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پيشگفتار

نياز به نظارت و راهنمايى آموزشى در همه زمينه هاى مربوط به فعاليتهاى تدريس و يادگيرى 
اجتناب ناپذيــر اســت. اين نياز، به ويژه زمانــى كه آموزش و پرورش دســتخوش تغييرات و 
تحولات بنيادى مى گردد بيش از هر زمان ديگر احســاس مى شــود؛ زيــرا نظارت، راهنمايى 

و ارزشيابى همواره در اجراى مؤثر و موفق برنامه هاى آموزشى نقشى اساسى داشته و دارد.
نظارت و راهنمايى آموزشــى از زمان پيدايى نظامهاى آموزشى به سبك جديد، جزء 
وظايف مهم مديران مدارس بوده است. تقريباً در همه نظامهاى آموزشى به دليل اهميت مسئله 
آمــوزش و يادگيــري و تأثير مطلوب آن در آموزش و پرورش جوانــان، نظارت و راهنمايى 
آموزشــى جزء لاينفك نقشــهاى سازمانى محســوب مى شــود. در نظامهاى آموزشى اغلب 
كشــورها هدف از قرار دادن نقش نظارت و راهنمايى آموزشــى به طور رسمى، حل و فصل 
مســائل و مشــكلات آموزشــى معلمان، اصلاح فرايند تدريس و يادگيرى، و ارتقاى كيفيت 

عملكرد معلمان و در نتيجه دانش آموزان است.
طرح انديشــه ها، نظريه ها و روشهاى جديد از طرف صاحب نظران و متخصصان تعليم 
و تربيت با هدف ارتقاى كيفيت عملكرد معلمان ، كاهش افت آموزشى، جلوگيرى از اتلاف 
وقت و از دســت دادن فرصتها، و ارتقا و حفظ نتايج مطلوب آموزشــى، ضرورت نظارت و 
راهنمايى آموزشــى را بر مســئولان و مديران آموزش و پرورش بيش از پيش آشكار ساخته 
است. اگر چه امروز مســئولان و كارشناسان آموزش و پرورش نسبت به به كارگيرى نظارت 
و راهنمايى آموزشــى نگــرش مثبتى دارند، به علت محدوديتهاى فــراوان در ابعاد اقتصادى، 
ســاختارى، و نيروى انسانى متخصص، تاكنون، برنامه ريزى مشخص يا اقدام عملى مؤثرى در 
اين مورد صورت نگرفته اســت. با اين حال، در پى توسعه روزافزون نظام آموزشى در كشور 
ما، تغييرات بنيادى در برنامه هاى مدارس و ســعى در حفظ و تداوم كيفيت آموزشى و كنترل 
عملكرد مدارس اهميت و ضرورت نقش نظارت و راهنمايى آموزشــى يك بار ديگر به طور 



2     نظارت و راهنمايي آموزشي

جدى و هشداردهنده اى مطرح شده است.
در مدارس ما، متأســفانه، با اينكه نظارت و راهنمايى آموزشــى از وظايف كلاســيك 
مديران آموزشى تلقى مى شــود، آنان به علل گوناگون براى اجراى اين وظيفه تلاشى نكرده 
و نمى كنند. در بيشــتر مدارســى كه نظارت و راهنمايى آموزشى بر عهده راهنمايان آموزشى 
اســت، اين وظيفه كارى عادى و ادارى تلقى مى شــود كه در روند اصلاح وضع آموزشــى 
معلمان تأثير چندانى ندارد. در نتيجه، مســائل و مشــكلات آموزشى معلمان همچنان لاينحل 
باقى مانده اســت و مديران مدارس و راهنمايان آموزشى در چهارچوبهاى فعلى و با روشهاى 

كنونى توانايى پاسخگويى به مسائل و مشكلات معلمان و رفع نيازهاى آنان را ندارند.
از يــك طرف، مديران مدارس به ايفاى نقش نظارت و راهنمايى آموزشــى علاقه اى 
ندارند و از طرف ديگر، اكثر معلمان، نظارت و راهنمايى به وسيله مديرانشان را نوعى مداخله 
يــا ايجاد مزاحمــت در كار خود تلقــى مى كنند و اصــولاً از اين كار بيمناك انــد، يا تصور
مى كنند كه نيازى به اصلاح كار خود ندارند؛ در نتيجه هيچ گاه مديران و معلمان تصور مثبتى 
از نقش يكديگر در ذهن نداشته اند تا بتوانند با هدف رفع مسائل و مشكلات آموزشى معلمان 
ارتباط و همكارى نزديكى با هم داشته باشند. عناصر آموزش و يادگيري، فرايندى عادى در 
مدارس تلقى مى شــود كــه تغيير و اصلاح آن و ايجاد نــوآورى در آن ضرورت ندارد. عدم 
توجه به اهميت نقش نظارت و  راهنمايى آموزشى و طرح انديشه ها و روشهاى نو در مدارس 
به تدريج موجب شــده است كه الگوهاى ســنتى و غير مؤثر آموزشى همچنان سبك و سياق 
جارى و مســلط در مدارس ما باشد و ســرانجام اينكه براى كسب نتايج مطلوب تر آموزشى، 

نوانديشى، نوگرايى، و نوآورى مورد آزمايش و تجربه قرار نگيرد.
كتاب حاضر براى مديران مدارس، راهنمايان آموزشــى، معلمان و دانشجويان به رشته 
تحرير درآمده اســت. نگارش اين كتاب بر اين فلسفه استوار بوده است كه يكى از مهم ترين 
و اساســى ترين مسئوليتهاى مدير مدرسه يا راهنماى آموزشى اصلاح پيوسته فرايند تدريس و 
يادگيرى به منظور نيل به هدفهاى آموزشى است. با اينكه درس نظارت و راهنمايى آموزشى 
از دروس پيش بينى شــده در برنامه مصوب دوره كارشناســى و كارشناســى ارشد رشته علوم 
تربيتى شــاخه مديريت آموزشــى و كارشناســي راهنمايى و مشاوره اســت، تقريباً هيچ گونه 
منبع معتبر فارســى در اين زمينــه وجود ندارد و تهيه و تأليف كتابى كه پاســخگوى نيازهاى 
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دانشجويان باشد به شدت احساس مى شود. كتاب حاضر، نتيجه اولين تلاش براى تأليف اثرى 
در زمينه نظارت و راهنمايى آموزشى است ـ البته بايد اذعان كرد كه با توجه به محدود بودن 
منابع خارجــى و نبود منابع داخلى در زمينه نظارت و راهنمايى آموزشــى نگارش اين كتاب 

خالى از اشكال نبوده است.
هدف اصلى از تدوين كتاب حاضر آشــنا كردن خوانندگان با مجموعه اى از دانش و 
معرفت در مورد نظارت و راهنمايى آموزشــى اســت. انتظار مى رود كه با اســتفاده از مطالب 
اين كتاب دانشــجويان و خوانندگان بتوانند تا حــدودى دانش و بينش لازم را دربارة نظارت 
و راهنمايي آموزشــى كســب كنند و مديران مدارس و راهنمايان آموزشــى نگرش جديدى 
نســبت به اهميت و ضرورت نظارت و راهنمايي آموزشــى در آموزش و پرورش و همچنين 
رهنمودهــا، راهبردها، و كاربردهاى آن در مدارس پيدا كنند و بدين وســيله بر فرايند و نتايج 

آموزش و پرورش دانش آموزان تأثير بگذارند.
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مقدمه

نظام آموزشــى هر كشورى داراى ســير تكاملى ويژه اى است كه تحت تأثير عوامل تاريخى، 
جغرافيايى، سياسى، اقتصادى ـ اجتماعى و مسائل خاص فرهنگى آن كشور قرار دارد. اگرچه 
برخى از رهبران آموزشى كشورها ممكن است تصور كنند داراى بهترين نظام آموزشى جهان 
هســتند، مقايسه نظامهاى آموزشــى با يكديگر بيانگر آن است كه هر نظام آموزشى معايب و 
محاســنى دارد كه نظامهاى آموزشــى ديگر فاقد آن اند. با توجه بــه اينكه آموزش و پرورش 
از دو جنبه آموزش و پرورش تشــكيل يافته اســت كه از يكديگر قابل تفكيك نيســتند و در 
ارزيابى نظامهاى آموزشــى بايد هر دو جنبه را درنظر گرفت، مى توان دريافت كه كشورهاى 
مختلف در اين دو زمينه با مســائل و مشــكلات متعدد و بســيار متفاوتى مواجه اند كه مستلزم

برخوردها و راه حلهاى گوناگونى است. بعضى از كشورها در زمينه هاى آموزشى با كمبودها 
و معضلات فراوانى روبه رو هســتند، در حالى كه برخى ديگر در مسائل پرورشى با مشكلات 
اخلاقى و اجتماعى بسيارى مواجه اند. هم مسائل و مشكلات آموزشى و هم مسائل و مشكلات 
پرورشى، بالقوه ممكن است در نظامهاى آموزشى تأثيرات منفى و مخربى داشته باشد؛ از اين 
رو، بــه جرأت مى توان ادعا كرد كه تاكنون نظامــى «ايدئال» براى آموزش و پرورش جوانان 
و حل مســائل و مشكلات آنان كشف يا ابداع نشده است، اما رهبران آموزشى درصدد يافتن 
بهترين، مؤثرترين، و كارآمدترين روشها و طرحها به منظور پاسخگويى به مسائل و مشكلات 

روز افزون جوانان و جامعة خود و رفع نيازهاى آنان هستند.
از آغاز پيدايش آموزش و پرورش رســمى در جوامع تا به امروز تغييرات و تحولات 
بســيارى در نظامهاى آموزشــى روى داده است. وقتى كه مردم كشورها در دوره هاى خاصى 
آموزش و پرورش را قادر به پاســخگويى به مســائل و مشــكلات و نيازهاى خود نيافته اند، به 
اشكال گوناگون نارضايتى خود را بروز داده و توانايى و كارايي مديران و رهبران آموزش و 
پرورش را زير ســؤال برده اند و بديهى است امروز هم به مديريتهاى نامطلوب و غير مؤثر كه 
به از هم گسيختگى آموزش  و پرورش منجر مى گردد اكتفا نخواهند كرد؛ براى مثال، چنانچه 



   مقدمه     5

جامعه اى قادر نباشــد از عوامل مهم و اقتصادى زمان، سرمايه، و كار و تلاش نيروى انسانى به 
طور اثربخشــى در آموزش و پرورش استفاده كند، مديريت آموزش و پرورش بايد در مورد 
هدر رفتن يا عدم اســتفاده صحيح از آن عوامل در قبال جامعه پاسخگو باشد؛ زيرا جبران اين 

سه عامل در زمانهاى بعدى اگر كارى غير ممكن نباشد، امرى بسيار دشوار است.
 صاحب نظــران آموزش و پرورش عموماً بر اين عقيده هســتند كــه كيفيت مديريت 
فعاليتهاى آموزشــى، مهم ترين شاخص ســطح كفايت و اثربخشــى كل برنامه هاى آموزشى 
اســت؛ زيــرا مديريت با نقش تعيين كننــده و مؤثرى كه در امر هدايــت و رهبرى فرايندهاى 
آموزش و پرورش در جهت هدفهاى آن دارد بالقوه هم مى تواند موجب پيشرفت آن گردد و 
هم موجب از هم پاشــيدگى آن (علاقه بند، 1362). بنابراين، براى استفاده عاقلانه و مقتصدانه 
از زمان، سرمايه، و كار و تلاش نيروى انسانى به منظور نيل به هدفهاى عام آموزش و پرورش 
در ســطح ملى و هدفهاى خاص آموزش و يادگيري در سطح آموزشگاهى بايد به آموزش و 
تربيت تخصصى افرادى مبادرت كرد كه واجد ويژگيهاى بارز و حرفه اى مديريتى هستند؛ به 
عبارت ديگر، بايد سرمايه گذارى براى آموزش و آماده سازى مديران آموزشى در آموزش و 
پرورش در اولويت قرار بگيرد، به حدى كه مؤيد پيشرفت و ترقى آموزش و پرورش باشد و 

موجب ركود يا از هم گسيختگى آن نگردد.
به اعتقاد صاحب نظران سازمانى يكى از بهترين روشها براى ايجاد و حفظ نظام آموزشى 
خوب، تربيت افراد كارآمد و متخصص به منظور مديريت و رهبرى اين نظام است. مديريت 
و رهبرى آموزش و پرورش در بســط و توســعه هر حركت، تصميم يا برنامه مهمى كه براى 
بهبود شــرايط اجتماعى، اقتصادى، سياسى و فرهنگى هر جامعه طراحى مى شود حائز اهميت 
بســيارى اســت. با توجه به اينكه راه حلهاى نهايى مسائل و مشــكلات آموزشى نيز در دست 
رهبران آموزشــى اســت، بايد قابليتها و تواناييهاى بالقوه مديران تا حد امكان رشد و پرورش 
يابد. در ميان گروه مديران و رهبران آموزشــى، راهنمايان آموزشــى از عناصر بســيار مهم به 

شمار مى روند و نقش اساسى و مؤثرى در تحقق هدفهاى آموزشى  ايفا مى كنند.
  نظارت و راهنمايى آموزشــى از وظايف مهمى اســت كه براى اداره نظام آموزشــى 
خــوب ضــرورت دارد و هــدف اصلى آن اصــلاح و بهبود وضع آموزشــى اســت. وجود 
برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى و كيفيت تداوم آن در تحقق هدفهاى آموزشى نقش 
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تعيين كننده اى دارد. امروزه، راهنمايان آموزشى به منظور اصلاح وضع آموزشى تحت عنوان 
رهبــران آموزشــى با معلمــان و به كمك آنــان كار و فعاليت مي كننــد و از طريق همكارى 
حرفه اى سعى در ارتقاى كيفيت عملكرد معلمان و رفع مسائل و مشكلات آنان دارند. اگرچه 
برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشــى و عناوين راهنمايان آموزشــى در نظامهاى آموزشى 

مختلف متفاوت است، وظايف آنان كم و بيش مشابه است. 
راهنمايان آموزشــى در نظامهاى آموزشــى كشــورهاى مختلف جهان در موقعيتهاى 
گوناگون و ادوار مختلف با عناوينى از قبيل معلم راهنما، معلم سرپرســت، معلم مشاور، معلم 
اســتاد، معاون آموزشى منطقه، ناظر يا سرپرســت آموزشى، بازرس، بازرس آموزشى، رئيس 
آموزش و پرورش منطقه، هماهنگ كننده برنامه هاى آموزشــى، مديرگروه آموزشى، مشاور 
تخصصى، برنامه ريز امور آموزشى، و راهنماى آموزشى ناميده شده اند؛ اما وظيفه اصلى آنان، 
با هر عنوانى كه ناميده شــوند و در هر پست و مقامى كه خدمت كنند، برقرارى ارتباط و كار 
و همكارى حرفه اى با معلمان و كمك به آنان است تا بهتر رشد و پرورش يابند و بدين وسيله 
فرايند تدريس و يادگيرى را اصلاح كنند، عملكرد مؤثرترى داشــته باشند و در نهايت، نتايج 
آموزشــى مطلوب ترى به دست آورند. رشــد و پرورش بهتر معلمان به معناى رشد و پرورش 
بهتر دانش آموزان و نيز موفقيت برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشــى است كه رضايت و 
حمايت عمومى از مدارس را در پى دارد؛ هدفى كه نظارت و راهنمايى آموزشى در نظامهاى 

آموزشى درصدد نيل به آن است.   
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بر كميت و كيفيت انجام كار ديگران را بر عهده دارد آمده اســت. نظارت در اين معنا بيشــتر 
جنبه ادارى دارد تا آموزشــى؛ يعنــى نظارت بر فعاليت، عمل، فرايند يــا كار به نحوى كه از 

لحاظ كمى و كيفى در سطح قابل قبولى انجام پذيرد.
نظارت و راهنمايى مفهومى عام و كلى دارد؛ بدين معنا كه در همه سازمانها و مؤسسات 
ـ اعم از ساده يا پيچيده، انتفاعى يا اجتماعى، بزرگ يا كوچك، دولتى يا خصوصى، سنتى با 
الگوهاى ادارى قديمى يا مدرن و پيشــرفته و مجهز به سيســتمهاى الكترونيك ـ كاربرد دارد. 
ثبات و ادامه حيات هر ســازمانى به نوعى مستلزم نظارت و راهنمايى است.آموزش و پرورش 
كه يكى از پيچيده ترين ســازمانهاى انســانى اســت براى حفظ و تداوم فعاليتهاى آموزشى و 
نيل به اهدافش همواره به نظارت و راهنمايى نياز داشــته و دارد. نظارت و راهنمايى آموزشى 
يــا تعليماتى1، در آموزش و پرورش يكى از برنامه هاى رســمى ســازمانى اســت كه با ديگر 
نظامهاى رفتارى مربوط به آن (تدريس و يادگيرى، مديريت آموزشى، و مشاوره و راهنمايى) 
ارتباط مســتقيم و متقابل دارد؛ به عبارت ديگر، ضمن تأثير در ديگر نظامهاى رفتارى مدرسه، 
تحت تأثير آنها نيز قرار مى گيرد. اين ارتباط و تعامل (كنش و واكنش متقابل) چنانچه منظم، 
هماهنگ و به طور مســتمر باشد به معناى اين است كه هر يك از نظامهاى رفتارى آموزش و 
پرورش به درستى وظايف خود را انجام مى دهند؛ بنابراين اين تعاملات نتايج مطلوبى خواهد 
داشــت؛ در حالى كه عدم ارتباط يا هماهنگى هر كدام از آنها به از هم گسيختگى برنامه هاى 

آموزشى منجر مى شود و نيل به هدفهاى پيش بينى شده را دشوار مى سازد.
راهنماى آموزشى فردى است كه برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى را در مدرسه 
طراحى، اجرا و ارزشــيابى مى كند و با ديگر كاركنان مدرسه (معلمان، مدير، مشاور تحصيلى 
و شــغلى، و روان شــناس مدرســه) ارتباط متقابل دارد؛ بنابراين بايد طبق ضوابط معين و دقيقاً 
تعريف شــده اى كار و فعاليت كند. در اين چهارچوب نه تنها رفتار راهنمايان آموزشى، بلكه 
ساختار سازمانى كه در آن به كار مى پردازند نيز مشخص شده، فلسفه، جايگاه، هدف، ماهيت 

1. نظارت و راهنمايى آموزشــى معادل كلمه educational supervision يا instructional supervision است. اما 
برخى از نويســندگان متون تربيتى براى واژه اول معناى كلى ترى قائل اند، در حالى كه واژه دوم را محدود 

به مشاهده كلاس درس معلم و نظارت بر آن مى دانند.
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وظيفه آنان دقيقاً تبيين مى شود.
موفقيت برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى و نيل به هدفهاى آن در گرو عملكرد 
مؤثر ديگر نظامهاى رفتارى مدرســه اســت و بدون آگاهى از نحوه فعاليت اين گونه نظامهاى 
رفتارى موفقيت اين برنامه ها بعيد به نظر مى رسد؛ به عبارت ديگر، اثربخشى برنامه هاى نظارت 
و راهنمايى آموزشــى نه تنها به ارتباط راهنمايان آموزشــى با ديگر نظامهاى رفتارى مدرسه، 
بلكــه به آگاهــى آنان از نحوه عملكرد تمــام نظامهايى كه به نحوى از انحــا در اجراى مؤثر 

وظايفشان به آنها يارى مى رسانند نيز بستگى دارد.
نظارت  و  راهنمايى آموزشــى (تعليماتى) طبق مفاهيم سنتى، انتقال دانش و مهارتها در 
عمل از فرد كارآزموده به فرد كارآموز و از فرد مجرب به فرد بى تجربه تعريف شــده اســت 
(كادوشين1، 1976). همچنين پيش از قرن بيستم برخى از نويسندگان آن را «هدايت معلمان و 
قضــاوت در مورد كار آنان» تعريف كرده اند. اصولاً پيش از اطلاق مفهوم امروزى نظارت و 
راهنمايى آموزشى، به معلمان به عنوان ابزارى مى نگريستند كه بايد به طور دقيق تحت نظارت 
و بازرســى قرار گيرند تا اطمينان حاصل شــود روشها و فنونى را كه راهنمايان آموزشى، آنها 
را تجويــز يا ديكته كرده اند اجرا مى نمايند. اين وظيفه در بســيارى از اوقات بر عهده مديران 
مــدارس و در برخــى موارد بر عهده افــراد غير حرفه اى يعنى افراد عــادى جامعه و خارج از 
مدرســه بوده است و در بقيه موارد، معلمان با عناوين مختلف كار نظارت بر تدريس معلم در 

مدرسه را بر عهده داشته اند (وايلز و باندى، 1986).
رابينســون در تحليل مفهوم نظارت  و  راهنمايى آموزشــى آن را چنين تعريف مى كند: 
«نظارت و راهنمايى فرايندى آموزشى است كه در آن كسى كه داراى علم و مهارت بيشترى 
اســت مســئوليت آموزش فرد ديگرى را كه كمتر واجد اين عناصر اســت بر عهده مى گيرد» 
(رابينسون، 1963، ص 53). بن هاريس ـ از صاحب نظران تعليم و تربيت ـ آن را بدين صورت 
تعريــف مى كند: «نظارت آموزشــى كاركنان مدرســه بر افراد و حتى اشــياء، به منظور اداره 
وكنترل مدرســه يا تغيير برنامه هاى آموزشــى صــورت مى گيرد و به طور مســتقيم در نيل به 
هدفهاى اساســى آموزشى مدرسه تأثير دارد» (هاريس، 1963، ص 11)؛ به عبارت ديگر، هم 

1.  Kadushin
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عوامل آموزشــى مثل معلم، دانش آموز، برنامه درســى و دروس در پيشرفت آموزش دخيل 
اســت و هم عوامل غير آموزشــى مانند تســهيلات و تجهيزات، ســاختمان، بودجه و مسائل 
كاركنان، و اين عوامل بايد در ارتباط با يكديگر در نظر گرفته شود. به اعتقاد آدامز و ديكى 
(1966) «فرايندى كه باعث مى شــود تمام اين عوامل آگاهانه براى پيشرفت يادگيرى به طور 
مؤثــر و همچنين كمك به كارآمدتر شــدن معلمان به كار گرفته شــود» نظارت و راهنمايى 

آموزشى نام دارد.
برخى از دانشــمندان دهه هاى اخير مديريت آموزشــى و نظارت و راهنمايى آموزشى 
را با هم مرتبط دانســته، نظارت را آن جنبه از مديريت مدرســه مى دانند كه اساساً به برآوردن 
نيازهاى آموزشــى سازمان آموزش و پرورش كمك مى كند (آى، نتزر و كرى1، 1971، ص 
31) و بــه نظر برخى ديگر نظارت فعاليتهايى را شــامل مى شــود كه هــدف آن اصلاح برنامه 
آموزشــى و تدريس است (ماركس و اســتوپس، 1970، ص 15). موشى و پرپل2 در توضيح 
نقــش نظارت در آمــوزش و پرورش نظــارت و راهنمايى را آمــوزش چگونگى تدريس به 
معلمــان تعريف مى كنند (1972، ص40). به زعم آنان نظارت و راهنمايى آموزشــى عبارت 
اســت از رهبرى حرفه اى براى تجديد سازمان آموزش و پرورش و به بيان دقيق تر تجديدنظر 
در برنامه درســى، روش تدريس و شيوه هاى مختلف آموزش عمومى. وايلز و باندى (1986) 
نظــارت و راهنمايي را وظيفه كلى، پيچيده و دشــوار رهبرى تعريــف مى كنند كه فعاليتهاى 

مربوط به آموزش و يادگيري را هماهنگ و اداره مى كند.
 كيمبال وايلز (1967) در تفسير جامع مفهوم نظارت و راهنمايى آموزشى، هدف اصلى 
از نظــارت را اصلاح برنامه درســى، اصلاح روش تدريس، آموزش ضمن خدمت، تشــويق 
به اســتفاده از مواد و ابزار كمك آموزشــي هنگام تدريس، انجام ارزشيابى مؤثرتر و افزايش 
مشــاركت جامعه در رشد و توسعه برنامه هاى مدرسه، همچنين اصلاح شرايط يادگيرى براى 
دانش آمــوزان بيان مى كنــد. در حقيقت به زعم وى نظارت فعاليتى خدماتى اســت كه براى 
كمك به بهبود روش تدريس معلمان طراحى شــده است. هوى و فورسايت نظارت را كار و 
تلاشــى مبتنى بر همكارى حرفه اى و تشريك مساعى جمعى تلقى مى كنند و معتقدند نظارت 
1. Eye, Netzer and Krey
2. Purple



مفاهيم نظارت و راهنمايى آموزشى     11

مجموعه فعاليتهايى اســت كه براى اصلاح فرايند تدريس و يادگيرى طراحى شــده اســت، 
نــه براى قضاوت در مورد شايســتگى معلمــان يا كنترل آنان (1986، ص3). ســر جيووانى و 
اســتارات (1993) در توضيح مفهوم نظارت و راهنمايــى بيان مى كنند كه با توجه به تغييرات 
فــراوان در زمينه هاى مختلف آموزش و پرورش، نظارت به عنــوان وظيفه اي اصلى در اداره 
مدارس در حال ظهور اســت و اگر قرار باشــد راهنمايان آموزشى در تغيير، تجديد سازمان و 
احياى مدارس و اثربخشــى آنها نقش مهمى ايفا كنند بايد از نقشهاى سنتى خود فراتر روند و 
نبايد هدف آنان صرفاً انجام دادن كار در مدرسه مطابق با موازين و معيارهاى مشخص باشد. 
آنان معتقدند فرايند نظارت و راهنمايى آموزشــى بايد فرايندى پويا تلقى شــود كه مســتلزم 
تفكر مجدد در مورد شــرايط تدريس و يادگيرى و همچنين مدرســه اســت. به زعم آنان در 
شــرايط كنونى نظارت و راهنمايى آموزشى مثل بسيارى از اجزاء و عناصر ديگر مدرسه بايد 
مجدداً تعريف شود تا اهميت نقش آن در مدارس آشكار گردد. گليكمان، گوردون و راس 
گــوردون (1995) نظارت و راهنمايى آموزشــى را از وظايف مدرســه مى دانند كه از طريق 
كمك مســتقيم به معلمان، توسعه برنامه درسى، رشد كاركنان، بالندگى گروهى1 و تحقيقات 

عملياتى، فرايند آموزش را اصلاح مى كند.
چنان كه مشــاهده شد نظارت و راهنمايى آموزشــى در ديدگاههاى مختلف تعاريف 
گوناگونــى دارد. على رغم تغييرات و تحــولات فراوانى كه تاكنون در زمينه مفهوم نظارت و 
راهنمايى آموزشــى روى داده است، هنوز هم محور اصلى تعاريف بر اصلاح فرايند آموزش 
و يادگيري اســتوار اســت؛ به عبارت ســاده تر، امروزه مســئولان مدارس با توجه به تغييرات 
ســريع در نظامهاى آموزشــى باز هم درصدد اصلاح فرايند آموزش و يادگيرى و اثربخشــى 
آن هســتند، ولى نه با ارزشهاى گذشته، بلكه با روشهايى نو، به طورى كه پاسخگوى نيازهاى 

جامعه آموزش و پرورش باشد.
در اينجا به اختصار مفاهيم نظارت و راهنمايى آموزشــى در ادوار مختلف تاريخى را 
از ابتداى قرن جارى بررســى مى كنيم تا نگرش عميق تر و روشــن ترى نسبت به اين مفاهيم و 

تأثيرى كه در نظامهاى آموزشى هر دوره داشته است پيدا كنيم.

1. group development
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سير تاريخى مفاهيم نظارت و راهنمايى
نظارت و راهنمايى تحت عنوان بازرسى مدرسه و كلاس درس1

نظارت و راهنمايى پيش از ســال 1900 عمدتاً از طريق بازرســى ادارى و رســمى مدرســه و 
كلاس درس بــه وســيله افراد غير حرفه اى و در بعضى موارد به وســيله شــهروندان محلى يا 
مذهبى يا كميته هاى ويژه متشــكل از افراد عادى انجام مى گرفت (لوسيو و مك نيل، 1969). 
در آن زمان، بازرسى به معناى تفتيش كار معلم و نگاه تيزبينانه و منتقدانه بازرسان به برنامه هاى 
مختلف مدرسه، به ويژه معلم، بود. در حقيقت، از نظر تاريخى، بازرسى در آموزش و پرورش 
يكى از بازوهاى اجرايى دولت براى اعمال كنترل و قدرت محســوب مى شده است. با توسعه 
تدريجى مدارس و تشــكيل مناطق آموزشــى  اين وظيفه به جاى افراد عادى و غير حرفه اى به 
ناظران و سرپرســتان آموزشــى محول شــد (وايلز و باندى، 1986). بازرسى به منظور نظارت 
بــر كار معلم و اجراى قوانين و مقررات مدرســه بود و بر اجراى مقــررات انضباطى و حفظ 
موازيــن و معيارهاى حاكم بر آموزش و پرورش بيشــتر تأكيد مى شــد، تــا اصلاح آموزش، 
مســائل تدريس و روشــهاى اجراى آن، آموزش معلم، دانش آموز و پيشرفت تحصيلى او. به 
طور كلى، اصول و مبانى تعليم و تربيت و جنبه هاى مهم آن هنوز مورد توجه متخصصان قرار 
نگرفته بود. در واقع بازرسى در چهارچوب مدرسه، بيشتر در جهت توجيه معلم براى رعايت 
ضوابط و معيارهاى وضع شده از طرف آموزش و پرورش بود. اين وظيفه جزء وظايف اصلى 
بازرسان تعليماتى 2بود كه تحت نظر اداره آموزش و پرورش كار كرده، از بودجه آن استفاده 
مى كردند. بازرســان همــواره درصدد عيب يابى3 و يافتن نقطه ضعفهاى ناشــى از عدم انطباق 
معيارهاى وضع شــده در آموزش و پرورش با فعاليتهــاى در حال اجراى معلم بودند. رعايت 
اصول اخلاقى و حفظ ارزشــهاى جامعه، و اشــاعه الگوهاى آن بيش از نحوه تدريس معلم يا 
راه و روش ويژه كارى او در كلاس اهميت داشت؛ بنابراين، رابطه بين معلم و بازرس خشك 
و مســتبدانه و توأم با ترس، ظن و شــك بود. قضاوت بازرس تعليماتى در مورد معلمان صرفاً 
1. supervision as inspection of school and classroom

2. اســامى ديگرى كه براى بازرس تعليماتى به كار مى رفته عبارت اســت از: بازرس مدرســه، عامل يا مأمور 
 بازرسى و عامل بازديد از كلاس درس.

3. fault finding
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براساس اطلاعات، دانش و تجربه اى بود كه طى سالها كار كسب كرده بود و اصولاً زيربناى 
علمــى و تحقيقاتى نداشــت؛ به بيان ديگر، قضاوت و ارزيابى او بيشــتر جنبه ذهنى داشــت.

 او طبــق قانــون از اختيارات لازم براى تشــويق و تنبيه معلم و تعليق يــا انفصال او از خدمت 
برخوردار بود.

در ايــن دوره شــيوه ها و مفاهيم ديرين آموزش و پرورش دچــار تغييرات و تحولات 
محسوســى نشــد و اصلاحات اندكى هم كه در اداره آموزش و پرورش و روشهاى تدريس 
ايجاد شــد بيشتر ناشى از تحولات و پيشرفتهايى بود كه به علت سرعت گرفتن چرخه صنعتى 
شــدن جامعه آن روز به وجود آمد. در ســالهاى اوليه قرن بيستم بازرســان كه عمدتاً افرادى 
غير حرفه اى بودند به تدريج جاى خود را به متخصصان آموزشــى دادند (لوســيو ومك نيل، 
1969). با گسترش حيطه كنترل رؤساى مناطق آموزشى، راهنمايان آموزشى وظيفه نظارت بر 
كلاس درس معلمان را بر عهده گرفتند و براى اولين بار نظارت از وظيفه اى صفى به وظيفه اى 
ستادى تبديل شد. تقريباً از آن زمان تا به حال راهنماى آموزشى، كه قدرتش ناشى از قدرت 

رئيس منطقه آموزشى بود، بازرس ستادى مديريت باقى مانده است (وايلز و باندى، 1986).

نظارت و راهنمايى علمى 1
در دهه هاى اوليه قرن بيستم آموزش و پرورش به شدت تحت تأثير مفاهيم و يافته هاى «مديريت 
علمى»2 قرار گرفت؛ به طورى كه شــيوه اداره آن شــبيه شــيوه اداره ســازمانهاى بازرگانى و 
صنعتى شــد و مقايســه هاى نامناســب و نادرســتى با توجه به معيارهاى صنعتى و توليدى بين 
مدارس و سازمانهاى غير آموزشــى به عمل آمد؛ در نتيجه، اصول مديريت علمى در نظارت 
بر مدارس هم كاربرد يافت و يافته هاى آن كه در بخش صنعت و تجارت به كار گرفته شــده 
بود و نتايج نســبتاً موفقى در برداشــت  ـ به وسيله متخصصان تعليم و تربيت در مدارس به كار 

گرفته شد (كالاهام، 1962).
در اوايــل قرن بيســتم، هم زمان با تحــولات جديد علمى و صنعتــى، مفهوم نظارت و 

1.  scientific supervision
2.  scientific management
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راهنمايي در مدارس تغيير يافت. بدين ترتيب كه به معلمان دســتور العملهايى داده مى شــد كه 
موظــف بودند طبق آنها عمل كنند و هدف راهنمايان از بازرســى مدارس آگاهى از اين امر 
بود كه معلمان مطابق دســتورات انجام وظيفه مى كنند يا خير؛ زيرا در آن زمان آموزش هنوز 
جنبه تخصصي نداشــت و بيشــتر معلمان افرادي بودند كه براي حرفه معلمي آموزش رسمى 
نديده بودند و مانند معلمان امروزى تحصيلات آكادميك نداشــتند، بلكه فقط دوره دبيرستان 
را به اتمام رســانده بودند (وايلــز، 1967). علاوه بر اين، در نظارت و راهنمايي آموزشــى به 
تدريج با تأكيد بيشــتر بر جنبه هاى مختلف روابط انســانى به جاى اعمــال مقررات و موازين 
شــديد ادارى، معلم به عنوان عنصرى مستقل اعتبار و اهميت بيشترى يافت؛ البته او در فرايند 
آموزش نقش مهمى نداشــت (وايلز، 1967). تأثيرات ناشى از مديريت علمى فردريك تيلور 
در آموزش و پرورش موجب پيدايى انديشــه ها، روشــها، و يافته هاى جديدى شد كه مفاهيم 
ســنتى نظارت و راهنمايى را تا حد زيادى متحول ساخت (وايلز، 1967). متخصصان تعليم و 
تربيت كه در مدارس تحت عنوان راهنمايان آموزشى كار مى كردند سعى مى كردند به شيوه 
مطالعه مديريت علمى، مطالعاتى انجام دهند و شــيوه هاى جديدى با كارايى بيشتر براى اداره 
مــدارس بيابند. در همين زمان بود كه آموزش و نظارت و راهنمايى آموزشــى به موضوعاتى 
تخصصى تبديل شد (وايلز و باندى، 1986). در اينجا به برخى از نتايج كاربرد مديريت علمى 

در آموزش و پرورش اشاره مى كنيم:
1. اصــلاح رابطــه بين معلمان و راهنمايان آموزشــى. يكى از نتايــج كاربرد مديريت 
علمــى در آموزش و پــرورش اصلاح رابطه بين معلمــان و راهنمايان آموزشــى بود. در آن 
زمــان راهنمايان آموزشــى كه روش كار معلمان را به طور دلخــواه انتخاب و به آنان تحميل 
مى كردنــد، تحت تأثير اصــول مديريت علمى به كشــف قوانين آموزشــى1 و يافتن بهترين 
روشهاى آموزشى و نظارت بر اعمال آنها به وسيله معلمان واجد شرايط و كارآزموده مبادرت 
ورزيدند. بدين ترتيب رابطه خشــك و مســتبدانه بين معلم و راهنماى آموزشى جاى خود را 
به رابطه اى علمى و منطقى داد؛ زيرا تحت قانون علمى هيچ كدام بر ديگرى برترى نداشــتند. 
وظيفه راهنماى آموزشــى  اين بود كه با روشهاى مختلف معلمان را مطابق با معيارها نگه دارد 

(لوسيو و مك نيل، 1969).

1.  educational laws
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2. تعييــن ويژگيهاى حرفه اى معلمان. يكى ديگر از نتايج نظارت و راهنمايى علمى در 
آمــوزش و پرورش تعيين خصوصيات حرفه اى معلمان بود. ايــن خصوصيات بايد به دقت و 
در چهارچوب خاصى تعيين و تدوين مى شــد. همان طور كه گفتيم يكى از وظايف راهنمايان 
آموزشــى  اين بود كه بســنجند آيــا روش كار معلمان با معيارهاى وضع شــده در آموزش و 
پــرورش مطابقت دارد يا خير و چنانچه با اين معيارها مطابقــت ندارد به آموزش مجدد آنان 
مبادرت كنند. بر طبق اين اصول راهنمايان آموزشــى بايد معلمان را با جزئيات كارشــان و به 
ويژه روشهاى تدريس آشنا مى كردند و براى دستيابى به نتايج مطلوب ابزار و لوازم مورد نياز 

آنان را فراهم كرده، در اختيارشان قرار مى دادند.
3. ايجاد انگيزه كارى. نتيجه بارز نظارت و راهنمايى علمى در آموزش و پرورش ايجاد 
تحرك و انگيزه لازم براى دســتيابى به نتايج مطلوب آموزشــى بود. راهنمايان آموزشى بايد 
معلمان را مطابق با معيارهاى جديد علمى هدايت كنند و با تشــويق و تقويت آنان به اشــكال 
گوناگون، از قبيل پرداخت مزايا، ترفيع، ارتقا، تشــويق، احترام اجتماعى و كمك به پيشرفت 

حرفه اى آنان، به نتايج مطلوب آموزشى برسند.
4. كشــف و ابداع «بهترين شــيوه هاى تدريس». تحول ديگرى كه تحت تأثير مفاهيم 
جديــد نظارت و راهنمايى علمى به وجود آمد حاكم شــدن جو علمى بر آموزش و پرورش 
بــود، يعنى تأثيــر يافته هاى علمى بر ابعاد و اجزاء گوناگون آن. تا قبل از آن، نگرش حاكم بر 
مسائل آموزش و پرورش مبتنى بر نتايج تحقيقات علمى نبود، بلكه مبتنى بر تجارب شخصى و 
بيشتر از آن مبتنى بر سياستهاى ادارى اى بود كه به وسيله افراد خاص و برگزيده اى وضع شده 
بود. شايان ذكر است كه على رغم حاكم شدن جو علمى بر آموزش و پرورش هنوز آموزش 
و پرورش به مفهوم امروزى آن داراى پشــتوانه علمى و تحقيقاتى غنى نبود. در اين هنگام، به 
طور هم زمان، روشــهاى جديدى براى سنجش و ارزشــيابى فعاليتهاى آموزشى دانش آموزان 
ابداع شــد كه هدف از آن اصلاح الگوهاى قديمى و قواعد كلى آموزشى بود. عامل تعيين و 
انتخاب روشــهاى آموزشى، نتايج تحقيقات علمى بود، نه تفكرات و نظريات افراد مسئول كه 
بيشــتر بر قواعد تجربى اســتوار بود. همچنين تحقيق و سنجش و ارزشيابى فعاليتهاى آموزشى 

در حوزه نظارت و راهنمايى آموزشى قلمداد مى شد (لوسيو و مك نيل، 1969).
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5. محــور قرار گرفتــن دانش آموز. يكى ديگر از نتايج تأثيــر اصول مديريت علمى و 
كاربــرد يافته هــاى آن در آموزش و پــرورش، اين بود كه براى اولين بــار دانش آموز محور 
اصلى برنامه هاى آموزشــى قرار گرفت؛ بدين ترتيب بايد همه كاركنان و وســايل و تجهيزات 
آموزشــى در جهت به حداكثر رساندن رشــد و پرورش دانش آموز به كار گرفته مى شدند و 
معلمان نيز به عنوان كســانى كــه عامل اصلى اين بارورى يا بهــره ورى بودند بايد به حداكثر 
كارايي و اثربخشــى در كارشان نايل مى گرديدند؛ در نتيجه، نويسندگانى مانند جورج كايت 
در آن زمان هنگام بحث در مورد نظارت و راهنمايى آموزشــى آن را «رشــد حرفه اى معلم تا 

آنجا كه كارآمدترين فرد حرفه اى گردد» تعريف كردند (1930، ص 45).
6. تأكيد بر سنجش و تحقيق. يكى ديگر از نتايج نظارت و راهنمايى علمى در آموزش 
و پــرورش تأكيد بر آزمايش و تحقيقات كنترل شــده به وســيله متخصصان بــود. در ابتداى 
كار، آزمايش و تحقيق فقط به وســيله متخصصان انجام مى گرفــت، اما به تدريج معلمان نيز 
به ســنجش و تحقيق پرداختند. همكارى گروهى متخصصان و معلمان براى رســيدن به نتايج 
مفيدتر به تحقيقات تازه اى منجر شــد و ارتباط معلم با ديگر مراكز و مراجع علمى در جامعه 

به تدريج توسعه يافت. 
به طور خلاصه، نظارت و راهنمايى علمى واكنشى بود نسبت به ابهام اهداف و وظايف 
نظارت  و  راهنمايى آموزشى در آن دوره و همچنين راه حل جديدى براى مسائل و مشكلات 
آموزشى اى كه آموزش و پرورش با آن مواجه بود تلقى مى شد. فرانكلين بابيت به طور گويا 

و روشن مسئله فوق را چنين ترسيم كرده است: 
«در حال حاضر، مشــكل عمده اين اســت كه هيچ گونه معيارى كه بتوان براساس آن 
كار كرد وجود ندارد. مدارس بدون اينكه هدفى داشــته باشند كار يكنواختى انجام مى دهند؛ 
آنها يا در جهت صحيح حركت مى كنند، يا در جهت غلط. كار و تلاش مدارس بدون وجود 
هدف نســبتاً بى برنامه، ضعيف و غير كارآمد است. دانش آموز نمى داند هدفش چيست، معلم 
نمى داند از دانش آموز چه انتظارى مى تواند داشــته باشد، مدير مدرسه نمي داند معلمان تا چه 
حد عملكرد بالا را هدف خود قرار داده اند، و رئيس اداره آموزش و پرورش منطقه وسيله اى 
براى دانستن معيارهاى معلم يا مدير در اختيار ندارد. تمامى اين موارد بيانگر دوره اى نامطمئن 

و بى ثبات از سازماندهى و هدايت و رهبرى است» (1913، ص 40).
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نظارت و راهنمايى تحت عنوان روابط انسانى آزاد منشانه1 
در اواخــر دهه 1920 اعتراض به تعيين برنامه درســى و روش تدريس به وســيله مديران رده 
بالاى آموزش و پرورش و تحميل آن به معلمان بيشــتر شــد. تقريباً اكثر نويسندگان هدف از 
نظارت را راهنمايى معلمان مى پنداشــتند، نه بازرســى و تعيين روشهاى تدريس و برنامه هاى 
درســى براى آنان. معلمان بايد افرادى حرفه اى باشــند و براى حرفه اى شدن به ناچار بايست 
به حداكثر رشــد حرفه اى مى رســيدند. به زعم نويســندگان، معلمان وقتى از لحاظ حرفه اى 
افرادى كارآمد تلقى مى شــدند كه در جنبه هاى خودكاوى2، انتقاد از خود3، و خوداصلاحى4 
معلمانى با كفايت و شايســته بودند (لوسيو و مك نيل، 1969)؛ اما در عمل شيوه هاى تدريس 
همچنان در سطوح بالاتر سلسله مراتب سازمان تعيين شده، به معلمان منتقل مى شد و راهنمايان 

آموزشى مسئول تقدير يا توبيخ معلمان مطابق با عملكردشان بودند.
در پــى تغييرات وســيع اجتماعــى و اقتصادى اى كه در اين ســالها روى داد به تدريج 
احترام به شــخصيت انســان (معلم) و تشويق به مشاركت گســترده معلمان در تدوين برنامه ها 
و خط مشــيها بيشتر مورد تأكيد قرار گرفت. مســئوليت راهنمايان آموزشى ـ كه در اين زمان 
مشــاور ناميده مى شــدند ـ اين بود كه محيط مناســبى براى تشــريك مســاعى همه كاركنان 
آموزشى فراهم كنند تا از اين طريق هدف آنان، يعنى اصلاح و پيشرفت همه كاركنان به جاى 
صرفاً معلمان، تحقق يابد (وايلز، 1967). تحت تأثير آثار و انديشــه هاى روان شناســان، احترام 
به شــخصيت انسان و رشد پوياييهاى گروهى به صورت ابزار سودمندى براى كار و همكارى 
گروهى درآمد. براســاس اين نظريه، اصلاح فرايند آموزش مسئوليت مشترك و جمعى تلقى 
مى شــد كه معلم، راهنماى آموزشى، مدير مدرسه، دانش آموز و هر كس ديگرى مى توانست 
در آن ســهيم باشد. يافتن راه حل مشكلات آموزشى و رشد و پرورش شخصى كاركنان ثمره 
نحوه ادراك و تلقى از اين مفهوم نظارت و راهنمايى آموزشى بود (لوسيو و مك نيل، 1969).

1.  supervision as democratic human relations
2.  self-analysis
3.  self-criticism 
4.  self-improvement
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نظارت و راهنمايى تحت عنوان اصلاح روش تدريس1
در دهه 1920 به زعم برخى نويسندگان اصلاح و بهبود روشهاى تدريس معلمان از اصلى ترين 
وظايف راهنمايان آموزشــى به شــمار مى رفت. همه افرادى كه در امر آموزش و پرورش در 
مدارس فعاليت داشــتند سعى مى كردند به طرق مختلف فرايند تدريس و يادگيرى را اصلاح 
كنند و مسائل و مشكلات آموزشى معلمان را مرتفع نمايند (گوئين، 1974). بنابراين راهنمايان 
آموزشــى به طور مســتمر و منظم كار معلمان را ارزشيابى كرده، در جلسات مشتركى با آنان 
نتايــج اصلاحات ايجاد شــده را تجزيه و تحليل مى كردند. علاوه برايــن، در اين دوره طرح 
و تدويــن دروس نيز از وظايف مهم راهنمايان آموزشــى به شــمار مى رفت. به طور خلاصه، 
راهنمايان آموزشــى سعى داشتند با يافتن روشهاى جديد مدارس را به طور كارآمدترى اداره 

كنند (وايلز و باندى، 1986).

نظارت و راهنمايى تحت عنوان رهبرى آموزشى آزاد منشانه2 
در دهه 1930 به دليل تأكيد اساسى بر نظارت  و  راهنمايى دموكراتيك يا آزاد منشانه با معلمان 
به نحوى رفتار مى شــد كه مجبور مى شــدند از طريق اين نوع رفتار و روابط دوستانه كه غالباً 
بر جنبه هاى انســانى تأكيد داشــت، فعاليتهايى را كه راهنمايان آموزش بر عهده آنها گذاشته 
بودند انجام دهند. در بســيارى از موارد انتظارات راهنمايان آموزشــى با اصول و راه و روش 
كارى معلمــان در تضاد بود؛ اما نظر به اينكه تلاش مى شــد تــا كار از طريق همكارى با معلم 
انجام شــود، معلمــان نيز ملزم بودند وظايف خود را به نحو شايســته اى انجــام دهند. نظارت 
و راهنمايى آموزشــى در اين دوره نيز از طريق اعمال روشــهاى آزاد منشــانه ســعى داشــت 
فرايند آموزش و يادگيرى را اصلاح كند. به علاوه، بهبود كار معلمان و كارايي و اثربخشــى 
آنان از ديگر مواردى بود كه مورد تأييد اكثر نويسندگان اين عصر قرار داشت (وايلز، 1967؛ 

گوئين، 1974).
 در ايــن دوره نظــام آموزش و پــرورش به صورت متمركز اداره مى شــد و نظارت و 

1. supervision as teaching improvement
2. supervision as democratic educational leadership
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راهنمايى آموزشى كه بخشى از آموزش و پرورش قلمداد مى گرديد هنوز به صورت دستورى 
اداره مى شــد؛ چون با اينكه پيدايش مفاهيم جديد در آمــوزش و پرورش موجب تغييرات و 
تحولات زيادى در همه اركان آن شــد، شــيوه اداره آن كم و بيش به همان ســبك دستورى 
گذشــته بود و مديــران و معلمان ملزم به انجام دادن فعاليتها و اجــراى مصوبات و برنامه هايى 
بودند كه از طرف سطوح بالاتر سازمان به آنان ديكته مى شد. امروزه اين نوع نظام آموزشى را 
كه معمولاً در آن اهداف، خط مشــيها و برنامه هاى كلى از طرف رده هاى بالاى سازمان تعيين 

مى شود در اصطلاح «سازمان متمركز»1 مى نامند.

نظارت و راهنمايى تحت عنوان رهبرى آموزشى مبتنى بر همكارى گروهى2 
در دهه 1930 و 1940 و حتى قبل از آن، برخى از نويسندگانى كه در زمينه نظارت و راهنمايى 
آموزشى تحقيق مى كردند آن را نظارت و راهنمايى تعاونى3 يا مشاركت و همكارى گروهى 
تلقى مى كردند. به زعم ايشــان كسانى كه در سيســتم آموزشى فعاليت مى كنند بايد يكديگر 
را در امور آموزشــى راهنمايى كرده، براى رفع مشــكلات خود از تجربيات و نظريات افراد 
كارآزموده و مجرب استفاده نمايند، خواه آنان به طور رسمى راهنماى آموزشى باشند، خواه 
نباشــند. در اين دوره بر مشــاركت و همكارى گروهى همه كاركنان مدرســه در بهبود وضع 
آموزش تأكيد مى شــد؛ از اين رو مى توانســتند نظارت و راهنمايى را بــا عناوين ديگرى كه 
اين مفهوم را برســاند و به اصلاح وضع آموزش منجر شود جايگزين كنند؛ عناوينى با مفهوم 
يكديگــر را يارى كردن، با يكديگر مشــورت كــردن، به اتفاق مشــكلات را حل كردن، با 
همكارى گروهى برنامه ريزى كردن و در نهايت گفت وگو در مـــورد اينكه چگونه مى توان 
وضع آموزش و يادگيرى را بهبود بخشــيد (وايلز، 1976). در اين معنا، راهنماى آموزشــى به 
كسى اطلاق مى شد كه قادر بود در مدرسه محيطى ايجاد كند، يا شرايطى به وجود آورد كه 
به سهولت افراد بتوانند در رسيدن به نتايج مطلوب آموزشى به يكديگر كمك كنند؛ به همين 
دليل، در اين دوره الگوهاى غير رســمى همكارى اهميت بيشــترى پيدا كرد، اما افرادى هم 

1. centeralized organization
2. supervision as cooperative educational leadership
3. cooperative supervision
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با عنوان راهنمايان آموزشــى به طور رســمى بر كار معلمان نظارت داشتند. معلمان، علاوه بر 
راهنمايان آموزشى به افراد صاحب نظرى كه مى توانستند مشكلات آنان را حل كنند دسترسى 

داشتند (وايلز، 1976).
 بايد اضافه كرد كه در اوايل دهه 1930 در برخى نظامهاى آموزشى مفاهيم سنتى نظارت 
و راهنمايى به تدريج تغيير كرد و نقش ســنتى بازرســى اهميت خود را از دست داد. اساس كار 
راهنمايان آموزشــى، مشــاهده، ارزيابى، و گزارش كار معلم بود. هم زمان با توسعه و گسترش 
آموزش و پرورش و تغييرات اقتصادى ـ اجتماعى، دانش آموز محور برنامه هاى آموزشــى قرار 
گرفت و به معلم كه تا آن زمان به عنوان يك عنصر انســانى ناديده گرفته شده بود، بيشتر توجه 
شــد. با رشد سريع تعداد دانش آموزان، توسعه مدارس و افزايش مسئوليتهاى مديران  جنبه هايى 

از سبكهاى آزادمنشانه تر رهبرى در آموزش و پرورش ظهور پيدا كرد (وايلز و باندى، 1986).

نظارت و راهنمايى تحت عنوان راهنمايى و ارشاد1
از دهــه 1930 بــه بعد مفهوم ديگــرى از نظــارت و راهنمايى در آموزش و پرورش اشــاعه 
يافــت كه هــدف آن فقط راهنمايى معلمــان بود؛ بدين معنــا كه از ميان اجــزاء و جنبه هاى 
مختلــف فراينــد تدريــس و يادگيــرى فقط معلــم در نظر گرفته و ســعى مى شــد از طريق 
بهبــود كارايى معلمان كيفيت تدريس بالاتر رود. ســپس به تدريــج دانش آموز نيز به عنوان 
جــزء ديگر فرايند تدريس و يادگيرى مورد توجه قرار گرفت. به طور كلى هدف از اين نوع 
نظــارت و راهنمايــى در مدارس بالا بردن كيفيت آموزش از طريق رفع مشــكلات معلمان و 

دانش آموزان بود.

نظارت و راهنمايى تحت عنوان اصلاح برنامه درسى2
اين مفهوم در آموزش و پرورش با طرح، تهيه، تدوين و ســازماندهى برنامه هاى درسى آغاز 
شد. در اين مفهوم بر رفع نقاط ضعف معلم، اصلاح روش تدريس يا رفع مشكلات آنان تأكيد 

1.  supervision as guidance
2.  supervision as curriculum improvement 
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نمى شــد، بلكه تجديدنظر در برنامه هاى درســى مورد توجه بــود. صاحب نظران بر اين عقيده 
بودنــد كه اگر ابزار مورد اســتفاده معلم و دانش آموز، يعنى كتــاب و همچنين دروس، مورد 
تجديدنظــر قرار گيرند و اصلاح شــوند، خود به خود در فرايند آمــوزش و يادگيرى تغييرات 
مطلوبى ايجاد خواهد شد. تأكيد اوليه اين بود كه اگر طراحى دروس جديد يا تجديدنظر در 
دروس قديم، انتخاب، تركيب و تدوين مواد درسى، تقدم، توالى و ارتباط دروس با يكديگر

به صورت منطقى و حســاب شــده انجام گيرد، كار معلم و دانش آموز تا حد زيادى آســان 
مى شــود؛ ولى به تدريج راهنمايى و هدايت معلمان و ســپس دانش آمــوزان به عنوان بخش 
مهمى از فرايند آموزش و يادگيري مورد توجه نويســندگان و كارشناسان آموزش و پرورش 

قرار گرفت. 

نظارت و راهنمايى تحت عنوان فرايندهاى گروهى 1
ايــن مفهوم در آموزش و پرورش ابتدا با ارزيابــى كار معلم و گرفتن آزمون از دانش آموزان 
به منظور تعيين ميزان موفقيت برنامه هاى آموزشــى آغاز شــد. به منظور كسب نتايج مطلوب 
آموزشى و كاهش مسائل و مشكلات آن تعامل و برخوردهاى متقابل و مؤثر افراد در مدرسه 
مورد توجه قرار مى گرفت. به زعم برخى از نويســندگان اين دوره، براى نيل به نتايج مطلوب 
آموزشى، برنامه ريزى در مدرسه بايد از طريق فرايندهاى گروهى انجام مى پذيرفت؛ به عبارت 
ديگر، برنامه ريزى آموزشــى امرى گروهى تلقى مى شــد، نه شخصى يا انفرادى. همچنين در 
ايــن دوره عمدتاً بر ارزيابــى معلم از خود بيش از ارزيابى راهنماى آموزشــى از معلم تأكيد 
مى شــد؛ بنابراين، خودســنجي معلم (ارزشــيابى او از خود) معيارى براى رفع نقاط ضعف و 

تقويت نقاط قوتش قرار گرفت. 

نظارت و راهنمايى خلاق2 يا مبتنى بر خلاقيت 
محاســن و معايبى كه هريك از مفاهيم ياد شــده نظارت و راهنمايــى در آموزش و پرورش 

1.  supervision as group processes
2.  creative supervision
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دربرداشــت و تأثيرات مثبت يــا منفى آن در مدارس به پيدايش مفهــوم ديگرى از نظارت و 
راهنمايى آموزشــى منجر شــد كه به نظــارت و راهنمايى خلاق يا مبتنى بر خلاقيت اشــتهار 
يافــت. اين مفهوم جديد كه اكثر صاحب نظران و نويســندگان در اصول آن متفق القول بودند 
بر فرضيه اى ســاده اســتوار بود و آن عبارت بود از اينكه «همه معلمــان تا زمانى كه در حرفه 
معلمى خدمت مى كنند نياز به اصلاح شيوه تدريس خود دارند و هر وسيله و ابزارى كه قادر 
باشــند آنها را به صورت معلم اســتاد1 درآورد بايد در اختيار آنها قرار گيرد» (گوئين،1974).

در نظارت و راهنمايى مبتنى بر خلاقيت بسيارى از مفاهيم قبلى نظارت براى آموزش و تربيت 
معلم استاد به كار گرفته شد. به زعم نويسندگان معلم فردى بود كه فرديت او به عنوان انسانى 
كامل و عنصرى مستقل در تدريس موفق و كيفى بازتاب مى يافت. از اين جهت در اين دوره 
در اصول و مبانى نظارت و راهنمايى آموزشى تغييرات مهمى به وجود آمد؛ از جمله اينكه به 
منظور ايجاد شــرايط مساعد و كسب نتايج مطلوب آموزشى به جاى راهنماى آموزشى، معلم 
منشأ خلاقيت، نوآورى و ابتكار قرار گرفت؛ معلمان به جاى شيوه اى خاص و معين، شيوه هاى 
گوناگــون تدريس را مورد تأكيد و توجه فراوان قرار دادنــد (گوئين، 1974) و نيروى تفكر 
و انديشــه خلاق معلمان ـ افرادى كه مســئول آموزش دانش آموزان بودندـ محور برنامه هاى 
آموزشــى قرار گرفت. ســرانجام اينكه نظارت و راهنمايى مبتنى بر خلاقيت سعى در پرورش 
اســتعدادها و قابليتهاى افراد در ضمن كار داشــت و از طرق ذيل به تحقق اين اهداف اهتمام 

مى ورزيد:
 الف) برنامه ريزى گروهى و تشريك مساعى و ايجاد مهارت در برقرارى روابط انسانى 

خوب و ايجاد فرايندهاى گروهى، 
ب) هماهنگ كردن خدمات حرفه اى متخصصان و راهنمايان آموزشــى در آموزش و 

پرورش با هم، 
ج) شركت دادن كليه اعضا و كاركنان مدرسه در امور مربوط به مدرسه، 

د) پژوهش و آزمايش از طريق همه افراد ذي نفع در امر آموزش.

1.  master teacher
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نظارت و راهنمايى تحت عنوان توسعه برنامه درسى1

بررسى تاريخى مفاهيم نظارت و راهنمايى نشان مى دهد كه در اواخر دهه هاى1940 و 1950 با 
تأكيد بر پيشرفت كار آموزش وقت زيادى براى كمك به پيشرفت معلمان صرف مى كردند و 
كمتر در مورد كار آنان به قضاوت مى پرداختند. در خلال اين سالها كارهاى گروهى مشترك 
و روابط آزاد منشانه براى اصلاح و پيشرفت كار آموزش توسعه فراوانى يافت و تقريباً در همين 
ســالها بود كه نظارت و راهنمايى در آموزش و پرورش جنبه تخصصى يافت و صاحب نظران 
و نويســندگان در ايــن زمينه آثارى را خلــق كردند (وايلز و بانــدى، 1986). تفوق و برترى 
علمى شــوروى سابق در ســال 1957 (با پرتاب اولين ماهواره به فضا) باعث ايجاد تغييرات و
تحولات ســريع و زيادى در آموزش و پرورش كشــورهاى غربى شد. براى جبران خلأ ناشى 
از ايــن عقب ماندگى علمى برنامه هاى جديدى، به ويــژه در زمينه رياضيات، علوم و زبانهاى 
خارجى، طراحى و اجرا شد و مبالغ هنگفتى براى تغيير برنامه هاى قديمى و توسعه برنامه هاى 
جديــد صرف گرديــد (وايلز، 1967). توســعه برنامه هاى درســى نقطه عطــف اين تغييرات 
و هــدف از آن اصــلاح و ارتقــاى كيفيت برنامه هاى آموزشــى بــود. در پى ايــن تغييرات 
نقش راهنماى آموزشــى هم تغيير يافت. در بســيارى از مناطق آموزشــى راهنمايان آموزشى 
مســئوليت توسعه برنامه هاى درســى جديد را بر عهده گرفتند (وايلز و باندى، 1986). وظيفه 
معلمان به دســت آوردن اطلاعات و توســعه مهارتهايى بود كه آنها را قادر ســازد برنامه هاى 
جديد طراحى شــده را با موفقيت اجرا كنند. مسئوليت نظارت بر اجراى مؤثر اين برنامه ها نيز 
بر عهده راهنمايان آموزشى بود (اسنايدر و پيترسون، 1970)؛ بنابراين، در اين دوره راهنمايان 
آموزشــى علاوه بر توســعه برنامه هاى درســى جديد بر اجراى اين برنامه هــا در مدارس نيز

 نظارت مى كردند. به طور كلي، به دليل رقابت در زمينه هاى علمى و پيگيرى مستمر و جدى 
تغييرات بســيارى كه به منظور اعتلاى آموزش و پرورش در برنامه هاى درسى مدارس ايجاد 
شــده بــود و همچنين به دليل صرف هزينه هاى فراوان، بار ديگر مســئله نظــارت و راهنمايى 
آموزشــى مورد توجه صاحب نظران و مســئولان امور آموزشــى قرار گرفت تا تداوم كيفيت 

برنامه هاى آموزشى تضمين شود.

1.  supervision as curriculum development
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نظارت و راهنمايي تحت عنوان راهنمايى به وسيله افراد بومى (عضو ثابت گروه آموزشى) 1
نظارت و راهنمايى با اين مفهوم، از راهنمايى معلمان به وســيله مســئولان آموزش و پرورش 
از خارج از مدرســه شروع شد. نخست مســئولان آموزشى رده هاى بالاتر آموزش و پرورش 
منطقه بر كار معلمان در مدارس نظارت داشــتند. سپس اين مسئوليت بر عهده معلمان برجسته 
و ممتاز خود مدارس قرار گرفت و سعى شد از ميان معلمان ثابت و عضو گروههاى آموزشى 
توانمندترين و شايسته ترين آنان به راهنمايى معلمان ديگر مبادرت كنند. برنامه ريزى گروهى 
به وســيله كاركنان آموزشــى و تلاشــهاى گروهى مشــترك براى حل مشــكلات آموزشى 
در مدرســه نيز مورد توجه قرار گرفت؛ اما به منظور طرح برنامه هاى درســى جديد و بســط 
گروههاى آموزشــى و تشكيل گروههاى پژوهشى براى حل مشــكلات آموزشى، بار ديگر 
مسئوليت راهنمايى معلمان مدارس از معلمان برگزيده گروههاى آموزشى به عنوان راهنمايان 

آموزشى به كاركنان مناطق مركزى آموزش و پرورش تفويض شد.

مفاهيم و جهت گيريهاى نظارت و راهنمايى بعد از دهه 1950
به زعم برخى از نويســندگان نظارت و راهنمايى در دهه 1950 ديگر به مفهوم بازرســى، پيدا 
كردن نقاط ضعف معلم، حذف طرحهاى نامناســب و استفاده از روشهاى دستورى و اجراى 
آنها به وســيله اشــخاص خاص نبود، بلكه به مفهوم بررســى و تحليــل كل فرايند تدريس و 
يادگيرى، هدفها، ابزار و وسايل، روشها، معلم، دانش آموز و محيط كار بود (برتون و برو اكِنر، 
1955). برخــى ديگــر معتقد بودند كه نظارت و راهنمايى در مفهــوم جديد به ترويج روحيه 
پژوهشــى، تحكيم انديشه هاى آزاد منشانه و بسط روابط انسانى خوب در مدرسه توجه دارد و 
موفقيت برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى نه تنها بر تخصص و توانايى حرفه اى راهنمايان 
آموزشــى، بلكه بيش از هر عاملى بر روابط انســانى خوب در مدرسه متكى است؛ بنابراين، به 
منظور كســب نتايج مطلوب آموزشــى و اصلاح وضعيت كارى معلمان و دانش آموزان همه 
كاركنــان مدرســه بايد در فرايند آموزش و يادگيرى به طور فعال مشــاركت داشــته باشــند

(وايلز، 1967).

1.  supervision as indigenous of teaching team
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در دهــه 1960 بار ديگر نقش و وظيفه راهنمايان آموزشــى تغيير يافت؛ بدين معنا كه 
برخى از راهنمايان آموزشى خود را عامل اصلى هدايت فرايند تغيير در مدارس مى دانستند و 
مشكلشان پيدا كردن استراتژى مناسب براى هدايت اين تغيير بود و برخى ديگر خود را افرادى 
حرفه اى مى پنداشــتند كه بايد مشكلات برنامه درســى و تدريس را حل كنند (وايلز، 1967). 
با اين حال، تعداد زيادى از راهنمايان آموزشــى مســئول هدايت دروس در مدارس شــدند و 
براســاس تخصص حرفه اى خود در زمينه هاى تخصصى خاص يا دروس خاصى به همكارى 
بــا معلمان پرداختندـ نقشــى كه امروزه بســيارى از راهنمايان آموزشــى در مدارس و مناطق 
آموزشى  ايفا مى كنند (وايلز و باندى، 1986). آنان در تصميم گيريها يا تغيير برنامه هاى درسى 
به منظور اصلاح شــرايط يادگيرى دانش آموزان نيز با معلمان همكارى مى كردند؛ در نتيجه، 
در دهه 1960 راهنمايان آموزشــى نقشــهاى چندگانه اى پيدا كردند و بالطبع معلمان در مورد 
معناى نظارت و راهنماى آموزشــى دچار ابهام و ســردرگمى شدند؛ زيرا راهنمايان آموزشى 
از روشــهاى مختلفى اســتفاده مى كردند (وايلــز، 1967). به طور كلــى، فعاليتهاى راهنمايان 
آموزشــى در اين دهه به فعاليت در زمينه تعيين موضوعات درســى، تنظيم برنامه هاى درسى، 
ســازماندهى تجهيزات و تسهيلات مدرسه، مشــاركت دادن معلمان در تهيه برنامه هاى درسى 
و كمك به آنان در تدريس خلاصه مى شــد. علاوه بر اينها، بسيارى از راهنمايان آموزشى از 

طريق برنامه هاى آموزش ضمن خدمت به آموزش و بازآموزى معلمان مى پرداختند.
 تغييرات مختلف اجتماعى كه در اين دهه به وقوع پيوست، بر نقش راهنمايان آموزشى 
تأثير زيادى گذاشــت و بار ديگر نقش راهنمايان آموزشى در اصلاح فرايند آموزش به جاى 
توســعه برنامه درســى مورد تأكيد قرار گرفت (وايلز و بانــدى، 1986). در اواخر دهه 1960 
و اوايــل دهــه 1970 صاحب نظران در آثــار خود عمدتاً به تجزيه و تحليــل فرايند تدريس و 

يادگيرى و همچنين گسترش مفهوم جديد نظارت و راهنمايى بالينى1 پرداختند.
در دهه 1970 با اينكه عواملى مانند تشكيل اتحاديه هاى معلمان در روابط بين راهنمايان 
آموزشــى و معلمان موانعى ايجاد كرد، راهنمايان آموزشى همچنان به كار خود و حمايت از 
معلمان ادامه دادند. در دهه 1980 راهنمايان آموزشــى تحت عنوان معاون آموزشــى مدير يا 

1.  clinical supervision
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مدير برنامه كار مى كردند و در بســيارى از مناطق آموزشــى به علت كم اهميت شــدن نقش 
آموزشــى راهنمايان كار آنان بيشتر جنبه مديريتى پيدا كرد و مفهوم جديد مديريت آموزش 

مورد توجه قرار گرفت.
در حــال حاضر، با توجه بــه دگرگونيها و تحولات بســيار در زمينه هاى مختلف علوم 
و تكنولــوژى كه موجب تغيير روشــهاى تدريس معلمان و ابزار مورد اســتفاده آنان گرديده 
اســت، در نظامهاى آموزشى پيشــرفته، برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى به طور وسيعى 
به كار گرفته شــده اســت. هدف از اين تلاشــها حفظ و تداوم هماهنگى مدارس و معلمان با 
الگوهاى توســعه در جامعه است. مسئولان نظارت و راهنمايى سعى مى كنند اين گونه برنامه ها 
را به نحوى طراحى و اجرا كنند كه پاســخگوى نيازهــاى گوناگون و در حال تغيير معلمان و 
دانش آموزان باشــد. اگر چه مفهوم نظارت و راهنمايى آموزشــى به طور مستمر در حال تغيير 
و تكوين اســت و تعميم يكى از اين مفاهيم براى آينده كار دشــوارى است، همچنان اصلاح 
فراينــد آموزش، نقش اساســى و اوليه نظارت و راهنمايى آموزشــى تلقى مى شــود (وايلز و 
باندى، 1986). ارتقاى ســطح كيفيت تدريس معلمان، تخصصى و حرفه اى شدن كار معلمى، 
و در نتيجه بهبود شــرايط يادگيرى براى دانش آمــوزان از هدفهاى كنونى نظارت و راهنمايى 
آموزشــى در مدارس است. در ســالهاى اخير آموزش و پرورش با وضع معيارهاى عملكردى 
بــالا1 بــراى معلمان به شــدت بر حصول ايــن هدفها تأكيد كرده اســت و مســئولان مدارس 
جــدّ و جهد مى كنند تا با دســتيابى به ايــن معيارها راه را براى نيل بــه هدفهاى مذكور هموار 
ســازند. به تعبير سر جيووانى و اســتارات (1993) در شــرايطى كه مدارس در ابعاد گوناگون

بــه شــدت تغيير يافته و اين تغييرات تفكــر و درك تازه اى را از همه اجــزاء و اركان مدارس 
ضرورى ســاخته اســت، نظــارت و راهنمايى آموزشــى هم بايــد دوباره تعريف شــود و اين 
تعريف نه تنها بايد روشــهاى جديدى را براى انجام دادن كارها و وظايف قديمى در برگيرد، 
بلكه بايد در نظريه اى كه تفكر و عمل نظارت و راهنمايى آموزشــى بر آن اســتوار اســت نيز 
تغيير ايجاد كند. در جدول 1 تحول مفاهيم نظارت و راهنمايى در ادوار مختلف تاريخى نشان 

داده شده است.

1.  high performance standards
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سؤالاتى براى بحث و بازنگرى
1. مفهوم نظارت و راهنمايى آموزشى چيست؟

2. نظــارت و راهنمايى آموزشــى را از ديدگاه صاحب نظران مختلــف تحليل و آنها را با هم 
مقايسه كنيد.

3. وجوه اشتراك و اختلاف اين تعاريف كدام است؟
4. سير تاريخى مفاهيم نظارت و راهنمايى آموزشى را در قرون نوزدهم و بيستم شرح دهيد.

5. اهم تغييراتى را كه به دليل ظهور مفاهيم مختلف نظارت و راهنمايى آموزشــى در آموزش 
و پرورش رخ داد بيان كنيد.

6. پيدايــى نظــارت و راهنمايى علمى تحت تأثير مديريت علمى چه تحولات اساســي اى در 
آموزش و پرورش آن روز ايجاد كرد؟

7. مفاهيم نظارت و راهنمايى آموزشى سنتى و جديد را با هم مقايسه كنيد.
8. در دهه هــاى 1970 و1980 مفاهيــم نظارت و راهنمايى آموزشــى از چــه جهت گيريهايى 

برخوردار شدند؟

موضوعات و سؤالاتى براى تحقيق بيشتر
1. ســير تاريخى مفاهيم نظارت و راهنمايي آموزشــى را در ايران و ســاير كشورهاى كهن و 

متمدن بررسى كنيد.
2. وضعيت كنونى نظارت و راهنمايى آموزشى را در آموزش و پرورش ايران شرح دهيد.

3. نقش نظارت و راهنمايى آموزشــى را در تغيير نظام آموزشــى و موفقيت اجراى آن تجزيه 
و تحليل كنيد.

4. عوامل مؤثر در عقب ماندگى نظامهاى نظارتى را در كشــورهاى در حال توســعه از جمله 
ايران تعيين كنيد.

