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Abstract

The present study examines the pedagogical-content knowledge (PCK), content knowledge 
(CK), pedagogical knowledge (PK), and their impact on teacher education. Also, the learning  
environments are compared to investigate the effect of providing PK and CK on the 
development of PCK, providing this knowledge for the development of PK and educational  
content, and the effect of integrating the PK and educational content with PCK on the 
development of PCK. In addition, the present study examines the effectiveness of several 
learning environments with a quasi-experimental design. The research sample consisted of 170  
first-year English as a foreign language (EFL) students who participated in this study using 
Eitaa messenger app. Quantitative pencil-paper tools including short answer and 
multiple-choice items were used to measure these three areas of knowledge. The tools were  
developed with feedback from educational researchers and school teachers to ensure their 
content validity. The reliability of the tools was tested using inter-rater reliability and internal 
consistency. ANCOVA was used to analyze the data on all research questions. The present study  
showed that when courses on the PCK, CK and PK are included in the curriculum, the 
professional teacher knowledge is enhanced. Also, considering the results, it is not that much 
important whether these knowledge areas are presented in an integrated or separate manner, 
meaning that each of these three knowledge areas can have its own courses separately or in 
combination.
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دانش تربیتی‌موضوعی، دانش تربیتی، دانش موضوعی، حوزه‌های دانش

 توسعة دانش حرفه‌ای معلمان:
  ادغام محتوا و آموزش 

در تربیت ‌معلمان

معلمان  تربیت  در  را  آن‌ها  تأثیرات  و  تربیتی، موضوعی  دانش‌های موضوعی‌تربیتی،  مطالعه  این 
ارائة دانش تربیتی و دانش  بررسی می‌کند. همچنین، محیط‌های یادگیری را به‌منظور بررسی تأثیر 
محتوای  و  تربیتی  دانش  توسعۀ  برای  دانش  این  ارائة  تربیتی‌موضوعی،  دانش  توسعة  در  موضوعی 
آموزشی و تأثیر یکپارچه‌سازی دانش تربیتی و محتوای آموزشی با دانش تربیتی‌موضوعی در توسعۀ 
 دانش تربیتی‌موضوعی با یکدیگر مقایسه می‌شوند. علاوه‌براین، اثربخشی چندین محیط یادگیری را 
زبان  اول  سال  دانشجوی   170 مطالعه  این  شرکت‌کنندگان  می‌کند.  بررسی  شبه‌تجربی  طرحی  در 
انگلیسی‌اند که با استفاده از پیام‌رسان ایتا در این مطالعه شرکت کردند. برای اندازه‌گیری این سه حوزۀ 
از دانش، ابزار کمّی مدادکاغذی شامل سؤالات کوتاه‌پاسخ و چندگزینه‌ای استفاده شده است. برای 
اطمینان از اعتبار محتوای ابزارها، آن‌ها را با کمک بازخورد کارشناسانی مانند محققان آموزشی و معلمان 
مدارس توسعه دادند. پایایی ابزارها با استفاده از پایایی بین ارزیاب و سازگاری درونی آزموده شد. برای 
تجزیه‌وتحلیل همة سؤالات پژوهشی از انکووا استفاده شد. مطالعۀ حاضر نشان داد زمانی که درس‌های 
مربوط به دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی در برنامة درسی گنجانده شود، دانش حرفه‌ای 
معلم به‌طور مطلوب ارتقا می‌یابد. همچنین، موضوع ارائة یکپارچه یا تفکیک‌شدة این سه حوزه‌ از دانش 
مهم نیست؛ یعنی می‌شود هریک از این سه حوزة دانش را در دوره‌های جداگانه یا ترکیبی ارائه کرد.
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 مقدمه
ابتدا لازم است با انواع حوزه‌های دانش آشنا شد. دانش تربیتی‌موضوعی1 )پداگوژیک( ترکیبی از 
واقع،  دانش موضوعی2 و دانش پداگوژیکی3 است که برای آموزش موضوعی خاص به کار می‌رود. در
دانــش با ارائة مباحثــی از موضوع‌هایی مانند فلســفه، تاريخ آموزش‌وپرورش، روان‌شناســی رشد،  اين‌
روان‌شناسی پرورشی، جامعه‌شناسی عمومی، جامعه‌شناسی آموزش‌وپرورش، تعلیم و تربیت اســلامی، 
نظريه‌های يادگیری، روش‌ها و فنون تدريس، راهنمايی و مشاوره و مديريت آموزشی شکل می‌گیرد 
)احمدی و همکاران، 1395(. پداگوژی مفهومی اساسی برای آموزشگری، تلفیقی هنرمندانه از نظر عمل 
و ارائة روش نوین تدریس است )تاری و همکاران، 1401(. همچنین، دانش تربیتی مربوط به روش‌ها و 
راهبردهایی است که معلمان برای آموزش موضوع‌های مختلف به دانش‌آموزان خود استفاده می‌کنند. 
دانش موضوعی نوعی دانش عملی است که معلمان برای هدایت تصمیم‌ها و اقدام‌های خود در کلاس‌های 
درس متمرکز بر موضوع استفاده می‌کنند. مطالعات تجربی نشان‌دهندۀ اهمیت دانش حرفه‌ای معلمان 
به‌خصوص دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی در کیفیت آموزشی و عملکرد فراگیران است 
)باومرت4 و همکاران، 2010؛ کانتر5 و همکاران، 2013؛ کونیگ و پی‌فلانزل6، 2016؛ سادلر7 و همکاران، 
2013؛ ووس8 و همکاران، 2011(. پداگوژی حوزة وسیعی در علوم تربیتی است که در فرایند یاددهی 
و یادگیری تأثیر بسزایی دارد )سیدکلان و همکاران، 1399(. همان‌طور که پیش‌تر گفته شد، دانش 
آموزش  تربیتی‌موضوعی دانش‌حرفه‌ای است که معلمان آن را ایجاد می‌کنند و عامل تعیین‌کننده‌ای در‌
اثربخش به‌شمار می‌رود )لوغران9 و همکاران، 2012 به نقل از خدارحمی و همکاران، 1400(، همچنین، 
این دانش محوری اساسی در یادگیری فراگیران است )کانلی10 و همکاران، 1997(؛ به‌گونه‌ای که نظام 
آموزش‌وپرورش و نيروی انسانی تربيت‌شده در اين نظام در توسعة جوامع نقش محوری دارند )رضایی، 
1391(. علاوه‌براین، شرایط پیوسته‌درحال‌تغییر و رقابتی عصر حاضر، بیش‌ازپیش به ارزش و اهمیت 
مهارت‌های  منابع انسانی در سازمان‌ها افزوده است. در چنین شرایطی نیروی کار شایسته و برخوردار از‌
کافی را می‌توان یکی از مهم‌ترین و مطمئن‌ترین‌ منابع مزیت رقابتی در سازمان‌ها قلمداد کرد (سلیمانی 
و همکاران، 1399(. بنابراین، توسعة دانش حرفه‌ای معلمان پیش از ورود به حرفۀ معلمی وظیفة اصلی 
تربیت معلم است )کلایکمن11 و همکاران، 2013(؛ زیرا معلمان یکی از عوامل تعیین‌کنندۀ موفقیت 
وابسته  فراگیران  یادگیری  کیفی  بهبود  به‌عبارت‌دیگر،   .)1401 همکاران،  و  )نعمتی  یادگیری‌اند  در 
به‌بهبود و کیفیت دانش معلمان است )رضایی و واعظی، 1401(. هدف از برنامه‌های پيش از خدمت، 
تربيت معلمان حرفه‌ای است تا يادگيری دانش‌آموزان را تسهيل کنند )ملایی‌نژاد، 1391(. ازآنجایی‌که 
شایستگی هر نظام آموزشی منوط به توانمندی‌ها و قابلیت‌های حرفه‌ای معلمان آن است )صدری و 
همکاران، 1396( و پیشرفت هر جامعه‌ای بیش از هر چیز در گرو عملکرد مطلوب نظام آموزشی آن‌کشور 
بوده و آنچه در قلب نظام آموزشی هر کشور جای دارد معلم است )کدخدایی، 1395(، باید در تربیت 
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دانشجومعلمان به‌گونه‌ای صحیح اهتمامی ویژه شود؛ زیرا موفقیت و شکست نظام آموزشی به معلمان 
آن وابسته است )محمودی‌بورنگ و نبئی، 1398(. همچنین، برای تربیت معلمان کارآمد و متخصص 
که بتوانند پاسخ‌گوی مقتضیات و الزامات درحال تغییر آینده باشند، به برنامه‌ها و امکانات خاصی نیاز 
است )دانش‌پژوه، 1382(. با توجه به مطالب ذکرشده، بزرگ‌ترين مزيتی که نظام آموزشی ممکن است 
از آن برخوردار باشد بهره‌مندی از معلمانی شايسته، توانمند، خلاق و کارآفرين‌پرور است )کشاورزی 
دانش  تا  است  نشده  معلمان مشخص  برنامه‌های  تاکنون چگونگی سازمان‌دهی   .)1400 و همکاران، 
دانشجومعلمان را )با هدف بهبود عملکرد آموزشی( بهینه‌سازی کنند و توسعه دهند )بال12، 2000؛ 
زایشنر13، 2012(. در زمینة دانش تربیتی‌موضوعی، حداقل دربارة دو موضوع بحث می‌شود: اولین موضوع 
ضرورت بیان هر سه حوزة دانش در برنامه‌های درسی تربیت معلم به‌منظور توسعة دانش دانشجومعلمان 
است؛ زیرا لازم است معلمان با مباحث دروس تربیتی آشنا باشند تا وظایف شغلی خود را به‌درستی 
انجام دهند. اسکاتر و تام 14)2004( در تحقیقی مبانی تجربی و رابطة بین دانش و مهارت‌های تخصصی 
این‌رو، تمرکز بر مبانی  مرتبط با تربیت معلم را با پیشرفت تحصیلی فراگیران به‌درستی نشان داده‌اند. از
مهارت‌های تخصصی ازجمله روش‌های پداگوژیکی ممکن است باعث مستحکم‌ترشدن ارتباط بین دانش 
و مهارت‌های تخصصی معلم شود. علاوه‌براین، معروفی و همکاران )۱۳۹۷( در پژوهشی میدانی دربارة 
دانشجویان رشتة آموزش ابتدایی دانشگاه فرهنگیان، نشان دادند فعالیت‌های یاددهی‌یادگیری و هر آنچه 
در کلاس درس اتفاق می‌افتد حلقة اتصالی میان برنامۀ درسی تدوین‌شده و اجراشده است )اصابت‌طبری 
دانش  توسعة  مورد  در  موجود  دیدگاه‌های  و  معلم  حرفه‌ای  دانش  مفهوم‌سازی   .)1400 همکاران،  و 
تربیت معلم را می‌شود در پیوستاری قرار داد که هر دو انتهای آن نمایانگر دیدگاه‌های افراطی است،  در
دیدگاه‌هایی که مدعی توسعۀ خودکار دسته‌بندی‌های دانشی‌اند. ازیک‌طرف، الگو‌های یکپارچه15 نشان 
می‌دهند دانش تربیتی‌موضوعی به‌طور خودکار زمانی توسعه می‌یابد که فقط دانش تربیتی و دانش 
موضوعی به دانشجومعلمان ارائه شود. بنابراین، آموزش صرف دانش تربیتی‌موضوعی در تربیت معلم 
امری ضروری تلقی نمی‌شود. ازسوی‌دیگر، الگو‌های تفکیک‌شده16 نشان‌دهندۀ این موضوع‌اند که فقط 
دانش تربیتی‌موضوعی باید در تربیت معلم ارائه شود )بدون تمرکز بر دانش تربیتی و دانش موضوعی(. 
این امر خود باعث می‌شود دانشجومعلمان به‌صورت خودکار دانش تربیتی و دانش موضوعی را فرابگیرند 
)جس‌نیوسام17، 1999(. در دومین موضوع مطرح می‌شود که اگرچه درحال حاضر بیشتر مراکز تربیت 
معلم دوره‌هایی را در مورد این سه حوزۀ دانش جداگانه ارائه می‌دهند )بال، 2000؛ هار18 و همکاران، 
2014(، آیا این ارائة تفکیک‌شده از مقوله‌های دانش بهترین راه توسعة دانش حرفه‌ای معلمان است یا 
خیر. برخی از مطالعات تأثیرات مثبت ارائة یکپارچة حوزه‌های دانش را نشان داده‌اند )هار و همکاران، 
2015؛ 2014؛ جانسن و لازوندر19، 2016(. بااین‌حال، هیچ‌یک از این مطالعات جداگانه به هر سه حوزۀ 
دانش نپرداخته‌اند. امروزه معلمان در نقش محورهای اصلی در یادگیری شناخته می‌شوند که می‌توانند 
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تعلیم‌وتربیت را به فرایندی پربازده یا بی‌ثمر تبدیل کنند. تعلیم‌وتربیت امری پرثمر و درعین‌حال دشوار 
است که در آن، معلمان در جایگاه نقطة آغاز هر تحول آموزشــی و پرورشی بیشترين و برترين نقش را 
بر عهده‌ دارند )استادرحیمی و همکاران، 1399(. در سند تحول بنیادين آموزش‌وپرورش )1390 (، معلم 
)مربی( هدايت‌کننده و اسوه‌ای امین و بصیر در فرايند تعلیم‌وتربیت است. همچنین، مؤثرترين عنصر در 
تحقق مأموريت‌های نظام تعلیم‌وتربیت رسمی و عمومی توصیف شده است )محبی و همکاران، 1401(. 
امروزه تربیت دبیران که ســزاوار قوی‌ترين و بیشــترين توجهات اســت، از شــکل سنتی خود خارج 
شــده و به‌صورت فرايندی پیوســته و ماندگار درآمده است. این فرایند هم دربردارندة ياددادن است 
و هم دربردارنــدة ورزيده‌ســاختن )دیبایی‌صابر و سبحانی‌نژاد، 1398(. پیاژه20 معتقد است در صورت 
نبود معلم به تعداد کافی اصلاح و بازسازی آموزش‌وپرورش با شکست روبه‌رو خواهد شد. بنابراین، معلمان 
باید از مهارت‌ها و صلاحیت‌های حرفه‌ای لازم برخوردار باشند )عدلی و همکاران، 1394(. همچنین، 
برای تدریس مؤثر در کلاس درس به درکی فزاینده از یادگیری و شیوۀ وقوع آن نیاز دارند )عارفی و 
همکاران، 1388(. هدف پژوهش حاضر بررسی تجربی موضوع‌های مطرح شده است. اولین موضوع شامل 
این است که ارائۀ تفکیک‌شده یا یکپارچۀ سه حوزۀ دانش باعث ارتقای آن‌ها می‌شود یا خیر. دومین 
موضوع شامل این است که آیا ارائة تفکیک‌شده از مقوله‌های دانش بهترین راه توسعة دانش حرفه‌ای 

