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اطلاعات مربوط به 
فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:



شرايط پذيرش 

١. در چارچوب هدف ها و موضوع هاي نشريه باشد. مقاله:
٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تأيكد داشته باشد. 
٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 

٤. با اصول اخلاقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 
5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 

6. حداکثر 20 تا 25 صفحه A4 باشد. 
7. چکیدة مقاله به زبان فارســی و انگلیسی در حداکثر 250 کلمه همراه مقاله ارسال 

شود.
8. اطلاعات مربوط به منابع در پایان‌ مقاله، به روش APA و به ترتیب الفبایی، با ذکر 
نام خانوادگی و نام نویسنده، سال انتشار، عنوان منبع، نام مترجم منبع )در صورتی که 
ترجمة فارسی آن چاپ شده است(، محل انتشار و نام ناشر به تفکیک منابع فارسی و 

انگلیسی تنظیم شود. 
9. در مقالات برگرفته از پایان‌نامه، ذکر پایان‌نامه، نام دانشگاه و نام استاد راهنما 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 به صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصل‌نامه در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد است و مقاله‌های رسیده 

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

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

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

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

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

ارائه نمایند.

   توجه: ارسال مقاله به نشریه و اشتراک نشریه فقط از طریق سایت نشریه، 
noavaryedu.oerp.ir امکانپذیر است. 
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* دانشجوی دکتری برنامه‌ریزی درسی گروه علوم تربیتی، دانشگاه آزاد اسلامی، واحد اراک
** استاد راهنما و نویسنده مسئول، دانشیار دانشگاه فرهنگیان

*** استاد مشاور و عضو هیئت‌علمی دانشگاه آزاد اسلامی واحد اراک
**** استاد مشاور و عضو هیئت‌علمی دانشگاه آزاد اسلامی واحد اراک

 محمد سیفی****  فائزه ناطقی***	 حسن مظاهری*         نعمت‌الله موسی‌پور**	

هدف این پژوهش، بررسی میزان توجه به ســبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی، 
مورد نظر اسناد تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، بوده است. روش تحقیق توصیفی تحلیلی و از نوع 
تحلیل محتوا بود. ابتدا مؤلفه‌های ده‌گانۀ سبک زندگی اسلامی شامل مهارت‌های اجتماعی، اعمال 
عبادی، باورهای اعتقادی، ارزش‌های اخلاقی، مهارت‌های مالی، وظایف خانوادگی، مهارت‌های حفظ 
سلامت، دانش و مهارت‌های تفکر، دانش و مهارت‌های دفاعی امنیتی و زمان‌شناسی شناسایی شد 
و به تأیید رسید. سپس گزاره‌های مرتبط با این مؤلفه‌ها از اسناد تحولی شناسایی و استخراج و با 
اعِمال ضرایب در نظرگرفته‌شده، داده‌های حاصل مورد تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت. نتایج پژوهش 
نشان داد که اســناد تحولی به‌طورکلی به اکثر مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 
دورۀ ابتدایی توجه کرده و مؤلفه‌های مذکور پوشش‌دهی مناسبی داشته‌اند. در این میان، بیشترین 
پوشــش‌دهی به ترتیب به مؤلفه‌های مهارت‌های اجتماعی، اعمال عبادی و ارزش‌های اخلاقی و 
کمترین پوشش به مؤلفه‌های مالی، مهارت‌های دفاعی- امنیتی و زمان‌شناسی اختصاص داده شده 

است.

سبک زندگی اسلامی، برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی، اسناد تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

بررسی سبک زندگی اسلامی 
در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی 

از منظر اسناد تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

چكيده:
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مقدمه
انسان‌ها برای داشتن زندگی بهتر تمایل به با هم بودن و در اجتماع بودن دارند؛ چراکه بسیاری از 
امور زندگی آدمی در قالب زندگی اجتماعی پیش می‌رود. انسان ذاتاً اجتماعی آفریده شده است. علامه 
طباطبایی معتقد اســت: »زندگی اجتماعی برای انسان نه‌تنها ذاتی است، بلکه یک ضرورت اجتماعی 
اســت«. وی معتقد اســت که منظور از آیۀ »یا ایها الناس انا خلقناکم من ذکر و انثی و جعلناکم شعوباً 
و قبائل لتعارفوا ان اکرمکم عندالله اتقیکم1« آن اســت که »...شــما انسان‌ها یکدیگر را بشناسید و امور 
اجتماعات و مواصلات و معاملاتتان را بهتر انجام دهید« )طباطبایی، 1382(. از طرفی زندگی انسان‌ها، 
از همان آغاز، به‌موازات گسترش اجتماعات و با پیچیده‌تر شدن روابط و تعاملات اجتماعی، به‌تدریج 
وارد عرصه‌ها و روابط گوناگون جدیدی شــد که نیازمند قوانین و سازوکارهای خاصی گردید )نبوي، 
1387(. »ســبک زندگی2« دستاوردی اســت که در این عرصه برای دستیابی به زندگی سالم در سطح 

فردی و اجتماعی کمک شایانی به افراد می‌نماید.

