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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(



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. ارسال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه، امکان‌پذیر است:             
noavaryedu oerp.ir





Published by Organization for Educational Research and Planning Copyright © The Authors.

Journal of Educational Innovations
Serial No.90. 23(1): Summer. 2024

ISSN
:

1235 -1735

Journal of

Educational Innovations

Ministry of Education
Islamic Republic of IRAN 

 Organization for Educational
Research and Planning

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International license (https://creativecommons.
org/licenses/by-nc/4.0/). Non-commercial uses of the work are permitted, provided the original work is properly cited.

Keywords TIMSS 2019, Released Problems of TIMSS 2019, Iranian 1st to 4th Grade, 
Japanese 1st to 4th Grade Textbooks, Comparative Study

Abstract

Participating in comparative international studies such as TIMSS, which examines and 
compares the efficiency and effectiveness of curricula and textbooks of different countries, is a 
method to identify the strengths and weaknesses of the textbooks of the participating countries. 
Since Japan, like Iran has a national curriculum, and in different periods of TIMSS, has a higher  
performance than Iran, so it was chosen to be compared with Iran. This research aimed at 
comparing the released problems of TIMSS 2019 with the content and problems of the first 
to fourth grade mathematics textbooks of Iran and Japan. In this study, the English version of 
Japanese textbooks has been used. The research population included the mathematics textbooks 
of the 1st to 4th grades of Iran and Japan, as well as the 10 released problems of TIMSS 2019. 
It was a descriptive-analytical-comparative study. The results showed that 6 out of these 10 
problems, have similar examples in Iranian textbooks and Japanese textbooks have 5 problems 
similar to these 10 problems. Also, the results showed that regardless of whether or not similar 
content and problems were presented in the textbook, in all problems, the percentage of correct 
answers of Iranian fourth grade students were lower than that of Japanese students, except for 
the problem on the symmetry. Considering the different cognitive domains of TIMSS problems, 
regardless of the cognitive domain of the proposed problem, except for the symmetry problem, 
Iranian students' performance was lower than their Japanese counterparts. Math teachers can use 
the results of this research.

Adaptation of released fourth grade mathematical 
problems of TIMSS 2019 with content and problems of Iranian 

and Japanese mathematics textbooks
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‌مطالعۀ تیمز 2019، مســائل منتشرشــده در تیمز 2019،ک تاب‌های درســی پایه‌های اول
تا چهارم ایران،ک تاب‌های درسی پایه‌های اول تا چهارم ژاپن، مطالعۀ تطبیقی

 انطباق مسائل ریاضی منتشرشده
  پایۀ چهارم مطالعۀ تیمز 2019 

 با محتوا و مسائل کتاب‌های درسی ریاضی
ایران و ژاپن

مطالعات بین‌المللی تطبیقی مانند تیمز با فراهم‌آوردن داده‌هایی از عملکرد آموزشی کشورهای 
برنامه‌های درسی و کتاب‌های درسی کشورها را  اثربخشی  مختلف، امکان بررسی و مقایسۀ میزان 
در‌اختیار قرار می‌دهند. ژاپن مانند ایران دارای یک برنامۀ ‌درسی ملی است؛ اما به‌دلیل اینکه در ادوار 
مختلفِ مطالعۀ تیمز در مقایسه با ایران عملکرد خیلی بهتری دارد، برای مقایسه با ایران انتخاب شد. 
هدف پژوهش حاضر، تطبیق ده مسئلۀ منتشرشدۀ تیمز 2019 با محتوا و مسائل کتاب‌های ریاضی 
پایه‌های اول تا چهارم ایران و ژاپن است. در این پژوهش، از نسخۀ انگلیسی کتاب‌‌های ژاپنی استفاده 
تشکیل  ژاپن  و  ایران  چهارم  تا  اول  پایه‌های  ریاضی  درسی  کتاب‌های  را  آماری  جامعۀ  است.  شده 
می‌دهند. روش پژوهش نیز توصیفی ـ تحلیلی ـ تطبیقی بوده است. نتایج نشان دادند که شش مسئله 
از این ده مسئله، دارای نمونۀ مشابه در کتاب‌های درسی ایران هستند و کتاب‌های ریاضی بررسی‌شدۀ 
ژاپن دارای پنج مسئلۀ مشابه با این مسائل هستند. همچنین نتایج نشان دادند که فارغ از ارائه‌شدن 
یا نشدن محتوا و مسئلۀ مشابه در کتاب درسی، در همۀ مسائل، درصد پاسخ‌های درست دانش‌آموزان 
دربارۀ  بود.  پایین‌تر  ژاپنی  دانش‌آموزان  به‌نسبت  تقارن،  موضوع  با  به‌جز مسئله  ایرانی  پایۀ چهارم 
حیطه‌های شناختی مختلف مسائل تیمز، فارغ از اینکه مسئلۀ مطرح‌شده دارای چه حیطۀ شناختی 
است، به‌جز مسئلۀ تقارن، عملکرد دانش‌آموزان ایرانی به‌نسبت همتایان ژاپنی پایین‌تر بود. متصدیان 

آموزش ریاضی می‌توانند از نتایج این پژوهش استفاده کنند.
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فصلنامه نوآوری های آموزشی

  مقدمه
 کتاب‌های درسی یکی از مهم‌ترین منابع نوشتاری هستند که تأثیر بسزایی در راهنمایی متخصصان 
)لی1، 2000؛  به کلاس‌های درس دارند  ارائۀ آن‌ها  و  برنامه‌ریزی درسی  برای  امر آموزش و معلمان 
ال‌اجمی2، ۲۰۱2؛ مرسین3 و همکاران، ۲۰۲۱(؛ زیرا آن‌ها ساختارهای آماده و معقولی را برای تدریس 
معلمان و تمرین‌های کافی برای دانش‌آموزان فراهم می‌کنند )پهکونن4، 2004؛ هوانگ5 و همکاران، 
2021(. به‌علاوه، بر مطالب و موضوعات درسی که معلمان می‌خواهند آموزش دهند، نحوۀ تدریس و 
نحوۀ سنجش و ارزشیابی فرصت‌های یادگیری نیز تأثیرگذارند )ال‌اجمی، 2012؛ اوزر و سزار6، ۲۰۱۴(. 
کتاب‌های درسی به شناسایی اهداف درسی ارائه‌شده در برنامۀ درسی قصدشده کمک می‌کنند و همچنین 
آنچه در کلاس‌های درس آموزش داده می‌شود و حدودوثغور محتوایی را که آموخته می‌شود نیز تعیین 
می‌‌کنند )بوتونر7، 2020(. بنابراین، کتاب‌های درسی پلی هستند بین »برنامۀ درسی قصدشده«8 و 
»برنامۀ درسی اجراشده«9 و می‌توانند بین این دو برنامه پیوند برقرار کنند. تجزیه‌وتحلیل کتب درسی 
به‌نسبت برنامۀ درسی، تصویر واضح‌‌تری را از آنچه در کلاس درس باید آموزش داده شود و یاد گرفته 
شود، ایجاد می‌کند. همچنین تجزیه‌وتحلیل یک کتاب درسی به‌جای یک برنامۀ درسی اجراشده، روشی 

دسترس‌پذیر‌تر برای مستندسازی مطالب مطرح‌شده در درس ریاضیات است )بوتونر، 2020؛ 2021(.
از آموزش و یادگیری  کتاب‌های درسی طی دهه‌های گذشته، به‌منزلۀ منبع مهمی در حمایت 
مدنظر جامعۀ آموزش بین‌المللی قرار گرفته‌ است و نتایج پژوهش‌ها حاکی از آن است که تقریباً در اکثر 
کشورها، معلمان از کتاب‌های درسی به‌مثابۀ یکی از منابع اصلی نوشتاری برای تصمیم‌گیری دربارۀ 
نحوۀ ارائۀ موضوع و مفهومی خاص در کلاس‌‌های خود استفاده می‌کنند )نیکول و کرسپو10، 2006؛ 
فن و ژو11، ۲۰۰۷؛ کارالامبوس12 و همکاران، ۲۰۱۰؛ ال‌اجمی، ۲۰۱۲؛ مرسین و همکاران، ۲۰۲۱(. 
مطالعات متعدد نشان داده‌‌اند که در برنامه‌های درسی و کتاب‌های درسی کشور‌هایی که تاریخ، فرهنگ، 
زبان، اقتصاد و گسترۀ جغرافیاییِ متفاوتی دارند، شباهت‌ها و اختلافاتی وجود دارد )دلانی13 و همکاران، 
ازر و سزار، ۲۰۱۴(.  ارباش14 و همکاران، ۲۰۱۲؛ چنگ و ونگ15، ۲۰۱۲؛ ال‌اجمی، 2012؛  ۲۰۰۷؛ 
همچنین علاوه ‌بر فرهنگ یک کشور، زبان، ساختار مدارس و سوابق آموزشی معلمان، کتاب‌های‌درسی 
نیز در عملکرد دانش‌آموزان تأثیرگذارند )چنگ و ونگ، ۲۰۱۲(. بر‌‌همین‌‌‌اساس، کارالامبوس و همکاران 
)2010( بر این باورند که به‌منظور درک تفـاوت‌ها در آمـوزش و موفقیت ملت‌های گوناگون، محتوا 
و مسائل کتاب‌های درسی آن‌ها باید تجزیه‌وتحلیل شوند؛ بنابراین به‌دلیل نقش مهمی که این منبع 
آموزشی در حوزۀ آموزش و یادگیری دارد بسیاری از محققان بر بررسی و مقایسۀ محتوا و مسائل 
کتاب‌های درسی کشورهای مختلف متمرکز شده‌اند تا نارسایی‌ها و کمبودهای احتمالی آن‌ها آشکار 
شوند و درنهایت برنامه‌ریزان درسی و مؤلفان برای رفع آن اقدام کنند. یکی از روش‌های ارزیابی مـیزان 
در  دانش‌آموزان  عملکرد  نحـوۀ  بـررسی  ریـاضی  درسـی  کـتب  مسائل  و  محتوا  ارائۀ  روش  کارایی 
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حل‌مسائل براساس معیاری مشخص و استاندارد است که تعیین‌کنندۀ سطح عملکرد و میزان یادگیری 
دانش‌آموزان باشد. 

یکی از مطالعات بین‌المللی تطبیقی برای مقایسۀ روند پیشرفت و سطح عملکرد ریاضیات و علوم 
دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم یک کشور با دیگر کشورها و همچنین میانگین بین‌المللی به‌منظور 
ارتقا و بهبود فرایند یاددهی و یادگیری، مطالعۀ تیمز است. انـجمن بیـن‌المللی ارزشیابی پیشرفت 
تحصیلی16 از سال 1995 هر چهار سال یک‌بار این مطالعه را انجام می‌دهد )بخشعلی‌زاده، 1392(. 
در این مطالعه، ریاضیات و علوم در دو حیطۀ »موضوعی« و »شناختی« ارزیابی می‌شوند. حیطه‌های 
موضوعی در ریاضی پایۀ چهارم، شـامل مـوضوع‌هایی هستنـد که درصد بالایی از آن‌ها در برنامۀ درسی 
داده‌ها طبقه‌بندی  و  و هندسه  اندازه‌گیری  اعداد،  به  و  دارند  ریاضی کشورهای شرکت‌کننده وجود 
شده‌اند. حیطه‌های شناختی مجموعه‌ای از رفتارها را در دانش‌آموزان ارزیابی می‌کنند که ممکن است 
در برخورد با مسائل ریاضی از خود بروز دهند )بخشعلی‌زاده، 1392( و به توصیف مهارت‌های شناختی 
مثل دانستن، به‌کاربستن و استدلال می‌پردازند )مولیس17 و همکاران، 2020(. حوزۀ دانستن شامل 
مفاهیم و رویه‌هایی است که دانش‌آموزان باید بدانند؛ درحالی‌که حوزۀ کاربرد یا به‌کاربستن بر توانایی 
دانش‌آموزان در استفاده از دانش و درک مفهومی برای حل مسائل متمرکز است. دامنۀ حوزۀ استدلال 
فراتر از حل مسائلی است که معمولاً در درس ریاضی تمرین شده است. این حوزه بیشتر به مسائلی 
با موقعیت‌های ناآشنا، زمینه‌های پیچیده و مسائل چندمرحله‌ای می‌پردازد. مسائل منتشرشدۀ ریاضی 
تیمز پایۀ چهارم و هشتم در ادوار گوناگون، شامل معیارهای بین‌المللی پایین، متوسط، بالا و پیشرفته 
نیز هستند. مسائل ارائه‌شده در این طیف، سطوح مختلف دانش را در حوزه‌های اعداد و عملیات روی 
آن‌ها، آمار، داده‌ها و اندازه‌گیری و هندسه بررسی می‌کنند. برای مثال، مسائل با معیار بین‌المللی پایین 
دارای مفاهیم پیچیدۀ ریاضی و سطوح شناختی بالا نیستند، اما در مقابل مسائلی با معیار بین‌المللی 

پیشرفته، حیطۀ شناختی و دانشی بالایی را از دانش‌آموزان طلب می‌کنند.
بررسی و ارزیابی روند پیشرفت کشورهای شرکت‌کننده از شروع برگزاری مطالعۀ تیمز نشان می‌دهد 
که کشور ژاپن و چهار کشور آسیای جنوب شرقی )سنگاپور، هنگ‌کنگ، کرۀ ‌جنوبی و تایوان( همواره 
رتبه‌های 1 تا 5 را داشته‌اند و این ترتیب رتبه در ادوار مختلف، فقط بین خودشان تغییر یافته است. 
این درحالی است که کشور ایران وضعیت مناسبی را در طول سالیان برگزاری این مطالعه نداشته است. 
برای مثال، داده‌های ارائه‌شده از مطالعۀ تیمز 2019، به‌منزلۀ آخرین مطالعۀ تیمز که نتایجش منتشر 
کشور  شده است، نشان می‌دهند که کشور ژاپن رتبۀ پنجم و کشور ایران رتبۀ پنجاهم را در بین ‌۵۸
شرکت‌کننده کسب کرده‌اند )مولیس و همکاران، 2020(. در شکل 1، تغییرات در پیشرفت و میانگین 
عملکرد ریاضی دانش‌آموزان پایۀ چهـارم در طول سال‌هـایی کـه این مطالعه بـرگزار شده است، برای 

دوکشور ایران و ژاپن مشاهده می‌شود.
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 شکل 1.   روند عملکرد ریاضی دانش‌آموزان پایۀ چهارم ایران و ژاپن )مولیس و همکاران، 2020(                                                                                                           

با بررسی شکل 1 مشخص می‌‌شود که ایـران از سـال 1995 تا 2011 رونـد افزایشی 37 نمره‌ای 
تیمز  را داشته است، اما با تغییر کتاب‌های درسی دورۀ ابتدایی در سـال 2010 و پـس از آن، شرکت در‌
2015، تغییر مثبتی در نمره و رتبۀ دانش‌آموزان پایۀ چهارم ایرانی اتفاق نیفتاده است. بر‌اساس داده‌های 
تیمز، ایران دارای رتبۀ 9 از بین 15 کشور شرکت‌کنندۀ منطقه در مطالعۀ تیمز 2019 است؛ درحالی‌که 
بر‌اساس اسناد بالادستیِ هدف‌گذاری‌شده، ایران باید به رتبۀ یک سطح منطقۀ آسیـای جنوب ‌غربی 
)شامل آسیای میانه، قفقاز، خاورمیانه و کشورهای همسایه( تا سال 1404 دست یابد )رفیع‌پور، 1400؛ 
کیامنش، 1401(. مقایسـۀ عملکرد ایران و ژاپـن در مسـائل مطالـعۀ بـین‌المللی تیمز باعـث می‌شـود 
به کتاب‌های درسی ریاضی این دو کشور، که از مراجع مهم برای مسائل آموزشی هستند، برای تحلیل 

و بررسی میزان کارآمدبودن این مسائل توجه شود. 
پژوهش‌های متعددی نیز با محوریت مطالعۀ تیمز و ارتباط و مقایسۀ آن با محتوا و مسائل کتاب‌های 
 درسی ریاضی در داخل و خارج از کشور انجام شده‌اند )پژمان و گویا، 1397؛ کیان18 و همکاران، 2019

سریانتی  2021؛  همکاران،  و  المتوا19  2021؛  بوتونر،  ‌1401ب؛  ‌1401الف،  یافتیان  و  فیروزشاهی   
)‌1401ب(  یافتیان  و  فیروزشاهی  پژوهش  به  می‌توان  داخلی،  پژوهش‌های  از  پوسپیتا20، 2022(.  و 
پایۀ چهارم انطباق مسائل زمینه‌مدار کتاب‌ درسی ریاضی   اشاره کرد. آن‌ها در مطالعۀ خود، میزان 

با مسائل مطالعۀ تیمز 2019 را بررسی کردند. براساس نتیجۀ این پژوهش، مشخص شد کـه حـدود 
مسـائل منـتشرشـدۀ تیـمز 2019 دارای نمونۀ مشـابه در کتـاب درسـی پایۀ چهارم هستند.  نیمی از‌
نیمی دیگر دارای محتوای مشابه، امـا روش حل متفـاوت یا پیچـیده‌ترند. در پژوهش داخلی دیـگری، 
کیان و همکاران )2019( محتوای برنامۀ درسی ریاضی پایۀ چهارم کشور ایران و کشورهای ژاپن، 
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سنگاپور، کرۀ جنوبی، هنگ‌کنگ و تایوان )رتبه‌های اول تا پنجم( را بررسی کردند. نتایج پژوهش آن‌ها 
حاکی از آن است که برخی از مفاهیم در برنامۀ درسی ریاضی پایه‌های چهارم این کشورها، مثل مفاهیم 
اعداد، محاسبه، اندازه‌گیری و هندسۀ مشابه است. به‌علاوه، بررسی‌ها نشان دادند برنامه‌های درسی 
مطالعه‌شده از نظر مهارت حل مسئلۀ ریاضی، تجزیه‌وتحلیل و استفاده از مباحث ریاضی، آمار و جبر و 
همچنین نگرش مثبت به یادگیری ریاضی با یکدیگر تفاوت دارند. پژمان و گویا )1397( در پژوهشی 
 به بررسی و مقایسۀ عملکرد دانش‌آموزان پایۀ چهارم ایرانی در مطالعۀ تیمز 2011 و 2015 پرداختند.
در این پژوهش، مشخص شد که قبل و بعد از تغییرات کتب درسی ریاضی، نتایج دانش‌آموزان تغییرات 
چندانی نداشته‌اند و در بعضی حیطه‌های موضوعی، وضعیت عملکرد بهتر و در بعضی دیگر از حیطه‌ها، 

عملکرد دانش‌آموزان پایین‌تر آمده یا بدون تغییر ثابت مانده است.
از مطالعات خارجی، که براساس نتایج منتشرشدۀ مطالعۀ تیمز انجام شده‌اند، می‌توان به پژوهش بوتونر 
)2021( اشاره کرد. وی در پژوهش خود، محتوا و مسائل مربوط به ضرب کسرها در کتاب‌های ریاضی 
پایۀ ششم ترکیه و سنگاپور را بررسی و مقایسه کرد. وی با درنظرگرفتن عملکرد زیرِ میانگین بیـن‌المللی 
کـشور ترکیـه و در مقـابل، عملکرد مطلوب کـشور سنـگاپور در مطالـعۀ بیـن‌المللی تیمز، یکی از‌دلایل 
تفاوت در عملکرد دانش‌آموزان را کتاب‌های درسی ریاضی این دو کشور دانست. بوتونر )2021( نشان 
داد که کشور سنگاپور از تعداد مسائل بیشتر و همچنین روش‌های مختلف حل مسائل به‌نسبت کشور 
ترکیه بهره می‌گیرد. همچنین کشور سنگاپور همۀ تعابیر و معانی ضرب کسرها را در کتاب درسی 
معرفی می‌‌کند؛ درحالی‌که کشور ترکیه تعبیر عملگر ضرب را معرفی و ارائه نمی‌کند. سریانتی و پوسپیتا 
)2022( نیز در پژوهشی، با توجه به توانایی پایین در حل مسئله و زیر میانگین بین‌المللی کشور اندونزی، 
 فصل‌های پنجم تا نهم کتاب‌ درسی ریاضی پایۀ هفتم این کشور را، که شامل 150 سؤال بودند، با مسائل
با حیطه‌های شناختی متفاوت مطالعۀ تیمز 2015 مطابقت دادند. در این مطالعه، مشخص شد مسائل 
کتاب‌ بررسی‌شده در حیطه‌های شناختی مختلف با مسائل مطالعۀ تیمز 2015 مطابقت ندارد. همچنین 
تعداد مسائل با حوزۀ استدلال در این کتاب بسیار بیشتر از تعداد مسائل با حیطۀ شناختی استدلال 
مطالعۀ تیمز است؛ درحالی‌که تعـداد مسـائل با حـیطه‌های کاربـرد و دانـش به‌میزان مسـائل ارائه‌شـده 
در مطالعۀ تیمز نبوده است. وی اشاره داشت که مسائل بررسی‌شده از این کتاب، مقدماتی برای آماده‌سازی 

و توانمندسازی رشد تفکر دانش‌آموزان برای حل مسائل ریاضی فراهم کرده است. 
طبق نتایج منتشرشده از مطالعۀ بین‌المللی تیمز، حدود 75 درصد از معلمان ریاضی پایۀ چهارم 
کشورهای شرکت‌کننده در این مطالعه، از کتاب‌های درسی به‌منزلۀ منبع اصلی آموزشی خود استفاده 
 .)2021 همکاران،  و  مرسین  2020؛  همکاران،  و  سیتانی21  2012؛  همکاران،  و  )مولیس  می‌کنند 
مطالعات نشان می‌دهند معلمان در کشور ژاپن نیز برای ارائۀ مطالب و مفاهیم ریاضی از کتاب درسی 
استفاده می‌کنند )تاکاهاچی22، 2016(. بسیاری از معلمان ریاضی ایرانی و ژاپنی به کتاب‌های درسی 
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 در امر آمـوزش پایبندند و ایـن دو کـشور در همـۀ ادوار برگزاری مطالعـۀ تیمز شـرکت داشـته‌اند و
دو کشور در نظام آموزشی خود اشتراکاتی دارنـد، امـا دو سـطح عملکرد مخـتلف در مطالعـۀ تیمز  هر‌
از خود نشان داده‌اند؛ بررسی نتایج و مقایسۀ عملکرد دانش‌آموزان این دو کشور با یکدیگر و با میانگین 
بین‌المللی و سپس انطباق مسائل ارائه‌شده در کتاب‌های درسی این دو کشور تا پایۀ چهارم با مسائل 
مطالعۀ تیمز 2019 برخی از دلایل اختلاف عملکرد را بیان می‌کند و فرصتی را برای ارزیابی دقیق‌تر و 
مقایسه‌ای در مسائل منتشرشدۀ این مطالعه در اختیار قرار می‌دهد. ازآنجاکه از مطالعۀ تیمز 2019 فقط 
10 مسئله در سایت این مطالعه منتشر شـده اسـت؛ بنابراین هـدف از پـژوهش حاضر بررسی ارائه‌دادن 
یا ارائه‌ندادن محتوای این 10 مسئله در کتاب‌های درسی ریاضی پایه‌های اول تا چهارم ایران و ژاپن و 
همچنین بودن یا نبودن مسئله‌ای مشابه با آن‌ها در کتاب‌های درسی بررسی‌شده از این دو کشور است. 

پژوهش حاضر به سؤال زیر پاسخ می‌دهد:
ریاضی  درسی  کتاب‌های  مسائل  و  محتوا  با  تیمز 2019  منتشرشدۀ  مسائل  انطباق  میزان 

پایه‌های اول تا چهارم ایران و ژاپن تا چه اندازه است؟ 

  روش‌شناسی پژوهش
روش ایـن پژوهش توصیفی ـ تحلیلی ـ تطبیقی است و جامعـۀ آمـاری محـتوا و مسـائل ارائه‌شده 
درکتاب‌های ریاضی پایه‌های اول تا چهارم دو کشور ایران و ژاپن است. حجم نمونه با جامعه برابر است. 
 کشور ژاپن برای مقایسه با کشور ایران براساس دو ملاک اصلی و به‌صورت هدفمند انتخاب شده است.

 هر‌دو کشور ایران و ژاپن برنامۀ درسی ملی دارند. برنامۀ درسی ملی ژاپن به نام دورۀ تحصیلی23 معمولاً 
ده سال تجدیدنظر می‌شود. یکی دیگر از دلایل انتخـاب ژاپـن برای مقایسه با ایران، سطح مختلف عملکرد  هر‌
ریاضی دانش‌آموزان این دو کشور در مطالعۀ بین‌المللی تیمز است. در ژاپن، طول مدت تحصیلات اجباری 
نه سال و تحصیلات ابتدایی شامل پایه‌های یک تا شش )از سن شش تا دوازده‌سالگی( است )تاکوچی و 
شینو24، 2020(. تألیف کتاب‌های درسی بنا بر دستور وزارت آموزش‌وپرورش ژاپن براساس برنامۀ درسی 
است )تاکوچی و شینو، 2020(. در مدارس دورۀ ابتدایی ژاپن، شش سری کتاب ریاضی مختلف استفاده 
می‌‌شود که هریک را شرکت‌ها و ناشرهای متفاوتی منتشر می‌کنند. هیئت‌های آموزشی محلی، مسئولیت 
انتخاب کتاب‌های درسی مدارس را بر‌عهده دارند و این هیئت‌ها انتخاب خود را در وب‌سایت رسمی یا اسناد 
دیگر منتشر می‌کنند )ایسودا و الفوس25، 2021(. در پژوهش حاضر، برای کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی 
ژاپن، از انتشارات توکیو شوسکی26 استفاده شده است که بیشترین میزان استفاده را در مدارس ژاپن دارند 
)ال‌اجمی، 2012؛ ایسودا و الفوس، 2021؛ واتانابه27 و همکاران، 2017( و ترجمۀ آن‌ها به زبان انگلیسی نیز 
موجود است. در ایران، طول مدت تحصیل اجباری هشت‌سال و مانند ژاپن تحصیلات ابتدایی شامل پایه‌های 
یک تا شش است. به‌علاوه، تألیف کتب درسی براساس دستور وزارت آموزش‌وپرورش و بر‌اساس برنامۀ 
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درسی ملی است. برخلاف ژاپن، در ایران برای هر موضوع درسی یک کتاب در سطح ملی منتشر می‌شود 
و همه ملزم به استفاده از آن هستند. البته همان‌طور که پیش‌تر اشاره شد، کتاب‌های بررسی‌شده از ژاپن 
تنها کتاب‌هایی نیستند که برای امر آموزش در مدارس استفاده می‌شوند، اما پژوهش‌های مختلف تطبیقی 
اذعان داشته‌اند که بیشترین میزان استفاده را در مدارس این کشور دارند و در بررسی‌های خود این کتاب‌ها 
را ملاک قرار داده‌اند )ال‌اجمی، 2012؛ تاکاهاچی،2016؛ واتانابه و همکاران، 2017؛ فوجی28، 2018(.
مراحل انجام این پژوهش این‌گونه بود که ابتدا عملکرد دانش‌آموزان پایۀ چهارم ایرانی و ژاپنی 
درمسائل منتشرشدۀ تیمز 2019 با مراجعه به سـایت مطالعـۀ تیمز مشخص و مقایسـه شـد. سپس 
بررسی محتوای ارائه‌شده در کتاب‌های ریاضی پایه‌های اول تا چهارم ایران و ژاپن و با تبیین محتوای  با‌
مسائل منتشرشدۀ مطالعۀ تیمز، ارائه‌دادن یا ندادن محتوای هریک از مسائل تیمز در کتاب‌های درسی 
ریاضی ایران و ژاپن مشخص شد. در ادامه، مسائل مشابه و نزدیک به مسائل مطالعۀ تیمز 2019 از لحاظ 
محتوایی و روش حل، از کتاب‌های بررسی‌شده از دو کشور جست‌وجو و مقایسه شدند. در این بررسی‌ها، 

از نظرات و راهنمایی‌های متخصصان آموزش ریاضی نیز کمک گرفته شد.

  یافته‌های پژوهش
برای پاسخ به سؤال پژوهش، براساس جدول 1، نخست محتوای ده مسئلۀ انتشاریافتۀ ریاضی پایۀ 
چهارم مطالعۀ تیمز 2019 مشخص شد. سپس درصد پاسخ‌های درست دانش‌آموزان ایرانی و ژاپنی، 
متوسط درصد بین‌المللی و همچنین حیطه‌های شناختی و محتوایی و معیار بین‌المللی هریک از این 

مسائل، با توجه به اطلاعات ارائه‌شده از سایت مطالعۀ تیمز، تعیین شد. 

 جدول 1.   درصد پاسخ دانش‌آموزان ایرانی و ژاپنی و میانگین بین‌المللی در مسائل منتشرشـدۀ تیمز 2019 پایۀ چهـارم 
 )مولیس و همکاران، 2020( 

حیطۀ 
محتوای هر یک از مسائلمحتوایی

حیطۀ درصد پاسخ‌ درست 
شناختی

معیار 
بین‌المللی بین‌المللیژاپنایران

داده‌ها

5خواندن اطلاعات از روی نمودار خط شکسته1(
0

متوسطدانستن9568

4نمایش داده‌های جدول در نمودار تصویری2(
8

بالااستدلال8461

6نمایش داده‌های جدول در نمودار ستونی3(
9

پایینکاربرد9581

قراردادن اعداد مناسب برای محور عمودی نمودار 4(
ستونی

1
1

پیشرفتهکاربرد8834
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حیطۀ 
محتوای هر یک از مسائلمحتوایی

حیطۀ درصد پاسخ‌ درست 
شناختی

معیار 
بین‌المللی بین‌المللیژاپنایران

اعداد

نمایش عبـارت ریاضی مناسب برای مسئلۀ کلامی 1(
داده‌شده

3
3

بالاکاربرد7953

4محاسبۀ کسر باقی‌مانده از مسیر2(
1

بالاکاربرد7647

تقسیم‌بندی تعـدادی دانـش‌آموز در گـروه‌هایی 3(
با تعداد اعضای یکسان و تعداد اعضای فرد

1
2

پیشرفتهاستدلال2524

 اندازه‌‌گیری
 و هندسه

6تکمیل شکل براساس خط تقارن1(
8

متوسطکاربرد5670

تشخیص تعداد مناسب از سه شکل مختلف برای 2(
پوشاندن مساحت مربع

1
1

پیشرفتهکاربرد4121

تشخیص تعداد وجه‌های به شکل مثلث و مربع از 3(
شکل‌های سه‌بعدی

پیشرفتهکاربرد44727

درست  پاسخ‌های  درصد  منتشرشده،  مسئلۀ  ده  این  در  که  می‌شود  دیده   1 جدول  بررسی  با 
دانش‌آموزان ایرانی به‌جز یک مسئله با موضوع تقارن، پایین‌تر از میانگین درصد بین‌المللی و همچنین 
پایین‌تر از درصد دانش‌آموزان ژاپنی بوده است. عملکرد دانش‌آموزان ایرانی نه‌تنها در حیطة شناختی 
استدلال )مسئلة دوم از داده‌ها و مسئلة سوم از اعداد( بلکه در حیطه‌های شناختی دانش و کاربرد نیز در 
مقایسه با همتایان ژاپنی و میانگین بین‌المللی پایین‌تر بوده است. در بقیۀ مسائلی که دارای حیطه‌های 
شناختی دانش و کاربرد بوده‌اند نیز دانش‌آموزان ایرانی به‌نسبت دانش‌آموزان ژاپنی و میانگین بین‌المللی 
بین‌المللی  با معیار  ارائه‌شده در جدول 1  پایین‌تری داشته‌اند. همچنین، در دو مسئلۀ آخر  عملکرد 
پیشرفته، که دارای حیطۀ محتوایی هندسه و حیطۀ شناختی کاربرد بوده‌اند، دانش‌آموزان ایرانی عملکرد 
پایین‌تری را به‌نسبت دیگر مسائل از خود نشان داده‌اند. این درحالی است که در پاسخ به مسئلۀ دوم در 
حیطۀ موضوعی داده‌ها از جدول، با وجود اینکه دارای معیار بین‌المللی بالا و حیطۀ شناختی استدلال 
هستند، عملکرد بهتری داشته‌اند. پس به نظر می‌رسد دانش‌آموزان ایرانی در مسائل مربوط به حوزۀ 
محتوایی داده‌ها به‌نسبت مسائل در حوزۀ هندسه عملکرد بهتری را دارند. در جدول 2، ارائه‌دادن یا ندادن 
محتوا و مفهوم پرسیده‌شده از مسائل مطالعۀ تیمز 2019 در کتاب‌های درسی ریاضی پایه‌های اول تا 

چهارم ایران و ژاپن بررسی شده‌اند.

 جدول 1.   )ادامه( 
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 جدول 2.   ارائه‌دادن یا ندادن محتوای ده مسئلۀ تیمز 2019 در کتاب‌های بررسی‌شده از کشورهای ایران و ژاپن                                                                                         

محتوای ارائه‌شده در مسائلحیطۀ محتوایی
ارائۀ محتوا در کتاب

ایرانژاپن

داده‌ها

نمودار خط شکسته1(

نمودار تصویری2(

رسم نمودار ستونی3(

مقیاس‌بندی محورها در نمودار ستونی4(

اعداد

نمایش عبارت ریاضی یک مسئلۀ کلامی1(

جمع و تفریق در کسرها2(

تقسیم3(

 اندازه‌گیری 
و هندسه

ـتقارن1(

*مساحت مربع، مستطیل و مثلث2(

ـوجه در اشکال هندسی سه‌بعدی3(

جدول 2 نشان می‌دهد که محتوای اکثر مسائل منتشرشدۀ تیمز در کتاب‌های بررسی‌شده از ایران و 
ژاپن ارائه ‌شده‌اند. دانش‌آموزان ایرانی با محتوای ارائه‌شده در یک مسئله، که با تشخیص وجه‌ در اشکال 
هندسی سه‌بعدی مرتبط بوده است، آشنایی نداشته‌اند و مفهوم تقارن، که در یکی از مسائل مطالعۀ تیمز 
2019، پرسیده شده است، برای دانش‌آموزان ژاپنی نامأنوس بوده است. همچنین، در مسئلۀ مربوط به 
تشخیص تعداد اشکال موردنیاز برای پوشاندن سطح یک مربع، نحوۀ محاسبه مساحت مثلث و تعداد 
موردنیاز از این شکل هندسی برای پوشاندن یک سطح، در کتاب‌های بررسی‌شده از ژاپن ارائه نشده 
است. گفتنی است، در بقیۀ مسائل، محتوا و مفهوم اشاره‌شده در متن مسائل تیمز، در کتاب‌های پایه‌های 
اول تا چهارم بررسی‌شده از ایران و ژاپن ارائه شده است؛ اما این بدان معنی نیست که در این کتاب‌ها، 
نمونۀ مشابه همین مسائل تیمز مطرح شده باشد. در ادامه، به بررسی مسائل مشابه با مسائل منتشر‌شده 
از تیمز 2019 بررسی شده که در کتاب‌های درسی پایه‌های اول تا چهارم ایران و ژاپن یافت شده اشاره 
می‌‌شود29. در شکل 2، مسئلۀ تیمز 2019 دربارۀ خواندن اطلاعات از روی نمودار خط شکسته به همراه 

نمونۀ مشابه آن از کتاب‌های دو کشور ارائه ‌شده است.
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 شکل 2.   مسئله منتشر شده از مطالعۀ تیمز 2019 و مسائل مشابه آن از کتاب‌های ریاضی پایۀ چهارم ایران و ژاپن                                                                                         

این مسئله از مطالعۀ تیمز، دربارۀ خواندن اطلاعات از روی نمودار خط شکسته است که دارای حیطۀ 
شناختی دانستن است. هر دو مسئلۀ ارائه‌شده از کتاب‌های پایۀ چهارم ایران و ژاپن از لحاظ محتوا و 
روش حل، مشابه مسئلۀ ارائه‌شده از مطالعۀ تیمز بوده‌اند. در مسئلۀ تیمز و مسئله ارائه‌شدۀ از کتاب پایۀ 
چهارم ژاپن، از دانش‌آموزان خواسته شده است اطلاعات لازم را از روی نمودار خط شکسته بخوانند و 
به‌عنوان پاسخ ارائه دهند. در مسئلۀ ارائه‌شده از کتاب پایۀ چهارم ایران نیز از دانش‌آموزان بعد از رسم 
نمودار خط شکسته مطابق با جدول ارائه‌شده، خواندن بعضی اطلاعات برای پاسخ به مسئله، پرسیده شده 
است. در ادامه در شکل 3، مسئلۀ رسم نمودار تصویری مطالعۀ تیمز 2019 و نمونۀ مشابه آن ازکتاب 

پایۀ دوم ایران مشاهده می‌شود.
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 شکل 3.   مسئلۀ مطرح‌شده در مطالعۀ تیمز 2019 و مسئلۀ مشابه آن از کتاب ریاضی پایۀ دوم ایران                                                                                         

مقایسۀ این مسئله از مطالعۀ تیمز با موضوع رسم نمودار تصویری از روی جدول با مسائل ارائه‌شده 
از مفهوم آمار در کتاب‌های ایران نشان می‌دهد دانش‌آموزان ایرانی در پایۀ دوم ابتدایی با نمودارهای 
تصویری و طریقۀ رسم آن‌ها آشنا می‌شوند و با مسائلی مشابه مسئلۀ تیمز در کتاب درسی روبه‌رو 
می‌شوند. در مسائل کتاب پایۀ دوم ایران در مبحث رسم نمودارهای تصویری، به مسائلی اشاره می‌‌شود 
که دانش‌آموز برای رسم نمودارهای تصویری، ازجمله مسئلۀ ارائه‌شده در شکل 3، نیاز به نصف‌کردن 
شکل‌ها دارد؛ البته تعداد این مسائل محدود است و در بیشتر این مسائل، اعداد سرراست برای رسم 
نمودارهای تصویری پرسیده شده است. دانش‌آموزان ژاپنی نیز علاوه ‌بر آشنایی مختصری که در پایۀ 
اول با این نمودارها دارند، در پایۀ دوم نیز به آن می‌پردازند و از این مبحث، مسئله حل می‌کنند؛ اما 
بررسی مسائل کتاب‌های ژاپنی تا پایۀ چهارم نشان می‌دهد مسئلۀ مشابه آنچه در مطالعۀ تیمز 2019 
دربارۀ رسم نمودار تصویری با حیطۀ شناختی استدلال ارائه ‌شده است در کتاب‌های ژاپنی وجود ندارد. 
در کتاب‌های پایه‌های اول و دوم ژاپنی در آموزش نمودار تصویری، رسم نمودارهای ساده‌تر از آنچه 
در مطالعۀ تیمز و کتاب پایۀ دوم ایران ارائه ‌شده از دانش‌آموزان خواسته‌ شده است و در آن مسائل، 
دانش‌آموزان نیاز به نصف‌کردن شکل‌ها ندارند. در شکل 4، مسئله‌ای با موضوع رسم نمودار ستونی جدول 

داده‌شده از مطالعۀ تیمز 2019 و نمونۀ مشابه آن از کتاب‌های دو کشور نشان داده می‌شود.
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در این مسئله از مطالعۀ تیمز با حیطۀ محتوایی داده‌ها و حیطۀ شناختی کاربرد، از دانش‌آموزان 
از  با این مسئله،  خواسته شده است نمودار ستونی جدول داده‌شده را رسم کنند. نمونه‌های مشابه 
کتاب‌های پایۀ دوم ایران و پایۀ سوم ژاپن نیز در شکل 4 ارائه‌ شده است. مقایسۀ مسائل کتاب‌های 
ایران و ژاپن با مسئلۀ ارائه‌شده از مطالعۀ تیمز 2019 با موضوع رسم نمودار ستونی، نشان می‌دهد 
که هر دو کشور نمونه مسائلی را مشابه با رسم نمودار ستونی در کتاب‌های درسی خود داشته‌اند. در 
مسائل ارائه‌شده از کتاب‌های ایران و ژاپن در شکل 4، همانند مسئلۀ مطالعۀ تیمز، کتاب درسی رسم 
نمودار ستونی جدول داده‌شده را پرسیده است؛ با این تفاوت که مسئلۀ ارائه‌شده از کتاب پایۀ سوم ژاپن 
مقیاس‌بندی محورهای افقی و عمودی و نام‌گذاری نمودار را نیز بر عهدة دانش‌آموزان گذاشته است. 
در شکل 5، مسئلۀ دیگری از مطالعۀ تیمز 2019 و نمونۀ مشابه آن از کتاب پایۀ سوم ژاپن مشاهده 

می‌‌شود.

 شکل 5.   مسئلة مطرح شده در مطالعۀ تیمز 2019 و مسئلة مشابه آن از کتاب ریاضی پایه سوم ژاپن                                                                                         

این مسئله از مطالعۀ تیمز 2019، مقیاس‌بندی محور عمودی نمودار ستونی را پرسیده و دارای 
حیطۀ شناختی استدلال است. بررسی مسائل ارائه‌شده در مبحث نمودارهای ستونی کتاب‌های ایران 
نشان داد که چندین مسئله با موضوع رسم نمودار ستونی، خواندن اطلاعات از روی نمودار یا رسم 
نمودار دایره‌ای از روی نمودار ستونی مطرح شده است و در مواردی که رسم نمودار ستونی مدنظر 
بوده، چهارچوب، مقیاس‌بندی و نام‌گذاری محورها به‌دست مـؤلفان کتـاب درسی انجـام شـده است 
و دانش‌آموزان فقط از روی جدول داده‌شده به رسم نمودار سـتونی می‌پـردازند و در مسائل گوناگون، 
فقط اعداد در صورت‌مسئله تغییر یافته است. درواقع، مسـائل کتـاب‌های بررسی‌شده از کشور ایران 
بخش نمودار ستونی، همگی بر یک جنبۀ خاص تأکید داشته‌اند و مسائلی با زوایای دید گوناگون  در‌
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در بخش نمودارهای ستونی به چشم نمی‌خورد. نمونۀ مسئله مشابه با مطالعۀ تیمز 2019، که هدفش 
مقیاس‌بندی محور عمودی در نمودار ستونی است، در کتاب‌های پایه‌های اول تا چهارم ایران یافت 
مبحث  با  ارتباط  در  مطرح‌شده  مسائل  بعضی  که  می‌دهد  نشان  ژاپنی  کتاب‌های  بررسی  اما  نشد، 
نمودارهای ستونی، نام‌گذاری محورها، مقیاس‌بندی محورها و عنوان نمودار را پرسیده‌اند. همان‌طور‌که 
در شکل 5 مشخص است، کتاب پایۀ سوم ژاپن علاوه‌بر رسم نمودار ستونی، نحوۀ مقیاس‌بندی محور 
افقی، نام‌گذاری بخش‌هایی از محور عمودی و حتی نام‌گذاری نمودار را بر‌عهدۀ دانش‌آموزان گذاشته 
است. در شکل 6، نمونۀ دیگری از مسائل منتشرشدۀ تیمز 2019 و نمونۀ مشابه آن از کتاب پایۀ چهارم 

ایران و ژاپن نمایش داده شده است.

 
 شکل 6.   مسئلۀ مطرح‌شده در مطالعۀ تیمز 2019 و مسئلۀ مشابه آن از کتاب ریاضی پایۀ چهارم ایران و ژاپن                                                                                         

در مسئلۀ مطرح‌شده در مطالعۀ تیمز 2019 بـا حیطۀ محـتوایی داده‌هـا و حیطۀ شنـاختی کاربـرد، 
دانش‌آموزان خواسته شده عبارت ریاضی مسـئلۀ کلامی را مشـخص کنـند. در شـکل 6، مسئله‌ای از  از‌



انطباق مسائل ریاضی منتشرشده پایۀ چهارم مطالعۀ تیمز 2019 با محتوا و مسائل کتاب‌های درسی ریاضی ایران و ژاپن
نرگس یافتیان     فاطمه عباسی 

21
 ë 90 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 تابستان 

کتاب پایۀ چهارم ژاپن ارائه ‌شده است که محتوا و روش حلی مشابه با این مسئله را دارد و لازم است 
دانش‌آموزان عبارت ریاضی درست را از میان عبارت‌های ریاضی نادرست انتخاب کنند. با بررسی کتاب‌های 
مسائل کلامی  پایه‌های اول تا چهارم کشور ایران در حوزۀ اعداد و عملیات، فصلی که جداگانه بخواهد به‌
و تشخیص عبارت ریاضی درست برای هر مسئله از میان عبارت‌های ریاضی نادرست، اما مشابه بپردازد 
یافت نشد؛ اما گفتنی است دانش‌آموزان ایرانی در پایۀ چهارم برای مسائل کلامی گوناگونی که ارائه 
می‌شود باید قادر باشند عبارت ریاضی معادل بنویسند و برای رسیدن به پاسخ درست از آن بهره گیرند. 
همان‌طور که مشاهده می‌‌شود، دانش‌آموزان در این مسئلۀ ارائه‌شده از کتاب پایۀ چهارم ایران نیز برای 
کردن جواب نهایی باید مسئلۀ کلامی داده‌شده را به زبان ریاضی ترجمه کنند و سپس ازطریق آن  پیدا

جواب مسئله برسند؛ بنابراین محتوای این مسئله از مطالعۀ تیمز، برای دانش‌آموزان ایرانی نامأنوس  به‌
نبوده است. هرچند با بررسی مسائل کتاب‌های ایران و ژاپن تا پایۀ چهارم مشخص شد که تمرکز و آموزش 
روی این دست مسائل در کتاب‌های بررسی‌شده از کشور ایران به میزان کشور ژاپن نیست. این‌طور به نظر 
می‌رسد که مشابه مسئلۀ تیمز در کتاب‌های بررسی‌شده از کشور ژاپن ارائه ‌شده است، اما دانش‌آموزان 
ایرانی ضمن حل مسائل کلامی داده‌شده در سایر بخش‌های کتاب، روش حل این دست مسائل را تجربه 
می‌کنند. بنابراین، این مسئله تا حدودی برای دانش‌آموزان ایرانی آشنا، اما چالش‌برانگیز است. در شکل 
7، نمونۀ مسئلۀ مطرح‌شده در مطالعۀ تیمز 2019 به همراه مسئلۀ مشابه آن از کتاب‌های پایۀ چهارم 

ایران و پایۀ سوم ژاپن مشاهده می‌شود.

 شکل 7.   مسئلۀ منتشرشده از مطالعۀ تیمز 2019 و مسائل مشابه آن از کتاب‌های ریاضی پایۀ چهارم ایران و پایۀ سوم ژاپن، 

مسئلۀ اشاره‌شده از مطالعۀ تیمز در شکل 7 دارای حیطۀ موضوعی اعداد و حیطۀ شناختی کاربرد 
است. نمونۀ مسئلۀ مطرح‌شده در کتاب پایۀ چهارم ایران از نظر محتوایی و روش حل، مشابه و نزدیک 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

22
ë شمارة 90

ë سال بیست‌وسوم 
ë تابستان 1403

به مسئلۀ مطرح‌شده در مطالعۀ تیمز بوده است. دانش‌آموزان می‌توانند برای پاسخ‌دادن به مسئله یعنی 
محاسبۀ کسر باقی‌مانده از مسیر، با تفریق عدد یک از کسر محاسبه‌شده برای مسیر طی‌شده استفاده 
کسرهای  نمایش  و  کیلومتری  یک  قسمت  سه  به  سه‌کیلومتری  مسیر  تقسیم  با  می‌توانند  یا  کنند 
با بررسی مسائل کتاب‌های پایه‌های اول تا چهارم ژاپن  این‌اساس، به جواب برسند.  بر‌ خواسته‌شده 
مشخص شد تنها مسئلۀ مشابه مسئلۀ مطرح‌شده در مطالعۀ تیمز 2019، مسئله‌ای است که در شکل 
از دانش‌آموزان  از کسر واحد  7 دیده می‌شود. در این مسئله، فقط محاسبۀ مستقیم تفریق کسرها 
خواسته شده و مسئلۀ کلامی با چنین محاسباتی در کتاب‌های مذکور از کشور ژاپن وجود نداشته 
ادامه در شکل 8، به مسئله با موضوع تقارن از مطالعۀ تیمز 2019 و نمونۀ مشابه آن از کتاب  است. در‌

پایۀ دوم ایران اشاره می‌شود.

 شکل 8.   مسئلۀ مطرح‌شده در مطالعۀ تیمز 2019 و مسئلۀ مشابه آن از کتاب ریاضی پایۀ دوم ایران                                     

مفهوم تقارن و حل مسائل مختص به آن در کتاب‌های بررسی‌شده از کشور ژاپن تا پایۀ چهارم قرار 
ندارد؛ بنابراین مسئلۀ مرتبط با آن نیز در این کتاب‌ها یافت نشد، اما تقارن ازجمله مباحثی است که 
دانش‌آموزان ایرانی از پایۀ اول تا چهارم دورۀ ابتدایی با آن در ارتباط‌اند. همان‌طور که دیده می‌شود، 
مسئلۀ کتاب پایۀ دوم ایران، چه از لحاظ محتوا و چه از نظر روش حل، با مسئلۀ ارائه‌شده در مطالعۀ 
تیمز مشابه است و حتی می‌توان گفت از پیچیدگی بالاتری نیز برخوردار است. هر دو مسئله دارای 
حیطۀ محتوایی اندازه‌گیری و هندسه و حیطۀ کاربرد هستند. در شکل 9، به دیگر مسائل منتشرشدۀ 
تیمز 2019، که مسئله‌ای مشابه با آن‌ها در کتاب‌های پایه‌های اول تا چهارم ایران و ژاپن یافت نشد، 

اشاره شده است.
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  شکل 9.   مسائل مطالعۀ تیـمز 2019 بـدون وجود مشابه در کتاب‌های ریاضی پایه‌های اول تا چهارم ایران و ژاپن )مولیس 
 و همکاران، 2020( 

مسئله سمت راست شکل 9 با حیطۀ شناختی استدلال، به این موضوع اشاره دارد که معلمی قرار 
است 30 دانش‌آموز را در گروه‌هایی تقسیم‌بندی کند که اولاً هر گروه تعداد یکسانی از دانش‌آموز را 
دارا باشد و همچنین این تقسیم‌بندی به نحوی باشد که تعداد دانش‌آموزان در هر گروه یک عدد فرد 
باشد. نمونۀ مسئلۀ مشابه با این مسئله از مطالعۀ تیمز 2019، در کتاب‌های ایران و ژاپن یافت نشد. 
در کتاب‌های دو کشور تا پایۀ چهارم در مبحث تقسیم، به تقسیم تعداد مشخصی از اشیا یا افراد در 
گرو‌ه‌هایی با تعداد مشخص از این افراد یا اشیا داده شده، اشاره شده است و در مسائل ارائه‌شده در کتاب 
درسی با موضوع تقسیم، همواره مقسوم و مقسوم‌علیه مشخص بوده است، اما مسئله‌ای مشابه با آنچه 
در مطالعۀ تیمز پرسیده شده است، یعنی عمل تقسیم زمانی که مقسوم مشخص باشد اما مقسوم‌علیه 
مشخص نباشد، در کتاب‌های بررسی‌شده از دو کشور وجود ندارد. همچنین دربارۀ مسئلۀ وسط از شکل 
9، یعنی تشخیص تعداد مستطیل‌ها، مثلث‌ها و مربع‌ها با ابعاد مشخص برای پوشاندن سطح یک مربع 
با طول ضلع شش سانتی‌متر با حیطۀ شناختی کاربرد، کتاب‌های بررسی‌شده از دو کشور در بعضی 
تمرین‌ها، پوشاندن سطح یک شکل با مربع‌هایی به مساحت یک سانتی‌متر مربع و شمارش آن‌ها را 
پرسیده‌اند )برای آشنایی با مساحت(. با وجود ارائۀ نحوۀ محاسبۀ مساحت‌های مربع، مستطیل و مثلث 
در محتوای کتاب‌های ایرانی و نحوۀ محاسبۀ مساحت‌های مربع و مستطیل در کتاب‌های بررسی‌شده 
از ژاپن، مسئله‌ای مشابه با آنچه در مطالعۀ تیمز 2019 ارائه‌ شده است، در کتاب‌های پایه‌های اول تا 
چهارم ایران و ژاپن مشاهده نشد. مسئلۀ سمت چپ شکل 9 با حیطۀ محتوایی اندازه‌گیری و هندسه و 
حیطۀ شناختی کاربرد، مسئله‌ای است که شمارش تعداد وجه‌های به شکل مثلث و مربع را پرسیده است. 
همان‌طور که پیش‌تر در جدول 2 نشان داده شد، دانش‌آموزان ایرانی با مفهوم وجه و اشکال هندسی 
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سه‌بعدی تا پایۀ چهارم آشنا نمی‌شوند و مسائلی مرتبط با آن نیز تا پایۀ چهارم در کتاب‌های درسی آن‌ها 
یافت نمی‌شود. در مقابل، محتوای این مسئله از تیمز 2019 در کتاب‌های بررسی‌شده از ژاپن ارائه‌ شده 
است، اما مسئله‌ای مشابه با مسئلۀ مطالعۀ تیمز، چه از نظر محتوا و چه از نظر روش حل، در کتاب‌های 

ژاپن تا پایۀ چهارم یافت نشد. در جدول 3، به جمع‌بندی مطالب ارائه‌شده پرداخته می‌شود.

