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پیام ریاست نمایندگی جامعة المصطفی)ص( العالمیة در افغانستان

پیشرفت بشر، در زمینه های علم، فرهنگ، اخلاق و معنویت، مرهون تلاش ها و پژوهش های 

انگیزه های  از  دور  به  که  است  اندیشه ورزانی  و  به دستان  قلم  عالمان،  خستگی ناپذیر 

خودپرستانه و سودجویانه، عمر پر برکت خویش را وقف پژوهش و کشف رازهای هستی 

نموده اند و هرگز ارزش والای حق و حقیقت جویی و گوهر گران بهای تقوی و فضیلت را 

به متاع دنیا ارزان نفروخته و دل  پاک و تابناک خود را به جاه و مقام زودگذر نباخته اند. به 

همین جهت است که عالمان و اصحاب قلم در مکتب اسلام، ارج و منزلتی ویژه دارند و از 

دانشمندان و صاحبان اندیشه، بهترین تجلیل ها و تمجیدها به عمل آمده است. 

در باب اهمیت قلم و اندیشه همین بس که در منابع معرفتی اسلامی مداد علما برتر از 

خون شهیدان و تکریم اندیشمندان، به عنوان وارثان انبیا الهی، در حکم احترام گذاشتن به 

خداوند و پیامبر قلمداد شده است. چراکه در چارچوب تفکر اسلامی، حیات برتر انسانی، 

در گرو اندیشه و ایمان است؛ لذا، فرزانگانی که با قلم و اندیشه شان مشعل دانش و معرفت 

را فرا راه انسان ها برمی افروزد، حق عظیمی بر بشریت دارند و شایستۀ برترین ستایش ها و 

قدردانی اند.

بدون تردید، گسترش علم و دانش از زمره اساسی ترین عوامل رشد، انکشاف و ترقی 

جامعه است. رشد علمی از طریق آموزش و پژوهش بدست می آید. آموزش و پژوهش 

به  می توان  دو  آن  از  بهره گیری  با  که  است  جامعه  یک  اوج گیری  و  ترقی  بال های  به مثابه 

 
ً
تعالی و شکوفایی رسید. جامعه علمی و اکادمیک افغانستان در  سالهای اخیر گام های نسبتا

خوبی در عرصه های آموزشی برداشته است؛ اما به نظر می رسد که تحقیق و پژوهش هنوز 

در این کشور جایگاه مناسب اش را پیدا نکرده و کمتر مورد اقبال بوده است. این در حالی 

است که نیل به پیشرفت مادی و معنوی در گرو »آموزش و پژوهش« توأمان است.

امروزه یکی از ابزارهای کارآمد و مؤثر توسعه آموزش پژوهش محور، انتشار مجلات 

علمی است. به همین دلیل است که نشریات دانشگاهی به بخش جدایی ناپذیری از ساختار 

دانشگاه ها و مؤسسات تحصیلاتی عالی تبدیل شده اند. گروه های علمی دانشگاهی برای 
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پیشبرد مقاصد آموزشی و پژوهشی خود و به منظور توسعه دانش بشری، نشریه های علمی 

پژوهشی را تأسیس کرده و یافته های پژوهشی یا گزارش های آموزشی اعضای هیأت علمی 

خود را در آن منتشر می کنند.

به توسعه علم و پژوهش  افغانستان همواره نسبت  نمایندگی جامعة المصطفی)ص( در 

با  با هدف تولید و ترویج علوم مرتبط  این دانشگاه،  همراه معنویت اهتمام داشته است. 

حوزه های علوم اسلامی و انسانی و به منظور ارتقای ظرفیت های علمی-پژوهشی اعضای 

مبادله  تقویت  دانشجویان،  و  اساتید  پژوهشی  مهارت های  بهبود  آموزشی،  گروه های 

یافته های علمی و تحقیقاتی بین مراکز اکادمیک، ایجاد وحدت رویه در فرایند چاپ و نشر 

مجلات علمی، واحد نشریات را در مرکز پژوهشی دانشگاه ایجاد نموده است. با توجه به 

اهمیت و ضرورت پژوهش، و با عنایت به این که یکی از مهم ترین رسالت های هر نهاد 

آموزشی و دانشگاهی، اهتمام ورزیدن به تحقیقات بنیادی و پژوهش های کاربردی است، 

گسترش کمی و کیفی فعالیت های پژوهشی و نشریاتی، به ویژه در حوزه مجلات علمی، 

مانند خرید سامانه جامع  فراهم شدن زیرساخت های لازم،  از  قرار گرفت. پس  نظر  مد 

مدیریت نشریات علمی )سیناوب(، دوازده مجله علمی تخصصی ایجاد گردید و مرتب به 

صورت دوفصلنامه در قالب چاپ فیزیکی و الکترونیکی منتشر می شوند. سامانه مدیریت 

نشریات علمی سیناوب برای نظم بخشیدن و تسهیل چرخش مقاله و اطلاعات پیرامون آن 

در سامانه تولید نشریات علمی و دانشگاهی طراحی شده است و در نقش یک منشی پیگیر 

و فعال، تمامی امور مربوط به فرایند انتشار نشریات علمی را انجام می دهد و این امکان را 

فراهم می آورد که نظریات و آثار علمی نویسندگان افغانستانی در سطح جهانی در دسترس 

علاقه مندان و اصحاب علم و اندیشه قرار گیرد.

در اینجا لازم می دانم از تمام همکاران و نویسندگانی که زمینۀ تحقق این مهم را فراهم 

آورده و بستر بسط معارف را گسترده اند، قدردانی کنم و برای همه عزیزان توفیقات روز 

افزون الهی را استدعا نمایم.

سید عبد الحمید ثابت



سرمقاله

تولیـد محتـوا و امـکان دست رسـی بـه آن، در قرن جـاری بیش از هـر زمانـی افزایش یافته 

اسـت. اکنـون وضعیـت به گونـه ای اسـت کـه در هـر ثانیـه، محتواهـای بی شـماری تولید 

می شـوند و بـا سـرعت باورنکردنـی در اختیـار مخاطبان در سراسـر جهان قـرار می گیرند.

ایـن پیشـرفت، در کنـار پیامدهـای مثبـت و منفـی بسـیار، دو اثـر قابـل تأمـل داشـته 

اسـت. 1. آن کـس کـه نتواند در تولید محتوا شـریک باشـد، مجبور و ملـزم خواهد بود که 

محتواهـای تولیدشـده توسـط دیگـران را به صـورت یک جانبه مصرف کنـد. نتیجۀ مصرف 

یک جانبـۀ محتواهـای تولیدشـده توسـط دیگـران و انفعـال در ایـن جهـت، در واقـع کنار 

گذاشـتن باورهـا و داشـته های خود و تن سـپردن بـه تمامـی هنجارها و ارزش هـا و تبعیت 

از تمامـی رفتارهـا و گفتارهـای آنان اسـت. ۲. تولید انبـوه محتوا و هجوم سرسـام آور آن از 

مسـیرهای مختلـف، کار گزینش محتوای درسـت و تشـخیص آن از محتواهای نادرسـت 

را دشـوار و پیچیـده کـرده اسـت. ایـن عـدم تشـخیص، به خصـوص زمانـی ترس نـاک و 

اضطراب آفریـن می شـود کـه پـای بـرد و باخـت هویـت و تمامـی عناصر معنـوی و مادی 

مبتنی بـر آن در میان باشـد.

باتوجـه بـه ایـن نـکات، »تولیـد« محتـوا در گام نخسـت و »تبییـن« محتواهـای تولید 

در  قلم به دسـتان  و  دانایـان  انسـانی-دینیِ  رسـالت  یـک  به عنـوان  دوم،  گام  در  شـده 

وجهـد فرهنگـی 
ّ

عرصه هـا و زمینه هـای مختلـف دانشـی و بینشـی مطـرح می شـود و جد

مضاعـف ضـرورت می یابـد. بـر مبنـای همیـن نـگاه و بـا تکیـه بـر ضـرورت بیان شـده، 

جامعـة المصطفـی)ص( العالمیۀ-افغانسـتان، بـا تقویـت بیـش از پیـش مرکـز پژوهشـی و 

گسـترش دهی نشـریات علمـی خویـش و بسترسـازی بـرای نشـر جهانـی آن در سـامانۀ 

سـیناوب، زمینۀ سـهم گیری دانش پژوهان و دانایان افغانسـتانی را در رشـته ها و موضوعات 

مختلـف در عرصـۀ تولیـد و تبییـن فراهـم آورده اسـت.

دانایـان و قلم به دسـتان نیـز بحمداللـه تـا کنـون بـا درک این مسـئولیت خطیر و بـا نگاه 

مسـئولانه، اقـدام بـه نوشـتن مقـالات خوبـی بـرای تمامـی دوازده مجلۀ علمـی، از جمله 
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»دوفصل نامـۀ یافته هـای علـوم تربیتـی« کرده انـد کـه ادارۀ نشـریه از ایشـان سـپاس گزار 

اسـت و تشـکر می کنـد و امیـد دارد که این همکاری ها تداوم داشـته باشـد و توسـعه یابد.

ادارۀ »دوفصل نامـۀ یافته هـای علـوم تربیتـی« به خصـوص و به صـورت ویـژه تقدیـر 

می کند از نویسـندگان مقالات: »نسـبت تعلیم و تربیت رسـمی با دوسـتی و صلح از منظر 

ایـوان ایلیـچ«، »بررسـی پیامدهـای کمبـود دانـش حرفه ای معلمـان در تدریـس مضمون 

ریاضـی صنـوف ابتدایـی«، »مدیریـت اسـتراتژیک و ارتبـاط آن بـا سیسـتم اطلاعـات 

مدیریـت«، »بررسـی رابطـه بیـن مهارت هـای ارتباطـی بـا خودکارآمـدی دانشـجویان 

دانشـگاه تعلیـم و تربیـت کابـل«، »تأثیـر نقش هـای مدیریتـی بر بهبـود عمل کـرد مدیران 

آموزشـی« و »نقـش معلـم در شـکل گیری شـخصیت و تغییـر رفتـار دانش آمـوزان« کـه 

مقالات شـان زینت بخـش ایـن شـماره اسـت.

علی شاه فایق



نسبتتعلیموتربیترسمیبا
دوستیوصلحازمنظرایوانایلیچ

علی شاه فایق1

گاه است  »ایلیچ نه مدرسه ستیز و نهادستیز است، نه فنّاوری ستیز؛ بلکه به طور ساده به شدت آ
که برخی از آفریده ها امکان دراز کردن دست دوستی به طرف آن »دیگری« را که در آن سوی 
آستانه قرار دارد، محدود می کنند. دغدغهٔ اصلی ایلیچ در همهٔ نوشته هایش توسعه و پروردن 

فیلیا، یا همان عشقی است که از دوستی سرچشمه می گیرد.« )پالمر، 1393، ص343(.

چکیده
در این پژوهش، تعلیم و تربیت رسمی و کارکردهای آن، با محور قرار گرفتن کارکرد بنیادین دوستی و صلح، به عنوان 
یک مسئلهٔ تربیتی از منظر ایوان ایلیچ مورد بررسی و تحلیل قرار گرفته است. این مربی-فیلسوف از آن جهت انتخاب 
تعلیم و تربیت رسمی دارد. روش تحلیل در پژوهش، اسنادی  انتقادات جدی و محکمی علیه نهاد  شده است که 
است. منبع اصلی تحلیل نیز آثار این مربی-فیلسوف است که به زبان فارسی ترجمه شده است. درعین حال از اسناد و 
متون معتبر دیگر نیز برای توسعه و تعمیق تحلیل استفاده شده است. نتیجهٔ به دست آمده از این تحلیل نشان می دهد 
که ایوان ایلیچ، تعلیم و تربیت رسمی را که از طریق مکتب )مدرسه( اجرا می شود، دارای کارکردهای منفی مختلفی 
از جامعه منجر  و صلح  نفی دوستی  به  که  نمی سازد  را ممکن  و صلح  تحقق دوستی  نه تنها  نهایت  در  می داند که 
می شود. از نظر ایلیچ، مکتب و تعلیم و تربیت رسمی با کارکردهایی چون: »غیبت یگانگی و حضور پررنگ بیگانگی«، 
»نیازسازی و صنعت زدگی )مصرف گرایی(«، »بازتولید و توسعهٔ بی عدالتی« و »ایجاد و توسعه نگاه کمی« انسان و جامعهٔ 

مورد هدف خود را به این وضعیت می رسانند.

کلیدواژه ها: تعلیم و تربیت رسمی، دوستی، صلح، ایوان ایلیچ

1. گروه فلسفه تعلیم و تربیت، دانشکده روان شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه خوارزمی، کابل، افغانستان.
faeeq1359@gmail.com :ایمیل
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مقدمه
تعلیـم و تربیـت، به خصـوص به دلیل آثار سیاسـی-اجتماعی عمیقی کـه دارد، اصلی ترین 

موضـوع تأمـل فیلسـوف-مربیانی چون ایلیچ اسـت. این فیلسـوف-مربیان، نـگاه انتقادی 

بـه ماهیـت و کارکرد نهاد تعلیم و تربیت رسـمی دارنـد. آنان معتقدند که ایـن نهاد بیش از 

انجـام وظایـف اصلی خود کـه همانا آگاهی دهی و رهایی بخشـی اسـت، بـه وظیفهٔ دیگر 

و متضـاد وظیفـهٔ اصلـی اش، یعنـی توسـعه دهی جغرافیـای فکـری، فرهنگـی و اقتصادی 

نظـام سـرمایه داری در بخش هـای مختلف جامعه و بر تمام افراد و گسـیل کـردن متعلمان 

و دانش آمـوزان در ایـن مسـیر فعالیـت می کنـد. نتیجـهٔ ایـن وضعیـت، تضعیـف بیش تـر 

جوامعـی اسـت کـه فنـاوری و تکنالـوژی ضعیف تـری در اختیـار دارند )گوتـک، 1۳96، 

ص48۳(. فیلسـوف-مربیان انتقـادی تـلاش می کننـد ابعـاد گوناگـون ایـن کژکارکـردی 

مکتـب و تعلیـم و تربیـت را بـرای همـگان آشـکار سـازند و از این بسـتر، ماهیـت اصلی 

و حقیقـی نهـاد تعلیـم و تربیت رسـمی را بدان هـا بازگرداننـد )فرمهینی فراهانـی، 1۳89، 

ص1۳1(.

دوستی، دغدغهٔ ایلیچ و فراموش شدهٔ تعلیم و تربیت رسمی
ایـوان ایلیـچ1 )19۲6-۲00۲ م( از یک سـو فرزنـد یـک بانـوی مومنـهٔ یهودی سـفاردی۲ 

)اسـپانیایی( بـود کـه رنج هـا و تنگناهـای نظـام توتالیتر۳ هتلری را چشـید؛ از سـوی دیگر 

کشـش بسـیار مؤمنی بود که از درون کلیسـا، کلیسـا را می شـناخت و به مشـکلات نظام 

گاه بـود4 و شـاید به دلیـل وجـود همیـن مشـکلات معتقـد بـود کـه نبایـد  رسـمی دینـی آ

کلیسـا در امـور سیاسـی و اجتماعـی دخالـت کنـد. از سـوی سـوم، جـذب نوشـته های 

آلبـرت آوئـر دربـاره الهیـات رنج دیدگـی شـده بود. افـزون بر این سـه مسـئله، آشـنایی او 

بـا پوئرتوریکویی هـا۵، دروازهٔ آشـنایی او بـا محرومیـت یک جمع مسـیحی مؤمـن از یک 

1. Ivan Illich
2. Sephardi Jews
3. Totaliter
4. به همین جهت، ادبیات او پر است از اصطلاحاتی مانند کلیسا، وحی و تحریف. او در جمله ای از »غرب به مثابهٔ تحریف وحی« 

سخن گفته است. )پالمر، 1393، ص333(
5. Puerto Rican
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جانـب و برترجویـی فرهنگـی نظـام سیاسـی و دینـی ایـالات متحـده از جانـب دیگر بود 

)پالمـر،1۳9۳، صـص ۳۳۳ تـا ۳۳6(.

ایـن مسـائل در کنـار هـم سـبب شـدند کـه »دوسـتی« و »عشـق برآمـده از دوسـتی« 

دغدغـهٔ اصلـی ایلیـچ باشـد؛ چنان کـه پالمـر )1۳9۳( بدان تصریـح کرده اسـت؛ اما این 

ادعـای پالمـر کـه اکنـون ادعـای مـن نیـز اسـت، برخـلاف ظواهـر برخـی از نوشـته های 

خـود ایلیـچ ماننـد انـرژی و عدالـت و فقـر آمـوزش در آمریکای لاتین اسـت کـه بیش از 

کیـد کـرده اسـت. چگونـه می تـوان ایـن ادعـا را بـا ظواهر آن  هـر چیـزی بـر »برابـری« تأ

نوشـته ها سـازگاری داد؟ آیـا ایـن سـازگاری ممکن اسـت؟

بـرای رسـیدن به این سـازگاری شـاید نیاز باشـد فهـم »بدیویی« از »عشـق« را واسـطه 

و میانجـی قـرار دهیـم. آلـن بدیـو1 در کتـاب »در سـتایش عشـق«، عشـق را »رویّـه ای از 

حقیقـت« می دانـد کـه بر اسـاس آن تجربـهٔ جهـان از منظـر دو )تفاوت چنان که هسـت( 

ممکن می شـود )بدیـو، اینترنتـی، ص18(.

ایـن عشـق و تجربهٔ خاصی را که میسـر می سـازد، بسـتری می شـود برای فهم مشـترک 

انسـان هایی کـه به طـور معمـول دارای فهم هـای متضـاد از پدیده هـا هسـتند. عشـق و 

دوسـتی فهم مشـترک را میسـر می سـازد و صلـح و باهمـی را ممکن می کند، بـدون این که 

تفاوت هـا را حـذف کنـد. بلکه بـا حفظ تفـاوت و تأکید بـر آن، چنین تجربـه ای را ممکن 

می کنـد.

مشـکل اساسـی »نابرابـری« کـه ایلیـچ از آن سـخن می گویـد، شـکل نگرفتـن بسـتر 

چنیـن تجربـهٔ خـاص در جهـان و در فضاهای تعلیم و تربیت رسـمی اسـت؛ یعنی ممکن 

نشـدن فهـم و تجربـهٔ جهـان از منظـر تفـاوت و از دو نـگاه. این کـه آمریکایـیِ اروپایـی، 

آمریکایـیِ پوئرتوریکویـی را در عیـن »خارجـی نبـودن«، »بیگانـه« می دانـد و نمی توانـد 

خـود را بـا او برابـر ببینـد، بـه ایـن دلیـل اسـت کـه نمی توانـد جهـان را از منظر تفـاوت به 

نظاره بنشـیند. در نتیجه دوسـتی و عشـقی که پایه سـنگ و اسـاس برابری و صلح هسـتند، 

شـکل نمی گیـرد.

1. Alain Badiou
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بـر مبنـای آنچـه بیـان شـد، دغدغـهٔ اصلـی ایلیـچ، عشـق و دوسـتی اسـت کـه بنیاد و 

پایه سـنگ برابـری و صلـح اسـت. در جانـب مقابل درگیـری پیوسـتهٔ او با مسـئلهٔ برابری و 

نابرابـری، در واقـع درگیری با دوسـتی و عشـق و یا دشـمنی و نفرت اسـت. پرسـش اصلی 

ایلیـچ نیـز ایـن اسـت کـه: »چگونه می تـوان ایـن دوسـتی را رقـم زد؟« یـا به تعبیـر دیگر 

»چگونـه می تـوان دشـمنی موجـود را بـه دوسـتی و صلح بـدل کرد؟«

در ذیـل ایـن پرسـش، پرسـش های دیگـری زاده می شـوند، مثـل این کـه: »موانـع ایـن 

دوسـتی کدام انـد؟«

بـه ایـن پرسـش ها بـه شـیوه های مختلـف می تـوان پرداخـت و بـه پاسـخ آن ها رسـید. 

کادمیـک در گوشـهٔ کتابخانـه و اتاق مطالعه نشسـت و   آ
ً
می تـوان مثـل یـک محقق کامـلا

نیـز می تـوان چون یک فعـال اجتماعی در اجتماع حضـور یافت و به آن اندیشـید و برایش 

پاسـخ یافـت. امـا ایلیـچ مثـل دیگـر فیلسـوف-مربیان انتقـادی )فریـره1، اپـل۲ و...( یک 

محقق/فعـال اسـت؛ یعنـی محققی نیسـت که ادعاهـا و دلایل و پاسـخ هایش را از گوشـهٔ 

اتـاق تحقیقـش در دانشـگاه عرضـه کنـد. از سـوی دیگـر فعال غیـر محقق نیز نیسـت که 

نتوانـد ادعاهایـش را به صـورت علمـی طرح سـازد. او، چنان کـه اپل می گویـد: »ادعاها و 

دلایلـش را در تنـش میـان نظـر و عمل سـاخته و تولید می کنـد«. )اپـل، 1۳9۵، ص۵4(. 

بـر ایـن  اسـاس اسـت کـه پاسـخ های او بـه پرسـش های طرح شـده صـورت معمـول یک 

کادمیـک را نـدارد؛ بلکـه پخش شـده در درون روایت هایـی اسـت کـه از   آ
ً
پاسـخ کامـلا

صحنه هـای مختلـف در جغرافیاهـای گوناگـون شـکل می گیـرد و بـه انجام می رسـد.

بـا توجـه بـه ایـن نکتـه، آنچـه را می تـوان به عنـوان جدی تریـن پاسـخ های ایلیـچ برای 

پرسـش های بـالا ذکر کـرد، مـوارد زیر اسـت.

موانع دوستی و صلح و نقش تعلیم و تربیت در توسعهٔ آن
ایلیـچ چنان کـه پیش تر نیز بارها اشـاره شـده اسـت، یک مربی-فیلسـوف اسـت؛ یعنی از 

یک طـرف صاحـبِ نظـر و تئـوری و دیدگاه فلسـفی اسـت و از طـرف دیگر، مربی اسـت 

1. Paulo Freire
2. Michael W. Apple
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 مشـغول عمـل تعلیـم و تربیت اسـت. به صـورت طبیعی بیـن نظر فیلسـوفانه و 
ً
کـه عمـلا

عمـل مربیانـهٔ او رابطـه و تعامـل برقـرار اسـت و یکی در سـاخت، تغییر و تکمیـل دیگری 

نقـش دارد. در مـواردی نظـر، عمـل را جهـت می دهـد و در مـواردی نیـز عمـل، نظـر را 

اصـلاح می کنـد. در نهایـت آنچـه به عنـوان دیـدگاه او، از جملـه در بـاب موانع دوسـتی و 

صلـح، مطـرح می شـود، محصـول همیـن تعامـل و هم آغوشـی عمل و نظر اسـت.

در میـان موانـع مختلـف دوسـتی و صلح برخاسـته از دامـن تعلیم و تربیت رسـمی که 

 فراگیر 
ً
ایلیـچ آن هـا را شناسـایی کـرده و یافته اسـت، چهار مانـع زیر موانـع عمده و نسـبتا

. هستند

1. غیبت »یگانگی« و حضور پررنگ »بیگانگی«
ایلیـچ در دو کتابـش از »بیگانگـی« سـخن می گویـد. وی در »فقـر آمـوزش در آمریـکای 

لاتیـن« از »بیگانگـی فرهنگـی« و »بیگانگـی هویتـی« یاد می کنـد. بیگانگـی فرهنگی را 

کـه یـک بیگانگـی بیرونی و بـا »دیگری« اسـت، بیگانگـیِ می داند که برخـی از مردم یک 

سـرزمین تازه سـاخت مثل آمریکا، بـه آن دُچار می شـوند. از آن جهت که در بیـرون از این 

سـرزمین نیسـتند، »خارجـی« به حسـاب نمی آیند؛ اما از آن جهت که خاسـتگاه نگرشـی 

و رفتـاری متفـاوت دارنـد و ناتـوان از درک و دریافـت باورهـا و رفتارهـای هم نشـینان خود 

هسـتند، »بیگانـه« به حسـاب می آیند. ایلیچ این گونـه از بیگانگـی را در پورتوریکویی های 

مهاجـر بـه ایالات متحـده می بیند که در عیـن حضور در کنـار مهاجرین اروپایـی، با آنان 

بیگانـه بودند.

امـا بیگانگـی هویتـی را کـه بیگانگـی درونـی و بـا »خـود« اسـت، وضعیتـی می بینـد 

کـه برجسـته ترین ویژگـی آن رفتـار محـض تهـی از بـاور و نگـرش اسـت. انسـان بیگانـه 

بـه ایـن معنـا، درک و شـناخت نسـبت بـه خـود، کنش و گفتـار خود نـدارد و فقـط از باب 

»همراهـی« و »سـازگاری« بـا دیگـران و محیـط آن را انجـام می دهـد. ایـن انسـان بیگانه 

به سـان یـک حیـوان تابع غریزه اسـت که در مـوارد خاصـی واکنش غریزی نشـان می دهد 

)ایلیـچ، 1۳۵۳، صـص ۲8 تـا ۳4(.
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وی در کتـاب دیگـرش، مدرسـه زدایی از جامعـه، بازهـم از دو گونـه بیگانگـی نـام 

می بـرد: »بیگانگـی قدیـم« و »بیگانگـی نویـن«. از نظر ایلیـچ، بیگانگی قدیـم محصول 

»بـدل شـدن پیشـه بـه کار در مقابـل دسـتمزد اسـت« و بیگانگـی جدید محصـول »بدل 

شـدن دانـش بـه کالا« اسـت. در ایـن تقسـیم، تفـاوت دو قسـم در موضـوع آن اسـت کـه 

در یکـی، »کار« موضـوع اسـت و در دیگـری، »دانـش« موضـوع اسـت. امـا از جهـت 

اثـر و شـکل دهی وضعیـت هـر دو یـک گونه انـد. در هـر دو مـورد، انسـان بیگانـه، دور از 

خلاقیـت، لـذت و آسـایش اسـت. انسـان بیگانـه، انگیـزهٔ خـود را برای رشـد مسـتقل از 

دسـت می دهـد و از مناسـبات اجتماعـی جـز رنـج، چیـزی عایـدش نمی شـود )ایلیـچ، 

1۳87، صـص 88 و 89(.

طبیعـی اسـت وقتـی در جامعه ای، یگانگـی غایب باشـد و بیگانگی حاکم، دوسـتی و 

صلـح نیـز غایـب و دشـمنی و سـتیزه جویی حاکـم اسـت. نتیجـهٔ غیبت دوسـتی و صلح 

و حکومـت دشـمنی و نفـرت، رنـج، درماندگـی و بی چارگـی تمامـی افـراد درگیـر ایـن 

اسـت. وضعیت 

حـالا بایـد دیـد کـه ایـن مفاهیم چـه ارتبـاط بـه »تعلیـم و تربیـت رسـمی« دارد. نگاه 

دقیـق نشـان می دهـد کـه تعلیـم و تربیـت رسـمی در جای جـای دنیـا، مبتـلا بـه همیـن 

»بیگانگـی« و »بیگانه سـازی« اسـت. ایـن تعلیم و تربیت هـا، از ماهیـت و هویت اصلی 

خـود کـه همانـا آموختـن علـم و فراهـم کـردن زمینـهٔ تفکـر و تعامـل و تغییـر وضعیت به 

 در نقـش یک کارخانـهٔ تولیـد آدم های وابسـته و 
ً
سـمت مثبـت باشـد، دور گشـته و صرفـا

فروشـگاه مـدرک ایفـای نقـش می کنند. دانش آمـوزان را نیز به سـمت و سـویی راه می برند 

کـه نتیجـهٔ آن »غـرق شـدن در واقعیـت دُگـم« و ناتوانـی از تغییر آن اسـت.

یـک دانش آمـوز و متعلـم، وقتـی اولیـن تجربـه اش را از مکتـب بـه یـاد مـی آورد، تنش 

می لـرزد و روانـش پرخـاش می کنـد و درعین حـال می هراسـد. در ذهـن او مکتـب، نـه 

محـل زندگـی و زندگی آفرینـی کـه جایـگاه ترس آفرین یـک سـری پدیده های غیرانسـانی 

. ست ا

ناظـم، »چُماق بدسـتی اسـت کـه می توانـد هـر الاغـی را آدم بسـازد«؛ معلـم، »مرد یا 
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ـس و بدون وقفـه حرف بزنـد یا متن کتـاب را بخوانـد و از 
َ

زنـی کـه فقـط بلد اسـت یک نَف

تـو نیـز همـان را بخواهد«؛ دانش آمـوز بزرگ تـر، »قلدری که تـو را مـی آزارد« و دانش آموز 

کوچک تـر، »ضعیفـی که تـو باید او را بیـازاری«.

ایـن بدتریـن تصویـر ممکـن از مکتـب به عنـوان محـل تعلیم و تربیت رسـمی اسـت؛ 

ولـی ایـن تصویـر در بسـیاری از مـوارد، عین واقعیت اسـت.

در ایـن تصویـر، تنهـا چیزهایی که وجـود ندارنـد، یگانگی، ارتبـاط، خلاقیت، لذت و 

آسـایش اند. در ایـن تصویـر، دانش و علم، کالایی اسـت که باید با هزینهٔ بسـیار به دسـت 

آوری تـا در آینـده بـا سـود بیش تر بـه دیگران بفروشـی. بر مبنـای این تصویـر، »وحدت و 

عینیـت علم و عالـم و معلوم« توهمی بیش نیسـت.

نکتـه ای را کـه بـر مبنـای مقالـهٔ »فصاحـت سـکوت« ایلیـچ می تـوان نتیجـه گرفـت؛ 

این کـه از میـان  رفتـن فرهنـگ »سـکوت« و توسـعهٔ »پرگویـی« نیـز نقـش برجسـته در 

بیگانگـی فزاینـدهٔ آدم هـا از یکدیگـر و حتـی از خـود دارد. به تعبیـر دیگر، توسـعهٔ فرهنگ 

 امـکان دیالـوک و گفتگـو و تجربـهٔ ژرف مشـترک را از میـان برده اسـت و 
ً
پرگویـی، عمـلا

بسـتر را بـرای سـخن  گفتـن نامفهـوم هرکـس فقط با خـودش فراهم کـرده اسـت. مکتب، 

تلویزیـون و... نیـز ابزارهـای همیـن توسـعهٔ پرگویـی یـک فـرد و ازمیـان  رفتـن دیالـوگ و 

هسـتند. گفتگو 

2. نیازسازی و صنعت زدگی )مصرف گرایی(
بـه بـاور ایلیـچ مصرف گرایـی و صنعت زدگـی یکـی دیگـر از رنج هـا و مشـکلاتی اسـت 

کـه دامـن تعلیـم و تربیـت رسـمی را گرفتـه اسـت و از دامـن آن سـرازیر جامعه می شـود. 

وی در ایـن زمینـه می گویـد: »در مکتـب می آموزیـم که مصـرف بیش تر انـرژی، عامل و 

دلیـل برتـری شـخصیتی و شـکوه مندی جایگاه اجتماعی اسـت. داشـتن کالاهـای لوکس 

نشـان توفیق منـدی در اسـتفاده از مهـارت و توان اسـت. اگر امروزه ایـالات متحده جایگاه 

شـکوه مند در میان دیگر کشـورها دارد و از جهات بسـیار توفیق مند اسـت، بدلیل مصرف 

بیش تـر انـرژی از سـوی آن کشـور و داشـتن لوکس تریـن کالاها اسـت.« )ایلیـچ، ۲۵۳6 
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)پهلـوی(، صـص 7۳ تـا 78(. او در جـای دیگـر می گوید: »مکتـب، نقطهٔ آغاز اسـطورهٔ 

مصـرف بی پایـان نیز  به حسـاب می آیـد...« )ایلیـچ، صـص 1۳87، 77(.

وی همچنیـن یکـی از اهـداف آموزش رسـمی را »نیازسـازی و توسـعه مصرف گرایی« 

می دانـد و می گویـد: »مکتب هـا عنصـر ثابـت جامعـه ای هسـتند کـه در آن اقلیتـی دارد 

تربیـت  سـربه راه  مصرف کننـدگان  به صـورت  بایـد  اکثریـت  کـه  می شـود  مولـد  چنـان 

شـوند.« )ایلیـچ، 1۳۵۳، ص71(.

وی در ایـن زمینـه سـه پدیـدهٔ تعلیـم و تربیـت، ارتـش و اعتبـار را هم هـدف می دانـد و 

می گویـد: »آمـوزش رسـمی بـرای »تدریـس انبوه«، ارتش رسـمی بـرای »تلافـی انبوه« و 

اعتبـار رسـمی بـرای »مصرف انبـوه« اسـت.« )ایلیـچ، 1۳۵۳، ص67(.

ایـن کارکـرد منفـی مکتـب، یکـی از دلایـل اصلـی ایلیـچ بـرای مخالفتش بـا آموزش 

رسـمی اسـت؛ و شـاید همین کارکرد باشـد که ایلیچ، از »آیینی شـدن پیشـرفت« سـخن 

می گویـد و آمـوزش رسـمی را دیـن جدیـد و مکتـب را کلیسـای تـازه معرفـی می کنـد که 

رسـتگاری مـدرن فقـط از بسـتر آن می توانـد محقـق شـود. وی در ایـن زمینـه می گویـد: 

»مکتـب، آیینـی اسـت کـه تازه ایمان آورنـدگان را بـا مسـابقهٔ مقـدس مصـرف روزافـزون، 

آشـنا می کنـد: آییـن رضایت طلبـی بـا وسـاطت کشـیش های تحصیلـی میـان مؤمنـان و 

خدایـان قـدرت و امتیاز و نیـز آیین مکافات بـرای ترک کنندگان تحصیل )کافـران( به عنوان 

عامـلان توسـعه نیافتگی...« )ایلیـچ، 1۳87، صـص 80 تـا 87(.

در ایـن فضـا، تعامـل جـای خود را بـه خضوع می دهد و دوسـتی و عشـقی کـه برآمده 

از دامن تعامل درسـت و تجربهٔ سـازنده اسـت، از میان می رود. دوسـتی، عشـق و صلح، 

از معنـای اصلـی خـود تهـی گشـته و بـدل بـه کالای قابل خریدوفـروش می شـود که فقط 

صاحبـان ثـروت می تواننـد آن را بخرنـد و یـا هدیه کنند.

3. بازتولید بی عدالتی و توسعهٔ آن
بحـث دیگـری را کـه ایلیـچ به صـورت جـدی مطـرح می کنـد، این اسـت کـه »عدالت« 

می توانسـت و بایسـت اصلی تریـن هـدف تعلیم و تربیـت می بود؛ امـا امـروز نه تنها مورد 



�
یلی

� ا
�ا

 ای
ظ�

من
ا� 

  �
�ل

و 
ی 

ست
�و

با 
ی 

ـم
رس

ت 
�بی

و ت
م 

�لی
ت ت

�ـب
�

13

غفلـت واقـع شـده کـه بی عدالتـی بـه اصلی ترین محصـول آموزش مدرسـه ای بدل شـده 

است.