بیان مسئله
ســبک زندگی، برای زندگی مطلوب، نیازمند آموزش اســت. بنابراین ضروری اســت نظام‌های 
آموزشی این مسئلۀ اساسی را در رأس برنامه‌های خود قرار دهند. اسماعیلی )1390( با بررسی نظام‌های 
آموزشی در چند کشــور دریافت که آموزش مهارت‌های زندگی برای تربیت شهروندانی مطلوب در 
برنامه‌های درسی اکثر کشورها وجود دارد. در کشور ایران نیز، اگرچه با توجه به مبانی دینی و فرهنگ 
و آداب‌ورســوم ایرانی این موضوع مورد تأکید سیاست‌گذاران و اندیشــمندان بوده است، اما تاکنون 
در عرصۀ عمل آن‌طور که شایســته اســت مورد توجه واقع نشده است. آن‌گونه که نتایج گزارش‌ها و 
آمارهای رســمی و غیررسمی نشــان می‌دهد که ایران در ابعاد مختلف آموزشی، فرهنگی، اجتماعی، 
سیاسی و اقتصادی با آسیب‌ها و تهدیدهای مختلفی مواجه است. از جمله می‌توان به گزارش سازمان 
بهزیســتی کشور طی سال‌های اخیر اشاره نمود که در آن آمده است: به‌طور متوسط در هر سال شاهد 
رشد 15 درصدی آسیب‌های اجتماعی از قبیل قانون‌شکنی، بحران هویت، افزایش جرائم جنسی، آمار 
بالای سقط‌جنین، خشــونت و پرخاشگری، تحدید نسل، فرار دختران از خانه، شکاف طبقاتی، رشوه 
و ارتشا، دزدی و سرقت، طلاق، اعتیاد، ازخودبیگانگی و سرگشتگی فرهنگی، سوءاستفاده از فناوری، 
عدم وجدان اخلاقی و تعهد کاری، مهاجرت روســتا به شهر و حاشیه‌نشینی هستیم )ردادی، 1387(. 
بنابراین نهادینه‌سازی سبک زندگی اسلامی در افراد جامعه خصوصاً کودکان و نوجوانان برای پیشگیری 
از گرایش آن‌ها به ســمت این‌گونه آسیب‌ها بســیار ضروری است و تلاش و مشارکت دوسویۀ افراد، 
خانواده‌ها، رســانه‌ها، نهادهای مذهبی و اجتماعی و دولتی به‌ویژه نظام آموزشی را طلب می‌کند. یکی 
از رسالت‌های اصلی نهاد تعلیم‌وتربیت و دیگر نهادهای مرتبط تربیتی آن است که این‌گونه ارزش‌ها و 
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آموزه‌ها را در دانش‌آموزان نهادینه سازند. حاجیانی )1387( در این زمینه بیان می‌کند: آموزش‌وپرورش 
موظف است از طریق ارائۀ الگوهای رفتاری صحیح در محتوای تربیتی کتاب‌های درسی، دانش‌آموزان 
را در مدارس با ســبک زندگی آشــنا سازد و آن‌ها را برای رعایت اصول و قوانین جامعه، که بر اساس 
فلسفۀ دینی شکل گرفته‌اند، آماده نماید. بنابراین نظام ‌تربیتی در نهادینه‌سازی سبک زندگی سالم برای 
شهروندان و پایه‌ریزی آن در هر جامعه بر اساس نگرش نظام تربیتی جامعه نقش کلیدی دارد. به تعبیر 
شایســته‌تر نهاد تعلیم‌وتربیت به خاطر کارکردهای گوناگون خــود، از جمله کارکرد »جامعه‌پذیری« یا 
»تربیت مدنی« در نهادینه‌سازی سبک زندگی تأثیر قابل‌توجهی دارد. چراکه این کارکرد بدون تردید عامل 
تداوم و استمرار حیات جامعه است و منجر به انتقال ارزش‌ها، باورها، نگرش‌ها، افکار و آداب‌ورسوم، 

