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پروانه این نشریه به موجب شمارة 124/14298 مورخ 
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هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
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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 فصلنامه، تمدید گردیده است.

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

 نشانی: تهران - خیابان ایرانشهر شمالی 
 ساختمان انتشارات کمک آموزشی - طبقة پنجم 

صندوق پستي: 1584634828

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

é  مدیر مسئول: دکترعلی لطیفی، دکترای فلسفة تعلیم‌و تربیت
é  سردبیر: دکترعلیرضا كیامنش، استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم( 

 é مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دکترای مدیریت آموزشی

 اعضای هیئت تحریریه:

é دکتر حمیدرضا آراسته: استاد دانشگاه خوارزمی، مدیریت و نظارت در آموزش عالی

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

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

 é دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم‌وتربیت

دكتر حیدر تورانی: استاد پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی ونوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش  é

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

é دکتر علی‌اصغر خلّقی: استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم‌وتربیت

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

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

 é دکتر سيد مهدي سجادي: استاد دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم‌وتربیت

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

é دكتر طیبه ماهروزاده: دانشیار دانشگاه الزهرا، برنامه ریزی درسی

é دکتر محمدحسین یارمحمدیان: استاد دانشگاه علوم پزشکی اصفهان، برنامه ریزی آموزشی

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

é ویراستار فارسی: مهناز مقدسی، منا رجبیه‌فرد، زهرا فلاح

é ویراستار انگلیسی: دکترمریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی

é مدیر هنری: شاهرخ خره غانی، طراح گرافیک
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سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشيسازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي



دراین شماره

می‌خوانید :

محمدحسین بیات ترک
جمشید جراره
فریده حمیدی

عادل زاهد بابلان
افشین عابدی‌نیا

حسین تقوی قره‌بلاغ
پدرام قربانزاده طولارود پایین

منصوره ملکیان
محمدحسین حجاریان

شیلا سلیمانی
خدیجه علی‌آبادی

اسماعیل زارعی‌زوارکی
علی دلاور 

سیده پروین صائمین   
رمضان برخورداری   

سعید ضرغامی

واکاوی و اولویت‌بندی راهبردهای آموزش اصیل

اثربخشی آموزش گروهی مبتنی بر پذیرش و تعهد 
در همجوشی شناختی و شایستگی اجتماعی 
نوجوانان قلدر در مدارس شبانه‏‏روزی

الگو‌سازی تأثیر رهبری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی 
معلمان با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه

 کاربرد پویانمایی در آموزش مفاهیم محیط‌‌‌زیستی
به دانش‌آموزان مقطع ابتدایی شهر اصفهان

طراحی و اعتباریابی الگوی یادگیری معکوس مبتنی 
بر رویکرد تدریس مسئله‌محور درس زبان انگلیسی

 تحلیل محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم
 بر اساس ساحت‌های شش‌گانۀ 
سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

 تبیین استعاره‌های مفهومی جهت‌دار زمان‌
در‌مکان کتاب فارسی پایۀ چهارم ابتدایی 
بر مبنای رویکرد لیکاف و جانسون

سیروس قنبری
خلیل زندی

سیامک صادقی

پرستو آریانژاد
محمدعلی خان‌محمدی

فرهنگ مظفر
بهرام صالح صدق‌پور

الگویابی آثار تمرین و تكرار، هدایت و ‌ارزشیابی 
محیط شبیه‌ساز رایانه‌ای واقع‌نما در ارتقای 
یادگیری دروس كارگاهی معماری داخلی

اعظم غلامی
رسول حیدری
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گروه 
مشاوران علمي

اين شماره
)به ترتيب حروف الفبا( :

  مجید ابراهیم‌دماوندی  صغری ابراهیمی‌قوام  خدیجه ابوالمعالی  مریم برادران‌حقیر 

  سیمین حسینیان  ملوک خادمی  فاطمه خالوندی  رضا خیرآبادی  نسترن دراج  احمدرضا دوراندیش

   حسن‌رضا زین‌آبادی  سیدمهدی سجاد  اسماعیل عظیمی  فائزه فاضلی  حسین قاسم‌پور  علیرضا کیامنش 
  جواد مصرآبادی  رضا مکنون
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هدف از انتشار این فصلنامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث
 علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقاءی کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

١. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه‌ها و 
اسـلامی ایران با تأيكد  روش‌های آموزش‌وپرورش در جـمهوری‌

بر سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش؛
٢. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته‌های دانش روان‌شناســی تربیتی 

به‌منظور تهیه و تدوین 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 ارتقای يكفيت 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. ارزشيـابي و اعتبار‌سنـجي فعالـيت‌هاي آموزشي با تأكـيد بر بـرنامه‌هاي

    درسي؛
14. آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای با تأيكد بر سند تحول بنيادين و برنامة 

درسي مليّ.

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بـر اساس 

يافته‌هاي خود پيشنهادات 
مشـخص و كاربـردي بـراي 

مخـاطبين و دست‌انـدركاران 
تعـليم‌وتـربـيت ارائـه كـند.

هدف 

نشريه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(
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شرايط پذيرش 

مقاله:

1. با هدف‌ها و موضوع‌هاي نشريه هماهنگ باشد. 
٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تأيكد 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 دانشگاه 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 پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد اســت و مقاله‌های رســیده 

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. ســاختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشینه، هدف، بیان مسئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، چگونگی 
انجــام پژوهش(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری )تفســیر، 

محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامة به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پیش از ســپری شــدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه 

نمایند.

17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه، امکان‌پذیر 
noavaryedu oerp.ir. است:                         
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چكيده:

7 - 28

آموزش اصیل، سنجش یادگیری، شخصی‌سازی یادگیریكليد واژه‌ها:

سیروس قنبری*          خلیل زندی**          سیامک صادقی***

دو هدف عمده از پژوهشِ حاضر واکاوی راهبردهای آموزش اصیل و اولویت‌بندی این راهبردها 
در بافت مدارس ابتدایی است. برای شناسایی راهبردهای آموزش اصیل از روش گروه‌های کانونی 
نمونه‌گیری  ازطریق روش  و  رویکرد هدفمند  از  استفاده  با  منظور  این  به  استفاده شد.  مجازی 
جلسه(  گردانندۀ  )به‌جز  تعلیم‌وتربیت  متخصصان  از  پنج‌نفره  کانونی  گروه  سه  گلوله‌برفی 
بود  غیرساختاریافته  مصاحبة  بخش  این  در  اطلاعات  ابزار جمع‌آوری  بررسی شدند.  و  انتخاب 
و تحلیل مصاحبه‌ها در دو سطح مفاهیم فرعی و مفاهیم اصلی صورت گرفت. درنهایت اعتبار 
تحلیل‌ها ازطریق شناخت بازخورد گروه‌ کانونی و مثلث‌سازی تحلیل‌گر تأیید شد. همچنین برای 
اولویت‌بندی راهبردهای آموزش اصیل از روش تحلیل سلسله‌مراتبی استفاده شد. به این منظور، 
بیست نفر از معلمان خبره به‌‌صورت هدفمند و با استفاده از روش نمونه‌گیری گلوله‌برفی انتخاب 
ابزار گردآوری داده‌ها پرسش‌نامة مقایسه‌های زوجی مشتمل بر پنج ماتریس  و بررسی شدند. 
مقایسة دوبه‌دو بود که از دل تحلیل مصاحبه‌ها در بخش قبلی بیرون آمدند. نرخ ناسازگاری هریک 
از ماتریس‌های پنج‌گانه کمتر از 0/1 بود و لذا از اعتبار مقایسه‌ها اطمینان حاصل شد. درنهایت 
برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها به شاخص‌هایی همچون میانگین هندسی و بردار ویژه استناد شد. 
نتایج این پژوهش شناسایی و اولویت‌بندی 35 راهبرد آموزش اصیل بود که این راهبردها در چهار 
مؤلفه دسته‌بندی شدند. براین‌اساس مهم‌ترین راهبردهای کلی آموزش اصیل به ترتیب عبارت 
از »فرصت‌های کسب تجارب آموزشی اصیل«، »سنجش یادگیری«، »شخصی‌سازی یادگیری«، و 

»اصالت معلم« بودند. 

 واکاوی و اولویت‌بندی 
راهبردهای آموزش اصیل

E-mail: siroosghanbari@yahoo.com ............................................................. .استاد گروه علوم تربیتی، دانشکدة علوم‌انسانی، دانشگاه بوعلی سینا، همدان، ایران *
E-mail: zandikhalil@yahoo.com ....................................................................................................... .دکتری مدیریت آموزشی، دانشگاه بوعلی سینا، همدان، ایران **
E-mail: sadeghi.siamak@yahoo.com ........................................ .نویسندة مسئول( دانشجوی دکتری مدیریت آموزشی دانشگاه بوعلی سینا، همدان، ایران( ***

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1400/6/24 ï تاريخ شروع بررسي: 1400/2/27	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1400/2/17	
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 مقدمه
در پنجاه سال گذشته، رویکردهای تدریس و آموزش در کلاس درس به‌طور چشمگیری متحول 
شده است. این تحولات درنتیجۀ گسترش اصول و روش‌های آموزش از قبیل یادگیری فعال، یادگیری 
فراگیرمحور، یادگیری مشارکتی، یادگیری تجربی و یادگیری مسئله‌محور بوده است )اسلاویچ و زیمباردو1، 
2012(. مشکل مهمی که امروزه معلمان با آن روبه‌رویند همسوسازی یادگیری با ویژگی‌های فراگیران 
قرن بیست‌ویکم است. عصر حاضر بر این باور متمرکز است که یادگیری مفاهیم و مهارت‌های جدید علاقه 
و انگیزة بیشتری را در دانش‌آموزان به‌وجود آورد، مفاهیم و مهارت‌هایی که در زندگی خارج از مدرسه 
کاربردی باشد و آن‌ها را مهیای مواجهه با موقعیت‌های گوناگون زندگی واقعی ‌کند )ایوکو و مارین2، 201۴(. 
در عمل اما محتوای بسیاری از برنامه‌های درسی ارتباط چندانی با زندگی واقعی ندارند و صرفاً دانش‌‌آموزان 
را برای کسب نمرات بالا در امتحانات آماده می‌کنند نه برای رویدادهای زندگی واقعی )هارم3، 2013(. 
یک راه برای برون‌رفت از این وضعیت و افزایش تعامل، انگیزش و عزت‌نفس دانش‌آموزان کاربست 
آموزش اصیل است. استفاده از تجارب اصیل و دست‌اول به‌جای حفظ‌کردن یک سری مطالب پراکنده و 
بی‌ارتباط به بافت زندگیِ واقعی مشارکت دانش‌آموزان در یادگیری و کاربست آن به دنیای کار را به طرز 
چشمگیری افزایش می‌دهد )امرسون4، 2019(. این نکته امری پذیرفته شده است که افزایش یادگیری 
و درک دانش‌آموزان از مفاهیم جدید و انتقال این یادگیری به محیط واقعی زمانی اتفاق می‌افتد که 
مفاهیم تدریس‌شده بازتاب زندگی واقعی باشند یا دست‌کِم صبغه‌ای واقعی داشته باشند )سوسلاو و 
یوست5، 2007(. به باور یانگ6 )2003( نیز تجربه اغلب بهترین معلم است و هیچ دانشی بهتر از آن 
نیست که ازطریق شواهد تجربی معتبر به‌دست آید. درمجموع باور بر این است که اگر دانش‌آموزان 
بتوانند بین برنامة درسی و تجارب شخصی خود ارتباط برقرار کنند، بیشتر در یادگیری درگیر می‌شوند. 
درواقع ایجاد ارتباط با افراد و پدیده‌های واقعی دربارة موضوعات، احساسات و عقاید واقعی زمانی اتفاق 
می‌افتد که محتوا و سبک نگارش آن بر مبنای واقعیت‌های بیرونی و تجاربی باشد که دانش‌آموز با خود 
به مدرسه می‌آورد. آنچه در شهر، حومة شهر، روستا، استان و به‌طورکلی در جامعة پیرامونی دانش‌آموز 
اتفاق می‌افتد، به‌مثابة زمینی است برای پرورش بذر کاوشگری و یادگیری و جزو حیاتی‌ترین الزامات در 

هر کلاس درسی است )کول7، 199۵، به نقل از سوسلاو و یوست، 2007(. 
آموزش اصیل آموزشی تعریف شده است که دانش‌آموزان را به جست‌وجوی معنا، ساخت معنا و تولید 
دانش، درون‌نگری، بحث و گفت‌وگو دربارة اطلاعات و پدیده‌های محیطی و خلق یا اجرای فعالیت‌ها و 
وظایفی راهنمایی می‌کند که ارزش‌هایی فراتر از موفقیت در مدرسه را دربرمی‌گیرند )سیدیس8، 201۵(. 
آموزش اصیل به این نکته اشاره دارد که محتوای ارائه‌شده متناسب با نیازهای واقعی فراگیران باشد و 
این محتوا به‌گونه‌ای ارائه شود که دانش‌آموز نحوة استفاده از آن در دنیای واقعی را فراگیرد. این راهبردها 
مبتنی بر دستاوردهای نظریة ساخت‌گرایی به دانش‌آموزان این فرصت را می‌دهند که خودشان دانش 

ش اصیل
ت‌بندی راهبردهای آموز

واکاوی و اولوی
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خود را بسازند )اسمیت9 و کندی، 2020(. در جریان یادگیری اصیل، مسائل و طرح‌هایی که مبتنی بر 
رویدادهای زندگی واقعی هستند به دانش‌آموزان محول می‌شود و به آن‌ها فرصت داده می‌شود که دربارة 
این مسائل و طرح‌ها به شیوه‌ای که برای آن‌ها در زندگی‌شان کاربردی است به بحث و گفت‌وگو بپردازند 
)ایوکو و مارین، 201۴(. نمونه‌هایی از راهبردهای آموزش اصیل یادگیری مسئله‌محور و یادگیری طرح‌محور 
)اسمیت و کندی، 2020(. استوار است  بر شناخت و درک موقعیت  اساس و شالودة آن‌ها  است که 

همانند هر مفهوم دیگری برای فهم عمیق‌تر آموزش اصیل بهتر است به ویژگی‌های آن توجه شود. 
از دیدگاه امرسون )2019( آموزش اصیل شامل سه ویژگی مهم است. اولین ویژگی ساخت دانش است؛ 
جایی که دانش‌آموزان اطلاعات را از منابع مختلف جمع‌آوری کرده‌اند و با استفاده از فرایندهای تفکر 
سطح بالا )همچون سازمان‌دهی، ترکیب، تفسیر، توضیح و ارزشیابی( آن را به دانش تبدیل می‌کنند. 
ویژگی دوم، کاوشگری منسجم است که طی آن دانش‌آموزان دانش ایجادشده از موضوعات برنامة درسی 
را بیرون می‌کشند و با یک رویکرد نقادانه، جست‌وجوگرانه و مبتنی بر مراحل روش حل‌مسئله از این 
دانش برای شناخت و حل مسائل یک رشتة علمی خاص استفاده ‌می‌کنند و درنهایت نتایج مطالعاتشان را 
به‌صورت مبسوط شرح ‌می‌دهند. سومین ویژگی ارزش فراتر از مدرسه است که دانش‌آموزان سخنرانی‌ها، 
طرح‌ها یا برنامه‌هایی را ایجاد و اجرا می‌کنند که دارای مخاطب یا ارزش فراتر از کلاس است. به باور 

موتلو10 )2017(، آمـوزش اصیل نوعی از آموزش اسـت که چهـار ویـژگی اصـلی زیر را دارد:
الف( دانش‌آموزان به نمایش گفت‌وگوهای سطح بالا تشویق شوند؛ ب( ازطریق این گفت‌وگوها به 
مهارت‌های تفکر سطح بالاتری دست یابند؛ ج( دانش عمیق‌تری از پدیده‌ها به‌دست آورند؛ و د( درنهایت 
پیوند بین کار در کلاس و دنیای بیرون از کلاس را درک کنند. هانگر11 )2010( نیز به نقل از ریوِز12 
و همکاران )2002( ویژگی‌های متفاوتی را برای فعالیت آموزشی اصیل برشمرده است. ازجمله این‌که 
با‌دنیای واقعی ارتباط داشته باشند؛ مانند مسائل چالش‌برانگیز زندگی واقعی متشکل از وظایفی پیچیده 
باشند تا دانش‌آموزان آن‌ها را در دورۀ زمانی نسبتاً پایدار بررسی کنند؛ به دانش‌آموزان این امکان را بدهد 
که وظیفه یا فعالیتی را با استفاده از منابع مختلف از دیدگاه‌های مختلف تحلیل کنند؛ فرصت مشارکت و 
تعامل را ایجاد کند؛ فرصت تأمل و اندیشیدن دربارۀ ارزش‌ها و باورها را به دانش‌آموزان بدهد؛ راه‌حل‌های 
مختلف و نتایج متنوعی بر آن مترتب باشد به‌طوری‌که انتخاب بهترین راه‌حل و بهترین نتایج نیازمندِ 

تأمل، مشارکت، گفت‌وگو، دقت، خطر‌پذیری و مسئولیت‌پذیری دانش‌آموزان باشد. 
باید راهبردهای آموزشی ممتازی وجود داشته باشد  از یادگیری  برای رسیدن به سطح ممتازی 
)دان، 2011(. بنابراین دستیابی به آموزش و یادگیری اصیل در گروِ اجرای راهبرد‌های آموزشی مناسب 
است. دراین‌زمینه، نخستین تلاش‌ها برای تبیین راهبرد‌های آموزش اصیل به پژوهش نیومن و وهلاژ13 
)1993( با عنوان »پنج استاندارد آموزش اصیل« برمی‌گردد. پنج استاندارد موردنظر نیومن و وهلاژ 
عبارت بودند از تفکر سطح بالا، دانش عمیق، پیوند با دنیای خارج از کلاس درس، بحث و گفت‌وگوی 
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عمیق و حمایت اجتماعی برای موفقیت دانش‌آموز. ازنظر رول14 )200۶(، در طراحی تجارب یادگیری 
اصیل باید به چهار اصل توجه شود:

الف( تمرکز بر مسائل عملی و واقعی که نتایج آن به درد زندگی بیرون از کلاس بخورد؛ ب( کاوشگر 
به مشارکت در  ج( ترغیب فراگیران  بر مهارت‌های فراشناختی؛  تأکید  با  و پژوهش‌محوربودن همراه 
گفت‌وگوهای فعال در یک محیط یادگیری اجتماعی؛ د( ارائۀ فرصت به دانش‌آموزان برای ایجاد گزینه‌ها، 

تصمیم‌گیری و راهبری یادگیری خود. 
بدیهی است که در اجرای راهبردهای آموزش اصیل، معلمان تأثیر بسزایی دارند. بنابراین تحقق 
یادگیری اصیل مستلزم معلمان اصیل است. معلمان نقش‌های مختلفی را از ارائه‌دهندۀ منابع گرفته تا 
متخصص برنامۀ درسی و متخصص آموزشی و تسهیلگر یادگیری ایفا می‌کنند؛ درعین‌حال معلم می‌تواند 
روند تغییر را تسریع کند. آن‌ها می‌توانند رهبران تغییر و آینده‌نگرانی باشند که هرگز به وضع موجود 
بسنده نمی‌کنند و همواره در جست‌وجوی راه‌های بهتر هستند )ایوکو و مارین، 201۴(. لیندکوئیست15 
اصیل همراهانی صادق،  معلمان  و  به‌یادماندنی‌اند  و صادق‌اند  معتمد  که  معلمانی  دارد  باور   )2013(
درستکار، حامی و قابل‌اعتمادند که دغدغۀ موفقیت دانش‌آموزانشان را دارند. معلمان اصیل در جریان 
تدریس خود میان ارزش‌ها و عملکردها سازگاری و پیوند ایجاد می‌کنند، ازطریق ارتباطات صادقانه 
دیگران را به صداقت و اصالت ترغیب می‌کنند و همواره دربارۀ نحوۀ تدریس خود تأمل و درون‌نگری 
می‌کنند )کریبر16 و همکاران، 2007(. معلمان اصیل از محدودیت‌های خود آگاهی دارند، در مقابل 
کاستی‌های دیگران بردبارند، به دیگران کمک می‌کنند تا یاد بگیرند، رشد کنند و با موفقیت روبه‌رو شوند 
)گرینیِر17 و وایت‌هِد، 201۶(. برای جمع‌بندی می‌توان گفت به‌منظور حمایت از یادگیری اصیلْ معلمان 
می‌توانند راهنما، تکیه‌گاه و ارائه‌دهندۀ تکلیف یا مسئله باشند و در این زمینه سهم مؤثری داشته باشند. 
به‌‌‌ویژه سهم معلم در این جریان ایجاد محیط‌هایی است که دانش‌آموزان به تفکر و کاوشگری، جمع‌آوری 
شواهد معتبر، استفاده از اطلاعات گوناگون همچون پایگاه داده، منابع مرجع، کتابخانه‌های ویدئویی و 

همچنین منابع اینترنتی تشویق شوند )ایوکو و مارین، 201۴(.
نظر به اهمیت آموزش اصیل در ارتقای کیفیت یادگیریْ مطالعات مختلفی در خارج از کشور دربارة این 
سازه یا سازه‌های مرتبط با آن صورت گرفته است. برای نمونه ساریاهو18 و همکاران )2019( در پژوهشی 
نشان دادند که مهارت‌های خودتنظیمی، یادگیری خودراهبر و آن دسته از رفتارهای یادگیری که جمعی 
تنظیم می‌شوند، در کلاس‌های درس مبتنی بر آموزش اصیل بهتر گسترش داده می‌شوند. موتلو )2017( 
در پژوهشی کیفی با عنوان »تدریس به دانش‌آموزان با استعداد درخشان ازطریق آموزش اصیل: بازنمایی 
دیدگاه معلمان زبان خارجه« نشان داد که شیوه‌های مبتنی بر آموزش اصیل موجب افزایش یادگیری 
و قابلیت‌های ذهنی دانش‌آموزان با استعداد درخشان می‌شود. بااین‌حال مسائلی همچون اندازة کلاس و 
 محدودیت‌های زمانی مهم‌ترین موانع اجرای آموزش اصیل شناسایی شدند. گرینیِر و وایت‌هِد )201۶(
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در پژوهشی با عنوان »به‌سوی الگوی رهبری معلمان در تـدریس زبـان انگلیسی: رهـبری اصیل در 
فعالیت‌های کلاس درس« نشان دادند که اگرچه مفهوم رهبری کلاس درس در خط مقدم تفکرات 
آگاهانۀ معلمان نیست، تا حدی در ویژگی‌های شخصیتی معلمان و فعالیت‌های تدریس آن‌ها نهادینه 
شده و مبنای رفتار و عملشان قرار گرفته است. این پژوهشگران دریافتند که هم معلمان باتجربه و هم 
معلمان تازه‌کار با به‌کاربستن اصول رهبری اصیل می‌توانند دشواری‌های تدریس و کلاس درس را بهتر 
مدیریت کنند. بر اساس نتایج بخش دیگری از این مطالعه، معلمان شایسته ویژگی‌هایی همچون توانایی 
سازمان‌دهی، آگاهی، همدلی، صبر، انعطاف‌پذیری، مهارت‌های ارتباطی مناسب، اشتیاق و خلاقیت دارند. 
از نظریه  تعلیم‌وتربیت:  با عنوان »اصالت در  از رسالۀ دکتری خود  لیندکوئیست )2013( در بخشی 
اصیل  آموزش  به  نحوۀ دستیابی  و  و عوامل مدرسه  نزد معلمان  اصالت  بررسی معنای  به  به عمل«، 
پرداخت. به‌طور خلاصه طبق نتایج، معنای اصالت نزد معلمان و عوامل مدرسه با واژه‌های واقعی‌بودن، 
صادقانه‌بودن، واضح‎بودن، صمیمانه‌بودن، جامع‌بودن و مبتنی‌بودن بر شواهد معتبر توصیف می‌شود و 
چهار عامل ایجاد جوّ اعتماد در مدرسه، ارائۀ فرصت‌هایی برای کسب تجارب تحولی اصیل، تلاش برای 
)پداگوژی(  به تحقق آموزش‌وپرورش  اجتماعات عواملی‌اند که  بیشتر و نقش  به شایستگی  دستیابی 
اصیل کمک می‌کنند. اسلاویچ و زیمباردو )2012( نیز با بیان اینکه راهبردهای نوین یادگیری به‌رغم 
تفاوت‌های ظاهری ویژگی‌های اساسی مشترکی دارند و می‌توانند مؤلفه‌های مکمل یکدیگر در نظر گرفته 
شوند، تلاش کردند رویکردی وسیع‌تر به آموزش ارائه دهند که دربرگیرندۀ این راهبردهای نوین باشد. 
درنتیجه آن‌ها چارچوبی با عنوان راهبرد‌های تدریس تحول‌آفرین ارائه دادند که مشتمل بر شش مؤلفۀ 
ایجاد چشم‌انداز مشترک از دورۀ آموزشی، الگوسازی و ارائۀ تجارب برتر، ایجاد چالش‌های فکری و تشویق 
دانش‌آموزان به حل آن‌ها، ارائۀ بازخورد شخصی، ارائۀ شواهد تجربی فراتر از مرزهای کلاس و گسترش 

فرصت‌های کافی برای تأمل و انتخاب است. 
در داخل ایران نیز اگرچه پژوهشی که مستقیماً به بررسی سازۀ آموزش اصیل یا مفهوم اصالت در 
آموزش پرداخته باشد، مشاهده نشد درعین‌حال مطالعات معتنابهی درخصوص مؤلفه‌های آموزش و 
تدریس اثربخش صورت گرفته است. برای نمونه ترک‌زاده و کشاورزی )1399( شش مؤلفۀ ویژگی‌های 
شناختی ـ رفتاری استادان، پیش‌آمادگی‌ها و توانمندی‌های فراگیران، کیفیت طراحی تدریس، کیفیت 
اجرای تدریس، دستاوردهای تدریس و محیط آموزشی را مؤلفه‌های تدریس اثربخش شناسایی کردند. 
عبدالملکی و همکاران )1398( در پژوهشی با عنوان »مؤلفه‌های اثرگذار در تدريس اثربخش معلمان 
)موضوع مطالعه: معلمان پاۀي پنجم دورۀ ابتدايی شهر تهران(« نشان دادند که شش مؤلفۀ ویژگی‌های 
کنش  آموزشی،  ارزشیابی  تدریس،  مهارت‌های  تخصصی،  ویژگی‌های  معلمان،  شخصیتی  و  اخلاقی 
روان‌شناسانه و مدیریت کلاس مؤلفه‌های تدریس اثربخش‌اند. محمودی و همکاران )1398( پژوهشی 
با‌عنوان »تدوین و اعـتباریابی پـرسش‌نامـۀ تدریـس اثربخش آموزگاران« انجام دادند. بر‌اساس نتایج 
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پژوهش، هشت عامل جامع‌نگری در تدریس، شناسایی و حل مشکلات یادگیری، طرح درس، ایجاد جو 
یادگیری، ارزشیابی، ایجاد روحیه و جو مثبت در کلاس، مدیریت زمان و استفاده از تقویت‌کننده‌های 
مثبت مؤلفه‌های تدریس اثربخش شناسایی شدند. بر اساس نتایج پژوهش جوادی بورا و ایزدی )۱۳۹۶( 
با عنوان »مدل آموزش اثربخش در دانشگاه فرهنگیان با تأکید بر رویکرد حمایت یاددهنده ـ یادگیرنده«، 
چهار عامل گسترش منابع و حمایت‌های اعضای هیئت‌علمی، گسترش ساختار برنامۀ درسی، فرایند 

یاددهی ـ یادگیری و حمایت‌های دانشجویی به ‌ترتیب مهم‌ترین مؤلفه‌های آموزش اثربخش بودند. 
همان‌طور که گفته شد، تأملی بر شواهد تجربی موجود نشان می‌دهد که به‌رغم اهمیت آموزش 
اصیلْ پژوهش خاصی که مشخص و منسجم به بررسی این سازه پرداخته باشد و به‌اصطلاح، عنوان یا 
متغیر اصلی آن ترجمان واژه‌هایی همچون آموزش اصیل19 یا تدریس اصیل20 و یا اصالت در آموزش21 
بدهد، در دسترس نیست. این در حالی است که در سال‌های اخیر اصطلاحاتی همچون آموزش اصیل، 
آموزش تلفیقی و سنجش اصیل به برجسته‌ترین و محبوب‌ترین مفاهیم آموزشی بحث‌شده در مجلات 
آموزشی خارجی تبدیل شده‌اند و اثربخشی آن‌ها در ارتقای کیفیت یادگیری دانش‌آموزان تأیید شده 
است )سیدیس، 201۵(. گویی به‌رغم اذعان به اهمیت اصالت در آموزشْ نوعی بی‌تفاوتی در پرداختن 
همین‌‌روست که کریبر  به‌این مفهوم و پژوهش تجربی دربارۀ آن در مطالعات داخلی وجود دارد. شاید از‌
و همکاران )2007(، البته بیش از یک دهه پیش، باور داشتند که اگرچه اصالت در تدریس مفهومی بسیار 

مهم در نظر گرفته شده است، در عمل هنوز هم چندان پژوهش و کندوکاو نشده است.
به‌هرحال با توجه به کمبود شواهد تجربی از آموزش اصیل و نحوۀ تحقق آن، در پژوهش حاضر 
درصدد آن بوده‌ایم که به واکاوی راهبردهای آموزش اصیل و اولویت‌بندی این راهبردها به‌مثابۀ الگوی 
آموزش اصیل در بافت مدارس ابتدایی بپردازیم، به‌ویژه در این پژوهش دو سؤال زیر مطرح و بررسی 

شدند:
1. راهبردهای آموزش اصیل در مدارس ابتدایی کدام‌اند؟

2. اولویت‌بندی راهبردهای آموزش اصیل در مدارس ابتدایی به چه صورت است؟

 روش پژوهش
این پژوهش مشتمل بر دو فاز شناسایی راهبردهای آموزش اصیل و اولویت‌بندی راهبردهای آموزش 
اصیل بود. هر فاز روش‌شناسی مختص به خود را داشت. برای شناسایی راهبردهای آموزش اصیل در 
مدارس ابتدایی )فاز اول(، از روش گروه‌های کانونی مجازی استفاده شد. ایـن روشْ شیـوۀ پـژوهشی 
جایگزین برای گروه‌های کانونی سنتی مطرح شده است. پژوهش گروه کانونی شیوه‌ای برای جمع‌آوری 
داده‌های کیفی است که افراد را در یک بحث گروهی غیررسمی )یا چندین بحث( دربارۀ موضوع خاص 
یا مجموعه‌ای از موضوعات وارد می‌کند. تعامل بین اعضای گروه ویژگی اساسی و مهم این شیوۀ تحقیقی 
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است و براین‌اساس روش گروه‌های کانونی از مصاحبۀ گروهی که تعاملی بین مصاحبه‌گر و مصاحبه‌شونده 
است متمایز می‌شود )حسینی، 139۴(. ابزار جمع‌آوری اطلاعات مصاحبه غیرساختاریافته در بافت نسبتاً 
غیررسمی بود؛ بنابراین به‌جای تدوین و ارائۀ صورت‌جلسۀ مصاحبه، صرفاً دستورجلسه و موضوع بحث 
کانونی تشریح شد. کانون بحث راهبردهای تحقق آموزش اصیل در مدارس بود. برای انتخاب اعضای 
گروه‌های کانونی رویکرد نمونه‌گیری هدفمند استفاده شد. ملاک‌های انتخاب افراد در گروه‌های کانونی 
الف( برخورداری از مدرک دکتری در یکی از رشته‌های علوم تربیتی یا اشتهار به خبرگی در تدریس؛ 
و ب( برخورداری از حداقل پنج سال سابقۀ تدریس در مدارس بود. در کنار این دو ملاک اصلی که 
به‌منظور ایجاد همگنی نسبی بین اعضا در نظر گرفته شد تلاش شد که به تنوع در گروه‌ها نیز توجه شود. 
بنابراین در هر گروه کانونی حداقل یک عضو خانم حضور داشت، هر گروه کانونی متشکل از افراد جوان 
و باتجربه بود و همچنین اعضای گروه‌های کانونی از استان‌های مختلف و عمدتاً غربی کشور )آذربایجان 
با تشکیل سه  به‌طورکلی  بودند.  البرز و تهران(  غربی، آذربایجان شرقی، کردستان، همدان، لرستان، 
گروه کانونی پنج‌نفره )به‌جز گردانندۀ جلسه(، اشباع نظری اتفاق افتاد. یادآور می‌شود که برای انتخاب 
اعضا در تشکیل اولین گروهِ کانونی چارچوب نمونه‌گيری از پيش وجود داشت، به این معنا که از میان 
فهرست متخصصانی که پژوهشگر از قبل آن‌ها را می‌شناخت پنج نفر که حائز ملاک‌های انتخابِ نمونه 
بودند اعضای اولین گروه کانونی انتخاب شدند. همچنین برای انتخاب اعضای دو گروه کانونی دیگر از 
روش نمونه‌گیری گلوله‌برفی استفاده شد. با جلب رضایت اعضای گروه‌های کانونی و رعایت سایر اصول 
اخلاقی از قبیل مخفی‌ماندن هویت اعضا در گزارش پژوهش، مصاحبه‌ها ازطریق دستگاه ضبط صدا ثبت 
شدند و درعین‌حال در طول مصاحبه نیز گردانندۀ جلسه یادداشت‌برداری می‌کرد. مدت‌زمان هر جلسه 
میانگین 80 دقیقه و درمجموع 2۴0 دقیقه بود. برای تحلیل اطلاعات از روش تحلیل متن‌محور استفاده 
شد. به‌این‌ترتیب که ابتدا مطالب ضبط‌شده در یک گروه کانونی آوانگاری و سپس تحلیل ‌شد. هم‌زمان 
با این اقدامات از اطلاعات حاصل از یادداشت‌برداری گردانندۀ جلسه نیز برای استخراج اطلاعات مفیدتر 
استفاده ‌‌شد. پس از تحلیل اطلاعات گروه کانونی اول، گروه کانونی دوم تشکیل و مراحل مزبور برای این 
گروه نیز اجرا شد. درنهایت با تشکیل گروه کانونی سوم و اجرا و تحلیل مصاحبه‌ها، اشباع نظری صورت 
گرفت. رویکرد شناسایی و استخراج کدها به‌صورت‌ ترکیبی بود به‌این‌ترتیب که هم به کدهای توصیفی 
و هم به کدهای برساخت‌گرایانه توجه شد. یادآور می‌شود که کدگذاری‌ در دو سطح کدهای باز )مفاهیم 
فرعی( و مقوله‌ها )مفاهیم اصلی( صورت گرفت. مهم‌ترین اقداماتی که برای اطمینان از اعتبار تحلیل‌ها 

صورت گرفت، شناخت بازخورد گروه‌ کانونی و مثلث‌سازی تحلیل‌گر بود.
در فاز دوم پژوهش، اولویت‌بندی راهبردهای آموزش اصیل ازطریق روش تحلیل سلسله‌مراتبی مدنظر 
بود. به این‌منظور، بیست نفر از معلمان خبره برای اولویت‌بندی راهبردها به‌صورت نمونه‌گیری هدفمند 
انتخاب شدند. روش نمونه‌گیری نیز به‌صورت گلوله برفی بود. ازآ‌نجاکه اعتبار تحلیل‌های نهایی بر‌اساس 
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نرخ ناسازگاری دیدگاه‌ها تأیید شد، لذا فرد دیگری به افراد نمونه اضافه نشد. ملاک انتخاب افراد نمونه 
الف( برخورداری از حداقل پنج سال سابقۀ خدمت؛ ب( برخورداری از مدرک کارشناسی ارشد یا دکتری 
در یکی از رشته‌های علوم تربیتی؛ و ج( اذعان حداقل سه معلم به سرآمدی و خبرگی فرد موردنظر بود. 
ابزار گردآوری داده‌ها پرسش‌نامۀ مقایسه‌های زوجی بود. این پرسش‌نامه مشتمل بر پنج ماتریس بود که 
ماتریس اول، ماتریس مقایسۀ زوجی مفاهیم اصلی استخراج‌شده در فاز قبلی پژوهش بود و چهار ماتریس 
دیگر نیز هرکدام به مقایسۀ زوجی مفاهیم فرعی درون هر مفهوم اصلی می‌پرداختند. در شکل1، نمونه‌ای 
از ماتریس مقایسه‌های زوجی ارائه شده است. نحوۀ نمره‌گذاری ماتریس‌های مقایسه‌های زوجی به این 
صورت است که افراد نمونه هریک از متغیرهای مندرج در سطرهای ماتریس را با هریک از متغیرهای 
مندرج در ستون‌های ماتریس به‌صورت دوبه‌دو مقایسه می‌کنند و دیدگاه خود دربارة این مقایسه را 
قراردادن یکی از اعداد 1، 3، ۵، 7، 9 در خانۀ محل تلاقی سطر و ستون مشخص می‌کنند. براین‌اساس  با
نمرۀ 1 بیانگر حالت اهمیت یکسان، نمرۀ 3 بیانگر حالت کمی مهم‌تر، نمرۀ ۵ بیانگر حالت مهم‌تر، نمرۀ 7 
بیانگر حالت خیلی مهم‌تر و نمرة 9 بیانگر حالت فوق‌العاده مهم‌تر است. یادآور می‌شود که در پرسش‌نامة 
مقایسه‌های زوجی چنانچه نظر فرد حاکی‌از اهمیت بیشتر متغیر مندرج در سطر باشد، خانة محل تلاقی 
متغیر‌های سطر و ستون با همان اعداد صحیح 3، ۵، 7، 9 نمایش داده می‌شود؛ اما اگر نظر فرد حاکی‌از 
اهمیت بیشتر متغیر مندرج در ستون باشد، خانة محل تلاقی متغیرهای سطر و ستون با یکی از اعداد 
۳/۱ ، ۵/۱ ، ۷/۱ و ۹/۱ مشخص می‌شود. درنهایت، همان‌طور که قبلًا گفته شد، چنانچه نظر فرد حاکی‌از 

اهمیت یکسان دو متغیر مقایسه‌شده باشد در خانة محل تلاقی آن دو متغیرْ عدد 1 نوشته می‌شود.

شخصی‌سازی راهبردهای اصلی آموزش اصیل
یادگیری

 سنجش 
یادگیری

فرصت‌های کسب 
اصالت معلمتجارب اصیل

شخصی‌سازی یادگیری

سنجش یادگیری

فرصت‌های کسب تجارب آموزشی اصیل

 شکل 1.   نمونه‌ای از ماتریس‌های مندرج در پرسش‌نامة مقایسه‌های زوجی                                                                                                                                  

زمانی  شد.  استناد  ماتریس‌ها  ناسازگاری  نرخ  به  زوجی  مقایسه‌های  اعتبار  از  اطمینان  به‌منظور 
می‌توان به اعتبار یافته‌ها صحه گذاشت که نرخ ناسازگاری کمتر از 0/1 باشد. ازآنجاکه در پژوهش حاضر، 
نرخ ناسازگاری هر پنج ماتریس تقریباً نزدیک به صفر بود، لذا از معتبربودن مقایسه‌های زوجی اطمینان 
حاصل شد. درنهایت برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها به شاخص‌هایی همچون میانگین هندسی و بردار ویژه 

استناد شد.
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 یافته‌های پژوهش
نتایج بخش اول پژوهشْ شناسایی 203 کد اولیه بود که این کدهای اولیه ابتدا به 3۵ کد یا مفهوم 
غیرتکراری تقلیل داده شدند و درنهایت این مفاهیم در قالب چهار مؤلفه یا مفهوم اصلیِ شخصی‌سازی 
یادگیری، سنجش یادگیری، فرصت‌های کسب تجارب آموزشی اصیل و اصالت معلم دسته‌بندی شدند. 
در بخش دوم، هریک از مفاهیم اصلی و نیز مفاهیم فرعی درون هر مؤلفه ازطریق مقایسه‌های زوجی و 

با استفاده از روش تحلیل سلسله‌مراتبی اولویت‌بندی شدند.
برای نمونه روند اولویت‌بندی راهبردهای اصلی آموزش اصیل در جدول 1 و جدول 2 گزارش شده 
است. در جدول 1، ابتدا خلاصة تجمیع‌شدة نظرهای خبرگان دربارة مقایسه زوجی راهبردهای چهارگانة 
آموزش اصیل محاسبه شد. به این‌معنا که میانگین هندسی نظرهای معلمان خبره در هر مقایسه محاسبه 
شد تا نظرهای تجمیع‌شده به‌دست آید. پس در هر مقایسـه، به‌جای 20 عـدد )نظرهای 20 نفر خبره(، 
یک عدد به‌دست آمد )میانگین هنـدسی نظرهای 20 نفر خـبره(. سپس میانگین هندسی هر سطر یا 
عامل محاسبه شد. برای مثال همان‌گونه که در جـدول 1 آمـده است، بـرای محاسبة سطر اول یعنی 
یادگیری«، میانگین هندسی چهار عدد 1، 0/8۶8، 0/832 و 1/2۵0 محاسبه  عامل »شخصی‌سازی 
شده است که حاصلْ 0/9۴۴ بوده است. در گام سوم، اعداد به‌دست‌آمده )میانگین هندسی هر سطر( 
نرمال‌سازی شدند تا بردار ویژه به‌دست آید. برای نرمال‌سازی هر عامل، میانگین هندسی آن عامل بر 
مجموع میانگین‌های هندسی تقسیم می‌شود. اعداد به‌دست‌آمده در بردار ویژه بیانگر ضریب اهمیت 
هریک از راهبردهای اصلی آموزش اصیل است. همان‌طور که ملاحظه می‌شود، راهبرد »فرصت‌های 
کسب تجارب آموزشی اصیل« با ضریب اهمیت 0/30۴، مهم‌ترین راهبرد آموزش اصیل شناسایی شده 
است و سه‌راهبرد »سنجش یادگیری«، »شخصی‌سازی یادگیری« و »اصالت معلم« به ‌ترتیب در رده‌های 

بعدی قرار گرفته‌اند. 

 جدول 1.   نتایج شناسایی و اولویت‌بندی راهبردهای اصلی آموزش اصیل                                                                                                                                  

شخصی‌سازی مفاهیم اصلی
یادگیری

سنجش 
یادگیری

فرصت‌های کسب 
میانگین اصالت معلمتجارب اصیل

هندسی
 بردار ویژه 

)ضریب اهمیت(

10/8۶80/7321/2۵00/9۴۴0/233شخصی‌سازی یادگیری

1/1۵210/8381/3381/0۶70/2۶3سنجش یادگیری

فرصت‌های کسب 
1/3۶۶1/19311/۴۱۴1/2320/30۴تجارب آموزشی اصیل

0/8000/7۴70/70710/8070/199اصالت معلم
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زوجی  مقایسه‌های  ماتریس  ناسازگاری  نرخ  محاسبة  به  نتایج،  معتبربودن  از  اطمینان  به‌منظور 
پرداخته شد. نرخ ناسازگاری میزان ناهمخوانی و ناهماهنگی بین مقایسه‌ها را نشان می‌دهد. برای مثال 
اگر باور بر این باشد که عامل الف بزرگ‌تر از عامل ب است و عامل ب نیز بزرگ‌تر از عامل ج است، 
پس عامل ج نمی‌تواند بزرگ‌تر از عامل الف در نظر گرفته شود؛ چراکه در این صورت بین مقایسه‌ها 
ناهماهنگی و ناسازگاری ایجاد می‌شود. همان‌گونه که در جدول 2 آمده است، نرخ ناسازگاری مقایسة 
از  بنابراین  به صفر است.  نزدیک  تقریباً  و  بوده  از 0/1  اصیل کمتر  آموزش  اصلی  راهبردهای  زوجی 
سازگاری مقایسه‌ها اطمینان حاصل شده است و می‌توان نتایج اولویت‌بندی را معتبر دانست. یادآور 
می‌شود که این عملیات دربارة سایر ماتریس‌ها نیز انجام شد. بااین‌حال، به‌منظور پرهیز از افزایش تعداد 
جدول‌ها در ادامه فقط به گزارش جدول‌های مربوط به استخراج و اولویت‌بندی راهبردهای فرعی آموزش 

اصیل اکتفا شده است. 
 

 جدول 2.   نتایج بررسی سازگاری مقایسه‌های زوجی                                                                                                                                  

مفاهیم اصلی
بردار 

مجموع 
وزنی

بردار 
سازگاری

برآورد 
λmax

شاخص 
سازگاری

شاخص 
تصادفی

نرخ 
ناسازگاری

0/93۴۴/00۵شخصی‌سازی یادگیری

۴/0030/0010/880/001

1/0۵33/999سنجش یادگیری

 فرصت‌های کسب 
تجارب آموزشی اصیل

1/219۴/00۶

0/798۴/003اصالت معلم

راهبرد  بیانگر  یا مفاهیم فرعی  اولویت‌بندی شاخص‌ها  و  از شناسایی  نتایج حاصل  در جدول 3، 
»فرصت‌های کسب تجارب آموزشی اصیل« ارائه شده است. بر اساس نتایج به‌دست‌آمده، 10 مفهوم 
غیرتکراری شناسایی شده‌اند که از مهم‌ترین آن‌ها می‌توان به استفاده از اشیا و پدیده‌های موجود در 
طبیعت در جریان تدریس، استفاده از روش‌های تدریس مسئله‌محور و طرح‌محور و تشویق دانش‌آموزان 
به بحث و گفت‌وگو دربارۀ موضوعات و مشکلات محیط زندگی آن‌ها اشاره کرد. سایر مفاهیم و نتایج 

اولویت‌بندی آن‌ها در جدول 3 گزارش شده‌اند.
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 جدول 3.   نتایج شناسایی و اولویت‌بندی راهبردهای بیانگر فرصت‌های کسب تجارب آموزشی اصیل                                                                                                                                  

ف
میانگین مفاهیم فرعیردی

هندسی
بردار ویژه 

اولویت)ضریب اهمیت(

اول1/91۶0/179 استفاده از اشیا و پدیده‌های موجود در طبیعت در جریان تدریس1

دوم1/۵۱۸0/1۴2 استفاده از روش‌های تدریس مسئله‌محور و طرح‌محور2

3
 تشــویق دانش‌آموزان به بحث و گفت‌وگو دربارۀ موضوعات و مشکلات 

محیط زندگی آن‌ها
سوم1/33۶0/12۵

4
 توجه ویژه بــه روش‌های تدریس مبتنی بر تعامل و گفت‌وگو همچون 

بحث گروهی، ایفای نقش و غیره
چهارم1/12۵0/10۵

پنجم1/0110/09۴ توجه ویژه به بازی‌وارکردن فعالیت‌های آموزشی5

6
 اســتفاده از مجلات، روزنامه‌ها، اخبار خبرگزاری‌های معتبر و اینترنت 

در جریان تدریس
ششم0/9370/088

7
 توجه به روش‌های تدریس مبتنی بر گردش علمی )ســاعتی یا روزانه( 

درون یا بیرون از مدرسه
هفتم0/8120/07۶

8
 حمایت از دانش‌‌آمــوزان و فراهم‌کردن فضایی امن برای بروز ایده‌های 

خلاقانه
هشتم0/7330/0۶9

9
 فراهم‌کــردن فرصت اجــرای برنامه‌ها و طرح‌هــای گروهی همچون 
برگزاری جشن‌های مناســبتی یا انتخابات دانش‌آموزی و غیره توسط 

خود دانش‌آموزان 
نهم0/۶۸۰0/0۶۴

10
 دعوت از شاغلان گوناگون، شخصیت‌های محلی و غیره با هدف ارتقای 

تناسب بین محتوای برنامة درسی و زندگی واقعی خارج از مدرسه
دهم0/۶۲۱0/0۵8

راهبرد  بیانگر  یا مفاهیم فرعی  اولویت‌بندی شاخص‌ها  و  از شناسایی  نتایج حاصل  در جدول ۴، 
»شخصی‌سازی یادگیری« ارائه شده است. بر اساس نتایج به‌دست‌آمده، 11 مفهوم غیرتکراری شناسایی 
شده‌اند که از مهم‌ترین آن‌ها می‌توان به استفاده از روش‌های تدریس آمیخته با هدف افزایش تناسب 
تدریس با ویژگی‌های دانش‌آموزان، استفاده از وسایل کمک‌آموزشی و رسانه‌های دیداری و شنیداری در 
کلاس و ارتباط عمیق و مستمر با والدین دانش‌آموزان با هدف آگاهی و اطلاع‌رسانی متقابل درخصوص 

دانش‌آموز اشاره کرد. سایر مفاهیم و نتایج اولویت‌بندی آن‌ها در جدول ۴ گزارش شده‌اند. 
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 جدول 4.   نتایج شناسایی و اولویت‌بندی راهبردهای بیانگر شخصی‌‌سازی یادگیری                                                                                                                                  

ف
میانگین مفاهیم فرعیردی

هندسی
بردار ویژه 

اولویت)ضریب اهمیت(

1
 استفاده از روش‌های تدریس آمیخته با هدف افزایش تناسب تدریس با 

ویژگی‌های دانش‌آموزان
اول1/8780/1۶3

2
 استفاده از وسایل کمک‌آموزشــی و رسانه‌های دیداری و شنیداری در 

کلاس 
دوم1/۵۷۶0/13۶

3
 ارتبــاط عمیق و مســتمر با والدیــن دانش‌آموزان با هــدف آگاهی و 

اطلاع‌رسانی متقابل درخصوص دانش‌آموز
سوم1/2870/111

چهارم1/1090/097 اختصاص بخشی از زمان تدریس به موضوعات موردعلاقة دانش‌آموزان4

5
۵. ارائة فرصت‌هایی به دانش‌آموزان برای انتخاب موضوعات موردعلاقه و 

کار روی آن‌ها 
پنجم0/9980/08۶

ششم0/9۶30/083 توجه معلم به نیازهای عاطفی و شناختی دانش‌آموزان6

7
 اختصاص بخشی از زمان تدریس برای رسیدگی به نظرها و پرسش‌های 

دانش‌آموزان
هفتم0/9020/079

هشتم0/8۵۵0/07۴ توجه به سبک یادگیری دانش‌آموزان در ارائة محتوا و مواد آموزشی8

نهم0/۶۹۴0/0۶0 کمک به دانش‌آموزان در تدوین اهداف یادگیری شخصی9

10
 مشــارکت‌دادن دانش‌آموزان در تصمیم‌گیری‌های آموزشــی از قبیل 

چگونگی ارزشیابی، چگونگی ارائة مطالب، زمان استراحت و غیره
دهم0/۶۷۵0/0۵8

11
 تعیین ملاک‌های موفقیت در یادگیری بر اساس ویژگی‌های دانش‌آموزان 

و با مشارکت خود آن‌ها
یازدهم0/۶۱۷0/0۵۳

راهبرد  بیانگر  یا مفاهیم فرعی  اولویت‌بندی شاخص‌ها  و  از شناسایی  نتایج حاصل  در جدول ۵، 
»سنجش یادگیری« ارائه شده است. بر اساس نتایج به‌دست‌آمده، 7 مفهوم غیرتکراری شناسایی شده‌اند 
که از مهم‌ترین آن‌ها می‌توان به ترتیب به توجه بیشتر به آزمون‌های عملکردی به‌جای اکتفای صرف به 
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آزمون‌های مداد ـ کاغذی، محول‌کردن طرح‌های گروهی واقعیِ متناسب با سن دانش‌آموزان به‌عنوان 
معیار سنجش یادگیری، استفاده از روش‌های سنجش کارپوشه‌ای و مبتنی بر خودارزیابی و استفاده 
از روش‌های سنجش همتا با هدف ارتقای توانایی‌های تفکر انتقادی اشاره کرد. سایر مفاهیم و نتایج 

اولویت‌بندی آن‌ها در جدول ۵ گزارش شده‌اند.

 جدول 5.   نتایج شناسایی و اولویت‌بندی راهبردهای بیانگر سنجش یادگیری                                                                                                                                  

ف
میانگین مفاهیم فرعیردی

هندسی
بردار ویژه 

اولویت)ضریب اهمیت(

1
 توجه بیشــتر به آزمون‌های عملکردی به‌جــای اکتفای صرف به 

آزمون‌های مداد ـ کاغذی
اول1/70۵0/23۴

2
 محول‌کردن طرح‌های گروهی واقعیِ متناسب با سن دانش‌آموزان 

به‌عنوان معیار سنجش یادگیری
دوم1/3220/181

سوم1/0130/139 استفاده از روش‌های سنجش کارپوشه‌ای و مبتنی بر خودارزیابی3

4
 اســتفاده از روش‌های ســنجش همتــا با هدف اســتفاده ارتقای 

توانایی‌های تفکر انتقادی
چهارم0/8۴30/11۶

5
 تلقی و کاربست روش‌های سنجش یادگیری به‌عنوان ابزار یادگیری 

و تقویت توانایی‌های شناختی
پنجم0/8310/11۴

6
 توجه به ارزشیابی ســطوح بالای شناختی از قبیل تجزیه‌وتحلیل، 

کاربست، ارزشیابی و ترکیب
ششم0/79۵0/109

هفتم0/78۵0/108 توجه ویژه به روش‌های سنجش فرایندی7

جدول ۶، نتایج حاصل از شناسایی و اولویت‌بندی شاخص‌ها یا مفاهیم فرعی بیانگر راهبرد »اصالت 
معلم« ارائه شده است. بر اساس نتایج به‌دست‌آمده، 7 مفهوم غیرتکراری شناسایی شده‌اند که از مهم‌ترین 
آن‌ها می‌توان به تناسب رفتار و گفتار معلم در موقعیت‌های مختلف، انتقادپذیری و تشویق دانش‌آموزان 
به شنیدن دیدگاه‌های مخالف و آگاهی از محدودیت‌ها، قوت‌ها و ضعف‌های خود و دانش‌آموزان اشاره 

کرد. سایر مفاهیم و نتایج اولویت‌بندی آن‌ها در جدول ۶ گزارش شده‌اند.
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 جدول 6.   نتایج شناسایی و اولویت‌بندی راهبردهای بیانگر اصالت معلم                                                                                                                                  

ف
میانگین مفاهیم فرعیردی

هندسی
بردار ویژه )ضریب 

اولویتاهمیت(

اول1/۵۱۲0/183 تناسب رفتار و گفتار معلم در موقعیت‌های مختلف1

دوم1/۴۱۱0/171 انتقادپذیری و تشویق دانش‌آموزان به شنیدن دیدگاه‌های مخالف2

سوم1/3۶۵0/1۶۶ آگاهی از محدودیت‌ها، قوت‌ها و ضعف‌های خود و دانش‌آموزان3

4
 پایبنــدی به ارزش‌هــای اخلاقی مطلــق از قبیــل در تعامل با 

دانش‌آموزان، کادر مدرسه، والدین و ...
چهارم1/1770/1۴3

5
 علاقه‌مندبودن به تشریک‌مســاعی و تشــریک اطلاعات با هدف 

پیشرفت دانش‌آموزان
پنجم1/0020/121

ششم0/91۶0/111 اهمیت‌دادن به دریافت و ارائة بازخورد صریح و دقیق6

هفتم0/8۶۴0/10۵ بودن در نقش الگوی علاقه‌مند به یادگیری7

در پایان به‌منظور مستندسازی کدهای استخراج‌شده و روشن‌شدن تناسب آن‌ها با گفت‌وگوهای 
صورت‌گرفته در گروه‌های کانونی مجازی، به نمونه‌هایی از نقل‌قول‌های مشارکت‌کنندگان اشاره شده 

است:

 »... چیزی که در بیشــتر نظام‌های آموزشی پیشــرفتۀ دنیا به‌کار می‌برن اینه که از همون 
ســال‌های اولیۀ مدرســه به‌صورت عملی دانش‌آموزان رو در جریــان فعالیت‌ها درگیر می‌کنند 
به‌طوری‌که بیشــتر حجم کارها رو خودشون انجام می‌دن. به نظر بنده ما هم باید مسئولیت‌های 
بیشتری هم داخل کلاس و هم خارج از کلاس مثل برگزاری مناسبت‌های مختلف به دانش‌آموزان 

بدیم.«

***
... به نظر من دانش‌آموزهای امروز خیلی جسورتر و مطالبه‌گرند. بارها سر کلاس برام پیش  « 
اومده که شاگردهایم ازم سؤال کردن که آقا این درسی که می‌دین توی زندگی چه فایده‌ای برای 
ما داره. اینجا نقش معلم خیلی پررنگ می‌شــه و بایســتی مثال‌های واقعی، عینی و کاربردی از 
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زندگی به‌کار ببره و از وسایل و پدیده‌های طبیعی که در محیط زندگی دانش‌آموزانش وجود داره 
استفاده کنه.«

***

... یه دســته‌بندی ساده از ســبک‌های یادگیری عبارته از کلامی، تصویری و دست‌ورزی.  « 
معلم باید توانایی تشخیص این سبک‌ها رو داشته باشه و در تدریس به این تفاوت سبک‌ها توجه 
کنه. راه‌حلش هم ســاده است. اول شناخت بعد هم باید ضمن استفاده از وسایل کمک‌آموزشی و 
ابزارهای مناسب، روش تدریس آمیخته رو در ارائۀ محتوا به‌کار بگیره که همۀ دانش‌آموزان بتونن 

به‌خوبی یاد بگیرن.« 

***
... همۀ معلما می‌دونن که آموزش‌ها باید کاربردی باشه. باید به درد زندگی واقعی بخوره. اما  « 
چند درصد از ما معلما از سخنرانی و دادزدن و از رو کتاب خوندن دست کشیدیم و روشمون رو 
واقعاً تغییر دادیم؟ خیلی از معلما هنوز هم به‌جای سنجش‌های فرایندی و آزمون‌های عملکردی 
یا حتی آزمون‌های شناختی سطح بالا از پرسش‌وپاسخ‌های طوطی‌وار استفاده می‌کنن؟ سنجش و 
ارزشیابی می‌تونه کمک کنه دانش‌آموز خلاق باشه، بسازه، دستکاری کنه، دربارۀ نتایج کار خودش 
گزارش تهیه کنه و خودش رو قضاوت کنه؛ ولی در عمل ارزشیابی فقط ابزاری شده برای مچ‌گیری 

و کنترل بچه‌ها.«

***

... باید ببینیم مختصات زندگی بچه‌ها در بیرون از مدرسه چیه تا بتونیم توی مدرسه‌ ازش  « 
الگوبرداری کنیم. مثلًا بچه‌ها با هم بازی می‌کنن، همکاری می‌کنن، تصمیم‌های گروهی می‌گیرن 
و دنبال علائقشــون هســتن. توی کلاس هم معلم باید همین خصوصیات ذاتی رو در نظر بگیره. 
یعنی باید طرح‌های گروهی بده. باید آموزشش مثل بازی باشه. باید واقعاً فلسفۀ کارپوشه رو پیاده 
کنه. باید دانش‌آموز روند پیشرفت خودش رو ببینه و نقاط‌ضعفش رو تشخیص بده و از معلم دربارۀ 

نحوۀ بهبود کارش مشورت بگیره. ایناست که باعث تحول در آموزش می‌شه.«

***

... همۀ ما معلمانی داشته‌ایم که تا ابد به نیکی ازشون یاد می‌کنیم. این معلمان در درجۀ  « 
اول با دانش‌آموز با احترام رفتار می‌کردن. به‌جای ســرزنش، تشــویق می‌کردن. صبور بودن. آرام 
بودن. دلســوز بچه‌ها بودن. دانش‌آموز رو به یادگیری تشویق می‌کردن. به حرف‌های بچه‌ها واقعاً 
گوش می‌دادن. هرچه تعداد این معلمان بیشــتر باشــه، بچه‌ها بهتر بار میان. چون از معلمشون 
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سرمشــق می‌گیرن. دانش‌آموز بیشــتر از این‌که از پدر و مادرش سرمشق بگیره، از معلمش الگو 
می‌گیره. پس کســی می‌تونه یک شخصیت سالم پرورش بده، که خودش شخصیت رشدیافته‌ای 

داشته باشه.«
***

... برای هر شخصی که سر کلاس می‌ره نمی‌شه لفظ مقدس معلم رو به‌کار برد. معلم کسیه  « 
که ارزش‌های اخلاقی داره و ظاهر و باطنش یکیه.«

 نتیجه‌گیری  
نتایج این پژوهش شناسایی و اولویت‌بندی راهبردهای آموزش اصیل بود. این 
راهبردها در چهار طبقۀ کلی دسته‌بندی شدند که به ترتیب عبارت‌اند از فرصت‌های 
کسب تجارب آموزشی اصیل، سنجش یادگیری، شخصی‌سازی یادگیری و اصالت 
معلم. اگرچه با توجه به ماهیت اکتشافی پژوهش، تحقیقات همسویی که با نتایج 
مطالعۀ حاضر کاملًا مرتبط و منطبق باشند در دسترس نیست؛ درعین‌حال، یافته‌های 
این حوزه است. در  آرای صاحب‌نظران  و  نتایج مطالعات پیشین  اخیر در راستای 
یادگیری  یاددهی  راهبرد‌های  درخصوص  پژوهش‌ها  مرتبط‌ترین  نتایج   ،7 جدول 
اصیل و چگونگی همسویی یافته‌های تحقیق حاضر با آن‌ها ارائه شده است. برای 
نمونه، دو راهبرد اصلی فرصت‌های کسب تجارب آموزشی اصیل و شخصی‌‌سازی 
پژوهش  در  مسئله‌محور«  یادگیری  فرصت‌های  »ایجاد  راهبرد  با  همسو  یادگیری 
از  استفاده  همچون  شاخص‌هایی  به‌ویژه  است.   )2020( همکاران  و  گونش22 
روش‌های تدریس مسئله‌محور و طرح‌محور و ارائۀ فرصت‌هایی به دانش‌آموزان برای 
انتخاب موضوعات موردعلاقه و کار روی آن‌ها را می‌توان در راستای راهبرد »ایجاد 
دانست.   )2020( همکاران  و  گونش  سوی  از  مسئله‌‌محور«  یادگیری  فرصت‌های 
سایر  یافته‌های  با  حاضر  پژوهش  در  چهارگانه  راهبرد‌های  ارتباط  به‌همین‌ترتیب 

الگوها و پژوهش‌ها درزمینۀ آموزش و یادگیری اصیل در جدول 7 مشاهده می‌شود.
فرصت‌های کسب  راهبرد  سه  که  گفت  می‌توان  بخش  این  برای جمع‌بندی 
یافته‌های  با  تجارب آموزشی اصیل، شخصی‌سازی یادگیری و سنجش یادگیری 
هارم   ،)201۴( مارین  و  ایوکو   ،)2019( امرسون   ،)2020( همکاران  و  گونش 
ریسنیک  و  شافر24   ،)200۴( ماینا23   ،)200۶( رول   ،)2010( هانگر   ،)2013(
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)1999( و نیومن و وهلاژ )1993( همسویند. راهبرد اصالت معلم نیز در راستای 
راهبرد‌های مطرح‌شده از سوی ایوکو و مارین )201۴(، شافر  و ریسنیک )1999( 

و نیومن و وهلاژ )1993( است. 