5. به چه علت جوامع پيشــرفته ســهم عظيمى از درآمدهاى ملى را صرف آموزش و پرورش 
جوانانشان مى كنند؟
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فصل دوم

حيطه و نوع عملكرد نظارت و راهنمايى آموزشى و نظارت و 
راهنمايى آموزشى در مدرسه

حيطه و نوع عملكرد نظارت و راهنمايى آموزشى
همان طور كه گفتيم هدف نظارت و راهنمايى آموزشــى اصــلاح وضع آموزش و يادگيري 
دانش آموزان و معلمان است. بدون برنامه ريزى صحيح و نظام مند، وقت و نيروى به كار گرفته 
شــده به هدر مى رود و هدفهاى پيش بينى شده تحقق نمي يابد. معلمان، دانش آموزان، مديران 
و راهنمايان آموزشى از كسانى هستند كه در فرايند نظارت و راهنمايى آموزشى نقش دارند؛ 
بنابراين، براى نيل به هدفهاى پيش بينى شــده در برنامه هاى مــورد نظر بايد ماهيت و وظايف 

نظارت و راهنمايى آموزشى براى اين افراد مشخص باشد.
 حيطــه عملكرد نظارت و راهنمايى آموزشــى شــامل كليه عناصرى اســت كه فرايند 
تدريــس و يادگيــرى را در برمى گيرد. اينكه در نظامهاى آموزشــى  اين امر مهم تا چه حد جا 
افتاده و تا چه ميزان كاربرد يافته است به ادراك و تلقى مسئولان آموزش و پرورش از اهميت 
نظارت و راهنمايى آموزشــى و همچنين مهارت و شايستگى راهنمايان آموزشى كه مسئوليت 
كار با معلمان را بر عهده دارند بســتگى دارد. راهنمايان آموزشى از طريق همكارى نزديك با 
كاركنان نظام آموزشــى به هدفهاى پيش بينى شده در برنامه نظارت و راهنمايى نايل مى شوند.

فعاليتهاى راهنماى آموزشــى در موقعيتهاى گوناگون ممكن اســت شامل برگزارى كنفرانسها 
يا جلســات انفــرادى و گروهى، مشــاهده بالينى، برنامه ريزى براى اســتفاده بهينه از وســايل 
كمك آموزشــى، همكارى در تشكيل برنامه هاى آموزش ضمن خدمت، مشاوره و راهنمايى، 
راه  اندازى ســمينارهاى آموزشى، سخنرانيهاى علمى، و نيز تبادل افكار، ارائه تجارب جديد، و 
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مبادله نتايج تحقيقات انجام شده از طريق كارگاههاى آموزشى باشد. همه اين فعاليتها با هدف 
به حداكثر رســاندن رشــد حرفه اى معلم و در نتيجه كسب بهترين نتايج از برنامه هاى آموزشى 
صورت مى گيرد. اگر بپذيريم كه رشــد و پرورش همه جانبه دانش آموزان هدف نهايى فرايند 
آموزش و پرورش اســت، نظارت و راهنمايي آموزشــي با همه عواملي كه براي رسيدن به اين 
هدف به بهبود، پيشــرفت و ارتقاى كيفيت كار معلمان و دانش آموزان منجر مى شــود ارتباط 
پيــدا مى كند (آدامز و ديكى، 1966). در برنامه هاى آموزشــى موفق، حيطه عملكرد نظارت و 
راهنمايى آموزشــى بر فرايند آموزش و يادگيري اســتوار است. در اين برنامه ها صرفاً شخص 
معلــم يا دانش آموز و يا روشــهاى تدريس مــورد تأكيد قرار نمى گيــرد، بلكه بر همكاريهاى 
نزديك و صميمانه بين راهنماى آموزشى و معلم، مدير و معلم تأكيد مى شود؛ زيرا تمام آنان بر 
پيشرفت تحصيلى دانش آموزان و كسب نتايج مورد انتظار تأثير بسزايى دارند و از عوامل اصلى 

نظارت و راهنمايى آموزشى محسوب مى شوند.
راهنمايان آموزشى براى افزايش و ارتقاى كارايي معلمان بايد به تدوين و توسعه برنامه 
مؤثر نظارت و راهنمايى بپردازند و از آنجا كه آنان در آموزش و پرورش نقش تعيين كننده اى 
دارنــد بايد تلاش كنند محيط مناســبى به وجود آورند كه در آن معلمــان پذيراى راهنمايان 
باشند و احساس امنيت كنند. يكى از وظايف راهنماى آموزشى  اين است كه اطمينان حاصل 
كند معلمان به منظور اتخاذ تصميمات و تدابير درســت در مورد كارشان براى بيان مشكلات 
و تبــادل آراء و نظرهاى خود و همكارى در برنامه نظــارت و راهنمايى فرصت كافى دارند. 
متخصصــان تعليم و تربيت معتقدند براى حداكثر اســتفاده از كار و تلاش معلمان بايد تا حد 
ممكن تواناييها و قابليتهاى آنان را به شيوه هاى گوناگون بارور كرد (آدامز و ديكى، 1966).

در اينجا لازم است يادآورى كنيم كه نقش راهنمايان آموزشى در مدارس و نظامهاى 
مختلف آموزشــى بر عهده افراد مختلفى است و بين نظارت و راهنمايى آموزشى و مديريت 
آموزشــى تفاوت عمده اى وجود دارد. در بســيارى از نظامهاى آموزشــى، به ويژه نظامهاى 
آموزشــى كوچك تر، مدير مدرســه وظيفه راهنماى آموزشى را نيز انجام مى دهد و علاوه بر 
هدايت امور مربوط به معلمان و دانش آموزان، براى تســهيل و پيشــبرد امور آموزشى در حد 
توانايى و تجارب خويش مســائل و مشــكلات آموزشــى را نيز حل مى كند؛ در حالى كه در 
نظامهاى آموزشى بزرگ تر كه هم داراى دانش آموزان بيشتر و هم داراى الگوهاى پيچيده تر 
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آموزشى است اين كار عمدتاً از وظايف راهنمايان آموزشى به شمار مى رود؛ بدين ترتيب در 
اين گونه نظامهاى آموزشــى وظايف مدير مدرســه و راهنماى آموزشى از يكديگر تفكيك 
مى شــود؛ در حالى كه كار اين دو بســيار با يكديگر مرتبط و نزديك به هم است؛ از اين رو، 
تشخيص وظايف اين دو و همچنين ارتباط نزديك آنها با هم ضرورى به نظر مى رسد (آدامز 
و ديكــى، 1966). در حقيقت در اين گونه مدارس تحقــق هدفهاى برنامه نظارت و راهنمايى 
به همكارى حرفه اى بين مدير مدرسه و راهنماى آموزشى وابسته است. در اين گونه نظامهاى 
آموزشى مدير مدرسه با فراهم آوردن شرايط و امكانات لازم و ايجاد جوّ مطلوب به طور غير 
مســتقيم به راهنماى آموزشى و معلم در پيشــبرد كارشان كمك مى كند. وظيفه مدير مدرسه 
كل حيطه وظايف كاركنان آموزشــى از جمله راهنماى آموزشى را در بر مى گيرد؛ در حالى 

كه وظيفه راهنماى آموزشى، اصلاح فرايند آموزش و يادگيري است.
نظارت و راهنمايى آموزشــى در نظامهاى آموزشــى اى كه به منظور بازرسى رسمى و 
ادارى انجام مى گيرد تا مشــخص شود معلمان با امور ضرورى مربوط به كارشان آشنا هستند 
يا خير، يا اينكه كارشــان را خوب انجام مى دهند يا نه، كار بيهوده اى اســت؛ چرا كه كوشش 
در جهت اصلاح امور جزئى در مدرسه، نظارت و راهنمايى آموزشى نيست. اين نوع نظارت 
و راهنمايى يا به عبارت بهتر، بازرســى موجب بروز ترس و نگرانى در معلمان و عدم اطمينان 
آنان نســبت به راهنماى آموزشــى مى شــود. هنگامى كه راهنماى آموزشــى به مدرسه قدم 
مى گذارد ناگهان به سرعت اين خبر به همه مى رسد و هر كدام از كاركنان حالت و وضعيتى 
كامــلاً متفاوت با وضعيت چند لحظه پيش به خود مى گيرند تا بتوانند رضايت خاطر راهنماى 
آموزشــى را فراهم ســازند. اين نوع نظارت نه تنها به بهبود وضــع آموزش كمكى نمى كند، 
بلكه به عكس باعث مى شــود امكان كاهش يا رفع مشكلات آموزشى اى كه سالهاى متمادى 
به عنوان موانع آموزشى مطرح بوده و موجب آزار كاركنان آموزشى شده است از بين برود؛ 
بنابراين حيطه عملكرد راهنمايان آموزشى نبايد صرفاً به بازرسيهاى رياست مآبانه محدود باشد 
يا جنبه تشــريفاتى داشته باشــد؛ زيرا نتايج حاصل از اين نوع نظارت به تسهيل و پيشبرد امور 

آموزش و يادگيري كمك نمى كند.
 همچنين راهنمايان آموزشــى اى كه روش «امر و نهى»1 را در پيش مى گيرند و تصور 
1.  do’s and don’t’s
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مى كنند پاسخ و راه حل تمام مسائل و مشكلات را مى دانند و صرفاً به ارائه و انتقال معلومات، 
تجربيات، و نظريات خويش در مورد نحوه تدريس، محتواى دروس، و نحوه مديريت كلاس 
مى پردازنــد، در حقيقت نمى دانند كه هيچ گونه مســاعدتى در جهت بهبود وضع آموزشــى 
نكرده اند. چنانچه راهنمايان آموزشــى براى نيل به موفقيت در برنامه هاى آموزشــى و تحقق 
هدفهاى نظارت و راهنمايى بر معلومات تخصصى خود، استراتژيها و روشهاى برتر، مهارتهاى 
ارتباطى و شــيوه هاى آزاد منشانه متكى باشند، به رشد و پيشرفت معلم كمك بيشترى خواهند 
كرد. راهنمايان آموزشــى اى كه در زمينه هاى خاص عقيــده و نظر خويش را به معلم تحميل 
مى كنند، موجب دلسردى و نوميدى او مى شوند؛ زيرا اصلاح و پيشرفت كار معلم با خلاقيت 
و نوآورى، و كارايي و اثربخشــى آنان ارتباط دارد و اين كار نه تنها با امر و نهى به معلمان يا 
تحميل عقيده به آنان امكان پذير نمى شــود، بلكه موجب پيدايى مكانيزمهاى دفاعى گوناگون 
در معلمان، از بين رفتن قدرت تفكر و نوآورى، و اعتماد به نفس آنان و نيز باعث بدبينى شان 
نســبت به كارشــان مى شــود. نيل به هدفهاى نظارت و راهنمايى از طريق همكارى حرفه اى 
گروهى و تشــويق معلمان و حمايت از آنان ميســر مى گردد. نظارت و راهنمايى مبتنى بر امر 
و نهى موجب عدم شــكوفايى اســتعدادها، خلاقيتها، و اعتماد به نفــس و در مجموع موجب 
يكســانى در امر آموزش مى شــود؛ در حالى كه نظارت مبتنى بر شيوه هاى آزادمنشانه موجب 
پرورش عناصر مذكور و تقويت احساس استقلال در معلمان مى گردد (آدامز و ديكى، 1966).

راهنماى آموزشــى اى كه از روش «امر و نهى» استفاده مى كند، معلم را گيرنده محض 
اطلاعــات و دســتورها و مجــرى بى چون و چراى آنهــا تلقى مى كند و در هيــچ زمينه اى از 
او نظرخواهــى نمى كند، از نيازهــاى حقيقى و ضرورى معلمان اطلاعى نــدارد و مانند مدير 
مدرســه اى اســت كه عادت دارد فقط دستور دهد و از ميزان تأثير دستورهايش خبر ندارد، يا 
اينكه به اجراى درست كارها توجهى نمى كند، يا هرگز درصدد آگاهى از نيازها، نظريات و 
انتظارات زيردســتانش بر نمى آيد؛ به همين ترتيب، راهنماى آموزشى اى كه كارش بازرسى 
اســت، نه اصلاح فراينــد آموزش، به نيازها و مشــكلات واقعى معلــم و دانش آموز توجهى 
نمى كنــد و نه تنها در جهت بهبود نظام آموزشــى گامى برنمــى دارد، بلكه به عكس موجب 
ترويج تملق و فرصت طلبى مى شــود؛ از اين رو، بديهى اســت راهنمايان آموزشــى اى كه در 
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نظامهاى آموزشــى تأكيد اصلى فلســفه كارى خود را بر «بايدها و نبايدها»1 قرار مى دهند در 
اصلاح فرايند آموزش و يادگيري نقش مؤثرى ندارند.

 تاكنون بارها ســبكها و روشهاى آزاد منشانه در ســازمانها با ديگر روشهاى معمول در 
مديريت و نتايج حاصل از اعمال روشــهاى گوناگون با يكديگر مقايســه شده است. همچنين 
تحقيقات بســيارى در زمينة مســائل مديريت ســازمانها و ارتباط آن با بازدهى بهتر و بيشــتر 
كاركنان كه تحت تأثير روشــهاى آزادمنشــانه قرار گرفته اند صورت گرفته است. نتايج اين 
تحقيقات نشــان داده كه در اكثر ســازمانها و مؤسسات اســتفاده از اين روشها موجب ارتقاى 
سطح بازدهى شده است. بدين ترتيب مى توان گفت اتخاذ روشهاى آزادمنشانه در امر نظارت 
و راهنمايى آموزشــى يعنى روشــى كه براســاس همكارى حرفه اى و مشاركت و همفكرى 
گروهى براى رسيدن به هدفهاى آموزشى استوار است باعث مى شود معلمان مسئوليت پذيرتر 
شوند، به كارشان بيشتر علاقه مند گردند و بيشتر احساس رضايت كنند و سرانجام اينكه ميزان 
كارايي و بازدهى شــان افزايش يابد. افزايش بازدهى معلمان با اتخاذ شــيوه هاى آزادمنشانه از 
اصول اساسى برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى است كه مورد توجه اكثر محققان تعليم 

و تربيت قرار گرفته است (وايلز، 1967).
در صورت اســتفاده از روش نظارت و راهنمايى آموزشى مبتنى بر آزادمنشى راهنماى 
آموزشــى نبايد نظريات و عقايد خــود را به معلم تحميل كند؛ يعنى نبايد در نظام آموزشــى 
اراده و عقيــده خود را در جهت نيل به هدفهاى آموزشــى به اجبار بقبولاند. تلاش در جهت 
همفكرى و همكارى حرفه اى معلم و راهنماى آموزشــى و تشــريك مساعى آنها با يكديگر 
به نتايج مطلوب آموزشــى منجر خواهد شــد. هدفهاى آموزشــى صرف، نظريات تخصصى 
راهنماى آموزشــى، و نظريات و تجارب شــخصى معلم هيچ كدام خودبه خود موجب كسب 
بهترين نتايج در موقعيتهاى معين نمى شــود. نظارت و راهنمايى آموزشى آزاد منشانه كوششى 
اســت در جهت خودكاوى معلم و حرفه اى شدن او به منظور تفوق و تعالى او در تدريس؛ از 
اين رو، حيطه عملكرد راهنمايان آموزشــى نه تنها بر مســائل ملموس آموزشى معلم، بلكه بر 
مســائل غير آموزشــى كار او نيز تأكيد دارد. به اعتقاد وايلز (1967) نظارت و راهنمايى همه 
فعاليتهاى مربوط به اصلاح آموزش، آموزش ضمن خدمت، توســعه برنامه درســى و نيز بالا 
1.  must and mustn’t 
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بردن روحيه معلمان و افزايش روابط انسانى را در برمى گيرد؛ بدين ترتيب ملاحظه مى شود كه 
فقط به جنبه هاى ساختارى اصلاح فرايند آموزش توجه ندارد، بلكه جنبه هاى انسانى، روحيه، 
رضايت، انگيزه، ارتقاى شــغلى و پيشرفت حرفه اى معلمان را نيز در نظر مى گيرد. امروزه اين 
مفاهيم از جنبه هاى اصلى نظارت و راهنمايى محســوب مى شــود. فرايند نظارت و راهنمايى، 
در عمل، عبارت اســت از شناســايى و پرورش اســتعدادهاى بالقوه معلمان تا آنان را به افراد 
شايســته تر و توانمندتر حرفه اى تبديل كند. راهنمايان آموزشــى براى اين كار بايد از عوامل 
انگيزشــى و نيازهاى مربوط به رشد و تكامل معلمان آگاه باشند تا راهنمايانى راه گشا و موفق 
باشــند. به اعتقاد سر جيووانى و استارات (1993) حيطه عملكرد نظارت و راهنمايى آموزشى 
ديگر به مديران مدارس، راهنمايان آموزشى و افرادى كه در سلسله مراتب مدرسه قرار دارند 
محدود نمى شود، بلكه مسئوليت همه افرادى است كه در فرايند اصلاح مدرسه سهيم هستند.

نظارت و راهنمايى آموزشى در مدرسه
مفهــوم نظارت در ســازمانهاى ادارى، بازرگانى و صنعتى به فراينــد كنترل كميت و كيفيت 
توليدات و خدمات، و بازدهى نيروى انسانى اشاره مى كند و از وظايف اصلى (صفى) مديران 
محســوب مى شــود. در اين گونه محيطهاى غير آموزشى كنترل فرايند كار يا عمليات سازمان 
بيشــتر ماهيــت مكانيكى دارد و در اكثــر اوقات نياز به روابط و تعاملات انســانى و اجتماعى 
ميــان اعضا ندارد؛ در حالى كه نظــارت و راهنمايى در مدارس مبتنى بــر همكارى حرفه اى 
كاركنان آموزشــي اســت و براى اصلاح فرايند تدريس و يادگيرى طراحى شــده است كه 
ماهيتى كنترل كننده ندارد و هدف آن نه قضاوت در مورد شايســتگى معلمان و نه كنترل كار 
آنان اســت، بلكه همكارى با آنان براى اصلاح آموزش اســت (هوى و فورســايت، 1986)؛ 
از اين رو، از وظايف ســتادى تلقى مى شــود كه بايد به وســيله مديران مدارس يا راهنمايان 

آموزشى اجرا شود.
روابط بين معلم و راهنماى آموزشــى در مدرســه، بر خلاف ظاهر، براســاس ساختار 
سلســله مراتب ســازمان شــكل نمى گيرد، بلكه سرشــتى غير دســتورى، غير رســمى و غير 
بوروكراتيك دارد. در الگوى روابط كارى معلم و راهنماى آموزشــى هر كدام از طرفين از 
نقــش خود كاملاً آگاه اند و بر پايه ايــن تفاهم و درك عمل مى كنند. به اعتقاد صاحب نظران 
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و محققان علوم ســازمانى، اگر چه نظارت بر اثربخشــى كار معلمان ضرورى است، اگر مانع 
اصلاح فرايند تدريس و يادگيرى شود نظارت و راهنمايى آموزشى نيست (هوى و فورسايت، 

.(1986
اگر چه ممكن اســت برخى از مشــكلاتى كه مديران مدارس با آن مواجه اند مشــابه 
مشكلات مديران سازمانهاى غير آموزشى باشد، نحوه برخورد و حل اين مشكلات با يكديگر 
بســيار تفاوت دارد.مديران سازمانهاى غيرآموزشــى، با اعمال قدرت زيردستانشان را كنترل 
مى كنند، نظرياتشــان را مى قبولانند، دســتورهاى اصلاحى صادر مى كنند، و تصميمات خود 
را از طريق آنان اجرا مى كنند تا به هدفهاى ســازمان دســت يابند. در مقايســه در سازمانهاى 
آموزشــى از تأثيرگذارى مثبت و رهبرى اثربخش و همكارى حرفه اى براى رفع مشكلات و 

موانع آموزشى و نيل به هدفهاى آموزشى استفاده مى كنند.
على رغــم تلاش نويســندگان و صاحب نظران ســازمانى براى تبييــن مفهوم نظارت و 
راهنمايى آموزشى در مدرسه، اين مفهوم همواره با ابهام و سردرگمى، درك و تعبير غلط، و 
احساس ظنّ و ترس از طرف معلمان همراه بوده است. واژه ها و اصطلاحات سازمانى از قبيل 
بازرســى1، كنترل، ارزيابى2، ارزشــيابى، ارزيابى عملكرد3، نمره گذارى و طبقه بندى كردن4، 
نظارت و سرپرستى، ارزشيابى شايستگى5، نظارت و ارزشيابى، و كنترل و ارزشيابى كه كم و 
بيش براى بيان نظارت و راهنمايى آموزشى در مدرسه به كار رفته است، هيچ كدام به درستى 
و به طور دقيق مفهوم و فرايند نظارت و راهنمايى را بيان نمى كند. اعتقاد نويســندگان بر اين 
اســت كه همين واژه ها منشــأ درك و برداشــت غلط و ترس در ميان معلمان شده است؛ چرا 
كه بســيارى از مفاهيم ســازمانى و مديريتى كه ابتدا از مديريت صنعتى، و ســپس از مديريت 
ادارى و بازرگانى سرچشــمه گرفته به تدريج در محيطهاى آموزشى هم كاربرد و رواج يافته 
اســت. مفاهيمى مانند نظارت، سرپرســتى، و كنترل در سازمانهاى صنعتى و توليدى تلويحاً به 
معناى اقتدار، تسلط و تفوق بر زيردستان است كه مفهومى منفى دارد و با مقاومت زيردستان 

1.  inspection
2.  assessment
3.  performance appraisal
4.  rating and classification
5.  merit evaluation
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توأم اســت. بديهى اســت معلمان با توجه به عملكرد مديران در اين گونه سازمانها، نظارت و 
راهنمايى آموزشى را يكى از سطوح مديريت در ساختار بوروكراتيك مدرسه تلقى مى كنند 
كــه براى كنترل فعاليتهاى آنان طراحى و اجرا مى شــود و به همين علت نگرشــى منفى و در 
بســيارى از موارد توأم با سوء ظن و عدم اعتماد نسبت به راهنمايان آموزشى يا مديران راهنما 

دارند (هوى و فورسايت، 1986).
 لازم اســت يــادآورى كنيم در نظامهاى آموزشــى زمانى كه نظــارت و راهنمايى از 
وظايــف مديران مدارس تلقى مى شــود مديــران مدارس، بر خلاف مديران ســازمانهاى غير 
آموزشــى، اين وظيفه را جدى نمى گيرند، به آن اهميت نمى دهنــد، آن را اجرا نمى كنند، يا 
اينكــه توانايــى و صلاحيت اجراى آن را ندارند؛ اما زمانى كه ايــن وظيفه بر عهده راهنمايان 
آموزشــى قرار مى گيرد، مديران نســبت به عملكرد معلمان و راهنمايان آموزشــى حساس تر 

مى شوند و با دقت بيشترى ارتباط و تعامل بين اين دو نفر را زير نظر مى گيرند.
بــه اعتقاد كارل گليكمان (1990) صرف نظر از تفاوتهاى مدارس با يكديگر، مدارس 
موفق حلقه اتصال مشــتركى دارند كه اعضاى آنها را به يكديگر پيوند مى دهد و ميان عناصر 
گوناگــون مدرســه ثبات و هماهنگى ايجــاد مى كند. اين حلقه اتصال فرايندى اســت كه در 
آن فرد يا گروهى در قبال فراهم آوردن اتصال بين نيازهاى فردى معلم و هدفهاى ســازمانى 
مسئول است؛ به طورى كه كاركنان آموزشى بتوانند هماهنگ با هم در مدرسه كار كنند. در 
مدارسى كه در آن مسئوليت اين كار به افراد خاصى در چهارچوب معينى واگذار نشده است، 
اين هماهنگى به دســت نمى آيد. بديهى اســت اين حلقه اتصال يا نقطه پيونددهنده نظارت و 
راهنمايى آموزشــى اســت. به تعبير وى، نظارت و راهنمايى اثربخــش در قبال هماهنگى بين 
اجزاء و عناصر گوناگون مدرســه مســئوليت بيشــترى دارد؛ زيرا مدارس موفــق همه داراى 

برنامه هاى نظارت و راهنمايى اثربخشى هستند كه نسبت به اجراى آنها متعهد و مسئول اند.
نظارت و راهنمايى آموزشــى در مدرســه اهميت بسيارى دارد؛ زيرا براى حل و فصل 
مشــكلات آموزشى كنونى معلمان بســيار ضرورى است و معلمان به كمك آن قادر خواهند 
بود روشــهاى جديد و مؤثرترى ابداع كنند كه شرايط يادگيرى را براى دانش آموزان تسهيل 
كند. مشــكلات آموزشى را نمى توان با توسل به راه حلى مشخص، يا كوتاه مدت، و يا ميان بر 
رفع كرد؛ چرا كه موانع و مشــكلات فرايند تدريس و يادگيرى در موقعيتها و شرايط مختلف 
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به عامل يا عوامل محدودى منحصر نمى شود كه بتوان با استفاده از يك راه حل و يك بار براى 
هميشه آن را حل كرد. اصلاح ابعاد مختلف فرايند تدريس نيازمند يافتن راه حلهاى چندبعدى 
است كه بعضى اوقات از حصارهاى مدرسه فراتر مى رود. هدف نظارت و راهنمايى آموزشى 
در مدرســه اين است كه با يافتن راه حلهاى مناسب وضع آموزشى مدرسه را بهبود بخشد. در 
حقيقت بايد اذعان كرد كه هيچ نســخه، دســتورالعمل، يا راه حل سريع و عاجلى براى بهبود 
آموزش در مدارس وجود ندارد؛ زيرا اصلاح فرايند آموزش مســتلزم مطالعه و تحقيق و كار 
زياد، دشــوار و پيوسته از طرف آموزش و پرورش با همكارى و تشريك مساعى متخصصان 

تعليم و تربيت در بلندمدت است.
 اعمال نظارت و راهنمايى آموزشى در مدارس صورتهاى گوناگونى دارد. در برخى از 
مدارس نظارت و راهنمايى آموزشــى اعمال نمى شود، در برخى ديگر به طور نامحسوس و غير  
مؤثر صورت مى گيرد؛ در حالى كه برخى ديگر از مدارس تحت نظارت بســيار شــديدى قرار 
دارند؛ البته بايد گفت هيچ كدام از اين مدارس داراى سيستم نظارتى معتبرى نيستند. در مدارس 
دسته اول نيازها و مشكلات معلمان برطرف نمى شود، در مدارس دسته دوم نظارت به اصلاحات 
واقعى منجر نمى گردد و در مدارس دسته سوم صرفاً دستيابى به هدفهاى آموزشى مدرسه مورد 
توجه است و به نيازها و مشكلات معلمان توجهى نمى شود. بدين ترتيب، در هيچ كدام از مدارس 
مذكور نيازها و هدفهاى معلمان و هدفهاى آموزشى مدرسه به طور مشترك تحقق پيدا نمى كند.

مدارس موفق داراى نظام نظارت و راهنمايى آموزشــى معتبرى هستند كه ضمن توجه 
به هدفهاى آموزشــى مدرســه، هدفهاى فردى معلمان و رشد و پيشــرفت حرفه اى آنان را نيز 
در نظر مى گيرد. عملكرد درســت مدرسه و دستيابى به نتايج قابل قبول نشان دهنده هماهنگى 

اجزاء مدرسه و اثربخشى عملكرد راهنماى آموزشى است.
 همان طــور كه گفتيــم نظارت و راهنمايى آموزشــى حلقه اتصال مهمــى در زنجيره 
نقشــهاى آموزش و پرورش اســت كه هدف آن اصلاح فرايند آموزش در معناى وســيع آن 
اســت؛ بنابراين راهنمايان آموزشى در اثربخشــى مدارس نقش تعيين كننده اى بر عهده دارند.

چنانچه مدرســه اى در نيل به هدفهاى آموزشــى خود ناموفق باشــد، مســئوليت اين شكست 
صرفاً متوجه معلم نيســت، بلكه مدير مدرســه و راهنماى آموزشى هم مقصرند و بايد در قبال 

عملكردشان پاسخگو باشند (گليكمان، 1990).
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سؤالاتى براى بحث و بازنگرى
1. حيطه عملكرد نظارت و راهنمايى آموزشى را شرح دهيد.

2. تفاوت بين نظارت و راهنمايى آموزشى و مديريت آموزشى را بنويسيد.
3. نظارت و راهنمايى آموزشى مبتنى بر بازرسى از مدرسه و كلاس درس چه نتايج و تبعاتى 

را به دنبال دارد؟
4. نظارت و راهنمايى آموزشى مبتنى بر امر و نهى (شيوه آمرانه يا مستبدانه) چه پيامدهايى را 

به دنبال دارد؟
5. نظارت و راهنمايى آموزشى مبتنى بر شيوه هاى آزاد منشانه به چه نتايجى منجر مى شود؟

6. به اعتقاد صاحب نظران، نظارت و راهنمايى آموزشى شامل چه نوع فعاليتهايى است و از چه 
افرادى در مدرسه، منطقه و خود آموزش و پرورش براى نظارت استفاده مى شود؟

7. هدف از نظارت و راهنمايى آموزشى در مدارس چيست؟
8. نظارت در سازمانهاى غير آموزشى با نظارت در آموزش و پرورش چه تفاوتهايى دارد؟

9. نظارت و راهنمايى آموزشــى معادل چه مفاهيمى در آموزش و پرورش به كار رفته اســت 
كه عمدتاً اشتباه است؟

10. وجه مشترك مدارس موفق در چيست؟
11. چرا نظارت و راهنمايى آموزشى در همه مدارس به يك اندازه و منطبق با يك مفهوم به 

كار نمى رود؟

موضوعات و سؤالاتى براى تحقيق بيشتر
1. حيطه عملكرد نظارت و راهنمايى آموزشــى در آموزش و پرورش ايران شــامل چه مقاطع 

تحصيلى و كدام دانش آموزان و معلمان مى شود؟
2. نظارت و راهنمايى آموزشــى در مدارس ما تحت چــه عنوانى انجام مى گيرد، چه اهدافى 
را دنبال مى كند، شــامل چه نوع فعاليتهايى اســت، و از چه افرادى براى نظارت اســتفاده 

مى شود؟
3. در چه صورتى مى توانيم نظارت و راهنمايى آموزشــى را به صورت فراگير در آموزش و 

پرورش كشور اجرا كنيم؟
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4. نتايج تحقيقاتى را كه در مورد نظارت و راهنمايى آموزشــى در ايران انجام گرفته اســت 
خلاصه كنيد.

5. عدم ترويج و پذيرش فرهنگ نظارتى در جامعه آموزش و پرورش را ناشى از چه عواملى 
مى دانيد؟

6. عدم اعتماد معلمان به راهنمايان آموزشى را چطور توجيه مى كنيد؟
7. تفــاوت بين نظــارت و راهنمايى آموزشــى در مدارس و نظارت و كنترل در ســازمانهاى 

ادارى، تجارى و صنعتى چيست؟
8. عوامل موفقيت و اثربخشى مدارس را در نظامهاى گوناگون بررسى كنيد.

9. تحقيقات انجام گرفته در ايران و خارج را در مورد اثربخشــى مدارس بررسى، خلاصه و با 
هم مقايسه كنيد.

10. مديــران آموزشــى چه نقشــى در اجراى نظــارت و راهنمايى آموزشــى در مدارس ايفا 
مى كنند؟

11. گزارشــى از مجموعه تحقيقات ســازمان ملل (يونســكو) درباره نظامهاى آموزشى، تهيه 
كنيد و نقش نظارت و راهنمايى آموزشــى را در پيشرفت آموزش و پرورش اين كشورها 

تشريح نماييد.
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فصل سوم

مسئولان نظارت و راهنمايي آموزشي، نقشها، پستها، 
و مقامهاي سازماني

در جوامــع عقب افتاده به علل گوناگون به تعليم و تربيت كيفى مردم توجهى نمى شــود. اين 
امر ممكن اســت به دليل فقر فرهنگى، فقر اقتصادى، استعمار و استثمار، كمبود نيروى انسانى 
متخصــص، يا عدم آگاهــى مديران و رهبــران آن جوامع از اهميت تعليــم و تربيت و نقش 
تعيين كننده آن در جامعه باشد. جوامع پيشرفته يا در حال رشد و توسعه سريع داراي برنامه هاى 
مدون، بلندمدت، و آينده محورى هســتند كه با تغييرات و تحولات ملى و جهانى همســويى 
دارد؛ از اين رو پويايى و انعطاف پذير بودن برنامه ها از اصول پذيرفته شده در اين گونه جوامع 
محســوب مى شــود. در جوامع عقب افتاده يا با رشــد كند افراد كمترى از آموزش و پرورش 
بهره مند مى شــوند و برنامه هاى آموزش و پرورش لزوماً بــا تغييرات و تحولات جامعه منطبق 
نيست و برنامه هاى آموزشــى مدارس نيز معمولاً داراى ركودهاى بلندمدت است. در جوامع 
پيشــرفته سعى مى شــود كه هركس با توجه به اســتعدادها و تواناييهاى خويش از آموزش و 
پرورش بهره مند گردد و در اين گونه جوامع امكان آموزش عالى براى همگان وجود دارد. در 
جوامع داراى دموكراســى افراد فرصت رشد و بالندگى پيدا مى كنند و امكان رشد و پرورش 
اســتعدادهاى بالقوه آنان بيشــتر اســت. به عكس، در جوامع غير دموكراســى افراد كمتر از 
استعدادها و تواناييهاى خود بهره مى برند و در اصطلاح كمتر فرصت «شدن» پيدا مى كنند. در 
حقيقت، اگر آموزش و پرورش در كشورها با تغييرات و تحولات جهانى در زمينه هاى علوم 
و تكنولوژى منطبق نباشــد، بى شك پاسخگوى نيازها و انتظارات آتى جامعه نيز نخواهد بود. 
همسو و همگام نشــدن آموزش و پرورش با تغييرات و تحولات علمى، اجتماعى، اقتصادى، 
فرهنگــى و تكنولوژيك جامعه موجــب عدم تجانس در كل نظام جامعه مى شــود. به اعتقاد 
دانشــمندان هنگامى مى توانيــم ادعا كنيم كه نظام آموزش و پرورش جامعه اى متحول شــده 
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اســت كه بتوانيم تغييرات قابل  توجهى را در افراد، نهادهاى اجتماعى، سيستم اقتصادى، نظام 
ارزشى و كل نظام جامعه مشاهده كنيم (ماركس و استوپس، 1971).

در جوامع پيشــرفته، مديران و رهبران آمــوزش و پرورش، متخصصان تعليم و تربيت، 
برنامه ريزان آموزشــى، محققان تربيتى، معلمان و راهنمايان آموزشــى از كســانى هستند كه 
در ايجــاد يــا هماهنگى اين تغييرات و تحــولات وظايفى را برعهده دارنــد. وظيفه اين افراد 
ايجــاد تغييــرات و اصلاحــات در برنامه هــاى آموزشــى و انطباق ايــن برنامه ها بــا نيازها و 
انتظــارات دانش آموزان و جامعه و همامنگى آموزش و پرورش با جامعه اســت. در اين ميان 
راهنمايان آموزشى وظايف حساس و مهمى را در چهارچوبهاى معينى در آموزش و پرورش 

بر عهده دارند.
مســئوليت نظــارت و راهنمايى آموزشــى در آموزش و پرورش به افــراد متخصصى 
واگذار مى شود كه با صرف وقت و تلاش فراوان اين كار را انجام مى دهند؛ اما نيل به هدفهاى 
آموزش و پرورش مســتلزم همكارى گروه كثيرى از متخصصان اســت كه بدون وجود آنان 
تحقق هدفها بعيد به نظر مى رســد؛ نظارت و راهنمايى آموزشــى يكي از اين تخصصهاست. 
اصولاً وجود تعداد زيادي متخصص در آموزش و پرورش در نتيجه نيازهاى ويژه آموزشــى 
و پيچيدگى روزافزون نظامهاى آموزشــى اســت. به همان نســبت كه وظايف و مسئوليتهاى 
آموزش و پرورش متعدد و متنوع مى شــود فرايندهاى اداره امور آن هم پيچيده تر مى گردد و 
نياز به متخصصان افزايش مى يابد؛ بنابراين، راهنمايان آموزشى نيز به طور اعم از لحاظ تعداد 
و نوع تخصص  شمارشــان بيشتر مى شــود، اما به طور اخص، افراد معينى در نظام آموزشى هر 

كشور راهنمايان آموزشى ناميده مى شوند.
بــه طور كلــى، مى توان گفت هر كســى با هر مســئوليتى در هر بخــش از آموزش و 
پرورش به طور مســتقيم يا غير مستقيم براى اصلاح فرايند آموزش در مدرسه و كلاس درس 
تلاش كند راهنماى آموزشــى ناميده مى شود. با اين توضيح افراد بسيارى را مى توان در زمرة 
راهنمايان آموزشــى قلمداد كرد: از جمله مديران مدارس، معاونان آموزشى مدارس، معلمان 
راهنما، مشــاوران آموزشــى، مديران گروههاى آموزشى، رؤســا و معاونان آموزشى نواحى 
آموزش و پــرورش، هماهنگ كننده هاى برنامه هاى آموزشــى، و متخصصان تعليم و تربيت. 
تقريباً هيچ كدام از اين افراد پســت سازمانى اى به نام راهنماى آموزشى ندارند؛ با اين حال بنا 
به ماهيت كارشــان و تأثيراتى كه در اصلاح فرايند آموزش دارند تلويحاً راهنماى آموزشــى 
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ناميده مى شــوند. در اينجا بايد به اين نكته اشــاره كنيم كه نظارت و راهنمايى آموزشى بيشتر 
يك وظيفه و يك فرايند تلقى مى شــود تا يك پســت سازمانى يا شــخص خاص؛ به عبارت 
ديگر، آنچه مهم اســت عنوان فرد نيســت، بلكه وظايف و مســئوليتهايى است كه وى در اين 

مورد برعهده دارد (گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995).
بن هاريس (1963) درباره نقش راهنماى آموزشى مى گويد: نظارت و راهنمايى به طور 
مستقيم به آموزش معلمان و به طور غير مستقيم به آموزش دانش آموزان كمك مى كند. به اعتقاد 
وى نظارت و راهنمايى آموزشــى به معنى كمك به آموزش معلمان است و بيشتر فعاليتهايى را 
شــامل مى شود كه معلمان را قادر مى ســازد فرايند آموزش را اصلاح كنند؛ بنابراين، بايد افراد 

گوناگونى در اين زمينه به معلم كمك كنند كه تلويحاً راهنماى آموزشى خوانده مى شوند.
تأكيد بر اينكه نظارت و راهنمايى آموزشــى يك فرايند و يك وظيفه تلقى مى شــود 
بدين دليل است كه افراد زيادى مانند برنامه ريزان درسى و مشاوران آموزشى وجود دارند كه 
چه در مدرسه و چه در مناطق و ادارات آموزش و پرورش براى اصلاح فرايند آموزش به طور 
مســتقيم با معلمان كار نمى كنند، در حالى كه ماهيت كار و وظيفه شــان بهبود آموزش است، 
همچنين بســيارى از مديران مدارس و آموزش و پرورش كه براى ايجاد اصلاحات، تســهيل 
و پيشــبرد هدفهاى آموزشــى دائم در تلاش اند، ولى عنوان راهنماى آموزشى را ندارند؛ البته 
شــايان ذكر اســت كه صرف نظر از همه افرادى كه تلويحاً ناظر يا راهنماى آموزشى خوانده 
مى شوند، افرادى با عنوان رسمى راهنماى آموزشى در مدارس انجام وظيفه مى كنند. اين افراد 
از طرف آموزش و پرورش به طور رسمى كار  نظارت و راهنمايى آموزشى را انجام مى دهند 
و طرحهــا، تحقيقــات، و برنامه هايى را كه متخصصان ديگر بــراى اصلاح فرايند آموزش در 
نظر گرفته اند از طريق همكارى حرفــه اى با معلمان اجرا مى كنند؛ بنابراين، هم ماهيت وظيفه 
فرد در آموزش و پرورش و مدرســه و هم عنوان ســازمانى او به طور رسمى مشخص مى كند 
كه چه كســانى مسئوليت نظارت و راهنمايى آموزشى و اصلاح فرايند آموزش و يادگيري را 
برعهده دارند. مدارس با توجه به اينكه چه كســى وظايف نظارت و راهنمايى آموزشى را در 
آنجا به عهده دارد متفاوت هســتند. در بعضى مدارس گروههاى آموزشــى و اصولاً مديران 
گروههــا به اين كار مبــادرت مى كنند؛ يعنى كار به صورت تخصصــى از طريق همكارى با 
گروه و به وسيله سرگروه آموزشى انجام مى گيرد. اگر فرض كنيم گروه آموزشى اى از شش 
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نفر معلم تشــكيل شده اســت، ارشــدترين عضو گروه كه از لحاظ علمى و تخصصى، سابقه 
آموزشــى، تجربه شغلى، و رفتار حرفه اى مورد پذيرش اعضاى گروه است به عنوان سرگروه 
آموزشــى انتخاب مى شود. وى مسئوليت كمك مســتقيم به معلمان را بر عهده مى گيرد و در 
حقيقت راهنماى آموزشــى  اين گروه تخصصى محسوب مى شود. در بعضى ديگر از مدارس 
مديــران اين وظيفــه را انجام مى دهند؛ اما آنان به دلايل گوناگون مانند گروههاى آموزشــى 
قــادر نيســتند در زمينه هاى تخصصــى كار معلمان دخالــت كنند: اول اينكــه تخصص خود

مديران ـ در صورت دارا بودن ـ در بســيارى از موارد با تخصص معلمان متفاوت اســت؛ دوم 
اينكــه به علت تنوع، تعدد و پيچيدگــى دروس امكان اينكه مدير حتى يك مدير متخصص ـ 
بتواند به همه دروس اشراف داشته باشد يا در آن زمينه ها صاحب نظر باشد وجود ندارد؛ از اين 
رو، در بيشتر موارد مديران قادر نيستند در حيطه فنى كار معلمان دخالت كنند، به جز مواردى 
از كار آموزش معلمان كه در آن صاحب رأى و نظر هســتند؛ ســوم اينكه به علت اشــتغالات 
فراوان و حيطه بســيار گسترده مسئوليتهاى اداره مدرسه وقتى براى تخصيص به وظيفه نظارت 
و راهنمايى آموزشــى باقى نمى ماند؛ چهارم اينكه در اكثر اوقات معلمان و مديران با يكديگر 
توافــق كامل ندارند؛ بــه عبارت ديگر، بســيارى از معلمان از نظر حرفــه اى مديران را واجد 
صلاحيتها و شايســتگيهاى لازم براى نظارت بر كارشان و دريافت راهنمايى و كمك از آنها 
تلقى نمى كنند؛ پنجم اينكه مديران مدارس در گروههاى آموزشــى مدرسه عضويت ندارند؛ 
بدين معنا كه آنان معمولاً عضو بومى يا ثابت مدرســه اى كه در آن مديريت مى كنند نيســتند 
و معلمان از ســوابق و صلاحيتهاى آنان تصور روشنى ندارند. عدم عضويت مديران در گروه 
آموزشى به عدم پذيرش و مقبوليت آنان در بين معلمان و عدم همكارى معلمان با آنان منجر 
مى شــود. وقتى چنين طرز تفكرى بر مدارس حاكم باشد و مديران وظيفه نظارت و راهنمايى 
را نيز بر عهده داشــته باشــند، به ناچار به جاى استفاده از قدرت تخصصى از قدرت مقام خود 
استفاده مى كنند كه در اين صورت در روابط دوجانبه تأثير لازم را ندارند و زمينه مناسبى براى 

همكارى حرفه اى و تشريك مساعى بين آنان به وجود نمى آورد.
در دســته ديگرى از مــدارس معلمان راهنما وظيفه نظارت و راهنمايى آموزشــى را بر 
عهــده دارند. معلمان راهنما افــراد با تجربه، ورزيده و ماهرى هســتند كه صلاحيتهاى علمى، 
ســوابق تجربى، ويژگيهاى اخلاقى و توانايى رهبرى شــان به مرور زمان به كاركنان آموزشى 
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ثابت شــده اســت. معلمان راهنما به ســبب اين ويژگيها مورد پذيرش و احترام ديگر اعضاى 
آموزشى قرار دارند و در نتيجه تجربه هاى فراوانى كه در زندگى شغلى و حرفه اى خود كسب 
كرده اند، در مســائل آموزشــى صاحب نظرند و نظريات و انديشه هايشــان در مسائل آموزشى 
براى اعضاى مدرســه اهميت دارد. اين معلمان، علاوه بر وظايف آموزشــى خود به نظارت و 
راهنمايى آموزشــى نيز مبادرت مى كنند و از آنجا كه عضو بومى مدرسه محسوب مى شوند و 
هيئت آموزشــى مدرسه از آنان شــناخت كاملى دارد در كار با معلمان ديگر با مشكل خاصى 
مواجه نخواهند شد. به اعتقاد برخى از صاحب نظران تعليم و تربيت، اين نوع نظارت و راهنمايى 
آموزشــى روش اثربخشى است، زيرا روابط راهنمايان آموزشــى و معلمان مبتنى بر همكارى 

حرفه اى و احترام و اعتماد متقابل، و غير رسمى و صميمانه است (هوى و فورسايت، 1986).
در مدارس ديگر افرادى تحت عنوان راهنمايان آموزشى همين نقش را به طور رسمى 
ايفا مى كنند. در مورد راهنمايان آموزشــى بعداً به طور مفصل بحث خواهد شــد، اما در اينجا 
لازم اســت بگوييم كه اين راهنمايان در تشــكيلات مدرسه پســت ثابت سازمانى ندارند و از 
طرف مناطق آموزش و پرورش بر حســب ضرورت به كار در مدارس منصوب مى شوند. اين 
افراد، مانند مديران مدارس بعضى اوقات با مســائل و مشكلاتى مواجه مى شوند؛ زيرا معلمان 
آنان را نماينده آموزش و پرورش در مدرســه مى داننــد و نمى توانند با آنان ارتباط نزديك و 
صميمانه اى برقرار كنند يا براساس درك مشترك با آنان همكارى حرفه اى داشته باشند. به هر 
حال، در مدرسه اى كه معلم و راهنماى آموزشى يكديگر را مى پذيرند و با كمك يكديگر و 
همكارى حرفه اى ســعى در حل موانع و مشكلات آموزشى دارند نتايج مطلوب ترى به دست 
خواهد آمد. به اعتقاد صاحب نظران، از ويژگيهاى مدارس موفق اين است كه فردى در جايى، 
مســئول فرايند و عمل نظارت و راهنمايى باشد، زيرا موفقيت هر مدرسه مستلزم برنامه نظارت 

و راهنمايى اثربخش است (گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995).
 معمولاً پســتهايى كه رهبران آموزشــى تحت عنوان راهنمايان آموزشى در آموزش و 
پرورش احراز مى كنند شــامل عناوينى چون معاون آموزشــى منطقه، مدير يا مسئول برنامه ريز 
آموزشى، هماهنگ كننده برنامه هاى آموزشى، مشاوران و راهنمايان آموزشى مى شود (لوسيو و 
مك نيل، 1969، ص 23ـ24) كه در اينجا به طور خلاصه هركدام از اين نقشها را شرح مى دهيم:

معاون آموزشى منطقه. معاون آموزشى منطقه به طور مستقيم با امور آموزش و پرورش 
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در مدارس، معلمان، دانش آموزان و مديران ســروكار دارد. به علاوه خدمات گســترده اى در 
زمينه هاى آموزشــى، وسايل آموزشى و كمك آموزشــي و خدمات جانبى بسيار ديگرى كه 
مورد نياز معلمان و دانش آموزان اســت ارائه مى دهد. معاون آموزشى منطقه از نظر سازمانى، 

مهم ترين، متنوع ترين و دشوارترين مسئوليت را در منطقه آموزشى بر عهده دارد.
مدير يا مســئول برنامه ريز آموزشــى. مدير برنامه ريز، فردى حرفــه اى، كارآزموده و 
مجرب اســت كه معمولاً در منطقه آموزشــى فعاليت مى كند و از لحاظ پســت ســازمانى از 
معاون آموزشــى منطقه پايين تر است. مســئوليتهاى مدير برنامه ريز آموزشى شامل تهيه برنامه 
تفصيلى آموزشى، تجديدنظر در برنامه هاى آموزشى و تغيير و اصلاح آنها و انطباق دادن آنها 
با يافته هاى جديد و نيز اســتفاده از اين يافته ها در برنامه هاى آموزشــى مدارس اســت؛ از اين 
رو، كار اصلى او هدايت برنامه هاى آموزشى در جهت نيل به نتايج مطلوب آموزشى است. 

او به طور مســتقيم با معلمان و مديران مدارس همكارى مى كند. وظايف او بيشتر جنبه 
ستادى دارد ـ اگر چه وظايف اجرايى ديگرى را نيز بر عهده دارد.

راهنماى آموزشى. راهنماى آموزشى، فردى متخصص، مجرب، صاحب نظر و حرفه اى 
اســت كه معمولاً در منطقه آموزشــى با همين عنوان فعاليت مى كند. پســت سازمانى و مرتبه 
شغلى او از مدير برنامه ريز آموزشى پايين تر است و كار اصلى اش هدايت و رهبرى آموزشى 
اســت. راهنماى آموزشــى معمولاً طبق برنامه هاى كارى مشخصى براى كمك به معلمان در 
مدارس حضور پيدا مى كند. او نسبت به معاون آموزشى و مدير برنامه ريزى آموزشى با معلمان 
ارتباط نزديك تر و بيشــترى دارد. همكارى در زمينه هاى تخصصى و شــيوه هاى كار معلمان، 
موضوعات درســى، حل موانع آموزشــى، معرفى يافته هاى جديد تحقيقاتى كه قرار است در 
آموزش و پرورش به كار گرفته شــود، بررســى مسائل و مشكلاتى كه نياز به تحقيقات دارد، 
اعلام تصميمات تازه منطقه در مورد خط مشيهاى آموزشى لازم الاجرا در مدارس، و سرانجام 
انتقال نظريات و پيشــنهادهاى معلمان به منطقه آموزشى از وظايف راهنماى آموزشى است. با 
اينكه محل كار راهنماى آموزشــى از لحاظ پست سازمانى در منطقه آموزشى پيش بينى شده 
است، او از اين محل فقط به عنوان مركز اعزام استفاده مى كند و به صورت منظم و روزمره در 
مدارس به كارهايى كه براى اصلاح و بهبود كار معلم ضرورى است مشغول است. بايد اضافه 
كنيم كه اصلاح و بهبود وضع آموزش به وســيله راهنماى آموزشــى فرايندى منظم، مستمر و 
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پيوســته اســت و بدون برنامه هاى مدون و اجراى مؤثر آنها تغييــر و اصلاح فرايند تدريس و 
يادگيرى امكان پذير نخواهد بود. اگر راهنمايان آموزشــى به طور پراكنده، نامنظم يا اتفاقى و 
بدون برنامه مشخصى از كلاس درس معلمان بازديد كنند قادر نخواهند بود كمك مؤثرى به 
معلمان ارائه دهند. نظارت و راهنمايى آموزشى برنامه اى مقطعى و موقت نيست، بلكه تا زمانى 
كه مدارس فعال هســتند، معلمان و دانش آموزان در كلاسها كار و تلاش مى كنند، مشكلات 
و موانع آموزشــى در پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان وقفه ايجاد مى نمايد، يافته هاى علوم و 
تكنولوژى در مدارس كاربرد پيدا مى كند يا نتايج تحقيقات علوم انســانى و رفتارى در نحوه 
ارتباطات، قوانين يادگيرى و تدريس، و مقررات مربوط به ســازمان مدرسه تأثير مى گذارد و 
تغيير يا اصلاح شيوه كار معلمان ضرورت مى يابد، نظارت و راهنمايى آموزشى بايد به عنوان 
فرايندى منظم و مســتمر در مدارس باقى بماند. راهنماى آموزشــى در اين فرايند نقش «عامل 
تغييــر»1 و معلم نقش «مجرى تغيير»2 را ايفا مى كند. بدون همكارى حرفه اى آن دو با يكديگر 
راهنماى آموزشــى قادر به ايجاد تغييرات و انجام اصلاحات مورد نظر و معلم قادر به اجراى 

آنها به طور اثربخشى نخواهد بود.
راهنماى آموزشى در سلسله مراتب سازمانى در رده هاى ميانى قرار دارد و داراى پست 
ســتادى3 اســت؛ بدين لحاظ حدّ فاصل بين معلم و مدير در مدرســه و رهبران آموزشــى در 
خارج از مدرســه اســت. تصميمات اتخاذ شده در رده بالاى سلســله مراتب سازمان در مورد 
آموزش و همچنين روشها و خط مشيهاى اجرايى آن به وسيله راهنماى آموزشى به معلم ابلاغ 
مى شود و به عكس نظرها، پيشنهادها، اطلاعات و بازخوردهاى معلمان به وسيله او به مسئولان 
تصميم گيرنده در ســازمان منعكس مى گردد. راهنماى آموزشــى در اينجا مانند پل ارتباطى 
بين منطقه و مدرسه اســت؛ بنابراين در منطقه آموزشى، تسهيل كننده و در مدرسه، نشردهنده 
تصميمات4 و خط مشــيهاى آموزشــى تلقى مى شــود. انعكاس بازخوردهاى معلمان به وسيله 
راهنماى آموزشى به منطقه تا حد بسيارى در سياست گذاريها و تصميم گيريهاي جديد و رفع 

يا كاهش مشكلات معلمان و مسائل آموزشى مؤثر و سودمند است.

1.  agent of change 
2.  implementor of change 
3.  staff position
4.  diffuser of decisions
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هماهنگ كننــده برنامه هــاى آموزشــى. هماهنگ كننــده كســى اســت كه بــا ايجاد 
هماهنگيهاى لازم بين منطقه آموزشــى و مدارس ســعى دارد مســائل و مشكلات راهنمايان 
آموزشى، مديران مدارس و معلمان را رفع كند يا كاهش دهد. او منبع اطلاعات و برقراركننده 
ارتباط بين واحدها و افراد مختلف در منطقه و مدرسه است.  هماهنگ كننده ها خدمات متعدد 
و گوناگونى ارائه مى دهند كه اساســاً هدف از ارائه آنها اصلاح آموزش در مدارس اســت. 
تشكيل جلسات گوناگون با معلمان، تنظيم برنامه آزمونهاى تحصيلى، راهنمايى دانش آموزان 
در انجام دادن برنامه هاى كارى تجربى، بررســى ســوابق حضور و غيــاب كاركنان مدارس، 
ايجاد هماهنگيهاى لازم به منظور برگزارى كنفرانسها و سمينارها، و برقرارى ارتباط بين همه 
كسانى كه براى بهبود و ارتقاى كيفيت كار معلمان تلاش مى كنند، از وظايف هماهنگ كننده 

در منطقه آموزشى است.
مشــاور.  مشاور متخصص آموزشى (تحصيلى و شغلى) اى است كه به منظور مشورت 
و راهنمايى در مدرســه با معلمان و دانش آموزان همكارى دارد. مســئوليت اصلى او بحث و 
گفت وگو با معلم و دانش آموز به منظور ارائه اطلاعات و تسهيلاتى است كه در نهايت به آنها 
كمــك مى كند تا در مورد آينده تحصيلى و شــغلى دانش آموز تصميمات صحيحى بگيرند. 

مشاور مدرسه در زمينه هاى تحصيلى و شغلى به طرق مختلف با معلم همكارى مى كند.
اجراى آزمونهاى مختلف استعداد، پيشرفت تحصيلى و نگرش سنجى و تجزيه و تحليل 
اين آزمونها و نتيجه گيرى از آنها از فعاليتهاى مشــاور در مدرســه است. در بسيارى از اوقات 
بــه منظور اتخاذ بهترين و عاقلانه ترين تصميم درباره آينده تحصيلى و شــغلى اى كه منطبق با 
علايق، استعدادها و تواناييهاى دانش آموز باشد، جلساتى با شركت معلم، راهنماى آموزشى، 
و مشــاور در مدرسه تشكيل مى شــود؛ زيرا انتخاب رشته تحصيلى و ســپس انتخاب شغل به 
معناى انتخاب مســير زندگى آينده دانش آموز اســت كه ممكن است موفقيت يا ناكامى او را 

در پى داشته باشد.
مشــاور از لحاظ ســازمانى هيچ گونه قدرت اجرايى اى ندارد و فقط بنا به صلاحيت و 
تخصص خود حــق دارد در زمينه هاى مربوط به كار دانش آموزان نظر دهد يا او را راهنمايى 
كند. البته روان شــناس مشــاور علاوه بر وظايف مذكور در مدرسه وظايفى بر عهده دارد كه 
بيشتر مربوط به مسائل و مشكلات عاطفى ـ روانى، و آموزشى ـ اجتماعى دانش آموز مى شود 
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كه از بحث ما در اينجا خارج است.
در آموزش و پرورش صرفاً راهنماى آموزشــى به طور رسمى اين عنوان را دارد؛ بقيه 
افراد به علت ماهيت وظايفشان كه به مسائل آموزشى و اصلاحات آن مربوط مى شود تلويحاً  
راهنماى آموزشى خوانده مى شوند. در كتاب حاضر منظور از راهنماى آموزشى فردى است 

كه به طور رسمى به اين سمت منصوب مى شود.

سؤالاتى براى بحث و بازنگرى
1. به چه دليل در جوامع دموكراســى دانش آموزان فرصت بيشــترى براى رشد و پرورش پيدا 

مى كنند؟
2. در جوامع پيشرفته مسئوليت نظارت و راهنمايى آموزشى بر عهده چه افرادى است؟
3. تحت چه شرايطى نياز به تخصصهاى فراوان در آموزش و پرورش بيشتر مى شود؟

4. علاوه بر راهنمايان آموزشــى رسمى، چه افرادى زمينه و ماهيت كارشان آموزشى است و 
از اين لحاظ مى توانند در جرگه راهنمايان آموزشى قلمداد شوند؟

5.  نظارت و راهنمايى آموزشــى بيشــتر يك پســت سازمانى اســت تا يك وظيفه، نقش و يا 
فرايند. اين مورد را تحليل كنيد.

6. به چه علت مديران مدارس، على رغم داشتن مسئوليت در قبال كار معلمان، قادر نيستند در 
بيشتر اوقات در كار نظارت و راهنمايى معلمان دخالت كنند؟

7. گروههاى آموزشى مدارس در نظارت و هدايت معلمان چه نقشى دارند؟
8. چه افرادى در مدارس و مناطق آموزشــى به طور مســتقيم و غير مســتقيم (رســمى و غير 

رسمى) در قبال برنامه هاى نظارت مسئوليت دارند؟

موضوعات و سؤالاتى براى تحقيق بيشتر
1. در مورد چند نظام آموزشى كه در آن دانش آموزان مبناى برنامه ريزى درسى قرار مى گيرند 

(به جاى دروس) تحقيق كنيد.
2. راهنمايان آموزشى در نظام آموزشى بايد داراى چه ويژگيهايى باشند؟
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3. تنگناهاى نيروى انســانى كشور خود را براى توســعه برنامه هاى آموزش و پرورش تحليل 
كنيد (تنگناهاى مربوط به نيروهاى فنى، مديريتى و تخصصهاى ديگر).

4. نقش گروههاى آموزشى را در اصلاح و بهبود دروس، برنامه درسى، و تدريس و يادگيرى 
تبيين كنيد.

5. على رغم نياز به تخصصهاى فراوان در آموزش و پرورش، به چه دليل متخصصان به جذب 
در آموزش و پرورش تمايل چندانى ندارند؟
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فصل چهارم

وظايف راهنماي آموزشي 

راهنماى آموزشــى در منطقه يا در مدرسه در نقشهاى نظارت و راهنمايى آموزشى اى كه قبلاً 
توصيف شد معمولاً وظايف ذيل را برعهده دارد:

1. برنامه ريزى آموزشى. راهنماى آموزشى در تدوين و توسعه برنامه ها و خط مشيهاى 
آموزشى با ديگر متخصصان و كارشناسان آموزش و پرورش همكارى نزديك دارد.

2. توســعه و تحقق برنامه هاى درســى. هدفهايى كه براى نظام آموزشى در نظر گرفته 
مى شود، در واقع، معيارى براى سنجش تحقق برنامه هاى درسى است. معلمان و دانش آموزان 
براى تحقق برنامه هاى درســى فعاليت مى كنند و مسئوليت اجراى مؤثر فعاليتهايى كه به تحقق 
هدفهاى برنامه درسى منجر مى شود با راهنماى آموزشى، معلم و مدير مدرسه است. راهنماى 
آموزشــى در طراحى، اجرا، ارزشيابى و توســعه برنامه هاى درسى با معلم همكارى نزديك و 
حرفــه اى دارد. همچنين ارائه كمكهاى مورد نياز به معلــم با هدف تحقق هدفهاى برنامه هاى 

درسى از فعاليتهاى راهنماى آموزشى است.
3. نظارت و هماهنگى. تمام سازمانها، از جمله آموزش و پرورش، براى اطمينان از نيل 
به هدفهايى كه نظام براى آنها تعيين كرده است به نوعى نظارت و هماهنگى متوسل مى شوند. 
بدون كنترل و نظارت و ايجاد هماهنگى بين اعضا و فعاليتهاى آنان قضاوت در مورد پيشرفت 
افراد و توانايى شان در جهت مطلوب، كارى بس دشوار است. هماهنگى بين افراد با تخصصهاى 
گوناگون و توانايى در استفاده از اين تخصصها، و هدايت آنان در اجراى برنامه هاى آموزشى 
حائز اهميت بســيارى اســت. به ويژه هنگامى كه برنامه هاى تحصيلى متنوع تر و بيشتر مى شود 
و نيــاز به نيروهاى متخصص و كارآمد فزونى مى يابد، شــناخت تخصصها و اســتفاده از آنها 
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در مدارس به منظور پاســخگويى به اين نيازها لازم مى نمايد؛ اين مسئوليت برعهده راهنمايان 
آموزشــى اســت كه با معلمان به طور مســتقيم همكارى دارند. از طرف ديگر، شــناخت اين 
تخصصها و هدايت آنها در جهت فعاليتهاى آموزشى خودبه خود هدفهاى آموزش و پرورش 
را متحقــق نمى ســازد، مگر با اعمال نوعــى كنترل روى اين تخصصها. هــدف از اين كنترل 
ارزيابى پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان و عملكرد معلمان اســت؛ به عبارت ديگر، از طريق 
بررســى نتايج فعاليتهاى آموزشــى ميزان كميت و كيفيت عملكرد معلمان مشخص مى شود. 
بديهى اســت نظامهاى آموزشى اى كه سيســتمهاى معتبرترى براى ارزشيابى عملكرد معلمان 
خود دارند، تا حد بســيار قادرند عملكرد آموزشــى مطلوب ترى را نيز تضمين كنند. در اين 
نظامهاى آموزشــى، راهنماى آموزشــى كليد اين تضمين و اطمينان است. وجود افرادى كه 
دوشادوش معلمان براى رســيدن به نتايج مطلوب تر آموزشى تلاش مى كنند خواهى نخواهى 
موجب مى شــود تا خود معلمان نيز نسبت به كســب اين نتايج نگران تر و حساس تر از كسانى 

باشند كه بر فعاليت آنان نظارت مى كنند.
4. رهبرى آموزشــى. وظيفه اصلى راهنمايان آموزشــى همكارى حرفه اى با معلمان و 
ارائه رهنمودها و راهبردهايى اســت كه به معلمان كمك مى كند كارشان را بهتر انجام دهند. 
راهنمايان آموزشــى، در اين نقش، به راهنمايى و هدايت معلمان مبادرت مى ورزند، به اتفاق 
آنان تصميم گيرى مى نمايند، سعى مى كنند وسايل و تجهيزات مورد نياز معلمان را تهيه كنند، 
خط مشــيهاى تعيين شده را به اجرا درمى آورند، ارتباطات معينى را برقرار مى كنند و سرانجام 
بر معلم و فرايند كار و فعاليت او تأثير مى گذارند. اين تأثيرگذارى بيشتر جنبه شخصى دارد تا 
رسمى. هر قدر ميزان اين تأثيرگذارى از طريق رهبرى غير رسمى بيشتر باشد، احتمال پذيرش 
رهنمودهاى راهنمايان آموزشى از طرف معلمان درباره انجام دادن وظايفشان افزايش خواهد 
يافت. توانايى راهنمايان آموزشــى در برانگيختن معلمان كه كارشــان را به بهترين وجه انجام 
دهند به مهارتهاى رهبرى راهنمايان آموزشــى مربوط مى شــود و ويژگى مهمى براى آنها به 
شــمار مى رود. راهنمايان آموزشــى اى كه بر اين امر واقف هستند منتهاى كوشش خود را به 
عمل مى آورند تا از طريق روشــهاى رهبرى اثربخــش معلمان را ترغيب كنند حداكثر تلاش 

خود را به كار گيرند.
5. ايجاد انگيزه. به اعتقاد روان شناســان و پژوهشــگران تربيتى و ســازمانى انگيزه هاى 
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گوناگونى محرك كار و فعاليت افراد در سازمانهاســت. به زعم آنان، در بيشــتر مواقع صرفاً 
پاداشهاى مالى از قبيل پول و ترفيع كاركنان سازمان را ارضا نمى كند. در واقع، كاركنان همه 
ســازمانها، از جمله آموزش و پرورش، درصدد كســب پاداشــهاى مالى و مادى هستند، ولى 
همين افراد خواســتار پاداشهاى ديگرى هم هســتند كه تصور مى كنند فقط از طريق شناخت 
آنان، كسب موفقيت، پيشرفت شغلى، و مشاركت دادن آنان در كارهاى مهم سازمان حاصل 

مى شود (اسنايدر و پيترسون، 1970).
وظيفه مديران و راهنمايان آموزشى اين است كه براى تأمين انگيزه ها و هدفهاى معلمان 
فرصتهاى لازم را فراهم كنند. نظرخواهى از معلمان، مشــاركت دادن آنان در تصميم گيريها، 
ســهيم كردن آنان در ادارة امور آموزشى مدرسه، توجه به نيازهاى حرفه اى و كمك به رشد 
و پيشــرفت آنان، تشــويق و حمايت از آنان در مواقع ضرورى و جلــب اعتماد و احترام آنان 
از روشــهايى اســت كه انگيزه هاى قوى كارى در معلمان ايجاد مى كند. تفاوت معلمى كه با 
انگيزه اى قوى كار مى كند با معلمى كه فاقد انگيزه اســت در نتايج كارشــان متجلى مى شود. 
راهنمايان آموزشى با روشهاى مناسب همواره بايد اين احساس را در معلمان به وجود آورند 
كه هم خود آنان و هم كارشــان براى ســازمان بســيار مهم و باارزش اســت. معلمان نيز بايد 

اهميت خود را درك كنند تا به صورت افرادى فاقد انگيزه درنيايند. 
6. تمرين (نمايش) معلمى. راهنماى تعليماتى در نقش معلمى، روشهاى نوين تدريس را 
براى معلمان اجرا مى كند و در مقابل از آنان مى خواهد كه روشــهاى جديد را به كار گيرند و 
نتايج آن را در كلاس درس مطالعه و بررسى كنند. تحقيق دربارة روشهاى مؤثر و سودمند و قرار 
دادن آنها به جاى روشــهاى متداول و كم اثر از وظايف راهنمايان آموزشى است. بدين منظور، 
راهنمايان آموزشــى بايد به طور مســتمر از روشــهاى موفق و مؤثر در ديگر نظامهاى آموزشى 
اطلاع يابند و جنبه هاى مفيد قابل تعميم را به معلمان توصيه كنند. اين امر مستلزم ارتباط مستمر 
با ديگر نظامهاى آموزشى است. راهنمايان آموزشى نه تنها بايد از يافته هاى جديد علوم انسانى 
و كاربرد آن در آموزش و پرورش آگاه شــوند، بلكه بايد خود به معرفى و نشر روشهاى جديد 
بپردازند. وظيفه راهنماى آموزشــى ايجاب مى كند پس از معرفى روشــهاى جديد آموزشــى، 
معلمان را تشويق كند علاوه بر استفاده از جنبه هاى مفيد روشهاى قديم، كار و تلاش خود را بر 

به كارگيرى شيوه هاى جديد و كسب مهارت از طريق تمرين آنها متمركز كنند.
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7. پيشــرفت حرفه اى. ايــن امر كه همة نظامهاى آموزشــى به اهميت نيروى انســانى 
متخصــص و نقش تعيين كننده آن در سرنوشــت تحصيلى دانش آموزان پى برده اند و ســعى 
دارند معيارهاى كيفى و بالايى براى اســتخدام پرســنل آموزشى خويش تهيه و تدوين كنند، 
واقعيتى انكارناپذير اســت. بديهى اســت هر قدر معيارهاى اســتخدامى كيفى تر باشــد يا در 
اســتخدام كاركنان آموزشــى به معيارهاى تعيين شده بيشــتر توجه گردد، آموزش و پرورش 
در نگهدارى نيروى انســانى خود و پيشرفت حرفه اى آنان مشكلات چندانى نخواهد داشت؛ 
زيرا براســاس معيارهايى كه براى كار در آموزش و پرورش ضرورى تشــخيص داده شــده 
اســت معلمان را جذب و اســتخدام مى كند. على رغم اين موضوع، به طور مســلم هيچ فردى 
در هيچ ســازمانى ـ حتى آموزش و پرورش ـ نمى تواند ادعا كند كه نيازى به امروزى كردن 
آموزش و يادگيرى مطالب و پديده هاى جديد ندارد. راهنمايان آموزشى بايد در ايجاد زمينه 
و فرصت مناســب براى پيشرفت حرفه اى معلمان كوشــش نمايند. همچنين بايد سعى كنند از 
طريق آموزشهاى ضمن خدمت آنان را در مسير پيشرفت حرفه اى قرار دهند. حتى در شرايط 
آرمانى، فارغ التحصيلان دانشگاهها و دانشسراها نمى توانند ادعا كنند كه تواناييها و مهارتهاى 
لازم را در زمينه هاى انســانى و فنى كســب كرده اند و به آموزشهاى بيشتر نيازى ندارند. رشد 
و پيشــرفت حرفه اى عمدتاً با كار و تلاش و كســب تجربه و مهارت حاصل مى شــود؛ از اين 
رو، راهنمايــان آموزشــى بايد مجدانه به معلمان كمك كنند تا از ســطح رشــد و كمالى كه 
در آن قرار دارند به ســطوح بالاتر ارتقا پيدا كنند. در اين نقش، راهنمايان آموزشــى، چه در 
داخل و چه در خارج از آموزش و پرورش بايد درصدد دســتيابى به امكاناتى باشند كه رشد 
و پيشــرفت حرفه اى معلمان را امكان پذير مى سازد. زمانى برنامة نظارت و راهنمايى آموزشى 

نتايج مطلوب ترى دارد كه خود معلمان نيز بخواهند به پيشرفت حرفه اى خود كمك كنند.
8. اجراى پژوهشهاى عملياتى و كاربردى1. در نقش تحقيقاتى، راهنماى آموزشى مبتكر 
و مروج تحقيقات در آموزش و پرورش است. او از يك طرف با همكارى معلم زمينه هايى را 
كه نياز به تحقيقات دارد شناســايى مى كند و از طرف ديگــر در طرح و اجراى آنها و كاربرد 
يافته هــاى تحقيقات به معلم كمك مى نمايد. راهنماى آموزشــى پس از شناســايى زمينه هاى 
تحقيقاتى مورد نياز ممكن اســت از معلمانى كه مسائل و مشــكلات مشابهى دارند بخواهد تا 
با يكديگر همكارى نمايند، يا از معلمان يك درس بخواهد تا به طور مشــترك روى موضوع 
1.  action and applied researches
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تحقيقى واحدى كار كنند. اعتقاد متخصصان بر اين است كه معلمان بايد با هدف اصلاح فرايند 
آموزش پژوهشهاى عملياتى را در مدرسه اجرا كنند و كار گروهى و تحقيق عملياتى مبتنى بر 
همكارى مشترك1 همة معلمان بهترين نوع اجراى طرحهاى عملياتى است (گليكمان، گوردون 
و راس گوردون، 1995). راهنماى آموزشى بايد سعى كند امكانات لازم براى اجراى طرحهاى 
تحقيقاتى مشترك معلمان را فراهم كند و به عنوان راهنما و مشاور تحقيقاتى هماهنگيهاى لازم 
را بين معلمان به وجود آورد. معمولاً در اين گونه طرحهاى مشــترك كه به صورت گروهى يا 
به وســيلة گروه تحقيق2 اجرا مى شــود راهنماى آموزشى يا يكى از معلمان برگزيده به رياست 
گروه پژوهشى3 انتخاب گرديده، مســئوليت اصلى هدايت و اجراى طرح پژوهشى را برعهده 
مى گيرد. در نظامهايى كه آموزش و پرورش دانش آموزان و معلمان در آن علاوه بر آموزش، 
شامل پژوهش نيز مى شــود، اهميت پژوهش و نقش راهنماى آموزشى و معلمان بيشتر مشهود 
است. به عكس، در نظامهاى آموزشى اى كه فعاليتهاى معلمان و راهنمايان آموزشى صرفاً حول 
محور تدريس دور مى زند فعاليتهاى پژوهشى از حوزه صلاحيت معلمان و راهنمايان آموزشى 

