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چکیده

دانش آموزان  ادراک  تحلیل  هدف  با  مطالعه  این 
بر  که  ابتدایی  مقطع  معلمان  کنش های  و  ویژگی ها  از 
ارتباط معلم- دانش آموز اثر می گذارد، انجام شده است. 
طرح  و  کیفی  تحقیق  روش  چارچوب  در  پژوهش  این 
پرداخته  ویژگی ها  این  عمیق  توصیف  به  پدیدارشناسی 
است. شرکت کنندگان این پژوهش شامل 99 دانش آموز 
مقطع ابتدایی کلاس دوم تا ششم )66 دختر و 33 پسر( 
بودند که از دبستان های مقطع ابتدایی شهر شیراز انتخاب 
یا  و  شفاهی  ساختاریافتة  نیمه  مصاحبه های  در  و  شدند 
پرسش های تعاملی کتبی شرکت نمودند. بر مبنای یافته  های 
کنترل  مقابل  در  خودمختاری  از  حمایت  مطالعه،  این 
دانش آموز،  تبحری  اهداف  تقویت  شایستگی،  کنندگی، 
از  حمایت  و  متقابل  اعتماد  مشارکت،  و  علاقه  مراقبت، 
کنش هایی  و  ویژگی ها  اصلی  مضامین  کلاس  ساختار 
است که از نظر دانش آموز مقطع ابتدایی بر ارتباط معلم-
دانش آموز اثر می گذارد. توجه و کاربست عوامل موثر بر 
ارتباط معلم- دانش آموز در طرح های مداخله ای تربیت 
معلم که می تواند متضمن بهبود پیامدهای اساسی زندگی 
بحث  مورد  پایان  در  باشد،  مدرسه  در  دانش آموز  بالندة 

قرار گرفته است.
کلیدواژه ها: ارتباط معلم- دانش آموز، پدیدارشناسی، 

کنش معلم، ادراک دانش آموز

 Abstract

This study aims to analyze students’ percep-

tions of the characteristics and actions of elementary 

school teachers that affects student teacher relation-

ship. A qualitative phenomenological approach was 

used to achieve deep description of these character-

istics. Semi-structured interviews, in oral and written 

format, were conducted with 99 primary school stu-

dents studying in second to sixth grade (66 girls and 

33 boys) who were selected from elementary schools 

in Shiraz. According to the findings of this study, au-

tonomy support against control, competence, mastery 

goal support, care, engagement, mutual trust, and sup-

port for the class structure are the main themes of the 

teacher characteristics and functions that affect stu-

dent teacher relationship. Implication of the findings 

in interventional plans for teacher-student interaction 

improvement is discussed in the end.
Keywords: teacher-student relationship,  

phenomenology, teacher’s act, student’s perception
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l مقدمه 

برای  هیجانی  سازگاری  و  تحصیلی  موفقیت    های  کسب  مدرسه،  اولیه  سال های  در 
دانش آموز، عامل مهمی در تعیین »مسیر تحصیلی«1 و سلامت روانی وی است. پژوهشگران، 
اولیه  تحصیلی  مسیرهای  کیفیت  بهبود  بر  موثر  عوامل  یافتن  برای  را  بسیاری  مطالعات 
دانش آموزان انجام داده  و در همین مسیر تمرکز زیادی بر جنبه های مختلف بافت کلاس و 
مدرسه نموده اند؛ کیفیت رابطه معلم- دانش آموز یکی از ابعاد مهم بافت کلاس است چرا که 
روابط، عامل اساسی در تغییرات تحولی دانش آموز هستند )پیانتا، 1999(. لرنر معتقد است 
که علل تحول را باید در رابطة میان نظام ها و اجزایشان جستجو کرد و هیچ عملی در خلاء 

قابل تحلیل نیست)لرنر، جانسون و باکینگهام، 1998(.

لذا تحول در طی ارتباطات پیش رونده، دوجانبه و پیچیده ای اتفاق می افتد)برونفن 
برنر  و موریس، 1998(. به این معنی که فرآیندهای شناختی مثل توجه، ادراک و استدلال، 
فرآیندهای هیجانی مثل تنظیم هیجانی و خودکنترلی، یاری طلبی، و فرآیندهای اجتماعی مثل 
همکاری، ویژگی های کودک به تنهایی نیستند، بلکه ویژگی هایی از تعامل وی با کلاس از 
جمله با معلم می باشد )پیانتا، 2003(. از نظر روانشناسی این رابطه و بارِ هیجانی آن، نقش 
مهمی را در تعیین نگرش دانش آموز به ارزشمندی تجربه های کلاسی اش دارد و بر تحول 

او در آینده موثر است)پیانتا، هامر، و آلن، 2012(.

 رابطة مثبت با معلم، علاوه بر پیشرفت تحصیلی )کورنلوس وایت، 2007( ، متضمن 
مشارکت بالای کلاسی )رودرا و همکاران، 2011(، انگیزش مثبت تحصیلی)واتسون، 2013(
و متغیرهای تحولیِ مثبت بسیار دیگری است. از طرفی تجارب عاطفی و اجتماعی مثبت 
در روابط اولیه خارج از خانواده، بر روابط با دیگران در آینده اثر می گذارد )رایلی، 2009(.

پژوهشگران حوزة »خودتعیین گری«2 معتقدند که برای به وجود آمدن آموزشی که از 
نیازهای بنیادین روانشناختی دانش آموز )نیاز به خودمختاری، ارتباط و شایستگی( حمایت 
کند، در رابطه معلم-دانش آموز باید سه بعد مهم وجود داشته باشد )کونل و ولبورن، 1991(.

 به جز نظریه خودتعیین گری، نظریات دیگری پیرامون رابطه معلم دانش آموز تدوین شده اند. 
تدارک دیده  بر اساس روابط معلم دانش آموز  برای مشاهده کیفیت کلاس  را  ابزاری  پیانتا 
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 است. ابعاد CLASS مبتنی بر نظریه های تحولی و پژوهش های تحولي است، که تعامل هاي 
بین دانش آموزان و بزرگسالان را معادلِ مکانیزم ابتدایی تحول و یادگیری دانش آموز می داند. 
پیانتا معتقد است که تعامل بین معلمان و دانش آموزان را می توان در سه ساحت »حمایت 
هیجانی«3، »سازمان دهی کلاس«4، و »حمایت آموزشی«5 گروه بندی کرد )پیانتا و همکاران، 
2007(. همچنین پیانتا و همکاران )1995( با بررسی ادراک معلم از رابطه با دانش آموز یک 
مدل سه وجهی ارائه دادند که شامل »صمیمیت«، »وابستگی« و »درگیری/خشم« بوده است 

)پیانتا و همکاران، 1995(.