ایلیـچ در ایـن زمینـه می گویـد: »به روشـنی پیداسـت کـه حتی در مدارسـی با شـرایط 

و امکانـات مسـاوی، یـک کـودک فقیـر به نـدرت می توانـد به جـای یـک کـودک ثروتمند 

برسـد. حتـی اگـر آن هـا بـه مـدارس یکسـان برونـد و هـر دو نیـز در یـک سـن مکتـب را 

آغـاز کننـد. کـودک فقیـر فاقـد بسـیاری از فرصت هـای آموزشـی اسـت کـه بـرای کودک 

طبقـه متوسـط به صـورت غیررسـمی فراهـم اسـت. ایـن امتیـازات از مبـادلات و مطالعهٔ 

کتـاب در خانـه تـا سـفرهای تفریحی و احسـاس متفـاوت درباره خود را شـامل می شـود 

و بـرای کودکـی کـه از آن هـا برخوردار اسـت، چـه در مکتب و چـه در خـارج از آن به کار 

می آیـد. بنابرایـن شـاگرد فقیرتـر، مادامی کـه بـرای پیشـرفت یا یادگیـری به مکتب وابسـته 

 عقـب می افتـد. فقیـران بـه این دلیـل به پول نیـاز دارند کـه بتواننـد آموزش 
ً
اسـت، عمومـا

ببیننـد، نـه این کـه بـرای درمان نارسـایی های به ظاهـر بیش از حـد خود مدرکـی بگیرند.« 

)ایلیـچ، 1۳87، ص۳1(.

کـودک فقیـر بـا ایـن عقب افتادگی، فرصـت تحصیـل در مقاطـع بالاتر را نیز از دسـت 

می دهـد، درحالی کـه در تأمین هزینهٔ آن مقاطع به اندازه ثروتمندان جامعه شـریک اسـت. 

دانشـگاهی که در یک کشـور سـاخته می شـود و اسـاتید و نیروهایی انسـانی که اسـتخدام 

می شـوند، بـه همـان میـزان کـه از مالیات و انـرژی مـادی و بدنـی صاحبان ثـروت تغذیه 

می کننـد و تأمیـن می شـوند، از مالیـات و انـرژی مـادی و بدنـی افـراد فقیـر نیـز اسـتفاده 

می کننـد. از سـوی دیگـر ایـن عقب ماندگـی او را دُچار سـرخوردگی و ناامیـدی می کند و 

بـه ایـن باور می رسـاند کـه او »ناتوان« اسـت و آن دیگری کـه در عرصـهٔ آموزش های اولیه 

موفـق بوده اسـت، »توانا« اسـت.

ایـن بازتولیـد بی عدالتی تـا آنجا پیش مـی رود و توسـعه می یابد که میلیاردهـا دلار پول 

دریافت شـده از تک تـک افـراد جامعـه، فقـط خـرج پژوهش هایـی می شـود که به سـرعت 

بیش تـر هواپیما/طیـاره و توسـعه و بی خطرسـازی میدان هـای هوایـی، سـاخت جاده های 

هموارتـر و اتوبان هـای عریض تـر و ماشـین های تندروتـر می انجامـد؛ پدیده هایـی که نود 
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در صـد تأمین کننـدگان مصـارف عمومـی از آن هـا هیـچ بهـره ای نمی برند و حتـی یک بار 

از کنارهـا آن هـا نمی گذرند )ایلیـچ، 1۳۵۳، ص1۲4(.

ایـن بی عدالتی هـای روزافـزون کـه در عُمـق تعلیم و تربیت رسـمی ریشـه دارد، سـبب 

توسـعه و تولیـد طبقـات اجتماعـی و نفـرت انسـان ها و افـراد یـک جامعـه از یکدیگـر و 

منجـر بـه ایجـاد جنـگ و خشـونت و از میـان رفتـن صلـح و دوسـتی می شـوند. بـر بنیاد 

همیـن بی عدالتی هاسـت کـه شـمال برخـوردار و جنـوب نابرخـوردار در جهـان و در هـر 

 برابـر را دچار نابرابـری ویرانگر 
ً
کشـور و شـهر و محله ای شـکل می گیرد و انسـان های ذاتا

می کنـد. سـپس ایـن نابرابـری، نابرابـری موجـود در تعلیـم و تربیـت را بازتولیـد می کند و 

مکاتـب خـاص نخبـگان و خاص اشـراف و الیت هـا را به وجود مـی آورد و دیواری به سـان 

دیـوار چیـن بین انسـان ها می سـازد.

4. ایجاد و توسعه نگاه کمّی
نـگاه کمّـی بـه پدیده هـا، از جملـه آمـوزش، از دیگـر مباحثی اسـت کـه بـرای ایلیچ مهم 

بـوده و بدان توجه خاص کرده اسـت و در نقد آن بسـیار سـخن گفته اسـت. نـگاه کمی در 

عرصـه آمـوزش بـه معنای اصیل دانسـتن مـدرک به جای درک اسـت. در این نـوع آموزش، 

نهـاد آموزش دهنـده و نیـز جامعـهٔ تحـت سـیطرهٔ آن، بی توجـه بـه کیفیـت و اثربخشـی 

واقعـی، بـه مـدرک بهـا می دهنـد و ارزش را از مسـیر مـدرک تعییـن می کننـد. ارزش و 

جایـگاه اجتماعـی نیـز کـه به جـای دانایـی واقعـی، بـا مـدرک تحصیلی گـره می خـورد با 

ورود بـه مکتـب و خضـوع در برابر معلـم و تبعیت کامـل از او و در نتیجـه دریافت مدارک 

ممکـن می شـود. ایلیـچ در ایـن زمینـه می گویـد: »ارزش های نهادینه شـده کـه مکتب در 

افـراد القـا می کنـد، کمّـی هسـتند. مکتـب جوانـان را بـه دنیایـی وارد می سـازد کـه در آن 

همه چیـز، حتـی تصـورات آن هـا و در واقـع خـود انسـان نیـز قابـل اندازه گیـری اسـت.« 

)ایلیـچ، 1۳87، ص79(.

نـگاه کمـی به همه چیـز، برخی از ارزشـمندترین دارایی های بشـر را از او گرفته اسـت. 

ایـن تعلیـم و تربیـت بـوده اسـت کـه در گام نخسـت، خـود بـه ایـن آفـت مبتـلا شـده و 
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سـپس دیگـر زوایـا و ابعـاد زندگی بشـر را تحت تأثیـر قرار داده اسـت. در عرصـهٔ اقتصاد، 

ارزش کالاهـا، بـه قیمـت کمّی آن وابسـته اسـت. هـر کالایی کـه قیمتش از جهـت کمّی 

بیش تر باشـد، ارزشـمندتر اسـت. برای انسـان مدرن، حتی انسـان جایگاه انسـانی خود را 

باختـه و بـه تعداد بدل شـده اسـت. امـروزه قتل یک انسـان به همـان اندازه، »یک« اسـت 

کـه خـرد شـدن یـک عدد پیـاز؛ یعنـی در عمـل و واقع، اخـلاق بـار کیفی خاصـی ندارد. 

لـذا اسـت کـه سـخت ترین و سـنگین ترین جنایت هـا، فقـط به صـورت کمـی و به عنـوان 

»عـدد« روایـت می شـوند و روان کسـی را نمی آزارنـد.

در نهایـت، ایلیـچ تأکید می کند که سـرمایه داری و نظام تعلیم و تربیت رسـمی وابسـته 

به آن با اسـتفاده از شرطی سـازی، جوامع و انسـان ها را شـرطی می کنند. با بـردن متعلمان 

و دانش آمـوزان بـه مکتـب و مدرسـه، کاری می کننـد کـه یادگیری بـا تدریس، پیشـرفت با 

آمـوزش رسـمی، شایسـتگی با مدرک تحصیلی خلط و مشـتبه شـوند. به گونـه ای که وقتی 

سـخن از یادگیـری، پیشـرفت و شایسـتگی می شـود، افـراد و جوامـع بـه دنبـال تدریـس، 

آمـوزش رسـمی و مـدرک راه بیافتند. درحالی که بخشـی زیـادی یادگیری ها بـدون تدریس 

و بسـیاری از پیشـرفت ها بـه دور از آموزش رسـمی رخ می دهد و شایسـتگی نیـز با مدرک 

تحصیلـی ارتباطی ندارد.

راه حل ایلیچ برای گذر از این موانع
توقع غالب و شـاید درسـت و سـازگار با معنای انتقاد، از فیلسـوفان انتقـادی توضیح دقیق 

و تحلیل درسـت وضعیت اجتماع و آشـکار سـاختن نارسـایی ها و مشـکلاتی است که در 

درون جامعـه جریـان دارد. چـه این کـه ایـن بحران هـا و نارسـایی ها، در مـواردی، صورت 

فرصـت و بسـتر رشـد را به خـود می گیرنـد. امـا تمرکـز بـر آرای ایلیـچ، نشـان می دهـد 

 بـه نقـد بسـنده نکـرده و راه حـل نیـز ارائـه می دهـد. او می گویـد: »راه حـل 
ً
کـه وی صرفـا

ایـن اسـت کـه تعلیـم و تربیـت رسـمی اجبـاری برچیـده شـود و نهادهـای خاصـی برای 

تقویـت اهـداف واقعـی تعلیـم و تربیت جایگزین آن شـوند. دولـت نباید کـودکان را وادار 

بـه حضـور در مدرسـه کـرده و مهم تـر این کـه کارفرمایـان نباید دنبـال میـزان تحصیلات، 
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نمـره، مـدرک و نظایـر این هـا باشـند. بلکه باید افـراد را بر اسـاس شایستگی هایشـان برای 

شـغل موردنظر، اسـتخدام کنند.« )دکتر محمـود شـارع پور، 1۳94، 67 و ایلیچ، 1۳8۳، 

تا ۵۳(.  47

ایـن پیشـنهاد، ضمـن نفـی مـدارس رسـمی و بوروکراسـی معمـول در ادارات، جایگاه 

ویـژه و منحصربه فـرد مـدارک تحصیلـی را نیـز نفـی می کنـد و به جـای کمیت گرایـی بـه 

کیفیت گرایـی توجـه می کنـد. از نظـر ایلیـچ، در جامعـه بایـد فرصـت آمـوزش برابـر و 

مناسـب بـرای همـه به صـورت یکسـان وجـود داشـته باشـد که بـدون هیـچ الـزام و اجبار 

 بـر اسـاس احسـاس نیـاز درونـی، افـراد )معلـم و متعلـم( در آن حضور 
ً
بیرونـی و صرفـا

یابنـد و نقـش مناسـب خویـش را ایفـا کننـد )معنوی پـور، 1۳89، صـص ۲61-۲۵9(.

جمع بندی و نتیجه گیری
داشـتن نیم نگاهـی بـه زمانـه و روزگار ایلیـچ، درسـتی دغدغـهٔ او را تأییـد می کنـد. ایلیـچ 

ایـن دغدغـه، یعنـی »زنده کردن دوسـتی و صلح« را، در سـال هایی داشـت کـه جنگ دوم 

جهانـی میـان متحدیـن و متفقیـن به تازگـی پایـان یافتـه بـود و جنگ سـرد میـان دو قطب 

جدیـد شـرق و غـرب بـه اوج می رسـید و آمریـکای مرکـزی و بخش هـای از آمریـکای 

شـمالی مرکـز ایـن جنگ ترسـناک شـده بـود. نیـز زمانـهٔ او، زمانـه ای بـود که مسـیونرها 

زمینه سـازان  مسـیح،  عیسـی  صلح آفریـن  پیـام  رسـاندن  به جـای  مسـیحی  مبلغیـن  و 

دشـمنی نـو و پیام رسـانان نزاع هـای کلان جهانـی بودنـد. هم چنیـن ایـن دغدغهٔ درسـت 

ایلیـچ، برخاسـته از رنج هـای او به عنـوان فرزنـد یـک مـادر یهـودی، ضربه دیـده از نظـام 

ایدئولوژیـک هیتلـری و آوارگی دیـده از خشـونت سیاسـت دینـی بـود.

مدعیـات ایلیـچ نیز تا حدود زیادی درسـت بـود. بیگانگی، مصرف گرایـی، بی عدالتی 

و کمّیت گرایـی، توسـعه و بازتولیـد این موارد، اصلی ترین دشـمنان دوسـتی و صلح آدم ها 

بـا خودشـان، دیگـران و طبیعـت بـود. دشـمنانی کـه هـر روز چیره تـر و خیره تر می شـدند 

و بشـر را بـه انحطـاط بیش تـر و ترسـناک تر سـوق می دادنـد. نیـز او درسـت می گفـت 

کـه مکتـب، به عنـوان نهـاد فرهنگـی، نه تنهـا تأثیـری در تغییـر ایـن وضعیـت بـه سـمت 
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مثبـت نداشـت کـه همیـن وضعیـت منفـی را بازتولید می کـرد و توسـعه مـی داد. حال که 

نزدیـک بـه نیم قرن از آن روزها گذشـته اسـت، درسـتی مدعیـات و برحق بـودن دغدغهٔ او 

بیش ازپیش آشـکار شـده اسـت.

راه حـل ایلیـچ، اما راه حـل کامل و رهایی بخش نیسـت؛ زیـرا این راه حل بیش تر سـلبی 

اسـت تا ایجابی. ایلیچ با دلایل بسـیار و درسـت، دسـتاوردهای تکنالوژیـک دنیای مدرن 

و نیـز روش و رویـه کلیسـایی و سـنتی را نقـد می کند؛ امـا دسـتاوردها و روش و رویهٔ قابل 

قبولـی ارائـه نمی دهـد. او کیفیت گرایـی را می خواهـد؛ اما معیـار مشـخصی در این زمینه 

پیشـنهاد نمی کنـد. او می خواهـد کـه »نهادهـای خـاص جایگزیـن مدرسـه ها شـوند«؛ 

امـا تضمینـی ارائـه نمی کنـد کـه ایـن نهادهـای خـاص بازتولیدکننـدهٔ همـان بی عدالتی، 

مصرف گرایـی و ازخودبیگانگی نشـوند.

بـا توجـه بـه آنچـه بیـان شـد، باید پذیرفـت که نظـام تعلیـم و تربیـت رسـمی خالی از 

عیـب و نقـص نیسـت و نبایـد ایـن نظـام بـه دیـن و آییـن غیر قابـل نقد بـدل شـود؛ بلکه 

عیـب و نقص هـای کلانـی دارد کـه مـوارد یادشـده در ایـن نوشـته، بخشـی از آن اسـت. 

امـا همیـن نظـام تا کنـون بدیلی کـه بتواند به درسـتی جـای آن را پر کنـد، نیافته اسـت. در 

نتیجـه، تـا سـر بـرآوردن آن بدیل بی عیـب و نقـص از همین نظـام تعلیم و تربیت رسـمی 

اسـتفاده کـرد و در ضمـن برای ایمـن ماندن از نقص هـا و عیب های آن باید تـلاش ورزید.
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بررسیپیامدهایکمبوددانشحرفه ایمعلمان
درتدریسمضمونریاضیصنوفابتدایی

پری مواج1

چکیده
پایه و اساس تفکر ریاضی، در صنوف ابتدایی شکل می گیرد. کمبود دانش حرفه ای معلم باعث می شود که معلمان 
از روش های تدریس مضمون ریاضی اطلاع کافی نداشته باشند و از روش های قدیمی یاددهی – یادگیری استفاده 
تدریس  در  معلمان  دانش حرفه ای  کمبود  پیامدهای  »بررسی  عنوان  تحت  پژوهشی  این مسئله،  به  توجه  با  کنند. 
مضمون ریاضی صنوف ابتدایی ناحیه سوم شهر کابل« بر روی  55 تن از معلمان صنوف ابتدایی ناحیه سوم شهر کابل 
انجام شد. روش تحقیق از نوع پیمایشی و ابزار جمع آوری اطلاعات پرسشنامه است که در 27 گویه ترتیب یافته اند. 
برای تحلیل و تجزیه اطلاعات از نرم افزار SPSS و برنامه اکسیل و برای توصیف و تحلیل اطلاعات از جداول و 
گراف های آماری استفاده شده است. نتایج این تحقیق نشان می دهد بیشتر معلمان به این باور بودند که پیامدهای 
کمبود دانش حرفه ای معلمان در تدریس مضمون ریاضی صنوف ابتدایی باعث می شود که معلمان نتوانند پاسخ های 
درست شاگردان را تشخیص دهند، از نمادهای ریاضی به درستی استفاده کنند، تعریف های نادقیق کتاب های درسی 
را تشخیص دهند، از مثال های مناسب برای تعمیق درس بهره بگیرند، ریاضی را به صورت کاربردی تدریس کنند و 

به تفاوت های فردی شاگردان توجه نمایند.

کلیدواژها: پیامدها، دانش حرفه ای معلمان، تدریس ریاضی، صنوف ابتدایی، شهر کابل.

1. گروه علوم تربیتی، دانشکده علوم انسانی، دانشگاه بین المللی المصطفی، کابل، افغانستان.
pari.mawaj@gmail.com :ایمیل
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مقدمه
آمـوزش ریاضـی شـاخه ای از علـوم و معرفـت بشـری اسـت که در سـال های اخیـر مورد 

توجـه محافـل علمـی، به ویـژه در کشـورهای توسـعه یافته بـوده اسـت. آمـوزش ریاضـی 

پاسـخ گویی بـه پرسـش هایی اسـت کـه بـرای رسـیدن بـه آن هـا نیازمند بـه دیگر علـوم از 

جملـه ریاضیـات و تاریـخ آن، روانشناسـی، علـوم تربیتـی، آمار، فلسـفه، جامعه شناسـی 

و ... اسـت. بنابرایـن موضوعـات قابـل بحـث در ایـن حـوزه از کمیت و کیفیـت متفاوتی 

برخوردارنـد؛ به طوری کـه از جزئی تریـن تـا کلی تریـن مباحـث و از طبیعـت و محتـوای 

دانـش ریاضـی، تفاوت هـای فـردی و سـبک های یادگیـری و آمـوزش، تـا حـل مسـئله را 

 دشـوار مقولات ریاضـی ایجاب 
ً
در برمی گیـرد. پیچیدگـی عمـل تفکـر و یادگیـری نسـبتا

می کنـد همـه کسـانی که به نحـوی با موضوعـات آمـوزش و تحقیق در ریاضیـات و حرفه 

معلمـی در هـر مقطـع سـروکار دارنـد، لااقل بایـد بـه مقدمـات و مبانی آمـوزش ریاضی 

آشـنا شـوند )زهـرا گویـا، 1۳9۳(. یادگیـری ریاضیـات زمانی اتفـاق می افتد کـه کودکان 

متوجـه می شـوند ریاضیاتـی که بـا آن کار می کنند معنادار اسـت )باتـل، 1۳91، ص۳0(.

بـه نظـر می رسـد  از ارکان مهـم توسـعه اند، همان طـور کـه  معلـم و آمـوزش یکـی 

تدریـس باکیفیـت بـه آنچه آموخته می شـود و نحـوه تدریس آن بسـتگی دارد. محتـوا باید 

مناسـب،هدفمند و بـاارزش باشـد و همچنـان بـا پیشـرفت های علمی و فنّاوری متناسـب 

باشـد؛ بـه ایـن معنـا که محتـوا بایـد بتوانـد مفاهیـم اساسـی و پایـه را در برگیرد و نسـبت 

بـه مباحـث و علـوم جدیـد پذیرنـده باشـد و درعین حـال نوعـی هماهنگی بیـن تحولات 

تکنولوژیـک و علمـی و اخـلاق بشـری ایجاد نمایـد و ضروری اسـت که محتـوای برنامه 

درسـی بـا توجه به نیازها، مسـائل و مشـکلات جامعـه انتخاب شـود )واجـارگاه، 1۳88، 

ص181(.

یادگیـری ریاضی کودکان، برای کسـانی کـه ریاضی را، هم یکی از ارکان سـواد عمومی 

و هـم یـک میـراث فرهنگی غنـی می شناسـند، یک دغدغـه جدی اسـت. ایـن دغدغه در 

واقـع از نـوع سـؤال هایی بود که لی پینـگ مـا1، )1999( در مورد دانش مـورد نیاز معلمان 

1. Li Ping Ma
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ابتدایـی، مطـرح کـرد. سـؤال او ایـن نبود کـه معلمـان ابتدایی، چقـدر ریاضـی می دانند، 

بلکـه سـؤال اصلـی وی ایـن بـود کـه آن هـا چـه ریاضیاتـی می داننـد و چگونـه می توانند 

آن را درک کننـد و در تدریـس خـود از آن اسـتفاده نماینـد، درحالی کـه بـه گفتـه او، اغلب 

سیاسـت گذاران آمـوزش معلمـان، تنهـا بدیلـی کـه می شناسـند، افزایـش پیش نیازهـای 

معلمان اسـت. 

پرسـش های مطرح شـده، اهمیـت ایجـاد و توسـعه رویکردهـای جدید را برای توسـعه 

دانـش ریاضـی قابـل اسـتفاده معلمان و بـه وجـود آوردن ابزارهـای معتبر و قابل اتـکا برای 

سـنجش چنـان دانشـی را برجسـته کـرد؛ اما ایجـاد و توسـعه چنیـن رویکردهایـی، جز با 

شـناخت همه جانبـۀ عمل تدریـس ریاضی توسـط معلمـان، امکان پذیر نیسـت. ازاین رو، 

یادگیـری معلمـان ریاضـی و چگونگی توسـعه حرفـه ای آن هـا، نیازمند توجه ویژه اسـت. 

به خصـوص آن کـه آموزگاران، معلمانی هسـتند که همـه درس هـای دوره ابتدایی را تدریس 

می کننـد و عـلاوه بـر دانش هـا و مهارت هـای ضـروری برای یـک معلم عمومـی، نیازمند 

آمـوزش تخصصـی بـرای تدریـس ریاضـی نیـز هسـتند )مهربانـی، 1۳94، ص1۳۵(. 

همچنیـن کویئـن1، )۲001( در کتـاب تأثیـر روش هـای ریاضـی بـر نگرش هـای ریاضی 

و دانـش محتوایـی معلمـان قبـل از خدمـت می گویـد: درصورتی که بخواهیـم اصلاحات 

ایجادشـده در آمـوزش ریاضـی موفـق باشـد، معلمـان ریاضـی بایـد داری دانـش کافی و 

 Burns,( مناسـب از ریاضـی و همچنـان یـک نگـرش مثبـت نسـبت بـه موضـوع باشـند

.)2010, p. 2

همان طـور کـه می دانیـم پایه و اسـاس تفکر ریاضـی در صنوف ابتدایی شـکل می گیرد 

و کمبـود دانـش حرفـه ای معلم باعث می شـود که معلمـان از روش هـای تدریس مضمون 

ریاضـی اطـلاع کافـی نداشـته باشـند و از روش های قدیمـی یاددهـی – یادگیری اسـتفاده 

کننـد و بـه دلیـل عـدم توجه بـه تفاوت هـای فـردی شـاگردان و اسـتفاده نادرسـت از مواد 

ممد درسـی، شـاگردان صنـوف ابتدایـی نمی توانند نقش فعالی در یادگیری داشـته باشـند 

و بیشـتر موضوعـات را بـه شـکل طوطـی وار در ذهن می سـپارند. بـا توجه به این مشـکل، 

1. Quinn
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تحقیقـی تحـت عنـوان »بررسـی پیامدهـای کمبـود دانـش حرفـه ای معلمـان در تدریس 

مضمـون ریاضـی صنـوف ابتدایی ناحیه سـوم شـهر کابـل« انجـام پذیرفت تـا پیامدهای 

ناشـی از کمبـود دانـش حرفـه ای معلمـان در تدریـس مضمـون ریاضـی صنـوف ابتدایی 

شناسـایی گردیـده و راه حل هایی ممکن پیشـنهاد شـود.

معلـم حرفـه ای کسـی اسـت کـه بـا روش هـای تدریـس آشـنایی کافـی داشـته و از 

دانـش و تجربـه خوبـی برخـوردار باشـد. بـه ایـن معنا کـه بدانـد کـدام روش را در کجا و 

چگونـه انجـام دهـد تا صنف درسـی خوب و اثربخشـی داشـته باشـد. معلمی که هر سـه 

ویژگـی دانـش، تجربـه و روش را دارا باشـد، معلـم حرفـه ای قلمـداد می شـود و هریک از 

ویژگی هـای مذکـور به تنهایـی نمی توانـد فـردی را بـه معلم حرفـه ای تبدیل کنـد. درواقع، 

آنچـه معلـم حرفـه ای را از سـایر معلمـان متمایز می کنـد، اسـتفاده مناسـب از روش های 

مطلـوب تدریس اسـت. هرچند نبـود هریک از دو عامـل دانش و تجربه کافی مشـکلاتی 

را بـرای معلـم بـه وجـود مـی آورد، نداشـتن روش مناسـب، سـبب از بیـن رفتـن دو متغیر 

دیگـر می شـود. معلـم حرفـه ای می داند کـه چگونه و بـا چه روشـی تدریس خـود را آغاز 

کـرده، ادامـه دهـد و بـه اتمـام برسـاند و مطالبـی را چـه هنـگام و چگونـه عرضـه کنـد تا 

شـاگردان را بـه حداکثـر فعالیـت وا دارد و آن هـا را قدم به قدم بـه اهداف برسـاند )تقی پور، 

ص۳(.  ،1۳97

بنابرایـن، بـا توجـه به این کـه دانش حرفـه ای معلم می توانـد نقش خوبـی را در تدریس 

معلـم ایفـا کنـد و درس را بـرای شـاگردان دل چسـب نماینـد، کمبـود دانش حرفـه ای نیز 

می توانـد پیامدهـای منفـی را بـرای شـاگردان به وجـود بیـاورد که ایـن پیامدهـا می توانند 

در آینـده بـه اقتصاد مملکت خسـارت های جبران ناپذیری را وارد کند. متأسـفانه در کشـور 

افغانسـتان تحقیقاتـی بـا ایـن عنـوان کم تر انجام شـده اسـت، ازایـن رو انجام ایـن تحقیق 

تحـت عنـوان بررسـی پیامدهـای کمبـود دانـش حرفـه ای معلمـان در تدریـس مضمـون 

ریاضـی دوره ابتدایـی ناحیـه سـوم تعلیمی شـهر کابـل، دارای اهمیت زیاد اسـت و نتایج 

حاصـل از تحقیـق در ارائـهٔ راهـکار بـرای بهبـود وضعیـت آمـوزش ریاضـی دوره ابتدایی 

مؤثـر خواهـد بـود. پـس سـؤال اصلی این اسـت کـه کمبـود دانش حرفـه ای معلمـان چه 
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پیامدهایـی را در تدریـس مضمـون ریاضـی صنوف ابتدایـی دارد؟ 

1. اهمیت تهیه و تنظیم محتوای آموزشی
یکـی از اصـول مهمـی که بایـد در طراحی آموزشـی مـورد توجه قـرار گیرد، تهیـه و تنظیم 

محتوای آموزشـی اسـت. به طورکلـی اصول و ضوابطی کـه در تهیه محتوای آموزشـی باید 

در نظـر گرفته شـوند، عبارت اند از:

میزان علاقه، رغبت و توانایی شاگردان؛. 1

مفاهیم و اصول و قوانین هر علم؛. ۲

ساخت علوم مختلف؛. ۳

توالی مطالب؛. 4

تازگی موضوع؛. ۵

پرورداندن مفاهیم اساسی و روش ها؛. 6

میراث فرهنگی؛. 7

ارتباط با مسائل روز؛. 8

انطباق با زمان آموزش؛. 9

پایه ای برای آموزش مدام )آموزش های بعدی(؛. 10

فرصت مناسب برای فعالیت های یادیگری چندگانه )معنیان، 1۳84، ص19-۲1(.. 11

2. روش های تدریس ریاضی دوره ابتدایی
بـرای تدریـس ریاضـی در مکاتب ابتدایـی و به ویژه سـال اول روش های متعـدد و متنوعی 

ذکـر شـده اسـت و هـر روش طرفـداران و مخالفانـی دارد. یک روش خاص ممکن اسـت 

در مـواردی بسـیار مفیـد بـوده و در مـواردی دیگـر چنـدان مهـم نباشـد. انـواع روش های 

تدریـس ریاضـی در دوره ابتدایـی را می تـوان بـه شـرح زیر بیـان کرد:

2-1. روش �با�ی

در ایـن روش معلـم به اصطـلاح متکلـم  وحـده اسـت. همه چیـز را بیـان می کنـد قواعـد 
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را بررسـی می کنـد، نتیجه گیـری می کنـد، طـراح مسـئله اسـت. خلاصـه معلم همـه کاره 

و شـاگردان هیـچ کاره هسـتند. ایـن نکتـه جالـب اسـت کـه طرفـداران ایـن روش دو گروه 

مخالـف هسـتند؛ عـده ای موافـق روش زبانـی ماشـینی و عـده ای موافـق زبان اسـتدلالی 

. هستند

ی� �با� ماشینی 2-2. روش تدر

موافقـان این روش کسـانی هسـتند کـه فهم و شـعور دانش آموز را برای اسـتدلال مناسـب 

نمی داننـد؛ از طرفـی اعتقـاد دارنـد که دانسـتن قواعد و فنون محاسـبه کافی اسـت که اگر 

دانش آمـوز ادامـه تحصیـل بدهـد برایـش اسـتدلال می شـود و مطالـب را می فهمـد و اگر 

پـس از اتمـام دوره ابتدایی وارد بازار کار شـود می تواند از محاسـبات ابتدایی اسـتفاده کند 

نـه این کـه چـرا فـلان مطلـب چنیـن و یا چنـان اسـت. حسـن ایـن روش در آن اسـت که 

تدریـس به سـرعت انجـام می شـود ولـی معایـب آن عبارت اند از:

شاگرد قواعدی را بدون آنکه آن ها را درک کرده و منطقی بودن آن ها را پذیرفته باشد، . 1

آن ها را حفظ می کند و به همین سرعت هم فراموش می کند.

نسبت به مطالبی که می خواند احساس بیگانگی می کند و نسبت به آنچه یاد گرفته . ۲

است علاقه نشان نمی دهند.

این آموزش پاسخگوی نیازهای طبیعی شاگرد به کنجکاوی و حقیقت جویی نیست.. ۳

طرفداران این روش جانب پرورش را به طورکلی نادیده می گیرند.. 4

ی� �با� استدلالی 2-3. روش تدر

موافقـان ایـن روش، برخـلاف گـروه قبل، فقـط تدریـس ریاضی را تـوأم با اسـتدلال قبول 

دارنـد. ایـن گـروه معتقدند که اسـاس ریاضیـات و نهاد آن منطق اسـت، ریاضـی با منطق 

آمیختـه اسـت. پـس باید با اسـتدلال و برهـان به امر تدریـس ریاضی همت گماشـت. در 

ابتـدا بایـد تعاریـف و اصول گفته شـود و به دنبـال آن می تـوان نتیجه گیری ها را با اسـتفاده 

از قوانیـن منطق آغـاز نمود.
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2-4. روش سق�اطی

دلیـل اینکـه ایـن روش به نـام روش سـقراطی نام نهاده شـده این اسـت که سـقراط اگر در 

مـوردی با شـخصی اختـلاف عقیده داشـت عقیده اش را بـه زور بر طـرف تحمیل نمی کرد 

و بـا او بـه گفتگـو می نشسـت تـا سـرانجام بـه توافـق می رسـیدند. لازم به تذکر اسـت که 

هـر گفتگویـی سـقراطی نیسـت، دیالکتیـک سـقراطی بـرای فهمیـدن و فهماندن اسـت. 

به طور خلاصه در این روش با پرسـش و پاسـخ های مناسـب شـاگرد را به سـمت موضوع 

و هدفـی هدایـت می کنـد تا خود به کشـف مطلب بپـردازد و اگر ایـراد و اشـکالی دارد آن 

را برطـرف کنـد )بهروش و همـکاران،1۳8۲، ص۲-4(.

مثال: محیط دایره ای 6۲.8 سانتی متر است مساحت آن چقدر است؟

شـاگرد: نمی دانـم. ممکـن اسـت شـاگرد بگویـد ابتـدا 6۲.8 را در خـودش ضـرب 

می کنیـم و حاصـل را در ۳.14 نیـز ضـرب می کنیـم.

معلم: محیط دایره چگونه محاسبه می شود؟

شاگرد: اندازه قطر را در ۳.14 ضرب می کنیم.

معلم: بسیار خوب؛ 6۲.8 چگونه به دست  آمده است؟

شاگرد: اندازه قطر را در ۳.14 ضرب کرده ایم که 6۲.8 شده است.

معلم: پس چه باید انجام دهیم تا اندازه قطر به دست آید؟

شاگرد: فهمیدم! محیط را به ۳.14 تقسیم می کنم.

قطر          ۲0 = ۳.14 ÷ 6۲.8

شعاع          10 = ۲ ÷ ۲0

مجذور شعاع          100 = 10 × 10

مساحت سانتی متر مربع          ۳14 = ۳.14 × 100

2-5. روش یا�گی�ی مشار�تی

ایـن روش قبـل از اینکـه یـک اسـتراتژی تدریـس به حسـاب بیاید، یـک نوع سـازمان دهی 

کار  کوچـک  گروه هـای  در  شـاگردان  به طورکلـی  می شـود.  محسـوب  درسـی  صنـف 

می کننـد و تشـویق می شـوند؛ بـا یکدیگـر بحـث کـرده و مسـائل را در بین خودشـان حل 
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می کننـد. یادگیـری مشـارکتی در تمـام جلسـه درسـی ادامـه دارد و شـاگردان در زمینه نوع 

کار، نحـوه انجـام دادن ایـن کارهـا یـک ایـده کلـی به دسـت می آورنـد. این شـیوه ممکن 

اسـت دربرگیرنـده ارائـه محتـوای جدیـد درسـی، بحـث صنفـی، طـرح مسـائل، طـرح 

سـوالاتی بـرای تحقیـق و مشـخص کـردن دسـتورالعمل هایی بـرای فعالیت هـای گروهی 

باشـد؛ صنـف به گروه هایی تقسـیم می شـود و معلـم برای رهنمـای شـاگردان از یک گروه 

بـه گـروه دیگـر حرکت کـرده و آن ها را مورد تشـویق قـرار می دهد و با طرح سـؤالاتی آن ها 

را وادار بـه تفکـر می نمایـد و درنهایـت نتیجه کار توسـط همـه گروه ها در صنف ارائه شـده 

و سـپس بحـث ادامـه می یابد.

ایـن روش در عمـل بـه شـاگردان اجـازه می دهـد کـه به عنـوان یـک گـروه بـا یکدیگـر 

کار کننـد و به جـای رقابـت ناسـالم، همـکاری در بیـن آن هـا تقویت شـود. همچنـان این 

روش بـرای بحـث شـاگردان بـا یکدیگـر فرصتـی را فراهـم می سـازد کـه نه تنهـا تعاملات 

اجتماعـی بیش تـر شـود، بلکـه شـاگردان بتواننـد توانایی های حل مسـئله را نمایـان کنند.

بزرگ تریـن محدویـت ایـن روش مشـکل رهبـری آن اسـت. ایـن روش اگـر خـوب 

سـازمان دهی و هدایـت نشـود، هیچ یـک از اهـداف مورد نظـر تحقق نمی یابد )شـعبانی، 

ص۲86(.  ،1۳90

2-6. روش ت��یحی

تدریس توضیحی خوب، تدریسـی اسـت، شـامل یک شـرح روشـن و پیوسـته از مفاهیم 

و ایده هایـی باشـد کـه توسـط معلـم آمـوزش داده می شـود. برای آمـوزش مؤثـر مفاهیم و 

ایده هـا، کم وبیش از پرسـش و پاسـخ نیز اسـتفاده می شـود.. ایـن روش زمانـی در مقاطع 

ابتدایـی مفیـد اسـت که شـاگردان بر اسـاس علاقه یـا توانایی و اسـتعداد خـود گروه بندی 

شوند.