مهارت‌ها و رفتارها به نسل جدید خواهد شد )مرزوقی، 1385(.
در ایران،‌ اندیشــمندان تعلیم‌وتربیت، به دلیل مشــکلات عدیده‌ای که در این حوزه وجود داشت، 
از ســال‌ها قبل مصمّم به ایجاد تغییر و تحول بنیادین در نظام تربیتی جمهوری اســامی ایران بودند و 
تغییراتی جزئی نیز در ســال‌های بعد از انقلاب اســامی در این حوزه ایجاد کردند؛ اما اوج این تحول 
با تصویب اســناد تحولی و ابلاغ آن‌ها به وزارت آموزش‌وپرورش برای اجرا از ســال 1390 صورت 

پذیرفت.
این اسناد که شامل ســند تحول بنیادین، سند برنامۀ درسی ملی و سند مبانی نظری تحول بنیادین 
آموزش‌وپرورش جمهوری اســامی ایران است، در سال 1390 از طرف شورای عالی انقلاب فرهنگی 
تصویب شد و به وزارت آموزش‌وپرورش جهت اجرا و پیاده‌سازی ابلاغ گردید. تعریفی که از تربیت در 
این اسناد ارائه شده عبارت است از: »فرایندی تعاملی و زمینه‌ساز تکوین و تعالی پیوستۀ هویت متربیان، 
به‌صورتی یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار اســامی، به‌منظور هدایت انسان در مسیر آماده شدن جهت 
تحقق آگاهانه و اختیاری مراتبی از حیات طیبه در همۀ ابعاد«. روشن است که این فرایند باید به‌صورت 
تعاملی و مستمر بین مربیان و متربیان صورت گیرد و در خلأ صورت نمی‌پذیرد. در واقع تحقق شایستۀ 
آن مســتلزم مشارکت فعال تمامی عوامل اجتماعی سهیم و مؤثر در تربیت است، به‌ویژه پشتیبانی مؤثر 
عناصر اصلی اجتماع و ارکان این فرایند )خانواده، دولت، رســانه‌ها و سازمان‌ها و نهادهای غیردولتی( 
بســیار مهم اســت. برای درک عمیق‌تر این تعریف نو از تعلیم‌وتربیت، باید گفت که در این تعریف، 
ضمن توجه به نقش فرد، اساســاً تربیت، عمل اجتماعی هدفمندی تلقی می‌شود که در آن، زمینه‌سازی 
برای هدایت همۀ افراد جامعه از طریق برقراری رابطة تعاملی بین مربیان و متربیان و در راستای تحقق 
شکل‌گیری جامعة صالح و پیشرفت مداوم آن توسط نظام اجتماعی صورت می‌پذیرد و بدین لحاظ بر 
جنبة اجتماعی فرایند تربیت تأکید فراوان شــده است )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1390(. بنابراین، 
انتظار می‌رود نظام تربیتی ما در راســتای هدف تعریف‌شده، زمینۀ دستیابی متربیان به مراتبی از حیات 
طیبه را فراهم کند. آموزش سبک زندگی اسلامی می‌تواند بخشی از این فرایند محسوب شود. لذا این 
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مطالعه با هدف بررسی اسناد تحول بنیادین آموزش‌وپرورش جمهوری اسلامی ایران از منظر توجه به 
سبک زندگی اسلامی انجام شده است. ازآنجاکه برنامۀ درسی در نظام آموزشی به‌عنوان مؤلفۀ محوری 
فرایند یاددهی- یادگیری اســت، در نظر اســت این هدف محدود به برنامۀ درســی و آن هم در دورۀ 
ابتدایی، به‌عنوان دورۀ اساســی و پایه‌ای در تحصیلات دوازده ســال رسمی و عمومی شود و عملیاتی 
گردد. بنابراین سؤال اصلی این تحقیق آن است که: سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی 

موردنظر اسناد تحولی تا چه میزان مورد توجه بوده است؟
برای پاسخ‌دهی به این سؤال لازم است معیارهایی برای سبک زندگی اسلامی جهت سنجش اسناد 
تحول بنیادین آموزش‌وپرورش در نظر گرفته شود. یکی از راه‌هایی که می‌توان به درک بهتری از مفهوم 
»ســبک زندگی اسلامی« از نظر اندیشمندان مختلف دســت یافت، بررسی عناصر و مؤلفه‌هایی است 
که صاحب‌نظران برای ســبک زندگی برشمرده‌اند، یا در تحقیقات خود به‌عنوان شاخص از آن‌ها بهره 