معلمان است یا خیر.

 سؤال‌های پژوهش
1. آیا تمرکز بر روی دانش تربیتی و دانش موضوعی )الگوی یکپارچه را ببینید( برای توسعة دانش 

تربیتی‌موضوعی کافی است؟
2. آیا تمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی )الگوی تغییرپذیر( برای توســعة دانش تربیتی و محتوای 

آموزشی کافی است؟
3. آیا محیط آموزشی‌ای که در آن دانش‌های تربیتی و موضوعی و تربیتی‌موضوعی ادغام می‌شوند، 
برای توســعة دانش تربیتی‌موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری است که در آن این سه حوزۀ 

دانش از هم تفکیک می‌شوند؟ 

 دانش حرفه‌ای معلم و اهمیت آن
تحقیقات دربارة دانش حرفه‌ای معلمان، عمدتاً از کار شولمن21 )1987، 1986( الهام گرفته 
شده ‌اســت. شــولمن در 1986 مفهوم دانش تربیتی‌موضوعی را در پاسخ به اصطلاح پارادایم 
گم‌شــده در مورد تدریس معرفی کرد. شــولمن )1987( ادعا کرد دانش تربیتی‌موضوعی این 
امکان را فراهم می‌کند تا درک متخصص محتوا از درک معلم متمایز شود. وی این نوع از دانش 
را مهم‌ترین مقولۀ دانش‌حرفه‌ای معلمان دانست. شولمن )1986( دو مؤلفة اصلی تشکیل‌دهندۀ 



توسعة دانش حرفه‌ای معلمان: ادغام محتوا و آموزش در تربیت ‌معلمان
عباس رمضانی     معصومه شریفی     صبا نصر     پریسا مقدمی

61
 ë 90 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 تابستان 

دانــش تربیتی‌موضوعی را متمایز کرد: ۱. متداول‌ترین موضوعات تدریس‌شــده در این حوزه و 
مفیدترین شــکل‌های ارا‌ئه آن؛ ۲. درک آنچه باعث سهولت یا سختی یادگیری چندین موضوع 
می‌شــود. از زمان معرفی این مؤلفه‌ها، دانش تربیتی‌موضوعی اغلب مطالعه و بررســی می‌شود؛ 
به‌گونه‌ای که چندین محقق از مفهوم‌سازی شــولمن اقتباس کرده‌اند. برای نمونه، گروسمن22 
)1990( دو جزء )دانش برنامة درســی و دانش اهداف تدریــس( را به مؤلفه‌های اصلی دانش 
تربیتی‌موضوعی شــولمن اضافه کرد. مفهوم‌ســازی پرکاربرد دیگری از دانش تربیتی‌موضوعی 
الگوی مگنوســون23 است )مگنوســون و همکاران، 1999(. در این الگو دانش تربیتی‌موضوعی 
دانش‌آموزان بــرای درک موضوعی خاص تعریف  به‌منزلــة آگاهی معلم از چگونگــی کمک به‌
می‌شود )مگنوسون و همکاران، 1999(. الگوی مگنوسون سه مؤلفه )جهت‌گیری برای موضوع 
و اهــداف تدریس و دانش برنامه‌های درســی و دانش ارزیابی( را به مؤلفه‌های اصلی شــولمن 
افزود. براساس این الگو، جهت‌گیری‌ها برای آموزش با سایر مؤلفه‌ها در تعامل‌اند. درحال‌حاضر، 
در تحقیقات آموزشی این ســه حوزۀ دانش مهم‌ترین مقوله‌های دانش‌حرفه‌ای معلمان در نظر 
گرفته می‌شــوند )کرایوس24 و همکاران، 2008(. در ابتدا شــولمن )1987( دانش موضوعی را 
در جایگاه دانشــی معرفی کرد که لازم است فراگیران آن را بیاموزند. همچنین، بیشتر محققان 
هم‌نظرند که معلمان لازم اســت محتوای یادگیری را در سطح پیشرفته‌تری نسبت به فراگیران 
خود بدانند )باومرت و همکاران، 2010؛ کلایکمن و همکاران، 2013(. دانش موضوعی دانشــی 
مدارس تدریس می‌شــود،  اســت که ممکن اســت بین دانش آکادمیک و دانش روزمره، که در‌
قرار گیرد )کرایوس و همــکاران، 2008(. مطالعات کونیگ25 و همکاران )2011( عبارت‌اند از: 
حوزه‌های ســاختار )نحوة آماده‌سازی و ساختار و ارزشــیابی دروس(، انگیزه و مدیریت کلاس 
)نحوة خلــق انگیزه و حمایت از دانش‌آموزان و همچنین مدیریــت کلاس(، انطباق )چگونگی 
ســازش با گروه‌های یادگیری ناهمگن( و ارزیابی )نحوة ارزیابی فراگیران(. همچنین، مطالعات 
ووس و همکاران )2011( شامل این حوزه‌ها می‌شود: روش‌های تدریس )نحوة استفادة مناسب 
از مجموعه‌روش‌ها در هر محیط آموزشی(، مدیریت کلاس )نحوة سازمان‌دهی و مدیریت کلاس 
و درگیرکردن فراگیران با مطالب(، ارزیابی کلاس )نحوة قضاوت دربارة پیشرفت فراگیران برای 
نیــل به اهداف خود( و ناهمگونی فراگیــران )دانش در مورد فرایندهای یادگیری و ویژگی‌های 
فردی( در مفهوم‌ســازی آن‌ها از دانش تربیتی )که آن را دانش روان‌شناختی آموزشی عمومی 
نامیدند(. در میان تعاریف، توافقی بر این مبناست که دانش تربیتی حداقل شامل دانشی دربارة 
روش‌های تدریس و مدیریت کلاس اســت. دانش‌حرفه‌ای معلم حداقل از دو منظر )موقعیتی و 
شــناختی( مطالعه می‌شود )دپیاپه26 و همکاران، 2013(. ازیک‌سو، محققانی که دانش معلم را 
منظر موقعیتی بررسی می‌کنند، در عمل دانش‌حرفه‌ای معلم را دانشی پویا می‌دانند. مطالعاتی  از‌
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که از ایــن دیدگاه پیروی می‌کنند، عمدتاً در مقیاس کوچک‌اند و هدفشــان فقط دســتیابی 
دانشی است که ارتباط نزدیکی با کلاس درس دارد )برای نمونه ازطریق مصاحبه و مشاهده(.  به‌
ازســوی‌دیگر، در رویکرد شناختی دانش‌حرفه‌ای معلمان از دیدگاه ایستاتری27 مطالعه می‌شود. 
اســتفاده از  این دیدگاه عمدتاً به مطالعات در مقیاس بزرگ منجر می‌شــود و دانش معلم را با‌
ابزارهای کمّی اندازه‌گیری می‌کند )دیپاپه و همکاران، 2013(. تمایز بین دیدگاه‌های موقعیتی 
و شــناختی را می‌توان در این دو الگو قرار داد: ۱. الگوی اخیر دانش و مهارت حرفه‌ای معلمان؛ 
۲. الگوی توافقی که کارشناســان بین‌المللی در حوزة دانش تربیتی‌موضوعی در اجلاس 2012 
به دســت آوردند و جس‌نیوســام )2015( نیز آن را توصیف کرده اســت. این الگو چندین نوع 
دانش‌حرفه‌ای معلم را متمایز کرده اســت که دانش‌حرفــه‌ای خاص و دانش و مهارت محتوای 
آموزشــی شخصی دو نوع آن اســت. در چندین مطالعه، ادعای شولمن )1987، 1986( دربارة 
اهمیت دانش حرفه‌ای معلمان به‌صورت تجربی تأیید شــده اســت که نشان‌دهندۀ تأثیر مثبت 
دانش‌حرفه‌ای معلم در کیفیت آموزشی و یادگیری فراگیران است )باومرت و همکاران، 2010؛ 
کانتر و همکاران، 2013؛ ســادلر و همــکاران، 2013؛ ووس و همــکاران، 2011(. همچنین، 
اهمیت دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی به‌طور تجربی در حوزة ریاضیات نشان 
داده شــده اســت، حوزه‌ای که در آن تحقیقات زیادی دربارة دانش‌حرفه‌ای معلمان انجام شده‌ 
اســت )بال و همکاران، 2008(. باومرت و همکاران )2010( نشان دادند دانش تربیتی‌موضوعی 
و دانش موضوعی معلمان ریاضی تأثیر مثبت چشــم‌گیری در کیفیت آموزشــی )درجة سختی 
و فعال‌ســازی شــناختی فراگیران، درجة حمایت از یادگیرنده و مدیریت کارآمد کلاس درس 
کــه با ابزار اندازه‌گیری می‌شــود، رتبه‌بندی دانش‌آموزان، گزارش‌هــای معلم و تجزیه‌وتحلیل 
وظایف( و پیشــرفت دانش‌آموزان دارد. علاوه‌براین، ســادلر و همــکاران )2013( تأثیر مثبت 
توانایــی معلمان در تشــخیص باورهای غلط فراگیران )بخشــی از دانــش تربیتی‌موضوعی( و 
پیشــرفت آن‌ها در پس‌آزمون‌های استانداردشــدة ریاضیات )پس از کنترل  دانش موضوعی در‌
نمره‌های پیش‌آزمون( را نشان دادند. در این تحقیق نیز دوباره دانش تربیتی‌موضوعی بیشترین 
تأثیر را در پیشــرفت فراگیران داشت. افزون‌براین، با اســتفاده از همان مجموعه‌داده، باومرت 
و همکاران )2010( و کانتر و همکاران )2013( نشــان دادنــد دانش تربیتی‌موضوعی معلمان 
نه‌تنها بر پیامدهای شناختی، بلکه در انگیزة دانش‌آموزان نیز تأثیر مثبت می‌گذارد )با استفاده 
از پرسش‌نامۀ لذت28 اندازه‌گیری می‌شود(. علاوه‌براین، در مطالعة کونیگ و پی‌فلانزل )2016( 
پس از کنترل نمره‌های معلمان در تربیت معلم و شخصیت آن‌ها و تجربۀ تدریس، دانش تربیتی 