بافتی  و  خاص  طور  به  چه  اگر  دانش آموز  معلم  روابط  نیز،  ایرانی  پژوهش های  در 
مورد بررسی قرار نگرفته است، اما در پژوهشی که همبستگی سه عامل »ارتباط«، »اعتماد« و 
»بیگانگی« در رابطة معلم- دانش آموز )که توسط موری و زوچ )2011( عنوان شده است( با 
قلدری بررسی شد، نتایج معناداری گزارش شده است )بیرامی، هاشمی، فتحی آذر و علایی، 
1391(. همچنین در پژوهش دیگری که توسط مومنی، خامسان، راستگومقدم و طالب زاده 
بررسی  کیفی  صورت  به  کننده  حمایت  معلم  ویژگی های  شده،  انجام   )1396( شوشتری 
شده است و 9 طبقة توانمندی در روابط انسانی، ویژگی های شخصیتی مناسب، نظارت و 
ارزشیابی مناسب، مهارت در تدریس، توانمندی در مدیریت کلاس، تعهد شغلی، راهنمایی و 
مشاوره دادن، توانمندی علمی و کمک به رشد همه جانبه دانش آموزان  به عنوان نشانه های 

حمایتگری معلم از دیدگاه دانش آموز به دست آمده است. 

مطالعات نشان داده است که سیاست های کلی هر نظام تعلیم و تربیت، انتظار اجتماعی 
ادراک شده از تعامل میان معلم و دانش آموز، تجربة زیستة معلمان و دانش آموزان همگی بر 
ابعاد ارتباط معلم-دانش آموز موثر است )پلتر،سگان، لوسک، لگالت، 2002؛ پلتر و شارپ، 
2009؛ رافلدر، بروکاوسکی و سونجا، 2013( و این نکته نشانگر نیاز به پژوهش های بافتی 

در این زمینه است. 

بنابراین برای شناسایی دقیق عوامل موثر بر ارتباط معلم-دانش آموز، به عنوان یک مسئلة 
متأثر از بافت، به پژوهش هایی فراتر از پرسشنامه های کمی و واکاوی آن از زوایای مختلف 
نیاز است. در پژوهش های داخلی، ضعف پیشینه دربارة این موضوع مهم که اثر بخشی آن 
در بهزیستی تحصیلی و اجتماعی همه جانبة دانش آموز ذکر شد، وجود دارد و تحقیق هایی 
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به صورت اکتشافی دربارة شناخت چیستی و چگونگی رخداد آن به ندرت انجام شده است. 

 از طرفی تعلیم و تربیت سنتی که ایجاد تحول را صرفا مبتنی بر نظریه پردازی می انگارد، 
دانش آموز را شخصی منفعل در نظر می گیرد که نمی تواند تعامل سازنده ای را برای تصمیم 
سازی های مرتبط با مدرسه برقرار کند )جیمز و پورت، 1997(. در حالیکه در تعلیم و تربیت 
جدید، در فرایند تغییر منجر به بهبود در مدرسه،  به یک فرایند دایره ای-به جای فرایند 
خطی- که در آن همه اعضای جامعة مدرسه، امکان ابراز دیدگاه های خود را دارند، نیاز است؛ 
این روش منجر به تحقق »یک گفتمان دوجانبه بین برنامه ریزان و مدرسه« می گردد و کیفیت 
برنامه ریزی را به واسطة رویکرد »پایین به بالا« صدچندان می سازد. از این رو در این مطالعه 
به  متقابل  ارتباط  این  در  معلم  ویژگی های  اثرگذار  ساختار  فهم  برای  دانش آموزان  ادراک 
رسمیت شناخته شده است. دریافت جزییاتی از تجربة عمیق و مبتنی بر بافت مدرسة ایرانی 

از دیدگاه دانش آموز، رویکردی است که در این پژوهش اتخاذ شده است. 

بنابراین، مطالعة حاضر به »بررسی ویژگی ها و کنش های موثر معلم بر ارتباط معلم- 
این  در  ابتدایی  مقطع  انتخاب  می پردازد.  ابتدایی«  مقطع  دانش آموزان  دیدگاه  از  دانش آموز 
آموزش  و  تحصیل  نخست  سال های  در  معلم  با  ارتباط  بیشتر  اثرگذاری  علت  به  مطالعه، 
تک معلمی در این مقطع بوده و روش کیفی برای جستجو و موشکافی بیشتر در داده های 

مشارکت کنندگان اتخاذ شده است.  

l روش 

 در پژوهش حاضر از روش کیفی و طرح پدیدارشناسی برای بررسی ویژگی ها و کنش های 
ارائه  کیفي،  است. هدف عمدة روش  استفاده شده  دانش آموز  معلم-  ارتباط  بر  مؤثر  معلم 
توصیف عمیقی از واقعیت تحت بررسي است. دستیابي به این توصیف عمیق نیازمند فنوني 
کرد  تحلیل  و  تنظیم  سازماندهي،  را  شده  گردآوري  داده هاي  بتوان  آن  کمک  به  که  است 
)چارماز، 2006؛ به نقل از محمدپور و رضایی، 1388(. تمرکز اصلی تحلیل پدیدارشناختی 
بررسی تجربه ی آگاهانه است و هدف آن توصیف تجربیات زندگی به همان صورتی است 
که در زندگی  واقع شده اند. تحقیقات پدیدار شناسی اجازه می دهد شخص بتواند به درک 
غنی از ماهیت یک تجربه انسانی از زندگی در یک موقعیت خاص، از دیدگاه شرکت کنندگان  