 جدول 7.   راهبرد‌های استخراج‌شده در سایر الگو‌های آمـــوزش و یادگیری اصـیل و چـگونگی 
همسویی  نتایج پژوهش حاضر با آن‌ها 

 راهبردها و استانداردهای پژوهشگر
آموزش اصیل در مطالعات پیشین

 مؤلفه‌های مرتبطِ شناسایی‌شده 
در پژوهش‌ حاضر

گونش و 
همکاران 

)2020(

 ایجاد فرصت‌های یادگیری مسئله‌محور
 توجه به یادگیری موقعیتی و خلق دانش از 

سوی دانش‌آموز
 توجه به یادگیری زمینه‌محور
 گسترش یادگیری طرح‌محور

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ 
شخصی‌‌سازی یادگیری

  شخصی‌‌سازی یادگیری؛ سنجش 
یادگیری

 فرصت‌های آموزشی اصیل
 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ 

شخصی‌‌سازی یادگیری 

امرسون 
)2019(

 ایجــاد زمینــۀ ســاخت دانــش ازطریق 
فرایندهای تفکر سطح بالا

 فرصــت کاوشــگریِ منســجم مبتنی بر 
گام‌های روش حل مسئله

 ارائۀ موضوعات فراتر از چارچوب مدرسه 

 سنجش یادگیری
اصیــل؛  آموزشــی  فرصت‌هــای   

شخصی‌‌سازی یادگیری
  فرصت‌های آموزشی اصیل

ایوکو و مارین 
)201۴(

 ارائۀ داربســت به دانش‌آمــوزان در مواقع 
حساس

 ارائۀ فرصت کافی به دانش‌آموزان برای تفکر
 فراهم‌کردن فرصت مشارکت و همکاری

 تشــویق دانش‌آمــوزان به بیــان افکار و 
دیدگاه‌های خود

 توانمندســازی دانش‌آموزان در استفاده از 
فناوری اطلاعات

 اصالت معلم
اصیــل؛  آموزشــی  فرصت‌هــای   

شخصی‌‌سازی یادگیری
 شخصی‌‌ســازی یادگیری؛ ســنجش 

یادگیری
اصیــل؛  آموزشــی  فرصت‌هــای   

شخصی‌‌سازی یادگیری
 شخصی‌‌سازی یادگیری

هارم
)2013(

 ارائــۀ فرصت به دانش‌آموز برای ســاختن 
دانش

 درونی‌کردن و تعمیق دانش
  فراتررفتــن از محتوا و پیونــددادن آن با 

دنیای واقعی

اصیــل؛  آموزشــی  فرصت‌هــای   
شخصی‌‌سازی یادگیری

 شخصی‌‌ســازی یادگیری؛ ســنجش 
یادگیری

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ سنجش 
یادگیری
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 راهبردها و استانداردهای پژوهشگر
آموزش اصیل در مطالعات پیشین

 مؤلفه‌های مرتبطِ شناسایی‌شده 
در پژوهش‌ حاضر

هانگر

)2010(
 فعالیت‌هــای معطوف به گســترش تفکر 

انتقادی

 فعالیت‌هــای معطوف به گســترش تفکر 
خلاق

 گسترش فعالیت‌های همکارانه

 سنجش یادگیری

 سنجش یادگیری

 شخصی‌‌سازی یادگیری؛ سنجش 
یادگیری

رول

)200۶(
 تمرکز بر مسائل عملی و واقعی

 تقویت کاوشــگری و تأکید بر مهارت‌های 
فراشناختی

در  مشــارکت  بــه  فراگیــران  ترغیــب   
گفت‌وگوهای فعال در یک محیط یادگیری 

اجتماعی

 ارائــۀ فرصت به دانش‌آمــوزان برای ایجاد 
گزینه‌ها، تصمیم‌گیری و راهبری یادگیری 

خود

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ 
شخصی‌‌سازی یادگیری

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ 
شخصی‌‌سازی یادگیری

  فرصت‌های آموزشی اصیل

 شخصی‌‌سازی یادگیری؛ سنجش 
یادگیری

ماینا

)200۴(
 شبیه‌سازی فعالیت‌ها با موقعیت‌های دنیای 

واقعی

 تکالیــف معنــادار و قــراردادن فراگیر در 
موقعیت‌های چالش‌برانگیز

  فراگیرمحوری و قرارگرفتن دانش‌آموز در 
مرکز آموزش

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ سنجش 
یادگیری

 سنجش یادگیری
 شخصی‌‌سازی یادگیری

شافر و 

ریسنیک 

)1999(

 همسو‌بودن فعالیت‌ها و تکالیف با نیازهای 
دنیای خارج از مدرسه

 تناســب روش‌های ســنجش یادگیری با 
روش‌های آموزش

 همسوبودن موضوعات با علایق دانش‌آموزان
 کاربســت رویکردهای مبتنی بر کاوشگری 

در تدریس و یادگیری

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ سنجش 
یادگیری

 اصالت معلم
 شخصی‌‌سازی یادگیری

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ 
شخصی‌‌سازی یادگیری

 جدول 7.   )ادامه( 
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)1993(
 فراهم‌کردن فرصت برای تفکر سطح بالا

  کمک به دانش‌آموزان برای درونی‌کردن و 
تعمیق دانش

  پیوند با دنیای خارج از کلاس درس

 بحث و گفت‌وگوی عمیق
 حمایت اجتماعی برای موفقیت دانش‌آموز

 سنجش یادگیری

 شخصی‌‌سازی یادگیری؛ سنجش 
یادگیری

 فرصت‌های آموزشی اصیل؛ سنجش 
یادگیری

 فرصت‌های آموزشی اصیل
 اصالت معلم

درمجموع می‌توان گفت که اگرچه یافته‌های پژوهش حاضر با سایر الگو‌سازی‌ها 
اشاراتی  و  تلویحات  نوآوری‌ها،  درعین‌حال  است،  همسو  اصیل  آموزش  حوزۀ  در 
کاربردی دارد که می‌تواند به درک بهتر راهبردهای آموزش اصیل و استقرار این سازۀ 
مهم کمک کند. ازجمله این‌که در مطالعۀ حاضر دستِ‌کم سی‌وپنج راهبرد بسیار 
ساده و البته عملیاتی برای تحقق آموزش اصیل گزارش شده است که اجرای آن‌ها 
نیاز به امکانات یا منابع خاصی ندارد و صرفاً ازطریق توانمندسازی معلمان می‌توان 
این راهبردها را در هر کلاس درسی اجرا کرد. این در حالی است که در پژوهش‌های 
پیشین مفهوم‌سازی‌ها عمدتاً در سطح مفاهیم اصلی گزارش شده است و اطلاعات 
تفصیلی دربارۀ شاخص‌ها و مفاهیم فرعی بیانگر کاربرد‌های آموزش اصیل ارائه نشده 

است. 
یادگیری  تلقی سنجش  لزوم  اشارات مطالعۀ حاضر،  تلویحات و  از  یکی دیگر 
است.  یادگیری  خود  به‌عنوان  بلکه  یادگیری  خدمت  در  ابزاری  به‌عنوان  نه‌فقط 
درواقع برخلاف رویکردهای سنتی و متأسفانه همچنان رایج که سنجش و ارزشیابی 
یادگیری را ابزاری به‌منظور مچ‌گیری و کنترل‌های سخت‌گیرانه در نظر می‌گیرند، 
رویکردهای نوین جایگاه بسیار مهم‌تری برای سنجش یادگیری قائل بوده و سنجش 
و  روش‌های سنجش  معنا،  این  در  می‌کنند.  تلقی  یادگیری  را جزو جدایی‌ناپذیر 
ارزشیابی یادگیری مبتنی بر معلم‌محوری، کتاب‌محوری، آزمون‌های مداد ـ کاغذی 
و ... جای خود را به سنجش ‌فراگیرمحور و سنجش همتا، طبیعت‌محوری، آزمون‌های 
عملکردی و ... می‌دهند و این‌گونه است که سنجش به بخش جدایی‌ناپذیر یادگیری 

 جدول 7.   )ادامه( 



26

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

واکاوی و اولویت‌بندی راهبردهای آموزش اصیل

ë شمارة 82
ë سال بیست‌ویکم 

ë تابستان 1401

تبدیل می‌شود. درنهایت یکی دیگر از دستاوردهای مطالعۀ حاضر دستیابی به الگویی 
از راهبردهای آموزش اصیل است که طی آن وزن و ارزش هر راهبرد مشخص شده 
است و می‌تواند ابزاری برای ارزیابی میزان تحقق آموزش اصیل و اهداف مرتبط با 
آن استفاده شود. درحالی‌که در مطالعات پیشین وزن‌دهی و اولویت‌بندی راهبرد‌های 

آموزش اصیل چندان توجه نشده است.
با توجه به شرایط اجتماعی جامعه در جریان شیوع ویروسِ کرونا )کُویدـ19( 
ویروس،  این  شیوع  افزایش  با  داده‌ها  گردآوری  زمان  مصادف‌شدن  به‌خصوص  و 
پژوهشگران ناچار بودند که از روش گروه‌های کانونی مجازی به‌جای نشست‌های 
حضوری استفاده کنند و این امر ممکن است محدودیت‌ها و کاستی‌هایی را در جریان 
بحث‌ها ایجاد کرده باشد. بنابراین لازم است که در استفاده از یافته‌های پژوهش 
به چنین محدودیت‌هایی توجه شود. درنهایت با توجه به نتایج پژوهش مبنی بر 
شناسایی راهبردهای چهارگانۀ آموزش اصیل پیشنهاد می‌شود در پژوهش‌های آتی 
به موضوعاتی همچون طراحی الگوی سنجش یادگیری، طراحی الگوی شخصی‌سازی 

یادگیری، تبیین ویژگی‌های معلم اصیل و غیره پرداخته شود.
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هــدف از پژوهش حاضر تعیین اثربخشــی آموزش گروهی مبتنی بــر پذیرش و تعهد در 
همجوشی شناختی و شایستگی اجتماعی نوجوانان قلدر در مدارس شبانه‏‏روزی است. پژوهش 
حاضر از نوع پژوهــش کاربردی و ازنظر روش تحقیق به ســبب جایگزینی تصادفی در گروه 
آزمایش و گروه کنترلْ آزمایشی اســت. جامعة آماری این پژوهش شامل تمامی دانش‏‏آموزان 
دو مدرسة شبانه‏‏روزی ســال تحصیلی 98-99 در شهرستان نیشابور است که ویژگی قلدری 
دارند. نمونة این پژوهش عبارت اســت از 30 دانش‏‏آموز دو مدرســة شبانه‏‏روزی متوسطة اول 
شهرستان نیشــابور که با روش تصادفی بدون جایگزینی انتخاب شدند. این دانش‏آموزان در 
گروه 1۵ نفری آزمایش و کنترل قرار گرفتند. ارزیابی با پرســش‌نامه‏‏های همجوشی شناختی 
گیلاندرز )2010(، شایســتگی اجتماعی پرندین )138۵( و مقیاس قلدری ایلینویز )2001( انجام 
شد. طبق یافته‏‏های این پژوهش، سطح معناداری متناظر با هر سه متغیر در شاخص گروه کمتر 
از ۰/017 اســت. بنابراین با اطلاعات جمع‏‏آوری‏‏شــده و با توجه ‏به رد فرض صفر فرضیة اصلی 
پژوهش مبنی بر اینکه »آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد در شایســتگی اجتماعی و همجوشی 
شــناختی نوجوانان قلدر تأثیر مثبت دارد« با اطمینان ۰/۹۵ تأیید می‏‏شود‏‏. آموزش مبتنی بر 
پذیرش و تعهد در کاهش همجوشی شناختی و بهبود شایستگی اجتماعی نوجوانان قلدر مؤثر 
بوده است. پيشنهاد می‏‏شود این پژوهش روی سایر اختلالات و همچنین در سایر شهرستان‏‏ها 
صورت گیرد تا هم دارای قدرت تعميم‏‏پذيری بالاتری شود و هم تفاوت‏‏های فرهنگی در این‏‏گونه 

پژوهش‏‏ها شناسایی شود.

آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد، همجوشی شناختی، شایستگی اجتماعی، نوجوانان، قلدری

اثربخشی آموزش گروهی 
مبتنی بر پذیرش و تعهد 

در همجوشی شناختی و شایستگی اجتماعی 
نوجوانان قلدر در مدارس شبانه‏‏روزی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1400/12/1 ï تاريخ شروع بررسي: 1400/2/8	 ï تاريخ دريافت مقاله: 99/10/30	

* دانشجوی کارشناسی ارشد رشتة مشاوره، گرایش مدرسه، گروه علوم تربیتی، دانشکدة علوم‌انسانی، دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی، تهران، ایران. .................... 
E-mail: mohammad.bayattork@gmail.com 
E-mail: ja_jarareh@yahoo.com  .... .نویسندة مسئول( استادیار گروه علوم تربیتی، دانشکدة علوم‌انسانی، دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی، تهران، ایران( **
E-mail: fhamidi@sru.ac.ir  ...................,,,,,,,.................... .دانشیار گروه علوم تربیتی، دانشکدة علوم‌انسانی، دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی، تهران، ایران ***



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

30
ë شمارة 82

ë سال بیست‌ویکم 
ë تابستان 1401

 مقدمه
اخیراً به مسائل بهداشت روانی کودکان و نوجوانان توجه بیشتری شده و این توجه باعث بهبود کیفی 
زندگی این قشر شده است. مشکلات بهداشت روان در کودکان و نوجوانان به بسیاری از ما در نقش‏‏های 
گوناگون و متنوع ازجمله متخصص، والد و عضوی از جامعه ارتباط پیدا می‏‏کند )مش و وولف1، 1391(. 
همچنین آموزش‏‏وپرورش نیز عرصه‏‏ای است که در آن آرمان‏‏های تربیتی، فرهنگی و اخلاقی دنبال می‏‏شود. 
به‏‏عنوان دانش‏‏آموز،  ارتباطی، نقش جدید خود  نیز مکانی است که کودک در آن مهارت‏‏های  مدرسه 
قانون‏‏پذیری و قانون‏‏باوری، سامان‏‏دادن به ساختار هیجانات خویش و هنجارهای اجتماعی را می‏‏آموزد و 
به‏‏اصطلاح جامعه‏‏پذیر می‏‏شود. یکی از پردامنه‏‏ترین مشکلات مدارس مسئلۀ قلدری2 است. می‏‏توان گفت 
از زمان تأسیس و پیدایش مدرسه به‏‏صورت امروزی آن قلدری در مدارس وجود داشته است. این موضوع 
امری مهم و تأثیرگذار در تعلیم‏‏وتربیت است که باید به آن پرداخته شود )پاپانیکولو3 و همکاران، 2011(. 
قلدری از زیرمجموعه‏‏های رفتار پرخاشگرانه4 است که به آسیب جسمی و روانی فرد قربانی منجر می‏‏شود 
)بازورث5 و همکاران، 1999(. قلدری رفتار پرخاشگرایانه‏‏ای است که عمدی، مکرر و به ‏قصد آسیب‏‏رساندن، 
پریشان‏‏کردن یا ناراحت‏‏کردن شخصی دیگر انجام می‏‏شود )الویوس6، 2013(. مورد اساسی دیگری که باید 
در تعریف قلدری بیان شود این است که قلدری هیچ علت خاصی ندارد و در گروه‏‏های اجتماعی رخ می‏‏دهد 
)گریفین و گراس7، 200۴(. دانش‏‏آموزانی که قلدری می‏‏کنند باور دارند که از دیگران برترند، رفتارهای 
پرخاشگرانه به‏ همتایانشان ابراز می‏‏کنند و نگرش مثبتی به قلدری دارند )شلارد8، 2002(. قلدری شکل‏‏های 
متعددی دارد. پارسون9 )201۵( قلدری را به سه دسته قلدری اینترنتی )مثل ارسال پیام‏‏های آزاردهنده(، 
قلدری جسمانی و کلامی )مثل تنه‏‏زدن، سوءاستفادة کلامی و غیره( و قلدری غیرمستقیم )مثل پخش 
شایعات مخرب علیه دیگران( تقسیم کرده است. الویوس در پدیدة قلدری به سه نقش قلدر پرخاشگر، 
قربانی منفعل و قربانی تحریک‏‏آمیز یا قلدر ـ قربانی اشاره کرده است. به باور الویوس قلدر پرخاشگر یا 
همان قلدر10 شرکت‌کننده‏‏ای است که عمداً مکرر و بدون برانگیخته‏‏شدن از سویِ کسی دانش‏‏آموز یا 
گروهی از دانش‏‏آموزان را قربانی می‏‏کند تا باعث ایجاد درد و ناراحتی جسمانی یا هیجانی در آن‏‏ها شود. 
در طیف مخالفِ آن قربانی منفعل یا مطیع یا همان قربانی11 قرار دارد که هدف عمل منفی قلدری قرار 
می‏‏گیرد و معمولاً نشانه‏‏هایی از افسردگی، اضطراب و آسیب‏‏پذیری را نشان می‏‏دهد )ایستمن12 و همکاران، 
2018(. این رفتار سلامت دانش‏‏آموزان را تحت‏‏تأثیر قرار می‏‏دهد )آلبایراک13 و همکاران، 201۶(. قلدری 
مدرسه‏‏محور مشکل مهمی است که جمعیت مدرسه را نگران کرده است )ماندر و کرافتر14، 2018(. شواهد 
پژوهشی حاکی‌از آن است که ۶۰/۴ درصد از کودکانْ درگیری در پدیدة قلدری را گزارش کرده‏‏اند که از 
بین آن‏‏ها شیوع قلدری در بین پسرها بالاتر بوده است )رامیا و کولکارنی15، ۲۰۱۰(. در پژوهش‏‏های دیگری 
اثبات شده است که قلدری با نشانه‌های اضطراب و افسردگی عملکرد تحصیلی ضعیف )آل بوحیران16 و 
همکاران، 2017( و همچنین با ادراک پایین از شایستگی اجتماعی17 همراه است )گومز‌‌ـاورتیز18 و همکاران، 

س شبانه‏‏روزی
ستگی اجتماعی نوجوانان قلدر در مدار

ش و تعهد در همجوشی شناختی و شای
ش گروهی مبتنی بر پذیر

شی آموز
اثربخ
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2017(. در این راستا شایستگی اجتماعی به مجموعه مهارت‏‏ها، نگرش‏‏ها و حالت‏‏های عاطفی گفته می‏‏شود 
که به برخورد شایستة اجتماعی فرد کمک می‏‏کند. همچنین شایستگی اجتماعی به رفتار جامعه‌پسند 

اطلاق می‌شود که در طیف مقابل آن رفتار ضداجتماعی قرار دارد )جانتیلا19 و همکاران، 2012(.
باشد همجوشی شناختی20 است.  تأثیرگذار  نوجوانان  از عوامل دیگری که می‌تواند در پرخاشگری 
همجوشی شناختی فرایندی مهم است که انعطاف‌پذیری روانی21 را تهدید می‌کند )هیز22 و همکاران، 
200۶(. منظور از همجوشی این است که فرد طوری تحت‌تأثیر افکارش قرار گیرد که گویی کاملًا واقعی‌اند 
و موجب می‏‏شوند رفتار و ادراک بر دیگر منابع تنظیم رفتاری حاکم شوند و فرد به نتایج مستقیم حساسیت 
کمتری پیدا می‌کند )گیلاندرز23 و همکاران، 201۵(. پدیدۀ همجوشی شناختی زمانی اتفاق می‏‏افتد که 
شخص در بافت فکری خود گرفتار شود. همجوشی شناختی مفهومی شناختی و اجتماعی است و چنان 
شخص را گیج می‏‏کند که پس از مدتی تفسیر درست از تجارب شخصی تلقی می‌شود و دیگر قابل‌تشخیص 
از تجارب واقعی فرد نیستند )زارع، 1393(. همجوشی شناختی از متغیرهای جدید در روان‌شناسی است، به 
همین علت تعداد تحقیقات انجام‌شده دربارۀ آن ناچیز است. در خارج از ایران، گیلاندرز و همکاران در نتایج 
تحقیقشان نشان دادند که همجوشی شناختی با اختلالات جسمی و روانی مرتبط است. افرادی که همجوشی 

شناختی در آن‌ها بالا باشد بیشتر مستعد اختلالات جسمی و روانی خواهند بود.
درمانی که در این پژوهش به‌کار گرفته شده است آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد24 است. درمان‏‏های 
مبتنی بر پذیرش درمان‏‏های شناختی ـ رفتاری موج سوم شناخته می‌شوند و در آن‏‏ها تلاش می‌شود به‌جای 
تغییر شناخت‏‏ها ارتباط روان‌شناختی فرد با افکار و احساساتش افزایش یابد )حر و همکاران، 1392(. درمان 
مبتنی بر پذیرش و تعهد از رایج‌ترین نوع این درمان‏‏هاست. هیز این درمان را این‌گونه تعریف می‌کند، رویکرد 
بافتاری کارآمد بر اساس نظریۀ چارچوب ارتباطی که مشکلات روان‌شناختی انسان را عمدتاً انعطاف‌ناپذیری 
روان‌شناختی می‏‏داند که همجوشی شناختی و اجتناب تجربه‌ای25 آن را ایجاد کرده است. درمان مبتنی 
بر پذیرش و تعهد در بافتِ ارتباط درمانی وابستگی‏‏های مستقیم و فرایندهای کلامی غیرمستقیم را به‌کار 
می‌گیرد تا به‌طور تجربی بتواند در درجۀ اول ازطریق پذیرش، ناهمجوشی، ایجاد حس فراتجربی از خود، 
ارتباط با لحظۀ اکنون، ارزش‏‏ها و ساختن الگوهای بسیار خوب از اقدامات متعهدانۀ مرتبط با این ارزش‏‏ها 
انعطاف‌پذیری روان‌شناختی بیشتری در فرد ایجاد کند. اکت )ایِ‌سی‌تی(26 از پذیرش و فرایندهای توجه 
آگاهی، تعهد و فرایندهای تغییر رفتار برای ایجاد انعطاف‌پذیری روان‌شناختی استفاده می‏‏کند. پیامد مطلوب 
در اکت کاهش نشانۀ بیماری نیست )اگرچه نشانه‏‏ها احتمالاً و معمولاً کاهش می‌یابند(. پیامد مطلوبْ 
افزایش انعطاف‌پذیری روان‌شناختی است. به‌عبارت‌دیگر، فرصتی است برای مراجع تا برای دست‌یافتن به 
اهداف و پیامدهای ارزشمندْ رفتار خود را نگه دارد یا تغییر دهد )باخ و موران27، 139۶(. از فرایندهای اصلی 
درمان مبتنی بر پذیرش و تعهد که به انعطاف‌پذیری روان‌شناختی منجر می‏‏شود گسلش شناختی28 است 
)هیز و همکاران، 200۶(. گسلش شناختی فرایند تضعیف تدریجی کارکردهای تنظیم رفتاری و آثار لفظی 
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رویدادهای درونی است. بر اساس درمان‏‏های موج سوم، آسیب روانی از درگیری با تجارب درونی نظیر 
محتوای افکار )همجوشی شناختی( که به تلاش برای کنترل یا تغییر شکل آن منجر می‌شود )اجتناب 
تجربه‌ای( شکل می‌گیرد. این تلاش‏‏های اجتنابی اغلب آثار متناقضی دارند که هم باعث افزایش موضوعات 
مورد اجتناب )مثل افکار، احساسات یا حس‏‏های بدنی( می‌شود و هم با کیفیت زندگی تداخل می‏‏کند 
)باند29 و همکاران، 2011(. مداخلات مربوط به گسلش شناختی شامل تمریناتی می‏‏شود که معنای لفظی 
رویدادهای درونی را می‌شکند. هدف این تمرینات آن است که به مراجعان بیاموزد افکار را فقط افکار، 
احساسات را فقط احساسات، خاطرات را فقط خاطرات و احساسات بدنی را فقط احساسات بدنی ببینند. 
هر‌یک از این رویداد‏‏های درونی وقتی ادراک می‌شوند، ذاتاً برای سلامتی انسان آسیب‌زا نیستند. آسیب‌زا‌بودن 
آن‌ها از این ناشی می‌شود که آن‌ها تجارب آسیب‌زا، ناسالم و بدی دیده شوند که آنچه ادعا می‏‏کنند هستند 

و بنابراین باید کنترل و حذف شوند )هیز و همکاران، 1999(.
هدف درمان تعهد و پذیرش ایجاد تغییر مستقیم در مراجع نیست، بلکه هدف آن کمک به مراجع است تا 
بتواند به روش‏‏های متفاوتی با تجاربش ارتباط برقرار کند و قادر شود تا کاملًا با زندگی معنادار و مبتنی بر ارزش 
درگیر شود. هدف این درمان افزایش انعطاف‌پذیری روان‌شناختی و رفتاری در زمینه‌هایی است که اجتناب 
تجربه‌ای غلبه دارد و فرد را از زندگی اساسی بازمی‌دارد. انعطاف‌پذیری روان‌شناختی توانایی فرد در انتخاب 
عملی در بین گزینه‏‏های مختلف را که مناسب‌تر است، افزایش می‌دهد. همچنین توانایی برای ارتباط کامل با 

زمان حال و تغییر یا حفظ رفتار در خدمت اهداف ارزشمند و مهم زندگی است )هربرت و فورمن30، 2011(.
پژوهش‏‏های مختلف صورت‌گرفته بیانگر آن است که این روش درمانی در کاهش بسیاری از اختلالات 
روانی ـ اجتماعی مؤثر است. زارلینگ31 )2013( در پژوهش خود به این نتیجه دست یافت که شمار بسیاری 
از شرکت‌کنندگان در گروه اکت پس از درمان و پیگیری در پرخاشگری روان‌شناختی و جسمی کاهش یافتند، 
همچنین در علائم افسردگی، مشکلات میان‌فردی و عملکرد اجتماعی بهبودهایی را نشان دادند. بلاک32 و 
همکاران )201۴( در پژوهشی نشان دادند که این درمان برای اختلال هراس اجتماعی مؤثر است. تاکاهاشی33 
و همکاران )2020( طی پژوهشی دریافتند که مداخلۀ اکت می‌تواند اجتناب تجربه‌ای و بیش‌فعالی و کمبود 
توجه را کاهش دهد یا درمان کند. زارع )1393( در پژوهش خود نشان داد که درمان مبتنی بر پذیرش و تعهد 
مداخله‌ای مؤثر در اضطراب دانشجویان است. پورعبدل و صبحی قراملکی )1397( در پژوهش خود نشان 
دادند که آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد در بهبود کفایت اجتماعی دانش‏‏آموز دارای اختلال یادگیری خاص 
مؤثر بوده است. کیهانی و همکاران )1398( با انجام پژوهشی دریافتند که می‌توان از مداخلۀ اکت برای درمان 
و کاهش همجوشی شناختی، علائم شناختی و جسمانی اضطراب و افزایش کیفیت زندگی بیماران زن مبتلا 
به ام‌اس استفاده کرد. الفونه و همکاران )1399( در مطالعۀ خود ثابت کردند که تأثیرگذاری درمان مبتنی بر 
پذیرش و تعهد در اجتناب تجربه‌ای و همجوشی شناختی در دو سطح کوتاه‌مدت و بلندمدت معنی‌دار است.

درمجموع با توجه به اهمیت همجوشی شناختی و شایستگی اجتماعی در زندگی افراد و با توجه به 
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اثربخشی روش آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد در درمان، کاهش همجوشی شناختی، افزایش شایستگی 
اجتماعی و همچنین وجود وجوه مشترک این درمان با متغیرهای وابستۀ این پژوهش طبق توضیحات متون 

یادشده تصمیم به استفاده از این روش درمانی گرفته شد.

 روش پژوهش
پژوهش حاضر از نوع پژوهش کاربردی و ازنظر روش تحقیق به علت جایگزینی تصادفی در گروه 
آزمایش و گروه کنترل آزمایشی بود و علت انتخاب این طرح کم‌شدن خطاست، چراکه به علت انتخاب و 
انتساب تصادفی آزمودنی‏‏ها، اجرای پیش‌آزمون و پس‌آزمون برای اندازه‌گیری تأثیرات و وجود گروه کنترل 

برای مقایسۀ نتایجْ کمترین میزان خطا در این طرح وجود دارد.

  روش نمونه‌گیری
جامعة آماری این پژوهش شامل تمامی دانش‏‏آموزان دو مدرسة شبانه‌روزی سال تحصیلی 9۹-9۸ 
در شهرستان نیشابور است که ویژگی قلدری دارند. در این پژوهش از روش نمونه‌گیری تصادفی 
ساده استفاده شد. بدین‌ترتیب، ابتدا 2۶ فرد قلدر از میان تمامی دانش‏‏آموزان مدرسة اول با استفاده 
از پرسش‌نامة قلدری شناسایی شدند و سپس از میان این افراد قلدر 1۵ نفر به‌صورت تصادفی و 
بدون جایگزینی انتخاب شدند و در گروه آزمایش قرار گرفتند. دربارة دانش‏‏آموزان مدرسة دوم که 
نمونة انتخاب‌شده از آن‌ها در گروه کنترل قرار می‌گرفتند هم به همین صورت عمل شد. ابتدا 23 
فرد قلدر از میان تمام دانش‏‏آموزان شناسایی شد و 1۵ نفر به‌صورت تصادفی در گروه کنترل قرار 
گرفتند. گفتنی است که علت استفاده از دو مدرسۀ متفاوت برای نمونه‌گیری این بود که دانش‏‏آموزان 
گروه آزمایش بعد از انجام جلسات مداخله و در زمان زنگ‏‏های تفریح تأثیرگذاری در گروه کنترل 

نداشته باشند.

  ملاک‏‏های ورود و خروج پژوهش
ملاک‏‏های ورود به قرار زیر بودند:

۱. سن 12 تا 18 سال )سنین نوجوانی(،
۲. مجردبودن،

۳. داشتن سابقة قلدری،
۴. دراختیارگذاشتن اطلاعات و تجارب خود.

ملاک‏‏های خروج به قرار زیر بودند:
۱. مایل‌نبودن به ادامة همکاری،

۲. پاسخ‌ندادن کامل به پرسش‌نامه. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

اثربخشی آموزش گروهی مبتنی بر پذیرش و تعهد در همجوشی شناختی و شایستگی اجتماعی نوجوانان قلدر در مدارس شبانه‏‏روزی

34
ë شمارة 82

ë سال بیست‌ویکم 
ë تابستان 1401

  ابزار
برای جمع‌آوری داده‏‏ها از ابزار زیر استفاده شد: 

 1.  پرسش‌نامة استاندارد همجوشی شناختی گیلاندرز: بنیاد ایِ‌سی‌تی در انگلستان مقیاس 
همجوشی شناختی را به‌طور تجربی طراحی کرد. این مقیاس نتیجة همکاری گیلاندرز و همکارانش 
در سال 2010 است. این پرسش‌نامه 12 سؤال و ۲ مؤلفۀ همجوشی و گسلش شناختی دارد که 
تعداد سؤالات گسلش‌شناختی 3 عدد با شماره‏‏های 1، 2 و 9 و همچنین تعداد سؤالات همجوشی 
شناختی 9 عدد با شماره‏‏های 3، ۴، ۵، ۶، 7، 8، 10، 11 و 12 است. بر اساس طیف ۶ گزینه‌ای 
لیکرت با سؤالاتی مانند )حتی وقتی افکار ناراحت‌کننده به سراغم می‌آید، می‏‏دانم که این افکار 
در  زارع   .)1393 )زارع،  می‌پردازد  همجوشی‌شناختی  سنجش  به  می‏‏شوند(  بی‏‏اهمیت  درنهایت 
پژوهش خود به‌منظور بررسی اعتبار سازۀ این پرسش‌نامه از تحلیل عاملی تأییدی استفاده کرد. او در 
پژوهش خود به این نتیجه رسید که این پرسش‌نامه اعتبار سازۀ به نسبت خوبی در مطالعات مربوط 
به ایران دارد. او همچنین برای برآورد پایایی این پرسش‌نامه از ضریب آلفای کرونباخ استفاده کرد. 
درنهایت برای مقیاس همجوشی شناختی 0/7۶۵ و برای دو خرده‌مقیاس همجوشی و غیرهمجوشی 

به ترتیب 0/7۶ و 0/8۴9 به‌دست آورد.

 2.  مقیاس قلدری ایلینویز34:  ایلینویز در سال )2001( پرسش‌نامۀ قلدری را طراحی کرده 
لیکرت  با مقیاس  این مقیاس 18 گویه و ۳ مؤلفه )قلدری، زدوخورد و قربانی( دارد که  است. 
پنج‌درجه‏‏ای )هرگز تا همیشه( همراه است و هر ماده ارزشی بین 1 تا ۵ دارد. با سؤالاتی مانند 
برای اینکه بخندم سایر دانش‏‏آموزان را ناراحت می‏‏کنم قلدری را می‏‏سنجد. امتیازات هر شخص 
هولت35،  و  )اسپلیج  است   90 نیز  امتیاز  بیشترین  و   18 ممکن  امتیاز  کمترین  می‌شود،  جمع 
2001(. اسپلیج و هولت پایایی نمرۀ کل مقیاس قلدری ایلینویز را به روش آلفای کرونباخ 0/88 
یعنی  ملاکی  اعتبار  روش  از  استفاده  با  را  مقیاس  این  اعتبار  همچنین  آن‌ها  کرده‌اند.  گزارش 
همبسته‌کردن ماده‏‏های آن با پرسش‌نامۀ پرخاشگری آخن‌باخ36 در حد مطلوب و متوسط گزارش 
کرده‌اند )r=0/۶۵(. به‌علاوه از روش آلفای کرونباخ برای تعیین پایایی خرده‌مقیاس‏‏های قلدری و 
زدوخورد استفاده شد که به ترتیب 0/83 و 0/80 به‌دست آمد. چالمه )1392( در پژوهش خود 
به بررسی روایی و پایایی مقیاس قلدری ایلینویز پرداخت. به‌منظور بررسی روایی مقیاس مذکور 
علاوه‌بر روش تحلیل عامل از روش‏‏های روایی همگرا و روایی هم‌زمان استفاده شد. نتایج نشان 
داد که ضرایب همبستگی میان عوامل استخراج‌شده از مقیاس قلدری ایلینویز با هم و با نمرة 
کل معنی‌دار بود )p > 0/01(. برای بررسی روایی هم‌زمان مقیاس قلدری ایلینویز از پرسش‌نامة 
قلدری  مقیاس  کل  نمرة  بین  همبستگی  ضرایب  شد.  استفاده   )138۵( محمدی  پرخاشگری 
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زیرمقیاس‌هایش  و  پرخاشگری  پرسش‌نامة  نمرة  و  زدوخورد  و  قلدری  زیرمقیاس  دو  و  ایلینویز 
مثبت و معنی‌دار بود.

بر اساس  را پرندین )۱۳۸۵(  این پرسش‌نامه   3.  پرسش‏نامۀ شایستگی اجتماعی پرندین: 
مدل چهاربعدی فلنر37 )۱۹۹۰( ساخت و هنجاریابی کرد. پرسش‌نامة شایستگی اجتماعی چهار بعدِ 
مهارت رفتاری، مهارت شناختی، مهارت‏‏های هیجانی و آمایه‏‏های انگیزشی را دربرمی‌گیرد. در این 
پرسش‌نامه هر سؤالی ۷ گزینه دارد که شامل کاملًا موافقم، موافقم، تا حدی موافقم، نظری ندارم، تا 
حدی مخالفم، مخالفم و کاملًا مخالفم است و آزمودنی باید گزینه‌ای را انتخاب کند که بیشتر بیانگر 
احساسات و نظرهای او باشد. روش نمره‌گذاری به شیوۀ لیکرتی است و از نظام38 ۱ تا ۷ پیروی 
می‌کند. به‌این‌ترتیب که اگر آزمودنی گزینۀ کاملًا مخالفم را انتخاب کند نمرۀ ۱، مخالفم نمرۀ ۲، تا 
حدی مخالفم نمرۀ 3، نظری ندارم ۴، تا حدی موافقم ۵، موافقم ۶ و کاملًا موافقم نمره ۷ می‌گیرد. 
همچنین سؤالات 3، ۶، ۸، ۹، ۱۱، ۱۲، ۱۵، ۱۶، ۲۱، ۲۵، ۲۶، ۲۸، ۳۲، 3۶، ۳۷، ۳۸، ۴۳، ۴۴ و ۴۵ 
به‏‏صورت معکوس نمره‏‏گذاری می‏‏شوند. به این صورت که به کاملًا موافقم نمرۀ ۱ و به کاملًا مخالفم 
نمرۀ ۷ تعلق می‌گیرد. این پرسش‌نامه ویژۀ نوجوانان ابزاری ۴۷ سؤالی است که بر اساس نظریۀ 
فلنر ساخته شده است و پرندین برآورد پایایی و روایی این آزمون را در استان تهران روی ۵۰ نفر 
انجام داده است. برای برآورد ضریب پایایی مقیاس از دو روش آلفای کرونباخ برای بررسی همسالان 
درونی مقیاس و خرده‏‏مقیاس‏‏ها استفاده شده است. ضریب آلفای به‏‏دست‏‏آمده از حذف سؤالاتی که 
همبستگی کمی با نمرۀ کل داشتند برابر با )alfa = 884( است که مشخص می‌شود پرسش‌نامه 
ضریب همسانی درونی مقبول و مطلوبی دارد. برای استفاده از روش پایایی علاوه‌بر ضریب آلفا از 
بازآزمایی هم استفاده شده است. پرسش‌نامه روی ۳۰ نفر آزمودنی در فاصلۀ زمانی ۴ هفته اجرا شد. 
ضریب همبستگی بین دو بارِ آخر در بازآزمایی )0/899( به‌دست آمد. روایی سازۀ این پرسش‌نامه 
ازطریق دو روش بررسی شد و همبستگی کل مقیاس با خرده‌مقیاس‏‏ها بسیار بالا بوده و در سطح 
۹۹ درصد معنادار شده است. همچنین روایی سازۀ مقیاس به‌وسیلۀ تحلیل عاملی بررسی شده است 

)پرندین، 138۵(.

  روش مداخله
صورت‌مجلـس گروه‌درمانـی تجربی اکت برای نوجوانان به همراه اسـتعاره‏‏ها: لوئیز هیز و جولی رز 
این صورت‌مجلس را تهیه کردند که شامل ۶ یا 8 جلسه 1/۵ تا 2 ساعته است. بسته به خصایص 
درمان‌جویـان جلسـات یـا سـاعت جلسـات می‌تواننـد کمتر یا بیشـتر شـوند. ایـن صورت‌مجلس 
 به‌گونـه‌ای طراحـی شـده اسـت تـا درک و تجربـة مفاهیـم اکـت بـرای نوجوانـان تسـهیل شـود 

)هیز و رز39، 2008(.
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 جدول 1.   عنوان جلسات صورت‌مجلس گروه‌درمانی تجربی »آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد نوجوانان«                           

اهدافروش/ فعالیت‏‏‌هاجلسه

جلسة اول:
من کجا هستم؟

 معرفی گروه
 رازداری

 معرفی هر عضو
 تکلیف خانگی )تبدیل ارزش‏‏‌ها به رفتار(

 برقراری ارتباط درمانی مناسب
 ایجاد فضای همکاری و دلســوزی در 

گروه

جلسة دوم:
افکار

 مرور تکلیف خانگی
 معرفی دستورالعمل زندگی

 توجه به کشمکش با افکار مشکل‌زا
 بحث گروهی

 یادگیری تجربه‎ای برای ناهمجوشی
 تکلیف خانگی )فهرست‌کردن و شناخت افکار مشکل‌زا(

 معرفی محتوای کنترل و پذیرش
 ناهمجوشی از افکار مشکل‌زا

جلسة سوم:
رشد تمایل

 مرور تکلیف خانگی
 تجربة فراموشی عمدی

 فعالیت گروهی
 رشد تمایل با فراتررفتن از طناب

 فعالیت هنری
 تکلیف خانگی )تلاش برای ‌توجه‌نکردن به افکار مشکل‌زا(

 بیهودگی کنترل افکار
 استفاده از تمایل جایگزین

 استعارة هیولا

جلسة چهارم:
ذهن من

 مرور تکلیف خانگی
 رهاکردن طناب

 استعارة ذهن
 فعالیت هنری

 ناهمجوش‌کردن افکار مشکل‌زا
 تکلیف خانگی )به‌کارگیری روش‏‏های آموخته‌شده از جلسات قبل(

 فهم چگونگی تولید افکار از ذهن
 ارزیابــی طبیعــت زبــان و نحــوة 

آمیخته‌شدن زبان با هیجان
 گسلش از افکار

جلسة پنجم:
 توجه آگاهی 

و در لحظه ‌بودن

 مرور تکلیف خانگی
 حرکت در مسیر ارزش‏‏‌ها با استفاده از استعارة اتوبوس‌بازی نقش

 زندگی در لحظه
 تکلیف خانگی )اقدام متعهدانه برای رســیدن به اهداف همسو با 

ارزش‌ها به همراه به‌کارگیری روش‏‏های آموخته‌شده(

 استعارة مسافر اتوبوس
 ایفای نقش

 مسیر ارزش‏‏‌ها
 تجربــة لحظة حال و خــود به‌عنوان 

زمینه و یا خریدن فکر مشکل‌زا

جلسة ششم:
ارزش‏‏های من در 

حرکت

 مرور تکلیف خانگی
 بحث ارزش‏‏‌ها به‌صورت گروهی

 نقشة راه
 ترسیم زندگی همانند یک ســفر در مسیر ارزش‌ها با استفاده از 

عمل متعهدانه
 نوشتن اهداف

 کار هنری
 تکلیف خانگی )تهیة جدولی از ارزش‏‏های شخصی انتخاب‌شده(

 بحث گروهی دربارة ارزش‏‏های خود
 تنظیم اهداف

 معرفــی محتوای زندگی در مســیر 
ارزش‌ها و زندگی در مسیر ارزش‏‏‌ها

 انتخاب حداقل یک ارزش شــخصی 
مثبت
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اهدافروش/ فعالیت‏‏‌هاجلسه

جلسة هفتم:
شفقت به خود
مرور و یادآوری

 مرور تکلیف خانگی
 مرور نقاشی‏‏های جلسات قبل و بحث گروهی

 نوشتن یک قطعة ادبی

 مرور کامل جلسات قبل و 
آموخته‏‏های آن‌ها

 بحث شفقت به خود و افزایش میزان 
تمایل

 برقراری ارتباط با ارزیابی دوبارة خود 
و پذیرش خود

جلسة هشتم:
خاتمه‌دادن به 

جلسات

 مرور کلی
 پاسخ به پرسش‏‏های نوجوانان

 تکمیل ابزارهای پس‌آزمون

 اتمام جلسات

  روش اجرا
با همکاری و هماهنگی دو مدرسة شبانه‌روزی در شهرستان نیشابور با دانش‏‏آموزان این مدارس 
ارتباط برقرار کردیم و سپس با پخش‌کردن پرسش‌نامة قلدری در میان آن‌ها افراد موردنظر جامعة 
خود را انتخاب کردیم. از میان افرادی که انتخاب شده بودند 1۵ نفر به‌صورت تصادفی ساده در گروه 
آزمایش و 1۵ نفر نیز در گروه کنترل قرار گرفتند. سپس به‌عنوان پیش‌آزمون از این دانش‏‏آموزان 
کاملًا  به‌صورت  را  اجتماعی  شایستگی  و  پرسش‌نامه‏‏های همجوشی شناختی  که  درخواست شد 
صادقانه و با دقت و بدون هیچ‌گونه نگرانی پر کنند. در گروهِ آزمایشْ مداخلات با استفاده از رویکرد 
آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد در طی 8 جلسة 90 دقیقه‌ای به‌صورت گروهی انجام شد. در این 
مدت گروه کنترل که در مدرسة دوم بودند هیچ‌گونه مداخله‌ای دریافت نکردند. جلسات گروهی با 
حداکثر نفرات و با مشارکت پویای دانش‏‏آموزان انجام شد. پس از اتمام جلسات مجدداً پرسش‌نامه‏‏ها 
را افراد هر دو گروه تکمیل کردند. دانش‏‏آموزان با رضایت آگاهانه، فارغ از هرگونه اجبار، تطمیع و اغوا 
در جلسات شرکت کردند. به آن‌ها اطمینان خاطر داده شد که اطلاعات آن‏‏ها صرفاً به‌منظور بررسی 
و پژوهش در این طرح استفاده شده است و اصل رازداری رعایت خواهد شد. همچنین آزمودنی‏‏‌ها 

می‌توانستند به خواست خودشان از پژوهش خارج شوند.

 یافته‌های پژوهش
در هر دو گروه آزمایش و کنترل 1۵ نفر حضور داشتند و سن افراد مطابق با ملاک‏‏های ورودی بین 
12 تا 18 سال بود. كيی ديگر از ملاک‏‏های ورود به تحقيق داشتن میزان قلدری در حد متوسط و بالا بود 

كه بر همين اساس معيارهای توصيفی متناظر با متغير مذکور در جدول 2 ارائه شده است.

 جدول 1.   )ادامه( 
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 جدول 2.   میانگین و انحراف معیار برای متغیر قلدری                                                                                                                                  

انحراف معیارمیانگینبيشترين مقداركمترين مقدارتعداد

قلدری
15708375/264/13كنترل

15708274/063/80آزمايش

طبق يافته‌های جدول 2، شاخص قلدری نوجوانان بين 80 تا 83 تغيير کرده است و ميانگين متغير 
قلدری در گروه كنترل و آزمايش نزدیک به هم است. بر اساس كمترين مقدار ارائه‌شده در هر دو گروه 
مشخص شد كه قلدری در نمونة مطالعه‌شده بيش از متوسط نمرة پرسش‌نامه بوده است و درحقيقت همة 
افراد شركتك‌ننده در نمونة نهایی قلدری بالایی داشته‌اند. در جدول 3 میانگین و انحراف معیار متغیرهای 

تحقیق به تفکیک گروه کنترل و آزمایش به همراه مؤلفه‏‏های متناظر با هریک از آن‌ها ارائه شده است.

 جدول 3.   میانگین و انحراف معیار برای متغیرهای شایستگی اجتماعی و همجوشی شناختی در گروه کنترل و آزمایش                                                                                                                                  

تعدادمرحله
گروه آزمایشگروه کنترل

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

همجوشی‌ شناختی
1529/861/2430/332/13پیش‌آزمون

1529/531/1227/932/17پس‌آزمون

گسلش‌ شناختی
1512/862/1312/802/17پیش‌آزمون

1512/931/8614/671/98پس‌آزمون

عی
ما

جت
ی ا

تگ
س

شای
ی 

ها
فه‏‏

مؤل

مهارت رفتاری
1586/7331/628628/83پیش‌آزمون

1587/2631/3690/8627/52پس‌آزمون

مهارت شناختی
1511/132/4410/932/01پیش‌آزمون

1511/262/2113/261/70پس‌آزمون

مهارت‏‏های هیجانی
1511/332/5211/202/11پیش‌آزمون

1511/402/2912/861/99پس‌آزمون

آمایه‏‏های انگیزشی
1525/203/7825/333/88پیش‌آزمون

1525/464/0327/463/52پس‌آزمون

شایستگی اجتماعی
15134/4034/17133/4629/93پیش‌آزمون

15135/4033/93144/4628/99پس‌آزمون
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نتایج بیانگر نزدیک‌بودن نمره‌های گروه‏‏های آزمایش و کنترل در مرحلۀ پيش‌آزمون است. طبق 
یافته‌های جدول‌های 3، 1۵ نفر در هریک از گروه‏‏های آزمایش و کنترل حضور داشته‌اند و در هر دو 
مرحلۀ پیش‌آزمون و پس‌آزمون به پرسش‌نامه‌های تحقیق پاسخ داده‌اند. در جدول 3 میانگین به‌عنوان 
میانگین مشاهدات در گروه کنترل در مرحلۀ  نشان می‌‏‏دهد که  اساسی‌ترین معیار مرکزی متغیرها 
پیش‌آزمون و پس‌آزمون نزدیک به هم است، درحالی‌که اختلاف میان مقادیر شایستگی اجتماعی و 
همجوشی شناختی در گروه آزمایش در مرحلۀ پس‌آزمون و پیش‌آزمون مشهود است. نمرات پس‌آزمون 
در متغیرهای گسلش شناختی و شایستگی اجتماعی بیشتر از پیش‌آزمون است و این موضوع بیانگر 
مؤثربودن آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد به‌صورت توصيفی است. نمودار میله‌ای 1 نتایج فوق را تأیید 

می‌‏‏کند.

 

پس‌آزمون پیش‌آزمون

شایستگی اجتماعی
پس‌آزمون پیش‌آزمون

شایستگی اجتماعی
پس‌آزمون پیش‌آزمون

 گسلش‌شناختی
کنترل

پس‌آزمون پیش‌آزمون

 گسلش‌شناختی
کنترل

پس‌آزمون پیش‌آزمون

همجوشی
پس‌آزمون پیش‌آزمون

همجوشی

160.00

140.00

120.00

100.00

80.00

60.00

40.00

20.00

0.00

134.40
133.47

144.47

12.93

30.33
27.93

27.80
14.67

12.87
29.5329.87

135.40

 نمودار 1.   نمودار خطی برای میانگین مشاهدات                                                                                                                                  

طبق یافته‏‏های نمودار شمارۀ 1، نمرات در گروه آزمایش در مرحلۀ پس‌آزمون در متغیر همجوشی 
شناختی کاهش یافته است. درحقیقت به‌طور میانگین در کل نمونه، همجوشی شناختی برای گروه 
آزمایش که تحت درمان قرار گرفته‌اند در مرحلۀ پیش‌آزمون از 30/33 به 27/93 در مرحلۀ پس‌آزمون 
تأیید می‌شود. نمرۀ گسلش  اثربخشی درمان صورت‌گرفته  لذا به‌صورت توصیفی  یافته است،  کاهش 
شناختی در پیش‏‏آزمون و پس‌آزمون گروه آزمایش به ترتیب 12/80 و 1۴/۶۷ است، لذا آموزش مبتنی 
بر پذیرش و تعهد در این خصوص نیز مؤثر بوده است و نوجوانان قلدر در مقایسه با قبل از دورۀ آموزشی 

شاخص گسلش شناختی بیشتری دارند.
در ادامه، قـبل از انجام‌دادن تحـلیل روی متغیرهـای شـایستگی اجتـماعی و همجوشی شنـاختی، 
مفروضه‏‏های این تحلیل بررسی شد. در پژوهش حاضر با توجه به نمره‌گذاری لیکرت که برای پرسش‌نامه‌ها 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

اثربخشی آموزش گروهی مبتنی بر پذیرش و تعهد در همجوشی شناختی و شایستگی اجتماعی نوجوانان قلدر در مدارس شبانه‏‏روزی

40
ë شمارة 82

ë سال بیست‌ویکم 
ë تابستان 1401

بیان شد شرط اولیه برقرار است و درحقیقت اطلاعات جمع‌آوری‌شده مقیاس اندازه‌گیری فاصله‌ای دارد. 
طبق نتایج آزمون کولمونگروف ـ اسمیرنف، سطح معناداری برای گروه کنترل و آزمایش در هر دو مرحلۀ 
آزمون و برای هر سه متغیر بیش از ۰/۰۵ است؛ لذا فرضیۀ صفر آزمون مذکور رد نمی‏‏شود و فرضیۀ 
نرمال‌بودن توزیع مشاهدات تأیید می‌شود )p-value < ۰/۰۵(. بر اساس نتایج، سطح معناداری برای 
آزمون لوین40 برای متغیرهای همجوشی، گسلش شناختی و شایستگی اجتماعی بیش از ۰/۰۵ است. 
می‌شود.  پذیرفته  گروه  دو  واریانس‌های  برابری  فرض  که  می‌گیریم  نتیجه  اطمینان ۰/۹۵  با  بنابراین 
همچنین طبق نتایج، سطح معناداری متناظر با اثر توأم نمرات پیش‏‏آزمون و گروه برای هر سه متغیر 
همجوشی، گسلش شناختی و شایستگی اجتماعی بیش از ۰/۰۵ است. بنابراین پیش‏‏فرض همگنی شیب‏‏ 
خطی رگرسیونی نیز برقرار است. هم‌خطی رگرسیونی در حین اجرای تحلیل کوواریانس ارائه ‏‏شده است 
و درحقیقت این موضوع بر اساس یافته‏‏‏‏های تحلیل کوواریانس با توجه به اینکه در هر سه متغیر سطح 
معناداری متناظر با نمرات پیش‏‏آزمون کمتر از ۰/۰۵ است این پیش‏‏فرض نیز برقرار است. برای اجرای 
تحلیل کوواریانسِ چندمتغیره لازم است همگنی ماتریس واریانس ـ کوواریانس آزمایش شود که این 
موضوع به کمک آزمون باکس41 ارزیابی شده است. فرض صفر در آزمون باکس همگنی ماتریس واریانس ـ 
کوواریانس است، لذا با عنایت به اینکه آمارۀ F )df1 = 6 ،df2 = 5680/3( = 0/21۶ کمتر از مقدار متناظر در جدول 
فیشر است و همچنین با توجه به اینکه سطح معناداری متناظر با آن ۰/972 و بیش از ۰/۰۵ است فرض 
صفر آزمون باکس مبنی بر همگنی واریانس در فرضیۀ اصلی پژوهش با اطمینان ۰/۹۵ پذیرفته می‌‏‏شود.

بر اساس مبانی نظری بیان‌شده، با توجه به وجود دو متغیر شایستگی اجتماعی و همجوشی شناختی 
اساس  بر  استفاده می‏‏کنیم.  از تحلیل کوواریانس چندمتغیره  در دو مرحلۀ پیش‌آزمون و پس‌آزمون 
یافته‌های بخش قبل با برقراری آزمون باکس و بررسی سایر مفروضات تمامی شرایط اعتبار تحلیل 
کوواریانس چندمتغیره برقرار است. البته درصورتی‌که بخواهیم معناداری کلی الگوی برازش داده‌شده را 

ارزیابی کنیم می‌توانیم از آمارۀ آزمون لامبدای ویلکز42 استفاده کنیم. 

 جدول 4.   نتایج آزمون لامبدای ویلکز                                                                                                                                  

درجۀ آزادی آماره Fمقدار آماره
فرضیه

درجۀ آزادی 
خطا

سطح 
ضریب اتامعناداری

آزمون لامبدای 
ویلکز

0/16140/093230/0010/839

آمارۀ آزمون مذکور ۰/1۶1 و سطح معناداری متناظر با آن ۰/001 است. بنابراین حداقل یکی از 
متغیرهای شایستگی اجتماعی و همجوشی شناختی در گروه آزمایش و کنترل در پس‌آزمون با یکدیگر 
تفاوت معناداری دارند. در ادامۀ جدول متناظر با تحليل كوواريانس دو ‌متغير ارائه شده است. برای تفسیر 
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نتایج جدول ۵ از سطح معناداری متناظر با هریک از متغیرها استفاده می‏‏کنیم. بر اساس مبانی نظری 
تحلیل کوواریانس، رابطۀ بین نمرات پیش‌آزمون و پس‌آزمون در طرح‏‏های پیش‌آزمون و پس‌آزمون باید 
خطی باشد )بریس و همکاران، 1389(. این موضوع در تحلیل کوواریانس برای هریک از متغیرها با 

استفاده از نمرات پیش‌آزمون سنجش می‌شود.

 جدول 5.   تحلیل کوواریانس مربوط به اثربخشی آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد بر شایستگی اجتماعی و همجوشی شناختی

مجموع متغیر
مربعات

درجۀ 
آزادی

میانگین 
سطح آمارۀ Fمربعات

ضریب اتامعناداری

نمرات 
پیش‏‏آزمون

17/08117/0818/280/0010/422همجوشی شناختی

62/68162/6844/220/0010/639گسلش شناختی

25136/89125136/891685/080/0010/985شایستگی اجتماعی

گروه

23/73123/7323/390/0010/504همجوشی شناختی

25/45125/4517/960/0010/418گسلش شناختی

74/88174/8850/130/0010/667شایستگی اجتماعی

خطا

23/36250/935همجوشی شناختی

35/53251/471گسلش شناختی

372/932514/91شایستگی اجتماعی

كل 
تصحيح‌شده

61/8629همجوشی شناختی

126/8029گسلش شناختی

28511/8629شایستگی اجتماعی
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طبق نتایج جدول ۵، سطح معناداری متناظر با نمرات پیش‌آزمون برای هر سه متغیر همجوشی، 
نمرات  میان  خطیِ  رابطۀ  بنابراین  است.   ۰/۰۵ از  کمتر  اجتماعی  شایستگی  و  شناختی  گسلش 
پیش‏‏آزمون و پس‏‏آزمون با اطمینان ۰/۹۵ تأیید می‌‏‏شود. برای مقایسۀ اثربخشی آموزش مبتنی بر 
پذیرش و تعهد لازم است نمرات پس‌آزمون در دو گروه کنترل و آزمایش را با یکدیگر مقایسه کنیم. 
از  بنفرونی، درصورتی‌که سطح معناداری کمتر  بر اساس تصحیح  با شاخص گروه  آمارۀ متناظر  دو 
۰/02۵ باشد، اثر درمان را تأیید می‏‏کنند43. طبق یافته‏‏های بالا، سطح معناداری متناظر با هر سه 
متغیر در شاخص گروهْ کمتر از ۰/017 است. بنابراین بر اساس اطلاعات جمع‏‏آوری‌شده و با عنایت به 
رد فرض صفر، فرضیۀ اصلی پژوهش مبنی بر اینکه »آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد در شایستگی 
اجتماعی و همجوشی شناختی نوجوانان قلدر تأثیر مثبت دارد« با اطمینان ۰/۹۵ تأیید می‌شود. در 
ستون آخر جدول ۵ ضرایب اتا متناظر با هریک از متغیرهای تحقیق ارائه شده است، این مقدار دلیلی 
بر سهمی از واریانس است که مربوط به متغیر ترکیبی جدید یعنی عامل گروه می‌‏‏شود. قاعدۀ کلی 
چنین است که اگر این مقدار بزرگ‌تر از ۰/۱۴ )یا ۱۴ درصد( باشد، نشان‌دهندۀ اندازۀ اثرِ زیاد است 
)بریس و همکاران، 1389(. یافته‌های جدول ۵ بیانگر آن است که ضریب اتا به ترتیب برای متغیرهای 
همجوشی، گسلش شناختی و شایستگی اجتماعی ۰/۵۰۴، 0/۴۱۸ و ۰/۶۶۷ است، لذا اثر آموزش 
مبتنی بر پذیرش و تعهد در هر دو متغیر زیاد است و در شاخص شایستگی اجتماعی بیشتر از متغیر 

همجوشی شناختی است. 

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
هدف اصلی از پژوهش حاضر بررسی اثربخشی آموزش مبتنی بر پذیرش و تعهد 
در شایستگی اجتماعی و همجوشی شناختی نوجوانان قلدر بوده است که در بخش 
قبل پس از بررسی توصیفی متغیرهای تحقیق ابتدا با استفاده از تحلیل کوواریانس 
آموزش  به‌دست‌آمده،  نتایج  طبق  شد.  ارزیابی  پژوهش  اصلی  فرضیۀ  چندمتغیره 
مبتنی بر پذیرش و تعهد در کاهش همجوشی شناختی و در بهبود گسلش شناختی 
و شایستگی اجتماعی نوجوانان قلدر مؤثر است و با عنایت به ضرایب اتا تأثیر درمان 
در شاخص شایستگی اجتماعی کمی بیشتر از مؤلفه‏‏های همجوشی شناختی بوده 
است. ضمناً در بررسی اثربخشی درمان در خرده‌مقیاس‏‏های شایستگی اجتماعی 
مشخص شد که اثربخشی درمان در هر چهار خرده‌مقیاس مهارت رفتاری، مهارت 

شناختی، مهارت‏‏های هیجانی و آمایه‏‏های انگیزشی معنادار است.
در تبیین نتایج بالا می‌توان گفت ازآنجاکه نوجوانان با نشانه‏‏های قلدری رفتار 
و  )بازورث  می‌شود  دیگران  به  روانی  و  آسیب جسمی  به  که  دارند  پرخاشگرانه 
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همکاران، 1999(. آن‌ها دیگران را دائم در معرض اعمال خشونت‌بار قرار می‌دهند 
و سوء‌استفادۀ نظام‌مندی از قدرتشان دارند که عامدانه و تکرارپذیر اتفاق می‌افتد 
)اسمیت و شارپ44، 199۴(. بنابراین آن‌ها با اعمال خشونتْ مدام در تلاش‌اند تا 
فرصتی برای قلدری‌کردن بیابند )جولیف و فرینگتون45، 2011(، لذا این افراد در 
بافت فکری خود گرفتار می‌شوند و تحت‌تأثیر افکارشان قرار می‌گیرند که گویی 
کاملًا واقعی‌اند و موجب می‌شوند رفتار و تجربه بر دیگر منابع تنظیم رفتاری حاکم 
پیدا کند. همچنین همجوشی  نتایج مستقیم حساسیت کمتری  به  شوند و فرد 
شناختی در افراد قلدر ممکن است زمانی رخ دهد که افکار فرد رفتار آشکار او را 
به شیوه‏‏ای نامؤثر تنظیم کرده است و باعث شود فرد به‌جای توجه به فرایند فکر 

)زمینه( به تولیدات فکر )محتوا( توجه کند )مک‌کراکن46 و همکاران، 201۴(.
در فرایند درمان تعهد و پذیرش، انعطاف‌پذیری روان‌شناختی اساس سلامت 
از  دارد  روان‌شناختی  انعطاف‌پذیری  که  می‌شود. شخصی  شناخته  روان‌شناختی 
انرژی  لذا  ندارد؛  آن‌ها  تغییر  در  سعی  و  نمی‌کند  اجتناب  ناخواسته  رویدادهای 
با اجتناب از رویدادهای ناخواسته، صرف ارزش‌ها می‌کند  خود را به‌جای مقابله 
تا  می‌کند  نوجوانان کمک  به  پذیرش  و  تعهد  درمان  همکاران، 2011(.  و  (هیز 
مسئولیت تغییرات رفتاری را بپذیرند و هر زمان که لازم بود تغییر یا پافشاری 
با موقعیت  به دنبال متعـادل‌کردن شیوه‌های متناسب  این درمان  کنند. درواقع 
است. در حوزه‌هایی نظیر رفتار آشکار که قابل‌تغییرند، بر تغییر متمرکز اسـت و 
در حوزه‌هایی که تغییر امکان‌پذیر نیست بر پذیرش و تمرین‌های ذهـن‌آگـاهی 
تمرکـز دارد و این درمان باعث بهبود همجوشی در این افراد می‌شود )کاشـدان و 

روتنبرگ47،  2010، به نقل از برادران و همکاران، 139۵(.
دوبویس و فلنر48 )۱۹۹۶، به نقل از رینو49، 2008( شایستگی اجتماعی را شامل 
۴ بعد توانایی‏‏ها و مهارت‏‏های شناختی )مانند خزانۀ اطلاعات، مهارت‌های پردازش و 
کسب اطلاعات، تصمیم‌گیری(، مهارت‏‏های رفتاری )مانند مهارت‏‏های شروع و تداوم 
تعاملات اجتماعی، مذاکره، ابراز وجود(، شایستگی هیجانی )مانند توانایی برقراری 
ارتباط مؤثر با دیگران، تشخیص و پاسخگویی مناسب به علائم هیجانی( و آمایه‏‏های 
انگیزشی و انتظاری )مانند ساختار ارزش‏‏های فردی، سطح رشد اخلاقی، احساس 

اثربخشی و کنترل( می‏‏دانند.
در تبیین نتایج بالا می‌توان گفت روان‌شناسان باور دارند که هم کودکان پرخاشگر 
واکنش‌ساز و هم در مقایسه با کودکان غیردرگیر در پرخاشگری، همدردی عاطفی 
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و شایستگی اجتماعی واکنشِ ضعیف‌تری دارند که این ویژگی‌ها زمینۀ پرخاشگری 
 )201۶( پیس51  همچنین   .)2007 اسپلج50،  و  )میبری  می‌کند  تسهیل  را  آن‌ها 
می‌گوید به‏‏رغم این‏که قلدری پدیدۀ اجتماعی است، صرفاً به‌واسطۀ تقویت‌کننده‏‏های 
اجتماعی نگه‌داری نمی‌شود. یعنی هرچند که وجود اشخاص دیگر برای وقوع قلدری 
نیاز است، گاهی اتفاق می‌افتد که حضور اشخاص دیگر بیشتر به‌مثابۀ یک شیء 
باشد نه یک پدیدۀ اجتماعی و این در صورتی اتفاق می‌افتد که علت نگه‌دارندۀ رفتارْ 
تقویت حسی باشد. در این میان، رفتارهای کلامی مثل مسخره‌کردن نمی‌توانند 
حسی تقویت شوند، بلکه تقویت حسی در صورتی می‌تواند عامل نگه‌دارندۀ قلدری 
باشد که این رفتار به شکل پرخاشگری جسمانی رخ داده باشد. همچنین بر اساس 
رویکرد رفتاریْ قلدری جسمانی با درگیری، زدوخورد و تماس بدنی بین نوجوانان 
قلدر و قربانی همراه است و وقتی انجام رفتاری با‌درون‌داد حسی یا تقویت حسی 
همراه باشد، فراوانی یا احتمال درگیری دوبارۀ فرد در همان رفتار در آینده افزایش 
می‌یابد )آلبرتو و تروتمن52، 2009(. لذا درمان پذیرش و تعهد با بهك‌ارگيری اصول 
بنيادين مانند ايجاد گسلش شناختی يعنی یادگيری روش‌هايی برای كاهش تمايل 
به واقعيت پنداشتن افكار، تصورات، هيجانات و خاطرات؛ پذیرش يعنی اجازه‌دادن به 
آمدورفت افكار بدون اينكه با آن‌ها مبارزه شود؛ تماس با لحظۀ اكنون يعنی آگاهی 
از اينجا و اكنون و تجربۀ آن با گشودگی و علاقه‌مندی؛ مشاهدۀ خود يعنی دستيابی 
به حسی تعالیي‌افته از خود، تسلسلی از آگاهی كه تغييرپذیر نيست؛ ارزش‌ها يعنی 
اكتشاف اينك‌ه چه چيزی برای خود واقعی فرد بسيار مهم است؛ اقدام متعهدانه 
به آن  برای رسيدن  ارزش‏‏ها و تلاش متعهدانه  اساس  بر  اهداف  يعنی طرح‌ريزی 
اهداف؛ به اين افراد می‌آموزد تا در برخورد با محيط اجتماعی و روابط حاكم بر آن 
خود را جدا از بافت اجتماعی نبينند و با ارزيابی مثبت از تأثير متقابل خود در جامعه 

مشكلات كنونی را بپذیرند )هالی بارتون و كوپر53، 201۵(. 

  محدودیت‏‏های پژوهش  
اين پژوهش فقط در حيطۀ نوجوانان قلدر انجام شده است و بايد در تعميم نتايج 
به ديگر نشانه‏‏ها احتياط لازم صورت گیرد. همچنين نتايج پژوهش فقط به نوجوانان 
قلدر شبانه‌روزی در شهرستان نیشابور محدود می‌شود و ممكن است در تعميم نتايج 
تفاوت‌های فرهنگی نيز مؤثر باشد. یکی دیگر از محدودیت‏‏های پژوهش نبود کنترل 
ساير عوامل اثرگذار در شرایط پژوهش مانند سابقۀ رشدی افراد، طبقۀ اقتصادی، 
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محمدحسین بیات ترک   جمشید جراره   فریده حمیدی

  قدردانی  

 مقالۀ حاضر به‌دست‌آمده از پایان‌نامۀ کارشناسی ارشد دانشگاه شهید رجایی 
تهران است که در دو مدرسۀ متوسطۀ اول شبانه‌روزی شهید صدوقی و نمونه‌دولتی 

رستگار شهرستان نیشابور انجام شده است. نتایج این مطالعه با منافع شخصی 
نویسندگان ارتباطی نداشته است و نویسندگان بر خود لازم می‌دانند از زحمات و 
همکاری کارکنان محترم مدارس مذکور و دانش‏‏آموزان عزیزی که در این پژوهش 

سهم داشتند قدردانی کنند.

