Korean medical 
students. Integrative medicine research, 6(2), 207-213.

Linnenbrine, E. A., & Pintrich, P. R. (2003). The role of self-efficacy beliefs student engagement and learninig in the 
classroom. Reading & Writing Quarterly, 19(2), 119-137.

Maslach, C., & Jackson, S.E. (1984). Burnout in organizational setting. Applied Social Psychology Annual, 5, 133-153.
Maslach, C., Schaufeli, W. B., & Leiter, M. P. (2001). Job burnout. Annual review of psychology, 52(1), 397-422.
Modin, B., Östberg, V., Toivanen, S., & Sundell, K. (2011). Psychosocial working conditions, school sense of coherence 

and subjective health complaints. A multilevel analysis of ninth grade pupils in the Stockholm area. Journal of 
adolescence, 34(1), 129-139.

Nikodijevi, A., An_elkovi L. J., & okovi, A. (2012). Academic burnout among students at faculty of organizational 
sciences. Journal for Theory and Practice Management, 64(11), 47-53.

Rahmati, Z. (2015). The Study of Academic Burnout in Students with High and Low Level of Self-Efficacy. Social and 
Behavioral Sciences, 171, 49 – 55.

Rajpurohit, L. L., Ankola, A. V., Hebbal, M., & Mehta, N. (2015). A questionnaire study to evaluate the burnout syndrome 
and stress among dental students from two universities. Journal of Dental Research and Scientific Development, 2(1), 
8-12.

Retelsdorf, J., Butler, R., Streblow, L., & Schiefele, U. (2010). Teachers' goal orientations for teaching: Associations with 
instructional practices, interest in teaching, and burnout. Learning and instruction, 20(1), 30-46.

Pan. S. C., & Franklin. T. (2011). In-service teachers’ self-efficacy, professional development, and web 2.0, tools for 
integration. New Horizons Education, 59(3), 28-40.

Parker, P. D., & Salmela-Aro, K. (2011). Developmental processes in school burnout: A comparison of major 
developmental models. Learning and Individual Differences, 21(2), 244-248.

Putwain, D. W., & Daniels, R. A. (2010). Is the relationship between competence beliefs and test anxiety influenced by 
goal orientation? Learning and Individual Differences, 20(1), 8-13.

Salmela-Aro, K., Savolainen, H., & Holopainen, L. (2009). Depressive symptoms and school burnout during 
adolescence: Evidence from two cross-lagged longitudinal studies. Journal of Youth and Adolescence, 38(10), 1316-
1327.

Schaufeli, W.B., Maslach, C., & Marek, T. (1993). Professional burnout: Recent developments in theory and research. 
Taylorand Francis, Washington, DC.

Schaufeli,W. B., Martinez, I. M., Pinto, A. M., Salanova, M., & Bakker, A.B. (2002). Burnout and engagement in 
university students. Journal of Cross-Cultural Psychology, 33(5), 464-484.

Schwarzer, R., & Hallum, S. (2008). Perceived teacher self‐efficacy as a predictor of job stress and burnout: Mediation 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

مقایسة دانش‌آموزان با خوشه‌های مختلف عاطفة تحصیلی از لحاظ فرسودگی تحصیلی

24
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

پی نوشت ها .....................................................................................
1. Nikodijevi, An_elkovi & _okovi
2. Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli
3. Iacovides, Fountoulakis, Kaprinis & Kaprinis
4. Maslach, Schaufeli & Leiter
5. Toppinen-Tanner, Ojaarvi, Vaananen, Kalimo, & Jappinen
6. Maslach & Jackson
7. Kristanto, Chen & Thoo
8. Parker & Salmela-Aro
9. Kim, Shin & Swanger
10. Academic burnout
11. Walburg
12. Modin, Östberg, Toivanen & Sandell
13. Salmela-Aro, Savolainen & Holopainen
14. Schwarzer & Hallum
15. Ahola & Hakanen
16. Zhang, Gan & Cham
17. Marek
18. Bandura
19. Benight
20. Yang
21. Linnenbrine, & Pintrich

22. Zdena & saraka
23. McClelland, Atkinson, Clark & Lowell
24. Zajacova, Lynch & Espenshade
25. Bruce
26. Boudreau, Santen, Hemphill & Dobson
27. Retelsdorf, Butler, Streblow, & Schiefele
28. Elliot & Murayama
29. Putwain & Daniels
30. Aldenderfer & Blashfield
31. Forman
32. Bresó & Salanova
33. Hermans
34. Grau, Salanova & Peiro
35. Evers, Brouwers & Tomic
36. Tuominen-soini, H., Salma-Aro, K., & Niemivirta
37. Shih
38. Balkis
39. Seo, Kim, Kim, Lee & Bae
40. Pan & Franklin
41. Rajpurohit, Ankola, Hebbal & Mehta
42. Lee, Choi & Chae

analyses. Applied psychology, 57(s1), 152-171.
Seo, J. H., Kim, H. J., Kim, B. J., Lee, S. J., & Bae, H. O. (2015). Educational and relational stressors associated with 

burnout in Korean medical students. Psychiatry Investigation, 12(4), 451-458.
Shih Sh. (2012). An Examination of Academic Burnout versus Work Engagement among Taiwanese Adolescents. 

Journal of Educational Research, 105(4), 286–98.
Toppinen-Tanner, S., Ojajärvi, A., Väänaänen, A., Kalimo, R., & Jäppinen, P. (2005). Burnout as a predictor of medically 

certified sick-leave absences and their diagnosed causes. Behavioral medicine, 31(1), 18-32.
Tuominen-Soini, H., Salmela-Aro, K., & Niemivirta, M. (2008). Achievement goal orientations and subjective well-

being: A person-centred analysis. Learning and Instruction, 18(3), 251-266.
Walburg, V. (2014). Burnout among high school students: A literature review. Children and Youth Services Review, 42, 

28–33.
Yang, H. J. (2004). Factors Affecting Student Burnout and Academic Achievement in Multiple Enrollment Programs in 

Taiwan’s Technical-vocational Colleges. Internationnal Journal of Educational Development, 24(3), 283-301.
Zajacova, A., Lynch, S. M., & Espenshade, T. J. (2005) Self-efficacy, Stress, and academic success in college. Research 

High Education, 46(6), 678-706.
Zdena. R., & saraka. M. (2014). Motivation to study and work with talented students. Social and Behavioral Sciences, 

114, 234–238.
Zhang, Y., Gan, Y., & Cham, H. (2007). Perfectionism, academic burnout and engagement among Chinese college 

students: A structural equation modeling analysis. Personality and Individual Differences, 43(4), 1529-40.



25
 ë 65شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397 بهار

كليد واژه‌ها:

چكيده:چكيده:

نگار استوار*    داوود حسینی‌نسب**    شعله لیوراجانی***

بدرفتاری‌هــای دانش‌آموزان در کلاس‌های درس می‌تواند بر اثربخشــی فرایند یاددهی - 
یادگیری تأثیر مهمی داشــته باشد. تشــخیص عوامل مرتبط با این رفتارها اولین گام در تلاش 
برای طراحی هر برنامۀ اصلاحی است. این پژوهش با هدف تمایزگذاری دانش‌آموزان با رفتارهای 
استرس‌زای بالا و پایین بر اساس مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده انجام 
شد. رویکرد پژوهشی مبتنی بر فرد بود و از تجزیة تابع تشخیص برای این تمایزگذاری استفاده 
شد. گروهی از دانش‌آموزان با رفتارهای استرس‌زای بالا )n=62( و پایین )n=55( بر اساس نقاط 
برش چارک‌های اول و سوم پرسش‌نامة رفتارهای استرس‌زای دانش‌آموزان از یک گروه 360 نفری 
از دانش‌آموزان دختر پایۀ دهم شــهر تبریز انتخاب شدند. برای اندازه‌گیری دو متغیر پیش‌بین 
از پرســش‌نامة طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و پرسش‌نامة سنجش عملکرد خانواده استفاده شد. 
یافته‌های پژوهش نشــان داد که دانش‌آموزان با رفتارهای اســترس‌زای بالا در تمام مؤلفه‌های 
طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده میانگین‌های بالاتری دارند. نتایج تابع تشخیص 
منجر به یک تابع تشــخیصی معنادار با توان تشــخیص متوسط شد که بر اساس آن مؤلفۀ حل 
مشکل بالاترین توان را داشت. بر اساس این تابع تشخیص در حدود 75 درصد از دانش‌آموزان 
به‌درســتی در گروه‌های اولیه خود جایگزین شده‌اند. یافته‌های این پژوهش بر اهمیت توجه به 

مؤلفه‌های خانوادگی و طرح‌واره‌های دانش‌آموزان بر بدرفتاری‌های آن‌ها تأکید می‌کند.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/12/5 ï تاريخ شروع بررسي: 96/9/12 	 ï تاريخ دريافت مقاله: 96/9/10 	

ostovar@pnu.ac.ir ...................................................،دانشجوی دکتری تخصصي گروه روان‌شناسی تربیتی، واحد تبريز، دانشگاه آزاد اسلامی، تبریز، ایران *
 hosseininasab@iaut.ac.ir................................................................................)استاد گروه روان‌شناسی تربیتی، واحد تبريز، تبریز، ایران )نویسنده مسئول *‌*
Livarjanish@iaut.ac.ir .......................................................................استادیار گروه روان‌شناسی تربیتی، واحد تبريز، دانشگاه آزاد اسلامی، تبریز، ایران *‌*‌*

این مقاله برگرفته از رسالة دکتری نویسندة اول برگرفته شده است.

رفتارهای استرس‌زا، طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه، عملکرد خانواده، تجزیۀ تابع تشخیص

تمایزگذاری دانش‌آموزان 
با رفتارهای استرس‌زای بالا و پایین 

بر اساس مؤلفه‌های طرح‌واره‌های 
ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده
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 مقدمه
مهم‌تریــن و اولین هدف هر کلاس درس ایجاد یادگیری در فراگیران اســت. در این میان وظیفة 
معلمان فراهم کردن شــرایط مطلوب جهت دســتی‌ابی به این هدف اســت. با توجه به این هدف، 
آموزش به‌عنوان فعالیت‌هایی تعریف می‌شــود که هدف از آن‌ها تســهیل یادگیری دانش‌آموزان است 
)ســیف، 1386(. برای به وجود آوردن یادگیری مؤثر در فراگیران، روان‌شناســان تربیتی توصیه‌هایی 
دارند که از جمله عبارت است از فعال کردن دانش‌آموزان در یادگیری، تعیین و ارائة اهداف آموزشی 
درس بــه دانش‌آموزان، اســتفاده از روش‌های تدریس جذاب و مختلف وبه‌کارگیری مناســب انواع 
ارزشــیابی‌های کلاســی. البته اجرای این توصیه‌ها بدون وجود یک فضای کلاسی نسبتاً آرام، مشتاق 
و خالی از بی‌انضباطی بی‌نتیجه اســت. بنابراین در هرگونه تلاش برای افزایش کیفیت آموزشی لازم 
است برنامه‌هایی برای کاهش بی‌انضباطی در نظر گرفته شود. طبق نظر مارچکو، کستویچز و مارتین1 
)2017( معلمان در راســتای اهداف آموزشــی لازم اســت در ابتدا شــیوه‌های مؤثری برای مقابله با 

مشکلات رفتاری دانش‌آموزان اتخاذ نمایند.
مقابله با رفتارهای مشــکل‌آفرین دانش‌آموزان برای تمام معلمان، با ســطوح مختلف سابقة کاری 
اساساً دشوار است. اورستون و وانشتاین2 )2006( از صاحب‌نظران حوزة مدیریت کلاس در این رابطه 
معتقدند که ادارة کلاس درس برای معلمان تازه‌کار و باسابقه به یک اندازه دشوار است و بی‌انضباطی 
دانش‌آموزان از اصلی‌ترین منابع اســترس‌زا در شــغل معلمی اســت. در این زمینه رود3 )2012(، در 
پژوهشی در مورد عوامل استرس‌زای شغل معلمی در کشور کامرون، بدرفتاری دانش‌آموزان را اولین 
عامل اســترس شــغلی دبیرستانی تشخیص داده اســت. همچنین طبق نتایج پژوهش کازمن و اشنال4 
)1987( کــه بر روی پنج هزار نفر معلم آمریکایــی و کانادایی انجام‌گرفته 63 درصد از آن‌ها گزارش 
کرده‌اند که یکی از عوامل پراســترس در محیط‌های آموزشگاهی، مشکلات بی‌انضباطی دانش‌آموزان 
اســت. در ایــران نیز مطالعات متعدد نشــان می‌دهد که مصرف مواد و الــکل، دزدی و خرابه کاری، 
انحرافات جنســی و اجتماعی در مدارس ایران وجود دارد. چنین گزارش‌هایی نشانگر این موضوع 
اســت که مشکلات ناشــی از بدرفتاری دانش‌آموزان و فقدان انضباط از مسایل بسیار جدی است و 
تأثیــرات جدی و مخربی بر اثربخش بودن فعالیت‌های آموزشــی معلــم دارد. از جمله نیرو و زمانی 
که می‌تواند به نحو مفیدتری برای برنامه‌ریزی و افزایش کیفیت تدریس ســرمایه‌گذاری شود، صرف 

پرداختن به مسائل بی‌انضباطی دانش‌آموزان می‌شود )مصرآبادی، بدری و واحدی، 1389(.
در اینجا ســؤالی مطرح می‌شود که دلایل بی‌انضباطی دانش‌آموزان در کلاس‌های درس چیست؟ 
پاســخ به این ســؤال راحت نیست و می‌توان پاسخ‌های بی‌شمار درســتی را برای آن در نظر گرفت، 
برای یافتن بهترین پاسخ باید در موقعیت‌های خاصی که بی‌انضباطی رخ داده به جست‌وجو پرداخت. 
در واقــع، عوامــل زیادی بر بی‌انضباطی‌هــای دانش‌آموزان تأثیر دارند که به مقــدار زیادی نیز با هم 
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همپوشــی دارند و لذا شناسایی کامل آن‌ها دشوار اســت. طبق نظر بیلر )1371( در بسیاری از موارد 
علل بی‌انضباطی دانش‌آموزان منحصربه‌فرد، شــخصی، پیچیده و شــاید فراتر از درک و نظارت معلم 
اســت، درعیــن حال دلایل کلی و عمومــی نیز برای رفتار نامطلوب وجــود دارد که می‌توان آن‌ها را 
پیش‌بینی کرد. در کل باید به بی‌انضباطی به‌عنوان مشکلی نگریست که علت‌های مختلف و چندبعدی 
دارد. در واقع ابعاد فردی، خانوادگی و شــناختی از هم قابل‌تفکیک نیســتند و در کل تمام این عوامل 
مربــوط به فــرد با عوامل مربوط به کلاس به تعامل می‌پردازد. در این رابطه می‌توان از طرح‌واره‌های 
ناسازگار دانش‌آموزان به‌عنوان یک عامل فردی و شناختی، و از سازة عملکرد خانواده به‌عنوان عامل 
خانوادگی نام برد که هر دو می‌توانند با میزان بی‌انضباطی در ارتباط باشــند. در این پژوهش این دو 

متغیر به‌عنوان عوامل مرتبط با بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان بررسی شده‌اند.
در ارتباط با نقشــی که طرح‌واره‌های اولیه در بی‌انضباطی فراگیران دارد پیشــینة تجربی نشــان 
می‌دهد که این طرح‌واره‌ها با دیگر رفتارهای ناســازگار رابطة مثبت دارند )نوبره و کارورلو5، 2014؛ 
تیــم6، 2010(. از طــرف دیگر طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه‌ای چون محرومیــت هیجانی، بی‌ثباتی، 
بی‌اعتمادی- بدرفتاری و بیگانگی اجتماعی- انزوای اجتماعی وجود دارند که منطقاً با وقوع و شیوع 
رفتارهای مشــکل‌زای دانش‌آموزان در کلاس‌های درس مرتبط هستند. صرف محرومیت هیجانی در 
محیط‌های زندگی می‌تواند منجر به رفتاری ناســازگار در کلاس درس شــود که معلمان با آن‌ها آشنا 
هســتند. ثبات کــم در رفتار و پیش‌بینی‌ناپذیــری خلق در کنار بی‌اعتمادی منجر بــه رفتارهای مغایر 
با قوانین کلاســی می‌شــود. همچنین زمانی کــه دانش‌آموزان خــود را در کلاس درس بیگانه تصور 
کننــد و نتوانند با معلم و دیگر دانش‌آموزان همنوایی کنــد )بهرامی و بهرامی‌زاده، 2011(، رفتارهای 
ضداجتماعی در کلاس درس بروز می دهند. در مورد نقش عوامل خانوادگی نیز پیشــینة پژوهشــی 
نشــان می‌دهد که مؤلفه‌های خانوادگی مانند ارتباط و حل مشکل می‌تواند موجب رفتارهای مناسب 

کلاسی شود )موسوی شوشتری، 1381؛ فولادچنگ، 1387(
یکی از الگوهای فکری که در ســال‌های اخیر توجه پژوهشگران را به خود جلب کرده الگوها یا 
طرح‌واره‌های ناسازگارانة اولیه7 است. در یک تعریف جامع ،طرح‌واره‌ها ساختارهایی شناختی هستند 
که راهنمای شــیوة مشاهده، کدگذاری، تفسیر و پاســخ‌دهی به محرک‌های پیرامونی می باشند)یانگ، 
کلاســکو و ویشــر8، 2003(. طرح‌واره‌ها ضمن تسهیل کارکرد شناختی، می‌توانند موجب تحریف در 
ادراک جهان اجتماعی و ایجاد مشــکلات روان‌شناختی شوند )لوبستیل، آرنتز و سایزوردا9، 2005(. 
طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه، الگوهای هیجانی و شــناختی خودآسیب‌رســانی هستند که در ابتدای 
رشــد و تحول در ذهن شــکل گرفته‌اند و در مسیر زندگی تکرار می‌شــوند )یانگ، کلوسکو و ویشار 
1389(. تیــم و هولاند10 )2016( طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه شــیوه‌های معنابخشــی به تجارب و 

نظام‌های باور افراد تلقی می‌شوند.
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طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه از نیازهای پایة برآورده‌نشده و تجارب آسیب‌زای دوران کودکی و 
نوجوانی ناشی می‌شوند. بر طبق مطالعات هجده طرح‌واره ناسازگار اولیه شناسایی شده‌اند که در پنج 

دستة کلی‌تر قرار می‌گیرند. این پنج طرح‌واره ناسازگار عبارت‌اند از:

 1. قطع ارتباط و طرد که طرح‌واره‌های مبتنی بر آن عبارت‌اند از: رهاشدگی، بی‌ثباتی، بی‌اعتمادی، 
بدرفتاری، محرومیت هیجانی، نقص، شرم، انزوای اجتماعی و بیگانگی.

 2. گــروه دوم شــامل عملکرد خودگردانی مختل که شــامل طرح‌واره‌های وابســتگی، بی‌کفایتی، 
آسیب‌پذیری نسبت به بیماری، خودتحول‌نایافته، گرفتار شکست می‌باشد.

3. گروه ســوم شــامل محدودیت‌های مختل )عدم وجود مسئولیت‌پذیری و لذا بروز مشکلاتی در 
ارتبــاط با رعایت حقوق دیگران، تعهــد و هدف‌گزینی( هســتند و طرح‌واره‌هایی که از آن‌ها 

سرچشمه می‌گیرد شامل استحقاق، بزرگ‌منشی و خودکنترلی ناکافی است.

4. گروه چهارم طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه شــامل دیگر جهت‌منــدی یعنی توجه بیش‌ازحد به 
دیگران و نادیده گرفتن نیازهای خود اســت. طرح‌واره‌های ایــن حیطه عبارت‌اند از اطاعت، 

فداکاری، تأییدجویی و توجه‌طلبی.

5. در نهایــت گروه پنجــم طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه دربرگیرنــدة گوش‌به‌زنگی بیش‌ازحد و 
بازداری یعنی تأکید بیش‌ازحد بر واپس‌زنی احساســات اســت و طرح‌واره‌های آن عبارت‌اند 
از منفی‌گرایــی، بدبینی، بــازداری هیجانی، معیارهای سرســختانه، بیش‌انتقــادی و در نهایت 

تنبیه‌گرایی.

با توجه به اینکه نحوة عملکرد و پیشــرفت فرد در مراحل تغییر به شــناخت‌ها و نحوة پردازش 
اطلاعات از سوی وی بستگی دارد، این طرح‌واره‌ها در بروز و تداوم رفتارهای نامطلوب سهم بزرگی 
دارند )کرچ11، 2009(. پژوهش‌های قبلی نشــان می‌دهند که طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه با نشانگان 
آســیب‌های روان‌شناختی مانند افســردگی، اختلال اضطراب اجتماعی و اختلالات شخصیت مرتبط 
هســتند )کلویــت و اورو12، 2008؛ کلویــت، اورو وهانکیم13، 2008 و هینرچســن، والر و امانوئل14، 
2004(. همچنین پژوهش‌ها نشان می‌دهند که بین طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه کودکان و گزارش‌های 
والدین از بدرفتاری‌های فرزندان رابطه وجود دارد )کار و فرانسیس15، 2010(. با توجه به این شواهد 
ممکن اســت بخش بزرگی از بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان ناشــی از تفسیرهای غلط آن‌ها از وقایع 
درون‌کلاسی و روابطشان با معلم و دیگر دانش‌آموزان باشد. معمولاًً ماهیت ناکارآمد این طرح‌واره‌ها 
وقتی ظاهر می‌شود که فراگیران در تعاملاتشان با دیگران به‌گونه‌ای عمل کنند که طرح‌واره‌های آن‌ها 
تأیید شــود، حتی اگر برداشــت اولیة آن‌ها درست نباشد. در واقع، ســؤالی که می‌توان طرح کرد این 

است که چه نوع طرح‌واره‌ای بیشتر بر رخداد بی‌انضباطی‌های فراگیران نقش دارد؟
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عــاوه بر طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه، پــاره‌ای از عوامل خانوادگی نیز مشــکلات رفتاری و 
ناســازگاری دانش‌آمــوزان را تحت تأثیــر قرار می‌دهند. لــزوم لحاظ یک عامــل خانوادگی در کنار 
طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه، وجود یک اثر مشــترک و تعاملی این دو متغیر بر رفتارهای ناســازگار 
افراد اســت. در واقع طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه با شــیوة ادراک افراد از مشخصه‌های خانوادگی 
خود در ارتباط هســتند. کشــف الگوهای ذهنی دانش‌آموزان با رفتارهای مشــکل‌دار در تشــخیص 
روابط بین عوامل خانوادگی و بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان می‌تواند اطلاعات بیشتری را از مطالعة 
رابطــة صرف دوطرفه حاصل کند. پژوهش‌های های، میســلی و دلرومه16 )2017( نشــان می‌دهد که 
طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه نقش میانجی در ادراک سبک‌های فرزندپروری والدین را بازی می‌کنند. 
الگــوی یانگ )1999( در مورد شــکل‌گیری طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه نیز تأکیــد می‌کند که این 
طرح‌واره‌هــا نتیجة تعامل خلق‌وخوی دوران کودکی با تجارب منفی با همســالان و اعضای خانواده 

است که به‌صورت تراکمی این الگوها را تقویت می‌کند.
از بیــن عوامل خانوادگی، نقش عملکرد خانواده در پژوهش‌های پیشــین در رابطه با مشــکلات 
انضباطی دانش‌آموزان کمتر مورد توجه قرار گرفته است. برناردز17 )1384( در اهمیت نقش خانواده 
در انتقال ارزش‌ها بیان می‌کنــد که خانواده‌ها انتقال‌دهندگان اصلی ارزش‌های فرهنگی و عمده‌ترین 
الگوی رفتارهای پذیرفتنی و ناپذیرفتنی هستند. بنابراین باید خانواده‌ها را در جهت بسط و گسترش 
ارزش‌های اصولی بشــر همچون احترام، مدارا، پذیرش همنوع، برابری، لطف و کمک، مسئولیت در 

قبال دیگران، راستی و درستی، گذشت و همیاری حمایت کرد.
بنا به نظر مینوچین18 )1389( وقتی نظام خانواده عملکرد ســالمی داشــته باشد، اعضای خانواده، 
یک گروه منســجم و یکپارچه را می‌ســازند. نتایــج پژوهش کیمیایی و بیگــی )1389( در تأیید نظر 
مینوچین نشــان می‌دهد که تحت شــرایط تنیدگی و فشــار، توازن روابط خانوادگی از بین می‌رود و 
بین کارکردهای ناســازگار خانواده و عملکرد کودکان رابطــه وجود دارد. اختلال در عملکرد والدین 
می‌توانــد بر کارکردهــای خانواده، نقش‌هــای خانوادگی، پویایی‌هــای تعامل خانوادگــی و توانایی 
والدین برای اجرای طرح جامعی که برای درمان به آن نیاز است، اثر بگذارد. عملکرد بد خانوادگی 
پدران و مادران، با عملکرد بد کودکان، شــامل اختلال‌های اضطرابی شــدید، نشــانگان اضطراب و 
به‌طورکلی با مشــکلات رفتاری آن‌ها، رابطة معناداری دارد. با توجه به نقش مشخصه‌های خانوادگی 
بر بی‌انضباطی‌های فراگیران در این پژوهش به این سؤال پاسخ داده می‌شود که بین عملکرد خانواده 

و میزان بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان چه رابطه‌ای وجود دارد؟
همچنین مســئله‌ای که بایســتی مورد توجه قــرار بگیرد، نحوة تعامل عوامل شــناختی- فردی و 
خانوادگی با عوامل عاطفی در تأثیر بر رفتارهای ناســازگارانه دانش‌آموزان اســت. گاهی فعال شدن 
طرح‌واره‌های ناســازگار اولیــه در افراد موجب بروز آشــفتگی‌های ذهنی و روانی می‌شــود که این 
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مســئله رفتــار آن‌ها را در جنبه‌های گوناگونی از زندگی از جملــه یادگیری و عملکرد تحصیلی تحت 
تأثیــر قــرار می‌دهد؛ درعین‌حال ممکن اســت مشــخصه‌ها و عوامل خانوادگی موجب فعال شــدن 
طرح‌واره‌های متفاوت و در نتیجه بروز رفتارهای نامطلوب و ناســازگار در فراگیران شــود. با توجه 
بــه اینکــه عملکرد نهایی فراگیــران متأثر از تعامل جنبه‌های شــناختی و اجتماعی آن‌ها می‌باشــد و 
نیــز اینکه نقش هم‌زمان عوامل شــناختی و خانوادگی بر رفتارهای بی‌انضباطی کم‌تر مورد بررســی 
قــرار گرفته شــده اســت، و نیز با توجه بــه روابط احتماًلی بیــن رفتارهای نامطلــوب دانش‌آموزان 
در کلاس‌هــای درس بــا عوامل شــناختی و خانوادگی، در این پژوهش به بررســی رابطة مؤلفه‌های 
ایــن متغیرهــا باهم دیگر پرداخته می‌شــود. آگاهی از ایــن روابط نه تنها به توســعة دانش نظری در 
زمینــة عوامــل موجد بی‌انضباطی‌های کلاســی کمک می‌کنــد؛ بلکه در طراحــی برنامه‌های آموزش 
 خانــواده و همچنیــن برنامه‌ریزی اصلاح فــردی مبتنی بر طــرح‌واره درمانی می‌توانــد نقش مهمی 

داشته باشد.
این پژوهش با تحقیقات پیشین در این حوزه، که به بررسی رابطة متغیرها با استفاده از روش‌های 
مبتنی بر متغیر مانند تحلیل رگرســیون صورت گرفته، نیز متفاوت اســت. شیوة تحلیلی داده‌ها در این 
پژوهش که فردمحور19 )تجزیة تابع تشخیص20( است از لحاظ روش‌شناختی از روش‌های جدید در 
علوم رفتاری است که اطلاعات متفاوتی از روابط بین متغیر پیش‌بین و ملاک را به دست می‌دهد. با 
استفاده از این روش می‌توان فراگیران بی‌انضباطی را که بیشترین سهم بی‌انضباطی آن‌ها از مؤلفه‌های 
مختلف طرح‌واره‌ها و خانوادگی‌شــان است، شناخت و در گام‌های بعدی مشخصاً بر روی این افراد 

برای اصلاح آن بعد رفتاری مشخص، متمرکز شد.

 روش
این پژوهش از لحاظ اجرا از جمله روش‌های علّی- مقایســه‌ای و از لحاظ روند تحلیلی از جز 
روش‌های مبتنی بر فرد اســت. در این پژوهش نخســت از یک نمونة بزرگ‌تر از فراگیران، براســاس 
شــاخص‌های آماری، دو گروه کوچک‌تر با بیشــینه و کمینة عملکرد انضباط کلاسی انتخاب شدند و 
سپس با استفاده از مؤلفه‌های دو متغیر طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده این دو گروه 
مجدداً از هم تمیز داده شــدند و علاوه بر مشــخص‌کردن میزان اهمیت هر کدام از مؤلفه‌ها در ایجاد 

تمایز گروهی، میزان صحت طبقه‌بندی اولیه نیز مشخص شد.

آزمودنی‌ها
جامعة آماری این پژوهش کلیة دانش‌آموزان دختر پایة دهم شــهر تبریز در ســال تحصیلی 96-

1395 بودنــد. بنــا بر آمار اداره کل آموزش‌وپرورش شــهر تبریز تعداد کل ایــن دانش‌آموزان به‌طور 
تقریبــی برابر با 19000 نفر بود. برای برآورد حجم نمونه در این پژوهش با مشــخص شــدن حجم 
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جامعه از جدول کرجســی و مورگان21 )1970( اســتفاده شد که این تعداد برابر با 360 نفر بود. برای 
انتخاب نمونة اولیة دانش‌آموزان از روش تصادفی چندمرحله‌ای اســتفاده شد. برای این منظور ابتدا 
از بین پنج ناحیة شــهر تبریز 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 دانش‌آموزان پایة دهم هر مدرسه 

منتخب به تصادف 60 دانش‌آموز انتخاب گردید.
برای تشخیص میزان بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان شیوه‌های مختلفی در ادبیات پژوهشی وجود 
دارد کــه هر کدام محدودیت‌هــا و مزایای خود را دارند. در این مطالعه از شــیوة خوداظهاری برای 
میزان ارتکاب انواع رفتارهای بی‌انضباطی در کلاس درس استفاده شد. برای تشخیص دانش‌آموزان 
منضبــط و بی‌انضباط از ملاک آماری اســتفاده شــد. در گام دوم برای تعییــن دانش‌آموزان منضبط و 
بی‌انضبــاط )نمونة دوم( از نمرات چارک اول و ســوم نمرات کل پرســش‌نامة میزان بی‌انضباطی در 
کلاس درس به‌عنوان نقاط برش استفاده شد. نمرة معادل چارک اول در پرسش‌نامة بی‌انضباطی برابر 
بــا 177 بود که دانش‌آموزان با نمرات کمتر از این مقدار به‌عنوان دانش‌آموزان با حداقل مشــکلات 
انضباطی تعریف شــدند )n=55(. به همین نحو چارک ســوم در پرسش‌نامة بی‌انضباطی برابر با 213 
بود که دانش‌آموزان با نمرة کل بزرگ‌تر از این مقدار در پرسش‌نامة بی‌انضباطی به‌عنوان دانش‌آموزان 

.)n=62( با حداکثر بی‌انضباطی شناخته شدند

ابزارهای اندازه‌گیری
در ایــن پژوهــش برای جمــع‌آوری اطلاعات از ســه ابزار اندازه‌گیری شــامل 1. پرســش‌نامة 
طرح‌واره‌هــای یانــگ22، 2. ابزار ســنجش عملکرد خانــواده23 و 3. مقیاس رفتارهای اســترس‌زای 

دانش‌آموزان )مصرآبادی، پیری و استوار، 1392( استفاده شد.

1. پرســش‌نامة طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه: پرســش‌نامة طرح‌واره یانگ )یانگ و براون24، 
2003( برای اندازه‌گیری طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه ســاخته شده است. فرم کوتاه این پرسش‌نامه 
)YSQ – SF( برای اندازه‌گیری 15 طرح‌وارة ناســازگار اولیه بر اســاس فرم اصلی تهیه شده است. فرم 
بلنــد 205 گویــه و فرم کوتــاه 75 گویه دارد. هر گویــه بر روی یک مقیاس 5 درجــه‌ای نمره‌گذاری 
می‌شــود. در این پرســش‌نامه، نمــرة بالا نشــان‌دهندة طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه بیشــتر در فرد 
اســت. در پژوهــش حاضر به‌منظور ســنجش طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه از چهــار مقیاس فرعی 
این ابزار شــامل 1. محرومیت هیجانی )5 گویه(، 2. رهاشــدگی/ بی‌ثباتی )5 گویه(، 3. بی‌اعتمادی/ 
بدرفتــاری )5 گویــه( و 4. بیگانگی اجتماعی/ انزوای اجتماعی )5 گویه( اســتفاده شــد. پورمحمد 
 )1390( در پژوهش خود همســانی درونی کل پرسش‌نامه را از طریق آلفای کرونباخ، 0/96 به دست 

آورده است.
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2. شــیوة ســنجش خانوادگی )FAD(: این ابــزار برای ارزیابــی عملکرد خانــواده با عنوان 
»توصیفی« مدل مک مستر از عملکرد خانواده25 توسط اپستاین، بالدوین و بیشاپ26 )1993( طراحی 
شــده و دارای 60 ســؤال با نمره‌گذاری لیکرت هفت‌بخشی است که، با هفت مقیاس، ابعاد شش‌گانة 
عملکرد خانواده و بعد عملکرد کلی خانواده را می‌ســنجد. در این پژوهش از ســه مقیاس فرعی این 
ابزار یعنی حل مشــکل، ارتباط و پاســخ‌دهی عاطفی استفاده شد. لزوم انتخاب این مقیاس‌ها به دلیل 
کاســتن از حجم زیاد ســؤال‌ها تعداد ابزارهای اجراشده و مرتبط نبودن دیگر مقیاس‌ها به متغیرهای 
دیگر پژوهش بود. یوســفی )1391( در پژوهشــی با استفاده از تحلیل عاملی تأییدی روایی سازة این 
ابزار را بررسی کرد که نتایج نشان‌دهندة برازش مناسب داده‌ها با ساختار ابزار است. همچنین مقادیر 
آلفای کرونباخ و ضریب تنصیف برای کل پرسش‌نامه، به ترتیب برابر 0/83 و 0/82 بود که نشان‌دهندة 

پایایی قابل‌قبول ابزار بود.

3. پرســش‌نامة رفتارهای اســترس‌زا: در این پژوهش از پرســش‌نامة رفتارهای اســترس‌زای 
دانش‌آموزان برای ســنجش میزان بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان اســتفاده شــد. ایــن ابزار با هدف 
سنجش میزان بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان در مقطع متوسطه تهیه شده است )مصرآبادی و همکاران، 
1392(. بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان اساســاً ماهیت اســترس‌زایی دارند. در پژوهش‌های پیشین از 
این ابزار به تکرار برای ســنجش میزان بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان استفاده شده است )برای مثال 
جباری و مصرآبادی، 1395(. فرم اولیة این پرســش‌نامه برای سنجش میزان و انواع بی‌انضباطی‌های 
دانش‌آموزان در کلاس‌های درس به روش‌های دلفی و تحلیل محتوا تهیه شــده اســت. برای ساخت 
این ابزار ابتدا با یک ســؤال باز پاســخ 47 نفــر از معلمان، رفتارهای اســترس‌زای دانش‌آموزان را 
در کلاس‌هایشــان مشخص کردند. ســپس پاســخ‌های آن‌ها به روش تحلیل محتوا جمع‌بندی شد و 
پاســخ‌های تکراری و بی‌ربط حذف گردید تا آیتم‌های اولیة مقیاس مشــخص شــود. در این مرحله 
50 رفتار اســترس‌زای دانش‌آموزان مشخص شــد که به‌عنوان گویه‌های پرسش‌نامة مقدماتی در نظر 
گرفته شــد. فرم نهایی این ابزار پس از یک اجرای مقدماتی به 35 گویه کاهش داده شــد. آزمودنی‌ها 
با اســتفاده از یک مقیاس 7 درجه‌ای لیکرت میزان رخداد انواع بی‌انضباطی‌ها را مشــخص می‌کنند. 
مصرآبادی و همکاران )1392( روایی ســازة این ابزار را با تحلیل عاملی اکتشــافی بررســی و نتیجه 
را مطلــوب و همچنیــن ضریب آلفای کرونباخ را برابر 0/91 گزارش نمودند، که نشــان‌دهندة پایایی 

قابل‌قبول ابزار است.

 یافته‌های پژوهش
برای تمایزگذاری بین دو گروه از دانش‌آموزان با حداقل و حداکثر مشکلات انضباطی از یک تجزیة 

تابع تشخیص به روش هم‌زمان استفاده شد که نتایج آن در ادامه ارائه می‌شود.
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 جدول‌1. آماره‌های توصیفی و نتایج آزمون‌های تفاوت میانگین گروه‌های دانش‌آموزان با بیشینه و کمینة بی‌انضباطی در مؤلفه‌های 
طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده
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23/79با بیشینة مشکلات انضباطی
)6/81(

21/76
)5/93(

22/66
)6/26(

24/06
)5/28(

11/52
)2/26(

14/87
)3/31(

17/42
)4/35(

19/15با کمینه مشکلات انضباطی
)7/14(

18/96
)6/67(

18/24
)6/44(

20/36
)6/41(

13/7
)2/37(

16/64
)3/37(

20/6
)4/67(

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

12/965/7514/1811/725/778/1514/55مقدار F معادل

0/0010/0180/0010/0010/0010/0050/001سطح معنا‌داری

در جــدول 1 آماره‌هــای توصیفی مؤلفه‌هــای طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه و عملکــرد خانواده 
دانش‌آموزان با بیشــینه و کمینة بی‌انضباطی و همچنین نتایج آزمون‌های معناداری تفاوت میانگین‌های 
این دو گروه در مؤلفه‌های مذکور ارائه شده است. همان‌گونه که مشاهده می‌شود دانش‌آموزان با بیشینة 
مشــکلات بی‌انضباطی در تمام مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه میانگین‌های بالاتری نسبت به 
دانش‌آموزان با کمینة مشکلات انضباطی دارند؛ از طرف دیگر دانش‌آموزان با بیشینة مشکلات انضباطی 
در مقیاس‌های عملکرد خانواده دارای میانگین‌های پایین‌تری نسبت به گروه با کمینة مشکلات انضباطی 
هستند. بیشترین اختلاف میانگین‌های دو گروه در متغیرهای حل مشکل و پاسخ‌گویی است. برای آگاهی 
از معناداری تفاوت دو گروه در میانگین‌های این متغیرها از آزمون‌های لاندای ویلکز اســتفاده شــد که 
براساس مقادیر F معادل این آزمون‌ها مشخص گردید در تمام مؤلفه‌ها تفاوت‌های معناداری بین گروه‌ها 

.)P≤0/01( وجود دارد

‌جدول‌2. مقدار ویژه و نتایج آزمون لاندای ویلکز برای معناداری تابع تشــخیص دانش‌آموزان با بیشینه و کمینة بی‌انضباطی در 
مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده

سطح معنا‌داری درجه آزادی مجذور کای لاندای ویلکز همبستگی کانونیک مقدار ویژه

0/001 7 33/56 0/74 0/51 0/35
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با توجه به اینکه هدف ما تمایز دو گروه دانش‌آموزان با بیشــینه و کمینة بی‌انضباطی بود، یک تابع 
تشــخیصی به دســت آمد. این تابع تشــخیصی بر طبق یک آزمون مجذور کای با مقدار 33/56 به‌طور 
معناداری می‌تواند تمایزگذاری بین دو گروه از دانش‌آموزان با بیشینه و کمینة بی‌انضباطی را، براساس 
مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه و عملکرد خانواده انجام دهد )P≤0/01(. مقدار ویژه در این 
موقعیت برابر با 0/35 و ضریب همبستگی کانونیک برابر با 0/51 است که نشانگر سهم متوسط این تابع 

در تشخیص اعضای دو گروه از همدیگر است.

جدول‌3. ضرایب تشــخیصی استانداردشــده و نشده و ضرایب ماتریس ســاختار برای تمایز دانش‌آموزان با بیشینه و کمینة 
بی‌انضباطی در مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده
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0/0270/063-0/0110/281-0/053-0/036-0/008-ضرایب تشخیصی کانونیک
0/377-0/5330/449-0/556-0/592-0/7990/6ماتریس ساختار

0/0860/284-0/0630/649-0/335-0/227-0/057-ضرایب تشخیصی استانداردشده

در جدول 3 ضرایب تشــخیصی کانونیک، استانداردشــده و ضرایب ماتریس ســاختار برای تمایز 
دانش‌آموزان با بیشــینه و کمینة بی‌انضباطی براســاس مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد 
خانواده ارائه شــده اســت. ضرایب تابع تشخیص کانونیک اهمیت نســبی هر متغیر )پس از کنترل نقش 
دیگر متغیرها( در گروه‌بندی افراد را نشــان می‌دهند، شــدت هرکدام از ضرایب نشانگر اهمیت آن متغیر 
در تمایزگذاری و علامت ضرایب نیز نشان‌دهندة جهت رابطه در تمایزگذاری است )مصرآبادی، 1395(. 
بر طبق هر ســه معیار متغیر حل مشــکل از مؤلفه‌های عملکرد خانواده در تمایز دو گروه از دانش‌آموزان 
بی‌انضباط و منضبط نقش مهم‌تری دارد. در مورد ضرایب کانونیک فقط متغیر حل مشکل‌ دارای مقداری 
چشــمگیر و مثبت اســت که نشــان می‌دهد با افزایش یک واحد به متغیر حل مشکل احتماًل عضویت 
گروهی یک فرد در طبقه بی‌انضباطی 0/28 افزایش میی‌ابد. در ضرایب استانداردشده اطلاعات مربوط به 
ضرایب کانونیک به شکل استانداردشده ارائه شده است که بازهم سهم متغیر حل مشکل با مقدار 0/65 
در تمایزگذاری بیشتر است. در ردیف ماتریس ساختار ضرایب همبستگی هر متغیر با تابع ارائه شده است 
که مشخص است متغیرهای حل مشکل، ارتباط و پاسخ‌دهی عاطفی به ترتیب با مقادیر مثبت و متغیرهای 

بی‌اعتمادی، محرومیت هيجانی، بیگانگی و رهاشدگی به ترتیب با ضرایب منفی توان تمایزگذاری دارند.
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جدول‌4.  پیش‌بینی عضویت گروهی دانش‌آموزان با بیشینه و کمینة مشکلات انضباطی براساس مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار 
اولیه و عملکرد خانواده*

گروه‌بندی اولیه
پیش‌بینی عضویت گروهی

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

)n =55( 39با کمینة مشکلات انضباطی )%29/1%(16)70/9(

)n =62( 13با بیشینة مشکلات انضباطی)%79%(49)21(

*75/2% افراد گروه‌های اولیه به‌درستی مجدداً طبقه‌بندی شدند

جدول 4 پیش‌بینی عضویت گروهی دانش‌آموزان با بیشــینه و کمینة مشــکلات انضباطی براساس 
مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه و عملکرد خانواده را نشان می‌دهد. بر اساس این تابع تشخیص 
در حدود 75 درصد از دانش‌آموزان به‌درستی در گروه‌های اولیة خود جایگزین شده‌اند. دیگر نتیجة این 
بخش مؤید این است که بر اساس این تابع دانش‌آموزان با بیشینة مشکلات انضباطی )79 درصد( بهتر 

از دانش‌آموزان با کمینة مشکلات انضباطی )70 درصد( تشخیص داده شده‌اند.