خارج شده، برعهده متخصصان تعليم و تربيت قرار مى گيرد.
از ديــدگاه صاحب نظران، راهنماى آموزشــى در نظامهاى آموزشــى مختلف داراى 
وظايــف و مســئوليتهاى متفاوتى اســت؛ بــه همين دليل، در آثار بســيارى از نويســندگان و 
پژوهشــگران وجوه اشــتراك فراوان و وجوه افتراق چندى مشاهده مى شــود. در اينجا براى 
آشــنايى هرچه بيشتر دانشــجويان، راهنمايان آموزشــى، مديران مدارس و معلمان با وظايف 
راهنمايان آموزشــى در نظامهاى آموزشــى مختلف ســعى مى كنيم به تفصيــل ديدگاههاى 
مختلف صاحب نظران در اين زمينه را مطرح و بررســى كنيم تا بدين وسيله شناخت عميق ترى 

نسبت به آنان به دست آوريم.
بن هاريس (1963) براى نظارت و راهنمايى آموزشــى به عنوان كاركردى اساسى در 

نظام آموزشى دست كم ده وظيفه كلى بدين شرح قائل است:
1. توســعه  برنامة درسى. طراحى يا طراحى مجدد مواد و محتوا، و موضوعاتى كه بايد 
تدريس شــود، انتخاب معلمان و تعيين زمان و مكان و روش تدريس، همچنين ســازماندهى 
1.  collaborative action research
2.  research team
3.  head (director) of research team
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دروس (از لحــاظ افقى و عمــودى و ارتباط آنها با يكديگر)، تغيير و اصلاح برنامه درســى، 
واحدهاى درســى، يا مواد درســى و وضع معيارهاى آموزشــى از فعاليتهايى است كه به اين 

وظيفه راهنما مربوط مى شود.
2. ســازماندهى آموزش. اين وظيفه شامل اتخاذ تدابير و ترتيبات سازمانى براى اجراى 
طرح برنامة درسى، گروه بندى دانش آموزان، برنامه ريزى براى تشكيل كلاس و تعيين ساعات 

درس است.
3. كارگزينى (گزينش و استخدام معلم). گزينش و به كار گماردن كاركنان آموزشى 
شايســته در فعاليتهاى مناسبى كه براى ســازمان در نظر گرفته شده است، گزينش و استخدام 
افــراد جديد، گرفتن آزمونهاى طراحى شــده، براى اين كار و نگهداري ســوابق كاركنان از 

فعاليتهايى است كه به اين وظيفه راهنما مربوط مى شود.
4. فراهم ساختن امكانات و تسهيلات. اين وظيفه شامل طراحى و تجهيز مناسب امكانات 
مدرســه براى اســتفادة مؤثر معلمان، تهية برنامه هايى براى توســعه فضاهاى آموزشى، ايجاد 
تســهيلات ويژه آموزشى براى اســتفاده معلمان در كار تدريس، و كمك به توسعه امكانات 
آموزشــى از قبيل كتابخانه، آزمايشگاه و مراكز يادگيرى به منظور پربارتر كردن امر آموزش 

است.
5. تهيه و تدارك لوازم و ابزار. شناسايى، ارزيابى، انتخاب و استفاده از وسايل و ابزارى 
كه باعث كارايي و اثربخشى تدريس مى شود و تهيه و به كارگيرى تكنولوژى آموزشى براى 
بهبــود و ارتقاى كيفيت كار تدريس معلمان از فعاليتهايى اســت كه بــه اين وظيفه راهنمايان 

آموزشى مربوط مى گردد.
6. به اجرا درآوردن برنامه هاى آموزش ضمن خدمت. اين وظيفه شامل به اجرا درآوردن 
برنامه هــاى آموزش ضمن خدمت براى ارتقاى كيفيت تدريس معلمان و رشــد و پيشــرفت 
علمى و كارايي و اثربخشــى بيشــتر معلمان و رفع مسائل و مشــكلات آموزشى آنان از طريق 

اين گونه آموزشها مى شود.
7. توجيه كاركنان جديد و آشنا كردن آنان با محيط آموزشى. فراهم آوردن اطلاعات 
ضــرورى براى معلمان جديد، ايجاد فرصتهاى مناســب براى توجيه آنان، كمك به معلمان تا 
در ابتــداى كار حرفه اى خود در مســير صحيح گام بردارند و با حداقل مشــكل به توفيق در 
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كارشان نايل شــوند، تقليل مسائل و مشكلاتى كه معلمان در ابتداى كارشان با آن مواجه اند، 
آشــنا كردن آنان با محيط فيزيكى مدرســه، تجهيزات و تســهيلات موجود، مراكز يادگيرى 
و كتابخانه ها، شــوراهاى آموزشــى، خدمات ويژه مدرسه و نيز آشــنا كردن آنان با معلمان و 

كاركنان ديگر به اين وظيفه راهنماى آموزشى مربوط مى شود.
8. مرتبط ســاختن خدمات ويژه با هدفهاى اساسى آموزشــى. شناسايى متخصصانى كه 
خدمــات ويــژه اى را در زمينه هــاى گوناگون براى تســهيل امر آموزش و كمك به مســائل و 
مشــكلات معلمان و دانش آموزان ارائه مى كنند و ايجاد هماهنگى و ســازماندهى صحيح براى 
ارتباط بين اين متخصصان و معلمان و دانش آموزان از وظايف راهنمايان آموزشى است. امروزه 
اســتفاده از تخصصهــاى گوناگون در مدارس پديــده اى كاملاً عادى اســت؛ بنابراين، افرادى 
چون روان شناســان تربيتى و آموزشگاهى، جامعه شناسان تعليم و تربيت، مشاوران و كارشناسان 
مســائل جوانان و نوجوانان، پزشــكان و مددكاران اجتماعى، نه تنها افراد بيگانه اى در مدرســه 
تلقى نمى شــوند، بلكه از عوامل تســهيل كننده فرايند آموزش و يادگيرى محسوب مى گردند. 
راهنمايان آموزشــى مى توانند از تخصص افرادى كه قادرند معلمان را در كارشــان يارى دهند 
حداكثر استفاده را بكنند؛ اين امر به تعيين دقيق نوع نيازهاى معلمان و دانش آموزان بستگى دارد 
تا راهنماى آموزشى بتواند ارتباط لازم را برقرار كند و خدمات ويژه را در اختيار آنان قرار دهد.
9. ارتباط گســترده با مردم. امروزه مشخص شده است كه اجراى برنامه هاى آموزشى 
مدارس در سطحى وسيع و موفقيت اين گونه برنامه ها در گرو آگاهى مردم و ميزان مشاركت 
آنان است. تقريباً همه صاحب نظران متفق القول اند كه همه مردم در قبال آموزش و پرورش و 
پيشرفت و توســعه آن مسئول اند ـ اگرچه مسئوليت رسمى آن بر عهده نهاد خاصى در جامعه 
است. در اين چهارچوب، وظيفه راهنماى آموزشى ايجاب مى كند كه با مطلع ساختن مردم از 
دستاوردهاى آموزشى مدرســه، تأثير مطلوب مشاركت آنان را در موفقيت اين گونه برنامه ها 
توجيه نمايد. موفقيت برنامه هاى آموزشــى تا حد بسيارى به ميزان ارتباط مدارس و راهنمايان 
آموزشــى با مردم و ايجاد الگوى ارتباطــى دوجانبه براى اســتفاده از امكانات بالقوه مردمى 
بستگى دارد. شــناخت امكانات بالقوه موجود در جامعه كه به معلم كمك مى كند كارش را 
بهتر انجام دهد و استفاده از اين امكانات مستلزم محصور نبودن مدرسه در حصار خود ساخته 
و داشــتن ارتباط گســترده با جامعه و مراكز تأمين منابع علاوه بر آموزش و پرورش اســت. 
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مديريت مدرسه بايد مطمئن شود كه براى ادارة امور مدرسه مى تواند به كمكها و مشاركتهاى 
مردمى اميد داشته باشد؛ البته اين امر بدان معنا نيست كه همة افراد مى توانند در همة مواقع در 
امور مدرسه دخالت كنند، زيرا در اين صورت مدرسه به محيطى پرهرج و مرج تبديل مى شود 
و هرج و مرج و بى نظمى در ســازمان مدرسه مانع انجام دادن وظايف به نحو صحيح و تحقق 
هدفهاى آموزشــى است (اســنايدر و پيترســون، 1970). امروزه ارتباط بين مدارس و جامعه 
و مردم، مانند نقش مديران مدارس و راهنمايان آموزشــى، با گذشــته بســيار متفاوت است؛ 
زيرا مدارس، به عنوان ســازمانهاى اجتماعى، سيســتمهاى بازى تلقى مى شــوند كه با عناصر 
پيرامون خود ارتباط فراوان و گسترده اى دارند و عملكردشان به شدت تحت تأثير اين ارتباط

قرار دارد.
10. ارزشــيابى. برنامه ريزى، ســازماندهى و اجراى فعاليتهايى براى ارزشيابى جنبه هاى 
مختلف آموزشــى از ديگر وظايف راهنمايان آموزشى به شمار مى رود. در حال حاضر، اشَكال 
مختلف ارزشيابى، على رغم همه نارساييهايى كه دارد، تنها وسيله اى است كه مردم از طريق آن 
مى توانند عملكرد معلمان و مدارس را بســنجند و از كم و كيف فعاليتهاى مدارس آگاه شوند. 
اجراى منظم ارزشــيابى عملكرد معلمان و دانش آموزان و مقايسه نتايج آن با معيارهاى از پيش 
تعيين شــده موجب شناسايى به موقع موانع و مشــكلات آموزشى و انحرافات آموزشى و انجام 
اقدامات اصلاحى متناسب با موانع مى گردد. تجديدنظر در برنامه ها براساس نتايج به دست آمده 
براى رفع موانع و مشــكلات آموزشى و ايجاد اصلاحات لازم در آنها از هدفهاى اصلى اجراى 
برنامه هاى ارزشيابى به وسيله راهنمايان آموزشى است. اگرچه عملكرد معلمان در كانون توجه 
برنامه ارزشــيابى قرار دارد، بايد عناصر مرتبط با كار معلم و محدودكننده هاى آن هم تجزيه و 
تحليل شود؛ به عبارت ديگر، تمام عناصر آموزشى و غير آموزشى اى كه به طور مستقيم يا غير 

مستقيم بر فرايند تدريس و يادگيرى تأثير مى گذارد بايد در ارزشيابى در نظر گرفته شود.
ارزشــيابى بايد به طور منظم و مســتمر انجام گيرد. اگر مشــكل و مانعى در هريك از 
عناصر آموزشى به وجود آيد دليلى ندارد صبر كنيم تا شاهد نتايج نامطلوبى باشيم، بلكه بايد 
با اتخاذ عمليات اصلاحى1 به رفع آن مبادرت ورزيم. ارزشيابى زمانى معنا پيدا مى كند كه قبل 
از آنكه مشكلات و انحرافات تشخيص داده شده نتايج دور از انتظار يا پيش بينى نشده اى را به 
1.  corrective actions
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بار آورند، با عمليات اصلاحى به موقع رفع گردند. راهنماى آموزشــى در همكارى حرفه اى 
بــا معلم بــراى اجراى منظم ارزشــيابى، تجزيه و تحليل نتايــج آن و تجديدنظر در برنامه هاى 

آموزشى مدرسه نقش مهمى را ايفا مى كند.
ماينــر گوئيــن (1974) ضمن تحليــل وظايف و مســئوليتهاى راهنمايان آموزشــى در 
نظامهاى آموزشــى، مســئوليتهاى آنان را در ســه مورد كلــى طبقه بنــدى و خلاصه مى كند:

الف) مســئوليت كمك به معلم، ب) مسئوليت هماهنگ كردن و قرار دادن خدمات آموزشى 
مدرسه در اختيار همه معلمان، ج) مسئوليت عمل كردن به عنوان يك فرد مرجع جهت كمك 
به رئيس آموزش و پرورش منطقه و ديگر كاركنان اجرايى. وى معتقد است راهنماى آموزشى 
در نظامهاى آموزشى پيشرو و توسعه مدار بايد به نحو شايسته اى آمادگى انجام وظايف اساسى 

ذيل را داشته باشد تا نتايج بهترى از فرايند تعليم و تربيت دانش آموزان به دست آورد:
1. كمك به معلم براى شناســايى (درك) بهتر كودكان. سرعت و ميزان رشد كودكان 
متفاوت اســت. برخى از آنان ســريع تر رشــد مى كنند و برخى ديگر كندتــر؛ به همين دليل، 
آمادگى يادگيرى آنان برحســب فرايند رشد فردى متفاوت اســت. ممكن است كودكان از 
لحاظ رشد جسمانى تشابهاتى با هم داشته باشند، ولى نمى توان دو كودك را يافت كه از هر 
لحاظ به هم شــبيه باشــند. به همين قياس استعدادها، علايق و گرايشهاى آنان در خلال دوران 
كودكى متفاوت اســت. دانش آموزان از سنين اوليه عمرشــان تا دوران جوانى به نحو بارزى 
تغيير مى كنند. برخى از آنان علايق و استعدادهاى خود را شناسايى مى كنند، ولى برخى ديگر 
قادر به درك آن نيســتند؛ در اينجا راهنماى آموزشــى بايد به معلم كمك كند تا به شناسايى 
و درك كودكان بپردازد و براســاس آن به هدايت تحصيلى و شــغلى و ذوقى يا هنرى آنان 
مبادرت ورزد. در تعليم و تربيت شــناخت تفاوتهاى فردى دانش آموزان حائز اهميت اســت؛ 

زيرا تفاوتهاى فردى آنان محور تعليم و تربيت امروز است.
2. كمك به رشد و پيشرفت معلم به عنوان فردى مستقل و نيز ركن اساسى مدرسه. معلم 
و رشــد و پيشرفت حرفه اى او به عنوان فردى مستقل مركز ثقل برنامه هاى نظارت و راهنمايى 
اســت. يكى از دشوارترين مســائلى كه كاركنان در سازمانها با آن مواجه هستند اين است كه 
چگونه عضو مقبول و مورد پذيرش گروهى باشــند كــه در آن كار مى كنند. وقتى معلمان به 
درجه اى از رشــد و كمال حرفه اى نايل شــوند، اعتماد به نفس لازم را به دســت آورند، و با 
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اعضاى ديگر گروه صداقت، درك متقابل و همگرايى داشــته باشــند، احترام و درك متقابل 
ديگــر اعضاى گروه را برمى انگيزنــد و مورد پذيرش آنان قرار مى گيرنــد؛ به عبارت ديگر، 
وقتــى كه فرد از نظر خــودش و از نظر گروه به درجه قابل قبولى از رشــد و كمال در علم و 
اخلاق رسيده باشد از نظر حرفه اى مورد پذيرش كاركنان ديگر قرار مى گيرد. در اينجا وظيفه 
راهنماى آموزشى اين است كه به معلم كمك كند تا به اين مرحله از رشد و پيشرفت حرفه اى 

نايل گردد و به عنوان عنصرى مستقل در مدرسه مطرح شود. 
3. كمك به معلمان در جهت اســتفاده مؤثر و مطلوب از لوازم و وسايل آموزشى. يكى 
از وظايف راهنمايان آموزشــى اين اســت كه به معلمان باتجربه و بى تجربه كمك كند تا از 
وســايل آموزشى به نحو مؤثرترى استفاده كنند. در حقيقت، راهنماى آموزشى در موقعيتهاى 
گوناگون مى تواند با قرار دادن وسايل آموزشى و كمك آموزشى مورد نياز در اختيار معلمان 
به آنان كمك كند تا كارشــان را بهتــر انجام دهند. به ويژه او بايد بــه معلمان تازه كارى كه 
براى شــروع كار معلمى، فائق آمدن بر مشــكلات، كاهش اضطرابها و تشويشــهاى خود، و 
تســلط بر فرايند كار با روشــها و وسايل آموزشى آشنايى ندارند كمك كند. با توجه به نتايج 
مطلوب اســتفاده معلمان از وسايل آموزشى و كمك آموزشى بيهوده خواهد بود كه بخواهيم 

در استفاده گسترده از آنها ترديد يا صرفه جويى كنيم.
4. كمــك بــه معلم بــراى اصــلاح روش تدريــس. انتخــاب بهتريــن روش تدريس 
منطبق با موضوع درســى و موقعيت كلاس درس و ارائه كننده نتايج مورد نظر آموزشــى، از

وظايف معلمان است. راهنماى آموزشى بايد به معلم كمك كند تا بهترين و مؤثرترين روش 
تدريــس را با توجــه به موقعيت معين انتخاب كند و از به كار بردن روشــهاى غير مؤثر، ولى 
ســهل و آسان كه به آن عادت كرده اســت بپرهيزد. راهنماى آموزشى با بازديدهاى منظم و 
مكرر ســعى مى كند جنبه هاى غير مؤثر روش تدريس معلم را بشناسد و با تجزيه و تحليل آن 
با همكارى معلم آن را اصلاح كند. معمولاً معلمان موفق كســانى هستند كه هيچ گاه از طرح 
درسى واحد يا روش تدريس خاصى براى همه درسها و كلاسها استفاده نمى كنند، بلكه سعى 
مى كنند تا روش تدريس خود را با توجه به موقعيتى خاص انتخاب يا اصلاح كنند، و راهنماى 

آموزشى وظيفه دارد كه به معلم در اتخاذ بهترين تصميم كمك كند.
5. كمك به متخصصان نظام آموزشــى. كمك به متخصصان نظام آموزشى تا حداكثر 
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خدمــات خويش را در زمينه هــاى مختلف در اختيــار معلمان قرار دهند. امــروزه، نظامهاى 
آموزشى پيشرفته داراى افراد متخصص و آموزش ديده بسيارى است كه در كمك به معلمان 
و اصلاح عملكرد آنان تأثير بســزايى دارند. معلمان بايد به اســتفاده از تخصصهاى موجود در 
زمينه كارشان از طريق راهنمايان آموزشى تمايل نشان دهند و راهنمايان آموزشى بايد با توجه 
به نوع نياز آنان ســعى كنند از تخصصهاى موجود در نظام آموزشى در جهت بهبود و ارتقاى 
كار معلمان بهره مند شوند. افراد بسيارى با تخصصهاى گوناگون، از قبيل روان شناسان تربيتى 
و متخصصان علوم رفتارى، مى توانند هم در شــرايط عادى و هم در شــرايط اســتثنايى يا در 
صورت بروز مشــكلى خاص كمكهاى ارزنده خود را در اختيار معلمان قرار دهند. راهنمايان 
آموزشى بايد ارتباط و هماهنگيهاى لازم در اين زمينه را به وجود آورند و امكان درگير شدن 

ديگران را در مسائل و مشكلات معلمان در نظام آموزشى فراهم كنند.
6. كمك به معلم در اتخاذ بهترين روش ارزشــيابى دانش آموزان. معلمان در ارزشــيابى 
صحيح آموخته هاى دانش آموزان بايد به همه گونه كمكى از طرف راهنماى آموزشى متكى 
باشــند. تهيه آزمونهاى معتبر براى ارزشــيابى دقيق تر آموخته هاى دانش آموزان و اســتفاده از 
آنها به جاى روشهاى رايج كنونى از فعاليتهاى مربوط به اين وظيفه راهنمايان آموزشى است. 
سنجش آموخته هاى دانش آموزان از طريق آزمونهاى خودساخته اى كه فقط جنبه هاى خاصى 
از مهارتهــا و تجارب دانش آمــوزان را دربرمى گيرد اعتبار چندانى ندارد، و معلم به تدريج به 
استفاده از آزمونهاى ناقص ترغيب مى گردد. راهنمايان آموزشى مى توانند در ارزشيابى مفاهيم 
مشــكل در حوزه هاى گوناگون يادگيــرى به معلمان كمك كنند. چنانچه هدف ارزشــيابى 
تعيين ميزان پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان و تغييرات رفتارى شان باشد، راهنمايان آموزشى 
و معلمــان بايد آزمونهاى كامل تــر و جامع ترى تهيه كنند. در حقيقت، مفاهيم ارزشــيابى در 
حال تغيير اســت؛ زيرا ديگر درصدد مقايسه نمره يك دانش آموز با دانش آموز ديگر نيستند، 
بلكه گزارشــهاى منظم معلمان مختلف دانش آمــوز از دروس گوناگون با تهيه خلاصه اى از 
وضعيت تحصيلى او، كه مدرســه و والدين را از پيشــرفت تحصيلى دانش آموز در طول سال 
آگاه مى كند، نوع معتبرتر و مطمئن ترى از ارزشــيابى اســت. در عيــن حال، معلم و راهنماى 
آموزشــى فرصت مى يابند براى جبران عقب افتادگى آموزشــى دانش آمــوز يا اصلاح موانع 

آموزشى تدابير لازم را اتخاذ كنند.



62     نظارت و راهنمايي آموزشي

7. تشــويق معلم به منظور ارزشــيابى از كار، برنامه ريزى و پيشــرفت خودش. معمولاً 
معلمان متكى به نفسى كه از نحوه كار خويش راضى هستند و خود را معلمان موفقى مى دانند، 
از ارزشيابى كارشان به وسيله راهنماى آموزشى استقبال مى كنند. در حقيقت، آنان به درجه اى 
از رشد و پيشرفت حرفه اى رسيده اند كه تشخيص دهند نمى توانند در مورد خود و كارشان به 
طور صحيح قضاوت كنند، مگر آنكه افراد ديگرى بدون تعصب و به طور منصفانه در اين كار 
به آنان كمك كنند. راهنمايان آموزشــى در طول سال تحصيلى با بازديدهاى خود از كلاس 
درس معلمان به طور مرتب آنان را ارزشيابى مى كنند. اما يكى از هدفهاى برنامه هاى نظارت و 
راهنمايى آموزشى اين است كه معلمان به خودسنجى1 تشويق شوند. معلمان بهتر از راهنمايان 
آموزشى مى توانند به نقاط ضعف و قوت خويش پى ببرند و پيش از آنكه راهنمايان آموزشى 
وارد عمل شوند درصدد اصلاح نقاط ضعف خود برآيند؛ براى مثال، كم و كيف منابع و مواد 
درسى اى كه او براى استفاده در كلاس درس در طول سال تحصيلى تهيه كرده معيارى است 
براى ســنجش پيشــرفت حرفه اى معلم. اگر معلمى در چند سال متوالى از مواد و منابع درسى 
ثابتى در تدريس استفاده كند، در حقيقت، دچار ركود شديد شده است و راهنماى آموزشى 
بايد ايراد اساسى كار او را برطرف كند. خودسنجى و ارزشيابى به وسيله راهنماى آموزشى به 
معلم فرصت مى دهد تا اصلاحات لازم را در اجزاء كارش به وجود آورد. پيش از آنكه نظام 
آموزشى از حاصل كار يا عملكرد معلم ابراز رضايت كند، اين معلم است كه بايد از حاصل 
كار و تلاش خود خشنود باشد و همواره بايد اين احساس را در درون خويش داشته باشد كه 

راهنماى آموزشى، دانش آموزان و مدرسه هم از چنين احساس خرسندى برخوردارند.
8. كمك به معلم در كسب ثبات كارى و احساس امنيت شغلى در جامعه. احساس ثبات 
و امنيت شــغلى شــايد به مراتب بااهميت تر از احراز خود شغل باشد. فراهم آوردن زمينه هاى 
مناسب براى ايجاد احساس امنيت شغلى در معلمان از وظايف مديران و راهنمايان آموزشى در 
مدرســه است. امنيت شغلى معلمان از جنبه هاى گوناگون موجب مى شود كارايي و اثربخشى 
آنان تا حد بسيارى افزايش يابد كه البته شايد بعد اقتصادى آن از ابعاد ديگر ملموس تر باشد. 
معمولاً در بيشــتر نظامهاى آموزشى با توجه به شــرايط اقتصادى، هزينه زندگى، تحصيلات، 

1.  self-evaluation
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تخصــص، و تجربه فرد حقوق و مزايايــى به آنان اختصاص مى يابد. در شــرايط عادى نظام 
آموزشى بايد بتواند بين درآمد و هزينه هاى معلمان تعادل منطقى اى ايجاد كند. از بعد آموزشى 
يا علمى، مديريت ســازمان بايد فرصتهاى مناسب را براى رشــد و پويايى معلمان فراهم كند 
تا حدى كه مجموعه فرصتهاى ايجاد شــده منجر به بروز تواناييها و خلاقيتهاى فردى معلمان 
شــود. در بعد فردى و ســازمانى، هم معلم بايد بتواند به هدفهاى شخصى خويش نايل شود و 
هم ســازمان آموزش و پرورش بايد عملكرد معلم را منطبق با معيارها و هدفهاى خود ارزيابى 
كند. در بعد اجتماعى، ســازمان آموزش و پرورش بايد سعى كند احترام و منزلتى را كه معلم 
به آن نيازمند اســت در جامعه فراهم كند و بدين وســيله احساس رضايت شغلى را در معلمان 
به وجود آورد. معلم بايد به عنوان عنصرى كه داراى پايگاه اجتماعى رفيعى در جامعه اســت 
در نظر گرفته شــود؛ اين طرز تلقى، اين احســاس را به معلم القا مى كند كه فرد مهمى است و 
كارش باارزش و با اهميت اســت (اسنايدر و پيترســون، 1970). سرانجام بايد اضافه كرد كه 
انتقالات بى مورد معلمان، شكايات آنان در مورد واگذارى وظايف نامتناسب با تواناييهايشان، 
و تغيير مديريتها كه معمولاً تغييراتى را نيز در قســمتهاى مختلف سازمان مدرسه در پى دارد، 

موجب مى شود تا سطح كارايي معلمان تنزل يابد.
9. شــركت دادن معلم در گروههاى آموزشــى به منظور اصلاح برنامه درسى و سعى در 
قبول مســئوليت از طرف معلم. امروزه تقريباً در بيشــتر نظامهاى آموزشى پستهاى سازمانى اى 
از قبيل «هماهنگ كننده برنامه هاى درســى»، و «هماهنگ كننده گروههاى آموزشى» به وجود 
آمده است كه هدف اصلى از ايجاد آنها تشويق معلمان به شركت در برنامه هاى مربوط به كار 
خودشان است. با مشــاركت معلمان در برنامه ريزيها و تصميم گيريهاى سازمان، آنان در قبال 
اجراى مصوبات بيشــتر احساس مسئوليت مى كنند. همان طور كه تعريف نقش معلم با همتاى 
ديروزى آن تفاوت كرده اســت، نقش راهنماى آموزشــى هم تغيير يافته است. اين تغييرات 
در نقشــها ايجاب مى كند كه معلمان و راهنمايان مســئوليتهاى جديدى را تقبل كنند. شركت 
مســتقيم معلم در فعاليتهايى كه تا ديروز در آنها نقشــى نداشته است، به آنان به عنوان افرادى 
تصميم گيرنده در سازمان مدرسه اعتبار و اهميت خاصى مى بخشد (گليكمان، 1990). وظيفه 
راهنماى آموزشــى ايجاد تســهيلات، ارتباطات و فراهم آوردن اطلاعاتى اســت كه معلم را 

همواره در سطح بالايى از آمادگى جهت شركت در اين گونه فعاليتها نگه دارد.
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10. آگاه كردن والدين و جامعه از نحوه عملكرد مدرســه و پيشــرفتهاى آن. راهنماى 
آموزشى در مدرسه موقعيت خاصى دارد. او از لحاظ سازمانى پس از مدير بيشترين ارتباط را 
با كاركنان و دانش آموزان مدرسه دارد و از آنجا كه هم به يك معنا نقش مديريتى دارد و هم 
نقش معلمى، در حالى كه نه مدير اســت و نه معلم، از موقعيت استثنايى برخوردار است. او به 
دليل موقعيت ويژه اى كه در مدرسه دارد و نقشى كه به عنوان پل ارتباطى بين مدرسه و منطقه 
ايفا مى كند، مى تواند با اقشار مختلف در آموزش و پرورش، از بالاترين رده در سلسله مراتب 
ســازمان تا كســانى كه مســئوليت اجراى برنامه هاى مصوب را دارند، ارتباطى مستمر داشته 
باشد. در صورت بروز مشكل يا بحران خاصى در مدرسه، او با افراد مختلف در منطقه تماس 
مى گيرد و مسئولان رده بالاترى را كه قدرت تصميم گيرى دارند از جريان امر مطلع مى سازد، 
گزارشــهاى لازم را به آنان ارائه مى دهد و رهنمودهاى مورد نياز را از آنان دريافت مى كند. 
راهنمــاى آموزشــى در اجراى وظايفش ماننــد پل ارتباطى يا عامــل هماهنگ كننده يا عامل 
چســباننده (گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995) عمــل مى كند كه اجزاء مختلف و 
افراد گوناگون را براى موفقيت عملكرد مدرســه به هم متصل و مرتبط مى كند. او براى آگاه 
كــردن والدين از نحوة عملكرد مدرســه و فعاليتهاى معلمان و دانش آموزان با همكارى مدير 
مدرسه و معلمان جلساتى را تشكيل داده، اطلاعاتى را در اختيار آنان قرار مى دهد. معمولاً در 
اين جلســات نظر اوليا و انتظارات آنان از مدرســه مشخص مى شود و مديران مى توانند نظرها 
و پيشــنهادهاى آنان را در اداره امور مدرســه به كار گيرند. حساسيت مردم در قبال عملكرد 
آموزش و پرورش و مدارس باعث مى شــود تا مديران نسبت به عملكرد خود مسئوليت نشان 
دهند. چنانچه والدين نگران سرنوشــت و آينده فرزندان خود در جامعه هستند «بايد» در قبال 
عملكرد آموزش و پرورش حســاس باشند و مديريت آموزش و پرورش هم بايد پاسخگوى 
اين حساســيت باشــد؛ و نســبت به آن از خود واكنش نشــان دهد؛ زيرا مســئوليت پذيرى1 و 
پاســخگويى2 دو وظيفه اساســى مديران در ســازمانهاى امروزى محســوب مى شود (استونر 
و وانــكل، 1986). نيــازى به گفتن ندارد كــه از نظر فرهنگى هرچه ســطح فرهيختگى افراد 
جامعه اى بيشــتر باشد، حساسيت آنان نسبت به عملكرد آموزش و پرورش بيشتر خواهد بود و 

در نتيجه مسئوليت پذيرى مديران آموزش و پرورش نيز بيشتر خواهد بود.
1.  responsibility
2.  accountability
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سؤالاتى براى بحث و بازنگرى
1. وظايف عام راهنمايان آموزشى را در مدرسه و منطقه شرح دهيد.

2. از نظر بن هاريس راهنمايان آموزشى چه وظايفى را به عهده دارند؟
3. به اعتقاد ماينر گوئين وظايف سه گانه راهنمايان آموزشى چيست؟

4. چه وظايف ديگرى را گوئين براى راهنمايان آموزشى ضرورى مى داند؟
5. راهنمايان آموزشى براى كمك به رشد حرفه اى معلمان چه وظايفى را به عهده دارند؟

6. راهنمايان آموزشــى براى اصلاح روشهاى تدريس چه كمكهايى مى توانند به معلمان ارائه 
دهند؟

7. معلمان در قبال ارزشــيابى از كارشــان چه وظيفه اى دارند؟ وظايف راهنمايان آموزشى در 
اين زمينه چيست؟

8. ثبات و امنيت شغلى به چه دليل براى معلمان اهميت دارد؟
9. به چه علت بايد معلمان را در برنامه ريزيهاى درسى شركت داد؟

10. مدرسه چه نقشى در ايجاد ارتباط با جامعه دارد؟

موضوعات و سؤالاتى براى تحقيق بيشتر
1. وظايف راهنمايان آموزشى را در نظامهاى آموزشى مختلف بررسى و مقايسه كنيد.

2. وظايف راهنمايان آموزشــى در نظام آموزشى ايران را با ديگر نظامهاى آموزشى مقايسه و 
تحليل كنيد.

3. نحوه برنامه ريزى درسى را در نظامهاى آموزشى بررسى و آن را با نحوه برنامه ريزى درسى 
در ايران مقايسه كنيد.

4. مشــاركت مديران مدارس، راهنمايان آموزشــى و معلمان چه تأثيرى در برنامه درســى و 
تحصيلى دارد؟

5. چگونه مى توانيم مشــاركت مردم در آموزش و پــرورش را افزايش دهيم؟ طرحى در اين 
مورد تهيه كنيد.
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فصل پنجم

اصول و روشهاي نظارت و راهنمايي آموزشي

اصول نظارت و راهنمايى آموزشى
اثربخشــى و اهميت برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى وقتى روشن مى شود كه مشخص 
شــود راهنمايان آموزشــى تا چه ميزان اصول آن را رعايت كرده اند، و تا چه حد مشــكلات 
و نارســاييهاى موجود آموزشــى رفع گرديده و عملكرد معلمان بهبود يافته اســت. راهنمايان 
آموزشى به منظور بهبود وضع آموزش و يادگيرى بايد از اصول نظارت و راهنمايى آموزشى 
پيــروى كنند و همواره ايــن اصول را در برنامه هــا و فعاليتهاى خود مــورد توجه قرار دهند. 
ماركس و اســتوپس (1961) هنگام بحث درباره مبانى و اصول نظارت و راهنمايى آموزشى، 

بعضى از اصول آن را بدين ترتيب بيان مى كنند:
1. نظارت و راهنمايى آموزشى كه بخش كامل و جامعى از برنامه آموزشى است كار 

و خدمتى گروهى (تعاونى) به شمار مى آيد.
2. تمام معلمان به راهنماييها و كمكهاى راهنماى آموزشــى نياز دارند. اين اصل، يك 
اصل اساسى است و مسئوليت اين خدمت را مدير مدرسه يا راهنماى آموزشى برعهده دارد.

3. برنامه هــاى نظارت و راهنمايى آموزشــى بايــد به نحوى تهيه و طراحى شــود كه 
پاسخگوى نيازهاى شخصى معلمان مدرسه باشد.

4. همه كاركنانى كه با فرايند آموزش ســروكار دارند ـ اعم از كاركنان آموزشــى و 
غير آموزشــى ـ به نظارت و راهنمايى آموزشــى نياز دارند و بايد تحت پوشش برنامه هاى آن 

قرار گيرند.
5. نظارت و راهنمايى آموزشــى بايد به توضيح و تشــريح هدفها و مقاصد آموزشــى 
بپــردازد. هدفهاى آمــوزش و پرورش و اهميت آنها بايد همواره به معلمان گوشــزد گردد و 
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مبنايى براى كار و فعاليتهاى راهنمايان آموزشى و معلمان باشد.
6. نظارت و راهنمايى آموزشــى بايد در جهت بهبود نگرشــها، دانشــها، منش و رفتار 
و همچنين تحكيم روابط انســانى خوب در همه كاركنان مدرســه تلاش كند و به گســترش 

ارتباطات خود با جامعه بپردازد.
7. نظــارت و راهنمايى آموزشــى بايد بتوانــد فعاليتهاى فوق برنامــه دانش آموزان را 

سازماندهى و آنها را هدايت كند.
8. مســئوليت بهبــود برنامه و فرايند آمــوزش و يادگيرى در كلاس درس و مدرســه 
برعهده راهنماى آموزشى، معلم، و مدير مدرسه، در منطقه برعهده رئيس آموزش و پرورش 

و در سطح ملى برعهده وزارت آموزش و پرورش است.
9. پيش بينيهاى لازم به منظــور فراهم كردن تداركات و امكانات مربوط به برنامه هاى 

نظارت و راهنمايى آموزشى بايد در بودجه ساليانه در نظر گرفته شود.
10. براى نظارت و راهنمايى آموزشــى، هــم برنامه ريزى كوتاه مدت ضرورت دارد و 
هم برنامه ريزى بلندمدت. تمام افرادى كه به نحوى با اين برنامه ها ارتباط پيدا مى كنند يا تحت 

تأثير آن قرار مى گيرند بايد با راهنماى آموزشى همكارى كنند.
11. مدير مدرســه يا راهنماى آموزشــى كه اجراكننده برنامه هاى نظارت و راهنمايى 
آموزشى هستند بايد در تمام سطوح از كمكهاى مشورتى منطقه آموزشى، وزارت آموزش و 

پرورش، دانشگاهها، و ديگر سازمانهاى محلى، استانى و كشورى بهره مند شوند.
12. نظارت و راهنمايى آموزشــى بايد آخرين يافته هاى تحقيقات را تجزيه و تحليل و 

آنها را ارزيابى كند و در آموزش و پرورش به كار گيرد.
13.  اثربخشــى و موفقيت برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشــى بايد هم به وســيله 
افراد ذي نفع در مدرســه مورد ارزشيابى قرار گيرد و هم به وسيله افراد مطلع و صاحب نظر در 

خارج از مدرسه.
موارد ديگرى را كه دانشــمندان جزء اصول نظارت و راهنمايى آموزشى برشمرده اند 
بيشــتر بر ابعاد ســازمانى كار نظارت و راهنمايــى تأكيد دارد. آگاهى از ايــن اصول و مبانى 
موجب مى شــود برنامه هاى نظارت و راهنمايى با درك بيشترى طراحى و اجرا شود. در اينجا 

بنا به ضرورت به برخى از اين اصول و مبانى اشاره مى كنيم:
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1. اصل ســازمانى. نظارت و راهنمايى آموزشى رفتارى سازمانى است و بايد مسئوليتى 
مديريتى در مدرســه تلقى شود. در مدارســى كه برنامه نظارت و راهنمايى آموزشى و پست 
راهنماى آموزشــى به طور رســمى وجود ندارد، مدير مدرسه بايد نقش راهنماى آموزشى را 
ايفــا كنــد. چنانچه او صرفاً به امور ادارى مدرســه بپردازد و نقش خــود را در حيطه وظايف 
آموزشى اش فراموش كند، درك درستى از نقش خود ندارد؛ اما امروزه، نظارت و راهنمايى 
آموزشــى به عنوان يك رفتار سازمانى مهم در تشــكيلات آموزش و پرورش اغلب كشورها 

وجود دارد و مسئوليت آن برعهده مدير مدرسه يا راهنماى آموزشى منصوب شده، است.
2. اصل مســئوليت و اختيار. مسئوليت هنگامى اهميت دارد و معنا پيدا مى كند كه توأم 
با اختيار باشــد. اگرچه در تقســيم وظايف صفى و ســتادى، نظارت و راهنمايى پستى ستادى 
محســوب مى شــود و معمولاً فاقد اختيارات لازم صفى يا اجرايى اســت، راهنمايان آموزشى 
بــراى انجــام دادن وظايف محول شــده بايد به اختياراتي متكى باشــند كه منابــع آن با منابع 
اختيــارات مديران صفى متفاوت اســت. رفتار نظارت و راهنمايى آموزشــى از طريق اعمال 
قدرت اجرايى موفق نخواهد بود؛ زيرا راهنماى آموزشــى نمى تواند با ايجاد ارتباطات رسمى 
از طريق سلســله مراتب سازمانى و با توسل به دســتورالعملها و آيين نامه ها مسائل و مشكلات 
آموزشــى را حل و فصل كند. هرچه راهنماى آموزشــى به تخصــص، مهارتها، و تواناييهاى 
حرفه اى خود بيشتر متكى باشد، معلمان نيز در پذيرش رهنمودهاى او تمايل و اشتياق بيشترى 
از خود نشــان مى دهنــد؛ بنابراين، راهنمايان آموزشــى اى كه ويژگيهاى حرفــه اى اين رفتار 
ســازمانى را ندارند و در عمل مورد پذيرش معلمان قرار نمى گيرند، نبايد به اين كار مبادرت 

كنند؛ زيرا فاقد اختيارات شخصى و تخصصى لازم براى نظارت و راهنمايى معلمان هستند.
3. اصل پوياييهاى گروهى. نظارت و راهنمايى آموزشــى وظيفه اى مشاركت جويانه يا 
همراه با همكارى حرفه اى گروهى است (هوى و فورسايت، 1986). بدون همكارى حرفه اىِ 
راهنماى آموزشــى، معلم، مدير مدرســه و ديگر شــركت كنندگان در ايــن وظيفه، موفقيت 
برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشــى بعيد به نظر مى رســد. به اعتقاد كيمبال وايلز (1967) 
نظارت و راهنمايى به فرد يا افراد خاصى كه عنوان راهنماى آموزشى را دارند محدود نمى شود؛ 
زيرا به منظور اصلاح اجزاء مختلف آموزش، تشــريك مســاعى افراد مختلف با تخصصهاى 
گوناگون ضرورى اســت كه اين كار صرفاً از طريق فعاليتهاى گروهى يا پويا كردن افراد در 
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قالب كار گروهى امكان پذير مى گردد. هر عضوى از آموزش و پرورش كه در زمينه اصلاح 
و ارتقــاى عملكرد آموزشــى معلمــان و دانش آموزان به آنان كمك كنــد، در وظيفه يا كار 
گروهى اى به نام راهنمايى آموزشى شركت كرده است. اعتقاد بر اين است كه گردآوردن افراد 
در گروههاى تخصصى كارى با هدف انجام دادن اصلاحات آموزشــى و پويايى بخشيدن به 
اين گروهها به كسب نتايج مطلوب ترى منجر مى شود تا اتكاى به فرد يا تخصص خاصى براى 
انجام دادن اصلاحات. به تعبير سر جيووانى و استارات (1993) هر فردى كه در فرايند اصلاح 
مدرســه درگير و مسئول اســت در چهارچوب نظارت و راهنمايى قرار مى گيرد؛ بنابراين اين 
مسئوليت از قالب فرد و گروه خاصى خارج و به بيرون از مدرسه و جامعه نيز مربوط مى شود. 
نظارت و راهنمايى مســئوليتى جمعى است كه بايد در قالب پوياييهاى گروهى متجلى گردد.

4. اصل رشد و پيشرفت حرفه اى. يكى از هدفهاى برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى 
ايجاد فرصتهاى مناسب براى رشد و پيشرفت حرفه اى معلمان است. ترويج روحيه اتكا به نفس و 
استقلال كارى معلمان از گامهاى اوليه و اساسى براى تحقق اين هدف است. تغييرات و تحولات 
فزاينــده امروزى، تغييرات فراوانى را در آموزش و پــرورش به وجود آورده و اين تغييرات نيز 
ايجاد تغييراتى را در معلمان ضرورى ساخته است. معلمان بايد خواهى نخواهى، آمادگى پذيرش 
اين تغييرات و انطباق با آنها را پيدا كنند، وگرنه در حرفه خود دچار ركود خواهند شد. آشنايى 
با كاربرد پديده هاى جديد در مدرسه مثل كامپيوتر و استفاده از نرم افزارهاى آموزشى، فراگيرى 
دانش تخصصى جديد، به كارگيرى روشــهاى نوين آموزشــى، مثل روشهاى گروهى به جاى 
روشــهاى كلاسى، و استفاده از تحقيقات عملياتى به منظور پاسخگويى به مشكلات آموزشى، 
همگى رشــد حرفه اى معلمان را فراهم مى كند. ناگفته پيداســت كه كسب دانش و تجربه هاى 
جديــد كه قدرت ابتكار و تواناييهاى تازه اى به معلمان مى بخشــد، نه تنها براى ارتقاى كارايي 
معلمان ضرورى و فوق العاده مهم است، بلكه در تغيير شخصيت معلمان و ايجاد روحيه و انگيزه 

در آنان براى ترفيع و ارتقاى علمى و شغلى نيز ملاكى بسيار باارزش است.
5. اصل ارزشــمند بودن فرد و گروه. هنگام واگذارى تكاليف و مســئوليتها بايد، مثل 
افراد ديگر در سازمانها، تفاوتهاى فردى معلمان نيز در نظر گرفته شود. به كارگيرى روشهاى 
نظارت و راهنمايى آموزشــى در مورد همه معلمان نتايج يكســانى نــدارد؛ پس نبايد از آنان 
انتظار داشت كه در هر جو سازمانى و تحت هر شرايطى به صورتى يكسان عمل كنند و نتايج 
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يكســانى ارائه دهند يا واكنشهايشان در مواجهه با مسائل و مشكلات سازمانى متفاوت نباشد. 
در مدرســه بايد اين احســاس به معلم القا شــود كه هم به عنوان يك فرد و هم گروهى كه به 
آن تعلق دارد، در اداره امور مدرســه و به ويژه در تصميم گيريهاى آموزشــى، داراى ارزش 
و اهميت اســت. معلمى كه با اين احســاس مفيد و ارزشمند كار مى كند، يعنى در عمل جلوه 
خارجــى آن را در محيط كارش و در مورد افراد ديگر در مدرســه مشــاهده مى كند، داراى 
شــخصيتى پويا و فعال مى شود. خودپندارى مثبت1 معلم از خود و كارش موجب برانگيختن، 
فعال شــدن و هدايت رفتارش در جهت هدفهاى مدرسه مى شود. نظارت و راهنمايى آموزش 

سعى مى كند با القاى احساسات مثبت به معلمان به نتايج مطلوبى برسد.
6. اصــل علمى بودن. امروزه، برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشــى از جهت گيرى 
علمى اى برخوردار است و موفقيت آن در رفع موانع آموزشى و بهبود عملكرد معلمان مديون 
دستاوردهاى بسيار علوم رفتارى و سازمانى است. يافته هاى علوم به طور فزاينده اى در آموزش 
و پــرورش كاربرد يافته و تحولات بســيارى را در زمينه هاى تدريــس، يادگيرى، ارتباطات، 
سازماندهى و مديريت به وجود آورده است. معلم ديگر ابزار ناچيز و كوچكى در دست نظام 
آموزشى تلقى نمى شود، بلكه فردى است داراى تفكر مستقل با روحيه اى جاه طلبانه و خواستار 
آزادى و اســتقلال عمل كه به ســبب انگيزه هاى شخصى به آموزش و پرورش گرويده است 
و در پى دستيابى به هدفها و آرمانهاى خاص خويش است. در برنامه هاى نظارت و راهنمايى 
آموزشى ســعى مى شــود در كار با معلمان از انديشــه هاى علمى جديد، يافته ها، پديده ها، و 
تكنولوژى جديد اســتفاده گردد و از اعمال نظر شــخصى راهنماى آموزشــى يا قواعد كلى 
روى معلم به شــدت جلوگيرى شود. راهنماى آموزشى همچنين بايد تلاش كند معلمان را با 
ديدگاههاى جديد در زمينه تعليم و تربيت، يعنى مطالبى كه دانســتن آنها براى پاسخگويى به 

نيازها و انتظارات آتى آموزش و پرورش جوانان ضرورى است، آشنا كند.
7. اصل تغيير. اين اصل نظارت و راهنمايى آموزشى براساس يك اصل كلى تر سازمانى 
قرار دارد و آن عبارت از اين است كه تمام افراد و سازمانها در فرايند گذر زمان نياز به تغيير 
پيدا مى كنند و دوام و ادامه حيات هر فرد و ســازمانى مســتلزم تغيير اســت. اين امر، به معناى 
انتقــالات غير منطقى كاركنان، تعويــض مديران، يا تغيير در امور جزئــى و كم اهميت اداره 
1.  positive self-concept
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سازمانها نيست، بلكه به معناى تغييراتى است كه بايد در سازمانها و افراد ايجاد شود تا بتوانند 
پاســخگوى تغييرات و تحولات اجتماعى، اقتصادى و فرهنگى باشند. منابع فشار براى تغيير، 
به عنوان ضرورتى اجتماعى، ممكن اســت از درون سازمان باشد (مثل عدم كارايي معلمان و 
مديران، و نياز به اصلاح روشــهاى تدريس، تغيير روشهاى ارزشيابى و بهبود ساختار متمركز 
آموزش و پرورش)، يا خارج از ســازمان باشــد (مثل ناخرســندى مــردم از عملكرد مدارس 
و انتظارات بيشــتر آنان از نظام آموزش و پرورش). مســئوليت ايجاد تغييرات در ســطح ملى 
برعهده وزارت آموزش و پرورش و در مدرسه برعهده مديران مدارس و راهنمايان آموزشى 
است. برنامه هاى نظارت و راهنمايى بايد به نحوى طراحى شود كه به تدريج زمينه لازم براى 
پديــد آوردن تغييرات مورد انتظار جامعه و ســازمان در معلمان فراهــم گرديده، مقاومتهاى 
احتمالى ناشــى از اين تغييرات پيش بينى و به طرق گوناگون رفع شــود. معلمانى كه اعتقادى 
به تغيير ندارند و در حقيقت منكر لزوم تغيير در فرايند كارشــان هســتند، مانع رشد و پيشرفت 

حرفه اى خود، كه نتيجه اى جز ركود شغلى در پى ندارد، مى شوند.
بســيارى از افراد چون موقعيــت خويش را در معرض خطر مى بيننــد، يا در گذراندن 
مراحــل تغيير خود را ناتوان مى پندارند، يا انطباق با تغيير را مشــكل تلقى مى كنند و يا اصولاً 
آن را ضرورى تشــخيص نمى دهند، در مقابل ايجاد تغيير مقاومــت مى كنند يا آن را با اكراه 
مى پذيرند. چنانچه راهنمايان آموزشــى معلمان را متقاعد كنند كه تغيير براى رشد و پيشرفت 
حرفه اى آنان ضرورى اســت و فرايند تغيير را برايشــان تســهيل كنند، بديهى اســت معلمان 
نيــز به تدريــج تمايل به تغيير پيدا مى كننــد. زيربناى «تغيير دادن» و «تغييــر يافتن» آمادگى و 
علاقه مندى براى پذيرش آن است؛ در غير اين صورت، تغيير لزوماً خودبه خود اتفاق نمى افتد 
و نتايج پيش بينى شده را به همراه ندارد؛ زيرا همواره با مقاومت و حالتهاى تدافعى افراد توأم 
اســت. پيتر نوكز (1960) مقاومت در مقابل تغيير را منبع عدم كارايي در سازمانهاى انسانى اى 
مانند مدارس تلقى كرده اســت. صاحب نظران ديگر به اجتناب ناپذير بودن تداوم تغييرات در 
سازمانهاى بزرگ براى ادامه حياتشان اشاره كرده اند. وظيفه مدير مدرسه يا راهنماى آموزشى 
ايجــاب مى كند كه معلمان را براى زمانى كه تغيير يا تغييرات جزء لاينفك ســازمانها خواهد 
شــد و فرار از آن يا مقاومت در برابر آن نيز اجتناب ناپذير خواهد بود، آماده كنند (اســتونر و 

وانكل، 1986).
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روشهاى نظارت و راهنمايى آموزشى
همان طور كه گفتيم، هدف نظارت و راهنمايى آموزشــى اصلاح فرايند آموزش و يادگيرى 
از طريق همكارى حرفه اى متقابل راهنماى آموزشى با معلم است؛ اين امر، صرفاً به كمك به 
معلمان در حل مســائل و مشكلات فعلى يا فورى آنان محدود نمى شود، بلكه نوعى همكارى 
حرفه اى است در مطالعه و تحقيق مستمر درباره اصلاح روش تدريس و آموزش آتى معلمان؛ 

بنابراين اصلاح فرايند آموزش برنامه اى بلندمدت و مستلزم برنامه ريزى است.
برخــى از صاحب نظــران معتقدند آن قدر كه معلمان در اصــلاح فرايند آموزش نقش 
دارند راهنماى آموزشى در اين امر نقش ندارد؛ براى مثال، به زعم هوى و فورسايت (1986) 
فقــط معلمان قادرند روش آموزش در كلاس درس را اصلاح كنند كه براى اين كار بايد در 
تشــخيص و انتخاب سبكهاى تدريس خاص خودشــان آزادى عمل داشته باشند. با اين حال، 
آنان اســتدلال مى كنند كه هرگونه تلاش معلم براى تغيير و اصلاح روشهاى تدريس نيازمند 
حمايت فكرى و حرفه اى راهنماى آموزشى است. تحقيقات علمى نشان داده است معلمانى كه 
نيازمند كمك هستند تمايل دارند ابتدا از همكاران خود و بعد از آن از راهنمايان آموزشى و 
مديران كمك بگيرند (لورتى، 1975، ص 75ـ77). آنچه مسلم است همه معلمان در هر شرايط 
و مقطعى از زندگى حرفه اى خود به كمك مستقيم راهنماى آموزشى نياز دارند و اين كمك 
براى اصلاح فرايند آموزش بايد در اختيار آنان گذاشته شود؛ به عبارت ديگر، بايد فردى در 
مدرسه مسئوليت نظارت و راهنمايى را برعهده داشته باشد تا اطمينان حاصل شود كه معلمان به 
طور منظم بازخوردهاى لاز م را مى گيرند و براى حل و فصل مشكلات خود مسير صحيحى را 
انتخاب مى كنند. تحقيقات دانشمندان مبين اين واقعيت است كه معلمانى كه بيشترين بازخورد 
كلاســى را دريافت مى كنند از كار تدريس بيشترين رضايت را دارند (دورن بوش و اسكات، 
1975). صاحب نظران ديگرى نيز كمك مستقيم به معلمان را از مؤلفه هاى مهم مدارس موفق 
ذكر كرده اند (ليتل، 1982). كمك مستقيم به معلمان با هدف اصلاح فرايند آموزش از طريق 
روشهاى گوناگونى انجام مى گيرد؛ با اين حال، روش مشاهده كار معلم روشى نسبتاً استاندارد 
و مــورد پذيرش اســت (گليكمان، گوردون و راس گــوردون، 1995). اين روش كه عموماً 
«نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى» ناميده مى شود از كار پيشگامانه اى كه موريس كوگان 
با راهنمايان آموزشــى و معلمان كارآموز در دانشــگاه هاروارد انجام داد، نشئت گرفته است.
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نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى (مشاهده مستقيم رفتار معلمان در كلاس درس) 
بين نظارت و راهنمايى به عنوان يك فرايند و نظارت و راهنمايى به عنوان يك وظيفه مديريتى 
تفاوت فاحشــى وجود دارد. بيشــتر متخصصان نظارت و راهنماى آموزشى معاصر، از روش 
ســنتى نظارت به عنوان كنترل مســتبدانه زيردســتان براى اصلاح آموزش به شدت بيم دارند 
(گلدهامر، 1969). در آموزش و پرورش همواره ســعى شــده اســت از به كارگيرى مفهوم 
نظارت به عنوان كنترل مســتبدانه زيردستان اجتناب شــود؛ زيرا هيچ گاه نتايج مطلوبى در پى 
نداشته است. اجتناب از مدل سنتى نظارت و تمايل به اصلاح عملكرد معلمان و بهبود آموزش 
به تدريج اســتفاده از روش نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى را توسعه بخشيد؛ به طورى كه 
علاقه شــديد حرفه اى به فعاليتهايى كه براى اصلاح عملكرد معلمان در كلاس درس طراحى 

شده بود «جنبش نظارت و راهنمايى بالينى»1 ناميده شد (ريويز2، 1978، ص 35).
در حقيقت، نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى مطالعه رفتار معلم در كلاس درس با 
روشــى نظام مند و منظم و در جوّى همراه با همكارى و احترام متقابل است، و مجموعه اى از 
فعاليتهايى است كه براى اصلاح فرايند تدريس و يادگيرى طراحى شده است. از زمان پيدايى 
مفهوم نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى تاكنون تغييرات و اصلاحات بسيارى در آن ايجاد شده 
است. نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى هم يك مفهوم است و هم يك ساختار. گلدهامر و 
همكارانش (1993) نه ويژگى آن را به عنوان يك مفهوم بررسى و تحليل كرده اند كه عبارت اند از:

1. نظارت و راهنمايى بالينى فنى براى اصلاح فرايند آموزش است.
2. نظارت و راهنمايى بالينى دخالت آگاهانه در فرايند آموزش است.

3. نظــارت و راهنمايــى بالينى هدف مدار اســت؛ به طورى كه نيازهاى مدرســه را با 
نيازهاى رشد شخصى افرادى كه در مدرسه كار مى كنند درهم مى آميزد.

4. نظارت و راهنمايى بالينى بين معلمان و راهنمايان آموزشــى همكارى حرفه اى قائل 
است.

5. نظارت و راهنمايى بالينى مســتلزم درجه بالايى از اعتماد متقابل است كه در درك، 
حمايت، و تعهد به رشد و پيشرفت (معلمان) بازتاب مى يابد.

6. نظارت و راهنمايى بالينى اگرچه مستلزم روش شناسى قابل انعطافى است كه به طور 

1.  clinical supervision movement
2.  Reavis
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مداوم تغيير مى كند، فرايندى نظام مند يا منظم است.
7. نظارت و راهنمايى بالينى تنشــى سودمند و ســالم براى پر كردن فاصله بين شرايط 

واقعى و شرايط ايدئال ايجاد مى كند.
8. نظــارت و راهنمايى بالينى فرض مى كند راهنماى آموزشــى در مورد تحليل فرايند 

آموزش و يادگيرى و همچنين تعامل انسانى مفيد و سازنده اطلاعات بسيارى دارد.
9. نظــارت و راهنمايــى بالينى هم مســتلزم آموزش پيش از خدمت (بــراى راهنمايان 
آموزشــى)، به ويژه در روشهاى مشاهده اســت و هم مستلزم بازتاب پيوسته ضمن خدمت در 

مورد شيوه هاى اثربخش.
ســاختار يا روش مشاهده مستقيم كار معلم در كلاس درس ـ كه در حال حاضر مورد 
پذيرش عمومى قرار گرفته است ـ روش نظارتى سودمندى است كه تحقيقات علمى فراوانى 
نيز مؤيد آن اســت (نولان، هاوكس1 و فرانســيس، 1993، ص 51ـ52). صاحب نظران مراحل 
مختلفى را براى روش مشــاهده بالينى كار تدريس معلم پيشنهاد كرده اند؛ براى مثال گلدهامر 

(1969) نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى را شامل مراحل پنج گانه ذيل مى داند:
1) نشست قبل از مشاهده، 2) مشاهده، 3) تحليل استراتژى، 4) نشست پس از مشاهده، 

5) تحليل پس از مشاهده.
موريــس كــوگان (1973، ص 10ـ12) فرايند نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى را 

شامل هشت مرحله مشخص بدين شرح مى داند:
1) ايجــاد و برقــرارى ارتباط، 2) برنامه ريزى درســى، 3) برنامه ريزى براى مشــاهده،

4) مشــاهده، 5) تحليل مشــاهده، 6) برنامه ريزى براى گفت وگو با معلم، 7) نشســت با معلم، 
8) تجديدنظر در برنامه ريزى.

در شكل 1 مراحل هشت گانه نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى نشان داده شده است 
كه به سه گروه قبل از مشاهده (پيش مشاهده)، مشاهده، و بعد از مشاهده (پس مشاهده2) تقسيم 

گرديده است (هوى و فورسايت، 1986).

 1.  Hawkes
 2.  pre-observation, observation and post-observation
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1. ايجاد و برقرارى ارتباط

2. برنامه ريزى درسى

3. برنامه ريزى براى مشاهده

5. تحليل مشاهده

6. برنامه ريزى براى نشست و گفت وگو

7. نشست و گفت وگو (با معلم) 

8. تجديدنظر در برنامه ريزى 
شكل 1   مراحل نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى

مراحل قبل از مشاهده شامل ايجاد و برقرارى ارتباط، برنامه ريزى درسى و برنامه ريزى 
براى مشاهده است.

مرحله اول. ايجاد و برقرارى ارتباط بين راهنما و معلم مســتلزم شــركت دادن معلم در 
برنامه هاى مشــاهده بالينى است. راهنماى آموزشى با از بين بردن تشويش و اضطراب معلم از 
مشــاهده، مشخص كردن وظايف طرفين و كمك به معلم در درك هدف و مفهوم نظارت و 

راهنمايى آموزشى بالينى، اين وظيفه را ممكن مى سازد.
مرحلــه دوم. برنامه ريزى درســى با همكارى معلم و راهنما انجــام مى گيرد كه در آن 
اهداف فعاليتهاى كارى معلم و دانش آموز مشــخص مى شود. برنامه ريزى شامل فعاليتهايى از 
قبيل تعريف دقيق نتايج آموزش، تعيين روشــها و فنــون تدريس و توالى فعاليتها و زمان بندى 
آنها، تقويت يادگيرى و ارزشيابى دانش آموزان مى گردد. در حقيقت، اين برنامه، طرح درسى 

يا طرح آموزشى اى است كه معلم بايد در روز مقرر آن را اجرا كند.
مرحله سوم. برنامه ريزى براى مشاهده، پيش بينى روش و استراتژى مشاهده است. معلم 
و راهنما با همكارى يكديگر جزئيات و ويژگيهاى فرايند مشاهده را مشخص مى كنند. در اين 

پيش مشاهده

پس مشاهده

(1)

(2)

(6)

(5)

مشاهده(4)
(8)

(7)

(3)
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مرحله هدفهاى مشاهده، نحوه جمع آورى اطلاعات، ترتيبات فنى براى مشاهده و جمع آورى 
داده ها به وسيله راهنماى آموزشى تعيين مى گردد و به معلم اعلام مى شود.

مرحله چهارم. پس از اجراى سه مرحله مذكور معلم و راهنماى آموزشى آمادگى لازم 
را براى تدريس و مشاهده پيدا مى كنند. راهنماى آموزشى براساس برنامه ريزيهاى انجام شده 
و توافقهاى به عمل آمده به مشــاهده و ثبت رويدادهاى كلاسى مى پردازد و عملكرد معلم را 

به دقت زير نظر مى گيرد تا نتايجى را كه درصدد كسب آن هستند به دست آورند.
مرحلــه پنجم. تجزيه و تحليل عملكرد معلــم و فرايندهاى آموزش و يادگيرى در اين 
مرحلــه انجام مى گيرد. معلم و راهنماى آموزشــى اطلاعاتى را كه راهنمــا در مرحله چهارم 
جمع آورى و ثبت كرده اســت تحليل و تفسير مى كنند. پس از مطرح شدن تحليلهاى هريك 
از طرفين، وجوه اشتراك و افتراق نظرهاى آنان مشخص و در مورد آن تصميم گيرى مى شود. 
در مواردى كه اختلاف نظر بين راهنماى آموزشــى و معلم قابل حل نيســت، حضور شخص 
ثالثى مثل مدير مدرســه، يكى از معلمان صاحب نظر مدرســه يا حتى راهنماى آموزشى ديگر 
مفيــد خواهد بود. بــا تحليلهاى گوناگون، زمينه براى بحث و تبادل نظــر و اتفاق رأى به طور 
مؤثر فراهم مى شود و نارساييها و زواياى ناپيداى كار معلم كه تاكنون مورد توجه خود او قرار 

نگرفته بود آشكار مى گردد.
مرحله ششــم. در اين مرحله راهنماى آموزشى وظيفه دارد دستور جلسه را تعيين كند 
و به موقع معلم را در جريان آن قرار دهد. معلم بايد از هر روشــى كه راهنماى آموزشى قرار 

است در جلسه گفت وگو از آن استفاده كند مطلع باشد.
مرحله هفتم. در جلســه گفت وگو بحث و تحليل سازنده و مفيدى از فرايند تدريس و 
يادگيرى و عملكرد كلاســى بين راهنماى آموزشى و معلم شروع مى شود. راهنماى آموزشى 
مى تواند با مراجعه به مشــاهدات ثبت شــده، كه ممكن اســت به اشــكال مختلف نوشتارى، 
ترسيمى يا تصويرى باشد، تفسيرهاى مفيد و مؤثرى از عملكرد كلاسى به عمل آورد. در اين 
جلســه راهنماى آموزشــى مى تواند از روش ايفاى نقش معلمى، كه در خلال آن مى تواند به 

تفسير و تحليل رفتارهاى معلم بپردازد، استفاده كند.
مرحله هشتم. در مرحله آخر راهنماى آموزشى و معلم تعيين مى كنند كه چه تغييراتى 
بايــد در روش تدريس معلم ايجاد گردد و چه رفتارهايى بايد عوض شــود، تقويت شــود يا 
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حذف گردد؛ بنابراين، برنامه ريزى مجدد، شروع مراحل جديدى از فرايند نظارت و راهنمايى 
آموزشى بالينى است و هدف از آن تعيين رفتارهاى مؤثر به جاى رفتارهاى كم اثر يا بى نتيجه 

و تقويت رفتارهايى است كه به كسب عملكرد كلاسى اثربخش منجر مى شود.
شايان ذكر است زمانى كه معلم هدف از نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى را درك 
كند و بين راهنماى آموزشــى و معلم اعتماد متقابل وجود داشــته باشد، رعايت دقيق اجراى 
تمام مراحل اين فرايند ضرورت ندارد؛ زيرا هر دو، مراحل فرايند نظارت و راهنمايى آموزشى 
بالينى را كاملاً درك كرده اند. در اينجا لازم است يادآورى كنيم كه رعايت اين مراحل براى 
معلمــان تازه كارى كه هنوز در نظام آموزشــى تجارب كافى به دســت نيــاورده و به رموز و 
تكنيكهاى كار خويش كاملاً تســلط نيافته اند ضرورى اســت. راهنمايان آموزشى مى توانند با 
معلمان مجربى كه ســالها تجربة كار بالينى داشــته اند به طريق ديگرى كه همه اين مراحل را 
شــامل نمى شــود رفتار كنند. اگر معلمان در كار خود به پيشرفت حرفه اى بيشترى نايل شوند 
راهنمايان آموزشــى مى توانند به تدريج آزادى عمل بيشــترى به آنان داده، مراحل مذكور را 
كاهــش دهند؛ البته، اين روش در مورد همه معلمان به يك انــدازه مصداق ندارد، زيرا آنان 
در مســير زندگى حرفه اى خود به يك اندازه به پيشــرفت حرفه اى نايل نمى شوند و بنابراين، 
راهنمايان آموزشى بايد در مورد معلمان مختلف روشهاى گوناگونى را كه منطبق و هماهنگ 
با رشد حرفه اى آنان باشد، در پيش گيرند. نظر به اينكه صاحب نظران مراحل مختلفى را براى 
نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى ذكر كرده اند براى آشنايى بيشتر، ديدگاه ديگرى را مورد 

بررسى قرار مى دهيم.
گليكمــان، گوردون و راس گوردون (1995) ســاختار نظارت و راهنمايى آموزشــى 

بالينى را در پنج مرحله متوالى به ترتيب ذيل ساده كرده اند:
1) تشــكيل جلســه مقدماتى بــا معلم، 2) مشــاهده كلاس درس، 3) تحليل و تفســير 
مشاهدات كلاسى و تعيين (يا انتخاب) شيوه رفتار يا برخورد با معلم، 4) تشكيل جلسه پس از 

مشاهده با معلم، 5) تجزيه و تحليل مراحل چهارگانه پيشين.
در اينجا براى روشــن تر شدن اين مراحل در مشــاهده كلاسى معلم به وسيله راهنماى 

آموزشى به توضيح مختصر هركدام از اين مراحل مى پردازيم.
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مرحله اول: تشكيل جلسه مقدماتى
در ايــن مرحله معلم و راهنماى آموزشــى در جلســه اى درباره موارد ذيــل تصميماتى اتخاذ 
مى كنند: الف) دليل و هدف مشــاهده، ب) نقطه كانونى يا مركز ثقل مشــاهده، ج) روش و 
نحوه مشــاهده، د) زمان مشاهده، هـ) تعيين زمان تشكيل جلسه پس از مشاهده. موارد مذكور 
قبل از مشاهده كلاسى انجام مى گيرد؛ بدين طريق هم براى راهنماى آموزشى و هم براى معلم 

كاملاً روشن خواهد شد كه هركدام در مرحله مشاهده بايد چه فعاليتهايى را انجام دهند.

مرحله دوم: مشاهده كلاس درس
اين مرحله، مرحلة مشــاهده كلاس درس به وســيله راهنماى آموزشــى است. او ممكن است 
از روشــهاى مشــاهده اى گوناگون و متنوعى اســتفاده كند. ثبــت و طبقه بنــدى فراوانيهاى 
رفتارهاى مشــاهده شــده از معلم، ثبت نشانه هاى عملكردى معلم، ترســيم نمودار براى نشان 
دادن رفتارهاى معلم، استفاده از عبارات باز و پراكنده براى ثبت رويدادهاى كلاسى، استفاده 
از پرســش نامه هاى تهيه شده، شرح مفصل مشاهدات كلاسى، و ضبط رويدادهاى كلاسى در 
نوار ويدئويى، از روشــهاى مشاهده كلاس درس معلم اســت. راهنماى آموزشى مى تواند از 

مجموعه اى از اين روشها استفاده كند.

مرحله سوم: تحليل و تفسير مشاهدات كلاسى و تعيين  (يا انتخاب) شيوه رفتار يا برخورد با معلم
تحليل و تفســير مشــاهدات ثبت شده كلاســى و تعيين شــيوه رفتار يا برخورد با معلم در اين 
مرحله انجام مى گيرد. راهنماى آموزشى مشاهداتش را مورد بررسى و بازنگرى قرار مى دهد 
و اطلاعات جمع آورى شــده را تجزيه و تحليل مى كند. شــمارش تعداد فراوانيهاى رفتارهاى 
مشــاهده شــده، تعيين الگوهاى مكرر رفتارى، تفكيــك رويدادهاى مهم، يافتــن رفتارها يا 
عملكردهايى كه بايد مشــاهده مى شدند، ولى وجود نداشتند و بررسى رفتارهايى كه از لحاظ 
كلاســى و آموزشــى حائز اهميت نبودند، ولى به دفعات مشاهده شدند، از مواردى است كه 
احتمالاً راهنماى آموزشى درصدد دستيابى به آنهاست. راهنماى آموزشى، صرف نظر از ابزار، 
پرســش نامه، و فرم بايد بتواند اطلاعات متنوع و وســيعى را كه ثبت كرده است تفسير و نتايج 
آن را استخراج كند و سپس براساس نتايج مشاهداتش در اين مورد كه چه روشى را در پيش 
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گيرد تصميم گيرى نمايد. او مى تواند با توجه به نتايج مشــاهداتش و ويژگيهاى رفتارى معلم 
براى برخورد با او از روشــهاى مختلفى اســتفاده كند. رفتارهاى نظارت و راهنمايى آموزشى 

در مشاهده كلاسى معلمان به ترتيب عبارت اند از:
1. روش كنترل دستورى.1 اگر راهنماى آموزشى تحليل خود از مشاهده كلاسى را به 
معلــم ارائه كند، هدفهايى را برايش وضع نمايــد، و به او بگويد كه بايد فعاليتها و اقداماتى را 
انجام دهد از روش يا رفتارهاى كنترل دســتورى اســتفاده كرده است. در اين روش راهنماى 
آموزشى تا حد بسيارى از اختياراتش استفاده مى كند و معلم را متقاعد مى سازد كه براى بهبود 
مشكلش بايد فعاليتهايى را انجام دهد. معمولاً اگر او از چنين روشى استفاده كند فرض بر اين 
اســت كه در زمينه مشــكل معلم دانش و تخصص بيشترى دارد؛ به عبارت ديگر، اتخاذ چنين 
روشــى ناشى از اين اعتقاد اســت كه راهنماى آموزشى بهتر از معلم مى داند كه چه فعاليتها و 
اقداماتى براى اصلاح فرايند تدريس بايد اتخاذ گردد؛ بنابراين اوست كه تصميمات نهايى را 
براى معلم مى گيرد. در روش كنترل دســتورى راهنماى آموزشى مى تواند مراحل ذيل را در 

كار با معلم رعايت كند:
الف) تشــخيص و بيان مشكل. در اين مرحله راهنماى آموزشى براساس مشاهداتش از 
عملكرد كلاســى معلم، نيازها و مشكلات كار او را بيان مى كند؛ به عبارت ديگر، او براساس 

اطلاعات و شواهد جمع آورى شده به معلم مى گويد كه مشكل يا نياز او چيست.
ب) مشــخص كردن مشــكل معلم با كمك خودش. در اين مرحله راهنماى آموزشى 
از معلم مى خواهد تا اطلاعاتى در مورد مشــكل خود در اختيار او قرار دهد و ســعى مى كند 

اطلاعات جمع آورى شده حاوى نظر خود معلم در مورد مشكلش باشد.
ج) شنيدن نظرهاى معلم. براى اينكه راهنماى آموزشى بتواند در حداقل زمان اطلاعات 
جامعى از معلم به دســت آورد بايد به دقت به صحبتهــاى او گوش دهد و پيام او را در مورد 
مشكلش درك كند. تشخيص مشكل معلم و توافق دوجانبه در مورد آن براى رسيدن به يك 

راه حل ضرورى است.
د) حل مســئله. حل مســئله، در حقيقت، تعيين بهترين راه حل براى رفع مشــكل معلم 
اســت. راهنماى آموزشــى بايد بتواند مشــكل معلم را به طور انتزاعى تجزيه و تحليل كند و 
 1.  directive control approach (behaviour) 
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راه حلهاى گوناگون را بررسى و بهترين راه حل عملى ممكن را انتخاب نمايد. بهترين راه حل 
بايد مطابق با نياز معلم باشد و راهنماى آموزشى به مؤثر بودن آن اطمينان داشته باشد.