اجتماعی یامیزان حمایت اجتماعی افراد بود. درنهایت اين پژوهش فاقد مطالعۀ اثر 
زمان و پيگيری بود.

  پيشنهادهای پژوهشی  
دارای  تا  گیرد  اختلالات صورت  سایر  روی  بر  پژوهش  این  می‌شود  پيشنهاد 
پژوهش  اين  نتايج  تعميم‌پذيركردن  به‌منظور  و  بالاتری شود  تعميم‌پذيری  قدرت 
در شهرستان ديگری علاوه‌بر شهر نیشابور نيز انجام شود تا اثر تفاوت‌های فرهنگی 
شناسايی شود. همچنین پيشنهاد می‌شود ساير عوامل اثرگذار در شرایط پژوهش 
مانند سابقۀ رشدی افراد، طبقۀ اقتصادی، اجتماعی یا میزان حمایت اجتماعی افراد 

کنترل شود و زمان و پيگيری در نظر گرفته شود. 
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

عادل زاهد بابلان*       افشین عابدی‌نیا**       حسین تقوی قره‌بلاغ***       پدرام قربانزاده طولارود پایین****

این پژوهش با هدف الگو‌ســازی تأثیر رهبری تحول‌آفرین با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه بر 
خودکارآمدی معلمان دورۀ ابتدایی شهرســتان تالش انجام شده است. روشِ پژوهش توصیفی – 
همبستگی با تأکید بر معادلات ساختاری بود. جامعۀ آماری پژوهش را مدیران و معلمان ابتدایی 
شــهر تالش، به تعداد 78۵ نفر، تشکیل ‌دادند که بر مبنای جدولِ مورگان نمونه‌ای به حجم ۲۵۷ 
نفر به روش تصادفی طبقه‌ای انتخاب شدند. برای گردآوری داده‌ها از سه پرسش‌نامۀ استاندارد، 
رهبری تحول‌آفرین باس و آولیو )2000(، فرهنگ مدرسۀ گرونرت )200۵( و خودکارآمدی معلمان 
اسچانن‌ ـ موران و وولفولک )2001( به ترتیب با ضریب آلفای کرونباخ 0/83، 0/88 و 0/87 استفاده 
شد. تجزیه‌وتحلیل داده‌های پژوهش با استفاده از روشِ الگوسازی معادلات ساختاری و نرم‌افزار 
اسِ‌پی‌اسِ‌اسِ )SPSS( و لیزرل )LISREL( انجام شــد. بر اساس یافته‌ها، الگوی علّی مفروض 
برازشِ مناســبی دارد و تعمیم‌پذیر به جامعۀ پژوهش است. اثر مستقیم رهبری تحول‌آفرین بر 
فرهنگ مدرســه )0/93( و بر خودکارآمدی معلمان )0/۶۳( مثبت و معنادار است. همچنین اثر 
مستقیم فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان )0/۴۳( مثبت و معنادار است. اثر غیرمستقیم 
رهبری تحول‌آفرین با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان )0/۴۰( مثبت و معنادار 
است. با توجه به یافته‌های آماری، فرهنگ مدرسه رابطۀ میان رهبری تحول‌آفرین با خودکارآمدی 
معلمان را به‌صورت معناداری میانجی‌گری می‌کند. لذا رهبران تحول‌آفرین باید با ایجاد فرهنگ 
سازنده و قوی در مدرسه زمینه را برای ارتقای سطح خودکارآمدی معلمان، برای عملکرد بهینه، 

فراهم کنند.

خودکارآمدی معلمان، رهبری تحول‌آفرین، فرهنگ مدرسه

 الگو‌سازی تأثیر رهبری تحول‌آفرین 
 بر خودکارآمدی معلمان

 با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه
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 مقدمه
نیروی انسانیِ کارآمد یکی از باارزش‌ترین سرمایه‌های آموزش‌وپرورش است که در تحول و توسعۀ 
آن سهمی حیاتی دارد )حمیدی و سعادتی، 139۴(. در میان منابع انسانیِ آموزش‌وپرورش سهم معلمان 
در اجرای برنامۀ درسی و تحقق اهداف آموزش‌وپرورش از همه مهم‌تر است. متفکران مسائلِ تربیتی 
معلمان را بزرگ‌ترین و مهم‌ترین عامل مؤثر در جریان تعلیم‌وتربیت می‌دانند که شالوده و اساس نظام 
آموزشیِ موفق را تشکیل می‌دهند )امانی، 1397(. آن‌ها می‌توانند کمبودها و کاستی‌های برنامه‌های 
یا برنامه‌ای که در بهترین حالت تدوین شده است را به  آموزشی و تربیتی تدوین‌شده را رفع کنند 
علت کارایی‌نداشتنِ لازم پوچ یا بی‌اثر کنند. بنابراین در آموزش‌وپرورش به هیچ تحول یا نوآوری دست 
نمی‌توان یافت مگر آنکه پیشاپیش معلمان را کارگزاران واقعی دانست و آن‌ها را به نگرش‌ها و باورهای 
مطلوب و اثربخش مجهز کرد )کریمیان و همکاران، 139۵(. یکی از این نگرش‌ها و باورهایِ مطلوب 

خودکارآمدی معلمان است.
از مهم‌ترین خصیصه‌های معلمان است که پژوهشگران در دهه‌های اخیر  احساس خودکارآمدی 
به آن توجه کرده‌اند )اسماعیلی و همکاران، 1399(. خودکارآمدی از نظریۀ شناخت اجتماعی بندورا1 
مشتق شده است که به باور یا قضاوت‌های فرد به توانایی‌های خود در انجام‌دادن وظایف و مسئولیت‌ها 
از آن‌ها اشاره می‌کند. به نظر وی داشتنِ دانش، مهارت‌ و دستاوردهایِ قبلی افراد پیش‌بینی‌کننده‌های 
مناسبی برای عملکرد آیندۀ آن‌ها نیستند، بلکه باور انسان دربارۀ توانایی‌هایِ خود در نحوۀ عملکرد او 
مؤثر است. خودکارآمدیِ معلم دربرگیرندۀ انتظارات، افکار و احساسات معلم، انتخاب نوع فعالیت‌های 
کلاسی، مقدار تلاش وی در کلاس درس و همچنین مقاومت در برابر موانع تدریس است )قاسمی و 
همکاران، 1397(. معلمان خودکارآمدتر عملکرد بهتری از خود نشان می‌دهند که درنهایت به پیشرفت 
تحصیلی دانش‌آموزان منجر خواهد شد )استادرحیمی و همکاران، 1399(. اسچانن ـ موران و وولفولک2  
)2001( دریافته‌اند که معلمان با خودکارآمدی بالا خوش‌بینی تحصیلی بیشتری دارند و علاقه‌مندی آنان 
نیز به تدریس بیشتر است و با استفاده از کنترلِ درونی مسئولیت موفقیت و شکست خود را می‌پذیرند. 
معلمانی که خودکارآمدی پایین‌تری دارند موفقیت و شکست خود را به عوامل بیرونی نسبت می‌دهند 
و دچار کناره‌گیری و تردیدهای دردآلودی از خود می‌شوند. خودکارآمدی معلمان شامل سه مؤلفه است 
و  مدیریت کلاس  برای  دانش‌آموزان، خودکارآمدی  درگیرکردن  برای  از: خودکارآمدی  عبارت‌اند  که 
خودکارآمدی برای راهبردهای آموزشی )قاسمی و همکاران، 1397(. در خودکارآمدی برای درگیرکردنِ 
دانش‌آموزان معلمان می‌توانند با بهره‌گیری از روش‌ها و شیوه‌های مناسب امر آموزش را به نحوی مؤثر 
و کارآمد کنند که به یادگیری بهینه منجر شود. در خودکارآمدی برای مدیریتِ کلاس معلمان به ایجاد 
نظم، انگیزه و جلب مشارکت دانش‌آموزان در فرایند یادگیری می‌پردازند )رضایی و حقانی، 139۴(. در 
توانایی‌های  با شناخت کامل ویژگی‌ها، استعدادها و  برای راهبردهایِ آموزشی معلمان  خودکارآمدی 

گ مدرسه
الگو‌سازی تأثیر رهبری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان با میانجی‌گری فرهن
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شاگردانشان از یک‌ دسته روش‌ها و راهبردهایی در امر آموزش و تدریس استفاده می‌کنند که درنهایت 
به آموزش مؤثر و با‌کیفیت منجر می‌شود )عظیم‌پور و همکاران، 139۴(.

نتایج و پیامدهای خودکارآمدیِ معلمان توجه‌های بسیاری را به بررسی عوامل مؤثر در ارتقای آن 
جلب کرده است. ازنظر هارگریوز و فولان3 )201۵( ارتقای سطح خودکارآمدی معلمان به شکل عمیقی 
تحت تأثیر زمینه و ویژگی‌های مدرسه است. از عوامل مهم و تأثیرگذار بر خودکارآمدیِ معلمان سبک 
رهبری حاکم بر مدارس است. با توجه به اینکه تصمیمات رهبران بر شرایط کاری روزمرۀ معلمان در 
سطح مدرسه و کلاس درس تأثیرگذار است، رهبران باید سبکی را در رهبری‌کردن برگزینند که تجارب 
مثبت، عواطف و هیجانات مطلوب برای معلمان ایجاد کند. از مؤثرترین سبک‌هایِ رهبری سبکِ رهبریِ 
تحول‌آفرین است که به رابطۀ میان رهبر و پیروان توجه دارد )تامسون4 و همکاران، 201۶(. رهبران 
تحول‌آفرین در باورها، ارزش‌ها و اهداف پیروان خود نفوذ می‌کنند و تأثیر فوق‌العاده‌ای در آنان بر جای 
می‌گذارند. به همین علت پیروان رهبرانِ تحول‌آفرین انگیزش و اعتمادبه‌نفس پیدا می‌کنند و اغلب 
بالاتر از حد وظایف رسمی خود برای سازمان کار می‌کنند. سبک رهبری تحول‌آفرین چهار مؤلفه یا 
شاخصۀ مهم دارد که عبارت‌اند از: نفوذ آرمانی، ترغیب ذهنی، انگیزش الهام‌بخش و ملاحظات فردی. 
در نفوذ آرمانیْ رهبر خصوصیاتی کاریزماتیک )جاذبه‌دار( دارد که به‌صورت الگویی قوی برای پیروان 
عمل می‌کند و مورد اعتماد و تحسین آنان است. در ترغیبِ ذهنیْ رهبر پیروان را برای ارائۀ طرح‌های 
جدید تشویق می‌کند تا مسائل را از زوایای مختلف بررسی کنند و با نگاهی خلاقانه آن‌ها را حل کنند. 
انگیزشِ الهام‌بخش توصیف‌کنندۀ رهبرانی است که از پیروان خود خواسته‌ها و انتظارات بسیاری دارند. 
پیروان با الهام‌گرفتن از راهبران خود به اهداف و دستیابی به آن با تلاش‌هایِ خود باور پیدا می‌کنند 
و به آینده خوش‌بین‌اند. ملاحظاتِ فردی بیانگر رهبرانی است که جوّی حمایتی برای پیروان خود به 
وجود می‌آورند، به‌دقت به نیازهای آنان گوش می‌دهند و به تفاوت‌های فردی پیروان خود باور دارند و به 
این تفاوت‌ها توجه می‌کنند )آگا5 و همکاران، 201۶(. هنگامی که سبک رهبری تحول‌آفرین به‌درستی 
اجرا شود توانمندی پیروان برای کارِ بهتر افزایش می‌یابد، چون آنان می‌توانند برای رسیدن به اهداف 
دشوارتر از خلاقیت و نوآوری خود استفاده کنند )بارترام و کازیمیر6، 2007(. درواقع رهبرانِ تحولی 

سطح خودکارآمدی را در پیروان خود ارتقا می‌دهند.
عامل دیگری که می‌تواند بر خودکارآمدی معلمان تأثیر داشته باشد فرهنگ مدرسه است. فرهنگِ 
دانش،  تسهیم  و  اشتراک  حمایت،  همیاری،  بر  مبتنی  آن  مشترک  جهت‌گیری‌های  که  مدرسه‌ای‌ 
شایستگی‌ها و حرفه‌ای‌گرایی باشد و در این قابلیت‌ها قوی‌تر باشد می‌تواند معلمان خودکارآمدتری 
را بپروراند. هوی و میسکل7 )200۵( فرهنگ سازمانی را نظامی از جهت‌گیری‌های مشترک تعریف 
می‌کنند که مجموعه‌ای را به شکل واحد کنار هم نگه می‌دارد و به آن هویتی متمایز می‌دهد. این 
هویت می‌تواند مثبت، منفی، جمع‌گرا یا فردگرا باشد. وظیفۀ اصلی یک رهبر باید تمرکز بر تحلیل و 
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ادراک فرهنگِ موجود و آگاهی از نیازها، احساسات، ادراکات و نگرش‌های معلمان باشد )زاهد بابلان و 
همکاران، 1398(. فرهنگِ مدرسه شش عامل دارد. نخستین عامل رهبری همیارانه است که به میزان 
برقراری روابط همیارانۀ مدیر مدرسه با کارکنان مدرسه اشاره دارد. عامل دوم حمایت همکاران است 
که به میزان همکاری اثربخش معلمان با یکدیگر اشاره دارد. سومین عامل اشتراک یادگیری است 
که به میزان همکاری معلمان، اولیا و فراگیران برای موفقیت دانش‌آموزان اشاره دارد. عامل چهارم 
توسعۀ حرفه‌ای است که به میزان ارزش‌دهی معلمان به توسعه و رشد شخصی خود و بهسازی مستمر 
مدرسه اشاره دارد. عامل پنجم مشارکت معلمان است که به میزان درگیری و مشارکت معلمان در 
گفت‌وگوهای سازنده‌ای اشاره دارد که دورنمای آموزشی مدرسه را ارتقا می‌دهد. آخرین عامل وحدتِ 
هدف است که به میزان تلاش معلمان در راستای مأموریتی مشترک برای مدرسه اشاره دارد )کولایی 
و همکاران، 139۶(. به نظر پترسون و دیل8 )2009(  رهبران مدارس در آفرینش هنرمندانۀ فرهنگ 
بهترِ  بتوانند فرهنگِ مشارکت و همکاری به‌وجود آورند عملکرد  بسیار مؤثرند. رهبران مدارسی که 
قوی  فرهنگ سازمانیِ  )گرونرت9، 200۵(. سازماندهیِ  بود  را شاهد خواهند  دانش‌آموزان  و  معلمان 
می‌تواند بر رفتارهای کارکنان و نگرش آن‌ها به شغلشان تأثیر مثبت بگذارد و باعث بهبود عملکرد آن‌ها 
شود. در مقابل، فرهنگ سازمانیِ ضعیف، که نقص‌ها و کمبودهایی دارد، سازمان را به نابودی می‌کشاند 

)اکبری و راحلی‌نمین، 1399(. 

 پیشینۀ پژوهشی
و  رابطۀ مثبت  ابعاد رهبریِ تحولی  نوید‌ادهم و شفیع‌زاده )1399(،  یافته‌های پژوهش  اساس  بر 
معناداری با عملکرد شغلی معلمان دارد و با استفاده از رهبریِ تحولی می‌توان عملکرد شغلی معلمان را 
بهبود بخشید. طاهری و هویدا )1398( طی پژوهشی نشان دادند که میان رهبری در مدارس و باورهای 
خودکارآمدی معلمان رابطۀ مثبت و معناداری وجود دارد. ویسه و همکاران )1397( در پژوهشی با هدف 
تأثیر رهبری اصیل و باورهای خودکارآمدی کارکنان ازطریق فرهنگ سازمانی )مورد مطالعه: کارکنان 
بر  سازمانی  فرهنگ  ازطریق  هم  و  مستقیم  به‌صورت  هم  اصیل  رهبری  که  دریافتند  ایلام(  دانشگاه 
خودکارآمدی کارکنان تأثیرگذار است و مدیران دانشگاه می‌توانند با استفادۀ بیشتر از این سبکِ رهبری 
میزان کارآمدی کارکنان خود را افزایش دهند. رستمی و همکاران )139۶( در پژوهشی برای بررسی 
رابطۀ سبک رهبری با فرهنگ سازمانی و سهم آن در خودکارآمدی و اشتیاق کاری کارکنان دانشگاه 
شهید بهشتی به این نتیجه رسیدند که میان سبک رهبری و فرهنگ سازمانی با خودکارآمدی و اشتیاق 
کاریِ کارکنان رابطۀ مثبت و معناداری وجود دارد. علی‌بخشی و همکاران )139۵( نیز در پژوهشی برای 
بررسی ارتباط فرهنگ سازمانی با خودکارآمدی مدیران مدارس شهر صیدون به این نتیجه رسیدند 
که میان فرهنگ سازمانی و خودکارآمدیِ مدیران رابطۀ مثبت و معناداری وجود دارد. طبق یافته‌های 
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پژوهشِ صمدی میارکلایی و همکاران )139۵(، میان رهبری تحول‌آفرین و فرهنگ سازمانیِ کارکنان 
ادارۀ آموزش‌‌وپرورش استان مازندران ارتباط مثبت و معنادارِ نسبتاً قوی وجود دارد. یافته‌های پژوهش 
شیربگی و همکاران )1391( نشان داد که همبستگی معناداری میان اثربخشی رهبری و خودکارآمدی 
مدیرانِ متوسطۀ استان گیلان وجود دارد. بر اساس نتایج پژوهش لیو و همکاران10 )2021(، رهبری 
آموزشی و رهبری توزیع‌شده هم مستقیم بر رضایت شغلی و خودکارآمدی معلمان تأثیر دارد و هم 
غیرمستقیم با میانجی‌گری فرهنگ حمایتی مدرسه و همکاری معلمان بر رضایت شغلی و خودکارآمدی 
معلمان تأثیر دارد. طبق نتایج پژوهش دامانیک و آلدریج11 )2017(، میان سبک رهبری و جوّ مدرسه 
 )201۶( نی12  دارد.  وجود  معناداری  و  مثبت  رابطۀ  اندونزی  دبیرستان‌های  معلمان  خودکارآمدی  با 
طی پژوهشی نتیجه گرفت که فرهنگ می‌تواند رابطۀ میان رهبر و کارکنان را تحت تأثیر قرار دهد و 
ویژگی‌های فرهنگی مانند همیاری، اعتماد و باهم‌بودنِ تعاملات را میان مدیران و کارکنان بهبود بخشد. 
کلاسن و دورکسن13 )201۴( در مطالعات فراتحلیل مشخص کرده‌اند که خودکارآمدی معلم با نحوۀ 
ارزیابی‌های مؤثرِ صورت‌گرفتۀ فرد، سرپرستان و مدیران همبستگی بالایی دارد. بر اساس پژوهش دومای 
و گلاند14 )2012( در مدرسۀ ابتدایی بلژیک، رهبریِ تحول‌آفرین بر تعهد معلمان به‌واسطۀ فرهنگ 

مدرسه و باورهای کارآمدی جمعی معلمان تأثیر می‌گذارد. 
با توجه به مطالب گفته‌شده، آنچه در حال حاضر آموزش‌وپرورش را با چالش‌های گوناگون روبه‌رو 
ساخته است استفاده از سبک‌های رهبری سنتی و توجه‌نکردن به فرهنگ مدرسه و سطح خودکارآمدی 
معلمان به‌منزلۀ باارزش‌ترین و مهم‌ترین سرمایۀ این سازمان است که نه‌تنها مشکلات موجود را کاهش 
نداده، بلکه به افزایش چالش‌های موجود نیز منجر شده است. بنابراین آموزش‌وپرورش، نهادی پویا برای 
اجرای هرگونه تغییرات، تجدیدنظرها و اصلاحات در نظام آموزشی، نیازمند معلمان خودکارآمدی است. 
معلمانی که به توانایی‌های خود در انجام‌دادن وظایف و مسئولیت‌ها برای پیشبرد اهداف تعیین‌شد‌ۀ 
مدرسه باور دارند. خودکارآمدی معلمان با عواملی همچون سبک رهبری تحول‌آفرین و فرهنگ مدرسه 
در ارتباط است. اما تاکنون تحقیقی رابطۀ این متغیرها و تعامل آن‌ها را در سازمان آموزش‌وپرورش، و 
به‌خصوص در مدارس در میان معلمان، بررسی نکرده است. ازاین‌رو هدف از پژوهش حاضر الگو‌سازی 
سبک رهبری تحول‌آفرین ازطریق فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان دورۀ ابتدایی شهرستان تالش 
بود. محقق در پی بررسی و رسیدن به پاسخ این سؤال است که آیا سبک رهبری تحول‌آفرین ازطریق 

فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر دارد.

 الگوی مفهومی پژوهش
بر اساس یافته‌های محققان و روابط موجود میان متغیرهای مطرح‌شده، شکل 1 الگوی مفهومی 

پژوهش را نشان می‌دهد که برازش آن با داده‌های گردآوری‌شده از نمونۀ موردنظر آزمون خواهد شد.
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خودکارآمدی معلمانفرهنگ مدرسهرهبری تحول‌آفرین

انگیزش الهام‌بخش

ملاحظات فردی

راهبردهای آموزشی اشتراک یادگیری

حمایت همکارانهترغیب ذهنی

مشارکت معلمان وحدت

مدیریت کلاس

 رهبری همیارانه نفوذ آرمانی

 توسعة حرفه‌ای

درگیرکردن فراگیر

 شکل 1.   الگوی مفهومی پژوهش                                                                                                                                  

 سؤال اصلی:   آیا الگوی نظری ارائه‌شده با داده‌های واقعی برازش می‌شود؟

 فرضیه‌های پژوهش
1. رهبری تحول‌آفرین بر فرهنگ مدرسه تأثیر مستقیم دارد.

2. فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر مستقیم دارد.
3. رهبری تحول‌آفرین ازطریق فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر غیرمستقیم دارد.

4. رهبری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان تأثیر دارد.

 روش‌شناسی
پژوهش حاضر از نوع مطالعات توصیفی ـ همبستگی مبتنی بر الگو‌سازی معادلات ساختاری است که 
ازلحاظ هدف کاربردی است. جامعۀ آماری پژوهش را کلیۀ مدیران و معلمان مدارس دولتی و غیردولتی 
دورۀ ابتدایی آموزش‌وپرورش شهرستان تالش در سال تحصیلی 1399ـ۱۴۰۰ به تعداد 78۵ نفر تشکیل 
می‌دادند. حجم نمونۀ آماری با استفاده از جدول مورگان به روش نمونه‌گیری تصادفی طبقه‌ای 2۵7 نفر 
تعیین شد. ابزار گردآوری داده‌ها شامل سه پرسش‌نامۀ استاندارد به‌صورت زیر بود که سؤالات آن در 

طيف لكيرتی پنج‌گزينه‌ا‌ی از کاملًا مخالفم )1( تا کاملًا موافقم )۵( تنظیم شدند.

 پرســش‌نامۀ رهبری تحول‌آفرین: برای ارزیابی رهبری تحول‌آفرین از پرسش‌نامۀ استاندارد 
باس و آوُلیو15 )2000( اســتفاده شد که شامل 20 سؤال اســت و چهار خرده‌مقیاس دارد. این 
خرده‌مقیاس‌ها عبارت‌اند از: نفوذ آرمانی )7 سؤال(، ترغیب ذهنی )۵ سؤال(، انگیزش الهام‌بخش 
)۴ ســؤال( و ملاحظات فردی )۴ سؤال(. برای بررســی روایی کل مؤلفه‌های این پرسش‌نامه از 
 =0/91 ،CFI =0/97 روش تحلیل عاملی تأییدی بهره‌گیری شــد که طبق شاخص‌های برازش
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AGFI = 0/89 ،GFI و RMSEA=0/0۴3، روایی این پرسش‌نامه مناسب است. ضریب آلفای 
کرونباخ این پرسش‌نامه 0/83 به‌دست آمد که نشا‌ن‌دهندۀ پایایی مناسب آن است.

 پرســش‌نامۀ فرهنگ مدرسه: برای سنجش فرهنگ مدرسه از پرسش‌نامۀ استاندارد فرهنگ 
مدرســۀ گرونرت )200۵( استفاده شده اســت. این مقیاس دارای ۳۵ سؤال و ۶ مؤلفه است که 
شاملِ رهبری همیارانه )11 ســؤال(، حمایت همکارانه )۴ سؤال(، اشتراک یادگیری )۴ سؤال(، 
توســعۀ حرفه‌ای )۵ سؤال(، مشارکت معلمان )۵ ســؤال( و وحدت هدف )۶ سؤال( است. برای 
بررســی روایی کل مؤلفه‌های این پرســش‌نامه از روش تحلیل عاملی تأییدی بهره‌گیری شد که 
 ،RMSEA=0/07 و AGFI = 0/88 ،GFI =0/90 ،CFI =0/9۴ طبق شــاخص‌های بــرازش
روایی این پرســش‌نامه خوب است. ضریب آلفای کرونباخ این پرسش‌نامه 0/88 به‌دست آمد که 

نشان‌دهندۀ پایایی مناسب آن است.

 پرســش‌نامۀ خودکارآمدی: برای ســنجش خودکارآمدی معلمان از پرســش‌نامۀ استاندارد 
خودکارآمدی اســچانن ـ موران و وولفولک )2001( با ۲۴ سؤال استفاده شد. این سؤال‌ها شاملِ 
ســه بعدِ درگیرکردن فراگیر )7 ســؤال(، راهبردهای آموزشی )9 ســؤال( و مدیریت کلاس )8 
ســؤال( است. برای بررســی روایی کل مؤلفه‌های این پرسش‌نامه از روش تحلیل عاملی تأییدی 
بهره‌گیری شــد که طبق شــاخص‌های بــرازش AGFI =0/87 ،GFI =0/89 ،CFI =0/92 و 
RMSEA= 0/071، روایی این پرســش‌نامه خوب است. ضریب آلفای کرونباخ این پرسش‌نامه 
0/87 به‌دست آمد که نشــان‌دهندۀ پایایی مناسب آن است. در ضمن روایی صوری و محتوایی 

هرسه پرسش‌نامه به تأیید چند تن از متخصصان و استادان علوم تربیتی رسید.

تقریباً 10 درصد  احتساب  با  پیوند16ِ پرسش‌نامه  افرادِ جامعه،  به شیوع کرونا در میان  توجه  با   
ریزش برای 28۵ نفر ارسال شد که از این میزان درنهایت ۲۵۷ پرسش‌نامه وارد مرحلۀ تحلیل شد. 
تجزیه‌وتحلیل داده‌های پژوهش با استفاده از شاخص‌های توصیفی، ماتریس همبستگی و روش الگوی 
معادلات ساختاری با استفاده از نرم‌افزارهای آماری اسِ‌پی‌اسِ‌اسِ نسخۀ 22 و لیزرل نسخۀ 8/8 انجام شد.

 یافته‌های پژوهش
بر اساس خصوصيات جمعيت‌شناختی شرکت‌کنندگان در پژوهشِ حاضر، ۵۵/3 درصد )معادل 1۴2 
نفر( از کل پاسخ‌دهندگان را زنان و ۴۴/7 درصد )معادل 11۵ نفر( را مردان تشکیل دادند. ازنظر سطح 
تحصیلات 2/3 درصد دیپلم، 17/۵ درصد فوق دیپلم، ۵۲/9 درصد کارشناسی و 27/2 درصد کارشناسی 
افراد نمونۀ آماری را معلمان با مدرک کارشناسی تشکیل می‌دادند.  ارشد و بالاتر داشتند؛ بیشترین 

درضمن ازلحاظ سابقۀ کاری هم بیشتر افراد سابقۀ بین 8 تا 1۵ سال داشتند. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

الگو‌سازی تأثیر رهبری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه

56
ë شمارة 82

ë سال بیست‌ویکم 
ë تابستان 1401

در جدول 1 نتایج بررسی نرمال‌بودن متغیرها بر اساس آزمون کولموگروف ـ اسمیرنوف17 ارائه شده 
است.

 جدول 1.   نتایج آزمون بررسی نرمال‌بودن متغیرها                                                                                                                                  

متغیرها
کولموگروف ـ اسمیرنوف

سطح معناداریدرجۀ آزادیآماره

0/۵۴2۵70/073رهبری تحول‌آفرین

0/۶۰2۵70/0۵۴فرهنگ مدرسه

0/۵۷2۵70/0۶1خودکارآمدی معلمان

در الگویابیِ علّی توزیع متغیرها باید نرمال باشد. به این منظور، از آزمون کولموگروف ـ اسمیرنوف 
استفاده شد. با توجه به نتایجِ این آزمون، در جدول 1 سطح معناداری بیشتر از 0/0۵ در همۀ متغيرها 
از  فرضیه‌ها  آزمون  برای  بنابراين  برخوردارند.  نرمال  توزيع  از  داده‌ها  آن،  طبق  که  می‌شود  مشاهده 
روش‌های پارامتریک و نرم‌افزار لیزرل استفاده شد. جدول 2 میانگین، انحراف‌معیار و ماتریس همبستگی 

متغیرهای پژوهش را نشان می‌دهد.
 

 جدول 2.   میانگین، انحراف‌معیار و همبستگی میان متغیرهای پژوهش                                                                                                                                  

خودکارآمدی معلمانفرهنگ مدرسهرهبری تحول‌آفرینانحراف‌معیارمیانگینمتغیر

1**81/8۴9/۶۹رهبری تحول‌آفرین

1**0/71**1۴7/281۴/۴۵فرهنگ مدرسه

1**0/80**0/7۵**102/2۴10/77خودکارآمدی معلمان

** معنی‌داری در سطح 0/01

با توجه به جدول 2، رابطۀ مثبت و معنا‌داری میان تمامی متغیرهای الگوی نظری وجود دارد. بیشترین 
رابطه درزمینۀ ارتباط فرهنگ مدرسه با خودکارآمدی معلمان )r = 0/80( و کمترین رابطه درزمینۀ ارتباط 
رهبری تحول‌آفرین با فرهنگ مدرسه )r= 0/71( در سطح معناداری 0/01 است. همچنین رابطۀ رهبری 
تحول‌آفرین با خودکارآمدی معلمان )r=0/79( است. ازاین‌رو، همبستگیِ بالایِ میان متغيرهای پژوهش 
پيش‌فرض استفاده از الگوي‌ابی معادلات ساختاری را برقرار میك‌ند. برای آزمون الگوی نظری پژوهش و 
برازش آن با داده‌های گردآوری‌شده، با روش بیشینۀ احتمال از نرم‌افزار لیزرل نسخۀ 8/8 استفاده شد. 
شکل 2 الگوی آزمون‌شدۀ پژوهش حاضر با ضرایب استاندارد و شکل 3 با ضرایب t را نشان می‌دهد.
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 رهبری 
همیارانه

 مدیریت 
کلاس

 توسعة 
حرفه‌ای

 خود‌کار‌آمدی 
معلمان

 مشارکت 
معلمان

 حمایت 
همکاران

راهبردهای 
آموزشی 

 وحدت 
هدف

 رهبری 
تحول‌آفرین

 انگیزش 
الهام‌بخش

 ملاحظة 
فردی

 اشتراک 
 فرهنگ یادگیری

مدرسه

 درگیر کردن 
فراگیر

ترغیب ذهنی 

نفوذ آرمانی

 شکل 2.   الگوی آزمون‌شدۀ پژوهش با ضرایب استاندارد                                                                                                                                  

 رهبری 
همیارانه

 مدیریت 
کلاس

 توسعة 
حرفه‌ای

 خود‌کار‌آمدی 
معلمان

 مشارکت 
معلمان

 حمایت 
همکاران

راهبردهای 
آموزشی 

 وحدت 
هدف

 رهبری 
تحول‌آفرین

 انگیزش 
الهام‌بخش

 ملاحظة 
فردی

 اشتراک 
 فرهنگ یادگیری

مدرسه

 درگیر کردن 
فراگیر

ترغیب ذهنی 

نفوذ آرمانی

                                                                                                                                  t شکل 3.   الگوی آزمون‌شدۀ پژوهش با ضرایب 

همان‌طور که در شـکل 2 مشـاهده می‌شـود، بـالاترین ضـریب مربـوط بـه مسیر رهبری تحول‌آفرین 
معلمان )0/۴۳( فرهنگ مدرسه و خودکارآمدی  بین  است. ضرایب مسیر   به‌فرهنگ مدرسه )0/93( 
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و از رهبری تحول‌آفرین به خودکارآمدی معلمان )0/۶۲( است. در شکل 3 به‌منظور بررسی معناداربودن 
روابط میان متغیرهای مکنون از آمارۀ t- valu استفاده شد. برای معنادارشدن روابط در سطح 0/0۵ 
از آزمون t، همۀ مسیرها  از قدر مطلق 1/9۶ بیشتر باشد. بر اساس نتایج به‌دست‌آمده  باید   t مقدار

معنادارند.

 جدول 3.   مسيرهای آزمون‌شده در الگوی معادلات ساختاری                                                                                                                                  

مسیرها
اثر غیرمستقیماثر مستقیم

اثر کل
آمارۀ tضریب مسیرآمارۀ tضریب مسیر

0/۶۲3/2۴0/۴۰2/۲۴1/02رهبری تحول‌آفرین ← خودکارآمدی معلمان

0/۴۳--0/۴۳2/27فرهنگ مدرسه ← خودکارآمدی معلمان

0/93--0/931۵/80رهبری تحول‌آفرین ← فرهنگ مدرسه 

اثرهای  پرداخت.  متغیرها  آثار کل  و  غیرمستقیم  آثار مستقیم،  مقایسۀ  به  در جدول 3 می‌توان 
را  امکان  این  غیرمستقیم  اثرهای  می‌شود.  ملاحظه  در شکل 2  که  مسیرند  ضرایب  همان  مستقیم 
فراهم می‌آورند تا سهم میانجی متغیرها در الگو بررسی شود و اثرهای کل نیز مجموع آثار مستقیم و 
غیرمستقیم‌اند. بر اساس نتایج الگو‌یابی معادلات ساختاری در شکل‌های 2 و 3 و نیز جدول 3، سؤال 

اصلی پژوهش و فرضیه‌های تدوین‌شده به ترتیب زیر بررسی می‌شود: 

 سؤال اصلی:   آیا الگوی نظری ارائه‌شده با داده‌های واقعی برازش می‌شود؟
داده‌های  با  درکل  الگو  حد  تا چه  شود  که مشخص  است  این  الگو  کلِ  برازش  ارزیابی  از  هدف 
تجربیِ مورد استفاده سازگاری و توافق دارد. برای بررسی برازندگی الگوی پژوهش حاضر از شاخص‌های 
برازندگی زیر استفاده شد که مقادیر محاسبه‌شده و حدِ پذیرفته‌شدۀ این شاخص‌ها در جدول ۴ گزارش 

شده است.

 جدول 4.   مشخصه‌های نكيويی برازش الگوی آزمون‌شدۀ پژوهش                                                                                                                                  

RMSEAPNFINFIAGFICFIGFIdf/X2شاخص‌های برازش

مقدار محاسبه‌شده0/0780/730/970/870/980/922/۵۵

حد قابل پذیرش3 <0/9>0/9>0/8>0/9>0/۶>0/08 <
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با توجه به جدول 4، شاخص مجذور خی بر درجۀ آزادی )df/X2= 2/۵۵( کمتر از 3 است که 
دلالت بر برازش مطلوب دارد. مقادیر محاسبه‌شدۀ شاخص نیکویی برازشGFI= 0/97( 18(، شاخص 
برازش تطبیقیCFI= 0/92( 19( و شاخص برازش هنجارشده20 )NFI= 0/97( بیشتر از 0/9 است و 
برازش بسیار مطلوب و مناسبِ الگوی برآوردشده را نشان می‌دهد. شاخص نیکویی برازش تعدیل‌یافته21  
)AGFI= 0/87( بیشتر از 0/8، شاخص برازش ایجاز22 )PNFI=0/73( بیشتر از 0/۶ است و شاخص 
مجذور میانگین مربعات خطای تقریبRMSEA= 0/078( 23( کمتر از 0/08 نشان‌دهندۀ برازش خوب 
الگوی پژوهش با داده‌های گردآوری‌شده است. بنابراین برازش الگوی پیش‌بینی خودکارآمدی معلمان 
در سطح خوبی است و این مشخصه‌ها حاکی‌از همسویی الگوی برازش‌شده با جامعۀ نظری پژوهش 
است. به استناد شاخص‌های مذکور می‌توان نتیجه گرفت الگوی تدوین‌شده قابلیت تعمیم را به جامعۀ 
آماری پژوهش دارد و توان تبیین کاربست سازۀ راهبردهای خودکارآمدی معلمان را به همراه رهبری 

تحول‌آفرین با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه دارد.

 فرضیۀ 1: رهبری تحول‌آفرین بر فرهنگ مدرسه تأثیر مستقیم دارد؛ اثر مستقيم رهبری 
تحول‌آفرین در فرهنگ مدرسه با ضریب مسیر )0/93( و آمارۀ t )1۴/۵۰( در سطح اطمینان 9۵ 
درصد مثبت و معنادار است. به‌عبارتی‌دیگر، رهبری تحول‌آفرین بر فرهنگ مدرسه تأثیر مستقیم 

دارد. رهبری تحول‌آفرین ۵۰ درصد واریانس فرهنگ مدرسه را تبیین می‌کند.

 فرضیۀ 2: فرهنگ مدرســه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر مستقیم دارد؛ اثر مستقيم 
فرهنگ مدرســه در خودکارآمدی معلمان با ضریب مســیر )0/۵۳( و آمارۀ t )2/38( در سطح 
اطمینان 9۵ درصد مثبت و معنادار است. یعنی توسعۀ فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان 
تأثیر مســتقیم دارد. بنابراین اگر بســتر فرهنگی مناسب و مثبتی در مدرسه حاکم باشد، سطح 

خودکارآمدی معلمان ارتقا خواهد یافت.

 فرضیۀ 3: رهبری تحول‌آفرین ازطریق فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر 
غیرمستقیم دارد؛ ضریــب مسیر آثار غیرمســتقیم از حاصل‌ضرب دو مسیر مستقیم به‌دست 
می‌آید. تأثير غيرمســتقيم رهبری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان با ميانجی‌گری فرهنگ 
مدرســه با ضریب مسیر )0/۴۰ = 0/۴۳ × 0/93( و آمارۀ t = 2/2۴ در سطح اطمینان 9۵ درصد 
مثبت و معنادار اســت. با محاســبۀ برخط )آنلاین( آزمون سوبل24، در وبگاه سوبل، مقدار 2/2۴ 
 )  P- value= 0/02( به‌دســت آمد. چون ســطح معنــاداری P- value = 0/02 و مقدار t =
کمتر از 0/0۵ اســت، بنابراین نقش میانجی‌گری فرهنگ مدرسه درزمینۀ ارتباط میانِ رهبری 
تحول‌آفرین و خودکارآمدی معلمان تأیید می‌شود و رهبری تحول‌آفرین ازطریق فرهنگ مدرسه 

بر خودکارآمدی معلمان تأثیر غیرمستقیم دارد.
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 فرضیۀ ۴: رهبــری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان تأثیــر دارد؛ اثر كل رهبری 
تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان با مجموع ضریب مســیر مستقیم و غیرمستقیم )1/07 = 
0/۵۸ + 0/۴۹( به‌دســت می‌آید که در سطح اطمینان 9۵ درصد مثبت و معنادار است. درکل با 
توجه به خروجی به‌دست‌آمده از تحلیل لیزرل، مجموعۀ متغیرهای رهبری تحول‌آفرین و فرهنگ 
مدرســه 71 درصد واریانس خودکارآمدی معلمان را تبیین می‌کنند. در جدول ۵ نتایج بررسی 

فرضیه‌های پژوهش به‌اختصار ارائه شده‌ا‌‌ند.

 جدول 5.   بررسی فرضيه‌های پژوهش                                                                                                                                  

نتیجهTضریب مسیرفرضیهردیف

تأیید 0/931۴/۵رهبری تحول‌آفرین بر فرهنگ مدرسه تأثیر مستقیم دارد.1

تأیید0/۵۳2/38فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر مستقیم دارد.2

تأیید0/۴۹2/3۴رهبری تحول‌آفرین ازطریق فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر غیرمستقیم دارد.3

تأیید1/07رهبری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان تأثیر دارد.4

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
آموزش‌وپرورش به‌منزلۀ نهادی پویا برای رویارویی با چالش‌ها و اجرای هرگونه 
تغییرات و اصلاحات در نظام آموزشی نیازمند معلمانی خودکارآمد است. معلمانی 
اهداف  پیشبرد  برای  انجام‌دادن وظایف و مسئولیت‌ها  توانایی‌های خود در  به  که 
تعیین‌شد‌ۀ مدرسه باور دارند. با توجه به آنچه در پیشینۀ نظری و پژوهشی مطرح 
شد، خودکارآمدی معلمان متأثر از سبک رهبری تحول‌آفرین و فرهنگ مدرسه است. 
هدف از پژوهش حاضر تبیین رابطۀ ساختاری رهبری تحول‌آفرین در خودکارآمدی 
روابط  بود.  میانجی‌گری فرهنگ مدرسه  با  تالش  ابتدایی شهرستان  معلمان دورۀ 
یادشده ازطریق الگوی معادلات ساختاری آزمون شد. با توجه به نتایج به‌دست‌آمده، 

در ادامه به بحث و بررسی هریک از فرضیه‌های پژوهش می‌پردازیم.
با توجه به فرضیۀ اول، در نتایج پژوهش مشخص شد که رهبری تحول‌آفرین بر 
فرهنگ مدرسه تأثیر مستقیمِ مثبت و معنادار دارد. این نتیجه با یافتۀ پژوهش‌های 
میان رهبری تحول‌آفرین  اینکه  بر  مبنی  و همکارانش )139۵(  میارکلایی  صمدی 
و  مثبت  ارتباط  مازندران  استان  آموزش‌وپرورش  ادارۀ  کارکنان  سازمانی  فرهنگ  و 
معناداری وجود دارد، پترسون و دیل )2009(‌ مبنی بر اینکه سهم رهبران مدارس در 
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آفرینش هنرمندانۀ فرهنگ مؤثر است، ولنتاین25 )200۶( مبنی بر اینکه رهبران مدارس 
به شکل‌گیری ماهیت فرهنگ مدرسه کمک می‌کنند و با یافته‌های گرونرت )200۵( 
مبنی بر اینکه رهبران مدارسی که بتوانند فرهنگِ مشارکت و همکاری به‌وجود آورند 
می‌توانند عملکرد بهتر معلمان و دانش‌آموزان را نیز شاهد باشند همسوست. طبق کاوش 
در ادبیات موجود پیرامون این فرضیه، سبک رهبری تحول‌آفرین بر فرهنگ مدرسه تأثیر 
دارد. درضمن فرهنگ رخ‌دادنی نیست، بلکه تمامی رهبران رسمی و غیررسمی و همۀ 
عوامل مدرسه که به ارزش‌ها پایبندند آن را رفته‌رفته می‌سازند. فرهنگ مدرسه ریشه در 
روح و ذهن کارکنان، دانش‌آموزان و والدین دارد اما رهبران می‌توانند آن را تکوین دهند. 
درواقع یکی از وظایف رهبران ایجاد فرهنگ به‌واسطۀ تعاملات روزمره، تلاش‌های آگاهانه 
و بازاندیشی دقیق است )پترسون و دیل، 2009(. راهبران تحول‌آفرین ازطریق ایجاد 
تصویر آرمانیِ مشترک، جوّ همکاری و حمایتی، روابط مبتنی بر اعتماد و حرفه‌ای‌گرایی 

سبب شکل‌گیری فرهنگ مثبت و سازنده در مدرسه می‌شوند.
با توجه به فرضیۀ دوم، نتایج پژوهش حاکی‌از تأثیر مستقیم فرهنگ مدرسه بر 
خودکارآمدی معلمان بود که با یافته‌های پژوهش اکبری و راحلی‌نمین )1399( ‌مبنی 
بر اینکه فرهنگ سازمانی قوی می‌تواند بر رفتارهای کارکنان و نگرش آن‌ها به شغلشان 
تأثیر مثبت بگذارد و باعث بهبود عملکرد آن‌ها شود و در مقابل، فرهنگ سازمانی 
ضعیف، که نقص‌ها و کمبودهایی دارد، سازمان را به نابودی می‌کشاند و با یافته‌های 
علی‌بخشی و همکارانش )139۵( مبنی بر اینکه میان فرهنگ سازمانی و خودکارآمدی 
مدیران مدارس رابطۀ مثبت و معناداری وجود دارد همسوست. فرهنگ مدرسه یکی 
به‌تبع فرهنگ مدرسه  بر خودکارآمدی معلمان است. درواقع  اثرگذار  از متغیرهای 
است که سطح خودکارآمدی معلمان رشد می‌کند. اگر در مدرسه بستر فرهنگی به 
شکلی مهیا باشد که معلمان در محیطی انعطاف‌پذیر فعالیت کنند و در انجام‌دادن 
وظایف خودمختار باشند، احساس ارزشمندی می‌کنند و به لحاظِ روانی آمادۀ پذیرش 
مسئولیت خود می‌شوند و به توانایی‌های خود در انجام‌دادن امور محوله باور می‌کنند 
که به عملکرد بهینه و ارتقای سطح خودکارآمدی آنان منجر می‌شود. در مقابل، اگر 
در مدرسهْ فرهنگ مناسبی حاکم نباشد، تلاش‌های انجام‌گرفته برای ارتقای سطح 
خودکارآمدی معلمان با شکست مواجهه خواهد شد. بنابراین مدیران مدارس باید انرژی 
بیشتری را برای توسعۀ فرهنگ مثبت و مشارکتی در مدرسه اختصاص دهند تا بتوانند 

زمینه را برای رشد سطح خودکارآمدی معلمان تسهیل کنند.
در ادامه، با توجه به فرضیۀ سوم، در نتایج پژوهش مشخص شد که رهبری تحول‌آفرین 
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با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر غیرمستقیم دارد. با توجه به 
جدیدبودن موضوع، پژوهشی كه تريكب و تعامل اين متغيرها را بررسی كرده باشد يافت 
نشد، اما نتايج حاصل از اين بخش نيز از جنبه‌هایی با نتايج پژوهش ویسه و همکارانش‌ 
ازطریق فرهنگ  اینکه رهبری اصیل هم به‌صورت مستقیم و هم  بر  )1397( مبنی 
سازمانی بر خودکارآمدی کارکنان تأثیرگذار است و مدیران دانشگاه می‌توانند با استفادۀ 
بیشتر از این سبکِ رهبری میزان کارآمدی کارکنان خود را افزایش دهند، رستمی و 
همکارانش )139۶( مبنی بر اینکه میان سبک رهبری و فرهنگ سازمانی با خودکارآمدی 
کارکنان دانشگاه شهید بهشتی رابطۀ مثبت و معناداری وجود دارد، لیو و همکارانش 
)2021( مبنی بر اینکه رهبری آموزشی غیرمستقیم با میانجی‌گری فرهنگ حمایتی 
مدرسه و همکاری معلمان بر خودکارآمدی معلمان تأثیر دارد و با نتایج نی )201۶( مبنی 
بر اینکه فرهنگ می‌تواند رابطۀ میان رهبر و کارکنان را تحت تأثیر قرار دهد و تعاملات 
میان مدیران و کارکنان را بهبود بخشد همسوست. یاسینی و همکارانش )1392( اظهار 
می‌دارند که رهبریْ غیرمستقیم و به‌واسطۀ تأثیرگذاری بر متغیرهای میانجی بر عملکرد 
شغلی معلمان تأثیر می‌گذارد. بنابراین برای ارتقای سطح خودکارآمدیِ معلمان فرهنگ 
مدرسه به‌منزلۀ متغیر میانجی عمل می‌کند. لازم است که راهبرانِ تحول‌آفرین فرهنگ 
مدرسه را متغیری مهم مدنظر قرار دهند و برای شکل‌گیری فرهنگِ همیاری، مشارکتی 
و حمایتی در میان معلمان و کارکنان مدرسه تلاش کنند و بنا بر اقتضائات فرهنگی هر 
مدرسه و ملاحظات فردی تصمیم بگیرند. در چنین بسترِ فرهنگی معلمان مسئولیت 
وظایفِ محوله را بر عهده می‌گیرند و به توانایی‌های خود در انجام‌رساندن وظایف و تحقق 
عملکرد موردنظر باور پیدا می‌کنند. اگر راهبران تحولی بتوانند فرهنگی قوی در مدرسه 

شکل دهند، معلمانی با سطح خودکارآمدی بالا خواهند داشت.
رهبری  که  رسید  می‌توان  نتیجه  این  به  چهارم،  فرضیۀ  به  توجه  با  درنهایت، 
با  این موضوع  دارد.  معناداری  و  مثبت  تأثیر  معلمان  بر خودکارآمدی  تحول‌آفرین 
یافته‌های پژوهش نوید‌ادهم و شفیع‌زاده )1399( مبنی بر اینکه با استفاده از رهبری 
تحولی می‌توان عملکرد شغلی معلمان را بهبود بخشید، طاهری و هویدا )1398( 
مبنی بر اینکه میان رهبری در مدارس و باورهای خودکارآمدی معلمان رابطۀ مثبت 
اینکه رهبری آموزشی  بر  لیو و همکارانش )2021( مبنی  و معناداری وجود دارد، 
هم مستقیم و هم غیرمستقیم با میانجی‌گری فرهنگ حمایتی مدرسه و همکاری 
معلمان بر خودکارآمدی معلمان تأثیر دارد، دامانیک و آلدریج )2017( مبنی بر اینکه 
میان سبک رهبری با خودکارآمدی معلمان دبیرستان‌های اندونزی رابطۀ مثبت و 
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معناداری وجود دارد، با نتایج ویسه و همکاران‌ )1397(، رستمی و همکاران )1396( 
و یاسینی و همکاران )1392( مبنی بر اینکه میان رهبری تحول‌آفرین و خودکارآمدی 
معلمان همبستگی وجود دارد همسوست. بنابراین رهبری تحول‌آفرین هم مستقیم و 
هم غیرمستقیم با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیرگذار است. 
رهبران تحول‌آفرین با خصوصیات کاریزماتیکِ خود مورد اعتماد و تحسین معلمان 
قرار می‌گیرند و باعث می‌شوند که معلمان بیش از انتظارات توافق‌شده عمل کنند. 
همچنین ازطریق انگیزش الهام‌بخش چشم‌اندازی روشن از آینده ترسیم می‌کنند و با 
الگو قراردادن رفتار و عمل خود امکان دستیابیِ اهداف را به معلمان نشان می‌دهند تا 
باور آنان را درزمینۀ قابلیت‌های خودشان تحت تأثیر قرار دهند. ازآنجاکه خودکارآمدی 
نیز اشاره به باور فرد به توانایی‌ها و مهارت‌های خود برای انجام‌دادن مسئولیت‌ها و 
تکالیف دارد، می‌توان گفت که با اجرای درست سبک رهبری تحول‌آفرین می‌توان 

سطح خودکارآمدی معلمان را افزایش داد. 
بر خودکارآمدی  تحول‌آفرین  رهبری  که  کرد  نتیجه‌گیری  کلی می‌توان  بیانی  در 
معلمان تأثیر مثبت و معناداری دارد. درمجموع متغیرهای رهبری تحول‌آفرین و فرهنگ 
مدرسه 71 درصد واریانس خودکارآمدی معلمان را تبیین می‌کنند که نشان‌دهندۀ اهمیت 
بالای این دو متغیر در تبیین سازۀ خودکارآمدی است. ضروری است که مدیران و راهبران 
آموزشی و تربیتی به این موضوع توجه کنند. بنابراین راهبران تحول‌آفرین قادرند به معلمان 
برای رشد سطح خودکارآمدی کمک کنند و با ایجاد فرهنگِ سازنده و قوی در مدرسه 

فراهم کنند. بهینه  برای عملکرد  ارتقای سطح خودکارآمدی معلمان  برای  را  زمینه 
یکی از محدودیت‌های مطالعۀ حاضر این است که داده‌ها از معلمان دورۀ ابتدایی 
گردآوری شده است. با توجه به اینکه معلمان در این دوره ثابت‌اند نتایج مطالعه صرفاً 
به این جامعه تعمیم‌پذیر است و در تعميم نتايج به ساير دوره‌های تحصیلی بايد 
احتياط لازم صورت گیرد. محدودیت دیگر پژوهش مشکل جمع‌آوری داده‌ها ازطریق 
پرسش‌نامۀ اینترنتی با توجه به وضعیت کرونایی جامعه بود که معلمان پرسش‌نامه‌ها 
را به‌موقع تکمیل نمی‌کردند. پیشنهاد می‌شود در تحقیقات آینده به مطالعۀ این 
موضوع در دوره‌های تحصیلی متوسطه و نمونه‌هایی از جوامع دیگر پرداخته شود. با 
توجه به اینکه شیوۀ این پژوهش کمّی بود، پژوهش‌های آینده می‌توانند از روش‌های 
پژوهشی کیفی یا آمیخته استفاده کنند و عواملی که در این پژوهش بررسی نشده‌اند 
مانند تأثیر اشتیاق شغلی، تعهد سازمانی و دیگر سبک‌های رهبری بر خودکارآمدی 
معلمان را موردِمطالعه قرار دهند. در پایان بر اساس یافته‌های پژوهش پیشنهاد‌های 
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کاربردی زیر ارائه می‌شود:
مدیران و راهبران مدارس می‌توانند ازطریق توسعۀ عوامل نفوذ آرمانی، ترغیب 
قبیلِ  از  اقداماتی  انجام‌دادن  با  فردی  ملاحظات  و  الهام‌‌بخش  انگیزش  ذهنی، 
همکاری و مشارکت بیشتر با معلمان، ایجاد چشم‌انداز مشترک و تفکر خوش‌بینانه 
به آینده، داشتن انتظارات بالا از معلمان، ترغیب معلمان به ارائۀ طرح‌های جدید و 
خلاقانه، توجه به تفاوت‌های فردی، رشد و توسعۀ معلمان و ارائۀ فرصت‌های لازم 
برای تأثیرگذاری معلمان در تصمیماتِ مدرسه تحول‌آفرین باشند. این اقدامات 
و  در‌یابند  را  توانمندی خود  و  شایستگی‌ها  معلمان  که  می‌شود  باعث  مدیران 

احساس خودکارآمدی ‌کنند.
مدیران مدارس باید با تنوع بخشیدن به فعالیت‌های معلمان، دادن اختیار به 
مهارت‌های  از  بهره‌گیری  و  گروهی  فعالیت‌های  در  آن‌ها  مشارکت  معلمان، 
خودارزیابی و دادن بازخورد به معلمان دربارۀ کارشان زمینه را برای ارتقای سطح 

خودکارآمدی معلمان در مدارس فراهم کنند. 
 مدیران مدارس ضمن توجه به نظرها و پیشنهاد‌های معلمان باید به آنان اطمینان 
دهند که پیشنهاد‌ها و دیدگاه‌های آن‌ها می‌تواند بر پیشرفت مدرسه و دانش‌آموزان 
تأثیرگذار باشد. در این صورت معلمان احساس ارزشمندی می‌کنند که این موضوع 

موجب تقویت باور به توانایی‌هایشان، که همان خودکارآمدی است، می‌شود.
با توجه به اینکه فرهنگ مدرسه بر خودکارآمدی معلمان تأثیر دارد، مدیران و 
راهبران باید مؤلفه‌های فرهنگ مدرسه )رهبری همیارانه، حمایت همکاران، اشتراک 
یادگیری، توسعۀ حرفه‌ای، مشارکت معلمان و وحدت هدف( را تقویت کنند تا مدرسه 
به سازمانی تبدیل شود که در آن همۀ کارکنان مدرسه مسئول عملکرد بهینه، خلق 
دانش و نوآوری باشند. در بستر چنین فرهنگی در مدرسه معلمان به توانایی‌ها و 

استعدادهای خود باور پیدا می‌کنند و خودکارآمدی آنان افزایش می‌یابد.
مدیران و راهبران آموزشی ضمن تمجید و قدردانی از کارهای خوب معلمان و در 
صورت لزوم با ارائۀ بازخوردهای سازنده در فضای همراه با احترام و اعتماد موجبات 

افزایش احساس خودکارآمدی، شایستگی و تأثیرگذاری معلمان را فراهم آورند.
در پایان به سیاست‌گذاران، برنامه‌ریزان و مجریان تعلیم‌وتربیت پیشنهاد می‌شود 
برای ارتقای سطح خودکارآمدی معلمان، کارگاه‌های آموزش حضوری یا مجازی 
ازجمله رهبری تحولی و فرهنگ  بر خودکارآمدی معلمان،  دربارۀ عوامل مؤثر 

مدرسه، برگزار کنند.
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 کاربرد پویانمایی 
در آموزش مفاهیم محیط‌‌‌زیستی به 

دانش‌آموزان مقطع ابتدایی شهر اصفهان

برای انتقال پیام به رسانه نیاز است و پویانمایی یکی از بهترین رسانه‌ها برای انتقال پیام، به‌ویژه 
به کودکان، اســت. در ایران از ظرفیت پویانمایی درزمینۀ آموزش و ترویج فرهنگ محیط‌زیست 
کمتر اســتفاده شده است. این پژوهش به‌منظور بررسی تأثیر پویانمایی در آموزش دانش‌آموزان 
درزمینۀ انواع پسماند، مدت‌زمان تجزیه و آثار آن در محیط‌زیست انجام شده است. جامعۀ آماری 
این پژوهش 70 نفر از دانش‌آموزان پســر پایۀ دوم مقطع ابتدایی شهر اصفهان در سال تحصیلی 
97-98 است. دانش‌آموزان به دو گروه مداخله و شاهد تقسیم شدند. گروه مداخله ازطریق نمایش 
فیلم پویانمایی آموزش دیدند و گروه شاهد فقط آموزش‌های معمول مدرسه را دریافت کردند. با 
تکمیل چرخۀ آموزش پرسش‌نامه‌ای تهیه شــد و در اختیار هر دو گروه قرار گرفت. پایایی این 
پرسش‌نامه با استفاده از آلفای کرونباخ 0/89 محاسبه شد. میانگین اختلاف معنی‌داری )0/001= 
p( میان گروه مداخله 11/73 و گروه شاهد 5/61 بود. طبق نتایج، پس از دورۀ آموزشی با استفاده 
از پویانماییْ دانش، نگرش و رفتارهای محیط‌زیستی مناسب در دانش‌آموزان افزایش چشمگیری 
یافت. درنتیجه، آموزش مفاهیم محیط‌زیستی درزمینۀ پسماند در محیط‌زیست ازطریق پویانمایی 

مثبت، معنی‌دار و اثر‌‌بخش بود.
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 مقدمه
امروزه با رشــد روزافزون جمعیت و بحران‌های متعدد محیط‌زیستی اهمیت توجه به محیط‌زیست 
بسیار پررنگ‌تر از دهه‌های گذشته شده است. اساس رفع بسیاری از بحران‌های زیست‌محیطی تغییر در 
رفتار انســان با طبیعت و محیط‌زیست پیرامونش است )پالمر، 139۶(. حفاظت از محیط‌زیست رفتاری 
اســت که باید آموخته شود و شــکل‌گیری نگرش، ارزش‌ها، تعهد و مهارت‌های مورد‌نیاز برای حفظ و 
پشــتیبانی از محیط‌زیست از سنین پایین آغاز می‌شود. اگر آموزش‌های محیط‌زیست در مراحل بسیار 
اولیه و از دوران كودكی آغاز شــود، به باوری ذهنی تبدیل می‌شــود. كودكان ازطریق پدر، مادر، اعضای 
خانواده، مدرسه، رسانه‌های جمعی و غیره بـا طبیعت و محیط‌های انسان‌ساخت آشنا می‌شوند )گولام1، 
2003(. آموزش محیط‌زیســت باید ریشــه‌ای و مداوم باشــد و در این میان نقش مدرسه و آموزش در 
مدرســه بسیار مهم و تأثیرگذار است. مدرسه اصلی‌ترین مرکز آموزشی است که می‌تواند اقشار مختلف 
جامعه را کم‌کم تحت پوشــش قرار دهد. مدرسه تأثیر مستقیمی در کودکان، نوجوانان و جوانان و تأثیر 
غیر‌مستقیمی در بزرگسالان دارد )ورما و دال2، 2017(. با آموزش محیط‌زیست می‌توان امیدوار بود که 
افراد در درون خود وظیفه‌ای اخلاقی و وجدانی برای حفظ محیط‌زیست و احترام به حقوق نسل کنونی 
و آینده احســاس کنند و در قبال محیط‌زیست مسئولیت‌پذیر ‌شــوند )پورمعصوم و همکاران، 139۶(. 
آموزش محیط‌زیست به کودکان به معنی جهت‌دادن به علائق محیط‌زیستی است که می‌تواند به اشاعۀ 
اطلاعات محیط‌زیستی و شرکت فعالانه در اقدامات پیشگیرانه و حفاظتی برای بهبود محیط‌زیست منجر 

شود )کوشواها3، 2015(. 
در سال‌های اخیر، در برنامه‌ریزی آموزشی، به‌جای آموزش سنتی، بر فناوری‌های آموزشی متمرکز بر 
ساختار ذهنی یادگیرنده تأکید می‌شود که هدف از آن یادگیری معنادار است )لوزاگالیکا4، 2020(. برای 
مثال، در فناوری‌های جدید آموزشی از مبانی گرافیک استفاده می‌شود و ابزارهای یادگیری چندرسانه‌ای 
مثل پویانمایی به‌وجود آمده اســت. پویانمایی دربرگیرندۀ هفت هنر نقاشــی، گرافیک، مجسمه‌سازی، 
معماری، موسیقی، ادبیات و سینماست که هرکدام روش‌های مبتنی بر نمایش‌اند. با توجه به کاربردهای 
فــراوان پویانمایی و به علت توانایی ایجــاد تصاویر پویا با حجم اندکی از اطلاعات، از آغاز پیدایشــش 
مورد‌توجه پژوهشگران قرار گرفته و توسعه یافته است )برِامه5، 201۶(. فناوری‌های نوین آموزشی، مانند 
پویانمایی، در رشد خلاقیت و تقویت یادگیری دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد )سعود و رحمان6، 2019(. 
این پژوهش با هدف ارزیابی تأثیر پویانمایی در آموزش مفاهیم محیط‌زیســت و ارتقای آگاهی، نگرش و 
رفتار مناسب محیط‌زیستی درزمینۀ پسماند و آثار آن در طبیعت روی دانش‌آموزان پایۀ دوم ناحیۀ سه 

اصفهان انجام شد. 