 بحث و نتیجه‌گیری 
یافته‌های پژوهش نشان داد که دانش‌آموزان با بیشینة مشکلات بی‌انضباطی در تمام 
مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه، میانگین‌های بالاتر، و در تمام مؤلفه‌های عملکرد 
خانواده میانگین‌های پایین‌تری، نسبت به دانش‌آموزان با کمینة مشکلات انضباطی، دارند. 
نتایج تابع تشخیص منجر به یک تابع تشخیصی معنادار با توان تشخیص متوسط شد که 
براساس آن متغیر حل مشکل بالاترین توان تمایز بین گروه‌ها را داشت. بر اساس این تابع 
تشخیص در حدود 75 درصد از دانش‌آموزان به‌درستی در گروه‌های اولیه خود جایگزین 

شده‌اند.
بخشــی از یافته‌های تحقیق نشــان داد که دانش‌آموزان با بیشینة مشکلات انضباطی 
دارای نمرات بالاتری در تمام مؤلفه‌های طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه هستند. این یافته 
از ارتباط نزدیک طرح‌واره‌های شناختی دانش‌آموزان با وضعیت انضباطی آن‌ها حکایت 
دارد. در همین زمینه نتیجة پژوهش گونزالس جیمنز و هرناندزـ رومرا27 )2014( نشــان 
داد که غالب طرح‌واره‌های اولیه ناســازگار در دورة نوجوانی شــکل می‌گیرند. بنابراین 
این انتظار می‌رود که آزمودنی‌های این پژوهش که در سنین نوجوانی قرار دارند مستعد 
برخورداری از چنین طرح‌واره‌هایی باشند. نقش احتماًلی طرح‌واره‌های ناسازگار در بروز 
و تثبیــت رفتارهای نامطلوب دانش‌آمــوزان بر طبق مبانی نظری و تجربی قابل‌پیش‌بینی 
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است. طرح‌واره‌های ناسازگار اساس ساخت‌های شناختی افراد را تشکیل می‌دهند، این 
طرح‌واره‌ها به شــخص کمک می‌کنند تا تجارب خود را راجع به جهان پیرامون سازمان 
دهد و اطلاعات دریافتی را پردازش کند )تیم، 2010(. یانگ )1999، به نقل از سلیگمن، 
اســچولمن و ترایون28، 2007( بر این باور اســت که طرح‌واره‌های ناسازگار در افراد به 
تجربة رویدادهای منفی در زندگی منجر می‌شود و حضور چنین رویدادهایی در زندگی 
شخص، باعث احساس فشار روانی بیش‌ازحد و نارضایتی او از زندگی می‌شود. کسانی 
که از طرح‌واره‌های ناســازگار به‌طور افراطی استفاده می‌کنند، بیشتر تحت تأثیر حوادث 
منفی زندگی قرار می‌گیرند. در پژوهش‌های استالارد29 )2007( و نوردال، هولت و هگام30 
)2005(، کسب نمرات بیشتر در پرسش‌نامة طرح‌واره یانگ با درجات بیشتر آسیب‌شناسی 
روانی و رفتارهای استرس‌زا مرتبط بود. همچنین پژوهش بال و سسرو31 )2001( نشان 
داد که رابطة معنا‌داری بین طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه و شــدت اختلالات شخصیت 

وجود دارد.
در همین زمینه نوبره و کارورلو )2014( در پژوهشی به این نتیجه رسیدند که مجرمان 
جنسی دارای نمرات بالاتری در طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه نسبت به یک گروه از افراد 
غیرمجرم دارند. یافته‌های بهرامی و بهرامی‌زاده )2011( نیز نشان می‌دهد که طرح‌واره‌های 
ناسازگار اولیه پیش‌بین‌های منفی معنادار برای میزان توافق و همنوایی است. پژوهش‌های 
پیشین نیز نشــان داده‌اند که همنوایی با پرخاشگری و عصبانیت رابطه‌ای معکوس دارد 
)گلاسون، جنسن-کمپبل و ریچاردسون32، 2004(. برازنده، کیسانه، سعیدی و گوردون33 
)2016( در یک مرور نظام‌دار به این نتیجه رسیدند که افراد با اختلال شخصیتی مرزی در 
مقیاس‌های مختلف طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه نمرات بالایی کسب می‌کنند. پژوهش 
شــوری، استوارت و اندرسون34 )2013( نشان داد که آزمودنی‌هایی که سوءمصرف مواد 
دارند نســبت به یک گروه از افراد غیربالینی در 9 مورد از 18 طرح‌واره ناســازگار اولیه 
نمــرات بالاتری دارند. همچنین پژوهش هالورســن، وانگ، ریچتر، میرلند، پدرســن و 
ایسمن35 )2009( روابط مثبت بین این طرح‌واره‌ها و روابط منفی بین همسالان و رفتار 

مشارکتی پایین را نشان می‌دهد.
یکــی از توجیه‌های ممکــن برای یافته‌های پژوهش در مــورد روابط طرح‌واره‌های 
ناسازگار با بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان، اثرپذیری مشخصه‌های شخصیتی از این نوع 
طرح‌واره‌ها اســت. نتایج پژوهش تیم )2010( نشــان می‌دهد که طرح‌واره‌های ناسازگار 
اولیــه با روان‌رنجوری بــالا، برون‌گرایی پایین، همنوایی پایین و وظیفه‌مداری کم مرتبط 
اســت. چنین ویژگی‌های شخصیتی به‌احتماًل بیشــتری یک دانش‌آموز را در دستة افراد 
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بی‌انضباط قرار می‌دهد.
در جمع‌بندی مبانی نظری و پژوهشی می‌توان گفت که طرح‌واره‌های ناسازگار اولیه 
با فشارهای روانی آسیب‌زا و رفتارهای نابهنجار در تعامل دوطرفه هستند. به‌گونه‌ای که 
فعال شــدن این طرح‌واره‌ها بروز بســیاری از بدفهمی‌ها و نقصان‌های ادراکی و متعاقباً 
رفتارهای بین‌فردی نامطلوب را موجب می‌شــوند. در واقع ازآنجاکه طرح‌واره‌ها همانند 
چارچوبــی برای پردازش اطلاعات به کار می‌روند و در واکنش‌های افراد به موقعیت‌ها 
و روابــط بین‌فردی نقش تعیین‌کننده دارند، در وقوع رفتارهای اســترس‌زا و ناســازگار 
دانش‌آموزان نقش مهمی دارند. طرح‌واره‌ها موجب سوگیری دانش‌آموزان در ارزیابی و 
تفسیر رویدادهای کلاس درس و در نهایت منجر به رخداد مشکلات در تعامل با معلمان 
و دیگر دانش‌آموزان می‌شوند. پژوهش‌های پیشین نیز مؤید نقش مخرب این طرح‌واره‌ها 

در رفتارهای افراد در موقعیت‌های مختلف است.
یافته‌های پژوهش در زمینة نقش مؤلفه‌های خانواده در بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان 
با مبانی نظری و تجربی این حوزه همخوان است. این یافته‌ها با تلویحات دیدگاه اکولوژی 
که اذعان می‌کند رفتار انسان تابع کلیة عوامل پیرامونی و محیط فیزیکی و روان‌شناختی 
اســت )بران فن برونر36، 1979( همسوست. در تحقیقات پیشین مشخص شده است که 
روابط ســالم خانوادگی بر بهزیستی روان‌شــناختی و اجتماعی دانش‌آموزان مؤثر است. 
حقیقی، شــکرکن و موسوی شوشتری )1381( بر رابطة جو عاطفی خانواده و سازگاری 
فــردی و اجتماعــی دانش‌آموزان تأکید کرده‌اند. فولادچنگ )1387( نشــان داد که بافت 
خانوادگــی صمیمی با ســازگاری با مدرســه رابطه دارد. همچنین ایــن یافته‌ها با نتایج 
تحقیقات پای یل این، دوگلاس و شــائولین چارلز37 )2007( که بر همبســتگی به‌شدت 
بالای صمیمیت خانواده و توانایی فرزندان برای ســازگاری مدرســه تأکید دارند همسو 
هستند. در نتیجه ضعیف بودن عملکرد خانواده امکان رخداد مشکلات انضباطی در سطح 
مدارس بیشتر می‌شود. در همین زمینه بررسی‌های هندرسون، هایسلیپ و کینگ38 )2004( 
نشــان داده است، خانواده‌هایی که ارتباط صمیمانه‌تری با یکدیگر دارند فرزندانشان هم 
سازگاری بیشتری از خود نشان می‌دهند و داشتن چنین روابطی در خانواده پیش‌بینی‌کنندة 
سازگاری دانش‌آموزان در مدرسه است. در واقع دانش‌آموزانی که در مدرسه از سازگاری 
اجتماعی مطلوبی برخوردارند، دارای والدینی با روابط مبتنی بر تفاهم هستند، درحالی‌که 
دانش‌آموزان ناســازگار، دارای والدینی هســتند که از روابط صحیح و بر اســاس تفاهم 

بهره‌مند نیستند )آذین و موسوی، 1390(.
به‌طور مشخص یافته‌های این پژوهش نشان داد که مؤلفة حل مشکل بیشترین توان 
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تمایز بین دو گروه از دانش‌آموزان منضبط و بی‌انضباط را دارد. در ارتباط با حل مشکل 
بــا توجه به اینکه کلاس درس یک فضای عمومی مبتنی بر روابط بین فراگیران اســت، 
بی تردید رخداد مشکلات ارتباطی در چنین محیط‌های پیچیدة اجتماعی دور از انتظار 
نیست. به نظر می‌رسد شیوة حل مشکلات ارتباطی با معلم و همسالان مشخصة اصلی 
دانش‌آموزان بی‌انضباط است. این دانش‌آموزان تحت تأثیر ویژگی‌های شخصیتی خاص 

خود )تیم، 2010( از شیوه‌های ناکارآمد برای حل مشکلات بهره می‌جویند.
یکی از محدودیت‌های پژوهش حاضر، ملاک تشــخیص دو گروه از دانش‌آموزان با 
کمینه و بیشینة بی‌انضباطی بود که براساس یک مقیاس خوداظهاری و با نقطه برش مختص 
انجام گرفت؛ هرچند دانش‌آموزان بی‌انضباط و منضبط به شیوه‌های دیگر نیز قابل‌شناسایی 
هســتند. دیگر محدودیت این پژوهش با استفاده از فقط یک گروه جنسیتی )دختران( و 
مقطع تحصیلی )متوسطه دوم( بود که تعمیم نتایج به دیگر گروه‌ها را با محدودیت مواجه 
می‌سازد. یافته‌های این پژوهش بر اهمیت توجه به مؤلفه‌های خانوادگی و طرح‌واره‌های 
دانش‌آموزان بر بی‌انضباطی‌های آن‌ها تأکید می‌کند. هرچند در سطح عملیاتی نمی‌توان بر 
کارکرد خانواده‌ها مداخله کرد؛ چراکه نقش‌ها و شیوه‌های خانواده پیش از ورود فراگیر به 
مدرسه شکل می‌گیرند و غالباًً تغییر سبک‌های والدینی دشوار است. علی‌رغم این موضوع 
در کلاس‌های آموزش خانواده که در مدارس برگزار می‌شود می‌توان برای بهبود نظام‌های 
ارتباطــی خانواده‌ها تلاش کرد. در ارتباط با طرح‌واره‌های ناســازگار اولیه دانش‌آموزان، 
موضوع متفاوت است؛ چراکه به جهت ماهیت شناختی این ویژگی و اینکه مختص خود 
دانش‌آموزان اســت؛ امکان مداخله برای اصلاح آن‌ها آســان‌تر است. مشاوران مدرسه 
به‌صورت جمعی و همچنین موردی در مداخله‌های انضباطی با دانش‌آموزان بی‌انضباط 
می‌توانند طرح‌واره‌های ناســازگار اولیة دانش‌آموزان را تشخیص داده و اصلاح نمایند. 
بایســتی توجه کرد که این پژوهش به‌صورت علّی- مقایسه‌ای روابطی را کشف کرد، اما 
طراحی و اجرای یک پژوهش آزمایشی نیز که به آموزش اصلاحی طرح‌واره‌های ناسازگار 
اولیه بر روی دانش‌آموزان بی‌انضباط بپردازد لازم است. همچنین شیوة تقسیم‌بندی اولیه 
دانش‌آمــوزان به دانش‌آموزان منضبط و بی‌انضباط از دیگر محدودیت‌های این پژوهش 
بود. در تشخیص گروه‌های مختلف دانش‌آموزان به‌ویژه دانش‌آموزان بی‌انضباط به جهت 
شیوة خوداظهاری امکان تأثیر مقبولیت پاســخ‌دهی وجود دارد. هرچند شیوه‌های دیگر 
تشــخیص دانش‌آموزان بی‌انضباط براساس نمرة انضباط مدرسه )جباری و مصرآبادی، 
1395( و نظرات مسئولین مدرسه )رحمانی، مصرآبادی و زوار، 1392( نیز ممکن است 

ولی همین شیوه‌ها نیز محدودیت‌های خاص خود را دارند.
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كليد واژه‌ها:

چكيده:

آزاد الله‌کرمی*    خدیجه علی‌آبادی**    رضا مراد صحرایی***    علی دلاور****

زبان مادری، آموزش مبتنی بر زبان مادری و آموزش‌وپرورش

در این مطالعــه کیفی، فرصت‌ها 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 
تحلیل محتوای کیفی، با رویکرد استقرایی، مصاحبه‌هایی نیمه ساختارمند با استادان رشته‌های 
زبان‌شناسی، علوم تربیتی و روان‌شناسی و نیز با مسئولان آموزش‌وپرورش استان کرمانشاه، به 
شــیوۀ هدفمند، به عمل آمد. همچنین 18 مقاله، چهار کتاب و پنج پایان‌نامه در این زمینه مورد 
بررسی قرار گرفت و تحلیل‌ها تا حد اشــباع ادامه یافت. واحد ثبت در این پژوهش »مضمون« 
در نظر گرفته شــد. برای اطمینان از روایی یافته‌ها از روش »بررسی توسط اعضا« استفاده شد 
و برای تعیین پایایی، روش پایایی »توافق بین دو کدگذار« به کار گرفته شــد. در انتهای تحلیل 
محتوای استقرایی و با مقایسه مستمر کدهای به‌دست‌آمده مشخص شد: متخصصان چهار مقولة 
رشد شناختی، بهداشــت روانی، وحدت ملی و گسترش دموکراســی را مهم‌ترین فرصت‌های 
آموزش به زبان مادری می‌دانند، مسئولان نیز تحقق توسعه، بهبود عملکرد تحصیلی و پرورش 
نیروی انســانی را فرصت‌ها و فقر منابع زبانی را تهدید آموزش به زبان مادری برشمردند. نتایج 
این پژوهش دربردارندة نکات ارزشــمندی از فواید آموزش به زبان مادری برای سیاست‌گذاران 

آموزشی در کشور می‌باشد.

آموزش به زبان مادری 
در نظام آموزش رسمی کشور:

 فرصت یا تهدید؟

ï تاریخ شروع بررسی: 96/7/4	 ï تاریخ پذیرش مقاله: 96/10/4 ï تاریخ دریافت 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 )نویسنده مسئول **
Sahraei@atu.ac.ir.......................................................................................................................................دانشیار زبان‌شناسی دانشگاه علامه طباطبائي ***
Delavar@ atu.ac.ir ..................................................................................................................استاد سنجش و اندازه گیری دانشگاه علامه طباطبائي ****

این مقاله مستخرج از رسالة دکتری نويسندة اول است.
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آموزش به زبان مادری در نظام آموزش رسمی کشور: فرصت یا تهدید؟

 مقدمه
تحقیقات نشــان می‌دهــد که 70 درصد جمعیت جهــان دوزبانه یا چندزبانه هســتند، موضوع 
دوزبانگی در ایران ازآن‌رو که بر اســاس نتایج مطالعه پرلز1 حدود 50 درصد )مولیس، مارتین، کندی 
و فوی2، 2007( از کودکان در خانه به زبانی غیر از زبان فارســی صحبت می‌کنند از زوایای مختلف 
قابل‌بررسی است. آمارها دربارة جمعیت دوزبانه‌های ایران متفاوت است. بعضی از تحقیقات داخلی 
نشان می‌دهد که حدود 75 درصد دانش‌آموزان کشور را دوزبانه‌ها تشکیل می‌دهند )خدیوی، 1390(. 
دوزبانگی و چندزبانگی پدیده‌ای جهانی اســت و تقریباً به‌ندرت می‌توان کشوری یافت که دست‌کم 
بخش کوچکی از جمعیت آن به دو یا چند زبان تکلم نکنند. به همین دلیل در بســیاری از کشــورها 
علاوه بر زبان رسمی زبان یا زبان‌های دیگر و یا لهجه‌ها و گویش‌هایی نیز وجود دارد که استفاده از 
آن‌ها آموزش و یادگیری دانش‌آموزان را ارتقا خواهد بخشــید. در اغلب این کشــورها در مواجهه با 
پیامدهــای پدیدة دوزبانگی و به‌منظور رفع تبعیض، نوعی تعلیم‌وتربیت به نام تعلیم‌وتربیت دوزبانه3 
به کار گرفته می‌شود. منظور از تعلیم‌وتربیت دوزبانه معمولاًً استفاده از بیش از یک‌زبان برای یادگیری 
و تدریس مطالب تحصیلی است )لیونگ4، 2005(. ژانگ5 تعلیم‌وتربیت دوزبانه را استفاده از دو زبان 
در یادگیری و تدریس برای رسیدن به اهداف اجتماعی و تربیتی می‌داند )ژانگ، 2008(. بسته به نوع 
تعلیم‌وتربیــت یادگیرندگان را نیز یک‌زبانه، دوزبانه و یــا چندزبانه می‌نامند. بیکر6 )2008( فردی را 
دوزبانه می‌داند که بتواند از دو زبان در موقعیت‌های مختلف برای افراد مختلف و برای اهداف خاص 
اســتفاده کند. عشایری )1392( معتقد است اگر فردی برای برقراری ارتباط اجتماعی به بیش از یک 
کد زبان‌شناختی دسترسی داشته باشد می‌توان وی را دوزبانه دانست. بااین‌حال برخی از زبان‌شناسان، 
دوزبانگی را بر اساس توانش و سطح مهارت زبانی تعریف می‌کنند و فردی را دوزبانة کامل می‌دانند 
که هر دو زبان را در تمام ســطوح زبانی به نحو احسن بداند، احاطة یکسان و کنترل کامل بر هر دو 
زبان داشــته باشــد و قادر به اظهارات معنادار به هر دو زبان باشد و بر ساخت دستوری هر دو زبان 

معرفت و آگاهی داشته باشد )نرسیسیانس، 1382، ص. 167(.
تاریخچة آموزش دوزبانه در ایران به ســال 1268 خورشیدی برمی‌گردد، زمانی که میرزا حسن 
رشــدیه ]در تبریز[ مدرســه‌ای به شــیوة جدید راه‌اندازی کرد که در آن به دو زبان فارسی و ترکی 
آذربایجانی تدریس می‌شــد، ولی بر اثر کارشــکنی‌های متحجران آن زمان این مدرســه به تعطیلی 
کشــیده شد )آجودانی، 1367، به نقل از شریف، نوروزی و موســوی زاده، 1391(. اما به طور کلی 
نظام آموزش‌وپرورش ایران همواره نظامی متمرکز و مبتنی بر آموزش به زبان رســمی ]فارسی[ بوده 
است. این در حالی اســت که بیشتر کشورهای جهان از الگوها و مدل‌های مختلف برای آموزش به 
کودکان دوزبانه استفاده می‌کنند. این تقسیم‌بندی‌ها براساس استانداردها و عوامل مختلفی چون هدف 
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تدریس، وســیلة تدریس، ماهیت آموزش و غیره انجام می‌شــود )چن7، 2017(. مهم‌ترین مدل‌هایی 
که برای آموزش‌وپرورش دوزبانه از طرف طراحان آموزش دوزبانگی عرضه شــده عبارت است از؛ 
برنامه دوزبانة انتقالی8، برنامه دوزبانة غوطه‌ورسازی9 و برنامة دوزبانه دوسویه10 )کلانتری، خدیوی، 

فتحی‌آذر و بهنام،1390(. 
1. در برنامة آموزش انتقالی، آموزش با زبان مادری کودک شــروع می‌شــود و نوعاً بیشتر از سه 
ســال هم طول نمی‌کشــد، بدین‌صورت که اســتفاده از زبان گروه اکثریت جامعه به‌تدریج در اوایل 
مدرســه حذف می‌شود. به‌عبارت دیگر، در آموزش دوزبانة انتقالی، فقط زبان مادری کودک تا زمانی 
که او در زبان اکثریت تسلط حاصل پیدا کند، در آموزش کاربرد دارد. به‌عنوان‌مثال در آمریکای لاتین 
بیشــتر بومیانِ کشورهای کلمبیا، بولیوی و گواتمالا از روش انتقالی استفاده می‌کنند. در این برنامه‌ها، 
دانش‌آموزان ابتدا با زبان مادری خود آموزش می‌بینند. از ســال ســوم به بعــد زبان دوم به‌صورت 
تدریجی جایگزین زبان اول گردیده و به‌عنوان وســیلة آموزش و تدریس مورد استفاده قرار می‌گیرد 
)بیکر، باســارابا و پولانکو11، 2016؛ بالغــی زاده، 2008(. ازآنجاكه تعلیم‌وتربیت دوزبانة انتقالی هیچ 
حمایت مستمری از زبان مادری12 دانش‌آموزان در مدرسه به عمل نمی‌آورد و حتی آن‌ها را به‌منظور 
کسب سریع زبان دوم تحت فشار قرار می‌دهد، فراگیران زبان دوم که تحت برنامه‌های تعلیم‌وتربیت 

دوزبانة انتقالی قرار می‌گیرند، ناچار به تک‌زبانگی در زبان دوم جذب می‌شوند. 
دو نوع تعلیم‌وتربیــت دوزبانة انتقالی وجود دارد؛ الف. برنامه‌های انتقالی زودهنگام که شــامل 
برنامه‌هایی اســت که در آن از زبان مادری به‌عنوان واســطة آموزش به میزان محدود در هر روز و 
به مدت دو تا ســه سال استفاده می‌شود و در کلاس ســوم، اکثریت دانش‌آموزان کاملًاً با زبان دوم 
صحبت می‌کنند. ب. برنامه‌های دیرهنگام که در آن بیشتر بر زبان مادری دانش‌آموزان تمرکز می‌شود 
و به‌تدریج و طی چند ســال توجه دانش‌آموزان به زبان دوم معطوف می‌گردد )دمبو13، 1994(. شاید 
سیاســت‌های آموزشی هیچ کشوری در آموزش دوزبانه، با مدل انتقالی، به‌اندازة ایالات‌متحده آمریکا 
بحث‌برانگیز نبوده اســت؛ سیاســت‌هایی که منجر به تغییر زبان مهاجران و پناهندگان به فقط زبان 
انگلیسی می‌شود. آموزش دوزبانه در کشــورهای آفریقایی نیز از نوع انتقالی است. البته تفاوت‌های 
زیادی در نحوة اجرای این برنامه در این کشورها وجود دارد. به‌عنوان‌مثال آفریقای جنوبی از سیاست 
آموزشــی چندزبانه اســتفاده می‌کند. در کنیا، غنا و بولیوی انگلیسی به‌عنوان زبان تدریس بعد از سه 
ســال در مدارس شروع می‌شــود. در اوگاندا، زامبیا و نیجریه انگلیسی به‌عنوان زبان تدریس از سال 
چهارم ابتدایی شــروع می‌شــود. در تانزانیا و سومالی انگلیسی از اول دورة راهنمایی شروع می‌شود. 
به‌طورکلی در بســیاری از کشورهای آفریقایی زبان انگلیسی به‌تدریج جایگزین زبان مادری می‌شود 

)کلانتری، 1388(.
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2. در برنامــة آموزش دوزبانة غوطه‌ورســازی، کودکان در زبانی که قرار اســت آن را فراگیرند، 
آموزش می‌بینند. این برنامه به‌مانند آن اســت که کســی را در قســمت عمیق یک استخر بیندازیم و 
انتظار داشته باشیم که شنا کردن را در کمترین زمان ممکن، بدون کمک گرفتن از شناور و یا آموزش 
شناگری، یاد بگیرد. در آموزش به شیوة غوطه‌ورسازی هم از معلم و هم از دانش‌آموزان انتظار می‌رود 
که تنها زبان اکثریت را در کلاس درس اســتفاده کنند. هدف این برنامه‌ها دسترســی دانش‌آموزان به 
موضوع درســی تدریس‌شــده از طریق زبان دوم است )مک گرورتی14، 2001، ص. 348(. در ایالت 
کبِکِ کانادا از این روش برای آموزش زبان فرانســوی به کودکان انگلیســی‌زبان استفاده می‌شود، در 

سیستم فعلی آموزش کشور ما نیز از این روش استفاده می‌شود. 
3. روش تدریس دوســویه15 در سال 1986 در دانشــگاه کمبریج طراحی شد. این روش از نوع 
دو زبانة افزایشــی اســت که در آن هر دو زبان مورد حمایت قرار می‌گیرد. یعنی نصف برنامه‌های 
آموزشــی به زبان مادری دانش‌آموز و نصف دیگر به زبان رسمی اجرا می‌شود. از دیدگاه لیندهلم16 
)1999( اهداف آموزش دوزبانه دوســویه می‌تواند کســب مهارت بالای علمی در هر دو زبان برای 
همة دانش‌آموزان، فراهم نمودن فرصت‌های آموزشــی برابر و درک کامل تعامل بین فرهنگی باشد. 
در این روش زبان مادری دانش‌آموز و زبان رســمی در تعامل کامــل با یکدیگر مورد حمایت قرار 
می‌گیرنــد و تعاملِ بین فرهنگی و فرصت‌های آموزشــی به طور کامــل و برابر صورت می‌گیرد. در 
ایــن صورت یادگیری زبان مادری مانعی برای یادگیری زبان دوم و پیشــرفت تحصیلی نخواهد بود 
)گارسیا17، 2009(. استفاده از این رویکرد باعث می‌شود دانش‌آموزان در مدرسه انگیزة بالاتری داشته 
باشــند و وضعیت درسی بهتری را تجربه کنند )لیندهلم - لیری و برساتو18، 2002(. بیشترین کاربرد 
روش دوســویه در کشــور آمریکاست و بر اســاس آن مطالعات جامعی در مورد کارایی این روش 
انجام گرفته اســت. به‌عنوان‌مثال در یک مدرسة ابتدایی در ایالات فلوریدای آمریکا این برنامه بدین 
شــکل اجرا می‌گردد؛ در نصف روز موضوعات درسی به زبان مادری دانش‌آموزان تدریس می‌شود 
و در نصــف دیگر روز همان مفاهیم و موضوعات این بار با زبان دوم، برایشــان تدریس می‌شــود. 
این برنامه در کشــورهای اروپایی و نیز مالزی و شــانگهای چین هم مورد استفاده قرار گرفته است. 
مطالعات مختلف نشــان می‌دهد که روش دوسویه به دلیل عملکرد مثبت از اولویت برخوردار است. 
به‌عنوان‌مثال الانیس19 )2000( با مقایســة پیشرفت تحصیلی و دانش زبانی دانش‌آموزان کلاس پنجم 
دریافت که دانش‌آموزانی که برنامة دوســویه را دریافت کرده‌اند در پاســخ‌گویی به آزمون استاندارد 
ارزشیابی مهارت تحصیلی عملکرد بهتری دارند. همچنین کولیر و توماس20 )2002( با تحلیل نمرات 
دانش‌آموزانــی که در پنج منطقة آمریکا با روش‌های مختلف دوزبانه آموزش دیده بودند دریافتند که 
دانش‌آموزانی که با روش دوسویه آموزش دیده‌اند پیشرفت تحصیلی بهتری دارند تا دانش‌آموزانی که 
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با روش انتقالی و غوطه‌ورسازی آموزش دیده‌اند. لیندهلم - لیری )2000( معتقد است اگر برنامه‌های 
غوطه‌ورســازی و دوسویه خوب اجرا شده باشــد، تمامی دانش‌آموزان را قادر می‌سازد مهارت‌های 
شفاهی و کتبی خود را در هر دو زبان ارتقا بخشند. این امر اخیراً مورد توجه بسیاری از سیاستمداران 

نظام آموزش‌وپرورش کشورها واقع‌شده است.
تحقیقات پیل و لامبرت21 در ســال 1962 انقلابی در زمینة دوزبانگی و رشــد شناختی به وجود 
آورد، چراکه تحقیقات قبل از آن‌ها بیشــتر بر اثرات منفی دوزبانگی متمرکز بود. برخلاف تحقیقات 
پیشــین، پیل و لامبرت نشــان دادند که دوزبانه‌ها در مقایســه با یک‌زبانه‌ها در قابلیت‌های کلامی و 
غیرکلامی عملکرد بهتری دارند )هاکیوتا و دیاز22، 1985(. به نظر این دو مشکل اصلی تحقیقات پیش 
در رابطه با نتایج متناقض در زمینة دوزبانگی، بیشتر مربوط به روش‌شناسی اشتباه آنان بوده است، لذا 
بعد از پیل و لامبرت )1962( پژوهندگان دیگری مجدداً به بررسی رابطه دوزبانگی با متغیرهایی چون 
مفهوم‌سازی )لیتکه و نلســن23، 1968(، دانش فرازبانی )کامینز24، 1978(، رشد شناختی و اجتماعی 
)دیاز، 1985(، قابلیت‌های متفاوت کلامی )آندریو و کارپتســاس25، 2004(، حل‌مســئله )گانینگ26، 
1981(، تفکر خلاق و مهارت‌های تفکر واگرا )کوناکا27، 1997(، تشــکیل مفهوم و انعطاف شناختی 
)بیلی اســتوک28، 2007( و تفکر انتقادی و منش )آلبرت، آلبرت و رادسما29، 2002( پرداختند و تأثیر 
مثبت دوزبانگی بر این متغیرها را تأييد کردند. به‌طورکلی باید گفت دوزبانگی تأثیری مثبت بر فرآیند 
زبان و رشد تحصیلی دانش‌آموزان دارد؛ زیرا وقتی دانش‌آموزان در دورة ابتدایی توانایی‌های خود را 
در دو حیطة زبانی )مادری و رسمی( به کار می‌گیرند، شناخت عمیق‌تری نسبت به زبان و چگونگی 
اســتفاده مؤثر از آن به دســت می‌آورند )کامینز، 2001(. پژوهشگر دیگری به نام شین30 )2000( نیز 
به این نتیجه رســید که حمایت قابل‌ملاحظه‌ای از آموزش‌وپــرورش دوزبانه وجود دارد و گفت در 
حالی‌که تنها اقلیت کوچکی با قرارگرفتن بچه‌هایشان در برنامه‌های آموزشی دوزبانه مخالف هستند. 
تعداد زیادی از والدین موافق‌اند که دوزبانگی به مزیت‌های حرفه‌ای، علمی و رشــد بالای شناختی 

منجر می‌شود، و برای حفظ زبان و فرهنگ بومی ضروری است.
علی‌رغم نتایج تحقیقات ذکرشده در جهان، که تأثیر دوزبانگی را مثبت برآورد کرده‌اند، در ایران 
بیشــتر تحقیقات نشــان می‌دهند که دوزبانگی تأثیر منفی بر یادگیری زبان سوم )فیاضی، صحراگرد، 
روشــن و زندی، 1393(، عملکرد تحصیلی )واحدی، 1390( و بر درک مفاهیم و پیشرفت تحصیلی 
)رحیم‌آبادی، 1383( داشــته و سرخوردگی‌های روانی، پرخاشــگری، اضطراب، ترس، گوشه‌گیری 
)کاظمی، 1386( مردودی، ترک تحصیل، افت تحصیلی شدید، مشکلات شنیداری، گفتاری، خواندن 
و نوشــتن به‌خصوص در دورة ابتدایی به بار می آورد که دانش‌آموزان دوزبانه با آن روبه‌رو هســتند 
)عصاره، 1387(. فیاضی و همکاران )1393( با رویکرد شــناختی به مقایســة دانش زبان انگلیســی 
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دانش‌آموزان دوزبانة اســتان خوزستان و دانش‌آموزان یک‌زبانة استان فارس در سال چهارم متوسطه 
پرداختنــد، نتایج پژوهش آن‌ها برخلاف انتظارات نشــان داد که دانش‌آموزان دوزبانه در آزمون زبان 
انگلیســی در مقایسه با آزمودنی‌های یک‌زبانه نمرة پایین‌تری کســب کرده‌اند. به باور آنان مربیان و 
دســت‌اندرکاران آموزشــی باید چالش‌ها و مشــکلات دانش‌آموزان دوزبانه را بررسی کرده و بستر 
مناســبی برای تغییر و اصلاحات لازم در سیاست‌های آموزشی و برنامه‌ریزی درسی فراهم آورند، تا 

از این طریق گامی در جهت اجرای عدالت آموزشی برداشته شود.
برای بررسی اینکه چرا در ایران برخلاف دیگر کشورها دوزبانگی تأثیر منفی بر عملکرد تحصیلی 
و شناختی دانش‌آموزان دارد، باید اول روش‌های دوزبانه شدن و درجات دوزبانگی و انواع دوزبانگی 
را بررســی کرد. اســکات ناب- کانگاس31 )1981( در کتاب »دوزبانگی یا نه: آموزش به اقلیت‌ها32« 
انواع روش‌های دوزبانه شــدن را شــامل دوزبانگــی طبیعی33، دوزبانگی مدرســه‌ای34 و دوزبانگی 
فرهنگــی35 می‌داند. در دوزبانگی طبیعی فرد هر دو زبان را بدون آموزش رســمی و درروند زندگی 
طبیعــی خود فرا گرفتــه و از آن‌ها به‌مثابه ابزار طبیعی برای برقــراری ارتباط طبیعی خود با اجتماع 
استفاده می‌کند. معمولاًً این اشخاص هر دو زبان را در سنین کودکی و در محیط خانواده فرامی‌گیرند. 
در دوزبانگی مدرسه‌ای شخص غیر از زبان مادری خود زبان دیگری را در روند آموزش رسمی و در 
مدرســه فرامی‌گیرد. کاربرد این‌چنین زبانی غیر از مدرسه در مواقعی است که شخص دوزبانه از این 
زبان به‌عنوان زبان مشترک بین خود و شخص دوزبانة دیگری برای برقراری ارتباط استفاده کند و یا 
احیاناً آن زبان خاص را در کشور دیگری که زبان رایج آن سرزمین است و همه به آن صحبت می‌کنند 
مورد اســتفاده قرار دهد. دوزبانگی فرهنگی بی‌شباهت به دوزبانگی مدرسه نیست، با این تفاوت که 
عامل ســن در این مقوله دخیل اســت و زبان جدید توسط بزرگ‌سال فراگرفته می‌شود و انگیزة این 
عمل می‌تواند به دست آوردن شغل و یا صرف مسافرت باشد. به اعتقاد کونرت36 )2010( هرکدام از 
این شیوه‌های دوزبانگی در کنار سایر متغیرهای محیطی می‌تواند موجب تضعیف یا تقویت یادگیری 

زبان دوم شده و اثرات شناختی متفاوتی به دنبال داشته باشد.
برخی از دانشمندان از جمله برتیل مالمبرگ37 )1972( معتقدند که فقط دوزبانه‌های طبیعی را باید 
جزء دوزبانه‌ها محسوب کرد، نه دوزبانه‌های مدرسه‌ای و فرهنگی را؛ زیرا دستة اخیر درواقع کسانی 
هســتند که از طریق آموزش احاطه و تسلط خوبی نســبت به زبان دیگر پیدا کرده‌اند. او خاطرنشان 
می‌سازد که انسان دوزبانه کسی است که در کنار زبان مادری خویش از زمان کودکی زبان دوم را هم 
با روند طبیعی )و نه با روند آموزش رسمی( فراگرفته باشد، و به‌طور طبیعی یکی از اعضای آن جامعه 
زبانی محسوب شود و بتواند در هر دو جامعه زبانی کارکرد طبیعی داشته باشد. نرسیسیانس )1382( 
غیر از تقســیم‌بندی اســکات ناب- کانگاس به انواع دیگری از دوزبانگی تحــت عنوان دوزبانگی 
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برگزیدگان38 و دوزبانگی قومی39 نیز اشــاره کرده اســت. در دوزبانگی برگزیدگان افراد به خواست 
خود بخشی از آموزششان به زبان دیگری که عموماً یک‌زبان خارجی است صورت می‌گیرد، ولی در 

دوزبانگی قومی افراد یک اقلیت زبانی مجبور می‌شوند با زبان اکثریت آموزش ببینند.
دوزبانگی همچنین درجاتی دارد؛ اگر میزان دانش زبانی زبان اول و زبان دوم به یک اندازه باشد، 
در این صورت با یک شخص »کاملًاً دوزبانه40« روبه‌رو هستیم. اگر شخصی با زبان دوم به‌اندازة زبان 
اول آشــنا نباشد، در این صورت با یک شــخص »تقریباً دوزبانه41« مواجه هستیم. ممکن است کسی 
زبان اول و زبان دوم را به یک اندازه بداند، ولی توانایی او نسبت به توانش زبانی یک تک‌زبانه کمتر 
باشــد در این صورت این شخص را »شــبه دوزبانه همزاد42« می‌نامیم، و نهایتاً ممکن است شخص 
دوزبانه و یا چندزبانه باشــد، با درجات دوزبانگی و چندزبانگــی گوناگون. همچنین در این حوزه 
علمــی اصطلاحات گوناگونی چون دوزبانگی افزایشــی43 در مقابل دوزبانگی کاهشــی44 )هامرز45، 
2004(، دوزبانگی تولیدی46 در مقابل دوزبانگی دریافتی47 )هاکیوتا و مک لگلین48، 1996(، دوزبانگی 
زودهنگام49 در مقابل دوزبانگی دیرهنگام50 )گلیسن51، 2005( به کار گرفته شده است. درصورتی‌که 
زبان اول بر زبان دوم تأثیر مثبت داشته باشد و یا زبان دوم باعث شود فرد جهان‌بینی جدیدی را برای 
زبان اول پدید آورد و به‌طورکلی دو زبان بر روی‌هم تأثیر مثبت داشته باشند در آن صورت با پدیدة 
دوزبانگی افزایشــی مواجه هســتیم، ولی درصورتی‌که فراگیری زبان دوم بنا بر شرایطی مثل شرایط 
اجتماعی و سیاســی باعث فراموشی، از بین رفتن و عدم استفاده از زبان اول باشد، در آن صورت با 
دوزبانگی کاهشی روبه‌رو هستیم. با بررسی وضعیت فعلی دوزبانه‌های ایران می‌توان گفت، دوزبانگی 
به لحاظ روش، دوزبانگی آموزشــی است نه طبیعی، از نظر درجة دوزبانگی دانش‌آموزان بیشتر »شبه 
دوزبانه همزاد« هستند تا کاملًاً دوزبانه. همچنین دوزبانگی این دانش‌آموزان از نوع کاهشی، دریافتی 
و دیرهنگام است، با این اوصاف نمی‌توان انتظاری غیر از نتایج منفی این نوع از دوزبانگی بر شناخت 

و تحصیلات دانش‌آموزان دوزبانه داشت.
در جوامع چندزبانه نقش زبان مادری در فرآیند آموزش از اهمیت اساســی برخوردار است، در 
اکثر این جوامع یک‌زبان به‌عنوان زبان ملی یا معیار و یا زبان اســتاندارد شناخته می‌شود، اما ازآنجاکه 
این زبان برای بخشــی از دانش‌آموزان زبان دوم تلقی می‌شــود، لذا جایگاه آن به‌عنوان زبان رسمی 
آموزش همواره با یک تهدیدِ شــناختی روبه‌رو است. آن تهدیدِ شناختی دوزبانگی کاهشی است که 
در آن دانش‌آموز پیش از تســلط کافی بر زبان مادری به‌عنوان زبان شــناخت و ارتباط پایه‌اش، وارد 
محیط یادگیری‌ای شود، که در آن زبان آموزش و یادگیری و رسانة ارتباطی با زبان مادری او تفاوتی 
تمایزدهنده دارد. تجربة کشورهای مهاجرپذیر دنیا همچون آمریکا و کانادا نشان داده است که حذف 
زبان مادری از فرآیند آموزش آثار زیان‌بار روانی، اجتماعی و تحصیلی فراوان به دنبال داشته است. تا 
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حدود دو دهة پیش چنین تصور می‌شد که اگر زبان‌آموز، در محیط یادگیری، در زبان رسمی غوطه‌ور 
شود، احتماًلاً می‌تواند بر تأخیر ناشی از عدم تسلط بر زبان آموزش مسلط شود، اما یافته‌های تجربی 
فراوانــی وجود دارد که این فرضیه را محدود اعلام می‌نماید. تحقیقات تجربی جدید بر اهمیت زبان 
مادری به‌عنوان رســانة ارتباطی پایه تأکید فــراوان دارند. پژوهش‌های متعدد در یک دهة اخیر انجام 
شــده است که مؤید ضرورت بهره‌برداری از زبان مادری برای کمک به فرآیند آموزش است. امروزه 
مفهوم دوزبانگی افزایشــی به‌عنوان راهکاری برای کمک به آموزش کــودکان و نوجوانانی که زبان 
آموزش و زبان مادری آن‌ها متفاوت است مورد تأکید است )اسپادا و لایت باون52، 2013/1395(.

در کشــورهای خــارج تحقیقات زیادی دربــارة وضعیت زبان مادری، نحوة اســتفاده از آن در 
آموزش‌وپرورش و فرصت‌ها و تهدیدهای حاصل از آن انجام گرفته است، در این کشورها الگوهای 
بومی مناســب بر مبنای تحقیقات نظری و تجربی، برای اســتفادة حداکثری از ظرفیت تنوع زبانی در 
نظام‌های رسمی آموزش‌وپرورش طراحی، تدوین و اجرا می‌شود. به همین دلیل لازم است در داخل 
کشــور نیز پژوهش‌هایی برای شناسایی چالش‌ها و فرصت‌های اســتفاده از زبان مادری انجام شود، 
تا با کمک آن بتوان گامی عملی در راســتای اجرایی کردن اصل 15 قانون اساسی برداشت، بنابراین 
پژوهش پیش رو با هدف شناسایی فرصت‌ها و تهدیدهای استفاده از زبان مادری در آموزش‌وپرورش 

رسمی جمهوری اسلامی ایران از دیدگاه متخصصان و مسئولان انجام شده است.

 روش
در این پژوهش، از روش تحلیل محتوای کیفی با رویکرد استقرایی استفاده شد. تحلیل محتوا به 
هر روش اســتنباطی اطلاق می‌گردد که به‌صورت منظم و عینی برای تعیین ویژگی‌های پیام‌ها به کار 
برده می‌شــود )دلاور، 1383، ص. 275(. هدف تحلیل مانند همة تکنیک‌های پژوهشی فراهم آوردن 
شناخت، بینشی نو، تصویر واقعیت و راهنمای عمل است )کریپندورف53، 1394(. هدف غالب تحلیل 
محتواهایي که انجام می‌شــود پاسخ‌گویی به ســؤال‌هایی است که با مواد مورد تجزیه‌وتحلیل ارتباط 
مســتقیم دارند. در این تحلیل‌ها، اطلاعات معینی طبقه‌بندی می‌گردند و به جدول‌های ساده‌ای تبدیل 
می‌شوند )دلاور، 1383، ص. 276(. برای تحلیل محتوا در پژوهش پیش رو، هم منابع مکتوب و هم 
مصاحبه با متخصصان حوزة زبان‌شناسی، علوم تربیتی و روان‌شناسی و هم مسئولان آموزش‌وپرورش 
استان کرمانشاه )معاونین و کارشناسان اداره کل آموزش‌وپرورش، مدیران آموزش‌وپرورش شهرستان‌ها 
و معاونین آموزشی شهرســتان‌ها( مدنظر قرار گرفت. روش نمونه‌گیری روش انتخاب هدفمند بود، 
که در آن از قاعدة انتخاب تدریجی پیروی می‌شــود. در ایــن روش محقق نمونه‌ای اولیه انتخاب و 
داده‌های آن را تحلیل می‌کند، سپس مجدداً نمونه‌های بیشتری برای پالایش مقوله‌ها برمی‌دارد و این 
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فرآیند تا زمانی که محقق به اشــباع نظری داده‌ها برســد، ادامه می‌یابد. در این پژوهش، از میان منابع 
موجود، منابعی که ارتباط بیشتری با موضوع پژوهش داشتند، بر اساس سال انتشار، برای بررسی اولیه 

انتخاب شدند. همچنین متخصصان و مسئولان با استفاده از روش هدفمند انتخاب شدند.
برای بررســی روایی و پایایی داده‌ها از شــیوه‌های ارزیابی شــرکت‌کننده‌ها و نظارت همکاران 
اســتفاده شــد. یکی از روش‌های تأمین روایی در پژوهش‌های کیفی به توافق رسیدن پژوهشگران و 
نیز شــرکت‌کننده‌ها در پژوهش است )ایمان و نوشادی، 1390(. در پژوهش حاضر دربارة شیوه‌های 
انجام کدگذاری‌ها و طبقه‌بندی داده‌ها در طی فرآیند پژوهش و تا زمان رســیدن به توافق با دیگران 
پژوهشــگران گفت‌وگو و تعامل برقرار بود و هم‌زمان با کار گردآوری داده‌ها و پس از آن، محققان 
نتایــج را مــرور و آن‌ها را کدگذاری و مقوله‌های اصلی را از میان آن‌ها اســتخراج کردند. همچنین، 
گزارش نهایی، یا توصیف‌ها و مضامین خاص، به تعدادی از شرکت‌کننده‌ها برای تأیید درستی نتایج 
برگردانده شــد و بــه آنان فرصت اظهارنظر دربارة یافته‌ها فراهم گردیــد. در این مرحله، یافته‌ها در 
اختیار گروه مورد مطالعه قرار گرفت تا تحلیل را بررســی کنند و به این چند ســؤال پاسخ دهند: آیا 
برداشــت درســتی از گفته‌های آنان شده اســت؟ آیا نتایج برای آنان نیز منطقی به نظر می‌رسد، و یا 
آنکه محقق در فهم معنا دچار خطا شــده اســت؟ به اعتقاد این افراد یافته‌های پژوهش تا حد بسیار 
زیادی دیــدگاه آنان را منعکس می‌کرد، بنابراین آن‌ها نیز روند کدگــذاری را تأييد کردند. همچنین 
جهــت رعایت اصول اخلاقی، در طی جمع‌آوری داده‌ها هیچ‌گونه ذهنیتی به مشــارکت‌کنندگان القا 
نشــد و نسبت به محرمانه ماندن نام و اطلاعات مشــارکت‌کنندگان نیز بسیار تلاش گردید. در مورد 
پایایی، زمانی که دو یا چند پژوهشگر مستقل از هم مجموعة واحدی از داده‌ها را بررسی نمایند، در 
صورت نیل به نتایج یکسان می‌توان داده‌ها را پایا به‌حساب آورد. در این پژوهش برای تعیین پایایی، 
روش پایایی بین دو کدگذار به کار گرفته شد. همچنین از یک ناظر خارجی باتجربه که به فایل‌های 
مصاحبه، متون پیاده شــده و تمامی جزئیات انجام پژوهش دسترســی داشت، استفاده شد و فرآیند 

جمع‌آوری داده‌ها و تحلیل، بررسی و تأييد شدند.

الف. تحلیل محتوای اسناد مکتوب
با توجه به اینکه در پژوهش پیش رو، نظر متخصصان و مســئولان داخل کشور دربارة استفاده از 
زبان مادری در آموزش‌وپرورش مورد بررسی قرار گرفت، از تحلیل محتوای اسناد خارجی خودداری 
شــد. از میان کتاب‌هایی که به زبان فارســی تألیف شــده‌اند، 4 کتاب و 5 پایان‌نامه دربارة موضوع 
پژوهش تحلیل شــد و مطابق آنچه در جدول 1 آمده اســت، برای تحلیل مقالات ابتدا کلیدواژه‌های 
مرتبط با پژوهش مشــخص شدند. سپس، در پایگاه داده‌هایی که مشخص‌شده است، کلمات کلیدی 
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جست‌وجو شد. ملاک انتخاب مقاله، بودن یکی از کلیدواژه‌ها در عنوان مقاله بود. به دلیل اندک بودن 
تعداد مقالات انجام‌شده در رابطه با موضوع پژوهش، تمامی آن‌ها مورد تحلیل قرار گرفتند.

 جدول1.  واژگان کلیدی و پایگاه داده‌های مورد جست‌وجو برای تحلیل محتوای مقالات                                    

تعداد مقالات انتخاب‌شدهتعداد مقالات به‌دست‌آمدهپایگاه داده‌هااصطلاحات مورد جست‌وجو

آموزش دوزبانه

آموزش‌وپرورش دوزبانه

آموزش‌وپرورش چندزبانه

آموزش به زبان مادری

آموزش مبتنی بر زبان مادری

جهاد دانشگاهی

نورمگز

1818مگ ایران

ب. تحلیل محتوای مصاحبه
جهت اجرای مصاحبه ابتدا با مروری بر ادبیات نظری و مشاوره و همکاری با تنی چند از متخصصان 
ســؤالات اولیه تدوین شد. سپس با متخصصان حوزه‌های زبان‌شناسی، علوم تربیتی و روان‌شناسی که 
درزمینة آموزشِ دانش‌آموزان دوزبانه و آموزش به زبان مادری فعالیت داشتند، به شیوة هدفمند مصاحبه 
به عمل آمد. در این پژوهش با 4 نفر از استادان زبان‌شناس و 6 نفر از استادان علوم تربیتی و روان‌شناسی 
مصاحبه شد. همچنین با 2 نفر از معاونان اداره کل آموزش‌وپرورش استان کرمانشاه، 2 نفر از کارشناسان 
آموزش در اداره کل، 7 نفر از مدیران آموزش‌وپرورش و 2 نفر از معاونین آموزشــی در شهرســتان‌ها 
مصاحبه شد. برای انتخاب افراد در هر دو گروه متخصصان و مسئولان به شیوة هدفمند عمل شد و تا 
اشباع نظری ادامه یافت. همچنین مصاحبه‌های تنی چند از مسئولان کشور دربارة آموزش به زبان مادری 

مورد تحلیل گرفت.
برای تجزیه‌وتحلیل داده‌های کیفی از تحلیل محتوای استقرایی، مطابق آنچه در جدول شمارة 2 آمده 
است، استفاده شد. برای انتخاب موردها برای تحلیل؛ ابتدا قطعات معنایی بر اساس واحد تحلیل مضمون 
خوانده شد، سپس برای هرکدام از آن‌ها کدی در نظر گرفته شد. در مرحلة بعد کدهای شبیه به هم در 

یک زیرمقوله جای گرفتند و در پایان مقولات اصلی و یا عوامل اصلی آشکار شدند.
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 جدول2.  مراحل انجام کدگذاری در تحلیل محتوایی استقرایی پژوهش                                                 

ف
واحدهای معنایی ردی

مقولاتزیر مقولاتکد)جملات کلیدی متن یا مصاحبه(

هر چه مهــارت دانش‌آمــوزان در زبان 1
مادری‌شــان 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 2
آموزشی و برنامة درســی راه یابد، فرد 
دوزبانــه از اعتمادبه‌نفــس و احســاس 

توانایی بیشتری برخوردار خواهد شد.

اعتمادبه‌نفس 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 
دانش‌آموزان ســبب می‌شــود آنان در 
آینده نسبت به حفظ کشور از مخاطرات 

احتمالًی علاقه‌ای نداشته باشند.

دفع خطرات 
احتمالًی

وحدت ملی حفظ تمامیت ارضی
)فرصت(

از 4 نباید به‌تمامــی دانش‌آمــوزان فارغ 
تفاوت زبانی، نــژادی و امکانات موجود 
محتوای یکسان را به روشی یکسان ارائه 

کرد.

در نظر گرفتن 
تفاوت‌های موجود

گسترش دموکراسی عدالت آموزشی
)فرصت(

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

مکتوب نبودن و 
نداشتن دستورالعمل 

زبانی

فقر منابع زبانی ادبیات شفاهی
)تهدید(

 یافته‌ها
پس از کدگذاری واحدهای معنایی و رســیدن به حد اشباع، کدها بر اساس مشابهت به یکدیگر 
مقوله‌بندی شدند. نهایتاً بر اساس دیدگاه متخصصان 4 فرصت و بر اساس دیدگاه مسئولان 3 فرصت 
و 1 تهدید به‌عنوان مقولات اصلی شناســایی شــدند. در جدول 3 مراحل شناسایی این فرصت‌ها و 

تهدیدها به ترتیب از دیدگاه متخصصان و مسئولان آمده است.
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 جدول3.  مقولات و زیر مقولات مستخرج از تحلیل محتوای کیفی                                               

وضعیتمقولاتزیر 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 دانش‌آموز

فرصتبهبود عملکرد تحصیلیتسهیل یادگیری - پردازش اطلاعات هیجانی

فرصتپرورش نیروی انسانی-

تهدیدفقر منابع زبانیکمبود منابع - ادبیات شفاهی

در ادامه، هر کدام از این مقولات و زیر مقولات مربوط به آن‌ها به همراه جملاتی از تحلیل محتوای 
کیفی در رابطه با آن‌ها توضیح داده خواهد شــد. جملاتی که در گیومه نوشته شدند، نقل دقیق عبارتی 
است که در منابع مکتوب و مصاحبه‌ها آمده بود. لازم به ذکر است که مقولات نسبت به همدیگر اولویتی 

ندارند.

دیدگاه متخصصان
مقولة 1. رشد شناختی

رشــد شــناختی دانش‌آموزان یکی از مقوله‌هایی بود که در بیشتر مصاحبه‌ها و منابع مکتوب از آن 
به‌عنوان مزیت اصلی اســتفاده از زبان مادری در آموزش‌وپرورش رســمی کشور نام‌برده می‌شود. این 
مقوله از زیرمقوله‌های دریافت معنایی، توانایی استدلال و عملیات ذهنی و رشد زبانی تشکیل‌شده است.
یکی از اساتید روان‌شناسی در مصاحبه بیان می‌دارد که »دانش‌آموزان دوزبانه مطالبی را که در کلاس 
تدریس می‌شود در دو مرحله پردازش می‌کنند؛ در مرحلة اول آن را در ذهن ترجمه می‌کنند و در مرحلة 
بعد با کمک زبان مادری دربارة آن می‌اندیشــند«. وی معتقد اســت »اگر قرار باشد دانش‌آموز پاسخی 
هم بدهد اول آن را با کمک زبان مادری در ذهن آماده و در مرحلة بعد آن را به زبان فارســی ترجمه 
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می‌کند«. این فرآیند در سال‌های اول تحصیل، سوادآموزی را برای دانش‌آموزان دوزبانه مشکل کرده و 
باعث می‌شود آنان به نسبت دانش‌آموزانی که زبان مادری‌شان با زبان رسمی یکسان است، در تحلیل‌ها 

و بحث‌های کلاسی مشارکت کمتری داشته باشند.
مصطفی ملکیان در مصاحبه‌ای با عنوان »رنج دائمی انســان محروم از آموزش زبان مادری« که در 
سال 1394 منتشر شده است نحوة تفکر انسان‌ها را این‌گونه تشریح می‌کند: »انسان‌ها وقتی تفکر می‌کنند، 
یعنی وقتی در ســاحت معرفت عقیدتی درون خود به سر می‌برند، با زبان مادری خود سروکار دارند. 
مفاهیمی که فرد از جهان دارد تحت تأثیر واژه‌ها و عباراتی است که در زبان مادری وی وجود دارد. به 
این معنا که به ازای هر واژه یا عبارتی که در زبان مادری وجود دارد، مفهومی در ذهن منعقد می‌شود و 
جهان بر اساس این مفاهیم ذهنی توصیف و تبیین می‌شوند. به عبارت ساده‌تر به تعداد الفاظ و عباراتی 
که در زبان مادری می‌آموزیم، در ذهن دارای مفهوم می‌شویم؛ یعنی تناظر یک‌به‌یک بین تعابیر زبانی و 
لفظی که در عالم زبان داریم، با مفاهیمی که در عالم ذهن داریم، برقرار اســت. هر چه در ساحت زبان 
تعابیر زبانی ما افزایش پیدا کند، در ســاحت ذهن هم مفاهیم افزایش پیدا می‌کند و هر چه در ساحت 
زبان، بین الفاظ نزدیک به هم تفاوت‌های ظریف معنایی یاد بگیریم، درست در ساحت ذهن هم مفاهیم 
متناظر از این الفاظ از همه، تمیز پیدا می‌کنند. بنابراین ذهن و ســاکنان ذهن یعنی ذهن و مفاهیم ذهنی 
نوعی ارتباط تنگاتنگ و آن‌هم از مقوله تبعیت نســبت به زبان و ســاکنان زبان یعنی نسبت به زبان و 

تعبیرات زبانی دارند« )ملکیان، 1394، ص. 48(.
همســو با نظریة کامینز، یکی از اساتید زبان‌شناسی، در این مصاحبه‌ها، سطح رشد زبانی کودکان 
در زبان مادری را پیش‌بینی‌کنندة قوی برای رشــد زبان دوم می‌داند. به نظر وی »دانش‌آموزانی که با 
پایه‌ای محکم از زبان مادری به مدرسه می‌آیند، توانایی سوادآموزی آنان در زبان دوم خیلی زود رشد 
پیدا خواهد کرد«. تحلیل بســیاری از اســناد و مصاحبه‌ها در این زمینه نشان می‌دهد که متخصصان 
معتقدند آموزش به زبان مادری ســبب درک بهتر مطالب می‌شود و پیشرفت شناختی دانش‌آموزان را 

تأمین می‌کند.
در ایــن زمینه ماکارنکو54 مربی روس معتقد اســت هر آنچه والدین بــرای فرزندان خود پیش از 
5سالگی انجام می‌دهند، نتیجة آن 90 درصد تربیت است و ازآنجاكه بچه‌ها تا 5سالگی در اختیار خانواده 
هستند و در خانواده نیز با زبان مادری با آنان صحبت می‌شود، باید گفت ساخت پایة ذهن دانش‌آموزان 
به زبان مادری آنان است. متخصصان همچنین معتقدند آموزش به زبان مادری در سال‌های اولیة تحصیل 
دانش‌آموزان، به دلایل زبان‌شــناختی و روان‌شناختی سبب می‌شود زبان دوم به‌صورت کامل نهادینه و 
به بهترین شــکل ممکن تقویت شود. بنابراین آموزش به زبان مادری نه‌فقط سبب حفظ و تقویت زبان 
مادری می‌شود، بلکه سبب می‌شود زبان‌های دیگر ازجمله زبان رسمی در هر کشوری به شکل صحیح 
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آموخته شود )به نقل از آقازاده، 1394(. لامبرت و توکر55 )1972( در تحقیقی نشان دادند دانش‌آموزانی 
که زبان رســمی و آموزشــی را به‌عنوان زبان دوم به شــکل ضعیفی تکلم می‌کنند، در مدرسه از کمتر 
بودن شأن اجتماعی زبان خودآگاه می‌شوند. درعین‌حال تحسین آمیخته با خصومت نسبت به زبان دوم 
از یک‌ســو و تعیین هویت توأم با رنجش دربارة زبان خود از ســوی دیگر، باعث پیدایش احساساتی 
متزلزل و متناقض در آن‌ها می‌شود، این مسئله در آن‌ها به عدم پیشرفت در هر دو زبان منجر می‌شود و 

دوزبانگی کاهشی در افراد پدیدار می‌شود.