ه) هدايــت معلم. راهنماى آموزشــى انتظارات خــود را از معلم بيــان مى كند و به او 
مى گويد كه چه كارهايى بايد انجام بگيرد. نحوه گفتن مطالب به معلم مهم است. در حقيقت، 
راهنماى آموزشى از معلم درخواست يا خواهش نمى كند، بلكه از او مى خواهد كه فعاليتهاى 
معينى را كه او تشخيص داده است اجرا كند. اين رفتار دستورى لزوماً نبايد رفتارى ناخوشايند 
يا توهين آميز باشــد، بلكه بايد به صراحت و با صميميت به معلم گفته شود كه چه انتظارى از 
او مى رود يا چه كارى را بايد انجام دهد و بدين ترتيب خواست راهنماى آموزشى از معلم به 

طور صريح و اصولى بيان مى شود.
و) بررســى واكنش معلم. راهنماى آموزشــى در اتخاذ روش يا رفتار كنترل دستورى 
با معلمان ممكن اســت با مشكلاتى مواجه شــود. او بايد شرايطى ايجاد كند كه انتظاراتش از 
معلم در عمل به شكســت نينجامد. راهنماى آموزشــى پس از تعييــن كارهايى كه بايد معلم 
انجام دهد بايد به او كمك كند تا طرحهايش با موفقيت اجرا شود. او بايد از واكنشهاى معلم 
نســبت به طرحى كه قرار است اجرا شود آگاه باشد و لوازم مورد نياز او را براى اجراى طرح 

در اختيارش بگذارد.
ز) جزء كردن فعاليتهايى كه معلم بايد انجام دهد. راهنماى آموزشــى پس از بررســى 
واكنشــهاى معلم نســبت به اوامر و انتظاراتش ســعى مى كند با ارائه كمكهاى لازم، منابع، و 
معيارهــاى عملكــرد موفق و صرف وقت طرح مورد نظر را به اجــرا درآورد. او بايد هرگونه 
اصــلاح و جرح و تعديلى را كه ضرورى مى دانــد انجام دهد و اين تغييرات را به اطلاع معلم 

برساند.
ح) بررســى و پيگيرى پيشرفت طرح. راهنماى آموزشى كل طرح را بررسى مى كند و 
اوقاتى را بر تعيين ميزان پيشــرفت برنامه در نظر مى گيرد. او بايد مطمئن شــود كه معلم دقيقاً 
طرح مورد نظر را درك كرده اســت و در اين مورد مى تواند با طرح سؤالاتى به ميزان درك 
معلم از برنامه پى ببرد. راهنماى آموزشى و معلم بايد از طرح مورد نظر كه به وسيله معلم اجرا 
مى شــود درك واحدى داشــته باشند و از اين درك مشــترك يقين حاصل كنند (گليكمان، 

گوردون و راس گوردون، 1995، ص 136ـ138).
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موارد استفاده از روش كنترل دستورى. از آنجا كه اين روش در برخورد با همه معلمان 
و در همه شــرايط كارى، ممكن است كاربرد نداشته باشــد و نتايج ثمربخش و مفيدى به بار 
نياورد، راهنمايان آموزشى بايد بدانند كه با چه گروهى از معلمان و تحت چه شرايطى از اين 
روش استفاده كنند. به اعتقاد گليكمان، گوردون و راس گوردون (1995، ص 143) به علت 
رابطه روش كنترل دســتورى با موضوعات و مفاهيمى از قبيل قدرت (دســتوردهى)، احترام، 
تخصص و روابط صفى و ستادى، راهنمايان آموزشى احتمالاً مى توانند از اين روش در موارد 

ذيل استفاده كنند:
1. وقتى كه معلمان در سطوح رشدى بسيار پايينى عمل مى كنند؛

2. وقتــى معلمان در مــورد موضوعى كه راهنماى آموزشــى ـ كــه داراى اختيارات 
ســازمانى اســت ـ براى آن اهميتى حياتى قائل اســت، آگاهى و دانش كافى ندارند يا تمايل 

ندارند روى آن كار كنند؛
3. وقتى كه معلمان در اجراى تصميمات اتخاذ شــده هيچ گونه دخالتى ندارند و يا در 
قبال اجراى آنها مسئول و پاسخگو نيستند؛ درحالى كه راهنماى آموزشى در اجراى تصميمات 

دخيل است و در قبال آنها مسئوليت تام دارد؛
4. وقتى كه راهنماى آموزشــى نسبت به حل مسئله يا موضوع مطرح شده تعهد دارد، 
ولى معلم تعهدى ندارد، يا وقتى كه معلمان ترجيح مى دهند راهنماى آموزشــى تصميمات را 

اتخاذ كند؛
5. در مواقع اضطرارى، وقتى كه راهنماى آموزشى براى ملاقات با معلمان وقت ندارد.
به طور كلى، از روش كنترل دستورى مى توان براى انتقال انتظارات راهنماى آموزشى 
به معلمان به شكلى صريح و روشن استفاده كرد. لازم است تذكر دهيم افرادى كه در پستهاى 
صفى خدمت مى كنند مى توانند با اســتفاده از اختياراتشــان و با توجه به سلسله مراتب سازمان 
اوامر يا انتظارات خود را به صراحت بيان كنند و از معلمان بخواهند كه آنها را اجرا كنند؛ براى 
مثال، مديران مدارس كه در نقش راهنماى آموزشى با معلمان كار مى كنند مى توانند از منابع 
قدرت قانونى (صفى) خود براى اجابت دستورهاى خود استفاده كنند. راهنمايان آموزشى اى 
كه در پســتهاى ســتادى انجام وظيفه مى كنند فقط مى توانند معلمان را متقاعد ســازند كه از 
اوامــر آنان پيروى كنند، يا اينكه مى توانند اميدوار باشــند كه معلمــان بنا به اختيار تخصصى، 
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احترام، اعتبار و يا با توجه به همكارى حرفه اى متقابل بين آنان، دســتورها و انتظاراتشــان را 
اجابت كنند. در مجموع، روش كنترل دســتورى وقتى مؤثر و ســودمند اســت كه معلمان در 
مورد مشــكل آموزشى و حل آن، تخصص، تعهد، يا دست كم به حل آن علاقه داشته باشند، 
يا راهنماى آموزشــى براى تشخيص و حل مشكل وقت كافى نداشته باشند؛ در اين صورت، 

راهنماى آموزشى صادقانه رهنمودها و راه كارهاى خود را در اختيار معلم قرار مى دهد.
2. روش اطلاعاتــى دســتورى.1 اگر در فرايند نظــارت و راهنمايى آموزشــى بالينى، 
راهنماى آموزشــى يك منبع اطلاعاتى باشد و راه حلها يا شــقوق مختلف عملى را به معلمان 
پيشــنهاد كند و آنان بتوانند از ميان راه حلها يكى را انتخاب كنند، راهنماى آموزشى از روش 
اطلاعاتى دستورى استفاده كرده اســت. راهنماى آموزشى در فرايند مشاهداتش از عملكرد 
كلاســى، هدف يا اهدافى را براى معلم تعيين مى كند و ســپس او را در جهت فعاليتهايى كه 
تصــور مى كند به احتمــال زياد در نيل به اين اهــداف تأثير دارد برانگيختــه، فعال و هدايت 
مى كند. در اين روش، راهنماى آموزشى ضمن دادن اطلاعات به معلم همواره درصدد گرفتن 
بازخورد از اوست. براساس پيشنهادهاى راهنماى آموزشى معلم فعاليتهاى گوناگونى را انجام 

مى دهد كه نوع، نحوه و زمان انجام دادن آنها را راهنماى آموزشى تعيين مى كند.
مراحل و توالى روش اطلاعاتى دســتورى با معلمان به شــرح ذيل اســت (گليكمان، 

گوردون و راس گوردون، 1995، ص 150):
الف) شناســايى و تعيين هدف. راهنماى آموزشــى براساس مشــاهداتش و با شناخت 
قبلى اى كه از معلم دارد، به مرور و بررســى مشــاهداتش مى پردازد و مشكل را مشخص و به 

معلم اعلام مى كند؛ بنابراين، مشكل شناسايى شده به صورت هدف مهمى درمى آيد.
ب) توضيح خواستن از معلم براى روشن شدن هدف. راهنماى آموزشى پيش از اقدام 
به برنامه ريزى بايد از تحليل و تفسير معلم در مورد هدفى كه مشخص كرده است آگاه شود. 
معلم ممكن است به بيان و توضيح مشكلى كه راهنماى آموزشى مشخص كرده است بپردازد 

و علت آن را روشن كند.
ج) درك نظر معلم. راهنماى آموزشى با گوش كردن به حرفهاى معلم به اين نكته پى 
مى برد كه معلم هدف را هدف مهم تعيين شده تلقى مى كند يا خير و در صورت نياز تا روشن 
 1.  directive informational approach (behaviour) 



اصول و روشهاي نظارت و راهنمايي آموزشي     83

شدن كامل موضوع، به توضيحات بيشترى مى پردازد.
د) حل مشــكل. راهنماى آموزشــى راهها و شقوق مختلف عملى را كه معلم مى تواند 
در حل مشكلش به كار ببرد مورد تعمق و تحليل قرار مى دهد و سپس با توجه به علت يا علل 

مشكل معلم، پيشنهادها و راه حلهاى گوناگون احتمالى را مطرح مى كند.
ه) هدايت. راهنماى آموزشــى شقوق مختلف يا راه حلهاى پيشنهادى خود را براساس 
دانش و تجربياتش مطرح مى كند و از معلمان مى خواهد در مورد اين راه حلها قضاوت كنند، 

آنها را بررسى نمايند و در قبال آنها واكنش مناسب نشان دهند.
و) درخواســت از معلــم براى گرفتن اطلاعات در مورد راه حلهــا. در اين مرحله معلم 
فرصت دارد نسبت به راه حلهايى كه راهنماى آموزشى ارائه كرده است از خود واكنش نشان 
دهد. راهنماى آموزشى بايد زمينه را براى گرفتن اطلاعات آماده كند و معلم مى تواند با دادن 

اطلاعات به راهنماى آموزشى به اصلاح، حذف، يا تجديدنظر در راه حلها كمك كند.
ز) انتخــاب راه حل نهايى. راهنماى آموزشــى به نحوى صريح و روشــن كارهايى را 
كــه معلم مى تواند انجام دهــد يا راه حلهايى را كه مى تواند اعمال كند بيان مى كند؛ به عبارت 

ديگر، او دقيقاً به معلم مى گويد كه چه اقدامات يا عملياتى را مى تواند انجام دهد.
ح) درخواست از معلم براى انتخاب راه حلها. راهنماى آموزشى از معلم مى خواهد كه 
راه حل  يا راه حلهايى را براى رفع مشــكل تعيين شده يا هدف وضع شده انتخاب كند. در اين 
مرحله معلم به بررســى و تحليل راه حلها مى پردازد و عملى بــودن آنها را مورد تأمل و مداقه 

قرار مى دهد.
ط) جزءجــزء كردن اقداماتى كه بايد انجام شــود. راهنماى آموزشــى به معلم كمك 
مى كند تا جزئيات فعاليتهايى را كه قرار اســت انجام دهد مشــخص كند. با انتخاب رويه هاى 
مشخص براى برخورد با مشكل، معلم مى داند با انجام دادن چه فعاليتها و اقداماتى بايد به رفع 
مشــكل بپردازد تا به هدف تعيين شده نايل شــود. در مجموع، فعاليتهاى گوناگونى كه براى 
معلمان و دانش آموزان در نظر گرفته مى شود، راه حل صحيح انتخاب شده اى است كه بايد به 

كسب نتايج مطلوب و مورد انتظار منجر شود.
ى) بررسى نهايى برنامه عملياتى. راهنماى آموزشى در جلسه گفت وگو با معلم به بيان 
مجدد مشكل، تعيين هدف، فعاليتها و اقداماتى كه بايد انجام گيرد، معيارهاى موفقيت و زمان 
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مشــاهده بعدى مى پردازد. در اين مرحله راهنماى آموزشى و معلم برداشت مشتركى از برنامه 
پيش بينى شــده و مراحل عملياتى آن دارند و نســبت به آنچه بايد به دســت آورند خوش بين 

هستند.
در روش نظارت و راهنمايى اطلاعاتى دستورى به معلم اختيار داده مى شود كه راه حل 
را انتخاب كند اما مسئوليت اوليه تصميم گيرى برعهده راهنماى آموزشى است. هرچه معلم در 
انجام دادن فعاليتهاى مورد نظر مهارت و تســلط بيشترى پيدا كند، راهنماى آموزشى مى تواند 
مســئوليت بيشــترى را در تصميم گيريها برعهده او بگــذارد و بدين طريق در جهت همكارى 

متقابل حرفه اى و مسئوليت مشترك گام بردارند.
موارد اســتفاده از روش اطلاعاتى دســتورى. به اعتقاد گرينــر (1967، ص 119ـ130) 
روش اطلاعاتى دســتورى براســاس تخصص، اعتمــاد، اعتبار و انتخاب محــدود قرار دارد؛ 
بنابرايــن در موقعيتها و شــرايط ذيل مى توان از اين روش اســتفاده كــرد (گليكمان، 1990،

ص 153):
1. زمانى كه معلم در سطوح رشدى نسبتاً پايينى عمل مى كند؛

2. زمانى كه معلم دانش لازم را در مورد موضوعى ندارد، ولى راهنماى آموزشــى به 
وضوح آن دانش و معرفت را دارد؛

3. زمانى كه معلم احســاس ســردرگمى يا بى تجربگى مى كند يــا در مورد آنچه بايد 
انجام دهد دچار ترديد است و نظر خاصى ندارد، ولى راهنماى آموزشى از كارها يا فعاليتهاى 

موفقيت آميز آگاه است؛
4. زمانى كه راهنماى آموزشــى علاقه مند و مشتاق اســت كه مسئوليت آنچه را معلم 

مى خواهد انجام دهد يا به آزمايش بگذارد برعهده گيرد؛
5. زمانى كه معلم معتقد اســت راهنماى آموزشــى فردى داراى اعتبار است و دانايى، 

درايت و تجربه لازم را دارد و مى داند از چه چيزى با او صحبت مى كند؛
6. زمانى كه وقت ضيق اســت، فشــارها و مشكلات مشخص هستند، و اتخاذ اقدامات 

سريع ضرورى است.
به طور كلى از روش نظارت و راهنمايى اطلاعاتى دســتورى براى هدايت، اصلاح يا 
بهبود كار معلمان اســتفاده مى شــود تا بدين وســيله معلمان در مورد راه حلهاى گوناگونى كه 
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راهنماى آموزشــى در اختيارشان گذاشته است تأمل كنند و آنها را بررسى كرده، از ميانشان 
راه حل يا مجموعه اى از راه حلهايى را كه به نظرشــان عملى، واقع بينانه و مفيد اســت انتخاب 
كنند. در اين روش راهنماى آموزشى هم منبع اطلاعاتى عمده و مهمى براى معلم است و هم 
پيشــنهادكننده راه حلها يا شقوق مختلف عمل كه بايد انتخاب نهايى از ميان آنها انجام بگيرد؛ 
امــا در فرايند اجراى اين روش، يعنى انتخــاب، تجديدنظر، تغيير و اصلاح راه حلها، راهنماى 
آموزشى از نظرهاى معلم و اطلاعات او در اين زمينه جويا مى شود و آنها را مورد توجه قرار 
مى دهد. اســتفاده از روش اطلاعاتى دســتورى زمانى كه معلم نســبت به راهنماى آموزشى، 
اطلاعات، دانش، تجربه، تخصص و توانمنديهاى كمترى دارد بســيار سودمند و مؤثر است و 

مؤكداً توصيه مى شود.
3. روش مبتنى بر همكارى مشــترك يا تشريك مساعى.1 چنانچه راهنماى آموزشى در 
فرايند نظارت و راهنمايى بالينى، علاقه مند باشــد مســئله اى را به طور مشــترك و با همكارى 
متقابل با معلم حل كند و معلم را تشــويق كند تا ادراكات و نظرهايش را در مورد آن مســئله 
يا مشــكل بيان كند و در عين حال صادقانه و به طور صريح و روشن عقايد خودش را نيز بيان
كند، به طوري كه به مبادله صادقانه و آشــكار نظرها بينجامد، از نظارت و راهنمايى آموزشى 
مبتنى بر همكارى مشــترك و متقابل اســتفاده كرده اســت. اســاس و پايه ايــن نوع نظارت، 
تشريك مساعى بين راهنماى آموزشى و معلم است. آن دو براساس درك متقابل از موضوع 
يا مســئله معينى در مورد راه حلى واحد توافــق مى كنند. در فرايند نظارت و راهنمايى، ممكن 
اســت راهنماى آموزشــى و معلم در انتخاب راه حل مشــكل با هم به توافق نرســند. اين امر 
عــادى اســت و مخالفت هركدام از طرفين بــا نظرها، ادراكات يا پيشــنهادهاى ديگرى نبايد 
كارشــكنى، خصومت يا پديده اى شــخصى تلقى شود. آنچه مهم اســت اين است كه راهنما 
و معلم به راه حل مشــتركى دســت پيدا كنند. در واقع، عدم توافق راهنماى آموزشــى و معلم 
جريانى مخرب يا مأيوس كننده نيســت، بلكه جريانى مثبت و ســازنده اســت كه در آن تفكر 
مجدد، بازنگرى، قضاوت، مشــورت و مذاكره و تصميم گيرى مجدد ضرورى مى نمايد. حتى 
در مواردى كه حصول توافق كامل راهنماى آموزشــى و معلم دشوار به نظر مى رسد دخالت 
شــخص ثالثى كه به عنوان ميانجى نظرهــاى آن دو را به هم نزديك كند و بين آنان تفاهم به 
 1.  collaborative approach (behaviour) 
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وجود آورد توصيه مى شود.
جلسه گفت وگو بين راهنماى آموزشى و معلم با بيان درك هريك از طرفين از مشكل 
شــروع مى شــود و در نهايت با توافق متقابل درباره طرح يا برنامه نهايى خاتمه مى پذيرد. در 
فرايند و مراحل مذاكره راهنماى آموزشــى و معلم مسئله مورد نظر را از ابعاد مختلف بررسى 
مى كننــد و راهنماى آموزشــى آغازگر اين مذاكره اســت. به اعتقــاد صاحب نظران مراحل 
روش نظــارت و راهنمايى مبتنى بر همكارى متقابل به شــرح ذيل اســت (گليكمان، 1990،

ص 159ـ162):
1. مشــخص كردن مشــكل از ديد معلم. راهنماى آموزشى از معلم مى خواهد مشكل 
فــورى يا موضوع مــورد علاقه خود را بيان كنــد و معلم درباره بزرگ ترين مشــكل خود به 

وضوح توضيح مى دهد.
2. ســعى در درك ديدگاهها و ادراكات معلم. راهنماى آموزشى بايد كوشش كند تا 
حــد ممكن و پيش از هر اقدامى اطلاعات زيادى در مورد مســئله مورد نظر جمع آورى كند. 
زمانى كه معلم ادراكاتش را در مورد مســئله بيان مى كند، راهنماى آموزشــى بايد سعى كند 
از رفتارهاى غير دســتورى اســتفاده كند. او بايد از عباراتى كه دال بر علاقه مندى اش به ادامه 
صحبتهاى معلم اســت استفاده كند. حتى رفتار غير كلامى مثل ارتباط چشمى و بيان عباراتى 
مانند لطفاً ادامه دهيد، خواهش مى كنم بيشتر توضيح دهيد، مطلب شما را مى فهمم، و سؤالاتى 

كه غور و مداقه بيشترى را ايجاب مى كند پيشنهاد مى شود.
3. تصديق ادراك معلم از مســئله. راهنماى آموزشى با شنيدن توصيف كامل معلم از 
مشكل بايد مطمئن شود كه مسئله را از ديد معلم درست درك كرده است؛ بنابراين، با خلاصه 
كردن ســخنان او از معلم مى خواهد كه درســتى دركش را تأييد كند. در حقيقت، راهنماى 

آموزشى بايد مسئله را از ديد معلم درك كند و مطمئن شود كه اين درك صحيح است.
4. ارائه  نظر راهنماى آموزشــى در مورد مشــكل. با توجه به اينكه جلســه گفت وگو 
به صورت غير دســتورى اداره مى شــود، راهنماى آموزشــى و معلم هركدام بخشى از فرايند 
تصميم گيرى محســوب مى شــوند و راهنماى آموزشــى نظر خود را در مورد مشكل موجود 
بيان مى كند و اطلاعاتى را كه معلم ممكن است از آن آگاه نباشد در اختيار او مى گذارد. در 
عين حال، براى اجتناب از نفوذ راهنماى آموزشــى روى معلم، توصيه مى شــود كه راهنماى 
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آموزشــى ادراكات و نظرهــاى خود را درباره موضوع پس از شــنيدن نظر معلم مطرح كند؛ 
بدين ترتيب، راهنما و معلم هركدام مسئله را از ديد خود تبيين و تشريح مى كنند.

5. تصريح و تأييد درك معلم در مورد ادراك راهنماى آموزشى از مسئله. همان طور 
كه راهنماى آموزشــى بايد بيان معلم از مســئله را تشريح و تفســير كند و سپس تأييد معلم را 
جويا شــود، اكنون نيــز بايد از معلم بخواهد كه كارى مشــابه آن انجام دهــد؛ يعنى از معلم 
بخواهد ادراك او را از مسئله بيان كند. زمانى كه راهنماى آموزشى مطمئن شود معلم نظر او 

را درك مى كند فرايند حل مسئله را مى توان آغاز كرد.
6. حل مســئله. در اين مرحله راهنما و معلم پيشنهادهايشــان را در مورد راه حلها با هم 
رد و بدل مى كنند. راهنماى آموزشى با توجه به تجربه كارى و همكاريهاى متقابل با معلم در 
گذشــته از او مى خواهد پيشــنهادهايش را در مورد بهبود وضعيت و حل مسئله ارائه كند. هم 
راهنماى آموزشــى و هم معلم بايد در مورد آنچه ممكن اســت براى اصلاح مشكل سودمند 
باشــد تأمل كنند و ســپس به نظرهاى يكديگر گوش كنند؛ اما چنانچه معلمى در گذشــته از 
روش تشريك مســاعى يا همكارى متقابل استفاده نكرده باشد و از بيان نظرى متفاوت با نظر 
راهنماى آموزشــى بيمناك و نگران باشد، راهنماى آموزشى بايد از او بخواهد تا هركدام به 
طور جداگانه نظر خود را در مورد مســئله مورد نظر بنويسند و سپس آنها را با يكديگر مبادله 
كنند؛ بدين ترتيب، راهنماى آموزشــى دامنه اى از نظرهاى شــخصى را فراهم ديده است كه 

براى بحث و تبادل نظر طرفين آماده و مهياست.
7. تشــويق به پذيرش تعــارض در نظرها و عقايد يكديگر. بــراى جلوگيرى از تبديل 
جلســه گفت وگو به جلسه رقابت، راهنماى آموزشى بايد معلم را مطمئن سازد كه عدم توافق 
در نظرهاى آنان درباره اقدامات و راه حلهاى احتمالى امرى طبيعى و قابل قبول است. نداشتن 
توافــق متقابل در مورد مســئله مورد نظر بــه پيدايى بهترين راه حل منجــر مى گردد. راهنماى 
آموزشى و معلم بايد در نهايت در مورد راه حلى كه بايد به اجرا درآيد، توافق كنند. راهنماى 
آموزشــى بايد بداند كه تعارض بين دو فرد حرفه اى براى پيدا كردن بهترين راه حل ممكن از 

ميان شقوق مختلف بسيار سودمند و سازنده است.
8. يافتــن راه حــل قابل قبول. راهنماى آموزشــى و معلم پس از بحــث و تبادل نظر در 
مورد مســئله مورد نظر و تحليل و بررســى راه حلهاى گوناگون بايد عملى بودن پيشنهادهاى 
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مشتركشان را بررسى كنند. اگر در پيشنهادهاى هركدام وجوه اشتراك وجود داشته باشد جلسه 
گفت وگو بدون هيچ مشــكلى ادامه مى يابد؛ اما در صورت مغاير بودن نظرها و پيشــنهادهاى 
آنان، شناســايى موارد مورد اختلاف ضرورى است. در صورتى كه اختلاف نظر بين راهنماى 
آموزشى و معلم زياد باشد بايد بررسى شود كه اين عدم توافق از چه ناشى مى شود: آيا ناشى 
از تفاوت ادراك از مســئله اســت يا پيشنهادهاى طرفين در مورد راه حلها؟ و آيا ناشى از عدم 
مصالحــه طرفين با يكديگر اســت يا عدم پذيرش راه حل بهتر از طــرف هركدام از آنان؟ در 
هريك از اين موارد راهنماى آموزشى و معلم بايد به راه حل مورد پذيرش طرفين دست يابند 
و يافتــن راه حل جديد ضرورى به نظر مى رســد. معمولاً افراد حرفــه اى آن قدر در كار خود 
مهارت دارند كه مى توانند نظرهاى مخالف را به نحوى به نظر مشــترك نزديك كنند؛ اما در 
صورتى كه در شــرايط اســتثنايى چنين وجه مشتركى در نظر طرفين به وجود نيايد مى توان از 
فرد ثالثى كه مورد پذيرش راهنما و معلم است به عنوان آخرين وسيله براى مصالحه و سازش 
اســتفاده كرد. شايان ذكر است كه معلم ملزم نيســت طرح و برنامه اى را كه مورد پذيرش او 
نيست؛ بپذيرد؛ زيرا در اين روش نظارت و راهنمايى، راهنماى آموزشى نمى تواند عقايدش را 
به اجبار بقبولاند. او بايد راه حلهاى ديگرى را براى مسئله بيابد كه مورد پذيرش طرفين باشد.

9. توافــق در مورد جزئيات برنامه. زمانى كــه در مورد يك برنامه توافق به عمل آمد، 
راهنماى آموزشــى بايد به ديگر جزئيات برنامه بپــردازد. آنان بايد پس از تبادل  نظر در مورد 
زمان اجراى برنامه، محل اجراى آن، افرادى كه در اجراى برنامه به آنان كمك مى كنند، منابع 
مورد نياز براى اجراى برنامه، دانش آموزانى كه تحت تأثير برنامه قرار مى گيرند، و سرانجام در 
مورد روشهاى مورد استفاده براى جمع آورى اطلاعات و چگونگى ارزشيابى آنها با يكديگر 
توافق كنند و هركدام تصوير كاملاً روشــن و دقيقى از برنامه نهايى در نظر داشته باشند. براى 
اطمينان از درك صحيح راهنماى آموزشى و معلم از برنامه، هركدام مى تواند جزئيات كامل 

برنامه را به نحوى كه نكته مبهم يا غير قابل پذيرشى در آن باقى نمانده باشد بازگو كند.
در مجموع، نظارت و راهنمايى مبتنى بر تشــريك مســاعى يا همكارى مشترك بر اين 
فرض اســتوار است كه راهنماى آموزشى و معلم در تصميمات آموزشى سهم مساوى دارند و 
نتيجه تصميم گيريهاى مشترك برنامه عملياتى اى است كه مورد پذيرش طرفين است. اين روش 
نظارت و راهنمايى آموزشى وقتى كاملاً سودمند و اثربخش است كه هر دو از دانش، تخصص، 
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مهارت، مشاركت و علاقه مندى مشــابهى نسبت به مسئله مورد نظر برخوردار باشند. نگرش و 
رفتارهاى راهنماى آموزشــى بايد كاملاً نشــان دهنده اعتقاد او به برابرى با معلم در اين روش 
نظارت و راهنمايى آموزشى باشــد. معلمان بايد مطمئن شوند كه راهنمايان آموزشى آگاهانه 
و زيركانه درصدد نيســتند كه آنها را تحت تأثير عقايد خود قرار دهند؛ زيرا تشــريك مساعى 
بــه معنى «كار يا عمل كردن با يكديگر در جهت هدفى مشــترك اســت» (فرهنگ امريكايى 
هرى تيــج1، 1982، ص 321) و راهنماى آموزشــى بايد صميمانه جد و جهــد نمايد تا با معلم 
براى نيل به هدفى كه تعيين كرده اند همكارى مشترك داشته باشد و اين همكارى مشترك يا 
تشريك مساعى نبايد تحت تأثير روش نظارتى راهنماى آموزشى قرار گيرد. راهنماى آموزشى 
و معلم بايد در اين تشــريك مساعى روابط حرفه اى مثبتى با يكديگر داشته باشند تا اين روابط 
نيل به هدف مورد نظر و اصلاح روش آموزشي را در پي داشته باشد. آنچه حائز اهميت است 
اين اســت كه راهنماى آموزشى بداند كدام روش نظارتى را براى چه معلمى با كدام سطح از 

دانش، تخصص و مهارت به طور اثربخش اجرا كند كه به نتايج مطلوب منجر شود.
موارد استفاده از روش نظارت و راهنمايى مبتنى بر تشريك مساعى (همكارى حرفه اى 
متقابل). به اعتقاد صاحب نظران موقعيتها و شرايطى كه در آن راهنمايان آموزشى مى توانند با 

اطمينان از روش مذكور استفاده كنند بدين شرح است (گليكمان، 1990، ص 166):
1. زمانى كه معلم در سطوح رشدى متوسطى عمل مى كند؛

2. زمانى كه معلم و راهنماى آموزشى به طور تقريباً يكسانى در موضوع يا مسئله مورد 
نظر تخصص دارند. يعنى راهنماى آموزشى بخشى از مشكل را مى شناسد و معلم بخش ديگر 

آن را؛
3. زمانى كه معلم و راهنماى آموزشــى هر دو در اجراى تصميم دخالت دارند و بايد 

در قبال نتايج پاسخگو باشند؛
4. زمانى كه معلم و راهنما هر دو در قبال حل مســئله متعهد هستند. اگر معلم خواستار 
دخالــت در حل مســئله و تصميم گيريها باشــد، ولى راهنماى آموزشــى او را در اين فعاليتها 
دخالــت ندهد، اين كار باعــث تضعيف روحيه و عدم اعتماد معلم مى گــردد؛ بنابراين، براى 

اجتناب از چنين احساسى بايد از اين روش نظارتى به نحو مؤثرى استفاده شود.
 1.  Heritage
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4. روش غير دســتورى1. در فرايند نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى، گاه راهنمايان 
آموزشى با معلمانى مواجه مى شوند كه براى هدايت و اداره كار خود به طور مستقل تواناييها 
و مهارتهاى لازم را دارا هستند؛ بنابراين چگونگى برخورد و رفتار حرفه اى آنان با اين معلمان 
فرق مى كند و به ناچار بايد از شــيوه يا رفتار نظارتى متفاوتى اســتفاده كنند. چنانچه راهنماى 
آموزشى تشخيص دهد معلمى توانايى تفكر در مورد كارش را به بهترين وجه دارد و خواستار 
آزادى عمل در مورد وظايفش است وظيفه او صرفاً كمك به معلم در انجام دادن آن وظايف 

است و در چنين صورتى راهنماى آموزشى از روش غير دستورى استفاده كرده است.
نظارت و راهنمايى غير دســتورى بر اين فرض اســتوار اســت كه خود معلم به بهترين 
وجه مى داند كه چه تغييرات آموزشــى اى بايد در كارش انجام گيرد و به طور مستقل توانايى 
فكــر كردن و عمل كردن در مورد آنهــا را دارد. در حقيقت، در اين نوع نظارت و راهنمايى 
معلم به طور مســتقل تصميم گيرى مى كند و نقش راهنماى آموزشــى صرفاً كمك كردن به 
معلم در فرايند تفكر درباره فعاليتها و عملياتى است كه درصدد انجام دادن آنهاست. در روش 
نظارت و راهنمايى غير دســتورى راهنماى آموزشــى ســعى مى كند فكر معلم را بر مشاهده، 
تحليل و تفســير، شناسايى مشكل، و حل مســئله متمركز كند. راهنماى آموزشى به هيچ وجه 
عقايد شــخصى خود را هنگام گفت وگو با معلم ابراز نمى كند، مگر اينكه معلم از او بخواهد. 
در حقيقــت، جملات و عباراتى كه او هنگام مذاكره با معلــم به كار مى برد صرفاً براى دادن 
بازخورد به معلم يا توســعه تفكر اوســت. راهنماى آموزشى نبايد عقايد و نظرهاى خود را به 
معلــم تحميل كند يــا تلويحاً آنها را به او القا كند؛ زيرا تصميماتــى كه معلم در نهايت اتخاذ 
مى كند، تصميمات او نيستند و بايد مستقل از نفوذ و اراده فكرى راهنماى آموزشى اتخاذ شوند.

مراحل و توالى جلســه گفت وگو با روش غير دستورى را مى توان بدين شرح خلاصه 
كرد (گليكمان، 1990، ص 173ـ177):

1. گوش كردن و توجه به اظهارات مقدماتى معلم. راهنماى آموزشــى بايد رو به روى 
معلم بنشــيند، به او نگاه كند و به آنچه مى گويد به دقت گوش دهد. او نبايد مســئله را از ديد 
خود بررســى كند و بايد از فكر كردن به اينكه چه چيزى بايد انجام شود اجتناب نمايد. شايد 
براى او مشــكل باشــد كه در خلال اظهارنظر معلم ساكت بنشــيند و چيزى نگويد، ولى بايد 
 1.  non-directive approach (behaviour) 
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توجه كرد كه وظيفه او درك بيانات معلم است، نه بيان نظرهاى خودش.
2. انتقال درك راهنماى آموزشــى از مســئله مقدماتى مطرح شده. راهنماى آموزشى 
بايد آنچه را از اظهارات معلم و موقعيت بيان شــده درك كرده ابراز كند و معلم بايد صحت 
درك او را تأييد نمايد. راهنماى آموزشى بايد مسئله مورد نظر و احساسات و ادراكات معلم 

در مورد آن را درك كند و به طور صحيحى به او منتقل نمايد.
3. تحقيق براى شــناخت بيشتر مشــكل يا كسب اطلاعات بيشتر در مورد آن. راهنماى 
آموزشــى از معلم مى خواهد كه به طريق ديگرى به مشــكل نگاه كند و اطلاعات جديدى را 
كه ممكن اســت به حل مسئله كمك كند در نظر بگيرد. تحقيق بيشتر با هدف شناخت بيشتر 
مســئله صرفاً براى كمك به معلم صورت مى گيرد، نه براى حل مسئله. طرح پرسشهايى كه به 
كســب اطلاعات بيشتر مى انجامد توصيه مى شود؛ ولى سؤالاتى كه به طور ضمنى راه حلهايى 
را دربردارد نبايد مطرح شــود؛ زيرا طرح چنين ســؤالاتى تلاشــى براى تأثيرگذارى نظرهاى 

راهنماى آموزشى در معلم تلقى مى شود و ممكن است در تصميم نهايى معلم تأثير بگذارد.
4. تشــويق معلم به بازگو كردن مشــكلات (شناخت مشكلات واقعى مردم). راهنماى 
آموزشــى بايد وقتى كه معلم به شرح مشكلات واقعى خويش مى پردازد علاقه مندى خود را 
به شنيدن صحبتهاى او نشان دهد و تا پايان جلسه گفت وگو همچنان به كمكهايش ادامه دهد. 
او بايد از عبارات و جملاتى اســتفاده كند كه مؤيد تشــويق معلم به ادامه صحبتهايش باشــد. 
تشــويقهاى او باعث مى شــود تا معلم به فكر كردن ادامه دهد، ولى تعريف و تمجيد از او بر 

تصميم نهايى اش تأثير مى گذارد.
5. تفسير پيوسته از درك پيام معلم. راهنماى آموزشى بايد در خلال بحث و گفت وگو 
به طور پيوســته درك خود از مطالب معلم را ارزيابى كند. زمانى كه معلم اطلاعات بيشــترى 
را در مورد مشكل مورد نظر بيان مى كند، منابع مختلف مشكل را توصيف مى نمايد، اقدامات 
احتمالى را بررســى مى كنــد و در نهايت تصميماتى اتخاذ مى نمايد، راهنماى آموزشــى بايد 
صرفاً به شرح و بسط مطالب بپردازد. هرگاه او نسبت به آنچه معلم مى گويد ترديد داشته باشد 
بايــد خــودش به توضيح مطالب معلم بپردازد و از او بخواهد تا صحت درك او را تأييد يا رد 
كند. زمانى كه در اظهارات معلم وقفه ايجاد مى شــود يــا او از لحاظ ذهنى و روانى آمادگى 
بيان ادامه مطالب را ندارد، راهنماى آموزشى بايد به كمكش بشتابد و با خلاصه كردن مطالب 
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عنوان شده يا بسط و شرح آن به صورت ديگرى او را ترغيب كند تا به صحبتهايش ادامه دهد.
6. حل مســئله. راهنماى آموزشــى بايد به معلم كمك كند تا درباره اقدامات احتمالى 
فكر كند. پس از اينكه معلم مشــكل را شناسايى و صحت ادراك راهنماى آموزشى از مسئله 
را تأييد كرد وظيفه راهنماى آموزشــى اين است كه در ارائه راه حلهاى احتمالى به او كمك 
كند. بايد به معلم فرصت داده شــود تا چندين راه حل احتمالى را پيشــنهاد نمايد. پس از ارائه 
راه حلها، راهنماى آموزشــى بايد در مورد آنها فكر كند و صحت آنها را بررســى نمايد و در 

جست وجوى راه حلهاى ديگرى باشد.
7. بررســى نتايج اقدامات گوناگون به وسيله معلم. راهنماى آموزشى بايد تلاش كند 
تــا معلــم راه حلهاى امكان پذير و عملى را بررســى كند. در اين مرحله معلــم بايد راه حلها را 
يكى يكى مطرح كند و راهنماى آموزشى بايد مشكلات هركدام از تصميمات و عملى بودن 
آنها را مورد بررسى قرار دهد. معلم بايد پس از تحليل محاسن و معايب راه حلهاى گوناگون، 

در نهايت با بررسى نتايج احتمالى آنها بهترين و مؤثرترين راه حل را انتخاب كند.
8. تعهد معلم نســبت به اجراى تصميم. پس از بررســى همه جانبــه راه حلهاى عملى و 
احتمال موفقيت هركدام از آنها به وسيله راهنماى آموزشى و معلم، راهنماى آموزشى بايد به 
معلم كمك كند تا از ميان آنها راه حلهاى عملى و متناسب با شرايط را انتخاب كند؛ به عبارت 

ديگر، مجموع فعاليتها بايد به اصلاح موقعيت يا حل مسئله مورد نظر بينجامد.
9. تعيين زمان و معيار براى عمل يا اقدام مورد نظر به وســيله معلم. راهنماى آموزشــى 
در اجــراى اجــزاء گوناگون برنامه با هــدف اصلاح موقعيت، در تعيين زمــان اجراى برنامه، 
منابع مورد نياز و ميزان پيشــرفت برنامــه و موفقيت آن به معلم كمك مى كند. وقتى راهنماى 
آموزشــى از موارد مذكور، يعنى فعاليتهايى كه معلم درصدد است انجام دهد، توالى، تقدم و 
تأخر آنها، منابعى كه براى اجراى برنامه به آنها نياز دارد، ميزان آگاهى معلم از پيشرفت برنامه 
يا تحقق آن ، و زمان خاتمه برنامه، كاملاً آگاه شود، جلسه گفت وگو تقريباً رو به اتمام است.

10. بازگويى برنامه معلم به وسيله راهنماى آموزشى. راهنماى آموزشى براى اطمينان 
بايــد يك بار تمــام برنامه را براى معلم تكرار كند و معلم بايد صحــت گفتار و ادراك او را 

تصديق نمايد. با رسيدن به درك مشترك يا تفاهم كامل جلسه گفت وگو خاتمه مى يابد.
بعضــى از متخصصان تعليم و تربيت از روش نظارت و راهنمايى غير دســتورى انتقاد 
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كرده، معتقدند راهنمايان آموزشــى اى كه روش مذكور را به كار مى برند در انجام وظايفشان 
بــراى كمك به معلمان كوتاهــى مى كنند و اين نوع نظارت و راهنمايــى به اصلاح عملكرد 
آموزشــى نمى انجامد. بايد اذعان كرد كه اين اســتدلال تا حد بســيارى مصــداق دارد؛ زيرا 
راهنمايان آموزشى اى كه مسئوليت كمى در قبال اصلاح عملكرد معلمان برعهده مى گيرند يا 
اين مسئوليت را ناديده مى گيرند، در حقيقت، به فرايند اصلاح آموزش هيچ كمكى نمى كنند. 
اما اين اســتدلال فقط در مــورد راهنمايانى صدق مى كند كه در فراينــد نظارت و راهنمايى 
آموزشــى نقش غيــر فعالى دارند. همان طور كــه گفتيم، راهنماى آموزشــى فعالانه از طريق 
همكارى مســتقيم با معلــم به او كمك مى كند تا براى اصــلاح فرايند آموزش تصميم گيرى 
كند. به علاوه، وقتى معلم در ســطح بالايى از دانش و تخصص قرار دارد راهنماى آموزشــى 
بايد از روش نظارتى غير دســتورى استفاده كند. هدف او از به كارگيرى اين روش كمك به 
رشــد حرفه اى بيشتر معلم از طريق شناخت و حل مسئله و در نهايت تصميم گيرى شخصى او 

در مورد اصلاح موقعيت يا عملكرد آموزشى است.
موارد استفاده از روش نظارت و راهنمايى غير دستورى. راهنمايان آموزشى بايد بدانند 
كى و براى چه كســى از روش نظارتى غير دستورى اســتفاده كنند تا به كارگيرى اين روش 
به نتايج مطلوب و اصلاح عملكرد آموزشــى منجر شود. به اعتقاد متخصصان تعليم و تربيت، 
راهنمايان آموزشــى مى توانند در موارد ذيل از اين روش اســتفاده كننــد (گليكمان، 1990، 

ص 180ـ181):
1. وقتى كه معلم در سطوح بالايى از رشد حرفه اى عمل مى كند؛

2. زمانى كــه دانش و تخصص معلم در مورد موضــوع از دانش و تخصص راهنماى 
آموزشى بيشتر است؛

3. زمانى كه معلم در قبال اجراى تصميماتش مسئوليت تام دارد، در حالى كه مسئوليت 
راهنماى آموزشى اندك است؛

4. زمانى كه معلم نسبت به حل مسئله تعهد دارد، ولى اين امر براى راهنماى آموزشى 
اهميتى ندارد.

در حقيقت، معيارهايى كه براى روش غير دســتورى بيان كرديم، يعنى ســطح رشــد، 
تخصص، مســئوليت، و تعهد بايد به طور بارزى در كار معلمان مشاهده شود. نبود هركدام از 
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اين معيارها يا مجموعه اى از آنها به معناى اتخاذ روشى متفاوت با اين روش به وسيله راهنماى 
آموزشى است.

در مجموع، روش نظارت و راهنمايى غير دســتورى در كمك به معلمان براى رشــد 
فردى بســيار مؤثر و سودمند اســت. از اين راه راهنمايان آموزشى مى توانند به معلمان كمك 
كنند تا مشــكل را كاملاً بشناســند و براى حل آن طرح و برنامه خودشــان را اجرا كنند. در 
مواقعى كه معلمان در ســطوح بالايى از رشــد حرفه اى عمل مى كنند و نســبت به راهنمايان 
آموزشى از تخصص، مهارت، تعهد و مسئوليت بيشترى برخوردارند استفاده از روش مذكور 
ضرورى و ســودمند است. به اعتقاد متخصصان، عمل كردن به روش نظارت و راهنمايى غير 
دســتورى بسيار مهم اســت؛ زيرا تحقيقات انجام شده نشان مى دهد كه اين روش دشوارترين 
روش نظارتى در اجراست (گوردون، 1990، ص 293ـ307). راهنمايان آموزشى هنگام اتخاذ 
اين روش بايد از ســطح كمال و رشــد حرفه اى معلمان آگاه باشــند. آنان در انتخاب روش 
نظارت و راهنمايى بايد توجه داشــته باشــند كه هر روشــى مستلزم اســتفاده از نوعى مهارت 
ارتباطى بين فردى اســت كه فقط در صورت اســتفاده از آن مى توان انتظار رســيدن به نتايج 
مطلوب را داشــت؛ در غيــر اين صورت، نوع رفتــارى كه راهنما برمى گزينــد و نوع روابط 
بين فــردى متفاوت او، در معلم تعارض ايجاد مى كند و صداقــت راهنما را مورد ترديد قرار 
مى دهد. در مرحلة نشســت و گفت وگو راهنمايان آموزشــى با توجه به مقتضيات و شــرايط 

كلاس و معلم مى توانند از يكى از چهار روش يا رفتار نظارتى استفاده كنند.

مرحله چهارم: تشكيل جلسه با معلم پس از مشاهده
پس از تشــكيل جلسه مقدماتى با معلم، ثبت مشــاهدات، تحليل و تفسير مشاهدات كلاسى و 
تعيين روش رفتار يا برخورد با معلم، راهنماى آموزشــى بايد در جلســه ديگرى به گفت وگو 
با معلم بپردازد. جلســه مذكور به منظور تدوين برنامه اى براى اصلاح فرايند آموزش تشكيل 
مى شــود. ابتدا راهنماى آموزشى بايد معلم را در جريان مشــاهداتش قرار دهد تا بازخوردى 
از عملكرد خود داشــته باشــد. طراحى و توســعه برنامه اى براى اصلاحات آتى ممكن است 
برعهده راهنماى آموزشى باشد، يا با مشاركت معلم انجام گيرد و يا به معلم واگذار شود. اين 
جلســه با ارائه طرحى براى اصلاح آتى يعنى موقعيت يا مســئله تعريف شــده پايان مى پذيرد. 
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هدفى كه در برنامه تعيين شده است، فعاليتها و اقداماتى كه براى نيل به هدف تعيين شده بايد 
صورت گيرد، منابع مورد نياز براى انجام دادن فعاليتها، زمان اجراى برنامه و سرانجام روشهاى 
جمع آورى اطلاعات و مشاهده و ثبت داده ها از مواردى است كه هم راهنماى آموزشى و هم 

معلم بايد درك كاملاً روشنى از آنها داشته باشند.

مرحله پنجم: تجزيه و تحليل مراحل چهارگانه پيشين
ايــن مرحله، مرحله انتقاد از چهار مرحله پيشــين اســت. رضايت بخش بــودن چهارچوبها و 
روشــهاى انتخابــى از ابتدا تا انتها ارزيابى مى گردد و درباره نيــاز به تجديدنظر در اين توالى، 
پيش از اجراى مجدد، گفت وگو و تبادل نظر مى شــود، ســپس نكات مهم و ســودمند برنامه 
و فعاليتهــا، كارهــاى فاقد ارزش و تغييراتــى كه بايد صورت گيرد مورد نقد و بررســى قرار 
مى گيرد. بازخورد برنامه نشان مى دهد كه هم راهنماى آموزشى و هم معلم در اصلاح فرايند 
آموزش موفق بوده اند. با توجه به بازخورد برنامه معلم و راهنماى آموزشــى مى توانند تصميم 
بگيرند كه چه فعاليتهايى را ادامه دهند، در چه قســمتهايى از برنامه تجديدنظر كرده، تغييراتى 
به وجود آورند و سرانجام در صورت توافق در مورد سودمند و مؤثر بودن برنامه و ارزشهاى 

آن اين توالى را تكرار كنند يا خير.

نظارت و راهنمايى همكار (مربيگرى يا هدايت همكار1) 
تعداد معلمان تحت نظارت و راهنمايى راهنماى آموزشــى، تعداد دفعات مشاهدات بالينى او 
را از معلمان مشــخص مى كند. بديهى اســت مديران مدارس با توجه به كثرت مشــغله، قلت 
وقت، و حيطه وســيع مسئوليتهايشــان قادر نخواهند بود كه بر كار همــه معلمان خود به طور 
منظم و مستمر نظارت داشته باشــند. هرچه تعداد دانش آموزان مدرسه كمتر و حيطه وظايف 
و مســئوليتهاى مدير مدرسه محدودتر باشد به همان نســبت مدير مى تواند وقت بيشترى را به 
نظــارت و راهنمايى معلمان اختصاص دهد. ناگفته پيداســت در مدارســى كه حجم كارهاى 
مدير مدرسه كمتر است امكان مشــاهده بالينى معلمان هم بيشتر است. در مدارسى كه وظيفه 
نظارت و راهنمايى آموزشــى برعهده راهنمايان آموزشــى است، تعداد معلمان تحت نظارت 
 1.  peer coaching
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راهنماى آموزشــى، تعداد بازديدهاى او را از معلمان مشخص مى كند. معمولاً اگر راهنمايان 
آموزشــى زمان، انرژى و امكانات كافى در اختيار نداشته باشند، نمى توانند به معلمان به طور 
مســتقيم كمك كنند؛ براى مثال راهنمايى كه بر كار ده تــا پانزده نفر از معلمان نظارت دارد 
و وظايف اساســى ديگرى هم به او محول شده است به ســختى مى تواند بر كار همه اعضاى 
گروهش نظارت داشــته باشد. در بيشتر مواقع، هنگام تعيين اولويتها، كمك مستقيم به معلمان 
كمترين اولويت را داراســت. تحقيقات دانشــمندان نشــان مى دهد كه تعداد قابل توجهى از 
معلمان مدارس از هيچ گونه كمكى بهره مند نمى شــوند (ناتريلو، 1982). جاى تأســف است 
كه بيشــتر معلمان ابراز مى كنند هدف از نظارت و راهنمايى بالينى كمك به آنان نيست، بلكه 
راهنمايان آموزشــى بيشــتر براى دادن يا گرفتن اطلاعات مربوط به مدرسه و كلاس درس به 

بازديد كلاسهاى آنان مبادرت مى كنند (گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995).
چنانچه مدير مدرســه يا راهنماى آموزشى متقاعد شوند كه معلمى براى حل مشكلات 
آموزشــى و كلاســي به كمك نياز دارد و آنان به تنهايى قادر نيستند به او كمك كنند سؤال 
اساســى اين است كه چه شــخص ديگرى بايد اين كار را انجام دهد. بر طبق شواهد تجربى و 
تحقيقاتــى، هر راهنمايى مى تواند حداكثر تا ده نفــر از معلمان را به طور مؤثر تحت نظارت و 
راهنمايى قرار دهد؛ چنانچه تعداد معلمان بيشتر باشد بايد افراد ديگرى نيز اين وظيفه را برعهده 
گيرنــد (گليكمان، گــوردون و راس گوردون، 1995). از آنجا كــه معلمان همكاران خود را 
منابع اطلاعاتى و كمكى سهل الوصول تر و غير رسمى تر از مديران و راهنمايان آموزشى تلقى 
مى كننــد، كمك گرفتن از آنان به صورت روشــى مورد پذيرش و رايج در مدارس توســعه 
يافته اســت. در حقيقت، مى توان گفت كه اين روش، روشــى قديمى و سودمند است كه در 
سالهاى اخير در چهارچوبهاى جديدى توسعه و تكامل پيدا كرده است. اگر معلمان مدارس در 
مهارتهاى مشــاهده اى كارايي پيدا كنند و از اهداف و فرايندهاى نظارت و راهنمايى آموزشى 
بالينى مطلع باشــند، مى توانند در نقش راهنماى آموزشــى در مدارس خدمت كنند. علاوه بر 
اين، آنان با توسعه الگوهاى غير رسمى ارتباطى، بهتر و راحت تر مى توانند كار همكارانشان را 
مشاهده كنند، مشاهداتشان را تجزيه و تحليل نمايند، پيشنهادهاى مفيد و مؤثرى به همكارانشان 
ارائه دهند، مشــكلات آموزشــى آنان را حل كنند و به اصلاح عملكرد آموزشى آنان كمك 
نمايند. آلفونسو و گلدزبرى (1982)، روش استفاده از معلمان براى كمك به معلمان را از طريق 



اصول و روشهاي نظارت و راهنمايي آموزشي     97

نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى تحت عنوان نظارت و راهنمايى همكار يا همكارى متقابل1 
معلمان مطرح كرده اند. اغلب صاحب نظران اســتفاده از ايــن روش را به عنوان روش نظارتى 
مؤثرى مورد تأييد و تأكيد قرار داده اند (گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995). چنانچه 
كمك مستقيم معلمان به همكارانشــان براى اصلاح عملكرد آموزشى روشى مؤثر و سودمند 
تشخيص داده شود و مدير مدرسه يا راهنماى آموزشى نتوانند اين وظيفه را انجام دهند، معلمان 
بايد در اين كار به يكديگر كمك كنند. نتايج تحقيقات انجام شده بيانگر آن است كه كمك 
همكاران به معلم نتايج مثبتى در مدارس به همراه داشــته اســت (گــوردون، نولان و فورلنزا2، 
1994). در اين روش، كمك به همكار كمكى يك جانبه تلقى نمى شــود، بلكه تعاملى متقابل 
اســت، بدين منظور كه معلمان باتجربه تــر، آموزش ديده تر، ماهرتر و تواناتر به همكارانشــان 
كمك كنند تا به تدريج مهارتهاى لازم را در كارشان به دست آورند. اين كار ممكن است از 
طريق مشاهده مستقيم تدريس معلم به وسيله همكارش صورت بگيرد، يا از طريق حضور معلم 
در جلســات تدريس معلم راهنما و مشاهده رفتارهاى آموزشى او. براى اجراى چنين برنامه اى 
بهتر است در جلسات اوليه، معلم راهنما در كلاس درس همكارش حاضر شود و به مشاهده و 
نظارت و راهنمايى وى بپردازد. استفاده از روش نظارت و راهنمايى همكار با اطلاع مدرسه و 
منطقــه و هماهنگى با آنها انجام مى گيرد و آنها تمهيدات لازم را فراهم مى كنند. در حقيقت، 
زمانى كه نيازهاى آموزشى معلمان فزونى گيرد، مسائل و مشكلات كارى آنها بارزتر مى شود 
كه نتايج نامطلوبى نيز بر عملكرد كلاســى دارد. اين امر ناشــى از عدم توانايى آنان در حل و 
فصل اين مشــكلات است؛ به همين دليل توصيه مى شود كه معلمان از همكارى حرفه اى معلم 
راهنما اســتفاده كنند. اصولاً در نظامهاى آموزشى اى كه تعداد راهنمايان آموزشى به اندازه اى 
نيست كه پاسخگوى نيازها و مشكلات معلمان باشد، يا اصلاً هيچ نوع برنامه نظارت و راهنمايى 
در مدارس پيش بينى نشده است بايد به نحو احسن از اين روش استفاده شود و معلمان برجسته 
مدارس به جاى مدير مدرســه، راهنماى آموزشــى يا مدير گروه به عنوان معلم راهنما به كار 
گرفته شــوند. آنان مى توانند در تهيه طرحهــاى عملياتى يا اقدامات اصلاحى به همكارانى كه 
نيازهاى اساسى دارند مساعدت كنند. اهداف و روشهاى مشاهده معلم راهنما بايد طى جلساتى 

 1.  peer supervision or peer colleagueship
 2.  Forlenza
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براى معلمان توضيح داده شــود و معلم راهنما بايد برحسب مورد، تعداد جلسات مورد نياز هر 
معلم را تعيين كند. برنامه هاى مشاهده كلاسى بايد به نحوى تنظيم شود كه در كار معلم راهنما 
وقفــه اى ايجاد نكند. نظارت و راهنمايى همكار ممكن اســت به دو صورت فردى يا گروهى 
انجام شــود. زمانى كه معلمان مشكل واحدى دارند مى توانند در جلسات مشترك برنامه ريزى 
براى حل مشكل شركت كنند و معلم راهنما رهنمودهاى لازم را در زمينه هاى مورد نياز ارائه 
دهد. زمان مشــاهده كلاسى يا تشكيل جلسات مشــورتى بايد در طول ساعات مدرسه باشد و 
در ســاعاتى كه معلم راهنما به كار نظارت و راهنمايى همكارانش مشــغول اســت مى توان با 
هماهنگى با مدرســه و منطقه از معلم جانشــين اســتفاده كرد. معلمان مدرسه بايد به توانمندى 
و شايســتگى معلم راهنما اطمينان داشــته، به اعتبار علمى او احترام بگذارند. توصيه مى شــود 
معلمان تازه كار و كم تجربه با معلمان باتجربه، و معلمان كم توان با معلمان پرتلاش و اثربخش 
مدرســه گروه آموزشى تشكيل دهند. به اعتقاد روان شناسان زمانى كه معلمان با افرادى كه از 
لحــاظ فكرى در ســطح بالاترى قرار دارند تعامل پيدا مى كننــد توانايى فكرى آنان هم بالاتر 
مــى رود (گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995؛ كلبرگ، 1949) و نســبت به مســائل 
نگرش جديدى پيدا مى كنند. معلم راهنما مى تواند به عنوان فرد مرجعى در مدرســه عمل كند 
و موجب ارتقاى كيفيت آموزش آنان گردد. معلمانى كه به سبب بى اعتمادى به اعتبار علمى و 
تخصصى مدير مدرســه يا راهنماى آموزشى تمايلى به ابراز مشكلات خود ندارند و از كمك 
گرفتــن از آنان امتناع مى ورزند و در نهايــت رفع نيازها و انتظارات كارى خود را در رده هاى 
سلســله مراتب مدرسه و منطقه جست وجو نمى كنند، مى توانند معلم راهنماى مدرسه را همكار 
حرفــه اى خود تلقى و به او تكيه كنند. اين نقطه اتكا مايه دلگرمى آنان در مدرســه براى رفع 
مشكلاتى است كه مدير مدرسه يا راهنماى آموزشى به هر علتى قادر به حل آن نيستند. ارتباط 
فردى معلم راهنما با معلمان تحت نظارتش بايد به صورتى باشــد كه معلمان براى رفع هر نياز 
يا حل هر مشــكل آموزشى براى مراجعه به معلم راهنماى خود كاملاً احساس آزادى و امنيت 
كنند. مســئوليت ايجاد چنين جوّ صميمى و بازى با مدير مدرســه و معلم راهنماست. تسلط بر 
دانش و مهارتهاى تدريس و ارتقاى كيفيت عملكرد معلمان و اثربخشــى آنان منوط به اجراى 
برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى مبتنى بر همكارى حرفه اى متقابل در مدارسى است كه 

از ديگر انواع برنامه هاى نظارتى در آنها استفاده نمى شود.
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روشهاى ديگر نظارت و راهنمايى آموزشى
روشهاى ديگر نظارت و راهنمايى آموزشى عبارت اند از:

1. نمايش تدريس1. از روشــهاى متداول نظارت و راهنمايى آموزشــى نشــان دادن يا 
نمايش الگويى از تدريس اســت. در اين روش، راهنماى آموزشــى يا متخصص آموزشى به 
عنــوان معلــم مدعو يا ميهمان مدلى از تدريس يا روش خاصــى از كار با دانش آموزان را كه 
معلــم يا تعدادى از معلمان درخواســت كرده اند به نمايش مى گذارد. اين كار ممكن اســت 
به صورت نمايش فيلم آموزشــى نيــز انجام گيرد. در صورت اخير، راهنماى آموزشــى بايد 
جلســه اى براى توضيح و تفســير رفتارهاى به نمايش درآمده تشــكيل دهد. معلمان مى توانند 
در ســاعات كارى از روش اول و در ساعات فراغت از فيلمهاى آموزشى استفاده كنند. بيشتر 
فيلمهاى آموزشى با توضيحات كافى در مورد نحوه تدريس همراه است؛ به گونه اى كه معلم 
استفاده كننده مى تواند به علل رفتارها و فعاليتهاى انجام شده پى ببرد. علاوه بر اين، همان طور 
كه گفته شــد، راهنماى آموزشــى هم مى تواند در اداى توضيحات بيشتر به معلم كمك كند. 
شــكل ديگر اجراى اين روش براى آموزش روشها يا مهارتهاى جديد، نمايش كلاس درس 
همكارى است كه از اين روشها و مهارتها در تدريسش با دانش آموزان بهره مى گيرد. در اين 
صورت، معلم راهنما كه معمولاً به داشــتن مهارت در اســتفاده از روش خاصى اشــتهار دارد 
پس از اجراى تدريس درباره چگونگى فرايند تسلط بر اين روش خاص با معلم بازديدكننده 
گفت وگو مى كند. اســتفاده از اين روش در خارج از مدرســه و در مــدارس ديگر منطقه نيز 
امكان پذير اســت. در اينجا بايد اضافه كنيم كه فرهنگ نظارت و راهنمايى آموزشــى بايد در 
مناطق و مدارس نظام آموزشــى جا افتاده باشد تا كاركنان آموزشى ـ اعم از مديران مدارس، 
راهنمايان آموزشــى، و معلمان ـ در فكر بهبود و توســعه الگوهايى باشند كه به بهترين وجه با 

امكانات و شرايط آنان منطبق است.
2. تدريس مشــترك2. هم معلمان يــك درس مى توانند به اتفــاق طراحى، تدريس و 
ارزشــيابى يــك درس را انجام دهند، و هم راهنماى آموزشــى يا يــك همكار متخصص و 
معلم مى توانند در مراحل مذكور به طور مشــترك با هم همكارى كنند. همكارى در تدريس 

 1.  teaching demonstration (modeling)  
 2.  co-teaching
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موجب تحكيم اعتماد، ايجاد روابط دوستانه، پرورش روحيه همكارى حرفه اى متقابل، بحث 
و مناظره علمى، تقويت تفكر انتقادى در مورد مســائل، حل مشــكلات آموزشــى و توســعه 
انديشــه ها و روشــهاى جديد خواهد شــد و پيشــرفت حرفه اى معلم را در پى خواهد داشت. 
بدترين گروههاى آموزشــى در مدارس گروههايى هســتند كه هيچ گونه تعامل حرفه اى بين 
گروهى و ميان گروهى ندارند و معلمان ناموفق معلمانى هســتند كه در انزوا و پشــت درهاى 
بســته فعاليتهايى را انجام مى دهند كه به تصور خودشــان بهترين فعاليتها براى رسيدن به نتايج 
مطلوب است. در حقيقت، برطبق نظريه هاى جديد هم كلاس و هم مدرسه مجموعه هاى بازى 
تلقى مى شوند كه با پيرامون خود كنش و واكنش متقابل دارند و براى رسيدن به نتايج مطلوب 

هرگونه فعاليتى در آنها بايد با توجه به شرايط محيط و كاركنان آموزشى انجام گيرد.
3. كمك به معلمان براى استفاده از ابزار و وسايل كمك آموزشى. از روشهاى سودمند 
و مؤثر و به ظاهر بى اهميت و غير متداول، كمك راهنماى آموزشــى به معلم براى استفاده از 
ابزار و وسايل كمك آموزشى ساده تا پيشرفته است. معلمان با استفاده از هركدام از اين وسايل 
به عنوان روش سودمند آموزشى مى توانند نتايج بسيار مطلوب ترى از آموزش كسب كنند؛ اما 
متأســفانه بيشــتر آنان در اكثر مواقع هيچ گونه استفاده اى از اين وسايل به عمل نمى آورند و يا 
به صورتى بســيار محدود در بعضى از كلاسها از بعضى وسايل ساده استفاده مى كنند و بيشتر 
معلمــان به علت نبود امكانات كمك آموزشــى، عدم آگاهى يا نداشــتن تخصص نمى توانند 
از وســايلى كه امروز ثابت شــده در يادگيرى بهتر دانش آموزان مؤثرند استفاده كنند. گوى، 
نقشــه، چارت، تصوير، فيلم، اسلايد، نوارهاى ويدئويى، وسايل آزمايشگاهى، و نرم افزارهاى 
كامپيوترى از جمله وســايل كمك آموزشــى ســاده تا پيشــرفته اى اســت كه بنا بر ضرورت 
كلاســى، نياز دانش آموزان، ســطح و مقطع كلاس مى توان در ســطحي وسيع از آنها استفاده 
كــرد. چنانچه هزينه هاى گزاف آموزش و پرورش را در نظر بگيريم متوجه خواهيم شــد كه 
نبايد در تهيه وســايلى كه به معلمان و دانش آموزان كمك مى كند تا كارشــان را بهتر انجام 
دهند صرفه جويى كنيم (اســنايدر و پيترســون، 1970)؛ زيرا از اين طريق مى توانيم از بسيارى 
از اتلافهاى آموزشــى جلوگيرى نماييم. كتابهاى كمك درسى، منابع كمك آموزشى، مراكز 
يادگيرى و مركز تكنولوژى آموزشــى نيز از جمله منابــع معلم و دانش آموز براى آموزش و 
يادگيرى مؤثرتر است. راهنمايان آموزشى بايد معلمان را تشويق كنند تا در تدريسشان از مواد 
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و منابع كمك آموزشــي استفاده كنند و نحوه اســتفاده از آنها را به طور مستمر در كلاسهاى 
درســى مختلف براى معلمان بازگو نمايند. استفاده از وسايل كمك آموزشي شامل سه مرحله 
اســت: الف) انتخاب وسايل مناسب براى هدف مورد نظر، ب) ايجاد آمادگى و مهارت براى 
استفاده از اين وسايل، ج) استفاده و كاربرد اين وسايل براى موقعيت پيش بينى شده و ارزيابى 
كارايي آن. راهنماى آموزشــى موظف اســت در هركدام از اين مراحل مؤثرترين ابزار را در 
اختيار معلم قرار دهد و در كاربرد يا ارزشــيابى آن به معلم كمك كند. راهنمايان آموزشــى، 
همچنيــن، بايد به منظور معرفى وســايل موجود در مراكز يادگيرى، با گروههاى آموزشــى 
ارتباط مســتقيم داشته باشــند و معلمانى را كه درصدد اصلاح عملكرد آموزشى خود هستند 
به اســتفاده مستمر از اين مراكز تشــويق كنند. افراد متخصص اين مراكز نيز بايد همواره براى 
ارائه اطلاعات و خدمات به معلمان آمادگى داشــته باشــند. اســتفاده از اين مراكز و وســايل 
كمك آموزشي بايد با هماهنگى با مدرسه، ولى بدون رعايت تشريفات ادارى صورت گيرد. 
صرفاً تقاضاى معلم براى استفاده و توصيه و تأكيد راهنماى آموزشى ضرورت انجام يافتن اين 
كار را توجيه مى كند. بايد به ياد داشته باشيم كه هدف، رشد و پيشرفت همه جانبه دانش آموز 

است؛ بنابراين نبايد از ارائه خدماتى كه به تحقق اين هدف كمك مى كند دريغ شود.
4. كمــك به معلمان در حل مســئله. از ديگر روشــهاى نظارت و راهنمايى آموزشــى 
كمك به معلمان در حل مســئله اســت. بديهى اســت تقريباً اكثر معلمان مســائل و مشكلات 
فردى، كلاســى و ســازمانى بســيارى دارند كه در دوران كار حرفه اى خود كمابيش با آنها 
مواجه مى شــوند. چنانچه اين مســائل و مشــكلات به موقع و پيش از آنكه به صورت معضل 
يا مانع آموزشــى درآيند، حل و فصل شــوند، هم به نفع معلم است و هم راهنماى آموزشى. 
اصولاً كلاس درس مجموعه بازى تلقى مى شــود كه با پيرامون خود در تعامل است، به همين 
دليل به طور مداوم در معرض تغيير اســت. ضرورت اصلاح و بهبود عملكرد كلاسى ايجاب 
مى كند كه راهنماى آموزشــى و معلم براى شناسايى مشــكل، حل مسئله و تطبيق وضع خود 
بــا تغييــرات تدابيرى را اتخاذ كنند. در واقع در صورتى عملكرد معلمان اصلاح مى شــود كه 
راهنمايان آموزشى و معلمان به طور منظم و مستمر به طرق مختلف در مورد عملكرد كلاسى 
اطلاعات جمع آورى كنند و نتايج آن را با ســطح عملكرد مورد انتظار مدرسه مقايسه كنند و 
بر طبق روش عملكرد كلاسى ـ كه به توضيح آن خواهيم پرداخت ـ به شناسايى و حل مشكل 
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بپردازند. فرايند حل مســئله براساس اين روش شامل پنج مرحله است (گليكمان، گوردون و 
راس گوردون، 1995؛ هوى و فورسايت، 1986):

مرحله اول: شناســايى مشــكلات. اولين مرحله اين روش تشخيص شناسايى مشكلات 
كلاسى است. معمولاً نشانه ها و آثارى بيانگر وجود مشكلات كلاسى است و وجود مشكلات 
حاكى از آن اســت كه عملكرد كلاســى در شــرايط مطلوبى قرار ندارد. چنانچه معلمى در 
امتحانات دوره اى دانش آموزان نتايج خوبى به دســت نياورد، اگر معلمى در مديريت كلاس 
با مشكل مواجه شود، اگر مدرسه در مورد معلمى تجربيات ناخوشايندى داشته باشد (تعارض 
بــا دانش آمــوزان و معلمان)، اگر ميزان غيبــت دانش آموزان در كلاس معلمى زياد باشــد يا 
دانش آموزان خواهان انتقال به كلاســهاى ديگر باشــند، اگر روحيــه و انگيزه كارى معلم به 
شــدت پايين باشد، به طورى كه دچار افسردگى شــغلى گردد و سرانجام اگر معلمى توانايى 
لازم براى طراحى مؤثر دروس خود را نداشــته باشــد، به طورى كــه دانش آموزان كلاس او 
نســبت به دانش آموزان كلاسهاى مشــابه معلومات و تجربيات يادگيرى بسيار نازل ترى داشته 
باشــند همه و همه نشان دهنده مشكلاتى است كه بايد علل آنها شناسايى و اطلاعاتى در مورد 
آنها جمع آورى شــود. راهنماى آموزشــى بايد توجه كند كه نشــانه ها را با مشكلات يا علل 
آنها اشــتباه نكند. مشــكل به معناى تفاوت بين عملكرد واقعى و عملكرد مطلوب1 اســت كه 
ممكن است مربوط به عملكرد معلم، عملكرد دانش آموز يا عملكرد كلاسى باشد؛ يعنى وقتى 
عملكرد واقعى با عملكرد مطلوب و مناســب مطابقت نمى كند بيانگر آن است كه مشكلى در 
كلاس درس وجود دارد. عملكرد مطلوب و مناسب، عملكردى است كه معلم از آن آگاهى 
دارد و قبــلاً با مدير مدرســه و راهنماى آموزشــى در مورد آن توافق كرده اســت. راهنماى 
آموزشــى با جمع آورى اطلاعات كافى از منابــع مختلف بايد قضاوت كند كه عملكرد معلم 

عملكردى مطلوب است يا خير.
مرحله دوم: تشــخيص علل مشــكلات. پس از تشــخيص مشــكل، بايد علل احتمالى 
بروز آن مشــخص شــود. اطلاعاتى كــه در مورد عوامل مؤثر در ايجاد مشــكل بــا توجه به 
دانش آموز، معلم، تدريس، جوّ كلاســى، چيدمان كلاســى2 و جوّ مدرســه جمع آورى شده 

 1.  actual performance and desired performance
 2.  class arrangement
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است با هماهنگى معلم تجزيه و تحليل مى شود. پس از جمع آورى اطلاعات و تجزيه و تحليل 
آنها معلم و راهنماى آموزشــى بايد در مورد علل بروز مشكل به نظر واحد و مشتركى دست 
يابند. در تشــخيص علت مشكل بايد توجه داشــت كه يك مشكل از علتى محدود، جزئى و 
بى اهميت ناشــى نمى شود، بلكه بايد براســاس نگرش سيستمى به تعريف واحدى از مشكل و

علل آن رسيد.
مرحله سوم: توســعه طرحهاى عملياتى و انتخاب مناسب ترين طرح يا راه حل. بررسى 
راه حلهاى مختلف و يافتن راه حل مناســبى براى مواجهه با مشــكل كار دقيق و مهمى اســت. 
راهنماى آموزشــى بايد در جســت وجوى روش مناســب و مؤثرى براى حل مشكل باشد و 
بــراى اين كار بايد تا حد ممكن راه حلهاى گوناگون را مورد توجه قرار دهد؛ زيرا به احتمال 
زياد، دلايل گوناگونى در ايجاد مشكل دخيل است. به اعتقاد متخصصان نظارت و راهنمايى 
آموزشى، هرچه تعداد راه حلهايى كه براى مشكل در نظر گرفته مى شود بيشتر باشد، به همان 
نسبت احتمال پيدا كردن يك راه حل مؤثر بيشتر است (هوى و فورسايت، 1986). راه حلهاى 
مذكور بايد براساس نتايج احتمالى مورد ارزيابى قرار گيرد و محاسن، معايب و محدوديتهاى 
بالقــوه آنها به دقت بررســى گردد. راهنماى آموزشــى و معلم بايد در مــورد يك راه حل يا 
طرح عملياتى به توافق برســند و اين توافق نبايد موجب بروز مشكلات جديدى شود. با آنكه 
مشكلات پيچيده راه حل آســان يا كوتاهى ندارد، گاه مشكلات آسان نيز مستلزم راه حلهايى 
چندگانه و طولانى اســت؛ براى مثال، اگر نمى توان از روش تدريسى براى دانش آموزان يك 
كلاس اســتفاده كرد بايد آن روش را تغيير داد و از روشى كه براى آنها مفيدتر است استفاده 
نمــود؛ درحالى كه مشــكل رفتارى دانش آمــوزي را كه در كلاس درس مشــكل مى آفريند 