 جدول 3.   وجود‌ داشــتن یا نداشتن مسئلۀ مشابه با ده مسئلۀ تیمز 2019 در کتاب‌های بررسی‌شدۀ پایه‌های اول تا چهارم 
دو کشور 

حیطۀ 
محتوای مسئلهمحتوایی

 نمونۀ مسئلۀ مشابه 
در کتاب‌های ریاضی

درصد پاسخ درست 
دانش‌آموزان

ژاپنایرانژاپنایران

داده‌ها

5095خواندن اطلاعات از روی نمودار خط شکسته1(

-4884نمایش داده‌های جدول در نمودار تصویری2(

6995نمایش داده‌های جدول در نمودار ستونی3(

1188-قراردادن اعداد مناسب برای محور عمودی نمودار ستونی4(

اعداد

3379نمایش عبارت ریاضی مناسب برای مسئلۀ کلامی1(

4176کسر باقی‌مانده از مسیر2(

1225--تقسیم‌بندی دانش‌آموزان در گروه‌ها3(

 اندازه‌‌گیری 
و هندسه

-6856تکمیل شکل براساس خط تقارن1(

1141--تشخیص تعداد مناسب از سه شکل مختلف برای پوشاندن مساحت مربع2(

447--تشخیص تعداد وجه‌هایی به شکل مثلث و مربع از شکل‌های سه‌بعدی3(

همان‌طور که در جدول 3 مشاهده می‌شود، کتاب‌های ریاضی تا پایۀ چهارم در ایران دارای شش 
مسئلۀ مشابه با ده مسئلۀ منتشرشدۀ مطالعۀ تیمز 2019 هستند و تعداد مسائل مشابه در کتاب‌های 
پایه‌های اول تا چهارم از ژاپن برابر پنج است. درصد پاسخ درست دانش‌آموزان ایرانی و ژاپنی حاکی از 
آن است که عملکرد دانش‌آموزان ژاپنی با اختلاف، چه در مسائلی که مشابه آن‌ها در کتاب‌های درسی 
بررسی‌شده از ژاپن یافت شد و چه در مسائلی که دارای نمونۀ مشابه در کتاب‌ها نبودند به‌جز یک مسئله 

با موضوع تقارن، از دانش‌آموزان ایرانی بهتر بوده است.
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  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
هدف از پژوهش حاضر تحلیل محتوا و انطباق ده مسئلۀ منتشرشدۀ مطالعۀ تیمز 
2019 با مسائل کتاب‌های درسی ریاضی بررسی‌شد‌ه از کشورهای ایران و ژاپن بوده 
اســت. با توجه به نتایج پژوهش، محتوای بیشتر این ده مسئله در کتاب‌های درسی 
آن‌ها،  ریاضی بررسی‌شــد‌ه از کشورهای ایران و ژاپن مطرح شــده و شش‌مسئله از‌

نمونۀ مشــابه در کتاب‌های ایران داشــته‌اند و تعداد مسائل مشــابه در کتاب‌های 
بررسی‌شــد‌ه از کشور ژاپن پنج مسئله بوده اســت. همچنین بررسی‌ها نشان دادند 
بعضی مطالب در کتاب‌های بررسی‌شــده از ایران و ژاپن تــا پایان پایۀ چهارم قرار 
ندارند و مسائلی از آن‌ها در کتاب‌های درسی تا پایان پایۀ چهارم ارائه نشده‌اند؛ البته 
یادآوری این نکته لازم اســت که مباحث مطرح¬شده در مطالعۀ تیمز براساس اکثر 
مطالب برنامۀ درسی کشورهای شرکت¬کننده است و مطرح‌نشدن برخی از مباحث 

در کتاب درسی یک کشور تا پایه چهارم، ایراد آن به‌شمار نمی‌رود.
بررسی‌ها نشــان دادند بعضی مســائل از ده مســئلۀ مطالعۀ تیمز، با محتوای 
ارائه‌شــده در کتاب‌های ایران و ژاپن محتوایی مشــابه داشــته‌اند، اما مسئله‌ای با 
صورت‌بندی مشــابه با مسئلۀ منتشرشــدۀ تیمز در کتاب‌های دو کشور یافت نشد. 
ممکن اســت معلم در کلاس و خارج از مسائل ارائه‌شــده در کتاب درسی، مسائل 
مشابه با آن‌ها را در حین تدریس بیان کرده باشد، اما تأکید کتاب‌های درسی ریاضی 
پایه‌های اول تا چهارم دو کشور بر روی این دست مسائل نبوده است و این کتاب‌ها 
در تنوع برای ارائۀ مسائل از دیدگاه‌ها و آرای متفاوت در این مباحث بی‌بهره بوده‌اند. 
برای نمونه، با ردیابی مسائل ارائه‌شده در کتاب‌های بررسی‌شده از کشور ژاپن دربارۀ 
رسم نمودار تصویری، دیده می‌شود که همگی این مسائل دربارۀ اعداد سرراست، که 
نیاز به نصف‌کردن شکل ندارند، پرسش کرده‌اند و گفتنی است که کتاب‌های ژاپنی 
مبحث، به یک نوع سؤال محدودند و تنوع ندارند. همچنین بررسی کتاب‌های  این‌ در‌
درســی ریاضی تا پایۀ چهارم کشــور ایران در مبحث نمودارهای ستونی و ردیابی 
مســائل مرتبط با مبحث نمودارهای ستونی، مشــابه آنچه در مطالعۀ تیمز پرسش 
شده است، نشان می‌دهد که کتاب در مسائل مطرح‌شده در این مبحث، تنوع اندکی 
دارد و این مســائل معمولاً از زاویه‌ای محدود و خاص پرســیده می‌شوند و به همۀ 
جنبه‌های مختلف رسم نمودار ستونی، مانند مقیاس‌بندی محورهای افقی و عمودی 
یا نام‌گذاری محورها توجه ندارند. این موضوع موجب می‌شود دانش‌آموزان تمرکز و 
توجه کمتری به برخی نکات داشــته باشند و عملکردشان در مواجهه با مسائلی که 
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زاویۀ دید متفاوتی دارند پایین بیاید.
همچنین نتایج نشان دادند دربارۀ مسائلی که محتوای آن‌ها در کتاب‌های درسی 
ریاضی ایران و ژاپن ارائه نشــده‌اند، کتاب درســی تأثیر و نفوذ فراوانی در عملکرد 
ریاضــی دانش‌آموزان دارد. برای نمونه می‌توان به مســئلۀ مربوط به تقارن و توجه 
عملکرد نســبتاً پایین دانش‌آموزان ژاپنی در مقایسه با میانگین درصد بین‌المللی  به‌
و درصد دانش‌آموزان ایرانی اشاره کرد. با بررسی مبحث تقارن در کتاب‌های درسی 
ریاضی پایه‌های اول تا چهارم دورۀ ابتدایی دو کشــور مشــخص شد که کتاب‌های 
ایرانــی بر این مبحث تأکید داشــته‌اند، اما در کتاب‌‌های بررسی‌شــدۀ ژاپن تا پایۀ 
چهارم، موضوع تقارن برای اشــکال هندســی مطرح نشــده‌اند و این موضوع باعث 

اختلاف عملکرد دانش‌آموزان ایرانی و ژاپنی در این مسئله می‌شود.
بررســی مسائلی که محتوای آن‌ها و مسائل مشــابه با آن در کتاب‌های درسی 
کشــورهای ایران و ژاپن ارائه‌ شده‌اند نشــان داد، باوجود ارائه و حل مسئلۀ مشابه 
از این مفاهیم در کتاب‌های درســی هر دو کشور تا پایان پایۀ چهارم، دانش‌آموزان 
در این مســائل عملکردهای متفاوتی در مطالعۀ تیمز داشــته‌اند. عوامل گوناگونی 
باعث عملکرد پایین دانش‌آموزان ایرانی به‌نســبت دانش‌آمــوزان ژاپنی و میانگین 
بین‌المللی در مســائل با نمونه سؤال‌های مشابه می‌شوند. در بعضی مسائل، می‌توان 
تفاوت عملکرد ظاهرشــده را در توجه و تأکید بیشــتر برنامۀ درســی و کتاب‌های 
درسی یک کشور جســت‌وجو کرد. نتایج پژوهش نشان دادند در مسئله با مضمون 
تشخیص عبارت ریاضی مناسب برای مسئلۀ کلامی داده‌ شده از تیمز، کتاب ریاضی 
بررسی‌شــدۀ کشور ژاپن تمرین‌هایی را جداگانه به تشــخیص عبارات ریاضی برای 
مســائل کلامی گوناگون اختصاص داده است )شــکل 6(؛ در صورتی که کتاب‌های 
ریاضــی ایرانی تا پایۀ چهارم به این موضــوع نپرداخته‌اند و دانش‌آموزان ضمن حل 
مســائل کلامی گوناگون در مفاهیم و فصل‌های مختلف کتاب درســی، این موضوع 
را تمرین می‌کنند. به‌علاوه، ردیابی مســائل ارائه‌شده در کتاب‌های درسی دو کشور 
محتوای مشابه با مسائل منتشرشدۀ تیمز نشان می‌دهد یکی دیگر از دلایل اختلاف  با‌
در ســطح پاسخ‌گویی به مسائل تیمز بین دو کشور ایران و ژاپن، تنوع اندک مسائل 
مطرح‌شــده در کتاب‌های درسی ریاضی دو کشور در برخی از این مفاهیم است که 
معمولاً در بعضی مباحث و مفاهیم به تمامی جنبه‌های مختلف یک مبحث درســی 
توجه نمی‌شود یا در بعضی مسائل، صورت‌بندی مسئله و راهنمایی برای حل آن به 
دست مؤلفان در کتاب درسی انجام شده است. البته این موضوع بیشتر در کتاب‌های 
ریاضی ایران به‌نســبت کتاب‌های ژاپنی دیده می‌شــود. این موضوع باعث می‌‌شود 
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عملکــرد دانش‌آموزان در مواجهه با مســائلی که زاویۀ دیــد متفاوتی را نیاز دارند، 
پایین بیاید و توانایی تفکر برای حل مســئله را در طولانی‌مدت از آن‌ها ســلب کند. 
نتایج پژوهش‌هایی مانند فیروزشاهی و یافتیان )1401 ب( و شایان )1396( بر این 
ادعا صحه می‌گذارند. به گفتۀ پژوهشــگرانی مانند پژمان و گویا )1397( و رفیع‌پور 
)1400( دربارۀ کشــور ایران، شاید اصلی‌ترین دلیل این موضوع تغییرات شتاب‌زدۀ 
کتاب‌های درســی و نظام آموزشــی بوده باشــد که درنتیجه با اجرای سریع آن در 
مقیاس ملی، ارزیابی برنامۀ درســی جدید با تأمل و درنگ صورت نگرفت. از طرفی 
بعد از تغییرات کتاب‌های درســی، معلمان آمادگی لازم را برای ورود به کلاس‌های 
درس نداشــتند؛ پس برای اجرای آن و آماده‌ســازی معلمان برای کلاس‌های درس 

نیاز به وقت بیشتری بوده است.
همچنین در مســائل با حیطه‌های شــناختی مختلف، اعــم از دانش، کاربرد و 
استدلال، دانش‌آموزان ایرانی به‌نسبت همتایان ژاپنی در هر سه حیطه، به‌جز مسئله 
با موضوع تقارن، عملکرد پایین‌تری داشته‌اند. بررسی کتاب‌های درسی ریاضی ایران 
و ژاپن در محتوای مشابه با مسائل منتشرشدۀ تیمز 2019 و استناد به نتایج و آمار 
ارائه‌شــده از این مطالعه نشــان دادند مشکل اساسی برای کشور ایران در برخورد با 
مسائلی است که محتوای آن‌ها و نمونه‌ سؤال‌های مشابه مطالعۀ تیمز در کتاب‌های 
درسی ایرانی، برخلاف کتاب‌های بررسی‌شدۀ ژاپنی، ارائه ‌شده است، اما دانش‌آموزان 
ایرانی توانمندیِ حل این مسائل را نداشته‌اند )رسم نمودار تصویری(. در این مسئله، 
محتوای مطرح‌شــده از مجموعه مفاهیم در کتاب‌های ایرانی و ژاپنی بوده اســت و 
مســئله‌ای مشــابه با آن در کتاب‌های بررسی‌شدۀ کشــور ژاپن برخلاف کتاب‌های 
درســی ایرانی ارائه نشده است، اما دانش‌آموزان ژاپنی با اختلاف، عملکرد بهتری را 
به‌نسبت دانش‌آموزان ایرانی داشــته‌اند. همچنین بررسی نتایج ارائه‌شده از مطالعۀ 
تیمز 2019 برای مســائلی با معیار‌های بین‌المللی پیشــرفته، بالا، متوسط و پایین 
نشان می‌دهد که عملکرد دانش‌آموزان ایرانی در حل مسائل با سطوح دانشیِ بالاتر، 

ضعیف‌تر است.
یکی دیگر از نکاتی که لازم اســت به آن پرداخته شــود، توجه بیشتر متولیان 
برگــزاری مطالعۀ تیمز در ایران و مؤلفان کتاب‌های درســی به نتایج این مطالعات 
تطبیقی بین‌المللی است. آن‌ها می‌توانند با بررسی نتایج این مطالعات و پژوهش‌های 
صورت‌گرفته در این زمینه، آشــنایی با نمونه مسائل از یک مفهوم اما با دیدگاه‌های 
مختلف و نحوۀ ارائۀ مفاهیم گوناگون و نمونه ســؤالات آن‌ها در کتاب‌های درســی 
کشورهای مختلف، تغییرات مناسب را بعد از بومی‌سازی براساس فرهنگ کشورمان 
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در کتاب‌های درسی اعمال کنند و دانش‌آموزان را در معرض تجربه‌های عمیق معنادار 
و عملی قرار دهند. این موضوع سبب می‌شود دانش‌آموزان به درک معنادار مفاهیم 
ریاضی دســت یابند و درنهایت باعث بهبود عملکرد آن‌ها شود. بی‌توجهی نهادهای 
آموزشــی و متولیان این مطالعات به نتایج مطالعۀ تیمز باعث می‌‌شــود در سالیان 
برگزاری این مطالعه، کشــور ایران تغییر نمره و رتبۀ شــایان توجهی نداشته باشد. 
نتیجۀ پژوهش کیامنش )1401( نیز مؤید این موضوع است. البته این مسئله نیازمند 
انجام مطالعات بیشتر در حوزۀ بررسی شیوه‌های آموزش و آماده‌سازی معلمان، شیوۀ 
تدریس معلمان در کلاس‌های درس، میزان پایبندی معلمان به کتاب‌های درسی در 
کلاس‌ها، نگرش دانش‌آموزان به ریاضی و غیره است تا در روشن‌ساختن علل تفاوت‌ 
در عملکردهــا کمک کند؛ البته در پژوهش‌هایی به برخــی دیگر از عوامل مؤثر در 
عملکرد پایین دانش‌آموزان اشــاره شده است و آن‌ها نیز بر این عقیده‌اند که عواملی 
خارج از کتاب درسی نیز ممکن است بر عملکرد پایین دانش‌آموزان تأثیرگذار باشند. 
مطالعاتی که علل نتایج پایین دانش‌آموزان را در تیمز بررسی کرده‌اند، نکات زیادی 
مانند نبود برنامۀ درسی )ویجایا30، 2017(، دانش ناکافی موضوعی برخی از معلمان، 
فعالیت‌های معلم‌محور و نیز وضعیت اجتماعی ـ اقتصادی را بیان کردند )ســیلان و 
آکرسون31، 2014؛ ملاچیلا و مولتسی32، 2019(. برخی دیگر از پژوهش‌ها، عواملی 
ماننــد نگرش به ریاضی و خودپندارۀ ریاضی دانش‌آموزان را در عملکرد پایین آن‌ها 
دخیل می‌دانند )کیامنش و محسن‌پور، 2010(. لازم است در پژوهش‌هایی تأثیر این 
عوامل در نتیجه و عملکرد دانش‌آموزان در مطالعات بین‌المللی بررسی شود. با توجه 
به اینکه در کشور ژاپن شــش سری کتاب درسی در دورۀ ابتدایی عرضه و تدریس 
اطلاعات  می‌‌شود؛ بنابراین یکی از محدودیت‌های پژوهش حاضر دسترسی‌نداشتن به‌
مطالعۀ تیمز دربارۀ میزان اســتفادۀ دانش‌آموزان ژاپنی شرکت‌کننده در این مطالعه 

از کتاب‌های انتشارات توکیو شوسکی بوده است.
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Abstract

The purpose of this research was to investigate the effectiveness of virtual education of 
physics concepts (such as temperature and heat) with a cognitive approach on the academic  
achievement, cognitive levels of learning, and learning strategies of students. It was a 
quantitative research with quasi-experimental pre-test-post-test design with two control and 
experimental groups. The research population included all male students in the 10th year of the 
experimental sciences field in Mashhad normal schools in the academic year 1400-1401. The 
research sample consisted of 67 students who were selected by multi-stage cluster sampling. To 
measure academic achievement, a researcher-made test was used, and to measure the cognitive 
learning strategies, the standard questionnaire of learning motivational strategies (Pentrich and 
DeGroot,1990) was used. Physics virtual education with a cognitive approach was provided 
for 8 sessions of 90 minutes for the experimental group, and the control group was subjected 
to conventional virtual education. To check the reliability of the researcher-made academic 
achievement test and the standard questionnaire of motivational learning strategies, Cronbach's  
alpha coefficient was computed as 0.74 and 0.76, respectively. To analyze the data, 
descriptive statistics, Kolmogorov-Smirnov test, and inferential analysis of covariance were 
used. The results showed the effectiveness of this educational approach in improving learning,  
academic achievement and strengthening the learning strategies of students. Based on the 
findings, it can be said that teaching with a cognitive approach facilitates the formation process 
of knowledge structure in learners and increases their understanding of educational concepts.

Investigating the effectiveness of virtual physics education 
with a cognitive approach on students' academic achievement 

and learning strategies
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

 بررسی اثربخشی آموزش مجازی فیزیک 
 با رویکرد شناختی در پیشرفت تحصیلی 

و راهبرد‌های یادگیری دانش‌آموزان

پژوهش حاضر با هدف بررسی اثربخشی آموزش مجازی مفاهیم فیزیک )همچون دما و گرما( با 
رویکرد شناختی در پیشرفت تحصیلی و سطوح شناختی یادگیری و راهبردهای یادگیری دانش‌آموزان 
انجام شده است. روش تحقیق کمّی و شبه‌آزمایشی و از نوع طرح پیش‌آزمون‌پس‌آزمون با دو گروه 
تجربی  رشتة  دهم  سال  پسر  دانش‌آموزان  کلیة  از  تحقیق  آماری  جامعة  است.  آزمایش  و  کنترل 
مدارس عادی شهر مشهد در سال تحصیلی 1401- 1400 تشکیل شده است. نمونة پژوهش به شیوة 
نمونه‌گیری خوشه‌ای چند‌مرحله‌ای با حجم ۶۷ نفر انتخاب شد. برای سنجش پیشرفت تحصیلی از 
آزمون محقق‌ساخته و برای سنجش راهبردهای شناختی یادگیری از پرسش‌نامة استاندارد راهبردهای 
انگیزشی یادگیری پنتریچ و دی‌گروت )1990( استفاده شد. آموزش مجازی فیزیک با رویکرد شناختی 
به مدت هشت جلسة 90دقیقه‌ای برای گروه آزمایش ارائه شد و به گروه کنترل آموزش مجازی متداول 
داده شد. در آموزش با رویکرد شناختی از الگوهای تدریس خانوادة پردازش اطلاعات، حل مسئله و 
روش‌هایی مانند آموزش معکوس و زمینه‌محور استفاده شد. برای بررسی پایایی آزمون محقق‌ساختة 
پیشرفت تحصیلی و پرسش‌نامة استاندارد راهبردهای انگیزشی یادگیری ضریب آلفای کرونباخ به‌ترتیب 
0/74 و 0/76 به‌‌دست آمد. در تحلیل داده‌ها، شاخص‌های آمار توصیفی، آزمون کلموگروف‌اسمیرنوف 
 و تحلیل استنباطی کوواریانس به کار گرفته شد. نتایج این پژوهش اثربخشی این رویکرد آموزشی را 
فراشناختی  و  شناختی  یادگیری  راهبردهای  تقویت  و  تحصیلی  پیشرفت  و  یادگیری  بهبود  در 
با رویکرد شناختی، فرایند شکل‌گیری  این تحقیق، آموزش  نتایج  براساس  دانش‌آموزان نشان داد. 

ساختار دانش در فراگیران را تسهیل می‌کند و درک آن‌ها را از مفاهیم آموزشی افزایش می‌دهد.

آمـوزش فیزیک، رویکرد شناختی، آمـوزش مجازی، پیشرفت تحصیلی، راهبردهای 
شناختی یادگیری
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 مقدمه
امروزه نقش بی‌بدیل علوم پایه در توسعة جوامع بشری بر کسی پوشیده نیست و کشورهای پیشرفته 
از علوم پایه برای تأمین و توسعه و پیشرفت فناوری در زمینه‌های مختلف استفاده می‌کنند. به بیانی دیگر، 
علوم پایه اساس دانش برای علوم کاربردی را فراهم می‌کند. در این میان، علم فیزیک یکی از مهم‌ترین 
بخش‌های علوم پایه است که در جهان به‌منزلة مادر علوم، شاهرگ حیاتی صنعت، قوة محرک اقتصاد 
و پرتوافکن به پدیده‌های جهان هستی شناخته شده است. بنابراین، تلاش برای بهبود آموزش درس 
فیزیک برای کشور ما ضرورت دارد )کرامتی، 1388(. فیزیک از نظر اغلب دانش‌آموزان موضوعی انتزاعی 
است که یادگرفتن آن مشکل است؛ درصورتی‌که ماهیت یادگیری این درس موجب رضایت فراگیر و 
شناخت طبیعت می‌شود )هورتون و وندراک1، 2004(. در‌نگرش سنتی آموزش فیزیک، بر تفکر فرمولی 
تأکید می‌شود و شاگرد پیش از اکتساب شهود مفهومی و عینی، درگیر حل ریاضی و فرمول می‌شود. 
درنتیجه، مفاهیم در ذهنش حالت انتزاعی خواهند داشت. از دیدگاه نظریه‌پردازانِ یادگیری رفتارگرا، 
که  مانند ثورندایک2 )1898، به نقل از هرگنهاهن و اولسن3، 2004 ( موقعیت یادگیری را باید تا آنجا‌
ممکن است به زندگی واقعی نزدیک کرد تا آموخته‌های کلاس درس به محیط زندگی انتقال‌پذیر باشند. 
در فرایند آموزش فیزیک، به‌دلیـل ساختار محتوایی این درس، روش‌های تدریس فعال و توانایی معلم‌ها 

در انتقال مفاهیم اساسی بسیار تأکید می‌شود )زیدلر4، ۲۰۰۲؛ تکایا و اوزکان5، 2004(. 
یکی از راه‌های بهبود کیفیت آموزش علوم، ازجمله فیزیک، استفاده از رویکردها و شیوه‌های فعال 
آموزش و ارزشیابی است که باعث تقویت اعتمادبه‌نفس در دانش‌آموزان و توجه به تفاوت‌های فردی آنان 
می‌شود و زمینه را برای نوآوری و خلاقیت فراهم می‌کند. در چنین رویکردی، همیاری و فعالیت گروهی، 
جایگزین رقابت‌های آموزشی می‌شود )میلر و پیترسون6، 2003(. یکی از این رویکردها، رویکرد شناختی 

در آموزش است.
از اواسط قرن بیستم میلادی که دانش علوم شناختی به وجود آمد و نگاه پژوهشگران به ذهن معطوف 
به بررسی بازنمایی‌های ذهنی و نحوة پردازش آن‌ها شد، این دانش میان‌رشته‌ای در بسیاری از جنبه‌های 

زندگی اجتماعی ازجمله آموزش‌وپرورش کاربرد پیدا کرد )تلخابی، 1399( .
یادگیری شناختی اصطلاحی است که مفهوم یادگیری سنتی را با یافته‌های جدیدی که در دهه‌های 
اخیر دربارة عملکرد مغز انسان کشف شده است ترکیب می‌کند. بنابراین، نوعی یادگیری است که نحوة 
کار ذهن را برای بهبود نتایج در نظر می‌گیرد. نظریة یادگیری شناختی از این کشف ناشی می‌شود که 
هر زمان اطلاعات جدیدی دریافت می‌کنیم، قبل از اینکه در حافظة خود آن را ذخیره کنیم، مغز ما 
آن را پردازش و پالایه می‌کند. به همین دلیل، اگر بدانیم که این پردازش چگونه کار می‌کند، می‌توانیم 

کارآمدتر یاد بگیریم.
یادگیری  رفتاری در درک  اندیشمندان دریافتند محدودیت‌هایی در رویکرد  اوایل دهة ۱۹۲۰،  از 
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افراد است. همچنین، در سال‌های میانی قرن بیستم با تحولات پیش‌آمده در عرصة علم و پیشرفت‌های 
حوزة علوم شناختی زمزمه‌هـایی علیـه این رویـکرد و به‌چالش‌کشیـدن آن مـطرح شد )شعاری‌نژاد، 
۱۳۸۲(. رویکرد شناختی رفتـار را وسـیله یا سـرنخی می‌دانـد برای استنبـاط یا استنتاج پدیده‌های 
این‌رو، یادگیری را تغییرات حاصل در فرایندهای درونی  شناختی یا آنچه در ذهن انسان می‌گذرد. از
یادگیرنده  نقش  به  شناخت‌گرایان   .)1396 )شعبانی،  آشکار  رفتار  در  تغییر  ایجاد  نه  می‌دانـد  ذهن 
یادگیری توجه ویژه‌ای دارند. آن‌ها یادگیرندگان را پردازش‌کنندگان فعال اطلاعات تلقی می‌کنند،  در‌
یادگیرندگانی که نه‌تنها تحت‌تأثیر محیط قرار نمی‌گیرند، بلکه فعالانه انتخاب می‌کنند و واکنش‌های 
متعددی از خود نشان می‌دهنـد )فردانش، ۱۳۷۷(. از منظر دیـدگاه شناختی، تدریـس هنگامی انجام 
را بکند  از قدرت تفکر خود حداکثر استفاده  یادگـیری شرکت کرده و   می‌شود که فراگیر فعالانه در 

)گانیه7، 1976(. 
 شناخت‌گرایی مطالعة فرایندهای ذهنی از قبیل احساس، ادراک، توجه، رمزگردانی و حافظه است 
)جردن و همکاران8، 1391/2009(. نظریه‌های شناختی، یادگیری را در نقش سازمان درونی دانش با 
تأکید بر کسب دانش و ساختارهای درونی و فرایندهای پردازش اطلاعات در نظر می‌گیرد )سوینکی9، 
1991(. همچنین، یادگیرنده را در جایگاه خلق‌کنندة دانش خویش معرفی می‌کند )کریدل10، 2010(. 
این رویکرد، نقش معلم بسیار پررنگ و مهم است و به دانش‌آموزان بیشترین راهنمایی را ارائه می‌دهد و  در‌
 یادگیری مطالب را برای آن‌ها راحت‌تر می‌کند. دانش‌آموزان نیز فعال و درگیر یادگیری‌ و با هم در تعامل‌اند

و به تبادل اطلاعات می‌پردازند. همچنین، استفاده از رویکرد شناختی در آموزش موجب می‌شود دانش‌آموز 
راهبردهای شناختی و انگیزشی مناسب را به کار بگیرد و درنتیجه فرایند یادگیری بهبود یابد.

یادگیری  راهبردهای  در  شناختی  رویکرد  با  آموزش  اثربخشی  بررسی  مقاله  این  اهداف  از  یکی 
دانش‌آموزان است. راهبردهای یادگیری، سبک‌هایی شناختی‌اند که یادگیرنده به کمک آن‌ها اطلاعات را 
این‌رو، اکثریت صاحب‌نظران و روان‌شناسان پرورشی به‌جای راهبردهای یادگیری از  پردازش می‌کند. از
اصطلاح راهبردهای شناختیِ یادگیری استفاده می‌کنند. این راهبردهای شناختی اقداماتی هستند که 
کمک می‌کنند اطلاعات تازه با اطلاعات قبلًا آموخته‌شده پیوند خورده و ترکیب شوند و برای ذخیره‌سازی 
در حافظة درازمدت آماده شوند )فتسکو و مک کلور11، 2005(. این روش‌ها بر همکاری فراگیر تأکید و 
رشد مهارت‌های سازگارانة مؤثر را تشویق می‌کنند. رویکردهای شناختی از روش‌هایی مانند حل مسئله 

و تصمیم‌گیری و خودکنترلی استفاده می‌کند )چنگ و همکاران12، 2004(.
آموختن مهارت‌های یادگیری و مطالعه )راهبردهای شناختی و فراشناختی( در یادگیری و پیشرفت 
تحصیلی بسیار مهم است. این مهارت‌ها را می‌توان ‌آموزش داد و یاد گرفت. همچنین، معلم‌ها با آموزش 
مهارت‌ها به دانش‌آموزان، به‌ویژه دانش‌آموزان ضعیف، کمک کنند تا آن‌ها به یادگیرندگان موفق‌تری 
تبدیل شوند. تحقیقات نشان داده است دانش‌آموزان قوی بیشتر از دانش‌آموزان ضعیف از راهبردهای 
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شناختیِ یادگیری استفاده می‌کنند. شناخت به معنی دانستن و کسب شناخت دربارة جهان هستی 
است. به‌عبارت‌دیگر، راه‌هایی را که به‌وسیلة آن‌ها به اطلاعات توجه می‌کنیم، تشخیص می‌دهیم، به رمز 
درمی‌آوریم، در حافظه ذخیره می‌کنیم و در موقع نیاز آن‌ها را از حافظه فرامی‌خوانیم و استفاده می‌کنیم 
)بایلر و اسنومن13، 1993 به نقل از سیف، 1383(. براین‌‌اساس، شناخت کسب آگاهی یا یادگیری امور 
مختلف است و هر تدبیری که یادگیرنده برای این منظور به کار می‌گیرد، راهبرد یا استراتژی شناختی 
نام دارد. راهبردهای شناختی به ما کمک می‌کند اطلاعات تازه را با اطلاعات قبلًا آموخته‌شده ترکیب 
و برای ذخیره‌سازی در حافظة درازمدت آماده کنیم. بنابراین، راهبردهای شناختی ابزارهای یادگیری‌اند 
)سیف،1383(. این راهبردها شامل راهبردهای تکرار و مرور14، بسط و گسترش معنایی15 و سازمان‌دهی16 است.

پیش‌تر پژوهش‌هایی در این زمینه انجام شده است. برای نمونه، احمدی و عبدالملکی تأثیر آموزش 
ابتدایی  پنجم  پایة  دانش‌آموزان  نگرش  و  مهارت  دانش،  میزان  در  را  پیاژه  شناختیِ  دیدگاه  مبتنی‌بر 
شناختی،  رویکرد  آموزش  تحت  آزمایشی  گروه  گرفتند  نتیجه  و  کردند  بررسی  علوم‌تجربی  دردرس 
درمقایسه با گروه گواه، در زمینة پیشرفت تحصیلی در درس علوم و میزان دانش، مهارت‌ها و نگرش‌های 
کسب‌شده، عملکردشان بهتر است. علاوه‌براین، دیوانگاهی )1382( تحقیقی را دربارة اثربخشی الگوهای 
یاددهی‌یادگیری انجام داد و دریافت مناسب‌ترین الگوهای یاددهی‌یادگیری در حیطة شناختی هستند. 
پاکیزه )1383( در پژوهشی نتیجه‌گیری می‌کند به‌کارگیری روش‌های فعال تدریس مبتنی‌بر اکتشاف 
ارائة انواع تجربه‌ها و فرصت‌های یادگیری و روش ترکیبی در گروه‌های آزمایشی چهارگانه به‌طور معناداری 
کیفیت آموزش علوم‌تجربی را به‌نسبت‌ گروه کنترل افزایش می‌دهد. همچنین، کرام‌لینکر و هوبرتی17 
)1990( در پژوهشی دیدگاه رفتارگرایی و شناخت‌گرایی و ساختن‌گرایی را هم‌زمان بررسی می‌کنند و 
نتیجه می‌گیرند در آموزش‌وپرورش نوین، دیدگاه ساختن‌گرایی به‌ دیدگاه‌های شناختی و رفتارگرایی و 
دیدگاه شناختی به‌ دیدگاه رفتارگرایی برتری دارد. اما دورة آموزشی‌ای که این سه روش را تلفیق کند و در 
آموزش‌وپرورش به کار برد، بهترین نتیجه را خواهد داد. سلیمانی و همکاران )1398( در بررسی اثربخشی 
آموزش با رویکرد شناختی در یادگیری مطرح کردند آموزش با رویکرد شناختی در یادگیری و یادداری 
دانش‌آموزان پایة ششم مؤثر است. در تحقیقی دیگر، لوسی‌لئون و بالدراس18 )2019( نشان دادند رویکرد 
و همکاران  دارد. همچنین، سیبوریان19  تأثیر  دانش‌آموزان  با  یادگیری  در هماهنگی محیط  شناختی 
)2019( به تأثیر مهارت‌های انتقادی و خلاقانه در یادگیری شناختی اشاره کرده‌اند. درنهایت، هراسته20 
.سورتز21 و  اشاره کرده‌اند  یادگیری هندسه  تأثیر معنادار رویکرد شناختی در  به  و همکاران )2018( 
همکاران )2017( در مطالعات خود تأثیر پیش‌سازمان‌دهنده در فرایند یادگیری دانش‌آموزان را بررسی 
کردند و نشان دادند دانش‌آموزان گروه آزمایش از دانش‌آموزان گروه کنترل یادگیری بیشتری داشتند. 
به‌عبارت‌دیگر، تدریس پیش‌سازمان‌دهنده تأثیر مثبتی در یادگیری دانش‌آموزان دارد. فرج‌اللهی )1384( 
در تحقیقی شبه‌آزمایشی، مؤثرتربودن روش تفکر استقرائی به‌نسبت روش سنتی تأیید می‌کند. همچنین، 
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افزایش معنادار سرعت و دوام یادگیری و افزایش مهارت‌های ارتباطی و شناختی و عاطفی مرتبط با درس 
از دیگر نتایـج این پژوهـش است. درزی‌رامندی و همکاران )1393( در تحـقیق خود با عـنوان »مقایسة 
اثربخشی روش تدریس بدیعه‌پردازی با سخـنرانی در مـورد پیشرفت تحصیلی و خلاقیت در مطالعات 
اجتماعی« به این نتیجه می‌رسند که روش تدریس بدیعه‌پردازی نه‌تنها خلاقیت را افزایش می‌دهد، بلکه 
به تفاوت‌های فردی اهمیت بیشتری می‌دهد و باعث پیشرفت تحصیلی در درس مطالعات اجتماعی 
پیش‌سازمان‌دهنده  از  استفاده  با  آموزش  تأثیر  بررسی  با هدف  پژوهشی  در   )2015( بوید22  می‌شود. 
افزایش وضعیت نمرة درس ریاضی دانش‌آموزان نشان می‌دهد استفاده از پیش‌سازمان‌دهنده به‌طور  در
درس  این  در  را  ابتدایی  دانش‌آموزان  نمره‌های  درنتیجه  و  ریاضی  درس  یادگیری  وضعیت  معنا‌داری 
دانش‌آموزان  نمرة  وضعیت  بهبود  برای  روش  این  از  می‌توان  یافته‌ها،  این  براساس  می‌بخشد.  بهبود 
تأثیر  الگوی تدریس کاوشگری  تحقیقی یوسید23 و همکاران )2013( گزارش کرده‌اند  بهره گرفت. در‌
دانش‌آموزان فهم  افزایش  باعث  و  دارد  فیزیک  در درس  دانش‌آموزان  تحصیلی  پیشرفت  در‌  معنا‌داری 

این درس می‌شود. دومینگو24 )2021( و همکاران نیز در پژوهشی برای دستیابی به مهارت‌های شناختی  از‌
مرحلة شناختیِ پیاژه )طبقه‌بندی، ردیف‌کردن، ضرب، تقسیم، تفکر نسبی،  استفاده از هفت‌ ریاضیات با‌
احتمالی و تفکر هم‌بستگی( به این نتیجه رسیدند آموزش شناختی در این زمینه‌ها توانایی حل  تفکر‌

انتقادی را بهبود می‌بخشد. مسئله و تفکر
علاوه‌براین، نتایج تعدادی از پژوهش‌ها نشان می‌دهد برنامه‌های مربوط به رویکرد شناختی در‌کیفیت 
زندگی و مهارت‌های تفکر موردنیاز افراد تأثیرات مثبت مهم و طولانی‌مدتی دارند )یوشیکاوا25 و همکاران، 
2013، رینولدز و او26، 2011، گنیسای27، 2006، و باکن28 و همکاران، 2017(. به لحاظ نظری، افرادی 
که تحت آموزش‌های مبتنی‌بر رویکرد شناختی قرار می‌گیرند، در مراحل بعدی زندگی خود، در مقایسه 
با افراد فاقد این نوع از آموزش‌ها به‌طور معناداری پیشرفت تحصیلی بیشتر، فارغ‌التحصیلی بیشتر از 
دبیرستان‌ها، ورود بیشتر به آموزش عالی، استفادۀ کمتر از خدمات اجتماعی عمومی و اعمال خلاف قانون 

کمتری در مقایسه با افراد فاقد این نوع آموزش‌ها داشتند )گینسای، 2006(.
در دوران همه‌گیری ویـروس کووید - 19 و تعطیلی مـدارس، معلـم‌ها برای جـبران عقـب‌ماندگی 
دانش‌آموزان، کلاس‌های خود را مجازی برگزار می‌کردند. استفاده از بسترهای آموزش مجازی از همان 
ابتدا معلمان و فراگیران را با مشکلات زیادی مواجه کرد. در این زمینه، برخی از پژوهشگران این مشکلات 
را بررسی کردند و برای رفع آن‌ها راهکارهای مؤثری پیشنهاد دادند )عزیزی و حسینی‌نژاد‌ممرآبادی 
1400، کرامتی و همکاران 1400(. این مشـکلات عبـارت‌اند از: مشکلات آموزش در بستر شبکة شاد 
ارزشیابی مجازی، مشکلات جسمی و روحی،  اتلاف وقت، مشکلات  اینترنت و  به‌دلیل کندی سرعت 
نبود امکان کنترل دانش‌آموزان در کلاس مجازی به‌وسیلة معلم، نداشتن توانایی معلم در تولید محتوا و 
مشکلات تغییر شیوه‌های آموزش. همچنین، در این پژوهش‌ها مزایای آموزش مجازی را نیز برشمرده‌اند: 
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نبود مشکلات رفت‌وآمد، صرفه‌جویی در هزینه‌ها، بهبود سواد رسانه‌ای معلم‌ها، ازبین‌رفتن محدودیت‌های 
زمانی و مکانی، آشنایی با شیوة آموزش مجازی و استفاده از آن در دوران پساکرونا.

در این پژوهش، قصد داریم اندازة اثربخشی آموزش مفاهیم مبحثی از فیزیک را با رویکرد شناختی 
در بستر فضای مجازی بررسی کنیم. با توجه ‌به اینکه مبحث دما و گرما از مهم‌ترین بخش‌های فیزیک 
مدرسه‌ای است و دانش‌آموزان همواره در تفکیک این دو مفهوم از هم و درک درست آن مشکلات زیادی 
دارند، تصمیم گرفتیم اثربخشی آموزش مجازی با رویکرد شناختی را در مبحث دما و گرما در پیشرفت 
تحصیلی و راهبردهای شناختی یادگیری دانش‌آموزان بررسی کنیم. بنابراین، سؤال اصلی پژوهش به این 
شکل مطرح می‌شود: آیا آموزش مجازی مبحث دما و گرما با رویکرد شناختی در پیشرفت تحصیلی و 
راهبردهای شناختی یادگیری دانش‌آموزان تأثیر دارد؟ فرض پژوهش این است که آموزش گروه آزمایش 
با رویکرد شناختی موجب پیشرفت تحصیلی بیشتر و تقویت راهبردهای شناختی یادگیری دانش‌آموزان 

در مقایسه با گروه گواه خواهد شد.

  روش‌شناسی پژوهش
هدف این پژوهش کاربردی است و با روش کمّی شبه‌آزمایشی از نوع طرح پیش‌آزمون‌-‌‌پس‌آزمون با 
دو گروه کنترل و آزمایش انجام شد. جامعة آماری تحقیق کلیة دانش‌آموزان پسر سال دهم رشتة تجربی 
نمونة  بودند.  تحصیل  به  مشغول  تحصیلی 1400‌-1401  سال  در  که  است  مشهد  شهر  عادی  مدارس 
دانش‌آموز بود که با روش نمونه‌گیری خوشه‌ای چندمرحله‌ای از جامعة آماری انتخاب شدند.  پژوهش ‌67 این‌
بدین‌صورت‌که ابتدا ناحیه‌ای از بین نواحی هفت‌گانة شهر مشهد انتخاب شد. سپس از بین دبیرستان‌های 
ناحیه، دو دبیرستان به‌صورت تصادفی انتخاب شدند. از بین دو دبیرستان، به‌صورت تصادفی  پسرانة این‌
کلاس در نقش گروه آزمایش و یک کلاس در نقش گروه گواه انتخاب شدند. ابزار گردآوری داده‌های  یک‌
تحقیق، یک آزمـون پـیشرفت تـحصیلی محـقق‌ساخته و یـک پرسش‌نامة استـاندارد بود. سؤالات آزمون 
 محقق‌ساخته از آزمون دما و گرمای کتاب آموزش فیزیک ردیش29، کتاب فیزیک مفهومی هیوئیت30، وبگاه‌های

study.com - helpteaching.com - ducksters.com، کتاب درسی و کتاب راهنمای معلم طرح و‌تدوین 
شد. این آزمون ۲۴ سؤالِ چهارگزینه‌ای بود که اساتید و دبیران مجرب فیزیک روایی محتوایی و صوری آن 
را بررسی کردند. برای تعیین اندازة پایایی31 سؤالات آزمون محقق‌ساخته از روش آلفای کرونباخ استفاده 
شد. مقدار ضریب آلفا برابر با 0/74 به دست آمد. ازآنجاکه مقدار بیش از 0/7 است، پایایی قابل‌قبول آزمون 

محقق‌ساخته را تأیید می‌کند. 
همچنین، پـرسش‌نامـة استانـدارد راهبردهـای انگـیزشی یادگیری32 پنتریچ و دی‌گروت33 )1990( 
اختیار دانش‌آموزان قرار گرفت. این پرسش‌نامه دو خرده‌مقیاس کاربرد راهبرد شناختی و خودتنظیمی  در
)فراشناختی‌مدیریت منابع( دارد که در 22 سؤال )گویه( و براساس طیف هفت‌گزینه‌ای لیکرت تنظیم 
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شده است. 13 گویة اول مربوط به خرده‌مقیاس کاربرد راهبرد شناختی )دامنة نمرة 13-91( و 9 گویة 
بعدی مربوط به خرده‌مقیاس راهبرد فراشناختی )دامنة نمرة 9-63( است. نمرة کل فرد از این پرسش‌نامه 
دامنة 22-154 قرار می‌گیرد. برای رتبه‌بندی، نمرات راهبردهای انگیزشی یادگـیری به چهـار طبقـة  در‌
ضـعیف )22-55(، متوسط )55-88(، خوب )88-121( و عالی )بیشتر از 121( تقسیم شد. پاسخ‌دهی 
به سؤالات این پرسش‌نامه براساس مقیاس لیکرت هفت‌درجه‌ای بود. پاسخ یک بدین‌معنا بود که آن گویه 
به‌هیچ‌وجه درمورد دانش‌آموزان صدق نمی‌کند و انتخاب پاسخ هفت به معنای صادق‌بودن گویة مزبور 
مورد آن‌ها بود. پرسش‌نامة راهبردهای انگیزشی یادگیری پنتريچ و دی‌گروت در مطالعة قبلی ترجمه  در‌
شده است )بخشی و آهن‌چیان، 1392(. متخصصان روایی34 محتوای آن را تأیید کردند و در این پژوهش 

پایایی آن براساس آلفای کرونباخ محاسبه )0/76( و تأیید شد.
)شبکه  شاد  سامانة  بستر  در  و  )غیرحضوری(  مجازی  به‌صورت  پژوهش  این  آموزشی  دورة  اجرای 
اجتماعی دانش‌آموزی( و بستر اسکای‌روم بود. آموزش در گروه گواه به شیوة متداول و در گروه آزمایش 
استفاده از رویکرد شناختی در طول چهار هفته و هشت جلسة یک‌ونیم ساعتی انجام شد. قبل از شروع  با‌
دورة آموزشی، ابتدا طرح درس‌ها و محتوای آموزشی مربوط به فصل دما و گرمای کتاب فیزیک پایة 
دهم رشتة تجربی برای گروه کنترل به شیوة کلاس‌های متداول تهیه و تدوین شد و سه نفر از معلمان 
باتجربة فیزیک آن‌ها را تأیید کردند. سپس با مطالعة دقیق مبانی نظری و تجربی رویکرد شناختی طرح 
درس‌ها و محتواها با رعایت اصول رویکرد شناختی برای گروه آزمایش تهیه و تدوین شد. درواقع، برای 
دو گروه آزمایش و کنترل برای هشت جلسة تدریس فصل دما و گرمای فیزیک پایة دهم تجربی، جمعاً  هر‌
شانزده طرح درس مناسب آن تهیه و تنظیم شد. پیش‌آزمون قبل از شروع آموزش فصل مدنظر برای همۀ 
دانش‌آموزان گروه کنترل و آزمایش برگزار و داده‌ها ثبت شد. برای پیش‌آزمون از آزمون پیشرفت تحصیلی 
محقق‌ساخته و پرسش‌نامة راهبردهای انگیزشی یادگیری پنتريچ و دی‌گروت استفاده شد. پیش‌آزمون 
یک روز واحد برای هر دو گروه برگزار شد. سپس آموزش مبحث دما و گرما برای هر دو گروه کنترل و  در‌
آزمایش به مدت هشت جلسة یک‌ونیم‌ساعته به‌صورت هفتگی اجرا شد. گفتنی است به‌دلیل شرایط کرونا 
و محدودیت آموزش حضوری، آموزش به‌صورت مجازی و در بسترهای برخط اجرا شد و سپس بعد از اتمام 

دورة آموزشی دانش‌آموزان دوباره در پس‌آزمون به پرسش‌ها پاسخ دادند.

  اصول طراحی‌ محتوای ‌آموزشی ‌گروه‌ آزمایش
در هنگام نوشتن طرح درس و همچنین اجرای آن در فضای مجازی با استفاده از رویکرد شناختی 

سعی کردیم نکات ذیل رعایت شود:
در کلاسی با رویکرد شناختی ساخت دانش ازطریق دانش‌آموزان صورت می‌گیرد و فرصت بازنگری و 
مجال صورت  تأمل در مطالب آموخته‌شده را دارند؛ یعنی درواقع انتقال مطالب نباید پشت‌سرهم و بدون‌
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بگیرد. حال این مهم در فضای مجازی راحت‌تر اتفاق می‌افتد؛ زیـرا دانش‌آموز فـرصت ایـن را دارد که 
فیلم‌های درسی را مجدداً بازبینی کند و فرصت لازم برای تفکر در مورد مطالب آموخته‌شده را داشته باشد. 
گفتنی است باید این اجازه را به دانش‌آموز داد تا با سرعت خویش یاد بگیرد؛ اما نکتۀ مهم این است که 
به‌منظور ایجاد انگیزه در دانش‌آموز، معلم باید برای وی ایجاد چالش کند و او را به تفکر وادارد )وب35، 
1980(. کلاس شناختی که براساس رویکرد شناختی اداره می‌شود کلاسی است که دانش‌آموزمحور است 
و معلم و مربی در نقش تسهیل‌کنندۀ رشد ذهنی و جسمی کودک‌اند )برنسفورد36 و همکاران، 2013(. 
همچنین، برای جذاب‌شدن محتوای آموزشی برخی از آن‌ها را با پویانمایی و فیلم و موسیقی ترکیب کند 

)ماندرناک37، 2009(.
در این رویکرد معلم باید علاوه‌بر تقویت روحیة تیمی، با فراهم‌کردن مشارکت گروهی به‌منظور انجام 
تکلیف به تفاوت‌های فردی دانش‌آموزان نیز توجه ویژه داشته باشد. نکتة بسیار مهم در رویکرد شناختی، 
تقویت توانایی خلاقیت و تحلیل ازطریق نظام آموزش و ارزشیابی و تکالیف نوین و همچنین، فاصله‌گرفتن 
از روش توضیحی در آموزش و روی‌آوردن به روش تعاملی است. گفتنی است این تعامل به فضای کلاس 
محدود نمی‌شود و می‌توان تکالیف را به‌صورت مشارکتی برای دانش‌آموزان در نظر گرفت )هارکونن38، 
2009(. یکی دیگر از اصول آموزش با رویکرد شناختی استفاده از روش امثال‌گری و ایجاز است؛ زیرا 
رویکرد شناختی و الگو‌های حافظه به تصویرسازی و ساخت دانش در ذهن دانـش‌آمـوز توجه ویژه  در‌
می‌کنند. همچنین، ارتباط میان درس‌های مختلف با فیزیک یکی از کارهایی است که هنگام تدریس 
به امر یادگیری کمک شایانی می‌کند و نیز معلم باید در هنگام تدریس به مؤلفه‌های کارکردهای اجرای 
دانش‌آموزان توجه ویژه کند. با توجه ‌به اینکه آزمایش‌های فیزیک جزو جدایی‌ناپذیر این درس است، 
می‌توان از سه راه به این امر مبادرت ورزید: ۱. استفاده از آزمایشگاه‌های مجازی؛ ۲. انجام‌دادن آزمایش‌های 
ساده در منزل از طریق دانش‌آموز؛ به‌صورتی‌که فیلم آن را به‌مثابة تولید محتوای آموزشی تهیه و در گروه 
کلاسی برای تکلیف بارگذاری کنند؛ ۳. معلم به آزمایشگاه مدرسه یا پژوهش‌سراها مراجعه کند و از فعالیت 
خود حین آزمایش به‌صورت پخش زنده فیلم تهیه کند یا فیلم ضبط‌شده را با دانش‌آموزان به اشتراک 

بگذارد )زکریا و کنستانتینوس39، 2008(.
گفتنی است همة مطالب بالا در صورتی بیشترین بازدهی را دارد که معلم بازخورد مناسبی در کلاس 
مجازی ارائه دهد؛ یعنی اگر دانش‌آموزی تکلیفی را انجام داد، بلافاصله بازخورد آن را باید از معلم دریافت 
کند تا انگیزة درونی وی افزایش یابد. درواقع، دانش‌آموزان باید تفاوت کار خوب و ضعیف را بدانند و معلم 

این موضوع را در ارزشیابی رعایت کند.
با توجه به ماهیت درس فیزیک، الگوهای تدریس استفاده‌شده در این پژوهش، بیشتر از الگوهای 
خانوادة پردازش اطلاعات بوده است. این الگوها عبارت‌اند از: آموزش کاوشگری، تفکر استقرایی، دریافت 
مفهوم، یادیارها و بدیعه‌پردازی، ایی‌پنج40، حل‌مسئله و قضاوت عملکرد. البته این نکته حائز اهمیت است 
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که استفادة ترکیبی از این الگوها به بازدهی حداکثری تدریس با رویکرد شناختی منجر می‌شود و هرکدام 
از این الگوها بسته به شرایط و محتوای آموزشی مختلف کارکردهای متفاوتی دارند )چنگ و همکاران، 
2002؛ پاکیزه ،1383؛ کرام‌لینکر ،1990؛ سورتز و همکاران، 2017؛ فرج‌اللهی ،1384؛ درزی‌رامندی و 

همکاران، 1393؛ بوید، 2015؛ یوسید و همکاران، 2013(.
استفاده از رویکرد شناختی نیازمند به‌کارگیری شیوه‌های نوین هنگام اجرای الگوهای تدریس در‌کلاس 
درس است. یکی از عنوان‌های مهم آموزش زمینه‌محور در تدریس است. در آموزش زمینه‌محور41، اصل بر 
آموزش مفاهیم علمی در زمینة زندگی روزمرة فراگیران است. معلم باید هنگام آموزش یادگیری را برای 
دانش‌آموز معنی‌دار کند. دانش‌آموز باید دلیلی برای یادگیری هر مفهوم در زندگی روزمره پیدا کند یا 

یک جمله احساس کند آنچه یاد می‌گیرد به زندگی او ارتباط دارد )عصاره و همکاران،1394(.  در‌
شیوة آموزش بعدی آموزش پدیده‌محور42 است. در این روش، یادگیری برمبنای مشاهدة پدیده‌های 
جهان واقعی است که می‌شود در تدریس بخش‌های عینی درس فیزیک از آن استفاده کرد. یادگیری 
پدیده‌محور شیوة آموزشی مستقل نیست؛ بلکه روشی است که تصویر کامل‌تری از پدیده‌ها در اختیار ما 
می‌گذارد. با توجه ‌به محدودیت‌های فراوان آموزش مجازی، آموزش به روش طراحی معکوس در بهبود 
فرایند یاددهی‌یادگیری بسیار کمک می‌کند. در این شیوة آموزشی، دانش‌آموزان محتوای درسی را در خانه 
و ازطریق ویدئوهای آموزشی به‌صورت آفلاین یاد می‌گیرند، و معلم در کلاس درس ایرادهای دانش‌آموزان 
را برطرف می‌کند و به سؤال‌های آن‌ها پاسخ می‌دهد و مسئله حل می‌کند. در این شیوه، آموزش مستقیم 
از فضای یادگیری گروهی به فضای یادگیری فردی منتقل می‌شود. پس از آن کلاس درس به محیط 
یادگیری پویا و تعاملی تبدیل می‌شود و معلم دانش‌آموزان را برای استفاده از مفاهیم و درگیرکردن خلاقانه 
با موضوع راهنمایی می‌کند )ناموری و همکاران،1397(. همچنین، آموزش در کلاس باید پژوهش‌محور 
باشد؛ به‌صورتی‌که دانش‌آموز برای به‌دست‌آوردن اطلاعات جدید نیازمند تحقیق و تفحص باشد و اصول 

اولیة پژوهش را فرابگیرد و از آن استفاده کند.
راهبرد شناختی به هرگونه اندیشه، رفتار یا عمل گفته می‌شود که یادگیرنده در ضمن یادگیری از‌آن 
استفاده می‌کند و هدف آن کمک به فراگیری، سازمان‌دهی و ذخـیره‌سازی دانـش‌ها و مهـارت‌ها و نیز 
سهولت بهره‌برداری از آن‌ها در آینده است )سیف، 1383(. مهم‌ترین اصلی که باید در مورد راهبردهای 
یادگیری شناختی دانست، این است که این راهبردها باید همچون فرهنگ و منش افراد درآید و جزئی از 
ویژگی‌های شخصیتی فرد شود. یعنی استفادة مداوم از این راهبردها در موقعیت‌های مختلف زندگی باید 
به عادتی ذهنی و رفتاری تبدیل شود. بنابراین، پیش از هر چیز، خود معلم باید مهارت کافی در استفاده 
از این راهبردها داشته باشد و به‌درستی از آن‌ها در موقعیت‌های گوناگون استفاده کند. سپس آن‌ها را 
آموزش دهد )لاپر43، 1982 نقل از كله و چان44، 1387/1990(. خبرگان حوزة آموزش تأکید می‌کنند 
این راهبردها باید در خلال آموزش درس به فراگیران یاد داده شود. البته می‌تـوان در کلاسی جداگـانه 
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این راهبردها و مزایای آن‌ها را معرفی کرد. اما عادت به استفاده از این راهبردها نیازمند تمرین و ممارست 
فراوان است که این موارد باید در روش تدریس و نظام تکالیف لحاظ شود )وايديا45، 1999(.