شاخصی مهم در کیفیت آموزشی به شمار آمد.
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 الگو‌های توسعة دانش حرفه‌ای معلمان
جس‌نیوســام )1999( زنجیره‌ای از الگو‌های مفهومی را به‌منزلة روشــی برای شفاف‌ســازی 
انواع الگوهای دانش حرفه‌ای معلم ایجاد کرد )شــکل ۱(. این روش پیامدهایی برای ســازمان‌دهی 
تربیت معلم دارد. جس‌نیوســام این پیوســتار را در 1999 ایجاد کرد؛ اما در کارهای جدیدتر خود 
موضوع‌های دیگری تأکید می‌کند )به بخش ۲.۱ مراجعه کنید(. تا امروز از چندین موضع در مورد  بر‌
پیوســتار در زمینۀ آموزشی حمایت شده است. در یک انتهای زنجیره، او الگوهای یکپارچه را قرار 
می‌دهد و بیان می‌کند دانش تربیتی‌موضوعی دانشی جداگانه نیست و در تقاطع دانش موضوعی و 
دانش تربیتی قرار دارد. ازاین‌رو، دانش موضوعی و دانش تربیتی در جایگاه شرایط لازم برای حضور 
دانش تربیتی‌موضوعی در نظر گرفته می‌شوند. با توجه به این الگوها، تمرکز تربیت معلم بر توسعة 
جداگانه دانش موضوعی و دانش تربیتی کافی ا‌ست. در انتهای دیگر پیوستار، در الگوهای تغییرپذیر 
ادعا می‌شــود دانش تربیتی‌موضوعی ترکیبی از تمام دانشی است که معلمان نیاز دارند. همچنین، 
دانش موضوعی به‌منزلة یکی از شایع‌ترین دانش‌های موردنیاز دانشجومعلمان نیز شناخته شده است 
)علویان، 1398(. دانش تربیتی‌موضوعی در نقش تبدیل دانش موضوعی و دانش تربیتی به ترکیبی 
منحصربه‌فــرد در نظر گرفته می‌شــود. از این منظر، این دو حوزۀ دانــش فقط زمانی که به دانش 
تربیتی‌موضوعی تبدیل شوند مفیدند. الگو‌های یکپارچه و تغییرپذیر متفاوت‌اند. این تفاوت برمبنای 
این است که آیا برای توسعة دانش حرفه‌ای معلم باید به این سه حوزۀ دانش در تربیت معلم توجه 
شود یا خیر. اول، ازیک‌سو در تربیت معلم طبق الگو‌های یکپارچه باید فقط دانش موضوعی و دانش 
تربیتی ارائه شــود )زیرا در این صورت باعث توسعۀ خودکار دانش تربیتی‌موضوعی دانشجومعلمان 
می‌شود(. ازسوی‌دیگر، طبق الگوهای تغییرپذیر دانش تربیتی‌موضوعی باید بخشی از برنامة درسی 
باشد. دوم، الگو‌های یکپارچه بر اهمیت ارائة دانش موضوعی و دانش تربیتی در تربیت معلم تأکید 
می‌کنند. طبق الگو‌های تغییرپذیر برای تربیت معلــم ارائۀ دانش تربیتی‌موضوعی به‌تنهایی کافی 
اســت؛ زیرا دانش موضوعی و دانش تربیتی هم‌زمان توسعه می‌یابند. تابه‌حال، هیچ تحقیق تجربی 
‌درســتی ادعاهای هر دو الگو را بررسی نکرده است. بااین‌حال، در مطالعه‌ای از کلایکمن و همکاران 
)2017( نتایج اولیه در مورد سؤالات تحقیق توضیح داده ‌شده ‌است. در یک کارآزمایی تصادفی‌سازی 
و کنترل‌شــده با دانشجومعلمان این محققان توســعة دانش تربیتی‌موضوعی را در چندین شرایط 
مقایسه کردند که هرکدام نشان‌دهندة مسیر متفاوتی برای توسعة آن بود. نتایج نشان می‌دهد ارائة 
دانش موضوعی و دانش تربیتی به فراگیران به توســعة دانش تربیتی‌موضوعی منجر می‌شــود. اما 
پرداختن صرف به دانش تربیتی‌موضوعی و یا ترکیب این دانش با دانش موضوعی برای توسعة دانش 
تربیتی‌موضوعی مؤثرتر است. علاوه‌براین، این محققان دریافتند دانش موضوعی به‌تنهایی تا حدی 

برای توسعة دانش تربیتی‌موضوعی کافی است؛ درحالی‌که دانش تربیتی این‌گونه نیست. 



