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چکیده
و  آموزش  مفهومی  ارائه چهارچوب  به منظور  اثربخش  معلمان  ابعاد  استخراج  پژوهش حاضر  اساسی  هدف 
اسنادی، تحلیلی-توصیفی و  از روش های تحلیل محتوای  تلفیقی  اثربخش است. بدین منظور،  تربیت  معلم 
کیفی استفاده شد. در بخش نخست، جامعه آماری شامل کلیه متون نظری و پژوهشی داخلی و خارجی در 
دسترس، مراجع مرتبط و اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش کشور جمهوری اسلامی ایران است که به صورت 
انتخاب و مطالعه شدند. در  بالادستی)  هدفمند ۴۰ سند (۲۹ مطالعۀ خارجی، ۴ مطالعۀ داخلی و ۷ سند 
این بخش، ابزار گردآوری داده ها چک لیست بوده است که روایی صوری، محتوایی آن مورد تأیید ۳ نفر از 
متخصصان دانشگاهی قرار گرفت و با روش آزمون مجدد، پایایی آن ۹۱/ به دست آمد. در این باره، ۱۳۸ ویژگی 
برای معلمان اثربخش استخراج و در ۳۷ مشخصه تلخیص شدند. ۳۷ مشخصه نیز با توجه به قرابت ماهیتی در 
۵ بعد صلاحیت های حرفه ای (با ۳ مشخصه)، ویژگی های شخصیتی (با ۹ مشخصه)، مدیریت کلاس درس (با 
۵ مشخصه)، مهارت های تدریس (با ۱۰ مشخصه) و نظارت و ارزشیابی (با ۱۰ مشخصه) دسته بندی شدند. در 
بخش دوم، به استناد نتایج به دست آمده و مبانی نظری مرتبط، چهارچوب مفهومی ارائه شد. در بخش سوم 
نیز جامعۀ آماری شامل استادان رشته علوم تربیتی با گرایش برنامه ریزی درسی دانشگاه های دولتی شهر تهران 
بوده است (N=۳۱) که۱۰ نفر به صورت هدفمند انتخاب و با مصاحبه نیمه ساختاریافته چهارچوب مفهومی 
اعتباربخشی شد. با معیارهای چهارگانه لینکلن و گوبا (اعتمادپذیری، انتقال پذیری، اتکاپذیری و تأییدپذیری) 
قابلیت اعتماد پژوهش لحاظ شد. بررسی نظرهای متخصصان مبین معتبر بودن چهارچوب مفهومی پیشنهادی 

بوده است.
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مقدمه
در  (آلوسیوبای۱، ٢٠١٦)، وی  قلمداد می شود  برنامه درسی  اجرای  فرایند  در  معلم مهم ترین شخص 
مقام الگوی عملی، می تواند شور و شوق يادگيری را دانش آموزان برانگیزاند. در ضمن، محتواگزینی، 
از ديگر مؤلفه های برنامه درسی هستند، مستقيم تحت نظر  نيز، که  روش های تدريس و ارزشيابی 
و كنترل معلم است. در اين صورت، بايد حكم كرد كه مؤثرترین و كارسازترين مؤلفۀ نظام تعليم و 

يا همان كارگزار اصلی و حقيقی آموزش وپرورش است (مهرمحمدی، ١٣٨٧). تربیت،  معلم 

در این میان، آموزش اثربخش معلم که نقطۀ اتکای هر تغییر و تحولی دانسته می شود، اهمیت 
فراوانی دارد (دانش  پژوه و فرزاد، ۱۳۸۵)؛ چراکه معلم اثربخش۲ با اتکا به دانش و مهارت موردنیاز 
معلمی و داشتن شایستگی و صلاحیت های حرفه ای همواره به دنبال فراهم کردن موقعیت هایی برای 
ایجاد یادگیری در بین دانش آموزان است. به عبارت بهتر، مجموعه فعالیت های معلم اثربخش منجر 
به یادگیری دانش آموزان می شود و بدین طریق موجبات بهبود کیفیت یادگیری آنان را در ابعاد سه گانۀ 
شناختی، عاطفی و روانی-حرکتی فراهم می کند. با در نظر داشتن این موضوع، وجود معلمان اثربخش 
در هر نظام آموزشی یا تلاش جهت ارتقای اثربخشی معلمان دارای نقش پراهمیتی است (اندرسون۳، 

۱۳۸۶، ترجمه رئوف و رضایی).

مفهوم اثربخشی معلمان از اواسط قرن بيستم و با ضرورت يافتن اجرای اصلاحات در نظام های 
آموزشی، پديدار شده است (هابرمن۴، ۲۰۰۴) و صاحب نظران برای آن تعاریف متعددی ارائه کرده اند. 
توانایی های  با  دانش آموزان  برای  یادگیری  زمینه  کردن  فراهم  توانایی  اثربخش،  معلم  لی۵،  نظر  از 
مختلف را دارد و از روش های متنوع ارزشیابی برای اطلاع از یادگیری مؤثر فراگیران استفاده می کند 
(۲۰۱۵: ۳). کو، آلویسی، هیگنز و لی۶ معتقدند که لازمۀ تعریف معلم اثربخش، «تدریس مؤثر» وی 
است که بر اساس آن می تواند میزان یادگیری دانش آموزان را افزایش دهد (۲۰۱۴: ۱۴). به زعم چینگ۷، 
بازخوردهای  مانند  غیرمؤثر  تدریس  و  تمرین  کاهش  دانش آموزان،  تحصیلی  پیشرفت  نسبی  ارتقای 

منفی و سؤال های سطح پایین، کانون توجه معلم اثربخش است (۲۰۱۴: ۳۸).

   هستۀ اصلی تعریف معلم اثربخش با نتایج یادگیری دانش آموزان نمود پیدا می کند؛ اینکه دانش آموزان 
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به چه میزانی یاد گرفته اند و ارزش یادگیری دانش آموزان چه بوده است (کو، سامونس و باکوم۱، ٢٠١٣؛ 
فلورز و سامونس۲، ٢٠١٣). معیار کلیدی معلم اثربخش، تحقق اهداف آموزشی با استفاده از روش های 
سوادهای  می یابند،  تغییر  زمانی  بستر  در  نظام ها،  در  آموزشی  اهداف  اگرچه  است.  تدریس  ویژۀ 
خواندن، نوشتن و حساب کردن قلب اهداف آموزشی هر نظامی است (میوس و رینولدز۳، ۲۰۱۲: ۱۹).

معلم اثربخش دارای دانش و مهارت های مورد نياز جهت ارائه و آموزش اهداف قصدشدۀ نظام 
آموزش وپرورش است. وی از این دانش و مهارت در زمان مناسب، به شیوۀ مطلوب و مورد انتظار، 
به منظور تحقق اهداف استفاده می کند (لوییس۲۰۱۲،۴: ۸). معلم اثربخش، معلمی است که یادگیری 

مادام العمر را برای دانش آموزان رقم می زند (پانتیک۵، ۲۰۱۱: ۱۲).

زمینه ساز  و همواره  دارد  دانش آموزانش  یادگیری  به  نسبت  درونی  تعهد  احساس  اثربخش  معلم 
دارای  اثربخش  معلم  مینگ۷،  و  لوی  نظر  از   .(۲۱  :٢٠١٠ (ملیندا۶،  است  مخاطبانش  در  یادگیری 
آنان  پیشرفت  و  دانش آموزان  امتحانی  نمره های  بر  به صورت مستقیم  که  است  مهارت های حرفه ای 

.(۳۱۷  :۲۰۰۹) می گذارد  تأثیر 

 به زعم لیمبرگ۸، معلم اثربخش با داشتن تسلط بر محتوای درسی و نظارت بر پیشرفت تحصیلی، 
موفقیت پیوسته را برای دانش آموزان به ارمغان می آورد (۲۰۰۸: ۷).

به بیان استرانگ۹ که یکی از افراد شاخص در حوزۀ معلم اثربخش است، معلم اثربخش فردی است 
که با داشتن دانش تدریس و یادگیری، دانش درباره موضوع درسی و تجربه تدریس، کلاس درس را 
سازمان دهی می کند و از سوی دیگر با نظارت پیوسته بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان، خود را در 

برابر یادگیری دانش آموزان مسئول می داند (۲۰۰۷: ۳۳).

توجه به تربیت معلم اثربخش یک فرایند در حال پیشرفت است که نیازمند پژوهش و سرمایه گذاری 
قابل توجهی است (یونسکو۱۰، ٢٠١٦)؛ به طوری که بسیاري از کشورها به منظور بهبود کیفیت آموزشی 
مهم ترین اقدام آموزش وپرورش خود را بر تربیت  معلم اثربخش قرار داده اند، اما چگونگی تربیت  معلم 
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اثربخش، موضوعی است که امروزه در نظام های آموزش وپرورش مطرح می شود (یونسکو، ٢٠١٥).

ادبیات  گرفتن  نضج  بیانگر  اثربخش،  معلم  موضوع  عملی  و  نظری  پیشینه  بررسی  این باره،  در 
پژوهشی گسترده ای در زمینه تربیت  معلم اثربخش به منظور ارتقای کیفی نظام های آموزشی است. از 
معلمان  آموزش  برای  زمان  بهترین  که  است  آن  از  حاکی   (۲۰۱۰) ریکنبرج۱  پژوهش  نتایج  این رو، 

اثربخش، قبل از شروع خدمت است.

 پژوهش یاکولیک و نونان۲ (۲۰۱۰) نشان می دهد که به منظور ارتقای کیفیت آموزشی لازم است 
یک الگو براي تربیت معلم طراحی شود که در آن، ترکیبی از شاخص های ورودي مانند برنامه درسی و 

آموزشی و خروجی مانند مهارت های خاص مدنظر قرار گیرد.

داد که  تربیت معلم در دوازده کشور، نشان  برنامه های  نتایج یک مطالعه جامع دیگر، در مورد 
آموزش حرفه ای معلمان باید مبتنی بر الگوی خاصی باشد که در این باره باید تعداد سال های دوره های 
تربیت معلم، طول کارورزي و همچنین روابط میان مراکز تربیت معلم و مدارس افزایش یابد (سازمان 

همکاري اقتصادي صلح طلبانه آسیا۳، ٢٠٠٩).

