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چكيده:

طى چند دهة گذشته روش هاى آموزش گروهى مورد توجه بسيارى از پژوهشگران قرار گرفته است. 
وجـود پژوهش هاى متعـدد در اين حوزه لزوم انجام يـك فراتحليل، يا پژوهش تركيبـى در اين حوزه را 
مـورد تأكيد قـرار مى دهد. پژوهش حاضر با روش فراتحليل و با هدف تركيب پژوهش هاى انجام شـده در 
زمينه تأثير روش هاى تدريس گروهى (مشـاركتى و بحث) بر شـاخص هاى شـناختى، عاطفى و اجتماعى 
فراگيران انجام شـده اسـت. جامعة آمارى پژوهش شـامل مطالعات در دسـترس مرتبط بود كه در فاصلة 
سال هاى 1370 تا 1392 در داخل كشور به صورت مقالة تمام متن، پايان نامه و طرح پژوهشى در پايگاه هاى 
اطلاعاتى و كتابخانه هاى دانشـگاه ها يا مراكز دولتى در دسـترس بود. بر اساس ملاك هاى ورود و خروج و 
نيز تحليل حساسيت 323 اندازه اثر از تقريباً 172 تحقيق مورد بررسى قرار گرفت. نتايج مربوط به اندازه 
اثر تركيبى براى مدل اثرات تصادفى (0/643) به دست آمد. همچنين، نتايج نشان داد كه اين روش ها، به 
ترتيب، بر بازده هاى اجتماعى و شناختى تأثير بيشترى مى گذارند. يكى از نتايج ديگر اين پژوهش بررسى 
اندازه اثر هر بازده به تفكيك شـاخص هاى مربوط به آن بازده بود كه در  اين ميان شـاخص تفكر انتقادى 
براى بازده شـناختى، شـاخص عزت نفس براى بازده عاطفى و شاخص مهارت هاى شـهروندى براى بازده 
اجتماعى داراى بيشـترين اندازه اثـر بود. يافته هاى اين فراتحليل داراى پشـتوانة نظرى و تجربى مكفى 

است و لزوم بازنگرى و استفاده از اين روش ها را در نظام آموزشى كشور موجّه مى سازد.
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مقدمه
عنصر کليدی و تفکيک ناپذير رشــد و توسعه، در هر نظام تعليم وتربيتی، آموزش است؛ به طوری که 
کارايی هر نظام از طريق ميزان دستيابی دانش آموختگان آن نظام به اهداف آموزشی مشخص می شود. 
اهداف آموزشی خود تعيين کنندة روش های آموزشی هستند. سيف (۱۳۸۹) آموزش را "هرگونه فعاليت 
يا تدبير از پيش طرح ريزی شــده ای که هدف آن آســان کــردن يادگيری در يادگيرندگان اســت" (ص. 
۳۴)، تعريف می کند. معلمان از طريق اجرای روش های آموزشی محيط های مناسب يادگيری را فراهم 
می آورند و کوشــش های لازم را برای کمک به يادگيری دانش آموزان و هدايت فعاليت های آنان انجام 
می دهند (ص. ۴۷۴). با بررسی های علمی، اهميت روزافزون روش های آموزش همچون ديگر دانش ها 
و پژوهش ها روز به روز بيشــتر نمايان می گردد (فتحــی آذر، ۱۳۸۷). بنابراين، با توجه به اهميت روش 
آموزش اکنون مســئله اين اســت که با کدام شــيوه ها و الگوهای ياددهی و يادگيری می توان شــرايطی 
را فراهــم کــرد تا دانش آموزان با علاقــه و عميق ياد بگيرند، و در جريان آموزش فعال واقع شــوند و 
مهارت های اجتماعی لازم را کســب نمايند (صفوی، ۱۳۸۳). تقســيم بندی های متفاوتی از روش های 
آموزش انجام شــده که يکی از معروف ترين آن ها، تقسيم روش های آموزش به دو رويکرد معلم-محور 
و يادگيرنده-محور اســت. هر کدام از اين رويکردها نيز خود دارای تقســيم بندی های متفاوتی هستند 
(سيف، ۱۳۸۹). به طوری که امروزه، از ميان روش های يادگيرنده-محور روش های آموزش گروهی مرکز 

توجه بسياری از متخصصان و پژوهشگران داخلی و خارجی قرار گرفته است.
منظور از آموزش های گروهی فعاليت هايی اســت که در گروه و با مشــارکت و تعامل اعضای گروه 
صورت می گيرند و هدف هايی از جمله، آزاد کردن توانايی های خلاّق؛ کمک تدريجی و منظم به افراد 
برای قبول مســئوليت در امر يادگيری؛ تقويت رفتارهای ســنجيده و معقول؛ آموختن روحية مشارکتی؛ 
برطــرف کردن رفتارهايی چــون بی تفاوتی، بی تحرکی و کم رويی؛ و نيز تقويــت مهارت های برقراری 
ارتباط و تصميم گيری را دنبال می کنند (صفوی، ۱۳۹۰). از مهم ترين روش های آموزش گروهی می توان 
به بحث گروهی، بارش مغزی، بحث در گروه های کوچک، يادگيری مشــارکتی و بازی های آموزشــی 
اشاره کرد. با توجه به گسترده بودن حيطة روش های آموزش گروهی، آنچه در پژوهش حاضر مورد نظر 

پژوهشگران بوده، روش های يادگيری مشارکتی و بحث گروهی است.
ريشــة روش های آموزشــی گروهــی (از جمله آموزش مشــارکتی و بحث) را می تــوان در نظرية 
ســازنده گرايی۱ جست وجو کرد (کالايان و کاســيم۲، ۲۰۱۴). اصول اساسی سازنده گرايی را می توان با 
بازگشت به نظريه های يادگيری جان ديويی۳ (۱۹۳۳)، ژان پياژه۴ (۱۹۸۳) و جرومی برونر۵ (۱۹۶۱) دنبال 
کرد. از ديگر پيشگامان اين نظريه، ويگوتسکی۶ (۱۹۶۲، ۱۹۷۸) است. وی اين ديدگاه را توسعه داد که 
يادگيری تا حد زيادی به وسيلة ارتباطات و تعاملات اجتماعی و همکاری افزايش می يابد (وست وود۷، 
۲۰۰۸). در واقع صاحب نظران يادشــده از مدافعان يادگيری اکتشــافی و مشــارکت گروهی هستند که 
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زيربنای آموزش يادگيرنده-محور را تشکيل می دهد. ضمناً جان ديويی بر حذف رقابت بين يادگيرندگان 
در حل مســئله، پياژه بر همکاری بين يادگيرندگان و ويگوتســکی بر تعامل اجتماعی تأکيد داشــته اند 
(ســيف، ۱۳۸۹). بر اين اســاس امروزه ســازنده گرايی بر همکاری فراگيران با يکديگر برای رسيدن به 

دانستن و فهميدن تأکيد می کند (سانتراک۸، ۲۰۱۱).
در روش های آموزشی يادگيری مشارکتی۹ يا يادگيری به کمک همسالان، دانش آموزان در گروه هايی 
با هم کار می کنند تا در يادگيری به يکديگر کمک نمايند. روش های يادگيری مشــارکتی بسيار متفاوت 
است، در اغلب آن ها دانش آموزان به صورت گروه های چهارنفره و گروه های دارای توانايی های گوناگون 
کار می کننــد، ولــی در برخــی از روش ها از گروه هــای دونفره يا گروه هايی با تعــداد اعضای متفاوت 
اســتفاده می شود (اسلاوين۱۰، ۱۳۹۰/۲۰۰۶). جانسون و جانســون۱۱ (۲۰۰۲) اين روش ها را به صورت 
 ،(GI) ۱۴پژوهش گروهی ،(TGT) ۱۳رقابت و مسابقة تيمی ،(LT) ۱۲زير دسته بندی کرده اند: يادگيری با هم
مباحثه ساختارمند۱۵ (CC)، جيگ ساو۱۶، تقسيم دانش آموزان به گروه های پيشرفت۱۷ (STAD)، آموزش 
 ،(CS) ۲۰يادگيری مشارکتی سازمان يافته ،(TAI) ۱۹يادگيری انفرادی با ياری گرفتن از تيم ،(CI) ۱۸پيچيده
خواندن و نوشتن تلفيقی مشارکتی۲۱ (CIRC). بحث گروهی۲۲ نيز، گفت وگويی سنجيده و منظم دربارة 
موضوعی است که همة افراد شرکت کننده در بحث به آن علاقه مندند، و افراد آن می تواند معمولاً بين ۶ 
تا ۲۰ نفر باشــد. همچنين، بحث گروهی را يک نفر به نام رهبر گروه اداره می کند (صفوی، ۱۳۹۰، ص 
۱۸۴؛ شعبانی، ۱۳۸۵، ص ۲۷۳). سيف (۱۳۸۹) بحث گروهی را به دو شکل بحث تمامی کلاس و بحث 