برنامه ریـزی دقیقـی بـرای اجـرای ایـن روش نیـاز اسـت، نکتـه کلیـدی ایـن اسـت که 

 در این زمینـه اطلاعـات دارد. تـا زمانی که 
ً
درس از جایـی شـروع شـود کـه شـاگرد واقعـا

 تمام نشـده اسـت، نبایـد وارد مرحله بعدی 
ً
کار آمـوزش و یادگیـری در یـک مرحلـه کاملا

شـد. مـواد آموزشـی محسـوس و واقعـی اغلـب در آغـاز کار آمـوزش مـورد اسـتفاده قرار 
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می گیرنـد. همـه معلمـان ایده هـا و نـکات مفید و مهـم درس را از نوشـته های کتـاب پیدا 

می کننـد و آن هـا را بـرای شـاگردان بازگـو می کنند.

مثال: ��ب اعدا� �ورقمی �ر یک رقمی

مرحلـه اول: معلـم مسـئله را مطـرح می کنـد 1۳ × ۳ و سـپس عدد 1۳ را مورد بررسـی 

می دهد: قـرار 

۳ + 10 = 1۳

مرحله دوم: معلم می نویسد: )10+۳( × ۳ = 1۳ × ۳

و بـا ترسـیم دایره هایـی روی تختـه و جـدا کـردن آن ها به وسـیله خطوط نشـان می دهد 

: که

۳ × )10 + ۳( = )۳ × 10( + )۳ × ۳(

مرحله سوم: معلم نتیجه گیری می کند که چگونه 1۳ × ۳ برابر با ۳9 خواهد شد.

2-7. روش با�ی ها

ایـن روش از مهارت هـا و فرصت هـا به خوبـی سـود می جویـد و در آخـر بـازی یـک 

نفـر برنـده می شـود. روش بازی هـا، بـا شـرکت دسـت کم دو شـاگرد اجـرا می شـود؛ امـا 

لازمـه بسـیاری از بازی هـای جالـب ایـن اسـت کـه یـک نفـر معیارهـای بیان شـده را زیر 

پـا بگـذارد، ایـن بازی هـا بیش تـر جنبـه تمرینـی دارنـد و مهارت هـای اساسـی را تقویت 

می کننـد. مهارت هایـی نظیـر قـدرت فهـم عـددی و ... بااین وجـود بازی هـا می تواننـد 

به منظـور معرفـی مفاهیـم جدیـد و توسـعه تفکر انتقـادی و راهبردهـای حل مسـئله مورد 

اسـتفاده قـرار گیرند.

مثـال: بـرای ایـن بازی تعداد زیادی سـر بطـری و کیف کاغـذی، دو عـدد قوطی و یک 

طـاس لازم اسـت. در ایـن بـازی دو نفـر بـازی می کننـد و به نوبـت طـاس را می اندازنـد. 

شـماره های کـه بیایـد بازیکـن بـه همان تعداد سـر بطـری جمـع آوری می کنـد. زمانی که 

تعـداد سـر بطری هـا بـه ده عـدد رسـید آن هـا را داخـل یـک کیـف کاغـذی می انـدازد و 

زمانـی کـه تعـداد کیف هـای کاغذی به عـدد ده رسـید، آن هـا را در داخل یـک قوطی قرار 

می دهـد هـر بازیکنـی کـه زوتر بـه قوطی پـر از سـر بطری برسـد برنده اسـت.
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2-8. روش ا�تشافی هدایت شده

در ایـن روش تدریـس، معلـم قسـمتی از موقعیت های سـازمان دهی شـده را به شـاگردان 

ارائـه می کنـد و آن هـا سـعی می کننـد از طریق مطالعـه ایـن موقعیت ها، مفاهیـم و برخی 

از اصـول کلـی را کشـف کنند. برخـلاف روش توضیحی کـه در آن اصول و قواعد توسـط 

معلـم بیان و سـپس از شـاگردان خواسـته می شـود تا ایـن قواعـد و اصول کلـی را در مورد 

مسـائل یکسـان تمرین کنند در روش اکتشـافی هدایت شـده، نخسـت خود شـاگرد قواعد 

و اصـول کلـی را طـرح می کنـد و آنـگاه معلـم از او می خواهـد تـا آن ها را به دقـت تعریف 

کنـد. قابـل ذکـر اسـت کـه بـرای همه شـاگردان میسـر نیسـت کـه تحت هـر شـرایطی به 

اکتشـاف برسـند و ایـن ممکـن اسـت ناکامی، سـرخوردگی و کاهـش علاقه بـه فعالیت و 

تـلاش منجر شـود. بـرای جلوگیـری از به روز ایـن حالت، گاهـی اوقات توضیحاتـی را به 

شـاگردان ارائـه کنیـد کـه این توضیحـات به آن ها کمـک می کند تـا قواعد و اصـول کلی را 

کشـف کنند )صفـوی، 1۳86، ص1۲1-1۲۲(.

مثال: مضرب های عدد ۳ را پیدا کنید.

به هر شاگرد ۳ عدد لوبیا دهید.

سـپس بـه شـاگردان اجازه دهید که خودشـان سـه تا سـه تـا بر تعـداد لوبیاهـا بیفزایند. 

حال بـه چیزی رسـیده اند؟

از آن هـا بپرسـید آیـا می توانیـد بدون اینکـه لوبیا داشـته باشـید کار را ادامـه دهید؟ اگر 

نمی توانیـد یک بـار دیگـر بـا لوبیاها تمریـن کنند و اگـر بازهم نتوانسـتید برای سـومین بار 

بـا لوبیاهـا کار را ادامه دهید.

2-9. روش آ�مایشگاهی

در ایـن روش شـاگردان از طریـق بـازی کـردن بـا اشـیا مـادی و لمـس کـردن آن هـا، در 

موقعیت هـای سـازمان یافته قـرار می گیرنـد. در این روش سـعی بر این اسـت کـه علاوه بر 

مهارت هـای عملی در شـاگردان و حل مسـائل عینـی، آمادگی لازم بـرای یادگیری مفاهیم 

انتزاعی تـر در آنـان بـه وجـود آید. این شـیوه اغلـب اوقات با روش اکتشـافی هدایت شـده 

می شـود. ترکیب 
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2-10. روش �ل م�ئل�

توانایـی حل مسـئله، قلـب ریاضیات اسـت. ریاضیات در صورتی مفید اسـت کـه بتوانیم 

از آن در موقعیت هـای خـاص اسـتفاده کنیـم و آنچـه باعـث می شـود مـا از ریاضیـات در 

موقعیت هـای مختلـف اسـتفاده کنیـم چیـزی اسـت کـه مـا آن را حـل مسـئله می نامیـم. 

همچنـان حـل مسـئله فرآینـدی اسـت بـرای کشـف، توالـی و ترتیـب راه هایی کـه به یک 

هـدف یـا یـک راه حـل منتهـی می شـود، بنابرایـن بایـد توجـه داشـت کـه در فراینـد حـل 

مسـئله هـدف نهایـی رسـیدن به جواب نیسـت، بلکه فرایند رسـیدن بـه آن نیز مـورد توجه 

اسـت. )مقـرب، 1۳91، ص۵6(

یک مسئله شامل موارد ذیل است:

نیاز به یک راه حل	 

هیچ گونه راه فوری، قابل دسترسی که شاگرد بتواند از آن طریق راه حل پیدا کند 	 

وجود ندارد.

تلاش حل کننده برای حل مسئله را طلب می کند.	 

ازآنجایی کـه یکـی از هدف هـای اصلـی ریاضـی، آمـوزش حـل مسـئله بـه کـودکان 

اسـت. بهتـر اسـت که بـرای رسـیدن به ایـن هـدف، مسـائله را در اختیارشـان قـرار دهیم 

تـا حـل کننـد. در روش حـل مسـئله خود مسـئله اغلب یـک حالت انگیزشـی در شـاگرد 

ایجـاد می کنـد کـه ایـن حالـت منجـر بـه رشـد مفاهیـم و مهارت هـای خاص می شـود.

مثـال: شـهر الـف، ب، ج، د چهـار کنـج یک مربـع را تشـکیل می دهند. هـر ضلع 1۲ 

کیلومتـر دارد، کوتاه تریـن جـاده ای کـه بتوانـد چهـار شـهر را بـه یکدیگـر وصـل کند چه 

اسـت؟ جاده ای 

ایـن مثـال کمـی مشـکل اسـت زیـرا در آن یادگیرنـده بایـد راهبردهـا و مهارت هـای 

مختلـف را بـرای حـل آن بـه کار گیـرد.

به طورکلـی، آمـوزش حـل مسـئله کـه مسـتلزم درک و فهـم )آنچـه تدریـس می شـود( 

محتـوا اسـت، به طـور بسـیار نزدیـک در ارتبـاط بـا آزمـون حـل مسـئله اسـت. سـنجش 

حـل مسـئله تعییـن آنچـه آموختـه می شـود اسـت. اگر هـدف آموزش حـل مسـئله بهبود 
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تفکـر شـناختی شـاگردان در مواجهـه بـا مسـائل جدید اسـت، پـس هدف سـنجش حل 

مسـئله را می تـوان توصیف فرایندهای شـناختی دانسـت که برای حل مسـئله بـه کار گرفته 

می شـوند. بـرای دسـت یابی بـه هدف آمـوزش حل مسـئله، نیاز اسـت برنامه های درسـی 

بـا رویکرد حل مسـئله آمـاده گردنـد )آقـازاده، 1۳86، ص16۲(.

معلم باید بیش تر نقش تسهیل کننده را داشته باشد تا رهبر یا توضیح دهنده.	 

معلم باید موقعیت هایی که برای خود او ناشناخته هستند را بررسی و کشف 	 

کند.

منابع آموزشی لازم، کتاب های درسی و مقالات و ... باید قابل دسترس باشند.	 

2-11. روش ط�ح م�ئل�

مـاس )1990(1 بـه طـرح مسـئله به عنـوان گامـی فراتـر از حـل مسـئله نـگاه می کنـد. در 

طـرح مسـئله شـاگردان مسـئله را طـرح کـرده و سـؤالات زیـر را مطـرح می سـازند.

چـه نـوع اطلاعات داده شـده اسـت؟ )دزمونـد برومـز، کرامتـی، 1۳8۲، صص ۳8-

.)۲6

3. روش تحقیق
تحقیـق حاضـر در محیـط طبیعـی و بـدون دسـت کاری آزمایشـی انجـام شـده اسـت. 

داده هـای به دسـت آمده از جامعـه آمـاری بـه روش تبیینـی تجزیه وتحلیـل شـده اسـت. 

نتایـج ایـن تحقیق بـرای برنامه ریزان و سـازمان های مسـئول در جامعه و سـایر اشـخاصی 

کـه علاقه منـد موضـوع هسـتند، قابـل اسـتفاده هسـت. تحقیـق حاضـر از نوع پیمایشـی 

اسـت زیـرا داده هـا از طریـق میدانـی جمع آوری شـده و مـورد بررسـی و تحلیـل و تجزیه 

قـرار گرفته انـد. در ایـن تحقیـق از روش نمونه گیری سـهمیه ای اسـتفاده گردیده اسـت. به 

ایـن معنـا که سـهمیه ای بیشـتر بـه اسـتادان مکاتبی داده شـد که صنـوف ابتدایی بیشـتری 

داشـتند و از هـر اسـتاد اصـول صنفـی کـه در آن مکاتـب حاضـر بودنـد، بـه عنـوان نمونه 

شـناخته شـدند، کـه در مجمـوع به تعـداد ۵۵ تـن از معلمان صنـوف ابتدایی ناحیه سـوم 

1. Mass



ی
دای

ابت
 �

ن�
�

ی 
�

یا
� ر

م�
�

� م
ری

تد
�ر 

 �
ما

�ل
ی م

� ا
�فـ

�
 �

�ا�
 ��

مب
ی �

ها
مد

�یا
ی 

سـ
�ر

ب

31

را تشـکیل می دهنـد، در ایـن تحقیـق ابـزار گـردآوری اطلاعات پرسشـنامه اسـت و تعداد 

گویـه هـای پرسشـنامه به ۲7 می رسـد.

4. یافته ها
سـؤال اصلـی در ایـن تحقیـق ایـن بود کـه کمبود دانـش حرفـه ای معلمان چـه پیامدهایی 

در تدریـس مضمـون ریاضـی صنـوف ابتدایـی دارد؟ برای این سـؤال فرضیه فرعی به سـه 

بخـش تقسیم شـده اسـت کـه هرکـدام فرضیه هـای مختلفـی را راجع بـه سـؤالات تحقیق 

نشـان می دهنـد. سـؤال اول تحقیـق: کمبـود دانـش موضوعـی معلمـان چـه پیامدهایـی 

در تدریـس مضمـون ریاضـی دارد؟ سـؤال دوم: کمبـود دانـش محتوایـی – پیداگـوژی چه 

پیامدهایـی در تدریـس مضمـون ریاضـی صنـوف ابتدایـی دارد؟ سـؤال سـوم: کمبـود 

پیداگـوژی چـه پیامدهایـی درتدریـس مضمـون ریاضـی صنـوف ابتدایـی دارد؟ بنابرایـن 

یافته هـای هـر بخـش را مـورد مطالعـه قـرار می دهیـم.

یافته هـای حاصـل از سـؤال اول تحقیـق نشـان می دهـد کـه اکثـر معلمـان گزینه هـای 

 موافـق و موافـق را انتخـاب کردنـد و بیش تـر آن هـا بـه ایـن نظـر بودنـد کـه کمبود 
ً
کامـلا

دانـش موضوعـی در تدریـس مضمـون ریاضـی پیامدهایـی همچـون عـدم تشـخیص 

پاسـخ های درسـت شـاگردان، عـدم تشـخیص تعریف هـای نادقیـق کتاب هـای درسـی، 

ناتوانـی در اسـتفاده از نمادهـای ریاضـی و ناتوانـی از اسـتفاده از روش های مناسـب برای 

حـل مسـائل ریاضـی را دارد. تصـور مـن بر این اسـت کـه بـرای تدریس ریاضـی صنوف 

ابتدایـی هـر معلمـان دانـش موضوعـی خـود را غنی تـر سـاخته و بـه دانش خـود از طریق 

خوانـدن کتاب هـای مختلـف ریاضـی ابتدایـی و بـه روز سـاختن دانـش خـود از طریـق 

رسـانه هایی کـه در ایـن عرصـه کار می کننـد بپردازنـد.

همچنـان یافته هـای حاصـل از سـؤال دوم تحقیـق نشـان می دهـد کـه اکثـر معلمـان 

 موافـق و موافـق را انتخـاب کردنـد و بیش تـر آن هـا بـه ایـن بـاور بودند 
ً
گزینه هـای کامـلا

کـه کمبـود دانش محتوایـی – پیداگـوژی پیامدهایی همچـون عدم توانایی حل مشـکلات 

شـاگردان، عـدم توانایـی ارائـه پاسـخ درسـت بـه سـؤالات شـاگردان، عـدم اسـتفاده از 
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مثال هـای مناسـب برای تعمیق درس، عدم تشـخیص خطاهای شـاگردان در حل مسـائل 

ریاضـی، عـدم ترتیب مثال های مختلف نظر به سـویه و اسـتعداد شـاگردان و عدم تدریس 

ریاضـی به صـورت واقعـی را دارد و تعـداد کمی از معلمـان با این پیامدهـا مخالف بودند. 

مـن فکر می کنـم معلمان بـا ترکیب دانـش محتوایی و پیداگـوژی می توانند مشـکلاتی که 

در تدریـس خویـش بـا آن روبرو می شـوند را حـل کنند

بنابرایـن، یافته هـای سـؤال سـوم تحقیـق نشـان می دهـد که اکثـر معلمـان به ایـن باور 

بودنـد کـه کمبـود دانـش پیداگـوژی پیامدهایـی همچـون عـدم اسـتفاده از روش هـای 

مختلـف تدریـس، عـدم توجـه بـه تفاوت های فـردی شـاگردان، عـدم توانایی در اسـتفاده 

از مـواد ممـد درسـی، عـدم تشـویق شـاگردان بعد از درسـت حل کـردن مسـائل ریاضی 

در صنـف، عـدم توانایـی در برگـزاری بازی هـای ریاضـی در صنف، عـدم توانایـی بر رفع 

فضـای پـر اسـترس و ایجـاد محیـط دوسـتانه در صنـف و عـدم برقـراری ارتبـاط خـوب 

بـا شـاگردان را دارد. تصـور مـن بـر ایـن اسـت کـه هـر معلمـی کـه بـه تدریـس خویـش 

بـه حیـث اسـتاد صنـوف ابتدایـی آغـاز می نمایـد بایـد بدانند کـه چگونه بـا اطفـال رفتار 

کننـد. رفتارهـا و حـرکات اسـتاد و اسـتفاده از روش هـای مختلف تدریس باعث می شـود 

کـه شـاگردان علاقـه بیش تـری بـه درس ریاضـی بگیرنـد و ایـن امـر از افت درسـی آن ها 

جلوگیـری می کنـد.

همچنـان نتیجـه یافته هـای کـه از ایـن تحقیـق به دسـت آمـد با نتایجـی کـه از تحقیق 

تقـی پـور، کشـاورز لشـکناری و یوسـف رشـیدی در تحقیـق بـا عنـوان دانـش محتوایـی 

روش هـای معلمـی و تأثیـر آن بـر پیشـرفت تحصیلـی شـاگردان داشـت نیـز همخوانـی 

دارد. چنانکـه نتیجـه ایـن تحقیـق نشـان می دهـد کـه معلم بایـد از دانـش کافـی در زمینه 

برنامه ریـزی بـرای تدریـس و اسـتراتژی های آموزشـی متنـوع بـرای انتقـال مطالـب و نیـز 

روش های متنوع ارزشـیابی رسـمی و غیر رسـمی پیشـرفت تحصیلی شـاگردان برخوردار 

باشـد. بدیهـی اسـت که معلـم متخصـص در این زمینـه می توانـد راهکارهای مناسـبی را 

در فراینـد یاددهـی- یادگیـری برای پیشـرفت تحصیلی شـاگردان تعبیه نماید و بـه آن ها در 

جهـت موفقیـت تحصیلـی کمـک کند.
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جمع بندی
یافته هـای ایـن تحقیـق کار محققـان قبلـی در حـوزه آمـوزش ریاضی را توسـعه بخشـیده 

اسـت. در ایـن تحقیـق به دنبـال آن بودم کـه پیامدهای کمبـود دانش حرفـه ای معلمان در 

تدریـس مضمـون ریاضـی را دریابـم. ایـن پیامدها در سـه بخش که شـامل کمبـود دانش 

موضوعـی- کمبـود دانـش محتوایـی – پیداگـوژی و کمبود دانـش پیداگوژی مـورد مطالعه 

و بررسـی قـرار گرفـت، ازآنجایی کـه دانـش حرفـه ای برای هـر معلم در تدریـس مضمون 

ریاضـی امـری ضروری اسـت. کمبود دانـش حرفه ای نیـز پیامدهای ناگـواری در تدریس 

مضمـون ریاضـی صنـوف ابتدایی ایجـاد می کند. 

از بررسـی های انجام شـده نتیجـه می گیریـم که از پیامدهـای کمبود دانـش حرفه ای در 

تدریـس مضمـون ریاضـی صنوف ابتدایی این اسـت که معلمـان نمی تواننـد از روش های 

مختلـف تدریـس در تدریـس مضمـون ریاضـی اسـتفاده کننـد و معلمـان نمی تواننـد 

مثال هـای مختلـف را نظر به سـویه شـاگردان تهیـه کنند، همچنـان معلمان بـدون آمادگی 

کافـی بـرای تدریـس در صنف درسـی حضـور پیـدا می کننـد و نمی توانند از مواد درسـی 

مناسـب در تدریـس خویـش اسـتفاده کنند کـه این امـر باعث می شـود که رونـد تدریس 

بـرای شـاگردان اصـول صنفـی خسـته کـن و یکنواخـت شـود و شـاگردان علاقـه خـود را 

بـرای یادگیـری ریاضـی از دسـت بدهند و چـون کمبود دانـش حرفه ای باعث می شـود که 

معلمـان ریاضـی را نـه به صـورت کاربـردی بلکه به صـورت انتزاعـی به شـاگردان تدریس 

کننـد بنابرایـن شـاگردان نیـز از اسـتفاده ریاضـی در زندگـی روزمـره عاجـز می ماننـد و 

بیش تـر تـلاش می کننـد تـا ریاضـی را به شـکل انتزاعـی یـاد بگیرند.

بـر اسـاس نتایـج حاضـر و مطالعـات و بررسـی های علمـی کـه در این زمینـه صورت 

گرفتـه اسـت. کمبـود دانـش حرفـه ای می توانـد پیامدهایـی را بـر روی نظـام آموزشـی 

بگـذارد بنابرایـن بـرای بهبود وضعیت آموزشـی و رفع ایـن پیامدها پیشـنهاد های ذیل ارائه 

می گـردد.

در سطح سیستم آموزشی باید راهکارهای ذیل در نظر گرفته شود:

مدیـران مکاتـب بایـد در هـر هفتـه یـک معلـم را ارزیابـی کنـد و معلمانـی که بـا کمبود . 1
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بـا برگـزاری سـیمنارهای آموزشـی در سـطح مکتـب  دانـش حرفـه ای مواجـه هسـتند 

مشکل شـان را حـل کننـد؛

فراهم کردن فرصت های آموزشی در زمینه رشد علمی و مسلکی معلمان؛. ۲

معرفـی معلمـان در سـیمنارهای آموزشـی و گرفتـن گـزارش از معلمـان بعـد از سـپری . ۳

نمـودن سـیمنارها؛

معلمـان نیـز می تواننـد برای رشـد دانش حرفـه ای خویش پیشـنهاد های ذیـل را در نظر 

بگیرند:

معلمـان بـرای ازدیـاد دانـش حرفـه ای خـود می تواننـد از کتاب هـای مختلـف آموزشـی . 1

کنند. اسـتفاده 

معلمان تلاش کنند ریاضی را بیشتر به صورت کاربردی به شاگردان تدریس کنند.. ۲

از روش هـای متنـوع تدریـس ریاضـی در تدریـس خویش اسـتفاده کنند؛ زیرا اسـتفاده از . ۳

روش هـای مختلـف تدریـس باعث علاقه شـاگردان بـه درس ریاضی می شـوند.

تفاوت هـای فـردی شـاگردان را در تدریس خویـش در نظر بگیرنـد؛ زیرا شـاگردان دارای . 4

سـویه ها و اسـتعدادهای متفاوت هسـتند.

شـاگردان صنـوف ابتدایـی را دسـت کم نگیرنـد و بـدون آمادگـی قبلـی در صنف درسـی . ۵

نشـوند. حاضر 

تـلاش نماینـد فضـای پراسـترس صنـف را به محیـط دوسـتانه تبدیـل کنند و شـاگردان را . 6

در اشـتراک در فعالیت هـای گروهـی تشـویق نماینـد؛ زیـرا ایـن کار باعـث می شـود کـه 

مهارت هـای اجتماعـی و فـردی شـاگردان تقویت شـود.

 در پـی تکمیل . 7
ً
از عجلـه در یـاددادن اساسـات ریاضـی بـه شـاگردان پرهیـز کننـد و صرفا

نصـاب درسـی نباشـند، بلکـه منتظـر بمانند تـا آخرین شـاگرد نیز مطالـب بنیـادی را یاد 

بگیرند.

شـاگردان را تشـویق بـه پرسـیدن کنند حتـی اگر فکـر می کنند که سـؤالات آن هـا بی ربط . 8
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انـد و بـه موضوع درسـی شـما ارتباطی ندارنـد، زیرا ایـن کار بـه شـاگردان اعتمادبه نفس 

داده و آن هـا می تواننـد بـا پرسـیدن خـود موضوعـات ریاضـی را به خوبی یـاد بگیرند.
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مدیریتاستراتژیکوارتباطآنبا
سیستماطلاعاتمدیریت

سید عوض بلاغی شکیب زاده1

چکیده
 برنامه ریزی استراتژی یکی از مهم ترین فعالیت های سازمان است که امروزه از اهمیت خاص برخوردار است. اهمیت 
آن به اندازه ای است که در بسیاری از کشورها تحت عنوان مدیریت استراتژیک، یک رشته علمی ایجاد شده است. 
این رشته پرطرفدار زمینه را فراهم می نماید تا فرایند برنامه ریزی استراتژیک به صورت درست تحلیل و توصیف شود. 
سازمان های کارا و موفق، از سیستم های اطلاعاتی مدرن، بهره گرفته و به صورت علمی و تخصصی فعالیت می نمایند. 
سیستم اطلاعات مدیریت در سازمان که اطلاعات را به صورت منظم جمع آوری و ذخیره می نماید، اطلاعات معتبر و 
موثق را در هنگام نیاز در اختیار مدیران و کاربران در سطوح مختلف قرار می دهد تا در برنامه ریزی ها، تصمیم گیری ها 
و فعالیت های خویش از آن استفاده کنند. روش تحقیق در نگارش این مقاله کیفی بوده و با روش توصیفی انجام شده 
است. روش گردآوری اطلاعات از نوع کتابخانه ای است. برای فهم رابطه بین مدیریت استراتژیک و سیستم اطلاعات 
مدیریت، اول مدیریت استراتژیک به بحث گرفته شده سپس سیستم اطلاعات مدیریت و نقش سیستم اطلاعات 
مدیریت در فرایند مدیریت استراتژیک به خصوص در سه مرحله تدوین، اجرا و ارزیابی، بررسی شده است. از بررسی 
موضوعات فوق، نتیجه حاصل شد که مدیریت استراتژیک یک فرایند تحلیل، تجزیه و شناسایی محیط بیرونی و 
درونی و نقاط قوت و ضعف و شناسایی چالش ها و فرصت های سازمان و هچنین اجرای استراتژی و ارزیابی آن است. 

واژگان کلیدی: مدیریت استراتژیک، برنامه ریزی راهبردی، سیستم های اطلاعات مدیریت، تصمیم گیری استراتژیک 

و مراحل استراتژی.

1. گروه مدیریت آموزشی، دانشگاه تعلیم و تربیه، کابل، افغانستان.
ewaz.balaghi18@gmail.com :تلفن: 0778845193، ایمیل
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مقدمه
در جهـان پررقابـت کنونـی، سـازمان هایی موفـق خواهنـد بـود کـه دیـد واضـح و روشـن 

از آینـده داشـته، اهـداف بلنـد و قابل تطبیـق را طرح نماینـد )رضائیـان،1۳96، ص۲67( 

کـه بـه آن اسـتراتژی گفتـه می شـود و تمـام سـازمان ها و نهادهـا در سـطوح مختلـف 

دارای اسـتراتژی اند. اسـتراتژی یـا راهبـرد در سـازمان باید مدیریت شـود؛ بـا مدیریت آن 

می توانیـم شـاهد تغییـرات و پیشـرفت در سـازمان باشـیم. مدیریـت اسـتراتژیک چیـزی 

نیسـت جـز تدویـن و تنظیـم اسـتراتژی، اجـرا و ارزیابـی آن )همـان، ۲71(. 

از طـرف دیگـر اطلاعـات در برنامه ریزی هـا بسـیار حائـز اهمیـت اسـت، می تـوان 

گفـت امـروزه عصر اطلاعات اسـت. در هـر زمینه اطلاعـات فراوانی وجـود دارد، مدیران 

در تصمیم گیری هـا در جسـتجوی اطلاعات می شـوند تا بر اسـاس آن بتواننـد تصمیمات 

درسـت و منطقـی اتخـاذ کننـد. پس مدیر چگونـه اطلاعـات را و از کجا به دسـت آورند؟ 

سیسـتم اطلاعـات مدیریـت می توانـد یکـی از منابـع برای آن ها باشـد تـا از طریـق آن به 

معلومات و اطلاعات دلخواهشـان دسـت پیدا کند )رهنورد و اردکانـی، 1۳8۲، ص47(.

سـؤال اینجاسـت کـه در فرایند مدیریت اسـتراتژیک جایـگاه اطلاعات در کجاسـت؟ 

و مدیریـت اسـتراتژیک چـه رابطـه می توانـد با سیسـتم اطلاعات مدیریت داشـته باشـد؟ 

جـواب ایـن سـؤالات را می خواهیـم بـا توصیـف و تحلیـل مطالبـی چـون تعریـف از 

مدیریـت اسـتراتژیک، وظایـف مدیریـت اسـتراتژیک، برنامه ریـزی، مراحـل برنامه ریزی 

در  اطلاعاتـی  نقـش سیسـتم های  مدیریـت،  اطلاعـات  تعریـف سیسـتم  اسـتراتژیک، 

سـازمان ها و مراحـل اسـتراتژیک و اسـتفاده از اطلاعـات، مـورد بررسـی قـرار گیـرد.

1. تعریف مدیریت استراتژیک
مدیریـت اسـتراتژیک یـا راهبـردی، عبـارت از فراگـرد هدایـت برنامه هـای راهبـردی و 

حصـول اطمینـان از اجـرای خـوب آن هـا بـرای کسـب اطمینـان از موقعیـت سـازمان در 

بلندمـدت اسـت )رضائیـان، 1۳96، ص۲71(. بـه بیان دیگـر، مدیریت اسـتراتژیک هنر 

و علـم تدویـن، اجـرا و ارزیابـی تصمیمـات وظیفـه ای چندگانه اسـت که سـازمان را قادر 

می سـازد بـه هدف هـای بلندمـدت دسـت یابـد. 



ت
�ی

دی
ا م

عا
ر

اط
م 

�ت
سی

با 
 �

آ آ
تبا

 ار
 و

ک
ژی

�ات
سـت

ت ا
�ی

دی
م

41

در واقـع مدیریـت اسـتراتژیک، نظـارت و ارزیابـی فرصت هـا، تهدیدهـای خارجـی و 

توجـه بـه همـه نقـاط ضعـف و قوت یـک شـرکت اسـت )افشـاری و پارسـامنش، 1۳9۳ 

ص7(. مدیریـت اسـتراتژیک، مجموعـه تصمیم هـا، اقدامات مدیریتی اسـت که عملکرد 

بلندمـدت یک شـرکت را تعیین می کند. طبـق تعریف دیگر، مدیریت اسـتراتژیک عبارت 

اسـت از بررسـی محیطـی )خارجـی و داخلـی(، تدویـن اسـتراتژی، اجـرای اسـتراتژی، 

ارزیابـی و کنترل اسـتراتژی )کیومرثـی، 1۳90، ص109(.

بـا توجـه بـه تعاریف فـوق، می تـوان مدیریـت اسـتراتژیک را چنیـن تعریف کـرد: هنر 

و علـم تدویـن، اجـرا و کنتـرل یـا ارزیابـی اسـتراتژی ها جهـت دسـت یابی بـه اهـداف 

بلندمـدت و حصـول اطمینـان از موفقیـت سـطح عالـی سـازمان اسـت.

در یـک تعریـف جامـع این گونـه آمـده اسـت: »مدیریـت اسـتراتژیک فراگردی اسـت 

کـه از بینـش و نگـرش آینده نگـر و آینده سـاز آغـاز شـده، پـس از تعییـن اولویت هـا و 

نتایـج  برنامه هـا  )اجـرا(  کـردن  پیـاده  از  پـس  و  برنامه ریـزی می کنـد  هدف گذاری هـا، 

حاصلـه را ارزیابـی کـرده و بـه کمـک نظـام بازخـورد، نتایـج کار را دریافت و متناسـب با 

نتایـج به دسـت آمده روی اولویت هـا و هدف هـا بازاندیشـی کـرده و دوبـاره ایـن چرخـه 

حرکـت را آغـاز می کنـد« )اسـدی، 1۳70، ص۲(.

سـایت دانشـکده مدیریت دانشـگاه تهران چنین تعریفی را بیان کرده اسـت: »مدیریت 

اسـتراتژیک عبـارت از برنامه ریزی بـرای تعیین اهداف و مقاصد سـازمان و تجزیه وتحلیل 

و ارزیابـی مسـتمر تمامـی نیازهـا و توانمندی هـای آن بـرای دسـت یابی بـه ایـن اهداف و 

مقاصد اسـت.« )دانشـکده مدیریت، 1401(.

2. وظایف مدیریت استراتژیک
اولیـن وظیفـه مدیریـت اسـتراتژیک تجزیه وتحلیـل محیطـی اسـت، برنامه ریـزان بایـد 

محیـط بیرونـی سـازمان را تحلیـل و محیـط داخلی سـازمان را نیز شناسـایی نمایـد که با 

توجـه آن می تـوان بـه مأموریـت سـازمان پرداخـت.

ارزش هـای  و  مأموریـت، چشـم انداز  تعییـن  اسـتراتژیک،  دومیـن وظیفـه مدیریـت 
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سـازمان اسـت.

سـومین وظیفـه، هدف گذاری اسـت. تعیین اهـداف بلندمدت و جزئـی، لازمه ای یک 

اسـتراتژی کاراسـت. مدیریت اسـتراتژیک باید با توجـه به تحلیل محیـط بیرونی و داخلی 

و فرصت هـا و نقـاط قوت و ضعف سـازمان اهـداف اسـتراتژیک را تعیین کند.

اسـت.  اسـتراتژی ها  تدویـن  و  تعییـن  اسـتراتژیک،  مدیریـت  وظیفـه  چهارمیـن 

اسـتراتژی ها بایـد تحلیل هـای محیطـی را منعکـس نموده و منتج به رسـیدن بـه مأموریت 

و اهـداف سـازمانی شـوند.

پنجمیـن وظیفه آن اجرای اسـتراتژی سـازمانی اسـت. در این مرحلـه وظایف مدیریتی 

در سـازمان مدنظر اسـت که باید به صورت درسـت مورد اجرا قرار گیرد؛ از سـازمان دهی 

گرفتـه تـا تخصیـص منابـع، هماهنگـی، نظـارت بایـد به دقـت تمام پـی گیری گـردد؛ در 

غیر آن اسـتراتژی نـاکام خواهد بود.

ششـمین وظیفـه، ارزیابـی و کنتـرل اسـتراتژی سـازمان اسـت. ایـن وظیفه تمـام ابعاد 

اسـتراتژی را در بـردارد. نظـارت درسـت باعـث بهبـود و اصـلاح می شـود. اسـتراتژی ها 

بـدان سـبب باید ارزیابـی گردد که موفقیـت امروز نمی توانـد موفقیت فـردا را تضمین کند 

)کیومرثـی، 1۳90، ص117-11۲(.

3. برنامه ریزی و برنامه ریزی استراتژیک
 امـروزه برنامه ریـزی در زندگـی بشـر در تمـام عرصه هـا ضـرورت مبـرم و لازمی شـمرده 

می شـود. در زندگـی فـردی، افـراد با برنامـه موفقیت های چشـمگیر و حیرت آوری کسـب 

نموده انـد، در زندگـی اجتماعـی نیـز سـازمان هایی بـه مـدارج عالـی موفقیـت رسـیده اند 

کـه از مقولـه برنامه ریـزی کمـال اسـتفاده را برده انـد )بلاغـی، 1401، ص1(. دانشـمندان 

برنامه ریـزی را بـه چهـار بعـد اصلی تقسـیم نموده اسـت. بعـد زمانـی، بعد قلمـرو، بعد 

اسـتمرار و بعـد سـطح سـازمان کـه در ایـن میـان برنامه ریـزی اسـتراتژیک در بعد سـطح 

سـازمان موردمطالعـه قـرار می گیـرد و از بعد سـطح نیز به دو دسـته برنامه ریـزی تاکتیکی 

و برنامه ریزی اسـتراتژیک تقسـیم شـده اسـت )کیومرثـی، 1۳90، ص9۳-9۲(.
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یت است�اتژیک )�ارسامن�، خ��وی( شکل 1-1. ف�ایند مدی�

4. مراحل برنامه ریزی استراتژیک
برنامه ریـزی اسـتراتژیک بـه دو مرحله عمده تقسـیم می گـردد؛ یکی، تنظیم اسـتراتژی که 

شـامل شناسـایی رسـالت، هدف های کلان و اسـتراتژی کنونی سـازمان اسـت، همچنین 

شناسـایی محیطـی و تعیین اهداف و شناسـایی نقـاط قوت و ضعـف، تجدیدنظر در مورد 

اهـداف و رسـالت در مرحله اول مورد توجه اسـت.