مقولة 2. بهداشت روانی
بسیاری از متخصصان در مصاحبه‌ها به‌طور مستقیم و غیرمستقیم به بهداشت روانی و زیرمقوله‌های 
امنیت عاطفی، اعتماد متقابل انسانی و تقویت هویت آدمی اشاره کرده بودند. برای مثال یکی از استادان 
روان‌شناســی با اشاره به نقش زبان مادری در ایجاد غرور و خودپندارة مثبت در دانش‌آموزانی که زبان 
مادری آن‌ها با زبان رسمی متفاوت است، ادغام بهتر کودک با محیط مدرسه و جامعه، رشد شناختی و 
هیجانی و پاسخ‌گویی به نیازهای ارتباطی و افزایش سرمایة اجتماعی و فرهنگی را مهم‌ترین مزیت‌های 
آموزش به زبان مادری می‌داند. همچنین تحلیل اســناد مکتوب نشان داد که متخصصان، عدم پذیرش 
زبان مادری دانش‌آموز را به معنای نپذیرفتن خود دانش‌آموز می‌دانند. در یکی از مقالات آماده بود »وقتی 
به‌طور صریح و یا ضمنی به دانش‌آموز گفته می‌شود زبان مادری و فرهنگ خود را وارد مدرسه نکنید، 
آنان ضمن آنکه احســاس حقارت می‌کنند، تمایل کمتری به شرکت در فعالیت‌های کلاسی دارند و به 

نظام آموزشی اعتماد نخواهند کرد«.
 دربارة این مقوله و زیرمقوله‌های آن می‌توان گفت: زبان مادری درواقع اولین زبان و نخستین عامل 
ارتباطی یک نوزاد با دنیای واقعیت‌هاست و کودک با همان واژه‌ها و مفاهیمی که مادر با او رابطه برقرار 
می‌کند، با دنیای خارج ارتباط و پیوند ایجاد می‌کند. به‌بیان‌دیگر این زبان مادری اســت که به او هویت 
و شــخصیت می‌دهد و برایش امکان فهم و درک و تبیین صحیح مفاهیم و مصادیق را فراهم ساخته و 

باعث تسهیل ارتباط او با پدیده‌های مختلف می‌شود )اعلمی، 1392(.
باید در مدارس تجارب زبانی ایجاد شــود تا فرد محیط زبانی مســاعد خــود را پیدا کند و بتواند 
بازآرایی روانی را به دســت آورد. در آموزش هر چه بیشتر به یک‌زبان ناآشنا برای دانش‌آموزان متکی 
شویم، به همان نسبت بهداشت روانی دانش‌آموزان را کاهش داده‌ایم. این در حالی است که با آموزش به 
زبان مادری بهداشت روانی نه‌فقط در مدرسه بلکه در جامعه افزایش پیدا می‌یابد، زیرا افزایش بهداشت 
روانی درگرو احترام به دیگری است. زبان هویت‌بخش است، بنابراین وقتی زبان فردی نادیده انگاشته 

می‌شود، هویت و کیستی او تهدید و ستیهندگی در او تقویت می‌شود )آقازاده، 1394، ص. 129(.
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مقولة 3. وحدت ملی
گزاره‌های حاصل از تحلیل محتوا نشان می‌دهد، برخلاف آنچه تصور می‌شد، متخصصان آموزش به 
زبان مادری در آموزش‌وپرورش را عاملی مؤثر در جهت وحدت ملی و زیرمقوله‌های آن، یعنی تحکیم 
امنیت و حفظ تمامیت ارضی، می‌دانند. این درحالی‌است که قبل از تحلیل داده‌ها و متناسب با آنچه از 
سخنان سیاسیون برداشت می‌شد، انتظار بر این بود که آموزش به زبان مادری موجبات تعصبات قومی و 
ازهم‌گسیختگی ملی را سبب شود؛ زیرا عده‌ای همچنان وحدت ملی را ملازم با وحدت زبانی می‌دانند.
اما متخصصان معتقدند »به موازات تشــدید تحرکاتی که معطوف به یکسان‌سازی زبانی و امحای 
زبان‌های غیررسمی‌شود، شاهد مقاومت سخنوران آن زبان در مقابل زبان رسمی خواهیم بود، که گاهی 
این مقاومت‌ها به حالت رادیکال و ضدیت با زبان رســمی درمی‌آید. در ایران و از دوران هخامنشــی 
تاکنون، امنیت دولت‌های مقتدر مرکزی همواره از طریق به رســمیت شــناختن زبان‌های غیرفارســی 
تأمین‌شده است. به‌عبارت‌دیگر فرهنگ‌های پیرامونی چون از مرکز تهدید نمی‌شده‌اند، خود به سپری در 
برابر یورش‌های بیرونی تبدیل می‌شده‌اند. برعکس هر بار سیاستمدار یا دولتی ناکارا در مرکز به سرکار 
می‌آمده است، کشور به سمت قوم‌گرایی پیش می‌رفته است. چون فرهنگ‌های پیرامونی از مرکز تهدید 
می‌شــده‌اند یا با یورشگران بیرونی متحد می‌شده‌اند تا آن را از میان بردارند و یا دست‌کم از اطاعت از 

دولت مرکزی سر باز می‌زدند و کشور از هم می‌پاشیده است«.
امروزه اعتقاد بر آن اســت که تقویت فرهنگی اقــوام در ایران می‌تواند به‌عنوان یکی از محورهای 
استراتژیک آینده ایران به‌حساب آید. اگر هدف پهنه‌های قدرتمند و مستقل و با وحدت ملی بالا باشد 
)فکوهی، 1392(. تحقیقات نشان می‌دهد تنوع زبانی جداکنندة افراد از یکدیگر نیست بلکه پشتوانه‌ای 
برای وحدت ملی محســوب می‌شود. زمانی دبی پراســانا پاتانایک56 دانشمند مشهور هندی، زبان‌های 
هندی را به گلبرگ‌های گل نیلوفر زیبا تشبیه کرده بود. تک‌تک این گلبرگ‌ها )یا همان »زبان‌ها«( برای 
زیباتر دیده شــدن گل نیلوفر لازم هســتند. جایی برای نگرانی دولت‌ها دربارة تنوع زبانی وجود ندارد 

)هوگ، 1390(.

مقولة 4. گسترش دموکراسی
تحلیل داده‌های کیفی نشــان داد که متخصصان آموزش به زبان مادری را فرصتی جهت گســترش 
دموکراسی در کشور می‌دانند. رفع تبعیض، رعایت حقوق مدنی و عدالت آموزشی زیر مؤلفه‌های این 
مؤلفه هســتند. متخصصان بی‌تفاوتی نسبت به تفاوت‌های انسانی و احترام به‌تمامی نژادها و مذاهب را 
عاملی اصلی در گسترش دموکراسی می‌دانند. در یکی از مقالاتی که مورد تحلیل قرار گرفت آمده است: 
»حقوق بشر مبتنی است بر تأييد و پذیرش شخص انسانی با تمام تمایزهای آن. حقوق بشرِ بین‌المللی 
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همانند عدم تبعیض، آزادی بیان و مذهب و ســایر حقوق بر به رســمیت شناختن ارزش ذاتی، کرامت 
و حیثیت بشــر بنیان نهاده شده است. این حقوق مبتنی بر تسامح نسبت به تفاوت‌های انسانی، همانند 

تمایزهای زبانی و مذهبی، و احترام و پذیرش تنوعات انسانی می‌باشد« )شریفی، 1385(.
همچنین به اعتقاد یکی از مشــارکت‌کنندگان »شــما نمی‌توانید از دموکراسی صحبت کنید، وقتی 
عمــاً در همان پایه‌های اول ابتدایی، تبعیض را به آنان آموزش می‌دهید. وقتی شــما به‌طور ضمنی به 
عده‌ای خواهید گفت زبانِ شــما و فرهنگِ شما در آموزشِ شما کاربردی ندارد، به‌جای بسط عدالت و 

دموکراسی در جهت تبعیض و اجحاف گام برداشته‌اید«.
تنوع نژادی، فرهنگی، قومی، طبقه اجتماعی، دینی و زبانی یکی از مشخصه‌های اساسی جهان امروز 
و عاملی مؤثر در تعاملات بین‌فردی و ساخت اجتماعی قلمداد می‌شود. علی‌رغم اینکه برای پیشگیری 
از تبعیض‌های مبتنی بر نژاد، عقیده، رنگ پوســت، جنســیت و سن، کم‌وبیش در سرتاسر جهان قانون 
وضع‌شــده است، جامعة جهانی همچنان اسیر نگرش‌ها و رفتارهایی است که در قبال برخی گروه‌های 
قومــی، فرهنگی و اجتماعی با تبعیض و تفکیک برخورد می‌کند )صادقــی، 1389(. این برخوردهای 
تبعیض‌آمیز ممکن اســت در تمامی حوزه‌های زندگی افراد نمود داشــته باشد، و آموزش‌وپرورش نیز 
نمی‌تواند از آن مستثنا باشد. بر اساس بند یک کنوانسیون عدم تبعیض در آموزش‌وپرورش، واژة تبعیض 
در این کنوانســیون شــامل هرگونه تمایز و تفاوت‌گذاری، محروم‌سازی، ایجاد محدودیت، یا رجحان 
قائل شدن بر اساس نژاد، رنگ، پوست، جنسیت، زبان، دین، عقیده سیاسی یا عقاید دیگر با منشأ ملی 
یا اجتماعی و شرایط اقتصادی اســت. در مقابل اصطلاح تبعیض آموزشی عدالت آموزشی قرار دارد. 
فیثاغورث عدالت را رعایت حقوق افراد مطابق استعدادهای طبیعی آن‌ها می‌داند. ازنظر سقراط عدالت 
رعایت نوعی تناسب و هماهنگی است. از دیدگاه افلاطون عدالت نوعی تناسب و تعادل در امور است. 
یکی از مؤثرترین راه‌های تحقق عدالت اجتماعی تأمین فرصت‌های یکسان برای دسترسی عموم افراد 
جامعه به آموزش‌وپرورش اســت و همة آحاد انسانی حق دارند از آموزش‌وپرورش یکسان برخوردار 
گردند )بابادی عکاشه، شریف و جمشــیدیان، 1389(. در جهان کنونی یکی از شاخص‌های پیشرفت 
اجتماعــی، آموزش‌وپرورش و چگونگی بهره‌مندی از آن اســت. بر همین مبنا کشــورها، به‌خصوص 
کشورهای درحال‌توسعه، درصدد ایجاد فرصت‌های برابر دسترسی همگان به آموزش‌وپرورش هستند 
)عبدوس، 1381(. منظور از فرصت یکســان جلوگیری از حفــظ یا کاهش تبعیض بین افراد از لحاظ 
جنسیت، نژاد، وضعیت جســمانی، سنی، زبانی، و طبقه اجتماعی است )بنت، بوت و یندل57، 2001(. 
حال این ســؤال مطرح است که آیا سیســتم متمرکز در آموزش‌وپرورش بسیاری از کشورها، از جمله 
کشور ما، و ارائه محتوای یکسان به‌تمامی دانش‌آموزان در سراسر کشور علی‌رغم تنوع فرهنگی و زبانی 

آن‌ها مهر تأییدی بر نقص عدالت آموزشی در مقاطع مختلف تحصیلی نیست؟
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دیدگاه مسئولان
مقولة 1. تحقق توسعه

توســعة آموزشی و توسعة شــخصیت دانش‌آموز از زیرمقوله‌های تحقق توسعه هستند. مسئولان 
آموزش‌وپرورش معتقدند آموزش به زبان مادری علاوه بر توســعة نظام آموزشــی کشور زمینة توسعة 
همه‌جانبة شخصیت دانش‌آموز را نیز فراهم می‌آورد. در مصاحبه با یکی از مسئولان آموزش‌وپرورش، 
وی گفته است: »بیش از نیمی از دانش‌آموزان کشور ما را دانش‌آموزان دوزبانه تشکیل می‌دهند، آموزش 
تک‌زبانه که امروزه در آموزش‌وپرورش کشــور ما از آن اســتفاده می‌شود، باعث می‌شود استعداد این 
پنجاه‌درصد دانش‌آموز شــکوفا نشده و آنان نتوانند از تمامی پتانسیل موجود استفاده کنند، درنتیجه ما 
برای رشــد همه‌جانبة کشــور، نیمی از جمعیت خود را یا در اختیار نداریم و یا از تمامی پتانسیل آن‌ها 
اســتفاده نکرده‌ایم«. در مصاحبة دیگری آمده است: »قبلًاً در یکی از مدارس ابتدایی تدریس می‌کردم، 
زبان مادری هیچ‌کدام از دانش‌آموزانم فارســی نبود، من هیچ‌وقت نتوانستم، ارتباطی مناسب و درخور 
را با دانش‌آموزانم برقرار کنم. آن زمان با خود فکر می‌کردم بهرة هوشــی تمامی این دانش‌آموزان پایین 

است، اکنون می‌دانم روش آموزش من اشتباه بوده است«.
نظام آموزشــی کنونی با شروع آموزش از سال اول دبســتان و غفلت از پرداختن به پرورش ابعاد 
وجودی دانش‌آموز، در دوره‌ای که باید توانمندی‌های زیســت انســانی و جوانه‌های شخصیتی توسعه 
آفرینانه آن‌ها را شــکل دهد، توانایی‌های ارتباطی‌شــان را تقویت کند و هوش اجتماعی آنان را تکامل 
دهد، باعث می‌شــود تمام انرژی و ظرفیت دانش‌آموزان در مســیری نادرست تخلیه و تخریب شود. 
دانش‌آموزان مناطق دوزبانه در ســنینی که آخرین فرصت تکامل ابعاد وجودی، شــخصیتی و رفتاری 
انسان‌هاســت یک‌باره با موج پرفشار و پرتنش زیســتی و اجتماعیِ ناشی از فراگیری اجباری یک‌زبان 
غیرمادری که پیش از آن تجربه‌ای در مورد آن ندارند، روبه‌رو می‌شــوند. ممکن اســت با تحمیل زبان 
رســمی به دانش‌آموزانی که زبان مادری آن‌ها با زبان رسمی کشور یکی نیست، یک وقفة چندساله در 
فرایند شــکل‌گیری شخصیت و توانایی این دانش‌آموزان ایجاد شود و همین آغازی بر توزیع ناعادلانه 
فرصت‌ها بین منابع در استان‌های دوزبانه کشور باشد )رنانی، 1395(. زبان مادری یا زبانی که زیسته‌شده، 
همواره بر زبان‌های دیگری که تحصیل می‌شوند، اولویت دارد، چراکه این زبان مادری است که حامل 
معانی و مفاهیم زیسته است و کسب زبان‌های دیگر بر پایة ترجمة آن‌ها، به معانی و مفاهیم زبان زیسته 
امکان‌پذیر است. آموزش به زبان مادری هم از جهت پرورش قابلیت‌های فکری و هم از جهت اصول 
تعلیم‌وتربیت باید در اولویت باشد. هستی انسان و در جهان بودگی انسان در زبان مادری فعلیت می‌یابد 
و ازاین‌رو آموزش به زبان مادری در تحقق قابلیت‌های وجودی انسان که خود را در زبان نشان می‌دهد، 
نقشی اساسی و تعیین‌کننده دارد. اندیشیدن در ماهیت هستی و قابلیت صورت‌بندی آن در زبان و تعامل 
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دیالکتیکی آن یا گفت‌وگویی میان اندیشه‌ها که در زبان و به‌واسطة زبان تحقق می‌یابد، اساس زایش و 
تحول فلســفه و بستر رشــد عقلانی بشر بوده است. تفکر در ماهیت هستی پیش از هر چیزی در زبان 
مادری محقق می‌شود و ازاین‌رو آموزش به زبان مادری در رشد عقلی، فکری و فلسفی انسان‌ها نقشی 

تعیین‌کننده دارد )تقی لو، 1394(.

مقولة 2. بهبود عملکرد تحصیلی
تحلیل داده‌های کیفی نشــان داد که آموزش به زبان مادری سبب درک بهتر مطالب می‌گردد و به 
پیشــرفت شناختی دانش‌آموزان می‌انجامد. یکی از مســئولان که خود سابقة تدریس به دانش‌آموزان 
دوزبانه را داشــته اســت می‌گوید: »دانش‌آموزان دانش و مهارت‌های آموخته‌شــده در زبان مادری 
را بــه موقعیت‌های آموزشــی انتقال می‌دهند، آنان در فضای بیرون از مدرســه بســیاری از مفاهیم 
علمی را آموخته‌اند، وقتی در نظام آموزشــی ما ارتباطی بین آموخته‌های قبلی آنان و مطالب درســی 
برقرار نمی‌شــود، کار این دانش‌آموزان سخت شــده و آنان با افت شدید تحصیلی مواجه می‌شوند«. 
مشــارکت‌کنندة دیگری می‌گوید: »ســال‌ها پیــش در یکی از مدارس، نرخ ترک تحصیل به شــکل 
قابل‌ملاحظه‌ای رشــد پیدا کرده بود، وقتی برای بازدید و بررسی وضعیت آنجا رفتیم، دیدیم آموزگار 
با زبان مادری دانش‌آموزان آشــنایی نداشته و فقط از زبان رســمی برای تدریس و آموزش استفاده 

می‌کند«.
 افت تحصیلی و عملکردهای دانش‌آموزان دوزبانه از جهتی با دوزبانگی آنان و از جهتی دیگر با 
روش‌های متفاوت یاددهی ارتباط دارد. استفاده از روش‌های تدریس یکسان در آموزش یک‌زبانه‌ها و 
دوزبانه‌ها درواقع بی‌توجهی به تفاوت‌های ناشی از امر چندزبانگی است. تحلیل کلی داده‌های حاصل 
از مصاحبه با مســئولان نشــان داد عدم آموزش به زبان مادری باعث اختلال‌های روانی و آموزشی 
می‌شود، نتایج تحقیقات نشان می‌دهد اگر دوزبانه‌ها زبان اول خود را خوب یاد بگیرند، در پردازش 
اطلاعــات هیجانــی و حوزة دریافت معنایی به بقیه ارجحیت دارند و ســطح بالاتری از خلاقیت را 
تجربه می‌کنند. علم عصب‌شناســی نشان می‌دهد عواطف و هیجانات اساس زندگی انسان هستند، و 
زبان مادری دیرتر از هر چیزی در انســان خاموش می‌شــود. زبان مادری تسهیلاتی در مفهوم‌سازی 
ایجاد می‌کند. انسان‌ها دنیا را به‌وسیلة زبان کشف می‌کنند، مفهوم را در حافظة خود بازآفرینی می‌کنند 
و آن را به‌وســیلة زبان بیان می‌کنند. اگر کســی نتواند به زبان مادری آموزش ببیند و به آن زبان متن 
تولید کند، در پروســه شناخت وی نقیصه ایجاد می‌شود. در مغز رشته‌های عصبی هستند که به زبان 
مادری مفهوم‌سازی می‌کنند. آنچه از این مفهوم‌سازی بیرون می‌آید، برون‌داد آن است نه خود آن. اگر 
این برون‌داد بخواهد به زبان دیگری ترجمه شــود، با آنچه در ساختار مغز جریان داشته است بسیار 
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متفاوت می‌شــود. اینجاست که کسی که زبان مادری خود را نمی‌تواند بنویسد، درواقع بخش بزرگی 
از انفعالات مغزی و ذهنی خود را نمی‌تواند به هیچ عنوانی ارائه کند. انسان‌ها وقتی می‌خواهند مسائل 
را حــل کنند و هیجانات خود را ابــراز کنند به زبان مادری نیاز دارند. وقتی فرد زبان مادری خود را 
کامل یاد نگرفته است، عمیق‌ترین فرآیند عاطفی و هیجانی خود را از دست می‌دهد. وقتی زبان دوم 
جایگزین زبان مادری می‌شود، یک موجود غریبه در مغز می‌نشیند که این باعث اختلالات عصبی و 
مغزی جدی می‌شــود. حتی اعتقاد بر آن است که وقتی آموزش زبان دوم بدون آموزش زبان مادری 

باشد، آسیب فیزیکی جدی به مغز وارد می‌کند )عشایری، 1392(.

مقولة 3. پرورش نیروی انسانی
کارشناسان عدم آموزش به زبان مادری را زمینه‌ساز ترک تحصیل و افت شدید تحصیلی دانش‌آموزان 
مناطق دوزبانه می‌دانند. به همین دلیل در اســتان‌های دوزبانة کشــور تناســبی بین شغل ایجادشده و 
تحصیلات افراد وجود ندارد. در این مناطق به دلیل کمبود نیروی انسانی متخصص، یا افراد در مشاغل 
غیرتخصصی به کار گماشته می‌شوند و یا اینکه برای مشاغل ایجادشده نیروهای غیربومی از استان‌های 
هم‌جوار اســتخدام می‌شود، که نتیجة هر دو مشــخص و کمبود بهره‌وری است. مسئول آموزش یکی 
از شهرســتان‌ها می‌گوید: »وقتی دانش‌آموزان به دلایلی چون عدم‌آشنایی با زبان مادری، ترک تحصیل 
می‌کنند، ما در آینده و در این مناطق کمبود نیروی انســانی خواهیم داشت و به‌ناچار معلمانی از دیگر 
شهرســتان‌ها را به‌کار خواهیم گرفت«. در مصاحبة دیگری آمده است، »نمی‌توان ادعا کرد افراد مناطق 
دوزبانه علاقه‌ای به ادامه تحصیل ندارند، در میان آنان افراد مستعد زیادی پیدا می‌شوند، ولی چون نظام 
آموزش یک‌زبانه را مناسب نمی‌دانند و یا نمی‌توانند در آن به‌اندازة کافی رشد کنند، تحصیلات خود را 
رها کرده و در نتیجه نمی‌توانند در بعضی مشاغل بهك ار گرفته شوند«. بنابراین به‌زعم مسئولانی که خود 
آگاه به مشــکلات نیروی انسانی مخصوصاً در حوزة آموزش‌وپرورش هستند، آموزش به زبان مادری 
در مناطق دوزبانه و ایجاد فرصت برای ادامه تحصیل دانش‌آموزان دوزبانه در آینده مشکلات مرتبط با 

کمبود نیروی در آینده را مرتفع خواهد کرد.
با آموزش به زبان مادری و ترغیب افراد برای ادامه تحصیل می‌توان در بلندمدت بر مشکلات ناشی 
از کمبود نیروی انسانی فائق آمد، زیرا پژوهش‌های کیفی نشان می‌دهد که یکی از اصلی‌ترین دلایل نرخ 
بالای بی‌سوادی و افت درسی دانش‌آموزان دوزبانه، عدم آموزش زبان مادری به آن‌ها در مدارس است. 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها در 22 کشور و 160 گروه زبانی نشان می‌دهد که کودکانی که زبان مادری‌شان زبان 
آموزش بوده است، تمایل بیشتری به ثبت‌نام و حضور در مدارس داشته‌اند )سبحانی سنجبد، 1395(.
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مقولة 4. فقر منابع زبانی
ایــن مقولــه و زیر مقــولات آن، یعنی کمبــود منابع و ادبیات شــفاهی، در نگاه اول بیشــتر، 
محدودیت‌هــای آموزش به زبان مادری به نظر می‌رســند تا تهدیدهای آمــوزش به زبان مادری. اما 
مســئولان آموزش‌وپــرورش معتقدند به دلیل نبود منابع آموزشــی کافی به زبــان مادری و مکتوب 
نبودن بســیاری از زبان‌های غیررسمی در ایران ممکن است، انتقال صحیح مفاهیم و مطالب آموزشی 

به‌درستی انجام نشود و به همین دلیل از آن به‌عنوان تهدید یاد می‌کنند.
مدیر آموزش‌وپرورش یکی از شهرســتان‌ها می‌گوید: »درســت است که آموزش به زبان مادری 
مزایای زیادی دارد، اما نباید فراموش کرد در شرایط فعلی، برای بسیاری از زبان‌های غیررسمی منابع 
آموزشــی و کمک‌آموزشی وجود ندارد. درنتیجه قبل از آموزش به زبان مادری باید محتوای مناسب 
را تدارک دید«. مشــارکت‌کنندة دیگری می‌گوید: »آموزش بعضی از مفاهیم علمی که در زبان مادری 

دانش‌آموزان هیچ مصداقی ندارد، قدری سخت است«.
تحلیل کیفی محتوای مصاحبه‌ها نشــان می‌دهد که کمبود منابع بــه زبان مادری در حال حاضر 
محدودیتی جدی اســت و باید برای رفع آن و متناســب با ویژگی‌های قومی و زبانی دانش‌آموزان 
کارگروه‌های ویژه متشکل از متخصصان موضوع، زبان‌شناسان، طراحان آموزشی و حتی سیاست‌گذاران 
آموزشی ایجاد شــود تا برای طراحی و تدوین محتوای آموزشی مناسب برنامه‌ریزی کنند. در مقابلِ 
عده‌ای که زبان مــادری را فاقد ویژگی‌های لازم برای تدوین محتوای علمی می‌دانند، صاحب‌نظران 
معتقدند لازم نیســت دروســی همچون علوم تجربی را به زبان مادری ترجمه کرد، و قرار نیست در 
آمــوزش به زبان مادری چیزی از بیرون به زبان مادری تحمیل شــود، بلکه باید از تجربه‌های زبانی 
قومی، مفاهیم علوم بیرون کشــیده شــوند. علوم تجربی در متن زندگی است و دانش‌آموزان مسائل 
علوم را با قرائت قومی خود تفســیر می‌کنند، زبان دوم در مدرســه ایــن قرائت قومی را نمی‌فهمد 

)آقازاده، 1394(.
نهایتاً باید گفت در ایران، عامیانه دیدن زندگی مردم غیرفارســی‌زبان، البته در معنای بدِ آن، یعنی 
فرهنگ‌هــای غیرفارســی را در حد چند ضرب‌المثل و افســانه و خوراکی‌های محلی و اعتقادات و 
باورهــای مردمی و غیره خلاصه کردن، کاری غیرقابل‌قبول اســت. زیرا هرکــدام از این فرهنگ‌ها، 
پیشینة چند صدساله و حتی چند هزارساله دارند؛ پیشینه‌های تمدنی، شهری، اندیشه‌های عمیق دینی 
و معنوی. همان‌گونه که از فردوسی، مولوی، حافظ و سعدی به‌مثابه قله‌های فکری اندیشه فارسی یاد 
می‌شود، باید پذیرفت که هرکدام از فرهنگ‌های غیرفارسی نیز دارای بزرگان و اندیشمندانی بوده‌اند 

که قله‌های فکری برای بشریت به شمار می‌آیند )فکوهی، 1392(.
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 بحث و نتیجه‌گیری 
نظام آموزشــی از نهادهای بنیادیــن هر اجتماعی به شــمار می‌آید، که نه‌تنها 
کار ویــژة یاددهی مهارت‌های فردی و توانمندســازی اجتماعــی فرد را بر عهده 
دارد، بلکه در انتقال انگاره‌ها، اســطوره‌ها، هنجارها و ســنت‌های نسل پیشین به 
نســل نوین و آتی اجتماع و القای نگرش‌های، جهان‌بینی‌ها و رویکردهای اتخاذ 
گردیده در سیاست‌های کلان آموزشی نظام‌های کم‌وبیش متمرکز آموزش‌وپرورش 
کنونی، نقش تعیین‌کننده ایفا می‌کند )شــریفی، 1385(. حال اگر این نظام آموزشی 
نسبت به تفاوت‌های فردی دانش‌آموزان و زمینة اجتماعی آنان بی‌تفاوت باشد، با 
شکست مواجه می‌شود؛ چراکه امروزه اعتقاد بر آن است که یادگیرنده باید بتواند 
با توجه به اهداف، دانش و ترجیحاتش از محتواهای یادگیری متنوع و متناســبِ 
بــا خصوصیاتِ خودش بهره‌مند شــود. یکی از مهم‌ترین ایــن ویژگی‌ها که لازم 
اســت در گزینش محتوا و روش آمــوزش موردتوجه قرار گیرد تفاوت‌های زبانی 
دانش‌آموزان است. البته با در نظر گرفتن این مهم که منظورِ زبان‌شناسان از مفهومِ 

زبان، زبان مادری است.
در پژوهش حاضر ســعی شــد دیدگاه متخصصان و مسئولان کشور در رابطه 
بــا آموزش به زبــان مادری مورد واکاوی قرار گیرد. ایــن امر بدان جهت اهمیت 
دارد کــه بدون در نظر گرفتــن الزامات داخلی و صرفاًً با کپی‌برداری از نمونه‌های 
خارجی ممکن اســت نتیجه مطلوب حاصل نشود. نتایج داده‌های کیفی نشان داد 
کــه متخصصــان، آموزش به زبان مادری را فرصت می‌داننــد و آن را عاملی مؤثر 
در رشــد شناختی، بهداشــت روانی، وحدت ملی و گسترش دموکراسی می‌دانند. 
در ادامــه تبییــن هر مقوله که مبتنی بر تحلیل محتوای اســناد داخلی و مصاحبه با 

مسئولان و متخصصان کشور است، به تفکیک خواهد آمد.
 نتایج به‌دست‌آمده دربارة مقولة رشــد شناختی با تحقیقات گانینگ )1981(، 
کونــاکا )1997(، آلبرت و همکاران )2002(، گارســیا )2009( و کونرت )2010( 
همسویی دارد. در تبیین این مقوله می‌توان گفت درکِ بهترِ مطالب، می‌تواند بهبود 
وضعیت شــناختی دانش‌آموزان را در پی داشته باشد. وقتی دانش‌آموزان مفهومی 
را در زبــان مادری یاد می‌گیرنــد، آن‌ها صرفاًً یک مفهوم را یــاد نگرفته‌اند، بلکه 
مفاهیم و مهارت‌های عقلانی را کســب کرده‌اند که در عملکردشان و در یادگیری 
زبان رســمی تأثیر مثبت دارد. برای مثــال دانش‌آموزی که مفهوم زمان را در زبان 
مــادری یاد گرفته اســت، در زبان دوم نیازی ندارد آن مفهــوم را مجدداً از نو یاد 
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بگیــرد. بلکه او فقط باید برچســب‌های جدید یا ســاختارهای ســطحی را برای 
مهارت‌های فکری که قبلاًً آموخته اســت، به دســت آورد. در مراحل پیشرفته‌تر، 
دانش‌آموزان دوزبانه مهارت‌های سوادآموزی و تحصیلی خود را به موقعیت‌های 
جدید منتقل می‌کنند. آنان وقتی در زبان مادری یاد گرفته‌اند که چگونه ایدة اصلی 
یک داســتان را شناســایی کنند، علت و معلول را شناســایی کننــد، حقایق را از 
ایده‌ها بازشناســند و سلسله‌مراتب را در داستان‌ها و حوادث تاریخی یاد بگیرند، 
می‌تواننــد ایــن توانایی‌ها را به موقعیت‌های آموزشــی که در آن از زبان رســمی 

استفاده می‌شود، منتقل کنند )کامینز، 2000(.
مقولة دیگری که در تحلیل کیفی داده‌ها شناســایی شــد، بهداشت روان است 
که شناســایی آن به‌عنوان یک فرصت با تحقیقات لیتکه و نلســن )1968(، کامینز 
)1978(، گانینــگ )1981(، آلبــرت و همکاران )2002( و بیلی اســتوک )2007( 
همسو می‌باشد. در تبیین این مقوله می‌توان گفت که بهداشت روان در دانش‌آموزان 
به‌طور مســتقیم متأثر از نحوة برقراری ارتباط آنان با محیط آموزشــی اســت. اگر 
آموزش با زبان مادری دانش‌آموزان باشــد، آنان بهتــر در محیط اجتماعی جذب 
می‌شــود و در ارتباط با گذشتة فرهنگی خود قرار می‌گیرند. برای ایجاد کلاسی با 
بیشــترین اثربخشی و مشــارکت باید اطلاعات و تجربیات پیشین یادگیرندگان را 
به اطلاعات جدید که با زبان رســمی ارائه می‌شــوند، پیوند زد. این عمل موجب 
یادگیری بیشتر مي‌شود و اثرات روان‌شناختی مطلوبی به‌جا خواهد گذاشت، زیرا 
گذشــته و هویت یادگیرنده مورد توجه معلم بوده اســت. از نظر عاطفی، استفاده 
از زبــان مادری در آمــوزش دانش‌آموزان ســبب تداوم در اســتفاده از نمادهای 
زبان‌شــناختی می‌شود و به‌این‌ترتیب دانش‌آموز از گسستگی عاطفی ناشی از عدم 
استفاده از زبان مادری در امان است. این وضعیت سبب بالا رفتن کمیت و کیفیت 
ارتباطات درون‌مدرسه‌ای و درون‌کلاسی می‌شود و دانش‌آموزان را از ابزار اصلی 
تفکــر یعنی ارتباط، برخوردار می‌کند )یزدانی، 1396(، درنتیجه رشــد بهداشــت 

روانی دانش‌آموزان در این وضعیت طبیعی می‌نمایاند.
وحدت ملی و گســترش دموکراســی مقوله‌های دیگری هستند که متخصصان 
معتقدنــد آموزش به زبان مادری می‌تواند زمینة رشــد آن‌هــا را ایجاد کند. نتایج 
پژوهش‌هــای اســکات نــاب - کانــگاس )1981(، حــداد58 )2008(، هومین‌فر 
)2014( و کلان59 )2016( با این یافته‌ها همســو است. شهید مطهری معتقد است 
هنگامی‌که شــرایط مساوی و استحقاق‌های همســان میان چیزی حاصل نشده و 
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فرق گذاشته شود، تبعیض ایجاد می‌شود. تبعیض و نابرابری و تمایل به تک‌زبانی 
در آموزش‌وپرورش باعث می‌شــود دانش‌آموزان دوزبانــه فکر کنند، دیگرانی که 
زبان مادری‌شــان زبان رسمی است نســبت به آنان برتری نژادی و زبانی دارند و 
در مواقعی که کشــور نیاز به وحدت و همبستگی داشــته باشد، بی‌تفاوت باشند. 
بنابرایــن برخلاف آنچه تصور می‌شــود آموزش به زبان مــادری می‌تواند عاملی 
مؤثــر در وحدت ملی باشــد. در بســیاری از جوامع تلاش می‌شــود ارزش‌ها و 
میراث فرهنگی به نســل‌های بعد منتقل شــود، حتی برخی صاحب‌نظران معتقدند 
برنامة درســی اصولًا به معنای انتقال میراث فرهنگی است. طراحان برنامة درسی 
انتقــال و فهم میراث فرهنگی را یکی از مهم‌ترین وظایف برنامة درســی در قبال 
فرهنــگ می‌دانند )طالبی، مظلومیان و صیف، 1391(. اســتفاده از زبان مادری در 
آموزش‌وپرورش به‌عنوان بخشــی از فرهنگ یک جامعه، از ابتدایی‌ترین کارهایی 
اســت که می‌توان با اســتفاده از آن به تعهدات برنامة درسی در قبال کل اعضای 
جامعه، جامة عمل پوشــاند و با یکســان عمل کردن در برابر تفاوت‌های زبانی و 

نژادی به رشد دموکراسی کمک کرد.
در این زمینه می‌توان به پروژه‌های یونســکو60 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 ترویج دهند، از میراث زبان‌شناسی حفاظت کنند و 
قدرت درک متقابل و همکاری بین مردم را گســترش دهند )کانینگام و کاندلیر61، 
1995(. همچنیــن اعلامیة جهانی حقوق زبانــی به‌منظور تصحیح عدم توازن‌های 
زبانــی در پرتو تضمین احترام و توســعة کامل همة زبان‌هــا و پایه‌گذاری اصولی 
بــرای صلح و برابری عادلانه زبانی در سراســر جهان به‌عنــوان عاملی کلیدی در 
حفظ روابط اجتماعی موزون مورد توجه قرار گرفت. این اعلامیه بر بیان متوازن 
حقــوق جوامع و گروه‌های زبانی و حقوق افرادی کــه به این جوامع زبانی تعلق 

دارند استوار است.
تحلیل داده‌های کیفی همچنین نشان داد که مسئولان آموزش‌وپرورش، آموزش 
بــه زبان مادری را برای تحقق توســعه، بهبود عملکرد تحصیلی و پرورش نیروی 
انســانی مفید می‌دانند. فقر منابع زبانی، تهدیدی است که به اعتقاد آنان با آموزش 

به زبان مادری متوجه آموزش‌وپرورش می‌شود.
یافته‌هــای این پژوهش دربارة تحقق توســعه با نتایج تحقیقات اتکینســون62 
)1987(، بولیتــو63 )1983(، تیکو64 )1995(، حداد )2008( و روســتیپا65 )2013( 
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همسو است. در تبیین یافته‌های مربوط به این مقوله باید گفت تحقق توسعه با در 
نظر گرفتن قابلیت‌های تمامی دانش‌آموزان و نه‌فقط نیمی از آنان که زبان مادری‌شان 
زبان رســمی اســت تحقق پیدا می‌کند. در شــرایط فعلی زبان برای دانش‌آموزان 
فارسی‌زبان وسیله‌ای آشنا، در دسترس و بدون تلاش آگاهانه و برای دانش‌آموزان 
غیرفارســی‌زبان، وسیله‌ای ناآشــنا با تلاش آگاهانه می‌باشد. بیشتر وقت و انرژی 
غیرفارســی‌زبان‌ها، صرف درک زبان و زبان‌آموزی می‌شــود و برای سوادآموزی، 
زمــان، انرژی و انگیزه‌ای نمی‌ماند )عراقی و حاتمــی، 1391(، بنابراین نمی‌توان 
از نظام آموزش تک‌زبانه فعلی آموزش‌وپرورش انتظار توســعة آموزشی و توسعة 
شــخصیت دانش‌آموزان را داشــت. به‌زعم اتکینســون )1987( و بولیتو )1983( 
وقتی از زبان مادری دانش‌آموزان در کلاس درس اســتفاده می‌شود احساس خود 
ارزشمندی می‌کنند، در نتیجه احساسات و عواطف خود را به‌روشنی بیان می‌کنند. 
اعتمادبه‌نفــس این دانش‌آمــوزان در بیان عقاید خود و درگیــری در فعالیت‌های 

آموزشی باعث می‌شود زمینة توسعة شخصیت دانش‌آموزان نیز فراهم گردد.
در رابطــه با مقولــة عملکرد تحصیلی که با نتایج تحقیقــات الابی66 )2002(، 
یونســکو )2003(، بنســون67 )2005(، گوگلیلمــی68 )2008(، گارســیا )2009( و 
کونرت )2010( همســو اســت، می‌توان گفت زبان و یادگیــری بر روی هم تأثیر 
متقابــل دارنــد، بنابراین باید دانش‌آمــوزان با مهارت‌های زبانی مجهز شــوند تا 
یادگیــری معنادار اتفاق بیفتــد. زبان مادری زمینه ایجاد ایــن یادگیری معنادار را 
فراهم می‌آورد )الابی، 2002(. آموزش با زبان مادری باعث می‌شود دانش‌آموزان 
درک بهتری از مفاهیم به دست آورند و در فرآیند یاددهی- یادگیری تفکر منطقی و 
نقادانه کسب کنند )ولا69، 2015(، اگر هدف آن باشد که دانش‌آموزان فعالیت‌های 
کلاســی را انجام داده و در این زمینه منفعلانه عمل نکنند، باید آنان زبان آموزش 
را بفهمند. احترام به زبان اول و اســتفاده از آن نه‌فقط اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان 
را ارتقا می‌بخشــد، بلکه یادگیری مؤثر و پیشــرفت تحصیلی را نیز در پی خواهد 
داشت. اگر یادگیرندگان یک کلاس فرصت پیدا نکنند پرسش‌هایی برای فهم بهتر 
مســائل، به زبان مادری مطــرح و عملکرد یک قاعده را بــرای خود توجیه کنند، 
مســلماً این کلاس شانس بزرگ یادگیری بهترِ یادگیرندگان را از دست داده است، 
در این کلاس‌ها آموخته‌های آموزشگاهی در محیط بیرون از آن به‌گونه‌ای شایسته 
تکرار و تمرین نمی‌شــود و این خود موجب می‌شود که این 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 نمی‌توانند به‌خوبی ابراز کنند. در این موقعیت‌ها یادگیری‌های پیشــین 
دانش‌آمــوزان و دانش آنان دربــارة موضوعات مختلف کارایی لازم را برایشــان 
ندارد، زیرا فرهنگ کلاس، معلم و کتاب درســی متأثر از فرهنگ غالب اســت نه 

فرهنگ محلی آنان.
شناسایی پرورش و تأمین نیروی انسانی به‌عنوان یکی از مقوله‌های حاصل از 
آموزش به زبان مادری از نظر مســئولان با تحقیقات کامینز )2000( و موانیکی70 
)2014( همســو می‌باشــد. در تبیین این مقوله می‌توان گفت؛ تخریب و یا نادیده 
گرفتــن زبان‌های مــادری و فرهنگ‌های غیرغالب با رشــد اقتصادی و اجتماعی 
کشــور در تضاد اســت. در عصر جهانی‌شــدن، جامعه‌ای که به منابع چندزبانه و 
چندفرهنگی دسترســی داشــته باشــد، بهتر می‌تواند در عرصه‌هــای اقتصادی و 
اجتماعــی نقــش ایفا کند، زیرا پــرورش و بهره‌گیری از دانــش و تجارب نیروی 
انسانی کارآمد و حضور در عرصه‌های ملی و بین‌المللی نتیجه‌ای جز رشد در پی 
نخواهد داشت. وقتی در نظام آموزشی به زبان مادری دانش‌آموزان احترام گذاشته 
شــود، نگرش منفی نســبت به زبان‌های غیررسمی از بین می‌رود و این مهم زمینة 
بهبود وضعیت تحصیلی و کاهش ترک تحصیل گروه‌های اقلیت را فراهم می‌آورد. 
نتیجة این وضعیت تمایل تمامی دانش‌آموزان به ادامه تحصیل و فعالیت در جامعه 
خواهد بود. از طرفی پرورش و تأمین نیروی انســانی در هر منطقه و استان تحت 
تأثیر نیروهایی قرار دارد که بومی آنجا هســتند، زیرا غیربومی‌ها به دلایل مختلفی 
چون عدم‌آشنایی و ناسازگاری با فرهنگ آنجا، نهایتاً منطقة محل خدمت را ترک 
خواهند کرد. این مسئله در بلندمدت باعث می‌شود نیروهایی به کار گمارده شوند 
که با نیازهای کمی و کیفی تناسب نداشته باشد. راه‌حل برون‌رفت از این وضعیت، 
آموزش دانش‌آموزانی بومی اســت تا در ســال‌های آینده به‌عنوان نیروی انسانی 
در منطقــة محل زندگی خــود خدمت کنند. اگر زبانِ آمــوزش برای دانش‌آموزان 
قابل‌فهم نباشد، آماده‌سازی چنین نیروی انسانی در مراحل اولیه با شکست مواجه 

خواهد شد.
فقر منابع زبانی تنها موردی است که مسئولان از آن به‌عنوان تهدید نام می‌برند. 
هر چند تحقیقی که به‌طور مســتقیم فقر منابع زبانی را تهدیدی علیه زبان مادری 
بداند یافت نشد، اما در برخی از تحقیقات، به فقر منابع زبانی به‌عنوان دلیلی برای 
اجتناب از به‌کارگیری زبان مادری در نظام‌های آموزشــی اشاره شده است. از آن 
جمله می‌توان به تحقیقات اتکینســون )1978( و کندی و مدینا71 )2017( اشــاره 
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کرد. مسئولان برخی از زبان‌های غیررسمی در کشور را فاقد ویژگی‌های لازم برای 
اســتفاده در محیط‌های آموزشــی می‌دانند و ارائة مفاهیم علمی روز دنیا به زبان 
مادری را سخت و یا غیرممکن می‌دانند. آنچه واضح است به این دلایل نمی‌توان 
زبــان مادری دانش‌آموزان را کاملاًً از نظام آموزشــی حذف کرد. اگر زبانی بتواند 
به نیازهای روز گویشوران خود پاسخ دهد، می‌توان از آن در محیط‌های آموزشی 
استفاده کرد. هدف آموزش‌وپرورش باید دستی‌ابی به اهداف تفصیلی برنامه‌های 
درسی و تربیتی دورة ابتدایی بر اساس سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش باشد، 
و از این طریق دانش‌آموزان را برای زندگی بهتر آماده کند. می‌توان گفت استفاده 
از زبان مادری در کنار زبان رســمی در آموزش‌وپرورش نه‌تنها مانعی برای تحقق 
این اهداف نیســت، بلکه با کمک آن می‌توان تحقق بهتر و سریع‌تر این اهداف را 

نیز تسهیل کرد.
 عده‌ای از مخالفان بهره‌گیری از زبان مادری در فرآیند آموزش تلاش می‌کنند 
با بی‌توجهی به زبان مادری کودک و تکلم با زبان رســمی، کودک را از پیامدهای 
مثبــت یادگیــری دو زبان محروم ســازند. گروهــی نیز بدون توجه به شــرایط 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 مقوله‌ای صرفاًً فرهنگی و مدنی است 
که متأســفانه به دلیل کج‌فهمی‌های متعدد، به مسئله‌ای سیاسی تبدیل‌شده است. از 
یک‌سو به‌مثابه یک حق نخستین در صدر مطالبات گروه‌های قومی قرارگرفته و از 
ســوی دیگر، به‌عنوان یک ضرورت بنیادی در صدر سیاست‌های سیاست‌گذاران 
قومی نشســته اســت. اجرایی کردن اصل 15 قانون اساســی مبنی بر اســتفاده از 
زبان‌های محلی و قومی در مطبوعات و رسانه‌های گروهی و تدریس ادبیات آن‌ها 
در مدارس، و تحقق حق آموزش زبان مادری قطعاً به هر چه بیشتر عادلانه کردن 
نظام آموزشــی خواهد انجامید. ازنظر بســیاری از کارشناسان زُبده، اجرایی‌کردن 
مقولة زبان مادری، در تمامی ابعاد سیاسی، فرهنگی، آموزشی و حقوقی ضروری، 
و در بعد عملی بســیار روشــن اســت. عده‌ای تلاش می‌کنند بــرای جلوگیری و 
ســنگ‌اندازی، مسئله را بسیار پیچیده و بغرنج جلوه دهند. مخالفان می‌خواهند 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 اجرایی کردن آموزش به زبان مادری کار کارشناســی می‌خواهد، اما این 
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کار کارشناسی باید در متن نظام آموزشی و توسط کارشناسان دلسوز و غیرسیاسی 
آموزش‌وپرورش و صدالبته باهدف تحقق حق و لحاظ مصلحت کشور انجام شود 

)زارع کهنمویی، 1394(.
در راستای نتایج به‌دست‌آمده از پژوهش پیش رو، پیشنهادهایی برای مسئولان 
و سیاســت‌گذاران آموزشــی در جهت اســتفاده از زبان مادری در نظام رســمی 

آموزش‌وپرورش کشور ارائه می‌گردد:
- تأســیس فرهنگســتان به زبان‌های مادری جهت تولید آثار ادبی و کتاب‌های 

آموزشی در تمامی سطوح.
- ایجــاد کارگروه‌هــای تخصصی در مناطق مختلف دوزبانــه جهت طراحی و 

تدوین کتاب‌های آموزشی و کمک‌آموزشی به زبان مادری.
- تولید محتوای الکترونیکی و چندرســانه‌ای به زبان مادری جهت غنی‌سازی 

محیط‌های یادگیری.
- 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 دانش‌آموزان در مناطق دوزبانه.
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چكيده:

منیژه صادق بیگی** 		 غلامحسين رضايت*

آموزش‌وپرورش، الگوی شایستگی، دبیران آموزش‌وپرورش، دبیرستان‌های دولتی ایرانكليد واژه‌ها:

هدف این پژوهش طراحی الگوی شایستگی دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران است. پژوهش 
حاضر ازنظر هدف، پژوهشی است توسعه‌ای و ازنظر راهبرد و روش تحقیقی ترکیبی از نوع اکتشافی 
است. مواد و محتوای این تحقیق در مرحلة کیفی عبارت است از داده‌های حاصل از مصاحبه‌ها و جامعة 
آماری پژوهش در مرحلة کیفی، شامل چهار گروه خبرگان علمی، مدیران مناطق آموزش‌وپرورش، 
مدیران دبیرســتان‌ها و دبیران دبیرستان‌های دولتی، و در مرحله کمّی نیز شامل دبیران و مدیران 
دبیرستان‌های دولتی مستقر در شهر تهران است. حجم نمونه در مرحلة کیفی 23 نفر و در مرحلة 
کمــی 350 نفر بود. اعضای نمونه در مرحلة کیفی از طریق نمونه‌گیری هدفمند و در مرحلة کمیّ از 
طریق نمونه‌گیری طبقه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب شدند. ابزار گردآوری داده‌های پژوهش، مصاحبة 
عمیق و پرسش‌نامة محقق‌ساخته، شامل 75 گویه و یک سؤال باز پاسخ، با پایایی 95/. بود. داده‌های 
کیفی با استفاده از روش تحلیل محتوا مورد تحلیل قرار گرفت، یافته‌های حاصل از تحلیل داده‌های 
کیفی، با استفاده از روش دلفی به تأیید مصاحبه‌شوندگان رسید. تحلیل داده‌های حاصل از پرسش‌نامه 
با استفاده از آمار توصیفی )میانگین، واریانس، انحراف معیار و رسم نمودار( و آمار استنباطی شامل 
آزمون‌های آماری کولموگروف-اسمیرنوف، آزمون کای دو، کروسکال والیس، تحلیل عاملی اکتشافی، 
تحلیل عاملی تأییدی و ضرایب رگرسیون چندمتغیره صورت گرفت. یافته‌های پژوهش نشان داد که 
الگوی شایستگی دبیران دبیرســتان‌های دولتی ایران دربردارندة 71 مؤلفة شایستگی است که در 
قالب هشــت عامل با توجه به ضرایب اهمیت شامل توانایی‌ها، مهارت، ویژگی‌های اخلاقی، نگرش، 
ویژگی‌های شخصیتی، اعتبار، دانش و بینش بودند. از نتایج به‌دست‌آمده می‌توان نتیجه گرفت که 
مهم‌ترین شایستگی‌های یک دبیر برخورداری او از توانایی‌ها و مهارت‌های لازم برای انجام وظایف و 

مسئولیت‌های حرفه‌ای خویش است.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/10/26 ï تاريخ شروع بررسي: 96/4/25 	 ï تاريخ دريافت مقاله: 96/3/12 	

Gh_rezayat@yahoo.com ...................................................................................................... )استادیار گروه مدیریت آموزشی دانشگاه جامع امام حسین )ع‌*
m.sadeqbeygi@gmail.com ....................................................)کارشناس ارشد مدیریت برنامه‌ریزی و آموزش عالی شهید بهشتی )نويسنده مسئول‌**

تدوین الگوی شایستگی‌های
 دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران
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 مقدمه
آموزش‌وپرورش به‌عنوان نهادی فرهنگ‌ســاز و تمدن‌ساز، نقشی حساس و تعیین‌کننده در توسعة 
اقتصادی، اجتماعی، سیاســی و فرهنگی کشــورها بر عهده دارد و اکثر اندیشمندان و صاحب‌نظران 
آن را موتور محرکه و زیربنای رشــد و توســعة جوامع می‌دانند پس هرگونه رشــد و توســعة مادی 
و معنوی جوامع، مســتلزم پویایی و تحول آموزش‌وپرورش اســت. در کشــور ما نیز پاســخ‌گویی به 
چالش‌های علمی، صنعتی، فرهنگی، اقتصادی، اجتماعی، اخلاقی و نیز دستی‌ابی به توسعة پایدار و 

دانایی‌محور، مستلزم تحول بنیادین در آموزش‌وپرورش است.
بــا پذیــرش این موضوع کــه از مجموع نهادهــا و ســاختارهای اجتماعی، نهــاد تعلیم‌وتربیت، 
دارای اولویــت و اهمیــت بیشــتری اســت، حال این پرســش مطرح می‌شــود که در میــان عناصر 
تشــکیل‌دهندة این نظــام، کدام عنصــر از اهمیت و تأثیرگذاری بیشــتری برخوردار اســت. که باید 
گفــت معلــم؛ به‌عنــوان مهم‌ترین رکن تعلیم‌وتربیت، نقشــی اساســی در تحقق رســالت این نهاد بر 
عهــده دارد، او کارگزار اصلی تعلیم‌وتربیت به شــمار می‌آید و اهداف متعالــی آموزش‌وپرورش، با 
حضور و به‌واســطة معلم تحقق می‌پذیرد. بســیاری از صاحب‌نظران معتقدند کــه کارآمدی هر نظام 
آموزشــی به‌اندازة شایســتگی معلمان آن نظام اســت، در همین زمینه کراول1 )2004( معتقد اســت 
ازآنجاکــه معلمــان در ردة صف ســازمان قرار داشــته و عمــاً می‌توانند، موجبات نیــل به اهداف 
 ســازمان و یا انحراف از آن را فراهم ســازند، به‌عنوان اصلی‌ترین عنصر آموزش‌وپرورش محسوب 

می‌شوند.
معلم به‌عنوان مهم‌ترین عنصر آموزش‌وپرورش، نقشــی کلیدی در پیشبرد فرایند یاددهی یادگیری 
داشــته و میزان شایســتگی‌های فردی و حرفه‌ای وی تعیین‌کنندة بازده فرآیند یاددهی یادگیری است؛ 
لذا توجه به معلمان به‌عنوان مجریان برنامه‌ها و طرح‌های آموزشی می‌تواند، مهم‌ترین عامل موفقیت 

و یا شکست نوآوری‌های آموزشی تلقی شود.
بــا توجــه به توضیحــات فــوق بزرگ‌تریــن مزیتی کــه یک نظــام آموزشــی می‌توانــد، از آن 
برخوردار باشــد، بهره‌مندی از معلمانی شایســته و توانمند اســت. معلم شایســته معلمی اســت که 
راه و رســم چگونــه آموختن، چگونه اندیشــیدن و چگونه زیســتن را به دانش‌آمــوزان می‌آموزد و 
بــه خودســازی و دانش‌افزایی خــودش نیز توجه دارد. به‌منظور دســتی‌ابی به ایــن هدف ضروری 
اســت شایســتگی‌های موردنیــاز معلمــان در قالــب الگــوی شایســتگی‌های معلمان شناســایی و 
تعریف شــود. الگوهای شایســتگی مبانی لازم را برای شناســایی و جذب معلمان همچنین توســعة 
 شایســتگی‌ها، ارزیابی عملکرد، توســعة مســیر شــغلی، نظام ارزشــیابی و نظــام پرداخت‌ها فراهم 

می‌کند.
بررســی پیشینة این موضوع )شعبانی،1383؛ عابدی، عریضی و ســبحانی‌نژاد، 1384؛ دانش‌پژوه 
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و فــرزاد، 1385؛ کریمــی، 1387؛ شــریعتمداری، عبدالهی و نادری، 1389 و یوســلیانی، عبدالهی و 
توکلــی، 1393( نشــان می‌دهد که تاکنون الگوی مدونی به‌منظور شناســایی و تعیین شایســتگی‌های 
معلمان تدوین نشــده و در جذب و نگهداشــت آنان به شایستگی‌های فردی، سازمانی و شغلی افراد 
توجــه لازم صورت نمی‌گیرد. تدوین الگوی شایســتگی‌های معلمان، مبانی لازم را برای کارکردهای 
مختلــف مدیریت منابع انســانی اعــم از برنامه‌ریزی نیروی انســانی، مدیریت گزینش و اســتخدام، 
مدیریت استعدادها، توسعة شایستگی‌ها، مدیریت عملکرد، مدیریت جایگزینی، نظام ارزشیابی، نظام 

پرداخت‌ها و ... را فراهم می‌نماید.
با توجه به آنچه بیان شــد، یکی از نیازهای ضــروری امروز آموزش‌وپرورش، تدوین چارچوبی 
مناسب برای شناسایی و تعیین شایستگی‌های موردنیاز معلمان است تا ضمن نظام‌مند نمودن فرایند 
انتخاب معلمان، امکان توسعة شایستگی‌ها، ارزیابی عملکرد و توسعه مسیر شغلی آنان را نیز فراهم 
نماید. با توجه به توضیحات فوق مســئلة کلی این پژوهش فقدان چارچوبی مناسب جهت شناسایی 
و تعریف شایستگی‌های دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران است. لذا هدف کلی این پژوهش، تدوین 
الگوی شایســتگی‌های دبیران دبیرســتان‌های دولتی ایران متناسب بافرهنگ ایرانی- اسلامی بود. در 
راســتای دستی‌ابی به اهداف پژوهش و پاسخ‌گویی به مســئلة اصلی تحقیق، چهار سؤال فرعی زیر 

مطرح گردید:

 سؤال1: مؤلفه‌های فرعی الگوی شایستگی دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران کدام‌اند؟

 سؤال2: ابعاد الگوی شایستگی دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران کدام‌اند؟

 سؤال3: میزان اهمیت هر یک از مؤلفه‌های فرعی الگوی شایستگی دبیران چقدر است؟

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

  چارچوب نظری و پیشین ةپژوهش
مفهوم شایستگی

در دهه‌های اخیر تعاریف متعددی برای شایســتگی ارائه شــده است که هر یک از آن‌ها از زاویة 
خاصــی به مقولة شایســتگی پرداخته و ابعاد متفاوتی از آن را بیــان نموده‌اند. وجود تعاریف متعدد 
برای شایستگی، ناشی از کاربرد وسیع و گستردة این واژه در حوزه‌های مختلف روان‌شناسی، مشاورة 
شــغلی و شاخه‌های مختلف مدیریت، همچنین وجود تفاوت در ارزش‌ها، مبانی فلسفی، نگرش‌ها و 
رویکردهای متفاوت در بین اندیشــمندان و صاحب‌نظران این حوزه است. جدول 1 بیانگر برخی از 

تعاریف ارائه‌شده، برای شایستگی است.
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 جدول‌1.  برخی از تعاریف ارائه‌شده برای شایستگی                                                             

تعریف شایستگیسالمحقق

1390شورای عالی انقلاب فرهنگی
شایستگی مجموعه‌ای از صفات، توانمندی‌ها و مهارت‌های فردی و جمعی 
)نظیر تعقل، معرفت، ایمان، اراده و تقوا( ناظر به تکوین و تعالی هویت در 

تمام شئون زندگی و تمام مؤلفه‌های جامعه صالح است.

محمدی زنجیرانی، 
شایستگی مجموعه‌ای از دانش، مهارت، توانایی و انگیزه‌هاست به‌طوری‌که 1391مشتاقیان و رازنهان

فرد بتواند، از عهده وظایف محوله به‌درستی برآید.

شایستگی نوعی ویژگی شامل دانش، مهارت، توانایی، رفتار و تجربه است 1391دانایی‌فرد، آذر و شیرزادی
که سبب برتری و تمایز فرد نسبت به هم‌ترازان خود می‌شود.

دفتر مدیریت امور کارکنان 
2002آمریکا2 

شایستگی مجموعه‌ای از دانش، مهارت، توانایی‌ها، رفتارها و دیگر ویژگی‌های 
فردی موردنیاز، افراد برای انجام نقش‌های کاری و یا عملکردهای شــغلی 

موفق است

2004دوبویس، راثول و کمپ3
شایستگی ترکیبی از دانش، مهارت‌ها، جنبه‌های گوناگون از خودشناسی، 
انگیزه‌هــای اجتماعی، صفات، الگوهای فکری، نگرش‌ها و روش‌های تفکر، 

احساس و عمل است.

برنتال و همکارانش4 )انجمن 
شایســتگی مجموعه‌ای از دانش، مهارت‌ها، توانایی‌ها و رفتارهای موردنیاز 2004آمریکایی آموزش و توسعه(

برای موفقیت شغلی است.

شایســتگی مجموعه‌ای از ویژگی‌های قابل‌اندازه‌گیری یک فرد است که با 2007ویکراماسیگ و زویزا5 
عملکرد مؤثر در یک شغل، سازمان و یا فرهنگ خاص مرتبط است.

شایســتگی، ویژگی‌هایی فردی اســت که به‌گونه‌ای علیّ موجب عملکرد 2008بویاتزیس6 
اثربخش یا برتر در یک شغل می‌شود.

مولدر، گیولیکرز، بیمانز و 
2009وسلینک7 

شایســتگی شــامل مجموعه‌ای از دانش، مهارت و نگرش موردنیاز برای 
عملکرد شــغلی مؤثر، حل‌مسئله در یک ســازمان، شغل، نقش و وضعیت 

خاص است

2009هو و هو8 
شایستگی مجموعه‌ای از ویژگی‌های مختلف است که کارکنان را به تولید 
عملکرد کاری برجســته هدایت نموده و شامل دانش، مهارت، شخصیت و 

انگیزش و غیره است.

شایستگی‌ها را دربردارندة سه بعد دانش مهارت و ویژگی‌ها تعریف می‌کنند.1391مجاب، عزیزی و زعفریان

شایستگی را به‌عنوان مجموعه‌ای از دانش، مهارت، نگرش و صفات مرتبط با 2011سانچز9 
شغل فرد تعریف می‌کند که عملکرد کاری فرد را تحت تأثیر قرار می‌دهد.

شایستگی شامل دانش، مهارت، توانایی و ویژگی‌های رفتاری قابل‌مشاهده 2016آژانس بهره‌وری کانادا10 
یا قابل‌اندازه‌گیری است که موجب عملکرد شغلی موفق می‌شود.
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مؤلفه‌های اصلی شایستگی
 بویاتزیس، گلمن و ری11 )1999( معتقدند که شایســتگی‌های موجود در یک مدل شایستگی نباید 
صرفاًً به‌صورت یک فهرســت کلی ارائه شــود، بلکه لازم است، به روش‌های مختلف طبقه‌بندی، باهم 
مرتبط گردند. هر طبقة اصلی از شایســتگی‌ها دربردارندة گروهی از شایستگی‌هاســت که اغلب ازنظر 
مفهومی با یکدیگر ارتباط پیدا می‌کنند. شایستگی‌ها در هر طبقه به‌صورت نظری )به‌وسیلة یک تئوری 
و یــا بر مبنای یک چارچوب نظری خــاص( و یا به‌صورت تجربی باهم ارتباط پیدا می‌کنند. همچنین 
تحلیل‌های آماری نیز ممکن اســت، به طبقه‌بندی شایستگی‌های مرتبط باهم کمک نمایند. یک الگوی 
شایســتگی مطلوب بایستی ضمن جلوگیری از همپوشــانی طبقه‌ها و تکرار شایستگی‌ها در طبقه‌های 
مختلف، بتواند اهداف کاربردی خود را نیز به‌خوبی پوشــش دهد. در طبقه‌بندی شایستگی‌ها باید دلیل 

انتخاب طبقه‌ها و ارتباط شایستگی‌های موجود در هر طبقه مشخص شود.
طبقه‌بندی‌های مختلفی در ارتباط با مؤلفه‌های اصلی شایســتگی‌ها صورت گرفته اســت، ازجمله 
گونزالس12 )2004( مؤلفه‌های اصلی شایستگی را در پنج گروه کلی شامل ویژگی‌ها و مهارت‌های فردی، 
شایستگی‌های مدیریتی، شایستگی‌های مسئولیت‌های اجتماعی، شایستگی‌های سازمانی و مهارت‌های 

سازمانی، اطلاعاتی و فناوری طبقه‌بندی کرد.
 مؤسســة مدیریت پروژه13 )2002( مؤلفه‌های اصلی شایستگی را در شش گروه کلی شامل دانش، 
مهارت‌ها، توانایی‌ها، نگرش، رفتار و شــخصیت طبقه‌بندی نموده اســت. همچنیــن غفاریان )1379( 
مؤلفه‌های اصلی شایستگی را در شش گروه کلی شامل دانش و معلومات حرفه‌ای، مهارت‌ها، ویژگی‌های 
شخصیتی، نگرش و بینش، اعتبار حرفه‌ای و اعتبار عمومی طبقه‌بندی کرد. رضایت )1390( مؤلفه‌های 
اصلی شایستگی‌ها را در هشت گروه کلی شامل دانش، مهارت‌ها، توانایی‌ها، بینش، نگرش، ویژگی‌های 

عاطفی شخصیتی، ویژگی‌های اخلاقی طبقه‌بندی نمود.

 پیشین ةپژوهش
پژوهش‌های داخلی

 در مورد تحقیقات انجام‌شــده با موضوع »شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان در ایران« می‌توان به 
موارد زیر اشاره کرد:

ملکی )1381( شایســتگی‌های )صلاحیت‌های( حرفه‌ای معلمی؛ سیف )1373( بررسی ملاک‌های 
شایســتگی معلمان؛ محلوجی‌زاده مهابادی )1380( بررسی معیارهای شایستگی معلمان ازنظر مدیران 
و معلمان دورة ابتدايی شهرســتان کاشان؛ محمدی )1384( شایســتگی‌های موردنیاز معلمان در عصر 
دانایی؛ کریمی )1387( بررسی صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان دورة ابتدایی و راهنمایی؛ فاطمی‌نژاد و 
حکیم زاده )1390( در مورد مشــترکات برنامه‌های ارتقای صلاحیت‌های معلمان، در دو کشور ایران و 
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ژاپن؛ احمدی )1391( ارزیابی شایستگی‌های معلمان هنرستان‌های فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش شهرستان 
قم؛ یوســلیانی )1391( شناسایی و اعتبارسنجی شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان اثربخش؛ شاه‌محمدی 

)1393( تربیت‌معلم آلمانی جایگاه شایستگی حرفه‌ای معلمان در آلمان.

 جدول‌2.  یافته‌های برخی تحقیقات داخلی در مورد شایستگی‌های معلمان                                            

ف
یافته‌های تحقیقسالمحققردی

 1ـ پیش‌نیازهای معلم: داشــتن توانایی کلامی بــرای انتقال مفاهیم به دانش‌آموزان؛ 1391یوسلیانی1
2ـ نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان: توضیح تکالیف به زبان روشن؛ 3ـ مسئولیت‌های 
حرفه‌ای: داشــتن رفتار و تعامل محترمانه با والدین دانش‌آموزان، 4ـ بعد برنامه‌ریزی 
و آمادگی: بیان نتایج درس به زبان روشــن؛ 5ـ مدیریت و سازمان‌دهی کلاس درس، 
آماده کردن پیشاپیش مواد آموزشی برای استفاده در کلاس؛ 6ـ ویژگی‌های شخصی 
معلــم، ایجاد فرصت‌هایی بــرای موفقیت همة دانش‌آمــوزان 7ـ آموزش یا تدریس: 

بهره‌گیری از مفاهیم و زبان متناسب با سن و سوابق دانش‌آموزان.

آشنایی با فناوری اطلاعات و قدرت به‌کارگیری آن در جریان آموزش؛ آشنایی با فنون 1384محمدی2
پژوهــش، انجام تحقیق و بهره‌گیری از نتایــج آن در عمل؛ توجه به آموزش‌وپرورش 
خلاق و پرورش خلاقیت فراگیران و آشــنایی با مهارت‌های کلاس‌داری و شیوه‌های 

تدریس نوین

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

فاطمی‌نژاد و 4
حکیم‌زاده

ارتقاء دانش تعلیم‌وتربیت، دانش محتوایــی و موضوعی، مهارت‌ها و نگرش‌های لازم 1390
برای تدریس مؤثر، درک و فهم قوی از رشــد و تحول دانش‌آموزان، مهارت‌های مؤثر 

ارتباطی، داشتن تعهدات اخلاقی و توانایی یادگیری مادام‌العمر و روزآمد شدن.

بعد شــغلی، بعد اجتماعی، بعد فردی. و دارای حیطه‌های تفکر سیستمی، احساس و 1393شاه محمدی5
جهت‌دهی انگیزشی، اخلاق و ارزش‌ها، عمل، دانش

پژوهش‌های خارجی
در رابطه با پیشینة خارجی می‌توان به موارد زیر اشاره کرد:

تحقیقات اســترانگ14 )2002( با عنــوان کیفیت معلم اثربخش؛ ون داما15 )2004( با عنوان توســعة 
صلاحیت‌های مبتنی بر رفتار کارآفرینانة معلمان، کاستر، برکلیمانس، کورتاجن و وابلز16 )2005( با عنوان 
کیفیت موردنیاز مربیان )تعلیم‌دهندگان( معلمان، آموزش و معلم آموزش‌وپرورش؛ مینجانگوی-نه، کانتو-
هررا، و سیزنرس- کوهرنر17 )2006( با عنوان تعیین شایستگی‌های حرفه‌ای استاداني که وظیفة تربیت مدرس 
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را بر عهده‌دارند؛ کاستر و دنگرینک18 )2008( با عنوان چگونه با پیچیدگی، مالکیت و عملکرد مقابله کنیم؛ 
هانتلی19 )2008( با عنوان شغل معلمی: ادراک معلمان مبتدی از شایستگی؛ چونگ و چی20 )2009( با عنوان 
چارچوب ارزش‌ها، مهارت‌ها، دانش جهت تهیة برنامه آماده‌سازی معلمان کدام است؛ کیمت21 )2011( با 
عنوان شایستگی‌های معلمان و شایستگی‌های معلمان انگلیسی‌زبان در مورد شایستگی‌های معلمان اشاره کرد.

 جدول‌3.  یافته‌های برخی تحقیقات خارجی در مورد شایستگی‌های معلمان                                            

ف
یافته‌های تحقیقسالمحققردی

شایستگی‌های معلمان اثربخش شامل سه بخش دانش، مهارت و گرایش2002استرانگ1

مهارت‌های اساســی تدریس، مهارت‌های مدیریت کلاس، تفســیر برنامة درسی، 2004سالیوان22 2
نوشتن طرح درس، نگهداری سابقة کار، استفاده از کتاب درسی، استفاده از محیط 
محلــی برای کمک به تدریس و محتوا، عناصر تعلیم یادگیرنده‌محور، رویکردهای 
ارتباطی ساده، ساختن وسایل کمک‌آموزشی، روش‌های 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 شبکه‌سازی، توانایی کار تیمی.

کاستر 4
و همکاران

1ـ دانش تخصصی: داشتن اطلاعات لازم درزمینة دانش تخصصی، توسعه و به‌روز 2005
نگه‌داشــتن آن؛ 2ـ ارتباطات: برقراری ارتباط با دانش‌آموزان با داشــتن پیشینة 
مختلــف، هدایت انجام وظایف، تحلیل و روشن‌ســازی دیدگاه‌های دانش‌آموزان؛ 
3ـ ســازمان‌دهی: تعیین سیســتم عملکرد دانش‌آموزان، مدیریت زمان و تنظیم 
برنامة درسی مطابق اهداف سازمانی؛ 4ـ پداگوژی: کمک به دانش‌آموزان و تعیین 
نیازهای یادگیری، تنظیم برنامة درســی بر اساس نیازهای دانش‌آموزان مختلف، 
طراحی فعالیت‌هایی برای تســهیل یادگیری و رشد فراگیران، استفاده از فناوری 
اطلاعــات در تدریس؛ 5ـ صلاحیت رفتاری: داشــتن رویکرد دموکراتیک، نگرش 

پیش‌کنشی، کنجکاوی در مورد تازه‌ها، صداقت و درستی

هونگ، جو شاین5
 و چان لی

صلاحیت‌های معلمان در شــش دســتة اصلی شــامل توانایی فکری، سیســتم 2008
ارزش‌ها، مهارت‌های بین‌فردی، توانایی مدیریت توانایی‌های حرفه‌ای و ویژگی‌های 

شخصیتی.

مهارت‌ها: مهارت‌های تعلیمی و آموزشــی، میان فردی، تأملی/تفکری، شخصی، 2009چونگ و چی6
مدیریتــی و اجرایــی؛ دانش: زمینة آموزشــی، محتوا، برنامة درســی، شــاگرد، 
تعلیم‌وتربیــت و خود فــرد؛ ارزش‌ها: 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 مادام‌العمر، شایستگی 
اجتماعی فرهنگی، شایســتگی عاطفی، شایســتگی تعاملاتی، شایستگی فناوری 
اطلاعات و ارتباطات، شایستگی‌های محیطی، شایستگی‌های برنامه‌ریزی درسی، 
شایســتگی‌های مادام‌العمر، شایســتگی‌های فرهنگی‌ـ اجتماعی، شایستگی‌های 

عاطفی

حوزة دانش حرفه‌ای، عمل حرفه‌ای و تعهد حرفه‌ای2008هانتلی8

کاستر9
 و دنگرینک

در پژوهشی با عنوان »چگونه با پیچیدگی، مالکیت و عملکرد مقابله کنیم؟« شش 2008
حوزه مختلف از صلاحیت‌ها را به‌عنوان اســتانداردهای معلمی توصیف کرده‌اند. 
حوزة میان‌فردی: ایجاد فضای امنــی برای کارکردن؛ حوزة تربیتی، ایجاد محیط 
یادگیری مهیج و امیدبخش برای دانش‌آموزان حوزة ســازمانی؛ حوزة مشارکت و 

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

 روش پژوهش
با توجه به اینکه هدف پژوهش حاضر تدوین الگوی شایســتگی‌های دبیران دبیرستان‌های دولتی 
ایران بود، پژوهش حاضر ازنظر هدف پژوهشــی توســعه‌ای اســت و ازنظر راهبرد و روش، نوعی 
تحقیق ترکیبی از نوع اکتشــافی )طرح تدوین ابزار( اســت. پژوهشــگران زمانی از این طرح استفاده 
می‌کنند که به ساخت ابزاری برای اعتباریابی داده‌های حاصل از تحلیل کیفی نیاز دارند. در این طرح 
پژوهشــگر ابتدا به لحاظ کیفی موضوع پژوهش را با شــرکت‌کنندگانی به تعداد محدود بررسی کرده، 
ســپس بر مبنای یافته‌های کیفی نســبت به ســاخت ابزار موردنظر اقدام می‌نماید؛ و در مرحلة دوم با 

استفاده از ابزار تهیه‌شده، به گردآوری داده‌های کمی می‌پردازد.
مــواد و محتوای این پژوهش در مرحلة کیفی شــامل داده‌های حاصــل از مصاحبه با چهار گروه 
خبرگان علمی، مدیران مناطق آموزش‌وپرورش، مدیران دبیرســتان‌ها و دبیران دبیرســتان‌های دولتی 
شهر تهران بود. هومن )1385( حجم نمونه را در پژوهش‌های کیفی برای گروه‌های همگن 6 تا 8 نفر 
پیشنهاد می‌نماید. لذا برای انجام مصاحبه‌ها در این پژوهش 4 گروه نمونة 6 نفره با استفاده از روش 
نمونه‌گیری هدفمند انتخاب شــد؛ که با 23 نفر از آنان شــامل خبرگان علمی )6 نفر(، مدیران مناطق 

آموزش‌وپرورش )5 نفر(، مدیران دبیرستان‌ها )6 نفر( و دبیران دبیرستان‌ها )6 نفر( مصاحبه شد.
ابزار گردآوری داده‌ها در مرحلة کیفی، مصاحبة عمیق و در مرحله کمیّ پرسش‌نامة محقق‌ساخته 
بــود. گــردآوری داده‌های کیفی از طریق مصاحبه و به مدت 17 ســاعت )به‌طور متوســط 45 دقیقه( 
صورت گرفت. برای تحلیل مصاحبه‌ها از روش تحلیل محتوا اســتفاده شــد. در ادامه پس از پالایش 
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مقوله‌های حاصل از داده‌های کیفی، 80 مؤلفة شایســتگی پالایش‌شده با استفاده از روش دلفی برای 
تأیید خبرگان ارســال و پس از تحلیل نتایج به‌دســت‌آمده از این مرحله، پنج مؤلفة شایستگی حاصل 

از داده‌های کیفی حذف شد. ‌
ابزار گردآوری داده‌های تحقیق، در مرحلة کمیّ، پرســش‌نامة محقق‌ســاخته، با 75 گویه با طیف 
پنج گزینه‌ای لیکرت و با پایایی 0/95 بود. جامعة آماری تحقیق در این مرحله شامل دبیران و مدیران 
دبیرستان‌های مستقر در شهر تهران بود. نمونة آماری کمیّ شامل 350 نفر بود که از طریق نمونه‌گیری 

طبقه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب شدند و پرسش‌نامة تحقیق بین آنان توزیع گردید.
برای تحلیل داده‌ها درمرحلة کیفی تحقیق از روش تحلیل محتوا اســتفاده شــد. در تحلیل محتوا 
برای مقوله‌بندی داده‌ها دو شــیوة »به‌کارگیری قیاسی مقوله‌ها« و »تکوین استقرایی مقوله‌ها« وجود 
دارد، در شــیوة اول مقوله‌هــا از قبــل تهیه می‌شــود و محقق صرفــاًً داده‌ها را بر اســاس مقوله‌های 
ازپیش‌طراحی‌شــده ســازمان‌دهی می‌نماید. ولی در شــیوة دوم مقوله‌ها به‌صورت اکتشــافی و گام به 
گام اســتنتاج می‌شوند، لازم به ذکر اســت در این پژوهش از شیوة »تکوین استقرایی مقوله‌ها« برای 

مقوله‌بندی داده‌های کیفی استفاده شد.
 تحلیل داده‌های کمّی حاصل از پرســش‌نامه با استفاده از آمار توصیفی شامل میانگین، واریانس 
و انحراف معیار و آمار اســتنباطی شــامل آزمون‌های آماری کولموگروف- اســمیرنوف برای بررسی 
نرمــال بــودن داده‌ها، آزمون تی، آزمون کای دو، کروســکال والیس و آزمــون تحلیل واریانس برای 
بررســی تأثیر عوامل جمعیت‌شــناختی اســتفاده شــد. همچنین با توجه به آن که هدف این پژوهش 
طراحی الگوی شایســتگی‌های دبیران دبیرســتان‌های دولتی ایران بود، از معادلات ســاختاری شامل 
تحلیل عاملی اکتشــافی و تأییدی، تحلیل مســیر و ضرایب رگرســیون چندمتغیره صورت گرفت، از 
روش تحلیل عاملی برای طبقه‌بندی مقوله‌های به‌دســت‌آمده در تحقیق و از تحلیل مسیر برای تعیین 
ســهم هریک از مقوله‌های اصلی در تبیین ابعاد الگوی شایســتگی‌های دبیران و از ضرایب رگرسیون 
چندمتغیره برای تعیین میزان همبستگی و پیش‌بینی شایستگی‌های دبیران توسط هر یک از مقوله‌های 

اصلی استفاده شد.

 تحلیل داده‌ها
ایــن پژوهش شــامل دو مرحلة کیفی و کمیّ بود که در مرحلــة اول داده‌های کیفی گردآوری و با 

استفاده از روش تحلیل محتوا تحلیل شد.

تحلیل داده‌های کیفی
در ایــن پژوهــش هر یک از مصاحبه‌ها به‌عنوان یک واحد تحلیل محســوب شــد. نتایج تحلیل 

محتوای مصاحبه‌ها در قالب جداول زیر ارائه‌شده است.
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 جدول‌4.  مقوله‌های حاصل از مصاحبه با خبرگان علمی                                                        

ف
مقولهواحد ضبطردی

معلم باید ویژگی‌های کلی یادگیرنده را بشناسد، دانش روان‌شناختی، 1 
دانش روان‌شناسی رشد و تربیتی، دانش جامعه‌شناسی را داشته باشد.

آشنایی با روان‌شناسی تربیتی

آشنایی باارزش‌ها و فلسفه حاکم بر دبیر باید در مسیر نظام ارزشی کلی جامعه قرار گیرد2 
جامعه

ســازمان‌ها برای خودشان رســالت‌ها، اهداف، ارزش‌ها و مأموریت‌ها 3 
و چالش‌هــای مختلفی دارند که یک فرد می‌تواند با اســتفاده از این 
ویژگی‌ها که خاص سازمان است متناسب با آن شایستگی‌هایی را در 

برداشته باشد

آشنایی با رسالت، مأموریت‌ها و 
چالش‌های حاکم بر آموزش‌وپرورش

آشنایی با فلسفة آموزش‌وپرورشمعلم باید با فلسفة آموزش‌وپرورش آشنا باشد.4 

آشنایی با تئوری‌ها و نظریه‌های یادگیری می‌تواند جزء شایستگی‌های 5 
حرفه‌ای یک دبیر را باشد.

آشنایی با نظریه‌های 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 
حل‌مسئله است

توانایی حل‌مسئله

بسیاری از توانایی‌های تشخیصی و فکری، تحلیل فرد این‌ها درواقع در 9 
حوزة توانایی‌های شناختی به فرد می‌تواند کمک کند.

توانایی تشخیص

مهارت‌ها که ما در تعلیم‌وتربیت بیشــتر به‌عنــوان مهارت‌های روش 10 
تدریس از آن‌ها یاد می‌کنیم بسیار متنوع هستند.

مهارت به‌کارگیری الگوها، فنون و 
روش‌های تدریس

مهارت‌های ارتباطیمهارت تربیتی درواقع طیف وسیعی از ارتباطات است.11 

معلم باید بتواند ارتباط عاطفی-انسانی با دانش‌آموزان در ارائة مطالب 12 
برقرار کند.

مهارت‌های روابط انسانی

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

مهارت حل‌مسئله

یکی از مهارت‌ها در صلاحیت حرفه‌ای 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 می‌تواند در کلاس 15 
ایفا کند.

مهارت تیم‌سازی و کارگروهی
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ف
مقولهواحد ضبطردی

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

نقش‌های معلم به‌عنوان مربی یا پرورش‌دهنده، برانگیزاننده، و رهبر که 17 
می‌تواند در کلاس ایفای نقش کند.

پرورش‌دهنده

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

مهارت تولید محتوا

معلم به دانشــی نیــاز دارد که در کلاس درس و کتاب‌های درســی 19 
به‌سختی می‌توان پیدا کرد. دانش از جنس تجربه است.

تجربه‌پذیری

اعتمادبه‌نفــس معلم خیلی مفید اســت. یک معلــم وقتی چیزی را 20 
می‌گوید اگــر با تردید بگوید آن‌ها هم با تردیــد می‌پذیرند اما اگر با 

اعتمادبه‌نفس و با قاطعیت گفته شود این خیلی می‌تواند مؤثر باشد.

اعتمادبه‌نفس، قاطعیت

وفای به عهدمعلم وفای به عهد داشته باشد.21 

ویژگی اخلاقی تحمل و مدارا خیلی مهم است معلم باید صفات راسخی 22 
داشته باشد که این صفات به معلمی او کمک کند.

سعه‌صدر

دبیر باید بینش سیاسی داشته باشد مثلًا برای دانش‌آموزی سؤالی در 23 
حوزة مسائل سیاسی پیش می‌آید از شما می‌پرسد شما باید بتوانید در 

این حوزه پاسخ قانع‌کننده بدهید.

بینش سیاسی

تسهیل‌گریدرواقع معلم تسهیل‌کنندة یادگیری است.24 

بــرای تعامل یاددهی و یادگیری زمینه‌ســازی بکند، امکان اظهارنظر 25 
دانش‌آموز را فراهم بکند، امکان مشارکت دانش‌آموز را فراهم کند

فراگیرمحور

نگرش علمیبه نظر من معلم باید بینش علمی داشته باشد.26 

در حوزة نگرشــی اگر نگرش نســبت به تغییر مثبت باشــد می‌تواند 27 
خودش را به‌روز و روزآمد کند.

نگرش مثبت به تغییر

تعهد به کیفیت این‌یکی دیگر از نگرش‌هایی اســت که معلم هم باید 28 
داشته باشد.

تعهد به کیفیت

انتقادپذیری نوعی نگرش اســت من تا در باورهایم قبول نداشته باشم 29 
کــه کار من می‌تواند موردنقد قرار بگیــرد اصلًا راه نمی‌دهم موردنقد 

قرار بگیرم.

انتقادپذیری

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

پژوهنده
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 جدول‌5.  مقوله‌های حاصل از مصاحبه با مدیران مناطق آموزش‌وپرورش                                            

ف
مقولهواحد ضبطردی

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

آشنایی با سند تحول بنیادین

معلم باید تفکر انتقادی، تفکر خلاقانه، تفکر جمعی و مسئولانه داشته 2 
باشد این‌ها جزء بسته مهارت‌های فکری است.

تفکر انتقادی، تفکر خلاقانه، تفکر 
جمعی و مسئولانه

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

تفکر تحلیلی

مهارت پژوهشیمهارت پژوهشی به‌عنوان یک ویژگی برای آموزش می‌تواند مطرح باشد4 

معلــم من قاعدتاً از جهت همه ویژگی‌های 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 دانش‌آموزان و اولیا آنان کسب نميك‌ند.

توانایی جلب اعتماد دیگران

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

مرتبط بودن رشتة تحصیلی با رشته 
مورد تدریس

معلمان باید به‌عنوان 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 می‌دهد حس مسئولیت‌پذیری داشته 9 
باشد

مسئولیت‌پذیر

مهم‌تریــن ویژگی که باید یک دبیر داشــته باشــد، در کنار تعهد و 10 
تخصص، انعطاف‌پذیری است.

انعطاف‌پذیری

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

وظیفه‌شناسی

عزت‌نفسمناعت طبع یکی از ویژگی‌هایی است که هر دبیری باید داشته باشد.12 

معلم باید الگو باشد. مجموعه‌ای از ویژگی‌های خوب مثلًا راست‌گویی، 13 
صداقت، رازداری و امانت‌داری را داشته باشد

رازداری، صداقت، امانت‌داری

دانش‌آموزان اگر احســاس کنند معلم به مسائل سیاسی و اجتماعی 14 
اهمیت می‌دهد بیشتر به او توجه می‌کنند.

بینش اجتماعی

یک معلم که می‌خواهد 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 دانش‌آموز می‌فهمد که معلمش با 16 
تمام وجود برای یادگیری تلاش نمی‌کند

نداشتن نگرش شغلی
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 جدول‌6.  مقوله‌های حاصل از مصاحبه با مدیران دبیرستان‌ها                                                         

ف
مقولهواحد ضبطردی

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

آشنایی با زبان انگلیسی

آشنایی با قوانین و مقررات اداریمعلم باید نظم‌پذیر باشد به قوانین سازمان پایبند باشد.2 

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 دانش‌آموزان خود را جا کند می‌تواند 5 
کلاس را رهبری کند.

نفوذ در فراگیر

معلم باید در رابطه با ارزشیابی‌هایی که می‌کند اطلاعات کافی داشته 6 
باشد.

مهارت سنجش، اندازه‌گیری و 
ارزشیابی

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

مدیریت زمان

مهارت‌های ارتباطی 7 مورد اســت. دبیر باید به آن مهارت‌ها اشــراف 8 
کامل داشته باشد مانند خوب گوش کردن

مهارت گوش دادن مؤثر

اگر می‌خواهد دانش‌آموزی را تشویق یا تنبیه کند بچه‌ها باید بفهمند 9 
آیا تشویق یا تنبیه حق او است یا نه.

پاسخ‌گویی

سازگاری، برون‌گراییدبیر باید هم سازگار باشد و هم تیپ شخصیتی او برون‌گرا باشد.10 

تقوای فردی، خوش‌خلقدبیر باید ایمان و تقوا داشته باشد، خوش‌برخورد، خوش‌خلق باشد.11 

بــه نظر من عدالت در یک معلم باید خیلی قوی باشــد حتی در نگاه 12 
کردن به دانش‌آموزان نیز عدالت را باید رعایت کند

عدالت

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

جامع‌نگر

دانش‌آموزان را بشناســد، به تفاوت‌های فــردی در کلاس باید توجه 14 
خاص بکنند.

توجه به تفاوت‌های فردی
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 جدول7.  مقوله‌های حاصل از مصاحبه با دبیران                                                               

ف
مقولهواحد ضبطردی

نحوة نگــرش او با توجه به تحولات جهانــی آموزش‌وپرورش می‌تواند 1 
تأثیرگذار باشد

آشنایی با نظام‌های آموزش وپرورش 
و تحولات جهانی

من باید با توجه به توان علمی دانش‌آموزان در حد بضاعت آن‌ها جوابی 2 
مستدل و قانع‌کننده بدهم

شناخت دانش و تجربیات فراگیران

خودآگاهیمن به‌عنوان معلم اول باید مهارت‌های 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 

فلش‌ها، استفاده از اشکال مختلف هندسی.

مهارت کار با رایانه و سایر تجهیزات و 
فناوری‌های آموزشی

دبیر باید طوری با اولیای دانش‌آموز 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 می‌گذارد.

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 انسان‌ها در ارتباط هســتید بنابراین باید با آدم‌های مختلف، با 10 
طرز فکرهای مختلف، با نوع تربیت‌های مختلف و با خرده‌فرهنگ‌های 

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 نوع‌دوستی را 12 
به دانش‌آموزان یاد دهد.

نوع‌دوستی

در ادامه مقوله‌های به‌دســت‌آمده از مبانی نظری و مصاحبه‌ها، با هم تلفیق شــده و در مرحلة بعد 
مورد پالایش قرار گرفت و از این طریق فهرست اولیة شایستگی‌ها با 80 مؤلفه به دست آمد. در گام 
بعدی به‌منظور اعتباربخشــی نتایج و یافته‌های پژوهش، مقوله‌های به‌دســت‌آمده، با استفاده از روش 
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دلفی، در قالب پرسش‌نامه‌ای برای مصاحبه‌شوندگان ارسال و از آنان خواسته شد که صحت و درستی 
هریک از شایستگی‌های به‌دست‌آمده را تأیید نمایند. پس از دریافت نظرات مصاحبه‌شوندگان، نتایج 
آن با اســتفاده از آزمون دوجمله‌ای مورد تحلیل قرار گرفت و از میان 80 مقولة شناسایی‌شــده، پنج 
مقولة آشــنایی با قوانین و مقررات اداری و آموزشــی، آشــنایی با زبان انگلیسی، آشنایی با نظام‌های 
آموزش‌وپرورش و تحولات جهانی، بینش سیاســی و بینش اعتقادی که در ســطح P≥0/05 معنادار 

نبودند، از فهرست شایستگی‌ها حذف شدند.

تحلیل داده‌هایک میّ
در این مرحله با استفاده از نتایج به‌دست‌آمده در مرحلة کیفی، پرسش‌نامة محقق‌ساخته، تهیه و در 
اختیار 350 نفر از اعضای نمونه قرار گرفت که تعداد 310 پرسش‌نامه جمع‌آوری شد. نرخ بازگشت 
پرســش‌نامه‌ها 88/5 درصد بود. برای تحلیل داده‌های پرســش‌نامه در مرحلــة اول از آزمون تحلیل 

عاملی اکتشافی استفاده شد، نتایج حاصل از پرسش‌نامه به شرح زیر است:

اجرای تحلیل عاملی

الف. اجرای تحلیل عاملی اکتشافی
تحلیل عاملی روشــی اســت که با اســتفاده از آن می‌توان، به دســته‌بندی متغیرهــا و مؤلفه‌های 
تبیین‌کنندة یک مفهوم و یا آزمودنی‌های موجود در پژوهش پرداخت. تحلیل عاملی را از یک دیدگاه 
می‌توان، به دو نوع اکتشــافی23 و تأییدی24 تقسیم کرد. تحلیل عاملی اکتشافی، وقتی به کار می‌رود که 
پژوهشــگر مایل باشــد دربارة تعیین تعداد و یا ماهیت عامل‌هایی که هم‌پراشی بین متغیرها را توجیه 
می‌کنند، داده‌ها را بررسی و ارزیابی نماید. در این پژوهش برای تعیین میزان پایایی از طریق مطالعة 
مقدماتی، پرسش‌نامة موردنظر بر روی یک نمونه 30 نفری جامعة آماری اجرا و با استفاده از ضریب 
آلفای کرونباخ )α( پایایی پرســش‌نامه 0/948 محاسبه گردید. سپس به بررسی شکل داده‌ها و مناسب 

بودن آن‌ها برای انجام تحلیل عاملی اکتشافی پرداخته می‌شود.
نکتة مهم دیگری که در تحلیل عاملی باید موردتوجه قرار گیرد، ملاک و معیار انتخاب متغیرهای 
قابل‌قبــول، برای باقی ماندن در نتایج پژوهش اســت. برای این منظــور ملاک‌های مختلفی، ازجمله 
مقدار بار عاملی25 و میزان اشــتراک26 برای هر متغیر، وجود دارد. هومن )1380( در مورد حداقل بار 
عاملی قابل‌قبول می‌نویســد: برخی از پژوهشگران مقادیر بالاتر از 0/3 و تعدادی نیز مقادیر بالاتر از 
0/4 را مهم و بامعنا می‌دانند. لذا در پژوهش حاضر معیار انتخاب هر متغیر ازنظر پژوهشــگر حداقل 
بــار عاملی 0/40 و برخورداری از میزان اشــتراک بیش از 50% بود. مقادیر بارهای عاملی ســؤالات 

پرسش‌نامه در جدول 8 ارائه‌شده است.
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 جدول8.  نتایج سنجش بارهای عاملی                                                                  

بار عاملیسؤالبار عاملیسؤالبار عاملیسؤالبار عاملیسؤالبار عاملیسؤال

V010/492V160/685V310/657V460/649V610/738

V020/474V170/651V320/604V470/683V620/719

V030/445V180/669V330/710V480/684V630/606

V040/542V190/660V340/180V490/650V640/606

V050/576V200/644V350/642V500/681V650/521

V060/575V210/705V360/721V510/741V660/612

V070/609V220/681V370/620V520/703V670/723

V080/114V230/687V380/186V530/679V680/697

V090/650V240/715V390/622V540/661V690/718

V100/651V250/621V400/612V550/711V700/719

V110/673V260/680V410/518V560/731V710/685

V120/687V270/716V420/594V570/723V720/620

V130/683V280/662V430/690V580/697V730/629

V140/648V290/784V440/685V590/165V740/593

V150/660V300/592V450/634V600/708V750/615

نتایج موجود در جدول 8 در پاســخ به ســؤال شــمارة 1 تحقیق در خصوص مؤلفه‌های الگوی 
شایستگی دبیران نشان می‌دهد که بار عاملی سؤال‌های 8؛ 35؛ 39 و 60 دارای بار عاملی کمتر از 0/4 
هستند و با توجه به اینکه حذف این سؤال‌ها خللی به سازه‌های مربوطه وارد نمی‌کند از مدل حذف 

می‌شوند و باقی سؤال‌ها مؤلفه‌های مدل نهایی تحقیق را تشکیل می‌دهند.

ب. اجرای تحلیل عاملی تأییدی
در پاســخ به سؤال شمارة 2 تحقیق در خصوص ابعاد الگوی شایستگی‌ها با استفاده از داده‌های 
حاصل از پرســش‌نامه و اجرای تحلیل عاملی اکتشــافی 13 عامل )بعد( برای الگوی شایستگی‌های 
دبیران شناســایی شــد، اما ازآنجاکه صاحب‌نظران حوزة شایســتگی‌ها معتقدند تعــداد ابعاد در یک 
الگوی شایســتگی نباید بیش از هفت یا 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، عامل‌هایی را که ازنظر مفهومی 
دارای مفاهیم نزدیکی بوده و ازنظر آماری نیز از همبستگی آماری بالایی برخوردار بودند با یکدیگر 
تلفیق و به یک عامل تبدیل کرد و با استفاده از تحلیل عامل تأییدی، نسبت به اعتباریابی مدل مذکور 

اقدام نمود. نتایج تحلیل عاملی تأییدی در نمودار1 ارائه‌شده است
 

 نمودار1.  مدل تحقیق به همراه بارهای عاملی                                                                  

الگوی نهایی شایستگی دبیران
نتایج حاصل از اجرای معادلات ســاختاری شــامل تحلیل عاملی، تحلیل مسیر و آزمون t جدول 
نشان می‌دهد که همة ضرایب مدل با سطح اطمینان بیش از 99 درصد به معناداری آماری رسیده‌اند. 
معناداری ضرایب آماری نشان می‌دهد که 8 مؤلفة اصلی این الگو شامل دانش، مهارت )مهارت‌های 
بين‌فردی، رهبری و حرفه‌ای(، توانایی، نگرش، بینش، ویژگی‌های اخلاقی، ویژگی‌های شــخصیتی و 

اعتبار به تأیید رسیده‌اند.
ســایر نتایج اینکه ســازة شایســتگی‌های مهارتی دبیران با ضریب مســیر 0/92 بیشترین تبیین را 
نسبت به متغیر شایســتگی‌های دبیران دارد. به‌عبارت‌دیگر هر تغییری به‌اندازة یک انحراف معیار در 
سازة مذکور موجب ایجاد تغییری به‌اندازه 0/92 انحراف معیار در شایستگی‌های دبیران خواهد شد. 
مجموع نتایج فوق نشــان می‌دهد که مدل فوق از اســتحکام بالایی برای تبیین شایستگی‌های دبیران 

برخوردار است.
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                                                          t جدول‌9.  نتایج حاصل از تحلیل مسیر و آزمون 

ضریب روابط شاخص‌ها
مسیر

انحراف 
نتیجهسطح معناداریمقدار tاستاندارد

تأیید رابطهکمتر از0/001 0/850/0246/01اخلاقی>---شایستگی‌ها

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

تأیید رابطهکمتر از 0/690/0321/210/001دانش>---شایستگی‌ها

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

تأیید رابطهکمتر از 0/920/0192/600/001مهارت>---شایستگی‌ها

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

تأیید رابطهکمتر از 0/870/0160/400/001شخصیتی>---شایستگی‌ها

تأیید رابطهکمتر از 0/860/0251/330/001توانایی>---شایستگی‌ها

با توجه به نتایج به‌دست‌آمده، در این پژوهش، الگوی شایستگی دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران 
دارای هشــت عامل )مؤلفة اصلی( شامل دانش، توانایی‌ها، مهارت‌ها، اعتبار، ویژگی‌های شخصیتی، 

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

 نمودار2.  الگوی نهایی شایستگی دبیران دبیرستان‌ها                                                              
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اعتبار )روایی( همگرا و واگرا
روایی پرسش‌نامه توسط دو معیار روایی همگرا و واگرا که مختص مدل‌سازی معادلات ساختاری 
اســت بررسی شــد. روایی همگرا به میزان توانایی شاخص‌های یک بُعد در تبیین آن بُعد اشاره دارد 
و روایی واگرا نیز بیانگر این مطلب اســت که ســازه‌های مدل تحقیق بایســتی همبستگی بیشتری با 
ســؤالات خود داشته باشــند تا با ســازه‌های دیگر )طالبی و همکاران، 1392(. برای ارزیابی روایی 
همگرا از معیار میانگین واریانس استخراج‌شده28 مربوط به متغیرهای مرتبة اول استفاده شد که نتایج 

این معیار در جدول شماره 10 نشان داده‌شده است.