رابطة نظر و عمل در فرایند برنامه‏ریزی ‏درسی: تجربه‌ای بومی
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 مبانی نظری و پیشینۀ پژوهش
پیدایش فناوری‌های نوین نظیر فناوری‌های چند‌رســانه‌ای و رشــد و توسعۀ اطلاعات و ارتباطات 
تغییرات سریع و وسیعی را در نظام‌های آموزشی دنیا پدید آورده است. یادگیریِ چندرسانه‌ای یادگیری 
ازطریق محتوای آموزشی است که به‌واسطۀ رسانه‌های چندگانۀ الکترونیکی ارائه می‌شود. این محتوای 
آموزشی عمدتاً به‌صورت دیداری و شنیداری به یادگیرنده عرضه می‌شود و به یادگیری بهتر و عمیق‌تر 
مخاطــب کمک می‌کند )مایر7، 2009(. یادگیریِ چند‌رســانه‌ای ترکیبی از متن، صدا و تصویر اســت، 
یعنی مشــتمل بر واژه‌های گفتاری یا نوشتاری و تصاویر به‌صورت هرگونه تصویر‌سازی گرافیکی ازجمله 

پویانمایی، عکس یا ویدئوست. 
یکی از مهم‌ترین مزیت‌های چندرســانه‌ای در قیاس با اشــکال دیگر آموزش انعطاف‌پذیری در ارائۀ 
اطلاعات و بازخورد ســریع است. همچنین اســتفاده از حواس چندگانه، فراهم‌کردن مثال‌های کافی و 
تصویری، افزایش امکان مشــارکت مخاطب در یادگیری و امکان تکرار و تمرین )با توجه به تفاوت‌های 
فردی( تا رسیدن به تسلط در یادگیری از دیگر فواید چند‌رسانه‌ای است که به تسهیل فرایند یادگیری 
منجر می‌شــود )مایر، 2014(. این امر در فرایند رشــد و یادگیری کودکان و دانش‌آموزان تأثیر بسیاری 
دارد. دانش‌آموزان از چندرســانه‌ای لذت می‌برند و معمولاً از آموزش چندرسانه‌ای استقبال بیشتری در 
مقایسه با کلاس درس سنتی دارند. از طرفی، تفاوت معنی‌داری هم میان یادگیری سنتی و چند‌رسانه‌ای 

مشاهده می‌شود )تقی‌پور و همکاران، 1397(.
مطالعات متعددی وجود دارد که به تأثیر آموزش چند‌رسانه‌ای در رفتار محیط‌زیستی افراد جامعه 
ازجملــه دانش‌آموزان پرداخته اســت. تقی‌پور و همکاران )1397( همچنین به بررســی تأثیر آموزش 
چندرســانه‌ای محیط‌زیست در میزان یادگیری و انگیزش پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان پایۀ سوم 
ابتدایی در مدارس ســبز شــهر تهران پرداخته‌اند. بر اســاس نتایج این  پژوهش، یادگیری و انگیزش 
پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزانی که با استفاده از چندرسانه‌ای محیط‌زیستی آموزش دیده بودند بیشتر 
از دانش‌آموزانی بود که با روش متداول مدرســه آموزش دیده بودند. بررســی تأثیر چندرســانه‌ای در 
آموزش محیط‌زیســت در مقایســه با آموزش‌های ســنتی برای آموزش محیط‌زیست به دانش‌آموزان 
دبستانی انجام شد. فرضیات پژوهش مبنی بر اثربخشی آموزش چندرسانه‌ای در آموزش محیط‌زیست 
تأیید شــد. نصیری و همکاران )139۴( در پژوهشــی به بررســی تأثیر فعالیت‌های نمایشی خلاق در 
آموزش و یادگیری مفاهیم محیط‌زیست به کودکان پیش‌دبستانی پرداختند و نشان دادند که استفاده 
از نمایش تأثیر مثبتی در آموزش و یادگیری مفاهیم محیط‌زیســت در کودکان پیش‌دبســتانی دارد. 
شبیری و همکاران )1392( تأثیر اجرای برنامه‌های آموزش محیط‌زیست را در رفتار و پیوند با طبیعت 
در دانش‌آموزان شهرســتان لنگرود )استان گیلان( بررســی کردند. طبق مطالعۀ آن‌ها، پس از مداخلۀ 
آموزشی دانش، حساســیت‌ها و رفتارهای محیط‌زیستی مسئولانه به‌ طرز چشمگیری در دانش‌آموزان 
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افزایش یافت. شــاید تغییر رفتار بزرگسالان کار مشکلی باشــد، اما تغییر رفتار کودکان و نوجوان که 
شــخصیت آن‌ها در حال شکل‌گیری و نقش‌پذیری است آسان‌تر و درعین‌حال مهم‌تر است. پورمعصوم 
و همکاران )139۶( در مطالعۀ خود روی مراکز آموزشــی البرز نشان دادند که سواد محیط‌زیستی نیز 
مانند سایر آموزش‌ها نیازمند برنامه‌ریزی از کودکی است و می‌تواند دانش، نگرش و رفتار آن‌ها را ارتقا 
دهد. ولی‌پور و فرخیان )1398( با بررسی آگاهی، نگرش و رفتار طرفدار محیط‌زیست در دختران شهر 
اهواز تأثیر آموزش‌های نظری و عملی را در تغییر نگرش و رفتار حفاظت از محیط‌زیست دانش‌آموزان 

مثبت ارزیابی کردند.
اســتفاده از هنر ـ رســانه‌هایی چون پویانمایی در امر آموزش مؤثر اســت. ورود پویانمایی به حوزۀ 
آموزشِ عمومی توانسته است تأثیر مهمی در فرهنگ‌سازی و ارتقای سطح آگاهی عمومی بگذارد )برام، 
2016(. بر اســاس مطالعات، تأثیر فیلم‌های آموزشــی در یادگیری بیشتر از تصاویر ثابت است )آرگوئل 
و جامــت8، 2009( و مهم‌ترین ویژگی فیلم پویانمایی در فرایندِ آموزش تســهیل‌کنندگی در یادگیری 
است )سعود و رحمان، 2019(. جذابیت و زیبایی از یک‌سو و سادگی و عامیانه‌بودن از سوی دیگر سبب 
افزایش مخاطبان پویانمایی شده و کاربرد آن را در حوزه‌های گوناگون افزایش داده است. برای مثال، به 
کمک پویانمایی‌های آموزشی می‌توان کودکان را با مفاهیم اخلاقی مانند شجاعت، راست‌گویی و مهربانی 

با طبیعت آشنا کرد )اسلام9 و همکاران، 2014(. 
در سال‌هایِ اخیر پیشرفت‌های فراوانی در حوزۀ پویانمایی حاصل شده است. ساخت پویانمایی‌های 
مناسب، زیبا و با‌کیفیت به‌منظور تشویق و ترغیب مردم در اصلاح الگوی مصرف، صرفه‌جویی در مصرف 
آب، بهینه‌ســازی مصرف انرژی و فرهنگ صحیح رانندگی موجب اعتلای دانش و مهارت اقشار مختلف 
جامعه )کرمی، 1394( شده است. با وجود تأثیرگذاری عمیق پویانمایی در حوزه‌های مختلف فرهنگی و 
اجتماعی تاکنون از این رسانۀ آموزشی در ترویج حفاظت محیط‌زیست و استفادۀ بهینه از منابع ‌طبیعی 
بهره‌ای برده نشده است. این در حالی است که آموزش‌های طبیعت و محیط‌زیست، حتی در مدت‌زمانی 
کوتاه، فرصت مناســبی برای به‌دســت‌آوردن آگاهی از فرایند‌های طبیعی فراهــم می‌کند و افراد را به 
طبیعت حساس‌تر و آگاه‌تر می‌کند و به استقلال، خلاقیت و تفکر انتقادی در این زمینه وامی‌دارد )ورما 
و دال، 2017(. امروزه بر ارائۀ اطلاعات سازمان‌یافته و منظم به جامعه دربارۀ محیط‌زیست و نگرش‌سازی 
درزمینۀ انرژی و منابع تجدید‌پذیر بســیار تأکید می‌شود. بر اساس شواهد، همۀ اقشار باید با مفاهیم و 
روش‌های حفاظت از محیط‌زیست به‌منزلۀ بخشــی از فرایند آموزش‌و‌پرورش رسمی و غیررسمی آشنا 
شــوند. با توجه به اینکه آگاهی‌های محیط‌زیستی در دورۀ کودکی شکل می‌گیرد، مدرسه سهم مهمی 
در موفقیت این امر داراست. کودکان بیشتر پذیرای مفاهیم و فناوری‌های جدید آموزشی‌اند و می‌توانند 

رهبران این تفکر در خانه و رشد‌دهندۀ آگاهی شهروندان در امر محیط‌زیست باشند.
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 روش‌شناسی
این مطالعه به‌صورت مقطعی و در قالب شــبه‌آزمایش در دو گروه شاهد و مداخله انجام شد. جامعۀ 
آماری این پژوهش شامل 70 نفر از دانش‌آموزان پسر پایۀ دوم مقطع ابتدایی ساکن منطقۀ سه شهرداری 
اصفهان در سال تحصیلی 97-98 بود. منطقۀ سه شهرداری اصفهان دربرگیرندۀ بخش وسیعی از بافت 
تاریخی شهر اصفهان است. تلفیق بافت تاریخی، مذهبی و تجاری مهم‌ترین ویژگی‌های این منطقه است 
که آن را از دیگر مناطق شهر متمایز می‌کند. میدان امام و عناصر چهارگانۀ ارزشمند آن، چهارباغ و محور 
تاریخی شهر تنها برخی از میراث تاریخی اصفهان در منطقۀ سه‌اند که تصویر اصفهان قدیم را پیش چشم 
گردشگران ترسیم می‌کنند. بر اساس سرشماری سال 95، جمعیت این منطقه 111946 نفر و مساحت 

آن بالغ بر 1155 هکتار است. 

  نحوۀ اجرا و تحلیل داده‌ها
نفر  به دو گروه شاهد و مداخله تقسیم شدند که در هر گروه 35  دانش‌آموزانِ مورد‌مطالعه 
مشارکت داشتند. در ابتدای این پژوهش، با ارزیابی یک‌هفته‌ای دانش‌آموزان، فهرستی از کالا‌های 
مورد‌استفادۀ روزانۀ آن‌ها تهیه شد. مدت‌زمان تجزیۀ این مواد در طبیعت از منابع علمی و مطالعات 
موجود استخراج شد و برای مقایسه با پاسخ دانش‌آموزان ثبت شد. درنهایت بر اساس اطلاعات 
جمع‌آوری‌شده و با تمرکز بر کالا‌های مصرفی دانش‌آموزان، چندین فیلم کوتاه پویانمایی رایانه‌ای 
با شیوۀ دو‌بعدی و در قالبِ فلش10 به دلیل سادگی در بیان مطلب و حجم کوچک مورد‌استفاده 
قرار گرفت که مشتمل بر زمینه‌ها و شکل‌های ساده در طراحی شخصیت‌هاست. عناصر صوتی این 
فیلم‌ها شامل کلام، موسیقی متن و جلوه‌های صوتی است. موضوعات این فیلم‌ها شامل مفاهیم 
تجزیه‌پذیر‌بودن و تجزیه‌ناپذیری مواد در طبیعت، مدت‌زمان تجزیۀ مواد در طبیعت و اثر پسماند‌ها 

با ماندگاری طولانی در طبیعت و موجودات‌ زنده بود. 
دانش‌آموزانی که در گروه مداخله قرار داشتند، با نمایش پویانمایی، آموزش‌هایی را درزمینۀ انواع 
پسماند و تجزیه‌پذیری آن‌ها در طبیعت دریافت کردند. اما گروه شاهد به روش معمول آموزشیِ 
به‌صورت دو روز در  پویانمایی  ازطریق  را دریافت کرد. آموزش  انتظار  مدرسه سرفصل‌های مورد‌ 
هفته و به مدت یک ماه )5 هفتۀ تحصیلی( انجام شد. هر جلسه مشتمل بر نمایش فیلم/ فیلم‌های 
آموزشی به مدت 35 دقیقه بود )جدول 1(. با تکمیل چرخۀ آموزش پرسش‌نامه‌ای تهیه شد و در 
اختیار هر دو گروه قرار گرفت که شامل 15 پرسش و دربرگیرندۀ سه عنصر آگاهی، نگرش و رفتار 

طرفدار محیط‌زیست بود.
منظور از آگاهیِ محیط‌زیستی میزان اطلاعات فرد دربارۀ مسائل محیط‌زیستی و منظور از 
مسائل  یا  ویژگی‌های محیط‌زیستی  در‌زمینۀ  ناخوشایند  و  احساسات خوشایند  نگرشْ مجموعۀ 
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مربوط به آن است. رفتار طرفدارِ محیط‌زیست مجموعه‌ای از کنش‌های افراد جامعه به محیط‌زیست 
است که طیف وسیعی از احساسات، تمایلات و آمادگی افراد برای رفتار محیط‌زیستی مناسب را 

شامل می‌شود.

 جدول 1.   اهداف و محتوای جلسات آموزشی دانش‌آموزان                                                                                                                                  

محتواهدفجلسهعنصر

دانش

 شناخت انواع پسماند و مواد تجزیه‌پذیر و تجزیه‌ناپذیر  افزایش آگاهی محیط‌زیستی1
در طبیعت

 مفهوم مواد تجزیه‌شدنی در طبیعت و روند تجزیۀ مواد  ایجاد دانش و درک از کارکرد طبیعت2
در طبیعت 

 دانش و درک از محیط‌زیست و ارتباط آن 3
با انسان

 سرنوشت مواد تجزیه‌ناپذیر در طبیعت 

 ایجــاد آگاهــی و حساســیت درمــورد 4
محیط‌زیست

 مدت‌زمان تجزیۀ مواد در طبیعت

نگرش

 اثر پسماند‌ها بر طبیعت طرح نگرانی‌های مرتبط با محیط‌زیست5

 اثر پسماند‌ها با ماندگاری طولانی بر طبیعت و موجودات‌  ترغیب دانش‌آموز به حفظ محیط‌زیست6
زنده

 احســاس مســئولیت و فوریت نسبت به 7
محیط‌زیست

رها نکردن زباله در محیط‌زیست 

مهارت

 ایجاد رغبت در دانش‌آموز به مشــارکت در 8
کاهش مشکلات محیط‌زیست

 تفکیک زباله و اهمیت بازیافت 

 احساس مسئولیت و مشــارکت در حفظ 9
محیط‌زیست

 صرفه‌جویی و هدرندادن مواد 

مشــکلات 10 کاهــش  مهــارت  افزایــش   
محیط‌زیستی

 استفاده کمتر از مواد پلاستیک و یک‌بارمصرف
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در تنظیم این پرسش‌نامه از آرای معلمان همان مقطع کمک گرفته شد تا پرسش‌ها متناسب با گروه 
ســنی مورد‌نظر و قابل‌فهم برای آن‌ها باشــد. برای تعیین اثر پویانمایی در گروه مداخله و مقایسۀ آن با 
گروه شاهدْ از شاخص میانگین و انحراف‌معیار استفاده شد. آمار توصیفی شامل جدول فراوانی و درصد 
پاسخ‌های درست هر گروه به عنصر‌های مورد‌بررسی بود. برای مقایسۀ آماری از آزمون تی نمونۀ مستقل 
در نرم‌افزار اسِ‌پی‌اسِ‌اس11ِ اســتفاده شد. برای سنجش پایایی پرســش‌نامه از ضریب آلفای کرونباخ12 
استفاده شد. اگر آلفای کرونباخ بزرگ‌تر از 0/7 باشد، نشان‌دهندۀ پایابودن پرسش‌های مطرح‌شده است 

)کرونباخ، 1951(. 

 یافته‌های پژوهش
بر اســاس اطلاعات جمع‌آوری‌شــده از دانش‌آموزان در طی ارزیابــی یک‌هفته‌ای، مصرف ۱۱ ماده 
در میان مواد مصرفی دانش‌آموزان بیشــتر از همه بود. این موارد شــامل پســماند‌های خوراکی )مثل 
نان، ســیب، موز و آدامس(، کاغذ، دســتمال‌کاغذی، کیسه، بطری پلاســتیکی، قوطی آلومینیومی و 
ظرف یک‌بارمصرف بود. پرســش‌ها به ســه دسته تقسیم شدند. دســتۀ اول، پرسش‌هایی که آگاهی و 
شــناخت دانش‌آموزان را درمورد انواع پسماند، سرنوشت و آثار آن‌ها در طبیعت می‌سنجید. دستۀ دوم، 
پرسش‌هایی که نگرش دانش‌آموزان را به حفظ محیط‌زیست بررسی می‌کرد. و دستۀ سوم، پرسش‌هایی 
که رفتار و عملکرد دانش‌آموزان را در برخورد با پســماند و رفتار مناسب با آن ارزیابی می‌کرد. به‌منظور 
افزایش روایی13 پرسش‌نامه به بررسی و مطالعۀ پرسش‌نامه‌ها و سؤال‌هایی پرداخته شد که در تحقیقات 
مشابه مورد‌استفاده قرارگرفته‌اند. سپس به‌منظور محاسبۀ پایایی14 پرسش‌نامه از روش اندازه‌گیری آلفای 
کرونباخ اســتفاده شــد. درمجموع، ضریب آلفای کرونباخ محاسبه‌شده برابر با 0/89بود که تأیید‌کنندۀ 

قابلیت اعتماد یا پایایی ابزار سنجش است. 
 در عنصرِ آگاهی شناخت دانش‌آموزان درمورد مواد تجزیه‌شدنی و تجزیه‌نشدنی، دانستن مدت‌زمان 
تجزیۀ مواد در طبیعت و اثر مواد تجزیه‌نشدنی یا با ماندگاری زیاد در طبیعت و موجودات ‌زنده سنجیده 
 شــد. طبق نتایج، بخــش قابل‌توجهی از دانش‌آموزان در هر دو دســتۀ شــاهد )85 درصد( و مداخله

 )97 درصد( شــناخت خوبی از مواد تجزیه‌شــدنی در طبیعت دارند. اما در‌بارۀ زمانی که طول می‌کشد 
تا مواد در طبیعت تجزیه شوند فقط 52 درصد از دانش‌آموزانِ گروه شاهد و 92 درصد از گروهِ مداخله 
آگاهی دارند. کمترین میزان شناخت دانش‌آموزان از تأثیر مواد تجزیه‌نشدنی یا مواد با ماندگاری طولانی 
در محیط‌زیســت است که 36 درصد از دانش‌آموزانِ گروه شاهد به این بخش از پرسش‌ها پاسخ درست 
دادند. در گروه مداخله و پس از دریافت آموزش ازطریق پویانمایی 88 درصد از دانش‌آموزان به این سری 

از سؤالات پاسخ صحیح دادند )نمودار 1(.
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 نمودار 1.   ارزیابی عنصر آگاهی دانش‌آموزان درمورد پسماند‌ها در دو گروه شاهد و مداخله                                                                                                                                  

در عنصر نگرش، در گروه شاهد، حدود 78 درصد از دانش‌آموزان در مقابل محیط‌زیست و حفظ آن 
نگرش مثبت داشتند، 19/5 درصد از دانش‌آموزان بی‌تفاوت و 2/5 درصد نگرش منفی داشتند. در گروه 
مداخله و پس از دریافتِ آموزش 97 درصد از دانش‌آموزان در مقابلِ محیط‌زیســت حســاس بودند و به 

حفاظت از آن نگرش مثبت داشتند و فقط 3 درصد بی‌تفاوت بودند )نمودار 2(.
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 نمودار 2.   ارزیابی عنصر نگرش دانش‌آموزان نسبت به محیط‌زیست و حفاظت از آن                                                                                                                                  
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در عنصرِ رفتار نشان‌دادن رفتارِ مناسب در مقابله با پسماند و تولید آن سنجش شد. رها‌نکردن زباله 
در طبیعت مهم‌ترین رفتار محیط‌زیستی در مورد پسماند بود که 63 درصد از دانش‌آموزان گروه شاهد 
و 94 درصد گروه مداخله را انتخاب کردند )نمودار 3(. در گروه شــاهد 67 درصد و در گروه مداخله 96 
درصد از دانش‌آموزان صرفه‌جویی و هدر‌ندادن مواد را رفتار محیط‌زیستی مناسب دانستند. استفادۀ دوباره 
از مواد قابل‌اســتفاده و استفادۀ کمتر از پلاستیک و یک‌بارمصرف رفتارهایِ مناسبِ محیط‌زیستی بودند 
که دانش‌آموزان در دو گروه شــاهد و مداخله انتخاب کردند )نمودار 3(. درمجموع، درصد دانش‌آموزانی 
که در گروه مداخله رفتارهای محیط‌زیستی مناسب درمورد پسماند را شناختند و انتخاب کردند بیشتر 

از گروه شاهد بود.
بر اساس نتایج تحلیل آماری، تفاوت معنی‌داری میان دو گروه شاهد و مداخله در هر سه عنصر آگاهی، 
نگرش و رفتار محیط‌زیستی وجود دارد )جدول 2(. بر اساس تحلیل کلی داده‌ها برای مشخص‌کردن تأثیر 
پویانمایی در آموزش دانش‌آموزان، تفاوت بسیار معناداری )p =0/000( میان دو گروه شاهد )با میانگین 

11/73( و مداخله )با میانگین 5/61( وجود دارد. 
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 نمودار 2.   ارزیابی عنصر رفتار مناسب محیط‌زیستی در دو گروه دانش‌آموزان شاهد و مداخله                                                                                                                                  
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 جدول 2.   تحلیل آماری سه عنصر آگاهی، نگرش و رفتار محیط‌زیستی دانش‌آموزان در دو گروه شاهد و مداخله                                                                                                                                  

متغیر
انحراف معیارمیانگین

t مقدارp مقدار
مداخلهشاهدمداخلهشاهد

2/084/860/810/982/380/001آگاهی

2/213/990/870/771/980/001نگرش

1/322/880/770/711/430/002رفتار

4/050/000--5/6111/73کل

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
امروزه هنر ـ رســانۀ پویانمایی رو به توسعه اســت و هرروز با روش‌های تازه‌ای 
جلوه می‌کند، به‌طوری‌که جذابیت‌هایی فراتر از سینمای زنده را به نمایش می‌گذارد. 
کودکان و نوجوانان از مخاطب‌های اصلی تولیدات پویانمایی با ســاختار مناسب‌اند. 
ازاین‌رو، می‌توان از توانایی‌های این هنر ـ رســانه در ترویج فرهنگ محیط‌زیست در 
جامعه بهره برد. این پژوهش به‌منظور بررسی تأثیر پویانمایی در آموزش دانش‌آموزان 
درزمینۀ انواع پســماند، مدت‌زمان تجزیۀ مواد در طبیعت و آثار آن در محیط‌زیست 
انجام شــد. طبق نتایجِ به‌دســت‌آمده، تأثیر پویانمایی در آموزش مفاهیم مرتبط با 
پســماند و تأثیر آن در محیط‌زیســت مثبت و معنی‌دار اســت و می‌توان اثربخشی 
آموزش محیط‌زیســت را در قالب پویانمایی افزایش داد. آموزش محیط‌زیســت به 
کودکان در ســنینِ پایین در نگرششــان به آن تأثیر بسزایی داشته است و کودکان 
می‌توانند در ترویج فرهنگ حفاظت از محیط‌زیست در خانواده تأثیر بسزایی داشته 
باشند. طبق نتایج تحقیقات بر یادگیری، حس بینایی بیشترین تأثیر را در یادگیری 
انسان دارد و از دیدگاهِ آموزشی حس بینایی به مخاطب کمک می‌کند تا فرایندهای 
پیچیده را درک کند و مقادیر بسیاری از اطلاعات را در مدت کوتاهی فراگیرد)شرفی، 
1390(. پویانمایی‌ها و تصاویر گرافیکی موجب کامل‌شــدن اطلاعات موجود در یک 
متن می‌شوند و یادگیری آن را آســان می‌کنند. این تصاویر هنگامی که فراگیرنده 
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اطلاعات قبلی کمی از یک پدیده دارد در یادگیری بسیار مؤثرند.
بر اســاس نتایج، پس از دورۀ آموزشــی با استفاده از پویانمایی آگاهی، نگرش و 
حساســیت‌ها و رفتارهای محیط‌زیستی در دانش‌آموزان به طرز چشمگیری افزایش 
یافت. در مطالعاتِ مشابه، فرضیۀ تأثیر مثبت آموزش در تغییر نگرش، آگاهی و رفتار 
دانش‌آموزان دختر در شهر اهواز تأیید شد. طبق این مطالعه، با آموزش‌های مناسب 
می‌توان دیدگا‌ه‌ها، آگاهی و رفتار دانش‌آموزان را در برابر حفظ محیط‌زیســت بهبود 
بخشــید )ولی‌پور و فرخیان، 1398(. به نظر می‌رسد که بی‌تفاوتی به محیط‌زیست 
و حفظ آن ناشــی از نبود آگاهی و شناخت است. وقتی دانش‌آموزان دربارۀ طبیعت، 
ســازوکارها و ارزش‌های آن اطلاعات لازم را دریافت کنند، حساسیتشان در احترام 
به طبیعت و حفاظت از آن افزایش می‌یابد)گاش15، 2014(. در مطالعات انجام‌شده 
در ترکیــه نیز ارتباط مثبــت و قوی میان آگاهی محیط‌زیســتی و بهبود نگرش و 
عملکرد دانش‌آموزان مشــاهده شــد. درنتیجه، آشــنایی با طبیعت ازطریق اجرای 
برنامه‌های عملی در طبیعت به طرز چشمگیری سبب افزایش نگرش مثبت آن‌ها به 

محیط‌زیست و حفاظت از آن شد )اردوغان16، 2015(. 
نقاشــی‌های ســاده و قابل‌درک، ابعاد کم تصاویر کارتونــی، به‌خصوص در آثار 
دو‌بعدی، موســیقی شــاداب، دنیای رنگارنگ، موقعیت‌های پیش‌بینی‌نشده و بدون 
قاعده، کلی‌بودن مفاهیم و البته ســادگی و ســیال‌بودن میان خیــال و واقعیت از 
مهم‌ترین نکاتی اســت که کودک و نوجوان را مشتاق می‌کند تا با توجه به موضوعْ 
فیلم پویانمایی تماشــا کنــد. همذات‌پنداریِ کودکان با شــخصیت‌های پویانمایی 
مهم‌ترین عاملی است که توجه آن‌ها را به فیلم معطوف می‌کند )یوسفی و همکاران، 
1391(. روان‌شناســان باور دارند که کودکان بیشتر از تصاویر تأثیر می‌پذیرند تا از 
اصوات. درواقع، تصویرْ ذهن آن‌ها را به خود مشغول می‌کند و با تصویر زودتر ارتباط 
برقرار می‌کنند )شــرفی، 1390(. پس استفاده از پویانمایی در آموزش کودکان بهتر 
اســت زیرا از یک‌سو می‌تواند زودتر، راحت‌تر و گاه ارزان‌تر وارد خانه‌ها شود و اوقات 
بیشــتری را صرف آموزش به مخاطب کند. از ســوی دیگــر، القای بصریِ قوی‌تر و 
سریع‌تر، آموزشگر را به هدف خود می‌رســاند. پویانمایی پیوند کودکان را با دنیای 
خیال، ناخودآگاه و نیروهای مزاحم یادگیری مانند ترس، خجالت و احساس ناتوانی 
تعدیل می‌کند و علاوه‌بر سرگرمی و لذت‌بردن می‌توان مفاهیم اخلاقی، اجتماعی و 

محیط‌زیستی را به آن‌ها آموزش داد )تویوانن17، 2019(.
پویانمایــی در قالب‌های ارائۀ محتوا با تکیه بر اصول فرهنگی، ارزش‌‌ها و هویت 
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ملّی، با بهره‌گیری از ظرفیت‌های ویژۀ خود، توانایی همراه‌کردن کودکان را با مفاهیم 
ارائه‌شــده دارد. این قالب‌ها با نزدیک‌شــدن به فرهنگ و اصول اخلاقی و اجتماعی 
هر جامعه می‌توانند نوید‌بخش گســترش تفکر خلّق، امید، پشتکار و سخت‌کوشی 
و کســب  مهارت‌های لازم برای زندگی اجتماعی باشند )سعود و رحمان، 2019(. 
درکل باید گفت که تأثیر پویانمایی در آموزش محیط‌زیســت مثبت است. متأسفانه 
در ایران هنوز به آموزش محیط‌زیست ازطریق پویانمایی چندان بها داده نشده است. 
با اســتفاده از این هنر ـ رسانه و تلفیق آن با آموزش محیط‌زیست می‌توان به‌راحتی 
هم بخش بســیاری از مردم و دانش‌آموزان را با مســائل محیط‌زیســت آشنا کرد و 
هم با بهره‌گیری از شــیوه‌های ویژۀ هنری به آن‌ها مسائل پیچیدۀ محیط‌زیستی را 
آموزش داد. با وجود ســختی‌هایی که انجام‌دادن این کار در پیش‌دبستانی و مقطع 
ابتدایی دارد، آموزش محیط‌زیســت به کودکان در سنین پایین در نگرش کودکان، 
که آینده‌سازان این سرزمین‌اند، به محیط‌زیست تأثیر بسزایی دارد. کودکان علاوه‌بر 
تأثیر‌پذیری از خانواده ســهم مهمی نیز در تأثیرگــذاری در خانوادۀ خود دارند و به 
دلیل روح پاک خود می‌توانند در تبلیغ و ترویج فرهنگ محیط‌زیستی نقش بسزایی 
در خانواده داشته باشند و اگر صحیح و مداوم آموزش در حوزۀ محیط‌زیست ببینند، 

می‌توانند بسیار پویا و فعال عمل کنند. 
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در این پژوهش برای شناســایی، طراحی و اعتباریابی الگوی یادگیری معکوسِ مبتنی بر رویکرد 
تدریسِ مســئله‌محور چارچوبی داده شده اســت. تلاش بر آن بوده طرحی کلی برای طراحی الگوی 
آموزشی نوین به‌منزلۀ راهبرد بهبود در تدریس و یادگیری زبان انگلیسی ارائه شود. همچنین در این 
پژوهش در جایگاه تســهیلگر و راهنما به رفع مشکل یادگیری و عملکرد بهتر در یادگیری پرداخته 
شده اســت. پژوهش حاضر جزء پژوهش‌های کاربردی اســت. اطلاعاتِ بخش کیفی برای شناسایی 
مؤلفه‌هــایِ الگو ازطریق مرور نظام‌مندِ 93 اثر و ازطریق مصاحبــۀ عمیق با 32 نفر از متخصصانِ در 
دسترس و هدفمند گردآوری شده است. سپس تحلیل محتوای کیفی استقرائی مؤلفه‌ها انجام گرفت و 
شاخص‌های نهایی الگو مشخص شدند. برای اعتباریابی مؤلفه‌ها در بخشِ کمی از 25 نفر از متخصصان 
خواسته شد درزمینة شاخص‌ها و الگو اظهارنظر کنند. بر اساس نتایج به‌دست‌آمده از CVR = 0/9 و 
پایایی پرسش‌نامۀ r= 0/83 نیز هر 94 مؤلفه در قالب 18 شاخص اصلی و 76 شاخص فرعی دسته‌بندی 
شدند که جداگانه فعالیت‌های قبل، حین و بعد از کلاس به همراه فعالیت‌های مستقل مدرس و فراگیر 
تأیید و به‌صورت الگوی مفهومی و روندی بررسی شدند. طبق نتایج، شاخص‌های شناسایی‌شدۀ الگوی 
طراحی‌شده قابل‌قبول‌اند. همچنین طبق نظرِ متخصصان، وجود مؤلفه‌های ارائه‌شده در الگو می‌تواند 
به‌عنوان انتخاب روش تدریس مناســب با طراحی آگاهانه تأثیر فراوانــی در فعال‌بودن فراگیران در 
یادگیری خود داشــته باشد. لذا نحوۀ برنامه‌ریزی و اجرای این الگو نه‌تنها به مدرسان زبان انگلیسی، 

بلکه به مدرسان گرایش‌ها و دروس گوناگون نیز پیشنهاد می‌شود.
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 مقدمه
دلایل بسیاری برای یادگیری زبان انگلیسی در زندگی روزمره وجود دارد، شروع از آموزش مدرسه‌ای، 
تحقیق و پژوهش، اســتفاده از فناوری‌ها، ارتباطات، تجارت، دسترسی به سرگرمی‌ها و اینترنت ازجملۀ 
آن‌هاست. اگر در یادگیری زبان‌ انگلیسی از شیوۀ مؤثر استفاده شود، خروجی استفاده از آن مهارت‌های 
مفیدی را در زبان‌آموز به‌وجود خواهد آورد که در توانایی نوشــتن، صحبت‌کردن، گوش‌دادن و خواندن 
خلاصه می‌شــود. لذا تدریس و یادگیری زبان انگلیســی از اهداف مهم محیط‌های آموزشــی محسوب 
می‌شــود )هاشــمی و همکاران، 1396(. در ایران مراکز مختلف آموزشی پیش از دانشگاه و در آموزش 
عالی به‌صورت عمومی و خصوصی زبان انگلیســی تدریس ‌می‌کننــد. در مراکزی ازجمله مدارس )زبان 
عمومــی و تخصصی برای کنکور(؛ وزارت علوم، تحقیقات و فناوری )آزمون امِ‌اسِ‌آرتی(1 )هشــمتی‌فر و 
همکاران، 2018(؛ وزارت بهداشــت، درمان و آموزش پزشکی )آزمون امِ‌اچِ‌الِ‌ای(2 )کرباسی و همکاران، 
2018(؛ دانشــگاه آزاد اسلامی )آزمون زبان ‌ای‌پی‌تی(3 )جمالی‌فر و همکاران، 2021(؛ و دانشگاه تهران 
)یوتی‌ای‌پی‌تی(4 )صالحی و رضائی ، 2009( برای پذیرش داوطلبان در رشــته‌های گوناگونِ تحصیلات 
تکمیلی در سراســر کشور دوره‌های زبان انگلیســی برگزار می‌شود. با این کار سطح زبان و مهارت زبان 
انگلیســی متقاضیانِ تحصیل در سطوح و رشــته‌های گوناگون، به‌خصوص مقاطع سطوحِ بالاتر ازجمله 

دکتری تخصصی، پزشکی و پیراپزشکی، در داخل کشور سنجیده می‌شود. 
تدریس و یادگیریِ مناسب باعث تولید علم و نوآوری و تدریسِ نامناسب باعث از بین رفتن استعدادها 
و خلاقیت می‌شــود )پیشــقدم، 1386(. فراگیران زمانی خوب یاد می‌گیرند کــه با نظارت و راهنماییِ 
معلمشان روش‌ها و راهبردهای مناسب را در جریان یادگیری به‌کار ببرند تا توانمند و خودکارآمد شوند 
)البانا5 و همکاران، 2017( .لذا این موضوع به‌کارگیری شیوۀ آموزشیِ نوینی را می‌طلبد که فراگیرمحور6 
باشد )حیدری و همکاران، 1388(. منظور از آموزش فراگیرمحور7 آموزشی است که در آن فراگیران به 
کمکِ معلمِ خودشان مسئولیت درک، فهم مطالب و یادگیری را بر عهده می‌گیرند )سیف، 1392(. یکی از 
مؤثرترین شیوه‌های آموزشی فراگیرمحور که اخیراً بسیار به آن توجه می‌شود الگوی »یادگیری معکوس8« 
است. بر اساس پژوهش‌های متعدد اگر فراگیران در فرایند یادگیری خود فعالانه درگیر شوند و در ارزشیابی 
یادگیری خود معنادار مشــارکت داشته باشند، در ســاخت ذهنی دانش نیز موفق‌ترند )کِنا9، 2014(. 
یادگیری معکوس در منابع علمی و معتبر با تعاریف تقریباً مشــابهی شناخته می‌شود. در وهلۀ اول، 
صاحب‌نظران آموزشــی این پدیده را راهبرد10 آموزشــی یا الگویی11 برای تدریس و یادگیری می‌دانند 
که مبتنی بر این گزارۀ کلی اســت: »در یادگیریِ معکوس ساختارهای سنتی و متداول فرایند یادگیری 
وارونه12 می‌شود؛ یعنی، در یک‌کلام آنچه پیش‌تر به‌صورت متداول در کلاس درس انجام می‌شد به خانه 
محول می‌شود و فرایندهایی که قبلًا فراگیران در منزل انجام می‌دادند به کلاس درس منتقل می‌شود.« 

)برگمن و سمز13، 2014(.

سی
س زبان انگلی

سئله‌محور در
س م

س مبتنی بر رویکرد تدری
طراحی و اعتباریابی الگوی یادگیری معکو
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روش‌های جدید آموزش زبان دوم بیشــتر بر ســازوکارهای ارتباطی14 تأکید دارند، اما تدریس زبان 
انگلیســی در مدارس و دانشگاه‌ها مبتنی بر لغت، دســتور زبان، درک مطلب و شنیدار است. مطالعات 
بسیاری در خصوص تغییر شیوه‌های آموزش صورت گرفتـــه است، اما این تحول محقق نمی‌شود مگر 
اینکه برای آموزش برنامه و نقشــه‌ای را از پیش بر اســاس اصول و راهبردهای مناســب طراحی کنیم. 
دستیابی زبان‌آموزان به اهداف آموزشیِ موردنظر، کسب امتیاز تعیین‌شده و تحقق مطلوب یادگیری بدون 
طراحی الگو ممکن نیســت. لذا آنچه در این تحقیق به‌منزلۀ مسئلۀ اصلی مدنظر است شناسایی ابعاد و 

شاخص‌های الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر تدریسِ مسئله‌محور درس زبان انگلیسی است.
ابعاد و شاخص‌های معرفی‌شــده در الگوی یادگیری معکوس پینوز ولز15 و همکاران )2020( فقط 
مربوط به پیش از کلاس و در حین آن است. در الگوی آن‌ها فقط به ارائۀ فیلم‌های آموزشی به فراگیران 
اشــاره شده اســت. رمدهانی و فیتری16 )2020( نیز در الگوی خود به شــش مرحله اشاره کرده‌اند که 
عبارت‌اند از: 1. تجزیه‌وتحلیل اهداف فراگیرمحور؛ 2. انتخاب روش‌ها؛ 3. اســتفاده از رسانه و مطالب به 
همراه بازنگری، آماده‌کردن محیط و فراهم‌کردن آموزش؛ 4. نیاز به یادگیرندۀ مشارکت‌کننده؛ 5. ارزیابی‌ 

و بازنگری‌کردن دوره برای بهبود بازخورد فراگیران؛ و 6. تحلیل فراگیران.
چو 17 و همکاران )2020( بر چهار عامل پشتیبانی نهادی18، خودکارآمدی فناوری19، اعتقادات معلمان 
و راهبردهای تدریس20 در الگوی یادگیریِ معکوسشــان تأکید دارند. ســانگ و کپــو21  )2017( ابعاد و 
شاخص‌های معرفی‌شده در الگوی یادگیری معکوس سنتی22 را در سه مرحلۀ قبل از کلاس، در حین کلاس 
و بعد از کلاس دسته‌بندی کرده‌اند. اما فعالیت‌ها فقط در مرحلۀ اول، یعنی خارج از کلاس )آمادگی قبل 
از کلاس23(، شاملِ تأکید فراگیران بر پیش‌نمایش و تماشای فیلم‌های کوتاه24 با محتوای آموزشی در خانه 
می‌شود. مرحلۀ دوم در کلاس )یادگیری فعال25( اتفاق می‌افتد که دربرگیرندۀ بحث دربارۀ سؤالات موجود 
در ویدئوها در گروه، حل مشکلات26، انجام‌دادن کاربرگ‌هایی که مدرس و هم‌گروهی‌ها تسهیل کرده‌اند27 
و همچنین روشــن‌کردن تصورات و شبهات غلط28 اســت. مرحلۀ سوم خارج از کلاس )یکپارچگی29( رخ 

می‌دهد که ابتدا اطلاعات فراگیران یکسان می‌شود و آن‌ها مجدد برای جلسۀ بعد آماده می‌شوند. 
یادگیریِ معکوس مبتنی بر موفقیت ســازنده30 نیز در سه مرحلۀ قبل از کلاس، حین کلاس و بعد 
از کلاس دسته‌بندی شده‌اند. اما فعالیت‌ها فقط در مرحلۀ دوم، یعنی در کلاس )یادگیری فعال(، شاملِ 
مشــارکت فعال در ســؤال پرسیدن و اکتشاف‌کردن31، بحث در گروه‌ها، شــرح‌دادن32، حل مسئله و به 
اشتراک‌گذاری دانسته‌ها و اطلاعات می‌شود. در مرحلۀ سوم، یعنی بعد از کلاس )یکپارچگی(، فراگیران 

به یکسان‌سازی دانش‌ها33 با تماشای ویدئوها و انجام‌دادن کاربرگ‌ها می‌پردازند. 
با توجه به ابعاد و شاخص‌های الگوی پنج عنصری یادگیری معکوس لو34 )2017( عناصر مشارکت‌کردن35، 
اکتشاف‌کردن36، شرح‌دادن37 و ارزیابی‌کردن38 مراحل خارج از کلاس‌اند. اما به نظرِ طراح توجه اصلی یادگیری 
داخل کلاس نیز باید به مرحلۀ مشارکت‌کردن، بسط‌دادن39 و ارزیابی‌کردن باشد. در الگوی یادگیری معکوس 
هــم‌دان40 و همکاران )2013( نیز به مراحل قبل، حین و بعد از کلاس توجه شــده اســت. مرحلۀ قبل از 
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کلاس به تماشای ویدئوهای سخنرانی برخط41 و انجام‌دادن آزمونی کوتاه توسط فراگیر می‌گذرد. در مرحلۀ 
درون کلاس فراگیران به فعالیت‌های گروهی ازجمله توضیح محتوا و حل مسائل و همچنین ایفای نقش42 

می‌پردازند. در مرحلۀ بعد از کلاس نیز به کاربرد و خودارزیابی43 فراگیران توجه شده است.
در الگویِ سه مرحله‌ای استیس44 و همکاران )2014( آمده است که قبل از کلاس )بستر دیجیتالی، 
تماشای ویدئو، الگوسازی45، تکلیف‌دهی قبلی(، در کلاس )فعالیت‌های مشارکت گروهی46، شفاف‌سازی 
محتواها47، حل مسائل( و بعد از کلاس )برگشت به بستر48، تکلیف، کاربرد49، انتقال( یک سری فعالیت‌های 

منحصربه‌فرد برای فعال‌بودن یادگیری فراگیر باید صورت گیرد. 
در الگوی یادگیری آلســوات50 )2016( ابتدا به تأکید بر انتخاب درس موردنظر برای معکوس‌کردن 
توجه شده است. در یادگیری خروجی‌ها دو سطح یادگیری دو دسته در نظر گرفته شده است؛ دستۀ اول 
سطوح پایین طبقه‌بندی بلوم51 است که شامل یادآوری52، درک‌وفهم53 و کاربرد54 می‌شود و دستۀ دوم 
سطوح بالای شناختی است که شامل تجزیه‌وتحلیل55، ارزیابی56 و خلق57 می‌شود. در مرحلۀ بعد، با توجه 
به این دو دسته، سطح یادگیری فعالیت‌ها آماده می‌شوند و قبل از جلسۀ بعد به فراگیران ارائه می‌شوند 
تا آن‌ها خارج از کلاس به خواندن محتوای داده‌شــده58، تماشای ویدئو، گوش‌دادن به مواد شنیداری و 
آماده‌کردن محتوای خواسته‌شــده59 از درس بپردازند. در داخل کلاس فراگیران باید به بحث، یادگیری، 
کارگروهی60 و یادگیری مشــارکتی61 بپردازند و مدرس باید به پشتیبانی فعالیت‌های کلاسی62 بپردازد. 

درنهایت پروژه‌های فراگیران، ارائه‌ها و تکالیف باید ارزیابی نهایی63 شوند.
فازی و حســین64 )201۶( در پژوهش خود برای رفع مشــکلات عملــی در محتوای واقعی محیط 
یادگیریِ جدید چارچوبی را درزمینة طراحی آموزشی یادگیری معکوس مطرح کرده‌اند. این طرح شامل 
دستورالعمل‌های اجرایی خارج از کلاس، داخل کلاس و اجزای قابل‌توجه در هر مرحله است. آن‌ها موارد 

زیر را مهم‌ترین خصوصیات طرح خود برشمرده‌اند: 
1. سهم مؤثر مدرس در تسهیلگری فعالیت و فرایندهای یادگیری بازتابی؛

2. ارائۀ اسلایدهای سخنرانی با بازخورد فوری؛
3. آموزش فردی و خودارزیابی؛

۴. ارزیابی توسط مدرس، مشاهدۀ همسالان و ارزیابی همیار65؛ 
۵. اعلام نظر فراگیران بر ارسالی‌های هم‌گروهی‌شان؛

۶. ردوبدل‌شدن متناوب سؤالات میان سؤالات برخط و سؤالات تعاملی66ِ برخط؛ 
7. یکپارچگی و پیوستگی اطلاعات ازطریق بحث و پرسش‌وپاسخ در طول جلساتِ رودررو؛

8. دریافت بازخورد فردی؛
9. همکاری فراگیران با افراد مختلف و فرایندهای یادگیری عملی در داخل و خارج از کلاس ازطریق 

تناوب میان کارِ گروهیِ انتخاب‌شده
10. اجرای فعالیت‌های یادگیری پروژه‌محور و کارگروهی.
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 سؤال پژوهش:   الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب چگونه است؟

۱. شاخص‌ها یا مؤلفه‌های الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مسئله‌محور درس زبان 
انگلیسی کدام است؟

۲. طراحی الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مســئله‌محور درس زبان انگلیســی 
چگونه است؟

۳. اعتباریابی الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مســئله‌محور درس زبان انگلیسی 
چگونه است؟

 روش‌شناسی پژوهش
هدفِ این تحقیق از نوع توسعه‌ای – کاربردی است و روشِ آن در زمره تحقیقات توصیفی‌ ‌ـ تحلیلی 
قرار می‌گیرد. شــیوۀ اجرای این تحقیق به‌صورت ترکیبی )کیفی و کمّی( از نوع اکتشــافی است. برای 
جمع‌آوری داده‌ها از رویکرد متوالی اســتفاده شــد. در این رویکرد ابتدا یکی از داده‌های کمّی یا کیفی 
جمع‌آوری می‌شــود و ســپس نتایج آن ســاختار دومین داده )کمّی یا کیفی( را شکل می‌دهد )سرمد 
و همکاران، 1399(. همچنین چون در پژوهش حاضر تمرکز بر طراحی الگوســت، از الگوی گســترش 
طبقه‌بندی زمانی در طرح اکتشافی استفاده شد. جامعه و نمونۀ آماری در این پژوهش نیز به تفکیک در 

دو بخش کیفی و کمّی، که در ادامه آمده، بررسی شدند.

 1.  تحلیل محتوای کیفی
جامعۀ آماری در بخش کیفی شامل دو گروه بود. گروه اول دربرگیرندۀ اسناد و مدارک علمی، 
گزارش‌های مستند، کتب، رساله و پایان‌نامه‌ها و مقالات علمی معتبر درزمینة پیشین‌ۀ پژوهش‌های 
مرتبط با عناصر اصلی تحقیق در زبان انگلیســی و ســایر علوم در داخل و خارج از کشور می‌شد 
که جداگانه از پایگاه‌های معتبر ازجمله ســیج67، اســپرینگر68، اســکوپوس69، اینسایت70، گوگل 
اسکولار71، ساینس دایرکت72 و از پایگاه‌های فارسی شاملِ مرکز اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی، 
سیویلیکا، نورمگز، مگیران، ایرانداک، پورتال جامع علوم‌ انسانی، سامانۀ دانش‌گستر برکت و پایگاه 
گنج دریافت شد. درمجموع، 180 اثر به‌صورت در دسترس و هدفمند در بازه زمانی مشخص بین 
دسامبر 1994 تا دسامبر 2020 گردآوری شدند. مطالعات مربوط به یادگیری معکوس منتشرشده 
از ســال 2001 تا 2020 )126 اثر( و روش تدریس مبتنی بر رویکرد مسئله‌محور منتشرشده از 

1994 تا 2020 )تعداد 54 اثر( بررسی شدند.
اولین مقالــه درزمینة یادگیری معکوس را لگ73 و همــکاران )2000( با عنوان »وارونه‌کردن 
کلاس: دروازه‌ای بــرای ایجاد محیطی فراگیر محور« و اولین مقاله درزمینۀ روش تدریس مبتنی 
بر مســئله را مور74 و همکاران )1994( با عنوان »تأثیر برنام‌ۀ آموزشی جدید بر دانشجویان علوم 
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پزشــکی هاروارد« منتشر کردند. از آن زمان به بعد، تحقیقات در این زمینه بسیار محدود بود. از 
سال ۱۹۹۴ تا 2015 در بعضی سال‌ها هیچ پژوهشی انجام نشد و در بعضی دو تا سه مورد در سال 
انجام شــد. از سال 2015 این دو موضوع باعث توجه بیشتر محققان آموزش زبان انگلیسی شد و 
بیشــتر مقالات موجود در این زمینه در همین زمان منتشر شدند. علاوه‌براین، 42 مطالعۀ شاملِ 
این مرور مربوط به اســتفاده از یادگیری معکوس و رویکرد آموزش مبتنی بر مســئله در آموزش 
زبان انگلیســی و 138 مطالعه مربوط به سایر علوم بود. فقط 16 مطالعه طراحی الگو در خارج از 
کشــور داشتند و در ایران تاکنون طراحی الگو مبتنی بر موضوعِ پژوهش صورت نگرفته است. بر 
اساس این روند، تعداد دوره‎های آموزش زبان انگلیسی پس از سال 2000 به شکل معکوس بوده 
اســت. از این مجموعه، با توجه به معیارهای متناسب با عنوان و اهداف پژوهش، معیارهای ورود 
در یادگیری معکوس حداقل باید شــامل موارد زیر باشــند: ۱( استفاده از مواد صوتی، تصویری و 
چاپی برای آماده‌ســازی کلاس زبان‌آموزان؛ ۲( اســتفاده از بستر یا رسانه‌های اجتماعی خارج از 
کلاس برای توضیح و بحث دربارۀ فعالیت‌های یادگیری؛ و ۳( ترکیبی از جلســات برخط و منظم 
حضوری کلاس. معیارهای خروج نیز باید شامل موارد زیر باشند: ۱( از بستر یا رسانه‌های اجتماعی 
خارج از کلاس برای حل مشــکلات فعالیت‌های یادگیری اســتفاده نشده باشد؛ و ۲( هیچ جلسۀ 
حضوری به‌طور منظم نداشــته باشند. اسناد به زبانِ فارسی و انگلیسی بودند که در نمونۀ آماری 
93 اثر به روش سنتزپژوهی به‌صورت در دسترس و تصادفی انتخاب و تحلیل شدند. مقالاتی که 
درزمینة آموزش یا مؤلفه‌های پژوهش نبودند از روند انتخاب خارج شدند. درنهایت شاخص‌هایی 
برای طراحی الگو استخراج شد. از دو مجموعه واژگان کلیدی برای جست‌وجوی مقالات و اسناد 
پژوهش اســتفاده شــد: 1( یادگیری معکوس75 و واژگان کلیدیِ مرتبط بــا آن که عبارت‌اند از: 
یادگیری وارونه76، کلاس معکوس77، کلاس وارونه78، کلاس چرخشی79، کلاس جابه‌جا80، کلاس 
رو به عقــب81، تدریس معکوس82، آموزش معکوس83، و آموزش وارونه84؛ و 2( تدریس مبتنی بر 
مسئله  و از واژگان کلیدی مرتبط با آن می‌توان به آموزش مبتنی بر مشکل ، تدریس مبتنی بر 

پرسش ، یادگیری مبتنی بر مسئله  و یادگیری مبتنی بر پرسش  اشاره کرد. 
عملگر بولی »AND« و »و« برای بازیابی تمام واژگان کلیدیِ مورد جســت‌وجو و عملگر »OR« و 
»یا« برای بازیابی حداقل یکی از عبارت‌ها یا کلیدواژه‌های مورد جســت‌وجو در مجموعه مدارک موجود 
مورداستفاده قرار گرفت )یوسفی ، 2017(. عباراتِ مورداستفاده که در بررسی حاضر جست‌وجو شدند به 
شرح زیرند: »معکوس« یا »برعکس«؛ »کلاس« یا »یادگیری«؛ »آموزش« یا »تدریس«؛ »زبان انگلیسی« 
یا »دیگر زبان‌ها«؛ و »ســطوح تحصیلات آکادمیک« یا »تحت ســطح تحصیلات آکادمیک«؛ »تدریس 
مبتنی بر مسئله« یا »یادگیری مبتنی بر مسئله«؛ و »تدریس مبتنی بر پرسش« یا »یادگیری مبتنی بر 
پرسش«. به‌این‌ترتیب، مراحل متداول بیان کلاس معکوس که در بالا به آن‌ها اشاره شد و همچنین سطوح 
پایین و بالای آموزش، مانندِ مدرسه و دانشگاه در رشته‌های گوناگون به‌ویژه در زبان انگلیسی، را شامل شد. 
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این مطالعات باید تجربی یا مروری باشــند و در مجلات معتبر منتشــر شده باشند. همچنین در 
مطالعات انتخاب‌شده باید نحوۀ طراحی الگوی کلاس معکوس شامل موضوعات، اهداف، قوانین، زمینه، 
تعاملات و ابزارها همراه با وظایف مربی و فراگیران و اجرای این الگو در محیط‌های آموزشی گزارش 
شده باشد. در مطالعات انتخاب‌شده باید اطلاعات آماری کافی دربارۀ پیشرفت یادگیری و انگیزه برای 

محاسبۀ اندازۀ اثر مانند میانگین، انحراف معیار و تعداد شرکت‌کنندگان در هر گروه ارائه شده باشد.
معیارهای عدم ورود یا خروج در این بخش مربوط به اسناد علمیِ الکترونیکی و چاپی، گزارش‌های 
اسنادی، کتاب‌ها، رساله‌ها، پایان‌نامه‌ها و مقالات علمی معتبر بود که درزمینۀ یادگیری معکوس و 
تدریس مبتنی بر حل مسئله آن‌هایی که در محیط‌های آموزشی نبودند، خارج از دورۀ زمانی بودند 
و زبان آن‌ها نیز به‌جز انگلیسی و فارسی بود از جامعه حذف شدند. اطلاعاتِ وبلاگ‌ها و وبگاه‌ها نیز 

از روند انتخاب خارج شدند. حجم نمونه تا اشباع نظری داده‌ها ادامه داشت.

 جامعه و نمونة آماری: 
جامعه ۱۸۰ اثر و نمونه ۹۳ اثر

جامعه و نمونة آماری بین‌المللی: 
جامعه ۱۰۳ اثر و نمونه ۶۱ اثر 

 جامعه و نمونة آماری ملی: 
جامعه ۷۷ اثر و نمونه ۳۲ اثر

مرتبط با تدریس سایر علوم: 
جامعه ۶۹ اثر و نمونه ۲۴ اثر

مرتبط با 
تدریس 

مسئله‌محور: 
جامعه ۱۳ اثر 

و نمونه ۷

مرتبط با 
تدریس 

مسئله‌محور: 
جامعه ۲۹ اثر
 و نمونه ۵ اثر

مقاله: 
جامعه ۹ اثر 
و نمونه ۴ اثر 

کتاب: 
جامعه ۴ اثر 
و نمونه ۳ اثر

مقاله: 
جامعه ۱۸ اثر

 و نمونه ۲ اثر 
کتاب: 

جامعه ۸ اثر
 و نمونه ۲ اثر 

پایان‌نامه: 
جامعه ۳ اثر 
و نمونه ۱ اثر

مرتبط با تدریس زبان انگلیسی: 
جامعه ۳۴ اثر و نمونه ۳۴ اثر

مرتبط با 
یادگیری

 معکوس: 
 جامعه‌۵۶ اثر 
و نمونه ۲۰ اثر

مرتبط با 
یادگیری 

معکوس:  
جامعه ۴۰ اثر 
و نمونه ۱۹ اثر

مقاله: 
جامعه ۵۴ اثر 
و نمونه ۱۸ اثر 

کتاب: 
جامعه ۲ اثر 
و نمونه ۲ اثر

مقاله: 
جامعه ۳۹ اثر
 و نمونه ۱۸ اثر

پایان‌نامه:
جامعه ۱ اثر

 و نمونه ۱ اثر 

مرتبط با 
تدریس 

مسئله‌محور: 
 جامعه ۱۱ اثر 
و نمونه ۱۱ اثر

مقاله: 
جامعه 
۱۱ اثر

 و نمونه
 ۱۱ اثر

مرتبط با 
یادگیری

 معکوس:  
جامعه ۲۳ اثر

 و نمونه ۲۳ اثر

مقاله: 
جامعه 
۲۳ اثر 
و نمونه

 ۲۳ اثر 

مقاله: 
جامعه
 ۱ اثر

 و نمونه
 ۱ اثر

مقاله: 
جامعه 
۷ اثر 
و نمونه
 ۷ اثر

مرتبط با تدریس زبان انگلیسی: 
جامعه ۸ اثر و نمونه ۸ اثر

مرتبط با تدریس سایر علوم: 
جامعه ۶۹ اثر و نمونه ۲۷ اثر

مرتبط با 
یادگیری 
 معکوس:

 جامعه ۷ اثر
 و نمونه ۷ اثر

مرتبط با
تدریس

 مسئله‌محور: 
جامعه ۱ اثر 
و نمونه ۱ اثر

 شکل 1.   جامعه و نمونۀ آماری گروه اول پژوهش                                                                                                                                  

علاوه‌بر مرور نظام‌مند اسناد و استخراج مقداری مؤلفه‌هایِ الگو برای تکمیل شاخص‌ها و مؤلفه‌های 
دقیق‌تر و بیشتر به گروه دوم جامعۀ آماری مراجعه شد. گروه دوم شامل کل استادان، صاحب‌نظران و 
متخصصان آموزش، حوزه‌های فناوری آموزشی، مدیریت آموزشی، برنامه‌ریزی درسی، آموزش پزشکی 
و زبان انگلیســی )143 نفر( در ســال تحصیلی 97 تا 99 بود که به‌صورت در دسترس و هدفمند بر 
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اساس معیارهای مبتنی بر روشِ نمونه‌گیری شامل سابقۀ فعالیت علمی، پژوهشی، آموزشی یا اجرایی 
در رده‌های متفاوت حرفه‌ای مطابق با عنوان این مطالعه تعیین شدند. از این میان تعداد 32 نفر نمونه 
به‌صورت در دسترس و تصادفی انتخاب شدند. سپس مصاحبه حضوری و عمیق انجام شد و اطلاعات 

درزمینة طراحی الگو ازطریق ضبط و یادداشت‌برداری مصاحبه‌ها جمع‌آوری شدند.
پیش از انجام‌دادن مصاحبه با مصاحبه‌شوندگان رابطۀ مناسب برای کسب رضایت آن‌ها برقرار 
می‌شد و اهداف مطالعه برایشــان بیان می‌شد. سپس بر اساس توافق طرفین زمان و مکان برای 
مصاحبه تعیین می‌شــد. بعدازآن، چند روز پیش از مصاحبه متن سؤالات همراهِ مقدمه و توضیح 
کلیدواژه‌هایِ به‌کاررفته در مصاحبه برای مصاحبه‌شــوندگان ارسال می‌شد تا فرصت کافی برای 
اندیشــیدن به سؤالات داشته باشــند. مراجعۀ حضوری با تعیین وقت قبلی به‌صورت حضوری و 
مکتوب به همراه مصاحبۀ عمیق، فیش‌برداری و نشست‌های تخصصی در هم‌اندیشی صاحب‌نظران 

و متخصصان درزمینۀ عناصر و ویژگی‌های الگو برای جمع‌آوری اطلاعات صورت می‌گرفت. 
فرایند اجرای مصاحبه با روش نیمه‌ســاختارمند90 برگزار شــد. زمان مصاحبه‌ها از 45 تا 90 
دقیقه برحسب نیاز تعیین شد و تا دستیابی به اطلاعات کافی ادامه پیدا کرد. سپس به تحلیل 
محتــوای کیفی مصاحبه‌ها برای تعیین و ارائۀ کدهای اولیه )مؤلفه‌های اصلی و فرعی( پرداخته 
شــد. در بررســی داده‌های کیفیِ پژوهش فرایند کدگذاری داده‌ها معمولاً با مشــخص‌کردن 
مقوله‌های کدگذاری باز91 و استفاده از رویکرد مقایسه‌ای پیوسته92 برای اشباع مقوله‌ها ازطریق 

مقایسۀ داده با واقعه‌ها93 و واقعه‌ها با مقوله‌ها انجام می‌شود )سرمد و همکاران، 1399(.

 جدول 1.   یافته‌های توصیفی خبرگان، متخصصان و صاحب‌نظران برای تحلیل محتوای کیفی                                                                                                                                  

درصدفراوانیابعادمؤلفه

جنسیت
180/56مرد

140/44زن

سمت

70/22معلم

70/22مربی

40/13استادیار

110/34دانشیار

30/09استاد

آخرین مدرک تحصیلی
90/28ارشد

230/72دکتری
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سپس مؤلفه‌های استخراج‌شده از تحلیل محتوای کیفی اسناد الکترونی و چاپی با شاخص‌های 
استخراج‌شده از مصاحبه‌ها تطابق داده شد و الگوی اولیه طراحی شد.

 2.  تحلیل محتوای کمّی
برای اعتباریابی الگو از تحلیل محتوای کمّی استفاده شد. به این صورت که ابتدا الگوی اولیه در 
اختیار استادان راهنما، مشاور و متخصصان حوزۀ فناوری آموزشی، برنامه‌ریزی درسی، برنامه‌ریزی 
آموزشــی، آموزش پزشکی، پرستاری و زبان انگلیسی قرار گرفت و اصلاحات موردنیاز اعِمال شد. 
ســپس برای اعتباریابــی درونی الگو از نظرِ خبرگان، متخصصــان و صاحب‌نظران با نمونه‌گیری 
از میــان 32 نفــر متخصص که به روش در دســترس و هدفمند انتخاب شــده بودند تعداد 25 
نفر مشــارکت‌کننده به‌صورت در دسترس و تصادفی تعیین شــدند. سپس پرسش‌نامه‌ای با 27 
ســؤالِ 5گویه‌ای مرتبط با مؤلفه‌های الگو با کمک اســتاد راهنما، اســتادان مشاور و تعدادی از 
متخصصان امر به‌صورت کاغذی و الکترونیکی طرح شد برای اعتباریابی درونی الگوی مفهومی در 
تأیید مؤلفه‌های اصلی و فرعی اولیۀ الگو و در اختیار نمونۀ آماری )25نفر( قرار داده شــد. سپس 

پرسش‌نامه‌های تکمیل‌شده جمع‌آوری و بازنگری شدند.

مدیریت آموزشی

برنامه‌ریزی درسی

برنامه‌ریزی آموزشی

آموزش پزشکی

آموزش زبان انگلیسی

8 نفر

3 نفر

2 نفر

4 نفر

6 نفر

2 نفر

 25 نفر 
متخصص

فناوری آموزشی

 شکل‌2.   تخصص جامعۀ آماری بخش کمّی پژوهش                                                                                                                                  
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همچنین با اطلاعات دریافتی از پرســش‌نامه‌ها الگوی مفهومی برای كيدست‌سازی و الگوی 
روندی بر اســاس بازخورد و پیشنهاد‌های اصلاحی اعِمال و درنهایت الگوی نهایی ارائه شد. از 
روش اشــتراوس برای اعتباریابی الگوی طراحی‌شده استفاده شــد. در این تحقیق روش‌های 
کیفی و کمّی ازطریق اصلاح و توســعۀ مؤلفه‌های الگو به هم متصل شده است. درنهایت بستۀ 
آموزشی شامل طرح درس، محتوا، بستر شبکۀ اجتماعی و روش‌های ارزشیابی با توجه به الگو 

طراحی شد.