مرحلـه دوم، اجـرای اسـتراتژی اسـت کـه بسـیج منابـع و مدیریـت اصلاح سیسـتم ها 

و روش هـا و همچنـان ارزیابـی نتایـج و تجدیدنظر در فراگـرد مدیریت راهبردی را شـامل 

می شـود )رضائیـان، 1۳96، ص۲7۲(.

)MIS( 5. سیستم اطلاعاتی و سیستم اطلاعات مدیریت
تمـام فعالیت هـای کـه توسـط کامپیوتـر صـورت می گیـرد، بـه آن هـا سیسـتم اطلاعاتـی 

گوینـد. سیسـتم، اطلاعـات را جمـع آوری، پـردازش و در نهایـت سـاختارمند سـاخته و 

امـکان بازیابـی اطلاعـات را فراهم می نماید. سیسـتم اطلاعات دارای چندین زیرسیسـتم 

همچون: سیسـتم اطلاعات حسـابداری، سیسـتم پشـتی بانی تصمیم گیری، اداره مجازی 

و سیسـتم های مبتنـی بـر دانش انـد کـه سیسـتم اطلاعـات مدیریـت یـک بخـش از آن 

سیسـتم ها اسـت.

یت یف سی�تم های اطرعاتی مدی� 5-1. ت��

سیسـتم اطلاعـات مدیریـت، سیسـتمی اسـت کـه به صـورت رسـمی در سـازمان وجود 

داشـته و داده هـا، گزارش هـا و اطلاعات لازم را برای فرایند تصمیم گیـری طراحان و مدیران 



   1
40

1 
ان

ست
زم

و 
ن 

خزا
   


م   

ار
چه

ره 
ما

 ش
  

م   
دو

ل 
سا

   


ی   
بیت

 تر
وم

عل
ی 

ها
ته 

یاف
مه 

لنا
ص

وف
د

44

سـطوح مختلف سـازمان در اختیـار آن ها قرار می دهـد )رضائیـان،1۳9۳، ص1۳(.

هـر سیسـتم کلانـی کـه داده هـا و اطلاعـات مربـوط بـه پدیده هـای بیرونـی و میانـی 

و درونـی عملکـرد وظایـف اجرائـی مدیریـت را آمـاده کـرده در شـکل بندی مناسـب و 

تفسـیرپذیری بـرای تصمیم گیـری مدیریـت ارائه کنـد سیسـتم اطلاعات مدیریـت نامیده 

)الوانـی و خسـروی، 1۳84، ص87(. می شـود 

تـا  می کنـد  کمـک  سـطوح  کلیـه  مدیـران  بـه  مدیریـت،  اطلاعاتـی  سیسـتم های 

تصمیم هـای دقیق تـری را بـه کمـک اطلاعـات اتخـاذ نمـوده موانـع بیرونـی و درونـی 

تصمیم گیـری را کمرنـگ نمایـد. بدیهـی اسـت بررسـی و مطالعـه روش هـای به کارگیری 

صحیـح سیسـتم های اطلاعاتـی مدیریـت کارایـی و اثربخشـی عملکردهای سـازمانی را 

افزایـش می دهـد و هماهنگـی بهتـری میـان اهـداف کوتاه مـدت، میان مـدت و درازمدت 

)الوانـی، خسـروی، 1۳84 ص96(. ایجـاد می نمایـد  )اسـتراتژیک( 

یت �ر تصمیم گی�ی است�اتژیک 5-2. �ق� سی�تم اطرعاا مدی�

امـروزه هر سـازمانی با ویژگی هـای متفاوت دارای یک سیسـتم اطلاعاتی مدیریت اسـت 

کـه از آن در برنامه ریزی هـا و تصمیم گیری هـا اسـتفاده می نمایـد. البتـه ممکن اسـت این 

سیسـتم ها دارای کارکردهـای متفاوت باشـد ولی متضمن یک سیسـتم اطلاعات مدیریت 

قـوی، نیـروی کار فنـی اسـت. به هرانـدازه نیروی انسـانی سـازمان فنی تر باشـد بـه همان 

انـدازه سیسـتم اطلاعـات مدیریـت بهتـر خواهد داشـت. ویژگی هـای سیسـتم اطلاعات 

مدیریـت کـه مورد قبـول همگان باشـد قـرار ذیل اند.

اطلاعات دقیق را به موقع در اختیار تصمیم گیرندگان قرار می دهد.. 1

پاسخگوی کنکاش های مدیریت برای دست یابی به اطلاعات باشد.. ۲

گـزارش بـر مبنـای اسـتثنا، بـه مدیریت ارائـه دهـد. مدیران بـا تفـاوت وظایـف مدیریت . ۳

اطلاعـات مربـوط بـه آن بخش را ضـرورت دارد، هـر اطلاعات و معلوماتـی برایش مفید 

و خوش آینـد نیسـت.

تـوان ادغـام در آینـده را داشـته باشـد؛ یعنـی سیسـتم های اطلاعاتـی جـاری بـا تغییرات . 4
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سـخت افزارها و نرم افـزار کـه در اثـر گسـترش فعالیت هـا در آینـده رخ خواهـد داد بایـد 

سـازگاری داشـته باشد.

مورد پذیرش کاربران مورد نظر باشد. )رضائیان، 1۳9۳، ص16(.. ۵

چنانکـه ذکر شـد، سیسـتم اطلاعـات مدیریت، اطلاعـات دقیـق را به موقـع در اختیار 

تصمیم گیرنـدگان قـرار می دهـد. تصمیم گیری در سـطوح مختلف سـازمان مورد اسـتفاده 

اسـت. تصمیم گیـری اسـتراتژیک نیازمنـد اطلاعـات دقیـق در مـورد محیط سـازمان اعم 

از داخلـی و خارجـی همچنـان فرصت هـا، نقـاط قـوت و ضعـف سـازمان اسـت. اتخاذ 

تصمیـم مدیـران عالی بـه همـراه برنامه ریزی بلندمـدت اسـتراتژیک و بـرای هدایت گروه 

صـورت می گیـرد. اما مدیران سـطوح پـا ین تر در امـور روزمـره و عملیاتی تصمیـم اتخاذ 

می کننـد. بنابرایـن نیـاز بـه اطلاعات در سـطوح مختلف متفاوت اسـت. نظـام اطلاعات 

مدیریـت مدیـران را در تصمیم گیـری اسـتراتژیک حمایـت نمـوده بـه مدیـران سـطوح 

عملیاتـی و اجرائـی نیـز کمـک می نماینـد و دسـت یابی آن هـا را بـه اطلاعات کـه معتبر و 

مؤثـر تلقی می شـود میسـر می گردانـد )الوانـی و خسـروی، 1۳84، ص88(.

 بـا توجـه بـه خصوصیات سیسـتم اطلاعـات مدیریت که ذکر شـد، اسـتنباط می شـود 

کـه تصمیم گیری بدون سیسـتم اطلاعات دقیـق و معتبر ناقص خواهد بـود؛ یعنی خوراک 

برنامه ریـزی به خصـوص تصمیم گیـری، اطلاعات اسـت و ایـن اطلاعات باید بر اسـاس 

یـک سیسـتم منظـم و فنـی مدیریـت در اختیار مدیـران قرار گیـرد که نقش مهم و اساسـی 

آن را در اتخـاذ تصمیم متبلور می سـازد.

6. مراحل سه گانه استراتژی و سیستم اطلاعات مدیریت
مدیریـت اسـتراتژیک در فراینـد خویـش دارای سـه مرحله به شـرح ذیل اسـت. 1 – مرحله 

تدویـن اسـتراتژی، ۲- مرحلـه اجرای اسـتراتژی، ۳- مرحلـه ارزیابی یا کنترل اسـتراتژی. 

 مـورد بررسـی قـرار 
ً
نقـش سیسـتم اطلاعـات مدیریـت را در مراحـل فوق الذکـر ذیـلا

می دهیـم.
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یت 6-1. م��ل� تدوین و سی�تم اطرعاا مدی�

تدویـن اسـتراتژی فراینـدی اسـت کـه زمینه هـای عملکـرد مناسـب جهـت دسـتیابی بـه 

اهـداف سـازمانی را در راسـتای رسـالت و فلسـفه وجـودی سـازمان تعییـن می نمایـد. 

اسـتراتژی بایـد محیـط بیرونـی و درونـی سـازمان را مـورد تجزیه وتحلیـل قـرار داده نقاط 

قـوت و ضعـف آن را شناسـایی و فرصت هـا را نیـز مشـخص نمایـد )کیومرثـی،1۳9۳، 

ص11۵(.

 در ایـن زمینـه بایـد اطلاعـات مفیـد در اختیار استراتژیسـت قـرار گیـرد، اطلاعاتی را 

بایـد پیدا و جسـتجو کـرد که در تعیین فرایندهـا و فرضیات فعالیت ها کمک نماید و سـایر 

اطلاعـات کـه مفید واقع نمی شـود نادیـده گرفته شـوند. )تریسـی، به نقل از سـایت مدیر 

سـبز(. سیسـتم اطلاعـات مدیریـت یک منبـع معتبـر و مفیـد بـرای اطلاعات یابی جهت 

تدویـن استراتژی هاسـت. پـس نقـش سیسـتم اطلاعـات مدیریـت در تدویـن اسـتراتژی 

بسـیار حائـز اهمیـت اسـت و بـدون آن، تدوین یـک اسـتراتژی کارا و قابـل تطبیق ممکن 

نخواهـد بـود. سـازمان های بـدون سیسـتم اطلاعات مدیریـت در تدویـن تمـام برنامه ها 

ضعیـف عمـل خواهـد نمـود، برنامه هـای اسـتراتژیک کـه سیسـتم اطلاعات ویـژه تحت 

عنـوان سیسـتم اطلاعـات مدیریـت اسـتراتژیک )EIS( دارد کـه اطلاعـات به موقـع را به 

دسـترس مدیـران ارشـد قـرار می دهـد. تـا آن هـا بتواند بـه کمـک آن اطلاعـات، در فرایند 

مدیریـت اسـتراتژیک اسـتفاده نماید. ولـی نقش )MIS( نیـز به صورت چشـمگیری قابل 

 
ً
اذعـان اسـت. چون سیسـتم اطلاعـات مدیریت اطلاعـات را به تمام سـطوح، مخصوصا

سـطوح میانـی سـازمان فراهـم می سـازد، معلـوم اسـت کـه مدیـران میانـی مشـاوران و 

همـکاران نزدیـک و بـلا واسـطه مدیران ارشـد بـوده معلومات و اطلاعاتشـان بـه صورت 

مشـترک مورد اسـتفاده قـرار می گیـرد )رهنـورد و اردکانـی، 1۳8۲، ص۵1(.

یت 6-2. م��ل� اج�ای است�اتژی و سی�تم اطرعاا مدی�

 اسـتراتژی های تدوین شـده در مرحلـه اجـرا به صـورت منظـم به اجـرا درمی آیـد، می توان 

گفـت ایـن نظم توسـط مهارت هـای چـون تعامل، تخصـص، نظـارت و سـازمان دهی به 

انجـام می رسـد. افـراد را می تـوان از طریـق تعامـل به سـوی فعالیت هـای کارا سـوق داد، 
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تخصـص عامـل دیگری اسـت که توسـط آن سـازمان را سـاماندهی کرد افـراد متخصص 

در عرصه هـای مختلـف سـازمان را بـا فعالیـت مثمـر خویـش نظـم می دهـد. همین گونه 

کنترل کننده هـای مجـرب، سـازمان را می توانـد بـه اهدافـش نزدیک و سـبب بهبـود وضع 

برنامه هـا شـود، فعالیت هـای فـردی نمی توانـد باعـث تغییر مثبت در سـازمان شـود بلکه 

از طریـق گروه کاری و تشـکیل شـبکه می شـود سـازمان ها را بـه موفقیت نزدیک سـاخت 

ص116(. )کیومرثی،1۳9۳، 

 
ً
 آیـا بـدون اطلاعـات اجرای خـوب اسـتراتژی ممکن خواهد بـود؟ همان طـور که قبلا

نیـز تذکـر رفت، اطلاعات در تمام فراگرد مدیریت اسـتراتژیک سـهم به سـزا دارد. مدیران 

 در معرض 
ً
اجرایـی بـا تأسـی از برنامـه اسـتراتژیک، برنامه هـای خویـش را تنظیـم و بعـدا

اجـرا قـرار می دهـد، بـدون سیسـتم اطلاعـات مدیریـت نمی تـوان برنامه ریزی انجـام داد 

و آن را اجـرا کـرد، ممکـن اجـراآت ضعیـف را در خلأ سیسـتم اطلاعات مدیریت شـاهد 

باشیم.

 در مرحلـه اجـرا مسـئله مهـم فرهنـگ و ارزش هاسـت، بـه ایـن معنـی کـه فرهنـگ 

  آیا روش 
ً
سـازمانی و ارزش هـای سـازمانی تـا چه انـدازه با برنامـه در تعامل اسـت. مثـلا

پاداش دهی شـما مشـوق افراد در دسـت یابی به اهداف اسـتراتژیک اسـت؟ آیـا اطلاعات 

 لازم اسـت؟ )تریسـی، بـه نقـل از سـایت مدیر 
ً
کـه در اختیـار افـراد قـرار می دهیـد واقعـا

سـبز(. اینجاسـت که نقش و رابطـه اطلاعات در فرایند اجرا اسـتراتژی برجسـته می گردد. 

اگـر مدیـران و مجریـان از فرهنـگ و ارزش هـای سـازمان و حتـی جامعه اطلاعـات کافی 

نداشـته باشـد دچـار بن بسـت می گـردد. ایـن اطلاعـات در سیسـتم اطلاعـات مدیریـت 

بایـد وجـود داشـته باشـد تـا مدیـران آن را بازیابی نمـوده مورد اسـتفاده قـرار دهد.

یت یابی و سی�تم اطرعاا مدی� 5-3. م��ل� ار�

ایـن مرحلـه، متضمـن در مسـیر درسـت قـرار گرفتـن اسـتراتژی اسـت. شـاید اسـتراتژی 

درسـت طـرح و تدویـن شـده باشـد و اجـرا آن نیـز در مسـیر اصلـی خـود روان باشـد اما 

اگـر وارسـی و ارزیابـی صورت نگیرد از مسـیر منحرف شـود. مثل موتری که خط سـیر را 

به صـورت مسـتمر زیـر نظـر گرفته بـه مقصد می رسـد، ممکن یـک لحظه غفلـت درایور، 
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موتـر را از مسـیر اصلـی منحرف و سـبب تصـادف و یا تأخیر در رسـیدن بـه مقصد گردد. 

چنیـن اسـت اگـر اسـتراتژی نیز مدام و مسـتمر کنتـرل نگردد ممکن اسـت از مسـیر خود 

منحـرف شـود و مـا را از اهـداف اسـتراتژیکمان دور نمایـد. اگـر چیـزی در محیـط تغییر 

کنـد بایـد بعضـی از تصمیمات قبلـی را بازبینی کـرد. همچنین بعضی از فرضیـات که در 

تدویـن مفروض شـده غلـط از آب درآید. در این حالت باید اسـتراتژی را با شـرایط جدید 

تنظیـم و تدویـن کـرد )تریسـی به نقل از سـایت مدیر سـبز(.

همان طـور کـه میدانیـم کنتـرل و ارزیابی مقایسـه اجـراآت و اهداف اسـت. اطلاعات 

موثـق و معتبـر در ایـن زمینـه مـا را کمـک خواهنـد نمـود تـا یـک کنتـرل مؤثـر و ارزیابی 

دقیـق انجـام دهیـم. اطلاعـات از اهـداف و برنامه هـا، فهـم ما را نسـبت به آن بـالا می برد 

و همچنـان داشـتن اطلاعـات از چگونگی اجـراآت برنامه نیـز کمک کننده اسـت که میان 

آنچـه بایـد باشـد و آنچـه اسـت مـا را بـه قضـاوت دقیـق و عینـی برسـاند. پـس ضرورت 

اطلاعـات در مرحلـه ارزیابـی و کنتـرل فراینـد مدیریت اسـتراتژیک بسـیار حائـز اهمیت 

است.

بحث و نتیجه گیری
 امـروزه مدیریـت اسـتراتژیک به عنـوان یکـی از شـاخه های جدیـد و پرطرفـدار مدیریـت 

عمومـی عـرض انـدام نمـوده اهمیـت آن در جهـان پررقابـت کنونی بیشـتر از پیش شـده 

اسـت. سـازمان های موفـق دنیـا بـا داشـتن اسـتراتژی های خـوب و مدیریـت آن بـه آن 

موفقیـت نائل شـده اسـت. مدیریت اسـتراتژیک، سـازمان را کمک می نماید تـا با مطالعه 

دقیـق وضـع کنونـی )اسـتراتژی جـاری( و مطالعـه محیـط خارجـی سـازمان همچنـان 

نقـاط قـوت و ضعـف سـازمان و چالش هـا و فرصت هـا یـک اسـتراتژی بهتـر را تدوین و 

خط مشـی های اجرایـی آن را تنظیـم نمایـد. 

اجـرای اسـتراتژی به عنـوان بدنـه اصلـی مدیریـت اسـتراتژیک نقـش خیلـی مهمـی 

را در عملـی شـدن اسـتراتژی سـازمان دارد، مدیـران سـطوح میانـی و پائیـن بـا تأسـی از 

اسـتراتژی سـازمان برنامه هـای خویـش را به صـورت یک سـاله و ماهـوار تنظیـم نمـوده و 
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اجـرا می نمایـد. اجـرای خـوب ایـن برنامه هـا عملـی شـدن اسـتراتژی را تضمیـن نمـوده 

موجبـات موفقیـت سـازمان را مهیـا می نمایـد. بالاخره بـا می توان با داشـتن یک سیسـتم 

ارزیابـی دقیـق سـازمان را قادر کـرد تا به اهداف اسـتراتژیک دسـت یابد، با دسـت یابی به 

آن موفقیـت سـازمان تضمیـن می گـردد.

 این همـه میسـر نیسـت مگـر بـه کمـک سیسـتم اطلاعاتـی سـازمان، در ایـن میـان 

 فراگیـر اطلاعـات بـوده اطلاعـات 
ً
سیسـتم اطلاعـات مدیریـت کـه یـک سیسـتم تقریبـا

سـطوح مختلـف مدیریـت در آن موجـود اسـت. اطلاعـات معتبـر و مفیـد را در اختیـار 

استراتژیسـت ها و کاربـران قـرار می دهـد. اطلاعـات کافـی و معتبـر در تدویـن، اجـرا و 

ارزیابـی سـازمان نقش بس مهـم و اساسـی دارد. این همه اطلاعات در سیسـتم اطلاعات 

مدیریـت سـازمان بایگانـی و ذخیـره اسـت. تـا در موقـع لازم در اختیـار مجریـان امور و 

مدیـران ارشـد سـازمان قـرار گرفتـه اسـتفاده علمـی نماید.
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بررسیرابطهبینمهارت هایارتباطی
باخودکارآمدیدانشجویاندانشگاهتعلیمو
تربیتکابل

رابعه میرزایی1 
خورشیداحمد قرلق2
محمدداوود سخنور3 

چکیده
این تحقیق به هدف بررسی رابطه بین مهارت های ارتباطی با خودکارآمدی دانشجویان دانشگاه تعلیم و تربیت کابل 
انجام شد. تحقیق از نوع همبستگی است. جامعه آماری تحقیق را کلیه دانشجویان برحال دانشگاه تعلیم و تربیه کابل 
در سال تحصیلی 1401 تشکیل می دهد؛ نمونه آماری از محصلان دو پوهنحی )علوم تربیتی و مسلکی و زبان و 
ادبیات( انتخاب شدند. تعداد مجموعی آن ها 130 نفر بودند و بر اساس فرمول کوکران تعداد 100 تن از محصلین به 
شیوه خوشه ای چندمرحله ای برای جواب دادن به سؤالات پرسشنامه ها برگزیده شدند. ابزار تحقیق دو نوع پرسشنامه 
ارتباطی که توسط کویین دام تهیه شده است و دارای 34 گویه می باشد و پرسشنامه  بود؛  پرسشنامه مهارت های 
خودکارآمدی شرر و همکاران که دارای 17 ماده است. تجزیه و تحلیل داده ها با استفاده از برنامه نرم افزار کمپیوتری 
)spss( انجام گردید. یافته های این تحقیق نشان می دهد که میان مهارت های ارتباطی و خودکارآمدی رابطه معنا دار 

وجود دارد یعنی با کاهش مهارت های ارتباطی خودکارآمدی افراد نیز کاهش می یابد.

واژگان کلیدی: مهارت های ارتباطی، بازخورد، خودکارآمدی، دانشجویان.

1. دانشجوی مقطع فوق لیسانس، رشته رهبری و مدیریت آموزشی، دانشگاه تعلیم و تربیه کابل، افغانستان.

2. دانشجوی مقطع فوق لیسانس، رشته رهبری و مدیریت آموزشی، دانشگاه تعلیم و تربیه کابل، افغانستان.
3. استاد فاکولته علوم تربیتی و مسلکی دانشگاه تعلیم و تربیه کابل، افغانستان.
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مقدمه
ارتبـاط در یـک اداره فراینـد دوطرفـه اسـت کـه نیاز به تعامل سـالم مدیـر و کارکنـان دارد. 

زمانـی کـه مدیـر ارتباط درسـت بـا زیردسـتان خود داشـته باشـد زیردسـتان نیز خـودکار 

بـه بـار آمـده و مسـئولیت های کاری و وظیفوی شـان را بـه وجـه احسـن انجـام می دهند و 

کارکنـان توانمنـد به سـازمان و خودشـان نفع می رسـانند، آن ها زندگی و کار خـود را دارای 

هـدف می داننـد و در نهایت سـبب بـالا رفتـن خودکارآمدی و نظم در سـازمان می شـود. 

اگـر از مهارت هـای ارتباطـی به طـور مؤثر اسـتفاده بـه عمل آیـد، خودکارآمدی بـه عنوان 

یـک عامـل انگیزشـی سـبب افزایش عملکـرد و کاهـش اسـترس می شـود، خودکارآمدی 

بـه تـوان فـرد در رویارویـی بـا مشـکلات پیش آمـده کمـک می نمایـد تـا افـراد زودتـر به 

اهدافشـان نائـل گـردد )علاقه بنـد، 1۳89، ص ۳۵(.

سـهولت هماهنـگ کـردن عملیـات تـا حـد قابل توجهـی بـه روابـط مسـتقیم مدیـران 

سـازمان بـا واحدهای تابعـه بسـتگی دارد، باید گفت همان طـوری که اجزای یک ماشـین 

خودبه خـود کار نمی کننـد و بـرای بـه حرکت در آمدن ماشـین لازم اسـت که اجـزای آن با 

دقـت و احتیـاط لازم روی هـم قـرار گیرنـد و وظایـف خـود را در موقع مناسـب به صورت 

منطقـی انجـام دهنـد. ایجـاد هماهنگی و ارتباط مناسـب میـان وظایف افراد کـه عملیات 

گوناگـون را انجـام می دهند و بـرای جلوگیری از اختلاط مسـودیت و ایجـاد وحدت عمل 

به منظـور تحقـق اهداف یـک سـازمان لازم و ضروری اسـت )قاضـی، 1۳94، ص 74(.

مـدارک و شـواهد موجـود نشـان می دهـد بیـن ارتبـاط مؤثـر و میـزان تولید یـا بازدهی 

افـراد رابطـه مسـتقیم وجـود دارد. اگـر فرد بتوانـد با فـرد دیگری رابطـه مؤثری برقـرار کند 

یـا بـه تعبیر بنـدورا از خودکارآمدی شـخصی برخوردار باشـد معقول اسـت انتظار داشـته 

باشـیم در سـطوح بالاتـر روابـط اجتماعـی نیـز عملکـردی موفـق خواهـد داشـت. ادن و 

ذوک )1996( خودکارآمـدی را تخمیـن کلـی فـرد از توانایـی خـود برای تأثیر گذاشـتن به 

عملکردهـای ضـروری در دسـتیابی بـه شـرایط بیـان می کند.

از زمانـی کـه بنـدورا روانشـناس کانادایـی در سـال 1977 بـرای اولیـن بـار مفهـوم 

خودکارآمـدی را مطـرح سـاخت، ایـن سـازه تحقیقـات زیـادی را در زمینه هـای مختلف 
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پزشـکی، پرسـتاری و آمـوزش برانگیختـه اسـت. بنـدورا خـودکار آمـدی را یـک عامـل 

تعیین کننـده مؤثـر بـر تـلاش افـراد و مقاومـت آن هـا در برابـر هـر فعالیتـی دانسـته و آن را 

به عنـوان باورهـای افـراد بـه توانایی هـای خـود در انجـام وظایـف به طـور موفقیت آمیـز 

اسـت. کرده  تعریـف 

بنـدورا معتقـد اسـت قضاوت افـراد در مـورد توانایی هـای خـود )خودکارآمـدی( تابع 

حـالات جسـمانی اسـت کـه آن هـا نیـز به نوبـه خـود متأثـر از حـالات عاطفـی شـخص 

اسـت. هیجانـات منفـی ماننـد، اضطراب، تنش و افسـردگی سـبب می شـود که افـراد در 

انجـام وظایـف توانایی هـای خود را دسـت کم بگیرنـد و این درواقـع خودکارآمـدی پایین 

اسـت کـه باعـث حالات روحـی و روانی مانند خسـتگی، عصبانیـت و درد و رنـج در فرد 

می شـود و منجـر بـه نقصان کیفیـت زندگـی او می گـردد )فاتحـی، 1۳94، ص 7 و ۳8(.

پـس می تـوان گفـت ارتبـاط یکی از مـوارد اساسـی در هر سـازمان و اجتماع اسـت که 

بـدون ارتبـاط سـازمان نمی توانـد بـه حرکـت خویـش در جهـت پویایـی گام بـردارد. این 

مهارت هـا و توانایی هـا دانشـجویان را در شـغل خودکارآمـد می سـازد، وجـود همچـون 

روابـط بـه بهـره وری سـازمان ضـروری اسـت و تسـلط بر آن هـا بـه دانشـجویان رضایت 

بیشـتری می دهـد.

بـا توجـه بـه اینکـه دانشـجویان در فعالیت های آموزشـی نقـش فعـال و تعیین کننده ای 

دارد، اگـر دانشـجویان بتواننـد ارتبـاط مؤثـر برقـرار کننـد و هـر یـک شـخصی کارآمـد 

باشـند بـدون شـک فعالیت های آموزشـی بهتر انجـام خواهد شـد و پیشـرفت تعلیمی نیز 

مطلـوب خواهـد بـود از طرفـی دیگـر خودکارآمدی اسـاتید و دانشـجویان به بهبـود روند 

منجـر می گردد. آمـوزش 

در ایـن تحقیـق به این سـؤال اصلی پاسـخ داده می شـود که بیـن مهارت هـای ارتباطی 

و خـودکار آمدی دانشـجویان دانشـگاه تعلیم و تربیـه کابل چگونه ارتباطـی وجود دارد؟

1. پیشینه تحقیق
علیرضـا بابالویـی و مجتبـی انصـاری شـهیدی، )1۳96(، در تحقیـق خـود تحـت عنوان 
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اثربخشـی آمـوزش مهارت هـای ارتباطـی میان فردی بـر خودکارآمـدی کارکنـان بانک به 

بررسـی پرداخته انـد و یافته هـای ایـن پژوهـش نشـان می دهـد کـه مـردم نیـاز عمیقـی به 

ارتبـاط دارنـد و هرچـه در برقـراری ارتبـاط ماهرتـر باشـند، زندگی شـان رضایت بخش تـر 

خواهـد بـود و در زندگـی به راحتـی می تواننـد بـا وضعیت هـای مختلـف کنـار بیاینـد. 

مهارت هـای تعاملـی بـه انسـان کمـک می کنـد تا میـان عواطـف و نیازهـای خـود ارتباط 

برقـرار کنـد و بـه اهداف میـان فـردی و اجتماعی دسترسـی یابد، ایـن مهارت هـا از چنان 

اهمیتـی برخوردارنـد که نارسـایی آن ها می تواند با احسـاس تنهایی، اضطـراب اجتماعی، 

افسـردگی، حرمـت نفـس پاییـن و عـدم موفقیت هـای تحصیلی همـراه باشـد و وجود آن 

می توانـد بـه پـرورش عزت نفس، شـاد بـودن و نگاه مثبت نسـبت بـه جامعـه و اطرافیان و 

خودکارآمـد بـودن در فعالیت هـا بیانجامد.

فریبـا فاتحـی، )1۳94(، در تحقیق خودش تحـت عنوان »رابطـه مهارت های ارتباطی 

سرپرسـتان بـا خودکارآمـدی پرسـتاران در بیمارسـتان های آموزشـی« بـه بررسـی رابطـه 

مهارت هـای ارتباطـی بـا خودکارآمدی در شـهر سـنندج ایـران پرداخته اسـت و یافته های 

حاصـل از ایـن پژوهـش نشـان می دهـد کـه بیـن مهارت هـای ارتباطـی سرپرسـتاران بـا 

خودکارآمـدی پرسـتاران در ایـن مطالعـه ارتباط معنـی داری وجود داشـته اسـت. بنابراین 

شناسـایی نقـاط ضعـف و قـوت مهارت هـای ارتباطـی سرپرسـتاران می توانـد زمینه هـای 

لازم را بـرای رفـع موانـع فـردی و سـازمانی ارتقـای مهارت هـای ارتباطی در سرپرسـتاران 

برطـرف نمایـد و بـا افزایـش مهارت هـای ارتباطـی سرپرسـتاران، باورهـای خودکارآمدی 

پرسـتاران در انجـام امـور بالینـی افزایـش و باعـث ایجـاد انگیـزه و جلوگیـری از تـرک یـا 

جابه جایـی بخـش محـل خدمـت آن هـا می گـردد. تعییـن و اجـرای راهکارهای مناسـب 

تـا رسـاندن مهارت هـای ارتباطـی سرپرسـتاران در طـول دوره مدیریـت به بالاتریـن میزان 

ممکـن مفیـد و ضروری اسـت.

میـزان  بیـن  رابطـه  بررسـی  عنـوان  تحـت  تحقیقـی   ،)1۳97( میرزایـی،  داد  خالـق 

خودکارآمـدی مدیـران بـا عملکـرد سـازمانی آنـان به بررسـی خـودکار آمـدی و عملکرد 

سـازمانی در شـهر کابـل پرداختـه اسـت و نتیجـه تحقیـق خویـش را چنین بیان مـی دارد: 
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نتایـج تحلیـل داده هـا حاکـی از رابطـهٔ مثبـت خودکارآمـدی مدیـران و چهـار مؤلفـه آن 

)تجربیـات موفـق، تجربیـات جانشـین، ترغیـب کلامـی و حـالات عاطفـی و فیزیکـی( 

نسـبت بـه عملکـرد سـازمانی آنـان و تائیـد فرضیـات تحقیـق بـود. همچنیـن یافته هـای 

تحقیـق نشـان داد کـه خودکارآمـدی می توانـد بـه افزایش عملکرد سـازمانی منجر شـود؛ 

یعنـی هـر چـه خودکارآمـدی مدیـران اداره اراضـی ولایـت کابـل بیشـتر باشـد، عملکرد 

سـازمانی آنـان نیـز افزایـش خواهـد یافت.

2. مبانی نظری پژوهش

یف ارتباآ ت��

در رونـد تدریـس و یادگیـری، ارتبـاط عبـارت اسـت از انتقال پیـام از فرسـتنده )معلم( به 

گیرنـده )فراگیـر(، مشـروط بـر آنکه محتوای پیـام مورد نظر فرسـتنده به گیرنـدهٔ پیام منتقل 

شـود و برعکس )حقیـار، 1۳9۳، ص ۲84(.

میـر سپاسـی ارتبـاط را فراینـدی پویـا می داند کـه زیربنای بقا و رشـد تحـولات تمامی 

سـازمان ها و سیسـتم های زنـده محسـوب می شـود. بـه همیـن دلیـل، وی ارتباطـات را 

از وظایـف و نقش هـای حیاتـی انسـان و سـازمان می دانـد، زیـرا به وسـیله آن سـازمان 

واحدهـای داخلـی خـود را باهـم مرتبـط می سـازد )سـرمد، 1۳89، ص ۲9-۲8(.

به طورکلـی، ارتباطـات یعنـی آنکـه فـردی پیامـی را بـه یـک یـا چند تـن می فرسـتد که 

موجـب می شـود همـه آن افـراد مفهـوم مشـترکی از آن پیـام را درک کنند )فیضـی، 1۳9۲، 

ص ۳16(. بـا بسـط ایـن عبـارت می توان گفت کـه ارتباطـات، انتقال اطلاعات فرسـتنده 

بـه گیرنـده اسـت؛ به گونـه ای که برای هـر دو قابل فهـم و واضح باشـد )رضائیـان، 1۳96، 

ص۵۲۳(.

اهمیت ارتباآ

تحقیقـات گویـای این اسـت کـه 70% از مشـکلات افراد ناشـی از وجـود ارتباط ضعیف 

اسـت. ارتبـاط ضعیـف اثـرات منفـی نظیر کاهـش همـکاری، بـروز اشـتباهات، کاهش 

کارایـی، کاهـش عـزت نفـس، ناامیـدی، خصومـت، فقـدان خلاقیـت و فقـدان روحیـه 
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اجتماعـی و ده هـا مـورد دیگـر را در پـی دارد. به خصـوص اگـر چنیـن مـواردی در رونـد 

کلاس و جریـان یاددهـی- یادگیـری حاکـم گـردد عقـب مانـدن شـدید، اتـلاف وقـت و 

هزینـه و افـت شـدت آموزشـی کـه غیـر قابل  جبـران خواهد بـود وجـود نظام آموزشـی را 

خواهـد گرفـت بنابراین باید در راسـتای کسـب مهارت هـای ارتباطی تلاش نمود )قاسـم، 

1۳86، ص 1۳۵(.

ارتباطـات فرایندی اسـت که از طریـق آن پیامی انتقال می یابد که در طرف آن فرسـتنده 

 یـک فراینـد 
ً
اطلاعـات و در طـرف دیگـر گیرنـده اطلاعـات قـرار دارد. ارتباطـات اساسـا

ادراکـی اسـت. فرسـتنده، مفهـوم موردنظـر را رمزگـذاری می کنـد تـا پیامی را خلـق کند. 

آنـگاه گیرنـده آن را رمزگشـایی می کنـد تـا مفهـوم موردنظر را دریابـد. بنابرایـن، ارتباطات 

اثربخـش بـه قواعدی بسـتگی دارد که فرسـتنده و گیرنـده در تبدیل مفاهیم به پیام اسـتفاده 

می کننـد )آهـن و کوچـه، 1496، ص 4۵(.