گروه های کوچک مدنظر قرار داده است.
پژوهش دربارة يادگيری مشــارکتی و بحث گروهی بر طيف گسترده ای از بازده های گوناگون تمرکز 
داشته است. به طوری که، طی چند دهة گذشته پژوهشگران بر روی بازده های گوناگونی از قبيل پيشرفت 
تحصيلی (آيدين۲۳، ۲۰۱۱؛ کّچ، دويموش، کاراچاپ و شمشِــک۲۴، ۲۰۱۰؛ مــادِن۲۵، ۲۰۱۰؛ بايرآکتار۲۶، 
۲۰۱۰؛ لين و خی۲۷، ۲۰۰۹؛ نوم پراسِرت۲۸، ۲۰۰۶؛ ايزان، ۱۳۹۲؛ کرامتی، حيدری رفعت، عنايتی نوين فر 
و هدايتــی، ۱۳۹۱؛ اســتوار، ۱۳۸۹؛ بهرنگی و آقايــاری، ۱۳۸۳)، درک مطلب (عصيری، ۱۳۹۱؛ صادقی 
کنعانی، ۱۳۸۹؛ جباری، ۱۳۸۴)، تفکر انتقادی (ريخته گر، ۱۳۹۱؛ حسينی، ۱۳۸۸؛ شعبانی، ۱۳۷۸)، تغيير 
نگرش فراگيــران (خضری آذر، ۱۳۹۲؛ طالبی، ۱۳۸۴؛ کاظمی و ســعيدی رضوانی،۱۳۸۳)، مهارت های 
ارتباطــی و اجتماعی (برکات و عوض۲۹، ۲۰۱۲؛ جانســون، جانســون و تيلــور۳۰، ۱۹۹۳؛ حکمت پو، 
ســراجی، قادری، قهرمانی و نادری، ۱۳۹۲؛ سرمســتی، ۱۳۸۹؛ لياقت دار، عابــدی، جعفری و بهرامی، 
۱۳۸۳؛ کرامتی، ۱۳۸۱)، عزت نفس (غضنفری، ۱۳۹۱؛ زورآبادی، ۱۳۸۲؛)، خودپنداره (خوش رو، ۱۳۸۸؛ 
ميرباقری، ۱۳۷۹؛ پاکيزه، ۱۳۷۶)، انگيزة پيشرفت (حيدری، ۱۳۸۹؛ فرخی، ۱۳۸۸) و بسياری از بازده های 

ديگر تمرکز کرده اند.
ذکر اين نکته ضرورت دارد که نظام پژوهشــی کشــور و به تبع آن نظام پژوهشــی آموزش وپرورش 
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هزينه های هنگفتی را جهت انجام پژوهش ها پرداخت می نمايند و همه ســاله پژوهش های مختلفی را 
انجــام می دهنــد که گاهی يافته های آن ها با هم ديگر متضاد اســت. از طرف ديگر، باوجود گســتردگی 
پژوهش ها در اين حوزه، معلمان نســبت به اثربخشــی روش های مختلف آموزش گروهی بر بازده های 
مختلف فراگيران و اســتفاده از آن ها در موقعيت مناسب، آن طور که شايسته است راهنمايی نشده اند و 
منابع کافی هم برای شــناخت اين امر در اختيار آن ها نبوده است. بنابراين، به منظور ترکيب و يکپارچه 
کردن مطالعات انجام شده در حوزه تأثير روش های آموزش گروهی (مشارکتی و بحث) بر شاخص های 
شناختی، عاطفی و اجتماعی به يک روش کمّی و عينی نياز است. امروزه، مناسب ترين رويکرد ترکيبی 
پژوهش ها فراتحليل۳۱ است. اصطلاح فراتحليل را اولين بار گلاس۳۲ در سال ۱۹۷۶ مطرح کرد. فراتحليل 
يک روش آماری اســت که نتايج مجموعه ای از مطالعات مســتقل را که فرضيه های مشابهی را آزمون 
می کنند، ترکيب می کند و از آماره های اســتنباطی برای نتيجه گيری دربارة تمام نتايج مطالعات اســتفاده 

می کند (کوهن۳۳، ۱۹۸۷؛ کوپر۳۴، ۱۹۸۹).
بررســی های انجام شده نشــان داد که در ارتباط با متغيرهای موردنظر در اين پژوهش، در خارج از 
کشــور پژوهش هايی به صورت فراتحليلی انجام شده است. شــايد يکی از مشهورترين پژوهش ها که 
در اين زمينه انجام شــده اســت فراتحليل جانسون و جانسون (۲۰۰۲) باشد که به ترکيب مطالعاتی که 
در ارتباط با تأثير روش های يادگيری مشــارکتی بر پيشــرفت تحصيلی فراگيران انجام شده پرداخته اند. 
نتايج آن ها نشان داد که از ۸ روش مختلف يادگيری مشارکتی که در مطالعات تجربی به کار گرفته شده 
بود، همة آن ها دارای تأثير مثبت و معناداری بر پيشــرفت تحصيلی بودند. همچنين در مقايسة يادگيری 
مشارکتی با يادگيری انفرادی و رقابتی معلوم شد که روش های يادگيری باهم، پژوهش گروهی و مباحثة 

ساختارمند، بزرگ ترين اندازه اثر را روی پيشرفت تحصيلی داشته اند.
کالايان و کاسيم (۲۰۱۴) در مطالعه ای مروری که روی روش های يادگيری در گروه های کوچک بر 
پيشرفت آمار دانشجويان انجام شده بود به اين نتيجه دست يافتند که بيشترين پژوهش ها روی روش های 
يادگيری مشارکتی، همکاری و مبتنی بر پژوهش در دوره های آمار دانشگاهی انجام شده بود. همچنين 
نتايج آن ها نشــان داد که روش های يادگيری مشــارکتی و همکاری از اثربخشی روش های يادگيری در 
گروه های کوچک در بهبود پيشرفت تحصيلی حمايت می کنند. درحالی که اثربخشی روش های مبتنی بر 

پژوهش نزديک به صفر بود.
پوزيو و کولبی۳۵ (۲۰۱۳) در پژوهشــی فراتحليلی به بررســی اثربخشــی روش يادگيری مشارکتی 
بر ســواد خواندن و نوشتن دانش آموزان پرداختند. پژوهش آن ها شــامل مطالعاتی بود که از ابزارهای 
استاندارد برای گزارش پيشرفت خواندن، واژگان و درک و فهم دانش آموزان استفاده کرده بودند. نتايج 
آن ها نشــان داد که ميانگين اندازه اثر در دامنه ای از ۰/۱۶ تا ۰/۲۲ قرار دارد که از لحاظ آماری معنادار 
بود. آن ها در نهايت پيشــنهاد می کنند که گروه بندی بر اساس يادگيری مشارکتی در اثربخشی مداخلات 
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سواد خواندن و نوشتن، به ويژه در سطوح ابتدايی، عنصری محوری است. کيندت و همکاران۳۶ (۲۰۱۳) 
به مرور مطالعاتی که به اثربخشــی يادگيری مشــارکتی بر سه بازده پيشرفت، نگرش و ادراک انجام شده 
بود، پرداختند. نتايج آن ها تأثير مثبت يادگيری مشــارکتی بر پيشرفت و نگرش را آشکار کرد. همچنين، 
نتايج آن ها نشان داد که حيطة مطالعه، سن و فرهنگ دانش آموزان به عنوان متغير تعديل کننده برای متغير 