نمى توان با عجله و در كوتاه مدت رفع كرد ـ اگرچه به نظر بى اهميت باشد.
مرحلــه چهارم: اجــراى راه حل (طرح عملياتى). در اين مرحلــه معلم راه حلى را كه با 
راهنماى آموزشــى در مورد آن به توافق رسيده است به اجرا مى گذارد. معلم در اجراى طرح 
عملياتى نقشــى مؤثر دارد؛ زيرا بايــد تغييراتى در كلاس ايجاد كند كــه به عملكرد مطلوب 
كلاسى منجر شود و بنابراين بايد متعهدانه به اجراى راه حل يا طرح مورد توافق مبادرت ورزد. 
زمــان اجراى طــرح، چگونگى اجراى آن، فرد يا افرادى كه در آن دخيل و ذي نفع هســتند، 
امكانات و وســايلى كه بايد مورد استفاده قرار بگيرد و زمان ارزشيابى نتايج حاصل از اجراى 
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طرح بايد براى راهنماى آموزشــى و معلم به طور كامل مشــخص باشــد. معمولاً راه حلهاى 
واقع بينانــه و دوجانبــه به كســب نتايج مطلوب مى انجامــد، درحالى كه طرحهــا و راه حلهاى 
يك جانبه راهنماى آموزشى به شكست منجر مى شود؛ زيرا با مشاركت و موافقت معلم همراه 

نبوده است.
مرحله پنجم: ارزشــيابى نتايج راه حلها يا طرحهاى عملياتــى. با كنترل و ارزيابى طرح 
اجرا شــده ميزان موفقيت آن تعيين مى شــود. بــراى قضاوت در مورد موفقيــت طرح بايد به 
جمــع آورى اطلاعات و تحليل آنها مبادرت كرد. اطلاعات از طريق نتايج عملكرد كلاســى 
بررسى و تحليل مى شــود. اصلاح عملكرد آموزشى به معناى رفع تفاوت بين عملكرد واقعى 
و عملكرد مطلوب اســت كه در سه سطح دانش آموز، معلم، و كلاس درس بررسى و تحليل 
مى گــردد. اگر نتايج حاصــل از اجراى طرح با عملكرد معيار يا مطلوب منطبق باشــد اجراى 
طرح با موفقيت همراه بوده اســت؛ در غير اين صورت، بايد به جســت وجوى موانع پيش بينى 
شده در فرايند اجراى طرح پرداخت يا انحرافات را مشخص كرد. در روش عملكرد كلاسى، 
ارزشــيابى هم مرحله پايانى اســت و هم مرحله جديدى براى طرح مسئله. در شكل 2 مراحل 

اساسى حل مسئله از ديدگاه هوى و فورسايت (1986) نشان داده شده است.
زمانــى كه روابط معلم و راهنماى آموزشــى مبتنــى بر اعتماد متقابل باشــد راهنما به 
راحتى مى تواند در فرايند حل مســئله و عملكرد كلاســى به معلم كمك كند. در فرايند حل 
مســئله هميشه مشاهده مستقيم كلاس درس معلم ضرورى نيســت؛ زيرا امكان دارد مشكل با 
بيرون از كلاس درس مرتبط باشــد و با طرح آن از طرف معلم و تشــكيل يك جلسه يا چند 
جلســه مشــورتى حل و فصل شــود. بايد همواره به ياد داشــته باشيم كه مشــكل فورى معلم 
بايــد به موقع و پيــش از آنكه به صورت مانع آموزشــى پيچيده اى درآيــد برطرف گردد و 
پــس از آن بايد به فكر برنامــه بلندمدتى براى اصلاح عملكرد آموزشــى معلم بود. راهنماى 
آموزشى بايد مشكل معلم را مشكل خود تلقى كند و معلم هم بايد مشكلش را در چهارچوب 
مدرســه و با اســتفاده از امكانات آن رفع نمايد؛ بنابراين آن دو بايد گروه آموزشــى اى براى 
فرايند تشــخيص مشــكل و حل آن تشــكيل دهنــد و در اجــراى اين روش نظارتــى به هم 
كمك كنند. معلم نبايد به بهانه هاى گوناگون از كمك گرفتن از راهنماى آموزشى براى رفع
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ارزشيابى نتايج طرحهاى 
عملياتى

اجراى طرحهاى عملياتى 
(راه حلها) 

توسعه طرحهاى عملياتى تشخيص علل مشكلات

روش عملكرد كلاسىشناسايى مشكلات

شكل 2   مراحل اصلى حل مسئله

مشــكلش طفره برود. راهنماى آموزشى نيز نبايد على رغم آگاهى از مشكل معلم به بهانه هاى 
مختلــف از كمك كردن به او براى فائق آمدن بر مشــكلش خوددارى كند. جوّ مدرســه اى 
كــه در آن معلم احســاس امنيت و آزادى مى كند و روابطى كه نوعــاً در اين جوّ با راهنماى 
آموزشى توسعه داده است به او امكان مى دهد مسائل و مشكلاتش را به طور صريح بيان كند؛ 
از اين رو، در هر شــرايطى ـ حتى در اوقات فراغت و استراحت و بعد از اتمام ساعات مدرسه 
ـ اين منبع كمكى بايد در اختيار معلمان قرار داشــته باشــد. هيچ گاه نبايد به بهانه پرداختن به 
ديگر وظايف به معلمان پاسخ منفى داده شود؛ زيرا اين پاسخ در حقيقت به معناى انكار وجود 
مشــكل آنها يا عدم توانايى در حل آن است كه ممكن است به يك مانع آموزشى مبدل شود 

و تأثيرات ناخوشايندى بر عملكرد معلم بگذارد.
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5. كمــك به معلمان در ارزشــيابى صحيح دانش آموزان. ارزشــيابى درســت و معتبر از 
مطالب درســى همواره از مشكلات آزاردهنده معلمان بوده است. با توجه به تغيير و تحولات 
بســيارى كه در تكنولوژى آموزشى، روشهاى آموزشــى، و آموزشهاى فردى و گروهى رخ 
داده اســت، روشهاى ارزشيابى دانش آموزان نيز تغيير خواهد كرد. راهنمايان آموزشى بايد با 
همكارى معلمان متناســب با تغييرات الگوهاى آموزشــى، روشهاى ارزشيابى را توسعه دهند. 
به طور يقين، روشــهاى ارزشــيابى معتبر در دروس مختلف متفاوت خواهد بود و يك روش 
بــراى همه دروس كاربرد ندارد. شــايد در آينده مهارتهاى عملــى دانش آموزان از اطلاعات 
ذهنى آنان براى سازمانها مهم تر باشــد؛ بنابراين، لازم است روشهاى جديدى براى ارزشيابى 
اين گونه مهارتها توســعه داده شود. آنچه راهنمايان آموزشى بايد مورد توجه قرار دهند تفهيم 
و آموزش توانايى تطبيق روشــهاى ارزشــيابى با موضوع درسى، مقطع كلاسى، و دانش آموز 
اســت. هدف ارزيابى دقيق اندوخته ها و مهارتهايى اســت كه دانش آموز كسب كرده است. 
تأكيد بر ارزشــيابى محفوظات اهميت دادن به مؤلفه هايى از برنامه درســى اســت كه امروزه 

ارزش و اعتبارى ندارد و به رشد فكرى دانش آموزان كمك چندانى نمى كند.
هركــدام از روشــهاى نظــارت و راهنمايى مذكــور، در اصلاح عملكــرد معلمان و 
دانش آموزان مؤثر و مفيد است. استفاده از اين روشها به نظر راهنماى آموزشى و معلم بستگى 
دارد. راهنماى آموزشــى عــلاوه بر اوقاتى كه به كلاس معلمان مــى رود بايد اوقاتى را نيز به 
مراجعه معلمان در مدرســه اختصاص دهد. برنامه هفتگى راهنماى آموزشى در مدرسه ممكن 

است شامل موارد ذيل باشد:
1) برنامــه هفتگى براى جلســات پيش بينى شــده، 2) برنامه هفتگى بــراى بازديدهاى 
پيش بينى نشــده، 3) برنامه هفتگى ثابت به منظور مراجعه معلمانــى كه نيازهاى فورى دارند، 
4) برنامه روزانه گفت وگو در دفتر كار مدرســه يا در ساعات فراغت و استراحت، 5) تشكيل 
جلســات غير مترقبه و پيش بينى نشــده به دليل ضرورت ارجاع دادن معلمان به مشاور مدرسه، 
روان شــناس مدرسه، يا ديگر متخصصان آموزشى مثل متخصصان علوم، رياضيات يا ادبيات، 
6) تعيين جلســات هفتگى براى معلمانى كه نيازها يا مشــكلات مشتركى دارند (مثل معلمانى 
كه دانش آموزان آنان پيشرفت آموزشى كمترى دارند يا مشكلات انضباطى دارند)، 7) برنامه 

ارتباط با مدارس ديگر و والدين.
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امروزه بيشتر متخصصان نظارت و راهنمايى آموزشى بر هدفها و استراتژيهاى نظارت و 
راهنمايى آموزشى بالينى تأكيد دارند؛ به طورى كه ساليوان (1986) در تحليلى آن را متفاوت 
با ديگر روشــهاى نظارتى گذشته ارزيابى مى كند و اهميت آن را در تأكيد بر تجزيه و تحليل 
و ارائه مدلى منطقى به جاى بازرسى و ديگر روشهاى رايج در متون تربيتى مى داند. بعضى از 
محققان با مرورى بر تحقيقات كمّى انجام شده در اين زمينه، نتايج ذيل را در مورد نظارت و 

راهنمايى آموزشى بالينى ارائه داده اند (ريويز، 1978، ص 580ـ584):
1) معلمان به فرايند نظارت و راهنمايى آموزشى سنتى اعتماد ندارند، 2) معلمان نظارت 
و راهنمايى آموزشــى بالينى را بر ديگر روشهاى سنتى ترجيح مى دهند، 3) تأثيرات نظارت بر 

رفتار معلم و عملكرد دانش آموزان مشخص نيست.
حتى اگــر راهنمايان آموزشــى روش نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينــى را اتخاذ 
كنند، بســيارى از معلمان مشــكل مى پذيرند كه شــخصى مى تواند به كلاس درسشان بيايد، 
به مشــاهده رفتارهايشــان بپردازد، و صميمانه به آنان كمك كند، بدون اينكه قضاوت كننده 
باشد يا مشاهده را براى ارزشيابى رسمى مورد استفاده قرار دهد (برد و ليتل، 1984). به اعتقاد 
صاحب نظران، دليل اين كار روشــن و قابل درك اســت. در بيشتر موارد، مشاهدات كلاسى 
با هدف ارزشــيابى صورت مى گيرد و مديران و راهنمايان آموزشــى به ارزشيابى عملكرد، و 
رتبه بندى معلمان مى پردازند. ارزشيابى رسمى براى تعيين ميزان انطباق عملكرد واقعى معلم با 
عملكرد معيار صورت مى گيرد، درحالى كه نظارت و راهنمايى كمك به معلمان براى اصلاح 
عملكرد آنان، به ويژه در آينده اســت. در بيشــتر مدارس با انجام يافتن شــق اول، شق اخير به 
فراموشى سپرده مى شود. به تعبير متخصصان، اكثر معلمان به اينكه مورد ارزشيابى قرار گيرند 
اهميت نمى دهند، ولى اذعان دارند كه ارزشيابى آنان به اصلاح فرايند تدريس منجر نمى شود 
(گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995). با آنكه تحقيقات انجام شــده نشان مى دهد كه 
معلمان نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى را ترجيح مى دهند، ســؤالات مهم بســيارى هنوز 
بى پاســخ مانده اســت و بايد با تحقيقات بيشتر نكات مبهم كار روشــن گردد؛ براى مثال، آيا 
نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى در مجموع موجب اصلاح فرايند آموزش خواهد شــد؟ 
آيا يادگيرى با نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى تســهيل مى شــود؟ آيا همه معلمان زمانى 
كه در فرايند نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى مشــاركت مى كنند نگرش مثبتى در مورد 
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تدريس دارند؟ به اعتقاد پژوهشگران و رهبران آموزشى متأسفانه هنوز پاسخهايى كه براساس 
اطلاعات كافى و موثق اســتوار باشــد داده نشده اســت (دنهام، 1977). با اين حال، على رغم 
پذيرش نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى از طرف بيشــتر معلمان، هنوز اين روش به طور 
گســترده اى در مدارس به اجرا درنيامده اســت (ســاليوان، 1986، ص 30). به اعتقاد هوى و 
فورســايت (1986، ص 50) هيچ روش نظارتى اى ـ اعم از ســنتى يــا بالينى ـ به طور مؤثر در 
مدارس اجرا نشده است. اگرچه در جوّ داخلى مدارس و جوّ خارج از آن موانع بسيارى براى 
اجراى نظارت و راهنمايى آموزشى وجود دارد و اغلب راهنمايان آموزشى با بى توجهى مواجه 
شــده، موفق به تغيير رفتار كلاســى معلمان نمى گردند، رهبران آموزشى معتقدند كه نظارت 
و راهنمايى آموزشــى ضرورتى اجتناب ناپذير براى اصلاح فرايند تدريس و يادگيرى اســت.

كســانى كه مفهوم نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى را توسعه و ترويج داده اند آن را 
جدا از مديريت مدرســه تلقى مى كنند. مديران به علت اشــتغالات فراوان اجرايى، آموزشى، 
ادارى و انضباطى يا عدم توانايى تخصصى نمى توانند به طور شايســته اين روش را اجرا كنند. 
وظيفه مدير اداره كل مدرســه اســت؛ درحالى كه وظيفه راهنماى آموزشــى صرفاً پيشــرفت 
آموزشــى معلم اســت. در بعضى مواقع نيازهاى شــخصى معلمان با هدفهاى مدرسه در تضاد 
اســت و معلمان تمايلى ندارند كه مديــران در نقش راهنماى بالينى آنان را ارزشــيابى كنند. 
بســيارى از صاحب نظران آموزشــى اســتدلال مى كنند كه وظايف مديريتى با وظايف كسى 
كــه به معلم كمــك مى كند تفاوت دارد (مارتين، ايشــروود و روپاگنــا1، 1978)؛ اين تضاد 
باعث مى شــود كه معلمان فقط نســبت به نقش مديريتى مدير مدرسه واكنش نشان دهند، در 
نتيجــه نقش نظارتى او خواهى نخواهى بى اهميت و بلااثر خواهد بود. به هر حال، مديران بايد 
در زمان مشــخصى كار معلمان را ارزشــيابى كنند؛ زيرا كنترل ادارى سازمان ايجاب مى كند 
كه آنان عملكرد معلمان را مورد ســنجش قرار دهند؛ درحالى كه نظارت و راهنمايى معلمان 
بيشتر برعهده راهنمايان آموزشى است؛ زيرا كنترل حرفه اى درصدد رشد و پرورش معلمان و 
اصلاح فرايند آموزش اســت. با وجود اينكه معلمى، كارى غير قالبى، متنوع، پيچيده، دشوار 
و اصولاً فنى اســت و نيازمند كنترل حرفه اى، در بيشــتر مدارس كنترل ادارى اعمال مى شود. 
صرف نظر از تمايل معلمان براى اينكه به طور حرفه اى كنترل شوند يا ادارى، بايد توجه كنيم 
 1.  Isherwood and Ropagna
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كه در مدارسِ يك نظام آموزشــى چه نوع كنترلى روش غالب و رايج است، يا اينكه اصولاً 
كنترلى اعم از ادارى يا تخصصى صورت مى گيرد يا خير؟ نكته شــايان ذكر اين است كه در 
هر حال آموزش اصلاح نخواهد شد، مگر آنكه فردى به نام راهنما با هدف اصلاح، مسئوليت 
اين كار را برعهده گيرد و فرد ديگرى به نام معلم متعهد شود كه در قبال اصلاح مسئول باشد. 
بــه تعبير تــورِن (1967، ص 179) هدفهاى بلندمدت نظارت مثل هــر فرايند تخصصى ديگر 
شــامل رشــد مهارتهاى معلم بى تجربه، تعميق دانش و درك او، هدايت او، و در نهايت قبول 
مســئوليت تمام و كمال در قبال كارش به عنوان فرد حرفه اى مســتقل است. چنانچه با نظارت 
مســتمر و مســتقيم به معلم فرصت داده نشود كه رشد و پرورش يابد، ناخرسندى او از كارش 

را در پى خواهد داشت.
در فراينــد نظــارت و راهنمايى آموزشــى، اصلاح آموزش برعهده معلــم و راهنماى 
آموزشى است. به اعتقاد صاحب نظران، نبايد در اين فرايند راهنماى آموزشى آغازگر باشد و 
معلم صرفاً پاســخگو و به همان نسبت هم نبايد معلم در قبال اصلاح كارش كاملاً به راهنماى 
آموزشــى و تأييد او متكى باشــد، بلكه بايد در قبال انجام وظيفه مطلوب به او مسئوليت كامل 
حرفه اى داده شــود. اگرچه نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى پيشــرفت عمده اى در فلسفه 
و تكنولــوژى نظارتى ايجاد كرده اســت، در آن به انگيزه معلم بــراى اصلاح فرايند آموزش 
توجهى نشــده و با تأكيد بر مشاهده كار معلم در كلاس درس، تأثيرات خود سازمان و رابطه 
بين مدرســه و معلم و عوامل ديگر ناديده گرفته شده است و انگيزه معلم براى تغيير عمدتاً به 
عوامل خارجى وابســته اســت؛ بنابراين نمى توان پيش بينى كرد كه فرايند نظارت و راهنمايى 
آموزشــى بالينى صرفاً با تأكيد بر مشــاهده كار معلم در كلاس موفقيت آميز باشد. عواملى از 
قبيل تضاد بين نقش راهنماى آموزشــى و مدير مدرســه، هنجارهــاى دوگانه كنترل ادارى و 
حرفه اى و مســائل انگيزشــى معلم موانعى در راه تحقق اهداف نظارت و راهنمايى آموزشى 
بالينى اســت. به اعتقاد هوى و فورســايت (1986، ص 53) نظارت و راهنمايى آموزشــى در 
صورتى اثربخش اســت كه بتوان مدلى از آن را توســعه داد كه: 1) به طور واضح و روشــن 
اصــلاح فرايند آمــوزش را تعريف و عمليات و اقدامات را در جهــت نيل به اهداف هدايت 
كند؛ 2) محدوديتها و فرصتهاى ســازمانى در هر مدرســه را در نظــر بگيرد و به طور اصولى 
با آنها برخورد كند؛ 3) همكارى و تشــريك مســاعى راهنماى آموزشى و مدير مدرسه را در 
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فرايند نظارت و راهنمايى توســعه دهد؛ 4) بــا تقويت هنجارهاى خودمختارى يا آزادى عمل 
و خودگردانى معلم را به حرفه اى شــدن تشــويق كند؛ 5) بر انگيزش درونى معلمان از طريق 
خــود تدريس تأكيد نمايد. به زعم آنان يك مدل نظارت و راهنمايى آموزشــى بالينى وقتى 
اثربخش است كه از روش سيستمهاى باز استفاده كند؛ يعنى نيروهاى مهم و عمده اى را كه در 
مدرســه بر رفتار تدريس و عملكرد معلمان تأثير مى گذارد در نظر بگيرد. نظارت و راهنمايى 
آموزشــى در چهارچوب مدرســه صورت مى گيرد و بايد در اين زمينه موفق شــود؛ بنابراين 
بايد زمينه ســازمانى نظــارت و راهنمايى در نظر گرفته شــود تا محدوديتهــا و موانع موجود

در اين چهارچوب بر اثربخشــى يك مدل از نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى تأثير چندانى 
نداشته باشد.

روشهاى كمك غير مستقيم به معلمان1
دســته ديگرى از روشــهاى نظــارت و راهنمايى آموزشــى، روشــهاى رايج و توســعه يافته 
كمكهاى غير مســتقيم از قبيل آموزش ضمن خدمــت معلمان در مدارس، مراكز تربيت معلم 
و دانشگاههاســت. تغييرات و تحولات ســريع و گســترده در جامعه و مدرســه براى مديران 
مدارس و راهنمايان آموزشــى بســيار اهميــت دارد. معلمان مدارس ناگزيرنــد خود را با اين 
تغييرات هماهنگ و همسو نمايند. آموزش ضمن خدمت روش سودمندى براى تطبيق معلمان 
بــا وضعيتهاى جديد و ايجاد آمادگى در آنان براى مواجهه با شــرايط جديد اســت. كيمبال 
وايلــز (1967) ـ يكى از پيشــگامان نظارت و راهنمايى آموزشــى ـ آموزش ضمن خدمت را 
«كوششى براى ارتقاى شايستگيهاى كاركنان آموزشى از طريق دوره هاى آموزشى، كلاسهاى 
بازآموزى، نشستها، گروههاى تحقيق، بازديدها، سخنرانيها، و اصلاح وضع كاركنان» تعريف 
مى كنــد. آموزش ضمن خدمت شــامل تمام فعاليتهايى اســت كه به طور منظم و پيوســته به 
رشد و پيشــرفت حرفه اى معلمان منجر مى شود. متأسفانه، بسيارى از معلمان مدارس از دانش 
و مهارتهــاى لازم براى كار خود بى بهره هســتند. ايــن ناتوانى يا عدم آمادگى ناشــى از هر 
علتى كه باشــد بايد برطرف شود. در بعضى مواقع نظامهاي آموزشى از معيارهاى خود عدول 
مى كنند و معلمانى را اســتخدام مى كنند كه ويژگيهاى لازم براى حرفه معلمى را ندارند، در 
 1.  indirect assistance to teachers
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بعضى مواقع نيز آموزشــهاى آكادميك معلمان به تنهايى براى كار معلمى كافى نيســت و در 
مواقع ديگر تغييرات و تحولات، آموزشهاى جديدى را ضرورى مى سازد. در همه اين موارد 
آمــوزش ضمن خدمت روش مؤثر و ســودمندى بــراى ارتقاى كيفيــت كار معلمان و بهبود 
عملكرد آنان اســت. صاحب نظران نظارت و راهنمايى، مجموعه اى از اصول اساسى آموزش 
ضمــن خدمت معلمان را بدين شــرح بيان مى كنند (ماركس و اســتوپس، 1971، ص 220):

1. برنامه آموزشى ضمن خدمت براساس نيازهاى شناخته شده مدرسه و جامعه طراحى 
و اجرا مى شود.

2. تمام كاركنان مدرسه به آموزش ضمن خدمت نياز دارند.
3. آموزش ضمن خدمت روش مؤثرى براى ارتقاى رشد حرفه اى معلمان است.

4. اصلاح و بهبود كيفيت آموزش از هدفهاى كوتاه و بلندمدت آموزش ضمن خدمت 
است.

5. آمــوزش ضمن خدمت به فرايند مســتمر تجديدنظر در برنامه هاى آموزشــى منجر 
مى شود.

6. آموزش ضمن خدمت مركز توجه روزافزون دانشــگاهها، مؤسسات آموزش عالى، 
رؤساى آموزش و پرورش، مديران مدارس، معلمان و راهنمايان آموزشى است.

7. راهنمايــان آموزشــى بايد جوّى به وجود آورند كــه در آن معلمان آموزش ضمن 
خدمت را روشى براى رشد و پرورش حرفه اى خود بدانند.

8. برنامه آموزش ضمن خدمت بايد معلمان را همگام با پيشــرفتهاى تعليم و تربيت به 
پيش برد.

9. برنامه آموزش ضمن خدمت بايد با همكارى و تشريك مساعى راهنمايان آموزشى 
و معلمان طراحى و اجرا شود تا به بهترين وجه اثربخش باشد.

10. برنامــه آموزش ضمن خدمت به خودشناســى معلمان و تلاشــى براى خوديابى و 
كمال يابى منجر مى شود.

به اعتقاد صاحب نظران آموزشى، آموزشهاى ضمن خدمت از رايج ترين و سودمندترين 
روشــهاى نظارت و راهنمايى آموزشى اســت كه معلمان نسبت به آن نظر مثبتى دارند. هدف 
اوليه و اساســى برنامه هاى آموزش ضمن خدمت تغيير در جهت كمال اســت. بيشتر معلمانى 
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كه خواســتار تغيير از مرحله اى به مرحله بالاتر رشــد حرفه اى هســتند و به اســتفاده از ديگر 
روشــهاى نظارتى تمايــل ندارند آموزش ضمــن خدمت را بهتريــن و مؤثرترين روش براى 
رســيدن به اين رشد و كمال تلقى مى كنند. برنامه هاى آموزش ضمن خدمت وقتى مؤثر است 
كه براســاس نيازهاى واقعى معلمان باشــد، معلمان داوطلبانه و با طيب خاطر در آنها شركت 
كنند، دانش روز و مهارتهاى سودمند را در اختيار معلمان قرار دهد، به ارتقاى كمى و كيفى 
علمى و حرفه اى آنان منجر شود، و سرانجام از قضاوت و ارزشيابى معلمان به وسيله راهنمايان 

آموزشى جلوگيرى كند.
معمولاً هزينه هايى كه صرف آموزش ضمن خدمت معلمان مى شود نوعى سرمايه گذارى 
است كه بيشــترين بازدهى را براى نظام آموزشى در پى دارد. امروزه آموزش ضمن خدمت نه 
تنها در سازمانهاى آموزشى، بلكه در تمام سازمانهايى كه به طور مستمر درصدد ارتقاى كيفيت 
كالاها و خدمات خود هســتند در سطحى وسيع به كار گرفته مى شود. توليد و توسعه كالاهاى 
جديد و حفظ كيفيت خدمات ســازمانها براى برترى در بازار، ضرورت آموزش ضمن خدمت 
كاركنان را روشن و بديهى ساخته است. اگر سازمانها به طور دائم در معرض تغيير نبودند، اگر 
دامنة علوم و تكنولوژى هر روز بســط و توســعه بيشــترى پيدا نمى كرد و كاربردهاى جديدى 
در ســازمانها نمى يافت، اگر به روز كردن معلومات و اطلاعات و مهارتهاى كاركنان ســازمانها 
ضرورى نبود و ســرانجام چنانچه افراد با خروج از دانشگاهها و مؤسسات آموزش عالى احتياج 
بيشترى به رشد حرفه اى نداشتند و دانش و تخصصى كه در اين مراكز كسب مى كردند براى تمام 
دوران زندگى حرفه اى شان كافى بود، احتمالاً آموزشهاى ضمن خدمت كاركنان نيز ضرورت 
نداشــت؛ اما چنين نيست و اعتقاد صاحب نظران بر اين است كه آموزشهاى ضمن خدمت براى 
پاســخگويى به نيازهاى سازمانى و حرفه اى ضرورتى مبرم است و سرمايه گذارى براى اين گونه 

آموزشها در سازمانها به ارتقاى ميزان بهره ورى و كارايي بيشتر كاركنان منجر مى شود.
هارولد اســپيرز (1975، ص 315) هنگام بحث درباره آموزش ضمن خدمت بعضى از 

اصول ضرورى آن را بدين شرح ذكر كرده است:
1. آموزش حرفه اى معلم با فارغ التحصيلى او از دانشگاه متوقف نمى شود.

2. رشد حرفه اى صرفاً با تجربه معلمى حاصل نمى شود.
3. با اينكه در واقع معلم مسئول هدايت خويش براى رشد و پيشرفت آينده است، نظام 
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آموزشــى وظيفه دارد با فراهم كردن فرصتهايى در آموزش ضمن خدمت زمينه پيشــرفت او 
را ايجاد كند.

4. بودجه طراحى و اجراى آموزش ضمن خدمت بايد جزء هزينه هاى قانونى آموزش 
و پرورش محسوب شود.

5. ارزشــيابى نتايج برنامه آموزش ضمن خدمت با بررســى نتايج آموزش و يادگيرى 
دانش آموزان صورت مى گيرد.

6. برنامه آموزش ضمن خدمت از برنامه ريزى درســى، تحصيلى و نظارت و راهنمايى 
آموزشى جدا نيست؛ زيرا هر سه مورد به اصلاح برنامه آموزشى كمك مى كند.

برنامه ريزى آموزش ضمن خدمت
اصــولاً برنامه ريــزى مهم ترين عامل موفقيت راهنماى آموزشــى در آمــوزش ضمن خدمت 
محســوب مى شــود. برنامه ريزى براى آموزش ضمــن خدمت با هدف نظــارت و راهنمايى 

آموزشى و اصلاح فرايند آموزش مستلزم مراحل ذيل است:
1. پيش بينى و تنظيم بودجه، تهيه تسهيلات و تجهيزات و پيش بينى زمان لازم براى اين 

آموزشها؛
2. پيش بينى روشها و استراتژيها به منظور حداكثر استفاده از منابع تخصيص يافته؛

3. تهيه برنامه ها و طرحهاى حساب شده براى استفاده مؤثر معلمان؛
4. ارزشيابى نتايج آموزشهاى ضمن خدمت در عملكرد كلاسى معلمان.

راهنمايان آموزشــى بايد با توجه به نيازهاى واقعى معلمان، اولويتها را مشخص كنند و 
براســاس اين اولويتها و اهميت آنها دوره هاى آموزشى كوتاه مدت و بلندمدت را برنامه ريزى 
كننــد. برخــى از نيازهاى فورى معلمان با تشــكيل دوره هاى ضمن خدمــت كوتاه مدت رفع 
مى شــود و برخى ديگر از طريق برنامه هاى بلندمدت. معمولاً در برنامه هاى كوتاه مدت هدفها 
كمتر اســت و در برنامه هاى بلندمدت بيشــتر. اين دوره ها ممكن اســت در مدرســه يا منطقه 
آموزشى تشكيل شــود، يا اينكه معلمان به دانشــگاهها و مراكز آموزشى تخصصى خارج از 
آموزش و پرورش اعزام شــوند. راهنمايان آموزشــى بايد با همفكرى معلمان تصميم بگيرند 
كه براى رفع مســائل و مشكلات جارى يا كمك به رشد حرفه اى آنان چه نوع آموزشى، چه 
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وقت، در چه محلى، به وســيله چه مرجع يا مركزى، در چه مدت زمانى و با چه اهدافى ارائه 
گــردد. نوع نيازها و انتظارات معلمان عامل مهمى در تعيين دوره هاى كوتاه مدت و بلندمدت 
اســت. از آنجا كه نظامهاى آموزشــى، مدارس، معلمان نيازهاى متفاوتى دارند، برنامه ريزيها 
نيز بايد با توجه به امكانات و شــرايط آنها انجام گيرد. راهنمايان آموزشــى بايد با جمع آورى 
اطلاعات و بررســى و تحليل آنها آموزشــهايى را پيش بينى كنند كه نتيجه آن دانش، بينش، 
مهارت و تخصص بيشتر معلمان باشد. معلمان پس از گذراندن اين دوره ها بايد بتوانند تغييرات 
محسوســى در كار خود به وجود آورند و از نتايج كار خود در كلاس درس راضى باشــند.

دوره هاى آموزشــى ضمن خدمتى كه فقط با هدف تشــكيل اين دوره ها برگزار مى شــود و 
رشــد حرفه اى معلم و رضايت شــغلى او را در پى ندارد فاقد ارزش است؛ بنابراين، مديران و 
راهنمايان آموزشــى بايد طرحهايى را تهيه كنند كه دربرگيرنده نظرها و پيشــنهادهاى معلمان 

در مورد نيازها و انتظاراتشان از اين آموزشها باشد.

روشهاى معمول در آموزشهاى ضمن خدمت
روشهاى معمول و متداول در آموزشهاى ضمن خدمت عبارت اند از:

1. تشكيل جلسات مشورتى. هدف از برگزارى اين جلسات بررسى مسائل و مشكلات 
جارى معلمان، مدرســه و دانش آموزان است. راهنماى آموزشى مى تواند هر پانزده روز يك 
بار يا در مواقع ضرورى پيشــنهاد تشــكيل اين جلســات را بدهد. او بايد جوّى ايجاد كند كه 
در آن افراد به راحتى نظرها و عقايدشــان را بيان كنند. احســاس صميميت معلمان با راهنماى 
آموزشــى، اعتماد متقابل آنان و همكارى و تشريك مساعى حرفه اى آنان با يكديگر شرايط 

را براى اخذ نتايج مورد رضايت هر دو فراهم مى سازد.
2. تشــكيل جلسات توسعه برنامه درسى. تغيير و توسعه برنامه درسى با توجه به تغييرات 
مــورد نياز در اركان و اجزاء برنامه درســى صورت مى گيرد. راهنماى آموزشــى و معلمان با 
بررســى فايده، ارتباط، كاربــرد و اهميت و ارزش مؤلفه هاى برنامه درســى به تغيير، جرح و 
تعديل، اصلاح و توســعه آن مبادرت مى كنند. آنان بايد در تدوين، طراحى و توســعه برنامه 
درسى چهار عامل را در نظر گيرند (هاس، 1987): الف) نيروهاى اجتماعى، ب) رشد انسان، 
ج) ماهيت يادگيرى، د) ماهيت دانش و شــناخت. اين چهار عامل در طراحى و توسعه برنامه 
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درســى به برنامه ريزان درســى كمك مى كند تا نيازهاى فعلى و آينده دانش آموزان و جامعه 
را در نظــر بگيرند. با برگزارى چنين جلســاتى در مدرســه معلمان فرصت مى يابند نســبت به 
مؤلفه هاى برنامه درسى نگرشى حرفه اى پيدا كنند و در اجراى برنامه هايى كه خودشان در آن 

مشاركت داشته اند مسئوليت و تعهد بيشترى احساس كنند.
3. تشكيل كارگاههاى آموزشى. تشكيل كارگاههاى آموزشى شيوه بسيار مؤثرى براى 
همــكارى و همفكرى حرفه اى گروهى، تبادل نظر و بحث و گفت وگو در مورد مشــكلات 
فردى، گروهى و سازمانى، رشد و پرورش الگوهاى همكارى حرفه اى و بسط و توسعه روابط 
درون فردى و روابط متقابل فردى1 اســت. همچنين در ايــن كارگاهها مى توان به ارائه نتايج 
تحقيقاتى كه به پايان رسيده است، بررسى مسائل و مشكلاتى كه از اين طريق قابل حل است 
و نيز مشــكلاتى كه على رغم كاربرد نتايج تحقيقات و پيشــنهادهاى راهنماى آموزشى هنوز 
حل نشده اســت، پرداخت. دامنه كاربرد كارگاههاى آموزشى بسيار گسترده است؛ از بحث 
و تبادل نظر با تشــكيل ميزگرد در مورد مشــكلى خاص در مدرســه و كلاس گرفته، تا ارائه 
ايده هاى جديد، ابتكارات و نوآوريها و توصيه هايى براى كاربرد نتايج تحقيقات انجام شــده. 
معمولاً كارگاههاى آموزشــى براى معلمان جذابيت بســيارى دارد؛ زيرا فقط شنونده نيستند، 
بلكه به طور فعال در فرايند اجراى آن مشــاركت دارند و در پايان اين جلســات دستاوردهاى 
مفيدى كسب مى كنند. مدت كارگاههاى آموزشى اصولاً با توجه به نيازها و امكانات مدرسه 
از شــش تا ده هفته و روزى دو تا ســه ساعت است. در دهه هاى اخير كارگاههاى آموزشى و 
علمى به عنوان يكى از روشهاى مؤثر نظارت و راهنمايى آموزشى با هدف بهبود كار معلمان 
و ارتقاى علمى آنان به طور گســترده اى مورد اســتفاده نظامهاى آموزشــى قرار گرفته و بنابر 

ماهيت جلسات و نحوه اداره آن با استقبال فراوان معلمان همراه بوده است.
4. تشكيل سمينارهاى حرفه اى. از ديگر روشهاى مفيد و مؤثر نظارت و راهنمايى آموزشى 
استفاده وسيع از ســمينارهاى حرفه اى است. برگزارى سمينارهاى علمى و حرفه اى هم، مانند 
كارگاههاى آموزشــى، در دهه هاى اخير بسيار متداول شــده است. در اين گونه سمينارها كه 
معمولاً به صورت تخصصى براى گروههايى از معلمان برگزار مى شــود، موضوعى تخصصى 
از نظــر صاحب نظران و متخصصان فن، يا تحقيقات علمــى، نوآوريهاى علمى، و پديده هاى 
 1.  interpersonal and intrapersonal relations (communication) 
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جديد آموزشــى مورد نقد و بررســى قرار مى گيرد. ممكن است فرد يا افراد خاصى در مورد 
موضوعى واحد ســخنرانى كنند يا در مورد اجزاء و بخشهاى موضوعى تخصصى به بحثهاى 
علمى بپردازند. ســمينارهاى حرفه اى معمولاً از يك تا پنج روز ادامه مى يابد و طى اين مدت 
صاحب نظران آخرين يافته هاى علمى و تحقيقاتى را ارائه مى دهند. چنانچه در اين ســمينارها 
با تشكيل جلســات تخصصى پس از اتمام سخنرانيها زمينه بحث و مناظره براى معلمان فراهم 
گردد علاقه آنان به شــركت در اين سمينارها بيشتر خواهد شد؛ زيرا معمولاً معلمان نسبت به 

جلسات يا سمينارهايى كه در آن مشاركت فعال ندارند واكنش مثبت نشان نمى دهند.
راهنمايان آموزشى بايد سعى كنند موضوع يا مجموع مسائلى كه متخصصان آموزشى 
در اين ســمينارها مطرح مى كنند مــورد علاقه معلمان و مربوط به كار آنان باشــد. برگزارى 
ســمينارهاى تخصصى در مورد يافته هاى جديد علمى و كاربردهاى آن در مدارس، روشهاى 
آموزشى جديد و جايگزين كردن آنها با روشهاى قديم، تكنولوژى آموزشى جديد، يافته هاى 
علوم رفتارى در مورد رشــد انسان و نحوه يادگيرى او، و در نهايت برگزارى سمينارهايى در 
مورد ارتقاى كيفيت برنامه درســى با هدف رشد و پرورش هرچه بهتر دانش آموزان از طريق 
اهميت بخشــيدن به زبان، فرهنگ و تاريخ ملى، نمونه هايى از اين گونه تشكلهاى حرفه اى در 

آموزش و پرورش است.
5. تشكيل جلسات سخنرانى. يكى از معمول ترين روشهاى نظارت و راهنمايى آموزشى 
تشكيل جلسات سخنرانى هفتگى از طرف اعضاى گروههاى آموزشى مدرسه است. راهنمايان 
آموزشــى با هماهنگى مدير مدرسه و معلمان سخنرانيهايى را در طول ترم تحصيلى پيش بينى 
و بــا برنامه ريزى درباره موضوعات مورد نيــاز و مورد علاقه معلمان، مبادرت به برگزارى آن 
مى كنند. راهنماى آموزشى، هماهنگ كننده و آغازگر اين سخنرانيهاست. در پايان هر جلسه، 
زمانى براى پرسش و پاسخ پيش بينى مى شود و معمولاً با نظرخواهى از معلمان، از متخصصان 
خارج از مدرســه مثل استادان دانشگاه، روان شناســان و صاحب نظران آموزشى براى شركت 
در اين جلسات دعوت به عمل مى آيد. علاوه بر اين، از راهنمايان عمومى1 براى سخنرانى در 
زمينه هــاى گوناگون كار معلمى، مثل مهارتهاى تدريــس در دروس مختلف، و از راهنمايان 

 1.  general supervisors
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تخصصى1 براى ســخنرانى در زمينه هاى فنى و اطلاعات تخصصــى مثل رياضيات، فيزيك، 
شيمى، و ادبيات استفاده مى شود.

6. استفاده از گردشهاى علمى2. راهنمايان آموزشى مى توانند با برنامه ريزى قبلى همراه 
با معلمان از مراكز فرهنگى و آموزشــى، بخشــهاى صنعتى، تجارى، اقتصادى، كشــاورزى، 
خدماتى، شــهرى و تاريخى، موزه ها و مراكز تحقيقات علمى بازديد كنند و به ارتقاى ســطح 
اطلاعات آنان كمك نمايند. شــايد معلمان به علت اشتغالات حرفه اى، هيچ گاه نتوانند از اين 
مراكــز ديدن كننــد، درحالى كه مدارس تحت عنوان انجام بخشــى از وظيفه ارتباط با جامعه 
مى توانند اين فرصت را براى معلمان و دانش آموزان فراهم كنند. اين روش به ويژه در اصلاح 
روابط بين معلمان و دانش آموزان مؤثر اســت. راهنماى آموزشــى از طريق گردش علمى و با 
كمك بخشــهاى مختلف جامعه مى تواند اطلاعات و آگاهيهايــى مفيد و كاربردى در مورد 
نحــوه كار و عملكرد اين بخشــها در اختيار معلمان و دانش آموزان قــرار دهد و ديد آنان را 

نسبت به مشاغل موجود در جامعه توسعه بخشد.
7. تشــكيل گروههــاى تحقيقاتى. تــا يكى دو دهــه پيش، تحقيقات علمــى در حيطه 
كار و تخصص افراد حرفه اى در دانشــگاهها و مراكز و مؤسســات پژوهشــى قرار داشت؛ اما 
امــروزه تحقيقات علمى و تحقيقات عملياتــى و كاربردى از وظايف عادى و روزمره معلمان 
و راهنمايان آموزشــى تلقى مى شود. راهنماى آموزشــى به چند طريق مى تواند زمينه را براى 
انجام دادن تحقيقات در مدرســه فراهم كند. ابتدا معلمانى كه خواســتار انجام دادن تحقيقات 
مســتقلى هســتند، يعنى براســاس نياز خود يا علاقه و انگيزه علمى مى خواهند درباره موضوع 
خاصى تحقيق كنند، و ســپس معلمانى كه مســائل و مشــكلات مشــابهى در كلاسها دارند و 
خواهان انجام دادن تحقيقاتى در اين زمينه ها هســتند مى توانند با هماهنگى راهنماى آموزشى 
به تحقيق بپردازند. راهنماى آموزشــى از معلمان مى خواهد تا در مورد موضوع خاصى كه او 
پيشــنهاد مى كند تحقيق كنند. معلمان داوطلب تحت نظر راهنماى آموزشــى گروه تحقيقاتي 
تشكيل مى دهند. افراد اين گروه معمولاً كسانى هستند كه به نحوى با مسئله يا موضوع تحقيق 
ارتباط دارند يا در آن ذي نفع هستند. در نهايت راهنماى آموزشى، اولويتهاى تحقيقاتى منطقه  

 1.  functional supervisors (special supervisors) 
 2.  field trips
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آموزشــى و مدرســه را در اختيار معلمان قرار مى دهد و معلمــان علاقه مند با هماهنگى او در 
مدرسه يا منطقه آموزشى گروه تحقيقاتى تشكيل مى دهند. اگر معلمان از مدارس يك منطقه 
آموزشــى باشند، بايد مشــخص شود كه مســئوليت هماهنگى و هدايت پروژه هاى تحقيقاتى 
برعهده چه كســى اســت. رايج ترين نــوع تحقيقاتى كه امــروزه در مدارس انجام مى شــود 
تحقيقات عملياتى و كاربردى اســت. موضوع تحقيقات از ميان موضوعات و مسائل معلمان، 
دروس، دانش آموزان و ســازمان مدرســه انتخاب مى شــود و نتايج تحقيقات براى حل مسئله 
مورد نظر محققان (معلمان و راهنمايان آموزشــى) در مدرســه مورد استفاده قرار مى گيرد. به 
زعم صاحب نظران نظارت و راهنمايى آموزشــى، تحقيق عملياتى تحقيقى است كه به وسيله 
كاركنان مدرسه انجام مى گيرد و نتايج آن براى اصلاح فرايند آموزش به كار گرفته مى شود. 
طبق نظر آنان اگرچه معلم به تنهايى مى تواند تحقيق عملياتى را اجرا كند، بهتر است اين نوع 
تحقيقــات به صورت كارى حرفــه اى و گروهى صورت گيرد تا به بهترين وجه انجام شــود 
(گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995). به تعبير برخى ديگر از دانشــمندان با تحقيقات 
عملياتى مبتنى بر تشــريك مســاعى كاركنان مدرسه مى توانيم نســبت به تدريس متفكرانه و 
معقولانه متعهد شويم و همچنين اجتماعى فعال از افراد حرفه اى را براى اين كار فراهم سازيم 
و توســعه دهيم (ســاگور، 1993). در اين نوع تحقيقات، معلمان پژوهشــگر تلقى مى شــوند.

هابــارد1 و پــاور (1993) در تأييد اين نكته چنين بيان مى كنند كه معلمان در سرتاســر دنيا در 
حال رشد حرفه اى هستند. آنان با معلم ـ پژوهشگر شدن و استفاده از كلاسهاى درس به عنوان 
آزمايشــگاه و دانش آموزان به عنــوان همكار در حال تغييــر روش كار خود با دانش آموزان 
هســتند؛ زيرا به كلاسهايشان از دريچه تحقيق نگاه مى كنند. به اعتقاد آنان، تحقيق عملياتى اى 
كــه معلمان آن را هدايت مى كنند تلاشــى اســت براى بهبود وضع آموزشــى چه به صورت 
فــردى، چه به صورت گروهى كوچك و چه در كل مدرســه. كالهون (1992) براى تحقيق 

عملياتى پنج مرحله اساسى را ذكر كرده است:
الف) شناســايى مشــكل. در مرحله اول كاركنان آموزشى مدرســه زمينه اى را كه بر 

تدريس و يادگيرى تأكيد دارد شناسايى و تعيين مى كنند.
ب) برنامه ريــزى. در مرحله دوم در ايــن مورد كه چه اطلاعات و داده هايى، چگونه و 
 1.  Hubbard
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چند وقت يك بار بايد جمع آورى شود و نيز در مورد منابع مورد نياز براى تحقيق تصميم گيرى 
مى شود.

ج) ســازماندهى. در اين مرحله تصميم گرفته مى شــود كه چگونه مى توان اطلاعات و 
داده ها را به بهترين نحو ســازماندهى و ارائه كرد تا براى معلمان تصويرى دقيق و روشــن از 

نتايج و يافته هاى تحقيق فراهم گردد.
د) ارزشيابى. در مرحله چهارم اطلاعات و داده ها برحسب مقاصد و اهداف تعيين شده 

تحليل و تفسير مى شود.
ه) تجديد نظر. در مرحله پنجم براســاس تحليل و تفسير يافته ها، در اهداف، مقاصد و 

فعاليتها، تجديدنظر و تغيير به عمل مى آيد.
از آنجــا كــه معلمان به طور مســتقيم در فراينــد تحقيق عملياتى مشــاركت و فعاليت 
دارند بايد در ســطوح بالايى از رشــد حرفه اى قرار داشــته باشــند. در تحقيق عملياتى مبتنى 
بــر همكارى گروهى راهنماى آموزشــى هم مى تواند با معلمان همــكارى كند و در مراحل 
پنج گانه آن شــركت نمايد. هدف نهايى از اين نوع تحقيقات اين است كه معلمان به سطحى 
از رشد حرفه اى نايل شوند كه بتوانند اين پنج مرحله را با تسلط كامل هدايت كنند. راهنماى 
آموزشــى در هركدام از اين مراحل به عنوان تســهيل كننده به معلم كمــك مى كند تا بتواند 
آغازگر تحقيق عملياتى باشــد، ســؤالات يا فرضيه هاى تحقيق را تهيه كند، ابزار و روشــهاى 
تحقيقاتى مناســب را برگزيند، طرح تحقيق را با مهارت اجــرا كند، يافته هاى آن را تحليل و 

تفسير نمايد و در نهايت نتايج تحقيق را براى اصلاح فرايند آموزش به كار ببرد.
8. مطالعات نشــريات حرفه اى. متخصصان، مطالعه نشــريات علمى و تخصصى مربوط 
به حرفه معلمى را به طور گســترده اى توصيه كرده اند. مطالعه نشريات حرفه اى بايد وظيفه اى 
مســتمر براى معلم تلقى شــود و راهنمايان آموزشــى نه تنها بايد آنان را تشــويق كنند كه در 
زمينه كار تخصصى خود همواره در حال مطالعه باشند، بلكه بايد هر موضوعى را كه به رشد 
حرفه اى آنان كمك مى كند در اختيارشــان قرار دهند يا براى اســتفاده به آنان پيشنهاد كنند. 
يكى از منابع در دسترس آنان، كتابخانه تخصصى گروه آموزشى است كه ممكن است بخشى 
از اطلاعــات مخزن آن، تأليفات و تحقيقات معلمان باشــد. در ايــن كتابخانه ها، بايد هرگونه 
نشــريه علمى از قبيل فصلنامه ها، ماهنامه ها، مجلات حرفه اى، نشــريات و بولتنهاى تحقيقاتى 
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در دسترس معلمان باشد. راهنمايان آموزشى مى توانند در مورد تمام آثار علمى و تحقيقاتى، 
نوآوريها، و فعاليتهاى اتحاديه ها و انجمنهاى حرفه اى، به معلمان اطلاعات بدهند. در حقيقت، 
راهنمايان آموزشى در انتقال اطلاعات حرفه اى به معلمان نقش مهمى ايفا مى كنند و از اين رو، 

مهم ترين فرد در مدرسه محسوب مى شوند.
9. تشكيل جلسات اوليا و مربيان. ايجاد ارتباط ميان مدرسه و جامعه به راهنماى آموزشى 
و معلم امكان مى دهد كه از نيازها و انتظارات جامعه به طور روشــن و ملموس آگاهى يابند. 
آگاهى از نظرهاى والدين به شــناخت بهتر نيازهاى آموزشــى دانش آموزان كمك مى كند و 
از اين طريق ارتباطى منطقى بين نيازهاى جامعه و برنامه درســى مدرســه به وجود مى آيد. در 
جلسات اوليا و مربيان، راهنماى آموزشى و معلمان به مبادله اطلاعات و نظرهاى خود در مورد 
دانش آموزان، برنامه درســى، و مدرســه مى پردازند. برقرارى اين گونه روابط موجب مى شود 
تا معلمان نســبت به نقاط ضعف و قوت دانش آموزان شــناخت بهتر و عميق ترى پيدا كنند و 
روشهاى مناسبى را با مشورت راهنماى آموزشى براى رفتار با آنان انتخاب نمايند. در مقابل، 
والدين مى توانند با توجه به بازخوردهايى كه از معلمان دريافت كرده اند براى كمك بيشــتر 
به فرزندانشــان برنامه ريزى كنند. راهنماى آموزشــى در اين جلســات يك منبع اطلاعاتى و 

پاسخگوى سؤالات والدين و معلمان است.
آموزشــهاى ضمن خدمت به عنوان يكى از روشــهاى نظارت و راهنمايى آموزشــى، 
فرايندى پويا و منظم محســوب مى شود كه براى ارتقاى علمى معلمان، رشد فكرى و افزايش 
مهارتهاى آنان و در نهايت براى اصلاح فرايند آموزش به طور گسترده اى در مدارس كاربرد 
دارد. البته، شــايد با توجه بــه نيازهاى معلمان فقط يكى از روشــهاى آموزش ضمن خدمت 
كافى نباشــد و اســتفاده از روشهاى مســتقيم و غير مستقيم بيشــترى لازم گردد؛ بنابراين، در 
هر موردى ابتدا بايد نيازهاى واقعى معلمان شناســايى شــود، سپس يك روش يا مجموعه اى 
از روشــها انتخاب گردد. بــه نظر متخصصان نظارت و راهنمايى آموزشــى، تمام روشــهاى 
نظارت و راهنمايى، روشــهاى كمكى در اصلاح فرايند آموزش تلقى مى شــوند و هر روشى 
كه به رشــد بيشتر معلم منجر شــود، به تحقق هدف اصلى و غايى نظارت كه رشد و پرورش 
همه جانبه دانش آموزان است كمك مى كند؛ بنابراين، همه روشها، از جمله آموزشهاى ضمن 
خدمت، مفيد و مؤثر اســت. معلمــان در طول كار حرفه اى خود بايد به طور منظم و مســتمر 
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در معرض روشــهاى كمك مســتقيم و غير مســتقيم نظارت و راهنمايى آموزشى قرار گيرند 
و با تمســك به آنها و يادگيرى بيشــتر به مراحل خوديابى و كمال حرفه اى نزديك تر شوند.

سؤالاتى براى بحث و بازنگرى
1. اصول نظارت و راهنمايى آموزشى را از ديدگاه ماركس و استوپس بيان كنيد.

2. اصل سازمان يعنى چه؟
3. اصل مسئوليت و اختيار به چه مواردى اشاره دارد؟

4. پوياييهاى گروهى (ديناميسم گروهى) در نظارت به چه مواردى توجه دارد؟
5. وقتى گفته مى شود فرد و گروه در مدرسه داراى ارزش هستند منظور چيست؟

6. مقصود از علمى بودن برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى چيست؟
7. اصل تغيير در نظارت به چه مفهومى به كار رفته است؟

8. وظيفه راهنمايان آموزشى براى ايجاد تغييرات در معلمان چيست؟
9. چگونه بايد با مقاومت معلمان در برابر تغييرات برخورد كرد؟

10. نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى به چه مفهومى به كار رفته است؟
11. از نظر گلدهامر ويژگيهاى نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى چيست؟

12. مراحل نظارت و راهنمايى آموزشى بالينى را از ديدگاههاى مختلف بيان كنيد.
13. روش كنترل دســتورى چيست و در چه مواردى مى توان در كار با معلمان از آن استفاده 

كرد؟
14. ويژگيهاى روش اطلاعاتى دستورى و موارد استفاده از آن را شرح دهيد؟

15. روش تشريك مساعى در مشاهده بالينى به چه رفتارى اشاره دارد؟
16. روش غير دستورى در نظارت و راهنمايى در چه شرايطى براى كار با معلمان قابل استفاده 

است؟
17. نظارت و راهنمايى آموزشى همكار در چه مواقعى قابل توصيه است؟

18. تدريس مشترك در برنامه نظارت چگونه صورت مى گيرد؟
19. روش حل مسئله و مراحل اساسى آن را بيان كنيد.

20. اهداف برنامه ريزى آموزش ضمن خدمت را شرح دهيد.
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21. روشهاى متداول در آموزشهاى ضمن خدمت را بيان كنيد.
22. تشكيل كارگاههاى آموزشى و برگزارى سمينارهاى علمى چه تأثيرى بر عملكرد معلمان 

دارد؟
23. محاسن استفاده از گردشهاى علمى را ذكر كنيد.

24. اســتفاده از گروههــاى تحقيقاتى براى انجام دادن تحقيــق عملياتى و كاربردى چگونه و 
تحت چه شرايطى انجام مى گيرد؟

25. مزاياى آموزشهاى ضمن خدمت معلمان را تشريح كنيد.
26. جلسات اوليا و مربيان براى تحقق چه اهدافى تشكيل مى شود؟

موضوعات و سؤالاتى براى تحقيق بيشتر
1. فلســفه، اصول و مبانى نظارت و راهنمايى آموزشــى را در نظامهاى آموزشــى بررســى و 

مقايسه كنيد.
2. به چه علت در همه ســازمانها تغيير يك ضرورت است، ولى روند تغيير همواره بسيار كند 

و توأم با مقاومت است؟
3. مديران مدارس و راهنمايان آموزشى چه نقشى مى توانند در ايجاد تغييرات در مدارس ايفا 

كنند؟
4. چگونه مى توانيم در آموزش و پرورش با موفقيت تغييرات بنيادى ايجاد كنيم؟

5. مردم چه وظايفى در قبال تغييرات و حمايت از آن برعهده دارند؟
6. روشــهاى متداول نظارت و راهنمايى آموزشــى را در نظامهاى آموزشــى مختلف بررسى 

كنيد.
7. در مورد اثربخشى روشهاى رايج نظارت و راهنمايى در مدارس تحقيق كنيد.

8. الگويى براى نظارت و راهنمايى در مدارس كشورمان طراحى و پيشنهاد كنيد (از روشهاى 
كمك مستقيم به معلمان استفاده نماييد).

9. نيازها و مشــكلات آموزشى معلمان ما چگونه رفع مى شود و چه فرد يا افرادى در قبال آن 
مسئول هستند؟

10. از معلمان مدارس راجع به ضرورت برنامه هاى نظارت و راهنمايى نظرخواهى كنيد.
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11. آموزشهاى ضمن خدمت را در سازمانهاى غير آموزشى بررسى كنيد و آن را با آموزش 
ضمن خدمت در آموزش و پرورش مقايسه نماييد.

12. برنامه هاى آموزش ضمن خدمت معلمان را در آموزش و پرورش ايران بررسى كنيد.
13. در مــورد مؤثــر بودن برنامه هاى آمــوزش ضمن خدمت معلمــان در آموزش و پرورش 

تحقيق كنيد.
14. در ده سال گذشته چه ميزان نيروى فنى و مديريتى طى برنامه هاى آموزش ضمن خدمت 
آمــوزش و پرورش، آموزش ديــده و ارتقا يافته اند (از آمارنامه هــاى آموزش و پرورش 

استفاده كنيد)؟
15. در مــورد معلمان آموزش ديده و آموزش نديده تحقيــق نماييد و ارتباط آن را با موفقيت 

تحصيلى دانش آموزان بيان كنيد.
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فصل ششم

مؤلفه هاى اصلى نظارت و راهنمايى آموزشى و نظارت و
راهنمايى آموزشى و آينده آموزش و پرورش

با وجود آنكه نظارت و راهنمايى آموزشى عمدتاً در كلاس درس صورت مى گيرد، موفقيت 
برنامه هاى آن به طور مســتقيم با محيط مدرســه مرتبط اســت؛ بنابراين، اولين گام در فرايند 
نظارت و راهنمايى آموزشــى ايجاد زمينه اى مساعد براى بررسى نظام مند تدريس و يادگيرى 
اســت كه مستلزم همكارى راهنماى آموزشى، معلم و مدير مدرسه است. اولين مؤلفه مهم در 

اثربخشى برنامه نظارت و راهنمايى آموزشى جوّ مدرسه1 است.

جوّ مدرسه
يكى از وظايف اساســى مدير مدرسه و راهنماى آموزشــى به وجود آوردن جوّ مناسبى است 
كه به اصلاح فرايند آموزش منجر گردد؛ يعنى ايجاد جوّى عارى از تهديد و فشــار، به طورى 
كــه معلمان، راهنمايان آموزشــى و مديران بتوانند در مدرســه آزادانــه و صادقانه با يكديگر 
همكارى كنند. روش مديريت در چنين مدرســه اى بايد مشــاركت جويانه باشد؛ به نحوى كه 
مســئوليت پذيرى را در معلمان تقويت كند و در كنترل دانش آموزان به روشهاى انسانى متكى 
باشــد تا به خود انضباطى بيشــتر دانش آموزان منجر شود. معلمان و دانش آموزان بايد احساس 
خوشايندى نسبت به مدرسه داشته باشند. معلمان بايد درك كنند كه مدرسه به آنان و كارشان 
اهميت مى دهد و به دانش آموزان بايد تفهيم شود كه مدرسه به پيشرفت تحصيلى آنان علاقه مند 
اســت. در حقيقت، تفاوت بين مدارس با جوّ خوب و بد ناشــى از همين عوامل است؛ زيرا در 

 1.  school climate



   مؤلفه هاى اصلى نظارت و راهنمايى آموزشى و ...     125

نهايت ويژگى مدارس اثربخش با انتظارات و ارزشــهايى كه بر پيشــرفت و رشد دانش آموزان 
تأكيد دارد توصيف مى شــود (مــوس، 1977). به اعتقاد صاحب نظران، مدير مدرســه احتمالاً 
مهم ترين شــخص در ايجاد جوّ مطلوب در مدرســه و تحكيم آن اســت (هوى و فورســايت، 
1986). از آنجا كه جوّ مدرسه در عملكرد كلاسى بسيار مؤثر است، راهنمايان آموزشى هم در 
ايجاد جوّ مطلوب و تحكيم آن بســيار مؤثرند. دانش تخصصى راهنماى آموزشى و مهارتهاى 
رهبرى مدير مدرســه، و تلفيق دو سازمان رســمى و غير رسمى مدرسه به وسيله مدير و راهنما 
هــر دو در اصلاح فرايند آموزش تأثيــر دارد. هرچه آنان از تأثيرگذارى نقش خود در اصلاح 
فرايند آموزش درك و بصيرت بيشترى داشته باشند و در جهت تحقق اهداف مدرسه همكارى 
حرفه اى متقابل بيشترى را به عمل آورند، جوّ مطلوب ترى براى فعاليتهاى معلمان و دانش آموزان 
ايجاد خواهد شد. راهنماى آموزشى و مدير مدرسه بايد به اتفاق به شناخت مسائلى كه بر جوّ 
مدرسه تأثير مى گذارد بپردازند. در حقيقت، لازم است آنان جوّى را كه بايد بر مدرسه حاكم 
باشد با جوّ نامطلوبى كه بر مدرسه حاكم است مقايسه كنند و ويژگيهايى را كه بايد جايگزين 
ويژگيهايى كنونى شــود، مشــخص نمايند. آنان براى شــناخت علل ويژگيهاى جوّ نامطلوب 
مدرسه مى توانند از مقياسهايى مانند پرســش نامه توصيف جوّ سازمانى1 استفاده كنند. عواملى 
مانند تنشــها، تعارضهاى آشكار و پنهان، بى اعتمادى مدير، راهنما و معلم نسبت به يكديگر، و 
عدم صراحت، صميميت و همكارى حرفه اى كاركنان مدرســه بر روابط آنان تأثير مى گذارد 
و اگرچه به ظاهر تضادى بين آنان مشــاهده نمى شــود جوّ مدرســه به جــوّى خصومت آميز و 
بى اعتماد تبديل مى گردد كه كار كردن در آن بسيار دشوار است. بايد دانست در مدارسى كه 
در آنها عملكرد كلاســى بسيار بالاست، اهداف، معيارها، هنجارها، ارزشها، ارتباطات، سبك 
رهبرى، شــيوه نظارتى، و ويژگيهاى انگيزشى، رفتارى و ســازمانى بسيارى مورد استفاده قرار 
مى گيرد تا چنين نتيجه اى به دســت آيد؛ بنابراين، براى حفظ جوّ مطلوب مدرسه نيز بايد بسيار 
كوشــش كنند. در چنين مدارســى معلمان از كارشــان و از موفقيتهايى كه به دست آورده اند 

راضى هستند و براى نيل به اهداف و معيارهاى بالاتر عملكرد سخت جد و جهد مى كنند.
احتمالاً در مدارســى كه جو نامساعدى بر آنها حاكم است تمام فعاليتها از طريق شبكه 
ارتباطى رسمى مدرسه انجام مى گيرد؛ قدرت حاكم بر مدرسه، بيشتر بر كنترل و ديوان سالارانه 
 1.  organizational climate description questionnaire (OCDQ) 
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كاركنان مدرسه تكيه دارد، نه همكارى حرفه اى آنان؛ بر قوانين و مقرراتى كه جنبه دستورى 
دارند تأكيد مى شــود؛ الگوهاى مديريتى روشــهاى آزاد، باز، صادقانه و آزادمنشانه را ترويج 
و ترغيب نمى كند؛ سلســله مراتب ادارى در ايجاد احساس مســئوليت پذيرى در معلمان بسيار 
ضعيف است؛ روابط غير رسمى كاركنان در تسهيل مشكلات معلمان و دانش آموزان تأثيرى 
ندارد؛ روشــهاى مبتنى بر همكارى و تشــريك مســاعى كمتر مشاهده مى شــود؛ و سرانجام 
كاركنان مروج نظم و انضباط در مدرســه نيســتند. در چنين جوّى رسيدن به عملكرد مطلوب 
امكان پذير نخواهد بود. راهنماى آموزشى و مدير مدرسه هر دو مى توانند تأثيرات مثبت و قابل 
ملاحظه اى بر جوّ مدرسه بگذارند. آنان بايد مشكلات مربوط به جوّ مدرسه را شناسايى كنند، 
راه حلهاى مختلف را براى از بين بردن جنبه هاى منفى جوّ مدرســه بررســى و مقايسه نمايند، 
اســتراتژى مناســبى را انتخاب كنند و در نهايت اســتراتژيهاى مختلف را براى رفع مشكلات 
مزبور برحســب نتايج احتمالى و موفقيت آنها نقد و بررســى نمايند. راهنماى آموزشى، مدير 
مدرســه و معلم و همكارى آنان با يكديگر در اجراى موفقيت آميز استراتژى مناسبى كه براى 
رفع مشــكل مربوط به جوّ مدرسه اتخاذ شده است، تأثير بســيارى دارند. به نظر ندلر (1974، 
ص 200ـ205) مراحلى كه در اجراى طرحهاى ارائه شده براى ايجاد تغييرات، مفيد و مؤثر به 

نظر مى رسند عبارت اند از:
1. هنگام بروز اختلافات براى مشــخص شــدن علت نارضايتــى از اطلاعات و داده ها 

استفاده كنيد.
2. براى ايجاد تغييرات بر مشاركت افراد تأكيد كنيد؛ زيرا به كاهش مقاومت در افراد 

منجر مى شود.
3. براى رفتار مطلوب پاداشهايى در نظر بگيريد. ايجاد انگيزه در افراد موجب مى شود 
آنــان به نحوى رفتار كنند كه نتايج مطلوبى را در پى داشــته باشــد. بنابراين، بايد پاداشــهاى 

رسمى و غير رسمى با رفتار مورد انتظار مرتبط و هماهنگ باشد.
4. به افراد وقت و فرصت دهيد تا با وضعيت كنونى خود را ســازگار كنند. پيشــاپيش 
براى تغيير برنامه ريزى كنيد، به طورى كه افراد بتوانند خود را براى نتايج تغييرات آماده كنند.

5. تصوير روشنى از وضعيت آتى امور به افراد ارائه دهيد؛ مقاومت در برابر تغيير زمانى 
شدت مى يابد كه افراد در مورد آينده مطمئن نيستند.
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6. براى كنترل پيشرفت تغييرات طراحى شده مكانيزمهاى بازخورد را توسعه دهيد.
7. از حمايت گروههاى مهم قدرت مطمئن شويد. رهبران رسمى و غير رسمى بايد از 

تغيير حمايت كنند.
پس از اجراى طرح تغيير براى رفع مشــكل جوّ مدرســه مى توان از مقياســهاى نيمرخ 
مدرســه1 و توصيف جوّ ســازمانى در ارزيابى مدرسه و تغيير آن در جهت مثبت استفاده كرد. 
مدير مدرسه و راهنماى آموزشى هر دو قادرند در جوّ مدرسه تغييرات مهمى ايجاد كنند. آنان 
بايد تلاش كنند تا با رفع موانع و مشــكلاتى كه منجر به غالب شــدن جوّ نامطلوب در مدرسه 

شده است، جوّ مطلوب و مورد پذيرش كاركنان در مدرسه حاكم شود.

معلم
يكى از عناصرى كه برنامه نظارت و راهنمايى آموزشــى با آن به طور مســتقيم سروكار دارد 
معلم اســت. معلم مهم ترين فرد در فرايند تدريس در كلاس درس است؛ از اين رو، راهنمايان 
آموزشى بايد از ويژگيهاى شخصى و حرفه اى معلمانى كه قرار است با آنان كار كنند شناخت 
دقيقى داشــته باشند. اين شــناخت به آنان كمك مى كند تا درك و بينش صحيح ترى نسبت 
بــه معلمان تحت نظارت خود پيدا كننــد و در فرايند نظارت و راهنمايى بدانند با چه كســى 
همكارى مى كنند و او در چه سطحى از رشد و پيشرفت حرفه اى قرار دارد. شناخت راهنماى 
آموزشى از معلم ضرورتى سازمانى و حرفه اى است. او بايد دانش و مهارتها، نگرشها، نيازهاى 
انگيزشى، انتظارات معلم و انتظارات مدرسه و اثربخشى معلم را مورد بررسى قرار دهد كه در 

ذيل به توضيح هركدام مى پردازيم.

دانش و مهارتها
راهنماى آموزشى مى تواند مهارتها و دانش معلم را از چند جنبه بررسى و تحليل كند:

1. دانش در مورد رشــد و رفتار انســان. معلمان افراد متخصصى محسوب مى شوند كه 
وظيفه اى فنى را انجام مى دهند و بايد در مورد دانش آموزان و فرايند رشد و رفتار آنان دانش 
و اطلاعات وسيعى داشته باشند. معلمان بايد بدانند كه كودكان، بزرگسالان كوچك نيستند، 
 1.  profile of a school (POS) 
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بلكه موجوداتى هستند كه تفاوتهاى فردى بسيارى با يكديگر دارند و در سطوح سنى مختلف، 
چه از لحاظ جسمى و چه از لحاظ ذهنى و روانى نبايد با يكديگر مقايسه شوند. اطلاعات معلم 
در مورد فرايند رشــد كودكان و رفتارهايشــان به او كمك مى كند تا نسبت به دانش آموزان 
خود شــناخت و آگاهى پيدا كند و ســن يا تفاوتهاى فردى آنان را در هنگام تدريس در نظر 
بگيرد. معلمان بايد به طور گسترده اى در كار خود از تحقيقات دانشمندان در مورد رشد انسان 
و نحوه شكل گيرى رفتار و شخصيت او استفاده كنند. مكاتب مختلف روان شناختى كاربردها، 
رهنمودها و آموزشــهاى مفيد و ارزنده اى براى تعليم و تربيت دانش آموزان عرضه كرده اند و 
معلمــان بايد اطلاعات جامعى در مورد هركــدام از اين مكاتب و كاربردهاى آن در تدريس 
داشته باشند. با آگاهى از فرايند رشد دانش آموزان و رفتارهاى آنان در هريك از مقاطع سنى، 
و چگونگى رفتار صحيح با آنان معلم مى تواند علل و انگيزه هاى رفتار دانش آموزان را تحليل 
كند و تصميمهاى عجولانه و غير انسانى درباره آنان اتخاذ نكند؛ در غير اين صورت، معلمان 
فقط براســاس ادراكات ذهنى و تجربه هاى خود با دانش آموزان برخورد خواهند كرد كه در 

بيشتر مواقع با واقعيتهاى علمى و پژوهشى مغاير است.
2. دانش در مورد يادگيرى انســان. يادگيرى فرايندى دشــوار و پيچيده است؛ به همين 
علــت و نيز به علت تفاوتهاى فردى دانش آموزان در يادگيرى، در چند دهه اخير، نظريه هاى 
گوناگونى در مورد يادگيرى مطرح شــده اســت كــه هركدام نوع متفاوتــى از يادگيرى را 
توصيف مى كند و بر روشــهاى خاصى براى يادگيرى دانش آموزان تأكيد دارد. اين نظريه ها 
از طريق تحقيقات علمى مورد بررسى و آزمايش قرار گرفته است. معلمان بايد بنا به ضرورت 
شغلى در مورد مكاتب مختلف روان شناختى و كاربردهاى آن در تعليم و تربيت و تدريس و 
يادگيرى اطلاعات كافى داشــته باشند، توانايى يادگيرى و درك مفاهيم درسى در بعضى از 
دانش آموزان زياد و در بعضى ديگر كم است. آنان بعضى از دروس را بهتر ياد مى گيرند و به 
يادگيرى بعضى ديگر علاقه اى نشان نمى دهند. معلم بايد بتواند تحليل كند كه مشكل مربوط 
به توانايى يادگيرى اســت يا مربوط به درس. به هرحال، روان شناســان معتقدند همه كودكان 
داراى استعدادها و تواناييهايى براى يادگيرى هستند، مگر در موارد استثنايى. يادگيرى دروس 
مختلف مســتلزم استفاده معلم از روشــها، دانش و مهارتهاى ويژه است. از آنجا كه يادگيرى 
امرى اكتســابى اســت و هر چيزى بايد در زمان مناســب خودش ياد گرفته شود تا به رشد و 
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پــرورش دانش آموز منجــر گردد، معلم بايد تلاش كند دانش آمــوز را براى كلاس، مقطع و 
درسى كه به او سپرده اند به حداكثر رشد برساند.