 
ً
چـون ارتباطـات، به طـور معمـول به عنـوان مهارتـی مدیریتـی بـه کار مـی رود و غالبـا

ایـن مهـارت نقشـی اساسـی در موقعیـت مدیـر بـر عهـده دارد، به همیـن جهـت مدیران 

آینـده بایـد چگونگی برقرار کردن ارتباطـات را بیاموزند )فیضـی، 1۳9۲، ص ۳16(. برای 

برقـراری ارتبـاط حداقل دو انسـان وجود داشـته باشـد تا موضـوع خاص را به کمـک ابزار 

یـا وسـایل ویژه ای بـه اطلاع یکدیگـر برسـانند )شـهزاد، 1۳98، ص 11(.

از سـال 19۵0 علـم ارتباطـات انسـانی بـه جمـع علـوم انسـانی پیوسـت و تغییـرات و 

تحـولات زیـادی در عرصـه مناسـبات اجتماعی بـه وجـود آورد. نتیجه یک تحقیق نشـان 

داد کـه 70 فی صـد زمـان بیـداری افراد صـرف ارتباطـات می شـود. رانکین معتقد اسـت 

کـه 4۲ فی صـد از حجـم ارتباطـات را بـه شـنیدن، ۳۲ فی صـد بـه گفتـن، 1۵ فی صـد به 

خوانـدن و 11 فی صـد در نوشـتن سـپری می کنیـم )قایمـی، 1۳78، ص ۲4(.

ف�ایند ارتباطاا

ارتباطـات، انتقـال اطلاعـات از فرسـتنده به گیرنده اسـت، به گونـه ای که برای هـر دو قابل 

فهـم و واضـح باشـد. درصورتی کـه یکـی از عناصـر )فرسـتنده، گیرنـده یـا پیـام( موجود 

نباشـد هیچ گونـه ارتباطـی برقـرار نمی گـردد. در یـک تعریـف جامع تـر می تـوان گفـت 
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کـه ارتباطـات فراگـردی اسـت کـه طـی آن افـراد از طریـق انتقـال علائم پیـام، به ارسـال 

و دریافـت معنـی مبـادرت می کننـد )رضائیـان، 1۳96، ص ۵۲۳(. فراینـد ارتباطـات را 

می تـوان به طـور سـاده در الگویی که شـامل سـه جزء اصلـی ارتبـاط یعنی فرسـتنده پیام، 

پیـام و گیرنـده پیام اسـت نشـان داد.

ف�ستنده �یام          �یام          گی��ده �یام

 شکل شماره 1 الگوی ساده فرایند ارتباطات )فاتحی، 1۳94، ص ۳0(

تحلیـل و توصیـف فراینـد ارتباطـات بـه سـه عنصـر فرسـتنده، پیـام و گیرنـده ناکافـی 

اسـت. عناصـر و عوامـل دیگـری نیـز در امـر ارتبـاط دخالـت دارنـد کـه بـر پیچیدگی آن 

می افزاینـد )علاقه بنـد، 1۳89، ص ۳۵( کـه عناصـر و عوامـل دیگـر آن عبارت انـد از: 

فرسـتنده پیـام، کدگـذاری، مفهوم ذهنی یـا پیام، رسـانه، گیرنده پیام )مقصد(، کدگشـایی 

)دریافـت و ثبـت پیـام(، عوامل مزاحم )عوامـل ایجاد اختـلال(، بازخورد و غیـره عوامل.

راه های شناخت� شده �ر ای�ا� ارتباآ

ارتباطـات مبادلـه و درک اطلاعـات اسـت، خـواه ارتبـاط کلامـی یـا غیرکلامـی، خـواه 

ارتباطـات شـفاهی یـا کتبـی. هـر نـوع ارتباطـی موجـب می شـود کـه مدیـران و سـازمان 

بتواننـد عملکرد خوب و مناسـبی داشـته باشـند )فیضـی، 1۳9۲، ص ۳17(. کانال، مجرا 

یـا مسـیری اسـت کـه از طریق آن پیـام انتقال می کند. بر اسـاس سـه مفهوم ذیـل، می توان 

کانال هـای ارتباطـی را دسـته بندی کـرد:

کانال های ارتباطی بر اساس رابطه؛. 1

کانال های ارتباطی بر اساس جهت جریان؛. ۲

کانال های ارتباطی بر اساس روش استفاده.. ۳

 ارتباطاا ب� اساس راب��

سیسـتم ارتباطـات رسـمی: در سیسـتم های رسـمی سـازمان، فـرا گردهایی بـه کار گرفته 

می شـوند کـه نحـوه ارتباطـات بیـن افـراد را تعییـن می کند.
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شـبکه های ارتباطـات غیـر رسـمی: بـا توسـعه روابـط غیـر رسـمی در میـان اعضـای 

سـازمان شـبکه های ارتباطـی خاصی شـکل می گیرند که سیسـتم های غیر رسـمی نامیده 

می شـوند )رضائیـان، 1۳96، ص ۵۳۳(.

یا� �ا�ال های ارتباآ ب� اساس ج�ت ج�

ارتباطـات عمـودی: ارتباطـات عمـودی به دو صـورت برقرار می شـود: »از بالا بـه پایین« 

و »از پاییـن به بالا«.

 از طریـق رویه ها و روش هـای انجـام کار، در 
ً
ارتباطـات افقـی: ارتباطـات افقـی معمـولا

میـان اعضـای واحدهـا و گروه هـای کاری متعـدد و اعضـای بخش هـای متنـوع صفـی و 

می شـود. برقرار  سـتادی 

افقـی )بیـن هم ردیفـان( و  ارتباطـات  بـر نوعـی رابطـه در کنـار  ارتباطـات مـورب: 

ارتباطـات عمـودی )بین مسـئولان و کارکنان( دلالـت دارد که در آن طرفیـن ارتباط، از دو 

سـطح جداگانـه و از دو حـوزه کاری متفـاوت، باهم به مبادلـه پیام می پردازنـد )رضائیان، 

ص ۵۲8(.  ،1۳96

�ا�ال های ارتباطی ب� اساس روش استفا�ه

ارتبـاط گفتـاری یا کلامـی: ارتباط کلامـی دربردارنده گفتـار و محتوای کلام فرد هسـتند. 

ایـن نـوع ارتبـاط را می تـوان چنیـن تعریـف کـرد: انتقال افـکار، احساسـات، خواسـته ها 

 شـنیدن افکار، 
ً
و آنچـه در ذهـن مـا می گـذرد بـه مخاطـب یـا مخاطبیـن خـود و متقابـلا

احساسـات آن هـا )سرمسـت، 1۳89، ص 44(. سـخنرانی، بحث هایـی کـه به صـورت 

رسـمی بیـن گـروه انجـام می شـود و شـایعه های غیـر رسـمی یـا هوچی گـری نمونه هـای 

شـناخته شـده ای از ارتباطـات گفتـاری هسـتند )رابینـز، 1۳98، ص 198(.

ارتباط کتبی: در ارتباط کتبی ایده ها و اندیشـه ها با اسـتفاده از نوشـتار منتقل می شـوند. 

وسـایل نوشـتاری کـه مدیران بـه کار می برند تا با زیردسـتان و همکارانشـان ارتبـاط برقرار 

کننـد عبارت انـد از یادداشـت ها، گزارش هـا، نامه هـا، پسـت های الکترونیکـی )ارسـال 

پیـام بـا شـبکه کامپیوتـری( و پسـت تصویری )کـه تصویر هـر ارتبـاط کتبی به طـور دقیق 
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منتقل می شـود(. )فیضـی، 1۳9۲، ص ۳19(.

ارتبـاط غیـر کلامـی )کنـش(: برخـی از پیام های مهـم به صـورت گفتاری یا نوشـتاری 

ارسـال نمی گـردد. ایـن را ارتباطات غیـر کلامی و نه چندان روشـن می نامند. هرگاه کسـی 

پیامـی به صـورت گفتـار به دیگـری می دهد یک پیـام هم به صـورت غیر گفتـاری می دهد 

)رابینـز، 1۳98، ص ۲00(. بـرای نمونـه دسـت دادن و لبخند زدن معنایـی دارند. افزایش 

حقـوق یا دیر به سـر وعـده آمدن نیز معنایـی دارد )دیویس و اسـتروم، 1۳77، ص ۵80(.

ارتبـاط الکترونیکـی: شـیوه های سـنتی مذاکره هـای رو در رو، ملاقات هـای گروهـی، 

ارتبـاط  شـکل های  از  بسـیاری  بـا  اکنـون  نوشـتاری  مکاتبـات  و  تلفنـی  مکالمه هـای 

الکترونیکـی تکمیـل شـده اند: ماننـد کامپیوتـر، دسـتگاه های پسـت تصویـری )کـه بـه 

دسـتگاه های فاکـس مشـهور شـده اند(، پسـت الکترونیکـی، کنفرانـس تلفنـی، نوارهـای 

ویدیویـی، شـبکه های تلویزیونـی خصوصـی و سـایر فنـون پیشـرفته. بـرای نمونـه، ژاپـن 

ارتبـاط از راه دور را به عنـوان اسـاس راهبـرد صنعتـی بـرای قرن بیسـت و یکـم اختصاص 

داده اسـت )فیضـی، 1۳9۲، ص ۳19(.

سبک های ارتباطاا

سـبک ارتبـاط قاطع: سـبک قاطع که صادقانـه و جدی اسـت، ارتباط را بهبود می بخشـد. 

شـخص با این سـبک نیازها؛ عقاید و احساسـات خـود را صادقانه و مسـتقیم بیان می کند 

و بـدون نقـض حقـوق دیگران، به دفـاع از حقوق خـود می پردازد.

سـبک ارتبـاط غیـر قاطـع: رفتـار ارتباطـی هنگامـی غیـر قاطـع تلقـی می شـود کـه 

برقرارکننـده ارتبـاط، پای مسـئولیت های خویش نمی ایسـتد )پالسـتنی، 1۲94، ص 48(.

سـبک ارتبـاط پویـا: در ایـن سـبک تمایل طـرف ارتباطی یا فرسـتنده پیام بر این اسـت 

کـه در فراینـد ارتباطـات اصل مطلب گفته شـده و خیلی به درازا نکشـد؛ یعنـی در حداقل 

زمـان ممکنـه بهتریـن و اثربخش تریـن نوع ارتباطـات و تبـادل اطلاعات را به وجـود آورد 

)فاتحی، 1۳94، ص ۲9(.

سـبک ارتبـاط ترغیبی: از سـبک ترغیبی برای تغییـر نگرش ها و افـکار عمومی در مورد 

سـازمان، اسـتفاده می شـود. ایـن سـبک در بسـیاری از سـازمان های تجـاری، سیاسـی و 
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مذهبـی بـه کار گرفته می شـود. )رضائیـان، 1۳96، ص ۵40(.

سـبک ارتبـاط پرخاشـگرانه: در ارتبـاط پرخاشـگرانه و سـتیزه جویانه، شـخص بـدون 

احتـرام بـه حقـوق دیگـران، بیانگـر دیـدگاه و حقـوق خویـش اسـت. رفتـار پرخاشـگرانه 

می کوشـد کـه بـا سـرزنش گر یـا برتر جلـوه کردن، بـر دیگـران تسـلط و واپایش پیـدا کند 

)پالسـتنی، 1۲94، ص 48(.

سـبک ارتبـاط اجتنـاب: در حقیقـت کسـانی ایـن سـبک ارتباطـی را برمی گزیننـد از 

تعامـل بـا دیگـران گریزاننـد و تمایلی بـه برقراری ارتبـاط ندارند. ایشـان ترجیـح می دهند 

کـه نـه بر دیگـران تأثیر بگذرانـد و نه از آنـان تأثیر بپذیرنـد. آن ها حتی حاضرند بـرای فرار 

از موضـوع اصلـی )ارتبـاط و تعامـل با دیگـران( به تاکتیک هـای انحرافی نیز دسـت بزنند 

)فاتحـی، 1۳94، ص ۳0(.

خ���ارآمدی

وظایـف  انجـام  در  خـود  توانایی هـای  بـه  نسـبت  فـرد  باورهـای  یعنـی  خودکارآمـدی 

یـا  باورهـا  بـه  قمرانـی، 1۳99(. خودکارآمـدی  و  )شـکرانی، سـلیمی  مسـئولیت ها.  و 

قضاوت هـای فـرد بـه توانایی هـای خـود در انجـام وظایف، تکلیف و مسـئولیت ها اشـاره 

دارد. یـا احسـاس خودکارآمـدی افـراد را قـادر می سـازد تـا بـا اسـتفاده از مهارت هـا در 

برخـورد با موانـع، کارهای فوق العاده ای انجـام دهند )عبداللهـی، 1۳8۵، ص ۳9-۳8(.

فـال و مـک لئـود )۲001( معتقدنـد کـه باورهـای خودکارآمـدی میـزان مقاومـت و 

ایسـتادگی شـخص را در برابـر موانـع تبییـن می کنند و حاکـی از این اعتقاد فرد هسـتند که 

وی قـادر اسـت در یـک موقعیـت به طـور مؤثر عمـل کند؛ یا برعکـس، در انجـام کارهای 

خـود عملکرد ضعیفی داشـته باشـد )حسـین چاری، مهرپور و کمالـی، 1۳9۵، ص 88(.

باورهـای خودکارآمـدی تعییـن می کنند کـه افراد چگونه می اندیشـند و رفتـار می کنند، 

احسـاس خودکارآمـدی بـالا موفقیت انسـان و رفـاه شـخصی را افزایش می دهـد. افراد با 

خودکارآمـدی بـالا در مـورد ظرفیت هایشـان بـا کارهای سـخت به عنوان چالـش برخورد 

می کننـد و بـر آن هـا تسـلط می یابنـد و در مقابـل افـرادی که نسـبت به ظرفیت هـای خود 

شـک دارنـد، کارهای مشـکل را به عنـوان تهدید قلمـداد می کنند، آن هـا آرزوی کم و تعهد 
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پائین بـرای اهداف خـود دارند )خوانسـاری، 1۳96، ص ۳(.

 برویـر یوگسـتر )۲006( در پژوهـش خـود نشـان دادنـد افـرادی کـه از خودکارآمدی 

بالایـی بهره مندنـد، در مقایسـه بـا کسـانی کـه خودکارآمـدی پایینـی دارنـد از راهبردهای 

شـناختی و خود نظم بخشـی به میزان بیشـتری اسـتفاده می کننـد )ییلاق، بوسـتانی، عالی 

پـور و یخچالـی، 1۳91، ص 8۵(.

منابع خ���ارآمدی

در نظریـه شـناختی اجتماعـی بنـدورا، خودکارآمـدی از چهـار منبـع اثـر می پذیـرد کـه 

عبارت انـد از: تجربیـات جانشـینی کـه به وسـیلهٔ مدل های اجتماعـی فراهـم از تجربیات 

توانائی هایـش  خصـوص  در  دیگـران  توسـط  کـه  کلامـی  ترغیـب  می شـود،  شـخصی 

گاهـی فـرد از حـالات جسـمی و  دریافـت می کنـد و حـالات زیست شـناختی کـه بـه آ

هیجانـی اش اشـاره دارد. ازایـن رو تحـول خودکارآمدی از نـوزادی آغاز و همـراه با تجارب 

و اکتشـافات مختلـف، رشـد و نمو می یابـد و تجـارب خانوادگی، همسـالان، تحصیلی، 

زندگـی نوجوانـی و بزرگ سـالی موجبـات بـاز ارزیابی و شـکل گیری منابع مذکـور را برای 

خودکارآمـدی فراهـم کننـد )نیکنـام و جـوکار، 1۳94، ص ۲8(.

بـا عملکـرد پیشـین،  تجربه هـای موفـق )عملکـرد گذشـته(: تجـارب موفقیت آمیـز 

مؤثرتریـن منبـع ایجـاد خودکارآمــدی فــرد اسـت. انجـام موفقیت آمیـز یـک کار، حس 

خودکارآمـدی را تقویـت می کنـد. از سـوی دیگـر، ناکامـی در مواجهـه بـا یـک وظیفـه با 

چالـش می توانـد بـه تضعیـف حــس خودکارآمـدی منجـر گردد.

یا�گیـ�ی جا�شـینی )ت��ب� های جا�شـینی(: افـراد در ارزیابـی خودکارآمدی خویش، 

تنهـا بـه موفقیت هـای قبلی خـود متکی نیسـتند؛ بلکـه تحت تأثیـر تجربه های جانشـینی 

از طریق الگوسـازی یا سرمشـق گیری هسـتند )شـکرانی، سـلیمی و قمرانی، 1۳99، ص 

9(. یادگیـری جانشـینی زمانی بیشـترین تأثیر را دارد که شـباهت بین ما و الگو زیاد باشـد 

)فاتحی، 1۳94، ص 44(.

ت�غیـب شـفاهی: بهترین شـیوه ای که رهبـران می توانند از ترغیب شـفاهی اسـتفاده کنند 

اثـر پیگمالیـون اسـت. اثـر پیگمالیون نوعـی پیش گویی خودکام بخش اسـت کـه طبق آن 
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اعتقـاد بـه اینکـه چیزی درسـت اسـت می توانـد به درسـت شـدن آن کمک کنـد. ترغیب 

ممکـن اسـت بـه درجـه اعتبـار رهبـر ربط داشـته باشـد و روابـط قبلی بـا کارکنـان و نفوذ 

رهبر در سـازمان )فاتحـی، 1۳94، ص 44(.

یـک: بانـدورا )1997( می گویـد کـه قضاوت افـراد در  �الت هـای عاطفـی و فیزی�ل�ژ

مـورد توانمندی هـای خـود تابـع حـالات جسـمانی اسـت که آن هـا به نوبـه خـود متأثر از 

حـالات عاطفـی و فیزیولوژیـک شـخصی هسـتند. برانگیختگـی هیجانـی به معنـی دور 

کـردن احساسـات منفـی، تـرس، نگرانـی و بداخلاقـی و ایجـاد احساسـات مثبـت مانند 

عشـق، هیجـان و سـبقت جویـی اسـت. ادراک شـخصی از حـالات فیزیولوژیـک خـود 

ماننـد تـرس، اضطـراب، تنـش و افسـردگی سـبب می شـود کـه افـراد در انجـام وظایف، 

انتظـارات خودکارآمـدی شـخصی را پاییـن  توانمندی هـای خـود را دسـتکم بگیرنـد و 

بیاورنـد )میرزایـی، 1۳97، ص ۲4(.

مؤلف� های خ���ارآمدی

بـر اسـاس نظریه بنـدورا )1997( باورهـای خودکارآمـدی دارای ۳ مؤلفه )بعد( اسـت که 

عبارت انـد از: سـطح، عمومیـت و نیرومندی.

 الـف - سـ��: کارآمـدی یـک فرد در یـک قلمـرو ممکن اسـت در حد کارهای سـاده، 

متوسـط و یا سـخت گردد، اگر هیچ مانعی وجود نداشـته باشـد، انجام آن کار سـاده بوده 

و هر کسـی ممکن اسـت احسـاس خـودکار آمدی بـالا در مورد انجام آن داشـته باشـد.

 ب - عم�میـت: افـراد ممکـن اسـت در یـک قلمـرو و یـا بخـش کوچکـی از آن خـود 

تأثیـر می پذیـرد: شـباهت  را کارآمـد بداننـد، عمومیـت خودکارآمـدی از چنـد عامـل 

فعالیت هـا، حیطـه بـروز آن، کیفیـت شـرایط و خصوصیـات اشـخاصی کـه آن رفتـار یـا 

فعالیـت بـه آن هـا مربوط اسـت.

 ج - �ی�ومنـدی: باورهـای خـودکار آمـدی ضعیـف در اثـر تجـارب ناموفـق به آسـانی 

بی اعتبـار می شـوند امـا کسـانی که اعتقـاد محکمی بـه قابلیت های خـود دارنـد؛ در برابر 

موانـع آن را حفـظ می نماینـد )فاتحـی، 1۳94، ص 4۲(.
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ی  هامهارت رابطه بین 
 ارتباطی با خودکارآمدی 

خودکارآمدی

تجربههایموفق

یادگیریجانشینی

حالتهایعاطفی

ترغیبشفاهی

مهارتهای
ارتباطی

دریافتوارسالپیام

مهارتعاطفی

اطینشنسبتبهفرایندارتبب

ارتباطتوامباقاطعیت

4. روش شناسی تحقیق
تحقیـق حاضـر بـر اسـاس هـدف، کاربـردی اسـت. از لحـاظ روش گـردآوری داده هـا، 

یـک تحقیـق همبسـتگی اسـت و بـر مبنـای ماهیـت داده هـا از نـوع کمـی اسـت. جامعه 

آمـاری ایـن پژوهـش را کلیه محصـلان دانشـگاه تعلیم و تربیـه کابل تشـکیل می دهد. در 

ایـن تحقیـق رابطـه بین مهارت هـای ارتباطـی بـا خودکارآمدی دانشـجویان دو دانشـکده 

)دانشـکده علـوم تربیتـی و مسـلکی و زبـان و ادبیـات( مـورد مطالعـه قرار گرفته اسـت.

در ایـن پژوهـش بـرای جمـع آوری داده هـا از دو پرسشـنامه، پرسشـنامه مهارت هـای 

ارتباطـی کـه توسـط کوییـن دام تهیـه شـده اسـت و دارای ۳4 گویـه اسـت و پرسشـنامه 

خودکار آمدی شـرر و همکاران که دارای 17 ماده اسـت، اسـتفاده گردیده اسـت و سـپس 

داده هـای تحقیق به منظـور تجزیه وتحلیـل وارد برنامه نرم افـزار کمپیوتـری )spss( گردیده 

است.
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5. یافته ها
خودکارآمـدی  بـا  ارتباطـی  مهارت هـای  بیـن  رابطـه  دریافـت  هـدف  بـه  تحقیـق  ایـن 

انجـام شـد. تربیـه  و  تعلیـم  دانشـگاه  دانشـجویان 

یافته هـای تحقیـق نشـان می دهـد کـه بـر اسـاس متغیـر جنسـیت، بیشـترین تعـداد 

اشـتراک کننـدگان یعنی 8۵/7۵ درصد را مـردان و ۲4:۲4 درصد را زنان تشـکیل می دهد 

و برحسـب متغیـر سـن بیشـترین تعـداد پاسـخ دهندگان را افـراد رده سـنی 18 تا ۲0 سـال 

کـه ۳8.4 درصـد کل نمونـه آماری را تشـکیل می دهنـد و کمترین تعداد نمونـه آماری در 

رده سـنی بیشـتر از ۲۵ سـال قـرار دارنـد کـه ۵ تن بـا درصـد ۵.1 می باشـند، همچنان 9 

تـن در ایـن تحقیـق که 9.1 درصـد نمونه آمـاری تحقیق را تشـکیل می دهند سـن خود را 

ننموده اند. بیـان 

در بخـش مهارت هـای ارتباطـی کـه دارای پنـج مؤلفه )توانایـی دریافت و ارسـال پیام، 

کنتـرول عاطفـی، مهارت هـای گـوش دادن، بینش نسـبت بـه فرآینـد ارتباط و ارتبـاط توأم 

بـا قاطعیـت( اسـت، نشـان دهنده آن اسـت کـه میـان توانایـی در دریافـت و ارسـال پیـام 

رابطـه مثبت در سـطح معنـی داری p= 0.0۵، وجـود دارد، چون با کم شـدن مهارت های 

ارتباطـی خودکارآمـدی افـراد نیـز کاهـش می یابد. میـان کنتـرل عاطفـی و خودکارآمدی 

رابطـه مثبت معنادار وجـود دارد، چون ))p = 0.0۲8 و قیمت )p<0.0۵( به دسـت آمده 

اسـت، از طـرف دیگر ضریب همبسـتگی مسـاوی به )0.193-( اسـت که میـان مهارت 

گـوش دادن بـا خودآمـدی رابطـهٔ وجـود ندارد، چـون قیمـت P=0.419 به دسـت آمده و 

بزرگ تـر از )0.0۵( اسـت و ضریب همبسـتگی مسـاوی به 0.۲1 اسـت کـه میان بینش 

 P=0.۲۲0 نسـبت بـه فرآینـد ارتباطـی بـا خودآمـدی رابطـهٔ وجود نـدارد، چـون قیمـت

به دسـت  آمـده و بزرگ تـر از )0.0۵( اسـت و ضریـب همبسـتگی 0.79 اسـت و میـان 

مهـارت ارتبـاط تـوأم بـا قاطعیـت و خودکارآمـدی افـراد رابطه مثبـت معنادار وجـود دارد 

چـون در ایـن تحقیـق دیده شـده کـه با کم شـدن خودکارآمـدی افـراد مهارت ارتبـاط توأم 

بـا قاطعیـت نیـز در افراد کاهش یافته اسـت و سـطح معنـی داری آن 0.1۵۵ اسـت.

یافته هـای ایـن تحقیـق نشـان می دهد کـه میـان مهارت هـای ارتباطـی و خودکارآمدی 
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رابطـه مثبت معنـادار وجود دارد، یعنی بـا کاهش مهارت های ارتباطـی خودکارآمدی افراد 

پائیـن می آیـد. یافته هـای این تحقیق بـا نتایج تحقیق جبـاری، درانی و رحیمـی )1۳98(، 

بابالویـی و انصـاری شـهیدی )1۳96( و فاتحـی )1۳94( در این کـه میـان مهارت هـای 

ارتباطـی رابطـه وجـود دارد همسـویی دارد. هـم چنان بـا نتایج فاتحـی که دریافتـه نموده 

بـود؛ بیـن مهارت هـای ارتباطـی پرسـتاران و خودکارآمـدی آنـان رابطه معنـی داری وجود 

دارد، یعنـی افزایـش مهارت هـای ارتباطـی باعث بهبـود وضـع خودکارآمـدی در کارکنان 

می گـردد. مهارت هـای ارتباطـی می تواننـد برخودکارآمـدی تأثیـر بگذارند و باعث رشـد 

گردند. آن 

تحقیـق حاضـر بالای دانشـجویان دوره لیسـانس دانشـگاه تعلیم و تربیـه کابل صورت 

گرفتـه اسـت و یافته هـای آن نیـز مبین این نکته اسـت کـه مهارت هـای ارتباطـی می تواند 

بـا خودکارآمـدی افراد رابطه مثبت معنادار داشـته باشـد، چـون یافته این تحقیق نشـان داد 

کـه کاهـش مهارت هـای ارتباطـی باعث کاهـش خودکارآمـدی در دانشـجویان می گردد. 

باوجودآنکـه ایـن تحقیـق در جامعه آمـاری متفاوت تری صورت گرفته اسـت، ولی نشـان 

می دهـد کـه میان مهارت هـای ارتباطـی و خودکارآمدی بـدون در نظرداشـت محل کار و 

تحصیلی رابطه وجـود دارد.

نتیجه گیری
یافته هـای تحقیـق نشـان داد کـه بیـن مهارت هـای ارتباطـی و خودکارآمـدی رابطـه مثبت 

معنـادار وجـود دارد. می تـوان گفـت کـه رشـد و آمـوزش مهارت هـای ارتباطـی می تواند 

برخودکارآمـدی افـراد تأثیـر بگـذارد. یافته هـای تحقیـق حاضر نشـان داد که دانشـجویان 

برخـوردار  خوبـی  چنـدان  ارتباطـی  مهارت هـای  از  کابـل  تربیـه  و  تعلیـم  دانشـگاه 

نیسـتند، باوجودآنکـه بـا داشـتن میانگیـن 6۲.464 و انحـراف اسـتاندارد 9.1۲7 دارای 

خودکارآمـدی سـطح بلنـدی هسـتند، البتـه مهارت هـای ارتباطی دانشـجویان دانشـکده 

زبـان و ادبیـات نسـبت بـه دانشـجویان دانشـکده علـوم تربیتـی و مسـلکی در کل وضـع 

داشـت. بهتری 
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و  ارتباطـی  مهارت هـای  میـان  کـه  می دهـد  نشـان  ارتباطـی  مهارت هـای  کل  نمـره 

خودکارآمـدی رابطـه مثبـت معنـادار وجـود دارد، یعنـی کاهـش مهارت هـای ارتباطـی 

باعـث پائیـن آمـدن خودکارآمـدی افـراد می گـردد؛ بنابرایـن می تـوان گفت کـه یافته های 

ایـن تحقیـق نشـان دهنده آن اسـت که میـان مهارت هـای ارتباطـی و خودکارآمـدی رابطه 

مثبـت معنـادار وجـود دارد و فرضیـه تحقیـق تأییـد می گـردد.

در کل می تـوان نتیجـه گرفـت کـه رابطـه مثبـت معنـادار میـان مهارت هـای ارتباطـی 

و خودکارآمـدی بیـن دانشـجویان وجـود دارد، پـس بهتـر اسـت بـرای همـه دانشـجویان 

مهارت هـای ارتباطـی آمـوزش داده شـود تـا سـطح خودکارآمدی آنـان نیز افزایـش یابد و 

درنتیجـه عملکـرد تحصیلـی بهتـری خواهند داشـت.
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تأثیرنقش هایمدیریتیبر
بهبودعملکردمدیرانآموزشی

معصومه کاظمی1
محمدحیدر یعقوبی2

چکیده
امروزه مؤثریت آموزش و تعلیم باکیفیت را مرهون نگرش مدیریتی کارا می دانند که شامل وظیفه مدیران در فراهم 
آوردن شرایط و جو آموزشی مناسب است که باعث می شود معلمان مناسبت ترین شیوه تدریس را برای یادگیری هرچه 
بیشتر دانش آموزان به کارگیرند تا میزان اثربخشی تدریس و یادگیری دانش آموزان را نظارت و کنترل کنند. از سویی 
انجام ارزیابی عملکرد باکیفیت هم در سازمان آموزشی، اطلاعات ضروری درباره نیروهای شاغل را جمع آوری می کند 
و در دسترس مدیران قرار می دهد تا آن ها بتوانند تصمیمات بجا و لازم را در جهت بالا بردن کمیت و کیفیت کارکنان 
اتخاذ نمایند. بنابراین، هدف نهایی از ارزیابی عملکرد، افزایش کارایی و اثربخشی سازمان است نه توبیخ و نه تنبیه 
کارکنان ضعیف. بررسی »تأثیر نقش های مدیریتی بر بهبود عملکرد مدیران آموزشی« سؤال اصلی این مقاله است و 
هدف آن ایجاد یک رهنمود برای مدیران ادارات آموزشی و همچنان گردآوری شیوه های مختلف مدیریتی است. روش 
تحقیق به صورت تحلیل محتوای کیفی و کتابخانه ای است که با اصول فیش برداری و طبقه بندی و تحلیل داده ها 
همراه است. بنا بر نتایج به دست آمده از مطالعات مشخص شد که مدیران از طریق نقش های مدیریتی، آموزگاران 
را در راستای هدایت و رهبری سالم و نظام مند دانش آموزان یاری می نمایند و در نتیجه سعی و تلاش معلم و مدیر 
بهبود کار آموزش، رشد نیروی انسانی و رفاه ملی تضمین می گردد. مدیران برای انجام وظایفشان به انجام یک سری 
فعالیت ها مبادرت می ورزند. این فعالیت ها را کارکردهای مدیریت می نامند و شامل برنامه ریزی، سازمان دهی، رهبری، 

هماهنگی و ارزشیابی است.

واژگان کلیدی: نقش مدیریتی، آموزش، اداره آموزشی، بهبود عملکرد.

1. گروه مدیریت آموزشی، دانشکده علوم انسانی، دانشگاه بین المللی المصطفی، کابل،افغانستان.
masomakazemi266@gmail.com :شماره تماس:  1943487 079، ایمیل 

2. گروه مدیریت آموزشی، دانشکده علوم انسانی، دانشگاه بین المللی المصطفی، کابل، افغانستان.
mhyaghobi32@gmail.com :شماره تماس: 093794412334ایمیل 
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مقدمه
بـا گسـترش مـدارس و دیگـر سـازمان های آموزشـی بـه دلایـل مختلـف از جملـه رشـد 

جمعیـت، تقاضـای فزاینـده بـرای برخـورداری لازم از آمـوزش و پـرورش، پیشـرفت های 

علمـی و صنعتـی، موضوع مدیریت آموزشـی انتخـاب و تربیت مدیران و رهبران آموزشـی 

مـورد توجـه صاحب نظـران قـرار گرفـت. در سـال های 1۳90 تاکنـون مدیریت آموزشـی 

متأثـر از نظریه هـای مدیریـت علمـی، روابـط انسـانی و رفتار سـازمانی و سیسـتمی بوده 

اسـت و هم اکنـون در اداره سـازمان های مختلـف آمـوزش و پـرورش از اصـول نظریه ها و 

روش هـای مختلـف مدیریـت به ویـژه نظریـه روابط انسـانی اسـتفاده می شـود.

امـروزه پیشـرفت و توسـعه کشـورها، سـازمان ها و مؤسسـات کوچک و بـزرگ در گرو 

علـم و دانـش بشـری اسـت. افزایـش علم و دانش و تغییرات پرشـتاب سـبب شـده اسـت 

کـه سـازمان های آمـوزش و پـرورش را در رأس برنامه هـای خود قـرار دهند؛ زیـرا آموزش 

و پـرورش یکـی از مهم تریـن عوامـل توسـعه کشورهاسـت. زیربنـای توسـعه کشـورها و 

سـازمان ها بـا خلاقیـت و نـوآوری منابع انسـانی مرتبط اسـت.

طـی  و  شـده  بسـیاری  توجـه  مدیریـت  پیشـرفت  و  توسـعه  بـه  اخیـر  سـال های  در 

برنامه هـای آموزشـی سـعی شـده کـه مدیـران و صاحبـان مقـام تحـت آموزش هـای ویژه 

قـرار بگیرنـد تـا بتواننـد بـا زیردسـتان، مصرف کننـدگان، مددجویان و سـایر افـراد جامعه 

ارتبـاط برقـرار سـازند. آمـوزش یک امر اساسـی برای هـر جامعه، نهاد و سـازمان اسـت. 

پیشـرفت جوامـع، سـازمان ها و نهادهای وابسـته به افـراد متخصص و آموزش دیده اسـت. 

امـا آمـوزش خود نیازمند فعالیت های اساسـی اسـت که بایـد برنامه ریزی و سـازمان دهی 

شـود. بـر ایـن اسـاس مشـخص اسـت کـه مدیـران نقـش اساسـی در چگونگـی ایجاد و 

جوامـع  امـروزه  کـه  باوجـودی  متأسـفانه،  دارد.  آموزشـی  نهادهـای  و  سـازمان ها  اداره 

در اداره و مدیریـت آموزشـی پیشـرفت بسـیاری کرده انـد امـا در جامعـه و سـازمان های 

کشـور مـا بـه ایـن مهـم توجـه جـدی نمی شـود. مدیریـت آموزشـی به عنـوان یـک دانش 

جدیـد سـابقه ای طولانـی ندارد، قدمـت مدیریت آموزشـی به صورت مسـتقل بـا توجه به 

اصـول و روش هـای خـاص آن بیـش از نیم قـرن نیسـت. یکـی از مهم تریـن پیچیده تریـن 
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و گسـترده ترین نظام هـای اجتماعـی نظـام آمـوزش و پـرورش اسـت که موضـوع و محور 

اصلـی فعالیـت آن انسـان و انسان سـازی اسـت. تا جایـی که دیده شـد مدیـران در ادارات 

آموزشـی افغانسـتان نقش سـمبولیک و سـهولت دهنده اجرایـی را ایفا می کننـد که می توان 

گفـت تابه حـال در ادارات افغانسـتان بـه نقش مدیـران در ارتقای بهـره وری و بازدهی توجه 

جـدی صـورت نگرفته اسـت.