راه  در کلاس مجازی فیزیک باید هم از بستر آنلاین استفاده کرد و هم از بستر آفلاین؛ زیرا این دو‌
مکمــل یکدیگرند و تدریس را آســان‌تر می‌کنند. این نکته را بایــد در نظر گرفت که زمان کلاس‌هایی 
که با رویکرد شــناختی اداره می‌شــوند با توجه‌ به موقعیت‌های مختلف متفاوت اســت و معلم علاوه‌بر 
داشــتن برنامة زمانی، باید انعطاف لازم را در موقعیت‌های جدید داشــته باشد. همچنین، مطالب اصلی 
که دانش‌آموز را وارد بحث و با موضوع درگیر می‌کند، باید در ابتدای کلاس گفته شود و معلم در پایان 

بحث‌ها و گفت‌وگوها و نظرهای دانش‌آموزان، جمع‌بندی و نتیجه‌گیری کند.
در بخش نظام تکالیف، باید به این نکته توجه کرد که تکالیف باید عملکردی باشد و طی یک فرایند 
انجام شــود. در اینجا نظام تکالیف و ارزشیابی به‌صورت پیوسته و به‌هم‌مرتبط کارکرد دارند. همچنین، 
توجه به نظریة خودتعیین‌گری در هنگام تهیة تکالیف و محتوای آموزش بسیار مهم است. به‌‌بیان‌‌دیگر، 
بهتر است دانش‌آموز از قدرت انتخاب خود استفاده کند؛ زیرا موجب احساس تعلق او به کلاس می‌شود 
و انگیزة وی را تقویت می‌کند. علاوه‌براین، معلم باید توجه کند بهتر است تکالیف به‌صورت چندسطحی 
طراحی شــود؛ یعنی سعی شود سطوح شناختی را در بر گیرند. درخصوص ارزشیابی نیز شایسته است 
معلم برای هر دانش‌آموز پوشــة کاری )مجازی یا فیزیکی( تهیه کند و هریک از فعالیت‌های عملکردی 
وی را با ذکر بازخورد در آن یادداشت کند و به امتحان پایانی نمرة کمتری اختصاص دهد. برای آزمون 
پایانی درس فیزیک می‌توان از آزمون‌های عینی چندگزینه‌ای استفاده کرد که به‌صورت تصادفی با زمان 

محدود طراحی می‌شوند تا علاوه‌بر سهولت برگزاری امتحان از امکان تقلب کاسته شود.
در جــدول 1، خلاصه‌ای از مطالب ‌فصــل ‌دما و گرمای ‌کتاب ‌فیزیک دهــم تجربی ‌و ‌فعالیت‌های 

انجام‌شده ‌در ‌گروه ‌آزمایش آورده شده است.

 جدول 1.   خلاصة مباحث، راهبردها، الگوها، روش‌ها و ابزار استفاده‌شده برای گروه آزمایش                                                                                         

زمانرسانهالگو و روش تدریسراهبرد تدریسعنوان مبحثجلسه

 دما و دماسنجیاول
 کمیت دماسنجی

 مقیاس‌های دما

 شیوة آموزشی زمینه‌محور
 استفاده از کلیپ شبیه‌سازی‌شده

 شیوة آموزش معکوس
 انجام آزمایش به‌وسیلة فراگیر

 امثال‌گری با تصویر

 پرسش و پاسخ
 سخنرانی

 حل مسئله

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت 
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
  پیام‌رسان شاد

90

 دماسنج‌های معیاردوم
 انبساط گرمایی

 استفاده از شیوة آموزش 
معکوس برای آزمایش

 استفاده از شیوة پژوهش‌محور
 استفاده از راهبرد کشف مسئلۀ

 تفکر استقرایی تابا
 کاوشگری علمی
 پرسش و پاسخ

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت 
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
 پیام‌رسان شاد

90
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زمانرسانهالگو و روش تدریسراهبرد تدریسعنوان مبحثجلسه

 انبساط طولیسوم
 آشنایی با دماسنج 

 نواری دوفلزه

پرسش و پاسخ
 راهبرد کشف مسئله
 شیوة پژوهش‌محور

 گردآوری اطلاعات و تحقیق

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت  بدیعه‌پردازی
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
 پیام‌رسان شاد

90

 انبساط سطحی چهارم
و‌حجمی

 شیوة آموزش معکوس
 شیوة زمینه‌محور

 امثال‌گری با تصویر

 تفکر استقرایی تابا
 حل مسئله

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت 
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
 پیام‌رسان شاد

90

 انبساط غیرعادی پنجم
آب

 آشنایی با مفهوم 
گرما

 شیوة آموزش معکوس
 روش مشاهدة علمی

 توضیح و تفسیر

 کاوشگری علمی
 حل مسئله

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت 
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
 پیام‌رسان شاد

90

 ظرفیت گرماییششم
 گرمای ویژه

 راهبرد کشف مسئله
 شیوة زمینه‌محور

 امثال‌گری با تصویر

 حل مسئله
 کاوشگری علمی

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت 
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
 پیام‌رسان شاد

90

 توضیح و تفسیر دمای تعادلهفتم
 شیوة پدیده‌محور

 پرسش و پاسخ
 حل مسئله

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت 
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
 پیام‌رسان شاد

90

 گرماسنجی و هشتم
گرماسنج

 شیوة آموزش معکوس
 انجام آزمایش به‌وسیلة معلم

 روش نگاره‌کلمه
 سخنرانی

 پی‌دی‌اف یا پاورپوینت 
کتاب درسی

 نرم‌افزار اسکای‌روم
 پیام‌رسان شاد

90

 یافته‌ها
برای تحلیل داده‌ها ابتدا، داده‌های پژوهش که در عملیات میدانی ازطریق ابزار پژوهش جمع‌آوری‌شده 
بودند، استخراج و طبقه‌بندی شدند. سپس کلیة داده‌ها با استفاده از نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس‌46‌‌19 تجزیه‌وتحلیل 
شد. در بررسی توصیفی داده‌ها، شاخص‌های آماری مربوط به هریک از متغیرهای تحقیق محاسبه شد. 
منظور بررسی نرمال‌بودن متغیرها و  در بخش آمار استنباطی از آزمون‌های کولموگروف‌اسمیرنوف47 به‌

آزمون تحلیل کوواریانس48 برای بررسی فرضیه‌های پژوهش استفاده شده است. 

 جدول 1.   )ادامه( 
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با انجام آزمون کولموگروف‌اسمیرنوف بر روی داده‌هـای جـمع‌آوری‌شده، نتـایج زیر به‌دست آمد که 
نشان‌دهندة توزیع نرمال داده‌هاست.

 جدول 2.   نتایج آزمون کولموگروف‌اسمیرنوف                                                                                                                        

گروه آزمایشگروه کنترل

سطح معناداریآماره آزمونسطح معنا‌داریآماره آزمون

پیشرفت تحصیلی
0/7780/5810/9890/282پیش‌آزمون

0/50/90/70/6پس‌آزمون

مرور ذهنی
0/70/50/50/8پیش‌آزمون

0/70/60/509پس‌آزمون

 گسترش معنایی
0/680/741/20/11پیش‌آزمون

0/660/760/830/48پس‌آزمون

سازمان‌دهی
0/8600/4500/5440/929پیش‌آزمون

1/70/190/990/28پس‌آزمون

فراشناختی
0/5480/450/980/45پیش‌آزمون

0/7110/880/410/88پس‌آزمون

راهبردهای یادگیری
0/520/510/950/51پیش‌آزمون

0/580/6860/730/686پس‌آزمون

سطوح بالای یادگیری
1/50/061/50/08پیش‌آزمون

0/90/390/6990/71پس‌آزمون

براساس اطلاعات جـدول 2 و مقـادیر به‌دست‌آمده 0/05 > سطح معنـا‌داری، می‌تـوان با 95درصد 
اطمینان ادعا کرد که تمام متغیرهای پژوهش از توزیعی نرمال پیروی می‌کنند. بنابراین، برای تجزیه‌وتحلیل 
فرضیه‌های پژوهش از آزمون‌های پارامتری49 استفاده می‌شود. در مطالعـۀ توصیفی داده‌هـا شاخص‌های 

توصیفی متغیرهای پژوهش به شرح ۳ است.
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 جدول 3.   شاخص توصیفی متغیرهای پژوهش                                                                                                                       

آزمون
گروه آزمایشگروه کنترل

انحراف‌معیارمیانگینتعدادانحراف‌معیارمیانگینتعداد

317/83873/63407367/47223/49274پیش‌آزمون ـ پیشرفت تحصیلی

3110/87104/499943613/05565/56491پس‌آزمون ـ پیشرفت تحصیلی

3115/32264/077483615/02784/32591پیش‌آزمون ـ مرور ذهنی

3115/38713/711943617/16675/01711پس‌آزمون ـ مرور ذهنی

3117/80653/646183617/75004/84842پیش‌آزمون ـ گسترش معنایی

3117/93553/749983621/25004/03821پس‌آزمون ـ گسترش معنایی

3113/93553/492233614/61113/57194پیش‌آزمون ـ سازمان‌دهی

3114/83874/058713616/86114/36318پس‌آزمون ـ سازمان‌دهی

3133/67748/494653631/41677/40801پیش‌آزمون ـ فراشناختی

3134/74197/771613638/055568/40219پس‌آزمون ـ فراشناختی

3180/741914/886163678/805613/97716پیش‌آزمون ـ راهبردهای یادگیری

3182/903214/204123693/833317/52257پس‌آزمون ـ راهبردهای یادگیری

311/67742/37188361/66672/34216پیش‌آزمون ـ سطوح بالای یادگیری

313/83873/38720366/02784/55121پس‌آزمون ـ سطوح بالای یادگیری

همان‌طور که در جدول 3 مشاهده می‌شود، میانگین نمرات پیشرفت تحصیلی و آزمون راهبردهای 
یادگیری گروه آزمایش در همة موارد از گروه کنترل بیشتر است. با انجام آزمون لون50، همگنی متغیرها 
بــرای دو گروه آزمایش و کنترل حاصل شــد. بنابراین، داده‌های این پژوهــش قابلیت ورود به تحلیل 
کوواریانس را دارد و می‌توان تفاوت‌های دو گروه را در متغیرهای وابسته بررسی کرد. در ادامه به آزمودن 

فرضیه‌های تحقیق می‌پردازیم.
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 آزمودن فرضیه‌ها
  فرضیۀ اول:   میزان اثربخشی آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در پیشرفت 

تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر مثبت معنادار دارد.

 جدول 4.   نتایج تحلیل کوواریانس مربوط به پیشرفت تحصیلی دو گروه پژوهش                                                                                         

اندازه اثرSSDfMsFsigمنبع

696/9081696/90844/8500/0000/412پیش‌آزمون

105/6411105/6416/7990/0110/096گروه

994/4656415/539خطا

11491/00067کل

مطابق نتایج جدول 4، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه‌ به ضریب F محاسبه‌شــده، 
بین میانگین‌های تعدیل‌شدة نمرات پیشرفت تحصیلیِ دانش‌آموزان برحسب عضویت گروهی گواه 
و آزمایش در مرحلة پس‌آزمون تفاوت معناداری است )P > 0/05(. بنابراین، نتیجه گرفته می‌شود 
فرض صفر رد شده و آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
تأثیر مثبت معناداری دارد. میزان این تأثیر معناداربودن عملی 0/41 بوده است. یعنی 41درصد کل 

واریانس پیشرفت تحصیلی با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی تغییر کرده است. 

  فرضیۀ دوم:   میزان اثربخشــی آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در سطوح 
بالای یادگیری دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری دارد.

 جدول 5.   نتایج تحلیل کوواریانس مربوط به سطوح شناختی یادگیری دانش‌آموزان دو گروه پژوهش                                                                                         

اندازه اثرSSDfMsFsigمنبع

276/2931276/29322/3020/0000/258پیش‌آزمون

80/507180/5076/4980/0130/092گروه

792/8736412/389خطا

3834/00067کل

مطابق نتایج جدول 5، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه ‌به ضریب F محاسبه‌شده، بین 
میانگین‌های تعدیل‌شدة نمرات سطوح یادگیری دانش‌آموزان برحسب عضویت گروهی گواه و آزمایش 
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در مرحلة پس‌آزمون تفاوت معناداری مشاهده می‌شود )P > 0/05(. بنابراین، نتیجه گرفته می‌شود 
فرض صفر رد شده و آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در سطوح یادگیری دانش‌آموزان 
تأثیر مثبت معناداری دارد. میزان این تأثیر معناداربودن عملی 0/25 بوده است؛ یعنی 25درصد کل 

واریانس سطوح یادگیری با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی تغییر کرده است. 

  فرضیۀ سوم:   آمـوزش مفهوم دمـا و گرمـا با رویـکرد شناختی در راهـبرد مـرور ذهنی 
دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری دارد.

 جدول 6.   نتایج تحلیل کوواریانس مربوط به راهبرد مرور ذهنی دانش‌آموزان دو گروه پژوهش                                                                                         

اندازه اثرSSDfMsFsigمنبع

767/4221767/42293/2090/0000/593پیش‌آزمون

67/881167/8818/2450/0060/114گروه

526/933648/233خطا

19243/00067کل

مطابق نتایج جدول 6، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه ‌به ضریب F محاسبه‌شده، بین 
میانگین‌های تعدیل‌شدة نمرات راهبرد مرور ذهنی دانش‌آموزان برحسب عضویت گروهی گواه و آزمایش 
در مرحلة پس‌آزمون تفاوت معناداری مشــاهده می‌شود )P > 0/05(. بنابراین، نتیجه گرفته می‌شود 
فرض صفر رد شده و آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در راهبرد مرور ذهنی دانش‌آموزان 
درصد کل  تأثیر مثبت معناداری دارد. میزان این تأثیر معناداربودن عملی 0/59 بوده است؛ یعنی ‌59

واریانس راهبرد مرور ذهنی با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی تغییر کرده است.

  فرضیۀ چهارم:   آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در راهبرد بسط یا گسترش 
معنایی دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری دارد.

 جدول 7.   نتایج تحلیل کوواریانس مربوط به راهبرد بسط یا گسترش معنایی دانش‌آموزان دو گروه پژوهش                                                                                         

اندازه اثرSSDfMsFsigمنبع

605/2481605/24899/9960/0000/610پیش‌آزمون

187/3971187/39730/9610/0000/326گروه

387/373646/053خطا

27221/00067کل
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مطابق نتایج جدول 7، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه ‌به ضریب F محاسبه‌شده، 
بین میانگین‌های تعدیل‌شــدة نمرات راهبرد بسط یا گسترش معنایی دانش‌آموزان برحسب 
عضویــت گروهی گواه و آزمایش در مرحلة پس‌آزمون تفاوت معناداری مشــاهده می‌شــود 
)P > 0/05(. بنابراین، نتیجه گرفته می‌شود فرض صفر رد شده و آموزش مفهوم دما و گرما 
با رویکرد شــناختی در راهبرد بسط یا گســترش معنایی دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری 
دارد. میــزان این تأثیر معناداربودن عملی 0/61 بوده اســت؛ یعنــی 61درصد کل واریانس 
راهبرد بســط یا گسترش معنایی با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی تغییر کرده 

است.

  فرضیۀ پنجم:   آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شــناختی در راهبرد سازمان‌دهی 
دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری دارد.

 

 جدول 8.   نتایج تحلیل کوواریانس مربوط به راهبرد سازمان‌دهی دانش‌آموزان دو گروه پژوهش                                                                                         

اندازه اثرSSDfMsFsigمنبع

727/3891727/389107/4850/0000/627پیش‌آزمون

31/569131/5694/6650/0350/068گروه

433/110646/767خطا

18221/00067کل

مطابق نتایج جدول 8، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه ‌به ضریب F محاسبه‌شده، 
بین میانگین‌های تعدیل‌شدة نمرات راهبرد سازمان‌دهی دانش‌آموزان برحسب عضویت گروهی 
گواه و آزمایش در مرحلة پس‌آزمون تفاوت معناداری مشــاهده می‌شود )P > 0/05(. بنابراین، 
نتیجه گرفته می‌شــود فرض صفر رد شــده و آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در 
راهبرد سازمان‌دهی دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری دارد. میزان این تأثیر معناداربودن عملی 
درصد کل واریانس راهبرد سازمان‌دهی با آموزش مفهوم دما و گرما  0/62 بوده اســت؛ یعنی ‌62

با رویکرد شناختی تغییر کرده است.

  فرضیۀ ششــم:   آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شــناختی در راهبرد فراشناختی 
دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری دارد.
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 جدول 9.   نتایج تحلیل کوواریانس مربوط به راهبرد فراشناختی دانش‌آموزان دو گروه پژوهش                                                                                         

اندازه اثرSSDfMsFsigمنبع

3000/25213000/252149/7120/0000/701پیش‌آزمون

539/6531539/65326/9290/0000/296گروه

1282/572640040/20خطا

95215/00067کل

مطابق نتایج جدول 9، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه ‌به ضریب F محاسبه‌شده، 
بین میانگین‌های تعدیل‌شــدة نمرات راهبردهای فراشناختی‌خودتنظیمی دانش‌آموزان برحسب 
عضویــت گروهی گواه و آزمایــش در مرحلة پس‌آزمون تفاوت معناداری مشــاهده می‌شــود 
)P>0/05(. بنابراین، نتیجه گرفته می‌شــود فرض صفر رد شــده و آمــوزش مفهوم دما و گرما 
رویکرد شناختی در راهبردهای فراشــناختی‌خودتنظیمی دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری  با‌
دارد. میزان این تأثیر معناداربودن عملی 0/70 بوده است؛ یعنی 70درصد کل واریانس راهبردهای 

فراشناختی‌خودتنظیمی با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی تغییر کرده است.

  فرضیۀ هفتم:   مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی در مجموع کل راهبردهای یادگیری 
)شناختی‌فراشناختی( دانش‌آموزان تأثیر مثبت معناداری دارد.

  جدول 10.   نتایج تحلیل کوواریانس مربوط به مجموع راهبردهای یادگیری )شناختی‌فراشــناختی( دانش‌آموزان
  دو گروه پژوهش 

اندازه اثرSSDfMsFsigمنبع

12284/546112284/546173/8190/0000/731پیش‌آزمون

2707/23212707/2320306/380/0000.374گروه

4523/1636470/674خطا

0000/54683867کل

مطابق نتایج جدول 10، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه‌ به ضریب F محاسبه‌شده، 
بین میانگین‌های تعدیل‌شدة نمرات راهبردهای شناختی‌فراشناختی دانش‌آموزان برحسب عضویت 
 .)P > 0/05( گروهــی گواه و آزمایش در مرحلة پس‌آزمون تفاوت معناداری مشــاهده می‌شــود
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 بنابراین، نتیجه گرفته می‌شود فرض صفر رد شده و آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی
در راهبردهــای شناختی‌فراشــناختی دانش‌آموزان تأثیر مثبت معنــاداری دارد. میزان این تأثیر 
معناداربــودن عملی 0/73 بوده اســت؛ یعنــی 73درصــد کل واریانس راهبردهــای یادگیری 

)شناختی‌فراشناختی( با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد شناختی تغییر کرده است.

 بحث و نتیجه‌گیری  
امروزه آموزش مجازی به‌منزلة عنصر مهمی در فرایند آموزش توسعه‌یافته است. 
با شیوع کرونا مشخص شد نظام‌های آموزشی باید اهتمام بیشتری به این نوع آموزش 
داشته باشند. اکنون مشکلات ناشی از آموزش مجازی و مزایا و معایب آن موردتوجه 
بســیاری قرار گرفته و به یکی از دغدغه‌های اصلی حوزة آموزش تبدیل شده است. 
پیش‌تر مشکلات مربوط به نبود آموزشِ درست درس فیزیک و استفاده از روش‌ها و 
الگوهای سنتی و غیرتعاملی باعث به‌وجودآمدن مشکلات فراوانی در فرایند آموزش 
فیزیک شــده بود. این چالش‌ها با غیرحضوری‌شدن فرایند آموزش و استفادة فراگیر 
از آموزش مجازی بیش‌ازپیش شــد و ضعف آموزش‌های متداول در فضای مجازی 
نمود واضح‌تری پیدا کرد و نیاز به استفاده از رویکردهای جدید آموزشی احساس شد. 
رویکردی که در آن علاوه‌بر تعامل بیشتر فراگیران در کلاس درس با آموزش مجازی 
تطابق بهتری داشته باشد و از ظرفیت‌های این نوع آموزش حداکثر استفاده را ببرد. 
درس فیزیک شاید بیشتر از هر درس دیگری نیازمند تعامل، حل مسئله، آزمایش و 

تجربه است و رویکرد شناختی براساس همین اصول شکل‌گرفته است. 
هدف این پژوهش، بررســــی تأثیر آموزش مجازی مفاهیم دما و گرما از درس 
فیزیک پایة دهم تجربی با رویکرد شــناختی در پیشــــرفت تحصیلی راهبردهای 
شــناختی یادگیری دانش‌آموزان بود. نتایج نشان داد پیشرفت تحصیلی و استفاده 
از راهبردهای یادگیری گروه آزمایش، که با رویکرد شــناختی آموزش دیده بودند،‌ 
به‌نســــبت به گروه گواه که به روش متداول آموزش داده شده بودند بیشتر بود. در 
بررســــی تأثیر آموزش شناختی در هریک از مؤلفه‌های پیشرفت تحصیلی سطوح 
بالای یادگیری )ســه سطح بالای سطوح شناختی بلوم(، راهبرد تکرار و مرور، بسط 
و گسترش معنایی، سازمان‌دهی و فراشناختی‌خودتنظیمی نیز حاکی از تأثیر مثبت 

در هر مؤلفه است.
یافته‌های این پژوهش نشــان می‌دهد اســتفاده از اصول رویکرد شــناختی در 
آموزش مجازی فیزیک مانند استفاده از شیوه‌های پدیده‌محور، معکوس، زمینه‌محور 
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و پژوهش‌محــور، همچنیــن الگوهای تدریسِ خانــوادة پــردازش اطلاعات نظیر 
کاوشــگری، حل مسئله، تفکر استقرایی، پیش‌سازمان‌دهنده، بدیعه‌پردازی، دریافت 
مفهوم، یادیارها و همچنین الگوهایی مانند ایی‌پنج و حل مسئله فرایند شکل‌گیری 
ساختار دانش در ذهن فراگیران را تسهیل می‌کند و درک آن‌ها را از مفاهیم آموزشی 
افزایش می‌دهد. همچنین، تقویت روحیة کار تیمی ازطریق فراهم‌کردن مشــارکت 
گروهی، توجه به تفاوت‌های فردی دانش‌آمــوزان و آموزش انفرادی، انجام آزمایش 
به‌وســیلة دانش‌آموز در منزل و فرســتادن فیلــم آن در کلاس، دادن فرصت کافی 
فراگیر برای بازنگری و تأمل در محتوای آموزشی، استفاده از تصویرسازی ذهنی،  به‌
استفاده از آزمایشگاه مجازی در تدریس نیز ازجمله مهم‌ترین فنون تدریس در هنگام 
ارائۀ درس فیزیک‌اند. همچنین، برای کیفیت‌بخشی به آموزش مجازی راهکارهایی 
همچون اســتفاده از روش‌های جدید تکالیف و ارزشیابی مانند استفاده از پوشة کار 
و آزمون‌های عینی و تقویت بیشتر فعالیت‌های مشارکتی در تکلیف، موجب تقویت 
یادگیری دانش‌آموزان، توانایی بیشتر در رسیدن به سطوح بالای یادگیری و همچنین 
استفادة بیشتر از راهبردهای یادگیری می‌شود. نتایج این پژوهش با نتایج پژوهش‌های 
کرام‌لینکر )1990(، ســلیمانی و همکاران )1398(، لوسی‌لئون و بالدراس )2019(، 
ســیبوریان و کربیما )2019(، هراســته و همکاران )2018(، رینولدز و او )2011(، 
گنیســای )2006( و باکن و همکاران، )2017( در مورد اثربخشی آموزش با رویکرد 
شناختی همسوست. با نگاه دقیق‌تر می‌توان گفت که نتایج این پژوهش درخصوص 
تأثیرات روش تدریس تفکر اســتقرایی در پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان با نتایج 
پژوهــش فرج‌اللهی )1384( و در زمینة تأثیرات دوره‌های کاوشــگری با نتایج کار 
یوسید و همکاران )2013( هم‌خوانی دارد. علاوه‌براین، یافته‌های این تحقیق دربارة 
اثربخشی روش تدریس بدیعه‌پردازی با تحقیق درزی‌رامندی و همکاران )1393( و 
درخصوص تأثیر آموزش با استفاده از راهبردهای پیش‌سازمان‌دهنده با نتایج پژوهش 

سورتز و همکاران )2017( و بوید )2015( مطابقت دارد.
همکاری‌نکردن برخی دانش‌آموزان به‌دلیل فقدان آگاهی و سازگاری با روش‌های 
تدریس فعــال، آزادی‌های رفتــاری دانش‌آموزان ناشــی از محیط‌های مجازی در 
کلاس‌های درس و برخی قوانین محدودکننده )مانند زمان‌های معین کلاس‌ها( باعث 
اختلالاتی در فرایند اجرای تحقیق ‌شدند. محدوديت ديگر، منحصرشدن نمونه‌های 
این‌رو، پیشنهاد می‌شود اين پژوهش در بین  تحقیق به دانش‌آموزان پسر اســت. از
دانش‌آموزان دختر و مقاطع سنی و تحصیلی مختلف و درس‌های ديگر نیز انجام شود 
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تا بتوان در تعمیم نتايج و تأثیر اين روش آموزشی با دقت و اطمینان بیشتری بحث 
کرد. بنابراین، تمامی عوامل مذکور ممکن است در نتایج تحقیق تأثیرگذار باشند. 

 با توجه به معنادارشــدن نتايج در آزمون‌ها شایســته است آموزش برای مدت 
طولانی‌تری )بیشتر از هشت جلسه( به گروه‌ها داده شود تا اثربخشی نتايج دقیق‌تر 
بررسی شــود. بنابراین، پژوهشــگران حوزة آموزش فیزیک می‌توانند با بهره‌گیری 
نتایج و نحوة اجرای این پژوهش به انجام پژوهش‌های مشابه با رویکردهای جدید  از‌
دیگر بپردازند. نتایج این پژوهش و نحوة عملیاتی‌کردن آن می‌تواند به‌منزلة راهکاری 
در اختیــار معلمان فیزیــک قرار بگیرد تا در کلاس‌هــای درس در مناطق مختلف 
این نتایج بهره ببرند. در پایان به متولیان امر آموزش و به‌خصوص آموزش فیزیک  از‌
کشور پیشنهاد می‌شود با استفاده از نتایج این‌گونه پژوهش‌ها در زمینة توانمندسازی 
معلمان با برگزاری دوره‌های آموزشــی اقدام کنند تا شاهد تحول در نظام آموزشی 
کشور باشــیم. همچنین، دولت می‌تواند با اقدامات مؤثر بسترهای فضای مجازی و 
پهنای باند اینترنت ملی را جهت کاهش محدودیت‌های آموزش مجازی تقویت کند 
و توســعه دهد. دفتر تألیف کتاب‌های درســی نیز می‌تواند با تهیه و ارائة محتوای 
آموزشی اســتاندارد برای استفادة بیشتر معلمان از الگوهای نوین تدریس به‌صورت 

آموزش ترکیبی )حضوری‌مجازی( کمک شایانی کند. 
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Abstract

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

 توسعة دانش حرفه‌ای معلمان:
  ادغام محتوا و آموزش 

در تربیت ‌معلمان

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

معلمان است یا خیر.

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

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

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

دانش از هم تفکیک می‌شوند؟ 

 دانش حرفه‌ای معلم و اهمیت آن
تحقیقات دربارة دانش حرفه‌ای معلمان، عمدتاً از کار شولمن21 )1987، 1986( الهام گرفته 
شده ‌اســت. شــولمن در 1986 مفهوم دانش تربیتی‌موضوعی را در پاسخ به اصطلاح پارادایم 
گم‌شــده در مورد تدریس معرفی کرد. شــولمن )1987( ادعا کرد دانش تربیتی‌موضوعی این 
امکان را فراهم می‌کند تا درک متخصص محتوا از درک معلم متمایز شود. وی این نوع از دانش 
را مهم‌ترین مقولۀ دانش‌حرفه‌ای معلمان دانست. شولمن )1986( دو مؤلفة اصلی تشکیل‌دهندۀ 
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دانــش تربیتی‌موضوعی را متمایز کرد: ۱. متداول‌ترین موضوعات تدریس‌شــده در این حوزه و 
مفیدترین شــکل‌های ارا‌ئه آن؛ ۲. درک آنچه باعث سهولت یا سختی یادگیری چندین موضوع 
می‌شــود. از زمان معرفی این مؤلفه‌ها، دانش تربیتی‌موضوعی اغلب مطالعه و بررســی می‌شود؛ 
به‌گونه‌ای که چندین محقق از مفهوم‌سازی شــولمن اقتباس کرده‌اند. برای نمونه، گروسمن22 
)1990( دو جزء )دانش برنامة درســی و دانش اهداف تدریــس( را به مؤلفه‌های اصلی دانش 
تربیتی‌موضوعی شــولمن اضافه کرد. مفهوم‌ســازی پرکاربرد دیگری از دانش تربیتی‌موضوعی 
الگوی مگنوســون23 است )مگنوســون و همکاران، 1999(. در این الگو دانش تربیتی‌موضوعی 
دانش‌آموزان بــرای درک موضوعی خاص تعریف  به‌منزلــة آگاهی معلم از چگونگــی کمک به‌
می‌شود )مگنوسون و همکاران، 1999(. الگوی مگنوسون سه مؤلفه )جهت‌گیری برای موضوع 
و اهــداف تدریس و دانش برنامه‌های درســی و دانش ارزیابی( را به مؤلفه‌های اصلی شــولمن 
افزود. براساس این الگو، جهت‌گیری‌ها برای آموزش با سایر مؤلفه‌ها در تعامل‌اند. درحال‌حاضر، 
در تحقیقات آموزشی این ســه حوزۀ دانش مهم‌ترین مقوله‌های دانش‌حرفه‌ای معلمان در نظر 
گرفته می‌شــوند )کرایوس24 و همکاران، 2008(. در ابتدا شــولمن )1987( دانش موضوعی را 
در جایگاه دانشــی معرفی کرد که لازم است فراگیران آن را بیاموزند. همچنین، بیشتر محققان 
هم‌نظرند که معلمان لازم اســت محتوای یادگیری را در سطح پیشرفته‌تری نسبت به فراگیران 
خود بدانند )باومرت و همکاران، 2010؛ کلایکمن و همکاران، 2013(. دانش موضوعی دانشــی 
مدارس تدریس می‌شــود،  اســت که ممکن اســت بین دانش آکادمیک و دانش روزمره، که در‌
قرار گیرد )کرایوس و همــکاران، 2008(. مطالعات کونیگ25 و همکاران )2011( عبارت‌اند از: 
حوزه‌های ســاختار )نحوة آماده‌سازی و ساختار و ارزشــیابی دروس(، انگیزه و مدیریت کلاس 
)نحوة خلــق انگیزه و حمایت از دانش‌آموزان و همچنین مدیریــت کلاس(، انطباق )چگونگی 
ســازش با گروه‌های یادگیری ناهمگن( و ارزیابی )نحوة ارزیابی فراگیران(. همچنین، مطالعات 
ووس و همکاران )2011( شامل این حوزه‌ها می‌شود: روش‌های تدریس )نحوة استفادة مناسب 
از مجموعه‌روش‌ها در هر محیط آموزشی(، مدیریت کلاس )نحوة سازمان‌دهی و مدیریت کلاس 
و درگیرکردن فراگیران با مطالب(، ارزیابی کلاس )نحوة قضاوت دربارة پیشرفت فراگیران برای 
نیــل به اهداف خود( و ناهمگونی فراگیــران )دانش در مورد فرایندهای یادگیری و ویژگی‌های 
فردی( در مفهوم‌ســازی آن‌ها از دانش تربیتی )که آن را دانش روان‌شناختی آموزشی عمومی 
نامیدند(. در میان تعاریف، توافقی بر این مبناست که دانش تربیتی حداقل شامل دانشی دربارة 
روش‌های تدریس و مدیریت کلاس اســت. دانش‌حرفه‌ای معلم حداقل از دو منظر )موقعیتی و 
شــناختی( مطالعه می‌شود )دپیاپه26 و همکاران، 2013(. ازیک‌سو، محققانی که دانش معلم را 
منظر موقعیتی بررسی می‌کنند، در عمل دانش‌حرفه‌ای معلم را دانشی پویا می‌دانند. مطالعاتی  از‌
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که از ایــن دیدگاه پیروی می‌کنند، عمدتاً در مقیاس کوچک‌اند و هدفشــان فقط دســتیابی 
دانشی است که ارتباط نزدیکی با کلاس درس دارد )برای نمونه ازطریق مصاحبه و مشاهده(.  به‌
ازســوی‌دیگر، در رویکرد شناختی دانش‌حرفه‌ای معلمان از دیدگاه ایستاتری27 مطالعه می‌شود. 
اســتفاده از  این دیدگاه عمدتاً به مطالعات در مقیاس بزرگ منجر می‌شــود و دانش معلم را با‌
ابزارهای کمّی اندازه‌گیری می‌کند )دیپاپه و همکاران، 2013(. تمایز بین دیدگاه‌های موقعیتی 
و شــناختی را می‌توان در این دو الگو قرار داد: ۱. الگوی اخیر دانش و مهارت حرفه‌ای معلمان؛ 
۲. الگوی توافقی که کارشناســان بین‌المللی در حوزة دانش تربیتی‌موضوعی در اجلاس 2012 
به دســت آوردند و جس‌نیوســام )2015( نیز آن را توصیف کرده اســت. این الگو چندین نوع 
دانش‌حرفه‌ای معلم را متمایز کرده اســت که دانش‌حرفــه‌ای خاص و دانش و مهارت محتوای 
آموزشــی شخصی دو نوع آن اســت. در چندین مطالعه، ادعای شولمن )1987، 1986( دربارة 
اهمیت دانش حرفه‌ای معلمان به‌صورت تجربی تأیید شــده اســت که نشان‌دهندۀ تأثیر مثبت 
دانش‌حرفه‌ای معلم در کیفیت آموزشی و یادگیری فراگیران است )باومرت و همکاران، 2010؛ 
کانتر و همکاران، 2013؛ ســادلر و همــکاران، 2013؛ ووس و همــکاران، 2011(. همچنین، 
اهمیت دانش‌های تربیتی‌موضوعی و تربیتی و موضوعی به‌طور تجربی در حوزة ریاضیات نشان 
داده شــده اســت، حوزه‌ای که در آن تحقیقات زیادی دربارة دانش‌حرفه‌ای معلمان انجام شده‌ 
اســت )بال و همکاران، 2008(. باومرت و همکاران )2010( نشان دادند دانش تربیتی‌موضوعی 
و دانش موضوعی معلمان ریاضی تأثیر مثبت چشــم‌گیری در کیفیت آموزشــی )درجة سختی 
و فعال‌ســازی شــناختی فراگیران، درجة حمایت از یادگیرنده و مدیریت کارآمد کلاس درس 
کــه با ابزار اندازه‌گیری می‌شــود، رتبه‌بندی دانش‌آموزان، گزارش‌هــای معلم و تجزیه‌وتحلیل 
وظایف( و پیشــرفت دانش‌آموزان دارد. علاوه‌براین، ســادلر و همــکاران )2013( تأثیر مثبت 
توانایــی معلمان در تشــخیص باورهای غلط فراگیران )بخشــی از دانــش تربیتی‌موضوعی( و 
پیشــرفت آن‌ها در پس‌آزمون‌های استانداردشــدة ریاضیات )پس از کنترل  دانش موضوعی در‌
نمره‌های پیش‌آزمون( را نشان دادند. در این تحقیق نیز دوباره دانش تربیتی‌موضوعی بیشترین 
تأثیر را در پیشــرفت فراگیران داشت. افزون‌براین، با اســتفاده از همان مجموعه‌داده، باومرت 
و همکاران )2010( و کانتر و همکاران )2013( نشــان دادنــد دانش تربیتی‌موضوعی معلمان 
نه‌تنها بر پیامدهای شناختی، بلکه در انگیزة دانش‌آموزان نیز تأثیر مثبت می‌گذارد )با استفاده 
از پرسش‌نامۀ لذت28 اندازه‌گیری می‌شود(. علاوه‌براین، در مطالعة کونیگ و پی‌فلانزل )2016( 
پس از کنترل نمره‌های معلمان در تربیت معلم و شخصیت آن‌ها و تجربۀ تدریس، دانش تربیتی 

شاخصی مهم در کیفیت آموزشی به شمار آمد.



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

63
 ë 90 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 تابستان 

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

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

دانش تربیتی دانش موضوعی
 دانش

 تربیتی- موضوعی

مدل‌های تغییرناپذیر

دانش تربیتی- موضوعی

دانش تربیتی دانش موضوعی

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

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

2009؛ هرازوریورا37، 2010(.

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

 جدول 1.   مروری بر ویژگی‌های زمینه‌ای دانشجویان در شروط مختلف                                                                                         

 حجم سننارساخوانیجنسیت
نمونه میانگینانحراف‌معیاربلهخیرمردزن

۳۶۰۳۴۲۱/۵۲۱۹۳۶شرط ۱

۳۵۱۳۴۲۳/۴۱۲۰/۵۷۳۶شرط ۲

۳۴۱۳۴۱۱/۳۴۱۸/۲۳۵شرط ۳

۳۴۳۳۶۱۱/۷۵۱۹/۴۳۷شرط ۴

۲۶۳۲۹۰۱/۶۰۱۹/۴۲۹گروه کنترل

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

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

 جدول 2.   پیوستگی درونی ابزارها                                                                                                                                         

دانش موضوعیدانش تربیتیدانش تربیتی‌موضوعی

α = 0/42 αα = 0/72α = 0/86پیش‌آزمون

α = 0/68α = 0/78α = 088پس‌آزمون

 α = 0/62α = 080α =087آزمون یادداری

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

تربیتی‌موضوعی نمرة بیشتری به‌نسبت شرایط کنترل در آزمون نگه‌داری گرفتند. 

 جدول 3.   آمار توصیفی خروجی سه آزمون                                                                                                                    

 انحرافمیانگینبیشینهکمینهتعداد
نرمال‌بودن داده‌ها کشیدگیچولگی‌معیار

)کلموگروف(

ون
آزم

ش‌
پی

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

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

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

ون
آزم

س‌
پ

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

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

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

ری
ددا

ن یا
مو

آز

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

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

 0/06=آماره آزمون)156()0/38(41-)19-(07-16020/3493/2255/2915/13دانش موضوعی
 احتمال = 0/20



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

73
 ë 90 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 تابستان 

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

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

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

و تربیتی و موضوعی جداگانه یا ترکیبی ارائه شوند.
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فعالیت‌های  در  دانش‌آ‌موزان  مشارکت  تسهیل‌کنندۀ  راهکارهای  ارائۀ  هدف  با  حاضر  پژوهش 
روش  است.  شده  انجام   1401-1400 تحصیلی  سال  در  سمنان  استان  دانش‌آموزی  پژوهش‌سراهای 
پژوهش توصیفی‌پیمایشی است. جامعۀ آماری را کلیة دانش‌آموزان مدارس دولتی متوسطه در دوره‌های 
اول و دوم نظری استان سمنان تشکیل داده است. برمبنای جدول مورگان، حجم نمونه تعیین شد و 
با استفاده از روش تصادفیِ طبقه‌ای 380 دانش‌آموز انتخاب شدند. ابزار گردآوری داده‌ها پرسش‌نامۀ 
محقق‌ساخته است. سنجش روایی صوری و محتوایی پرسش‌نامه را اساتید راهنما و مشاور تأیید کردند. 
همچنین، روایی سازۀ آن با روش تحلیل عاملی اکتشافی ارزیابی شد. پایایی پرسش‌نامه‌ با روش آلفای 
معادلات  الگو‌سازی  روش  با  پرسش‌نامه‌  از  داده‌های حاصل  و  محاسبه شد  مقدار 0.961  به  کرونباخ 
ساختاری تحلیل شد. نتایج تجزیه‌وتحلیل داده‌های حاصل از پرسش‌نامه‌، راهکارهای تسهیل‌کنندۀ 
ارائه  اصلی  محور  پنج  در  را  سمنان  استان  دانش‌آموزی  پژوهش‌سراهای  در  دانش‌آموزان  مشارکت 
می‌کند: عوامل فردی، ویژگی‌های معلم، عوامل خانوادگی، عوامل مدرسه‌ای و عملکرد پژوهش‌سرای 

دانش‌آموزی. همچنین وضعیت موجود مشارکت دانش‌آموزان را خوب نشان می‌دهد. 

پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی، راهکارهای تسهیل‌کننده، مشارکت دانش‌آموزان، استان سمنانكليد واژه‌ها:

 ارائۀ راهکارهای 
 تسهیل‌کنندۀ مشارکت دانش‌آموزان 

 در فعالیت‌های 
پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی



84
ë شمارة 90

ë سال بیست‌وسوم 
ë تابستان 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

 مقدمه
مشارکت لازمۀ زندگی جمعی است و برای تحقق آن در جامعه باید نقش اصلی به آموزش‌وپرورش 
واگذار شــود )نوابخش و اسمی‌جوشــقانی، 1391(. یکی از هدف‌های متعالی نظام آموزشی، پرورش 
روحیۀ مشارکت است )ریاحی‌نژاد و همکاران، 1400( و بدین‌منظور یادگیرنده باید در محور فعالیت‌ها 
قرار بگیرد و نقش پررنگی در مشارکت‌ها داشته باشد )زارع‌ابراهیم‌آباد، 1399(. آنچه در این پژوهش 
در جایگاه كيی از دغدغه‌های مهم آموزشــی مدنظر است، خلق توانمندی‌ و مهارت‌ در دانش‌آموزان 
برای مشارکت در امور پژوهشگری است )محمدحسن‌زاده، 1388(. مشارکت در امور پژوهشی موجب 
بروز خلاقیت و شکوفایی استعدادهای فراگیران و پیشرفت و موفقیت آن‌ها در سایر زمینه‌های زندگی 
می‌شود. پژوهش دانش‌آموزان را در حل مسائل جدید و پیچیده درگیر می‌کند و مهارت‌های شناختی 
آن‌ها را توسعه می‌دهد )بلاغت، 1386(. درصورتیك‌ه كودكان و نوجوانان در مدارس به اين مهارت‌ها 

مجهز شوند، از نظر اقتصادی نیز صرفه‌جویی عظيمی می‌شود )اسفیجانی و همکاران، 1387(.
متأســفانه مدارس کشــور ما محیط پژوهشی مناســبی ندارند. بنابراین، در شرايط فعلی ترويج 
فرهنگ پژوهش در میان دانش‌آموزان بيشتر از همیشه ضروری است. درحال‌حاضر، پژوهش‌سراهای 
دانش‌آموزی با هدف فراهم‌کردن شرایط و امکانات لازم برای ارتقای کیفیت پژوهش فعالیت می‌کنند. 
همچنین، این مراکز علمی‌پژوهشــی زیر نظر آموزش‌وپرورش و به‌منظور فراهم‌کردن زمینۀ رشــد و 
هدایت اســتعدادها، پرورش خلاقیت‌های فردی و گروهی و گســترش فرهنگ تحقیق و پژوهش در 
دانش‌آموزان فعالیت می‌کنند؛ اما با وجود اهمیت بسیار این مراکز در شرایط کنونی، تحقیقات کمی 
درخصوص نحوۀ فعالیت‌ آن‌ها انجام شــده است )طافی، 1393(. درواقع، به‌طورخاص هیچ تحقیقی 
تاکنون دربارة موضوع جلب مشارکت دانش‌آموزان در پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی انجام نشده است. 
متأسفانه پژوهشگران تعلیم‌وتربیت، که عموماً مدارس یا خانواده‌ها را مجزا مطالعه می‌کنند، از این امر 
مهم غفلت کرده‌اند )شــیربگی و همکاران، 1394(. ازهمین‌رو، پژوهش فوق در پی راهکارهایی است 
که مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی استان سمنان را افزایش دهد.

ایدة اصلی نظریۀ مشارکت کارسلی و اشنایدرمن1 )1998( این است کــه مشارکت دانش‌آموزان 
به‌طــور معناداری ازطریق تعامــــل با دیگران و انجام‌دادن وظایف مفید شــکل می‌گیرد. در الگوی 
نردبان مشــارکت یا هشت‌پله‌ای هارت2 )1997( نیز ســطوح مشارکت دانش‌آموزان )دگرگون‌سازی 
درونی، رفع مشــکلات مشارکتی، انجام نمایشی، وظایف مشــارکتی، توافق در مشارکت، شرکت در 
تصمیم‌گیری، اعمال قدرت در تصمیم‌گیری مشــارکتی و مشارکت واقعی معلم و دانش‌آموزان( آمده 
است. علاوه‌براین، الکساندر آستین3 )1999( استدلال می‌کند و پنج فرض اساسی را دربارة مشارکت 
مطرح می‌کند: 1. مشــارکت مســتلزم ســرمایه‌گذاری انرژی روانی و اجتماعی و فیزیکی است؛ 2. 
مشــارکت مداوم است و اندازة انرژی سرمایه‌گذاری‌شــده از دانش‌آموزی به دانش‌آموز دیگر متفاوت 
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اســت؛ 3. جنبه‌های مشارکت ممکن اســت کیفی و کمّی باشد؛ 4. آنچه دانش‌آموز از درگیرشدن به 
دســت می‌آورد، با اندازة مشارکت وی در هر دو جنبۀ کیفی و کمّی نسبت مستقیم دارد؛ 5. عملکرد 
تحصیلی با مشارکت دانش‌آموز هم‌بســتگی دارد. همچنین، نظریۀ مشارکت دانش‌آموزی آستین از 
ســه عنصر تشکیل شده است: عنصر اول ورودی‌های دانش‌آموز مانند ویژگی‌های جمعیت‌شناختی و 
پیشینه و تجربه‌های قبلی است. عنصر دوم محیط دانش‌آموز است که شامل تمام تجربه‌های وی در 
مدرســه می‌شود. عنصر پایانی نتایج است که ویژگی‌ها، دانش، نگرش‌، باورها و ارزش‌های دانش‌آموز 

را پوشش می‌دهد. 
نوری )1398( در پایان‌نامۀ خود با هدف شناســایی عوامــل اثرگذار در آموزش پژوهش در بین 
دانش‌آموزان نشان داد تأثیر دستگاه تعلیم و تربیت در مقایسه با سایر عوامل مطرح‌شده در پژوهش 
گســتردگی دارد. البته نباید تأثیر دو عامل دیگر یعنی خانــواده و عوامل اجتماعی را نادیده گرفت. 
علاوه‌برایــن، ایجادی و همــکاران )1397( با هدف تحلیل محتوای برنامۀ درســی علوم تجربی پایۀ 
ششــم نشــان دادند در این کتاب به مؤلفه‌های تحقیق و پژوهش توجه کافی نشــده است. این امر 
وظایف محوله بر دوش پژوهش‌ســراهای دانش‌آموزی را ســنگین‌تر می‌کند. تــرک‌زاده و همکاران 
)1397( عملکرد پژوهش‌ســراها و تدوین چهارچوب سنجش عملکرد این مراکز را رتبه‌بندی کردند 
کــه این امر موجب ارزیابی دقیق‌تر راهکارهای اجرایی درخصوص تســهیل مشــارکت دانش‌آموزان 
می‌شــود. همچنین، محسنی و همکاران )1397( موانع فعالیت‌های پژوهشی را شمرده‌اند: دورشدن 
از فضــای علمی و خلق حس رقابت کاذب، دخالت‌های افراطی والدین و معلمان، پایین‌بودن جایگاه 
پژوهش، منفعل‌بودن پژوهش‌سرای دانش‌آموزی، دسترسی‌نداشتن به وبگاه‌ها و .... . درنتیجه، حذف 
یا کاهش شدت این موانع موجب تسهیل مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌سرا می‌شود. 
در تحقیقی دیگر، حســین‌پورطولازدهی و همکاران )1396( طرح سؤال‌های چالش‌برانگیز، آموزش 
پروژه‌محور، جو صمیمانه، طرح تکالیف پژوهشی و درنظرگرفتن زمان مناسب برای آن، دسترسی به 
مراکز علمی معتبر و تشویق هدفمند را در این زمینه توصیه می‌کنند. همچنین، شکرباغانی )1394( 
به این نتیجه رســید که تدوین اســاس‌نامۀ جدید تعامل مدارس با پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی در 
تسهیل فعالیت‌های پژوهشی دانش‌آموزان در این مراکز مؤثر است. افزون‌براین، فتح‌زاده )1392( در 
پایان‌نامۀ خود وضعیت موجود پژوهش در پژوهش‌ســراها و  کیفیت پژوهش‌ها را نامناســب، کمیت 
پژوهش‌ها را مناســب، فعالیت پژوهش‌سراها را متوسط و تعداد موانع را پرمشکل ارزیابی کرده است. 
این ارزیابی‌ها درخصوص تعیین تکلیف نحوۀ فعالیت پژوهش‌سرا با هدف جذب مشارکت دانش‌آموزان 
در فعالیت‌های پژوهشی تعیین‌کننده است. همچنین محمدشریفی )1392( در پایان‌نامۀ خود نشان 
می‌دهد عوامل درون‌مدرســه‌ای )محیط‌های شــناختی و فیزیکی و اجتماعی( هیچ تأثیری در خلق 
یا بازداری روحیۀ پژوهشــگری دانش‌آموزان ندارد که این امر نشــان‌دهندۀ وضعیت موجود مدارس 
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در اثرگذارنبودن در محور فعالیت‌های پژوهشــی است. در تحقیقی دیگر، نوابخش و اسمی‌جوشقانی 
)1391( نشــان دادند میان جنســیت، انگیزه، ارزش‌های تحصیلی، ارزیابی از شرایط جامعه و اندازة 
مشارکت تفاوت معناداری است. همچنین اسماعیل و همکاران )2023( دریافتند یادگیری مشارکتی 
شــامل ویژگی‌های اصلی کارِ گروهی و تفکر انتقادی و مهارت‌های حل مسئله مشارکت دانش‌آموزان 
را بهبود می‌بخشــد. بوند4 و همکاران )2020( نشان دادند فناوری آموزشی از مشارکت دانش‌آموزان 
پشــتیبانی می‌کند. برگمارک و وستمن5 )2018( در پژوهشی نشان دادند مشارکت دانش‌آموزان به 
انتظارات و مســئولیت‌پذیری آنان بســتگی دارد. یافته‌های این پژوهش عمدتاً بر انگیزه‌های درونی 
دانش‌آموزان برای مشــارکت تأکید داشــت. همچنین، کاس6 )2015( در تحقیق خود نشان داد که 
مهم‌ترین عوامل تأثیرگذار در مشارکت دانش‌آموزان عبارت‌اند از: محل تحصیل، سطح کلاس، وضعیت 
تحصیلات پدر. ازاین‌رو، براســاس نتایج تحقیقات فوق مشخص می‌شود پژوهش‌سرای دانش‌آموزی 
با وجود جایگاه بالا و اهمیت زیاد، از دید پژوهشــگران مغفول مانده‌ است و مشارکت در فعالیت‌های 
این مرکز، آن‌طور که انتظار اســت، بررســی نشده اســت. همچنین فقط تعدادی از این پژوهش‌ها 
راهکار )آن‌هم درخصوص مسئلۀ پژوهش( ارائه داده‌اند. درواقع، هیچ پژوهشی در کشور به‌طور خاص 
راهکارهای تســهیل‌کنندۀ مشارکت در پژوهش‌ســراهای دانش‌آموزی را موضوع کار خود قرار نداده 
اســت. به‌همین‌منظور، این پژوهش با هدف ارزیابی وضعیت موجود مشارکت دانش‌آموزان و شناخت 
راهکارهای تسهیل‌کنندۀ مشارکت آن‌ها در فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی انجام شده است 

و در پی پاسخ‌گویی به سؤال‌های زیر است:

1. وضعیت موجود مشــارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌ســراهای دانش‌آموزی چگونه 
است؟

2.  راهکارهای تسهیل‌کنندۀ مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های این مراکز چیست؟

 روش پژوهش
هدف پژوهش حاضر کاربردی و گردآوری داده‌ها به‌ روش توصیفی‌پیمایشی است. برمبنای پیشینۀ 
نظری و تجربی موضوع این پژوهش، پرسش‌نامۀ بسته‌پاسخ و محقق‌ساخته برای مشارکت دانش‌آموزی 
طراحی شــد و در اختیار مخاطبان هدف قرار گرفت. جامعۀ آماری شامل دانش‌آموزان مقاطع متوسطۀ 
اول و دوم نظری در مدارس دولتی استان سمنان در سال تحصیلی 1400-1401 به تعداد 37516 نفر 
بود. حجم نمونه براساس جدول کرجسی و مورگان7 به تعداد 380 نفر تعیین شد. برای انتخاب نمونه در 
این بخش، از روش نمونه‌گیری تصادفی طبقه‌ای براساس درصد جنسیت دانش‌آموزان موجود در جامعه 

استفاده شد. جدول 1 ویژگی‌های جمعیت‌شناختی نمونۀ آماری را نشان می‌دهد. 
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 جدول 1.   توزیع فراوانی افراد نمونه‌ برحسب پایه و مقطع تحصیلی                                                                                             

درصد فراوانیفراوانیپایه و مقطع تحصیلی

5915/4هفتم  )متوسطۀ اول(

6015/7هشتم  )متوسطۀ اول(

6316/8نهم  )متوسطۀ اول(

7218/9دهم  )متوسطۀ دوم(

6015/7یازدهم  )متوسطۀ دوم(

6617/5دوازدهم )متوسطۀ دوم(

380100مجموع

برای جمع‌آوری اطلاعات از پرســش‌نامۀ محقق‌ساخته براساس مرور ادبیات نظری استفاده شد. این 
پرســش‌نامه شامل 43 گویه با سؤال‌های بسته‌پاســخ بود که براساس مقیاس پنج‌درجه‌ای لیکرت برای 
سهولت در ساخت و تفسیر نتایج در مقایسه با سایر مقیاس‌ها طراحی شد. هریک از سؤال‌های تخصصی 
با استفاده از طیف پنج‌گزینه‌ای خیلی کم )1(، کم )2(، متوسط )3(، زیاد )4( و خیلی زیاد )5( ارزشیابی 
شــد. با ســؤال‌های پرســش‌نامه پنج مؤلفۀ عوامل فردی، ویژگی‌های معلم، عوامل خانوادگی، عملکرد 
پژوهش‌ســرای دانش‌آموزی و عوامل مدرسه‌ای سنجیده می‌شــود. جدول 2 نشان‌دهندة بعُد، مؤلفه‌ها، 

تعداد نشانگرها و شمارۀ سؤال‌ها در پرسش‌نامه است.