برده‌اند.
در این بررســی، که از طریق واکاوی و بررسی اسناد مورد نظر صورت گرفته است، لازم بود تنها 
معیارهایی برای بررسی و واکاوی آن‌ها مورد استفاده قرار گیرد که با این مبانی هم‌خوانی بیشتری داشته 
باشــد. بر همین اساس ضمن بررسی مؤلفه‌های سبک زندگی از منظر صاحب‌نظران خارجی و داخلی، 
تلاش گردید آن دسته از مؤلفه‌هایی که با دامنۀ محتوایی و حدودوثغور سبک زندگی اسلامی نزدیک‌تر 
اســت، انتخاب شود. در این میان مؤلفه‌های ده‌گانۀ سبک زندگی اســامی ارائه‌شده در رساله دکتری 
کاویانی )1391(، انتخاب و پس از تأیید صاحب‌نظران، برای انجام مطالعه به کار گرفته شد. ضمن اینکه 
این مؤلفه‌ها با دیدگاه پژوهشگرانی مانند، معافی )1392(، بشیری، عليزاده و کرمی )1386(، خطیبی و 
ساجدي )1392(، مهدوی‌کنی )1387(، معتمدی )1392(، شریعتی )1392( و موسوی گیلانی )1392( 
بیشــترین هم‌خوانی را داشتند، به‌ویژه برخی از این معیارها به شکل غیرمستقیم توسط صاحب‌نظرانی 

چون ماکس وبر و بوردیو  مورد تأیید قرار گرفته است.
ملاک‌ها یا مؤلفه‌های ده‌گانۀ ســبک زندگی اســامی که کاویانی )1391( در پژوهش خود بدان‌ها 
رســیده و اسناد بالادســتی آموزش‌وپرورش نیز با توجه به همان مؤلفه‌ها )ملاک‌ها( مورد تحلیل قرار 

گرفته‌اند، به سه دسته به شرح زیر تقسیم می‌شوند:

1. تکالیف و رفتارها در برابر خود
1.1. ملاک سلامت: به اموری نظر دارد که آن امور به‌گونه‌ای در سلامت جسمانی و روانی فرد ایفای 

نقش می‌کنند؛
1.2. ملاک مالی: رفتارهایی که مســتقیم یا غیرمستقیم به امور اقتصادی و مادی زندگی فرد مربوط 

می‌شود؛
1.3. ملاک تفکر و علم: به ســاحتِ شناختی فرد اشاره دارد، ازجمله شناخت‌های فعلی فرد، تلاش 
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برای افزایش شــناخت‌های خود، شناخت جامعه و نظام هستی، جایگاهی که فرد برای علم و 
تفکر قائل است و مواردی از این قبیل؛

1.4. ملاک اخلاق: به صفات و رفتارهای درونی‌شده‌ای از فرد گفته می‌شود که موجب بهبود روابط 
او با دیگران می‌شود، وظیفۀ رسمی و قانونی او محسوب نمی‌شود و اگرآن‌ها را ترک کرد کسی 

مؤاخذه‌اش نخواهد کرد؛
1.5. ملاک زمان‌شناســی: به وظایف فرد در استفادۀ بهینه از زمان مربوط می‌شود )کاویانی، 1391، 

ص. 21(.

2. تکالیف و رفتارها در برابر دیگران و جامعه
2.1. شــاخص اجتماعی: به وظایفی از زندگی که فرد در ارتباط با دیگران و با نهادهای اجتماعی و 

سیاسی دارد مربوط می‌شود و فراتر از خود و خانوادۀ هسته‌ای است؛
2.2. شــاخص خانواده: به رفتارها و روابط فرد از این حیث که عضوی از یک خانواده است اشاره 

دارد؛
2.3. شاخص دفاعی امنیتی: وظایفی که با امنیت افراد و جامعه مرتبط است.

3. تکالیف و رفتارها در برابر خداوند
3.1. شاخص عبادی: به وظایفی از زندگی که به رابطۀ میان فرد و خداوند مربوط می‌شود و فرد را 

به‌عنوان عبد خداوند نشان می‌دهد؛
3.2. شاخص باورها: به مفاهیم درونی‌شده‌ای اشاره دارد که مستقیماً وظایف رفتاری زندگی نیستند، 
اما در لایه‌های زیرین شناختی، عاطفی و ایمانی فرد حضور دارند و خودآگاه یا ناخودآگاه نقش 

تعیین‌کننده‌ای در رفتارهای او ایفا می‌کنند.