برسد )کرافورد، 2016(.
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□ جامعة آماری این پژوهش کلیه دانش آموزان دختر و پسر مقطع ابتدایی شهر شیراز 
در نظر گرفته شده است. نمونة پژوهش حاضر شامل 99 دانش آموز مقطع ابتدایی )از کلاس 
دوم تا ششم( است که 66 نفر از آنها را دختران و بقیه را پسران تشکیل داده اند. اعضای نمونه 
از یکی از مدارس دو شیفت  دخترانه و پسرانه عادی با پایگاه اجتماعی- اقتصادی متوسط 
در شیراز در سال 1395 انتخاب شده اند. شیوة انتخاب نمونه به روش هدفمند بوده است. به 
این معنی که افراد شرکت کننده بر اساس قضاوت مبتنی بر مربوط بودن به اهداف پژوهش 
انتخاب شده اند )مریام،2000 به نقل از ابوالمعالی، 1390(. نقطة مورد نظردر انتخاب افراد، 
سطح تعامل پذیری و مهارت  کلامی و بازگو کردن افکار بوده است و تفاوت تعداد دختر و 
پسر نیز به همین دلیل بوده است. البته محدودیت های اجرایی در شیفت پسرانه نیز در تفاوت 

ترکیب نسبت دختران و پسران بی اثر نبوده است. 

32 نفر از شرکت کنندگان در مصاحبه های شفاهی           )21 دختر از پایه ی سوم 
تا پنجم و 11 پسر از پایه چهارم تا ششم( و 67 نفر)45 دختر پایه سوم و 22پسر پایه دوم( 

در مصاحبة کتبی شرکت داشته اند. حجم نمونه تا رسیدن به اشباع داده ها پیش رفته است. 

l ابزار 

در  پژوهش پدیدار شناسی، می بایست فرصتی را از طریق یک رابطة متقابل کلامی   به  
وجـود   آورد  تـا افراد تجربیات زندگی خود را در میان گذارند )فتحی، 1384(؛ در این مطالعه 
از دو ابزار الف. »مصاحبه های شفاهی« و ب. »پرسش های کتبی« در تعامل حضوری به این 
 منظور استفاده شد. پژوهشگر در ابتدای هر مصاحبه برای مشارکت کننده، توضیحاتی راجع به 

محتوای پژوهش و اطمینان از امانت داری نسبت به اطلاعات بیان کرد.

در بخش مصاحبة شفاهی، از مصاحبة نیمه ساختار یافته استفاده شده و برای تصحیح 
سوالات از دو مصاحبه  آزمایشی برای نمایان ساختن اشکالات کمک گرفته شده است. 

در بخش دوم در این مطالعه، از روش نوشتاری همراه با طرح پرسش های حضوری و 
تعاملی استفاده شده است. تفاوت راهبرد مصاحبه در این بخش به دو منظور تکمیل و تحکیم 
اطلاعات دریافتی از مصاحبه های شفاهی )مثلث سازی روش(6 و ایجاد فرصت زمان بیشتری 
برای کودکان در سنین پایین تر )که لزوما در وقت محدود مصاحبه نمی توانستند، کارآمدی 
لازم را داشته باشند( با شیوه ای اختصاصی مبتنی بر ورود از طریق داستان انجام شده است. 
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مثلث سازی در پژوهش کیفی برای کاهش جهت گیری ذاتی یک روش، یک مشاهده گر و 
یا یک نظریه است و با به کار گرفتن رویکردهای مختلف منجر به افزایش اعتماد به داده ها 
می شود. یکی از انواع مثلث سازی ها »مثلث سازی روش« است که به معنی استفاده از روش 
هاي متعدد براي جمع آوري داده می باشد به این صورت که قدرت یک روش ضعف روش 

دیگر را پوشش می دهد. )طباطبایی و همکاران، 1392(.

برای اجرای پرسش های تعاملی کتبی، مصاحبه شوندگان )متفاوت با مصاحبه شوندگان 
حضوری( به سه دسته تقسیم شدند )این تقسیم برای داشتن تعداد مشارکت کنندة بهینه در هر 
مرتبه از اجرا و امکان تعامل بهتر توسط پژوهشگر و به شکل تصادفی صورت گرفته( و در سه 
نوبت برای آنها، در مرحلة اول داستان بهترین و بدترین معلمی که از کرة مریخ برای آنها آمده 
بازگو شده، تا خصوصیات ارتباطی خود را با آنها یادداشت کنند و در مرحلة دوم با استفاده 
 از توضیحات مقتضی سن، از آنها خواسته شده تا تجربیات خود را از ارتباط با معلم های 
دانش آموزان  یادداشت های  بررسی  با  این مرحله  در  نمایند.  یادداشت  اکنون و سابق خود 
 حین نوشتن و با طرح پرسش های اضافی از یادداشت هایشان، آنها به نوشتن بیشتر ترغیب 

می شدند. 

تجزیه و تحلیل در پژوهش پدیدارشناسی، فرایند تفسیر داده های کیفی برای شنیدن و 
تفسیر صدا و دیدگاه شرکت کنندگان انتخاب شده است )کرافورد، 2016(.  کدگذاری داده 
ها، فرایند تشخیص مفهوم پدیده های موردنظر مبتنی بر اطلاعات دریافتی است که با بیشتر 
شدن تعداد مصاحبه ها و توسعة بینش محقق از تجربه های مشارکت کنندگان، زمینه های 
اصلی و مشترک موجود بین آنها، و روابط آن ها با پدیـده های  مـجاور نیز مشخص می گردد 
)فتحی، 1384(. شیوة تحلیل در پژوهش پدیدارشناسی می بایست با رعایت مفهوم اپوخه به 
معنی قطع نظر از تعینات و عدم وجود جهت گیری های پیشینی است، راهبرد خود را به پیش 

ببرد )الوانی، خانباشی، بودلایی، 1393(. 

