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پروانه این نشریه به موجب شمارة 124/14298 مورخ 
1380/10/24 و به استناد مصوبة جلسه مورخ 1380/10/10 

هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
صادر شده و مطابق نامة شمارة

3/2910/112 مورخ 1383/2/22
کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقيقات و 

فناوری دارای درجة علمی پژوهشی است و طی نامه
شمارة 3/3/123960 مورخ 92/8/7 اعتبار فصلنامة تمدید 

گردیده است.
اين نشريه در پايگاه استنادي علوم جهان اسلام )ISC( نمايه سازي 

شده است.
نشانی:تهران - خیابان ایرانشهر شمالی - ساختمان انتشارات 

کمک آموزشی - طبقة پنجم 
صندوق پستي: 1584634818

تلفکس:88302022
E.mail: noavaryedu@gmail.com

Web: noavaryedu.oerp.ir

فصلنامة
 نوآوری های آموزشی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش‌وپرورش

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی

  مدیر مسئول: سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی

 سردبیر: دکترعلیرضا كیامنش، استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم( 

  مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دکترای تعلیم‌وتربیت

 اعضای هیئت تحریریه:
 دکتر حمیدرضا آراسته: استاد دانشگاه خوارزمی، مدیریت و نظارت در آموزش عالی

  دکتر عیسی ابراهیم‌زاده: دانشیار دانشگاه پیام نور، آموزش از راه دور

 خدیجه ابوالمعالی: دانشیار دانشگاه آزاد اسلامی واحد رودهن، روان‌شناسی تربیتی

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم‌وتربیت
  دكتر حیدر تورانی: دانشيار پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی ونوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش

 دكتر فريده حميدي: دانشيار دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي، روان‌شناسي

 دکتر علی‌اصغر خلّقی: استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم‌وتربیت

 دكتر حسن‌رضا زين‌آبادي: دانشيار دانشگاه خوارزمي )تربيت معلم(، مدیریت آموزشي

 دکتر حسن پرداختچي: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی

 دكتر محمدرضا سركارآرانی: استاد دانشگاه ناگويا، آموزش تطبیقی و بین الملل

  دکتر سيد مهدي سجادي: دانشیار دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم‌وتربیت

 دكتر علیرضا كیامنش: استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم(، تحقیق و ارزشیابی

 دكتر طیبه ماهروزاده: دانشیار دانشگاه الزهرا، برنامه ریزی درسی

 دکتر محمود مهرمحمدی: استاد دانشگاه تربیت مدرس، برنامه ریزی آموزشی و درسی

 مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری

  ویراستار فارسی: جمعی از ویراستاران

 ویراستار انگلیسی: دکترمریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی

 مدیر هنری و طراح گرافیک: شاهرخ خره غانی
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زمستان 1399 

224 صفحه  

بها 100,000 ریال 

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشيسازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي



دراین شماره

می‌خوانید :

گروه 
مشاوران علمي

اين شماره
)به ترتيب حروف الفبا( :

اسمعیل نبیئی
اسماعیل کاظم‌پور

زهره شکیبایی

غلامعلی احمدی
علیرضا اميني‌زرين

آیدین مهدی‌زاد تهرانی

پروین عربی
نسرین باقری

مالک میرهاشمی

صادق صیادی
جواد مصرآبادی

ابوالفضل فرید
رامین حبیبی‌کلیبر

مریم استادرحیمی
حمیدرضا آراسته

بیژن عبدالهی

رحمت‌اله مرزوقی
جعفر جهانی

علیرضا عصاره
نبی‌اله صادقیان

 سنتزپژوهی عوامل کلیدی موفقیت در 
 آموزش و توسعة حرفه‌ای از طریق بازی‌وارسازی
 بر مبنای مدل روبرتس

 آموزش مبتنی بر تجسم خلّقانه
  از منظر انواع دانش رهیافتی 
بر الزام تدریس هنر در مدارس

 مدل‌یابی نقش میانجی احساس تنهایی 
 در رابطة بین سبک‌های دل‌بستگی 
با وابستگی شبکه‌های اجتماعی مجازی

 ارزشیابی بار شناختی 
 و روش‌های نمره‌دهی آزمون‌های
 مبتنی بر نقشة مفهومی

 بررسی رابطة معلم‌ارشدی
با خودکارآمدی معلمان تازه‌کار

 شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های 
 توسعة تفکر پژوهشی دانش‌آموزان 
در نظام آموزش‌عمومی ایران

 طراحی راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی
 و ویژگی‌های کتاب درسی مطلوب در دورة ابتدایی: 
یک مطالعة کیفی

7

39

65

85

113

137

155

185

نادیا سلیمانی 
کورش فتحی واجارگاه

مرجان کیان
مسعود گرامی‌پور

افضل‌السادات حسینی

انسی کرامتی
علیرضا کاظمی

سیدکمال‌الدین حسینی
 تحلیل محتوای کتاب‌های فارسی دورة ابتدایی
 بر اساس شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی

é عیسی ابراهیم‌زاده é خدیجه ابوالمعالی é آمنه احمدی
  é پژمان پیروزفر é موسی پیری é شهره حسین‌پور é فریده حمیدی é علی‌اصغر خلاقی é ایرج خوش‌خلق

 é بهنام زنگی é فرهاد سراجی é نادر سلسبیلی é سعید صفایی‌موحد é فائزه فاضلی
 é عبدالرحیم نوه‌ابراهیم é مهدی نویدادهم



هدف از انتشــار این فصلنامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در 
مباحث علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، 
متخصصان و پژوهشــگران در جهت ارتقاءی کیفی برنامه‌های علمی و 

دستاوردهای پژوهشی در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

١. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه‌ها و 
اسلامی ایران با تأكيد  روش‌های آموزش‌وپرورش در جمهوری 

بر سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش؛
٢. مبانی نظری و اصـــول علمی و یـافته‌هـای دانش روان‌شناسی تربیتی 

به‌منظور تهیه و تدویـن محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح‌ها، برنامه‌ها، روش‌ها و آموخته‌های دانش‌آموزان؛ 

3. مطالعات تطبیقی به‌منظور دست‌یابی به تجربیات سایر کشورها در نوآوری‌های 
آموزشی، تربیتی و پژوهشی؛ 

4. برنامه‌ریزی آموزشی، درسی و تربیتی مبتني بر سند برنامة درسي مليّ؛
5. نظریه‌ها و رویکردهای نو در طراحی برنامه‌های درسی؛ 

6. راه‌هاي ارتقاءی كيفيت نظام آموزش‌وپرورش؛
7. جهانی‌سازی و آثار آن در آموزش‌وپرورش؛ 

8. مديريت و برنامه‌ريزي كلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده‌پژوهی در آموزش‌وپرورش؛ 

10. کاربست یافته‌های پژوهشی؛ 
11. فناوری‌های اطلاعات و ارتباطات در آموزش‌وپرورش؛ 

12. خلّقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيابي و اعتبار سنجي فعاليت‌هاي آموزشي با تأكيد بر برنامه‌هاي درسي؛

14. آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای با تأكيد بر ســند تحول بنيادين و برنامة 
درسي مليّ.

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد 

بر اساس يافته‌هاي خود 
پيشنهـادات مشخص و 

كاربردي براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران تعليم‌وتربيت 

ارائه كند.

هدف 

نشريه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(



شرايط پذيرش 

مقاله:

1. با هدف‌ها و موضوع‌هاي نشريه هماهنگ باشد. 
٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تأكيد داشته باشد. 

٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 
٤. با اصول اخلّقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 

5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 
6. حداکثر 9000 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 

7. چکیدة فارسی و انگلیسی روان هر یک به تنهایی حداکثر 250 کلمه باشد.
8. ارجاع‌های درون متنی و برون متنی به روش APA و به ترتیب الفبایی تنظیم شود.

9. در مقالات برگرفته از پایان‌نامه، ذکر پایان‌نامه، نام دانشــگاه و نام استادان راهنما و 
مشاور الزامی است. 

10. اسامی افراد و واژه‌ها و اصطلاحات خارجی که در متن مقاله آمده‌است، با اعدادی که 
در بالای کلمات نوشته می‌شود )اعداد توک(، شماره‌گذاری و با حروف لاتین درپايان 

مقاله به‌صورت پي‌نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد است و مقاله‌های رسیده 

مسترد نمی‌شود. 
12. مسئولیت دیدگاه ها و نظریه‌های ارائه شده به عهده‌ نویسندگان مقاله‌هاست. 

13. اطلاعات مربوط به مؤلف یا مترجم شــامل: نام، نام خانوادگی، میزان تحصیلات، 
رشتة تحصیلی، درجة علمی، آخرین سمت، آدرس محل کار یا منزل، تلفن تماس، 

نمابر و پست الکترونیکی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
14. نمودارها، شکل‌ها و جداول تا حد امکان به‌صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 
آنها روشن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکل‌ها و جدول‌ها به‌صورت 

تخصصی نوشته شود. 
15. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشــینه، هدف، بیان مســئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری 

)تفسیر، محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصلنامة به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.
noavaryedu.oerp.ir ،17. ارسال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه 

امکان‌پذیر است. 
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

نادیا سلیمانی*      کورش فتحی واجارگاه**      محمدعلی حسینی***     محمود حقانی****

هدف پژوهش حاضر، شناســایی عوامل کلیدی موفقیت در آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان 
از طریق بازی‌وارســازی )گیمیفیکیشن( اســت. پژوهش حاضر از لحاظ نوع داده کیفی و روش آن 
سنتزپژوهی اســت. پژوهش‌های علمی معتبری از ســال 2010 تا 2019 در مورد آموزش و توسعة 
حرفه‌ای از طریق بازی‌وارسازی در پایگاه‌های تخصصی و علمی داخل و خارج از کشور ثبت شده‌اند. 
ابتدا با استفاده از کلیدواژه‌های بازی‌نمایی، بازی‌وارسازی و ... و بر اساس معیار ورود، 325 پژوهش 
علمی شناســایی و ســپس با توجه به معیار خروج، تعداد 288 مقاله کنار گذاشته و در نهایت 37 
پژوهش برای تحلیل نهایی انتخاب شــدند. داده‌های پژوهش از تحلیل کیفی اســناد مورد مطالعه 
گردآوری شدند و برای تجزیه‌وتحلیل کیفی اسناد از »الگوی شش‌مرحله‌ای سنتزپژوهی روبرتس« 
با اســتفاده از روش‌های کدگذاری خط به خط »MAXQDA 10« استفاده شد. بر اساس کدهای 
شناسایی‌شــده، 39 کد باز، 13 مقوله و 5 مضمون )عامل( استخراج شدند که عبارت‌اند از عوامل 1. 
فردی، 2. ســاختاری، 3. طراحی بازی‌نمایی، 4. میان فردی، 5. آموزشی. در طراحی و اجرای دورة 
آموزشی و توسعة حرفه‌ای معلمان بر مبنای بازی‌وارسازی داشتن طرحی راهبردی و شناخت صحیح 

کاربران از پیش‌شرط‌های موفقیت در این‌گونه دوره‌هاست.

آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان، سنتزپژوهی روبرتس، بازی‌وارسازی

 سنتزپژوهی عوامل کلیدی 
 موفقیت در آموزش و توسعة حرفه‌ای 

 از طریق بازی‌وارسازی 
بر مبنای مدل روبرتس

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/8/18 ï تاريخ شروع بررسي: 99/5/11	 ï تاريخ دريافت مقاله: 99/4/10	

Nadiasoleimani1@gmail.com ..................... دانشجوی دکتری مدیریت آموزشی، دانشکده علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شهید بهشتی، تهران، ایران *
kouroshfathi2@gmail.com .... )استاد تمام، گروه علوم تربیتی، دانشکده علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شهید بهشتی، تهران، ایران ‌)نویسنده مسئول **
mahmaimy2020@gmail.com ................................................ دانشیار، گروه آموزشی مدیریت توان‌بخشی، دانشگاه علوم بهزیستی و توان‌بخشی، تهران، ایران ***
mhaqani@gmail.com .............................................. استادیار، گروه علوم تربیتی، دانشکده علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شهید بهشتی، تهران، ایران ****

)1(
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مقدمه
شرایط پیوسته در حال تغییر و رقابتی عصر حاضر، بیش از پیش به ارزش و اهمیت منابع انسانی 
در سازمان‌ها افزوده است. در چنین شرایطی، نیروی کار شایسته و برخوردار از دانش و مهارت کافی 
را می‌توان یکی از مهم‌ترین و قابل‌اعتمادترین منابع مزیت رقابتی در سازمان‌ها قلمداد کرد. مسئله تنها 
انتخاب و استخدام کارکنان شایسته نیست، بلکه حفظ و ارتقاءی افراد است که می‌تواند به لحاظ رقابتی 

برای سازمان‌ها برتری ایجاد کند.
باکسال و پرسل1 )2003( عقیده دارند جذب افرادی با دانش و مهارت‌های موضوعی و آموزش و 
توسعة2 مهارت‌های حرفه‌ای آن‌ها در راستای اهداف سازمان، از مهم‌ترین راهبردهای سازمانی هستند. 
ســازمان بزرگی چون آموزش‌وپرورش، از ارکان مهم پیشــرفت هر کشوری به شمار می‌آید. از آنجا که 
وظیفة اصلی تعلیم‌وتربیت نیروی انســانی خلاق، آموزش‌دیده و مســئولیت‌پذیر که نقش مهمی را در 
توسعه و ترقی جوامع ایفا می‌کنند، در این سازمان پایه‌ریزی می‌شود، بنابراین آموزش و توسعة مداوم 
در بهبود عملکرد فردی و حرفه‌ای معلمان به عنوان اصلی‌ترین منابع انسانی سازمان آموزش‌وپرورش 
در راســتای تحقق اهداف این سازمان بسیار حائز اهمیت اســت. هدف از آموزش و توسعة حرفه‌ای 
منابع انســانی تنها کسب دانش، توانایی و مهارت جدید نیســت، بلکه تقویت مهارت‌های کارآفرینی، 

هم‌گام‌شدن با تغییرات احتمالی، و مشارکت فعال در فرایند تصمیم‌گیری است )ومیک3، 2007(.
از دیرباز روش‌های متفاوت بسیاری برای آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان وجود داشته است. اما 
هم‌گام با جهانی‌شــدن و کاربرد فزایندة فناوری در آموزش منابع انسانی در هزارة سوم، از محبوبیت و 
کفایت بسیاری از روش‌های مرسوم آموزش ضمن خدمت از جمله سخنرانی، بررسی موردی4، ایفای 
نقش، گردش شــغلی و غیره کاسته شده است )دسلر5، 2005؛ ماندی6، 2010؛ ارتمسیر7 و بال ، 2012( 
و فرایند آموزش و یادگیری، هم‌گام با پیشــرفت فناوری، از حالت متداول خارج شــده و به شیوه‌های 
فعال‌تر و اثربخش‌تر تبدیل شده است. در این مسیر، سازمان آموزش‌وپرورش نیز تحت تأثیر فشارهای 
اقتصادی موجود ترغیب می‌شود که در جهت ایجاد تغییر اجرای دوره‌های آموزشی خود گام بردارد و 
در جست‌وجوی شیوه‌های بدیع و نوآورانه در اجرای دوره‌های آموزش و توسعة حرفه‌ای کارکنان خود 

باشد )ارتمسیر و بال، 2012(.
طبق گزارش »انجمن آمریکایی آموزش و توسعه«8 )2018(، آموزش‌های نوین و مبتنی بر فناوری در 
سال 2010، 29/1 درصد ساعات رسمی را به خود اختصاص می‌دادند که در سال 2017، این رقم به 41 
درصد افزایش داشت. افزایش میزان آموزش‌های مبتنی بر فناوری می‌تواند گویای تمایل سازمان‌ها، به 
ویژه سازمان‌ها و مراکز آموزشی، به تغییر در روندهای مرسوم آموزش به سوی روندهای نوظهور باشد. 
»بازی‌وارســازی«9 یکی از همین نوآوری‌هاست که کاربردش در حوزه‌های گوناگون، از جمله آموزش 
و یادگیری، به ســرعت رو به گســترش است و آن‌طور که به نظر می‌رسد، با آیندة توسعة حرفه‌ای منابع 
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انسانی، به‌ویژه در فرایند آموزش و توسعة حرفه‌ای نسل جدید، گره خورده است.
مولیک و راثبارد10 )2014( بازی‌وارسازی را افزودن چاشنی سرگرمی و نشاط به کمک ساختارهای 
بازی‌گونــه در زندگــی روزمره تعریف کرده‌اند. افزایش تمایل ســازمان‌های آموزشــی به بهره‌گیری از 
بازی‌وارســازی جای تعجب ندارد، چرا که بازی‌وارســازی دارای یک مزیت کلیدی مهم اســت و آن 
ایجاد جذابیت در یادگیری و انجام فرایندی تکراری با فراهم‌آوردن محتوایی است که به همة جوانب 

رفتارشناسی و روان‌شناسی مخاطبان پرداخته است )کروبی، 1392(.
»مؤسسة تحقیقاتی گارتنر«11 )2012( که به تحقیق در زمینه‌های فناوری می‌پردازد، این‌طور پیش‌بینی 
کرده بود که بازی‌وارســازی به ســرعت جای خود را در میان فناوری‌های نوین باز می‌کند، به زودی در 
رأس تأثیرگذارترین آن‌ها قرار می‌گیرد و در کنار سایر فناوری‌ها و روندهای نوظهور مهم، در زمینه‌هایی 
چون جهانی‌سازی آموزش‌های حرفه‌ای، و رشد و توسعة فردی مطرح خواهد شد. طبق پیش‌بینی‌هایی 
که این مؤسسه انجام داده بود، تا پایان سال 2016، سرمایه‌گذاری در بازار بازی‌وارسازی به 2/8 میلیارد 
دلار در سال رسید و این میزان تا پایان سال 2018، از مرز 5/5 میلیارد گذشت. ورک‌من12 )2014( نیز در 
تأیید اهمیت بازی‌وارسازی این‌طور اظهار داشت که تا سال 2014، افزون بر 70 درصد از سازمان‌های 

بزرگ جهان، دست کم از یک برنامة آموزش از طریق بازی‌وارسازی بهره‌مند شدند.
ایجاد انگیزه )به‌ویژه در کارکنان نســل جدید( برای مشــارکت فعال در دوره‌های آموزشی یکی از 
مهم‌ترین مســائل چالش‌برانگیز در ســازمان‌های کنونی است )هاســمن و لنز13، 1999(. به نظر کپ14 
)2012(، نســل‌های X ،Y و حتی نسل هزارة ســوم15 علاقه‌ای به روش‌های قدیم آموزشی و یادگیری 
ندارند و به سادگی سطح مشارکتشان افت می‌کند. حتی پودمان‌های آموزش و یادگیری الکترونیکی نیز 
برای کاربرانی که سالیان سال، سرگرمی اصلی‌شان بازی‌های ویدیویی بوده است و با بازی‌های ویدیویی 
بزرگ شده‌اند، کسالت‌بار شده است. با این اوصاف به راحتی می‌توان حدس زد که سطح یادگیری افراد 

در حالتی که روش آموزشی برایشان کسالت‌بار باشد تا چه اندازه پایین می‌آید.
از ســوی دیگر، کیفیــت نامطلوب آموزش‌های ضمــن خدمت معلمان و همچنیــن بی‌انگیزگی و 
تمایل‌نداشــتن آنان برای شرکت در دوره‌های آموزشــی، گلایة اصلی متولیان و مدیران ارشد در رابطه 
با این‌گونه آموزش‌های توسعة حرفه‌ای بوده است )اسماعیلی، 1393(. در جلسات، مدیران سازمان‌ها 
به کرات از اثربخش‌نبودن دوره‌ها گفته‌اند و از اینکه دوره‌های آموزشــی با هزینه‌های نســبتاً هنگفت، 
با وجود بهره‌مندی از اســتادان بنام، باز هم گره‌ای از کار آنان نمی‌گشــایند و ساعات توافق شده برای 

آموزش صرفاً با ارائة محتوایی تکراری و به غایت دور از واقعیت سپری می‌شوند.
نتایج مطالعات انجام‌شــده در خصوص بازی‌وارسازی آموزش و یادگیری، حاکی از اثربخشی این 
رویکرد به لحاظ آموزشــی است )پاپاســترجیو16، 2009(. نتایج پژوهش‌های تجربی مختلف همچنین 
مؤید این حقیقت است که بازی‌وارسازی تأثیر مثبتی بر انگیزة افراد برای مشارکت و همکاری در انجام 
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وظایف و امور مربوطه دارد. به‌کارگیری عنصر بازی در وظایف تکراری و یک‌نواخت، علاوه بر اینکه 
این وظایف را جالب و سرگرم‌کننده می‌کند، باعث افزایش مشارکت افراد در این امور می‌شود )فلاتلا، 
گاتوین، نیکی، بیتمن و ماندریک17، 2011؛ تام، میلن و دیمیتو18، 2012؛ هماری، کویســتو و سارســا19، 
2014(. این در حالی است که در پژوهش‌های داخل کشور مشخص شده است: بعد فردی بی‌انگیزگی 
معلمان یکی از موانع کلیدی عدم مشــارکت فعال آنان در دوره‌های رشــد و توســعة حرفه‌ای به شمار 
می‌آیــد )عابدی و همــکاران، 1384؛ صادقی، 1387؛ عبداللهی و دباغیان، 1390؛ به نقل از عبداللهی و 

صفری، 1395(.
اســتفاده از بازی‌وارســازی در آموزش و یادگیری در جهان به ســرعت در حال رشــد است. طبق 
گزارش‌های مؤسسة گارتنر، در سال 2015، 50 درصد از سازمان‌ها از بازی‌وارسازی به عنوان سازوکار 
اصلی تحول در فعالیت‌های خود اســتفاده کردند )بورک20، 2012(. مؤسســة مزبور پیش‌بینی کرد که در 
ســال 2020، بازی‌وارسازی در ترکیب با ســایر فناوری‌های نوظهور تأثیر شایانی بر آموزش و توسعة 
فردی خواهد داشــت. به علاوه، طبق نظرســنجی که در »مرکز پژوهشی پیو«21 انجام شد، 53 درصد از 
افراد معتقد بودند که تا سال 2020 کاربرد بازی‌وارسازی کاملًا فراگیر خواهد شد )اندرسون و رینی22، 
2012(. طبق آمار و ارقام و پیش‌بینی‌های ســازمان‌های معتبری چون گارتنر می‌توان این‌طور اســتنباط 
کرد که ســازمان‌ها به منظور دســتیابی به این مزیت رقابتی بیش از پیش ســعی دارند بر اهداف عینی و 
استانداردها تمرکز کنند و با استفاده از بازی‌وارسازی به راه حلی ابتکاری برای ارتقاءء و رشد سازمان 

خود دست یابند.
با عنایت به این مهم که سازمان آموزش‌وپرورش در کشور ما نیز از تغییرات و چالش‌های موجود 
در زمینة آموزش و توسعة حرفه‌ای منابع انسانی در جهان بی‌تأثیر نیست و با توجه به کاربرد روزافزون 
بازی‌وارســازی در حوزه‌های آموزش و یادگیری، و نیز با توجه به نیازهای کنونی نســل جدید معلمان 
شاغل در این سازمان بسیار با اهمیت، به نظر لازم است که پژوهش‌های علمی مدونی در داخل کشور 
در این زمینه صورت گیرند تا روشــنگری بیشــتری در خصوص ابعاد مختلف بازی‌وارسازی صورت 
پذیرد. بی‌شک سازمان آموزش‌وپرورش و مراکز آموزشی وابسته به آن از این طریق می‌توانند با آگاهی 
و دانش بیشــتری در این زمینه گام بردارند و از مزایای این شیوة نوین آموزشی بهره‌مند شوند. لذا این 
مقاله تلاش دارد، عوامل کلیدی موفقیت در استفاده از بازی‌وارسازی را به عنوان روشی برای آموزش 

و توسعة حرفه‌ای معلمان شناسایی کند.
بازی‌وارســازی، به معنی »استفاده از عناصر طراحی بازی در بستر و بافتی جدی« )دترینگ، خالد، 
نیکی و دیکســون23، 2011؛ هماری و کویویستو14، 2015(، اصطلاحی است که برای اولین بار در سال 
2002 توســط یک مهندس انگلیسی به نام نیک پلینگ25 مطرح شد )اســزیما26، 2013؛ مارچفسکی27، 
2015 ؛ کریستینز28، 2018(، ولی در آن زمان و تقریباً تا سال 2010 چندان مورد استقبال قرار نگرفت. از 



11

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان 

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

سنتزپژوهی عوامل کلیدی موفقیت در آموزش و توسعة حرفه‌ای از طریق بازی‌وارسازی بر مبنای مدل روبرتس

نیمة دوم سال 2010 بود که این مفهوم به صورت گسترده مورد استفاده واقع شد و توجه بسیاری را در 
محیط‌های علمی و عملی به خود جلب کرد؛ به‌طوری که امروزه بازی‌وارسازی به تکنیک پرطرف‌داری 
تبدیل شده است که در زمینه‌های گوناگون، اعم از بازاریابی و فروش، بهداشت و درمان، محیط زیست، 

آموزش و غیره از آن استفاده می‌شود.
با وجودی که اصطلاح بازی‌وارســازی طی دهة اخیر به صورت گسترده رواج یافته است و به کار 
مــی‌رود، همچنان اتفــاق نظر کاملی روی تعریف آن وجود ندارد و منابع و محققان مختلف، بســته به 
موضوع بحث و نیاز خود، تعریف‌های متفاوتی از بازی‌وارسازی ارائه می‌دهند. همین اختلاف نظر در 
زمینة معادل فارســی این اصطلاح نیز وجود دارد، به‌طوری که برخی به‌کارگیری واژة انگلیسی آن را به 

ترجمة آن ترجیح می‌دهند.
گارتنر )2011( بازی‌وارسازی را »استفاده از ابزارها و سازوکارهای بازی برای درگیرکردن افراد در 
شــرایط مختلف در کســب و کارها در خارج از فضای بازی برای تغییر رفتار مخاطب در جهت تحقق 
دستاوردهای سازمانی« تعریف می‌کند. در حالی که کیم29 )2011( آن را »استفاده از تکنیک بازی برای 
افزودن سرگرمی و جذابیت به فعالیت‌ها« می‌داند. به نظر زیچرمن و کانینگهام30 )2011( بازی‌وارسازی را 
می‌توان »فرایند تفکر بازی‌محور و سازوکارهای بازی برای درگیرکردن کاربران در حل مسائل« دانست.

در این میان، کپ )2012(، با اشاره به ابعاد زیباشناختی، بازی‌وارسازی را »استفاده از زیبایی‌شناختی، 
مکانیک و تفکر مبتنی بر بازی در جهت تقویت یادگیری، حل مسئله، جذب افراد و ایجاد انگیزه در آنان 
برای انجام فعالیت‌ها و رفتارهای مورد نظر« تعریف می‌کند. پالمر و پتروسکی31 )2016(، با واردکردن 
عنصر تفکر و نقش تصور فعالیت‌ها در قالب بازی، بازی‌وارســازی را »نهادینه‌کردن تفکر بازی‌گونه یا 
سازوکارهای بازی در فعالیت‌های روزمره مثل خریدکردن، تمرین‌کردن یا کار با رایانة شخصی به منظور 

ایجاد تجربه‌ای جذاب، لذت‌بخش و مؤثر تعریف می‌کنند.«
البته لازم به ذکر اســت که ایدة اصلی بازی‌وارســازی، یعنی استفاده از تفکربازی‌گونه و مؤلفه‌های 
بازی برای حل مشــکلات و درگیر کردن مخاطبان چندان تازه نیست و در زمینه‌های مختلف از دیرباز 
کاربرد داشــته اســت. برای نمونه می‌توان به کاربرد نشان و رتبه در ارتش و همچنین استفاده از نمره و 

جایزه در مدارس، قبل از طرح ایدة بازی‌وارسازی به صورت رسمی، اشاره کرد.
در ادبیات پژوهش مربوط به بازی‌وارسازی چند مفهوم و اصطلاح نزدیک به بازی‌وارسازی وجود 
دارد کــه قرابــت نزدیکی با هــم دارند، اما از یکدیگر متمایزند و درک تمایــز بین آنان ضروری به نظر 
می‌رســد. در ادامه به برخی از تفاوت‌های میان بازی‌وارسازی، بازی‌های جدی32، شبیه‌سازی33 و بازی 

آموزشی )یادگیری مبتنی بر بازی(34 اشاره می‌شود:
بازی‌های جدی بازی‌هایی هســتند که مخاطب آن‌ها افراد بزرگ‌ســال‌اند و صرفاً با هدف آموزش 
ساخته شده‌اند. در واقع تمامی عناصر یک بازی کامل در ساخت بازی جدی به کار می‌روند و محصول 
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نهایی، یک بازی کامل است که از آن طریق در روش آموزش و پیامدهای حاصل از آن تغییرات مطلوب 
و مورد نظر حاصل شود )آرمسترانگ و لندرز35، 2018؛ کپ، 2012(. هرگر36 )2014( یکی از تفاوت‌های 
اصلی بین بازی‌وارسازی و بازی جدی را در این می‌داند که بازی جدی اهداف را بدون توجه به عنصر 
تفریح دنبال می‌کند، در حالی که در بازی‌وارسازی، گاه یک فعالیت کاملًا جدی و واقعی تغییر می‌کند و با 
استفاده از المان‌ها و تکنیک‌های طراحی بازی، چاشنی شادی و لذت به آن افزوده می‌شود تا کاربر، علاوه 

بر آنکه بیشتر در سیستم درگیر شود و به فعالیت بپردازد، از انجام آن فعالیت نیز لذت ببرد.
شبیه‌سازی آموزشی معمولًا زمانی کاربرد دارد که هزینه یا خطرات آموزش با استفاده از تجهیزات 
و امکانات در دنیای واقعی گزاف باشد. بازی‌های شبیه‌سازی به لحاظ هدف به بازی‌های جدی شباهت 
دارند، با این تفاوت که در آن‌ها واقعیت‌ها با استفاده از تکنیک‌های طراحی بازی‌های رایانه‌ای در قالب 
بازی شبیه‌سازی می‌شوند و هدف اصلی آن‌ها این است که کاربران بتوانند در فرصت‌های شبه‌واقعی و 

محیطی عاری از خطر واقعی، به یادگیری بپردازند )هرگر، 2014(.
در فرایند شــکل‌گیری بازی‌های آموزشــی، از عناصر بازی برای آموزش مهارتی خاص اســتفاده 
می‌شود. تفاوت بازی‌وارسازی و آموزش بازی‌محور در چگونگی ترکیب آن‌ها با محتواست. در آموزش 
بازی‌محور، آموزش و بازی کاملًا درهم‌تنیده هســتند، اما بازی‌وارسازی لایه‌ای اضافه بر محتواست که 
در آن برای مثال، با دادن جوایزی مثل ســکه و نشان، کاربر تشویق می‌شود از محتوای موجود بیشتر و 

بهتر استفاده کند )میرزووسکی37، 2019(.
به عقیدة میرزووسکی )2019(، مزیت اصلی بازی‌وارسازی بر بازی جدی، آموزش مبتنی بر بازی، 
و شبیه‌سازی این است که می‌توان آن را با روش‌های آموزشی موجود اجرا کرد، درحالی‌که این امکان 
برای بازی جدی، آموزش بازی‌محور و شبیه‌سازی وجود ندارد. این امر هزینة پیاده‌سازی بازی‌وارسازی 

را نسبت به سه مورد مذکور تا حد قابل توجهی پایین می‌آورد.
تمایز نظرات فقط به تعریف بازی‌وارســازی محدود نمی‌شود، بلکه به اجزا و مؤلفه‌های اصلی آن 
نیز گســترش پیدا می‌کند. در خصوص دسته‌بندی اجزا و مؤلفه‌های بازی‌وارسازی بسیاری معتقدند که 
دسته‌بندی‌هایی که از مؤلفه‌ها و عناصر بازی ارائه شده‌اند، در زمینة بازی‌وارسازی نیز کاربرد دارند و با 
آن مشــابه هستند )زیچرمن و لیندر38، 2010؛ دترینگ و همکاران، 2011؛ زیچرمن و کانینگهام، 2011؛ 
کپ، 2012؛ ورباخ و هانتر39، 2012؛ رابینســون و به لوتی40، 2013؛ کله، کلمکی و اســپکت41، 2013؛ 

ورباخ و هانتر، 2015(.
مک‌گانیــگال42 )2011( چهــار عنصرِ هدف، قواعد، سیســتم بازخورد و مشــارکت داوطلبانه را از 
مؤلفه‌های بازی می‌داند و معتقد است که همین ویژگی‌ها در بازی‌وارسازی هم وجود دارد. اما هانیکه، 
لابلانش و زوبک43 )2004(، با شکستن بازی به اجزای مجزایی نظیر قواعد، سیستم و سرگرمی، معتقد 
هستند که در بازی‌ها، سه مؤلفة اصلی مکانیک44، دینامیک45 و زیبایی46 در تعامل با یکدیگر هستند. این 
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مؤلفه‌ها اســاس یکی از چارچوب‌های پرکاربرد بازی‌وارسازی به نام »MDA« )برگرفته از حرف‌های 
اول مؤلفه‌ها( را تشــکیل می‌دهد. این چارچوب )نمودار 1( رابطة یک‌سویه‌ای بین طراح و کاربر قائل 
اســت. طراح بازی مکانیک‌ها را می‌سازد، مکانیک‌ها زمینه‌ساز ایجاد دینامیک‌ها می‌شوند و در نهایت، 
دینامیک‌ها احساسات را به وجود می‌آورند. چالشی که طراحان بازی با آن روبه‌رو می‌شوند این است 
که با استفاده از مکانیک‌ها، دینامیک‌ها و زیبایی‌ها احساسات مورد نظرشان را ایجاد کنند. بازیکنان اما 
این سه عنصر را از جهتی دیگر می‌بینند، چرا که بیشتر از هر چیزی با زیبایی‌ها و احساسات درون بازی 
درگیر هستند و این بخش برایشان کاملًا ملموس است )کوسوما، ویگاتی، اتمو و سوریاپراناتا47، 2018(.

قوانین

مکانیک

سیستم

دینامیک

D AM

سرگرمی

زیبایی و احساسات

 زاویة دید طراح

زاویة‌ دید بازیکن

 نمودار 1.   مدل بازی‌وارسازی هانیکه و همکاران )منبع: نیلسون، 2013(                                                                                       

ورباخ و هانتر )2012(، با معرفی مدل هرمی »DMC« مؤلفه‌های بازی‌وارسازی را به گونه‌ای دیگر 
در ســه گروه دینامیک، مکانیک و »اجزا48« جای می‌دهنــد. آن‌ها معتقدند که دینامیک جنبه‌های کلی و 
مفهومی مورد توجه در بازی هســتند که به قوانین پنهان تشــبیه شده‌اند و چارچوب بازی را می‌سازند. 
دینامیک بازی به دســتور زبان تشبیه شده اســت، در حالی که مکانیک بازی همانند افعال بازی است؛ 
یعنی بخش عملی و انجام‌شدنی بازی. در اصل این سطح عناصری را در بر می‌گیرد که بازی را به پیش 

می‌برند و به عنوان فعالیت‌های اصلی، فرایندها و سازوکارهای کنترل تعریف شده‌اند.
فعالیت‌هایــی که بازیکنان در محیط بــازی انجام می‌دهند و قوانین محدودکننده‌ای که در آن اعمال 
می‌شــود، مکانیک بازی را شــکل می‌دهند. پنج مکانیک رایج بازی‌وارســازی عبارت‌اند از: امتیازها، 
نشان‌ها، مرحله‌ها، تابلوهای امتیازی و چالش‌ها. اجزای بازی به عناصر قابل مشاهده و بصری در بازی 
اطلاق می‌شــود که جنبة زیبایی‌شــناختی دارند. به اعتقاد ورباخ و هانتر به‌کارگیری این عناصر همواره 
اثربخش نیست و برای پیاده‌سازی آنان باید انتخاب‌های هدفمند و معناداری در نظر گرفت )نمودار 2(.
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اجـزا

مکانیک

دینامیک

 نمودار 2.   هرم سه لایه‌ای بازی‌وارسازی )منبع: نیلسون، 2013(                                                                                                  

یکی از مشــکلاتی که آموزش مدرن ســازمانی با آن روبه‌روســت، انگیزة کم افراد برای مشارکت 
فعالانــه در فرایند یادگیری اســت. از همین رو مدرســان و برگزارکنندگان دوره‌های آموزشــی تلاش 
بسیاری می‌کنند تا از فناوری‌ها و رویکردهای جدیدی استفاده کنند که باعث افزایش انگیزه و فعالیت 
یادگیرندگان در یادگیری شود. بازی‌وارسازی آموزش و یادگیری، با استفاده از مکانیک، عناصر طراحی 
بــازی و تجارب بازی‌گونه در بســتر آمــوزش و در طراحی فرایند یادگیری )دچیــو و دچیوا50، 2017؛ 
کریاکــوا، آنجلوا و یورداناوا51، 2014(، در زمینه‌ها و رشــته‌های گوناگون بــه کار می‌رود تا به یادگیری 
افراد کمک کند. بازی‌وارســازی بیشتر بر نگرش، فعالیت‌ها و رفتار یادگیرندگان، از جمله رویکردهای 
مشارکتی، همکاری، خودآموزی، انجام تکالیف، عملکرد در آزمون، رویکرد اکتشافی، خلاقیت و غیره 
متمرکز می‌شــود )کاپونتو، ارپ و آت52، 2014(، شــاید به همین علت است نسبت به سایر کارکردهای 
بازی‌وارسازی، مقولة بازی‌وارسازی در آموزش و یادگیری جزو اولویت‌های برتر پژوهشی قرار گرفته 

است )دیچِو و دیچِوا، 2017؛ هماری و همکاران، 2014؛ سیبورن و فلس53، 2015(.
کاربرد بازی‌وارســازی در آموزش‌وپرورش، به دلیل اشتراکات دو مقولة بازی و یادگیری، منطقی 
به نظر می‌رســد. زیرا فعالیت‌های شــرکت‌کننده در بازی معطوف به غلبه‌کردن بر موانع و برنده‌شدن 
است. به‌طور مشابه، تحقق اهداف یادگیری نیز منوط به انجام فعالیت‌های معین، غلبه بر دشواری‌های 
موجود و تعامل با محتویات یادگیری اســت. به علاوه، دنبال کردن پیشــرفت شــرکت‌کننده در بازی 
حائز اهمیت اســت؛ چون کســب نتایج در مرحلة قبلی، برای رفتن به مرحلة بعدی لازم اســت. در 
مسیر یادگیری نیز تحقق اهداف موجود در هر سطح از دانش و مهارت، برای ادامة روند یادگیری در 

سطوح و مقاطع بعدی لازم است )گلاور54، 2013(.
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بــه اعتقاد کریاکوا و همکارانش )2014(، یکــی از معیارهایی که در آموزش اثربخش اهمیت دارد، 
مقولة یادگیری مشارکتی است که از اصول یادگیری فعال به شمار می‌آید. بدین صورت که تمرکز فرایند 
یادگیری باید بیشتر بر توسعة مهارت همکاری و کار تیمی و مسئولیت پذیری در قبال عملکرد گروهی 
باشــد، نه رقابت فردی بین یادگیرندگان. به همین ترتیب، در بازی‌های گروهی، همکاری پایه و اساس 

برنده‌شدن در فعالیت‌های مربوط به بازی به شمار می‌آید.
یکی دیگر از دلایل اســتفاده از بازی‌وارســازی در فرایند یادگیری این است که با افزودن عناصر 
بازی به فعالیت‌های مرتبط با یادگیری، فرد همان‌گونه که غرق بازی می‌شود، جذب فعالیت یادگیری 
شــود )کدیش و راوید55، 2015(. به اعتقاد هولمن، آگولار و فیشــمن56 )2013(، با افزودن مکانیک 
بــازی در طراحــی فرایند یادگیری می‌تــوان یادگیرنده را به لحاظ ذهنی جــذب یک تجربة اثربخش 
یادگیری کرد. زیچرمن )به نقل از جیانگ57، 2013( معتقد است که استفاده از مکانیک بازی می‌تواند 
تا 40 درصد توانایی یادگیری مهارت‌ها را افزایش دهد، چرا که رویکردهای آموزشی برگرفته از بازی 
باعث می‌شــوند که سطح تعهد و انگیزة کاربران نسبت به فعالیت‌ها و فرایندهایی که انجام می‌دهند، 

افزایش یابد.
آرمسترانگ و لندرز )2018(، با بررسی پژوهش‌های انجام شده در زمینة اثربخشی بازی‌وارسازی، 
فرایندی گام به گام برای بازی‌وارسازی آموزش و توسعة حرفه‌ای ارائه کردند. به نظر این پژوهشگران، 
طراحان برنامة درســی می‌توانند با اســتفاده از اصول طراحی برنامة درســی سنتی، تشخیص دهند که 
بازی‌وارسازی چه زمانی به کار می‌آید و با استفاده از تکنیک‌های علمی نیاز آموزشی سازمان خود را به 
بهترین نحو مرتفع سازند. به اعتقاد این پژوهشگران، درک تفاوت میان بازی‌وارسازی علمی و صحیح 
که بر پایة مطالعات علمی و اصولی انجام می‌شود و بازی‌وارسازی سطحی و جعلی که تنها با به‌کارگیری 
برخی از عناصر بازی بدون توجه به مبانی علمی آن صورت می‌پذیرد، برای طراحان آموزشــی بســیار 

حائز اهمیت است.
نتایج پژوهش آرمســترانگ و لنــدرز )2017(، در خصوص تأثیر عنصر روایت بر بازی‌وارســازی 
آموزش نشــان داد که مشــارکت‌کنندگان از دورة آموزش از طریق بازی‌وارســازی با استفاده از عنصر 
روایت، احساس رضایت بیشتری داشتند تا افرادی که در گروه کنترل به شیوة سنتی آموزش می‌دیدند. 
این در حالی است که سیلر، هنس، مایر و ماندل58 )2017( معتقدند که از مجموعة عوامل بازی، نشان59، 
جدول رتبه‌بندی60، و نمودارهای عملکرد، بر رضایت افراد از انجام وظیفه تأثیر مثبتی دارند. در حالی‌که 
عناصــر »آواتار61«، داســتان و همکاری تیمی بر تجربة وابســتگی اجتماعی اثــر مثبت می‌گذارد. نتایج 
حاصل از پژوهش لندرز و آرمسترانگ62 )2015(، نشان داد که برای موفقیت بازی‌وارسازی در آموزش 
و توســعة حرفه‌ای لازم اســت که ابتدا نگرش و تجربة مشارکت‌کنندگان مورد ارزیابی قرار بگیرد و در 

صورت مثبت بودن نتایج از بازی‌وارسازی استفاده شود.
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در پژوهشــی که پوزی، پرسیســکو، کولازوس، داگنینو و مانوز63 )2016 ( با عنوان »آموزش توسعة 
حرفه‌ای معلمان از طریق بازی‌وارســازی با هدف اتخاذ رویکردهای نوآورانه در کلاس‌های درســی« 
انجام دادند، به این نتیجه رسیدند که کاربرد بازی‌وارسازی در فرایند آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان 
باعث شد، آنان مشارکت بیشتری در فرایند توسعة خود داشته باشند و در عین حال، از فرایند یادگیری 
لذت ببرند. به علاوه مشــخص شــد که این شــیوة آموزش و توســعة حرفه‌ای معلمان بر میزان اتخاذ 
رویکردهای نوآورانه آنان در فعالیت‌های آموزشی مدارسی که در آن‌ها به فعالیت می‌پردازند، به میزان 
قابل توجهی مؤثر است. در نظرسنجی‌های انجام شده در پایان دوره نیز مشخص شد که برخی از عناصر 
بازی‌وارســازی، از جمله وجود چالش و کار گروهی و مشارکتی، تأثیر مثبتی بر موفقیت دورة آموزشی 

دارند. درحالی‌که به‌کارگیری برخی عناصر دیگر چندان موفقیت‌آمیز نبوده است.
مان64 )2013( معتقد است، با وجود مزایای متعددی که در خصوص استفاده از بازی‌وارسازی مطرح 
شــده اســت، در اتخاذ راهبردهای بازی‌وارسازی، به ویژه در زمینة آموزش و توسعة حرفه‌ای، موانع و 
چالش‌هایی وجود دارند و یکی از این چالش‌ها فقدان معیار موفقیت در به‌کارگیری بازی‌وارسازی است. 
به عبارت دیگر، سازمان‌های مورد نظر به درستی نمی‌دانند که باید چه اهداف رفتاری و معیارهایی را 

برای تعریف موفقیت یا شکست پروژه بازی‌وارسازی تعیین کنند.
لازم بــه ذکــر اســت که در میــان پژوهش‌های متعــددی که در زمینة بازی‌وارســازی انجام شــده 
اســت، وجود خلأ پژوهشــی در خصوص عوامل موفقیت‌آمیز در آموزش و توســعة حرفه‌ای از طریق 
بازی‌وارســازی احســاس می‌شَــود؛ چرا که به اعتقاد پیتی و واندرمولن65 )2012(، 80 درصد از موارد 
کاربرد بازی‌وارســازی، به دلیل طراحی ضعیف و نامناســبی که دارند، با موفقیت روبه‌رو نمی‌شوند. از 
همین رو در مقالة حاضر، عوامل کلیدی موفقیت در بازی‌وارســازی آموزش و توســعة حرفه‌ای مورد 

بررسی و شناسایی قرار می‌گیرند.

روش پژوهش
پژوهــش حاضــر از لحاظ هدف کاربردی اســت و رویکــرد به کار گرفته شــده در آن به منظور 
دســتیابی به عوامل کلیدی موفقیت در بازی‌وارســازی آموزش و توسعة حرفه‌ای، روش سنتزپژوهی 
کیفی )از نوع فراترکیب کیفی( بوده است. سنتزپژوهی کیفی، تحلیل و تولید علمی کاوشگرانه‌ای است 
که در آن پژوهشــگر می‌کوشــد یافته‌های مطالعات کیفی دیگر را بررسی، تحلیل و در نهایت ترکیب 
کند )ساندلوفســکی و باروســو66، 2007، توماس و هاردن67، 2008(. یکی از انواع سنتزپژوهی کیفی، 
»فراترکیب کیفی«68 است. فراترکیب کیفی، تلفیقی تفسیری69 از داده‌های موجود در نظر گرفته می‌شود 
که در آن پژوهشــگر به توصیف یا تشــریح پدیده‌ها، وقایع و یا موارد می‌پردازد. تلفیق تفسیری فراتر 

از کنار هم جمع‌کردن قسمت‌های مختلف است.
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به عقیدة زیمر70 )2006(، با فراترکیب، ترکیبی تفسیری از داده‌های اصلی و نتایج مطالعات مورد 
بررسی حاصل می‌شود که بر کیفیت مطالعاتی تمرکز دارد و ضرورتاً دربرگیرندة مبانی گستردة نظری 
نیســت و در واقــع کمک می‌کند تا پژوهشــگر به صورتی جامع و نظام‌منــد بازنگری دقیق و عمیقی 
انجــام دهد و یافته‌های پژوهشــی را به نوعی تلفیق و توصیف کند که پدیدة مورد بررســی، نتایجی 
بیش از مجموع اجزایش به دســت دهد )سهرابی، اعظمی و یزدانی، 1390(. لذا توصیف‌ها با تفسیر 
و تلفیــق و در نتیجه بازخوانی داده‌ها همراه‌اند و می‌توان گفت که یافته‌های پژوهش تجربی/تحلیلی 

و محقق‌ساخته هستند.
جامعــة ایــن پژوهــش، اســناد دیجیتالی، مقــالات، مطالــب ســایت‌های آموزشــی، کتاب‌ها و 
پایان‌نامه‌هایــی هســتند که از ســال 2010 تــا 2019 )بازة زمانی ده‌ســاله( در شــبکة جهانی وب به 
بازی‌وارســازی آمــوزش و یادگیــری مرتبــط بوده‌اند. از ایــن رو ابتدا همة مقالات علمــی معتبر با 
اســتفاده از جســت‌وجوی کلیدواژه‌های »بازی‌نمایی«، »بازی‌ســازی«، »بــازی‌کاری«، »بازی‌جدی«، 
»بازی‌گونه‌ســازی«، »بازی‌وارســازی« و ترکیب آن‌ها با کلیدواژه‌های »آموزش ســازمانی«، »یادگیری 
ســازمانی«، »مهارت‌آموزی«، و »آموزش و توســعه« در پایگاه‌های اطلاعاتی داخلی، از جمله ســید، 
مگ‌ایران، نورمگز، ایرانداک، انســانی و سیویلیکا، جمع‌آوری شــدند. در مرحلة بعدی، اطلاعات با 
 استفاده از جست‌وجوی کلیدواژه‌های »Gamification»، «Gamify« و ترکیب آن‌ها با کلیدواژه‌های

»Training»،«Learning»،«Instruction»،«Organization»،«Corporate«، در پایگاه‌هــای اطلاعاتی 
 Wiley، Scopus، Sage، Eric، IEEE، Google Scholar، Sciencedirect خارجــی، چــون 
و Web of Science گــردآوری شــدند. بــرای افزایــش کیفیت و اعتبار جســت‌وجو، دو نفر که به 
روش‌های جســت‌وجوی منابع در پایگاه‌های اطلاعاتی کاملًا تســلط داشتند، به‌صورت جداگانه کار 

جست‌وجوی منابع را انجام دادند.
با شناســایی اولیة اســناد، با توجه به کلیدواژه‌ها و با شناسایی منابع و مراجعی که به آن‌ها در این 
متون اشــاره شــده بود، منابع مرتبط دیگری نیز که پیش‌تر در نظر گرفته نشــده بودند، دریافت شدند 
و مورد بررســی قرار گرفتند. این فرایند تا اشــباع نظری ادامه یافت و در نهایت 37 سند )توضیح در 
بخــش گزینش، پالایش و ســازمان‌دهی مطالعات( برای تحلیل به کمــک »MAXQDA10« در نظر 

گرفته شدند.
در پژوهش حاضر از الگوی شش مرحله‌ای سنتزپژوهی روبرتس )مارش71، 1387( استفاده شده 

است که مرحله‌های آن از این قرارند:
1. شناسایی نیاز، اجرای جست‌وجوی مقدماتی، و شفاف‌سازی نیاز72؛

2. انجام پژوهش به منظور بازیابی مطالعات73؛
3. گزینش، پالایش و سازمان‌دهی مطالعات74؛
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4. چارچوب ادراکی و متناسب‌ساختن آن با اطلاعات حاصل از تحلیل75؛
5. پردازش، ترکیب و تفسیر در قالب فراورده‌های ملموس76؛

6. ارائة نتایج77 ترکیب )این مرحله‌ها در بخش‌های بعدی توضیح داده می‌شوند(.

 MAXQDA10 با توجه به ماهیت کیفی متون تهیه‌شــده، در تحلیل از کدگذاری خط به خط در
اســتفاده شد. اســتفاده از کدگذاری خط به خط، به پژوهشگر امکان می‌دهد مفاهیم استخراج‌شده در 
یک مطالعه را به مفاهیم مطالعه‌ای دیگر ترجمه کند و در خلال تحلیل‌کردن، در صورت لزوم کدهای 
جدیدی را به فهرســت کدهای استخراج‌شده در اســناد بیفزاید. در این روش تحلیل، فرایند ترکیب 

داده‌ها شامل سه مرحله است )توماس و هاردن، 2008(:
1. کدگذاری آزاد خط به خط )در قالب کدهای باز79(؛

2. سازمان‌دهی80 کدهای باز در حوزه‌های مرتبط برای مقوله‌های توصیفی81؛
3. تدوین مضمون‌های تحلیلی82. 

تومــاس و هــاردن )2008( معتقدند که مرحلــة تدوین مضمون‌های تحلیل ســخت‌ترین مرحلة 
ســنتزپژوهی است. زیرا در این مرحله است که پژوهشــگر با بصیرت و قضاوت‌های خود به تفسیر 

محتوای اولیه می‌پردازد.
در پژوهش‌های کیفی اعتبارپذیری تفســیری مطرح می‌شــود که قضاوت دربــارة ادعای معرفتی 
پژوهشــگر اســت. به این معنا که تا چه حد پژوهش و یافته‌های پژوهشگر معتبر هستند )گل‌افشانی 
و مظفری، 1385(. به منظور افزایش اعتبارپذیری تفســیری در ارتباط با نتایج بررســی میزان توافق 
روی کدهــای باز، مقوله‌ها و مضامین. کدگذاری‌های انجام‌شــده، مقوله‌های استخراج‌شــده )دفترچة 
کدگذاری( برای دو متخصص در زمینه‌های مدیریت آموزشی و فناوری آموزشی ارسال شد و ضریب 

توافق بین کدگذاران برای بررسی میزان توافق کدگذاران83 )کاپای کوهن: 0/61( محاسبه شد.

یافته‌های پژوهش
در پاسخ به سؤال 1 )عوامل کلیدی موفقیت آموزش و توسعة حرفه‌ای از طریق بازی‌وارسازی 

کدام‌اند؟(
در این پژوهش با تحلیل کیفی محتوای اسناد مرتبط با پژوهش، پنج عامل اصلی و سیزده مقوله 
و 39 کد باز شناســایی شــدند که پنج عامل عبارت‌اند از: 1. فردی؛ 2. میان‌فردی؛ 3. ساختاری؛ 4. 
آموزشی؛ 5. طراحی بازی‌وارسازی. در ادامه، با توجه به الگوی شش مرحله‌ای روبرتس، به تحلیل 
هریک از مراحل دستیابی به نتایج فوق پرداخته شد. روند دقیق شناسایی عوامل و مقوله‌های مربوطه 

به تفصیل از این قرار است:
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 الف( شناسایی نیاز، اجرای جست‌وجوی مقدماتی، شفاف‌سازی نیاز
در ســال‌های اخیر اســتفاده از بازی‌وارســازی در زمینه‌های گوناگون، از جمله آموزش و توسعة 
حرفــه‌ای، با توجه به مزایای آن مورد توجه قرار گرفته اســت )دچیــوا، دچیو، آگر و آنجلوا ، 2015؛ 
آرمســترانگ و لنــدرز، 2017(. از طــرف دیگر، این‌گونه آموزش‌ها به بســتر و شــرایطی متفاوت از 
آموزش‌های سنتی نیاز دارند. با توجه به نوپا بودن مفهوم بازی‌وارسازی، پژوهش‌های علمی کافی در 
خصوص به‌کارگیری اثربخش آن در کشــور ما به چشم نمی‌خورد. چنانچه در این زمینه پژوهش‌های 
علمی مدونی در ایران آغاز نشود، و تلاش برای بومی‌سازی آن صورت نگیرد، فاصلة ما از پیشروان 
این حوزه بیشــتر خواهد شــد و قادر نخواهیم بود از مزایای بازی‌وارسازی در حوزه‌های آموزش و 

یادگیری بهره‌مند شویم.
در مطالعاتی که در سایر کشورها صورت گرفته‌اند، بازده‌های متفاوتی برای تأثیرگذاری بازی‌وارسازی 
آموزش گزارش شده است. ولی به منظور برنامه‌ریزی صحیح و رسیدن به نتایج مطلوب، لازم است که 
ابتدا بر پایة مطالعات انجام شــده و تجربیات کسب شده در این زمینه، تصویری کلی از عوامل کلیدی 
اثرگذار بازی‌وارســازی آموزش به دست آورد. شناسایی این عوامل می‌تواند در افزایش بازده این‌گونه 

آموزش‌ها و کاهش چالش‌های پیشروی آن در کشور نقش قابل ملاحظه‌ای ایفا کند.

 ب( انجام پژوهش به منظور بازیابی مطالعات
در ایــن مرحله، جســت‌وجوی منابع بــا توجه به نیاز اصلــی پژوهش و بر اســاس کلیدواژه‌های 

مشخص‌شده صورت گرفت )مارش، 1387(.

 ج( گزینش، پالایش و سازمان‌دهی مطالعات
این مرحله به داوری در خصوص تعیین مطالعات مرتبط با نیازهای دانشی اختصاص داشت. برای 
انجام این داوری باید ملاک‌هایی برای گزینش و دســته‌بندی مطالعات تدوین می‌شــد )مارش، 1387(. 

معیارهای اصلی ورود در این پژوهش شامل موارد زیر بودند:
1. مقالات و پایان‌نامه‌هایی که در پایگاه‌های داخلی و خارجی به مطالعة بازی‌وارســازی در زمینة 
آمــوزش، یادگیری و توســعة حرفه‌ای از ســال 2010 تا 2019 پرداختند، وارد مطالعه شــدند 

)بیشترین تعداد اسناد مربوط به ایالات متحده آمریکا بود(.
2. تحقیقات باید داده‌ها و اطلاعات کافی را در ارتباط با اهداف پژوهش گزارش می‌کردند.

3. تحقیقاتی که به فرایند بررسی تخصصی، زیر نظر داوران متخصص، سپرده شده بودند و بعد از 
آن، به‌صورت مقاله و به‌طور کامل چاپ شدند.

با توجه به جســت‌وجوهای انجام شده، 325 ســند در راستای ملاک‌های ورود این پژوهش یافت 
شدند که تعدادی از آن‌ها برای ورود به تحلیل نهایی مناسب نبودند و بر اساس ملاک‌های خروج ، از 
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فرایند تحلیل این پژوهش خارج شدند. ملاک‌های خروج این مطالعه شامل موارد زیرند:
1. مطالعاتی که در مورد بازی‌وارســازی در زمینة آموزش، یادگیری و توســعة حرفه‌ای بحث کرده 

بودند، ولی داده‌های‌آن‌ها ناکافی یا نامناسب بودند.
2. پژوهش‌هایــی که فاقد کیفیت لازم علمی بودند و در مجلات و کنفرانس‌های بی‌اعتبار انتشــار 

یافته بودند.

مقالات مرتبط با کلیدواژه‌های تحقیق:
N= 325

مقالات حذف‌شده، تکراری و بی‌ارتباط:
N= 146

چکیدة مقالات مورد بررسی:
N= 179

مقالات حذف شده پس از بررسی:
N= 91

مقالات مرتبط با متن کامل:
N= 88

مقالات حذف‌شده پس از بررسی متن کامل:
N= 51

کل مقالات نهایی:
N= 37

 نمودار 3.   روند انتخاب اسناد برای ورود به مطالعه                                                                                                                     

از 325 ســند جمع‌آوری‌شــده، 25 مقاله به دلیل تکراری بودن، 121 مقاله به دلیل بی‌ارتباط بودن با 
عنوان، 88 مقاله با خواندن خلاصة مقاله، و 51 مقاله با خواندن کل مقاله و نداشــتن داده‌های کافی، از 
مطالعه حذف شدند. در نهایت 37 مقاله با کیفیت مناسب برای مطالعه وارد فرایند تحلیل شدند )نمودار 3(.

 د( تعیین چارچوب ادراکی و متناسب ساختن آن با اطلاعات حاصل از تحلیل
ایــن مرحله به مثابه چارچوبی پیونددهنده عمل کرد که اطلاعات به‌دســت آمده پیرامون آن ترکیب 
شدند )مارش، 1387(. از این‌رو چارچوب ادراکی این پژوهش حول دو مفهوم اصلی زیر شکل گرفت:

1. بازی‌وارســازی: استفاده از زیبایی‌شــناختی، مکانیک و تفکر مبتنی بر بازی در جهت تقویت 
یادگیری، حل مسئله و جذب افراد و ایجاد انگیزش در آنان برای انجام فعالیت‌ها و رفتارهای 

مورد نظر )کپ، 2012(.

2. عوامل کلیدی: شاخص‌هایی که بر اثربخشی بازی‌وارسازی آموزش و توسعة حرفه‌ای مؤثرند.
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 هـ( پردازش، ترکیب و تفسیر در قالب فراوردهای ملموس
در این مرحله، با توجه به یافته‌های حاصل از تحقیقات مرتبط با هدف پژوهش، ابتدا همة کدهای 
باز از طریق فرایند کدگذاری خط به خط اســتخراج )جدول 1( و در ادامه کدهای باز بر مبنای مفاهیم 

مشترک در مقوله‌های معین دسته‌بندی شدند )مارش، 1387(.

 جدول 1.   نمونة کدگذاری باز                                                                                                                                          

کد بازسالمحققکد مقاله

1
پارک، چویی، 
یی و سانتانام87

متناسب‌بودن سطح چالش ‌ـ بازخورد مناسب ‌ـ اهمیت و جذابیت بصری ‌ـ  2019
جدول رتبه‌بندی ‌ـ تفاوت‌های فردی ‌ـ هدف و دستورالعمل ساده و مشخص

2
مورا، ریه‌را، 

 گونزالز و
 آرندو- مورنو88

2015
 راهبردهای واضح و مشخص ‌ـ تعیین مأموریت ‌ـ درک موقعیت مطلوب و 
اهداف مورد نظر در پی اعمال بازی‌وارســازی ‌ـ درک صحیح موقعیت فعلی  

‌ـ مقبولیت و مورد پذیرش‌بودن

آرمسترانگ و 3
نگرش مثبت به یادگیری مبتنی بر بازی ‌ـ نگرش مثبت به آموزش مبتنی 2017لندرز

بر بازی ‌ـ نگرش مثبت به فناوری

 هانوس 4
2015و فاکس89

میزان علاقة کاربر ‌ـ پاداش آگاهی‌دهنده ‌ـ جدول رتبه‌بندی )یادآور عینی 
و بصــری عملکرد در قیاس با دیگران( ‌ـ آموزش نردبانی و یا داربســتی ‌ـ  

شخصیت بازیکنان

5
کردادور، 

نورث‌کرفت و 
ویکر90

2016
طول مدت بازی‌وارســازی )میان‌مدت و کوتاه‌مدت( ‌ـ هدف کاربرمحور نه 
سازوکارمحور ‌ـ خود مدیریتی در بازی‌نمایی )تقویت استقلال و کنترل(  ‌ـ 

ویژگی‌های فردی

6
هکاک91 
و همکاران

2019

ســن کاربران ‌ـ وظایف و تکالیف کوچک‌تر ‌ـ سیستم پاداش ‌ـ تکرارکردن 
وظیفه برای موفقیت ‌ـ افزایش تدریجی ســطح دشواری وظایف ‌ـ سهولت 
کاربرد )انعطاف‌پذیری( ‌ـ آواتار ‌ـ جدول رتبه‌بندی ‌ـ شناســایی مخاطبان  
‌ـ علاقة مدرســان ‌ـ وظایف کوتاه‌مدت ‌ـ جلســات تمرین به تعداد کافی ‌ـ  

طراحی مناسب تکلیف و وظیفه ‌ـ نشان و مدال

 و( ارائة نتایج ترکیب
در این قسمت، با توجه به فرایند و نتایج حاصل از سنتزپژوهی، عوامل کلیدی از منظر کلی مورد 
بررســی قرار گرفتند. در وهلة نخست، عوامل کلیدی از طریق کدگذاری باز شناسایی شدند و در گام 
بعدی از آنجا که هدف ســنتزپژوهی ترکیب همة یافته‌های علمی در یک موضوع واحد و رســیدن به 
انسجام است )مارش، 1387(، تحلیل کیفی کدهای باز در کنار هم قرار گرفتند و با کدگذاری مجدد، 
این بار موارد هم‌پوشی و قرابت معنایی با یکدیگر ترکیب و مقوله‌ها استخراج شدند. در نهایت نیز، 
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برای دســته‌بندی عوامل تأثیرگذار در موفقیت بازی‌وارســازی آموزش و توســعة حرفه‌ای بر اساس 
مفاهیــم مشــترک مقوله‌ها در قالب پنج مضمــون تحلیلی )عامل کلیدی( در موفقیت بازی‌وارســازی 
آموزش و توســعة حرفه‌ای شناســایی شــدند. نمونة نتایج کدگذاری مقوله‌ها و مضامین در جدول 2 

ارائه شده است.

جدول 2.   نمونة کدگذاری مقوله‌ها و مضامین                                                                                                                    

کد اسنادکد بازمقولهمضمون

دی
فر

یادگیرنده

 )28( )۲۵( )۲۱( )15( )۹( )8( )6( )۵( شخصیت و ویژگی‌های فردی
)33( )۳5( )36( )۳1( )۳2( )۱( )۴(

اعتماد، علاقه و نگرش مثبت به فناوری 
ناّوری و یادگیری‌های مبتنی بر بازی

 )7( )10( )۲0( )21( )۲۵( )۲7( )۳7( 
)3( )4(

)۳۱( )17( )۸( )۶(سن

)۳۶( )۲7( )۲0(تجربة قبلی در محیط بازی

)37( )34(سبک یادگیری

یاد دهنده

اعتماد، علاقه و نگرش مثبت به آموزش از 
)37( )۳۱( )۲7( )۲0( )7( )6( )4( )3(طریق بازی‌وارسازی

)34( )18( )8(مهارت کار با فناوری

دی
فر

ان‌
می

اجتماعی
)34( )28( )25( )2(مقبولیت

 )23( )16( )14( )12(همکاری و تعامل لذت‌بخش

ری
ختا

سا

سازمانی

)29( )27( )9(جو سازمانی

 )29( )28( )27( )9(فرهنگ سازمانی

)27( )20(حمایت مدیران ارشد

فناوری
)19( )9(زیرساخت فناورانة معین

)9( )6(سهولت کاربرد )انعطاف‌پذیری(
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 بحث و نتیجه‌گیری
بازی‌وارســازی رویکرد اثربخشــی در آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان است که 
می‌توانــد تغییــرات مثبتی در رفتار، نگرش و انگیزة افراد نســبت به یادگیری به همراه 
داشــته باشد و در پی آن میزان مشــارکت آنان را در فرایند یادگیری افزایش دهد. ولی 
مســلماً نتیجة این تغییرات و به عبارت دیگر موفقیت آن به عوامل متفاوتی بســتگی 
دارد. در پژوهــش حاضر که با هدف شناســایی عوامل کلیــدی موفقیت در آموزش و 
توسعة حرفه‌ای انجام شد، این عوامل در پنج دسته عوامل فردی، میان‌فردی، ساختاری، 
آموزشــی و طراحی بازی‌وارسازی شناسایی و دســته‌بندی شدند )نمودار 4(. در ادامه 
به بررسی و تحلیل تأثیر هر یک از این عوامل پنج‌گانة مؤثر بر موفقیت بازی‌وارسازی 

آموزش و توسعة حرفه‌ای می‌پردازیم.

عوامل کلیدی 
مـوفقـیت 
بازی‌وارسازی

فردی

میان‌فردی

اجتماعیسازمانی

استراتژی محتوی

اجزا هدف

دینامیک مکانیکطول دوره فعالیت

فناوری

یادگیرنده

ساختاری

طراحی 
بازی‌وارسازی آموزشی

یاددهنده

نمودار 4.   عوامل کلیدی موفقیت در بازی‌وارسازی آموزش و توسعة حرفه‌ای                                                                                                                     
 

 الف( عامل فردی: موفقیت در بازی‌وارســازی آموزش و توســعة حرفه‌ای معلمان به 
ویژگی‌ها و خصوصیات کاربران اصلی بازی‌وارسازی مربوط می‌شود. منظور از کاربران 
اصلی در این پژوهش یادگیرندگان )معلمان( و یاد دهندگانی )مدرسان دوره( هستند که 
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به طور مستقیم با آموزش و یادگیری از طریق بازی‌وارسازی ارتباط دارند.
از جملــه ویژگی‌های فــردی که در ایــن رویکرد نقش پررنگی ایفــا می‌کند، نوع 
شخصیت یادگیرندگان )معلمان( است. بنابراین آگاهی‌داشتن از ویژگی‌های شخصیتی 
معلمانی که در آموزش و توســعة حرفه‌ای از طریق بازی‌وارســازی شــرکت می‌کنند، 
به ویژه به لحاظ نوع شــخصیتی که در محیط بــازی از خود بروز می‌دهند، در طراحی 
اثربخش دورة آموزشــی مورد نظر بسیار حائز اهمیت اســت. چرا که واکنش افراد به 
مســائل پیرامونشان به میزان زیادی تحت تأثیر ویژگی‌های شخصیتی و ذاتی آنان قرار 
دارد. نگــرش مثبــت معلمان به یادگیری از طریق بازی‌وارســازی و همچنین اعتماد و 
علاقه به یادگیری از این طریق، بر میزان موفقیت به‌کارگیری بازی‌وارسازی در آموزش 
و توســعة حرفه‌ای آنان مؤثر اســت. این‌طور به نظر می‌رســد که هر قدر نگرش معلم 
مثبت‌تر و میزان علاقه و اعتمادش به این نوع از یادگیری بیشــتر باشــد، وی با اشتیاق 

بیشتری به یادگیری می‌پردازد و توفیق بیشتری کسب می‌کند.
همان‌طور که می‌دانیم، سبک یادگیری در افراد متفاوت است. افراد دارای سبک‌های 
یادگیری معین از شیوه‌های خاصی بهرة بیشتری می‌برند. این تفاوت سبک در یادگیری 
معلمان در مواجهه با بازی‌وارسازی و میزان تأثیری که بر رفتار آنان در فرایند یادگیری 
خواهد داشــت نیز اثرگذار اســت. مسلماً معلمان دارای ســبک‌های متفاوت، واکنش 
متفاوتــی نیز به این فناوری خواهند داشــت و میزان توفیــق آنان متفاوت خواهد بود. 
بنابراین شــناخت و درک ســبک یادگیری مخاطبان دورة آموزشــی از طریق آموزش 

بازی‌وارسازی‌شده در موفقیت این شیوة آموزشی حائز اهمیت است.
هرچه یادگیرندگان )معلمان( تجربة بیشــتری در زمینة بازی داشــته باشــند، یا به 
اصلاح »گیمر« تر باشند، بی‌تردید از فرایند آموزش و یادگیری از طریق بازی‌وارسازی 
بیشــتر بهره‌مند می‌شــوند و احتمالًا دلیل آن هم علاقة ذاتی آنان به بازی است. چرا که 
در بازی‌وارســازی آموزش، از عناصر و المان‌های بازی به‌گونه‌ای اســتفاده می‌شود که 
یادگیرنده با اشتیاق در فعالیت‌های مربوط به یادگیری مشارکت کند و لذت از بازی را 
تا حدودی تجربه کند. پس جای تعجب ندارد، معلمانی که بیشتر در بازی تجربه دارند، 

از مزایای این شیوه نیز بیشتر بهره‌مند شوند.
سن مخاطبان نیز عامل دیگری است که بر میزان موفقیت این شیوه تأثیر می‌گذارد. 
بدین ترتیب که هر چه معلم ســن کمتری داشــته باشد، از این شیوه بیشتر لذت می‌برد 
و بیشــتر به مشــارکت در فرایند آموزش از طریق بازی‌وارسازی تمایل دارد. بی‌تردید 
نسل جدید کارکنان اصلی آموزش‌وپرورش یا همان معلمان نسل Y که با فناوری متولد 
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و با آن بزرگ شــده‌اند و مدت زمان بسیار زیادی را مشغول انجام بازی‌های ویدیویی 
بوده‌اند، به دلیل تجربة بالایی که در محیط‌های بازی دارند، با این شیوة آموزشی انس و 

الفت بیشتری خواهند داشت و از مزایای آن بیشتر بهره‌مند خواهند شد.
در خصــوص یاددهندگان )مدرســان( نیز همچون یادگیرنــدگان، اعتماد، علاقه و 
نگرش مثبت می‌تواند به عنوان عامل تعیین‌کننده‌ای در میزان تمایل آنان به مشــارکت 
خلاقانه‌تر در این رویکرد آموزشی نقش داشته باشد. مدرسانی که در به‌کارگیری فناوری 
از تبحر برخوردارند و دارای تجربة قبلی موفقی در اســتفاده از فناوری‌های آموزشــی 
هســتند، از به‌کارگیری بازی‌وارسازی در آموزش استقبال می‌کنند و احساس و نگرش 
مثبتی نســبت به آن دارنــد. این امر نیز به نوبة خود در موفقیت به‌کارگیری این شــیوة 

آموزشی حائز اهمیت است.
یافته‌های پژوهــش حاضر در خصوص کلیدی بودن عامل فردی کاربران در زمینة 
استفاده از نوآوری بازی‌وارسازی در پژوهش حاضر، با نظریه‌های پذیرش فناوری، از 
جمله »نظریة رفتار برنامه‌ریزی‌شــدة آیزن«، و »توســعه و اشعة نوآوری راجرز« همسو 
است. در »نظریة عمل منطقی آیزن و فیشبن« در خصوص فناوری آموزشی نیز این‌طور 
اســتدلال می‌شود که رفتار فرد تحت تأثیر تمایلات او قرار دارد، و تمایلات نیز تحت 
تأثیر نگرش افراد به فناوری است. نتایج پژوهش آرمسترانگ و لندرز )2017( نیز مؤید 

کلیدی‌بودن عامل فردی نگرش در پژوهش حاضر است.

 ب( عامل میان‌فردی: این عامل به تعاملات اجتماعی میان معلمان و کیفیت ارتباطات 
آنــان در خــال آمــوزش و یادگیری از طریق بازی‌وارســازی اشــاره دارد و شــامل 
مقبولیت، همکاری و تعامل لذت‌بخش میان آنان می‌شــود. مقبولیت آموزش از طریق 
بازی‌وارسازی بین کاربران، به ویژه مدرسان و معلمان معتبر و موفق باعث ایجاد نگرش 
مثبت دیگران به این شــیوه و افزایش میزان مشــارکت فعال آنان می‌شود. امروزه دیگر 
استفاده از فناوری تعاملی و یادگیری تعاملی را نمی‌توان در فرایند آموزش و یادگیری 
نادیــده گرفت. همکاری و تعامل لذت‌بخش میان افــراد در فرایند آموزش و یادگیری 
موجب می‌شود که از طرفی فعالیت‌های یادگیری برای مخاطبان سرگرم‌کننده باشد، و از 
سوی دیگر نیز فرایند آموزش برای مدرسان جذاب‌تر شود. در نظر گرفتن جنبة تعامل 
و همــکاری میان معلمان در حین یادگیری از طریق بازی‌وارســازی می‌تواند بر میزان 
ســرگرم‌کنندگی این شــیوة آموزش بیفزاید و باعث لذت‌بخش‌تر شدن فرایند یادگیری 
و آموزش بین نســلی از معلمان شود که اکثر روش‌های آموزشی برای آنان کسالت‌بار 

شده‌اند.
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یافتة پژوهش حاضر در خصوص کلیدی بودن مؤلفة میان‌فردی، از جمله مقبولیت، 
با نظریة یکپارچة پذیرش و اســتفاده از فناوری همسو است که در آنجا نیز به اهمیت 
تأثیرات اجتماعی در میزان موفقیت اســتفاده از یک فناوری توسط کاربران اشاره شده 
اســت. به علاوه، مقولة تعامل و همکاری لذت‌بخش نیز با یافته‌های پژوهش پوزی و 

همکارانش )2016(  از منظر کار گروهی و مشارکتی هم‌خوانی دارد.