64
ë شمارة 90

ë سال بیست‌وسوم 
ë تابستان 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

مدل‌های یکپارچه

دانش تربیتی دانش موضوعی
 دانش

 تربیتی- موضوعی

مدل‌های تغییرناپذیر

دانش تربیتی- موضوعی

دانش تربیتی دانش موضوعی

 شکل 1.   مدل مفهومی جس نیوسام )۱۹۹۹( در رابطه با توسعه دانش حرفه‌ای معلم                                                                                         

 ادغام مقوله‌های دانش
اگرچه کلایکمن و همکاران )2017( دربارة این موضوع مطالعاتی انجام دادند که آیا حوزه‌های 
دانش باید به‌طور متمرکز به دانشجومعلمان ارائه شوند تا دانش تربیتی‌موضوعی را توسعه دهند، 
ایــن محققان فقط بر ارائة جداگانۀ حوزه‌های دانش در دوره‌هــای جداگانه تمرکز کردند. آن‌ها 
نشــان دادند بررسی آموزش‌های دانش موضوعی و دانش تربیتی‌موضوعیِ یکپارچه نیز ارزشمند 
اســت )کلایکمن و همکاران، 2017(. در بیشــتر مرکزهای تربیت معلم دوره‌های مربوط به این 
حوزۀ دانش مجزا ارائه می‌شــوند )بال، 2000؛ هار و همکاران، 2014( که به این وضعیت  ســه‌
انتقاد وارد اســت؛ زیرا بر این فرض اســتوار اســت که انواع مختلف دانش حرفه‌ای معلم به‌طور 
خودکار در ذهن معلمان ترکیب می‌شــود )بــال، 2000(. ازآنجایی‌که دانش تربیتی‌موضوعی از 
ادغام دانش موضوعی و دانش تربیتی تشــکیل شده اســت )شولمن، 1987، 1986(، این سؤال 
مطرح می‌شــود که آیا رویکردی یکپارچه در تربیت معلم برای توســعة دانش تربیتی‌موضوعی 
بهتر از رویکردی تفکیک‌شده ‌است؟ در این زمینه، برخی تلاش‌ها انجام شده است برای بررسی 
اینکــه آیا حوزه‌های دانش باید یکپارچه در تربیت معلم ارائه شــوند یــا خیر. در گام اول، هار و 
همــکاران )2014( تأثیر دو‌محیط یادگیری مبتنی‌بــر رایانه را بر روی دانش تربیتی‌موضوعی و 
دانش تربیتی دانشــجومعلمان در ریاضیات مقایسه کردند. در این تحقیق، دانش حرفه‌ای معلم 
با اســتفاده از گزاره‌های ارزیابی دانش تربیتی‌موضوعی و دانش تربیتی دربارة ســؤالات بازپاسخ 
اســتفاده از دانش تربیتی‌موضوعی و دانش تربیتی پاسخ داده  اندازه‌گیری شــد. این ســؤالات با‌
می‌شوند. نتایج نشان‌دهندۀ مؤثربودن محیط یادگیری تلفیقی در افزایش کاربرد جنبه‌های دانش 
تربیتی به‌وسیلة دانشجومعلمان بود. درحالی‌که این امر به کاربرد جنبه‌های دانش تربیتی‌موضوعی 
آسیبی وارد نمی‌کند )برای نمونه، تفاوت معناداری در دانش تربیتی‌موضوعی بین شرایط تلفیقی 
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و تفکیک‌شــده یافت نشــد(. همچنین، هار و همکاران )2015( مطالعۀ دیگری انجام دادند که 
در آن از همان روش اســتفاده کردند؛ اما شرایطی را اضافه کردند. بدین‌گونه که دانشجومعلمان 
جداگانه درخواســت‌هایی را برای ادغام دانش تربیتی‌موضوعــی و دانش تربیتی دریافت کردند. 
نتایج این پژوهش مشابه نتایج شرایط یکپارچه در مطالعۀ 2014 بود؛ اما فراگیران زمان بیشتری 
شرایط صرف کردند. در گام دوم، جانسن و لازوندر ) 2016( در مطالعه‌ای  برای یادگیری در این‌
بــا تمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی فناوری تأثیرات دو محیــط یادگیری مبتنی‌بر رایانه )یعنی 
پشــتیبانی یکپارچه یا تفکیک‌شده بر دانش تربیتی و دانش موضوعی و دانش دربارة فناوری( را 
درخصوص توجیهات دانشــجومعلمان هنگام طراحی طرح درس مقایسه کردند. کاربرد فناوری 
نوين در آموزش موجب تحول نقش مربیان شده و آن‌ها را بـــــا شـرايط و الزامـــات جديدی 
مواجه کرده است که مستلزم تأکید و تمرکز بیشتر روی جنبه‌های انســـانی آموزش و يادگیری 
است )شریفی و جعفری‌گهر، 1395(. مسئولیت‌های جدید معلم در زمینة کاربرد فناوری اطلاعات 
و ارتباطـات براسـاس سـه نـوع مهـارتی است که باید داشته باشد: انجام‌دادن و یادگرفتن و نیز 
همکاری )دانش‌پژوه و فرزاد، 1385(. مطالعة حاضر به‌طور تجربی دو موضوع مربوط به ســازمان 
تربیت معلم را بررســی می‌کند: 1. آیا دانش‌های تربیتی‌موضوعی و موضوعی و تربیتی هر ســه 
باید بخشی از محیط یادگیری باشند؛ 2. آیا ارائة یکپارچة این سه حوزۀ دانش در مقایسه با ارائة 
جداگانه به توســعة دانش بیشتر منجر می‌شود یا خیر. در مطالعه‌ای نیمه‌تجربی چندین محیط 
یادگیــری مبتنی‌بر رایانه را براســاس تأثیر آن‌ها در پس‌آزمون و آزمون یادداری هر ســه حوزۀ 
دانش مقایســه کرده‌اند. محیط‌های یادگیری مبتنی‌بر رایانه با استفاده از اصول طراحی آموزشی 
و براساس الگوی طراحی آموزشــی چهارجزئی نظام‌مند طراحی شده‌اند )ون‌مرینبر29، 1997(. 
مطالعة حاضر شامل سه سؤال پژوهشی است که دو سؤال با هدف اعتباربخشی به ادعاهای یکی 
از الگوهای مفهومی جس‌نیوسام ) 1999( است. سؤال پژوهشی اول: آیا تمرکز بر دانش موضوعی 
و دانش تربیتی برای توســعة دانش تربیتی‌موضوعی کافی اســت؟ ازاین‌رو، محیط‌ آموزشی که 
فقط دانش تربیتی‌موضوعی را نشان می‌دهد با محیط آموزشی که فقط دانش موضوعی و دانش 
تربیتی را نشان می‌دهد و یک گروه کنترل )هیچ دستورالعملی دربارة این سه حوزۀ دانش دریافت 
نکرده‌اند( مقایسه می‌شوند. انتظار می‌رود فقط ارائة دانش موضوعی و دانش تربیتی به فراگیران 
)به الگوی یکپارچه جس‌نیوسام )1999( مراجعه کنید( برای توسعة دانش تربیتی‌موضوعی کمتر 
از ارائة صرف دانش تربیتی‌موضوعی کارایی داشته باشد. به‌خصوص انتظار نیست فراگیران حاضر 
در محیطی آموزشی که فقط بر روی دانش موضوعی و دانش تربیتی تمرکز کرده‌اند در مقایسه با 
فراگیران گروه کنترل که هیچ دستورالعملی دریافت نکرده‌اند بهتر به نتایج دانش تربیتی‌موضوعی 
دســت یابند. )فرضیه ۱(. درواقع، محققان بر این باورند که الگوی یکپارچه مؤثر واقع نمی‌شود؛ 
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 زیرا بر این موضوع تأکید دارد که ترکیب حوزه‌های دانش خودکار در ذهن معلمان انجام می‌شود
تربیتیموضوعی برای توسعة دانش تربیتی  )بال، 2000(. سؤال پژوهشی دوم: آیا تمرکز بر ‌دانش‌
و دانش موضوعی کافی اســت؟ برای بررســی این موضوع محیط‌های آموزشــی‌ای را که فقط 
تربیتی و دانش موضوعی است با محیط آموزشی که فقط دانش تربیتی‌موضوعی  درخصوص دانش‌
را نشــان می‌دهد و یک گروه کنترل )هیچ دســتورالعملی دربارة این سه حوزه دریافت نکردند( 
مقایسه می‌شوند. انتظار می‌رود محیط یادگیری‌ای که فقط به دانش تربیتی‌موضوعی می‌پردازد 
برای توســعة دو حوزۀ دیگر کافی نباشــد. ازاین‌رو، انتظار نمی‌رود فراگیران حاضر در محیطی 
فراگیران در شرایط کنترل  آموزشی، که فقط بر دانش تربیتی‌موضوعی متمرکزند، در مقایسه با‌
به نتایج بهتری دســت یابند. بر این اساس، باید انتظار داشت که آن‌ها به‌نسبت فراگیران حاضر 
محیط‌های آموزشی، که بر دانش تربیتی و دانش موضوعی متمرکزند، نتایج ضعیف‌تری کسب  در‌
فرضیه مبتنی‌بر باور جس‌نیوســام )1999( اســت. او معتقد است دانش  کنند )فرضیه ۲(. این‌‌
جدیدی را که معلمان در تربیت معلم به دست می‌آورند سازمان‌دهی و عمق هر سه حوزۀ دانش 
را افزایش می‌دهد. همچنین، دانش تربیتی‌موضوعی لزوماً به‌معنای تغییرات در ســایر حوزه‌های 
دانش )دانش تربیتی و دانش موضوعی( نیست. سؤال پژوهشی سوم: آیا محیط یادگیری‌ای که در 
آن هر سه حوزۀ دانش ادغام می‌شوند برای توسعة دانش تربیتی‌موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری 
اســت که در آن این سه حوزه از هم جدا می‌شوند؟ برای پاسخ به این سؤال، محیط یادگیری‌ای 
که در آن هر ســه حوزۀ دانش یکپارچه ارائه می‌شوند با محیط یادگیری‌ای که حوزه‌های دانش 
تفکیک‌شده ارائه می‌شوند مقایسه می‌شود. در فرضیة سوم بیان می‌شود محیط‌های یادگیری که 
دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام می‌شوند، در مقایسه با محیط‌های یادگیری 
که این حوزه‌های دانش تفکیک می‌شــوند برای توسعة دانش تربیتی‌موضوعی کاربردی‌ترند. این 
برآورد براســاس یافته‌های تحقیق دربارة توســعة دانش حرفه‌ای معلمان است )هار و همکاران، 
2015، 2014؛ جانســن و لازونــدر، 2016(. این یافته‌ها با یافته‌هــای حوزه‌های دیگر )مانند 
 تفکر انتقادی، یادگیری برای یادگیری( همســو هستند و نشان می‌دهند رویکرد آموزشی‌ای که 
آن حوزه‌های مختلف دانش ادغام شــده‌اند در مقایسه با زمانی که زیردامنه‌ها در موضوع‌های  در‌
جداگانه تدریس می‌شــوند به نتایج بهتری منجر می‌شــود )مانند آنجلی و والاندیس30، 2009 
واینتس31 و همکاران، 2002(. پژوهش حاضر بر حوزة زبان انگلیســی به‌منزلة یک زبان خارجی 
تمرکز دارد. در این حوزه، تحقیقات در مقیاس بزرگ در حوزة دانش حرفه‌ای معلم کمیاب است 
)آتای32 و همکاران، 2010؛ جانستون و گوچ33، 2000؛ کونیگ و همکاران، 2016؛ ولنزرندآن34، 
2002(. این حوزه مانند ریاضیات یا علوم متمایز اســت؛ زیرا برخلاف ســایر حوزه‌ها در آموزش 
 زبان‌های خارجی محتوا و روش آموزش یکســان اســت. در کلاس زبان خارجی، معلمان فعالانه
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از زبان مقصد )یعنی رسانه آموزشی( استفاده می‌کنند و هم‌زمان مهارت‌های زبانی را به فراگیران 
آموزش می‌دهند )لاس و هیلدربرنت35، 2010(. موضوعی که این مطالعه بر روی آن تمرکز کرده 
است تعامل شفاهی یکی از پنج مهارتی است که باید فراگیران با توجه به اهداف درس )همراه با 
گوش‌دادن، خواندن، صحبت‌کردن و نوشتن( در زبان انگلیسی )و سایر زبان‌ها( یاد بگیرند. تعامل 
شــفاهی شامل تولید و دریافت اســت. درحالی‌که وقتی شخص الف درحال صحبت‌کردن است، 
شــخص ب از قبل بقیة پیام را پیش‌بینی و برای پاسخ برنامه‌ریزی می‌کند. این فرایند بر‌خلاف 
مهارت صحبت‌کردن اســت. صحبت‌کردن شامل مونولوگ‌ها یا دیالوگ‌هایی است که گویندگان 
قبل می‌دانند. تعامل شفاهی در زمینة آموزش زبان خارجی از زمانی که آموزش زبان ارتباطی  از‌
تحقیق‌ها و تمرین‌های آموزشی زبان‌های خارجی به‌خود  و تکلیف‌محور شده توجه بیشتری را در‌
زمینة آموزش زبان خارجی اهمیت یافته اســت )گنزالس‌هومانس و آریاس36،  جلــب کرده و در‌

2009؛ هرازوریورا37، 2010(.