 در این پژوهش مبتنی بر روش پیشنهادی اشتراوس و کربین )1391( در تحلیل داده های 
کیفی، پس از پیاده سازی کامل مصاحبه های شنیداری، ورود و تجمیع داده های کتبی، پس 
از بازخوانی مکرر محتوای هر فایل )منتسب به هر شرکت کننده(، مفاهیم اولیه استخراج و 
کدهای خام و بالقوه هر مفهوم کنار آنها نوشته شد. با ورود به فایل های دیگر و پدیدآیی 
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بازبینی ها در کدهای قبل، نقطة اتصال بین فایل های داده شکل گرفت.  کدهای جدید و 
پس از آن طبقه و یا مقوله های انتزاعی تر بر اساس الگوهای معنایی در کلمات و عبارات و 
مضامینی که این مقوله ها را در برمی گرفتند، تشخیص داده شد. تمام این مراحل در جداولی 
که به مرور تکمیل می شد و امکان مقایسة مداوم داده ها را فراهم می آورد، سازمان یافته 
بود. »ممیزی بیرونی«7 توسط متخصص همکار در این پژوهش برای بررسی مجدد روال های 

رسیدن به یافته ها انجام شد )الوانی، خانباشی و بودلایی، 1393(. 

l یافته ها

بر مبنای تحلیل محتوای کیفی مصاحبه ها، 165 مفهوم در مرحلة نخست، 95  مؤلفة باز 
مبتنی بر تشابهات معنایی، 34 طبقه در یک سطح انتزاعی تر، و در نهایت هفت مضمون کلی 
قدرت توصیف یافته ها را داشته اند. در ادامه، یافته های پژوهش در قالب هفت مضمون کلی 

آورده شده، و مؤلفه ها و مفاهیم مربوط به آن به تفصیل ارائه شده است.

1. حمایت از خودمختاری در مقابل کنترل کنندگی معلم 

از  او  حمایت  می پندارد،  مهم  معلم  با  ارتباط  برای  دانش آموز  که  ویژگی  نخستین 
خودمختاری دانش آموز است که آن را در هشت طبقة اساسی توضیح می دهد:

l مشارکت دهی دانش آموزان در تصمیم ها و برنامه ریزی کلاسی: مفهوم این طبقه، 
برداشت دانش آموز از امکان بیان نگرش و اعمال نظر در تصمیم های جاری کلاس است. طبیعتاً 

دانش آموز این امکان را وابسته به تمایل معلم به عنوان مرجع قدرت کلاس درک می کند.

دانش آموز،  تصمیم  مقابل  در  معلم  تصمیم  بر  مبتنی  آموزش  فرایند  به  بخشی  نظم   
نخستین کد مفهومی این زیرطبقه است، که شامل عجله داشتن در هدف آموزشی روز توسط 
معلم )به معنای تخصیص نامتناسب زمان برای یادگیری دانش آموز و حل تمرینات با سرعت 
خود( و تنظیم/ عدم تنظیم فرایند و کیفیت آموزش با یادگیری دانش آموزان )به معنای درک 
آموزش  در  دانش آموز  فشار  احساس  آموزش،  برای  دانش آموزان  روانی  آمادگی  وضعیت 
می باشد.  درس(  از  شدن  رد  و  تدریس  از  پس  دانش آموزان  یادگیری  بررسی  ارزیابی،   و 
دانش آموز در توصیف معلمی که رابطة مثبتی با او ندارد، بیان می کند که: »بعضی وقت ها 
از معلم سوال می پرسم، می گه بشین توی حرف من نپر، توضیح هم نمی ده و کار خودش 
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رو می کنه«.

l مشارکت دهی دانش آموز در اجرای اهداف کلاس: احساس کارآمدی و اثربخشی 
دانش آموز در عملیاتی کردن و پیشرفت اجرایی برنامه های کلاس، مفهوم این طبقه است. 
کدهای مفهومی این طبقه شامل سپردن مسئولیت به دانش آموز در اجرای برنامه های معمول 
و فوق برنامه های کلاسی، و مشارکت دادن دانش آموز در فرایند پیشرفت کلاس )مثل صدا 
زدن دانش آموز برای دیدن تکلیف او/درخواست از دانش آموز برای پاسخ به پرسش کلاسی( 
است. به عنوان مثال: دانش آموز در توصیف معلم خود می گوید: »خانم الف، با من خیلی 

خوب و صمیمی بود، همیشه برای کارهای مهم من را صدا می زد«.

کلاس  جریان  در  آموز  دانش  به  بخش  آگاهی  بازخوردهای  اطلاعاتی:  بازخورد   l
توسط معلم، در ارتباط او با معلم مؤثر است و با مثال هایی شبیه اجرای تنبیه و جریمه بدون 
»معلم  می گوید:  دانش آموزی  است.  داده ها وجود  در  معلم،  توسط  آن  علت  توضیح  ارائة 
 پارسالم می گفت ستایش اگر سرت داد می زنم بخاطر اینه که نگن با این خوبه، دلیلش را 

می فهمیدم و می تونستم درک کنم؛ الان دلیل دعوا را نمی فهمم«. 

در  خود  روزمرة  زندگی  در  دانش آموز  دانش آموز:  سازی  حقوق/محروم  اعطای   l
آزاد  یا  آنها  از  را  وی  سازی  محروم  امکان  معلم  که  است  بهره مند  آزادی هایی  از  کلاس 
انجام  کلاس،  از  شدن  خارج  مثال  عنوان  به  دارد.  را  خود  طبیعی  روال  به  آنها  گذاشتن 
صحبت های معمول در کلاس)میل افراطی معلم به ساکت بودن کلاس(، داشتن فرصت برای 
تفریحاتی مثل اردو، از این دسته است. مثلا دانش آموز می گوید: »معلم نمی گذاشت فوتبال 
بازی کنیم. می گفت طناب بازی کنید! ما دوست نداشتیم. فقط وقتی درس می خوندیم، اجازه 

داشتیم فوتبال بازی کنیم.«

l تسهیل/کنترل ارتباط دانش آموزان با یکدیگر: در این مقوله، دانش آموز رفتار مداخله 
جویانه معلم در فرآیندهای ارتباط میان دانش آموزان با یکدیگر را مخل ارتباط مثبت با معلم 
می داند. همچنین تسهیل و تمایل او به برقراری ارتباط مثبت بین هم کلاسی ها را عاملی 
مثبت و مؤثر می انگارد. به عنوان مثال دانش آموز بیان می کند که: »معلم نمی گذارد خودم 
جواب همتی)همکلاسی( رو بدم، می گه بیا اینور، تو نمی خواهد دعوا کنی. دلم می خواهد 

خودم حلش کنم.«
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l تقویت انگیزش بیرونی/درونی دانش آموز: دانش آموز، تأکید معلم بر انگیزش درون 
زاد و یا استفاده از الگوهای تقویت بیرونی )عامل منفی( از موانع یا تسهیل کننده های ارتباطی 

خود با معلم بر می شمرد.