 ج( عامل ســاختاری: همان شرایط سازمان آموزش‌وپرورش است که با نظم و قاعده، 
بدنة آن سازمان را می‌سازد و دربرگیرندة مجموعه روابط منظم حاکم بر اجزای داخلی 

این سازمان و شامل مقوله‌های سازمانی و فناوری است.
در مقولة سازمانی، فرهنگ سازمانی، جو سازمانی و حمایت مدیران ارشد، در میزان 
موفقیت پیاده‌ســازی بازی‌وارسازی آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان تأثیرگذار است. 
فرهنگ ســازمانی یک متغیر درون‌سازمانی است که بر تمام اعضای سازمان )معلمان( 
اثر می‌گذارد. بی‌شک این تأثیرگذاری در حوزة پذیرش بازی‌وارسازی آموزش به عنوان 
یک نوآوری نیز قابل درک اســت. فرهنگ ســازمانی موافق با نــوآوری تأثیر مثبتی بر 
نگــرش افراد و تمایل آنان نســبت به مشــارکت فعال و آگاهانــه در فرایند یادگیری و 
آموزش از طریق بازی‌وارســازی ایفا می‌کند که این امــر به نوبة خود در موفقیت این 

شیوة آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان در سازمان آموزش‌وپرورش سهم مهمی دارد.
جو ســازمانی مجموعة نســبتاً پایداری از ادراکات اعضای ســازمان در خصوص 
ویژگی‌های فرهنگ آن ســازمان تلقی می‌شــود و بی‌شــک، مجموعة ایــن ادراکات بر 
احساسات، نگرش و باورهای معلمان شاغل در سازمان آموزش‌وپرورش نیز تأثیرگذار 
است. بدین صورت جو سازمان را می‌توان عاملی تسهیلگر یا مشکل‌ساز در به‌کارگیری 
بازی‌وارســازی در آموزش توســعة حرفه‌ای معلمان دانســت. چرا که در سازمان‌های 
آموزشــی که پذیرای نوآوری و خلاقیت در شــیوه‌های آموزشــی خود هستند و جوی 
مناســب و پویا در راســتای آن ایجاد می‌کنند، معلمان و مدرســان با انگیزه و اشتیاق 
بیشتری به بازی‌وارسازی آموزشی واکنش نشان می‌دهند و با حداکثر توان خود در این 

راستا به مشارکت می‌پردازند.
بدیهی است که حمایت و پشتیبانی مدیران ارشد از نوآوری‌های آموزش و توسعة 
حرفــه‌ای معلمان تحت تأثیر نگرش‌ها، مهارت‌هــا و توانمندی‌های آنان در زمینه‌های 

آموزشی قرار می‌گیرد.
یافته‌هــای پژوهش حاضر در خصــوص کلیدی بودن عامل ســازمانی با گزارش 
»انجمن آموزش و توســعة حرفه‌ای آمریکا« در این خصوص هم‌خوانی دارد که در آن 
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نیز به وضوح به این موضوع اشاره می‌کند که یکی از عوامل کلیدی موفقیت در اجرا و 
پیاده‌سازی هرگونه برنامة آموزش و توسعة حرفه‌ای منابع انسانی، صرف‌نظر از خوب 
یا بد بودن آن، حمایت مدیران ارشــد از این برنامه و مشارکت و مسئولیت‌پذیری آنان 

در این زمینه است.
مقولة فناوری به زیرســاخت فناوری معین و ســهولت کاربرد اشاره دارد. از جمله 
عواملی کــه در برگزاری موفق دوره‌های آموزش و توســعة حرفه‌ای معلمان از طریق 
بازی‌وارســازی بایــد مد نظر قرار گیرد، توجه به زیرســاخت‌های مناســب فناوری و 
قابلیت‌های آن اســت تــا از این طریق بتوان نیازهای برگــزاری چنین دوره‌هایی را به 

نحوی احسن پوشش داد و پاسخ‌گوی این نیازها بود.

 د( عامل طراحی بازی‌وارســازی: این عامل دارای چهــار مقولة مکانیک، دینامیک، 
احساســات و راهبرد اســت که به اصول و طراحی بازی‌وارســازی ارتباط دارد. طبق 
یافته‌هــای پژوهــش، از میان پنج مؤلفة روابــط، هیجانات، محدودیت‌هــا، روایت، و 
پیشرفت که در مقولة دینامیک گنجانده شده‌اند، دو مؤلفة »روایت« و »نوار پیشرفت« در 

موفقیت بازی‌وارسازی آموزش تأثیرگذاری بیشتری دارند.
در روایت‌هــای داســتانی لایه‌های متفــاوت معنایی و مفهومی وجــود دارد که به 
مخاطب کمک می‌کند به بینشــی نو در خصوص مسائل مختلف دست یابد. به علاوه، 
جذابیت و معناداربودن این روایت باعث می‌شــود، توجه کاربر بیش از پیش به فرایند 
آموزش جلب شــود و تعامل بیشــتری با آن برقرار کند. از آنجا که برای یادگیری و به 
خاطر سپردن هر مطلبی، اولین شرط توجه به آن مطلب است، برای طراحی موفقیت‌آمیز 

بازی‌وارسازی آموزش بهره‌مندی از روایت گیرا و جذاب اهمیت فراوان دارد.
پویایی نوار پیشــرفت باعث تحریک انگیزة مشــارکت در یادگیرنده می‌شــود و به 
رضایت بنیادی و درونی وی به شکل قدرتمندی کمک می‌کند. در واقع، نوار پیشرفت 
مخاطب را به سوی افزودن اطلاعات سوق می‌دهد و این موضوع خود به مثابه مشوقی 

برای بازی عمل می‌کند.
کلیدی بودن مقولة روایت و یافته‌های پژوهش حاضر در مورد آن، با نتایج پژوهش 
آرمســترانگ و لندرز )2017( هم‌جهت اســت و حاِئز اهمیت بودن نوار پیشــرفت با 

بخشی از نتایج سیلر و همکارانش )2017( در یک راستا قرار دارد.
از میان 10 مؤلفه‌ای که در مقولة مکانیک جای داده شده‌اند، شش عنصر بازخورد، 
نشــان، چالش، پاداش، مشارکت و رقابت در موفقیت بازی‌وارسازی نقش کلیدی ایفا 

می‌کنند.
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در خصوص اهمیت و نقش کلیدی ارائة بازخورد به کارکنان، عبارت معروفی وجود 
دارد: »بازخورد صبحانة قهرمان اســت« که انــرژی لازم را برای حرکت رو به جلو در 
طول مسیر برایش فراهم می‌کند. به سبب بازخورد فوری، انحصاری، متناسب، جذاب و 
پیوسته‌ای که در این رویکرد در خصوص میزان عملکرد و میزان یادگیری افراد گنجانده 
می‌شود، یادگیرنده علاوه بر آنکه به نقاط ضعف و قوت خود پی می‌برد، فرایند یادگیری 
را جذاب تلقی می‌کند. این همان هدف اصلی به‌کارگیری بازی‌وارســازی در آموزش 

است تا فعالیت‌های دشوار و کسالت‌بار را جذاب سازد.
چالــش به اهداف و درجــة عدم قطعیت نتایج آن بســتگی دارد. اگر یادگیرنده در 
شرایطی قرار بگیرد که رسیدن به هدف یا نرسیدن به هدف را قطعی تلقی کند، چالشی 
در میان نخواهد بود. می‌توان گفت که چالش به نوع ادراک یادگیرنده از ماهیت فعالیت 
مربــوط به یادگیری بســتگی دارد. چالــش در یادگیری زمانــی رخ می‌دهد که فعالیت 
یادگیری به گونه‌ای طراحی شود که یادگیرنده نتواند فعالیت مورد نظر را طبق عادت و 
به‌صورت ناخودآگاه انجام دهد و ناگریز شود برای انجام آن از حاشیة امن خود خارج 
شــود و توجــه و انرژی ویژه‌ای را صرف انجام فعالیت مــورد نظر کند. در این حالت 
فرد ممکن است وارد »وضعیت تچان«92 شود؛ یعنی دقیقاً موقعیتی را تجربه کند که در 
اوج بهــره‌وری خود قرار دارد و در نتیجه ســرعت یادگیری‌اش افزایش یابد. به علاوه 
در همین لحظات شــادی بی‌حدی را نیز تجربه می‌کند. در نظر گرفتن چالش متناســب 
در به‌کارگیری بازی‌وارسازی در دورة آموزشی، یکی از کلیدهای موفقیت در این شیوة 
آموزشی است. لذا باید بین چالش‌های ایجادشده و سطح مهارت و توانایی یادگیرنده 

حالت توازن برقرار شود.
پاداش عامل دیگری اســت که در موفقیت شــیوة آموزش از طریق بازی‌وارسازی 
سهم ویژه‌ای دارد. یادگیرنده با دریافت پاداش می‌تواند احساس حضور در یک رویداد 
جــذاب و تعامل‌برانگیز را تجربــه کند. طبق مطالعات صورت‌گرفتــه، هنگام دریافت 
پاداش، مادة شــیمیایی »دوپامین« در ناحیة میانی مغز ترشــح می‌شود و احساس لذت 
و رضایــت در فرد بــه وجود می‌آید. در نتیجه بر انگیــزه، حافظه، توجه و حتی تنظیم 
حرکات بدن تأثیر مثبت می‌گذارد. این احســاس، بر انگیزة تکرار یک عمل یا رفتار در 
فرد به میزان چشمگیری می‌افزاید. در آموزش از طریق بازی‌وارسازی، با ارائة پاداش 
آنی، متناســب و آگاهی‌دهنده به یادگیرندگان در ازای فعالیت‌های هدفمندی که انجام 
می‌دهنــد، می‌توان حس حضور در یک رقابت را برای آنان تداعی کرد. البته ســاختار 
پاداش باید بســیار دقیق طراحی شــود تا تأثیر مثبت آن از میان نرود. چرا که این باور 
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نیز وجود دارد که در مورد برخی افراد پاداش ممکن است بر انگیزة درونی انجام یک 
فعالیت تأثیر منفی بگذارد.

همکاری و مشارکت در یادگیری یکی از راهبردهای آموزشی موفق است که علاوه 
بر تقویت عملکرد یادگیــری، ارتباطات اجتماعی مثبتی را میان یادگیرندگان پایه‌ریزی 
می‌کنــد. گنجاندن عامل مشــارکت و همکاری در فرایند یادگیــری و آموزش از طریق 
بازی‌وارسازی، تجربة آموزش و توسعة حرفه‌ای را لذت‌بخش می‌کند و باعث می‌شود 

یادگیرندگان در جریان یادگیری فعال‌تر عمل کنند.
رقابت نیز عامل دیگری اســت که در این رویکرد بســیار تأثیرگذار خواهد بود. در 
واقع وجود رقابت در میان یادگیرندگان باعث می‌شود که آن‌ها تمام توجه خود را صرف 
بهینه‌ســازی عملکرد خود کنند و در این راســتا از حداکثر توان خود بهره بگیرند. این 
دقیقاً همان حســی است که افراد در حین بازی‌های رقابتی و مسابقات تجربه می‌کنند 
و می‌کوشند در مواجهه با محیط، موانع موجود و رقبا به بهترین نتیجه دست یابند. در 
این شرایط برنده‌شدن به معنی سریع‌تر، باهوش‌تر یا ماهرتر بودن از سایر رقباست. در 
بازی‌وارســازی آموزش، القای حس رقابت و وجود رقبــا در فرایند یادگیری در میان 
یادگیرندگان، در عین حال که باعث لذت‌بخشــی فرایند یادگیری می‌شــود، آنان را وا 
می‌دارد که نهایت تلاش خود را برای رسیدن به بهترین نتیجه به خرج دهند و این امر 

به اثربخشی بیشتر این شیوة آموزشی می‌انجامد.
نتایــج پژوهش حاضر در زمینة کلیدی‌بودن عوامل مکانیک بازی تا حدی با نتایج 

پژوهش پوزی و همکارانش )2016 ( و سیلر و همکارانش )2017( هم‌خوانی دارد.
»اجزا« به عناصر قابل مشاهده و بصری در بازی اطلاق می‌شود که جنبة زیبایی‌شناختی 
دارند. به‌کارگیری این عناصر همواره اثربخش نیست و لازم است که برای پیاده‌سازی 
آنــان انتخاب‌های هدفمند و معنــاداری در نظر گرفت. طبق یافته‌های پژوهش حاضر، 
از میان 15 مؤلفه‌ای که هانتر و ورباخ در هرم بازی‌وارســازی معرفی کردند، سه عنصر 
جدول رتبه‌بندی، هویت جدید و نشــان یا مدال در موفقیت بازی‌وارسازی آموزش و 

توسعة حرفه‌ای نقش پررنگی ایفا می‌کند.
طبق یافته‌های پژوهش، وجود جدول رتبه‌بندی، مشوق خارق‌العاده‌ای برای ادامة 
فعالیت و مشــارکت هرچه بیشتر در فرایند یادگیری است. چرا که رسیدن به رتبه‌های 
بهتر در جدول، به یادگیرندگان انگیزة بیشتری می‌دهد تا کماکان در رقابت باقی بمانند. 
جــدول رده‌بندی به دلیل آنکــه نتایج عملکرد یادگیرنــدگان را در رقابت با دیگران به 
صورت بصری نشان می‌دهد، تأثیر مثبتی بر ذهنیت یادگیرندگان بر جای می‌گذارد و تا 
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حد زیادی هم جنبة اجتماعی را در روند یادگیری و آموزش از طریق بازی‌وارسازی مد 
نظر قرار می‌دهد. شــاید به همین دلایل باشد که جدول رده‌بندی یکی از پرکاربردترین 

مؤلفه‌های بازی‌وارسازی است.
هویــت جدیــد )آواتار( یکی از عناصری اســت که کاربرد زیادی در بســیاری از 
بازی‌ها دارد و باعث جذابیت آن‌ها می‌شود. طبق یافته‌های پژوهش حاضر، آواتار یکی 
دیگر از عناصر کلیدی در موفقیت بازی‌وارســازی آموزش است. یادگیرنده با انتخاب 
هویت جدید و یا آواتاری که تعیین ویژگی‌های ظاهری آن به عهدة خود اوست، پیوند 
عاطفــی زیادی با محیط برقرار می‌کند. او با این هویت جدید برای انجام فعالیت‌های 
مربوط به یادگیری از اعتمادبه‌نفس بیشتری برخوردار می‌شود، چرا که در صورت بروز 
اشتباه آن را مستقیماً به خود نسبت نمی‌دهد. از سوی دیگر، وقتی یادگیرنده‌ای از طریق 
یــک آواتار فعالیت یا کاری را انجام بدهــد، رفتار واقعی وی خارج از محیط مجازی 
نیز تحت تأثیر قرار می‌گیرد. نتایج پژوهش‌ها حاکی از آن است که وقتی آواتاری شبیه 
به بازیکن باشد، به احتمال زیاد آن بازیکن در آیندة نزدیک و در واقعیت، رفتار انجام 
شده در بازی را از خود بروز خواهد داد و احتمال انتقال رفتار آموخته به محیط واقعی 
افزایــش میی‌ابد. یافته‌های پژوهش در خصوص کلیدی‌بــودن عامل آواتار تا حدی با 
پژوهش ســیلر و همکارانش )2017( هم‌خوانی دارد کــه در آن عامل آواتار بر تجربة 

وابستگی اجتماعی مؤثر گزارش شده است.
دریافت مدال و نشــان در هر سنی لذت‌بخش است و احساس مثبتی را برای فرد 
در پی کسب آن به همراه دارد. جذابیت مدال دریافتی برای یادگیرندگان نیز یکی دیگر 
از عوامل کلیدی در موفقیت بازی‌وارسازی برشمرده می‌شود که اگر با ساختار درستی 
طراحی شود، یادگیرندگان از انگیزة مضاعفی برای مشارکت در فرایند یادگیری و ادامة 
فعالیت‌های تعیین‌شده برخوردار خواهند شد. البته باید این دو دیدگاه را در خصوص 

اعطای مدال و نشان در نظر داشت:
1. در شــروع فراینــد یادگیری و آموزش از طریق بازی‌وارســازی بهتر اســت که 
دریافت مدال و نشان به سادگی امکان‌پذیر باشد تا فرد مجذوب فرایند شود و 

با اشتیاق بیشتر به فعالیت یادگیری خود ادامه دهد.
2. مدال نباید به ســادگی به دســت بیاید و باید دقیقاً با فعالیت‌ها و اهداف مورد 
نظر مرتبط و هم‌گام باشــد. به نظر می‌رسد ترکیب این دو دیدگاه با هم در ارائة 
مدال به یادگیرندگان اثرگذاری بیشتری داشته باشد. بدین صورت که در ابتدای 
فرایند یادگیری دریافت مدال چندان دشــوار نباشــد و رفته‌رفته در ادامة فرایند 
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آموزش و متناسب با سطح فعالیت مورد نظر، روند دریافت مدال و نشان پیچیده 
و دشوارتر شود.

مقولــة راهبرد در واقع همــان خطوط اصلی برنامه‌ها و اقداماتی اســت که روش 
دســتیابی به اهداف آموزشــی و یادگیری از طریق بازی‌وارسازی را نشان می‌دهد. این 
خطــوط و اقدامات نقشــی کلیدی در اجــرای موفقیت‌آمیز دورة بازی‌وارســازی ایفا 
می‌کنند. مؤلفه‌های اساسی که در طراحی و تدوین راهبرد دوره‌های موفقیت‌آمیز آموزش 
از طریق بازی‌وارســازی معرفی شــده‌اند، فراتر از شــاخصه‌های اصلی طراحی نظام 
راهبرد در آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان نیستند و شامل تعریف صحیح مأموریت 
بازی‌وارسازی آموزش، تعیین مأموریت بازی‌وارسازی )خاص، قابل سنجش، عملی و 
واقع‌گرا(، درک صحیح موقعیت فعلی آموزش و درک موقعیت مطلوب بازی‌وارسازی 

و آموزش می‌شوند.
سازمان‌های متعددی به اتخاذ این رویکرد در دوره‌های آموزش و توسعة حرفه‌ای 
خــود مبادرت ورزیده‌اند، اما پروژة بازی‌وارســازی آموزش در همة آن‌ها موفقیت‌آمیز 
نبوده اســت. چرا که در بسیاری از آنان تصویر درســت و روشنی از این نوع آموزش 
شکل نگرفته و به طراحی و تدوین راهبرد بازی‌وارسازی آموزش مبادرت نورزیده‌اند. 

نتایج پژوهش مان )2013( مؤید یافته‌های پژوهش حاضر در مقولة راهبرد است.

 هـ(  عوامل آموزشی: به عوامل اثرگذار در جریان آموزش اشاره دارد. عوامل مزبور در 
چهار مقولة محتوا، هدف، فعالیت و طول دوره جای داده شده‌اند.

در بازی‌وارســازی آمــوزش و توســعة حرفــه‌ای معلمــان نیــز همچون ســایر 
برنامه‌ریزی‌های آموزشی، هدف نقشی محوری در موفقیت برنامة آموزشی ایفا می‌کند. 
طبق یافته‌های این پژوهش، وضــوح هدف‌ها و کاربرمحور )معلم محور( بودن برنامة 

آموزشی نقش مهمی در موفقیت دوره‌های آموزشی ایفا می‌کند.
به نظر می‌رسد، برای آنکه دورة آموزشی از طریق بازی‌وارسازی از اثربخشی لازم 
برخوردار باشــد، باید محتوای دوره به‌گونه‌ای تعیین و طرح‌ریزی شــود که محوریت 
آن به معلمان معطوف باشــد و نه به ســازمان و نیازهای ســازمانی. در این راستا، لازم 
است تقویت استقلال در یادگیری فرد و خودمدیریتی وی در فرایند یادگیری به‌درستی 
برنامه‌ریزی شــود؛ درست همان اتفاقی که به تدریج در فرایند بازی‌ها اتفاق می‌افتد و 
محتوای بازی به گونه ایی طراحی و تعیین می‌شود که استقلال فرد در طول بازی برای 
یادگیری افزایشی‌ابد و رفته‌رفته میزان تسلط و خودمدیریتی کاربر بر روند بازی بیشتر 

شود.
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مورد دیگری که در خصوص محتوای انواع دوره‌های آموزش و توســعة حرفه‌ای 
مطرح می‌شــود این اســت که محتوای آن باید به‌گونه‌ای باشــد که یادگیری حاصل از 
آن قابــل انتقال به محیط واقعی کلاس درس باشــد تا یادگیرنــدگان )معلمان( بتوانند 

آموخته‌های خود را در عمل و در زندگی واقعی کاری تجربه کنند.
کوتاه‌مدت‌بودن دورة آموزشی نیز مؤلفه دیگری است که در موفقیت بازی‌وارسازی 
آموزشــی حائز اهمیت اســت. شــاید مهم‌ترین دلیل آن حفظ اثر تازگی در خصوص 
آموزش از طریق بازی‌وارسازی است که طولانی‌شدن آن باعث می‌شود، این اثر از میان 
برود و به تدریج از علاقه و انگیزة یادگیرندگان برای مشارکت فعال و مستمر در فرایند 

یادگیری کاسته شود.
طبق یافته‌های پژوهش، فعالیت‌های مربوط به یادگیری که برای این دورة آموزشی 
در نظر گرفته می‌شــوند، زمانی اثربخشــی بیشــتری دارند که ســرگرم‌کننده باشــند تا 
یادگیرندگان تمایل بیشــتری برای مشــارکت فعال در آن‌ها داشته باشند. به علاوه، این 
فعالیت‌ها باید به‌صورت خرده‌فعالیت یا فعالیت‌های کوچک تنظیم شــوند. اما در عین 
حــال باید به اندازة کافی فرصت تمرین‌کردن بــرای یادگیرندگان مهیا و تکرار فعالیت 
بدون جریمه برای آنان فراهم باشــد. در یادگیری از طریق بازی‌وارسازی، تمرین‌های 
فاصله‌دار اثربخشــی بیشــتری دارند تا تمرین‌های فشــرده و بی‌وقفه. در واقع می‌توان 
این‌طور استدلال کرد که تمرین فاصله‌دار باعث می‌شود، مطالب و اطلاعات آموخته‌شده 
در فرایند آموزش و یادگیری از طریق بازی‌وارسازی باقی بماند و تکرار فعالیت‌ها در 

فاصله‌های زمانی متفاوت باعث بهبود یادگیری شود.
از دیگــر کلیدهــای موفقیــت در آموزش از طریق بازی‌وارســازی این اســت که 
فعالیت‌های یادگیری به‌صورت متناسب طراحی شوند و به‌گونه‌ای باشند که یادگیرندگان 
را به چالش وا دارند و حتماً ســطح دشــواری آن‌ها رفته‌رفتــه افزایش یابد. یافته‌های 
پژوهــش حاضــر در خصوص عامل آموزشــی با نتایج پژوهش آرمســترانگ و لندرز 
)2018( که در آن روی عامل طراحی آموزشــی تأکید ویژه‌ای شــده اســت، هم‌خوانی 

دارد.
تغییرات در فناوری و تغییر ویژگی‌های نســل جدیــد کارکنان آموزش‌وپرورش به 
ویژه معلمان، لزوم اســتفاده از شــیوه‌های نوین آموزش و توســعة حرفه‌ای، از جمله 
بازی‌وارسازی را نمایان ساخته است. خوش‌بختانه در یکی دو سال اخیر، سمینارها و 
کنفرانس‌هایی در زمینة معرفی بازی‌وارسازی در برخی از مراکز و سازمان‌های آموزشی 
و آمــوزش عالی مطرح کشــور برگزار شــده‌اند، اما هنوز ایــن روش به‌طور جدی به 
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آموزش‌های رسمی وارد نشده است. شاید دلیل آن ناآشنایی با رویکرد بازی‌وارسازی 
به طور کامل باشد. از آنجا که در زمینة عوامل کلیدی موفقیت آموزش و توسعة حرفه‌ای 
از طریق بازی‌وارسازی پژوهشی در داخل و خارج از کشور صورت نگرفته است، به 
نظر می‌رسد نتایج این پژوهش به منظور برنامه‌ریزی، طراحی و اجرای دوره‌های نوین 
آموزش و توســعة حرفه‌ای از طریق بازی‌وارسازی برای سازمان‌های مختلف، به ویژه 

آموزش‌وپرورش و مراکز تربیت معلم، مفید واقع شود.
در نظر گرفتن عوامل کلیدی موفقیت در بازی‌وارسازی آموزش و توسعة حرفه‌ای 
معلمــان، احتمال موفقیــت اجرای این‌گونه دوره‌های آموزشــی را افزایش می‌دهد. از 
پیش‌شــرط‌های موفقیت در طراحی و اجرای آن، داشــتن طرحی راهبردی و شناخت 
صحیح کاربران اســت. البته پیشــنهاد می‌شــود، پژوهش‌های دیگری با روش‌شناختی 
متفاوت در این زمینه صورت گیرند تا در خصوص عوامل کلیدی موفقیت بازی‌وارسازی 
آموزش روشــنگری بیشــتری صورت گیــرد. انجام مطالعه‌ای در خصوص شناســایی 
چالش‌های به‌کارگیری بازی‌وارسازی آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان و راهکارهای 
مقابله با آن‌ها نیز توصیه می‌شود تا روشنگری‌های بیشتری در این زمینه صورت گیرد. 
در این صورت، علاقه‌مندان به این شــیوة آموزشــی می‌توانند با دیدگاهی جامع‌تر، از 

ظرفیت‌های این روش نوین بهره‌مند شوند.
انجام پژوهشــی در ارتباط با نگرش معلمان در ایران نسبت به شرکت در دوره‌های 
بازی‌وارشــده می‌تواند به شــناخت بافت فرهنگــی آموزش‌وپرورش در ایــران در این 
خصوص کمک کند.‌ به علاوه، به منظور بررسی اثربخشی آموزشی و انگیزشی در بافت 
فرهنگی داخل کشور پیشنهاد می‌شود، پژوهشی دربارة اجرای موفق یک دورة آموزشی 
بازی‌وارشدة خارجی به منظور آموزش و توسعة حرفه‌ای معلمان در داخل کشور تکرار 
شود و نتایج آن مورد بررسی قرار گیرد. همچنین پیشنهاد می‌شود، با در نظرگرفتن عوامل 
موفقیت بازی‌وارسازی آموزش، دوره‌های بازی‌وار شدة جدیدی طراحی شوند تا میزان 

اثربخشی آن در عمل مورد بررسی قرار گیرد.
روش انجــام پژوهش حاضــر کیفی بوده اســت و به همین دلیــل محدودیت‌های 
روش‌هــای کیفی را دارد که از جمله مهم‌ترین آن‌ها می‌توان به محدودیت دسترســی به 
برخی منابع خارجی، به دلیل تحریم‌های اعمال‌شــده اشاره کرد. به علاوه، نبود پژوهش 
مدون در زمینة بازی‌وارســازی آموزش و توسعة حرفه‌ای در داخل کشور امکان بررسی 

عوامل کلیدی موفقیت را از منظر بافت فرهنگی فراهم نکرده است.
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

غلامعلی احمدی*             علیرضا اميني زرين**             آیدین مهدیزاد تهرانی** 

به منظور دســتیابی به تعریف درســت و تبیین آنچه امروز به عنوان دانش می‌شناســیم، یکی از 
کوشش‌های انجام شده، دسته‌بندی انواع دانش است. اما مشکل این است که گاهی مبنای دسته‌بندی از 
خود آن مهم‌تر می‌شود. هدف از نگارش این مقاله دستیابی به مبنای درست دسته‌بندی انواع دانش بوده 
است تا از این رهگذر به این سؤال پاسخ داده شود که: »چه رابطه‌ای بین انواع دانش شناخته‌شده و انواع 

فراموش‌شدة آن وجود دارد؟«
در ادامه، ضمن ترســیم ماتریس متقاطع از مؤلفه‌های سازندة انواع دانش، در این مقاله بدین موضوع 
پرداخته شده است که »دانش تجسمی« را می‌توان حلقة مغفول اتصال‌دهندة انواع دانش در نظر گرفت 
که متضمن ارتباط درست بین انواع دانش خواهد بود. در واقع می‌توان این دانش را به عنوان فضای ترکیب 
انواع دیگر دانش محسوب کرد. از سوی دیگر، پرداختن به نوع چهارم دانش، رهیافتی خواهد بود بر الزام 
تدریس هنر در مدارس؛ چرا که به نظر می‌رســد دانش تجسمی، بیش از هر دیسیپلین و برنامة دیگری 

می‌تواند در برنامـة درسی هنر مورد توجه قرار گیرد.

انواع دانش، مدیریت دانش، خلاقیت، آموزش هنر، تجسم

 آموزش مبتنی بر تجسم خلاقّانه
  از منظر انواع دانش رهیافتی 

 بر الزام تدریس هنر 
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مقدمه
شــاید به زبان ســاده بتوان گفت: آنچه دانش‌آموزان در مدارس می‌آموزند، دانش است. این دانش 
چگونه تعریف می‌شــود و چه بخشی از آن زیر پوشش آنچه مدارس درس می‌دهند، قرار می‌گیرد؟ آیا 
آنچه که ما امروز به عنوان دانش می‌شناســیم، همة آن چیزی اســت که بشــر می‌داند یا نه؟ آیا هر آنچه 
می‌آموزیم را می‌توانیم به کار ببندیم؟ چه میزان دانش‌آموزان و دانشــجویان ما توان آن را دارند که از 
آنچه آموخته‌اند، ســود ببرند؟ آیا ارتباطی منطقی را می‌توان میان انواع دانش برقرار کرد؟ و بســیاری 
سؤالات دیگر از این دست، چالش‌هایی هستند که امروز فرا روی آموزش‌وپرورش دربارة مفهوم دانش 

قرار دارند.
اما پیش از آنکه بتوان به این گونه سؤالات پاسخ داد، به نظر می‌رسد لازم است در یک نگاه گسترده 
و بنیادی‌تر به تعریف و تبیین مفهوم »دانش« بپردازیم. در گام بعدی انواع آن را دسته‌بندی کنیم و پاسخ 

سؤالات مذکور را در این موارد جست‌وجو کنیم که:

é آیا آنچه به عنوان دانش مطرح است، همة آن چیزی است که دانش‌آموزان بدان نیاز دارند؟

é آیا آنچه امروز به‌عنوان غیرکاربردی‌بودن علومی که دانش‌آموزان آموخته‌اند، مطرح است، مربوط 
به مغفول بودن نوعی از انواع دانش در برنامة درسی مدارس نیست؟ 

é آیــا همة آنچه دانش‌آموزان برای فائق‌آمدن بر مشــکلات زندگی اجتماعی و حرفه‌ای خود نیاز 
دارند، در برنامة درسی انواع دانش دیده شده است؟ 

é آنچه در برنامة درسی مدارس امروز مغفول مانده، نوعی دانش مهارتی است یا نوعی دانش نظری؟ 

پاسخ‌گویی بدین سؤالات در ادامـة پاسخ به این سؤال است که: »اساساً دانش چیست؟«
از نظر ارتباط‌گرایان، دانش را می‌توان بازنمایی درونی و بیرونی اشــیا و روابط قاعده‌مند میان این 
دو مقوله در نظر آورد )نیکلاســون و بودن1، 2013(. آنچه که بشــر در یک کلام می‌داند و در مراحل و 
برهه‌های زندگی او نمود دارد، آنچه ریشه و اساس رفتارهای او را می‌سازد، آنچه می‌تواند بر درستی و 
نادرستی آن گواهی دهد، اطلاعاتی که هر روزه در گوشه و کنار جهان ثبت و ضبط می‌شود، راه و رسمی 
که در طول انجام هر کار برمی‌گزیند، و آنچه در ذهن می‌پروراند، همگی مصادیقی از مفهومی است با 
عنوان »دانش«. این مقوله دارای انواع شناخته‌‌شــده‌ای است که متأسفانه کمتر به وجه افتراق و یا وجه 
شبه آن‌ها پرداخته شده است. در ادامه به تعریف و تبیین انواع دانش می‌پردازیم. سپس سعی نگارندگان 
در یافتن وجهی از دانش‌ها را که بتواند اسباب دسته‌بندی آن‌ها را به دست دهد، شرح می‌دهیم. از این 
طریق می‌توان به نقطة تفاوت و شباهت انواع دانش رسید که به نظر می‌رسد خود بتواند مبنایی مناسب 

برای یافتن انواع دانش مورد غفلت باشد. بدین سبب مروری بر انواع دانش خواهد شد.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

41
 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان

آموزش مبتنی بر تجسم خلاقانه  از منظر انواع دانش رهیافتی بر الزام تدریس هنر در مدارس

مبانی نظری، بخش توصیفی
مفهوم‌پردازی دانش و معرفی انواع آن

دانش وقتی ایجاد می‌شــود که اطلاعات موجود در حواس، به شیوه‌ای معنی‌دار در ذهن یادگیرنده 
بازنمایی شود. از یک چشم‌انداز شناختی، یادگیری وقتی رخ می‌دهد که دانشی تازه کسب شود یا دانش 
موجود شــخص بر اثر تجربه تغییر کند )کریمی، 1389(. در رابطة میان دانش و تجربة حســی و تبیین 
جایگاه ذهن در این ارتباط، از دانش به عنوان نمایش قاعده‌مند، ساختارمند و مبتنی بر گروه‌بندی‌های 
ذهنی یاد می‌شود )میشل2، 2018(. نظریه‌های شناختی برای توضیح ماهیت دانش انسان به قابلیت‌های 
حافظــه در انواع بازنمایی اطلاعات می‌پردازند. در همین رابطه، فتســکو و مک‌کلور3 )2005( به ســه 

قابلیت حافظة انسان اشاره می‌کنند:

1. دانش می‌تواند بازنمایی انواع اطلاعات باشد.
2. دانش می‌تواند بازنمایی اطلاعات به شیوه‌های متفاوتی باشد.

3. دانش می‌تواند بازنمایی اطلاعات مجزا از هم یا بازنمایی اطلاعاتی متنوع، ولی مرتبط به هم باشد.

در این میان می‌توان از مفروضات پنج‌گانه‌ای برای تعریف و تبیین دانش به‌عنوان مبنای تحقیقات 
و عمل در آموزش‌وپرورش یاد کرد که مورد توافق عقل‌گرایان و اثبات‌گرایان قرون گذشــته بوده است 

)لارسن4، 1986(: 

1. دانش مجموعه‌ای از باورها دربارة جهان واقعیات است.
2. دانش به جهانی فکر می‌کند که منظم، دارای الگو و در نتیجه قابل پیش‌بینی است.

3. دانش ماهیت جهانی دارد و نه محلی.
4. دانش تفکری بر مبنای ارزش‌های بی‌طرفانه است.

5. دانش بر مبنای تفکری آزمون‌شده شکل می‌گیرد.

بنابراین، ماهیت دانش با آنچه ما آن را حافظه می‌خوانیم، قرابت و پیوستگی بسیاری دارد؛ تا جایی 
که در بسیاری از متون این دو مفهوم معادل یکدیگر قرار گرفته و یکی فرض شده‌اند؛ اما در واقع این 
چنین نیست. برای شناخت بهتر انواع دانش، آگاهی از شیوة به حافظه سپاری هر یک از انواع دانش و 

تعیین محل ذخیرة آن، می‌تواند مبنای مناسبی برای دسته‌بندی آن باشد.
در طول تاریخ، دانش از مناظر مختلف دسته‌بندی شده است. یکی از قدیمی‌ترین این دسته‌بندی‌ها 
مربوط به دوران باســتان اســت. ارســطو دانش را به سه گونه تقســیم می‌کند: »دانش نظری« )چیستی 
پدیده‌ها(، »دانش ســاخت« )چگونگی ســاخت، تولید و کاربرد پدیده‌ها( و »دانــش کارکردی« )نحوة 
به‌کارگیری پدیده‌ها( )انتظاری، 1385(. از آن دوران با دو پدیدة دانش نظری به مثابه چیستی پدیده‌ها و 

دانش عملی به مثابه چگونگی پدیده‌ها مواجه بوده‌ایم. 
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یکــی دیگر از این طبقه‌بندی‌ها که غالباً مورد وثوق جمعی اندیشــمندان اســت و در بســیاری از 
موارد مفید نیز می‌نماید، دســته‌بندی انواع دانش به سه دستة »دانش بیانی«5، »دانش رویه‌ای«6 و »دانش 
رویدادی«7 است. این دســته‌بندی که به دسته‌بندی انواع بازنمایی دانش معروف است، طبقه‌بندی‌های 

نزدیک‌تری را هم همراه دارد:

é دانش مفهومی8: نخستین رده از دانش به حقایق، و مفاهیم رابطه‌ای و طبقه‌ای ارتباط دارد. این 
تعریــف را می‌توان برای دانش مفهومی در نظر گرفت. چنین دانشــی از راه فرایند حل مســئله 
حاصل می‌شود. فراگیری دانش و یادگیری مهارت‌ها در ارتباط متقابل با یکدیگرند. گانیه، بریگز و 
واگر9، این دانش را »اطلاعات کلامی«10 می‌نامند )آندرسون11، 1983(. از این نوع دانش با عنوان 
دانش بیانی نیز یاد می‌کنند که دارای نمود بیان‌‌‌‌‌‌‌کنندة حقایق به صورت جملات خبری است. مثلًا 
»پایتخت ایران، تهران اســت« یک حقیقت و جمله‌ای خبری اســت که زیرمجموعة دانش بیانی 
قرار دارد. به ‌صورت خلاصه، دانشــی که به ما امکان توصیف یا تشخیص اشیا را می‌دهد، یعنی 
شیوه‌ای که ذهن ما واقعیت‌ها،‌ تصورات و مفاهیم را بازنمایی می‌کند و دانشی که ما می‌توانیم آن 
را به صورت شفاهی یا نوشتاری بیان کنیم، به دانش بیانی معروف است. شیوة ارزشیابی این نوع 
دانش در قالب آزمون‌های شــفاهی و کتبی، اعم از بلند پاســخ، کوتاه پاسخ و چندگزینه‌ای است 

)تایلر، بوگو، لوفوره و تيتر12، 2016(.

مفهوم اطلاعات نیز به دانش بیانی بسیار نزدیک است. اطلاعات نوعی از دانش است که جزئیات 
و عقاید ســازمان‌دهنده یک موضــوع را در بر می‌گیرد. جزئیات یک علم شــامل واژگان، واقعیت‌ها و 
تسلســل‌های زمانی آن علم اســت. واژگان در پایین‌ترین سطح این نوع دانش قرار می‌گیرند. پس از آن 
واقعیات هســتند که اطلاعات مربوط به شــخص‌ها، مکان‌ها، تاریخ‌ها و رویدادها را شــامل می‌شوند. 
تسلســل‌های زمانی رویدادها و اتفاقاتی هســتند کــه در یک محدودة زمانی و با ترتیب مشــخص به 
وقوع پیوسته‌اند. »عقاید سازمان‌دهنده« شامل تعمیم‌ها و اصولی هستند که مفاهیم کلی‌تری را نسبت به 
جزئیات در بر می‌گیرند. مثلًا یک واقعیت به شخص یا مکان خاصی اشاره دارد، در حالی که یک تعمیم 
به طبقات شــخص‌ها و مکان‌ها می‌پردازد. بنابراین تعمیم‌ها و اصول به مکان، زمان و شــخص خاصی 
وابسته نیستند و در سایر مکان‌ها، زمان‌ها و شخص‌ها نیز می‌توان از آن‌ها استفاده کرد )سیف، 1398(.

دانش رویه‌ای: دانش روالی یا دانش رویه‌ای و یا روش کاری اســت که دانســته‌ای از جنس نحوة 
انجام کارها محســوب می‌شــود و این دانش را در مقابل دانش بیانی یــا در اصطلاح جدیدتر، »دانش 
گزاره‌ای«13 مورد توجه قرار می‌دهند )ولچ14، 2019(. هدف این نوع دانش، نشــان دادن نحوة انجام کار 
اســت نه چیستی آن )یاســی15، 2018(. اما باید توجه داشت که دستورالعمل‌های مکتوب مثل آنچه در 
کتاب آشــپزی می‌بینیم، در زمرة این دانش‌ها نیســتند )دانش بیانی هستند(. در واقع این دانش حاصل 
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دانستن چگونگی انجام کار توسط خود فرد است که معمولًا همراه نوعی از فراشناخت عملی و حاصل 
از تجربه، در گنجینة ذهن افراد ذخیره شــده اســت. این دانش عملکرد فیزیکی یا ذهنی ما را هدایت 
می‌کنــد. دانــش رویه‌ای به ما امــکان انجام کارهایی مثل رانندگی،‌ غذاپختن یا حل مســائل ریاضی را 

می‌دهد )کریمی، 1389(.
آنچه در متون روان‌شناســی پرورشــی تحت عنوان »روندهای ذهنی« معرفی شــده نیز به این نوع 
دانش بسیار نزدیک است. روندهای ذهنی که گاهی اوقات به آن‌ها »دانش روندی« هم می‌گویند، از نظر 
شــکلی و کارکردی با اطلاعات یا دانش بیانی متفاوت هستند. دانش روندی در برگیرندة دانش چگونه 
انجام‌دادن کارهاســت؛ در مقابل، دانش مفهومی و دانش امور واقعی )اطلاعات یا دانش بیانی( معرف 
چه چیزی بودن امورند. به ســخن دیگر، دانش روندی نشان‌دهندة دانش فرایندهای متفاوت است، اما 

دانش مفهومی با فراورده سر و کار دارد )سیف، 1398(.
نکتة حائز اهمیت آنکه هر دو نوع دانش مفهومی و رویه‌ای در دو بخش حافظة مفهومی و رویه‌ای 
به شیوه‌های ضمنی و صریح قابل بازنمایی هستند. در واقع این دو نوع دانش در فرایندهای ذهنی و در 
حیطة حافظه به قواعد عملی )صریح( و ایجاد ارتباطات عصبی )ضمنی( مورد پردازش قرار می‌گیرند 
و دارای قابلیــت تغییر دانش مفهومی به رویه‌ای و برعکس هســتند )چیپمــن16، 2017(. در خصوص 
شــیوه‌های بازنمایی ضمنی و صریح، تحت عنوان دســته‌بندی دیگری از انواع دانش، در ادامه مطالبی 

بیان خواهند شد.
حیطة روندهای ذهنی خود شامل دو طبقة »مهارت‌ها17« و »فرایندها18« است؛ مهارت‌هایی برگرفته 
از تمرین و کاربرد، و فرایندهایی محصول مشــاهده و تجربه )کييس19، 2016(. مهارت‌ها آن دســته از 
روندهای ذهنی هستند که می‌توانند به‌طور خودکار یا با حداقل هوشیاری اجرا شوند؛ مانند استفاده از 
قواعد، اجرای مراحل حل یک مســئله یا اســتفاده از فنون و تاکتیک‌ها. در حالی‌ که اجرای یک فرایند 
نیازمند کنترل اســت؛ مانند نوشــتن یک متن صحیح، یک انشا، مقاله یا داستان که به کنترل و هوشیاری 
بالایی نیازمند است. در برخی از متون، دانش سومی به دو دسته دانش مذکور اضافه شده است که اگر 
چه عمومیت ندارد، ولی در نوع خود بررســی آن لازم اســت. این دانش را »دانش رویدادی« یا »دانش 

تصویر ذهنی«20 نامیده‌اند.

é دانش رویدادی: سومین دسته از انواع دانش،‌ دانش رویدادی است. این نوع دانش دربارة چیستی 
و چگونگی پدیده‌ها صحبت می‌کند و داشتن آن حاصل مواجة فرد با پدیده به صورت یک واقعه 
یا رویداد اســت. شکل‌گیری این دانش در مقایسه با انواع دیگر دانش مبتنی بر حواس، به سبب 
عملکرد ســریع چشــم و ذهن، از سرعت بســیار بالاتری برخورد اســت )کوپ و کالانتزیس21، 
2020(. فرد مطالب و محتوای این دانش را همچون تصویری گویا به ذهن می‌سپارد. از همین رو، 
از این دانش با عنوان دانش تصویری نیز در بعضی متون یاد شده است.‌ اطلاع از وقایع، مکان‌ها و 
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پدیده‌هایی که فرد شخصاً در رویارویی با آن‌ها در یک فضای سه‌بعدی به دست آورده، از جنس 
این دانش اســت. اطلاعاتی از چگونگی و مختصات اتاق مطالعه یا نشیمن هر فرد، مشخصات 
فرد مجرم در زمان چهره‌نگاری و اطلاع از مکان اشیا، همگی دانسته‌هایی از جنس چنین دانشی 
هســتند. البته آنچه بیشتر این دانش را به‌عنوان دانشی مســتقل معرفی می‌کند، نوع به یادسپاری 
آن اســت که به نظر می‌رســد، در فضایی مستقل از دو دانش قبلی در مغز ذخیره می‌شود. این در 
حالی اســت که دســته‌بندی‌های دیگری از انواع دانش وجود دارند که دانســتن مهم‌ترین آن‌ها، 
به فهم درســت این مهم که اصولًا مفهوم دانش چیســت، یاری خواهد رساند )مرادي، فردانش، 

مهرمحمدي و موسي پور، 1390(.

é دانش صریح22: اندیشــمندان حوزة مدیریت دانش و دانش‌شناســی بر این باورند که بخشی از 
دانش آدمیان قابل طرح، شــرح، انتقال و از آن مهم‌تر بیان اســت. این نوع دانش را دانش صریح 
نامیده‌اند. این نوع دانش دانشــی نظام‌مند و رسمی، قابل انتقال، و فرایند آن بیشتر در دسترس و 
قابل کنترل است )چیپمن، 2017 و آلیس23 و همکاران، 2009(. عموماً این نوع دانش‌ها در متون 
مکتوب، محاوره‌ها و رســانه‌ها قابل دستیابی و رهگیری هســتند. مهم‌ترین بعد این نوع دانش، 
صراحت در انتقال آن اســت. اندیشمندان بر این باورند که این نوع دانش در صورت انتقال نزد 
افراد مختلف با کمترین تغییر، ذخیره‌ســازی و به یادسپرده می‌شــود. مثل اینکه »پایتخت ایران،‌ 
تهران اســت«. این دانش با کمترین دخل و تصرف و برداشت قابل بیان، نگارش و مستندسازی 

است.

é دانــش ضمنی24: آنچه در مقابل این دانش قرار می‌گیــرد، نوعی از دانش خواهد بود که قابلیت 
انتقال اندکی دارد و از دسترســی کمتری برخوردار اســت )چیپمن، 2017(. این نوع دانش، یا به 
عبارت صحیح‌تر، این شیوة بازنمایی دانش، در فرایندی خودکار و به دور از کنترل به منصة ظهور 
می‌رســد )آلیس و همکاران، 2009(. به این معنا که غالباً توســط خود فرد تجربه می‌شود و افراد 
در به اشــتراک‌گذاری آن ناگزیر از دخل و تصرف‌های فردی هســتند. خواه‌ناخواه این دانش با 
برداشت‌های شخصی آمیخته است و غالباً در صورت دانستن، مالکیت فرد و منحصربه‌فرد بودن 
آن‌ها بســیار مشهود اســت؛ همچون نحوة پرتاب توپ داخل سبد توسط بازیکن بسکتبال. او به 
ســختی می‌تواند توضیح دهد که دقیقاً چه می‌کند، در حالی که با انجام آن به راحتی می‌تواند به 
افراد مختلف نشان دهد که چه کاری را انجام می‌دهد. دریافت یک نقاش از یک منظره به‌سختی 
قابل توصیف عین به عین اســت و او آنچه از آن منظره می‌داند را به هر ابزار )رســانه( بیان کند، 
آلوده به تفسیرهای اوست. این نوع دانش که از آن با عنوان دانش ضمنی یاد می‌کنند، معمولًا به 

وسیلة یک فرد نگهداری می‌شود و نتیجة تجربة خود اوست )انتظاری، 1385(.
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ارتباط دانش و حافظه
از نکاتی که باید به آن توجه ویژه داشــت، قرابت و نزدیکی ســه نوع حافظه به این سه نوع دانش 
اســت. در واقع در اکثر متون روان‌شناســی شــناختی، به جای تقســیم‌بندی دانش‌ها، تقسیم‌بندی‌های 
حافظه‌ها مطرح می‌شــوند؛ چرا که در حقیقت، حافظه نوعی ظرف و دانش مظروف آن اســت و رابطة 
ظرف و مظروف همیشگی است. در این متون از کارکرد فعال انواع حافظه در حالت‌هایی مانند خواب 
که شــکل‌گیری انواع دانش با محدودیت روبه‌روســت، سخن گفته می‌شود )جی‌ها و جی‌ها25، 2019(. 
بنابراین مبنای تقســیم‌بندی ســه نوع دانش تاکنون در واقع سه نوع ظرف یا همان سه نوع حافظة آن‌ها 
بوده است. در این میان انواع حافظه، نظر به نوع به یادسپاری مفاهیم، به سه دستة مهم تقسیم می‌شوند. 
اندیشــمندان این حوزه بر این باورند که تنها ســه حالت برای به یادســپاری مفاهیم به حافظه وجود 
دارد: »حافظة بیانی«26 )به یادســپاری اطلاعات(، »حافظة روندی«27 )به یادسپاری روشِ کارها( »حافظة 

رویدادی«28 )به یادسپاری وقایع سه بعدی(.

مبانی نظری، بخش تحلیلی
بازتعریف انواع دانش مبتنی بر مؤلفه‌های ورودی و خروجی حافظه

بــا نگاهــی کلی به انواع دانش و همچنین مشــهورترین تعاریف مربوط به آن‌ها که در بســیاری از 
مقالات علوم تربیتی، دانش‌شناســی و مدیریت آمده اســت، می‌توان دو مؤلفة مشخص را برای تبیین و 
تمایز انواع دانش تشریح کرد. در واقع این مؤلفه‌ها مبنای تقسیم انواع دانش و بازشناخت آن‌ها هستند. 

é مؤلفه اول: انواع ســه‌گانة دانش را می‌توان از منظر به یادســپاری مورد بررسی قرار داد. یکی از 
مؤلفه‌هایی که این سه نوع دانش را از یکدیگر متفاوت می‌سازد، نحوة به یادسپاری و ذخیره‌سازی 
آن‌ها در ذهن است. از این مؤلفه می‌توان با عنوان »نحوة ورودی دانش« یا »یادگیری دانش«29 نام 

برد )شین و زو30، 2017(.

é مؤلفــه دوم: به نحوة ارائه، نمــود و بازخوانی دانش اختصاص دارد که با عنوان »نحوة خروجی 
دانــش« یا »ارائة دانش«31 از آن نام خواهیم برد. انواع ســه‌گانة دانش از این منظر قابل بررســی 
هستند و از نظر نوع به یادسپاری و نحوة ذخیره‌سازی آن‌ها در ذهن، تفاوت‌های بنیادی با یکدیگر 
دارند که خود مبنای دسته‌بندی آن‌هاست )شین و زو، 2017(. از سوی دیگر، در نحوة بهی‌ادآوردن 
و فراخوانی از ذهن نیز تفاوت‌های اساسی دیگری بین این سه نوع دانش وجود دارد. ذهن قادر 
اســت اطلاعات را به شــیوه‌های گوناگون بازنمایی کند که این شــیوه‌های بازنمایی، تعیین‌کنندة 
چگونگی تأثیرگذاری آن اطلاعات بر رفتار اســت )آندرســون، 1983(. این یعنی ما می‌توانیم با 

مشاهدة رفتار یک فرد، ماهیت دانش او را استنباط کنیم )کریمی، ‌1389(.
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بســیاری از ما با افرادی روبه‌رو شــده‌ایم که قادرند یک عمل را به‌خوبی تشــریح کنند، اما قادر به 
انجام آن عمل نیستند. همچنین افرادی را دیده‌ایم که عملی را به خوبی انجام می‌دهند، اما قادر نیستند 
توضیح دهند که آن عمل را چگونه انجام داده‌اند. این‌گونه مشاهدات، روان‌شناسان شناختی را به‌سوی 

این فرض هدایت کرده است که دانش به دو صورت جداگانه در ذهن بازنمایی می‌شود.
از دیدگاهی دیگر همان‌طور که پیش‌تر ذکر شــد، دانش‌های بشــری را می‌توان به دو دســتة بزرگ 
دانش‌های عملی و دانش‌های نظری تقســیم کرد. تقســیم‌بندی فلسفه توسط ارسطو به دو شاخة فلسفة 
نظری و فلســفة عملی، یکی از نخســتین و در عین حال دقیق‌ترین تقســیم‌بندی‌ها در خصوص فلسفه 
به‌شمار می‌رود که به این دسته‌بندی بسیار نزدیک است. این تقسیم‌بندی مقدمه‌ای شد تا پیروان او در 
حوزة فلسفة اسلامی تقسیم‌بندی مشابهی دربارة عقل و شاخه‌های آن داشته باشند )اسکندری، 1399(. 
عقل یکی از جواهر پنج‌گانه محســوب می‌شــود که مجرد از ماده است و تجرد آن، هم برحسب ذات و 

هم بر حسب عقل است. بر این اساس عقل از دو جنبه مورد بررسی واقع می‌شد:

1. عقل نظری یا قوة عالمه که مبدأ دریافت است و از عالم بالا منفعل می‌شود.
2. عقل عملی که مبدأ فعل و منشأ افعال گوناگون است.

ماتریس تحلیلی ارتباط درگاه ذهنی با انواع دانش
حال با ترکیب دو مؤلفه یادشده و انواع دانش نظری و عملی ماتریس زیر حاصل خواهد شد:

 جدول 1.   ماتریس تحلیلی ارتباط درگاه ذهنی با انواع دانش )برگرفته از: وانگ، كوساكا، زينگ و بای32، 2019 و بوردلو، 
سيليتي و ميرلس33، 2019 و پولانی34، 1958( 

عملی )دانش ضمنی(نظری )دانش صریح(

ورودی عملیورودی نظریبه یاد سپاری )یادگیری(

خروجی عملیخروجی نظریفراخوانی )ارائه(

هر کدام از مؤلفه‌های یادشــده در نوع نظری و عملی در برگیرندة پیوســتاری از انواع دانش هستند 
که از یک سو نظری محض و از سوی دیگر عملی صرف است. در واقع هر دانشی در ذهن، ترکیبی از 
این دو نوع است. در نتیجه در دریافت هر دانش، ترکیبی از نظر و عمل توأمان دخالت دارد. برای مثال، 
کسی که صرفاً می‌داند پایتخت ایران، تهران است، با کسی که اطلاعات تصویری و نمایشی بیشتری از 

این شهر دیده است، و با کسی که در تهران زندگی می‌کند، دانش یکسانی ندارند.

یادگیری عملییادگیری نظری
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این موضوع در مورد خروجی هر دانشی نیز صادق است. بازنمایی هر دانشی نه تنها قابلیت ارائة 
‌ترکیبی دارد، بلکه به سختی می‌توان دانشی را یافت که صرفاً عملی یا صرفاً به صورت نظری ارائه شده 
باشد. در واقع آنچه ما به‌عنوان دانش در گوشه و کنار زندگی با آن سروکار داریم، به صورت ترکیبی از 
دانش نظری و عملی بیان شده است. برای مثال، بین جملة »قورمه‌سبزی، غذایی ایرانی« است و »دیدن 

ایرانیانی که مشغول خوردن این غذا« هستند و »خوردن این غذا« فاصلة بسیار زیادی وجود دارد.

 ارائة )آموزش( عملیارائة )آموزش( نظری

انواع دانش مبتنی بر نواحی چهارگانة ذهنی
حال با ترکیب این دو پیوستار چهار ناحیه به وجود خواهد آمد که هر ناحیه به نوبة خود به بهترین 
وجه، اطلاعات درستی را در مورد شناخت هر کدام از دانش‌های مطرح در این حوزه به ‌دست می‌دهد. 

در این نمودار جایگاه و نسبت بین هر دانش نیز مشخص‌تر و قابل فهم‌تر خواهد شد.

 ارائة )آموزش( عملیارائة )آموزش( نظری

یادگیری عملی

یادگیری نظری

1

4

2 3

 نمودار 2.   انواع دانش مبتنی بر نواحی چهارگانة ذهنی                               )برگرفته از: آندرسون )1983( - بحث نواحی ذهنی(                              

é ناحیة اول: چنین دانشــی هم به‌صورت نظری )دانش صریح( دریافت می‌شــود، هم به‌صورت 
نظری )دانش صریح( قابل انتقال، ارائه و بازنمایی است. این دانش صرفاً نظری است که طبق 
تعاریف مطرح به ‌صورت دانش مفهومی یا بیانی معرفی شــده است. برای بهی‌ادسپاری این نوع 
دانش متون مکتوب، محاوره‌ها و رســانه‌ها کافی هســتند. چنین دانشی هم در مرحلة دریافت و 
هم در مرحلة ارائه، دانشــی صریح اســت؛ برای مثال، »پایتخت ایران، تهران« است. این اطلاع 
هم به‌صورت نظری و مفهومی دریافت می‌شود و هم به‌صورت نظری و مفهومی قابل بازنمایی 

است.
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é ناحیة دوم: دانش مطرح در این حوزه را با عنوان دانش رویه‌ای و یا روش کاری می‌شناسیم. به 
ی‌ادسپاری این نوع دانش صرفاً از طریق عمل خود فرد و اجرای آن ممکن است )دانش ضمنی(. 
خروجــی ایــن دانش و ارائة آن نیز همین‌طور و فقط از طریق عمل به آن میســر اســت )دانش 
ضمنی(. چنین دانشی صرفاً عملی است. تجربة خود و تفسیرهای شخصی به‌طور کامل این دانش 
را احاطه کرده‌اند. بنابراین، این دانش در هر دو مرحلة به یادسپاری و فراخوانی، دانشی ضمنی و 
پنهان است. مثلًا »انجام و پختن غذای قورمه‌سبزی« هم به‌صورت عملی قابل بهی‌ادسپاری است 

و هم به‌صورت عملی قابل ارائه و نمود است.

é ناحیة ســوم: برای دریافت این نوع دانش، عمل فرد و تجربة او در فضای محقق لازم اســت. 
بنابراین بهی‌ادسپاری این نوع دانش از طریق عمل صورت می‌پذیرد )دانش ضمنی(، اما خروجی 
و ارائــة آن به‌راحتی به صورت نظری )دانش صریح( قابل بیان اســت. دانش ما از وجود »ســه 
پنجره« در اتاق نشیمن خانه، از طریق خواندن کتاب‌های علمی حاصل نمی‌شود، بلکه از طریق 
مواجه در فضای ســه بعدی اتاق حاصل می‌شــود؛ اما به راحتی قابل نگارش، بیان و ثبت است: 
»اتاق نشــیمن خانة ما ســه پنجره دارد.« پس از این، محتوای »ســه پنجره در اتاق نشیمن« برای 
دیگران یک دانش صرفاً نظری است. همان‌طور که گفته شد، این نوع دانش، دانش تصویری و یا 
رویدادی نام‌گذاری شده است. شاید بتوان مجموع گزارش‌های نوشته شده از رویدادها را بهترین 

نمونة این نوع دانش تلقی کرد.

é ناحیــة چهارم: امــا در مورد ناحیــة چهارم که به هر صــورت ناحیه و فضایی موجود اســت، 
دســته‌بندی‌های متداول دانش، پاســخ روشــنی برای توضیح آن ارائه نمی‌کنند. شاید اساساً این 

ناحیه جزو دانش بشری طبقه‌بندی نمی‌شود. 

با نگاهی گذرا و کلی به‌زودی مشــخص خواهد شــد که تقسیم‌بندی دانش‌های بشری به سه دسته، 
بخش بزرگی از آنچه را که بشــر می‌داند، مورد غفلت قرار داده و از قلم انداخته اســت. این ناحیه به 
عرصه‌ای از دانش بشری تعلق دارد که به صورت نظری )صریح( کسب شده، اما نمود و ارائه‌ای عملی 
)ضمنی( دارد. بدون شــک در مرحلة اول با دانشــی صریح مواجه هســتیم که قابل بیان، انتقال و ثبت 
اســت. اما این دانش به محض قرائت به دانشی ضمنی، پنهان و درونی تبدیل می‌شود که برداشت‌ها و 
تفاسیر شخصی بر آن سایه می‌افکند. البته به سختی می‌توان توضیح داد که این دانش یک دانش بیانی 
یا نظری صرف یا یک دانش روش کاری یا عملی صرف اســت. اما در صورتی که فهم چنین دانشــی 
پیچیده باشــد، مصلحت نیست از فهرست دانش‌های بشری حذف شود. برای فهم بهتر این نوع دانش 

توصیف و تبیین بیشتری نیاز است.
در برخی متون علاوه بر این سه نوع اصلی دانش، از نوع دیگری با عنوان »دانش شرطی«35 نیز یاد 
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شده است. این دانش در واقع به بازنمایی و ارتباط منطقی میان دو دانش بیانی و رویه‌ای مربوط می‌شود 
)استون، ســيليمان، اهرن و والاچ26، 2016(. وولفلک37 )2004( می‌گوید: »برای بسیاری از دانشجویان 
دانش شــرطی یک مانع است. آن‌ها اطلاعات لازم را در اختیار دارند و از عهده‌اش برمی‌آیند، اما قادر 

نیستند آنچه را که می‌دانند، در موقع مناسب به کار ببندند.«

دانش تجسمی، معرفی دانشی دیگر
در این مقاله از دانش ناحیة چهارم با عنوان »دانش تجسمی«38 یاد می‌شود. چرا که عرصة مطرح 
این نوع دانش عرصه‌ای است که ضمن تعلق به فضای علمی برای تضمین دریافت و تحقق، بیش از 
هر چیز مدیون فضای تجسمی ذهن است. اگر فضای سوم، یعنی فضای تبدیل دانش عملی به دانش 
نظری را »فضای گزارش‌دهی« بنامیم، بدون شک فضای چهارم و دانش حاصل از آن متعلق به فضای 
تجسم و تخیل مربوط است. فضایی که فرد می‌تواند از دریافت‌های نظری کسب‌شده، فضایی عملی 

و سه بعدی39 خلق، بازنمایی یا تجربه کند )ادمیستون و لاپیان40، 2017(.
ناگ، كلسن و دونر41 )2016(، در مقاله‌ای با عنوان »یادگیری تجربی، تجسم فضایی و فراشناخت: 
تکنیــک صفحــة خالی« با نگاهی دیگر به ایــن موضوع پرداخته اســت. او در پژوهش خود اهمیت 
یادگیری مبتنی بر تجســم فضایی را شــرح داده و از تکنیک صفحة خالی بــه عنوان فضایی آماده به 

منظور نمایش خروجی‌های تجسمی نام ‌برده است.
برای تبیین دانش چهارم و موضوع مورد بررســی در این مقاله، در نظر بگیرید مشــخصات یک 
عروســک )لباس قرمز، موی ســیاه، و دست‌های قابل انعطاف دارد و ...( را به طور کامل برای کودک 
شــرح دهیم. ســپس از او بخواهیم عروسک مورد نظر را از میان چندین عروسک داخل اتاق بیابد یا 
اینکه آن را ترسیم کند. در صورتی که کودک عروسک را ندیده باشد، در صورت صحت دستورالعمل 
و توان اســتفاده از چنین دانشــی، انتظار می‌رود او در انتخاب عروســک یا کشیدن آن اشتباه نکند و 
بتواند اطلاعات ورودی را با انتخاب عروســک یا اجزای آن تجســم ببخشد. این آزمون را در موارد 
پیچیده‌تر می‌توان به این صورت اجرا کرد که اجزای عروســک‌های متفاوت از هم جدا شــده باشند، 
ولی از کودک بخواهیم با ســرهم‌کردن این اجزا، عروسک مورد نظر را تجسم ببخشد. با اینکه کودک 
ایــن دانش را به صورت صریح دریافت کرده اســت، اما نمی‌تواند آن را به صورت صریح بیان کند. 
بلکه درک شــکل عروســک قبل از پیدا کردن آن برایش نوعی دانش ضمنی است که می‌تواند در دو 

کودک مختلف، متفاوت باشد.
توصیف شــهر لندن در آثــار چارلز دیکنــز42، در صورتی که نوعی از دانــش بیانی و مفهومی و 
به‌ صورت نظری صرف بیان شــده، اما با قلم هنرمندانة او به تصویری ذهنی مبدل گشــته اســت که 
به‌زودی، شخص خواننده خود را در فضای شهر احساس می‌کند و فراشناختی از مختصات این شهر 
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به دســت می‌آورد. شرحی کامل از نشانی منزل هر شخص با کروکی مربوط که دانشی بیانی و صریح 
است، او را به صورت عملی به مقصد می‌رساند. تضمین محقق‌شدن این نوع دانش که ارتباطی متصل 
از جریان نظر به عمل اســت، قطعاً مخلوطی از ابهام و تفاسیر شخصی است. خبرگی فرد ارائه‌دهندة 
دانش، اســتفادة درســت و بجا از انواع رسانه‌ها، و شناخت درســت از کارکردهای هر کدام، فاصلة 

فضای ارائه و یادگیری را به حداقل می‌رساند.
با نگاهی اجمالی مشــخص می‌شود، آنچه تبدیل دانش صریح نظری به دانش ضمنی و عملی را 
که با تجربة خود شــخص آمیخته باشد تضمین می‌کند، حاصل نوعی مهارت است که ما امروز آن را 
با عنوان »مهارت هنری« می‌شناسیم. هر هنرمند نقاش ناگزیر در خلق یک اثر هنری با نوعی از تبدیل 
دانــش نظــری )آنچه می‌داند و قابل بیان اســت( به دانش عملی و ضمنــی )تجربه‌ای که در خلق اثر 
برجا می‌گذارد( مواجه اســت. به عنوان نمونه، تمام نمایشنامه‌های مکتوب در جهان )مثلًا نمایشنامة 
»هملــت43« اثر ویلیام شکســپیر44( از جنس دانش نظری و مفهومی هســتند کــه به‌صورت صریح در 
کتاب‌هــا و کتابخانه‌ها ثبت و ضبط شــده‌اند. هر هنرمندِ هنر نمایش که خــود را در مرحلة بازنمایی 
و ارائة این اثر می‌بیند، ناگزیر از اســتفاده از تصورات، تجســمات و تأویل‌های شخصی است که در 
جریان تبدیل این نوع دانش مطرح خواهد بود. به کلام ســاده‌تر، این نوع دانش از آن دســته از انواع 
دانش است که به‌صورت نظری )از طریق متون مکتوب، محاوره‌ها و رسانه‌ها( کسب شده است، اما 
در زندگی فرد به صورت رفتار عملی با خروجی غیرصریح و ضمنی نمود میی‌ابد. لازم اســت برای 

فهم بهتر این نوع دانش به مفهوم بسیار مهم »خیال45« نیز اشاره کرد.

خیال یا تخیل، کدام‌یک عامل خلاقیت؟
بحــث پیرامون خیال از جمله مهم‌ترین و اصلی‌ترین مباحث فلســفة هنــر در حوزة ادبیات و هنر 
است. از افلاطون تا به امروز، فلاسفه و متفکران آرای مهم و متفاوتی پیرامون خیال ارائه کرده‌اند. پیش 
از رنسانس در منظر اندیشمندان غربی این معنا صرفاً در ساحت فلسفه مورد بحث قرار می‌گرفت، اما 
همــراه با تحولات علمی و ادبی، نظریه‌پــردازی در عرصة خیال، به حوزة نقد ادبی و نیز نظریه‌پردازان 

عرصة شعر و هنر نیز کشیده شد. 
ســاموئل تیلور کالریج46 )1834-1772( را از جمله بزرگ‌ترین نظریه‌پردازان مکتب »رمانتیسیزم47« 
در ادبیات و هنر می‌دانند که تأثیرپذیری کاملی از فلاســفة آلمانی، به ‌ویژه امانوئل کانت48 و آوگوســت 
ویلهلم فن شلگل49 داشت. این شاعر و فیلسوف انگلیسی در کتاب »سیرة ادبی«50 نظریة مهمی در باب 
تمایــز میــان خیال و تخیل51 دارد. از دیدگاه وی، خیال همة مواد خود را حاضر و آماده از طریق قانون 
»تداعی52« به‌دســت می‌آورد؛ به این مفهوم کــه از حافظة خود مطالبی را فراخوانی می‌کند. از نظر وی، 
خیال شکلی از حافظه و به تعبیری قلب تپندة حافظة تجسمی است که از قید و بند نظم، زمان و فضا 
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رها شده است )مک دونالد53، 2019(.
جکســون54 )2016( در کتابی با عنوان »بررســی و نقد آرای کالریج در باب روش و تخیل« نظریة 
کالریج را در خصوص تخیل و خیال بررســی می‌کند و ضمن برشــمردن تفاوت‌های این دو مقوله از 
نظــر کالریج، به بازتعریف آن می‌پردازد. جکســون در این کتاب به نقــل از کالریج در اهمیت تخیل و 
خیال می‌نویسد: »... آنچه اشعار ووردس وورث55 را از دیگر آثار مشابه متمایز می‌سازد، ترکیب فکر و 

احساس و به تعریف من تخیل و خیال است.«
این مفهوم به مفهوم دانش‌‌ ســوم، یعنی دانش رویدادی نزدیک‌تر است. در مرحلة خیال، ساخت و 
خروجی‌ها، حاصلِ بدونِ تغییر ورودی‌ها و آنچه در حافظه قرار دارد، هستند. در بهترین حالت ممکن، 
فرد نه تنها در فرایند تداعی، بلکه در فرایند ارائه و چیدمان اطلاعات، دخل و تصرف اندکی دارد. بدین 

معنی که در این مرحله »بازنمایی56« وجود دارد نه »تجسم57« )بلخاری، 1387(.
ادگار آلن پو58، نویســنده، شــاعر، ویراســتار و منتقد ادبی اهل آمریکا که از وی به عنوان پایه‌گذار 
جنبش رمانتیک آمریکا و خالق داستان‌های رازآلود، ترسناک و مبدع داستان‌های کارآگاهی یاد می‌شود، 
از اهمیت بهره‌مندی از سه‌گانة تخیل، خیال و شوخ‌طبعی در خلق آثار نوآورانه یاد می‌کند و با تأکید بر 
نظریــة کالریج، از تفاوت میان خیال و تخیل و ترکیــب مکمل این دو در عرصة ظهور آثار بدیع هنری 

سخن به میان می‌آورد )بارون و آمندولا59، 2018(.
بنابراین خیال وام‌دار تداعی است و با تخیل که عامل خلاقیت است، تفاوت دارد. از این رو تخیل 
و نســبت آن با خلاقیت باید مورد واکاوی قرار گیرد. در برخی تعاریف ارائه شــده از تخیل، نمی‌توان 
تمایــزی میــان تخیل و خلاقیت قائل شــد و این دو تا آنجا به هم نزدیک می‌شــوند که در واقع مرزی 
میان آن‌ها نمی‌توان کشــید. اما به ‌طور کلی و اجمالی می‌توان گفت: تخیل به مرحلة تصور آنچه ما به 
ازای عینی ندارد، متعلق اســت. حال آنکه خلاقیت به مرحلة تحقق یا خلق آنچه تصور شــده، مربوط 
اســت. بدین ترتیب تخیل منهای خلاقیت قابل طرح است و خلاقیت منهای تخیل قابل وصف نیست 

)مهرمحمدی، 1392(.