در ایـن نوشـتار تلاش شـده اسـت که نقـش و چگونگـی تأثیرگـذاری مدیـران در روند 

آموزشـی ادارات مـورد تحلیل و بررسـی قرار گیرند. ادارات آموزشـی افغانسـتان می توانند 

بـا بکار بسـتن روش هـا و راهکارهای این تحقیق خلأ آموزشـی را پر و در نتیجـه به ارتقای 

سـطح دانـش، دانش آمـوزان و ترقی کشـور ممد واقـع گردند. 

سؤال های تحقیق عبارت اند آز:

تأثیر نقش های مدیریتی بر بهبود عملکرد مدیران آمورشی چیست؟- 

مدیران برای بهبود عملکرد ادارات آموزشی چگونه تصمیم می گیرند؟- 

مدیران برای بهبود عملکرد ادارات آموزشی چگونه برنامه ریزی می کنند؟- 

1. روش شناسی
در ایـن مقالـه از روش تحلیـل محتـوای کیفـی و کتابخانـه ای سـود بـرده می شـود کـه 

عمده تریـن ابـزاری کـه در آن بـرای جمـع آوری اطلاعـات اسـتفاده می شـود عبـارت از 

فیش بـرداری اسـت کـه در آن بخشـی از یـک متـن مـورد مطالعه را کـه در رابطه با مسـئله 

خـود می یابیـم روی آن ثبـت نمـوده یـا الصـاق می نماییـم. متن مورد اسـتفاده بـرای ثبت 

در فیـش ممکـن اسـت عیـن مطلب و به صـورت نقل قول مسـتقیم یـا برداشـت از مطلب 

و به صـورت نقـل قـول غیرمسـتقیم یـا ترجمـه از متـن به زبـان دیگری باشـد یـا همچنین 

ممکـن اسـت چکیـده مطلـب مـورد مطالعـه از متن و زبـان اصلی یـا از ترجمه باشـد که 

مـورد اسـتفاده قرارگرفته اسـت.

2. یافته ها
مهم تریـن وظیفـه مدیـران آموزشـی تسـهیل در امـور آموزشـی و پرورشـی دانش آمـوزان 
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اسـت. اگرچـه مدیـران به طور مسـتقیم در جریان تدریـس و یادگیری قرار ندارنـد عهده دار 

مسـئولیت سـازمان دهی و نظـارت ایـن امـور هسـتند. منظور از برنامه درسـی بـه مجموع 

تجربیـات یادگیـری در مدرسـه گفته می شـود و ایـن تجارب شـامل یادگیری های رسـمی 

در کلاس و یادگیری هـای غیررسـمی که ناشـی از تعامـل با دانش آمـوزان، معلمین و دیگر 

افراد در مدرسـه اسـت می گـردد. درحالی که یادگیری های رسـمی توسـط نظـام آموزش و 

پـرورش تهیـه و تنظیم می گـردد. یادگیری های غیررسـمی کـه حاصل هم نشـینی و رفاقت 

 غیـر قابل تعریـف و نظارت اسـت. علی رغم تفـاوت در 
ً
بیـن دانش آمـوزان اسـت معمـولا

سـاختار نظام هـای آموزشـی برنامه های درسـی کمابیـش دارای اهداف و محتوای درسـی 

یکسـان اند لـذا آنچـه اثربخشـی برنامه درسـی را ارتقـاء می دهـد کیفیت تدریـس و میزان 

یادگیـری مواد درسـی اسـت. وظیفه مدیران فراهم آوردن شـرایط و جو آموزشـی اسـت که 

باعـث می شـود معلمین مناسـب ترین شـیوه تدریس را بـرای یادگیری هرچه بهتر و بیشـتر 

دانش آمـوزان به کارگیرنـد.

بالاخـره این کـه مدیـران موظف اند میزان اثربخشـی و تدریـس و یادگیـری دانش آموزان 

را ارزیابـی کننـد. اگرچـه مدیران آموزشـی به طور مسـتقیم در امر ارزش یابـی دانش آموزان 

دخالتـی ندارنـد بایـد اهـداف و روش هـای ارزش یابـی یادگیـری در دانش آمـوزان را بـرای 

معلمیـن تعریـف و تعییـن کننـد و معلمیـن را در فرآینـد ارزش یابـی و چگونگـی اسـتفاده 

از آمـار و اطلاعـات و بازخوردهـا در جهـت بهینه سـازی تدریـس کمـک کننـد. از طرف 

دیگـری بـه دلیـل این که تحقق اهداف آموزشـی بسـتگی بـه قابلیت هـای معلمیـن در امر 

آمـوزش دارد ارزش یابـی عملکـرد معلمیـن ضـرورت دارد. در برخـی نظام های آموزشـی 

 تعیین میـزان پاداش یـا تنبیه اسـت درصورتی که آنچه 
ً
هـدف از ارزش یابـی معلمیـن صرفا

در مـورد ارزش یابـی معلمین باید مدنظر باشـد مطلع نمودن معلمین از الگوهای مناسـب 

تدریس، ارائه پیشـنهاد در مورد شـیوه های تدریس و فراهم آوردن شـرایط آزمایش و تجربه 

شـیوه های جدیـد تدریـس اسـت. همچنـان کـه ذکر شـد مدیران مؤسسـات آموزشـی نیز 

ماننـد همـه مدیران دیگر پیوسـته به اخـذ تصمیم در مورد مسـائل ریزودرشـت می پردازند 

گاهانه نسـبت به مفهـوم تصمیم گیـری و عوامل مربـوط به آن  کـه لازم اسـت بـا نگرشـی آ
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اقـدام نمایند.

3. نقش تصمیم گیری
ابتـدا بایـد دیـد کـه آیـا معلمـان یعنـی مهم تریـن رکـن جریـان تعلیـم و تربیـت مایـل بـه 

 در انجـام ایـن مهـم پیش قدم انـد یا 
ً
شـرکت در تصمیم گیری هـای آموزشـی بـوده و عمـلا

خیـر؟ ممکن اسـت معلمـان برای مشـارکت در تصمیم گیری تمایل داشـته باشـند ولی در 

شـرایط مقتضی اقـدام عملی ننماینـد. به هرحال مشـارکت آنان بایـد در تصمیم گیری های 

کیـد و توجه واقع شـود زیرا که مشـارکت آنـان در تصمیم گیـری موجب  آموزشـی مـورد تأ

که: می شـود 

کیفیت تصمیم بهبود یابد؛. 1

مدیران آموزشی، از نگرش و طرز تلقی معلمان مطلع شوند؛. ۲

تصمیم گیرندگان، به اطلاعات زیادی درباره جزئیات تعلیم و تربیت از دید معلمان، . ۳

دسترسی پیدا کنند.

فرآینـد تصمیم گیـری انتخـاب یـک راه حـل از میـان چندیـن راه حـل ممکـن تعریـف 

 بـه دو روش اتخاذ می شـوند. )علاقه بنـد، 1۳84 ص۳4(.
ً
می شـود. تصمیمـات معمـولا

تصمیم گیـری علمـی کـه شـامل مطالعـه و تحلیـل راه حل هـای مختلـف و پیش بینـی 

نتایـج از طریـق روش هـا و ابـزار آمـاری و فرمول هـای ریاضـی اسـت. تصمیم گیـری غیر 

علمـی کـه مبتنـی بـر آزمایـش یـک راه حـل اسـت، اگـر نتایـج آزمایش هـا موفقیت آمیـز 

بودنـد راه حـل مزبـور مـورد اسـتفاده قـرار می گیـرد، در غیـر این صـورت راه حـل دیگری 

انتخـاب و آزمایـش می شـود. لـذا اسـاس انتخـاب راه حل هـا در ایـن روش حـدس گمان 

تصمیم گیرنـده اسـت. سـایمون بانفوذتریـن تئوریسـین در تصمیم گیری، تصمیمـات را به 

دو دسـته تقسـیم می کنـد:

تصمیمـات برنامه ریزی شـده: ایـن تصمیمـات شـامل فعالیت هـای تکـراری و عـادی 

در هـر سـازمان اسـت و احتیـاج بـه راه حل هـای انحصاری نـدارد. ایـن نـوع فعالیت ها با 

مشـکلات بـا بـه کار بردن شـیوه های عملیاتی استانداردشـده انجـام یا برطرف می شـوند.
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تصمیمـات برنامه ریـزی نشـده: ایـن تصمیمـات اشـاره بـه موضوعـات یـا مشـکلات 

 شـیوه های عملیاتـی معمـول قـادر بـه حل آن ها 
ً
پیش بینی نشـده در سـازمان دارد و طبیعتـا

نیسـت. ایـن گـروه تصمیمـات مسـتلزم خلاقیـت و ذکاوت تصمیم گیرنـده در تحلیـل و 

پیش بینـی نتایـج احتمالـی راه حل هـای پیشـنهادی اسـت.

و  کمبـل  دارد.  اشـاره  تصمیم گیری هـا  سـطوح  بـه  تصمیم گیـری  طبقه بنـدی  دیگـر 

همکارانـش تصمیمـات را بـه سـه دسـته زیـر تقسـیم می کننـد:

تصمیمـات نهـادی: ایـن تصمیمات که با اهـداف و برنامه هـای اصلی سـازمان ارتباط 

دارد توسـط بالاترین مقامات سـازمانی اتخاذ می شـود. کیفیت فرآیند ایـن نوع تصمیمات 

تـا حـدود زیادی اثربخشـی و کارایی سـازمان در دسـتیابی به اهدافـش را تعیین می کند.

تصمیمـات اسـتراتژیک: پـس از این کـه تصمیمـات سـازمانی اتخـاذ شـدند مدیـران 

واحدهـا مسـئولیت اجـرای ایـن تصمیمـات را بـه عهـده می گیرنـد. ایـن مدیـران بایـد 

تصمیـم بگیرنـد کـه چگونـه گروه هـا و سـازمان بایـد بـه اهـداف تعین شـده دسـت یابند 

ایـن تصمیمـات مشـخص می کننـد چه کسـی چـه کاری را در چـه موقـع و از طریق کدام 

شـبکه ارتباطـی انجـام می دهـد.

تصمیمـات مدیریتـی: موفقیـت یـا عـدم موفقیـت تصمیمـات اسـتراتژیک تـا انـدازه 

زیـادی بسـتگی به رفتـار مدیـران و سرپرسـتان اجرایی دارد. شـخصیت مدیران که شـامل 

احساسـات، نیازهـا، نگرش هـا و باورهـای آن هاسـت، شـیوه مدیریتی و چگونگـی روابط 

بـا دیگـران را تعییـن می کنـد. تصمیمـات مدیـران در این سـطح کیفیت و فضـای کاری را 

تحـت تأثیـر قـرار می دهند و عامـل مهمی در تحقق اهداف سـازمان محسـوب می شـود. 

باید دانسـت کـه تصمیم گیری اختصـاص به مدیران و مسـئولان ندارد. معلمـان و کارکنان 

هـم در مؤسسـات آموزشـی یـک نـوع مشـخص را بـرای تدریـس موضـوع بخصـوص 

انتخـاب می کنـد تصمیم گیـری می کنـد یـا زمانـی کـه یـک کارمنـد دفتـری بـرای اقـدام 

خاصـی از رویـه معینی پیـروی می کنـد تصمیم گیـری می نمایـد باوجودایـن ازآنجایی که 

مسـئولیت اتخـاذ تصمیمـات مهـم بـه عهـده مدیـران آموزشـی اسـت و نیـز ازآنجایی که 

معلمـان هـم بـه تعبیـر عام تر مدیر کلاس هسـتند بحـث و بررسـی تصمیم گیـری از زاویه 
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مدیـران مـورد توجـه واقـع می شـود. تصمیم گیـری از وظایف مهـم و پرمخاطـره مدیریت 

اسـت. پیش بینـی نتایـج احتمالی و به عهـده گرفتن مسـئولیت اجرا و نتایـج تصمیمات از 

عواملـی هسـتند کـه تصمیم گیـری را بـه وظیفـه ای سـنگین مبدل می سـازد. ازاین روسـت 

کـه برخـی مدیران سـعی می کننـد از مواجه با مشـکلات که نیاز بـه راه حل دارنـد اجتناب 

ورزنـد ایـن در حالـی اسـت کـه عـدم تصمیم گیـری باعث تـداوم و تشـدید مشـکلات و 

درگیری هـا در سـازمان و عـدم انجـام وظایـف شـغلی اعضـاء می گردد.

تصمیمـات مشـارکتی: همان طـور که گفته شـد فرآینـد تصمیم گیری ماهیـت پیچیده و 

 
ً
 به حقایق مسـئله با موضوع پـی ببرند و ثانیا

ً
دشـوار اسـت در بُعد انسـانی مدیـران باید اولا

 هرگز تمـام حقایق 
ً
ارزش هـا را تعبیـر و قضـاوت کننـد. اما در شـرایط واقعـی آن ها تقریبـا

را در اختیـار ندارنـد و قضاوتشـان در مـورد ارزش هـای دیگـران تحـت تأثیـر ارزش هـای 

خودشـان قـرار دارنـد و لـذا نمی تواننـد بی طرفانـه تلقی شـوند. در بُعـد سـازمانی مدیران 

اطلاعـات در مـورد مسـئله بـا موضـوع را از طریـق سـاختارهای رسـمی و غیررسـمی بـه 

دسـت می آورنـد. کمیـت و کیفیـت این اطلاعات بسـتگی به نوع سـاختار شـیوه مدیریتی 

و جـو سـازمان دارد. از طـرف دیگر مدیران نمی توانند در دسـتیابی به بهتریـن راه حل زمان 

نامحـدودی را بـه تحقیـق و بررسـی راه حل های مختلـف اختصاص دهنـد. محدودیت ها 

و مشـکلات فـوق در فرآینـد تصمیم گیـری باعـث شـده اند کـه تحقیقـات بسـیاری بـرای 

بهبـود تصمیمـات سـازمانی صـورت گیـرد. یکـی از مؤثرتریـن راه حل ها ارائه شـده جلب 

مشـارکت و همـکاری اعضـای سـازمان یـا گـروه کاری در تصمیم گیری هاسـت. منطـق 

تصمیم گیـری مشـارکتی ایـن اسـت که افـراد تصمیـم را مـورد حمایـت قـرار می دهند که 

خود در بررسـی و انتخاب آن سـهمی داشـته اند. بدیهی اسـت که تصمیم گیری مشـارکتی 

نیـاز بـه جو سـازمانی بر اسـاس ارزش نهادن بـه قابلیت های فـردی، کارگروهـی و اعتماد 

و تعهـد متقابـل دارد. در تصمیم گیـری مشـارکتی، مدیـران بایـد علاوه بر ایجـاد چنین جو 

روحـی و روانـی و کاری مشـخص کنند که چه کسـی، چـه موقع تا چه میـزان و تحت چه 

شـرایطی در تصمیم گیری هـا بـا مدیریـت مشـارکت کند. بـرای این کـه در تصمیم ها دقت 

مبـذول گردد در پنج مرحله پیشـنهاد شـده اسـت.
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مرحلـه اول: شـامل تشـخیص و تعیـن مشـکل و شـناخت مسـئله ای دربـاره تحقیـق 

اهـداف مانـع ایجـاد کـرده اسـت. در ایـن مرحلـه باید کوشـش شـود کـه شـکل اصلی و 

واقعـی شـناخته و به درسـتی تعریـف شـود و معلوم گردد که علت یا علل مشـکل چیسـت 

ایـن مرحلـه یکی از مراحـل مهم در تصمیم گیـری بـوده و زیربنای همه تصمیم ها اسـت.

مرحلـه دوم: یافتـن راه حل هـای ممکـن بـرای رفـع مشـکلات اسـت در ایـن مرحلـه 

 راه 
ً
قبـل از هـر چیـز بایـد دانسـت که هر مشـکلی راه حـل دارد و بـرای هـر تنگنایی حتمـا

خروجـی خواهـد بود. اصلی که در اینجا ثابت اسـت برای مشـکلات راه حلـی وجود دارد 

و در ایـن اصـل شـک تردیدی نیسـت. تنها چیـزی که در اینجـا مطرح اسـت یافتن راه حل 

و اضافـه نمـودن بـر تعـداد راه حل هـا اسـت زیـرا هـر چـه راه هـای بیشـتری به دسـت آید 

می تـوان از بیـن آن هـا بهتریـن راه حل مناسـب راه انتخاب نمـود و تصمیم گیـری را به نحو 

صحیح تـری انجـام داد. )کسـی کـه از آرای گوناگون اسـتقبال کنـد لغزشـگاه ها را خواهد 

شـناخت( افـرادی کـه بـه روی یـک تصمیـم متمرکـز شـده و به هیچ وجـه دسـت بردار 

نیسـتند خواسـته یـا ناخواسـته دچـار اسـتبداد رأی شـده اند. از کسـانی کـه آرای مختلـف 

را جمـع آوری کننـد بهتـر می تواننـد نقایـص هـر یـک از آن هـا را به خوبی تشـخیص داده 

درصـد صحت تصمیـم را بـالا ببرند.

در   
ً
مثـلا راه حل هاسـت  ارزیابـی  و  بـرای سـنجش  معیارهـا  انتخـاب  مرحلـه سـوم: 

مدیریت هـا گاهـی سـود بیشـتر و گاهـی هزینـه کمتـر و زمانـی رضایـت بیشـتر به عنـوان 

معیـار پذیرفتـه می شـود. درهرصـورت بایـد مـلاک سـنجش راه حـل نیسـت بـه یکدیگر 

مشـخص شـود.

مرحلـه چهـارم: کلیـه راه حل هـا با یکدیگـر مـورد مقایسـه و ارزیابی قـرار می گیرند که 

یـک از راه حل هـا چـه نتایـج را به بار خواهـد آورد.

مرحلـه پنجـم: سـنجش راه حل هـا نسـبت به هم بـا توجه بـه معیـار پیش بینی شـده در 

مرحلـه سـوم و نتایج برآورده شـده در مرحله چهارم اسـت. برخـورداری افـراد گوناگون با 

یکدیگـر موجـب بـروز بهتریـن فکر و تصمیم خواهد شـد و انسـان را به درسـتی و صحت 

انتخـاب مطمئن می سـازد.
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مقصـد از لـوازم تصمیم گیـری مسـائلی اسـت کـه بایـد در همـه مراحل یادشـده مورد 

توجه باشـد تـا درصـد احتمـال خطـای »تصمیم«ها کاهـش یابد.

عاقبت اندیشـی در تصمیم گیـری از اهمیـت ویـژه ای برخوردار اسـت. هر مسـئول باید 

در تمـام مراحـل تصمیم گیـری بـه فرجـام تصمیم هـا توجـه داشـته باشـد و هـر تصمیم را 

در دنیـای اجـرا و ابـلاغ ببینـد واکنش هـا و تنش هـا یـا نتایج مثبـت و منفـی آن را به خوبی 

درک نمایـد. در مـورد »عاقبت اندیشـی« اهمیـت آن از نظـر روایـات مطالـب در مبحـث 

»پیش بینـی« مطـرح گردیـد اما اکنـون در روایـت دیگری به عنـوان نمونه مطـرح می گردد. 

هنگامی کـه بـه کار تصمیـم گرفتـی از عواقـب ناپسـند آن بپرهیـز، در تصمیم هـا بایـد بـه 

عاقبـت و نتایـج آینـده آن اندیشـید اگر موجب سـرزنش و یا مذمت می شـود از انتخاب آن 

خـودداری کـرد. مدیـران نباید تحـت تأثیر نتایـج زودگذر قـرار گیرند و به اسـاس کنش ها 

و واکنش هـای مقطعـی یـا تعریـف و تمجیـد و سـخنان بی عمق بعضـی از مـردم تصمیم 

بگیرنـد بلکـه بایـد بـا ژرف نگـری آینده هـای دور را مـورد توجـه قـرار دهنـد و در صورت 

کـه نتایـج مفیـد و روشـن به نظر رسـید تصمیم بگیرنـد و الـی از تصمیم گیـری خودداری 

نماینـد. کار ناخوشـایند کـه آینـده آن ناپسـندیده اسـت از کار دوست داشـتنی کـه آینـده 

ناپسـند دارد بهتر اسـت.

اسـتفاده از تجـارب در بخـش »پیگیـری« از مبحـث »کنتـرل« مطالب دربـاره اهمیت 

حفـظ تجـارب و لـزوم ثبـت آن ها بیـان گردیـد. در تصمیـم اسـتفاده از آن تجارب بسـیار 

ارزشـمند بـوده می توانـد اطلاعـات کافـی از تصمیم هـای مشـابه را در اختیـار مدیـر قرار 

گاه نیـز اسـتفاده کـرد. اگـر از تجربه هـا  دهـد در ایـن راه می تـوان از نظریـات مجریـان آ

بیشـتر  ارزش  از  و  یافـت  کاهـش خواهـد  تصمیم هـا  اسـتفاده شـود خطـای  به خوبـی 

برخـوردار خواهـد شـد. کسـانی که از تجـارب به درسـتی بهره گیرنـد فکر و اندیشـه آن ها 

دقیق تـر و ارزشـمندتر خواهـد شـد. هـر کـس هرانـدازه دارای تجربـه بیشـتری باشـد فکر 

بهتـر و دقـت زیادتـری خواهد داشـت.

 مشـورت در اسـلام و مدیریـت از اهمیـت والایـی برخـوردار اسـت تـا آنجائـی کـه 

پیامبـر اسـلام مأمـور می شـود در امـور مربوطـه بـه اداره جامعـه بـا مسـلمانان مشـورت 
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نمایـد و پـس از آن تصمیـم گرفتـه بـر خـدا تـوکل کنـد. افـرادی کـه عاقـل و دانا هسـتند 

از خودپسـندی در رأی و نظـر پرهیـز نمـوده سـعی می کننـد بـا طلـب رهنمایـی از دیگران 

در تشـخیص راه اشـتباه نیفتنـد. بعضـی از افـراد هنگامی کـه در تنگنـا قـرار می گیرند اهل 

مشـورت می شـوند. امـا راه را بـرای خـود باز می بینـد احسـاس می کنند که درسـت عمل 

می نماینـد بـا هیچ کس مشـورت نمی کننـد و حال آنکـه از ایـن دو روایت به خوبـی معلوم 

می شـود کـه انسـان عاقل همیشـه مشـورت می کنـد. حتـی در مـواردی که خیـال می کند 

راه را صحیـح مـی رود بـاز فکـر خـود را متهـم می کنـد و اسـتبداد بـه خـرج نمی دهـد، با 

بعضـی مشـورت می کننـد ولـی ایـن بـداد رأی نشـان داده همان گونه کـه به نظر خودشـان 

می رسـد عمـل می کننـد و حال آنکـه بایـد بـا افـراد اهل نظـر و عاقل مشـورت کننـد و اگر 

او را راهنمایـی کردنـد عمـل نماینـد بـه نتیجه مطلوب می رسـند. )از انسـان دانـا اطاعت 

کـن، بهـره خواهـی بـرد(. نتیجه آن که افـراد مؤمـن باید با انسـان های عاقل مشـورت کنند 

و از رهنمایی هـای آن هـا اسـتفاده نماینـد و هرگـز در جهـت تضعیف نیروهـای خوش فکر 

و اندیشـمند حرکـت نکنند.

4. نقش برنامه ریزی
هیـچ اداره آموزشـی بـدون برنامه ریـزی موفـق نخواهـد بـود. برنامه ریـزی از مهم تریـن 

وظایـف مدیـران اسـت، بنابرایـن یکـی از نقش های اساسـی مدیـران در ادارات آموزشـی 

ایـن اسـت کـه برنامه ریـزی درسـت نماینـد. در برنامه ریـزی مدیـران آموزشـی نقش یک 

»استراتژیسـت« را ایفـا می کننـد کـه بـا عنایـت بـه اهـداف سـازمان بـه تهیـه طرح هـای 

دوربـرد عملیـات سـازمان آموزشـی می پردازنـد.

و  گفته انـد  هـم  مثابـه  را  )برنامه ریـزی(  و  )طرح ریـزی(  صاحب نظـران  از  بعضـی 

بعضـی برنامه ریـزی را مرحلـه بعـد از طرح ریـزی کـه در واقـع مرحلـه تکمیلی آن اسـت 

ذکـر کرده انـد. برنامه ریـزی فعالیتـی اسـت کـه بـا پیش بینـی شـرایط جهت گیری هـا و 

رویارویی هـا در نقطـه ای از آینـده تـلاش می کنـد تـا کارمنـدان و سـازمان را در جهـت 

انجـام هرچـه اثربخش تـر کارهـا و نیـل بـه اهـداف آمـاده سـازد. پـس برنامه ریـزی بـر 
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کیـد  آینده نگـری، هدفمنـدی، روندهـا و داده هـای منطقـی و بهینه سـازی انجـام کارهـا تأ

جملـه  از  مدیریـت  دیگـر  کارکردهـای  اسـاس  این کـه  جهـت  بـه  برنامه ریـزی  دارنـد. 

سـازمان دهی و ارزش یابی اسـت اثرات محسوسـی در عملکرد مدیریـت دارد. این کارکرد 

مدیریـت چارچـوب وحدت بخشـی بـه اهـداف و فعالیت هـا می دهـد و ضمـن تعییـن 

معیـار عملکردهـا زمینـه ایجـاد تغییـرات را فراهـم سـاخته بـا پیش بینـی و گوشـزد کـردن 

فرصت هـا و خطـرات نگرانی هـای آینـده را کاهـش می دهـد.

برنامه ریـزی در تمـام طبقـات سـازمان صـورت می گیـرد ولـی مدیـران سـازمان های 

آموزشـی بـه لحـاظ موقعیـت و نگـرش همه جانبـه  که نسـبت به سـازمان دارنـد باید وقت 

بیشـتری را بـه برنامه ریـزی اختصـاص دهنـد. انتخـاب هدف تعیین خط مشـی سـازمان، 

تنظیـم برنامـه، تهیـه برنامـه، تهیـه بودجـه، تنظیـم مراحـل اجرایـی و روش هـا وصـول به 

هـدف یـا اهداف سـازمان آموزشـی از موارد اساسـی اسـت که بایـد در برنامه ریـزی مورد 

توجـه برنامه ریـزی قـرار گیـرد. برنامه ریـزی اگـر درسـت و واقع بینانـه انجام گیـرد مدیران 

آموزشـی را قـادر می سـازد تـا بـا شـناخت نیروهـای مؤثـر و پیش بینی هـای لازم امـکان 

تحقـق اهـداف سـازمان را فراهـم سـازند. )رضایـان 1۳8۲ ص)۳۳-۳0(.

سـازمان ها بـرای انجـام دادن فعالیت هـای خـود بـه انـواع برنامه نیـاز دارنـد. برنامه ها 

 بـه ایـن چهـار شـکل اسـت: 1. 
ً
را بـه طریـق مختلـف طبقه بنـدی می کننـد کـه معمـولا

دایمـی؛ ۲. موقـت؛ ۳. مـدت دار؛ 4. راهبـردی و عملیاتی. برنامه ریـزی دایمی طبقه بندی 

یـک گـروه از برنامه هـا برحسـب فراوانـی کاربرد آن هاسـت. برنامه هـای دایمـی به دفعات 

راهنمـای عمـل و رفتـار مدیـران و کارکنان سـازمان قـرار می گیرنـد. برنامه ریـزی موقت یا 

 به همان 
ً
تـک کاربـردی بـرای هدف ویژه یـا دور زمـان معینی طراحی می شـود و احتمـالا

صـورت در آینـده تکـرار نخواهـد شـد وقتی کـه هـدف تحقـق یافـت یا زمان سـپری شـد 

برنامـه متوقـف می شـود یا مـورد تجدیدنظر قـرار می گیرد. آشـناترین برنامـه موقت بودجه 

اسـت. بودجـه برنامه ای اسـت کـه معین می کند چـه مقـداری از منابع سـازمان به اهداف 

ویـژهٔ سـازمانی اختصاص خواهـد یافت. بودجه اداری، بودجه آموزشـی، بودجه پرسـنلی 

و...
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طبقه بنـدی  نیـز  آن هـا  زمانـی  دامنـه  بـه  توجـه  بـا  برنامه هـا  مـدت دار  برنامه ریـزی 

می شـوند. از این لحاظ سـه نـوع برنامه وجـود دارد. کوتاه مـدت، میان مـدت و بلندمدت. 

مدیـران بـرای هدایـت عملیـات جـاری برنامه ریزی می کننـد )کوتاه مـدت( برای تـداوم و 

اسـتمرار عملیـات برنامـه تهیـه می کننـد )میان مـدت( و بالاخـره تمهیداتـی برای رشـد و 

توسـعه فعالیت هـای سـازمان و بقـای آن تـدارک می بیننـد برنامـه )بلندمـدت(.

 
ً
برنامه ریـزی راهبـردی و عملیاتی برنامه های اسـتراتژیک دارای چارچوب زمانی نسـبتا

طولانی و قلمرو وسـیعی اسـت در بالاترین سـطح سـازمان تهیه و تدوین می شـود شـامل 

تعییـن هدف های سـازمانی و ناظر بـه فعالیت های تمام واحدهای سـازمان اسـت. برنامه 

عملیاتـی دارای دامنـه زمانـی کوتـاه و قلمـرو محـدودی اسـت در سـطوح پائین سـازمان 

طراحـی می شـود و در آن طریـق روش هـای تحقـق هدف هـای سـازمان مـورد توجـه قرار 

می گیرد.

5. نقش سازمان دهی
واحدهـای  بـه  کارهـا  تخصیـص  »تقسـیم کار«  بـه  آموزشـی  مدیـران  سـازمان دهی  در 

سـازمانی، طبقه بنـدی وظایـف، تشـریح اختیـارات و مسـئولیت های مربـوط بـه شـغل 

کـه چارچـوب  دادن می داننـد  را سـازمان  از سـویی وظیفـه مهـم مدیـران  دارد.  توجـه 

فعالیت هـای کارکنـان را با مشـخص نمـودن اختیارات و مسـئولیت ها و روابـط با یکدیگر 

 طـرح سـازمان دهی توسـط مدیـران عالـی و تحـرک آن از طریق 
ً
تعییـن می کننـد. معمـولا

مدیـران اجرایـی صـورت می گیرد. سـازمان دهی تقسـیم و هماهنگی منابع مالـی، مادی و 

انسـانی، ارتبـاط بیـن اجزای مختلف سـازمان و طراحـی روش ها و تعییـن فعالیت ها برای 

تحقـق اهـداف سـازمان تعریف می شـود. سـازمان دهی با تقسـیم و ترتیب کارهـا و ایجاد 

روابـط منطقـی و عملی میان اجزای مختلف سـاختار سـازمان مدیـران را در جهت اجرای 

برنامه هـا یـاری می دهـد. سـازمان دهی، هماهنگـی عقلایی فعالیت هـای عـده ای از افراد 

برای حصول اهداف مشـترک سـازمان از طریق سلسـله مراتب اختیارات و مسـئولیت های 

تقسـیم کار تعریف شـده اسـت )علاقه بنـد، 1۳84 ص4۳(.
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مدیرانـی کـه ایـن وظیفه مهـم را به خوبی انجـام می دهند موجب می شـوند کـه 1- کار 

به صـورت گروهـی انجام شـود. ۲- مسـئول هـر گروه مشـخص گـردد. ۳- هر فـرد بنا به 

صلاحیـت خـود در جای مناسـب خویش قرار گیـرد؛ بنابرایـن فرآیند سـازمان دهی دارای 

مراحـل مشـخص و وابسـته و مرتبط به یکدیگر اسـت. ایـن مراحـل عبارت اند از:

تشخیص و طبقه بندی فعالیت های ضروری برای تحقق برنامه ها و اهداف.. 1

تشخیص . ۲ و  موجود  انسانی  و  مالی  مادی،  منابع  به  توجه  با  فعالیت ها  طبقه بندی 

استفاده بهینه از آن ها.

تفویض اختیارات مناسب به مسئول هر گروه برای به انجام رساندن کارها.. ۳

اختیار، . 4 عنصر  بین سه  پیوند  از طریق  گروه ها  بین  و عمودی  افقی  ارتباط  برقراری 

ارتباطات و اطلاعات.

بدیهـی اسـت کـه اثربخشـی کارکـرد سـازمان دهی پیونـد مسـتقیمی بـا قابلیت هـا و 

تجـارب اعضـای سـازمان دارد. مدیریـت می بایسـتی تصویر دقیـق و کامـل از فعالیت ها 

و چگونگـی انجـام کارهـا داشـته باشـد. همان طـور کـه توضیـح داده شـد طبقه بنـدی 

فعالیت هـا و تقسـیم کار بیـن متخصصیـن بـه تخصیـص منطقـی منابـع کمـک نمـوده و 

کارایـی را افزایـش می دهـد. ازآنجاکـه سـازمان دهی یـک فرآینـد پیچیـده اسـت مدیریت 

ارشـد سـازمان به تنهایـی قـادر بـه اجرای سرپرسـتی و نظـارت بر تمـام فعالیت ها نیسـت 

لـذا بایـد اختیـارات کافـی و ضـروری را بـه مسـئولین واحدهـای کاری تفویـض کند. هر 

مدیـر یـا سرپرسـت بایـد تعـداد افـراد تحـت نظـارت و کنتـرل خـود را بـا توجه بـه میزان 

قابلیت هـا و تجارب آن ها ماهیت و شـرایط کاری تعیین کند. روشـن اسـت که اثربخشـی 

مراحـل طبقه بنـدی فعالیت هـا، تخصیـص منابـع و تفویض اختیارات بسـتگی بـه تعامل 

گروه هـا و واحدهـا دارد و این کـه تـا چـه میزانـی افـراد و گروه هـای کاری بـا یکدیگـر 

همـکاری و در جهـت تحقـق اهـداف تـلاش می کننـد. در هر چه سـازمان دارای سـطوح 

سـازمانی کمتر باشـد )سـاختار کوتاه( و بیشـتر تفویض اختیار و مسـئولیت کنـد برقراری 

ارتباطـات و توزیـع اطلاعـات بـا سـهولت بیشـتری صـورت می گیـرد و ایـن امـر کارایی 

سـازمان را افزایـش می دهـد.
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6. نقش نظارت و کنترل
نظـارت را بـه مفهـوم مقایسـه و عملیـات انجام شـده بـا معیارهـای تعیین شـده در هـر 

سـازمان گفته انـد تـا از ایـن طریـق بتوان بـه اقدامـات اصلاحـی و به موقع بـرای جلوگیری 

از اشـتباهات و انحرافـات دسـت زد. ارزش یابـی یـک امـر مسـتمر و مداوم اسـت که باید 

مدیـران در رده هـای مختلف سـازمانی همـواره از آن بهـره گیرند و از این طریـق انحرافاتی 

کـه در عمـل بـروز کـرده باشـد را تصحیـح نماینـد. اصـول و مراحـل فرایند ارزشـیابی در 

هـر زمینـه ای ازجملـه فرایند تولیـد، نقدینگی، عملکـرد کارمندان، کیفیـت محصولات و 

خدمات یکسـان اسـت )معیـری،1۳8۲ ص۵۲(.