کنش  بودن  به یکدست  معلم  تمایل  دانش آموز:  فردی  بروز  سرکوب  تقویت/   l

دانش آموزان و سرکوب ابراز برخی از رفتارهای اختصاصی، و یا در حالت عکس آن قدردانی 
و احترام به مشارکت او مفهومی است که دانش آموز مخل ارتباط خود با او و یا محرک آن 

می انگارد.

l حمایت از خودمختاری احساسی و کنشی دانش آموز در ارتباط: اینکه معلم تا چه 

حد به اتخاذ شیوة فردیِ بروز کنش ها و احساسات دانش آموز در ارتباط با خودش احترام 
بگذارد و آنها را به رسمیت بشناسد، مفهوم این طبقه است. 

2. شایستگی معلم

این مضمون به ادراک دانش آموز از شایستگی و برازنده بودن معلم از نظر ویژگی ها و 
کارآمدی وی اشاره دارد؛ این موضوع بر کیفیت ارتباط معلم دانش آموز مؤثر است. شایستگی 

معلم شامل دو طبقة مفهومی است:

l منش شایستة معلم: نخستین مفهوم مورد اشاره در این طبقه، ویژگی های شایستة 

لهجه؛  زیبایی و  مثل  معلم  اجتماعی، هدفی، و خلقی معلم است. ویژگی ظاهری  ظاهری، 
ویژگی اجتماعی معلم مثل پرستیژ اجتماعی بالا؛ نیت معلم مثل خیرخواهی، منفعت طلبی و یا 
بدجنسی او؛ و صفات خلقی اش مثل قابل پیش بینی بودن اخلاق، شوخ طبعی، ریاکاری)منفی(، 
لجبازی)منفی(، بد یا خوش خلقی، تاب آوری، آرامش، خوش قولی، عدالت، بددهنی)منفی(، 

تواضع است. 

مفهوم دوم در این مقوله موضوع شخصیت تنبیه گر معلم از نظر شکل تنبیه مثل فیزیکی، 
چهره، کلامی، انضباطی، جریمه، محرومیت و شدت آن مثل تحقیر، سرزنش و تهدید است. 
دانش آموز می گوید: »معلم کلاس اول ما با خط کش به بچه ها درس می داد و با توگوشی 
از کلاس بیرونمان می کرد، همیشه هوار می کشید، مثلًا آهایی درست رو بخوان؛ حتی کار 

خوبی می کردیم هم همه را کتک می زد؛ یکبار هم برای ما ارزش قایل نبود«.
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فریب نخوردن  معنی  به  این موضوع  مقولة حاضر است.  مفهوم  معلم سومین  زیرکی 
بدگویی  و  اظهار عجز،  و  تملق، گریه  تاثیر  )امکان تحت  دانش آموزان و قضاوت سالم  از 
از  خوردن  فریب  و  قانون  از  دانش آموز  تخطی  فهم  در  تیزبودن  گرفتن(،  قرار  دانش آموز 

دانش آموزان و قضاوت درست است. 

l کارآمدی معلم در کلاس: برداشت دانش آموز از میزان کارآمدی معلم از دیگر عوامل 

ارتباطی است. بنیه علمی و هوشی بالا به معنی دانش جامع در زمینة درسی، و باهوش بودن 
و اطلاعات عمومی بالا؛ کیفیت آموزش به معنی محتوا و فرم اثر بخش تدریس، جذابیت 
آموزش، و ارزشمندی تکلیف )هدفمندی، به اندازه بودن، قاعده مندی(؛ و اقتدار کلاسی به 
معنی قوی بودن در برابر مشکلات کلاسی، و مدیریت کلاسی از نشانه های کارآمدی معلم 

نزد دانش آموزان بر شمرده می شود. 

3. تقویت اهداف تبحری دانش آموز 

مضمون سوم به معنی احساس اهمیت داشتن و حمایت از سوی معلم برای پیشرفت و 
تبحر در موضوعات است. این مضمون در پنج طبقه بررسی شده است:

l توجه و حمایت از فرایند و پیشرفت یادگیری دانش آموز: به معنی درک دانش آموز 
از رصد، توجه و حمایت معلم  برای پیشرفت یادگیری اوست. 

l تحریک درونی هدفمندی و یادگیری دانش آموز: این طبقه به ترغیب دانش آموز به 
پرسشگری، تاکید بر انگیزش درونی یادگیری و فواید توجه به درس، ترسیم آیندة شغلی/
حرفه ای، امید/ناامیدی به آیندة دانش آموز و انتظار از پیشرفت دانش آموز توسط معلم اشاره دارد. 

l راهنمایی: دریافت راهنمایی از سوی معلم در فرایند یادگیری و ارزیابی، نشانه ای از 

حمایت معلم از متبحر شدن دانش آموز توصیف شده است. 

l اعطای فرصت جبران و بازیابی: معلم فرصت جبران اشتباه در امتحان و یا نشان 
دادن مجدد خود برای بهبود نگرش اطرافیان )و معلم( و تعویض برچسب پایگاه درسی را 
به دانش آموز بدهد، و در شیوة کلاسی خود، بخشش، اغماض، و پذیرفتن عذرخواهی او را 
در تخطی از قوانین کلاسی داشته باشد؛ همچنین زمان لازم را برای بازیابی خود در ارزیابی 

و یادگیری را به او عطا کند.
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l تقویت مثبت یادگیری: تشویق پیشرفت به واسطة تقویت های بیرونی و درونی، جنبة 
مهمی از حمایت معلم از پیشرفت و تبحر دانش آموز توسط او درک شده است. 

4. مراقبت معلم

دانش آموز ارتباط با معلم را زمانی گرم و صمیمی تاقی می کند که رفتارهای او را نسبت 
به خود توأم  با مراقب تلقی نماید. 