 جدول‌10.  نتایج میانگین واریانس استخراج‌شده متغیرهای مرتبه اول پژوهش                                        
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AVE0/670/680/660/630/750/630/620/620/600/700/900/51

 فورنــل و لارکــر29 )به نقل از داوری و رضازاده، 1392( معیار میانگین واریانس استخراج‌شــده 
را بــرای ســنجش روایی همگرا معرفی کردند و اظهار داشــتند که در مــورد AVE مقدار بحرانی عدد 
0/5 اســت؛ بدیــن معنا که مقدار بــالای 0/5 روایی همگرای قابل‌قبول را نشــان می‌دهد. همان‌گونه 
 کــه نتایج جدول نشــان می‌دهــد روایی همگرای تمامی ســازه‌های پرســش‌نامة حاضــر قابل‌قبول 

است.
در قسمت روایی واگرا، میزان همبستگی بین شاخص‌های یک سازه با آن سازه و میزان همبستگی 
بین شــاخص‌های یک سازه با ســازه‌های دیگر مقایســه می‌گردد. درصورتی‌که مشخص گردد میزان 
همبستگی بین یک شاخص با سازة دیگری غیر از سازة خود بیشتر از میزان همبستگی آن شاخص با 
ســازة مربوط به خود است، روایی واگرای مدل زیر سؤال می‌رود )داوری و رضازاده، 1392(. برای 
این کار باید یک ماتریس تشــکیل داد که مقادیر اصلی ماتریس جذر ضرایب AVE هر ســازه است و 
مقادیر پایین قطر اصلی ضرایب همبســتگی بین هر ســازه با ســازه‌های دیگر است. این ماتریس در 

جدول 11 نشان داده‌شده است.


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 جدول‌11.  ماتریس مقایسه جذر AVE و ضرایب همبستگی سازه‌ها                                               
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0/84اخلاقی

0/570/81توانایی عاطفی

0/۷۷0/500/95بینش

0/450/590/450/82دانش

0/630/790/650/600/80مهارت فردی

0/590/640/580/620/720/80مهارت حرفه‌ای

0/610/500/540/490/590/600/79اعتبار حرفه‌ای

0/790/670/720/550/710/700/650/71نگرش

0/700/670/640/550/710/690/580/700/79اعتبار عمومی

0/620/710/580/630/740/720/580/700/690/87مهارت رهبری

0/810/620/690/490/670/620/660/780/740/680/77شخصیتی

0/520/780/490/700/710/680/570/660/610/730/580/83توانایی شناختی

همان‌گونه که نتایج جدول 11 نشان می‌دهد، به‌جز یک مورد، در بقیه موارد جذر ضرایب AVE هر 
ســازه از ضرایب همبستگی آن سازه با سازه‌های دیگر بیشتر است که این مطلب حاکی از قابل‌قبول 

بودن روایی واگرای سازه‌ها است.

پایایی مدل
بــرای ســنجش پایایی مدل به بررســی پایایی ترکیبــی30 و آلفای کرونباخ پرداخته شــد. ضریب 
آلفای کرونباخ بیانگر میزان توانایی ســؤالات در تبیین مناســب ابعاد مربوط به خود است. همچنین 
ضریب پایایی ترکیبی نیز میزان همبســتگی ســؤالات یک بُعد با یکدیگر برای برازش کافی مدل‌های 
اندازه‌گیری را مشــخص می‌کنــد )طالبی و همــکاران، 1392(. با توجه به مقادیــر آلفای کرونباخ و 
همچنین پایایی ترکیبی )که همگی برابر یا بیشــتر از 0/7 هستند( می‌توان، ادعا کرد که مدل از پایایی 

مطلوبی برخوردار است.
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 جدول‌12.  نتایج پایایی مدل                                                                               

سازه
تعداد 
سؤال

آلفای 
کرونباخ

پایایی ترکیبی 
)CR(سازه

تعداد 
سؤال

آلفای 
کرونباخ

پایایی ترکیبی 
)CR(

30/700/83اعتبار حرفه‌ای100/950/95اخلاقی

130/920/93نگرش50/870/91توانایی عاطفی

50/790/87اعتبار عمومی20/880/95بینش

30/830/90مهارت رهبری40/800/89دانش

80/900/92شخصیتی60/880/91مهارت بين‌فردی

80/930/95توانایی شناختی50/810/87مهارت حرفه‌ای

 نتایــج جدول 12 نشــان می‌دهد که با توجــه به مقادیر آلفای کرونبــاخ و همچنین پایایی ترکیبی 
)که همگی برابر یا بیشتر از 0/7 هستند( می‌توان ادعا کرد که مدل از پایایی مطلوبی برخوردار بود.

محاسب ةضریب اهمیت )وزن( ابعاد و مؤلفه‌ها
برای پاسخ‌گویی به سؤال‌های 3 و 4 پژوهش لازم بود، ضریب اهمیت )وزن( هر یک از مؤلفه‌های 
اصلی )عامل‌ها( و مؤلفه‌های فرعی الگوی شایســتگی‌های دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران محاسبه 
گردد. این ضرایب در ارزیابی شایســتگی هریک از دبیران دبیرســتان‌های دولتی ایران کاربرد دارد تا 
بتوان بر اســاس نتایج به‌دســت‌آمده، در این الگو شایسته‌ترین فرد را برای تصدی این شغل انتخاب 

نمود.
با توجه به آنکه در تحلیل داده‌های این پژوهش از روش تحلیل عامل تأییدی استفاده شد، برای 
محاســبة وزن هر یک از مؤلفه‌های الگوی شایســتگی‌های دبیران دبیرســتان‌ها باید از روش مناسب 
با روش تحلیل عاملی اســتفاده شــود. در تحلیــل عاملی، نمرة عاملی هر یــک از عامل‌ها از فرمول

Fj=∑WjiXi=Wj1X1+Wj2X2+…+WjpXp

اســتفاده شــد. که در آن W ها بیانگــر ضرایب نمره عاملــی و P معرف تعداد متغیرها اســت. برای 
محاسبة ضرایب روش‌های مختلفی وجود دارد. در همین زمینه لوهلین31 )2004( می‌نویسد: یکی از 
روش‌های معتبر و قابل‌قبول برای محاسبه ضرایب نمرة عاملی، روش رگرسیون چندمتغیره است؛ که 

به آن ضرایب )وزن‌های( بتا گفته می‌شود.
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 جدول‌13.  ضریب اهمیت )وزن( ابعاد و مؤلفه‌های الگوی شایستگی‌های دبیران                                         

ف
ضریب ردی

ضریب اهمیت مؤلفهاهمیت ابعاد

دانش 1
]0/08[

آشنایی با رســالت، مأموریت، اهداف و فلســفة آموزش‌وپرورش ]0/20[، آشنایی با سند 
تحول بنیادین و محتوای برنامة درسی ملی ]0/02[، آشنایی با روان‌شناسی تربیتی و رشد 
]0/08[، آشــنایی باارزش‌ها و فلسفة حاکم بر جامعه و انتظارات جامعه از شغل ]0/27[، 
آشنایی با نظریه‌های یادگیری ]0/24[، آشنایی با رویکردها و روش‌های برنامه‌ریزی درسی 

]0/22[

توانایی‌ها 2
]0/23[

توانایی تشخیص ]0/38[، تفکر انتقادی ]0/19[، تفکر تحلیلی ]0/09[، توانایی حل‌مسئله ]0/16[، 
تفکر خلاق ]0/06[، تفکر سیســتمی ]0/26[، پویایی ذهنی ]0/01[، یادگیری مستمر ]0/26[

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[، مهارت‌های ارتباطی ]0/14[، مهارت‌های روابط انســانی 
]0/14[، مدیریت تعارض ]0/28[، مدیریت کلاس ]0/14[، مهارت مشاوره ]0/30[،

مهارت حل‌مسئله ]0/41[، مهارت تیم‌سازی و کار گروهی ]0/16[، پرورش )رشد( دهنده 
]0/56[

مهارت کار با رایانه و ســایر تجهیــزات و فناوری‌های آموزشــی ]0/18[، الگوها، فنون و 
روش‌های تدریس ]0/31[، مهارت‌های پژوهشی ]0/25[، مدیریت زمان ]0/50[

اعتبار 4
]0/11[

الگو و نمونه بودن ]0/28[، پاسخ‌گو ]0/39[، مسئولیت‌پذیری ]0/24[، آراستگی ظاهری ]0/36[

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

ویژگی‌های شخصیتی 5
]0/14[

اعتمادبه‌نفس ]0/26[، برون‌گرایی ]0/07[، وظیفه‌شناسی ]0/22[، انعطاف‌پذیری ]0/15[، 
سازگاری ]0/13[، قاطعیت ]0/14[، تجربه‌پذیری ]0/13[, عزت‌نفس ]0/21[

ویژگی‌های اخلاقی 6
]0/18[

عدالــت ]0/32[، صداقت ]0/07[، وفای به عهــد ]0/01[، امانت‌داری ]0/06[، خوش‌خلق 
]0/13[، سعه‌صدر ]0/18[، تواضع و فروتنی ]0/17[، تزکیة نفس ]0/06[، 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[، تســهیل‌گری ]0/06[، جامع‌نگر ]0/08[، توجه بــه تفاوت‌های فردی ]0/15[، 
نوع‌دوستی ]0/20[، نگرش مثبت به تغییر )تحول‌گرا( ]0/06[، انتقادپذیری ]0/06[، تعهد 

به کیفیت ]0/13[، قدرشناسی ]0/02[، پژوهنده، ]0/13[ نگرش علمی ]0/13[
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 بحث و نتیجه‌گیری 
الگوهای شایســتگی مبانی لازم را برای شناسایی و انتخاب مدیران و کارکنان، 
مدیریت اســتعدادها، مدیریت یادگیری و توسعة شایســتگی‌ها، مدیریت عملکرد، 
توســعه مســیر شــغلی، نظام ارزشــیابی و نظام پرداخت‌ها را فراهم می‌نمایند. در 
دهه‌های اخیر الگوهای شایســتگی به‌ســرعت در ســازمان‌ها و مؤسسات دولتی و 
خصوصــی کاربرد فراوانی یافته اســت، به همین دلیل ضرورت داشــت که الگوی 
شایستگی دبیران نیز به‌عنوان کارگزاران اصلی تعلیم‌وتربیت نیز تهیه و تدوین گردد. 
برای دســتی‌ابی به این الگو یک سؤال اصلی و چهار سؤال فرعی طراحی شد که 

در ادامه به بحث و نتیجه‌گیری پیرامون نتایج و یافته‌های آن خواهیم پرداخت.
در راســتای پاســخ به ســؤال اول تحقیق، در خصوص ابعاد الگوی شایستگی 
دبیران، یافته‌های پژوهش نشــان داد که این الگو دارای هشــت بعد شــامل دانش، 
توانایی‌ها، مهارت، اعتبار، نگرش، بینش، ویژگی‌های شخصیتی، ویژگی‌های اخلاقی 
است. مقایسة ابعاد این الگو با یافته‌های تحقیقات پیشین نشان می‌دهد که این ابعاد 
در پنــج بعد دانش، مهارت‌ها، توانایی‌ها، نگرش، و شــخصیت با الگوی موسســة 
مدیریت پروژه )2002( و در شــش بعد دانش، مهارت‌ها، ویژگی‌های شــخصیتی، 
نگرش، بینش و اعتبار با مؤلفه‌های اصلی الگوی غفاریان )1379( و در تمامی ابعاد 

با الگوی رضایت )1390( همخوانی دارد.
در پاســخ به سؤال دوم تحقیق، در خصوص مؤلفه‌های فرعی الگوی شایستگی 
دبیران، بر اســاس نتایج حاصل از مراحل اولیة پژوهش شــامل بررســی ادبیات و 
مرحلة کیفی شامل مصاحبه‌ها و روش دلفی تعداد 75 شایستگی با استفاده از روش 
اســتقرایی برای دبیران شناسایی و بر اساس نتایج تحلیل عاملی اکتشافی،71 مؤلفة 
فرعی برای الگوی شایســتگی دبیران دبیرســتان‌های دولتی ایــران مورد تأیید قرار 

گرفت.
مقایســة نتایــج و یافته‌های این پژوهش با یافته‌های تحقیقات پیشــین نشــان 
می‌دهــد که این نتایج با یافته‌های اوجینکــو )2011(، رضایت )1390( ناصحی‌فر، 
ســعادت و معصــوم‌زاده زواره )1389(، نیکنامی و کریمــی )1388(، فاطمی‌نژاد و 
حکیم زاده )1390(، حاتمی )1383(، محمدی )1384(، شیخ و زاهدی )1389( و، 
شاه‌محمدی )1393( و بصیری )1379(، مدل شایستگی حرفه‌ای معلمان اوکراین32 
)2011(، دالویکــز33 )1989(، مــدل شایســتگی معلم کیپــدز34 )2011(؛ چیتهام و 
چایورز )1998(، کیسی )2006(، سیلوی )2011(، کانتر )1389(، اوجینکو )2011(، 
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مدل نظرســنجی شایستگی‌های شغلی )جی ســی اس(35 )1390(، داما و همکاران 
)2004(، هانتلی )2008(، سالیوان )2004(، چن )1976( همخوانی دارد.

لازم به ذکر اســت، مؤلفه‌های آشنایی با سند تحول بنیادین و برنامة درسی ملی 
و آشــنایی با رویکردها و روش‌های برنامه‌ریزی درسی، توانایی تشخیص، پویایی 
ذهنی، برون‌گرایی، وظیفه‌شناســی، تجربه‌پذیری، نداشــتن نگرش شــغلی، تعهد به 

کیفیت، در هیچ یک از پژوهش‌های داخلی و خارجی مورد بررسی وجود نداشت.
در پاسخ به سؤال سوم تحقیق، در خصوص ضریب اهمیت )وزن( ابعاد الگوی 
شایستگی دبیران، نتایج و یافته‌های پژوهش نشان داد که عامل توانایی‌ها با ضریب 
اهمیت 0/23 بیشترین ضریب اهمیت )وزن( و عامل بینش با ضریب اهمیت )وزن( 
0/05 از کمترین اهمیت برخوردار بودند. همچنین نتایج و یافته‌های پژوهش نشان 
داد، از بین 75 مؤلفة فرعی برای الگوی شایستگی دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران 
مؤلفة بینش اجتماعی با ضریب اهمیت )وزن( 0/59 دارای بیشترین ضریب اهمیت 
)وزن( و مؤلفه‌هــای پویایی ذهنی و وفای به عهد با ضریب اهمیت )وزن( 0/01 از 

کمترین وزن برخوردار بودند.
همچنین در بخش سازه‌های مرتبة دوم در بین مؤلفه‌های مرتبط با اعتبار، اعتبار 
عمومی با ضریب اهمیت 0/69 دارای اهمیت بیشــتری نســبت به اعتبار حرفه‌ای 
است. در بین مؤلفه‌های مرتبط با مهارت، مؤلفة مهارت‌های فردی با کسب ضریب 
0/45 دارای بیشــترین اهمیت و مؤلفة مهارت‌های حرفه‌ای با کسب ضریب 0/30 
دارای کمترین اهمیت اســت. در بین مؤلفه‌های مرتبط بــا توانایی‌ها، هر دو مؤلفة 
توانایی‌هــای عاطفی و توانایی‌های شــناختی با کســب ضریــب 0/53 دارای وزن 

یکسانی هستند.
همچنیــن نتایــج و یافته‌های پژوهش نشــان داد ضرایب اهمیــت ابعاد الگوی 
شایستگی‌های دبیران دبیرستان‌های دولتی ایران مؤلفه‌های اصلی به ترتیب اهمیت 
شامل توانایی‌ها با ضریب اهمیت 0/23، مهارت با ضریب اهمیت 0/20، ویژگی‌های 
اخلاقــی با ضریب اهمیــت 0/18، نگرش بــا ضریب اهمیــت 0/18، ویژگی‌های 
شــخصیتی با ضریب اهمیت 0/14، اعتبار با ضریب اهمیت 0/11، دانش با ضریب 
اهمیت 0/08 و بینش با ضریب اهمیت 0/05 بودند. با توجه به نتایج به‌دســت‌آمده 
می‌توان نتیجه گرفت که مهم‌ترین شایستگی‌های یک دبیر برخورداری از توانایی‌ها 

و مهارت‌های لازم برای انجام وظایف و مسئولیت‌های حرفه‌ای است.
امــا می‌توان ادعا کرد که یافته‌های اخیر بر اســاس دیدگاه‌های برآمده از بافت 
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آموزش‌وپرورش و با اســتفاده از روش‌شناسی کیفی و تعمیق یافته‌ها استخراج‌شده 
است.

با توجه به آنکه در تدوین الگوی شایســتگی‌های دبیران دبیرســتان‌های دولتی 
ایــران مبانی نظری ســند تحول بنیادیــن در حیطة معلمان، رســالت‌ها، راهبردها، 
چالش‌هــا و فرصت‌های پیش روی آموزش‌وپــرورش و مدارس همچنین فرایندها 
و فعالیت‌های کلیدی و ویژگی‌هــای خاص آموزش‌وپرورش و مدارس موردتوجه 
قرارگرفته، همچنین دیدگاه‌های برآمده، از بافت آموزش‌وپرورش از طریق مصاحبه 
با خبرگان، مدیران و دبیران دبیرســتان‌های دولتی با رویکردی کاملاًً اســتقرایی به 
دســت آمده اســت، می‌توان ادعا کرد که این الگو کاملاًً بومی و اســامی اســت و 
دلایــل متقن برای تأثیر این شایســتگی‌ها در عملکرد ســازمان در ســطح نظری و 
عملی وجود دارد و این شایســتگی‌ها با اهداف و استراتژی‌های اتخاذشده توسط 
آموزش‌وپرورش همسو است و در صورت وجود افراد واجد چنین شایستگی‌هایی، 
آموزش‌وپــرورش می‌تواند فعالیت‌هایش را به‌صــورت کارآمدتر و مؤثرتری دنبال 

نماید.
همچنیــن با توجه به اینکه پژوهش‌های پیشــین تنها صرفاًً به دنبال شناســایی 
شایســتگی‌های حرفه‌ای معلمان بوده، ولی پژوهش حاضر شایستگی‌های دبیران را 
در سه بعد شایستگی‌های فردی، شایستگی‌های سازمانی و شایستگی‌های حرفه‌ای 
موردبررســی قرار داده، لذا می‌توان ادعا کرد که از نوآوری‌های این پژوهش نسبت 
بــه پژوهش‌های قبلی توجــه به تمامی ابعــاد و مؤلفه‌های شایســتگی‌های دبیران 

دبیرستان‌های دولتی ایران و برخورداری از جامعیت بیشتر است.

پیشنهادها
در این قســمت با توجه به نتایج و یافته‌های پژوهش دو دسته پیشنهاد اجرایی 

و پیشنهاد برای پژوهش‌های آتی مطرح و ارائه می‌گردد.

پیشنهادهای اجرایی
• فهرســت شایستگی‌های به‌دســت‌آمده در این پژوهش در تمامی مراحل جذب، 
گزینش و اســتخدام معلمان و دبیران مدارس و دبیرســتان‌های دولتی ایران مورد 

استفاده قرار گیرد.
• فهرســت شایســتگی‌های به‌دســت‌آمده در این پژوهش در برنامه‌ریزی درســی 

دوره‌های آموزشی دانشگاه فرهنگیان مورداستفاده قرار گیرد.
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• فهرســت شایستگی‌های به‌دســت‌آمده، در این پژوهش در طراحی و برنامه‌ریزی 
دوره‌های آموزش ضمن خدمت فرهنگیان مورداستفاده قرار گیرد.

• از فهرســت شایستگی‌های به‌دست‌آمده، در این پژوهش برای طراحی و ساخت 
ابزار ارزیابی عملکرد معلمان و دبیران استفاده شود.

• فهرست شایستگی‌های به‌دست‌آمده، در این پژوهش، در ارزیابی عملکرد معلمان 
و دبیران استفاده شود.

پیشنهاد برای پژوهش‌های آتی
• تدویــن الگــوی شایســتگی‌های مدیــران مناطــق آموزش‌وپــرورش و مدیران 

دبیرستان‌ها،
• اجــرای یک پژوهش مســتقل به‌منظور شناســایی چالش‌های اجــرای الگوهای 

شایستگی‌ها در نظام آموزش‌وپرورش و راه‌های برون‌رفت از آن‌ها،
• اجــرای پژوهش به‌منظور بررســی وضعیت موجود شایســتگی‌های دبیران فعلی 

دبیرستان‌های دولتی ایران و تعیین فاصلة وضع موجود و مطلوب،
• اجــرای پژوهش‌های مشــابه بــرای اعتباریابی یافته‌های ایــن پژوهش در مورد 
شایســتگی‌های دبیــران متوســطة اول، آمــوزگاران و دبیرســتان‌ها و مــدارس 

غیرانتفاعی.
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چكيده:چكيده:

فرشته زینی‌وندنژاد*

اعتبار سازی ابزار با استفاده از 
نظریه‌های فعالیت و پرسش و پاسخ 
برای ارزشیابی درک دانش‌آموزان 

از دست‌ورزی‌های مجازی در یادگیری ریاضی

پدیدۀ تکنولوژی‌های جدید، دست‌ورزی‌های فیزیکی را، که مدل‌هایی ملموس برای بازنمایی 
مفاهیم هستند، جایگزین دست‌ورزی‌های مجازی کرده‌ است که بسیاری از فراگیران و معلمان 
آن‌ها را در کلاس‌های ریاضی ســودمند می‌دانند. مطالعة حاضــر، انگیزۀ دانش‌آموزان را برای 
کار با دســت‌ورزی‌های مجازی، به‌عنوان ابزارهایی در آموزش ریاضی، بررســی کرده است. از 
»نظریۀ فعالیت« برای تهیۀ ابزار چندمؤلفه‌ای، برای انجام پیمایشی در خصوص دست‌ورزی‌های 
مجازی در آموزش ریاضی، استفاده شــد. در پیمایش 442 نفر دانش‌آموز دبیرستانی، به‌منظور 
آزمون‌کردن درک آن‌ها از ویژگی‌های مختلف این دست‌ورزی‌ها شرکت داده شدند. با استفاده 
از مدل مقیاس رتبه‌بندی راش اندریچ بر اساس نظریة پرسش پاسخ، جنبه‌های روان‌سنجی ابزار 
ازجمله قابل‌قبول بودن نشــانگر، توانایی فراگیر، برازش و تک‌بعدی بودن بررسی شد و ابزاری 
رواشــده برای اندازه‌گیری انگیزة دانش‌آموزان در استفاده از دست‌ورزی‌های مجازی تهیه شد. 
این ابزار می‌تواند برای پیدا کردن عواملی به کار رود که درک دانش‌آموزان از دســت‌ورزی‌های 
مجازی را در کلاس ریاضی نشــان می‌دهد. همچنین با استفاده از این ابزار می‌توان روابط بین 
ســازه‌های این پرسش‌نامه را بررسی کرد که با تولید مدل‌هایی در خصوص انگیزۀ دانش‌آموزان 
برای اســتفاده از دست‌ورزی‌های مجازی می‌تواند علاوه بر گســترش مرز دانش در این حوزه، 

کیفیت فرآیند یاددهی و یادگیری ریاضی را ارتقا دهد.

نظریۀ فعالیت، عمل، هدف، انگیزه، مدل اندازه‌گیری راش، دست‌ورزی‌های مجازیكليد واژه‌ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 96/11/21 ï تاريخ شروع بررسي: 96/7/21 	 ï تاريخ دريافت مقاله: 96/6/4 	

f_zeynivand@yahoo.com....دکترای آموزش ریاضی، کارشناس توسعه و کاربرد نرم‌افزارهای آموزشی، پژوهشکدة برنامه‌ریزی درسی و نوآوری‌های آموزشی، سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی *‌
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 مقدمه
برای دهه‌ها انواع دســت‌ورزی‌های فیزیکی1 مانند مهره‌های شمارش، چرتکه، چوب‌خط‌ و ... در 
تدریس ریاضی، برای کمک به دانش‌آموزان در دیداری‌ســازی و دریافت مفاهیم تدریس‌شــده، به کار 
رفته‌اند )یوان، لی و وانگ2، 2010(. دست‌ورزی‌ها به دانش‌آموزان در ملموس ساختن مفاهیم انتزاعی، 
کمک به راستی‌آزمایی ایده‌ها و سودمند بودن در فرآیند حل‌مسئله کمک می‌کنند )برنز و هام3، 2011(. 
پژوهش‌ها نشــان داده است دانش‌آموزانی که از دست‌ورزی‌‌های فیزیکی در ریاضیات به‌طور مناسب 
بهره می‌گیرند عملکرد بهتری نســبت به افرادی که از ابزار اســتفاده نمی‌کنند دارند )اندرسون- پنس، 

مویر-پاکنهام، وستنکو، شاموی و جردن4، 2014(. 
پیشنهاد می‌شود یادگیری بر اساس تجارب شخصی و شرکت فعال فراگیر در فرآیند‌های یادگیری 
صورت گیرد )لرمان5، 2001؛ تال6، 2013(. بر این اساس، در بسیاری از کلاس‌های ریاضی، آموزشگران 
دســت‌ورزی‌های فیزیکی را برای تشــویق دانش‌آموزان، برای کار با انواع مختلف بازنمایی‌ها، به کار 
می‌برنــد و این امر یادگیری آن‌ها را تســهیل می‌کند )باکی، کوســا و گیــون7، 2011؛ کاربنیو، مارلی و 
ســلیگ8، 2013(. کنتاس9 )2016( تفــاوت معناداری بین گروه کنترل و آزمایش برحســب نگرش به 
ریاضی در مطالعه‌ای با عنوان اثر دست‌ورزی‌ها روی پیشرفت تحصیلی ریاضی در میان دانش‌آموزان 
دبیرستانی به‌ دست آورد. هرچند، یوآن و همکاران )2010( با این ادعا مخالفت و اذعان کردند که تهیة 

دست‌ورزی‌های فیزیکی گران است و استفاده از آن‌ها نیازمند کنترل و تمیز نگه‌داشتن کلاس است. 
دست‌ورزی‌ها مهارت‌های بازنمایی10 و دیداری‌سازی11 دانش‌آموزان را پرورش می‌دهد )کوپ12، 
2015؛ ها و فنگ13، 2018(. دیداری‌ســازی، توانایی تفسیر و تأمل روی تصاویر، عکس‌ها و نمودارها 
در ذهن شــخص می‌تواند با و یا بدون ابزارهای تکنولوژی انجام گیرد. دیداری‌سازی از طریق ایجاد 
ارتبــاط، توصیــف اطلاعات و تفکر در خصوص توســعة مفاهیم نامعلوم اتفــاق می‌افتد و در نهایت 
منجر به ارتقای فهم شــخص می‌شــود )زیمرمن و کاننینگهام14، 1991(. مطابــق با کاپوت15 )1992(، 
هــر چــه بازنمایی‌های ذهنی افراد از یک مفهوم بیشــتر باشــد، آن‌ها در یادگیــری آن مفاهیم موفق‌تر 
خواهنــد بود. انتقال از یک بازنمایی )مثــاً، کلامی، جدولی و نمادی( به نوع دیگر از بازنمایی )برای 
مثال، تصویری( برای فهم عمیق مفاهیم ریاضی، امری اساســی است )تال، 2013(. روابط ضمنی بین 
بازنمایی‌های مختلف مفاهیم می‌تواند به‌وســیلة اســتفاده از محیط‌های یادگیــری مبتنی بر تکنولوژی 
آشکار شود )دریفوس16، 1991(. ظهور تکنولوژی‌های جدید موجب توسعة دست‌ورزی‌های مجازی17 
شده است )بوک و فلنگان18، 2010؛ مویر-پاکنهام و بولیارد19، 2016(. دست‌ورزی مجازی به بازنمایی 
تصویری مبتنی بر تکنولوژی اطلاق می‌شــود که با توجه به ویژگی‌های محیط برنامه‌نویســی رایانه‌ای 
دربارة یک شــیء ریاضی، دست‌ورزی را ممکن می‌ســازد و فرصت‌هایی برای ساخت دانش ریاضی 
را فراهــم می‌کند )مویر-پاکنهام و بولیارد، 2016(. به‌خاطر ماهیت تعاملی که دارند، دســت‌ورزی‌های 
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مجازی در محیط‌های مبتنی بر تکنولوژی در وســایلی مانند تبلت‌ها، رایانه‌های شــخصی و تابلوهای 
تعاملی ارائه می‌شــوند و می‌توانند به هر زبان برنامه‌نویســی ساخته ‌شــوند )مویر- پاکنهام و بولیارد، 
2016(. برخی محیط‌های طراحی بازی فعلی، حاوی دســت‌ورزی‌های مجازی هستند و میزان تعامل 
و پویایی را ارتقا می‌دهند، و این فرایندی اســت که به »بازی‌ســازی« یا »اســتفاده از عناصر طراحی 
بازی در بافت‌های غیر بازی« مشــهور اســت )دیتردینگ، دیکسون، خالد و ناکی20، 2011، ص. 10(. 
دست‌ورزی‌های مجازی به‌عنوان اشیای یادگیری21 هم در نظر گرفته می‌شوند، زیرا یادگیری را به‌وسیلة 
یک محیط مجازی مناسب فراهم می‌کنند که دانش‌آموزان در آن درگیر می‌شوند و تفکر آنان برانگیخته 
می‌شود. ماهیت سرگرم‌کننده بودن دست‌ورزی‌های مجازی جنبة انگیزانندة بسیاری از آن‌هاست که در 
مطالعات این حوزه به آن اشاره شده است )کاراکیریک22، 2016(. اگرچه، نقش انگیزه در فهم مفاهیم 
مختلف ریاضی هنوز نامشــخص است، به نظر می‌آید اســتفاده از دست‌ورزی‌های مجازی برای همة 
گروه‌های فراگیر، فارغ از نوع انگیزه، مؤثر اســت. کاراکیریک )2016( انگیزة فراگیران در اســتفاده از 
دست‌ورزی‌های مجازی را بررسی کرده و نشان داده است که سطح درگیری و مشغول بودن در تکالیف 
ریاضی در »گروه آزمایش« بیشــتر از »گروه کنترل« است. مفاهیم ریاضی چون انتزاعی هستند گاهی 
اوقات فهمیدن آن‌ها دشــوار و نیازمند فعالیت‌های ملموس برای کشف توسط دانش‌آموزان است. بر 
این اســاس، دیداری‌ســازی برای تبدیل محتواهای‌ انتزاعی به شکل ملموس و قابل‌مشاهده ضروری 
است و به دانش‌آموزان کمک می‌کند تا مفاهیم ریاضی را بهتر بفهمند )لی و چن23، 2016(. در مقایسه 
با دست‌ورزی‌های فیزیکی، دســت‌ورزی‌های مجازی ویژگی‌های تعاملی پویا دارند و به‌طور گسترده 

می‌توانند از طریق وب‌سایت‌ها قابل‌دسترس باشند )مویر-پاکنهام و بولیارد، 2016(. 
بااین‌همه، اســتفاده از دســت‌ورزی‌های مجازی هنوز در کلاس‌های ریاضی جدید است و از دید 
معلمــان به پایه‌های ابتدایی محدود می‌شــود )بــوک و فلانگان، 2010؛ فرنــر و ورل24، 2017؛ مویر- 
پاکنهام و بولیارد، 2016(. در مجموع تحقیق‌های اندکی دربارة انگیزه‌ها و اهداف دانش‌آموزان به‌عنوان 
مهم‌ترین عوامل برای استفاده از دست‌ورزی‌های مجازی در یادگیری ریاضی انجام‌شده است )کاپلند25، 
2004؛ چائو، چن، استار و دد26، 2016(. مطالعة حاضر این حوزة کمتر مطالعه‌شده را به‌وسیلة توسعه و 
رواکردن یک ابزار برای ارزشیابی درک دانش‌آموزان از دست‌ورزی‌های مجازی برای یادگیری ریاضی 
بررسی می‌کند. برای مفهومی‌سازی سازة روان‌شناسی موردنظر، »نظریة فعالیت« به کار رفته است که به 
یادگیری به‌عنوان یک فعالیت اجتماعی- فرهنگی نگاه می‌کند )کاپلند، 2004(. در این نگاه، شکل‌گیری 
اهــداف دانش‌آمــوزان درخصوص فعالیت‌هــای یادگیری متأثــر از انگیزه‌های شــخصی، انگیزه‌های 
اجتماعی– فرهنگی و نیز بافت‌های اجتماعی زیست محیط آنان است. »نظریة فعالیت« کمک می‌کند که 
طیف وسیعی از تجارب کسب‌شده توسط دانش‌آموزان در استفاده از رایانه‌ها به‌دست‌آید و روشی برای 
بهبود ابزارهای جدید در فرآیند یاددهی - یادگیری ریاضی پیشنهاد شود )لادل و کورتنکمپ27، 2016(. 
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 چارچوب نظری 
»نظریة فعالیت« )ویگوتسکی، 1978( تلاش می‌کند تغییر، یادگیری و توسعه را به‌عنوان ویژگی‌های 
فعلی یک سیســتم فعالیت نســبت بــه روابط علّی معلولی بیــن عناصر آن توضیح دهــد )جورداک28، 
2016(. ازآنجاکه تاکنون چندین نســل از نظریة فعالیت ظهور کرده اســت )برای مثال، کاپلند، 2004(، 
مطالعة حاضر نســلی را به کار می‌گیرد که به بررسی فعالیت یادگیری ریاضی از طریق دست‌ورزی‌های 
مجــازی کمک می‌کند )انگســترم29، 1987(. برای این منظور، در ادامه شــش ویژگی‌ اصلی از فعالیت 
یادگیری ریاضی به‌وســیلة نرم‌افزارهای آموزشی ازجمله دســت‌ورزی‌های مجازی شرح داده می‌شود. 

فعالیت در ســطوح مختلفی تجزیه‌وتحلیل می‌شود: لیونتف30 )1981( روی نقش اهداف به‌عنوان 
انگیزانندة فعالیت‌های یادگیری در ســه ســطح فعالیت31، اقدام )عمل(32 و عملیات33 برای فعالیت‌های 
انسانی تأکید می‌کند. چنانچه در شکل 1 نشان داده‌شده است، نقطة شروع هر فعالیتی انگیزة فردی است 
که به آن فعالیت مشغول است که بدون آن فعالیت آغاز نمی‌شود )انگسترم ،1987(. مطابق با نظر لیونتف، 
فعالیت بدون انگیزه، فعالیتی است که انگیزة آن به‌طور ذهنی و عینی مخفی‌شده است. انگیزه باید به‌طور 
قابل‌لمســی به هدف قابل‌حصول ترجمه شــود. خواســت یا اراده برای نیل به این هدف اقدام‌هایی را 
تولید می‌کند که فعالیت را شکل می‌دهد. این اقدامات تصادفی نیستند بلکه تابع یک هدف آگاهانه فرد 
)یا افراد( مشغول به آن فعالیت هستند. همان‌طور که مفهوم فعالیت تابع مفهوم انگیزه است، مفهوم عمل 
نیز تابع یا زیردست مفهوم هدف است. اقدامات به‌طور عملیاتی به‌وسیلة ابزارها )ابزارهای فیزیکی و 
نمادی( انجام می‌شــوند که تحت شــرایط عینی بافت فرهنگی اجتماعی خاصی که در آن فعالیت درک 
می‌شــود قابل‌دسترس هســتند )جورداک، 2016(. به‌عبارتی، هر فعالیت شامل مجموعه‌ای از عمل‌های 
در حال ظهور اســت که از اهداف انتخاب‌شدة آگاهانه یا »اهداف34« ذهنی نتیجه می‌شوند. »اهداف« 
همان مقاصد عمل35 هستند که به‌وسیلة درک ذهنی نیت‌های پشت این عمل‌ها مشخص می‌شوند. انگیزة 
فراگیر برای نیل به اهداف می‌تواند از طریق پرسیدن در خصوص چرایی اقدامات خاصی به دست آید 
که در یک مورد خاص صورت می‌گیرد. انگیزة معلمان و دانش‌آموزان برای انجام فعالیت‌های آموزشی 
از قالب یا ساختار فرهنگی نشئت می‌گیرد. مثلًا می‌توان به نیاز به شغل، یا رتبة تحصیلی و یا دستی‌ابی 
به موقعیت‌های ممتاز اشخاص در یک جامعة آموزشی اشاره کرد )کاپلند، 2004(. برای دانش‌آموزانی 
که رویکرد سطحی به مطالعة ریاضی؛ اهداف سطح پایین کوتاه‌مدت دارند انتظار می‌رود که مشکلات 
آن‌ها را در مورد ریاضیات کاهش ‌دهد. اما دانش‌آموزان با سطح بالای تجربه و اعتمادبه‌نفس در استفاده 
از رایانه‌ها ممکن اســت تکالیف خاصی را در درس ریاضی از معلم خود درخواســت کنند، خود را با 
برنامه‌های رایانه‌ای هماهنگ و همســو ســازند، اهداف چالش‌برانگیزتری برای خود انتخاب نمایند و 
سطح بالاتری از تعامل با مواد آموزشی را، مبتنی بر اهداف خود، در دروس ریاضی مدنظر قرار دهند. در 
این مدل، انگیزه‌ها و اهداف عناصری کلیدی هستند و بدون آن‌ها فعالیت‌ها و عمل‌ها تولید نمی‌شوند.
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شرایطعملیات

 شکل‌1.  ماهیت سلسله مراتبی »نظریة فعالیت« )برداشت از جورداک، 2016، ص. 169(                                 

اقدامات )عمل‌ها( پاســخ‌های خلاق و آگاهانه‌ای را تولید می‌کنند که روند فعالیت برای رســیدن 
به »هدف« را توســط فرد یا گروه شــکل می‌دهند. در کلاس‌های ریاضی، »هدف« مســئله‌ای است که 
معلم و فراگیر روی آن کار می‌کنند )هاردمن36، 2005( و از بازده‌های قابل‌مشــاهده متمایز است. سطح 
دوم فعالیت، عملیات هســتند که به‌وســیلة مردم به‌عنوان ابزارهایی در طول فعالیت استفاده می‌شوند و 
بدون توجه آشــکار به فرآیندهای ذهنی برای انجام این تکالیف صــورت می‌گیرند )هاردمن، 2005(. 
ابزارهایی نظیر، دست‌ورزی‌های مجازی یا سیستم‌های جبر رایانه‌ای، عملکرد اصلی فعالیت را ممکن 
می‌ســازد بدون اینکه فرد به درخواســت‌های عملیاتی پیچیده در محیط‌های قلم و کاغذی توجه کند.
هدف و هدف‌محوری به‌عنوان مؤلفه‌های اساسی: این ویژگیِ »نظریة فعالیت« در بسیاری از مطالعات، 
در پارادایم غربیِ پردازش اطلاعات نادیده گرفته می‌شود. متغیرهای عاطفی، »انگیزه« یا »اعتمادبه‌نفس« 
در بسیاری از تحقیقات مطالعه شده‌اند )دورکسن و همکاران37، 2017؛ کاپلند، 2004( اما هیچ جدایی 
بین ویژگی‌های عاطفی از ویژگی‌های شناختی یادگیری در نظریة فعالیت وجود ندارد. در مطالعة حاضر، 
فرض بر این است که اهداف هر شخص برای فهم عمل آن‌ها شناسایی می‌شود. تجارب و تفسیر‌ آن‌ها 
نقش عمده‌ای در اطلاعات هدف بازی می‌کند. هر چه دانش‌آموزان بیشــتر اهدافی را برای اســتفاده از 
برنامه‌های رایانه‌ای مانند دست‌ورزی‌های مجازی برای کمک به خود تعیین ‌کنند، برای فکر کردن و بررسی 
سؤال‌های خود در ریاضیات بیشتر تحریک و مجذوب می‌شوند. بنابراین، از دانش‌آموزان در مورد اینکه 
معمولاًً چطور ریاضی را مطالعه می‌کنند و چرا چنین روش‌هایی را به کار می‌برند پرسش به عمل می‌آید. 
فعالیت‌هــا به‌وســیلة ابزارها انجام می‌شــوند: همان‌طور که پیش‌تر اشــاره شــد، نمادها و زبان 
مؤلفه‌های اصلی »نظریة فعالیت« هســتند. عمل‌ها با استفاده از ابزارها آسان‌تر انجام می‌شوند، ابزارها 
»هم ممکن می‌ســازند و هم حتی منجر به خلق انواع فعالیت‌هایی می‌شــوند کــه به گونة دیگر امکان 
نــدارد« )ورتــش38، 1979، ص. 26؛ زینی‌وندنــژاد و بیتــس39، 2017(. کتاب‌های درســی، نوشــته‌ها، 
یادداشت‌های تکثیرشده، ویدئو پروژکتورها، رایانه‌ها و روش‌های استفاده‌شده همراه با زبان استفاده‌شده 
و لغــات خــاص آن ابزارهایی میانجی هســتند و روی تجارب یادگیری معلمــان و دانش‌آموزان تأثیر 
می‌گذارند. بررســی تجارب دانش‌آموزان در اســتفاده از ابزارهای دســت‌ورزی مجازی و انگیزه‌های 
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اســتفاده از ایــن ابزارها به اســتخراج نظرات آن‌ها دربارة ایــن نوع از نرم‌افزارهــا کمک می‌کند. این 
ویژگــی »نظریة فعالیت« همراه با دو ویژگی‌ بعدی دربارة توصیفات توســعه‌ای، یک چارچوب اصلی 
فراهم می‌کند که مطالعه را در بافت مؤسســاتی و ســاختار اجتماعی بافت جامعه ریاضی قرار می‌دهد. 
تأکیــد بر توضیــح تکاملی یا ژنتیکــی )ورتش، 1979(: اینکــه دانش‌آموزان هنگام اســتفاده از 
دســت‌ورزی‌های مجازی چه کاری انجام می‌دهند و چگونه تجارب خود را تفســیر و نهادینه می‌کنند 
بخش‌ عظیمی از این مطالعه را شــکل می‌دهد که با پرســیدن ســؤال‌هایی در مورد آنچه در مورد مسیر 
یادگیری خود در ریاضی در گذشــته داشــته‌اند بررسی می‌شــود )کاپلند، 2004(. پرسش‌های مربوطه، 
مطابــق با کاپلند، عبارت‌اند از: در ســایت رایانــه چه کاری انجام می‌دهید؟ چگونــه تجارب قبلی در 
مورد ریاضی و رایانه باعث گســترش یا محدودیت تعامل شــما با رایانه، تکلیف و نرم‌افزار می‌شود؟ 
بایســتی نقش تعامل در درس ریاضی با دانش‌آموزان دیگر برجسته شود، که به‌عنوان بخشی از ارتقای 
آگاهــی فراگیران ریاضی محســوب می‌شــود. یک نکتة مهم این اســت که دســت‌ورزی‌های مجازی 
به‌وســیلة ریاضی‌دانــان با دانش پیشــرفته و عمیق ریاضی، هم در رایانه و هــم در الگوریتم‌های قلم و 
کاغذی، به وجود آمده‌اند، اما ویژگی‌های روان‌شناســی در اســتفاده از ایــن نرم‌افزارها برای یادگیری 
و تدریــس، کمتر موردبررســی قرارگرفته‌انــد. برای این منظــور از تجارب دانش‌آمــوز در خصوص 
کار با دســت‌ورزی‌های مجازی ســؤال می‌شــود که: »پیشینة شــما در درس ریاضی چقدر شما را در 
کار کــردن با ایــن نرم‌افزارها محدود می‌کند؟« همچنیــن، نقش بحث‌کردن با دیگــران دربارة مفاهیم 
ریاضی برجســته می‌شــود. این بخش، قســمتی از توســعة آگاهی فرد به‌عنوان فراگیر ریاضی اســت. 
ماهیت اجتماعی فعالیت انســانی: اهمیت این ویژگی به‌وســیلة ورتش )1979( برجسته می‌شود 
که فرآیندهای روان‌شــناختی در سنت ویگوتســکی ‌در خصوص توجه ارادی را مطرح می‌کند که ابتدا 
در مرحلة بین‌روان‌شــناختی40 )بين‌فردي( و ســپس در مرحلة درون‌روان‌شناختی41 )درون‌فردي( ایجاد 
می‌شوند. مرحلة اول از طریق تعامل فراگیر با یک بزرگ‌سال و مرحلة دوم از طریق تعامل جامعه با سطح 
شخصی فرد توسعه میی‌ابد. برای بیان این ویژگی‌ها، چندین سؤال شامل میزان اهمیت استفادة معلمان در 
تدریس با استفاده از دست‌ورزی‌های مجازی پرسیده می‌شود. آیا دانش‌آموزانی که از کار کردن با دیگران 
لذت می‌برند تجارب متفاوتی هنگام کار گروهی با دست‌ورزی‌های مجازی به‌طور کیفی گزارش می‌کنند؟
درونی‌سازی: به ساخت صفحة درونی آگاهی از طریق فعالیت‌های خارجی و اجتماعی درونی‌سازی 
اطلاق می‌شود )کاپلند، 2004(. یکی از تفاوت‌های بین رویکردهای پیاژه و ویگوتسکی به درونی‌سازی 
این اســت که پیــاژه، در کار آخر خود به‌طور عمده به این اهمیت مــی‌داد که چگونه فرد صورت‌های 
مختلــف اقدام‌های خــود را که در جهان واقعی انجام داده اســت درونی‌ســازی می‌کنــد، درحالی‌که 
ویگوتسکی عمدتاً بر این امر تمرکز داشت که چگونه فرد صورت‌های اصلی فعالیت‌هایی را که دارای 
ماهیت فرهنگی و اجتماعی هستند درونی‌سازی می‌کند )ورتش، 1979(. از منظر ویگوتسکی، شکل‌های 
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مختلف دانش به‌طور ثابت در هر فرهنگی در حال تغییر و تحول هســتند. این ویژگی بحث‌هایی را در 
خصوص نقش ابزارهای جدید، مانند دســت‌ورزی‌های مجازی یا سایر نرم‌افزارهای آموزشی، مطرح 
می‌کند. سیســتم‌های علائم مختلف نقش عمده‌ای در فرآیند درونی‌سازی بازی می‌کنند. آیا این ابزارها 
مســتقل از ریاضی هستند؟ زیرا می‌توان یک تدریس رضایت‌بخش را نیز بدون استفاده از این ابزارها 
انجام داد؛ و یا این ابزارها بخشــی از یک فعالیت اجتماعی پویا محســوب می‌شــوند که به‌طور ثابت 
درحال‌توســعه است و به‌طور غیرمســتقیم با ابزارهای آن در ارتباط است؟ به‌طور خلاصه، تعامل بین 
دانش‌آموزان با مفاهیم ریاضی )اشیاء ریاضی( از طریق دست‌ورزی‌های مجازی در »نظریة فعالیت« تأکید 
می‌شــود. »نظریة فعالیت«، یادگیری و توسعة آن را به‌عنوان درونی‌سازی فعالیت‌های خارجی می‌بیند. 

 روش‌شناسی تحقیق
در این تحقیق یک پیمایش با شرکت 442 نفر از دانش‌آموزان دبیرستانی، متوسطة اول و دوم، انجام 
شــد که 282 نفر آن‌ها )63%( دختران بودند. ســن آن‌ها از 12 تا 19 سال و بیشترین سن شرکت‌کننده در 
این پژوهش 17 ســال بود. میانگین ســن دانش‌آموزان 16 سال با انحراف استاندارد 1/44بود. بیش از 50 
درصد شــرکت‌کنندگان کلاس 12 بودند. جامعة آماری مطالعه، دانش‌آموزان متوسطة اول و دوم در ایران 
بنا بر اطلاعات سالنامة آماری در سال 94- 95 بیش از 5000 نفر بودند. گای، مایلز و ایراسیان42 )2011( 
برای جمعیت بیشتر از 5000 نفر یک نمونة 400 نفری را مناسب می‌دانند. همچنین راهنمای کمری و لی43 
)1992( نمونة 300 نفری را برای تحقیق‌های تحلیل عاملی اکتشافی خوب و 500 نفری را خیلی خوب 
در نظر می‌گیرد. نمونه‌ها به روش طبقه‌ای44 انتخاب شده بودند. بر این اساس، کشور از لحاظ مشابه بودن 
موقعیت جغرافیایی، جمعیت و نیز دستی‌ابی به امکانات نرم‌افزاری به چند طبقه تقسیم شد در نهایت شهر 
تهران و استان‌های اصفهان، فارس، کرمانشاه و کرمان انتخاب شدند. از طریق نمایندگان سازمان پژوهش 
و برنامه‌ریزی آموزشی در استان‌های انتخابی فهرستی از مدارس به‌صورت تصادفی تهیه شد و توسط این 
نمایندگان پرسش‌نامه‌ها برای تکمیل به مدارس ارسال گردید )گروتر و والنائو45، 2007(. در نهایت تعداد 
 442 نفر پرسش‌نامه‌ها را تکمیل کردند. ابزار جمع‌آوری داده در این پژوهش دارای شش بخش از جمله

1. اطلاعات عمومی شرکت‌کنندگان، 2. مفهوم یادگیری ریاضی، 3. پیشینة استفاده از رایانه، 4. درک ریاضی، 
5. رویکرد مطالعة ریاضی و در نهایت 6. اولین تجارب کار با دست‌ورزی‌های مجازی است. اگرچه بخش 
رویکرد مطالعة ریاضی )بخش 5 پرسش‌نامه در این مقاله مطالعة ریاضی نامیده می‌شود( خود به‌تنهایی یک 
پیمایش برای استخراج داده‌های مرتبط با روش‌هایی است که دانش‌آموزان برای یادگیری ریاضی استفاده 
می‌کنند، یک عنصر اصلی در »نظریة فعالیت« است، عنصری که در پرسش‌نامه‌های قبلی به‌طور مناسب 
مطالعه نشده است. عمل‌ها در سمت‌وسوی اهداف هستند که به‌وسیلة ابزارها در بافت اجتماعی و فیزیکی 
اتفــاق می‌افتند. علاوه بر این، اهــداف برمی‌انگیزانند و به حفظ و تداوم عمل‌ها کمک می‌کنند. بنابراین، 
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انتخاب یک مدل سیستم فعالیت برای یادگیری شامل پیدا کردن و چرایی عمل‌هایی است که دانش‌آموزان 
خود انجام می‌دهند. به این دلیل، پرســش‌های انتها باز دربارة یادگیری ریاضی )بخش دوم پرســش‌نامه( 
پرســیده شــد. به خاطر محدودیت جا در بیان نتایج فقط نتایج مربوط به بخش‌های )4(، )5( و )6( ارائه 
می‌شوند که به ترتیب به نام سازه‌های درک ریاضی، مطالعة ریاضی و تجربه نام‌گذاری می‌شوند لازم به ذکر 
است بعد از تجزیه‌وتحلیل داده‌ها 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 پس‌مانده‌ها به دست آمدند. 
پرســش‌نامه به‌کاررفتــه در این مطالعه بر اســاس مطالعــه کاپلند )2004( بود که بــا 143 نمونه از 
دانشــجویان ســال اول در درس حساب دیفرانسیل برای اســتفاده از متمتیکا46 انجام شده بود که برای 
استفاده در این مطالعه تطبیق داده شد. مطالعة اولیه حاوی سه پرسش‌نامه با نام‌های درک ریاضی )حاوی 
20 سؤال که در آن 19 سؤال پنج‌طبقه‌ای لیکرت و یک سؤال گسترده‌پاسخ بود(، مطالعة ریاضی )حاوی 
29 ســؤال که در آن 28 ســؤال پنج‌طبقه‌ای لیکرت و یک سؤال گسترده‌پاسخ بود( و تجارب استفاده از 
نرم‌افزار )حاوی 59 ســؤال که 56 مورد آن ســؤال پنج‌طبقه‌ای لیکرت و ســه سؤال گسترده‌پاسخ بود( 
اســت. پرسش‌نامه‌های تولیدشده توسط کاپلند باهم ترکیب شده و سؤالات اندکی که منطبق با آموزش 
با تکنولوژی در دورة متوسطه نبود حذف شد )درصورت نياز با نويسنده مكاتبه فرماييد( سپس در این 
بخش پرسش‌نامة تطبیق داده‌شده به متخصصان موضوعی )یکی از آنان جزء گروه داوری مطالعه کاپلند 
بود( جهت دریافت نقطه‌نظرات آنان ارســال شــد. متخصصان به اجماع بیان کردند که این پرسش‌نامه 
می‌تواند برای دورة دبیرســتان نیز به کار برود ولی برای تعداد معدودی از دبیران ریاضی ارســال شود 
و نقطه‌نظرات آن‌ها نیز موردبررســی قرار گیرد. بعد از دریافت نظرات 6 معلم دورة متوســطه و بررسی 
نقطه‌نظرات و اعمال موارد مربوط پرسش‌نامه جهت مطالعة اصلی آماده شد. لازم به ذکر است زیاد بودن 
سؤالات مهم‌ترین مسئله‌ای بود که توسط معلمان مطرح شد که با توجه به هدف این مطالعه که تهیه یک 
ابزار معتبر بود ســعی شد تا حد امکان ســؤالات پرسش‌نامه اولیه حفظ شوند. پرسش‌نامة پالایش‌شدة 
نهایی برای جمع‌آوری داده از یک نمونة حداقل 400 نفری با هدف تخمین خصوصیات جامعة بزرگ‌تر 

)دانش‌آموزان دورة متوسطة اول و دوم( استفاده شد )کرس‌ول47، 2013(. 