در  مشترک المنافع  کشور  یازده  همکاري  با  ملی۴  اعتباربخشی  و  ارزیابی  شوراي  که  پژوهشی 
یادگیری۵ انجام داد و در آن، کارشناسان کشورهاي استرالیا، بنگلادش، بوتسوانا، هند، کنیا، موریتانی، 
نامبیا، نیجریه، سریلانکا، سنگاپور و انگلستان شرکت داشتد، منتج به ارائه یک سند در زمینه معلم 
اثربخش به منظور کیفیت تربیت معلم شد، که در آن شش حوزه کلیدي ازجمله طراحی برنامه درسی، 
 ۲۵ این حوزه ها،  پایه  بر  و  شدند  شناسایی  و...  معلمان  از خدمت  پیش  آموزش  سازمانی،  مدیریت 
بعد و درنهایت از این ابعاد، ۷۵ شاخص استخراج شد (شوراي ارزیابی و اعتباربخشی ملی و کشور 

.(٢٠٠٧ یادگیری،  در  مشترک المنافع 
معلمان  آموزش  و  تربیت  زمینۀ  در   (۲۰۰۴) كودكي۶  دوران  آموزش وپرورش  بین المللی  مؤسسه 
دانشجو- و  است  تغيير  حال  در  پیوسته  ياددهي-يادگيري،  دانش  اساس  كه  می کند  تأكيد  اثربخش 

معلمان که اعضاي حرفه ای هستند بايد تغييرات تئوری ها و بحث های عملي را در كنار يكديگر ببينند 
و معلمان را يادگيرندگان مادام العمر به شمار آورند. بنابراين، معلمان بايد، در دوره پيش از خدمت، 
با یافته های تحقيق درباره فرآيند ياددهي-يادگيری آشنا باشند و بتوانند آن ها را در كلاس درس خود 
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به کار گیرند و یاد بگیرند كه چگونه تجارب يادگيري را به بالاترين درجه برسانند و دانش آموزان را در 
کنند. ياددهي-يادگيری مشاهده  فرآيند  موقعیت های مختلف 

پژوهش های  در  دانشجو-معلمان  آموزش  به  کیفیت بخشی  موضوع  در  عمل  و  نظريه  تلفيق  بر 
شود  لحاظ  تربیت معلم  آموزشی  مدل های  در  باید  مهم  موضوع  این  و  است  شده  تأكيد  مختلف 

(تردیف۱،٢٠٠١).

همه  که  می دارد  بیان  مختلف  دیدگاه های  و  انجام شده  مطالعات  ساير  استناد  به   (۲۰۰۰) تل۲ 
با  بايد  لذا  آنان دارد.  آماده سازی معلمان نقش مهمي در توسعه كيفيت  توافق دارند كه  دراین باره 
معلمان در هر سطح و مرحله ای در مقام يك متخصص حرفه ای رفتار كرد و آموزش معلمان باید مبتنی 

باشد. استانداردهای مربوط  بر شاخص ها و 

بر  بیشتر  اثربخش توجه کرده اند و  تربیت معلم  به بحث  پژوهش های صورت گرفته داخلی کمتر 
ازجمله: نموده اند؛  تأکید  معلمی  و صلاحیت های  قابلیت ها  با  تربیت معلم 

مهرمحمدی (۱۳۹۲) پس از بيان دو ديدگاه مختلف در زمينه جايگاه تربیت معلم در كشور، الگويي 
ارائه نموده است.  تربیت معلم  برنامۀ درسی  را در  پيشنهاد كرده و نظریه «وارونگی۳»  را  مشاركتی 
وی در الگوی مشاركتي چهارضلعی برای برنامۀ درسی تربیت معلم، اجرای اضلاع اول و دوم را بنا به 
تقسیم کار، به عهده وزارت علوم و دانشگاه ها گذارده و اجرای ضلع سوم و چهارم را در حیطۀ وظایف 
مراکز تربیت معلم و آموزش وپرورش به شمار آورده است؛ به ویژه در ضلع سوم که آن را تربیت (تجربه) 
حرفه ای خاص به شمار آورده است، نظریه «وارونگی» را در برنامۀ درسی تربیت معلم همسو با اندیشه 
تأمل بر عمل۴ «دونالدشون۵» و عمل فکورانه۶ «ژوزف شوآب»۷ دانسته و معتقد است معنای نخستین 
«وارونگی» معرف تقدم تجربۀ کلینیکی یا میدانی بر تجربه نظری است؛ یعنی همان وارونه ساختن 
تقدم و تأخر متعارف در برنامه های درسی تربیت حرفه ای است و در معنای عمیق تر وارونه کردن 
«نگاه سلسله مراتبی» نسبت به تجربه کلینیکی و عملی را در پی خواهد داشت که در آن دانش نظری 

تفوقی نسبت به دانش عملی ندارد.

مفهوم  به  ايران،  و  آلمان  ژاپن،  كشورهای  در  تربیت معلم  تطبيقی  بررسي  در   (۱۳۹۰) حبيبی 
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«صلاحيت حرفه ای معلم» توجه کرده است و به اين نتيجه رسيده كه می توان صلاحیت های پايه و 
اساسي كه لازمه ورود به حرفه معلمي است را به صورت مشترك و مشابه در بين نظام های آموزشي 
تقسيم می کند  مهارتی  و  عاطفي  انواع شناختی،  به  را  اين صلاحیت ها  گرفت، وی  نظر  در  كشورها 
آن ها در حين خدمت در  بهبود  براي  به کارگیری شیوه هایی  را  ارتقاي صلاحیت های مذكور  و لازمه 
نظام های تعليم و تربيت جهان می داند. وي ارتقاي صلاحیت های حرفه ای معلمان را، در كشور ژاپن و 
آلمان، يك فرآيند مداوم، پيوسته و يكپارچه از زمان پذيرش و ورود فرد به حرفه معلمی به شمار آورده 
است. او در مورد ايران به اين نتيجه رسيده كه به دليل برخی محدودیت ها، ارتقای حرفه ای معلمان، 
ناكارآمد، بی کیفیت و غير مؤثر بوده و نظام آموزشي سردرگم و به حال خود رها شده است تا گرايش 
پيشنهاد  لذا  شود.  حاكم  ايران  آموزش وپرورش  فضاي  بر  مدرک گرایی  و  كمّي نگري  حافظه پروري،  به 
می کند كه ضرورت دارد در نظام تربیت معلم ايران ارتقای حرفه ای معلمان به صورت يك فرايند مداوم، 

پيوسته و يكپارچه از زمان پذيرش و ورود به حرفه معلمي تا پايان خدمت حرفه ای اجرا شود.

ابتدایی معلمان قابلیت های لازم را  نتایج دانش پژوه و فرزاد (۱۳۸۵) نشان داده اند که در دوره 
ندارند و در فرایند تربیت معلم مشکلاتی را برمی شمارد؛ ازجمله اينكه محتوای آموزش های كاربردی 
پيش از خدمت و حين خدمت معلمان ناكافی است و لزوم بازنگری در چگونگی انتخاب محتوا و روش 
اجراي دوره های کارآموزی پيش از خدمت و حين خدمت معلمان را خواستار شده است و تأكيد دارد 
كه در دوره های کارآموزی بايد كار و عمل را با نوآوری هایی كه تغييرات زمان ايجاب می کند پيوند 
دهند و نيز با آموزش های مستمر حين خدمت، مهارت حرفه ای معلمان را به روز نگاه  دارند تا آن ها 

بتوانند بين آموزش و جامعه در حال تحول رابطه برقرار کنند.
کرده اند؛  ارائه  مختلفی  مدل های  حوزه  این  پژوهشگران  معلمان،  آموزش  و  تربیت  خصوص  در 
ازجمله ریشتر، کلوسمن، لوتکه و بومنت۱ (۲۰۱۱) به منظور تربیت معلم اثربخش و توسعه حرفه ای آن، 
مدلی مبتنی برآموزش مادام العمر معلمان پیشنهاد می کنند که دامنه آن از آموزش معلمان در دانشگاه 
تا دوره های ضمن خدمت فردی معلمان را دربر می گیرد. آنان توسعه حرفه ای معلمان را موجب رضایت 
آن ها می دانند؛ زیرا کلید اصلی پیشرفت معلمان در این بخش نهفته است؛ البته به شرط آنكه برنامه 
توسعه حرفه ای ضمن خدمت، طولانی مدت و متمركز بر يادگيری دانش آموزان و در ارتباط با برنامه 
درسی باشد و هم چنين كنترل بيشتر معلمان بر فرآيند توسعه حرفه ای و شغلي و نيز همانندی بيشتر 
اين فرآيند با فرهنگ تدريس رايج در كلاس درس را در پی داشته باشد؛ زيرا اغلب دوره های توسعه 
حرفه ای کوتاه مدت كه به صورت ضمن خدمت برگزار شده و موضوعی خاص را مطرح می کنند باعث 
بی توجهی به دوره های بلندمدت می شود. از سوي ديگر، تأثيرات الزام آور شرايط زمینه ای، اظهارنظر 

1 . Richter, klusman, Ludtke& Baument
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كلي و تعميم در مورد «بهترين شيوه» توسعه حرفه ای را به مخاطره می اندازد. بنابراين، توصيه ريشتر 
و همكارانش اين است كه به جای تعيين شیوه های عالی و بدون چون وچرا، بايد محيط را بهتر شناخت، 
سپس تعداد معدودی راهبرد، تكنيك و اقدام تعيين كرد كه در همه آن ها آثار يكسانی به بار می آورد.

 ریضاوی و الطاف۱ (۲۰۱۰) نیز مدل یکپارچه ای برای مسلمانان ارائه کرده اند. مدل مذکور به نوعی 
متفاوت تر از سایر مدل هاست؛ به این صورت که در آن، معلم مسلمان در کنار تدریس باید به زیور 
انسانی  منابع  ارائه شده،  این مدل، شرایط ورود، دروس  باشد. در  آراسته  نیز  رشد اخلاقی و معنوي 
این مدل، یعنی معلمی  ارزیابی و در نهایت خروجی موردنظر  و مادی، روش های آموزش، سیستم، 

توانمند و باانگیزه، ارائه شده است.

وزارت آموزش پرورش ایالت کبک کانادا۲ (۲۰۰۱) نیز مدلی به منظور پرورش قابلیت های حرفه ای 
تدریس»،  «فعالیت های  «قابلیت های عمومی»،  به چهار سطح  این مدل   است.  ارائه کرده  معلمان 
«بافت آموزشی و اجتماعی»، «هویت حرفه ای» و دوازده مؤلفه، به عنوان شاخص های اصلی و بارز 

قابلیت های حرفه ای یا یک معلم حرفه ای اشاره کرده است (مارتینت، ریموند و گیودر۳، ٢٠٠١).