قوة خیال، تخیل و وهم در نظر اندیشمندان مسلمان
پیش از این، ابن‌سینا، یکی از بزرگ‌ترین حکیمان جهان اسلام، با تمایز میان کارکرد قوة خیال )که 
قادر به انتزاع صورت ماده از ماده و نیز حفظ آن است( و قوة متخیله )که قادر به »استعاده« و »ابتکار« 
و اظهار و احضار صوری اســت که از ملائکة ســماوی و جواهر ملکی حاصل می‌شــود(، رویکردی 
متفاوت از فلاسفة مقدم بر خود، در تمایز میان خیال و تخیل پیش‌گرفت؛ رویکردی که تأثیری بسیار 

مهم در آرای فلاسفه و حکمای جهان اسلام و احتمالًا کالریج برجای گذاشت.
اما موضوع به همین جا محدود نیست، بلکه بحث خیال و تخیل به‌عنوان مرتبتی از مراتب قوای 
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ذهن، ســابقه‌ای طولانی در فلسفه دارد. در فلســفه به معنای کلاسیک آن، افلاطون برای اولین بار با 
ذکر مراتب معرفت در کتاب »جمهور«، خیال را در آخرین مرتبه از مراتب شناخت قرار داد. ارسطو 
با تقسیم تخیل به تخیل حسی و تخیل عقلی، تخیل عقلی را خاص انسان شمرد و آن را عامل حفظ 
و ضبط صور در ذهن دانست. فلسفة اسلامی که با ابواسحاق کندی آغاز می‌شود، تخیل را در ساحت 
اندیشــة ارســطو، از جمله مراتب قوای ذهن انسانی دانست. فارابی نیز که ابداعات مهمی در کاربرد 

تخیل دارد، باب‌های جدیدی در این مورد گشود )بلخاری، 1387(.
منظور از صور خیالی و عالم خیال چه نزد حکما و چه نزد صوفیه، از جمله احمد غزالی، چیزی 
زاییدة پندار آدمی نیســت و نباید آن را غیرواقعی پنداشــت )پورجــوادی، 1365(. بنابراین به نوعی 
آنچه در تخیل هست، برای آن ما به ازایی بیرونی، چه در عالم بالا و چه در عالم سفلی، وجود دارد. 
بنابراین عالم خیال، عالم واسط میان عوالم حس از یک سو و عقل از سوی دیگر است. شناسایی و 
تأکید بر این ســاحت از وجود و هســتی و دلالت‌های معرفتی آن جزو شاهکارهای فلاسفه و عرفای 
مســلمان، مانند ملاصدرا، خواجه نصیرالدین طوسی، سهروردی، ابن عربی، ابن سینا و فارابی است. 
توجــه به عالم خیال از حیث وجودی و تأکید بر پرورش ظرفیت خیال در انســان از نظر معرفتی، با 
وجود تفاوت‌هایی که در تبیین آن نزد حکمای اسلامی وجود دارد، وجه مشترکشان است که در آرای 

فلاسفة مغرب زمین غایب است )علم‌الهدی، 1386(.
ارســطو، کندی، ابن عربی و فارابی تمامی کارکردهای قوة خیال را در یک قوه مجتمع دانســتند 
و با کاربرد عناوین مختلف )چون فانتازیا، متخیله، خیال و مصوره( از یک قوه ســخن گفتند. در این 
میان، همان‌طور که گفته شــد، ابن‌سینا، شیخ‌الرئیس فلسفة اسلامی، با ذکر کارکردهایی جدید به تمایز 
میان خیال و تخیل دســت زد. در این مورد، ابن‌ســینا به وجود نیرویی در نفس معتقد اســت »که به 
یقیــن می‌دانیم در طبیعت ما قرار دارد که ]بتوانیم به‌وســیلة آن[ پاره‌ای از محسوســات را با پاره‌ای 
دیگــر ترکیــب کنیم و برخی را از برخی دیگر بــه خلاف آنچه که آن را از خــارج یافته‌ایم، تفکیک 
و تحلیــل نمــوده و از هم جدا ســازیم؛ بی‌آنکه وجود یا لاوجود آن‌ را تصدیــق کنیم. پس باید در ما 
 قوه‌ای باشــد که این کارها به یاری او انجام یابد و این همین قوه اســت که متخیله نامیده می‌شــود«

 )ابن‌سینا، 1348(.
در توضیــح اینکــه تفاوت میــان ادراک صــورت و ادراک معنی در این حوزه چیســت، می‌توان 
گفــت: ادراک صــورت آن اســت که حس ظاهر و حــس باطن، هــر دو آن را درک می‌کنند. اما ابتدا 
حس ظاهر آن را ادراک می‌کند و ســپس حس باطن. مانند ادراک صورت گرگ توســط گوســفند در 
حــس ظاهر )یعنی رؤیت شــکل، رنگ و هیئت آن( و ســپس ادراک آن توســط حــس باطن )بدین 
معنــا که این شــکل و رنگ و هیئت، گرگ اســت(. اما ادراک معنی آن اســت که نفــس چیزی را از 
محسوسات ادراک کند، بدون آنکه ابتدا حس ظاهر آن را ادراک کرده باشد. مانند ادراک دشمنی گرگ 
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و گریختن از او. »پس آنچه را گوســفند از حس ظاهر اولًا و از حس باطن ثانیاً ادراک کرده اســت، 
در اینجا صورت می‌نامیم. اما آنچه را قوای باطنه درک می‌کند، بی‌آنکه حس در آن شــرکتی داشــته 
باشــد، معنی می‌نامیم« )ملكشــاهي، 1385(. طبق این تعریف به نظر می‌رسد مسئلة ادراک صورت بر 
 عهــدة قوه خیــال )همان دانش رویدادی( و ادراک معنی بر عهدة قوة تخیل )همان دانش تجســمی( 

است.
بحث دیگر این باب در نظر ابن‌ســینا به اثبات »قوة وهم« اختصاص دارد که ما را قادر می‌ســازد، 
نســبت به امور جزئیه حکم صادر کنیم. مثلًا حکم به عســل‌بودن چیزی زرد و نیز شــیرین بودن آن. 
درحالی‌که می‌دانیم این حکم از قوای حاســة ما نیســت، بلکه از قوة وهم اســت. بنابراین صورت و 
معنا هرکدام دارای قوة حفظ )حافظه( هســتند. قــوای حفظ صورت، قوای خیال )حافظة رویدادی( 
و قــوای حفظ معنا، قــوای وهمیه )حافظة بیانــی در مرحلة بالاتر که در ادامــه توضیح داده خواهد 
شــد( است. حال ابن‌سینا میان این دو دســته قوا معتقد به قوة میانه‌ای می‌شود تحت عنوان »متخیله« 
)حافظه تجسمی( که کارکرد آن اعاده و بازگرداندن صور معانی است. بنابراین، ابن‌سینا با تمایز میان 
قوای خیال و متخیله، برای قوة متخیله کارکردی تحت عنوان »استعاده« یا »ابتکار« )خلاقیت60( قائل 

می‌شود )ابن‌سینا، 1348(.
ابن‌ســینا در ذکر قوای خیال و متخیله، با کارکردی که برای قوة دوم برمی‌شــمارد، رسماً آن را از 
قوة حفظ صور )یعنی خیال( متمایز می‌سازد. زیرا چنان‌که دیدیم، قوة متخیله قادر است چیزهایی را 
بیافریند که به مصادر خارجی کمترین وابســتگی را دارند )تجسم(. درحالی‌که قوة خیال تنها صوری 
را در خود حفظ می‌کند که از محســوس خارجی )رویداد( دریافت کرده باشــد. در نتیجه در برخی 
قرائت‌های فلســفة تعلیم‌وتربیت اســامی نیز برای تخیل جایگاه رفیعی قائل شــده‌اند و به پرورش 
آن در نظام‌های آموزشــی با جهت‌گیری اسلامی تأکید شده اســت. زیرا تخیل ظرفیت بالای شناخته 
شــده‌ای دارد و انسان به کمک آن به کشف معنا و دریافت باطن و حقیقت پدیده‌ها در هستی‌شناسی 
اســامی، کســب معرفت در حوزه‌هــای گوناگون می‌پــردازد. تخیل دانش‌آموز را برای نیل به ســعة 
وجودی بیشــتر یاری می‌رســاند و موجب می‌شود او در مســیر طی مدارج توحید اثباتی حرکت کند 

)علم‌الهدی، 1386(.
مهرمحمدی )1392( در مفهوم‌پردازی خیال و تخیل و در بیان تفاوت این دو مفهوم می‌نویســد: 
»در برخی تعاریف ارائه شــده از تخیل، تمایزی را نمی‌توان میان تخیل و خلاقیت قائل شــد و این 
دو تا آنجا به هم نزدیک می‌شــوند که در واقع مرزی میانشــان نمی‌توان ترسیم کرد. اما به طور کلی و 
اجمالی می‌توان پیشنهاد کرد: تخیل متعلق به مرحلة تصور آنچه ما به ازای عینی ندارد، متعلق است، 
حال آنکه خلاقیت به مرحلة تحقق یا خلق آنچه تصور شده، مربوط است. بدین ترتیب تخیل منهای 

خلاقیت قابل طرح است و خلاقیت منهای تخیل قابل وصف نیست.«
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سؤالات پژوهش
سؤال اصلی

é آیا آموزش انواع دانش در مدارس می‌تواند آنچه را که مورد نیاز دانش‌آموزان اســت، پوشش 
دهد؟

سؤالات فرعی
1. آیا در دسته‌بندی رایج انواع دانش، تمامی اشکال دانشی مورد توجه قرار گرفته است؟

2. در بعد دانشی، دانش‌آموزان به کدامی‌ک از انواع دانش بیشتر نیاز دارند؟ 

روش پژوهش
در این مقاله که از شــیوة توصیفی – تحلیلی اســتفاده شــده اســت، محققان به تشــریح و تبیین 
چیستی، چگونگی و چرایی مسئله و ابعاد آن می‌پردازند. در این روش برای تبیین و توجیه دلایل، به 
تکیه‌گاه اســتدلالی متقنی نیاز اســت که این تکیه‌گاه از طریق جست‌و‌جو در ادبیات و مباحث نظری، 
تحقیــق و تدوین گزاره‌ها و قضایای کلــی موجود در بخش مبانی نظری توصیفی، و با مرور تعاریف 
و نگرش‌هــای موجــود در حــوزة دانش حاصل می‌آیــد. محققان از نظر منطقــی جزئیات مربوط به 
مســئلة تحقیق خود را با گزاره‌های کلی مربوطه ارتباط داده‌اند و در پایان، با بهره‌گیری از نظریه‌های 
اندیشــمندانی چون ابن‌سینا و کالریج، به جمع‌بندی و نتیجه‌گیری دستاوردهای پژوهشی پرداخته‌اند. 

این پژوهش در دو بخش انجام گرفت: 
é گام نخست، توصیف آنچه به‌عنوان دانش در محافل علمی شناخته شده است و انواع آن از دیدگاه 

نظریات متداول مدیریت دانش؛
é گام دوم، تحلیل و مقایسة نتایج به دست آمده از بخش اول و ترسیم نمودارهای مربوط. در این گام 
برای جمع‌بندی از نظریه‌های بسیار قدیمی چون آرای ابن‌سینا و کالریج به منظور فهم اندیشه‌های 

متأخر دربارة دانش سود برده شده است.

یافته‌ها
تجزیه‌وتحلیل یافته‌های توصیفی- تحلیلی

دانش تجسمی )تخیل(، نوع دیگری از انواع دانش
بنا بر آنچه یاد شد، به‌نظر می‌رسد دانش از نوع چهارم بیشتر دانش روش استفاده از آن چیزی باشد 
که انواع دیگر دانش اندوخته‌اند. اما سؤال اصلی هنوز به قوت خود باقی است که کدام قسمت از برنامة 

‌درسی امروز متناظر و متضمن این دانش یا همان دانش تجسمی است.
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در توضیح نمودار 3، تأکید بر چند نکته لازم به نظر می‌رسد:
é تقسیم‌بندی حافظه‌ها به دو نوع )حافظة بیانی و روش‌کاری(، در واقع نوع تقسیم‌بندی بر اساس 
مظروف بوده اســت. در حالی‌که تقسیم‌بندی ســه‌گانه )حافظة بیانی، روش‌کاری و رویدادی(، بر 
اســاس ظرف یا خود نوع حافظه ثبتی صورت گرفته اســت. چرا کــه مفاهیم رویدادی به‌عنوان 
مظــروف از جنس مفاهیم بیانی هســتند. بنابراین نوع ســوم دانش را می‌تــوان از دیدگاهی در 
دســته‌بندی خــود دانش‌های بیانی قــرار داد و نوع چهارم دانش را از جنــس دانش روش‌کاری 
دانست. جز اینکه »این دو نوع دانش متأخرتر ترکیبی از دو نوع دانش ابتدایی بیانی و روش‌کاری 
هستند«، توجیه مناسبی است برای اینکه در اغلب متون روان‌شناسی پرورشی، نویسندگان به ذکر 

فقط دو نوع دانش بسنده کرده‌اند. 

دانــش بیانی می‌تواند اطلاعات را به شــیوه‌های گوناگون بازنمایی کنــد. به‌عنوان قیاس می‌توان به‌ 
شیوه‌هایی که اطلاعات در کتاب‌ها بازنمایی شده‌اند، اشاره کرد. بعضی از اطلاعات به ‌صورت نوشته‌اند، 
برخــی دیگر به‌ صورت تصویر و نمودار، و بعضی دیگر به صورت ترکیبی از نوشــته و تصویر عرضه 
شــده‌اند. حافظة انســان قابلیتی مشــابه دارد. بعضی از اطلاعات را به صورت رمزهای زبانی به خاطر 
می‌ســپارد؛ نظیر توضیحات کلامی برخــی رویدادها یا تعاریف بعضی اصطلاحــات. اما در عین حال 
قادریم اطلاعات را به شــکل تصویرهای ذهنی به خاطر بســپاریم یا به یاد بیاوریم )آندرسن، 1983 به 

نقل از کریمی، 1389(.

خلاقيت- استنباط
نقد

تصاوير ذهني

دانش 
روش كاري دانش بياني

وهم

دانش تجسمي 
)تخيل(

دانش رويدادي 
)خيال(

 نمودار 3.  تحلیل مقایسه‌ای سطوح دانش، برگرفته از: تلفیقی از نظریه‌های ابن‌سینا )ملكشاهي، 1385( و کالریج   ، به‌نقل 
از: جکسون )2016( و مک دونالد )2019( در باب وهم، تخیل و خیال
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دانش از نوع رویدادی که در این مقاله با عنوان خیال از آن یاد شــده اســت، در همین دســته‌بندی 
قرار خواهد گرفت. دسته‌بندی فوق از دیدگاه جی. دی. اندرسون با نگاهی تقلیل‌گرایانه و سطحی‌تر که 
پیش‌تر توضیح داده شد، نوعی ذخیره‌سازی است و جنس اطلاعات و فراخوانی آن‌ها از حافظه متفاوت 
خواهد بود. بنابراین به نوع دیگری از دانش با عنوان دانش رویدادی نیاز است که از آن با عنوان دانش 

نوع سوم سخن گفته شد.
در ســمت دیگر، واحد پایه تولید دانش رویه‌ای اســت. هر تولید مرکب از دو بخش است: شرط و 
عمل. قســمت شرط در تولید، اطلاعات مربوط به محیط و شــرایط ذهنی که عمل را موجب می‌شود، 
ذخیــره می‌کند. قســمت عمل در تولید، اطلاعاتی را ذخیره می‌کنــد که عمل فیزیکی یا ذهنی مربوط به 
وقتی را که یک فرد از وجود شــرایط آگاهی میی‌ابد، ســبب می‌شــود. اگر همة شرایط فیزیکی و ذهنی 
فراهم باشد، عمل به طور خودکار انجام خواهد شد. در غیر این صورت عمل دیگری صورت خواهد 

گرفت )آندرسن، 1983(. 
این‌بــار نیز بحــث ترکیب بین دو نوع دانش پایــه، یعنی دانش بیانــی و روشِ‌کاری وجود دارد که 
ارجحیــت با دانش روشِ‌کاری اســت. در این مقاله این نوع دانش ترکیب‌شــده را با عنوان دانش نوع 

چهارم یا »دانش تجسمی«62 )تخیل( شناختیم که مبنای مفاهیم خلاقیت و استنباط بود.
é نکتة دیگر حائز اهمیت اینکه عبور، ســاخت و تکامل دانش‌ها از ســمت دانش بیانی به ‌ســمت 
دانش تجســمی، در واقع دارای چرخه‌ای به‌سوی نقطة شــروع آن، یعنی دانش بیانی است. این 
مهم را به زبان ساده چنین می‌توان توضیح داد که در نهایت یک چرخة دانشی آنچه را که حاصل 
خلاقیت و اســتنباط فرد می‌شــود، به صورت دانش بیانی در ذهن ذخیره می‌کند. این دانش که 
می‌توان آن را درس آموخته از تجربة یک چرخة دانشــی محسوب کرد، با نوع دانش بیانی اولیه 
تفاوتی عمده دارد: این نوع دانش بیانی، دانشی ساخته و پرداختة خود فرد و شخصی شده است. 
در واقع چنین چرخه‌ای را می‌توان چرخة کامل یادگیری دانش در نظر گرفت. توضیح کوتاه اینکه 

چرخة مزبور به »چرخة یادگیری کلب« که چهار گام دارد، بسیار نزدیک است.
é چون دانش تجســمی در واقع از نتیجه و حاصل دانش‌ها در ســطوح پایین‌تر اســتفاده می‌کند، 
می‌توان آن را ترکیبی از ســه نوع دانش قبلی دانســت. اما از آن نظر که در واقع خروجی آن بعداً 
توسط قوة وهم مورد نقد قرار خواهد گرفت، این ظرفِ ترکیب را می‌توان به عنوان یک فضای 
خالی ذهنی در نظر گرفت که به ذهن اجازه می‌دهد، شرایط ممکن از سه دانش قبلی را با یکدیگر 
درآمیزد. اطلاعات حاصل از دانش بیانی، روش‌های کاری حاصل دانش روش‌کاری را نسبت به 
وقایع قابل یادآوری در هم می‌آمیزد تا دانش تجسمی حاصل شود. در واقع آنچه متضمن چنین 
دانشــی است، یک فضای خالی ذهنی موقت اســت که می‌تواند دانش‌های بیانی، روش‌کاری یا 

رویدادی را در حالت یا شرایطی غیر از آنچه هست، تجسم کند.
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ادوارد دِ بونــو63 )1993( از چنین فضایی با عنوان »تفکــر جانبی« یاد می‌کند. در این فضای خالی 
دانش بیانی محض می‌تواند به عکس خود یا حالت‌های دیگر تجسم یابد. در واقع آنچه به عنوان دانش 
تجسمی از آن یاد شده، قوه یا دانش روشِ کار با این فضاست که مواد اولیة خود را از دانش‌های قبلی 
دریافت می‌کند. این اســت که به ســختی می‌توان فعالیت‌های هنری و خلاقه را بدون فناوری و دانش 

روز تصور کرد.
é از دیدگاه الیوت آیزنر64 )2002(، ســیر تحول عقل نظری به عقل عملی به ســبب کاستی‌های آن 
نمی‌تواند این نکته را تأیید کند که این ســیر در جایی متوقف شــده یا اینکه عقل عملی توانسته 
اســت، همة پاسخهای بشــری را تأمین کند. آیزنر، ضمن ارائة دلایلی برای نقص عقل محض یا 
همان دانایی و لزوم تغییر شرایط به سمت عقل عملی، دلایلی را نیز برای عبور از این مرحله به 
ســوی مرحلة دیگری ارائه می‌دهد که البته این مرحله لزوم دیدگاه هنری در تدریس اســت و به 
طریق اولی دربارة عقل و تفکر نیز صحت دارد. این اســت که آنچه را متضمن آموزش این نوع 

دانش در برنامة ‌درسی است، می‌توان همانا »دیسیپلین« هنر دانست.
é آنچه که در بالاترین مرحلة این نمودار می‌توان متصور شد، قوة وهم است که جز به نقد ممکن 
نیست. تنها چیزی که یک صورت را به معنای واقعی خود متصل خواهد کرد، مواجهه و تحلیل 
یک صورت )یا رویداد( است که منجر به معنای درست آن شود. این مهم جز با ابزار نقد ممکن 
نخواهد بود. نکتة مهم اینکه حاصل نقد گرچه تجربة درونی‌شــدة فرد محســوب می‌شود، اما به 
صراحت قابل بیان اســت. در نتیجه، حاصل قوة وهم )آن‌طور که ابن‌ســینا آن را تعریف می‌کند( 

یک دانش بیانی است. 

آیت الله جوادی آملی )1384(، در مطلبی با عنوان »وهم و خیال از بهترین نعمت‌های الهی هستند«، 
به نقش بسزای وهم و خیال در کارایی قوة متخیله در اندیشه‌ورزی انسان اشاره می‌کند. از نظر ایشان:

é »وهم هم از بهترین نعمت‌های خداســت. چه اینکه قوة خیال هم بهترین نعمت‌های خداست. 
این نعمت‌ها را اگر کســی حق‌شناســی کند، آن‌گاه لذت می‌برد. این‌هــا را تعدیل می‌کند بدون 
تعطیــل. وهم را که عهده‌دار ادراک مفاهیم جزئی اســت، تعدیــل می‌کند، نه تعطیل! خیال را که 
عهــده‌دار صورتگری و صورت‌پردازی اســت، نه مفهوم، آن را تعدیل می‌کنــد، نه تعطیل. قوة 
متخیله را هم که میاندار این صحنه اســت، تعدیل می‌کند، نه تعطیل! قوة خیال نگهبان صورت 
است، نه مفهوم. قوة واهمه نگهبان مفهوم است نه صورت! غیر از قوة خیال و قوة واهمه، یک 
نیروی متخیله‌ای در این هســتة مرکزی هســت که الی ماشاء ا... فعال مایشاء است. اگر آن عقل 
هنرمند بود و حکیمانه این‌ها را راهنمایی کرد، این قوة متخیله را هم مثل قوة واهمه و قوة خیال 

تعدیل می‌کند، نه تعطیل!«
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شایان‌ذکر است، کسب و به‌کارگیری این نوع دانش متضمن استفاده و به کار بستن انواع دیگر دانش 
اســت. سهل‌انگارانه به ‌نظر می‌رسد که تصور کنیم، دنیای پیرامون و رویدادهای آن در آینده همان‌طور 
خواهند بود که در مکتوبات یا رویدادهای گذشته ثبت شده‌اند. لذا لازمة استفاده از رویدادهای پیشین 
در موقعیت‌های نو، چیزی نیست جز وجود یک فضای جانبی برای ترکیب و استحصال دانش جدید که 
این مهم بدون دانش تجسمی غیرممکن خواهد بود. به منظور ابهام‌زدایی بیشتر از این نوع دانش، مثالی 
ارائه می‌شــود: شخصی که قصد دارد شربت درست کند، بدین نتیجه می‌رسد که می‌تواند از آب نارنج 
به جای آب‌ لیمو استفاده کند. او این دانش را از ترکیب دانش روش‌کاری درست‌کردن شربت و اینکه 
آب‌ نارنج نیز ترش اســت، حاصل کرده اســت. اما تا زمانی‌که این کار را عملًا انجام ندهد، از صحت 
این دانش مطمئن نیســت. در صورت صحت آن چیزی که او می‌داند، این دانش به صورت یک دانش 
بیانی این موضوع را که می‌توان در درست‌کردن شربت از آب نارنج به جای آب ‌لیمو استفاده کرد، در 

ذهن ذخیره می‌کند. 

ضرورت به‌کارگیری دانش تجسمی در آموزش
شــاید بتــوان حاصل این مقالــه را در اهمیت برنامة ‌درســی مبتنی بر تجســم خلاصــه کرد. به 
دیگر ســخن، آنچه که ســبب رکود ذهنی و سکوت اندیشــه‌ورزی دانش‌آموزان ما در مدارس شده، 
تدریــس حافظه‌محور و به‌دور از تقویت تجســم ذهنی اســت. اهمیت نــوآوری در آموزش و به تبع 
آن، ضرورت ارتقاءی تفکر انتزاعی و خلاقیت، در گرو افزایش دانش تجســمی دانش‌آموزان اســت 
)خینــه65، 2017(. شــاید بتــوان در تأیید این ادعا از نقطه نظر آیزنر ســخنی به میــان آورد. وی، در 
خصوص اهمیت نقش تجســم در مدارس و ضرورت برون‌رفت از وضع موجود، بر این باور اســت 
کــه: » فرهنــگ مدارس که بر جواب صحیح‌دادن بســیار تأکید دارد، افــرادی را تربیت می‌کند که در 
دام افتاده‌اند و به جای اینکه از تجســم خود بهره بگیرند، از جواب‌های آماده و دیکته شــده استفاده 
 می‌کننــد. اما هنر جواب‌های چندگانه و مختلفی را برای مســائل و مشــکلات همراه خود می‌آورد« 

)آیزنر، 2002(. 
این احتمال وجود دارد که در جریان تجسم‌ورزی ذهن در همة مواقع نتیجة کامل حاصل نشود و 
گاهی جز پوچی، عایدی همراه نداشته باشد، اما تمرین مغز آدمی در شکفتن خلاقانه در همین مسیر، 

میسر و حاصل خواهد شد )همان(.
اما پاســخ اینکه در کدام برنامة ‌درســی بیش از دیگر دیسیپلین‌ها بر این مهم، یعنی تجسم، تأکید 
شــده اســت را می‌توان به جرئــت به درس هنر ارجاع داد که بیش از هــر درس دیگری به ترکیب و 
خلاقیت اشاره دارد. اگر برنامه‌های درسی یا جریان تعلیم‌وتربیت از فعلیت بخشیدن به هر بعدی از 
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ظرفیت‌های ذهن غفلت کند، آن ظرفیت دچار زوال یا محدودیت می‌شود و در نتیجه محرومیت‌های 
فراوانی متوجه حیات انسانی در مقیاس فردی و اجتماعی خواهد شد )مهرمحمدی، 1392(.

نکتة حائز اهمیت آن است ‌که تجسم بر خلاف تصور عموم، صرفاً در حوزة آموزش هنر متجلی 
نمی‌شــود، بلکــه در تمامی حوزه‌های آموزشــی، از جمله ریاضیات، علوم و غیــره، کارکردی پر ثمر 
دارد. گو اینکه مصداق پررنگ آن را می‌توان در برنامة ‌درســی هنر جســت‌وجو کرد. در واقع نکته‌ای 
که در این مقاله بر آن تأکید شــده، موضوع تدریس بر پایة تجســم خلاقانه است و نه آموزش تجسم 
در حــوزة خلق اثــر هنری که البته این مهم نیز در نتیجة این روش تدریس دســتی‌افتنی اســت. در 
 همین راستا آیزنر پا را فراتر گذاشته است و ریشة بسیاری از مشکلات را در ضعف تجسم خلاقانه 

می‌داند:

é »بدون تجســم پیشرفتی حاصل نمی‌شود. بدون پیشرفت هیچ ترقی به‌وجود نمی‌آید و اگر این 
کار انجام نشــود، شــما یک فرهنگ مرده دارید. افرادی که بعد از ظهرها در تلویزیون می‌بینیم 
سعی دارند مشکلات اقتصادی را حل کنند، می‌کوشند برای مشکلی بزرگ راه‌ حلی پیدا کنند. 

اما آیا از تجسمشان استفاده می‌کنند؟«

دلالت دیگر در خصوص اهمیت دانش تجســمی در آموزش، شــیوة تفکر بسیاری از دانشمندان 
در حوزه‌های علمی اســت. به عنوان نمونه، وقتی که انیشــتین دربارة یک مسئله فکر می‌کرد، همیشه 
تدوین و فرموله‌کردن موضوع به روش‌های موجود و نیز استفاده از دیاگرام‌ها و نمودارها را ضروری 
می‌دانست. او راه ‌حل‌ها را تجسم می‌کرد و اعتقاد داشت که کلمات و اعداد، نقش عمده‌ای در روند 

تفکر وی ندارند )میاکالو66، 2011(.
بنابرایــن می‌توان دریافــت که تأکید بر فرایند آمــوزش، به ویژه در دورة کودکی، برای اســتفاده 
از ظرفیــت تخیــل و پرورش آن، قابل توجیه اســت. به باور مهرمحمدی )1392(، در ســنین کودکی 
ظرفیت‌های فراوانی )هر چند از جنس وهم و خیال( و عدم توانایی تمیز ارادی میان امر واقع و امر 
غیرواقع وجود دارند که باید از آن‌ها حداکثر اســتفاده را به عمل آورد. برنامه‌های درســی و فرایند 
آمــوزش اگــر به این ظرفیت بها ندهند و البته اگر آن را به شــکل صحیح هدایت و تعدیل نیز نکنند، 
امکان دوام و بقای آن در فرد و در نتیجه توجه به آن در سطوح بعدی آموزش به عنوان یک ظرفیت 
والای ذهنی، به شــدت کاهش میی‌ابد. نباید اجازه داد این ظرفیت کودکی در ســایة اندیشة حاکم بر 
برنامة درسی، یعنی تأکید بر عینیات، محسوسات، واقعیات، معقولات و حاکمیت منطق علمی، دچار 
غبار غربت و مهجوریت شــود و شفافیت و درخشندگی خود را از دست بدهد. باید کوشید تا تخیل 

کودکی به تخیل بزرگ‌سالی تحول یابد.
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بحث و نتیجه‌گیری
آنچه ما به عنوان تجسم شناختیم، بخشی از انواع دانش است که قرابت و نزدیکی 
آن با انواع دیگر شناخته‌شــدة دانش، چه از نظر یادگیری و چه از نظر ارائه، آن ‌را در 
ناحیة چهارم و در زمرة انواع دانش قرار می‌دهد؛ گو اینکه ماهیتاً با آن‌ها متفاوت است. 
در صورتی‌که نوع ذخیره‌سازی جنس آن در سه ظرف دیگر حافظه ممکن خواهد بود. 

گرچه به نظر می‌رســد ایــن نوع دانش از نوع روش‌کاری اســت، چرا که صاحب 
این نوع دانش همان‌طور که مدنظر ابن‌سینا است، دارای قوة متخیله است، اما با کمی 
نگاه موشکافانه مشخص خواهد شد، آنچه حاصل دانش تجسمی است، قبل از آزمون 
همچون خیالی در حافظه ذخیره می‌شــود و به محض آنکه به محک آزمون درآید، به 

صورت یکی از انواع دیگر دانش ذخیره خواهد شد )تأکید بر موقتی‌بودن این دانش(.
در فضای خالی تجسم، ذهن توان آن را خواهد داشت که حاصل دانش‌های دیگر 
به‌دست آمده را با هم ترکیب کند و اندکی بپذیرد که رویدادها، بیان‌ها و روش‌کارهای 
موجــود می‌توانند به‌صورتی غیر از آنچه که هســت نیز اتفاق بیفتنــد. به هر صورت، 
مهم‌تریــن دلایل اینکه چرا دانش تجســمی تاکنون به منزلة یکــی از دانش‌های مطرح 

محسوب نشده است را می‌توان دو مورد زیر دانست:
1. این نوع دانش تا به محک آزمون در نیاید، صحت خود را به دســت نخواهد آورد. 
چرا که خروجی آن به صورت دانش ضمنی طبقه‌بندی خواهد شد، اما به صورت 
دانش صریح کسب می‌شود. بنابراین به نوعی دانشِ پنهان و آلوده به قضاوت‌های 

بسیار شخصی است و باید پذیرفت که بخشی از آن چیزی است که فرد می‌داند.
2. ایــن نــوع دانش به زودی به صورت انواع دیگــری از دانش در ظرف‌های حافظة 
مذبور ذخیره خواهد شــد. بنابراین دوام کــم یا به نوعی موقتی دارد. یعنی حاصل 
این نوع از دانش هویت و نمودی مستقل از انواع دانش قبلی ندارد و احتمالًا چون 

نمودی نداشته، در برنامة ‌درسی به بوتة فراموشی سپرده شده است.
به‌عنوان نتیجة این بحث می‌توان گفت: برنامة ‌درســی متکامل برنامه‌ای است که با 
هر چهار نوع دانش متناظر باشد و در برخی دروس به برخی از این انواع دانش پاسخ 
بگویــد. کودکان بخشــی از آنچه می‌دانند )دانش خــود( را از طریق آموزش صریح به‌ 
دســت آورده‌اند، بخشی را از طریق قرارگرفتن در معرض رویدادها، و برخی دیگر را 
از طریق انجام‌دادن. اما آیا این همة آن چیزی است کودکان می‌دانند و در ذهن دارند؟ 
برنامة ‌درســی فعلی مدارس برای آن بخش پنهان دانش آن‌ها که به ســرعت از طریق 

ترکیب دانش‌های دیگر در حال گسترش است، جز سرکوب، چه کرده است؟
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آموزش مبتنی بر تجسم خلاقانه  از منظر انواع دانش رهیافتی بر الزام تدریس هنر در مدارس

بنابراین در میان تمام ویژگی‌هایی که در حوزة تدریس فعال و مؤثر به آن‌ها اشاره 
می‌شود و گسترش کیفی تدریس بر اساس آن مؤلفه‌ها شکل می‌گیرد، موضوع پرورش 
خلاقیت در میان دانش‌آموزان اهمیت بالایی دارد که البته به عنوان اصلی بدیهی مورد 
توافق همگان اســت. اما ســؤالی که در اذهان مطرح می‌شــود این است که: »پرورش 

خلاقیت چیست؟«
مقالة حاضر به دنبال بیان این نکته بوده اســت که پرورش خلاقیت بدون توجه به 
تقویت تجســم در میان یادگیرندگان ره به جایی نمی‌برد. به ســخن ساده‌تر، دانش‌آموز 
خلاق دارای قدرتی اســت که وی را از دیگران متمایز می‌ســازد و آن قدرت تجســم 
خلاقانه اســت؛ توانمندی‌ای که به درســتی و با برنامه‌ریزی صحیح از سوی مدرسه به 
وی انتقال یافته است و ماهیتی اکتسابی بر آن مترتب می‌شود. در این میان، مدارس به 
ویژه در آموزش درس هنر با کارکردی دو ســویه مواجه هســتند و ضروری است بدان 
بپردازند. در واقع تدریس هنر از یک ســو ســبب تقویت دانش تجسمی دانش‌آموزان 
می‌شــود و از سوی دیگر، خود جایگاه ویژه‌ای در شکل‌گیری این دانش در روش‌های 

یاددهی- یادگیری دارد.
از این رو، پرورش خلاق در لوای آموزش مبتنی بر رسانه‌های آموزشی، مانند فیلم، 
تصویر، اســیاد، نمودار، محتواها و داستان‌های علمی، و نیز ارتباط تعاملی یاددهی- 
یادگیری، یادگیری و زیست علمی- تجربی، و ایجاد موقعیت تفکر و بازاندیشی تجسمی 
قابل حصول اســت. آموزش ســنتی مبتنــی بر متکلم وحده و بــه دور از ایجاد فضای 
یادگیری تجســمی، به واقع معنایی جز تعادل‌نداشــتن نظام تفکر مبتنی بر انواع دانش 
نخواهد داشــت. بدیهی است آموزش بدون در نظر گرفتن مراحل متفاوت برنامه‌ریزی 

درسی و توجه به عناصر برنامة ‌درسی، امری ناتمام و ابتر خواهد بود. 
یکــی از مهم‌ترین مباحث تقویت دانش تجســمی دانش‌آمــوزان در حوزة برنامة 
‌درســی، توجه به مقولة بسیار مهم »ارزشــیابی« است. ارزشیابی با هدف تقویت دانش 
تجسمی در فرایند یادگیری فراگیرندگان هم نیازمند آشنایی عامل ارزشیابی با این مهم 
و با شیوه‌های ارزیابی آن است. در واقع برای ارزیابی این نوع دانش، آشنایی ارزیاب 
و نحوة بهره‌مندی وی از دانش تجســمی از مهم‌ترین مراحل آموزش اســت. بنابراین 
در راســتای ارتقاءی دانش فراگیرندگان در نظام آموزشی کشور، توجه بیش از پیش به 
تربیت مربیان و دبیران آموزشی مبتنی بر معرفی و به‌کارگیری انواع دانش، به ویژه دانش 
تجســمی، در حوزه‌های تدریس به اقتضای دیسیپلین‌های آموزشی بسیار حائز اهمیت 

است.
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چكيده:

پروین عربی*      نسرین باقری**       مالک میرهاشمی***

هدف از انجام پژوهش حاضر مدل‌یابی نقش میانجی احســاس تنهایی در رابطة بین ســبک‌های 
دل‌بستگی با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی بود. در این مطالعه توصیفی- همبستگی، جامعة 
آماری کلیه دانش‌آموزان دختر مدارس دورة دوم متوســطه شهر تهران در سال تحصیلی 1398-1399 
بودند، که به روش نمونه‌گیری خوشــه‌ای تصادفی 425 نفر به عنوان نمونه انتخاب شدند. ابزار استفاده 
شده در این تحقیق، پرسش‌نامة اعتیاد شبکه‌های اجتماعی مجازی )ASNQ( خواجه احمدی، پولادی 
و بحرینی )1395(، سبک‌های دل‌بســتگی بزرگسالان )AAS( کولینز و رید )1990( و احساس تنهایی 
)ULS-8( وائو و یائو )2008( بودند. ارزیابی مدل پیشــنهادی با روش معادلات ساختاری و با استفاده 
از نرم‌افزار SPSS و AMOS نســخة 24 صورت گرفت. نتایج نشان داد که بین سبک دل‌بستگی ایمن با 
وابستگی به شبکه‌های اجتماعی رابطه منفی و معنادار وجود دارد )P>0/01(. بین سبک‌های دل‌بستگی 
دوسوگرا، اجتنابی و احســاس تنهایی با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی رابطه مثبت و معنادار وجود 
دارد )P>0/01(. براســاس یافته‌هایاین پژوهش، مدل پیشــنهادی از بــرازش مطلوبی برخوردار بود 
)χ‌2=6/632 ،IFI=0/940 ،GFI=0/920 ،RMSEA=0/059 و P-value>0/05(. به طورکلی نتایج نشــان 
داد تمام مســیرهای مستقیم معنادار شــدند )P>0/05(. همچنین مسیرهای غیرمستقیم سبک‌های 
دل‌بستگی نیز از طریق احســاس تنهایی با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی معنادار بود. مدل 
ارزیابی شده از برازندگی مطلوبی برخوردار است و گام مهمی در جهت شناخت عوامل مؤثر بر وابستگی 
به شبکه‌های اجتماعی مجازی دانش‌آموزان اســت و می‌تواند به عنوان الگویی مناسب برای تدوین و 

طراحی برنامه‌های پیشگیری از وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی مفید باشد.

 مدل‌یابی نقش میانجی
  احساس تنهایی در رابطة بین سبک‌های

 دل‌بستگی با وابستگی 
شبکه‏های اجتماعی مجازی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/7/19 ï تاريخ شروع بررسي: 99/5/10	 ï تاريخ دريافت مقاله: 99/3/11	
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مقدمه
شبکه‌های اجتماعی مجازی به عنوان بخشی از فضای برخط )اوگل-بالابان و آلتان1، 2020( با نفود 
در بین فناوری‌های جدید )حامدی نسب و آیتی، 1398(، علاوه براینکهبسیاری از نیازهای فرهنگی و 
اجتماعــی افراد را برآورده می‌کنند )غلامزاده بافقی و جمالی بافقی، 1397( و این امکان را برای افراد 
فراهم می‌کنند که همزمان با انجام ســایر فعالیت‌های اجتماعی از طریق رایانه یا تلفن همراه، فعالیت 
خود را در این فضای مجازی نیز پیگیری کنند و با افراد دیگری ارتباط برقرار کنند )تونک-اکســان و 
آکبای2، 2019(. شبکه‌هایی اجتماعی مجازی از جمله فیسبوک3، توئیتر4، تلگرام5 و اینستاگرام6 به طور 
چشــمگیری از نظر تعداد رشــد کرده‌اند )میکال7 و همکاران، 2020( این شبکه‌ها افراد را قادر می‌کنند 
که پروفایل ایجاد کرده )مونینگر، حامدی و ماهر8، 2019( و با دوســتان و خانواده ارتباط داشــته باشند 
)نوگوتی، ســینگ و والر9، 2019(، عکس‌ها و اطلاعات را به اشــتراک بگذارند )بایر، تریو و الیسون10، 
2020(، بازی کنند )ریر، فستل و کواندت11، 2020( و از طریق پیام گفتگو نمایند )لونا-کورتس، لوپز-

بونیلا و لوپز-بونیلا12، 2019(. افزون بر مزایایی که این شــبکه‌ها برای کاربران آنها دارد، اســتفاده بیش 
از حد و بدون زمان‌بندی می‌تواند وابســتگی به آن را برای کاربران به همراه داشــته باشد )روبینسون13 
و همکاران، 2019(. وابســتگی به شــبکه‌های اجتماعی مجازی14 از جمله اختلالات رفتاری در افراد 
اســت )هائو15 و همکاران، 2019( که به عنوان ناتوانی فرد در عدم مدیریت و ضعف در کنترل استفاده 
از شــبکه‌های مجازی توصیف شــده اســت )نی16 و همکاران، 2019(. عوامل متعددی می‌تواند باعث 
وابســتگی اعتیاد به شــبکه‌های اجتماعی مجازی در کاربران شــود. یکی از این عوامل که نقش مهمی 
در این وابســتگی به ویژه در نوجوانان ایفا می‌کند، ســبک‌های دل‌بستگی17 است )دی‌آرینزو، بورسیر و 

گریفیتس18، 2019؛ چن، لی، ژانگ و لئو19، 2019؛ گیلات، کارانتزاس و لی20، 2019(.
سبک دل‌بستگی فرد و مطابق با آن الگوی درون‌کاری فرد، می‌تواند با توجه به زمینة ارضاء یا عدم 
ارضاء نیاز، براساس دیدگاه بالبی21، دل‌بستگی از طریق روابط اولیة شناختی با مراقبت کنندگان نوزادان 
شــکل گیرد که با توانایی فرد برای استنباط رفتار مراقبت کنندگان و پاسخ دیگران به نیازهایشان رابطه 
دارد )بالبی، 1988؛ به نقل از رضایی جمالویی، حســنی و نورمحمدی نجف‌آبادی، 1398(. بر اســاس 
نظریة دل‌بستگی بالبی )1973(، سبک دل‌بستگی ایمن22 اشاره به پاسخگو بودن مراقب اولیة فرد دارد که 
با در دســترس بودن و پاسخگو بودن در برابر کودک باعث شکل‌گیری دل‌بستگی ایمن در وی می‌شود 
)سوری، گارگ و تولیا23، 2019(. افراد دارای دل‌بستگی ایمن، به راحتی می‌توانند با دیگران رابطه برقرار 
کنند و در جهت دریافت حمایت دیگران، از خود تمایل نشــان دهند. کسانی که سبک دل‌بستگی ایمن 
دارند مدیریت تنظیم هیجانی بالاتر )میکولینســر و شــاور24، 2019( و قدرت سازگاری بیشتری دارند 
)هولت25 و همکاران، 2019(. از سوی دیگر افراد دارای سبک دل‌بستگی ناایمن اجتنابی26، با بهانه‌هایی 
مختلــف از برقراری روابط نزدیک با دیگران اجتناب می‌کنند، اضطراب بالاتر و عزت نفس پایین‌تری 
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دارند و از راهبردهای تنظیم هیجان ناکارآمدی برخوردار هستند )لیم، هودگس و لیلی27، 2019(. نسبت 
به دیگران بدبین بوده و علائم اختلال شخصیت پارانوئید بیشتری از خود نشان می‌دهند )لاوین، بوسی، 
وارسی و بری28، 2020(. همچنین افراد دارای سبک دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی29 به شدّت 
نســبت به بیگانگان مشکوک هستند. این افراد به هنگام جدا شدن از مراقب خود نارحتی زیادی نشان 
داده اما با بازگشــت آن‌ها نیز به نظر نمی‌رســد که آرامش یافته‌اند )ون دن داریز، جوفر، ون اجزردون و 
باکرمنز-کراننبورگ30، 2009(. کودکان با این سبک دل‌بستگی، زمان غیبت مراقبان خود، به ندرت علائم 
اســترس از خود نشــان می‌دهند و موقعی که مراقب آنها نزد کودک بر می‌گــردد مراقب خود را نادیده 
می‌گیرند )سوری و همکاران، 2019(. بر اساس نتایج یک پژوهش، نوجوانانی که از دل‌بستگی ناایمن 
رنج می‌برند، در هنگام استفاده از شبکه‌های اجتماعی مجازی افراط بیشتری کرده و وابستگی در آنها به 

فضای مجازی شدّت بیشتری دارد )مارینو31 و همکاران، 2019(.
همچنین وجود سبک دل‌بستگی ناایمن، افراد را به سمت وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی 
سوق می‌دهد )دی آرینزو و همکاران، 2019( و این افراد به دلیل ناایمن بودن سبک دل‌بستگی‌شان برای 
کاهش افسردگی، اضطراب و مدیریت هیجانات خود وابستگی بیشتری به شبکه‌های اجتماعی مجازی 
دارند )سیهان، بویسان و کاداک32، 2019(. یکی از متغیرهایی که از سبک‌های دل‌بستگی تأثیر می‌پذیرد 
)جعفری سیاوشانی، برجعلی و کیامنش، 1397؛ صمدی کاشان، جعفری، محمودپور و قاسم‌زاده، 1397؛ 
اسدی، نعیمی، مکری و حسینی منش، 1397( و خود نیز نقش مهمی در تبیین و شکل‌گیری وابستگی به 
شبکه‌های اجتماعی مجازی دارد، احساس تنهایی است )لین، لئو، نیو و لونگوباردی33، 2020؛ شهریاری 

احمدی، پازوکی و پورصدر، 1398؛ و کیم، لاروسه و پنگ34، 2009(.
بر این اساس احساس تنهایی، می‌تواند یک متغیر میانجی مناسب در رابطة بین سبک‌های دل‌بستگی 
و وابســتگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی باشد. احســاس تنهایی، یک تجربة عاطفی ناراحت کننده 
است و ناشی از این ادراک است که ارتباطات اجتماعی فرد، برخی از انتظارات او را برآورده نمی‌کند 
)معتمدی، شــفیعی دارابی و امینی، 1397(. احســاس تنهایی زمانی به‌وجود می‌آید که تماس و رابطه 
فرد با دیگران کاذب باشد، به نحوی که تجربه عاطفی مشترکی برای این رابطه دو جانبه فرد با دیگران 
متصوّر نباشد و انسان در فرایند تماس با دیگران، ارتباط حقیقی و صمیمانه نداشته باشد )ون هالست35 
و همــکاران، 2012(. افرادی که احســاس تنهایی بالایــی دارند، از نقص در روابــط اجتماعی و نبود 
مهارت‌های لازم اجتماعی رنج می‌برند )مولر و سیهوس36، 2019( و رابطه در فضای مجازی و شبکه‌های 
اجتماعی مجازی را بیشتر از روابط حضوری با دیگران و حضور در جمع دوستان، همسالان و اعضای 
خانواده ترجیح می‌دهند )ریگون، دوف و بئادلی37، 2019(. همچنین افرادی که به شــبکه‌های اجتماعی 
وابســتگی دارند، از احســاس تنهایی بالاتری برخوردار هستند، که این احساس تنهایی منجر به تجربه 
شادکامی ذهنی38 پایین‌تری در آنان نیز می‌شود )فو و گو39، 2019(. با استناد به شواهد پژوهشی موجود، 
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اهمیت تأثیرگذاری متغیّرهایی چون ســبک‌های دل‌بستگی و احساس تنهایی بر وابستگی به شبکه‌های 
اجتماعی مجازی اســتنباط می‌شــود، اما این شواهد مقدماتی هستند؛ انسجام و هماهنگی لازم را برای 
نتیجه‌گیری ندارند؛ و مجموعه این عوامل با هم و در تعامل با یکدیگر مورد بررسی قرار نگرفته‌اند. به 
همین جهت در پژوهش حاضر، این ســه دســته عامل با هم در نظر گرفته می‌شوند و روابط مستقیم و 
غیر مســتقیم آن‌ها با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی بررسی می‌شود. بنابراین این پژوهش به 
دنبال پاسخ به این سؤال است که آیا احساس تنهایی در رابطة بین سبک‌های دل‌بستگی با وابستگی به 

شبکه‌های اجتماعی مجازی نقش میانجی دارد؟

روش پژوهش
این پژوهش از حیث روش، توصیفی و از نوع همبســتگی و مدلیابی معادلات ســاختاری اســت. 
جامعــة آماری این پژوهش کلیه دانش‌آموزان دختر مدارس دورة دوم متوســطه شــهر تهران در ســال 
تحصیلی 1399-1398 بودند. برای برآورد حجم نمونه از فرمول کرامر اســتفاده شــد. بر اساس فرمول 
کرامر به ازای هر متغیر پیش‌بینی کننده 40 نفر نمونه انتخاب شــد )زارع المشیری و صابر، 1396(. لذا 
براســاس محاســبه فرمول کرامر حجم نمونه در این پژوهش 480 نفر برآورد شد. روش نمونه‌گیری در 
این پژوهش خوشــه‌ای تصادفی بود به این صورت که شــهر تهران به 5 منطقه آموزشی )شرق، غرب، 
جنوب، شمال و مرکز( تقسیم شد و یک منطقه آموزشی انتخاب گردید. از آن منطقه تعداد 20 مدرسه 
و از هر مدرسه 2 کلاس برگزیده شد. افراد نمونه هر کلاس از بین آنهایی که مایل به پاسخگویی بودند 
انتخاب شــدند و به ســؤالات پرسش‌نامه‌ها پاســخ دادند. در هنگام اجرا در ابتدای پرسش‌نامه اصول 
اخلاقی پژوهش نوشــته شد و طی آن شــرکت آزادانه و داوطلبانه و محرمانه ماندن پاسخ‌ها شرح داده 
شد. از جمله اصول رعایت شده اخلاقی براساس انجمن روان‌شناسی آمریکا40 عدم تضییع حقوق افراد 
شــرکت کننده در پژوهش و رعایت حقوق انســانی آنها بود. به افراد شرکت کننده در پژوهش توضیح 
داده شد که مشارکت در تحقیق برای آنها خطرناک نبوده و یا حداقل خطر را دارد. ارائة توضیح کامل و 
مفیــد برای دانش‌آموزان درمورد آماده کردن پژوهش و در اختیار قرار دادن نتایج در صورت تمایل، از 
دیگر اصول اخلاقی رعایت شده در این پژوهش بود. بعد از بررسی اطلاعات گردآوری شده، داده‌های 
مربوط به 55 نفر به عنوان داده‌های گمشــده و پرت کنار گذاشــته شــدند و درنهایت 425 نفر به عنوان 
نمونه باقی ماندند. بعد از گردآوری داده‌ها پرســش‌نامه‌های پاســخ‌های آزمودنی‌ها با روش‌های آماری 
مناســب تجزیه‌وتحلیل گردید. جهت تجزیه‌وتحلیل داده‌ها در سطح توصیفی و استنباطی عمل شد. در 
سطح توصیفی از میانگین و انحراف معیار استفاده شد. در سطح استنباطی بررسی روابط بین متغیّرها، 
ضریب همبستگی پیرسون و مدلی‌ابی معادلات ساختاری41 بود. همچنین نرم افزار تحلیل داده‌ها برنامه 

SPSS و AMOS نسخه 24 بود.
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ابزار گردآوری داده‌ها:
é پرسش‌نامة وابستگی شبکه‌های اجتماعی مجازیASNQ( 42( خواجه احمدی و همکاران 
)1395(: این پرســش‌نامه شامل 23 سؤال است و نمره‌گذاری آن در طیف لیکرت 5 درجه‌ای 
)از مخالفم 1 نمره تا کاملًا موافقم 5 نمره( انجام می‌شود. شاخص و نسبت روایی محتوایی به 
ترتیب 0/95 و 0/86 به دســت آمده است )مرادی، رشیدی، کرزبر، پیرزاد و بیرجندی، 1398(. 
پایایی پرســش‌نامه در پژوهش‌های مختلف بررســی ضرایب آلفای کرونباخ در دامنه 0/68 تا 
0/91 )خواجه احمدی، پولادی و بحرینی، 1395(، ضرایب در دامنه 0/68 تا 0/90 )شیرافکن، 
نصرالهی و حسن زاده، 1399( و در یک پژوهش دیگر ضریب 0/87 گزارش شده است )فرنام و 
قنبرپور گنجاری، 1399(. در پژوهش حاضر روایی پرسش‌نامه با روش تحلیل عاملی تأیید شد. 
به این صورت که مقادیر نســبت کای اسکوئر به درجه آزادی d/X2، شاخص نیکویی برازش 
 )RMSEA( و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )CFI( شاخص برازش مقایسه‌ای ،)GFI(
به ترتیب 1/560، 0/938، 0/961 و 0/051 به دســت آمد. پایایی پرسش‌نامه نیز با روش آلفای 

کرونباخ بررسی و ضریب 0/90 به دست آمد.
é مقیاس سبک‌های دل‌بســتگی بزرگسالانAAS( 43( کولینز و رید44 )1990(: این مقیاس 18 
ســؤال و سه زیر مؤلفه شامل دل‌بســتگی ایمن، دوسوگرای اضطرابی و اجتنابی را اندازه‌گیری 
می‌کنــد. نمره‌گذاری آن در طیف لیکرت 5 درجه‌ای )از کاملًا مخالفم 1 نمره تا کاملًا موافقم 5 
نمره( انجام می‌شــود. در داخل ایران پایایــی آزمون با ضریب آلفای کرونباخ در دامنه 0/77 تا 
0/89 گزارش شده است )رضایی جمالویی و همکاران، 1398( در خارج از کشور برای بررسی 
همســانی درونی مقیاس با اســتفاده از آلفای کرونباخ، ضرایب در دامنه 0/73 تا 0/80 به دست 
آمده اســت )جونــز45 و همکاران، 2018(. در پژوهش حاضــر روایی مقیاس با روش تحلیل 
عاملی تأیید شــد. به این صورت که مقادیر نسبت کای اسکوئر به درجه آزادی d/χ2، شاخص 
نیکویی برازش )GFI(، شــاخص برازش مقایســه‌ای )CFI( و خطای ریشــة مجذور میانگین 
تقریب )RMSEA( به ترتیب 2/510، 0/930، 0/971 و 0/059 به دست آمد. پایایی مقیاس نیز 

با روش آلفای کرونباخ بررسی و ضریب 0/71 به دست آمد.
é مقیاس احســاس تنهاییULS( 46-8( وائــو و یائو47 )2008(: این مقیاس دارای 8 ســؤال 
اســت و نمره‌گذاری آن در طیف لیکرت 5 درجه‌ای )از هرگز 1 نمره تا همیشــه 4 نمره( انجام 
می‌شود. سؤالات 3 و 6 به صورت معکوس نمره‌دهی می‌شوند. در ایران ضریب آلفای کرونباخ 
0/89 گزارش شــده است )کوچکی، حجتی و ثناگو، 1391(. در خارج از کشور آلفای کرونباخ 
0/74 و ضریب بازآزمایی ضریب 0/84 گزارش شــده است )بایتمیر و یلدیز48، 2017(. در یک 
پژوهش اعتبار مقیاس با آلفای کرونباخ 0/85 و روایی به روش تحلیل عاملی 0/80 به دســت 
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آمده است که نشان دهنده روایی و اعتبار مقیاس است )اوسین، مونوز، مارتین، پرز-سانتوس و 
کاستلانوس49، 2019(. در یک پژوهش دیگر، اعتبار مقیاس با آلفای کرونباخ در دامنه بین 0/68 
تا 0/74 گزارش شده است )اوسیلابهاین، گالاقر و استپتوی، 2019(. در پژوهش حاضر روایی 
مقیاس با روش تحلیل عاملی تأیید شد. به این صورت که مقادیر نسبت کای اسکوئر به درجه 
آزادی d/X2، شــاخص نیکویی برازش )GFI(، شــاخص برازش مقایســه‌ای )CFI( و خطای 
ریشــة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( به ترتیب 2/610، 0/941، 0/955 و 0/070 به‌دست 

آمد. پایایی مقیاس نیز با روش آلفای کرونباخ بررسی و ضریب 0/73 به دست آمد.

یافته‌ها
جدول 1.   توصیف ویژگی‌های جمعیت شناختی سن و معدل تحصیلی دانش‌آموزان                                                                                       

انحراف معیارمیانگینمتغیر جمعیت شناختی

16/161/181سن

18/841/578معدل تحصیلی

جدول 1 توصیف ویژگی‌های جمعیت شناختی سن و معدل تحصیلی دانش‌آموزان را نشان می‌دهد 
که میانگین سن 16/16 و میانگین معدل تحصیلی 18/84 بود.

جدول 2.   شاخص‌های توصیفی و ضرایب همبستگی پیرسون متغیرهای مورد مطالعه                                                                                       

12345متغیرهای پژوهش

11. وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی

1**20/125. احساس تنهایی

0/0781-**0/355-3. دل‌بستگی ایمن

1**0/218-**0/313**40/188. دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی

1**0/407**0/174-**0/234**50/185. دل‌بستگی ناایمن اجتنابی

55/5723/3316/8819/6618/85میانگین

17/144854/036/454/19انحراف معیار

0/3520/1260/534-0/363-0/367کجی

0/4591/412-0/333-0/744-0/458-کشیدگی

**مقدار احتمال در سطح 0/01



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

71
 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان

مدل‌یابی نقش میانجی احساس تنهایی در رابطه بین سبک‌های دلبستگی با وابستگی شبکه‏های اجتماعی مجازی

 ،=r 0/125( بر اســاس جدول 2 نتایج ضریب همبستگی پیرسون نشان داد که بین احساس تنهایی
p > 0/01(، دل‌بستگی ایمن )p > 0/01 ،=r -0/355(، دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی )0/188 
p > 0/01 ،=r( و دل‌بستگی ناایمن اجتنابی )p > 0/01 ،=r 0/185( با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی 
مجازی رابطه معناداری وجود دارد. همچنین برای بررســی نرمال بودن متغیرهای پژوهش از کجی50 و 
کشــیدگی51 استفاده شــد که مقادیر آن دربازه )۲ تا 2( قرار دارد که این نشان می‌دهد توزیع متغیرها از 

چولگی و کشیدگی نرمال برخوردارند. بنابراین، توزیع تمامی متغیرهای پژوهش نرمال است.

جدول 3.   نتایج آزمون دوربین واتسون برای استقلال خطاها                                                                                            

دوربین واتسون )خودهمبستگی(مدل‌های پژوهش

1/644سبک‌های دل‌بستگی

1/676احساس تنهایی

بر اساس جدول 3 می‌توان گفت که اگر مقدار آمارة دوربین واتسون52 بین 1/5 الی 2/5 قرار دارد، 
می‌توان استقلال خطاها را پذیرفت )بریس، کمپ و سلنگار، 2006/ 1397( و تحلیل ضریب همبستگی 
پیرســون و معادلات ساختاری را دنبال کرد. آماره‌های دوربین واتسون بین 1/5 الی 2/5 است که نشان 

دهندة استقلال خطاها است.

جدول 4.   ضریب تحمل و تورم واریانس متغیرهای پیش‌بین و میانجی                                                                                       

تورم واریانسضریب تحملمتغیرهای پژوهش

0/9441/060دل‌بستگی ایمن

0/8121/231دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی

0/8271/209دل‌بستگی ناایمن اجتنابی

0/9990/999احساس تنهایی

بر اســاس جدول 4 نتایج نشــان داد که هیچ کدام از مقادیر آماره تحمل کوچکتر از حد مجاز 0/1 
و هیــچ کدام از مقادیــر عامل تورم واریانس بزرگ‌تر از حد مجاز 10 نمی‌باشــند. از آنجایی که وجود 
همخطی چندگانه در متغیرهای پیش‌بین مشاهده نشد، این نتایج ادامه تحلیل فرضیه با روش معادلات 
ســاختاری را امکان‌پذیر می‌ســازد. در ادامه در جدول 5- ضرایب مسیر اثرات مستقیم بین متغیرهای 

پژوهش در مدل پیشنهادی آمده است.
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 جدول 5.   ضرایب مسیر اثرات مستقیم متغیرهای پژوهش                                                                                             

ضریب مسیرهای مستقیم
بتا )(

خطای معیار 
)S.E(

نسبت بحرانی 
)C.R.(معناداری

6/4060/001-0/2980/188-دل‌بستگی ایمن ← وابستگی به شبکه‌های اجتماعی

0/1050/1301/8630/001دل‌بستگی اضطرابی  وابستگی به شبکه‌های اجتماعی

0/1860/0921/6770/001دل‌بستگی اجتنابی ← وابستگی به شبکه‌های اجتماعی

2/8720/001-0/1270/060-دل‌بستگی ایمن ← احساس تنهایی

0/1810/0413/6200/001دل‌بستگی اضطرابی ← احساس تنهایی

0/1100/0622/1080/001دل‌بستگی اجتنابی ← احساس تنهایی

0/3090/1512/1430/041احساس تنهایی ← وابستگی‌های به شبکه‌های اجتماعی

همان طور که در جدول 5 مشــاهده می‌شــود در مدل نهایی همه مســیرهای مستقیم در سطح کمتر 
از 0/01 معنادار هســتند. نتایچ روش بوت استروپ53 برای بررسی مسیرهای واسطه‌ای غیرمستقیم در 

جدول 6، ارائه شده است.

 جدول 6.   نتایج روش بوت استراپ مسیر غیرمستقیم پژوهش در الگوی پیشنهادی                                                                                      

مسیرهای غیرمستقیم
سطحسطح اطمینان 0/95

حد بالاحد پایین معناداری

0/2010/006-0/324-دل‌بستگی ایمن ← احساس تنهایی ← وابستگی به شبکه‌های اجتماعی

0/4020/3550/018دل‌بستگی اضطرابی ← احساس تنهایی ← وابستگی به شبکه‌های اجتماعی

0/3010/2450/008دل‌بستگی اجتنابی ← احساس تنهایی ← وابستگی به شبکه‌های اجتماعی

یک فرض زیربنایی الگوی پیشنهادی پژوهش حاضر وجود مسیرهای غیرمستقیم است. زمانی که 
تعداد نمونه چندان زیاد نباشد، بوت استرپ قدرتمندترین و منطقی‌ترین روش برای دستیابی به اثرات 
غیرمستقیم را فراهم می‌آورد. سطح اطمینان 0/95 و تعداد نمونه‌گیری مجدد بوت استروپ، 1000 است. 
برای تعیین معنی‌داری سبک‌های دل‌بستگی از طریق نقش میانجی احساس تنهایی بر روی وابستگی به 
شــبکه‌های مجازی از روش بوت استروپ در برنامه ماکرو آزمون پریچر و هیز54 )2008( استفاده شد. 
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بر اساس جدول 6 نتایج بوت استروپ آمده است. در این روش چنانچه حد بالا و پایین این آزمون هر 
دو مثبت یا هر دو منفی باشند و صفر مابین این دو حد قرار نگیرد در آن صورت مسیر علّی غیرمستقیم 
معنی‌دار خواهد بود. مطابق نتایج جدول 6 این قاعده در مورد ســبک‌های دل‌بستگی بر روی وابستگی 
به شبکه‌های اجتماعی با نقش میانجی احساس تنهایی صدق می‌کند. درنهایت می‌توان گفت که فرض 

پژوهش تأیید می‌شود. در جدول 7 ، شاخص‌های برازندگی مدل پژوهش آمده است.

 جدول 7.   شاخص‌های برازندگی مدل پژوهش                                                                                                                 

نوع 
 مقدار شاخص‌هاشاخص

به دست آمده
 مقدار 

قابل قبول

ق
طل

ی م
ها

ص‌
اخ

ش

CMIN یا χ2 6/632کای اسکوئر-

)DF( 25درجه آزادی-

)P( 0/001سطح معناداری-

CMIN/df یا df/χ2 کمتر از 1/5503نسبت کای اسکوئر به درجه آزادی

بی
س

ی ن
ها

ص‌
اخ

ش

)RMSEA( کمتر از 0/0590/08خطای ریشة مجذور میانگین تقریب

)PCLOSE( 0/001شاخص تقریب برازندگی-

)CFI( بیشتر از 0/9100/80شاخص برازش مقایسه‌ای

)AGFI( بیشتر از 0/9660/80شاخص نیکویی برازش تعدیل شده یا انطباقی

)PCFI( بیشتر از 0/9450/90شاخص برازش مقتصد

)PNFI( بیشتر از 0/9320/90شاخص برازش هنجار شده مقتصد

)IFI( بیشتر از 0/9400/90شاخص برازندگی افزایشی

)GFI( بیشتر از 0/9200/90شاخص نیکویی برازش

)NFI( بیشتر از 0/9800/90شاخص برازش هنجار شده

برای بررسی برازندگی مدل از شاخص‌های ذکرشده در جدول 7، استفاده شده است. نمره به دست 
آمده برای شــاخص‌ها بزرگتر از 0/90 هســتند و بر برازش مناسب و مطلوب مدل دلالت دارند. همان 
گونه که در جدول فوق مشاهده می‌شود این شاخص‌ها همگی بزرگتر از 0/9 هستند، همچنین شاخص 
تقریب برازندگی )PCLOSE( 0/001 و شاخص RMSEA برابر 0/057 می‌باشد که نشان‌دهنده برازش 

مطلوب مدل است.
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وابستگی به شبکه‌های 
اجتماعی

احساس تنهایی

ایمن

دوسوگرای اضطرابی

ناایمن اجتنابی

-0/198

0/186

0/3
09

0/127

0/181
0/110

0/105

 
 نمودار 1.   نمودار نهایی پژوهش                                                                                                                                    

بحث و نتیجه‌گیری
هدف از انجام پژوهش حاضر مدلی‌ابی معادلات ساختاری نقش میانجی احساس تنهایی 
در رابطة بین سبک‌های دل‌بستگی با وابستگی شبکه‌های اجتماعی مجازی بود. نتایج نشان 
داد که بین ســبک‌های دل‌بستگی و وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی رابطه مستقیم 
و معنادار وجود دارد. این نتیجه به دســت آمده با نتایج تحقیقات )دی آرینزو و همکاران، 
2019؛ چن و همکاران، 2019؛ گیلات و همکاران، 2019( همسویی دارد. در تبیین رابطة بین 
دل‌بستگی ایمن با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی می‌توان گفت که افراد با سبک 
دل‌بستگی ایمن در حد اعتدال از فضای مجازی استفاده می‌کنند و به آن وابستگی اعتیادگونه 
پیدا نمی‌کنند. ویژگی‌های اصلی دل‌بستگی ایمن شامل خودباوری زیاد، لذت بردن از روابط 
صمیمانه، جستجوی حمایت اجتماعی و توانایی در به اشتراک گذاشتن احساسات با دیگران 
است )اعتمادی و سعادت، 1394(. فردی که این توانمندی‌ها را داشته باشد روابط رودررو 
و مســتقیم را به وقت‌گذرانی‌در فضای مجازی و سرگرمی افراط‌گونه با آن ترجیح می‌دهد. 
از طرف دیگر از دیدگاه بالبی، افرادی که در گذشــته والدینی پاسخگو و حساس داشته‌اند 
به دیگران اعتماد می‌کنند و همچنین خود را ارزشــمند می‌دانند و بنابراین مدل درون‌کاری 
مثبتی از خود و دیگران تشکیل می‌دهند و همین مدل درون‌کاریمثبت است که سبب ایجاد 
دل‌بستگی ایمن آنان می‌شود و این دل‌بستگی ایمن خود زمینه‌سازبسیاری از خصوصیات 
مثبت روانی در افراد و دوری از اختلالاتی چون وابســتگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی 
می‌شود. لذا منطقی است که بین دل‌بستگی ایمن با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی 
رابطه مستقیم وجود داشته باشد. در تبیین رابطة بین دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی 
و اجتنابی با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی می‌توان گفت بر طبق نظریه دل‌بستگی 
بالبی )1973( اشــخاص با دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی و اجتنابی در روابط بین 
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فردی احساس ترس، بی‌اعتمادی و عدم امنیت دارند و نگران طرد و رها شدن توسط دیگران 
هســتند. آن‌ها خود را لایق توجه و محبّت نمی‌بینند و خرســندی کمی در روابط اجتماعی 
دارند. در نتیجه، برای این اشخاص اینترنت و شبکه‌های اجتماعی مجازی می‌تواند، مفرّی 
برای گریز از زندگی واقعی و ناکامی‌ها باشد )الهامی، کریمی ثانی و فتحی آذر، 1396(. این 
اشخاص، شبکه‌های اجتماعی مجازی مانند اینستاگرام را راهی برای توجه، تأیید و اطمینان 
خاطر گرفتن از دیگران می‌دانند. این افراد با توسّــل به جنبه‌های اجتماعی فضای مجازی، 
از طریق در دسترس بودن آن و سهولت تعامل با دیگران، نیازهای روانی‌شانبه تأیید و ترس 
از طرد شدن را کاهش می‌دهند. افراد دارای دل‌بستگی ناایمن اضطرابی و اجتنابی از طریق 
ارتباطات مجازی ممکن اســت بیشتر احســاس کنند که مورد پذیرش دیگران هستند و به 
خاطر حضور آنهاســت که آنها هم حضور دارند. همچنین افراد با دل‌بستگی ناایمن بیشتر 
احتمال دارد که از صمیمیت و وابســتگی بترسند؛ این افراد الگوهای ذهنی منفی نسبت به 
دیگران دارند. در نتیجه افراد دارای سبک‌های دل‌بستگی ناایمن از روابط رودررو، به دلیل 
اینکه دیگران را غیرقابل اعتماد می‌بینند، دوری کرده و احتمال بیشتری دارد که به روابط و 
زندگی مجازی که نیاز به سرمایه‌گذاری عاطفی زیادی ندارد، متمایل شوند. چنین افرادی، به 
دلیل گرایش‌شان به حفظ فاصله با دیگران، جذب گمنام بودن در شبکه‌های اجتماعی مجازی 
می‌شوند و از آنجا که خظر و مسئولیّت کمتری در تعاملات مجازی وجود دارد، شبکه‌های 
اجتماعی مجازی را برای تعاملات اجتماعی کمتر تهدید کننده می‌بینند. لذا منطقی است که 
بین دل‌بســتگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی و اجتنابی با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی 

مجازی رابطه مستقیم وجود داشته باشد.
در بخشی دیگر از نتایج نشان داده شد که بین سبک‌های دل‌بستگی و احساس تنهایی 
رابطه مســتقیم و معنادار وجود دارد. این نتیجه به دســت آمده با نتایج تحقیقات جعفری 
سیاوشــانی و همکاران )1397(، صمدی کاشــان و همکاران )1397( و اسدی و همکاران 
)1397( همسویی دارد. در تبیین رابطة بین دل‌بستگی ایمن با احساس تنهایی می‌توان گفت 
که ســبک دل‌بســتگی و کیفیت آن یک عامل بسیار مهم در رشــد کودک و در زندگی آینده 
اواســت.. الگوهای کارکرد درونی در شیوه رفتار فرد و در روابط نزدیک و صمیمی او تأثیر 
می‌گذارد. کیفیت سبک دل‌بستگی و به دنبال آن الگوهای کارکرد درونی به یک بخش تثبیت 
شــده و فراگیر در شخصیت کودک تبدیل می‌شود. می‌توان گفت که ماهیت و کیفیت رابطه 
والد )مادر یا پدر( و فرزند در دوران کودکی بر توانایی برقرار ساختن مناسبات صمیمانه و 
دوســتانه با دیگران تأثیر می‌گذارد. احساس تنهایی می‌تواند ناشی از نقص در روابط اولیه 
والد-فرزندی و فقدان دل‌بســتگی عاطفی این روابط باشد )اسدی و همکاران، 1397(. در 
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مجموع می‌توان گفت که دل‌بستگی ایمن منعکس کننده روابط محبت‌آمیز و رعایت استقلال 
از جانب مراقبین است که در برگیرنده احساس اطمینان به خود و مراقبین بوده و در نتیجه 
افراد مستعد تنظیم انعطاف‌پذیر و قابل تطبیق هیجانات خودمی‌شوند.. افراد ایمن تمایل به 
شــکل‌دهی روابط نزدیک و صمیمانه با دیگران و اطرافیان دارند و بنابراین به دلیل وجود 
روابط نزدیک و صمیمی با دیگران و اطرافیان خود کمتر احساس تنهایی می‌کنند. لذا منطقی 
است که بین دل‌بستگی ایمن با احساس تنهایی رابطه مستقیم وجود داشته باشد. در تبیین 
رابطة بین دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی و اجتنابی با احساس تنهایی می‌توان گفت 
که افراد دارای دل‌بســتگی ناایمن دوســوگرای اضطرابی و اجتنابی به دلیل سطح پایینی از 
اعتماد به نفس و گشودگی که در مورد خود دارند و معمولًا قادر به ایجاد تعادل در برقراری 
روابط اجتماعی و عاشــقانه خود و نزدیکی با دیگران نیســتند، احساس تنهایی بیشتری را 
گزارش می‌دهند )صمدی کاشان و همکاران 1397(. همچنین افراد دارای دل‌بستگی ناایمن 
دوســوگرای اضطرابی و اجتنابی به دلیل نگرش منفی نســبت به خود و دیگران، وابستگی 
به دیگران و آســیب‌پذیری در مقابل برآورده نشدن نیازهایشان در روابط نزدیک با دیگران 
احســاس تنهایی بیشتری را از خود بروز می‌دهند. از طرفی هم می‌توان گفت که مدل‌های 
ذهنی منفی از خود و دیگران در افراد با دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی و اجتنابی، 
مانع شکل‌گیری یا تداوم روابط معنی‌دار و صمیمانه با دیگران و در نتیجه احساس تنهایی 
می‌گردد. لذا منطقی است که بین دل‌بستگی ناایمن دوسوگرای اضطرابی و اجتنابی با احساس 

تنهایی رابطه مستقیم وجود داشته باشد.
همچنین نتایج نشــان داد که بین احســاس تنهایی و وابستگی به شبکه‌های اجتماعی 
مجازی رابطة مستقیم و معنادار وجود دارد. این نتیجة به دست آمده با نتایج تحقیقات لین 
و همــکاران )2020(، شــهریاری احمدی و همکاران )1398( و کیــم و همکاران )2009( 
همسویی دارد. در تبیین این نتیجه می‌توان گفت که یکی از اصلی‌ترین انگیزه‌های استفاده 
از شــبکه‌های اجتماعی مجازی در دانش‌آموزان رفع مشــکلات روحی و اجتماعی مانند 
تنهایی است. نوجوانانی که تنها بوده و مهارت‌های اجتماعی خوبی ندارند به جای تسکین 
مشکلات اصلی خود، رفتارهای آسیب‌زای بیشتری در شبکه‌های اجتماعی مجازی از خود 
بــروز می‌دهند که این خود منجر به پیامدهای منفی مانند انجام ندادن تکالیف مدرســه در 
این نوجوانان می‌شــود. چنین نتایج منفی به واسطه اســتفاده زیاد از شبکه‌های اجتماعی، 
دانش‌آموزان را از فعالیت‌های اجتماعی سالم جدا کرده و آنان را به سوی تنهایی بیشتر سوق 
می‌دهد )کیم، لاروسه و پنگ، 2009(. همچنین دانش‌آموزانی که احساس تنهایی بالایی دارند، 
به علت نداشــتن مهارت‌های اجتماعی کافی، از داشــتن روابط رضایت‌بخش با همسالان 
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محروم‌اند و کمبودهایی را در زمینة داشتن تعلّق اجتماعی احساس می‌کنند، لذا برای جبران 
این کمبودها و دریافت بازخوردهای مطلوب از سوی همسالان، دیگران و اطرافیان خود، به 
شبکه‌های اجتماعی مجازی روی می‌آورند و به واسطه استفاده زیاد از آن به این فضا وابسته 
می‌شوند )نعامی و نوری ثمرین، 1395(. از سوی دیگر دانش‌آموزانی که از احساس تنهایی 
رنج می‌برند و در روابط اجتماعی خود احساس صمیمیت ندارند، اغلب به دنبال جایگزینی 
بــرای روابط اجتماعی اکنون خــود می‌گردند تا صمیمیت و محبت را از آن طریق دریافت 
نماید و فضای مجازی بستر را برای جایگزینی روابط اجتماعی آنان مهیا می‌کند. لذا منطقی 
است که بین احساس تنهایی با وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی رابطه مستقیم وجود 

داشته باشد.
درنهایت نتایج بیانگر آن بود که سبک‌های دل‌بستگی از طریق احساس تنهایی می‌تواند 
وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی را پیش‌بینی کنند. این نتیجه به دست آمده با نتایج 
تحقیقات لین و همکاران )2020(، چن و همکاران )2019(، شهریاری احمدی و همکاران 
)1398(، فغان‌پور گنجی )1397(، سیدموسوی، فلاحت پیشه بابلی و انجم شجاع )1396( و 
الهامی و همکاران )1396( همسویی دارد. در تبیین وابستگی به شبکه‌های اجتماعی بر اساس 
سبک دل‌بستگی ایمن با میانجی تنهایی می‌توان گفت که زمانی که مادر یا مراقب نوزاد از بدو 
تولد به درستی و به موقع، پاسخگوی نیازهای کودک باشد علاوه بر اینکه باعث می‌شود نوزاد 
به دنیای اطرافش اعتماد کرده و با خیال راحت به جست و جو بپردازد، باعث به وجود آمدن 
رابطه و تعامل عاطفی مثبتی بین مادر و نوزاد می‌شود که باعث شکل‌گرفتن دل‌بستگی ایمن، 
طی شــدن درست و به موقع مراحل دل‌بستگی و ســامت روانی کودک در آینده می‌گردد. 
از این روافرادی که احســاس تنهایی ندارند، رضایت، خرســندی و شادمانی زیادی دارند. 
همچنین بر اساس نظریه‌های شناختی می‌توان استدلال کرد که نبود احساس تنهایی منجربه 
احساس کفایت می‌گردد. فردی که احساس تنهایی نمی‌کند، از سبک سرزنش خود استفاده 
نمی‌کند، این امر فرد را از دامنه‌ای از احساسات منفی از جمله افسردگی دور نگه می‌دارد و 
فرد مجبور نخواهد شد برای کاهش احساسات و هیحانات منفی خود تلاش کند. از آنجایی 
که یکی از راه‌های کاهش هیجانات منفی در افراد نوجوان اســتفاده از شبکه‌های اجتماعی 
مجازی اســت، لذا وقتی فرد کمتر از این فضا اســتفاده کند، کمتر نیز به آن وابسته می‌شود. 
بنابراین منطقی است که وابستگی به شبکه‌های اجتماعی بر اساس سبک دل‌بستگی با میانجی 

تنهایی پیش‌بینی شود.
در تبیین وابســتگی به شــبکه‌های اجتماعی بر اساس دل‌بســتگی ناایمن دوسوگرای 
اضطرابی و اجتنابی با میانجی تنهایی می‌توان گفت چنانچه مراقبت از فرد در دوران کودکی با 
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حساسیت و پاسخگویی همراه نباشد، دل‌بستگی ناایمن در فرد در سال‌های بعد شکل می‌گیرد 
و تصویر او از دیگران به عنوان افرادی دســتنایافتنی و اعتماد ناپذیر شــکل خواهدگرفت.. 
چنین فردی که در گذشــته از یک مراقب پاسخگو و حساس به نیازهای وی بهره‌مند نبوده 
است، خود را شایسته دریافت مراقبت همراه با حساسیتنمی‌داند.. اگر این ادراک ناسالم مانع 
از شکل‌گیری روابط میان فردی حمایت کننده شود فرد را در معرض خطر برخی مشکلات 
عاطفی- اجتماعی قرار می‌دهد که در نوجوانان تنها تجربه می‌شــود. از آنجایی که انســان 
موجودی اجتماعی است و نمی‌تواند به راحتی با احساس تنهایی خود کنار آید، لذا برای فرار 
از احساس تنهایی دنبال راهی می‌گردد که در این شرایط بهترین مکان هم برای رفع تنهایی و 
هم برای تعاملات اجتماعی با دیگران، شبکه‌های اجتماعی مجازی است. بنابراین احساس 
تنهایی‌ای که به واسطه دل‌بستگی ناایمن در افراد نوجوان به وجود آمده است، بیانگر کاستی 
و کمبود در برقراری روابط و پیوندهای عاطفی با دیگران است که می‌تواند منجربه تعارضات 
بین فردی با دیگران شود و همچنین موجب وابستگی به فضای مجازی به عنوان یک عامل 
آرام‌بخش گردد. بنابراین منطقی است که وابستگی به شبکه‌های اجتماعی بر اساس دل‌بستگی 

ناایمن دوسوگرای اضطرابی و اجتنابی با میانجی تنهایی پیش‌بینی شود.
از محدودیت‌های عمده این مطالعه مقطعی بودن آن بود. محدودیت تبیین علّی مطالعات 
همبســتگی نیز از جمله محدودیت‌های این تحقیق است. در پژوهش حاضر گروه نمونه، 
دانش‌آموزان شــهر تهران را شامل می‌شد که این امر تعمیم نتایج به گروه‌ها و جوامع دیگر 
را دشوار می‌سازد. پیشنهاد می‌شود پژوهش‌های مشابه در شهرها و فرهنگ‌های دیگر برای 
شــناخت عوامل مؤثر بر وابستگی به شبکه‌های اجتماعی بر روی دانش‌آموزان اجرا شود. 
انجام پژوهش‌های بیشتر بر روی نمونه‌های دیگر مانند دانش‌آموزان پسر و دانشجویان جهت 
تعمیم نتایج از اهمیت بسزایی برخوردار است. در پژوهش‌های آینده از حجم نمونه بالاتر 
و روش‌های پیچیده‌تر آماری که امکان تحلیل عمیق‌تر و نتیجه‌گیری بهتر را فراهم می‌کنند، 
استفاده شود. استفاده از مطالعات طولی و سایر روش‌های تحقیق )ترکیبی شامل کیفی و کمی( 
می‌تواند برای بررسی و شناسایی عوامل مؤثر بر شبکه‌های اجتماعی مجازی سودمند باشد. 
با توجه به پیامدهای وابســتگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی، از جمله تغییر دادن سبک 
زندگی، به منظور صرف زمان بیشتر در اینترنت همراه، بی‌توجهی به سلامت خود، اجتناب از 
فعالیت‌های مهم زندگی، کاهش روابط اجتماعی و بروز مشکلات خانوادگی، مشکلات مالی 
ناشی از هزینه‌های بهره بردن از اینترنت و خرید آن و نظر به اهمیّت ویژگی‌های هیجانی و 
تحولی مانند سبک‌های دل‌بستگی و احساس تنهایی در سلامت روان و جسمی دانش‌آموزان 
به عنوان قشر مولد جامعه لازم است تا به پدیدة وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی توجه 
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بیشتری از سوی مسئولین به ویژه دست‌اندرکاران سازمان آموزش‌وپرورش شود. بر اساس 
یافته‌های حاصل از این پژوهش می‌توان گفت وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی شیوع 
زیادی پیدا کرده است و برای پیشگیری از خطرات و عوارض آن به دست‌اندرکاران مراکز 
مشاوره و نهادهای ذی‌نفع پیشنهاد می‌شود به سبک‌های دل‌بستگی و احساس تنهایی توجه 

بیشتری کنند تا از خطرات وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی کاسته شود.
پیشنهاد می‌شود استفاده از شبکه‌های اجتماعی مجازی بطور سنجیده )به موقع و به اندازه 
و آگاهانه( استفاده شود تا بتوان علاوه بر برخورداری از مزایای آن از اثرات سوء آن بر زندگی 
دانش‌آموزان به ویژه بر ســامت روان پیشگیری کرد. برای جلوگیری از شیوع وابستگی به 
شبکه‌های اجتماعی مجازی و پیشگیری از افزایش فراوانی آن، توسط سیاست‌گذاران کلان 
کشور اقداماتی انجام گیرد؛ نظیر آموزش نحوة استفادة صحیح از اینترنت و فضای مجازی 
در مدارس و مراکز مشــاوره. همچنین برگزاری کلاس‌های ورزشــی و برنامه‌های تفریحی 
از ســوی مدارس و آموزش‌وپرورش برای پر کردن اوقات فراغت دانش‌آموزان و بر طرف 
نمودن خلاءهای زمانی به منظور کاهش زمان اختصاص داده شــده به شبکه‌های اجتماعی 
مجازی از ســوی آن، آموزش روش‌های مدیریت زمان به آنها در زمینه فعالیّت‌های روزانه 
جهت نظم‌دهی به مسئولیّت‌ها و عملکردهای روزانه و محدود نمودن وابستگی به شبکه‌های 
اجتماعی مجازی پیشنهاد می‌شود. همچنین یافته‌های این پژوهش علاوه براین‌که دانش ما 
را درباره عوامل مؤثر در وابســتگی به شــبکه‌های اجتماعی مجازی افزایش می‌دهد دارای 
تلویحات کاربردی نیز هست. از نظر کاربردی یافته‌های این پژوهش مبنی بر نقش سبک‌های 
دل‌بستگی ایمن و ناایمن می‌تواند مورد توجه کاربران و مسئولین قرار گیرد؛ بنابراین برگزاری 
دوره‌هایی برای اطلاع‌رســانی و آموزش کاربران از نقش ســبک‌های دل‌بســتگی پیشنهاد 
می‌شود. از طریق آموزش دانش‌آموزان در زمینه تأثیر سبک‌های دل‌بستگی می‌توان از اعتیاد و 
وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی دانش‌آموزان کاست. لذا پیشنهاد می‌شود مشاوران و 
روان‌شناسان بالینی در درمان وابستگی به شبکه‌های اجتماعی مجازی، سبک‌های دل‌بستگی 

دانش‌آموزان را در استفاده از اینترنت و شبکه‌های اجتماعی مجازی، مورد ارزیابی قرار دهند.