برابر آسیب  را در  از خودش  معلم  دانش آموز، حمایت  برابر دیگران:  l حمایت در 

سایرین )خانواده، همکلاسی ها( و دادخواهی او برای احقاق حقش را نکتة مهمی می پندارد. 

l همدلی و واکنش دهی مثبت در مشکل شخصی دانش آموز: حرف زدن مشترک با 

معلم و فهمیده شدن؛ درد دل، مشاوره و کمک معلم برای حل مشکلات شخصی دانش آموزان؛ 
عدم بازخورد و کنش معلم برای حل مشکل دانش آموز کدهای مفهومی مقولة حاضرند. 

l مشاوره دادن در رفتار: این مقوله به بیان خصوصی )و نه نزد دیگران( اشکال رفتاری 
دانش آموز و هدایت مثبت او برای اصلاح رفتار خود اشاره دارد. 

طرد  یا  دعوا شدن  از  ترس  به خاطر  ارتباط  دور شدن  ارتباط:  در  ایمنی/ناایمنی   l
)-(؛ عدم اعلام اشکال دانش آموز پیش سایرین؛ توهین و تمسخر و صدای بلند توسط معلم 
)-(؛ قابل بازگشت بودن رابطه پس از اشتباه از ویژگی های یک ارتباط ایمن و مراقبت شده 

برشمرده شده است. 

منفی  مقایسة  دانش آموز:  در  خود  به  نسبت  مثبت  یا  منفی/مثبت  حس  القای   l

دانش آموز و ایجاد احساس گناه در دانش آموز از ویژگی های منفی در مراقبت معلم توسط 
دانش آموزان شناخته شده است. 

l پذیرش/ طرد رابطه: قطع ارتباط یک به یک با دانش آموزان در یادگیری؛ طرد تمایل 
دانش آموز به نزدیکی؛ تخصیص/ عدم تخصیص زمان برای ارتباط؛ پذیرا بودن کنش ها و 
عمل عاطفی دانش آموزان؛ پذیرش هدیه از دانش آموز )وسیله سازی توسط دانش آموز برای 
ارتباط( و دریافت خدمات دانش آموز در امور شخصی مفهوم پذیرش و طردرابطه توسط 

معلم است. 
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دریافت  معلم،  توسط  دانش آموز  شدن  داشته  دوست  احساس  صمیمیت:  و  گرما   l

به  معلم  اهمیت  او،  به  نسبت  قدردانی  احساس  درک  و  دانش آموز  به  مشروط  غیر  احترام 
شخصیت فردی دانش آموز، و دوستی و صمیمیت غیر مشروط با دانش آموز از نشانگرهای 

گرما و صمیمیت برشمرده شده اند. 

5. علاقه و مشارکت معلم: 

ایجاد  برای  معلم  اعمال  دانش آموز  )تعهد(:  آموزش  در  فعال  مشارکت  و  l علاقه 

جذابیت در آموزش و تکلیف و یا انجام رفع تکلیفی آموزش)-(، فراموش کردن تکلیف/
تشویق وعده داده شده)-(، واگذاری رفع اشکال به تقویتی)-( و پیگیری یادگیری دانش آموزان 
و پاسخ به سؤالات را نکاتی می داند که نشانگر علاقه و مشارکت معلم در فرایند آموزش 

است. 

l علاقه و مشارکت فعال در فرابرنامه درسی دانش آموزان: مشارکتِ معلم در برنامة 

برنامه های  فوق  برای  معلم  آموزش  و  مشارکت  باشد،  او  وظیفة  اینکه  بدون  دانش آموزان 
واکنش  و  رصد  دانش آموزان،  اخلاقی  شخصیتی  رشد  به  او  اهمیت  آموزشی،  و  تفریحی 
ارائة بازخورد راجع به شخصیت  به پیشرفت فردی دانش آموز در زمینه های غیرتحصیلی، 
دانش آموز/ اهمیت به شخصیت فردی و تقویت انجام کار اضافی مثبت توسط دانش آموز در 

کلاس درس از جمله مثال های این مقوله است. 

l همراهی با دانش آموزان: اینکه دانش آموزان احساس همراهی از معلم خود دریافت 

 کنند، مرهون بازی معلم با دانش آموزان، و در شکل منفی آن عدم همراهی مطلق در شیطنت های 
کودکانه است. 

l افشای خویش در رابطه: پذیرش/سرکوب سؤال شخصی دانش آموز از زندگی معلم و 
 کنکاش او در شناخت بیشتر معلم به عنوان  الگو، و خاطره گویی معلم از زندگی شخصی اش 

نکته ای است که دانش آموزان تسهیل گر رابطه خود با معلم برشمرده اند.

l توجه بیشتر به کار و سرگرمی شخصی: سرگرم شدن معلم با کار شخصی در کلاس 
در وقت های اضافه از نکاتی است که نشانگر عدم علاقة معلم به کلاس و دانش آموزان درک 

شده است.
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 6. اعتماد/ عدم اعتماد متقابل معلم و دانش آموز

اینکه رابطه معلم و دانش آموز به شکلی پیش برود، وابسته به اعتماد متقابلی است که 
برقرار می گردد؛ این اعتماد از منظر دانش آموز به چه شکلی دیده می شود؟ این مضمون در 

سه طبقه توصیف شده است:

l )معلم به دانش آموز( باور داشتن به دانش آموز: دانش آموز برداشتی از اعتماد معلم 

به خودش دارد و آن را در باور کردن حرفش تسط معلم، انتظار معلم از تقلب یا سواستفاده 
دانش آموز در امتحان)-( و دادن فرصت دفاع به او هنگام قضاوت منفی وی درک می کند.  

l )دانش آموز به معلم( عقلانی بودن و ارزشمندی تصمیمات کلاسی معلم: اینکه 

دانش آموز تصمیمات معلم را منطقی و ارزشمند درک کند، به اعتماد او به معلم کمک می 
نماید. نظر دانش آموز راجع به جریمه بیش از حد و غیر منطقی )-(، سوزاندن تر و خشک 
با هم )-(، ارزشمندی تکلیف، اعتماد به معلم در ارزیابی )مواد آزمودنی و نمره قابل پیش 
بینی(، منطقی/ غیرمنطقی پنداشتن علت عصبانیت معلم و معتبر دانستن دستور او از عوامل 

ایجاد این ادراک مثبت یا منفی است. 

l )دانش آموز به معلم( رازداری معلم: این مقوله نشانة اهمیت اعتماد دانش آموز به معلم 
 در رازگویی به اوست. به عنوان مثال: »اگر با آقامعلم درد دل کنیم، سریعاً به خانواده هایمان 

می گوید و ما دوست نداریم«.