و  مؤلفه ها  به  نسبت  وسيع  بینشی  ایجاد  موجب  تربیت معلم،  و  آموزش  مدل های  بررسي 
نگاهي  با  می کند.  فراهم  را  جامع تر  مدل های  ايجاد  زمينه  و  می شود  دیگر  مدل های  مشخصه های 
نظام مند به مدل های مختلف درمی یابیم كه هریک از مدل ها با توجه به مقتضیات نظام های آموزشی 
کشورهایی که از آنجا بر خواسته اند تدوین  شده اند و به نظر می رسد که در بستر کشورهای دیگر با 
توجه به ساختارها و فلسفه متفاوتی که بر نظام های آموزشی آن ها حاکم است، جوابگو نباشند. از 
این رو، در مبانی نظری تحول بنيادين (۱۳۹۱) از تربیت معلم به عنوان یکی از شش زیرنظام تربیت 
رسمی و عمومی جمهوری اسلامی ایران یاد شده و مأموریت اصلی آن چنین بیان شده است: «زیرنظام 
تربیت معلم و تأمین منابع انسانی (معلم و پیرامعلم) دربرگیرنده تمامی افرادی (معلم و مربی) است 
که از سطح ستاد تا سطح مدرسه مسئولیت تربیت متربیان در نظام تربیت رسمی و عمومی را بر عهده  
دارند و مأموریت اصلی این زیرنظام ایجاد زمینه ها و فرآیندهایی است که از طریق آن، مربیان قادر به 
تشخیص موقعیت، نقاط قوّت و ضعف، سطح بلوغ فکری و روانی خود بوده و بتوانند تکالیفی را برای 

رشد و توسعه ظرفیت های وجودی و دستیابی مربیان به مراتب حیات طیبه فراهم نمایند».

با توجه به نگاه نسبتاً جامع سند تحول بنیادین (۱۳۹۰) نسبت به فرایند آموزش و تربیت  معلمان 
و قرابت ماهیتی مبانی نظری آن با موضوع پژوهش، در پژوهش حاضر این سند مبنای نظری طراحی 
1. Rizvi & Altaf
2 . The Ministry of education of Québec
3 . Martinet, Raymond & Gauthier
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آن  جامع تر  توضیح  به  لذا  است؛  قرارگرفته  اثربخش  معلمان  تربیت   و  آموزش  مفهومی  چهارچوب 
می شود. پرداخته 

بر اساس این سند، معلمان در یک فرایند مادام العمر، تحت آموزش های موردنیاز قرار می گیرند. 
فرایند مادام العمر آموزش معلمان مبتنی بر سه بعد آموزش های پیش از خدمت، حین خدمت و پس از 
خدمت است. در این سند، آموزش و تربیت معلمان در چهار بخش جذب۱، آماده سازی۲، حفظ و ارتقا۳ 
و ارزشیابی۴ لحاظ شده است. این ابعاد چهارگانه همگی اهمیت خاص خود را دارند و لیکن بخش 
آماده سازی را می توان مهم ترین بعد دانست؛ زیرا کار اصلی تربیت نیروی انسانی در این بخش صورت 

می گیرد و رسالت اصلی دانشگاه های تربیت معلم در این بخش انجام می پذیرد.

انتخاب  امکان  این بعد،  بعد «جذب» به عنوان بخش مقدماتی، شرایط ورود را مشخص می کند. 
افرادی را که دارای صفات، توانمندی های ذهنی و جسمی، دانش و مهارت حرفه ای سطح بالا هستند 
فراهم می کند. بعد «آماده سازی»، همان بخش اصلی است. این بعد یک «الگوی فنری» را در تعامل 
صفات انسانی با اهداف تربیتی توصیه می کند؛ چه اینکه تکوین صفات انسانی در حلقه های متوالی 

تداوم دارد.

این  انسانی در حین خدمت است.  نیروی  به عنوان بخش نگه داشت و آموزش  ارتقا»  بعد «حفظ و 
بعد مبتنی بر آموزش ضمن خدمت، بخش جدایی ناپذیر از فرآیند ارتقای شغلی منابع انسانی در همه 

سطوح است؛ البته با هدف بهبود مستمر شایستگی های عمومی، حرفه ای و ...

بعد «ارزشیابی» هم به مثابۀ بخش تکمیل کننده مراحل قبلی است، هرچند که مشارکت معلمان 
پیشکسوت و باتجربه در امر تربیت معلم، این چرخه را فعال و پویا نگه  داشته و توصیۀ اسناد بالادستی 
کار  نتایج  اثربخشی  و  کارآمدی  بر میزان  بعد مبتنی  این  را محقق می سازد.  مادام العمر  یادگیری  به 
مربیان (در طول دوره آموزش تا پایان دوره) در سه سطح محصول، برون داد و پیامد در نظام تربیت 

رسمی و عمومی است.

با توجه به نظرهای متخصصان و پژوهش های متعدد در حوزه معلم اثربخش، ضرورت وجودی این 
دسته از معلمان امری انکارناپذیر است و اهمیت این موضوع نیز مورد تأکید اسناد بالادستی نظام 
آموزش وپرورش کشور جمهوری اسلامی ایران (سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، ١٣٩٠؛ سند برنامه 
درس ملی، ١٣٩٠؛ سند برنامه راهبردی آموزش ابتدایی، ۱۳۹۰؛ سند چشم انداز بیست ساله ایران، ١٣٨٨؛ 
1. Absorption
2. Preparation
3. Preservation & Promotion
4. Evaluatio
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کشور،  علمی  جامع  نقشه  و   ١٣٨٩ توسعه،  پنجم  برنامه  قانون  ١٣٨٤؛  توسعه،  چهارم  برنامه  قانون 
دارای  اثربخش  که معلمان  است  این  میان مطرح می شود  این  در  آنچه  اما  است.  قرارگرفته   (١٣٨٩
چه ویژگی هایی هستند و بر اساس چهارچوب نظری سند تحول بنیادین آموزش وپرورش ایران چگونه 
می توان معلمان اثربخش را تربیت نمود؟ از این رو، پژوهش حاضر به دنبال استخراج ابعاد معلمان 
اثربخش بر اساس دیدگاه صاحب نظران و مطالعات صورت گرفته در این حوزه، ارائه و اعتباربخشی 
چهارچوب مفهومی آموزش و تربیت معلمان اثربخش است. لذا جوابگویی به سؤالات ذیل مورد توجه 

پژوهش حاضر بوده است:
۱. بر اساس دیدگاه صاحب نظران و مطالعات صورت گرفته، ابعاد معلمان اثربخش کدام است؟

۲. چهارچوب مفهومی آموزش و تربیت  معلمان اثربخش چگونه است؟
۳. آیا از نظر متخصصان برنامه چهارچوب مفهومی پیشنهادی ا اعتبار لازم را دارد؟

روش پژوهش
روش پژوهش حاضر در بخش اول و به منظور استخراج ابعاد معلم اثربخش مبتنی بر تحلیل محتوای 
اسنادی است که جامعۀ آماری آن شامل کلیه متون نظری و پژوهشی داخلی و خارجی در دسترس، 
مراجع مرتبط و اسناد بالادستی نظام آموزش وپرورش کشور جمهوری اسلامی ایران است که با استفاده 
اثربخش،  از اسناد و مطالعات خاص مربوط به حوزۀ معلم  از روش نمونه گیری هدفمند۱ آن دسته 
بررسی ابعاد، ویژگی ها و مؤلفه های معلم اثربخش انتخاب شدند. در این زمینه، ٤٠ سند که عبارت اند 
از ٢٩ مطالعۀ خارجی، ٤ مطالعه داخلی و ٧ سند بالادستی (سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، سند 
برنامه درس ملی، سند برنامه راهبردی آموزش ابتدایی، سند چشم انداز بیست ساله ایران، قانون برنامه 
بخش،  این  در  شد.  بررسی  کشور)  علمی  جامع  نقشه  و  توسعه  پنجم  برنامه  قانون  توسعه،  چهارم 
ابزار گردآوری داده ها چک لیست۲بوده که روایی صوری، محتوایی آن مورد تأیید ٣ نفر از متخصصان 
از  اطمینان  به منظور حصول  داشتند.  فعالیت  یاددهی-یادگیری  در حوزه  که  قرار گرفت  دانشگاهی 
اختیار ١  نهایی شده در  بدین صورت که چک لیست  استفاده شد؛  اجرای مجدد  از روش  ابزار،  پایایی 
نفر تحلیل گر متخصص و آشنا با موضوع پژوهش قرار گرفت تا به طور هم زمان و مجزا با پژوهشگر 
انجام شده  تحلیل های  از  داده های حاصل  کنند. سپس ضریب همبستگی  تحلیل  را  سند  اصلی چند 
بیانگر ضریب  به دست آمده  نتیجه  کردند.  محاسبه  مذکور هم زمان  متخصص  و  اصلی  پژوهشگر  را  

همبستگی ٩١/ است که این مقدار، سطح بالا و مناسب پایایی ابزار را نشان می دهد.

1. Purposive Sampling
2. Check List
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در بخش دوم و به منظور جوابگویی به سؤال دوم، از روش تحلیلی-توصیفی استفاده و تلاش شد که با 
توجه به ابعاد استخراج شده معلم اثربخش، مرور و بررسی مبانی نظری، چهارچوب مفهومی آموزش و 

تربیت  معلمان اثربخش ارائه شود.

از  استفاده  با  و  کیفی  به صورت  است  اعتباربخشی چهارچوب مفهومی  بر  مبتنی  که  بخش سوم 
مصاحبه نیمه ساختاریافته۱ انجام پذیرفت. سؤالات مصاحبه نیز بر مبنای چهارچوب مفهومی طراحی 
و به تأیید ٣ نفر از استادان رشته برنامه ریزی درسی و با تجربه فعالیت در حوزه برنامه های درسی 
گرایش  با  تربیتی  علوم  رشته  استادان  کلیه  شامل  آماری  جامعۀ  بخش،  این  در  رسید.  تربیت معلم 
برنامه ریزی درسی دانشگاه های دولتی شهر تهران۲ بوده است (N=۳۱) که از بین این افراد تعداد ۱۰ 
نفر که در حوزه تربیت معلم فعالیت داشته و دارای دانش و توانمندی های حرفه ای مرتبط با پژوهش 

حاضر بوده اند، به صورت هدفمند انتخاب شدند (جدول ۱)
جدول 1. مشخصات افراد شرکت کننده در اعتباربخشی چهارچوب مفهومی

لینکلن و گوبا۳ (۱۹۹۵) با مطرح کردن مفهوم قابلیت اعتماد۴ پژوهش، چهار معیار اعتمادپذیری۵، 

1. Semi- structured
٢. دانشگاه های تهران، تربیت مدرس، خوارزمی، تربیت دبیر شهید رجایی، شاهد، الزهرا، علامه طباطبایی و شهید بهشتی.