 کنتـرل هـم یکـی از اجـزای نظارت اسـت. کنتـرل فرآیندی اسـت که مدیـران از طریق 

برنامه ریزی شـده می سـنجد. کنتـرل  بـا فعالیت هـای  انجام شـده را  آن تطابـق عملیـات 

تـلاش منظمـی اسـت در جهـت رسـیدن به اهـداف اسـتاندارد طراحـی سیسـتم بازخورد 

اطلاعـات مقایسـه اجـزای واقعی بـا اسـتانداردهای از پیش تعیین شـده و سـرانجام تعیین 

انحرافـات احتمالـی و سـنجش ارزش آن ها بر رونـد اجرای که دربرگیرنـده حداکثر کارایی 

اسـت. کنتـرل مقایسـه ای بین بایدها و هست هاسـت که آنچه انجام شـده، هست هاسـت 

)معیـری 1۳8۲ ص۵۳(.

انـواع کنتـرل الـف( کنتـرل پیـش برنـده ب( کنتـرل غربالـی ج( کنتـرل پـس از عمـل. 

کنتـرل پیـش برنـده یعنـی قبـل از این کـه تمـام عملیـات به طورکلـی انجـام شـود نتایـج 

پیش بینـی گردیـده و اقدامـات اصلاحـی انجـام می شـوند و کنتـرل غربالـی یعنـی کار هر 

مرحلـه آزمایـش می شـود و آزمایـش نیـز بـا طـرح پرسـش هایی اسـت کـه پاسـخ آن هـا 

بلـه یـا خیـر می توانـد باشـد. کنتـرل پـس از عمل هـم یعنی پـس از اتمـام عملیـات برای 

بررسـی نتایـج بـه کار می رود. ازنظـر اینکه مدیـران توان جلوگیـری از انحرافـات را قبل از 

وقـوع داشـته باشـد کنترل پیـش برنـده از اهمیت بیشـتری برخورداراسـت )مدنـی،1۳8۲ 

ص۳9(.
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نتیجه گیری
مدیـران بـرای انجـام وظایفشـان بـه انجـام یـک سـری فعالیت هـا مبـادرت می ورزنـد. ایـن 

فعالیت هـا را کارکردهـای مدیریـت می نامنـد و شـامل برنامه ریـزی، سـازمان دهی، رهبری، 

هماهنگـی و ارزش یابـی اسـت. ایـن فعالیت ها ابعـاد فنی، تخصصـی، انسـانی و اجتماعی 

وظایـف مدیریـت را در برمی گیرنـد. به عـلاوه مدیـران بـرای انجـام ایـن کارکردهـا نیـاز بـه 

تصمیم گیـری به موقع و مناسـب و جمع آوری اطلاعـات و برقراری ارتباطات با افـراد داخل و 

خـارج از سـازمان دارند. تصمیم گیری و ارتباطات محور و ابزار اساسـی کارکردهای پنجگانه 

مدیریت محسـوب می شـوند.

هیـچ اداره آموزشـی بـدون برنامه ریـزی موفـق نخواهـد بـود. برنامه ریـزی از مهم ترین 

وظایـف مدیـران اسـت بنابرایـن یکـی از نقش هـای اساسـی مدیـران در ادارات آموزشـی 

ایـن اسـت کـه برنامه ریـزی درسـت نماینـد. در برنامه ریـزی مدیـران آموزشـی نقش یک 

»استراتژیسـت« را ایفـا می کننـد کـه بـا عنایـت بـه اهـداف سـازمان بـه تهیـه طرح هـای 

دوربـرد عملیـات سـازمان آموزشـی می پردازنـد. در سـازمان دهی مدیـران آموزشـی بـه 

»تقسـیم کار« تخصیـص کارهـا بـه واحدهـای سـازمانی طبقه بنـدی وظایـف، تشـریح 

اختیـارات و مسـئولیت های مربـوط بـه شـغل توجـه دارد.

وظیفـه مهـم مدیـران را سـازمان دادن می داننـد کـه چارچـوب فعالیت هـای کارکنـان 

را بـا مشـخص نمـودن اختیـارات و مسـئولیت ها و روابـط بـا یکدیگـر تعییـن می کننـد. 

 طـرح سـازمان دهی توسـط مدیـران عالـی و تحـرک آن از طریـق مدیـران اجرایی 
ً
معمـولا

صـورت می گیـرد. مدیـران بـه دلیل اهـداف متفـاوت سـازمان ها وظایف بی بدیلـی دارند. 

در سـازمان های آموزشـی هـدف اصلـی مدیـران تسـهیل در فراینـد آمـوزش و یادگیـری 

اسـت. ایـن هـدف و جـو حاکـم در سـازمان های آموزشـی ماهیتـی انسـانی و اجتماعـی 

دارد. سـازمان های آموزشـی بـه دلیـل نقشـی کـه در آمـوزش و پـرورش و توسـعه جامعـه 

ایفـا می کننـد از حساسـیت اجتماعـی ویـژه ای برخوردارنـد. وظایـف ایـن سـازمان ها که 

بـا رشـد و یادگیـری کـودکان، نوجوانـان و جوانان ارتبـاط دارد همـواره با پیچیدگـی همراه 

. ست ا
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انجـام فعالیت هـای سـازمانی نیـاز بـه ارتبـاط بیـن افـراد و گروه هـا دارد. ارتباطـات 

در سـازمان ها بـه دو گونـه رسـمی و غیررسـمی برقـرار می شـود. در سـاختارهای رسـمی 

شـبکه های ارتباطـی بـر اسـاس سلسـله مراتب سـازمانی ایجـاد می شـوند نـوع و جهـت 

ارتباطـات مشـخص و معین انـد. ایـن سـاختارها تعییـن می کنند کـه چه کسـی دارای چه 

اطلاعاتـی اسـت و ایـن اطلاعـات را می تواند به چه کسـانی و بـه چه منظـوری بدهد. اما 

 اشـاره شـد سـاختارهای رسـمی به تنهایی پاسـخگوی نیازهـای اعضای 
ً
همان طور که قبلا

نیستند. سـازمان 

بـا اسـتفاده بـا ایفای ایـن وظیفـه، مدیـران آموزشـی می تواننـد از دوبـاره کاری، اتلاف 

وقـت و امکانـات به ویـژه اتـلاف نیروی انسـانی جلوگیـری کرده موجب شـوند تـا کارایی 

سـازمان افزایـش یابـد. هماهنگـی نه تنهـا در هـر واحـد آموزشـی ضـرورت دارد بلکـه 

درمجمـوع یـک سیسـتم آموزشـی نیـز ضـروری اسـت به این اسـاس می تـوان بـه رهبری 

آموزشـی اشـاره کرد.

رهبـری بـه فرآیند نفـوذ در اعضای سـازمان در جهـت تحقق اهداف سـازمانی تعریف 

 بـه رفتـار و روابـط بیـن انسـان ها مرتبـط اسـت. بـوش معتقـد اسـت 
ً
می شـود و معمـولا

کـه رهبـری ریشـه در ارزش هـا و باورهـا دارد. از ایـن دیـدگاه رهبـر مدرسـه فـردی اسـت 

کـه ارزش هـا و باورهایـش یـک دیـد یـا چشـم انداز مشـخص از آینـده را ترسـیم و شـکل 

می دهـد. او بدین وسـیله تعهـد معلمین کارمنـدان و دیگـر گروه های ذی نفـع را برای خلق 

آینـده ای بهتـر جلـب می کنـد. از ایـن طریقـه می تـوان بـه نظـارت و ارزش یابی آموزشـی 

پرداخـت )سـهیلی،1۳87 ص۲۵-۲6(. در ادامـه می توان این پیشـنهاد ها را در نقش های 

مدیریتـی بر بهبـود عملکـرد کارکنان بیـان نمود:

مدیران باید دارای دید و بینش وسیع باشد زیرا بینش و دید وسیع یکی از ویژگی های . 1

مفید و سودمند مدیریت است.

مدیران باید همیشه در تمام امور ساعات کاری شان ضوابط را نسبت به روابط مقاوم تر . ۲

بشمارد و با استفاده از آن شایسته سالاری و دموکراسی را بهبود ببخشد.

مدیران موفق همیشه در تمام امور با پشتکار پرتلاش انتقادپذیر، انعطاف پذیر و متوجه . ۳



ی
شـ

��
آم

 �
ی�ا

مد
 ��

لک
عم

 ��
�ب

� ب
ی ب

�یت
دی

ی م
ها

 �
 �ق

ثی�
ت�

85

اشتباهات خود گردد.

می افتد . 4 اتفاق  جامعه  در  که  حوادث  و  تغییرات  مجموع  است  کسی  مقتدر  مدیر 

پیش بینی کرده و فعالیت های زمان را به اساس تنظیم و تعیین نماید.

مدیر موفق زمانی موفق شده می تواند که یک مطالعه دقیق از گذشته، حال و آینده . ۵

داشته باشد. همچنان با کارمندان رویه و رفتار مناسب داشته باشد و از دیکتاتوری و 

منفی گرایی خودداری نمایند.

یکی از ویژگی های مدیریت عبارت از تشویق و تنبیه کارمندان است؛ این ویژگی . 6

باعث بلند رفتن سطح عاید و بهتر شدن کیفت کالا می شود.

در رأس مدیریت کسی باشد که رهبری و سازمان دهی دربست داشته و پلان های . 7

مطرح شده را جامعه عمل بپوشاند.

تصمیم گیری ها باید یک جانبه نبوده و به اساس مجموعه ای از نظریات و پیشنهادات . 8

دسته جمعی تمام کارکنان استوار باشد.
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نقشمعلمدرشکل گیریشخصیت
وتغییررفتاردانشآموزان
بارویکردشناختیدرلیسهشهرکمهدیه

عبدالله حکمت احمدی1
محمدعارف صداقت2

چکیده
نقش معلم در شکل گیری شخصیت و تغییر رفتار دانش آموزان با رویکرد شناختی در لیسه شهرک مهدیه گویای این 
مطلب است که معلم نه تنها تدریس می کند، بلکه شخصیت ساز است؛ شخصیت عبارت از صفات ویژه یک انسان 
است و در ایجاد آن معلم نقش عمده دارد. دانش آموزان نیز معمولًا با رفتار متفاوت وارد مکتب شده و معلم یگانه رهبر 
و رهنمایی است که باعث ایجاد، کاهش، تغییر و یا حذف رفتار در شاگردان می گردد؛ اما در شکل گیری شخصیت و 
تغییر رفتار دانش آموزان اساسی ترین راه پی بردن به شناخت، درک و توانایی ذهنی دانش آموزان است. در این تحقیق از 
 Spss شیوه توصیفی - میدانی و در گردآوری اطلاعات از روش کتابخانه ای و در تجزیه وتحلیل اطلاعات نیز از برنامه
بهره گرفته شده است. در پژوهش میدانی نگارنده در دوره ثانوی لیسه شهرک مهدیه پرسشنامه ها را توزیع نمودکه در 
بخش شخصیت و تغییر رفتار که هرکدام از 24 سؤال و 20 گویه ساخته شده بود و بعد از تحلیل این نتیجه به دست 

آمد که معلمین نقش ویژه در ایجاد شخصیت و تغییر رفتار دارند.

 واژگان کلیدی: معلم، شخصیت، تغییر رفتار، رویکرد شناختی، لیسه شهرک مهدیه، دانش آموزان.

1. گروه علوم تربیتی، دانشکده علوم انسانی، دانشگاه بین المللی المصطفی)ص(، کابل، افغانستان.
2. گروه علوم تربیتی، مؤسسه علوم انسانی، جامعة المصطفی)ص( العالمیه، کابل، افغانستان.



   1
40

1 
ان

ست
زم

و 
ن 

خزا
   


م   

ار
چه

ره 
ما

 ش
  

م   
دو

ل 
سا

   


ی   
بیت

 تر
وم

عل
ی 

ها
ته 

یاف
مه 

لنا
ص

وف
د

88

مقدمه
یکـی از مباحـث مهـم و جالب در آمـوزش و پـرورش و همچنان در روان شناسـی موضوع 

علمـی  به صـورت  می تـوان  آن  تبییـن  و  شـخصیت  شـناخت  راه  از  اسـت.  شـخصیت  

رفتارهـای انسـان را توصیـف و معرفـت حاصـل کـرد. ایـن باعث می شـود که بسـیاری از 

رفتارهـای ناسـازگار، منحـرف و اختـلالات روانی پیشـگیری کرد و جانب دیگر شـناخت 

انسـان همان درک شـخصیت اوسـت و رفتار شـاگردان را می توان تشـخیص داد. بنابراین، 

شـخصیت از واژه personality گرفتـه شـده کـه Persona بـه معنـی نقـاب و ماسـکی 

اسـت کـه نمایشـگران سـابق بـه چهـره خویـش می کشـید تـا فـارغ از شـخصیت اصلـی 

خویـش بـه بـازی و نمایش بپـردازد. از این متـن چنین برمی آید که پرسـونا قیافه ای اسـت 

کـه انسـان بـا آن در جامعه ظاهر می شـود و ایـن چهره؛ چهـره اصیل آدم هاسـت. در قرآن 

نیـز بـه این مسـئله دقت و توجه جدی شـده کـه از آن به واژه شـاکله )اسـراء، 84( تعریف 

شـده و منشـأ اعمـال آدمی را شـاکله تشـکیل می دهـد )طباطبایـی، 1۳6۲، 4۵6(.

بنابرایـن شـکل گیری شـخصیت بعد مهم وجود انسـان ها اسـت کـه طبـق آن رفتار نیز 

رقـم می خـورد و از ایـن بحث روشـن می گـردد که نقش معلم در شـکل گیری شـخصیت 

و تغییـر رفتـار بـا رویکرد شـناختی شـاگردان لیسـه شـهرک مهدیه یـک عنوان بِکـر و قابل 

اهمیت انـد. بایسـته اسـت که به شـکل همه جانبه مـورد تحقیق قـرار گیرد تـا نقش مکتب 

و معلـم بر شـکل گیری شـخصیت و تغییر رفتار آشـکار شـود.

اهمیـت و ضـرورت ایـن عنـوان از آنجا ناشـی می شـود که معلـم و مکتب در تشـکیل 

شـخصیت نقـش بسـیار مهـم دارند. شـاگردان بـا رفتارهـای مختلـف وارد مکتب شـده و 

معلـم بایـد رفتارهـای ناسـازگار و کج روانـه آن هـا را کاهـش، حذف و یـا تغییر دهـد. اگر 

قـادر بـه کاهـش، تغییـر و حذف رفتـار نامطلوب نگـردد و در عـوض رفتار مثبـت را ایجاد 

نتوانـد، ایـن معنی را می رسـاند که معلـم ظرفیت شخصیت سـازی و ایجاد رفتار مناسـب 

در محیـط اکادمیـک را دارا نیسـت. لازم اسـت کـه در اسـتخدام و تربیـت معلـم قبـل از 

وظیفـه بـه رفتـار و شـخصیت خـود معلـم نیز توجه شـود. سـؤال اصلـی عبارت اسـت از 

ایـن کـه نقش معلم در تشـکیل شـخصیت و تغییر رفتـار دانش آموزان با رویکرد شـناختی 
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در لیسـه شـهرک مهدیه چگونه اسـت؟

1. مبانی نظری

1-1. م�لم

معلـم در لغـت عبـارت از تعلیم دهنـده، آموزنده، اعم از آمـوزگار، دبیر و اسـتاد )به معنای 

خـاص( اسـت. )معیـن 1۳86، 4۵6( در اصطلاح معلم به شـخصی اطلاق می شـود که 

بـرای آمـوزش دادن به تعداد محصل در یک مکتب اسـتخدام شـده اسـت. کسـی که دوره 

تربیـت معلـم )دارالمعلمیـن( را تمام کرده اسـت، نیز معلم حسـاب می گـردد. در فرهنگ 

آمـوزش و پرورش چندین تعریف از معلم بیان شـده اسـت )وکیلیـان، 1۳8۵، 1(.

معلـم کسـی اسـت کـه بـر اسـاس تـوان ویـژه ای بـه اسـتخدام درمی آیـد تـا مقاصـد 

هدایـت و راهنمایـی تجربه های یادگیـری دانشـجویان را در یک مکتب آموزشـی دولتی و 

یـا خصوصـی بـر عهـده گیـرد و در بخش هـای ذیـل بـه شـاگردان کمـک می کند:

جهت آموزش، امکانات و منابع را تهیه می کند.	 

جهت آموزش، زمینه را مساعد می سازد.	 

طریقه آموزش را به شاگردان نشان می دهد.	 

1-2. ش�صیت

شـخصیت در لغـت سـجایا یـا ویژگی هـای مختـص هـر شـخص را گوینـد. بـه عبـارت 

دیگـر، شـخصیت مجموعـه عوامـل باطنی یا نفسـانیات )احساسـات، عواطـف و افکار( 

یـک فرد اسـت. )معیـن 1۳86، 6۵0( اما متخصصان حوزه شـخصیت و روان شناسـی از 

 personality کلمـه شـخصیت تعاریف متنـوع را مطرح کرده اند. شـخصیت معـادل واژه

انگلیسـی و Personalite فرانسـه اسـت واز ریشـه لاتیـن Persona گرفتـه شـده اند کـه 

بـه معنـای نقـاب یـا ماسـکی اسـت کـه در یونـان و روم قدیـم بازیگـران تئاتـر بـر چهـره 

می گذاشـتند. پـس شـخصیت هماننـد ماسـکی اسـت کـه به چهـره افـراد زده می شـود تا 

وجـه تمایـز او از دیگران باشـد.

در زبـان عامـه، شـخصیت بـه معانی دیگـری نیز به کار بسـته می شـود؛ به طـور مثال، 
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وقتـی گفتـه می شـود که آن شـخص با شـخصیت اسـت، به این معنی  اسـت کـه او دارایی 

ویژگـی می باشـد کـه دیگـران را تحـت نفوذ خـود قرار می دهـد، یا متانـت و وقـار ویژه ای 

دارد.

تعاریفـی کـه در مـورد شـخصیت ذکـر شـد غیـر از تعریـف روان شناسـی اسـت کـه 

شـخصیت را مفهـوم متفـاوت می دانـد. در روان شناسـی همه افـراد دارای شـخصیت اند و 

واژه بی شـخصیت وجـود نـدارد.

»شـخصیت مجموعـه تفکیک ناپذیـر آن خصایـص بدنـی و نفسـانی اسـت کـه درک 

دوسـتان نزدیـک شـخص از او را می سـازد؛ بـه عبـارت دیگر، آن نقاب یا ماسـکی اسـت 

کـه فـرد برای سـازگاری با محیط کـه در حقیقت نوعـی بازیگری در صحنه زندگی اسـت، 

بـه چهره خـود نهاده اسـت« )ایـزدی، 1۳۵1(.

اتکنیسـون و هیلـگارد در کتـاب زمینـه روان شناسـی شـخصیت را چنیـن تعریف کرده 

اسـت: »شـخصیت )Personality( عبارت از مجموعه رفتار و شـیوه های تفکر شـخص 

در زندگـی روزمـره کـه با ویژگی هـای بی همتا بـودن، ثبـات و قابلیت پیش بینی مشـخص 

می شـود« )اتکنیسـون و هیلگارد، 1۳81، 1۲۵(.

شـخصیت را بـه برون گـرا، درون گـرا و پرخاشـگر نیـز بـا در نظـر داشـت صفـات بارز 

انسـان تعریـف نموده اسـت. کارل راجرز نیز شـخصیت را خویشـتن سـازمان یافته دائمی 

می دانـد کـه حـول محور تجربیات انسـان می چرخد. آل پـورت نیز از شـخصیت به عنوان 

مجموعـه عوامـل درونـی کـه تمـام فعالیت هـای فـردی را جهـت می دهـد، نـام می بـرد. 

اریکسـون یک روان پزشـک اسـت و معتقد اسـت که رشـد انسان از یک سلسـله مراحل و 

وقایع روانی اجتماعی سـاخته شـده اسـت و شـخصیت انسـان تحـت نتایج آن ها اسـت. 

فرویـد نیـز شـخصیت را متشـکل از نهـاد، خـود و فراخـود تعریف کـرده اسـت و جورج 

کلـی کـه یک روانشـناس شـناختی معاصر اسـت؛ بـاور دارد کـه روش خاص هـر فرد در 

جسـتجو برای تفسـیر معانی زندگی شـخصیت اسـت )کریسـتوفرکرین، 1998، 10۵(.

1-2-1. ع�امل ب� وج�� آور�ده ش�صیت

شـخصیت را مجموعـه ویژگی هـای جسـمانی، روانی، عاطفـی و اجتماعی در اشـخاص 
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وصـف کـرده اسـت. بنابرایـن، در شـکل گیری شـخصیت افـراد عوامـل مختلفـی نقـش 

دارنـد. ایـن عوامـل از محیـط و اجتمـاع آغـاز می شـود و تـا روابـط روزانه و مسـائل مهم 

عملـی و رفتـاری بـا اشـخاص مشـخص و نامشـخص را در برمی گیـرد.

ی� های ش�صیت 2-2-1. �ظ�

جالینـوس حکیـم یونانـی، افـراد را از نظـر غلبـه اخـلاط چهارگانـه بـه تیـپ صفـراوی، 

بلغمـی، دمـوی و سـودای تقسـیم و بـرای هـر کـدام ویژگی هـا و خصوصیاتـی را معرفـی  

می کـرد. از آن زمـان تـا کنـون نظریه هـای گوناگـون بـا گرایش هـا و زمینه هـای متفاوتـی 

در مـورد شـخصیت انسـان عرضـه شـده اسـت؛ بنابرایـن نگاهی مختصـر بـه نظریه های 

شـخصیت خالـی از فایده نیسـت:

1( نظریه های روانکاوانه فروید، یونگ و آدلر.

۲( نظریه های شناختی مانند نظریه جرج کلی.

۳( نظریه های تیپ شناسی شامل نظریه کرچمر و شلدون.

4( نظریه های کوچک شامل نظریه های معروف به نظریه های نوار باریک که زیادتر مورد 

توجه قرار گرفته اند )وکیلیان 1۳86، 14۲(.

یاا ش�صیت 3-2-1. طبق� بندی �ظ�

در قـرن بیسـتم، تـلاش در مسـیر علمـی شـدن روان شناسـی افزایـش یافـت و در قالـب 

علمـی تیپ های شـخصیتی نیز شـامل مباحـث اکادمیک گردیـد. یکی از افراد کـه در این 

راسـتا تـلاش کـرد، ارنسـت کرچمر روان پزشـک آلمانی بـود، او بـا اسـتفاده از روش های 

انسان سـنجی جسـمی و انتشـار کتـاب سـاخت بدن و منـش در سـال 19۲1، انسـان را به 

دو تیـپ شـخصیتی فربه تنـان و لاغرتنـان تقسـیم کرد و با گذشـت زمـان تیپ سـوم را بنام 

سـنخ پهلوانـی نیز افـزود )وکیلیـان، 1۳86، 140(.

طبقه بنـدی دیگـر از ویلیـام شـلدون دانشـمند آمریکائـی اسـت؛ او نیـز ماننـد کرچمر 

بـه وجـود رابطـه بیـن ویژگی هـای جسـمی و خصوصیـات شـخصیتی در انسـان معتقـد 

نبـود؛ امـا نظرشـان نسـبت به کرچمـر برعکس بـود؛ یعنـی این رابطـه را علـت و معلولی 
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نمی دانسـت، بلکـه بـه موجودیـت رابطـه همبسـتگی بیـن تـن و روان بـاور داشـت. او و 

همـکارش اسـتیونس از روش آمـاری و مطالعـه دههـا تصویـر جـوان برهنـه بـا توجـه بـه 

ابعـاد متعـدد و طبقه بنـدی آن برحسـب وضعیت سـاختمان بدن و رشـد لایه هـای جنینی 

اکتـودرم، مـزودرم و اندودرم کتابی را بنام »اطلس انسـان ها« در سـال 19۵4، منتشـر کرد 

و در آغـاز  سـه بُعـد شـخصیتی را بـه شـرح زیر بیـان کرد:

1( جنبه اکتومورف که در این جنبه با غلبه قدرت سلسله اعصاب و پوست توأم است.

۲( جنبه مزومورف، این جنبه حاکی از رُشد و استحکام عضلات و استخوان ها مشخص 

شده است.

۳( جنبه اندومورف، در این بخش رشد و برجستگی اعضاء درونی مانند امعاء و احشاء 

را همراه است.

بعـد از طبقه بنـدی هریـک آن را برحسـب میـزان و رشـد آن هـا از 1 تـا 7 نمـره دادنـد و 

نمـره هفـت را بـه حـد عالی تریـن منزله رشـد و قوت، نمـره 1 را بـه پایین ترین میزان رشـد 

 اکتومورف 
ً
ارتبـاط داده اسـت. ایـن سـه تیپ بدنی را چنین شـرح داده اسـت که فرد کامـلا

 مزومـورف نمـره 
ً
نمـره 7-1- 1، اکتومورفـی 7، مزومورفـی 1، اندومورفـی 1، فـرد کامـلا

 اندومـورف 1-1-7 بـه خـود اختصـاص می دهد.
ً
1-7-1 و فـرد کامـلا

سـنجش شـخصیت نیز به دو روش مسـتقیم و غیر مسـتقیم قابل مقایسـه اند؛ در روش 

مسـتقیم از طریق مشـاهده رفتار و سـایر مقیاس ها و در شـیوه غیرمسـتقیم نیز آزمون نقش 

دارد. اساسی 

1-3. مکتب )سا�� م�ر� م�ال��(

وزارت معـارف در افغانسـتان مسـئولیت تعلیـم و تربیـت را بـه عهـده دارد. ایـن وزارت، 

تعلیـم و تربیـت را بـه بخش هـای تعلیمـات عمومی و اسـلامی دسـته بندی نموده اسـت. 

تعلیمـات عمومـی تحـت نظر معینیـت عمومی اسـت و اجـرای فعالیت هـا در هر ولایت 

بـه ریاسـت معـارف آن تعلق می گیـرد. لذا تعلیمات عمومـی را در سـطح اجتماع مکاتب 

اجـرا می نماید و مکاتب هم دارای سـه بخش اند: ابتدائیه، متوسـطه و دوره ثانوی )لیسـه(.
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دوره  این  ختم  از  بعد  که  است  عمومی  تعلیمات  در  تعلیمی  مقطع  آخرین  لیسه   

دانش آموزان وارد کانکور می شود. در لیسه از صنف ا – 1۲ دانش آموز می پذیرد و تشکیلات 

آن نظر به جمعیت دانش آموزان، در سطح مدیریت تدریسی و سرمعلمیت ها قابل تغییرند.

اتمـام لیسـه گویـای تکمیـل یـک مقطـع تعلیـم در سـطح عمومی اسـت، نه به شـکل 

حرفـوی یـا تخصصی، بلکه مقدمۀ رفتن به دانشـگاه یـا ورود به محیـط اکادمیک و علمی 

شـناخته می شـود. بنابرایـن، لیسـه شـهرک مهدیـه از نوع مکتب لیسـه اسـت کـه از لحاظ 

ترکیـب هـم بـه رده بندی مکتـب مختلط مربوط  اسـت، یعنی این لیسـه از صنـف اول الی 

صنـف دوازدهـم دارای شـاگرد ذکور و اناث اسـت.

جـدول احصائیـه شـاگردان لیسـه شـهرک مهدیه بـه تفکیک جنسـیت از صنـف اول تا 

دوازدهـم در سـال 1۳98 تعلیمی.

جدول )1(

مجموع ضرورت معلم شعبات تعداد شاگردان جنسیت صنف شماره

44
۲1 ۲1 1۲9۲ ذکور

۳ -1 1
۲۳ ۲۳ 1۲۳4 اناث

۳8.9
۲۲.۲ ۲0 1۲۵0 ذکور

6 – 4 ۲
16.7 1۵ 10۲6 اناث

81.۳

۳۲
17 1۲0۲ ذکور

9 – 7 ۳
۲4 141۲ اناث

49.۳
7 ۳۳1 ذکور

1۲ – 10 4
1۳ 748 اناث

164 164 140 8۵9۵ مجموع
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جدول )2(

سرمعلماجیر خدماتیمأمورمدیر اجرائیهمدیر تدریسیآمرشماره

1111۳69

لیسـه شـهرک مهدیـه در ناحیه 1۳ مربـوط ولایت کابـل موقعیت دارد کـه دارای 8۵9۵ 

تـن دانش آمـوز اسـت و 164 تـن آمـوزگار در آن تدریـس می کنـد. مکتب توسـط آمریت، 

مدیریت تدریسـی و اجرائی و 9 تن سـرمعلم اداره می شـود که سـاختار اداری آن مدیریت 

اجرائیـه و ۳ مأمـور در بخش هـای تدریسـی و مالی اند و ۵ تن مسـئولیت خدماتی تنظیفی 

و ۲ تـن دیگـر هـم وظیفـه نگهبانـی و یک نفر هـم به حیـث معتمد مصـروف خدمت اند.

4-1. رویک�� شناختی

رویکـرد شـناختی بیشـتر بـه شـناخت و ادراک توجـه دارد. ایـن رویکـرد، حوزه شـناختی 

دانـش، معلومـات و توانایی هـای ذهنـی فراگیـر را در بـردارد و از این رو، با ذهن و اندیشـه 

سـروکار دارنـد. حفـظ کـردن، فهمیـدن، اسـتدلال، طرح واره هـا و قضـاوت کـردن از این 

دسـته بندی اسـت. پـس شـناخت عبـارت از دانسـتن و کسـب شـناخت دربـاره جهـان 

هسـتی، یعنـی دانسـتن جهـان هسـتی اسـت. )صفاری نیـا، 1۳81، 1۵۳( یـا بـه عبـارت 

دیگـر شناسـایی، آشـنایی، دریافـت، ادراک، فهـم، علم و معرفت شـناخت اسـت )معین 

.)664  ،1۳8۵

رویکـرد عبـارت از رو به جانـب چیزی یا شـخصی آوردن، موضع گیـری، جهت گیری 

و تصمیم گیری هـای  اتخـاذ تصمیـم  در  بـه موضوعـی مشـخص، جهت گیـری  نسـبت 

راهبـردی و یـا تاکتیکی اسـت.

 بنابرایـن شـناخت در روان شناسـی بـه فرایندهـای درون ذهنـی یـا راه هـای کـه در آن 

اطلاعـات پـردازش می شـوند اطـلاق می شـود؛ یعنـی راه هـای کـه مـا به وسـیله آن هـا 

اطلاعـات را مـورد توجـه قرار می دهیـم، آن ها را تشـخیص می دهیم و به رمـز درمی آوریم 

و در حافظـه ذخیـره می نماییـم و هرزمانـی کـه نیـاز داشـته باشـیم، آن هـا را از حافظـه 
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فراخوانـده و مـورد اسـتفاده قـرار می دهیـم. یـا بـه تعبیـر دیگـر، مـا از جریـان فرایندهای 

شـناختی جهـان اطـراف را می شناسـیم و از آن باخبـر می شـویم و بـه آن جـواب می دهیم 

)سـیفوت، 1991، 488(.

اندیشـه جدید شـناختی تـا حدودی بـه حیث نوعی بازگشـت به ریشـه های شـناختی، 

روان شناسـی اطـلاق می گـردد و تا حدودی نیـز آن را واکنشـی در جهـت محدودیت های 

رفتارگرائـی و دیـدگاه S-R میداننـد )دو مکتبـی کـه بـه فعالیت هـای پیچیـده آدمـی مانند 

اسـتدلال، برنامه ریـزی، تصمیم گیـری و ارتبـاط بی اعتنا بودنـد(. مطالعات تـازه در زمینه 

شـناخت، مانند نسـخه سـده نوزدهـم آن، با فرآیندهـای ذهنی ماننـد ادراک کـردن، به یاد 

سـپردن، اسـتدلال کـردن، تصمیـم گرفتن و حل مسـئله مرتبط اسـت؛ اما شـناخت گرایی 

در تضـاد با نسـخه سـده نوزدهـم آن، مبتنی بـر درون نگری نیسـت. به طور مثـال؛ مطالعه 

تـازه شـناخت بر ایـن مفروضات مبتنی اسـت:

الـف. تنهـا از مسـیر مطالعـه جریان هـای ذهنی به طـور کامـل دریافت تا فهمیده شـود 

که جانـداران چـه می کنند.

 ب. جهـت بررسـی فرآیندهای ذهنـی رفتارهای خاصی را مورد توجه قـرار داد )همانند 

رفتارگرایـان( بـا ایـن تفـاوت کـه آن رفتارها را بـه اسـاس فرآیندهـای ذهنی زیربنایی شـان 

 بر قیـاس بین ذهن 
ً
تحلیـل و تفسـیر می کنیم. این تفسـیرهای روان شناسـان شـناختی غالبا

و کامپیوتـر مبتنی انـد. اطلاعـات ورودی بـه شـیوه های گوناگون پـردازش می گردد.

5-1. ت�یی� رفتار

تغییـر در لغـت عبـارت از گردانیـدن، دگرگـون سـاختن یـا چرخـش و تحول آمده اسـت. 

)دهخـدا، 1۳77، 4۵1(. تغییـر عبـارت از حرکـت از یـک وضعیـت به وضعیـت دیگر یا 

دگرگـون کـردن چیـزی را به شـکل و حالت دیگـر در آوردن اسـت )ملیتـن، 1۳88، 17(.

رفتـار در لغـت عبـارت از روش، سـیر، طرز حرکت و سـلوک اسـت )ملیتـن، 1۳88، 

17(. رفتـار در علـم روان شناسـی کاربرد فراوان دارد و یکی از مهم ترین شـیوه های کشـف 

بیماری هـای روانی توسـط مشـاهده بالینی و سـنجش رفتار اسـت که از طریـق روش های 

علمـی و تحقیقاتی انجام می شـود )هیلـگارد، 1۳81، 1( .
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تغییـر رفتـار مجموعـه فنون و روش های برخاسـته از روان شناسـی اسـت که بـرای رفع 

اشـکالات سـازگاری افـراد در موقعیت هـای مختلـف زندگـی فـردی و اجتماعـی بـه کار 

گرفتـه می شـود. ایـن فنون از شرطی سـازی پاولف شـروع شـده و تا کنون علـم تغییر رفتار 

خم و پیچه ای زیادی را پیموده اسـت و دانشـمندانی مانند اسـکینر، سـولومون این اندیشـه 

و بـاور را وسـعت داده اند و شـاخه های دیگر روان شناسـی نیـز به تغییر رفتـار کمک نموده 

اسـت، ماننـد شرطی سـازی معنایـی، حل مسـئله، خبرپـردازی و روان شناسـی شـناختی 

)ریمونـد میلتـن برگـر، 1۳84، 80(. رویکـرد شـناختی در کنـار موضوعـات  فوق جهت 

درک بهتـر، شـناخت ذهـن و توانایـی افـراد را نیـز ضروری تلقـی می کند.

1-6. ش�صیت های م�م علم ت�یی� رفتار

اندیشمندان زیر در پیشرفت علمی اصول تغییر رفتار نقش داشته اند:

1. ایوان پ. پاولف )1849- 19۳6( پاولف با آزمایش های خویش روند شرطی شدن 

پاسخگر1 را آشکار کرد. او کشف کرد که می توان با محرک خنثی۲ زمینه بازتاب ایجاد 

بزاق را در جواب۳ به غذا شرطی کرد. این را پایه علم تغییر رفتار نامید.

۲.  دیگر دانشمند تأثیرگذار در این زمینه ادوارد آل. ثورندایک )1874- 1949( است. 

کمک مهم ثورندایک به انکشاف تغییر رفتار »تبیین قانون اثر« است که بیانگر رفتاری 

تکرار  نیز  آینده  در  قوی  احتمال  به  و  گذاشته  محیط  بر  مطلوبی  تأثیر  که  می باشد 

خواهد کرد.