7. حمایت از ساختار/ بی ساختاری کلاس

ارتباط مثبت با معلم در فضای کلاس شکل می گیرد و از آن متأثر است؛ این موضوع 
در چهار بخش توصیف شده است:  

l طبقه بندی کلاس: مفهوم حائز اهمیت از دیدگاه دانش آموزان، طبقه بندی کلاس مبتنی 

 بر سطح درس، زیبایی، و نظم دانش آموزان در ذهن معلم و عمل اوست. مثلًا: »رابطه اش 
خیلی با من خوب نیست، از نظر من فقط به چند نفر احترام می گذارد: به کسانی که درسشون 
خوب هست احترام می گذارد، نباید بی احترامی کند، احساس پوچی می کنم که مگه بقیه 

کشکن؟ دائماً حس پایین تر بودن را به ما می دهد«.

نحوة  بودن  سلیقه ای  یا  قاعده مندی  روشن،  قانون  و  انتظارات  ساختار:  شفافیت   l
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ارزیابی، روشن بودن منبع سؤالات ارزیابی نمونه های شفافیتی است که دانش آموز از ساختار 
قواعد کلاس مطالبه دارد.

l تنظیم فشار برنامه درسی: زیاد بودن تعداد و حجم ارزیابی، آموزش و تکالیف از 
ویژگی های ساختار کلاس برشمرده شده که بر ارتباط معلم دانش آموز مؤثر است. 

l ثبات رفتار: ثبات رفتار معلم در حمایت از دانش آموز، خلقیات، تصمیم های کلاسی، 
ثبات رفتار و باور قلبی معلم به قوانین کلاس و امتداد ارتباط با دانش آموزان سابق مفاهیم 

این مقوله اند.

l بحث و نتیجه گیری

o بر اساس یافته های پژوهش، حمایت از خودمختاری در مقابل کنترل کنندگی معلم 
اولین مضمون مؤثر بر ارتباط دانش آموز با معلم است. در این مضمون، به رسمیت شناختن 
»خود« دانش آموز است که پیش نیاز ارتباط دو شخص بالغ تلقی شده است. برای درک این 
موضوع، دانش آموز تمایل دارد تا فرایند کلاس را به جای یک مسئلة تحمیلی، یک امر مبتنی 
بر انتخاب خود ببیند. بنابراین ادارک مرجعیت فردی برای حضور در فضایی که ارتباط او با 
معلم شکل می گیرد، معنای تمایل او برای حمایت از خودمختاری وی توسط معلم است.  

o توجه به این نکته لازم است که احساس خودمختاری با احساس استقلال متفاوت 
است، و این تفاوت در این نکته نهفته است که فعالیت های خودمختار می توانند به شکل 
مستقل و یا به عنوان پاسخی در تقاضای دیگران مهم از جمله معلم شکل بگیرند )استرویت 
و همکاران، 2013( و ازین جهت نقش معلم در این نوع از حمایت موثر و کارآمد است. این 
مضمون با نظریه ویژگیهای تدریس حمایتگر از نیازها در چارچوب خودتعیین گری )دسی 
و ریان، 2000؛ کردی، آرکامبالت، بریر، و تورگن، 2018( هماهنگ است. اینکه معلم برای 
دانش آموز، حق انتخاب ها و فرصت هایی برای ابراز احساسات، افکار، و دیدگاه ها درباره 
 تکالیف فراهم کند، نقش مؤثری را بر ارضای نیازهای بنیادین روانشناختی دانش آموز ایفا می کند 

)استرویت و همکاران، 2015(. 

o مضمون دوم در یافته های این پژوهش، درک دانش آموز از شایستگی معلم است. 
دانش آموز یک ارزیابی از کارآمدی و شخصیت قوی معلم را به عنوان شایستگی وی برای 
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مثل  متعددی  واژگان  با  پژوهش  پیشینة  در  موضوع  این  می گیرد.  نظر  در  ارتباط  برقراری 
کیفیت، تجربه، هوش و اقتدار معلم طرح شده است )مک کروسکی و توناین، 1999؛ به نقل 
از رابرسون، 2014(. معلم شایسته دارای قدرت خبرگی است و به عنوان یک نیروی برجسته 
شناخته می شود )رودز و سیلدینی، 2002(. تفاوت ادراک از شایستگی معلم برای دانش آموزان، 
نسبت به سایر ابعاد در یافته های این پژوهش، ایستایی بیشتر آن است؛ شایستگی معلم یک 
درک شناختی و تقریبا یک جانبه است و جنبة تبادلی کمتری دارد )رابرسون، 2014(. نتایج 
تحقیق یون )2002( نیز نشان می دهد که خصوصیات معلم بر کیفیت رابطة معلم دانش آموز 

مؤثر است. 

o مضمون سوم تقویت اهداف تبحری دانش آموز توسط معلم است. اینکه دانش آموز 
به چه میزان پیشرفت خود را از سوی معلم مهم درک کند، و حمایت او را در این مسیر 
درک نماید، مفهوم مضمون حاضر در تبیین عوامل مؤثر بر ارتباط معلم و دانش آموز است. 
اهداف تبحری به عنوان یکی از مؤلفه های اهداف پیشرفت )مک گریگور و گیبل، 1999؛ به 
نقل از مظلومیان و همکاران، 1393(، بر رشد مهارت و تـسلط بر تکالیف و ارزش  درونی  
یادگیری  تأکید دارد. دانش آموزان دارای این نوع جهت گیری هدفی بر مـبنای معیارهای خود، 
عـلاقه مند بـه بهبود و توسعه مهارتهای جدید و فهم وظایف تحصیلی خود هستند )ایمز  
از محسن پور، حجازی و کیامنش، 1385(. در حقیقت زمانی که  نقل  به  و آرچر، 1988؛ 
دانش آموزان درگیر اهداف رقابتی هستند و از آن رنج می برند، واکنش هایی را برای کاهش 

کشمکش هایی که در حال تجربة آنند، بروز می دهند )پارکر، 2013(. 