 تجزیه‌وتحلیل داده‌ها
اندریــچ49  راش‌ـ  رتبه‌بنــدی  مقیــاس  مــدل  )لین‌ایکــر48، 2015(   WINSTEPS نرم‌افــزاری   بســتة 
)اندریچ، 1978( بر اســاس نظریة پرسش پاسخ، برای بررســی کیفیت روان‌سنجی ابزار مورداستفاده در 
این پیمایش به کار گرفته شــد. مدل مقیاس رتبه‌بندی راش‌ـ اندریچ نوعی از مدل راش اســت که برای 
سؤالات چندگزینه‌ای )مثل پنج‌طبقه‌ای لیکرت( به کار می‌رود )باند و فاکس50، 2015(. مدل راش براساس 
نظریة پرســش پاســخ یک راهکار بسیار اثربخش برای کشــف ویژگی‌های روان‌سنجی اندازه‌ها است و 
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برای رفع جانب‌داری پاســخ‌ها به کار مــی‌رود )فن زیله-تامــس51، 2017(. به‌عبارت‌دیگر، مدل مقیاس 
رتبه‌بندی راش- اندریچ شاخص‌های تشخیصی خوش‌بینانه‌ای برای هر گزینه پاسخ فراهم می‌کند که دقیقاً 
می‌توانند سازة موردنظر را اندازه‌گیری کنند. این مدل شامل سه پارامتر دشواری سؤال52 )قابل‌قبول بودن(، 
توانایی شخص53، دشواری گام54 )دشواری که به‌وسیلة یک طبقه برای مثال، در پنج‌طبقه‌ای لیکرت توسط 
شرکت‌کننده انتخاب می‌شود( بود. این پارامترها روی یک متریک مشترک با واحدهای logit مقیاس‌گذاری 
می‌شوند. هرچه مقدار logit بیشتر باشد سختی سؤال، توانایی شخص، و دشواری گام بیشتر است )پلنت و 
تنانت55، 2007؛ اسمیت56، 1991؛ رایت و مسترز57، 1982(. چندین ویژگی روان‌سنجی ابزار با استفاده از 

مدل مقیاس رتبه‌بندی راش- اندریچ بررسی شده بودند چنانچه در ادامه آورده شده است. 
تحلیل مؤلفه‌های اصلی راش از پس‌مانده‌ها58: یکی از پیش‌نیازهای اصلی مدل اندازه‌گیری راش 
تک‌بعدی59 بودن است که با استفاده از تحلیل مؤلفة اصلی راش از پس‌مانده‌ها آزمون می‌شود. این فرآیند 
بررسی می‌کند که آیا یک بعد )که بعد راش60 نامیده می‌شود( به‌طور اثربخش واریانس مشاهده‌شده در 
داده‌ها را تبیین می‌نماید یا نه و آیا بعد از اینکه مدل راش استخراج شد ساختار اصلی در پس‌مانده‌ها 
وجود دارد؟ که در آن پس‌مانده‌ها عبارت است از اختلاف بین نمره‌های مشاهده‌شده و نمره‌های مورد 
انتظار )بون و همکاران61، 2014؛ باند و فاکس، 2015؛ لین‌ایکر، 2015( . ابعاد دوم62 به‌عنوان مقابله‌ها63 
اطلاق می‌شوند و می‌توانند به سازه مربوط باشند یا نباشند. برای تک‌بعدی بودن یک مقیاس با توجه به 
واحدهای مقادیر ویژه )تعداد نشانگر‌های آزمون( ابعاد دوم بایستی کمتر از 2 باشند و به‌طور معناداری 

کمتر از مقادیر ویژة تببین‌شده به‌وسیلة بعد راش باشند )لین‌ایکر، 2015(.
اعتبار و آماره‌های جداســازی )تفکیک( برای شرکت‌کنندگان و نشانگرها: شاخص جداسازی 
شــخص64 به تمایز شرکت‌کنندگان به مجموعه‌های معنادار متفاوت یا سطوح توانایی مختلف به‌وسیلة 
مقیاس مربوطه اشــاره می‌کند. همچنین شاخص جداسازی نشانگر65 به تفکیک نشانگرها به مجموعه‌ 
یا سطوح دشــواری به‌وسیلة توانایی شرکت‌کنندگان اطلاق می‌شــود. اعتبار شخص/نشانگر66 در مدل 
اندازه‌گیری راش با ضرایب تفکیک قابل‌قیاس اســت و به گســترش یا پراکندگی دشــواری نشانگر و 
توانایی شخص اشاره می‌کند. دامنة این ضرایب بین صفر و یک است که مقدار بیشتر به همگنی بیشتر 
نمونه‌ها و نشانگرها اشاره می‌کند )باند و فاکس، 2015(، هرچند، شاخص‌ها با مقدار کمتر ضرورتاً به 

این مطلب اشاره نمی‌کند که داده‌ها و ابزار مفید نیستند )لین‌ایکر، 2015(. 
آمارة برازندگی67: سازگاری ساختار تحت مطالعه با داده‌ها به‌وسیلة انتظارات مدل‌ اندازه‌گیری راش 
با نیکویی برازندگی، هم برای اندازه‌های شــخص و هم نشــانگر برای ســودمندی کلی مقیاس، آزمون 
می‌شود )کیمپ‌بل و باند، 2016(، تک‌بعدی بودن، پیش‌شرط مدل اندازه‌گیری راش در برخی از موارد 
تحت تأثیر قرار خواهد گرفت و اگر “misfit” زیادی در داده‌ها وجود داشــته باشــد شاخص جداسازی 
نشــانگر و شــخص کاهش پیدا خواهد کرد )لین‌ایکر، 2015(. اندازه‌های برازندگی به‌وسیلة آماره‌های 
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infit and outfit mean-square (MNSQ) بررســی می‌شــوند. چندین دامن پیشنهادی یا آستانة قابل‌قبول برای این 

مقادیــر وجــود دارد که ســخت‌گیرانه‌ترین 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 ســودمند‌تری برای داده‌های چندگزینه‌ای )بیش از دو گزینه( اســت )باند و 
فاکس ، 2015(. آماره‌های MNSQ می‌توانند استاندارد باشند، مثل مقادیر ZSTD که در دامنه ∞- و∞+ قرار 
دارند. این آماره‌ها، هرچند، تا حد زیادی به‌اندازة نمونه حساس هستند و برای نمونه‌های بیشتر از 250 
می‌تواننــد خیلی افزایش یابند )باند و فاکس، 2015(. بنابراین، در مطالعة حاضر مقادیر MNSQ به‌عنوان 

شاخص‌هایی برای برازندگی مدل استفاده می‌شوند.  
طبقه )مدّرج‌ســازی مقیاس68(: تنظیم مدّرج‌ســازی صفر به‌وسیلة بررســی مدّرج‌سازی مقیاس با 
استفاده از تجزیه‌وتحلیل راش محاسبه می‌شود. این کار میزان احتماًلی را تعیین می‌کند که پاسخ‌دهندگان 

به‌طور غیریکنواخت در بین طبقه‌های مقیاس پراکنده شده‌اند )لین‌ایکر، 2015(. 

 نتایج
 تحلیل مؤلفه‌های اصلی راش از پس‌مانده‌ها 

در این مطالعه پنج ســازة اصلی به نام »درک ریاضی69«، »مطالعة ریاضی70«، »تجربة71 1«، »تجربة 
2« و »تجربة 3« وجود دارد. لازم به ذکر است که سه سازة آخر از تحلیل مؤلفة اصلی سازه »تجربه« در 
پرسش‌نامة اولیه به دست آمده‌اند. نتایج تحلیل مؤلفة اصلی برای این پنج سازه در جدول 1 نشان داده 
شده است همان‌طور که دیده می‌شود درخصوص سازة درک ریاضی، نشانگرهای مربوط در یک سازة 
تک‌بعدی مشاهده شده‌اند که با بیشترین پراکندگی خام تبیین شده 6/ 45% است72. مقدار ویژة 1/6 از اولین 
مقابله73 تک‌بعدی بودن را نشان می‌دهد زیرا در اولین مقابله مقدار واریانس تبیین‌نشده کمتر از 2% است. 
مشابه سازة درک ریاضی، نتایج تحلیل مؤلفة اصلی برای مطالعة ریاضی مطابق با جدول 1 با بیشترین 
واریانس خام74 )44/7%( به‌وســیلة مدل توضیح داده شــده است. مقدار ویژة 2 در اولین مقابله تک‌بعدی 
بودن را پیشنهاد می‌کند. برای سازة سوم در پرسش‌نامه )تجربه( تحلیل مؤلفة اصلی راش برای پس‌مانده‌ها 
انجام شد و نشان داد که این سازه چندبعدی است چون مقدار ویژه در واریانس تبیین‌نشده در اولین مقابله 
بیشتر از 2 بود. بنابراین، نمودار اولین مقابله پس‌مانده استاندارد75 ملاحظه شد و نشانگرهای هر دسته76 
مشخص شدند. مدل اندازه‌گیری راش برای هر دسته به نام‌های 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 داده‌شده است. نتایج 
تحلیل مؤلفة اصلی برای تجربة 1 اشاره می‌کند که نشانگر‌ها باهم یک سازة تک‌بعدی را برازش می‌کنند که 
)31/8%( به‌وسیلة مدل توضیح داده شده بود. مقدار ویژه در اولین مقابله 2 بود که تک‌بعدی بودن را نشان 
می‌داد. به‌طور مشابه برای تجربة 2 بیشترین مقدار واریانس خام برابر 8/ 35 % که به‌وسیلة مدل تبیین شده 
بود. ضمناً، مقدار ویژه در واریانس تبیین‌نشده اولین مقابله 1/8 بود. ضمناً، برای تجربة 3، بیشترین مقدار 

واریانس دادة خام تبیین‌شده 49/7 % بود که مقدار ویژه در اولین مقابله برابر 1/9 بود. 
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 جدول‌1.  تک‌بعدی بودن درک ریاضی، مطالعة ریاضی ، تجربة 1، تجربة 2 و تجربة 3                                    

سازه‌ها 

واریانس 
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مشاهدات77 

واریانس خام تبیین 
شده به‌وسیله 

اندازه‌ها78
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شده به‌وسیله 

اشخاص79 

واریانس خام تبیین 
شده به‌وسیله 

نشانگرها80
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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

مطالعة 
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 تجربة 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 تجربة 2
 %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 تجربة 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

عــاوه بر این، نیکویی برازش تصویری83 همبســتگی بین اندازه‌های outfit اســتاندارد نشــانگر و 
اندازه‌های نشانگر را نشان می‌دهد. به نشانگرها مقداری اختصاص داده می‌شود که این مقدار بایستی 
بین 2- و 2 باشد. اندازه‌های بیشتر از این مقادیر قابلیت نشانگرهای misfit را دارند. بنابراین مهم است 
تذکر داده شود که همة اندازه‌های MSNQ در بازة قابل‌قبول برای برازش قابل‌استفاده از مدل قرار دارند. 
با استفاده از نرم‌افزار WINSTEPS، نشانگرها در بخش 6 پرسش‌نامه به سه دسته تقسیم شدند، اندازه‌های 
اشخاص برای هر دسته به دست آمد و مقادیر همبستگی disattenuated بین اندازه‌های شخص و سه دسته 
گزارش شدند. مقادیر این همبستگی نزدیک 1 بودند که عملًا نشانگرها یک چیز یکسان را اندازه‌گیری 

می‌کنند و احتماًلًا تک‌بعدی بودن را نشان می‌دهند )بون و همکاران، 2014؛ لین‌ایکر، 2015(. 

آمارة برازش شخص 
شاخص جداسازی شخص در کل پرسش‌نامه برابر 3/70 با اعتبار شخص 0/93 است که شاخص 
جداســازی نشــانگر 8/43 با اعتبار نشــانگر 0/99 اســت که نشــان می‌دهد ابزار می‌تواند اشخاص با 

توانایی‌های متفاوت را از هم تمیز دهد. 
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 جدول‌2.  تفکیک شخص و نشانگر                                                                         

اعتبار نشانگراعتبار شخصشاخص جداسازی نشانگرشاخص جداسازی شخصسازه

3/708/430/930/99همة پرسش‌نامه

نقشة نشانگر84
نقشه رایت برای همة مؤلفه‌ها در شکل 2 نشان داده شده است. سؤال 16: »ریاضی بیش از جمع و 
تفریق است« ساده‌ترین سؤال برای شرکت‌کنندگان این تحقیق، و سؤال71: »من اغلب دست‌ورزی‌های 
مجازی را برای کشــف ســؤال خودم دربارة ریاضی استفاده می‌کنم« و ســؤال 75: »من کتاب‌هایی را 
در کتاب‌خانه دربارة دســت‌ورزی‌ها جست‌وجو می‌کنم« و سؤال 85: »من از رایانه متنفرم، بنابراین از 

دست‌ورزی‌های مجازی هم متنفرم« سخت‌ترین سؤالات ازنظر توافق در بین شرکت‌کنندگان بود.

 شکل‌2.  نقشة رایت برای همة مؤلفه‌های پرسش‌نامة دست‌ورزی‌های مجازی                                       
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آمارة برازش نشانگر85
نیکویــی برازندگــی مرتبــط با درک ریاضــی در جدول 3 آورده شــده که در آن همة نشــانگرها 
به‌جــز ســؤال 16 در آســتانة قابل‌قبول قرار دارنــد. خاص‌تر، مقادیــر PT-measures برای ســازة درک 
 ،Q15 ،Q22 برای همة نشــانگرها بزرگ‌تر از 0/2 بودند. نشــانگرهای CORR ریاضــی 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 
 اندازه‌گیــری راش بــود. Q16 مقدار infit MNSQ مقدار زیاد 13/ 2 را داشــته که مقدار outfit نیز بالا بود

 )mean square 1/85(. ترتیب برازش نشــانگر در ســازة مطالعة ریاضی نیز در جدول 3 نشــان داده‌شده 
 اســت. نیکویــی برازش همة نشــانگرها در ســازة مطالعة ریاضــی در پرســش‌نامه قابل‌قبول 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، مقادیر infit MNSQ بیشتر 
 از 0/6 و کمتر از 1/4 بودند که نشان می‌دهد که با مدل اندازه‌گیری راش برازش می‌شوند، اما Q25 مقدار
از  برخــی  بــرازش  نیکویــی   3 جــدول  بــا  مطابــق  داشــت.   outfit (mean square value of  1/61(  
 نشــانگرها قابل‌قبــول اســت؛ هرچنــد، یــک نشــانگر مقــدار misfit بزرگــی را نشــان می‌دهــد.

 PT-measures در این 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 می‌دهد این نشــانگر با مــدل اندازه‌گیری 
 راش بــرازش نمی‌شــود. علاوه بــر ایــن، ســؤال Q96 مقــدار )outfit( mean square value 1/77 بزرگی

داشت. 
 جدول‌3.  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 0/430/5545/653/7Q16

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

60/96-0/60/99-0/1C 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

عة 
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

161/040/71/081/2H 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

6/91-1/50/93-1/1d 0/680/5941/438/3Q33

2/88-1/90/86-2/3c 0/590/6038/437/2Q26

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

ة 1
جرب

ت
141/679/41/779/9A 0/41/5432/034/6Q96

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 0/54/5345/235/2Q60

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

31/020/31/071/0F 0/52/5340/434/6Q62

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

60/92-1/30/97-0/5e 0/55/5345/935/5Q77

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

40/85-2/60/82-2/6c 0/56/5245/733/7Q68

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

ة 2
جرب

ت

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

101/233/51/375/0B 0/500/5845/737/6Q86

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

21/101/51/101/5D 0/550/5944/842/5Q64

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

60/99-0/11/010/2f 0/550/5538/935/3Q73

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

10/94-0/90/94-0/9d 0/600/5848/540/3Q63

40/84-2/00/84-2/2c 0/600/5545/936/2Q69

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

30/81-2/90/81-3/0a 0/660/5851/043/6Q66

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

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

3 
ربة

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 0/700/6952/243/6Q61

61/030/51/030/5H 0/680/6954/144/1Q67

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 0/720/6949/944/2Q56

50/86-02/20/86-2/0c 0/720/6951/143/7Q65

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
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طبقه‌ها )مدّرج‌سازی مقیاس-درک ریاضی و مطالعة ریاضی( 
جدول 4 شــامل نتایج تحلیل مدرج‌ســازی مقیاس برای پرسش‌نامه در سازة درک ریاضی است که 
اندازه‌های ســاختار برای مدرج‌ســازی مقیاس و اشتراک اندازه‌های ساختار را نشان می‌دهد. جدول 4 
نشان می‌دهد که طبقة 4 بیشترین پاسخ انتخاب‌شده توسط شرکت‌کنندگان بود. بعدازآن به ترتیب طبقة 5، 
طبقة 3، طبقة 2 و طبقة 1 بودند که مقادیر f به ترتیب عبارت از )%36( 1081، )%26( 794، )%25( 753، 
)8%( 238، )8%( 238، )5%( 158 هستند. الگوی پاسخ‌ها از logit برابر 0/72 - شروع شده بود و تا 1/09 
افزایش یافته بود. اختلاف بین طبقة 1 و طبقة 2 در این 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 درنهایت اختلاف بین طبقة 4 و 
5 برابر 1/09 بود. مقدار DISCR برای نگاه‌داری یک طبقه هنگامی است که این مقدار بین 1/4 و 5 باشد 
)باند و فاکس، 2015(. طبقه )مدرج کردن مقیاس( بیشترین سؤال پاسخ‌داده‌شده به‌وسیلة پاسخ‌دهندگان 
)جدول 4( برای مطالعة ریاضی طبقة 3 بود، که بعد از آن طبقة 4، طبقة 5، طبقة 2 و طبقة 1 با مقادیر f به 
ترتیب )27%( 1990، )25%( 1838، )20%( 1461، )15%( 1119 و )14%( 1020 بودند. کمترین طبقه که 
به‌وسیله پاسخ‌دهندگان 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 درنهایت بین طبقة 4 و طبقة 5 برابر 1/02 است.

 
 جدول‌4.  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

عة 
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 )مدّرج‌سازی مقیاس- تجربة 1، تجربه2 و تجربة 3( 
در سازة تجربة 1، مطابق با جدول 5 بیشترین طبقة انتخاب‌شده توسط پاسخ‌دهندگان طبقة 3 بود 
کــه بعــد از آن به ترتیب طبقة 1، طبقة 2،طبقة 4 و طبقة 5 بود که مقادیر f به ترتیب عبارت از )%31( 
1882، )26%( 1542، )19%( 1152، )13%( 790 و )11%( 668 بودنــد. کمتریــن طبقة انتخاب‌شــده 
به‌وســیلة پاسخ‌دهندگان طبقة f=668 ،%11( 5( بود. الگوی پاسخ‌ها از logit برابر0/86- شروع شده و 
تا 0/23 افزایش یافته 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 نهایت اختلاف بین طبقة 4 

و طبقة 5 برابر 0/36 است. 
در سازة تجربة 2، جدول 5 نشان می‌دهد که بیشترین طبقة پاسخ‌داده‌شده به‌وسیلة شرکت‌کنندگان 
در این پژوهش طبقة 3 اســت. علاوه بر این، طبقة 4، طبقة 1، طبقة 2 و طبقة 5 با مقادیر f به ترتیب 
)38%( 162، )20%( 84، )18%( 79، )16%( 68 و )8%( 36 توســط شرک‌کنندگان انتخاب شده بودند.
طبقة f =36 ،%8( 5( کمترین طبقة انتخاب‌شــده توسط شــرکت‌کنندگان 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 نهایت 0/86 میزان اختلاف بین طبقة 4 طبقة 5 بود. 
بیشــترین طبقة پاسخ‌داده‌شده توسط شــرکت‌کنندگان 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 مقادیر f برابر )%20( 1284، 
)19%( 1182، )16%( 996 و )10%( 637 اســت. عــاوه بر این، کمترین طبقة انتخاب‌شــده توســط 
پاســخ‌دهندگان طبقة 5 بود. الگوی پاســخ‌ها logit از 1/59 - شروع شده و تا 1/18 افزایش یافته 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 درنهایت اختلاف طبقة 4 و طبقة 5 برابر 0/81 بود .

 جدول‌5.  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 26 -0/86 -0/85 1/04 1/05 1

ة 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 5 668 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

ة 2
جرب

 ت

2 2 68 16 -0/66 -0/62 0/92 0/94 2 1/15

3 3 162 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 36 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 
ربة

تج
 

2 2 996 16 -0/78 -0/74 0/87 0/85 2 1/07

3 3 2276 36 -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 5 637 10 1/06 1/18 1/28 1/25 5 0/81

 شکل‌3.  احتمالً طبقه‌ها                                                                                  
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 تمایــز بین مقادیر طبقه‌ها نشــان می‌دهد که انتخاب طبقات1، 2، 3، 4 و 5 در آســتانة قابل‌قبول 
مطابــق بــا باند و فاکس )2015( برای ایــن معیار خاص صدق نمی‌کنند ولــی طبقه‌ها به‌اندازة کافی 
بااحتیاط هســتند و خیلی نزدیک‌ یکدیگر نیســتند. همچنین، تمایز بین طبقه‌ها با اســتفاده از نمودار 
احتماًل نیز بررسی شده بود، که »احتماًل پذیرش یک طبقه از مقیاس را برای تخمین اختلاف توانایی 
پذیرش- توانایی توافق« را نشــان می‌دهد )باند و فاکس، 2015، ص. 163(. بر این اســاس، وجود 
یک قلة متمایز در نمودار احتماًل طبقه‌ها86 برای هر طبقه نشان می‌دهد که آن طبقه محتمل‌ترین طبقة 
پاســخ برای اندازه‌گیری بخش‌هایی از متغیر مورداندازه‌گیری اســت. طبقه‌هایی که در شــکل تخت 
هستند محتمل نیستند )دارای بیشترین احتماًل(. لازم به ذکر است که در نمودار شکل 3 همة طبقه‌ها 

برای همة متغیرها دارای قلة متمایز بودند. 

 بحث و نتیجه‌گیری 
ایــن مطالعــه به‌منظــور تطبیق و پالایــش ابزاری انجام شــده بود که بررســی 
دست‌ورزی‌های مجازی را در تدریس ریاضیات ممکن می‌سازد. با توجه به ادبیات 
تحقیق، »نظریة فعالیت«، چارچوب نظری این تحقیق بود که در پژوهش‌های شامل 
تکنولوژی‌هــای دیجیتال در بافت‌های آموزشــی به کار رفته بــود. این پروژه ابزار 
ساخته‌شــده توســط کاپلند )2004( را برای استفاده در دورة دبیرستان‌ سازگار کرده 
اســت. از مدل مقیاس رتبه‌بندی راش- اندریچ برای آزمون روایی ابزار و بررســی 
ترتیب نشانگرها استفاده شده بود )لین‌ایکر، 2015(. سؤال‌های misfit و در حالت 
خاص دشــوارترین و ساده‌ترین سؤالات برای سازه‌های مورد نظر شناسایی شدند. 
ســؤالات ســخت یعنی ســؤالاتی که در آن‌ها میانگین دشواری ســؤال از میانگین 
توانایی فرد بالاتر بود )مانند Q85 ،Q75 ،Q7(. بااین‌وجود، شــاخص جداســازی 
نشــانگر نشــان داد که نشــانگرها می‌توانند دشواری را در ســطح قابل‌قبولی برای 
پاسخ‌دهندگان نشان دهند )3/70 در جدول 2 را ببینید(. مطابق با نتایج مدرج‌سازی 
ابزار، مقیاس مدرج‌ســازی پنج‌طبقه‌ای نیازمند تغییر برای مطالعة بعدی اســت. در 
ســازة درک ریاضی، ترتیب طبقه‌های پاسخ‌داده‌شــده توسط شرکت‌کنندگان عبارت 
از طبقة 4، طبقة 5، طبقة 3، طبقة 2 و طبقة 1 بود، درصورتی‌که ترتیب پاســخ‌ها در 
مطالعــة ریاضی طبقة 3، طبقــة 4، طبقة 5 و طبقة 1 بود. علاوه بر این بیشــترین تا 
کمترین طبقة انتخاب‌شده در سازة تجربة 1 عبارت از طبقة 3، طبقة 1، طبقة 2، طبقة 
4 و طبقة 5 بود. به‌طور 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. علاوه‌براین، طبقة 3، طبقة 1، 
طبقة 4، طبقة 2 و طبقة 5 به ترتیب پاســخ‌های شرکت‌کنندگان به نشانگرهای تحت 
ســازة تجربة 3 بودند. بنابراین، »نه موافقم و نه مخالفم« به تعداد خیلی زیادی در 
این مطالعه توســط شرکت‌کنندگان انتخاب‌شده بود. لذا، حذف طبقة 3 در مطالعات 
بعدی پیشنهاد می‌شود. هر چند، بازنگری سؤالات نیز توصیه می‌شود، ممکن است 

که شرکت‌کنندگان در درک معنی سؤالات مشکل داشته باشند. 
ارزشیابی آمارة برازندگی نشانگر نشان می‌دهد که دو سؤال )سؤال 16: »ریاضیات 
بیش از جمع و تفریق است« و سؤال 96: »در مدرسه ما به‌سختی می‌توان رایانه‌ای 
را پیدا کرد که از نرم‌افزارهای آموزشی استفاده کنم«( دارای مقادیر بیشتر از آستانة 
قابل‌قبول بودند )infitMnSq< 1/40(. در نســخة جدید پرســش‌نامه، پیشنهاد می‌شود 
به لحاظ تأثیر منفی این ســؤالات روی برازندگی نشــانگر حذف شــوند. به‌وسیلة 
تحلیل مؤلفة اصلی راش از پس‌مانده‌ها، نشانگرهای تحت سازه‌های درک ریاضی، 
مطالعــة ریاضــی و تجربة 1، تجربة 2، تجربة 3 ســازه‌های تک‌بعدی بودند )باند و 
فاکس، 2015؛ لین‌ایکر، 2015(. مدل اندازه‌گیری راش یک مزیت قابل‌توجه دارد که 
توان آن برای مرتب کردن نشانگرها از ساده‌ترین تا سخت‌ترین است. نشانگرهای 
Q20 ،Q23 ،Q19 ،Q18 ،Q15و Q22 بــه ترتیب از ســاده‌ترین تا ســخت‌ترین 
روی ســازة درک ریاضی بارگیری شــدند. تولید دانش جدیــد، زبان منطقی، کمک 
به مدل‌ســازی زندگــی واقعی و توجه به جنبه‌های زندگــی واقعی ایده‌های کلیدی 
دانش‌آموزان با توجه درک آنان از ریاضی بود که با پژوهش‌های قبلی سازگار است 

)گینزبرگ87، 2008(.
سازة دوم یعنی مطالعة ریاضی در این تحقیق، مطابق با نظریة فعالیت در آموزش 
 ،Q26 ،Q33 ،Q34 ،Q32 ،Q35 ،Q37 ریاضــی بــه ترتیب از طریــق نشــانگرهای
Q51 ،Q28 ،Q45 ،Q39 ،Q25 ،Q41 ،Q50 ،Q43 ،Q31 ،Q49 نشــان داده شــد. 
این نشــانگرها مربوط به مواردی ازجمله: موقعیت شــغلی بعد از فارغ‌التحصیلی، 
لذت و رضایت، ســودمندی در مســائل زندگی واقعی شامل ریاضی، انجام ریاضی 
به‌عنوان بهترین روش مطالعة ریاضی، تأکید بر معلم و سؤال کردن از موارد بیان‌شده 
توســط معلم بودند. نگرانی از ســنجش ریاضی و تمرکز روی مثال‌ها نشانگرهای 
اصلی برای مطالعة ریاضی در افراد با توانایی پایین و ســپس درگیری با مســائل و 
درنهایت رضایت به‌وسیلة کار سخت روی مسائل ریاضی برای افراد با توانایی بالا 
بود )شــکل 2 را ببینید(. هرچند، لذت و رضایت نقش عمده‌ای برای دانش‌آموزان 
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دبیرســتانی بازی می‌کند )وان و لی88، 2017(. این یافته مطالعه‌های پیشــین را نیز 
تصدیــق می‌کند که درک ریاضی می‌توانــد رویکرد یادگیری را نیز تعیین کند )بیگز، 
کمبر و لئونگ89، 2001(. در این پژوهش، ســؤال 37: روش اســتفاده برای مطالعة 
ریاضــی مبتنــی بر انجام و کار کافــی روی ریاضی تا زمانی که فرد مواد آموزشــی 
را بفهمــد، روش غالــب بــود. درگیری با مســائل ریاضی )Q35( دومین نشــانگر 
انتخاب‌شده به‌وسیلة شرکت‌کنندگان دربارة مطالعة ریاضی بود. اثر یادگیری ریاضی 
روی شــغل آینده )Q50( نشــانگر دیگری بود که به‌وسیلة پاســخ‌دهندگان انتخاب 
شــده بود. مثال‌های انجام‌شده و ارائة مثال جدید )یعنی تکرار، تمرکز روی فعالیت 
توســعه داده‌شــده به عمل با توجه به نظریة فعالیت( برای یادگیری ریاضی استفاده 
شــده‌اند )ایلون، واتســون و لرمان90، 2017(، نشانگر متناظر این امر )سؤال 36: در 
مطالعة ریاضی من بیشتر روی مثال‌ها نسبت به مواد نظری تمرکز می‌کنم( روی این 
ســازه بارگیری نشــده بود. عموماً روش مطالعه بایستی دارای سلسله‌مراتب شروع 
از درگیری کم با مســئله از طریق تعامل با دیگران تا داشتن علاقة قوی در یادگیری 
توســط خود شــخص باشــد. مطابق با نظریة فعالیت به این معنی است که نگاه به 
یادگیری و توسعة آن به‌عنوان درونی‌شدن فعالیت اجتماعی بیرونی است. لذا انتظار 
می‌رود که دانش‌آموزانی که برای فهم خود در جســت‌وجوی یک یادگیری شخصی 
هســتند دارای رویکرد عمیق به مطالعة ریاضی باشــند. در مقابل، دانش‌آموزانی که 
‌بــر تمرین‌های تکراری، ارجاع به مثال‌ها برای بازتولید آن‌ها و درخواســت کمک 
از معلمان به خاطر نمرة ارزشــیابی تکیه می‌کنند ممکن اســت رویکرد ســطحی به 

یادگیری ریاضی داشته باشند. 
 ،Q60 ،Q58 ،Q93 ،Q77 ،Q92 ،Q70 تجربة 1 به ترتیب از طریق نشانگرهای
Q68 ،Q91 ،Q82 ،Q78 ،Q62 ،Q83 و Q85 نشان داده شده بود که به تجاربی نظیر 
مفید نبودن، دشوار، مشکلات سخت‌افزاری، بار اضافی، تنفر از کار با رایانه اشاره 
می‌کردند. اجبار در استفاده از دست‌ورزی‌های مجازی به‌عنوان محتمل‌ترین نشانگر 
و تنفر از کار با رایانه به‌عنوان نشــانگری بود که انتخاب آن توسط دانش‌آموزان در 
این مطالعه دشــوار بود. از منظر »نظریة فعالیت«، رشــد شخصی کاربر جدید یک 
ابزار، گاهی اوقات دارای هزینه و دردآور است )مثلًا نوشتن دستور برنامه‌نویسی91 
در محیــط یک نرم‌افزار برای انجام یک تکلیف خاص ریاضی(. ســازة تجربة 2 به 
 ،Q94 ،Q88 ،Q66 ،Q63 ،Q104 ،Q95 ،Q86 ،Q64 ترتیب به‌وســیلة 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، لذت‌بخش، دیداری‌سازی، کشف، کنترل 
محاسبات، خطا و آزمایش، توضیح و خودآموز بودن اشاره می‌کند که مطابق با سازة 
»آســان و ســرگرم‌کننده« در مطالعة کاپلند )2004( است. این تجارب از پیدا کردن 
دلیل دربارة خطاهای دریافتی از دســت‌ورزی‌های مجــازی تا تجارب لذت‌بخش 
و نیز درنهایت پیدا کردن اطلاعات در خصوص دســت‌ورزی‌های مجازی اشــاره 
می‌کند. چائو و همکاران )2016( فهمیدند که دانش‌آموزان به ســازه‌های انگیزشی 
در منابع دیجیتال توجه می‌کنند. مثلًا، تأیید محاســبات انجام‌شــده در محیط قلم و 
کاغذ، توســط تکنولوژی‌های دیجیتال هدف برخی از دانش‌آموزان است )کاراداگ 
 ،Q102 و مــک دوگال92، 2011(. ســازة تجربة 3 به ترتیب به‌وســیلة نشــانگرهای
 ،Q80  ،Q98  ،Q72  ،Q57  ،Q56  ،Q90  ،Q97  ،Q67  ،Q65  ،Q61  ،Q54  ،Q101
Q87 و Q81 مشــخص شده بود که به ســودمند بودن، دید وسیع پیدا کردن، جالب 
بودن، چالش‌برانگیز برای فکــر کردن، روش خوب برای یادگیری نرم‌افزار، کمک، 
بحث با دیگران، نیاز به انجام ارزشیابی، تجزیه‌وتحلیل مسائل زندگی واقعی، کار با 
دیگران، تجربة مثبت و خلاقیت اشــاره می‌کند. هرچند، مکالمات جالب با دیگران 
دربارة ریاضی در محیط دســت‌ورزی‌های مجازی در این مطالعه از سؤالات خیلی 
دشــوار برای شرکت‌کنندگان بود. مطابق با نظریة فعالیت، اهداف انگیزشی چندگانه 
برای استفاده از دست‌ورزی‌های مجازی اهمیت دارند، اما پیدا کردن معنای مفاهیم 
برای استفاده از تکنولوژی‌های دیجیتال در میان اهداف دانش‌آموزان نقش عمده‌ای 
دارد. این امر با پیشــینة پژوهشــی سازگار است که فعالیت به‌وسیلة سطوح مختلف 
تجزیه‌وتحلیل می‌شــود )کاپلند، 2004(. یادگیری به‌طور اساســی اجتماعی اســت، 
یادگیری با دیگران یک پل مفید به ســمت فراگیر تأملی اســت که روی به دســت 
آوردن معنا توســط خود فــرد تأکید می‌کند که با پیش‌بینی توســعه‌ای )تکاملی( در 
نظریة فعالیت سازگار است. به‌وسیلة ابزار ارزیابی‌شده می‌توان روابطِ بین عامل‌های 

به‌دست‌آمده 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 میان فلســفه برای کودکان و هوش هیجانی را نشــان داده‌اند، 
کیفیت این ارتباط در هیچ تحقیقی مورد بررسی دقیق قرار نگرفته است. هدف نویسندگان در این 
پژوهش، ارائة یک مدل مفهومی به‌منظور نشان دادن ارتباط فبک )با تأکید بر بعد تفکر مراقبتی( 
و هوش هیجانی است. روش مورد اســتفاده جهت تحقق این هدف، روش تحلیل محتوای کیفی 
است. یافته‌های پژوهش نشان می‌دهد که تفکر مراقبتی، به‌عنوان بخشی جدایی‌ناپذیر 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 فعالیت‌هایی چون تعریف 
و تمییز واژه‌ها و مفاهیم هیجانی، تجربة هیجانات مختلف، کاوش در مورد هیجانات، بررسی ارتباط 
هیجانات با قضاوت‌هــا، رویکردها و موقعیت‌ها، بذل‌توجه و ارزش‌گذاری، همدلی، تجارب اخلاقی 
و اجتماعی، حمایت عاطفی و تســهیلگری را شامل می‌شود که با توانایی‌های مربوط به قلمروهای 
چهارگانة هوش هیجانی )یعنی درک و بیان هیجانات، تسهیل تفکر از طریق هیجانات، فهم عواطف 
و تنظیم مؤثر عواطف( هم‌ســو هستند؛ به‌طوری‌که به موازات پرورش تفکر مراقبتی، توانایی‌های 
مربوط به قلمروهای هوش هیجانی پرورش نیز می‌یابند. لذا پیشنهاد می‌شود در بهره‌گیری از برنامة 
فبک، از اکتفای صرف به هدف پرورش تفکر پرهیز شود و در موقعیت‌هایی که پرورش ابعاد هوش 

هیجانی مد نظر است این برنامه نیز مورد عنایت قرار گیرد.

فلسفه برایک ودکان )فبک(، تفکر مراقبتی، هوش هیجانی
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مقدمه
واژة هــوش هیجانــی را اولین بار افرادی چون ســالوی و مایر1 )1990( به‌عنــوان زیرمجموعة 
هوش اجتماعی تعریف کردند که عبارت‌است از آگاه بودن از احساسات و عواطف خود و دیگران، 
تمایز قائل شــدن بین آن‌ها و کاربرد این اطلاعات در جهت راهنمایی تفکر و عمل فرد. از آن زمان، 
پژوهش‌های متعددی انجام شــد که اهمیت هوش هیجانی در زندگی فردی و اجتماعی را نشان داد. 
طبــق این پژوهش‌ها، هوش هیجانی دارای ارتباط منفی با مشــکلات رفتاری )گاگلیاندولو، کاســتا، 
کوزوکره‌آ، لارکانا و پیتریدز2، 2015؛ بیلینگ، دونی، لوماس، لوید و ستاف3، 2014؛ ماورویل4، پیتریدز، 
ســانگارئو و فارنهام5، 2009؛ کوآلتر، وایتلی، هاچینسون و پاپ6، 2007؛ محمدی و غرابی، 1386( و 
ارتباط مثبت با پیشرفت و موفقیت تحصیلی )ادیو7، 2015؛ یوکسل و گبان8، 2014؛ بشارت، شالچی 
و شمســی‌پور، 1386(، رضایت از تحصیل )شیخ‌الاسلامی و احمدی، 1389(، خودپنداره )آقاجانی، 
نریمانی و آسیائی 1387(، مهارت‌ها و سازگاری اجتماعی )پتریدز، سانگارئو، فارنهام و فردریکسون9، 
2006؛ ماورویــل، پیتریدز، ریفه و باکر10، 2007؛ ماورویل و همکاران، 2009؛ میکولاژاک11، پتریدز و 
هری12، 2009؛ نیکوگفتار، 1388؛ یارمحمدیان و شرفی‌راد، 1390(، خلاقیت )قنبری زرندی، غفاری 
مجلج و هاشــمی رزینی، 1388( ســامت روانی )ماورویل و همکاران، 2007؛ چا و ناک13، 2009؛ 
لمباس، مارتین-آلبا، والدیویا-ســالاس و جیمنز14، 2014؛ بیرامی، بخشــی‌پور رودســری و هداوند 
خانی، 1390( است. این نتایج اهمیت برنامه‌ریزی برای افزایش قابلیت‌ها و توانمندی‌های مربوط به 

هوش هیجانی را، به‌ویژه برای کودکان، روشن می‌کند.
یکی از برنامه‌های قابل‌پیشــنهاد برای این هدف، فلســفه برای کودکان )فبک( است. این برنامه، 
دارای سه بعد تفکر انتقادی، تفکر خلاق و تفکر مراقبتی است )لیپمن15، 2003( و به کودکان فرصت 
می‌دهد در گفت‌وگویی در متن اجتماعِ پژوهشــی مشارکت جویند. اجتماع پژوهشی فضای آموزشی 
خاصی در کلاس درس اســت که در آن، کودکان انگیزه میی‌ابند تا به دیگران اطمینان کنند به‌راحتی 
به بیان حیرت‌هایشــان بپردازند، در عقاید و کشفیات یکدیگر سهیم شوند و استدلالات و گزاره‌های 
یکدیگــر را ارزیابــی کنند )کاناتو16، 2015(. در واقع اجتماع پژوهشــی به لحاظ عاطفی فضای امنی 
برای کودکان به وجود می‌آورد تا به تفکر و داد و ســتد شــناختی بپردازند و لذا بســتری است برای 

رشد عاطفی کودکان.
ابعاد عاطفی، تقریباً از هنگام تدوین برنامة فبک توســط لیپمن مورد توجه بوده اســت. به اعتقاد 
لیپمــن )1995a( افراد انســانی به همان اندازه کــه قادرند یاد بگیرند چگونه اســتنباط‌های معقول و 
نامعقول را از هم تشــخیص دهند، به همان اندازه هم می‌توانند بیاموزند که بین شــکل‌های عقلانی 
و غیرعقلانی احســاس تمایز قائل شــوند. کودکان نیز چون موجوداتی عقلانی هســتند، می‌توانند به 
ارزیابی آنچه در قلمرو احساســات ارزشمند است بپردازند؛ البته به‌شرط آنکه به آن‌ها فرصت انجام 



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

133
 ë 65شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397 بهار

این عمل در زمان و مکان مناسب و با روش درست داده شود.
اجتماع پژوهشی نقش مهمی در آموزش بيشتر دربارة ماهیت هیجانات دارد. در این اجتماع، تمام 
ابعاد عاطفیِ کار فلســفی، در ارتباط کامل با فرآیند شــناختی قرار دارند، به‌طوری‌که کودکان حیرت، 
کنجکاوی، لذّت توافق یا ناامیدی ناشــی از عدم توافق، ســردرگمی، ابهام، تنازع و دلسردی را تجربه 
می‌کنند و می‌آموزند که چگونه بر هیجان، ناامیدی و خجالت خود مســلط شــوند. این احساسات در 
موقعیت‌های فکری و روانی رُخ می‌دهند؛ موقعیت‌ها و شرایطی که خود وجوه مشخصه‌ای از فرآیند 
کاوشــگری فلسفی است. به‌علاوه، کودکان در مورد مطالبی صحبت می‌کنند که واقعاً برایشان اهمیت 
دارد. محتوای گفت‌وگوها نیز می‌تواند باعث تحریک حالات عاطفی گوناگون شود )هینس17، 2002(. 
در واقع، تفکر در خلأ عاطفی شــکوفا نمی‌شــود؛ بلکه مستلزم داشــتن هدف و نیروی محرک )یعنی 
همان عواطف و هیجانات( اســت )فیشــر18، 2005(. لذا توجه به ابعاد عاطفــی و هیجانی در فبک، 

می‌تواند عاملی اثرگذار در رشد هوش هیجانی باشد.
ادعای فوق با پژوهش‌های عملی انجام‌شــده در کشــورهای مختلف نیز قابل‌پشــتیبانی است. از 
جمله پژوهش دهر19 )2000( و حاتمی، کریمی و نوری )1390( نشان داد که اجرای برنامة فبک تأثیر 
معنــاداری بــر هوش هیجانی کودکان دارد. مهتا و وایتربرد20 )2005( نیز تأثیر اجرای این برنامه را بر 
ابعاد اجتماعی و عاطفی و جعفری، صمدی و قائدی )1394( تأثیر آن را بر رشد ابعاد عاطفی کودکان 
نشــان دادند. همچنین پژوهش‌های ســیف نراقی، قبادیان، نادری و شــریعتمداری )1390(، حاتمی 
و همکاران )1390(، هدایتی، قائدی، شــفیع‌آبادی و یونســی )1389(، ناجــی و قاضی‌نژاد )1386(، 
نوروزی و درخشنده )1386( و بارو21 )2015( بهبود روابط بین‌فردی، توجه و احترام در کلاس فبک 

را نشان دادند. همة این موارد مربوط به هوش هیجانی است.
از سوی دیگر، لیپمن )2003( یکی از ابعاد تفکر سطح بالا را، که از طریق فبک پرورش میی‌ابد، 
تفکر مراقبتی می‌داند و مراقبت را به‌عنوان تفکر در مورد ارزش‌ها، تمرکز بر آنچه مورد احترام است 
و قدردانــی و ارزش‌گذاری آن تعریف می‌کند. کم22 )2014( نیز معتقد اســت فبک، تفکر مراقبتی را 
در خود دارد؛ زیرا روابط اعضای اجتماع پژوهشــی، باعث ایجاد اعتماد و توجه دانش‌آموزان نسبت 

به یکدیگر و مراقبت از فرایند پژوهش می‌شود و از این طریق به پرورش عواطف کمک می‌کند.
نادینگز23 )1992( مراقبت را دارای سه بعد زیر می‌داند:

فهم نظری و برانگیزانندة احساسات و ارزش‌های ذاتی و حقوق دیگران؛ 	.1
توجه و احترام مثبت و عمیق به احساســات و ارزش‌های ذاتی و به رســمیت شناختن حقوق  	.2

دیگران؛
انگیزش، اشــتیاق و مهارت برای عمل در جهت محافظت و تسهیل این احساسات، ارزش‌ها  	.3

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

به‌طور خلاصه، می‌توان گفت، بر اساس مستندات نظری و پژوهشی که در بالا به آن‌ها اشاره شد، 
هوش هیجانی می‌تواند از طریق برنامة فبک پرورش یابد. فبک ســه نوع تفکر را در برمی‌گیرد که در 
واقع، ابعاد سه‌گانة آن هستند: تفکر انتقادی، تفکر خلاق و تفکر مراقبتی. به نظر می‌رسد از میان این 
ســه نوع تفکر، تفکر مراقبتی با داشــتن سه بعد شــناختی، عاطفی و عملی ارتباط تنگاتنگی با هوش 
هیجانــی دارد. بر این اســاس و با توجه به اینکه در پژوهش‌هــای موجود، ارتباط بین فبک و هوش 
هیجانی به‌روشنی تبیین نشده است، در این مقاله تلاش می‌شود مدلی مفهومی برای نشان دادن ارتباط 
آن‌ها، با تأکید بر ابعاد تفکر مراقبتی ارائه شــود. ســؤال پژوهش این است که ارتباط فبک )با تأکید بر 

بعد تفکر مراقبتی( و هوش هیجانی چگونه است؟

روش پژوهش
روش مورد اســتفاده در این پژوهش، تحلیل محتوای کیفی اســت. بدین منظور ما از مراحل زیر 

بهره گرفته‌ایم:
۱. تدوین پرســش‌های تحقیق بر اساس پیش‌فرض‌های ذهنی محقق )ادیب حاج باقری، پرویزی 
و صلصالی، 1394(. سؤال پژوهش حاضر عبارت از این بود که ارتباط میان فبک )با تأکید بر 

بعد تفکر مراقبتی( و هوش هیجانی چگونه است؟
۲. تعریــف واحدهای تحلیل: ازآنجاكه هرگاه محقق به‌طور اساســی در جســت‌وجوی اظهارات 
مربــوط بــه یک ایــده و عقیــده باشــد، موضــوع را به‌عنــوان واحد تحلیــل مورد اســتفاده 
قــرار می‌دهــد )مایرینــگ24، 2000(، در ایــن پژوهــش نیز، موضــوع به‌عنوان واحــد تحلیل 
 تعریــف شــد. یعنی هــر بخش از متن که یــک موضوع داشــت، به‌عنوان یک واحــد در نظر 

گرفته شد.
۳. استفاده از نظام مقوله‌بندی: در پژوهش حاضر، مقوله‌بندی بر اساس نظام استقرایی )مایرینگ، 
2000( انجام شــد که در آن، ابتدا مقولات مشــخص می‌شــوند )کریپندورف25، 2004(. سپس 
بر اســاس این نظام مقوله‌بندی، داده‌ها، مرحله به مرحله و به‌طور آزمایشــی از متن استخراج 
می‌گردند )مایرینگ، 2000(. در این پژوهش، مقوله‌ها بر اســاس ادبیات پژوهشــی مربوط به 

تفکر مراقبتی در فبک تنظیم شدند.
بعــد از تعیین مقولات، نمونه‌گیری هدفمند انجام شــد که طی آن، منابعی بررســی شــوند 
کــه در رابطــه بــا موضوع مورد نظــر حاوی بيشــترین اطلاعات هســتند. این منابــع، از قبل، 
به‌طور کامل مشــخص نیســتند و انتخاب هــر کدام به کفایت اطلاعات حاصــل از موارد قبلی 
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بســتگی دارد. لــذا نمونه‌گیــری تا اشــباع نظری مقولات )یعنــی تا زمانی کــه دادة جدیدی به 
دســت نیاید( ادامه میی‌ابد )گال، بورگ26 و گال، 1395(. بر این اســاس، کتاب‌های پیشــگامان 
و نظریه‌پــردازان فبــک )از جملــه لیپمن، شــارپ27، فیشــر و ســایرین( که حاوی بيشــترین 
اطلاعات و مطالب دســت اول دربارة موضوع مورد نظر بود، تا زمان اشــباع داده‌ها، بررســی 
 و داده‌هــا بر اســاس مقولات، جمع‌آوری گردیــد. داده‌های تکراری، با هــدف تلخیص نتایج، 

حذف شد.
۴. تحلیل و تفســیر متن یا اســتنباط از آن: در این مرحله، ادراکات پژوهشگر در رابطه با محتوای 
داده‌هــای کیفــی با نگاهی عمیق بررســی و دلالت‌های ضمنی اســتنباط می‌گردند )جنســن و 
جانکاوســکی28، 2002(. در این پژوهش، داده‌های به‌دســت‌آمده در مرحلة قبل، در چارچوب 
مدل هوش هیجانی ســالوی و مایر )1997( مورد تحلیل و تفســیر قرار گرفت و روشــن شــد 
کــه داده‌هــای مربوط به هر مقوله نشــانگر کدام نوع از انواع تفکر مراقبتی اســت و چگونه با 

توانایی‌های مربوط به هوش هیجانی ارتباط میی‌ابند.
۵. پاســخ‌گویی به پرســش تحقیق آخرین گام از تحلیل محتوای کیفی اســت که در آن بر اســاس 
یافته‌های به‌دست‌آمده و تحلیل‌ها و استنباط‌های مبتنی بر آن، به سؤال پژوهش پاسخ داده شد 

و مدل مفهومی ترسیم گردید.