 یافته‌های پژوهش

در بررسی یافته‌های حاصل از پرسش‌های پژوهش نتایج زیر دست یافته شد:

 1.  شاخص‌ها یا مؤلفه‌های الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مسئله‌محور 
درس زبان انگلیسی کدام است؟

از شــاخص‌های کلی الگوی یادگیری معکوس می‌توان به قبل، در حین و بعد از کلاس اشــاره 
کرد. در هر شاخص به فعالیت‌های مدرس و فراگیر به همراه ویژگی‌های هر قسمت جداگانه اشاره 
شده است. فعالیت‌های قبل از کلاسِ مدرس شاملِ فعالیت‌های آماده‌سازی محتوا )مانندِ انتخاب 
درس موردنظر برای معکوس‌کردن با توجه به نیاز فراگیر؛ نوشتن طرح درس با توجه به سن فراگیر؛ 
تنظیم فعالیت‌ها با توجه به اهداف رفتاری بر اساس سطوح پایین یادگیری »دانش، درک‌وفهم« در 
منزل و سطوح بالای یادگیری »کاربرد، تجزیه‌وتحلیل محتوا و ارزیابی و خلق« در کلاس؛ آماده‌کردن 
محتوای یادگیری با توجه به مسئله »اسلایدهای سخنرانی پی‌دی‌اف، محتوای چاپی، الکترونیکی، 
فیلم، صوت و غیره»با هدف پوشش‌دهی منابع و محتوای بیشتر؛ در نظر گرفتن فعالیت برای ایجاد 
انگیزه در فراگیر« فعالیت‌های بازتابی، پروژه‌محور، مشارکتی، تعاملی و غیره« ؛ ارائۀ جذاب محتوای 
یادگیری؛ آماده‌کردن آزمون تعاملی(، فعالیت‌های آماده‌سازی محیط )مانندِ در نظر گرفتن فضای 
الکترونیکی مناسب و در دسترس برای بحث »بستر دیجیتالی« ؛ ایجاد قابلیت تکرار یا توقف تدریس 
برای فهم بیشتر فراگیر؛ فعال‌کردن دسترسی انعطاف‌پذیر 24 ساعته در 7 روز هفته به منابع و محتوا 
بــرای فراگیران با عملکرد متفاوت؛ ایجاد محیطی رقابتی، فردی و همیاری»مشــارکتی«؛ بازبینی، 
اصلاح و به‌روزکردن مستمر محتوای یادگیری؛  کاهش اضطراب فراگیر در انجام‌دادن تکالیف؛ کنترل 
فراگیر؛ برانگیزاننده و راهنما؛ تغییر نگرش فراگیران(، و ارائۀ محتوای یادگیری به فراگیر )شــاملِ 
به اشــتراک‌گذاری فایل‌های محتوای یادگیری »اســایدهای سخنرانی پی‌دی‌اف، محتوای چاپی، 
الکترونیکی، فیلم، صوت و غیره«؛ شرح‌دادن ترتیب و نحوۀ استفاده از مواد یادگیری از طریق ویدئوها 

یا پادکست‌ها؛ ارائه و مطرح‌کردن مسئله؛ پشتیبانی؛ پیش‌بینی مشکلات احتمالی پیشِ رو( است.
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بــه فعالیت‌های قبل از کلاس فراگیــر نیز می‌توان به فعالیت‌های توجــه به محتوا )مانندِ 
گوش‌دادن به پادکست‌های ســخنرانی مدرس؛ مشاهدۀ فیلم‌های آموزشی؛ مشاهدۀ اسلایدهای 
آموزشی؛ مطالعۀ فصل کتاب، جزوۀ آموزشی یا اسلایدهای پی‌دی‌اف؛ یادگیری ازطریق انجام‌دادن 
فعالیت‌هــا؛ دریافت آموزش فردی‌شــده؛ خودراهبــری و خودآموزی با جهت‌گیری شــخصی(، 
فعالیت‌های گروه همســالان )ازجمله بحث و همکاریِ همســالان )یادگیری همیار( برای رفع 
اشــکال در گروه‌ها؛ به اشتراک گذاشــتن عقاید و یافته‌های خود( و فعالیت‌های آماده‌سازیِ خود 
)شاملِ داشتن انگیزه برای مطالعۀ خودراهبر؛ بسط اطلاعات به دانش قبلی؛ تدوین و کشف پاسخ 
مسئله )تنظیم راه‌حل‌های احتمالی(؛ آماده‌کردن سؤال برای ابهامات خود؛ آماده‌شدن برای ارائه؛ 

انجام‌دادن آزمونی کوتاه؛ و گردآوری اطلاعات و تحلیل آن‌ها( اشاره کرد. 
از فعالیت‌هــای حیــن کلاس مدرس نیز بــه فعالیت‌های مقدماتی )مانندِ بررســی تکالیف، 
ارائه‌ها و پروژه‌های فراگیران؛ اســتفاده از روش تدریس فعال و مناسب؛ بازخوانی دانش پیش‌نیاز و 
موردنیازِ یادگیری محتوا؛ سخنرانی کوتاه برای شفاف‌سازی محتوا و بیان خلاصه‌ای کوتاه درزمینة 
موضوع»بسط‌دادن«‌؛ ایجاد انگیزه و حس رقابت در فراگیران؛ تغییر و تقویت نگرش فراگیران؛ پرورش 
درگیری ذهنی و افزایش قدرت تفکر فراگیران »تشــویق فراگیران به استفاده از روش‌های گوناگون 
برای حل‌ مســائل«‌؛ ایفای نقش تســهیل‌کننده و راهنما(، فعالیت‌های آماده‌سازی محیط )شاملِ 
استفادۀ بیشــتر از زمان کلاس برای رفع اشکالات احتمالی؛ پشتیبانی درزمینة سؤالات موجود در 
ویدئوها و پادکست‌ها؛ به چالش کشیدن فراگیران با ارائۀ سؤال؛ توجه به یادگیری و نگاه‌های چندگانۀ 
فراگیران؛ تدوین و پاسخ به سؤال فراگیران؛ روشن‌کردن تصورات و شبهات غلط؛ بازخورد و تشویق 
مدرس بر پیشــرفت فراشــناخت فراگیران؛ دادن زمان موردنیاز به فراگیر برای یادداشت‌برداری( و 
فعالیت‌های نهایی )ازجمله یادگیری مشــارکتی و تعاملی برای بهبود کارایی در عملکرد فراگیران؛ 
ارزیابی نهایی؛ ارائۀ محتوای یادگیری جلسۀ بعد؛ پویایی کلاس و افزایش انگیزۀ فراگیر؛ توجه به درک 

فراگیران در مقابلِ سبک‌ها و مهارت‌های سطوح بالای یادگیری دائم( اشاره شده است.
همچنیــن از دیگر فعالیت‌هــای در حین کلاس فراگیران نیز می‌توان بــه ارائۀ فعالیت‌های 
انجام‌شده )شاملِ آمادگی بیشتر برای حضور در کلاس درس؛ شرح‌دادن محتوای یادگرفته‌شده؛ 
پرسش‌وپاســخ برای یادگیری بهتر؛ گوش‌دادن مدرس به ارائۀ فراهمایی مرتبط با درس فراگیر(، 
فعالیت‌های گروه همسالان )مانندِ اکتشاف‌کردن با بحث گروهی؛ حل مسئله و به اشتراک‌گذاری؛ 
مشــارکت در مرور پاسخ ســؤالات؛ کارکردن بر راه‌حل‌های کشف‌شده؛ انتخاب راه‌حل مناسب با 
کمک مدرس؛ ایجاد راه‌حل‌های بدیل؛ دریافت بازخورد از مدرس توسط فراگیر؛ تعامل و مشارکت 
در فعالیت‌های گروه همســالان؛ تلاش برای گرفتن نمرۀ بالاتر(، فعالیت‌های آماده‌ســازی خود 
)ازجمله کار گروهی و پاســخ به ســؤالات فصل؛ انجام‌دادن تکالیف و اتمام مشکلات تمرین‌های 
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داده‌شده؛ انجام‌دادن آزمون پایانی و بررسی راه‌حل؛ خودارزیابی و سنجیدن توان خودتعادل‌یابی؛ 
و دریافت محتوای جلسۀ بعد( اشاره کرد.

ازجمله فعالیت‌های مدرس که بعد از کلاس انجام می‌شود به قرار زیر است: فعالیت‌های جمع‌بندی 
)شاملِ پاسخ به سؤالات احتمالی فراگیران از مبحث جلسۀ قبل(، فعالیت‌های آماده‌سازی محیط )مانندِ 
یکسان‌سازی اطلاعات و دانش فراگیران؛ مشارکت در بازبینی یادگیری خارج از کلاس فراگیران( و 
فعالیت‌های نهایی )ازجمله ارزیابی و بازخورد در انجام‌دادن تکالیف فراگیران؛ تقویت انگیزه و نگرش 
در فراگیر( اشاره شده است. فعالیت‌های بعد از کلاس فراگیر نیز فعالیت‌های توجه به رفع مشکلات 
)شاملِ اتخاذ و اولویت‌بندی عقاید؛ کاربرد محتوا در آزمون‌های گوناگون و خودتست‌زنی؛ کسب 
احساسات تازه ازطریق روبه‌روشدن با موقعیت‌های بیشتر؛ بازنگری محتوای آموزشی و ویدئوهای 
دریافت‌شدۀ مشکل و سخت(، فعالیت‌های گروه همسالان )مانندِ شرکت در جلسات گروهی؛ افزایش 
دقت در انجام‌دادن تكالیف؛ بحث دربارۀ مباحث دریافتی؛ حفظ انگیزه و مشارکت در فعالیت‌های گروه 
همسالان؛ سازگاری ماهرانه‌تر فراگیران در کسب مهارت‌های حل مسئله( و فعالیت‌های ارزیابی خود 
و آماده‌سازی مجدد )ازجمله یکپارچگی اطلاعات؛ پیشرفت یادگیری؛ خودراهبرشدن در یادگیری؛ 

تواناییِ حل مسئله؛ دریافت محتوای یادگیری جلسۀ بعد؛ و کسب رضایت بالا(.

 2.  طراحی الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مســئله‌محور درس زبان 
انگلیسی چگونه است؟

اصلی‌ترین زمینه‌های استخراج‌شده از نتیجۀ مصاحبه‌ها با تطبیق کدهای اولیۀ )مؤلفه‌های 
اصلی و فرعی( ارائه‌شــده در مجموعۀ اسناد مکتوب و الکترونیکی برای تحلیل محتوای کیفی و 
اصلاح الگو صورت گرفت. ســپس مؤلفه‌ها در اختیار متخصصان، خبرگان و صاحب‌نظران قرار 
داده شد. از آن‌ها خواسته شد تا نظر خود را دربارۀ اینکه عوامل و مؤلفه‌های ذکرشده تا چه حد 
با اهداف پژوهش هم‌راستا هستند بيان کنند. برای اين منظور از خبرگان خواسته شد بر اساس 
طيف پنج‌گانۀ ليکــرت ازطریق گويه‌های »خيلی کم«، »کم«، »متوســط«، »زياد« و »خيلی 
زياد« نظر خود را بگویند. طبق نظر خبرگان، متخصصان و صاحب‌نظران، از میان 94 شناسۀ از 
قبل مشخص‌شــده که از تحلیل محتوای کیفی اسناد مکتوب و الکترونیکی و همچنین از نتایج 

مصاحبه‌ها استخراج شدند همۀ 94 شاخصۀ استخراج‌شده پذیرفته شدند.
همچنیــن برای تأیید نهایی مؤلفه‌ها، بر اســاس تعداد متخصصانی که ســؤالات را ارزيابی 
کردند، حداقل مقدار CVR پذیرفته‌شــده ارائه شد. حداقل مقدار CVR = 0/9 به‌دست‌آمده 
نیز حاکی‌از پذیرفته‌شدن همۀ 94 شاخصه بود. اکنون می‌توانيم الگوی مفهومی را مطابق شکل 

2 ارائه دهیم. 
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شروع

 شکل 2.   الگوی مفهومی یادگیری معکوس                                                                                                                                  

در هر برنامۀ آموزشــی برای روشن‌تربودن مسیر و مراحل انجام‌دادن کار می‌توان الگویی را به‌منزلۀ 
راهنما در نظر گرفت. این الگو می‌تواند چارچوبی برای تســریع بخشــیدن به فعالیت‌های برنامه‌ریزی، 
طراحی و همچنین اجرای برنامه و از همه مهم‌تر منظم‌شــدن آن باشــد. الگوها نقشۀ کلی اجرای یک 
فعالیت و برنامه‌اند. به عبارت ســاده‌تر، برای اینکه اجزای برنامه و فعالیتی را ســاده‌تر شناسایی کنیم و 
ارتباط آن را با اجزای دیگر دریابیم آن را در قالب الگویی روندی که به نحوی شکل ساده‌شدۀ آن برای 

مطالعه است )شکل 3( درآورد و به مطالعۀ اجزاء پرداخت )نوروزی و رضوی، 1390(.
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 شکل 4.   الگوی روندی یادگیری معکوس                                                                                                                                  
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 3.  اعتباریابی الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مسئله‌محور درس زبان 
انگلیسی چگونه است؟

در اين پژوهش برای بررســی اعتباریابی ابزار متغيرهای اصلــی پژوهش و مؤلفه‌های آن از 
شیوه‌های ضريب آلفای کرونباخ و قابليت اعتماد ترکيبی استفاده شد. برای محاسبۀ شاخص‌های 
فوق از رويکرد الگوســازی ساختاری واريانس‌محور استفاده شد. ضريب آلفای کرونباخ و قابليت 
اعتماد ترکيبی نشان‌دهندۀ دقت اندازه‌گيری بالای ابزار زيرمقوله‌های »الگوی یادگیری معکوس 
مبتنی بر رویکرد تدریس مســئله‌محور« و درنتیجه پايا يا اعتمادپذیربودن اين ابزار اســت. این 
موضوع نشــان‌دهندۀ وضعيــت مطلوب بارهای عاملی مربوط به همــۀ زيرمقوله‌ها و معرف‌های 
الگوســت. بر اساس اين آزمون مشخص شد پرسش‌نامۀ محقق‌ســاخته پايايی قابل‌قبولی دارد. 
ضريب آلفای کرونباخ و قابليت اعتماد ترکيبی 83 درصد برای بررســی پايايی به‌دست آمد، لذا 
حاکی‌از ارزش و قابل‌قبول‌بودن ابعاد و شاخص‌های شناسایی‌شده بود. سپس مراحل تولید محتوا 

برای اجرای الگو طبق شکل ۵ طراحی شد.

 شکل 5.   مراحل تولید محتوا برای اجرای الگو                                                                                                                                  

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
در راســتای دستيابی به اهداف تحقيق و شناســایی شاخص‌ها و طراحی الگوی 
یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مســئله‌محور درس زبان انگلیســی ابتدا 
فعالیت‌ها در شــاخص‌های قبل، در حیــن و بعد از کلاس جداگانــه در نظر گرفته 
شــدند. نتایج با الگوی یادگیری معکــوس لو )2017(، الگویِ اســتیس و همکاران 
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)2014( و آلســوات )2016( همسوست. همچنین ســانگ و کپور )2017( نیز این 
ســه بخش را در الگویِ یادگیری معکوس ســنتی و مبتنی بر عدم موفقیت سازندۀ 
خود ذکر کرده‌اند؛ اما آن‌ها در الگوی یادگیری معکوس ســنتی بیشتر به فعالیت‌های 
قبــل و در حین کلاس توجه کرده‌اند و در الگــوی یادگیری معکوس مبتنی بر عدم 

موفقیت ســازنده نیز بــر فعالیت‌های در حیــن و بعد از کلاس تأکید داشــته‌اند.
مــراوک94 و همــکاران )2010( فعالیت‌های قبــل از کلاس را مؤثر در یادگیری 
فراگیران می‌دانند؛ اما پینوز ولز و همکاران )2020(، منلا95 )2016(، فراگا و هارمون96 
)2014(، هاتل و گارو97 )2016(، موس و بانده98 )2016(، ابَیسکِرا و دایسون99 )2015(، 
یانــگ100 و همکاران )2015( و هم‌دان و همکاران )2013( باور دارند که در یادگیریِ 
معکوسْ آموزش اولیه در خارج از وقت کلاس ارائه می‌شــود و درنتیجه زمان کلاس 
برای پرسش و پاسخ و تجربه‌های فعال یادگیری باقی می‌ماند. لذا آن‌ها به فعالیت‌های 
قبل و در حین کلاس توجه دارند. در مقابل، فازی و حسین )2016( فقط به حین و 
بعد از کلاس توجه کرده‌اند. شوآرزنبرگ101 و همکاران )2018( نیز فقط بر فعالیت‌های 
حین کلاس تأکید دارند‌ و آن‌ها را در یادگیری فراگیران مؤثرتر معرفی کرده‌اند. با توجه 
به بررسی‌ها چنین تبیین می‌شود، برای اینکه اجرای الگو با موفقیت انجام شود باید به 
چیدمان شــاخص‌های قبل، در حین و بعد از کلاس توجه خاص شود زیرا به مدرسی 
که برای اولین‌بار تصمیم به اجرای الگو، مطابق با مبحث خود، داشــته باشد چیدمان 
ذهنی ایجاد خواهد کرد که از کجا و چگونه فعالیت خود را طراحی و برنامه‌ریزی کند. 

ویژگی‌های کلیِ قبل از کلاس شامل ســه زیرمؤلفۀ فرعیِ جداگانه برای مدرس 
و فراگیر اســت. اولین مؤلفه‌ای که مدرس می‌بایســت به ‌آن‌ها توجه کند شــاخص 
»فعالیت‌های آماده‌ســازی محتوا« اســت که این مورد هم‌راســتا با نتایج تحقیقات 
زین‌الدین و هالیلی102 )2016(، افلاهرتی و فیلیپس103 )2015(، ســری104 )2015(، 
عباســی و همکاران )1397(، کاویانــی و همکاران )1396(، باقری و جوشــقان‌نژاد 
)1395( و پیرس و فاکس105 )2012( است. دومین شاخص »فعالیت‌های آماده‌سازی 
محیط« ازجانبِ مدرس از موارد ذکرشــدۀ دیگر در این مرحله اســت که هم‌راســتا 
با نتایــج پژوهش نیرو و اصلانی )1398(، مبصرملکی و کیــان )1397( و کاویانی و 
همکاران )1396( اســت. در شــاخص بعد، که مرتبط با مدرس است، »ارائۀ محتوای 
یادگیری به فراگیر« مطرح شــد. این شاخص نیز همســو با نظر عباسی و همکاران 

)1397(، کاویانــی و همــکاران )1396( و باقری و جوشــقان‌نژاد )1395( اســت.
از ویژگی‌هــای کلــی دســت‌یافتۀ قبــل از کلاس کــه فراگیر می‌بایســت به 
‌آن‌ها توجــه کند شــاخص »فعالیت‌های توجه بــه محتوا« اســت )گنزالزگومز106 
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و همــکاران، 2016(. همچنیــن فراگیران بــا »فعالیت‌ در گروه همســالان« )یانگ 
و همــکاران، 2015( و »فعالیت‌هایــی بــرای آماده‌ســازی خــود« بــه حضور در 

کلاس می‌پردازنــد )لیتــل107، 2015؛ ارخودی‌قلعه‌نوئــی و همــکاران، 1393(.
از فعالیت‌هــای مقدماتــی که مدرس در حین کلاس می‌بایســت به آن‌ها توجه 
کند »بررسی تکالیف، ارائه‌ها و پروژه‌های فراگیران« است که مطابق با نتایج پژوهش 
علو‌ىمقدم و بهمنی )1398(، کاویانی و همکاران )1396( و ثناگو و همکاران )1394( 
اســت. دیگر فعالیت‌های مؤثرِ مدرس در حین کلاس به »آماده‌سازی محیط« مربوط 
می‌شــود. این شاخص نیز هم‌راســتا با نتایج پژوهش علو‌ىمقدم و بهمنی )1398(، 
مبصرملکی و کیان )1397( و رضوی و شــریفاتی )1396( است. فعالیت‌های نهاییِ 
مــدرس در حین کلاس »تلاش برای بهبود کارایی در عملکرد فراگیران« اســت که 
بــا نتایج تحقیق کاویانــی و همــکاران )1397(، گنزالزگومز و همــکاران )2016(، 
جان‌گــن و گویی‌فانگ108 )2016(، علوی و همکاران )1396(، مک‌لین109 و همکاران 

)2016(، روتلــر و کین110 )2016( و ابَیســکِرا و دایســون )2015( همسوســت.
فراگیران نیز در حین کلاس می‌بایست به »ارائۀ فعالیت‌های انجام‌شدۀ خود« بپردازند 
که مطابق بــا نتایج پژوهش علو‌ىمقدم و بهمنی )1398(، مصلی‌نژاد و عبداللهی‌فرد 
)1397(، کاویانی و همکاران )1396( و خیرآبادی )1396( است. از دیگر شاخص‌های 
در حین کلاس فراگیران »فعالیت‌های گروه همســالان« )یانگ و همکاران، 2015( و 
همچنین »فعالیت‌های آماده‌ســازی خود« است که هم‌راستا با نتایج پژوهش نیرو و 
اصلانی )1398(، رضوی و شریفاتی )1397(، علوی و همکاران )1396(، دهقان‌زاده و 

جعفرآقایی )1396(، کاویانی و همکاران )1396( و باقری و جوشقان‌نژاد )1395( است.
بعــد از کلاس نیز معلم به »جمع‌بندی کلاس« خواهــد پرداخت )طوفانی‌نژاد و 
همــکاران، 1398؛ کاویانی و همکاران، 1396(. همچنین فعالیت‌های »آماده‌ســازی 
محیط توســط مدرس« )علو‌ىمقدم و بهمنــی، 1398؛ نیرو و اصلانی، 1398؛ نیایی 
و همــکاران، 1400( و »فعالیت‌هــای نهایی« نیز از شــاخص‌های دیگر فعالیت‌های 
مــدرس بعــد از کلاس اســت که او انجــام خواهــد داد )نیرو و دانشــیان، 1398؛ 
طوفانی‌نــژاد و همکاران، 1398؛ وحیدی و پوشــنه، 1397؛ خیرآبــادی، 1396(. 

فراگیــران نیز بعد از کلاس فعالیت‌های »توجه به رفع مشــکلات خود« را انجام 
می‌دهنــد )نیرو و اصلانی، 1398؛ دهاقین و حجازی، 1398؛ طوفانی‌نژاد و همکاران، 
1398؛ وحیدی و پوشــنه، 1397؛ خیرآبــادی، 1396(. همچنین »فعالیت‌ در گروه 
همســالان« )یانگ و همکاران، 2015( نیز از موارد قابل‌توجه فراگیران بعد از کلاس 

است. آخرین فعالیت‌ فراگیران بعد از کلاس »ارزیابی خود« )مافت111، 2015( است.
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پــس از تعیین‌کردن مؤلفه‌های اصلی و فرعی الگــوی یادگیری معکوس مبتنی 
بــر رویکرد تدریس مســئله‌محور که حاصل مصاحبه‌ها بود بــا تطبیق کدهای اولیۀ 
)مؤلفه‌هــای اصلی و فرعی( ارائه‌شــده در مجموعۀ اســناد مکتــوب و الکترونیکی، 
علاوه‌بر شــاخص‌ها، ویژگی‌های هر یک از مؤلفه‌ها نیز تعیین شــد. درنهایت الگوی 

مفهومــی بخش مبانــی نظری پژوهش و همچنیــن الگوی روندی آن ارائه شــد.
بر اساس یافته‌های پژوهش، در اکثر الگوهایِ بررسی‌شده جداگانه به سه قسمتِ 
قبل، در حین و بعد از کلاس اشــاره شده است؛ اما نکته‌ای که کمتر بدان توجه شده 
طراحی ماهرانۀ الگوی یادگیری معکوسی است که در آن فعالیت‌های هم مدرس و هم 
فراگیر جداگانه مشــخص شده باشد. با توجه به موارد تأکیدشده در مطالعات مختلف 
و یافته‌های سؤال اول پژوهش می‌توان بیان داشت که تدریس باید به یادگیری منجر 
شود، چون دنیای پیشِ رو نیازمند فراگیرانی است که خوب و سريع ياد می‌گيرند. لذا 
تدریسِ مؤثر زمانی اتفاق می‌افتد که فراگیر در مدت‌زمانی کوتاه بیشــترین یادگیری 
و یادداری ذهنی را در مهارت‌های زبان انگلیســی کســب کند. ازآنجایی‌که یادگیری 
زبان انگلیسی نیازمند تمرین متمرکز و سنجیده است پس می‌توان در طراحی الگوی 
یادگیری معکوس مبتنی بر رویکرد تدریس مســئله‌محور شناخت مؤلفه‌های اصلی و 
فرعی را در یادگیری و یادداری ذهنی فراگیران زبان انگلیسی مؤثر دانست. همچنین 
نظر به اینکه با تقسیم‌بندی فعالیت‌ها و انجام‌دادن بعضی از آن‌ها قبل از کلاس، مدرسان 
و فراگیران زمان بیشتری را در کلاس برای بحث، حل مسئله و رفع اشکالات احتمالی 

خود خواهند داشــت. این خود در یادگیری فراگیران تأثیر بســزایی خواهد داشت.
پذیرش شاخص‌های شناسایی‌شدۀ الگویِ طراحی‌شده و توجه به مؤلفه‌ها حاکی‌از 
انتخاب صحیح آن‌هاست، لذا می‌توان گفت که روش تدریس مناسب با طراحی آگاهانه 
تأثیر فراوانــی در فعال‌بودن فراگیران در یادگیری خود خواهد داشــت یا به عبارتی 
شیوه‌های تدریسِ خوب تضمین‌کنندۀ یادگیری‌اند. یکی از ارکان اصلی یادگیری خوب 
انتخاب روش تدریس متناسب با محتوا و اصلی مهم از موقعیت کلاسی است که فراگیران 
در آن با یکدیگر ارتباط برقرار می‌کنند. بنابراین ایجاد موقعیتِ سازماندهی‌شده برای 
افزایش روابط میان‌فردی فراگیران ضروری به نظر می‌رسد. شناسایی دقیق و درست 
ابعاد و شاخص‌های الگوی یادگیری معکوس مبتنی بر تدریس مسئله‌محور درس زبان 
انگلیســی می‌تواند تعامل، هم‌فکری و مشارکت میان‌فردی فراگیران را افزایش دهد و 
باعث رشد اندیشه، افزایش احساس شایستگی و عزت‌نفس، مسئولیت‌پذیری، نقادی، 
نوآوری و خلاقیت در فراگیران شود. به‌طورکلی خصوصیاتی همچون اهمیت‌دادن به 
استقلال یادگیرنده، داشتن نقشی مؤثر و فعال در فرایند یادگیری و متناسب با تجارب 
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و اطلاعات شــخصی فراگیران، یادگیری مــدرس و فراگیر از همدیگر، ارزیابی مرحلۀ 
پیشــرفت فراگیر ازطریق فرایند خودارزشیابی را می‌توان در الگوی یادگیری معکوس 
مشــاهده کرد. این الگوی یادگیری می‌تواند به افزایش میزان رضایت‌مندی فراگیران، 
تســریع در امر یادگیری، ایجاد مهارت‌های حل مسئله و یادگیری خودراهبر در تداوم 
یادگیری منجر شــود. در این الگو تلاش شده است تا با طراحی آگاهانۀ الگو به همراه 
فعالیت‌هایِ هر قســمتْ فعالیت‌های مدرس و فراگیر با جزئیات ارائه شود تا مدرسی 
که می‌خواهد درس خود را با این شیوه تدریس، طراحی و اجرا کند آشکارا در جریان 
نحوۀ چیدمان فعالیت‌های خود قرار گیرد. زیرا توجه خاص به قســمت‌های متفاوت 
الگو باعث می‌شــود تا یادگیرنده شــخصاً یادگیری‌اش را هدایت کند. این موضوع  به 
ترقی او در خودتنظیمی112 و خودراهبری تحصیلی‌شــده113 منجر می‌شود و با ایجاد 
مهارت‌هایی همچون خودکنترلی114، خودارزشیابی115، خودانگیزشی116، هدف‌گزینی117، 
مسئولیت‌پذیری118 و سازماندهی119 باعث پیشرفت او می‌شود. بنابراین عناصر و عوامل 
تشــکیل‌دهنده در محیط‌های آموزشی )مدرس، شــیوۀ ارزشیابی، تجارب یادگیری، 
تکالیف، تشویق و تنبیه، اهداف آموزشــی( در ادراک فراگیران از محیط کلاس، مواد 

و موضوع‌های درسی در نگرش آنان از تحصیل و پیشرفت تحصیلی تأثیر می‌گذارند.

  محدودیت پژوهش  
مطالعۀ حاضر دارای محدودیت‌های متعددی اســت کــه باید در مطالعات آینده 
به آن‌ها توجه شــود. نخســت آنکه با توجه به نمونه‌گیریِ هدفمندْ اســناد و مدارک 
ارزشــمندی به‌دست آمد که برای استخراج اطلاعات آن‌ها نیاز به پرداخت هزینه بود. 
بنابراین، ممکن است مؤلفه‌های استخراج‌شــده را گسترده‌تر می‌کرد. همچنین، این 
پژوهش اولین طراحی الگوی یادگیری معکوس اســت که در ایران انجام شده و چون 
ممکن است یافته‌های گوناگونی در زیست‌بوم‌های متفاوت کشف شود، لذا برای تعمیم 
نتایج نیاز به اجرا در مناطق مختلف است. علاوه‌براین، فراگیران در کلاس‌ها و سنین 
مختلف ممکن است با انواع گوناگونی از یادگیری معکوس و عملکرد یادگیری روبه‌رو 

باشند. لذا برای تعمیم به تمام مقاطع تحصیلی نیاز به تحقیق و پژوهش بیشتر است.

  پیشنهاد‌های کاربردی  
پیشنهادهای مشخص این پژوهش عبارت‌اند از: بهره‌گیری از ابزارهای الکترونیکی 
مثل تبلت و رایانه و استفادۀ مناسب از شبکه‌های اجتماعی در برقراری ارتباط؛ تعامل 
و حمایــت مدرس از فراگیران و ارتباط مســتمر فراگیران با یکدیگر در فضایی خارج 
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از کلاس )قبــل یا بعــد از کلاس(؛ اطلاع فراگیران از برنامه‌های تدریس جلســات و 
محتواهای آموزشــی؛ تولید فیلم‌های آموزشــی بیشــتر برای موضوعات و واحدهای 
یادگیری؛ مشارکت بیشــتر مدرســان در ایجاد بانک‌های اطلاعاتی و ارائۀ فیلم‌های 
آموزشــی؛ دسترســی مراکز آموزشــی به تجهیزات رایانه‌ای و اینترنت و تسریع در 
هوشمندســازی محیط‌های آموزشــی؛ اجرای دوره‌های ضمن خدمت معلمان برای 
آشــنایی آنان با یادگیری معکــوس؛ به‌کارگیری این روش بــرای درگیری تحصیلی 
فراگیران؛ ایجاد و تقویت مهارت‌های ضروری تحصیلی ازجمله همکاری و حل مسئله. 
به‌طبع تحقیقات بسیاری برای تأیید این یافته‌ها و اجرا در محیط‌ها و مناطق آموزشی 
گوناگون، مقاطع، رشــته و واحدهای درســی متفاوت لازم و ضروری است. همچنین 
تحقیقات وسیع‌تری در ســایر متغیرهای اساسی مؤثر در الگوی پیشنهادی، ازجمله 
پیشــنهادهای پژوهشی، برای مطالعات آتی اســت. اگرچه در این پژوهش دسترسی 
به اســتادان و صاحب‌نظران با ســختی صورت پذیرفت، تحقیقات بیشــتر می‌تواند 

به‌بررسی گســترش این الگو و اثرهای آن در محیط‌های آموزشی گوناگون بپردازد.

 

  تقدیر و تشکر  
این مقاله گزیده‌ای از رسالۀ دکتری فناوری آموزشی است که در دانشکدۀ علوم 
تربیتی و روان‌شناسی دانشگاه علامه طباطبائی به انجام رسید. از همۀ استادان و 
دانشجویان محترمی که به‌عنوان مشارکت‌کننده در این تحقیق ما را یاری کردند 

کمال تشکر را داریم. 
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چكيده:

تحلیل محتوا،ک تاب زیست‌شناسی پایۀ دهم، ساحت‌های شش‌گانه، سند تحول بنیادینكليد واژه‌ها:

اعظم غلامی*      رسول حیدری**

هدفِ اصلی از این پژوهش تحلیل محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه بر اساس 
ساحت‌های شش‌گانۀ سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش است. پژوهش حاضر ازجمله پژوهش‌های 
کاربردی است و ازنظرِ نحوۀ گردآوریِ داده‌ها پژوهش کیفی از نوع روش تحلیل محتوای جهت‌دار 
است. جامعۀ موردمطالعۀ تحقیق متن و تصاویر کتابِ درسی زیست‌شناسی پایۀ دهم، چاپ نخست  
)1399( وزارت آموزش‌وپرورش، اســت. روش گردآوریِ داده‌ها کتابخانه‌ای و ابزار مورد اســتفاده 
فیش‌برداری و تهیۀ فهرســت است. فیش‌های جمع‌آوری‌شدۀ مربوط به هریک از مقولات تلخیص 
و در قالب جداول ارائه شــدند. سپس تعداد و فراوانی صفحات مربوط به ساحت‌ها تعیین و تفسیر 
شدند. مهم‌ترین یافته‌های تحقیق به شرح زیرند: میزان 1/۵ درصد از محتوای کتاب زیست‌شناسی 
پایۀ دهم درزمینۀ ساحت اعتقادی و اخلاقی، ۴/۵ درصد درزمینۀ ساحت تربیت اجتماعی و سیاسی، 
19/7 درصد درزمینۀ ساحت تربیت زیستی بدنی؛ ۶/8 درصد درزمینۀ ساحت زیباشناسی و هنری؛ 
9/8 درصد درزمینۀ ساحت تربیت اقتصادی و حرفه‌ای و 2۵ درصد درزمینۀ ساحت تربیت علمی 
و فناوری اســت. بر اساس نتایج به‌دست‌آمده، در این کتاب به هر شش ساحتِ تربیتی سند تحول 
بنیادین آموزش‌وپرورش توجه شده است. بیشترین میزان توجه محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ 
دهم دورۀ متوسطه به ساحت علمی و فناوری و کمترین توجه به ساحت اعتقادی، عبادی و اخلاقی 

است. 
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 تحلیل محتوای کتاب زیست‌شناسی
 پایۀ دهم بر اساس ساحت‌های شش‌گانۀ 

سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش
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 مقدمه
محتوای كتب درسی از عناصر مؤثر در تحقق بخشيدن به اهداف نظام آموزشی است. درواقع در نظام 
آموزشی فعلیِ كشور كتاب درسی را می‌توان مهم‌ترین ابزار آموزش به‌حساب آورد. برای آنکه بدانيم تا چه 
اندازه نظام آموزش‌وپرورش در دستيابی به اهداف خود موفق بوده است باید به بررسی محتوای كتاب‌ها 
بپردازیم و این موضوع اهميتِ ويژه‌ای دارد. برنامه‌های درسی و کتاب‌ها نيازمند ارزشيابی‌اند. اگر نقاط ضعف 
و كاستی‌های برنامۀ درسی به‌موقع آشكار نشود،رفته‌رفته به مسئله و مشكلی بزرگ‌تر تبديل می‌شود و 
به‌آسانی حل نخواهد شد. می‌توان گفت عدالت يادگيری ازطریق ارزشيابی در برنامۀ درسی تحقق می‌یابد 

)ملكی، 1392(. 
برنامه‌های درسی اساسی‌ترین خط‌مشی اجرائی‌اند و راهی برای دستیابی به هدف‌های آموزش‌وپرورش 
تلقی می‌شوند. بنابراین باید در تهیۀ آن‌ها نهایت مراقبت و دقت نظر اعمال شود تا به نحوی مطلوب 
جوابگوی نیازهای حاصل از تحولات اجتماعی باشد. چون کتاب درسی یکی از عناصر مهمِ آموزشی است 
و سهم مهمی در تأمین اهداف آموزشی کشور دارد، ضرورت توجه به آن در نظام آموزشی ما اهمیت 

منحصربه‌فردی پیدا کرده است )سلیمان‌پور، 139۶(. 
یکی از موضوعات درسی مصوب در نظام رسمی آموزشی دورۀ متوسطه آموزشِ زیست‌شناسی است. این 
موضوع در قالب سه کتاب درسیِ زیست‌شناسیِ )1( ، )2( و )3( در پایه‌های دهم، یازدهم و دوازدهمِ رشتۀ 
علوم تجربی ارائه می‌شود. کتاب زیست‌شناسیِ پایۀ دهم اولین کتاب زیست‌شناسی است که دانش‌آموزان 
با ورود به رشتۀ علوم تجربی، در دورۀ متوسطۀ دوم، با آن روبه‌رو می‌شوند و مطالب آن به آن‌ها آموزش 
داده می‌شود. این کتاب در ۱۱۳ صفحه و در قالب متن و تصاویر تهیه شده است. درس زیست‌شناسی 
از دروس مهم و مبنایی برای مطالعات علوم تجربی است. رشته‌های درسیِ متعددی بر اساس مطالعات 
زیست‌شناسی شکل گرفته‌اند و تدوین نظریه‌های علمی در حوزۀ طبیعت، از قبیل حیات جانوری و گیاهی، 
وابسته به علم زیست‌شناسی است. درکل می‌توان گفت زیست‌شناسی از علومی است که به امور مختلف 
زندگی انسان و جهان اطراف مربوط است، چراکه زندگی انسان به‌منزلۀ موجودی زنده در طبیعت شکل 
می‌گیرد و بدون شناخت ویژگی‌های زیستی نمی‌توان به تسهیل شرایط زندگی او کمک کرد. از سوی دیگر، 
درس زیست‌شناسی مهم‌ترین درس رشتۀ علوم تجربی در دورۀ متوسطه است و بیشترین تأثیر را در کنکور 

سراسری این رشته با ضریب ۴ و تعداد ۵۰ سؤال در کنکور دارد )نجاری، 1379(.
نظامِ آموزشیِ فعلی کشور نظامی متمرکز و برنامۀ درسی آن منحصر به کتاب درسی است که معلم 
فرایند تدریس را با آن انجام می‌دهد. انواع ارزشیابی‌های تحصیلی و آزمون‌ها بر مبنای محتوای کتاب‌های 
درسی انجام می‌گیرد. در حقیقت کتاب درسی در نظام‌های آموزشی سند مکتوب و مدون تعلیم‌وتربیت 
به‌شمار می‌آید که فعالیت‌ها و تجارب یادگیرندگان بر اساس آن سازماندهی می‌شوند. پس اگر محتوای 
کتاب‌های درسی مطلوب باشند، می‌توانند دانش‌آموزان را به چالش فکری بکشانند و پاسخ‌گوی نیازهای 
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عصر جدید باشند )آقازاده، 139۵(.
محتوای درسی دروس گوناگون، در نظامِ آموزشی ما، متناسب با اهداف غایی و کلی نظام آموزشی و 
اسناد فرادستی ازجمله سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و برنامۀ درسی ملی جمهوری اسلامی ایران 
ارائه می‌شود. سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش مصوبۀ شورای عالی وزارت آموزش‌وپرورش )1390( از 
گسترده‌ترین طرح‌های نرم‌افزاری است که با تأکید بر جنبه‌های کیفی، رابطۀ عناصر نظام در درون و با 
محیط پیرامون و مباحث ساختاری تدوین شده است. قلمرو سند در آموزش‌وپرورش دربرگیرندۀ عرصه‌های 
توسعه اعم از اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی است و برای آن‌ها تعیین تکلیف می‌شود. این سند پایه، ملاک 
و راهنمای تصمیم‌گیری‌های اساسی برای هدایت، رهبری، نظارت و ارزشیابی نظام تعلیم‌وتربیت رسمی 
عمومی به‌منظور تحقق تحولاتِ محتوایی و ساختاری است. در اين سند مفهومِ تربيت در جامع‌ترین صورت 
خود فرايندی جامع و شاملِ تمام تلاش‌های زمینه‌ساز تحول اختياری و آگاهانۀ آدمی، به‌صورت امری 
واحد و یکپارچه و درهم‌تنیده، با تحول تمام ابعاد وجودی انسان است )وفایی و همکاران، 139۶(. بنابراین 
تعلیم‌وتربیت دارای حوزه‌های گوناگونی است، حوزه‌هایی که در آن نیازهای مشترکِ هم‌عرض انسان‌ها، 
در اصطلاح »ساحت‌های تربیتی«، به‌کار گرفته شده است. ساحت‌های شش‌گانه در سند تحول بنیادین 

آموزش‌وپرورش عبارت‌اند از:
 1. ساحت تربیت اعتقادی، عبادی و اخلاقی که شاملِ پذیرش آزادانه و آگاهانۀ دین اسلام، تلاش 
با خداوند  ارتباط  برقراری  ازطریق  ابعاد معنوی وجودی خویش و دیگران  ارتقای  برای  مداوم 
)عبادت و تقید به احکام دینی( و دعوت سایرین به دین‌داری و اخلاق‌مداری، خودشناسی و 
دیگرشناسی برای پاسخ‌گویی مسئولانه به نیازها، محدودیت‌ها و پیشرفت ظرفیت‌های وجودی 
خویش و دیگران و تلاشِ پیوسته برای حضور مؤثر و سازندۀ دین و اخلاق در تمام ابعاد فردی 

و اجتماعی است.
2. ساحت تربیت اجتماعی و سیاسی که شاملِ بازشناسی، حفظ و اصلاح آداب، رسوم، هنجارها و 
ارزش‌های جامعه در پرتو نظام معیار اسلامی؛ درک مناسب موقعیت اجتماعی و سیاسی خود و 
جامعه و مواجهۀ خردمندانه با تحولات اجتماعی و سیاسی بر اساس نظام معیار اسلامی؛ توسعۀ 
آزادی و مرتبۀ وجودیِ خویش و دیگران در پرتو درک و اصلاح موقعیت اجتماعی خود و دیگران؛ 
برقراری رابطۀ سازنده و مناسب با ايشان بر اساس نظام معيار اسلامی و كسب صفاتی جمعی 
نظير احسان، مهرورزی، انصاف، خيرخواهی، بردباری، وفاق، همدلی و مسالمت‌جويی؛ آمادگی 
برای تشکیل خانواده و حفظ و تداوم آن به ‌مثابۀ مهم‌ترین نهاد تحقق‌بخش جامعۀ صالح بر اساس 
ارزش‌های نظام معیار اسلامی؛ تعامل شایسته با نهاد دولت و سایر نهادهای مدنی و سیاسی 
و کسب شایستگی‌هایی نظیر رعایت قانون، مسئولیت‌پذیری، مشارکت اجتماعی و سیاسی و 
پاسداشت ارزش‌های اجتماعی برای شکل‌گیری جامعۀ صالح و پیشرفت مداوم آن بر اساس نظام 
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معیار اسلامی؛ بازشناسی فرهنگ و تمدن اسلامی؛ و مشارکت جمعی مؤثر در حیات اجتماعی و 
سیاسی با رعایت اصول حق‌طلبی، حفظ کرامت و عزت، ظلم‌ستیزی، عدالت‌خواهی است.

 3. ساحت تربیت زیستی و بدنی که شاملِ درک ویژگی‌های زیستی خود و پاسخ‌گویی مسئولانه به 
نیازهای جسمی و روانی خویش؛ تلاش پیوسته برای حفظ و ارتقای سلامت و بهداشت جسمی 
و روانی خود و دیگران بر اساس نظام معیار اسلامی؛ بصیرت در برابرِ سبک زندگیِ انتخاب‌شده و 
ارزیابی پیامدهای آن دربارۀ خود، جامعه و طبیعت بر اساس نظام معیار اسلامی؛ تلاش فردی و 
جمعی برای حفظ و ارتقای سلامت و ایمنی افراد جامعه در سطح محلی، ملی و جهانی بر اساس 
نظام معیار اسلامی و کوشش مداوم فردی و جمعی برای حفاظت از محیط‌زیست و احترام به 

طبیعت بر اساس نظام معیار اسلامی است.
 ۴. ساحت تربیت اقتصادی و حرفه‌ای که شاملِ تدبیر امر معاش و زندگی اقتصادی با درک موقعیت 
اقتصادی خود و جامعه و تلاش برای بهبود پیوستۀ آن؛ درک و فهم مسائل اقتصادی خود و 
جامعه )درزمینة تاریخی، فرهنگی و اجتماعی(؛ تلاش فردی و جمعی برای تحقق غنا، کفاف، 
عمران، رشد و استقلال اقتصادی، حفظ و پیشرفت ثروت ملی، افزایش بهره‌وری، تأمین رفاه 
عمومی و بسط عدالت اقتصادی و شناسایی عوامل فقر، فساد و تبعیض و تلاش برای مقابله با 
آن‌ها در سطح ملی و جهانی برای تشکیل جامعۀ صالح و پیشرفت مداوم آن بر اساس نظام معیار 

اسلامی است.
 ۵. ساحت تربیت علمی و فناوری که شاملِ شناخت و بهره‌گیری از نتایج تجارب متراکم بشری 
در حوزۀ علم و فناوری بر اساس نظام معیار اسلامی؛ بهره‌گیری و ارزیابی از یافته‌های علمی و 
فناورانه و ایجاد خلاقیت و نوآوری در آن‌ها برای کشف صورت‌های جدید واقعیت یا خلق روش‌ها 
و ابزارهای نوین برای وصول به اهداف متعالی در چهارچوب نظام معیار اسلامی؛ برنامه‌ریزی و 
اجرای آگاهانۀ فعالیت‌های علمی ـ پژوهشی برای دست‌یابی خود و جامعه به آیندۀ مطلوب بر 
مبنای نظام معیار اسلامی؛ برقراری ارتباط سازنده با طبیعت ازطریق شناخت و استفاده از طبیعت 
با هدف تکریم، تسخیر، آبادانی و آموختن از آن برای ایفای نقش سازنده در فعالیت‌های علمی 

است.
تربیت زیبایی‌شناختی و هنری که شاملِ درک معنای پدیده‌ها و هدف رویدادهای  ساحت   .۶ 
طبیعت/ هستی برای دست‌یابی به درک کلی از جهان هستی و جایگاه خویش در آن بر اساس 
نظام معیار اسلامی؛ رمزگشایی و رمزگردانی از پدیده‌های آشکار و پنهان طبیعت/ هستی و ابراز 
آن به زبان هنری؛ درک زیبایی‌های جهان و آفرینش به‌منزلۀ مظاهر جمال و کمال الهی و ارتقای 
ذائقۀ زیباشناسانۀ خود؛ بهره‌گیری از قدرت تخیل خود در خلق آثار هنری با هدف حفظ تعالی 

میراث هنری در سطح ملی و جهانی است )دبیرخانۀ شورای عالی آموزش‌وپرورش، 1390(.
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   با توجه به اهمیت درس زیست‌شناسی در میان محتوای مصوب نظام آموزشی دورۀ متوسطۀ 
آموزش‌وپرورش جمهوری اسلامی میزان انطباقِ محتوای این کتاب با ساحت‌های تربیتی شش‌گانه در سند 
تحول بنیادین آموزش‌وپرورش نیز اهمیت بسیاری دارد. بررسی میزان توجه به ساحت‌های تربیتی شش‌گانه 
در محتوای آموزشی درس زیست‌شناسی پایۀ دهم مسئلۀ اصلی این پژوهش بود. طبق بررسی سوابقِ 
پژوهشی، پژوهش‌های جامع در این زمینه بسیار کم انجام گرفته است. وفايی و همکاران )139۶( ميزان 
توجه به ساحت‌های شش‌گانۀ تربيت سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش را در کتاب‌های درسی مطالعات 
اجتماعی دورۀ ابتدايی بررسی کرده‌اند و دریافتند همۀ مطالب کتاب‌های مطالعات اجتماعی دورۀ ابتدايی 
به ساحت‌های شش‌گانۀ تربیت مربوط نیست. موسی‌پور )1389( در بررسی عملکرد وزارت آموزش‌وپرورش 
در اجرای سند تحول بنیادین دریافت ازآنجاکه سند تحول بنیادین برنامه و چشم‌اندازی بلندمدت است و با 
هدف ایجاد تحول بنیادین در نظام آموزش‌وپرورش تدوین شده است، لذا این تحول و هدف میسر نخواهد 
شد مگر آنکه سایر نهادها حامی باشند و در راستای تحول در نظام تعلیم‌وتربیت از آموزش‌وپرورش حمایت 
کنند. سیاق اقدامات انجام‌شده در مسیر تعلیم‌وتربیت کشور بیشتر به حوزۀ مطالعات تطبیقی و الگوگیری از 
نظام آموزش‌وپرورش کشورهای دیگر معطوف بوده و در عمل نیز در همین حد خلاصه شده است. تفاوت 
دیدگاه در میان صاحب‌نظران حوزۀ تعلیم‌وتربیت از مقولۀ اصلاح و بازتولید نظام آموزش‌وپرورش و عدم 
هم‌گرایی در سطوح عالی کشور از جمله عوامل اصلی در کاهش سرعت حرکت بوده است. طبق یافته‌های 
صادقی‌نسب )1398(، شواهدی وجود دارد که پس از گذشت حدود هشت سال از آغاز اجرای سند تحولِ 
بنیادین تحول قابل‌قبولی در آموزش‌وپرورش رخ نداده است. آلدوراسی1 )20۲۱( میزان توجه به آموزش‌های 
بهداشتی را در کتاب درسی زیست‌شناسی لازم و ضروری دانسته است. اوزوم2 )2019( رابطۀ میان تناسب 
محتوای مجموعه کتبِ زیست‌شناسی را با نیازهای جامعه تأیید کرده است و همچنین میان نظرهای معلمان 
و دانش‌آموزان در خصوص تناسب محتوای مجموعه کتب زیست‌شناسی با پیشرفت‌های علمی و فناوری 
رابطۀ معنی‌داری به‌دست آورده است. او میزان تناسب محتوای کتاب زیست‌شناسی را مرتبط با متغیرهایی 
همچون نیازهای جامعه، پیشرفت‌های علمی و فناوری، توانایی‌ها و استعدادهای یادگیری دانش‌آموزان و 
نیازها، رغبت‌ها و علائق دانش‌آموزان دانسته است. باریش و کِرباشلار3 )201۵( دریافته‌اند بسیار ضروری 
است که معلمان علوم و زیست‌شناسی با استفاده از برنامه‌های خوب و راهبرد‌های تدریس و همچنین 
توسعۀ برنامه‌ها و الگو‌های آموزش زیست‌شناسی و بیوتکنولوژی برای معلمان علوم و دانشجویان مفاهیم 
زیست‌شناسی و بیوتکنولوژی را به‌درستی منتقل کنند. آن‌ها به کاربرد فناوری‌های مدرن و یافته‌های علمی 
در تدریس زیست‌شناسی توجه کرده‌اند. با توجه به اهمیت پیشینه‌های مورد بررسی، انجام‌دادن پژوهش 
درزمینة میزان توجه کتاب درسی زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت‌های شش‌گانۀ تربیتی 
ضروری به نظر می‌رسد. ازاین‌رو، سؤال کلی تحقیق این است که کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ 

متوسطه تا چه حد به ساحت‌های شش‌گانۀ تربیتی سند تحول بنیادین توجه دارد.
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  سؤال‌های پژوهش
1. تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم به ساحت تربیت اعتقادی، عبادی و اخلاقی 

سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟
2. تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم به ساحت تربیت اجتماعی و سیاسی سند 

تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟
3. تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم به ساحت تربیت زیستی و بدنی سند تحول 

بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟
۴. تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم به ساحت تربیت زیباشناختی و هنری سند 

تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟
۵. تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم به ساحت تربیت اقتصادی و حرفه‌ای سند 

تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟
۶. تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم به ساحت تربیت علمی و فناوری سند تحول 

بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟

  روش پژوهش
نوع روش تحلیل  از  نحوۀ گردآوریِ داده‌ها کیفی  ازنظر  و  ازنظرِ هدف کاربردی  پژوهش حاضر 
محتوای کیفی جهت‌دار است. محتوای کتاب زیست‌شناسی دورۀ متوسطه، ازنظر توجه به ساحت‌های 
شش‌گانۀ سند تحول بنیادین، مورد بررسی قرار گرفت. جامعۀ تحقیق کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم 
دورۀ متوسطه، چاپ نخست )1399( وزارت آموزش‌وپرورش، بود که ۱۱۳ صفحه و شامل 7 فصل 
است. با توجه به ماهیت روش تحقیق، در این پژوهش نمونه‌گیری صورت نگرفت و کل محتوای کتاب 

بررسی شد. 
ابتدا مؤلفه‌ها و مقولات مربوط به هر ساحت  روش گردآوری داده‌های تحقیق کتابخانه‌ای بود. 
تربیتی تعیین شدند. سپس ازطریق فیش‌برداری و تهیۀ فهرست بررسی اطلاعاتِ لازم انجام گرفت 
و داده‌ها جمع‌آوری شدند. به‌منظور تحلیل داده‌ها، طبق مقولات مشخص‌شده در تحلیل محتوا، از 
مطالب و اسناد فیش‌برداری صورت گرفت. سپس فیش‌های جمع‌آوری‌شده درزمینۀ مقولات تلخیص 
شدند و داده‌های خلاصه‌شده در قالب جدول ارائه شدند. درنهایت، فراوانی و درصد پاسخ‌ها تعیین 

شد. سیاهۀ بررسی‌ها در جدول 1 ارائه شده است.
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 جدول 1.   عناوین فصل‌های کتاب زیست‌شناسی )1(                                                                                                                                  

گفتارهاعناوین فصل‌هافصل‌ها

فصل 1
زیست‌شناسی 
 دیروز، امروز 

و فردا

 گفتار 1. زیست‌شناسی چیست؟

 گفتار 2. زیست‌شناسی نوین

 گفتار 3. زیست‌شناسی در خدمت انسان

فصل 2
 گوارش 
و جذب

 گفتار 1. یاخته و بافت جانوری

 گفتار 2. ساختار و عملکرد لولۀ گوارش

 گفتار 3. جذب مواد و تنظیم فعالیت دستگاه گوارش

 گفتار ۴. تنوع گوارش در جانداران

تبادلات گازیفصل 3

 گفتار 1. سازوکار دستگاه تنفس در انسان

 گفتار 2. تهویۀ ششی

 گفتار 3. تنوع تبادلات گازی

فصل ۴
 گردش مواد 

در بدن

 گفتار 1. قلب

 گفتار 2. رگ‌های خونی

 گفتار 3. خون

 گفتار ۴. تنوع گردش مواد در جانداران

فصل ۵
 تنظیم اسمزی 
و دفع مواد زائد

 گفتار 1. هم‌ایستایی و کلیه‌ها

 گفتار 2. فرایند تشکیل ادرار و تخلیۀ آن

 گفتار 3. تنوع دفع و تنظیم اسمزی در جانداران

فصل ۶
 از یاخته 

تا گیاه

 گفتار 1. ویژگی‌های یاختۀ گیاهی

 گفتار 2. سامانۀ بافتی

 گفتار 3. ساختار گیاهان

فصل 7
جذب و انتقال 
مواد در گیاهان

 گفتار 1. تغذیۀ گیاهی

 گفتار 2. جانداران مؤثر در تغذیۀ گیاهی

 گفتار 3. انتقال مواد در گیاهان
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 جدول 2.   نمونه سیاهۀ بررسی مؤلفه‌های مربوط به شش ساحت تربیتی در محتوای کتاب زیست‌شناسی                                                                                                                                  

مؤلفه‌های مورد بررسیابعاد و ساحت‌ها

 اعتقادی، 
عبادی و اخلاقی

 مطالب مربوط به توحید و خداشناسی

 مطالب مرتبط با رسالت پیامبران

 مطالب مرتبط با معاد و رستاخیز

 عبادات و واجبات و محرمات

 بایدها و نبایدهای رفتاری و اخلاقی
 روابط انسان با خدا، خدا و انسان‌ها و طبیعت

 اجتماعی 
و سیاسی

 تعاملات اجتماعی
 قوانین و مقررات اجتماعی

 برنامه‌های اجتماعی و حکومتی
 توافق‌نامه‌های بین‌المللی

 مجوزها و ممنوعیت‌های داخلی و بین‌المللی

 مهارت‌های حقوقی و بین‌المللی

 زیستی 
و بدنی 

 مسائل مربوط به محیط‌زیست جانوری

 مسائل مربوط به چگونگی زندگی گیاهان

 عوامل مربوط به محیط‌زیست و آلودگی زیستی

 حفاظت از منابع طبیعی

 ساختار جسمی و فیزیکی انسان

 تولیدمثل و مسائل مربوط به رشد و نمو
 بیماری‌ها و آفت‌های جانوری و گیاهی

 فناوری‌های تشخیصی و درمانی
 روش‌های درمانی و پیشگیری از بیماری‌ها

 زیباشناختی 
و هنری

 زیبایی‌های بصری و جلوه‌های هنری طبیعت

 هنرهای گوناگون تصویرگری، نقاشی، موسیقی و معماری

 استفاده از زبان هنر در آموزش
 زیبایی‌های ادبی و زبان شعر و قصه

 اقتصادی 
و حرفه‌ای

 مباحث مربوط به درآمدزایی و اشتغال

 صرفه‌جویی در منابع و افزایش بهره‌وری

 استفادۀ صحیح از منابع در مسیر تولید
 ایجاد حرفه و آموزش‌های حرفه‌ای

 مهارت‌آموزی و استفاده از دانش‌های فنی

 علمی 
و فناوری

 مباحث علوم بنیادی و تئوری

 مباحث مربوط به روش‌های علمی)علوم تجربی(

 فناوری‌های مدرن در پیشرفت علوم
 یافته‌های جدید علمی

 پژوهشگری و کنکاش علمی
 پدیده‌های علمی
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  یافته‌های پژوهش
 سؤال 1 :  تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت تربیت 
اعتقادی، عبادی و اخلاقی سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟
 جدول 3.   وضعیت توجه به ساحت اعتقادی، عبادی و اخلاق در کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه                                                                                                                                  

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »این جاندار کرمی شکل زیبا، کرم نیست نوزاد پروانه مونارک در 

حال خوردن برگ است، این پروانه هر سال هزاران کیلومتر را طی 
سه نسل پی‌درپی از مکزیک تا جنوب کانادا و بالعکس می‌پیماید، 
پروانه‌ی مونارک که با استفاده از یاخته‌های عصبی مسیر خود را 
پیدا می کند که پروانه ها با استفاده از آن‌ها، جایگاه خورشید در 
آسمان و جهت مقصد را تشــخیص می‌دهند و به‌سوی آن پرواز 

می‌کنند.«

فصل اول
صفحۀ 9

 این موضوع گوشــه‌ای از راز هســتی و 
خلقت پیچیدۀ موجودات توســط خالق 
را نشــان می‌دهد و این موضوع را مطرح 
می‌کند که خداوند چگونه یاخته‌هایی را 
در این جاندار کوچک قرار داده تا بتواند 

مسیر را شناسایی کند.

 »پیشــرفت‌های ســریع علم زیست‌شناســی به علــت همکاری 

زیست‌شناســان با پژوهشــگران دیگر رشــته‌های علوم تجربی 
و متخصصــان فناوری، به‌ویژه مهندســی ژن‌شناســی )ژنتیک( 
و دســت‌ورزی در ژن‌هــای جانداران و نیز فنون مورد اســتفاده 
در پزشــکی، باعــث ایجاد نگرانی‌هایی در جامعه شــده اســت. 
محرمانه‌بــودن اطلاعــات ژنی و نیــز اطلاعات پزشــکی افراد، 
فناوری‌های ژن‌درمانی، تولید جانــداران تراژن و حقوق جانوران 

ازجمله موضوعات اخلاق زیستی هستند.«

فصل اول
صفحۀ 1۵ 

 در ایــن مطالــب بــه رفتــار اخلاقی و 

پســندیدۀ همکاری زیست‌شناســان و 
پژوهشگران رشته‌های علوم تجربی اشاره 
شــده است و در ادامه به ضرورت رعایت 
اخلاق زیســتی در محرمانه نگه‌داشتن 
اطلاعات پزشــکی افراد و رعایت حقوق 

جانوران پرداخته است.

با توجه به داده‌های جدول 3 از مجموع ۱۱۳ صفحۀ کل کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم، 2 صفحه، 
معادل 1/۵ درصد، به ساحت اعتقادی و اخلاقی اشاره دارد. 

 سؤال 2 :  تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت تربیت 
اجتماعی و سیاسی سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟

 جدول 4.   وضعیت توجه به ساحت تربیت اجتماعی و سیاسی در کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه                                                                                                                                  

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا 

 »هم‌اکنون حدود یک میلیــارد نفر در جهان از 

گرســنگی و ســوءتغذیه رنج می‌برنــد، به‌علاوه 
پیش‌بینی شده که رقم گرسنگان جهان در سال 
2030 به حدود ۴/8 میلیارد نفر برســد. چگونه 
باید غذای ســالم و کافی برای جمعیت‌های روبه 

افزایش انسانی فراهم کنیم؟«

فصل 1
گفتار 3 
صفحۀ 17

 با توجه به جمعیت روبه‌رشد دنیا باید بتوان غذای آنان را از 
گیاهان تهیه کرد، به‌کارگیری علم در راستای تولید بیشتر 
غذاهایِ گیاهی اقدامی انسانی و در ساحت تربیت اجتماعی 
جای می‌گیرد و اتخاذ سیاست‌های اصلاح نژادی در بخش 
کشــاورزی و تلاش برای دستیابی به گیاهان زودبازده و با 
کیفیت و کمیت بیشــتر، ضمن توجه به علم و فناوری، به 

ساحت تربیت اجتماعی و سیاسی اشاره می‌کند.
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شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا 

 »جنگل‌زدایی در ایران، تصویر ماهواره‌ای جنگل 

گلستان در شهریورماه ســال‌های 1377)الف(، 
1380)ب( 139۴)ج(.«

فصل 1
 صفحۀ 19
شکل ۴

 گسترش روزافزون جمعیت و استفادۀ بی‌رویۀ دام و انسان 

از منابع طبیعی ســبب می‌شود که به‌مرور منابع طبیعی، 
جنگل‌هــا و مراتع رو بــه نابودی برود. ساخت‌وســازهای 
غیرمجاز در مناطق طبیعی صورت گرفته و سبب آلودگی 

محیط‌زیست و نابودی طبیعت شده است.

 »ترشح بیش‌ازحد اسید و آنزیم در شیرۀ گوارشی 

و کاهش توانایی ســد حفاظتی مــادۀ مخاطی 
در مخاط معده یــا دوازدهه، زخم پیتیک ایجاد 
می‌کند. بســیاری از افراد مبتلا به زخمِ پیتیک 
عفونت مزمن ناشی از باکتری به نام هلیکوباکتر 
پیلوری دارند. تنش مداوم، سیگارکشیدن، الکل 
و برخی داروها مانند آســپرین نیز ســطح مادۀ 

مخاطی را تخریب می‌کنند.«

فصل 2
صفحۀ 33

بیشتر 
بدانید

 مصرف سیگار و الکل و تنش‌های مداوم از رفتارهای فردی 

و اجتماعی مضر برای سلامتی فرد و جامعه است. در افرادِ 
سیگاری مصرف ســیگار علاوه‌بر بیماری‌های ریوی مزمن 
می‌تواند ســبب ایجاد زخمی در معده نیز شود که به زخم 
پیتیک معروف اســت. تربیت اجتماعی و سیاسی درزمینة 
مقابله با مصرف الکل و مصرف سیگار می‌تواند در این زمینه 

مؤثر باشد.

 »عوامل مختلفی بر عملکرد یاخته‌های مژک‌دار 

اثر می‌گذارند. هوای خیلی سرد حرکت مژک‌های 
مخاطــی را کند می‌کند. دود ســیگار و قلیان و 
بعضــی از آلاینده‌های شــیمیایی موجود در هوا 

باعث مرگ یاخته‌های مژک‌دار می‌شوند.«

فصل 3
صفحۀ ۴۹ 

بیشتر 
بدانید

  تأکیــد بر اهمیــت وجود مژک‌های مجاری تنفســی در 
سلامت دســتگاه، رعایت بهداشــت فردی و اجتماعی در 
هنگام عطسه و ســرفه و همچنین تأثیر انواع آلاینده‌های 

موجود در هوا در عملکرد دستگاه تنفس دارد. 

 »مطالب بند دوم ذیل عنوان - ســرفه و عطسه 

- و تصویر عطســه‌ی یک مرد، اشــاره به انتشار 
ذرات و گازهــای مضر یا نامطلوب به بیرون دارد. 
علت سرفه‌های مکرر افرادِ مصرف‌کنندۀ دخانیات 
از بین رفتن یاخته‌های مژک‌دار مخاط تنفســی 

است.«

فصل 3
صفحۀ ۵۸

 اشاره به تربیت اجتماعی صحیح در پیشگیری از اعتیاد به 
دخانیات و رعایت نکات بهداشت اجتماعی در عطسه‌کردن 

و سرفه‌زدن دارد.

با توجه به داده‌های جدول ۴، از مجموع ۱۱۳ صفحۀ کل کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم، ۶ صفحه، 
معادل ۴/۵ درصد، به ساحت تربیتی اجتماعی ـ سیاسی اشاره دارد.

 جدول 4.   )ادامه( 
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 سؤال 3 :  تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت تربیت 
زیستی و بدنی سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟

 جدول 5.   وضعیت توجه به ساحت تربیت زیستی و بدنی در کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه                                                                                                                                  

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »علــم زیست‌شناســی می‌تواند در مبــارزه با 

آفت‌های کشــاورزی در حفظ تنوع زیســتی و 
بهبود طبیعت و زیستگاه‌ها نیز به ما کمک کند.«

فصل 1
صفحۀ 11

 تأثیر علم زیست‌شناســی در مبارزه با آفات و حفظ تنوع 
زیستی اشاره به ساحت تربیتی زیستی و بدنی دارد.

 »یکی از ویژگی‌های جالب حیات، گسترۀ وسیع 

و ســطوح ســازمان‌یابی آن اســت، زیست‌کره 
شــامل همۀ محیط‌هــای زیســت‌کرۀ زمین، 
ازجمله خشــکی‌ها، اقیانوس‌ها و دریاچه‌هاست، 
گســترۀ حیات از اتم و مولکول شروع می‌شود 
و با زیست‌کره پایان می‌یابد. تنوع از ویژگی‌های 
حیات و یکی از شــگفتی‌های آفرینش اســت، 
زیست‌شناســان تاکنون میلیون‌هــا گونه گیاه، 
جانــور، جانــدار تک‌یاخته‌ای و ... شناســایی و 
نام‌گذاری کرده‌اند، اما معتقدند تعداد جانداران 

ناشناخته بسیار بیشتر از این است.«

فصل 1
صفحۀ 12

 ســازماندهی زیستی یا سلســله‌مراتب حیات دسته‌بندی 

ســاختارهای پیچیدۀ زیستی و سامانه‌های تشکیل‌دهنده 
نشــان‌دهندۀ اهمیت توجه به تنوع زیســتی‌اند و یکی از 
اهداف زیست‌شناســان نیز مشاهدۀ تنوع زیستی و یافتن 
ویژگی‌های مشترک گونه‌های مختلف است. انسان جزئی 
از شبکۀ حیات است و نمی‌تواند بی‌نیاز و جدا از موجودات 
زندۀ دیگر به‌تنهایی بــه زندگی ادامه دهد.موجودات زنده 
خدمات بوم‌سازگان را به‌وجود می‌آورند این امر به ساحت 

تربیتی زیستی بدنی اشاره دارد. 

 »تأمین انرژی‌های تجدیدپذیر، نیاز مدام جهان 

بــه انرژی در حال افزایش اســت، درنتیجۀ این 
نیاز تا ســال 2030 در حدود ۶۰ درصد افزایش 
می‌یابد. سه‌چهارم نیازهای انرژی کنونی جهان از 
منابع فسیلی مثل نفت، گاز و بنزین است و این 
سوخت‌ها باعث افزایش آلودگی هوا و گرمایش 

کرۀ زمین می‌گردند.«

فصل 1
صفحۀ 19

 استفادۀ سوخت‌های فســیلی آلایندگی‌های خاصی را به 
همراه دارند، بنابراین انســان‌ها همواره در پی دستیابی به 
منابع پاک‌تری از انرژی‌اند که آلودگی زیست‌محیط را نیز 

کاهش دهد.

 »جنگل‌زدایی در ایران، تصویر ماهواره‌ای جنگل 

گلستان در شهریورماه ســال‌های 1377)الف(، 
1380)ب( 139۴)ج(.«

فصل 1 
صفحۀ 19 

شکل ۴

 گسترش روزافزون جمعیت و استفادۀ بی‌رویۀ دام و انسان 

از منابع طبیعی ســبب می‌شود که به‌مرور منابع طبیعی، 
جنگل‌ها و مراتــع رو به نابودی بروند. ساخت‌وســازهای 
غیرمجاز در مناطق طبیعی صورت گرفته و سبب آلودگی 

محیط‌زیست و نابودی طبیعت شده است.