 جدول 2.   بعُد، مؤلفه‌ها، تعداد نشانگرها و شمارۀ سؤال‌ها در پرسش‌نامه                                                                                         

تعداد مؤلفه‌هابعُد
شمارۀ سؤال‌ها در پرسش‌نامهنشانگرها 

 مشارکت 
 دانش‌آموزان

 در پژوهش‌سراهای 
دانش‌آموزی

1-3-5-9-12-17-21-25-29-32-35-39-1341عوامل فردی

2-8-13-18-22-27-31-37-940ویژگی‌های معلم

6-14-19-423عوامل خانوادگی

10-15-30-33-542عملکرد پژوهش‌سرای دانش‌آموزی

4-7-11-16-20-24-26-28-34-36-38-1243عوامل مدرسه‌ای
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به‌منظور سنجش روایی8 پرسش‌نامه‌ از روایی صوری و محتوایی استفاده شده است. بدین‌ترتیب، ابعاد 
و مؤلفه‌ها و گویه‌های پرسش‌نامه‌ در اختیار دو نفر از خبرگان موضوع قرار گرفت و از آنان خواسته شد 
میزان مطابقت هریک از گویه‌ها را تعیین کنند. علاوه‌براین، پرسش‌نامه‌ از منظر روایی سازه نیز بررسی و 
روایی آن با روش تحلیل عاملی اکتشافی ارزیابی شد. همچنین، برای سنجش پایایی9 پرسش‌نامه از روش 
آلفای کرونباخ10 و نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس11  استفاده شد که این ضریب در پرسش‌نامه‌های توزیع‌شده برابر 
با 0/961 بود. بنابراین، پرسش‌نامۀ استفاده‌شده پایایی لازم را دارد. نتایج محاسبۀ پایایی پرسش‌نامه در 

جدول 3 آمده است.

 جدول 3.   نتایج محاسبۀ پایایی پرسش‌نامه با استفاده از روش آلفای کرونباخ                                                                                         

ضریب پایایی )آلفای کرونباخ(تعداد نشانگرهامؤلفه‌ها

130/888عوامل فردی

90/855ویژگی‌های معلم

40/666عوامل خانوادگی

50/803عملکرد پژوهش‌سرای دانش‌آموزی

120/883عوامل مدرسه‌ای

430/961کل

طبق داده‌های جدول 3، مقدار آلفا در مؤلفۀ عوامل خانوادگی0/66 و قابل‌قبول است. در سایر مؤلفه‌ها 
از 0.8 بیشــتر است که نشان می‌دهد سازگاری درونی پرسش‌نامه در وضعیت مناسب است. همچنین، 
به‌طورکلی پایایی پرسش‌نام‌ۀ مذکور در وضعیت عالی قرار دارد. وضعیت نرمال‌بودن توزيع آماری متغيرها 
با اســتفاده از آزمون کلموگروف‌اسمیرنوف12  بررسی شــد و همۀ اعداد معناداری به‌دست‌آمده از 0/05 

بیشتر بود که حاکی از نرمال‌بودن داده‌هاست.
در ادامه روایی سازۀ پرسش‌نامه‌ با استفاده از تحلیل عاملی تأییدی بررسی شد. به این شکل که برای 
کفایت نمونه‌گیری از ســنجة 13‌‌KMO و برای شناسایی ســاختار الگوی عاملی و همگنی واریانس‌ها از 
آزمون بارتلت14 استفاده شد. جدول 4 مقادیر این دو آزمون را برای بررسی زیربنای تحلیل عامل تأییدی 

نشان می‌دهد.
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 جدول 4.   مقادیر آزمون‌های KMO و بارتلت برای بررسی زیربنای تحلیل عامل تأییدی                                                                                         

معنا‌داریآزمون بارتلتKMOشاخص پرسش‌نامه

0/9649452/3280/001مشارکت دانش‌آموزان

با توجه به جدول 4، مقدار شــاخص KMO در سطح مطلوب )بزرگ‌تر از 0/6( و مقدار آزمون بارتلت 
)P >0/05( معنا‌دار است. جدول 5 وضعیت متغيرهای پژوهش از لحاظ ميانگين و انحراف‌معیار را نشان 

می‌دهد.

 جدول 5.   وضعیت متغيرهای پرسش‌نامه از لحاظ ميانگين و انحراف‌معیار                                                                                         

انحراف‌معیار میانگینمتغیرها

3/9240/675عوامل فردی

3/6820/760ویژگی‌های معلم

3/4650/834عوامل خانوادگی

3/8390/766عملکرد پژوهش‌سرای دانش‌آموزی

3/7300/724عوامل مدرسه‌ای

نتايج تحليل عاملی نشان داد تمامی متغیرها از مقادير تی15 )بیشتر از 1/96( و بار عاملی )بیشتر از 
براین،  0/3( قابل قبولی برخوردارند و برای سنجش مشارکت دانش‌آموزان شاخص‌های مناسبی‌اند. علاوه‌
نتایج تخمین استاندارد و معناداری حاکی از مناسب‌بودن الگوست. جدول 6 نیز شاخص‌های برازش الگو 

را نشان می‌دهد.
.

 جدول 6.   شاخص‌های برازش الگوی تحلیل عاملی تأییدی مرتبۀ اول                                                                                         

درجۀ ایکس‌دو16شاخص
آزادی17

 مقدار ایکس‌دو 
به درجۀ آزادی18

 شاخص 
تطبیقی برازش19

 نسبت 
مقتصد بودن20

 ریشۀ میانگین 
مربعات خطای تقریب21

2172/48092/6850/8470/8960/063مقدار

P <0/01 
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با توجه به خروجی آموس22، مقدار ایکس‌دو به درجۀ آزادی 2/685 اســت که مقدار کم و مناسبی 
اســت. همچنین، تمامی بارهای عاملی و اعداد معنــادار مربوط به پارامترهای الگو در حالت مطلوبی‌اند 
و شــاخص‌های تناسبِ الگو مناســب‌بودن الگوی اندازه‌گیری متغیر مربوطه را نشان می‌دهند. جدول 7 

شاخص‌های برازش الگو را نشان می‌دهد.

 جدول 7.   شاخص‌های برازش الگوی تحلیل عاملی تأییدی مرتبۀ دوم                                                                                         

درجۀ ایکس‌دوشاخص
آزادی

 مقدار ایکس‌دو
 به درجۀ آزادی

شاخص تطبیقی 
برازش

 نسبت 
مقتصدبودن

 ریشۀ میانگین 
مربعات خطای تقریب

2259/178142/7750/8370/9010/064مقدار

P <0/01 

همان‌طور که در جدول 7 دیده می‌شــود، تمامی شــاخص‌های نیكویی برازش در محدودة مطلوب 
هستند. بنابراین، برازش الگو به داده‌های جمع‌آوری‌شده قابل‌قبول است. 

 یافته‌های پژوهش
  1.   وضعیــت موجود مشــارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌ســراهای 

دانش‌آموزی چگونه است؟
در این قسمت به‌منظور بررسی وضعیت موجود مشارکت دانش‌آموزان در هریک از مؤلفه‌ها 
و محاســبۀ معنا‌داری تفاوت میانگین‌های مربوط به هریک از مؤلفه‌ها، از آزمون تی تک‌نمونه‌ای 
استفاده شده است. ازآنجا‌که متغیرها براساس طیف پنج‌تایی لیکرت بوده است، مقدار آزمون را در 
این جدول عدد 3 در نظر گرفتیم و آزمودیم. در جدول 8، وضعیت هریک از متغیرهای پژوهش 

با استفادة آزمون میانگین یک جامعه بررسی شده است.

 جدول 8.   نتایج آزمون میانگین یک جامعه برای متغیرهای پژوهش(                                                                                         

انحراف میانگینمؤلفه‌ها
سطح مقدار تی‌معیار

معناداری
درجۀ اطمینان 95 

کیفیت
حد پایینحد بالا

خوب3/9240/675120/150/0013/983/85عوامل فردی

خوب3/6820/760100/200/0013/753/60ویژگی‌های معلم

خوب3/4650/83485/900/0013/543/38عوامل خانوادگی
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انحراف میانگینمؤلفه‌ها
سطح مقدار تی‌معیار

معناداری
درجۀ اطمینان 95 

کیفیت
حد پایینحد بالا

خوب3/8390/766103/670/0013/913/76عملکرد پژوهش‌سرای دانش‌آموزی

خوب3/7300/724106/520/0013/793/66عوامل مدرسه‌ای

از نتایج جدول 8 نتیجه می‌گیریم ویژگی‌ها در حد متوسط و در وضعیت خوب هستند.

  2.   راهکارهای تسهیل‌کنندۀ مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌سراهای 
دانش‌آموزی استان سمنان چیست؟

با توجه به نتایج به‌دست‌آمده از پژوهش، راهکارهای تسهیل‌کنندۀ مشارکت دانش‌آموزان در 
فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی به پنج بعُد تقسیم می‌شود. اولین بعُد مربوط به عوامل 
فردی است که شامل سیزده مؤلفه می‌شود: داشتن تفکر پژوهشی، روحیۀ پرسشگری، جنسیت، 
دورۀ تحصیلی، دانش و آگاهی و مهارت، باور دانش‌آموزان به توانایی‌های خود، ارزش‌های تحصیلی 
مثبت، دسترســی به اینترنت، زمان کافی برای پژوهش، علاقۀ دانش‌آموزان به پژوهش، کم‌بودن 
میزان مشــغله، آشنایی با فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی و نگرش مثبت دانش‌آموزان 
به پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی. دانش‌آموزان اهمیت مؤلفه‌های باور دانش‌آموزان به توانایی‌های 
خود، دسترســی به اینترنت، زمان کافی برای پژوهش و علاقۀ دانش‌آموزان به پژوهش را خیلی 
زیاد و مؤلفه‌های داشتن تفکر پژوهشی، روحیۀ پرسشگری، دانش و آگاهی و مهارت، ارزش‌های 
تحصیلی مثبت، کم‌بودن میزان مشغله، آشــنایی با فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی و 
نگرش مثبت دانش‌آموزان به آن را زیاد و مؤلفه‌های جنسیت و دورۀ تحصیلی را متوسط ارزیابی 
کردند. دومین بعُد به ویژگی‌های معلم‌ها مربوط می‌شــود که نهُ مؤلفه را در بر می‌گیرد: طراحی 
ســؤال‌های چالشی، اســتفاده از روش‌ فعال در تدریس، آموزش مبتنی‌بر پروژه و تحقیق، سطح 
تحصیلات، ســابقۀ تدریس، جنسیت، سواد پژوهشی، آشــنایی با فعالیت‌های پژوهش‌سراهای 
دانش‌آموزی و نگرش مثبت به این مراکز. دانش‌آموزان اهمیت مؤلفه‌های استفاده از روش فعال 
در تدریس و سواد پژوهشی را خیلی زیاد و طراحی سؤال‌های چالشی، آموزش مبتنی‌بر پروژه و 
تحقیق، ســطح تحصیلات، سابقۀ تدریس، آشنایی با فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی و 
نگرش مثبت به این مراکز را زیاد و جنسیت معلم را خیلی‌کم ارزیابی کردند. بعُد سوم به عوامل 
خانوادگی مربوط می‌شــود که چهار مؤلفه دارد: آشنایی خانواده با پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی، 

 جدول 8.   )ادامه( 
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نگرش مثبت به پژوهش، ســطح تحصیلات والدین و مســائل مالی. دانش‌آموزان اهمیت مؤلفۀ 
نگرش مثبت خانواده به پژوهش را زیاد و آشنایی با پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی، سطح تحصیلات 
والدین و مسائل مالی را متوسط ارزیابی کردند. بعُد چهارم به عملکرد پژوهش‌سرای دانش‌آموزی 
با پنج مؤلفه مربوط می‌شود: عملکرد پژوهش‌سرای دانش‌آموزی، فضا و امکانات و تجهیزات به‌روز، 
کیفیت اجرای فعالیت‌ها، کمیت اجرای فعالیت‌ها و عملکرد نیروی انسانی. دانش‌آموزان اهمیت 
مؤلفه‌های فضا و امکانات و تجهیزات به‌روز را خیلی زیاد و عملکرد پژوهش‌ســرای دانش‌آموزی، 
کیفیت اجرای فعالیت‌ها، کمیت اجرای فعالیت‌ها و عملکرد نیروی انسانی را زیاد ارزیابی کردند. 
 پنجمین و آخرین بعُد عوامل مدرسه‌ای است که دوازده مؤلفه دارد: برنامۀ درسی، کتاب‌های 
درسی، آموزش‌های مدرسه‌، عملکرد مدیر، آشنایی با فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی، 
نگرش مثبت به پژوهش، رقابت سالم در مدرسه، جایگاه پژوهش در مدارس، توجه به تفکر انتقادی 
در آموزش، تشــویق دانش‌آموزان به انجام پژوهش و انتظارات مدیر مدرسه. دانش‌آموزان اهمیت 
مؤلفه‌های برنامۀ درســی و جو آموزشــی صمیمانه را خیلی زیاد و آموزش‌های مدرسه‌، عملکرد 
مدیر، آشنایی با فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی، نگرش مثبت به پژوهش، رقابت سالم 
در مدرسه، جایگاه پژوهش در مدارس، توجه به تفکر انتقادی در آموزش، تشویق دانش‌آموزان به 

انجام پژوهش و انتظارات مدیر را زیاد و کتاب‌های درسی را متوسط ارزیابی کردند.

 بحث ‌و نتیجه‌گیری  
یکی از هدف‌های این پژوهش ارزیابی وضعیت موجود مشارکت دانش‌آموزان در 
فعالیت‌های پژوهش‌سرای دانش‌آموزی بود که با توجه به یافته‌ها در حد متوسط و در 
وضعیت خوب است. در میان مؤلفه‌های پرسش‌نامه، پایین‌ترین سطح مشارکت برای 
عوامل خانوادگی است. بنابراین، لازم است در برنامه‌ریزی‌ها به این جنبه از مشارکت 
دانش‌آموزان توجه ویژه‌ای شــود. همچنین، با توجه به نتایج میانگین به‌دست‌آمده از 
سؤال‌های این بخش آنچه بیش از همه ضروری است، لزوم اصلاح نگرش‌های منفی و 
هدایت آن‌ها به سمت نگرش‌ها و باورهای مثبت به پژوهش و پژوهش‌سرا و فعالیت‌های 
آن اســت. لازمۀ این امر آشــنایی کامل و دقیق با هدف‌ها و اقدام‌های پژوهش‌سرای 
دانش‌آموزی است. بعد از مؤلفۀ عوامل خانوادگی، پایین‌ترین سهم مشارکت به‌ترتیب 
به ویژگی‌های معلم و عوامل مدرســه‌ای و عملکرد پژوهش‌سرای دانش‌آموزی تعلق 
دارد. در مقابل مؤلفۀ عوامل فردی بیشــترین ســهم مشــارکت را دارد. علاوه‌براین، 
عواملــی که در بخش‌های دیگر بیش از ســایر عوامل موجــب پایین‌آمدن میانگین 
مشارکت شده‌اند بدین قرارند: در بخش ویژگی‌های معلم، پایین‌بودن سواد پژوهشی؛ 
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در بخش عوامل مدرســه‌ای، برنامۀ درسی نامناسب؛ در بخش عملکرد پژوهش‌سرای 
دانش‌آمــوزی، تجهیزات قدیمی و امکانات ضعیــف. ازاین‌رو، این عوامل باید در صف 
اول اقدام‌های اصلاحی مسئولان امر برای بهبود موانع مشارکت باشند. رفع این موانع 
سهم هریک از جنبه‌های مشارکت دانش‌آموزان را متعادل می‌کند و درنهایت موجب 
بهبود وضعیت موجود مشارکت دانش‌آموزان در پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی می‌شود. 
هدف دیگر این پژوهش، شناخت راهکارهای تسهیل‌کنندۀ مشارکت دانش‌آموزان در 
فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی بود. براساس یافته‌های حاصل از بعُد عوامل 
فردی، در درجۀ اول تقویت باور دانش‌آموزان به توانایی‌های خود، درنظرگرفتن زمان 
کافی برای پژوهش و به‌وجودآوردن علاقه به پژوهش در دانش‌آموزان توصیه می‌شود. 
در مرتبۀ بعدی، فراهم‌کردن زمینه برای توســعۀ تفکر پژوهشی، روحیۀ پرسشگرانه، 
دانش و مهارت، ارزش‌های تحصیلی مثبت، نگرش مثبت به پژوهش‌سرا و آشنایی با 
اقدام‌های این مرکز و همچنین برنامه‌ریزی برای کاســتن از مشغله‌های غیرضروری 
دانش‌آموزان پیشنهاد می‌شود. با توجه به نتایج به‌دست‌آمده جنسیت و دورۀ تحصیلی 
دانش‌آموز اثر چندانی در تســهیل مشــارکت دانش‌آموز در فعالیت‌های پژوهش‌سرا 
ندارد و بهتر است از منحصرکردن اقدام‌های مشارکت‌جویانه در دورۀ تحصیلی خاص 
یا جنســیت معین پرهیز شــود. به‌عبارت‌دیگر، نگاهی کل‌نگرانه از این جنبه انتظار 
می‌رود. نتایج حاصلــه درخصوص ارزش‌های تحصیلی با یافته‌های پژوهش‌ نوابخش 
و اسمی‌جوشــقانی )1391( در زمینۀ تفکر انتقادی و مهارت‌ حل مسئله با پژوهش 
اســماعیل و همکاران )2023( و درخصوص مسئولیت‌پذیری با پژوهش برگمارک و 
وستمن )2017( هم‌خوانی دارد. با توجه به یافته‌ها در بعُد ویژگی‌های معلم، در درجۀ 
اول استفاده از روش تدریس فعال و ارتقای سواد پژوهشی پیشنهاد می‌شود. در مرتبۀ 
بعدی، طراحی سؤال‌های چالش‌برانگیز، آموزش پروژه‌محور، ارتقای سطح تحصیلات، 
آشنایی بیشــتر با فعالیت‌های پژوهش‌ســرا و خلق نگرش مثبت به آن و همچنین 
اســتفاده از ظرفیت معلمان باسابقه توصیه می‌شــود. با توجه به نتایج به‌دست‌آمده، 
جنســیت معلم )صرف اینکه معلم آقا باشــد یا خانم( تأثیری در تسهیل مشارکت 
دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌ســرا ندارد و بهتر است از توجه به این عامل در 
برنامه‌ریزی‌ها صرف‌نظر شود. نتایج حاصله درخصوص طرح سؤال‌های چالش‌برانگیز 
و آموزش پروژه‌محور با یافته‌های پژوهش حســین‌پورطولازدهی و همکاران )1396( 
مطابقت دارد. براساس یافته‌ها در بعُد عوامل خانوادگی، به‌وجودآوردن نگرش مثبت 
به پژوهش توصیه می‌شود. همچنین، مشخص شد مؤلفه‌های آشنایی با پژوهش‌سرای 
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دانش‌آموزی، ســطح تحصیلات و دغدغه‌های مالی خانواده اثر چندانی در تســهیل 
مشارکت فرزندان در فعالیت‌های پژوهش‌ســرای دانش‌آموزی ندارد و بهتر است در 
تصمیم‌گیری‌ها در اولویت اجرا نباشند. علاوه‌براین، با توجه به یافته‌های حاصل از بعُد 
عملکرد پژوهش‌ســراهای دانش‌آموزی، در درجۀ اول تجهیز و توسعۀ فضا و امکانات 
و در مرتبۀ بعد، بهبود عملکرد پژوهش‌ســرای دانش‌آموزی، تقویت کمیت و کیفیت 
فعالیت‌های اجرایی و همچنین بهبود عملکرد نیروی انسانی پیشنهاد می‌شود. برخی 
از این نتایج مانند بهبود عملکرد پژوهش‌سرای دانش‎آموزی و تقویت کمیت و کیفیت 
فعالیت‌های اجرایی با یافته‌های پژوهش محســنی و همــکاران )1397( با تأکید بر 
تقویت فضای علمی و فعال‌شــدن پژوهش‌سرای دانش‌آموزی تطابق دارد. با توجه به 
یافته‌های حاصل از بعُد عوامل مدرســه‌ای، در درجۀ اول اصلاح و بازنگری در برنامۀ 
درسی و پدیدآوردن جو آموزشی صمیمانه و در مرتبۀ بعد آموزش‌های مدرسه‌ای مؤثر 
بهبود و همسوسازی عملکرد مدیر، آشنایی کادر مدرسه با فعالیت‌های پژوهش‌سرای 
دانش‌آموزی، خلق نگرش مثبت در ایشــان به پژوهش، زمینه‌سازی رقابت سالم در 
مدرســه و ارتقای جایگاه پژوهش در آن، اولویت‌بخشــیدن به تفکر انتقادی، تشویق 
دانش‌آموزان به پژوهش و متناسب‌ســازی انتظارات مدیر از دانش‌آموزان پیشــنهاد 
می‌شــود. همچنین، یافته‌ها نشان داد کتاب‌های درســی تأثیر چندانی در تسهیل 
مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌سرای دانش‌آموزی ندارند و بهتر است 
در برنامه‌ریزی‌ها مبنای دســتور کار نباشند. در این زمینه، برخی از این نتایج مانند 
بازنگری در برنامۀ درســی و آموزش‌های مدرسه‌ای مؤثر با یافته‌های پژوهش نوری 
)1398( بــا تأکید بر بازمهندســی تعلیم‌وتربیت و شــکرباغانی )1394( با تأکید بر 
تدوین اساس‌نامۀ جدید تعامل مدارس با پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی همخوانی دارد. 
محدودیت‌های این پژوهش شامل شیوۀ توزیع پرسش‌نامه‌ها و انجام‌دادن مصاحبه به 
شکل برخط )آنلاین(، طراحی و تنظیم پرسش‌نام‌ۀ محقق‌ساخته، نبود همکاری مؤثر 
برخی از مدارس به‌منظور تکمیل پرسش‌نامه‌ و زمان‌بربودن جمع‌آوری پرسش‌نامه‌ها 
بوده است. همچنین، به پژوهشگران پیشنهاد می‌شود پژوهش‌های مشابه این مطالعه 
را با محوریت دورۀ ابتدایی در دیگر اســتان‌ها و پژوهش تطبیقی با ســایر کشــورها 
اجرا کنند. در پایان انتظار می‌رود با راهکارهای ارائه‌‎شــده در این پژوهش در زمینۀ 
تسهیل مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های پژوهش‌سراهای دانش‌آموزی گامی مؤثر 
درخصوص مشــارکت این قشر مهم در نظام آموزشی کشور برداشته شود و در آیندۀ 

نزدیک شاهد افزایش چشمگیر مشارکت دانش‌آموزان در فعالیت‌های این مراکز باشیم.
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  سهم مشارکت نویسندگان  
 در پژوهش حاضر نویســندۀ دوم به‌عنوان استاد راهنما، نظارت و راهبردی روند 
کلی پژوهش و تدوین و نهایی‌ســازی اصلاحات مقاله را بر عهده داشته‌اند. نویسندۀ 
اول تدوین طرح تحقیق، فرایند گردآوری، تحلیل و تفســیر یافته‌ها و نگارش متن 
مقاله را بر عهده داشــته‌اند. درمجموع نتیجه‌گیری از یافته‌ها و بســط و تفسیر به 
صورت مشــترک و با بحث و تبادل‌نظر کلیه همکاران و با همراهی نویســندۀ سوم 

به‌عنوان استاد مشاور پایان‌نامه، انجام شد.

  تضاد منافع  
 نویسندگان اذعان دارند که در این مقاله هیچ‌گونه تعارض منافعی وجود ندارد.

  منابع مالی  
پژوهش حاضر از اداره کل آموزش‌وپرورش استان سمنان حمایت مالی دریافت 
کرده است و بخشی از هزینه‌ها در طول فرایند اجرای پژوهش بر عهده پژوهشگران 

بوده است.

تشکّر و قدردانی

 پژوهش حاضر بدون همکاری مشارکت‌کنندگان امکان‌پذیر نبود؛ 
 بدین‌وسیله از کلّیۀ مشارکت‌کنندگان تقدیر و تشکّر به‌عمل می‌آید 

و به‌ویژه دانش‌آموزان بررسی‌شده تشکّر و قدردانی کنند. 
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Iranian EFL teachers' perceptions 
of EFL curriculum’s CLT-based reform drawbacks: 

Causes and solutions 

Although some studies have been done on major issues of foreign language teaching in Iran, 
a large-scale qualitative study is still required to be done particularly with regard to the newly 
introduced English as a Foreign Language (EFL) curriculum. Therefore, the present study aimed 
to discover what challenging problems, in-service English teachers encounter in EFL classes 
and what solutions to these challenges can be suggested based on 169 Iranian EFL teachers' 
opinions. Data were collected through a written, open-ended questionnaire and semi-structured  
interviews, and they were thematically analyzed using MAXQDA (Version 2022). Findings 
revealed that (1) policy makers' ambivalence towards English Language Teaching (ELT), 
teacher burnout, lack of facilities in schools, lack of teaching aids, and unmotivated students 
were the main reasons behind the gap between planning and practice of EFL curriculum in Iran;  
and (2) lowering the starting age of ELT, solving teachers' financial issues, and CLT-based 
examinations were the most frequently brought up solutions to this gap. Findings were 
discussed in the area of EFL teaching and some pedagogical implications were also proposed.
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چكيده:

اگرچه مطالعاتی دربارۀ مسائل اصلی آموزش زبان در ایران انجام شده است؛ اما هنوز مطالعه‌ای کیفی 
در مقیاس بزرگ، به‌ویژه با توجه به برنامۀ درسی جدید زبان انگلیسی، لازم است. ازاین‌رو، پژوهش حاضر 
بر آن است تا کشف کند که معلمان زبان انگلیسی با چه مشکلات چالش‌برانگیزی در کلاس‌های خود 
مواجه می‌شوند و چه راه‌حل‌هایی برای این چالش‌ها پیشنهاد می‌شود. داده‌ها ازطریق پرسش‌نامۀ باز 
مکتوب و مصاحبه‌‌های نیمه‌ساختاریافته با 169 معلم ایرانی زبان انگلیسی جمع‌آوری و از طریق نرم‌افزار 
MAXQDA )نسخۀ 2022( تجزیه‌وتحلیل شدند. یافته‌ها نشان دادند: 1( دوگانگی سیاست‌گذاران 
و  ابزار كمک‌آموزشی  کمبود  در مدارس،  امکانات  کمبود  معلمان،  انگلیسی، فرسودگی  زبان  برابر  در 
دانش‌آموزان بی‌انگیزه، علل اصلی شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران 
بودند؛ 2( کاهش سن شروع آموزش زبان انگلیسی، حل مسائل مالی معلمان، و امتحانات مبتنی‌بر رویکرد 
ارتباطی بیشترین راه‌حل برای این شکاف بودند. سپس یافته‌ها در حوزۀ آموزش زبان انگلیسی بررسی و 

برخی دلالت‌های آموزشی نیز پیشنهاد شد.

برنامۀ درسی زبان انگلیسی، چالش‌های زبان انگلیسی، اصلاحات مبتنی‌بر رویکرد ارتباطی، كليد واژه‌ها:
   راه‌حل‌ها

 ادراکات معلمان زبان انگلیسی
 از اشکالات اصلاحات مبتنی‌بر رویکرد ارتباطی 

 در برنامۀ درسی زبان انگلیسی ایران: 
علل و راه‌حل‌ها
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فصلنامه نوآوری های آموزشی

 مقدمه
در حال حاضر، یادگیری زبان خارجی، چه از نظر آکادمیک و چه از نظر اجتماعی، مزیت به‌شمار می‌رود. 
براین‌اساس، آموزش زبان انگلیسی به‌منزلۀ زبان خارجی نیازمند توجه بیشتر وزارت آموزش‌وپرورش به 
این حوزه اســت. معرفی گرایش‌ها، رویکردها، روش‌ها و راهبردها در این زمینۀ مطالعاتی، شاهدی برای 
نشــان‌دادن تلاش‌ها با هدف توسعۀ نقش اساسی آموزش و یادگیری زبان انگلیسی است. به‌عبارت‌دیگر، 
محققان تلاش می‌کنند با ارائۀ توصیه‌هایی، راه را برای ارتقای آموزش زبان انگلیسی هموار کنند. با وجود 
این، موانع زیادی بر سر راه اجرای برنامه‌های مؤثر آموزش زبان انگلیسی وجود دارند. مطالعه و شناسایی 
این چالش‌ها براساس صدای معلمان زبان انگلیسی، به‌منزلۀ عنصر اصلی محیط آموزشی، اهمیت بسزایی 

دارد و به توسعۀ شیوه‌های تدریس منجر می‌شود )پارسونز1 و همکاران، 2017(.
با افزایش نقش زبان انگلیسی در دنیای دیجیتال امروزی، نیاز به سطح شایسته‌ای از توانایی در این 
زبان برای نسل‌های آینده در بسیاری از کشورها، ازجمله ایران، شناسایی شده است. خواندن متون علمی 
به زبان انگلیسی برای به‌دست‌آوردن خودکفایی کشاورزی، اقتصادی، و صنعتی به‌منزلۀ اولویتی مهم در 

طراحی اهداف برنامۀ آموزش زبان انگلیسی در نظر گرفته شد )رحيمی و نبی‌لو، 1387(.
بااین‌حال، تا قبل از دهۀ 1390، پژوهش‌های متعددی که به مطالعۀ برنامۀ درســی آموزش زبان در 
کشورمان پرداخته‌اند ناکارآمدی این برنامه را تأیید کرده و عمدتاً علت این ناکارآمدی را رویکرد سنتی 
برنامۀ درسی دانسته‌اند )عنانی سراب، 1389(. امروزه شاهد ارائۀ روش‌های متعدد تدریس زبان و رقابت 
این روش‌ها برای اثبات کارآمدی بیشــتر هستیم )حکیم‌زاده و همکاران، 1394(. علاوه‌براین، با افزایش 
نیاز دانش‌آموزان به یادگیری عملی زبان انگلیســی، کارایی مدارس دولتی با چالش جدی مواجه شــد. 
آموزش کلید توسعۀ تکامل و سلاحی مهم برای توسعۀ اجتماعی اقتصادی و سیاسی هر ملتی است )باوفا 
و همکاران، 1400(. بررسی‌ها نشان می‌دهند که آموزش زبان انگلیسی در مدارس ایران، نتوانسته است 
به اهداف ازپیش‌تعیین‌شدۀ خود برسد )اکبری، 2015( و تاکنون آموزش زبان انگلیسی در ایران، زیر نظر 

وزارت آموزش‌وپرورش نتوانسته است توانایی زبان انگلیسی مدنظر را در زبان‌آموزان ایجاد کند.
نابســندگی بخش عمومی در برآورده‌ســازی نیازهای دانش‌آموزان )کاردوست و سعیدیان، 2021( 
باعث شــد از ســال 1391، برنامۀ درســی آموزش زبان انگلیســی بازبینی شــود و کتب درسی زبان 
انگلیسی، که براســاس روش‌های قدیمی و نظریات منسوخ از قبیل ترجمۀ دستوری، حفظ طوطی‌وار، 
تمرین‌های مکانیکی و تکرار بودند، به‌طورکلی تغییر داده )خیرآبادی و علوی مقدم، 2016( و براســاس 
رویکرد ارتباطی نگاشــته شوند )ترلانی علی‌آبادی، 2022(. در این راستا، در ســــند بنیادین تحول در 
آموزش‌وپرورش )1390(، که یکــی از نقاط عطف در تاریخ آموزش‌و‌پرورش ایران اســت )علوی مقدم 
و خیرآبــادی، 1393؛ گودرزی و همکاران، 2020(، در راهکار 1-5، آموزش زبان خارجی با رعایت اصل 
تثبیت و تقویت هویت اســلامی ‌ـ ‌ایرانی در چهارچوب بخش انتخابی برنامۀ ‌درســی توصیه شده اســت 
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)کلانتری و غلامی، 2013، به نقل از محسنی و همکاران 1401(. همچنین، براساس برنامۀ درسی ملی 
جمهوری اسلامی ایران )1391(، که زیر نظر نظام‌های اصلی سند تحول بنیادین و به‌منزلۀ نقشۀ جامع 
یادگیری اســت، آموزش زبان‌های خارجی از ابتدای دورۀ متوســطۀ اول با هدف آموزش چهار مهارت 
زبانی )گوش‌کردن، سخن‌گفتن، خواندن، و نوشتن( شروع می‌شود. در واقع، ازآنجاکه برنامۀ آموزش زبان 
انگلیسی در ایران نتوانست توســعۀ زبانی دانش‌آموزان را برای استفاده در موقعیت‌های ارتباطیِ واقعی 
افزایش دهد و دانش‌آموزان فارغ‌التحصیل از دبیرستان‌ها را برای ارتباط زبانی مؤثر توانمند سازد، )صفری 
و رشیدی، 2015( مجموعه کتب درسی زبان انگلیسیِ جدیدی با نام پراسپکت2 و ویژن3، طراحی شدند 
تا مهارت‌های کلامی، استفاده از زبان، و توانش ارتباطی در موقعیت‌های واقعی زندگی را در دانش‌آموزان 
توسعه دهند. برای رســیدن به این هدف، وزارت آموزش‌و‌پرورش ایران ازطریق برنامه‌های تربیت‌معلم، 
روش آموزش زبان ارتباطی4 را روش اصلی در به‌کارگیری این سری کتب معرفی کرد )جانفشان و نصرتی 

2014؛ خیرآبادی و علوی مقدم، 1398؛ فروزنده و فروزانی، 2015(.
بررسی پژوهش‌های انجام‌شده در اين حوزه، بیانگر آن است كه نظـــام آمـوزش رسـمی كشور در 
آموزش زبـــان انگليســی به دانش‌آموزان، با چالش‌های متعددی مواجه بوده است )داوری و همکاران، 
2019(. درحالی‌که بســیاری از ارزیابی‌های انجام‌شده تاکنون عمدتاً بر ارزیابی کتاب‌های درسی برنامۀ 
جدید متمرکز بوده‌اند )زارع و عنانی سراب، 2020(، هـدف از پژوهش حاضر، بررسی همه‌جانبۀ علل و 
راه‌حل‌های شــکاف بین برنامه‌های درسی قصدشده و اجراشدۀ زبان انگلیسی در كشور براساس نظرات 
تعداد کثیری از معلمان زبان انگلیســی اســت. به‌ايـن‌منظـــور، از روش کیفی و دو ابزار پرسش‌نامه و 

مصاحبه با معلمان زبان انگلیسی بهره گرفته شده است.

 پیشینۀ پژوهش
بین لفاظی سیاست و واقعیت‌های کلاس درس زبان انگلیسی شکاف وجود داشته که در ادبیات نیز 
مدنظر قرار گرفته است. یکی از مسائلی که همواره در مطالعات برنامۀ درسی مدنظر بوده، وجود فاصله، 
و در برخی موارد، فقدان همســویی بین برنامه‌های درسی یادشده است که اثربخشی برنامه‌های درسی 
را به خطر می‌اندازد (گلاثورن و همکاران، 2012، به نقل از حاجی تبار فیروزجایی و همکاران، 1395(. 
برای مثال، خیرآبادی و علوی مقدم )1398( با هدف تعيين و تبيين مهم‌ترين چالش‌ها و فرصـت‌هـای 
فـراروی آمـــوزش زبان انگليسی در ايران، نـشان دادند كـه روكيرد سنتی به آموزش زبان، ناكارآمدی 
كتاب‌های درســی و مواد آموزشی، كاســتی‌های دوره‌های تربيت‌معلم و كمبود دبيران زبده و باانگيزه، 
فقدان سياست‌گذاری كلان و تعيـين‌نشدن چـشم‌انـداز آموزشـی و نیز كمبود زمان تدريس درس زبان 

انگليسی در نظام رسمی آموزش كشور مهم‌ترين چالش‌هـای فـراروی آموزش زبان در كشور ماست.
غلامی و همکاران )1396( با هدف کمک به ارتقای کیفیت آموزش زبان انگلیسی در نظام آمورشی 
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ایران، عوامل چالش‌زای مهم آموزش زبان انگلیســی در نظام آموزشــی ایران را بررسی و معرفی کردند. 
نتایج نشــان دادند که در نظام آموزشــی ایران، تمامی عوامل در حیطۀ عناصر برنامۀ درســی، عوامل 
تعدیل‌کنندۀ یادگیری زبان خارجی، پیامدها و ویژگی‌های زمینه‌ای تأثیرگذار در کار معلم و دانش‌آموز با 
چالش روبه‌رو هستند و نقش این عوامل برای تحقق اهداف آموزش زبان انگلیسی بیش از سطح متوسط 
است که در صورت کم‌توجهی یا اصلاح و به‌روزرسانی‌نکردن، از عوامل چالش‌زای مهم در راستای رسیدن 

به اهداف آموزش زبان انگلیسی در نظام آموزشی ایران هستند.
آقــاگل‌زاده و داوری )2017( تأکیــد کردند سیاســت در آموزش‌و‌پرورش ســازوکاری اصلی برای 
عملیاتی‌کردن سیاســت‌های زبانی است؛ اما تا همین اواخر هیچ سند رسمیِ سیاسی و فرهنگی در این 
زمینه در ایران تدوین، تنظیم و اجرا نشده بود. بنابراین، برای بهبود کیفیت آموزش و یادگیری زبان، دولت 
تصمیم گرفت در اواخر سال 2012، تحولی اساسی در سیستم آموزشی انجام دهد )صفری و صحراگرد، 
2015(. همچنین گفتنی اســت که این اصلاحات از سیاست‌های کلان و زیربنایی سند چشم‌انداز ملی 
بیست‌ســالۀ جمهوری اسلامی ایران، نقشۀ راه جامع علمی، سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، و سند 

برنامۀ درسی ملی، با تأکید بر ویژگی‌های انقلابی و هویت اسلامی‌ایرانی دانش‌آموزان، پیروی می‌کند.
کیانی و همکاران )2010( اســناد بالادستی در سطح ملی ایران را مطالعه کردند تا بتوانند بررسی 
کنند که آیا در توســعۀ این اسناد، به تحقیقات انجام‌شده روی سیاست‌های آموزش زبان خارجی توجه 
شده است یا خیر. آن‌ها به این نتیجه رسیدند که اسناد بررسی‌شده نتوانسته‌اند سیاست‌های منسجمی 

را ارائه دهند و اینکه بعضی اوقات در این اسناد شاهد عدم تطابق‌هایی هستیم.
مطالعاتی دربارۀ مســائل اصلی آموزش زبان در ایران انجام شــده اســت (راستی و نوحی جدسی، 
1400(؛ اما هنوز به مطالعه‌ای کیفی در مقیاس بزرگ به‌ویژه با توجه به برنامۀ درســی زبان انگلیســی 
تازه‌معرفی‌شده نیاز است. بنابراین، هدف مطالعۀ حاضر این است که دریابد معلمان زبان انگلیسی با چه 
مشــکلات چالش‌برانگیزی در کلاس‌های زبان انگلیســی مواجه‌اند و چه راه‌حل‌هایی برای این چالش‌ها 

ارائه داده می‌شود.

 سؤالات پژوهش
مطالعۀ حاضر با هدف مشــخص‌کردن علل و راه‌حل‌های شــکاف بین برنامه‌های درسی قصدشده و 
اجراشدۀ زبان انگلیسی انجام شده است. بدین‌منظور، پژوهش حاضر دارای دو سؤال کیفی به شرح زیر است:

1. علل شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران چیست؟
2. معلمان زبان انگلیســی در ایــران برای کاهش فاصلۀ بین برنامه‌ریــزی و عمل چه راهکارهایی 

پیشنهاد می‌کنند؟
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 روش پژوهش
مطالعۀ کیفی حاضر، پژوهشــی پیمایشی اکتشــافی در مقیاس بزرگ با هدف برجسته‌کردن علل و 
راه‌حل‌های شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران است. درمجموع 169 )67 
مرد و 102 زن( معلم زبان انگلیسی، با سابقۀ حداقل یک سال تدریس در مقاطع متوسطۀ اول و/ یا دوم، با 
مدارک تحصیلی مختلف )لیسانس، کارشناسی ارشد و دکتری(، در محدودۀ سنی 25 تا 48 سال در این 
مطالعه شرکت کردند )برای اطلاعات کامل جمعیت‌شناختی به جدول 1 مراجعه کنید(. به‌منظور جمع‌آوری 
داده‌های محکم و دقیقی که معرف همۀ معلمان زبان انگلیســی در ایران باشند، شرکت‌کنندگان ازطریق 
روش نمونه‌گیری حداکثر تنوع )پتون5، 2015( از 28 استان مختلف انتخاب شدند. این روش نمونه‌گیری 
با مرحلۀ تجزیه‌وتحلیل مطابقت دارد؛ زیرا هدف پژوهش کشــف حداکثری ابعاد اصلی اســت و به‌ویژه در 
تحقیقات کیفی مفید اســت؛ زیرا ازطریق منابع متعدد جمع‌آوری داده‌ها و پرداختن به نظرات گروه‌های 
مختلف افراد، که به‌طور هدفمند انتخاب شده‌اند، مثلث‌سازی را انجام می‌دهد. طبق نظر مریام و تیسدل6 
)2016(، مثلث‌ســازی می‌تواند به تصویر کامل‌تر و جامع‌تر از موضوع بررسی‌شده منجر شود و درنتیجه، 

اعتبار مطالعه را افزایش دهد.

 جدول 1.   اطلاعات جمعیت‌شناختی شرکت‌کنندگان                                                                                                                 

 تعداد کل 
شرکت‌کنندگان

 تعداد شرکت‌کنندگان 
در مصاحبه

سن
35-25916

48-36785

جنسیت
675مذکر

1026مؤنث

رشته

1167آموزش زبان انگلیسی

342ادبیات انگلیسی

121مترجمی

71زبان‌شناسی

میزان تحصیلات

443کارشناسی

1074 کارشناسی ارشد

184دکتری
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    ابزار
در این پژوهش، از دو ابزار پرسش‌نامۀ کتبی باز و مجموعه‌ای از مصاحبه‌های نیمه‌ساختاریافته 
برای جمع‌آوری داده‌ها اســتفاده شــد. این پرسش‌نامه دارای سه بخش اصلی است: بخش اول که 
اطلاعات جمعیت‌شــناختی و رضایت شرکت‌کنندگان را جویا می‌شد؛ بخش مرکزی که شامل دو 
ســؤال بود که شــرکت‌کنندگان را تشــویق می‌کرد تا دیدگاه‌های خود را دربارۀ جنبه‌های برنامۀ 
درســی زبان انگلیســی در ایران، که مستقیماً با ســؤالات تحقیق مرتبط است، بنویسند و بخش 
پایانی که از علاقه‌مندان به مشــارکت در مصاحبۀ بعدی خواســته شد مشخصات تماس خود را 
بگذارند. برای افزایش قابلیت اعتماد )لینکلن و گوبا7، 1985( پرسش‌نامه، دو اقدام انجام شد: ابتدا 
از دو متخصص بیرونی، که به فعالیت در زمینۀ مطالعات برنامۀ درســی و زبان‌شناســی کاربردی 
شــناخته شده بودند، خواسته شد تا پرســش‌نامه را ارزیابی و دربارۀ روایی آن بازخورد ارائه کنند؛ 
ســپس همان‌طور که نســاجی )2020( توصیه کرده است، در تلاش برای بهبود قابلیت اطمینان 
داده‌های به‌دست‌آمده، با 10 پاسخ‌دهنده که از نظر جنسیت، سن، رشته و مدرک تحصیلی شباهت 
زیادی به شرکت‌کنندگان هدف داشتند، مطالعۀ آزمایشی انجام شد. براساس پاسخ‌های ارائه‌شده، 
جمله‌بندی برخی از سؤال‌ها بهبود داده شد تا وضوح آن‌ها افزایش یابد و اطمینان حاصل شود که 
می‌توانند نظرات شــرکت‌کنندگان را دربارۀ موضوعات محبوب محقق استخراج کنند. مصاحبه‌ها 
نیمه‌ساختارمند بودند؛ اما به مصاحبه‌شوندگان آزادی کافی داده شد تا نظرات خود را توضیح دهند 
و سایر ایده‌های مرتبط را، که ازطریق مصاحبه‌ها مطرح می‌شد، بیان کنند. سؤالات مصاحبه حول 
جنبه‌های مختلف برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران، با تمرکز خاص بر علل و راه‌حل‌های شکاف 

بین برنامه‌های درسی قصدشده و اجراشده، می‌چرخید.

   روش تحقیق
در مرحلۀ اولِ این پژوهش، پرسش‌نامۀ کتبی و باز به‌صورت آنلاین بین شرکت‌کنندگان توزیع 
شــد. پراکندگی جغرافیایی گستردۀ پاســخ‌دهندگان، توزیع آنلاین و جمع‌آوری پرسش‌نامه‌ها را 
اجتناب‌ناپذیر کرده بود. به‌دلیل ماهیت اکتشافی این تحقیق و تمایل محققان به دریافت طیف نسبتاً 
گسترده‌ای از پاسخ‌های بالقوه برای کدگذاری و تحلیل موضوعی بعدی، دو سؤال باز و کلی گنجانده 
شــد )براون8، 2009(. در مرحلۀ بعد، یافته‌های پرسش‌نامه با نظرات به‌دست‌آمده از مصاحبه‌های 
نیمه‌ســاختاریافتۀ بعدی، با 17 نفر از 23 شرکت‌کننده، که تمایل خود را برای شرکت بیشتر در 
مطالعه ابراز کرده بودند، مثلث‌سازی شــد. همان‌طور که مایلز9 و همکاران )2014( اشاره کردند، 
مصاحبه‌ها می‌توانند دقت روش‌شــناختی را به تحقیق اضافه کنند، اطلاعات بیشــتری را دربارۀ 
شــرکت‌کنندگانی که نمی‌توان مستقیماً مشــاهده کرد به‌دست آورند، و مهم‌تر از همه، به محقق 
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امکان درک عمیق‌تر از موضوع پژوهش را می‌دهند. مصاحبه‌ها به‌طور متوسط 20 دقیقه طول کشید 
و ازطریق پلتفرم‌های آنلاین انجام شد.

   تحلیل داده‌ها
برای تجزیه‌وتحلیل داده‌های کیفی براســاس توصیۀ کرســول10 )2014(، نرم‌افزار مکس کیو 
دی ای11 )نســخۀ 2022( اجرا شــد. جمله، واحد تحلیل بود و محتوای آشکار، و نه پنهان، برای 
تحلیل در نظر گرفته شد. فرایند جمع‌آوری داده‌ها، تجزیه‌وتحلیل، و گزارش‌نویسی به زبان فارسی 
انجام شــد. تحلیل محتوای اســتقرایی به این دلیل انجام شد که هیچ نظریه یا چهارچوبی تولید 
مضامین، کدها و مقوله‌ها را هدایت نمی‌کرد و آن‌ها کاملًا از داده‌ها ایجاد شــدند )برگ12، 2001(. 
پاسخ‌های شرکت‌کنندگان به دو ســؤال پرسش‌نامه، که علل و راه‌حل‌های شکاف بین برنامه‌های 
درسی قصدشده و اجراشده را هدف قرار می‌دهند، به‌صورت مضمونی تجزیه‌و‌تحلیل شدند. مراحل 
تجزیه‌و‌تحلیل داده‌های کیفی گائو و ژانگ13 )2020( در این قسمت از مطالعه به‌کار گرفته شد: 1( 
یکی از محققان داده‌ها را از نظر خطاهای زبانی، ابهامات، بی‌دقتی یا تکرار بررسی کرد؛ 2( او داده‌ها 
را چندین‌بار خواند تا کدهای باز ایجاد کند؛ 3( کدهای محوری را با دسته‌بندی کدهای باز مرتبط 
تولیــد کرد؛ 4( کدهای محوری را تحت کدهای انتخابی/ مضامین عمومی مرتبه بالاتر گروه‌بندی 
کرد؛ 5( گزارش مفصلی از گزارش نهایی و تفسیر آن ارائه کرد. تعداد مضامین، کدها و دسته‌های 
ایجادشده محاسبه شد. علاوه‌براین، موارد مذکور به‌صورت بصری در قالب اشَکال ایجادشده ازطریق 
ویژگی مکس مپ14 به تصویر کشیده شدند. برای بررسی اعتبار تجزیه‌وتحلیل، توافق بین کدگذاران 
بررسی شدند؛ بدین‌صورت که 20 درصد از کدهای ایجاد‌شده به‌طور تصادفی انتخاب شدند تا مجدداً 
به‌دست کدگذار دوم )نویسندۀ مربوطه(، که دانش و تجربۀ کافی در انجام مطالعات کیفی داشتند، 
کدگذاری شــوند. در این بخش از مطالعه، درمجموع 441 کد شــامل 239 کد برای علل و 202 
کد برای راه‌حل‌ها ایجاد شــدند که از این تعداد، 100 کد برای کدگذار دوم ارســال شد. در نتیجۀ 
کدنویسی، کدگذار دوم با کدگذار اول دربارۀ ۴ کد مخالف بود؛ بنابراین ضریب توافق بین کدکنندۀ 
به‌دست‌آمده در این مطالعه، 96 درصد بود. سپس نویسندۀ اول براساس پیشنهاد‌های کدگذار دوم 
تغییراتی در کدها ایجاد و آن‌ها را نهایی کرد. به‌منزلۀ ابزار دوم، مصاحبه‌ها به زبان فارسی انجام و 
صرفاً بخش‌هایی که کاملًا در راســتای پاسخ به سؤالات پژوهش بودند کلمه‌به‌کلمه نوشته شدند. 
در پایان هر مصاحبه، برای اجرای بررسی اعضا، براساس پیشنهاد لینکلن و گوبا )1985(، کدها و 
مضامین استخراج‌شده از داده‌های پرسش‌نامۀ پایان باز، با مصاحبه‌شوندگان به اشتراک گذاشته شد 
تا نظرات آن‌ها دربارۀ صحت و وضوح آن‌ها پیدا شود. مصاحبه‌شوندگان کدها و مضامین تولیدشده 

را تأیید کردند.
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 یافته‌های پژوهش
در این بخش، مضامین اصلی استخراج‌شده از پاسخ‌های شرکت‌کنندگان به سؤالات پرسش‌نامۀ باز 
و مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته دربارۀ علل و راه‌حل‌های شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان 

انگلیسی در ایران، براساس فراوانی آن‌ها، ارائه شده است.