در این مقاله گزاره‌های اســناد تحولی آموزش‌وپرورش با مؤلفه‌های ده‌گانۀ فوق انطباق داده شد و 
میزان توجه اسناد مذکور به این مؤلفه‌ها مورد بررسی قرار گرفت.

تعاریف سبک زندگی و سبک زندگی اسلامی
اصطلاح ســبک زندگی از مفاهیمی است که آن را در حوزۀ جامعه‌شناسی و مطالعات فرهنگی، 
برای بیان پاره‌ای واقعیت‌های فرهنگی مطرح می‌کنند و به کار می‌برند. این اصطلاح برای نخســتین 
بار در روان‌شناسی، از سوی آلفرد آدلر3 )1922؛ به نقل از مهدوی‌کنی، 1387، ص. 211( روان‌شناس 
اتریشی به کار گرفته شد. آدلر سبک زندگی را شامل همۀ رفتارها، افکار، احساسات فرد و حرکتش 
به‌ســوی هدف می‌داند. شــاگردان آدلر این تعریف را گسترش دادند. آن‌ها سبک زندگی را در قالب 
درخت نمودار ســبک زندگی تعریف کرده‌اند. ریشه‌های این درخت را سلامت، ظاهر افراد، نگرش 
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والدین، وضعیت اجتماعی و اقتصادی خانواده، ترکیب و تعداد جمعیت خانواده و نقش جنسیتی در 
خانواده )دختر یا پســر بودن( می‌سازد، اما تنۀ درخت شامل دانش‌ها، تفکرات، احساسات، باورها و 
ارزش‌های فرد دربارۀ خود، خانواده، جامعه، خدا، شــغل، نظام هستی و تولید نسل است. شاخه‌های 
درخت زندگی وظایف فرد را در ارتباط با خود، خدا، خانواده، جامعه، شــغل، نظام خلقت و تولید 
نسل می‌سازد )کاویانی، 1391، ص. 26( اگر بخواهیم از منظر گئورک زیمل4 )1971( تعریفی کوتاه 
از ســبک زندگی ارائه دهیم، باید بگوییم: سبک زندگی، کل به‌هم‌پیوسته‌ای است از صورت‌هایی که 
فرد با توجه به انگیزه‌های درونی خود و به‌واسطۀ تلاشی که برای ایجاد توازن میان شخصیت ذهنی 
و زیســت‌محیطی عینی و انسانی‌اش به انجام می‌رســاند، برای زندگی خود برمی‌گزیند. از نظر وبر 
سبک زندگی در قالب پایگاه و گروه منزلتی معنی پیدا می‌کند. همچنین وبر در مورد ادیان و مذاهب 
مختلف، نگاهی جامعه‌شناســانه به ادیان دارد. او می‌خواهد معین کند که نیروهای مذهبی تا چه حد 

به‌طور کیفی در شکل‌گیری سبک زندگی در جهان سهم داشته‌اند )کاویانی، 1391(

افکار
)نظام های  معنایی(

تصاویر جهان
منابع)جهان بینی(

شرایط ساختاری
)محیطی(

سبک زندگی
)کنش(

 نمودار  1.   رابطة دین با سبک بازندگی                                                                                                                                   

مدل وبر، در اینکه دین چگونه و در چه مواردی »می‌تواند« با ســبک زندگی پیوند داشته باشد )و 
بر آن تأثیر گذارد(؛ یکی از الگوهای پایه است. در واقع در این الگو کنش به معنای عام است که از آن 
برای بحث ســبک زندگی استفاده می‌شود. بر اساس این الگو، تعاملات، تمایلات و منابع، کنش، یا به 
تعبیری، انتخاب فرد را پدید می‌آورد که به الگو یا مجموعۀ حاصل از آن ســبک زندگی می‌گوییم. به 
بیانی مشــروح‌تر تمایلات فرد یا الگو یا مجموعۀ حاصل از آن را سبک زندگی گویند. از جمله دلایل 

پیوند دین با سبک زندگی از دیدگاه وبر عبارت‌اند از:
1. دین می‌تواند حاوی آگاهی‌ها، تجربیات و تمایزهایی میان امور قدسی و غیر آن )جهان‌بینی( باشد 
که فرد را در شناخت خود و جهان پیرامونش کمک کند و در ترسیم طرحی از آن‌ها در ذهنش و 