3. Lincoln & Guba
4. Trustworthiness
5. Credibility

جدول۱. مشخصات افراد شرکت کننده در اعتباربخشی چهارچوب مفهومی
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انتقال پذیری۱، اتکاپذیری۲ و تأییدپذیری۳ را به عنوان جایگزین هایی برای معیار کلاسیک روایی و پایایی 
پایایی  و  به جای دو ملاک روایی  اغلب پژوهش های کیفی  امروزه در  این ملاک ها  ارائه کرده اند که 

استفاده می شوند (لینکلن و گوبا، ۱۹۹۵، به نقل از هومن، ۱۳۹۱: ۶۲).

 اعتمادپذیری مشابه روایی درونی در پژوهش کمی، انتقال پذیری مشابه روایی بیرونی در پژوهش 
کمی  پژوهش  در  عینیت  اصطلاح  با  تأییدپذیری  و  اعتبار  اصطلاح  برای  جانشینی  اتکاپذیری  کمی، 
مترادف است که هریک راهبرهای خاص خود را دارند (همان: ۶۶-۶۲). در این پژوهش نیز به منظور 

تأمین موارد مذکور از راهبردهای ذیل استفاده شد:

 به منظور اعتمادپذیری از راهبرد «بررسی به وسیله اعضا۴» استفاده شد؛ بدین طریق که تعدادی 
از مشارکت کنندگان خلاصه ای از مصاحبه ها را بررسی کردند و پیشنهادهای لازم اعمال شد. مسئولیت 
انتقال پذیری از دیدگاه کیفی، بر عهدۀ کسی است که در مورد قابلیت انتقال  یافته ها به شرایط ویژه 
خود، تصمیم گیری می کند. این امر مهم بستگی به این دارد که تا چه حد میان شرایطی که یافته ها 
به آن منتقل می شوند و شرایط پژوهش اصلی مشابهت وجود داشته باشد (عباس زاده، ۱۳۹۱). بدین 
شد.  ارائه  به کاررفته  روش های  و  شرایط  محیط،  کامل  توصیف  عمیق تر،  درک  و  فهم  برای  منظور، 
آنچه  بین  لذا  شد.  یادداشت برداری  داده ها،  گردآوری  مراحل  تمامی  در  اتکاپذیری،  تأمین  به منظور 
محقق برداشت کرده با آنچه منظور مشارکت کنندگان بوده است، مقایسه صورت گرفت و نيز نظرهای 
اصلاحی آنان استفاده شد. برای رسیدن به تأییدپذیری نیز از تکنیک «بررسی خود اعضا» با کمک یک 

دستیار بهره گرفته شد.

یافته های پژوهش
سؤال اول. «بر اساس دیدگاه صاحب نظران و مطالعات صورت گرفته، ابعاد معلمان اثربخش کدام است؟»

به استناد بررسی های متعدد در سوابق نظری و پژوهشی، ١٣٨ ویژگی اولیه شناسایی شدند که با 
توجه به اشتراک و قرابت ماهیتی بین آن ها، ٣٧ ویژگی تلخیص شد. سپس با در نظر داشتن مضامین 
ویژگی ها که در مطالعات گذشته شناسایی شده بودند، این ویژگی ها در ٥ بعد دسته بندی شدند که 
عبارت اند از: صلاحیت های حرفه ای (با ٣ مشخصه)، ویژگی های شخصیتی (با ٩ مشخصه)، مدیریت 
کلاس درس (با ٥ مشخصه)، مهارت های تدریس (با ١٠ مشخصه)، نظارت و ارزشیابی (با ١٠ مشخصه) 

(جدول ٢).
1. Transferability
2. Dependability
3. Conformability
4. Member Checking
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. ابعاد استخراجی از دیدگاه صاحب نظران و مطالعات صورت گرفته معلم اثربخش جدول 

دیدگاه صاحب نظران و مطالعات صورت گرفته مشخصه ها ابعاد

هانتلي (۲۰۰۸)، دارلينگ  هاموند و برنسفورد (۲۰۰۵)، دانشكده معلمان دانشگاه كلمبيا (۲۰۰۴) دانش حرفه ای

ه ای
حرف

ای 
ت ه

لاحی
ص

لوی و مینگ (۲۰۰۹)، دارلينگ  هاموند و برنسفورد (۲۰۰۵)، مون و همكاران (۲۰۰۲)، مک آردل و کوتز (۲۰۰۳) عمل حرفه ای

دانشگاه کوئینزلند (۲۰۰۷)، كاستر و همكاران (۲۰۰۵)، مک آردل و کوتز (۲۰۰۳). تعهد حرفه ای

دیویس و توماس۱ (۱۹۸۹)، کیریاکیدس، کمپبل و کریستوفیدو۲ (۲۰۰۲)، مک نس، بردفوت و اسبورن۳ (۲۰۰۳). درک احساسات و نیازهای 

دانش آموزان

تی
صی

شخ
ای 
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دیویس و توماس (۱۹۸۹)، کیریاکیدس و همکاران (۲۰۰۲)، استرانگ (۲۰۰۷)، کریمی (۱۳۸۸)، عقیلی (۱۳۸۸). عطوفت و مهربانی با 

دانش آموزان
مالیکا۴ (۲۰۰۶). علاقه مندی به دانش آموزان

پلک۵ (۲۰۰۶)، هانتلي۶ (۲۰۰۸)، ترهرن۷ (۲۰۱۰). مسئولیت پذیری

کیریاکیدس و همکاران (۲۰۰۲)، لوی و مینگ (۲۰۰۹). با کنایه و طعنه صحبت 

نکردن
پاتریک و اسمارت۸ (۱۹۹۸)، کیریاکیدس و همکاران (۲۰۰۲)، استرانگ (۲۰۰۷)، عقیلی (۱۳۸۸). احترام گذاشتن به همه 

دانش آموزان
دانیلسون۹ (۱۹۹۶)، سیمر۱۰ (۲۰۰۷)، هانتلي (۲۰۰۸). داشتن روحیه انتقادپذیری 

و منعطف
والبرگ۱۱ (۱۹۸۴)، دیویس و توماس (۱۹۸۹)، استرانگ (۲۰۰۷). داشتن انتظارات بالا از 

دانش آموزان
برون۱۲ (۲۰۰۴)، هانتلي (۲۰۰۸)، ترهرن (۲۰۱۰). شوخ طبعی و بذله گویی

دانیلسون (۱۹۹۶)، كاستر، مایک، فرید و تئو۱۳ (۲۰۰۵)، مک آردل و کوتز۱۴ (۲۰۰۳)، نیکنامی (۱۳۷۹). حضور و غیاب به موقع 

دانش آموزان

رس
س د

کلا
ت 

یری
مد

کالنز۱۵ (۱۹۹۰)، مک آردل و کوتز (۲۰۰۳)، بلانتون۱۶ (۲۰۰۶)، ترهرن (۲۰۱۰). وقت شناسی و حضور به موقع 

در کلاس
دانیلسون (۱۹۹۶)، دیویس و توماس (۱۹۸۹)، مالیکا (۲۰۰۶)، استرانگ (۲۰۰۷). نظم و ترتیب دانش آموزان 

در کلاس
دانیلسون (۱۹۹۶)، دیویس و توماس (۱۹۸۹)، مالیکا (۲۰۰۶)، استرانگ (۲۰۰۷). سازمان دهی کلاس درس

دانیلسون (۱۹۹۶)، دیویس و اقبال۱۷ (۱۹۹۷)، بروفی۱۸ (۱۹۹۹)، رینولد، میوس و ترهرن۱۹ (۲۰۰۴)، مون۲۰ (۲۰۰۲). ایجاد جو دوستانه در 

کلاس درس

1. Davis & Thomas
2. Kyriakides , Campbell & Christofidou
3. Mcness , Broadfoot &Osborn
4. Malikow
5. Polk
6. Huntly
7. Trehearn
8. Patrick & Smart
9. Danielson
10. Cimer

11. Walberg
12. Brown
13. Koster, Mieke, Fred & Theo
14. Mcardle & Coutts
15. Collins
16. Blanton
17. Davies & Iqbal
18. Brophy
19. Reynolds, Muijs & Treharne
20. Moon
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بروفی و گود۲۱ (۱۹۸۶)، میلیون۲۲ (۱۹۸۷)، دانیلسون (۱۹۹۶)، سالیوان۲۳ (۲۰۰۱)، مالیکا (۲۰۰۶)، استرانگ (۲۰۰۷). آگاه و آموزش دیده به حیطه 
درسی خود

یس
تدر

ای 
ت ه
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م

دیویس و توماس (۱۹۸۹)، دانیلسون (۱۹۹۶)، پاتریک و اسمارت (۱۹۹۸)، بلانتون (۲۰۰۶). ارائه درس به صورت روشن 
و قابل فهم

دانیلسون (۱۹۹۶)، پاتریک و اسمارت (۱۹۹۸)، استرانگ (۲۰۰۷)، پور ظهیر و همکاران (۱۳۸۸). علاقه و اشتیاق به تدریس
دانیلسون (۱۹۹۶)، بروفی (۱۹۹۹)، سیمر (۲۰۰۷)، استرانگ (۲۰۰۷). ارائه دروس به شکل پرسش 

و پاسخ
پاتریک و اسمارت (۱۹۹۸)، دانشكده معلمان دانشگاه كلمبيا۲۴ (۲۰۰۴)، ترهرن (۲۰۱۰)، محمودی (۱۳۷۷). سازمان دهی مناسب 

موضوعات درسی
یوسف و گورونتالو۲۵ (۲۰۰۵)، دانشگاه کوئینزلند۲۶ (۲۰۰۷)، کریمی (۱۳۸۸). بهره گیری از وسایل 

کمک آموزشی
دیویس و توماس (۱۹۸۹)، دانیلسون (۱۹۹۶)، دیویس و اقبال (۱۹۹۷)، بروفی (۱۹۹۹)، سیمر (۲۰۰۷)، نیکنامی (۱۳۷۹) استفاده از روش های تدریس 

متنوع
پاتریک و اسمارت (۱۹۹۸)، دارلينگ  هاموند و برنسفورد۲۷ (۲۰۰۵)، پلک (۲۰۰۶). آغاز مناسب درس و 

نتیجه گیری صحیح
میلیون (۱۹۸۷)، دارلينگ  هاموند و برنسفورد (۲۰۰۵)، نیکنامی (۱۳۷۹)، عقیلی (۱۳۸۸). داشتن طرح درس

استرانگ (۲۰۰۷)، ترهرن (۲۰۱۰). تجربه تدریس و آموزش
برون (۲۰۰۴)، پلک (۲۰۰۶)، سیمر (۲۰۰۷)، استرانگ (۲۰۰۷)، نیکنامی (۱۳۷۹)، پور ظهیر و همکاران (۱۳۸۸). تعامل و ارتباط با 