 »فرایند چرخــه‌ای تولید گازوئیل زیســتی از 

دانه‌های روغنی مانند آفتابگردان، زیتون یا سویا 
را به علت چرخه‌ای‌بودن این فرایند تجدیدپذیر 
می‌دانند. گازوئیل زیستی مواد سرطان‌زا ندارد و 

باعث باران اسیدی نمی‌شود.«

فصل 1
صفحۀ 19
شکل ۵

 این فرایند اشاره به ضرورت حفظ محیط‌زیست و سلامت 
انسان‌هاست و به ساحت زیستی بدنی اشاره دارد.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
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شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »نانوفناوری در خدمت بینایی انســان، بیماری 

تحلیل شبکه‌ی چشم، یکی از علت‌های نابینایی 
کهن‌ســالان اســت. در این بیماری که ممکن 
است از ۶۵ ســالگی به بعد در افراد ظاهر شود 
یاخته‌های حساس به نور در شبکیه به‌تدریج از 

بین می‌روند یا به‌درستی کار نمی‌کنند.«

فصل 1
صفحۀ 20

بیشتر بدانید

 با استفاده از نانوفناوری می‌توان به این بیماران کمک کرد 
و از شبکیۀ مصنوعی اســتفاده کرد و سلامتی را به افراد 

بازگرداند. این موضوع با سلامت فردی مرتبط است.

 »)زخم پپتیک( ترشــح بیش‌ازحد اسید و آنزیم 

در لوله‌ی گوارشی، مصرف برخی داروها، سیگار، 
الکل و غیره می‌تواند عامل این بیماری باشد.«

فصل 2
صفحۀ 33

بیشتر بدانید

 وجود این زخم ســامت فرد را به خطر می‌اندازد. بسیاری 

از افراد مبتلا به زخمِ پپتیک عفونت مزمن ناشی از باکتری 
به هلیکوباکتر پیلوری دارند که باعث تخریب سد حفاظتی 

مادۀ مخاطی می‌شود. 

 »مشاهدۀ درون دستگاه گوارش‌ ‌ـ سرطان معده، 

زخم معده، عفونت هلیکوباکتر بیلوری.«
فصل 2

صفحۀ 37
 آندوســکوپی روشی اســت که با آن می‌توان درون مری، 
معده و دوازدهه را مشــاهده کرد. این موضوع با بیماری و 

سلامت فردی مرتبط است.

 »وزن مناســب چاقی/ لاغری – نمایه‌ی توده‌ی 

بدن.«
فصل 2

صفحۀ ۴۲ 
و ۴۳

 چاقی ســبب بروز بیماری‌های مختلفی در افراد می‌شود، 

مثلًا احتمال ابتلا به بیماری دیابت، ســرطان، تنگ‌شدن 
ســرخرگ‌ها، ســکتۀ قلبی و مغزی افزایش می‌یابد و این 

موضوع با سلامت فردی مرتبط است.

 »تأثیر مصرف نوشــیدنی‌های الکلی، دخانیات 

و مصــرف نوشــابه‌های گازدار بــر تراکم تودۀ 
استخوانی. مصرف نوشــیدنی الکلی و دخانیات 
از رسوب کلســیم جلوگیری کرده و باعث بروز 
پوکی استخوان می‌شود، اختلال در ترشح بعضی 
هورمون‌ها و مصرف نوشــابه‌های گازدار نیز در 

کاهش تراکم استخوان نقش دارند.«

فصل 3
صفحۀ ۴۱

 مصرف الکل، نوشــابه‌های گازدار و ســیگار باعث از بین 

رفتن توده‌های اســتخوانی بدن، آسیب به دندان‌ها و غیره 
می‌شود که شکستگی برخی استخوان‌های بدن مانند لگن 
و تحمیل هزینه‌های درمانی را به همراه دارد. این موضوع 

اشاره به ضرورت تربیت زیستی و بدنی دارد.

 »پژواک‌نگاری قلب )اکوکاردیوگرافی( بررســی 

رگ‌های قلب، با استفاده از آن می‌توان نمایی از 
دیواره‌های قلبی، دریچه‌ها و ابتدای سرخرگ‌های 

بزرگ را به‌دست آورد.«

فصل ۴
صفحۀ ۶۵

 پژواک‌نگاری نیز برای تشــخیص و بررســی بیماری‌های 
قلبی و عروقی به‌کار می‌رود و دقیق‌ترین روش در ارزیابی 
ناهنجاری‌های مادرزادی قلبی و اشکالات دریچه‌ای است و 

با سلامت فردی مرتبط است.

 »آزمون ورزش )تســت ورزش( بررسی عملکرد 

قلب، یکی از راه‌های بررسی عملکرد قلب آزمون 
ورزش است.«

فصل ۴
صفحۀ ۶۹

بیشتر بدانید

 استفاده از آزمون ورزش در بیماران قلبی نیز، برای بررسی 
فعالیت قلب، جزء سلامت فردی به‌حساب می‌آید.

 »)اســکن قلب( برای تشــخیص خون‌رســانی 
ســرخرگ‌های اکلیلی قلب، در دو مرحله انجام 
می‌شود، در این روش آسیب‌های قلبی و تنگی 

موجود در رگ‌های آن مشخص می‌شود.«

فصل ۴
صفحۀ 71

بیشتر بدانید

 استفاده از اسکن قلب نیز برای بررسی خون‌رسانی به قلب 
است و با سلامت فردی در ارتباط است.

 جدول 5.   )ادامه( 
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شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »رگ‌نــگاری )آنژیوگرافــی( تصویربــرداری از 

رگ‌هــای اندام‌های مختلف بدن با اســتفاده از 
پرتوایکس است.«

فصل ۴
صفحۀ 73

بیشتر بدانید

 رگ‌نگاری یکی از فعالیت‌های پزشــکی برای تشــخیص 

بیماری‌های قلبی است که برای بررسی سلامت فرد است.

 »فشــارخون، چاقی، دخانیات، تغذیۀ نامناسب، 

استرس، مصرف چربی، فشارخون عامل مهمی 
در بروز بیماری‌های قلبی بوده و می‌تواند به قلب 
فشــار وارد کند و ماهیچۀ قلب به‌طور زودرس 
به مرحلۀ فرســودگی برسد یا در بافت پوششی 
رگ‌ها شکاف‌هایی ایجاد کند که احتمال رسوب 

مواد و بستن رگ‌ها را افزایش دهد.«

فصل ۴
صفحۀ ۷۴

 هر فردی می‌تواند با تغذیۀ سالم از بروز بیماری پرفشاری 

خــون جلوگیری کنــد. این بیماری در ســنین متفاوتی 
می‌توانــد روی دهد، به‌خصوص فشــار روانی )اســترس( 
می‌تواند یکی از این عوامل مهم باشــد و تشخیص به‌موقع 

آن می‌تواند با سلامت فردی مرتبط باشد. 

بــا متصل‌کردن دســتگاه‌های  »متخصصــان   

الکترونیکــی ویژه‌ای به بدن فرد فشــارخون و 
فعالیــت الکتریکی قلب او را در مدت 2۴ تا ۴۸ 

ساعت تحت نظر قرار می‌دهند.«

فصل ۴
صفحۀ 78

بیشتر بدانید

 اندازه‌گیری فشارخون توسط پزشکان برای بیمارانی که در 
بیمارســتان زیر نظرند در شبانه‌روز صورت می‌گیرد که با 

سلامت فردی آن‌ها مرتبط است.

 »ضعف و خستگی، پریدگی رنگ، کاهش تعداد 

گویچه‌های قرمز و نیز کاهش مقدار هموگلوبین 
را آنمی یا کم‌خونی می‌گویند.«

فصل ۴، 
صفحۀ 81، 
بیشتر بدانید

 تغذیۀ نامناســب، به‌خصــوص در دوران کودکی، می‌تواند 
زمینه‌ســاز بروز بیماری کم‌خونی شــود. ایــن موضوع با 

سلامت فردی در ارتباط است.

 »آزمایش PT تعیین‌کنندۀ سلامت گلبول‌های 

خــون در انعقاد، PT طبیعــی تقریباً 12 ثانیه 
اســت. اگر این مدت در فردی کم یا زیاد باشد، 
میزان گرده یا کارکرد آن‌ها طبیعی نیســت، در 
استفاده از داروهای ضدانعقاد مثل وارفارین نیز 
معیار سنجش تأثیر دارو تعیین PT شخص است 

که از روی آن میزان دارو را تغییر می‌دهند.« 

فصل ۴، 
صفحۀ 83،

 بیشتر 
بدانید

 تمام فعالیت‌هایی که پزشکان برای تشخیص بیماری‌های 
قلبــی ازجمله اندازه‌گیــری مقدار PT انجــام می‌دهند 

درزمینة سلامت فردی است.

 »شــکل انواعی از اســفنج این موضوع را نشان 

می‌دهد که اسفنج به‌جای گردش درونی مایعات 
آب را از محیط بیرون ازطریق سوراخ‌های دیواره 
به حفره یا حفره‌هایی وارد و پس‌ازآن از سوراخ یا 
سوراخ‌های بزرگ‌تری خارج می‌شود. عامل حرکتِ 
آب یاخته‌های یقه‌دار هســتند که تاژک دارند.«

فصل ۴، 
صفحۀ 8۴، 

شکل ۲۵

 در اســفنج‌ها به‌جای گردش درونی مایعات، آب از محیط 

بیرون ازطریق ســوراخ‌های دیواره به حفره یا حفره‌هایی 
وارد و پس‌ازآن از ســوراخ یا سوراخ‌های بزرگ‌تری خارج 
می‌شود. عامل حرکت آب یاخته‌های یقه‌دارند که تاژک‌اند. 

این موضوع مربوط به ساحت زیستی بدنی است. 

 »سازش با محیط، مساحت پهناوری از سرزمین 

ایــران را مناطــق خشــک و کم آب تشــکیل 
می‌دهند اما گونه‌هــای گیاهی مختلف در آنجا 
زندگــی می‌کنند، گیاهان ایــن مناطق توانایی 
بالایــی در جذب آب و نیز ســازوکارهایی برای 

کاهش تبخیر آن دارند.«

فصل ۶، 
صفحۀ 11۵

 گیاهان و جانوران با شرایط مختلف اقلیمی خود را سازگار 

می‌کننــد و به این طریق به حفظ محیط‌زیســت در این 
مناطــق کمک می‌کنند. اهمیت ســازگاری موجودات به 

تربیت زیستی اشاره دارد.

 جدول 5.   )ادامه( 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تحلیل محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم بر اساس ساحت‌های شش‌گانۀ سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

ی
لم
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یة

شر
ن
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شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »بــرگ گیاهــی آبــزی، در شــکل 2۵، دارای 

حفره‌هــای برگ هــوا جهت جذب اکســیژن 
می‌باشــند، بعضی از گیاهــان در آب‌ها و یا در 
جاهایی زندگی می‌کنند که زمان‌هایی از ســال 
با آب پوشیده می‌شــوند. این گیاهان با مشکل 
کمبود اکســیژن روبرو می‌شــوند. شکل 2۶ و 
تصویر شُشِ ریشه‌های درخت حرا در سطح آب 

دیده می‌شود.«

فصل ۶، 
صفحۀ 11۶، 
شکل 2۵ 

و 2۶

 اهمیت برخی گیاهان در حفظ محیط‌زیســت مانند آکنه 
و جنگل‌هــای حرا در ســواحل اســتان‌های هرمزگان و 

سیستان‌وبلوچستان از بوم‌سازگان ارزشمند ایران‌اند. 

 »زیســتن در زمین‌های شــور: گیاهانی که در 

زمین‌های شــور زندگی می‌کننــد می‌توانند با 
جذب فعال سدیم، فشــار اسمزی خود را بالاتر 
از فشــار اسمزی محیط نگه دارند. بعضی از این 

گیاهان نمک را از سطح برگ دفع می‌کنند.«

فصل ۶
صفحه 11۶

بیشتر بدانید

 گیاهان شورزی گیاهانی‌اند که می‌توانند با آب دریا و دیگر 

آب‌ها و خاک‌های شــور هم‌زیســتی کنند و نمک اضافی 
موجود در خاک را کاهش دهند. این گیاهان کمک بسیار 
خوبی برای مهار بیابان و بیابان‌زدایی‌اند. چندین کشور از 

این گیاهان در زیست‌بوم خود استفاده می‌کنند.

 »به دلیل اینکه بیشــتر کشــور ما دارای اقلیم 

خشک و یا شــور اســت، عناصری مانند بور و 
آلومینیم در خاک‌ها فراوان اســت که می‌تواند 
باعث مسمومیت در گیاهان شود. گیاهان از بور 
برای استحکام دیوارۀ یاخته‌ای استفاده می‌کنند، 
ولی افزایش آن موجب کاهش نیتروژن، فسفر، 

پتاسیم و کلسیم برگ‌ها می‌شود.«

فصل 7 
صفحۀ 121 
بیشتر بدانید

 در مناطقی که زمین‌ها خشــک و شور است گیاهان برای 

ادامۀ زندگیْ خود را با شرایط زیست‌محیطی وفق می‌دهند.

 »همزیستی گیاهان با تثبیت‌کننده‌های نیتروژن، 

زیست‌محیطی و منابع طبیعی: برخی گیاهان با 
انواعــی از باکتری‌ها همزیســتی دارند که این 
همزیستی برای به دست آوردن نیتروژن بیشتر 
اســت. دو گروه مهم این باکتری‌ها عبارت‌اند از: 
ریزوبیوم‌ها و ســیانوباکتری‌ها. از گذشته برای 
تقویت خاک، تناوب کشــت انجام می‌شــد که 
در آن گیاهان زراعی مختلف به‌صورت پی‌درپی 

کشت می‌شد.«

فصل ۶ 
صفحۀ 123

 بســیاری از گیاهــان برای ادامــۀ زندگی بایــد از روش 
همزیســتی اســتفاده کنند. گیاهــانِ تیــرۀ پروانه‌واران 
ازجمله ســویا، نخود، عدس و لوبیا از گیاهان این تیره‌اند. 
در ریشــۀ آن‌ها گرهک‌هایی وجود دارد که نوعی باکتری 
تثبیت‌کنندۀ نیتــروژن به نام ریزوبیــوم زندگی می‌کند. 
هنگامی کــه این گیاهان می‌میرند یــا بخش‌های هوایی 
آن‌ها برداشت می‌شــود گرهک‌ها در خاک باقی می‌مانند 

و گیاخاک غنی از نیتروژن ایجاد می‌کنند.

باکتری‌هــای  از  نوعــی  »ســیانوباکتری‌ها   

فتوســنتزکننده هســتند که بعضــی از آن‌ها 
می‌توانند علاوه‌بر فتوســنتز تثبیت نیتروژن هم 
انجام دهند. آزولا گیاهی کوچک اســت که در 
تالاب‌های شــمال و مزارع برنج وجــود دارد و 
با ســیانوباکتری‌ها همزیســتی دارد و نیتروژن 

تثبیت‌شده را دریافت می‌کند.«

فصل ۶
صفحۀ 123

 سیانوباکتری‌های همزیستِ درون ساقه و دمبرگِ این گیاه 

تثبیت‌کنندۀ نیتروژن‌اند و از محصولات فتوســنتزی گیاه 
استفاده می‌کنند.
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اعظم غلامی   رسول حیدری

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

غذایی  مواد  آوردن  دست  به  دیگر  »روش‌های   

گیاهان  این  گوشت‌خوار:  گیاهان  گیاهان،  در 
فتوسنتزکننده‌اند، ولی در مناطقی زندگی می‌کنند 
که ازنظر بعضی مواد مانند نیتروژن فقیرند. در این 
گیاهان برخی برگ‌ها برای شکار و گوارش جانوران 

کوچک مانند حشرات تغییر کرده است.«

فصل ۶
شکل 7، 8 

و 9
صفحۀ 12۴

 گیاهــان برای به دســت آوردن غــذا از راه‌های مختلفی 

اســتفاده می‌کنند. برخی از گیاهان در مناطق شــمالی 
کشور از شکار حشرات و گوارش آن‌ها برای تغذیه استفاده 
می‌کنند، برخی نیز زندگی انگلی دارند و به دور گیاه دیگر 

پیچیده و مواد موردنیاز خود را جذب می‌کنند.

با توجه به داده‌های جدول ۵، از مجموع ۱۱۳ صفحۀ کل کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم، 2۶ صفحه، 
معادل 19/7درصد، به ساحت زیستی و بدنی اشاره دارد.

 سؤال 4 :  تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت تربیت 
زیباشناختی و هنری سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟

 جدول 6.   وضعیت توجه به ساحت تربیت زیباشناختی و هنری در کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه                                                                                                                                  

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 نشستن کفشدوزک روی شاخه، قوۀ خیال و پرورش 
عواطف، احساسات و ذوق زیباشناسی

تصویر روی 
جلد

 این تصویر حس خوبی از جهان هســتی و خلقت 
موجودات را به تصویر کشیده است.

 فصل 1 نوزاد پروانۀ مونارک
صفحۀ 9

 ایــن نوزاد دارای طیفــی از رنگ‌های زیبا حتی در 
شاخک‌هاست و حس زیباشناسی را نشان می‌دهد.

فصل  1 تصویر کفشدوزک بر روی شاخه
صفحۀ 10

 این تصویر ظرافت قرارگرفتن کفشدوزکی کوچک روی 
شاخه‌های نازکی را در یک چمنزارِ زیبا نشان می‌دهد.

فصل  1 تصاویر گل‌ها
صفحۀ 12

 رویش گل‌های زیبا در یک چمنزار به‌صورت خودرو 

که برانگیزانندۀ ذوق هنری است.

فصل 3 تصویر قورباغه
صفحۀ ۴۷

 قورباغه‌ای با رنگ‌های زیبای طبیعی سبز و صورتی 
در تاریکی روی برگ زیبایی نشسته است و گوشه‌ای 

از خلقت زیبای آفرینش را نشان داده است.

 کرک‌هایِ )تصویر( گزنه، بعضی کرک‌ها نقش دفاعی 

نیز دارند. کرک گزنه در گیاه گزنه اســید دارد، وقتی 
نوک سوزن، مانند کرک، شکسته می‌شود اسید از آن 

خارج و سبب سوزش پوست می‌شود.

فصل ۶
صفحۀ 109

 کرک‌های گزنه اسیدی و تیزند، اما از دید هنری این 

کرک‌ها مانند شاخه‌های یخ‌زده روی درختان‌اند. 

فصل 7 تصویر قطرات آب روی برگ گیاه 
صفحۀ 117

ترتیب  به  مختلفی  ابعاد  و  اندازه  در  آب  قطرات   

خاصی و به‌گونه‌ای زیبا روی برگ گیاه نشسته است.

 جدول 5.   )ادامه( 
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با توجه به داده‌های جدول ۶، از مجموع ۱۱۳ صفحۀ کل کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم، 9 صفحه، 
معادل ۶/8 درصد به ساحت تربیت زیباشناختی و هنری اشاره دارد.

 سؤال 5 :  تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت تربیت 
اقتصادی و حرفه‌ای سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟

 
 جدول 7.   وضعیت توجه به ساحت تربیت اقتصادی و حرفه‌ای در کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه                                                                                                                                  

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا 

مگابایتــی شــرکت  حافظــۀ ۵  »انتقــال   

آی‌بی‌ام، یک حافظــه‌ی 2 ترابایتی امروزی، 
پیشرفته‌ترین سخت‌افراز روز جهان در سال 

»19۵۶

فصل 1 
صفحۀ 1۶ 

شکل 2

 دانشمندان برای شناسایی مجموعۀ ژن‌هایِ جانداران چندین 

ترابایت داده تولید می‌کنند که باید ذخیره، تحلیل و پردازش 
شود و با دستگاه‌های چاپی مقرون‌به‌صرفه نیست. این بخش 

با ساحت اقتصادی و حرفه‌ای مرتبط است. 

 »زیست‌شناسی در خدمت انسان )سوخت‌های 

فســیلی، نفت، گاز، بنزین، گازوئیل( تأمین 
غذای سالم و کافی«

فصل 1 
صفحۀ 17

 بسیاری از ســوخت‌ها جزء منابع تجدیدناپذیرند و به‌زودی 
تمام می‌شوند. همچنین هوا را آلوده می‌کنند. حال با تلاش 
دانشمندان و به‌کارگیری دانش و تخصص آنان از سوخت‌ها 
و منابع جایگزین باید استفاده شود تا به لحاظ اقتصادی نیز 

مقرون‌به‌صرفه باشد. 

 »)نانوفنــاوری در خدمت بیماری انســان(، 

ساخت ریزتراشه‌های چشم الکتریکی و کمک 
به بیماران نابینا« 

صفحۀ20 
بیشتر بدانید

  بــا اســتفاده از نانوفنــاوری می‌تــوان در علــم پزشــکی
به پیشرفت‌های جدیدی دست یافت و این موضوع با ساحت 

حرفه‌ای زیست‌شناسی مرتبط است.

فصل 2 »تصویر بررسی لوله‌ی گوارش با آندوسکوپی«
صفحۀ 21

  امــروزه دانشــمندان بــا اســتفاده از فناوری‌هــای نوین
به پیشرفت‌های بسیاری دست یافته‌اند. این موضوع با ساحت 

حرفه‌ای در ارتباط است.

با  »الکتروکاردیوگرافی )پژواک‌نگاری قلب(:   

اســتفاده از آن می‌توان نمایی از دیواره‌های 
قلبــی، دریچه‌ها و ابتدای ســرخرگ بزرگ 
را به دســت آورد. پژواک‌نــگاری دوپلر برای 
اندازه‌گیری ســرعت جریــان خون در داخل 
قلب و رگ‌های بزرگ، تصاویر رنگی )قرمز و 
آبی( ایجاد می‌کند که شاید دقیق‌ترین روش 
در ارزیابــی ناهنجاری‌های مادرزادی قلبی و 

اشکالات دریچه‌ای باشد.«

صفحۀ ۶۵ 
بیشتر بدانید

 علم پزشــکی امروزه به پیشــرفت‌های بسیاری دست یافته 

است. دانشمندان با استفاده از حرفه و دانش خود می‌توانند 
به مسائل جدید دسترسی پیدا کنند. همچنین دستگاهی که 
می‌ســازند باید به‌گونه‌ای باشد که بتواند ازنظر اقتصادی نیز 
قابل تولید باشد. استفاده از دستگاهی چون اکوکاردیوگراف 

نیز درزمینة ساحت حرفه‌ای و اقتصادی است.

فصل  ،۴ »آزمون ورزش )تست ورزش(«
صفحۀ 

۶۹، بیشتر 
بدانید

 اســتفاده از برخی روش‌ها برای تشــخیص و بهبود بیماران 
قلبی مانند آزمون ورزش با استفاده از دانش و حرفۀ پزشکان 

صورت می‌گیرد و این موضوع جزء ساحت حرفه‌ای است.
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اعظم غلامی   رسول حیدری

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا 

 »اســکن قلب: این روش برای تشــخیص 

خون‌رســانی ســرخرگ‌های اکلیلی قلب در 
دو حالت همراه با آزمون ورزش و اســتراحت 

انجام می‌گیرد.«

 اســتفاده از دستگاه اســکن قلب درزمینة ساحت حرفه‌ای و 
اقتصادی قرار دارد.

 »رگ‌نــگاری )آنژیوگرافی(: تصویربرداری از 

رگ‌های اندام‌های مختلف بدن با استفاده از 
پرتوایکس رنگ نگاری نام دارد.«

فصل 3
صفحۀ 73

بیشتر بدانید

 یکی از فنون پیشــرفته برای تصویربــرداری از رگ‌های قلب 
آنژیوگرافی اســت. ساخت این وسیله جزء ساحت اقتصادی و 

حرفه‌ای است.

 »اندازه‌گیری فشــارخون: برای اندازه‌گیری 

اندازه‌گیــری  دســتگاه‌های  از  فشــارخون 
عقربــه‌ای، جیــوه‌ای و دیجیتالی اســتفاده 

می‌شود.«

فصل 3
صفحۀ 73

فعالیت

 به موازات پیشرفت دانش بشری امروزه دستگاه‌هایِ فشارسنج 
جدیدتری به بازار عرضه شده و در خدمت حرفه پزشکی قرار 

گرفته است.

 »ثبت فعالیت‌های دســتگاه گردش خون در 

یک دوره‌ی زمانی )مانیتورینگ(«
فصل 3

صفحۀ 78
بیشتر بدانید

 اســتفاده از دســتگاه مانیتورینگ نیز یکی دیگــر از نمونه 
پیشــرفت‌های پزشکی است و درزمینة ســاحت اقتصادی و 

حرفه‌ای قرار دارد.

آزمایش‌هــای  از  یکــی   :PT »آزمایــش   

تعیین‌کنندۀ سلامت گرده‌ها و چگونگی عمل 
آن‌هــا در انعقاد خــون آزمایش PT یا زمان 
پروترومبین اســت که در آن زمان لازم برای 

انعقاد خون را می‌سنجد.«

فصل3 
صفحه 83 
بیشتر بدانید

 اســتفاده از آزمایش PT نیز یکی از موارد مربوط به ساحت 
مهارت حرفه‌ای و اقتصادی است. 

فصل ۶ »میکروسکوپ ابتدایی رابرت هوک«
صفحۀ 100

شکل 1

 توانایی و پیشــرفت در ساخت میکروسکوپ برای استفاده در 
پژوهش و تشخیص پزشکی جزء ساحت حرفه‌ای است.

 »استفاده از نعنا و گل محمدی در عطرسازی 

و گیاه رونــاس در رنگ‌آمیزی ســنتی: از 
گیاهانی ماننــد نعنا و گل محمدی ترکیبات 
معطر به‌دست می‌آورند. این ترکیبات علاوه‌بر 
صنعت عطرســازی در صنعت داروسازی نیز 
به‌کار می‌روند. همچنیــن برخی گیاهان در 

رنگ‌آمیزی سنتی کاربرد دارد.«

فصل ۶
صفحۀ 1۰۵

شکل 9

 بسیاری از گیاهان و گل‌هایی که در طبیعت می‌رویند ازلحاظ 
مصارف اقتصادی مورد اســتفاده قرار می‌گیرند و ســودآوری 
بســیاری دارند. برای مثال، از گل محمدی سالانه برای تهیۀ 
گلاب استفاده می‌شود و سودآوری مفیدی نیز دارد. پس جزء 

موارد ساحت اقتصادی‌اند.

با توجه به داده‌های جدول 7، از مجموع ۱۱۳ صفحۀ کل کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم، 13 صفحه، 
معادل 8/۵ درصد، به ساحت تربیت اقتصادی و حرفه‌ای اشاره دارد.

 جدول 7.   )ادامه( 
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 سؤال 6 :  تا چه حد در محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت تربیت علمی 
و فناوری سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه شده است؟

 جدول 8.   وضعیت توجه به ساحت تربیت علمی و فناوری در کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه                                                                                                                                  

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »پروانــۀ مونارک با اســتفاده از یاخته‌های عصبی جایگاه 

خورشــید در آسمان را مشخص می‌کند و جهت مقصد را 
تشخیص می‌دهد.«

فصل 1
صفحۀ 9

 این موضوع ارتباط علم و فناوری را نشــان 
می‌دهد.

 »تعریف زیست‌شناسی: زیست‌شناســی شاخه‌ای از علوم 

تجربی است که به بررســی علمی جانداران و فرایندهای 
زیستی می‌پردازد.«

فصل 1
صفحۀ 10

 پاســخ به ســؤالاتی دربارۀ اینکــه چگونه 
می‌توان از بیماری‌های ارثی پیشــگیری یا 
آن‌ها را درمان کرد، چرا باید از محیط‌زیست 
محافظت کرد و یا چگونه می‌توان گیاهان را 
وادار کرد کــه در مدتی کوتاه‌تر مواد غذایی 
بیشتر و بهتری تولید کنند به ساحت فناوری 

و علمی مرتبط می‌شود. 

»محدودۀ علم زیست‌شناســی )دارودرمانــی بیماری‌ها،   

فشــارخون، غذایی کــه می‌خوریم اصلاح نــژاد گیاهان 
و جانــوران، وراثــت DNA، دســتگاه‌های پزشــکی و 

آزمایشگاهی(.«

فصل 1
صفحۀ 10

 دانشمندان و پژوهشگران علوم تجربی فقط 

در جســت‌وجوی علت‌های ایــن فعالیت‌ها 
ازطریق فناوری نوینِ انجام‌شــدنی‌اند و این 
موضوع نیز جزء موارد ســاحت زیســتی و 

فناوری است.

 »ناتوان‌بودن علوم تجربی از پاســخ‌دادن به برخی مسائل 

بشــری: ممکن اســت با مشاهدۀ پیشــرفت‌ها و آثار علم 
زیست‌شناســی این تصور در ذهن ما شکل بگیرد که این 
علم به اندازه‌ای توانا و گســترده است که می‌تواند به همۀ 
پرسش‌های انسان پاسخ دهد و همۀ مشکلات زندگی ما را 
حل کند. درحالی‌که این‌طور نیست. به‌طورکلی علوم تجربی 
محدودیت‌هایی دارند و نمی‌توانند به همۀ پرســش‌های ما 

پاسخ دهند و از حل برخی مسائل بشری ناتوان‌اند.«

فصل 1
صفحۀ 11

 دانشــمندان درزمینة تمام مسائل علمی و 

فنی توان حل برخی از مســائل را نیافته‌اند 
و ظرفیت علمی بشر هنوز کامل نشده است 
و این موضوع بــا تربیت علمی و فناوری در 

ارتباط است.

 »علــوم تجربــی ـ نظر دربارۀ علــت پدیده‌های طبیعی و 

مشاهده‌پذیر )پدیده‌های مستقیم و قابل اندازه‌گیری(.«
فصل 1

صفحۀ 11
 پژوهشــگران علوم تجربی نمی‌توانند دربارۀ 
زشــتی و زیبایی، خوبی و بدی، ارزش‌های 
هنــری و ادبی نظــر بدهند و ایــن یکی از 
موضوعات مربوط به تربیت علمی و فناوری 

است.

نظم‌وترتیب؛ جانوران:1(  ویژگی‌های  ـ  حیات  »مرزهای    

فرایند  )۴ رشدونمو؛   )3 )هوموستازی(؛  هم‌ایستایی   )2 
محـیط؛ ـ  پاسـخ   )۵ انـرژی؛  از  استفـاده  و   خـوب 

۶( تولیدمثل؛ 7( سازش با محیط ـ علمی.«

فصل 1
صفحۀ 11 و 12

 زیست‌شناســی علم بررســی حیات است و 

بررسی ویژگی‌های هفت‌گانۀ جانوران توسط 
دانشمندان به ساحت علمی و فناوری مرتبط 

است.
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اعظم غلامی   رسول حیدری

شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »یاخته‌ها، واحد و ساختار و عمل: همۀ جانداران از یاخته 

تشــکیل شــده‌اند، بعضی جانداران یک یاخته )جانداران 
تک‌یاخته‌ای( و بعضــی دیگر تعدادی یاختــه )جانداران 
پریاخته‌ای( دارند. یاخته در همۀ جانداران واحد ساختاری 

و عملی حیات است.«

فصل 1
 صفحۀ 12

 بررســی این موضــوع که یاختــه در همۀ 
جانــداران واحد ســاختاری و عملی حیات 
است و دانشــمندان درزمینة این موضوعات 
به بررسی می‌پردازند و این موضوع علمی و 
فناوری است و دانشمندان در این زمینه به 

یافته‌های جدید دست می‌یابند. 

فصل 1 »یگانگی و گوناگونی حیات ـ کشف هزاران گونۀ جدید«
 صفحۀ 12

 بررسی چنین موضوعاتی جزء تربیت علمی و 
فناوری نوین است.

 »ســطوح سازمان‌یابی حیات شــاملِ اتم، اندامک، یاخته، 

بافت، اندام، دستگاه، جاندار، جمعیت، اجتماع، بوم‌سازگان، 
زیست‌بوم، زیست‌کره.« 

فصل1 
صفحه 13 
تصویر )1(

 بررسی زیست‌بوم، بوم‌ســازگان و چگونگی 
تشــکیل جمعیت جانــداران در کرۀ زمین 
جزء موضوعات علمی و فناوری اســت. این 
زیست‌بوم چرخۀ حیات و چگونگی تشکیل 
یک جاندار را از اتم تا جاندار نشان می‌دهد.

»زیست‌شناســی نویــن: امــروزه علــوم جدیــدی در   

زیست‌شناسی شــکل گرفته، زیست‌شناســی سامانه‌ها و 
زیست‌شناسی محاسباتی از این علوم‌اند.«

فصل 1
 صفحۀ 1۴

بیشتر بدانید

 زیست‌شناسی سامانه‌ای ـ محاسباتی به‌طور 

خــاص می‌تواند بــرای انجام‌دادن بررســی 
فناوری‌های مشــاهدۀ ســامانه‌های زیستی 
زنده، مهندســی ژنتیک، فناوری‌های نوین 
توسط دانشمندان موضوعات مطرح‌شده در 

ساحت‌های علمی و فناوری است.

فصل 1 »زیست‌شناسی سامانه‌ها« 
 صفحۀ 1۴

 بیشتر بدانید

 در این علوم با استفاده از یافته‌های زیستی، 

به‌ویــژه دربارۀ ژن‌ها و پروتئین‌ها و نیز علوم 
محاسباتی، به کشــف و تحلیل پدیده‌های 
زیستی بیشتر در سطح مولکولی می‌پردازند.

 »زیست‌شناســی مصنوعی، موضوع‌هــای مختلفی مانند 

زیســت‌فناوری، زیست‌شناســی مولکولی، زیست‌شناسی 
ســامانه‌ها، مهندسی رایانه و مهندســی ژنتیک را به هم 

مرتبط می‌کند.«

فصل 1
 صفحۀ 1۵ 
بیشتر بدانید

 متخصصان این علم می‌کوشند سامانه‌هایی 

طراحی و اجرا کنند که به‌طور طبیعی یافت 
نمی‌شوند. زیست‌شناسی مصنوعی در حیطۀ 

ساحت تربیت علمی و فناوری قرار دارد.

فصل 1 »فناوری‌های نوین، فناوری‌های اطلاعاتی و ارتباطی«
 صفحۀ 1۵

 امــروزه بیشــتر از هــر زمان دیگــری نیاز 
اســت که اطلاعات حاصــل از پژوهش‌های 
زیست‌شــناختی را جمــع‌آوری و بایگانــی 
کنیم و برای برخی از پروژه‌ها به‌کار ببندیم. 
این‌گونه اطلاعات باید در حافظه ذخیره شود 
و در حیطۀ تربیت علمی و فناوری قرار دارد. 

 جدول 8.   )ادامه( 
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شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »فناوری‌های مشــاهدۀ سامانه‌های زیســتی، استفاده از 

میکروسکوپ‌های الکترونیکی.«
فصل 1

 صفحۀ 1۶
شکل میکروسکوپ 

الکترونیکی

این موضــوع نیز در حیطۀ ســاحت علمی و 
فناوری قرار دارد.

 »مهندسی ژن‌شناسی )ژنتیک(: انتقال صفت از یک جاندار 

به جاندار دیگر مهندسی ژن‌شناسی نام دارد.«
فصل 1

 صفحۀ 1۶
 دانش پیشــرفتۀ امروز از مهندســی ژنتیک 

در پزشکی، کشــاورزی، تحقیقات علوم پایه 
استفاده می‌کند. 

 »ســامت و درمان بیماری ـ علمی: به‌تازگی روشی برای 

تشــخیص و درمان بیماری‌ها در حال گســترش است که 
پزشکی شــخصی نام دارد. پزشــکان در پزشکی شخصی 
برای تشــخیص و درمان بیماری‌ها به‌جای مشاهدۀ حال 
بیمار، با بررســی اطلاعاتی که روی ژن‌های هر فرد وجود 
دارد، روش‌هــای درمانی و دارویی خاص هر فرد را طراحی 

می‌کنند و به‌علاوه از بیماری‌های ارثی او آگاه می‌شوند.«

فصل 1
 صفحۀ 20

 پزشــکی شخصی یا پزشــکی شخصی‌شده 
به معنی ارائۀ خدمات پزشــکی ســامت، 
پیشــگیری، تشــخیص، درمــان و مراقبت 
متناسب با ژنتیک فرد اســت. در این الگو، 
برای ‌مثال، پزشــک با آگاهــی از اطلاعات 
نهفته‌شده در ژنوم فرد می‌تواند به او داروی 
مؤثر )با حداقل آثار ســوء جانبی( و در دوز 
مناســب را تجویز کند و سفارش مناسب را 
برای تغییر در ســبک زندگی و رژیم غذایی 
)محیــط( به‌منظــور پیشــگیری و درمان 
بیماری‌ها و تغییر صفات ارائه دهد. ازاین‌رو، 
به این الگو از پزشکی می‌توان پزشکی ژنومی 

نیز گفت. 

 »نانوفناوری در خدمت بینایی انسان: بیماری تحلیل شبکیۀ 

چشــم یکی از علت‌های نابینایی کهن‌سالان است، در این 
بیماری یاخته‌های حساس به نور در شبکیه به‌تدریج از بین 
می‌روند یا نمی‌توانند به‌درســتی کار کنند، برای کمک به 

این بیماران شبکیه مصنوعی ساخته شده است.«

فصل 1
 صفحۀ 20

 بیشتر بدانید

 نانوفنــاوری جزئی از فناوری‌های نوین و در 
خدمــت عرصۀ علم و دانش در بســیاری از 

زمینه‌هاست.

فصل 2 »گوارش و جذب مواد غذایی« 
 صفحۀ 21 

 بررسی گوارش و جذب مواد غذایی در بدن 
انسان، ســاختار و چگونگی انجام‌دادن این 
فرایند ازطریق دانشمندان بررسی و به اثبات 
رسیده و جزء ساحت علمی و فناوری است.

 »یاختــه و بافــت جانوری، واحد ســاختار و عملکرد بدن 

جانداران یاخته است.«
فصل 2
 گفتار 1

 صفحۀ 22 

 نحوۀ عملکرد یاخته‌ها در زمرۀ ساحت علمی 
و فناوری است.
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 »ســاختار و عملکرد لولۀ گوارش: ســاختار لولۀ گوارش 

به‌گونه‌ای اســت که از چهــار لایۀ بیرونــی، ماهیچه‌ای، 
زیرمخاطی و مخاطی تشکیل شده و هر لایه از انواع بافت‌ها 

تشکیل شده است.«

فصل 2
 گفتار 2

 صفحۀ ۲۸ 

 لولۀ گوارش لوله‌ای پیوسته است. بخش‌های 
گوناگون آن با ماهیچه‌های حلقوی اسفکتر از 
هم جدا می‌شود تا از برگشت غذا جلوگیری 
شود. بررسی ســاختار و نحوۀ عملکرد لولۀ 
گوارش در ساحت علمی و فناوری قرار دارد.

فصل 2 »جذب مواد و تنظیم فعالیت دستگاه گوارش« 
 گفتار 3

 صفحۀ 38 

 بررســی فرایند جذب مواد و تنظیم فعالیت 
دســتگاه گوارش نیز جزء ســاحت علمی و 

فناوری است.

فصل 2 »تنوع گوارش در جانوران ـ علمی«
 صفحۀ ۴۴

 نحوۀ گوارش در جانــورانِ مختلف متفاوت 
است. بررســی تنوع گوارش در جانوران در 

حیطۀ علمی و فناوری است.

انسان:  در  تنفس  دستگاه  سازوکار  گازی،  »تبادلات   

نفس‌کشیدن یکی از ویژگی‌های آشکار در بسیاری از جانوران 
است اما در همۀ جانوران به یک شکل انجام نمی‌گیرد.«

فصل 3 
 گفتار ۱

 صفحۀ ۴۷ 

 بررســی سازوکار دســتگاه تنفس در انسان 
و ســایر جانوران، چگونگی مبادلات تنفسی 
هرگونه که جزء تربیت علمی و فناوری است. 

 »تهویه‌ی ششی: تهویه‌ی ششی شامل دو فرایند دم و بازدم 

است.«
فصل 3
 گفتار 2

 صفحۀ ۵۴

 دم فرایندی فعال است که درنتیجۀ افزایش 

حجم قفسۀ سینه رخ می‌دهد. در تنفس آرام 
و طبیعی دیافراگم نقــش اصلی را بر عهده 
دارد. بررســی ســاختار دم و بازدم و تهویۀ 

ششی جزء ساحت علمی و فناوری است.

فصل 3 »سایر اعمال دستگاه تنفسی«
 صفحۀ ۵۸

 تکلم، عطسه و سرفه و نیز تنظیم تنفس جزء 
دیگر اعمال دســتگاه تنفس‌اند. بررسی این 
اعمال دســتگاهِ تنفسی نیز در زمرۀ ساحت 

علمی و فناوری قرار می‌گیرد.

 »تنوع تبادلات گازی ـ علمی در جانوران مختلف تبادلات 

گازی به شکل‌های مختلفی انجام می‌گیرد.«
فصل 3

 صفحۀ ۶۰
 چهار روش بــرای تنفس وجود دارد: تنفس 

نادیسی، پوســتی، آبششی و ششی. بررسی 
هریک از این موارد جزء ســاحت فناوری و 

علمی است.

فصل ۴ »گردش مواد در بدن: قلب« 
 گفتار 1

 صفحۀ ۶۳ 

 پژوهش‌های دانشــمندان امروزه به ساخت 
قلب مصنوعی منجر شده است. این فناوری 
نوین مربوط به ساحت علمی و فناوری است.

فصل ۴ »رگ‌های خونی«
 گفتار 2

 صفحۀ 72 

 بررسی ســاختار رگ‌های خونی و مکانیسم 
جریان خون در آن‌ها در حیطۀ ساحت علمی 

و فناوری قرار می‌گیرد.
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شرح ارتباطبخش مربوطهموضوع و عبارات محتوا

 »خــون نوعــی بافت پیوندی اســت که به‌طــور منظم و 

یک‌طرفه در رگ‌های خونی جریان دارد و دارای دو بخش 
خوناب و یاخته است.«

فصل ۴
 گفتار 3

 صفحۀ 79

 خونــاب حالــت مایــع دارد و یاختــه، که 

ویچه‌های قرمز دارد، گویچه‌های ســفید و 
گرده‌ها )پلاکت‌ها( را نیز شــامل می‌شــود. 
بررسی تنوع یاخته‌های خونی و بافت خون 
در بدن انسان در حیطۀ علمی و فناوری قرار 

دارد.

فصل ۴ »تنوع در گردش مواد در جانوران«
 گفتار ۴

 صفحۀ 8۴

 مکانیســم گردش مواد در جانوران مختلف 

متفاوت است. این مورد نیز در حیطۀ علمی 
و فناوری قرار دارد.

فصل ۵ »تنظیم اسمزی و دفع مواد زائد: هم‌ایستایی و کلیه‌ها« 
 گفتار 1

 صفحۀ 87 

 بررســی دســتگاه دفع در انســان و سایر 
موجودات با موضوع تربیت علمی و فناوری 

مرتبط است.

فصل ۵ »فرایند تشکیل ادرار و تخلیۀ آن«
 گفتار 2

 صفحۀ 92

 فرایند تشــکیل ادرار شامل سه مرحله است 
که عبارت‌اند از: تراوش، بازجذب و ترشــح. 
بررســی فرایند تشــکیل و تخلیۀ ادرار در 

حیطۀ ساحت علمی و فناوری قرار دارد.

فصل ۵ »تنوع دفع و تنظیم اسمزی در جانوران«
 گفتار 3

 صفحۀ 9۶

 تنظیم و دفع اسمزی نیز مانند گردش خون 
در جانوران مختلف متفاوت اســت. بررسی 
تنوع اسمزی در جانوران نیز در حیطۀ علمی 

و فناوری است.

 »از یاخته تا گیاه: ویژگی‌هــای یاخته‌های گیاهی: امروزه 

گیاهان آونــدی، به‌ویژه نهاندانگان، بیشــترین گونه‌های 
گیاهی روی زمین را تشکیل می‌دهند.«

فصل ۶ 
 گفتار 1

 صفحۀ 99 

 در این صفحات سامانۀ بافتی گیاهان، طریقۀ 

جذب آب توســط گیــاه، خاصیت برخی از 
گیاهان در درمــان برخی از بیماری‌ها چون 
سرطان و خاصیت آرام‌بخشی برخی از داروها 
و غیره بررســی شده‌اند که به ساحت علمی 

مربوط است.

فصل ۶ »سامانه‌های بافتی«
 گفتار 2

 صفحۀ 107

 پیکر گیاهان آوندی از ســه سامانۀ بافتی به 
نام پوششی، زمینه‌ای و آوندی تشکیل شده 
است و بررسی آن جزء موارد علمی و فناوری 

است.

فصل ۶ »ساختار گیاهان ـ علمی ) از دانه تا درخت(«
 گفتار 3

 صفحۀ 111

 پیکرۀ گیاه آوندی از سه سامانۀ بافتی ساخته 
شده است و در نوکِ ساقه و ریشه یاخته‌های 
مریســتمی وجود دارد. بررســی ســاختار 
گیاهان بســیار پیچیده اســت و در ساحت 

علمی و فناوری قرار دارد.
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 »جــذب و انتقال مواد در گیاهان؛ تغذیۀ گیاهان: بیشــتر 

گیاهان می‌توانند به‌وســیله‌ی فتوســنتز بخشــی از مواد 
موردنیاز خود مانند کربوهیدرات‌ها، پروتئین‌ها، لیپیدها و 
بعضی مواد آلــی دیگر را تولید کنند اما مواد مغذی مانند 
آب و مواد نیاز دارند. گیاهان این مواد را به کمک اندام‌های 

خود، به‌ویژه ریشه‌ها، جذب می‌کنند.«

فصل7 
گفتار1 

صفحه 117 

بررســی تغذیۀ گیاهان، جذب و انتقال مواد و 
مواردی از این قبیل درزمینة علمی است.

فصل 7 »جانداران مؤثر در تغذیۀ گیاهی«
گفتار2

صفحۀ 122

 برخی از گیاهان بــرای گرفتن مواد غذایی 
خود از شــیوۀ همزیستی استفاده می‌کنند. 
یکــی از نمونه‌هــای این همزیســتی قارچ 
ریشه‌ای و باکتری‌های تثبیت‌کنندۀ نیتروژن 
است. بررســی این روشِ تغذیه در گیاهان 
با جانداران دیگــر درزمینة علمی و فناوری 

است.

 »انتقــال مواد در گیاهان: انتقال مواد در گیاهان به‌صورت 

انتقــال از خاک به برگ، انتقال مواد در ســطح یاخته‌ای، 
انتقال مواد در عرض ریشه است.«

فصل7
گفتار 3

صفحۀ 12۵

 مواد موردنیاز گیاهان بیشتر از خاک اطراف 

ریشه‌ها جذب می‌شود. برای انتقال مواد در 
عرض ریشه نیز مواد و آب به سه روش انتقال 
از عرض غشــا، انتقال سیمپلاستی و انتقال 
آپوپلاســتی صورت می‌گیرد و بررسی این 
انتقال در گیاهان درزمینة ســاحت علمی و 

فناوری است.

با توجه به داده‌های جدول 8، از مجموع ۱۱۳ صفحۀ کل کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم،33 صفحه، 
معادل 0/2۵درصد، به ساحت تربیت علمی و فناوری اشاره دارد.

 وضعیت توجه کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه 
به ساحت‌های شش‌گانۀ سند تحول بنیادین

 جدول 9.   وضعیت توجه به ساحت‌های شش‌گانۀ تربیتی در کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه                                                                                                                                  
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 نمودار 1.   مقایسۀ میزان توجه به ساحت‌های شش‌گانۀ سند تحول بنیادین در کتاب زیست‌شناسی )1(، پایۀ دهم                                                                                                                                  

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
هدف از انجام‌دادن این تحقیق بررسی محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم رشتۀ 
علوم تجربی ازنظر ساحت‌های شش‌گانۀ سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش بود. این 

پژوهش به شیوۀ تحلیل محتوا انجام شد و نتایج به‌دست‌آمده به شرح ذیل است:
1. در پاسخ به سؤال شمارۀ یکِ تحقیق باید گفت میزان توجه کتاب زیست‌شناسی پایۀ 
دهم به ساحت اعتقادی، عبادی و اخلاقی معادل 1/۵ درصد از کل مطالب کتاب 
است. این یافته‌ها تا حدودی با نتایج پژوهشِ وفايی و همکاران )139۶(، موسی‌پور 
)1389( و صادقی‌نسب )1398( همخوانی دارد. در تبیین این نتایج می‌توان گفت 
و  به‌طورکلی  طبیعت  با  دانش‌آموزان  آشنایی  دربرگیرندۀ  زیست‌شناسی  کتاب 
به‌طور خاص نحوۀ زندگی موجودات زنده اعم از انسان و سایر حیوانات و گیاهان 
و بسترهای زیستی است که می‌تواند در قالب زیست جانوری و گیاهی دسته‌بندی 
شود. پرداختن به ساحت تربیت اعتقادی، عبادی و اخلاقی اگرچه مستقیم در حوزۀ 
فعالیت زیست‌شناسی احساس نمی‌شود، طبق سند تحول بنیادین و برنامۀ درسی 
ملی هرگونه ارتباط انسان با خود، دیگران و طبیعت باید با محوریت رابطه با خدا 
باشد. در الگوی هدف‌گذاری برنامه‌های درسی و تربیتیْ برنامۀ درسی ملی )دبیرخانۀ 
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اعظم غلامی   رسول حیدری

شورای عالی آموزش‌وپرورش، 1391( چهار عرصه برای ساحت‌های تربیتی مشخص 
شده است که عبارت‌اند از: رابطه با خویشتن، رابطه با خداوند متعال، رابطه با خلق 
خدا )سایر انسان‌ها( و رابطه با خلقت )طبیعت و غیره(. از این چهار عرصه یک مورد 
مستقیم رابطه با خداوند متعال است و سه موردِ دیگر نیز با قید محوریت رابطه با 
خداوند مشخص شده‌اند. بنابراین زمینه‌های فراوانی برای توجه به ساحت تربیت 
اعتقادی، عبادی و اخلاقی در کتاب زیست‌شناسی وجود دارد که می‌توان با اصلاح 
عبارات و برجسته‌سازی برخی عبارات به این مفهوم توجه و این نقیصه را جبران کرد. 
برای نمونه، می‌توان آنجا که بحث از ساختار بدنی انسان و بیماری و راه‌های سلامتی 
انسان است به آیات و نشانه‌های الهی و لطف خداوند در حق انسان و سایر موجودات 
پرداخت و ضرورت شکرگزاری و ادای احترام به خالق هستی را یادآور شد. یا درزمینة 
مسائل زیستی به رعایت اخلاق زیستی بیشتر توجه کرد و درزمینۀ خلاقیت انسان‌ها 

در برابر دیگر موجودات و طبیعت تذکر داده شود.
2. در پاسخ به سؤال شمارۀ دو تحقیق باید گفت نتایج حاکی‌از آن است که ۴/۵ درصد 
از محتوای کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم دورۀ متوسطه به ساحت تربیت اجتماعی 
و سیاسی سند تحول بنیادین وزارت آموزش‌وپرورش توجه دارد. این یافته‌ها با نتایج 

وفايی و همکاران )139۶(، موسی‌پور )1389( و صادقی‌نسب )1398( همسوست.
 در تبیین این نتایج می‌توان گفت درمورد ساحت تربیت اجتماعی و سیاسی نیز 
اگرچه مستقیم به مواردی اشاره شده، حجم این محتوا بسیار کم است و پتانسیل‌های 
بسیاری در کتاب زیست‌شناسی در توجه به مسائل اجتماعی و سیاسی وجود دارد که 
می‌تواند مورد توجه مؤلفان و طراحان برنامۀ درسی این کتاب‌ها قرار گیرد. درزمینة 
مسائل زیست‌محیطی می‌توان به سهم فرهنگ و روابط اجتماعی انسان‌ها و سیاست‌های 
خرد و کلان دولت‌ها و کشورها در این زمینه اشاره کرد. همچنین در بخشی از کتاب 
زیست‌شناسی به نهادهای بین‌المللی فعال درزمینة حفظ محیط‌زیست و آب‌وهوا 
اشاره کرد و گذری بر آن داشت و به معاهده‌ها و توافق‌نامه‌های محافظت از دریاها 
توجه کرد. ضرورت شکل‌گیری انجمن‌ها و سازمان‌های فعال درزمینة محیط‌زیست 
و حفاظت از حیوانات و جنگل‌ها و دریاها می‌تواند در کتاب زیست‌شناسی برجسته 
شود و در لابه‌لای متون تخصصیِ زیست‌شناسی رفتارهای اجتماعی مناسب و اعمال 

سیاست‌های مؤثر و کارآمد را در محافظت از طبیعت مطرح کرد.
3. در پاسخ به سؤال شمارۀ سه تحقیق باید گفت بر اساس نتایج به‌دست‌آمده، 19/7 
درصد کتاب زیست‌شناسی پایۀ دهم مرتبط با ساحت تربیت زیستی بدنی است. 
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تاکنون هیچ پژوهشی وضعیت توجه محتوای کتاب زیست‌شناسی به ساحت‌های 
شش‌گانۀ تربیت سند تحول را بررسی نکرده است. این یافته‌ها تا حدودی با نتایج 
وفايی و همکاران )139۶(، آلدوراسی )2019(، اوزوم )2019( و باریش و کِرباشلار 

)201۵( همسوست.
درس  اصلی  هدف  اینکه  به  توجه  با  گفت  می‌توان  نتایج  این  تبیین  در   
زیست‌شناسی پرداختن به مسائل مربوط به محیط‌زیست و نحوۀ زندگی انسان و 
سایر موجودات است و بخش مهمی از رسالت این درس کمک به سلامت جسمی 
انسان‌هاست، به این ساحت تربیتی در حد مطلوبی توجه شده و به‌خوبی حق مطلب 

ادا شده است. 
کتاب  محتوای  توجه  میزان  گفت  باید  تحقیق  چهار  شمارۀ  سؤال  به  پاسخ  در   .۴
زیست‌شناسی پایۀ دهم به ساحت تربیت زیباشناسی و هنری معادل ۶/8 درصد 
است. این یافته‌ها با نتایج موسی‌پور )1398( و صادقی‌نسب )1398( همخوانی دارد. 
در تبیین این نتایج می‌توان گفت با توجه به اینکه ماهیت درس زیست‌شناسی تجربی 
و مبتنی بر روش‌های علمی و بر اساس روابط و قوانین بین پدیده‌هاست و هنر ریشه 
در ذوق و سلیقۀ انسان‌ها دارد و مقولۀ زیباشناسی نسبی است، کمتر می‌توان ساحت 
زیباشناسی و هنر را در محتوای درس زیست‌شناسی مورد توجه قرار داد؛ اما بنا به 
ضررت و اقتضائات برای شکوفایی استعدادهای هنری و تهییج احساسات دانش‌آموزان 
با استفاده  از زبان هنر در طراحی و تدوین کتاب درسی استفاده کرد و  می‌توان 
از جلوه‌های هنری انتقال مطالب آموزشی را جذاب‌تر و یادگیری را تسهیل کرد. 
می‌توان با گنجاندن مطالب ادبی زیبا و تصاویر و بیان کارهایِ اخلاقی و هنریِ خاصی 
درزمینة موضوعاتِ زیست‌شناسی به ساحت زیباشناسی و هنر بیشتر توجه کرد.

۵. در پاسخ به سؤال شمارۀ پنج تحقیق باید گفت با توجه به نتایج به‌دست‌آمده، 9/8 
است.  حرفه‌ای  و  اقتصادی  تربیت  درزمینۀ  دهم  پایۀ  زیست‌شناسی  کتاب  درصد 
این یافته‌ها تا حدودی با نتایج وفایی و همکاران )139۶( ، موسی‌پور )1398( و 
صادقی‌نسب )1398( همسوست. در تبیین این نتایج می‌توان گفت موضوعات درس 
زیست‌شناسی زمینه‌های شغلی فراوانی را در جامعه در پی دارد و سهم چشمگیری 
در مسائل اقتصادیِ جامعه بر عهده دارد. از سوی دیگر چون مشاغلِ زیرمجموعۀ 
باید  این زمینه‌ها  افراد شاغل در  بالایی دارد،  رشتۀ زیست‌شناسی حساسیت‌های 
تخصص لازم را کسب کنند و در این زمینه بعُد حرفه‌ای‌بودن مشاغل مطرح است. 
کار با ابزار و دستگاه‌های مرتبط با رشتۀ زیست‌شناسی نیاز به مهارت‌های خاص و 
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اعظم غلامی   رسول حیدری

فنی دارد و لازم است در محتوای آموزش زیست‌شناسی به ساحت تربیت اقتصادی و 
حرفه‌ای توجه شود. به نظر می‌رسد تا حد قابل‌قبولی به این ساحت تربیتی در کتاب 

زیست‌شناسی توجه شده است.
کتاب  محتوای  از  درصد   2۵ گفت  باید  تحقیق  شمارۀ شش  سؤال  به  پاسخ  در   .۶
زیست‌شناسی پایۀ دهم درزمینۀ ساحت تربیت علمی و فناوری است. نتایج وفایی 
و   )۲۰۱۹( اوزوم   ،)1398( )1398(، صادقی‌نسب  موسی‌پور   ،)139۶( و همکاران 
باریش و کِرباشلار )201۵( با این یافته همسوست. در تبیین این نتایج می‌توان گفت 
با توجه به ماهیت رشتۀ زیست‌شناسی و زیرمجموعه‌بودن این رشته از علوم تجربی 
در تربیت ساحت علمی و فناوری نقش چشمگیری دارد و زمینه‌های طرح مسائل 
علمی و فناوری جدید در آن به‌خوبی وجود دارد. با توجه به نتایج تحلیل داده‌ها، 
مباحث علمی و فناوری در کتاب زیست‌شناسی تا حدودی مورد توجه قرار گرفته 
است؛ اما می‌توان با گنجاندن بخش‌های خاص درزمینة معرفی فناوری‌ها محتوای 

کتاب زیست‌شناسی را درزمینة ساحت تربیت علمی و فناوری تقویت کرد.

  پیشنهادها  
کتاب  آموزش  محتوای  کم  توجه  بر  مبنی  تحقیق،  اول  سؤال  نتایج  به  توجه  با   .1
زیست‌شناسی دورۀ متوسطه به ساحت تربیت اعتقادی، عبادی و اخلاقی، پیشنهاد 
می‌شود در بازبینی و چاپ مجدد این کتاب به این ساحت تربیتی توجه بیشتری 

صورت گیرد.
2. با توجه به نتایج سؤال دوم تحقیق و اهمیت تربیت اجتماعی و سیاسی در حوزه‌های 
و  گروهی  و  اجتماعی  فعالیت‌های  طرح  درزمینة  می‌شود  پیشنهاد  محیط‌زیست 
سیاست‌گذاری در حفظ محیط‌زیست و کمک به رشد مطلوب علوم زیستی در جهان 

توجه خاصی ازجانبِ برنامه‌ریزان و مؤلفان کتاب درسی صورت گیرد.
3. با توجه به نتایج سؤال چهارم تحقیق مبنی بر توجه نسبتاً کم به ساحت تربیت 
زیباشناسانه و هنری در کتاب زیست‌شناسی پیشنهاد می‌شود با گنجاندن مطالب و 

تصاویر بیشتر هنری به این ساحت تربیتی توجه بیشتری صورت گیرد.
۴. با توجه به نتایج سؤال پنجم پژوهش و اهمیت مسائل اقتصادی و حرفه‌ای در حوزۀ 
علوم زیستی پیشنهاد می‌شود در بازنگری محتوای آموزشی کتاب زیست‌شناسی 
مطالبی درزمینة نقش رشتۀ زیست‌شناسی و حوزه‌های مرتبط با آن در رشد مسائل 

اقتصادی و اشتغال‌زایی در کتاب‌های درسی گنجانده شود.
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مفهوم سواد خواندن یکی از اهداف مهم پژوهش‌های تربیتی است که به‌واسطۀ آن دانش‌آموزان، 
طی دوران آموزش، متون درســی را یاد می‌گیرند. لیکاف و جانسون رویکردی زبان‌شناسانه در 
علوم شناختی معرفی کردند که، برخلاف رویکرد چامسکی که به شناخت زبان نحوی می‌پردازد، 
در آن به عنصر معنی در زبان از منظر اســتعارۀ مفهومی تأکید ویژه داشتند. لیکاف و جانسون 
استعاره‌های مفهومی را مهم‌ترین عامل شناخت انسان از جهان برمی‌شمارند. استعارۀ مفهومی به 
معنای فهم فکر یا مفهومی انتزاعی بر اساس فکر یا موضوع دیگری است که مفهومی عینی دارد. با 
توجه به اهمیت استعاره‌های مفهومی در شناخت و درک مفهوم دانش‌آموزان، این مقاله به بررسی 
استعاره‌های مفهومی جهت‌دار زمان‌در‌مکان درس فارسی پایۀ چهارم ابتدایی پرداخته است. روشِ 
این پژوهش تحلیل مفهومی با رویکرد زبان‌شناســی لیکاف است که با تحلیلی زبان‌شناسانه و 
فلسفی به مفهوم استعاره در درس فارسی می‌پردازد. بر اساس نتیجۀ بررسی و پژوهش‌ها، متون 
کتاب فارسی استعارات متعدد مفهومی برای آموزش دارد؛ اما در بخش فعالیت‌ها و پرسش‌های این 
کتاب آموزش ویژه‌ای دراین‌باره صورت نگرفته است. بنابراین لازم است برای درک بهتر مفاهیم و 
شناخت جهان اطرافِ دانش‌آموز برنامه و رویکرد متناسبی از آموزش معنی در بستر استعاره‌های 

مفهومی در نظر گرفته شود.
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 تبیین استعاره‌های مفهومی
 جهت‌دار زمان‌در‌مکان 

 کتاب فارسی پایۀ چهارم ابتدایی
بر مبنای رویکرد لیکاف و جانسون

استعارۀ مفهومی جهت‌دار زمان‌در‌مکان، زبان‌شناسی شناختی، نظریۀ استعارۀ مفهومی ليكاف 
و جانسون
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 مقدمه
متداول‌ترین نوع ارتباط میانِ افراد ارتباطِ گفتاری و نوشتاری است. انسان با استفاده از دو ابزار گفتار 
و نوشتار و ازطریق شرکت در فضایِ گفتمان تبادل اطلاعات می‌کند. ابزارهای ارتباطی همچون محتوای 
درس دارای پیامی است که برای انتقال هدفی آموزشی میان معلم و شاگرد استفاده می‌شود )نجفی 
پازوکی، 1394(. برای فهم مطلب و ادامۀ گفت‌وگو به درک متقابل میان افراد نیاز است، به همین علت 
افراد از صناعات زبانی و آرایه‌های ادبی مانند استعاره، مجاز، تشبیه، تمثیل و غیره استفاده می‌کنند تا به 
سطح مطلوبی از ادراک و انتقال مفاهیم برسند. تحلیل آرایه‌های ادبی از نگاهِ ادبی به مطالعۀ نحو در زبان 
مربوط است که از حوزۀ مطالعاتی این مقاله خارج است. مقالۀ حاضر به دیدگاه شناختی درک مفهوم و 
استعاره می‌پردازد و درصدد است تا به تحلیل متون درس فارسی از بعُد زبان‌شناسی شناختی از دیدگاه 
لیکاف1 بپردازد. در این پژوهش محتوای درس فارسی در کتاب‌های درسی به‌منزلۀ واحد سوم‌شخص در 

نظر گرفته و تحلیل محتوا شد. 

  بیان مسئله و اهمیت موضوع
آموزش معنی اهمیت دارد زیرا پرداختن به مسئلۀ فهم خواندن و درک متن از مهم‌ترین مسائل 
نظام آموزش‌و‌پرورش ایران و جهان به‌حساب می‌آید. محتوای درسی و متن نوشتاری در آموزش رابطه‌ای 
مستقیم با اهداف آموزشی دارد، به‌همین علت گنجاندن مفاهیم در محتوای درسی نیز سبب تقویت 
قدرت ادراک دانش‌آموزان خواهد شد. در انتقال پیامِ آموزشی دانش‌آموز به فهم مطلب دست پیدا می‌کند 

و می‌تواند مفهوم پنهان در محتوا را درک کند و یاد بگیرد )نجفی پازوکی، 1394(.
سازمان آموزشی، علمی و فرهنگی ملل متحد )یونسکو(2 سواد خواندن را معیاری مناسب برای 
سنجش آموزش و پیشرفت یادگیری در دانش‌آموزان می‌داند و اعلام می‌کند رابطه‌ای عمیق میان میزان 
خواندن و پیشرفت تمدن در جوامع وجود دارد زیرا خواندن پیش‌نیازِ موفقیت در عملکرد آموزشی است 
)حسن‌زاده بارانی کرد، 1396(. تخیل، که سطح سوم آگاهی3 است، با رشد زبان پرورش پیدا می‌کند و 

می‌تواند فرد را به سطح عمیقی از شناخت هدایت کند )نیلی‌پور، 1396(. 
موضوع این مقاله استعاره در متن کتاب فارسی پایۀ چهارم است. اهمیت استعاره از آنجاست که 
گفته می‌شود سرشت ادراک انسان استعاری است، به همین دلیل استعاره را عنصر اصلی شناخت انسان 
تلقی می‌کنند. استعاره از دیدگاه سقراط و افلاطون هم اهمیت خاصی داشته است زیرا آنان استعاره 
را ایدۀ اصلی تفکر انسان می‌دانستند. واژه‌هایِ استعاری لوح سفید از جان لاک4، آموزش منفی از ژان 
ژاک روسو5 و مُثُل افلاطونی نمونه‌هایی‌اند که به مفاهیم استعاری اشاره دارند و در این استعارات به معنا 
دلالت می‌شود )تیبودی6 و همکاران، ۲۰۱۹(. اهمیت دیگرِ این مطالعه تأکید بر استعاره‌های مفهومی 
است زیرا مفهومی که انتقال داده می‌شود همراه با استعارۀ مفهومی7 است )لیکاف و جانسون8، ۱۹۸۰(. 