   علل
در پاســخ به اولین ســؤال تحقیق حاضر، که به علل شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ 
درسی زبان انگلیســی در ایران می‌پردازد، تجزیه‌وتحلیل مضمونی داده‌ها به تولید پنج مضمون 
کلان منجر شــد که عبارت‌اند از: عوامل مرتبط با نظام آموزشی، عوامل مرتبط با مدرسه، عوامل 

مرتبط با مواد درسی، عوامل مرتبط با معلم و نیز عوامل مرتبط با دانش‌آموز )شکل 1(.
پرتکرارترین عاملی که برای شکاف بین برنامه‌های درسی قصد و اجرا شده ذکر شد، عوامل 
مرتبط با نظام آموزشــی )85 تکرار( بود که به دوگانگی سیاســت‌گذاران در برابر آموزش زبان 
انگلیســی، سیستم آموزشــی متمرکز و آزمون‌های مهم سنتی مربوط می‌شد. دوگانگی در برابر 
آموزش زبان انگلیســی، مضمونی که اغلب در دســتۀ عوامل مرتبط با سیســتم آموزشی به آن 
اشــاره می‌شود، شامل سه مضمون فرعی است: سن شروع دیرهنگام تدریس زبان انگلیسی )17 
مرجع(، اختصاص زمان کم به آموزش زبان انگلیسی )13 مرجع(، و برنامه‌های ناکافی و ناکارآمد 
آماده‌ســازی معلمان )7 مرجع(. دربارۀ سن شــروع دیرهنگام، یکی از شرکت‌کنندگان نوشت: 
»براساس فرضیۀ سن بحرانی، ادعا می‌شود که بهترین سن برای یادگیری زبان دوم تقریباً قبل از 
13سالگی است. بااین‌حال، در سیستم آموزشی ما یادگیری زبان انگلیسی تقریباً از سن ۱۳سالگی 
شروع می‌شود!«. شرکت‌کنندگان اغلب شکایت داشتند که »زمان اختصاص‌داده‌شده کافی نیست 
و معلمان نمی‌توانند همه‌ی مطالب را به‌صورت واقعی پوشش دهند.« دربارۀ برنامه‌های ناکافی و 
ناکارآمد آماده‌سازی معلمان، یکی از پاسخ‌دهندگان پرسش‌نامه نوشت: »تغییرات اساسی همراه 
با آمادگی‌های ناکافی، نمی‌تواند برنامۀ زبان انگلیســی ما را بهبود بخشد.« اشاراتی نیز به نقش 
سیستم آموزشی متمرکز، به‌ویژه در ارتباط با کتب درسی یکسان برای کل کشور )16 مرجع( و 
روش‌شناسی یکسان و سراسری )11 مرجع(، در ایجاد شکاف بین برنامه‌های درسی قصد و اجرا 
شده انجام شد. شرکت‌کنندگان گلایه داشتند که »استفاده از کتاب‌ها و روش‌های یکسان برای 
همۀ دانش‌آموزانِ کشــورِ پهناوری مانند ایران قابل قبول نیست«. کمترین مضمون ارجاع‌شده، 
در دســتۀ عوامل مرتبط با سیستم آموزشی، اثر واشبک بود که شامل سه مضمون فرعی است: 
آزمون‌های مهم ســنتی )12 مرجع(، امتحانات متمرکز بر واژگان/ گرامر )5 مرجع(، و امتحانات 
متمرکز بر مهارت‌های دریافتی )4 مرجع(. واشــبک، همان‌طور که هیوز15 )2003( تعریف کرده 
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اســت، به تأثیرات مثبت یا منفی آزمون بر تدریس اشاره دارد. معلمان تمایل دارند فعالیت‌های 
کلاسی خود را با آزمون‌ها، به‌ویژه آزمون‌های مهم، تطبیق دهند. این را می‌توان به آزمون ورودی 
دانشگاه در ایران تعمیم داد؛ زیرا آزمونی گزینشی و بسیار مهم است که برای تصمیم‌گیری‌های 
مهم دربارۀ آزمون‌شــوندگان استفاده می‌شود. یکی از شــرکت‌کنندگان دراین‌باره نوشت: »این 
امتحان، اثر واشبک، ایجاد می‌کند و معلمان و دانش‌آموزان را به پیروی از روش‌های سنتی سوق 

می‌دهد«.
دومین عامل پرتکرار ذکرشــده از عوامل مرتبط با معلم )52 مرجع( شامل مضامینی مانند 
فرسودگی شغلی معلمان و ویژگی‌های شــخصیتی معلمان بود. اولین مضمون در دستۀ عوامل 
مرتبط با معلم، فرسودگی شــغلی معلمان بود. به گفتۀ لاورمن و کونیگ16 )2016(، فرسودگی 
شــغلی معلم شرایطی است که از عدم تطابق بین فشــار مداوم، استرس، و خواسته‌هایی که به 
معلمان وارد می‌شود و منابع ضروری برای مقابله با آن‌ها بروز می‌کند. تحت مضمون فرسودگی 
معلمان، چهار مضمون فرعی پدید آمد که عبارت‌اند از: فشار/ مسائل مالی )13 مرجع(، شغل دوم 
معلم )9 مرجع(، معلمان بی‌انگیزه )8 مرجع(، و سطح مهارت پایین )4 مرجع(. شرکت‌کنندگان 
بر این باور بودند که مشکلات مالی مرتبط با حرفۀ معلمی، معلمان را دوشغله می‌کند که به‌نوبۀ 
خود باعث خســتگی و بی‌انگیزگی برای به‌روزرســانی دانش و بهبود عملکرد تدریس می‌شود. 
مضمون دیگر در دســتۀ عوامل مرتبط با معلم، ویژگی‌های شخصیتی معلمان بود. این مضمون 
شــامل مضامین فرعی ســوء رفتار معلم )11 مرجع( و عادات تدریس ســنتی )7 مرجع( بود. 
برای نشان‌دادن رفتار نادرســت معلمان، یکی از پاسخ‌دهندگان پرسش‌نامه به برخی از معلمان 
اشــاره کرد که »با دانش‌آموزان به‌طور آمرانه رفتار می‌کننــد. درواقع آن‌ها از دانش‌آموزان خود 
می‌خواهند که ساکت باشند و فقط به آنچه آن‌ها درحال تدریس هستند گوش دهند و بنویسند.« 
دربارۀ عادت‌های سنتی تدریس، شرکت‌کنندگان معتقد بودند یکی از دلایلی که کلاس‌های زبان 
انگلیسی در ایران عمدتاً با رویکرد معلم‌محور تدریس می‌شود این است که معلمان به روشی که 

آموزش دیده‌اند آموزش می‌دهند.
ســومین عامل پرتکرار ذکرشــده، عوامل مرتبط با مواد درســی )43 مرجع( بود. این موارد 
شــامل مضامینی مانند نقصان‌های مواد درســی )17 مرجع(، فقدان مواد درسی تکمیلی )14 
مرجع( و فقدان مواد درســی جایگزین )12 مرجع( بود. شــرکت‌کنندگان بر این باور بودند که 
سری کتاب‌های درسی تازه‌معرفی‌شده تا حدودی نامناسب‌اند؛ زیرا از توصیه‌های رویکرد ارتباطی 
پیروی نمی‌کنند. علاوه‌براین، آن‌ها بیان کردند که این کتاب‌های درسی شامل تمرین‌های کافی 

نیستند، دانش‌آموزان را علاقه‌مند نمی‌کنند و فاقد مواد درسی جایگزین و مکمل‌اند.
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چهارمین عاملی که باعث شکاف بین برنامه‌های درسی قصد و اجراشده بود، عوامل مربوط به 
مدرسه بود )31 مرجع(. این عوامل مربوط به مسائل اندازۀ کلاس )18 مرجع( و کمبود امکانات 
)13 مرجع( بود. شــرکت‌کنندگان شکایت داشــتند که کلاس‌های پرجمعیت، شرایط فیزیکی 
نامطلوب مدارس و کمبود تجهیزات چندرسانه‌ای و کتابخانه‌ها، به‌ویژه در مدارس دولتی، معلمان 

را از به‌کارگیری توصیه‌های رویکرد ارتباطی بازمی‌دارد.
آخرین گروه از مضامین با عنوان عوامل مرتبط با دانش‌آموز )28 مرجع( شــامل دانش‌آموزان 
بی‌انگیزه )19 مرجع( و ویژگی‌های شخصیتی دانش‌آموزان )9 مرجع( بود. از آنجایی که دانش‌آموزان 
به حفظ‌کردن اطلاعات عادت دارند و فرصت‌های کمی برای استفاده از زبان انگلیسی به‌صورت ارتباطی 
در خارج از کلاس دارند، انگیزه‌ای برای پیروی از شیوه‌های مبتنی‌بر رویکرد ارتباطی ندارند. ناهمگونی 
نیازها و ســبک‌های یادگیری دانش‌آموزان و شرایط روان‌شناختی آن‌ها مانند فقدان اعتمادبه‌نفس، 

موانع دیگری برای اعمال شیوه‌های رویکرد ارتباطی است که شرکت‌کنندگان بیان کردند.

 
 علل شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامه درسی

 زبان انگلیسی در ایران

 عوامل مربوط به 
مدرسه

 عوامل مربوط به 
دانش‌آموز

 عوامل مرتبط با 
معلم

 عوامل مرتبط با 
مواد درسی

 عوامل مرتبط با 
نظام آموزشی

ویژگی‌های شخصیتی 
دانش‌آموزان  

اندازة کلاس

فقدان مواد درسی 
جایگزین

فقدان مواد درسی 
تکمیلی

 دوگانگی سیاست‌گذاران
نسبت به آموزش زبان 

انگلیسی

فرسودگی شغلی 
معلمان  

اثر واشبک

دانش‌آموزان  بی‌انگیزه  کمبود کلاس

 نقصان‌های
 مواد درسی

ویژگی‌های شخصیتی 
معلمان  

 سیستم آموزشی
 متمرکز

 شکل 1.   علل شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران                                                                                         

   راه‌حل‌ها
سؤال تحقیق کیفی دوم با هدف جمع‌آوری نظرات شرکت‌کنندگان دربارۀ چگونگی کاهش 
شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران بود. راه‌حل‌های پیشنهادی 
در پنج دســته طبقه‌بندی شــدند که عبارت‌اند از: راهکارهای مربوط به دانش‌آموز، راهکارهای 
مربوط به معلم، راهکارهای مربوط به آزمون، راهکارهای مربوط به کتاب‌های درسی، و راهکارهای 

مربوط به مدرسه.
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دســتۀ اول، راهکارهــای مربوط بــه دانش‌آموز دارای بیشــترین تعداد مراجــع )53( بود. 
پیشنهاد‌هایی که بیشتر در این دسته ذکر می‌شود شامل کاهش سن شروع آموزش زبان انگلیسی 
)37 مرجع( و ایجاد انگیزه در دانش‌آموزان )16 مرجع( است. بعضی از پاسخ‌دهندگان که مشخصاً 
از فرضیۀ سن بحرانی و این واقعیت که بسیاری از کشورها آموزش زبان انگلیسی را از مهدکودک 
شــروع می‌کنند، آگاه بودند و اغلب تمایل خود را برای شــروع آموزش زبان انگلیسی از مقطع 

ابتدایی ابراز کردند. نظر زیر نمونه‌ای از پیشنهادهای این شرکت‌کنندگان است:
»می‌دانیم که بسیاری از کشورها تصمیم گرفته‌اند آموزش زبان انگلیسی را از دبستان شروع 
کنند. اگر قرار است در رسیدن به اهداف ارتباطی خود موفق شویم، باید تصمیم بزرگی بگیریم و 

آموزش زبان انگلیسی را از سنین پایین‌تر شروع کنیم.«
گروه بعدی پیشــنهادها بــا 50 مرجع در مضمون راهکارهای مربوط به معلم دســته‌بندی 
شدند. این‌ها مربوط به اقداماتی است که برای مثال می‌توان برای حل مسائل مالی معلمان )14 
مرجع( و بهبود دوره‌های آموزش معلمان قبل از خدمت یا ضمن خدمت )13 مرجع( انجام داد. 
پیشنهادهای دیگر در این دسته مربوط به ایجاد انگیزه در معلمان )10 مرجع(، نظارت بر اجرای 
رویکرد ارتباطی ازطریق معلمان )7 مرجع( و برگزاری جلسه‌های منظم میان معلمان )6 مرجع( 

به‌منظور تبادل تجارب و ایده‌های معلمان است.
سومین پیشــنهاد عمده مربوط به راهکارهای مربوط به آزمون بود )38 مرجع(. بسیاری از 
شرکت‌کنندگان پیشنهاد کردند که امتحانات نهایی یا ورودی دانشگاه باید براساس اصول رویکرد 
ارتباطی باشند و چهار مهارت زبانی باید در سیستم امتحانی گنجانده شوند. به‌این‌ترتیب، می‌توان 

اثر واشبک آزمون‌های مبتنی‌بر رویکرد ارتباطی را بر فعالیت‌های کلاس افزود.
راهکار بعدی پیشــنهادی شرکت‌کنندگان، اصلاح کتاب‌های درســی بود که 32 بار به آن 
اشــاره شد. پیشنهادهای این دسته مربوط به بازنگری در کتاب‌های درسی تازه‌معرفی‌شده، ارائۀ 
کتاب‌های راهنما برای معلمان، گنجاندن تمرین‌های معتبرتر، و تدوین کتاب‌های درسی جایگزین 

است. این نکته با نظر زیر نشان داده شده است:
»یکی از مزایای انتشــار کتب درســی جایگزین این است که معلمان می‌توانند بهترین 

کتاب‌ها را که مناسب کلاس‌های خاص آن‌ها هستند انتخاب کنند.«
پنجمین پیشــنهاد عمده مربوط بــه بهبود مدارس با امکانات بیشــتر بــود )29 مرجع(. 
شرکت‌کنندگان معتقد بودند که سیستم آموزشی باید بیشتر روی برنامۀ آموزش زبان انگلیسی 
سرمایه‌گذاری کند و تجهیزات بیشتری را در اختیار مدارس بگذارد. آن‌ها همچنین معتقد بودند 

که شرایط فیزیکی مدارس باید جذاب‌تر باشند و تعداد دانش‌آموزان در هر کلاس کاهش یابد.



110
ë شمارة 90

ë سال بیست‌وسوم 
ë تابستان 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

 راه‌حل‌های شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامه درسی
 زبان انگلیسی در ایران

بهبودهای کتاب‌های درسیبهبودهای مدرسه

بهبودهای معلمبهبودهای دانش‌آموزبهبودهای آزمون

 شکل 2.   راه‌حل‌های شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران                                                                                         

 
  بحث   

دو ســؤال پژوهشــی این بخش از تحقیق، با هدف کشــف علل و راه‌حل‌های 
شکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درسی زبان انگلیسی در ایران انجام شد. در 

ادامه، یافته‌های مربوط به هریک از سؤالات تحقیق بررسی خواهد شد.

  علل  
دربارۀ علل شــکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درســی زبان انگلیسی در 
ایران، اکثر شرکت‌کنندگان تقصیر را متوجه نظام آموزشی ایران، به‌ویژه دوگانگی 
آن در برابر آموزش زبان انگلیســی می‌دانند. به گفتۀ آقاگل‌زاده و داوری )2017(، 
نارســایی‌های انکارناپذیر آموزش زبان انگلیســی در مدارس ایران، که به رشــد و 
شــکوفایی بخش خصوصی آموزش زبان انگلیسی شده منجر است، بیشتر ناشی از 

دوگانگی سیاست‌گذاران ایرانی در برابر آموزش انگلیسی بوده است.
یکی دیگر از علل مرتبط با نظام آموزشی، که باعث ایجاد شکاف بین برنامه‌ریزی 
و اجرای برنامۀ درســی زبان انگلیســی ایران می‌شود، سیســتم آموزشی متمرکز 
است. یکی از اشکالات اساسی برنامۀ درسی جدیدمعرفی‌شده این است که وزارت 
آموزش‌و‌پرورش کتب درسی، روش تدریس، آزمون‌های نهایی و کنکور دانشگاه‌ها 
را برای تمامی مناطق کشور تعیین کرده است. این برنامۀ درسی متمرکز با چنین 
انعطاف‌پذیری کم نمی‌تواند طیف وسیعی از نیازها و علایق دانش‌آموزان را برآورده 

کند )توحیدیان و ندوشن، 2021(.
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بــا توجه به عوامــل مرتبط با معلم که باعث ایجاد شــکاف بین برنامه‌ریزی و 
اجرای برنامۀ درســی زبان انگلیسی در ایران می‌شود، بسیاری از شرکت‌کنندگان 
از مشــکلات مالی مرتبط با حرفۀ معلمی شــکایت داشــتند که به‌نوبۀ خود باعث 
فرسودگی معلمان می‌شود. با توجه به نظر پرون17 و همکاران )2019(، این شرایط 
معمولاً به کاهش عملکرد کیفیت شــغلی معلمان منجر می‌شود. معلمی حرفه‌ای 
اســت که نیاز به اشتیاق و مشــارکت حداکثری دارد و دوشغله‌بودن معلم آن‌ها را 

بی‌انگیزه می‌کند.
علاوه‌براین‌، عوامل مرتبط با مدرســه، مواد درسی و دانش‌آموز، البته به میزان 
کمتر، از دیگر علل شــکاف بین برنامه‌ریزی و اجرای برنامۀ درســی زبان انگلیسی 
در ایران هســتند. این یافته تا حدودی با یافته‌هــای مطالعات قبلی متفاوت بود 
که در آن‌ها این عوامل نقش پررنگ‌تری داشــتند. این یافته می‌تواند برخاســته از 
این نکته باشــد که پژوهش‌های قبلی، به سياســت‌ها يا كتاب‌های پيشين اشاره 
داشــتند؛ اما پژوهش حاضر به سياســت‌های جدید و كتاب‌های نونگاشت اشاره 
دارد که خود نشــان‌دهندۀ رضایتمندی نســبی معلمان از برنامۀ درسی جدید و 
کتب نونگاشــت است )لی و بالدوف18، 2011؛ آل آسماری19، 2015؛ عنانی سراب 
و همــکاران، 2016(. شــرکت‌کنندگان علاوه‌بر نقدکــردن حجم کلاس و کمبود 
امکانات، به نامناسب‌بودن کتب درسی )خیرآبادی و علوی مقدم، 2016( و کمبود 
مطالب تکمیلی )رشــیدی و کهترفرد، 2014( و مواد درسی جایگزین )میزبانی و 
چالاک، 2017( اعتراض کردند. در نهایت، دربارۀ علل شکاف مربوط به دانش‌آموز، 
یافته‌های این مطالعه منعکس‌کننده نتایج ترن و موسکفســکی20 )2022( است، 
به این معنا که عدم انگیزه دانش‌آمــوزان می‌تواند معلمان را از اعمال توصیه‌های 

رویکرد ارتباطی بی‌انگیزه کند.

  راه‌حل‌ها  
سؤال دوم این پژوهش با هدف ترغیب شــرکت‌کنندگان به ارائۀ راه‌حل‌هایی 
برای شــکاف بین برنامه‌ریزی و عمل در برنامۀ درســی زبان انگلیســی در ایران 
بود. شرکت‌کنندگان با پیشنهاد اینکه باید شرایط دانش‌آموزان بهبود یابد، اعتقاد 
خود را مبنی‌بر کاهش ســن شروع آموزش زبان انگلیسی ابراز کردند. اگر سیستم 
آموزشــی در ایران سن شــروع آموزش زبان انگلیسی را پایین نیاورد، در شرایطی 
که مؤسسات خصوصی درحال رشد هستند و کودکان خردسال بیشتری در چنین 



112
ë شمارة 90

ë سال بیست‌وسوم 
ë تابستان 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

مؤسساتی انگلیســی می‌آموزند، چالش‌هایی مانند کلاس‌های ناهمگون و حفظ یا 
بازیابی انگیزه در مدارس متوسطه وجود خواهد داشت )رحیمی‌نژاد و عنانی سراب، 

.)1401
همچنین معلمان دربارۀ مســائل مربوط به خود توصیه‌هایی کردند. مطابق با 
نظر کوچوک اوغلو21 )2014(، پاســخ‌دهندگان اظهار داشــتند که مشکلات مالی 
آن‌ها باید حل شــود و دوره‌های آموزش قبــل از خدمت یا ضمن خدمت معلمان 
باید بهبود یابد تا به افزایش انگیزه و اشــتیاق آن‌ها برای به‌روزرسانی کمک کند. 
شرکت‌کنندگان همچنین تمایل خود را برای دعوت به مشاهدۀ منظم کلاس‌های 
یکدیگر و ارائۀ بازخورد ســازنده با هدف مهم به‌اشــتراک‌گذاری تجارب و ایده‌ها 
ابراز کردند )مرادخانی و همکاران، 2016(. ســومین گروه از راه‌حل‌ها برای شکاف 
بین برنامه‌ریزی و عمل برنامۀ درســی زبان انگلیسی که شرکت‌کنندگان پیشنهاد 
کرده‌اند به بهبود در آزمون مربوط اســت. ایــن یافته با رزمجو )2011( هم‌خوانی 
دارد کــه معتقد بود آزمون و تدریس مانند دو روی یک ســکه هســتند و آزمون 

مستقل از تدریسْ تصورناپذیر است.
شــرکت‌کنندگان با ارائۀ پیشــنهادهایی مانند بازنگری در کتاب‌های درسی 
تازه‌معرفی‌شده، ارائۀ کتاب‌های راهنما برای معلمان، گنجاندن تمرین‌های معتبرتر 
و توسعۀ سری کتاب‌های درسی بیشتر، نیاز خود را به کتاب‌های درسی بهبودیافته 
بیان کردند. توسعۀ مواد درسی به‌منزلۀ فرایندی پیچیده، باید مؤلفه‌های مختلفی 
مانند تحلیل نیازها، محتوای مناســب، ســازمان‌دهی اساسی و طراحی جذاب را 
در نظر بگیرد؛ اما به‌نظر می‌رســد که این فرایندها همچنان در کتاب‌های درســی 

انگلیسی مدارس ایران نیاز به اصلاح دارند.
آخرین گروه از راه‌حل‌هایی که شرکت‌کنندگان ارائه کرده‌اند به بهبود شرایط 
مدارس مربوط می‌شــود؛ ازجملــه فراهم‌کردن امکانات و تجهیزات بیشــتر برای 

مدارس، بهبود شرایط فیزیکی مدارس و کاهش تعداد دانش‌آموزان در هر کلاس.

  نتیجه‌گیری  
ازآنجاکه اخیراً جدیدترین برنامۀ زبان انگلیســی در سیســتم آموزشی ایران 
معرفی شــده است، شــکاف بین برنامه‌ریزی و عمل برنامۀ درسی تازه‌معرفی‌شدۀ 
زبان انگلیســی در ایران به اندازۀ کافی مطالعه نشده است. بنابراین، مطالعۀ حاضر 
به‌منظور کشف علل و راه‌حل‌های این شکاف انجام شد. تجزیه‌وتحلیل داده‌ها نشان 
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دادند که دوگانگی سیاست‌گذاران برای آموزش زبان انگلیسی، فرسودگی معلمان، 
کمبود امکانات در مدارس، نقصان‌های مواد درسی و دانش‌آموزان بی‌انگیزه، عوامل 
اصلی این شکاف بودند. کاهش سن شروع آموزش زبان انگلیسی، حل مسائل مالی 
معلمان، و امتحانات مبتنی‌بر رویکرد ارتباطی اغلب به‌منزلۀ راه‌حل‌هایی برای این 

شکاف مطرح شدند.
نتایــج ایــن مطالعه ممکن اســت بــرای سیاســت‌گذاران آموزش‌وپرورش، 
توســعه‌دهندگان کتب درســی، مربیان، و معلمان زبان انگلیسی از اهمیت بالایی 
برخوردار باشــد. در واقع، آگاهــی از محدودیت‌های اعمال برنامۀ درســی جدید 
انگلیســی و راهکارهای ممکــن، به همۀ ذی‌نفعان آموزش زبان انگلیســی کمک 
می‌کند تا به‌ســمت بهبود برنامۀ درســی زبان در سیســتم آموزش عمومی ایران 

حرکت کنند.
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Learning agility is a promising concept in the world of education, which includes a set of 
defined behaviors for accurate, fast and purposeful learning. Yet, it has received little attention 
in Iranian schools, therefore, the present study aimed at evaluating the factors influential on 
the learning agility in electronic learning (e-learning). In terms of purpose, it was applied 
research, and in terms of data collection, it was a qualitative study with thematic analysis 
design. Data collection and theme extraction were done using semi-structured interviews with 
knowledgeable experts in this field. Participants were selected using purposive sampling 
method, and the theoretical saturation criterion. Findings showed that 60 basic themes 
and 15 main themes of learning agility are influential on e-learning. These themes include 
environmental agility, educational support, innovative programs, educational agility, agile 
organization, cooperative learning, educational purposefulness, educational orientation...etc. In 
order to achieve the learning agility in the electronic education, conditions must be provided, 
so that the programs would be run in line with the educational orientation and purposefulness. 
Findings showed that the relationship among all the components was significant (p<0. 05) and 
the strength of the relationship (except for the two cases that have an average strength of the 
relationship) was strong to very strong in the rest of the cases. The two items that were weaker 
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e-learning has sufficient validity in fitting the data. 
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 ارزیابی عوامل مؤثر چابکی یادگیری 
در یادگیری الکترونیکی 

مستانه سلیمی*     زهرا طالب**     عصمت مسعودی ندوشن***

چابکی یادگیری مفهومی امیدبخش در دنیای آموزش است که مجموعه‌ای از رفتارهای تعریف‌شده 
در جهت یادگیری دقیق، سریع و هدفمند را دربر می‌گیرد. در مدارس ایران، به این مجموعه‌‌رفتارها 
کمتر توجه شده است؛ بنابراین پژوهش حاضر با هدف ارزیابی عوامل مؤثر چابکی یادگیری در یادگیری 
الکترونیکی انجام شده است. پژوهش حاضر از بعد هدف، کاربردی و براساس گردآوری داده‌ها به شیوۀ 
کیفی و با استفاده از روش تحلیل مضمون انجام شد. گردآوری داده‌‌ها و استخراج مضامین با استفاده از 
مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته با خبرگان آگاه در این حوزه انجام شد. مشارکت‌کنندگان با استفاده از روش 
نمونه‌گیری هدفمند و معیار اشباع نظری انتخاب شدند. یافته‌ها نشان دادند 60 مضمون پایه و 15مضمون 
این مضامین شامل چابکی محیطی،  الکترونیکی مؤثر است.  یادگیری  یادگیری در  بر چابکی  اصلی 
پشتیبانی آموزشی، برنامه‌های نوآورانه، چابکی آموزشی، سازمان چابک، یادگیری مشارکتی، هدفمندی 
آموزشی، جهت‌داربودن آموزش و... است. به‌منظور تحقق چابکی یادگیری در آموزش الکترونیک باید 

شرایطی فراهم شود که برنامه‌ها در راستای جهت‌داربودن آموزش و هدفمندی اجرا شوند. 
یافته‌ها نشان دادند ارتباط بین تمامی مؤلفه‌ها معنادار بوده )p<0/05( و شدت رابطه نیز، به‌جز دو 
نمونه که شدت رابطۀ متوسط دارد، در مابقی نمونه‌ها، در حد قوی تا بسیار قوی بوده است. دو نمونه‌ای که 
از بقیۀ مؤلفه‌ها ضعیف‌تر بودند عبارت‌اند از: پشتیبانی آموزشی و نیز دانش و اطلاعات. ازآنجاکه ضریب 
مسیر همۀ مؤلفه‌ها بیشتر از 0/50 و ارتباط بین آن‌ها معنادار )p<0/05( است؛ بنابراین نتیجۀ پژوهش 
حاضر نشان می‌دهد که الگوی چابکی یادگیری در یادگیری الکترونیکی در برازش به داده‌ها از اعتبار 

کافی برخوردار است. 

چابکی یادگیری، چابکی، یادگیری، یادگیری الکترونیکكليد واژه‌ها:
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  مقدمه
جهان در عصر حاضر، درحال تحولات سریع و پیش‌بینی‌نشده است. این تحولات در تمام دوران وجود 
داشــته، اما امروزه چه به‌لحاظ محتوا و چه به‌لحاظ سرعت آن بی‌سابقه است. تمامی ابعاد سازمان‌ها از 
محیط داخلی تا محیط خارجی، از عوامل انسانی تا عوامل غیرانسانی همگی با شتابی خیره‌کننده درحال 
تغییــر از حالتی به حالت دیگرند )رمضانیان و همکاران، 1392(. امروزه ســازمان‌ها باید با محیط‌های 
به‌شدت آشــفته، که شاخصۀ اصلی‌شان ســطوح بالای عدم حتمیت، پیچیدگی و پویایی است، مواجه 
شــوند. اگر سازمان‌ها می‌خواهند در چنین محیط‌های ناپایدار و بی‌ثباتی دوام بیاورند، باید برای کشف 
زودهنگام تغییرات محیطی، ارائۀ پاســخ صحیح به این تغییرات، شناســایی فرصت‌های جدید و نیل به 
فواید آن‌ها قابلیت‌هایی را در خود ایجاد کنند. در این بافت، مفهوم چابکی ســازمانی یکی از موضوعات 
اصلی است که توجه متخصصان و محققان را به خود جلب کرده است )رضایی و همکاران، 1397(. نظام 
آموزشــی ازجمله نظام‌هایی است که در این حوزه به تحول در زمینۀ چابکی سازمانی نیاز اساسی دارد 
)رشــیدی و همکاران، 1397(. یکی از مهم‌ترین و جدیدترین مفاهیم در یادگیری، که توجه بسیاری از 
دانشــمندان و مسئولان سازمان‌های مختلف آموزشی، خدماتی، تولیدی، بازاریابی و غیره را جلب کرده، 
مفهومی به نام »چابکی یادگیری« است. متخصصان منابع انسانی در سراسر جهان از آن برای شناسایی 
و توســعۀ استعدادهای بالقوۀ معلمان استفاده می‌کنند )دی میوز1، 2019(. نظام آموزشی هر کشور در 
سرنوشت اقتصادی، اجتماعی و سیاسی آن کشور نقش اساسی دارد؛ زیرا نقش اساسی دانش‌آموزان امروز 
سیاســت‌مداران، برنامه‌ریزان و تصمیم‌گیرندگان آیندۀ کشور هستند و هر کشوری که بخواهد رکود را 
پشت‌ســر بگذارد، باید زیرساخت‌های آموزشی خود را تقویت کند )لومباردو وآیچینگر2، 2000(. مفهوم 
چابکی برای نظام تعلیم‌وتربیت و مدارس ما این پیام را دارد که دوران استفاده از شیوه‌های آموزش سنتی 
و انعطاف‌ناپذیر و ادارۀ مدارس به شیوۀ بوروکراتیک و نگاه از بالا به پایین به پایان راه خود رسیده است. 
در مزیت رویکرد چابکی ســازمانی برای مدارس می‌توان به توانمندسازی مدرسه در راستای شناسایی 
بهتر نیازهای دانش‌آموزان، افزایش شفافیت فرایندهای مدرسه، و افزایش کیفیت فعالیت‌های آموزش و 

یادگیری در مدرسه اشاره کرد )مرادی و شفیعی، 1395(. 
همچنین از دغدغه‌های مهم نظام‌های آموزشی، ایجاد بستر مناسب برای رشد و تعالی سرمایۀ انسانی 
است که مستلزم یادگیری مستمر است )چیترا3 و همکاران، 2018(. یادگیری پایه مبتنی‌بر آموزش است 
و درعین‌حال یکی از سخت‌ترین مفاهیم برای تعریف است )اولسون وهرگنهان4، 2009(. برای اولین‌بار 
لومباردو و آیچینگر مفهوم »چابکی یادگیری«5 را تعریف و به این صورت مطرح کردند که چابکی اشتیاق 
و توانایی فرد برای یادگیری تجربه و شایســتگی جدید در شــرایط مختلف و متعاقباً به‌کارگیری دانش 
کسب‌شــده در موقعیت‌های جدید برای عملکرد موفق اســت )آزیونیا و اوکسیوتیسز6، 2019(. چابکی 
یادگیری عبارت است از »توانایی یادگیری مستمر و میل به استفاده از دانش کسب‌شده«. چابکی یادگیری 
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شامل سه مؤلفه اساسی است: 1. استعداد بالقوه؛ 2. انگیزه؛ 3. سازگاری )آماتو و مولوکیا7، 2016(. چابکی 
یادگیری با توانایی فرد در درک سریع موقعیت و حرکت به‌سمت افکار انعطاف‌پذیر در خدمت یادگیری 
تعریف می‌شود )درینکا8، 2018(. دراین‌میان، حجم عظیم تقاضا برای کسب علم‌ودانش، محدودیت‌های 
نظام‌های ســنتی آموزشی و نیاز به تحول در روش‌های یاددهی و یادگیری، جهان را به‌سوی روش‌هایی 
سوق داده که در آن زمان و مکان ارزش ذاتی خود را از دست داده است )پورتوکلی و همکاران، 1399(. 
در مقابل یادگیری الکترونیکی در نقش بارزترین کاربرد فناوری اطلاعات و ارتباطات، وجهی به منشــور 
آموزش در ســطح پایه و عالی افزوده که به‌منزلۀ الگویی جدید، حوزۀ آموزش را دگرگون ســاخته است 
)الهیان فیروز و خزایی، 1390(؛ به‌گونه‌ای که در آن امکان ارائۀ آموزش‌های اختصاصی‌شده وجود دارد؛ 
بنابراین مقصد نهایی آن تبدیل یادگیرندگان به آفرینندگان دانایی است )کشمیری و مؤمنی راد، 1394(. 
آموزش الکترونیکی که از آن با عنوان »یادگیری آنلاین یا آموزش الکترونیکی« یاد می‌شود، درواقع کسب 
دانش ازطریق فناوری‌ها و رسانه‌های الکترونیکی است. به زبان ساده، آموزش الکترونیکی »یادگیری که 
به‌صورت الکترونیکی فعال می‌شود« تعریف می‌شود و معمولاً در فضاهای مجازی و ازطریق اینترنت انجام 
می‌شود )چیترا و همکاران، 2018(. در مطالع‌ۀ سابوریت و همکاران9 )2016( با عنوان »چابکی یادگیری، 
توانایی یادگیری در کوتاه‌ترین زمان«، اظهار داشت که سرعت و شدت اختلال، تناقض آمادگی را برای 
رهبران امروزی ایجاد می‌کند. روش‌های قدیمی یادگیری در دنیای امروز پاســخ‌گوی نیازهای آموزشی 
نیست. گاهی محیط آن‌قدر متلاطم و درحال تغییر است که یادگیری به روش قدیمی برای افراد کاملًا 
بی‌اثر می‌شود و راه‌حل سازگاری با این تغییرپذیری و آشفتگی سریع، چابکی در یادگیری است و در این 
زمینه، معلمان باید به‌سرعت دانش کسب‌شده را به کار گیرند تا بتوانند بر آشفتگی زمان حال غلبه کنند؛ 
بنابراین معلمان باید مفهوم چابکی یادگیری را درونی کنند؛ یعنی مطالب جدید را مداوم و در سریع‌ترین 
زمان ممکن بیاموزند و آموخته‌ها را درونی کنند و در اســرع وقت آن‌ها را به کار گیرند )پارسا، 1392(. 
چابکی یادگیری الکترونیکی بیش از هر زمان دیگری، ظرفیت و توانایی یادگیری و توســعۀ مســتمر، 
انتظاری معقول و راهبردی در دنیای امروز است؛ زیرا مدارس در محیطی فعالیت می‌کنند که به‌سرعت 
درحال تغییر است؛ بنابراین موفقیت آموزش و اثربخشی آن به نحوۀ انطباق مدارس و معلمان در آن‌ها 
با تغییرات محیط بستگی دارد؛ بنابراین امروزه دانش‌آموزان باید در یادگیری چابک باشند؛ یعنی بتوانند 
به‌ســرعت مطالب جدید و مسائل مختلف و بیشــتر را بیاموزند و دانش آموخته‌شده را به‌خوبی و سریع 
به کار گیرند، مفهومی که امروزه از آن با عنوان »چابکی یادگیری الکترونیکی« یاد می‌شــود )کاتناچی 
فرانکویــز10، 2018(. پژوهش حاضر، مفهوم چابکی یادگیری را به مســئولان آموزش‌وپرورش معرفی و 
به آنان در ســنجش چابکی یادگیری معلمان و در صورت لزوم، تهیۀ برنامه‌های آموزشــی برای ارتقای 
چابکی یادگیری معلمان کمک می‌کند و به وزارت آموزش‌وپرورش کشور کمک می‌کند با موضوع جاری 
مانند چابکی یادگیری آموزش الکترونیکی آشــنا شود و در برنامه‌های بلندمدت خود به تربیت معلمان 
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چابک بپردازد. همچنین مباحث مطرح‌شده بیانگر این موضوع است که جهت ایجاد تغییر در فرایندهای 
یاددهی– یادگیری در عصر دیجیتال، چابکی یادگیری الکترونیکی عنصری اساسی در مدارس و با توجه 
به سرعت گسترش آن، در نظام آموزشی است. این مطالعه به متخصصان آموزش از اینکه چرا و چگونه 

باید از چابکی یادگیری در کار خود استفاده کنند درک درستی می‌دهد. 

 مبانی نظری
    چابکی یادگیری 

واژۀ چابک در فرهنگ لغت به معنای حرکت ســریع، چالاک و فعال است و چابکی توانایی 
حرکت ســریع و آسان و توانایی تفکر سریع با روشی هوشــمندانه است )هورن بای11، 2000(. 
تاکنون تعاریف بسیاری برای چابکی پیشــنهاد شده است؛ اما هیچ‌یک مخالف یکدیگر نیستند 
و همدیگر را نقض نمی‌کنند. این تعریف‌ها عموماً ایدۀ ســرعت و شــناخت تغییرات محیطی را 
به‌منظور واکنش مناسب به آن‌ها نشان می‌دهند. در ادامه به برخی از این تعاریف اشاره می‌شود: 
سازمان چابک کسب‌وکاری با سرعت، سازگار و آگاهانه است که قابليت سازگاری سريع در واکنش 
به تحولات و وقايع غیرمنتظره و پیش‌بینی‌نشــده، فرصت‌های بازار و نيازمندی‌های مشــتری را 
دارد )کاید12، بی‌تا(. سازمان چابک توانایی انعطاف‌پذیری به‌منظور پاسخ‌گویی سریع به تغییرات 
برنامه‌ریزی‌شــده اســت )کومر13 و همکاران، 2006(. مفهوم چابکی یادگیری در دنیای تجارت 
به‌منزلۀ ویژگی شخصی معرفی شده است و به شناسایی افرادی کمک می‌کند که ممکن است در 
موقعیت‌های رهبری موفق‌تر باشند. فراگیران بالینی چابک دائماً به‌دنبال چالش‌های جدید برای 
رشد و توسعه هستند و فعالانه پیگیر بازخورد از دیگران برای رشد و توسعه‌اند و تمایل دارند خود 
را بازتاب دهند، تجاربشان را ارزیابی کنند و به نتایج عملی دست یابند. چابکی یادگیری مستلزم 
ارائۀ راه‌های یادگیری آسان‌تر و کارآمدتر ازطریق گام‌های کمتر در فرایند یادگیری و استفاده از 

فرصت‌هاست )دیپا14 و  همکاران، 2021(. 

   ویژگی‌های افراد چابک در یادگیری
چابکی یادگيری شــامل چهار مؤلفه اســت که عبارت‌اند از: چابکی ذهنی، چابکی انسانی، 
چابکی تغییر و چابکی نتایج. افرادی که چابکی ذهنی بالایی دارند به یادگیری چیزهایی تمایل 
دارند که باعث رشد شخصی‌شان می‌شود. آن‌ها مهارت‌های تحلیلی بالایی دارند و از جست‌وجوی 
پاســخ ســؤالات لذت می‌برند. افراد با چابکی انســانی بالا خودآگاهی بالایی دارند و از دادن و 
دریافت بازخورد ســازنده لذت می‌برند؛ زیرا این امر به رشد فردی آن‌ها منجر می‌شود. همچنین 
از درگیرشدن با مشکلات و چالش‌هایی که توانایی‌هایشان را افزایش می‌دهد استقبال می‌کنند. 
افرادی که چابکی تغییر بالایی دارند در وضعیت موجود تردید می‌کنند و می‌کوشند از روش‌های 
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جدیدتری برای انجام کار استفاده کنند )فروهر و همکاران، 1394(. به‌طورکلی، فراگیران چابک 
کسانی هستند که توانایی یادگیری از تجربیات گذشته را دارند، کنجکاوند، آرامش خود را تحت 
فشار حفظ می‌کنند، قادرند با دیگران روابط سازنده برقرار کنند، سرعت یادگیری بالایی دارند و 
نیز خودآگاهی کسب می‌کنند. آن‌ها زمان می‌گذرانند و خود را در مسیر پیشرفت شخصی مستمر 

قرار می‌دهند )ییم و لی15، 2021(. 

   یادگیری الکترونیکی
یادگیری به‌طورکلی فعالیتی دگرگون‌کننده است و افراد را برای مقابله با رویدادهای محیطی 
آماده می‌کند. یادگیری درواقع هم فرایند و هم محصول تجارب اســت. یادگیری تغییری است 
که در رفتار یادگیرندگان درنتیجۀ آموزش مواد و مهارت‌های مختلف رخ می‌دهد و ممکن است 
در کوتاه‌مدت محســوس یا حتی نامرئی باشــد. یادگیری یکی از مهم‌ترین اصلاحات در دنیای 
روان‌شناســی امروزی است و تعاریف گوناگونی از آن ارائه شده است. مهم‌ترین تعریف این است 
که یادگیری به معنای تغییر کم‌وبیش دائمی در رفتار بالقوۀ یادگیرنده اســت؛ مشروط بر اینکه 
ایــن تغییر درنتیجۀ تجربه رخ داده باشــد که نمی‌تواند به یک حالــت عاطفی مانند بیماری یا 
خستگی مربوط باشد. یادگیری را یکی از مهم‌ترین زمینه‌های روان‌شناسی امروزی می‌دانند؛ اما 
درعین‌حال یکی از دشوارترین مفاهیم برای تعریف است. آن‌ها می‌دانند )سیف، 1394( فناوری 
آموزش یا یادگیری الکترونیکی شــیوه‌ای برای طراحی، تدوین، ارائه و ارزشــیابی آموزش است 
کــه از قابلیت‌ها و امکانات الکترونیکی برای کمک به یادگیری بهره می‌گیرد. آموزش الکترونیک 
یاری‌رسان انسان‌های کاوشگر و خواهان یادگیری است؛ به‌ویژه اینکه این روش وابستگی به زمان 

و مکان را کم می‌کند )مایکل و کرسلی16، 2011(. 

 جدول 1.   خلاصه‌ای از پژوهش‌های داخلی و خارجی                                                                                                            

یافته‌هاعنوانمحقق )سال(

 مهاجرنیا
)1400 (

دانش‌آموزان  یادگیــری  چابکی  الگوی   
مدارس ابتدایی

  چابکی یادگیری دانش‌آموزان شامل ابعاد شخصیتی، رفتاری 
و مهارتی بود که مهارت‌های مورد نیاز آن‌ها شامل مهارت‌های 

شناختی و حرکتی شناسایی شد.

فروهر و همکاران 
)1394(

نقش سرمایۀ روان‌شناختی در رشد فردی 
کارکنان با میانجیگری چابکی یادگیری

 سرمایۀ روان‌شــناختی در رشــد فردی و چابکی یادگیری 
مســتقیماً تأثیر می‌گذارد و چابکی یادگیری بین ســرمایۀ 

روان‌شناختی و رشد فردی نقش واسطه‌ای دارد. 

مهدیه و محمدی 
)1399(

تأثیر یادگیری سازمانی در چابکی سازمانی با 
نقش میانجی توانمندسازی روان‌شناختی

 تأثیر یادگیری ســازمانی و توانمندســازی روان‌شناختی در 
چابکی ســازمانی و تأثیر یادگیری سازمانی در توانمندسازی 

روان‌شناختی، مثبت و معنادار است
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یافته‌هاعنوانمحقق )سال(

جعفری و تیموری 
)1398‌(

 یادگیــری الکترونیکــی و نقش آن در 
آموزش نوین یادگیری الکترونیکی

 یادگیری مکاتبات یا یادگیری از راه دور موقعیت‌هایی است 
که یادگیری الکترونیکی در آن اســتفاده می‌شود. یادگیری 
الکترونیکی از چرخۀ پیشــرفت‌های ســریع و گســترش 

فناوری‌های جدید، به معنای واقعی آن، زاده می‌شود. 

شریفی و همکاران 
)1398‌(

 تجربــۀ آموزش الکترونیکــی در نظام 
آموزشی ایران: فراتحلیل 

 آموزش الکترونیکی جایگزین مناسبی برای آموزش حضوری 
است. 

معصومی‌فرد
)1398‌(

 بررســی رابطۀ انواع تعامل در یادگیری 
الکترونیکی با کیفیت یادگیری مشارکتی

 تعامل بیــن دانش‌آموزان کیفیت یادگیری مشــارکتی در 
آموزش الکترونیکی را تضمین می‌کند. 

نقوی و همکاران 
1394

 اولویت‌بندی عوامل توانمندساز چابکی در 
دانشگاه‌ها و مراکز آموزش عالی شهر یزد

 عامل فرهنگ، تشکیل سازمان دانش‌محور، نیروی کار چابک، 
بهبود مستمر، شراکت و همکاری جمعی، فناوری اطلاعات و 
ساختار سازمانی به‌منزلۀ عوامل اصلی توانمندسازی ساختاری 

چابکی سازمانی در دانشگاه‌ها به شمار می‌روند. 

 لی و سانگ17
)2022(

 چابکی یادگیری توانایی یادگیری از تجربه و به‌کارگیری آن در  توسعۀ مدل مفهومی برای چابکی یادگیری
مواجهه با محیطی جدید و ناآشناست.

گوش و مودلی18 
)2021(

بررسی تأثیر یادگیری الکترونیکی در چابکی 
یادگیری

 چابکی یادگیری ارتباط معناداری با اثربخشــی سیستم‌های 
یادگیــری الکترونیکــی دارد. همچنین فرهنــگ و فناوری 
یادگیری الکترونیکی بین چابکــی و نتیجۀ یادگیری نقش 

واسطه‌ای دارند. 

ساپوترا19 و همکاران 
)2018(

 چابکی در تربیت معلم: یادگیری از راه دور 
 Covid-19 در طول پاندمی

 میــان میزان نگرش به یادگیــری از راه دور و ارزیابی روش 
تدریس و عملکرد اساتید و همچنین عملکرد دانشکده رابطۀ 

مثبت پیدا شد. 

هارون20 و همکاران 
)2017(

 ارائۀ مدل مفهومی مشــارکت‌پذیری در 
یادگیری الکترونیکی

 توانمندســازی یادگیری الکترونیکی به دســت یادگیرنده 
ازطریــق تعامــل یادگیرندگان و همچنین بــرای یادگیری 
الکترونیکی پایــدار، علاوه‌بر تعامل مربی ـ یادگیرنده، تعامل 
یادگیرندگان با یکدیگر نیز به‌منزلۀ تسهیل‌کننده بسیار مهم 

و ارزشمند است.

اساساً نظام آموزشی برای موفقیت در هزارۀ پرتغییر کنونی، نیازمند آن است که همگام با تغییرات 
پیش رود و منابع انسانی خود را برای مواجهۀ صحیح با تغییرات، به توانایی‌ها و مهارت‌هایی نوین مجهز 
کند؛ زیرا همۀ ســازمان‌ها در معرض تغییر قرار دارند و ناگزیرند با این شــرایط سازگار شوند. همگام با 
تغییرات همه‌جانبۀ علم و‌ فناوری، آموزش نیروی انسانی در نهاد‌هایی همچون آموزش‌وپرورش به‌منظور 
ارائۀ خدمات بهتر نیز مســتلزم تغییر رویکرد است. دراين‌راستا، پژوهش‌های متعددی از زاوۀي خاصی به 
بررســی ابعاد چابکی ســازمانی پرداخته‌اند. در پژوهش حاضر، منظور از چابکی یادگیری یعنی سریع‌تر 

 جدول 1.   )ادامه( 
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فکرکردن، ســریع‌تر یادگرفتن و ســریع‌تر عمل‌کردن؛ بنابراین این پژوهش به‌دنبال ارزیابی عوامل مؤثر 
در چابکی یادگیری در یادگیری الکترونیکی اســت؛ ازاین‌رو تحقیق حاضر در راستای پاسخ‌گویی به این 
سؤال اصلی شکل گرفت که عوامل مؤثر چابکی یادگیری در یادگیری الکترونیکی برای معلمان مدارس 

متوسطه چیست؟

 روش پژوهش
پژوهش حاضر از نظر هدف، کاربردی و از نظر روش پژوهش، کیفی از نوع تحلیل مضمون است. 

 جامعۀ آماری: جامعۀ آماری پژوهش شامل اساتید و متخصصان حوزۀ آموزش‌وپرورش بود 

که حداقل مدرک کارشناسی ارشد در رشته و گرایش‌های علوم‌تربیتی داشتند و در تدریس دوره‌های 
یادگیری الکترونیکی دارای تجربه بودند و می‌توانستند به فرم مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته پاسخ دهند.

 حجم نمونه و روش نمونه‌گیری: در این تحقیق، برای انتخاب نمونه از نمونه‌گیری هدفمند 

استفاده شده است که یکی از روش‌های نمونه‌گیری غیراحتمالی است. انتخاب مشارکت‌کنندگان با 
استفاده از روش نمونه‌گیری هدفمند و معیار اشباع نظری بود که براساس آن، تعداد 25 نفر از اساتید 
و متخصصان انتخاب شــدند که از آن میان، شش نفر از اساتید برنامه‌ریزی درسی آموزش‌وپرورش، 
دو نفر از اســاتید فلســفۀ تعلیم‌وتربیت، چهار نفر از اســاتید مدیریت آموزشی، هفت نفر از اساتید 
برنامه‌ریزی آموزشــی و شش نفر از متخصصان فناوری بودند. فایت نمونه‌گیری در انجام مصاحبه‌ها 

براساس اشباع و تکرارپذیری داده‌های جمع‌آوری‌شده تحقق یافت. 

 جدول 2.   مشخصات مشارکت‌کنندگان در پژوهش                                                                                                           

 شمارۀجنسیتسنمدرک تحصیلیرشتۀ تحصیلیسابقه‌کار
 مصاحبه‌شونده

1مرد46دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی درسی25

2زن52دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی درسی25

3مرد56دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی درسی28

4زن54دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی درسی27

5مرد49دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی درسی21

6مرد53دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی درسی30
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 شمارۀجنسیتسنمدرک تحصیلیرشتۀ تحصیلیسابقه‌کار
 مصاحبه‌شونده

7زن54دکتریهیئت‌علمی فلسفۀ تعلیم‌وتربیت29

8مرد53دکتریهیئت‌علمی فلسفۀ تعلیم‌وتربیت30

9مرد47دکتریهیئت‌علمی مدیریت آموزشی20

10زن50دکتریهیئت‌علمی مدیریت آموزشی25

11مرد49دکتریهیئت‌علمی مدیریت آموزشی24

12مرد56دکتریهیئت‌علمی مدیریت آموزشی30

13زن35دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی آموزشی10

14مرد38دکتریهیئت‌علمی برنامه‌ریزی آموزشی10

15مرد59دکتریهیئت‌علمی مشاوره31

16زن42دکتریهیئت‌علمی مشاوره15

17زن35دکتریهیئت‌علمی مشاوره12

18مرد36کارشناسی ارشدکارشناس مشاوره10

19مرد34کارشناسی ارشدکارشناس مشاوره10

20مرد37دکتریهیئت‌علمی آموزشی12

21زن34دکتریهیئت‌علمی آموزشی12

22مرد50دکتریهیئت‌علمی تکنولوژی آموزشی20

23مرد31کارشناسی ارشدکارشناس تکنولوژی آموزشی8

24زن36کارشناسی ارشدکارشناس تکنولوژی آموزشی12

25مرد36کارشناسی ارشدکارشناس تکنولوژی آموزشی15
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در جدول 2 مشــخصات مشــارکت‌کنندگان درج شده است. براســاس جدول ۲، میزان تحصیلات 
مصاحبه‌شــونده‌ها بدین‌ترتیب اســت که 80درصد مدرک دکتری و 20درصد مدرک کارشناسی ارشد 
داشتند. همچنین میزان سابقه‌کار مصاحبه‌شونده‌ها نشان داد که 44درصد از آنان سابقه‌کار 5 تا 15 سال 
و 28درصد آنان سابقه‌کار 16 تا 25 سال داشتند و 28درصد آنان نیز سابقه‌کار 26 سال به بالا داشتند. 
یافته¬های پژوهش، که با استفاده از ابزارها از نمونۀ آماری بخش کیفی مستخرج شدند، پس از مراحل 

کدگذاری، در قالب چهارچوب و مدل پژوهش تنظیم شدند. 

 ابزار گردآوری داده‌ها: برای جمع‌آوری داده‌ها از مصاحبه‌های نیمه‌ســاختاریافته استفاده 
شــد. بدین‌منظور ده روز قبل از مصاحبه، طرح پیشنهادی پژوهش و خلاصه‌ای از پیشینۀ نظری و 
تجربی برای اعضای گروه ارسال شد. سپس در روز مصاحبه، ابتدا موضوعات پژوهش برای اعضا تشریح 
و از آن‌ها خواسته شد نظرات خود را بیان کنند. در گام بعد، به‌منظور گردآوری داده‌های به‌دست‌آمده 
از مصاحبه، فرم مصاحبه طراحی و برای ثبت دیدگاه متخصصان، از یادداشــت‌برداری استفاده شد. 
مسائل اخلاقی رعایت‌شــده در این پژوهش، اطمینان از رضایت آگاهانه از مشارکت‌کنندگان برای 
شرکت در پژوهش و ضبط محتوای مصاحبه‌ها و همچنین حق انصراف از پژوهش در تمامی مراحل 

تحقیق، با مشارکت‌کنندگان بود. 