پيشرفت تحصيلی عمل می کنند.
جانسون، ماروياما، جانسون، نلسون و اسکون۳۷ (۱۹۸۱) از مطالعه مروری خود به اين استنتاج دست 
يافتند که يادگيری مشارکتی، هم با رقابت بين گروهی و هم بدون آن، از رقابت بين فردی و تلاش های 
انفرادی مؤثرتر اســت. کين۳۸، جانســون و جانســون (۱۹۹۵) روی تأثير يادگيری مشارکتی بر پيشرفت 
در حل مســئله در همة ســطوح آموزشــی تمرکز کردند. نتايج آن ها از تأثير يادگيری مشارکتی حمايت 
کرد. درحالی که بين ســطوح آموزشــی مختلف شامل مدارس ابتدايی، متوســطه، دانشجويان دانشگاه 
و بزرگ ســالان تفاوت معناداری مشاهده نشــد. زان، گيليز و رنشــا۳۹ (۲۰۰۸) در مطالعه ای مروری بر 
مطالعات انجام شده روی دانش آموزان آسيايی در همة سطوح تحصيلی متمرکز شدند. نتايج آن ها نشان 
داد که تنها نيمی از مطالعات تأثير مثبت يادگيری مشارکتی بر پيشرفت تحصيلی را گزارش کرده اند. زان 
و همکاران (۲۰۰۸) اشــاره می کنند که اين نرخ مطالعات، بسياری از نتيجه گيری های عمومی جانسون، 
جانســون و اِستان۴۰ (۲۰۰۰) و تعداد زيادی از پژوهشــگران ديگر را که تلاش های يادگيری مشارکتی 
را در پيشرفت فردی بيشتر از تلاش های رقابتی و انفرادی می دانند به چالش کشيده است. نويسندگان 
اســتدلال می کنند که عدم مطابقت بين اصول يادگيری مشارکتی و فرهنگ آسيايی می تواند دليلی برای 
شکست يادگيری مشارکتی باشد. دانش آموزان آسيايی به يادگيری غيرفعال از معلمان عادت کرده اند و 
در شــرايط انجام پژوهش مجبورند به طور تصنعی روش عمومی يادگيری شــان را به يک روش فعال و 
مســتقل از آنچه قبلاً وجود داشته است تغيير دهند (زان و همکاران، ۲۰۰۸). بوون۴۱ (۲۰۰۰) نشان داد 
که ميانگين اندازه اثر برای تأثير روش يادگيری مشــارکتی بر پيشــرفت تحصيلی برابر با ۰/۵۱ است که 
اندازه اثر قابل توجهی است. همچنين، مطابق آن نتايج يادگيری مشارکتی تأثيری مثبت و معناداری روی 
نگرش دانشــجويان به دوره های علوم، رياضی، مهندســی و تکنولوژی۴۲ (STEM) دارد و باعث تداوم 
شرکت در اين دوره می شود. همچنين، بوون (۲۰۰۰) در دومين فراتحليل خود که روی دوره های شيمی 
در دبيرستان و دانشگاه اجرا شده بود، اشاره می کند که استفاده از روش های مختلف يادگيری مشارکتی 

می تواند پيشرفت شيمی را در دانش آموزان متوسطه و دانشجويان افزايش دهد.
بنابرايــن، با توجه بــه مبانی نظری و تجربی بحث شــده، هدف از انجام ايــن پژوهش فراتحليل 
مطالعــات انجام شــده در حوزه تأثير روش های تدريس گروهی بر شــاخص های شــناختی، عاطفی و 
اجتماعی فراگيران می باشــد. نتايج اين پژوهش می تواند به اســتخراج و سازمان دهی اطلاعات حاصل 
از پژوهش های مربوط به اين حوزه منجر شود. از طريق انجام فراتحليل می توان اثرگذاری روش های 
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آموزش گروهی را بر شاخص های شناختی، عاطفی و اجتماعی فراگيران، به تفکيک هر بازده شناسايی 
کرد.

روش
 روش پژوهــش حاضر از نوع فراتحليل اســت. فراتحليل نوعی تحليل آماری اســت که از طريق 
ترکيــب يافته های کمّی يک مجموعه از مطالعات انجام می گيرد (دلاور، ۱۳۸۸). در فراتحليل يافته های 
پژوهش های اوليه در قالب يک شاخص کمّی برگردان می شود. برای اينکه يافته های آماری پژوهش های 
مختلف با هم قابل ترکيب شــود؛ لازم است ابتدا اين مقادير به شاخصی با مقياس مشترک تبديل شود. 
پرکاربردترين روش ترکيب نتايج عددی پژوهش ها در فراتحليل ها اندازه اثر۴۳ است. اندازه اثر شاخصی 
است که حضور پديدة مورد نظر در جامعه را نشان می دهد، يا اندازه ای است که مبين غلط بودن فرضيه 
صفر است. اندازه اثر، نتايج هر تحقيق را به صورت نمرات استاندارد (z) نشان می دهد که شاخصی از 
شــدت اثر کاربندی يا تفاوت بين گروه ها می باشــد (کوهن، ۱۹۸۸). روش های گوناگونی برای محاسبة 
انــدازة اثــر وجود دارد. امّا به طورکلــی برای اندازه های اثر دو خانوادة عمده وجــود دارد: خانوادة r و 
خانوادة d. اندازه های اثر خانوادة r در مورد يافته های مربوط به همبســتگی ها و اندازه های اثر خانوادة 
d در موقعيت هايــی کــه پژوهش ها تفاوت ها را بررســی می کنند، به کار می رونــد. کوهن (۱۹۸۸) يک 
طبقه بندی کلی تفسيری برای اهميت نسبی اندازه های اثر ارائه داده است که برای اندازه اثرهای خانودة 
d، مقادير ۰/۲، ۰/۵ و ۰/۸ به ترتيب نشانگر اندازه های اثر کوچک، متوسط و بزرگ هستند. با توجه به 
اينکه فراتحليل حاضر دربرگيرندة پژوهش های اوليه ای از نوع روش تحقيق آزمايشی و نيمه آزمايشی 

بود از شاخص d در تفسير اطلاعات استفاده شده است.

ملاك هاى ورود و خروج مطالعات
بــرای انتخاب نمونــه از پژوهش های اوليه يک ســری ملاک های ورود و خــروج۴۴ در نظر گرفته 

می شود. ملاک های ورود و خروج مطالعات به فراتحليل در اين پژوهش به صورت زير می باشند:
• ملاک های ورود: مقالات و پژوهش های چاپ شــده بين ســال های ۱۳۷۰ تا ۱۳۹۲؛ مقالات 
و پژوهش هايی که با روش آزمايشــی يا نيمه آزمايشی به بررسی اثربخشی روش های تدريس 
گروهی (مشــارکتی و بحث) بر شاخص های شــناختی (مانند هوش، خلاّقيت، تفکر انتقادی، 
تفکر خلاّق، پيشرفت تحصيلی، عملکرد، يادگيری، يادداری)، عاطفی (مانند عزت نفس، نگرش، 
خودپنداره، خودکارآمدی)، و اجتماعی (مانند مهارت های اجتماعی، مهارت های شــهروندی، 
سازگاری اجتماعی) پرداخته بودند؛ پژوهش ها بايستی داده های کافی را برای محاسبة اندازة اثر 
گزارش کرده باشند. پژوهش ها بايد به صورت مقالة کامل از طريق آنلاين چاپ شده يا در آرشيو 
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کتابخانه ها قابل دسترسی باشــند. پژوهش های دانشجويی نيز بايد در سطح کارشناسی ارشد و 
دکتری انجام شده باشند؛ پژوهش ها بايد در ايران و به زبان فارسی منتشر شده باشند.

• ملاک های خروج: پژوهش هايی که يکی از اطلاعات لازم برای محاسبة اندازة اثر را گزارش 
نکرده باشند؛ مقالاتی که برگرفته از پايان نامه ها باشند و اطلاعات آن ها دوباره جمع آوری شده 
باشد؛ پژوهش های مشابه که با عناوين مختلف به دو مؤسسه ارائه شده باشند؛ پايان نامه هايی که 
علاوه بر دانشــگاه جهت حمايت مالی به مؤسسات ديگر ارائه شده باشند؛ پژوهش هايی که از 

کفايت لازم برخوردار نباشند يا دارای ضعف های روش شناختی جدی باشند.