دانش آموزان

ابی
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پاتریک و اسمارت (۱۹۹۸)، کیریاکیدس و همکاران (۲۰۰۲)، سیمر (۲۰۰۷)، نیکنامی (۱۳۷۹) تلاش برای تقویت انگیزش 
دانش آموزان

دانیلسون (۱۹۹۶)، بروفی (۱۹۹۹)، استرانگ (۲۰۰۷)، پور ظهیر و همکاران (۱۳۸۸). درگیر کردندانش آموزان با 
موضوعات

بروفی و گود (۱۹۸۶)، دیویس و توماس (۱۹۸۹)، دیویس و اقبال (۱۹۹۷)، بروفی (۱۹۹۹)، سالیوان (۲۰۰۱)، بلانتون (۲۰۰۶). نظارت بر پیشرفت تحصیلی 
دانش آموزان

دانیلسون (۱۹۹۶)، برون (۲۰۰۴)، بلانتون (۲۰۰۶)، استرانگ (۲۰۰۷)، ترهرن (۲۰۱۰). تقسیم کار بین اعضا و نظارت 
بر گروه

استرانگ (۲۰۰۷)، دارلينگ  هاموند و برنسفورد (۲۰۰۵) پاداش به دانش آموزان بر 
اساس تلاش

رینولد و همکاران (۲۰۰۴)، دانشكده معلمان دانشگاه كلمبيا (۲۰۰۴) آگاهی از روش های ارزشیابی
دانیلسون (۱۹۹۶)، سیمر (۲۰۰۷). ارزیابی تکوینی (مداوم) 

دانش آموزان
دانیلسون (۱۹۹۶)، برون (۲۰۰۴)، بلانتون (۲۰۰۶)، استرانگ (۲۰۰۷). پاسخگو بودن به دانش آموزان

دیویس و توماس (۱۹۸۹)، دانیلسون (۱۹۹۶)، دیویس و اقبال (۱۹۹۷) و هوو۲۸ (۲۰۰۶). بازخورد فوری و تصحیحی

21. Brophy & Good
22. Million
23. Sullivan
24. British Columbia College of Teacher
25. Jusuf & Gorontalo
26. Queensland College of Teacher
27. Darling- Hammond & Bransford
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سؤال دوم.«چهارچوب مفهومی آموزش و تربیت معلمان اثربخش چگونه است؟»

. چهارچوب مفهومی آموزش و تربیت معلم اثربخش شکل 

تبیین کننده  آموزش وپرورش،  نظام  بالادستی  اسناد  از  یکی  به عنوان   ،(۱۳۹۰) بنیادین  تحول  سند 
چهارچوب کلی نظام آموزش وپرورش کشور جمهوری اسلامی ایران است که به دلیل همسویی نتایج 
پژوهش حاضر با استلزامات این سند، مبانی فلسفی و جامعه شناختی چهارچوب مفهومی پیشنهادی 

مبتنی بر این سند است:

 مبانی فلسفی این سند، از تربیت معلم به عنوان یکی از ۶ زیرنظام تربیت رسمی و عمومی جمهوری 
اسلامی ایران یاد کرده و مأموریت اصلی آن را چنین متذکر شده است:
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(معلم  افرادی  تمامی  دربرگیرنده  پیرامعلم)  و  (معلم  انسانی  منابع  تأمین  و  تربیت  معلم  «زیرنظام 
و مربی) است که از سطح ستاد تا سطح مدرسه مسئولیت تربیت متربیان در نظام تربیت رسمی و 
عمومی را بر عهده  دارند و مأموریت اصلی این زیرنظام ایجاد زمینه ها و فرآیندهایی است که از طریق 
آن، مربیان قادر به تشخیص موقعیت، نقاط قوّت و ضعف، سطح بلوغ فکری و روانی خود بوده و 
بتوانند تکالیفی را برای رشد و توسعه ظرفیت های وجودی و دستیابی متربیان به مراتب حیات طیبه 

فراهم نمایند».

بر پایه مبانی اجتماعی، زمینه سازی برای کسب شایستگی ها، عامل رشد اجتماعی است. برنامه های 
درسی به دنبال ایجاد رابطه تعاملی با جامعه و استعلای فردی و اجتماعی است. جامعه حیاتی مستقل 
از حیات فردی آحاد خود دارد، تربیت رسمی بیش ازهر چیز تابع مقتضیات محیط اجتماعی و شرایط 
تاریخی است و وضعیت جامعه یا دوران می تواند حدود و ثغور و ویژگی های آن را رقم بزند. تربیت 
در  تأثیرگذاری  ایفای نقش مسئولانه،  در  افراد  آشنا ساختن  و  آگاه کردن  برای جامعه،  افرادی مؤثر 
مبانی  به  مربوط  موارد  قلمداد می شود.  سند  این  مبانی جامعه شناختی  ازجمله  مختلف  مقوله های 
فلسفی و جامعه شناختی اشاره شده با ماهیت معلم اثربخش قرابت دارد و انتظار می رود تبیین کنندۀ 

مناسب برای چهارچوب مفهومی پیشنهادی باشد.

در زمینۀ مبانی روان شناختی، یکی دیگر از مبانی چهارچوب مفهومی پیشنهادی، «رویکرد جامع 
آموزش معلمان صلاحیت محور» است که مبتنی بر دیدگاه «سازنده گرایی اجتماعی» است. این رویکرد 
با توجه به مفاهیمی همچون تجربه شخصي، تحقق خود، رشد آگاهی های فردي (شخصي)، تأکيد بر 
چارچوب مرجع دروني فرد به عنوان بهترين منبع براي فهم تغييرات رفتاري فرد و... به کارگیری اصول 
اين دیدگاه، بيشترين تناسب را با اهداف تربیت معلم اثربخش دارد. از این رو، انتظار می رود به کارگیری 

آن در تحقق اهداف تربیت معلم اثربخش کمک مؤثري کند.
نوع  از  توانمندسازی  الگوی  آموزش وپرورش  معلمان،  اثربخشی  ارتقای  و  حفظ  به منظور 
«روان شناختی» با رویکرد «ارگانیکی» قرابت ماهیتی با اثربخشی معلمان دارد و از این رو، این الگو نیز 

است. پیشنهادی  مفهومی  چهارچوب  دیگر  مبنای 
معلم  شناسایی شده  مؤلفه های  و  ابعاد  به  عنایت  با  و   (۱۳۹۰) بنیادین  تحول  سند  اساس  بر 
اثربخش دوره ابتدایی در پژوهش حاضر و اهمیت معلم اثربخش در نظام آموزشی، به منظور آموزش 
این  می شود.  پیشنهاد   ۱ شکل  طبق  بر  مفهومی  چهارچوب  ابتدایی،  دوره  اثربخش  تربیت معلم  و 
چهارچوب مشتمل بر چهار بعد اساسی است. همانطور که پیشتر نیز اشاره شد این ابعاد عبارت اند از: 

ارزشیابی. ارتقا و  و  آماده سازی، حفظ  جذب، 
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بعد جذب: در این بعد اصول ذیل پیشنهاد می شود:
اصل ۱. فرایند جذب صرفاً از طریق آزمون سراسری و دانشگاه فرهنگیان صورت پذیرد.

اصل ۲. آزمون سراسری به منظور تعیین احراز صلاحیت علمی فرد است و دانشگاه فرهنگیان متولی 
تعیین احراز صلاحیت های حرفه ای و ویژگی های شخصیتی معلمی قلمداد می شود.

پژوهش  در  حرفه ای  صلاحیت های  و  شخصیتی  ویژگی های  شناسایی شده  مشخصه های   .٣ اصل 
باشد. توجه  کانون  اثربخش  تربیت معلم  به منظور  جذب  فرایند  در  می تواند  حاضر، 

به صورت  دارد،  نیاز  آن  به  بودن  اثربخش  برای  فرد  که  از ویژگی های شخصیتی  تعدادی   .٤ اصل 
ذاتی در فرد وجود دارد و باید در فرایند جذب بدان توجه شود؛ ازجمله این موارد: علاقه مند بودن، 

و... انتقادپذیری  انعطاف پذیری، 

اصل ٥. تعدادی از ویژگی های شخصیتی که فرد برای اثربخش بودن به آن نیاز دارد جنبه اکتسابی 
دارد و باید در مراحل بعدی ازجمله «آماده سازی» بدان توجه شود؛ ازجمله این موارد: مسئولیت پذیری، 

احترام به فراگیران و...

اثربخش بودن معلم ضروری  اصل ٦. برخی از مشخصه های بعد صلاحیت های حرفه ای که برای 
است جنبه ذاتی دارد. توجه به این مشخصه ها در فرایند جذب باید مدنظر قرار گیرد؛ ازجمله: تعهد 

حرفه ای.

اصل ٧. برخی از مشخصه های بعد صلاحیت های حرفه ای که برای اثربخش بودن معلم ضروری است 
جنبه اکتسابی دارد. توجه به این مشخصه ها می تواند در مراحل بعدی ازجمله مرحله «آماده سازی» 

لحاظ شود؛ ازجمله: عمل حرفه ای، دانش حرفه ای و...

اصل ۸. دانشگاه فرهنگیان در تعیین احراز ویژگی های شخصیتی و صلاحیت های فرد متقاضی ورود 
به حرفۀ معلمی به منظور تربیت معلم اثربخش از فنونی همچون مصاحبه توسط افراد ذی صلاح بهره 

بگیرد.

مرحلۀ  مهم ترین  مرحله،  این  است.  فرهنگیان  دانشگاه  به  فرد  ورود  از  بعد  مرحلۀ  آماده سازی: 
تربیت معلم اثربخش است که عمده ترین فعالیت های تربیتی و آموزشی در این بعد صورت می گیرد. 

در این بعد اصول ذیل در نظر گرفته شود:

اصل ۱. هدف اساسی برنامه های پيش از خدمت (آماده سازی)، تربیت معلمان حرفه ای و اثربخش 
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دانشگاه  مهم،  امر  این  اصلی  متولی  كنند.  ايجاد  تسهيل  دانش آموزان  يادگيری  در  بتوانند  كه  است 
است. فرهنگیان 

اصل ٢. توجه به ابعاد شناسایی شده در این پژوهش ازجمله «مهارت های تدریس»، «مدیریت کلاس 
درس»، «نظارت و ارزشیابی» و مشخصه های مربوط به این بعد باید لحاظ شود.