تعیین از خود، یاری رساند؛
2. دین احســاس‌هایی را در فــرد برمی‌انگیزد )ترس، احترام ایمنی، رضایــت، گناهکاری و...( که 

می‌تواند در احساس کهتری فرد تأثیر گذارد و آن را تقویت و یا تضعیف کند؛
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3. دین عموماً دارای مجموعه‌ای از قواعد و قوانین، ارزش‌ها و هنجارهای رفتاری )احکام و اخلاق(، 
شعائر و مراسم است و مدعی است بهترین الگوی زندگی را به افراد و جامعه پیشنهاد می‌کند؛

4. دین می‌تواند بر خلاقیت فرد تأثیر گذارد و او را در مواجهه با محدودیت وراثتی و محیطی توانمند 
یا ناتوان سازد؛

5. دین به‌طورمعمول دارای نهادهای اجتماعی و جمعی نسبتاً منسجم از پیروان است و این خود در 
شکل‌گیری اجتماعی شدن فرد و طبعاً شناخت او از این محیط اثر می‌گذارد.

6. دین معمولاً شناختی تودرتو یا رتبی )سلسله مراتبی( و عمیق از جهان به فرد ارائه می‌کند و سیر 
در مســیر آن و عبور از هر مرحلۀ آن راه را برای ورود به مرحلۀ بعد هموار می‌ســازد. پس دین 
می‌تواند در همۀ مراحل رشد، تأثیرگذاری خود را حفظ کند )کاویانی، 1391، ص. 48(. مهدوی 
)1387( کنی نیز معتقد اســت دین می‌تواند در ایجاد عادت‌واره‌ها، ســلیقه و زیبایی‌شناسی و در 
نتیجه ســبک‌های زندگی نقش ایفا کرده و جدای از ســبک زندگی دینی، در شــکل‌گیری دیگر 

سبک‌های زندگی نیز دخیل باشد.

بوردیو5 سبک زندگی را شامل اعمال طبقه‌بندی‌شده و طبقه‌بندی‌کنندۀ فرد در عرصه‌هایی مانند تقسیم 
ساعات شبانه‌روز، نوع تفریحات و ورزش، شیوه‌های معاشرت، آداب سخن گفتن و راه رفتن می‌داند که 
عینیتی‌افته و تجسمی‌افتۀ ترجیحات افراد است ) به نقل از باکاک، 1381(. گویفرا و دیگرونیمو6 )1999( 
ســبک زندگی را شامل سیاست‌ها، مذهب، ســامتی، روابط صمیمانه با دیگران تعریف می‌کند. همة 
این موارد در شــکل‌دهی به سبک زندگی یک فرد نقش دارد. از نظر این دو صاحب‌نظر سبک زندگی 
نگرش‌های فرد، روش زندگی، ارزش‌ها و دید جهانی فرد را منعکس می‌کند. همچنین سبک زندگی را 

وسیله‌ای برای انعکاس هویت فردی و ایجاد نمادهای فرهنگی می‌دانند.
از نظر حاجیانی سبک زندگی در حوزۀ مطالعات فرهنگی، به مجموعه رفتارها، الگوها و کنش‌های 
هر فرد که معطوف به ابعاد هنجاری و زندگی اجتماعی اوســت، اطلاق می‌شــود و نشان‌دهندۀ کمّ و 
کیف نظام باورها و کنش‌های فرد اســت. ســبک زندگی را می‌توان در تمامی کنش‌ها و رفتارهای فرد 
و در تعامــات و ارتباطات وی با دیگران، طبیعت و به‌طورکلی محیط اجتماعی اطراف وی که معمولاً 
قابل‌مشاهده و توصیف و اندازه‌گیری است ملاحظه و مشاهده کرد )حاجیانی، 1387(. سبک زندگی در 
هر جامعه، شخصیت و هویت فردی و جمعی احاد آن جامعه را نمایان می‌سازد؛ و درواقع، به‌طورکلی 
می‌توان تمایز فرهنگی و تمدنی جوامع را بر اســاس ســبک زندگی مردم هر جامعه تشخیص داد. این 
نگرش و باورها در هر جامعه‌ای متأثر از عوامل متفاوتی اســت. بررســی‌ها نشــان می‌دهد که »سبک 
زندگی« مبینّ بخشی از فرهنگ است که در جوامع امروزی نقش مهمی در زندگی مردم بازی می‌کند، 
چراکه با مسائل کلیدی و حساسی همچون هویت )تمایز( فردی و اجتماعی و فعلیت بخشیدن به قدرت 