راهبردهاى جست وجو
• تعيين کليدواژه ها: در اين فراتحليل، به منظور انتخاب پژوهش های اوليه، ابتدا کليدواژه های 
معتبر بر اساس مرور پيشينة پژوهشی به منظور استفاده در جست وجوهای اوليه تعيين شدند. 
بــرای اين فراتحليــل کليدواژه ها برای متغير مســتقل عبارت بودنــد از: روش های تدريس، 
يادگيری مشــارکتی، بحث گروهی، تدريس مشــارکتی، روش های مختلف يادگيری مشارکتی 
(مانند جيگ ســاو، پژوهش گروهی، STAD، تقسيم دانش آموزان به گروه های پيشرفت و...)، 
مباحثه، تدريس در گروه های کوچک و غيره. پس از مشــخص شــدن و استخراج عنوان های 
مطالعات بر اســاس کليدواژه های بحث شــده درصورتی که متغير وابســته به شــاخص های 
شناختی، عاطفی و اجتماعی مربوط می شد، آن مطالعه شرايط لازم را برای ورود به فراتحليل 

کسب می کرد.
ــن چارچوب نمونه گيری: با توجه به گســتردگی جامعة آماری پژوهش که شــامل کلية  • تعيي
مطالعات انجام شده در ايران در حوزة مورد پژوهش می باشد و محدوديت های پژوهشی که برای 
محقق وجود دارد ضروری است که يک چارچوب نمونه گيری برای انتخاب مطالعات مورد نظر 
انتخاب شود. بر اين اساس جهت تعيين نمونة آماری پژوهش حاضر سه چارچوب نمونه گيری 
زير تعريف شــد: ۱. پژوهش هايی که در بانک های اطلاعاتی رايانه ای در دسترس هستند. اين 
بانک های اطلاعاتی شــامل پايگاه مجلات تخصصی نور۴۵، بانک اطلاعات نشريات ايران۴۶ و 
پايگاه علمی جهاد دانشــگاهی۴۷ ۲. پايان نامه های دانشجويی در دسترس در دانشگاه های معتبر 
سطح شهر تهران (مانند دانشگاه علامه طباطبايی، دانشگاه تهران، دانشگاه شهيد بهشتی، دانشگاه 
تربيت مدرس، دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايی، دانشگاه شاهد، دانشگاه الزهرا و دانشگاه آزاد 
واحد علوم و تحقيقات) و دانشگاه های خوارزمی کرج و دانشگاه تبريز. ۳. طرح های پژوهشی 
طرف قرارداد با دســتگاه های دولتی (شــامل مرکز اسناد و مدارک علمی ايران۴۸، کتابخانه ملی، 

پژوهشکده کاربردی تعليم وتربيت تبريز).
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به منظور دســت يابی به مطالعات، جســت وجوها به دو صورت جست وجوی دستی و الکترونيکی 
انجام گرفت. جست وجوهای دستی به صورت مراجعة مستقيم به مراکز دانشگاهی و دستگاه های دولتی 
صورت گرفت و جست وجوهای الکترونيکی از طريق پايگاه های اطلاعاتی ذکرشده در بالا. نتايج اين 
جست وجوها بر اساس ملاک های ورود و خروج در نهايت منجر به شناسايی ۱۴۶ مطالعه شد که داری 
شرايط مناسب علمی و روش شناختی جهت محاسبة اندازه اثر بودند. مراحل انجام اين جست وجوها 

و انتخاب مطالعات به فراتحليل در شکل ۱ با وضوح بيشتری نشان داده شده است.

شكل1.     مراحل انتخاب مطالعات اوليه                                                                                                                                

جست وجو در بانک های اطلاعاتی 
n=۱۷۶۰

جست جوی دستی در مراکز دانشگاهی 
n=۴۵۰ و دستگاه های دولتی

کل مطالعات جست وجوشده پس از 
n=۲۲۱۰ حذف مطالعات تکراری

بررسی مقالات و پايان نامه های 
n=۳۶۵ تمام متن

بررسی بر اساس عنوان و چکيده 
n=۲۲۱۰

مطالعات دارای شرايط مناسب جهت 
n=۱۷۲ تحليل

مطالعات نهايی دارای شرايط مناسب 
n=۱۴۶ جهت تحليل

خارج شده بر اساس ملاک های خروج 
n=۲۶

خارج شده بر اساس ملاک های ورود 
n=۱۹۳

خروج به دليل نامربوط بودن موضوع، 
n=۱۸۴۵ تکراری و مروری بودن
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ابزار گردآورى اطلاعات
در اين پژوهش برای جمع آوری اطلاعات از چک ليست مشخصات طرح های پژوهشی که توسط 
مصرآبادی (۱۳۸۹) طراحی شــده اســت استفاده شــد. با توجه به اينکه در مطالعات فراتحليل، واحد 
تجزيه وتحليل، گزارش نهايی پژوهش های انجام شــده در زمينة موضوع مورد بررســی اســت، از اين 
فرم به منظور ثبت اطلاعات پژوهش های اوليه اســتفاده می شــود که شــامل موارد زير می باشد: عنوان 
پژوهش، نام پژوهشگر (ان)، نوع اثر (مقاله، پايان نامه، طرح)، سال انجام پژوهش، محل اجرای پژوهش، 
متغيرهای مستقل و وابسته و تعريف های عملياتی آن ها، جامعة آماری، نمونه و روش نمونه گيری، روش 
پژوهش، ابزارهای مورد اســتفاده، روايی و پايايی ابزارها، فرضيه ها يا ســؤال های پژوهش، آماره ها يا 
مقادير آزمون های آماری لازم برای محاسبة اندازه اثر. در نهايت، چک ليست های تکميل شده به صورت 

يک دفترچة کدگذاری دسته بندی گرديد.

روش تجزيه وتحليل اطلاعات
جهت بررســی و تجزيه وتحليل پژوهش های اوليه از اندازه اثــر، به تفکيک هر مداخله، اندازه اثر 
ترکيبی با دو مدل اثرات ثابت و تصادفی، نمودار قيفی، تحليل حسّاســيت، آزمون همگنی، مجذور I و 
آماره NF-S، تحليل واريانس يک راهه و آزمون های تعقيبی اســتفاده شد. در اين پژوهش از بين انواع 
شــاخص های d از شاخص g هگز استفاده شــد. برای محاسبه اندازه های اثر و نيز فعاليت های آماری 
بعــدی در ارتباط با ترکيب نتايج از نرم افزارهای CMA ۴۹ ويرايش ۲ و SPSS ، ويرايش ۲۱، اســتفاده 

گرديد.

يافته ها
همان طور که اشــاره شد، نتايج جست وجوها بر اســاس ملاک های ورود و خروج در نهايت منجر 
بــه شناســايی ۱۴۶ مطالعه شــد که از اين تعــداد ۴۳۸ اندازه اثر به دســت آمد. لازم به ذکر اســت که 
پژوهش هــای مختلف برای اندازه گيری تأثير روش های تدريس گروهی بر بازده های شــناختی از قبيل 
يادگيری، عملکرد، پيشــرفت تحصيلــی، خواندن و... (نمرات فراگيــران در دروس مختلف)، خلاّقيت 
(پرســش نامه های خلاّقيت عابدی؛ تورنس و کتل)، تفکر انتقادی (پرســش نامه تفکر انتقادی کاليفرنيا؛ 
نسخة پيشرفته آزمون تفکر انتقادی OCR)، نگرش (پرسش نامه های محقق ساخته و در مواردی کوچ و 
سيگل)، بازده های عاطفی از قبيل انگيزش (هرمنس؛ AMTB گاردنر و...)، خودپنداره (سياهة خودپندارة 
کارل راجــرز؛ رضوّيــه و روحانــی؛ و دلاور)، عزت نفس (کوپر اســميت؛ آليس پــوپ)، خودکارآمدی 
(خودکارآمدی عمومی شــرر؛ مورگان و جينک)؛ و بازده هــای اجتماعی از قبيل مهارت های اجتماعی 
(کرامتی؛ گرشام و اليوت؛ ماتسون؛ و وايلند) استفاده کرده بودند. همان طور که در بخش روش نيز اشاره 
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شــد، روش مورد استفاده در پژوهش های مورد مطالعه آزمايشــی و نيمه آزمايشی بودند. قبل از انجام 
تحليل های استنباطی بر روی داده های جمع آوری شده، در فراتحليل نيز، مانند هر روش آماری ديگری، 
لازم است به بررسی پيش فرض هايی پرداخته شود. به منظور بررسی نرمال بودن توزيع اين ۴۳۸ اندازه 
اثر از نمودار هيســتوگرام استفاده شــد. نتايج مربوط به اين تحليل نشان داد (شکل ۲) که بيشتر اندازه 
اثرهای محاسبه شده تقريباً، در فاصلة ۰/۵۰- و ۲/۵+ توزيع شده اند. همچنين، چند اندازه اثر نسبتاً بزرگ 
وجود دارد که باعث چولگی نمودار به ســمت نمرات مثبت شده اند، به صورتی که نقش داده های پرت 
را در پژوهش های عادی ايفا می کنند. لازم به ذکر اســت که از تعداد ۴۳۸ اندازه اثر محاسبه شــده، ۳۹۹ 

اندازه اثر مثبت و ۴۳ اندازه اثر منفی به دست آمده بود.