اکتسابی  ابعاد «ویژگی های شخصیتی» و «صلاحیت ها» که جنبه  از مشخصه های  اصل ٣. برخی 
دارند در این بخش مورد توجه قرار می گیرد.

پیشنهاد  آموزش معلمان صلاحیت محور»  اثربخش، «رویکرد جامع  تربیت معلم  به منظور   .۳ اصل 
می شود. در زمینۀ رویکرد صلاحیت محوری، عمدتاً دو نوع رویکرد وجود دارد. رویکرد اول رویکردی 
این  در  تأکید می کند.  مهارت آموزی  بر  بیشتر  و  دارد  به صلاحیت  نسبت  تنگ نظرانه  و  رفتارگرایانه 
رویکرد، تمام مهارت ها در گام های مشخص و ازپیش تعریف شده است و از متربی انتظار مهارت آموزی 
و تسلط در هریک از مهارت ها را دارد. در این رویکرد، دانشجو-معلمان یک دریافت کننده غیرفعال 
هستند که اطلاعات و مهارت ها توسط افراد خبره و باتجربه به آنان انتقال داده می شود. درواقع، افراد 

خبره و استادان الگوی رفتاری دانشجو-معلمان است.

در تقابل با این دیدگاه، «رویکرد جامع آموزش معلمان صلاحیت محور» یک رویکرد تکاملی و جامع 
از مهارت های منسجم، دانش،  پیچیده  به عنوان «تدوین و توسعه مجموعه ای  را  است که صلاحیت 
تأثیر دیدگاه سازنده گرایی  این رویکرد تحت  نگرش ها و ارزش ها در زمینۀ عملکرد شغلی» می داند. 
این  با دیگران می سازند. در  تعامل  را در  افراد واقعیت وجودی شان  اعتقاد دارد  اجتماعی است که 

رویکرد، عوامل انسانی و ویژگی های شخصیتی جایگاه ویژه ای دارد.

اصل ۴. بر اساس رویکرد پیشنهادی (رویکرد جامع آموزش معلمان صلاحیت محور)، برنامه درسی 
تربیت معلم اثربخش در دو فاز صورت می گیرد. فاز اول مبتنی بر «صلاحیت های عمومی» و فاز دوم 

مبتنی بر «صلاحیت های تخصصی» خواهد بود.

اصل ۵. صلاحیت های عمومی، معرف نگرش های مشترکی است که برای هر معلم لازم و ضروری 
است. توجه به بحث های نظری در ابعاد «مهارت های تدریس»، «مدیریت کلاس»، «ارزشیابی» و... در 

این قسمت مد نظر قرار می گیرد.

اصل ۶. صلاحیت های تخصصی، ناظر به فعالیت هایی است که معلم اثربخش دوره ابتدایی به آن 
نیازمند است. توجه به مهارت های عملی در بخش «تدریس»، «مدیریت کلاس»، «ارزشیابی» و... مد 

نظر قرار می گیرد.
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اصل ۷. صلاحیت های عمومی از طریق آموزش نظری کسب می شود.
اصل ۸. صلاحیت های تخصصی به صورت عملی و از طریق دوره کارورزی کسب خواهد شد.

اصل ۹. فرایند آموزش صلاحیت های تخصصی، به صورت «تلفیق نظريه و عمل متناوبی» خواهد 
بود. توضیح اینکه در تلفیق نظریه و عمل غیرمتناوب دانشجو-معلم بايد ابتدا علوم را به صورت نظري 
ياد بگیرد و سپس به  صورت عملی از آن ها استفاده کند، که در برنامه تربیت معلم کنونی ایران چنین 

رویکردی دنبال می شود.

توأم  و  متناوب  به صورت  یادگیری نظری و عملی  متناوبی»  نظريه و عمل  «تلفیق   حال آنکه در 
خواهد بود، كه در آن يادگيری نظری و عملی به صورت متناوب انجام می شود. عيناً به اين معنا که 
بخش دوره های نظری بر تجربيات عملی متمركز است و بخش عملی نیز مبتنی بر کاربرد، ارزیابی و 

توسعه مباحث نظری است.

بعد حفظ و ارتقا: این بعد،  بخش نگه داشت و آموزش نیروی انسانی در حین خدمت محسوب 
می شود. توجه این بعد بیشتر بر روی معلمانی است که در نظام آموزشی مشغول به خدمت هستند. 

در این بعد، برای ارتقای اثربخشی معلم، اصول ذیل باید مدنظر قرار گیرد:

اصل ۱. این بعد ناظر به ارتقای اثربخشی معلمانی است که امکان دارد تعدادی از مجرایی غیر 
نهضت  جذب شده  معلمان  قراردادی،  معلمان  استخدامی،  آزمون های  ازجمله  فرهنگیان  دانشگاه  از 

... باشد. سوادآموزی و 

اصل ۲. اگرچه معلمان فارغ التحصیل دانشگاه فرهنگیان که تحت چهارچوب کلی معلم اثربخش، 
بازدارندۀ سازمانی و محیطی مختلف به شیوه ای  تأثیر عوامل  تربیت یافته اند، احتمال می رود تحت 
فرسایشی بی انگیزه شوند و به تعبیری به مرحله باروری علمی نرسند. لذا ورود به شغل معلمی این 

دسته از افراد نباید حلقه پایانی تربیت معلم اثربخش قلمداد شود.

اصل ۳. توجه به این مرحله از حساسیت ویژه ای برخوردار است و نیازمند همکاری های متقابل 
است. فرهنگیان  دانشگاه  و  آموزش وپرورش 

نوع  از  توانمندسازی  باید  آموزش وپرورش  معلمان،  اثربخشی  ارتقای  و  حفظ  به منظور   .۴ اصل 
وزارت  انسانی  منابع  مدیریت  نظام  دهد.  قرار  مدنظر  را  «ارگانیکی»  رویکرد  با  «روان شناختی» 
آموزش وپرورش فاقد چهارچوبی مناسب برای توانمندسازی کارکنان خویش است. به نظر می رسد چنین 

باشد. صادق  معلمان  به ویژه  آموزش وپرورش  در  شاغل  کارکنان  همه  برای  وضعیتی 
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افزايش  نهايتاً  و  انساني  منابع  بهره وری  بهبود  راستاي  در  که  روان شناختی  توانمندسازی   .۵ اصل 
بهره وری سازماني به  کار می رود موجب می شود که  در انجام کارها کفایت لازم، آزادی عمل در تعیین 
فعالیت های موردنیاز برای انجام وظایف شغلی، با ارزش بودن اهداف شغلی، علاقه مندی و گشودگی 
در معلمان احساس شود و در نهایت معلمان درمی یابند وجودشان برای سازمان مفید است که این امر 

موجبات افزایش عملکرد شغلی و اثربخشی آنان را فراهم می سازد.

اصل ۶. توانمندسازی روان شناختی معلمان به منظور حفظ و ارتقای اثربخشی را می توان در پنج 
ارزشمند  یا  معنی دار  «احساس  بودن»،  مؤثر  «احساس  خوداثربخشی»،  یا  شایستگی  «احساس  بعد 

اعتماد» خلاصه کرد. انتخاب» و «احساس  یا داشتن حق  بودن»، «احساس خودمختاری 

او  اینکه  بر  مبنی  فرد  راسخ  اعتقاد  به  دارد  اشاره  خود اثربخشی،  یا  شایستگی  احساس   .۷ اصل 
می تواند یک فعالیت مخصوص را به طور موفقیت آمیز در واحد کاری خود اداره کند، و احساسی است 
که باعث می شود افراد وظایف کاری خود را به طور مؤثرتر انجام دهند. بنابراین، می توان گفت احساس 
شايستگی يا كفايت نفس، عبارت است از باور فرد نسبت به قابلیت هایش براي انجام موفقیت آمیز 
وظايف محول شده. اگر وظيفه به گونه ای باشد كه فرد بتواند، با مهارت، فعالیت های وظیفه ای اش را به 

انجام رساند، بر احساس او از كفايت خود، تأثيری مثبت خواهد داشت.

اصل ۸. احساس مؤثر بودن، عبارت است از میزان توانایی نفوذ فرد در نتایج راهبردی، اداری یا 
اجرایی فعالیت های شغلی. بنابراین، افراد توانمند بر این باورند که با تحت تأثیر قرار دادن محیطی که 
در آن کار می کنند در نتایج تغییر ایجاد می کنند. افراد توانمند اعتقاد ندارند که موانع محیط بیرونی 
فعالیت های آنان را کنترل می کند، بلکه بر این باورند که آن موانع را می توان کنترل کرد؛ بنابراین، فرد 
وظیفه ای را كه دارای ويژگی مؤثر بودن است  منشأ اثر در جهت دستيابی به اهداف وظیفه ای تلقی 
می کند. به عبارت دیگر، فرد بايد به اين باور برسد كه در انجام وظايف شغلی اش می تواند نقش مهمی 

در تحقق اهداف تعیین شده ایفا کند.

اصل ۹. احساس معنی دار یا با ارزش بودن، به نگرش ارزشمند بودن شغل اشاره دارد؛ بنابراین، اين 
شناخت اشاره به ارزش يك هدف كاری بر مبنای ايده آل ها و استانداردهای فرد دارد. اگر فرد وظیفه ای 
را كه انجام می دهد باارزش تلقی كند، آن وظیفه دارای ويژگی معناداری است. بدون در نظر گرفتن 
اجبارهای سازمانی، افراد به تلاش برای دستيابی به اهدافی تمايل دارند كه برايشان معنا داشته باشد. 
افراد توانمند و اثربخش، احساس معنی دار بودن می کنند و برای اهدافی كه به آن اشتغال دارند، ارزش 

قائل می شوند.

بر  از کنترل داشتن  به معنی احساس فرد  انتخاب،  یا داشتن حق  اصل ۱۰. احساس خودمختاری 
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کار خویش تعریف می شود. خودمختاری یا خودسامانی بیانگر احساس فرد در مورد حق انتخاب و 
پیش قدمی وی در تنظیم فعالیت های خود و استقلال و استمرار فرآیندهایی مانند اتخاذ تصمیم در 
مورد روش های انجام کار یا تعیین میزان تلاش در انجام فعالیت هاست. افرادی که در خصوص انتظارات 
از نقش خود مطمئن نیستند تردید زیادی دارند و به دلیل این عدم  قطعیت، ابتکار عمل آن ها ضعیف 

خواهد بود و در نهایت، سطوح پایین تری از خودسامانی خواهند داشت.