 روش‌شناسی
در این مطالعه، ۱۷۰ دانشجوی سال اول زبان انگلیسی در زنجان و تهران ازطریق گروه‌های مجازی 
دانشجویی در نرم‌افزار ایتا شرکت کردند. شرکت‌کننده‌ها در چهار گروه آزمایش و یک گروه کنترل به‌طور 
تصادفی قرار گرفتند. گروه‌ها با توجه به ارائة حوزه‌های دانش )دانش تربیتی‌موضوعی و دانش تربیتی و 
دانش موضوعی( و ادغام این حوزه‌ها متفاوت بودند. نمای کلی جنسیت شرکت‌کنندگان و اینکه آن‌ها 
خوانش‌پریشی داشتند یا خیر در جدول ۱ نشان داده شده است. ۹۵درصد شرکت‌کنندگان زن بودند. 
شرکت‌کنندگان مبتلا به خوانش‌پریشی )سه نفر( به‌دلیل احتمال سوگیری نتایج آزمون و مشکلات 
در‌خواندن سؤال‌ها و نوشتن پاسخ‌ها در تحلیل‌ها وارد نشدند. میانگین سنی شرکت‌کنندگان ۱۹/۵سال 
بود. محیط‌های یادگیری استفاده‌شده در مطالعه برای دانشجویان در مرکز تربیت معلم فراهم شده بود. 
در تربیت معلم زنجان و تهران دانشجویان آماده بودند تمام درس‌هایی را که بخشی از آموزش زبان 
انگلیسی‌اند تدریس کنند. زبان فارسی یکی از درس‌هایی است که در آموزش زبان انگلیسی تدریس 
می‌شود؛ زیرا زبان رسمی کشور است. زبان فارسی بخشی از برنامه‌های درسی در مراکز تربیت معلم زنجان 
و تهران است. در پژوهش حاضر، زبان انگلیسی در نقش یک زبان خارجی در نظر گرفته شده است. دیاو38 
و همکاران )2007( یادگیری زبان را این‌گونه تعریف می‌کنند: »یادگیری زبان دوم در محیطی اتفاق 
می‌افتد که زبان به‌وسیلة اکثریت مردم استفاده می‌شود. درحالی‌که یادگیری زبان خارجی در محیطی 
اتفاق می‌افتد که زبان وسیلة ارتباط عمومی نیست.« مطالعة حاضر برای پاسخ‌دادن به سه سؤال پژوهشی 
 از محیط‌های یادگیری مبتنی‌بر رایانه استفاده کرده است. این انتخاب بر این اساس است که استفاده
 از رایانه امکان ایجاد محیط‌هـای یادگیری‌ای را فـراهم می‌کند تا کاملًا با الـزامات شـرایط مختلف،
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رایانه، شرایط از محیط‌های مبتنی‌بر  استفاده  با  باشد.  از مطالعه هستند، مطابقت داشته   که بخشی 
این محیط‌های  کنار می‌گذارد.  را  معلم  بالقوة  تأثیرات مخدوش‌کنندة  و  است  یکسان  مکانی  هر  در‌  
یادگیری شایستگی‌هایی را به فراگیران می‌آموزند که مربوط به آماده‌سازی و اجرای درس‌های تعامل 
زبان انگلیسی است. بنابراین، می‌شود آن‌ها را محیطی برای یادگیری پیچیده نیز در نظر گرفت.  شفاهی به‌
الگویی که برای توسعة محیط‌های یادگیری با هدف یادگیری پیچیده بسیار مؤثر واقع شده الگوی طراحی 
آموزشی چهارجزء است )ون‌مرینبوئر، 1997؛ ون‌مرینبوئر و کرشنر، 2007(. ازاین‌رو، تمام محیط‌های 
یادگیری استفاده‌شده در مطالعه حاضر براساس همین الگوست. در ایدة اصلی الگوی چهارجزء مطرح 
می‌شود. محیط‌های یادگیری پیچیده شامل چهار جزء طرح‌بندی مرتبط ‌به‌‌ ‌هم‌اند: وظایف یادگیری، 
اطلاعات پشتیبانی39، اطلاعات‌ رویه‌ای40 و تمرین‌بخشی41. اولاً، وظایف یادگیری تکالیف عملی معتبری 
هستند که هدف آن‌ها یکپارچه‌سازی مهارت‌ها و دانش و نگرش‌هاست. آن‌ها با واقعیت هم‌خوانی دارند، 
تنوع زیادی از خود نشان می‌دهند و در کلاس‌ها سازمان‌دهی می‌شوند. در پژوهش حاضر در تمامی 
محیط‌های یادگیری، از وظایف آموزش تعامل شفاهی به زبان انگلیسی استفاده شده است. هر کلاس 
شامل سه وظیفة یادگیری است: اولین تکلیف یادگیری نمونه‌ای کار شده است؛ دومین تا حدودی کار 
شده و سومین باید کامل فراگیر آن را تکمیل کند. ثانیاً، اطلاعات پشتیبانی برای بخش‌های حل مسئله 
و استدلال وظایف یادگیری مفید است و نحوة برخورد با مشکلات را توضیح می‌دهد. در مطالعة حاضر، 
در ابتدای هر کلاس دانش‌آموزان به سمت اطلاعات پشتیبانی هدایت می‌شوند. بسته به شرایط، اطلاعات 
پشتیبانی شامل دانش تربیتی‌موضوعی مرتبط )برای نمونه، چهارچوب‌های نظری دربارة نحوة آموزش 
تعامل شفاهی به زبان انگلیسی(، دانش موضوعی )مانند واژگان و دستور زبان مرتبط( و یا دانش تربیتی 
)برای نمونه، چهارچوب‌های نظری دربارة نحوة تهیه یک درس( است؛ ثالثاً، اطلاعات‌ رویه‌ای پیش‌نیاز 
یادگیری و اجرای جنبه‌های معمول وظایف یادگیری است. این اطلاعات دقیقاً زمانی ارائه می‌شود که 
زبان‌آموزان به آن نیاز دارند؛ زیرا زبان‌آموزان تخصص بیشتری کسب می‌کنند. در مطالعة حاضر، اطلاعات‌ 
رویه‌ای به‌صورت پنجره‌های پاپ‌آپ42 ارائه می‌شود؛ به‌طوری‌که با کلیک‌کردن فراگیران بر روی کلمات 
خاص ظاهر می‌شوند. اطلاعات شماتیک و مربوط به دانش‌های تربیتی‌موضوعی و موضوعی و تربیتی هم 
نهایت، تمرین‌بخشی  در دستورالعمل وظایف یادگیری و هم در بازخورد وظایف یادگیری ارائه شده است. در
بودن برای جنبه‌های  به زبان‌آموزان ارائه می‌شود تا به آن‌ها کمک کند به سطح بسیار بالایی از خودکار
معمول یک کار برسند. به دنبال ایدة کاهش حمایت از یادگیرنده، این تمرین‌ها هرگز بخشی از سومین 
تحقیق، درمجموع  این‌ وظیفة یادگیری نیستند )ون‌مرینبوئر و کریشنر، 2007؛ ون‌مرینبوئر، 1997(. در‌
چهار شرایط آزمایشی و یک شرط کنترل بود. هر شرط آزمایشی محیط یادگیری خاص خود را داشت. 
محیط‌های یادگیری برای دو موضوع درحال مطالعه متفاوت بود؛ یعنی آیا حوزه‌های دانش به‌صورت 
یکپارچه ارائه شده‌اند یا نه، و کـدام حوزه‌های دانش در محیط گنجانـده شـده است. برای پرداختن 
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به سؤال پژوهشی ۱ و ۲ )آیا حوزه‌های دانش باید بخشی از محیط یادگـیری باشنـد تا بتوانند آن‌ها را 
توسعه دهند( دو محیط یادگیری خاص ساخته شد. این دو محیط یادگیری مبتنی‌بر الگوهای مفهومی 
محیط یادگیری  یک‌ جس‌نیوسام )1999( هستند. شرط ۱ )شرایط دانش موضوعی و دانش تربیتی( در‌
وظایف  شرکت کرد که از الگوی یکپارچه‌ای پیروی می‌کرد. این محیط آموزشی شامل بخش اول با‌
یادگیری  بود. محیط  تربیتی و بخش دوم دربارة دانش موضوعی  و پشتیبانی دربارة دانش  آموزشی 
شرط دوم )شرط متمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی( براساس الگو تغییرپذیر بود. در این محیط آموزشی 
فقط وظایف یادگیری و پشتیبانی دربارة دانش تربیتی‌موضوعی ارائه شد. درخصوص ادغام، در محیطی 
آموزشی، هر سه حوزۀ دانش یکپارچه ارائه شد )شرط ۳(. همچنین، این سه حوزه در‌محیط یادگیری‌ 
دیگری تفکیک‌شده ارائه شد )شرط ۴(. در محیط یادگیری شرایط یکپارچه، هر‌تکلیف یادگیری با بیان 
مسئله از تمرین آموزشی شروع و از سه دیدگاه مختلف )یعنی هر سه حوزۀ دانش( بررسی شد. محیط 
یادگیری شرایط تفکیک‌شده از سه ماژول تشکیل شده بود. هرکدام از آن‌ها شامل وظایف یادگیری و 
پشتیبانی دربارة یکی از سه حوزة دانش بودند. طراحی کلی آموزشی و محتوای یادگیری ارائه‌شده در یک 
محیط آموزشی مقدار کار و  حوزة دانش در سرتاسر محیط‌های یادگیری یکسان بود. علاوه‌براین، در هر‌
زمان صرف‌شده نیز یکسان بود. شرکت‌کنندگان در شرایط کنترل در هیچ محیط آموزشی شرکت نکردند. 
آن‌ها فقط پیش‌آزمون و پس‌آزمون و آزمون یادداری را تکمیل کردند. ازآنجایی‌که همة شرکت‌کنندگان 
در رشتة علوم تربیتی تحصیل می‌کردند، برخی از دانش تربیتی جزئی از برنامة درسی معمول آن‌ها بود.