 روایــی و پایایی ابزار: به‌منظــور اطمینان از روایی ابزار و دقیق‌بــودن یافته‌ها، محقق از 

دو روش بازبینی مشــارکت‌کنندگان و مرور خبرگان غیرشــرکت‌کننده در پژوهش استفاده کرده 
اســت؛ بنابراین مراجعۀ مجدد به مشــارکت‌کنندگان برای تأیید یافته‌های مطالعه، بازبینی ازطریق 
مشارکت‌کنندگان نامیده می‌شود. برای اين کار، پس از تحليل داده‌ها آن‌ها خلاصه و برای بررسی به 
تعدادی از مصاحبه‌شوندگان ارائه شدند. سپس يافته‌ها بررسی شدند و از مشارکت‌کنندگان خواسته 
شد درصورتی که برداشت پژوهشگر با منظور واقعی آنان تناقض داشت، اعلام و آن‌ها را برای اصلاح 
مشخص کنند. باست21 )2003( معتقد است دقت علمی در مطالعۀ کیفی زمانی مهر تأیید می‌گیرد 
که مشــارکت‌کنندگان و همچنین خوانندگانی که تجربۀ انســانی مشابهی داشته‌اند، تجاربی را که 
محقق توصیف می‌کند همانند تجربۀ خود بدانند. به‌منظور افزایش بی‌طرفی، اغلب توصیه می‌شــود 
به‌جای محقق، شــخص ثالث تأییدهای مشارکت‌کنندگان را بررســی کند )طباطبايی و همکاران، 
1392(. برای این کار، پژوهشــگر یک نفر از اســاتید و یک نفر از معلمان را، که در تحلیل داده‌های 
کیفی تجربه داشتند، انتخاب کرد و یک متن مصاحبه در اختیار آنان قرار داد تا دربارۀ صحت‌وسقم 
یافته‌های به‌دســت‌آمده از مرحلۀ کیفی اطمینان حاصل شود. نتایج مرور خبرگان غیرشرکت‌کننده 

نشان‌دهندۀ حداکثر توافق در کدگذاری بود. 
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   محاسبۀ پایایی بازآزمون )شاخص ثبات(
برای محاسبۀ پایایی بازآزمون، از میان مصاحبه‌های انجام‌شده چند نمونه انتخاب شد و هریک 
از آن‌ها در یک فاصلۀ زمانی کوتاه و مشــخص دو بار کدگذاری شد. سپس کدهای مشخص‌شده 
در دو فاصلۀ زمانی برای هریک از مصاحبه‌ها با هم مقایســه شــدند. روش بازآزمایی برای ثبات 
کدگذاری پژوهشگر به کار می‌رود؛ اما با این مشکل روبه‌روست که نتایج حاصل از آزمون مجدد 
ممکن اســت تحت‌تأثیر تمرین و حافظۀ کدگذار قرار گیرد؛ بنابراین به تغییر در قابلیت اعتماد 
کدگذاری منجر می‌شــود. در هریک از مصاحبه‌ها، کدهایی که در دو فاصلۀ زمانی با هم مشابه 
بودند با عنوان توافق و کدهای غیرمشابه با عنوان عدم توافق مشخص شدند. روش محاسبه پایایی 
بین کدگذاری‌هایی که پژوهشگر در دو فاصلۀ زمانی انجام داده بدین‌ترتیب‌اند )خواستار، ۱۳۸۸(:

)2*تعدادتوافقات(

)تعداد کل توافقات(
100* = درصدپایایی بازآزمون

در پژوهش حاضر، پژوهشگر سه مصاحبه را به‌دلخواه انتخاب و هریک از آن‌ها را دو بار در بازه زمانی 
پانزده‌روزه کدگذاری کرده‌ است. میزان توافقات و عدم توافقات در جدول ۳ آمده است. 

 جدول 3.   محاسبۀ پایایی بازآزمون                                                                                                                                        

 تعداد عنوان مصاحبه ردیف
کل کدها

 تعداد 
توافقات

 تعداد 
عدم توافقات

 پایایی 
بازآزمون

1P32812685

2P83616688

3P143111870

95392081کل

براســاس جدول ۳، تعداد کل کدها در دو فاصلۀ زمانی پانــزده روزه برابر 118، تعداد توافقات بین 
کدها در این دو زمان، برابر 46 و تعداد کل عدم توافقات در این دو زمان، برابر22 است. پایایی بازآزمون 
مصاحبه‌های انجام‌شــده در این پژوهش، با استفاده از فرمول ذکرشده، برابر 81درصد است. با توجه به 

اینکه میزان پایایی بیشتر از 60درصد است، قابلیت اعتماد کدگذاری‌ها تأیید می‌شود. 

   پایایی بین دو کدگذار )شاخص تکرارپذیری( 
برای محاســبۀ پایایی مصاحبه با روش توافق درون‌موضوعی دو کدگذار )ارزیاب(، از شخص 
دیگری درخواست شد به‌عنوان همکار پژوهش در پژوهش شرکت کند. آموزش‌ها و تکنیک‌های 



ارزیابی عوامل مؤثر چابکی یادگیری در یادگیری الکترونیکی 
مستانه سلیمی     زهرا طالب     عصمت مسعودی‌ندوشن

127
 ë 90 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 تابستان 

لازم برای کدگذاری مصاحبه‌ها به ایشــان انتقال داده شد. سپس پژوهشگر به همراه این همکار 
پژوهش، تعداد ســه مصاحبه را به‌صــورت تصادفی انتخاب و کدگــذاری کردند و درصد توافق 
درون‌موضوعی، که به‌عنوان شاخص پایایی تحلیل به کار می‌رود، با استفاده از فرمول زیر محاسبه 

شد. 
)2*تعدادتوافقات(

)تعداد کل توافقات(
= درصد توافق درون‌آزمون * 100

 جدول 4.   محاسبۀ پایایی بین دو کدگذار                                                                                                                        

 تعداد عنوان مصاحبه ردیف
کل کدها

 تعداد 
توافقات

 تعداد 
عدم توافقات

 پایایی بین 
دو کدگذار 

1P32611684

2P83213881

3P142710774

85342179کل

جدول 4 نشان می‌دهد که تعداد کل کدهایی که به دست پژوهشگر و همکار پژوهش به ثبت رسیده 
اســت برابر 103، تعداد کل توافقات بین این کدها 41 و تعداد کل عدم توافقات بین این کدها برابر 21 
اســت. پایایی بین کدگذاران برای مصاحبه‌های انجام‌شده در این پژوهش، با استفاده از فرمول ذکر‌شده 
برابر ‌79درصد است. با توجه به اینکه پایایی بیشتر از 60. / است، قابلیت اعتماد کدگذاری تأیید می‌شود 

و می‌توان ادعا کرد که میزان پایایی تحلیل مصاحبۀ کنونی مناسب است. 
پژوهشگر با محاسبه و ارائۀ میزان ضریب پایایی مرحلۀ کدگذاری در‌ مصاحبۀ پژوهشی، این اطمینان 
را به خواننده می‌دهد که کدگذاری‌ها از نظر زمانی )شاخص ثبات( و بین کدگذاران )شاخص تکرارپذیری( 

پایایی مناسبی دارد. 

   روش تجزیه‌وتحلیل داده‌ها
در ایــن پژوهش، بــرای تحلیل داده‌هــا از روش تحلیل مضمــون با اســتفاده از نرم‌افزار 
مکس‌کیودا22 اســتفاده شد. در این تحقیق، برای تحلیل مضامین از روش شش‌مرحله‌ای براون و 
کلارک23 )2006( اســتفاده شده است. فرایند گام‌به‌گام تحلیل مضمون بدین قرار است: تحلیل 
مضمون روشــی برای شــناخت، تحلیل و گزارش الگوهای موجود در داده‌های کیفی است. این 
روش فرایندی برای تحلیل داده‌های متنی است و داده‌های پراکنده و متنوع را به داده‌هایی غنی 
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و تفصیلــی تبدیل می‌کند )بــراون و کلارک، 2006(. تحليل مضمون صرفاً روش کيفی خاصی 
نيست؛ بلکه فرايندی است که در اکثر روش‌های کيفی به کار می‌رود )عابدی جعفری و همکاران، 
1390(. مراحل تحلیل مضمون شــامل شش مرحله است که عبارت‌اند از: مرحلۀ اول، آشنایی با 
داده‌ها؛ مرحلۀ دوم، ایجاد کدهای اولیه و کدگذاری؛ مرحلۀ سوم، جست‌وجوی مضامین؛ مرحلۀ 
چهارم، ترسیم شبکۀ مضامین؛ مرحلۀ پنجم، تحلیل شبکۀ مضامین؛ مرحلۀ ششم، تدوين گزارش.

  یافته‌های پژوهش
در این بخش یافته‌های پژوهش، که مربوط به مصاحبه و تحلیل آن اســت، ارائه می‌‌شود. ابتدا متن 
مصاحبه‌ها پیاده و ســپس مفاهیم اولیه از آن استخراج شــد. مفاهیم اولیه، که به‌لحاظ مفهومی شبیه 
و نزدیک به هم بودند، در یک دســته قرار گرفتند و براســاس مفهوم همان دســته در قسمت مضامین 
سازمان‌دهنده یا مقوله‌های فرعی نام‌گذاری شدند. سپس مضامین سازمان‌دهندۀ دوم دسته‌بندی شدند 

و در دستۀ بزرگ‌تر یا مضامین پایه قرار گرفتند و نام‌گذاری شدند. 

 مرحلۀ اول، آشــنایی با داده‌ها: در این مرحله پژوهشگر برای آشنایی با داده‌ها و یافتن کدهای 

معنــادار طی چند مرحله اطلاعات و داده‌ها را مرور و بازخوانی می‌کند. هنگام شــروع تحلیل مضمون 
ممکن است خود پژوهشگر داده‌ها را جمع کند یا اینکه داده‌های تحقیق در اختیار او قرار گیرد اگر خود 
پژوهشگر داده‌ها را جمع کند، به هنگام تحلیل از دانش و مبنای تحلیلی اولیه برخوردار خواهد بود؛ اما 
مهم این است که پژوهشگر به گونه‌ای در داده‌ها غرق شود که با عمق و غنای محتوای آن‌ها آشنا شود. 

 مرحلۀ دوم، ایجاد کدهای اولیه: در مرحلۀ دوم کدها و مفاهیمی که معنادار و مرتبط با سؤال 

پژوهش بودند، ازطریق کدگذاری باز و محوری مشخص شدند. در این مرحله، پژوهشگر داده‌ها را مطالعه 
کرده و با آن‌ها آشنا شد. همچنین، فهرستی اولیه از ایده‌های موجود در داده‌ها و نکات جالب آن‌ها تهیه 

کرد؛ بنابراین این گام مستلزم ایجاد کدهای اولیه از داده‌هاست )جدول 5(. 

 جدول 5.   کدگذاری اول یافته‌های پژوهش )استخراج مؤلفه‌ها از مصاحبه و منابع(                                                                                         

میزان تکرار مرجعتم آزاد
مضامین کلیدی

  سرعت برقراری ارتباطات الکترونیک1
با اولیای دانش‌آموزان

P1 . P2 . P123

  داشتن سرعت عمل در هماهنگی2
با تغییرات یادگیری الکترونیک

P1 . P2 . P1 . P2 . P125

P11 . P23 . P123 نیروی کار چابک در حوزۀ آموزش الکترونیک3
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میزان تکرار مرجعتم آزاد
مضامین کلیدی

  هوشمندی و تسلط بر تغییرات آموزشی4
و نحوۀ برخورد با آن

P21. P17. P14. P12 4

P13. P14. P9. P1. P5. P8 P11. P10. 8 توانمندی استفاده از ظرفیت‌های آموزش مجازی5

P12. P22. P153 انعطاف‌پذیری در برابر برنامه‌های یادگیری الکترونیک6

P1. P12. P19. P13. 4 ساختار منعطف سازمانی در برخورداری از فناوری اطلاعات7

  چابکی و انعطاف در ارتباط آموزشی8
با دانش‌آموزان

P18. P16. P173

 انعطاف‌پذیری دستورالعمل‌ها و حمایت از روش‌های آموزش 9
الکترونیک

P16. P24. P193

 خلاقیت در درگیرکردن والدین در مباحث درسی 10
دانش‌آموزان

P21. P25. P12
P19. P9. P16

P1. 
7

  نوآوری در آموزش الکترونیک11
به دانش‌آموزان

P17 .P2 .P13

P9. P8. P12 نوآوری در گردآوری محتوای لازم 12
P1. P7. P13

P16. P14. P17
9

 برخورد و ارزیابی خلاقانه و نوآورانۀ دانش‌آموزان در فضای 13
الکترونیکی

P15. P9. P18
P15. 4

P14. P21. P19 اعطای آزادی عمل و استقلال به معلمان در روش‌های آموزش14
P7. P24. P16
P9. P23. P17

9

P11. P12. P18 ارائۀ برنامه‌های متنوع آموزشی مبتنی‌بر خلاقیت آموزشی15
P16. P25. P19

P14. P23. 
8

P6. P24. P17 ارائۀ دستورالعمل‌های خلاقانه به معلمان برای آموزش جذاب16
P5. P2. P18

P9. 
7

 امكان داشتن خطوط پرسرعت اينترنت و تعداد کافی 17
کامپیوتر

P21. P23. P12
P14. P16. 5

P9. P14. P3 وجود نرم‌افزار ارائۀ دورۀ مجازی و الکترونیکی18
P8. 

4

 جدول 5.   )ادامه( 
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میزان تکرار مرجعتم آزاد
مضامین کلیدی

 امکان استقرار نرم‌افزارهای امنیتی در سیستم آموزش 19
مجازی

P21. P1. P3
P19. 

4

20d وجود دبيران و کارکنان آشنا به توليد محتوای الكترونكي P12. P24. P18
P11. P23. P17
P10. P22. P13

9

P1. P2. P183 تدارک امکانات و شرایط دوره‌های آنلاین و مجازی21

P5. P2. P19 فراهم‌بودن زیرساخت‌های مکانی و الکترونیکی22
P6. P3. P12

6

P12 .P4 .P3 فراهم‌آوردن فضای آموزشی مناسب 23
 .P2 .P9

5

 درصد علاقه و انگیزۀ معلمان نســبت بــه اجرای آموزش 24
الکترونیکی

P14. P21. P19
P7. P24. P16

P9. P23. 
8

P11. P18 استقبال اوليای دانش‌آموزان از اجرای آموزش الکترونیک25
P25. P19
P14. P23. 

6

P24. P17. P2. 3 انگيزۀ فراگيران برای استفاده از آموزش الكترونيک26

P21. P23. P123 توجه به نیازهای معلمان، نیازسنجی از مدیران و معلمان27

P9. P14. P33 نظام تشویقی و انگیزشی مناسب به معلمان28

P21. P1. P11 حمایت از کارکنان مدارس در اجرای آموزش مجازی29
P19. P25. P1. P3

P17
8

P12. P24. P18 حمايت مديران ارشد سازمان از استقرار آموزش30
P11. P23. P17
P10. P22. P13

9

 جدول 5.   )ادامه( 
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 مرحلۀ سوم، جســت‌وجوی مضامین: در این مرحلــه، بعد از پایان کدهای معنادار دسته‌بندی 

کدها در قالب مضمون‌های خاص صورت گرفت و مضامین مرتبط با هر دسته نیز نام‌گذاری شد. در این 
مرحله، باید همۀ داده‌ها، کدگذاری اولیه و گردآوری شده باشد و فهرستی طولانی از کدهای مختلف در 
مجموعه داده‌ها شــناخته شده باشد. در این گام، که به تحلیل در سطحی کلان‌تر از کد‌ها تمرکز دارد، 
کدهای مختلف در قالب مضامین مرتب می‌شود. در این مرحله، ممکن است مجموعه‌ای از کدها به هیچ 
مضمونی اختصاص پیدا نکند و یا ممکن است از برخی کدها صرف‌نظر شود. برای چنین کدهایی می‌توان 
از مضمون »سایر« به‌طور موقت استفاده کرد تا در صورت بررسی مجدد، جایگاه مناسب آن‌ها در قالب 

مضامین تعیین شود )جدول 6(.

 جدول 6.   کدگذاری باز و محوری                                                                                                                                      

مضامین پایهمضامین سازمان‌یافته

چابکی آموزشی

 سرعت برقراری ارتباطات الکترونیک با اولیای دانش‌آموزان

 داشتن سرعت عمل در هماهنگی با تغییرات یادگیری الکترونیک

 نیروی کار چابک در حوزۀ آموزش الکترونیک

 هوشمندی و تسلط بر تغییرات آموزشی و نحوه برخورد با آن

 توانمندی استفاده از ظرفیت‌های آموزش مجازی

انعطاف‌پذیری آموزشی

 انعطاف‌پذیری در برابر برنامه‌های یادگیری الکترونیک

 ساختار منعطف سازمانی در برخورداری از فناوری اطلاعات

 چابکی و انعطاف در ارتباط آموزشی با دانش‌آموزان

 انعطاف‌پذیری دستورالعمل‌ها و حمایت از روش‌های آموزش الکترونیک

خلاقیت در آموزش

 خلاقیت در درگیرکردن والدین در مباحث درسی دانش‌آموزان

 نوآوری در آموزش الکترونیک به دانش‌آموزان

 نوآوری در گردآوری محتوای لازم

 برخورد و ارزیابی خلاقانه و نوآورانه دانش‌آموزان در فضای الکترونیکی

برنامه‌های نوآورانه

 اعطای آزادی عمل و استقلال به معلمان در روش‌های آموزش

 ارائۀ برنامه‌های متنوع آموزشی مبتنی‌برخلاقیت آموزشی

 ارائۀ دستورالعمل‌های خلاقانه به معلمان برای آموزش جذاب
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مضامین پایهمضامین سازمان‌یافته

چابکی محیطی

 امكان داشتن خطوط پرسرعت اينترنت و تعداد کافی کامپیوتر

 وجود نرم‌افزارهای ارائۀ دروس به‌صورت مجازی و الكترونكيی

 امكان استقرار نرم‌افزارهای امنيتی در سيستم آموزش مجازی

 وجود دبيران و کارکنان آشنا به توليد محتوای الكترونكيی

زیرساخت‌های آموزشی

 تدارک امکانات و شرایط دوره‌های آنلاین و مجازی

 فراهم‌بودن زیرساخت‌های مکانی و الکترونیکی

 فراهم‌آوردن فضای آموزشی مناسب

اشتیاق یادگیری

 درصد علاقه و انگيزۀ دبيران دربارۀ اجرای آموزش الکترونیک

 استقبال اوليای دانش‌آموزان از اجرای آموزش الکترونیک

 انگيزۀ فراگيران برای استفاده از آموزش الكترونيک

 توجه به نیازهای معلمان، نیازسنجی از مدیران و معلمان

 نظام تشویقی و انگیزشی مناسب به معلمان

پشتیبانی آموزشی

 حمايت کارکنان مدرسه از اجرای آموزش مجازی

 حمايت مديران ارشد سازمان از استقرار آموزش

 حمايت لازم برای نهادينه‌سازی آموزش الكترونيک

دانش و اطلاعات

 درصد آگاهی مسئولان آموزش‌وپرورش از سيستم

 اطلاع‌رسانی و آموزش مفيد به دانش‌آموزان

 وجود مديران باتجربه برای مديريت سيستم آموزش الكترونيک

 وجود سازوكارهای چابک از واحدهای برنامه‌ریزی آموزش‌وپرورش

سازمان چابک

 برنامه‏ریزی‏های مبتنی‌بر چابکی سازمانی برای ارتقای یادگیری الکترونیکی

 طراحی دقيق ساختار سازمانی چابک در زمينۀ آموزش الكترونيک

 توانايی ايجاد سيستم مديريت آموزش الکترونیک چابک

قوانین و مقررات

 تأيكد و التزام قوانين و مقررات به استفاده از تكنولوژی آموزشی

 روشن‌بودن استانداردهای آموزشی لازم برای ارزيابی چابکی یادگیری

 امكان جذب افراد شاغل در آموزش مجازی با تأکید بر روحیۀ نوآوری

 استفادۀ مطلوب از بودجه‌ها در راستای کیفی‌سازی برنامه‌های آموزشی
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مضامین پایهمضامین سازمان‌یافته

یادگیری مشارکتی

 چابکی در اشتراک‌گذاری اطلاعات ميان يادگيرنـدگان

 دریافت پشتیبانی‌های به‌موقع در فضای الکترونیکی

 ایجاد فضایی برای تشویق ارتباطات و تعامل یادگیرندگان با یکدیگر

 نقد و بررسـی کردن ایده‌ها در کلاس‌های مجازی

 مشارکت، همکاری، همدلی در انجام کار تیمی

 استقبال و حمایت از ایده‌های خلاقانه و انتقادی

 طراحی سؤالات پرسشی برای ارتباط با دانش‌آموزان

فرهنگ یادگیری

 اعتقاد به اصول چابکی یادگیری و آموزش در يادگیری الکترونیک

 اعتقاد به یادگیری الکترونیک به‌عنوان فرصتی برای ارتقای مهارت‌ها

 بهبود درک افراد از آموزش الکترونیک

 برداشتن و حذف برداشت‌های اشتباه دربارۀ آموزش الکترونیک

 شکستن مقاومت‌های افراد و ازمیان‌برداشتن دیدگاه‌های سنتی

هدفمندی آموزشی

 هم‌سویی دوره‌های آموزشی با اهداف چابکی سازمانی

 شفاف‌بودن اهداف برگزاری دوره‌های آموزشی الکترونیکی

 صراحت در انتخاب اهداف دورۀ یادگیری الکترونیکی

جهت‌داربودن آموزش

 پویایی برنامه‌های آموزشی الکترونیکی

 ارتباط درونی بین برنامه‌های آموزشی

 جهت‌دارکردن آموزش‌های یادگیری الکترونیکی

براساس جدول ۶، پانزده مضمون سازمان‌یافته به‌دست‌آمده از کدگذاری گزینشی 60 مضمون مرحله 
بعد دسته‌بندی ابعاد شناسایی‌شده در کدگذاری مفهومی به‌صورت مضامین فراگیر است. مطابق جدول 
۷، پانزده مضمون ســازمان‌یافته شناسایی‌شده در ســه مضمون فراگیر کلی چهارچوب‌بندی شدند که 

شامل الزامات، فرایند و پیامد است. 
 مرحلۀ چهارم، بازبینی مضمون‌هــا: بعد از پایان نام‌گذاری مضامیــن و اطمینان از صحت و 

درستی اطلاعات، مضامین مجدد بازبینی و مواردی از آن اصلاح شد؛ بنابراين در این مرحله، پژوهشگر 
مجموعه‌ای از مضامین را پیشــنهاد و آن‌ها را پالایش می‌کند. مضامین شــناخته منبع اصلی تشــکیل 

شبکه‌های مضامین است. 

 جدول 6.   )ادامه( 
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 مرحلۀ پنجم، تحلیل شــبکۀ مضامین: در این مرحله، ویژگی‌های هر مضمون مشــخص شد 

و دســته‌بندی کدها به‌صورت دقیق طبق تعاریف جای‌گذاری شــد. در این مرحله، پژوهشگر به شبکۀ 
رضایت‌بخشــی می‌رســد. در این حالت، می‌تواند مضامین پیشنهادشده برای تحلیل داده‌ها را تعریف و 
تعدیل و داده‌ها را براساس آن‌ها تحلیل کند. در این گام، شبکۀ مضامین رسم‌شده، بررسی و تجزیه‌وتحلیل 

می‌شود )آتراید و استرلینگ، 2001( )جدول ۷(.

 جدول 7.   چارچوب‌بندی کدهای حاصله از مصاحبه‌های پژوهش                                                                                         

مضامین ساختاریافتهمضامین فراگیر

الزامات چابکی یادگیری
 چابکی محیطی، اشتیاق یادگیری، پشتیبانی آموزشی، برنامه‌های نوآورانه، زیرساخت‌های آموزشی، دانش 

و اطلاعات

فرایند چابکی یادگیری
 چابکی آموزشی، سازمان چابک، یادگیری مشارکتی، انعطاف‌پذیری آموزشی، خلاقیت در آموزش، قوانین 

و مقررات

پیامدهای چابکی 
 فرهنگ یادگیری، هدفمندی آموزشی، جهت‌داربودن آموزشیادگیری

 مرحلۀ ششم تدوين گزارش: در اين مرحله، زمانی که مجموعۀ کاملی از مضامين نهايی 

فراهم شــده باشد، تحليل و تدوين گزارش نهايی تحقيق صورت می‌گيرد. گزارش بايد شواهد کافی 
و مناســبی دربارۀ مضامين موجود در داده‌های کافی برای هر مضمون عرضه کند. مضامین فراگیر 
الزامات چابکی یادگیری، از شش مضامین ساختاریافته، چابکی محیطی، اشتیاق یادگیری، پشتیبانی 
آموزشی، برنامه‌های نوآورانه، زیرساخت‌های آموزشی، دانش و اطلاعات تشکیل شده است؛ بنابراین 
محیط کار و فضای آموزشــی باید دارای تجهیزات و امکانات مناسب باشد. معلم چابک باید اشتیاق 
یادگیری و برنامه‌های نوآورانه و دانش و اطلاعات کافی داشــته باشــد و توجه به زیرســاخت‌های 

آموزشی را نیز مدنظر قرار دهد. 
مضامین چابکی فرایند از شــش مضمون ساختاریافتۀ چابکی آموزشــی، سازمان چابک، یادگیری 
مشارکتی، انعطاف‌پذیری آموزشــی، خلاقیت در آموزش، قوانین و مقررات تشکیل شده است که معلم 
چابک باید در حین کار، انعطاف‌پذیر باشــد، خلاقیت و نوآوری در کار داشــته باشــد و رعایت قوانین و 

دستورالعمل‌ها را سرلوحۀ کار خود قرار دهد. 
مضامین پیامد چابکی یادگیری: از ســه مضمون ساختاریافته تشکیل شده است که شامل فرهنگ 
یادگیری، هدفمندی آموزشــی و نیز جهت‌داربودن آموزش اســت؛ درنتیجه می‌توان گفت معلم چابک 
به‌صورت هوشمندانه با مسائل برخورد می‌کند. رعایت فرهنگ یادگیری، ارائۀ آموزش به‌صورت هدفمند 

و جهت‌دار در ضمن کار با یادگیرندگان. 
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در این پژوهش، شناسایی مضامین براساس روش استقرایی صورت گرفته است. در روش استقرایی، 
فرایند کدگــذاری داده‌ها بدون تلاش برای انطباق آن با چهارچوب کدگذاری ازقبل‌تهیه‌شــده صورت 

می‌گیرد و تحلیل مضمون براساس داده‌ها انجام می‌شود )جعفری عابدی و همکاران، 1390(. 

زیرساخت‌های آموزشی

پشتیبانی آموزشی

برنامه‌های نوآورانه

اشتیاق یادگیری

یادگیری مشارکتی

 پیامدهای 
چابکی یادگیری

 الزامات
چابکی یادگیری

 فرایندهای 
چابکی یادگیری

چابکی آموزشی

سازمان چابک

خلاقیت در آموزشی

فرهنگ یادگیری

جهت‌دار بودن آموزش

هدفمندی آموزشی

قوانین و مقررات

دانش و اطلاعات

چابکی محیطی

 چابکی یادگیری
در یادگیری الکترونیکی

انعطاف‌پذیری آموزشی

 شکل 1.   مدل مفهومی پژوهش                                                                                                                                          
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  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
یافته‌ها نشــان داد 60 مضمون پایه و 15 مضمــون اصلی از مؤلفه‌های چابکی 
یادگیری در یادگیری الکترونیکی است. این مضامین عبارت‌اند از: چابکی محیطی، 
اشــتیاق یادگیری، پشتیبانی آموزشی، برنامه‌های نوآورانه، زیرساخت‌های آموزشی، 
دانش و اطلاعات، چابکی آموزشی، سازمان چابک، یادگیری مشارکتی، انعطاف‌پذیری 
آموزشــی، خلاقیت در آمــوزش، قوانین و مقررات، فرهنــگ یادگیری، هدفمندی 

آموزشی و نیز جهت‌داربودن آموزش. الزامات چابکی بدین قرارند: 
  1.  چابکــی محیطی: از مهم‌تریــن عوامل افزایش پتانســیل یادگیری، محیط 
یادگیری اســت. محیط یادگیری مثبت و اثربخش به افزایش ســرعت یادگیری و 
یادگیری عمیق منجر می‌شــود. دراین‌راستا »وجود دبيران و کارکنان آشنا به توليد 
محتوای الكترونكيی، امكان داشتن خطوط پرسرعت اينترنت و تعداد کافی کامپیوتر 
راز ضرورت‌های مدارس اســت«. محققان بر این باورنــد که محیط یادگیری غنی، 
دقت یادگیری را بهبود می‌بخشد و شرایط بهتری را برای یادگیری فراهم می‌آورند. 
یادگیرنده در امر یادگیری نقشی اصلی ایفا می‌کند. فراگیرانی که در شیوۀ یادگیری 
یادگیری احساس می‌کنند )کوهن24،  آزادی عمل دارند مســئولیت بیشــتری را در‌

 .)1997
  2.   اشــتیاق یادگیری: چابکی یادگیری توانایی برای یادگیری در زمانی اســت 
کــه کمترین انتظار را بــرای آن داریم. این مفهوم نه‌فقــط در کلاس درس یا طی 
یک دورۀ آموزش رســمی، بلکه حتی در تجربیات روزمره نیز مطرح می‌شود. بدون 
چابکی یادگیری، احتمال بیشتری وجود دارد که رهبران و معلمان سازمان اشتباهات 
گذشــته را تکرار کنند و آمادگی کمتری برای آینده‌ای نامطمئن خواهند داشــت. 
چابکــی یادگیری توانایــی و میل به یادگیری از تجربیات و ســپس به‌کاربردن آن 
یادگیری بــرای عملکرد موفقیت‌آمیز در موقعیت‌های جدید اســت. افرادی که در 
یادگیری چابک هستند به‌دنبال تجربیات جدید برای یادگیری هستند و از مشکلات 
و چالش‌های پیچیدۀ مرتبط با تجربیــات جدید لذت می‌برند؛ بنابراین »تعدادی از 
مصاحبه‌شوندگان اظهار داشــتند که جهت بالابردن اشتیاق به یادگیری باید نظام 
تشویقی و انگیزشی مناسب به معلمان مدنظر قرار گیرد، توجه به نیازهای معلمان، 
نیازسنجی از مدیران و معلمان، و علاقه‌مندی و انگيزۀ دبيران دربارۀ اجرای آموزش 
الکترونیک نیز ازجمله برنامه‌های آموزش‌وپرورش در دســتور کار باشــد«. در واقع 
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اشــتیاق یادگیری در نتیجۀ تمایل فراگیران به درگیرشــدن در فرایند یادگیری و 
به‌منظور کسب بهتر دانش و مهارت اشاره دارد )فردریکز25 و همکاران، 2004(.    

  3.  پشــتیبانی آموزشی: هدف پشتیبانی آموزشــی کمک به معلمان به‌منظور 
تدریس مؤثر دوره‌های آموزش در محیطی آموزشی است. امروزه آموزش الکترونیکی 
در مدارس اســتفاده می‌شــود؛ اما مدرســان آن از آموزه‌های مطابق با مهارت‌های 
موردنیازشــان بهره‌مند نمی‌شــوند. در برخی از مؤسســات آموزشــی، معلمان با 
آموزش‌های کم یا بدون آموزش در دوره‌های یادگیری الکترونیکی مشغول می‌شوند؛ 
بنابراین توجه به توسعۀ آموزش و یادگیری الکترونیکی، و ایجاد یک برنامۀ کارآموزی 
برای آماده‌سازی اولیه و پشتیبانی مستمر که به نیاز‌های معلمان و اهداف یادگیری 
حساس باشد اهمیت دارد؛ زیرا دریافت پشتیبانی‌های به‌موقع در فضای الکترونیکی 
برای معلمان یکی از ضروریات است. از ديدگاه مشارکت‌کنندگان »حمايت کارکنان 
مدرســه از اجرای آموزش مجازی، حمايت مديران ارشد سازمان از استقرار آموزش، 
حمايت لازم جهت نهادينه‌سازی آموزش الكترونيک جزو لاينفک پشتيبانی آموزشی 
می‌باشد« )دی سیمون26، 2006(. با توجه به توسعۀ آموزش و یادگیری الکترونیکی، 
ایجاد یک برنامۀ کارآموزی برای آماده‌سازی اولیه و پشتیبانی مستمر که به نیازهای 

مدرس و اهداف یادگیری حساس باشد اهمیت دارد. 
  4.  برنامه‌های نوآورانه: استفاده از نوآوری‌ها به‌منزلۀ یک اصل به بهبود کیفیت، 
جایگزین روش‌های کهنه با روش‌های نوین، ســهولت دسترسی به اطلاعات تازه و 
تســریع در کارها و درنهایت به برآورده‌شــدن انتظارات جدید مخاطبان می‌انجامد. 
نــوآوری به‌منظــور ارتقــای کمی و کیفــی آموزش ضروری اســت؛ امــا به علت 
سروکارداشتن با دانش‌آموزان ضرورت آن دوچندان می‌شود. براساس نظرات برخی 
از مشارکت‌کنندگان، »ارائۀ دستورالعمل‌های خلاقانه به معلمان برای آموزش جذاب، 
ارائۀ برنامه‌های متنوع آموزشــی مبتنی‌بر خلاقیت آموزشــی، اعطای آزادی عمل و 
اســتقلال به معلمان در روش‌های آموزش« در نوآوری و خلاقیت معلمان تأثیرگذار 
است؛ بنابراین معلمان باید از روش‌های سنتی به‌سمت روش‌های غیرسنتی و جدید 
روی آورند و شــیوۀ تدریس خود را تغییر دهند تا دانش‌آموزان آگاهانه با مســائل 
جدید و نو روبه‌رو شوند لازمۀ رسیدن به آموزش‌وپرورش خلاق و نوآورانه به‌کارگیری 

شیوه‌های مدرن و تازه در امر یاددهی و یادگیری است )عبادی، 1394(. 
  5.  زیرساخت‌های آمـوزشی: زیـرسـاخت بــه مجموعه‌الزامات سخت‌افزاری و 
نرم‌افزاری گفته می‌شــود که بدون آن‌‌ها نمی‌توان خدمــات یا به‌طورکلی محصول 
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باکیفیتی را عرضه یا ارائه کرد. همان‌طور که مشــخص اســت، زیرساخت‌ها به دو 
بخش زیرساخت سخت و نرم تقسیم شده است. زیرساخت‌های سخت به امکانات و 
تجهیزات فیزیکی لازم برای عملکرد یک صنعت مدرن اطلاق می‌شود و زیرساخت نرم 
به استانداردهای اقتصادی، بهداشتی، اجتماعی و فرهنگی ایجادشده در یک سازمان 
اطلاق می‌شود )رنتالا و آناند27، 2014(. در این راستا، مؤلفۀ زیرساخت‌های آموزشی 
به میزان امکانات زیرساختی، که برای تحول در سیستم چابکی یادگیری در آموزش 
الکترونیک است، اشــاره دارد؛ بنابراین اگر به‌دنبال آموزش‌وپرورش متحول و پویا و 
به‌روز مبتنی‌بر جامعۀ ایرانی و اسلامی هستیم، باید بکوشیم نخست برای فراهم‌کردن 
زیرســاخت‌های لازم به‌منظور اجرای کامل سند تحول بنیادین تأمین بودجه کنیم؛ 
دوم با توجه به نیازهای آموزش‌وپرورش نوین نیروی انســانی آموزش دهیم؛ سوم از 
فنّاوری‌های نوین و پیشــرفته استفاده کنیم. از ديدگاه مشارکت‌کنندگان، »تدارک 
امکانات و شــرایط دوره‌های آنلاین و مجازی، فراهم‌بودن زیرســاخت‌های مکانی و 
الکترونیکی و فراهم‌آوردن فضای آموزشــی مناســب« از مؤلفه‌های زیرساخت‌های 

آموزشی است. 
  6.  دانش و اطلاعات: در صورتی که عملکرد معلم را در مدرسه مجموعه‌فعالیت‌‌هایی 
بدانیم که معلم طی فرایند یاددهی‌یادگیری برای رسیدن به اهداف تعیین‌شده انجام 
می‌دهد، این عملکرد در تربیت دانش‌آموزان و درنتیجه عملکرد آن‌ها به‌منزلۀ عضوی 
از جامعه نقش چشــم‌گیری دارد؛ زیرا معلمان بیشترین زمان را با دانش‌آموزان در 
کلاس درس به سر می‌برند و تمام رفتار‌ها، مهارت‌ها، تخصص‌ها و فرایند تدریسشان 
مســتقیماً بر شاگردانشــان اثر می‌گذارد؛ ازاین‌رو با بهبود عملکرد معلمان می‌توان 
عملکرد دانش‌آموزان و کیفیت بازدهی نظام آموزشــی را بهبود بخشید )محمودی و 
همکاران، 1393(. در اين راستا، درصد آگاهی مسئولان آموزش‌وپرورش از سيستم، 
اطلاع‌رســانی و آموزش مفيد به دانش‌آموزان، وجود مديران باتجربه برای مديريت 
سيســتم آموزش الكترونيک، وجود ســازوكارهای چابک از واحدهای برنامه‌ریزی 

آموزش‌وپرورش، نقش چشمگيری در دانش و اطلاعات معلمان دارد. 
 فرایند چابکی یادگیری عبارت‌‌اند از: 

  7.  چابکی آموزشی: سرعت برقراری ارتباطات الکترونیک با اولیای دانش‌آموزان، 
داشــتن ســرعت عمل در هماهنگی با تغییرات یادگیری الکترونیک، نیروی کار 
چابک در حوزۀ آموزش الکترونیک، هوشــمندی و تســلط بر تغییرات آموزشی و 
نحوۀ برخورد با آن، توانمندی اســتفاده از ظرفیت‌های آموزش مجازی، و نیز طبق 
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گفتۀ تعدادی از مشارکت‌کنندگان »داشتن سرعت عمل در هماهنگی با تغییرات 
یادگیری الکترونیک، نیروی کار چابک در حوزۀ آموزش الکترونیک، هوشــمندی 
و تســلط بر تغییرات آموزشــی و نحوۀ برخورد با آن می‌تواند در چابکی آموزشی 

اثرگذار باشد. 
  8.  سازمان چابک: سازمان چابک سازمانی است که به تغییرات محیطی سریع 
پاســخ می‌دهد و در رفع نیاز‌های مشــتریان انعطاف‌پذیری بالایی دارد. ســازمان 
چابک توانایی بســیاری در ایجاد تغییرات محیطی و رفع نیازهای مشــتریان خود 
دارد. به‌عبارت‌دیگر، چابکی در اینجا به معنای توانمندی ســازمان در پیش‌بینی و 
درک تغییرات پیش‌‌روســت؛ به‌نحوی که یک ســازمان چابک، تغییرات موجود در 
فضای کســب‌وکار را به‌سرعت تشــخیص داده و این تغییرات را در جهت توسعه و 
پیشرفت سازمان مفید می‌داند. بنا بر اظهارات برخی از مشارکت‌کنندگان، مواردی 
همچون »توانايی ايجاد سيســتم مديريت آمــوزش و يادگيری الکترونیک چابک، 
برنامه‏ریزی‏های مبتنی‌بر چابکی ســازمانی به‌منظور ارتقای یادگیری الکترونیکی« 
می‌تواند در سازمان چابک تأثیرگذار باشد؛ زیرا در سازمان آموزشی چابک ساختار 
ســازمان نباید سلســله‌مراتبی یا خطی باشــد؛ بلکه باید ســاختار افقی، منعطف، 
غیرخطی و تشــکیلاتی باشــد تا تمامی افراد بتوانند در تصمیم‌گیری‌ها مشارکت 
کنند و ســازمان را برای خود بدانند. این امر موجب حس پویایی و مســئولیت در 
افراد می‌شــود. مدارس به‌سبب حساســیت و اهمیت در امر آموزش‌وپرورش باید 
چابک باشند تا بتوانند در برابر محیط‌های پویای امروزی به ارائۀ خدمات خود ادامه 
دهند. مدارس نهادهایی هستند که دائماً باید ساختار، برنامه‌ها، روندها و منابع خود 
را با تغییر و تحولات در جامعه، هماهنگ کنند )شیرازی، 1373 به نقل از عباسی 

و همکاران، 1401(. 
  9.  یادگیری مشارکتی: به اعتقاد باومن و بريگز28 )2003( با ایجاد و انتشار دانش، 
یعنی تبادل اطلاعات بین افراد، زمینۀ دست‌یابی به چابکی یادگیری مشارکتی فراهم 
می‌شود. معلمان با داشتن مهارت مشــارکت و تعامل در مدرسۀ و کلاس در مسیر 
رســیدن به چابکی و جذب دیگران برای همکاری و اســتفاده از توانایی‌های خود و 
دیگران در فعالیت‌های مشــارکتی و اجتماعی هســتند. این اتفاق بیشتر با مفهوم 
مهارت روابط و تعاملات اجتماعی در یادگیری متناسب است. مطابق نظر تعدادی از 
مشارکت‌کنندگان »چابکی در اشتراک‌گذاری اطلاعات ميان يادگيرنـدگان، دریافت 
پشــتیبانی‌های به‌موقع در فضای الکترونیکی، ایجاد فضایی برای تشویق ارتباطات و 
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تعامل یادگیرندگان با یکدیگر، طراحی سؤالات پرسشی برای ارتباط با دانش‌آموزند« 
در جهت رسيدن به يادگيری مشارکتی مؤثرند. 

  10.  انعطاف‌پذیری آموزشی: انعطاف‌پذيری به معنای توانايی تطابق و سازگاری 
با محيط اســت؛ به‌عبارتی انعطاف‌‌پذيری توانايــی توليدوارانۀ محصولات و خدماتی 
متمايز و گوناگون و دســتيابی به اهداف مختلف با منابع و تجهيزات يکســان است 
)ليــن29 و همکاران، 2006(. معلمان و مدیران باید انعطاف‌پذیر و وفق‌پذیر باشــند 
و همچنین در مدیریت‌های هم‌زمان رشــد و رســیدن به اهداف، اولویت‌ها، افراد و 
راهکار‌ها بدون قربانی‌کردن نتایج مهارت داشته باشند. آن‌ها باید بتوانند توجه خود 
را از موقعیتی فوری و با زمان کم برای آماده‌سازی تغییر دهند و ماهرانه هر آنچه در 
مسیرشان قرار می‌گیرد مدیریت کنند. چابک‌ترشدن در تفکرمان، به این معناست که 
می‌توانیم آسان‌تر خود را وفق دهیم و بیاموزیم، گزینه‌های در دسترس برای خودمان 
را گسترش دهیم و برای تصمیمات آگاهانه‌تر و روشن‌تر توانا شویم. براساس نظرات 
برخی از مشارکت‌کنندگان »انعطاف‌پذیری در برابر برنامه‌های یادگیری الکترونیک، 
چابکی و انعطاف در ارتباط آموزشــی با دانش‌آموزان، انعطاف‌پذیری دستورالعمل‌ها 
و حمایت از روش‌های آموزش الکترونیک« ازجمله موارد انعطاف‌پذيری آموزشــی و 

تأثيرگذار در امر آموزش است. 
  11.  خلاقیت در آموزش: دنیایی که در آن زندگی می‌کنیم به‌سرعت درحال تغییر 
است. در این زمان، تفکر خلاق کلیدی است که امکان مواجهه با مشکلات، تطبیق و 
درنهایت موفقیت را برای ما فراهم می‌کند. مهم‌ترین مسئله بعد از تشخیص خلاقیت 
در افراد، حفظ و چگونگی پرورش آن اســت. روش‌هــای تدریس خلاقیت ازجمله 
راهبردهایی اســت که در این زمینه مؤثر اســت. درک و شناخت انگیزۀ درونی نیز 
مرحله‌ای بسیار مهم برای تشویق خلاقیت در افراد است. برای ایجاد خلاقیت، هوش، 
استعداد، مهارت و تلاش لازم است، اما کافی نیست. انگیزۀ درونی باید به آن اضافه 
شود تا خلاقیت شکل بگیرد. باید امکانات مناسبی به‌منظور پرورش خلاقیت‌های افراد 
ارائه شــود و معلم و استاد اجازۀ عکس‌العمل داشته باشند تا برای پرورش خلاقیت 
از کمترین زمان، بیشــترین استفاده را ببرند )شاه علی زاده و همکاران، 1393(. بنا 
بر نظر برخی از مشــارکت‌کنندگان، خلاقیت و نــوآوری در آموزش الکترونیک به 
دانش‌آموزان، برخورد و ارزیابی خلاقانه و نوآورانۀ دانش‌آموزان در فضای الکترونیکی 
و نــوآوری در گردآوری محتــوای لازم، در زمينۀ خلاقيت در امر آموزش مهم تلقی 

می‌شوند. 



ارزیابی عوامل مؤثر چابکی یادگیری در یادگیری الکترونیکی 
مستانه سلیمی     زهرا طالب     عصمت مسعودی‌ندوشن

141
 ë 90 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 تابستان 

  12.   قوانیــن و مقررات: بی‌شــک رعایت قوانین و مقررات آموزشــی به‌منزلۀ 
بخشــی از درون‌داده‌های سیستم آموزشــی ازطریق متصدیان امر آموزش امری 
الزامی اســت و رعایت این قوانین علاوه‌بر تســهیل امور آموزشی از قبیل ثبت‌نام، 
انتخــاب واحد، برگــزاری کلاس‌ها، حضــور منظم فراگیــران در کلاس درس و 
همچنین برگزاری امتحانات و غیره در شــکل‌گیری شخصیت فراگیران در آینده 
نقش بسزایی دارد؛ بنابراین معلمان در مقام گردانندگان امور باید احترام به قوانین 
و مقــررات، وقت‌شناســی، نظم در کار، دقت و آگاهی از امور را ســرلوحۀ فعالیت 
خویــش قرار دهند )حســن‌زاده طاهری و همــکاران، 1388(؛ بنابراین از دیدگاه 
و نظــر تعدادی از مشــارکت‌کنندگان در مصاحبه در زمینــۀ قوانین و مقررات به 
این موارد اشــاره کردند: تأيكد و التزام قوانين و مقررات به اســتفاده از تكنولوژی 
آموزشی، روشن‌بودن اســتانداردهای آموزشی لازم برای ارزيابی چابکی یادگیری، 
امكان جذب افراد شــاغل در آموزش مجازی با تأکید بر روحیۀ نوآوری، اســتفادۀ 
مطلوب از بودجه‌ها در راســتای کیفی‌سازی برنامه‌های آموزشی، در مسير قوانين 

و مقررات ضروری است. 
 پیامد‌های چابکی یادگیری شامل: 

  13.   فرهنگ یادگیری: باورهـا، ارزش‌هـا، انگیزه‌هـا و فرهنگ چابکی یادگـیری 
را بین معلمان گســترش می‌دهد. معلمان دانــش و مهارت‌های لازم را برای تحقق 
هدف‌های آموزشــی و تربیتی چابکی یادگیری فراگیــران ارتقا می‌دهند. همچنین 
اعتقاد به یادگیری الکترونیکی فرصتی برای ارتقای مهارت‌ها و فرهنگ یادگیری است. 
باعث حذف برداشــت‌های اشتباه دربارۀ آموزش الکترونیکی می‌شود؛ بنابراین طبق 
گفتۀ تعدادی از مشارکت‌کنندگان »شکســتن مقاومت‌های افراد و ازمیان‌برداشتن 
دیدگاه‌های سنتی، برداشتن و حذف برداشت‌های اشتباه در مورد آموزش الکترونیک، 
اعتقاد به یادگیری الکترونیک به‌منزلۀ فرصتی برای ارتقای مهارت‌ها« فرصتی برای 
ارتقا بيشتر فرهنگ يادگيری هستند. پژوهش‌های بین‌المللی دربارۀ فرهنگ آموزش 
و یادگیری نشــان می‌دهند که آموزش فعالیتی فرهنگی است، فعالیتی که در قالب 
برنامه‌های فرهنگی رخ می‌نمایانــد و در نهاد مخاطبان خود مأوا می‌گیرد؛ بنابراین 
از مهم‌تریــن عوامل مؤثــر در فرهنگ یادگیری عبارت‌انــد از: ویژگی‌های علمی و 
شــخصیتی مدیر مدرسه، ویژگی‌های علمی و شــخصیتی معلم، ویژگی‌های علمی 
و اخلاقی دانش‌آموزان، محتوای کتاب‌های درســی، فضا و تجهیزات مدرسه، و نوع 

ارزشیابی )الماسی و همکاران، 1395(. 



142
ë شمارة 90

ë سال بیست‌وسوم 
ë تابستان 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

  14.  هدفمندی آموزشی: آموزش هدفمند چیزی است که شما را به اهداف واقعی 
آنان در تدریس می‌رساند. به‌این‌منظور، لازم است دیدگاه خود را دربارۀ مقولۀ هدف 
در آموزش از پرکردن ســاعات و رئوس مطالب تغییر دهید و به کیفیت و پیشرفت 
واقعی فراگیران خود بیندیشــید. داشتن تدریســی هدفمند در درجۀ اول نیازمند 
تعیین اهداف شفاف و قابل ارزیابی است. بنا بر اظهارات برخی از مشارکت‌کنندگان 
»شــفاف‌بودن اهداف برگزاری دوره‌های آموزشــی الکترونیکی، همسویی دوره‌های 
آموزشی با اهداف چابکی سازمانی« می‌تواند در هدفمندی آموزش تأثيرگذار باشند؛ 
بنابراین ازآنجاکه داشــتن نیــروی کار متخصص مســتلزم برنامه‌ریزی بلندمدت و 
آموزش اســت، باید جهت اجرای صحیح و دقیق برنامه‌ها و اهداف، نیروی انســانی 
مناســب با آن را پرورش دهیم و همان‌طور که بر همگان آشکار است، فرایند تربیت 
چنیــن نیروهایی نیازمند صرف وقت و هزینۀ فراوان بوده و این امر خود، هماهنگی 
نهادهای تصمیم‌گیری، اجرایی و آموزشــی را می‌طلبد تا درنهایت بتوانیم با آموزش 
هدفمند، برای نیل به اهداف بلندمدت کشور نیروی کار مؤثر و کارآمد داشته باشیم 

) حسینی و خلیلی، 1392(. 
  15.  جهت‌داربــودن‌ آموزش: پویایی برنامه‌های آموزشــی الکترونیکی، ارتباط 
درونی بین برنامه‌های آموزشــی، جهت‌دارکردن آموزش‌های یادگیری الکترونیکی، 

ارتباط درونی بین برنامه‌های آموزشی.
یافته‌های این پژوهش نشان داد 60 مضمون پایه و 15 مضمون اصلی در چابکی 
یادگیری در یادگیری الکترونیکی مؤثر اســت. این مضامین شامل چابکی محیطی، 
اشــتیاق یادگیری، پشتیبانی آموزشی، برنامه‌های نوآورانه، زیرساخت‌های آموزشی، 
دانش و اطلاعات، چابکی آموزشی، سازمان چابک، یادگیری مشارکتی، انعطاف‌پذیری 
آموزشی، خلاقیت در آموزش، قوانین و مقررات، فرهنگ یادگیری، هدفمندی آموزشی 
و نیز جهت‌داربودن آموزش است. این یافته‌ها با نتایج پژوهش برخی محققان دیگر 
ازجمله مهاجرانی )1400(، فروهر و همکاران )1394(، جعفری و تیموری )1398( 
و نقوی و همکاران )1399( همسوست. یافته‌های مهاجرنیا )1400( نشان داد ابعاد 
چابکی یادگیری دانش‌آموزان شامل ابعاد شخصیتی، رفتاری و مهارتی بود. همچنین 
مؤلفه‌های مدیران چابک، معلم چابک، دانش‌آموز چابک، محیط چابک، برنامۀ درسی 
چابک و تکنولوژی آموزشی چابک به‌منزلۀ عوامل تسهیل‌کنندۀ چابکی یادگیری در 
مقطع ابتدایی برای دانش‌آموزان شناسایی شد. فروهر و همکاران )1394( معتقدند 
سرمایۀ روان‌شــناختی در چابکی یادگیری تأثیر می‌گذارد و از طرف دیگر، چابکی 
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یادگیری نقش میانجی بین ســرمایۀ روان‌شــناختی و توســعۀ فردی ایفا می‌کند. 
یافته‌های معصومی‌فرد )1398( نشــان داد که تعامل »دانشــجو ـ دانشجو« دارای 
بیشترین اهمیت در کیفیت یادگیری مشارکتی است؛ بنابراین به نظر می‌رسد تعاملی 
که میان دانشــجویان برقرار می‌شــود تضمین‌کنندۀ کیفیت یادگیری مشارکتی در 
آموزش الکترونیکی اســت. نقوی و همکاران )1394( هفت عامل فرهنگ، تشکیل 
ســازمان دانش‌محور، نیروی کار چابک، بهبود مستمر، شراکت و همکاری جمعی، 
فناوری اطلاعات و ســاختار ســازمانی به‌منزلۀ عوامل اصلی توانمندساز ساختاری 
چابکی سازمانی در دانشگاه‌ها می‌دانند. این مسئله، که عصر دیجیتال طراحی و ارائۀ 
الگوهای خاصی برای محیط‌های یادگیری نوآورانه را می‌طلبد، نشان‌دهندۀ اهمیت 
توجه به چابکی یادگیری الکترونیکی است. از ضروریات استفاده از چابکی یادگیری 
الکترونیکی این است که معلمان هر مدرسه اصلی‌ترین و ماندگارترين سرمایه‌های آن 
به شــمار می‌روند و راه رشد، توسعۀ واقعی و بلندمدت مدرسه و جامعه از راه نيروی 
انسانی و يكفيت بالای آن‌ها امكان‌پذير است. کیفیت بالای نیروی انسانی مگر از راه 
یادگیری میســر نیست؛ خصوصاً در جهان متغیر و متلاطم امروز، که شدت و حدت 
تغییرات زیاد است، باید در وهلۀ اول ازطریق یادگیری الکترونیکی خود را با تغییرات 
پیشــرو تطبیق دهند و در وهلــۀ دوم باید بدانند که دیگر نمی‌توان از شــیوه‌های 
قدیمی یادگیری اســتفاده کرد. به اهمیت یادگیری مداوم در سازمان‌ها، به‌خصوص 
ســازمان‌های آموزشی همچون مدارس، مدتی اســت که به‌طور چشمگیری توجه 
می‌شود. همچنین یافته‌های ســاپوترا و همکاران )2018( نشان داد سه جزء اصلی 
الگوی مفهومی چابکی یادگیری مبتنی است ‌بر یادگیری الکترونیکی که عبارت‌اند از 
الزامات چابکی یادگیری، فرایند چابکی یادگیری و پیامدهای چابکی یادگیری و نیز 
یافته‌های گوش و مودلی )2021( نشــان داد که چابکی یادگیری ارتباط معناداری 
با اثربخشــی سیســتم‌های یادگیری الکترونیکی دارد؛ همچنین فرهنگ و فناوری 
یادگیــری الکترونیکی بین چابکی و نتیجۀ یادگیری نقش واســطه‌ای دارند. هارون 
و همکاران )2017( معتقدند برای توانمندســازی یادگیری الکترونیکیِ یادگیرنده 
ازطریق تعامل یادگیرنــدگان و همچنین برای یادگیری الکترونیکی پایدار، علاوه‌بر 
تعامل مربی ـ یادگیرنده، تعامل یادگیرندگان با یکدیگر نیز تســهیل‌کننده، بســیار 
مهم و ارزشــمند است. چیترا و همکاران )2018( دریافتند که مؤلفه‌های چابکی در 
دانشگاه‌ها، که شامل درک و فهم، راهبردی، قابلیت رهبری، انسجام و تعهد، نوآوری 

و انعطاف‌پذیری منابع است، با یافته‌ها همسوست. 
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داده‌های این پژوهش شــامل ســه مضمون فراگیر الزامات، فرایندها و پیامدها 
بود. یافته‌ها نشــان داد ارتباط بین تمامی مؤلفه‌ها معنادار بوده )p <0/05( و شدت 
رابطه نیز، به‌جز دو مورد که شــدت رابطه‌اش متوســط بود، در مابقی موارد در حد 
قوی تا بسیار قوی است. دو موردی که به‌نسبت بقیۀ مؤلفه‌ها ضعیف‌تر بودند شامل 
پشتیبانی آموزشی، دانش و اطلاعات است. ازآنجاکه ضریب مسیر همۀ مؤلفه‌ها بیشتر 
از 0/50 و ارتباط بین آن‌ها معنادار )p <0/05( است؛ بنابراین می‌توان نتیجه گرفت 
الگــوی چابکی یادگیری در یادگیری الکترونیکی در برازش به داده‌ها از اعتبار کافی 
برخوردار است؛ بنابراین با توجه به شناسایی مؤلفه‌های چابکی یادگیری در یادگیری 
الکترونیکی انجام این پژوهش می‌تواند مفید و ســازنده باشــد. معلمان در محیط 
پرتلاطــم امروزی به ویژگی‌ها و قابلیت‌هایی نیازمندند. این صفات به ســازمان‌های 
آموزشی کمک می‌کند تغییرات، تحولات و چالش‌های اثرگذار در محیط آموزشی را 
شناسایی کند و از آن در راستای بهبود شرایط آموزشی فراگیران بهره ببرند و خود 

را از این ایستایی و بی‌تحرکی نجات دهند. 
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Representing the process of aptitude assessment 
in the academic guidance of students: 

A qualitative study 

The purpose of the current research was to represent the process of aptitude assessment in the 
academic guidance of students. It was a qualitative study with grounded theory design. For 
this purpose, 12 experts in the field of aptitude assessment and academic guidance with 
doctorate degrees in educational sciences and psychology were studied with the purposeful 
sampling method and using in-depth interview. After collecting, recording and coding, the data 
were categorized into main categories and they were analyzed using Corbin and Strauss coding  
techniques, open coding, axial coding and selective coding. Based on the obtained results, 
aptitude assessment was chosen as the core category. The causal conditions were: identification  
of assessment dimensions/factors (individual-social and psychological) and skills and 
experiences. The context and situation of assessment were chosen as the background conditions  
and the continuous assessment of aptitude was chosen as the mediating condition. The 
strategies used, were identification tools, including: observation, interview, experts' opinion,  
teachers' opinion, self-expression, parents' opinion, tests, physical measurements, situational 
assessment, peer assessment and individual work portfolios. Finally, successful performance  
and feeling of satisfaction were introduced as the result of this model. Due to the fact that 
aptitude assessment is one of the important and vital factors of academic guidance, and merely 
emphasizing the tests does not provide accurate knowledge of people, it is suggested that the  
policy makers of the educational system put the use of process assessment, situational 
assessment and various tools in their agenda in order to strengthen and improve the academic 
guidance process.
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1. این مقاله از رسالۀ دکتری نویسندۀ اول استخراج شده است.