اصل ۱۱. احساس اعتماد یا احساس امنیت، افراد توانمند و اثربخش، دارای حسي به نام اعتماد 
احساس  اين  معناي  معمولاً  شد.  خواهد  رفتار  يكسان  و  منصفانه  آنان  با  كه  مطمئن اند  و  هستند 
آن است كه آنان اطمينان دارند كه متصديان مراكز قدرت يا صاحبان قدرت، به آنان آسيب يا زيان 
نخواهند زد و ديگر این که با آنان بی طرفانه رفتار خواهد شد. اعتماد به معنی داشتن احساس امنیت 
شخصی است. هم چنین، به طور ضمنی، بر این موضوع دلالت دارد که افراد خود را در یک موقعیت 
درنتیجه آن  آسیبی  که درنهایت هیچ  دارند  ایمان   توانمند  افراد  درنتیجه،  قرار می دهند.  آسیب پذیر 
اعتماد، متوجه آنان نخواهد شد. اعتماد کردن به دیگران به افراد اجازه می دهد که با اعتمادبه نفس 
و با روشی درست بدون ضایع کردن نیرویی براي حفاظت از خود، براي برملا کردن روش های پنهان 
آنان فرهیخته  تا  اجازه می دهند  افراد  به  اعتمادکننده  یا سیاست بازی تلاش کنند؛ چراکه محیط های 
شوند. توانمندسازی به شدت با احساس اعتماد به دیگران پیوند می خورد. داشتن این احساس که رفتار 
دیگران استوار، ثابت و قابل اعتماد است، اینکه اطلاعات را می توان با اطمینان تلقی کرد و اینکه به 
قول و قرارها عمل خواهد شد، همگی بخشی از شکل گیری و رشد احساس توانمندی در افراد است.

بعد ارزشیابی: این بعد، بخش تکمیل کننده مراحل قبلی قلمداد می شود. در این بعد، اصول ذیل 
پیشنهاد می شود:

اصل ۱. ارزشیابی از میزان اثربخش بودن دانشجو-معلمان قبل از ورود به خدمت و معلمان در 
حین خدمت باید با همکاری فی مابین دانشگاه فرهنگیان و آموزش وپرورش صورت گیرد.

به منظور  ابتدایی»  اثربخش  معلمان  عملکردی  استانداردهای  توسعه  و  «تدوین  کمیتۀ   .۲ اصل 
کمیته  این  وظیفۀ  تشکیل شود.  در حین خدمت  معلمان  و  دانشجو-معلمان  کار  از  مداوم  ارزیابی 

است. ابتدایی  دوره  اثربخش  معلم  شناسایی شده  ابعاد  اساس  بر  عملکردی  استانداردهای  تدوین 

عملکردی،  استانداردهای  اساس  بر  دانشجو-معلمان  صلاحیت  نشدن  احراز  صورت  در   .۳ اصل 
شود. اجرا  و  پیش بینی  فرهنگیان  دانشگاه  استادان  سوی  از  ترمیمی-اصلاحی  فعالیت های 

خدمت  به  ورود  شرایط  حائز  عملکردی  استانداردهای  اساس  بر  که  دانشجو-معلمانی   .٤ اصل 
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کنند. دریافت  تدریس»  کیفیت  «گواهی نامه  باید  هستند، 

اصل ۵. معلمانی که بر اساس استانداردهای عملکردی حائز شرایط هستند نیز «گواهینامه کیفیت 
تدریس» دریافت می کنند. داشتن این گواهینامه مبنایی برای ارتقای شغلی قلمداد می شود.

اصل ۶. اعتبار گواهینامه برای کلیه افراد ۲ سال تحصیلی است.

اصل ۷. معلمانی که بر اساس استانداردهای عملکردی حایز شرایط نباشند، در طی ۳ مرحله، در 
دوره بازآموزی یا ضمن خدمت شرکت می کنند. در صورت احراز نشدن صلاحیت، ارتقای شغلی داده 
نشوند و در صورت احراز نشدن مجدد، از روند آموزشی خارج و در سایر امور غیرآموزشی به کار 

شوند. گمارده 

اصل ۸. برای دوره بازآموزی یا ضمن خدمت معلمانی که حایز شرایط دریافت «گواهینامه کیفیت 
تدریس» نباشند، برنامه درسی مبتنی بر ابعاد شناسایی شده در این پژوهش پیشنهاد می شود.

سؤال سوم. «آیا از نظر متخصصان برنامه چهارچوب مفهومی پیشنهادی اعتبار لازم را دارد؟»

به منظور اعتباربخشی چهارچوب مفهومی پیشنهادی از نظرهای ۱۰ نفر از متخصصان برنامه ریزی 
درسی استفاده شد که در حوزه برنامه درسی تربیت  معلم فعالیت داشته اند. پرسش های مطرح شده و 

جمع بندی مباحث به شرح ذیل است:

آیا مبانی فلسفی به کار گرفته شده در چهارچوب مفهومی پیشنهادی اعتبار لازم را دارد؟

۱۰۰٪ از متخصصان در این خصوص اظهار داشتند که با توجه به همسویی چهارچوب مفهومی با 
سند تحول بنیادین مبنای فلسفی در نظر گرفته شده مناسب است.

آیا مبانی اجتماعی در نظر گرفته شده در چهارچوب مفهومی پیشنهادی  اعتبار لازم را دارد؟

بر پایه نظرهای متخصصان، ١٠٠٪ از مشارکت کنندگان اذعان کردند که مبنای اجتماعی همسو با 
سند تحول بنیادین است و قرابت ماهیتی با چهارچوب مفهومی پیشنهادی دارد.

آیا مبانی روانشناسی به کار گرفته شده در چهارچوب مفهومی پیشنهادی مناسب بوده است؟

به باور ٩٠٪ درصد از متخصصان، مبنای روان شناختی در نظر گرفته شده در چهارچوب مفهومی 
پیشنهادی اعتبار لازم را داشته و مناسب ارزیابی شده است.

مناسب  پیشنهادی  مفهومی  چهارچوب  «جذب»  بعد  در  گرفته شده  نظر  در  اصول  اندازه  چه  تا 
می شود؟ ارزیابی 
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در مورد اصول به کار گرفته شده در بعد جذب چهارچوب مفهومی، ٨٠٪ از متخصصان این اصول را 
مناسب ارزیابی کرده و مرتبط با تربیت معلم اثربخش دانسته اند.

آیا اصول در نظر گرفته شده در بعد «آماده سازی» چهارچوب مفهومی پیشنهادی مناسب ارزیابی 
می شود؟

اصول  و  داشته  اثربخش  تربیت معلم  در  را  تأثیر  بیشترین  بعد  این  از متخصصان،  نظر ١٠٠٪  به 
کرده اند. ارزیابی  متناسب  و  کلی  چهارچوب  با  را همسو  پیشنهادی 

مناسب  پیشنهادی  مفهومی  چهارچوب  ارتقا»ی  و  «حفظ  بعد  در  گرفته شده  نظر  در  اصول  آیا   
می شود؟ ارزیابی 

۹۰٪ از متخصصان که در فرایند اعتباربخشی مشارکت داشته اند، اظهار نمودند که با به کارگیری 
قلمداد  بعدی مهم  و  یابد  ارتقا  معلمان  اثربخشی  که  داشت  انتظار  درنظرگرفته شده می توان  اصول 

می شود.
ارزیابی  مناسب  پیشنهادی  مفهومی  چهارچوب  «ارزشیابی»  بعد  در  درنظرگرفته شده  اصول  آیا 

می شود؟
از نظر ١٠٠٪ متخصصان، این بعد بیشتر جنبه سازمانی داشته و نظام آموزش وپرورش درصورتی که 

به دنبال تربیت معلم اثربخش است، باید با دادن وجهه سازمانی به این اصول آن ها را به کار گیرد.

بحث و نتیجه گیری
هدف اصلی این پژوهش استخراج ابعاد معلم اثربخش مطرح در مطالعات و پژوهش های صورت گرفته 
بررسی های  با  است.  بوده  اثربخش  تربیت معلم  و  آموزش  مفهومی  چهارچوب  ارائه  به  منظور 
(با  شخصیتی  ویژگی های  مشخصه)،   ٣ (با  حرفه ای  بعد صلاحیت های   ۵ در  ویژگی  به عمل آمده،۳۷ 
و  نظارت  ١٠ مشخصه)،  (با  تدریس  مهارت های  ٥ مشخصه)،  (با  مدیریت کلاس درس  ٩ مشخصه)، 

شدند. دسته بندی  و  تلخیص  مشخصه)   ١٠ (با  ارزشیابی 

بر پایه ابعاد شناسایی شده و به استناد سند تحول بنیادین (۱۳۹۰) چهارچوب مفهومی آموزش و 
تربیت معلم اثربخش ارائه و اصول آن نیز پیشنهاد شد. چهارچوب مفهومی پیشنهادی بر اساس نظرهای 

۱۰ نفر از متخصصان اعتباربخشی مناسب ارزیابی شد.

صلاحیت های حرفه ای۱: داشتن قابلیت و توانمندی مهم ترین شرط احراز موفقیت آمیز در هر شغل 

1.  Professional Competences
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زیرا  دارد؛  بالایی  اهمیت  معلمی  حرفه  و  آموزش وپرورش  در  به خصوص  امر  این  است.  حرفه ای  و 
بنابراین،  است؛  متعالی  به هدف های  دستیابی  و  آموزشی  نظام  تداوم  و  بقا  معلمان ضامن  قابلیت 
انتظار می رود که هرچه معلمان توانمندتر باشند به همان اندازه نیز اثربخش تر می شوند. توجه به 
وظایف  انجام  در  معلمان  یافته،  بهبود  آموزشی  نظام  کیفیت  که  مهم موجب می شود  این موضوع 
ترتیب،  بدین   .(٢٠١٣ ورلگر١،  و  (بیشاپ  باشند  داشته  بهتری  عملکرد  خود  حرفه ای  فعالیت های  و 
گسترش توانمندی های حرفه ای عاملی محوری در بهبود عملکرد حرفه ای معلمان و بازده های آموزشی 
دانش آموزان و نیز اصلی اساسی در تداوم بخشیدن به شرایط بهینه آموزشی به شمار می رود (کوکران 

اسمیت و ویلگاس۲، ٢٠١٤).