 ۱۲۵

۱۰۰

۷۵

۵۰

۲۵

۰

نی
اوا

فر
نی

اوا
فر

-۴/۰۰۰      -۲۰/۰۰۰         ۰۰۰         ۲/۰۰۰       ۴/۰۰۰   ۶/۰۰۰   ۸/۰۰۰  ۱۰/۰۰۰
اندازة اثر

شكل2.     نمودار هيستوگرام توزيع اندازه هاى اثر پژوهش هاى اوليه                                                                                                                                

تمام اندازه های اثر که در نمودار شکل ۲ نمايش داده شده اند از کيفيت يکسانی برخوردار نيستند. 
همان گونه که مشــاهده می شــود تعدادی از اين شاخص ها در فواصل بسيار دور از ديگر اندازه های اثر 
قرار دارند. برای تشــخيص اندازه های اثر نامناسب در فراتحليل از تجزيه وتحليل حساسيت۵۰ استفاده 
می شــود. در اين روش اندازه های اثر پرت و افراطی شناســايی و حذف شــده و تجزيه وتحليل تکرار 
می گردد. برای تشــخيص مطالعات پرت (مطالعاتی که دارای تورش۵۱ انتشــار هستند) از نمودار قيفی 
استفاده می شود. در واقع، سوگيری انتشار به چاپ نشدن پژوهش های مرتبط با موضوع فراتحليل مربوط 
است که دارای يافته های غيرمعنادار هستند. اگر تورش انتشار وجود نداشته باشد، نمودار متقارن بوده و 
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مقدار پراکندگی حول اندازه اثر مداخله با افزايش نمونه، کاهش می يابد. در اين فراتحليل برای بررسی 
تورش انتشــار از دو شــيوة گرافيگی (نمودار قيفی۵۲) و يک شــاخص آماری (تعداد امن از تخريب۵۳) 

استفاده شد. که نتايج آن در شکل های زير نشان داده شده است.

شكل3.     نمودار قيفى قبل از تحليل حساسيت                       شكل4.     نمودار قيفى بعد از تحليل حساسيت (گام 1)                                                            

شكل5.     نمودار قيفى بعد از تحليل حساسيت (گام 2)            شكل6.     نمودار قيفى بعد از تحليل حساسيت (گام 3)                                                            
    

شــکل های ۳، ۴، ۵، ۶ و ۷ نمودارهــای قيفی 
پژوهش های اوليه را بعد از تحليل حساســيت در 
چهار گام نشان می دهد. در نمودارهای قيفی محور 
افقی نشــانگر مقادير اندازه هــای اثر پژوهش های 
اوليــه و محور عمــودی خطای معيار آن هاســت. 
ســوگيری انتشــار بر اســاس نمودار قيفی زمانی 
قابل تشــخيص است که نقاط در اطراف نمودار به 
شکل متقارن پراکنده نشده باشند که اين خود ناشی 

-۱۰       -۵                        ۰   ۵       ۱۰

-۲/۰   ۱/۵         -۱/۰           -۰/۵          ۰/۰          ۰/۵         ۱/۰   ۱/۵       ۲/۰

-۲/۰   ۱/۵         -۱/۰           -۰/۵          ۰/۰          ۰/۵         ۱/۰   ۱/۵       ۲/۰

-۲/۰   ۱/۵         -۱/۰           -۰/۵          ۰/۰          ۰/۵         ۱/۰   ۱/۵       ۲/۰

-۳     -۲       -۱                                                             ۰                                        ۱                                            ۲                   ۳
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شكل7.     نمودار قيفى بعد از تحليل حساسيت (گام 4)        
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از مقادير بسيار بزرگ اندازه اثر و نيز خطا های معيار بزرگ آن ها است (مانند شکل ۳). با مشاهدة شکل 
(۲) مشــخص شــد که تعدادی از پژوهش ها دارای اندازه های اثر نامتعارف و پرت هســتند که اين ها 
نمودار را نامتقارن ســاخته اند. با حذف ۲۰ اندازه اثر بالای قدر مطلق ۳ در گام اول نمودار قيفی شکل 
۴ حاصل شــد که نســبت به نمودار ۳ متقارن تر است. اما همچنان می توان عدم تقارن را در آن مشاهده 
کرد. در گام های دوم، ســوم و چهارم نيز با حذف ۹۴ اندازه اثر پرت نمودار شــکل ۷ حاصل شــد که 
نســبت به نمودارهای قبلی دارای تقارن بيشــتری اســت به طوری که همة اندازه اثرها در فاصلة ۱/۵ و 
۰/۵- قرارگرفته اند. همچنين بر اســاس شــاخص تعداد امن از تخريب پس از ورود ۱۴۶۰ اندازه اثر 
غيرمعنادار به فراتحليل، اندازه اثر ترکيبی محاسبه شده غيرمعنادار می شود. بنابراين با حذف ۱۱۵ اندازه 
اثر افراطی از ۴۳۸ اندازه اثر اوليه تعداد ۳۲۳ اندازه اثر باقی ماند که در تحليل های بعدی فقط از همين 

تعداد استفاده شد.

 جدول1.     اندازه هاى اثر تركيبى مربوط به تأثير روش هاى تدريس گروهى بر بازده هاى شناختى عاطفى و اجتماعى بعد از تحليل حساسيت    

تعداد مدل
اندازة اثر

اندازة 
اثر ترکيبی

خطای 
معيار

فاصله اطمينان ۹۵ ٪
Z مقدارP مقدار

حد بالاحد پايين

۳۲۳۰/۶۱۲۰/۰۱۲۰/۵۳۵۰/۵۸۹۵۰/۴۵۹۰/۰۰۱ثابت
۳۲۳۰/۶۴۳۰/۰۲۵۰/۵۹۵۰/۶۹۲۲۶/۰۲۲۰/۰۰۱تصادفی

جــدول ۱، اندازه های اثر ترکيبی مدل ثابت و تصادفی مربــوط به تأثير روش های تدريس گروهی 
(مشارکتی و بحث) بر بازده های شناختی، عاطفی و اجتماعی را بعد از تحليل حساسيت نشان می دهد. 
همان طور که مشاهده می شود، ميانگين اندازه اثرهای ترکيبی تأثير روش های تدريس گروهی بر بازده های 
شناختی، عاطفی و اجتماعی در مدل ثابت برابر است با ۰/۶۱۲ و در مدل تصادفی برابر است با ۰/۶۴۳، 
کــه هر دو از لحاظ آماری معنادار می باشــند (P≤۰/۰۰۱). بنابرايــن می توان نتيجه گرفت که روش های 
تدريس گروهی نسبت به روش های مرسوم تأثير بيشتری بر شاخص های شناختی، عاطفی و اجتماعی 
فراگيران دارند. همچنين بر اســاس ملاک کوهن، اين تأثير به صورت متوســط ارزيابی می شود. در واقع 

ميزان حضور اين پديده در جامعه متوسط است.
برای اينکه مدل نهايی فراتحليل مشــخص شود بايستی يک مجموعه تحليل های ناهمگنی۵۴ برای 
اطمينــان از وجــود متغيرهای تعديل کننده انجام گيــرد. در صورت وجود ناهمگنــی در اندازه های اثر 
پژوهش های اوليه، مدل تصادفی انتخاب می شــود و فرض می شــود که در جامعة آماری ماهيت روابط 
بين متغيرهای مستقل و وابسته، تحت تأثير متغيرهای تعديل کننده تغيير می يابد. برای بررسی ناهمگنی 
اندازه های اثر در بين پژوهش های اوليه از دو شاخص Q کوکران و مجذور I استفاده شد. به طوری که، 
مقدار شاخص Q برای ۳۲۳ اندازه اثر با درجه آزادی ۳۲۲ برابر با ۱۱۷۰/۱۸۳ محاسبه شد که از لحاظ 
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آماری معنادار بود (P≤۰/۰۰۱) و نشــانگر تفاوت واقعی بين اندازه های اثر پژوهش های اوليه است. با 
توجه به محدوديت شاخص Q از لحاظ معناداری - هرچه تعداد اندازه های اثر بيشتر شود توان آزمون 
برای رد همگنی بيشتر می شود- فراتحليل گران استفاده از مجذور I را توصيه کرده اند (برنشتاين، هگز، 
هيگينز و روزتشــتاين۵۵، ۲۰۱۰). اين شــاخص دارای مقداری از صفر تا ۱۰۰ درصد اســت که مقدار 
ناهمگنی را به صورت درصد نشــان می دهد. نتايج مجذور I نشــان داد کــه ۷۲/۴۸۳ درصد از پراکنش 
موجود در نتايج پژوهش های اوليه واقعی و ناشی از وجود متغيرهای تعديل کننده است که بر طبق معيار 
هيگن، تامپسون، ديکز و آلتمن۵۶ (۲۰۰۳) نشان دهندة ناهمگنی بالا در پژوهش های اوليه است. بر اساس 
هر دو شــاخص ناهمگنی مشخص شــد که متغيرهای تعديل کننده در تأثيرگذاری متغيرهای روش های 
تدريس گروهی بر بازده های شناختی، عاطفی و اجتماعی نقش معناداری دارند و بنابراين مدل تصادفی 
به عنــوان مدل فراتحليل انتخاب و اندازه اثر ترکيبی همان مقدار ۰/۶۴۳ در نظر گرفته شــد. در جدول 
۲ انــدازه اثــر ترکيبی مربوط تأثير روش های تدريس گروهی بر هر يک از بازده ها به طور جداگانه ارائه 

شده است.