سپاسگزاری
مقاله حاضر حاصل کار پایان‌نامه دکتری تخصصی نویسنده اول در رشته روان‌شناسی عمومی، مصوّب 
در دانشــگاه آزاد اسلامی واحد رودهن است. نویسندگان از تمامی دانش‌آموزانی که در این پژوهش 

شرکت کردند، صمیمانه تشکر می‌نماید.
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صادق صیادی*       جواد مصرآبادی**       ابوالفضل فرید***        رامین حبیبی‌کلیبر****

استفاده از آزمون‌های مبتنی بر نقشــة مفهومی به‌عنوان ابزارهای ارزشیابی، یکی از روش‌های نوین 
ارزشیابی است که می‌تواند جایگزین روش‌های سنتی ارزشیابی شود. لذا هدف پژوهش حاضر، ارزشیابی 
بار شناختی و روش‌های نمره‌دهی این آزمون‌ها بود. آزمودنی‌های پژوهش حاضر شامل دانش‌آموزان چهار 
کلاس درس زیست‌شناسی از چهار دبیرستان متفاوت بودند )در مجموع 109 نفر( که به روش نمونه‌گیری 
خوشه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب شدند. ابزارهای پژوهش شامل یک آزمون چهارگزینه‌ای )محقق‌ساخته(، 
چهار آزمون مبتنی بر نقشــة مفهومی )محقق‌ساخته( و مقیاس بار شناختی »NASA-TLXL« )هارت و 
استیولند، 1988( بود. طرح پژوهشي مورد اســتفاده نوعی طرح ارزشیابی بود. روش‌های آماری شامل 
ضریب همبستگی پیرسون، آزمون t مســتقل و تحلیل واریانس یک‌راهه )آزمون ولچ و آزمون تعقیبی 
گیمز-هاول( بود. بر اســاس نتایج، آزمون‌های ترسیم نقشة مفهومی نسبت به آزمون‌های تکمیل نقشة 
مفهومی، به‌طور معناداری بار شــناختی بیشتری روی آزمودنی‌ها تحمیل می‌کردند. همچنین، سه روش 
نمره‌دهی رابطه‌ای، ساختاری و شــباهت به نقشة متخصص، شاخص‌های روایی ملاکی، روایی تمییزی و 

پایایی قابل قبول و معناداری داشتند. 
در مجموع، روش‌های نمره‌دهی رابطه‌ای، ســاختاری و شباهت به نقشــة متخصص می‌توانند برای 
نمره‌دهی آزمون‌های مبتنی بر نقشــة مفهومی به‌خوبی مورد استفاده قرار گیرند. همچنین، استفاده از 
آزمون‌های تکمیل نقشة مفهومی می‌تواند راهکار مناســبی برای غلبه بر اضافه‌بار شناختی در جریان 
ارزشیابی‌های مبتنی بر نقشة مفهومی باشد. بنابراین، نتایج پژوهش حاضر می‌تواند به طراحی آزمون‌های 
مبتنی بر قواعد شناختی کمک کند و پلی بین فرایند ارزشیابی آموزشی و علوم شناختی برقرار کند.

 ارزشیابی بار شناختی 
و روش‌های نمره‌دهی آزمون‌های 

مبتنی بر نقشة مفهومی

بار شناختی، روش‌های نمره‌دهی، آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی

)4(

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/6/23 ï تاريخ شروع بررسي: 99/2/20	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/12/9	
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ë این مقاله از پایان‌نامة دکترا با عنوان »بررسی شاخص‌های روایی، پایایی، بارشناختی و نظام‌های نمره‌گذاری آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی« استخراج‌شده 
است که در اسفند ماه سال 1397 با راهنمایی دکتر جواد مصرآبادی در دانشگاه شهید مدنی آذربایجان به اتمام رسید.
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مقدمه
امروزه به‌طور معمول از دوره‌های پایین تحصیلی تا دوره‌های بالا برای ارزشیابی پیامدهای یادگیری 
از آزمون‌های ســنتی )ماننــد آزمون‌های چندگزینه‌ای، صحیح و غلط، و پرکردن جای خالی( اســتفاده 
می‌شــود. بیشتر این روش‌های ارزشیابی روی یادآوری ایده‌ها و مفاهیم پراکنده و مجزا تمرکز می‌کنند 
)شوندیمن1، 2015(. اگرچه آزمون‌های سنتی جنبه‌های مثبت دارند، اما معمولًا کارایی لازم را در زمینة 
ارزشیابی ندارند. برای مثال، آزمون‌های چندگزینه‌ای2 معمولًا روابط پیچیدة بین مفاهیم را نشان نمی‌دهند. 
علاوه بر این، این آزمون‌ها پاسخ‌های شاگردان را بسیار محدود می‌کنند و این موضوع، پی‌بردن به دلایل 
زیربنایی پاســخ‌ها را مشــکل می‌کند. در نهایت، آزمون‌های چندگزینه‌ای می‌توانند مفاهیم مهمی را که 
طراحان آزمون قصد ارزشــیابی آن‌ها را دارند، ارزشیابی کنند، اما برای ردیابی کج‌فهمی‌هایی3 که هنوز 
کشف نشــده‌اند، ابزارهای مفیدی نیستند. بنابراین، این آزمون‌ها در تشخیص مؤثر اطلاعات ارزشمند 
دربارة جنبه‌های اساســی ســاختار دانش فراگیرندگان شکســت می‌خورند )لئو، لین و تسای4، 2009(. 
در همین راستا، پژوهشگران آموزشی، به‌منظور کشف شکل‌های مؤثر ارزشیابی، به دلیل نارضایتی 
از روش‌های ســنتی ارزشــیابی، تلاش‌هایی انجام داده‌اند. یکی از پیشگامان تغییر این وضعیت، نظریة 
سازنده‌گرایی5 است )آرنسون6، 2005(. این نظریه پیشنهاد می‌کند که فهم اطلاعات مستلزم این است که 
اطلاعات تازه تا حدی به دانش موجود پیوند داده شوند. میزان ارتباط بین اطلاعات قبلًا آموخته‌شده و 

اطلاعات تازه، میزان درک و فهم را منعکس می‌کند )کاپوزا7، 2020(. 
یکی از روش‌های جذاب ارزشــیابی و هم‌خوان با نظریة ســازنده‌گرایی، روش »ارزشیابی مبتنی بر 
نقشــة مفهومی8« است که می‌تواند جنبه‌هایی از یادگیری را اندازه ‌بگیردکه آزمون‌های سنتی نمی‌توانند 
)استودارت، آبرامس، گاسپر و کانادای9، 2000(. در واقع، توانایی توصیف ساخت‌شناختی یادگیرنده از 
طریق ترسیم نقشة مفهومی، به استفاده از نقشه‌های مفهومی به‌عنوان ابزارهای ارزشیابی منجر شده است 
)آرنسون، 2005(. علاوه بر این، ادغام مفاهیم حیطه‌های گوناگون، یکی از ویژگی‌های اصلی نقشه‌های 
مفهومی است که نشان می‌دهد این شکل از ارزشیابی می‌تواند در زمینة درک کلی از موضوعات بسیار 
کمک‌کننده باشد، چرا که در این روش از آزمودنی‌ها خواسته می‌شود رابطة بین مفاهیم و بافت )زمینه( 
گسترده‌ترشــان را درک کنند. بنابراین، آزمودنی‌ها به درک معنادارتر موضوعات تشــویق می‌شوند )هو، 
هریس، کومار و ولان10، 2018(. اما با وجود مزایای یادشده، آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی نیز باید 

همچون سایر روش‌های ارزشیابی، روش یا روش‌های معینی برای نمره‌دهی داشته‌باشند.
روئیز-پریمو، شــولتز و شیولســون11 )1996( اظهار داشــتند، روش نمره‌دهی12 یک روش منظم و 
نظام‌دار اســت که با نقشه‌های مفهومی آن، شــاگردان می‌توانند به‌طور دقیق و منسجم ارزشیابی شوند 
)اسنلســون13، 2010(. روش نمره‌دهی نقشه‌های مفهومی معمولًا ترکیبی از چند معیار را در برمی‌گیرد، 
چرا که معیارهای متفاوت، جنبه‌های متفاوت را از دانشی که با نقشة مفهومی نشان داده می‌شود، اندازه 
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می‌گیرند )مثلًا تعداد گزاره‌ها حجم دانش را و تعداد سطوح سلسله‌مراتب عمق دانش را نشان می‌دهد.( 
)استراوتمین14، 2012(. 

بعضی نویســندگان نقشــه‌های مفهومی را با توجه به چند بعد نمره‌دهی می‌کنند؛ مانند جامع بودن، 
تعــداد اجزا و جزئیات و پیچیدگی ارتباطــات )ودووزوف و راود15، 2015(. در همین باره، در ادبیات 
ارزشیابی‌های مبتنی بر نقشة مفهومی، از روش‌های نمره‌دهی متعدددی استفاده شده‌است که از مهم‌ترین 
آن‌هــا می‌توان به روش نمره‌دهی ســاختاری16، روش نمره‌دهی رابطه‌ای17 و روش شــباهت به نقشــة 

متخصص18 اشاره کرد. 
در روش نمره‌دهــی ســاختاری که نواک و گوییــن19 )1984( ابداع کرده‌اند، دانشــی که به‌صورت 
سلســله‌مراتبی سازمان‌دهی شــده اســت، مورد توجه قراردارد. در این روش، به روابطی که ارتباطات 
سلســله‌مراتبی را نشــان می‌دهند، نمرات بالاتری داده می‌شــود. بالاترین امتیاز در این روش نمره‌دهی 
به روابطی داده می‌شــود که مفاهیم بین شــاخه‌های گوناگون یک ساختار سلسله‌مراتبی را به هم پیوند 

می‌دهند. 
در روش نمره‌دهــی رابطــه‌ای که مک‌کلور و بل20 )1990( معرفی کردنــد، به هر یک از روابط بین 
مفاهیم )گزاره( به‌صورت جداگانه نمره داده‌می‌شود و بیشترین امتیاز به روابطی تعلق می‌گیرد که به‌درستی 

پیوند خورده‌اند و روابط بنیادی یک حیطة دانش را بیان‌کرده‌اند. 
در روش نمره‌دهی شــبیه به نقشــة متخصص نیز که مک‌کلور، ســوناک و ســوئن21 )1999( ابداع 
کرده‌اند، نقشــه‌های فراگیرندگان در مقایســه با نقشة مفهومی معیار )نقشة معلم یا متخصص( ارزشیابی 
می‌شَود )ماکوپادیای، سار، گوسل و آچاریا22، 2018(. با گسترش استفاده از نقشه‌های مفهومی به‌عنوان 

ابزارهای اندازه‌گیری دانش فراگیرندگان، نمره‌دهی آن‌ها به مبحثی چالش‌انگیز تبدیل شده‌است.
 بخشی از مشکل موجود در زمینة نمره‌دهی، ناشی از این تنوع روش‌هاست؛ به‌طوری که شیولسون 
و همکاران )2005( بیش از 128 روش ممکن را برای ایجاد و نمره‌دهی نقشــه‌های مفهومی تشخیص 
داده‌انــد )مصرآبادی، 1390(. با توجه به این تنوع بالا، انتخاب مناســب‌ترین روش نمره‌دهی می‌تواند 
بخشی از مشکلات مربوط به استفاده از نقشه‌های مفهومی برای اهداف ارزشیابی را رفع کند. از طرف 
دیگــر، روش نمره‌دهی انتخاب‌شــده نیز باید با توجه به ملاک‌هایی همچون داشــتن روایی و پایایی23 
مناســب انتخاب شود. روایی در ارزشیابی‌های مبتنی بر نقشة مفهومی، کیفیت استنباط‌هایی را منعکس 
می‌کند که می‌توان در ارتباط با دانش یادگیرنده از فعالیت ترسیم نقشة مفهومی به دست آورد. پایایی نیز 
در ارزشیابی‌های مبتنی بر نقشة مفهومی به درجه‌ای از توافق و همسانی )ثبات( یا نوسان و تغییرپذیری 
)بی‌ثباتی( در میان نمرات اشاره می‌کند که به عواملی مانند مهارت یادگیرنده در ترسیم نقشة مفهومی و 

روشی که توسط آن نقشه‌ها نمره‌دهی می‌شوند، مربوط است )کلاین، بروستر و فل24، 2010(.
همچون روش‌های نمره‌دهی، ساختار نقشه‌های مفهومی )مثلًا نقشه‌های سلسله‌مراتبی، شبکه‌ای و 
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زنجیری25( و میزان هدایت نقشه‌ها )مثلًا تکمیل‌کردنی یا ترسیم‌کردنی( نیز می‌تواند تفاوت‌هایی را در 
زمینة اســتفاده از ارزشیابی‌های مبتنی بر نقشة مفهومی رقم بزند. برای مثال آمادیو، تریکوت و مارین26 
)2010( نشــان دادند، نقشــه‌های با ســاختار سلســله‌مراتبی، به خوانندگان متن کمک می‌کنند در حین 
خواندن، انسجام و یکپارچگی فهمشان را حفظ کنند و احساس گم‌گشتگی مفهومی‌شان کمتر شود. در 
حالی که نقشه‌های مفهومی با ساختار شبکه‌ای، برعکس، الزامات و خواست‌های بیشتری را تحمیل و 

درک و فهم مطالب را مختل می‌کنند. 
بنابراین، این تفاوت‌ها می‌توانند اســتفاده از نقشــه‌های مفهومی به‌عنوان ابزارهای ارزشیابی را با 
چالش‌هایی مواجه کنند. در همین راســتا، رویز-پریمو و شیولســون )1996( اصرار داشــتند که نظریة 
شناختی منسجم و کارآمدی نیاز است تا پراکندگی در تکالیف نقشة مفهومی برای اهداف ارزشیابی را 
محدود کند. شاید این موضوع می‌تواند با به‌کاربردن پیشرفت‌های اخیر در نظریة بار شناختی27 اصلاح 
شــود و چارچوبی برای بهبود ارزشیابی نقشه‌های مفهومی ساخته شود )ثاین28، 2012(. در واقع، یکی 
از نظریه‌های شــناختی که به‌منظور توضیح اثربخشی نقشه‌های مفهومی وجود دارد، نظریة بار شناختی 

است )بری29، 2011(.
نظریة بار شناختی سویلر و همکارانش30 در اواخر دهة 1980 روی محققان و طراحان آموزشی تأثیر 
زیادی داشته است. اصولًا نظریة بار شناختی ادعا می‌کند، زمانی که ظرفیت حافظة کاری31 در یک تکلیف 
یادگیری از حد معینی تجاوز می‌کند، جریان یادگیری مختل می‌شــود )دیی‌انگ32، 2010(. نکتة اصلی 
نظریة بار شــناختی این اســت که محدودیت‌های ظرفیت شناختی یادگیرنده باید مورد توجه قرار گیرد 
تا از ایجاد بار شناختی بیرونی در طراحی مواد یادگیری اجتناب شود )اسکالموسکی و ری33، 2020(. 
فرض اصلی نظریة بار شــناختی این است که حافظة کاری انسان ظرفیت محدودی دارد، در حالی 
که ظرفیت حافظة بلندمدت نامحدود است. هدف یادگیری در نظریة بار شناختی، ساختن ساختارهای 
دانش در حیطه‌ای مشــخص )طرح‌واره‌های شــناختی( اســت، اما ســاخت طرح‌واره در حافظة کاری 
صورت می‌گیرد که ظرفیت محدودی دارد. مبنی بر نظریة بار شناختی، این ظرفیت باید بین منابع متفاوت 
بار تحمیل‌شود و روی حافظة کاری در طول یادگیری یا پرداختن به تکالیف گوناگون تقسیم شود )کلپش 

و سیوفرت34، 2020(. 
در واقع، نظریة بار شــناختی به‌طور گســترده استفاده شده‌است تا بار نظام شناختی انسان را هنگام 
انجام‌دادن یک تکلیف مشخص توصیف کند. در دهه‌های اخیر، نظریة بار شناختی به‌عنوان چارچوبی 
برای محققان، به‌منظور بهبود پیامدهای آموزشــی، پذیرفته شــده است. با توجه به اینکه منابع شناختی 
سیســتم شناختی انســان، مانند دقت یا حافظة کاری محدودند، یک تکلیف یا وظیفة پیچیده نسبت به 

تکلیف ساده، بار سنگین‌تری را به سیستم شناختی تحمیل می‌کند )لین و لین35، 2014(.
محققان پیشنهاد کرده‌اند، اســتفاده از سازمان‌دهنده‌های تصویری مانند نقشة مفهومی، می‌تواند در 
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مدیریت بار شناختی کمک‌کننده باشد، چرا که آن‌ها مفاهیم را در یک طرح منسجم سازمان‌دهی می‌کنند 
و فضایــی را برای حافظةکاری به‌منظور فراگرفتن اطلاعات جدیــد فراهم می‌‌کنند )وکایری36، 2002(. 
نقشــه‌های مفهومی به یادگیرندگان اجازه می‌دهند یک مفهوم را به‌عنوان یک کل در نظر بگیرند، بدون 

اینکه استفادة زائدی از حافظة کاری، به‌منظور فهم این مفاهیم، داشته باشند.
 نقشه‌های مفهومی، همانند سایر سازمان‌دهنده‌های تصویری، در کاهش بعضی از بارهای شناختی در 
روند یادآوری مفاهیم علمی مؤثرند. با اینکه ویژگی‌های معمول نقشه‌های مفهومی )آرایش، ساده‌سازی 
مفاهیم و انطباق‌پذیری( در این راه به آن‌ها کمک می‌کند، مسائل چالش‌انگیزی نیز در استفاده از آن‌ها 
وجود دارد. روئیز-پریمو و شیولســون )1996( عنوان کردند که نقشــه‌های مفهومی ممکن اســت بار 
شــناختی بیرونی37 )که مانع یادگیری اســت( را بیشتر از بار شناختی وابســته38 )که یادگیری را تسهیل 
می‌کند( افزایش دهند. با توجه به اینکه نقشــه‌های مفهومی به طرز فکر ویژة هر شخص بستگی دارند، 
بنابراین، زمانی که یادگیرنده نقشــه‌ای را خلق نمی‌کند )مانند تکالیف تکمیل‌کردن نقشــه‌های مفهومی( 
و دیاگرام )شــکل ترسیمی(، ممکن است بارهای غیرضروری را هنگام تلاش برای فهمیدن معنایی که 
مدنظر خالق نقشــة مفهومی )آموزش‌دهنده و متخصص( است، افزایش دهد. از طرف دیگر، نقشه‌های 
مفهومی با هدایت بالا )مانند نقشــه‌های مفهومی کامل‌کردنی( از این جهت که ساختار ساده‌تری دارند، 

ممکن است بار شناختی کمتری تولید کنند )ثاین، 2012(.
بنا بر آنچه گفته شد، استفاده از تکنیک‌های گوناگون نقشة مفهومی برای اهداف ارزشیابی ساختار 
دانش یادگیرندگان، با چالش‌هایی روبه‌روست. پژوهش حاضر در پاسخ‌گویی به این چالش‌ها در تلاش 
است آزمون‌های مختلف مبتنی بر نقشة مفهومی را از نظر میزان ایجاد بار شناختی و روش‌های نمره‌دهی، 
با توجه به دو بعد ساختار )نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی در مقابل شبکه‌ای( و میزان هدایت )تکمیل 
نقشــه‌های مفهومی در مقابل ترسیم نقشه‌ها( مورد ارزشیابی و کنکاش قرار دهد. بنابراین، در پژوهش 

حاضر دو سؤال اساسی وجود دارد:
1. آیا روش‌های نمره‌دهی آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی از روایی و پایایی مناسبی برخوردارند؟

2. آیا بین بار شناختی آزمون‌های گوناگون مبتنی بر نقشة مفهومی تفاوتی وجود دارد؟

روش پژوهش
جامعه، نمونة آماری، روش نمونه‌گیری

جامعة آماري39 پژوهش حاضر را تمامی دانش‌آموزان ســال اول رشــتة علوم تجربی دورة متوسطة 
دوم شهرستان اسلام‌آباد غرب در سال تحصيلي 1397-1396 تشکیل دادند. دانش‌آموزان چهار کلاس 
درس زیست‌شناســی )در مجمــوع 109 نفر( به روش نمونه‌گیری خوشــه‌ای چندمرحله‌ای40، به‌عنوان 
آزمودنی‌های پژوهش انتخاب شــدند. در روش نمونه‌گیری خوشــه‌ای، به علت زیاد‌بودن حجم جامعه 
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و غیرممکن بودن تهیة فهرســت کامل تمام افراد جامعه، از خوشه‌ها به‌عنوان واحد نمونه‌گیری استفاده 
می‌شــود. به این منظور، از بین تمام دبیرستان‌های شهرستان اسلام‌آباد غرب، چهار دبیرستان به‌صورت 
تصادفی انتخاب شدند. سپس از هر یک از این دبیرستان‌ها یک کلاس اول رشتة علوم تجربی انتخاب 
شــد. هر کدام از این کلاس‌ها به‌صورت تصادفی در یکی از گروه‌های چهارگانة ترســیم نقشة مفهومی 
سلسله‌مراتبی )29 نفر(، ترسیم نقشة مفهومی شبکه‌ای )25 نفر(، تکمیل نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی )27 
نفر( و تکمیل نقشــة مفهومی شــبکه‌ای )28 نفر( قرار گرفتند. این کلاس‌ها از قبل تشکیل شده بودند و 

چهار معلم متفاوت آن‌ها را آموزش دادند و ارزشیابی کردند.

ابزارهای پژوهش
 الف( آزمون چهارگزینه‌ای

 در این آزمون، اهداف آموزشــی محتوای درســی به شــکل 33 سؤال چهارگزینه‌ای و در دو سطح 
دانش و درک )طبقه‌بندی بلوم از حیطة شناختی( سنجیده شدند. این آزمون به‌عنوان مقیاس ملاک مورد 
استفاده قرار گرفت. براي محاسبة روايي ملاكی ضريب همبستگي بين نمرات این آزمون با نمرات یک 
آزمون معلم ســاخته محاسبه شد كه برای آزمون‌های فرعی دانش و درك مقادیر، ضریب روایی ملاکی 
بــه ترتیــب برابر با 0/65 و 0/76 بودند. براي اطمينان از پایایــی آزمون‌های فرعی دانش و درك نیز از 
روش کودر- ریچاردســون 21 استفاده شد. این ضریب برای آزمون‌های فرعی دانش و درک به ترتیب 

برابر 0/70 و 0/75 بود.

 ب( آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی
 در پژوهش حاضر، از چهار آزمون مبتنی بر نقشة مفهومی استفاده شد که شامل آزمون ترسیم نقشة 
مفهومی سلســله‌مراتبی )ترسیم نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی توسط خود دانش‌آموزان با استفاده از 
مفاهیم داده‌شــده(، آزمون ترسیم نقشة مفهومی شبکه‌ای )ســاختن نقشه‌های مفهومی شبکه‌ای توسط 
خود دانش‌آموزان با استفاده از مفاهیم داده‌شده(، آزمون تکمیل نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی )کامل‌کردن 
نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی( و آزمون تکمیل نقشة مفهومی شبکه‌ای )کامل‌کردن نقشه‌های مفهومی 
شــبکه‌ای( بودند. محتوای آزمون‌ها از درس زیست‌شناســی ســال اول دورة متوسطة دوم رشتة علوم 
تجربی )مبحث گوارش غذا( استفاده‌شــده بود. )نمونه‌هایی از تکمیل و ترسیم هر کدام از چهار آزمون 

مبتنی بر نقشة مفهومی در بخش پیوست‌ها ارائه شده است(.
 ج( مقیاس بار‌شناختی ناساـ تی‌آل‌ایکس41

مقیاس ناسا )هارت و استیولند42، 1988( یک ابزار ارزیابی چندبعدی در قالب پرسش‌نامه است که 
هدف آن ارزیابی و سنجش حجم و فشار ادراکی به‌منظور ارزیابی کار )یا فعالیت خاص( یک سیستم، 
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کارایی و اثربخشــی یک تیم، یا ســایر جنبه‌های دیگر عملکرد در نظر گرفته شــده اســت. این ابزار را 
گروه عملکرد انسانی43 در مرکز تحقیقات ایمز ناسا44 در مدت سه سال و انجام بیش از 40 شبیه‌سازی 

آزمایشگاهی توسعه دادند.

آیتم‌های مقیاس ناسا
ناسا- تی آل ایکس در اصل شامل دو بخش است. کل فشار کاری یک فعالیت به شش زیر مقیاس 
تقسیم می‌شود که در یک صفحه نشان داده شده است و به‌عنوان بخش نخست پرسش‌نامه به کار می‌رود:
الزامات ذهنی45؛ الزامات فیزیکی46؛ الزامات زمانی47؛ عملکرد48 ؛ تلاش49 ؛ سرخوردگی )ناکامی(50.

برای هر یک از این خرده‌مقیاس‌های شش‌گانه توضیحاتی داده می‌شود که کاربر باید این موضوع را 
قبل از امتیازدهی بخواند. در این پرسش‌نامه، هر زمینه از فعالیت در بازه 100 امتیاز با گام‌های پنج امتیازی 

تقسیم‌بندی شده است. سپس این رتبه‌ها در مقیاس گذاشته شده‌اند. این توضیحات به شرح زیرند:

é فشار ذهنی: چه میزان فعالیت ذهنی و ادراکی مورد نیاز است؟ این فعالیت ساده بود یا پیچیده؟

é فشار فیزیکی: چه میزان فعالیت فیزیکی لازم است؟ همراه با استراحت بود یا به فعالیت شدید 
جسمی نیاز داشت؟

é فشــار زمانی: با توجه به‌ســرعت رویداد هر فعالیت، چه میزان فشار زمانی را احساس کردید؟ 
سرعت رویدادها و جلو رفتن فعالیت کند بود یا تند؟

é عملکــرد کلی: تا چــه میزان در انجام این کار موفق بودید؟ تا چــه حد از عملکرد خود راضی 
بودید؟

é سطح ناکامی و سرخوردگی: چه میزان حس رنجش، خشم و استرس در مقابل حس خرسندی، 
آرامش و رضایت‌مندی در طول کار احساس کردید؟

é تلاش: از نظر ذهنی یا فیزیکی تا چه میزان مجبور شدید سخت تلاش کنید تا به سطح عملکرد 
مورد نظرتان برسید؟

تحلیل و بخش دوم ناسا - تی آل ایکس
در بخش دوم ناسا، این خرده‌مقیاس‌ها به افراد اجازه می‌دهند با مقایسة دوبه‌دوی آن‌ها و بر اساس 
اهمیت درک خود، وزن فردی و شخصی ایجاد کنند. در این حالت فرد از بین هر دو انتخاب دوتایی، آن 
موردی را که بیشتر به آن فعالیت ارتباط دارد گزینش می‌کند و هر بار انتخاب، با یک نمرة وزنی برای 
آن مورد برابر اســت. حاصل‌ضرب این نمرة وزنی در نمرة مقیاس هر بعد تقســیم بر 15، برابر است با 

نمرة کل از صفر تا صد.
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روبیــو، دیاز، مارتیــن و پونته51 )2004( در پژوهش خود، روایی همگــرا، روایی هم‌زمان و روایی 
تشــخیصی52 مقیاس ناســا را مورد تائید قرار دادند. به‌منظور برآورد روایی همگرا، ضریب همبستگی 
پیرسون بین مقیاس ناسا و مقیاس تکنیک ارزیابی بار کاری ذهنی53 0/981 و ضریب همبستگی پیرسون 
بین مقیاس ناسا و مقیاس نیمرخ بار کاری54 0/986 به دست آمد که نشان از روایی همگرای بسیار بالای 
این مقیاس داشت. به‌منظور برآورد روایی هم‌زمان، ضریب همبستگی پیرسون بین امتیازات مقیاس ناسا 
و دو مقیاس عملکردی )تکلیف ردیابی و تکلیف جست‌وجوی حافظه55 محاسبه شد. ضریب همبستگی 
پیرسون بین امتیازات مقیاس ناسا با عملکرد در تکلیف ردیابی 0/65 و با تکلیف جست‌وجوی حافظه 
0/75 بود. به‌منظور برآورد روایی تشخیصی نیز از ضریب تابع تشخیص بین دو تکلیف واحد و دوگانه56 
اســتفاده شد. تابع تشخیص محاسبه شــده با درصد واریانس 98 درصد و Rc =0/72 به‌خوبی بین دو 

تکلیف واحد و دوگانه تمییز قائل شد که نشان از روایی افتراقی مناسب مقیاس ناسا داشت. 
در ایران نیز محمدی، مظلومی، نســل ســراجی و زراعتی )1392( بــرای تأیید اعتبار صوری، این 
پرســش‌نامه را به زبان فارســی ترجمه و همراه دو نفر از متخصصان رشــتة ارگونومی بررسی کردند و 
مجدداً به زبان انگلیســی برگرداندند. سپس نسخة انگلیسی ترجمه‌شده نیز بازبینی شد و پس از اعمال 
نظرات اصلاحی، اعتبار صوری پرســش‌نامه مورد تأیید قرار گرفت. پایایی پرسش‌نامه نیز با استفاده از 

روش آلفای کرونباخ 0/847 گزارش شد.

طرح پژوهش
طرح پژوهشي مورد استفاده در اين تحقيق يك طرح ارزشیابی )اجراشده در سال 1397( بود. طبق 
نظر روسی )1982؛ به نقل از سیف، 1387( این دسته از پژوهش‌ها نوعی ارزشیابی هستند که بر شواهد 
تجربی جمع‌آوری‌شــده به راه‌های قابل تکرار مبتنی ‌هســتند و در آن‌ها مسائل مربوط به روایی درونی، 
روایی بیرونی و روایی ســازه مورد توجه قرار می‌گیرد. در پژوهش حاضر نیز شــاخص‌های مربوط به 

روایی و پایایی آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی بررسی شدند.

جدول 1.   طرح پژوهش                                                                                                                                                   

پس‌آزموناعمال متغیر مستقلگروه

اجرای آزمون‌های چهارگزینه‌ای، بارشناختی و تکمیل نقشهآموزش تکمیل نقشة سلسله‌مراتبی1

اجرای آزمون‌های چهارگزینه‌ای، بارشناختی و تکمیل نقشهآموزش تکمیل نقشة شبکه‌ای2

اجرای آزمون‌های چهارگزینه‌ای، بارشناختی و ترسیم نقشهآموزش ترسیم نقشة سلسله‌مراتبی3

اجرای آزمون‌های چهارگزینه‌ای، بارشناختی و ترسیم نقشهآموزش ترسیم نقشة شبکه‌ای4
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روش اجرای پژوهش
جزئیات اجرای پژوهش در قالب شش مرحله به شرح زیر بود:

 1.  آماده‌سازي
 در ايــن مرحلــه، مقدمات اجرای پژوهش فراهم شــد. فعالیت‌های این مرحلــه عبارت بودند از: 
انتخاب مدرسه‌ها و کلاس‌های نمونه، هماهنگی با مدرسه‌ها، آماده‌سازی ابزار و وسایل لازم، و آموزش 

مدرسان برای آموزش نقشه‌کشی مفهومی.

 2.  آموزش
 قبل از اجرای آزمون‌ها، دو جلسة 60 دقیقه‌ای آموزشی برای یاددادن نحوة تکمیل یا ترسیم نقشة 
مفهومی بر روی چهار گروه اجرا شد. در طول این دو جلسه آموزش، فراگیرندگان چهار گروه آزمایشی 
با شیوه‌هاي متفاوت، تحت آموزش مطالب آموزشي يكساني )مبحث گوارش غذا( قرار گرفتند. جزئیات 

اجرا در این چهار گروه به شرح زير بود:

رویة آموزش دو گروه ترسیم نقشة مفهومی )سلسله‌مراتبی و شبکه‌ای(:
آموزش نقشــة مفهومی در این دو گروه، ســه مرحلة اصلی را در بر گرفت که هر کدام شــامل چند 

زیرمرحله بود:
é مرحلة اول: تعریف و توصیف نقشة مفهومی و فواید نقشة مفهومی.

é مرحلة دوم: طراحی نقشة مفهومی
گام اول: در حین )یا بعد از( خواندن یک متن، روی آن قسمت از متن که به آن علاقه‌مند هستید 

تمرکز کنید و از خودتان بپرسید نقشة مفهومی من دربارة چیست؟

گام دوم: مفاهیم مناسب و مربوطة متن را شناسایی کنید.

گام ســوم: مفاهیم را فهرســت کنید و دربارة مفاهیم اصلی و کلی و مفاهیمی که زیرمجموعه و 
فرعی هستند، فکر کنید. مفاهیم کلی را در بالا )در نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی( یا در مرکز )در 
نقشه‌های مفهومی شبکه‌ای( نقشه قرار دهید و مفاهیم با جامعیت و اهمیت کمتر را در پایین نقشه )در 
نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی( یا در حاشیه‌های نقشه )در نقشه‌های مفهومی شبکه‌ای( قرار دهید.

گام چهارم: روابط میان مفاهیم را برقرار کنید. با مفاهیم کلی شروع کنید.

گام پنجم: عبارت‌های ربط‌دهندة مناسب را انتخاب و بررسی کنید آیا روابط بین مفاهیم معنادارند.

گام ششم: با استفاده از فلش‌ها )پیکان‌ها( جهت روابط را تعیین کنید تا روابط به گزاره )جملات 
معناداری با مفاهیم، عبارت‌های ربط‌دهنده و جهت( تبدیل شوند.

گام هفتم: تمام روابط را با مفاهیمی که شناسایی کردید، به‌صورت نقشه در آورید.
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گام هشتم: ساختار نقشه را دوباره بازبینی و اصلاح کنید.
گام نهم: نمونه‌هایی از نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی یا شبکه‌ای را مشاهده کنید.

é مرحلة سوم: تمرین طراحی نقشة مفهومی
در این مرحله، شــاگردان پس از آشــنایی با نقشــة مفهومی و نحوة طراحی آن، نقشه‌هایی مفهومی 

دربارة موضوعات درس زیست‌شناسی )سال اول متوسطة دوم( ترسیم کردند.
دو نكتة مورد توجه در این مرحله عبارت بودند از:

1. شروع از وسط نقشه و حركت تدريجي به كناره‌ها )در نقشه‌های مفهومی شبکه‌ای( و یا شروع 
از بالای نقشه و حرکت تدریجی به پایین )در نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی(؛

2. حركت مطالب در جهت عقربه‌هاي ساعت در نقشه‌های مفهومی شبکه‌ای و حرکت مطالب 
از سمت راست نقشه به سمت چپ نقشه در نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی.

روية آموزش دو گروه تکمیل نقشة مفهومی )سلسله‌مراتبی و شبکه‌ای(:
در ایــن دو گــروه نیز آزمودنی‌ها دو مرحلة اصلی آموزشِ دو گروه قبلــی را دریافت کردند، اما در 
مرحلة ســوم، به‌جای تمرین ترسیم نقشه، نقشــه‌هاي مفهومي ناقص از قبل تهیه‌شده را دريافت و 

کامل‌کردن آن‌ها را تمرین کردند.

 3.  ارزشیابی
در مرحلة سوم، آزمودنی‌های تمام گروه‌ها به یک آزمون چهارگزینه‌ای، آزمون مبتنی بر نقشة مفهومی 
و آزمون بار شناختی پاسخ دادند. مدت‌زمان اجرای این مرحله 100 دقیقه بود. در این مرحله، ابتدا هر 
گروه ظرف مدت 15 دقیقه آزمون چهارگزینه‌ای مربوط به مبحث گوارش غذا را پاسخ دادند. بعد از چند 
دقیقه استراحت، هر کدام از گروه‌ها آزمون نقشة مفهومی مربوط به خود را انجام دادند. به این صورت 
که آزمودنی‌های گروه اول باید نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی را ترسیم می‌کردند. آزمودنی‌های گروه دوم 
نیز باید نقشة مفهومی شبکه‌ای را ترسیم می‌کردند. از آزمودنی‌های گروه سوم خواسته شد نقشة مفهومی 
سلسله‌مراتبی ناقص را کامل کنند. در نهایت از گروه چهارم خواسته شد نقشة مفهومی شبکه‌ای ناقص 
را کامل کنند. مدت‌زمان لازم برای انجام آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی60 دقیقه بود. در نهایت، پس 
از اجرای آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی و چند دقیقه استراحت، از آزمودنی‌ها خواسته شد در مدت 

15 دقیقه به آزمون بار شناختی پاسخ دهند.

 4.  آموزش نمره‌گذاران
در پژوهش حاضر، برای نمره‌دهی آزمون‌های مبتنی بر نقشــة مفهومی، از هشــت نمره‌گذار مستقل 
اســتفاده شد. این هشــت نمره‌گذار از معلمان زیست‌شناسی استان کرمانشــاه بودند که در یک جلسة 

آموزش 90 دقیقه‌ای با روش‌های متعدد نمره‌دهی آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی آشنا شدند.
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 5.  نمره‌دهی آزمون‌ها
é آزمون چهارگزینه‌ای: برای نمره‌دهی این آزمون، به شمارش پاسخ‌های درست از کل 33 سؤال 
بر اساس یک کلید پاسخ سؤالات اقدام و سپس نسبت نمرات نهایی از 20 محاسبه و نمرة نهایی 

هر آزمودنی مشخص شد.
é دو آزمون ترســیم نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی و شبکه‌ای: برای نمره‌دهی این آزمون‌ها از سه 

روش نمره‌دهی رابطه‌ای، ساختاری و شباهت به نقشة متخصص استفاده شد.

روش رابطــه‌ای: در این روش به هر رابطة بین مفاهیم به‌طور جداگانه )بدون در نظر گرفتن دیگر 
رابطه‌ها( نمره‌ای اختصاص داده می‌شود. ترتیب دقیق‌تر این روش به شرح جدول 2 است:

جدول 2.   روش نمره‌دهی رابطه‌ای نقشة مفهومی                                             )اقتباس از وست، پارک، پومروی و ساندوال57 ، 2002(                                                                                       

نمرهبخش‌های نقشة مفهومی

هر کدام 1 نمرهرابطة معتبر بین مفاهیم که برچسب نادرست دارد

رابطة معتبر بین مفاهیم که برچســب درســت دارد، اما رابطة سلسله‌مراتبی، علی یا توالی بین 
هر کدام 2 نمرهمفاهیم را نشان نمی‌دهد

رابطة معتبر بین مفاهیم که برچســب درســت دارد و رابطة سلســله‌مراتبی، علی یا توالی بین 
هر کدام 3 نمرهمفاهیم را نشان می‌دهد.

هر کدام 0 نمرهرابطة بین مفاهیمی که هیچ رابطه‌ای با هم ندارند.

روش ســاختاری: در این روش، به دانش ساختاری سلســله‌مراتبی اهمیت داده می‌شود. ترتیب 
دقیق‌تر این روش به شرح جدول 3 است:

جدول 3.   روش نمره‌دهی ساختاری نقشة مفهومی                                                                         )اقتباس از وست و همکاران، 2002(                                                                                       

نمرهبخش‌های نقشة مفهومی

هر کدام 5 نمرهرابطة سلسله‌مراتبی معتبر بین مفاهیم

هر کدام 3 نمرهرابطة سلسله‌مراتبی معتبر با عبارت ربط دهندة نامعتبر

هر کدام 2 نمرهگزاره‌های معتبر

هر کدام 1 نمرهگزاره‌های معتبر با عبارت ربط‌دهندة نامعتبر

هر کدام 1 نمرهمثال‌های مفاهیم

هر کدام 0 نمرهمفهوم یا رابطة غیرمعتبر
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روش شباهت به نقشة متخصص:در این رویکرد، نقشه‌های دانش‌آموزان در مقایسه با نقشة مفهومی 
معیار که متخصصان ساخته بودند، مقایسه و ارزشیابی شد. در پژوهش حاضر، گزاره‌های نقشه‌های 
مفهومی شــاگردان با گزاره‌های نقشة مفهومی متخصصان مورد مقایسه قرار گرفت. به این صورت 
که هم‌خوانی هر گزاره در نقشة مفهومی آزمودنی با گزارة موجود در نقشة مفهومی معیار، یک نمره 

برای آزمودنی به همراه داشت.

 6.  تجزیه‌وتحلیل داده‌ها
در مرحلة نهایی پژوهش، یافته‌های به دست‌آمده مورد تجزیه‌وتحلیل آماری قرار گرفتند.

روش‌های آماری: برای آگاهی از روایی ملاکی، از ضریب همبســتگی پیرسون بین نمرات حاصل 
از نقشه‌های مفهومی ترسیم‌شده )در دو گروه ترسیم نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی و شبکه‌ای( با آزمون 
چهارگزینه‌ای پیشرفت تحصیلی استفاده شد. به‌منظور آگاهی از روایی تمییزی، از آزمون t دونمونه‌ای 
مستقل برای بررسی تفاوت گروه‌های دارای پیشرفت تحصیلی بالا و پایین استفاده شد. برای آگاهی از 
پایایی روش‌های نمره‌دهی، از پایایی بین نمره‌گذاران58 )با استفاده از روش همبستگی پیرسون( استفاده 
شــد. به‌منظور تعیین تفاوت بار شــناختی آزمون‌های متعدد مبتنی بر نقشة مفهومی نیز از آزمون تحلیل 

واریانس یک‌راهه59 )با استفاده از آزمون ولچ60 و آزمون تعقیبی گیمز- هاول61( استفاده شد.

یافته‌ها
در این پژوهش، برای آگاهی از میزان مطلوب‌بودن روایی ملاکی روش‌های گوناگون نمره‌دهی، از 
نمرات دانش‌آموزان در یک آزمون چهارگزینه‌ای به‌عنوان آزمون ملاک استفاده شد. برای به‌دست‌آوردن 
نمرات آزمون‌های ترســیم نقشة مفهومی نمرات هشــت نمره‌گذار با هم جمع و بر تعداد نمره‌گذاران 
)هشت( تقسیم شد تا نمرة میانگین به‌دست آید. سپس ضریب همبستگی بین این نمرة میانگین با نمرة 

آزمون چهارگزینه‌ای بر اساس هر کدام از روش‌های نمره‌دهی محاسبه شد.

 جدول 4.   ضریب همبستگی نمرات آزمون چهارگزینه‌ای با روش‌های نمره‌دهی                                                                                          

روش نمره‌دهی 
شباهت

روش نمره‌دهی 
ساختاری

روش نمره‌دهی 
رابطه‌ای

آزمون 
چهارگزینه‌ای

0/530/530/55همبستگی

0/00010/00010/0001معناداری

n545454
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همان‌گونه که در جدول 1 مشــاهده می‌شود، هر سه روش نمره‌دهی، ضرایب همبستگی متوسط و 
معناداری با آزمون چهارگزینه‌ای پیشرفت تحصیلی دارند.

برای اطمینان از روایی افتراقی )تمییزی( روش‌های نمره‌دهی در پژوهش حاضر، توان این روش‌ها 
در تمایز گروه‌های بالا و پایین پیشــرفت تحصیلی بررسی شــد. برای تعیین گروه‌های دانش‌آموزان 
دارای پیشــرفت تحصیلی بــالا و پایین، ابتدا میانگین نمرات دانش‌آمــوزان در آزمون چهارگزینه‌ای 
محاســبه شد و ســپس نمرات بالاتر از میانگین به‌عنوان گروه دارای پیشرفت تحصیلی بالا و نمرات 
 t پایین‌تر از میانگین به‌عنوان گروه دارای پیشــرفت تحصیلی پایین در نظر گرفته شد. از یک آزمون
دونمونه‌ای مســتقل نیز برای بررســی تفاوت میانگین دو گروه بالا و پایین در هر کدام از روش‌های 

نمره‌دهی استفاده شد.

 جدول 5.   نتایج سه آزمون t مستقل برای بررسی تفاوت میانگین گروه‌های بالا و پایین بر اساس روش‌های نمره‌دهی                                                                                       

روش 
نمره‌دهی

آزمون لون
t درجه

آزادی
معناداری

تفاوت 
میانگین

فاصلة اطمینان 95% 
تفاوت

Fبالاترپایین‌ترمعناداری

5/240/0263/1642/410/0023/41/295/51شباهت

4/630/0363/7341/960/0013/641/565/72ساختاری

5/380/0243/4940/830/0013/731/575/89رابطه‌ای

همان‌گونه که در جدول 5 مشــاهده می‌شــود، نتایج هر سه آزمون t مستقل معنادار است و هر سه 
روش نمره‌دهی به‌خوبی توانسته‌اند بین دو گروه دارای پیشرفت تحصیلی بالا و پایین تمییز قائل شوند. 
این نتیجه نشان‌دهندة روایی تمییزی مناسب سه روش نمره‌دهی رابطه‌ای، ساختاری و شباهت به نقشة 

متخصص است.
برای بررسی پایایی آزمون‌های ترسیم نقشة مفهومی نیز از روش پایایی بین نمره‌گذاران استفاده شد. 

به این منظور از ضرایب همبستگی پیرسون بین نمرات هشت نمره‌گذار استفاده شد.
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 جدول 6.   ضرایب همبستگی نمرات نمره‌گذاران در هر کدام از روش‌های نمره‌دهی                                                                                                 

معناداریتعدادضریب همبستگی پیرسونروش نمره‌دهی

0/95540/0001شباهت

0/99540/0001ساختاری

0/99540/0001رابطه‌ای

همان‌گونه که در جدول 6 مشــخص است، ضرایب همبستگی بین نمرات نمره‌گذاران در هر سه 
روش نمره‌دهی رابطه‌ای، ساختاری و شباهت به نقشة متخصص، بالا و معنادار هستند. این نشان‌ می‌دهد 

هر سه روش نمره‌دهی از پایایی مناسبی بین نمره‌گذاران برخوردارند.
در پژوهش حاضر، به‌منظور تعیین تفاوت بار شــناختی آزمون‌های متعدد مبتنی بر نقشة مفهوم، از 

تحلیل واریانس یکطرفه استفاده شد. ابتدا نتایج آزمون همگنی واریانس‌ها62 ارائه شده است.

 جدول 7.   آزمون همگنی واریانس‌ها                                                                                                                               

معناداریدرجة آزادی 2درجة آزادی 1آمارة لون

9/8031050/0001

همان‌گونه که جدول 7 نشــان می‌دهد، آزمون همگنی واریانس‌ها معنادار اســت. معناداربودن این 
آزمون به این معناست که فرض همگنی واریانس‌ها رد شده‌است و بنابراین واریانس‌ها برابر نیستند. در 
شرایطی که واریانس‌ها همگن نباشند، به‌جای آزمون F باید از آزمون ولچ و به‌جای آزمون‌های تعقیبی 

رایج باید از آزمون‌های تعقیبی مانند گیمز- هاول استفاده کرد.

جدول 8.   آزمون ولچ                                                                                                                                                           

معناداریدرجة آزادی 2درجة آزادی 1آماره

21/59353/9120/0001

همان‌گونه که در جدول 8 مشــاهده می‌شود، آزمون ولچ به‌منظور بررسی تفاوت میانگین‌ها معنادار 
است. بنابراین از لحاظ بار شناختی، بین گروه‌ها تفاوت معناداری وجود دارد.

پس از معناداری تفاوت میان میانگین‌های گروه‌ها، از آزمون تعقیبی گیمز-هاول به‌منظور بررســی 
اینکه تفاوت بین کدام گروه‌ها معنادار است، استفاده شد.
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جدول 9.   آزمون تعقیبی گیمز- هاول به‌منظور بررسی تفاوت بین میانگین‌های گروه‌ها                                                                                       

معناداریانحراف معیارتفاوت میانگینگروه

11/215/230/158تکمیل شبکه‌ای تکمیل سلسله‌مراتبی

35/98/160/0001 -ساخت شبکه‌ای

17/766/450/039 -ساخت سلسله‌مراتبی

47/127/110/0001 -تکمیل سلسله‌مراتبی ساخت شبکه‌ای

28/985/050/0001 -ساخت سلسله‌مراتبی

18/138/050/126ساخت شبکه‌ای ساخت سلسله‌مراتبی

بر اســاس جدول 9 بین دو آزمون تکمیل نقشــة مفهومی شــبکه‌ای و تکمیل نقشــة مفهومی 
سلسله‌مراتبی تفاوت معناداری در زمینة بار شناختی وجود ندارد، اما بین آزمون تکمیل نقشة مفهومی 
شــبکه‌ای با دو آزمون ساخت نقشة مفهومی شــبکه‌ای و ساخت نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی تفاوت 
معناداری از لحاظ بار شناختی وجود دارد. یعنی بار شناختی آزمون تکمیل نقشة مفهومی شبکه‌ای از 
بار شناختی دو آزمون ســاخت نقشة مفهومی شبکه‌ای و ساخت نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی به‌طور 
معناداری کمتر است. همچنین، بر اساس جدول 9، بین آزمون تکمیل نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی و 
دو آزمون ســاخت نقشة مفهومی شبکه‌ای و ساخت نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی تفاوت معناداری از 
لحاظ بار شناختی وجود دارد. یعنی بار شناختی آزمون تکمیل نقشة مفهومی شبکه‌ای از بار شناختی 
دو آزمون ساخت نقشة مفهومی شبکه‌ای و ساخت نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی به‌طور معناداری کمتر 

است.
 از دیگر نتایج آزمون تعقیبی این است که بین دو آزمون ساخت نقشة مفهومی شبکه‌ای و ساخت 
نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی، از لحاظ بار شناختی تفاوت معناداری وجود ندارد؛ هر چند که میانگین بار 

شناختی گروه ساخت نقشة مفهومی سلسله‌مراتبی پایین‌تر بود.
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بحث و نتیجه‌گیری
هــدف اصلی پژوهش حاضر بررســی بار شــناختی و روش‌هــای نمره‌دهی 
آزمون‌هــای گوناگون مبتنی بر نقشــة مفهومی بود. نتایج نشــان داد بار شــناختی 
آزمون‌های گوناگون مبتنی بر نقشة مفهومی با یکدیگر متفاوت است و آزمون‌های 
ترســیم نقشة مفهومی نسبت به آزمون‌های تکمیل نقشة مفهومی به‌طور معناداری 
بار شــناختی بیشتری بر آزمودنی‌ها تحمیل می‌کنند. در زمینة روش‌های نمره‌دهی 
نیز نتایج پژوهش نشان داد سه روش نمره‌دهی رابطه‌ای، ساختاری و شباهت به 

نقشة متخصص، از روایی ملاکی، تمییزی و پایایی مناسبی برخوردارند.
در رابطه با بار شناختی بالاترِ نقشه‌های مفهومی ترسیم‌شده توسط یادگیرنده 
نســبت به نقشه‌های مفهومی تکمیل شــدنی، محققان اظهار داشته‌اند که تکالیف 
نقشه‌کشــی مفهومی بــا هدایت کم )مانند فرایند ترســیم نقشــة مفهومی( دانش 
محتوایی بیشــتری را از شــاگردان می‌طلبد. بنابراین، این تکالیف ممکن اســت 
برای شاگردان بســیار چالش‌آمیز و دشوار باشند )استراوتمین، 2012(. ساگلام63 
)2006( نیز در پژوهش خود در این زمینه به این نتیجه دست یافت که آزمودنی‌ها 
کامل‌کردن نقشــه‌های مفهومی را آسان‌تر از ترسیم نقشــه‌های مفهومی می‌دانند. 
از طرف دیگر، چانگ، ســانگ، و چن64 )2001( نیز در پژوهش خود، اثربخشی 
نقشــه‌های مفهومی کامل‌کردنی و نقشه‌های مفهومی رسم‌کردنی را مقایسه کردند. 
نتایج نشان داد، 94 درصد از آزمودنی‌ها معتقدند که تکلیف ترسیم نقشة مفهومی 
کاری بود که تلاش بیشتری را می‌طلبید و نیازمند توجه به جزئیات پیچیده‌ای بود. 

بنابراین، نقشه‌های مفهومی کامل‌کردنی بار کاری کمتری را تحمیل می‌کردند. 
پاس65 )1992؛ نقل از چانگ و همکاران، 2001( نیز پیشــنهاد کرده است که 
باید از تحمیل بار اضافی بالقوه بر فراگیرندگان اجتناب کرد. وی اظهار داشــت، 
راهبردهــای تکمیل )مانند روش کامل‌کردن نقشــه‌های مفهومی( روش مناســبی 
بــرای ارائة مواد و مطالب یادگیری هســتند و از بار شــناختی می‌کاهند، چرا که 
انرژی ذخیره‌شده در این تکالیف، برای کارکردن روی جاهای خالی و مهارت در 

زمینة کل محتوا مصرف می‌شود.
 راهبــرد تکمیــل را در اصل ون‌مرینبوئر66 )1990( پیشــنهاد داده اســت که 
یک راه‌حل بالقوه برای چیره‌شــدن بر اضافه‌بار شناختی هنگام حل‌کردن مسائل 
اســت )لیــم67، 2008(. بعضی از محققان )مانند شــائو، و میترن68، 1997( اظهار 
داشته‌اند، اگر از یادگیرندگان بخواهیم یک نقشة مفهومی را ترسیم کنند )به‌منظور 
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اینکه دانششــان را به‌صــورت معناداری به نمایش بگذارند(، الزامات شــناختی 
بســیار بالایی را بر آن‌ها تحمیل می‌کنیــم. به همین دلیل، آن‌ها تکنیک کامل‌کردن 

نقشه‌های مفهومی را پیشنهاد داده‌اند )روئیز - پریمو، 2000(. 
بعضــی از محققان اظهار داشــته‌اند، فرایند ترســیم نقشــة مفهومی می‌تواند 
ملال‌آور و ناامیدکننده باشد، چرا که ایجاد یک نقشة مناسب، غالباً به بازبینی‌های 
زیــادی نیاز دارد. زمانی که از یادگیرندگان می‌خواهیم کل یک نقشــه را ترســیم 
کنند، این الزامات شــناختی در ســطح بالایی )هم در سطح کلامی و هم در سطح 
بصری-فضایی( به شاگردان تحمیل می‌شود و حتی زمانی که تکلیف ارزشیابی از 
یادگیرندگان می‌خواهد با استفاده از مفاهیم داده‌شده نقشه را ترسیم و روابط بین 
مفاهیم را برقرار کنند )مانند تکلیف ارزشــیابی ترسیم نقشة مفهومی در پژوهش 
حاضر(، سطح الزامات شناختی همچنان بالاست. این محققان اظهار داشتند، این 
ســطح بالای الزامات شناختی ممکن است به‌واســطة موفقیت کمتر یادگیرندگان 
و همچنین به‌واســطة تفــاوت زبانی یادگیرندگانی که زبــان اول آن‌ها زبان مورد 
اســتفاده در تکلیف ارزشیابی نیست )مانند شرایط پژوهش حاضر( مشکل‌آفرین 

و پیچیده‌تر نیز بشود )شائو، و میترن، 1997(. 
علاوه بر این، محققان عنوان کرده‌اند که آزمودنی‌ها در زمان آزمون مجبورند 
در ذهن خود، بین مؤلفه‌های آموخته‌شــده، تعامل بیشــتری برقرار کنند. بنابراین، 
درگیری ذهنی بیشــتری با ســؤالات خواهند داشــت و این خود می‌تواند بر بار 
شــناختی آنان بیفزایــد. از طرف دیگر، در زمان آزمون، درگیری ذهنی ناشــی از 
پیامدهای آزمون و اضطراب ناشــی از آن ســبب می‌شود آن‌ها تمام تلاش ذهنی 
خود را برای پاســخ به آزمون به‌کار گیرند و این موضوع می‌تواند بر بار شناختی 
آن‌ها هنگام آزمون بیفزاید )احدی و سلیمانی، 1393(. بنابراین، فرایندهای ایجاد 
تعامل بیــن مؤلفه‌ها و اضطراب و درگیری ذهنی، در آزمون‌های ترســیم نقشــة 
مفهومی، نســبت به آزمون‌های تکمیل نقشة مفهومی، به‌مراتب بیشتر خواهد بود، 
چرا که پاســخ‌گویی به آزمون‌های ترسیم نقشــة مفهومی نیازمند دانش محتوایی 
بیشــتر، توجــه به جزئیات ویژه و اســتفاده از مهارت ترکیب )برای خلق نقشــة 

مفهومی( است که می‌تواند به ایجاد اضافه‌بار شناختی بر آزمودنی‌ها منجر شود.
 از دیگــر دلایلــی که بتــوان در این رابطه عنوان کرد، این اســت که در نظام 
آموزشــی کشــور، به‌طور معمــول در بیشــتر دوره‌های تحصیلــی در کلاس‌های 
درس بــرای ارزشــیابی آموخته‌های فراگیرنــدگان از آزمون‌هــای چندگزینه‌ای 
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اســتفاده می‌شــود و آزمودنی‌ها به‌نوعی به این‌گونه ارزشــیابی‌ها عادت کرده‌اند؛ 
ارزشــیابی‌هایی که فرایند پاســخ‌گویی به آن‌ها )همچون آزمون‌های تکمیل نقشة 
مفهومی( معمولًا نیازمند صرف تلاش ذهنی و فیزیکی و زمان کمتری اســت. لذا 
فراگیرندگان هنگام رویارویی با آزمون‌هایی که ســاختار متفاوتی دارند )همچون 
آزمون‌های ترســیم نقشة مفهومی( احساس سردرگمی و خستگی می‌کنند و نظام 

شناختی آن‌ها بار شناختی بیشتری را متحمل می‌شود.
در رابطــه با روش‌های نمره‌دهی آزمون‌های مبتنی بر نقشــة مفهومی نیز باید 
اظهار داشــت، هر کــدام از روش‌هــای نمره‌دهی نقشــه‌های مفهومی جنبه‌های 
ویژه‌ای از ســاختار دانش و درک شــاگردان را اندازه‌گیــری می‌کنند. برای مثال، 
روش نمره‌دهــی رابطــه‌ای که روی کیفیــت گزاره‌ها تأکید می‌کند، به ارزشــیابی 
میزان مطابقت درک شــاگردان از مفاهیم، با مفاهیم ارائه‌شــده در جریان آموزش 
می‌پردازد. در مقابل، روش نمره‌دهی ســاختاری که روی ســاختار سلسله‌مراتبی 
نقشــه‌های مفهومی تأکید می‌کند، میزان پیچیدگی ســاختارهای ذهنی شاگردان را 

مورد ارزشیابی قرار می‌دهد.
 با وجود اینکه روش ســاختاری ممکن اســت میزان جذب دانش جدید به 
داخل دانش موجود شاگردان را به‌گونه‌ای مؤثر مورد آزمون قرار دهد، اما ممکن 
اســت در تحلیل اینکه شــاگردان تا چه میزان دانش مفهومی را به کمک آموزش 
درک کرده و دانششــان را بهبود بخشــیده‌اند، نتایج رضایت‌بخشی فراهم نیاورد. 
بنابراین، استفاده از چند روش نمره‌دهی به‌طور هم‌زمان، ارزیاب را قادر می‌سازد 
جنبه‌های متفاوت دانش مفهومی شاگردان را ارزشیابی کند. برای ارزشیابی رشد 
مفهومی شــاگردان چند روش نمره‌دهی می‌توانند در ارزشیابی نقشه‌های مفهومی 

به‌کار گرفته شوند )اودا69، 2011(. 
انتقادهای دیگری نیز از روش‌های نمره‌دهی ســاختاری و شــباهت صورت 
گرفته‌انــد. برای مثــال، کینچین، هی و آدامــز70 )2000( نگرانی‌هایی را در رابطه 
با نمرات نقشــه‌هایی کــه با جمع‌کردن عناصری ماننــد رابطه‌های معتبر، همبرها 
و ســاختار سلسله‌مراتبی به دست می‌آیند، اظهار داشــته و ادعا کرده‌اند، نمراتی 
کــه به‌صورت کلی به‌دســت می‌آیند، مبهم و نامشــخص هســتند )رأی و روبا71، 
2002(. پلومر72 )2008( نیز عنوان داشــت، پیچیدگی شناختی در روش نمره‌دهی 
ســاختاری معمولًا بالاست و نمره‌گذاران باید تعیین کنند چه چیزی ساختارهای 
ســطح بالاتر را در یک نقشــة مفهومی تشکیل می‌دهد )مثلًا چه چیزی یک همبر 
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یــا سلســله‌مراتب را تشــکیل می‌دهد(. برای مثال سلســله‌مراتب ممکن اســت 
ساختاری پیچیده داشته باشد و شناسایی و ارزشیابی این ساختارها ممکن است 

محدودیت‌هایی را روی حافظة کاری نمره‌گذاران تحمیل کند. 
همچنیــن، به این خاطر که محققان فرض گرفته‌اند ســاختار دانش به‌صورت 
سلسله‌مراتبی است )آزوبل73، 1960(، روش نمره‌دهی ساختاری روی استفاده از 
ســطوح سلسله‌مراتب و همبرها تأکید بیشتری دارد. بنابراین، در این روش، نمرة 
بیشتری به این مؤلفه‌ها داده می‌شود. به‌عنوان یک نتیجه، این روش نمره‌دهی فقط 
برای استفاده در نقشه‌های مفهومی سلسله‌مراتبی مناسب است )میسا74، 2010(. 

عده‌ای از محققان هم از روش نمره‌دهی شــباهت به نقشــة متخصص انتقاد 
کرده‌انــد. آن‌ها اظهار داشــته‌اند، مقدار )نرخ( شــباهت فقط به شــرح‌دادن این 
موضــوع کمک می‌کند که شــاگردان یک موضوع مشــخص را می‌دانند و به‌طور 
واضــح وضعیــت یادگیری شــاگردان را اندازه‌گیــری نمی‌کنــد. بنابراین، چنین 
ارزشــیابی‌هایی تفاوت وضعیت یادگیری در شاگردان متفاوت را به‌طور کامل به 
تصویر نمی‌کشــند. برای مثال، دو شــاگرد با مقدار )نرخ( شباهت یکسان در یک 
ارزشــیابی، ممکن است درک و فهم متفاوتی از موضوع داشته باشند. از آنجا که 
هنگامی که نرخ شــباهت یکســان اســت هیچ راهی برای تصمیم‌گیری در مورد 
تفاوت نتایج یادگیری وجود ندارد، بازخورد فراهم‌شــده توســط نرخ شــباهت، 

کمک مناسبی به این شاگردان نیست )چانگ، سانگ، چانگ و لین75، 2005(.
 برخی از محققان نیز )یین، وانیدس76، روئیز-پریمو و شیولســون، 2005؛ و 
روئیز-پریمو و همکاران، 2009؛ نقل از شــوندیمان، 2011( اظهار داشــته‌اند، با 
توجه به اینکه نقشه‌های مفهومی می‌توانند تعداد زیادی رابطة به‌‌نسبت سطحی و 
کم‌اهمیت نیز داشــته باشند، لزومی به نمره‌دهی به تمام رابطه‌های موجود نیست 
و می‌تــوان تعدادی از رابطه‌هــای مهم را نمره‌دهی کرد. آن‌ها پیشــنهاد می‌کنند، 
نمره‌دهی رابطه‌های مهم نســبت به اندازه‌گیری تغییرات در درک و فهم شاگردان 
حساس‌تر است، چرا که در این روش فقط روی مفاهیم و ایده‌های کلیدی نقشة 
مفهومی تمرکز می‌شــود. این روش نمره‌دهی از لحــاظ صرفه‌جویی در زمان نیز 
روش مؤثری محسوب می‌شود و آزادی عمل بیشتری برای شاگردانی که نقشه‌ها 
را می‌ســازند فراهم می‌کند. بنابراین، می‌تواند در ارزشــیابی‌های مبتنی بر نقشــة 

مفهومی در مقیاس وسیع نیز کمک‌کننده باشد.
نکتة قابل ذکر در زمینة روش‌های نمره‌دهی آزمون‌های مبتنی بر نقشة مفهومی 
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این اســت که روش نمره‌دهی رابطه‌ای از چندین لحاظ نســبت به دیگر روش‌ها 
برتری دارد: اول اینکه این روش نمره‌دهی از نظر زمانی مقرون به‌صرفه اســت، 
چرا که پیچیدگی کمتری دارد و فرایند نمره‌دهی نقشــه‌های مفهومی با ســرعت 
بیشتری صورت می‌گیرد. دوم اینکه با توجه به نظر نمره‌گذاران نقشه‌های مفهومی 
در پژوهش حاضر، این روش نمره‌دهی فشــار کاری کمتری بر نمره‌گذاران وارد 
می‌کند و راحت‌تر و جذاب‌تر است. سوم اینکه این روش نمره‌دهی انعطاف‌پذیری 
بالایــی دارد و می‌تواند در انواع تکالیف ترســیم نقشــة مفهومی مورد اســتفاده 
قــرار گیــرد. برای مثال، ایــن روش می‌تواند در نقشــه‌هایی مفهومی که در آن‌ها 
سلسله‌مراتب مفاهیم وجود ندارد )مانند نقشه‌های مفهومی سیستمی یا زنجیری( 
نیــز به کار رود، چرا کــه این روش نمره‌دهی فقط با گزاره‌ها )کوچک‌ترین واحد 
ساخت دانش( سر و کار دارد. چهارم اینکه این روش نمره‌دهی از انتقاد ابهام و 

کلیبودن مصون است.
در مجموع، بر اســاس نتایج پژوهش حاضر باید اظهار داشــت، ســه روش 
نمره‌دهی رابطه‌ای، ساختاری و شباهت به نقشة متخصص، از لحاظ شاخص‌های 
روایی و پایایی شرایط مناسبی دارند و می‌توانند به‌خوبی برای نمره‌دهی آزمون‌های 
مبتنی بر نقشة مفهومی به کار روند. همچنین، هنگام استفاده از نقشه‌های مفهومی 
به‌عنوان ابزارهای ارزشــیابی، باید بار شــناختی نقشه‌های مفهومی را نیز مد نظر 
داشت تا ارزیابی مؤثرتری از سطح دانش و درک یادگیرندگان به‌عمل‌آید و نتایج 
دقیق‌تر باشــند، چرا که اضافه‌بار شناختی، همان‌گونه که قبلًا ذکر شد، مختل‌کنندة 

جریان یادگیری و ارزشیابی است. 
همان‌گونه که نتایج ما نشــان داد، استفاده از آزمون‌های تکمیل نقشة مفهومی 
می‌تواند راهکار مناســبی برای غلبه بر اضافه‌بار شــناختی در جریان ارزشــیابی 
باشد، چرا که این آزمون‌ها نسبت به آزمون‌های ترسیم نقشة مفهومی بار شناختی 
کمتری را بر نظام شــناختی آزمودنی‌ها تحمیل می‌کنند. لذا نتایج به‌دست‌آمده از 
پژوهش حاضر می‌تواند در طراحی آزمون‌های مبتنی بر اصول و قواعد شناختی 
کمک مناسبی باشد و بین آموزش و ارزشیابی با علوم شناختی پلی برقرار کند. 

در واقع، عاریه‌گرفتن نظریات روان‌شناسی شناختی )مانند نظریة بار شناختی( 
و واردکردن آن‌ها به داخل فرایند اندازه‌گیری آموزشــی، امری ممکن و مطلوب 
اســت. گام‌های اولیه برای پل زدن شکاف بین علوم شناختی و ارزیابی آموزشی 
با شکل‌دهی چارچوب نظری به‌منظور ارزیابی تشخیصی شناختی77 شروع شد که 
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در آن ارزیابی آموزشــی باید زیر »میکروسکوپ شناختی78« قرار گیرد )لایتون و 
گایرل79، 2007(. این یعنی مسئولیت پژوهشگران آموزشی این است که روش‌ها، 
تکنیک‌ها و ابزارهای ارزشــیابی آموزشــی را با نظریه‌های شناختی وفق دهند و 
مهم‌تر از آن، برای دســتیابی به اهداف ارزشیابی آموزشی، نظریه‌های شناختی را 

به‌صورت فعالانه خلق، اصلاح و آزمایش کنند.
 روی هم رفته، نقشــه‌های مفهومی روش‌های نویدبخشــی برای ارزشــیابی 
ســطح دانش و تخصص یادگیرندگانی از تمام گروه‌های فرهنگی و تمام طبقات 
اقتصادی هســتند، چرا که نســبت به ســایر مقیاس‌ها درک عمیق‌تــری از محتوا 
فراهــم می‌آورند. زیرا در حین فرایند ارزشــیابی، فراگیرنــدگان باید روش‌های 
ســازمان‌دهی، تحلیل، فکرکردن و ارتباط‌دهی مفاهیم را نیز شــرح دهند. در این 
نوع ارزشــیابی، علاوه بر توانایی‌های تحلیلی، توانایی‌های عملی و خلاقیت نیز 
ســنجیده می‌شــوند. همچنین، بافت ارزشیابی‌ها نیز هنگام ســاخت و نمره‌دهی 
نقشــه‌های مفهومی با اســتفاده از بیان اســتانداردها و طرح‌های انتخاب مفاهیم 
مــورد توجه قرار می‌گیرد )میکــر و زیمرمان80، 2020(. بنابراین، تمام موارد فوق 
می‌تواند ســرمایه‌گذاری‌های کلان در زمینة استفاده از نقشه‌های مفهومی به‌عنوان 

ابزارهای ارزشیابی نوین را توجیه کند.
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بررسی رابطة 
معلم‌ارشدی با خودکارآمدی 

معلمان تازه‌کار

چكيده:

مریم استادرحیمی*     حمیدرضا آراسته**       بیژن عبدالهی*** 

امروزه، منتورینگ در اکثر سازمان‌ها و همچنین آموزش‌وپرورش بسیاری از کشورها مرسوم است. 
در کشــور ما با وجود نبود نقش رسمی‌ای تحت این عنوان، بســیاری از وظایف و کارکردهای منتور 
)معلم‌ارشد( را مدیر مدرسه و معلمان باسابقه، به‌طور غیررسمی پوشش می‌دهند. هدف این پژوهش، 
بررسی میزان پوشش این کارکردها در مدارس ابتدایی جنوب شهر تهران و یافتن رابطة بین این متغیر و 
خودکارآمدی معلمان تازه‌کار بود. تحقیق حاضر، از نوع کاربردی و روش تحقیق، توصیفی و همبستگی 
می‌باشد. جامعة آماری، کلیه معلمان تازه‌کار ابتدایی مناطق 15تا 19تهران به تعداد524 نفر بود. حجم 
نمونه، براســاس فرمول کوکران 245 نفر محاسبه و 232 پرســش‌نامه تکمیل شد. از دو پرسش‌نامه 
خودکارآمدی شان‌موران و ولفولک‌هوی )2001( و پرسش‌نامه‌ای که محقق با اقتباس و رعایت ساختار 
عاملی پرســش‌نامه منتورینگ نوئه )1988( برای سنجش معلم‌ارشدی ساخته است استفاده و آلفای 
کرونباخ آن‌ها 0/961و 0/945 محاسبه شــد. برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از آمار توصیفی و روش‌های 
آماری ضریب همبستگی پیرسون و اسپیرمن، تی تک نمونه‌ای و رگرسیون یک‌متغیره استفاده گردید. 
نتایج، حاکی از پایین بودن میزان کاربست معلم‌ارشــدی به‌ویژه کارکرد مربی‌گری )با میانگین 2/21 
از 5( بود که نیاز به تعریف نقش رســمی‌ای تحت عنوان منتور را در نظام آموزشــی ما ضروری نشان 
می‌دهد. همچنین بین معلم‌ارشدی و تمام کارکردهای فرعیِ آن به جز مشاوره با خودکارآمدی معلمان 
تازه‌کار، رابطه مثبت و معناداری وجود داشــت )r=0/712(. در آخر، معلم‌ارشــدی توانست حدود 50 

درصد، خودکارآمدی را پیش‌بینی کند. 