 بازنمایی فرایند سنجش استعداد 
 در هدایت تحصیلی دانش‌آموزان؛ 

یک مطالعه کیفی 

سنجش استعداد، هدایت تحصیلی، داده‌بنیاد، سنجش موقعیتی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1402/6/19 ï تاريخ شروع بررسي: 1402/2/15	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1401/10/17	

هدف از پژوهش حاضر بازنمایی فرایند سنجش استعداد در هدایت تحصیلی دانش‌آموزان بود. رویکرد 
پژوهش کیفی و روش پژوهش از نوع داده‌بنیاد بود. به‌این‌منظور‌، دوازده نفر از متخصصان حوزۀ سنجش 
استعداد و هدایت تحصیلی دارای مدرک دکتری علوم‌تربیتی و روان‌شناسی با روش نمونه‌گیری هدفمند و 
با استفاده از مصاحبۀ عمیق مطالعه شدند. داده‌ها پس از جمع‌آوری و ثبت و کدگذاری، در قالب مقوله‌های 
اصلی دسته‌بندی شدند و ازطریق فنون کدگذاری کوربین و اشتراس، کدگذاری باز، کدگذاری محوری و 
کدگذاری گزینشی تحلیل شدند. براساس نتایج به‌دست‌آمده، سنجش استعداد به‌‌منزلۀ مقولۀ هسته‌ای 
انتخاب شد. شرایط علّی عبارت بود از: شناسایی ابعاد سنجش/ عوامل )فردی ـ اجتماعی و روانی( و 
مهارت‌ها و تجارب. بافت و موقعیت سنجش به‌‌منزلۀ شرایط زمینه‌ای و سنجش مستمر استعداد به‌‌منزلۀ 
شرایط واسطه‌ای انتخاب شدند. راهبردهای استفاده‌شده ابزارهای شناسایی بودند که عبارت بودند از: 
مشاهده، مصاحبه، نظر متخصصان، نظر معلمان، خوداظهاری، نظر اولیا، آزمون‌ها، سنجه‌های فیزیکی، 
سنجش موقعیتی، سنجش هم‌سالان و نمونه‌کارهای فرد. درنهایت، عملکرد موفقیت‌آمیز و احساس 
رضایتمندی پیامد این الگو معرفی شدند. با توجه‌ به اینکه سنجش استعداد یکی از عوامل مهم هدایت 
تحصیلی است و صرفاً با تأکید بر آزمون‌ها، شناخت دقیقی از افراد حاصل نمی‌کند، پیشنهاد می‌شود 
سیاست‌گذاران نظام آموزشی برای تقویت و بهسازی فرایند هدایت تحصیلی، استفاده از سنجش 

فرایندی، سنجش موقعیتی و ابزارهای متنوع را در دستور کار خود قرار دهند.
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فصلنامه نوآوری های آموزشی

  مقدمه
انســان تنها موجودی است که می‌تواند در زمان حال به آینده فکر کند و با کمک‌گرفتن از گذشته 
برای بهبود زندگی آینده خود برنامه‌ریزی کند )عابدینی، 1396(. در همین راستا، نهاد آموزش‌وپرورش 
اهمیت بســزایی دارد و آموزش‌وپرورشِ کارآمد نهادی اســت که در آن، نیروی انســانی به‌درستی و با 
توجه‌ به اهداف تربیت می‌شــود، نهادی که نیازها و توانایی‌ها و استعدادهای افراد تحت پوشش خود را 
می‌شناســد و در رشــد و بالندگی آن، برنامه‌های منظم و منطبق با موازین علمی را پیش رو دارد. در 
دنیای کنونی، تأثیر ســرمایه‌داری پویا و پیچیده در مســیرهای رشد زندگی، نیاز فرد به شناخت بیشتر 
از خود، تحصیل و دنیای کار را برای استفادۀ بهتر از زندگی ایجاب می‌کند )مرکز اروپایی رشد آموزش 
شــغلی، 2015؛ به نقل از وجدانــی همت و همکاران، 1399(. مطالعــات بین‌المللی و تطبیقی در 22 
کشور جهان نشــان داده است که بین رشد اقتصادی ـ اجتماعی و توسعۀ آموزش‌وپرورش، به‌خصوص 
در سطح راهنمایی و دبیرستان، هم‌بســتگی و رابطۀ مستقیمی وجود دارد )پون1، 2013(. راهنمایی و 
مشــاوره از حدود سال‌های 1900 تا 1909 در ایالت بوستون امریکا، با اقدامات فرانک پارسونز2، ملقب 
به پدر راهنمایی، با هدف کمک به متقاضیان جویای شــغل و آماده‌سازی دانش‌آموزان برای دنیای کار 
آغاز شــد. ســپس در ادامه با کارهای بیرز3، دیویس4، الیور5 و تعدادی از پیش‌گامان جنبش »توســعۀ 
حرفۀ مشــاور مدرسه« گسترش یافت )وجدانی همت و همکاران، 1399(. قدمت فعالیت‌های راهنمایی 
و مشــاوره در مدارس ایران، به پایه‌گذاری برنامۀ راهنمایی برای شــناخت استعداد، علایق و راهنمایی 
دانش‌آموزان برای انتخاب رشــتۀ تحصیلی و اشتغال آیندۀ آن‌ها به آبان‌ماه 1343 برمی‌گردد )حسینی 
بیرجندی، 1397(. راهنمایی شغلی دانش‌آموزان فعالیت‌هایی مهم از تجارب برنامه‌ریزی‌شده را با هدف 
افزایش خودشناســی، ایجاد اعتمادبه‌نفس و خوش‌بینی و در راستای شناسایی اهداف آیندۀ تحصیلی و 
هویت شــغلی دانش‌آموزان انجام می‌‌دهد )رابرتسون6، 2013؛ پیتان و آتیکو7، 2017(؛ ازاین‌رو اهداف و 
برنامه‌های راهنمایی تحصیلی/ شغلی، ارتقای نگرش‌های اساسی فرد دربارۀ تحصیلات و مشاغل، با رشد 
خودادراکی دانش‌آموز و ایجاد تصور واقعی از خودآگاهی حرفه‌ای است )کودرینسکیا8 و همکاران، 2020؛ 
وجدانی همت و همکاران، 1399(. یکی از مهم‌ترین برنامه‌های هر نظام آموزشی، برنامۀ هدایت تحصیلی 
دانش‌آموزان است که فعالیت‌هایی برای یاری‌رساندن به دانش‌آموزان در فرایند تحصیل را دربر می‌گیرد 

)شریفی و همکاران، 1399(.
بنابراین، برنامۀ راهنمایی در مدارس، فرایند حرفه‌ای نظام‌مندی برای کمک به دانش‌آموزان اســت 
تا با درک بهتر نیازها، توانمندی‌ها و علایق خود و هماهنگ‌ســاختن اهداف زندگی تحصیلی و شــغلی 
بــا این ویژگی‌ها و حل تعارضات، در مقام عضــوی مطلوب در جامعه نقش خود را ایفا کنند و درنهایت 
بهترین گزینه‌ها را از گزینه‌های موجود انتخاب کنند )دهامی و شارما9، 2020(. هدایت تحصیلی فرایند 
ارائۀ خدمات راهنمایی به دانش‌آموزان است تا با آگاهی از استعدادها، علایق، توانمندی‌ها و ویژگی‌های 
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شــخصیتی خویش، رشته‌های تحصیلی و مشــاغل ضروری جامعه را شناسایی و براساس آن، به‌صورت 
آگاهانه رشتۀ تحصیلی مناسب خود را انتخاب کنند )شریفی و همکاران، 1399(.

در ایران نیز براســاس ســند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش )1390(، ساختار نظام آموزشی تغییر 
یافته و نظام 6 – 3 – 3 جایگزین شده است. مطابق برنامۀ درسی ملی، دانش‌آموزان بايد در پايان دورۀ 
آموزش عمومی )پایۀ نهم( شاخه و رشتۀ تحصيلی خود را تعيين كنند. تعيين اولويت مسيرهای تحصيلی 
برای دانش‌آموز مســتلزم بررسی‌های تشخيصی اســت. اين بررسی‌ها با مديريت مشاور تحصيلی انجام 
می‌شود و شامل اجرای آزمون‌های اســتعداد و رغبت، نظرخواهی از دانش‌آموز، ولی دانش‌آموز، دبيران 
و مطالعۀ شــاخص‌های عملكرد تحصيلی در سه ســال دورۀ متوسطۀ اول است )دادار، 1395(؛ بنابراین 
یکی از مؤلفه‌های اساســی در عملکرد تحصیلی، استعداد دانش‌آموز است؛ گفتنی است که وجود تفاوت 
در هوش، استعداد، علایق و شــخصیت یا به‌طورکلی عوامل فردی و خانوادگی بین انسان‌ها، راهنمایی 
شغلی را در جامعه ضرورت می‌بخشد؛ زیرا نظریه‌پردازان معتقدند که دو فرد به‌هیچ‌وجه همانند یکدیگر 
و با ویژگی‌های یکسان به دنیا نمی‌آیند؛ مگر تحت‌تأثیر عوامل خانوادگی و شیوۀ تربیت آن‌ها به سمت 

گرایش‌های یکسان پیش روند )کرم‌دوست و همکاران، 1385(.
کلمۀ استعداد، که معادل انگلیسی آن تلنت10 است، از ریشۀ واژۀ لاتین تلنتا11 گرفته ‌شده که منشأ 
آن واژۀ یونانی تلنتن12 به معنای تعادل، وزن و جمع پولی است. در اصل، این واژه در یونان و بابل قدیم 
نوعی ســنجه برای اندازه‌گیری وزن بوده و در مواقعی نیز نوعی پول کلان به‌حســاب می‌آمد )میرز13 و 
همکاران، 1391/1954(. در اصطلاح فرانســوی سنتی نیز استعداد به معنای ویژگی‌های ذاتی در وجود 
افراد و تمایل آن‌ها به انجام کاری تلقی می‌شــد که نشــان‌دهندۀ بعد رفتاری این مفهوم اســت که در 
ســال‌های اخیر، اهمیت بسزایی یافته است. در قرون‌وسطی نیز، که مسیحیت تسلط غالب داشت، واژۀ 
اســتعداد نوعی ویژگی‌ روحی تعریف می‌شد که به بهبود شخصیت و زندگی افراد منجر می‌شد. در این 
تعبیر، استعدادها، موهبت‌ها و توانایی‌های روحی ذاتی بودند که از دوران تولد همراه با عده‌ای از انسان‌ها 
زاده می‌شــدند )گالاردو14، 2013(. به نظر می‌رسد تعداد زیادی از اندیشمندان معنای دقیق استعداد را 
نمی‌دانند )راس15، 2013( و این امر شاید نشئت‌گرفته از این باشد که نظریه‌های ضمنی بسیاری در پس 
مفهوم اســتعداد قرار دارند و افراد و ســازمان‌های مختلف آن را به‌گونه‌ای که می‌خواهند معنا می‌کنند. 
فعالان حوزۀ منابع انســانی از ســخت‌بودن تعریف مفهوم اســتعداد گلایه‌مندند و این مسئله را دلیلی 
برای ســخت‌بودن شناسایی آن ذکر می‌کنند )گالاردو، 2013(. در زبان انگلیسی کنونی نیز، نظیر سایر 
زبان‌های اروپایی، اســتعداد توانایی ویژه‌ای تلقی می‌شــود که متفاوت با توانمندی‌های نرمال و بالاتر از 
سطح توانمندی‌های متوسط بوده و فرد دارای آن توانمندی ویژه در حوزه‌ای خاص، از سایر افراد موجود 

در آن حوزه متمایز می‌‌شود )گالاردو، 2013(.
به نظر می‌رســد که تعریف استعداد بازتابی از این دیدگاه است که یک کودک بااستعداد در یک یا 
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چند زمینه‌ای که در فرهنگ یک جامعه ارزشمند تلقی می‌شود در مقایسه با کودکان هم‌سن با شرایط 
یکســان، به‌صورت متمایز و برجسته عمل می‌کند )فایفر16، 2013(. برخی از صاحب‌نظران نیز استعداد 
را مجموعــه‌ای از توانایی‌هایی می‌دانند که در فرهنگ‌های خاص باارزش به شــمار می‌روند )کلاین17، 
1999(. هرچند که هر اســتعدادی ضرورتاً باارزش در نظر گرفته نمی‌شــود و هر فرد بااســتعدادی نیز 
الزاماً باارزش در نظر گرفته نمی‌شود. ازنظر اولریچ و اسمال‌وود18 )2012( استعداد به شایستگی )دانش، 
مهارت‌ها، ارزش‌های لازم امروز و فردای شغل(، تعهد )تمایل به انجام کار( و همکاری )یافتن معناومفهوم 
در کار( مجموعه‌ای از صلاحیت‌ها و شایستگی‌هاســت که پرورش ‌یافته و به کار گرفته‌ شــده است و به 
فرد اجازه می‌دهد نقشی خاص را به بهترین روش ممکن اجرا کند )گنزالس کروز19 و همکاران، 2009؛ 
کریمیان و همکاران، 1400(. ســیف )ب1399( تعریف هوش را در ســه دســتۀ زیر قرار داده است: 1. 
توانایی پرداختن به امور انتزاعی: منظور این اســت که افراد باهوش بیشتر با امور انتزاعی سروکار دارند 
تا امور عینی؛ ۲. توانایی حل‌کردن مســائل: یعنی توانایی پرداختن به موقعیت‌های جدید، نه ‌فقط دادن 
پاسخ‌های ازقبل‌آموخته‌شده به موقعیت‌های آشنا؛ ۳. توانایی یادگیری: به‌ویژه توانایی یادگیری انتزاعیات 
ازجمله انتزاعیات موجود در کلمات و سایر نمادها و نیز توانایی استفاده از آن‌ها. عنصر سوم یعنی توانایی 
یادگیری و کســب دانش را برخی نظریه‌پردازان روان‌شناســی پرورشــی بلوم20 )1968؛ به نقل سیف، 
ب1399( با اصطلاح استعداد مشخص کرده‌اند. کارول  )1963؛ به نقل سیف، ب1399( نیز استعداد را 
به‌صورت مقدار زمانی که شخص یادگیرنده نیاز دارد تا مطلبی را بیاموزد یا مهارتی را کسب کند تعریف 
کرده اســت. اگر برای یادگیری موضوعی به یادگیرنده زمان لازم داده شود و اگر او از این زمان حداکثر 
استفاده را ببرد، در این صورت به سطح مدنظر در یادگیری خواهد رسید؛ اما اگر یادگیرنده زمان کافی 
در اختیار نداشته باشد یا داشته باشد و آن را صرف یادگیری نکند، تنها به همان نسبتی که زمان صرف 

یادگیری می‌کند یاد خواهد گرفت.
در قرن حاضر، شناســایی اســتعدادها )بکهاوس و تیکو22، 2004( از مهم‌ترین دغدغه‌های مدیریت 
منابع انســان به شمار می‌رود. تاکنون آزمون‌های زیادی در سطح دنیا برای سنجش استعداد تهیه‌ شده 
است؛ مانند آزمون تشخیص اســتعداد )23‌‌DAT(، آزمون‌های استعدادهای اولیه ترستون24، آزمون‌های 
دتروا25 و آزمون‌های کالیفرنیا26. تن و بلاســیکو27 )2018( بیان داشــته‌اند که از آزمون‌های اســتعداد 
به‌منظور انتخاب افراد برای دوره‌های آموزش یا انتخاب مشــاغل استفاده می‌شود. همچنین آزمون‌های 
اســتعداد امکان مقایســۀ عینی افراد در حوزه‌هــای مختلف را فراهم می‌کنند و ابــزاری کارا در زمینة 

شناسایی استعدادهای مختلف افرادند )ریچاردس28، 2019(.
رنزولی29 )2009(، از صاحب‌نظران مطرح در نحوۀ شناسایی استعداد، نیز معتقد است برای شناسایی 
یادگیرندگان مستعد باید سه عنصر خلاقیت، تعهد کاری و توانایی بالاتر از سطح متوسط را مدنظر قرار 
داد )آیتی و همکاران، 1396(. ســیف )الف1399( آزمون‌های استعداد را ناظر به آینده می‌داند که برای 
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پیش‌بینی موفقیت‌های آیندۀ فرد به کار می‌روند که در زمینه‌هایی از قبیل ریاضی، کلامی، فنی‌‌ـ مهارتی، 
علوم‌تجربی، حرکتی ـ ورزشــی، اجتماعی و استدلال فضایی مشخص می‌شود. بررسی‌ها نشان می‌دهند 
کشــورهای مختلف در چگونگی تشخیص استعدادها متفاوت عمل می‌کنند )فایفر و همکاران، 2018(. 
از سال ۱۹۸۰، گروه جدیدی از محققان فرایندهای تحولی را به روش‌های متفاوت بررسی کرده‌اند و به 
این نتیجه رســیده‌اند که »انجام‌دادن« مهم‌تر از »بودن« است )سیکزنتمیهالی و رابینسون30، 2014(. 
همین امر به ظهور الگوهای تحول اســتعداد منجر شده است. در این الگوها، موهبت ذاتی و طبیعی در 
کنار تجربۀ محیطی و کارایی فرد در محیط مطرح می‌شــود )بندورا31، 1986؛ فیشر و بیدل32، 2006(. 
ازجمله این الگوها در این پژوهش، به الگوی تحول اســتعداد از دیدگاه سابوتنیک33 )2003( در امریکا، 
الگوی گانیه34 )2005( در فرانسه و الگوی مطالعۀ طولی استعداد مونیخ35 )هلر36، 2013( در آلمان اشاره 
می‌شود. مقیاس‌ها و ابزارهای مختلفی برای غربالگری اولیۀ استعدادها در کودکان و نوجوانان معرفی ‌شده 

است که ازجملۀ آن‌ها مقیاس رتبه‌بندی استعداد37 )فایفر، 2015( است.
در ایران نیز برای دستیابی و راهبری استعدادها، طرح شناسايی و هدايت استعدادهای برتر )شهاب( 
از سال 1386 آغاز شد. نتایج پژوهش آیتی و همکاران )1396( نشان داد که مقیاس برنامۀ ملی شهاب 
ساختار عاملی تأییدی مناســبی دارد. براساس این پژوهش، سه دسته استعداد در این ابزار وجود دارد: 
استعداد تحصیلی )کلامی، ریاضی، هنری، فضایی، اجتماعی، فرهنگ دینی و علوم(، هنری و نیز ورزشی. 
به‌عبارت‌دیگر، حوزه‌های استعدادی ابزار شهاب به‌شدت به یکدیگر وابسته‌‌اند که این هشدار را می‌دهد که 
اصلاح چند گزینه کافی نیست و باید به اساس مبانی انتخاب حوزه‌های مختلف استعدادها نگاهی انتقادی 
داشــت؛ بااین‌حال نتایج پژوهش‌های گوناگون نیز در زمینة ارزیابی برنامۀ ملی شهاب حاکی از وضعیت 
نامطلوب و شکســــت آن‌ها در هدایت متناســب و متعادل دانش‌آموزان به‌سوی رشته‌های تحصیلی و 
نیازهای شغلی جامعه است )نویدی، 1397؛ حســــینی، 1383؛ علیدوســت ابدیخواه، 1370؛ رحیمی 
و همکاران، 1400(. همچنین در وضعیت فعلی داده‌هایی که از راه مقیاس شــهاب به دست می‌آید، به 
دلیل اینکه فقط به مشاهدات ســطحی و مقطعی آموزگار کلاس مبتنی است، برای شناسایی استعداد 
به‌منظور استفاده در هدایت تحصیلی کافی نیست و ضروری است که از روش‌های مکمل برای سنجش 

و شناسایی استعدادها استفاده شود.
شواهد پژوهشی نشان می‌دهد که برنامه )هدایت تحصیلی( در دستیابی به اهداف خود با چالش‌هایی 
مواجه بوده‌ اســت که گاهی بازنگری و تجدیدنظر در آن‌ها ضروری به نظر  می‌رســد. برای مثال نویدی 
)1397( عوامــل تهدیدکننده يا چالش‌های ناظر بر برنامه‌های هدايت تحصيلی را در پنج گروه خلاصه 
می‌کند: »مساعدنبودن بافت و زمینۀ هدايت تحصيلی، مناسب‌نبودن زمان )نابهنگام‌بودن( هدايت‌تحصيلی، 
کافی‌نبودن دانش و مهارت مشاوران، کافی‌نبودن منابع و امكانات نرم‌افزاری و سخت‌افزار، مناسب‌نبودن 
ملاک‌ها و فراینــد هدايت تحصيلی«. رضایی مدنی و همکاران )1398( در پژوهشــی کیفی در زمینة 
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تحصیلی؛  هدایت‌تحصیلی به چهار مقولۀ اصلی دست یافتند که عبارت‌اند از: 1. نارسایی‌های فرایند هدایت‌
تحصیلی  مشکلات آزمون؛ 3. آگاهی‌بخشی؛ 4. ضرورت امکانات در اجرای بهینه. نارسایی دیگر هدایت‌ ‌.2
تحصیلی« دانسته  در این پژوهش »وزنۀ سنگین عملکرد تحصیلی« و »هدایت تحمیلی به‌جای هدایت‌
نقل‌‌از رضایی مدنی و همکاران، 1398( نیز در تشــریح نقایص هدایت  شــده اســت. اقبالی )1393، به‌
تحصیلی بیان کرده اســت که تعیین رشتۀ زودهنگام و مبتنی‌بر شــناخت ناقص از خود، نبود تناسب 
ســطح دشــواری مواد درسی قبل و بعد از ورود به رشــته، ناکارآمدی بانک اطلاعات تحصیلی و شغلی 
مدارس و توزیع نامتوازن دانش‌آموزان مســتعد در رشته‌های مختلف و ملاک نمرات درسی به‌‌منزلۀ  در‌
تحصیلی، ملاکی ناکارآمد محســوب شــده و قابلیت پیش‌بینی دقیق موفقیت تحصیلی  مؤلفۀ هدایت‌

رشتۀ آینده را ندارد. در‌
هدایــت تحصیلی نقش مؤثری در انتخاب درســت رشــتۀ تحصیلی دانش‌آموزان دارد. براســاس 
پژوهش‌هایی از قبیل پژوهش موســوی و همــکاران )1399(، دانش‌آموزان در زمان انتخاب رشــــته 
اطلاعــات اندکی دارند. نتایج پژوهش آن‌ها نشــان داد که در زمان انتخاب رشــــته حدود 35 درصد 
از دانش‌آموزان بــــه میزان کم و تنها حدود 34 درصد در حد زیاد و 31 درصد نیز در حد متوســــط 
از دانــــش و اطلاعــــات بهره‌مند بوده‌اند. موســوی و همکاران )1399( و فرجی )1395( در مطالعۀ 
خود به مــواردی مثل قدرت پیش‌بینی اندک آزمون‌ها، اعتراضات والدیــن و دانش‌آموزان و آمار بالای 
تغییر رشــتۀ دانش‌آموزان در دورۀ متوســطۀ دوم اشاره کرده‌اند. احمدی )1394( در پژوهشی به رابطۀ 
معنادار هدایت تحصیلی نادرســت و افت تحصیلی دانش‌آموزان، همچنین نبود ارتباط مؤثر میان مشاور 
بــا دانش‌آموزان و نبود ارزیابی دقیق و صحیح از اســتعدادهای دانش‌آموزان در فرایند هدایت تحصیلی 
اشاره کرده است. همچنین دانش‌آموزان رشته‌ای را انتخاب می‌کنند که به‌دلیل نبود تناسب رشتۀ مدنظر 
استعداد و هوش فرد، نتیجه‌ای جز افت تحصیلی و سرخوردگی ندارد. رضایی مدنی و همکاران )1398(  با‌
در مطالعه‌ای به ازبین‌رفتن وقت و اســتعدادهای فردی، هدررفت سرمایه‌های انسانی و هماهنگ‌نبودن 
نیازهای نیروی کار جامعه با افراد فارغ‌التحصیل یا مازاد نیروی کار اشاره می‌کند. به همین دلیل است که 
باید در برنامه‌ریزی‌های آموزشــی برای تأمین افراد ماهر و متخصص، نیازهای کشور را در تمام زمینه‌ها 
در نظر گرفت؛ بنابراین هدایت تحصیلی مناسب اهمیت دارد. یکی از عوامل دیگری که به انتخاب رشتۀ 

مؤثر کمک می‌کند، استفاده از ابزارهای استاندارد و مناسب است.
ابزارهایی که درحال حاضر برای سنجش استعداد در حوزۀ هدایت تحصیلی شناسایی و بررسی‌شده‌اند 
پاســخ‌گوی نیازهای انتخاب رشته و هدایت شــغلی دانش‌آموزان نیستند. بعد از آزمون هوش ریون، که 
به‌منظور هدایت تحصیلی استفاده می‌شد )نویدی، 1397( و آزمون بومی براهنی با عنوان »مجموعه‌آزمون 
تشخیص استعداد« )صافی، 1393؛ نویدی، 1397( و سایر آزمون‌هایی که برخی محققان تهیه‌ کرده‌اند؛ 
ازجمله رضایی )1391(، عریضی و همکاران )1384(، محققیان و همکاران )1393(، فاطمی )1392(، 
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حجاب )1375( و محمودی )1388(، به‌نوبۀ خود مشکلاتی در حین اجرا و نمره‌گذاری دارند و همچنین 
اطلاعات کاملی درخصوص ســنجش و شناسایی اســتعدادها به دانش‌آموزان نداده‌اند. از طرفی نویدی 
)1397( ابزار ســنجش استفاده‌شده در هدایت تحصیلی را از عوامل خطرساز و محافظت‌کنندۀ هدایت 

تحصیلی ذکر می‌کند.
ایـن‌اســـاس، پیامدهـای اجـــرای نادرست برنامـۀ هدایت تحصیلی تبعـــات زیـادی در ابعاد  بـر
اجتماعی )ورود به مشــاغل غیرمرتبط با رشــتۀ تحصیلی به‌ســبب نبود تطابق با نیاز بازار  ‌ـ اقتصادی‌
کار ـ هدررفت منابع مالی و انســانی کشــور(، عاطفی ـ روانی )نارضایتی و ناراحتی‌های روحی و روانی 
دانش‌آموزان، توجه‌نکردن به استعداد دانش‌آموزان(، آموزشی ـ فرهنگی )کاهش بازدهی آموزشی ـ تغییر 

رشته در متوسطه و دانشگاه ـ افت تحصیلی دانش‌آموزان و افزایش ترک‌تحصیل( و... را در پی دارد.
در هدایت تحصیلی کنونی ایران، اجرای آزمون‌های اســتعداد و رغبــت، نظرخواهی از دانش‌آموز، 
ولی دانش‌آموز، دبيران و مطالعۀ شــاخص‌های عملكرد تحصيلی در سه سال دورۀ متوسطه نقش دارند. 
از طرفی یکی از عوامل تعیین‌کننده و پیش‌بینی‌کننده در هدایت تحصیلی، اســتعداد افراد اســت که با 
توجه‌ به شــرایط موجود از اینکه آیا این شیوۀ سنجش اســتعداد با استفاده از اجرای یک آزمون صرف 
کافی است یا خیر جای سؤال است؛ بنابراین بهتر است اقداماتی انجام شود که مشخص شود مهم‌ترین 
عوامل و زمینه‌های تســهیل‌کنندۀ شناسایی اســتعداد هم‌اکنون در چه حوزه‌هایی است و سپس در آن 
زمینه‌هــا، اقدامات لازم انجام گیرد. يافتن راه‌های هدايت تحصيلــی به تحقق اهداف هدايت تحصيلی 
آموزش‌وپرورش نيز كمک خواهد كرد. ازآنجاکه تحقيقات يكفی و كمّی مختلف نشان می‌دهد انتخاب 
رشتۀ تحصيلی دانش‌آموزان مقطع متوسطه بايد با ملاک‌ها و فرايند صحيح صورت پذيرد، بر آن شديم 
با انجام مطالعه‌ای کیفی به بازنمایی فرایند سنجش استعداد در هدایت تحصیلی دانش‌آموزان بپردازیم. 
همچنین می‌دانیم که در پژوهــش کیفی، توصیف پدیده‌ها، تدوین فرضیه، درک روابط بین پدیده‌ها و 
فرایندها و درنهایت ایجاد نظریه صورت می‌گیرد )عابد ســعیدی و امیرعلی اکبری، 1381( و اطلاعات 
عمیقی از مشارکت‌کنندگان دریافت می‌شود و در پژوهش کیفی، محقق به دنبال پاسخ به پرسش‌هایی 
نظیر چه چیزی؟ چرا و چگونه؟ اســت که با توجه‌ به اهمیت شناســایی استعداد در هدایت تحصیلی، 

پژوهشگر روش کیفی را برگزید تا مفاهیم و مقوله‌ها ازنظر متخصصان مدنظر دریافت شود.

  روش پژوهش
پژوهــش کیفی حاضر با روش داده‌بنیاد، نظرات متخصصان دانشــگاهی، آموزش‌وپرورش و مراکز 
استعدادیابی را دربارۀ هدایت تحصیلی مطالعه کرد. شرکت‌کنندگان در پژوهش، متخصصان رشته‌های 
روان‌شناســی، مشاوره و علوم تربیتی اساتید دانشــگاه یا متخصصان آموزش‌وپرورش که در امر هدایت 
تحصیلــی خبره یا صاحب‌نظر بودند و مدرک دکتری داشــتند و همچنین کارشناســان و متخصصان 
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شــاغل در مراکز استعدادیابی در سال تحصیلی 1402-1401، به روش نمونه‌گیری گلوله برفی انتخاب 
شــدند. انتخاب افراد و انجام مصاحبه‌ها تا رسیدن به مرحلۀ اشــباع داده‌ها با دوازده نفر از متخصصان 
ادامه یافت. در شــروع مصاحبه‌ها، ابتدا مصاحبه‌های نیمه‌ســاختاریافته با شرکت‌کنندگان انجام شد و 
محتوای مصاحبه‌ها به‌صورت مکتوب پیاده‌سازی شد. هر مصاحبه در بازه زمانی ۱۵ تا ۴۰ دقیقه به طول 
انجامید. تمامی مصاحبه‌ها با کسب اجازه از شرکت‌کنندگان ضبط و برای محفوظ‌ماندن مشخصات افراد، 
نام‌مستعار با شمارۀ اعداد در نظر گرفته شد. سؤالات مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته، براساس تجارب محققان 
از موضوع پژوهش طراحی شد؛ اما در طول مصاحبه به‌صورت اکتشافی سؤالات بیشتری مطرح و تلاش 
برای رسیدن به اشباع در تجارب افراد، درک معانی پنهان و پرهیز از پاسخ‌های کوتاه ادامه یافت. روایی 
سؤالات مصاحبه نیز ازطریق سنجش نظر تعدادی از اساتید و متخصصان مشخص شد؛ سؤالات محوری 

مصاحبه‌ها به این شرح بود:
باز،  در تحلیل داده‌ها از روش کدگذاری باز، محوری و گزیـــنشی استفاده شد. در مرحلۀ کدگذاری‌
از بررســی دقیق مصاحبه‌ها زیرمقوله مشخص شد و ســپس مقوله به دست آمد. نحوۀ رسیدن به  پس‌
کدهای اولیه به این شکل بود که هریک از مصاحبه‌ها پس از پیاده‌سازی متن آن‌ها، به‌صورت جمله‌به‌جمله 
بررسی شد و سپس پیام اصلی یا مفهوم کلیدی، که در هریک از عبارات مستتر بود، استخراج و ثبت شد. 
این کار برای هر بند و کل متن هر مصاحبه نیز انجام شــد. برای کدهای اولیه پس از مصاحبه پالایش 
انجام گرفت و با توجه‌ به سنخیت و تجانس هریک با سایر کدها، در ذیل یک مفهوم کلان‌تر قرار گرفت 
و این فرایند بارها تکرار شد تا پس از پالایش‌های مکرر، کدهای اولیه، که از نظر معنایی تشابه بیشتری 
به هم دارند، به زیرمقوله و زیرمقوله‌ها نیز هریک‌ براساس تجانس مفهومی، به‌‌منزلۀ مقوله، سازمان‌دهی 
شــد. برای روشن‌سازی، مقوله‌بندی و رفع تناقض‌های موجود در تفسیر، فرایند بازگشت مکرر به متون 

صورت گرفت.
سپس پژوهشگر به بررســی مقوله‌های به‌دست‌آمده و تشخیص رابطۀ آن‌ها پرداخت و مقوله‌ای که 
بیشترین ارتباط را با بقیۀ مقوله‌ها داشت »مقول‌ۀ محوری« در نظر گرفته شد. نوع ارتباط سایر مقولات 
با مقولۀ اصلی، به‌صورت شــرایط علیّ )مقوله‌ها یا شرایطی که مقوله اصلی را تحت‌تأثیر قرار می‌دهند(، 
شــرایط زمینه‌ای )شــرایط ویژه‌ای که راهبردها را تحت‌تأثیر قرار می‌دهند(، مقولۀ اصلی )پدیدۀ اصلی 
یعنی هستۀ فرایند مطالعه‌شده(، شرایط واسطه‌ای )شرایط عمومی محیطی که راهبرد را تحت‌تأثیر قرار 
می‌دهد(، راهبردها )اقدامات یا تعامل‌های ویژه‌ای که از پدیدۀ اصلی حاصل می‌شــود( و پیامد )نتایجی 
که براثر راهبردها پدیدار می‌شود( مشخص‌ شدند )بازرگان، 1395( و براساس پارادایم کدگذاری محوری 
شــکل تجسمی درآمدند. در مرحلۀ سوم کدگذاری که کدگذاری گزینشی است، پژوهشگر به تکوین  به‌
نظریه پرداخت و گزاره‌ها را نوشــت )غفوری و صالحی، 1395(. برای تضمین قابلیت اطمینان و کفایت 
داده‌ها از نظارت متخصصان اســتفاده شــد و متن مصاحبه‌ها برای بررسی دقیق‌ترِ کدگذاری‌ها به چند 
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متخصص پژوهش کیفی ارائه شــد و کدگذاری ناشناس به کمک کدگذاری که جزو گروه پژوهش نبود 
انجام شد.

حجم نمونه براساس تکمیل نظریه و اشباع مقوله‌های شناسایی‌شده تعیین می‌شود. منظور از اشباع 
در پژوهش نظریۀ زمینه‌ای حالتی اســت که پژوهشــگر در آن، به‌طور ضمنی به این مفهوم می‌رســد 
که داده‌های جدید، اطلاعات جدید یا شــناخت بیشتری به‌نسبت مقوله‌ها به دست نمی‌دهد )بازرگان، 

1395(. به‌عبارت‌دیگر، معیار تعیین اشباع، رسیدن به داده‌های تکراری پیشین است.

  یافته‌های پژوهش
اطلاعات جمعیت‌شناسی نمونۀ مطالعه‌شده، که شامل دوازده نفر از اساتید دانشگاه، مشاوران مدارس 
و متخصصان حوزۀ اســتعدادیابی که دارای ملاک‌های ورودی پژوهش بودند، هشت نفر مرد و چهار نفر 
زن بودنــد که به‌ترتیب، 66/66 درصد افراد گروه نمونه مرد و 33/33 درصد زن هســتند. در جدول 1 

مشخصات تحصیلی/ شغلی گروه نمونه مشخص ‌شده است.

 جدول 1.   مشخصات تحصیلی/ شغلی گروه نمونه                                                                                                                 

 مدرکجایگاه شغلیکد
 و رشتۀ تحصیلی

 سابقۀ 
خدمت

 سابقۀ 
مشاوره‌ای

15 سال15 سالدکتری روان‌شناسی تربیتی مشاور مرکز استعدادسنجی1

16 سال19 سالدکتری روان‌شناسی تربیتی مدیر مرکز مشاوره و مدرس دانشگاه2

24 سال31 سالدکتری مشاوره مدرس دانشگاه و معاونت آموزش‌وپرورش3

13 سال16 سالدکتری مشاوره مشاور مرکز و مشاور دبیرستان4

16 سال22 سالدکتری مشاوره استاد دانشگاه و مشاور مرکز مشاوره5

12 سال18 سالدکتری روان‌شناسی تربیتی مدرس دانشگاه و مشاور دبیرستان6

17 سال19 سالدکتری روان‌شناسی عمومی هیئت‌علمی دانشگاه و مشاور تحصیلی7

18 سال18 سالدکتری مشاوره هیئت‌علمی دانشگاه و مدیر مرکز مشاوره8

19 سال30 سالدکتری روان‌سنجی مشاور دبیرستان و مشاور تحصیلی مرکز استعدادسنجی9

22 سال28 سالدکتری مشاوره مدرس دانشگاه10

18 سال18 سالدکتری روان‌شناسی تربیتی مشاور دبیرستان11

19 سال22 سالدکتری مشاوره هیئت‌علمی دانشگاه و مشاور مرکز مشاوره12
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 بخش اول:   تحلیل مقوله‌ها
 جدول 2.   مقوله‌ها و نمونۀ مصادیق بیانات مشارکت‌کنندگان                                                                                         

نمونۀ مصادیقمقوله

سنجش استعداد

 »ما هراندازه هم که فکر بکنیم که استعداد باید چگونه سنجیده شود فکر می‌کنم به 
همین‌جا می‌رسیم که استعداد می‌بایستی فرایندی سنجیده شود توسط افراد متخصص 
و به‌صورت کیفی سنجیده شود یا میدانی مثل مشاهده نه الزاماً مداد و کاغذی که در پایه 

نهم که یک دانش‌آموز می‌رسد« )ش 1(.

 شناسایی ابعاد 
 سنجش/ عوامل 

)فردی ـ اجتماعی و روانی( 
و  مهارت‌ها و‌تجارب

 »در شایستگی‌های شغلی ذهن باید برای طراحی شغلی آماده شود. درواقع در ذهن فضایی 
باید ترسیم شود که به این صورت باشد که استعدادها محک زده شوند« )ش 11(. »حوزه 
فعالیت‌های فرد برای ورود به بزرگ‌سالی است؛ یعنی آمادگی برای اشتغال که یک فرایند 
است. بعضی این‌طور استدلال می‌کنند که اگر کسی هوش انتزاعی بالایی داشته باشد، 

هوش عملی بالایی نیز دارد« )ش 8(.

 بافت 
و موقعیت سنجش

 »معلم خلق موقعیت می‌کند و این موقعیت‌ها و چالش‌ها دانش‌آموز را به تفکر دربارۀ 
موضوع درسی وادار می‌کند و معلم هم پیگیری می‌کند که آیا دانش‌آموز در زمینة درسی 

مناسب و شکوفایی استعدادهایش هست یا خیر« )ش 8(.

 سنجش مستمر
 استعداد

 »یعنی هر فکری هم بشود در همین‌جا می‌آیند و ما هرچقدر هم که فکر بکنیم استعداد 
باید چگونه سنجیده شود فکر می‌کنم به همین‌جا می‌رسیم که استعداد می‌بایستی 

فرایندی سنجیده شود توسط افراد متخصص و به‌صورت کیفی سنجیده شود« )ش 1(.

 ابزار شناسایی
 استعداد

 »نمونه‌کارهای فرد در مدرسه و یا موقعیت‌های مختلف قرار گرفته چطور توانسته مسائل 
را حل کنه این خودش می‌تواند مبنای سنجش استعداد باشد. سایر ابزارهای ارزیابی و 
سنجش مثل مشاهده مثل مصاحبه در موقعیت‌های طبیعی مثل خوداظهاری این‌ها را 

هم باید وارد کنیم« )ش 3(.

 عملکرد موفقیت‌آمیز
 و احساس رضایت

 »یک هدایت تحصیلی مطلوب می‌تواند رشد فردی، شکوفایی و موفقیت فرد باشد که 
می‌تواند بقیۀ جنبه‌های زندگی او را نیز شامل شود و احساس رضایت و کامروایی را در 
فرد و خانواده‌اش بالا ببرد و انگیزۀ تمایل به تحصیل و کار در جامعه بیشتر شده و تقسیم 
کار در اون بهتر صورت ‌گرفته و جامعه‌ای پویاتر و شاداب‌تر را خواهیم داشت و از اتلاف 

زمان و هزینه و نیروی انسانی کم خواهد شد« )ش 7(.

  1.   پدیده اصلی
ســنجش استعداد: با توجه‌ به تجارب مشــارکت‌کنندگان و پس از تحلیل ادراکات آن‌ها، »سنجش 
استعداد« به‌‌منزلۀ مقولۀ هسته‌ای انتخاب شد که با یکایک مقوله‌ها ارتباط داشت و می‌توان آن را پدیدۀ 
اصلی در فرایند هدایت تحصیلی از نظر متخصصان دانست؛ بنابراین تحلیل روایت‌گونۀ مشارکت‌کنندگان 
نشان داد که سنجش استعداد مقوله‌هایی ازجمله عملکرد موفقیت‌آمیز، احساس رضایت، عوامل فردی، 
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بافت و موقعیت ‌‌سنجش، سنجش مستمر و ابزارهای سنجش را در بر می‌گرفت. نمود این مقوله نیز در 
صحبت‌های بیشتر مشارکت‌کنندگان مشخص بود. به نظر می‌رسد پیشرفت هر جامعه به موفقیت اعضای 
توانمند آن جامعه وابسته است، جامعه‌ای که توانایی‌ها و استعدادهای نیروی انسانی خود را شناسایی و 
هدایت کند در دســتیابی به رسالت¬ و تعهدات خود موفق خواهد شد. تطبیق توانایی‌ها و استعدادهای 
افراد با مشــاغل ضروری جامعه سبب کارایی و ثمربخشی بیشتر، بهبود کیفیت کار، موفقیت و رضایت 
افراد می‌شود و انتخاب‌رشتۀ درست در کار، تحصیل و زندگی باعث افزایش سطح رضایتمندی، سلامت 

روان و رفاه اجتماعی و اقتصادی می‌شود. برخی مشارکت‌کنندگان دراین‌باره بیان کردند:
»ما هراندازه هم که فکر بکنیم که استعداد باید چگونه سنجیده شود فکر می‌کنم به همین‌جا 
می‌رسیم که استعداد می‌بایستی فرایندی سنجیده شود توسط افراد متخصص و به‌صورت کیفی 
سنجیده شود یا میدانی مثل مشاهده نه الزاماً مداد و کاغذی که در پایه نهم که یک دانش‌آموز 
می‌رســد« )ش 1(. »برای تغییر در نظام استعدادیابی باید تغییراتی در شایستگی‌ها اتفاق بیفتد. 
بخشی از این شایستگی‌ها اجتماعی، بخشی تحصیلی و بخش شغلی است. دانش‌آموزان بتوانند 
احساســات خود را بشناسند و در موقعیت مناســب بروز دهند« )ش 5(. »معلم خلق موقعیت 
می‌کند و این موقعیت‌ها و چالش‌ها دانش‌آموز را به تفکر دربارۀ موضوع درســی وادار می‌کند و 
معلم هم پیگیری می‌کند که آیا دانش‌آموز در زمینة درسی مناسب و شکوفایی استعدادهایش 
هست یا خیر« )ش 8(. »اگر جنبه‌های استعداد به‌خوبی شناسایی بشه بالطبع زمینه رو برای یک 
هدایت تحصیلی خوب فراهم می‌کند عواملی که باید به آن‌ها خوب توجه کرد انطباق استعدادها 

با توانایی‌های فرد است« )ش 11(.

  2.   شرایط علی
شناســایی ابعاد ســنجش/ عوامل )فردی ـ اجتماعی و روانی( و مهارت‌ها و تجارب: بررسی روایت‌ها 
نشــان داد که شــواهدی مبنی‌بر حوزۀ علوم‌ انســانی )مطالعات اجتماعی(، حوزۀ علوم ‌تجربی )درک 
واقعیت‌های تجربی(، حوزۀ زبان‌های خارجه، حیطه‌های یادگیری شــناختی، حوزۀ آداب و مهارت‌های 
زندگی، فیزیکی ـ جسمانی، عاطفی، اجتماعی که در مقولۀ ابعاد شناسایی قرار دارد و شواهدی همچون 
حافظه، انگیزش، پیشــتازی، متوقع‌نبودن، فرصت کشف خود، سرعت یادگیری در زمینه‌های مختلف، 
توانایی‌هــای فیزیکی و جســمانی، آموزش احترام به خود و دیگــران، انعطاف‌پذیری و تاب‌آوری فرد و 
مهارت‌های زبانی مشــکلات )شیطنت کودکانه( توجه به خود واقعی، تحمل شرایط به‌جای پذیرش، در 
عوامل فردی ـ اجتماعی و روانی جای دارند و همچنین شــواهدی که شامل کار و فنّاوری، نوع رقم‌زدن 
تجارب، اســتخراج کاربرد دروس، اکتشــاف و جدیت در کار، تعیین اهداف شــامل مهارت‌ها و تجارب 

هستند. برخی از مشارکت‌کنندگان دراین‌باره بیان کردند:
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»یعنی وقتی مثلًا دانش‌آموزی به کلاس نیامده اســت، درس نمی‌خواند، شیطنت می‌کند 
و ... کنجکاو باشــیم که دلیلش چیســت؟ از چه چیزی رنج می‌کشد؛ در این صورت است که 
می‌توانیم به او نزدیک شــویم« )ش 7(. »باید به‌عنوان معلم به دانش‌آموزان فرصت بدهیم که 
بتوانند خودشــان و استعدادهایشــان را کشــف کنند. به طور مثال در یک کلاس، معلم فقط 
درس می‌دهد و می‌رود. در این فضا دانش‌آموزان نمی‌توانند به کشــف خود بپردازند« )ش 9(. 
»در دنیای متوقع‌ها )پرتوقع یا زیاده‌خواه( امکان شــناخت استعداد وجود ندارد« )ش 3(. »باز 
یکی دیگر از ویژگی‌های هدایت تحصیلی خوب این هست که این هدایت تحصیلی در راستای 
کارآفرینی، در راستای نیازهای جامعه باشد« )ش 2(. »در حوزه تحصیلی یکی از شایستگی‌هایی 
که باید دانش‌آموز بیاموزد این اســت که دانش‌آموز اهمیــت درس‌خواندن را بداند. مثلًا بداند 
کاربرد هندسه در زندگی واقعی او چیست؟« )ش 4(. »در شایستگی‌های شغلی ذهن باید برای 
طراحی شــغلی آماده شود. درواقع در ذهن فضایی باید ترسیم شود که به این صورت باشد که 
استعدادها محک زده شــوند« )ش 11(. »حوزه فعالیت‌های فرد برای ورود به بزرگ‌سالی است؛ 
یعنی آمادگی برای اشتغال که یک فرایند است. بعضی این‌طور استدلال می‌کنند که اگر کسی 

هوش انتزاعی بالایی داشته باشد، هوش عملی بالایی نیز دارد« )ش 8(.

  3.   شرایط زمینه‌ای
بافت و موقعیت ‌سنجش: شواهد نشان دادند که قراردادن افراد در موقعیت‌های اصیل و بدون قضاوت 
به شناخت بهتر اســتعدادها و توانایی‌های آن‌ها منجر می‌شود. ارزش‌ها، رغبت‌ها، کشف داستان، خلق 
موقعیت بروز استعداد، زندگی متنوع، پرهیز از جهت‌دهی، قرارگرفتن در وضعیت نمی‌دانم، مشاهدۀ رفتار 
در موقعیت‌ها، توجه به ویژگی‌های شخصیتی دانش‌آموز و فعالیت‌های اوقات فراغت ازجمله زیرمقوله‌هایی 

است که در بافت و موقعیت ‌سنجش ازنظر مصاحبه‌شوندگان قرار می‌گیرد:
»معلم خلق موقعیت می‌کند و این موقعیت‌ها و چالش‌ها دانش‌آموز را به تفکر دربارۀ موضوع 
درســی وادار می‌کند و معلم هم پیگیری می‌کند که آیا دانش‌آموز در زمینة درســی مناسب و 
شکوفایی استعدادهایش هست یا خیر« )ش 8(. »موضوع بعدی که وجود دارد اگر قرار باشد ما 
استعدادی را شناسایی کنیم باید فرد را در موقعیت‌هایی قرار بدهیم که در موقعیت‌ها قضاوتی 
وجــود ندارد که نه تنبیه وجود دارد و نه تشــویق وجود دارد نه قضاوت مثبتی وجود دارد و نه 
قضاوت منفی وجود دارد. چرا چون قرار هســت که ما رفتار اصیل را مشــاهده کنیم« )ش 12(. 
»برای شناخت استعداد باید در موضع نمی‌دانم قرار بگیریم؛ اما کنجکاو باشیم که بدانیم« )ش 
8(. »هدایت تحصیلی مناســب است که انعطاف داشته باشد؛ یعنی بچه‌ها اگر مثلًا در زمینه‌ای 
اشتباهاتی داشتند یا مثلًا در انتخابشان مشکلاتی داشتند بتوانند به‌راحتی برگردند و من معتقدم 
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این کار را می‌توانیم حتی در فنی‌ها هم انجام دهیم« )ش 6(. »وقتی رنج آدم‌ها را کشف کردیم، 
کم‌کم می‌توانیم داســتان آدم‌ها را بفهمیم. مثلًا بفهمیم فلان دانش‌آموز تا دوسالگی تنها بوده، 
به‌زور به مدرسه آمده و ... وقتی داستان آدم‌ها را بفهمیم بهتر می‌توانیم استعداد آن‌ها را کشف 

کنیم« )ش 8(.