 جدول2.     اندازه هاى اثر تركيبى تأثير روش هاى تدريس گروهى بر شاخص هاى شناختى، عاطفى و اجتماعى                              
اخطای معيارانحراف معيارمقداراندازة اثرتعداد اندازة اثرشاخص

۱۷۷۰/۶۵۹۰/۴۲۴۰/۰۳۳شناختی
۶۹۰/۴۹۵۰/۵۱۴۰/۰۴۶عاطفی

۷۷۰/۷۲۸۰/۴۳۷۰/۰۴۸اجتماعی

جدول ۲، اندازه های اثر ترکيبی تأثير روش های تدريس گروهی بر هر يک از بازده های شــناختی، 
عاطفی و اجتماعی را نشــان می دهد. همان گونه که مشــاهده می شــود، بيشــترين اندازه اثر مربوط به 
تأثيــر روش های تدريس گروهی بر شــاخص های اجتماعی (۰/۷۲۷)، و کم تريــن اندازه اثر مربوط به 
شــاخص های عاطفی (۰/۴۹۵) می باشد. به منظور مشــخص کردن وجود تفاوت معنادار بين اين اندازه 

اثرها از تحليل واريانس يک راهه، که نتايج آن در زير ارائه شده است، استفاده شد.

جدول3.     آزمون تحليل واريانس يك راهه براى بررسى تفاوت بين اندازه اثرهاى تركيبى                                                      

سطح معناداریFميانگين مجذوراتدرجة آزادیمجموع مجذوراتمنبع تغييرات

۱/۹۴۶۲۰/۹۷۳۰/۹۷۳۰/۰۰۸بين گروهی
۶۴/۱۳۴۳۱۹۰/۲۰۱درون گروهی

۶۶/۰۸۱۳۲۱کل
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جــدول ۳، آزمون تحليل واريانس يک راهه برای بررســی تفاوت بين انــدازه اثرهای ترکيبی تأثير 
روش هــای تدريــس گروهی بــر بازده های شــناختی، عاطفی و اجتماعی را نشــان می دهــد. يکی از 
پيش فرض های مهم تحليل واريانس، فرض همگنی واريانس ها می باشــد. برای بررسی اين پيش فرض 
از آزمون لِون۵۷ استفاده شد. مقدار اين آزمون برابر با ۰/۳۵۹ محاسبه شد که از لحاظ آماری غيرمعنادار 
بود (P> ۰/۰۵). بنابراين، می توان گفت که فرض همگنی واريانس ها رعايت شده است. همان طور که در 
جدول ۳ مشاهده می شود، F محاسبه شده از تقسيم ميانگين مجذورات بين گروهی بر ميانگين مجذورات 
درون گروهی برابر است با ۴/۴۸۰، که از لحاظ آماری معنادار می باشد (P≤۰/۰۵). بنابراين می توان گفت 
که بين ميانگين اندازه اثرهای تأثير روش های تدريس گروهی بر بازده های شناختی، عاطفی و اجتماعی 
تفاوت معناداری وجود دارد. به منظور اينکه نشــان دهيم ميان کدام جفت از ميانگين ها تفاوت معنادار 

است از آزمون های تعقيبی که در زير می آيند استفاده می کنيم.

جدول4.     آزمون توكى- كرامر براى مقايسه هاى دو به دو اندازه اثرهاى تركيبى                                                                       

شاخص 
يک

شاخص
 دو

تفاوت 
معناداریخطای معيارميانگين ها

فاصله اطمينان ۹۵ ٪

حد بالاحد پايين

۰/۱۸۲۰/۰۶۳۰/۰۱۲۰/۰۳۲۰/۳۲۳عاطفیشناختی
۰/۱۶۵۰/۱۲۴-۰/۰۲۰/۰۶۱۰/۹۴۲-اجتماعیشناختی
۰/۲۰۳۰/۰۷۵۰/۰۱۹۰/۰۲۷۰/۳۷۸عاطفیاجتماعی

جدول ۴، آزمون توکی- کرامر، برای مقايسه های دو به دويی اندازه اثرهای ترکيبی، تأثير روش های 
تدريــس گروهی بر بازده های شــناختی، عاطفی و اجتماعی را نشــان می دهد. همان طور که مشــاهده 
می شود، بين اندازه اثر ترکيبی تأثير روش های تدريس گروهی بر بازده های شناختی- عاطفی و بازده های 
اجتماعی- عاطفی، تفاوت معناداری به دســت آمده اســت (P≤۰/۰۵). درحالی که بين تأثير روش های 
 .(P> ۰/۰۵) تدريــس گروهی بر بازده های شــناختی- اجتماعی تفاوت معناداری يافت نشــده اســت
بنابراين می توان گفت که بر اساس مطالعات انجام شده روش های تدريس گروهی بر بازده های شناختی 

و اجتماعی فراگيران تأثير بيشتری نسبت به بازده های عاطفی دارند.
جــدول ۵، اندازه اثرهای ترکيبی هر يک از بازده های شــناختی، عاطفی و اجتماعی را، به تفکيکِ 
شــاخص های آن ها و آزمون معناداریِ مربوط به تفاوت بين شاخص ها، نشان می دهد. نتايج مربوط به 
آزمون لِون برای بررسی همگنی واريانس ها، برای هر يک از بازده های شناختی، عاطفی و اجتماعی به 
ترتيب ۰/۵۴۸، ۰/۱۷۴ و ۰/۰۶۸ به دست آمد که از لحاظ آماری غيرمعنادار بودند (P> ۰/۰۵). بنابراين، 
می توان گفت فرض همگنی واريانس ها برای هر ســه بازده رعايت شــده است. همان طور که از نتايج 
ارائه شده در جدول مشخص است، روش های تدريس گروهی بر هر يک از شاخص ها تأثير متفاوتی 
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داشــته اســت و اين در حالی اســت که نتايج تحليل واريانس يک راهه نشــان داد که بين شــاخص ها 
تفاوت معناداری وجود ندارد (P    >   ۰/۰۵). بر اين اساس می توان گفت که روش های تدريس گروهی بر 
شاخص های مختلف فراگيران تأثير مثبتی داشته اند. همچنين بر اساس ملاک کوهن بيشتر اين تأثيرات 

متوسط و بالاتر از متوسط می باشند.

جدول5.     اندازه اثرهاى تركيبى هر يك از بازده ها به تفكيك شاخص هاى آن ها و آزمون معنادارىِ مربوط به تفاوت بين بازده ها                                                                      