3. دانش در مورد موضوع درســى. آموزش و پرورش از سازمانهايى است كه نيروهاى 
فنى و مديريتى آن بايد از ميان افراد تحصيل كرده و آموزش ديده انتخاب شــوند. معلمان بايد 
در زمينه درس يا دروســى كه تدريس مى كنند تخصص داشــته باشــند. معلمى كه از دانش 
تخصصى برخوردار اســت و بر فرايند و ابزار كار خويش تســلط دارد مانند تكنيســينى است 
كه با آگاهى و مهارت، از ابزار كار خويش براى ســاختن استفاده مى كند. ممكن است معلم 
آموزش نديــده يا معلمى كه دانش لازم را براى انتقال موضوع درســى نــدارد نيز مبادرت به 
ســاختن كند، اما محصول كار او فاقد كارايي است. دانش تخصصى در مورد موضوع درسى 
به معناى تســلط بــر مفاهيم و اصول نظرى هر درس اســت؛ مانند تاريــخ، ادبيات، فيزيك و 
رياضى. اگر معلمى قادر به انتقال مطالب درســى نباشــد، يا در اصل مطلبى براى انتقال نداشته 
باشد، اگر معلمى فقط به اعاده نظم و انضباط دانش آموزان بپردازد، و سرانجام اگر معلمى فقط 
بــه محفوظات خود تكيه كند و نتواند مســائل و عوامل اجتماعى را به صورت انتقادى تجزيه 
و تحليل نمايد، همه و همه بيانگر آن است كه در كار خود ضعفهايى دارد كه البته خودبه خود 
هم قابل اصلاح نيســت؛ مگر آنكــه از طريق برنامه هاى نظارت و راهنمايى آموزشــى (مانند 
آموزش ضمن خدمت يا نظارت بالينى) تغييراتى اساســى در آنان ايجاد شود. به اعتقاد بوريچ 
(1977، ص 6ـ7) براى كســب نتايج مطلوب بايد ســه نوع شايستگى در معلمان وجود داشته 
باشد: الف) شايستگيهاى علمى1 كه منظور ديدگاههاى شناختى معلم است؛ ب) شايستگيهاى 
عملكــردى2 كه منظور تواناييهاى معلم در تدريس اســت؛ ج) شايســتگيهاى نتيجه اى3 كه به 
رفتارهاى دانش آموزى كه شــواهدى براى اثربخشى تدريس است توجه دارد. به اعتقاد وى، 
شايستگيهاى علمى، عملكردى و نتيجه اى بايد به عنوان رفتارهاى مرتبط به هم متوالى در نظر 
گرفته شود كه در تعامل با يكديگر است و نتيجه عملكرد معلم و دانش آموز را در كلاس بنا 
مى گذارد. وجود هركدام از اين شايســتگيها براى كســب شايستگى بعدى و رسيدن به نتايج 

مطلوب ضرورى است؛ بنابراين، آنها در عمل با يكديگر مرتبط اند.
 1.  knowledge competencies
 2.  performance competencies
 3.  consequence competencies
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4. دانــش در مورد برنامه درســى. معلمان افرادى حرفه اى هســتند كــه بايد در فرايند 
برنامه ريزى درســى و تصميم گيرى در مورد تجربيات يادگيرى دانش آموزان نقش فعالى ايفا 
كنند. برنامه ريزى درســى و تدريس، بخشــى از فرايندى مشترك محسوب مى شود. به اعتقاد 
هاس (1987) خلاق ترين معلمان كسانى هستند كه در همه مراحل اين فرايند، يعنى از مراحل 
تداركاتــى برنامه ريزى درســى گرفته تا تدريس، فعاليت داشــته باشــند؛ زيرا در آن صورت 
مدرســه را نظام اجتماعى اى تلقــى مى كنند كه تجربيات يادگيرى دانش آموزان را براســاس 
مبانى درست برنامه درسى پيش بينى و طراحى مى كند. معلمان بايد از نظريه هاى برنامه درسى 
و تحقيقات انجام شده در اين زمينه آگاهى داشته باشند؛ زيرا كيفيت تدريس به آگاهى يا عدم 
آگاهى از آن بســتگى دارد و بايد در برنامه ريزى تدريس از اين نظريه ها و تحقيقات استفاده 
كننــد. آنان هنگام تدوين و تنظيم طرح آموزشــى درس خود بايد هدفهاى درســى را تعيين 
نمايند؛ در غير اين صورت، قادر نيســتند درباره محتوا و مواد درســى و روشها و استراتژيهاى 
آموزشى براى بسط بيشتر تجربيات يادگيرى دانش آموزان تصميمات مناسب و درستى اتخاذ 
كنند. علاوه بر معلمان، دانش آموزان هم بايد تصوير روشنى از اهداف برنامه درسى و تدريس 
در ذهن داشــته باشــند؛ زيرا آن دو بايد بدانند كه اهداف مشتركى را دنبال مى كنند. همچنين 
معلمــان بايد از اهــداف كلى آموزش و پرورش و مقاصد خاص آموزشــى در كلاس درس 
خود اطلاع داشــته باشــند و بتوانند آنها را به يكديگر پيوند دهند. در طرح آموزشى تدريس 
بايــد نيروهاى اجتماعى، ويژگيهاى دانش آموزان، و مبانى علمى رشــته هاى مختلف در زمينه 
موضوعات مربوط به درس معلم در نظر گرفته شود. معلمانى كه در فرايند برنامه ريزى درسى 
مشــاركت ندارند نمى توانند در اجراى آن مســئول باشــند و تعهد و مســئوليت آنان در قبال 
اجراى درست برنامه درسى مستلزم شركت  دادنشان در تصميم گيريهاى آموزشى و تجربيات 

يادگيرى دانش آموزان است.
5. دانش در مورد روشــهاى تدريس و مهارت در كاربرد آنها. دانش معلم در اين زمينه 

شامل موارد ذيل است:
روشــهاى مديريــت كلاس درس، مهارتهاى پرســش و پاســخ، برانگيختــن روحيه 
كنجكاوى و تحقيق، مهارت در كشــف بهترين و مناســب ترين روش آموزشى براى كلاس 
درس، آگاهى از روشها و استراتژيهاى گوناگون تدريس و شناخت مزايا و محاسن و معايب و 
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نارساييهاى هركدام از آنها، تدريس برنامه ريزى شده و در عين حال قابل انعطاف، سازماندهى 
و چيدمان كلاسى، و در نهايت سازماندهى وسايل كمك آموزشي براى استفاده دانش آموزان. 
معلمان پس از چند ســال كار و كســب تجربه بايد بر هركدام از اين عوامل تسلط پيدا كنند. 
آنان بايد در اســتفاده از روشــهاى مختلف تدريس تا حدى مهارت پيدا كنند كه اســتفاده از 
آنها يا تغيير آنها برايشــان كارى كاملاً عادى باشــد. معلمان تازه كار مى توانند در برنامه هاى 
نظارت و راهنمايى آموزشى به طرق مختلف از تجربيات همكاران باتجربه خود استفاده كنند. 
معلمانى كه انگيزه هاى قوى كارى دارند و درصدد كســب موفقيت در كلاس درس خويش 
هستند، حضور در كلاس همكارانشان را آسان ترين راه مى دانند. چه بسا معلمانى پس از سالها 
تدريس متوجه شده اند كه روش كارشان اشتباه بوده است و مى توانستند با انتخاب روش بهتر 
و صحيح تر نتايج مطلوب ترى كســب كنند. به هرحال، مهارت در تدريس و تســلط بر فنون 
آن صرفاً با آموزشــهاى نظرى در مراكز تربيت معلم دانشگاهها ايجاد نمى شود، بلكه با كار و 
تمرين طولانى و داشتن انگيزه هاى قوى براى كسب تجربيات ارزنده، نه تنها در كلاس درس 

بلكه در مدرسه و جامعه آموزش و پرورش، امكان پذير مى شود.
6. دانــش در مــورد روابط انســانى و مهــارت در كاربــرد آنها. رابطه خــوب معلم با 
دانش آموزان در كيفيت تدريس او و رضايت آنان تأثير بسيارى دارد. معلمان بايد روان شناس 
باشــند تا با توجه به تفاوتهــاى فردى دانش آموزان به گونه اى با آنــان رفتار كنند كه موجب 
برانگيختنشــان براى يادگيرى شوند. در بســيارى از موارد معلمان نمى توانند رفتار يا واكنش 
احتمالى دانش آموزان را در برابر محركهاى ارســالى خــود پيش بينى كنند؛ به همين دليل، به 
طور ناخواســته، مشكلاتى براى كلاس و دانش آموز به وجود مى آورند. معلمان بايد در مورد 
روابط اجتماعى متقابل اطلاعات كافى داشته باشند و براى برقرارى ارتباط با دانش آموزان از 
الگوهاى مناسب استفاده كنند. اصولاً تدريس مستلزم برقرارى ارتباط است و هدف از ايجاد 
ارتباط به وجود آوردن يك نقطه مشترك يا تفاهم است. براى اين كار، ارتباط يك جانبه معلم 
بايد به ارتباط متقابل تبديل شــود؛ يعنــى او بايد براى تفهيم مطالب خود از الگوهاى ارتباطى 
دوجانبه يا چندجانبه اســتفاده كند. اگر معلم دانش آموزى را آگاهانه مخاطب قرار مى دهد و 
از او سؤال مى كند بايد مطمئن شود كه دانش آموز براى پاسخ به سؤال يا سؤالاتش از توانايى، 
وقت كافى و آمادگى لازم برخوردار اســت. معلم و دانش آموز در فرايند ارتباط بايد مطمئن 
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شوند كه يكديگر را درك مى كنند و براساس درك مشتركى به ديگرى اطلاعات يا بازخورد 
مى دهند. اگر معلمى پرسشى را براى همه كلاس مطرح كند و انتظار داشته باشد كه پاسخهاى 
زيادى را از طرف دانش آموزان دريافت نمايد، ولى پاســخ مورد انتظار را دريافت نكند، اين 
امر بيانگر آن اســت كه در تدريس و فرايند ارتباط اشــكالى بروز كرده است؛ يعنى اگر معلم 
درس بدهد، ولى دانش آموز مطالب را نفهمد، يا اطلاعاتى ارسال كند، اما بازخوردى دريافت 
نكند، يا پرسشى مطرح نمايد، ولى واكنش مناسب و مثبتى مشاهده نكند، يا پاسخها و واكنشها 
مطابق انتظار او يا متناســب با محرك ارســالى يا پرسش نباشد، در آن صورت مى توان گفت 
هيچ گونه ارتباطى ايجاد نشده است. معلمان بايد با اتكا بر دانش خود در زمينه هاى روان شناسى 
و جامعه شناسى و نيز تحقيقات علمى، مشكلات كلاسى از جمله عدم ايجاد ارتباط در كلاس 
را تحليل و تفســير كنند و براى رفع آن راه حل مناســبى را انتخــاب نمايند. معلمان در فرايند 
هدايــت و رهبرى كلاس و در نقش مدير كلاس بايد طــورى بر دانش آموزان تأثير بگذارند 
كه آنان فعالانه براى رســيدن به نتايج مطلوب تلاش كنند. اين انگيزش، خودبه خود، در همه 
دانش آموزان وجود ندارد، اما معلم علاقه مند و داراى انگيزه مى تواند چنين حالتى را در آنان 
ايجاد كند. دانش آموزان همواره خواهــان برقرارى روابط با معلم خود و دانش آموزان ديگر 
هستند؛ معلمان هم بايد خواستار برقرارى روابط درون فردى و روابط متقابل فردى باشند. اگر 
دانش آموزان به طور فعال در كارهاى كلاسى شركت نداشته باشند و فرايند دوسويه تدريس 
و يادگيرى به صورت ارتباطى يك جانبه باشد و معلم محور همه فعاليتهاى كلاسى قرار داشته 
باشــد، بين معلم و دانش آموز ارتباط برقرار نمى شــود و يادگيــرى به صورت ناقص صورت 
مى گيرد، يا اصولاً صورت نمى گيرد. معلمان بايد موانع ارتباطى را شناســايى و براى رفع آنها 
برنامه ريزى كنند. موانع ارتباطى تدريس و يادگيرى را مختل مى كند، چه به خارج از كلاس 
درس مربوط باشــد، چه به داخل آن (معلم، تدريس معلم، كلاس درس يا دانش آموز) و بايد 
از ميان برداشــته شود. ارتباط فراگير معلم و دانش آموزان موجب تحكيم روابط آنان مى شود 
و روابطى صميمى و آشكار همراه با اعتماد و احترام متقابل بين آنان ايجاد مى گردد. بسيارى 
از معلمان نمى دانند كه چگونه مى توان هم روابط دوستانه اى با دانش آموزان برقرار كرد و هم 
كلاس درس را اداره نمود. عده اى از آنان براى اداره كلاس و ايجاد روابط با دانش آموزان به 
قوانين و مقررات متوســل مى شوند و عده اى ديگر به تهديد و ايجاد رعب و ترس. بايد توجه 
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داشت كه در همه اين موارد اين معلم است كه مشكل دارد، نه دانش آموز؛ بنابراين، بايد براى 
رفع اين موانع آموزشــى با كمك راهنماى آموزشى برنامه هايى طراحى و اجرا شود. معلمان 
بايد براى تدريس از روشهاى صحيح ارتباطى استفاده كنند، نه ارتباط يك جانبه؛ زيرا در اين 
روش منسوخ، دانش آموز در فرايند تدريس و يادگيرى نقشى ندارد و از مؤلفه هاى مهم برنامه 

درسى محسوب نمى شود.
همان طور كه گفتيم به اعتقاد صاحب نظران، علاوه بر دانشها و مهارتها عوامل ديگرى 
را نيــز بايد در اصلاح فرايند آموزش مورد توجه قرار داد. اين عوامل در اثربخشــى تدريس 

تأثير دارند. به تعبير هوى و فورسايت (1986) اين عوامل عبارت اند از:

نگرشها
نگرشــهاى معلمان عامل مهم ديگرى اســت كــه بايد در اصلاح فرايند آمــوزش بدان توجه 
شــود. نگرش معلم نســبت به دانش آموزان، همكاران، كتابهاى درســى، كلاس درس و... بر 
عملكرد كلاسى مؤثر است. نتايج تحقيقات انجام شده در مورد تأثير نگرشهاى معلمان نسبت 
به دانش آموزان اين بوده اســت كه دانش آموزان مختلف موجب بروز نگرشــهاى گوناگونى 
در معلمانشــان شــده اند؛ از تعلق و توجه گرفته تا بى اعتنايى و طرد، و اين نگرشها با الگوهاى 
مختلف تعامل دانش آموز ـ معلم پيوســتگى دارد (بروفى و اورستون1، 1981). زمانى كه معلم 
بــه دانش آموزان علاقه دارد، با آنان به گونه اى رفتــار مى كند كه احتمالاً موجب تقويت اين 
علاقه مى شــود، و زمانى كه دانش آموزان به او علاقه دارند، او هم به همان نحو واكنش نشان 
مى دهد؛ بديهى است دانش آموزانى كه مورد محبت و توجه معلمانشان هستند، دانش آموزانى 
مطيــع، مشــاركت جو، زرنگ، باهــوش، و داراى پيشــرفت تحصيلى بالا هســتند، به عكس 
دانش آموزانى كه مورد بى توجهى و بى مهرى معلمانشان قرار مى گيرند دانش آموزانى هستند 
كه رفتار بدى دارند و مدرســه و معلمانشــان را دوســت ندارند. معلمان همچنان به بعضى از 
دانش آموزان توجه و علاقه دارند و نســبت به بعضى ديگر بى توجه و بى اعتنا هســتند، به ويژه 
نســبت به دانش آموزان خجالتى، منفعل و مشــكل دار. به تعبير متخصصان، اين دانش آموزان 
نسبتاً نامرئى هستند و معلمان به آنان توجهى نمى كنند ـ اگرچه از مشكلاتشان آگاه اند (بروفى 
 1.  Everston
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و اورستون، 1981، ص 40). اگر مشكل دانش آموز مشكل درسى باشد، به احتمال زياد معلم 
به او كمك خواهد كرد؛ زيرا معلمان دوســت دارند وقت بيشــترى را براى اين دانش آموزان 
صــرف كنند و به پيشــرفت تحصيلى آنان كمــك نمايند. معمولاً چنيــن دانش آموزانى قادر 
نيســتند به تنهايى مشــكلات تحصيلى خود را حــل كنند. همچنان كه نگرشــها بر رفتار تأثير 
مى گذارد رفتار نيز بر نگرشــها تأثير دارد. دانش آموزانى كه از طرف معلمان طرد مى شــوند 
رفتــارى خصمانه پيدا مى كننــد و دانش آموزانى كه نظم كلاس را برهم مى زنند موجب بروز 
تنفــر در معلمان مى شــوند. معلمان با آگاهى از وجود چنين نگرشــهايى بايد علت را بيابند و 
اجازه ندهند اين نگرشــها و رفتارها به صورت موانع آموزشى پيچيده اى درآيند كه حل آنها 

در آينده بسيار مشكل است.

نيازهاى انگيزشى
چرا بعضى از معلمان با علاقه و روحيه بالا كار مى كنند، وقت بيشــترى را براى دانش آموزان 
صرف مى كنند، تصور مثبتى از كار و تلاش دارند و همواره درصدد يافتن ايده ها و انديشه هاى 
نو و اجراى روشهاى جديد هستند، درحالى كه بعضى از آنان از كار و تلاش زياد فرار مى كنند 
و در مقابل هر تغييرى براى اصلاح مقاومت مى كنند؟ يافتن پاســخ اين سؤال پيچيده با مسئله 
انگيزش ارتباط پيدا مى كند. به نظر مى رســد شناخت اساســى عوامل انگيزشى براى توضيح 
بسيارى از رفتارهاى كلاسى و همچنين اتخاذ روشهايى براى اصلاح فرايند آموزش ضرورى 
اســت. به طور كلى مجموعه اى از عوامل انگيزشــى باعث مى شــود تا معلمان با تلاش بيشتر، 
پاداش بيشــتر و رضايت خاطر بيشترى به دست آورند. وجود عواملى از قبيل موفقيت كارى، 
شــناخت از طرف مسئولان مدرسه و همكاران، داشتن مسئوليت و اختيار انجام كار، پيشرفت 
و ترقى شــغلى، و امكان رشد حرفه اى موجب احساس رضايت و تلاش بيشتر كارى مى شود 
(هرزبرگ، 1966)، و به عكس وجود نداشتن جنبه هاى مثبت عوامل مذكور رضايت شغلى را 
كاهش مى دهد و انگيزه و روحيه فرد را پايين مى آورد. برخى ديگر از اين عوامل كه معمولاً 
عوامل خارجى ناميده مى شــود نيز باعث عدم رضايت شــغلى در معلمان مى شود. عواملى از 
قبيل خط مشيهاى سازمانى، توانايى و شايستگى مديران و راهنمايان آموزشى، نحوه هدايت و 
سرپرستى مدير مدرسه، حقوق و مزايا، روابط بين كاركنان مدرسه، شرايط و موقعيت كارى، 
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مقام و موقعيت فرد در مدرســه، امنيت شغلى، ثبات كارى، و حتى مسائل زندگى شخصى، بر 
رضايت يا عدم رضايت معلمان از كارشان تأثير مى گذارد. سر جيووانى (1967) در تحقيقاتش 
نشان داده است كه عوامل انگيزشى (از قبيل موفقيت، شناخت و مسئوليت) در ايجاد رضايت 
در معلمان بســيار اهميت دارد؛ درحالى كه عوامل خارجى (مثل خط مشى مدرسه و مديريت، 
روابط معلمان و دانش آموزان و مســائل زندگى شــخصى) موجب نارضايتى معلم مى شــود. 
پژوهشگران ديگرى هم رابطه بين رضايت معلمان و عوامل انگيزش درونى را تأييد كرده اند. 
معلمان به حس موفقيت، شــناخت، مسئوليت و تلاشــهاى كارى اهميت مى دهند؛ از اين رو، 
راهنمايان آموزشــى بايد از عواملى كه در رضايت يا عدم رضايت معلمان مؤثر اســت، آگاه 
باشــند. راهنمايان آموزشــى به طرق مختلف مى توانند بر شرايط كارى معلمان تأثير بگذارند. 
آنــان مى توانند از طريق همكارى حرفه اى متقابل، اعطاى اختيارات و آزادى عمل بيشــتر، و 
همچنين تفويض مســئوليت بيشتر براى اصلاح فرايند آموزش، انگيزش معلمان را ارتقا دهند، 
يا با اســتفاده از منابع قدرت در ســازمان و نفوذ خود در مديريت مدرسه تا حد زيادى شرايط 
كارى معلمان را بهبود بخشند. اگر نيازهاى انگيزشى معلمان ارضا شود، شرايط براى افزايش 

انگيزش مهيا مى شود.
به اعتقاد روان شناســان ابتدا بايد نيازهاى اولية معلم، مثــل هر موجود اجتماعى ديگر، 
برطرف گردد. البته با اينكه اين نيازها، جزء پايين ترين نيازهاى بشرى است، زيربناى نيازهاى 
بعدى محســوب مى شــود. در مرحله دوم معلم نياز دارد تا در مقابل خطرها و تهديدات مورد 
حمايت قرار گيرد، از ترس، فشار روانى، اضطراب و هرج و مرج مصون و ايمن باشد و به امنيت 
و ثبات شــغلى دست يابد. نيازهاى مرحله سوم معلم نيازهاى اجتماعى اوست؛ از جمله نياز به 
معاشرت و پيوستگى با ديگران، پذيرش آنان، تعلق به گروهها، و نياز به محبت كردن و مورد 
لطف و محبت قرار گرفتن. در مرحله چهارم ســطح بالاترى از نيازهاى معلم مطرح مى شود؛ 
يعنى نياز به توجه زياد از طرف ديگران، نياز به موفقيت، پيشــرفت، اعتماد به نفس، شايستگى 
براى كسب مقام، و مورد تحسين و تشويق و احترام قرار گرفتن از طرف مسئولان رده بالا. در 
مرحله پنجم نياز او به خودشكوفايى يا تحقق استعدادهاى بالقوه مطرح مى شود؛ يعنى حداكثر 
رشــد فردى، ابراز عقايد، خلاقيت و نوآورى، نياز به تحقق اســتعدادها و توانمنديها و نياز به 
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بودن آنچه خود مى خواهد باشــد (گيج1 و برلينر، 1984). كمتر اتفاق مى افتد كه معلمان براى 
رفع اين گونه نيازهاى خود ســعى و تلاش كنند؛ زيرا بيشتر اوقات خود را صرف رفع نيازهاى 
ســطوح پايين تر مى كنند. معلمان شديداً نياز دارند تا مورد توجه قرار بگيرند و تحت تأثير آن 
رفتارهاى مناسبى از خود نشان دهند. هرچه آنان بيشتر مورد تشويق و احترام قرار بگيرند و از 
عملكرد تدريسشان بيشتر احساس موفقيت كنند، بيشتر احتمال دارد كه براى كسب پاداشهاى 
مطلــوب چنين عملكــردى را تقويت كنند؛ يعنى به همان ميزان كه بــه عملكرد، پاداش داده 
مى شــود، رفتارهاى مطلوب نيز افزايش مى يابد. در حقيقت، راهنمايانى كه قادرند اثربخشــى 
تدريس را با احســاس موفقيت معلمان، شــناخت مثبت و فرصتهاى يادگيرى ارتباط دهند به 
طور حرفه اى در معلمان ايجاد انگيزه كرده اند (ندلر و لالر2، 1983). راهنمايان آموزشــى بايد 
آن دسته از رفتارهاى معلمان را كه به اثربخشى تدريس مى انجامد شناسايى، تقويت و تشويق 
كنند. آنچه ضرورى به نظر مى رســد اين است كه راهنمايان آموزشى به معلمان كمك كنند 
تا تصوير روشنى از رفتارهاى اثربخش داشته باشند و با دستيابى به نتايج مطلوب آنان را مورد 
توجه و تقدير قرار دهند. هرچه تلاشهاى معلمان به عملكرد موفق ترى منجر شود بيشتر احتمال 

دارد كه راهنمايان آموزشى تلاش آنان را با كيفيت تدريس و موفقيتشان مرتبط تلقى كنند.
راهنمايان آموزشــى مى توانند با اتخاذ روشهاى ذيل بر انتظارات و انگيزش معلمان اثر 

بگذارند (سيلور، 1982):
1. تدريس معلم را مشاهده كنند و به طور مكرر و به وضوح بر رفتارهاى تدريس قوى 

تأكيد نمايند.
2. رفتارهاى مربوط به تدريس مطلوب را به طور صريح مشخص كنند.

3. فرصتهايى را براى معلمان براى كسب مهارتهاى ضرورى فراهم نمايند.
4. دستاوردهاى يادگيرى دانش آموزان را به طور مشترك با معلم تحليل كنند.

زمانى كه راهنمايان و معلمان به اين نتيجه برســند كه فعاليتهايشان به نحوى مطلوب بر 
پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان اثر گذاشته اســت، فرايند نظارت و راهنمايى مؤثر مى افتد و 

تقويت مى شود.

 1.  Gage
 2.  Lawler
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انتظارات معلم
انتظــارات معلم اغلب در رفتار دانش آموز به ويژه در پيشــرفت تحصيلى او نقش مهمى دارد. 
نتايج تحقيقات دانشــمندان مبين آن اســت كه انتظارات معلمان ممكن اســت يك پيشگويى 
كامبخش1 باشــد (كوپر، 1979)؛ بدين معنا كه وقتى معلــم از گروهى از دانش آموزان انتظار 
پيشرفت تحصيلى دارد، آنان نسبت به دانش آموزان ديگر نتايج بهترى كسب مى كنند. بروفى 
و گــود (1970، ص 365ـ374) در مورد اينكه چگونــه انتظارات معلم به دانش آموزان منتقل 

مى شود چنين مى گويند:
1. معلم انتظار عملكرد خاصى را از دانش آموزان مختلف دارد.

2. اين انتظارات، باعث مى شــود معلم با دانش آموزان مختلــف به طور متفاوتى رفتار 
كند.

3. دانش آموزان هم به طور متفاوتى واكنش نشان مى دهند؛ زيرا با آنان به طور متفاوتى 
رفتار مى شود.

4. هنگام واكنش دانش آموزان نســبت به رفتار معلم، هر دانش آموز رفتارى را نشــان 
مى دهد كه انتظارات خاص معلم را از او تكميل و تقويت مى كند.

5. بنابراين، عملكرد تحصيلى بعضى از دانش آموزان توأم با تغييراتى در جهت انتظارات 
معلم دچار افت خواهد شد. دانش آموزانى كه معلم انتظارات بالايى از آنان دارد تمايل دارند 
به ســطوح بالاترى از پيشــرفت دست پيدا كنند و پيشــرفت دانش آموزانى كه معلم انتظارات 

پايينى از آنان دارد كاهش خواهد يافت.
6. پس از مدت زمانى، تأثيرات اين انتظارات در آزمونهاى پيشــرفت تحصيلى متجلى 

خواهد شد و اين نظريه پيشگويى كامبخش را مورد تأييد قرار مى دهد.
بخــش اعظم آنچــه در كلاس درس روى مى دهد تحت تأثير معلــم و تابعى از رفتار 
اوســت؛ بنابراين، معلم مى تواند انتظار خود از دانش آموزان و نگرشــهايش نسبت به آنان را با 
طرز رفتار خود بيان كند و به همان نسبت انتظار پاسخ متناسب با آن رفتار را داشته باشد. اغلب 
معلمان مى دانند كه بايد چه انتظارى از دانش آموزان داشته باشند تا رفتارهاى مورد انتظارشان 
را ملاحظــه كننــد؛ اما در اينجا يك عامل خطــر وجود دارد و آن اينكــه اگر معلمان درك 
 1.  self-fulfilling prophecy



138     نظارت و راهنمايي آموزشي

صحيحى از دانش آموزان داشــته باشند، در كار با آنان موفق خواهند بود، ولى چنانچه درك 
صحيحى از دانش آموزان نداشــته باشــند، باعث ايجاد رفتارهاى نامناسب در دانش آموزان و 
شكســت آنان خواهند شد. راهنمايان آموزشى بايد به معلمان كمك كنند تا شناخت درستى 
از دانش آموزان پيدا كنند و براساس اين شناخت انتظارات خود از دانش آموزان را تعيين كنند 
و رفتارى با دانش آموزان داشــته باشند كه حاكى از انصاف و بى طرفى آنان باشد. مسلم است 
كه بايد تشويق و تنبيه نيز در كلاس وجود داشته باشد و دانش آموزان بدانند كه در ازاى رفتار 
و عملكرد خوب يا بدشــان با آنان برخورد خواهد شــد. اما تشويق و تنبيه بايد وسيله اى براى 
تقويت و اصلاح عملكرد باشــد، نه تضعيف آن. معلمان با القاى انتظارات پايين خود موجب 
بروز رفتارهاى متفاوتى از دانش آموزان مى شوند. اما چگونه معلمان انتظارات پايين خود را به 

دانش آموزان منتقل مى كنند؟
گود و بروفى (1977) با مرورى بر تحقيقات بعضى از روشهايى را كه در آنها معلمان 

انتظارات پايينى را به دانش آموزان منتقل مى كنند بدين شرح بيان كرده اند:
1. معلمان به دانش آموزانى كه پيشــرفت تحصيلى زيادى1 دارند براى پاســخگويى به 

سؤالات وقت بيشترى مى دهند تا به دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى كمى2 دارند.
2. معلمان اغلب نســبت به پاســخهاى غلط دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى كمى 
دارند با بيان پاســخ ســؤال يا فراخواندن دانش آموز ديگر براى پاســخگويى واكنش نشــان 
مى دهند، اما در مورد دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى زيادى دارند چنين كارى نمى كنند.

3. بعضــى اوقات معلمان دانش آموزانى را كه پيشــرفت تحصيلى كمى دارند با وجود 
دادن پاسخهاى نادرست مورد تشويق قرار مى دهند و ضعف آنان را تشديد مى كنند.

4. معلمان از دانش آموزانى كه پيشــرفت تحصيلى كمى دارند بيشــتر انتقاد مى كنند و 
كمتر آنان را مورد تشويق و تقدير قرار مى دهند تا دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى زيادى 
دارند؛ يعنى عملى كه احتمالاً رفتار خطرپذيرى و قوه ابتكار و پيشگام بودن را كاهش مى دهد. 
حتى وقتى دانش آموزانى كه پيشــرفت تحصيلى كمى دارند به ســؤال درست پاسخ مى دهند 

كمتر از دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى زيادى دارند، مورد تشويق قرار مى گيرند.

 1.  high achievers
 2.  low achievers
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5. بعضى اوقات معلمان نســبت به پاسخهاى دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى كمى 
دارند بى اعتنا هســتند و حتى در مواردى كه پاســخهاى آنان صحيح اســت، بدون تأييد اين 
پاســخها از دانش آموزان ديگر جواب سؤال را مى پرسند؛ عملى كه باعث مى شود دانش آموز 

در مورد ناكافى بودن پاسخ سؤال شك كند.
6. معلمان به دانش آموزانى كه پيشــرفت تحصيلى كمــى دارند كمتر توجه مى كنند، 
بازخوردهاى مختصرترى كه حاوى اطلاعات كمترى است به سؤالات آنان مى دهند و وقت 
كمترى را با آنان صرف مى كنند؛ درحالى كه به دانش آموزانى كه پيشــرفت تحصيلى زيادى 

دارند بيشتر محبت و توجه دارند.
7. معلمان اغلب تمايل دارند از دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى زيادى دارند بيشتر 
ســؤال كنند و بيشــتر آنان را مورد مخاطب قرار دهند تا دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى 

كمى دارند.
8. معلمــان در قبال دانش آموزانى كه پيشــرفت تحصيلى زياد يا كمى دارند الگوهاى 
تعاملــى متفاوتى اتخاذ مى كنند. در حقيقــت الگوهاى تماس بين معلمــان و دانش آموزان با 
ســطوح پيشــرفت تحصيلى زياد يا كم متفاوت اســت. برخى از دانش آموزانى كه پيشــرفت 
تحصيلى كمى دارند روابط خصوصى ترى با معلمانشــان برقرار مى كنند كه ممكن اســت اين 

جلسات حاكى از عدم شايستگى آنان باشد.
9. معلمان اغلب دانش آموزانى را كه پيشــرفت تحصيلى كمى دارند در كلاس درس 

دورتر از خود مى نشانند.
10. معلمــان احتمالاً به چنيــن دانش آموزانى آزمونهاى ســاده ترى مى دهند و جواب 
ســؤالات را نيز بــه نحوى در اختيار آنــان مى گذارند يا از آنان انتظــار ندارند كه تكاليف و 

تمرينهايشان را انجام دهند.
معلمان، با توجه به نقش مؤثر انتظارات، نگرشــها، كنشــها و واكنشهاى مختلف خود، 
بايــد بدانند كه در برخــورد با دانش آموزان چه نوع رفتارهايــى را در پيش بگيرند تا موجب 
تضعيف آنان و تغيير تصور مثبت آنان از خودشــان نشــوند. معلمان نبايد به دانش آموزان القا 
كنند كه آنان افرادى ضعيف و ناتوان هستند، به طورى كه تصور مثبت آنان از خودشان تغيير 
يابد و به بروز رفتارهايى منجر شود كه معلم انتظار ندارد. ممكن است القائات معلم به تدريج 
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باور دانش آموزان شود، و آنان براساس اين باور رفتار كنند. معلمان در يادگيرى دانش آموزان 
نقشى اساســى دارند و مى توانند با رفتارشــان، رفتارهاى مثبت دانش آموزان را تقويت كنند، 
به طورى كه نســبت به يادگيرى واكنش مثبت نشــان دهند. نگرش مثبت دانش آموز نسبت به 
درس و يادگيرى تا حد بســيارى تحت تأثير نگرش معلم است و پاسخهاى مثبت دانش آموز 
نســبت به محركهاى ارسالى معلم مثل پاســخ دادن به سؤالات، انجام دادن تكاليف و شركت 
در فعاليتهاى كلاسى نشانه هايى از اين تأثيرپذيرى است. در نهايت، معلمان بايد بدانند كه در 
تعيين رفتار دانش آموزان نقش بسزايى دارند و اين تأثيرگذارى بيشتر جنبه شخصيتى و علمى 

دارد تا جنبه قانونى و رسمى.

انتظارات مدرسه و اثربخشى معلم
امــروزه مدارس با تمام توان ســعى مى كنند با ايجاد زمينه و جوّ مناســبى اثربخشــى تدريس 
معلمان خود را افزايش دهند. جوّ كلاس درس با جوّ مدرســه بى ارتباط نيست؛ بنابراين، آنچه 
در محيط مدرســه اتفاق مى افتد بر معلم، دانش آموز و عملكــرد آنان تأثير مى گذارد و آنچه 
بين مدير مدرســه، راهنماى آموزشى و معلم روى مى دهد نيز بر عملكرد كلاسى مؤثر است. 
مديران و راهنمايان آموزشى بايد بدانند معلمانشان در چه صورتى، تحت چه شرايطى و با چه 
ويژگيهاى فردى و ســازمانى اى قادرند در تدريسشان اثربخش باشند. از نظر سازمانى، مديران 
مدارس بايد معيارهاى بالايى را براى عملكرد معلمان در نظر بگيرند و ســپس در دســتيابى به 
ايــن معيارها به آنان كمك كننــد. همان طور كه معلمــان در كلاس درس انتظارات خود از 
دانش آموزان را مشــخص مى كننــد و آنان را مطابق با انتظارات خود برانگيخته مى ســازند تا 
كار و تلاش كنند، مدارس هم بايد انتظارات خود از معلمان را مشخص و معيارهاى اثربخش 
را به دقت تبيين كنند و آن گاه زمينه و امكانات لازم را براى اثربخشــى آنان فراهم كنند و به 
حمايت و تقويت و تشــويق آنان بپردازند. مديران و راهنمايان آموزشى در تحكيم و تقويت 
رفتارهايى كه به اثربخشى معلمان در كارشان منجر مى شود نقش بسزايى دارند. شواهد علمى 
و تجربى نشــان داده اســت كه عوامل ذيل در آمادگى معلم براى اثربخشى در تدريس مؤثر 

است؛ معلم بايد:
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1. قصد خدمت به آموزش و پرورش را داشته باشد.
2. با هدفهاى آموزش و پرورش آشنا باشد و در جهت نيل به آنها تلاش كند.

3. به كارش علاقه مند و خوش بين باشد.
4. به تعهدات خود در قبال رسيدن به هدفهاى مدرسه پايبند باشد.

5. بر موضوعى كه تدريس مى كند تسلط داشته باشد.
6. براى انجام دادن فعاليتهاى كلاســى (چه در كلاس درس و چه در خارج آن) وقت 

كافى بگذارد.
7. در سازماندهى و مديريت كلاس درس مهارت داشته باشد.

8. در تهيه مواد و منابع درســى، شــيوه ارائه درس، كنترل كلاسى و ارتباطات كلاسى 
قائل به نوعى فلسفه تعليم و تربيت باشد.

9. از روشهاى پربازده متناسب با سطح كلاس، و نيز از علايق دانش آموزان و تجربيات 
يادگيرى آنان استفاده كند.

10. براى ايجاد جوّى باز، صميمى، تشــويق كننده، مشــاركت جويانه و اعتمادآميز در 
كلاس جد و جهد كند.

11. از وضعيت تحصيلى، تفاوتها، نيازها، انتظارات، علايق، استعدادها، مهارتها و موانع 
و مشــكلات خاص دانش آموزان مطلع باشــد و بنا به ضرورت در هر مورد تدابير راه گشــايى 

اتخاذ كند.
12. آن چنان روحيه مسئوليت پذيرى در قبال انجام وظايف و تكاليف درسى و كلاسى 
را توســعه بخشد كه دانش آموزان همواره براى پيشرفت تحصيلى خود متعهد و پاسخگو باقى 

بمانند.
13. از كارت يــا پرونــده خلاصه وضعيت تحصيلى دانش آموز براى اطلاع رســانى به 
والدين اســتفاده كند (والدين بايد هر ماه از عملكرد فرزندانشــان در مدارس آگاه شــوند. با 
گرفتن و دادن بازخورد به موقع امكان و فرصت شناســايى موانع آموزشــى و اتخاذ اقدامات 

اصلاحى مشترك والدين و معلم ميسر مى گردد).
14. در قبال نتايج كلاســى (عملكرد معلم و دانش آموزان) پاســخگو باشــد. پاسخگو 
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نگه داشــتن معلم وقتى مؤثر اســت كه با تدابيــر و اقداماتى براى ارتقاى پيشــرفت تحصيلى 
دانش آموزانِ دچار مشكل توأم باشد.

15. با ديگر معلمان مدرســه، به ويژه گروه آموزشى تخصصى خود، تشريك مساعى 
حرفه اى داشته باشد.

16. با راهنماى آموزشــى و مدير مدرســه يك مثلث آموزشى، با راهنماى آموزشى يا 
مدير مدرســه و والدين يك مثلث ارتباطى و اطلاع رســانى و سرانجام با راهنماى آموزشى و 
ديگر مشاوران و متخصصان مدرسه يك مثلث تخصصى و حرفه اى تشكيل دهد. هدف، ايجاد 
هماهنگى بين همه نظامهاى رفتارى مدرسه براى كسب پيشرفت تحصيلى بالاى دانش آموزان 

است.
17. به طور مداوم در حال مطالعه و تحقيق باشد. خودآموزى با هدف و رشد حرفه اى، 
و مطالعه و تحقيق انفرادى يا گروهى و استفاده از نتايج تحقيقات در كلاس درس از وظايف 

عادى معلمان است.
18. به ايجاد جوّى سالم، آزاد و سازنده در مدرسه كمك كند (ايجاد چنين جوّى براى 

روحيه و انگيزه كارى معلمان و تدريس اثربخش ضرورت دارد).
19. بــه عنــوان فردى كاملاً متخصص كــه نقش تعيين كننــده اى در كلاس درس ايفا 
مى كند مورد شناسايى و پذيرش قرار بگيرد و نسبت به ديگر همكاران خود نيز چنين نگرشى 

داشته باشد.
20. نگرشــهايى از خود بروز دهد كه موجب تقويت و تحكيم روابط انســانى سالم و 

مطلوب در كلاس و مدرسه شود.
عوامل مذكور در اثربخشــى تدريس معلمان مؤثر اســت. چنانچه راهنمايان آموزشى 
بتوانند بســتر حاصل خيزى براى فرايند تدريس و يادگيرى فراهم كنند، بى شــك با تشريك 
مساعى ديگر كاركنان مدرسه محصول بسيار مطلوبى از بذرى كه افشانده اند برداشت خواهند 
كرد. معلمان مهم ترين جزء تشكيل دهنده فرايند اثربخشى تدريس محسوب مى شوند؛ بنابراين، 
هر چيزى كه بتواند آنان را به حداكثر اثربخشــى برساند بايد مورد توجه راهنماى آموزشى و 

مدير مدرسه قرار گيرد.
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دانش آموز
عنصر مهم ديگرى كه در حفظ عملكرد كلاسى نقشى اساسى دارد، دانش آموز است. فعاليتهاى 
معلم و دانش آموز مكمل يكديگر و وابســته به هم اســت. هيچ معلمى نمى تواند ادعا كند كه 
به طور انفرادى موجب عملكرد بالاى كلاســى شده است. فعاليتهاى مستقل دانش آموزان نيز 
نمى تواند به تنهايى عملكرد كلاســى موفقى را رقم بزنــد. فعاليتهاى معلم و دانش آموز بدون 
وجود ديگرى خنثى و عقيم اســت. دانش آموزان هم، مانند معلمان، شخصيت مستقلى دارند. 
همان طور كه شــناخت معلمان در تحليل و تفســير مســائل و رويدادهاى كلاسى مؤثر است، 
شــناخت ويژگيهاى دانش آموزان هم در تحليل رفتار آنان تأثير دارد. تواناييها و استعدادهاى 
دانش آمــوزان در عملكردشــان مؤثــر اســت؛ از اين رو، بايــد دانش، مهارتهــا و تواناييهاى 
دانش آموزان در شناخت علل مشــكلات كلاسى و ميزان پيشرفت تحصيلى آنان مورد توجه 
قرار گيرد. دانش آموزانى كه از هوش و اســتعداد زيادترى برخوردارند مى توانند اطلاعات را 
سريع تر درك و تجزيه و تحليل كنند؛ درحالى كه دانش آموزانى كه تواناييهاى كمترى دارند 
براى تحليل و درك رويدادها به توجهات فردى بيشــتر و براى يادگيرى به وقت بيشترى نياز 
دارند. دانش آموزان ســريع الانتقال با گوش دادن به صحبتهاى معلم، خواندن كتاب درسى، و 
مرور جزوات كلاســى مطالب و اطلاعات را به راحتى درك مى كنند و به مثالها، تمرينات و 
تكاليف زيادى نياز ندارند؛ درحالى كه دانش آموزان كندتر بايد موضوع درســى ارائه شده يا 
مطالب كتاب را چند بار مطالعه و مرور كنند تا متوجه پيامهاى آن شوند. دانش آموزان باهوش 
معمولاً از انجام تكاليف ســخت احســاس لــذت مى كنند؛ به عكس دانش آمــوزان كندتر به 
انجام دادن تكاليف آسان تر تمايل نشان مى دهند. به هرحال، هوش و استعداد دانش آموزان بر 
پيشرفت آنان تأثير مى گذارد و دانش آموزان باهوش نه تنها سريع تر ياد مى گيرند، بلكه دانشها 
و مهارتهاى آنان نســبت به دانش آموزان كم توان تر از عمق و وسعت بيشترى برخوردار است 
(گود و بروفى، 1977، ص 558). در بيشتر موارد عملكرد ضعيف دانش آموزان كند با واكنش 
نامناســب معلمان بدتر مى شــود. واكنش معلمان نسبت به دانش آموزان عمدتاً به نوع عملكرد 
آنان بستگى دارد. عملكرد ضعيف دانش آموز كه با توانايى كم او ارتباط دارد به پايين آمدن 
انتظارات معلمان منجر مى شــود و پيشــرفت كند دانش آموز كه ناشى از فقدان تلاش است به 
انتقــاد معلم از او مى انجامد. تحقيقات بروفى و اورســتون (1981، ص 157ـ162) نشــان داده 
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اســت دانش آموزانى كه پيشرفت تحصيلى داشــتند و خلاق تر و مبتكرتر بودند، با معلمانشان 
تعاملات عمومى بيشــترى داشــتند و اگر دستشان را بلند مى كردند بيشتر احتمال داشت كه از 
آنان ســؤال شود. دانش آموزانى كه پيشــرفت تحصيلى كمترى داشتند در تعامل با معلمانشان 
بســيار منفعل تر ظاهر مى شــدند؛ به طورى كه معلمانشان آنان را وادار به مشاركت مى كردند. 
اين دانش آموزان معمولاً تمايلى به شركت در فعاليتهاى كلاسى، مثل پاسخ و پرسش، نداشتند 
و با محركهاى ارسالى معلمان منفعلانه برخورد مى كردند. همچنين دانش آموزانى كه از خود 
ابتكار و خلاقيت نشــان نمى دادند داراى توانايى كمترى بودند؛ البته محققان اشــاره مى كنند 
كه هميشه مواردى استثنايى هم وجود دارد كه با يافته هاى تحقيق مطابقت نمى كند؛ زيرا غير 
از عوامل يا متغيرهايى كه در تحقيق كنترل شده است عوامل ديگرى وجود دارد كه بر نتايج 
تحقيق تأثير مى گذارد، ولى محققان آنها را مورد توجه قرار نداده اند. روشها و عادات مطالعه 
دانش آموزان هم بر پيشرفت تحصيلى آنان تأثير دارد. يكى از ضعفهاى بزرگ نظام آموزشى 
اين است كه مطالب زيادى براى ياد گرفتن به دانش آموزان ارائه مى دهد، ولى هيچ گاه نحوه 
مطالعــه صحيح را به آنان نمى آموزد؛ به همين علت، بيشــتر دانش آموزان راه و روش مطالعه 
كردن را نمى دانند و با خســتگى زودرس و زدگى از مطالب درســى مواجه مى شوند. بايد از 
ســنين كودكى در دروس مختلف به دانش آموزان آموزش داده شــود كه چطور ياد بگيرند، 
چگونه ســؤال كنند، چگونه در پاسخگويى شركت كنند، چگونه پاسخهاى همكلاسيهايشان 
را تأييــد يا رد كنند، چگونه تكاليف خود را انجام دهند و چگونه با معلمانشــان تعاملات بين 
فردى زيادى داشــته باشــند. اين موارد، جنبه هايى از يادگيرى است كه دانش آموزان بايد در 
سنين كودكى آنها را تجربه كنند، به تدريج توسعه دهند و در نهايت، بر آنها تسلط پيدا كنند.

نگرشها
نگرشها و انتظارات دانش آموزان با آنچه در كلاس درس روى مى دهد ارتباط دارد. نگرشهاى 
دانش آموز نســبت به مدرسه، معلمان، دانش آموزان ديگر، موضوعات درسى، مديريت و نيز 
نگــرش او نســبت به خود جنبه هاى مهمى در تعيين رفتار اوســت. به نظر دانشــمندان نگرش 
دانش آموزان نسبت به مدرسه احتمالاً به طور مستقيم بر رفتار معلمان تأثير مى گذارد (بيدول1، 
 1.  Bidwell
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1965). از آنجا كه دانش آموزانى مجبورند به مدرســه برونــد، تقاضاهاى معلم براى اطاعت 
و اجابت از طرف دانش آموزانى كه به مدرســه علاقــه اى ندارند احتمالاً با مقاومتهاى زيادى 
توأم اســت؛ بنابراين، آنان ناچارند در دانش آموزانى كه به كلاس درس علاقه كمى دارند يا 
هيچ گونه علاقه اى به يادگيرى ندارند علاقه و انگيزه ايجاد كنند؛ كارى كه بسيار دشوار است 
و در اغلب موارد موجب تعارض و ناكامى مى شود. بسيارى از دانش آموزان مدرسه را جايى 
مى دانند كه مجبورند در آن حضور يابند، نه اينكه خودشــان بخواهند در آن باشــند (هوى و 
فورســايت، 1986). حضــور دانش آموزان كم انگيزه در كلاس درس موجب مى شــود معلم 
الگوهاى رفتارى نامناســب يا ناخواسته اى را از خود نشان دهد. مقاومت دانش آموز نسبت به 
درس موجب بروز رفتار مســتبدانه معلم مى شــود. تطابق و هماهنگى دانش آموزان با كلاس 
درس ضرورى است و باعث اعمال انضباط از طرف معلم مى گردد. اين امر، نگرشهاى منفى 
نسبت به درس و مدرسه را تقويت مى كند و رفتار خصمانه دانش آموز نسبت به معلم را در پى 
دارد. دانش آموزانى كه مدرســه، كلاس، و معلم خود را دوست ندارند براى معلم مشكلاتى 

ايجاد مى كنند و بر رفتار و نگرش او تأثير مى گذارند.
نگرش دانش آموز نســبت بــه دانش آموزان ديگر هم جنبه مهمى از رفتار كلاســى را 
تشــكيل مى دهد. براى اغلــب دانش آموزان اين نكته كه نه تنها از طرف معلمانشــان، بلكه از 
طرف همشــاگرديهاى خود مورد تعريف و تشــويق قرار بگيرند، اهميت بسيارى دارد. بعضى 
اوقــات تعريــف معلم از دانش آموزى با تعريف گروه همســالان1 او در تضاد اســت. در اين 
حالت، دانش آموز بايد بداند كدام رفتار او مستوجب تعريف بوده و كدام رفتارش مستوجب 
تعريف و تمجيد نبوده است و نبايد همواره تعريف و تشويق همسالان خود را تأييدى بر رفتار 

خود قلمداد كند ـ اگرچه نگرش آنها برايش اهميت دارد.
نگــرش دانش آمــوز نســبت به خــودش در تعيين رفتار كلاســى او مؤثر اســت. اگر 
دانشى آموزى نگرش منفى يا پايينى نسبت به خودش داشته باشد رفتار و اعمالش اغلب اعمال 
دانش آموزى با تواناييهاى پايين اســت كه احتمالاً با نگرش همســالان و معلمان او همخوانى 
دارد. چنين دانش آموزى نسبت به دروس نگرشى سطحى دارد، اغلب به حفظ مطالب درسى 
در حد نامطلوبى اكتفا مى كند و به ندرت براى فهميدن و درك عميق مطالب تلاش مى نمايد. 
 1.  peer group
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دانش آمــوزى كــه خودپنــدارى منفى1 دارد طورى رفتــار و عمل مى كند كــه با تصوراتش 
مطابقت داشته باشد. در حقيقت، رفتار دانش آموزان انعكاسى از خودپندارى آنان از خودشان 
است. دانش آموزى كه تصور يا خودپندارى مثبتى دارد، انتظارات بالايى هم از خودش دارد 
كه موجب موفقيت او مى شــود. اين گونــه دانش آموزان معمولاً براى برآوردن انتظاراتشــان 
تلاش بسيارى مى كنند، براى انجام وظايفشان وقت زيادى صرف مى نمايند، با علاقه و اشتياق 
تكاليفشــان را انجــام مى دهند و براى نيل به اهداف بالاى عملكرد ســعى بســيارى مى كنند. 
انتظــارات دانش آموزان با خودپندارى آنان ارتبــاط نزديك دارد؛ خودپندارى منفى باعث به 
وجود آمدن انتظارات شكســت و ناكامى مى شــود و خودپندارى مثبت انتظارات موفقيت و 
پيشــرفت را به دنبال دارد؛ بنابراين، معلمان بايد بكوشــند تا تصــورات منفى دانش آموزان را 
نســبت به خودشــان تغيير دهند. علت يا علل تصور منفى دانش آموز از خودش هرچه باشــد 
موجب بروز رفتارهايى مى شــود كه به افُت بيشتر او كمك مى كند و سطح انتظارات كلاسى 
معلم را كاهش مى دهد و در نهايت اين تصور منفى را بيشــتر تقويت مى كند. معلمان نبايد با 
رفتارشــان، نگرش، رفتار و عمل اين دانش آموزان را تأييد و تقويت كنند، بلكه ابتدا بايد جد 
و جهد نمايند تا آنان نســبت به خودشــان نگرش مثبتى پيدا كنند، سپس به پيشرفت تحصيلى 

آنان كمك نمايند.

انگيزه ها و هدفها
به اعتقاد روان شناســان، ايجاد انگيزه در افراد، از جمله دانش آموزان، كار دشوار و پيچيده اى 
اســت. دانش آموزان براى كار و فعاليت نياز به انگيزه هايى قوى و بالا دارند. اگر آنان ماهيت 
و اهميــت آموزش و پرورش را زير ســؤال ببرند، به عملكــرد و كارايي آموزش و پرورش با 
ديده شك و ترديد بنگرند، در مورد توانايى آموزش و پرورش در تأمين آتيه شان دچار ترديد 
شــوند، يا حتى اعتقادشــان را به ارزش دروس و مفيد و كاربردى بودن آنها از دست بدهند، 
مدرســه، معلمان و والدين در مورد مسائل انگيزشى آنان با مشكلات مختلفى مواجه خواهند 
شد. درس، كلاس، مدرسه و معلم بايد ارزش و اهميت بسيارى براى دانش آموزان داشته باشد 
و دانش آموزان بايد براى تحصيل علم و پيشــرفت تحصيلى انگيزه هاى بالايى داشــته باشــند. 
 1.  negative self-concept
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زمانى كه جامعه ذهنيت مثبتى نســبت به آموزش و پرورش در دانش آموزان ايجاد كرده باشد 
و آموزش و پرورش كليد درهاى ســعادت، رفاه، و پيشرفت دانش آموزان و جامعه تلقى شود 
مى توان انتظار داشت كه آنان انگيزه لازم براى تحصيل و پيشرفت از طريق آموزش و پرورش 
را پيدا كنند. اين امر، زمانى صادق اســت كه نيازهاى فيزيولوژيك دانش آموزان مشــكلاتى 
برايشــان به وجود نياورد، والدين و مدرسه از تحصيل او در آموزش و پرورش استقبال كنند، 
او را بــه گرمــى بپذيرند، در فرايند تحصيل به افكار، نظرها و احساســات او اهميت بدهند، با 
او روابط صحيحى برقرار كنند، او را فردى فاقد هوش و اســتعداد و توان لازم براى يادگيرى 
و پيشــرفت ندانند، و ســرانجام به او و نيازهاى او براى يادگيرى، پيشرفت، ابتكار و خلاقيت 
و نيز به خودشــكوفايى1 او توجه كنند. ارضاى نيازهاى خودشــكوفايى مستلزم تغييرات قابل 
ملاحظه اى در تواناييهاى بالقوه دانش آموزان است. معلمان بايد فرصتهاى بسيارى براى كشف 
استعدادها و رشد و پرورش دانش آموزان فراهم كنند. معلمان بايد بتوانند انگيزه هاى زيادى را 
براى ابتكار و پيشگامى، خطرپذيرى و نوآورى، تفكر انتقادى و خلاق، تحقيق و پرسشگرى، 
تجزيــه و تحليل، انتقاد و ســازگارى با آينــده در دانش آموزان به وجــود آورند. مدارس و 
معلمــان بايد به انگيزه هاى بالاتر دانش آموزان بيشــتر توجه كنند. عــدم ارضاى نيازهاى اوليه 
موجــب ايجاد تنش در دانش آموزان مى شــود، در يادگيرى آنان تأثير دارد و موجب كاهش 
انگيزه هايشان مى گردد. ارضاى نيازهاى گوناگون دانش آموزان، از نيازهاى فيزيكى گرفته تا 
امنيت، تعلق گروهى و محبت، عزت نفس و خودشكوفايى، همه انگيزه هاى بيشتر و قوى ترى 
را در آنان به وجود مى آورد كه موجب مى شــود رفتارشــان را در جهت نيل به اهداف بالاتر 
هدايت كننــد. به اعتقاد مازلو2 (1970) بعضى از ناســازگاريهاى دانش آمــوزان از ناكامى و 
عدم ارضاى نيازهاى اجتماعى آنان ناشــى مى شــود؛ بنابراين، نيازهاى اجتماعى، مانند اعتماد 
به نفس، استقلال، پيشرفت و پايگاه اجتماعى بايد به درجه اى برسد كه انگيزه كار و پيشرفت 
براى دانش آموزان وجود داشــته باشــد. معلمان بايد زمينه و فرصت و انگيزه لازم و روشهاى 
انســانى و ســازنده را براى دســتيابى دانش آموزان به مراحل بالاى تحصيلى و كسب استقلال 
فكرى فراهم آورند و راهنمايان آموزشى بايد در تمامى اين مراحل به معلمان كمك كنند تا 

 1.  self-actualization
 2.  Maslow
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آنها در كار با دانش آموزان موفق شوند.
مســئله ديگرى كه بايد در مورد دانش آموزان توضيح دهيم مسئله هدفهاست. هدفهاى 
دانش آموز نتايج مطلوبى اســت كه آگاهانه درصدد دســتيابى به آنهاســت. هدفها، نيروهاى 
بيرونــى برانگيزنده رفتار دانش آموز محســوب مى شــود. معمولاً دانش آمــوزان براى نيل به 
هدفهاى آســان تلاش و كوشــش زيادى نمى كنند، اما براى نيل به هدفهاى دشــوار حداكثر 
تــوان خود را به كار مى گيرند؛ از اين رو، تعيين هدفهاى بالاتر براى آنان به ســطوح بالاترى 
از عملكرد منجر مى شــود؛ البته تعيين هدفهاى روشــن فردى در كلاس و مدرســه رسيدن به 
سطوح مزبور را تسهيل مى كند. معلمان بايد دانش آموزان را تشويق كنند تا هدفهايى را كه با 
تواناييها و علايقشان مطابقت دارد براى خود تعيين كنند. تمام فعاليتهاى آنان بايد جهت دار و 
در راستاى هدفها باشد؛ در غير اين صورت، تلاششان بيهوده است و به نتيجه نمى رسد. مراحل 
تحصيل دانش آموزان نيز بايد وســيله اى براى نيل به هدفهاى بالاتر باشــد، هدفهايى كه نيل به 
آنها دانش آموزان را به خودشــكوفايى مى رســاند و از آنان انسانهايى سالم، سازنده و متعادل 

مى سازد.

عوامل ديگر
عوامل ديگر مانند وضعيت اقتصادى ـ اجتماعى دانش آموز و منطقه آموزشــى، جوّ مدرســه، 
فرهنگ حاكم بر مدرســه، و سوابق آموزشــى و فرهنگى دانش آموز در پيشرفت تحصيلى او 

مؤثر است.
دانش آموزانى كه از امكانات بهتر و بيشترى برخوردارند، پيشرفت بيشترى دارند؛ زيرا 
زمينه براى پيشــرفت آنان نســبت به ديگر دانش آموزان مهياتر اســت (آرمسترانگ، كنت و 
ســاويج، 1993). خانواده هايى كه به اهميت و ارزش آموزش و پرورش و درس و مدرسه در 
تعيين سرنوشــت و رشد و پيشرفت فرزندانشــان پى برده اند شرايط مناسب ترى براى پيشرفت 
تحصيلــى آنان فراهم مى كنند؛ بنابراين، طرز تفكر و نگرشــهاى خانــواده و انتظارات آنان از 

فرزندانشان تا حد بسيارى در رفتار و عملكرد دانش آموزان مؤثر است.
وضعيت اقتصادى ـ اجتماعى منطقه آموزشــى نيز در سرنوشت تحصيلى دانش آموزان 
بى تأثير نيســت. در مناطقى كه از اقتصاد مناســب و امكانات و سرمايه هاى كافى براى توسعه 
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امكانات آموزشــى و پرورشــى برخوردارند نســبت به مناطقى كه از ســرمايه و بودجه كافى 
بى بهره اند شــرايط بهتر و فرصت بيشترى براى پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان وجود دارد. 
هر ســاله با وجود افزايش جمعيت و نياز به سرمايه گذارى بيشتر براى توسعه كمى آموزش و 
پرورش، بودجه كمترى به ارتقاى كيفيت يادگيرى، تهيه وســايل و تجهيزاتى كه به آموزش 
بهتر دانش آموزان كمك مى كند و توجه ويژه به آنان، اختصاص مى يابد. مناطقى كه سرمايه 
و بودجه كافى براى توســعه كيفى آموزش و پرورش و توجه ويژه به دانش آموزان ندارند، به 
ناچار بايد براى تأمين منابع مالى خود روشــهاى جديدى را پيش بينى كنند؛ مانند مشاركتهاى 

مردمى و ارتباط با بخشهاى مختلف دولتى و خصوصى.
جــوّ مدرســه و كلاس درس بر رفتار دانش آمــوزان تأثير مى گــذارد. در حين تعامل 
دانش آموزان و معلمان با يكديگر در كلاس درس، شــبكه هاى غير رســمى روابط اجتماعى 
بــه وجود مى آيد كــه در رفتار كلاســى تأثيرات مهمــى دارد (هوى و فورســايت، 1986). 
دانش آموزان در نهايت منطبق با شــرايط اجتماعى كلاس درس رفتار مى كنند و نقشهاى غير 
رســمى، هنجارها و ارزشهاى كلاسى رفتارشان را شكل مى دهد. به اعتقاد صاحب نظران معلم 
مهم ترين فرد در تعيين جوّ كلاســى است و بر رفتار دانش آموزان تأثير بسيارى دارد (هوى و 
فورســايت، 1986). معلم براى مديريت كلاس اختيارات رسمى و قانونى دارد: او انتظارات و 
اهداف كلاســى را مشخص مى كند، قوانين و مقررات كلاسى را اجرا مى نمايد، براى تشويق 
و تنبيه دانش آموزان حق قانونى دارد، و حدود آزادى عمل دانش آموزان و ميزان مشــاركت 
آنــان در برنامه هاى كلاســى را تعيين مى كند. با وجود آنكه جوّ كلاســى تــا حدى تابعى از 
جوّ عمومى مدرسه اســت، هر كلاس درسى جوّ مشخص و خاصى دارد (هوى و فورسايت، 
1986). نقش معلم در شــكل دادن موقعيت كلاسى بســيار زياد است؛ زيرا با حرفها، اعمال و 
اشــارات خود بلافاصله جوّ كلاسى را مشخص مى كند و دانش آموزان درمى يابند كه بايد چه 
نوع رفتارى از خود نشــان دهند. ايجاد نظم و انضباط كلاسى براى تدريس اثربخش ضرورى 
است؛ بنابراين، معلم با بيان انتظارات و تمايلات خود از دانش آموزان جوّ مورد نظر را ترسيم 
مى كند. البته كنترل كلاس فقط با بيان انتظارات معلم از كلاس درس ميســر نمى شــود، بلكه 
عــادى كردن روش كار و تكرار رفتارها نيز از اهميت خاصى برخوردار اســت. وقتى معلمان 
روشــهاى كارى خود را براى دانش آموزان شــرح مى دهند، در فراينــد آموزش به آن عمل 
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مى كننــد و بر آن مداومت مى ورزند، در واقع، تعريفى از جوّ كلاســى را كه در آن حركات 
و رفتارهاى پيش بينى نشــده كمتر اتفاق مى افتد، به طور عملى به دانش آموزان نشــان داده اند. 
بدين ترتيــب، كلاس درس با نظم مطلوبى اداره و كنترل مى شــود. الگوهاى رفتارى معلم به 
ايجاد جوّ مناســبى در كلاس درس كمك مى كند. علاقه و اشــتياق معلم، صميميت، منش و 
طرز رفتار او با دانش آموزان در ايجاد جوّ كلاســى مناســب مؤثر است. اگر معلمان در انتقال 
چنين الگويى موفق باشند دانش آموزان به ارزشها، نگرشها و انتظارات آنان احترام مى گذارند 
و احترام متقابل از بين معلم و دانش آموز به دانش آموز و دانش آموز منتقل مى شود. در چنين 
جــوّى براى كنترل كلاس يــا اعاده نظم به كلاس نيازى به تنبيه نيســت؛ زيــرا معلم باتجربه 
مى داند كه در بيشــتر موارد تنبيه فقط رفتار مشــاهده شده را هدف قرار مى دهد و علت رفتار 
را از بين نمى برد و چون علت آن شناســايى و حل و فصل نشده است احتمال بروز مجدد آن 
زياد اســت؛ بنابراين، معلم به جاى اســتفاده از تنبيه براى كنتــرل كلاس كه موجب حالتهاى 
دفاعى و رفتارهاى پيش بينى نشــده جديدى مى شود، بهتر است به صراحت انتظارات خود از 
دانش آموزان را بيان كند و سعى كند جوّى دوستانه و مبتنى بر احترام و اطمينان در كلاس به 

وجود آورد كه با تعريف جوّ كلاسى مطلوب1 منطبق باشد (هوى و فورسايت، 1986).
اگر معلمان در مدارســى كار مى كنند كه با آنها به طور مستبدانه رفتار مى شود و رفتار 
آنان تحت تأثير خط مشــيها، قوانين و مقررات، سلسله مراتب اختيار، روابط رسمى و فرهنگ 
حاكم بر مدرســه است، بايد جد و جهد كنند تا رفتارشان در كلاس درس تأثير نگذارد؛ زيرا 
يادگيرى انســان با توســل به قوانين و مقررات بى روح امكان پذير نمى گردد و دانش آموزان 
نســبت به روشهاى مستبدانه براى يادگيرى واكنش مثبت نشــان نمى دهند. ارتباط يك جانبه، 
رفتار دســتورى، تصميمات معلم محور، تكاليف اجبارى و زياد، و توســل به تنبيه براى حفظ 
نظم اجتماعى كلاس درس، روش معلمى اســت كه فكر مى كند مسئوليت پذيرى و يادگيرى 
دانش آموزان بيشتر از اين طريق امكان پذير است. به عكس، معلمى كه به دانش آموزان با اين 
ديــد نمى نگرد از روش كنتــرل كلاس و آموزش مبتنى بر جنبه هاى انســانى، ارتباط متقابل، 
شــيوه مشــاركتى، تصميمات كلاس محور، مســئوليت پذيرى براى انجام تكاليف درســى، و 
اعتماد دوجانبه اســتفاده مى كند؛ بدين ترتيب، دانش آموزان تشويق مى شوند كه خويشتن دار 
 1.  desired classroom climate
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و خودانضباط1 باشــند و در انجام وظايف كلاسى علاقه مندى و فعاليت بيشترى از خود نشان 
دهند. نتايج بعضى از تحقيقات نشــان مى دهد كه هرچه جهت گيريهاى معلم در كلاس بيشتر 
مبتنى بر روشــى قيموميتى و ارتباطى يك طرفه باشــد دانش آموزان نســبت به كلاس و معلم 
احســاس بيگانگى بيشترى مى كنند (هوى، 1972). به علاوه، هرچه كنترل كلاسى مستبدانه تر 
شــود و دانش آموزان نسبت به كلاس بيگانه تر شوند، گروههاى غير رسمى كلاس هم نسبت 
به معلم رفتارى خصمانه تر اتخاذ مى كنند. همان طور كه دانش آموزان نســبت به معلم بيگانه تر 
مى شوند، تضاد بين آنان بيشتر مى شود، رهبرى معلم تضعيف مى گردد، گروههاى غير رسمى 
قوى تر مى شوند، ارزشها و هنجارهاى كلاسى تحت تأثير ارزشها و هنجارهاى گروههاى غير 
رســمى قرار مى گيرد، معلم بيشتر قدرت قانونى خود را روى دانش آموزان از دست مى دهد، 
توانايى او در كنترل كلاس و حفظ نظم كاهش مى يابد و در نتيجه فرايند تدريس و يادگيرى 
مختل مى شــود. وقتى مشكلات مربوط به اداره كلاس شدت مى يابد، كنترل هدف مى شود و 
وقت زيادى براى مســائل مربوط به اداره كلاس صرف مى گردد. روش كار معلم بايد طورى 
باشد كه از جوّى باز، صميمى، سالم و مبتنى بر تشريك مساعى گروهى حمايت كند. معلمانى 
كه قادرند چنيــن جوّى را به وجود آورند بهتر مى توانند به پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان 

كمك كنند.
از ديگر عواملى كه در پيشرفت تحصيلى دانش آموز مؤثر است سوابق آموزشى اوست. 
دانش آموزانى كه خانواده هاى آنان به طور مرتب در معرض افكار و انديشه هاى ديگران قرار 
داشــته و يا اصولاً از فرهنگ غنى و بالايى برخوردار بوده اند زمينه مناســب ترى براى رشد و 
پيشرفت علمى دارند (آرمسترانگ، دنتون و ساويج، 1978). همچنين دانش آموزانى كه داراى 
سابقه آموزشى خوبى در مدارس قبلى خود هستند، به طورى كه در مدارس و مقاطع تحصيلى 
جديد قدرت ســازگارى زيادى بــا محيط و معلمان جديد دارند، براى يادگيرى و پيشــرفت 
تحصيلى مشــكلات چندانى نخواهند داشــت. سوابق آموزشــى آنان امكان پيشرفت سريع را 
برايشــان فراهم مى كند و به تدريج تفاوتهاى آنان با دانش آموزان ديگر در زمينه هاى درســى 
مشــخص مى شود. معلمان در كار با دانش آموزان بايد سعى كنند دقيقاً آنان را بشناسند و همه 
عواملى را كه ذكر شد در شناخت دانش آموزان مورد توجه قرار دهند. چنانچه بپذيريم هدف 
 1.  self-discipline and self-control
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نظارت و راهنمايى آموزشــى كمك به معلمان و دانش آموزان براى اصلاح فرايند تدريس و 
يادگيرى و ارتقاى سطح عملكرد كلاسى منطبق با معيارهاى وضع شده سازمانى است، در آن 
صورت راهنماى آموزشــى و معلم بايد نهايت تلاش خود را به كار گيرند تا دانش آموزان را 
به حداكثر پيشرفتشان برســانند. معلمان براى نيل به اين هدف بايد روشهاى آموزشى خود را 
براساس دانش نظرى جديد استوار كنند، نه براساس اطلاعات و دانش منسوخ در مورد رشد، 
رفتار و يادگيرى دانش آموزان (آرمســترانگ، دنتون و ساويج، 1978). معلمان بايد علاوه بر 
دانــش نظرى جديد در مورد يادگيرى و پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان، از نتايج تحقيقات 
علمى دانشــمندان نيز در تدريسشان استفاده كنند. تحقيقات نشان مى دهد كه برخى از عوامل 
در پيشــرفت تحصيلى دانش آموزان مؤثر اســت. در اينجا براى آشنايى بيشتر معلمان برخى از 

نتايج تحقيقات پژوهشگران در مورد پيشرفت تحصيلى دانش آموزان را بيان مى كنيم:
1. مدت زمانى كه براى كار يا وظيفه اى صرف مى شــود. مدت زمانى كه دانش آموز 
براى يادگيرى صرف مى كند به طور مســتقيم با موفقيت و پيشرفت او ارتباط دارد. معلمان از 
طريــق آموزش نحوه مديريت كلاس مى توانند مدت زمان يادگيرى دانش آموزان را افزايش 

دهند (هانيشفگر1 و وايلى، 1976).
2. گروه بنــدى دانش آموزان. اندازه كلاســها در موفقيت تحصيلى دانش آموزان مؤثر 

است (كالفرى و براون، 1979).
3. برنامه درســى. ســرعت، توالى و پوشــش محتواى درســى بر پيشــرفت تحصيلى 

دانش آموزان تأثير دارد (بلوم، 1973؛ دالموف، 1971).
4. بازخــورد معلم. ماهيت بازخورد معلم و اســتفاده از آن در يادگيرى دانش آموزان 

مؤثر است (بروفى و گود، 1974).
5. ويژگيهــاى كار يــا وظيفه. ادراكات دانش آموزان از روشــنى وظيفــه يا تكليف و 

ضرورتهاى حل مسئله به طور مشترك بر يادگيرى آنان تأثير مى گذارد (سلاوين، 1982).
تحقيقات تجربى نشــان داده اســت كه عوامل ذيل هم در يادگيــرى دانش آموزان و 

پيشرفت تحصيلى آنها مؤثر است:
1. هرچه تكاليف كلاسى با ميزان تواناييهاى دانش آموزان تناسب داشته باشد، يادگيرى 
 1.  Hanischfeger
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آنان بهتر انجام مى گيرد.
2. هرچه علاقه و تمايل دانش آموزان نســبت به درس بيشتر باشد (با تشويقهاى معلم)، 

آنان موفقيت بيشترى در درس كسب خواهند كرد.
3. اگر منطق ارائه درس براى دانش آموزان توضيح داده شــود (هدفمند بودن درس)، 

آنان با اشتياق بيشترى درس را فرا مى گيرند و موفقيت بيشترى به دست مى آورند.
4. هرچه حجم برنامه درسى با فرايند رشد دانش آموزان، نحوه يادگيرى و مدت زمان 
اختصاص يافته، بيشــتر تناسب داشته باشــد، يادگيرى بهتر انجام مى گيرد و پيشرفت تحصيلى 

دانش آموزان بيشتر تسهيل مى شود.
5. چنانچه درس با آينده تحصيلى يا شــغلى دانش آموزان ارتباط داشــته باشــد و آنان 
اين ارتباط را درك كنند، با انگيزه و علاقه بيشــترى به يادگيرى مى پردازند؛ به طورى كه در 

پيشرفت تحصيلى آنان نيز تأثير مى گذارد.
6. ســازماندهى، مديريت كلاس و چيدمان كلاس درس به نحو مطلوب در يادگيرى 

دانش آموزان مؤثر است.
7. استفاده از روشهاى فعال (دانش آموزمحورى در يادگيرى) و ترويج كار گروهى يا 

يادگيرى از طريق فرايندهاى گروهى به يادگيرى بهتر دانش آموزان كمك مى كند.
8. علاقه معلم نســبت به درســى كه تدريس مى كند و نشان دادن شــيفتگى و اشتياق 
وافرش به كار، جذابيت درس را در نظر دانش آموزان بالا مى برد و در يادگيرى بهتر آنان تأثير 

مى گذارد (موجب شيفتگى در يادگيرى مى شود).
9. جوّ كلاســى عارى از ترس، تهديد به تنبيه، تنبيه و فشــار روانى زمينه مناسبى براى 
يادگيــرى دانش آموزان فراهم مى كند؛ درحالى كه اعمال قوانين و مقررات خشــك كنترلى 
دانش آمــوزان را وادار به انجام تكاليف مى كند، ولى روحيــه خلاقيت و نوآورى آنان را در 

يادگيرى سركوب مى نمايد.
10. اســتفاده از وســايل كمك آموزشــي مفيد و مورد علاقه دانش آموزان به ويژه در 

قالب كار گروهى موجب ارتقاى يادگيرى و پيشرفت تحصيلى آنان مى شود.
اعتقــاد عموم صاحب نظــران تدريس بر اين اســت كــه فرايند تدريــس و يادگيرى 
وقتى اثربخش اســت كه دانش آموز در آن نقش فعال داشــته باشــد و شخصاً بخواهد كه ياد 
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بگيرد؛ پس اگر دانش آموز علاقه اى به يادگيرى نداشــته باشد، يادگيرى عملاً اتفاق نمى افتد 
و عمــل تدريس بى ثمر بوده اســت؛ بنابراين، ضرورت ايجاب مى كند كــه معلمان از تحقق 
شــرط اول يادگيرى مطمئن شوند. علاقه مند ســاختن دانش آموز به درس و دريافت واكنش 
مثبت نســبت به محركهاى معلم اولين گام در تدريس موفق محســوب مى شــود. معلمان كار 
ســهل و راحتى ندارند؛ زيرا با مؤلفه هاى بســيارى روبه رو هســتند كه حتى بعضى از آنها از 
حيطه كنترل خارج اند يا در طرح درس آنان قابل پيش بينى نيســتند. زمينه هاى روان شــناختى، 
جامعه شــناختى، اقتصادى ـ اجتماعى و عوامل مربوط به جوّ مدرسه، با آنكه به شدت در كار 
معلــم و دانش آموزان تأثيــر دارد، تحت اختيار و اراده معلمان قرار نــدارد. معلمان با آگاهى 
از پيچيدگى و دشــوارى كار خويش، براى موفقيت، بايد با نگرش سيســتمى به تدريس نگاه 
كننــد و خود را در محدودة كلاســى محصــور نكنند؛ زيرا موفقيت معلــم و دانش آموزان و 
تدريس اثربخش فقط به مؤلفه هاى كلاســى محدود و مربوط نمى شــود. راهنمايان آموزشى 
بــا آگاهى كامل از عوامل مؤثر بر دانش آموزان و يادگيرى آنان، بايد ســعى كنند به معلمان 
در پيشبرد اهداف كلاسى كمك كنند. راهنمايان آموزشى مانند يك پل ارتباطى ميان معلم، 
كلاس و دانش آموز از يك طرف و مدرســه، منطقه و جامعه از طرف ديگر عمل مى كنند و 
بر مؤلفه هاى مؤثر بر كار معلم و دانش آموز در داخل و خارج از كلاس و مدرســه اشــراف 
كامل دارند و بيش از هركس ديگرى قادرند موانع و مشــكلات گوناگون آموزشــى را مورد 
توجه مدير مدرسه و مسئولان منطقه قرار دهند و بدين وسيله راه حلهاى مناسبى براى آنها پيدا 
كرده، در كار معلم و دانش آموز تســهيل ايجاد كنند. اگر هدف مديريت آموزشــى را ايجاد 
تســهيل در امور مربوط به تدريس و يادگيرى و پيشــبرد اين امــور بدانيم، هرگونه اقدامى از 
طرف مديران مدارس و راهنمايان آموزشــى فقط در جهت نيل به هدف مذكور خواهد بود؛ 
بنابراين، راهنمايان آموزشى بايد همواره تمامى مساعى و كوشش خود را مصروف فعاليتهايى 

كنند كه در نهايت، تحقق اين اهداف را در پى داشته باشد.