 جدول 1.   مروری بر ویژگی‌های زمینه‌ای دانشجویان در شروط مختلف                                                                                         

 حجم سننارساخوانیجنسیت
نمونه میانگینانحراف‌معیاربلهخیرمردزن

۳۶۰۳۴۲۱/۵۲۱۹۳۶شرط ۱

۳۵۱۳۴۲۳/۴۱۲۰/۵۷۳۶شرط ۲

۳۴۱۳۴۱۱/۳۴۱۸/۲۳۵شرط ۳

۳۴۳۳۶۱۱/۷۵۱۹/۴۳۷شرط ۴

۲۶۳۲۹۰۱/۶۰۱۹/۴۲۹گروه کنترل

برای اندازه‌گیری حوزه‌های دانش ابزار کمّی کاغذ و مداد )آزمون‌های مدادکاغذی( به‌منظور دیدگاه 
شناختی دانش حرفه‌ای معلم استفاده شدند. ابزارها بر دانش بیانی تمرکز دارند و شامل سؤالات کوتاه‌پاسخ و 
چند‌گزینه‌ای هستند. از همین ابزارها در پیش‌آزمون و پس‌آزمون و آزمون یادداری نیز استفاده شد. اطلاعات 
بیشتر دربارة ابزارها را می‌توان در پژوهش ایونز43 و همکاران )2017( یافت. ابزار دانش تربیتی‌موضوعی 
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براساس اجزای شولمن )1986، 1987(، مگنوسون و همکاران )1999(، گروسمن )1990( و تعامل شفاهی 
در انگلیسی تمرکز دارد که شامل ۱۰ سؤال اصلی است که هرکدام شامل چهار سؤال فرعی است. ابزار 
دانش تربیتی براساس اجزای کونیگ و همکاران )2011( و ووس و همکاران )2011( است که شامل 
شانزده سؤال است که هرکدام از پنج سؤال فرعی تشکیل شده است. دانش موضوعی بر گرامر و واژگان 
انگلیسی تمرکز دارد. سطح دشواری آزمون دانش موضوعی با سطحی که انتظار می‌رود فراگیران در پایان 
دورة تحصیلی به آن برسند )یعنی سطح متوسط44 چهارچوب مرجع مشترک اروپایی( مطابقت دارد. با 
توجه به کلید تصحیح، که براساس ادبیات مرتبط بود، همة پاسخ‌های سه ابزار با عنوان درست یا غلط 
رتبه‌بندی می‌شود. برای اطمینان از اعتبار محتوا، ابزارها با بازخورد کارشناسانی مانند محققان آموزشی و 
معلمان مدارس توسعه یافت. پایایی45 ابزارها با استفاده از پایایی بین ارزیاب و سازگاری درونی آزموده شد. 
برای محاسبة پایایی بین ارزیاب، ۱۰درصد داده‌ها را دو ارزیاب مستقل با استفاده از کلید تصحیح یکسان 
رتبه‌بندی کردند. کی‌کوهن ۰/۹۰برای دانش تربیتی‌موضوعی، ۰/۸۴ برای دانش تربیتی، و ۰/۸۵ برای دانش 
موضوعی بود که نشان‌دهندة توافق بسیار است. دربارة اختلاف‌نظرها بحث شد و کلید امتیازدهی تطبیق 
داده شد و یک ارزیاب داده‌های باقی‌مانده را نمره‌گذاری کرد. معیارهای همسانی درونی )آلفای کرونباخ( 
این سه ابزار در جدول ۳ آمده است. در دانش تربیتی‌موضوعی، سازگاری درونی در پیش‌آزمون کم است؛ اما 
در پس‌آزمون و آزمون یادداری بهتر می‌شود. آلفای کوچک در پیش‌آزمون ممکن است ناشی از این واقعیت 
باشد که شرکت‌کنندگان در هنگام تکمیل پیش‌آزمون با محتویات دانش تربیتی‌موضوعی آشنا نبودند. 
ازاین‌رو، به تغییرات کمتری در پیش‌آزمون این دانش به‌نسبت پیش‌آزمون دانش تربیتی و دانش موضوعی 
و پس‌آزمون دانش تربیتی‌موضوعی منجر شد. در مقابل، در جایگاه دانشجویان سال اول علوم تربیتی، دربارة 
دانش تربیتی )به‌دلیل برنامة آموزشی فعلی خود( و دانش موضوعی )به‌دلیل دوره‌های انگلیسی در آموزش 
متوسطه( دانش قبلی داشتند. همان‌طور که دانش حرفه‌ای معلمان در هنگام کسب تخصصِ بیشتر یکپارچه 
می‌شود )جس‌نیوسام، 1999؛ ون‌دریل46 و همکاران، 1998(، به نظر می‌رسد سازگاری درونی پیش‌آزمون 
دانش تربیتی‌موضوعی کمتر باشد. همة شرکت‌کنندگان در تمام شرایط آزمایشی سه ساعت فرصت داشتند 
روند یادگیری را تمام کنند. آن‌ها می‌توانستند این روند را با سرعت خودشان طی کنند. همچنین، آزاد 
بودند در صورت نیاز از اطلاعات پشتیبانی و اطلاعات‌ رویه‌ای و تمرین‌بخشی استفاده کنند. برخی زودتر از 
بقیه این روند را تمام کردند؛ اما تفاوت چشم‌گیری بین گروه‌ها نبود. گروه کنترل در هیچ مداخله‌ای شرکت 
نکرد. همة شرکت‌کنندگان در یک پیش‌آزمون و یک پس‌آزمون چند روز پس از مداخله و یک ماه بعد 
در آزمون یادداری شرکت کردند. زمان هر آزمایش تقریباً ۹۰ دقیقه بود. همچنین، همة شرکت‌کنندگان 
رضایت‌نامه‌ای را که بیانگر شرکت‌کردن آن‌ها به‌صورت ناشناس و داوطلبانه بود امضا کردند. برای همة 
سؤالات پژوهشی از انکووا47 استفاده شد. از نمره‌های پیش‌آزمون در نقش متغیرهای کمکی برای کنترل 
 دانش قبلی استفاده شد. از نمره‌های پس‌آزمون و آزمون یادداری در نقش متغیرهای وابسته استفاده‌ شد. 
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در سؤال پژوهشی اول از نمره‌های پس‌آزمون گروه دانش تربیتی‌موضوعی و از این گروه در نقش متغیر مستقل 
استفاده شد. از آزمون یادداری در نقش متغیر وابسته استفاده شد. همچنین، گروه‌هایی که دستورالعمل 
دانش تربیتی‌موضوعی، یعنی شرط ۲ و ۳ و ۴ را داشتند، با شرکت‌کنندگانی که فقط دستورالعمل دانش 
تربیتی و دانش موضوعی یعنی شرط ۱ و شرایط کنترل را داشتند مقایسه شدند. متغیرهای وابستة 
استفاده‌شده در سؤال پژوهشی دوم بدین قرار بودند: نمره‌های پس‌آزمون دانش تربیتی و آزمون یادداری 
)سؤال پژوهشی ۲.۱( و نمره‌های پس‌آزمون دانش موضوعی و نمره‌های آزمون یادداری )سؤال پژوهشی 
۲.۲(. از گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی، که شرکت‌کنندگان بخشی از آن بودند، در نقش متغیر مستقل 
استفاده شد. علاوه‌براین، سه گروهی که دستورالعمل صریح دانش تربیتی و دانش موضوعی، یعنی شرایط ۱ 
و ۳ و ۴ را داشتند، با شرکت‌کنندگانی که فقط دستورالعمل دانش تربیتی‌موضوعی، یعنی شرط ۲ و شرایط 
کنترل را داشتند، مقایسه شدند. گفتنی است آن‌ها در سؤال پژوهشی ۲.۱ و در سؤال پژوهشی ۲.۲ یکسان 
 بودند؛ زیرا تمرکز روی دانش تربیتی با تمرکز بر دانش موضوعی در هر شرایطی یکسان بود. همچنین، 
در سؤال پژوهشی سوم، دو محیط یادگیری )شامل هر سه حوزة دانش( براساس ادغام هر سه حوزه، یعنی 
شرایط ۳ و ۴، مقایسه شد. متغیرهای مستقل سؤال پژوهشی سوم عبارت‌اند از: نمره‌های پس‌آزمون دانش 

تربیتی‌موضوعی و آزمون یادداری. اندازة اثر )جزئی و مجذور( برای همۀ انکوواها محاسبه شد.

 جدول 2.   پیوستگی درونی ابزارها                                                                                                                                         

دانش موضوعیدانش تربیتیدانش تربیتی‌موضوعی

α = 0/42 αα = 0/72α = 0/86پیش‌آزمون

α = 0/68α = 0/78α = 088پس‌آزمون

 α = 0/62α = 080α =087آزمون یادداری

 یافته‌های پژوهش
مروری بر آمار توصیفی مقیاس‌ها در همة شرایط در جدول ۴ آمده ‌است. حداکثر نمره‌های همة 
ابزارها به ۱۰۰ تبدیل شد. برای هر حوزة دانش، میانگین نمره‌های بین پیش‌آزمون و پس‌آزمون افزایش و 
بین پس‌آزمون و یادداری اندکی کاهش یافت. مفروضات برای اعمال انکووا بررسی شد و هیچ نقضی یافت 
نشد. ابتدا تفاوت‌های بالقوۀ گروه در دانش قبلی دربارة دانش‌های تربیتی‌موضوعی، تربیتی و موضوعی 
آزمایش شد. همچنین، تفاوت معنا‌داری در عملکرد پیش‌آزمون بین مفروضات نبود. برای پاسخ به سؤال 
پژوهشی ۱ )آیا تمرکز بر روی دانش تربیتی و دانش موضوعی برای توسعة دانش تربیتی‌موضوعی کافی 
است؟( نمره‌های میانگین سه گروه، اعم از گروه کنترل و گروهی که فقط دانش تربیتی و دانش موضوعی 
را دریافت کردند )شرایط ۱( و گروهی که روی دانش تربیتی‌موضوعی متمرکز بودند )شرایط ۲ و ۳ و ۴(، 
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در پس‌آزمون و آزمون یادداری مقایسه شدند. پس از کنترل و تأثیر پیش‌آزمون دانش تربیتی‌موضوعی، 
تأثیر معنادار و درخور‌توجه متغیر مستقل )که شرکت‌کنندگان در آن گروه دانش تربیتی‌موضوعی بودند( 
بر دانش تربیتی‌موضوعی پس‌آزمون دیده شد. تفاوت‌های موجود نشان داد گروهی که در محیطی با 
تمرکز صرف بر دانش تربیتی‌موضوعی شرکت کرده‌اند، به‌طور چشم‌گیری از گروه کنترل و گروهی که 
فقط دستورالعمل دانش تربیتی و دانش موضوعی دریافت کرده‌اند عملکرد بهتری داشتند. در مقابل، 
گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی از شرایط کنترل بهتر عمل نکرد. همچنین، در آزمون نگه‌داری 
پس از کنترل نمره‌های دانش تربیتی‌موضوعی پیشین تأثیر معنا‌دار و بزرگی یافت شد که در آن گروه 
دانش تربیتی‌موضوعی به‌طور چشم‌گیری از گروهی که فقط دستورالعمل دانش تربیتی و دانش موضوعی 
از آموزش، گروه دانش  از آزمون پس  بااین‌حال، متفاوت  داشتند و شرایط کنترل بهتر عمل کردند. 