منتورینگ، معلم‌ارشدی، خودکارآمدی، تازه‌معلمان، مربی‌گریكليد واژه‌ها:

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/6/22 ï تاريخ شروع بررسي: 99/2/20	 ï تاريخ دريافت مقاله: 99/1/12	

Ostadrahimi_87@yahoo.com ............................................................ )کارشناس ارشد مدیریت آموزشی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران )نویسنده مسئول *
arastehhr@yahoo.com ........................................................................................................ استاد گروه مدیریت آموزشی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران **
bijan.abdollahi33@gmail.com .....................................................................................دانشیار گروه مدیریت آموزشی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران ***
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مقدمه
بررســی عوامل مؤثر بر پیشــرفت، ترقی و توســعه در جوامع پیشــرفته نشــان می‌دهد که آن‌ها از 
آموزش‌وپرورش توانمند و کارآمد بهره‌مند هســتند. آگوست کانت؛ پدر علم جامعه‌شناسی، پیشرفت و 
ترقی بشر را وابسته به آموزش‌وپرورش صحیح می‌داند؛ بنابراین پرواضح است که عرصة تعلیم‌وتربیت، 
از مهم‌ترین زیرساخت‌های تعالی همه‌جانبه کشور می‌باشد )سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش،1390(.

تعلیم‌وتربیت، امری پرثمر و درعین‌حال، دشوار است که در آن، معلمان به‌عنوان نقطه آغاز هر تحول 
آموزشــی و پرورشی، بیشترین و برترین نقش را عهده‌دار هستند. به‌عبارت‌دیگر، مهم‌ترین عامل، مواد 
آموزشــی یا روش تدریس نیست بلکه معلم است )کدیور، 1381(. معلمان با مشکلات بسیاری در امر 
تدریس مواجه هستند. بالاترین فشاری که آن‌ها در طول زندگی حرفه‌ای خود تجربه می‌کنند مربوط به 
ســال‌های نخستین کارشان اســت، تا جایی که در مطالعات مربوط به موضوع معلمان تازه‌کار )معلمان 
دارای 1 تا 3 ســال ســابقه تدریس(، از سال‌های اولیه شغل معلمی، معمولًا تعبیر به غرق شدن1 یا شنا2 
کردن می‌شــود )جانســون و بیرکلند3، 2003(. این تعبیر، ویژگی سال‌های نخستین تدریس را به‌خوبی، 
نشــان می‌دهد. از یک سو شدت فشار ناشی از مواجه‌شدن با پدیده‌های رایج معلمی و از سوی دیگر، 
مشکلاتی که معلمان تازه‌کار به‌طور ویژه آن را تجربه می‌کنند تدریس را به امری هولناک برای آن‌ها بدل 
می‌کند و به غرق شــدن معلم در مشکلات می‌انجامد. بســیاری از معلمان سال اولی، دوره‌ای از شوک 
فرهنگی یا واقعیتی4 را تجربه می‌کنند و احســاس تنهایی و بیگانگی با شغل خود می‌کنند. معلمی، تنها 
حرفه‌ای است که فرد، از همان ابتدای کار، با تمام مسئولیت‌های حرفه‌ای خود مواجه می‌شود و معلمان 
کم‌تجربه ازنظر تعداد دانش‌آموزان و مسئولیت تدریس با همکاران باتجربه خود، یکسان هستند )نولان 

وهوور5، 1395/2011(. 
تــورن و الیان6 )2008( در مطالعه خود در زمینه معلمان تازه‌کار دریافتند که آن‌ها با معضلاتی نظیر 
مدیریــت کلاس، بی‌اطلاعــی از جو و فرهنگ مدرســه، نحوه ارتباط با دانش‌آمــوزان و والدین آن‌ها، 
چگونگی آموزش با توجه به تفاوت‌های فردی دانش‌آموزان و همین‌طور مدیریت زمان مواجه هستند 

)نقل از سالی و کسیک7، 2018(.
نرخ بالای نقل‌وانتقال، فرســایش شغلی و حتی ترک شــغل )10 تا 50 درصد( بین معلمان تازه‌کار 
همگی بر ســخت و پرمعضل بودن ســال‌های ابتدایی کار آن‌ها صحه می‌گذارد )اینگرســل و اسمیت8، 
2003(. در ایــران مشــکلات پیش روی معلمان تازه‌کار به دلیل بــه کار گماردن آن‌ها در مناطق محروم 

آموزشی، به‌مراتب بیشتر نیز است.
بنا به دلایل اشاره‌شده، در بسیاری از کشورها برنامه‌های توجیهی ویژه‌ای برای سه سال اولیه تدریس 
معلمان در نظرگرفته شــده که ازجمله آن‌ها می‌توان به بهره‌مند شــدن از رهیافت‌های معلم باتجربه‌تر، 
تحت عنوان منتور9 اشــاره کرد )نولان وهوور، 1395(. طبق پیشنهاد )NCES(10 یکی از راه‌های حفظ 
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و نگهداشت معلمان تازه‌کار همچنین رشد حرفه‌ای آن‌ها، پشتیبانی از این دسته از معلمان توسط یک 
معلم منتور است )آرویو، کوآین، پارتی و مک کارتی11، 2020(. همچنین ازدامیر و کایگیسیز12 )2019( 
در پژوهش خود که به‌صورت کیفی و در قالب مطالعه‌ای پدیدارشناسانه انجام شده بود طی مصاحبه‌ای 
نیمه‌ساختاریافته با معلمان، به این نتیجه رسیدند که معلمان تازه‌کار در ابتدای کار خود با مشکلاتی نظیر 
مدیریت کلاس درس، ارتباط با همکاران، دانش‌آموزان، اولیا و ... مواجه هستند و از آزمون‌وخطا برای 
رفع این قبیل مشــکلات اســتفاده می‌کنند، آن‌ها در ابتدای کار احساس تنهایی می‌کنند و هیچ برنامه‌ای 
که طی آن، این معلمان از همکاری همکاران باتجربه‌تر خود بهره‌مند شوند وجود ندارد مگر طرح‌هایی 
بسیار پیش‌پاافتاده و فرمالیته. آن‌ها در این پژوهش به اهمیت نقش منتورینگ اشاره داشتند و خواستار 

آموزش‌های حرفه‌ای ویژه و برنامه‌های منتورینگ باکیفیت در کشور خود شدند.
طبق تعریف در منتورینگ، منتور که کارمند )معلم( ارشد، مولد و باتجربه‌ای است، کارمند کم‌تجربه 
به نام منتی یا کارآموز را توســعه می‌دهد )نوئه، هولنبک، گرهارت و رایت13، 2017(. کتی کرام14، یکی 
از اولین و برجســته‌ترین پژوهشــگرهایی که در زمینه منتورینگ فعالیت کرده اســت، در ســال 1980 
بــا انجــام یک پژوهش کیفی به مطالعه کارکردهای منتورینگ پرداخت. براســاس پژوهش‌های او، این 
کارکردها به دو دســته اصلی »کارکردهای توسعه کارراهه«15 و »کارکردهای روانی- اجتماعی«16 تقسیم 
می‌شــوند )نقل از هــاگارد، دوقرتی، توربان و ویلبانکس17، 2011(. کارکردها و وظایف دســته اول، به 
کارآموز در یادگیری روش انجام کار کمک می‌کنند و موجب تسهیل مسیر پیشرفت کارآموز در سازمان 
می‌گردند. کرام )1983( بیان کرد که منتورها می‌توانند پنج کارکرد فرعی توســعه کارراهه را ارائه دهند. 
این موارد شــامل تکفل18 )ارائه مســئولیت‌ها و تکالیفی با هدف آماده‌سازی منتی برای رده‌های شغلی 
بالاتر(، مربیگری19 )ارائه بازخورد به کارآموز و آموزش به او در تمام مواردی که نیاز به یادگیری دارد(، 
حفاظت20 )جلوگیری از تماس کارآموز با سرپرســتان ارشــد زمانی که این تماس، نابهنگام و مخرب 
است(، ارائه تکالیف چالش‌برانگیز21 )فراهم کردن شرایط پرچالش با هدف رشد کارآموز(، افزایش در 
معرض‌گذاری و قابلیت دید22 )فراهم آوردن شرایطی که توانایی‌های کارآموز توسط مدیران ارشد دیده 

شود( می‌باشد.
دســته دوم، از کارکردهــا روابــط بین‌فردی منتور و منتــی را مدنظر قرار می‌دهــد و حس منتی از 
شایســتگی، خودکارایی، توســعه فردی و حرفــه‌ای را تقویت می‌کند )راگینز و کاتــون23، 1999(. این 
کارکردها نیز به چهار کارکرد فرعی تقسیم می‌شود: پذیرش و تأیید24 )کمک به کارآموز برای توسعه حس 
خودحرفه‌ای بودن(، مشــاوره25 )شنونده خوبی برای صحبت‌های کارآموز در مورد مشکلات و مسائل 
سر راهش باشد(، رابطه عاطفی و رفاقت26 و مدل‌سازی نقش27 )کارآموز منتور را الگوی خود بداند و 
از کارهای او تقلید و پیروی کند(. این نکته مهم است که منتور ممکن است فقط برخی از این کارکردها 

را ارائه دهد )راگینز و کاتون، 1999، هزلت و گیبسون28، 2005(.
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امروزه، منتورینگ، مهم‌ترین جنبه تجربی آموزش محسوب می‌شود و فرایندی مهم برای ارتقاءی 
حرفــه‌ای و حمایت روانی کارکنان تازه‌کار اســت و می‌توان بــرای جلوگیری از اضطراب و افزایش 
اعتمادبه‌نفــس و آرامش روانــی در کارمندان بی‌تجربه، از آن بهره برد )ســامبونجاک، اســتراوس و 
ماروســیچ29، 2006(. منتورینگ خوب، منافع بســیاری برای منتور و منتی در پی خواهد داشت که از 
آن جمله می‌توان به حفظ و نگهداشــت دانش و افزایش رضایت شغلی کارکنان اشاره کرد )ریچارد، 
اسماعیل، بیهویان و تیلور30، 2009؛ هالوم، چو، هایت و هایت31، 2012(. کلاسن وکالترباک32 )2001، 
نقل از هاتینق، کوتزه و شروندر33، 2005( مزایایی را برای منتور، فرد کارآموز و سازمان برشمرده‌اند 
که از آن جمله می‌توان به انگیزه و رضایت شغلی منتور، اعتبار، خودبازتابی و رضایتمندی کارآموز، 
توســعه، اثربخشی، یادگیری سازمانی و صرفه‌جویی زمانی در سازمان اشاره کرد. اما با وجود مزایای 
اشاره‌شــده متأســفانه این طرح در آموزش‌وپرورش ایران اجرا نمی‌گردد و معلمان بلافاصله پس از 
اتمام دوره تحصیل در دانشــگاه فرهنگیان یا قبولی در آزمون‌های اســتخدامی، در مدارس مشغول به 
کار می‌شــوند و با انبوهی از مشــکلات و سؤالات دست‌به‌گریبان هســتند ولیکن طبق پژوهش‌هایی 
کــه صوفی )1395( و ســالاری )1395( در ایلام و تهران در زمینه منتورینــگ معلمان تازه‌کار انجام 
داده‌اند، با وجود اینکه این نقش به‌طور رســمی در نظام آموزشــی ما تعریف نشــده است، برخی از 
کارکردها و وظایف منتور توســط مدیر مدرســه و طبق یافته‌های پژوهش محمدی )1398(، توســط 
معلمان باتجربه‌تر پوشــش داده می‌شــود. صوفی، میــزان اجرای کارکردهای منتورینــگ )که از این 
پس آن را معلم‌ارشــدی می‌نامیم( را70 درصد گزارش کرده اســت. همچنین محمدی طبق مصاحبه 
نیمه‌ســاختاریافته‌ای که با معلمان تازه‌کار داشــته اســت به این نتیجه رســید که آن‌ها برای ارتقاءی 
مهارت‌های شــغلی و حل مشکلات خود در سال‌های نخستین کارشان از کمک‌های معلمان باسابقه 
اســتفاده می‌کنند و این استفاده، نتایج مثبتی شامل »توســعه‌ مهارت‌های حرفه‌ای«، »رضایت شغلی«، 
»افزایش انگیزه یادگیری«، »انگیزه‌دار شــدن نســبت به شغل« و »کاهش استرس« را برایشان به همراه 
دارد. همچنین طبق ماده 4 آیین‌نامه اجرایی مدارس )مصوب 1379 شــورای‌عالی آموزش‌وپرورش( 
مدیر مدرسه به‌عنوان نماینده آموزش‌وپرورش، مسئول حسن اجرای فعالیت‌های آموزشی و پرورشی 
مدرســه می‌باشد و با توجه به آنچه در شــرح وظایف مدیران مدارس در آیین‌نامه مربوط به سازمان 
و درجه‌بندی مدارس مصوب آبان1363 شورای‌عالی آموزش‌وپرورش آمده است، حضور در كلاس 
درس معلمان و مربيان، مشــاهده روش كار و تدريس آنان، مشــاوره براي اصلاح پيشــبرد روش‌ها 
و شناســایی معلمان نیازمند به آموزش، از وظایف آموزشــی و پرورشــی مدیران مدارس می‌باشــد 
)صافی، 1398؛ عســگریانی، 1392( که این موارد با برخی از کارکردهای معلم‌ارشــدی هم‌پوشــانی 
دارد. معلم‌ارشــد، ضمن بازدید از کلاس درس معلم و دادن بازخورد به او نیازهای آموزشــی معلم 
تازه‌کار را پاسخ می‌دهد، در نقش مشاور برای او حاضر می‌شود و ضمن احترام به قابلیت‌های معلم 
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تــازه‌کار در انجام وظایف به او مشــورت‌های لازم را می‌دهد )فلانــاگان34، 2006(. در این پژوهش، 
یکی از اهداف، بررسی میزان کاربست این کارکردها در مدارس ابتدایی جنوب شهر تهران می‌باشد 
و یافتن پاسخ این سؤال که آیا این کارکردها به‌خوبی پوشش داده شده‌اند؟ و یا اینکه نیاز به تعریف 
نقش رســمی‌ای تحت این عنوان در نظام آموزشــی ما وجود دارد؟ انتخاب مناطق 15 تا 19 جنوب 
شــهر، به دلیل اشــتغال بیشــتر معلمان تازه‌کار در این مناطق اســت. به دلیل پی‌ریزی شالوده اصلی 
آموزش‌وپــرورش دانش‌آمــوزان در مقطع ابتدایی، این دوره از حساســیت خاصی برخوردار اســت 
و عملکــرد معلمان این دوره، تأثیر چشــمگیری در عملکرد و پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان دارد 

)ویس‌کرمی، قدم‌پور و متقی‌نیا، 1397(؛ لذا از بین مقاطع سه‌گانه تحصیلی این مقطع مطالعه شد.
از طرفی از آنجا که معلمان با معضلات بسیاری در تدریس مواجه هستند و این معضلات می‌تواند 
مشــکلات متعددی از قبیل مشــکلات روانی )افســردگی، فرسودگی شــغلی و ...( و امراض جسمانی 
)بیماری‌های قلبی- عروقی و ...( را برای آن‌ها ایجاد نماید و تحقق اهداف آموزشــی را مشــکل کند 
)شواترزفیگر، کنرمان و شونهوفن35، 2008(؛ بنابراین مطالعه هر آنچه آن‌ها را در این شرایط مصون دارد 
بسیار بااهمیت است. از مهم‌ترین متغیرهای درونی که می‌تواند معلمان را در مقابله با معضلات شغلی 
توانمند کند و در بهزیستی آن‌ها اثرگذار باشد خودکارآمدی شخصی است )اسکالویک و اسکالویک36، 
2007(. شــان‌موران و وولفــوک هــوی37 )2001( خودکارآمدی معلم را به‌عنوان قضــاوت وی درباره 
قابلیت‌های خود در راســتای ایجاد پیامدهای مثبت برای یادگیری دانش‌آموزان و درگیر کردن آن‌ها در 
امور تحصیلی حتی با وجود دانش‌آموزان مورددار و بی‌انگیزه تعریف می‌کنند. خودکارآمدی معلم، سه 
زمینه را شامل می‌شود: 1. خودکارآمدی در عجین کردن فراگیرندگان38؛ 2. خودکارآمدی در راهبردهای 
آموزشی39 و 3. خودکارآمدی در مدیریت کلاس درس40 )بیرامی، گل پرور و میرنسب، 1394( که هر سه 

از دغدغه‌های یک معلم تازه‌استخدام می‌باشد.
خودکارآمدی، از عوامل مؤثر بر ســامت روانی فرد محسوب می‌شود و به آن‌ها کمک می‌کند تا با 
شرایط تنش‌زا بهتر کنار بیایند و آسیب روانی کمتری داشته باشند )نبوی و سهرابی،1396(. هر چه افراد، 
توانایی‌های خود را بیشتر قبول داشته باشند، در تلاش خود پابرجاتر هستند. افراد، معمولًا از وظایف 
و موقعیت‌هایی که فراتر از توانایی آن‌هاســت خودداری می‌کنند و به دنبال فعالیت‌هایی هســتند که در 

قضاوت خودشان، توانایی انجام آن را دارند )هوی و میسکل41، 1395/2013(.
بیشــتر معلمان در شــروع به حرفه معلمی، از خودکارآمدی متوســط به بالایــی برخوردارند اما 
به‌مرور و بعد از تجربه اولین ســال تدریس، این کارآمدی به میزان قابل‌توجهی کاهش میی‌ابد و پس 
از سال اول حتی در صورت افزایش، هیچ‌گاه به میزان اولیه نخواهد رسید )فنگ، هودگس، واکسمن 
و جوشــی42، 2019(. بنابرایــن مطالعه این ســازه و هر آنچه آن را تحت تأثیــر قرار می‌دهد، در میان 
معلمــان تازه‌کار اهمیت بالایی دارد. منابــع مختلفی، میزان خودکارآمدی و باور فرد از توانایی‌هایش 
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را تحت تأثیر قرار می‌دهد. با توجه به گفته بندورا43 )1986( تجربه‌های موفق، تجربه‌های جانشــینی، 
ترغیب‌های کلامی یا اجتماعی و حالات عاطفی و فیزیولوژیک ازجمله این موارد هســتند. تشــویق 
و تأییــد معلمــان، متقاعدکردن آن‌ها در این مورد که آن‌ها توانایی رســیدن بــه چیزی که می‌خواهند 
را دارنــد و وجود الگوی مناســب برای آن‌ها، در افزایش خودکارآمدی معلمان، بســیار مؤثراســت 
)هوی و میســکل،2013/ 1395(. بسیاری از منابع تأثیرگذار بر خودکارآمدی معلمان، در کارکردهای 
معلم‌ارشــدی نهفته است؛ بنابراین دور از انتظار نیســت که اجرای هرچه بیشتر و بهتر این کارکردها 
توسط معلم‌ارشد، در افزایش کارآمدی منتی‌ها )معلمان تازه‌کار( مؤثر باشد. فنگ و همکاران )2019(، 
لوکاسیل کراچ، داویز، وینز و پیانتا44 )2012(، الیوت، ایساکس و چوگانی45 )2010(، بک‌کر46 )2019( 
و مک‌کی47 )2018( به بررســی این رابطه پرداخته‌اند و این رابطه را مثبت و معنادار گزارش کرده‌اند 
اما تاکنون هیچ پژوهشــی در داخل کشــور در این زمینه انجام نشده است. این پژوهش سعی بر این 
دارد تــا این رابطــه را مطالعه کند. همچنین بــه دلیل اهمیت بالای نقــش خودکارآمدی در عملکرد 
معلمان، بررســی این مهم )آیا می‌توان معلم‌ارشــدی را به‌عنوان عاملی برای پیش‌بینی خودکارآمدی 
 معلمــان مورداســتفاده قــرار داد( از دیگر اهداف این پژوهش اســت. ســؤالات ایــن پژوهش نیز 

عبارت‌اند از:

1. میزان کاربست کارکردهای معلم‌ارشدی در مدارس ابتدایی جنوب شهر تهران چقدر است؟

2. آیا میان معلم‌ارشدی با خودکارآمدی معلمان تازه‌کار، رابطه معناداری وجود دارد؟

3. آیا میان کارکردهای فرعی معلم‌ارشدی با خودکارآمدی معلمان، رابطه‌ای وجود دارد؟

4. وضعیت خودکارآمدی معلمان تازه‌کار ابتدایی در جنوب شهر تهران چگونه است؟

5. آیا معلم‌ارشــدی در مــدارس ابتدایی می‌تواند پیش‌بینی‌کننده خوبی بــرای میزان خودکارآمدی 
معلمان تازه‌کار باشد؟

روش پژوهش
این تحقیق، ازنظر هدف، از نوع کاربردی و ازلحاظ جمع‌آوری داده‌ها از نوع همبســتگی اســت. 
جامعة این پژوهش شــامل معلمان تازه‌کار ابتدایی جنوب شهر تهران )مناطق 15 تا 19(  و حجم آن 
524 نفر بود. شایان‌ذکر است که ابتدا تصمیم به انتخاب کل شهر تهران برای انجام پژوهش بود اما با 
توجه به اطلاعاتی که از اداره کل آموزش‌وپرورش شهر تهران در مورد تعداد معلمان تازه‌کار حاصل 
شد )جدول 1( و تعداد بسیار اندک معلم تازه‌کار مشغول در اکثر مناطق، مناطق جنوبی تهران به دلیل 

دربرگرفتن بخش زیادی از معلمان تازه‌کار به‌عنوان جامعة آماری موردمطالعه قرار گرفت.
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 جدول 1.   تعداد معلم تازه‌کار شاغل در مناطق 22 گانه تهران  )مناطقی که در جدول ذکر نشده‌اند فاقد معلمان تازه‌کار در مقطع ابتدایی بوده‌اند.(

کل12345789101112141516171819منطقه

تعداد معلمان 
4514065537302647491766361100124779تازه‌کار

حجم نمونه، از طریق فرمول کوکران و با احتســاب ده درصد بیشتر، درمجموع 242نفر تعیین شد. 
با توجه به اینکه تعداد معلمان تازه‌کار در مناطق 15 تا 19 تهران با هم تفاوت داشت؛ بنابراین سهم هر 
منطقه در کل نمونه‌گیری با مناطق دیگر متفاوت بود و منطقه‌ای که ســهم بیشــتری از معلمان تازه‌کار را 

در کل جامعه در اختیار داشت در نمونه‌گیری نیز بیشترین سهم را به خود اختصاص داد )جدول 2(.
برای مثال، سهم منطقه 15 با فرمول زیر محاسبه شد.

تعداد کل اعضای نمونه × تعداد معلمان تازه‌کار منطقه 15

تعداد کل اعضای جامعه

شــایان‌ذکر اســت که به دلیل تعداد بسیار کم معلمان تازه‌کار در هر مدرســه )یک الی دو نفر در اکثر 
مدارس( در صورت انتخاب تصادفی، حجم کار بسیار بالا رفته و پژوهش به‌کندی انجام می‌شد؛ بنابراین در 
هر منطقه ابتدا به سراغ مدارسی با بالاترین تعداد معلم تازه‌کار رفتیم و اقدام به پرکردن پرسش‌نامه کردیم.

جدول 2.   تعداد معلمان موردنیاز برای نمونه‌گیری                                                                                                                

1516171819مناطق موردمطالعه

1766361100124تعداد معلمان تازهک‌ار شاغل در منطقه

8431304859تعداد موردنیاز برای نمونه‌گیری

ابزارهای مورداستفاده
ابزار سنجش خودکارآمدی معلم

برای سنجش این سازه، از مقیاس خودکارآمدی معلم شان‌موران و وولفولک هوی )2001( استفاده 
شده است. این مقیاس دارای24 گویه به شکل طیف مدرج پنج‌درجه‌ای لیکرت است که از بسیار زیاد 
تا بسیارکم، متغیر می‌باشد. جمع نمرات گویه‌ها نشان‌دهنده نمره خودکارآمدی کلی است. علاوه بر نمره 
کلی، این مقیاس، سه نمره فرعی مربوط به زیرمقیاس‌های: 1- خودکارآمدی در مدیریت کلاس درس )8 
گویه( 2- خودکارآمدی در عجین کردن فراگیران )7 گویه( و 3- خودکارآمدی در راهبردهای آموزشی 

)9 گویه( را ارائه می‌دهد.
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روایی این پرسش‌نامه را در ایران، چاری، سماوی و محمدی )1389( با روش تحلیل‌عاملی اکتشافی 
توأم با چرخشِ واریماکس بررســی کردند و نتیجه پژوهش این محققان، گویای این امر اســت که این 
پرسش‌نامه برای سنجش ابعاد خودکارآمدی معلمان مناسب است و می‌تواند نیازهای موجود را برطرف 

کند. پایایی این پرسش‌نامه نیز با روش آلفای کرونباخ، محاسبه و نتایج در جدول 3 ارائه شده است.

 جدول 3.   بررسی پایایی پرسش‌نامه سنجش خودکارآمدی                                                                                               

آلفای کرونباخ پژوهش چاری متغیر
و همکاران، 1389

آلفای کرونباخ پژوهش شان‌موران 
و وولفولک هوی، 2001

 آلفای کرونباخِ 
پژوهش حاضر

0/830/940/961خودکارآمدی

0/730/900/860مدیریت کلاس درس

0/760/870/898عجین کردن فراگیران

0/700/900/942راهبردهای آموزشی

ابزار سنجش معلم‌ارشدی در مدارس
برای ســاخت این پرسش‌نامه، اســناد، مدارک و مطالعات مرتبط با منتورینگ )منابع معتبر علمی، 
پژوهش‌ها و متون مرتبط( بررسی و تحلیل شد و درنهایت، محققان با استفاده از دو پرسش‌نامه موجود 

در این زمینه و با توجه به آنچه در مدارس ایران در حال اجرا می‌باشد پرسش‌نامه حاضر را ساختند.
یکی از این دو پرسش‌نامه، متعلق به نوئه48 و همکاران )1988( است که منتورینگ را در 9 کارکرد 
فرعی بررسی می‌کند و پرسش‌نامه دوم از پایان‌نامه دکتری فلاناگان )2006( در دانشگاه لیبرتی49 برداشت 
شده است. اساس کار بر پرسش‌نامه نوئه بود و محققان ساختار عاملی این پرسش‌نامه را رعایت کردند 
اما پاره‌ای از گویه‌ها حذف و تعدادی از گویه‌ها متناسب با شرایط اجرایی در مدارس ایران تغییر پیدا 
کردنــد. برای مثال تمام گویه‌های مرتبــط با دو کارکرد »در معرض‌گــذاری و قابلیت دید« و »حمایت« 
حذف شدند؛ زیرا در این دو نقش، منتور تلاش می‌کند کارآموز خود را با اختصاص مسئولیت‌هایی که 
نیاز کتبی و تماس شــخصی با مدیران ارشــد دارد، در موقعیت‌هایی قرار دهد که توانایی‌هایش توسط 
مدیران ارشد دیده شود و همچنین تکالیفی به او واگذار می‌کند که در رده‌های بالاتر شغلی به کار گمارده 
شود که این موضوع در مورد معلم تازه‌کار و معلم‌ارشد، موضوعیت ندارد. همچنین در گویه‌ها به‌جای 
اســتفاده از واژه »منتور« به دلیل نبود این نقش در مدارس ایران، از عبارت »مدیر و همکار باســابقه‌تر« 
اســتفاده شــد. در تمام گویه‌های مرتبط با کارکرد »مربیگری« آموزش‌هایی که یک معلم تازه‌کار به آن‌ها 
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نیاز دارد متناسب با پرسش‌نامه فلاناگان جایگزین گویه‌های پرسش‌نامه نوئه و همکاران شدند؛ زیرا در 
پرسش‌نامه آن‌ها این گویه‌ها برای سایر سازمان‌ها و نه مدرسه طراحی شده بود.

درنهایت، پرســش‌نامه ساخته‌شده شامل28 سؤال پنج‌گزینه‌ای می‌باشد و خرده‌مقیاس‌هایی به قرار 
مربیگری )6 سؤال(، حفاظت )4 سؤال(، ارائه تکالیف چالش‌برانگیز )3 سؤال(، تأیید )5 سؤال(، مشاوره 
)4 ســؤال(، رفاقت )3 سؤال( و مدل‌سازی نقش )3 سؤال( را دربرمی‌گیرد. سؤالات در مقیاس لیکرت 
و پنج طیفی، از بسیار زیاد تا بسیارکم تنظیم شده‌اند. برای نمونه به چندین گویه از این پرسش‌نامه در 

ادامه اشاره می‌شود.

 جدول 4.   پاره‌ای از گویه‌های پرسش‌نامه سنجش معلم‌ارشدی                                                                                          

کارکردگویه‌ها

مربی‌گریمدیر یا همکار باسابقه‌ام بازخوردهای منظمی از کارم به من می‌دهند.

حفاظتهمیشه مدیرم در برابر انتظارات والدین و خواسته‌های آن‌ها از من حمایت کرده است.

ارائه تکالیف چالش‌برانگیزدر موقعیت‌هایی قرار داده می‌شوم که به من کمک میک‌ند تا مهارت‌های جدید بیاموزم.

پذیرش و تأییدبا وجود تازهک‌ار بودن به من و توانایی‌هایم همیشه احترام گذاشته می‌شود.

مدل‌سازی نقشدر بین همکاران، فردی که بتوانم او را الگوی خود در حرفه تدریس قرار دهم وجود دارد.

شرایط مدرسه برای من به‌گونه‌ای است که کمک میک‌ند تا حس تنهایی و انزوای من 
رفاقتبه‌عنوان یک معلم تازهک‌ار تا حد قابل‌توجهی کاهش یابد.

در طول سال تحصیلی، فرصت‌هایی فراهم می‌شود تا من با دیگر معلمان در مورد 
مشاورهنگرانی‌های کلاس درسم صحبت و تبادل‌نظر کنم.

بررسی روایی پرسش‌نامه معلم‌ارشدی
روایی محتوایی این پرسش‌نامه با نظر استادان و صاحب‌نظران این حوزه، تأیید و پرسش‌نامه برای 
ســنجش این سازه مناســب، ارزیابی گردید و در ادامه برای بررسی همســانی درونی، از تحلیل‌عاملی 
تأییدی مرتبه دوم اســتفاده شد. تمام بارهای عاملی، بالای 0/4 به دست آمدند و این در حالی است که 
حداقل بار عاملی قابل‌قبول در بســیاری از مراجع 0/2 گزارش شــده است )مخلصی، کریمیان، عبادی، 
خوش‌نــژاد و دبیــری، 1395(. اما معیار اصلی برای قضاوت، آماره t اســت؛ چنانچه مقدار این آماره، 
بزرگ‌تر از 1/96 باشد، بار عاملی مشاهده‌شده، معنادار است )همان(. نتایج، به ترتیب در نمودارهای 1 
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و2 گزارش شده است. گام بعدی، بررسی نیکویی وضعیت مدل بود. یکی از شاخص‌های عمومی برای 
تعیین این موضوع، شاخص کای‌دو بهنجار است که از تقسیمِ کای‌دو بر درجه آزادی به دست می‌آید و 
چنانچه از 3 کوچک‌تر باشد، این شاخص مطلوب است که این مقدار، در پژوهش حاضر 1/4 برآورد 
گردید. شــاخص RMSE شــاخص دیگری اســت که در صورت کوچک‌تر بودن از 0/08 نشان‌دهنده 

برازش مطلوب مدل است. این آماره 0/065 محاسبه شد.

 نمودار 1.   بار عاملی استاندارد پرسش‌نامة 7عاملی معلم‌ارشدی                                                                                                                   

 

 نمودار 2.   آماره T-value پرسش‌نامة 7عاملی معلم‌ارشدی                                                                                                                     

همچنین پایایی پرسش‌نامه با محاسبه آلفای کرونباخ برای مقیاس اصلی و تمام زیرمقیاس‌ها بررسی 
شد و پرسش‌نامه، از پایایی مناسب برخوردار بود.
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جدول 5.   بررسی پایایی پرسش‌نامه سنجش معلم‌ارشدی                                                                                                     

کارکردهای فرعیمقیاس کلی

ضریب آلفانامضریب آلفانام

0/945معلم ارشدی

0/874مربی‌گری

0/736حفاظت

0/847ارائه تکالیف چالش‌برانگیز

0/902پذیرش و تأیید

0/916مدل‌سازی نقش

0/746رفاقت

0/860مشاوره

یافته‌های پژوهش
جدول 6.   اطلاعات جمعیت‌شناختی شرکت‌کنندگان در پژوهش                                                                                               

درصدتعدادمتغیردرصدتعدادمتغیر

ت
سی

جن
22195/3زن

قه
ساب

0-13012/9

114/7مرد
1-26628/4

2-313658/6

ت
یلا

حص
ت

00دیپلم

ال
تغ

اش
ت 

عی
وض

10043/1رسمی آزمایشی

7231رسمی قطعی14462/1کارشناسی

8536/6کارشناسی ارشد
6025/9حق‌التدریسی

31/3دکتری

نرمال بودن توزیع متغیرها که از پیش‌فرض‌های آزمون همبســتگی پیرســون می‌باشد توسط آزمون 
کلموگروف اسمیرنوف، بررسی و تمام متغیرها به غیر از دو کارکرد »مدلسازی نقش« و »رفاقت« به دلیل 
سطح معناداری کمتر از 0/05 نرمال بودند؛ بنابراین رابطه دو متغیری که توزیع نرمال نداشتند با آزمون 

اسپیرمن، بررسی شد.
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جدول 7.   نتایج آزمون همبستگی پیرسون                                                                                                                      

        مستقل
 ارائه تکالیف حفاظتمربیگریمعلم‌ارشدیپارامترمتغیروابسته

مشاورهتأییدچالش‌برانگیز

خودکارآمدی
r0/710/6550/4330/7420/630/30

Sig0/000/000/000/000/000/06

جدول 8.   نتایج آزمون همبستگی اسپیرمن                                                                                                                    

رفاقتمدل‌سازی نقشپارامترنام متغیر

خودکارآمدی
P0/5490/564

Sig0/000/00

همان‌طور که ملاحظه می‌شود رابطة بین تمام متغیرها و خودکارآمدی به جز متغیر »مشاوره« معنادار 
و مثبت به دست‌آمدند که به این معنی است که با افزایش آنها میزان خودکارآمدی تازه‌معلمان افزایش 
پیدا خواهد کرد. در این میان، بالاترین ضریب همبستگی، متعلق به»ارائه تکالیف پرچالش« و بعد از آن 

»مربیگری« است.

یافته‌ها در زمینه بررسی وضعیت خودکارآمدی و معلم‌ارشدی در مناطق جنوبی شهر تهران 
به منظور بررسی وضعیت خودکارآمدی و معلم‌ارشدی، از آزمون تی‌ تک نمونه‌ای استفاده شد. از آنجا 
که میانگین متغیرها عددی بین 1 تا 5 است، آزمون تی تک نمونه‌ای با مقدار 3 مورداستفاده قرار گرفت.

جدول 9.   وضعیت خودکارآمدی معلمان تازه‌کار ابتدایی                                                                                                    

tSig Meanنام متغیرنوع متغیر
Differenceانحرافمیانگین 

 معیار

5/6540/0000/643/640/73خودکارآمدیمقیاس اصلی

زیرمقیاس‌ها

6/4010/0000/683/680/68عجین کردن فراگیران

6/8450/0000/773/770/73راهبردهای آموزشی

3/1860/0030/443/440/93مدیریت کلاس درس

 N=232
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جدول 10.   وضعیت معلم‌ارشدی در مدارس                                                                                                                    

tSig Meanنام متغیرنوع متغیر
Differenceانحرافمیانگین 

 معیار

مقیاس اصلی
منتورینگ 

1/4580/0000/163/160/79)معلم‌ارشدی(

کارکردهای فرعی

1/21/80/87-0/9900/003-مربی‌گری

0/792/210/84-0/3830/000-حفاظت

2/3140/00034/03/341/00ارائه تکالیف پرچالش

1/8100/00029/03/291/11پذیرش و تأیید

1/6910/00327/03/271/08مدل‌سازی نقش

2/3460/00037/03/371/06رفاقت

2/1770/00038/03/381/00مشاوره

 N=232 

براســاس یافته‌های مندرج در جــدول 9 میانگین خودکارآمدی 3/64 از 5 می‌باشــد که به‌صورت 
معناداری، از ارزش آزمون )3( اندکی بیشتر است. در میان ابعاد خودکارآمدی، بیشترین مقدار با اختلاف 
کم نســبت به دو بعد دیگر مربوط به اســتفاده از راهبردهای آموزشی و کمترین آنها مربوط به مدیریت 

کلاس درس است.
همچنین براســاس یافته‌هایی که به‌صورت خلاصه در جدول10 نمایش داده شــده است، متوسط 
معلم‌ارشــدی اجرایی در جنوب شهر تهران3/16 اســت. در میان کارکردهای فرعی بیشترین میانگین، 
متعلق به کارکرد مشاوره می‌باشد و کمترین میانگین با اختلاف قابل‌توجهی متعلق به کارکرد مربیگری با 

میانگین 1/8 است. آماره تی نشان می‌دهد که مقادیر به دست آمده، معنادار هستند.

یافته‌های آزمون رگرسیون برای پیش‌بینی خودکارآمدی بر اساس معلم‌ارشدی
همبســتگی، تنها وجود رابطة بین دو متغیر و شــدت این رابطه را نشــان می‌دهد اما نمی‌توان با 
داشتن مقادیر یک متغیر، اطلاعات دقیقی از مقدار متغیر دیگر داشت. برای این مهم، نیاز به استفاده 
از آزمون رگرسیون می‌باشد. یکی از شروط استفاده از این آزمون، نرمال بودن توزیع متغیر وابسته و 
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وجود رابطه معنادار بین دو متغیر اســت که بررسی شد و این شروط، برقرار بود. پیش‌فرض سوم که 
وجود رابطه خطی میان دو متغیر است با استفاده از گراف رسم شده زیر تأیید شد. 

منتورینگ

دی
ر‌آم

دکا
خو

اســتقلال خطاها که به این معنی اســت که خطا در اندازه‌گیری یک متغیر بر متغیر دیگر، تأثیرگذار 
نباشد از پیش‌فرض‌های دیگر است. برای بررسی این شرط، از آزمون دوربین واتسون استفاده و آماره 
مربوط 2/01 برآورد شد که نشان‌دهنده استقلال خطاها بود و در آخر، شرط نرمال بودن توزیع خطاها با 

بررسی مقدار میانگین و واریانس خطاها که به ترتیب 0 و1 محاسبه شدند، تأیید گردید.

 جدول 11.   نتایج حاصل از تحلیل رگرسیون )معلم‌ارشدی به‌عنوان متغیر پیش‌بین(                                                                                                                     

مجموع درجه آزادیمدل
مجذورات

میانگین 
مجذورات

Fsigخطای برآورد

1110/09610/09636/940/000/52

AdjR2= 0/493, R2 = 0/56, R= 0/712

بــا توجــه به اطلاعات منــدرج در جدول 11، معناداری آماره F نشــان می‌دهد کــه مدل پش‌بینی 
خودکارآمدی معلمان توســط معلم‌ارشــدی، به‌خوبی قادر به برازش داده‌ها در این زمینه اســت؛ میزان 
ضریب تعیین نیز نشان می‌دهد که در نمونه حاضر مدل رگرسیونی قادر به تبیین نزدیک به 56 درصد از 
تغییرات خودکارآمدی می‌باشد. شایان‌ذکر است که ضریب تعیین، میزان موفقیت مدل را بیش از اندازه 
بــرآورد می‌کند و درجــه آزادی را لحاظ نمی‌کند. بنابراین برای تعمیم نتایج بــه جامعة آماری از آماره 
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دیگری به نام ضریب تعیین تعدیل شده )AdjR2( استفاده می‌شود. مقدار این ضریب نشان می‌دهد که 
49/3 درصد از تغییرات متغیر وابسته توسط متغیر مستقل قابل پیش‌بینی خواهد بود و مابقی آن به سایر 

عوامل وابسته است.

 جدول 12.   ضرایب تحلیل رگرسیون                                                                                                                                

سطح معناداریBTضریب تأثیرβخطای معیارمتغیر

1/5684/40/00-0/357ثابت

0/1090/7120/666/080/00منتورینگ

y= 0/66x + 1/568
Y= خودکارآمدی
X= معلم ارشدی

بحث و نتیجه‌گیری
نتایج سؤال اول پژوهش:

یافته‌های ســؤال اول پژوهش در جدول 10 نشــان می‌دهد که میانگین معلم‌ارشدی 
3/16 از 5 است؛ یعنی درمجموع حدود 60 درصد این کارکردها پوشش داده می‌شود اما 
در میان کارکردهای فرعی، کمترین میانگین، مربوط به کارکرد »مربیگری« است )1/8(. این 
کارکرد، به آموزش نحوه انجام وظایف به کارآموز مرتبط است، پایین بودن میانگین نشان 
می‌دهــد که نیاز تازه‌معلمان در زمینه نحوه انجام وظایف خود و مشــکلات پیش رو در 
تدریس، مدیریت زمان، نوشتن طرح درس، مدیریت کلاس درس و ... پاسخ داده نمی‌شود؛ 
همچنین پایین بودن میانگین مربوط به کارکرد »حفاظت« با میانگین 2/21 نیز نشان می‌دهد 
معلمان توســط مدیران در برابر اولیا و توسط همکاران در برابر درخواست‌های مدیر و 
بازرسان احتمالی، حفاظت نمی‌شوند و این در حالی است که در پژوهش‌های بسیاری که 
در زمینه معلمان تازه‌کار انجام شده است؛ برای مثال پژوهش یعقوب‌نژاد قائن و همکاران 
)1394( با عنوان »معلمان تازه‌کار از والدین چه انتظاری دارند« بیان شده است که یکی 
از سخت‌ترین وجوه کار معلمان تازه‌کار، ارتباط با والدین است. همچنین از آنجا که در 
یافته‌های بعدی پژوهش حاضر، این دو کارکرد، ضریب همبستگی بالایی با خودکارآمدی 
معلمــان دارند و با افزایش آنها خودکارآمدی معلمان به میزان قابل‌توجهی افزایش پیدا 
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خواهدکرد؛ بنابراین بسیار ضروری است که این ضعف در نظام آموزشی ما مورد توجه 
قرار گیرد و مرتفع گردد که یکی از راه‌های پاسخ به این نیاز، تعریف معلم‌ارشدی به‌عنوان 

یک نقش رسمی خواهد بود.
کمتر بودن میانگین کارکرد »مربیگری« نسبت به سایر کارکردها با نتایج پژوهش صوفی 
)1395( در دانشــگاه ایلام هم‌سو است. او این میانگین را 3/3 و کمتر از سایر کارکردها 
برآورد کرده اســت اما کوچک‌تر بودن میانگین محاســبه شــده در پژوهش حاضر نشان 
می‌دهد که اجرای این کارکردها در جنوب شــهر تهران، ضعف بیشتری نسبت به جامعة 

آماری آن پژوهش )ایلام( دارد.

نتایج سؤال دوم پژوهش: 
یافته‌های سؤال دوم پژوهش که در جدول 7 ستون اول گزارش شده است حاکی از 
آن اســت که میان معلم‌ارشدی و خودکارآمدی معلمان تازه‌کار، رابطه مثبت و معناداری 
وجود دارد. ضریب همبستگی بین این دو متغیر r =0/71 و معنادار برآورد شد. این بدان 
معناســت که هرچه معلم‌ارشــدی با کیفیت بهتری در مدارس اجرا گردد شاهد افزایش 

خودکارآمدی معلمان تازه‌کار خواهیم بود.
یافته‌ها با نتایج پژوهش اینگیرید50 )2012(، چوبین، دنیش، سیرز و هوک51 )2012( 
و الیوت و همکاران )2010( که رابطه مثبت و معناداری بین این دو متغیر برآورد کردند 
همسو است. همچنین لوکاسیل کراچ و همکاران )2012( با مطالعه بر 77 معلم تازه‌کار به 
این نتیجه رسیدند که مدت‌زمان سپری شده با منتور و مشارکت در برنامه‌های منتورینگ، 
بر میزان خودکارآمدی، خودبازخوردی و خودارزیابی معلمان تازه‌کار، مؤثر است. بک‌کر 
)2019( نیز با انجام یک مطالعه کیفی روی یک نمونه چهارنفره معلم مدرســه راهنمایی 
به این نتیجه رسید که تعامل با یک مربی آموزشی در یک دوره مربیگری، باعث افزایش 

خودکارآمدی کلی معلمان می‌شود. 
در پژوهش دیگری، وین، شور و لیدن52 )1997( بیان می‌دارند که کارکنانی که منتورینگ 
بیشتری دریافت می‌کنند، سطح بالاتری از خودکارآمدی را به نمایش می‌گذارند. آنها این 
رابطه را بر اساس تئوری تبادل اجتماعی توجیه کردند. طبق این تئوری، رابطه و تعامل 
میان افراد، یک مبادله است و افراد همیشه رفتاری را انتخاب می‌کنند که منفعت بیشتری 
را برایشــان به همراه داشته باشد. بنابراین در برنامه منتورینگ، اگر کیفیت لازم و مدنظر 
معلمان اجرا شــود، آموزش‌های کاربردی و موردنیاز معلم به او داده شود، معلم توجه و 
احترام از سازمان )مدرسه( دریافت کند و منتور را فردی که برای کمک و حمایت او و در 
خدمت اوست بگمارد، شرکت در این برنامه را به نفع خود خواهد دانست و با رغبت و 
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میل فراوان در این برنامه‌ها مشارکت می‌کند و نتیجه این خواهد بود که یادگیری بیشتری 
برایش اتفاق می‌افتد و درنهایت، خودکارآمدی بیشتری در وی شکل خواهد گرفت.

از آنجا که مفهوم خودکارآمدی برخاســته ازنظریه شناختی اجتماعی بندورا است و 
طبق این نظریه، »عوامل شــناختی«، »محرک‌های محیطی« و »رفتار فرد« ارتباط متقابلی 
بــا هم دارنــد و از یکدیگر تأثیر می‌پذیرنــد، می‌توان در این جــا خودکارآمدی را یک 
مفهوم شــناختی دانست )باور فرد در مورد توانایی‌های خود در انجام وظایفش( و تمام 
کارکردهای معلم‌ارشدی )منتورینگ( به‌عنوان یکی از عوامل محیطی در نظر گرفته شوند؛ 

بنابراین وجود رابطه میان آنها بر این اساس نیز قابل دفاع خواهد بود.
با توجه به اینکه یکی از منابع خودکارآمدی بنا به گفته بندورا، »تجربه‌های جانشینی« 
معرفی شــده اســت؛ به این معنا که فرد با مشــاهده موفقیت دیگر افراد، به اینکه او نیز 
می‌تواند همچون آنها موفق شود ایمان پیدا می‌کند و این افزایش، خودکارآمدی او را به 
همراه خواهد داشت؛ از این رو می‌توان یافته‌های این پژوهش را بر این اساس نیز توجیه 
کرد؛ زیرا در منتورینگ، شرط لازم این است که منتور حتماً تجربه معلمی داشته باشد، در 

این زمینه سابقه درخشانی داشته باشد و این تجربیات را با معلم تازه‌کار در میان بگذارد.

نتایج سؤال سوم پژوهش:
یافته‌های ســؤال ســوم که در جدول‌های 7 و 8 گزارش شده است نشان داد که میان 
تمام کارکردهــای فرعی با خودکارآمدی معلمان تازه‌کار، رابطه مثبت و معناداری وجود 
دارد اما میان کارکرد »مشــاوره« و »خودکارآمدی«، رابطه معناداری دیده نشــد. همچنین 
بالاترین ضریب همبستگی برای کارکرد »ارائه تکالیف پرچالش« و بعد از آن با اختلاف 

اندکی، »مربیگری« می‌باشد.
بالاتر بودن ضریب همبستگی، میان کارکرد ارائه تکالیف چالش‌برانگیز و خودکارآمدی 
با پژوهش نیل53 )2011( هم‌ســو اســت. او بیان می‌داردکه ارائه تکالیف چالش‌برانگیز 
توســط منتور به کارآموز، ممکن است موجب شکل‌گیری چنین ادراکی در کارآموز شود 
کــه او قابلیت و توانایی و صلاحیت انجــام آن کار را دارد و در نتیجه، منجر به افزایش 

خودکارآمدی او خواهد شد.
یافته‌هــا در مورد وجود رابطه مثبت و معنادار میــان خودکارآمدی و رفاقت )رابطه 
دوســتانه با منتور( با نتایج پژوهش آلسا54 )2017( و مک‌کی )2018( هم‌سو است. آلسا 
در سال2017 در رساله دکتری خود با مطالعه 340 معلم تازه‌کار در ایالت میشیای غربی، 
همبســتگی مثبت و معناداری را بین کیفیت روابط منتور و میزان خودکارآمدی معلمان 
برآورد کرد. این مطالعه، مهم‌ترین ویژگی برنامه منتورینگ معلمان را جلســات متعدد و 
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مشاهده توأم با رابطه دوستانه بین منتور و کارآموز می‌داند. همچنین مک‌کی )2018( در 
یک مطالعه کیفی مصاحبه نیمه‌ســاختاریافته که با 6 معلم منتور و دانشجومعلم‌های آنها 
انجام داد به این نتیجه رسید که رابطة بین معلم‌منتور و دانشجومعلم، یک عامل کلیدی و 

ضروری برای افزایش ظرفیت آموزشی تازه‌معلمان می‌باشد. 
رابطــه معنادار میان کارکــرد »مربیگری« و خودکارآمدی معلمــان با پژوهش بک‌کر 
)2019(، بروان و موراین55 )2010( و کاو، روگرســب، اســپیتزمولر، لین و لین56 )2014( 
هم‌ســو است. در مربی‌گری معلم ارشــد در زمینه‌های مختلف به معلم آموزش می‌دهد 

آموزش بهتر توانایی و مهارت معلم و درنهایت حس کارآمدی او را افزایش خواهد داد.
از آنجا که بندورا در نظریه شناختی- اجتماعی بیان می‌دارد که افراد از طریق مشاهده 
رفتار دیگران به یادگیری می‌پردازند و یادگیری از این طریق را از اصلی‌ترین راه یادگیری 
می‌داند، براساس این مطلب وجود ارتباط میان کارکرد »مدل‌سازی نقش« و خودکارآمدی 
قابل تأیید خواهد بود؛ زیرا در»مدل‌ســازی« معلم‌ارشد به‌عنوان الگو برای معلم تازه‌کار 
تلقی می‌گردد و فرد کارآموز سعی می‌کند تا رفتارهای او را مورد مشاهده و سپس تقلید 

قرار دهد و همچون او رفتار کند.
شایان‌ذکراســت که در مطالعات مربوط به خودکارآمدی یکی از منابع خودکارآمدی 
»ترغیب‌های کلامی« معرفی شــده اســت. تشــویق‌ها و تأییدهای دریافتــی از دیگران، 
حمایت‌های اجتماعی و بازخوردهایی که فرد از افراد می‌گیرد، می‌تواند به شکل مؤثری 
خودکارآمدی او را تحت تأثیر قرار دهد. بنابراین وجود رابطه میان کارکردهای »حفاظت«، 
»تأیید« و»رفاقت« قابل تأیید و تصدیق اســت. در حفاظت معلم‌ارشد تلاش می‌کند فرد 
کارآموز را از خطرات احتمالی که از جانب مدیر، والدین یا بازرسان او را تهدید می‌کند 
مصون دارد و این عمل می‌تواند آرامش روانی خوبی برای معلم تازه‌کار به ارمغان آورد. 
در کارکــرد »تأیید« منتور، کارآموز را به لحاظ توانایی‌هایش تأیید می‌کند و شــرایطی را 
فراهم می‌کند تا فرد، با دیگر همکاران پرتجربه خود، احســاس برابری کند؛ برای مثال، 
نظرات او در پیشــبرد اهداف، مهم تلقی می‌شود، مسئولیت‌هایی به وی واگذار می‌شود، 
در نظرسنجی‌ها دخیل می‌شود و ... . تمام این موارد، در شکل‌گیری باور و احساس معلم 
در مورد توانایی‌هایش در انجام امور مربوط به معلمی که همان خودکارآمدی وی است 

نقش بسزایی دارند.
نبــود رابطه معنادار میان کارکرد »مشــاوره« و خودکارآمدی، بــا توجه به مفهوم این 
کارکرد، قابل توجیه خواهد بود. معلم‌ارشد در نقش مشاور باید شنونده خوبی برای معلم 
تــازه‌کار باشــد، به درد دل‌های او گــوش فرادهد و خیال معلم تــازه‌کار از این بابت که 
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صحبت‌هایش محرمانه خواهند ماند آسوده باشد. همان‌طور که مشخص‌است این عمل 
نمی‌تواند در تغییر خودکارآمدی معلمان، نقشی داشته باشد. این نتیجه با نتیجه پژوهش 
ستریت )1998، نقل از صوفی، 1395( هم‌سو نمی‌باشد. او در پژوهش خود، این رابطه را 
معنادار گزارش کرده است. دلیل این تفاوت می‌تواند تفاوت در کیفیت و نحوه منتورینگ 

اجرایی در جامعة آماری این پژوهش و پژوهش حاضر باشد. 

نتایج سؤال چهارم پژوهش:
در مورد ســوال چهارم که بررســی وضعیت خودکارآمدی معلمــان بود، اطلاعات 
مندرج در جدول 9 نشــان داد میانگین خودکارآمدی بین معلمان 3/64 از 5 اســت. این 
عدد، قابل‌قبول اما قابل ارتقاء است. همچنین طبق نتایج به دست آمده، در نمونه حاضر 
»خودکارآمدی معلمان در راهبردهای آموزشی« نسبت به دو بعد دیگر، بیشترین میانگین 
را دارد و »خودکارآمــدی در مدیریــت کلاس« کمترین درصد را به خود اختصاص داده 
اســت. یافته‌های پژوهش‌های چاری و همکاران )1389(، براری و جمشیدی )1394(، 
ویس‌کرمی و همکاران )1395( و میرصالح، پورعابدینی و موســوی ندوشن )1395( نیز 
چنین است. بیشتر بودن میانگین مربوط به »راهبردهای آموزشی« و کم بودن میانگین دو 
بعد دیگر در تمامی این پژوهش‌ها، نشان‌دهنده این مهم است که معلمان، خود را در زمینه 
استفاده از روش‌های مختلف آموزشی، انتقال مفاهیم و آموزش محتوا نسبت به مدیریت 
کلاس و درگیرکردن دانش‌آموزان، کارآمدتر می‌پندارند. همچنین نشان می‌دهد که بیشترین 
معضل معلمان مدیریت کلاس درس، برقرای نظم، کنترل کلاس و دانش‌آموزان مشکل‌دار 
و درگیر کردن آنها در فرایند آموزشــی اســت. می‌توان دلیل این امر را این دانســت که 
دروس آموزشی در دانشگاه‌ها؛ اعم از فرهنگیان و غیره، استفاده از راهبردهای آموزشی را 
بسیار بیشتر از دو راهبرد دیگر به دانشجومعلمان تعلیم می‌دهد؛ برای مثال دانشجویان با 

روش‌های تدریس در قالب واحدهای درسی مختلف، آشنا می‌شوند.
بنابرایــن اهمیت و ضرورت آموزش و تقویت مهارت مدیریت کلاس و درگیرکردن 
فراگیران در فعالیت آموزشــی، مهــم به نظر می‌آید. وجود فردی کــه معلمان بتوانند در 
زمینه‌هــای مختلف؛ نظیــر مدیریت کلاس درس و مدیریت زمــان از وی کمک بگیرند 
ضروری تلقی می‌گردد. منتور یا همان معلم‌ارشد می‌تواند ازجمله افرادی باشد که در این 

زمینه معلم را از رهنمودهای خود بهره‌مند سازد.

نتایج سؤال پنجم پژوهش:
یافته‌هــای ســؤال پنجم، گویای این مهم اســت که متغیر ما توانســته اســت میزان 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی رابطة معلم‌ارشدی با خودکارآمدی معلمان تازه‌کار

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 76
ë سال نوزدهم 

ë زمستان 1399
132

خودکارآمــدی معلمان تازه‌کار را حدود 50 درصد پیش‌بینی نماید. از آنجا که تحقیقات 
مختلــف نشــان می‌دهد که حس قــوی خودکارآمدی معلم با رضایت شــغلی بالاتر در 
آن‌ها )کاپرارا، باربارانلی، اســتکا و مالون57، 2006(، افزایش پیشرفت‌ها و دستاوردهای 
دانش‌آموزان)کاپرارا و همکاران، 2006(، به‌کارگیری اســتراتژی‌های جدیدتر در تدریس 
)سنلر و ســانگر58، 2010(، اشتیاق بالاتر در تدریس )گرول و اکتی59، 2010(، و افزایش 
مشــارکت دانش‌آموزان و ایجاد جوی صمیمــی در کلاس )لویس، رومی، کتز و کوی60، 
2008( در ارتباط اســت؛ بنابراین این سازه، بســیار بااهمیت می‌باشد؛ لذا توجه به این 
موضوع که چه مواردی می‌توانند پیش‌بینی‌کننده میزان خودکارآمدی معلمان باشند می‌تواند 
برای تمام مدیران آموزشی و سیاست‌گذاران این عرصه، موضوع بااهمیتی باشد. هرچه 
معلم خودکارآمدتری در اختیار داشته باشیم؛ عملکرد وی و درنهایت، پیشرفت تحصیلی 
دانش‌آموران، بالاتر خواهد بود. بنابراین اگر در اجرای این برنامه‌ها تلاش و توجه لازم 
به‌کار گرفته شود شاهد افزایش خودکارآمدی معلمان و در نتیجه پیامدهای مثبت حاصل 

از آن خواهیم بود.

پیشنهادهای پژوهش
با توجه به اینکه یافته‌ها نشان می‌دهند وجود برنامه‌های معلم‌ارشدی )منتورینگ( و 
کیفیت هرچه بهتر این برنامه‌ها می‌تواند پیش‌بینی‌کننده خوبی برای خودکارآمدی معلمان 
باشد و آن را بهبود ببخشد و با توجه به پایین بودن میانگین اجرای این کارکردها به‌صورت 
غیررسمی در مدارس، پیشنهاد می‌گردد نقش معلم‌ارشد )منتور( به‌عنوان یک نقش رسم 
ی در آموزش‌وپرورش کشور تعریف گردد، به این ترتیب، معلمان تازه‌کار از رهنمودهای 
معلم منتور باتجربه بهره‌مند خواهند شد. پژوهش‌های بسیاری به مزایای منتورینگ برای 
معلمان تازه‌کار اشــاره دارد که از آن جمله می‌توان به پژوهش کارلادنین پاتز61 )2007( 
اشاره داشت. مولن62 )2005( نیز در پژوهش خود بیان می‌کند که منتورینگ در حال تبدیل 
شدن به یک ابزار قوی مؤثر در آموزش‌وپرورش است. همچنین یافته‌ها حاکی از ضعف 
بیشــتر کارکرد »مربی‌گری« در میان نقش‌های دیگر معلم‌ارشد است؛ لذا پیشنهاد می‌گردد 
سیاست‌گذاران تعلیم‌وتربیت کشور به اهمیت این کارکرد توجه کنند و نیازهای معلمان در 
این زمینه را پاسخ دهند. در صورتی که به هر دلیلی، امکان اجرای برنامه منتورینگ فراهم 
نباشــد به معلمان توسط معلمان باســابقه منطقه، آموزش‌هایی کاربردی و مفید در زمینه 
نوشــتن طرح درس، مدیریت زمان مدیریت کلاس و ... داده شــود و کیفیت کلاس‌های 

ضمن خدمت و محتوای آن‌ها متناسب با نیاز تازه‌معلمان تغییر یابد.
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روش پژوهــش حاضر کیفی و مبتنی بــر نظریة داده‌بنیاد با رویکرد نظام‌مند )سیســتماتیک(، و 
جامعة آماری پژوهش شــامل متخصصان حوزة تعلیم‌وتربیت در سال تحصیلی 98-1397 بود. در این 
پژوهش از روش نمونه‌گیری به شــیوة هدفمند با به‌کارگیری معیار اشباع نظری داده‌ها، و مصاحبه‌های 
نیمه‌ساختاریافته با 13 نفر از متخصصان تعلیم‌وتربیت استفاده شد. برای به دست آوردن اعتبار و روایی 
داده‌ها از دو روش بازبینی مشارکت‌کنندگان و مرور خبرگان غیرشرکت‌کننده در پژوهش بهره گرفتیم. 
به منظور تجزیه‌وتحلیل داده‌های گردآوری شده از فرایند سه مرحله‌ای کدگذاری )باز، محوری و انتخابی( 
استفاده کردیم. ابتدا پس از جمع آوری و تلخیص 126 کد باز اولیة حاصل از متن مصاحبه‌ها، 74 کد باز و 
16 کد محوری )مؤلفه‌ها( در نظر گرفته شد. سپس در مرحلة کدگذاری انتخابی، پنج مقولة اصلی شامل: 
اولویت پژوهش در سیاست‌گذاری‌کلان، قابلیت‌های محیطی، توانمندسازی و کارآمدی نیروی‌انسانی، نظام 
آموزشی مسئله‌محور و توسعة ساختاری و مالی تبیین شدند و الگوی مفهومی )نظری( پیشنهادی توسعة 

تفکر پژوهشی دانش‌آموزان در نظام آموزش‌عمومی ایران ارائه شد
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مقدمه
آنچه به عنوان تمدن و فرهنگ افتخارآمیز انســانی از آن یاد می‌شــود، نتیجة به‌کار گرفتن اندیشه و 
کســب دانش اســت که از سیر تکاملی تربیت عمومی حاصل شده است. تسلط انسان بر طبیعت، مهار 
کردن تاریکی، فاصله، ســرما، گرما، کشــف علل بیماری‌ها و یافتن راه‌های پیشگیری و مبارزه با آن‌ها، 
ابتکار روش‌های گوناگون برای اســتفاده از منابع طبیعی و ... همگی نتایجی هســتند که به تدریج و با 
سیر تکاملی خاصی از راه تربیت و انتقال نسل به نسل میراث فرهنگی جامعه حاصل آمده‌اند )معیری، 
1390(. بنا به این ضرورت که جهان امروز جهان پرسشــگری و طرح مســئله اســت، تعلیم‌وتربیت و 
در رأس آن مدارس باید به ابزار پاســخ‌گویی که همانا »پژوهش و خردورزی«1 اســت، مجهز باشــند و 

دانش‌آموزان خود را در این مسیر هدایت کنند )حسین‌پور و زین‌آبادی، 1398(. 
روند توسعة ذهن دانش‌آموزان در چارچوب »فرهنگ پژوهشی«2 فرصتی را برای تعریف موثرترین 
شیوه‌های افزایش دائمی اطلاعات و توانایی‌های درک آنان، حل تضاد در جامعه و سطح آمادگی معلمان 
آینده برای فعالیت‌های حرفه‌ای تعیین می‌کند )میزیمبایوا، آشــیربایوا، اورالکنولی و ســابیت3، 2016(. 
دانش‌آموزان برای رویارویی با چالش‌های ناشی از عدم‌قطعیت و جهان در حال تغییر باید شایستگی‌ها 
و توانایی‌های لازم برای زندگی و کارکردن در یک محیط پیچیده را به دست آورند. لذا با توجه به نقش 
پژوهش در توســعة علمی - فرهنگی و به دنبال آن در توســعة همه‌جانبه و فراگیر، ضروری است برای 
تعمیق اندیشه و گسترش همه‌جانبة فرهنگ‌ علمی و تحقیقاتی در کشور شرایط و تمهیداتی فراهم شود، 
تا حس تفکر علمی و نوآوری در کودکان و نوجوانان بارور و تقویت شود؛ به نحوی که زمینة مطلوب 

فرهنگی برای پرورش استعدادها و خلاقیت‌های آن‌ها فراهم آید.
»فکرکردن«4 مهارتی اســت که می‌توان آن را به طور مستقیم آموزش داد. البته هر فرد تفکر را درک 
می‌کند، اما چیزی که فرد را در زندگی موفق می‌کند، توانایی تفکر مؤثر است )آنس، سنبرسی و یاووز5، 
2018(. توســعة ایده‌های نو و خلق چیزهای بکر که به ویژگی‌های فطری انســان بر می‌گردد، یکی از 
شــیوه‌های بســیار کارآمد و با اهمیتی است که بشر برای رسیدن به اهداف و خواسته‌های خود و ادامة 
زندگی به‌ کار برده اســت. بشــر در طول تاریخ زندگی خویش هرگز از تفکر و اندیشــه غافل نبوده و با 
نیروی قوی تعقل، به اندیشیدن پرداخته و تصمیم گرفته و با عمل‌کردن توانسته است، به حل مسائل و 

مشکلات بپردازد و به رشد و تعالی نائل آید )قراباغی، امیرتیموری و مقامی، 1390(. 
»تفکر علمی«6 و ژرف‌اندیشانه دانش‌آموزان را قادر خواهد کرد که از روش علمی تبعیت و از منابع، 
تجهیزات و فناوری‌ها استفاده کنند و از همة اصطلاحات و مفاهیم علمی، متفکرانه بهره ببرند)محمدی، 
محمدجعفری، مرزوقی، شفیعی و خوشبخت، 1397(. »یادگیری مبتنی بر تحقیق«، به عنوان یک نوآوری 
مهــم یادگیــری و آموزش )دوچــی، برگمنز، کانت و بایتــن7، 2011(، می‌تواند توانایی‌های پژوهشــی 
یادگیرنــدگان، و »تفکر انتقــادی«8 و »تفکر خلاق«9 آنان را ارتقاء دهد. برای ترویج این نوع از یادگیری 
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بایــد دانش‌آموزان را به عنوان گیرندگان اطلاعات در نظر بگیریم و دانش‌آموز بیاموزد که قضاوت‌های 
انتقادی انجام دهد، به‌طوری که برخی ادعاها را بررســی کند )ســریکون، بونترم، نتانومسک و تانگ10، 
2018(. هنگامی که دانش‌آموزان فرصت پژوهش و حل مشکلات با یکدیگر و با حمایت بزرگ‌سالان را 
دارند، و نه صرفاً ارائة پاسخ‌های فوری به سؤالاتشان، تفکر و یادگیری آن‌ها عمیق‌تر، غنی‌تر و پیچیده‌تر 

می‌شود )پینتو، بیگزی، وتوری و وزنی11، 2018(. 
»تفکر پژوهشی«12 نوع خاصی از فرهنگ تفکر است که در جریان فعالیت شناختی هدفمند تشکیل 
می‌شــود و شامل مهارت‌هایی است که به آزمایش و تولید در روند کسب دانش می‌انجامد. برای بهبود 
کارایی روند توســعة تفکر پژوهشــی لازم اســت ویژگی‌های روان‌شــناختی، از جمله ویژگی‌های سن 
تفکر دانش‌آموزان، ســطح مهارت دانش‌آموزان و ســازمان‌دهی فرایند آموزشی خاص با توجه به سن 
دانش‌آموزان در نظر گرفته شــوند)ریناتونا13، 2017(. رشــد تفکر پژوهشی دانش‌آموزان از طریق نظام 
وظایــف یادگیری اتفاق می‌افتد که در آن، دانش‌آموزان خود را در مســائل غوطه‌ور می‌ســازند، دانش 
و روش‌هــای جدید را کشــف می‌کنند و به صــورت انعکاس‌دهنده، عمل جدیدی را شــکل می‌دهند 

)انوپرینکو، اسورتسوا و اشچنکو14، 2019(. 
آموزش مؤثر باید دانش‌آموزان را به عنوان پژوهشگرانی تربیت کند که به بررسی، تجزیه‌وتحلیل و 
تفســیر اطلاعات بپردازند و ســپس بکوشند دانش را تغییر دهند. به عبارت دیگر، دانش‌آموز در فرایند 
یادگیــری بایــد به تولید دانش بپردازد و همچنین هنگام مواجهه با مشــکلات قادر به تفســیر و تحلیل 
مشــکل باشد و با استفاده از ابزارهای مناسب سعی کند بر مشکل فائق آید )شفیعی‌سروستانی، جهانی 

و موسوی‌پور، 1397(. 
بنابراین، از آنجا که آموزش‌وپرورش زیر بنای رشد همه‌جانبة جامعه است، و از طرف دیگر، هدف 
اصلی آموزش رشد فکری یادگیرندگان است، آموزش‌وپرورش مسئول و ملزم است به پرورش افرادی 
که دارای اندیشة پرسشگری و پژوهیدن باشند و در حل مسائل و گشودن گره‌ها و معضلات با نگاهی 
علمی برخورد کنند. در واقع رســالت جدید نظام‌های آموزشی متناسب با ویژگی‌های عصر فعلی، قادر 
ســاختن دانش‌آموزان به گشــت و گذار جدی، جهت‌دار و هدفمند در منابع بی‌حد و حصر اطلاعاتی 
است که مهم‌ترین پیش نیاز آن را باید مجهولات و پرسش‌های آنان و فراهم‌آوردن شرایط مناسب برای 

حل آن‌ها دانست. 
پداست، مایست، سیمن و دی‌جنگ15 ) 2015( در پژوهشی با بررسی 32 مقاله از »پایگاه اطلاعاتی 
ابسکو«16 و تجزیه‌وتحلیل مقالات، یادگیری مبتنی بر تحقیق را دلیل اصلی موفقیت در برنامه‌های علمی، 
پژوهش‌هــای بین‌المللی و پروژه‌ها معرفی کردند. این یادگیری بــا به‌کارگیری پنج مرحلة جهت‌گیری، 
مفهوم‌ســازی، تحقیق، نتیجه‌گیری و بحث صورت می‌گیرد که هر مرحله زیر شاخه‌های خاص خود را 

دارد و در این چرخه دانش‌آموزان می‌توانند نتیجه‌های مبتنی بر تحقیق خود را به دیگران ارائه دهند. 
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مرکــر، هنســی و وارویچ17 )2019( بــا ارائة مدلی نتیجه گرفتند: گفت‌وگو، تفکر با هم، و اســتفاده 
از فنــاوری ‌دیجیتال در کلاس، با هدف بهبود کیفیت ارتباط، ابزارهایی روان‌شــناختی و فرهنگی برای 
یادگیری و حل مشکل هستند. یادگیری مزبور از طریق فرایندهای مشارکت در ایده‌ها، توجه به ایده‌های 
فرد، رسیدن به توافق گروهی قبل از پیشرفت گروه، تفکر با یکدیگر، تقویت استدلال با ارائة دلیل برای 

دیدگاه‌های خود، و یا ارائة یک نمونة مثبت از نظرات دیگران صورت می‌پذیرد. 
کاتالین و کاتای18 )2018(، با پژوهشی در نظام آموزشی رومانی، تفکر الگوریتمی را مطالعه کردند 
و نتیجه گرفتند: به‌کارگیری فناوری اطلاعات توســط دانش‌آموزان آنان را قادر می‌ســازد، به کمک این 
ابزار و منابع اطلاعات و امکانات برخط )آنلاین(، اهمیت حل مســئله را در فرایند یادگیری درک کنند 
و وظایف خود را انجام دهند. نتایج گروه آزمایش نشــان داد، این تفکر محاســباتی، مهارت‌های سطح 

نوشتن، خواندن و ریاضیات را نیز بالا می‌برد. 
رودریگز، پرز، نونز، بانز و کاریو19 )2019( در پژوهشی نتیجه گرفتند که کسب مهارت‌های پژوهشی 
توسط دانش‌آموزان، با تفکر خلاق، پیشرفت علمی و انسجام گروهی آن‌ها ارتباط دارد و این امر مستلزم 
سیاســت‌گذاری نظام آموزشــی برای ایجاد زیرساخت‌های فنی و آموزشــی در محیط‌های دموکراتیک 

است. 
حسین‌پورطولازدهی، زین‌آبادی، عبدالهی و عباسیان )1396(، در یک پژوهش پدیدارنگارانه، مدرسه 
را یک جامعة یادگیرندة حرفه‌ای پژوهش‌محور با پنج بعد ارزش‌ها و باورهای مشترک، معلم یادگیرندة 
حرفه‌ای، گفت‌وگوهــا و همکاری‌های حرفه‌ای، یادگیری جمعی، و ارتباطات و تعاملات تبیین کردند. 
همچنین برخی از اســتلزامات ایجاد جامعة یادگیرندة حرفه‌ای پژوهش‌محور در مدرسه را باورداشتن 
به نقش پژوهش و اهمیت آن در فرایند آموزش و یادگیری، اســتفاده از روش‌های فعال تدریس، مانند 
حل‌مســئله، تمرکز بر یادگیری جمعی و ترغیب دانش‌آموزان به اســتفاده از ظرفیت پژوهش‌ســراها و 

انجمن‌های علمی دانستند. 
حیاتی، عصاره، ذکریایی، حیدری و حیدری )1396( در پژوهشــی نتیجه گرفتند: خانواده به عنوان 
مرکز اصلی اندیشه و تفکر و پرسشگری کودکان نتوانسته است کارکرد و نقش اصلی خود را ایفا کند. 
ایجــادی، ســیف‌نراقی و نادری)1397( عنوان کردند: طراحان برنامة درســی بایــد از میان عناصر 
چهارگانة برنامة ‌درســی توجه بیشــتری به پرورش تفکر حل مسئله و روح جست‌وجوگری و علاقه به 

تحقیق در دانشآموزان داشته باشند.
 حســین‌پور و زین‌آبــادی)1398( در تدوین الگوی اولیة مدرســة پژوهش‌محور، چهار بعد »مدیر 
پژوهش‌محور« )با مؤلفه‌های ترویج پژوهشــگری، تســهیل پژوهشــگری و رهبــری توزیعی(، »معلم 
پژوهش‌محــور« )با مؤلفه‌های باورپژوهشــی، دانش و مهارت‌های حرفــه‌ای، و ارتباطات و تعاملات 
حرفه‌ای(، »فرهنگ و ســاختار پژوهش‌محور« )با مؤلفه‌های فرهنگ پژوهش‌محور، ساختار حمایتی و 
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توانمندساز، قوانین حمایت‌کننده و منابع( و »آموزش و یادگیری پژوهش‌محور« )با مؤلفه‌های مدیریت 
کلاس، تدریــس پژوهش‌محــور، محتوای آموزشــی پژوهش‌محور، ارزشــیابی پژوهش‌‌‌‌‌‌‌‌‌محور، تقویت 

مهارت‌ها، و تکلیف و تشویق پژوهش‌محور( را ارائه کردند.
همچنان که از مطالعات بالا برداشــت می‌شود، یافته‌های اندکی در ارتباط با توسعة تفکر پژوهشی 
دانش‌آموزان در نظام آموزش عمومی وجود دارد. در زمان آغاز این پژوهش نیز یک مدل مفهومی که به 
کشف و تبیین فرایند توسعة تفکر پژوهشی بپردازد، موجود نبود و مطالعات موجود در داخل و خارج 
از کشور صرفاً به شناسایی برخی از عوامل مؤثر بر توسعة تفکر پژوهشی دانش‌آموزان بسنده کرده‌اند. 
بنابراین با توجه به این شــکاف مطالعاتی در مطالعات حوزة علوم‌ تربیتی در کشور و نقش انکارناپذیر 
تفکر پژوهشی دانش‌آموزان در موفقیت‌های تحصیلی، شغلی و اجتماعی، و ضرورت و اهمیت تفکر و 
پژوهش در »سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش«، هدف این پژوهش شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های توسعة 
تفکر پژوهشی دانش‌آموزان در نظام آموزش ‌عمومی ایران در نظر گرفته شد. در این راستا پرسش‌های 

زیر مطرح شدند: 

1. ابعاد و مؤلفه‌های توسعه‌دهندة تفکرپژوهشی دانش‌آموزان در نظام آموزش‌عمومی کدام‌اند؟
2. چه الگوی مفهومی )نظری( را برای توسعة تفکر پژوهشی دانش‌آموزان در نظام آموزش‌عمومی 

می‌توان ارائه کرد؟

روش‌شناسی پژوهش
پژوهش حاضر در زمرة پژوهش‌های کیفی است که در آن، با استفاده از رویکرد نظریة داده‌بنیاد به 
روش نظام‌مند)سیستماتیک(، ابعاد و مؤلفه‌های توسعة تفکرپژوهشی دانش‌آموزان بررسی و ارائه شد. 
نظریة داده‌بنیاد نوعی روش پژوهش کیفی است که به گونة استقرایی یک سلسله رویه‌های نظام‌مند را به 

کار می‌گیرد تا نظریه‌ای دربارة پدیدة مورد مطالعه ایجاد کند )استراس و کوربین، 2008/1393(. 
جامعة آماری این پژوهش شــامل متخصصان و صاحب‌نظران تعلیم‌وتربیت در سال تحصیلی 98-

1397 به شرح جدول 1 است. در این پژوهش، برای انتخاب مشارکت‌کنندگان، از نمونه‌گیری نظری به 
شیوة هدفمند با نمونهگیری از موارد شناخته‌شده استفاده شد. هدف پژوهشگر انتخاب مواردی بود که 
با توجه به هدف پژوهش سرشــار از داده باشــند و پژوهشگر را در شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های توسعة 
تفکرپژوهشی دانش‌آموزان یاری دهند. این کار تا جایی ادامه یافت که طبقه‌بندی مربوط به داده‌ها اشباع 

و نظریة مورد نظر با تمام جزئیات و با دقت تشریح شد. 
به منظورگردآوری داده‌ها از مصاحبة نیمه‌ساختاریافته استفاده شد. مصاحبة فردی با استادان منتخب 
تا زمان اشباع داده‌ها که مصاحبه با 13 نفر بود، ادامه یافت. تجزیه‌وتحلیل داده‌های گردآوری شده نیز در 
مراحل سه‌گانة کدگذاری )کدگذاری باز، کدگذاری محوری و کدگذاری انتخابی(، نظریة داده‌بنیاد برای 
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شناســایی ابعاد و مؤلفه‌های توسعة تفکرپژوهشی دانش‌آموزان در نظام آموزش‌عمومی صورت گرفت. 
برای بررســی »روایی داده‌ها« از روش بازبینی به وسیلة مشــارکت‌کنندگان استفاده شد که بدین منظور 
تحلیل‌های انجام شده از متن مصاحبه‌ها در اختیار مصاحبه‌شوندگان قرار داده شد و آن‌ها دربارة درستی 
نتایج به دســت آمده اظهار نظر کردند. برای تعیین »پایایی داده‌ها« نیز از روش مرور به وســیلة خبرگان 
غیرشرکت‌کننده در پژوهش استفاده شد که در این راستا، برای کسب نتایج همسان در پژوهش، استادان 
حوزة علوم‌تربیتی که ســابقة تدریس در دانشــگاه‌ها را داشتند و خارج از اجرای فرایند پژوهش بودند، 
کدها و مضامین به دســت آمده را بررســی کردند و به توافق همه‌جانبه رسیدند. پس از دریافت نظرات 

اصلاحی ویرایش لازم انجام شد. 