o مضمون چهارم، مضمون مراقبت معلم است. مبتنی برنظریه دلبستگی )بالبی ، 1988( 
اهمیت یگانه و منحصربفرد معلم در توانایی او در حمایت عاطفی و عملکرد او به عنوان یک 
پایة امن برای دانش آموز است )تیچز و فلشمن، 2015(. پیانتا )1994(، صمیمیت را نشانگر 
امنیت این ارتباط دانسته است، که البته دانش آموزان در این امر که به چه میزان رابطة امنشان 
آنها  پایه گذاری می کنند، متفاوتند و لذا نشانه های این دلبستگی در  با معلم  ارتباط  را در 

متفاوت است )ورشورن و کومن، 2012(. 

o معلم از طریق »توجه« )البز، 1992(، به یک شناخت ارتباطی )وب و بلاند، 1995( 
دست می یابد که از آن طریق واکنش های مراقبتی خود را برای حمایت احساسی دانش آموز را 
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ارائه می کند.  شناخت عمیق دانش آموز به معلم این امکان را می دهد که فهم و همدلی با او را 
افزایش دهد و از این طریق واکنش های مراقبتی به جا و مؤثری را در برابر نیازهای اجتماعی 
و تحصیلی او ارائه کند )مک کروسکی و تاون 1999 به نقل از رابرسون، 2014(؛ این روند، 
منجر به ایجاد احساسی از صمیمیت و ارتباط نزدیک با معلم را در دانش آموز ایجاد می کند 
)نیوبری و دیویس، 2008(. مفهوم مراقبت با مفهوم واکنش دهی )رابرسون، 2014( ،ارتباط در 
خود تعیین گری)ریان و دسی، 2000(، و صمیمیت )نیوبری و دیویس، 2008( نزدیک است که 

در همة این مفاهیم، دانش آموز احساس دلبستگی عاطفی به معلم را کسب می کند. 

o به هرحال، رابطة مثبت معلم-دانش آموز با درجه ی بالایی از گرما و اعتماد و حداقل منفی 
بودن تعریف شده است )پیانتا، 1999( و امنیت عاطفی حاصل از این ارتباط مثبت، منجر به پیامدهای 

مثبت مهمی مثل شایستگی های اجتماعی و رفتاری می گردد )بیکر، گرنت، و مورلاک، 2008(. 

o مضمون پنجم علاقه و مشارکت معلم است. این مفهوم نیز با نظریه خودتعیین گری 
نیازها هماهنگ است. زمانی که معلم علاقمندی و درگیری  از  در زمینة تدریس حمایتگر 
خود را به زندگی دانش آموزان نشان می دهد، دانش آموزان با احتمال بیشتری احترام، مراقبت 
از سوی دیگر، وقتی  )استرویت و همکاران، 2015(؛  باور می کنند  را  او  تعلق  و احساس 
دانش آموزان احساس می کنند که معلم ارزشی برای آنها قائل نیست و پذیرای عملکرد آنها 
مکهاف، هرنر،  پژوهش  در  استرمن، 2000(.   ( را محدود می کنند  او  با  ارتباطشان  نیست، 
کلدیتز، والاس )2013( نیز مشارکت و درگیری معلم به عنوان یکی از تقویت کننده های مهم 

در رابطه معلم دانش آموز از دیدگاه دانش آموز نوجوان برشمرده شده است. 

o مضمون ششم »اعتماد در برابر عدم اعتماد« متقابل معلم و دانش آموز است. سطح 
)شرودت  اوست  دانستن  باور  قابل  یا  دانستن  معتبر  اصلی  کانون  رابطه،  شریک  به  اعتماد 
مقابل  در  بودن«  »معتبر  و  موثق  طریق  از  را  خود  اعتمادپذیری  معلم   .)2009 همکاران،  و 
دانش آموزان، رفتار هماهنگ با اعتقادات بیان شده، صداقت از طریق عمل به قول های داده 
شده به دانش آموزان نشان می دهد ) فریمر و وانزر، 2006(. مفهوم اعتماد به معلم در این 
پژوهش به نوعی پیش آیند مراقبت معلم است. بدین صورت که در شرایط ایجاد این اعتماد، 
دانش آموز خود را بدون سپر دفاعی در معرض عملکرد معلم قرار می دهد، زیرا که مطمئن 
است در این رابطه، معلم او را در مقابل هر منبعی از آسیب حفظ و مراقبت می نماید )ریدر 
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روت، 2005(.

o مضمون هفتم ساختار در مقابل فقدان ساختار کلاس به عنوان فضای ارتباط معلم و 
دانش آموز است. نحوة کنش معلم در نحوه ی ایجاد این ساختار موثر است؛ چنانکه حمایت 
معلم از ساختار کلاس در نظریه خودتعیین گری )دسی و ریان، 2000( به عنوان یکی از سه 
بعد مؤثر در ارتباط معلم دانش آموز آمده است. معلم می تواند با ارائه راهبردهای شفاف و 
هماهنگ، و با دسترس بودن برای پاسخ به سؤالات دانش آموز ساختار مناسب را برای این 
محیط ارتباطی فراهم کند )استرویت و همکاران، 2015(. درواقع دانش آموزان باید به این باور 
برسند که موفقیت و پیشرفت در کلاس مرهون اتفاق های تحت کنترل است و طبقه بندی 
دانش آموزان در ذهن معلم و یا قوانین غیرقابل پیش بینی و بی ثبات مانع آنها در پیشروی 
در ارتباط نیست. به طورکلی، مجموعه ای از کنش ها و ویژگی های معلم است که از منظر 
دانش آموز ابتدایی برای برقراری ارتباط با وی حائز اهمیت است و مبتنی بر پژوهش حاضر، 

در شکل 1 قابل مشاهده است: 

ویژگی ها و 
کنش های مؤثر 
معلم در ارتباط 

با دانش آموز

شکل 1.  ادراک دانش آموزان از ویژگی ها و کنش های مؤثر معلم در رابطة معلم- دانش آموز

حمایت از 
خودمختاری 

در مقابل کنترل 
کنندگی

حمایت از شایستگی
ساختار کلاس

تقویت اهداف 
تبحری 

دانش آموز
اعتماد متقابل

علاقه 
و مشارکت

 
مراقبت
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