تربیتی‌موضوعی نمرة بیشتری به‌نسبت شرایط کنترل در آزمون نگه‌داری گرفتند. 

 جدول 3.   آمار توصیفی خروجی سه آزمون                                                                                                                    

 انحرافمیانگینبیشینهکمینهتعداد
نرمال‌بودن داده‌ها کشیدگیچولگی‌معیار

)کلموگروف(

ون
آزم

ش‌
پی

 0/06= آماره آزمون)156()0/37(55-)19-(32-16826/2577/5048/088/82دانش تربیتی‌موضوعی
 احتمال = 0/20

0/10 = آماره آزمون)156()0/37(36-)19-(40-16840/0083/7559/839/04دانش تربیتی
احتمال > 001

0/09 = آماره آزمون)156()0/38(45-)19-(22-16617/8079/6645/3013/33دانش موضوعی
احتمال = 0/01

ون
آزم

س‌
پ

0/08 = آماره آزمون)156()0/38(70-)19-(10-16730/0085/0058/1711/74دانش تربیتی‌موضوعی
احتمال = 0/03

 0/06 = آماره آزمون)156()0/38(27-)19-(22-16742/5091/2569/739/86دانش تربیتی
 احتمال =0/20

 0/06=آماره آزمون)156()0/38(61-)19-(01-16622/0391/5355/7715/84دانش موضوعی
 احتمال = 20

ری
ددا

ن یا
مو

آز

 0/06=آماره آزمون)156( )0/38(75-)19-(04-16032/5082/5056/3010/91دانش تربیتی‌موضوعی
احتمال = 0/20

 0/06=آماره آزمون)156()0/38(58-)19-(02-16142/5091/2569/1310/14دانش تربیتی
 احتمال = 0/20

 0/06=آماره آزمون)156()0/38(41-)19-(07-16020/3493/2255/2915/13دانش موضوعی
 احتمال = 0/20
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در پاسخ به سؤال پژوهشی ۲ )آیا تمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی )الگوی تغییرپذیر( برای توسعة دانش 
تربیتی و دانش موضوعی کافی است؟( با تمرکز صرف بر دانش تربیتی یا دانش موضوعی، و فقط تمرکز 
بر دانش تربیتی‌موضوعی، شرایط کنترل روی دانش تربیتی تأثیر معنادار و چشم‌گیر شرکت‌کنندگان 
در نتایج پس‌آزمون پس از کنترل نتایج پیش‌آزمون، دیده شد. تجزیه‌وتحلیل کنتراست نشان داد گروه 
متمرکز بر دانش تربیتی به‌طور چشم‌گیری از شرایط کنترل و گروه متمرکز دانش تربیتی‌موضوعی بهتر 
عمل کرد. تفاوت مهمی بین گروه دانش تربیتی‌موضوعی و شرایط کنترل مشاهده نشد. همچنین، پس 
از کنترل عملکرد پیش‌آزمون دانش تربیتی اثر معناداری بر نمره‌های آزمون یادداری دانش تربیتی یافت 
شد. گروه متمرکز بر دانش تربیتی یا دانش موضوعی به‌طور چشم‌گیری از شرایط کنترل بهتر عمل کرد 
و تفاوت مهمی بین گروه متمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی و شرایط کنترل مشاهده نشد. همچنین، بر 
نمره‌های دانش موضوعی پس‌آزمون، پس از کنترل نمره‌های پیش‌آزمون، با اندازة اثر متوسط تا بزرگ، 
تأثیر معناداری یافت شد. گروه متمرکز بر دانش موضوعی به‌طور چشم‌گیری از شرایط کنترل و گروه 
دانش موضوعی بهتر عمل کرد. باز هم تفاوت معناداری بین گروه دانش تربیتی‌موضوعی و شرایط کنترل 
یافت نشد. گفتنی است به‌ویژه گروه متمرکز بر دانش تربیتی یا دانش موضوعی به‌طور چشم‌گیری از 
شرایط کنترل و گروه دانش تربیتی‌موضوعی عملکرد بهتری داشتند، همچنین، تفاوت معناداری بین 
 گروه متمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی و شرایط کنترل مشاهده نشد. برای پاسخ به سؤال پژوهشی ۳
)‌آیا محیط آموزشی که در آن دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام می‌شوند برای توسعة 
دانش تربیتی‌موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری است که در آن دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و 
موضوعی از هم تفکیک می‌شوند؟( پس از کنترل نمره‌های دانش تربیتی‌موضوعی پیش‌آزمون هیچ تفاوت 

معناداری در دانش تربیتی‌موضوعی پس‌آزمون بین محیط آموزشی یکپارچه و تفکیک‌شده یافت نشد.