جدول 1.   مشخصات مشارکت کنندگان در پژوهش)مصاحبه شوندگان(                                                                                       

سابقة خدمتمحل اشتغالمرتبة علمی/ مدرک و رشتة تحصیلی

8 سالدانشگاه مازندراناستادیار برنامه‌ریزی‌درسی

16سالدانشگاه آزاد اسلامی واحد قائمشهراستادیار مدیریت‌آموزشی

28سالدانشگاه آزاد اسلامی واحد چالوسدانشیار مدیریت‌آموزشی

27سالدانشگاه فرهنگیان گیلان، پردیس بنت الهدیاستادیار فلسفه تعلیم‌وتربیت

10سالدانشگاه علوم و فنون دریایی نوشهراستادیار مدیریت‌آموزشی

26سالرئیس گروه تحقیق و پژوهش آموزش‌وپرورش مازندراندکترای روان‌شناسی‌عمومی

18سالدانشگاه گیلاناستادیار مدیریت‌آموزشی

27سالدانشگاه آزاد اسلامی واحد بابلاستادیار مدیریت آموزش‌عالی

9سالدانشگاه مازندراناستادیار مدیریت‌آموزشی

25سالدانشگاه گیلاندانشیار علوم تربیتی )مشاوره(

24سالدانشگاه فرهنگیان گیلان، پردیس امام علی)ع(استادیار برنامه‌‌‌ریزی ‌درسی

22سالدانشگاه آزاد اسلامی واحد بابلاستادیار جامعه‌شناسی

25سالرئیس گروه گروه‌های آموزشی آموزش‌وپرورش مازندراندکترای برنامه‌ریزی‌ درسی
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یافته‌ها
در پاسخ به سؤال اول پژوهش که دربارة شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های توسعة تفکر پژوهشی در نظام 
آموزش‌عمومی بود، مصاحبه‌های نیمه‌ســاختاریافته‌ای انجام گرفت. مصاحبه‌های ضبط شــده، پس از 
پیاده‌سازی با استفاده از روش‌های تحلیلی پیشنهاد شده به وسیلة استراس و کوربین )2008/1393( به 
صورت سطر به سطر بررسی، مفهوم‌پردازی، مقوله‌بندی شدند. سپس بر اساس مشابهت، ارتباط مفهومی 
و ویژگی‌های مشترک بین کدهای باز، مفاهیم و مقولات)طبقه‌ مفاهیم( مشخص شدند. با توجه به اینکه 
کدهای باز فراوانی به دست آمدند، پس از هر مرحله، طبقه‌‌بندی و بررسی دوبارة داده‌ها، مفاهیم تکراری 
را حذف و مفاهیم مشابه را در هم ادغام کردیم. این کار تا چندین مرتبه برای رسیدن به اشباع منطقی 

داده‌ها انجام شد. جدول 2 بخش‌هایی از مصاحبه‌ها را به عنوان نمونه نشان می‌دهد.

  جدول 2.   بخش‌هایی از متن مصاحبه با مشارکت‌کنندگان                                                                                               

 مصاحبة شمارة  2 به نظرم برنامة درسی‌ای که در دورة ابتدایی تدوین می‌شود، باید حتماً رویکرد تفکر پژوهشی را 
در خود داشته باشد. یعنی ما در اهدافمان، در محتوا، روش تدریس ، ارزشیابی، در فضا، در مکان و عناصر مختلفی که 
وجود دارد، این مســئله باید خودش را نشان بدهد. به همین صورت در دوره‌های تحصیلی بالاتر نیز اتفاقات تازه‌ای از 

پژوهش برای دانش‌آموزان به وجود آید.

 مصاحبة شمارة  5 معلــم ما بایــد روش‌ها و رویه‌هایی را که انتخاب میک‌ند، مبتنی بر تفکر پژوهشــی باشــد. 
دانش‌آموز را هدایت کند در واقع به ســمت پژوهش، تفکرپژوهانه، خلاقانه فکرکردن، مسئله محوربودن. معلمان ما 
باید این آمادگی ذهنی را پیدا کنند که محور در آموزش‌های کنونی و آموزش‌های امروزه آموزش‌های فعال است، نه 

صرف اینکه معلم دانای محض و دانش‌آموز انباری باشد که اطلاعات را درونش ذخیره کنیم.

 مصاحبة شمارة  4 برای اینکه ما بتوانیم معلم را تربیت نماییم، برای توســعة تفکرپژوهشــی، نیاز داریم او را در 
شرایطی تربیت کرده باشیم و اگر هم تربیت نکردیم، حداقل در شرایط حاضر بتوانیم او را پشتیبانی کنیم، حمایتش 
کنیم، با کدام الگو آن‌ها را می‌خواهیم پشتیبانی کنیم؟ آیا واقعاً با آموزش‌های ضمن خدمتی که امروز داریم به آن‌ها 

می‌دهیم، این اتفاق می‌افتد؟

 مصاحبة شمارة  11 در حال حاضر در ساختار غیرمنعطف آموزش‌وپرورش، محتوایی توسط یک گروه از افراد باید 
به دانش‌آموز القا بشــود و دانش‌آموز هم باید در همان غالب و ســاختار و سرفصل مصوب ارائه بدهد تا بتواند قبول 
شود و به اصطلاح درس را بگذراند. این باعث می‌شود ما دانش‌آموز را در واقع یک ماشین حافظه‌محور داشته باشیم..

 مصاحبة شمارة  7 ما می‌توانیم جامعه‌ای داشــته باشــیم که در آن تفکر نقاد در مقابل گفتمان مرســوم جامعه 
پرسشگر باشد و جامعه باید بتواند این را تربیت بکند. به همین خاطر رسانه‌ها می‌توانند در ساخت برنامه‌هاشان این 
تفکر انتقادی را که یکی از مؤلفه‌های اساســی تفکرپژوهشی است، تقویت کنند. سیاست‌گذاران و اثرگذاران جامعه 

می‌توانند تفکرکردن و پرسیدن را ارج بنهند؛ همان‌گونه که می‌توانند جلوی پرسشگری را بگیرند. 

 مصاحبة شمارة  1 آموزش‌وپرورش راهکارهای مختلفی را برای مداخله در خانواده‌ها دارد. انجمن اولیا و مربیان به 
عنوان متولی این امر، با طرح و برنامه‌هایی که ارائه می‌دهد، باید این‌ها را دریابد. برای مثال، یکسری نشریاتی را هر 
ماهه در اختیار خانواده‌ها قرار می‌دهد که خب این محتواها را می‌تواند با تأیکد بر جایگاه پژوهیدن، جایگاه پرسیدن، 

جایگاه تفکر خلاق ارائه کند و در واقع نگاه خانواده‌ها را به این موضوع تقویت کند.
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 جدول 3.   کدهای باز، محوری و انتخابی پدیدة توسعة تفکر پژوهشی دانش‌آموزان                                                                                       

 کدهای محوریکدهای باز
 )مؤلفه‌ها(

 کدهای انتخابی
 )عوامل رسمی(

از بین بردن جمود ادارات در نظام آموزشی

 ایجاد ساختارهای 
نیمه‌متمرکز

لان
ی ک

ذار
ت‌گ

اس
سی

در 
ش 

وه
 پژ

ت
وی

اول

دادن اختیارات به مدارس در چارچوب مشخص

تخصص‌گرایی در نظام آموزشی

ثبات رویه و مدیریتی با نگاه بلندمدت و چشم‌انداز

عملیاتی‌‌‌‌شدن و عینیت پیداکردن اهداف اسناد بالادستی

 تغییر نگرش‌ها 
در نظام‌آموزشی

انعطاف‌پذیری و هماهنگی آموزش‌وپرورش در برابر تغییرات بنیادی و وسیع جهان

اصلاح نظام آموزشی کنکورمحور

اصلاح نظام ارزشیابی از عناصر نظام ‌آموزشی

تعادل‌یابی نیروی انسانی هنگام تغییرات به جای مقاومت

حل مشکلات جامعه با پژوهش و به دست متخصصین
 استفاده از 
 دستاوردهای
 پژوهشی

انسجام فعالیت‌های پژوهشی در مدارس و کارکرد پژوهشی در جامعه

کاربست تجربی تولیدات در موقعیت‌ها

توسعة مراکز پژوهشی و دانش‌بنیان
 توسعة مراکز 

علمی و دانشگاهی

طی
حی

ی م
ها

ت‌
بلی

قا

تربیت معلم یادگیرنده و پژوهشگر در دانشگاه‌ها

تقویت مالی و ساختاری دانشگاه فرهنگیان

فرهنگ حاکم بر مطالعه و کتاب‌خوانی در خانواده

 فرهنگ و آموزش 
خانواده

سبک تربیتی خانواده‌ها

ارتباط نزدیک بین خانواده و نظام ‌آموزشی

ترویج برنامه‌های آموزش خانواده

استفاده از ظرفیت خیرین در تجهیز زیرساخت‌های آموزشی

 استفاده از 
 ظرفیت‌های 

هر منطقه

بهرمندی از قابلیت‌های انسانی موفق هر منطقه

استفاده از امکانات محیطی و منطقه‌ای برای موضوعات پژوهشی

ارتباط مدارس با مراکز پژوهشی دانش‌‌‌بنیان

نظام‌های رسمی و غیررسمی جامعه در خدمت آموزش‌وپرورش

ترویج فرهنگ تفکر پژوهشی از سوی رسانه‌ها
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 کدهای محوریکدهای باز
 )مؤلفه‌ها(

 کدهای انتخابی
 )عوامل رسمی(

توسعه و تقویت اقدام پژوهی

 اصلاح نظام 
ضمن‌خدمت

نی
سا

ی ان
یرو

ی ن
مد

ارآ
و ک

ی  
ساز

ند
انم

تو

مهارت‌‌آموزی به نیروهای نیازمند

استقرار نظام ضمن‌خدمت درون مدرسه‌ای بر مبنای انتقال تجربیات

سوق دادن دوره‌های بالندگی معلمان به سمت رویکرد تفکر پژوهشی

ارتقاءی کارایی آموزش ضمن‌ خدمت الکترونیکی

به‌‌‌‌‌روز رسانی محتوای آموزش‌های ضمن‌ خدمت

ایفای نقش راهنما و بستر ساز توسط معلم

 تغییر در شیوة 
نگرش معلم

بهبود شیوة طرح درس معلم 

ارتقاءی شیوة کلاس‌داری معلم

بالابردن توانایی تدریس مشارکتی و هم‌یارانه

ایجاد ارتباطات گفت‌وگو محور در کلاس

ارزشیابی از یادگیری به جای ارزشیابی برای یادگیری

تربیت معلمانی که دنبال یادگیری‌اند

خلاقیت معلم

پرورش معلمان اهل تغییر و تحول

پرورش معلمان دارای ذهن و تفکر فلسفی )جامعیت، تعمق و انعطاف پذیری(

تنزل مطالب متناسب با شرایط رشد، یادگیری و توان ذهنی 

ایجاد درک عمیق از درس به جای یادگیری حفظ‌شدة بریده‌بریده

بهک‌ارگیری رویکردهای نوین تدریس

آماده‌سازی دانش‌آموزان برای مقابله با چالش‌ها

 ایجاد فرصت 
برای پژوهیدن

حور
ه‌م

سئل
ی م

زش
آمو

ام 
نظ

اجازة پرسش سؤال و کنجکاوی به دانش‌آموز

ساختن در یک محیط کاردستی

ایجاد خودکنترولی در دانش‌آموز

حرکت از نظم فیزیکی به سوی نظم ذهنی

 جدول 3. )ادامه(
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 کدهای محوریکدهای باز
 )مؤلفه‌ها(

 کدهای انتخابی
 )عوامل رسمی(

تقویت مهارت خواندن و نوشتن به عنوان پیش‌نیاز تفکر پژوهشی

 بسترسازی از 
دورة ابتدایی

ور
مح

له‌
سئ

ی م
زش

مو
م آ

ظا

آموزش مهارت‌های خوب‌دیدن، خوب‌شنیدن و کشفک‌ردن

آموزش مهارت‌های فرضیه‌سازی و پرسشگری

آموزش شیوه‌های جست‌وجوکردن و ارائه

کشف روابط از طریق بازی

استفاده از محتوای کتاب تفکر و پژوهش به عنوان مصداق تفکر پژوهشی

هدایت محتوای کتاب به سمت پژوهش‌محوری

 برنامة درسی 
پژوهش‌محور

استفاده از رویکردهای نوین برنامة ‌درسی )برنامة تلفیقی و پوچ(

ایجاد هماهنگی بین درس‌ها

اعمال قدرت استدلال، قضاوت و حل ‌مسئله از طریق کتاب‌های درسی متناسب با مراحل رشد

پیش‌رفتن به سوی تکمیل ابعاد تربیتی دانش

برقراری ارتباط نزدیک مدیر با معلم و سایر عوامل
 تشریک‌مساعی 

در مدرسه استقبال مدیر از خلاقیت و نوآوری معلم و دانش‌‌آموز

ایجاد ساختار مشارکتی در فعالیت‌های مدرسه

توسعة فیزیکی و محتوایی کتابخانه‌های مدارس

 بهبود 
فضای‌آموزشی

لی
 ما

  و
ری

ختا
سا

عة 
وس

ت

تجهیز کارگاه و آزمایشگاه در مدارس

استفادة بهینه از فضاهای بلا استفادة مدارس

رعایت تراکم استاندارد دانش‌‌آموزی در کلاس

رعایت استانداردهای لازم برای اخذ مجوز مدارس غیردولتی

تأمین محیط آموزشی امن و راحت

 تأمین حمایت مالی از طرح‌های پژوهشی و جشنواره‌ها
اعتبارات مالی اختصاص بودجه به بخش پژوهش

تقویت و توسعه پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی

 ایجاد 
 زیرساخت‌های

 پژوهشی

اختصاص معاونت پژوهشی در چارت آموزش‌وپرورش

استقرار معاون یا رابط پژوهشی در مدارس

اصلاح ساختار جشنواره‌های پژوهشی دانش‌آموزی

 جدول 3. )ادامه(
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در پاســخ به ســؤال دوم پژوهش که: چه الگوی مفهومی )نظری( پیشــنهادی را برای توسعة تفکر 
پژوهشی دانش‌آموزان می‌توان ارائه کرد؟ بر اساس یافته‌های حاصل از مصاحبه‌ها در مراحل کدگذاری 
باز، محوری و انتخابی، ابعاد و مؤلفه‌های شناســایی شــدة الگوی مفهومی )نظری( پیشــنهادی توسعة 

تفکرپژوهشی دانش‌آموزان در نظام آموزش‌ عمومی مطابق نمودار 1 ارائه شد.

 

 توسعة 
تفکر پژوهشی

ت‌های محیطی
قابلی

توانمندسازی و کارآمدی
توسعة ساختاری

شی
وز

 آم
ام

نظ

اولویت پژوهش در

محیطی
نیروی انسانی

و مالی

ور
مح

له‌
سئ

م

سیاست‌گذاری کلان

تغییر نگرش‌ها در نیمه‌متمرکزایجاد ساختارهای 

نظام‌آموزشی

ه از 
ستفاد

ا

تاوردهای
دس

ه از  پژوهشی
ستفاد

ا

تاوردهای
دس

 پژوهشی

ساعی
ک‌م

تشری

در مدرسه
 

تغییر در
ش

 شیوة نگر
 معلم

ایجاد
 زیرساخت‌های 

پژوهشی

استفاده از 
ت‌های 

ظرفی
هر منطقه

ت
رص

د ف
جا

ای
ای

 بر
دن

هی
ژو

 پ

ی 
ساز

تر
بس

ورة
ز د

ا
یی

تدا
 اب

تأمین  اعتبارات  مالی

ت 
خلاقی

معلم

اصلاح نظام 

آموزش

 ضمن‌خدمت

گ
فرهن

ش 
 و آموز

خانواده

دانشگاهیعلمی و توسعة مراکز 

ی 
رس

ة د
نام

بر

ور
مح

ش‌
وه

پژ
ای

فض
ود 

هب
ب

شی
وز

‌آم

 نمودار 1.   الگوی مفهومی )نظری( پیشنهادی توسعة تفکر پژوهشی دانش‌آموزان در نظام آموزش عمومی                                
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بحث و نتیجه‌گیری
پژوهش حاضر با هدف شناســایی ابعاد و مؤلفه‌های توسعة تفکر پژوهشی 
دانش‌آموزان در نظام آموزش‌عمومی ایران انجام شــد. بر اساس نتایج حاصل 
از مصاحبه با 13 نفر از متخصصان حوزة تعلیم‌وتربیت، عوامل اصلی توســعة 
تفکر پژوهشی در قالب کدگذاری انتخابی پنج عامل، با مؤلفه‌ها و زیرمؤلفه‌های 
آن‌ها به این شــرح تبیین شــدند: ا. اولویت پژوهش در سیاســت‌گذاری کلان؛ 
2. قابلیت‌هــای محیطی؛ 3. توانمندســازی و کارآمدی نیروی‌انســانی؛ 4. نظام 

آموزشی مسئله‌محور؛ 5. توسعة ساختاری و مالی.
عامــل اصلی اول که به اولویت پژوهش در سیاســت‌گذاری کلان اشــاره 
می‌کند، در واقع بر این نکته تأکید دارد که با توجه به اهمیت تأثیر تفکرپژوهشی 
دانش‌آمــوزان بر پیشــرفت فــردی و توســعة اجتماعــی، سیاســت‌گذاران و 
برنامه‌ریزان در ســطح کلان باید با نگرشی مثبت مسئلة پژوهش را در اولویت 
برنامه‌های خود قرار دهند و در راستای ترویج فرهنگ پژوهش در جامعه گام 
بردارند. سیاســت‌گذاری آموزشی یکی از نخستین فعالیت‌های سیاست‌گذاری 
در حیطة ادارة امور عمومی توســط دولت‌هاســت، زیرا مبــدأ جامعه‌پذیری و 
تحرک افراد جامعه به ســوی دیگر سیاســت‌ها به شــمار مــی‌رود. از آنجا که 
طراحی نقشــة جامع علمی کشــور مبتنی بر چشم انداز بیست سالة کشور و با 
رویکرد آینده‌نگر صورت گرفته اســت، ناگزیر از طراحی ســناریوهای علم و 
فنــاوری برای تبیین هر چه بهتر شــرایط محتمل در آینده هســتیم )نیازآذری، 

اسماعیلی‌شاد و ربیعی، 1390(. 
در این ارتباط به عنوان نمونه مشــارکت‌کنندة شــمارة 3 می‌گوید: »مدیران 
و سیاســت‌گذارانی که در حــوزة آموزش‌وپرورش فعال هســتند باید در واقع 
ایــن فرصــت را ایجاد کنند؛ حالا با قوانینی که مورد بررســی قرار می‌دهند، و 
آیین‌نامه‌هــا و بخش‌نامه‌هایی که وجود دارند. باید این ســمت و ســو را آن‌ها 
هــم ایجاد کنند. یعنی در اهداف، محتوا، روش‌ها، ارزشــیابی، فضا و مکان، و 
عناصر مختلفی که در نظام ‌آموزشــی وجود دارد، تفکر پژوهشــی باید خودش 

را نشان بدهد.« 
مشــارکت‌کنندة شــمارة 6 نیز می‌گوید: »زمانی‌که بخواهیم تفکر پژوهشــی 
رو نهادینه کنیم، نیاز داریم افراد با ثباتی داشــته باشیم؛ افراد متخصص با نگاه 
بلندمدت و چشــم‌انداز. ثبات رویه باعث می‌شــود بین بخش‌های مختلفی که 
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می‌خواهند برنامه را اجرا کنند، انســجام به وجود بیاید.« 
عامــل اصلــی دوم، قابلیت‌های محیطی اســت که نشــان می‌دهد، عوامل 
محیطــی می‌تواننــد نقش مؤثری در توســعة تفکرپژوهشــی دانش‌آموزان ایفا 
کننــد. یعنــی هر قدر دانشــگاه‌ها و مراکــز علمی و پژوهشــی جامعه عملکرد 
بهتری داشــته باشــند، خانواده‌ها از فرهنگ غنی‌تری برخودار باشند، به آن‌ها 
آموزش‌هــای لازم داده شــده باشــد، و از امکانــات محیطی و انســانی که در 
هر منطقه وجود دارد، مناســب‌تر اســتفاده شــود، تفکر پژوهشی دانش‌آموزان 
توســعة بیشتری میی‌ابد. مشارکت مدرســه، خانواده و اجتماع، با بهره‌گیری از 
قابلیت‌هــای آن‌ها و با تمرکز بر افزایش یادگیری دانش‌‌آموزان، می‌تواند باعث 
بهبود برنامه ریزی، اجرا و ارزشــیابی، و پیشرفت و موفقیت همة دانش‌آموزان 

شود )اپستین و شلدن20، 2006(. 
در ایــن ارتباط به عنــوان نمونه مشــارکت‌کنندة شــمارة 5 می‌گوید: »اگر 
رویکرد و نگرش به ســوی پژوهش باشــد، محیط خانواده و محیط اجتماعی 
نقش بســیار مهمی دارند و کمک حال جدی و اثرگذاری می‌توانند باشــند. از 
سوی دیگر، هم قابلیت‌های محیطی که در هر منطقه وجود دارند، می‌توانند به 
مــا موضوع و الهام بدهند و برای موضوعات پژوهشــی ذهن ما را باز کنند و 
هم عوامل انســانی دور و بر ما می‌توانند کمک کنند. اگر واقعاً نگرش آدم‌های 
اجتماع به سمت پژوهش، عقلانی و مبتنی بر تفکر باشد، قطعاً اثرگذار خواهد 

بود.«
مشــارکت‌کنندة شــمارة 11 نیز می‌گوید: »یک بخش مهم چه بپذیریم و چه 
نپذیریم خانواده‌ها هســتند. بنابرایــن انجمن اولیا به عنوان متولی آموزش باید 
این‌ها را با طرح و برنامه‌های مناســب و اســتفاده از استادان مرتبط با موضوع 

دریابد.« 
در بعــد دیگر، توســعة تفکر پژوهشــی نیازمنــد نیروی‌انســانی توانمند و 
کارآمد اســت. این کار باید از طریق جذب افراد مناســب و آموزش‌های لازم 
قبل و حین خدمت صورت گیرد و بتواند در نیروی‌انســانی که مهم‌ترین آن‌ها 
معلمــان هســتند، تغییر نگرش ایجاد کنــد. معلمان آینده، اگــر دائماً در حوزة 
مســئولیت خود دســتاوردهای علمی را در فعالیت‌های عملی خود قرار دهند 
و به نوآوری و تجزیه‌وتحلیل گرایش داشــته باشــند، می‌توانند با اســتفاده از 
امکانات و ابزارهای موجود موجب توسعة فرهنگ پژوهش شوند )میزیمبایوا 
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و همکاران، 2016(. 
در این ارتباط به عنوان نمونه مشــارکت‌کنندة شــمارة 10 می‌گوید: » بنیان 
برنامه‌های آموزشــی‌مان که من فکر می‌کنم، هم در اســناد فرادستی هست، هم 
در سند تحول و هم در برنامه‌های خود دانشگاه فرهنگیان، پرورش معلم فکور 
و پژوهش‌محور اســت که آن هم بر اساس برنامه‌های چیده شده و واحدهای 
درســی‌ در نظر گرفته شــده می‌کوشد معلمان را به این ســمت سوق بدهد که 
پژوهش‌محور باشــند؛ البتــه هنوز جای کار زیادی دارد. دانشــگاه‌هایی که در 
واقع در رشــته‌های علوم تربیتی فعالیت می‌کننــد، آن‌ها هم اثر گذارند و جزو 

تربیت معلم به حساب می‌آیند.« 
مشــارکت‌کنندة شــمارة 7 نیز می‌گوید: »دوره‌های بالندگی که برای معلمان 
در نظر گرفته می‌شــوند، قاعدتــاً باید بروند به همین ســمتی که رویکرد تفکر 

پژوهشی در آن‌ها وجود داشته باشد.« 
عامل اصلی دیگر، نظام آموزشی مسئله‌محور است که در آن دانش‌آموز باید 
با محتوا و محیطی درگیر شــود که برای او سؤال به وجود آورد و آموزش‌های 
لازم را برای حل کردن علمی مسائل در طول دوران تحصیل کسب کند. لازمة 
ایجاد چنین فضایی، تشریک مساعی بین همة عوامل در فعالیت‌های یک نظام 

آموزشی است )جویس، ویل و کالهون، 2015/1394(. 
در ایــن ارتباط به عنوان نمونه مشــارکت‌کنندة شــمارة 5 می‌گوید: »اعتقاد 
من در آموزش عمومی به ویژه دورة ابتدایی این اســت که تفکر پژوهشــی به 
سمت گردآوری اطلاعات پیش برود که یکی از ارکان پژوهش هست؛ نه اینکه 
برای ما پروپوزال، بیان مسئله و فرضیه بنویسند. چون آن‌قدر قوی نشده‌اند که 

این‌ها را تجزیه‌وتحلیل کنند، اما گردآوری اطلاعات مهم اســت.« 
مشــارکت‌کنندة شــمارة 2 نیــز می‌گوید: »زمانــی می‌توانیــم بگوییم نظام 
آموزش‌وپــرورش و نظام تدریس ما، نظام پژوهش‌محور اســت که کتاب‌های 
درســی و معلمان ما تغییر کنند و شیوة کار به نحوی باشد که دانش‌آموز ناچار 

قســمتی از مسائل تحصیلی خود را با فکر کردن انجام دهد.« 
و در نهایت، برای توســعة تفکرپژوهشی دانش‌آموزان باید زیرساخت‌های 
لازم ســاختاری و اعتبــارات مالــی، بــا تقویــت فضــای کارگاه، آزمایشــگاه 
و کتابخانه‌هــای مــدارس و رعایت اســتانداردهای لازم آموزشــی، توســعة 
پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی و تأمین مالی برای تشویق و توسعة فعالیت‌های 
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پژوهشی و برگزاری جشــنواره‌های مناسب و کارشناسی‌شده در سطح داخلی 
و خارجی فراهم آید. شــکی نیســت که فضا و تجهیزات آموزشــی مناسب در 
کیفیت تدریس معلم بســیار مؤثر است. کثرت شاگردان، نداشتن میز و نیمکت، 
کیفیــت نامطلوب تختــه و گچ، نبود نــور کافی، کلاس‌های ســرد و تاریک با 
پنجره‌های مشــرف به خیابان، غیربهداشتی بودن کلاس و نداشتن زمین بازی، 
کتابخانه، نمازخانه، آزمایشــگاه و صدها امکان دیگر می‌توانند فرایند تدریس 

و آموزش را تحت تأثیر قرار دهند )شــعبانی، 1386(. 
در این رابطه مشــارکت کنندة شــمارة 8 می‌گوید: »طراحی کردن مدرســه 
کاری اســت کــه ما باید خیلی بیشــتر به آن فکر کنیم. جاهایــی که می‌خواهند 
موفق باشــند، باید طراحی خوبی داشــته باشــند. امروزه می‌توان از فضاهایی 
کــه در مدارس وجود دارند، به‌طور مناســبی بــرای فعالیت‌های دانش آموزان 

استفاده کرد.« 
مشارکت‌کنندة شمارة 4 می‌گوید: »جشنواره که آموزش‌وپرورش زیاد دارد، 
ولی جشــنواره‌ای که واقعاً نمود داشــته باشد، جشــنواره است که دانش آموز 
را حمایــت کنــد، هزینة خوبی برایش در نظر بگیــرد، جوایز درخوری برایش 
آمــاده کند، او را واقعــاً ترغیب کند، و در او انگیزه بــه وجود آورد؛ هم برای 

دانش‌آمــوز، هم برای معلم، هم برای مدیر، و هم برای خانواده‌ها.«
مشــارکت‌کنندة شــمارة 1 نیــز می‌گویــد: »تجهیــز کتابخانه‌هــا، کارگاه‌ها، 
آزمایشــگاه‌ها و دسترســی دانش‌آموزان به اینترنت و ابزارهای هوشــمند، به 
شرط آنکه بستر استفاده از آن برای دانش‌آموزان فراهم باشد، متناسب با دورة‌ 

تحصیلی باید انجام گیرد.« 
همان‌طور که ملاحظه شــد، مطالعات پداســت و همکارانــش )2015( با 
بعد »نظام آموزشــی مسئله‌محور«، مرکر و همکارانش )2017( با ابعاد »توسعة 
ساختاری و مالی و نظام آموزشی مسئله‌محور، کاتالین و کاتای )2018( با بعد 
»نظام آموزشی مســئله‌محور«، رودریگز و همکارانش )2019( با بعد »اولویت 
پژوهش در سیاســت‌گذاری کلان«، حســین‌پور و همکارانش )1396( با ابعاد 
»توانمندسازی و کارآمدی نیروی انسانی و نظام آموزشی مسئله‌محور(، حیاتی 
و همکارانــش )1396( با بعــد »قابلیت‌های محیطی«، ایجــادی و همکارانش 
)1397( با بعد »نظام آموزشــی مسئله‌محور« و حسین‌پور و زین‌آبادی )1398( 
بــا ابعاد »توســعة ســاختاری و مالی و نظام آموزشــی مســئله‌محور«، به طور 
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جداگانه هم‌خوانی دارند. 
از آنچه بیان شد می‌توان نتیجه گرفت: با توجه به رسالت آموزش‌وپرورش 
که تربیت انســان‌هایی فکور، پژوهنده و خلاق اســت، و نیز با توجه به تأکید 
اسناد بالادستی و سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش بر این موضوع، شناسایی 
ابعاد، مؤلفه‌ها و زیرمؤلفه‌های توســعة تفکر پژوهشــی دانش‌آموزان، می‌تواند 
در برنامه‌ریزی‌ها و تصمیم‌گیری‌ها در سطح کلان و خرد نظام آموزشی، تحقق 
این امر را تســهیل کند و موجب پیشــرفت نظام آموزشی و به دنبال آن توسعة 

نظام اجتماعی شــود. بنابراین می‌توان پیشنهاد کرد:
 اولًا خود نظام خط‌مشــی‌گذاری و همة دســت‌اندرکاران، به ویژه مدیران 
تصمیم‌گیرنــده، طرح‌ها و برنامه‌هایشــان را بر مبنای فعالیت‌های پژوهشــی و 
تحقیقاتــی انجام دهند تــا بتوانند فرهنگ پژوهش را در سیاســت‌گذاری‌های 

آموزشــی و سایر متغیرهای اجتماعی تسری بخشند. 
ثانیــاً نظام آموزش‌وپرورش نیز باید تربیت نیروی انســانی و آموزش آن‌ها 
و تدوین عناصر برنامة درســی )هدف، محتوا، روش و ارزشــیابی( را با تأمین 
منابــع و امکانــات لازم بر مبنــای رویکرد پژوهش‌مدارانه و با هدف توســعة 
تفکرپژوهشــی دانش‌آموزان بر عهده بگیرد و از طریق ارتباط مؤثر و مســتمر 
با رســانه‌ها، خانواده‌ها و ســایر نظام‌های اجتماعی، نگرش‌ها را به این سمت 
هدایــت کند. از جملــه محدودیت‌های پژوهــش حاضر، با توجــه به ماهیت 
پژوهــش که کیفی اســت، امکان دخالــت‌دادن ذهنیت و ارزش‌های شــخصی 
در اســتخراج ابعاد و مؤلفه‌های توســعة تفکر پژوهشــی دانش‌آموزان بود. با 
وجود این تلاش شد، تحلیل داده‌های حاصل از دیدگاه‌های افراد صاحب‌نظر، 
فارغ از تفکرات شــخصی و جهت‌گیری‌های خاص انجام شود. امید است در 
مطالعه‌ای دیگر مدل مفهومی پیشــنهادی توسعة تفکرپژوهشی دانش‌آموزان در 

نظام آموزش عمومی ایران، اجرا و اعتبارســنجی شود.
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چكيده:

رحمت‌اله مرزوقی *         جعفر جهانی **      علیرضا عصاره ***       نبی‌اله صادقیان ****

هدف این پژوهش کاوش راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی و تعیین ویژگی‌های کتاب درسی 
مطلوب در دورة ابتدایی بود. در این خصوص، بر اساس یک مطالعة کیفی، مراحل و مؤلفه‌های تألیف 
کتاب‌های درسی و ویژگی‌های مطلوب آن‌ها با استفاده از ابزار مصاحبة نیمه‌ساختارمند بررسی و برای 
اطمینان از صحت روایی و پایایی داده‌ها از شاخص گوبا و لینکلن استفاده شد. روش نمونه‌گیری در 
پژوهش هدفمند بود و داده‌ها بر اساس اشباع داده‌ها در مصاحبه با 17 نفر از متخصصان برنامه‌ریزی 
درسی و مؤلفان کتاب‌های درسی در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی با معیار داشتن تجربه در 
برنامه‌ریزی درسی و تألیف کتاب‌های درسی گردآوری شدند. داده‌های به‌دست‌آمده از طریق تحلیل 
مضمون مورد تحلیل قرار گرفت و برای اعتباریابی داده‌های کيفی از روش همسوسازی نتایج حاصل 
از شــبکة مضامين و تحليل اسناد استفاده شد. نتایج نشان داد که فرایند عمومی تألیف کتاب‌های 
درســی دورة ابتدایی شامل هشت مرحله گردآوری، تحلیل و استخراج دلالت‌ها، طراحی تألیف کل 
کتاب، طراحی تألیف واحدهای یادگیری، اعتبارسنجی عملی، تألیف کتاب‌های درسی، اعتبارسنجی 
از منظر معلمان و متخصصان و اصلاح و تألیف کتاب‌های درسی است. همچنین معیارها و ویژگی‌های 
کتاب درســی مطلوب در دورة ابتدایی شامل انطباق با برنامة درسی حوزة یادگیری و تأکیدات دوره 
تحصیلی، ساختار، محتوا، زبان، تصاویر و صفحه‌بندی است و هریک دارای مؤلفه‌های گوناگونی است 

که در یافته‌های تفصیلی پژوهش مطرح شده‌اند.

طراحی راهنمای عمومی 
تألیف کتاب‌های درسی و ویژگی‌های
 کتاب درسی مطلوب در دورة ابتدایی:

 یک مطالعة کیفی

کتاب درسی، مراحل تألیفک تاب‌های درسی، مؤلفه‌های مراحلک تاب‌های درسی، ویژگی‌های كليد واژه‌ها:
کتاب درسی، دورة ابتدایی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/6/24 ï تاريخ شروع بررسي: 98/8/11	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/5/27	

Marzoghi@yahoo.com ...................................................................... .استاد گروه مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی دانشکده روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه شیراز*
Jjahani37@gmail.com ................................................................ .دانشیار گروه مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی دانشکده روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه شیراز **
alireza_assareh@yahoo.com ..................................................... . دانشیار گروه برنامه‌ریزی درسی دانشکده علوم تربیتی دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی تهران ***
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مقدمه و بیان مسئله
طراحی و تولید کتاب‌های درسی در نظام‌های آموزش‌وپرورش فعالیتی بسیار خطیر و گسترده است. 
در ایران، در هرســال، بیش از 140 میلیون جلد کتاب درســی برای دانش‌آموزان سراســر کشور تهیه و 
تولید می‌شود و انتشار میی‌ابد که اتفاق بزرگ و قابل‌توجهی است )محمدی، 1395(. از سوی دیگر باید 
گفت که کتاب‌های درســی به‌عنوان ابزار آموزشی )وستبری1، 1991؛ بالر2، 1991؛ شاهید3، 2008؛ ادارة 
کمیتة کتاب درســی4، 2016؛ قورچیان، 1371؛ صادقیان، 1395(، مبتنی بر برنامة درسی )شاهید، 2008؛ 
ادارة کمیتة کتاب درسی، 2016؛ صادقیان، 1395( معرف مجموعه‌ای از اطلاعات )شعاری نژاد، 1376؛ 
لوریچ، کاملســن، لوییز وترخوو5، 1970؛ وســتبری، 1991( در یک اثر چاپی )ادیب ســلطانی، 1365( 
برای یک موضوع خاص و گروه تحصیلی مشخصی است. به‌عبارت‌دیگر، کتاب درسی به‌عنوان سندی 
تلقی می‌شود مبتنی بر چارچوب انتظارات حوزة یادگیری و ابعاد موردنیاز فرایند یادگیری که در مراکز 
آموزشی رسمی و عمومی مورداستفاده قرار می‌گیرد )سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 1395(. 
کتاب‌های درســی عنصری مهم برای آموزش در مقاطع مختلف تحصیلی هستند )اداره آموزشی کمیتة 
کتاب درســی هنگ‌کنگ6، 2016؛ محمود7، 2011؛ کافی‌زاده و موسی‌پور، 1385(. درهرحال، کتاب‌های 
درســی به‌منزله یک عامل مهم در نظام آموزشــی از جایگاه ویژه‌ای برخوردار هســتند و از جنبه‌های 
مختلف نقش‌های متعددی را ایفا می‌کنند. به‌عنوان‌مثال کتاب‌های درسی نقش اطلاع‌رسانی، ساختاردهی 
و سازمان‌دهی یادگیری و هدایت یادگیری )سگین8، 1989( را که یک کتاب مطلوب می‌تواند به نمایش 

بگذارد، ایفا می‌کنند. 
از سوی دیگر باید گفت که کتاب درسی چنانچه خوب طراحی و تدوین شود، مزیت‌هایی فراوان 
همچون روشــن شدن ســاختار و موضوعات برنامه آموزش، کمک به استانداردسازی آموزش، کمک 
به ســنجش و یادگیری دانش‌آموز، منبعی برای ارتقاء به ســطوح بالاتر، حفظ ارتقاءی کیفیت آموزشی 
)گــراوز9، 2000؛ ریچــاردز10، 2001؛ گک11، 2011( دارد. بــه همين دليل بخــش قابل‌توجهی از زمان 
آموزش به اســتفاده از كتاب درســي در فرايند يادگيري اختصاص دارد. به‌عنوان‌مثال در سنگاپور )رتبه 
سوم مطالعه تیمز( و فنلاند )رتبه پنجم مطالعه تیمز( در درس ریاضی به ترتیب 70 درصد و 95 درصد 
و در درس علوم 68 درصد و 94 درصد از زمان آموزش با اســتفاده از کتاب درســی در فرایند یادگیری 

اختصاص میی‌ابد )اتس12، 2014(.
در نظــام آموزش‌وپرورش ایران علیرغم اینکه تقریباً به‌طور کامل در دورة ابتدایی از زمان رســمی 
آموزش از کتاب‌های درسی به‌عنوان مبنا و چارچوب آموزش استفاده می‌شود و نقش بسیار مهمی دارد، 
بررســی کتاب‌های موجود این حقیقت را آشــکار می‌سازد که بســیاری از آن‌ها معیارهای لازم و کافی 
برای یک کتاب درســی مطلوب را ندارند )آرمنــد، 1377(. به‌عنوان‌مثال، بی‌توجهی به نیازها و علایق 
دانش‌آموزان و معلمان و اولیای دانش‌آموزان به‌عنوان مخاطبان اصلی برنامة درسی و محتوای آموزشی 
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کتاب درســی باعث شده است درصد پایینی از اهداف در نظر گرفته‌شده در آن‌ها تحقق یابند )حسنی، 
1391؛ تورانــی، 1392؛ امیــن خندقی، 1392، به نقل از مظاهــری، 1395؛ احقر، 1392(. قدیمی بودن 
محتوای برخی از کتاب‌های درسی، پایین بودن سطح مطالب درسی، ارتباط ضعیف محتوای بعضی از 
کتاب‌های درسی با زندگی واقعی دانش‌آموزان، ضعف رویکرد آموزشی در بعضی از دروس، بی‌توجهی 
بــه آینده‌نگری در تدوین متن‌ها و مشــترک بودن محتوای دروس برای تمــام دانش‌آموزان )مظاهری، 
1395( ازجمله این مواردند. همچنین یافته‌ها حاکی از آن اســت که در کتاب‌های درسی ضعف در 52 
شاخص )خرده معیار( معیارهای مرتبط با یادگیرنده، محتوا، شرایط اجرا و ابعاد هنری و زیبایی‌شناسی 
کتاب‌های درسی نونگاشت که با مشارکت و ارزیابی 1500 معلم خبره از سراسر کشور انجام گرفت، امر 
مشهودی است )رضاعلی، 1395( و پژوهش‌های متعددی نشان می‌دهد که کتاب‌های درسی از جنبه‌های 

مختلف دارای اشکال هستند. 
احتمالًا مهم‌ترین دلیل این مســئله، مشــخص نبودن راهنمای مطلوب تألیف کتاب‌های درســی در 
دوره‌ها و رشته‌های مختلف درسی و همچنین ناآشنایی بیشتر مؤلفان با دانش پداگوژیک تدوین محتوا 
به‌ویژه در دورة ابتدایی اســت. ممکن اســت گفته شود که تنوع و اختلاف در شیوه‌های تألیف و تدوین 
کتاب‌های درســی اجتناب‌ناپذیر است و نمی‌توان در تألیف و تدوین کتاب‌ها از شیوه یکسانی استفاده 
نمود؛ اما باید به این نکته توجه داشت که به دلیل آنکه کتاب‌های درسی برای مقاصد مشابه و مخاطبان 

معینی تألیف می‌شوند، ضروری است که از سبک و شیوه یکسانی پیروی شود )موسی‌پور، 1385(.
به‌هرحال تهیة کتاب‌های درسی خوب، کار بسیار بزرگی است. برای این منظور مواد متعددی باید 
گردآوری شــوند، ازجمله محتوای آموزشــی موردنظر، تصویرها، ســؤال‌ها و نظایر این‌ها؛ چراکه باید 
بهترین مواد آموزشــی را در تناســب با اهداف آموزشی هر موضوع درسی انتخاب نمود. همچنین باید 
کتاب درسی را ازلحاظ ابعاد مختلفی به‌طور کامل تحلیل کرد و مواردی همچون خوانش‌پذیری، تعداد 
مفاهیم ارائه‌شده، ابعاد ارزش‌سازانه و غیره و از همه مهم‌تر آزمایش میدانی آن در چند مرکز آموزشی  
اقداماتی اســت که منجر به تهیه یک کتاب درسی خوب می‌شود. به‌هرحال، فرایند تدوین کتاب درسی 
ابعاد متعددی همچون محتوا )دانش‌ها، نگرش‌ها، مهارت‌ها(، عناصر انگیزشــی، درک‌پذیری، تصاویر، 
راهنمای مطالعه و مواردی از این قبیل دارد. لذا برای نیل به تمامی ویژگی‌های یک کتاب درسی خوب، 
متخصصان بسیاری باید همکاری کنند )میک13، 1999/ 1393( چراکه نوع سازمان‌دهی محتوای آموزشی 
عامل بسیار مهمی در تعیین چگونگی یادگیری است. به‌هرحال بهترین و واقعی‌ترین اندیشه‌ها و افکار و 
تجربیات درصورتی‌که به نحو مطلوب سازمان‌دهی نشوند، انتقال‌پذیر و کاربردی نیستند، زیرا پراکندگی 
محتوای آموزشی سبب کاهش انگیزه برای مطالعه و یادگیری، همچنین مانع برداشت و نتیجه‌گیری واحد 
می‌شــود و نه‌تنها یادگیری را دشوار می‌سازد، بلکه گاهی اوقات در دانش و اطلاعات و یافته‌های قبلی 
خواننده نیز اختلال ایجاد می‌کند. برعکس، اگر محتوای کتاب‌های درســی خوب ســازمان‌دهی شوند، 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 76
ë سال نوزدهم 

ë زمستان 1399
158

طراحی راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی و ویژگی‌های کتاب درسی مطلوب در دورة ابتدایی: یک مطالعة کیفی

نقش بســزایی در یادگیری دانش‌آموزان دارند. در این رابطه نتایج تجزیه‌وتحلیل کتاب درســی علوم و 
ریاضی در ســنگاپور نشان می‌دهد کتاب‌های درسی به دلیل ســاختار روشن، توضیحات عالی مفاهیم 
کلیدی، مثال‌های مفید برای فعالیت، فرصت برای تمرین به‌منظور افزایش تســلط بر مطالب ارائه‌شــده 
و همچنیــن درک و فهم موقعیت برتر از قابلیت لازم و ویژگی‌های مطلوبی برخوردار هســتند )عابدی 

کرجی بان، 1395(. 
از ســوی دیگر باید گفت که کتاب‌های درسی ویژگی‌ها و ابعاد مختلفی دارند که نویسندگان چنین 
کتاب‌هایی باید بدان توجه کنند. شایان‌ذکر است که یکی از موضوعات موردتوجه بیشتر متخصصان و 
نظام‌های آموزشی درزمینة کتاب درسی توجه به ویژگی‌ها یا معیارهای کتاب درسی است، زیرا کتاب‌های 
درسی ابزاری هستند که کیفیت محتوا و مسیر آموزش را تعیین می‌کنند و همچنین به‌عنوان مجموعه‌ای 
از معیارهای اساســی در جریان یاددهی–یادگیری عمل می‌کنند. البته در رابطه با ویژگی‌های کتاب‌های 
درسی نیز تقسیم‌بندی‌های مختلفی وجود دارد. بعضی از صاحب‌نظران بر ابعاد مختلف کتاب به‌عنوان 
معیارهای کتاب درسی تأکید دارند )ادارة کمیتة کتاب درسی، 2016؛ سگین، 1989؛ اداره آموزشی کمیتة 
کتاب درســی هنگ‌کنگ، 2016؛ صفحه وب مؤسسة برنامه‌ریزی درســی14، 2012؛ صادقیان، 1395( و 
مواردی همچون تناســب محتوا با انتظارات موردنظر برنامة درسی، رویکردهای آموزشی، سازمان‌دهی 
محتــوا، زبــان، تصاویر، صفحه‌بندی و نظایر این‌ها را موردتوجه قــرار می‌دهند. بعضی دیگر بر محتوا 
به‌عنوان معیار کتاب درسی تأکید دارند )ملکی،1393؛ خلخالی، 1395؛ آیویچ، پسیکان و آنتیچ15، 2013؛ 
شــادر16، 2008؛ پینچین17، 2011( و ابعاد محتوایی شــامل اهمیت مطالب محتوا، اعتبار محتوا، ایجاد 
علاقه، سودمندی محتوا، قابلیت یادگیری محتوا، انعطاف‌پذیری محتوا و ... را موردتوجه قرار می‌دهند. 
از این منظر در نظام‌های مختلف آموزشــی به جهت ویژگی‌های اختصاصی نظام آموزشــی شاهد تنوع 

این تقسیم‌بندی‌ها هستیم )صادقیان، 1395(.
مروری بر پژوهش‌های پيشين همچنین نشان می‌دهد که محتوای کتاب درسی عمدتاً بر اساس دو 
حالت موردتوجه پژوهشــگران قرار می‌گیرد؛ یا بر اســاس ویژگی‌های مطلوب کتاب‌های درسی مانند 
اهمیت، اعتبار و ســودمندی محتوا، قابلیت یادگیری محتوا، تناســب با اهداف پیش‌بینی‌شده، توجه به 
ساختار کتاب، ویژگی‌های ظاهری، ویژگی‌های پداگوژیکی و ... )محمود، 2001؛ ناظم18، 2015؛ بارتلت 
و مورگان19، 1991؛ فیشــر20، 1976؛ مونتگنســر21، 2004، به نقل از اگاروال22، 2014؛ صفایی‌نیا، 1389؛ 
نوریان، 1386؛ عریضی و عابدی، 1382؛ جمالی زواره، نیلی و آرمند، 1389؛ آرمند، 1377، اسماعیلی‌فر 
و غلامی‌پور، 1394؛ آرمند، 1396؛ نصر، جمالی‌زواره و آرمند، 1385 و ...( و یا بر اساس مفاهیم اساسی 
)محتوا( مورد انتظار، همچون جنسیت، مؤلفه‌های امنیت اجتماعی، هویت ملی، آگاهی از سلامت بدنی، 
صلح، مهارت‌های اجتماعی و ... )واگر23، 2014؛ صالحی، چهارباشلو و هاشمی، 1390؛ صالحی، 1391؛ 
مؤمنی مهموتی و جعفری، 1394؛ قائدی، چهارباشــلو و خوشنویسان، 1393؛ زارعی بیدسگان، 1394؛ 
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مرزوقی و منصوری، 1394؛ منصوری و فریدونی، 1388؛ عصاره و فضایلی‌فر، 1394؛ ایزدی، عابدینی 
بلترک و منصوری و میرشاه جعفری، 1390؛ حیدرزادگان و تقوی، 1394؛ تاج مزینانی و حامد، 1393؛ 
فتحی، 1394؛ صالحی و هاشــمی،1390؛ محمدی و سورگی، 1394؛ عابدینی بلترک و میرشاه جعفری، 
1392؛ رجــب‌زاده و امامــی، 1394؛ نوریان، 1389؛ نوغانی  و رحمتی محمودی،1390؛ ...(  موردتوجه 

قرار می‌گیرند.
در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی وزارت آموزش‌وپرورش نیز به‌عنوان متولی اصلی تألیف 
کتاب‌های درسی در دوره‌های مختلف تحصیلی، مؤلفان به هنگام نگارش متن‌های درسی با چالش‌های 
فراوانی روبرو هســتند. انتخاب دامنه‌های وســیع محتوایی، ســازمان دادن به آن‌ها در قالب تراکمی یا 
به‌صورت تداومی، استفاده از ظرفیت‌های متنی، تصویری، گرافیکی، چگونگی و در چه بافتی و درجه 
تناســب، چگونگی توســعه دادن مفاهیم در قالب انسجام و یکپارچگی مطالب و مباحث، ارائه فعالانه 
مجموعه فعالیت‌ها در بخش انگیزشــی، توســعه‌ای و تحکیم یادگیری و نظایر این‌ها مواردی است که 
مؤلفان را به هنگام تدوین متن‌های درسی با چالش فراوان روبرو می‌سازد. شایان‌ذکر است این چالش‌ها 
و فقدان مراکز علمی حمایتگر و پشــتیبان در حوزه تألیف متون درســی باعث شده است که مؤلفان در 
گروه‌های درسی و موضوعات خاص خودشان به ابتکارات جدیدی در این حوزه دست پیدا کنند. بدیهی 
است که استفاده از این تجارب و گردآوری آن‌ها در قالب یک مطالعة کیفی چه در ابعاد چالش‌ها، چه در 
ابعاد راه‌حل‌های مؤلفان و همچنین استفاده از اسناد مربوط، می‌تواند مبنایی برای تدوین راهنمای تألیف 
کتاب‌های درسی باشد. به‌هرحال، ازآنجاکه در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی در حوزه تدوین 
و تألیف کتاب‌های درســی یک راهنمای دقیق و روشن بر مبنای ویژگی‌های دوره‌های تحصیلی وجود 
ندارد، به همین دلیل قضاوت راجع به اکثر کتاب‌های درســی موجود را  با مشکل روبرو ساخته است.

لذا با توجه به پیشینه و اهمیت تولید کتاب‌های درسی تلاش نگارنده این است که درزمینة چگونگی 
نــگارش و ویژگی مطلوب کتاب درســی  مطالعه‌ای کیفی انجام گیــرد تا راهنمای عمومی تألیف کتاب 

درسی با تأکید بر دورة ابتدایی مشخص شود.

روش پژوهش
روش پژوهش مطالعه کيفی موردی است. مشارکت‌کنندگان شامل مؤلفان کتاب درسی، متخصصان 
برنامه‌ریزی درســی و مدیران مربوط به حوزه تألیف کتاب درســی در ســازمان پژوهش و برنامه‌ریزی 
آموزشــی با معیار داشتن تجربه و مشــارکت در برنامه‌ریزی و تألیف کتاب‌های درسی دورة ابتدایی در 
گروه‌های درسی شــامل مؤلفان درس علوم )3 نفر در رشته‌های فیزیک، زیست‌شناسی، زمین‌شناسی(، 
درس ریاضــی )3 نفر(، درس مطالعات اجتماعی )3 نفر با تخصص‌هــای تاریخ، جغرافیا، اجتماعی(، 
درس تفکــر و پژوهش )2 نفر(، درس دینی و قــرآن )2 نفر(، درس زبان‌آموزی )1 نفر(، مدیریت دورة 
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ابتدایی )2 نفر، معاون دورة ابتدایی، کارشــناس مســئول دورة ابتدایی(و مدیرکل تألیف کتاب درســی، 
به‌عنوان مؤلف کتاب‌های درســی علوم هستند. حجم مشارکت‌کنندگان بر اساس حد اشباع داده‌ها بوده 

که در پایان مصاحبه‌ها به 17 نفر رسيده است.
ابــزار گــردآوری اطلاعات، مصاحبــه به‌صورت فــردی و با ارائه ســؤالات نيمه ســاختارمند از 
مشــارکت‌کنندگان است. به‌منظور اعتبار داده‌ها از معیارهای پیشنهادی گوبا و لینکلن24 )1989( استفاده 
شــد. برای اطمینــان از صحت و پایایی داده‌ها از معیارهای مقبولیــت، قابلیت اطمینان و قابلیت تأیید 
استفاده شد. درگیری طولانی‌مدت پژوهشگر با موضوع پژوهش و داده‌ها به جهت تجربه زیسته طولانی 
در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی و نیز مشاهده و تأیید کدهای استخراج‌شده و متن مصاحبه 
از سوی چند تن از مشارکت‌کنندگان و همین‌طور اساتید راهنما، تأییدی بر مقبولیت پژوهش بود. قابلیت 
اطمینان، ثبت داده‌ها در اســرع وقت و ثبت دقیق کلیه مراحل پژوهش از ســوی پژوهشگر است. برای 
تأییدپذیری پژوهش بخش‌هایی از متن‌های پژوهش همراه با کدها و زیرکدها استخراج شدند و مورد 
ارزیابی ناظران خارج از تیم پژوهش قرار گرفتند و از آن‌ها خواسته شد تطابق کدها و متن مصاحبه‌ها 
را بررسی و در صورت عدم تطابق به پژوهشگر اعلام کنند. در این پژوهش ناظران خارجی، تطابق کدها 

و متن مصاحبه و روند کدگذاری را تأیید کردند.
تجزیه‌وتحلیل اطلاعات با روش تحليل مضمون و تشکيل شبکة مضامين انجام گرفت. زیرا تحليل 
مضمون یکی از فنون تحليلی مناسب در تحقيقات کيفی است که داده‌های پراکنده و متنوع را به داده‌های 
غنی تبدیل می‌کند )عابدی جعفری، تســلیمی، فقیهی و شــیخ‌زاده، 1390(. بــرای اعتباریابی داده‌های 

به‌دست‌آمده از روش همسوسازی مضامين پایه و تحليل اسناد )مبانی نظری و پژوهشی( استفاده شد.

گزارش یافته‌ها
سؤال اول: راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی دورة ابتدایی دارای چه مراحلی است؟

در بررســی و گردآوری داده‌ها پیرامون پاســخگویی به سؤالات پژوهش، ابتدا به‌منظور کاوش دربارة 
راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی دورة ابتدایی، داده‌های کيفی جمع‌آوری و برای تحليل داده‌ها از 
فن تحليل مضمون و تشکيل شبکة مضامين استفاده شد. بر این اساس، در گام نخست، داده‌ها طی فرایند 
مصاحبه گردآوری شد؛ سپس متون مصاحبة مکتوب به دفعات مطالعه و بازبينی شده و فهرستی از کدهای 

اوليه ایجاد و شبکه مضامین برای راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی دورة ابتدایی استخراج شد.
در مرحله اول برای سؤال اول 121 کد اوليه شناسایی شد و در گام‌های بعدی کدهای به‌دست‌آمده 
در گروه‌های مشــابه و منســجمی دسته‌بندی شدند و شبکة مضامين چندین بار تحليل و بازبينی شد که 
نهایتاً برای راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درســی دورة ابتدایی به‌عنوان مضمون فراگیر، 8 مضمون 

سازمان‌دهنده و 50 مضمون پایه شناسایی شد که نتایج آن در جدول شماره )1( ارائه شده است.
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جدول 1.   شبکه مضامین مراحل راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی دورة ابتدایی                                                                                       

مضمون
مضامین پایهمضامین سازمان‌دهنده فراگیر

یی
دا

 ابت
رة

دو
ی 

رس
ی د

ها
ب‌

کتا
ف 

ألی
ی ت

وم
عم

ی 
ما

هن
را

منطق حوزة یادگیری1. گردآوری اطلاعات
شایستگی‌های مورد انتظار در حوزة یادگیری

محدوده محتوایی حوزة یادگیری
راهبردهای یاددهی- یادگیری مورد انتظار در حوزة یادگیری

راهبردهای ارزشیابی موردنظر در حوزة یادگیری
توجه به ویژگی‌های شروع واحدهای یادگیری

توجه به ویژگی‌های متن اصلی واحدهای یادگیری
توجه به ویژگی‌های تحکیم یادگیری واحدهای یادگیری

بررسی کتاب‌های درسی موجود
بررسی کتاب‌های درسی سایر کشورها

بررسی پژوهش‌های داخلی مربوط به تولید و امور کتاب درسی
بررسی پژوهش‌های خارجی مربوط به تولید و امور کتاب درسی

توجه به مهارت‌های مورد تأیکد دوره تحصیلی
توجه به ارزش‌های مورد تأیکد دوره تحصیلی

توجه به ایده‌های کلیدی مورد تأیکد در دوره تحصیلی
توجه به نیازهای دانش‌آموزان

توجه به علایق دانش‌آموزان
توجه به نقش معلم در دوره تحصیلی

توجه به نقش دانش‌آموز در دوره تحصیلی
2. طراحی تدوین کلی 

کتاب درسی
تعیین تعداد واحدهای یادگیری

تعیین عناوین واحدهای یادگیری

مشخص کردن تعداد صفحات
3. طراحی تدوین واحد 

یادگیری
توزیع اهداف بین واحدهای یادگیری

توزیع ایده‌های کلیدی، مفاهیم و مهارت‌های اساسی بین واحد‌های یادگیری
تعیین شبکه مفهومی

تعیین عناصر تکرارشونده
تعیین عناصر تکرارشونده

تعیین هندسه تدوین کتب بر مبنای مسیر یادگیری
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مضمون
مضامین پایهمضامین سازمان‌دهنده فراگیر

یی
دا
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دو
ی 

رس
ی د

ها
ب‌

کتا
ف 

ألی
ی ت

وم
عم

ی 
ما

هن
را

نگارش بخش ورودی بر اساس ساختار کتاب درسی و مسیر یادگیری4. تدوین واحد یادگیری

نگارش بخش متن اصلی بر اساس ساختار کتاب درسی و مسیر یادگیری

نگارش بخش تحکیم یادگیری بر اساس ساختار کتاب درسی و مسیر یادگیری

بهک‌ارگیری عناصر تکرارشونده

انتخاب تصاویر

نحوه صفحه‌بندی

تهیه نسخه اولیه

 5. اعتبارسنجی 
عملی

تعیین مدارس و کلاس‌ها

آماده کردن معلمان

اجرای واحدهای یادگیری تولیدشده

مشاهده و گردآوری اطلاعات

اصلاح واحدهای یادگیری6. تدوین کتاب درسی

تدوین بخش مقدماتی کتاب درسی

تدوین بخش پایانی کتاب درسی

تصمیم‌گیری در مورد جلد و صفحه آخر کتاب

7. اعتبارسنجی از منظر 
معلمان و متخصصان

شناسایی معلمان و متخصصان

آماده کردن مطالب پشتیبان برای توجیه

تهیه ابزار بررسی )پرسشنامه و ...(

ارسال پرسشنامه‌ها

گردآوری و تهیه گزارش

اصلاح مطالب درسی واحدهای یادگیری8. اصلاح و تألیف نهایی

اصلاح ابعاد گرافیکی

جدول )1( که حاصل پژوهش کیفی است، نشان می‌دهد »راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی 
دورة ابتدایی« )مضمون فراگیر( شــامل هشــت مرحله گردآوری اطلاعــات، طراحی تدوین کلی کتاب 

 جدول 1. )ادامه(
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درسی، طراحی تدوین واحد یادگیری، تدوین واحد یادگیری، اعتبارسنجی عملی، تدوین کتاب درسی، 
اعتبارسنجی از منظر معلمان و متخصصان، اصلاح و تدوین نهایی )مضامین سازمان‌دهنده( است.

سؤال دوم: ویژگی‌های کتاب درسی مطلوب در دورة ابتدایی چیست؟
در مرحله بعد برای سؤال دوم نیز فهرستی از کدهاي اولیه ایجاد و 161 کد اولیه شناسایی شد. در گام 
بعد کدهاي به‌دست‌آمده در گروه‌هاي مشابه و منسجمی دسته‌بندي شدند و شبکه مضامین چندین بار مورد 
تحلیل و بازبینی قرار گرفت و درنهایت برای ویژگی‌های کتاب‌های درسی مطلوب دورة ابتدایی به‌عنوان 

مضمون فراگیر، 6 مضمون سازمان‌دهنده و 68 مضمون پایه شناسایی و شبکه مضامین استخراج شد.

جدول 2.   ویژگی‌های کتاب درسی مطلوب در دورة ابتدایی                                                                                               
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رعایت رویکردهاي آموزشي، تربیتی مبتنی بر منطق پیش‌بینی‌شده در راهنماي برنامة درسي 
حوزة یادگیری 

توجه به توزیع مناسب شايستگي‌های موردنظر در پايه تحصيلي حوزة یادگیری بين بخش‌هاي 
مختلف کتاب )بخش/ فصل/ درس( 

توجه به توزیع مناسب محدوده محتوايي )مفاهيم کليدي، مفاهيم و مهارت‌هاي اساسي( حوزة 
یادگیری بين بخش‌هاي مختلف کتاب )بخش/فصل / درس( 

رعایت راهبردهاي ياددهي يادگيري مورد تأیکد برنامة درسي دوره دوم ابتدایی در کتاب درسي 

توجه به راهبردهاي ارزشــيابي و بهک‌ارگيري انواع سنجش‌های مورد تأیکد برنامه در کتاب‌های 
درسی

رعایت ایده‌های کلیدی، ارزش‌ها و مهارت‌های اساســی مورد انتظار برنامة درسی دورة ابتدایی 
در کتاب درسی 

ـار
خت

ـا
س

توجه به کاربرد محتواي کتاب در زندگي دانش‌آموز در بخش مقدماتی کتاب

توجه به روش مطالعه کتاب درسي براي دانش‌آموز در بخش مقدماتی کتاب

توجه به ساختار کلی کتاب درسي در بخش مقدماتی کتاب

توجه به انتظارات به‌صورت کلي در بخش مقدماتی کتاب 

توجه به فهرست عناوين و موضوعات کتاب درسي به‌صورت اجمالی یا گسترده متناسب با دوره 
تحصيلي ابتدایی در بخش مقدماتی کتاب

توجه به چگونگي ايجاد انگيزه از طرق مختلف )نوشتار، تصوير( در شروع يک واحد يادگيري

توجه به ارتباط مطالب با مسائل زندگي و نيازهاي مخاطبان در شروع يک واحد يادگيري
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توجه به پیش‌سازمان‌دهنده و دانش پیشین در شروع يک واحد يادگيري 
توجه به طراحي فرصت‌هاي يادگيري )موقعيت‌هاي آموزشي( مبتني بر جهت‌گيري‌هاي برنامه 

در میانه واحد یادگیری 
توجه به یادگیری‌های عمیق در میانه واحد یادگیری به‌صورت مناسب 

توجه به فعالیت‌های عمق‌دهنده، رشــددهنده و ارزشــمند به‌منظور دستیابی به سطوح بالاتر 
یادگیری در میانه واحد یادگیری

توجه به تصاوير، اشکال، جداول و نقشه‌ها در میانه واحد یادگیری
توجه به جمع‌بندي، نتيجه‌گيري، مرور کلي بر نکات مهم در پایان واحد یادگیری 

توجه به خودآزمايي‌ها، تمرين‌ها، پرســش‌ها، فعاليت‌هاي تکميلي به‌منظور تثبيت و توســعه 
يادگيري دانش‌آموزان در پایان واحد یادگیری 

منظم کردن پيوست‌ها، منابع، واژه‌نامه‌ها، نقشه‌ها و ... متناسب با نیازهای مخاطبان در پایان کتاب 

توا
حـ

م

توجــه به برقراری ارتباط محتوا با رغبت دانش‌آمــوزان از حيث مثال‌ها، مصاديق در نحوه ارائه 
محتوا 

برقراری تناسب بين محتوا و توان يادگيري دانش‌آموزان 
برقراری تناســب بين حجم محتوا )چگالي مفاهيم و مهارت‌ها( و زمان پیش‌بینی‌شــده براي 

آموزش 
برقراری ارتباط بين محتوا و سودمندي )در راستاي زندگي روزمره دانش‌آموزان(

تقســیم محتوا )فعاليت‌هاي يادگيري تکرارشــونده( به‌صورت منطقي و متعادل بين واحدهاي 
يادگيري

محتوا و ارتبــاط عمودي: توزيع فعاليت‌هاي يادگيري در ســطوح مختلف يک دوره تحصيلي 
به‌صورت متعادل 

محتوا و ارتباط افقي:‌ مفاهيم، مهارت‌ها و ارزش‌ها دريک کتاب با محتواي کتاب‌هاي ديگر در 
همان پايه به‌صورت هماهنگ 

برقراری تناسب متعادل بين محتوا و راهبردهاي يادگيري 
توجه به اعتبار و صحت علمي محتوا

پیش‌بینی فعاليت‌هاي متنوع )فردي، گروهي و ...( براي دانش‌آموزان در محتوا 
توجه به تجربيات و پیش‌آموخته‌ها و توانايي‌هاي فراگيران در سازمان‌دهی مطالب 

توجه به امکان تولید بخشي از محتواي يادگيري در فرايند ياددهي- يادگيري 
توجه به استفاده از ظرفیت‌های دیگر رسانه‌ها )رسانه‌های پرشمار( 

توجه به امکان استفاده از کلاس وارون )معکوس( 

 جدول 2. )ادامه(
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توجه به امکان ارائه معنی‌دار و عمیق یادگیری به صورت‌های مختلف توسط دانش‌آموزان 

توجه به سیر منطقی یادگیری از شروع تا پایان در یک واحد یادگیری 

توجه به امکان یکپارچه‌سازی یادگیری و انتقال آن به موقعیت واقعی زندگی دانش‌آموزان 

توجه به اصل وحدت ملی و دینی مردم ایران و پرهیز از طرح مســائل اختلاف‌انگیز و تمرکز بر 
موضوعات وحدت‌آفرین

توجه به برخی از سیاست‌های کلان نظام مقدس جمهوری اسلامی ایران درزمینة خانواده، امور 
فرهنگی، سیاسی و اقتصادی 

توجه به راهبردهاي مناسب در چینش محتوا 

توجه به موقعيت‌هاي یادگیری متناسب و متنوع و غنی در چینش محتوا 

برقراری ارتباط بين فعاليت‌هاي يادگيري دانش‌آموزان با موقعيت‌هاي واقعي زندگي 

توجه به سبک‌هاي مختلف يادگيري دانش‌آموزان در ارائه محتوا

توجه به مهارت‌هاي يادگيري مستقل دانش‌آموزان در سازمان مطالب محتوایی 

ارائه فعالیت‌های يادگيري براي سنجش شایستگی‌های فردي و گروهي دانش‌آموزان 

توجه به فعالیت‌های توسعه‌اي و ترميمي موردنیاز دانش‌آموزان 

توجه به نحوه کمک به استحکام يادگيري دانش‌آموزان از طريق فعالیت‌های یادگیری 
ان

زبـ

رعایت رسم‌الخط يکسان و مصوب 

اســتفاده از نگارش ســليس، روان، يکدســت و قابل‌درک مطالب برای مخاطب )واژگان پايه و 
جملات مناسب(

ـر
اوی

صـ
ت

رعایت تناســب تصاوير با مخاطبان در يک دوره و پايه )نوع، رنگ، فرم، اندازه، ســبک، تجارب 
زيسته مخاطبان( 

توجه به چگونگی جلب‌توجه و دقت در مطالعه از طریق تصاوير، جداول و نمودارها 

توجــه به نقش تصاویر، جداول و نمودارها در افزايش يادگيري و تســهيل یادگیری و کمک به 
درک متن به‌ویژه جزئیات 

رعایت عدالت و توجه به هويت جنسيتي )نقش و وظایف( 

رعایت تناسب متن و تصوير 

توجه به مستندسازي تصاوير و اشكال )مانند شماره‌گذاري، نوشته زير تصوير و ...(

توجه به عناصر هویت دینی و ملی و انتخاب تصاویر اصیل ایرانی 

توجه به بازنمایی و پوشش عادلانه استان‌ها در استفاده از تصاویر

 جدول 2. )ادامه(
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توجه به تناسب قطع و وزن کتاب با دوره سني دانش‌آموزان و موضوع درسي 

توجه به تناسب تيتربندي و حروف کتاب با دوره سني دانش‌آموزان

توجه به تناسب طرح جلد کتاب با محتواي آن و اهداف اصلي کتاب 

پیش‌بینی قالب مشترک و هماهنگ جلد براي كي پايه و دوره تحصيلي 

توجه به کيفيت مطلوب کاغذ و چاپ و صحافي 

صفحه‌آرايي مناسب کتاب

جدول فوق که حاصل پژوهش کیفی اســت، نشــان می‌دهد »ویژگی‌های تألیف کتاب‌های درســی 
دانش‌آموزان در دورة ابتدایی« )مضمون فراگیر( شــامل ابعاد انطباق با برنامة درســی حوزة یادگیری و 
تأکیدات دوره تحصیلی ابتدایی، ســاختار، محتوا، زبان، تصاویر، صفحه‌بندی )مضامین سازمان‌دهنده( 

است.
اعتباریابی داده‌های کیفی: داده‌های برآمده از روش تحليل مضمون و شــکل‌گيری شــبکة مضامين 
نشــان‌دهندة آن اســت که »راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی دورة ابتدایی« دارای یک مضمون 
فراگيــر، 8 مضمــون ســازمان‌دهنده و 50 مضمون پایه اســت و »ویژگی‌های تألیف کتاب‌های درســی 
دانش‌آموزان در دورة ابتدایی« دارای یک مضمون فراگیر، 6 مضمون ســازمان‌دهنده و 68 مضمون پایه 

است.
برای اعتبارســنجی چارچوب ایــن راهنمای عمومــی و ویژگی‌های مطلــوب آن، از معيارهای 
اعتبارســنجی کيفــی، قابل‌قبول بودن )روش‌های همسوســازی و خودبازبينی محقــق )و قابل‌اعتماد 
بودن( روش هدایت دقيق جریان مصاحبه و اســتفاده از اعضای کميتة رساله برای ارزیابی و اجرای 
برنامة مصاحبه و همچنين به‌عنوان داور بيرونی اســتفاده شــد(. جداول شمارة 3 و 4 نتایج حاصل از 

همسوسازی را نشان می‌دهد.