دیدگاه  از  »روان شناسی  عنوان  مقاله تحت  در  واتسن )1878- 19۵8(  بی.  ۳. جان 

یک رفتارنگر4« که در سال 191۳ انتشار یافت و چنین اظهار نظر نمود: »رفتار قابل 

را  رفتار  رویدادهای محیطی کل  که  روان شناسی است  متناسب  مشاهده؛ موضوع 

کنترل و دقت می نمایند«.

ابتدا واتسن بیان  4. بی اف.اسکنر )1904-1990( اسکینر حوزه رفتاری نگری را که 

1. Respondent conditioning
2. Reflex
3. Response
4. Behaviorist
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کرد بسط داد و در واقع نظریه واتسن را وسعت داد و کاربردی نمود، او تفاوت بین 

و  داد(  وضاحت  را  شرطی  بازتاب های  واتسن  و  )پاولف  پاسخ گر  شرطی سازی 

شرطی سازی کنشی1 را تبیین کرد که در آن توالی رفتار وقوع رفتار آینده را مهار می کند 

)قانون اثر ثورندایک(.

 او اصـول اساسـی رفتار کنشـی را به تفصیل شـرح و عـلاوه بر آزمایشـگاهی که اصول 

تب فـراوان نوشـت که اصـول تحلیل رفتـار را دربـاره رفتار 
ُ
اساسـی رفتـار را تبییـن کـرد، ک

بشـر به کار بسـته اسـت. کار اسـکینر شـالودهٔ تغییـر رفتار محسـوب می گـردد )حمیدی، 

.)4۵ ،1۳8۳

2. شیوه های تغییر رفتار
رفتارهـای مشـکل آفرین نیـاز بـه تغییر دارند کـه می توان از طریق شـیوه های تغییـر رفتار به 

ایـن مشـکل رسـیدگی کـرد؛ بنابرایـن در ایـن مبحث به اسـتفاده از شـیوه های تغییـر رفتار 

می شـود. پرداخته 

1-2. �ات�ا�ی های تح�لی

ناتوانی هـای  زمینـه  در  تحقیقـات  بیشـترین  بیانگـر  حـوزه  ایـن  راسـتای  در  مطالعـات 

تحولـی۲ اسـت. تحقیقـات بیانگـر این اسـت کـه اغلـب افـراد دارای کمبودهـای رفتاری 

فوق العاده انـد کـه ناشـی از ناتوانی هـای تحولی انـد؛ بنابرایـن از شـیوه های تغییـر رفتـار 

بـرای ایـن افراد باید اسـتفاده شـود تا غلبه رفتـار مطلوب جهـت اصلاح رفتار نادرسـت را 

بیامـوزد )همـان، 1۲8(.

رفتارهـای مشـکل آفرین بـه دو دسـته؛ حـاد و متوسـط تقسـیم می شـوند کـه رفتارهای 

مشـکل آفرین حـاد عبـارت از رفتارهـای خـود آسیب رسـانی۳، رفتارهـای پرخاشـگرانه4 

و رفتارهـای ویرانگـر۵ می باشـند و این گونـه رفتـار از اشـخاصی بـروز می کنـد کـه جهت 

1. Operant conditioning
2. Developmental disabilities
3. Functional skills
4. Self-injurious
5. Aggressive



   1
40

1 
ان

ست
زم

و 
ن 

خزا
   


م   

ار
چه

ره 
ما

 ش
  

م   
دو

ل 
سا

   


ی   
بیت

 تر
وم

عل
ی 

ها
ته 

یاف
مه 

لنا
ص

وف
د

98

مهـار یا کاسـت آن با مداخله رفتاری درسـت نتایج کسـب  شـده اسـت کـه حاکی کاهش 

یـا مهـار رفتـار را نشـان دهـد. در بخـش گروهـی و انفـرادی دخالـت رفتـار درسـت در 

جهت دهـی رفتـار افـراد مثمر اسـت )ریمونـد میلتـن برگـر، 1۳86، 97(.

2-2. بیماری روا�ی

بعضـی تحقیقـات آغازیـن در زمینه تغییر رفتـار و اثرگذاری آن در محیط های بیمارسـتانی 

جهـت کمـک به بیماری روانی انجام شـده اسـت. از شـیوه تغییـر رفتار برای حـل بیماری 

روانـی مزمـن نیـز اسـتفاده می گـردد تـا رفتارهایـی از قبیـل مهارت هـای زندگـی روزمره، 

رفتـار اجتماعـی، رفتار پرخاشـگرانه، قبـول درمان، رفتارهـای روان گسسـته و مهارت های 

کار آن هـا را اصـلاح می کننـد. اقتصـاد ژتونـی شـیوه مهـم تغییـر رفتـار جهـت تحـول 

شـیوه انگیزشـی بـرای بیمـاران بیمارسـتانی اند. تاکنـون از ایـن روش به صـورت فـراوان 

در شـفاخانه ها جهـت درمـان بیماری هـای روانی اسـتفاده شـده اسـت )سـیف، 1۳7۳، 

.)198

3-2. آم��ش ویژه

تحقیقـات انجام شـده در زمینه تغییـر رفتار در امر آموزش پیشـرفت های زیاد کرده اسـت. 

محققـان تعامل شـاگرد و معلـم را در صنف مـورد تحلیل قرار داده انـد، روش های تدریس 

را بهبـود بخشـیده و روش هایی را بـرای کاهش رفتارهای مشـکل آفرین در کلاس، توسـعه 

دادنـد. از شـیوه های آمـوزش در سـطوح آمـوزش بالاتر نیز اسـتفاده شـده اسـت، تـا فنون 

آموزشـی و یادگیـری دانش آموز بهبـود یابد.

2-4. ت�ا� ب�شی

توان بخشـی1 فراینـد کمـک بـه افـراد اسـت تا کنـش بهنجار خـود را بعـد از یک آسـیب یا 

ضربـه به دسـت آورند.

5-2. روا� شناسی جام��

در ایـن روان شناسـی مداخله هـای طـرح می گـردد کـه بـر رفتـار تعـداد زیـادی افـراد اثـر 

1. Rehabilitation
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می گذارنـد. اثـرات طـوری اسـت کـه بـرای تمام آن هـا سـودمند واقـع گـردد و بعضی آن 

مداخله هـا کـه در روان شناسـی جامعـه مطـرح می شـود قـرار ذیل انـد:

کاهـش زبالـه، افزایـش بازیافـت مـواد، کاهـش مصـرف انـرژی، کاهـش رانندگـی 

ناایمـن، کاهش مصـرف دارویی غیرمجـاز، افزایش اسـتفاده از کمربنـدی ایمنی، کاهش 

توقـف غیرمجـاز در محـلات مخصوص معلولیـن و کاهش سـرعت از نـوع مداخله های 

روان شناسـی جامعـه اسـت )ریموند میلتـن برگـر، 1۳86، 17(.

6-2. روا� شناسی بالینی

اصـول و شـیوه های روان شـناختی جهـت کمـک بـه اشـخاصی کـه مشـکلات شـخصی 

دارنـد و در روان شناسـی بالینـی1 اسـتفاده می شـود. روان شناسـی بالینـی، شـامل درمـان 

شـخص یـا گروهـی اسـت که یـک روانشـناس مدیریـت می کنـد. در ایـن روان شناسـی؛ 

 بـه رفتاردرمانی۲ اشـاره دارد. مشـکلات افراد بیشـتر به وسـیله این روش 
ً
تغییـر رفتـار غالبا

حـل می شـود و از روش هـای تغییـر رفتـار در آمـوزش روان شناسـان بالینـی نیـز اسـتفاده 

می شـود )فـراروان، 1۳97، 1۲(.

3. شیوهای ایجاد و افزایش رفتار مطلوب
از اهـداف عمـده تغییـر رفتار ایجاد رفتـار یا مهارت جدیـد افزایش یا تـداوم رفتار مطلوب 

اسـت. در ایـن قسـمت به شـیوه های تغییـر رفتار بـرای ایجاد رفتارهـای جدیـد، افزایش و 

تـداوم رفتارهایـی کـه تاکنـون فرد از خود نشـان داده اسـت و ایجـاد مهار محرک مناسـب 

بـر رفتارهـای مطلـوب و ارتقـای آن ها آمده اسـت، بحث می شـود.

1-3. تق�یت افت�اقی

تقویـت افتراقـی عبـارت از کاربـرد تقویـت و خاموشـی جهـت افزایش وقـوع رفتار هدف 

مطلـوب و کاهـش وقـوع رفتارهایـی که در رفتـار هدف تداخـل ایجاد می نماینـد )ریموند 

میلتن برگـر، 1۳86، 4۵(.

1. Clinical psychology
2. Behavior therapy
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2-3. شکل �هی

تقویـت افتراقـی روش اسـت کـه جهـت افزایـش فراوانـی رفتـار مطلوب اند برای اسـتفاده 

از تقویـت افتراقـی، رفتـار مطلـوب حداقـل بایـد هرازگاهـی بـه وقـوع بپیونـدد. اگـر فـرد 

به هیچ وجـه رفتـار هدف خاصی را نشـان ندهـد، به راهبردهـای دیگری جهت بـروز رفتار 

نیازمند اسـت که شـکل دهی چنیـن راهبردی اسـت )ریموند میلتن برگـر، 1۳86، ۲۵6(.

از شـکل دهی جهـت گسـترش رفتـار هدفـی اسـتفاده می گـردد کـه شـخص در حـال 

حاضـر بـروز نمی دهـد؛ بنابرایـن شـکل دهی تقویـت افتراقـی تقریب هـای متوالـی رفتار 

هـدف اسـت تـا وقتی کـه شـخص رفتـار هـدف را نشـان دهد.

4. روش تحقیق
تحقیق فعالیت فشـرده ای اسـت که سـبب کشـف اطلاعات جدید و کشـف روابط جدید 

در یـک نظریـه جهـت تصمیـم نتایـج آن اسـت. یـا تحقیق علمی عبـارت اسـت از تلاش 

جسـتجوگرایانه کـه بـا آداب خاصـی بـه شـکل نظام یافتـه با هدف کشـف مجهـول جهت 

گسـترش قلمـرو معرفتی نوع بشـر انجام شـده و شـناخت حاصـل از آن مصادیق خارجی 

دارد )رنجبـر، 1۳78، ۲۵(.

در ایـن تحقیـق از روش کتابخانه جهت جمع آوری اطلاعات اسـتفاده شـده و از طریق 

تحقیـق میدانی برای کسـب اطلاعات از نظر شـاگردان جهت تأثیرگـذاری معلم در ایجاد 

شـخصیت و تغییر رفتار کار گرفته شـده است.

1-4. مت�ی�

متغیـر مفهومـی اسـت کـه دو یـا چنـد ارزش یـا عـدد بـه آن اختصـاص یافتـه اسـت؛ یـا 

خصوصیاتـی را کـه پژوهشـگر مشـاهده یـا اندازه گیـری می نماینـد متغیـر تلقی می شـود 

.)4۵  ،1۳8۵ )دلاور، 

متغیر به اساس نقش که در تحقیق دارد، به دو دسته قابل تقسیم است:

متغیر مستقل؛1	 

متغیر وابسته.۲	 

1. Independent Variable
2. Dependent Variable
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2-4. جام�� آماری

تحقیـق فـوق جهـت وضاحـت و روشـن سـاختن نقـش معلم در شـکل گیری شـخصیت 

دانش آمـوزان طراحـی و اجـرا گردیـده اسـت تا اینکه روشـن گـردد که معلمـان در مکاتب 

بـه حیـث الگو شـناخته شـده اسـت یـا خیـر. یـا اینکه معلـم در شـکل گیری شـخصیت 

دانش آمـوزان مقطـع ثانوی مکاتـب نقش دارد یا نـه، اگر دارد به چه میزان روی شـخصیت 

دانش آمـوزان اثـر می گـذارد. از طرف دیگـر معلم باعث تغییـر رفتار دانش آمـوز در مکتب 

می شـود و بـه چـه حـد و میـزان در ایجـاد، کاهـش، افزایـش و حـذف رفتـار نامطلـوب 

دانش آمـوزان نقـش دارد.

جامعـه آمـاری را چنیـن تعریـف کـرد: »جام�ـ� آمـاری عبـارت اسـت، از مجموعه 

تمـام افـراد، گروه هـا، اشـیاء و یـا رویدادهایـی کـه دارای یـک یـا چنـد ویژگـی مشـترک 

 N باشـند. تعـداد اعضـای جامعـه را حجـم یـا انـدازه جامعـه می نامنـد و با حرف بـزرگ

نشـان می دهنـد.« با توجـه به تعریف یادشـده، در این تحقیق جامعه آماری لیسـه شـهرک 

مهدیـه، دانش آمـوزان مقطـع ثانوی آن لیسـه اسـت.

3-4. �م��� آماری

نمونه گیـری کـه در ایـن تحقیـق اسـتفاده خواهـد شـد، از روزش نمونه گیـری آمـاری در 

دسـترس و خوشـه ای اسـتفاده خواهـد شـد. چـون نمونه گیـری  تصادفـی و نمونه گیـری 

غیـر تصادفـی بعضـی  اوقـات مشـکل و حتـی زمانـی ناممکـن خواهـد بـود. نمونه گیری 

به منظـور گـردآوری داده هـای مـورد نیـاز دربـاره افـراد جامعـه و بـرآورد مقادیـر جامعه به 

کمـک مقادیـر نمونـه انجـام می شـود. نمونه گیـری باعـث صرفه جویـی در هزینـه و زمان 

اسـت و کار تحقیـق را سـاده و امکان پذیـر می نماینـد )دلاور، 1۳66، 1۲۲( .

نمونه گیـری ایـن تحقیـق از لیسـه شـهرک مهدیـه صـورت خواهنـد گرفـت، چراکـه 

دانش آمـوزان مقطـع ثانـوی لیسـه از درک و دانش عالـی برخوردارند و می توانـد به دقت به 

پرسشـنامه ها را مطالعـه کـرده و سـپس نظـر خویـش را بـه روشـنی شـریک نماید. 

لیسـه  شـهرک  مهدیـه لیسـه مختلـط و متشـکل از شـاگردان پسـر و دختـر هسـتند. 

دانش آمـوزان دوره ثانـوی لیسـه نامبـرده آن از صنـف 7 – 1۲ بـا سـنین متفـاوت مشـغول 
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آموختـن اسـت. در ایـن نـوع پژوهش از روش نمونه گیری خوشـه ای اسـتفاده شـده و برای 

دانش آمـوزان وقـت کافـی داده شـده تـا به دقـت کامل به پرسـش ها، پاسـخ کامـل بدهند. 

پرسشـنامه کـه حـاوی ۲4 گویـه )سـؤال( اسـت، در بیـن دانش آمـوزان توزیـع شـده و بـه 

کمـک مصاحبـه و مشـاهده این تحقیق تکمیل گردیده و توسـط برنامـه Spss مورد تحلیل 

و تجزیـه قـرار گرفته اسـت.

4-4. ت�یین و ب�آور� ��م �م���

هـر چـه حجـم نمونـه بزرگ تـر باشـد، میـزان اشـتباهات در نتیجه گیـری کاهـش می یابد 

و برعکـس. حجـم نمونـه ارتباط بسـیار نزدیکی بـا آزمون فرضیـه احتمالی )صفـر( دارد. 

بدیـن ترتیـب کـه هر چـه انـدازه گـروه نمونه بزرگ تـر باشـد، محقق بـا قاطعیت بیشـتری 

 نادرسـت اسـت، رد می کند.
ً
فـرض احتمالـی را کـه واقعـا

طریقه هـای مختلـف جهـت دریافت حجم نمونه وجـود دارد، امـا از دو روش در اینجا 

اسـتفاده می شود:

1. فرمول کوکران؛

۲. جدول مورگان.

N= N𝑍𝑍2pq
Nd2+z2pq   

 
جـدول مـورگان کـه آسـان ترین راه و روش بـرای تعیین حجـم جامعه آماری اسـت؛ در 

تحقیقـات مختلـف اسـتفاده می شـود. در ایـن جـدول اگـر حجـم جامعه آمـاری 1۵00 

باشـند، از آن ۳06 تـن بـه حیـث نمونـه آماری تعیـن می گـردد. پس حجم جامعـه آماری 

مـا 1۵۳۳ دانش آمـوز در بخـش می باشـند. ۳07 دانش آمـوز به عنـوان نمونه آمـاری تعین 

شـده اسـت. اما در فرمـول کوکـران ۳00 دانش آموز نمونه آماری آن مشـخص می شـوند. 

در بخـش ذکـور کـه جامعـه آمـاری ۲160 دانش آمـوز اسـت از آن ۳۲6 دانش آمـوز در 

فرمـول کوکـران به حیث نمونه مشـخص شـده، امـا در جدول مـورگان بـرای ۲۲00 نمونه 

آمـاری آن ۳۲7 معین شـده اسـت کـه در اینجا تفـاوت در هردو روش دیده نمی شـود، لذا 

می تـوان بـا انـدک تفـاوت از هردو طریقـه جهت تعیـن حجم نمونـه آماری اسـتفاده کرد.



ا�
��

�م
ش

�ا�
ار 

رفت
ی� 

�ی
و ت

ت 
صی

�
ش

ی 
گی�

ل 
ـک

ش
�ر 

م 
�ل

� م
�ق

103

4-5.  ابزار تحقیق

ابـزار تحقیـق1، در حقیقـت وسـایل و ابـزاری اسـت کـه محقـق جهـت تکمیـل هریـک 

مراحـل پژوهـش اسـتفاده می کند. )صداقـت، 1۳91، 118( یکـی از ابزاری کـه در بخش 

تحقیق میدانی اسـتفاده شـده پرسشـنامه بر اسـاس مقیاس لیکرت۲ اسـت. رنیـز لیکرت۳ 

در اوایـل دهـه 1900 – 19۳۲ ایـن مقیـاس را ابـداع کـرد کـه دارای ۵ گزینـه اسـت که از 

 موافـق آغـاز تا به شـدت مخالـف ادامـه دارد. این مقیـاس معمول ترین ابـزار جهت 
ً
کامـلا

سـنجش ویژگی های شـخصیتی و تغییر رفتار در افراد تحت مشـاهده محسـوب می شـود.

در ایـن تحقیـق در حـدود ۳۲7 پرسشـنامه از بخش سـنجش تأثیر شـخصیت معلمان 

بـر دانش آمـوزان در دوره ثانویـه به شـاگردان لیسـه شـهرک مهدیـه توزیع گردیده بـود. بعد 

از انجـام پرسشـنامه به تعـداد ۲6۵ عدد پرسشـنامه جمع آوری گردیده اسـت. پرسشـنامه 

شـامل دو بخش بود، یکی تغییر اثرگذار پرسشـنامه، شـامل صنف، جنس و سـن می شـود 

و دیگر هم سـؤالات پرسشـنامه که شـامل ۲4 گویه  اسـت.

مقیـاس لیکـرت سـاده و بـرای فهـم دانش آمـوزان آسـان تر و راحت تـر اسـت و ایـن 

مقیـاس باعـث تغییر نیز اسـت، یعنـی می توان گزینه هـای را افزایش و یا تغییـر داد که خود 

بیانگـر انعطـاف ایـن مقیاس اند. شـاخصه های متغیـر کـه در پرسشـنامه اند؛ عبارت اند از 

جنسـیت، صنف و سـن. پرسشـنامه برای دو گـروه، یعنی شـخصیت و تغییر رفتـار به طور 

خودسـاخته تهیه شـده است.

6-4. روایی و �ایایی ابزار ا�دا�ه گی�ی

اعتبـار و روایـی از جنبه هـای مهـم تحقیـق اسـت، درصورتی کـه فاقـد اعتبـار و روایـی 

باشـد، آن تحقیـق دارای ارزش نیسـت. روایـی4 عبـارت از میـزان حمایـت از نتیجـه یـک 

 دارای دو مؤلفه اسـت 
ً
مطالعـه تحقیقـی اسـت )میرزایـی، 1۳88، ۲۳0(. روایی معمـولا

کـه از حیـث تفسـیر نتایـج، تعمیـم شـرایط و جمعیت هـا در چـه حـد اسـت. درحالی که 

1. Research Tools
2. Linkert Scale
3. Ron’s Linkert
4. Validity
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مؤلفه هـای روایـی درونـی و بیرونـی اسـت کـه روایـی بیرونـی1 یعنـی تا چـه حـد آن را به 

شـرایط و نتایـج عمومـی می تـوان تعمیـم داد، اما روایـی درونی۲ عبـارت از تفسـیر نتایج 

اسـت کـه تاچـی حـد می تـوان آن را تفسـیر کرد.

پایایـی۳ عبـارت از آن اسـت کـه اگر تحقیـق چند بار تکرار شـود بازهم نتیجه مشـابه به 

دسـت آید )میرزایی، 1۳88، ۲4(.

نظـر بـه ایـن تعریف تحقیقـی دارای روایـی و پایایی اسـت کـه از ابزار تحقیق اسـتفاده 

کـرده باشـد و دارای نتیجه گیری معتبر و درسـت باشـد. نتایج طوری باشـد کـه تعمیم داده 

شـود و سـرایت بـه دیگـران نیز کند. پـس تحقیقـی دارای اعتبارند کـه بر اسـاس چهارپایه 

علمـی یا اسـتوار باشـند کـه عبارت انـد از اعتبار نتیجه گیـری آمـاری، اعتبار سـازه، اعتبار 

درونی و اعتبـار بیرونی. 

در ایـن تحقیـق لیسـه شـهرک مهدیـه بـه حیـث جامعـه آمـاری تعییـن گردیـده اسـت 

کـه بـه شـکل خوشـه ای و قابل دسـترس انتخـاب گردیـده اسـت. لیسـه شـهرک مهدیه به 

خاطـری انتخـاب گردیـده کـه در مرکز قـرار دارد و یکی از لیسـه های پر نفوس شـهر کابل 

به حسـاب مـی رود؛ بنابراین در دو بخش تقسـیم شـده اسـت، یکی ذکور و دیگـر اناث که 

به صـورت جداگانـه پرسشـنامه بین شـاگردان توزیـع گردید تا اینکـه تأثیرگـذاری معلم بر 

شـخصیت و تغییـر رفتـار آن ها واضـح گردد.

بـرای اینکـه تحقیـق از لحـاظ روایـی و پایایی، از جنبـه علمی تـر برخوردار باشـند، از 

ضریـب الفـای کرونبـاخ اسـتفاده نمودیـم. چون ضریـب آن از )0( تـا )1( در نوسـان اند، 

ولـی هرچـه ضریـب قریـب بـه یـک باشـد، بیانگـر شبیه سـازی گویه هـای مقیاس انـد. 

جـورج و مالـری4 بر اسـاس یک قاعده انگشـتی، به شـش دسـته زیر چنین فرموده اسـت:

90% ≤ عالی

80% ≤ خوب

1. Internal Validity
2. External Validity
3. Reality
4. George and Mallery
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70% ≤ قابل قبول

60% ≤ قابل تردید و سؤال برانگیز

۵0% ≤ ضعیف

۵0% ≥ غیر قابل قبول )کتابی 1۳9۵، ۳66(

بـرای اعتبارسـنجی از فرمـول آلفـای کرونبـاخ اسـتفاده شـود که یـک فرمول بسـا مهم 

و اساسـی اسـت. بعـد از بررسـی فرمـول آلفای کرونبـاخ چنین نتیجـه به دسـت می آید و 

فرمـول آلفـای کرونبـاخ قرار ذیل اسـت.

 K تعداد سؤالات یا گویه های پرسشنامه یا آزمون است.

S2 واریانس زیر آزمون K ام.

و سیگمای S2 واریانس کل آزمون است.

توسـط برنامـه Spss نیـز اعتبـار سـنجی کـرد. برنامـه Spss دقیـق و به صـورت علمی 

اعتبـار را محاسـبه می نماینـد کـه مورد تأیید تمـام محققان  اسـت، اما توسـط فرمول فوق، 

اگـر اعتبـار سـنجی صورت گیـرد، ممکن اسـت جـواب دقیق به دسـت نیاید. پرسشـنامه 

کـه خودسـاخته اسـت، شـامل ۲4 گویـه اسـت و بـا اسـتفاده از الفـای کرونبـاخ چنیـن 

نتیجـه ای دریافـت گردیده اسـت:

جدول )3( اعتبارسن�ی ��سشنام�

Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha N of Items

.758 20
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اما در مورد تغییر رفتار ، پرسشـنامه ترتیب و جهت بررسـی تأثیر معلم بر دانش آموزان، 

میـان شـاگردان توزیـع گردیـد. ایـن سـؤالات بخش اصلی پرسشـنامه ها اسـت که پاسـخ 

دهنـدگان بـه آن جـواب می دهنـد؛ اما بخش دیگر کـه متغیرهـای تأثیرگذار بـر روی نتایج 

می باشـند، عبارت انـد از صنف، جنس و سـن پاسـخ دهندگان.

در بخـش شـکل گیری شـخصیت یـا تأثیر شـخصیتی معلـم بـر دانش آموزان بـه تعداد 

۳۲7 ورق پرسشـنامه حـاوی ۲4 گویه یا سـؤال بین صنـف هفتم تا دوازدهـم ذکور توزیع 

و بعـد از ارائـه پاسـخ دوبـاره به تعداد ۲1۳ ورق آن جمع آوری شـد. تعـداد 114 ورق آن به 

دلایـل مختلف دوباره جمع آوری نشـدند. پرسشـنامه های جمع آوری شـده، توسـط برنامه 

Spss اعتبارسـنجی شـد که در بالا نتیجه آن درج شـده اسـت.

7-4. مقیاس امتیا�بندی لیک�ا

بـرای اینکـه به صـورت بهتـر وضعیـت پاسـخ پرسشـنامه را دریابیـم، بایـد مقیـاس که در 

پرسشـنامه اسـتفاده شـده را تعریف کنیـم؛ لذا در اینجـا مقیاس امتیازبنـدی در جدول زیر 

بیان شـده اسـت.

جدول )4( مقیاس امتیا�بندی

جدول امتیازبندی گزینه های مقیاس پنج بخشی

 موافقم
ً
 مخالفممخالفمنظری ندارمموافقمکاملا

ً
کاملا

۵4۳۲1

بـا مشـخص کـردن فراوانی پاسـخ های مربوط بـه هر گزینه، امتیاز سـؤال بـه طریق زیر 

محاسـبه می گردد.

حاصل جمع )امتیاز هر سؤال ارزیابی × فراوانی مربوط آن(

     = امتیاز سوال

تعداد پاسخگویان
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به عنـوان مثـال، اگـر به یکی از سـؤال های پرسشـنامه تعـداد 11 نفر از پاسـخگویان 

به شـکل زیـر پاسـخ داده باشـند، امتیاز بدین صـورت محاسـبه می گردد:

یافت میا�گین جدول )5( محاسب� امتیا� و ف�اوا�ی ج�ت �ر

 موافقمگزینه ها
ً
 مخالفممخالفمنظری ندارمموافقمکاملا

ً
کاملا

۵4۳۲1امتیاز

114۲1فراوانی

1×1 + ۲ × ۲ + ۳×4 + 4×1 + ۵ ×1

۲.۳6۳64      = امتیاز سوال

11   

 
ً
ایـن امتیـاز نشـان می دهـد کـه پاسـخگویان وضعیـت مـورد پرسـش را پاییـن و تقریبا

متوسـط می داننـد؛ بنابرایـن بـا در اختیار داشـتن امتیاز هرکدام از سـؤالات می تـوان میزان 

مطلوبیـت آن را اسـتخراج کـرد. بعد از محاسـبه امتیـاز مربوط به هر سـؤال معین می کنیم 

کـه امتیـاز مربـوط بـه کـدام یـک از قسـمت های یـک پیوسـتار سه قسـمتی قـرار می گیرد. 

فاصلـه دو نقطـه بالا و پایین پیوسـتار را نیز به سـه بخش مسـاوی تقسـیم می کنیـم بنابراین 

خواهیم داشـت:

                                                                                   جدول )6( استا�دار� سن�� و��یت مت�ی� تحقیق
 

 

نسبتاً مطلوب      نا مطلوب        مطلوب

5    66/3 33/2 1 

بنابرایـن؛ اگـر میانگین بین 1 الی ۲/۳۳ به دسـت آید، وضعیـت آن نامطلوب )۲/۳۳> 

 
ً
میانگیـن(، چنانچـه میانگیـن بیـن ۲/۳۳ الـی ۳/66 بـه دسـت آیـد، وضعیـت آن نسـبتا

مطلـوب )۳/66> میانگیـن> ۲/۳۳( و چنانچـه میانگیـن مـورد نظـر بیـن ۳/66 الی ۵ به 

دسـت آیـد، وضعیـت آن مطلـوب )میانگیـن>۳/66( ارزیابی می شـود. به همیـن ترتیب 
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امتیـاز مربـوط به ملاک ها از میانگین نشـانگرهای آن ملاک محاسـبه و امتیـاز عامل مورد 

ارزیابـی هـم بـه همیـن ترتیـب از میانگین ملاک هـا محاسـبه می گردد.

همـه  میانگیـن  از  حاصـل  به دسـت آمده  نتایـج  نظـر،  مـورد  اسـتاندارد  اسـاس  بـر 

در  معلـم  نقـش  از  عبـارت  کـه  تحقیـق  اصلـی  یـا سـؤالات  پرسشـنامه  شـاخصه های 

شـکل گیری شـخصیت و تغییـر رفتـار دانش آمـوزان با رویکرد شـناختی در لیسـه شـهرک 

 مطلـوب دارنـد.
ً
مهدیـه، از ۲.66 بزرگ تـر اسـت کـه نشـانگر وضعیـت نسـبتا

5. بحث و نتیجه گیری
در ایـن تحقیـق از دو پرسشـنامۀ مربوط به شـخصیت و تغییر رفتار اسـتفاده شـده اسـت و 

میـان دو طبقـه ذکـور و اناث توزیع شـده اند.

الف: ب�� ا�اث

جدول )7( ف�اوا�ی و �ر�دی جن�یت �ر ��سشنام� ت�یی� رفتار

Valid

زن

فراوانی درصد اعتبار درصد در صد تجمعی

184 100.0 100.0 100.0

جدول فوق بیانگر اشتراک کنندگان دانش آموزان دختر در تحقیق است.

جدول )8( ف�اوا�ی و �ر�دی جن�یت �ر ��سشنام� ش�صیت

valid فراوانی در صد اعتبار درصد درصد تجمعی

زن ۲0۲ 100.0 100.0 100.0
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ب: ب�� ذ��ر

جدول )9( ف�اوا�ی و �ر�دی �اسخ �هندگا� ذ��ر ب� ��سشنام� ش�صیت

Valid

آقایان

فراوانی درصد اعتبار درصدی درصد تجمعی

۲1۳ 100.0 100.0 100.0

این جدول میزان فراوانی پسران را در اشتراک به این تحقیق بیان می کند.

جدول )10( ف�اوا�ی و �ر�دی جن�یت �ر طبق� ذ��ر

Valid

پسران

فراوانی درصد اعتبار درصدی درصد تجمعی

184 100.0 100.0 100.0

جـدول فـوق فراوانی پسـران را در پژوهش نشـان می دهـد؛ بنابراین در بخش پروسـیس 

سـؤالات پرسشـنامه به طور خلاصـه چنین نتیجه شـده اند.

در ایـن تحقیـق آنچـه بـه حیـث نتیجـه پژوهـش به دسـت  آمـده، ایـن اسـت کـه اکثـر 

دانش آمـوزان بـه تأثیرگـذاری مثبت رأی دادنـد و آن را پذیرفتند و در جواب پرسشـنامه دیده 

 موافـق را برگزیده اسـت.
ً
می شـود بیشـتر دانش آمـوزان گزینـه موافـق و کامـلا

جدول )11( شاخص� های مت�ی� ��سشنام�

شماره
شاخصه های پرسشنامه 

)شخصیت(

 
ً
کاملا

موافق
موافق

نظری 

ندارم
مخالف

 
ً
کاملا

مخالف

۳۲40۵1۲11درصدیعزت نفس1

4۵۳01096درصدیتفکر۲

7۵1۲0۳10درصدیآراستگی۳
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4
صداقت و 

درستکاری
1860161۵درصدی

شماره
شاخصه های پرسشنامه 

)تغییر رفتار(

 
ً
کاملا

موافق
موافق

نظری 

ندارم
مخالف

 
ً
کاملا

مخالف

404۲۵76درصدیایجاد رفتار1

۵019101011درصدیکاهش رفتار۲

48۲۲10119درصدیتغییر رفتار۳

۵۵۲011410درصدیحذف رفتار4

در نتیجـه از تحقیـق میدانـی کـه توسـط پرسشـنامه اطلاعـات گـردآوری گردیـده 

بـود، میانگیـن مؤلفه هـای متغیر پرسشـنامه ۲.66 محاسـبه شـده کـه با توجه بـه مقیاس 

 مطلـوب قـرار دارد و همچنـان از درصـدی و 
ً
امتیازبنـدی و محاسـبه آن در سـطح نسـبتا

فراوانـی پرسشـنامه های توزیع شـده چنین ارزیابی می شـوند که معلم در ایجاد شـخصیت 

و تغییـر رفتـار دانش آمـوزان نقـش کلیـدی دارد و جایـگاه آن را نمی تـوان انـکار کـرد.

6. پیشنهاد ها
شـخصیت ویژگـی خاص اند کـه زیربنـای آن در خانواده شـکل گرفته و در مکتب شـکوفا 

می شـود؛ امـا بعضـی صفـات ناسـازگاری در رونـد زندگـی تبدیل بـه عادت می گـردد که 

ضـروری پنداشـته می شـود و ضرورت کـه آن را کاهش، تغییـر و حذف کرد و یـا بجای آن 

یک رفتـار مطلوب ایجـاد نمود.

از آنجائـی کـه نقـش معلـم در شـکل گیری شـخصیت و تغییـر رفتـار دانش آمـوزان از 

جایـگاه ویـژه برخـوردار اسـت. پیشـنهاد می شـود کـه عـلاوه بـر دسـتاورد ایـن تحقیـق، 

پژوهش هـای دیگـر نیـز صـورت گیرند تـا ابعاد مختلـف شـکل گیری شـخصیت و تغییر 

رفتـار دانش آمـوزان به صـورت واضـح و روشـن به عنـوان یک اصل مهـم در کنـار آموزش 

و پـرورش هویـدا و معلـوم گردد.
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ایجـاد شـخصیت مثبـت و مطلـوب در نظـام معـارف بایـد توجـه جـدی شـود. چـون 

معلـم و مکاتـب در تشـکیل شـخصیت از اساسـی ترین عامل انـد. معلمـان بایـد بـه علم 

روان شناسـی آشـنایی کامـل داشـته و علـم رفتـار بدانـد کـه ایـن بخـش مهـم را وزارت 

 اکادمیک و علمـی به دور 
ً
معـارف تقویـت کند تـا اینکه فضـای آموزش و پـرورش کامـلا

از ناهنجـاری شـخصیتی باشـد. کتـب درسـی مکاتـب نیـز در کنـار جنبه هـای علمـی و 

معرفتـی  بایـد بـه تقویـت شـخصیت و تغییـر رفتارهـای نامطلـوب و نامأنـوس اجتماعی 

بینجامـد کـه ایـن مسـائل را وزارت معـارف بایـد مدنظـر قـرار دهد تـا مکاتـب و معلمان 

نقـش شخصیت سـازی مثبـت را در جامعـه بـازی کنـد.
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