تشخیص و انتخاب، یا دست‌کم ایجاد احساس آزادی با عمل پیوند خورده است.
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موســوی گیلانی )1392( منظور از ســبک زندگی را مجموعۀ الگوهای رفتاری انسان در ارتباط 
با خود، خداوند، جامعه و نظام خلقت از قبیل نحوۀ لباس پوشــیدن، غذاخوردن، تفریحات، روابط با 
یکدیگر، طلاق و ازدواج، نوع معیشت، شیوۀ کسب‌وکار، نحوۀ مراقبت از جانوران و یا شیوۀ عبادت 

می‌داند.
شــریعتی )1392( در نوشــتاری با عنوان »درآمدی بر سبک زندگی اسلامی در آیات و روایات« 
بیان می‌کند که ســه سبک زندگی وجود دارد: یک ســبک زندگی زاهدانه که در واقع ترک دنیاست 
زیرا ]زاهد[ دنیا را عامل اصلی تخریب هویت و شــخصیت آدمی می‌داند. دوم سبک زندگی فلسفی 
کام‌جویانه اســت که هیچ‌گونه اعتقادی به آخرت ندارد و صرفاً در پی کام‌جویی از دنیا است و سوم 
دیدگاه اسلام است که به دنیا و آخرت توأمان نظر دارد و انسان را مسئول در برابر خود، خدا و جامعه 
 و پاســخگو به نظام طبیعت می‌داند. تنها دیدگاه اخیر اســت که می‌تواند به یک زندگی سالم منجر 

شود.
خطیبی و ساجدی )1392( در مطالعۀ خود آورده‌اند که سبک زندگی اسلامی ریشه در شکوفایی 
ارزش‌های عقلی و فطری دارد و در حیات عقلانی تجلی میی‌ابد. حیات طیبۀ اسلامی، رهاورد سبک 

فردی عقلانی و سلوک اجتماعی عاقلانه است.
مهدوی کنی )1387(، پس از بررســی دیدگاه‌های مختلف در باب سبک زندگی، می‌گوید: سبک 
زندگی اعمّ از بعد فردی، اجتماعی، مادی و معنوی است. به‌عبارتی دیگر سبک زندگی همۀ حوزه‌های 
رفتاری اعمّ از سیاســی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی را شامل می‌شود. سبک زندگی عین تک‌تک 
رفتارها نیســت، بلکه »الگوی همگرا« و کلیتی انتزاعی از این رفتارها اســت. مهم‌ترین ویژگی سبک 
زندگی، شکل‌گیری آن حول محور گرایش‌هاست. اهمیت سبک زندگی در این است که سطحی‌ترین 

لایه‌های زندگی را به عمیق‌ترین لایه‌های آن پیوند می‌زند.
معتمدی )1392( در پژوهش خود آورده اســت که سبک زندگی یعنی آن‌گونه که ما با خداوند، 
خود، دیگران و طبیعت )هســتی( با اســتناد به روایات معصومین)ع( و آیات قرآن تعامل داریم. این 
پدیده وقتی مطلوب و متناســب با ارزش‌های اسلامی است که فرد به تمام روابط چهارگانه )ارتباط 
با خدا، خود، دیگران و طبیعت( توجه داشــته و اهمیت هر یک از این تعاملات را در چارچوبی که 

دستورات اسلامی مشخص کرده است مدنظر داشته و نسبت به آن‌ها غفلت نورزد.
معافی )1392( ســبک زندگی اســامی را مجموعه تکالیف و رفتارهــای برگرفته از باورها و 
اعتقادات اســامی می‌داند کــه با توجه به آموزه‌های دینی )قرآن و تعالیــم اهل‌بیت( و در ارتباط با 
عرصه‌های چهارگانۀ خود، جامعه، خداوند و نظام خلقت می‌داند که عمل به آن‌ها، نیل به حیات طیبۀ 