تدريس
تدريس، مهم ترين وظيفه معلمان، كارى بسيار پيچيده و دشوار است كه اثربخشى آن منوط به 
در نظر گرفتن عوامل بسيارى است. صاحب نظران فرايند تدريس را به وسيله مدلهاى مختلفى 
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نشان داده اند. رايج ترين اين مدلها از سه قسمت مجزاى برنامه ريزى، اجرا و ارزشيابى تشكيل 
يافته اســت (پروت، 1982). در شــكل 3 مراحل مختلف يك مدل عمومى از تدريس نشــان 

داده شده است.

ارزشيابىاجرابرنامه ريزى

             بازخورد
شكل 3     مراحل مختلف مدل عمومى تدريس

تقريباً تمام متخصصان تدريس در مورد برنامه ريزى تدريس اتفاق نظر دارند، اما عناصر 
برنامه ريزى و ترتيب و توالى آنها با يكديگر متفاوت است. آرمسترانگ، دنتون و ساويج (1978) 
يك مدل پنج مرحله اى را براى وظيفه تدريس پيشنهاد كرده اند كه مراحل آن عبارت است از:

1) مشــخص كردن اهداف عملكرد، 2) شــناخت دانش آموزان، 3) انتخاب روشهاى 
آموزشى، 4) ايجاد تعامل با دانش آموزان، 5) ارزشيابى اثربخشى آموزش.

در اينجا، بنا به ضرورت، براســاس يك مدل پنج مرحله اى معقول (هوى و فورسايت، 
1986)، در مورد فرايند برنامه ريزى تدريس توضيح مى دهيم. مراحل مدل مذكور در شــكل 

4 نشان داده شده است.
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شكل 4   فرايند برنامه ريزى تدريس
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مرحلــه اول: تصميم گيــرى در مــورد اهداف آموزشــى. فرايند برنامه ريزى مســتلزم 
تصميم گيــرى در مــورد محتواى درس اســت. محتــواى درس بايد براســاس اهداف كلى 
جامعــه، اهداف نظام آموزشــى، و اهــداف خاص تدريس براى ســطح كلاســى مورد نظر 
اســتوار باشد. تناســب محتواى دروس با نيازهاى در حال تغيير جامعه و دانش آموزان بايد در 
تصميم گيريها رعايت شــود. كتاب درســى خاصى كه از طرف مدرسه يا نظام آموزشى براى 
دانش آموزان تعيين مى شــود ممكن است مواد مورد نياز آنان را دربرنداشته باشد؛ از اين رو، 
تصميم گيرندگان مســئول بايد مطمئن شوند كه محتوا و مواد مورد نياز دانش آموزان به طرق 
مختلف در اختيارشان قرار مى گيرد. دانش آموزان نبايد احساس كنند كه بين آنچه در مدرسه 
مى آموزند و آنچه در جامعه در جريان اســت و جامعه از آنان انتظار دارد خلئى وجود دارد. 
شــايد بتوان گفت كه بدترين نوع تعيين محتواى درس محتوايى اســت كه با نيازهاى فعلى و 

آتى دانش آموزان و جامعه انطباق و هماهنگى ندارد.
مرحلــه دوم: شــناخت دانش آمــوزان. شــناخت فراگيــران بــه معناى ارزيابــى قبلى 
دانش آموزان براى تشــخيص ميزان آموخته هاى آنان اســت. اين كار بخش مهمى از تدريس 
اســت. شناخت دانش آموزان اســاس قضاوت درســت در مورد دانش و تواناييهايشان است. 
معلمان نبايد فعاليتهاى خود را براســاس مفروضات غلطى در مورد دانش آموزان استوار كنند؛ 
زيرا ممكن اســت تجربياتى را پيش بينى نمايند كه دانش آموزان براى فراگيرى آنها آمادگى 
ندارنــد يا تجربياتى را تكرار كنند كه دانش آموزان هم اكنون با آنها آشــنا هســتند (مارتين، 
ايشــروود و راپاگنا، 1978). هر دو اشــتباه براى تدريس اثربخش منحرف كننده و خطرســاز 
اســت. در مورد اول، اگر دانش آموزان براى فراگيرى مطالب جديد آمادگى نداشــته باشند، 
يادگيرى صورت نمى گيرد و مراحل بعدى يادگيرى نيز براساس مفروضات غلط ادامه خواهد 
يافــت. در مورد دوم، معلــم ناآگاهانه وقت كلاس را تلف مى كنــد و تكرار مطالب موجب 
اطاله كلام و سردرگمى دانش آموزان مى شــود. به اعتقاد مارتين، ايشروود و راپاگنا (1978، 
ص 35)، شــناخت دانش آموزان بايد متشــكل از دو مرحله باشــد: تحليــل وظيفه1 و آزمون 
تواناييهاى ورودى دانش آموزان2. تحليل وظيفه به معناى شــناخت دانش و مهارتهايى اســت 

 1.  task analysis
 2.  testing entry capabilities
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كه هر دانش آموز بايد به منظور كســب اهداف آموزشــى دارا باشــد و بتواند آنها را به كار 
گيرد، و مشــخص مى كند كه چه دانش و مهارتهايى بايد ارزيابــى گردد. آزمون تواناييهاى 
ورودى دانش آموزان، ارزيابى ميزان آمادگى دانش آموزان براى فراگيرى مجموعه خاصى از 
تجربيات يادگيرى است. معلمان بايد براى برنامه ريزى تدريس، اطلاعات معتبر و قابل اتكايى 
در مورد دانش آموزان به دست آورند. آزمون رغبت، آزمون علمى، آزمون مهارت، جلسات 
گفت وگوى معلم با دانش آموز، بررســى خلاصه وضعيت آموزشــى دانش آموز و مصاحبه، 
در تشــخيص تواناييهاى ورودى دانش آموزان بســيار مؤثر است. شناخت دانش آموزان صرفاً 
از طريــق پرونده تحصيلى آنان كافى و معتبر نيســت. بلكه بايد اطلاعــات از منابع گوناگون 

جمع  آورى و سپس مطالعه، مقايسه و تحليل گردد و در مورد آن نتيجه گيرى شود.
مرحله ســوم: مشــخص كردن اهداف آموزشــى. در اين مرحله اهداف آموزشى بايد 
تعريف شــود. اهداف آموزشى هدفهايى اســت كه در مورد رفتارهاى مورد انتظار فراگيران 
توضيــح مى دهــد. معلمان بايد ابتدا ســطح دانش و مهارت فراگيران را كــه مرتبط با اهداف 
آموزشــى مورد نظر اســت تعيين كنند و ســپس فعاليتها و وظايفى را كه آنان بايد انجام دهند 
مشــخص نمايند. اهداف آموزشــى يا مقاصد خاص تدريس و يادگيــرى بايد مبناى هدايت 
دروس قرار گيرد و معلمان بايد وظايف گوناگونى را كه دانش آموزان بايد در هر درس انجام 
دهند پيش بينى كنند. معلمان بايد مطمئن شوند كه وظايف و فعاليتهايى كه براى دانش آموزان 
تعيين مى كنند آنان را در مســير اهداف خاص آموزشــى قرار مى دهد و در نهايت نيل به آنها 

را امكان پذير مى سازد.
مرحله چهارم: انتخاب روشــهاى آموزشــى. انتخاب روشــهاى آموزشــى بايد قبل از 
اجــراى تدريس انجام گيرد. بنا به ضرورت حرفه اى، معلمان بايد با روشــهاى مختلفى آشــنا 
باشند. انتخاب روش آموزشى خاص و عادت به آن روش ممكن است براى تدريس اثربخش 
مضر باشــد؛ زيرا كمتر احتمال دارد معلم روشــى را كه براى اهداف خاصى يا دانش آموزان 
خاصى مناســب اســت انتخاب كند (آرمسترانگ، دنتون و ســاويج، 1978، ص 98). معلمان 
بايد روش آموزشــى اى را انتخاب كنند كه متناســب با فراگيران، درس، ســودمندى روش، 
قابليت جذب روش، و قابليت ارزشيابى و بازخوردى آن باشد. آنان بايد معايب و محاسن هر 
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روشــى را براساس مقاصد آموزشى بسنجند و تناســب آن را با شرايط خاص كلاسى محك 
بزنند. معلمان نبايد از روشــهايى استفاده كنند كه در آن معلم، فعال است، ولى دانش آموزان 
منفعــل. روش آموزشــى بايد علاقه و انگيــزه دانش آموزان را برانگيزد و شــركت فعال آنان 
در فعاليتهــاى كلاســى را پيش بينــى كند. به معلمان توصيه مى شــود كه براى وادار ســاختن 
دانش آمــوزان به شــركت در كلاس درس، به جــاى روش غير فعــال از فرايندهاى گروهى 
اســتفاده كنند. البته، در بعضى موارد، آموزش گروهى بهترين روش اســت و در موارد ديگر 
آموزش فردى مناســب تر اســت. در نهايت، معلمان بايد تصميم بگيرند چه روشى، و در چه 
شــرايطى به اثربخشى منجر مى شــود. ناگفته نماند كه امروزه بســيارى از روشهاى آموزشى 
تحت تأثير وسايل كمك آموزشي مورد استفاده قرار دارد ـ از وسايل ساده، مثل تخته كلاسى 
متحرك گرفته تا ابزارهاى پيشرفته، مثل شبكه هاى علمى جهانى. وسايل مزبور، نحوه آموزش 
معلم، چيدمان كلاسى، شركت دانش آموزان در فعاليتهاى كلاسى و حتى نوع روابط و تعامل 
دانش آموزان را تحت تأثير قرار مى دهد. اينكه معلم از چه روش آموزشــى اى، براى تدريس 
چه درســى، به چه مقدار اســتفاده مى كند اهميت زيادى ندارد، بلكه مهم اين است كه روش 
انتخاب شده و وسيله كمك آموزشي مورد استفاده طورى با مقاصد آموزشى، دانش آموزان، 

علايق و تجربيات يادگيرى آنان متناسب باشد كه به اثربخشى بينجامد.
مرحله پنجم: انتخاب روشــهاى ارزشــيابى. تصميم گيرى در مورد روشهاى ارزشيابى 
بايد در خلال فرايند برنامه ريزى تدريس انجام شود. ارزشيابى بخش مهمى از تدريس است و 
معلمان بدون به كارگيرى روشهاى دقيق و معتبر ارزشيابى، در تدريسشان با مشكلات بسيارى 
مواجه خواهند شــد؛ براى مثال، معلمــان در فرايند تدريس بايد بداننــد دانش آموزان در چه 
ســطحى از پيشرفت قرار دارند، يا دانش آموزان واحد درسى تدريس شده را مطابق با اهداف 
خاص آموزشــى فرا گرفته اند يا خير. ارزشــيابى به معلمان امكان مى دهد تا از ميزان پيشرفت 
تحصيلى دانش آموزان در راســتاى هدفها يا تحقق كامــل اهداف خاص تدريس و يادگيرى 
آگاه شــوند، موانع و مشكلات آموزشى را شناسايى كنند، متناسب با موانع آموزشى اقدامات 
اصلاحى پيش بينى كنند و در برنامه تدريسشان تجديد نظر نمايند. در حقيقت، هدف ارزشيابى 

اين است كه تعيين كنيم اهداف يادگيرى تا چه حد تحقق يافته اند.
جزء دوم فرايند تدريس اجراست. در اصل، مؤلفه اجرا طرحى است كه به مرحله عمل 
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درآمده اســت يا عملياتى است كه معلم آن را براســاس طرح و برنامه اش انجام مى دهد. اگر 
برنامه ريزى درست انجام گرفته باشد، تدريس نيز ـ كه فرايند اجراى برنامه است ـ بايد درست 
انجام بگيرد. اجرا، زمانى است كه معلم با دانش آموزان در تلاش براى تحقق اهداف آموزشى 
صرف مى كند. به اعتقاد مارتين، ايشــروود و راپاگنا (1978، ص 64)، مهارتهايى كه معلمان 
براى تدريس از آنها اســتفاده مى كنند توصيف وظيفه تدريس در كلاس درس است. اجراى 
تدريس بايد براســاس برنامه ريزى تدريس صورت گيرد. اين امر مستلزم مهارتهايى است كه 
موفقيت آن را تضمين كند. شايد بدترين معلمان كسانى هستند كه تدابير لازم را براى اجراى 
تدريس در نظر نگرفته اند، وسايل و تداركات لازم را فراهم نكرده اند و بر مهارتهاى تدريس 
به طور كامل تســلط نيافته اند. نمى تــوان تصور كرد كه معلمانى با شــروع درس تازه به فكر 
نحــوه اجراى برنامه تدريس بيفتند؛ بنابراين، آنان بايد مراحل اجراى تدريس را بر طبق برنامه 
بدانند: فعاليتهايى كه بايد انجام گيرد، پرسش و پاسخها، تكاليف فردى و گروهى، اطلاعات و 
بازخوردهايى كه بايد مبادله شود و در نهايت نتايجى كه بايد گرفته شود همه براساس اهداف 
و مقاصد آموزشــى از پيش تعيين شــده استوار اســت. موفقيت در اجرا منوط به برنامه ريزى 

درست و عملياتى كردن دقيق طرح يا برنامه است.
مرحله نهايى فرايند تدريس ارزشيابى است. همان طور كه گفته شد، هدف ارزشيابى اين 
است كه معلم و دانش آموز دريابند آيا اهداف خاص آموزشى محقق شده است يا خير و اگر 
محقق نشده است كدام قسمت از برنامه بايد اصلاح شود، يا تغيير يابد و يا مورد تجديد نظر قرار 
گيرد. ارزشيابى همان قدر كه حاكى از موفقيت تدريس است دال بر موفقيت يادگيرى نيز هست.

راهنماى آموزشى
براى اينكه بيشــتر روشن كنيم راهنمايان آموزشى چه وظايفى در مدارس برعهده دارند لازم 
است پست آنان را از نظر سازمانى مشخص كنيم. در سازمانها، مديران صفى به افرادى اطلاق 
مى شــود كه براى دســتوردهى، تصميم گيرى و اســتفاده از منابع اختيارات رســمى و قانونى 
دارنــد؛ درحالى كه مديران و كاركنان ســتادى فاقد چنين اختياراتى هســتند؛ به تعبير ديگر، 
مديران صفى (اجرايى) در انجام وظايف اصلى ســازمان و كســب اهداف اختيارات رســمى 
دارند؛ ولى مديران و كاركنان ســتادى به ارائه خدمات مشاوره اى فنى و تخصصى به مديران 
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صفى در سلسله مراتب سازمانى مبادرت مى كنند (بلا1 و اسكات، 1962؛ مينتزبرگ2، 1979). 
اين خدمات وظايف ادارى، مالى، تشــكيلاتى، اســتخدامى، حقوقى، تحقيقاتى و برنامه هاى 
اســتراتژيك و بلندمدت را شــامل مى شــود. هدف از ارائه اين گونه خدمــات از طرف افراد 
متخصص (در واحدهاى ســتادى) كمك به مديران صفى اســت تا وظايفشــان را بهتر انجام 
دهند. در مدارس، پســت مديريتى يك پســت صفى محســوب مى شــود؛ از اين رو، مديران 
مدارس داراى قدرت دســتوردهى و تصميم گيرى در مورد زيردستانشــان هستند. در مقايسه، 
نظارت و راهنمايى در مدارس يك پســت ســتادى اســت و وظيفه اصلى راهنمايان آموزشى 
ارائه خدمات مشــاوره اى و تخصصى به معلمان در زمينه آموزش و يادگيرى است. حال اگر 
مدير مدرسه اى به نظارت و راهنمايى معلمان بپردازد در وظيفه اى ستادى شركت كرده است.

تضاد بين مديران مدارس و راهنمايان آموزشى
اغلب در مدارس، مديران و راهنمايان آموزشى براى كسب احترام حرفه اى بين معلمان با هم 
تعارض پيدا مى كنند. اين تعارض از ارزشــها و علايق شخصى آنان ناشى نمى شود بلكه بيشتر 
به دليل دو نقش متفاوت و در عين حال متداخلى اســت كه در مدرسه وجود دارد. راهنمايان 
آموزشــى عمدتاً فعاليتهايى را انجام مى دهند كه به اصــلاح فرايند تدريس و يادگيرى منجر 
مى شــود. نقش مديران انجام تمام وظايفى است كه به اداره منسجم و يكپارچه مدارس منتهى 
مى شــود، و در نهايت بايد به اجراى برنامه ها و خط مشيهاى مصوب، منطبق با اهداف مدرسه 
مبــادرت كنند. راهنمايان آموزشــى با اتكا بر دانش، تجربه، تخصــص و مهارت خود وظيفه 
آموزشــى مدير را در مدرســه تكميل كرده، از طريق كار مداوم با معلمان در تحقق اهداف 
مدرســه به مديران كمك مى كنند. مديران در انجام وظايفشــان با مسائل و مشكلات متفاوتى 
روبه رو مى شوند كه بعضى از آنها مسائل عادى و بعضى ديگر مسائل غير منتظره اى هستند كه 
گهــگاه مديران را با بحرانهايى مواجه مى ســازند. مديران براى حفظ هماهنگى و يكپارچگى 
مدرســه بايد بتوانند اين مســائل را حل و فصل كنند؛ در غير اين صورت، كنترل امور مدرسه 
از دستشــان خارج مى شــود. بخشى از اين مســائل، امور مربوط به تدريس و يادگيرى است. 

 1.  Blau
 2.  Mintzberg
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اگرچه اين مشــكلات در حيطه مسئوليت مديران روى مى دهد، در بسيارى از اوقات حل آنها 
از عهده يا صلاحيت آنان خارج است؛ به همين دليل، به راهنمايان آموزشى نياز پيدا مى كنند.
در اين شــرايط تداخل و تعارض نقش آنان بيشــتر آشــكار مى شــود و وقتى شــدت مى يابد

كــه مديران حــق دارند به معلمان بــراى انجام وظايفــى كه منجر به اصــلاح روش تدريس 
مى شود دستور دهند؛ درحالى كه فاقد صلاحيت و تخصص لازم هستند و به عكس راهنمايان 
آموزشــى داراى چنين اختيار قانونى اى نيســتند، ولى صلاحيت راهنمايى معلمان را دارند. از 
طرفى، مديران ســعى مى كنند براى جلب احترام معلم از اختيار رســمى خود استفاده كنند و 
از طرف ديگر، راهنمايان آموزشــى تلاش مى كنند از طريق اختيــار تخصصى در معلم تأثير 
بگذارند. همواره آنچه مديران براى اداره مدارس انجام مى دهند با آنچه راهنمايان آموزشــى 
بــراى كمك به معلمان انجام مى دهند به طور كامل با هم هماهنگى ندارد و از اين رو، ايجاد 
تعــارض امرى اجتناب ناپذير اســت. بهترين روش براى جلوگيرى از ســردرگمى معلمان در 
برخورد با مديران و راهنمايان آموزشى روشن ساختن نقش دوگانه آنان در مدرسه و همچنين 
تبيين دقيق حيطه وظايف و مســئوليتهاى آنان اســت. معلمان بايد بدانند براى هر نوع كارى به 
كدام مرجع در مدرســه مراجعه كنند. آنان نبايد وجود چند منبع قدرت در مدرســه را مانع و 
مزاحم كار خود تلقى كنند، بلكه بايد براى تســهيل و پيشــبرد كار خويش حداكثر استفاده را 

از اين منابع بكنند.
راهنمايــان آموزشــى از نظــر ســازمانى معلمان برجســته و باتجربه اى1 هســتند كه به 
همــكاران خود كمــك مى كنند و آنــان را از هنجارها و بايدهــاى كار تدريس و يادگيرى 
مطلــع مى ســازند، ولى هيــچ گاه نمى توانند نظرهــا و عقايد خــود را به آنــان تحميل كنند، 
آنــان را تأديــب يا تهديد نمايند، يا بــه آنان امر و نهى كنند، بلكه به عكــس، بنا به اختيارات 
غير رســمى خود ـ كه از تخصصها و مهارتهايشان ناشى مى شود ـ از معلمان حمايت مى كنند 
و در مقابل، معلمان براى كمك گرفتن به آنان اعتماد مى كنند؛ بنابراين، راهنمايان آموزشــى

 بايد از بين معلمانى كه داراى ويژگيهاى برجســته حرفه اى هســتند و در موقعيتهاى كارى در 
مدرســه مورد پذيرش معلمان اند انتخاب شــوند. معمولاً راهنمايانــى كه از دانش و تخصص 

1.  اســامي ديگر راهنمايان آموزشــي در مدارس عبارت است از: معلم سرگروه، سرمعلم، معلم راهنما، معلم 
استاد و معلم برتر.
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علمى بالا، تسلط و مهارت كافى بر روشهاى تدريس، سوابق تجربى طولانى در امر آموزش و 
برنامه ريزى درسى، اخلاق اجتماعى و معيارهاى اخلاقى بالا1 و عملكرد موفق و فوق العاده اى 
برخوردار هســتند براى اين كار انتخاب مى شــوند. معمولاً تلاش راهنمايانى كه به داشتن اين 
ويژگيهاى حرفه اى اشــتهار دارند و مورد پذيرش گــروه كارى نيز قرار مى گيرند براى انجام 
اصلاحات در كار معلمان موفقيت آميز اســت و همين موفقيت موجب اشتهار و پذيرش بيشتر 

آنان در ميان معلمان مى گردد. 

منابع اختيار راهنمايان آموزشى
روابــط مبتنى بــر اختيار جزء لاينفك ســازمان مدرســه اســت. روابط بين مدير مدرســه و
معلــم، راهنماى آموزشــى و معلم، مدير و راهنماى آموزشــى، معلــم و دانش آموز، و مدير
و دانش آمــوز تحت تأثيــر مفهوم اختيار شــكل مى گيرد و كاركنان مدرســه تحت تأثير آن

نســبت بــه اختيار واكنش نشــان مى دهند. اختيار در مدرســه بــا اجبار يا قــدرت قهرى توأم 
نيســت و دســتورها و رهنمودهــا با اعمال فشــار انجام نمى گيــرد. معمولاً معلمــان دو معيار 
مهــم اختيار در مدرســه را با طيــب خاطر مى پذيرنــد: اول، اطاعت داوطلبانه از دســتورهاى 
قانونــى و مشــروع؛ دوم، صرف نظر كردن از معيارهاى شــخصى براى پذيرفتن دســتورهاى 
قانونــى؛ به عبارت ديگر، چون معلم از مشــروع بودن دســتورها اطمينــان دارد از روى ميل
آنهــا را مى پذيرد و براســاس آنها عمــل مى كند. به اعتقــاد صاحب نظران ســازمانى، اختيار

در مدرســه با جهت گيرى ارزشــى معلمان جنبه قانونى پيدا مى كند و اين جهت گيرى ارزشى 
فقط مى تواند منشــأ گروهى داشــته باشــد (بلا و اســكات، 1962). اختيار در مدرســه وقتى 
موجوديت پيدا مى كند كه مجموعه مشــتركى از عقايد و باورها، اســتفاده از آن را مشروع و 
مجاز مى سازد. اختيار رسمى ناشى از ارزشهايى است كه به صورت سازمانى در پستها، قوانين 
و مقررات متجلى مى شــود و اختيار غير رسمى ناشــى از هنجارها و ارزشهاى مشتركى است 
كه بــه صورت خودجوش در گروه كارى پديدار مى گردد؛ بدين معنا كه مدير مدرســه حق 
دارد دستور صادر كند و معلمان وظيفه دارند از او اطاعت كنند (مارچ و سايمون، 1958). به 

 1.  high ethical standards
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اعتقاد بلا و اســكات (1962) قدرت قانونى مديران براى تكليف وظيفه به زيردستان به ندرت 
زير ســؤال مى رود؛ زيرا تمايل به اطاعت وجود دارد؛ البته مديران نمى توانند با توســل به اين 
قدرت قانونى زيردســتان خود را مجبور كنند كار و تلاش بيشــتر يا فوق العاده اى را خارج از 
چهارچوبهاى تعيين شده قانونى و ضرورتهاى اساسى كارى انجام دهند و يا در انجام وظايف 
به پيشگامى در عملكرد مبادرت كنند. در مقابل، اختيار غير رسمى كه از جهت گيرى ارزشى 
مشترك در گروه برخوردار است و در معلمان ايجاد تعهد مى كند ممكن است از منابع مختلف 
نشــئت گرفته باشــد. تخصص، روابط و مهارتهاى اجتماعى، رفتار شــخصى، و صفات بارز 
شــخصيتى از جمله منابع بالقوه اختيار غير رسمى در مدرسه است. معلمان اغلب تمايل دارند 
نســبت به محركهاى راهنمايان آموزشــى و مديرانى كه از شايستگيها و صلاحيتهاى حرفه اى 
مربوط به خود برخوردارند، واكنش مثبت نشــان دهند. وقتــى اين خصوصيات در مديران و 
راهنمايان آموزشــى به اثبات رســد، باعث پذيرش آنان از طرف معلمان مى شــود و معلمان 
اعمال اختيار رســمى و غير رســمى مديران و راهنمايان آموزشــى را به خوبى مى پذيرند و به 
آن پاســخ مى دهند. اختيار رسمى به سبب پست و مقام سازمانى مدير مدرسه در سلسله مراتب 
ادارى شــكل مى پذيرد و اختيار غير رســمى به دليل داشتن ارزشــها و هنجارهاى مشترك با 
معلمان و تعهد و وفادارى نســبت به هنجارها و ارزشــها و داشتن روابط اجتماعى متقابل مؤثر 
با آنان شــكل مى گيرد. مديران مــدارس وقتى مى توانند در برخورد بــا معلمان از اختيار غير 
رســمى اســتفاده كنند كه در نقش نظارت و راهنمايى آموزشــى شايستگى و توانايى خود را 
به اثبات رســانده باشند. از نظر سازمانى اين نكته حائز اهميت است كه بدانيم در اغلب موارد 
هم اختيار رســمى و هم اختيار غير رسمى بالقوه تا حدودى تضمين مى شود؛ زيرا اگر معلمان 
منابع يا ويژگيهاى اساســى و لازم را در مديران مدارس و راهنمايان آموزشى مشاهده نكنند، 
اشخاص اخير در جلب احترام و حمايت معلمان و تكليف وظيفه به آنان و اجابت دستورها از 
طرف آنان با مشــكلات بسيارى مواجه خواهند شد و به همان نسبت قادر نخواهند بود روابط 
متقابل مؤثرى با معلمان ايجاد نمايند. مديران و راهنمايانى كه قادر به اعمال اختيار رســمى و 
غير رســمى روى معلمانشان نيستند، هيچ گاه نمى توانند در انجام وظايف آموزشى خويش هم 
موفق باشــند؛ اگر هم در شــرايطى موفق شوند، موفقيت آنان ناشى از پذيرش در گروه، قبول 
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هنجارها و ارزشها و تعهد و وفادارى نسبت به آنها و نيز توسعه الگوى ارزشى مشترك نيست، 
بلكه بيشتر ناشى از ضرورتهاى سازمانى به منظور تسهيل در كار مدرسه است و انجام وظايف 

سازمانى در چهارچوبهاى معين و مشخص.
راهنمايان آموزشــى در مدرســه بيشــتر به اختيار غير رســمى خود متكى هستند؛ زيرا 
داراى ويژگيهاى مديران صف نيســتند. تقريباً همه صاحب نظران نظارت و راهنمايى معتقدند 
راهنمايان آموزشى در صورتى كه بتوانند از اختيار غير رسمى به بهترين وجه استفاده كنند در 
كارشــان موفق خواهند شد (هوى و فورسايت، 1986؛ گليكمان، گوردون و راس گوردون، 
1995). ســر جيووانــى و اســتارات (1993، ص 22ـ36) براى فعاليتهاى نظــارت و راهنمايى 

آموزشى پنج منبع اختيار بدين شرح قائل شده اند:
ســازمان، سلســله مراتب  بــر  ديوان ســالارانه  اختيــار  ديوان ســالارانه.  اختيــار   .1

قوانيــن و مقــررات، دســتورها و احكام، شــرح وظايــف، و انتظــارات ســازمانى و قانونى 
صريح و روشــن از نقش معلمان متكى است. براســاس اين نوع اختيار، معلمان دستورالعملها
و رهنمودهــاى واضح و مشــخصى براى كارهــا و فعاليتهاى خود در دســت دارند و از آنان

انتظــار مــى رود كه از دســتورهاى ســازمانى اطاعت كننــد؛ در غير اين صورت، بــا نتايج و 
پيامدهــاى ناشــى از اطاعــت نكردن از دســتورها مواجه خواهند شــد. راهنمايان آموزشــى 
براســاس اختيار ديوان ســالارانه، دســتورالعملهاى كارى اى مبنى بر اينكه معلمان چه تدريس 
كننــد، چه وقت و چگونه تدريس نمايند، تهيه مى كنند و معلمان بايد مطابق با دســتورالعملها 
و رهنمودهــاى آنان وظايف مربوط به تدريسشــان را انجام دهند. عملكرد معلمان براســاس 
معيارهــاى از پيش تعيين شــده ســنجيده مى شــود؛ ولى از آنجا كــه غالباً معلمــان نمى دانند 
چگونه وظايفى را كه ضرورى است انجام دهند، راهنمايان آموزشى موظف اند نيازهاى آنان 
را تشــخيص داده، راه حلهاى عملى را در اختيارشان قرار دهند. در حقيقت، استفاده از اختيار 
ديوان ســالارانه، همان طور كه در بحث در مورد روشهاى نظارت و راهنمايى آموزشى مطرح 
شــد، به سطح رشد حرفه اى معلمان بســتگى دارد؛ زيرا نظارت مســتقيم بر كار معلمان براى 
اطمينان از اجراى دســتورها و برآوردن انتظارات ســازمانى ضــرورت دارد. وظيفه راهنمايان 
آموزشــى براســاس الگوى اختيار ديوان ســالارانه شناخت روشهايى اســت كه به وسيله آنها 
بتوانند در معلمان انگيزه ايجاد كنند و آنان را تشــويق نمايند كه با نظام آموزشــى و اجزاء آن 
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تطابق و هماهنگى يابند.
چنانچه مبناى كار نظارت و راهنمايى معلمان در مدرســه اختيار ديوان ســالارانه باشد، 
معلمان وقتى خود را با نظام آموزشى هماهنگ مى كنند كه مجبور به اين كار باشند، مگر آنكه 
راهنمايان آموزشى از نزديك آنان را كنترل كنند تا دستورها را اجرا كنند. در چنين شرايطى 
عملكرد معلمان بســيار محدود مى شود؛ زيرا فقط براساس دســتورالعملهاى تعيين شده عمل 
مى كنند و قادر نيستند به طور كامل در كارشان از استعدادها و تواناييهاى بالقوه خود استفاده 
كنند. اعتبار اين نوع اختيار در نزد صاحب نظران به ســبب كســب نتايج غير مؤثر مورد ترديد 
است؛ زيرا براساس اين نوع اختيار، معلمان گروه كارى چندان قابل اعتمادى نيستند. افراد بايد 
براســاس تخصص خود در سلسله مراتب سازمان قرار گيرند، درحالى كه در عمل اين موضوع 
واقعيت ندارد. در سلسله مراتب ســازمان معلمان زيردست تلقى مى شوند و كنترل خارجى بر 
آنان به بهترين وجهى عملى اســت. نتايج اتكاى شــديد به اختيار ديوان سالارانه، عادى تلقى 
شدن كار تدريس، ناديده گرفتن دانش آموزان، مقيد كردن معلمان در چهارچوب دستورها و 
استفاده نكردن آنان از استعدادها و خلاقيتهايشان است. نظارت و راهنمايى آموزشى در چنين 
وضعيتى كار و فعاليتى شــاق، ســخت و خسته كننده به نظر مى رسد كه بر همكارى گروهى و 

احترام و اعتماد متقابل استوار نيست.
2. اختيار شــخصى. اين نوع اختيار غالباً به صورت رهبرى معلمان، اســتفاده از پاداشها 
بــراى ايجاد انگيزه در معلمان، مهارت  در روابط انســانى و روابــط متقابل نمود پيدا مى كند. 
وقتى كه فعاليتهاى نظارت و راهنمايى براساس اختيار شخصى شكل مى گيرد از معلمان انتظار 
مى رود كه نسبت به محركهاى راهنماى آموزشى، محيط و شرايط مناسبى كه به وجود آمده 
اســت و پاداشهايى كه براى رفتارهاى مثبت در نظر گرفته شده است، برحسب مورد، واكنش 
نشــان دهند. در نتيجه رهبرى راهنمايان آموزشى، معلمان تمايل دارند كه با خواسته هاى آنان 
خود را تطبيق دهند. در نظارت و راهنمايى براســاس اختيار شــخصى بر اســتفاده از روشهاى 
انگيزشــى براى انجام دادن وظايف تأكيد مى شود. معلمان كارهايى را كه در قبال آنها پاداش 
مى گيرند انجام داده، نســبت به محركهاى ضرورى واكنش نشــان مى دهند. همچنين بر ايجاد 
و توســعه و تحكيم جوّى توأم با توافق و سازگارى زياد ميان معلمان، و راهنمايان آموزشى و 
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معلمان تأكيد مى گردد. در مجموع، وقتى اختيار شــخصى اساس كار و رفتار متقابل راهنماى 
آموزشــى و معلم قرار مى گيرد از معلمان انتظار مى رود كه نســبت به مجموعه عوامل مناسب 
(از قبيل جوّ سالم و سازنده مدرسه، سبك رهبرى راهنماى آموزشى، و پاداشهايى كه برايشان 
در نظر گرفته مى شــود) واكنش نشان دهند. سرانجام، چنانچه راهنمايان آموزشى دانش خود 
را در زمينه روان شناســى و رفتار سازمانى ارتقا دهند و چگونگى استفاده از آنها را هنگام كار 

با معلمان بدانند منابع اين گونه قدرت را افزايش داده اند.
3. اختيــار فنى ـ منطقى (عقلايى). اين نوع اختيار براســاس عقــل و منطق و تحقيقات 
علمى در تعليم و تربيت اســتوار اســت. وقتى كه فعاليتهاى نظارت و راهنمايى آموزشى ناشى 
از اختيار فنى ـ منطقى اســت از معلمان انتظار مى رود كه نسبت به آنچه حقيقت تلقى مى شود 
واكنش مناســب نشان دهند. براســاس اين نوع اختيار سعى مى شود كه با استفاده از تحقيقات 
علمى بهترين روش تدريس و نظارت و راهنمايى مشــخص شــود و زمانى كه بهترين روش 
تدريس مشخص شد بايد به معلمان آموزش داده شود كه چگونه براساس يافته هاى تحقيق آن 
روش را به كار ببرند. معلمان بايد براى كســب بهترين نتيجه مشتاقانه نتايج تحقيقات علمى را 
بپذيرند و خود را با آنها سازگار كنند؛ بنابراين، تشخيص اينكه چگونه بايد در معلمان انگيزه 
ايجاد كرد يا آنها را تشويق كرد كه از روى ميل و علاقه روش خود را تغيير دهند و به روش 
توصيه شده، يعنى واقعيت علمى، عمل نمايند حائز اهميت است. ويژگى اختيار فنى ـ منطقى 
اين اســت كه متكى بر تخصص است و دانش علمى تنها منبع اين تخصص محسوب مى شود 
و وظيفــه معلم به كارگيرى اين دانش اســت. اگرچه از معلمان انتظار مــى رود كه خود را با 
يافته هاى تحقيقات علمى تطبيق دهند آنان بيشــتر بر طبق باورهاى خودشان عمل مى كنند؛ اما 
چنانچه مجبور شــوند بر طبق نتايج تحقيقات علمى عمل كنند، مانند تكنيسينهايى كه مراحل 
كارشان از قبل تعيين شده است انجام وظيفه مى كنند و در نتيجه عملكردشان به شدت محدود 
مى شــود. مشــكل اين نوع اختيار اين اســت كه معلمان بايد مانند تكنيسينى فنى عمل كنند و 
تحت تأثير يافته هاى علمى بهترين روش كار را برگزينند؛ درحالى كه تدريس، مانند يك كار 
فنى مكانيكى، ســاده نيست و در واقع، فرايندى ســاده نيست كه با چند فرضيه يا فرمول بندى 
خاصــى يا صرفاً يافته هاى علمى قابل تبيين و توجيه باشــد. تدريــس و يادگيرى پيچيده تر از 
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آن اســت كه بتوان آن را اســتاندارد كرد، يا براى همه معلمان قالبهاى خاص و محدودى را 
تجويــز كرد. معلمان، مانند افراد متخصص و حرفه اى ديگــر، در صورتى مى توانند اثربخش 
باشند كه بتوانند در كارشان خلاقيت و نوآورى ايجاد كنند؛ در غير اين صورت، امكان اينكه 
تدريس مثل بســيارى از خدمات اســتاندارد شود وجود داشــت و معلمانى كه مى توانستند از 
تدريس استاندارد شده (يا بهترين روش علمى) براى كسب بهترين نتايج استفاده كنند معلمان 
اثربخشــى تلقى مى شــدند. خلاقيت در دانش و كاربرد آن در عمــل پيچيده تدريس نيازمند 
تفكر بيشتر، درك عميق تر، مهارت حرفه اى بيشتر، و روابط نزديك تر و توسعه يافته تر معلمان 

است كه صرفاً در چهارچوب نتايج تحقيقات علمى ميسر نمى شود.
4. اختيــار حرفه اى. اين اختيــار معمولاً به صورت دانش و تجربــه در زمينه نظارت و 
راهنمايى و تخصص شخصى معلمان نمود پيدا مى كند. در اين نوع اختيار بر تخصص معلمان 
بســيار تأكيد مى شــود و معلمان متخصص همــواره در فرايند آموزش و يادگيرى بيشــترين 
اهميت را دارا هستند. دانش علمى چندان اهميتى ندارد و معلمان دانش را منبع اطلاعاتى خود 
مى پندارنــد، نه تجويزى براى تدريس؛ به تعبير ديگر، معلمــان بايد در موقعيتهاى گوناگون، 
روش درست را تشخيص دهند و براساس تخصص خود به قضاوت و تصميم گيرى بپردازند، 
يعنى در كارشــان بايد به دانش حرفه اى خود متكى باشند؛ بنابراين، اختيار حرفه اى هم وابسته 
به دانش علمى اســت و هم وابســته به دانــش حرفه اى معلمان. معلمان دانــش حرفه اى را در 
ضمن كار به دســت مى آورند، درحالى كه دانش علمى صرفاً براى آگاهى دادن به معلمان و 
راهنمايان آموزشــى به كار مى رود. روى هم رفته، اختيــار حرفه اى معلم از تجربه، آموزش، 
تخصص، دانش و ارزشهاى پذيرفته شــده او ناشى مى شود. وظيفه راهنماى آموزشى كمك 
كردن، حمايت كردن، و ايجاد زمينه و فرصتهاى مناســب براى رشــد حرفه اى  بيشتر معلمان 
اســت. او در فرايند تدريس و يادگيرى و نظارت و راهنمايى معلم نقش چندانى ندارد، بلكه 
بيشتر بر دانش حرفه اى و سطح رشد و كمال خود معلم متكى است و به عنوان فردى حرفه اى 
كه خود در همان ســطح از دانش و مهارت اســت فقط با معلم همكارى متقابل و تشــريك 

مساعى دارد.
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5. اختيار اخلاقى. اين اختيار به صورت تعهدات و وظايف نشــئت گرفته از ارزشــها، 
عقايد، و آرمانهايى اســت كه معلمان در آن نقش بســيارى دارند. زمانــى كه اختيار اخلاقى 
منشــأ كار و فعاليت معلمان قرار مى گيرد، مدارس جوامعى تلقى مى شوند كه در آنها ارزشها، 
باورهــا و تعهدات مشــتركى وجود دارد و معلمان از آنها پيــروى مى كنند. در چنين جوامعى 
(مدارس) معلمان همان قدر با احساســات و باورها برانگيخته مى شــوند كه منافع شــخصى در 
آنان انگيزه ايجاد مى كند و تطابق و ســازگارى با جامعه مدرســه براى آنان فضيلت حرفه اى 
به شــمار مى رود. راهنمايان آموزشى تحت تأثير اين نوع اختيار به شناسايى و مشخص كردن 
ارزشها، عقايد و باورهاى مشترك مى پردازند؛ ارزشها و باورهايى كه بعداً به صورت هنجارها 
رفتار را تحت تأثير قرار مى دهد و آن را اداره مى كند؛ از اين رو، راهنمايان آموزشى مى توانند 
به كنترل خارجى كمتر متكى باشــند و بيشتر بر توانايى معلمان (اعضاى جامعه) براى واكنش 
نســبت به آن و انجام وظايف و تعهدات مشــترك تكيه كنند. هنجارها و ارزشــها خواه ناشى 
از اختيار حرفه اى باشــد، خواه ناشــى از اختيار اخلاقى، جايگزين نظارت مســتقيم بر معلمان 
مى شــود؛ زيرا آنان به طور فزاينده اى در كارشــان خودگردان مى شــوند. اصولاً وقتى اختيار 
اخلاقى در مدرســه اعمال مى شود، معلمان نسبت به تعهدات مشترك و استقلالى كه احساس 
مى كنند، با خودگردان شــدن و خودكنترلى واكنش نشان مى دهند. معلمان به دلايل اخلاقى 
به ارزشــهاى مدرسه پايبند هستند نه به سبب قوانين و مقررات، سلسله مراتب قدرت، احساس 

اجبار يا اطاعت از دستورها.
در دو دهــه اخير نظارت و راهنمايى آموزشــى و تدريس از يك جهت گيرى اخلاقى 
برخوردار شده است؛ به عبارت ديگر، صرف نظر از همه مسائل قانونى و رسمى و غير رسمى 
مدرســه، قوانين و مقررات، خط مشــيها، سلســله مراتب اختيار، شــرح وظايف و مسئوليتها، و 
دانش، تجربــه، تخصص و مهارت كاركنان، كار نظارت و راهنمايى آموزشــى و تدريس با 
پايبندى و تعهدات شــديد اخلاقى توأم گرديده اســت. راهنمايان آموزشى و معلمان بايد از 
روى ميل و با علاقه نســبت به انجام وظايفشــان به نحو احســن متعهد باشــند و مثل هر حرفه 
ديگرى در قبال مدرسه و دانش آموز احساس مسئوليت كنند. وقتى تعداد دانش آموزانى را كه 
معلم مجبور اســت با آنان كار كند و مؤلفه هاى پيدا و ناپيدايى را كه در تدريس و يادگيرى 
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دخيل اســت در نظر بگيريم، دشــوارى و پيچيدگى كار معلم آشــكار مى شود و وقتى تعداد 
معلمان و دانش آموزانى را كه راهنماى آموزشى مجبور است با آنان كار كند و تنوع، تعدد و 
پيچيدگى كار با آنان را در زمينه ها و شرايط گوناگون مورد توجه قرار دهيم اهميت و ارزش 
كار راهنماى آموزشــى مشخص مى گردد. پيچيدگى روزافزون كار معلمى با توجه به علايق، 
اســتعدادها، تواناييهــا، حالتهاى روانى، وضعيت اجتماعى ـ اقتصادى فرد، مدرســه و منطقه و 
زمينه ها و ســوابق آموزشى و فرهنگى دانش آموزان، و ســرانجام موانع يادگيرى و مشكلات 
آموزشــى، پاســخگو بودن معلمان و راهنمايان آموزشى و تعهد و مسئوليت پذيرى آنان را در 
قبال دانش آموزان به شــدت افزايش داده است. اين تعهد و مسئوليت نه به دليل حقوقى است 
كه معلمان مى گيرند و نه به دليل قوانين و مقررات سازمانى اى كه آنان را قانوناً وادار به اطاعت 
مى كند، بلكه بيشــتر از تعهد اخلاقى و مســئوليتى ناشــى مى شــود كه در قبال دانش آموزان، 
يعنى مراجعان خود، به شــدت احســاس مى كنند. همان طور كه پزشكان در قبال بيمارانشان و 
بازگرداندن سلامتى به آنان احساس تعهد و مسئوليت مى كنند، همان طور كه وكلا از موكلان 
خود دفاع مى كنند تا به اهداف وكالت برســند و همان طور كه مديران سازمانها پيش از آنكه 
بــه خود يا منافع خود بينديشــند به منافع سازمانشــان توجه دارند و در جهــت نيل به اهداف 
ســازمان تلاش مى كنند، معلمان و راهنمايان آموزشــى هم بايد با از خودگذشتگى نسبت به 
دانش آموزان و آنچه به رشــد و پرورش همه جانبه آنان مربوط مى شود متعهد باشند. در واقع، 
تعهــد اخلاقــى بايد محرك راهنمايان آموزشــى و معلمان در كار با دانش آموزان باشــد، نه 
قوانين و مقررات و ديگر منابع قدرت ـ اگرچه اين موارد از ضرورتهاى سازمانى و مؤلفه هاى 
تدريس و نظارت و راهنمايى محســوب مى شــود. هيچ گاه نبايد دانش آموز، يعنى اصلى ترين 
هدف تعليم و تربيت، تحت الشــعاع معلم، راهنماى آموزشــى، مدير مدرسه، وسايل يا روشها 
قرار بگيرد. هرگاه مســئولان و مجريان آموزش و پرورش چنين نگرشى نسبت به دانش آموز 
پيدا كنند، در آن صورت، همه اجزاء و مؤلفه هاى بى شمار آموزش و پرورش فقط در خدمت 
دانش آموز و در جهت به حداكثر رســاندن رشــد و پيشرفت او قرار مى گيرد و زندگى آينده 
او را رقــم مى زنــد. در جدول 2 منابع اختيار بــراى فعاليتهاى نظارت و راهنمايى آموزشــى، 
مفروضات وقتى كه استفاده از اين منابع در درجه اول اهميت قرار دارد، راهبردهاى نظارتى ـ 

رهبرى و نتايج آن آورده شده است.
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سـ

ب 
مرات

ــله 
سلس

ت 
ظارا

، انت
كام

 اح
ا و
وره

دست
ت، 

ررا
مق

لم.
ش مع

ز نق
ى ا

زمان
سا

بق 
ر ط

ـه ب
 كـ
رود

مى 
ظار 

ن انت
مــا

معل
از 

ين 
ير ا

ر غ
د؛ د

كنن
تار 

ر رف
ــو
ذك

د م
وار

م
 از 

ـى
اشـ

ى ن
دها

پيام
ج و 

 نتاي
، با
رت

صو
ند 
واه

و خ
به ر
 رو

امر
ز او

دن ا
كر

ت ن
طاع

ا شد

ان 
ازم
ســ

ب 
مرات

ــله 
سلس

در 
ان 
مــ
معل

ند.
شو

مى 
قى 

ت تل
دس
زير

د، 
ستن
د ه
تما
ل اع

ى قاب
زش
آمو

ان 
ماي
راهن

ند.
يست
اد ن
عتم

ل ا
ن قاب

ندا
ن چ

ستا
يرد

ما ز
ا

ان 
ماي
راهن

ن و 
مــا

 معل
لايق

و ع
ف 

ـدا
اهـ

ن، 
براي
؛ بنا

ست
ى ني

 يك
هم

ى با 
شــ
موز

آ
 و 
قب

مرا
ـد 
بايـ

ـى 
زشـ

آمو
ان 
ايــ
هنم

را
ند.
باش

يار 
وش
ه

ــا 
ى (ي

ـاو
مسـ

ان 
ازم
ســ

ب 
مرات

ــله 
سلس

ود؛ 
ى ش

ب م
ــو
حس

ص م
خص

 با ت
ق)
نطب
م

رد 
 مو
(در

شى 
موز

ن آ
مايا

راهن
جه، 

ر نتي
د

ند.
ى دان

ن م
لما
ز مع

تر ا
بيش

ز) 
 چي
هر

هى 
وج

ين 
هتر

 به ب
جى

خار
يى 

گو
ــخ

پاس
شى 

موز
ن آ

مايا
راهن

ت 
ظار

ت (ن
ر اس

مؤث
ت).

ى اس
عمل

ر و 
مؤث

ان 
علم

ر م
ب

سى 
ازر

 و ب
ـيد
اشـ

ته ب
شــ
ر دا

تظا
ن «ان

قانو
ت.

ر اس
اگي
و فر

لى 
ى ك

انون
1  ق يد»

كن
كه 

ى 
ده ا

شــ
ين 

 تعي
ش

ز پي
ى ا

رها
معيا

به 
ند 
 كن
مل

ها ع
ا آن

ق بــ
طاب
د م

ن باي
مــا

معل
يد.
ماي
يه ن
 تك

د و
ستنا

ا
د، 

كـني
ى 
سـاي

شنـا
 را 

مان
معلـ

ى 
زها

نـيا
من 

 ض
ش
ــوز

 آم
حت

را ت
ن 
 آنا

س
سپ

يد.
 ده

رار
ت ق

خدم
كار 

 بر 
ك

ديــ
ز نز

 و ا
قيم

ســت
ور م

ه ط
بــ

يد 
ــو
ن ش

طمئ
تا م

يد 
 كن
رت

نظا
ان 
علم

م
ند.
ى كن

را م
 اج
ا را

وره
دست

در 
ان 
ــو
مى ت

ونه 
چگ

ـد 
دهيـ

ص 
ـخي

تشـ
 را 

نان
و آ

رد 
كــ

جاد 
ه اي
ــز
نگي
ن ا
لما
مع

رد.
ر ك

تغيي
 به 
دار
وا

ـى 
زشـ

آمو
ان 
ماي
راهن

ت 
مــا

تعلي
با 

ند 
 مان
ان،

مــ
معل

ب، 
ســ
 منا

رل
كنت

و 
، با 

ى)
ن فن

ســا
شنا
كار

ها (
ــين
نيس
تك

ش 
ز پي

ى ا
لها
لعم
ورا

ســت
ى د

ــرا
اج

ند.
ى ده

ن م
نشا

ش 
اكن
ه و
شد

ين 
تعي

ود.
ى ش

د م
دو
مح

ان 
علم

د م
كر

عمل
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ل 2
دو

ه ج
ادام

تيار
 اخ
نبع

م
ين 

از ا
ده 

ستفا
كه ا

تى 
 وق
ات

وض
مفر

ارد
ر د

قرا
ت 

همي
ل ا
ه او

درج
در 

بع 
من

رى
رهب

ى ـ 
ظارت

ى ن
دها

هبر
را

ايج
نت

ى):
اخت

ن شن
روا

(يا 
صى 

شخ
يار 

اخت
ى، 

شــ
گيز

 ان
اى
شــه

رو
از 

ده 
ـتفا

اسـ
ط 
رواب

ى 
هبر

ى، ر
ـرد

ن فـ
ى بي

هــا
هارت

م
نى.

نسا
ا

بى 
ناس
ط م

شراي
ط و 

محي
ت 

ه عل
ان ب

علم
م

ى 
 برا

كه
يى 

شها
پادا

ه و 
ــد

م ش
راه

كه ف
ده 

شــ
فته 

گر
ظر 

در ن
ت 

 مثب
اى
رهــ

رفتا
ان 
 نش
ش

اكن
، و
ورد

ب م
ســ

رح
ت، ب

ســ
ا

ند.
ى ده

م

ان 
ماي
راهن

ن و 
مــا

 معل
لايق

و ع
ف 

ـدا
اهـ

نها 
ن آ

ى توا
ما م

د، ا
ستن
ى ني

 يك
شى

موز
آ

كه 
ى 
طور

 به 
رد،

ه ك
بادل

ر م
ديگ

 يك
را با

ت 
ســ
ه د

د ب
واه

ى خ
را م

چه 
م آن

كدا
هر

رد.
آو

آن 
گر 

ـه ا
 كـ
رند

ى دا
ايــ
ازه

ن ني
مــا

معل
كار 

د، 
ــون

ا ش
رض

ار ا
ط ك

محي
در 

زها 
نيا

ود.
ى ش

م م
نجا

د، ا
ه باي

آنچ
ق با 

طاب
م

ين 
جوّ ب

ا و 
دار

 مــ
ى و

ويــ
م خ

ط ه
وابــ

ر
ضى 

ا را
ن ر

مــا
معل

گ، 
هنــ

هما
ى 
ـرد

فـ
ن تر 

ســا
را آ

ان 
ا آن

دن ب
كر

كار 
د، 

ى كن
م

ى و 
ميار

ى ه
ــرا

را ب
ان 
آنــ

د و 
ـاز
ى سـ

م
يد.
ى نما

ر م
ده ت
آما

ى 
كار

هم
ك 

 در
 در

ــد
ى باي

شــ
موز

ن آ
يــا
نما
راه

راد 
با اف

تار 
ن رف

ســ
و ح

زها 
ر نيا

ســي
و تف

ند 
توان

ت ب
وفقي

ـا م
تا بـ

ند 
شــ
ص با

خص
مت

ت 
جاب
ن) ا

ب آ
ســب

 به 
يــا

آن 
ى 
 ازا
(در

 به 
ن را

لما
ر مع

ون ت
 افز

كرد
عمل

ر و 
شــت

بي
ند.
آور

ت 
دس

عه 
وس
و ت

ش 
رور

را پ
ى 
جوّ

ــه 
رس
 مد

در
ى 
گار

ـاز
 سـ
ق و

تواف
م با 

ـوأ
ه تـ

د ك
دهي

ان 
ماي
راهن

ن و 
لما
و مع

ن، 
لما
ن مع

 ميا
زياد

شد.
ى با

زش
آمو

 .1 يد»
 ده

ش
پادا

د و 
شــي

ه با
اشت
ر د

تظا
«ان

ود 
شــ

مى 
ده 
ش دا

پادا
آن 

 به 
كه

ى 
كار

ود.
ى ش

م م
نجا

ا
يار 

اخت
ــا 
راه ب

مــ
ى ه

خص
شــ

ـار 
ختيـ

از ا
قى 

منط
ى ـ 

ر فن
يــا
اخت

ه و 
لاران

ســا
وان 

دي
يد.
 كن
اده
ستف

ا

ود 
وج

ش 
ـادا

ه پـ
ى ك

زمان
ان 
مــ
معل

ود 
ز خ

د ا
ايــ
ـه ب

 كـ
ـور

ن طـ
د آ

دار
س 

عك
اما 

د؛ 
دهن

مى 
ان 
 نش
ش

اكن
و

يل 
دلا

 به 
. بنا

ارد
 ند
داق

مص
مر 
ن ا

اي
گير 

 در
مان

 معل
گر
ده ا

شــ
ب 

ســا
ح

 به 
شان

كرد
عمل

د، 
ــون

ن ش
شــا

كار
ود.

ى ش
د م
دو
مح

ى 
ده ا

زاين
ور ف

ط
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ل 2
دو

ه ج
ادام

تيار
 اخ
نبع

م
ين 

از ا
ده 

ستفا
كه ا

تى 
 وق
ات

وض
مفر

ارد
ر د

قرا
ت 

همي
ل ا
ه او

درج
در 

بع 
من

رى
رهب

ى ـ 
ظارت

ى ن
دها

هبر
را

ايج
نت

ى):
قلاي

 (ع
قى

منط
ى ـ 

ر فن
ختيا

ا
 و 
ــق

منط
 و 
ــل

 عق
س
ســا

 برا
هــا

لاك
م

ند.
شو

مى 
ف 

عري
ى ت

علم
ت 

قيقا
تح

قى 
ت تل

قيق
ه ح

چــ
ب آن

ســ
رح
ان ب

علم
م

تار 
د رف

) باي
رها

ستو
و د

ين 
رام
د (ف

شو
مى  ند.
كن

س 
دري

 و ت
شى

موز
ى آ

ماي
راهن

ت و 
ظار

ن
ند.
شو

مى 
ب 

سو
مح

ى 
برد
كار

وم 
ز عل

ا
ت 

قيقا
 تح

اره
ربــ

ت د
رفــ

و مع
ـى 

اهـ
آگ

ت.
م اس

مقد
د و 

دار
ت 

مزي
مى 

عل
آن 

وق 
 ماف
ل و

 عم
ر از

 برت
مى

ش عل
دانــ

ود.
ى ش

ب م
سو
مح

ند.
هست

ى 
اهر

ى م
ينها

نيس
 تك

مان
معل

ك 
ملا

رها 
 باو

د و
عقاي

ق، 
علاي

ها، 
زش
ار

ين 
 قرا

د و
واه

و ش
ق، 

حقاي
كه 

، بل
تند
نيس

ند.
هست

ت 
همي

ئز ا
 حا

مى
و عل

نى 
عي

اى:
رفه 

ر ح
ختيا

ا
در 

ده) 
هنــ

ى د
گاه

 (آ
ه اى

رفــ
ش ح

دانــ
ص 

خص
ره ت

دربا
س و 

دري
فه ت

حر
رد 

مو
ان.
علم

ى م
خص

ش

ين 
 تعي

ى و
ــاي
ناس
ى ش

 برا
ات

يقــ
حق
از ت

يد.
 كن
اده
ستف

ار ا
ش ك

 رو
رين

بهت
 به 
ـد،

كنيـ
رد 

اندا
ســت

را ا
س 

ريــ
 تد
كار

شد.
ش با

 رو
رين

 بهت
سم

 تج
كه

ى 
طور

ت 
حــ

ش ت
 رو

ــن
هتري

ـا ب
را بـ

ان 
مــ
معل

يد.
 ده

رار
ت ق

خدم
من 

ش ض
موز

آ
جام 

ز ان
 تا ا

نيد
ت ك

ظار
ار ن

د ك
ينــ
 فرا

بر
يد.
ن ياب

مينا
ن اط

آ
در 

زه 
نگي
اد ا

جــ
ى اي

ــرا
را ب

يى 
ـها
وشـ

ر
دار 

ا وا
ن ر

نــا
و آ

يد 
 كن
ف
شــ

ن ك
لما
مع

ند.
 ده

غيير
را ت

ود 
ش خ

 رو
زيد

سا

ان 
علم

ح، م
صحي

ت 
ظار

 و ن
رل
كنت

با 
ــه 

ى ك
ـى ا

 فنـ
ـان

اسـ
رشن

 كا
ــد

مانن
ده 

ن ش
تعيي

ش 
ز پي

ى ا
لها
لعم
ورا

دست
ش 

اكن
د و

خو
 از 

ــد
كنن

مى 
جرا 

را ا
ند.
ى ده

ن م
نشا

ود.
ى ش

د م
دو
مح

ان 
علم

د م
كر

عمل
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ل 2
دو

ه ج
ادام

تيار
 اخ
نبع

م
ين 

از ا
ده 

ستفا
كه ا

تى 
 وق
ات

وض
مفر

ارد
ر د

قرا
ت 

همي
ل ا
ه او

درج
در 

بع 
من

رى
رهب

ى ـ 
ظارت

ى ن
دها

هبر
را

ايج
نت

ى، 
ـاع
مسـ

ك 
ـري
تشـ

س 
ســا

 برا
مان

معل
فته 

ذير
ل پ
ــو
 اص

ى،
ــه ا

حرف
ى 
ـها
زشـ

ار
در 

كه 
ص 

خص
 و ت

س،
دري

ار ت
ه ك

ــد
ش

ان 
ش نش

اكن
ت و

ســ
ده ا

شــ
ى 
هاد

ان ن
آن

د. 
دهن

مى 

 به 
ص

مخت
ى 
گيها

ويژ
ى 
دارا

ــا 
عيته

موق
د. 
ت  ان

فاو
ر مت

ديگ
 يك

و با
ند 
ســت

د ه
خو

در 
مى 

ش عل
 رو

ــن
م تري

ز مه
ن ا
ايــ
نابر

ب
رد.

ه ك
فاد

است
ان 
ى تو

ا نم
عيته

موق
مه 

ه
ى» 

رفه ا
ش ح

دانــ
ـا «

» بـ
مى

 عل
ش

دانــ
»

من 
ر ض

ى د
رفه ا

ش ح
 دان

ت.
ت اس

فاو
مت

 به 
ـت

رسـ
مما

ن و 
ريــ

م تم
ـگا

 هنـ
ر و

كا
ى، 

علم
ش 

 دان
ف از

هد
د. 
ى آي

ت م
ســ
د

وه 
 نح

ويز
 تج

نــه
ت، 

ســ
ى ا

گاه
ن آ

داد
ان.
علم

ه م
را ب
 اج
ل و

عم
(از 

ـد 
اشـ

ى ب
رج
 خا

ــد
توان

مى 
ار ن

تيــ
اخ

 از 
كه
)، بل

ـى
زشـ

آمو
ى 
مــا

راهن
ف 

ــر
ط

ـى 
اشـ

م ن
 معل

ون
 در

و از
كار 

ينه 
 زم
خود

م).
معل

لى 
كنتر

خود
د (
شو

مى 
ش و 

موز
ز آ
ر، ا

 كا
مينه

ز ز
ى ا

ناش
يار 

اخت
ود.

ى ش
ل م

اص
ه ح

جرب
ت

عى 
مسا

ك 
شري

از ت
شى 

ى نا
اخل
ر د

ختيا
ا

ت.
) اس

علم
ه (م

شد
ى 
هاد

ى ن
شها

ارز
و 

ان 
علم

ن م
يــا
ر م
را د

ى 
ايد

 عق
ر و

ـكا
افـ

ى 
رفه ا

ى ح
ـها
زشـ

ز ار
كه ا

يد 
 ده
يج
ترو

ده 
ه ش

رفت
پذي

ول 
 اص

ر و
شكا

و آ
يح 

صر
رد.

ى آو
د م
جو

ه و
را ب

كار 
ى 
رها

معيا
ت 

صور
 به 
ر را

ــو
ذك

د م
وار

م
يد.
آور

 در
ه اى

حرف
ى 
كار

ف 
كلي

ن ت
 آنا

بــه
د (

واهي
 بخ
ـان

لمـ
ز مع

ا
قق 

 تح
بال

در ق
 را 
ــر
ديگ

 يك
 كه

ـد)
كنيـ

گو 
ــخ

پاس
ل و 

ـئو
مسـ

ى 
كار

ى 
رها

معيا
ند.
دار

گه 
ن

شد 
ى ر

 برا
ب را

ناس
ى م

صتها
و فر

ينه 
زم

ان 
ه آن

د، ب
كني

ـاد 
يجـ

ان ا
علم

ى م
ــه ا

حرف
يد.
ماي
ت ن

ماي
ن ح

 آنا
و از

ك 
كم

ى 
رها

نجا
ه ه

ت ب
ســب

ود ن
ن خ

لما
مع

د؛ 
دهن

مى 
ان 
شــ

ش ن
اكن
ى و

رفه ا
ح

ت 
ظار

و ن
رل 

كنت
ــه 

از ب
، ني
اين

نابر
ب

ان 
علم

د م
ــر
ملك

. ع
ــد

دارن
كى 

اند
ت.