فلسفه برای کودکان و هوش هیجانی
قبل از پرداختن به ارتباط فبک و هوش هیجانی، باید گفت در این مقاله، پس از مطالعة مدل‌های 
مختلف هوش هیجانی، این نتیجه به دست آمد که مدل هوش هیجانی مایر، کارسو29 و سالوی )1999( 
به‌طور مناسب‌تری می‌تواند در تبیین مقصود مؤثر باشد؛ چراکه در این مدل، به‌طور روشن‌تری به ابعاد 
شــناختی، عاطفی و عملی توجه شده اســت. به‌عنوان‌مثال، مایر و سالوی )1997(، هوش هیجانی را 
توانایی شناخت معانی هیجانات و روابطشان و استدلال و حل‌مسئله بر اساس آن‌ها می‌دانند. قسمت 
اول این تعریف )شناخت معانی و روابط هیجانات( مربوط به بعد شناختی و قسمت دوم )استدلال و 
حل‌مسئله بر اساس هیجانات( مربوط به بعد عملی است. این قسمت‌ها هر دو در بستر هیجان )بعد 
عاطفی( تعریف می‌شوند. چنان‌که امریکس، ورانیک30 و سالوی )2009( ضمن اشاره به تعریف فوق، 
معتقدند که بر اســاس آن، هوش هیجانی همان هوش ســنتی است که از حالات و هیجانات به‌عنوان 

داده یا اطلاعات استفاده می‌کند.
در مــدل هــوش هیجانــی مایــر و همــكاران )1999( بــه چهــار قلمــرو هــوش هیجانــی 
 اشــاره می‌شــود کــه هــر کــدام دربرگیرنــدة چهــار توانایی هســتند. شــکل 1، این مدل را نشــان 

می‌دهد.



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

136
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

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 به‌منظور 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 موقعیت‌ها

توانایی تولید و بررسی 
هیجانات به‌منظور درک 

بهتر آن‌ها

توانایی شناسایی هیجانات 
در دیگران

توانایی نام‌گذاری هیجانات 
و شناخت روابط آن‌ها

توانایی اولویت‌بندی تفکر 
توسط هیجانات

توانایی شناسایی 
هیجانات خود

توانایی درک میزان وضوح، 
تأثیرگذاری و قابل‌قبول 

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

 شکل‌1.  قلمروهای هوش هیجانی؛ منبع: مایر و سالوی، 1997 )با تلخیص(                                            

در ادامه، آن دسته از فعالیت‌های اجتماع پژوهشی که در ارتباط با ابعاد سه‌گانة تفکر مراقبتی انجام 
می‌شوند مورد بررسی قرار می‌گیرند و روشن می‌شود که هر فعالیت، مربوط به کدام نوع یا انواع تفکر 

مراقبتی است و با کدام توانایی یا توانایی‌های مربوط به هوش هیجانی ارتباط دارد.

تعریف و تمییز واژه‌ها و مفاهیم هیجانی
یکی از انواع ســؤال‌هایی که در اجتماع پژوهشــی به وجود می‌آید پرسش مفهومی )بررسی معنای 
واژه‌ها( است. ازآنجاكه بسیاری از اختلاف‌ها و سوءتفاهم‌ها، ناشی از تفاوت در برداشت از واژه‌هاست، 
در کاوش فلسفی، کاربرد و تعریف دقیق واژه‌ها مورد تأکید است. یکی از راه‌های انجام این کار، متمایز 
کردن مفهوم‌های متشــابه از یکدیگر، مثل دوســت داشتن و عشــق و یا سایر هیجانات و مفاهیم است 
)فیشر، 2013(. این نوع تمرین‌های فلسفی، کودکان را در نام‌گذاری هیجانات مختلف و شناخت روابط 
آن‌ها و فهم هیجانات پیچیده )مثل هیبت که مرکب از ترس و شــگفتی اســت( و نیز هیجانات متناقض 
)مثل تجربة هم‌زمان عشــق و نفرت( که مربوط به قلمرو ســوم هوش هیجانی اســت )مایر و سالوی، 
1997( توانمند می‌کند. روشــن اســت که این دو توانایی به واسطة بعد شناختی تفکر مراقبتی حاصل 
می‌شود. زیرا مستلزم شناخت و فهم احساسات و هیجانات ساده، پیچیده و متناقض و روابط هیجانات 

است.
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تجربة هیجانات مختلف
بعــد عاطفی تفکر مراقبتی حاکی از آن اســت که در کلاس فبــک، هیجانات مختلف مورد توجه و 
احترام مثبت قرار می‌گیرند و حتی به‌عنوان شکل‌هایی از قضاوت )تفکر عاطفی( در نظر گرفته می‌شوند 
)لیپمن، 2003(. در همین راســتا، یکی از وجوه بارز فرایند کاوشــگری فلســفی تجربة هیجاناتی مثل 
حیرت، کنجکاوی، لذّت توافق یا ناامیدی ناشــی از عدم توافق، ســردرگمی، ابهام، نزاع و دلسردی، در 
موقعیت‌های فکری و روانی اجتماع پژوهشــی، اســت )هینس، 2002(. این ویژگیِ فرایند کاوشــگری 
نشــان می‌دهد که در اجتماع پژوهشی، هیجانات خوشایند و ناخوشایند مورد پذیرش قرار می‌گیرند و 
هیچ‌کدام ســرکوب نمی‌شوند. به این ترتیب، کودکان در اجتماع پژوهشی یاد می‌گیرند که در برابر همة 
هیجاناتشان باز باشند و به خود اجازة تجربة آن‌ها را بدهند. این امر، در واقع همان توانایی گشودگی در 

برابر هیجانات خوشایند و ناخوشایند است که در قلمرو چهارم هوش هیجانی مطرح می‌شود.

کاوش در مورد هیجانات
یکی از نقاط قوت فبک اســتفاده از داســتان‌ها، با هدف فراهم کردن روش‌هایی برای شناسایی و 
بحث در مورد هیجانات و تحلیل آن‌هاســت )لیپمن، 1393(. موریس31 )2015( ضمن اشاره به اهمیت 
نقش داستان‌ها در رشد، معتقد است که کودک باید تبدیل به خواننده‌ای انتقادی شود که واجد توانمندی 
اجتماعی و آگاهی هیجانی گردد. چانگ32 )2006( دســتی‌ابی به آگاهی هیجانی را مرهون 1. شناسایی 
هیجانات، 2. آزمون و تحلیل ابعاد مثبت و منفی آن‌ها، 3. تعمق بر تمایلات و ارزش‌های شخصی و 4. 

تشویق خوداصلاحی در اجتماع پژوهشی می‌داند.
به این ترتیب، یکی از کاربردهای داستان‌ها در کلاس فبک، استفاده از آن‌ها به‌عنوان محرکی برای 
شناسایی و تحلیل هیجانات در شخصیت‌های داستان‌هاست که به آگاهی هیجانی منجر می‌شود. می‌توان 
گفت آگاهی هیجانی بعد شــناختی و عملی تفکر مراقبتی اســت، زیرا در این بعد، شناخت و آگاهی از 
احساسات و ارزش‌ها و تحلیل و تعمق بر آن‌ها )بعد شناختی( مورد توجه قرار می‌گیرد و خوداصلاحی 

)بعد عملی( تشویق می‌شود.
شناسایی هیجانات خود و دیگران )توانایی‌های اول و دوم در قلمرو اول هوش هیجانی( دو مورد 
از توانایی‌های مربوط به هوش هیجانی است که به آگاهی هیجانی مربوط است؛ چنان‌که چانگ )2006( 
نیز شناسایی هیجانات در اجتماع پژوهشی را گام اولیة دستی‌ابی به آگاهی هیجانی می‌داند. لذا می‌توان 
دو توانایی مذکور را با بعد شــناختی تفکر مراقبتی هم‌ســو دانســت و انتظار داشــت که یکی از نتایج 

مقدماتی کاوش در مورد هیجانات، پرورش توانایی شناسایی هیجانات خود و دیگران باشد.
گام بعدی در رســیدن به آگاهی هیجانی، آزمون و تحلیل هیجانات و تعمق بر تمایلات و ارزش‌ها 
است. کاوش در تجارب و هیجانات شخصیت‌های داستان، یکی از بهترین راه‌های کسب آمادگی برای 
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مطالعة پیچیدگی تجارب و هیجانات اســت. در این کاوش، کودکان می‌توانند با اســتفاده از اطلاعات 
مستتر در داستان، پیشینة عِلّی هیجانات را کشف و در مورد متناسب، قابل‌قبول و منطقی بودن هیجانات 
شــخصیت‌های مختلف داســتان و نحوة نمایش آن‌ها قضاوت کنند. مثلًا در جایی که کودکی مشــغول 
گریســتن اســت می‌توان در مورد تناسب این نحوة نمایش هیجانات با رنجی که وی تجربه کرده است 
و مقایسة قضاوت او و دیگران از این رنج، به گفت‌وگو پرداخت )لیپمن، 1995a(. در اینجا می‌توان به 
تفکر عاطفی به‌عنوان یکی از انواع تفکر مراقبتی اشــاره کرد. تفکر عاطفی، هیجانی اســت که به‌عنوان 
نوعی قضاوت در نظر گرفته می‌شود و دربرگیرندة نوعی آگاهی و استدلال، متناسب با یک زمینة خاص 
است. مثلًا خشم فرد از مورد آزار قرار گرفتن فرد بی‌گناه قضاوتی مبتنی بر نادرستی چنین آزاری است 
و لذا در این موقعیت، خشم، نوعی قضاوت و متناسب با موقعیت است )لیپمن، 2003(. به این ترتیب، 
در بررسی هیجانات، به آن‌ها به‌عنوان نوعی قضاوت نگریسته و میزان منطقی و مستدل بودن و تناسب 

آن با موقعیت سنجیده می‌شود.
فعالیــت فــوق، با چند توانایی مربوط بــه هوش هیجانی هم‌راستاســت و می‌تواند به پرورش این 
توانایی‌ها کمک کند. چنان‌که ذکر شــد، کشف پیشــینة علّی هیجانات با استفاده از اطلاعات مستتر در 
داستان، فرصتی برای قضاوت در مورد متناسب، قابل‌قبول و منطقی بودن هیجانات و نحوة نمایش آن‌ها 
فراهــم می‌کند. این قضاوت‌ها، با توانایی درک میزان وضــوح، تأثیرگذاری و قابل‌قبول بودن هیجانات 
)مربوط به قلمرو چهارم هوش هیجانی( هم‌سو هستند. قضاوت در مورد میزان منطقی و قابل‌قبول بودن 
هیجانات به توانایی درک قابل‌قبول بودن هیجانات )قسمت دوم توانایی( منجر می‌شود و نحوة نمایش 
هیجانات، از یک سو، میزان وضوح و تأثیرگذاری آن‌ها )قسمت اول توانایی( را در برمی‌گیرد و از سوی 
دیگر، بحث در مورد آن، به کودکان در تشــخیص میزان دقیق و صحیح بودن نمایش احساســات کمک 
می‌کند. به این ترتیب، توانایی تشــخیص نمایش دقیق یا نادقیق هیجانات در دیگران )مربوط به قلمرو 

اول هوش هیجانی( نیز در همین راستا قابل‌دستی‌ابی است.
توانایی درک تغییرات متوالی هیجانات در روابط بین‌فردی )مربوط به قلمرو ســوم هوش هیجانی( 
نیز می‌تواند با کاوش در مورد احساســات و موقعیت‌های هیجانی به دســت آید. افرادی که واجد این 
توانایی هستند، توانایی استدلال در مورد پیشرفت هیجانات در روابط بین‌فردی را، که بر حسب شرایط 
به وجود می‌آید، دارند. مثلًا عصبانیت ممکن است به خشم تبدیل شود و خشم، بعد از اینکه ابراز شد، 
به نارضایتی یا احســاس گناه تغییر شــکل دهد )مایر و سالوی، 1997(. تا آنجا كه پژوهشگران بررسی 
کرده‌اند، در ادبیات مربوط به بعد مراقبتی فبک، به این جنبه از هوش هیجانی توجه مستقیم نشده بود. با 
این وجود، بر اساس ماهیت اجتماع پژوهشی، دور از انتظار نیست که با پرورش عمیق‌تر بعد شناختی 
تفکر مراقبتی، به‌ویژه از طریق کاوش در مورد هیجانات، توانایی مورد بحث نیز به وجود آید. مثلًا ممکن 
اســت با بررسی داســتان‌هایی که توالی احساسات یکی از شخصیت‌ها را به نمایش گذاشته است این 
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درک را در کودکان به وجود آورد که هیجانات حالتی پویا دارند و ممکن اســت بر حســب شــرایط، از 
نوعی به نوع دیگر تغییر کنند.

خوداصلاحی، گام دیگری در مســیر رســیدن به آگاهی هیجانی است که در اجتماع پژوهشی مورد 
تشــویق قرار می‌گیرد. در این اجتماع، فرد با قضاوتی که انجام می‌دهد، مســیر خود را تعیین و فرصتی 
بــرای خوداصلاحی فراهم می‌کند )گرگوری33، 2006(. یعنی با زیر ســؤال بــردن رویه‌ها و روش‌های 
خود، نقاط ضعفش را کشف و اصلاح می‌کند )جوسو34، 2007(. اگرچه این امر در معنای وسیع خود، 
به‌عنوان یکی از ویژگی‌های بعد انتقادی فبک مطرح شده است، هرگاه در راستای وجوه هیجانی تفکر 
مطرح باشد، می‌توان گفت جنبة مراقبتی )در بعد عملی( نیز پیدا می‌کند. بدین‌سان، تشویق خوداصلاحی 
در راستای نیل به آگاهی هیجانی، یعنی تشویق به کشف و اصلاح روش‌های فردی در رابطه با ابراز و 
نمایش هیجانات، به‌کارگیری آن‌ها در شرایط مختلف و مواردی از این دست. فرصتی که خوداصلاحی 
برای بهبود روش‌های نادرســت نمایش هیجانات فراهم می‌آورد می‌تواند به توانایی نمایش درســت 

هیجان‌ها و نیازهای مرتبط با آن‌ها )مربوط به قلمرو اول هوش هیجانی( منجر شود.

بررسی ارتباط هیجانات با قضاوت‌ها، رویکردها و موقعیت‌ها
بعد شناختی تفکر مراقبتی به کاوش در عواطف و هیجانات محدود نمی‌شود. بلکه به بررسی ارتباط 
این هیجانات با قضاوت‌ها و رویکردهای متعاقب آن‌ها و موقعیت‌هایی که به تولید هیجانات مختلف 

منجر می‌شود نیز می‌پردازد.
مطابق با آنچه در قسمت قبل در مورد تفکر عاطفی، به‌عنوان یکی از انواع تفکر مراقبتی ذکر شد، در 
کلاس فبک هیجانات به‌عنوان حالاتی که به قضاوت و تفکر شکل می‌دهند مورد توجه قرار می‌گیرند، 
نه طوفان‌های روان‌شــناختی که شــفافیت عقلانیت را مخدوش می‌کنند )لیپمــن، 1995b(. لذا یکی از 
ویژگی‌های داستان مناسب برای کاوش اخلاقی در کلاس فبک این است که ارتباط هیجانات فردی با 
قضاوت‌ها را نشان دهد )شارپ، 1995(. به‌عنوان نمونه، حالات هیجانی مثبت به تفکرات خوش‌بینانه 
و حالات هیجانی منفی به تفکرات بدبینانه منجر می‌شود. لذا تغییر حالات هیجانی فرد می‌تواند باعث 
شــود وی احتماًلات بيشتری را در پیش رو داشته باشد و با توجه به چشم‌اندازهای چندگانه، قضاوت 
مؤثرتری انجام دهد )مایر و ســالوی، 1997(. درک چنین روابطی، با توانایی شــناخت تأثیر نوســانات 
حــالات هیجانی بر قضاوت )مربوط به قلمرو دوم هوش هیجانی( هم‌ســو اســت. لذا از طریق چنین 
کاوشی می‌توان کودکان را در شناخت تأثیر نوسانات هیجانی بر کسب چشم‌اندازها و رسیدن به قضاوت 

بهتر یاری رساند.
علاوه بر این، حالات هیجانی مختلف، به جز زمینه‌ســازی برای قضاوت بهتر، می‌توانند فعالیت‌ها 
و استدلال‌های خاصی را تسهیل کنند. مثلًا شادمانی ممکن است باعث شود فرد عملکرد خلاقانه‌تر و 



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

140
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

اســتدلال قوی‌تری را از خود بروز دهد. توانایی شــناخت تأثیر حالات هیجانی بر تسهیل رویکردهای 
خاص )مربوط به قلمرو دوم هوش هیجانی( اشاره به همین امر دارد )مایر و سالوی، 1997(.

در رابطه با کیفیت تأثیر پرورش تفکر مراقبتی در ایجاد این توانایی، می‌توان به فرایند تغییر برخی 
از کــودکان در اجتماع پژوهشــی اشــاره کرد. کودکانی که مــورد غفلت یا آزار قــرار می‌گیرند، معمولاًً 
احساســات نومیدانه دارند و به هیچ چیز اهمیت نمی‌دهند. در نتیجه، نسبت به ارزش‌ها، غیرمراقب و 
بی‌تفاوت هســتند. در اجتماع پژوهشی می‌توان ابتدا به آن‌ها نشــان داد که برخی از کارهایی که انجام 
می‌دهند در واقع برایشان مهم است و در حکم ارزش‌هایی تلقی می‌شود که فرد نسبت به آن‌ها مراقب 
است. سپس، مربی، کودکان را به بیان عقایدشان در مورد آنچه برایشان مهم یا بی‌اهمیت است، کشف 
ریشه‌های مقایسه بین ارزش‌هایشان، استدلال مناسب برای عقایدشان و اموری از این دست وامی‌دارد. 
این کودکان، ســرانجام ممکن است کشف کنند که پژوهششان هرگز به پایان نمی‌رسد، اما در تلاششان 
پیشرفت خواهند کرد )لیپمن، 2011(. این فرایند تغییر، حاکی از آن است که تا وقتی کودکان هیجانات 
منفی داشــتند به ارزش‌ها و کاوش در مورد آن‌ها اهمیتی نمی‌دادند. با مثبت شــدن هیجانات نسبت به 
ارزش‌ها )بیان اینکه چه چیزی برایشان مهم است و هیجان مثبتی به آن دارند( با رویکرد مثبت‌تری به 
کاوشگری و فراگیری قضاوت و استدلال درست پرداختند. یعنی هیجانات مثبت، باعث تسهیل استدلال، 
بررسی جنبه‌های مختلف و درگیر شدن در کاوش بی‌انتها شد. بررسی و کاوش در چنین فرایندهایی در 

اجتماع پژوهشی، به کودکان کمک می‌کند روابط هیجانات و رویکردهای خاص را دریابند.
توانایی دیگر هوش هیجانی که در این قسمت قابل‌طرح است، شناخت ارتباط هیجانات با موقعیت‌ها 
)مربوط به قلمرو سوم هوش هیجانی( است. این توانایی، به استدلال در مورد ارتباط هیجانات با موقعیت‌ها 
اشاره دارد. به‌عنوان‌مثال این استدلال که علت ناراحتی فرد این است که دوستش وی را ترک کرده است، 
به این حیطه مربوط می‌شود )مایر و سالوی، 1997(. مثالی از کاوش برای رسیدن به چنین استدلالی، در 
داستان کشف هری استاتلمیر )لیپمن، 1985( قابل‌ملاحظه است. در شروع این داستان، وقتی معلم هری 
او را که سر کلاس غرق رؤیاهای خود است مورد خطاب قرار می‌دهد و سبب خندة سایر اعضای کلاس 
می‌شــود، احساس شرمندگی می‌کند. با کاوش در این موقعیت، معلوم می‌شود که شرمندگی در زمانی که 
معلم متوجه خیال‌پردازی هری شد یا وقتی هری پاسخ اشتباه داد به وجود نیامد، بلکه خندة دیگران موجب 
شرمندگی وی شد؛ چراکه این خنده نشانگر عدم احترام کودکان به هری و پاسخ متفاوت او بود )لیپمن، 
1995a(. با چنین کاوش‌هایی، کودکان متوجه می‌شوند که هر موقعیت، باعث ایجاد هیجانی مربوط به همان 

موقعیت می‌شود و لذا توانایی میی‌ابند که در مورد ارتباط هیجانات با موقعیت‌ها استدلال کنند.

بذل‌توجه و ارزش‌گذاری
تفکر مبتنی بر قدرشناســی، یکی از انواع تفکر مراقبتی اســت که به بعد عاطفی اشاره دارد. لیپمن 
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)2003( ایــن نوع تفکر را شــامل ارزش‌گذاری چیزی به خاطر روابطی کــه تقویت می‌کند و توجه به 
آنچه مهم و دغدغه است می‌داند و معتقد است چیزها در ذات خود بهتر یا بدتر از یکدیگر نیستند. اما 
وقتی در چشم‌انداز هیجانی خاص مقایسه و مقابله می‌شوند، مورد توجه قرار می‌گیرند و ارزش‌گذاری 
می‌شــوند. در واقع، مراقبت باعث ورود ارزش‌ها و ارزش‌گذاری به قلمرو تفکر می‌شــود و تفکر بدون 

توجه به ارزش‌ها مانع مهمی در برابر بحث مسئولانه و دغدغه‌مندانه در مورد امور مختلف است.
بر همین اساس، در اجتماع پژوهشی، کودکان در مورد مطالبی به بحث و تفکر می‌پردازند که واقعاً 
برایشان اهمیت دارد )هینس، 2002(. یعنی تفکر مراقبتی باعث می‌شود کودکان ارزش‌هایشان را تعیین 
کنند و بر اساس آن‌ها به تفکر و کاوش مسئولانه در مورد آنچه برایشان مهم و ارزشمند است بپردازند.

این امر با توانایی اولویت‌بندی تفکر توســط هیجانات )مربوط بــه قلمرو دوم هوش هیجانی( در 
ارتباط قرار می‌گیرد. این توانایی بدین معناست که هیجانات فرد در مورد امور مهم زندگی، باعث تمرکز 
تفکــر وی بــر روی این امور و پرداختن به آن‌ها، به جای امور کم‌اهمیت‌تر می‌شــود )مایر و ســالوی، 
1997(؛ چیزی که در تفکر مبتنی بر ارزش‌گذاری به‌عنوان یکی از انواع تفکر مراقبتی نیز مطرح است.

همدلی
تفکر همدلانه، مانند تفکر مبتنی بر قدرشناسی، یکی از انواع تفکر مراقبتی است که به بعد عاطفی 
مربوط می‌شود. در این معنا یک راه مراقبت، عبارت‌است از خروج از احساسات، دیدگاه‌ها و افق فکری 
خود و در عوض تصور خود با داشتن احساسات، دیدگاه‌ها و افق فکری دیگران )لیپمن، 2003(. بر این 
اساس، تفکر همدلانه با توانایی تولید و بررسی هیجانات به‌منظور درک بهتر آن‌ها )مربوط به قلمرو دوم 
هوش هیجانی( هم‌سو است و به پرورش آن کمک می‌کند. این توانایی بدین معناست که فرد می‌تواند 
با گذاشتن خود به جای دیگران، هیجانات آن‌ها را تجربه کند و با تصور کردن هیجانات ناشی از قرار 
گرفتن در هر موقعیت برای پیوســتن به یا اجتناب از موقعیت‌های پیش رو تصمیم‌گیری و برنامه‌ریزی 

کند )مایر و سالوی، 1997(.
تفکر همدلانه در اجتماع پژوهشی به دست می‌آید. به این ترتیب که شرکت‌کنندگان در این اجتماع، 
خودشــان را در ارتباط با دیگران می‌بینند و در مورد تفکرات و احساســات آن‌ها فکر می‌کنند. در این 
شــرایط است که تفاوت، ناآشنایی و منحصربه‌فرد بودن درک می‌شــود و مورد پذیرش قرار می‌گیرد و 
لذا ارزشــمند است. اعضای اجتماع پژوهشــی یاد می‌گیرند چه طور در حین صحبت دیگران سکوت 
کنند و به احساســات و جهان‌بینی آن‌ها و اهمیتشــان توجه کنند. چنین دانش‌آموزانی توانایی درک و 
ارزش‌گذاری معنای آنچه را که بیان می‌شود دارند و می‌توانند این معنا را به دیگران ربط دهند )شارپ، 
1995(. پیشــرفت در این امر، به‌تدریج کودکان را در پیش‌بینی و درک هیجانات ناشــی از موقعیت‌های 

متنوع توانمند می‌کند. زیرا آن‌ها فراگرفته‌اند که هیجانی را که خود تجربه نکرده‌اند به‌خوبی درک کنند.
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تجارب اخلاقی و اجتماعی
پیش از این ذکر شد که تفکر عاطفی، به‌عنوان یکی از انواع تفکر مراقبتی، مربوط به بعد عاطفی و 
شــناختی است و اشاره به این دارد که بســیاری از هیجانات، شکل‌هایی از قضاوت و تفکر هستند که 
آگاهی و اســتدلال را در بر دارند )لیپمن، 2003(. گســترش تفکر عاطفی در جریان کاوش عقلانی در 
اجتماع پژوهشی، باعث می‌شود کودکان، از قدرت و ضعف شناختی و عاطفی خود، استلزامات وظیفه 
و نیازهای دیگران در اجتماع آگاه شوند. به این ترتیب، آن‌ها یاد می‌گیرند از تکانشگری جلوگیری کنند، 
به‌دقــت 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 آن‌ها. چراکه تفکر عاطفی، هیجانی 
مبتنی بر تعمق و استدلال است. به این ترتیب، با گسترش تفکر عاطفی، امکان کنترل هیجانات )مربوط 

به قلمرو چهارم هوش هیجانی( نیز محقق می‌شود.
در کنــار تفکــر عاطفی، تفکر هنجاری، به‌عنوان یکی دیگر از انواع تفکر مراقبتی نیز در این امر نقش 
دارد. تفکر هنجاری به تفکر در مورد آنچه باید باشد اشاره دارد و باعث اتصال هنجارها با واقعیت می‌شود. 
لذا دارای ویژگی اخلاقی و شناختی است. وجود قوانین در اجتماع پژوهشی و رعایت آن توسط کودکان، 
نشان‌گر تفکر هنجاری است. بسیاری از این قوانین، در راستای کنترل هیجانات است. به‌عنوان نمونه، قانون 
ضرورت احترام به یکدیگر در اجتماع پژوهشی )فیشر، 2013( مانع از این می‌شود که کودکان با خشم با 

یکدیگر حرف بزنند، یکدیگر را تحقیر کنند و به دنبال مغلوب ساختن دیگران در بحث باشند.

حمایت عاطفی و تسهیلگری
بالاتریــن ســطح توانایی در هوش هیجانی، توانایی مدیریت هیجانات خــود و دیگران )مربوط به 
قلمرو چهارم هوش هیجانی( است. مایر و سالوی )1997( این توانایی را شامل متعادل‌سازی هیجانات 

منفی و افزایش هیجانات مثبت، بدون سرکوب یا اغراق در اطلاعاتی که ارائه می‌دهند، می‌دانند.
تحقــق این امــر را می‌توان در پژوهش بارو )2015( ملاحظه کرد. در این پژوهش، کودکان اشــاره 
می‌کنند که در جریان گفت‌وگوهای فلســفی، آموخته‌اند که با حمایت عاطفی از یکدیگر و تسهیلگری، 
ترس همیارانشان را از بیان عقاید کاهش دهند و به آن‌ها کمک کنند احساس بهتری از بودن در جمع، 
اظهارنظر و فعالیت با دیگران داشته باشند. استراتژی‌های به‌کاررفته برای این منظور، شامل گوش دادن 

مسئولانه، ارائة خلاصه از بحث، توضیح بيشتر جهت روشن‌سازی و مانند آن بود.
کاربرد این اســتراتژی‌ها به کاهش هیجانات منفی )استرس، ترس و مانند آن( و افزایش هیجانات 
مثبت )احساس شادمانی و راحتی حاصل از مورد پذیرش و حمایت قرار گرفتن( کمک می‌کند. به این 
ترتیب، به نظر می‌رســد این توانایی به واســطة بعد عملی تفکر مراقبتی )تفکر فعال( به وجود می‌آید. 
تفکر فعال به مراقبت کردن در معنای انجام عمل مراقبت و توجه به کسی یا چیزی اشاره دارد و شامل 
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فعالیت‌هایــی اســت که در عین حال روش‌های تفکر هســتند )لیپمــن، 2003(. حمایتی که کودکان در 
پژوهش بارو )2015( از یکدیگر داشــته‌اند، روش تفکر آن‌ها بوده است که در عمل نشان داده‌اند و در 

نتیجه توانسته‌اند هیجانات خود و دیگران را عملًا مدیریت کنند.
بــا توجه به مطالب فوق و در یک جمع‌بندی کلــی، می‌توان ارتباط بین فبک )با تأکید بر بعد تفکر 

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

فلسفه برای کودکان

هوش هیجانی

تفکر خلاقتفکر مراقبتیتفکر انتقادی

بعد عاطفی

تفکر همدلانه

بعد عملیبعد شناختی
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تنظيم هیجاناتکاربرد دانش هیجانیتسهیل تفکرفهم و بیان هیجانات

 شکل‌2.  مدل مفهومی ارتباط فبک )با تأکید بر ابعاد و انواع تفکر مراقبتی( با هوش هیجانی؛ منبع: مؤلفان                        
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 تحلیل یافته‌ها
طبق مدل ارائه‌شــده در این 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 می‌شود. به این ترتیب، بدون در نظر 
گرفتن هم‌پوشانی‌ها، می‌توان گفت بعد عاطفی تفکر مراقبتی شامل سه نوع تفکر، بعد شناختی شامل دو 

نوع و بعد عملی شامل یک نوع تفکر است.
در رابطه با آن دسته از ویژگی‌ها و فعالیت‌ها که توصیفگر تفکر مراقبتی در فبک هستند، چهار مورد 
به بعد عاطفی مربوط اســت که شــامل همدلی )در تفکر همدلانه(، بذل‌توجه و ارزش‌گذاری )در تفکر 
مبتنی بر قدرشناسی(، تجربة هیجانات مختلف و کاوش در مورد هیجانات )در تفکر عاطفی( می‌شود. 
سه مورد به بعد شناختی مربوط است که شامل بررسی ارتباط هیجانات، تعریف و تمییز واژه‌ها و مفاهیم 
هیجانی )در تفکر عاطفی( از یکدیگر و کسب تجارب اخلاقی و اجتماعی )در تفکر عاطفی و هنجاری( 
می‌شود. دو مورد مربوط به بعد عملی نیز شامل حمایت عاطفی و تسهیلگری و کاوش در مورد هیجانات 

)در تفکر فعال( می‌شود که مورد دوم به بعد عاطفی تفکر مراقبتی نیز مربوط است.
بر اساس یافته‌های فوق، می‌توان گفت که ابعاد عاطفی و شناختی تفکر مراقبتی در اجتماع پژوهشی، 
پررنگ‌تر از بعد عملی اســت. این می‌تواند از آن جهت باشد که عمل بر مبنای شناخت‌ها و هیجانات 
شــکل می‌گیرد. لذا در اجتماع پژوهشــی بيشتر بر این دو بعد تأکید می‌شود تا بر اساس آن‌ها برای بعد 

عملی نیز زمینه‌سازی شود. با این وجود، بعد عملی به‌طور مستقیم نیز مورد توجه است.
از بین توانایی‌های مربوط به هوش هیجانی، شــش توانایی با بعد شــناختی تفکر مراقبتی هم‌ســو 
هســتند. این شــش توانایی شامل شناخت تأثیر نوســانات حالات هیجانی بر قضاوت و شناخت تأثیر 
حالات هیجانی بر تسهیل رویکرد خاص )از قلمرو دوم(، نام‌گذاری هیجانات و شناخت روابط آن‌ها، 
شناخت ارتباط هیجانات با موقعیت‌ها و فهم هیجانات پیچیده و هیجانات متناقض )از قلمرو سوم( و 
کنترل هیجانات )از قلمرو چهارم( است. هشت توانایی به بعد عاطفی تفکر مراقبتی مربوط می‌شود که 
عبارت‌اند از شناســایی هیجانات خود، شناســایی هیجانات دیگران و تشخیص نمایش دقیق یا نادقیق 
هیجانات )از اول قلمرو اول(، اولویت‌بندی تفکر توسط هیجانات و تولید و بررسی هیجانات به‌منظور 
درک بهتر آن‌ها )از قلمرو دوم(، درک تغییرات متوالی هیجانات )از قلمرو ســوم(، گشــودگی در برابر 
هیجانات خوشایند و ناخوشایند، درک میزان وضوح، تأثیرگذاری و قابل‌قبول بودن هیجانات )از قلمرو 
چهارم(. دو توانایی با پرورش بعد عملی تفکر مراقبتی در ارتباط است؛ یعنی نمایش درست هیجانات 
و نیازهای مرتبط با آن‌ها )از قلمرو اول( و مدیریت هیجانات خود و دیگران )از قلمرو چهارم(. به این 
ترتیب، بعد شناختی تفکر مراقبتی بیش از سایر ابعاد و بعد عملی کمتر از همة آن‌ها با هوش هیجانی 

در ارتباط است.
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مطلب فوق را می‌توان بر اســاس تعریف هــوش هیجانی تبیین کرد. هوش هیجانی به قابلیت فهم 
و توضیح هیجانات، اســتدلال با استفاده از هیجانات و نشانه‌های هیجانی و استفاده از هیجانات برای 
ارتقاء تفکر اشــاره دارد )مایر، ســالوی، کارسو، 2001 و مایر و کارسو، 2002(. این تعریف، به ارزیابی 
احساســات، با استفاده از معیار هوش اشــاره دارد. به‌عبارت‌دیگر، استانداردهای هوش یا شناخت در 
مورد هیجانات به‌کاررفته )مایر و سالوی، 1995( و هوش هیجانی به‌عنوان قابلیت استدلال با و در مورد 
هیجانات و / یا کاربرد سیستم هیجان برای غنی‌سازی هوش تعریف شده است )مایر، سالوی، کارسو، 
2008(. به این ترتیب، هوش هیجانی، شامل فهم، توضیح، استدلال، تفکر، ارزیابی و شناختی است که 
در مورد هیجانات به کار می‌رود. همة این مفاهیم، شناختی هستند و در مورد هیجانات و عواطف به کار 
می‌روند. 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 

نتایج عملی را هم دربردارد.

بحث و نتیجه‌گیری
تفکر مراقبتی به‌عنوان یکی از جنبه‌های فبک دارای ســه بعد شناختی )فهم نظری 
و برانگیزاننــدة احساســات و ارزش‌هــای ذاتی و حقوق دیگــران(، عاطفی )توجه و 
احترام مثبت و عمیق به احساســات و ارزش‌های ذاتی و به رســمیت شناختن حقوق 
دیگران( و عاطفی )انگیزش، اشتیاق و مهارت برای عمل در جهت محافظت و تسهیل 
این احساســات، ارزش‌ها و حقوق( اســت. برخی از فعالیت‌ها و ویژگی‌های اجتماع 
پژوهشی، بعد مراقبتی فبک را نشان می‌دهند که هر کدام مربوط به‌نوعی از تفکر مراقبتی 
اســت و با برخی از توانایی‌های مربوط به قلمروهای چهارگانة هوش هیجانی هم‌سو 

است. این فعالیت‌ها و ویژگی‌ها عبارت‌اند از:
تعریــف و تمییــز واژه‌ها و مفاهیم هیجانی: به تعریــف و کاربرد دقیق واژه‌ها و  	.1
متمایز کردن مفاهیم مشــابه تشویق می‌شــود. این امر، مربوط به تفکر عاطفی 
)در بعد شناختی( است و در راستای پرورش توانایی‌های نام‌گذاری هیجانات 
مختلف و شناخت روابط آن‌ها و فهم هیجانات پیچیده و متناقض قرار می‌گیرد.

تجربة هیجانات مختلف: هیجانات مثبت و منفی به‌عنوان شکل‌هایی از قضاوت  	.2
مــورد توجه و احتــرام قرار می‌گیرند. این امر، مربوط بــه تفکر عاطفی )در بعد 
عاطفی( است و در راستای پرورش توانایی گشودگی در برابر هیجانات خوشایند 

و ناخوشایند قرار می‌گیرد.
کاوش در مورد هیجانات: از داستان‌ها به‌عنوان محرکی برای شناسایی و تحلیل  	.3
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هیجانات، استدلال در مورد آن‌ها و خوداصلاحی استفاده می‌شود. این امر مربوط 
به تفکر عاطفی و فعال )در بعد شناختی و بعد عملی( است و در راستای پرورش 
توانایی‌های شناسایی هیجانات خود و دیگران، درک میزان وضوح، تأثیرگذاری 
و قابل‌قبــول بودن هیجانات، درک تغییرات متوالی هیجانات در روابط بین‌فردی 

و نمایش درست هیجان‌ها و نیازهای مرتبط با آن‌ها قرار می‌گیرد.
بررســی ارتباط هیجانــات با قضاوت‌ها، رویکردهــا و موقعیت‌ها: به هیجانات  	.4
به‌عنوان حالاتی که قضاوت و تفکر را شکل می‌دهد توجه می‌شود و با استفاده 
از داســتان، ارتباط آن‌ها بــا قضاوت‌ها، رویکردها و موقعیت‌های مختلف مورد 
بحث قرار می‌گیرد. این امر مربوط به تفکر عاطفی )در بعد شناختی( است و در 
راستای پرورش توانایی‌های شناخت تأثیر نوسانات حالات هیجانی بر قضاوت، 
شــناخت تأثیر حالات هیجانی بر تسهیل رویکردهای خاص و شناخت ارتباط 

هیجانات با موقعیت‌ها قرار می‌گیرد.
بذل‌توجه و ارزش‌گذاری: کودکان تشویق می‌شوند ارزش‌هایشان را تعیین کنند  	.5
و بر اســاس آن‌ها به کاوش و تفکر مســئولانه در مورد آنچه برایشان مهم است 
بپردازند. این امر مربوط به تفکر مبتنی بر قدرشناسی )در بعد عاطفی( است و در 

راستای پرورش توانایی اولویت‌بندی تفکر توسط هیجانات قرار می‌گیرد.
همدلی: کودکان در جریان کاوش فلســفی خود را به جای دیگران می‌گذارند و  	.6
ســعی می‌کنند احساسات و تفکرات دیگران را، چنان‌که هست، درک کنند. این 
امر مربوط به تفکر همدلانه )در بعد عاطفی( است و در راستای پرورش توانایی 

تولید و بررسی هیجانات به‌منظور درک بهتر آن‌ها قرار می‌گیرد.
تجــارب اخلاقی و اجتماعی: این تجارب شــامل آگاهی از اســتلزامات وظیفه  	.7
و نیازهــای دیگــران در جریان کار گروهی، تمرین کنترل تکانشــگری و آگاهی 
و عاملیــت به قوانین اخلاقی در گروه اســت. این امر مربوط به تفکر عاطفی و 
هنجاری )در بعد شناختی( است و در راستای پرورش توانایی کنترل هیجانات 

قرار می‌گیرد.
حمایت عاطفی و تســهیلگری: کودکان در گفت‌وگوهای فلسفی از طریق گوش  	.8
دادن فعــال، روشن‌ســازی و مانند آن، به کاهش تــرس هم‌گروهی‌ها و افزایش 
احساس مثبت آن‌ها از ابراز عقیده در گروه کمک می‌کنند. این امر مربوط به تفکر 
فعال )بعد عملی( است و در راستای توانایی مدیریت هیجانات خود و دیگران 

قرار می‌گیرد.
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ایــن موارد، نشــان می‌دهد که وجود انــواع تفکر مراقبتی در حلقة کاوشــگری، 
به‌عنوان یکی از ابعاد فبک، می‌تواند به پرورش توانایی‌های مربوط به هوش هیجانی 

کمک کند.
بر اساس موارد فوق، می‌توان نوآوری پژوهش حاضر نسبت به سایر پژوهش‌های 
مرتبــط را نشــان داد. از میــان پژوهش‌هایــی که در این مقاله به آن‌ها اشــاره شــد، 
پژوهش‌های جعفری و همکاران )1394(، حاتمی و همکاران )1390(، دهر )2000( 
و مهتــا و وایتربــرد )2005( مســتقیماً تأثیر اجــرای فبک بر هــوش هیجانی و ابعاد 
اجتماعی و عاطفی را بررسی کردند. بقیة پژوهش‌ها، به‌گونه‌ای بود که صرفاًً برخی از 
یافته‌هایشان به‌طور ضمنی با هوش هیجانی در ارتباط بود )ناجی و قاضی‌نژاد، 1386، 
نوروزی و درخشــنده، 1386، هدایتی و همکاران، 1389، ســیف نراقی و همکاران، 
1390، ویلیامز، 1993 و بارو، 2015(. اما هیچ یک از این دو دســته، به تبیین ارتباط 
تفکــر مراقبتی و ابعاد و انواع مختلف آن با پرورش هوش هیجانی و مدل‌ســازی بر 
اســاس آن، توجه نداشتند درحالی‌که در پژوهش حاضر، ضمن بررسی ابعاد و انواع 
تفکر مراقبتی، ارتباط فبک و هوش هیجانی، به‌طور روشن‌تر مورد تحلیل قرار گرفت 
و به‌طور خاص نشــان داده شــد که هر یک از قلمروهــا و توانمندی‌های مربوط به 
هوش هیجانی، به واسطة چه نوع فعالیت یا ویژگی مربوط به تفکر مراقبتی )به‌عنوان 
جزئی از فبک( و انواع آن، پرورش میی‌ابد. به این ترتیب، پژوهش حاضر، یک مبنای 

کیفی و نظری دقیق و روشن برای پژوهش‌های کمی و اجرایی فراهم می‌آورد.
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پژوهش حاضر با هدف تعیین کارایی بیرونی رشته‌های منتخب شاخه‌های فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش 
انجام شد. براي انجام پژوهش 400 فارغ‌التحصیل رشته‌هاي الکتروتکنیک، برق صنعتی، حسابداریِ 
بازرگانی و حســابداریِ مالی استان تهران به‌صورت تصادفی چندمرحله‌اي انتخاب و داده‌های مورد 
نیاز با استفاده از پرسش‌نامة محقق‌ساخته و مصاحبه گردآروی شد و مورد تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت. 
این تحقیق از نوع پژوهش ارزشیابی اســت. يافته‌ها نشان مي‌دهد که بر اساس تعریف مرکز آمار، 
82 درصد فارغ‌التحصیلان شــاغل و 18 درصد آنان بیکارند. با توجه به پايين بودن شانس اشتغال 
دیپلمه‌‌ها، اغلب فارغ‌التحصیلان فنی‌وحرفه‌ای و كاردانش ترجیح مي‌دهند به تحصیل ادامه دهند. 
دو سوم شــاغلان در مشاغل غيرمرتبط اشتغال دارند. مشاغل بیشــتر افراد آزاد و در زمینه‌های 
خرید و فروش و بخش خدمات اســت، یعنی رابطة معناداري بین تحصیلات و اشتغال وجود ندارد. 
اغلب شاغلان روزمزد، ماهیانه و قراردادی هستند. اكثر آنان شغل خود را از طریق مداخلة دوستان 
و آشــنایان پیدا کرده‌اند و یا در کســب و کارهای خانوادگی و بستگان شاغل شده‌اند. کارورزی و 
کارآموزی به خوبی انجام نمي‌شــود و نقش مؤثري در اشتغال ندارد. فارغ‌التحصيلان مورد مطالعه 
بیکاری و اشتغال غیرمرتبط را بیشتر ناشی از کم بودن فرصت‌های شغلی و نداشتن آموزش عملی 
کافی و متناســب با نیاز بازار کار دانسته‌اند. به نظر مي‌رسد برنامه‌های درسی مورد مطالعه کارایی 

قابل‌قبولی از نظر اشتغال به‌ویژه اشتغال مرتبط و مسائل مربوط به آن ندارد.
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مقدمه
ارزشیابی از عناصر مهم برنامة درسی است و باید در مراحل مختلف برنامه‌ریزی درسی حتماً انجام 
بگیرد. ارزشیابی برنامة درسی در زمان تدوین برنامه با هدف اطمینان از درستی تصمیمات گرفته‌شده، 
ضمن اجرای برنامه‌های درســی جهت اطمینان از اجرای درست برنامه و پس از اجرای برنامه جهت 
تصمیم‌گیری در مورد اصلاح، توقف یا تداوم آن انجام می‌شود. الگوی سیپCIPP( 1( الگویی جامع برای 
ارزشیابی در حوزه‌هاي مختلف از جمله برنامة درسی فراهم آورده است. مهم‌ترین هدف ارزشیابی در 
این الگو بهبود عملکرد برنامه اســت. این الگو به دست اندرکاران برنامه کمک مي‌کند تا با جمع‌آوري 
اطلاعــات، برنامة خــود را به‌صورتی منظم، در جریان اجــراي برنامه و در پایان اجــراي آن، اصلاح 
کنند )کیامنش، 1392(. جامعيت و گســترة مطالعات ارزشيابي برحسب خواستة متوليان تعيين مي‌شود. 
بنابراين، گاهي ارزشيابي بر درون‌داد، فرايند و يا برون‌داد متمركز مي‌شود. در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای، 

به دلیل ارتباط با بازار کار، ارزشيابي برون‌داد بسيار مهم تلقي شده است.
ارزشیابی برون‌داد به‌منظور قضاوت دربارة مطلوبیّت بازده فعالیت‌های آموزشی انجام مي‌شود. این 
ارزشیابی به‌منظور ادامة فعالیت‌های آموزشی، قطع آن‌ها و یا تغییر برخی از جنبه‌های مورد نظر انجام 
مي‌گیرد )بازرگان، 1394(. میان برون‌داد و کارایی بیرونی ارتباط وجود دارد. ارزشــیابی کارایی بيروني 
برای بررســي تحقق اهداف برنامه‌های درســی و فراهم كردن اطلاعات مورد نياز برنامه‌ریزان به‌منظور 
تجدیدنظر، اصلاح، حفظ و یا توقف برنامه انجام مي‌شود )ارنشتاین و هانکینز، 2004/ 1392(. پرداختن 
به ارزشــیابی برون‌داد و کارایی بیرونی در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای با توجه به ویژگی‌های خاص آن 

اهمیت زیادی دارد. 
 آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای از دیرباز مورد توجه بوده ولي این توجه با پیشرفت صنعت و تکنولوژی 
به‌طور فزاينده‌اي افزايش يافته است. چون توسعة صنایع ماشینی مستلزم به‌کارگیری نیروهای ماهر بود، 
این امر موجب شــد آموزش فنی‌وحرفه‌ای وارد نظام مدرسه‌ای شود و مدارس حرفه‌ای تأسیس گردد 
)راجســکی2، 2002، به نقل از نویدی و خلّقی، 1393(. اين آموزش‌ها در مقایســه با سایر آموزش‌ها 
به منابع بیشــتری نیاز دارد و تحلیل هزینه - فایده آن‌ها برای نظام آموزشــی بسیار مهم است. در درجه 
اول، هزینه نســبتاً بالای آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای ضرورت بررســی دقیق‌تر و یا ارزشــیابی آن‌ها را 
توجیه می‌کند)مولدر3، 1382/1995(. اشــتغال فارغ‌التحصیلان به‌عنوان شاخص مهم کارایی بیرونی از 
جمله موضوعاتی است که مطالعة آن ضرورت دارد. از ملاک‌های بازده سرمایه‌گذاری در آموزش‌های 
فنی‌وحرفه‌ای، وضعیت اشتغال است. وضعیت اشتغالی که بیش از همه استفاده می‌شود نرخ بیکاری یا 
نرخ اشــتغال اســت.) پینگ چونگ4، 1382/1995(. کارایی بیرونی به معنی میزان موفقیت یک سازمان 
در تحقق اهداف اعلام‌شــدة آن اســت که شــامل مواردی همانند هزینه‌ها، بازده‌ها و رابطة بین آن‌ها 
می‌باشــد. پیگیری مطالعات دربارة وضعیت فارغ‌التحصیلان از قسمت‌های مهم بررسی کارایی بیرونی 
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است )هانتینگ، زیملمن، وگادفری5، 1986، ص. 31(. این در حالی است که در فرایند برنامه‌ریزی درسی 
فنی‌وحرفه‌ای، در کشــور ما، دریافت بازخورد مســتمر از فارغ‌التحصیلان و بــازار کار به‌منظور اصلاح 