 جدول 2. )ادامه(
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جدول 3.   همسوسازی داده‌های کیفی مربوط به مراحل عمومی تألیف کتاب درسی                                                                                       

مبانی نظریمضامین سازمان‌دهنده

ت
عا

طلا
ی ا

ور
دآ

گر

برای نگارش کتاب درسی قبل از هر چیز نیاز است منابع متعددی گردآوری، بررسی و تحلیل 
شوند ازجمله مواردی که لازم است موردتوجه قرار گیرد برنامة درسی حوزة یادگیری به‌عنوان 
چارچوب انتظارات، محتوای کتاب‌های درســی قبلی و موجــود، نتایج پژوهش‌ها در خصوص 
کتاب درســی مذکور، توجه به تأیکدات دوره تحصیلی، زمان آموزش، نیازســنجی‌ها و علایق 
دانش‌آموزان، روش‌های آموزش و ... اســت )شاهید، 2008؛ ادارة کمیتة کتاب درسی، 2016؛ 
صادقیان، 1395؛ شادر، 2008؛ سگین، 1989؛ اداره آموزشی کمیتة کتاب درسی هنگک‌نگ، 

2016؛ صفحه وب مؤسسة برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ محمود، 2001؛ ناظم، 2015(.

ب
کتا

ی 
 کل

ین
دو

ی ت
اح

طراحی تألیف کتاب درســی شرح مختصري از کتاب و شامل مجموعه‌اي از اطلاعات درباره طر
کتابی است که مؤلف قصد تألیف آن را دارد. به‌عبارت‌دیگر مؤلف در قالب طرح تألیف، تصویري 
جامع و کامل از کتاب درســی موردنظر خود را ارائه میک‌ند. عناوین درســی، تعداد واحدهای 
یادگیری، تعداد تقریبی صفحات ازجمله مواردی است که در طراحی کلی کتاب موردتوجه قرار 
می‌گیرد )کارگاه تربیت مؤلف، 1389؛ ملکی، 1384؛ شاهید، 2008؛ بختیاری، 1392؛ فتحی 

واجارگاه و آقازاده، 1384(.

ری
گی

اد
ی ی

ها
حد

 وا
حی

طرا
هر كتاب درسی از تعدادی واحد یادگیری تشکیل شده است. هر واحد یادگیری می‌تواند تنها 
از یك درس یا یك فصل یا یك بخش تشــکیل شــده باشد. معمولاً کتاب‌ها برای دانش‌آموزان 
دورة ابتدایی واحدهای یادگیری ســاده‌ای )در حد درس( دارند و در دوره‌های بالاتر، واحدهای 
یادگیری به‌طور گســترده‌تر انتخاب می‌شوند. همچنین هر واحد یادگیری محتواي خاص خود 
را دارد که پیش‌نیاز محتواي واحد یادگیری بعدی و در امتداد و مکمل محتواي واحد یادگیری 
قبل است. همه واحدهای یادگیری یک کتاب درسی، جزئی از یک طرح کلی هستند که همگی 
با هم دانش ســازمان‌یافته، مفاهیم، اصول و واقعیات مربوط به یک موضوع درســی را تشکیل 
می‌دهند. تعیین مســیر یادگیری و چگونگی چینش محتوا ازجمله موارد مهمی اســت که در 

طراحی واحدهای یادگیری موردتوجه قرار می‌گیرد )شاهید، 2008؛ بختیاری، 1392(. 

ری
گی

اد
ی ی

ها
حد

 وا
ین

دو
تأليف واحد يادگيري با عنايت به روكيردهاي متنوع ياددهي-يادگيري كي فرايند پوياست ت

كــه نيازمند دانش بالايي از فرايند يادگيري و وقت‌گذاري مناســب اســت زیرا مباحث كتاب 
در بخش‌های اصلی شــامل فصل‌ها، بخش‌ها و درس‌هايي اســت که مي‌بايســت به شیوه‌ای 
ســازمان‌دهی شوند که فهم آن را براي دانش‌آموزان تســهیل کنند؛ بنابراین مهم‌ترین وظیفه 
مؤلفان پس از طراحی دقیق و همه‌جانبه واحدهای یادگیری، عملیاتی کردن آن یعنی نوشتن 
واحدهای یادگیری به‌صورت فعال اســت )شــادر، 2008؛ ادارة کمیتة کتاب درســی، 2016؛ 

پینچین، 2011؛ شاهید، 2008(.
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مبانی نظریمضامین سازمان‌دهنده

لی
عم

ی 
نج

رس
تبا

اع

اعتبارسنجی عملی از واحدهای یادگیری تولیدشده به‌صورت آزمایشی روی گروه کوچکی 
از دانش‌آموزان انجام می‌گیرد. در این مرحله هدف، ارزشیابی از کتاب درسی نیست )این کار 
بعــداً انجام می‌گیرد( بلکه به‌صورت عملی، به کنترل صحت تصمیم‌گیری‌هایی که در مراحل 
قبلی اتخاذ گردیده، پرداخته می‌شــود. در مرحله اعتبارســنجی باید دید که محتوای درسی 
به‌طور منظم آورده شــده، راهبردهای یاددهی-یادگیری به‌خوبی انتخاب و سازمان‌دهی شده 
اســت. نحوه ارائه محتوا با توان و علایق دانش‌آموزان تناســب دارد، کدام بخش از مطالب و 
مفاهیم برای دانش‌آموزان مشــکل است، بدفهمی‌ها در چه بخش‌هایی اتفاق می‌افتد و موارد 
دیگر موردتوجه قرار می‌گیرد )شــاهید، 2008؛ صادقیــان، 1395؛ قورچیان، 1371؛ میک، 

.)1393/1999

سی
در

ب 
کتا

ن 
دوی

ت

بــرای تألیف کل کتاب درســی که اصلی‌ترین کار مؤلفان اســت اقداماتــی مانند اصلاح 
واحد‌های یادگیری بر اساس گردآوری اطلاعات از نتایج اعتبارسنجی، نوشتن بخش مقدماتی 
از قبیل تعریف موضــوع کتاب، اهمیت آن و چگونگی آموزش و تدریس آن، کاربرد محتواي 
کتاب در زندگی، روش مطالعة کتاب درســی، ســاختار کتاب درسی دانش‌آموزان و قسمت 
پایانی کتاب درسی مشتمل بر پیوست‌ها، منابع، واژه‌نامه‌ها، نقشه‌ها و ... متناسب با مخاطبان 
تدوین می‌شــود. تصمیم‌گیری در مورد جلد و صفحــه آخر کتاب هم در همین مرحله انجام 

می‌گیرد )بختیاری، 1392؛ سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 1385(.

ظر 
 من

 از
جی

سن
بار

عت
ا

ان
صص

تخ
و م

ن 
ما

هدف از اعتبارســنجی در این مرحله، آگاهی از نقاط ضعف و اشکالات احتمالی کل کتاب معل
درســی تألیف شده به‌منظور اصلاح و بهبود و اطمینان از صحت تصمیمات اتخاذ شده است. 
بنابراین این قسمت از کار پس از تألیف کتاب درسی و با همکاری بخش‌های درگیر با استفاده 
از نظرات معلمان و متخصصان انجام می‌گیرد )شاهید، 2008؛ سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی 

آموزشی، 1389؛ کارگاه تربیت مؤلف، 1389(.

یی
ها

ف ن
ألی

و ت
ح 

صلا
آخرین مرحله تألیف کتاب درســی، اصلاح نهایی بخش‌های مختلف کتاب درسی بر اساس ا

نتایج اعتبارســنجی است یعنی اصلاح مطالب درسی واحدهای یادگیری شامل بخش ورودی، 
متن اصلی و بخش پایانی واحدهای یادگیری، چنانچه نتایج اعتبارســنجی نشان دهد از حیث 
نحوه ارائه، منطق چینش محتوا، تناســب با یادگیری و همین‌طور اصلاح ابعاد گرافیکی شامل 
تصاویر، اشکال، جداول، صفحه‌آرایی و ... نیازمند تغییراتی است، اصلاح می‌شود )شاهید، 2008؛ 

بختیاری، 1392؛ کارگاه تربیت مؤلف، 1389(.
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جدول 4.   همسوسازی داده‌های کیفی مربوط به ابعاد ویژگی‌های کتاب درسی                                                                                       

مضامین 
سازمان‌دهنده

پیشینه پژوهشیمبانی نظری

ری
گی

اد
ة ی

وز
 ح

سی
در

مة 
رنا

با ب
ق 

طبا
ان

محتــوا و مجموعه فرصت‌هــای یادگیری 
در کتــاب درســی بایــد منطبق، ســازگار و 
پوشــش‌دهنده مؤلفه‌هــای موردنظــر برنامة 
درســی حوزة یادگیری برای مخاطبان معینی 
باشد. عناصر این برنامه می‌تواند اهداف، محتوا، 
راهبردهای یاددهی-یادگیری، ارزشــیابی و ... 
باشد. )سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 
1395؛ شــاهید، 2008؛ دپارتمان آموزش پایه 
آفریقای جنوبــی25، 2015؛ ادارة کمیتة کتاب 
درسی، 2016؛ صادقیان، 1395؛ آرمند، 1396؛ 
آیویچ و همکاران، 2013؛ شادر، 2008؛ سگین، 
1989؛ صفحه وب مؤسسة برنامه‌ریزی درسی، 

2012؛ محمود، 2001؛ ناظم، 2015(.

کتاب‌هــای درســی از حیث تناســب با 
مؤلفه‌های چارچوب انتظارات )برنامة درســی 
حوزه‌های یادگیــری( به‌خصوص مؤلفه هدف 
را موردتوجه قرار داده‌اند. نتایج نشــان می‌داد 
که اکثر کتاب‌های درسی موردمطالعه انطباق 
لازم با بعضی از مؤلفه‌های چارچوب انتظارات 
ندارند. )عابــدی کرجی‌بــان، 1395؛ آرمند، 

.)1396

ـار
خت

ـا
س

نوع ســازمان‌دهی محتوای آموزشی عامل 
بســیار مهمی در تعیین چگونگــی یادگیری 
است. ساختار روشن، توضیحات دقیق مفاهیم 
کلیدی، مثال‌های مفید برای فعالیت‌ها، فرصت 
برای تمرین به‌منظور افزایش تسلط بر مطالب 
ارائه‌شــده، حفظ یک ساختار همسان در همه 
واحدهــاي يادگيــري، اســتفاده از عناوین و 
اصطلاحات معنــادار، توجه به تعداد مفاهيم و 
سلســله‌مراتب در ارائة مطالب و تکرار مفاهیم 
مهم ازجمله مواردی است که کتاب درسی را 
دارای یک ســاختار محکم و معنادار می‌سازد 
)ســازمان پژوهــش و برنامه‌ریزی آموزشــی، 
1395؛ شــادر، 2008؛ ادارة کمیتــة کتــاب 
درســی، 2016؛ فتحــی واجــارگاه و آقازاده، 
1384؛ ســگین، 1989؛ بالر،1991؛ آیویچ و 
همکاران، 2013؛ پینچین، 2011؛ صفحه وب 
مؤسسة برنامه‌ریزی درســی، 2012؛ اگاروال، 

.)2014

ابعاد ســاختار کتاب ماننــد هماهنگی با 
دیگر کتاب‌های همان پایه، ســنجش پایانی 
فصل، تمرینات و محتوای واحدهای یادگیری، 
ســازمان‌دهی محتوا و ارائه متــن، ارائه یک 
مقدمــه و خلاصه خــوب در ابتداي هر فصل، 
اصول جامعيت، مداومت، عملي بودن مؤلفه‌ها، 
ســازه انگیزه پیشرفت، تناســب راهبردها با 
چینش محتوا، ســازمان مطالــب و یادگیری 
فعالی چون پرسشگری  دانش‌آموز، روش‌های 
و جستجوگری مداوم برای یافتن پاسخ و موارد 
دیگر موردتوجه بوده است که اکثر کتاب‌های 
درســی در این زمینه دارای مشــکل هستند. 
)عابدی کرجی‌بان، 1395؛ محمدی و سورگی، 
1394؛ اســماعیلی‌فر و غلامی‌پــور، 1394؛ 
حیدرزادگان و دیگران، 1394؛ فتحی، 1394؛ 
مؤمنــی مهموتی و همکاران، 1394؛ عابدینی 
بلترک و میرشــاه جعفــری، 1392؛ قائدی و 
دیگــران، 1393؛ بارتلت و مــورگان، 1991؛ 

محمود، 2001(. 
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مضامین 
سازمان‌دهنده

پیشینه پژوهشیمبانی نظری

توا
حـ

م

اصطلاح محتواي درسي به دانش، اطلاعات، 
مهارت‌ها، ارزش‌ها، گرايش‌ها و وسايلي اطلاق 
مي‌شــود كه به‌منظور گــردآوري و يا تحقق 
يادگيرنده  هدف‌هــاي موردنظر مي‌بايســتي 
بياموزد. بدين معنا که محتواي برنامة درســي 
مي‌توانــد از ميــان اطلاعات ســازمان‌یافته و 
دانش‌آموخته‌شــده‌اي كه ســاختار كي رشته 
علمي را تشــكيل مي‌دهد و یــا موضوعات و 
مطالب چند رشته‌ای علمی انتخاب شود. نکتة 
قابل‌تأمــل در تدوین محتوای کتاب درســی، 
توجه به انتخاب درســت محتواست. ازجمله 
می‌تــوان به رعایت ارتباط محتــوا با رغبت و 
تــوان یادگیری دانش‌آمــوزان، حجم محتوا و 
زمان پیش‌بینی‌شده براي آموزش، سودمندي 
محتوا، توزيع فعاليت‌هاي يادگيري در سطوح 
مختلف يک دوره تحصيلي به‌صورت متعادل، 
هماهنگی بین مفاهيم، مهارت‌ها و ارزش‌ها در 
يک کتاب با محتواي ســایر کتاب‌ها در همان 
پايــه، توجه به راهبردهــاي يادگيري، صحت 
علمي، پیش‌بینــی فعاليت‌هاي متنوع )فردي، 
گروهي و ...( توجه به پیش‌سازمان‌دهنده‌ها در 
سازمان مطالب و دیگر موارد اشاره کرد )فتحی 
واجــارگاه و آقازاده، 1384؛ ادارة کمیتة کتاب 
درسی، 2016؛ لوریچ و دیگران، 1970؛ آرمند، 
1396؛ ادیب سلطانی، 1365؛ ملکی، 1393؛ 
خلخالی، 1395؛ آیویچ و همــکاران، 2013؛ 
دپارتمان آموزش پایه آفریقای جنوبی، 2015؛ 
ســگین،1989؛ پینچین، 2011؛ صفحه وب 
مؤسسة برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ مولتون26، 
اگاروال،2011؛ محمود،  1997؛ واگر، 2014؛ 

2001؛ بارتلت و مورگان، 1991(.

مقوله‌هایــی همچــون صحت یــا معتبر 
بودن متن‌ها، تناســب محتوا با ســطح فهم 
دانش‌آموزان، تجــارب دانش‌آموزان با اهداف 
موردنظر، شــیوه‌های ارائه محتوا، کم‌توجهی 
به مفاهیمــی همچون امنیت اجتماعی، انجام 
فعالیت‌هــای بدنــی و تربیت‌بدنی و نقش آن 
بر ســامتی، مؤلفه‌های همدلی، شــادمانی و 
انعطاف‌پذیــری، جای خالی فانتــزی، ارتباط 
بین محتوا و زندگی واقعی دانش‌آموز، مفاهیم 
زیســت‌محیطی، مهارت‌های زندگی، جذابیت 
مطالب براي یادگیرنده و تناســب آن با علایق 
و توانایی‌هــا، الگوهای اجتماعــی، نقش‌های 
شغلی، هویت ملی، شخصیت کنشگر زن و مرد 
و موارد دیگر موردتوجه قرار گرفته اســت که 
اکثراً کتاب‌های درسی دارای مشکل هستند. 
)صالحی عمران، 1391؛ مرزوقی و منصوری، 
1394؛ منصــوری و فریدونــی، 1388؛ نوری 
فرد و اکبری، 1394؛ زارعی بیدسگان، 1394؛ 
دعایــی، 1394؛ عصــاره و فضائلی‌فر، 1394؛ 
بلند قامت‌پور، 1394؛ جمالی زواره و همکاران، 

1388؛ حسنی،1391(.
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مضامین 
سازمان‌دهنده

پیشینه پژوهشیمبانی نظری

ان
زبـ

کتاب درســی از مجموعــه‌ای از کلمات و 
تصاویر تشکیل می‌شود که می‌بایست با درک 
دانش‌آموزان تناسب داشــته باشد. مهم است 
که مؤلف بتواند ســطح درک دانش‌آموزان را 
ارزیابی کند زیرا ارزش کتاب درســی به‌عنوان 
یک ابزار آموزش و یادگیری به آن بستگی دارد. 
ارزیابی این سطح از درک، به‌طور عمده بستگی 
به واژگان، عبارات، ســاختار آن‌ها، طول آن‌ها، 
نشانه‌گذاری و سبک نوشــتن دارد )دپارتمان 
آمــوزش پایه آفریقای جنوبــی، 2015؛ ادارة 
کمیتة کتاب درسی، 2016؛ سازمان پژوهش و 
برنامه‌ریزی آموزشی، 1395؛ آیویچ و همکاران، 
2013؛ شــادر، 2008؛ سگین، 1989؛ صفحه 
وب مؤسسة برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ ناظم، 
2015؛ بارتلــت و مــورگان، 1991؛ اگاروال، 

2014؛ محمود، 2001(. 

مســائل زبانی از حیث افزایش مهارت‌های 
زبانــی، نوشــتار روشــن و ســاده، توجه به 
قابلیــت خواندنی محتوای کتاب و موارد دیگر 
موردتوجه بوده است )ناظم، 2015؛ بارتلت و 

مورگان، 1991؛ اگاروال، 2014(. 

ـر
صوی

تـ
به‌طورکلــی تصویــر، بیــان موضوعــات، 
مفاهیم، توصیفات، ارتباطات، ارزش‌ها، اشیا و 
شخصیت‌هاست. تصاویر ممکن است به‌صورت 
عکس، نقاشــی، نقشــه، عکس-نقشه، طرح، 
جدول، نمودار و ... در کتاب‌های درسی آورده 
شوند. این تصاویر با توجّه به موضوع، نوع کتاب 
و گروه ســنّی مخاطب، از تنــوع موضوعی و 
ویژگی‌های خاص خود بهره می‌برد )ســازمان 
پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشــی، 1395؛ ادارة 
کمیتة کتاب درسی، 2016؛ آیویچ و همکاران، 
2013؛ شــادر، 2008؛ دپارتمان آموزش پایه 
آفریقای جنوبی، 2015؛ سگین، 1989؛ صفحه 
وب مؤسسة برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ بارتلت 

و مورگان،1991(.

کم‌توجهی بــه معیارهای تصویرگری، عدم 
تناســب بین متن و تصویــر موردتوجه قرار 
گرفته است )صفایی‌نیا، 1389؛ عباسی سروک 

و ابراهیمی، 1394(. 
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مضامین 
سازمان‌دهنده

پیشینه پژوهشیمبانی نظری

دی
نـ

ـه‌ب
فح

ص

هــدف از صفحه‌بندی )آرایی( كتاب، ایجاد 
انگیزه بیشتر برای خواندن، راحتی در خواندن 
و ایجــاد زیبایی با به‌كارگیــری عناصر بصری 
معقول اســت. صفحه‌آرایی خوب و مناسب با 
موضوع كتــاب می‌تواند رغبــت دانش‌آموز را 
افزایــش دهد. صفحات هر كتاب به تناســب 
قطــع، موضوع و مخاطــب، دارای چارچوب و 
كرســی‌بندی مناسبی است. آرایش هر صفحه 
نیز بر اســاس این شبكه‌بندی انجام می‌شود و 
برای داشتن یك شبكه‌بندی مناسب ضرورت 
دارد كه فضای صفحه دارای تناســبی موزون 
و چشم‌نواز باشــد )آیویچ و همکاران، 2013؛ 
شــادر، 2008؛ ادارة کمیتــة کتاب درســی، 
2016؛ ســگین،1989؛ صفحه وب مؤسســة 

برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ فیشر، 1976(. 

تهیــه طرحی بــرای روی جلد متناســب 
با محتــواي کتاب، حرکت چشــم در هنگام 
خوانــدن، نشــانه‌گذاري بصــري از طریــق 
فاصله‌گذاري بــراي درك متن، طراحی متن، 
طراحــی جلد، طراحی عکس‌ها و نقاشــی‌ها، 
طراحی اشــکال و جداول و طراحی صفحات 
اســت )ســلیمان‌زاده  قرار گرفته  موردتوجه 
نجفی، اشرفی ریزی، یارمحمدیان و شهرزادی، 
1392؛ نجفی، خوشنویســان و چهارباشــلو، 

1392؛ آرمند، 1377(.

همان‌طور که ملاحظه می‌شــود، مضامين برآمده از روش تحليــل مضمون در این پژوهش با مبانی 
نظری و پژوهشی گذشته همسو بوده که نشانة اعتبار بسيار زیاد داده‌هاست.

بحث و نتیجه‌گیری
طراحــی و تدویــن مجموعه فرصت‌هــای یادگیری در قالب کتاب درســی، 
مهارتی دشــوار و پیچیده است و مؤلفان در فرایند تألیف و تدوین کتاب درسی 
باید به عوامل مختلفی توجه داشــته باشــند که یکــی از مهم‌ترین آن‌ها توجه به 
مراحل یا فرایند نگارش متن درســی و دیگری توجــه به معیارها و ویژگی‌های 

مطلوب کتاب درسی است.
نتایــج به‌دســت‌آمده از پژوهش نشــان داد که بر اســاس دیــدگاه مؤلفان و 
دســت‌اندرکاران تألیف کتاب درســی در دورة ابتدایی، در نگارش کتاب درسی 
باید به هشــت مرحله شــامل گــردآوری اطلاعات، طراحی تدویــن کلی کتاب 
درســی، طراحی تدوین واحد یادگیــری، تدوین واحد یادگیری، اعتبارســنجی 

 جدول 4. )ادامه(



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

173
 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان

طراحی راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درسی و ویژگی‌های کتاب درسی مطلوب در دورة ابتدایی: یک مطالعة کیفی

عملی، تدوین کتاب درســی، اعتبارسنجی از منظر معلمان و متخصصان، اصلاح 
و تدوین نهایی توجه کرد.

لازم به ذکر اســت به دلیل اســتفاده نکردن تحقیقات گذشته از مطالعة کیفی، 
مراحل و مؤلفه‌های تألیف کتاب‌های درســی، اجــزای کلی هیچی‌ک از نظریه‌ها 
و تحقیقات گذشــته با اجزای این چارچوب تطبیق ندارد ولی به لحاظ مفهومی 

می‌توان مقایسه‌هایی در برخی از اجزای این چارچوب انجام داد.
در تحقیقات گذشته به مؤلفه‌های »گردآوری اطلاعات« به‌عنوان اولین مرحله 
تألیف کتاب درســی، یعنی توجه به دلالت‌های موردنیاز ویژگی‌های شروع، متن 
اصلــی و تحکیم یادگیــری واحدهای یادگیری و همین‌طــور توجه به ارزش‌ها، 
مهارت‌هــا وایده‌های کلیدی مورد تأکید دوره تحصیلــی و نقش مورد انتظار از 
معلم و دانش‌آموز در دوره تحصیلی اشــاره‌ای نشــده است که این‌ها مؤلفه‌های 
جدیدی هســتند که در این پژوهش به دســت آمده اســت ولی مؤلفه‌های منطق 
حوزة یادگیری، شایستگی‌های مورد انتظار، محتوا، راهبردهای یاددهی‌ـ ی‌ادگیری 
و ارزشــیابی موردنظر حوزة یادگیری، به‌عنوان عناصر برنامة درســی یک حوزة 
یادگیری، بررســی کتاب‌های درســی سایر کشــورها و کتاب‌های درسی قبلی و 
فعلی، پژوهــش داخلی و خارجی مربوط به کتاب‌های درســی، توجه به نیازها 
و علایــق دانش‌آموزان ازجمله مؤلفه‌هایی بودند که مــورد تأکید مطالعات قبلی 
قرار گرفته‌اند )شاهید، 2008؛ ادارة کمیتة کتاب درسی، 2016؛ صادقیان، 1395؛ 
شــادر، 2008؛ ســگین، 1989؛ صفحه وب مؤسســة برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ 

محمود، 2001؛ ناظم، 2015(.
در هیچی‌ک از نظریه‌ها و تحقیقات گذشته به دو مرحله »طراحی تدوین کلی 
کتاب« و »طراحی تدوین واحد یادگیری« به‌عنوان ماکت کلی کتاب درسی به‌طور 
مشــخص و روشــن و مجزا از هم اشاره‌ای نشده اســت و همچنین مؤلفه‌های 
مربــوط بــه هرکدام از آنهــا به‌عنوان بخشــی از مراحل نگارش کتاب درســی، 
یعنی مؤلفه‌های مربوط به طراحی تدوین کلی کتاب درســی شــامل تعیین تعداد 
واحدهــای یادگیــری، عناوین واحدهای یادگیری و تعــداد صفحات به‌صورت 
تقریبی و همچنین مؤلفه‌های مربوط به طراحی تدوین واحد یادگیری که شــامل 
توزیع مناســب ایده‌هــای کلیدی، مفاهیم و مهارت‌های اساســی بین واحدهای 
یادگیــری به‌عنــوان توزیع دامنه محتوایی بین بخش‌های مختلف کتاب درســی، 
تعیین شــبکه مفهومی، تعیین مســیر یادگیری، تعیین عناصر تکرارشونده، تعیین 
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هندســه تدوین بر مبنای مسیر یادگیری اســت که مؤلفه‌های جدیدی هستند که 
در این پژوهش به دســت آمده است. شایان‌ذکر است که به‌صورت خیلی کلی و 
بدون ذکر دقیق جزئیات و بدون تفکیک، فقط به طراحی تألیف کتاب درسی در 
مطالعات قبلی اشــاره‌ای شده است )کارگاه تربیت مؤلف، 1389؛ ملکی، 1384؛ 

شاهید، 2008؛ بختیاری، 1392؛ فتحی واجارگاه و آقازاده، 1384(.
در مرحلة چهارم »تدوین واحد یادگیری« مؤلفه‌های نگارش بخش ورودی، 
بخش متن اصلی و بخش تحکیم یادگیری بر اساس ساختار کتاب درسی و مسیر 
یادگیری و همین‌طور به‌کارگیری متعادل عناصر تکرارشــونده مواردی بودند که 
در این پژوهش به دســت آمده اســت. همچنین انتخاب تصاویر مناسب و نحوه 
صفحه‌بندی از دیگر مؤلفه‌هایی هســتند که به هنگام تدوین یک واحد یادگیری 
و نه در پایان تدوین کتاب درســی می‌بایست موردتوجه قرار گیرد و مورد تأکید 
مطالعات قبلی اســت )شــادر، 2008؛ ادارة کمیتة کتاب درسی، 2016؛ پینچین، 

2011؛ شاهید، 2008(. 
در »اعتبارســنجی عملی« به‌عنوان پنجمین مرحله تألیف کتاب درسی که در 
نظام آموزشــی ما مــورد غفلت قرار می‌گیرد. مؤلفه آمــاده کردن معلمان و دیگر 
عوامــل، مورد جدیدی اســت که در این تحقیق به دســت آمده اســت. لازم به 
ذکر اســت که برخی از مؤلفه‌های موجود در مطالعات قبلی در این پژوهش نیز 
مــورد تأکید قرار گرفتند. برای مثــال، مؤلفه‌های تعیین مدارس و کلاس، اجرای 
واحدهای یادگیری تولیدشــده، مشاهده و گردآوری اطلاعات را می‌توان نام برد 

)شاهید، 2008؛ صادقیان، 1395؛ قورچیان، 1371؛ میک، 1393/1999(.
در مرحلة ششم »تدوین کتاب درسی« مؤلفه‌های اصلاح واحدهای یادگیری 
بر اســاس نتایج اعتبارســنجی عملی به‌صورت یکپارچه و سپس تدوین بخش 
مقدماتی و پایانی کتاب در مرحله تدوین کتاب درســی، ازجمله مؤلفه‌های مورد 
تأکیــد این پژوهش هســتند و البته به‌طورکلی و بدون ذکــر جزئیات مورد تأکید 
مطالعات قبلی است )بختیاری، 1392؛ سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 

.)1395
آماده کردن مطالب پشتیبان برای توجیه کسانی که بنا است در این مرحله اظهار 
نظر کنند، به‌عنوان یک مؤلفه مرحله »اعتبارسنجی از منظر معلمان و متخصصان« 
مؤلفه جدیدی است که در این پژوهش به دست آمده است. مؤلفه‌های شناسایی 
معلمــان و متخصصان، تهیه ابزار بررســی و تهیه و گــردآوری گزارش به‌منظور 
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اصلاح مطالب کتاب درســی ازجمله مواردی اســت که در مطالعات قبلی مورد 
تأکید قرار گرفته است )شاهید، 2008؛ سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 
1395؛ کارگاه تربیت مؤلف، 1389( و درنهایت مؤلفه‌های اصلاح مطالب درسی 
واحدهای یادگیری و ابعاد گرافیکی در مرحله پایانی تألیف کتاب درســی یعنی 
»اصــاح و تدوین نهایی« به‌طورکلی و بــدون ذکر جزئیات مؤلفه‌هایی بودند که 
هم‌راستا با مطالعات قبلی هستند )شاهید، 2008؛ بختیاری، 1392؛ کارگاه تربیت 

مؤلف، 1389(.
همچنین، نتایج به‌دست‌آمده از پژوهش نشان داد که بر اساس دیدگاه مؤلفان 
و دســت‌اندرکاران تألیف کتاب درسی در دورة ابتدایی، در نگارش کتاب درسی 
باید تصویر روشــنی از معیارها و ویژگی‌های کتاب درسی وجود داشته باشد تا 
بر اساس آن بتوان کتاب‌های درسی مطلوبی تهیه کرد. شش بعد شامل معیارهایی 
چون انطباق با برنامة درســی حوزة یادگیری موردنظر، توجه به ســاختار کتاب 

درسی، در نظر گرفتن ابعاد محتوایی، زبانی، تصویری و صفحه‌بندی هستند.
لازم بــه ذکر اســت ابعــاد و ویژگی‌های به دســت آمده از ایــن پژوهش با 
نظریه‌ها و تحقیقات گذشته کم و بیش تطبیق دارد ولی به لحاظ مفهومی می‌توان 

مقایسه‌هایی در برخی از اجزای این چارچوب انجام داد.
در بُعد اول یعنی »انطباق با برنامة درســی حــوزة یادگیری و تأکیدات دوره 
تحصیلــی« مؤلفه‌های رعایــت رویکردهاي آموزشــی، تربیتی مبتنــی بر منطق 
پیش‌بینی‌شــده در راهنماي برنامة درسي، توزیع مناسب شايستگي‌های موردنظر 
بيــن بخش‌هاي مختلف کتــاب )بخش/ فصل/ درس(، توزیع مناســب محدوده 
محتوايي )مفاهيم کليدي، مفاهيم و مهارت‌هاي اساسي( بين بخش‌هاي مختلف 
کتــاب )بخش/ فصل/ درس(، رعایت راهبردهاي ارزشــيابي و به‌کارگيري انواع 
سنجش موردنظر، توجه به ایده‌های کلیدی، ارزش‌ها و مهارت‌های اساسی مورد 
انتظــار در برنامة درســی دوره تحصیلی، مؤلفه‌های جدیدی هســتند که در این 

پژوهش به دست آمده است.
شایان ‌ذکر است که در نظریه‌ها و پژوهش‌ها به انطباق با برنامة درسی حوزة 
یادگیری به‌صورت کلی اشاره شده است و عمدتاً بر یک مؤلفه آن یعنی اهداف 
توجه ویژه می‌کنند )ســازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشــی، 1395؛ شــاهید، 
2008؛ دپارتمان آموزش پایه آفریقای جنوبی، 2015؛ ادارة کمیتة کتاب درســی، 
2016؛ صادقیان، 1395؛ آرمند، 1396؛ آیویچ و همکاران، 2013؛ شــادر، 2008؛ 
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سگین، 1989؛ صفحه وب مؤسســة برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ محمود، 2001؛ 
ناظم،2015(.

در بعد دوم یعنی »ســاختار« مؤلفه‌های بیان کاربرد محتواي کتاب در زندگي 
دانش‌آمــوز، روش مطالعه، بیان ســاختار کلــی کتاب در قســمت مقدماتی آن، 
چگونگي ايجاد انگيزه از طرق مختلف )نوشــتار، تصوير( در شــروع يک واحد 
يادگيري، ارتباط مطالب با مسايل زندگي و نيازهاي مخاطبان در شروع يک واحد 
يادگيري، توجه به پیش‌سازمان‌دهنده و دانش پیشین در شروع يک واحد يادگيري، 
طراحي فرصت‌هاي يادگيري )موقعيت‌هاي آموزشــي( مبتني بر جهت‌گيري‌هاي 
برنامة درســی در میانه واحــد یادگیری، فعالیت‌های عمق‌دهنده، رشــددهنده و 
ارزشمند به‌منظور دســتیابی به سطوح بالاتر یادگیری به‌صورت مناسب در میانه 
واحد یادگیری، ارائه جمع‌بنــدي، نتيجه‌گيري، مرور کلي بر نکات مهم در پایان 
واحد یادگیری، ازجمله مؤلفه‌های جدیدی هســتند که در این پژوهش به دست 
آمده اســت ولی مؤلفه‌های توجه به انتظارات به‌صورت کلی در بخش مقدماتی، 
فهرســت عناوين و موضوعات کتاب درسي در قسمت مقدماتی کتاب، تصاوير، 
اشکال، جداول و نقشه‌ها در میانه واحد یادگیری، ارائه خودآزمايي‌ها، تمرين‌ها، 
پرسش‌ها، فعاليت‌هاي تکميلي به‌منظور تثبيت و توسعه يادگيري دانش‌آموزان در 
پایان واحد یادگیری، ارائه پيوســت‌ها، منابع، واژه‌نامه‌ها، نقشه‌ها و... متناسب با 
مخاطبان در پایان کتاب، ازجمله مواردی است که در مطالعات قبلی مورد تأکید 
قرار گرفته است )سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 1395؛ شادر، 2008؛ 
ادارة کمیتة کتاب درسی، 2016؛ فتحی واجارگاه و آقازاده، 1384؛ سگین، 1989؛ 
بالر، 1999؛ آیویچ و همکاران، 2013؛ شادر، 2008؛ پینچین، 2011؛ صفحه وب 
مؤسســة برنامه‌ریزی درســی، 2012؛ اگاروال، 2011؛ عابدی کرجی‌بان، 1395؛ 
محمدی و ســورگی، 1394؛ اســماعیلی‌فر و غلامی‌پــور، 1394؛ حیدرزادگان و 
همکاران، 1394؛ مؤمنی مهموتی و همکاران، 1394؛ قائدی و همکاران، 1393؛ 

بارتلت و مورگان، 1991؛ محمود، 2001(.
در بعد سوم یعنی »ویژگی‌های محتوا« مؤلفه‌های تقسیم محتوا )فعاليت‌هاي 
يادگيــري تکرارشــونده( به‌صورت منطقــي و متعادل بين واحدهــاي يادگيري، 
تناسب متعادل بين محتوا و راهبردهاي يادگيري، توجه به استفاده از ظرفیت‌های 
دیگــر رســانه‌ها، توجه به امکان یکپارچه‌ســازی برای یادگیــری و انتقال آن به 
موقعیت واقعی دانش‌آموزان، اســتفاده از راهبردهاي مناسب در چینش محتوا، 
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اســتفاده از موقعيت‌هــاي یادگیری متناســب و متنوع و غنــی در چینش محتوا، 
توجــه به مهارت‌هاي يادگيري مســتقل دانش‌آموزان در ســازمان مطالب، توجه 
به فعالیت‌های توســعه‌اي و ترميمي موردنیاز دانش‌آمــوزان، ازجمله مؤلفه‌های 
جدیدی هســتند که در این پژوهش به دســت آمده است ولی مؤلفه‌های رعایت 
ارتباط محتوا با رغبت دانش‌آموزان از حيث مثال‌ها، مصاديق، نحوه پرداخت در 
ارائه محتوا، تناســب بين محتوا و توان يادگيري آن‌ها، تناسب بين حجم محتوا 
)چگالي مفاهيم و مهارت‌ها( و زمان پیش‌بینی‌شــده بــراي آموزش، ارتباط بين 
محتوا و سودمندي )در راستاي زندگي روزمره دانش‌آموزان(، توزيع فعاليت‌هاي 
يادگيــري در ســطوح مختلف يک دوره تحصيلي به‌صــورت متعادل، هماهنگی 
بیــن مفاهيم، مهارت‌ها و ارزش‌هــا در يک کتاب با محتواي کتاب‌هاي ديگر در 
همان پايه، برخــورداری محتوا از اعتبار و صحت علمي، پیش‌بینی فعاليت‌هاي 
متنــوع )فردي، گروهــي و ...( براي دانش‌آموزان در محتــوا، توجه به تجربيات 
و پيــش آموخته‌ها وتوانايي‌هاي فراگيران در ســازمان مطالب، تولید بخشــي از 
محتواي يادگيري در فرايند ياددهي- يادگيري، توجه به امکان استفاده از کلاس 
وارون )معکوس(، توجه به امکان ارائه معنی‌دار و عمیق یادگیری به صورت‌های 
مختلف توســط دانش‌آموزان، توجه به ســیر یادگیری از شــروع تا پایان در یک 
واحــد یادگیری به‌صورت منطقی، توجه به اصل وحدت ملی و دینی مردم ایران 
و پرهیــز از طرح مســائل اختلاف‌انگیز و تمرکز بــر موضوعات وحدت‌آفرین، 
توجه به برخی سیاســت‌های کلان نظام مقدس جمهوری اسلامی ایران درزمینة 
خانواده، امور فرهنگی، سیاســی و اقتصادی، ارتبــاط بين فعاليت‌هاي يادگيري 
دانش‌آمــوزان با موقعيت‌هاي واقعــي زندگي، توجه در ارائــة مطالب محتوا به 
ســبک‌هاي مختلف يادگيري دانش‌آموزان، توجه در کمک به استحکام يادگيري 
دانش‌آمــوزان از طريــق فعالیت‌هــای یادگیری به‌صورت پراکنــده و کم و بیش 
ازجمله مواردی اســت که در مطالعات قبلی مورد تأکید قرار گرفته است )فتحی 
واجارگاه و آقازاده، 1384؛ ادارة کمیتة کتاب درســی، 2016؛ لوریچ و همکاران، 
1970؛ آرمنــد، 1396؛ ادیب ســلطانی، 1365؛ ملکــی، 1393؛ خلخالی، 1395؛ 
آیو��یچ و همــکاران، 2013؛ دپارتمــان آمــوزش پایه آفریقــای جنوبی، 2015؛ 
ســگین،1989؛ پینچین، 2011؛ صفحه وب مؤسســة برنامه‌ریزی درسی، 2012؛ 
مولتــون، 1997؛ واگر، 2014؛ اگاروال، 2011؛ حســنی، 1391؛ محمود، 2001؛ 
بارتلت و مــورگان، 1991؛ صالحی عمران، 1391؛ مرزوقی و منصوری، 1394؛ 
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منصوری و فریدونی، 1388؛ نوری‌فرد و اکبری، 1394؛ زارعی بیدسگان، 1394؛ 
دعایــی، 1394؛ عصاره و فضائلی‌فر، 1394؛ بلند قامت‌پور، 1394؛ جمالی زواره 

و همکاران، 1388؛ حسنی، 1391(.
در بعد چهارم »ویژگی زبانی« دو مؤلفه توجه به رسم‌الخط يکسان و مصوب 
و توجه به نگارش ســليس، روان، يکدســت و قابل‌درک مخاطب )واژگان پايه 
و جملات مناســب( به‌طورکلی هم‌راســتا با پژوهش‌های قبلی است )دپارتمان 
آموزش پایه آفریقای جنوبی، 2015؛ ادارة کمیتة کتاب درســی، 2016؛ ســازمان 
پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 1395؛ آیویچ و همکاران، 2013؛ شادر، 2008؛ 
ســگین، 1989؛ صفحه وب مؤسســة برنامه‌ریزی درســی، 2012؛ ناظم، 2015؛ 

بارتلت و مورگان، 1991؛ اگاروال، 2011؛ محمود، 2001(.
در بعــد پنجم »ویژگی تصاویر کتاب درســی« مؤلفه‌های جلب‌توجه و دقت 
بــه مطالعه متــن از طریق تصاوير، جداول و نمودارها، توجه به تناســب متن و 
تصوير، توجه به مستندســازي تصاوير و اشكال )مانند شماره‌گذاري، نوشته زير 
تصوير و ...( هم‌راســتا با مطالعات قبلی اســت )سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی 
آموزشــی، 1395؛ ادارة کمیتة کتاب درســی، 2016؛ آیو��یچ و همکاران، 2013؛ 
شــادر، 2008؛ دپارتمان آمــوزش پایه آفریقای جنوبی، 2015؛ ســگین، 1989؛ 
صفحه وب مؤسســة برنامه‌ریزی درســی، 2012؛ بارتلت و مــورگان، 1991( و 
مؤلفه‌های تناســب تصاوير بــا مخاطبان در يک دوره و پايه )نــوع، رنگ، فرم، 
اندازه، سبک، تجارب زيسته مخاطبان(، رعایت عدالت و هويت جنسيتي )نقش 
و وظايف(، توجه به عناصر هویت دینی و ملی و انتخاب تصاویر اصیل ایرانی، 
توجــه به بازنمایی و پوشــش عادلانه اســتان‌ها در تصاویــر ازجمله مؤلفه‌های 

جدیدی هستند که در این پژوهش به دست آمده است.
در بعد ششم یعنی »ویژگی صفحه‌بندی« مؤلفه‌های تناسب قطع و وزن کتاب 
با دوره ســني دانش‌آموزان و موضوع درسي، تناسب با تيتربندي و حروف کتاب 
با دوره ســني آن‌ها، رعایت کيفيت مطلوب کاغذ و چاپ و صحافي، برخورداری 
كتاب از صفحه‌آرايي مناسب در مطالعات قبلی مورد تأکید قرار گرفته است )آیویچ 
و همکاران، 2013؛ شــادر، 2008؛ سگین، 1989؛ صفحه وب مؤسسة برنامه‌ریزی 
درسی، 2012؛ فیشر، 1976( و مؤلفه‌های تناسب طرح جلد کتاب با محتواي آن و 
اهداف اصلي کتاب، پیش‌بینی قالب مشترک و هماهنگ جلد براي يك پايه و دوره 

تحصيلي، مؤلفه‌های جدیدی هستند که در این پژوهش به دست آمده است.
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پیشنهادها
بر اســاس نتايج پژوهش و به‌منظور بهبود وضعيت تاليف كتاب‌هاي درسي 

در دورة ابتدايي پيشنهادهايي به شرح زير ارائه مي‌شود:

پیشنهادهایک اربردی:

é در راســتای اجرای مصوبه 528 شورای‌عالی آموزش‌وپرورش در خصوص 
ســاماندهی منابع آموزشــی و تربیتی )مواد و رســانه‌ها( و همچنین راهکار 
5-5 ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش مبنی بر واگذاری بخشی از زمان 
آمــوزش به ســطوح مختلف اســتانی و همین‌طور راهکار 9-3 ســند تحول 
بنیادین مبنی بر سیاســت چند تألیفی و بند 13-1- برنامة درسی ملی ناظر بر 
تعیین اســتانداردهای ملی برای مواد آموزشی از نتایج این پژوهش می‌توان 

استفاده کرد.

é راهنمای عمومی تألیف و ويژگي‌هاي مطلوب كتاب درسي در اختيار مؤلفان، 
معلمان، پژوهشــگران و علاقه‌مندان قرار گيرد تا در حوزه مأموریت خود از 

آنها استفاده کنند.

é به‌منظور آشــنایی مؤلفان، معلمان همکار در حوزه تألیف، افراد و مؤسسات 
علاقه‌مند با چگونگی تأليف كتب درسي مبتنی بر ویژگی‌های کتاب درسی و 
راهنمای عمومی تألیف، کارگاه‌های آموزشی مناسب توسط نهادهای مربوط 

طراحی و اجرا شود.

é در طراحی و تدوين كتب درســي، علاوه بر متخصصان موضوعی و معلمان 
مجرب، حضور متخصصان رشــته‌هایی چون برنامه‌ريزی درســی، طراحی و 

گرافيک، روان‌شناسی تربیتی، سنجش و اندازه‌گیری نیز ضروری است.

é برخلاف رویه‌های موجود تألیف کتاب‌های درسی لازم است انتخاب فونت، 
تصاویر و طــرح صفحه‌بندی به‌عنوان بخش مهمی از محتوا در مراحل اولیه 
تألیف کتاب درســی انجام گیرد و نه در پایان آن تا انســجام لازم بین متن و 

تصویر و صفحه‌بندی ایجاد شود )مرحله تدوین واحد یادگیری(.

é در تدوین کتاب‌های درســی مناســب اســت علاوه بر توجه بــه مؤلفه‌های 
موردنظــر در راهنمای حوزة یادگیری، به موارد تأکید شــده در دورة ابتدایی 
مانند ارزش‌ها، مهارت‌های اساســی، رویکردها و ... توجه شود تا کتاب‌های 
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درســی از انسجام و یکپارچگی بیشــتری برخوردار شوند )مرحله گردآوری 
اطلاعات(.

é تدويــن نهایی كتاب‌هاي درســي برخــاف رویه‌های موجــود، پس از طي 
اعتبارســنجی عملی انجام شود. لازم اســت این امر در چند مرحله، ازجمله 
اجرای آزمایشی واحدهاي يادگيري در تيراژی محدود و سپس اعتباریابی در 
تيراژ بالاتر جهت کســب نظر متخصصان و معلمان انجام شود )اعتبارسنجی 

عملی(.

é ضروری اســت سامانة مناسبی برای دریافت نظرات معلمان و شبکة معلمان 
راهنما در خصوص کتاب‌های درسی در حال تألیف و تألیف شده ایجاد شود 
تــا از داده‌های آن برای اصلاح و بهبود کتاب‌ها به‌عنوان یکی از مراحل مهم 

تألیف استفاده شود )مرحله گردآوری اطلاعات برای تألیف(.

é برخلاف رویه‌های موجود تألیف کتاب‌های درســی، قبل از تألیف کتاب‌های 
درســی، مناسب اســت ماکت کتاب درســی موردنظر )طراحی تدوین کتاب 
درســی( متناسب با ویژگی‌های کتاب درســی تهیه شود تا تصویر روشنی از 
ابعاد مختلف کتاب در اختیار و سایر افراد مشارکت کننده در تألیف  مؤلفان 

کتاب قرار گیرد )مرحله طراحی تدوین(.

پیشنهادهای پژوهشی:

é انجــام پژوهش‌هایی با رویکرد مقایســه‌ای در مورد میــزان اجرای راهنمای 
عمومی تألیف کتاب‌های درسی و ویژگی‌های کتاب درسی

é بهره‌گیری از سایر ذینفعان نظام آموزش‌وپرورش در پژوهشی مشابه

é اجرای راهنمای عمومی تألیف کتاب‌های درســی و ویژگی کتاب درســی و 
ارزیابی آن در پژوهش‌های دیگر.
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چكيده:

انسی کرامتی*     علیرضا کاظمی**       سیدکمال‌الدین حسینی***

پژوهش حاضر با هدف تحلیل محتواي کتاب‌های فارسی بخوانیم دورة ابتدایی انجام گرفت. در 
اجرای این پژوهش از روش تحلیل محتوا استفاده شد. شاخص‌های »شورای‌عالی انقلاب فرهنگی« 
در قالب »نظریة پارسونز«، به عنوان چارچوب نظری مورد استفاده قرار گرفت. به نحوی که ابتدا 
شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی بر اساس نظریة پارسونز در چهار خرده‌نظام اجتماعی، 
فرهنگی، سیاسی و اقتصادی همسان‌سازی و جایگذاری شدند. سپس به بررسی کتاب‌های فارسی 

بخوانیم پرداخته شد. 
جامعة آماری شامل شش کتاب فارسی بخوانیم در دورة ابتدایی در سال تحصیلی1394-95 
بوده اســت که به روش تمام شماری مورد بررسی قرار گرفتند. یافته‌های پژوهش نشان داد که از 
مجموع صفحه‌های تحلیل شده، تعداد 16227 مضمون مبتنی بر چهار خرده‌نظام پارسونز وجود 
دارد، به نحوی که حدود 66 درصد این مضامین مربوط به خرده‌نظام اجتماعی، 26 درصد متعلق به 
خرده‌نظام فرهنگی، 6 درصد مربوط به خرده‌نظام سیاسی و 1 درصد مرتبط با خرده‌نظام اقتصادی 

است. 
بنابراین محتوای کتاب‌های فارســی بخوانیم در دورة ابتدایی را در درجة اول شــاخص‌های 
اجتماعی و سپس شاخص‌های فرهنگی تشــکیل داده‌اند. به منظور تعيين ثبات و اعتباربخشی 
به یافته‌ها، از کدگذار دوم براي بیش از 50 درصد موارد اســتفاده شد و ميزان توافق برابر با0/90 

به‌دست آمد.

 تحلیل محتوای
  کتاب‌های فارسی دورة ابتدایی 

 بر اساس شاخص‌های 
شورای‌عالی انقلاب فرهنگی

نـظریة خـرده‌نظام‌های پارسونز، شـورای‌عالی انـقلاب فرهنگی،ک تاب فـارسی بخوانیم، كليد واژه‌ها:
  دورة ابتدایی، تحلیل محتوا
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این مقاله برگرفته از طرحی پژوهشی با حمایت مالی دانشگاه فرهنگیان است.
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مقدمه
انسان‌ها برای ادامة حیات و برخورداری از امکان ارتباط با دیگر هم‌نوعان خود، به آموزش ارزش‌ها 
و هنجارهــا یــا همان فرهنگ‌پذیری نیاز دارند که آن را از بدو تولد در خانواده و ســپس در مدرســه و 
مراکز مختلف ارتباطی آموزش می‌بینند )حیدرپور و محمدی مزینانی، 1392(. جامعه‌شناســان معتقدند 
که مدرسه، نقش مهمی در انتقال فرهنگ از نسل گذشته به نسل جدید ایفا می‌کند و به عنوان مهم‌ترين 
نهاد آموزشــی، با جامعه و فرهنگ آن بده بســتان و ارتباط متقابل دارد. بخشــی عمده از این ارتباط و 
تأثيرگذاري، دارای جنبة انتقال فرهنگي اســت و با فلســفة اجتماعي در آن جامعه سازگاري كامل دارد 
)شــریعتمداری، 1371(. در زمینة اهمیت انتقال فرهنگی توســط مدارس، این1 )2015، ص 327( بیان 
می‌کند: »تعلیم‌وتربیت بیش از هر چیز یک پدیدة اجتماعی اســت که تجارب زندگی و فرهنگ نســل 

بزرگ‌سال را به کودکان و نسل جوان به منظور ایجاد هم‌بستگی اجتماعی میان آن‌ها منتقل می‌کند.«
انتقال فرهنگی به صورت رسمی، از مهم‌ترین دورة تحصیلی، یعنی دورة ابتدایی آغازمی شود. زیرا 
شــکل‌گیری شــخصیت و رشد همه‌جانبة فرد در این دوره بیشتر انجام می‌گیرد. همچنین، طی این دوره 
فرصت و موقعیت مناسبی به منظور تربیت و یادگیری شیوة صحیح ارتباط با دیگران برای کودک فراهم 
می‌شود‌ )صافی، 1386 ص.42( که به رشد ارزش‌ها، رشد اجتماعی و رشد عقلانی دانش‌آموز می‌انجامد 

)رضایی، 1388 ص.14(.
در این میان، یکی از عناصری که در دورة ابتدایی، -به خصوص در نظام‌های آموزشی متمرکز مانند 
ایران، -نقش بسیار پررنگی در انتقال فرهنگ به دانش‌آموزان بر عهده دارد، کتاب درسی فارسی است. 
زیرا درس فارسی به ویژه در سال‌های اولیة مدرسه، علاوه بر آموزش زبان رسمی کشور به دانش‌آموزان، 
منبع آموزش فرهنگ ملی است که شامل هنجارها، ارزش‌ها وباورهایجامعهمی‌شود )ضرغامیان، 1383(. 
در این زمینه مطالعات متعددی بیانگر رابطة متقابل آموزش زبان و فرهنگ در یک جامعه با هم هستند. 
زیرا زبان به طور هم‌زمان هم منعکس‌کنندة فرهنگ است و هم توسط فرهنگ شکل می‌گیرد و ازآن تأثیر 

می‌پذیرد )براون2، 2001 و کرکگاز و اکم3، 2011(.
با توجه به اهمیت وجایگاه کتاب‌های درســی فارســی در دوره تحصیلی ابتدایی، شایسته است تا 
محتــوای آن‌ها از نظر پرداختن به مضامین فرهنگی و چگونگی آن مورد بررســی قرارگیرد. هرچند در 
این زمینه ملاک‌های مختلفی نیز وجود دارند، اما به نظر می‌رسد یکی ازبهترین ملاک‌های موجود برای 
بررســی محتوای فرهنگی کتاب‌های فارسی در دورة ابتدایی، »شــاخص‌های عملیاتی فرهنگی« است 
که توســط »شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی« در مهرماه 1389 به تصویب رسیده است. با توجه به اینکه 
شاخص‌های مزبور به عنوان ملاک جامعی در زمینة ایجاد و ترویج فرهنگ ایرانی-اسلامی مورد توجه 
مسئولان هستند، این سؤال پژوهشی مطرح می‌شود که: »محتوای کتاب‌های فارسی دورة ابتدایی تا چه 

اندازه با این شاخص‌ها تطابق دارد؟«
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پیشینة پژوهشی و چارچوب نظری
»فرهنــگ4« اصطلاحی فارســی مرکب از دو جزء »فر« و »هنگ« اســت که از نظــر لغوی به معنی 
بالاکشــيدن و بيرون‌کشــیدن است، اما هيچ‌گاه در ادبيات فارســی به مفهوم لغوی آن مورد استفاده قرار 
نگرفته اســت. بلکه همواره به معانی متفاوتی چون دانش، علم، معرفت، هنر و آموزش‌وپرورش اشاره 
داشته است )عدالتی، 1378 ص.13(. به بیان زو و کانگ5 )2009 ص.112(، »فرهنگ دارای دامنة بسیار 
گسترده‌ای است، به نحوی که تمام جنبه‌های زندگی انسان را دربر می‌گیرد و تحت تأثیر قرار می‌دهد.« 

از این‌رو، تعاریفی متفاوت و حتی متضادی نیز از این اصطلاح تاکنون ارائه شده‌اند.
برای مثال، بروس کوئن، جامعه‌شــناس فرانسوی معتقد است: »فرهنگ عبارت است از ارزش‌های 
اعضــای يــک گروه؛ هنجارهايی که از آن پيروی می‌کنند و کالاهای مادی‌ای که توليد می‌کنند. بنابراین، 
فرهنگ به مجموعة شيوة زندگی اعضای جامعه اطلاق می‌شود و چگونگی لباس پوشيدن، رسوم ازدواج 
و زندگی خانوادگی، الگوهای کار، مراسم مذهبی، سرگرمی‌های اوقات فراغت، تولید کالاهای مهم برای 

مردم، مانند تير و کمان، خيش، ماشين و ... همه را دربر می‌گیرد« )کوئن، 1990 /1383 ص. 59(.
 در مقابــل، علامــه جعفــری تبریــزی )1386 ص.130(، پس از بررســی معنــای فرهنگ در 25 
دایره‌المعارف مطرح از جوامع متمدن دنیا، به این نتیجه می‌رســد که منظور از فرهنگ »کیفیت یا شیوة 
بایســته و شایســتة برای آن دســته از فعالیت‌های حیات مادی و معنوی انسان‌هاست که مستند به طرز 
تعقل سلیم و احساسات تصعیدشدة آنان در حیات معقول تکاملی باشد.« بر اساس این تعریف، چون 
فرهنگ کیفیت شایسته برای پدیده‌ها و فعالیت‌های حیات مادی و معنوی انسان‌هاست، لذا پذیرش و 
منعکس‌ساختن آن دسته از حقایق، نمودها و فعالیت‌های بشریکه کاملًا منشأ‌ طبیعی دارند و از قوانین 
جبری پیروی می‌کنند، مانند خوردن غذا و آشامیدن آب، فرهنگ محسوب نمی‌شوند. اما آمیختگی این 
گونه اعمال با دعا، چنانچه در جوامع اســامی و برخی ازجوامع دینی دیده می‌شــود، جزئی از مفهوم 

فرهنگ است.
با بررســی تعاریف متعدد فرهنگ- که به دو مورد کاملًا متفاوت از آن‌ها نیز اشــاره شــد- به نظر 
می‌رسدپارســونز یکی از جامع‌ترین تعاریف را در این زمینه ارائه کرده اســت که به عنوان چارچوب 
نظری این تحقیق نیز مورد استفاده قرار گرفت. وی معتقد است: »فرهنگ نیرویی عمده است که عناصر 
گوناگون جهان اجتماعی یا نظام اجتماعی را به هم پیوند می‌دهد.« از نظر او، چهار خرده‌نظام عمده در 
هر جامعه وجود دارد که عبارت‌اند از خرده نظام‌های فرهنگی، سیاسی، اجتماعی و اقتصادی. در تلقی 
جامعه‌شناختی پارسونز، نظام فرهنگی یک نظام مسلط بر سایر نظام‌هاست. یعنی علاوه بر اینکه اهمیت 
و اســتقلال ســاختاری دارد، به حریم نظام‌های دیگر نیز وارد شــده و بر آن‌ها تأثیر گذاشته است. نظام 
فرهنگی، هم بخشــی از نظام‌های دیگر اســت، هم حلقة اتصال و ارتباط آن‌ها با یکدیگر و هم وجود 

مستقل و متمایزی دارد.
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 همچنین از نظر وی، هرخرده نظام در جامعه، متخصص تولید و ارائة فعالیت‌هایی برای پاســخ به 
نیــازی معین اســت. این امر بازار خاصی را ایجاد می کندکه خرده‌نظــام، از طریق آن تولیدات خود را 
بادیگر نظام‌ها مبادله می‌کند )ریتزر، 1385/1991(. از آنجا که چنین نظامی نمی‌تواند بدون نمادهایی که 
موجب سهولت در ارتباط و مبادله می شوند، ادامة حیات دهد، بنابراین پارسونز از چهار ابزار مبادله‌ای 
در ایــن زمینــه نام می‌برد. به اعتقاد وی، »پول6« نماد خزده‌نظام اقتصادی اســت و پیوند میان اقتصاد و 
جامعه را توصیف می‌کند. »قدرت7« نیز نقش پول را در خرده‌نظام سیاســی ایفا می‌کند و به عنوان یک 
ابزار مبادله، دارای ارزش نمادین با رمز مخصوص است که از شکل حکومت نشئت می‌گیرد و در حوزة 

مبادله میان خرده‌نظام‌ها جریان میی‌ابد.
پارســونز ســومین واســطه و عامل میانجی مبادله را »نفوذ8« می‌نامد. نظام متجانس‌کننده یا عرف 
اجتماعی منشــأ و خاســتگاه این میانجی اســت. تفاوت نفوذ با قدرت در این است که نفوذ شکلی از 
اجبار نیست و هر نوع توسل به زور را موجه نمی داند. سرانجام آخرین میانجی و عامل مبادله چیزی 
اســت که درخرده نظام فرهنگی، پارســونز آن را »تعهد9« به ارزش‌ها و هنجارها می‌نامد. از طریق این 
تعهدات اســت که عناصر ســازنده فرهنگ به واقعیت اجتماعی انتقال میی‌ابند و به جریان نظام مبادله 
وارد می‌شوند. هرعامل از لحاظ نظری می‌تواند تحت تأثیر تعهداتی قرار گیرد و باهنجارها و ارزش‌های 
خاص یک فرهنگ هماهنگ شود. فرد با کسب و جذب این تعهدات که او را به جامعه پیوند می‌دهند، 
می‌تواند آن‌ها را به عنوان تضمین و امنیت برای کسب آنچه که بدان نیاز دارد یا آن را مطلوب می‌داند، 
اعم از »نفوذ«، »قدرت« و »پول« در جامعه به کار گیرد )توســلی، 1380( چنانچه ملاحظه می‌شــود، از 
نظر پارســونز نظام فرهنگی و کنش‌های مربوط به آن در بالاترین و پیچیده‌ترین ســطح نظام قراردارند. 
همچنین از آنجا که فرهنگ بسیار نمادین و ذهنی است، به آسانی ازیک نظام به نظام دیگرانتقال میی‌ابد. 
این خاصیت باعث اشــاعة فرهنگ شــده و توانایی نظارت بر سایر نظام‌ها را ایجاد می‌کند. بنابراین از 

نظر پارسونز نظام فرهنگی یک نظام مسلط بر سایر نظام‌هاست.
صــرف نظــر از تعاریف متعدد در مورد فرهنگ، متفکران بزرگی چون دورکیم و پارســونز، در این 
زمینه اتفاق نظر دارند که مهم‌ترین کارکرد فرهنگ، انسجام‌بخشــی و ایجاد وفاق اجتماعی اســت. زیرا 
فرهنگ جامعه با تأکیدکردن بر برخی از ارزش‌های خاص، فرد را به عمل‌کردن به یک شیوة رفتاری به 
خصوص ترغیب می‌کند؛ شیوة رفتاری که تداوم آن نظام اجتماعی را یاری می‌رساند )صالحی امیری، 
1399 ص.44(. بنابراین، صرف نظر از تمایزهایی که خرده فرهنگ‌ها در چارچوب فرهنگ ملی کشور 
ایجاد می‌کنند، فرهنگ کلیتی فراگیر و منسوب به کل جامعه و نظام اجتماعی خاص است و به هرمیزان 
فراگیری و پذیرش اجتماعی فرهنگ )یا فرهنگ‌پذیری( بیشتر و عمیق‌تر باشد، یکپارچگی و هم‌گرایی 

فرهنگی نیز بیشتر خواهد بود )ملک‌پور، 1381(.
در این راستا، یکی از وظایف مهم نظام‌های آموزشی، انتقال فرهنگ برای ایجاد یکپارچگی فرهنگی 
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درجامعه است. گانگر و گازل10 )2017( نیزمعتقدند: »هدف از آموزش‌وپرورش، دستیابی دانش‌آموزان 
به دانش، مهارت‌ها، عادت‌ها و نگرش‌هایی است که به آن‌ها کمک کند، هماهنگ با جامعه زندگی کنند. 
»اما امروزه بر هیچ کس پوشیده نیست که انتقال و توسعة فرهنگ به صورت همگانی و در قالب آموزش 
رسمی نیازمند سازوکاری دقیق است؛ چرا که فرهنگ کارکردهای متعددی دارد و تأثیری فوق‌العاده بر 

ثبات و انسجام جامعه، یا برعکس ایجاد بحران وبی ثباتی اجتماعی دارد.
شــریعتمداری )1371( در این زمینه معتقد اســت، تجربیات دانش‌آموزان در مدرسه، فعالیت‌های 
متنوع فرهنگی آنان، مطالب درسی و هدف‌های تربیتی، همه باید با فلسفة اجتماعی جامعه‌ای که مدرسه 
در آن تأسیس شده است، سازش داشته باشد. زیرا مدرسه هر چند پیوسته تحت تأثیر افکار و نظریات، 
عادات و آداب ورسوم معمول در جامعه قرار دارد، لی نه تنها نباید در برابر این‌گونه امور حالت انفعالی 
داشــته باشــد، بلکه باید به نوبة خود در نگهداری ی آداب و رســوم و ارزش‌های اجتماعی و‌ عقیدتی 
فعال باشد و در توسعة این‌گونه امور، اقدامات مؤثری را انجام دهد؛ در غیر این صورت انسجام و نظام 

اجتماعی متزلزل خواهد شد.
بر اساس نظریة پارسونز، نظام اجتماعی عبارت است از نظام کنش‌های متقابل در محیطی معین بین 
عامل‌های انگیزه‌داری که درون یک فرهنگ با هم در ارتباط‌اند. هر نظام اجتماعی از اندام‌ها و اجزایی 
تشــکیل شــده که برای حفظ نظم و ثبات اجتماعی با یکدیگر همکاری می کنند. اگر یکی از این اجزا 
نتواند کارکرد خود را انجام دهد و با مشکلی مواجه شود، سایر اندام‌ها نیز آسیب خواهند دید. پارسونز 

اجزای نظام مدرسه را مشتمل بر سه عامل می‌داندکه عبارت‌اند از:
الف( دفترکار مدرسه و کارکنان که مسئولیت ایجاد نظم در مدرسه را بر عهده دارند؛

ب( کلاس‌ها که قسمت اعظم فضای فیزیکی را به خود اختصاص می‌دهند؛
ج( فعالیت‌های خدماتی مدرسه )قلی‌زاده، 1377 ص.200(.

 با توجه به متمرکزبودن نظام آموزشی در ایران، از میان عوامل سه‌گانة نامبرده »فعالیت‌های خدماتی 
مدرســه« که عمدتاً بر آموزش مبتنی بر کتاب‌های درســی متمرکز هستند، اهمیتی دو چندان دارند. زیرا 
ســازمان‌دهی آن‌ها طبق برنامة درســی تدوین شده در نظام‌های آموزشی متمرکز است و به عنوان ابزار 
تدریس و منبعی برای ارائة تکلیف یادگیری و ارزشیابی از دانش‌آموزان توسط معلمان محسوب می‌شوند 
)یاپیسی11، 2016(. همچنین کتاب‌های درسی قادرند دیدگاه دانش‌آموزان را در زمینة موضوعات متعدد 
اجتماعی و فرهنگی تحت تأثیر قرار دهند )کی‌کر12، 2010(. در این میان، کتاب‌های درســی فارسی در 
دورة ابتدایی از مؤثرترین مواد آموزشی برای انتقال و توسعة فرهنگ هستند. البته این کتاب در دوره‌های 

تحصیلی بالاتر هم اهمیت زیادی دارد.
در واقع همان‌طور که ضرغامیان )1383، ص. 9( نیز بیان می‌کند، آموزش فارسی پایة شکل‌دادن به 
ذهن و اندیشة کودکان و کلید اصلی ورود دانش‌آموزان به حوزه‌های آموزشی دیگر نظیر ریاضی، علوم 
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و ... اســت. به علاوه، درس فارسی می‌تواند با برخی از ویژگی‌های شخصیتی، فرایندهای عالی ذهنی، 
رفتارهای اجتماعی و عُلقه‌های ملی کودکان پیوند بخورد. بنابراین، با توجه به اهمیت کتاب‌های فارسی 
در دورة ابتدایی برای انتقال و توسعة فرهنگ، شایسته است تا محتوای آن‌ها از نظر پرداختن به مضامین 
فرهنگی و چگونگی آن مورد بررســی قرارگیرد. در این زمینه زو و کانگ )2009( نیز معتقدند: »کتاب 
درسی زبان در یک کشور باید دیدگاهی جامع و نظام‌دار از فرهنگ آن کشور را ارائه کند«، زیرا زبان و 

فرهنگ در یک کشور دارای رابطة متقابل هستند.
به نظر می‌رســد یکی از بهترین ملاک‌ها برای بررســی محتوای فرهنگی کتاب‌های درســی، توجه 
به مؤلفه‌های فرهنگی در اســناد بالادســتی است. یکی از این اســناد نیز، مصوبة »شورای‌عالی انقلاب 
فرهنگی« است. چون از یک سو، شورای‌عالی انقلاب فرهنگی به عنوان عالی‌ترین مرجع فرهنگی نظام 
جمهوری اســامی، مأموریت مهندسی فرهنگی کشور و به تبع آن هدف‌گذاری، سیاست‌گذاری، تعیین 
راهبردهــای کلان نظارت و پیگیری و اعمال آن‌ها در راســتای تحقق اهــداف و برنامه‌های بلند مدت 
ســازمان‌های مجری، و همچنین ارزیابی راهبردی نتایج حاصل از اجرای این سیاست‌ها و برنامه‌ها و 
نهایتاً، پیش‌بینی اقدامات اصلاحی در خصوص جهت‌دهی و هدایت راهبردی فرهنگ کشور را بر عهده 

دارد )علی احمدی و همکاران، 1386(.
این شــورا در تدوین اســناد بسیار مهمی مانند »سند تحول بنیادین«13 و »نقشة جامع علمی کشور«14 
مشارکت دارد که در آن‌ها نیز به استفاده از ظرفیت کتاب‌های درسی در ترویج فرهنگ ایرانی – اسلامی 
)که سیاســت‌گذاری آن جزو وظایف اصلی شورای‌عالی انقلاب فرهنگی است( اشاره شده است. مقام 
معظم رهبری نیز در دیدار با اعضای شورای‌عالی انقلاب فرهنگی، فرمودند: »هیچ‌کس در کشور از وجود 
یک دستگاه متفکر، جامع، دارای همة خصوصیات برجسته و آگاه از کمبودها و نیازها، مانند شورای‌عالی 
انقلاب فرهنگی بی‌نیاز نیســت. این شــورا متصدی شناخت مسائل فرهنگی و بحث و تصمیم‌گیری در 
مورد آن‌ها و ابلاغ مصوبات برای اجراســت و همة دستگاه‌ها باید خود را موظف به اجرای تصمیمات 
این شورا بدانند« )دبیرخانة شورای‌عالی انقلاب فرهنگی، 1390، ص.10(. از سوی دیگر، مصوبات این 
شــورا به عنوان یک سند بالادســتی، از منظر توجه به مؤلفه‌های فرهنگی، توسط پژوهشگران تحلیل و 
بررسی شده‌اند. برای مثال می‌توان به »بررسی جایگاه سواد رسانه‌ای« )باهنر و چابکی، 1393( و »جایگاه 

و اهمیت میان‌رشته‌ای‌ها« )نورآبادی، سبحانی نژاد و فناخسرو، 1397( در این مصوبات اشاره کرد.
از جمله مصوبات شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی، تدوین شــاخص‌های فرهنگی است که به مقولة 
فرهنگ، در گسترده‌ترین معنای آن توجه کرده و تمام ابعاد زیست انسان، اعم از اقتصادی، اجتماعی و 
... را که در طراحی اهداف آموزش‌وپرورش، مورد توجه هســتند، در بر گرفته اســت. هرچند با بررسی 
شرح وظایف 28 گانه‌ای که برای این شورا در مصوبة »جایگاه، اهداف و وظایف شورای‌عالی انقلاب 
فرهنگــی« مقرر شــده و مورد تأیید مقــام معظم رهبری نیز قرار گرفته، به ویژه مــوارد مندرج در بند 1 



191

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان 

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

تحلیل محتوای کتاب‌های فارسی دورۀ ابتدایی بر اساس شاخص‌های شورای عالی انقلاب فرهنگی

)تدوین اصول سیاست فرهنگی نظام جمهوری اسلامی ایران و تعیین اهداف و خط مشی‌های آموزشی، 
پژوهشی، فرهنگی و اجتماعی کشور( و بند 11)سیاست‌گذاری تدوین کتب درسی و تعیین ضوابط نشر 
کتاب و تولیدات هنری و فرهنگی( )غلامحسین و میرمحمدی میبدی، 1392(، شاهد نقش برجستة این 
شــورا در جهت‌دهی فرهنگی به محتوای مواد آموزشی هستیم؛ اما تاکنون پژوهشی در این زمینه انجام 

نشده است.
بنابراین با توجه به جایگاه ممتاز شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در تصمیم گیری و نظارت بر طراحی 
و هدایت علم، فرهنگ و هنر کشــور )بنایی اســکویی، 1394( و نیز جامعیت شــاخص‌های فرهنگی 
تدوین‌شده توسط این شورا، پژوهش حاضر درصدد پاسخ‌گویی به این سؤال مغفول است که: »محتوای 
کتاب‌های فارسی دورة ابتدایی تا چه اندازه با این شاخص‌ها همسو هستند؟« هرچند در پاسخ به این 
ســؤال تاکنون پژوهشــی انجام نشده اســت، اما پژوهش‌های مرتبطی در این زمینه، به تحلیل محتوای 

کتاب‌های درسی دست زده‌اند که در ادامه به آن‌ها اشاره می‌شود.
برنا و رازی15 )2016( پس از بررسی پژوهش‌های مختلفی که با محوریت تحلیل فرهنگی کتاب‌های 
درسی »آموزش زبان انگلیسی« انجام شده بودند، نتیجه می‌گیرند: درتمام کتاب‌های مورد بررسی، ارائة 
ناکافی محتوای فرهنگی، فعالیت‌های فرهنگی نامشخص و تکیة انحصاری بر فرهنگ‌های آمریکایی و 
بریتانیایی وجود دارد. همچنین کتاب‌های مورد بررسی به ارائة بسیار سطحی یا ضعیف فرهنگ حاکم 
بر زندگی دانش‌آموزان مخاطب آن‌ها پرداخته‌اند. این پژوهشگران با بررسی رویکردهای حاکم بر ارائة 

فرهنگ درکتاب‌های درسی، سه دوره را از هم متمایز می‌کنند:
الف( تا قبل از سال 1940، چون فرهنگ به عنوان پدیده‌ای ثابت در نظرگرفته می‌شد، بسیاری از 

مؤلفه‌های فرهنگی درکتاب‌های درسی ارائه نمی‌شدند.
ب( در طول دهة 1940 فرهنگ به عنوان مجموعه حقایقی نگریسته می‌شدکه توسط مطالعه آموخته 

می‌شود و بنابراین معمولًا کتاب درسی منعکس کنندةه دیدگاه‌های مؤلفان آن بود.
ج( امروزه با ظهور رویکردهایی که بر تعامل و ارتباطات تکیه دارند، تلفیق فرهنگ کشور با درس 
زبان، توســط ارائة مواد آموزشــی اصیل فرهنگی آن جامعه، از اهمیت زیادی برخوردار شده 

است.