سون
ف و جان

ب فارسی پایۀ چهارم ابتدایی بر مبنای رویکرد لیکا
ت‌دار زمان‌در‌مکان کتا

تبیین استعاره‌های مفهومی جه
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خلق استعاراتِ پیچیده یادگیری را عمیق‌تر می‌کند. استفاده از استعاره امری مجزا از آموزش نیست. 
دربارۀ اهمیت پرداختن به موضوع استعارۀ مفهومی در آموزش‌و‌پرورش بوتا9 می‌گوید استعاره اهمیت 
ویژه‌ای در یادگیری دارد و برای اینکه تأثیر استعاره‌های مفهومی را در آموزش‌و‌پرورش بهتر بفهمیم باید 

به چند مورد توجه داشته باشیم:
باید شکل استفاده از استعاره در آموزش بررسی شود. 

استفاده از استعاره در سطوح و دوره‌های گوناگون آموزش تشریح شود.
بنا بر اهمیت سهم استعاره در شکل‌گیری آموزش از بعُد عینیت‌گرایی10 و ساختار‌گرایی11، جوانب 
شکل‌گیری استعاره در آموزش تبیین می‌شود )بوتا، ۲۰۰۹(. طبق آنچه گفته شد، هدف از این مقاله 
تبیین و تحلیل12 استعاره‌های مفهومی جهت‌دار زمان‌در‌مکان متون و محتوای درسی پایۀ چهارم دورۀ 

ابتدایی مبتنی بر روش زبان‌شناسی شناختی است )لیکاف و جانسون، ۱۹۸۰(.

در پژوهش حاضر محققان در پی پاسخ به سؤالاتِ زیر بودند: 
بر اساس روش تحلیل محتوای شناختی لیکاف و جانسون، از استعاره‌های مفهومی متون کتاب 

فارسی پایۀ چهارم ابتدایی چه تبیینی می‌توان کرد؟
فلسفی  رویکرد  اساس  بر  ابتدایی  چهارم  پایۀ  فارسی  کتاب  مفهومی  استعاره‌های  تحلیل  از 

زبان‌شناسی شناختی لیکاف چه پیامدهای آموزشی می‌توان استنتاج کرد؟

  روش‌شناسی پژوهش
در این پژوهش از رویکرد تلفیقی زبان‌شناسی شناختی استفاده شد. روش زبان‌شناسی شناختی 
لیکاف و جانسون برگرفته از روشی تلفیقی مبتنی بر تحلیل محتوا و تبیین فلسفی است. در این روش 
ابتدا کلیۀ کتاب‌های فارسی دورۀ ابتدایی بازبینی و بررسی شد تا استعارات مفهومی زمان‌در‌مکان متون 
فارسی استخراج شود. پس از مشخص‌شدن استعارات مفهومی، عبارات استعاری جهت‌دار در حیطۀ 
زمان‌در‌مکان کاملًا جمع‌آوری شد و در چارتی ماتریسی13 قرار گرفت. بر اساس این مطالعه، مشخص شد 
که بیشترین تعداد مفاهیم استعاری در محتوای دروس فارسی از پایۀ چهارم آغاز می‌شود. طبق مطالعات 
پرلز14 نیز پایۀ چهارم از بعُد مفهومی و درک مفاهیم از سایر پایه‌ها اهمیت بیشتری دارد. به همین علت، 
در این مقاله کتاب فارسی پایۀ چهارم برای مطالعۀ محتوایی در نظر گرفته شد و استعارات مفهومی آن 

استخراج و از دیدگاه لیکاف و جانسون تحلیل شد. 
در روش تحلیل محتوا بر ‌مبنای روش لیکاف و جانسون ابتدا ارتباط هر واژه با مفاهیم دیگر مشخص 
می‌شود. سپس ریشۀ مفهومی هر واژه بررسی و جایگاه و ارتباط درک مفهوم در قیاس با واژه معین 
می‌شود. جهت‌دار‌بودن زمان در مقابلِ مکان مفهوم تحلیل می‌شود و با نمایش طرح زنجیرۀ ارتباطی، 
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رابطۀ میان هر مفهوم با مفاهیم دیگر در فضای مفهومی که ایدۀ استعاری شکل گرفته است تحلیل 
زبان‌شناسانه می‌شود. در‌نهایت، با تحلیل فلسفی نتیجۀ مورد‌نظر به‌دست می‌آید.

استفاده از روش نوین و تلفیقی که پل ارتباطی میان دانش علمی و فلسفی است سبب می‌شود 
جنبه‌های مهم و حساس در مباحث و زوایای مختلف پژوهش مورد‌مطالعه قرار گیرد و پژوهشگر به 
نتیجۀ بیشتری دست پیدا کند )شعبانی ورکی و همکاران، ۲۰۱۵(. رویکرد تحلیلی زبان‌شناسی لیکاف 
با تحلیل محتوایی عام در این زمینه تفاوت دارد، چرا‌که تحلیل عام فقط به تحلیل و بازبینی و تبیین 
مفاهیم استخراج‌شده از متن می‌پردازد، در‌حالی‌که تحلیل زبان‌شناسی شناختی ابتدا به تحلیل مفهوم 
در متن می‌پردازد و سپس تحلیل صورت‌گرفته را از بعُد شناخت و جایگاه تشکیل مفهوم و ساخت معنی 
مورد‌مطالعه قرار می‌دهد تا به سطح عمیق‌تری از شناخت مفاهیم برسد. در این رویکرد به لایه‌های 
زیرینِ ذهن دست یافته می‌شود و عامل اصلی درک مفهوم مشخص می‌شود )دارابی و همکاران، 1398(. 
تحلیل استعارات مفهومی در اصلْ روش تحلیل از بالا به پایین15 یا از پایین به بالا16 است. کسانی که پیرو 
روش سنتی‌اند رویکرد بالا به پایین را در پیش می‌گیرند و با قیاسی منطقی به مثال‌هایی می‌پردازند که 
به درون استعارات مفهومی بر‌می‌گردد. این رویکرد سطح بالای17 ساختارهای شناختی را شکل می‌دهد. 
بر‌خلاف این رویکرد، روش پایین به بالا روشی بنیادی بر اساس مفروضات استعاری است. استعارات در 
رویکردهای رفتاری مانند صرف، نحو و غیره ارزیابی می‌شوند. آنچه در مقالۀ حاضر ازنظر روش مد‌نظر 
است زبان و استعارات زبانی است )افراشی و همکاران، 139۴(. به‌منظور شناخت کاملِ مفاهیم لازم است 
توضیح کوتاهی دربارۀ واژه‌های کلیدی داده شود. بنابراین واژه‌هایی چون استعاره، استعارۀ مفهومی، 
ادامه تعریف و  استعارۀ مفهومی جهت‌دار زمان‌در‌مکان و زبان‌شناسی شناختی لیکاف و جانسون در 

توصیف شده‌اند. 

 1.  استعاره
 استعاره و مَجاز آرایه‌های ادبی مهمی‌اند که مربوط به حوزۀ معنی‌شناسی شناختی می‌شوند. 
در دیدگاهِ سنتی استعاره تنها ابزارِ زبانی دانسته می‌شود، اما در دیدگاهِ نوین امری شناختی معرفی 
شناخته شده است )افراشی و همکاران، 139۴(. استعاره را ادراک تجربی یک نوع به‌واسطۀ نوع دیگر 
یا به‌عبارتی ادراک امری انتزاعی با استفاده از امری عینی بر‌می‌شمارند )لیکاف، ۱۹۹۳(. بنابراین از 
شمول معنایی گرفته می‌شود که معنای یک صورت را بر صورت معنایی دیگری منطبق می‌کند. 
یک معنا به‌عنوان مبدأ و دیگری به‌عنوان مقصد معرفی می‌شود و مفهومْ از مبدأ بر مقصد سوار است 

)یول18، 139۶(.
انسان است  تفکر و شناخت  نظام  برای شناخت  ابزاری مناسب  و  تفکر  و  زبان  رابطِ  استعاره 
)امینی و همکاران، 139۶(. استعاره از نظام بلاغی گرفته شده و فرایندی فعال در نظام شناختی 
انسان است که آن را ژرف‌تر از آرایه‌های ادبی می‌دانند و به فهم ما از جهان بر‌می‌گردد. چنین به 
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نظر می‌آید که استعاره همان تشبیه و امری ناآگاهانه است، در‌حالی‌که بسیاری از فلاسفه تشبیه را 
امری سطحی و استعاره را ژرف‌نگرانه و عمیق و آموزش و یادگیری آن را سخت‌تر و تأمل‌برانگیزانه 
و آگاهانه می‌دانند )زنگویی و همکاران، 1389(. استعاره در تمام انواع طرح‌واره‌ها، چه تصویری و 
چه در قالب معنا، در حوزۀ زبان کلامی مطرح می‌شود )نیلی پور، 1396(. بر اساس گسترۀ استعاره، 
ممکن است یک یا دو منبع با یک یا چند مقصد با یکدیگر در تعامل باشند یا ممکن است یک مبدأ 
چند حوزۀ مقصد را توصیف کند. مثلًا مفهوم جنگ در بیان عشق، در بحث و مناظره، در بیماری و 
بهبود یا موارد دیگری ازاین‌دست به‌کار می‌رود. به این حالتْ گسترۀ استعاره گفته می‌شود. بنابراین 
مبدأ قابلیت به‌کار‌گیری در چند مقصد را دارد. گویی چتری بر چند مقصد گسترده است. از دیدگاه 
زبان‌شناسان دو نوع استعاره وجود دارد: یکی استعارۀ مرده و دیگری استعارۀ زنده. استعارۀ مرده به 
استعاره‌ای گفته می‌شود که براثر استفادۀ فراوان در قسمت‌های گوناگون جهان تبدیل به واژه شده 
است. استعارۀ زنده استعاره‌ای است که کاربرد عام پیدا نکرده و هنوز در لیست واژگان نیست. این 

مقاله با استعارات زنده سر‌و‌کار دارد )دارابی و همکاران، 1398(.

 2.  استعارۀ مفهومی
استعاره‌های مفهومی را مجموعه‌ای از انطباق‌ها می‌دانند که همۀ انسان‌ها ذاتاً برای درک مفاهیم 
انتزاعی از مفاهیم عینی استفاده می‌کنند. درک یک حوزۀ مفهومی در قالب حوزۀ مفهومی دیگری 
شکل می‌گیرد. با شناخت استعارۀ مفهومی مرزِ میان فهم جهان و اندیشه برداشته می‌شود )امینی 
و همکاران، 139۶(. در اصل، خاستگاه استعاراتِ مفهومی عبارات زبانی استعاری19 است. هر حوزۀ 
مفهومی مجموعه‌ای انسجام‌یافته از تجارب است که به شکل زبانی عنوان می‌شود )لیکاف، ۱۹۹۳(. 
در رویکرد زبان‌شناسی شناختی سه سطح برای استعارۀ مفهومی در نظر می‌گیرند که متمایز از 
استعارات  فراشخصی22 می‌شوند.  و  غیر‌شخصی21  مفهومی شخصی20،  استعارات  و شامل  یکدیگر 
مفهومیِ فرا‌شخصی آن سطح از استعاره است که ما آن را مرکزیت استعاره‌های مفهومی می‌نامیم. 
استعارات شخصی به استعاراتی بر‌می‌گردد که شخص از استعارات به‌طور خاص برای گفتمان شخصی 
و در شرایط خاص به شکل زبانی استفاده می‌کند. هر‌یک از این دو سطح اهدافِ خاص خودشان را 
دارند. گاهی اوقات دو سطح از استعارات مفهومی غیر‌شخصی و فراشخصی با یکدیگر ترکیب می‌شوند 
و استعارات شخصی را به‌وجود می‌آورند که فرد می‌تواند در محاوره از آن استفاده کند )کوچش23، 

.)1393/1946

 3.  استعارات مفهومی جهت‌دار زمان‌در‌مکان
استعارۀ مفهومی بخش بنیادی استعاره است. لیکن برای اینکه به سطحی عمیق‌تر از آن پرداخته 
شود لازم است جزئی از آن ‌بررسی شود زیرا استعارات شامل طیف گسترده‌ای از استعارات به‌طور 
خاص است. در این مقاله استعارات زمان‌در‌مکان به علت اهمیت درک زمان و فهم آن در مقابلِ 
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تجسّد24 مکان در نظر گرفته می‌شود. ازهمین‌رو، در تعریف استعارات زمان‌در‌مکان گفته می‌شود 
استعاره‌ از بعُد مفهوم، اهداف و کاربردِ روزمره به چند دسته تقسیم می‌شود که شامل استعاره‌های 
مفهومی  و حرکت  معنای جهت  به  استعارۀ جهت‌دار  است.  و جهت‌دار  تصویری، هستی‌شناسی 
استعاری در مقایسه با بدن انسان است. مفهوم حرکت یا جهت‌داربودن زمان به‌سوی مکان در مقایسه 
با بدن انسان بدنمندی )تجسد(25 استعاره را نشان می‌دهد )کوچش، 1393/1946(. مفهوم استعارۀ 
جهت‌دار متناسب با جهتی که با انسان دارد نشان داده می‌شود، مانندِ بالا یعنی خوب و در حال 
رشد، پایین یعنی بد و در حال نزول و افول )محمدی و همکاران، 1398(. بنابراین ازنظر لیکاف و 
جانسون زمان و مکان دو عامل جهت‌دار‌کردن استعاره‌اند زیرا هر تجربۀ واقعی که فرد می‌بیند در 
زمان و مکان خاصی انجام شده است. حرکت از زمان در مکان خاص چه به جهت مثبت و چه منفی 
می‌تواند مفهوم دیگری را نیز شکل دهد که به تجربۀ فرد در ارتباط با زمان در گذشته و حال و آینده 
در مقابل مکانی که در آن قرار دارد وابسته خواهد بود. بنابراین اصلی‌ترین استعاره را برای شناختِ 
زمان استعارۀ جهتمندی زمان‌در‌مکان می‌نامند )تیبودی و همکاران، ۲۰۱۹(. در بحث استعاره‌های 
زمان‌در‌مکان و ادراکِ آن بدنمندی امر مهمی است. لیکاف نیز به بدنمندی اشاره دارد و آن را مبنای 
کار خود قرار می‌دهد. این مقاله نیز با مبنا قراردادن بدنمندی لیکاف به تحلیل متون می‌پردازد. 

بنابراین لازم است شرح مختصری در‌خصوص بدنمندی داده شود. 
فرانسیسکو وارلا26 و ایون تامپسون27 هم مانندِ لیکاف بدنمندی را عامل شناخت می‌دانند. در 
بیانِ بدنمندی از استدلال مرلوپونتی برای شناخت و فهم جهان دربارۀ بدن استفاده می‌کنند )وارلا 
و همکاران، ۱۹۹۱(. ازنظر آن‌ها ما جهان را نمی‌سازیم، بلکه آن را پیدا می‌کنیم یا خود را در آن 
می‌یابیم. خودمان را به‌راحتی در جهان می‌بینیم و به آن بازخورد می‌دهیم. پی‌در‌پی در زندگی 
به جهان بازخورد می‌دهیم و به آن عادت می‌کنیم. بازخوردی که ما به جهان ناشناخته می‌دهیم 
شناخت و زندگی ما را می‌سازد. گاهی بازخوردهای ما سبب می‌شود که خود را بشناسیم، سپس 
در شناختمان از جهان، خودمان را در مرکز آن قرار می‌دهیم. البته باید توجه کرد که بازخورد ما 
نمی‌تواند غیر‌آگاهانه و تنها یک اتفاق باشد )ایوانز و گرین28، ۲۰۰۶(. بنابراین ادراکْ علمِ شناخت 
جهان یا واقعه‌ای بر‌گرفته از عملی نیست، بلکه پیش‌زمینه‌ای است که عمل در آن واقع می‌شود و 
ازطریقِ آن مفروض گرفته می‌شود. جهان شیء نیست که بتوانیم با استفاده از قوانین خاصی آن 
را بسازیم، بلکه مجموعه‌ای طبیعی از همۀ تفکرات و تجربه‌هایی است که آن را درک می‌کنیم. از 

دیدگاه موریس مرلوپونتی29 ادراکْ پدیده‌ای بدنی است )وارلا و همکاران، ۱۹۹۱(. 
علاوه‌بر توصیف استعاره‌های مفهومی حال باید دید چه ارتباطی میان استعارۀ مفهومی و آموزش 
وجود دارد. ازنظر مک دال، درک مطلب در تبادل بین فضای مفهومی30 شکل می‌گیرد. یادگیری و 
ادراک  در فضای مفهومی اتفاق می‌افتد )مک‌دال32، ۱۹۹۶(. بر اساس دیدگاه مک دال، تبادل داده‌ها 
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و پیام آموزشی میان شاگرد و معلم در فضای مفهومی بین سه رأسِ معلم‌ ‌ـ شاگرد‌ ـ ‌محتوا نقش 
می‌بندد. دانش‌آموز باید از موضوع شناخت پیدا کند تا ادراک و در پی آن یادگیری صورت گیرد. 
ذهن دانش‌آموز، به‌عنوان دریافت‌کننده، پیام را پردازش می‌کند، سپس برای نشان‌دادن میزانِ درکِ 
خود آن را توضیح می‌دهد، سؤال می‌پرسد یا به سؤال معلم پاسخ می‌دهد. هنگام توضیح و پاسخ‌دهی 
یا بیان سؤال، با استعارۀ مفهومی، مفاهیم را یاد می‌گیرد و با استعارهْ مفاهیم آموخته‌شده را به معلم 
پاسخ می‌دهد )هاشمی، 1389(. موضوعی که باید در حوزۀ آموزش به آن توجه داشت این است 
که بی‌توجهی به معنی سبب درک‌نکردن مفاهیم آموزشی می‌شود و ازآنجاکه استعاره‌های مفهومی 
برگرفته از ادراک است توجه به آن سهم مهمی در فرایند آموزش دارد )بوتا، ۲۰۰۹(. در نمودار 1 

رابطۀ میان این سه رکن در ادراک دانش‌آموز مشخص شده است.

ادارک
Perception

دانش‌آموز
Student

Contentمحتوا
معلم

Teacher

 نمودار 1.                                                      فضای مفهومی در کلاس درس                                                                                                                                  

 فضای مفهومی
درک مفهوم به‌عنوان امری ذهنی33 به مباحث فلسفۀ زبان و تحلیل مفهوم وارد می‌شود و با انسان 
که ویژگی عینی34 دارد درک و یا منتقل می‌شود )ایوانز و گرین، ۲۰۰۶(. در نمودار 1 فضای مفهومی 
در کلاس نشان داده شده است. مفهوم میان سه رأس در حال چرخش است و در این فضای مفهومی 

ادراک شکل می‌گیرد.

 4.  زبان‌شناسی شناختی 
همان‌طور که گفته شد، استعارۀ مفهومی در حوزۀ زبان‌شناسی شناختی مطرح است که آن را 
لیکاف بنیان نهاد. مطالعات زبان‌شناسی به توصیف و تبیین ساختار و نقش زبان با بعُد شناختی 
می‌پردازد. فعالیت درزمینۀ زبان‌شناسی شناختی از دهۀ 1970 در امریکا آغاز شد. از دهۀ 1980 
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در اروپا گسترش یافت و در 1989 در آلمان در همایشی رسماً موجودیت یافت )یلماز35، ۲۰۱۸(. 
زبان‌شناسی شناختی در مقوله‌بندی36 ذهن انسان و روان‌شناسی گشتالتی37 ریشه دارد. در رویکرد 
ادبی مهمی، چون  آرایه‌های  آن  در  دانسته می‌شود.  عامل شناخت  زبانْ  زبان‌شناسی شناختی38 
استعاره، پدیده‌ای شناختی معرفی می‌شوند. زبان‌شناسان شناختی به بدنمندی زبان اشاره دارند و 
پیرو رویکردِ لیکاف درک مفهوم را بدنمند می‌پندارند. همچنین آن‌ها زبان را عامل رمزگذاری افکار 
می‌دانند زیرا نمادهای زبانی شامل صورت و معناست. در زبان‌شناسی معنی لیکاف، مطالعات بنیادی 
زبان تغییر می‌کند. علاوه‌بر لیکاف، لانگاکر39، تالمی40، فوکونیه41، کرافت42، جانسون، سوئیتسر43 و 
ترنر44 در بالندگی این رشته سهم مؤثری داشته‌اند )ایوانز و گرین، ۲۰۰۶(. معنی‌شناسی شناختی 
به رابطۀ معنی با فعالیت‌های ذهن و تجربۀ انسان بر‌می‌گردد، یعنی ابتدا باید انگارۀ معنی‌شناختی 
مشخص شود و سپس طبق این انگاره به بررسی موضوع پرداخت. رویکردِ چامسکی انقلابی در حوزۀ 
زبان‌شناسی تلقی می‌شود زیرا تا قبل از نظریۀ دستور زبان گشتاری45 زبان‌شناسیْ علمی شناخته‌شده 
نبود. چامسکی با شناخت منطق صوری در دانشگاه پنسیلوانیا46 آن را در فونولوژی زبان47 به‌کار 
برد و به نظریۀ گشتاری خود دست پیدا کرد. او در نظریۀ خود از استعارۀ ریاضی استفاده کرده بود 
که ازنظرِ کاربرد مجموعه‌ای از رشته‌نمادهای بی‌معنی بود. برهمین‌اساس، دستورزبان ساخت جمله 
نیز رشته‌نشانه‌هایی بی‌معنی تلقی می‌شد. جرج لیکاف متوجه ناهمگونی جمله‌ها با الگوی دستوری 
زبان صوری شد و عنوان کرد که بر اساس ساخت جمله معنی را نیز باید در‌نظر داشت. بنابراین او 
مقاله‌ای با عنوان معنا‌شناسی زایشی48 نوشت. این مقاله آغازی بر موضوع معناشناسی در زبان بود. 
با بیان معناشناسی زایشی لیکاف و ورود معنا در نظریۀ دستوری، موج دوم انقلاب زبان‌شناسی آغاز 
شد. بنابراین نظریۀ نحوی چامسکی از نظریۀ معناشناسی لیکاف جدا شد. لیکاف با همراهی جانسون 
کتاب استعار‌ه‌هایی که با آن زندگی می‌کنیم49 را منتشر کرد. آن‌ها به شناخت انسان در عرصۀ معنا 
نور تازه‌ای تاباندند )نیلی پور، 139۶(. بنا به پیش‌فرض‌های استعارۀ مفهومی ‌ـکه برخی از مهم‌ترین 
آن‌ها ذکر شد‌ـ این مقاله نیز به معنی از دیدگاه استعاره‌های مفهومی می‌پردازد زیرا معنی از دیدگاه 
شناختی سبب شناخت و تفکر انسان می‌شود. تفکر دانش‌آموز در بعُد زبان‌شناسی با معنی و شناخت 

جهان شکل می‌گیرد. 

 تحلیل استعاره‌های مفهومی در کتاب فارسی پایۀ چهارم ابتدایی 
 بر اساس بررسی‌های اولیه‌ای که از کتاب‌های فارسی پایۀ چهارم به‌عمل آمد، مشخص شد در متون 
و محتوای کتاب استعاراتی است که با توجه به موضوع مقالۀ حاضر این استعارات ابتدا استخراج شد و 
سپس با دیدگاه لیکاف و جانسون مورد‌تحلیل قرار گرفت. برای تحلیل و بررسی استعارات مفهومی کتاب 

فارسی کلاس چهارم باید به دو سؤال عمدۀ مقاله پاسخ داده شود که در ادامه ذکر شده‌اند. 
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   1.    بر اساس روش تحلیل محتوای شناختیِ لیکاف و جانسون از استعاره‌های مفهومی متون
کتاب فارسی پایۀ چهارم ابتدایی چه تبیینی می‌توان کرد؟

کتابِ مورد‌تحلیل کتابِ فارسی پایۀ چهارم ابتدایی با کد 403 بود که چاپ هفتم آن 1399 
منتشر شد و پدید‌آورندۀ آن سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی با مدیریت دفتر تألیف کتاب‌های 

درسی عمومی و متوسطۀ نظری است. این کتاب در ۷ فصل و 17 درس تنظیم شده است: 
 فصل اول با موضوعِ آفرینش شامل دو درس و سه بخشِ بخوان و حفظ کن، بخوان و بیندیش 

و حکایت است. 
 فصل دوم با موضوع دانایی و هوشیاری شامل سه درس و دو بخش بخوان و حفظ کن و 

بخوان و بیندیش است. 
ایران من شامل سه درس و دو بخش بخوان و حفظ کن و بخوان  فصل سوم با موضوع   

بیندیش است.
 فصل چهارم با موضوع فرهنگ بومی شامل دو درس و دو بخش مَثَل‌ها و بخوان و حفظ کن 

است.
 فصل پنجم با موضوع نام‌آوران شامل سه درس و سه بخش بخوان و حفظ کن و بخوان 

بیندیش و حکایت است.
 فصل ششم با موضوع راه زندگی شامل سه درس و سه بخش بخوان حفظ کن و بخوان 

بیندیش و مَثَل‌هاست.
 فصل هفتم با موضوع علم و عمل شامل دو درس و سه بخش بخوان حفظ کن و بخوان و 

بیندیش و مَثَل‌هاست.
دو قسمت پایانی کتاب هم شامل دو عنوان نیایش و واژه‌هاست که بنا به ضرورت مقالۀ حاضر به 
محتوای درس‌ها توجه شد. برای پاسخ به سؤال دوم مقاله به استعارات مفهومی موجود در محتوای 
متون درس‌ها پرداخته شد که با روش لیکاف و جانسون تحلیل شدند. ابتدا متون درسی حاوی 
استعارات در 17 درس از کتاب فارسی پایۀ چهارم انتخاب و با دیدگاه لیکاف ‌تحلیل محتوا شدند. 
سپس با روش مبتنی بر استعارات مفهومی زمان‌در‌مکان، هر درس با ذکر صفحه از آن استخراج و 
در عبارات زیر مشخص شدند. سپس بر اساس روش تحلیل محتوا از دیدگاه شناختی زمان‌در‌مکان 

تحلیل شدند. 
روزی بهار، تابستان، پاییز و زمستان با هم گفت‌وگو می‌کردند. )ص 10(

خورشید ابرها را کنار زد. )ص 13( 
زمستان جای پای گرگ‌ها را نقاشی کرد. )ص 13(
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بهار دشت‌ها را از خوشه‌هایِ طلایی گندم پوشاند. )ص 13(
پرستوها بهار و تابستان را به آسودگی به‌سر می‌برند. )ص 19(

زمانِ کوچ آن‌ها که فرامی‌رسد. )ص 19(
پس از سپری‌شدن زمانی طولانی...دوباره به لانه‌های پیشین خود برمی‌گردند. )ص 21(

وقتی به شهر بازگشت. )ص 38(
روزی بود و روزگاری در شهر بزرگ بازرگانی بود. )ص 42(

پس از چند شب و روز به هندوستان رسید. )ص 43(
یکی بود یکی نبود به‌جز خدا کسی نبود. )ص 48(

وقتی خدمتکار دوم برگشت. )ص 52(
وقتی به قله رسید. )ص 57(

اد آسمان را تکان داد و ابرها از بامداد تا نیمروز در پرواز بودند. )ص 57(
کم‌کم به آن ‌روز نزدیک می‌شدیم. )ص 63(

بالاخره آن‌ روز رسید. )ص 63(
آن‌وقت‌ها هنوز مدرسه‌های امروزی دایر نشده بود. )ص 81(

این نخستین کودکستانی بود...در همان روزهای نخست،... . )ص82(
روزی که ... امتحان می‌دادند. )ص84(

در نوجوانی برای کار به یزد رفتم. )ص 98(
وقتی به کتاب‌فروشی رفتم. )ص 100(

کمی بعد برگشت. )ص 118(
چقدر وقت زود گذشته بود. )ص 119(

شب که خانواده...مشغول گفت‌وگو بودند. )ص 132(
لیکاف در مثالی از کتاب استعاره‌هایی که با آن زندگی می‌کنیم، در بخش استعاره‌های جهتمند، چنین 
عنوان می‌کند که استعاره‌های ساختاری در چارچوب مفهوم دیگری سازمان می‌یابند؛ اما استعاره‌های 
جهتمند این‌گونه نیستند، بدین معنا که نظام کاملی از مفاهیم با توجه به نظام کاملِ دیگری سازمان‌دهی 
می‌شود. این استعارات بیشتر با جهت‌های مکانی پیوند دارند، مانند بالا ‌ـ پایین، درون‌ ‌ـ بیرون، جلو ـ 
‌ـ حاشیه. این جهت‌های مکانی، که به آن بدنمندبودن  ‌ـ نزدیک، عمیق ‌ـ ‌کم‌عمق و مرکز  ‌عقب، دور 
استعارات گفته می‌شود، با ویژگی‌‌های جسمانی و نوع عملکرد بدن در محیط فیزیکی در ارتباط است. 
زمان نیز مانند سایر استعارات جهت‌دار با سازمان مکان قابل‌درک و فهم است. این جهت‌های استعاری 
دلبخواهی نیست و بر اساس تجربۀ جسمانی و فرهنگی شکل می‌گیرد. بنابراین مفاهیم استعاری وابسته 
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به فرهنگ است که نظام‌مندیِ درونی آن را شکل می‌دهد. در نمونه‌هایی که در بالا آمده و از کتاب‌های 
درسی استخراج شده است ملاحظه می‌شود که در فصول،  وقت و زمان یا تاریخ و تاریخچه با کلماتی 
زمان‌دار بیان می‌شوند ) افراشی و همکاران، 1395(. با توجه به تحلیل لیکاف، برای درک آن باید مکان 
مشخصی را در ذهن نشان داد تا درک شود. برای مثال: »کم‌کم به آن روز نزدیک می‌شدیم«. روز واحد 
زمان است که در این مثال آینده‌ای در انتظار است و اشاره به اتفاقی در مکانی دارد که بر‌گرفته از فرهنگ 
و تاریخ یک کشور است. در این عبارت که از کلمۀ »کم‌کم« استفاده شده است مفهومِ آیندۀ نزدیک و یا 
نزدیک‌شدن نمایان است. برای اینکه یک اتفاق در مکانی خاص در ذهن درک شود از استعارۀ مفهومی 
و بدنمندانۀ نزدیک‌شدن استفاده شده است. درک نزدیک‌شدن بدنمندانه است زیرا بدن واحد و مرکز 
درک مفهوم قرار می‌گیرد و درک مفهوم زمان با درک چیزی است که در حال حرکت نسبت به بدن 
است. مثلًا مفهوم آینده با درک مفهومی که در حال انتظار است تا نسبت به بدن حرکت کند و نزدیک 
شود. درک گذشته با درک دور شدن از بدن همراه است. طبق نظر لیکاف، جهتمندبودن زمان در این 
مثال از دور به نزدیک است زیرا کلمۀ کم‌کم مفهوم دور به نزدیک را ادراک می‌کند. یا در مَثَلِ »یکی 
بود یکی نبود غیر از خدا کسی نبود« زمان دور در مکانی دور را در آن می‌توان فهمید زیرا به مکانی که 
هیچ‌کس در آنجا زندگی نمی‌کرد و در زمانی خیلی دور که هیچ انسانی حتی یک نفر هم وجود نداشته 
است اشاره دارد. این درک و این استعارۀ فضایِ بدن تمایل به خیلی عقب دارد، بنابراین جهتمند است. 
هنگامی‌که این عبارت استعاری بیان می‌شود، طبق نظر لیکاف، استعاره‌ای جهتمند و بدنمند منظور 
است. تا مکانی که کسی در آن زندگی می‌کرده یا نمی‌کرده درک نشود زمانِ بسیار دور یا دور نیز درک 
نخواهد شد. در نتیجۀ استخراج استعاره‌های فارسی پایۀ چهارم و اشاره به نمونه‌های زمان و مکانی آن‌ها 

حال می‌توان به پرسش دوم پرداخت.

 2.   از تحلیل استعاره‌های مفـهومی کـتاب فارسی پـایۀ چهـارم ابتدایی بر اساس رویکرد 
فلسفی زبان‌شناسی شناختی لیکاف چه پیامدهای آموزشی می‌توان استنتاج کرد؟

همان‌طور که در تعریف استعارات زمان‌در‌مکان مشخص شد، استعارۀ جهت‌دار بدنمند است 
و سبب می‌شود دانش‌آموز در چرخشی زمانی مکان خود را دریابد یا با چرخش از نقطۀ مکانیِ 
خود نسبت به بدن به مفهوم زمان برسد. طبق نتایج برخی از پژوهش‌ها، آموزش زبان )در ابعاد 
چهارگانۀ خواندن، نوشتن، صحبت‌کردن، فهمیدن( با رویکرد آموزش استعاره‌هایِ مفهومی، در قیاس 
و صفایی قلاتی در  قربانیان  مثال،  برای  دارد.  و عمق چشمگیری  اثر‌بخشی  با روش‌های سنتی، 
پژوهشی نشان داده‌اند یادگیرندگان زبان انگلیسی که آموزش‌های مبتنی بر استعاره‌های مفهومی 
داشتند در قیاس با گروهِ کنترل نتایج قابل‌توجهی ازنظر عمق و اثر‌بخشی یادگیری داشتند )امینی و 
همکاران، 139۶(. انگوس و تان نیز در پژوهشی که در‌بارۀ اثر‌بخشی تدریس ضرب‌المثل‌ها با رویکرد 
استعاره‌های مفهومی داشتند نتایج مشابهی را گزارش کرده‌اند. ازآنجاکه ازنظر لیکاف استعاره از 
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زندگی روزمرۀ انسان جدا نیست، پس لازم است در بحث آموزش به معنی مفاهیم و درک معنی 
توسط دانش‌آموزان توجه شود. ملاحظۀ اینکه دانش‌آموز با خواندن مفاهیم استعاری چگونه می‌تواند 
مفاهیم را درک یا بیان کند می‌تواند پیشرفت‌های جدی در مهارت‌های زبانی ایجاد کند. متون 
کتاب‌های فارسی دورۀ ابتدایی از مفاهیم موجود در فرهنگ کشور ایران گرفته شده است. مفاهیم 
در متون فارسی بر اساس صناعات زبانی درک می‌شوند و در این مقاله از مفهوم استعاری برای درک 
متون استفاده شده است. درصورتی‌که مفاهیم موجود در متون با توجه به روش تحلیل مفهومی 
برگرفته از استعارۀ مفهومی لیکاف تحلیل شود آموزش و درک مفاهیم برای دانش‌آموزان عمیق‌تر 
خواهد بود زیرا با شناخت معانی و مفاهیم درک عمیقی‌تری از مفهوم متون در بدن دانش‌آموزان 

شکل می‌گیرد.
طبق گزارش بخش شناسایی استعاره‌های مفهومی در کتاب فارسی پایۀ چهارم، ازنظرِ تعداد و 
وسعت، استفادۀ چشمگیری از استعاره در متون درس‌های گوناگون این پایه صورت گرفته است. اما 

مهم‌ترین موضوع در ارزیابی این تعدد و تنوع استعارات را در دو بخش می‌توان ارزیابی کرد:

الف( در استفاده از برخی استعاره‌ها به تناقض‌های حاصل از ترکیب استعاره‌های مفهومی توجه 
استعارۀ  از  نمونه‌ای  به وصف  پایۀ چهارم  فارسی  اول کتاب  برای مثال، در درس  نشده است. 
تابستان،  بهار،  روزی  که  است  آمده  این درس  عبارت  ابتدای  در  اکتفا شد.  آن  در  به‌کار‌رفته 
می‌کردند،  گفت‌وگو  فصل‌ها  که  روزی  یک  در  می‌کردند.  گفت‌وگو  هم  با  زمستان  و  پاییز 
انسانی یعنی  معلوم نیست مربوط به کدام ‌یک از فصل‌های چهارگانه است، فعالیتی از عمل 
گفت‌وگومی‌پرداختند. نکتۀ قابل‌تو‌جه دیگر در این عبارت این است که چگونه همۀ فصل‌ها، که 
وجه تمایزشان ناهم‌‌زمانی است، در زمانی واحد توانسته‌اند در جای نامعلومی با هم جمع شوند 
یا چطور همۀ فصل‌ها می‌توانند در یک زمان در جایی گرد هم آیند. با خواندن این متن آغازین 
ممکن است دانش‌آموز در درک جایگاه منطقی زمان و مکان دچار اختلال شود. ممکن است 
پاسخ داده شود که چنین متنی تخیلی است و نباید انتظار عبارات منطقی داشت. اما پرسشی که 
طرح می‌شود این است که آیا قرار‌دادن عبارات تخیلی از منظر استعاره‌های مفهومی حدومرزی 
دارد یا خیر. به نظر می‌رسد باید در نگارش متون درس‌های فارسی به رفع ترکیب تناقض‌آمیز 

چنین استعاره‌های مفهومی پرداخته شود.

ب( به نظر می‌رسد نویسندگان فارسی چهارم علی‌رغم اینکه طیف گسترده‌ای از استعاره‌های 
درزمینۀ  آن  اثر‌بخشی  در  اما  بسته‌اند،  به‌کار  درس  این  درسی  متون  نگارش  در  را  مفهومی 
توسعۀ توانایی‌های زبانی غفلت کرده‌اند. شاهد این ادعا فقدان فعالیت‌ها و پرسش‌هایی در پایان 

درس‌هاست که امکان دارد دستمایه‌ای برای تبیین و تحلیل آن‌ها باشد.
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 بحث‌و نتیجه‌گیری  
به‌منظور تحقق هدف مقاله، که تبیین استعاره‌های مفهومی با روش لیکاف و جانسون 
بود، کتاب فارسی پایۀ چهارم دورۀ ابتدایی بررسی و تحلیل شد. در پاسخ به سؤال اول 
مقاله باید گفت کتاب فارسی چهارم دارای هفت فصل و هفده درس است. در هر فصل 
دو یا سه درس و یا دو یا سه بخش که شامل حکایات، مَثَل‌ها، بخوانید و حفظ کنید و 
بخوانید و بیندیشید گنجانده شده است. در این مقاله به متون و محتوای درس هر فصل 
یعنی به متون هفده درس پرداخته شد و استعاره‌های مفهومی آن‌ها شناسایی و در تحلیل 
محتوا بر اساس رویکرد شناختی لیکاف و جانسون تبیین شد. تعداد 23 عبارت استعاره‌دار 
زمان‌در‌مکان از متون و محتوای درسی استخراج شدند. بنا به اقتضای مقاله، دو نمونه از 
آن با روش تحلیل محتوای شناختی از دیدگاه لیکاف و جانسون و با تحلیلی عمیق‌تر از 
محتوا که مبتنی بر شناخت دانش‌آموز از مفهوم است بررسی شد. ضمن تحلیل با این 
روش مشخص شد که لازم است استعارات مفهومی موجود در متون درسی مجزا آموزش 
داده شود. در پرسش دوم، به پیامدها و ملاحظات حاصل از نتایج پاسخ به پرسش قبل 
پرداخته شد. در این مقاله از متن و مفهوم و شناخت به‌طورکلی دوری شد و عبارات از نگاه 
دانش‌آموزانی که می‌خواهند متون درسی را بخوانند و یاد بگیرند یا مفاهیم را ادراک کنند 
تحلیل محتوای شناختی صورت گرفت. از تحلیل و پاسخ به سؤالات پژوهش چنین نتیجه 
گرفته شد که منتقدان بسیاری به حافظه‌مداربودن و فقدان یادگیری عمیق دانش‌آموزان 
در ایران نقد وارد کرده‌اند و به‌حسب پژوهش‌های صورت‌گرفته باید به بعد معنی بیشتر 
از یادگیری طوطی‌وار توجه کرد. همچنین نتیجه گرفته شد که چون مفاهیم با بدنمندی 
و جهات زمان و مکان دانش‌آموزان به‌منزلۀ یادگیرندگان بندنمند همراه است و یادگیری 
مفهوم و مفهوم‌سازی از لوازم پیوسته و ضروری حیات یادگیری است، لازم است روشی 
اختصاصی برای آموزش معنی از دیدگاه شناختی به استعاره‌های مفهومی استفاده‌شده، 
به‌ویژه در کتاب‌های فارسی، اتخاذ شود. وقتی دانش‌آموزان بتوانند هنگام مطالعه و آموزش 
تبیینی مفهومی داشته باشند، یادگیری عمق و غنای چشمگیری در قیاس با روش‌های 

سنتی که بیشتر بر ترجمۀ استعاره‌ها استوار است خواهد داشت ) باثا، 2009(.
پیشنهاد می‌شود با تکیه بر نتایج تحلیل محتوای فارسی پایۀ چهارم در دو بخش 
و  فعالیت‌ها  قراردادن  و  چهارم  پایه،  فارسی  متون  در  مفهومی  استعاره‌های  نگارش 
پرسش‌های مرتبطِ تبیینی بازنگاری مجددی از دیدگاه استعاره‌های مفهومی در متون این 
درس‌ها روی دهد. این موضوع، با تکیه بر تحقیقات پیشین، کارایی و اثر‌بخشی محسوسی 

در ارتقای توانایی‌های زبانی خواهد داشت. 
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 الگویابی آثار تمرین 
 و تكرار، هدایت و ‌ارزشیابی 

 محیط شبیه‌ساز رایانه‌ای واقع‌نما در 
ارتقای یادگیری دروس كارگاهی معماری داخلی

 هدف از انجام‌دادن پژوهش حاضر الگویابی تأثیر »واقع‌نمایی محتوای آموزشی دروس كارگاهی 
رشــتۀ معماری داخلی مبتنی بر استانداردهای پداگوژی« ازطریق متغیرهای میانجی »نظارت و 
راهبری هنرآموز«،‌ »قابلیت تمرین و تكرار«، »‌ارزشیابی« و »تناسب با توانمندی‌های هنرجو« در 
»ایجاد فرصت‌ها و تجارب یادگیری« است. روش اجرای آن توصیفی ـ همبستگی از نوع الگویابی 
روابط علّی است. جامعۀ آماری آن هنرآموزان رشتۀ معماری داخلی سراسر كشورند كه در سال 
تحصیلی ۱۳۹۹-۱۴۰۰ در یکی از پایه‌های دهم، یازدهم یا دوازدهم دروس كارگاهی این رشــته 
را تدریس میك‌نند. به روش نمونه‌گیری خوشــه‌ای تصادفی 32۶ نفر نمونه انتخاب شدند. ابزار 
استفاده‌شده در این پژوهش پرسش‌نامة محقق‌ساخته است. ارزیابی الگو با روش تحلیل مسیر انجام 
،GFI=0/998 ،RMSEA=0/0۵8( گرفت. بر اساس یافته‌ها، الگوی پیشنهادی برازش خوبی دارد 
 .)P > 0/0۵( و درکل تمام مســیرهای مستقیم معنادارند )P > 0/0۵ ،x2 =2/09 ،IFI =0/999 
همچنین تمامی مسیرهای غیر‌مســتقیم واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر استانداردهای 
پداگوژی ازطریق متغیرهای میانجی تناســب با توانمندی‌های هنرجو، ارزشیابی، قابلیت تمرین 
و تكــرار و نظارت و راهبری هنرآموز بر فرصت‌ها و تجارب یادگیری معنادار بود. نتایج دلالت بر 
آن دارد که الگوی ارائه‌شده می‌تواند الگویی مناسب برای طراحی محیط شبیه‌سازی رایانه‌ای در 

دروس كارگاهی رشتۀ معماری داخلی باشد.
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 مقدمه
تربیت بخشــی از نیروی كار موردنیاز بازار در چارچوب نظام آموزش‌های رسمی فنی‌وحرفه‌ای انجام 
می‌شــود و مأموریت اصلــی آن آموزش مهارت‌های پایه و تخصصی به متقاضیان برای یافتن شــغل یا 
راه‌اندازی کسب‌وکار‌ است. رشتة معماری داخلی یكی از رشته‌های فنی‌وحرفه‌ای است كه فارغ‌التحصیلان 
آن فعالیت‌هــای اجرایی تزیینات داخلی را در حوزۀ معماری و ســاختمان انجام می‌دهند. معمولاً باور 
بر این اســت كه كســب مهارت هنرجویان بــرای ورود به بازار كار با حضــور در كارگاه‌ها و انجام‌دادن 
فعالیت‌های عملی فراهم می‌شــود؛ اما با نبود مصالــح و تجهیزاتِ كافی انجام‌دادن چندبارۀ فعالیت‌های 
عملی در كارگاه‌ها میسر نیست و تشریح تمامی جوانب احتمالی كار كه امكان بروز آن در محیط واقعی 
وجود دارد فراهم نمی‌شــود. از سوی دیگر تنوع شایستگی‌ها در رشتۀ معماری داخلی باعث شده است 
كه تعدادی از هنرآموزان در برخی شایستگی‌ها مهارت لازم برای آموزش نداشته نباشند. با وجود كمبود 
امكانات كارگاهی و نیروی انسانی خبره می‌توان با بهره‌گیری مناسب از ظرفیت بستة تربیت و یادگیریْ 
كاستی‌های موجود را كاهش داد و توان مهارتی فارغ‌التحصیلان این حوزه را به‌ نیروی كار فعال كشور در 
بخش اجرای تزیینات معماری داخلی ارتقا داد. یكی از ظرفیت‌های این بســته شبیه‌سازهای رایانه‌ای‌اند 
كه با داشــتن طراحی متناسب با اهدافِ آموزشی شرایط یادگیرندگان و همسویی با برنامة درسی رشته 

می‌توانند فعالیت‌های كارگاهی را شبیه‌سازی کنند و مكملی برای رفع كاستی‌های موجود باشند.
شبیه‌سازی رایانه‌ای با تشکیل محیط تمرینِ مصنوعیْ شایستگی‌ها را ارتقا می‌دهد و مهارت عملی 
یادگیرندگان را بهبود می‌بخشــد )سالاس1 و همكاران، 2009، به نقل از رحمانا و كمیل2، 2013( و در 
حوزۀ معماری نیز با ایجاد تجارب واقع‌بینانه، بدون هزینه‌های واقعی و یا خطرات احتمالی، امكان آموزش 
فعالیت‌هــای اجرایی را برای هنرجویان فراهم میك‌نــد )نیكولیک3 و همكاران، 2011 به نقل از ركوعی 
و گودرت4، 201۵(. آن‌ها الگو‌های گرافیکی مناســب، توانایی تجســم موقعیت‌ها و فضاهای پیچیده را 
برای یادگیرندگان فراهم می‌کنند و همچنین آنان را در تجربۀ یادگیری خود دخالت می‌دهند )مِســنِر5 
و همــكاران، 2003( و به درک و تجزیه‌وتحلیل فرایندهای پیچیده و ســامانه‌ها در حوزه‌های گوناگون 
كمک میك‌نند )شــن6 و همکاران، 200۶(. لی7 و همكاران )201۴( بر این باورند كه شبیه‌ســازی‌های 
آموزشــی شــکاف میان نظریه و عمل موجود در پروژه‌های واقعی را كاهش می‌دهد. شبیه‌سازی‌ای كه 
طراحی دقیق داشته باشد ابزار آموزشیِ بسیار قدرتمندی است )فینكلستاین8 و همكاران، 200۵ به نقل 
از آدامز9 و همكاران، 2008( كه می‌توان بسیاری از مشکلات یادگیری را با امكانات و قابلیت‌های آن حل 
كرد. در حال حاضر شبیه‌سازی به‌طور گسترده‌ای در میان برنامه‌ریزان آموزشی معتبر است كه مشخص 
می‌کند توان بالقوه‌ای برای آموزش در داخل ســاختار برنامة درسی دارد )ریسون10 و همكاران، 2017(. 
در بســیاری از موقعیت‌های یاددهی ـ یادگیری امكان اســتفاده از شبیه‌سازهای مجازی با درجۀ تعامل 
از ســاده به پیچیده وجود دارد و در آموزش فنی‌وحرفه‌ای از دیدگاه بهره‌وری آموزش، اقتصاد آموزش و 

س كارگاهی معماری داخلی
ط شبیه‌ساز رایانه‌ای واقع‌نما در ارتقای یادگیری درو

ت و ‌ارزشیابی محی
الگویابی آثار تمرین و تكرار، هدای
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خلق موقعیت‌های گوناگون بســیار مهم و كارساز است. بدیهی است واقعیت مجازی نمی‌تواند جانشین 
واقعیت و مهارت‌آموزی حقیقی شود، اما زمان را مدیریت می‌کند و مدت آموزش را برای تمرین و تكرار 
واقعی افزایش می‌دهد )دوراندیش، 139۵(. برنامه‌های آموزشی مبتنی بر شبیه‌سازی و ابزارهای ارزیابی 
آن می‌توانند در ایجاد و تأیید شایستگی در هر مرحله از یادگیری سهم مهمی داشته باشند. روش‌های 
آموزش مبتنی بر شبیه‌ســازی می‌توانــد زمان آموزش پایه را نیز کاهش دهــد )هولتون11 و همكاران، 
200۶(. امــا در حال حاضر مطالعات کمی در خصوص نحوۀ طراحی شبیه‌ســازهای رایانه‌ای منطبق بر 
برنامه‌ها و نیازهای آموزشــی و نحوۀ اثر‌بخشــی آن‌ها در فرایند یادگیری صورت گرفته است )پویكلا12، 

 .)2017
انســان‌ها برای بقا و پیشــرفت خود در دوره‌های مختلف از فناوری‌های گوناگونی استفاده كرده‌اند 
)هاراســیم13، 1393، ص. 38(. در این میان حوزۀ آموزش‌وپرورش نیــز از مواهب آن به‌منظور افزایش 
كمّیت و كیفیت امر آموزش بهره‌مند شده است. به باور توماس14 و همكاران )2013( استفاده از فناوری 
آموزشــی سبب می‌شود که دانش‌آموزان درک سریع‌تر و آســان‌تری از محتوای آموزشی داشته باشند. 
مشــاهدۀ عینی پدیده‌ها، صحنه‌ها و وقایع و بهك‌ارگیری حواس، تداعی محیط واقعی و بهبود یادگیری، 
كنترل گام‌های یادگیری، تنوع در رسانه‌ها و جلوگیری از خسته‌شدن یادگیرنده، عرضۀ دانش و اطلاعات 
با هزینۀ كمتر، انطباق رسانه با تفاوت‌های شخصی یادگیرنده، ارزیابی یادگیرنده بر اساس پاسخ‌های او، 
افزایش ســرعت یادگیری و امكان عینیت بخشــیدن به مفاهیم مجرد از ویژگی‌های مثبت فناوری‌های 
آموزشی است )سلیمانی، 1392(. در گزینش فناوری آموزشی باید اثربخش‌ترین حالت ارائۀ مواد یادگیری 
و امكان تعاملی‌بودن آن مد‌نظر قرار گیرد )اسكندری، 1391،‌ ص. 130(. یكی از ابزارهای مورداستفاده در 

آموزش رایانه است كه می‌توان از آن برای ساخت پویانمایی و شبیه‌سازی استفاده كرد.
شبیه‌ســازی یک روش آموزش یا تحقیق اســت که تلاش می‌کند تا تجربه‌ای واقعی را در محیطی 
هدایت‌شده ایجاد کند. پیامد آموزش مبتنی بر شبیه‌سازی می‌تواند محیط تمرین مصنوعی تعریف شود 
كه به‌منظور ایجاد شایستگی‌ها )دانش، نگرش و مهارت‌ها( تشکیل می‌شود تا عملکرد کارآموز را بهبود 
بخشــد )سالاس و همكاران، 2009 به نقل از رحمانا و كمیل، 2013( و فعالیتی است كه وجوه اساسی 
موقعیت واقعی را تقلید میك‌ند. فعالیت‌های شبیه‌سازی از برقراریِ ارتباط ساده میان انسان و ماشین تا 
تمرین‌های روشمند و راهبردی مانورِ نظامیِ پیچیده متشكل از افراد و ابزارهای متعدد و متنوع را شامل 
می‌شوند )امیرتیموری، 1393، ص. 232(. در شبیه‌سازی آموزشی با استفاده از یک شبیه‌ساز در موقعیتی 
ساختگی می‌توان آثار واقعی بعضی شرایط احتمالی را باز‌سازی كرد )هولمز و کیلیو15، 19۶۶، به نقل از 
لاكدشتی و همكاران، 1390؛ هِندِرسون16، 2018( كه تأثیر مثبتی در اهداف یادگیری دارند )لاخوپولوس 
و مكری17، 2017(. یادگیری مبتنی بر شبیه‌سازی را »تولید مجدد برخی جنبه‌های واقعیت برای درک 
بهتر، دســت‌کاری‌کردن یا پیشگویی‌کردن رفتار واقعی« نیز تعریف كرده‌اند )سجادی و فارسی، 139۴(. 
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شبیه‌سازی‌های آموزشی به سه دســتة اصلی شامل شبیه‌سازی بازی نقش، شبیه‌سازی فیزیکی و 
شبیه‌ســازی رایانه‌ای تقسیم می‌شوند )ســامِرز18، 200۴ به نقل از رحمانا و كمیل، 2013(. به استفاده 
از رایانه برای تقلید فعالیت‌هایی كه در دنیای واقعی انجام می‌گیرد شبیه‌ســازی رایانه‌ای گفته می‌شود 
)مِکَنی19، 2009 به نقل از نوروزی و همکاران، 139۶، ص. 309(. شبیه‌ســازی‌های آموزشــی رایانه‌ای 
با هدف تسهیل و بهبود عملكرد یادگیرندگان اســتفاده می‌شوند )سجادی و فارسی، 139۴(. كوتون20 
)1991( شبیه‌ســازهای رایانه‌‌ای را از انواع ابزارهایی می‌داند که می‌توانند در ارتقا یادگیری و یادسپاری 
و در پی آن رشد کیفیت آموزشی تأثیر بسیاری داشته باشند )به نقل از لاكدشتی و همكاران، 1390(. 
نیكولیک و همكاران )2001( با بررســی مطالعات دِدِ و لوئیس21 )199۵(، ریبِر22 )199۶( و ساهنی23 و 
همكاران )2001( دریافتند كه شبیه‌سازها با ساخت الگویی از واقعیت باعث می‌شوند تا دانش‌آموز بتواند 
اطلاعات اولیه را از آن‌ها بیاموزد و درک کند. نزدیک‌بودن تجربه‌های یادگیری به واقعیت احتمال تعمیم 
و انتقال یادگیری کسب‌شــده را به موارد واقعی بیشــتر كرده )نوروزی و همکاران، 139۶، ص. 312( و 
با ســادهك‌ردن واقعیت‌ها )رحمانا و كمیل، 2013( ارتباط یادگیرندگان را با روابط پیچیده بسیار آسان 
کرده است )كینكِ‌د24، 2009(. قابلیت‌های شبیه‌سازهای رایانه‌ای آموزشی باعث استفادۀ گستردۀ آن در 
زمینه‌های گوناگون ازجمله تجسم محاسبات علمی، هواپیمایی، حمل‌ونقل، پزشکی، ساخت‌وساز، هنر و 

سرگرمی، طراحی و برنامه‌ریزی و آموزش‌وپرورش شده است )لی25، ۲۰۱۵(.
نرم‌افزارهای شبیه‌ســاز رایانه‌ای محیط‌هایی را برای یادگیرنده فراهم میك‌نند كه بیشترین شباهت 
را به محیط واقعی دارند و درعین‌حال به‌اندازة رویارویی با محیط واقعی هزینه‌بر و خطرناک نیستند. از 
این امر به‌طور مؤثر در امر آموزش می‌توان استفاده كرد )سوئیِن26 و همكاران، 2008، ظفر27 و همكاران، 
2013(. ارتقا دانش، مهارت و نگرش ازطریق تجربه‌های واقعی از اهداف و استفاده از شبیه‌سازها به‌ویژه در 
حوزۀ ساخت‌وساز معماری برای یادگیرندگانی است که در طول تحصیلات خود یا پس از فارغ‌التحصیلی 
با مشکلات دنیای پیچیده مواجه می‌شوند )ك‌استرونوو28، 201۶(. آموزش تجربی مبتنی بر پروژه که در 
محیط واقع‌نما طراحی شده است به آمادگی بهتر افراد برای ورود به بازار کار منجر می‌شود )گودرت  و 
همكاران، 2011(. در فضای یادگیری مبتنی بر شبیه‌سازی بسیاری از موارد قابل‌توجه مربوط به رعایت 
نكات ایمنی در محیط واقعی را نیز می‌توان برای یادگیرندگان تشریح كرد که درضمن فعالیت‌های واقعی 
كارگاهی ممكن است با یک سری از موقعیت‌های ویژه مواجه نشوند؛ اما در دنیای واقعی كار ممکن است 
با آن‌ها روبه‌رو شوند. این ساختار یادگیری می‌تواند آن‌ها را در فعالیت‌های یادگیری مشابه محیط واقعی 
درگیر كند )‌لی و همكاران، 2013( و با ارائۀ دقیق جزئیات موردبحث آموزش و یادگیری را آسان كند. 
به‌عبارت‌دیگر شبیه‌ســاز رایانه‌ای آموزشی می‌تواند شرایط مواجهه با موارد نادر و خاص را تضمین کند 
)هانگ29 و همكاران، 2007(. بدین‌ترتیب »واقع‌نمایی محتوای آموزشی« را می‌توان یكی از قابلیت‌های 

شبیه‌ساز رایانه‌ای به‌شمار آورد.
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بســیاری از نظریه‌پردازان بحث یادگیری، ازجمله ثوراندای30 ، »تمرین و تكرار« را شــرط یادگیری 
می‌داننــد و بــه روش طراحی یادگیری در حد تســلط اصرار دارند. بلوم31 نیز بــاور دارد که 90 درصد 
دانش‌آموزان با دراختیارداشــتن زمان کافی، روش‌ها و مواد آموزشــی مناسب به اهداف یادگیری دست 
پیدا می‌کنند )ذوفن، 139۵، ص. 48(. تمرین روشی زمان‌بندی شده است که با تکرار مطالب، مهارت‌ها 
و مفاهیم اکتســابی را به حافظۀ درازمدت دانش‌آموزان منتقل می‌کند )ص. 87(. آماده‌سازی كارگاه‌ها 
ازنظر تجهیزات، ابزار و مواد مصرفی نیازمند صرف هزینه‌های بالایی است و انجام‌دادن تمرین‌های مكرر 
به‌منظور افزایش مهارت به هزینه‌های پیش‌بینی‌شدة اولیه می‌افزاید. طراحی محیط شبیه‌سازی ممكن 
اســت در ابتدا پرهزینه‌تر از كارگاه به نظر برسد؛ اما امكان استفادۀ بسیار زیاد كاربران و امكاناتی كه در 
اختیار آن‌ها قرار می‌دهد در مقابل آموزش‌های ســنتی مقرون‌به‌صرفه اســت. برای به حداکثر رساندن 
اثربخشــی تمرین‌ها در محیط‌های یادگیری الکترونیکی ازجمله شبیه‌سازهای رایانه‌ای مواردی که در 
ادامه می‌آید توصیه می‌شــود: 1. تمرکز بر تمرین‌هایی که بر شکاف مهارت‌های ویژه‌ای تمرکز دارند؛ 2. 
ارائۀ بازخورد توضیحی و توصیفی به یادگیرنده؛ 3. تمرین در محیطی بدون اخلال؛ ۴. طراحی تمرین‌ها 
بر اساس مهارت‌های محیط کار واقعی )كلارک و مایر32، 1393، ص. 2۴۴(؛ ۵. ‌طراحی تمرین‌ها از سطح 

ساده به پیچیده؛ و ۶. انطباق سطح تمرین‌ها با یادگیرنده )ص. 382(.
»ارزشــیابی« از عناصر برنامة درسی است که به‌منظور تعیین میزان تحقق اهداف آموزشی در قالبِ 
فرایندی نظام‌دار و با استفاده از جمع‌آوری، تحلیل و تفسیر اطلاعات انجام می‌شود )گِی33، 1991 به نقل 
از سیف، 138۶، ص. 3۶(. در ارزشیابی پیشرفت تحصیلی تعیین میزان دستیابی دانش‌آموزان به دانش، 
مهارت و توانایی‌های موردانتظار مد‌نظر اســت )‌ســیف، 138۶، ص. 37(. یکی از امکانات و نقاط مثبت 
شبیه‌ســازهای رایانه‌ای آموزشی قابلیت اجرای ارزشیابی و خودپیمایی در آن است )‌اسکندری، 1391، 
ص. 1۴۵(. ارزشــیابی در شبیه‌سازی شامل مجموعه‌ای از آزمون‌ها مطابق محتوای آموزشی با محوریت 
اهداف درسی و با رعایت مشخصه‌های روان‌سنجی، اصول طراحی سؤال و متناسب با شیوه‌های یاددهی 
ـ یادگیری اســت. یکی از توصیه‌های طراحانِ آموزشی برقراری ارتباط میان محتوای درسی، شیوه‌های 
آموزش و ارزشــیابی اســت که ارزشیابی دقیق و واقعی را در پی دارد. برای انجام‌دادن چنین هدفی نیاز 
به محیط‌هایی اســت که تفاوت‌های فردی در آن مشخص شده باشد )فرِی34 و همکاران، 1392، صص. 
10۵-10۶(. توصیۀ دیگر شفاف‌سازی انتظارات و شیوه‌های اندازه‌گیری برای هنرجویان است )خشنودی 

و همکاران، 1393، ص. 219(.
تفاوت‌های فردی حقیقتی انکارناپذیر در محیط‌های آموزشــی اســت )‌فردانش، 139۶، ص. 101(. 
فردانش مهم‌ترین ویژگی‌های یادگیرندگان را که ناشــی از تفاوت‌های فردی آنان است باعث تفاوت در 
میزان یادگیری آنان می‌داند و خصوصیات فیزیکی، میزان اطلاع آن‌ها از موضوع موردنظر، ســن و رشد 
ذهنی، انگیزۀ یادگیری و گرایش فراگیران به موضوع را در این خصوص برمی‌شمرد )صص. 103-102(. 
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محصولات آموزشی نرم‌افزاری ازنظر سن، سطح دانش یا مهارت كاربران متفاوت‌اند تا بتوانند در خدمت 
اهداف آموزشــی موردنظر باشــند. تطابق با نیازهای کاربر، آشنایی او با محیط یادگیری و کاربرپسندی 
که هدف از آن فراهم‌کردن محیطی لذت‌بخش ازنظر صدا، گرافیک و ارائه‌های پویانمایی است می‌توانند 
زمینۀ لازم را برای تحقق اهداف موردنظر آموزشی ایجاد کنند. از مشکلات رایج در استفاده از فناوری‌ها 
در آموزشْ شناخت ناکافی شرکت‌کنندگان از محیط مورداستفاده و کمبود راهکار برای رفع این مشکل 
اســت. ازاین‌رو سعی طراحان محیط‌های یادگیری الکترونیکی ازجمله شبیه‌سازها بر آن است تا تمامی 
سؤالاتی که کاربران در حین استفاده دارند به‌صورت تصویری و یا هر شیوة مناسب دیگری پاسخ دهند 

)كلارک و مایر، 1393، ص. 23( و درمجموع »متناسب با توانمندی‌های كاربران« باشند.
مهم‌ترین نقش‌های معلم در فرایند یاددهی ـ یادگیری عبارت‌اند از برقراری ارتباط، ســنجش، ارائۀ 
بازخورد، مشاهدۀ عملکرد یادگیرنده، ارائۀ اطلاعات و سازمان‌دهی فعالیت‌ها که هرکدام به‌واسطۀ امکانات 
و فناوری‌های گوناگون بهبود می‌یابند )اسکندری، 1391، ص.171(. یکی از آثار فناوری آموزشی تغییر 
نقش معلم از ســخنران و ارائه‌دهندۀ اطلاعات به مربیگری و هدایت‌کنندۀ فرایند یادگیری است )ذوفن، 
139۵، ص.33(. شاپیرالیشچینسكی35 )201۵( بر اســاس یافته‌های هیل و سِمْلر36ِ )2001( و رومه37 
)200۴( باور دارد كه در شبیه‌سازها قابلیت‌هایی چون ارائۀ بازخورد به کاربران برای هنرآموزان این امکان 
را فراهم می‌کند تا رویکردهای متفاوتی را در تدریس آزمایش کنند و راهبرد‌های متنوع و نتایج گوناگونی 
را به‌دســت آورند و درک عمیقی از جنبه‌های مهم دنیای واقعی را برای هنرجویان ایجاد کنند. یکی از 
وظایف راهبران آموزشی حفظ و ارتقای مستمر استانداردهای تربیتی در فضایی صمیمی است )‌شعبانی، 
139۴، ص. 1۴3(. در محیط شبیه‌ســازی که مدیریت یادگیری به عهدۀ هنرجوست بسیاری از اهداف 
یادگیری بدون هدایت مستقیم هنرآموز قابل‌دستیابی است و با توجه به نقش هنرجو، هنرآموز حداقل 
هدایت را انجام می‌دهد. نقش »نظارت و راهبری هنرآموز« در قالب پاسخ به ابهامات، شفاف‌سازی نکات، 

ارائۀ توضیحات و كنترل پیشرفت هنرجو در محیط یادگیری شبیه‌سازی تعریف می‌شود.
دانش‌آموزان به‌صورت اتفاقی یاد نمی‌گیرند، بلکه یادگیری آنان حاصل مســتقیم فرایندی است که 
متخصصان و طراحان آموزشی تجارب و فرصت‌هایی را برای آن‌ها طراحی می‌کنند )ذوفن، 139۵، ص. 
۴۰(. به باور تایلر38، »تجربه‌های یادگیری« باید طوری تنظیم شــوند كه بالاترین تأثیر را در یادگیرنده 
بگذارد )ملكی، 1387، ص. 109(. آموزش با استفاده از شبیه‌سازِ رایانه‌ای یادگیرندگان را در تجربه‌های 
یادگیری مشــابه محیط واقعی درگیر می‌کند )‌لی و همکاران، 2013( و با ارائۀ دقیق مباحثِ آموزشــی 
یادگیری را تســهیل می‌کند. شبیه‌سازهای رایانه‌ای آموزشی از شیوه‌های نمایش بصری سه‌بعدی برای 
نمایش اصول و مفاهیم اســتفاده میك‌نند و راهبردهای آموزشی متنوعی را در اختیار طراحان آموزشی 
و مربیان قرار می‌دهند. ازاین‌رو می‌توانند با افزایش درک یادگیرندگان و به‌تبع آن بالابردن انگیزۀ آن‌ها 
در دنبالك‌ردن فعالیت‌هایِ آموزشی نتایج مثبتی را به‌منزلۀ ابزار تكمیلی در آموزش ساخت‌وساز داشته 
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باشند تا بتوانند تجربه‌های یادگیری خود را در موقعیت‌های مشابه به‌کار گیرند.
آموزش رشــتۀ معماری داخلی در فنی‌وحرفه‌ای به‌صورت مدرسه‌ای در قالب شایستگی‌های فنی و 
غیرفنی )با تناســب نظری ۴۰٪ به ۶۰٪ عملی در تكالیف كاری( انجام می‌شود )راهنمای برنامة‌ درسی 
رشتة معماری داخلی، 1393(. به سبب اهمیت كارایی فارغ‌التحصیلان در کارهای اجرایی موردنیازِ بازارِ 
كار بیشترِ محتوای آموزشی این رشته به‌صورت كارگاهی است و دروس نظریْ پشتیبان دروس كارگاهی 
طراحی و ســاماندهی شده‌اند. در سطوح تكنیسین و كمک‌تكنیســین جنبة اجرایی تزیینات معماری 
داخلی از بعُد طراحی اهمیت ویژه‌ای دارد و در برنامة درسی آن سهم این بخش پررنگ‌تر است. ازاین‌رو، 
انتظار می‌رود هنرجویان با استفاده از امكانات آموزشی به حداكثر توانایی موردنیاز بازار كار دست یابند. 
ورود فناوری به عرصۀ آموزش معماری و معماری داخلی نیز همانند سایر حوزه‌های آموزش‌وپرورش 
آثار مثبتی به همراه داشــته اســت )فونســكا39 و همكاران، 201۴(. ابزارها و مواد آموزشی كه در رایانه 
ساخته می‌شوند می‌توانند الگوهای مجازی مشابه با ساختارهای واقعی در محیط‌های آموزشی ارائه دهند 

و سبب افزایش اثربخشی فرایند آموزش شوند )پوتزی40، 2012(.
یكی از انواع فناوری‌هایی كه در آموزش معماری و معماری داخلی از آن استفاده می‌شود شبیه‌سازها 
هستند. شبیه‌سازی مراحل ساخت جزئیات در حوزۀ معماری داخلی می‌تواند به یادگیری دانش‌آموزان از 
تجارب واقعی مبتنی بر پروژه كمک كند و الگو‌سازی شبیه‌سازی سناریوهای واقعی جهان را در محیط 
یادگیری بدون خطر فراهم ‌کند تا با آزمایش تصمیمات خود نتایج آن را مشاهده کنند و روند اجرای كار 

را چند بار در زمانی نسبتاً کوتاه پشت سر گذارند )لی و همكاران، 201۴(.
كارایی این ابزار آموزشــی نیز در بخش طراحی و ارائه باعث شــده است که امکان مشاهده و درک 
فضاها و حجم ســاختمان در محیط شبیه‌ســازی فراهم شود. توانایی تجسم محیط ساخته‌شده و درک 
ساختارهای ساختمانی برای هنرجویان در رشته‌های معماری، معماری داخلی، مهندسی و ساخت‌وساز 
بســیار مهم است زیرا دانش‌آموزان اغلب در تجسم جزئیات ســه‌بعدی و درک روابط پیچیدۀ مکانی و 
زمانی مربوط به فرایند ساخت این ساختارها دچار مشكل می‌شوند )آدامز و همكاران، 2008( و می‌توان 
این معضل را با بهره‌گیری از قابلیت محیط یادگیری شبیه‌ســازی برطرف كرد. قابلیت‌هایی چون امکان 
طراحی تمرین و ارائۀ بازخورد به كاربران آن را در زمرۀ ابزارهای آموزشــی اثربخش در حوز‌ۀ آموزشــی 

معماری و معماری داخلی کرده است.
علاوه‌بر ویژگی‌هایی كه برای شبیه‌ســاز رایانه‌ای آموزشی ذكر شد، می‌توان به مواردی چون حذف 
خطرات محیط واقعی كارگاه، هدایت روند یادگیری یادگیرنده، كاهش هزینۀ آموزش، تسهیل یادگیری، 

افزایش تفكر انتقادی و مهارت حل مسئله و افزایش یادسپاری نیز اشاره كرد.
هدف كلی از این پژوهش شناســایی آثار تمرین و تكرار، هدایت، ‌ارزشــیابی و تناســب امكانات با 
توانمندی‌های هنرجو در محیط شبیه‌ساز رایانه‌ای واقع‌نما بر ارتقای یادگیری دروس كارگاهی معماری 
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داخلی است. بدین منظور فرضیۀ اصلی به شرح زیر ارائه می‌شود.
فرضیۀ اصلی پژوهش: »میان واقع‌نمایی محتوای آموزشــی دروس كارگاهی رشتۀ معماری داخلی 
مبتنی بر استانداردهای پداگوژی و ایجاد فرصت‌ها و تجارب یادگیری ازطریق متغیرهای میانجی تناسب 
با توانمندی‌های هنرجو، ‌ارزشیابی، قابلیت تمرین و تكرار و نظارت و راهبری هنرآموز رابطه برقرار است«.