برنامه‌ها پیش‌بینی نشده است )نفیسی، 1379(. 
یک برنامه ممکن است علی‌رغم کارایی درونی، از نظر کارایی بیرونی ناموفق باشد. استفادة صحیح 
از منابع انسانی و کالبدی و درصد بالای فارغ‌التحصیلان به نسبت ثبت‌نام‌کنندگان، هیچ یک بر انجام کار 
بهتر توسط این فارغ‌التحصیلان در مقایسه با افرادی که دورة مزبور را طی نکرده‌اند دلالت نمی‌کند. در 
شرایطی که کارایی بیرونی برنامه در حد مطلوب نباشد، تردید دربارة فلسفة وجودی برنامه کاملًا منطقی 
به نظر مي‌رسد )نویدی، 1383(. رضایت‌بخش نبودن کارایی بیرونی به ارتباط نظام آموزش و اشتغال نیز 
مربوط مي‌شود. به نظر صاحب‌نظران تا‌کنون بین آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای و بازار کار ارتباطي نظام‌مند 
برقرار نشــده است. این ارتباط صرفاً تاكنون از طریق تشریفات و مکاتبات اداری بین مسئولان سطوح 
مختلف وزارت آموزش‌وپرورش با مدیران بازار کار در بخش‌های دولتی و توافق‌های شخصی بین آنان 
برقرار شده است. ارتباط با بازار کار در بخش خصوصی نیز فاقد ساز و کار منسجم و برنامه‌ریزی شده 
اســت و در موارد بســیاری اصولا ارتباطی با بازار کار وجود ندارد. از نظر کارشناسان و صاحب‌نظران 
آموزش‌های رسمی فنی‌وحرفه‌ای، به دلایلی از جمله تحول سریع در فنّاوری، پیچیدگی‌های محل کار، 
رکود بخش تولید، نقص سیســتم اطلاعات بازار کار، فقدان سیســتم پیگیری فارغ‌التحصیلان، توســعة 
نامتوازن رشــته‌ها به نفع رشــته‌های کم‌هزینه، کم‌ارزش‌بودن کار در جامعه، دورة ســربازی و نبود نهاد 
هماهنگ‌کنندة بین آموزش و اشتغال، آموزش‌ها به اشتغال منجر نمی‌شود. همچنین کارفرمایان چگونگی 
برخورد با کارآموزان را و هنرجویان اقتضائات محیط کار را آموزش ندیده‌اند )نفیسی، 1390(. کارایی 
بیرونی برنامه‌های درسی از جمله اشتغال فارغ‌التحصیلان از کیفیت تدوین برنامة درسی و نحوة انجام 

مراحل آن نیز تأثیر می‌پذیرد.
اولین گام در برنامه‌ریزی درسی نیازسنجی است. چنانچه این مرحله به‌درستی انجام شود، می‌توان 
انتظار داشت که در صورت اجرای درست برنامه و ارزشیابی اصولی آن، آموزش‌ها پاسخ‌گوی نیاز بازار 
کار باشد. اما براساس نظر کارشناسان و صاحب‌نظران، ساز و کار مشخصی برای سنجش نیازهای بازار 
کار وجود ندارد و نیازها در بسیاری از برنامه‌های درسی به‌صورت شهودی تعیین می‌شود. نیازسنجی در 
دنیای جدید، پذیرش ســفارش از دنیای کار، امری سیستمی، جامع، مستمر و روزآمد می‌باشد )نفیسی، 
1390(. برقراري ارتباط بين آموزش و نيازهاي بازار كار نيازمند مشاركت نمايندگان اشتغال در نیازسنجی 
و تدوين محتوا اســت. از جمله عناصر برنامة درســی که نقش تعیین‌کننده‌ای در کارایی آن دارد محتوا 
است. به نظر مي‌رسد محتواي برنامه‌هاي درسي آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای چنان‌كه بايد و شايد مناسب 
)روزآمد، مرتبط با نياز‌ها و علايق فراگيران( نيست. قاسمی پویا )1389( با ارزشیابی برنامة درسی رشتة 
الکتروتکنیک شاخة فنی‌وحرفه‌ای و نیز بر اساس نظرات مدیران و هنرآموزان اظهار می‌دارد كه‌ محتواي 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ارزشیابی کارایی بیرونی برنامه‌های درسی رشته‌هاي منتخب شاخه‌هاي  فنی و حرفه‌ای و کاردانش: وضعیت اشتغال فارغ التحصیلان پسر

154
ë شمارة65 

ë سال هفدهم 
ë بهار 1397

برنامه، متناسب با همة هنرجويان مشغول به تحصيل در اين رشته تدوين نشده است. نفیسی)1379( در 
بررسی نارسایی‌های آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای و بازار کار، در زمینة برنامه‌های درسی به نامتناسب بودن 
ترکیب و محتوای دروس با نیازهای مهارتی بازار کار اشاره دارد. علاوه بر نیازسنجی دقیق و انتخاب و 
سازمان‌دهی محتوای مناسب، سایر عناصر برنامة درسی مانند تعیین تجارب یادگیری مفید، رویکردهای 
یادگیری مناســب ... نیز در کارایــی بیرونی برنامه‌ها نقش دارند. نگرانی در مــورد کارایی آموزش‌های 

فنی‌وحرفه‌ای خاص جامعة ما نیست و بسیاری از جوامع و کشورها با این مسئله مواجه هستند. 
در اوایل دهة 1990، در کشــور غنا، نگرانی‌هایی جدّی دربارة کارایی آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای آن 
کشــور مطرح شد. نیانکو6 )1996( این نگرانی‌ها را ناشی از عدم تناسب آموزش‌ها با شرایط اجتماعی 
و اقتصادی واقعی، در نظر گرفته نشــدن نیازهای بخش غیررســمی، در نظر نگرفتن بازار کار و نیز نرخ 
بیــکاری بالای فارغ‌التحصیلان می‌داند )به نقل از داســمانی7، 2011(. نیــروی کار تحصیلکرده یکی از 
پایه‌های رقابت در اقتصاد جهانی اســت. آنچه برای کارفرمایان مهم است، ارتباط آموزش‌ها با مشاغل 
مورد نیاز آن‌هاست. عدم تطابق بین نیازهای کارفرمایان و آنچه نظام‌های آموزشی فراهم می‌کنند، منجر 
به شکاف مهارتی، اتکای بیش از پیش به نیروی کار خارجی، بیکاری داخلی و اقتصاد غیررقابتی می‌شود 
)بیارنسُــن، سایکس و بِرجیو8، 2013(. در شــرایطی که آموزش در مؤسسات آموزش فنی‌وحرفه‌ای بر 
یادگیری نظری مبتنی اســت، آموزش در محیط‌های کاری بر منطق کار و تمرین واقعی اســتوار اســت 
)اســکاپ9، 2011؛ به نقل از العلی10، 2014(. کاســتن از شکاف بین مؤسسات آموزش فنی‌وحرفه‌ای و 
بخش‌های صنعت و تجارت مربوطه، آمادگی بهتر دانش‌آموزان برای مشاغل را تضمین خواهد کرد. این 
یک باور عمومی است که کارفرمایان باید در آموزش و تربیت نیروی کار بومی آینده نقش اساسی ایفا 
کنند )العلی، 2014(. عدم ارتباط آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای با نیاز بازار کار و متولیان آموزش و اشتغال، 

تهدیدی جدی برای کارایی برنامه‌های درسی خواهد بود.
كارايي برنامه‌هاي درســی آموزش فنی‌وحرفه‌ای همواره مورد توجه بوده اســت. این کارایی ابعاد 
مختلفی دارد و براي بررسي آن روش‌ها و شاخص‌هاي مختلفي تدوین شده است. معمولاًً براي بررسي 
كارايي بيروني، محصولات يا خروجي نظام آموزشي مورد مطالعه قرار می‌گیرد. انتظار مي‌رود تحصيل در 
شاخه‌هاي فنی‌وحرفه‌ای و كاردانش به افزايش شانس اشتغال فارغ‌التحصيلان منجر شود. به همين دليل، 
در این پژوهش براي ارزشيابي کارایی برنامة درسی، وضعیت اشتغال فارغ‌التحصیلان و مسائل مرتبط با 
آن مورد بررسی قرار گرفته است. در واقع، مهم‌ترين شاخص کارایی بیرونی برنامه‌های درسی آموزش‌های 
فنی‌وحرفه‌ای، اشتغال فارغ‌التحصیلان است. اشتغال فارغ‌التحصیلان به عوامل گوناگوني، از جمله نظام 
اشتغال و برنامه‌های درسی، بستگی دارد. بدیهی است که وضعیت اقتصادی کشور و سیاست‌های کلی 
دولت در زمینة اشتغال، نقش اصلي در اشتغال فارغ‌التحصیلان آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای ايفا مي‌كند و 
چنان‌چه نظام اشــتغال بسامان نباشد، حتي اگر كارايي دروني برنامه‌هاي آموزش فنی‌وحرفه‌ای تضمين 
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شــود، بازهم با مشــكل كارايي بيروني برنامه‌ها و اشــتغال فارغ‌التحصيلان مواجه خواهيم بود؛ و این 
واقعيتي است كه در اغلب پژوهش‌هاي چند دهة گذشته مورد تأكيد قرار گرفته است.

شــریف، نیکخواه و نیلی )1386( در مطالعه کارایی بیرونی شــاخة فنی‌وحرفه‌ای آموزش متوسطه 
شــهرکرد، میزان اشــتغال فارغ‌التحصیلان را 24/8 درصد گزارش کردند. میرهادی )1386( در بررســی 
کارایی بیرونی و درونی هنرستان‌های فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش شاهین شهر در سال‌های 1383 تا 1387 
گــزارش داد که 15 درصد فارغ‌التحصیلان مورد مطالعه شــاغل، 68 درصد بیکار، 14 درصد دانشــجو 
و 3 درصد ســرباز هســتند و تحصیل در شــاخة کاردانش یا فنی‌وحرفه‌ای به یافتن شــغل نمی‌انجامد. 
شــریعت‌زاده )1380( در پژوهش خود با عنوان بررســی علائق تحصیلی و شــغلی و وضعیت اشتغال 
فارغ‌التحصیلان هنرســتان‌ها و مراکز کشاورزی کشــور، 210 نفر از فارغ‌التحصیلان کشاورزی کشور را 
مورد مطالعه قرار داد و با استفاده از پرسش‌نامه داده‌های لازم را گردآوری کرد. وی نتیجه گرفت که 57 
درصــد فارغ‌التحصیلان در زمان انجام مطالعه بیکار و تنها 6/5 درصد آن‌ها شــاغل بودند، ضمن اینکه 
بیش از 90 درصد آن‌ها علاقه‌مند به ادامه تحصیل بودند. نویدی و برزگر )1382( در بررســی وضعیت 
اشتغال فارغ‌التحصیلان رشته‌های کامپیوتر و الکترونیک شاخة کاردانش شهرتهران به این نتیجه دست 
یافتنــد که حدود 24 درصد فارغ‌التحصیلان شــاغل، 40 درصد بیــکار، 28 درصد در حال تحصیل و 8 
درصد سرباز هستند. امینی )1383( در بررسی کارایی بیرونی و اثربخشی فارغ‌التحصیلان رشتة ساخت 
و تولید در ســال‌های 75 تا 78 به این نتیجه دســت یافت که 64/92 درصد آن فارغ‌التحصیلان شــاغل 
هســتند. متین )1389( در بررسی کارایی رشــته‌های حسابداری و کامپیوتر شاخة کاردانش شهر تهران، 
داده‌های خود را با استفاده از دو پرسش‌نامة »فارغ‌التحصیلان« و »کارفرمایان« از 290 فارغ‌التحصیل و 
46 کارفرما گردآوری کرد. وی پس از تجزیه‌وتحلیل داده‌های خود به این نتیجه دست یافت که 34 درصد 
فارغ‌التحصیلان شــاغل ، 64 درصد بیکار و 40 درصدشان در حال تحصیل هستند. حق‌پرست )1377( 
در بررسی وضعیت شغلی و کارایی فارغ‌التحصیلان شاخة کاردانش استان مازندران، کل فارغ‌التحصیلان 
ورودی 72-1371 را که قابل‌دســترس بودند، به تعداد 303 نفر مطالعه کرد و با اســتفاده از پرسش‌نامه 
بــه گردآوری داده‌های مربوط پرداخت. طبق گزارش او 3 درصد از فارغ‌التحصیلان مورد مطالعه به کار 
مشغول و بقیه سرباز یا درحال تحصیل و ... بودند. لرستانی)1381( نسبت اشتغال فارغ‌التحصیلان مورد 
مطالعه را 17/9 درصد گزارش کرد. به نظر می‌رسد در تحقق این میزان اشتغال نیز ساز و کار مشخص 
و منســجمی وجود ندارد و داشــتن روابط و آشنایان در شاغل شدن افراد، نقش زیادی ایفا کرده است. 
خاني)1380( آشنا بودن با صاحب کار را از طرق اشتغال فارغ‌التحصیلان عنوان می‌کند. حنيفي )1380( 
معرفی دوستان و آشنایان را مهم‌ترین راه اشتغال افراد گزارش کرده است. یافته‌های هدف‌‌جو )1382( و 
ايراني )1381( نشان می‌دهد كه بيشتر افراد شاغل از طريق آشنایان نزديك شاغل شده‌اند. نسبت اشتغال 
فارغ‌التحصیلان فنی‌وحرفه‌ای در برخی از پژوهش‌های انجام شــدة سایر کشورها؛ بلان، چوما، تتنگ و 
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مولوان11 )2010( در مؤسســة بوتا12 در بوتســوانا، 50/45 درصد و مؤسسة تحقیقات آموزشی آفریقای 
غربی و مرکزی ]ارن واسا[13 )2013( در گامبیا 34/7 درصد است. 

پژوهش‌هــای انجام‌شــده در زمینة ارتباط شــغل و رشــتة تحصیلی فارغ‌التحصیــان آموزش‌های 
فنی‌وحرفه‌ای نیز نسبت‌های متفاوتی را نشان می‌دهد. طبق یافته‌های کاوسی )1387( حدود 27 درصد 
فارغ‌التحصیــان شــاغل بوده‌اند که از این میان 17 درصد شــغل مرتبط و 10 درصد شــغل غیرمرتبط 
داشــته‌اند. شهرکی )1387( در بررسی وضعیت اشــتغال فارغ‌التحصیلان کاردانش استان گلستان نتیجه 
گرفت که رشتة تحصیلی فارغ‌التحصیلان با نوع شغل آنان رابطة معناداری ندارد. برزگر و نویدی)1383( 
برای مطالعة وضعیت اشــتغال فارغ‌التحصیلان رشــته‌های نقشه‌کشــی ســاختمان و حسابداری شاخة 
کاردانش، 421 نفر از فارغ‌التحصیلان را که حداقل دو سال قبل از انجام این مطالعه فارغ‌التحصیل شده 
بودند، از 7 منطقه و 16 هنرستان کاردانش شهرستان‌های استان تهران انتخاب کردند و داده‌های مورد نیاز 
را با استفاده از پرسش‌نامه گردآوری و تجزیه‌وتحلیل نمودند. بر اساس مشاغل نوشته‌شده توسط افراد 
و تطابق آن توســط پژوهشگر، مشاغل حدود 16 درصد فارغ‌التحصیلان با رشتة تحصیلی آن‌ها ارتباط 
منطقی داشــت. همچنین بر اساس نظر خود فارغ‌التحصیلان، مشاغل 23 درصد افراد با رشتة تحصیلی 
آنها تناسب قابل‌قبولی داشت. جلالی‌پور)1379( گزارش داده است که 42 درصد فارغ‌التحصیلان مورد 
مطالعه شــغل مرتبط دارند. تعدادی از پژوهش‌های انجام‌شــدة مربوط به دیگر کشورها نیز مطالعه شد. 
نســبت اشتغال مرتبط بر اساس یافته‌های پژوهشی چای و چانگ14 )2009( در کرة جنوبی 44 درصد، 
مؤسسة توسعة آموزش‌های فنی و مهارتی15 )2011( در فیلیپین 59 درصد و مؤسسة ارن واسا )2013( 

در گامبیا 64 درصد گزارش شده است.
اگر چه تحقیقات انجام‌شــده در ســه دهة گذشــته تصاويري از وضعيت اشــتغال فارغ‌التحصيلان 
آموزش‌هاي رســمي فنی‌وحرفه‌ای را نشــان مي‌دهند، اما هنوز اين تصاویر به وضوح بيشــتر نياز دارد 
که برای آن به اصلاح روش‌شناســي، انجام مطالعات تطبيقي و كسب اطلاعات دربارة وضعیت اشتغال 
مهــارت آموختگان آموزش فنی‌وحرفه‌ای در ســاير کشــورها نياز داريم. نویدی، برزگر، اســماعیلی و 
بــدری)1384( ضمن تحلیل 240 پژوهش انجام‌شــده در این حوزه به ضعف‌های عمدة آن‌ها از جمله 
نامناسب بودن چارچوب روش‌شناختی، وجود ابهام در طرح و روش تحقیق، درست طی نشدن مراحل 
پژوهش و پیش پا افتاده و سطحی بودن یافته‌ها اشاره كرده‌اند. همچنین در پژوهش‌های انجام‌شدة قبلی، 
به‌ندرت از مصاحبه با فارغ‌التحصیلان استفاده شده است. نسبت‌های اشتغال به‌دست‌آمده در پژوهش‌ها 
معمولًا مبتنی بر تعاریف مرکز آمار ایران به‌عنوان مرجع رسمی و معتبر ارائه گزارش‌های آماری نیست 

و به همین دلیل نسبت‌های مختلف و متفاوتی از اشتغال گزارش شده است.
صرف‌نظر از اعتبار يافته‌هاي تحقيقات قبلي، اصل اســتمرار ارزشیابی و ضرورت كسب آگاهی از 
کارایی برنامه‌های درســی به‌ویژه نسبت و تناسب اشتغال فارغ‌التحصیلان دوره‌های زمانی مختلف، نیاز 
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اساسی برنامه‌ریزان درسی می‌باشــد. چنانچه فارغ‌التحصیلان دورة متوسطه آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای 
در مشــاغل مرتبط و متناسب با رشــتة تحصیلی جذب نشــوند، صرف منابع آموزش‌وپرورش در این 
بخش توجیهی نخواهد داشــت. اهمیت پژوهش در مورد کارایی برنامة درســی به‌ویژه موضوع اشتغال 
فارغ‌التحصیلان در برنامه‌های درســی فنی‌وحرفه‌ای به قدری اســت که طبق گزارش نفیسی)1390( 40 
درصد پژوهش‌های انجام‌شــدة حوزه آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای که چکیدة آن‌ها توسط گروه پژوهشی 
آموزش فنی‌وحرفه‌ای تهیه شــده اســت، به ارتباط آموزش و بازار کار که در اشتغال تجلی پیدا می‌کند، 

مربوط بوده است. 75 درصد این پژوهش‌ها نیز به به اشتغال فارغ‌التحصیلان اختصاص دارد. 
با توجه به مبانی نظری مبنی بر ضرورت ارزشیابی مستمر کارایی برنامه‌های درسی، اهمیت آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای، هزینه‌های بــالای این آموزش‌ها، ضعف‌های پژوهش‌های قبلی، چالش جدّی مربوط به 
رویکرد مناســب آموزش رســمی فنی‌وحرفه‌ای کشور و نظر به اینکه رشــته‌های حسابداری بازرگانی 
و الکتروتکنیــک فنی‌وحرفه‌ای و رشــته‌های حســابداری مالی و برق صنعتی کاردانش بیشــترین آمار 
دانش‌آموزی را در شــاخه و زمینة مربوط دارد، مطالعة کارایی این رشــته‌ها ضرورت دارد. در واقع، در 
مورد کارایی بیرونی برنامة درســی این رشــته‌ها اطلاعات كافي و روزآمد وجود ندارد. به همين دليل، 
در اين مطالعه وضعيت اشــتغال فارغ‌التحصيلان رشته‌هاي مورد نظر به‌عنوان مهم‌ترین شاخص کارایی 
بیرونی بررسي مي‌شود. یافته‌های این پژوهش می‌تواند در بازنگری و اصلاح برنامه‌های درسی و اتخاذ 
تدابیــر مؤثر برای بهبود وضعیت اشــتغال فارغ‌التحصیلان فنی‌وحرفه‌ای مورد اســتفاده قرار گیرد. این 
پژوهش با هدف کلی تعیین کارایی برنامه‌های درســی و برای پاســخ به سؤال‌های پژوهشی زیر انجام 

شده است.

سؤال‌های پژوهش
1. چه نسبتی از فارغ‌التحصیلان رشته‌های موردمطالعه شاغل شده‌اند و وضعیت و نوع اشتغال آن‌ها 

چگونه است ؟
2. وضعیت اشتغال فارغ‌التحصیلان، از نظر ارتباط شغل و رشتة تحصیلی‌شان چگونه است؟

3. وضعیت اشتغال و تناسب شغلی فارغ‌التحصیلان رشته‌های مختلف در مقایسه با یکدیگر چگونه 
است؟

4. چه عواملی بر اشتغال فارغ‌التحصیلان اثر می‌گذارد؟ 

روش پژوهش
روش تحقیــق مورد اســتفاده در این پژوهش ارزشــیابی اســت که از طریق آن وضعيت اشــتغال 
فارغ‌التحصيلان رشته‌هاي مورد نظر به‌عنوان یکی از شاخص‌های عمدة کارایی بیرونی مورد مطالعه قرار 
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گرفته اســت. جامعة آماری شامل فارغ‌التحصیلان پسر رشته‌های الکتروتکنیک و حسابداری بازرگانی 
شــاخة فنی‌وحرفه‌ای و رشته‌های 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 نمونه‌گیری تصادفی 
چندمرحله‌ای انتخاب شــدند. به‌منظور انتخاب افراد نمونة آماری، ابتدا مناطق آموزش‌وپرورش شهر 
و شهرستان‌هاي استان تهران که در رشته‌های مورد مطالعه بین سال تحصیلی 87-1386 تا 1392-93 
فارغ‌التحصیل داشــتند، شناسایی شدند. ســپس مناطق 6 ، 8 ،11 و 16 شهر تهران و ناحیة 2 شهر ری 
و اسلامشــهر از شهرستان‌های اســتان تهران انتخاب شــدند. از هر منطقه یک هنرستان انتخاب شد 
و از هر هنرســتان حدود50 نفر از فارغ‌التحصیلان به‌صورت تصادفی تعیین شــدند. برحســب امكان 
دسترسي، تعداد 20 تا 30 نفر نیز به‌عنوان نمونة آماری به پرسش‌نامه پاسخ دادند. همچنين، 10 درصد 

از فارغ‌التحصیلان نمونة آماری جهت بررسی وضعیت اشتغال مورد مصاحبه قرار گرفتند. 
به‌منظور گردآوری داده‌ها از دو نوع ابزار استفاده شد. داده‌های مربوط به مشخصات و ویژگی‌های 
فردی و خانوادگی، وضعیت اشــتغال فارغ‌التحصیلان و عناصر برنامة درســی با استفاده از پرسش‌نامه 
گردآوری شــد. از طریق فرم مصاحبه داده‌های مربوط به وضعیت کار با مدرک دیپلم و موانع اشــتغال 
فارغ‌التحصیــان، میزان تمایل دیپلمه‌هــا برای ورود به بازار کار، میــزان و کیفیت مهارت‌های عملی 
و قضــاوت فارغ‌التحصیلان دربارة رشــتة تحصیلی جمــع آوری گردید. به‌منظور اطمینــان از پایایی 
سؤالات نگرش‌سنج پرسش‌نامه، آزمون آلفای کرونباخ انجام شد و پایایی 0/88 به دست آمد. همچنین 
پرســش‌نامه و فرم مصاحبه در اختیار اســتادان راهنما و مشــاور قرار گرفت و با توجه به نظرات آنان 

اصلاحات لازم انجام شد.
 حدود 75 درصد پرســش‌نامة فارغ‌التحصیلان به‌صــورت تلفنی، 10 درصد آن از طریق تلگرام و 
15 درصد بقیه با استفاده از فرم الکترونیکی تکمیل گردید و مصاحبه‌ها نیز به‌صورت تلفنی انجام شد. 
برای تجزیه‌وتحلیل داده‌های حاصل از پرســش‌نامة فارغ‌التحصیلان از آمار توصیفی)محاسبه فراوانی، 
درصد، میانگین، انحراف معيار( استفاده شد. به‌منظور مقایسة نسبت‌های اشتغال در گروه‌های مختلف 
مورد مطالعه مانند نرخ اشــتغال، نســبت اشتغال مرتبط، نسبت انگیزة کار و ... از آزمون Z استفاده شد. 
همچنیــن روش‌های کیفی )تحليل محتواي مصاحبه‌هــا( برای مقوله‌بندي، تحليل و تلخيص داده‌ها به 

کار رفت. 

یافته‌های تحقیق
افراد نمونة آماری در دامنة ســني 19 تا 27 قــرار دارند. حدود 9 درصد افراد نمونة آماری متاهل 
هســتند. 10 درصد والدین فارغ‌التحصیلان تحصیلات بالاتــر از ديپلم دارند. میانگین معدل کل دیپلم 
فارغ‌التحصیلان رشته‌های مورد مطالعه 14/87 و میانگین معدل سال اول متوسطة آن‌ها 15/18 است. 
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مطالعه شاغل  مورد  رشته‌های  فارغ‌التحصیلان  از  نسبتی  چه  پژوهش:  اول  به سؤال  پاسخ 
شده‌اند و وضعیت شغلی آن‌ها چگونه است؟

به‌منظور پاســخ‌گویی به این ســؤال، داده‌های لازم از طریق برخی ســؤالات پرسش‌نامه و مصاحبه 
گردآوری و تجزیه‌وتحلیل شد. وضعیت اشتغال به شرح جدول زیر است.

 جدول‌1.  توزيع فراواني فارغ‌التحصيلان بر حسب وضعيت اشتغال به تفکیک رشته                                        

 وضعیت
شغلی

رشتة 
تحصیلی

بيكارسربازدر حال تحصيلشاغل

جمع
درصدفراوانيدرصدفراوانيدرصدفراوانيدرصدفراواني

57572020881515100برق صنعتی

4444303016161010100حسابداری مالی

41413939131377100الکتروتکنیک

3232383816161414100حسابداری‌بازرگانی

17443.5012731.755313.254611.50400همه رشته‌ها

27 درصــد افرادِ در حال تحصیل در دانشــگاه‌ها و مراکز آمــوزش عالی، ضمن تحصیل به کار نیز 
اشتغال دارند. 60 درصد فارغ‌التحصیلان در دورة کاردانی مشغول به تحصیل بوده یا هستند و 13 درصد 
افرادی که پس از دیپلم مشــغول به تحصیل شــده‌اند، از ادامه تحصیل انصراف داده‌اند که از این میان 
بالاترین میزان انصراف از تحصیل مربوط به رشتة برق صنعتی شاخة کاردانش است. صرف‌نظر از رشتة 
تحصیلی، نرخ اشتغال فارغ‌التحصیلان مورد مطالعه )با توجه به تعریف مرکز آمار ایران از شاغل و بیکار 
که از طریق تقسیم تعداد شاغلان یا بیکاران بر جمعیت فعال ضرب در صد به دست می آید( 82 درصد 

و نرخ بیکاری آن‌ها 18 درصد است. 
از نظر نوع اســتخدام و اشتغال، حدود 4 درصد شاغلان رســمی و پیمانی، 29 درصد قراردادی و 
20 درصد روزمزد بوده‌اند و 47 درصد بقیه نیز به‌گونة دیگری و غالباً در کســب و کار و مغازه پدری و 
بستگان مشغول به کار شده‌اند. 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 ســایر بخش‌ها مشــغول به كار 
شــده‌اند. با توجه به اظهارات فارغ‌التحصيلان مورد مطالعه، داشــتن مهارت‌های حرفه‌ای 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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آشنایی با بازار کار با 6 درصد ، دانش تئوری و نظری با 3 درصد و برخورداری از ویژگی‌های کارآفرینی 
با 2 درصد، از ویژگی‌های مورد توجه کارفرمایان محسوب مي‌شود. نحوة پیدا کردن شغل افراد شاغل 

و دارای تجربة شغلی در جدول زیر آمده است:

 جدول‌2.  توزیع فراوانی نظرات افراد در مورد راه‌های 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 بنگاه‌های اقتصادی 3

103/9ابتکار و پیگیری و علاقه به راه‌اندازی کار و ...4

62/3مراجعه به مؤسسات کاریابی5

41/6ادامه کار یا دعوت به کار از محل گذراندن کارورزی یا کارآموزی6

256100جمع

و رشتة  ارتباط شغل  نظر  از  فارغ‌التحصیلان  اشتغال  پژوهش: وضعیت  به سؤال دوم  پاسخ 
تحصیلی چگونه است؟ 

برای بررسی تناسب شغلی از دو روش استفاده شد. در روش اول نظر فارغ‌التحصیلان از طریق یکی 
از سؤال‌های پرسش‌نامه دریافت شد. نتایج به دست آمده در جدول زیر ارائه شده است.

 جدول‌3.  توزیع فراوانی تناسب شغلی فارغ‌التحصیلان بر اساس نظر آنان                                             

ارتباط
شغلی 

رشتة
 تحصیلی

غیرمرتبط مرتبط و تا حدودی مرتبط

درصدفراوانیدرصدفراوانی

21275673برق صنعتی

16254775حسابداری مالی

30414359الکتروتکنیک

27404160حسابداری بازرگانی

943418766جمع
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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 واسطه‌گری مربوط است و 

فارغ‌التحصیلان کمتر درتولید نقش دارند. 
فارغ‌التحصیلانِ مورد پژوهش عوامل مؤثر بر بی‌ارتباطی شــغل و رشــتة تحصیلی خود را کم بودن 
فرصت‌های 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 ســایر موارد را 16 درصد بیان کرده‌اند. توانایی و 
علاقة دانش‌آموزان در رشــتة تحصیلی از عوامل مؤثر در اشــتغال و به‌ویژه اشتغال مرتبط تلقي مي‌شود. 
یافته‌های پژوهش حاضر نشان می‌دهد که به هدایت تحصیلی توجه شایسته‌ای نمی‌شود. تنها 32 درصد 
فارغ‌التحصیــان رضایت‌مندی بالای خــود را از ضوابط و مقررات ورود به رشــتة تحصیلی خود ابراز 
داشته‌اند. فارغ‌التحصیلان معتقدند که در دورة متوسطه آگاهی‌های لازم در مورد رشته‌های تحصیلی و شغلی 
به آن‌ها داده نشده بوده است؛ این سخن حاکی از آن است که ممکن است در اثر هدایت تحصیلی نادرست 
و فقدان مشاورة تحصیلی- شغلی و نداشتن آگاهی لازم دربارة آیندة رشته‌ها و مشاغل، فرد به‌رغم دریافت 

مدرک در یک رشتة تحصیلی، علاقه‌ای به اشتغال در مشاغل مرتبط با رشتة خود نداشته باشد. 

پاسخ به سؤال سوم پژوهش: وضعیت اشــتغال و تناسب شغلی فارغ‌التحصیلان رشته‌های 
مختلف در مقایسه با یکدیگر چگونه است؟

برای پاسخ به این سؤال، داده‌های مورد نظر از پرسش‌نامه استخراج و تجزیه‌وتحلیل گردید. یافته‌ها 
به این شرح است. نرخ اشتغال و بیکاری فارغ‌التحصیلان 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. به‌منظور مقایســة نرخ بیکاری فارغ‌التحصیلان 
 Z مشاهده‌شده 0/6441 و از مقدار Z .اســتفاده شــد Z رشــته‌های الکتروتکنیک و برق صنعتی از آزمون
ناظر بر آزمون دو ســویه در ســطح آلفاي 0/05 یعنی 1/96 کوچک‌تر است. لذا نتیجه می‌گیریم که بین 
نرخ بیکاری دو رشــته تفاوت معنا‌داری وجود ندارد. همچنین مقدار Z برای مقایســة نرخ بیکاری دو 
رشــتة حسابداری مالی و حســابداری بازرگانی محاسبه شد. Z مشاهده‌شده مســاوی 2/41 است و از 
مقدار Z ناظر بر آزمون دو ســویه در ســطح آلفاي 0/05 یعنی 1/96بزرگ‌تراست. لذا تفاوت معناداری 
بین نرخ بیکاری رشته‌های حسابداری مالی و حسابداری بازرگانی وجود دارد. يعني نرخ بیکاری رشتة 

حسابداری مالی کمتر از این نرخ در رشتة حسابداری بازرگانی است.
 برای مقایســة نسبت اشتغال مرتبط فارغ‌التحصیلان شــاغل الکتروتکنیک و حسابداری بازرگانی 
شاخة فنی‌وحرفه‌ای)40 درصد( با برق صنعتی و حسابداری مالی شاخة کاردانش)26 درصد(، از آزمون 
Z اســتفاده شــد. Z مشاهده‌شده مســاوی 2/8 بود. چنانچه این مقدار با مقدار Z ناظر بر آزمون دو سویه 
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در ســطح آلفاي 0/05 مقایســه شود، چون مقدار مشاهده‌شــده بزرگ‌تر از مقدار بحرانی)1/96( است، 
تفاوت معنادار است و لذا می‌توان گفت که فارغ‌التحصیلان رشته‌های الکتروتکنیک و حسابداری شاخة 
فنی‌وحرفه‌ای از تناسب شغلی بهتری نسبت به همتایان خود در رشته‌های متناظر شاخة کاردانش، یعنی 

برق صنعتی و حسابداری مالی، برخوردارند.
56 درصد افراد، صرف‌نظر از وضعیت شــغلی فعلی‌شــان، قبلًا نیز شغل یا مشاغلی داشته‌اند که غالباً 
مشــاغل غیرمرتبط و آزاد بوده است. فارغ‌التحصیلان در جريان مصاحبه بیان کرده‌اند که کارفرمایان افراد 
دارای مدارک تحصیلی بالاتر و افرادی را که دوره‌های آزاد فنی‌وحرفه‌ای را می‌گذرانند بر دیپلمه‌ها ترجیح 
می‌دهند. لذا افراد دارای مدرک دیپلم شانس چندانی برای اشتغال ندارند و بیشتر به کارگری، کارهای سطح 
پایین 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 رشته‌هایی مانند برق صنعتی و الکتروتکنیک دشوار 
و خطرناک و حقوق پرداختی به افراد کم اســت. اشــتغال اتباع خارجی، اولویت به‌کارگیری زنان توســط 
کارفرمایان و اشتغال بازنشستگان سبب محدود شدن فرصت‌های شغلی برای فارغ‌التحصیلان مرد می‌شود. 

پاسخ به سؤال چهارم پژوهش: چه عواملی بر بیکاری و اشتغال فارغ‌التحصیلان اثر می گذارد؟ 
برای پاسخ به این سؤال، نظرات فارغ‌التحصیلان در جواب تعدادی از سؤالات پرسش‌نامه استخراج 

شد. علل بیکاری فارغ‌التحصیلان به شرح جدول زیر می‌باشد:

 جدول‌4.  توزیع فراوانی نظرات فارغ‌التحصیلان دربارة علل بیکاری                                                 

درصدفراوانی  عوامل مؤثر در بيكاري ردیف

4739/16كم بودن فرصت‌هاي شغلي مربوط به رشته و پيدا نكردن شغل مرتبط با رشتة تحصيلي1

2319/16ناعادلانه بودن انتخاب، گزينش و استخدام كاركنان در مؤسسات و بنگاه‌هاي اقتصادي2

1411/66نداشتن سرماية لازم براي اشتغال3

1210نداشتن مهارت کافی 4

97/5فقدان انگيزة اشتغال و عدم علاقة به كار در محيط‌هاي كاري مربوط به رشتة تحصیلی خود5

75/83نداشتن فرصت مراجعه به مراکز کاریابی و شغلی6

21/66نداشتن نیاز مالی7

21/66مخالفت خانواده با اشتغال8

43/33ساير عوامل9

120100جمع
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از عوامل مؤثر بر اشــتغال، تلاش و پیگیری و جســت‌وجوی کار است. 46 درصد فارغ‌التحصیلان 
مورد مطالعه اظهار داشته‌اند که به طریقی در جست‌وجوی کار بوده‌اند. به همین دلیل و دلایل دیگر 42 

درصد فارغ‌التحصیلان شش ماه تا سه سال بعد از فارغ‌التحصیلی در انتظار شغل بوده‌اند.
تنها 12درصد افراد اظهار داشــته‌اند كه آموخته‌ها و تــــجارب كسب شــدة آنان در هنرستان در به 
دســت آوردن شغل تأثير قابل‌تـــوجهي داشته اســت. 17 درصد افراد کفایت مهارت‌هاي كسب‌شده و 
نزدیک به 21 درصد پاسخ‌دهنـــدگان كفايـــت دانـش کسب‌شده بـراي انـــجام وظایف شغلي را تأیید 
کرده‌اند. 69 درصد فارغ‌التحصیلان اظهار داشته‌اند که دورة کارآموزی )شاخة فنی‌وحرفه‌ای( یا کارورزی 
)شاخة کاردانش( را در بخش‌های خدماتی؛ تولیدی و یا صنعتی مربوط، اما غالباً در کار غیرتخصصی 

گذرانده‌اند. بنابراین نمی‌توان انتظار زیادی برای اشتغال فارغ‌التحصیلان داشت.
کیفیت عناصر برنامة درسی در حال اجرا اعم از محتوا، نیروی انسانی، تجهیزات، فضا و ... بر کیفیت 
مهارت و در نتیجه اشــتغال فارغ‌التحصیلان تأثیر مي‌گذارد. بر این اســاس 30 درصد فارغ‌التحصیلان 
کیفیت تجهیزات را برای کســب مهارت‌های شــغلی مناسب دانســته‌اند. 41 درصد آن‌ها فضای عملی 
و کارگاهی را متناســب با عملیات مربوطه دانســته‌اند. 18 درصد محتوای دروس تخصصی را مناسب 
دانسته‌اند. 16 درصد ارتباط دروس تخصصی دورة هنرستان با وظایف شغلی را قابل‌تـوجه دانسته‌اند. 
18 درصد تأثیر دروس تخصصی دورة متوسطه در انجام بهتر کارهای محوله را چشمگیر دانسته‌اند.61 
درصد دانش تخصصی معلمان، 59 درصد مهارت حرفه‌ای معلمان و بالاخره 48 درصد آن‌ها ارزشیابی 

از آموخته‌ها توسط معلمان را رضایت‌بخش دانسته‌اند.

بحث و نتیجه‌گیری
همان‌طــور که یافته‌های این پژوهش نشــان داد، مطابق تعريف رســمي مركز آمار، 
از 80 درصــد جمعیت فعال نمونــة آماری مورد مطالعه، نرخ اشــتغال فارغ‌التحصیلان 
82 درصد و نرخ بیکاری آنان 18 درصد اســت. برابر گزارش مرکز آمار ایران )1395( 
17/15 درصد مردان نقاط شــهری اســتان تهــران در دو گروه ســنی24-15 و 15-29 
بیکارند. بنابراین نرخ بیکاری به‌دســت‌آمده در پژوهش حاضر با نرخ بیکاری مرکز آمار 

ایران نزدیک است. 
 طبق این پژوهش، یکی از مشکلات اشتغال فارغ‌التحصیلان عدم انطباق آموزش‌های 
آنــان در دوره تحصیل با نیازهای بازار کار اســت. بخشــی از فرصت‌های شــغلی این 
رشته‌ها توسط زنان، بازنشستگان و افغان‌ها پر شده است. اگر چه یافته‌ها نشان می‌دهد 
که همة فارغ‌التحصیلان انگیزة جدّی برای کار کردن ندارند. 55 درصد فارغ‌التحصیلان 
حسابداری مالی و برق صنعتی شاخة کاردانش برای یافتن کار تلاش کرده‌اند. این نسبت 
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برای رشــته‌های حسابداری بازرگانی و الکتروتکنیک شاخة فنی‌وحرفه‌ای 38 درصد و 
کمتر از کاردانش بوده اســت که می‌تواند ناشی از ادامه تحصیل کمتر و ضرورت بیشتر 

اشتغال فارغ‌التحصیلان کاردانش باشد.
نســبت شــاغلان در پژوهش حاضر 43 درصد اســت. اما این نسبت در تعدادی از 
پژوهش‌های انجام‌شــده ارقام دیگری را نشان می‌دهد. شریف و همکاران )1386( این 
نسبت را 24/8 درصد، شــریعت‌زاده)1380( 6/5 درصد، میرهادی )1386( 15 درصد، 
نویدی و برزگر )1382( 24 درصد ، حق‌پرســت)1377( 3 درصد، امینی )1383( 64/9 
درصد، متین )1389( 34 درصد، لرستــانـي)1381( 17/9 درصد و عطاریان )1380( 28 
درصد گزارش کرده‌اند. همچنین این نسبت در تعدادی دیگر از کشورها؛ چای و چانگ 
)2009( در کره جنوبی 59/6 درصد، مؤسسة توسعة آموزش‌های 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 
پژوهش‌های انجام‌شده به‌ویژه در داخل کشور، وضعیت شغلی خود را» شاغل« گزارش 
کرده‌اند، بســیار کمتر از نرخ شــاغلان مرکز آمار ایران است. در واقع، مفهوم شاغل در 

ذهن فارغ‌التحصيلان متفاوت از مفهوم آن در تعريف مركز آمار است. 
چرا بخش قابل‌تـوجهی از فارغ‌التحصیلان بیکارند؟ همان‌طور که یافته‌های پژوهش 
حاضر نشــان می‌دهد در شــرایطی که فرصت شــغلی کافی وجود ندارد، »رابطه« نقش 
مهمی را در اشــتغال افراد ایفا می‌کند. مشاغل فنی‌وحرفه‌ای نیاز به سرمایه‌گذاری دارد 
کــه یا، غالبــاًً افراد توان مالــی کافی را برای ایــن کار ندارند، یا دولــت و نظام بانکی 
امکان حمایت مالی گســترده از آن‌ها را ندارند و یا فارغ‌التحصیلان مهارت متناســب با 
اقتضائات بازار کار را ندارند. برخی از افراد، مشاغلشان را به دلیل ناکافی بودن دستمزد 
و بی‌ارتباطــی آن با آموخته‌های خود و در نتیجــه بی‌علاقگی به آن رها کرده‌اند. مطابق 
یافته‌هــای پژوهش حاضــر، بیش از 80 درصد فارغ‌التحصیلان شــاغل یا دارای تجربة 
شــغلی، کار خود را به واســطة خانواده و بستگان به دســت آورده‌اند، که برخی شواهد 
پژوهشــي هم )خاني،1380؛ حنيفي، 1380؛ هدف‌ جــو، 1382؛ ايراني،1381و برزگر و 
زین آبادی،1394( نیز این یافته را تأیید می‌کند. بیارنسُن و همکاران )2013( عدم‌تطابق 
بین نیازهای کارفرمایان و محصولات نظام‌های آموزشــی را در بیکاری فارغ‌التحصیلان 

مؤثر می دانند. 
در پژوهــش حاضــر تنها 12 درصــد فارغ‌التحصیلان معتقد بودنــد که آموخته‌های 
هنرســتان در پیدا کردن شــغل به آن‌ها کمک کرده است.  پژوهش حسن‌پور )1380( و 
اكرامي)1380( نیز این یافته را تأیید می‌کند. بر اســاس یافته‌های پژوهش حاضر نسبت 
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بزرگي از شــاغلان به‌صورت قراردادی، روزمزد و ماهانه و غالباً در مشــاغل آزاد به کار 
مشغول شده‌اند. 

طبــق یافته‌هــای پژوهش حاضر حدود یک ســوم فارغ‌التحصیــان در زمان انجام 
تحقیق، مشــغول به تحصیــل بوده‌اند و تنها حــدود20 درصــد فارغ‌التحصیلان بعد از 
دیپلــم ادامه تحصیل نداده‌انــد. صدیقی، صفایی موحــد و جهانبخش )2015( گزارش 
داده‌اند که شکســت فارغ‌التحصیلان در یافتن شــغل دولتی ســبب کاهش انگیزة آن‌ها 
بــرای پیداکــردن کار و در نتیجه ادامه دادن به تحصیل در مقاطع بالاتر می‌شــود. برخی 
پژوهش‌ها )عطاريان، 1380؛ فتح آبادي، 1380 و نویدی و برزگر، 1391( از پافشــاری 
فارغ‌التحصیــان آموزش‌هــای فنی‌وحرفه‌ای بــر ادامه تحصیلات خود پــس از دیپلم 
حکایت دارد. یک بررسی که در گذشته صورت گرفته است، نشان می‌دهد که 75 درصد 
دانش‌آموزان هنرســتانی علاقه‌مند بــه ادامه تحصیل در دانشــگاه و 18 درصد مایل به 
ادامه تحصیل در آموزشکده‌ها بوده‌اند )نفیسی، 1379(. روشن است که فارغ‌التحصیلان 
با مدرک دیپلم شــانس اشــتغال زیادی، آن هم در مشــاغل مربوط به تحصیلات خود، 
ندارند . ســازمان‌ها، شــرکت‌ها و کارفرمایان نیز تحصیلکردگان دانشــگاهی را ترجیح 
می‌دهند. از طرف دیگر آموزش‌های ارائه‌شده در هنرستان‌ها به دلیل ناکافی و نامناسب 
بودن تجهیزات، نیروی انسانی ، اعتبارات و در نتیجه ضعف آموزش‌های عملی کیفیت 

مناسبی ندارد. 
بر اســاس یافته‌هــای پژوهش حاضــر، در خوش‌بینانه‌ترین حالت تنها یک ســوم 
فارغ‌التحصیلان در مشــاغل مرتبط با رشــتة تحصيلي به کار مشــغول می‌شوند و بیشتر 
مشــاغل افراد مربوط به فروش و واسطه‌گری است. نسبت اشتغال مرتبط در رشته‌های 
الکتروتکنیک و حســابداری بازرگانی در شاخة فنی‌وحرفه‌ای از رشته‌های برق صنعتی 
و حســابداری مالی در شــاخة کاردانش بیشتر اســت. وجود رقبای فارغ‌التحصیلان که 
بــه طــرق دیگر و خارج از نظام رســمی آموزش دیده‌اند، فرصت‌های شــغلی را برای 
آنــان محدود می‌کنــد. از طرفی ســختی و خطرناک بودن برخی مشــاغل حوزة برق و 
الکتروتکنیک و حقوقِ کم آن ســبب شــده است که برخی از افراد تمایلی به اشتغال در 

مشاغل مربوط به رشته خود نداشته باشند. 
چه نســبتی از فارغ‌التحصیلان در مشــاغل مرتبط به کار مشغول شده‌اند؟ بر اساس 
یافته‌های برزگر و نویدی)1383( 23 درصد، متین)1389( 30 درصد، کاوســی )1387( 
62 درصــد، جلالی‌پور)1379( 42درصد و حنيفــي )1380( 21 درصد فارغ‌التحصیلان 
آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای به‌نوعی در مشــاغل مرتبط با رشتة تحصیلی خود مشغول به 
کار شــده‌اند. شهرکی )1387( نتیجه می‌گیرد که رشــتة تحصیلی فارغ‌التحصیلان با نوع 
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شــغل آنان رابطة معناداری ندارد. نسبت شــغل مرتبط فارغ‌التحصیلان فنی‌وحرفه‌ای بر 
اســاس یافته‌های پژوهشــی چای و چانگ )2009( در کرة جنوبی 44 درصد، مؤسسة 
توســعة آموزش‌های فنی و مهارتی )2011(در فیلیپین 59 درصد و مؤسســة ارن واســا 
)2013( در گامبیا 64 درصد است. تفاوت نسبت‌ها به‌ویژه در پژوهش‌های داخل کشور 
به دلیل متفاوت بودن نمونة آماری، رشــته‌ها، مناطق جغرافیایی، فاصله اشتغال با زمان 
فراغت از تحصیل، تفاوت روش‌ها و ... است. نرخ پایین اشتغال واقعی فارغ‌التحصیلان 
فنی‌وحرفه‌ای و نســبت ناچیز اشتغال در مشاغل مرتبط نشــانة آشكاري از پایین بودن 
کارایی بيروني برنامه‌های درســی اســت. با تجميع يافته‌هاي پژوهش‌هاي انجام‌شــده، 
ديگر ترديدي دربارة نامناسب بودن وضعيت اشتغال فارغ‌التحصيلان شاخة آموزش‌هاي 
فنی‌وحرفه‌ای و كاردانش و رضايت‌بخش نبودن كارايي بيروني برنامه‌هاي درســي باقي 

نمي‌ماند.

محدودیت‌ها 
پژوهش حاضر با محدوديت‌هايي، از جمله عدم دستی‌ابی به همة فارغ‌التحصیلان 
و یــا همکاری نکردن تعدادی از فارغ‌التحصیلان و مدارس و نیز رعایت نشــدن دقیق 
 نمونه‌گیــری تصادفی همراه بود و ممکن اســت نســبت‌های اشــتغال، اشــتغال مرتبط

و ... نمونة آماری قدری با نسبت‌های موجود در جامعه متفاوت باشد.

پیشنهادها
با توجه به تأکید مبانی نظری بر کارایی بیرونی برنامه‌های درســی فنی‌وحرفه‌ای و  	.1
ضرورت و اهمیت اشــتغال مناســب فارغ‌التحصیلان، تدابير مؤثری براي افزایش 

کارایی بیرونی اتخاذ شود. 
در هدايت تحصيلي و منطبق كردن رشــته‌هاي تحصيلي با ويژگي‌هاي شــناختي و  	.2

عاطفي- رواني هنرجويان تجديدنظر شود.
دوره‌های کارآموزی و کارورزی با جدیت و دقت بیشتری اجرا گردد. 	.3

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

ی	ــک پایگاه اطلاعاتی به‌منظور ثبــت اطلاعات دقیق‌تــر از فارغ‌التحصیلان، برای  .5
استفاده پژوهشگران و برنامه‌ریزان دربارة وضعیت اشتغال آن‌ها ایجاد گردد.

این نوع پژوهش‌ها با همکاری مستقیم آموزش‌وپرورش و حتی‌الامکان سازمان‌های  	.6
دیگر مانند اداره پست، دانشگاه‌ها و مراکز آموزش عالی مربوطه انجام شود.
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 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. 
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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 
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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



Qu
ar

ter
ly 

jou
rn

al 
ofEducational Innovations

No. 65 ë
Vol.17ë

Spring ،2018 ë 

Abstract

Keywords

7

1. Gh_rezayat@yahoo.com			   2. m.sadeqbeygi@gmail.com (Corresponding author)

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 
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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
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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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