  4.   شرایط واسطه‌ای
سنجش مستمر اســتعداد: بررسی روایت‌ها نشان داد که سنجش فرایندیِ استعداد از دورۀ ابتدایی 
و پیگیــری آینده‌نگر هدایت تحصیلی، هدایت تحصیلی مبنی‌بر تکالیف رشــدی ـ فرایندی، به اجرای 
فرایندیِ هدایت تحصیلی منجر می‌شــود و از نقطه‌ای‌بودن هدایت تحصیلی کاســته می‌شود و فرایند 
انتخاب برمبنای استعداد، صرفاً برمبنای علاقه که لحظه‌ای است رخ نمی‌دهد؛ تعیین محدودۀ زمانی برای 
استعدادیابی در راستای هدایت تحصیلی، پرهیز از سنجش‌های مقطعی، ثبات استعداد با توجه‌ به تغییرات 
در علایق، شناسایی اســتعداد از قبل دبستان، دیدگاه رشدنگر در سنجش استعداد و استفاده از آزمون 
در مراحل و مقاطع مختلف ازجمله زیرمقوله‌های سنجش فرایندنگر بودند که بیشتر مشارکت‌کنندگان 

به آن اشاره داشته‌اند:
»یعنی هر فکری هم بشود در همین‌جا می‌آیند و ما هرچقدر هم که فکر بکنیم استعداد باید 
چگونه سنجیده شود فکر می‌کنم به همین‌جا می‌رسیم که استعداد می‌بایستی فرایندی سنجیده 
شود. توسط افراد متخصص و به‌صورت کیفی سنجیده شود« )ش 1(. »بررسی این شایستگی‌ها 
در موضوعات درسی باعث می‌شود که نظام استعدادیابی را فرایندی کنیم، یعنی دیگر نقطه‌ای 
نیست« )ش 5(. »همه پایه‌ها و مقاطع تحصیلی را باید در نظر بگیریم؛ چون مهارت‌ها استعدادها 
رغبت‌ها در بستر رشد ۱۲ساله تحصیلی اتفاق می‌افتد. هدایت تحصیلی که مربوط به یک مقطع 
یا دوره‌ای باشــد ناقص اســت چراکه اگر به یک سال مربوط شود یک یعنی یک دوازدهم دوره 
رشدی را در نظر گرفته است« )ش 8(؛ »یعنی مؤلفه‌های استعداد اگر بخواهیم در دانش‌آموزان 
در نظر بگیریم هرگونه رفتاری که یک دانش‌آموز در یک بستر و در یک موقعیت انجام از خودش 
بروز می‌دهد که این منبعث یا نشــئت‌گرفته از یادگیری‌های قبلی دانش‌آموز نیســت یا اینکه 

ممکن است برگرفته از یادگیری نباشد« )ش 6(.

  5.   راهبردها
ابزار شناسایی استعداد: یافته‌های مبتنی‌بر روایت‌ها در این پژوهش نشان داد ابزارهایی که به‌منظور 
جمع‌آوری اطلاعات برای ســنجش اســتعداد به افراد کمک می‌کنند تا تصمیم‌های درستی در هدایت 
تحصیلی و شــغلی بگیرند عبارت‌اند از: »مشــاهده )چک‌لیســت، مقیاس درجه‌بندی و رویدادنگاری(، 
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مصاحبه، نظر متخصصان، نظر معلمان، خوداظهاری، نظر اولیا، آزمون‌ها، ســنجه‌های فیزیکی، سنجش 
موقعیتی، سنجش هم‌سالان و نمونه‌کارهای فرد«. بعضی از مصاحبه‌شوندگان دربارۀ ابزارهای شناسایی 

به موارد زیر اشاره کرده‌اند:
»استعداد می‌بایستی توسط افراد متخصص و به‌صورت کیفی سنجیده شود یا میدانی مثل 
مشــاهده نه الزاماً مداد و کاغذی که در پایه نهم  برای یک دانش‌آموز انجام می‌شــود« )ش 6(. 
»‌بدیهی است شــیوه‌ای که الان آموزش‌وپرورش دارد و به‌صورت مداد کاغذی می‌آید استعداد 
فرد را می‌سنجد چیز جالبی نیست؛ چون واقعاً ناقص است. آموزش‌وپرورش تلاش‌هایی در این 
زمینه کرد مثل طرح شهاب که از چک‌لیست استفاده می‌شه« )ش 1(. »اما در برنامه درس ملی 
عقیده این اســت که دانش‌آموز خودش نقش فعال در فرایند یاددهی‌یادگیری دارد و براســاس 
توانایی‌ها و قابلیت‌هایش نقش انتخابگری دارد و باید نقش‌آفرینی بکند. براین‌اساس معلم صرفاً 
یک راهنماســت« )ش 9(. »نمونه‌کارهای فرد در مدرســه و یا موقعیت‌های مختلف قرار گرفته 
چطور توانســته مســائل را حل کنه. این خودش می‌تواند مبنای سنجش استعداد باشد. سایر 
ابزارهای ارزیابی و سنجش مثل مشاهده مثل مصاحبه در موقعیت‌های طبیعی مثل خوداظهاری 

این‌ها را هم باید وارد کنیم« )ش 3(.

  6.   پیامدها
عملکرد موفقیت‌آمیز: شــواهد به‌دست‌آمده از مشارکت‌کنندگان نشــان داد که نقطه‌قوت انسان‌ها 
استعداد آن‌هاست. توجه به خلاقیت و نوآوری، قدرت مفهوم‌سازی، قدرت بازآفرینی، داشتن تمرکز زیاد، 
عملکرد مطلوب، ارتباط )ارتباط امن(، پیشرفت تحصیلی مناسب، نتایج تحصیلات، شرایط شغلی مناسب 

)اشتغال موفقیت‌آمیز( ناشی از انتخاب مناسب براساس ویژگی استعدادی افراد است.
»احســاس رضایت« حاصل انتخاب درست است، وقتی افراد در انجام تکلیف غوطه‌ورشدن را تجربه 
می‌کنند، در واقع زمینۀ استعدادی آن‌ها در آنجاست. احساس رضایت باطنی، داشتن حال خوب، توسعۀ 
رضایت، کنجکاوی، شــناخت ارزش‌ها و نیز قدردانیِ مصاحبه‌شوندگان از زیرمقوله‌های احساس رضایت 
انتخاب شدند. جملات زیر از بیانات مصاحبه‌شوندگان در زمینة عملکرد موفقیت‌آمیز و احساس رضایت 

آن‌هاست:
»اگر رابطه معلم با دانش‌آموز خوب باشــد اســتعداد شناخته می‌شــود، اما زمانی استعداد 
خیلی بهتر شناخته می‌شــود که معلم با دانش‌آموز ارتباط امن داشته باشد« )ش 6(. »اگر ما با 
دانش‌آموزمان ارتباط برقرار کنیم، یعنی وارد دنیای آن‌ها بشــویم می‌توانیم آن‌ها را بشناسیم و 
اســتعداد آن‌ها را کشف کنیم. برای شناخت در هر زمینه‌ای که فرد کنجکاوی بیشتری داشته 
باشد، اســتعداد بیشــتری دارد« )ش 12(. »یک هدایت تحصیلی مطلوب می‌تواند رشد فردی، 



بازنمایی فرایند سنجش استعداد در هدایت تحصیلی دانش‌آموزان؛ یک مطالعه کیفی
مجید شهسواری     جواد مصرآبادی     رامین حبیبی کلیبر     ابوالفضل فرید

163
 ë 90 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 تابستان 

شکوفایی و موفقیت فرد باشد که می‌تواند بقیۀ جنبه‌های زندگی او را نیز شامل شود و احساس 
رضایــت و کامروایی را در فرد و خانواده‌اش بالا ببرد و انگیزۀ تمایل به تحصیل و کار در جامعه 
بیشــتر شده و تقســیم کار در اون بهتر صورت‌ گرفته و جامعه‌ای پویاتر و شاداب‌تر را خواهیم 

داشت و از اتلاف زمان و هزینه و نیروی انسانی کم خواهد شد« )ش 7(.
»هرچقدر حیطه این فعالیت‌ها وســیع‌تر باشــه شناخت استعداد بیشــتره. مثلًا وقتی در 
مدرســه در زنگ ورزش فقط والیبال و بسکتبال ]باشه[، استعدادی شناخته نمی‌شه اما وقتی 
هم والیبال، هم بســکتبال، هم تنیس، هم فوتبال و ... هســت، استعداد شناخته می‌شود« )ش 
8(. »هرچقدر قدردانی بیشتر باشد، ســطح معرفت بالا می‌رود« )ش 5(. »اگر فضایی را ایجاد 
کنیم که افراد بگویند چه چیزهایی برایشــان مهم است معمولاً استعداد بهتر شناخته می‌شود. 
نباید فضایی ایجاد کنیم که افراد مهم‌های زندگی خود را سانسور کنند. ارزش یعنی موارد مهم 

زندگی هر فرد« )ش 6(.

شرایط واسطه‌ای:

 سنجش مستمر 
استعداد )سنجش 

استعداد قبل از دبستان 
و دیدگاه رشدنگر در 

سنجش استعداد(

پیامدها:

 عملکرد موفقیت‌آمیز 
)خلاقیت، پیشرفت 
تحصیلی و موقعیت 

شغلی متناسب 
بااستعداد(

 احساس رضایت 
)توسعۀ رضایت(

 سرمایۀ روان‌شناختی

شرایط زمینه‌ای:

 بافت و موقعیت 
سنجش )مشاهدۀ 
رفتار در موقعیت، 

ارزش‌ها و سنجش در 
موقعیت‌های اصیل 

بدون قضاوت(

راهبردها:

 ابزار شناسایی استعداد 
)آزمون‌ها، خوداظهاری، 

هم‌سال‌سنجی و 
سنجش موقعیتی(

مقولۀ هسته‌ای:

 سنجش استعداد

شرایط علّی:

 شناسایی ابعاد سنجش
 عوامل )فردی - اجتماعی 

و روانی(
 مهارت‌ها و تجارب
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 بخش دوم:   تکوین نظریۀ )کدگذاری گزینشی( 
با توجــه الگوی پارادایم محوری به‌دســت‌آمده در این پژوهش و دقــت در رابطۀ میان مقوله‌های 

تدوین‌یافته در الگو، گزاره‌هایی )فرضیه( به شرح زیر برای این پژوهش تدوین یافت: 
1. شناســایی ابعاد اســتعداد، عوامل فردی ـ اجتماعی و مهارت‌ها و تجارب افراد شــرایط سنجش 
استعداد را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد و باعث می‌شود شرایط سنجش استعداد دانش‌آموزان براساس 
فرصت کشــف خود، ســرعت یادگیری در زمینه‌های مختلف، توانایی‌های فیزیکی و جسمانی، 
آموزش احترام به خود و دیگران، انعطاف‌پذیری و تاب‌آوری فرد و مهارت‌های زبانی فراهم شود.
2. سنجش مستمر استعداد )سنجش استعداد قبل از دبستان و دیدگاه رشدنگر در سنجش استعداد( 
ازجمله مواردی اســت که در سنجش اســتعداد به‌منظور انتخاب درست و هدفمند در راستای 

هدایت تحصیلی تأثیرگذار است.
3. مشــاهدۀ رفتار در موقعیت اصیل و بدون قضاوت، شــرایط منطقی و درســتی را برای سنجش 
اســتعداد به‌منظور هدایت تحصیلی و انتخاب آگاهانۀ دانش‌آمــوزان فراهم می‌‌کند. این امر به 
تطبیق توانایی‌ها و استعدادهای فرد با مشاغل موردنیاز جامعه منجر شده و سبب افزایش کارایی 

و ثمربخشی بیشتر، بهبود کیفیت کار، موفقیت و رضایت آن‌ها می‌شود.

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر به شــیوۀ کیفی، از نوع داده‌بنیاد با هدف بازنمایی فرایند ســنجش 
اســتعداد در هدایت تحصیلی دانش‌آموزان انجام شــد. نتایج حاصل از مصاحبۀ عمیق با 
دوازده نفر از متخصصان حوزۀ سنجش استعداد و دکتری روان‌شناسی تربیتی، به شناسایی 
هشت مقوله منجر شد که از میان این مقوله‌ها، سنجش استعداد به‌منزلۀ مقولۀ هسته‌ای 
انتخاب شد. شرایط علیّ عبارت بود‌ند از: شناسایی ابعاد سنجش، عوامل )فردی ـ اجتماعی 
و روانی( و مهارت‌ها و تجارب؛ بافت و موقعیت ســنجش )مشــاهده رفتار در موقعیت و 
ارزش‌ها( به‌منزلۀ شــرایط زمینه‌ای و سنجش مستمر استعداد به‌‌منزلۀ شرایط واسطه‌ای 
انتخاب شدند. راهبردهای استفاده‌شده در این پژوهش ابزار شناسایی استعداد )آزمون‌ها، 
خوداظهاری، هم‌سال‌سنجی و سنجش موقعیتی( بودند. عملکرد موفقیت‌آمیز و احساس 

رضایت نیز به‌منزلۀ پیامد الگو معرفی شدند.
همسو با پژوهش‌های برخی از پژوهشــگران )مختارزاده بازرگانی و علیزاده، 1398؛ 
شــریفی و همکاران، 1399؛ اشــکانی اقبلاغ، 1397( سنجش اســتعداد یکی از عوامل 
تعیین‌کننده در هدایت تحصیلی در نظر گرفته شــده اســت. مطالعاتی که در 21 کشور 
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اروپایی انجام شــده است، نشان می‌دهد توجه به شناسایی استعداد دانش‌آموزان و ایجاد 
فرصت‌های لازم برای رشــد آن‌ها در محیط کلاســی معمول، یکی از مهم‌ترین پایه‌های 
توسعۀ اقتصادی است )فیشر و مولر38، 2014(. بی‌گمان تطبیق توانایی‌ها و استعدادهای 
فرد با مشاغل ضروری جامعه سبب کارایی و ثمربخشی بیشتر، بهبود کیفیت کار، موفقیت و 
رضایت او می‌شود )گاتفردسون39، 1997( و انتخاب شایسته در کار، تحصیل و زندگی باعث 
افزایش ســطح رضایتمندی، سلامت روان و رفاه اجتماعی و اقتصادی می‌‌شود )اسلان40، 
2011(. به‌منظور دستیابی به این پیامدها، نظام‌های آموزشی برنامه‌های متفاوتی را تدوین 
و اجرا می‌کنند. یکی از عوامل تعیین‌کننده و پیش‌بینی‌کننده در هدایت تحصیلی استعداد 
افراد است. برخی افراد در یک زمینه کیفیت یادگیری بهتر و کارایی بیشتری از خود نشان 
می‌دهند و پیشرفتشان در این زمینه سریع‌تر است. افراد دیگر در زمینه‌های دیگری ممکن 
است از خود کارایی و مهارت و سرعت پیشرفت بیشتری نشان دهند. درواقع چنین تفاوتی 
بیشــتر از آنکه ناشی از تفاوت در ضریب هوشی آن‌ها باشــد، به تفاوت آن‌ها در ترکیب 
استعدادهایشان مربوط می‌شــود. درواقع استعداد میزان نسبی پیشرفت فرد در فعالیتی 
خاص را تعیین می‌کند. لازمۀ موفقیت در انجام برخی فعالیت‌ها بهره‌مندی از اســتعداد 
خاص در آن زمینه است. برای مثال در هنر نقاشی و موسیقی، داشتن استعداد از عوامل 
بســیار ضروری است. در شرایط یکسان ازنظر استعداد کسی که ضریب هوشی بیشتری 
دارد موفقیت بیشتری کسب می‌کند؛ بنابراین هدایت تحصیلی افراد اگر در راستای مسیر 
استعداد و توانمندی صورت گیرد، نتایج مناسبی برای فرد و جامعه در پی خواهد داشت؛ 
به‌نحوی‌که خود فرد از سلامت روانی و رضایتمندی شغلی بسیاری بهره‌مند شده و جامعه 

نیز فرصت‌های مناسبی برای توسعۀ اقتصادی و اجتماعی ایجاد خواهد کرد.
نتایــج این پژوهش در راســتای پژوهش‌های برخی پژوهشــگران )وجدانی همت و 
همکاران، 1399؛ رضایی مدنی و همکاران، 1398؛ مظلومیان و اقتصادی، 1397؛ هیوز41 
و همکاران ، 2017؛ نویدی، 1397؛ سوباسینگه42، 2016؛ گرگات43، 2014( نشان داد که 
عوامل فردی )فرصت کشف خود(، شناسایی ابعاد سنجش استعداد و همچنین مهارت‌ها 
و تجارب در ســنجش استعداد نقش دارند. در تبیین اهمیت شناخت و ادراک خود برای 
تصمیم‌گیری و انتخاب مســئولانه توجه به این نکته ضروری است که سطح پیشرفته‌ای 
از خودآگاهــی، ادراک خودپنــدارۀ واقعی و فقدان باورهای ناکارآمــد، باعث ادغام دانش 
خود و دانش شــغلی می‌شــود و درنهایت به توسعۀ اهداف شــخصی و باعث دستیابی و 
تصمیم‌گیری صحیح شغلی می‌شــود. این نتایج همچنین با مطالعات گاردنر44 )1983( 
و گانیه )2005( همسوســت. در الگوی گاردنر نیز استعداد شامل مؤلفه‌های استعدادهای 
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زبانی، منطقی ریاضی، فضایی، میان‌فردی، درون‌فردی و طبیعت‌گراســت و همچنین در 
الگوی گانیه توانایی‌های افراد در تعامل با محیط، باعث ایجاد استعدادهایی در آن‌ها می‌شود 
که به‌صورت حوزه‌های تحصیلی، هنری، بازرگانی، ورزشی و غیره مشاهده می‌شود. نپول 
آپوکاجور45 )2020( نیز اعتقاد دارد دانش‌آموزان باید به درک درستی از هویت شخصی و 
موقعیت خود رسیده باشند تا خصوصیات و توانایی‌های بالقوۀ خود را برای ایجاد مسیرهای 
زندگی شغلی و تحصیلی به کار گیرند. مهم‌ترین عامل دستیابی به کارآمدی نظام هدایت 
تحصیلی، شناخت دانش‌آموزان در تمام ابعاد وجودی آن‌هاست. دستیابی به موفقیت در 
راهنمایی و هدایت تحصیلی و شغلی، نیازمند شناخت و آگاهی از ویژگی‌های شخصیتی، 
اســتعدادها، توانمندی‌ها، محدودیت‌ها و علایق دانش‌آموزان است. شناخت دانش‌آموزان 
در تمام ابعاد وجودی‌شــان و به‌خصوص شناسایی استعدادهای آنان قدم اول در دستیابی 
به کارآمدی نظام هدایت تحصیلی است )شــریفی و همکاران، 1400(؛ بنابراین آمادگی 
برای تصمیم‌گیری تحصیلی/ شغلی فراتر از ارائۀ اطلاعات ساده، نیازمند کسب مهارت‌های 

اساسی در برنامه‌ریزی، خودشناسی، حل مسئله و انتخابگری است )لی46، 2017(.
در عصــر حاضر، با توجه‌ به پیشــرفت‌های صورت‌گرفته در بخش‌های مختلف علم، 
صنعــت و فناوری‌های نوین و همچنین تغییرات صورت‌گرفتــه در زمینة تأمین نیروی 
کار، صنایع و بازار کار در جســت‌وجوی نیــروی کار دانش‌مدار با مهارت‌های چندگانه و 
ارزان‌قیمت هستند. آموزش‌وپرورش باید از موقعیت‌های واقعی برای دانش‌آموزان با هدف 
انتخاب مســیر تحصیلی و شغلی استفاده کند و زمینه‌ای را مهیا سازد که دانش‌آموزان با 
معنای تجربه‌های واقعی زندگی درنتیجۀ گفت‌وگو با دیگران آشــنا شوند و براساس آن، 

مسیر تحصیلی و شغلی خود را انتخاب کنند.
این یافته با مطالعۀ برخی پژوهشگران )خواجه علی47، 2016؛ یوکس ساین48، 2012؛ 
تورونغلو و جنگ تانیریم49، 2015؛ آستوتی50، 2019؛ وجدانی همت و همکاران، 1399؛ 
ادریسی، 1376؛ نپول آپوکاجور، 2020( همسوست که نشان دادند یکی از بیشترین عوامل 
تأثیرگذار در ســنجش استعداد در هدایت تحصیلی، مربوط به سنجش مستمر استعداد 
)سنجش استعداد قبل از دبستان و دیدگاه رشدنگر در سنجش استعداد( و فرایندی‌بودن 
سنجش استعداد است. این عامل بر لزوم تدوین راهنمایی تحصیلی/ شغلی دانش‌آموزان، 
مبتنی‌بر صلاحیت‌های رشــد تحصیلی، شغلی، شخصی، عاطفی و اجتماعی متناسب با 
ســن و تکالیف رشدی هر دوره اشاره دارد. این عامل با جلوگیری از اتلاف منابع، تناسب 
نیروی انسانی با اهداف برنامه‌ها، کارآمدی برنامه‌های راهنمایی و مشاوره در راستای رشد 
و ارتقــای دانش‌آموزان در جنبه‌های مختلف زندگی برنامه‌هایی را طراحی و اجرا کرد که 
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برای تسهیل شکوفایی استعدادها و ظرفیت‌های دانش‌آموزان با تأکید بر انتظارات شخصی، 
اجتماعی، تحصیلی و شغلی آنان لازم است )وجدانی همت و همکاران، 1399(؛ بنابراین 
ضرورت دارد برنامه‌های راهنمایی و مشــاوره در مدارس امروزی براساس وظایف رشدی 
تدوین شود. دانش‌آموزان نیازمند کسب راهبردهای برنامه‌ریزی تحصیلی/ شغلی و طراحی 
مســیرهای زندگی خود با توجه‌ به نیازهای رشــدی هستند. در تبیین این یافته گفتنی 
اســت یکی از مفاهیم اصلی نظریه‌های رشدی این است که افراد طی مراحل رشد تغییر 
می‌کنند و با نقش‌های گوناگون زندگی سازگار می‌شوند. خودپنداره عنصری مهم است و 
افراد باید خود را شناخته و مکاشفه کنند و در بهترین حالتِ یک خودپندارۀ واقع‌گرایانه 
قرار دهند. از دیدگاه سوپر51 )۱۹۹۰( نیز خودپندارۀ شغلی ازطریق رشد جسمانی و ذهنی، 
مشاهدۀ کار، همانندســازی با بزرگ‌سالان شاغل، محیط عمومی و تجارب عمومی رشد 
می‌یابد و درنهایت تفاوت‌ها و شــباهت‌های بین خود و دیگران درک می‌شــود )زونکر52، 

.)1388/2006
همچنین در بررسی ارتباط آزمون‌های شناسایی استعداد با عملکرد تحصیلی و انتخاب 
رشته، نتایج این مطالعه با نتایج مطالعات برخی پژوهشگران )محققیان و همکاران، 1393؛ 
گاردنر، 1983؛ گانیه، 2005؛ رضایی، 1391؛ روس53 و همکاران، 2015؛ لمس54 و همکاران 
2014؛ آیتی و همکاران، 1396( همسوســت. این نتایج نشــان می‌دهد که آزمون‌های 
شناسایی استعداد به‌منزلۀ پیش‌بینی‌کنندۀ عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان استفاده می‌شوند؛ 
بنابراین معلمان می‌توانند با استفاده از این آزمون‌ها به شناسایی استعدادها اقدام کنند و 
فعالیت‌هایی را متناسب بااستعدادهای دانش‌آموزان در برنامۀ درسی بگنجانند تا عملکرد 
تحصیلی دانش‌آموزان در مدرسه بهبود یابد. نتایج این پژوهش با نظریۀ تیپ‌شناسی هالند55 
)1985( همسوست که خودارزیابی را ابزاری فراگیر در یافتن هم‌خوانی با یک محیط کاری 
می‌داند. ســنجش و اندازه‌گیری توانایی و علایق شرکت‌کنندگان نیز از دیگر زمینه‌های 
اصلی اســتعدادیابی است. معیارهای استعدادیابی شامل آزمون‌ها، استانداردها و الگوهای 
مطلوبی هستند که یک ‌رشتۀ ورزشــی دارد )اشکانی اقبلاغ، 1397(. رنزولی و همکاران 
)2009( نیز نشــان دادند که مقیاس‌های درجه‌بندی ویژگی‌هــای رفتاری دانش‌آموزان 
بااستعداد رنزولی به‌خوبی عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان را پیش‌بینی می‌کند. در پژوهش 
حاضر نیز مقیاس‌های درجه‌بندی از ابزارهای شناســایی اســتعداد معرفی ‌شده است. در 
تبیین نتایج فوق گفتنی است ازآنجاکه انســان‌ها منحصربه‌فردند و هر فرد از توانایی‌ها، 
علایق و استعداد مربوط به خود بهره‌مند است، آزمون‌های استعداد فرصت برای شناسایی 
خود و تصمیم‌گیری آگاهانه‌تر برای آیندۀ تحصیلی و شغلی را فراهم می‌کند. این آزمون‌ها 
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با مقایسۀ توانایی فرد در زمینه‌ها و حیطه‌های مختلف امکان ارزیابی را به فرد می‌دهد و 
او عملکرد خود را با دیگران مقایســه می‌کند و در مقایسه با سایر آزمون‌های سنجش‌ و 
روش‌های آزمون اســتعداد تصویر دقیق‌تری از توانایی فرد برای موفقیت در زمینه‌ای که 
دنبال می‌کند ارائه می‌دهد )ویلکینسون56 و همکاران، 2008(. هر رشته به استعداد خاص 
نیاز دارد؛ به‌گونه‌ای که هر فرد مطابق علایق، اســتعدادها و شرایط خود هدایت می‌شود 
و به ســمت رشتۀ تحصیلی و شغلی که دلخواهش است حرکت می‌کند؛ بنابراین آزمون 
استعداد وسیله‌ای برای شناسایی توانایی‌های بالقوۀ افراد در فعالیتی خاص یا طیف خاصی 

از فعالیت‌هاست.
همچنین نتایج این مطالعه دربارۀ پیامدهای هدایت تحصیلی مبتنی‌بر سنجش استعداد 
با مطالعات برخی پژوهشــگران )رنزولی، 2009؛ چویی57 و همــکاران، 2014؛ وانگ58 و 
همکاران، 2016( همسوست. در این مطالعات، خلاقیت یکی از مؤلفه‌های مهم در فرایند 
شناســایی دانش‌آموزان بااستعداد در نظر گرفته‌ شــده است. نتایج این پژوهش با نظریۀ 
هالند )1985( همسوست که رضایتمندی شغلی را در گرو دانش خود فرد و دانش شغلی 
صحیح دانسته و بیان می‌کند افرادی که از خودآگاهی بیشتری بهره‌مندند، شانس بیشتری 
در کســب همخوانی با محیط کاری دارند. با توجه‌ به پژوهــش پیتان و آتیکو )2017( 
راهنمایی تحصیلی/ شــغلی با افزایش خودشناسی، ایجاد اعتمادبه‌نفس و خوش‌بینی در 
دانش‌آموزان به شناسایی اهداف آیندۀ تحصیلی و هویت شغلی همراه است. در پژوهشی 
کودرینســکیا و همکاران )2020( بر رشد خودادراکی و ایجاد تصور واقعی از خودآگاهی 
حرفه‌ای دانش‌آموزان به‌منظور تعیین اهداف و برنامه‌های تحصیلی و شغلی مناسب و ایجاد 
نگرش‌های اساسی فرد دربارۀ مشاغل تأکید دارند. نپول آپوکاجور )2020( نیز اعتقاد دارد 
که دانش‌آموزان باید به درک صحیحی از هویت شخصی و موقعیت خود رسیده باشند تا 
خصوصیات و توانایی‌های بالقوۀ خود را برای ایجاد مسیرهای زندگی شغلی و تحصیلی به 
کار گیرند. کاراکان اوزدمیر59 )2019( نیز مهارت‌های سازگاری و تصمیم‌گیری را مبنای 
کاهش ســردرگمی دانش‌آموزان برای انتخاب رشته و شغل و ارتقای سازگاری و رضایت 
آن‌ها در آینده در نظر می‌گیرد. مطابقت توانایی‌ها و اســتعدادهای فرد با مشاغل ضروری 
جامعه سبب کارایی و ثمربخشی بیشتر، بهبود کیفیت کار، موفقیت و رضایت فرد می‌شود 
و انتخاب شایسته در کار، تحصیل و زندگی نیز باعث افزایش سطح رضایتمندی، سلامت 
روان و رفاه اجتماعی و اقتصادی می‌‌شود. افرادی که کاملًا از خود ادراک و آگاهی دارند، در 
تصمیم گیری درست عمل می‌کنند و  همچنین از مهارت اجتماعی  و سازگاری مناسبی 
بهره‌مندند. این امر در کاهش مشکلات ناشی از ابهام در تصمیم‌گیری و انتخاب رشته مؤثر 
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است )پرز و گاتی60، 2017(. در تبیین این یافته گفتنی است در صورت شناخت مناسب 
استعداد کودکان در مسیر رشدی‌شان می‌توان اتفاقات مناسبی در زمینة تحصیلی و شغلی 
برای آن‌ها رقم زد. در زمینة شناسایی استعدادها به‌منظور هدایت تحصیلی مناسب ایجاد 
جو فیزیکی و روانی اهمیت بسزایی دارد. شناخت استعداد افراد راضی و قدردان راحت‌تر 
اتفاق می‌افتد و استعداد در یک فضای خلاق بهتر شکوفا می‌شود. داشتن رابطۀ مناسب، 
به‌ویژه برقراری رابطه‌‌ای امن، باعث بروز استعداد فرد می‌شود. بی‌تردید آزمون‌ها تنها ابزار 
شناسایی استعدادها نیستند. استفاده از فنون سنجش کیفی در شناخت استعدادها بسیار 
مؤثر است. معلم با ایجاد فضایی چالش‌برانگیز در کلاس درس توانمندی‌های دانش‌آموزان 
را بهتر شناسایی می‌کند و والدین نیز در محیط بازی و فعالیت‌های کودکان با مشاهدات 
دقیق خود اطلاعات مناســبی را ارائه می‌کنند. اگر شناسایی و هدایت استعداد به‌درستی 
اتفاق بیفتد، باعث افزایش ســطح رضایتمندی، سلامت روان و رفاه اجتماعی و اقتصادی 

می‌شود.
این یافته با مطالعۀ برخی پژوهشــگران )نظری و همکاران، 1389؛ نپول آپوکاجور، 
2020( همسوست که نشــان دادند یکی از عوامل تأثیرگذار در هدایت تحصیلی مربوط 
به بافت و موقعیت ســنجش بوده است؛ بنابراین داشتن درک درست از موقعیت و هویت 
به انتخاب صحیح منجر می‌شــود. نتایج این مطالعه نشان داد سوابق و استعداد تحصیلی 
دانش‌آموزان در انتخاب رشتۀ تحصیلی آن‌ها مؤثر است. این یافته با نتایج پژوهش مبنی‌بر 
اینکه موقعیت و خصوصیات فردی و توان علمی بیشترین تأثیر را در تصمیم‌گیری رشتۀ 

تحصیلی دانش‌آموزان دارد همسوست.
مروری بــر مقوله‌ها و زیرمقوله‌های استخراج‌شــده در مطالعۀ حاضر و مقایســه با 
پژوهش‌های دیگران، دو موضوع را نمایان می‌کند: نخست اینکه مقوله‌های به‌دست‌آمده تا 
حد زیادی همۀ عواملی را که به‌‌منزلۀ عوامل زمینه‌ساز سنجش استعداد شناخته‌ شده‌اند در 
بر می‌گیرد؛ ازجمله شناسایی ابعاد سنجش/ عوامل )فردی ـ اجتماعی و روانی( و مهارت‌ها 
و تجارب شناخته‌شــده‌ در پژوهش وجدانی همت و همــکاران )1399(، رضایی مدنی و 
همــکاران )1398(، نپول آپوکاجور )2020(، مظلومیان و اقتصادی )1396(؛ ســنجش 
مستمر استعداد )سنجش استعداد قبل از دبستان و دیدگاه رشدنگر در سنجش استعداد( 
و فرایندی‌بودن سنجش استعداد در پژوهش خواجه‌علی )2016(، یوکس ساین )2012(، 
تورونغلو و جنک تانیریم )2015(، آســتوتی )2019( وجدانی همت و همکاران )1399(، 
ادریســی )1376(، نپول آپوکاجور )2020(؛ مشاهده )چک‌لیست، مقیاس درجه‌بندی و 
رویدادنــگاری(، مصاحبه، نظر متخصصان، نظر معلمان، خوداظهاری، نظر اولیا، آزمون‌ها، 
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سنجه‌های فیزیکی، سنجش موقعیتی، سنجش هم‌سالان و نمونه‌کارهای فرد محققیان و 
همکاران )1393(، گاردنر )1983(، گانیه )2005(، رضایی )1391( و ســیف )ب1399( 
توجه به خلاقیت و نوآوری، قدرت مفهوم‌ســازی، قدرت بازآفرینی، داشــتن تمرکز بالا، 
عملکرد مطلوب، ارتباط )ارتباط امن(، پیشرفت تحصیلی مناسب، نتایج تحصیلات، شرایط 
شغلی مناســب )اشــتغال موفقیت‌آمیز( در پژوهش رنزولی )2009(، چویی و همکاران 
)2014( و وانگ و همکاران )2016(. کســب مهارت‌های خودآگاهی شــخصی و شغلی 
به‌منظور تصمیم‌گیری آگاهانه در پژوهش حاضر با پژوهش‌های متعددی هماهنگ است 
و‌ بر لزوم خودشناسی، ارزیابی آگاهی از چگونگی انتخاب در هدایت تحصیلی دانش‌آموزان 
تأکید دارد. از آزمون اســتعداد به‌طور گسترده‌ای برای قضاوت دربارۀ توانایی هر انسان و 
به‌خصوص در زمینة تحصیلی و شغلی استفاده می‌شود و مشخص می‌کند هر فرد برای چه 
رشته یا شغلی مناسب است. استعداد ظرفیت یا پتانسیل احتمالی فرد برای دستیابی به 
معیارهای بیشتر یا کمتر تعریف‌شده در انجام کاری است که در آن زمینه آموزش کم یا 

هیچ‌گونه آموزش قبلی ندیده است )لویز61، 2004(. 
موضوع بعدی این است ‌که مقوله‌ها و زیرمقوله‌های استخراج‌شده در پژوهش حاضر، 
شاخص‌های جدید سنجش استعداد، یکی از عوامل هدایت تحصیلی را که در رویکردها، 
الگوها و پژوهش‌های دیگر به آن‌ها اشــاره نشده شناسایی می‌کند؛ ازجمله برخی از ابعاد 
شناســایی و عوامل )فــردی ـ اجتماعی و روانی( و مهارت‌ها و تجــارب در حوزۀ آداب و 
مهارت‌های زندگی، فیزیکی ـ جسمانی، عاطفی، اجتماعی، حافظه، انگیزش و نیز پیشتازی. 
همچنین متوقع‌نبودن، فرصت کشــف خود، ســرعت یادگیــری در زمینه‌های مختلف، 
توانایی‌های فیزیکی و جسمانی، آموزش احترام به خود و دیگران، انعطاف‌پذیری و تاب‌آوری 
فرد و مهارت‌های زبانی مشکلات )شیطانی(، توجه به خود واقعی و تحمل شرایط به‌جای 
پذیرش از مواردی هســتند که بر آن‌ها تأکید شده است و همچنین شواهدی که شامل 
کار و فناوری، نوع رقم‌زدن تجارب، استخراج کاربرد دروس، اکتشاف و جدیت در کار و نیز 
تعیین اهداف است. همچنین بافت و موقعیت سنجش، که با قراردادن افراد در موقعیت‌های 
اصیل و بدون قضاوت به شناخت بهتر استعدادها و توانایی‌های آن‌ها منجر می‌شود، شامل 
ارزش‌ها، رغبت‌ها، کشف داســتان، خلق موقعیت بروز استعداد، زندگی متنوع، پرهیز از 
جهت‌دهــی، قرارگرفتن در وضعیت نمی‌دانم، مشــاهدۀ رفتــار در موقعیت‌ها، توجه به 
ویژگی‌های شــخصیتی دانش‌آموز و فعالیت‌های اوقات فراغت نیز ازجمله زیرمقوله‌هایی 

هستند که شناسایی شدند.
بنابراین، به نظر می‌رســد که ریل‌گذاری مسیر تحصیلی و شغلی با هدایت تحصیلی 
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شروع می‌شود و از اولین تصمیم‌هایی است که کل زندگی فرد به آن وابسته است. اگر انتخاب 
رشته به‌درستی انجام شود، فرد در کل مسیر به‌خوبی پیش می‌رود؛ اما اگر انتخاب درست 
نباشد، سردرگمی عجیبی در زندگی فرد مشاهده می‌شود که قسمتی از این سردرگمی به 
انتخاب‌های اشتباه ناشی از شور و اشتیاق دورۀ نوجوانی برای دست‌یافتن به شغل آرمانی 
برمی‌گردد که پس از مواجهه با واقعیت‌ها مثل دشواربودن درس‌ها شورواشتیاق فروکش 
می‌کند یا به انتخاب رشتۀ مجدد و یا به ترک‌تحصیل می‌انجامد. افرادی که انتخاب رشته 
یا هدایت تحصیلی را انجام می‌دهند بر تراز نمرات کسب‌شده و نمرات دروس دانش‌آموز 
تمرکز دارند و از عوامل اصلی غفلت می‌ورزند و بدون اینکه به تیپ شخصیتی و استعداد 
فــرد توجه کنند، هدایت تحصیلی را انجام می‌دهند. درواقع مجموعه‌ای از صفات، که در 
وجودمان نسبتاً پایدار است، به‌‌منزلۀ تیپ شخصیتی شناخته می‌شود که در انتخاب شغل 
نیز اهمیت دارد؛ وقتی تیپ شخصیتی فرد با شغل محبوب سازگار نباشد، یادگیری کمتر 
شده و عزت‌نفس افت می‌کند و فرد مجبور به تغییر شغل می‌شود. فرد باید بداند چه‌کاری 
را بهتر از بقیه انجام می‌دهد و مسیر عصبی چه ‌کاری برایش بهتر ایجاد شده است و به آن 
سمت‌وسو حرکت کند؛ زیرا راحت‌تر فعالیت می‌کند و هدفمند پیش می‌رود و مهارت لازم 
را نیز کسب می‌کند. در بازار کار نیز ظرفیت مناسبی برای فرد وجود دارد و اقبال عمومی 
به ســمت فرد بیشــتر خواهد بود. ارزش‌های زندگی نیز اهمیت دارد و وقتی در مسیری 
قرار می‌گیرد که در راستای ارزش‌هایش است، پایداری فرد بیشتر می‌شود و رضایتمندی 
و امیدواری نیز در فرد افزایش یافته و جامعه نیز از منافع هدایت تحصیلی مناســب و در 

راستای استعداد فرد بهره‌مند خواهد شد.
در نظام‌های آموزشی مختلف، بر نقش اساسی سنجش استعداد در هدایت تحصیلی 
تأکید می‌‌شود. همچنین از ابزارهای متنوع جمع‌آوری اطلاعات برای سنجش استعداد، که 
در پژوهش حاضر به آن‌ها اشاره شد، در موقعیت‌ها و بافت‌های گوناگون استفاده می‌شود؛ 
شایستگی‌های رشدی دانش‌آموزان در پایه‌های مختلف تحصیلی بررسی‌ و هدایت تحصیلی 
فرایندی اســتفاده می‌شود. گفتنی است افراد بااستعداد به‌نسبت همکاران خود سخت‌تر 
کار می‌کنند و از سازمان خود انتظار دارند کاری چالش‌برانگیز به آن‌ها ارائه دهد که آن‌ها 
را برای نقش‌های آینده آماده کند، آن‌ها را به‌طور مســتمر به‌رسمیت بشناسد و در مسیر 
شــغلی به آن‌ها پاداش دهد. این راهبردها قادرند استعدادها را متعهد و در فعالیت درگیر 
نگه‌دارند. وقتی افراد در موقعیت قضاوت و ارزیابی قرار می‌گیرند، محتاط‌تر عمل می‌کنند و 
از طرفی به‌دلیل اجتناب از شکست، از انجام فعالیت و خطر‌کردن می‌هراسند و با موقعیت 
مواجه نمی‌شوند. به‌ نظر می‌رسد افرادی که دیدگاه مثبت‌تری به شرایط حل مسئله ‌دارند 
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با رویکردهای بهتری با مسائل مواجه می‌شوند و انگیزش پیشرفت بیشتری دارند؛ بنابراین 
در موقعیت، توانمندی‌ها و استعدادهای افراد بهتر بروز می‌کند. موقعیت چالش‌انگیز به فرد 

کمک می‌کند که از حداکثر توانمندی‌هایش بهره گیرد.
ازاین‌رو در هر جامعه‌ای، شناسایی افراد بااستعداد )استعدادیابی( و ایجاد فرصت برای 
تحول آن‌ها ضرورت دارد. همچنین داشتن روابط مناسب با افرادی که در مسیر استعدادیِ 
خودشــان هستند ممکن است کمک‌کننده باشد. هرچه روابط قوی‌تر باشد، سرعت رشد 
تسریع خواهد شد؛ زیرا فرد در موقعیت مناسبی قرار گرفته است و وقت و فرصت مناسبی 
را برای نشان‌دادن خود خواهد داشت؛ پس باید با آن‌هایی که در مسیر رشد هستند ارتباط 
برقرار کنیم. سه راهکار مناسب برای این کار عبارت‌اند از: 1. شناسایی افرادی که می‌توانند 
کمک‌کننده باشند؛ مثلًا فهرســتی برداریم و افراد کمک‌کننده را بنویسیم. چه کسانی؟ 
کجا؟ چه هم‌اندیشــی‌ای؟ و ...این موارد پله‌ی ترقی اولیه‌اند که ممکن است کمک‌رسان 
باشــند؛ 2. محافظت‌کردن از ارتباطات که این امر بسیار مهم است. برخی افراد شروع به 
برقراری ارتباط می‌کنند؛ اما به‌دلیل محافظت‌نکردن از ارتباط روزبه‌روز ارتباط را کم‌رنگ‌تر 
و ضعیف‌تر می‌کنند. با قرارملاقات‌گذاشتن، تماس‌گرفتن و نیز ارسال پیام در شبکه‌های 
اجتماعی که منجر به استحکام ارتباطات می‌شود؛ 3. ارزیابی‌کردن؛ افرادی را که می‌توانند 
کمک‌کننده باشند و به رشد منجر شوند حفظ کنیم. با برخی از افراد ارتباطمان را کم‌رنگ 
کنیم. اگر این سه مورد در کنار هم قرار گیرند، باعث رشد و تسریع استعدادها می‌شوند و 

شناخت را نیز جهت‌دار می‌کنند.
در فرایند طرح‌ریزی برنامه‌های درســــی هدایت تحصیلی و شغلی، علاوه بر روش 
اطلاعات‌مداری، از رویکرد مبتنی‌بر شایستگی اســتفاده شود؛ زیرا دانش‌آموزان باید توانایی 
و صلاحیت‌هایی داشــته باشــند که آیندۀ تحصیلی و شــغلی خود را با توجه‌ به علایق، 
اســتعدادها و نیازهای جامعه طراحی و اجرا و پیش‌بینی کنند. به نظر می‌رسد در مدرسه 
گذرانــدن درس‌های کار و فناوری و هنر باعث شــده که دانش‌آموزان در مســیر هدایت 
تحصیلی قرار گیرند. در بعضی از اســتان‌ها، پروژه‌ای به نام »یک روز با هنرستان« انجام 
می‌شــود که دانش‌آموزان را به هنرســتان می‌برند تا با محیط و رشته‌های آن از نزدیک 
آشنا شوند. این فعالیت به آنان در مسیر هدایت تحصیلی کمک می‌کند. افرادی که دربارۀ 
مشاغل اطلاعات بیشتری داشتند، انتخاب شغلی موفق‌تری داشتند. تجربۀ عینی مشاغل 
به‌صورت بازدید از مؤسسات متفاوت، به‌خصوص برای دانش‌آموزان ابتدایی، مؤثر و مناسب 

به‌ نظر می‌رسد..
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Representing the process of aptitude assessment 
in the academic guidance of students: 

A qualitative study 

The purpose of the current research was to represent the process of aptitude assessment in the 
academic guidance of students. It was a qualitative study with grounded theory design. For 
this purpose, 12 experts in the field of aptitude assessment and academic guidance with 
doctorate degrees in educational sciences and psychology were studied with the purposeful 
sampling method and using in-depth interview. After collecting, recording and coding, the data 
were categorized into main categories and they were analyzed using Corbin and Strauss coding  
techniques, open coding, axial coding and selective coding. Based on the obtained results, 
aptitude assessment was chosen as the core category. The causal conditions were: identification  
of assessment dimensions/factors (individual-social and psychological) and skills and 
experiences. The context and situation of assessment were chosen as the background conditions  
and the continuous assessment of aptitude was chosen as the mediating condition. The 
strategies used, were identification tools, including: observation, interview, experts' opinion,  
teachers' opinion, self-expression, parents' opinion, tests, physical measurements, situational 
assessment, peer assessment and individual work portfolios. Finally, successful performance  
and feeling of satisfaction were introduced as the result of this model. Due to the fact that 
aptitude assessment is one of the important and vital factors of academic guidance, and merely 
emphasizing the tests does not provide accurate knowledge of people, it is suggested that the  
policy makers of the educational system put the use of process assessment, situational 
assessment and various tools in their agenda in order to strengthen and improve the academic 
guidance process.
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Evaluating factors influential 
on learning agility in e-learning
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Learning Agility, Agility, Learning, Electronic Learning

Learning agility is a promising concept in the world of education, which includes a set of 
defined behaviors for accurate, fast and purposeful learning. Yet, it has received little attention 
in Iranian schools, therefore, the present study aimed at evaluating the factors influential on 
the learning agility in electronic learning (e-learning). In terms of purpose, it was applied 
research, and in terms of data collection, it was a qualitative study with thematic analysis 
design. Data collection and theme extraction were done using semi-structured interviews with 
knowledgeable experts in this field. Participants were selected using purposive sampling 
method, and the theoretical saturation criterion. Findings showed that 60 basic themes 
and 15 main themes of learning agility are influential on e-learning. These themes include 
environmental agility, educational support, innovative programs, educational agility, agile 
organization, cooperative learning, educational purposefulness, educational orientation...etc. In 
order to achieve the learning agility in the electronic education, conditions must be provided, 
so that the programs would be run in line with the educational orientation and purposefulness. 
Findings showed that the relationship among all the components was significant (p<0. 05) and 
the strength of the relationship (except for the two cases that have an average strength of the 
relationship) was strong to very strong in the rest of the cases. The two items that were weaker 
than the rest of the components include educational support, knowledge and information. Since 
the path coefficient of all the components is more than 0. 50 and the relationship among them  
is significant (p<0.‌05); therefore, it can be concluded that the model of learning agility in 
e-learning has sufficient validity in fitting the data. 
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Iranian EFL teachers' perceptions 
of EFL curriculum’s CLT-based reform drawbacks: 

Causes and solutions 

Although some studies have been done on major issues of foreign language teaching in Iran, 
a large-scale qualitative study is still required to be done particularly with regard to the newly 
introduced English as a Foreign Language (EFL) curriculum. Therefore, the present study aimed 
to discover what challenging problems, in-service English teachers encounter in EFL classes 
and what solutions to these challenges can be suggested based on 169 Iranian EFL teachers' 
opinions. Data were collected through a written, open-ended questionnaire and semi-structured  
interviews, and they were thematically analyzed using MAXQDA (Version 2022). Findings 
revealed that (1) policy makers' ambivalence towards English Language Teaching (ELT), 
teacher burnout, lack of facilities in schools, lack of teaching aids, and unmotivated students 
were the main reasons behind the gap between planning and practice of EFL curriculum in Iran;  
and (2) lowering the starting age of ELT, solving teachers' financial issues, and CLT-based 
examinations were the most frequently brought up solutions to this gap. Findings were 
discussed in the area of EFL teaching and some pedagogical implications were also proposed.
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Student Research Centers, Facilitating Solutions, Students’ Participation, 
Semnān Province

The purpose of this research was to provide solutions to facilitate the participation of students 
in the activities of the student research centers of Semnān province in the academic year of 
2021-2022. It was  a descriptive-survey study, and its research population included all 1st and  
2nd cycle public secondary school students of Semnān province. The sample size was 
determined using Morgan's table and 380 students were selected using stratified random 
sampling method. The research tool was a researcher-made questionnaire. To measure the face 
and content validity of the questionnaire, the approval of the supervisors and advisors was used,  
and its construct validity was evaluated with the exploratory factor analysis method. The 
reliability of the questionnaire was calculated with Cronbach's alpha method as 0.961 and the 
structural equation modeling method was used to analyze the questionnaire data. The analysis  
of data obtained from the questionnaire provides solutions to facilitate the participation of 
students in the student research centers of Semnān province in the 5 main categories of 
"individual factors", "teacher characteristics", "family factors", "school factors" and "the 
performance of the student research center". It also indicates that the current status of students’ 
participation is "good".
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The present study examines the pedagogical-content knowledge (PCK), content knowledge 
(CK), pedagogical knowledge (PK), and their impact on teacher education. Also, the learning  
environments are compared to investigate the effect of providing PK and CK on the 
development of PCK, providing this knowledge for the development of PK and educational  
content, and the effect of integrating the PK and educational content with PCK on the 
development of PCK. In addition, the present study examines the effectiveness of several 
learning environments with a quasi-experimental design. The research sample consisted of 170  
first-year English as a foreign language (EFL) students who participated in this study using 
Eitaa messenger app. Quantitative pencil-paper tools including short answer and 
multiple-choice items were used to measure these three areas of knowledge. The tools were  
developed with feedback from educational researchers and school teachers to ensure their 
content validity. The reliability of the tools was tested using inter-rater reliability and internal 
consistency. ANCOVA was used to analyze the data on all research questions. The present study  
showed that when courses on the PCK, CK and PK are included in the curriculum, the 
professional teacher knowledge is enhanced. Also, considering the results, it is not that much 
important whether these knowledge areas are presented in an integrated or separate manner, 
meaning that each of these three knowledge areas can have its own courses separately or in 
combination.
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Investigating the effectiveness of virtual physics education 
with a cognitive approach on students' academic achievement 

and learning strategies

The purpose of this research was to investigate the effectiveness of virtual education of 
physics concepts (such as temperature and heat) with a cognitive approach on the academic  
achievement, cognitive levels of learning, and learning strategies of students. It was a 
quantitative research with quasi-experimental pre-test-post-test design with two control and 
experimental groups. The research population included all male students in the 10th year of the 
experimental sciences field in Mashhad normal schools in the academic year 1400-1401. The 
research sample consisted of 67 students who were selected by multi-stage cluster sampling. To 
measure academic achievement, a researcher-made test was used, and to measure the cognitive 
learning strategies, the standard questionnaire of learning motivational strategies (Pentrich and 
DeGroot,1990) was used. Physics virtual education with a cognitive approach was provided 
for 8 sessions of 90 minutes for the experimental group, and the control group was subjected 
to conventional virtual education. To check the reliability of the researcher-made academic 
achievement test and the standard questionnaire of motivational learning strategies, Cronbach's  
alpha coefficient was computed as 0.74 and 0.76, respectively. To analyze the data, 
descriptive statistics, Kolmogorov-Smirnov test, and inferential analysis of covariance were 
used. The results showed the effectiveness of this educational approach in improving learning,  
academic achievement and strengthening the learning strategies of students. Based on the 
findings, it can be said that teaching with a cognitive approach facilitates the formation process 
of knowledge structure in learners and increases their understanding of educational concepts.
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Adaptation of released fourth grade mathematical 
problems of TIMSS 2019 with content and problems of Iranian 

and Japanese mathematics textbooks

Narges Yāftiyān (PhD), Associate Professor, Department of Mathematics, Faculty of Science, Shahid Rajaee Teacher Training 
University, Tehran, Iran (Corresponding Author).
E-mail: yaftian@sru.ac.ir
Fāteme Abbāsi, Mathematics teacher in Tehran province. PhD Candidate in Mathematics Education. Faculty of Science, Shahid 

Rajaee Teacher Training University, Tehran, Iran.
    E-mail: fabasi@sru.ac.ir

Participating in comparative international studies such as TIMSS, which examines and 
compares the efficiency and effectiveness of curricula and textbooks of different countries, is a 
method to identify the strengths and weaknesses of the textbooks of the participating countries. 
Since Japan, like Iran has a national curriculum, and in different periods of TIMSS, has a higher  
performance than Iran, so it was chosen to be compared with Iran. This research aimed at 
comparing the released problems of TIMSS 2019 with the content and problems of the first 
to fourth grade mathematics textbooks of Iran and Japan. In this study, the English version of 
Japanese textbooks has been used. The research population included the mathematics textbooks 
of the 1st to 4th grades of Iran and Japan, as well as the 10 released problems of TIMSS 2019. 
It was a descriptive-analytical-comparative study. The results showed that 6 out of these 10 
problems, have similar examples in Iranian textbooks and Japanese textbooks have 5 problems 
similar to these 10 problems. Also, the results showed that regardless of whether or not similar 
content and problems were presented in the textbook, in all problems, the percentage of correct 
answers of Iranian fourth grade students were lower than that of Japanese students, except for 
the problem on the symmetry. Considering the different cognitive domains of TIMSS problems, 
regardless of the cognitive domain of the proposed problem, except for the symmetry problem, 
Iranian students' performance was lower than their Japanese counterparts. Math teachers can use 
the results of this research.

TIMSS 2019, Released Problems of TIMSS 2019, Iranian 1st to 4th Grade, 
Japanese 1st to 4th Grade Textbooks, Comparative Study
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