اندازه شاخصبازده
اثر

انحراف 
معيار

خطای 
سطح Fتعدادمعيار

معناداری

شناختی

۰/۵۹۳۰/۴۳۹۰/۰۲۴۷۶پيشرفت تحصيلی

۰/۵۲۴۰/۸۱۵

۰/۴۷۹۰/۴۲۸۰/۰۶۴۱۷عملکرد

۰/۸۲۴۰/۴۷۳۰/۱۱۰۸درک و فهم

۰/۸۶۷۰/۴۳۶۰/۰۵۶۱۳تفکر انتقادی

۰/۵۸۲۰/۴۲۵۰/۰۷۸۱۲خلاّقيت

۰/۵۳۸۰/۴۲۴۰/۰۵۰۲۴يادگيری

۰/۶۱۲۰/۳۰۳۰/۰۹۹۱۰خواندن

۰/۵۸۰/۴۴۶۰/۱۴۸۴يادداری

عاطفی

۰/۴۰۲۰/۳۷۷۰/۰۳۰۲۱نگرش

۱/۵۱۱۰/۲۱۳

۰/۶۰۶۰/۳۷۹۰/۰۸۳۷انگيزش

۰/۴۱۱۰/۳۸۶۰/۰۶۷۱۱خودپنداره

۰/۶۲۴۰/۵۱۹۰/۱۲۵۶خودکارآمدی

۰/۷۰۴۰/۴۴۰۰/۱۲۰۹عزت نفس

اجتماعی

مهارت های 
شهروندی

۰/۹۹۵۰/۳۱۳۰/۰۹۷۶

۲/۰۲۸۰/۱۳۹
مهارت های
 ارتباطی

۰/۴۵۳۰/۱۰۹۰/۱۱۹۴

مهارت های
 اجتماعی

۰/۸۲۸۰/۴۵۴۰/۰۲۶۶۳
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بحث و      نتيجه گيرى
ايــن فراتحليل با هــدف ترکيب مطالعات انجام شــده در حــوزه تأثير روش های 
تدريس گروهی (يادگيری مشــارکتی و بحث گروهی) بر بازده های شــناختی، عاطفی 
و اجتماعی فراگيران در داخل کشــور انجام شــد. پس از بررســی ملاک های ورود و 
خــروج مطالعات اوليه، در نهايت تعداد ۱۴۶ مطالعه که شــرايط انجام فراتحليل روی 
آن ها وجود داشت انتخاب شد. از اين مطالعات تعداد ۴۳۸ اندازه اثر به دست آمد که 
به شــيوه های مختلف به بررسی تأثير يادگيری مشــارکتی و بحث گروهی بر بازده های 
شناختی از قبيل پيشرفت تحصيلی، يادگيری، تفکر انتقادی، خلاّقيت؛ بازده های عاطفی 
از قبيــل نگرش، خودپنداره، خودکارآمــدی، عزت نفس؛ و بازده های اجتماعی از قبيل 
مهارت های شهروندی و مهارت های ارتباطی پرداخته بودند. پس از تحليل حساسيت 
و با حذف اندازه اثرهای پرت تعداد ۳۲۳ اندازه اثر باقی ماند که در تحليل ها از آن ها 

استفاده شد.
اندازه اثــر ترکيبی پژوهش های اوليه به طورکلی نشــان داد که روش های يادگيری 
مشارکتی و بحث گروهی بر بازده های شناختی، عاطفی و اجتماعی فراگيران تأثير مثبت 
و معنــادار دارند به طوری که اين تأثير از لحاظ آماری مثبت و معنادار اســت. به منظور 
تشخيص اينکه بين تأثير اين روش ها بر هرکدام از بازده ها تفاوت معنادار وجود دارد 
يا خير از تحليل واريانس يک راهه اســتفاده شــد. نتايج مربوط به اين تحليل نشان داد 
که بين بازده های شناختی- عاطفی و اجتماعی- عاطفی تفاوت معناداری وجود دارد، 
درحالی که تفاوت بين بازده های شــناختی- اجتماعی معنادار نبود. همان طور که اشاره 
شــد نتايج مربوط به همــة بازده ها مثبت و معنادار بود امّا نتايج حاکی از تأثير بيشــتر 
روش های مشارکتی و بحث بر بازده های اجتماعی و شناختی فراگيران است. همچنين، 
بر اساس معيار کوهن مقدار اين اندازه اثر برای بازده های اجتماعی و شناختی متوسط و 
برای بازده عاطفی پايين به بالا است. يکی از نتايج ديگر اين پژوهش بررسی اندازه اثر 
هر بازده به تفکيک شاخص های مربوط به آن بازده بود. به طوری که شاخص های تفکر 
انتقادی، درک و فهم، خواندن، پيشــرفت تحصيلی، خلاّقيت، يادداری و عملکرد برای 
بازده شــناختی؛ شاخص های عزت نفس، خودکارآمدی، انگيزش، خودپنداره و نگرش 
برای بازده عاطفی؛ و شــاخص های مهارت های شــهروندی، مهارت های اجتماعی و 
مهارت های ارتباطی برای بازده اجتماعی، به ترتيب، دارای بيشــترين تا کم ترين اندازه 
اثــر بودند. همچنين، نتايــج مربوط به تحليل واريانس يک راهه برای مشــخص کردن 
تفاوت بين شــاخص های هر يک از اين بازده ها نشــان دهندة عدم تفاوت معنادار بين 
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آن ها بود.
در ارتبــاط با اين فراتحليل می توان گفت که نتايج به دســت آمده با بيشــتر مبانی 
نظری و تجربی ارائه شــده در حوزه تأثير روش های آموزش گروهی بر شــاخص های 
مختلف هم خوان اســت. همان طور که جانســون و جانســون (۲۰۰۲) اشــاره می کنند 
روش های مشارکتی به وضوح مبتنی بر نظريه اند، به وسيلة پژوهش اعتباريابی شده اند و 
در روندهای مشخصی که معلمان می توانند مورد استفاده قرار دهند به کار برده شده اند. 
آن هــا، همچنين، بيان می کنند که روش های مشــارکتی بر انــواع نظريه های محکم در 
انسان شناسی، جامعه شناسی، اقتصاد، علوم سياسی، روان شناسی و ديگر علوم اجتماعی 
مبتنی هســتند. از نظر علم روان شناسی، که در آن مشــارکت به وفور مورد مطالعه قرار 
گرفته است، روش های مشارکتی ريشه در نظريه های روابط متقابل اجتماعی (جانسون 
و جانســون، ۱۹۸۹)، رشدی-شــناختی (جانســون و جانســون، ۱۹۷۹؛ پياژه، ۱۹۸۳؛ 

ويگوتسکی، ۱۹۷۸) و يادگيری رفتاری (بندورا۵۸، ۱۹۷۷؛ اسکينر۵۹، ۱۹۶۸)، دارد. 
از ديدگاه ويگوتســکی دانش آموزانی که به تنهايی از عهده انجام کاری برنمی آيند؛ 
وقتی که از معلم و دوستان خود بهره مند می گردند چگونگی انجام کار را ياد می گيرند. 
در ديدگاه ويگوتســکی فراگيران خود به ساختن يادگيری های خود می پردازند. علاوه 
بر ويگوتســکی، ژان پياژه نيز به چنين فرايندی در تشکيل ساخت های شناختی معتقد 
است. او بر اين باور است که کودکان به مثابه دانشمندانی کوچک خود به کشف دانش 
موجــود در پديده های اطراف خــود می پردازند. تعامل فعالانة کودک با محيطِ مدام در 
حال تغيير، طبق نظر پياژه، به ساخته شــدن طرح واره ها و ســاختارهای شناختی کودک 
منجر می شــود. اما تفاوتی که بين اين دو ديدگاه ســاختن گرايانه وجــود دارد در تأثير 
تعاملات اجتماعی بر رشــد شناختی اســت. از نظر ويگوتسکی می توان بين آن سطح 
از رشــد شــناختی که کودک خود به تنهايی به آن دســت پيدا کرده و سطحی که کودک 
به وســيلة بزرگ سال به آن می رسد، در رشد شناختی کودک تسريع ايجاد کرد. طبق نظر 
او تعاملات اجتماعی خود منجر به شکل گيری دانش ها و شناخت ها می شود. همچنين، 
از ديدگاه رفتارگرايان تقويت گروه برای کسب موفقيت از موارد عمدة استفاده از روش 
تقويت در آموزش و يادگيری اســت. از لحاظ نظريه شناختی- اجتماعی بندورا، وقتی 
شــرايطی فراهم می آيد که دانش آموزان درســت انجام دادن کاری را در دوستانشــان 
مشــاهده می کنند خود نيز انجام آن کار را می آموزند و زمانی که موفقيت خودشــان يا 