ز اس
و با

ده 
ستر

گ
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ل 2
دو

ه ج
ادام

تيار
 اخ
نبع

م
ين 

از ا
ده 

ستفا
كه ا

تى 
 وق
ات

وض
مفر

ارد
ر د

قرا
ت 

همي
ل ا
ه او

درج
در 

بع 
من

رى
رهب

ى ـ 
ظارت

ى ن
دها

هبر
را

ايج
نت

قى:
خلا

ار ا
ختي

ا
 از 
رفته

ت گ
شــئ

ف ن
ايــ
 وظ

ت و
ـدا
عهـ
ت

يى 
انها

آرم
 و 
ايد

 عق
عه،

جام
ى 
ـها
زشـ

ار
ند.
دار

ى 
سيار

ش ب
ن نق

ر آ
ن د

لما
ه مع

ك
گى 

بست
و وا

ك 
شتر

ت م
هدا

ه تع
ان ب

علم
م

گر 
كدي

به ي
ت 

ســب
كه ن

فى 
صن

ى 
تكا

و ا
ان 
شــ

ش ن
كنــ

 وا
ــد

كنن
مى 

س 
ســا

اح
ند.
ى ده

م

ى 
رفه ا

ى ح
گير

ياد
ت 

اعا
جتم

س، ا
دار

م
ند.
هست

ا و 
وره

، با
ـها
زشـ

ن ار
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نظارت و راهنمايى آموزشى و آينده آموزش و پرورش
از ديدگاه نظريه پردازان سازمانى، راهنمايان آموزشى افرادى هستند كه نمى توانند در آموزش 
و پرورش تغييرات و اصلاحات اساسى و زيربنايى به وجود آورند. به نظر آنان، در عالى ترين 
شرايط، راهنمايان آموزشى كسانى هستند كه بر اجراى صحيح برنامه ها و خط مشيهاى جديد 
آموزشــى، روشــهاى عملياتى اســتاندارد كار، حفظ و ارتقاى معيارهــا و كيفيت تدريس و 
يادگيرى، و ســرانجام اصلاح و بهبود فرايند تدريس و يادگيرى نظارت دارند. آنان همچنين 
مى توانند براى ايجاد تغييرات مقطعى و كوتاه مدتى كه به اصلاح آموزشى در موقعيت، زمان 
و مكان خاصى منجر مى شــود زمينه مناســب و آماده اى فراهم كنند. به هــر حال، راهنمايان 
آموزشــى چه مبتكر و آغازگر تغييرات و تحولات در آموزش و پرورش و مدرســه باشــند 
و چه كنترل كننده خط مشــيها و برنامه هاى آموزشــى و عمليات اجرايى، هدفشــان اين است 
كه مطمئن شــوند برنامه ها مطابق طرحهاى پيش بينى شــده با موفقيت اجرا مى شود و مدارس، 
دانش آموزان و معلمان به اهدافشــان دســت مى يابند. اگر قرار باشــد راهنمايان آموزشى در 
تغيير، اصلاح و ارتقاى كيفيت تدريس و يادگيرى و برنامه درســى نقش اساسى داشته باشند، 
بايد خواهى نخواهى از نقش ســنتى و ديوان سالارانه خود خارج شده، در اصلاحات آموزشى 
و برنامه هــاى آينده آموزش و پرورش نقشــى تحولى، انتقالى و پيشــگامى ايفا كنند. به تعبير
سر جيووانى و استارات (1993) فرايند نظارت و راهنمايى بايد فرايند عقلانى و منطقى «تفكر 
مجدد» در مورد يادگيرى و محيط كلاس و مدرســه تلقى شود، نه ارزشيابى عملكرد معلمان 
و كنترل ديوان ســالارانه آنان به روشــهاى ديرينه و ســنتى. تفكر مجدد در مورد يادگيرى و 
تدريــس و محيط كلاس و مدرســه بايد با كمك معلمان، مديــران و متخصصان ديگر انجام 
گيــرد. راهنمايان آموزشــى بايد اين وظيفه و مســئوليت جديد را با تعهد اخلاقى نســبت به 
دانش آمــوزان، معلمان و نظام آموزشــى انجام دهند. آنان بايــد «مأموريت» جديد آموزش و 
پرورش1 را در دنيايى كه به ســرعت و از روى قهر و اجبار در حال تغيير مســتمر است درك 
كنند، اهداف و مقاصد آن را بشناسند، تعريف و تحليل مجددى از دانش آموز، معلم و مدرسه 
داشته باشــند و آن گاه فعاليتهاى آموزش و پرورش را در جهت تحقق اين مأموريت، اهداف 
و مقاصد جديد هدايت و رهبرى كنند. هدف راهنمايان آموزشــى در آينده بايد غنى ســازى 
 1.  new mission for education
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بعُد تفكر انتقادى در مورد اجزاء نظام آموزشــى باشــد، نه اجراى روشهاى قديمى، منسوخ و 
غير مؤثر. آنان بايد به عنوان افرادى حرفه اى كه كارشــان بررســى پيچيدگيهاى رفتار و رشد 
انســان، فرايند تدريس و يادگيرى، انگيزش معلمان و دانش آموزان، طراحى برنامه درسى، و 
هدايت و رهبرى آموزشــى اســت، در فراهم ساختن محيط بهتر و مناسب ترى براى جوانان با 
ديگر متخصصان همكارى حرفه اى متقابل و گسترده اى داشته باشند. آنان بايد، بنا به ضرورت 
زمانى، در همه جنبه هاى كار معلم و دانش آموز صاحب نظر باشــند؛ به طورى كه بتوانند آنان 
را بهتر در مســير آينده شــان هدايت كنند. در مــدارس، به عنوان جوامــع يادگيرى (به جاى 
سازمانهاى آموزشــى)، تعهدات اخلاقى راهنمايان آموزشى نسبت به معلم و دانش آموز بايد 
گســترش يابد. اين تعهدات اخلاقــى بايد به صورت هنجارها، ارزشــها و باورهايى كه مورد 
پذيرش و اعتماد معلمان و دانش آموزان است متجلى شود. مبناى رفتار راهنمايان آموزشى در 
آينده بايد معيارها و تعهدات اخلاقى نسبت به تحقق مأموريت اصلى آموزش و پرورش، يعنى 
رشــد و پيشرفت همه جانبه دانش آموزان، باشــد. قوانين و مقررات سازمانى نبايد در مدرسه و 
كلاس درس بر جريانهاى آموزشى و انسانى حاكم گردد، بلكه بايد تسهيل كننده و پيش برنده 
فرايند آموزش و يادگيرى و رشــد و پيشــرفت معلمان و دانش آموزان باشــد. اهميت قوانين 
و مقررات مبنا قرار گرفتن آنها در رفتارهاى ســازمانى تا حدى اســت كه انگيزه هاى قوى و 
بالاى معلمان و دانش آموزان براى كار و تلاش تقويت شــود. در چهارچوب مأموريت جديد 
آموزش و پرورش، تعهد اخلاقى نظارت و راهنمايى آموزشــى (نه به حكم قانون، نه از روى 
اكراه و نه از روى سنت ديرينه و عادت) كمك كردن به تحقق مأموريت جديد است. نه تنها 
راهنمايان آموزشــى بايد به صورت يك باور و ارزش نهادى شده و باطناً به اين تعهد اخلاقى 
اعتقاد داشــته باشند، بلكه مســئولان و مديران ارشــد آموزش و پرورش و مديران مدارس و 
معلمان نيز بايد به آن اعتقاد راســخ پيدا كنند. همه افراد مسئول و ذي نفع در جامعه آموزش و 
پرورش بايد در قبال مأموريت جديد آن تعهد اخلاقى داشته باشند و عملاً آن را در فعاليتهاى 

خود بروز دهند.
هنگامــى كه معلمان، مديــران، والدين، دانش آموزان و جامعــه در تلاش براى نيل به 
مأموريت جديد آموزش و پرورش درك صحيحى از تغييرات و تحولاتى كه بايد انجام گيرد 
نداشــته باشــند و تعارض بين افراد و مقاومت در مقابل تغييرات شــدت يابد، نقش راهنمايان 
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آموزشــى در رفع تعارضــات و كاهش مقاومتها در مقابــل تغييرات نمايان مى شــود. وظيفه 
راهنماى آموزشى در آينده ايجاب مى كند كه براى نزديك كردن افكار و نظريات جناحهاى 
ذي نفع در آموزش و پرورش با آنان همكارى نزديك و مســتمر داشــته باشند و تمام كوشش 

خود را براى ايجاد يكپارچگى و وحدت در آنان به كار گيرد.
رشــد جوانان، توسعه آموزش و پرورش و توســعه ملى در گرو توجه خاص به نيروى 
انســانى در آموزش و پرورش اســت. اگر مى خواهيم آموزش معنا پيــدا كند، خلاقيتها بارور 
گردد، بهره ورى نيروى انســانى بالا رود، اهداف و معيارهاى بالايى از عملكرد به دست آيد، 
بايــد تحولى فكرى و تعهــدى اخلاقى در قبال تحقق مأموريت جديــد آموزش و پرورش و 
نظــارت و راهنمايى آموزشــى در جهان متحول امروزى، و قــرن نامطمئن آينده در تك تك 
آحــاد و مســئولان و مجريان آموزش و پــرورش به وجود آوريم. در قــرن آينده آموزش و 
پرورشــى در مأموريتش بــراى جامعه و جوانان موفق اســت كه بتواند به قــدرى كه مؤيد و 
تضمين كننده موفقيت ملى و جهانى باشد اولويتها و سرمايه هاى لازم را به آموزش و پرورش 
اختصاص دهد. بى شــك وجود بيش از 19 ميليون نفــر دانش آموز و معلم، يعنى حدود يك 
ســوم جمعيت كل كشور، بيانگر اولويت برنامه ريزيهاى بلندمدت است و تعمق و بحث بيشتر 
در اين زمينه ضرورت ندارد؛ ولى به ناچار بار ديگر به اين نكته مهم و اساســى اشاره مى كنيم 
كه عمده ترين، اساســى ترين و مهم ترين اولويت در تصميم گيريها و برنامه ريزيها، ساختمان، 
ميز و نيمكت، قوانين و مقررات، و نقل و انتقالات كاركنان و... نيســت، بلكه نيروى انســانى 
است. نيروى انسانى يعنى قوه محركه و مطمئن توسعه ملى و عامل تعيين كننده رقابتهاى سخت 
و دشــوار در عرصه هاى جهانى و بين المللى؛ بنابراين، ناچاريم براى دوام و بقا در عرصه هاى 
داخلــى و خارجى تا حد لزوم به اين نيروى انســانى توجه كنيم. مــا نمى توانيم ادعا كنيم كه 
آموزش و پرورش جامعه اى دموكراتيك اســت و با روشهاى آزادمنشانه اداره مى شود، مگر 
در صورتــى كه بــه تك تك دانش آموزان و معلمان به عنوان نيروى انســانى مولد و اثربخش 
جامعــه توجه كافى مبذول داريم. نظارت و راهنمايى آموزشــى در آموزش و پرورش آينده 
بايــد در فرهيختگى، خوديابى و كمال نيروى انســانى براى عملكرد و بهره ورى بالا، توســعه 
ملى و رقابت جهانى نقشــى تعيين كننده داشــته باشد؛ البته اگر موارد ياد شده در زمرة اهداف 

آموزش و پرورش است و تحقق آنها در آينده، اهميتى حياتى دارد.
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سؤالاتى براى بحث و بازنگرى
1. نظارت و راهنمايى آموزشى از چه مؤلفه هايى تشكيل شده است؟

2. جوّ مدرســه تحت تأثير چه عواملى قرار دارد و مديران مدارس و راهنمايان آموزشــى در 
ايجاد جوّ مناسب كارى براى معلمان چه وظايفى برعهده دارند؟

3. ويژگيهاى علمى و حرفه اى معلمان را بيان كنيد.
4. نگرش معلمان در يادگيرى دانش آموزان چه تأثيرى دارد؟

5. تأثير نيازهاى انگيزشى و انتظارات معلمان در رفتار دانش آموزان چيست؟
6. عوامل مؤثر در اثربخشى معلمان را تحليل كنيد.

7. عواملى را كه بر يادگيرى و پيشرفت تحصيلى دانش آموز تأثير بسزايى دارد شرح دهيد.
8. يك مدل منطقى از تدريس از چه مراحلى تشكيل مى شود؟

9. منابع اختيار راهنمايان آموزشى را بيان كنيد.
10. ويژگيها و كاربردهاى منابع اختيار راهنمايان آموزشى را تجزيه و تحليل نماييد.

11. نظارت و راهنمايى آموزشى در آينده آموزش و پرورش چه نقشى ايفا خواهد كرد؟
12. نظــارت و راهنمايى آموزشــى در كار با معلمان و دانش آمــوزان از چه جهت گيريهايى 

استفاده خواهد كرد؟
13. رشد و پرورش همه جانبه دانش آموزان كانون توجه چه نوع برنامه هاى نظارتى اى خواهد 

بود؟
14. مهم ترين عامل توسعه ملى كشورها چيست؟ تحليل كنيد.

15. معلمان و راهنمايان آموزشــى در قبال مأموريت جديد آموزش و پرورش چه مســئوليتى 
دارند؟

موضوعات و سؤالاتى براى تحقيق بيشتر
1. در مورد ويژگيهاى جوّ مدارس ايران تحقيق كنيد.

2. تحقيقات انجام گرفته در مورد جوّ مدارس ايران را جمع آورى و خلاصه نماييد.
3. در مورد مؤلفه هاى نظارت و راهنمايى آموزشى، يعنى معلمان و دانش آموزان، بنا به علاقه 

شخصى تحقيق كنيد.
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4. با بررسيهاى تطبيقى، وضعيت نظارت و راهنمايى آموزشى و معلمان ايران را با كشورهاى 
ديگر مقايسه نماييد.

5. از مديــران رده بالاى آمــوزش و پرورش در مــورد آينده نظارت و راهنمايى آموزشــى 
نظرخواهى كنيد.

6. نظارت و راهنمايى آموزشى در آينده آموزش و پرورش ايران چه نقشى ايفا خواهد كرد؟
7. وضعيت نيروى انسانى در آموزش و پرورش ايران را با كشورهاى ديگر مقايسه كنيد.

8. مأموريــت جديد آمــوزش و پرورش ايران را از ديدگاه مســئولان و مديــران آموزش و 
پرورش تحليل كنيد.

9. چه موانع و مشكلاتى تاكنون مانع توسعه ملى ايران شده است؟ در اين باره بحث كنيد.
10. به نظر شما معلمان و راهنمايان آموزشى در انجام وظايفشان تا چه حد به تعهدات اخلاقى 

پايبند هستند؟
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ضمايم

قابل توجه عوامل آموزشى مدرسه

مديــران مدارس، راهنمايان آموزشــى و معلمان در قبال اصلاح فراينــد تدريس و يادگيرى، ارتقاى 
كيفيت برنامه درســى و پيشــرفت مطلوب دانش آموزان هم از لحاظ ســازمانى و هــم به دليل تعهد 
اخلاقى مســئول اند؛ بنابراين، بايد از هر اقدام و عملى كه به آنان كمك مى كند تا وظايفشــان را بهتر 
انجام دهند مشتاقانه استقبال كنند و از هر وسيله و روشى كه موجب مى شود نتايج بهترى را به دست 
آورند اســتفاده كنند؛ مانند اســتفاده از فرمهاى ارزشيابى كه روشى رايج در نظامهاى آموزشى است 
و در آن از افراد ذي نفع مثل معلمان، دانش آموزان، مديران و راهنمايان آموزشــى خواسته مى شود تا 
نظــر خود را در مورد وضعيت فعاليتهايى از قبيل تدريس و يادگيرى، نظارت و راهنمايى آموزشــى 
و حتى جوّ مدرســه ابراز كنند. آنان با تحليل و تفسير نتايج اين پرسش نامه ها مى توانند درك درستى 
از آنچه در مدارسشــان مى گذرد پيدا كنند و اقدامات لازم را براى اصلاح و رفع موانع و مشــكلات 
آموزشى پيش بينى نمايند و بدين وسيله به مهم ترين وظيفه خود يعنى نظارت و راهنمايى آموزشى در 

مدرسه عمل كنند.
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ضميمه 1: ارزيابى فعاليتهاى نظارتى مدرسه براى ارتقاى اصلاح و پيشرفت آموزشى

دســتورالعمل. لطفاً دور يكى از اعداد ســمت چپ را كه نشــان دهنده ميزان توصيف فعاليت نظارتى 
جارى در مدرسه شماست دايره بكشيد (گليكمان، گوردون و راس گوردون، 1995، ص 457ـ459).
كليد. 1: غلط است 2: بيشتر غلط است تا صحيح 3: بيشتر صحيح است تا غلط 4: صحيح است

 
I. رهبران آموزشى براى حمايت شخصى و مستقيم در مدرسه ما:

الف) با شناســايى منابع و كســب آنها براى كار آموزش به معلمان كمك 
مى كنند.

ب) روشهاى تدريس را در كلاس درس براى معلمان به نمايش مى گذارند 
عملاً نشان مى دهند.

ج) در مورد مشكلات و موضوعات آموزشى با معلمان مشورت و آنان را 
راهنمايى مى كنند.

د) كنفرانسها و مشاهدات كلاسى را برنامه ريزى مى كنند.
ه) مشاهدات كلاسى را براى كمك به اصلاح آموزشى (نه براى ارزشيابى) 

معلمان انجام مى دهند.
و) پس از انجام مشــاهدات كلاســى براى بحــث و تجزيه و تحليل درس 

مشاهده شده كنفرانسهايى را تشكيل مى دهند.
ز) فرصتهايــى را براى تجزيه و تحليل تدريس با كمك نوارهاى ويدئويى 

فراهم مى كنند.
ح) فرصتهايــى را براى مشــاهده و بحث در مورد كلاســهايى كه معلمان 

ديگر در آنها تدريس مى كنند به وجود مى آورند.
ط) علاقه آنان به معلمان و دانش آموزان واقعى است.

ى) كمك و مساعدتهاى مفيد و حمايت كننده خويش را در اختيار معلمان 
قرار مى دهند.
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ك) براى تفكر آگاهانه و بخردانه در مورد مهارتهاى تدريس، در معلمان 
4  3  2  1انگيزه ايجاد مى كنند.

II. در مدرسه ما، رهبران آموزشى (كاركنان رهبرى) با .............. به معلمان
    كمك مى كنند:

الف) برنامه ريزى اهداف مناسب يادگيرى.
ب) طراحى فعاليتهاى مناسب آموزشى.

ج) توسعه فعاليتهاى اصلاحى و غنى سازى آموزش.
د) توسعه فعاليتهايى براى بازنگرى و تشخيص روزانه.

ه ) توسعه استراتژيهايى براى گروه دانش آموزى با يادگيرى گروهى.
و) توسعه فعاليتهاى يادگيرى براى دانش آموزانى كه درسشان را زود تمام 

مى كنند.
ز) ارزشيابى پيشرفت دانش آموزان.

ح) تفسير و استفاده از نمرات آزمونهاى هنجار شده.
ط) ســازماندهى و نظم دهى (چيدمان) فضا و وسايل مدرسه براى آموزش 

آكادميك دانش آموزان.
ى) افزايش و حفظ وقت اشتغال.

ك) برانگيختن علاقه و رغبت دانش آموزان در خلال ارائه درس.
ل) مديريت رفتار دانش آموز (انضباط).

م) روشن كردن قوانين و مقررات و رويه هاى كلاسى براى دانش آموزان.
ن) ارائه دســتورالعملهاى روشن و ايجاد آمادگى براى انتقال (مطالب) در 

كلاس درس.
س) استفاده از روشهاى پرسش و پاسخ با دانش آموزان.

ع) درگير كردن همه دانش آموزان در جريان كار هدايت شــده كلاس به 
منظور ارتقاى موفقيت در نيل به اهداف.

ف) ارائه بازخورد اصلاحى و تمجيد و تحسين دانش آموزان.
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III. فرصتهــاى يادگيرىِ داراى ســاختار (ســاختمند) از قبيــل كارگاههاى 
       آموزشــى، فعاليتهــاى ضمــن خدمت، و برنامه هاى رشــد كاركنان در 

      مدرسة ما شامل موارد ذيل است:
الف) حمايت فعال رهبران آموزشــى و ارائه رهنمودها و دستورالعملهاى 

روشن به وسيله آنان.
ب) فراهم كردن فرصتهايى براى برنامه ريزى مبتنى بر تشريك مساعى در 

فعاليتهاى ضمن خدمت.
ج) فعاليتهــاى ضمن خدمتى كــه هماهنگ با اهداف روشــن اصلاحات 

آموزشى است.
د) فعاليتهايى كه اطلاعات يا مهارتهايى را كه بيانگر اثربخشــى آنهاســت 

ارائه مى كند.
ه) ارائه اطلاعات و مهارتهايى كه مؤثر، عملى و سودمند است.

و) فعاليتهايى كه كاملاً سازماندهى شده و به دقت توسعه يافته است.
ز) برخوردارى رهبران برنامه مدرسه از اعتبار و تخصص.

ح) فراهم كردن فرصتهايى رســمى براى فراگيرى، حل مسائل، و تعامل با 
گروههاى كوچك.

ط) ارائه برنامه هايى كه بيش از چندين جلسه به طول مى انجامد.
ى) فراهــم كردن فرصتهايى براى بحث در مورد ســودمندى اطلاعات يا 

مهارتها و سهيم شدن در نظرهاى آموزشى.
ك) فراهم آوردن فرصتهايى براى به كار بردن، اجرا و تمرين اطلاعات يا 
مهارتها با تجربه كردن مستقيم آنها در طول مدت كارگاه يا موقعيتهاى 

آموزشى.
ل) ايجاد فرصتهايى براى مشــاهده و بازخورد عينى در بين جلســات براى 

ارتقاى كسب اطلاعات يا مهارتها.
م) مشــاهده كلاس به وســيله رهبران آموزشــى براى نظارت بر اينكه آيا 
مهارتها يا اطلاعاتى كه در برنامه هاى ضمن خدمت ارائه شــده اســت 

مورد استفاده شركت كنندگان قرار مى گيرد يا نه.
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IV. آيا روشهاى ديگرى وجود دارد كه در آن روشها رهبران آموزشى بتوانند معلمان را در افزايش 
       و حفظ اثربخشى آموزشى حمايت كنند؟ لطفاً نظر خود را بنويسيد.
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ضميمه 2: ليست تطبيق و كنترل اصلاحات آموزشى
سؤالاتى كه در اين ليست تشخيصى آمده است به كاركنان مدرسه كمك مى كند تا تعيين نمايند آيا 
شــرايطى كه به اصلاحات آموزشى منجر مى شود در مدرسه وجود دارد يا خير. هر پرسشى براساس 
جنبه اى از اثربخشــى مدرسه و تدريس است. ســؤالات به منظور ايجاد زمينه اى براى بحث در مورد 
اصلاحات آموزشى طرح شده است. اين پرسش نامه براى طبقه بندى يا درجه بندى مدارس تهيه نشده 

است (دوك1، 1987، ص 297ـ299).

1. نظارت و ارزشيابى
1ـ1. آيا روشــهاى نظارت و ارزشــيابى به اهداف اصلاحات آموزشــى و نيز پاسخگويى در قبال آن 

كمك مى كند؟
2ـ1. آيا سيستم نظارت و ارزشيابى معلم براساس بينش مطلوبى از تدريس استوار است؟

3ـ1. آيا معلمان در توســعه و بازنگرى دوره اى معيارهاى عملكرد تدريس اثربخش نقش اساســى و 
مهمى دارند؟

4ـ1. آيا اطلاعات در مورد عملكرد تدريس از منابع گوناگونى استخراج و جمع آورى شده است؟
5ـ1. آيا تدابيرى براى جمع آورى مستمر اطلاعات در مورد عملكرد تدريس اتخاذ شده است؟

6ـ1. آيــا تدابيــر و پيش بينيهايى براى بررســى دوره اى كيفيت اطلاعات جمع آورى شــده در مورد 
عملكرد تدريس به عمل آمده است؟

7ـ1. آيا اطلاعات در مورد عملكرد تدريس به موقع با معلمان تحليل و تفسير مى شود؟
8ـ1. آيا به معلمان اجازه داده مى شود كه قبل از مشاهده گران (مديران آموزشى و راهنمايان آموزشى) 

به تجزيه و تحليل اطلاعات مشاهده تدريس اقدام كنند؟
9ـ1. آيــا اطلاعات در مورد عملكرد تدريس برحســب آخرين تحقيقات در مورد تدريس اثربخش 

تجزيه و تحليل مى شود؟
10ـ1. آيا وســايل و برنامه هايى براى كمك به تك تك معلمان و گروههاى معلمان به منظور اصلاح 

و پيشرفت عملكرد حرفه اى شان وجود دارد؟
 1.  Duke
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11ـ1. آيا انواع گوناگون كمك براى رشد و پرورش معلمان وجود دارد؟
12ـ1. آيا براى قرار دادن معلمانى كه ضعفها و كاســتيهاى جدى دارند در طرحهاى رســمى كمك 

مدرسه پيش بينيهاى لازم به عمل آمده است؟
13ـ1. آيــا رهبــران آموزشــى، در روابــط اجتماعــى متقابل، از جملــه گوش كردن فعــال، روابط

غير كلامى مناسب، و استفاده از زبان مشترك مهارت دارند؟
14ـ1. آيا معلمان، رهبران آموزشــى را منابع معتبر و موثق دانش  در مورد اصلاحات آموزشــى تلقى 

مى كنند؟
15ـ1. آيا رهبران آموزشــى در گفت وگو و تبادل نظر، هدف گذارى، تشــخيص آموزشى و مشاهده 

كلاسى مهارت فنى دارند؟
16ـ1. آيا روابط بين معلمان و رهبران آموزشى با اعتماد و صداقت توصيف مى شود؟

17ـ1. آيا رهبران آموزشى قادر هستند با مسئله نظارت و ارزشيابى معلمان مدرسه با صبر و شكيبايى 
برخورد كنند؟

2. رشد كاركنان
1ـ2. آيا برنامه اى مكتوب و مدون براى رشد كاركنان به طور منظم و پيش رونده وجود دارد؟

1ـ1ـ2 آيــا برنامه مذكور شــامل تعريف روشــنى از تغييرات مورد انتظار در دانــش، رفتار، درك و 
نگرش معلمان است؟

2ـ1ـ2 آيا برنامه مذكور شامل اصولى منطقى براى تغييرات پيشنهاد شده در عملكرد معلمان است؟
3ـ1ـ2 آيا برنامه مذكور شامل برنامه اى براى فعاليتهاى يادگيرى معلمان است؟

4ـ1ـ2 آيا برنامه مذكور شامل فهرستى از منابع مورد نياز براى تحقق اهداف عملكرد معلمان است؟
5ـ1ـ2 آيا برنامه مذكور از يك سيستم نظارت و كنترل برخوردار است؟

2ـ2 آيا براى درگير ســاختن صرفاً آن دسته از معلمانى كه در فعاليتهاى برنامه رشد كاركنان شركت 
مى كنند دقت به عمل آمده است؟

3ـ2 آيا در مورد معلمانى كه در برنامه رشــد كاركنان شــركت كرده اند دقت به عمل آمده اســت تا 
وظايف بيشترى به آنان محول نشود؟

4ـ2 آيا دقت به عمل آمده است تا همه معلمان از فعاليتهاى رشد كاركنان آگاه و مطلع باشند؟
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3. مديريت و حمايت آموزشى
1ـ3 آيا خط مشــيهايى در مورد معيارهاى تحصيلى، نمره گذارى و گزارش از عملكرد دانش آموزان، 

و تصميمات ابقا (نگهداري) و ترفيع وجود دارد؟
2ـ3 آيا خط مشيهايى در مورد كميت و كيفيت وقت موجود براى آموزش وجود دارد؟

3ـ3 آيا خط مشيهايى در مورد گروه بندى دانش آموزان براى تدريس وجود دارد؟
4ـ3 آيا خط مشيهايى درباره اهداف و روشهاى تكليف دادن به دانش آموزان وجود دارد؟

5ـ3 آيا خط مشيهايى در مورد تعريف و تأييد (تصديق) غيبت دانش آموز و تبعات غيبتهاى غير موجه 
وجود دارد؟

6ـ3 آيا خط مشيهايى درباره توسعه و اجراى قوانين كلاس و مدرسه وجود دارد؟
7ـ3 آيــا بــراى حمايت از جوّ ســازنده مدرســه از طريق 1) شــناخت موفقيت دانش آمــوز و معلم، 
2) مشــاركت دانش آموز و معلم در تصميم گيرى، 3) ايجــاد فرصتهايى براى دانش آموزان در 

قبال اعمال مسئوليت واقعى، تلاشهايى به عمل آمده است؟

4. مديريت منابع انسانى
1ـ4 آيا رويه هايى براى حصول اطمينان از اســتخدام افراد جديد و انتخاب كاركنان آموزشــى واجد 

شرايط وجود دارد؟
2ـ4 آيا كاركنان آموزشــى به شــيوه هايى به كار منصوب مى شوند كه از اســتعدادها و تواناييهايشان 

استفاده و به نيل به اهداف آموزشى مدرسه كمك شود؟
3ـ4 آيــا زمان آموزش به گونه اى به محتواى برنامه درســى و يكايــك دانش آموزان اختصاص داده 

شده است كه موجب ارتقاى اهداف مدرسه و مساوات گردد؟
4ـ4 آيــا بــراى انتخاب كتابهاى درســى و مواد آموزشــى ديگــر رويه هايى وجــود دارد كه براى 

دانش آموزان با سطوح مختلف توانايى مناسب باشد؟
5ـ4 آيا سيستمى وجود دارد كه اطمينان بدهد معلمان مواد آموزشى را به موقع دريافت مى كنند؟

5. كنترل كيفيت
1ـ5 آيا براى نظارت بر كيفيت آموزش و فعاليتهاى مرتبط با آن مقرراتى وجود دارد؟
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2ـ5 آيا براى اتخاذ تصميمات مبتنى بر اطلاعات كه مرتبط با كيفيت آموزشى باشد و همچنين براى 
اطمينان از اينكه تصميمات به مورد اجرا گذاشته شده است مقرراتى وجود دارد؟

3ـ5 آيا رهبران آموزشى در برنامه ريزى و تفسير نتايج تلاشهاى كنترل كيفيت مشاركت مى كنند؟
4ـ5 آيا در مورد تدوين اهداف مدرسه و اهداف آموزشى كه روشن، منطقى، مرتبط و مورد پذيرش 

كاركنان باشد دقت به عمل آمده است؟
5ـ5 آيا براى مبادله معمول با معلمان در مورد نتايج آزمونهايى كه خارج از مدرســه ديكته مى شــوند 
پيش بينيهايى به عمل آمده اســت و نظارت بر اينكه آيا آن نتايج ادغام مى شــوند تا به صورت 

طرحهايى براى اصلاحات آموزشى درآيند؟
6ـ5 آيــا معلمان از ارزشــيابى خوب عملكرد آگاه هســتند و از اين دانش براى ارزشــيابى عملكرد 

دانش آموزان به طور معمول استفاده مى كنند؟
7ـ5 آيا ارزشيابيهاى معلمان مورد بازنگرى قرار مى گيرد تا مطمئن شويم بر دامنه وسيعى از تواناييهاى 

دانش آموزان نظارت مى شود؟
8ـ5 آيا دقت مى شود كه از معلمان بيش از حد كارهاى ادارى و فعاليتهاى غير آموزشى خواسته نشود 

(آيا دقت مى شود كه معلمان ملزم به انجام كارهاى غير آموزشى و دفترى نشوند)؟
9ـ5 آيا روشهاى سازنده و با معنايى براى استفاده از اطلاعات در مورد پيشرفت دانش آموزان توسعه 

يافته است؟
10ـ5 آيا وســايل و شرايطى براى ارزشــيابى دوره اى از برنامه درسى، مواد درسى، و برنامه هاى ويژه 

وجود دارد؟
11ـ5 آيــا براى اطمينان از اينكه محتواى برنامه درســى با محتواى آزمونها هماهنگ و منطبق اســت 

تلاشهاى عادى صورت مى گيرد؟
12ـ5 آيا توالى دروس و مجموعه اهداف آموزشــى در همه ســطوح كلاســى به طور دوره اى مورد 

تجديد نظر قرار مى گيرد تا انطباقشان تعيين گردد و تكرارى بودنشان كنترل شود؟
13ـ5 آيا براى ارزشيابى دوره اى اثربخشى مدرسه و توسعه اهداف اصلاح و پيشرفت مدرسه براساس 

اطلاعات روشهايى وجود دارد؟
14ـ5 آيا براى كنترل كيفيت پيشرفت مدرسه و پروژه هاى رشد كاركنان برنامه هايى وجود دارد؟

6. هماهنگى و كشف علل مشكلات و برطرف كردن آنها
1ـ6 آيا برنامه ريزى فرصتى براى پرورش درك و همكارى كاركنان مدرسه تلقى مى شود؟



188     نظارت و راهنمايي آموزشي

2ـ6 آيا براى حل و فصل منابع احتمالى مزاحمت در مدرسه تدابيرى اتخاذ شده است؟
3ـ6 آيا براى روشــن كردن اهداف جلســات مدرســه و تدويــن قوانين و زمينه اى بــراى اطمينان از 

اثربخشى شان پيش بينيهايى انجام گرفته است؟
4ـ6 آيا براى كنترل فرايندهاى تصميم گيرى مدرســه و ارزشــيابى كيفيت تصميمات گامى برداشته 

شده است؟
5ـ6 آيا كاركنانى كه براى شــركت در تصميم گيرى مدرسه دعوت شده اند مطمئن هستند كه داراى 

نفوذ واقعى براى اصلاح و پيشرفت شرايط كار در كلاسهاى درس هستند؟
6ـ6 آيا براى ارتقاى احســاس هدف مشــترك در ميان كاركنان آموزشــى، دانش آموزان و جامعه 

تلاشهايى صورت مى گيرد؟
7ـ6 آيــا شــرايطى وجود دارد كه مبادله اطلاعات را در مورد مشــكلات بالفعل و مشــكلات بالقوه 

تسهيل كند؟
8ـ6 آيا مكانيزمهاى رسمى براى كشف مشكلات دانش آموزان تدوين و ايجاد شده اند؟

9ـ6 آيا از روشــهاى غير رســمى به طور عادى بــراى گردآورى اطلاعات در مــورد منابع احتمالى 
مشكلات استفاده مى شود؟
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ضميمه 3: فرم ارزشيابى شايستگى حرفه اى معلمان

نام معلم .................. مدرسه .............. ثلث .............. سال تحصيلى ................. منطقه ........... كلاس 
................ موضوع درس .............. ســابقه تدريس معلم ............... سابقه تدريس درس ................. 
اســم كلاس آموزش ............... تاريخ مشاهده ................. تاريخ برگزارى مصاحبه يا جلسه نشست 
با معلم بعد از مشــاهده براى تجزيه و تحليل مشــاهده ............... تاريخ جلسه بعدى براى برنامه ريزى 

................. تاريخ مشاهده بعدى ................. .

معيارهاى عملكرد
خيلى زياد   زياد   متوسط   كم   خيلى كم

1. شايستگى معلم، رضايت بخش و قابل قبول است.
2. براى انجام وظيفه آكادميك آمادگى دارد.

3. با سازماندهى مناسب و مرتبط با وظيفه اش تدريس مى كند.
4. مهارتهايى را كه براى انجام وظيفه اش ضرورى است به طور

    اثربخشى به كار مى برد.
5. كلاس او از برنامه ريزى جالب توجهى برخوردار است.

6. خلاقيت، ابتكار و نوآورى نشان مى دهد.
7. دانش آموزان را تشــويق مى كند كه يادگيرى را با عمق 

بيشترى انجام دهند و رشد پيدا كنند.
8 . شــيوه هايى اتخــاذ مى كنــد كه بــا علايــق و نيازها و 

استعدادهاى دانش آموزان منطبق و هماهنگ باشد.
9. فعاليتهاى مستقل يادگيرى را ترغيب مى كند.

10. وسايل آموزشى متناسب با روش تدريس انتخاب مى كند.
11. از روشهاى ارزيابى درست و دقيق كه آزمايش شده اند 

استفاده مى كند.
12. به دانش آموزان و تفاوتهاى فردى آنان توجه مى كند.
13. به رشد و پيشرفت همه دانش آموزان كمك مى كند.
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خيلى زياد   زياد   متوسط   كم   خيلى كم
14. دســتورالعملها و راهنماييهاى او دقيق، روشن، كافى، 

ساده و جالب توجه است.
15. توانايــى مديريــت درســى و تكاليف قابــل قبولى در 

كلاس درس نشان مى دهد.
16. بــا مهارت و مهربانــى و جاذبه انضبــاط در كلاس را 

برقرار مى كند.
17. بــه جزئيات و فعاليتهاى روزمــره توجه خاصى مبذول 

مى كند.
18. در گرفتن، وارسى و دادن بازخورد تكليف و پيگيرى 

آن بسيار جدى است.
19. اطلاعات لازم را به دانش آموزان ارائه مى دهد.
20. روابط كارى سازنده و مفيدى با ديگران دارد.

21. همدلى و همدردى او با دانش آموزان نشــان دهنده آن 
است كه در ايجاد اين ارتباط مهارت دارد.

22. بــا همــكاران معلــم خــوب كار مى كنــد و روابــط 
صميمانه اى دارد.

23. با مديران و راهنمايان خوب كنار مى آيد و كار مى كند.

24. با جامعه و پدران و مادران (اوليا و مربيان) همكارى دارد.
25. در كاربرد و اســتفاده همه جانبه از زبان مادرى تسلط و 
مهــارت دارد و از امثال و حكم و پند و احكام اخلاقى 

استفاده مى كند.
26. به طــور كلى كاردان، آرام، خوش برخورد، و در عين 

حال جدى و صميمى و مشتاق است.

                                   

                                   

                                   

                                   

                                  
                                   
                                   

                                   

                                   
                                   
                                   

                                   

                                   

خلاصه گزارش راهنماى آموزشى (مدير راهنما) 
بدين وســيله گواهى مى شــود كه موارد مذكور با معلم مورد بحث و تبادل نظر قرار گرفت و در هر 

موردى كه ضرورت داشت تصميم لازم اتخاذ شد.
امضا .....................
تاريخ ......................
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ضميمه 4: راهنماى ارزشيابى شايستگى معلم

عالى  بسيارخوب   خوب   متوسط   ضعيف
1. روشــنى اهداف. اهداف كلى و هدفها

اهداف خاص تدريــس و يادگيرى 
(هدفهاى جزئى و رفتارى) روشــن 

هستند.
2. مناســب بودن هدفها. هدفها براى 
است  آســان  خيلى  نه  دانش آموزان 
و نــه خيلى مشــكل، بلكه مناســب، 
منطقى و مورد پذيرش دانش آموزان 

است.
هدفهــا.  بــودن  حصــول  قابــل   .3
هدفهاى درسى در مدت زمان تعيين 

شده دست يافتنى هستند.
هدفهــا.  بــودن  انعطــاف  قابــل   .4
هدفهاى درســى منطبق بــا تغييرات 
تعيين  و  پيش بينــى  درســى  برنامــه 

مى شود.
بخشــهاى  درس.  ســازماندهى   .5
مجزاى درس به طور واضح به شكل 
مناسبى از لحاظ توالى، ارتباط و نوع 
مطالــب با هــم مربوط هســتند. كل 
سازماندهى آنچه بايد فراگرفته شود 

را پيش بينى و تسهيل مى كند.
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عالى  بسيارخوب   خوب   متوسط   ضعيف
6. انتخــاب محتــوا و منابــع. مواد و برنامه ريزى

شــده  انتخاب  آموزشــى  محتــواى 
متناســب با مــواد و محتــواى ملى، 
اهداف درس، سطح كلاس، روشها 

و استراتژيهاى تدريس است.
7. انتخاب وســايل و ابزار آموزشى 
و كمك آموزشــي. مواد و وســايل 
آموزشــى ويــژه و منابــع و مراكــز 
يادگيرى پيش بينى شــده با محتواى 
روشــهاى  و  درس  نــوع  درس، 
تدريس انتخاب شده ارتباط دارد و 

آن را كامل مى كند.
اســتراتژيهاى تدريس.  انتخــاب   .8
و  پربــازده  تدريــس  روشــهاى 
مفيــد  روشــهاى  هســتند.  مؤثــر 
گروهى،  بحث  دانش آموز محورى، 
و روش رشد تفكر انتزاعى و انتقادى 
(تحليلى) و آموزشــهاى فردى بنا به 
ضرورت و به تناســب مورد استفاده 

قرار مى گيرد.
9. شروع درس. توجه دانش آموزان 
به ســرعت به درس جلب مى شــود. 
آنان در جهــت وظايف يا كارهايى 
كه بايد انجام شوند هدايت مى شوند. 
روشهاى زمينه سازى تدريس جالب 

و برانگيزنده هستند.
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عالى  بسيارخوب   خوب   متوسط   ضعيف
درس. عملكرد ارائــه  فراينــد  روشــنى   .10

محتــواى درس بــه نحــوى ارائه و 
بيان مى شــود كه براى دانش آموزان 
قابل درك و جذاب است. نظرهاى 
مختلف، شرح و مثالهاى گوناگون، 
پرسشها و پاسخهاى فردى و گروهى 
به اندازه اى كه مؤيد يادگيرى باشد 

مورد استفاده قرار مى گيرد.
11. هماهنگــى و تناســب مطالــب 
درسى با مدت زمان اختصاص يافته. 
مواد و مطالب درسى با مدت زمانى 
كه براى تدريــس آن در نظر گرفته 
شده اســت تطبيق مى كند و تدريس 

شتابزده و توأم با فشار نيست.
12. تناسب ســرعت درس. حركت 
از يــك قســمت درس به قســمت 
ديگر تحت تأثير موفقيت و پيشرفت 
اســت.  دانش آمــوزان  تحصيلــى 
معلم بــا كلاس حركــت مى كند و 
ســرعت تدريس مطابق با پيشــرفت 

دانش آموزان است.
و  دانش آمــوزان  شــركت   .13
كلاس  آنــان.  بــه  فــردى  توجــه 
متوجــه و آگاه اســت. وقتــى كــه 
لازم  اســت دانش آمــوزان فعالانــه 
در درس شــركت مى كنند. معلم به 
دانــش آموزانى كه همگام با كلاس  
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عالى  بسيارخوب   خوب   متوسط   ضعيف
فردى  توجــه  نمى كننــد  پيشــرفت 
براى  فوق العاده اى  وظايف  مى كند. 
عقب افتادگى  جبــران  بــراى  آنهــا 

پيش بينى شده است.
كــه  وقتــى  درس.  پايــان   .14
دانش آمــوزان اهداف آموزشــى را 
كســب كردند، درس تمام مى شود. 
مى گيرد  انجــام  آگاهانــه اى  تلاش 
كــه درس طراحى شــده و تجارب 
هم  با  دانش آموزان  واقعى  يادگيرى 
پيوند بخورد و آن را به اهداف آتى 

آموزشى مرتبط سازد.
15. رابطــه معلــم بــا دانش آموزان 
و والديــن. روابــط شــخصى بيــن 
دانش آموزان و معلم سازنده، سالم، 
سيستم  اســت.  هماهنگ  و  صميمى 
ارتباط با والدين پيش بينى شده است 
و معلــم در صورت لــزوم به موقع با 

آنان ارتباط برقرار مى كند.
16. تعيين تكاليف درســى. تكاليف 
دانش آمــوزان  وظايــف  و  درســى 
صريح و روشــن است و قبل از اتمام 
وقت كلاس هم به صورت شفاهى و 
هم روى تخته كلاس تعيين مى گردد. 
هــر دانش آموزى دقيقــاً مى داند چه 

كارهايى را بايد انجام دهد.
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عالى  بسيارخوب   خوب   متوسط   ضعيف
17. تنــوع روشــهاى ارزشــيابى. از ارزشيابى

روشــهاى متنــوع و معتبــر اشــكال 
ارزشيابى تشخيصى، تراكمى و پايانى 
اســتفاده مى شــود. ارزشــيابى هم به 
صورت رســمى انجام مى گيرد و هم 
بــه صورت غير رســمى و به موقع به 

دانش آموزان بازخورد داده مى شود.
هنجــار  تســتهاى  از  اســتفاده   .18
شــده. از آزمونهــاى هنجــار شــده 
پيشــرفت تحصيلى در فواصل معين 
استفاده مى شود و پيشرفت تحصيلى 
دانش آموزان به دقت اندازه گيرى و 

تحليل مى گردد.
بــراى  ارزشــيابى  از  اســتفاده   .19
اصــلاح آموزش و يادگيــرى. معلم، 
مدير، راهنماى آموزشــى، والدين و 
دانش آمــوزان با هدف اصلاح فرايند 
تدريس و يادگيــرى مجموعه نتايج 
ارزشيابى را به دقت بازنگرى مى كنند. 
برنامه ريزى مجدد براســاس نتايج به 

دست آمده پيش بينى شده است.
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ضميمه 5: برگه ارزشيابى معلم به وسيله دانش آموز

دانش آموز گرامى:
از همكارى شما در پر كردن اين پرسش نامه صميمانه قدردانى مى شود. با تكميل پرسش نامه ذيل در 
دســتيابى به تجزيه و تحليلى از «موفقيت» روشهايى كه در كلاس به كار مى رود به معلم خود كمك 
مى كنيد. با توجه به اينكه اين پرســش نامه هم براى معلــم و هم براى دانش آموزان آينده نتايج مثبتى 
دارد، لطفاً در پاسخ به پرسشها صادق باشيد. نيازى نيست كه نام خود را بنويسيد. با كشيدن دايره اى به 
دور حرف مورد نظر در مقابل هر پرسش نظر خود را منعكس كنيد. چنانچه حرف (دال) را علامت 
زديد توضيح اضافى لازم را در پشــت صفحه در جايى كه تعيين شــده است بنويسيد. اگر پيشنهاد و 

نظر خاص ديگرى داريد در پشت صفحه اضافه كنيد.
كليد. الف: عالى         ب: خوب         ج: متوسط         د: ضعيف

بخش اول:
1. الف  ب  ج  د        آگاهى و دانش درباره موضوع درسى.

2. الف  ب  ج  د        علاقه نسبت به موضوع درس و تدريس آن.
3. الف  ب  ج  د        علاقه و توجه به كلاس درس و دانش آموزان.

4. الف  ب  ج  د        توانايى در برانگيختن علاقه شما به موضوع درس.
5. الف  ب  ج  د        ارائه و بيان روشن و قابل فهم موضوع درس.

6. الف  ب  ج  د        اقرار به اشتباه يا عدم آگاهى در زمينه خاصى از موضوع درسى.
7. الف  ب  ج  د        انتقاد سازنده از كوششها و فعاليتهاى دانش آموزان.

8. الف  ب  ج  د        آگاهى از عدم موفقيت دانش آموزان در درك مطلب.
9. الف  ب  ج  د        استفاده از منابع درسى، فرهنگ لغات، كتابخانه و... .

10. الف  ب  ج  د       استفاده از تداركات مناسب براى سطوح مختلف دانش آموزان.
11. الف  ب  ج  د       استفاده از وسايل تكنولوژى آموزشى، مركز رسانه ها و آزمايشگاه.

12. الف  ب  ج  د       استفاده از منابع موجود در جامعه.
13. الف  ب  ج  د       توانايى در اعمال روشهاى رهبرى آزادمنشانه در كلاس.
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14. الف  ب  ج  د       احترام به دانش آموز به عنوان فردى مستقل (بدون در نظر گرفتن رنگ، نژاد، 
وضعيت اقتصادى و اجتماعى و...).

15. الف  ب  ج  د        اعمال كنترل و نظارت به منظور بهبود و پيشرفت (نه تأديب و تنبيه).
16. الف  ب  ج  د        ايجاد علاقـــه و انـــگيزه در دانـش آموزان بـه مـنظور بالا بردن حس ابتكار و 

نوآورى در يادگيرى.
17. الف  ب  ج  د         تشويق دانش آموزان به كمك گرفتن براى حل مسائل و مشكلات انفرادى

   و گروهى.
18. الف  ب  ج  د        تأكيد بر فعاليتهاى فردى و كوششهاى گروهى.

19. الف  ب  ج  د        برانگيختن دانش آموزان به يادگيرى واقعى براى پيشرفت و حل مشكلات.
20. الف  ب  ج  د        واگذارى مسئوليت به دانش آموزان براى بالا بردن روحيه مسئوليت پذيرى.
21. الف  ب  ج  د        انعطاف پذيرى در مـقابل تغييرات اصولى در نحوه ارائه درس، محتوا و مواد

  درسى و اداره كلاس.
22. الف  ب  ج  د        استفاده از روشهاى نوين تدريس و يادگيرى.

23. الف  ب  ج  د       توانايى در مقابله با دانـــش آموزان مشكل زا (عصبـــى، بـى قـرار و نـاراحت و 
 بى نزاكت در كلاس).

24. الف  ب  ج  د        استفاده از روشهاى مناسب براى ارزشيابى دانش آموزان.
25. الف  ب  ج  د        توانايى در شناخت تفاوتهاى فردى (قابليتها و نقاط ضعف دانش آموز).

26. الف  ب  ج  د        توانايى در تشخيص مشكلات و نيازهاى انفرادى و گروهى دانش آموزان.
27. الف  ب  ج  د        قابليت دسترسى به معلم.

28. الف  ب  ج  د        توانايى در ايجاد روابط انسانى خوب در كلاس، مدرسه و جامعه.
29. الف  ب  ج  د        علاقه و اشتياق در افزايش معلومات و مهارتهاى حرفه اى. 

30. الف  ب  ج  د         كوشــش براى انجام دادن تمام مســئوليتهاى محول شده و اهميت قائل شدن 
  براى آنها. 

بخش دوم: ارزشيابى از درس
1. الف  ب  ج  د        روشنى مقاصد درسى.

2. الف  ب  ج  د        ترتيب منطقى و اصولى عناوين درس.
3. الف  ب  ج  د        استفاده از مثالها و نمادهاى تصويرى براى جالب تر كردن درس.
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4. الف  ب  ج  د        استفاده از تحقيقات و يافته هاى جديد در درس.
5. الف  ب  ج  د        استفاده از ابزار و وسايل ضرورى در درس.

6. الف  ب  ج  د      قابل استفاده بودن مطالب درسى.
7. الف  ب  ج  د        ارزش كتاب (يا كتابها) براى كلاس درس.

8. الف  ب  ج  د        ارتباط منطقى درس با دروس ديگر.
9. الف  ب  ج  د        تشريح مستدل انتخاب منابع و عناوين درس.

10. الف  ب  ج  د      استفاده مفيد از وقت كلاس درس.
11. الف  ب  ج  د      قابليت كاربرد مطالب درسى در آينده.

بخش سوم: ارزشيابى از نمره گذارى
1. الف  ب  ج  د        ارزش آزمونها براى اندازه گيرى دانش شما.

2. الف  ب  ج  د        روشن بودن تكاليف درسى.
3. الف  ب  ج  د        روشن بودن آزمونها.

4. الف  ب  ج  د        اصولى و منصفانه بودن سيستم نمره گذارى.
5. الف  ب  ج  د        ارتباط منطقى تكاليفى كه انجام مى دهيد و نمراتى كه مى گيريد.

6. الف  ب  ج  د        استفاده از آزمونها براى يادگيرى واقعى.
7. الف  ب  ج  د        برگرداندن سريع تكاليف و آزمونهاى گرفته شده به وسيله معلم.

8. الف  ب  ج  د        استفاده از آزمونهاى عينى (چندگزينه اى) و انشايى.
9. الف  ب  ج  د        استفاده از تستهاى كوتاه (براى استمرار در ارزشيابى) در جلسات درسى.

10. الف  ب  ج  د      استفاده از برگه خلاصه وضعيت دانش آموز در طول سال تحصيلى.
11. الف  ب  ج  د      استفاده از روش پرسش و پاسخ شفاهى در هر جلسه درس.

12. الف  ب  ج  د      تجزيه و تحليل نتايج ارزشيابيها به منظور بهبود آزمونهاى بعدى.

بخش چهارم: برگة خودسنجى معلم (ارزشيابى معلم از خودش) 
كليد. الف: بسيار زياد         ب: زياد         ج: متوسط         د: كم
1. الف  ب  ج  د        آيا محيطى شاد و كلاس گونه به وجود مى آورم؟

2. الف  ب  ج  د       آيا در روش من براى اداره كلاس نظم و كنترل وجود دارد؟



ضمايم     199

3. الف  ب  ج  د       آيا از نيازها و مشكلات فردفرد دانش آموزان مطلع هستم؟
4. الف  ب  ج  د       آيا به تفاوتهاى فردى دانش آموزان اهميت مى دهم؟

5. الف  ب  ج  د          آيا از قضاوت در مورد دانش آموزان با معيارهاى بزرگسالان اجتناب مى كنم؟
6. الف  ب  ج  د            آيا هنگامى كه دانش آموزى به معيارهاى وضع شده نمى رسد، در جست وجوى 

علل آن برمى آيم؟
7. الف  ب  ج  د        تشويق من از ماجراجويى و پيشگامى دانش آموزان چگونه است؟

8. الف  ب  ج  د        آيا دانش آموزان اطمينان دارند كه ســعى مى كنم مشكلاتشــان را از نظر آنان 
درك كنم؟

9. الف  ب  ج  د       آيا تا حد امكان جلساتى با دانش آموزان دارم؟
10. الف  ب  ج  د     آيا دانش آموزان داوطلبانه نزد من مى آيند؟

11. الف  ب  ج  د      آيا ترك تحصيل، غيبت، كمـــرويى، غير اجتماعـــى بـودن و درون گــرايـى را 
نشانه هايى هشداردهنده تلقى مى كنم؟

12. الف  ب  ج  د       آيا مشكلات رفتارى دانش آموزان را با روش تجزيه و تحليل سيستمها بررسى 
مى كنم؟

13. الف  ب  ج  د      آيا مقاصد خاص آموزشى كلاس من براى همه دانش آموزان روشن است؟
14. الف  ب  ج  د      آيا دانش آمـــوزان را بـــراى برنامـــه ريزى به منظور ترتيب گردشهاى علمى، 
كنفرانسها، گزارشهاى ويژه، تشكيل جلسات بحث آزاد، دعوت از سخنرانان 

ميهمان تشويق مى كنم؟
15. الف  ب  ج  د        آيا هم دانش آموز و هم موضوع درســى را به هنگام برنامه ريزى كلاســى در 

نظر مى گيرم؟
16. الف  ب  ج  د        آيـا از لـوازم تـكنولوژى آموزشى كه شامل ساده ترين اشكال سمعى و بصرى 

باشد استفاده مى كنم؟
آيا از موهبتهاى شخصى دانش آموزان استفاده مى كنم (استعدادها و تواناييهاى  17. الف  ب  ج  د 

فوق العاده)؟
18. الف  ب  ج  د      آيا از علايق و انگيزه هاى دانش آموزان آگاه هستم؟

19. الف  ب  ج  د      آيا به منظور آشنايى بيشتر با دانش آموزان جلساتى با پدر و مادرها دارم؟
20. الف  ب  ج  د     آيا به دانش آموزان روشهاى مؤثر مطالعه را تعليم مى دهم؟

آيا به همه دانش آموزان به طور يكســان توجه دارم و براى همه آنان فرصت  21. الف  ب  ج  د 
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يكسان قائل مى شوم؟
آيا در ايجاد عادات خوب به دانش آموزان كمك مى كنم؟ 22. الف  ب  ج  د 

آيا حيطه بينش دانش آموزان در حال افزايش است؟ 23. الف  ب  ج  د 
آيا نوآورى و ابتكار را در دانش آموزان تقويت مى كنم؟ 24. الف  ب  ج  د 
آيا دانش آموزان با مشكلات مشتاقانه برخورد مى كنند؟ 25. الف  ب  ج  د 

آيا تعداد زيادى از دانش آموزان در بحثهاى كلاسى شركت مى كنند؟ 26. الف  ب  ج  د 
آيا هر دانش آموزى را به سرعت از نتايج كارش مطلع مى كنم؟ 27. الف  ب  ج  د 

آيا موضوع درسى را آن قدر ساده و روشن ارائه مى كنم تا يادگيرى را تسهيل  28. الف  ب  ج  د 
كنم؟

آيا جلسات كلاسى را طورى شروع مى كنم كه شتابزده به نظر نرسم؟ 29. الف  ب  ج  د 
آيا همواره طرح درس هر جلسه ام آماده است؟ 30. الف  ب  ج  د 

آيا دانش آموزان را تشويق مى كنم كه يكديگر را در درس يارى كنند؟ 31. الف  ب  ج  د 
آيا خويشتن دارى، از خودگذشتگى و انسان دوستى را ترويج مى كنم؟ 32. الف  ب  ج  د 

آيا خصوصيات خوب بشرى و تهذيب نفس و اخلاق را در ميان دانش آموزان  33. الف  ب  ج  د 
اشاعه مى دهم؟

آيا از ارزشيابى به عنوان وسيله اى براى تغييرات ضرورى استفاده مى كنم؟  34. الف  ب  ج  د 
آيا مى توانم تغييرات رفتارى را كه نتيجه يادگيرى است اندازه گيرى كنم؟ 35. الف  ب  ج  د 

آيا همــواره و به طرق مختلــف (آموزش ضمن خدمــت، گرفتن واحدهاى  36. الف  ب  ج  د 
درســى پيشــرفته، تبادل نظــر و...) درصدد اصلاح و بهبــود وضع آموزش و 

يادگيرى هستم؟
آيا به نظرها و پيشنهادهاى ديگران در زمينة كارم اهميت مى دهم؟ 37. الف  ب  ج  د 

آيا هميشــه در كارم احساس مســئوليت مى كنم و براى حصول نتايج مطلوب  38. الف  ب  ج  د 
آموزشى كوشش مى نمايم؟

آيا با كاركنان ديگر و والدين دانش آموزان روابط انسانى خوبى دارم؟ 39. الف  ب  ج  د 
آيا به جاى انكار اشــتباهات و ندانسته هاى خويش درصدد بهبود و يادگيرى  40. الف  ب  ج  د 

دائم هستم؟
41. الف  ب  ج  د      آيا از ارتباط بين نيازهاى دانش آموزان و جامعه مطلع هستم؟

آيا تجربيات و اندوخته هاى خويش را در اختيار ديگران مى گذارم؟ 42. الف  ب  ج  د 
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آيا از راههاى تعليماتى به عنوان مشاور متخصص در كارهايم استفاده مى كنم؟ 43. الف  ب  ج  د 
آيا براى شناخت و تشخيص نقاط ضعف خويش و رفع آنها از نتايج ارزشيابى  44. الف  ب  ج  د 

استفاده مى كنم؟
45. الف  ب  ج  د      آيا در مجموع سعى مى كنم بيشتر يك معلم موفق باشم؟

توجــه. چنانچــه 35 تا 45 مورد از موارد مذكور بســيار زياد يا زياد باشــد خود را در رديف 
معلمان برتر تلقى كنيد. اگر 25 تا 35 مورد از اين موارد بســيار زياد يا زياد باشــد خود را در رديف 
معلمان خوب قلمداد نماييد، ولى چنانچه كمتر از 25 مورد بســيار زياد يا زياد باشــد بهتر اســت در 
يك دورة تحصيلى شغلى در زمينه هاى تعليم و تربيت و روان شناسى ثبت نام كنيد؛ از همكاران خود 
در اين زمينه ها، كمك بگيريد؛ مجلات و نشــريات حرفه اى را بيشــتر بخوانيد؛ از راهنماى تعليماتى 
خويش دائماً كمك بخواهيد؛ با مشاوران و متخصصان مدرسه گفت وگو كنيد؛ و سرانجام در برنامه 

آموزشى ضمن خدمت جامعى شركت نماييد.
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ضميمه 6: فرم نظرخواهى از دانش آموزان كه مستقيماً به معلم برگردانده مى شود

دســتورالعمل. اين پرسش نامه تلاش معلم شماست براى اصلاح كلاس درس كه با اطلاع از نظرها و 
واكنشــهاى شما انجام خواهد شد. لطفاً نظر خود را با گذاشتن علامت در ستون سمت چپ مشخص 

كنيد. در جوابهايتان صادق باشيد. نيازى نيست كه نام خود را بنويسيد.

اكثر اوقات  بعضى اوقات  به ندرت   هيچ گاه
1. معلم به من كمك كرده است تا به موضوع درس 

علاقه مند شوم.
2. ســعى مى كنــم در كلاس درس شــركت كنــم 

(دانش آموز).
3. معلم بدون فوت وقت و بلافاصله درس را شروع 

مى كند.
4. به نظر مى رســد كــه معلم موضــوع درس مورد 

مطالعه را مى داند.
5. معلم كاملاً مرتب و منظم است.

6. تكليفها ارزشــمند اســت (به زحمتش مى ارزد) و 
فقط وقت پر كردن نيست.

7. تعداد تكليفى كه به ما داده مى شــود مطابق با نوع 
كلاس درس است.

8. به من به طور منصفانه اى نمره داده مى شود.
9. معلــم از برخورد يا رفتــار محبت آميز با بعضى از 

دانش آموزان اجتناب مى كند.
10. انتظارات معلم از ما منطقى است.

11. معلم به ما توجه دارد و ما را درك مى كند.
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اكثر اوقات  بعضى اوقات  به ندرت   هيچ گاه
12. معلم در مورد مشــكلات شــخصى مــا آن قدر 
صحبت مى كند تا توجه ما را به خود جلب كند.

13. معلــم به اظهارنظرهاى گوناگون ديگران احترام 
مى گذارد.

14. معلم از طرح مســائل و مشــكلاتى كه نبايد در 
كلاس درس مطرح شود اجتناب مى كند.

15. معلم عناوين و مطالب دروس را بســيار ســاده و 
به روشــنى شرح مى دهد، به طورى كه براى همه 

قابل فهم است.
16. من براى بيان احساســات و تصورات و نظرياتم 

در كلاس احساس آزادى مى كنم.
17. معلم وقت بســيار زيــادى را صرف حرف زدن 

مى كند.
18. به نظر مى رسد كه معلم مى داند من چقدر از مطالب 

درسى آگاهى دارم و سعى مى كند كمكم كند.
19. معلم براى ياد دادن از روشــها و وسايل كمكى به 

طور مناسب و به اندازه استفاده مى كند.
20. معلم به طور مستمر تكاليف ما را مرور مى كند و 

به ما بازخورد لازم را مى دهد.
21. معلم به حرفهاى ما گوش مى دهد و سعى مى كند 
تا ما را درك كند و بفهمد كه خواستة ما چيست.

22. معلم به خوبى كلاس را كنترل مى كند، به طورى 
كه امكان يادگيرى براى ما فراهم مى شود.

23. معلم ســعى مى كند دوره درسى را جالب توجه 
كند.

24. كلاس درس من محلى اســت كه دوست دارم 
در آن باشم.
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آزمون پيشرفت دانش آموزان
testing student achievement

achievement test آزمون تحصيلى 
آزمون تواناييهاى ورودى

testing entry capabilities  
آزمون سنجش شخصيت

personality assessment test

آگاهى از آينده 
knowledge of tomorrow  
limited learnings آموخته هاى محدود 
programmed instruction آموزش برنامه اى 
in-service training آموزش ضمن خدمت 
general education آموزش عمومى 
quality education آموزش كيفى 
life-long education آموزش مداوم 

آموزش و پرورش آزادمنشانه (يا دموكراتيك) 
democratic education

human education آموزش و پرورش انسانى 
measurement tools ابزار اندازه گيرى 
leadership effectiveness اثربخشى رهبرى 
school effectiveness اثربخشى مدرسه 
teacher effectiveness اثربخشى معلم 
curriculum ingredients اجزاء برنامه درسى 
moral authority اختيار اخلاقى 
professional authority اختيار حرفه اى 

اختيار شخصى (اختيار روان شناختى)
personal authority

اختيار فنى ـ منطقى (عقلايى) 
technical-rational authority

اختيار يا اقتدار ديوان سالارانه
bureaucratic authority

اخلاقيات در حرفه تدريس 
morals in teaching profession

class management اداره كلاس 
work value ارزش كار 
merit evaluation form ارزشيابى شايستگى 
job evaluation ارزشيابى شغلى 

ارزشيابى منظم، ارزشيابى سازمان يافته
systematic evaluation

ارزشهاى تدريس، ارزشهاى كار معلمى
values of teaching

need satisfaction ارضاى نيازها 
ارضاى نيازهاى انسان 

human needs satisfaction  
استانداردهاى عملكرد، معيارهاى عمل يا اجرا

standards of performance  
logical reasoning استدلال منطقى 

استراتژيهاى آموزشى درازمدت
long-term teaching strategies  

استراتژيهاى آموزشى (روشهاى تدريس)  
instructional strategies  

اصلاح آموزشى، پيشرفت آموزشى
instructional improvement  
curriculum improvement اصلاح برنامه درسى 

واژه نامه
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principles of management اصول مديريت 
افراد سرشناس اين رشته يا زمينه

known people in the field  
افراد غير حرفه اى، عوام، مردم عادى

 lay people (layman)  
اقدامات اصلاحى، اقدامات درمانى

remedial actions  
teaching patterns الگوهاى آموزشى 
patterns of teaching الگوها يا طرحهاى تدريس 
self-criticism انتقاد از خود 
role playing ايفاى نقش، نقش گزارى 

بازخورد فورى، پس خوراند آنى
immediate feedback  
school inspection بازرس مدرسه 
administrative inspection بازرسى ادارى 
school inspection بازرسى مدرسه 
observation sheet برگة مشاهده 
long-range plan برنامه بلندمدت 
teacher’s training program برنامه تربيت معلمان 
curriculum planners برنامه ريزان درسى 

برنامه ريزى آموزشى، برنامه نويسى آموزشى
instructional programming  

برنامه ريزى منابع انسانى
human resources planning  
work schedule برنامه كار 
short-range plan برنامه كوتاه مدت 
observation schedule برنامه مشاهده 

برنامه هاى راهبردى، طرحهاى استراتژيك
strategic plans  
school schedules برنامه هاى مدرسه 

پاسخگويى، پاسخ دهى، پاسخ پس دهى
accountability  

پربارسازى شغلى، غنى سازى شغلى
job enrichment  
merit pay پرداخت شايستگى 

پرسش نامه توصيف جوّ سازمانى
organizational climate description questionnaire 
educational researches پژوهشگران آموزشى 
staff positions پستهاى ستادى 

پوياييهاى گروهى، پويشهاى گروهى
group dynamics  
pre-test پيش آزمون 

پيشرفت معلم، اصلاح آموزشى
teaching improvement  

پيشگويى كامبخش يا خودكام
self-fulfilling prophecy  

پيوستگى گروهى، اتحاد گروهى
group cohesiveness  
learning experiences تجارب يادگيرى 
longitudinal researches تحقيقات طولى 
scientific research تحقيق علمى 
operational research تحقيق عملياتى 

تحقيق عملياتى مبتنى بر همكارى مشترك
collaborative action research  

تحقيق عملياتى و كاربردى
action and applied research  

تحليل پس از مشاهده
post-observation analysis  
job analysis تحليل شغلى 

تحليل كمّى و كيفى آموزش و پرورش
qualitative and quantitative analysis of education

task analysis تحليل وظيفه 
تخصيص منابع انسانى

human resources allocation  
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preparations of teaching تداركات آموزشى 
effective teaching تدريس اثربخش 
تدريس بى نظام و ساخت، تدريس بدون برنامه

unstructured teaching  
تدريش مشترك (به وسيله دو معلم)

co-teaching   
arrangement ترتيبات، چيدمان 
group decision making تصميم گيرى گروهى 
role conflict تعارض نقش 
interaction of roles تعامل نقشها 

تعيين شغل، جابه جايى شغل، جايگزينى شغل
job placement  
individual differences تفاوتهاى فردى 
positive reinforcement تقويت مثبت 
negative reinforcement تقويت منفى 
technology of instruction تكنولوژى آموزش 
instructional technology تكنولوژى آموزشى 

تواناييها و مهارتهاى آموزشى
instructional abilities and skills  
curriculum development توسعه برنامه درسى 
organizational development توسعه سازمانى 
job description توصيف شغلى، شرح وظيفه 
school community جامعه مدرسه 

جنبش نظارت و راهنمايى بالينى
clinical supervision movement  

جوامع آزادمنش (يا دموكراتيك) 
democratic societies  

organizational climate جوّ سازمانى 
desired classroom climate جوّ كلاسى مطلوب 
positive school climate جوّ مثبت مدرسه 
school climate جوّ مدرسه 
چيدمان كلاســى (نحوه چيدن وسايل و تجهيزات
class arrangement      كلاس درسى)  

lower-class families خانواده هاى طبقه پايين 
خصوصيات شغلى، شرايط اختصاص شغلى

job specifications  
leadership traits خصيصه هاى رهبرى 
organizational policy خط مشى  سازمانى 
self-improvement خوداصلاحى 
positive self-concept خودپندارى مثبت 
negative self-concept خودپندارى منفى 
self-evaluation خودسنجى، ارزيابى شخصى 
self-actualization خودشكوفايى 
self-analysis خودكاوى 
self-regulating خودگردانى 
self-discipline خويشتن دارى، خودانضباطى 

دانش آموزان دوره اول دبيرستان (دورة راهنمايى 
junior high school students     تحصيلى)  
underachievers دانش آموزان كم آموز 
teacher-training college دانشسراى تربيت معلم 
knowledge and cognition دانش و شناخت 
qualified candidates داوطلبان واجد شرايط 
rating of students درجه بندى دانش آموزان 

دستورالعمل تدريس، راهنماى تدريس
instruction guide  
junior high school دوره اول دبيرستان 
راهنمايان آموزشى حرفه اى، راهنمايان متخصص
professional supervisors  
functional supervisor راهنماى تخصصى 
general supervisor راهنماى عمومى 
vocational guidance راهنمايى شغلى 

رشد حرفه اى، پيشرفت حرفه اى
professional development  

رشد و توسعه كاركنان
staff growth and development  
job satisfaction رضايت شغلى 
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satisfaction of employees رضايت كارمندان 
interactive behaviour رفتار تعاملى، رفتار متقابل 
leadership behaviour رفتار رهبرى 
organizational behaviour رفتار سازمانى 
desired behaviour رفتار مطلوب، رفتار دلخواه 
supervisory behaviour رفتار نظارتى 
human relations روابط انسانى 

روابــط بين فــردى، روابط متقابل فــردى، روابط 
interpersonal relations     اجتماعى 

روابط درون فــردى، روابط ميان فــردى (روابط 
intrapersonal relations      ميان افراد گروه)  

روش آموزش گروهى، تدريس جمعى
team teaching  
instructional method روش آموزشى 

روش اطلاعاتى دستورى
directive informational approach  
non-directive approach روش غير دستورى 
directive control approach روش كنترل دستورى 

روش مبتنى بر همكارى مشترك
collaborative approach  
practical methods روشهاى عملى 

رويكرد حل مسئله، شيوه مشكل گشايى
problem solving approach  

رويكردهاى مقدارى، روشهاى كمّى
quantitative approaches  
educational leader رهبر آموزشى 
leaders and followers رهبران و پيروان 

رهبرى آموزشى تعاونى (رهبرى براساس تشريك 
cooperative educational leadership     مساعى)  
effective leadership رهبرى اثربخش 

رهبرى در مديريت، رهبرى مديريتى
managerial leadership  

رهبرى قدرت طلب، رهبرى مستبدانه و مقتدرانه
authoritative leadership  
guidelines of teaching رهنمودهاى تدريس 
رهنمودهاى عمل، راهبردهاى كار، دستورالعمل

guidelines for practice  
unstructured organization سازمان بدون ساختار 
formal organization سازمان رسمى 
decentralized organization سازمان غير متمركز 
centralized organization سازمان متمركز 
leadership styles سبكهاى رهبرى 
rate of learning سرعت يادگيرى 
organizational hierarchy سلسله مراتب سازمانى 
hierarchy of needs سلسله مراتب نيازها 
knowledge competencies شايستگيهاى علمى 
managerial grid شبكه مديريت 
resource person شخص مرجع 
job requirements شرايط شغلى 
working conditions شرايط كارى 
knowns and unknowns شناخته ها و ناشناخته ها 
socio-economic class طبقه اجتماعى ـ اقتصادى 

طرحها و برنامه هاى آموزشى
educational plans and programs  

طرحهاى بلندمدت مدرسه
school long-range plans  
developed plans طرحهاى توسعه يافته 
طرحهاى رشددهنده كاركنان، طرح توسعه كاركنان
staff development projects  
agent of change عامل تغيير 
عامل يا متصــدى بازديد از كلاس درس، عامل يا
acting visitor      مأمور بازرسى 
moral act عمل اخلاقى، كردار اخلاقى 
organizational performance عملكرد سازمانى 
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managerial performance عملكرد مديريتى 
عملكرد مطلوب، اجراى مطلوب

desired performance  
actual performance عملكرد واقعى 

عمليات اصلاحى، اقدامات اصلاح كننده
corrective actions  
group processes فرايندهاى گروهى 
teaching evaluation form فرم ارزشيابى معلم 

فعاليتهاى كارى، فعاليتهاى مرتبط با وظيفه
Task-related activities  
human relations techniques فنون روابط انسانى 

فنون و رويه هاى مشاهده
observation techniques and procedures  
law of science قانون علم 
realm of education قلمرو آموزش و پرورش 
educational laws قوانين آموزشى 
scientific laws of learning قوانين علمى يادگيرى 
leadership staff كادر رهبرى 
teacher efficiency كارايي معلم، كارآمدى معلم 
leadership functions كاركردهاى رهبرى 
school faculty كاركنان آموزشى مدرسه 
quality personnel كاركنان باكفايت و شايسته 
workshop كارگاه 

كارورزان و شاغلان مديريت
practitioners of management  
supervisory practice كار يا عمل نظارت 
teachers’ guidebook كتاب راهنماى معلمان 
developed countries كشورهاى توسعه يافته 

كف نفس، خويشتن دارى، خودكنترلى
self-control  

indirect assistance كمك غير مستقيم 

كنترل ديوان سالارانه (يا بوروكراتيك) 
bureaucratic control  
quality control كنترل كيفيت 
systematic control كنترل منظم 

كنفرانس پيش از مشاهده
pre-observation conference  
field trips گردشهاى علمى 

گروه آموزشى مقيم مدرسه، گروه آموزشى بومى 
indigenous teaching team     مدرسه 
grouping of students گروه بندى دانش آموزان 
research team گروه تحقيق 

گروه تدريس، گروه آموزشى مدرسه
teaching team  
peer group گروه همسالان 

لذت گروهى (ناشى از انجام كار يا تحقق اهداف) 
group pleasure  
unknown variables متغيرهاى ناشناخته 

مجرى تغيير، كارگزار تغيير 
implementor of change  
scientist researcher محقق، دانشمند پژوهشگر 
work place محل كار 
task-oriented environment محيط كارگرا 
work-oriented school مدرسه كارگرا 
goal-oriented school مدرسه هدف گرا 
school administrator مدير مدرسه 
management of instruction مديريت آموزش 
educational administration مديريت آموزشى 
administrative management مديريت ادارى 

مديريت بر پايه مدرسه، مديريت مبتنى بر كاركنان 
school-based management    مدرسه 
scientific management مديريت علمى 
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operational management مديريت عملياتى 
resources management مديريت منابع 

مديريت منابع انسانى
human resource management  
peer coaching مربى گرى همكار، هدايت همكار 
post-observation phase مرحله پس از مشاهده 
responsibility مسئوليت پذيرى 
educational consultant مشاور آموزشى 
vocational counseling مشاوره شغلى 

معرفت در مورد خود، خودآگاهى
knowledge of self  
master teacher معلم استاد، معلم برتر 
novice teachers معلمان تازه كار 
qualified teachers معلمان شايسته 
efficient teachers معلمان كارآمد، معلمان كارآ 
teacher-supervisor معلم ـ راهنما 
head teacher معلم سرگروه، سرمعلم، معلم راهنما 
peer teacher معلم همكار، همتاى معلم 
high ethical standards معيارهاى اخلاقى بالا 

معيارهاى عملكرد معلمان
teachers’ performance criteria  

معيارهاى عملكردى بالا
high performance standards  
instructional objectives مقاصد آموزشى 
leadership status مقام رهبرى، شأن رهبرى 
measurement criteria ملاكهاى اندازه گيرى 
sources of authority منابع اختيار 

مناصب رهبرى، پستهاى رهبرى
leadership positions  
diffuser of decisions منتشركننده تصميمات 
school district منطقه و ناحيه آموزشى 
instructional materials مواد آموزشى 

educational barriers موانع آموزشى 
research skills مهارتهاى پژوهش 
work load ميزان كار، حجم كار 
curriculum components مؤلفه هاى برنامه درسى 
desired outcomes نتايج مطلوب، نتايج مورد انتظار
productivity ratio نسبت بهره ورى 

نظارت و راهنمايى آزادمنشانه
democratic supervision  

نظارت و راهنمايى آموزشى
educational supervision  

نظارت و راهنمايى بالينى (مشــاهده مستقيم رفتار 
clinical supervision     معلم در كلاس)  

نظارت و راهنمايى تعاونى
cooperative supervision  
creative supervision نظارت و راهنمايى خلاق 

نظارت و راهنمايى ديوان سالارانه
bureaucratic supervision  

نظارت و راهنمايى رشدى
developmental supervision  
traditional supervision نظارت و راهنمايى سنتى 
scientific supervision نظارت و راهنمايى علمى 
peer supervision نظارت و راهنمايى همكار 
reward-punishment system نظام تشويق و تنبيه 
leadership theories نظريه هاى رهبرى 
organizational theories نظريه هاى سازمانى 

نقص يابى، پيدا كردن اشتباه، عيب جويى
fault finding  

نگرش سيستمى، رويكرد سيستمى
systems approach  
positive attitude نگرش مثبت 

نمايش تدريس، نمايش تجربى تدريس
teaching demonstration  
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task force نيروى كار 
profile of a school (POS) نيمرخ مدرسه 

وظايف بى ساختار، وظايف فاقد ساخت دهى
  unstructured tasks   
leadership tasks وظايف رهبرى 
structured tasks وظايف ساختمند 
function(s) of executives وظايف مديران 
teaching task وظيفه آموزشى 
job duty وظيفه شغلى 

task oriented وظيفه گرا، وظيفه مدار 
همكارى همتايان، تعاون همكاران

peer colleagueship  
learning by doing يادگيرى از طريق انجام دادن 
human learning يادگيرى انسانى 
يادگيرى در حد تسلط، تسلط در يادگيرى مطالب
mastry learning  
meaningful learning يادگيرى معنادار 
real learning يادگيرى واقعى 