تومو16 )2012(، در مطالعة خویش به تحلیل محتوای متن کتاب‌های درســی از نظر روش‌های حل 
تعارض میان والدین و فرزندان در سه کشور ژاپن، فرانسه و آلمان پرداخت. نتایج پژوهش وی بیانگر 
آن بود که شــیوه‌های حل تعارض میان والدین و فرزندان ژاپنی نســبت به شیوه‌های حل تعارض میان 
والدین و فرزندان آلمانی و فرانسوی، بسیار سازگارانه‌تر و تاحد زیادی بیانگر اجتناب از تعارض است. 
درحالی‌که فرزندان و والدین فرانسوی و آلمانی هنگام بروز تعارض، به بیان عقاید خود و راه حل‌هایی 
درمورد آن می‌پردازند. همچنین در برخورد با تعارض، والدین و فرزندان فرانسوی و آلمانی، از سبک 
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ارتباطی زبانی و شفاهی بسیار بیشتر از ژاپنی‌ها استفاده می‌کنند و از فرزاندن آن‌ها نیز این انتظار وجود 
داردکه عقاید خود را بیشــتر بیان کنند. درحالی‌که از فرزندان ژاپنی بیشــتر انتظار می‌رود که هماهنگ با 
دیگران عمل کنند و از بروز تعارض جلوگیری کنند. والدین ژاپنی نیز از راهبردهای غیرمستقیم و عمدتاً 
زبان بدن در موقعیت‌های تعارض استفاده می‌کنند. محقق فوق در مجموع بیان می‌کند که سبک‌های حل 
تعارض میان والدین و فرزندان در این سه کشور که در کتاب‌های درسی آن‌ها ارائه شده است، بیانگر 

چگونگی فرهنگ و جامعه در این سه کشور نیز هست.
در ایران نیز نتایج پژوهشی صالحی عمران و شکیباییان )1386( در مورد »بررسي و تحليل محتواي 
كتب درســي ابتدايي از نظر شــكل‌دهی به هويت ملي« بیانگر آن است كه این كتاب‌ها نمی‌توانند نقش 
مؤثري در شكل‌گیری و تحكيم مؤلفه‌های اسطوره‌های نمادين هويت ملي داشته باشند كه يكي از ابعاد 

مهم شخصيت و رشد همه‌جانبة فردي و اجتماعي دانش‌آموزان است.
منصوری و فریدونی )1388( نیز به »بررســی تبلور هویت ملی درکتب فارســی بخوانیم پایة پنجم 
ابتدایی« پرداخته‌اند و بیان می‌کنند: تنها 5/1% مفاهیم این کتاب‌ها با مفاهیم هویت ملی ایرانیان مرتبط 
بوده‌اند، به مقوله‌های مختلف هویت ملی ایرانیان توجهی ناقص و گذرا شــده و تاریخ و فرهنگ ایران 

باستان نیز نادیده انگاشته شده است.
یافته‌های پژوهشــی پناهی توانا و معروفی )1395( نشــان می‌دهند که در کتاب‌های فارســی دورة 
متوســطه میزان تأکید بر مؤلفه‌های هویت فرهنگی یکســان نیست. به‌طوری که بیشترین میزان تأکید به 
ترتیــب بر مؤلفه‌های »مفاخــر ادبی«)47 درصد(، و آثار ماندگار و اســامی ایران و کمترین میزان تأکید 
به ترتیب بر مؤلفه‌های »خرده فرهنگ‌ها«)کمتر از یک درصد( و افتخارات ملی و مذهبی شــده اســت. 

مؤلفه‌های تاریخی و اسطوره‌ها در جایگاه متوسط قرار دارند.
صالحی عمران، عابدینی بلترک و منصوری )1397(، پس از تحلیل محتوای کتاب‌های فارســی پی 
بردند: با وجود اینکه یک بخش از کتاب فارســی دورة ابتدایی با عنوان ملی- میهنی تدوین شــده و در 
کتاب‌های دیگر این دوره اشارة مختصری به مفاخر ملی، اساطیر، آداب و رسوم و جشن‌های ملی شده 
اســت، اما به دلیل اهمیت موضوع و همچنین اهداف مصوب دورة ابتدایی، هنوز در راســتای آموزش 
میراث فرهنگی ضعف اساســی احساس می‌شــود و نیاز به انسجام بیشــتر آموزش مؤلفه‌های میراث 

فرهنگی دیده می‌شود.
ایشــانی و حاجی حســین )1396( نیز با تحلیل محتوای کتاب‌های فارســی بخوانیم در دورة اول 
ابتدایی به این نتیجه دست یافتند که میزان توجه به مؤلفه‌های هویت ملی در سه پایة اول ابتدایی یکسان 
نیست و بیشترین مؤلفه‌ها در پایة اول حضور دارند. همچنین، هرچند کودک در پایة سوم تسلط بیشتری 
بر خواندن و نوشتن دارد و از قدرت تحلیل و استنباط بیشتری نسبت به پایة اول برخوردار است، اما 

مضامین مرتبط با هویت ملی در کتاب‌های وی بسیار کاهش یافته است.
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نفــر، فاطمی و نفر )1398( پس از بررســی کتاب‌های مطالعات اجتماعی، فارســی )خوانداری(، 
هدیه‌های آســمان و علوم تجربی پایه‌های پنجم و ششــم ابتدایی به این نتیجه دست یافتند که چیدمان 
مفاهیم اخلاقی در این کتاب‌ها مورد توجه قرار نگرفته است. از میان 12 مفهوم اخلاقی، تنها تفکر، رفتار 
نیک و همکاری مورد توجه قرار گرفته اســت و ســایر مفاهیم از نظر تکرار و تنوع چینش در پایه‌های 

متفاوت فاقد کارایی لازم هستند.
شهیدی، احمدی و صمدی )1392(، با تحلیل محتوای کتاب‌های فارسی دورة ابتدایی از نظر توجه 
به مؤلفه‌های فرهنگ عمومی، به عدم تعادل این مؤلفه‌ها در کتاب‌های مورد بررســی اشــاره می‌کنند. به 
نحوی که مؤلفه‌های اجتماعی- فرهنگی )55/95 درصد(، مؤلفه‌های مذهبی )26/61 درصد(، مؤلفه‌های 

اقتصادی )12/11 درصد( و مؤلفه‌های سیاسی )11/32 درصد( در این کتاب‌ها حضور داشته است.
فروتن )1393( با استفاده از روش تحلیل محتوا به بررسی مناسبات بين هويت ملي و نظام آموزشي 
پرداخت و تجزيه و تحليل وی که روي 92 جلد كتاب درسي در دوره‌های ابتدايي، راهنمايي و متوسطه 
انجام گرفت، نشان‌دهندة آن بود که به موازات بالارفتن دورة تحصيلي، شدت غلبة تصاوير ايراني دركتب 
درســي به‌تدریج روندی نزولي را طي می‌كند. گرچه اين الگو هم در مورد تصاوير مردان و هم در مورد 
تصاویر زنان صدق می‌کند؛ اما روند نزولي در تصاوير مردان نسبت به زنان محسوس‌تر است. همچنین، 
غلبــة هويت ايراني را می‌توان به طور کاملًا محســوس در چگونگي بازنمايي مشــاهير و ابنية تاريخي 
دركتب درسي مشاهده كرد. به طوري كه در حدود سه چهارم موارد، مشاهير و ابنية تاريخي ایرانی )مانند 

خوارزمي، اميركبير، عطار، مسجد گوهر شاد، باغ فين كاشان، عالي قاپو و ...( به تصویرکشیده شده‌اند.
هاشــمی و قربانعلی‌زاده )1393( نیز توسط تحلیل محتوای کیفی به بررسی نقش آموزش‌وپرورش 
رسمی در حفظ و بازتولید هويت ملي توسط كتب مطالعات اجتماعي دورة ابتدايي پرداخته و دریافتند: 
در کتاب‌های مورد بررســی به شــكل متوازن و يكســان به ابعاد هويت ملي توجه نشــده است. مؤلفة 
ارزش‌های ملي، به ويژه در بعد ارزش‌های اخلاقي و مذهبي، از بيشــترين تنوع برخوردار بوده اســت. 
در بعــد نماد ملــي، مؤلفان‌ پــس از دوران تحول، به اســتفاده از نمادهاي جديدتــر در كنار نمادهاي 
مرســوم گرايش یافته‌اند. در بحث گستردگي زماني رويدادها نيز، وقايع مربوط به قبل از دوران صفويه 
بســيارمحدود است و رويدادهاي پس از ســال 1368 عملًا مورد توجه قرار نگرفته‌اند. در مورد مؤلفة 
ميراث فرهنگي، در كتاب پاية ششم غناي قابل ملاحظه‌ای مشاهده می‌شود. اين امر در بعد كتب، اماكن 
و بناها بسيار مطلوب بوده است. اما اشارة محدود به چند هنر ايراني و بيان سه بيت شعر و سه مثل و 
عبارت با در نظرگرفتن جايگاه هنر و ادبيات در فرهنگ ملي مطلوب نيست. در بعد مناسك وسنت‌های 
فرهنگي نيز، با توجه به تنوع اقلیم‌ها و فرهنگ‌ها، اشاره به چهار سنت كافي به نظر نمی‌رسد. در مؤلفة 
مشــاهير و شخصيت‌ها، با وجود تنوع مناسب به ويژه در كتاب پاية ششم، به شخصیت‌های معاصر در 

حوزة علمي و فلسفي، ادبي، هنري و حتي ورزشي توجه نشده است.
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در مجموع، مرور پژوهش‌های متعدد انجام شده که به مرتبط‌ترین آن‌ها با پژوهش حاضر اشاره شد، 
بیانگر آن است که: مدرسه و متن کتاب‌های درسی می‌تواند منعکس‌کنندة فرهنگ حاکم بر جامعه باشد. 
همچنین، هر چند پژوهشــی داخلی که توســط روش تحلیل محتوا به طور ویژه شاخص‌های فرهنگی 
شورای‌عالی انقلاب فرهنگی را ملاک تحلیل قرار داده باشد تاکنون انجام نشده است، اما پژوهشگران 
داخلی متعددی معتقدند که »هویت ملی و ایرانی در کتاب‌های درسی یا به طور نامناسبی منعکس‌شده« 
و یا اینکه »به ابعاد هویت ملی به طور متوازن توجه نشــده اســت.« در حالی‌ که برای دستیابی به چنین 
نتایجی، انجام پژوهش حاضر ضروری می‌نماید. بنابراین این پژوهش درصدد است، با ملاک قراردادن 
شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی، به تحلیل محتوای کتاب‌های فارسی دورة ابتدایی می‌پردازد و 
میزان همسویی مضامین و محتوای فرهنگی این کتاب‌ها را با شاخص‌های مذکور مورد بررسی قرار دهد.

 سؤال پژوهشی
é محتوای کتاب‌های فارســی دورة ابتدایی تا چه میزان مضامین فرهنگی موجود درشاخص‌های 

فرهنگی شورای‌عالی انقلاب فرهنگی را پوشش داده‌اند؟

روش پژوهش
این پژوهش به روش تحلیل محتوا انجام شــد. ابتدا شــاخص‌های عملیاتی شــورای‌عالی انقلاب 
فرهنگی مورد مطالعه قرار گرفتند. سپس این شاخص‌ها شامل: اخلاق )دارای 4 مؤلفه و 22 شاخص(، 
عقلانیــت )دارای 7 مؤلفــه و 14 شــاخص(، هویــت )دارای 3 مؤلفه و 33 شــاخص(، نظم اجتماعی 
)دارای 3 مؤلفه 12 شــاخص(، بهداشــت روانی )دارای 3 مؤلفه و 11 شــاخص( و خانواده )دارای 3 
مؤلفه و 9 شــاخص( هستند. یعنی در مجموع این شــاخص‌ها شامل 23 بعد و 101 مؤلفه هستند17. از 
آنجا که برخی از این شاخص‌ها بسیار غیرعینی یا دارای هم‌پوشانی بودند و برای تحلیل محتوای متن 
کتاب‌ها، عینی‌ســازی و اســتقلال این شاخص‌ها ضرورت داشــت، با تأیید و برگزاری چندین جلسة 
مشورتی با حضور سه تن از صاحب‌نظران حوزة تعلیم‌وتربیت و جامعه‌شناسی و مهم‌تر از همه بررسی 
اولیة کتاب‌های فارســی به شــیوة استقرایی، این شــاخص‌ها در قالب خرده نظام‌های پارسونز- شامل 
ابعاد یا خرده‌نظام‌های سیاســی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی- جای‌گذاری، همسان‌سازی و به ویژه 

عینی‌سازی بیشتر شدند.
همچنین در این راســتا برای هر خرده‌نظام بر اساس کدگذاری استقرایی )بررسی اولیه و آزمایشی 
کتاب‌های فارســی(، مؤلفه‌هایی در نظر گرفته شــد که به افزایش این شاخص‌ها به 128 مورد انجامید. 
این شاخص‌ها درجدول 1 آورده شده‌اند. سپس با استفاده از روش تحلیل محتوا و کدگذاری به شیوة 

قیاسی به بررسی متن کتاب‌های فارسی ابتدایی بر اساس این شاخص‌ها ومؤلفه‌های آن پرداخته شد.
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 جدول 1.   شــاخص‌های عملیاتی - فرهنگی شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی در قالب خرده نظام‌های چهارگانة پارسونز و 
مؤلفه‌های آن 

شاخص عملیاتیمؤلفهشاخص راهبردي

دی
صا

اقت
ام 

نظ
ده‌

خر

ترجیح ارزش‌های انساني 
بر ارزش‌های مادي

نفي رفاه‌طلبــي و مصرف‌زدگي؛ انفاق و وقف؛ درســت‌كاري 
درحوزة كسب وكار؛ الگوي مصرف )ساده زيستي و قناعت(.

اهتمام به خودکفایی 
و ایجاد روحية 
سازندگي كشور

ترويج فرهنگ كار و آشــنایی با مشــاغل؛ گرايش به مصرف 
كالاهاي داخلي؛ مشــاركت و تعــاون در توســعة اقتصاد ملي؛ 
احترام به كارآفرينان و صنعتگــران مولد؛ خودكفايي در صنعت 
و كشــاورزي؛ اعتماد به توان خودي، اميدواري به آيندة كشــور؛ 

پرداخت مالیات.

سی
سیا

ام 
نظ

ده‌
خر

اولویت‌بخشیدن
 به منافع ملي

محوريت منافــع نظام در فعاليت احــزاب و گروه‌ها؛ حفظ و 
ارتقاءی منابع حياتي كشور؛ دفاع از منافع ملي در عرصة ملي.

التزام به
ولايت فقيه

آشــنایی و پیروی از ولایت فقیه، افکار و زندگی امام خمینی 
)ره(؛ آشنایی با اهمیت و ضرورت ولایت فقیه.

مشاركت سياسی
امكان همگاني براي مشــاركت سياسي؛ آشــنایی با اهمیت 

انتخابات و حضور در آن.

وحدت و كيپارچگي، 
نفي خودباختگي 
در برابر بيگانگان

اتحاد، برادری و برابری در جمهوری اســامی؛ تأیکد بر هویت 
اســامی کشــورمان؛ تأیکد بــر نقش شــهیدان و دفاع مقدس 
در کشــور؛ احســاس غرور و رضايت از ايراني بودن و افتخار به 
تاریخ ایــران؛ تلقي از تأثيرگذاري ايران در منطقه و جهان؛ تلقي 
از مســتقل بودن كشور؛ احترام و به رسميت شناختن تمايزهاي 
فرهنگــي و هویت بومی، زباني، قومي و مذهبي؛ تعلق و وفاداري 
اقوام به هويت؛ اعتقاد به مســتكبربودن آمركيا و اسرائيل؛ اعتقاد 

به مستکبر‌بودن طاغوت؛ حمايت از مسلمانان و مظلومان جهان.

عی
ما

جت
م ا

ظا
ده‌ن

ارزش‌گذاری به خر
رعایت الگوهای

 اسلامی و سنتی 
در خانواده

پاي‌بندي به سنت‌هاي خانوادگي؛ آشــنايي با جايگاه حقوق 
خانواده در اجتماع؛ احترام به جايگاه زن درخانواده و جامعه؛ نبود 
هرج و مرج در روابط زن ومرد و تشــخیص افراد محرم و نامحرم؛ 
حمايت و دســتگيري فرزندان نسبت به والدين هنگام نياز؛ صلة 
ارحام )ارتباط با خويشــان درجة كي و دو(؛ رعايت احترام و ادب 

متقابل درخانواده و در مقابل بزرگ‌ترها؛ جلب رضايت والدين.
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شاخص عملیاتیمؤلفهشاخص راهبردي

عی
ما

جت
م ا

ظا
ده‌ن

خر

اهمیت به
 نقش بنیادین 

پدر و مادر و فرزندان 
در خانواده

نقش مــادري به عنوان كانون مهــرورزي، محبت، عطوفت، 
گرمي‌دادن به خانواده؛ نقش پدري به عنوان آرامش و اطمينان 
خاطرآوري براي خانواده؛ نقش همسری؛ زن و مرد برای یکدیگر؛ 
اطاعت فرزندان از والدين؛ نام‌گذاري نيكو براي فرزندان؛ همراهی، 

همکاری وکمک به دیگران.

کسب 
مهارت زندگی 

درخانواده 
توسط فرزندان

توانایی حل مســئله و کشــف رابطة منطقــی؛ ارتباط مؤثر 
میان‌فردی؛ تفکر خلاق و انتقــادی؛ خودآگاهی؛ توانایی مقابله 
با هیجانــات مثبت و منفی؛ نگرش مثبت بــه زندگی و وقایع؛ 
ارزش‌گذاریبه مشــورت‌پذيري و انتخاب مناســب‌ترین راه ‌حل؛ 
همدلي؛ بهینه‌گذراندن اوقات فراغت؛ مطالعه؛ مسئوليت‌پذيري 
و احســاس تعلق داشــتن؛ اعتدال و ميانه‌روي و روحية تحمل 
و مدارا؛ بهداشــت و ســامت فردی؛ توجه به ورزش و سلامت 
جسمی و روحی؛ توجه به محیط زیست و فضای سبز؛ نگهداری 

و مراقب از محیط زیست و فضای سبز.

ارزش‌گذاری
 به نهاد مدرسه

 به عنوان
 کانون تعلیم‌وتربیت

احترام به تفکــر، علم و پژوهش؛ اهتمام بــه یادگیری علم؛ 
پیروی از معلمین و اولیای مدرسه؛ برقراری رابطة مطلوب علمی 
و اخلاقی با همکلاســی‌ها و اولیای مدرســه؛ اهتمام به كشف 
اســتعدادها و خلاقيت‌ها و تربيت نيروي انســاني؛ شناسایی و 
حمايت از نخبگان علمي؛ آشنايي و رعایت قوانين مدرسه؛ رعایت 
مقررات اجتماعی؛ مشــاركت در فعالیت‌های گروهی؛ احساس 
تعلق نســبت به مدرسه و کلاس درس؛ آشــنایی با شیوه‌های 
تقویت حافظه؛ راه‌های پرورش ذوق و تخیل در مدرسه؛ آموزش 
مهارت‌های گوش‌دادن، ســخن گفتن، خواندن؛ تقويت روحية 

كنجكاوي؛ آشنایی با جایگاه معلم و احترام به ایشان.

گی
هن

فر
ام 

نظ
ده‌

خر

ارزش‌های عمومی
 دینی و اخلاقی

آشنایی با جایگاه و صفات خداوند؛ آشنایی با دستورات قرآنی 
و اهمیت عمل به قرآن و سایر کتب دینی؛ آشنایی با اصول دین؛ 
آشــنایی با فروع دین؛ آشــنایی با ائمة معصومین و اولوالعزم به 
ویژه نبی اکرم )ص(؛ ظهورامام عصر )عج(؛ اعتقاد به ارزش‌هایی 
چون حرام و حلال؛ انفاق؛ عدالت؛ شجاعت؛ فداكاري؛ صداقت؛ و 
جدان‌كاري؛ صبر و استقامت؛ ايثار و شهادت‌طلبي؛ عدم تجسس 
و ســوءظن؛ حق‌طلبی؛ ساده ‌زیستی؛ حیا و عفت؛ ارج نهادن به 

کار و کوشش و تلاش.

 جدول 1. )ادامه(
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شاخص عملیاتیمؤلفهشاخص راهبردي

گی
هن

فر
ام 

نظ
ده‌

خر

هنجارهای دینی
حضور در مســاجد یا اماکن مذهبی؛ شــركت در مناسك و 
شــعائر ديني؛ اقامة نماز؛ اذان و اقامــه؛ روزه‌گرفتن؛ دعاکردن؛ 

تلاوت قرآن.

هنجارهای قانونی
پوشش مناســب و التزام به حجاب شرعی؛ احترام به حقوق 
شــهروندي؛ حفظ حقوق اقليت‌هاي قومي؛ آشــنايي يادگيري 

قوانين و مقررات؛ شناخت مجلس شورای اسلامی؛ خبرگان.

نمادهای ملی

نقشه و پرچم و نام ایران؛ سرود ملي؛ خليج فارس؛ پول ملی؛ 
تقویم ملی؛ معرفی و بیان اهمیت زبان و ادبیات فارسی؛ استفاده 
از گفتارهای فارسی در قالب‌های مختلف )ضرب المثل و شعر(؛ 
اماکن و میراث فرهنگی و گردشگری؛ شناخت مشاهیر و معرفی 
اسطوره‌ها؛ برگزاری جشن‌های ملی؛ معرفی هنر و معماری ایرانی 

و اسلامی.

نمادهای مذهبی

اماکن مذهبی؛ مساجد؛ خانة خدا؛ حرم امام رضا )ع(؛ مدینه 
و کربلا و ســایر نقاط مذهبی مســلمانان؛ بیرق و علم عزاداری؛ 
جشن‌های مذهبی مثل نیمه شعبان، غدیرخم؛ ابزارهای خاص 

مذهبی مثل مهر، سجاده، تسبیح.

همان طور که درجدول 1 مشاهده می‌شود، 15 مؤلفه و 128 شاخص عملیاتی تدوین‌شده بر اساس 
شــاخص‌های عملیاتی - فرهنگی شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در این پژوهش، در قالب 4 خرده‌نظام 
در نظریة پارســونز جای‌گذاری شــده‌اند.. به این نحو که 11 شاخص و 2 مؤلفه به خرده‌نظام اقتصادی 
)حدود 0/8 از مجموع شاخص‌ها(، 19 شاخص و 4 مؤلفه به خرده‌نظام سیاسی )حدود 0/15 از مجموع 
شاخص‌ها(، 46 شاخص و 4 مؤلفه به خرده‌نظام اجتماعی )حدود 0/36 از مجموع شاخص‌ها(، و 52 

شاخص و 5 مؤلفه به خرده‌نظام فرهنگی )حدود 0/41 از مجموع شاخص‌ها(، اختصاص یافته است.
جامعة آماری شــامل شش کتاب فارسی بخوانیم در سال تحصیلی 96-1395 بود که به روش تمام 
شماری مورد بررسی قرارگرفتند. در این پژوهش »مضمون« به عنوان واحد ثبت و »کلمات یا نمادها«، 
»موضوعات«، »شــخصیت‌ها« و »تصاویر« به عنوان واحدهای تحلیل در نظر گرفته شــدند. هولســتی 
)1385/1969( در این زمینه می‌گوید: مضمون از جهات بســیاری مفیدترین واحد تحلیل محتواســت 

و تقریباً این واحد در پژوهش‌های مربوط به تبلیغات، ارزش‌ها، اعتقادات و نظایر آن ضروری است.

 جدول 1. )ادامه(
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یافته‌ها
 مضامین مرتبط با خرده‌نظام اقتصادی: بر اساس جدول 2 مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی در 
قالب خرده‌نظام اقتصادی پارسونز در مؤلفة »اهتمام به خودکفایی و ایجاد روحیة سازندگی کشور« بسیار 
بیشتر از مؤلفة »ترجیح ارزش‌های انسانی بر ارزش‌های مادی« است. همچنین در پایه‌های سوم تا ششم 
هیچی‌ک از مضامین فرهنگی مربوط به مؤلفة »ترجیح ارزش‌های انســانی بر ارزش‌های مادی« ملاحظه 
نمی‌شود. فراوانی مضامین فرهنگی در جملات نیز دو برابر بیشتر از فراوانی موجود در تصاویر است.

جدول 2.   مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی دبستان بر اساس شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در قالب خرده‌نظام 
اقتصادی 

شاخص 
راهبردی

مؤلفه‌ها در
درصدفراوانی کلشش پایه تحصیلی

 از بعد
درصد 
از کل

فراوانی
 در تصاویر

فراوانی 
در جملات

دی
صا

اقت
ام 

نظ
ده‌

خر

ترجیح 
ارزش‌های 
انساني بر 
ارزش‌های 

مادي

25/560/1102اول

1327/080/5949دوم

00000سوم

00000چهارم

00000پنجم

00000ششم

اهتمام به 
خودکفایی و 
ایجاد روحية 

سازندگي 
كشور

3494/441/83259اول

3572/921/61619دوم

391001/781326سوم

71000/2507چهارم

381000/93335پنجم

141000/43014ششم

 مضامین مرتبط با خرده‌نظام سیاســی: بر اساس جدول 3، مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی 
دبســتان در قالب خرده‌نظام سیاسی پارسونز، دارای بیشترین فراوانی در مؤلفة »وحدت، یکپارچگی و 
نفی از خودبیگانگی« و دارای کمترین فراوانی در مؤلفة »مشارکت سیاسی« است. همچنین در پایه‌های 
دوم تا ششم هیچی‌ک از مضامین فرهنگی مربوط به مؤلفة »مشارکت سیاسی« ملاحظه نمی‌شود. فراوانی 

مضامین فرهنگی در جملات نیز شش برابر بیشتر از فراوانی موجود در تصاویر است.



199

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان 

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

تحلیل محتوای کتاب‌های فارسی دورۀ ابتدایی بر اساس شاخص‌های شورای عالی انقلاب فرهنگی

 جدول 3.   مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی دبستان بر اساس شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در قالب خرده‌نظام 
سیاسی

شاخص 
راهبردی

مؤلفه‌ها درشش پایة 
تحصیلی

فراوانی 
کل

فراوانی در درصد از کلدرصد از بعد
تصاویر

فراوانی در 
جملات

سی
سیا

ام 
ه‌نظ

رد
خ

اولویت 
بخشیدن به 

منافع ملی

33/410/1603اول

21/710/0902دوم

10/570/0501سوم

00000چهارم

3013/330/79030پنجم

9026/632/75.90ششم

التزام به 
ولایت فقیه

1820/450/9799اول

43/420/1822دوم

52/840/2314سوم

3428/811/19232چهارم

940/2418پنجم

30/890/0912ششم

مشارکت 
سیاسی

2022/731/08416اول

00000دوم

00000سوم

00000چهارم

00000پنجم

00000ششم

وحدت 
و یکپارچگی 

و نفی 
ازخودبیگانگی

4753/412/532423اول

11194/875/080111دوم

17096/597/707793سوم

8471/192/95183چهارم

18682/674/9212174پنجم

24572/497/4917228ششم
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 مضامین مرتبط با خرده‌نظام اجتماعی: بر اساس جدول 4، مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی 
دبستان در قالب خرده‌نظام اجتماعی پارسونز، دارای بیشترین فراوانی در مؤلفة »کسب مهارت زندگی در 
خانواده توسط فرزندان« و دارای کمترین فراوانی در مؤلفة »ارزش‌گذاری به رعایت الگوهای اسلامی 
و سنتی در خانواده« است. فراوانی مضامین فرهنگی در جملات نیز بیش از شش برابر فراوانی موجود 

در تصاویر است.

 جدول 4.   مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی دبستان بر اساس شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در قالب خرده‌نظام 
اجتماعی

شاخص 
راهبردی

 مؤلفه‌ها 
درشش پایه تحصیلی

فراوانی
کل

درصد
 از بعد

درصد
 از کل

فراوانی 
در تصاویر

فراوانی 
در جملات

ارزش‌گذاری 
به رعایت الگوهای 
اسلامی و سنتی 

در خانواده

161/370/8688اول

523/222/381141دوم

80/550/3626سوم

140/690/49014چهارم

150/550/40312پنجم

874/942/66087ششم
عی

ما
جت

م ا
ظا

ده‌ن
خر

اهمیت‌دادن 
به نقش بنیادین 

پدر، مادر و فرزندان
 در خانواده

514/362/743417اول

654/022/971649دوم

594/032/67257سوم

793/902/77079چهارم

933/412/46291پنجم

492/781/50247ششم

کسب 
مهارت زندگی
 در خانواده 

توسط فرزندان

57048/6830/66353217اول

98060/6844/85183797دوم

77753/0435/17170607سوم

124661/5643/752311015چهارم

175964/4646/532561503پنجم

91351/8227/9048865ششم
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شاخص 
راهبردی

 مؤلفه‌ها 
درشش پایه تحصیلی

فراوانی
کل

درصد
 از بعد

درصد
 از کل

فراوانی 
در تصاویر

فراوانی 
در جملات

عی
ما

جت
م ا

ظا
ده‌ن

ارزش‌گذاری خر
به نهاد مدرسه 

به عنوان 
کانون 

تعلیم‌وتربیت

53445/6028/73102432اول

51832/0723/7121497دوم

62142/3928/113619سوم

68533/8424/0513672چهارم

86231/5922/807755پنجم

71340/4721/790713ششم

 مضامین مرتبط با خرده‌نظام فرهنگی: بر اســاس جدول 5، مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی 
دبستان در قالب خرده‌نظام فرهنگی پارسونز، دارای بیشترین فراوانی در مؤلفة »ارزش‌های عمومی دینی 
و اخلاقی« و دارای کمترین فراوانی در مؤلفة »نمادهای مذهبی« است. همچنین، فراوانی ارائة نمادهای 
مذهبی با توجه به افزایش پایة تحصیلی دارای ســیر تقریباً نزولی اســت. فراوانی مضامین فرهنگی در 

جملات نیز حدود چهار برابر )3/75 برابر( بیشتر از فراوانی موجود در تصاویر است.

 جدول 5.   مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی دبستان بر اساس شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در قالب خرده‌نظام 
فرهنگی 

مؤلفه‌ها شاخص
در شش پایة تحصیلی

فراوانی 
کل

درصد از 
بعد

درصد از 
کل

فراوانی در 
تصاویر

فراوانی در 
جملات

گی
هن

 فر
ام

نظ
ده‌

خر

ارزش‌های 
عمومی

 دینی و اخلاقی

10215/795/263369اول

10526/454/81799دوم

22342/1610/1025198سوم

47067/2416/507363چهارم

48461/1912/802482پنجم

79368/4824/246787ششم
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مؤلفه‌ها شاخص
در شش پایة تحصیلی

فراوانی 
کل

درصد از 
بعد

درصد از 
کل

فراوانی در 
تصاویر

فراوانی در 
جملات

گی
هن

فر
ام 

نظ
ده‌

خر

هنجارهای دینی

8212/694/226913اول

7318/393/434726دوم

438/131/952023سوم

91/290/3218چهارم

283/540/74127پنجم

332/851/01627ششم

هنجارهای قانونی

29145/0514/992910اول

4912/342/24490دوم

6913/043/12690سوم

182/580/63153چهارم

000000پنجم

110/950/34110ششم

نمادهای ملی

13220/436/807359اول

14436/276/5925119دوم

17232/517/7922150سوم

20228/907/0940162چهارم

27835/157/3520258پنجم

31827/469/7217301ششم

نمادهای مذهبی

396/42/011623اول

266/551/19719دوم

224/161715سوم

00000چهارم

10/130/0301پنجم

30/260/0912ششم

 جدول 5. )ادامه(
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 مضامین به تفکیک پایه‌های دبســتان: بر اســاس جدول 6، مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی 
دبستان در قالب خرده‌نظام‌های پارسونز، دارای بیشترین فراوانی در پایة پنجم ابتدایی هستند. همچنین 
در تمام پایه‌های شــش‌گانة دبســتان مضامین فرهنگی در قالب »خرده‌نظام اقتصــادی« دارای کمترین 

فراوانی و در قالب »خرده‌نظام اجتماعی« دارای بیشترین فراوانی است.

جدول 6.   مضامین فرهنگی کتاب‌های فارســی دبســتان بر اساس شاخص‌های شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی درقالب 
خرده‌نظام‌های پارسونز به تفکیک پایه 

فراوانیدرصد فراوانیخرده‌نظام‌ها درکتاب های فارسی شش پایه 

اول

1/8536خرده‌نظام اقتصادی

4/5388خرده‌نظام سیاسی

60/331171خرده‌نظام اجتماعی

32/28646خرده‌نظام فرهنگی

1001941مجموع

دوم

2/2048خرده‌نظام اقتصادی

5/35117خرده‌نظام سیاسی

73/911615 خرده‌نظام اجتماعی

18/17397خرده‌نظام فرهنگی

1002177مجموع

سوم

1/7739خرده‌نظام اقتصادی

7/97176خرده‌نظام سیاسی

66/321465خرده‌نظام اجتماعی

23/95529خرده‌نظام فرهنگی

1002209مجموع
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فراوانیدرصد فراوانیخرده‌نظام‌ها درکتاب های فارسی شش پایه 

چهارم

0/257خرده‌نظام اقتصادی

4/14118 خرده‌نظام سیاسی

71/072024خرده‌نظام اجتماعی

24/54699خرده‌نظام فرهنگی

1002848مجموع

پنجم

0/9335خرده‌نظام اقتصادی

5/95225خرده‌نظام سیاسی

72/202729خرده‌نظام اجتماعی

20/93791خرده‌نظام فرهنگی

1003780مجموع

ششم

0/4314 خرده‌نظام اقتصادی

10/33338 خرده‌نظام سیاسی

53/851762 خرده‌نظام اجتماعی

35/391158خرده‌نظام فرهنگی

1003272مجموع

توزیع مضامین در چهارخرده نظام: بر اساس جدول 7، از مجموع16227مضمون فرهنگی به دست 
آمده توســط تحلیل محتوای کتاب‌های فارســی دبســتان در قالب خرده‌نظام‌های پارســونز، خرده‌نظام 
اقتصادی با 1/10 درصد دارای کمترین فراوانی و خرده نظام اجتماعی با 66/35 درصد دارای بیشترین 

فراوانی مضامین فرهنگی است.

 جدول 6. )ادامه(
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 جدول 7.   مجموع مضامین فرهنگی کتاب‌های فارسی دبستان بر اساس شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در قالب 
خرده‌نظام‌های پارسونز

درصدفراوانیخرده‌نظام

1791/10خرده‌نظام اقتصادی

10626/54خرده‌نظام سیاسی

1076666/35خرده‌نظام اجتماعی

422026/01خرده‌نظام فرهنگی

16227100کل

اعتباریابــی یافته‌هــا: برای تأمین پایایی در این پژوهش نیز از پژوهشــگر دیگری به عنوان داور یا 
کدگذار دوم اســتفاده شــد. به این نحو که پــس از آموزش چگونگی کدگــذاری و روند انجام تحلیل، 
ایشــان بیش از نیمی از کتاب‌های بخوانیم را به صورت مجزا کدگذاری کرد. ميزان هم‌بستگي و توافق 
حاصله ميان دو كدگذار)ساروخانی، 1385( برابر با0/90مشاهده شد که بیانگر پایایی قابل قبول در انجام 

پژوهش حاضر است. 

 بحث و نتیجه‌گیری
انتقال فرهنگ و اجتماعی‌کردن افراد از جمله موضوعاتی است كه همواره مورد 
توجه انديشــمندان و برنامه‌ریزان جامعه بوده اســت. زیرا یکی از عوامل محیطی 
تأثیرگذار بر رفتار و منش افراد، فرهنگ جامعه است. در واقع فرد و فرهنگ حاکم 
بر جامعة او به گونه‌ای درهم آمیخته‌اند که تجزیه و تفکیک فرد از قالب فرهنگی او 
کاری مشکل می‌نماید )شــیخی، 1380(. در این راستا نظریه‌های مختلفی در مورد 
فرهنگ، جایگاه و کارکردهای آن ارائه شده است. یکی از جامع‌ترین نظریه‌ها که به 
عنوان چارچوب نظری این پژوهش نیز مورد اســتفاده قرار گرفت، نظریة پارسونز 
است. چون از یک طرف در نظریة پارسونز خرده‌نظام فرهنگی و کنش‌های مربوط 
به آن در بالاترین و پیچیده‌ترین ســطح قرار دارد و به عنوان خرده‌نظامی مســلط بر 
سایر خرده نظام‌هاست که عناصر گوناگون نظام اجتماعی را به هم پیوند می دهد. از 
آنجا که خرده‌نظام فرهنگی بسیار نمادین و ذهنی است، به آسانی ازیک نظام به نظام 
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دیگر وارد می‌شود و انتقال فرهنگ انجام می‌گیرد. 
از طــرف دیگر در شــاخص‌های شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی کــه به منظور 
مهندسی فرهنگی جامعه ایجاد شده‌اند و به عنوان ملاک جامعی برای هویت‌بخشی 
و ترویج فرهنگ ایرانی-اســامی مورد توجه مســئولین هستند، مضامین فرهنگی 
دارای جایگاه بســیار برجســته‌ای است. در این زمینه کاوســی و هاشمی )1390، 
ص.86( نیز بیان می‌کنند که چون درمان مشــکلات اجتماعی، اقتصادی و سیاســی 
در نگاه فرهنگی و تربیتی نهفته است و نیازمند تغییر دیدگاه مدیران از زوایای فوق 
به دریچه‌های فرهنگی است، مشخصة بارز مهندسی فرهنگی نیز احاطة فرهنگ بر 

حوزه‌های اجتماعی، اقتصادی و سیاسی است.
 بخش عمده‌ای از ارزش‌ها و‌ فرهنگ حاکم بر جامعه توسط کتاب‌های درسی 
زبــان آن جامعه به دانش‌آموزان دورة ابتدایی منتقل می‌شــود. زو و کانگ )2009( 
با اســتناد به پژوهش‌های متعدد معتقدند که زبان آینة فرهنگ اســت، به نحوی که 
افــراد قادرنــد فرهنگ یک ملت را در زبان آن ملت متجلی ببینند. برخی دیگر زبان 
و فرهنگ را به کوه یخی تشــبیه می‌کنند که قســمت آشکار آن، زبان به همراه جزء 
کوچکی از فرهنگ برای همه آشکار است، اما قسمت اعظم آن که در زیر آب پنهان 

است، شامل جنبه‌های پنهان فرهنگ می‌شود.
بر این اساس آنچه در این تحقیق نیز مورد توجه قرار داشت، بررسی مضامین 
فرهنگی موجود درکتاب‌های درســی زبان فارسی دورة ابتدایی بود که این مضامین 
به طور جامع در شــاخص‌های فرهنگی شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی مورد تأکید 
قــرار گرفته بودنــد. نتایج حاصل از تحلیل محتوای کتاب‌های فارســی بخوانیم در 
شــش پایــة دورة ابتدایی به طور کلی نشــان داد که: بســیاری از مضامین فرهنگی 
شورای‌عالی انقلاب فرهنگی یا درکتاب‌های درسی فارسی دورة ابتدایی مورد توجه 
قرار نگرفته‌اند یا بســیار کمرنگ، ناقص و نامتــوازن در پایه‌های تحصیلی مختلف 
به آن‌ها توجه شــده اســت. این یافته با پژوهش‌های انجام شــده توســط صالحی 
عمران و شــکیباییان )1386(، منصوری و فریدونی )1388(، شــهیدی، احمدی و 
همــکاران)1392(، فروتن)1393( و هاشــمی و قربانعلی‌زاده‌ )1393(، ایشــانی و 
حاجی حســین )1396(، صالحــی عمران و همکارانــش )1397( و نفر، فاطمی و 

همکاران)1398( همسو است. 
همچنیــن، از 128 شــاخص عملیاتی فرهنگی شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی، 
8 درصــد به خرده‌نظام اقتصــادی، 15 درصد به خرده‌نظام سیاســی، 36 درصد به 
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خرده‌نظام اجتماعی و 41 درصد به خرده‌نظام فرهنگی اختصاص داده شــده است. 
امــا مضامین منعکس‌‌شــده درکتاب‌های درســی به ترتیب 1 درصد بــه خرده‌نظام 
اقتصــادی، 6 درصد به خرده‌نظام سیاســی، 66 درصد به خرده‌نظام اجتماعی و 26 
درصد به خرده‌نظام فرهنگی اختصاص داده شدند. بنابراین نه تنها توازنی در ارائة 
شــاخص‌های مورد نظر مشاهده نمی‌شــود، بلکه به نظر می‌رسد کتاب‌های فارسی 
دورة ابتدایی در درجة اول بیشــتر بــه مضامین اجتماعی به جای مضامین فرهنگی 
توجــه داشــته‌اند. از یافته‌های قابل تأمل دیگری که از این پژوهش به دســت آمد، 
توزیع نامناســب مضامین شورای‌عالی انقلاب فرهنگی در قالب تصاویر و جملات 

کتاب‌های فارسی دبستان است. 
در واقع در مورد تمام خرده‌نظام‌ها، »جملات« حامل مضامین مورد نظر، چندین 
برابر بیشــتر از»تصاویر« هســتند. اما با توجه به اینکه بسیاری از مفاهیم و مضامین 
انتقال داده شده نیز انتزاعی هستند و دانش آموزان دبستان از نظر رشد در مرحله‌ای 
قرار دارند که بیشــتر از تصاویر می‌آموزند، بازنگری در تصویرگری و اســتفاده از 
تصاویر درکتاب‌های فارســی برای انتقال مضامیــن فرهنگی، ضرورتی انکارناپذیر 
دارد. پیترسون18 )2016( در این زمینه می‌گوید: امروزه بسیاری از ناشران کتاب‌های 
درســی تنها30 درصد از فضای یک صفحة کتــاب را به متن اختصاص می‌دهند و 
معتقدند، در هر صفحه حتماً از تصویر نیز باید اســتفاده شــود. زیرا نه تنها تصاویر 
تأثیر قابل توجهی در درک محتوای متن کتاب‌های درسی دارند، بلکه پرورش سواد 
دیداری19 نیز مهارت مهمی اســت که باید در دانش‌آموزان رشــد یابد. اســتفاده از 
تصاویر آموزشــی درکتاب‌های درســی نه تنها به فهم بیشتر دانش‌آموزان از مطلب 
منجر می‌شود، بلکه رشد ارزش‌های اخلاقی )گانگر و گازل20، 2017(، مهارت‌های 
تفکر و تفسیر مطلب )یاپیسی، 2016(، برانگیختن به یادگیری و دستیابی به اهداف 
آموزشی )کاتسیولدیس21، 2010( توسط دانش‌آموزان را نیز به دنبال دارد و با سبک 

یادگیری بسیاری از آن‌ها همسو است )ساهن و سکر22، 2016(. 
همچنین در یک بررسی دقیق‌تر که ناظر بر خرده‌نظام‌های پارسونز بود، ملاحظه 

شد که:

 الف(  در بعد یا خرده‌نظام اقتصادی هریک از دو مؤلفة مورد بررسی، سهم اندکی 
در انتقال پیام‌های اقتصادی به دانش‌آموزان داشتند. به این نحو که مضامین مربوط 
به مؤلفة »ترجیح ارزش‌های انســاني بر ارزش‌های مادي« با 15مورد )%0/09( و 
مؤلفة »اهتمام به خودکفایی و ایجاد روحية سازندگي كشور با 164مورد )1/01%( 
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ســهم بسیار ناچیزی در انتقال پیام‌های اقتصادی شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی 
دارد. 

این امر در حالی است که از یک طرف رهبر معظم انقلاب به موضوع اقتصاد 
و اقتصاد مقاومتی نگاه ویژه‌ای دارند و آمادگی دانش‌آموزان برای ورود به جامعه و 
عرصة اقتصادی از وظایف مهم نهاد آموزش‌وپرورش به شمار می‌رود که آموزش 
صحیــح آن از پایه‌های اولیة تحصیلی امری ضروری به نظر می‌رســد. از طرف 
دیگر، به رغم اهمیت شــاخص‌هایی همچون گرايش به مصرف كالاهاي داخلي، 
پرداخت مالیات، احترام به كارآفرينان و صنعتگران مولد، خودكفايي در صنعت و 
كشاورزي، مشاركت و تعاون در توسعة اقتصاد ملي، درست‌كاري درحوزة كسب 
و كار، الگوي مصرف )ساده‌زيســتي و قناعت(، نفي رفاه‌طلبي و مصرف‌زدگی اما 

هیچ مصداقی درمورد آن‌ها درکتاب‌های فارسی مورد بررسی وجود ندارد.

 ب(  در بعد یا خرده‌نظام سیاسی، از میان چهار مؤلفة مورد بررسی، مؤلفة »اولویت 
بخشیدن به منافع ملي« با 126مورد )%0/78(، مؤلفة »التزام به ولايت فقيه« با 73 
مورد )%0/44(، مؤلفة »مشــاركت سياسی« با20 مورد )%0/12( و مؤلفة »وحدت 
و يكپارچگــي، نفــي خودباختگي در برابر بيگانگان« با 843 مــورد )%5/13(، از 
مجموع 16227 مضمون به دست آمده را به خود اختصاص داده‌اند. اهمیت توجه 
به این یافته از آن نظر اســت که دورة ابتدایی آغاز ترویج روحیة مشارکت‌جویی 
در دانش‌آمــوزان اســت. از ایــن رو دانش‌آموزان در مدرســه بــه آمادگی برای 

مشارکت‌های سیاسی، اجتماعی و فرهنگی دست میی‌ابند. 
همچنین، آموزش مشــارکت در فعالیت‌های ســازمانی‌افتة مدرسه، به توسعة 
مهارت‌های زندگی دانش‌آموزان، مانند حل مســئله، مدیریت زمان، تعیین هدف، 
تصمیم‌گیری و مهارت‌های رهبری منجر می‌شود )پتگیتر23، 2013(. نتایج پژوهشی 
ســعیدی و قرآن‌کیش‌ )1391( نیز در این زمینه مؤید آن است که دربارة سیاست 
اجتماعی به صورت منســجم و هدفمند درکتاب‌های درســی بحث نشــده و به 
ارتباط و انســجام موضوعات مختلف سیاســت اجتماعی وتأثیر متقابل آن‌ها بر 

یکدیگر اهمیتی درخور داده نشده است. 

 ج(  در بعد یا خرده‌نظام اجتماعی، مؤلفة »ارزش‌گذاری به رعایت الگوهای اسلامی 
و سنتی در خانواده« با 192مورد )%1/18(، مؤلفة »اهمیت‌دادن به نقش بنیادین پدر 
و مادر و فرزندان در خانواده« با 396 مورد )%2/44(، مؤلفة »کسب مهارت زندگی 
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در خانواده توســط فرزندان« بــا 6246 مــورد )%38/49( و مؤلفة »ارزش‌گذاری 
به نهاد مدرســه به عنــوان کانون تعلیم‌وتربیت« با 3933 مــورد )%24/24( از کل 
مضامیــن را به خود اختصاص داده‌اند. در واقع کســب مهارت‌های زندگی برای 
دانش‌آموزان، نقش پررنگ‌تری را در میان سایر مضامینی که به دانش‌آموزان منتقل 
می‌شــود، ایفا می‌کند. نتایج پژوهشــی مایر و وندینگر24 )2016( نیز نشان داد که 
»برنامةه درســی« و »فرهنگ حاکم بر آموزش در مدرســه« فرصت‌هایی را برای 

ارتقاءی مهارت‌های زندگی دانش‌آموزان فراهم می‌کند.

 د(  در مورد بعد یا خرده‌نظام فرهنگی، مؤلفة »ارزش‌های عمومی دینی و اخلاقی« 
با 2177 مورد )%13/42(، مؤلفة »هنجارهای مذهبی« با 268 مورد )%1/65(، مؤلفة 
»هنجارهــای قانونی« با 438 مورد )%2/70(، مؤلفة "نمادهای ملی« با 1246 مورد 
)%7/68( و مؤلفة»نمادهای مذهبی« با 91 مورد )%0/56( حضور داشته است. دو 

نکتة قابل توجه در مورد یافته‌های مربوط به خرده‌نظام فرهنگی آن است که:

اولًا هرچند سال‌های ابتدایی آموزش برای ایجاد هویت ملی در دانش‌آموزان 
بســیار اهمیت دارد، اما مضامین دو مؤلفة »نمادهای ملی« و »هنجارهای قانونی« 
از میان بیش از 16هزار پیام، ســهم کوچکی در زمینة توجه‌دادن‌ دانش‌آموزان به 
هویــت ملی دارد و چنین یافته‌ای با یافته‌های پژوهشــی منصــوری و فریدونی 

)1388( و محمودی )1390( همسو است. 

دوم اینکه هر چند نتایج پژوهشی متعددی نشان می‌دهند، آموزش‌های مذهبی 
به شــکل‌گیری نوعی خودآگاهی مذهبی در دانش‌آموزان منجر می‌شود، به نحوی 
کــه از یک طــرف رفتارهای اخلاقی آن‌ها را هدایت خواهد کرد و از طرف دیگر 
آموزش در ســایر ابعاد رشــدی دانش‌آموزان، مانند بعــد عقلانی، هنری، فیزیکی 
وفرهنگــی ر انیــز به دنبال دارد )مینی2014(، اما نارســایی قابل توجهی در زمینة 
آموزش مؤلفه‌های »هنجارهای مذهبی« و »نمادهای مذهبی« نیز ملاحظه می‌شود. 

در مجموع بر اساس یافته‌های پژوهش پیشنهاد می‌شود: 

1. با توجه به اینکه بســیاری از داستان‌های مطرح‌شده در شش پایة ابتدایی، به 
خصــوص در بخش‌های بخوان و بیندیش و یا روان‌خوانی‌ها، داســتان‌های 
روایی و تک‌بعدی‌اند، اما داستان‌هایی که در کتب بزرگانی چون نظامی، سعدی، 
و نیــز در کتاب‌هایی مثل قابوس‌نامه و ... حکایت شــده‌اند، دارای محتوایی 
بســیار غنی و چند بعدی هستند و بیشتر می‌تواند پوشش‌دهندة شاخص‌ها و 
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اهداف مطرح‌شــده در دورة ابتدایی و نیز شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب 
فرهنگی باشــد، از این رو پیشنهاد می‌شود داستان‌های کهن ایرانی که عمدتاً 
محتوایی چندبعدی دارند، بیشــتر مورد اســتفاده قرارگیرند. به نظر می‌رسد، 
هم‌راستا با عملیاتی‌شــدن این پیشنهاد، مسائل مهمی همچون مشارکت‌های 
اجتماعی، سیاســی، وحــدت، هویت ملی و دینی نیز درکتاب‌های فارســی، 

پررنگ‌تر خواهد شد.

2. از آنجــا که برای انتقال مضامین فرهنگی، در مجموع از جملات نســبت به 
تصاویر بیش از پنج برابر بیشتر استفاده شده است، در حالی که دانش‌آموزان 
این دورة تحصیلی بیشــتر از عینیات و تصاویر می‌آموزند، پیشــنهاد می‌شود 

تصویرگری و استفاده از تصاویر در این زمینه بیشتر مورد توجه قرار گیرد. 

3. این پژوهش توســط روش تحلیل محتوا و بر اســاس متن کتاب‌های درسی 
انجام شــد. از این‌رو پیشنهاد می‌شــود در تحقیقی مشابه، محققان به بررسی 
دیدگاه‌هــا و ادراک معلمــان و مدرســان در مــورد اهــداف دورة ابتدایــی، 
شــاخص‌های شــورای‌عالی انقلاب فرهنگی، و نقش خود در تحقق آن‌ها بر 
اســاس کتاب‌های درســی بپردازند. زیرا یکی از الزامات اساسی در راستای 
جامعه‌پذیرکــردن صحیح دانش‌آموزان، برخورداری از معلمانی اســت که از 
دیدگاه روشــنی در مورد اهــداف دورة ابتدایی، مفاهیم کتاب‌های درســی، 
شــاخص‌های فرهنگی و نقش خود در تحقق آن‌ها برخوردار باشند. در واقع 
چه بسا کتاب‌های درســی کاملًا منطبق با شاخص‌های شورای‌عالی انقلاب 
فرهنگی تدوین شــوند، ولی ناآگاهی و صلاحیت ناکافی معلمان دبســتان به 
آموزش نامطلوب آن‌ها منجر شود. ا بر عکس، معلمانی که از درک روشن و 
صحیحی در مورد جامعه‌پذیری اســامی و ایرانی دانش‌آموزان برخوردارند، 
با استفاده از کتاب‌های درسی موجود بتوانند به ایفای نقشی مطلوب در این 

زمینه بپردازند. 

در این راستا، استیواستاوا25 )2015( نیز بیان می‌کند: »هرچند مؤسسات آموزشی 
وظیفــة انتقال فرهنــگ را برعهده دارند، اما چون در رأس این مؤسســات معلمان 
مهم‌ترین نقش را دارند، چنانچه آن‌ها از چگونگی فرهنگ ملی خود آگاه نباشــند، 
در انجام رســالت خویش مبنی بر انتقال صحیح فرهنگ به دانش‌آموزان با شکست 

مواجه خواهند شد«. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

211
 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان

منابع .............................................................................................
ایشانی، طاهره و حاجی حسین، منیژه. )1396(. نقش کتاب فارسی بخوانیم دورة ابتدایی در هویت ملی )با تأکید بر فرهنگ و میراث 

فرهنگی(. فصلنامة مطالعات ملی، 18)2(، 115-131.

باهنر، ناصر و چابکی، رامین. )1393(. تحلیل ســواد رســانه‌ای بر اساس مدل EC. موردمطالعه: سیاست‌های شورای‌عالی انقلاب 
فرهنگی. مطالعات فرهنگ و ارتباطات، 15)28(، 7-28.

بنایی اسکویی، مجید. )1394(. تحدید قلمرو صالحیت دیوان عدالت اداری توسط شورای‌عالی انقلاب فرهنگی. فصلنامة مطالعات 
حقوق عمومی، 45)4(، 631-665.

پناهــی توانا، صادق و معروفــی، یحیی. )1395(. جایگاه مؤلفه‌های هویت فرهنگی در کتاب‌های ادبیات فارســی )تحلیل محتوا(. 
پژوهش در برنامه‌ریزی درسی، 33)50(، 89-101.

توسلی، غلامعباس. )1380(. نظریه‌های جامعه‌شناسی. تهران: سمت.

جعفری تبریزی، محمدتقی. )1386(. فرهنگ پیرو و فرهنگ پیشرو. تهران: مؤسسة تدوین و نشر آثار علامه جعفری.

حیدرپور، محمد و محمدی مزینانی، آتوسا. )1392(. جامعه‌شناسی فرهنگ. تهران: جامعه شناسان.

دبیرخانه شورای‌عالی انقلاب فرهنگی )1390(. آشنایی با شورای‌عالی انقلاب فرهنگی.

رضایی، محمدرضا. )1388(. دورة ابتدایی؛ شناخت فرصت‌های مطلوب تربیتی. روزنامة جام جم. تاریخ 1388/7/11.

ریتزر، جورج. )1385(. نظریه‌های جامعه‌شناســی در دوران معاصر )ترجمة محســن ثلاثی(. تهران: نشر علمی. )اثر اصلی در سال 
1991 چاپ شده است(.

ساروخانی، باقر. )1385(. روش‌های تحقیق در علوم اجتماعی )ج 1(. تهران: پژوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی.

ســعیدی، علی‌اصغر و قــرآن کیش، فاطمه. )1391(. مطالعه مقولات سیاســی اجتماعی در کتب فارســی ابتدایی. جامعه‌شناســی 
آموزش‌وپرورش، 3)3(، 107-142.

شریعتمداری، علی. )1371(. جامعه و تعلیم‌و‌تربیت: مبانی تربیت جدید. تهران: امیرکبیر.

.https://sccr.ir/Files/6609.pdf :شورای‌عالی انقلاب فرهنگی. )1390(. سند تحول بنیادین. قابل بازیابی در

https://www.msrt.ir/file/download/ :شــورای‌عالی انقــاب فرهنگــی. )1389(. نقشــة جامع علمــی کشــور. قابــل بازیابــی در
.page/1488284345-m01.pdf

شــهیدی، سارا.، احمدی، پروین و صمدی، پروین. )1392(. مؤلفه‌های فرهنگ عمومی در کتاب‌های درسی دورة ابتدایی. فصلنامة 
مطالعات ملی، 14)3(، 77-106.

شــیخی، محمدتقــی. )1380(. عوامــل مؤثر در تغییرات ارزشــی-فرهنگی و فاصله نســل‌ها. در نعمت‌اله موســی‌پور و همکاران 
)گردآورندگان(، مجموعه مقالات جامعه و فرهنگ )صص 270-253(. تهران: آرون.

صافی، احمد. )1386(. آموزش‌وپرورش ابتدایی، راهنمایی و متوسطه. تهران: سمت.

صالحی‌امیری، رضا )1392(. آسیب‌شناسی فرهنگی در ایران. تهران: ققنوس.

صالحی‌عمران، ابراهیم و شکیباییان، طناز. )1386(. بررسی میزان توجه به مؤلفه‌های هویت ملی در کتاب‌های درسی دورة ابتدایی، 
فصلنامة مطالعات ملی، 29)1(، 63-84.

صالحی‌عمران، ابراهیم.، عابدینی بلترک، میمنت و منصوری، سیروس. )1397(. تحلیل محتوای کیفی کتاب‌های درسی دورة ابتدایی 
بر مبنای مؤلفه‌های میراث فرهنگی. فصلنامة مطالعات توسعة اجتماعی و فرهنگی، 7)1(، 9-36.

ضرغامیان، مهدی. )1383(. زبان‌شناسی و آموزش‌وپرورش: راهنمای آموزش مهارت‌های زبانی در دبستان. تهران: مدرسه.

عدالتی، منوچهر. )1378(. فرهنگ تبادل و فرهنگ تهاجم. تهران: واقفی.

علی احمدی، علیرضا.، نواب اصفهانی، محمدرضا.، مسعودی، حمیدرضا و نصراصفهانی، محمد. )1386(. مهندسی مجدد سیستم 
نظارت و پیگیری مصوبات شورای‌عالی انقلاب فرهنگی با رویکرد مهندسی فرهنگی. مدیریت فردا، 5)17(، 89-99.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 76
ë سال نوزدهم 

ë زمستان 1399
212

غلامحسین، الهام و میرمحمدی میبدی، مصطفی )1392(. بررسی تداخل مصوبات شورای‌عالی انقلاب فرهنگی با مصوبات مجلس 
شورای اسلامی، دولت و مجمع تشخیص مصلحت نظام. پژوهشنامه حقوق اسلامی، 14)1(، 155-179.

فروتن، یعقوب. )1393(. الگوهای بازنمایی هویت ملی در سیستم آموزشی ایران. فصلنامة مطالعات ملی، 15)1(، 3-23.

قلی‌زاده، آذر. )1377(. جامعه‌شناسی آموزش‌وپرورش. تهران: محتشم.

کاوســی، اسماعیل و هاشمی، محمود. )1390(. ارزیابی نقش رســانه ملی در تحقق مهندسی فرهنگ‌سازمانی. مطالعات رسانه‌ای، 
.85-105 ،)13(6

کوئن، بروس. )1383(. مبانی جامعه‌شناســی )ترجمة غلام‌عباس توســلی و رضا فاضل(. تهران: ســمت. )اثر اصلی در سال 1990 
چاپ شده است(.

محمودی، محمدتقی. )1390(. تحلیل محتوای کتاب‌های درســی تعلیمات اجتماعی دورة راهنمایی از منظر نوع رویکرد آموزش 
شهروند. پژوهش در برنامه‌ریزی درسی، 8)1(، 96-108.

ملک‌پور، علی )1381(. تعارض فرهنگی دولت و مردم در ایران )1380-1357(. تهران: آزاداندیشان.

منصوری، علی و فریدونی، آزیتا. )1388(. تبلور هویت ملی در کتب درسی. فصلنامة مطالعات ملی، 38)2(، 27-46.

نفر، زهرا.، فاطمی، فاطمه‌السادات و نفر، فائزه. )1398(. تحلیل محتوای کتاب‌های درسی مطالعات اجتماعی و فارسی )خوان‌داری( 
و هدیه‌های آســمان و علوم تجربی پایة پنجم و ششم ابتدایی بر اســاس مفاهیم اخلاقی. جامعه‌شناسی آموزش‌وپرورش، 12)2(، 

.68-79

نورآبادی، ســولماز.، ســبحانی‌نژاد، مهدی و فناخســرو، محبوبه. )1397(. انعکاس جایگاه و اهمیت میان‌رشــته‌ای‌ها در مصوّبات 
شورای‌عالی انقلاب فرهنگی و برنامه‌های توسعة کشور. پژوهش در برنامه‌ریزی درسی، 15)2(، 1-15.

هاشمی، ضیاء و قربانعلی‌زاده، مژده. )1393(. هویت ملی در کتب مطالعات اجتماعی دورة ابتدایی. فصلنامة مطالعات ملی، 15)4(، 
.49- 72

هولســتی، آل. آر. )1385(. تحلیل محتوی در علوم اجتماعی و انســانی )ترجمة نادر ســالارزاده امیری(. تهران: دانشــگاه علامه 
طباطبایی. )اثر اصلی در سال 1969 چاپ شده است(.

Böcü, A.B., & Razı, S. (2016). Evaluation of textbook series ‘Life’in terms of cultural components. Journal of 
Language and Linguistic Studies, 12(2), 221-237.

Brown, H. D. (2000). Principles of Language Learning and Teaching. New York: Longman
Cakir, I. (2010). The Frequency of Culture-Specific Elements in the ELT Coursebooks at Elementary 

Schools in Turkey. Online Submission, 4(2), 182-189.

Ene, I. (2015). Religious Education between Aspirations and Reality. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 
180( 2015 ) 326 – 331.

Güngör, S. K., & Güzel, D. B. (2017). The education of developing responsibility value. Journal of Education and 
Training Studies, 5(2), 167-179.

Katsioloudis, P. (2010). Identification of Quality Visual-Based Learning Material for Technology Education. Journal 
of Industrial Teacher Education, 47(1), 70-98.

Kirkgöz, Y., & Agcam, R. (2011). Exploring culture in locally published English textbooks for primary education in 
Turkey. CEPS journal, 1(1), 153-167.

Manea, A. D. (2014). Influences of religious education on the formation moral consciousness of students. Procedia-
Social and Behavioral Sciences, 149, 518-523.

Meyer, K. Wurdinger, S. (2016). Students’ Perceptions of Life Skill Development in Project-Based Learning Schools. 
Journal of Educational Issues, 2(1), 91-114.

Peterson, M. O. (2016). Schemes for Integrating Text and Image in the Science Textbook: Effects on Comprehension 
and Situational Interest. International Journal of Environmental and Science Education, 11(6), 1365-1385.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

213
 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان

پی نوشت ها .....................................................................................
1. Ene
2. Brown
3. Kirkgoz and Agcam
4. Culture
5. Zu and Kong
6. Money
7. Power
8. Influence
9. Commitments
10. Gungor and Guzel
11. yapici
12. Cakir

13. در ســند تحول بنیادین زیر راهکار شمارة 9، تحت عنوان 
»جلب مشــارکت ارکان ســهیم و مؤثــر و بخش عمومی و 
غیردولتی در تعلیم‌وتربیت رســمی عمومی« مبنی بر »ایجاد 
تسهیلات قانونی و سازوکارهای تشویقی و انگیزشی لازم 
اعــم از مادی و معنوی، برای بســط فرهنــگ نیکوکاری و 
تعــاون، مشــارکت‌پذیری و مشــارکت‌جویی در جامعه و 
بیــن دانش‌آموزان با الهام از آموزه‌هــای دینی و با تأکید بر 
استفادة مناســب از ظرفیت‌های کتاب‌های درسی، مجلات 
و رسانه‌های آموزشی و برگزاری اردوهای جهادی« به این 
موضوع توجه شده است )سند تحول بنیادین، 1390، ص.44( 

Potgieter, M. S. (2013).Transforming Life Skills Education into a Life-Changing Event: The Case of the Musical the 
Green Crystal. In N. Popov, C. Wolhuter, P. Almeida, G. Hilton, J. Ogunleye, O. Chigisheva (Eds.), Education in One 
World Perspectives from Different Nations, BCES Conference Books (vol. 11, pp. 67-72). Sofia, Bulgaria: Bulgarian 
Comparative Education Society (BCES).

Sahin, M., Sule, S., & Seçer, Y. E. (2016). Challenges of Using Audio-Visual Aids as Warm-Up Activity in Teaching 
Aviation English. Educational Research and Reviews, 11(8), 860-866.

Srivastava, S. (2015). A Study of Awareness of Cultural Heritage among the Teachers at University Level. Universal 
Journal of Educational Research, 3(5), 336-344.

Tomo, R. (2012). A Cultural Comparison of Conflict-Solution Styles Displayed in the Japanese, French, and German 
School Texts. Online Submission, 2(12), 719-728.

Yapici, H. (2016). Evaluation of Visual Materials in Social Studies Coursebooks by Teachers' Opinions. Journal of 
Education and Training Studies, 4(7), 168-178.

Zu, L., & Kong, Z. (2009). A study on the approaches to culture introduction in English textbooks. English Language 
Teaching, 2(1), 112-118.

14. در نقشــة جامــع علمی کشــور، زیــر راهبرد شــمارة 6 
مبنــی بر »تحول و نوســازی نظــام تعلیم‌وتربیت اعم از 
آموزش‌وپرورش و آموزش عالی به منظور انطباق با مبانی 
تعلیم‌وتربیت اســامی و تحقق اهداف کلان نقشــه«، در 
اقدام ملی شمارة 39، تحت عنوان »جهت دهی کتاب‌ها، 
نشــریات، وبگاه‌ها و وب نوشــته‌های آموزشی و کمک 
آموزشــی در راســتای تعلیم‌وتربیت اســامی و اهداف 
تعیین‌شدة نظام آموزش‌وپرورش« به این موضوع پرداخته 

شده است )نقشه جامع علمی کشور، 1389، ص. 44(.
15. Berna and Razi
16. Tomo
17. برگرفته از سایت دبیرخانة شورای‌عالی انقلاب فرهنگی:
sccr.ir 
18. Peterson
19. Visual literacy
20. Gungor and Guzel
21. Katsioloudis
22. Sahin and Secer
23. Potgieter
24. Meyer and Wurdinger
25. Stivastava



Abstract

Keywords

No.76 ë
Vol.19 ë

Winter 2021 ë 

Educational Innovations
Quarterly journal of

Content analysis of primary school
Farsi text books based on the supreme council

of the cultural revolution's indicators

Parsons Sub-systems theory;The Supreme Council of the Cul-
tural Revolution Indexes; Reading Farsi Textbooks; Elementary 

School; Content Analysis

The purpose of this study was to examine the quota of cultural components in 
the content of elementary Farsi textbooks. Supreme Council of the Cultural 
Revolution indexes in forms of Parsons Sub-Systems Theory were used as a 
theoretical framework. First, indexes were categorized based on Parsons The-
ory in four sub-systems including: social, cultural, political and economic sys-
tems. Farsi textbooks were, then, examined via quantitative content analysis. 
Sample population was all six textbooks of Reading Farsi in the academic year 
2015-2016. Out of pages analyzed, 16227 cultural constructs were revealed, 
66% social, 26% cultural, 6% political and 1% economic constructs. There-
fore, priority of the content of elementary Farsi textbooks is given to social and 
cultural concepts. In order to determine the validity of the data, a second coder 
was asked to conduct the analysis for more than 50% of the data. The degree of 
the agreement between the two stages of coding was 0/90.
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Designing textbooks' general curriculum guide and desirable 
textbook's characteristics for the primary school level:

A qualitative study

Textbook, Stages of Textbooks' Development, Components of the 
Stages of Textbooks' Development, Characteristics of Textbooks, 

Primary School Level

The purpose of this study was designing the textbooks' general curriculum 
guide and desirable textbook's characteristics for the primary school level. 
In this regard, based on a qualitative design, stages and components of text-
book development and the desirable textbook's characteristics were explored 
through semi-structured interview. To ensure the validity and reliability of 
the study, two criteria of Lincoln and Guba were used. The research sample 
was selected using purposeful sampling method and the data were collected 
through interview with 17 curriculum experts and textbook developers of 
the Organization for Educational Research and Planning based on the theo-
retical saturation. The criteria for including the experts within the interview 
sample was having experience in the curriculum planning and textbook de-
velopment. The data was analyzed through thematic analysis and to validate 
the qualitative data, the triangulation of the findings of the themes' network 
and the document analysis were used. The results showed that the general 
process of the primary school textbooks' development includes 8 stages of 
collecting, analyzing and extracting the implications, designing the textbook 
development, designing the development of the learning units, practical vali-
dation, textbook development, validation from the viewpoint of teachers and 
experts, and revising and textbook development. Also, the criteria and the 
characteristics of the desirable textbooks at the primary school level consist 
of adaptation with learning area curriculum, course highlights, structure, 
content, language, illustration, and paging and each of them has different 
components which have been presented in the detailed findings of the study.
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Identifying the dimensions and components
of students' research thinking development

in Iranian general education system 

Research Thinking, General Education System, Grounded 
Theory, Problem-Oriented Educational system

The purpose of this study was to identify the dimensions and components of 
the research thinking development of students in the Iranian general educa-
tion system. The research method was qualitative and based on the grounded 
theory with a systematic approach. The statistical population of the study 
consisted of the educational experts in the academic year 1397-98. The re-
search sample was selected through purposeful sampling method using the 
criteria of theoretical saturation of data. Semi-structured interviews were 
conducted with 13 educational experts. To obtain validity and reliability of 
the data, two methods of reviewing by the participants and reviewing by the 
non-participating experts were used. In order to analyze the data, the three-
step coding process (open, axial and selective) was used. First, after collecting 
and highlighting 126 primary open codes of interviews, 74 open codes, and 
16 axial codes (components) were considered. Then, in the selected coding 
step, 5 main categories, i.e., the priority of research on macro policy making, 
environmental capabilities, empowerment and efficiency of human resources, 
problem-oriented educational system and structural and financial develop-
ment were explained and the proposed conceptual (theoretical) model of de-
veloping students' research thinking in the Iranian general education system 
was presented.
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Investigating the relationship between mentoring
and self-efficacy of novice teachers

Mentoring, Self-Efficacy, Novice Teacher

Today, mentoring is common in most organizations of many countries,as well 
as in the education. We don't have mentors in Iran, but many of her duties are 
informally covered by the school principal and veteran teachers. The main pur-
pose of this study was to investigate the coverage of these functions in primary 
schools in the south of Tehran and to find a relationship between this variable 
and the self-efficacy of novice teachers.

This research is a descriptive and correlational research method.The statisti-
cal population of the study was 524 of all beginning elementary teachers em-
ployed in 15-19 districts of Tehran.

The sample size was calculated based on Cochran formula of 245 persons, 
Finally, the researcher completed 232 questionnaires. Data were collected using 
two self-efficacy questionnaires Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy(2001) and 
a questionnaire developed by the researcher based on the mentoring question-
naire of Noe(1998) to measure mentoring. Descriptive statistics and Pearson 
and Spearman correlation coefficients, one regression were used to analyze the 
data.

The results showed a positive and significant relationship between mentoring 
quality and self-efficacy of novice teachers)r=+0.712). There was positive and 
significant relationship between all major and sub-functions of mentoring and 
teachers' self-efficacy except"Counseling". Mentoring can also predict about 
50 percent of the self-efficacy variable.

Also the amount of implementation of these functions, especially the func-
tion of "coaching" in our statistical community was estimated to be very low. 
This implies that a formal role must be defined in our education system as 
"Mentor".
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Evaluation of cognitive loadand scoring procedures
of concept map-based tests 

Cognitive Load, Scoring Procedures, Concept Map- Based Tests

Using concept map-based tests as assessment tools is one of the new assessment 
methods that can be an alternative for traditional assessment methods. So, the 
goal of the present study was evaluating cognitive load and scoring procedures 
of these tests. The research sample consisted of students of four biology class-
rooms from four different high schools (totally 109 students) who were selected 
via a multi-stage cluster sampling method. The research tools were a multiple-
choice test (researcher-made), four concept map-based tests (researcher-made) 
and the NASA-TLX scale (Hart & Staveland, 1988). The study was done with 
some type of evaluation design. The statistical methods included Pearson's cor-
relation coefficient, independent samples t-test and one-way ANOVA (Welch 
test and Games-Howell post hoc). Findings showed that construct-a-map tests 
imposed significantly more cognitive load on the subjects than fill-in-a-map 
tests. Also, relational, structural and similarity to expert map scoring proce-
dures had acceptable and significant criterion validity, discriminant validity 
and reliability. All in all, relational, structural and similarity scoring proce-
dures can be used appropriately for scoring the concept map-based tests. Also, 
using the fill-in-a-map tests can be an appropriate strategy to overcome the 
cognitive overload during the concept map-based tests. Thus, the results of the 
present research can be useful to design tests based on the cognitive rules and to 
bridge the gap between academic evaluation and cognitive sciences.
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Modeling the mediating role of loneliness
 in the relationship between attachment styles
 with dependency on virtual social networks

Loneliness, Attachment Styles, Dependency on Virtual Social Net-
works

The purpose of this study was modeling the mediating role of loneliness in the 
relationship between attachment styles with dependency on virtual social net-
works. In this descriptive-correlational study, the research population consisted 
of all the 2nd cycle high school female students in Tehran city at the academic 
year of 2018-2019. From this population, 425 students were selected as the re-
search sample through cluster sampling method. In this study, addiction to social 
networks questionnaire (ASNQ) of mobile scale of Khāje Ahmadi, Poulādi and 
Bahrini (2016), adult attachment scale (AAS) of Collins & Read (1990) and loneli-
ness scale (ULS-8) of Wu & Yao (2008) were used as the research instruments. 
Evaluation of the proposed model with path analysis was done using SPSS and 
AMOS-24 softwares. Findings showed that there was a negative and significant 
correlation between secure attachment style with dependency on the virtual social 
networks (P<0/01). There was a positive and significant correlation between the 
ambivalent attachment styles, avoidance and loneliness with dependency on the 
virtual social networks (P<0/01). The proposed model had an acceptable fitness to 
the data (RMSEA=0/059, GFI=0/920, IFI=0/940, χ2= 6/632, P-value<0/05). Over-
all, the results showed that all the direct paths were significant (P<0/05). Also, the 
indirect path of attachment styles to dependency on virtual social networks were 
significant through the moderating role of loneliness. The evaluated model had a 
good fit and it was an important step in identifying the factors that are influential 
on the students' dependency on virtual social networks. Also, it could be an appro-
priate model which can be useful for designing and developing the dependency on 
virtual social networks prevention programs.
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Creative visualization-based education
from the perspective of all types of knowledge:

An approach on requirement of art teaching at schools

Types of Knowledge, Knowledge Management, Creativity, 
Art Teaching, Visualization

Today, categorization is an attempt for achieving the correct definition and ex-
planation of what is known as knowledge. But the problem is that sometimes 
the categorization basis would be more important than the categorization it-
self. The purpose of this paper was to achieve the correct basis of knowledge 
categorization and thereby this question would be answered: “what is the 
relationship between all kinds of known knowledge and the forgotten ones”? 
In this paper and in what follows, while drawing the crossover matrix of all 
knowledge-forming components, this issue has been considered that “visual 
knowledge” can be the neglected link which connects all types of knowledge 
and ensures the correct relationship among them. In fact, this knowledge can 
be considered as the space for combining the other types of knowledge. On 
the other hand, addressing the fourth type of knowledge would be an ap-
proach on the requirement of art teaching at schools; as it seems that visual 
knowledge can be considered more than any other discipline and program in 
the art curriculum.
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Meta-synthesis study of key factors of success
 in education and professional development through 

gamification based on Roberts model

Teachers' training and professional development, Roberts' 
Meta-Synthesis Study, Gamification

The present study was conducted to identify the key factors of success in 
teacher training and professional development through gamification. The ap-
proach of the present study was qualitative and its method was meta-synthe-
sis. The research population consisted of the entire valid research documents 
on education and professional development through gamification which were 
collected from the nationwide and international academic research databases 
from 2010 to 2019. Initially, 325 scientific documents were identified using the 
keyword of gamification, and based on inclusion criteria. Then 288 articles 
were excluded according to the exclusion criteria and finally 37 documents 
were selected for the final analysis. Data was collected through the qualitative 
analysis of the studied documents. The six-step pattern of Roberts' research 
synthesis was used. MAXQDA 10 software was used for open and axial cod-
ing. Based on the identified codes, 5 themes (factors), 13 categories and 39 
open codes were extracted. The 5 factors included: 1) Personal, 2) Interper-
sonal, 3) Structural, 4) Gamification design, and 5) Educational. The results 
indicated that in order to be successful in designing teacher training and their 
professional development courses based on gamification, it is necessary to 
have a good understanding of the users and also there should be a good stra-
tegic planning.
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