از ویژگی های فردی هستند که به وسیله  ویژگی های شخصیتی۳: ویژگی های شخصیتی، آن دسته 
دستاوردهای فردی حاصل می شوند و در یک دوره زمانی نسبتاً کوتاه به دست نمی آیند؛ مثلاً علاقه مند 
بودن به دانش آموزان، آراستگی، انعطاف پذیری و... برخی از ویژگی های شخصیتی معلمان، از طریق 
توانایی ها  یا  مهارت ها  جزو  ویژگی ها  این  بیشتر  می شود.  حاصل  معلمان  آموزش  ویژه  برنامه های 
هستند، ضمن اینکه برخی از آن ها به گرایش ها یا دانش معلم مربوط اند. این عوامل با برخی از عوامل 
زمینه مانند دانش آموزان، همکاران، اولیا و منابع در تعامل هستند؛ ازجمله خلاقیت، موقعیت شناسی، 
مشارکت طلبی، ایجاد انگیزش و شوق در یادگیری و... (چانگ، چنگ و پنگ کینگ٤، ۲۰۰۸). ویژگی های 
که  داده اند  نشان  روان شناسی  جدید  تحقیقات  دارد.  جای  او  شخصی  صفات  حوزه  در  شخصیتی 
شخصیت معلم از عوامل انسانی تربیتی مهمی به شمار می رود که در رفتار عمومی وی آشکار می شود. 
ویژگی های شخصیتی معلم از محتوایی که او ارائه می کند مهم تر است؛ زیرا فرایند آموزش از شخصیت 
معلم و اینکه او چگونه فکر می کند تأثیر می پذیرد. موفقیت و ناکامی در تدریس بیشتر به شخصیت 

معلم وابسته است تا مهارت های روشی او (شعاری نژاد، ۱۳۸۸).
همواره ویژگی های شخصیتی معلم، به عنوان عنصری اثرگذار در تعلیم و تربیت مورد توجه بوده 
است. بعضی از معلمان به واسطه ویژگی های شخصیتی خود، تأثیرات عمیقی بر شاگردان دارند و همیشه 
به عنوان یک الگو در ذهن شاگردان باقی می مانند. به طورکلی، شخصیت معلم به عنوان عنصری اثرگذار در 
 تعلیم و تربیت موردتوجه غالب صاحب نظران در این حوزه مطالعاتی بوده است. به اعتقاد هوانگ و لین۵

(۲۰۱۴)، بعضی از معلمان به واسطه ویژگی های شخصیتی منحصربه فرد بسیار محبوب و مورد قبول 
هستند و دانش آموزان دوست دارند در کلاس آن ها حضور یابند. آن ها ویژگی هایی دارند که عمیقاً 
1. Bishop& Verleger
2.  Cochran-Smith & Villegas
3.  personal characteristics
4 . Cheung, cheng & pang king
5. Huang& Lin
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دانش آموزان را جذب می کنند که همه معلمان، آن ویژگی ها را ندارند.

مدیریت کلاس درس۱: استون٢ (۲۰۱۲) اساساً مديريت كلاس درس مجموعه مهارت هایی است كه به 
معلمان امكان كنترل دانش آموزان را فراهم می کند. در اين ديدگاه، ايجاد نظم و آرامش و جلب  توجه و 
آماده نمودن محيط كلاس براي تدريس بسيار ضروري است. پژوهش ها نشان می دهد كه هرگاه معلمان 
از الگوهای يادگيری متنوع استفاده كنند، دانش آموزان را بپذيرند و به نظرها و عقايد آن ها گوش كنند 
و از اين طريق آن ها را در فرایند آموزش مشاركت دهند، كلاس درس را به خوبی رهبری کرده اند و 
تروزا٤ هینوس  و  کلگ  بارت،   .(٢٠٠٨ ( بوش٣،  می گذارند  تأثیر  آن ها  یادگیری  میزان  بر  طریق  بدین 

(۲۰۰۷) اعتقاد دارند که برای بهبود کیفیت آموزش باید به مدیریت مؤثر، بهبود کیفیت تدریس و 
یادگیری کلاس به طور هم زمان توجه اساسی کرد. فعالیت هایی مدیریتی که معلم قبل از تدريس، حين 
تدريس و بعد از آن در مقام مدير كلاس اعمال می کند موجب می شود تا فرایند ياددهی- يادگيری 

تسهيل يابد (سلیمان پور، ١٣٨٤).

انتظار می رود که معلم با داشتن مهارت های مدیریتی، ازجمله سازمان دهی فعالیت های گروهی و 
مشارکتی و سازمان دهی مناسب موضوعات، زمان، فضا و مواد آموزشی، بتواند بر فرایند تدریس تأثیر 

مثبت بگذارد و از طریق تدریس باکیفیت، میزان یادگیری دانش آموزان را افزایش دهد.

مهارت های تدریس۵: به اعتقاد شولمن۶ تدریس در کلاس درس شاید پیچیده ترین، چالش برانگیزترین 
و طاقت فرساترین عملکرد و فعالیتی ماهرانه، دقیق و ترسناک است که نوع بشر تاکنون بدان مشغول 
بوده است (نیومن، کیم و لی۷، ۲۰۱۶). جین، سیمارد۸ (۲۰۱۳) بیان می کنند که تدریس مؤثر معلم 
در میزان یادگیری، ماندگاری یادگیری، رضایت شاگردان و معلمان تأثیرگذار است. به اعتقاد شرمن٩ 
(۲۰۰۸) یکی از مسائلی که در جذب معلم اثربخش در نظر گرفته می شود، مشارکت فعال وی در 
تدریس و آموزش است. معلم مؤثر، بیشتر زمان و وقت خود را در کلاس درس می گذراد، در امر آموزش 
به دانش آموزان یاری می رساند و از روش های پیشرفته و جدید مطابق با دانش روز استفاده می کند.

1 . Classroom Management
2. Stone
3. Bush
4 . Barret, Clegg & Hinostroza
5. Teaching Skills
6. Shulman
7. Newman, Kim& Lee
8. Jean& Simard
9. Sherman
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اینکه  بر  مبنی  نکرده اند  ارائه  متقاعدکننده  شواهدی   (۲۰۱۰) بولدو٢  و  بولدو  ارزشیابی۱:  و  نظارت 
ارزشیابی می تواند زمینه برای ارتقای یادگیری را مساعد کند. گرین استین۳ (۲۰۰۹) با بررسی مطالعات 
یادگیری دانش آموزان منجر می شود که آن را  ارزشیابی هنگامی به بهبود  مختلف نشان داده است 

یاددهی-یادگیری در نظر بگیریم. جزئی تفکیک ناپذیر در فرایند 

گوسكی٤ (۲۰۰۴) معتقد است که سنجش های كلاس درس موجب بهبود فرایند ياددهی می شود، 
به  نسبت  را  نگرش هایشان  معلمان  بايد  كلاسی  سنجش های  از  بيشتر  استفادۀ  امكان  برای  ليكن 
ارزشیابی ها و چگونگی تفسير نتايج تغيير دهند، به  ویژ آن ها بايد ارزشیابی ها را  بخشی مكمل در 

فرایند آموزش و امری حياتی برای كمك به دانش آموز تلقی كنند.

كلاس،  در  گروهی  كار  بر  نظارت  و  سازمان دهی  برنامه ریزی،  يادگيری-ياددهی،  شرايط  هدايت 
برقراری ارتباط صحيح به صورت شفاهی و كتبی تحت عنوان نظارت و پایش تعریف می شود (مارتينت 
و تاریفا۵، ۲۰۰۵). با توجه به پيوستار آموزشی كه در یک  سوی آن تدریس و در سوي ديگر آن یادگیری 
قرار دارد، بهترين بازده، زماني اتفاق می افتد كه معلم و فراگیر در فرایند یاددهی-یادگیری با يكديگر 
مشاركت و تعامل داشته باشند و معلم ضمن ایجاد انگیزه در بین فراگیران، نقش تسهیل کننده را ايفا 

کند. بدین طریق، میزان یادگیری به حداکثر سطح خود خواهد رسید (هانتلی، ۲۰۰۸).

آموزش وپرورش،  بنیادین  تحول  (سند  ایران  کشور  آموزش وپرورش  نظام  بالادستی  اسناد  اساس  بر 
۱۳۹۰؛ سند چشم انداز بیست ساله جمهوری اسلامی ایران، ١٣٨٨؛ قانون برنامه چهارم توسعه اقتصادى، 
برنامه  قانون  ١٣٨٩؛  کشور،  علمی  جامع  نقشۀ  ١٣٨٣؛  ایران،  اسلامى  فرهنگى جمهورى  و  اجتماعى 
ملی،  درسی  برنامه  سند  ایران،١٣٨٩؛  اسلامى  فرهنگى جمهورى  و  اجتماعى  اقتصادی،  توسعه  پنجم 
١٣٩٠ و سند برنامه راهبردی آموزش ابتدایی، ١٣٩٠)، به اثربخش بودن معلم به عنوان راهکاری جهت 
ارتقای کیفیت یادگیری توجه شده است. لذا، تربیت معلم به عنوان یکی از شش زیرنظام تربیت رسمی 
و عمومی جمهوری اسلامی ایران در نظر گرفته  شده است و از اهمیت ویژه ای برخوردار است. سند 
تحول بنیادین (۱۳۹۰) تبیین کننده پایه های فلسفی و جامعه شناختی چهارچوب مفهومی است و با 
توجه به نقش فرد (دانشجو-معلم) در فرایند یادگیری، مشارکت طلبی، مسئولیت پذیری، تحقق خود، 
خودارزیابی، همسال سنجی و ... در این فرایند، «رویکرد جامع آموزش معلمان صلاحیت محور»، که 
این  شد.  پیشنهاد  مفهومی  چهارچوب  دیگر  مبنای  به عنوان  است،  اجتماعی  سازنده گرایی  بر  مبتنی 
رویکرد با هدف توانمندسازی روان شناختی معلمان به منظور ارتقای اثربخشی آنان، رویکردی ارگانیکی 

1 . Monitoring and evaluation
2. Buldu & Buldu
3. Green Stein
4. Guskey
5. Martinet & Tarifa
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اثربخش در  به عنوان فردی  احیای جایگاه و منزلت  در نظر گرفته می شود که در آن رشد شخصی، 
سازمان مد نظر قرار می گیرد.

با توجه به یافته های پژوهش حاضر موارد ذیل پیشنهاد می شود:

در سطح  پیشنهاد می شود  فرهنگیان،  دانشگاه  استادان  بین  در  مشترک  فهم  ایجاد  در جهت   .۱
شود. برگزار  اثربخش  معلم  موضوع  با  آزاداندیشی  کرسی  فرهنگیان،  دانشگاه  پردیس های 

۲. به  منظور آشنایی دانشجو-معلمان با اهمیت و ضرورت اثربخشی معلمان، برگزاری ژورنال کلاب 
در سطح پردیس های دانشگاه فرهنگیان پیشنهاد می شود.

۳. به  منظور رصد، کنترل، نظارت و هدایت معلمان، کمیتۀ «تدوین استانداردهای معلم اثربخش» 
در سطح مناطق و نواحی آموزش وپرورش که وجهۀ سازمانی داشته باشد، پیشنهاد می شود.
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