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
مطالعة حاضر، اثربخشی چندین محیط یادگیری را در طرحی شبه‌تجربی بررسی 
 کرد. پس از کنترل نمره‌های پیش‌آزمون، چهار شــرط آزمایشــی و یک شرط کنترل 
بر روی نمره‌هــای پس‌آزمون و آزمون یادداری دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و 
موضوعی مقایسه شدند. همچنین، این مطالعه بر روی سه سؤال پژوهشی متمرکز شده 
بــود: ۱. آیا تمرکز بر دانش تربیتی و دانش موضوعی )الگوی یکپارچه را ببینید( برای 
توسعة دانش تربیتی‌موضوعی کافی است؟ ۲. آیا تمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی )الگوی 
تغییرپذیر( برای توســعة دانش تربیتی و دانش موضوعی کافی اســت؟ ۳. آیا محیط 
یادگیری که در آن دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام شده‌اند برای 
توســعة دانش تربیتی‌موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری اســت که در آن دانش‌های 
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تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی جدا هستند؟ فرضیۀ ۱ این‌گونه در نظر می‌گیرد 
مقایسه  که محیط آموزشی‌ای که فقط بر دانش تربیتی و دانش موضوعی متمرکز است در‌
با محیطی آموزشی که فقط دانش تربیتی‌موضوعی را ارائه می‌دهد برای توسعة دانش 
تربیتی‌موضوعــی کارایی کمتری دارد و حتی به توســعة بهتر دانش تربیتی‌موضوعی 
به‌نسبت محیط کنترل بدون دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی نیز منجر 
نمی‌شود. نتایج مطالعه این فرضیه را تأیید کرد و نشان داد گروهی که فقط دستورالعمل 
دانــش تربیتی و دانش موضوعی را دریافت کردند به‌طور چشــم‌گیری از گروه دانش 
تربیتی‌موضوعی عملکرد بهتری داشتند. همچنین، گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی 
تفاوت معناداری با شــرایط کنترل نداشــت. این یافته شواهدی را علیه دیدگاه الگوی 
یکپارچــه دربارة تربیت‌معلــم ارائه می‌دهــد. در آزمون یــادداری متمرکز بر دانش 
تربیتی‌موضوعی، گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی به‌نسبت شرایط کنترل عملکرد 
بهتری داشــت. بااین‌حال، گروه متمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی همچنان در آزمون 
یادداری دانش تربیتی‌موضوعی از گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی بهتر عمل کرد 
که نشــان می‌دهــد تمرکز صرف بــر دانــش تربیتی‌موضوعی برای توســعة دانش 
تربیتی‌موضوعی بسیار ســودمند اســت. این نتایج با یافته‌های کلایکمن و همکاران 
)2017( همسوســت. همچنین، این یافته‌ها نشان‌دهندۀ این موضوع است که تمرکز 
صرف بر دانش تربیتی‌موضوعی اثربخش‌ترین روش برای توسعة آن است. علاوه‌براین، 
این مطالعه این ســؤال حائز اهمیت بود که آیا محیط یادگیری‌ای که فقط بر دانش  در‌
تربیتی‌موضوعی متمرکز اســت همان‌طور که الگوی تغییرپذیر از آن حمایت می‌کند 
)جس‌نیوســام، 1999( برای توسعة دانش تربیتی و دانش موضوعی کافی است؟ نتایج 
توجه به سؤال پژوهشی ۱ نشان می‌دهد الگوی تغییرپذیر، که بر دانش تربیتی‌موضوعی  با‌
تمرکز دارد، به توســعة آن کمک می‌کند. همچنین، با توجه به دانش تربیتی و دانش 
موضوعی فرضیة ۲ نیز )محیط‌های آموزشــی متمرکز بر دانش تربیتی‌موضوعی برای 
توسعة دانش تربیتی و دانش موضوعی به‌اندازة یادگیری در شرایط کنترل کاربردی‌اند( 
تأیید شــد. نتایج به‌دســت‌آمده هم در پس‌آزمون و هم در آزمون یادداری یافت شد. 
علاوه‌براین، این ایده که دانش تربیتی و دانش موضوعی به دانش تربیتی‌موضوعی تبدیل 
می‌شــوند و تغییرات در دانش تربیتی‌موضوعی متعاقباً به تغییرات در دانش تربیتی و 
دانش موضوعی منجر می‌شــود، با توجه به داده‌ها مشــکوک است. درحالی‌که الگوی 
تغییرپذیر ممکن است روش مناسبی برای توسعة دانش تربیتی‌موضوعی باشد. بنابراین، 
اگــر هدف تربیت معلم علاوه ‌بر ارتقای دانش تربیتی‌موضوعی، ارتقای دانش تربیتی و 
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دانش موضوعی نیز باشــد، الگویی از ترکیب نقاط قوت الگوهای یکپارچه و تغییرپذیر 
ممکن است ثمربخش باشد. در فرضیة ۳ گفته می‌شد محیط‌های یادگیری‌ای که در آن 
دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام شده‌اند، در مقایسه با محیط‌های 
یادگیری‌ای که در آن این سه حوزه‌ از دانش تفکیک شده‌اند، به نتایج بهتری در دانش 
تربیتی‌موضوعی منجر می‌شود. بااین‌حال، این فرضیه تأیید نشد؛ زیرا هیچ تفاوتی بین 
گروه‌هــا در هر دو آزمون پس‌آزمون و آزمون یادداری براســاس ادغام حوزه‌های دانش 
یافت نشــد. این یافته با یافته‌های تحقیقات قبلی مطابقت ندارند که نشــان می‌دهند 
رویکرد آموزشی‌ای که در آن حوزه‌های دانش مختلف ادغام می‌شوند به نتایج یادگیری 
بهتر به‌نسبت زمانی که زیردامنه‌ها در موضوعات جداگانه تدریس می‌شوند منجر می‌شود 
)هار و همکاران، 2015؛ آنجلی و والاندیس، 2009؛ وایتنس و همکاران، 2002(. چندین 
دلیل احتمالی برای این یافته وجود دارد. اولین دلیل این اســت که شــرکت‌کنندگان 
تحت‌تأثیر اطلاعات یکپارچه در محیط یادگیری قرار گرفتند؛ زیرا اکثر شرکت‌کنندگان 
تازه‌کار بودند. آن‌ها با محتوای آموزشــی دانش تربیتی‌موضوعی چندان آشنا نبودند و 
درنتیجه احتمالاً دانش تربیتی‌موضوعی پراکنده و ناقصی داشتند. تحقیقات قبلی نشان 
داده‌اند معلمان مبتدی بیشتر از همة حوزه‌ها هم‌زمان بر حوزه‌های جداگانة دانش تکیه 
می‌کنند )بال و بــاس48، 2003؛ دیویس49، 2003؛ لی و لوفــت50، 2008(. یادگیری 
هم‌زمان چندین حوزة دانش در تربیت معلم ممکن اســت برای دانشجومعلمان بسیار 
دشوار باشد )براش و سایه51، 2009(. انجام مطالعه‌ای مشابه با معلمان باسابقه برای تأیید 
ایــن توضیح جالب خواهد بود. برای نمونه، لی و لوفت )2008( نشــان دادند معلمان 
باتجربه هم دانش مجزا و هم یکپارچه دارند. دومین دلیل، مربوط به روش سنجش دانش 
معلمان در مطالعۀ حاضر است. این ابزار حاوی یک بخش دانش تربیتی‌موضوعی و دانش 
تربیتی و دانش موضوعی جداگانه بود که امکان اندازه‌گیری اینکه آیا شرکت‌کنندگان 
می‌توانند از دانش خود یکپارچه اســتفاده کنند یا نــه را فراهم می‌کرد. ابزارهایی که 
دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی را ادغام می‌کنند ممکن است به نتایج 
متفاوتی برســند. مطالعاتی که از ابزارهای اندازه‌گیری یکپارچه استفاده کردند، عمدتاً 
 تأثیرات مثبت محیط‌های یادگیری یکپارچه را بر کاربرد دانش یکپارچه نشــان دادند
)هار و همکاران، 2015، 2014؛ جانسن و لازاندر، 2016(. بااین‌حال، از ابزاری استفاده 
شــد که دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی را به ‌روشی تفکیک‌شده ارائه 
می‌کرد، اما شــرایط تفکیک‌شده از شرایط یکپارچه عملکرد بهتری نداشت. این یافته 
شــواهدی را به نفع محیط یادگیری یکپارچه ارائه می‌دهد. همچنین، ممکن اســت 
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شــرکت‌کنندگان با وجود داشتن دانشی پراکنده و ناقص به‌اندازة کافی قادر به استفادة 
کارآمد از اطلاعات یکپارچه نباشند )جانسن و لازاندر، 2016(. سومین دلیل این است که 
طراحی مطالعات قبلی متفاوت بود. این امر نیز ممکن است در نتایج تأثیر بگذارد. برای 
نمونه، هار و همکاران )2014، 2015( تأثیر یکپارچه‌سازی را در دانش تربیتی اندازه‌گیری 
کردند. درحالی‌که مطالعۀ حاضر بر دانش تربیتی‌موضوعی متمرکز بود. علاوه‌بر مطالب 
ذکرشده، محدودیت‌هایی برای مطالعة حاضر با پیشنهاد‌های مرتبط برای تحقیقات آتی 
وجود دارد. اول، همان‌طور که قبلاً ذکر شد ابزار شامل سه بخش جداشده بود. بنابراین، 
کاربرد یکپارچة دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی را ارزیابی نکرد. هنگامی‌که 
صحبت از کاربرد دانش است، شرکت‌کنندگانی که در محیط یادگیری یکپارچه شرکت 
کردند شاید عملکرد بهتری از شرکت‌کنندگان حاضر در یک محیط یادگیری تفکیک‌شده 
داشــته باشــند )هار و همکاران، 2014(. دوم، درست اســت که این مطالعه از طرحی 
نیمه‌تجربی با مقایسة شرایط تجربی و کنترل، که به‌طور تصادفی انتخاب شده، استفاده 
کــرد و از اعتبار داخلی خیلی خوبی برخوردار بود. با‌این‌حال، اعتبار داخلی خیلی خوب 
اغلب به قیمت اعتبار اکولوژیکی52 اســت. در مطالعة حاضر نیز چنین بود. سوم، مقادیر 
آلفای کرونباخ ابزار دانش تربیتی‌موضوعی ســطح برش ۰/۷ را برآورده نکرد که هنگام 
تفسیر نتایج مطالعة حاضر باید به این موضوع توجه کرد. علاوه‌براین، درسودمندی آلفای 
کرونباخ به‌منزلۀ معیار سازگاری درونی تردید است؛ زیرا قبل از اینکه آلفا نشانة مناسبی 
از ســازگاری درونی باشــد، باید چندین فرض برآورده شود. برای نمونه، گزاره‌ها باید از 
این‌حال، گزاره‌های ما باینری54  مقیاس‌های پیوسته استفاده کنند )مک‌نیش53، 2017(. با
هستند و درنتیجه این احتمال هست که ضریب آلفا سازگاری درونی واقعی ابزارهای ما 
را دســت‌کم بگیرد )مک‌نیش، 2017(. چهارم، پژوهش حاضر تنها از منظر شناختی به 
دانش حرفه‌ای معلمان پرداخته اســت و بر آنچه جس‌نیوسام )2015( دانش و مهارت 
محتوای آموزشــی شخصی نامید تمرکز نکرده است. همچنین کلاس درس، که نقش 
مطالعة حاضر در نظر  عمده‌ای در دانش و مهارت محتوای آموزشــی شــخصی دارد، در‌
گرفته نشــده است و دانش تربیتی‌موضوعی فقط به روش کمّی اندازه‌گیری شده است. 
کوئــت55 و همــکاران )2015( اندازه‌گیری دانش حرفه‌ای معلــم ازطریق آزمون‌های 
مدادکاغذی محل تردید اســت. بنابراین، تکمیل یافته‌های مطالعة حاضر با یافته‌های 
مطالعاتی پیشین، برای مثال با استفاده از روش‌های کیفی که بافت کلاس را نیز در نظر 
می‌گیرند، جالب خواهد بود. به‌علاوه استفاده از نوشته‌ها )توضیحات کتبی موقعیت‌های 
کلاســی معتبر( را برای جایگزینی آزمون‌های مدادکاغذی توصیه می‌کنند. پنجم، در 
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پرورش مهارت‌های  محیط یادگیری دانش تربیتی و دانــش موضوعی هیچ توجهی به‌
یکپارچه‌سازی شرکت‌کنندگان نشده است. اگر این محیط یادگیری برای مثال فراگیران 
را به ادغام جداگانة مطالب ارائه‌شده ترغیب می‌کرد، توسعة دانش تربیتی‌موضوعی در این 
شرایط ممکن است عملکرد بهتری داشته باشد. تحقیقات آتی می‌تواند بر این سؤال تمرکز 
کند که آیا آموزش جداگانة حوزه‌های دانش در ترکیب با مهارت‌های یکپارچه‌سازی به 
فراگیران در ادغام حوزه‌های دانش ممکن است کمک‌کننده باشد یا خیر. برای نمونه، هار 
و همکاران )2015( قبلاً تأثیرات مثبت ارائة جداگانة دانش تربیتی و دانش تربیتی‌موضوعی 
را به دانشجومعلمان با درخواست‌‎های یکپارچه‌سازی نشان داده‌اند. درنهایت، یک امکان 
برای تحقیقــات آینده به‌منظور مطالعة تفاوت دقیق بین تأثیرات محیط‌های یادگیری 
یکپارچه و تفکیک‌شده خواهد بود و آن هم بررسی تأثیر تفاوت‌های فردی مانند دانش 
قبلی، باورها، انگیزه و... در محیط‌های یادگیری فردی است. مطالعۀ حاضر حداقل به دو 
مورد نظری منجر شده است. نخست، این مطالعه بررسی کرد که آیا ممکن است ادعاهای 
مربوط به سازمان‌دهی تربیت معلم با الگوهای یکپارچه و تغییرپذیر )جس‌نیوسام، 1999( 
به‌صورت تجربی اعتبارسنجی شود یا خیر. به‌منظور توسعة دانش‌های تربیتی‌موضوعی و 
تربیتی و دانش موضوعی این حوزه‌های دانش باید به فراگیران ارائه شود. به نظر می‌رسد 
موقعیــت میانی در بین الگوهای تغییرپذیر و یکپارچه که در آن هر ســه حوزة دانش 
به‌رسمیت شناخته می‌شوند، راهنمای مناسبی برای توسعة بهینة دانش حرفه‌ای معلمان 
باشد. در ادامه، این مطالعه نشان‌دهندۀ این بود که ارائة یکپارچۀ حوزه‌های دانش بهتر یا 
بدتر از ارائة تفکیک‌‎شدۀ حوزه‌های دانش نیســت. با استفاده از دانش حرفه‌ای در افراد 
تازه‌کار، می‌شود دستورالعمل‌هایی را برای تربیت معلم تدوین کرد. مطالعة حاضر نشان 
داد زمانی که درس‌های مربوط به دانش تربیتی‌موضوعی و دانش تربیتی و دانش موضوعی 
در برنامة درسی گنجانده شود، دانش حرفه‌ای معلم به‌طور مطلوب ارتقا می‌یابد. همچنین، 
با توجه به پژوهش‌های انجام‌شده در این زمینه و انجام این پژوهش ممکن است به این 
نوآوری دست یافت که ارائة دانش تربیتی‌موضوعی هم یکپارچه و هم تفکیک‌شده باعث 
توســعة حرفه‌ای دانشجومعلمان می‌شــود و آن‌ها با اســتفاده از این دانش در فرایند 
یاددهی‌یادگیری بهتر حضور می‌یابند و روش‌های تدریس جدیدی را استفاده می‌کنند. با 
اینکه در بیشتر مراکز تربیت معلم دوره‌های مربوط به این سه حوزۀ دانش تفکیک‌شده 
توجه به نتایج، موضوع ارائة یکپارچه یا تفکیک‌شــدة حوزه‌های دانش  ارائه می‌شــود، با‌
بدان معناست که می‌شود هریک از دانش‌های تربیتی‌موضوعی  چندان اهمیت ندارد. این‌

و تربیتی و موضوعی جداگانه یا ترکیبی ارائه شوند.
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