 روش پژوهش
روش این پژوهش توصیفی ـ همبســتگی از نوع الگویابــی روابط علّی بود. جامعۀ آماری آن تمامی 
هنرآموزان رشــتۀ معماری داخلی سراسر كشور بودند كه در ســال تحصیلی ۱۳۹۹-1۴۰۰ در یکی از 
پایه‌های دهم، یازدهم یا دوازدهم دروس كارگاهی این رشته را تدریس کرده‌اند که تعداد آن‌ها 819 نفر 
بود. برآورد حجم نمونه با اســتفاده از روش حجم نمونة كلاین41 )2010( انجام شــد. مطابق این روش، 
تعداد گویه‌ها )71 گویه( در 2/۵ الی ۵ ضرب می‌شــود تا حداقل و حداكثر نمونه تعیین شــود و حداقل 
تعداد نمونه 200 است. بنابراین تعداد نمونه حداكثر 3۵۵ نفر تعیین شد. برای پیشگیری از افتِ نمونه 
تعداد پرســش‌نامه‌های ارسال‌شده بیشتر از تعداد تعیین‌شده با روش کلاین بوده است که پس از حذف 
نمونه‌های ناقص اشکالی در تعداد حجم نمونه ایجاد نشود. درضمن با استفاده از آزمون KMO کفایت 
حجم نمونه تأیید شــد. روش نمونه‌گیری این پژوهش به علت گســتردگی و پراكندگی جامعة آماری 
خوشه‌ای تصادفی بوده است. در این پژوهش كل كشور به‌صورت 32 منطقه )‌31 استان و شهرستان‌های 
اســتان تهران( تقسیم شدند و پرسش‌نامه‌ها در اختیار سرگروه آموزشی هر استان قرار گرفت كه آن را 
دراختیار هنرآموزان شــهرها و شهرستان‌های اســتان خود قرار دهند. در ابتدای پرسش‌نامه، به‌منظور 
توجیه پاســخ‌دهندگان، توضیحات لازم برای تبیین مسئله، اهداف پژوهش، تعاریف عملیاتی شبیه‌ساز 
موردنظر و كاربردهای آن ارائه شــد و همچنین به آن‌ها اطمینان داده شــد كه اطلاعات و پاســخ‌های 
ارائه‌شدة آن‌ها به‌منظور انجام پژوهش بوده است و به‌صورت كاملًا محرمانه نزد پژوهشگران باقی خواهد 
ماند. درمجموع 32۶ نفر از هنرآموزان معماری، كه ۴۱٪ مرد و ۵۹٪ زن بودند، پرســش‌نامه را تكمیل 
كردند. دو درصد آن‌ها مدرک كاردانی، 35/5٪ مدرک كارشناسی، 59/9٪ مدرک کارشناسی‌ارشد و ٪2/6 
مدرک دكترا در رشــته‌های حوزة معماری داشتند. ازنظر سنوات خدمت نیز 16/26٪ سنوات خدمت 1 
تا ۵ ســال، 20/25٪ سنوات ۶ تا 10 سال، 27/91٪ سنوات 11 تا 1۵ سال، 22/09٪ سنوات 1۶ تا 20 

سال،‌ 8/28٪ سنوات 21 تا 2۵ سال و 5/21٪ سنوات 2۵ تا 30 سال داشتند.

 ابزار گردآوری داده‌ها
ابزار پژوهش پرسش‌نامة محقق‌ساخته است كه در ابتدای آن هدف از انجام‌دادن اهمیت پاسخگویی 
دقیق به گویه‌ها، نحوة پاسخگویی و رعایت اصول اخلاقی پژوهش و محرمانه‌ماندن اطلاعات پاسخ‌دهندگان 
شرح داده‌ شده است. پیش از اجرای سراسری پرسش‌نامه‌ها به‌صورت پایلوت 30 نفر آن را تكمیل كردند. 
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برای تشــخیص سؤال‌های مبهم روی ‌داده‌های حاصل از اجرای این مرحله از پرسش‌نامه، تحلیل سؤال 
شامل ضریب مقبولیت، ضریب تمیز و ضریب هماهنگی انجام گرفت و ۶ سؤال آن حذف شد. پنج نفر از 
متخصصان علوم تربیتی روایی پرسش‌نامه را ازطریق روایی صوری و محتوایی به شیوة داوری تخصصی 
از حیث انطباق با بنیان نظری انجام دادند. روایی ســازة پرسش‌نامه نیز با استفاده از تحلیل عاملی نوع 

R انجام شد.
پرســش‌نامه‌ای كه هنرآموزان تكمیل کردند شــامل 71 گویه اســت و نمره‌گذاری آن در طیف ۴ 
درجــه‌ای لیكرت )كاملًا مخالفم نمرة 1، مخالفم نمــرة 2، موافقم نمرة 3 و کاملًا موافقم نمرة ۴( انجام 
می‌شود. در روایی ســازه ازطریق تحلیل عاملی شش عامل به‌دست آمد که ۶۸/7۴ درصد واریانس کل 
را تبیین می‌کنند كه نشــان می‌‌دهد حدود 70٪ تفكر پاسخ‌دهندگان مشترک بوده و ممكن است ٪30 
حاصل تفكرات فردی آن‌ها باشد. عوامل به‌دست‌آمده از تحلیل عبارت‌اند از: واقع‌نمایی محتوای آموزشی 
مبتنی بر استانداردهای پداگوژی، ارزشیابی، نظارت و راهبری هنرآموز، تناسب با توانمندی‌های هنرجو، 
فرصت‌ها و تجارب یادگیری و قابلیت تمرین و تکرار. پایایی آن نیز با آلفای كرونباخ بررســی و ضریب 
9۶7٪ به‌دســت‌ آمد. پایایی جداگانه نیز برای هر دسته از پرسش‌های تشکیل‌دهندة هر عامل عبارت‌اند 
از: واقع‌نمایی محتوای آموزشــی مبتنی بر استانداردهای پداگوژی )0/9۶۵(، ارزشیابی )0/877(، نظارت 
و راهبری هنرآموز )0/8۵8(، تناســب با توانمندی‌های هنرجــو)0/8۵۶(، فرصت‌ها و تجارب یادگیری 

)0/8۵۶( و قابلیت تمرین و تکرار)0/8۵8(.
تجزیه‌وتحلیل در این پژوهش با روش تحلیل مســیر انجام شــد. نرم‌افزار مورداستفاده برای تحلیل 

داده‌ها اسِ‌پی‌اسِ‌اس42ِ و آموس43 نسخة 2۴ بود.

 یافته‌های پژوهش

 جدول 1.   ماتریس همبستگی متغیرهای موردمطالعه                                                                                                                                  

123456متغیرهای پژوهش

1واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر پداگوژی 1

1**0/777ارزشیابی2

1**0/643**0/605نظارت و راهبری هنرآموز3

1**0/710**0/613**0/521تناسب با توانمندی‌های هنرجو4

1**0/628**0/693**0/776**0/724فرصت‌ها و تجارب یادگیری5

1**0/712**0/636**0/678**0/717**0/658قابلیت تمرین و تکرار6

** مقدار احتمال در سطح 0/01.
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طبق مقادیر ضرایب همبستگی در جدول 1، میان تمامی متغیرها رابطه برقرار است. بالاترین عدد 
0/777 اســت كه نشان می‌دهد بالاترین همبستگی معنی‌دار میان واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی 
بر پداگوژی و ارزشیابی وجود دارد. كمترین همبستگی معنی‌دار نیز مربوط به رابطة واقع‌نمایی محتوای 

آموزشی مبتنی بر پداگوژی و تناسب با توانمندی‌های هنرجوست كه مقدار آن ۰/۵۲۱ است.

 جدول 2.   شاخص‌های توصیفی                                                                                                                                      

انحراف میانگینتعداد نمونهمتغیرهای پژوهش
کشیدگیکجیمعیار

0/20/68-32671/4911/97واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر پداگوژی1

021/06/-32625/163/49ارزشیابی2

0/140-0/02-32616/302/29نظارت و راهبری هنرآموز3

0/07-0/24-32613/092/02تناسب با توانمندی‌های هنرجو4

32615/882/210/0050/77فرصت‌ها و تجارب یادگیری5

0/291/07-32616/182/36قابلیت تمرین و تکرار6

در جدول توصیف داده‌ها بزرگ‌ترین مقدار انحراف معیار با عدد 11/97 مربوط به متغیر واقع‌نمایی 
محتوای آموزشــی مبتنی بر پداگوژی و كمترین میزان با عدد 2/02 به‌ تناسب با توانمندی‌های هنرجو 
اختصاص دارد. برای بررســی نرمال‌بودن متغیرهای پژوهش از كجی و كشیدگی استفاده شد و با توجه 

به اینك‌ه مقادیر آن‌ها در جدول از 1/2 كمتر است، پس توزیع تمامی متغیرهای پژوهش نرمال است.

واقع نمایی 
محتوا

مبتنی بر
استانداردهاي

پداگوژي

فرصت‌ها و
تجارب 
یادگیري

 تناسب با 
توانمندي‌هاي هنرجو

ارزشیابی

 قابلیت تمرین 
و تکرار

نظارت و راهبري
هنرآموز

0/20

0/14
0/52

0/51 0/33
0/70

0/62 0/250/18

0/36 0/16
0/59 0/27

0/61 0/19
0/3 0/29

0/08

 نمودار 1.   الگوی تجربی پژوهش                                                                                                                                  
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الگوی تجربی بر مبنای ادبیات موضوع و عوامل مستخرج از تحلیل عاملِ پرسش‌نامة محقق‌ساخته 
تدوین ‌شده است.

 جدول 3.   رابطة مستقیم، غیرمستقیم و مجموع تأثیرات استاندارد                                                                                                                                  

آثار مستقیم رابطة بین دو متغیر
استانداردشده

آثار غیرمستقیم 
استانداردشده

مجموع آثار 
معناداریاندازة اثراستانداردشده

 واقع‌نمایی محتوای آموزشــی مبتنی بر 

0/01< 0/60536/6-0/605پداگوژی، نظارت و راهبری هنرآموز

مبتنی  آموزشــی  محتوای  واقع‌نمایی   

با توانمندی‌های  بر پداگوژی، تناســب 
هنرجو

0/1440/3770/52127/14 >0/01

با  تناســب  راهبری هنرآموز  و  نظارت   
0/01< 0/62338/81-0/623توانمندی‌های هنرجو 

 واقع‌نمایی محتوای آموزشــی مبتنی بر 

0/01< 0/3560/3020/65843/30پداگوژی، قابلیت تمرین و تکرار

قابلیت  توانمندی‌های هنرجو  با  تناسب   

0/01< 0/2456-0/245تمرین و تکرار 

 نظارت و راهبری هنرآموز قابلیت تمرین 
0/01< 0/2880/1530/44119/45و تکرار

 واقع‌نمایی محتوای آموزشــی مبتنی بر 

0/01< 0/5060/2710/77760/37پداگوژی، ارزشیابی

0/1770/0670/2435/90 >0/01 تناسب با توانمندی‌های هنرجو ارزشیابی

0/272-0/2727/40 >0/01 قابلیت تمرین و تکرار   ارزشیابی

 واقع‌نمایی محتوای آموزشی فرصت‌ها و 

0/01< 0/2050/5200/72552/56تجارب یادگیری

 تناسب با توانمندی‌های هنرجو فرصت‌ها 
0/01< 0/0840/1190/2034/12و تجارب یادگیری

 نظارت و راهبــری هنرآموز فرصت‌ها و 
0/01< 0/1900/1980/38815/05تجارب یادگیری

 قابلیت تمرین و تکرار فرصت‌ها و تجارب 
0/01< 0/1590/0900/2496/20یادگیری

0/330-0/33010/89 >0/01 ارزشیابی فرصت‌ها و تجارب یادگیری
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 جدول 4.   شاخص‌های برازش الگوی نهایی                                                                                                                                  

نتیجهدامنة موردقبولمقدارشاخص

CMIN یا X2 تأیید الگو2<2/09کای اسکوئر

)DF( تأیید الگو2<1درجة آزادی

RMSEA0/058<1تأیید الگو

)P( تأیید الگو0/05<0/148سطح معناداری

CMIN/df یا df/x2 تأیید الگو2>2/096نسبت کای اسکوئر به درجة آزادی

)GFI( تأیید الگو0/9<0/998شاخص نیکویی برازش

)CFI( تأیید الگو0/9<0/999شاخص برازش مقایسه‌ای

برای بررسی برازندگی الگو از شاخص‌های جدول ۴ استفاده ‌شده است. در مقابل هرکدام از شاخص‌ها 
مقدار و دامنة موردقبول آورده شده است. همان‌طور که در جدول ۴ مشاهده می‌شود، شاخص‌ها در دامنة 
موردقبول قرار دارند و بالاتر از 0/9هســتند. شــاخص RMSEA نیز برابر 0/0۵8 است که نشان‌دهندة 

برازش مطلوب الگوست.

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
هــدف از این پژوهش تعیین برازش الگو ازطریق طــرح فرضیه و آزمون آن بود. 
به‌منظور بررســی فرضیة اصلی كه »برقراری رابطه میان واقع‌نمایی محتوای آموزشی 
دروس كارگاهی رشــتة معمــاری داخلی مبتنی بر اســتانداردهای پداگوژی و ایجاد 
فرصت‌ها و تجارب یادگیــری ازطریق متغیرهای میانجی تناســب با توانمندی‌های 
هنرجو، ‌ارزشــیابی، قابلیت تمرین و تكرار و نظارت و راهبری هنرآموز اســت، تحلیل 
مســیر انجام و روابط میان متغیرها تعیین شــد. بر اساس یافته‌های حاصل از تحلیل 
مسیر در جدول شــمارة ۴، الگو برازش داشته است و روابط معناداری میان متغیرها 
وجود دارد. بر مبنای فرضیة اصلی پژوهش می‌توان اثر متغیرهای میانجی را در روابط 

زیر بررسی کرد.
رابطــة اول مربوط به »اثر غیرمســتقیم واقع‌نمایی محتوای آموزشــی مبتنی بر 
استانداردهای پداگوژی بر فرصت‌ها و تجارب یادگیری ازطریق متغیر میانجی تناسب 
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 بــا توانمندی‌های هنرجوســت«. مطابق نتایج حاصل از تحلیل مســیر در جدول 3، 
این رابطه در ســطح 99٪ معنادار است. مقدار رابطة مســتقیم دو متغیر واقع‌نمایی 
محتوای آموزشــی مبتنی بر پداگوژی و فرصت‌ها و تجارب یادگیری 0/20۵ و مقدار 
رابطة غیرمستقیم آن‌ها 0/377 و مجموع تأثیرات استاندارد 0/۵۲۱ است، بدین‌ترتیب 
این رابطه تأیید می‌شــود. بنابراین می‌توان دریافت که واقع‌نمایی محتوای آموزشــی 
مبتنی بر اســتانداردهای پداگوژی ازطریق متغیر میانجی تناســب با توانمندی‌های 
هنرجو به‌صورت غیرمســتقیم در فرصت‌‌ها و تجارب یادگیری اثر دارد، به‌عبارت‌دیگر 
واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر استانداردهای پداگوژی خود به‌تنهایی تجارب و 
فرصت‌های یادگیری را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد و درصورتی‌که با توانمندی‌های هنرجو 

نیز متناسب باشد اندازة اثر آن از ۴٪ به 27/1۴٪ ارتقا می‌یابد.
نزدیک‌بــودن تجربه‌های یادگیری در محیط شبیه‌ســازی رایانــه‌ای به آنچه در 
واقعیت وجود دارد احتمال انتقــال یادگیری هنرجویان را به موارد واقعی بالا می‌برد 
و اعتمادبه‌نفس یادگیرندگان را در مواجهه با شــرایط واقعی و احتمال تصمیم‌گیری 
درســت دربارة آن‌ها افزایش می‌دهد و هرچه میزان شباهت موقعیت‌های یادگیری به 
واقعیت افزایش یابد و موضوعات آموزشی عینی‌تر و ملموس‌تر باشند یادگیری افزایش 
پیــدا می‌کند. در محیطِ واقع‌نما به‌منظور بهره‌گیــری مفید هنرجویان از فرصت‌ها و 
تجارب یادگیری محیط شبیه‌سازیْ پیش از استفاده بایستی مهارت‌های پایة موردنیاز 
معرفی ‌شوند و در صورت لزوم آموزش داده شوند. مهم‌ترین موانع در استفاده از تجارب 
یادگیری مربوط به تفاوت‌های فیزیکی افراد، یکدست‌نبودن اطلاعات کاربران از موضوع 
و محتوای آموزشی و تناسب‌نداشتن محیط با مهارت‌های آن‌ها در به‌کارگیری امکانات 
آن است که به سن و مهارت‌های مربوط به رشد ذهنی آن‌ها بستگی دارد. درخصوص 
ویژگی‌هایِ فردی طراحی محیط باید به‌گونه‌ای باشد که هیجانات و فشارهای عصبی 
در حین یادگیری تا حد ممکن تقلیل داده شــود یا حذف شــوند. واقع‌نمایی محیط 
شبیه‌ساز در شایســتگی‌هایی همچون اجرای دیوارپوش‌ها، كه هنرجویان باید دربارۀ 
ویژگی مصالح، نحوة اختلاط، شــیوة بهك‌ارگیری آن‌ها و مراحل اجرا آموزش ببینند، 
واقع‌نمایی شــرایط اجرای كار را در محیطی شــبیه كارگاه برایشــان فراهم میك‌ند. 
همچنین در شایســتگی اجرای ســقف‌های كاذب به علت زیادبــودن جزئیات، لزوم 
رعایت اصول نصب قطعات زیر‌ســازی، همانند‌ســازی محیط و تمرین‌ها در شبیه‌ساز 
اهمیت ویژه‌ای دارد. از ســوی دیگر به سبب امكان مواجهه بیشتر هنرجویان پس از 
فارغ‌التحصیلی با شایستگی‌هایی كه از آن‌ها نام برده شد، لزوم تناسب توانمندی‌های 
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هنرجویــان از حیث پیش‌نیازها و توانایی اســتفاده از امكانات محیط بســیار مهم و 
تعیینك‌ننده است.

امكان بررسی دقیقِ هنرجو از محتوای آموزش از بارزترین عوامل تسهیل یادگیری 
با استفاده از شبیه‌سازهای رایانه‌ای به‌شمار می‌رود. غوطه‌وری عمیق در محیط یادگیری 
و تجربة واقع‌بینانة یادگیرنده در فضاهای معماری در حین اجرای فعالیت‌های مرتبط با 
طراحی فضا یا اجرای آن از نتایج تحقیقی است كه بویلس44 و همکاران )2009( انجام 
دادند )آنگولو45، 201۵(. همچنین دســتورالعمل‌های اســتفاده از محیط، نحوة انجام 
تمرین‌ها و در دســترس گذاشتن اطلاعات کافی از دسته راهبردهایی‌اند كه مشكلات 
رایج كاربران را در اســتفاده از فناوری‌ها برطرف میك‌نند. در تحقیقات ثابت کرده‌اند 
که دانش پیشــین یادگیرنده در خصوص محتوای دوره و آمادگی آن‌ها برای استفاده 

از فرصت‌ها بیشترین تأثیر را در یادگیری دارد )كلارک و مایر، 1393، ص. 23(.
رابطــة دوم »اثر واقع‌نمایی محتوای آموزشــی مبتنی بر پداگوژی ازطریق متغیر 
میانجی ارزشــیابی در فرصت‌ها و تجارب یادگیری« است كه می‌توان در الگو بررسی 
کرد. بر اساس یافته‌ها، رابطة مستقیم و غیر‌مستقیم میان واقع‌نمایی محتوای آموزشی 
مبتنی بر پداگوژی با متغیر میانجی ارزشیابی بر تجارب و فرصت‌های یادگیری به ترتیب 
0/20۵ و ‌0/271 و مجموع تأثیرات استاندارد 0/777 است كه در سطح 0/99 معنادار 
اســت. مطابق نتایج ذكرشده، این رابطه تأیید می‌شــود. بنابراین می‌توان دریافت که 
واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر استانداردهای پداگوژی ازطریق متغیر میانجی 
ارزشیابی به‌صورت غیرمستقیم بر فرصت‌ها و تجارب یادگیری اثر دارد، به‌عبارت‌دیگر 
واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر استانداردهای پداگوژی خود به‌تنهایی تجارب 
و فرصت‌های یادگیری را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد و درصورتی‌که با ارزشیابی نیز همراه 

باشد اندازة اثر آن از ۴٪ به ۶۰/37٪ ارتقا می‌یابد. 
ارزشــیابی به‌صورت آزمون کتبی و یا آزمون عملکردی شــیوة رایج ارزشیابی در 
کلاس‌ها و کارگاه‌های عملی است. در محیط شبیه‌سازی که بخشی از آموزش محتوای 
دانشــی و مهارتی در آن صورت می‌گیرد می‌توان امکان ارزشــیابی و ارائة بازخورد به 
عملکرد یادگیرنده را ایجاد كرد که دو نتیجه را به همراه خواهد داشــت. یکی از این 
نتایج آگاهی از میزان پیشــرفت یادگیرنده است که با ثبت پاسخ‌ها یا عملکرد هنرجو 
و ارائــه به هنرآموز و یا حتی هنرجو انجام می‌شــود و ملاکی برای تعیین پیشــرفت 
یادگیرنده اســت و بهره‌گیری از تجارب متنوع یادگیری را به همراه خواهد داشــت. 
نتیجة دیگر که از ارائة بازخورد به عملکرد هنرجو صورت می‌گیرد به‌منظور خودارزیابی 
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است تا هنرجو با جهت‌دهی به تلاش‌های خود و استفاده از راهبردهای متنوع محیطِ 
شبیه‌ساز کارایی خود را بهبود ببخشــد. در تعدادی از شایستگی‌های رشتة معماری 
داخلــی، ازجمله اجرای دیوارپوش‌ها، به علت لزوم اجرای صحیح تمام مراحل، به‌ویژه 
زیر‌سازی، طراحی ارزشیابی در مراحل مختلف سبب ارائة بازخورد عملكرد هنرجویان 
به آن‌ها خواهد شــد و با تصحیح خطاهای احتمالی در هر مرحله امكان ادامة كار را 

خواهند داشت.
شبیه‌سازی رایانه‌ای ارزشیابی شایســتگی‌ها را متناسب با تمرین‌ها و الگو‌سازی 
محتوای درســی انجام می‌دهد )آزاد،139۶( و درصورتی‌که خودارزیابی مد‌نظر باشد 
به عملكرد یادگیرنده بازخورد می‌دهد )خشــنودی‌فر و همکاران، 1393، ص. 9۴( و 
یادگیرندگان را قادر می‌ســازد تا نتایج تصمیمات خود را مشــاهده كنند و مسئولیت 
تصمیم‌گیری را ازطریق توانایی‌های حل مســئله پیدا كنند )به نقل از لاخوپولوس و 
مكری، 2017(. همچنین هنرآمــوز می‌تواند ازطریق تجزیه‌وتحلیل اطلاعات و نتایج 
ارزشــیابی که رایانه در اختیارش می‌گذارد از پیشرفت هنرجو مطلع شود و در صورت 
نیــاز موانع موجــود را برطرف کند )ذوفــن، 139۵، ص. 87( و با بهره‌گیری از نقش 
راهبری و نظارتِ خود امکان هدایت هنرجویان را متناسب با بازخوردهای شخصی که 

دریافت می‌کنند داشته باشد.
در رابطة ســوم »اثر واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر پداگوژی بر فرصت‌ها 
و تجــارب یادگیری ازطریق متغیر میانجی قابلیت تمرین و تكرار« آمده اســت كه با 
سطح معناداری 0/99 تأیید شده است و مقدار رابطة مستقیم آن 0/20۵، غیرمستقیم 
۰/302 و مجموع تأثیرات اســتاندارد 0/۶۵۸ را نشان می‌دهد؛ بدین‌ترتیب این رابطه 
تأیید می‌شــود. بنابراین می‌توان دریافت که واقع‌نمایی محتوای آموزشــی مبتنی بر 
اســتانداردهای پداگوژی ازطریق متغیــر میانجی قابلیت تمریــن و تکرار به‌صورت 
غیرمستقیم در فرصت‌ها و تجارب یادگیری اثر دارد، به‌عبارت‌دیگر واقع‌نمایی محتوای 
آموزشی مبتنی بر استانداردهای پداگوژی خود به‌تنهایی تجارب و فرصت‌های یادگیری 
را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد و درصورتی‌که با تمرین و تکرار نیز متناسب باشد اندازة اثر 

آن از ۴٪ به ۴۳/30٪ ارتقا می‌یابد.
از ویژگی‌های شبیه‌ســازهای رایانه‌ای آموزشی ارائۀ تمرین‌های متنوع، کاربردی 
و بســیار نزدیک به واقعیت اســت. با ســطح‌بندی تمرین‌ها این فرصت برای هنرجو 
فراهم می‌شــود که با توجه به ســطح توانایی و مهارت خود آن‌هــا را انتخاب کند و 
گام‌به‌گام با تكرار چندبارة این تمرین‌ها مهارت خود را ارتقا بخشد. در چنین طراحی 
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اگر هنرجو در انجام تمرین دچار مشــکل شود، سیستم تمرین ساده‌تری که پیش‌نیاز 
انجام‌دادن تمرین‌های پیچیده است در اختیارش می‌گذارد. ارائة بازخوردهای توضیحی 
و تصحیحی در صورت نیاز به اصلاحْ سبب ادامة فرایند یادگیری می‌شود. در اینجا برای 
ایجــاد فرصت‌های یادگیری باید تعداد تمرین‌هایی که مربوط به مباحث پیچیده‌تر یا 
انجام‌دادن آن در محیط واقعی و فضای کار محتمل‌تر است بیشتر باشد. در انجام‌دادن 
تمرین‌ها و تکالیف می‌توان ســرعت انجام تمرین‌ها را در اختیار هنرجو گذاشــت، در 
این صورت هنرجویان قوی‌تر انگیزة بیشــتری برای انجام تمرین‌های بیشتر می‌یابند 
و هنرجویان نیازمند به هدایت از ســوی هنرآموز یا شبیه‌ســاز بــا اطمینان از انجام 
صحیح تمرین‌ها به ادامة کار در محیط شبیه‌ســاز علاقه‌مند می‌شوند. به‌عبارت‌دیگر 
در بخــش تمرین‌ها که فرصت عمق‌بخشــی به دانش و مهــارت هنرجویان و تثبیت 
آموخته‌های آن‌ها وجود دارد متناسب با سرعت عملکرد هنرجو فرایند یادگیری ادامه 
پیدا می‌کند. ازجمله شایستگی‌های رشتة معماری داخلی اجرای سقف كاذب گچی و 
اجرای دیوارهای جداكنندة گچی است كه در بازار كار نیز اجرای دقیق طراح با حفظ 
ایمنــی اتصالات اهمیت فراوانی دارد. هنرجویان با امكان تمرین و تكرار اجرای چنین 
شایســتگی‌هایی در محیط شبیه‌ساز كه مشــابه فرایند اجرای واقعی است با آمادگی 
مناسبی وارد بازار كار می‌شوند و می‌توانند حالت‌های اجرای جزئیات را كه امكان انجام 

تمام آن‌ در كارگاه میسر نیست در شبیه‌سازی انجام دهند.
افزایش تکرار وظیفه برای بهبود عملکرد از دیگر قابلیت‌های شبیه‌سازی رایانه‌ای 
آموزشــی اســت )هانگ و همكاران، 2007(. زیو46 و همكاران )200۵( بر این باورند 
که ویژگی مهم آموزش مبتنی بر شبیه‌سازی رویكردی منحصربه‌فرد است که در آن 
یادگیرندگان با تمرین و تکرار و یادگیری از اشــتباهات می‌آموزند. این ویژگی سبب 
شــده اســت که ابزاری مؤثر برای بهبود فرایند یادگیری و تجربة آموزشی قدرتمند 
در نظر‌ گرفته شــود )ركوعی و گــودرت، 201۵ و اســكندری، 1391، ص. 1۴۵( و 
افزایش بالقوة کســب تجربه در طول زمان را فراهم کند )هانگ و همكاران، 2007(. 
شبیه‌ســازهای رایانه‌ای آموزشــی با تبدیل مراحل اجرایی فعالیت‌های کارگاهی به 
تجربة انگیزشیِ لذت‌بخش امكان چندبارة تمرین‌ها را به یادگیرندگان می‌دهند. آن‌ها 
همچنین امکان آزمایش شــیوه‌های گوناگون اجرا و ارائــة بازخورد بدون هزینه‌های 
واقعی و خطرات احتمالــی را در بخش‌های اجرایی معماری و معماری داخلی فراهم 
می‌کنند )پری‌افســای47، 201۶(. در حال حاضر امكان تکرار آموزش با رفع خطرات 
مختلــف آموزش، به‌ویژه در فعالیت‌های كارگاهی و همچنین کاهش هزینه‌های اجرا، 
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شبیه‌ســازی را تبدیل به ابزاری بســیار کارآمد و مؤثر برای آموزش شایســتگی‌های 
مهارتی کرده است )ركوعی و گودرت، 201۵(.

در رابطة چهارم »اثر واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر پداگوژی در فرصت‌ها و 
تجارب یادگیری ازطریق متغیر میانجی نظارت و راهبری هنرآموز« مطرح می‌شود كه، 
با توجه به جدول 3، رابطة مستقیم میان متغیر واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر 
پداگوژی بر فرصت‌ها و تجارب یادگیری 0/20۵ بوده، رابطۀ غیر‌مستقیم نداشته است 
و مجموع تأثیرات اســتاندارد همان 0/۶۰۵ و با سطح 0/99 معنا‌دار است. بدین‌ترتیب 
این رابطه نیز تأیید می‌شود. بنابراین می‌توان دریافت که واقع‌نمایی محتوای آموزشی 
مبتنی بر اســتانداردهای پداگوژی ازطریق متغیر میانجی نظارت و راهبری هنرآموز 
به‌صورت غیرمستقیم در فرصت‌ها و تجارب یادگیری اثر دارد؛ به‌عبارت‌دیگر، واقع‌نمایی 
محتوای آموزشی مبتنی بر استانداردهای پداگوژی خود به‌تنهایی تجارب و فرصت‌های 
یادگیــری را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد و درصورتی‌که بــا نظارت و راهبری هنرآموز نیز 

متناسب باشد اندازة اثر آن از ۴٪ به ۳۶/۶٪ ارتقا می‌یابد.
اقتضائات، امکانات و ویژگی‌های محیط یادگیری شبیه‌ســازها سبب شده است تا 
نقش الگو، حمایت‌کننده، تســهیلگر، راهنما و مشوق از مهم‌ترین نقش‌هایی باشد که 
برای هنرآموزان در این محیط در نظر گرفته می‌شــود. در محیطِ شبیه‌ساز هنرآموزِ 
تســهیلگر تفاوت‌های فــردی هنرجویان را در نظر می‌گیرد و متناســب با شــرایط 
یادگیری آن‌ها و میزان توانمندی‌هایشــان در فرایند یادگیری به آن‌ها کمک می‌کند 
و درصورتی‌که نیازمند بهبود مهارت‌های فردی در اســتفاده از محیط یادگیری باشند 
مشوق و هدایت‌گر آن‌ها خواهد بود. به‌عبارت‌دیگر، سرعت بخشیدن به عملکرد فردی 
و هدایت آن‌ها در بهره‌گیری از فرصت‌های یادگیری با حمایت هنرآموز انجام می‌گیرد. 
در ایــن میان او هنرجویان را مورد قضــاوت قرار می‌دهد و تصمیمات خاصی را برای 
بهره‌گیری حداکثری آن‌ها از محیط شبیه‌ســاز اتخاذ می‌کند و ضمن حفظ استقلال 
هنرجویان سعی دارد پیشرفت تحصیلی هرکدام مطابق توان فردی آن‌ها و با استفادۀ 
حداکثــری از تجارب یادگیری محیط صورت گیرد. این ویژگی در فعالیت‌هایی مانند 
اجرای انواع دیوارهای جداكنندۀ گچی كه در اجرا پیچیدگی‌هایی مانند رعایت اصول 
فاصله‌گــذاری بین قطعات اسِــتاد در فضاهای مختلف یا نصب قطعات و یا وســایل 

بهداشتی روی آن‌ها وجود دارد‌ نمود بسیاری خواهد داشت.
کمک به هنرجویان برای برقراری ارتباط میان مواد آموزشــی و موقعیت شخصی 
خود و کمک به او در کاربرد و تمرین اصول زیربنایی از مهم‌ترین نقش‌های هنرآموزان 
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در محیط شبیه‌سازی‌اند. به‌عبارت‌دیگر نقش او راهبری و حمایت از استقلال هنرجو 
در مسیر یادگیری است )خشنودی‌فر و همکاران ،1393(. اهمیت معلم و هنرآموز در 
آموزش‌های الکترونیکی ازجمله شبیه‌سازهای آموزشی تا بدانجاست که لزوم آشنایی 
معلمان در اســتفاده از برنامه‌های شبیه‌ســازی را از محدودیت‌هــا و الزامات این نوع 
آموزش به‌منظور پشــتیبانی از یادگیری برشمرده‌اند )نوروزی و همکاران، 139۶، ص. 

.)313
در رابطة پنجم »اثر واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر پداگوژی در فرصت‌ها و 
تجارب یادگیری ازطریق متغیرهای میانجی تناسب با توانمندی‌های هنرجو و قابلیت 
تمرین و تكرار« طرح‌ شــده اســت. با مقادیر ذکرشــده در جدول 3 و آنچه در روابط 
بررسی‌شدة بالا آمده اســت، اندازة اثر میانجی‌های تناسب با توانمندی‌های هنرجو و 
قابلیت تمرین و تكرار به ترتیب 27/1۴ و۴۳/30 است و بر همین اساس رابطة پنجم 
تأیید می‌شود. چون میزان اندازة اثر به ترتیب افزایش پیدا کرده است، نشان می‌دهد 
که در هم اثر افزاینده دارند و میزان اثر واقع‌نمایی محتوای آموزشی مبتنی بر پداگوژی 

را در فرصت‌ها و تجارب یادگیری افزایش می‌دهد.
در فعالیت‌هــای عملی محیط شبیه‌ســاز هنرجو نیازمنــد هماهنگی لازم میان 
فعالیت‌های ذهنی و اندام‌هاست؛ در این شرایط درنظرگرفتن حداقل سن یا رشد ذهنی 
یادگیرنده در طراحی تمرین‌ها و مباحث مربوط به تکرار آن‌ها ضروری است. به‌منظور 
هماهنگ‌کردن توانمندی‌های هنرجویان با امکانات محیط شبیه‌ســاز در صورت لزوم 
قبل از استفاده باید با تجزیه‌وتحلیل ویژگی‌ها و توانایی‌های هنرجویان، دستورالعمل‌ها 
و یا آموزش‌های لازم را در اختیار آن‌ها گذاشــت که پس از کســب مهارت‌های لازم 
اســتفاده کنند. در صورت تناسب محیط شبیه‌ســازی که تمرین‌ها مرتبط با سطح 
توانمندی‌های هنرجو طراحی ‌شــده باشد بر تجارب متنوع یادگیری اثربخشی دارد و 
ارتقا توانایی‌های او را در پی خواهد داشــت. اجرای تزیینات چوبی در فضاهای داخلی 
مانند دیوارپوش‌ها و كف‌پوش‌ها با توجه به اســتفادۀ هنرجویان از وسایل برش چوب، 
مســتلزم رعایت نكات ایمنی و همچنین نیازمند دقت بالا در اجراست. قابلیت تمرین 
و تكرار و تناســب این تمرین‌ها و ســایر امكانات محیط با توانمندی‌های هنرجویان 
سبب بهره‌‍‌گیری بیشتر آن‌ها از تجارب محیط برای ارتقای مهارت‌های كارگاهی آن‌ها 

می‌شود.
قابلیت تكرار و ارزیابی عملكرد در محیطی مطمئن از نشانه‌های مطلوب شبیه‌سازها 
محسوب می‌شود )سجادی و فارسی، 139۴(. روش‌های آموزشی سنتی اجرا در حوزۀ 
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معماری معمولاً به تشــریح موضوعات کلی و اصول حاکم بر اجرا می‌پردازد و به‌طور 
کامل پیچیدگی فرایند ساخت‌وساز را نشان نمی‌دهد. شبیه‌سازهای رایانه‌ای آموزشی 
محیط‌هــای یادگیری تجربی را برای دانش‌آمــوزان فراهم می‌کنند که توان بالقوه‌ای 
بــا واقع‌نمایی محیط و ارائة تمرین‌هــای مرتبط با محتوا در ارتقــا فرایند یادگیری 
دارند )ك‌اســترونوو، 201۶، ص. 2(. در طراحی و اجرای برنامه‌های آموزشی توجه به 
ویژگی‌های ســنی یادگیرنده، افزایش انگیــزه و گرایش مثبت آن‌ها را به یادگیری به 

دنبال خواهد داشت )‌فردانش، 139۶(.
 در رابطة ششم »اثر واقع‌نمایی محتوا مبتنی در استانداردهای پداگوژی به‌عنوان 
متغیر مستقل ازطریق متغیرهای میانجی نظارت و راهبری هنرآموز، قابلیت تمرین و 
تكرار و ارزشیابی بر فرصت‌ها و تجارب یادگیری« بیان‌ شده است. بر اساس بررسی‌های 
آورده‌شده در روابط یک تا پنج، رابطة مستقیم دو متغیر واقع‌نمایی محتوای آموزشی 
مبتنی بر پداگوژی بر فرصت‌ها و تجارب یادگیری 0/20۵ است و درصورتی‌که متغیر 
مســتقل با متغیرهای میانجی نظارت و راهبری هنرآمــوز، قابلیت تمرین و تكرار و 
ارزشــیابی همراه باشد اندازة اثر برای هرکدام به ترتیب 3۶/۶، ۴۳/30 و ۶۰/37 است 
که نشــان می‌دهد این اثر افزاینده اســت و متغیرهای میانجی به متغیر قبلی اضافه 

شــده‌اند و به‌صورت پیش‌رونده اثرگذارند و بدین‎ترتیب این رابطه تأیید می‌شــود.
با توجه به نقش مکمل شبیه‌ساز، هنرآموز پیش از ورود هنرجو به محیط یادگیری 
باید از فراگیری برخی از مطالب از سوی هنرجو با امکان ارزشیابی که محیط شبیه‌ساز 
در اختیارش قرار داده اســت مطمئن شــود. یکی از وظایف هنرآموز اطلاع از تناسب 
ســطح محتوا و تمرین‌های انتخابی هنرجوست که متناسب با سطح دانشی و مهارتی 
او باشــد، در غیر این صورت او توصیه‌هایی دربارة مرور مجدد محتوا، تغییر محتوای 
انتخابــی و یا تکرار تمرین‌ها به هنرجو خواهد داشــت. با درنظرگرفتن نقش راهبری 
هنرآموز باید نتایج ارزشــیابی‌ها یا تمرین و تکرارهایی که از سوی هنرجو انجام‌ شده 
اســت در دســترس هنرآموز باشد زیرا بر اســاس همین بازخوردها و نتایج است که 

می‌تواند از انطباق سطح هنرجو با محتوا و یا تمرین‌ها اطمینان حاصل کند.
هنرآموز می‌تواند از نتایج ارزشیابی به‌صورت مستقیم و از نتایج خود‌ارزیابی به‌صورت 
غیرمســتقیم برای اصلاح و بهبود یادگیری استفاده کند و متناسب با سطح هنرجویان 
توصیه‌هایی در خصوص انتخاب نوع تمرین‌ها داشــته باشــد یــا بخش‌های پیچیده را 
بــرای او تبیین کند. به‌عبارت‌‌دیگر میــزان و نوع نقش راهبری هنرآموز با تحلیل نتایج 
ارزشیابی اســتنباط می‌شود. با فراهم‌شدن امکان ارزشــیابی و تمرین و تکرار در کنار 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

الگویابی آثار تمرین و تكرار، هدایت و ‌ارزشیابی محیط شبیه‌ساز رایانه‌ای واقع‌نما در ارتقای یادگیری دروس كارگاهی معماری داخلی

166
ë شمارة 82

ë سال بیست‌ویکم 
ë تابستان 1401

نظارت و راهبری هنرآموز اثرگذاری محیط شبیه‌ســاز واقع‌نما بر تجربه‌ها و فرصت‌های 
متنوع یادگیری فراهم می‌شــود. تعیین میزان زمان اختصاص‌یافته از سوی هنرجو به 
ارزشــیابی در هر مبحث از مواردی است که باید در طراحی این بخش شبیه‌ساز مدنظر 
باشــد زیرا علاوه بر نظم‌دهی به فعالیت هنرجویان می‌تواند ملاک مناسبی برای تعیین 
دقیق‌تر نقش راهبری هنرآموز و عمق یادگیری هنرجویان باشــد. بدین‌ترتیب می‌توان 
از اثر فزایندۀ چند قابلیت در محیط شبیه‌سازی برای آموزش شایستگی‌هایی كه ازنظر 
پیچیدگی، رعایت نكات ایمنی در اجرا، هزینه‌های بالا، امكان مواجهه بیشتر در محیط 

كار ویژه‌تر از سایر شایستگی‌ها در معماری داخلی‌اند بهره گرفت.
امكان تمرین و تكرار در محیط شبیه‌ســازی با لحاظ مواردی چون خودارزیابی، 
طراحی تمرین مطابق مهارت‌های موردنیاز بازار كار و توجه به مهارت‌هایی كه نیاز به 
تقویت دارند از ویژگی‌های مهم شبیه‌سازهاست كه فرصت‌های بسیاری را برای تقویت 
یادگیــری ایجاد میك‌نند )كلارک و مایر، 1393، ص. 2۴۴(. یكی از توصیه‌های مهم 
طراحانِ آموزشی پیش‌بینی ارزشیابی دقیق و واقعی بر اساس محتوای آموزشی است 
به‌طوریك‌ه در آن تفاوت‌های فردی دیده شــود )فری و همکاران، 1392(. شــین48 و 
همکاران )2009( در مطالعه‌ای در خصوص سنجش در شبیه‌سازها و بازی‌ها ارزشیابی 
را بخش حیاتی آن‌ها برشــمردند كه هر طراح یا مربــی باید آن را به‌منزلۀ فرایند در 
نظر بگیرد. خشــنودی‌فر و همكاران )1393( نقش یاددهندگان محیط‌های یادگیری 
الكترونیكی را هدایت‌گر یكی از اصول طراحی این دسته از محیط‌های یادگیری عنوان 
میك‌نند. در چنین محیطی نقش یاددهنده یا مربیْ همكار تحقیقی حل مسئله خواهد 

بود )زارعی زواركی، 1387(. 
پس از طرح مباحث بــالا می‌توان این‌گونه نتیجه گرفت که برای طراحی محیط 

شبیه‌ساز رایانه‌ای در معماری داخلی موارد زیر رعایت شود:
هنرجو  همچنین  و  شود  فراهم  شبیه‌ساز  طراحی  در  تکرار  و  تمرین  1. ‌قابلیت 

متناسب با نوع آموزشْ تمرین‌های متناسب را در اختیار داشته باشد.
2. ‌طراحی محیط به‌گونه‌ای باشد که هنرجو تحت نظارت و راهبری هنرآموز از 

محیط آموزشی و تمرین‌های آن استفاده کند.
هنرجو  ویژگی‌های سنی  و  فیزیکی  و  ذهنی  توانایی‌های  با  3. ‌محیط شبیه‌ساز 

انطباق داشته باشد.
۴. به‌منظور تعیین میزان پیشرفت هنرجو، راهنمایی او در تمرین‌ها و محتواهای 
موردنیاز، قابلیت ارزشیابی او در محیط ایجاد شود. باوجوداین شرایط فرصت‌ها و 
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پرستو آریانژاد   محمدعلی خان‌محمدی   فرهنگ مظفر   بهرام صالح صدق‌پور

تجارب یادگیری برای هنرجو فراهم خواهد شد. با ایجاد امکان نظارت و راهبری 
در  و  کرد  هنرجو شخصی‌سازی  برای  را  تمرین‌ها  از  تعدادی  می‌توان  هنرجو 
صورت نیاز پشتیبانی لازم را ازطرف هنرآموز برای او فراهم آورد. انطباق محیط 
آموزشی شبیه‌ساز با توانمندی‌های هنرجو و ارائة ارزشیابی متناسب با سطح او 
و بازخوردهایی که ارائه می‌کند، سبب بهره‌گیری طیف‌های گوناگون هنرجویان 

از این محیط آموزشی می‌شود.

به نظر می‌رسد اولویت‌بندی و تعیین متغیرهای الگو، نوع روابط و میزان رابطة میان 
آن‌ها ویژة رشــتة معماری داخلی است و ممکن است برای دروس عملی سایر رشته‌های 
هنرستانی نتایج متفاوتی داشته باشد زیرا طراحی پرسش‌نامه بر اساس محتوای دروس 

كارگاهی این رشته بوده است و جامعة آماری نیز هنرآموزان معماری داخلی‌اند.
پیشنهاد می‌شود نتایج این پژوهش مبنایی برای طراحی محیط شبیه‌ساز رایانه‌ای 
در آموزش دروس كارگاهی رشــتۀ معماری داخلی به ك‌ار گرفته شــود و اثربخشــی 
مؤلفه‌های الگو به‌صورت تجربی بررسی شود. همچنین سایر پژوهشگران با انجام‌دادن 

مطالعات بیشتر در این زمینه الگوی ارائه‌شده را گسترش دهند.
در تمامی پژوهش‌ها وجود محدودیت امری آشكار و تقریباً ناگزیر است. نخستین 
محدودیت روش نمونه‌گیری بود كه به علت ممکن‌نبودن اســتفاده از بهترین شــیوۀ 
آنکه روش نمونه‌گیری تصادفی ســاده اســت از روش تصادفی خوشه‌ای استفاده شد. 
محدودیت دوم پژوهش در دســترس‌نبودن نمونة نرم‌افزار شبیه‌ســاز رایانه‌ای رشتۀ 
معماری داخلی بود زیرا با دسترسی به نرم‌افزار شبیه‌ساز و تطبیق آن با الگوی ارائه‌شده 
امكان تبیین و توصیف دقیق‌تر مؤلفه‌های الگو و میزان اثربخشی واقعی آن‌ها در فرایند 

یاددهی ـ یادگیری مشخص می‌شد.

 سپاسگزاری  
مقالۀ حاضر برگرفته از رسالۀ دكتری تخصصی نویسندۀ اول در رشتۀ معماری، 
مصوب در دانشگاه علم و صنعت ایران است. نویسندگان از تمامی هنرآموزانی كه در 

این پژوهش مشاركت داشتند صمیمانه تشكّر می‌کنند.
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Modeling the effects of practice and repetition, guidance, and 
evaluation of the realistic computer simulation environment on 

improving the learning of interior architecture’s workshop courses

Computer training simulator, Realization, Interior Architecture, 
Modeling, Learning experiences

The purpose of this study was modeling the effect of “realization of the educational 
content of the interior architecture workshop courses based on pedagogical 
standards” through the mediating variables “student monitoring and guidance”, 
“ability to practice and repetition”, “evaluation”, and “appropriate with the student’s 
abilities” on “creating the learning opportunities and experiences”. It was descriptive 
research with correlational design of modeling the casual relationships’ type. The research 
population consisted of students of interior architecture throughout the country who 
taught the workshop coursers of this field in at least one of the tenth, eleventh or twelfth 
grades at the academic year of 2020-2021. From this population, 326 persons were 
selected as the research sample through the cluster sampling method. In this study a 
researcher-made questionnaire was used as the research instrument. The proposed 
model was evaluated using path analysis. Finding showed that the proposed model has an 
acceptable fitness to the data (RMSA=0/058, GFI=0/998, IFI=0/999, x2=2/09, P-value<0/05), 
and all the direct paths are significant (p<0/05). Also, all the indirect paths of realizing 
the educational content, based on the pedagogical standards through the mediating 
variables “appropriateness to the student's abilities”, “evaluation”, “ability to practice 
and repetition”, and “student monitoring and guidance” on learning opportunities and 
experiences were significant. The results of this research indicate that the proposed 
model can be used as a suitable model for designing a computer simulation environment 
for the workshop courses in the field of interior architecture.
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Explaining time-oriented conceptual metaphors in place in 
Persian fourth grade primary school text book based 

on Lakoff and Johnson’s approach

Time-oriented Conceptual Metaphors in Place, Cognitive linguis-
tics, Lakoff and Johnson’s Conceptual Metaphor Theory

The concept of reading literacy is one of the important goals of educational research 
through which students perceive and understand textbooks during the educational 
period. Famous linguists and philosophers, Lakoff and Johnson, introduced a linguistic 
approach to the cognitive sciences with a special emphasis on "meaning" in language 
from the perspective of conceptual metaphor which is distinct from Chomsky's 
approach to syntactic study of language. Lakoff and Johnson consider the conceptual 
metaphors as the most important things to know about the world. Conceptual 
metaphors mean understanding of an idea or field of abstract concept based on another 
idea or topic with concrete meaning. Based on the importance of conceptual metaphors 
in recognizing and understanding the concept of students, this paper has considered 
the time-oriented conceptual metaphors in the place of fourth grade primary school 
Persian textbook. Here, the linguistic and philosophical analysis of the concept of 
metaphor in Persian textbook would be dealt be with the method of concept analysis 
with Lakoff’s linguistic approach. The results showed that the texts of Persian 
textbook have a number of conceptual metaphors for education, however, at the 
activity sections and questions of this textbook, no special instruction has been done 
in this regard. Therefore, in order to better understand the concepts and recognize 
the world around the student, it is necessary to consider an appropriate program and 
approach to "teaching meaning" in the context of conceptual metaphors. 
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Content analysis of the tenth-grade biology textbook 
based on the six areas of the fundamental 

transformation document of education

Content Analysis, Tenth Grade Biology Textbook, Six Areas, the 
Fundamental Transformation Document 

The main purpose of this study was the content analysis of the tenth-grade high school 
biology textbook based on the six areas of the document of fundamental transformation 
in education. It was applied research, and in terms of data collection, it was a qualitative 
directed content analysis method. The research population was the text and images 
of the tenth-grade biology textbook published in 1399 by the Ministry of Education. 
Data was collected through library study and the research tool included note taking 
and checklist. The collected notes related to each category were summarized and 
presented in the form of tables and the frequency and percentage of the number of 
pages related to the areas were determined and interpreted. The most important 
findings of the research were: 1.5% of the contents of the tenth-grade biology 
textbook was related to the area of belief and ethics; 4.5% related to the area of social and 
political education; 19.7%, related to the area of physical education; 6.8%, related 
to the area of aesthetic and artistic education; 9.8% related to the economic and 
vocational education and 25% was also related to the area of scientific and technological 
education. In the six educational areas of the document of fundamental transformation 
of education, the highest amount of attention was paid to the content of the tenth-grade 
biology textbook in the area of science and technology, and the least amount of attention 
was paid to the doctrinal, religious and moral areas. 
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Designing and validating a flipped learning pattern 
based on problem-oriented teaching approach 

of the English course

Pattern, Flipped Learning, Teaching, English Language

This research provides a framework for identifying, designing and validating a Flipped 
Learning Pattern (FLP) in terms of Problem-Oriented Teaching Approach (POTA). 
It seeks to provide an outline for designing a new learning model as an improvement 
strategy in teaching and learning English. It is also as a facilitator and guide to solve 
the learning problems and improve the learning performance. It was applied research. 
Qualitative data was collected to identify the components of the pattern through a 
systematic review of 93 written and electronic documents and in-depth interviews with 
32 available and purposeful experts. Then, the inductive qualitative content analysis of 
the components was performed and the final indicators of the pattern were determined. 
To confirm the components, 25 experts were asked to evaluate them. Based on 
the results of CVR = 0.9 and the reliability of the questionnaire) r = 0.83(, all 94 
components in 18 main indicators and 76 sub-indicators were confirmed.  The activities 
before, while and after the class were separately approved along with the independent 
activities of the teacher and learner, and it was presented as a conceptual and process 
 pattern. The results indicated the acceptability of the identified indicators and 
sub-indicators of the designed pattern. Also, according to the experts, the existence 
of the presented components in the pattern can have a great impact on the activity of 
 learners through choosing the appropriate teaching method with conscious design. 
Therefore, how to plan and implement this pattern are recommended not only to English 
language teachers, but also to teachers of different courses.
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Khadije Aliābādi (PhD), Allāme Tabātabā’i University, Tehran, Iran2
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Application of animation in teaching environmental concepts 
to primary school students of Isfahan city

Media, Animation, Environment, Waste, School 

A medium is required to convey a message, and animation is one of the best ways in this 
regard, especially for children. In Iran, the capacity of animation has been less used 
for the environmental education. The current study was conducted to investigate the 
effect of animation  on educating students in terms of the types of waste, duration of 
the waste decomposition and its impact on the environment. The research population 
included 70 primary school second grade male students in Isfahan city in the 
academic year of 2018-2019. The students were divided into treatment and control 
groups, so  that the treatment group received training using animation and the control 
group only received regular school instruction. After completing the training cycle, a 
questionnaire was prepared and distributed between both groups. The reliability 
of this questionnaire was calculated using Cronbach's alpha (α = 0.89). The results 
showed that there was a significant difference (p <0.001) between the treatment 
group  (mean = 11.73) and control group (mean = 5.61). Findings indicated that after 
the training course using animation, knowledge, attitude and behaviors of students 
towards the environment were significantly increased. Thus, the impact of animation 
on the waste management training was positive and significant, showing that the 
effectiveness of environmental education could be increased using animation. 

7

Mansoure Malekiyān (PhD), Isfahan University of Technology, Isfahan, Iran1

Mohammadhosein Hajāriyān, MA student at Isfahan University of Technology, Isfahan, Iran2

E-mail: 1. mmalekian@iut.ac.ir     2. mhhajjarian@gmail.com (Corresponding Author)  



Abstract

Keywords

Educational Innovations
Quarterly journal of

ë No.82
ë Vol.21
ë Summer 2022

Modeling the impact of transformational leadership 
on teacher's self- efficacy  mediated 

by school culture

The purpose of this study was to model the effect of transformational leadership 
mediated by school culture on the self-efficacy of primary school teachers in Tālesh city. 
It was descriptive-correlational research, with emphasis on the structural equations. 
 The research population consisted of 785 primary school principals and teachers in 
Tālesh. Based on Morgan's table, a sample of 257 people was selected by stratified 
random sampling. The research instrument consisted of three Standard questionnaires, 
i.e., transformational leadership of Bass and Avolio (2015), Gronert’s school culture 
(2005) and self-efficacy of teachers’ Teschanen-Moran and Wolfak (2001) with 
Cronbach's alpha coefficient of 0.83, 0.88 and 0.87, respectively. Data was analyzed 
using structural equation modeling technique and SPSS and LISREL software. 
The results showed that the assumed causal model had a good fit and can be generalized 
to the research population. The direct effect of the transformational leadership on 
the teachers' self-efficacy (0.63) and school culture (0.93) was positive and significant. 
Also, the direct effect of school culture on the teachers' self-efficacy (0.43) was positive 
and significant. The indirect effect of transformational leadership mediated by school 
culture on teachers' self-efficacy (0.40) was also positive and significant. According 
to the findings, school culture significantly mediates the relationship between the 
transformational leadership and teachers’ self-efficacy. Therefore, transformational 
leaders must create a constructive and strong culture in the school, to provide the 
ground for improving the level of self-efficacy of teachers for the optimal performance. 
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The effectiveness of group education based on acceptance and 
commitment on cognitive fusion and social competence of 

bullying adolescents in boarding schools

Acceptance and Commitment- based Education, Cognitive 
Fusion, Social Competence, Adolescents, Bullying

The aim of the present study was to determine the effectiveness of group education 
based on the acceptance and commitment on the cognitive fusion and social competence 
of bullying adolescents in the boarding schools. It was applied research and in terms of 
method, it was an experimental one due to the random assignment of the participants 
in the experimental and control groups. The research population included all the 
students of two boarding schools in Neishābour city who had bullying characteristics 
in the 98-99 academic year. The sample of this study consisted of 30 students of two 
boarding schools in the first-grade high school of Neishābour who were randomly 
selected with no assignment. These students were divided into experimental (N=15) 
and control groups (N=15). Evaluation was done by Gilanders (2010)’s Cognitive 
Fusion Questionnaire, Parandin (2006)’s Social Competence Questionnaire and Illinois’s 
Bullying Scale (2001). Findings of this study showed that the level of significance 
corresponding to all three variables in the group index is less than 0.017, so with the 
information collected and considering the rejection of the null hypothesis, the main 
hypothesis of the study (i.e., acceptance and commitment-based education has a 
positive effect on the social competence and cognitive fusion of bullying adolescents) was 
confirmed with 0.95 confidence. Acceptance and commitment-based education have 
been effective in reducing the cognitive fusion and improving the social competence 
of the bullying adolescents. It is suggested that this research to be conducted on the 
other disorders as well as in the other cities in order to have higher generalizability 
and to identify cultural differences in such studies.
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Exploring and prioritizing authentic 
instruction strategies

Authentic Instruction, Assessment as Learning, Personalization 
of Learning

The two main objectives of the present study were exploring the authentic instruction 
strategies and prioritizing these strategies in the context of primary schools. In order 
to identify the authentic instruction strategies, the virtual focus groups method was 
used. Three focus groups of five education specialists (except the meeting moderator) 
were selected using a purposive approach and snowball sampling method. The research 
tool in this section was the unstructured interview. Moreover, the interviews were 
analyzed at two levels of sub-themes and main themes. Finally, the validity of the analy-
ses was confirmed by focus group feedback and the analyst’s triangulation. Also, to pri-
oritize the authentic instruction strategies the technique of hierarchical analysis tech-
nique was used. Using a purposive approach and snowball sampling method, 20 expert 
teachers were selected. The research tool was a pair-wise comparison questionnaire 
consisting of five 2˟2 comparison matrices which were emerged from the analysis of 
interviews in the previous section. The inconsistency rate of each of the five matrices 
was less than 0.1 and therefore the validity of the comparisons was ensured. Finally, 
in order to analyze the data, indices such as the geometric mean and eigen vector were 
used. This study led to identifying and prioritizing the thirty-five authentic instruction 
strategies which were classified into four components. Accordingly, the most important 
general authentic instruction strategies were "opportunities to gain the authentic 
educational experiences", "assessment as learning", "personalization of learning", 
and "teacher originality", respectively.
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