دوستانشان تقويت می شود اشتياق بيشتری برای انجام آن کار پيدا می کنند.
علاوه بر مبانی نظری اشاره شده در بالا، نتايج اين فراتحليل همگام با پژوهش های 
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انجام شــده نشان دهنده تأثير روش های آموزش مشارکتی و بحث بر بازده های شناختی 
از قبيل پيشرفت تحصيلی، عملکرد، درک و فهم، تفکر انتقادی، خلاّقيت (ايزان، ۱۳۹۲؛ 
کرامتی و همکاران، ۱۳۹۱؛ عليزاده، ۱۳۸۹ اســتوار، ۱۳۸۹؛ بهرنگی و آقاياری، ۱۳۸۳؛ 
ســحرخيز، ۱۳۸۷؛ خسروی زاد، ۱۳۸۵؛ صادقی کنعانی، ۱۳۸۹؛ قدرتی، ۱۳۸۰؛ حسينی، 
۱۳۸۸؛ موســوی، ۱۳۸۶)، بازده هــای عاطفــی مانند نگرش، خودپنــداره، عزت نفس، 
خودکارآمدی، انگيزش (معظمــی، ۱۳۸۹؛ خوش رو، ۱۳۸۸؛ طالبی، ۱۳۸۴؛ ميرزاخانی، 
۱۳۸۴؛ صمدی، ۱۳۸۴؛ کاظمی و ســعيدی رضوانی، ۱۳۸۳؛ پاکيزه، ۱۳۷۶) و همچنين 
بازده های اجتماعی از قبيل مهارت های اجتماعی، مهارت های شهروندی و مهارت های 
ارتباطی (غفاری و کاظم پور، ۱۳۹۱؛ جهانگيری، ۱۳۹۰؛ فهامی و عزتی، ۱۳۸۸؛ قاسمی، 
۱۳۸۷؛ سلطانی، ۱۳۸۴؛ قلتاش، ۱۳۸۳؛ لياقت دار و همکاران، ۱۳۸۳) می باشد. همچنين، 
نتايــج اين فراتحليل با نتايج فراتحليــل (کالايان و کاســيم، ۲۰۱۴) در ارتباط با تأثير 
روش های يادگيری در گروه های کوچک بر پيشرفت تحصيلی فراگيران همسو می باشد؛ 
به طوری که اندازه اثر ترکيبی برای اين روش ها در پژوهش آن ها ES=۰/۶۰ به دســت 
آمد که نشــان می دهد می توان اين اندازه اثر را با آنچه در اين پژوهش به دســت آمد، 
يعنی ES=۰/۵۹۳، يکی تلقی کرد. همچنين، اين اندازه اثر با اندازه اثر به دســت آمده 
در فراتحليل (کيندت و همکاران، ۲۰۱۳ و بوون، ۲۰۰۰) که ES=۰/۵۰ به دســت آمده 
بود نيز همســو می باشد. از سوی ديگر، اندازه اثر به دست آمده برای شاخص نگرش 
فراگيران (ES=۰/۴۰۲) بيشــتر از اندازه اثری بود که در فراتحليل (کيندت و همکاران، 
۲۰۱۳) بــه دســت آمده بود (ES=۰/۱۵). و در مقايســه با فراتحليــل (پوزيو و کولبی، 
۲۰۱۳) که به بررسی درک و فهم فراگيران پرداخته و اندازه اثری برابر با ES=۰/۲۲ به 
دست آورده بودند نتايج اين فراتحليل نشان داد که روش های تدريس گروهی به شکل 

بزرگ و معناداری (ES=۰/۸۲) بر درک و فهم فراگيران تأثير می گذارند.
يافتــه ديگر مورد بحث در ايــن فراتحليل به تفاوت اندازه هــای اثر آموزش های 
گروهی بر انواع بازده های شــناختی، عاطفی و اجتماعی مربوط اســت. همان گونه که 
مشخص شد اين روش ها بيشترين تأثير را بر بازده اجتماعی و شاخصه های آن دارند. 
در گام بعدی بيشترين اندازه اثر متوسط در شاخص های شناختی مشاهده شد و کم ترين 
اندازه اثر برای شاخص های عاطفی ثبت شده است. اساساً به جهت ماهيت گروهی و 
جمعی بودن اين روش ها، که در آن ها کليه فعاليت های آموزشــی، يادگيری و ارزشيابی 
مبتنی بر کار و اشــتراک جمعی افراد اســت، به نظر می رسد که همين ويژگی، در درجة 
اول، بيشــترين اثر را بر شــاخصه های خود دارد. تأثير بر شــاخص های شناختی، طبق 
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مبانی نظری پيش تر بحث شده مانند ويگوتسکی (۱۹۷۸)، پياژه (۱۹۸۳) و جانسون و 
جانســون (۱۹۸۹) قابل توجيه اســت. هرچند اثر اين شيوه بر شاخص های عاطفی در 
مقايسه با دو بازده ديگر اندکی کمتر است، ولی همچنان طبق شاخص کوهن (۱۹۸۸) 
نزديک به متوسط اســت. شايد دليل اندازه اثر نسبتاً پائين در بازده های عاطفی، بيشتر 
به تنوع و گستردگی اين حوزه مربوط می شود که اين تنوع باعث کاهش تصنعی اندازه 

اثر ترکيبی شده است.
بنابراين، با توجه به نتايج حاصل از اين پژوهش که در واقع به ترکيب پژوهش های 
اوليه در حوزه روش های يادگيری مشــارکتی و بحث گروهی پرداخته اســت می توان 
نتيجه گرفت که کاربست روش های بحث شده می تواند بر رشد شاخص های شناختی، 
عاطفی و اجتماعی فراگيرنده ها، در مقايســه با روش های انفرادی و ســنتی، تأثيرگذار 
باشد و می تواند جايگزين مناسبی برای آن ها باشد. در واقع نتايج اين فراتحليل نشان 
داد که اســتفاده از روش های يادگيری مشــارکتی و بحث بر هريک از شــاخص های 
بحث شده تأثير مثبت و معناداری دارد و استفاده از آن ها می تواند به رشد هريک از آن 
شاخص ها کمک شايانی بنمايد. با توجه به يافته های به دست آمده در اين فراتحليل و 
مبانی نظری و تجربی حامی، توصيه می شــود استفاده از روش های آموزش گروهی، و 
به ويژه روش های يادگيری مشــارکتی و بحث گروهی، در برنامه های آموزشی مدارس 
گنجانده شــود و حتی اســتفاده از اين روش ها نهادينه شــود. ذکــر اين نکته ضروری 
اســت که تنها گنجاندن اين روش ها در برنامه های آموزشی مدارس احتمالاً به استفاده 
گســترده از اين روش ها منجر نخواهد شد، لذا لازم است اين مسئله به طور ريشه ای و 
از مراکزی که وظيفه تربيت و کارورزی معلمان را بر عهده دارند شــروع شود. در کنار 
اين آموزش های پايه لازم اســت از طريق برگزاری کارگاه های آموزش ضمن خدمت 
از تجربيات مربيان و معلمانی که به صورت اثربخش از اين روش ها اســتفاده کرده اند 
برای معلمان ديگر استفاده شود. ازآنجاکه حيطه روش های آموزش يادگيرنده- محور و 
به ويژه روش های مشارکتی، از لحاظ مبانی نظری قوی و متنوع است جا دارد پژوهش 
در اين حوزه در داخل کشور و با استفاده از متغيرهای تعديل کنندة مختلف انجام پذيرد. 
همچنين، به پژوهشگران آتی که علاقه مند به حوزة فراتحليل هستند پيشنهاد می شود به 
ترکيب نتايج پژوهش هايی که در ارتباط با ديگر روش های آموزش گروهی انجام شده 

است بپردازند.
عليرغم نتايج به دست آمده، اين پژوهش با محدوديت هايی هم روبه رو بوده است. 
از جمله اين محدوديت ها می توان به موارد زير اشاره کرد: در برخی از پژوهش هايی که 
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از روش يادگيری مشارکتی استفاده کرده بودند از بين انواع مختلف يادگيری مشارکتی، 
روش مورد اســتفاده مشخص نشــده بود و تنها به صورت کل از يادگيری مشارکتی يا 
مفاهيم مشــابه آن مانند همياری استفاده شــده بود. احتمال عدم گزارش پژوهش های 
غيرمعنادار، عدم گزارش کامل اطلاعات روش شناسی در برخی از پژوهش ها به صورتی 
که امکان مشخص کردن متغيرهای تعديل کننده را به صورت دقيق تری فراهم آورد، عدم 
گزارش اطلاعات آماری دقيق و مناسب و به خصوص آماره های توصيفی در برخی از 
پژوهش ها، که در واقع يکی از ســاده ترين و پرکاربردترين روش محاسبة اندازه اثر در 

مطالعات فراتحليل است، از ديگر محدوديت های پژوهش بود.
در ارتباط با روايی درونی پژوهش ســعی شــد، با اســتفاده از ملاک های ورود و 
خروج مناسب، پژوهش هايی انتخاب شوند که در ارتباط با موضوع و هدف فراتحليل 
باشــند و مطالعات ضعيف از پژوهش کنار گذاشته شــوند تا اثر مشاهده شده را بتوان 
حاصل عمل آزمايشی در نظر گرفت. ولی نکته ای که بايد در اينجا اشاره شود اين است 
که، در اين پژوهش بر داده های گزارش شده در پژوهش های اوليه بسنده شده است؛ در 
نتيجه صحت و دقت اين داده ها بر عهده پژوهشــگران پژوهش های اوليه می باشد. در 
ارتباط با روايی بيرونی پژوهش نيز سعی شد پژوهش هايی مشمول اين پژوهش شوند 
که در سطح کشور انجام شده اند به همين منظور به پايگاه ها و دانشگاه های مورد اشاره 
در بخش های قبل مراجعه شــد و اطلاعات مربوط بــه پژوهش ها از آن ها جمع آوری 
گرديد. ولی ازآنجا که امکان دسترسی به تمام دانشگاه های سطح کشور وجود نداشت و 
احتمالاً پايگاه های اشاره شده معرف همه پژوهش های انجام شده در سطح کشور نيستند 

شايد لازم باشد در تعميم نتايج با احتياط برخورد کرد. 
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