فردی و اجتماعی را تضمین می‌کند.
کاویانی )1391، ص. 18( معتقد است سبک زندگی اسلامی، ازآن‌جهت که »سبک« است به رفتار 
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می‌پردازد و لذا با شــناخت‌ها و عواطف ارتباط مســتقیم ندارد، ولی ازآن‌جهت که »اسلامی« است، 
نمی‌تواند بی‌ارتباط با عواطف و شناخت‌ها باشد. بر این اساس درست است که در سبک زندگی عمق 
اعتقادات و عواطف و نگرش فرد سنجیده نمی‌شود، بلکه رفتارهای او مورد سنجش قرار می‌گیرد؛ اما 
هر رفتاری که بخواهد مبنای اسلامی داشته باشد، باید حداقل‌هایی از شناخت‌ها و عواطف اسلامی را 
هم پشتوانۀ خود قرار دهد. در سبک زندگی از دیدگاه روان‌شناسی، جامعه‌شناسی، علوم پزشکی و...‌، 
فقط به رفتار نگاه می‌شود و هیچ‌کدام از آن‌ها به نیتِ افراد و عواطف و شناخت‌هایی که پشتوانۀ آن 
رفتارهاست، کاری ندارند؛ ولی سبک زندگی اسلامی نمی‌تواند نیت‌ها را در نظر نگیرد و درعین‌حال 
که تأکید آن روی رفتار اســت، به حداقل‌های عواطف و شناخت‌ها نیز نظر دارد. در واقع، در سبک 
زندگی اســامی می‌شود رفتارها را به مهره‌های )تسبیح( متعددی تشبیه کرد که علوم انسانی به خود 
آن مهره‌ها و بدون ارتباط با عوامل دیگر می‌پردازند، ولی در سبک زندگی اسلامی نه‌تنها به خود آن 
مهره‌ها، بلکه به آنچه ســبب ارتباط آن‌ها با هم می‌شود و همانند نخ تسبیح در تمام آن‌ها وجود دارد 

نیز می‌پردازد.
اکنون با توجه به تعاریف فوق نتیجه می‌گیریم:

- دین و نیروهای مذهبی )حداقل در جوامع مذهبی و جهان ســوم( عامل اساســی در شکل‌دهی 
بــه رفتارهای فــرد در زمینه‌های مربوط به خود، خدا، جامعه و نظــام خلقت‌اند و خانواده در 

شکل‌گیری آن رفتارها نقش اساسی دارد.
- دین کلِ به‌هم‌پیوسته‌ای از باورها و اعتقادات است که به رفتارهای فرد انگیزه و جهت می‌دهد. 

این رفتارها، بین شخصیت ذهنی فرد و محیط اجتماعی و زیستی او توازن ایجاد می‌کند.
- دیــن از طریق نهادهایی که به وجود می‌آورد، در رفتارهای اجتماعی فرد و ســبک زندگی او 

تأثیر می‌گذارد.
- تکالیف دینی مجموعه‌ای از الگوهای رفتاری می‌ســازد که به آن سبک زندگی می‌گویند. سبک 
زندگی انتخابی هویت فردی و اجتماعی فرد را مشــخص می‌کند و موجب تمایز افراد جوامع 

از یکدیگر می‌شود.
- ســبک زندگی مجموعه‌ای از رفتارهای قابل‌مشــاهده، الگوها و کنش‌هایی است که معطوف به 

ابعاد هنجاری و زندگی اجتماعی هر فرد است.
- ســبک زندگی ازآن‌جهت که سبک اســت به رفتار مربوط می‌شود، اما سبک زندگی اسلامی با 

شناخت و عواطف نیز مربوط می‌شود.
- ســبک زندگی همۀ حوزه‌های رفتاری اعمّ از سیاســی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی را شامل 
می‌شود. سبک زندگی عین تک‌تک رفتارها نیست، بلکه »الگوی همگرا« و مجموعۀ انتزاعی از 

این رفتارهاست.
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- سبک زندگی مجموعۀ علایق، عقاید و رفتارهاست که جهت‌گیری‌های رفتاری یک فرد، گروه 
و یا فرهنگ را مشخص می‌کند.

- ســبک زندگی ترکیبی از انگیزه‌ها، نیازها و خواســته‌های فرد اســت که از فرهنگ، خانواده و 
گروه‌های مرجع اجتماعی متأثر می‌شود.

- در اکثر تعاریفی که صاحب‌نظران ایرانی از ســبک زندگــی ارائه کرده‌اند بر تکالیف و وظایف 
مرتبط با خود، خدا، جامعه و نظام خلقت تأکید شده است.

به‌طورکلی می‌توان گفت ســبک زندگی مجموعه‌ای از الگوهای رفتاری هر انســان تحت تأثیر 
اعتقادات، ارزش‌ها، باورها، انگیزه‌ها و علایق اوســت که هویت وی را می‌ســازد. اما سبک زندگی 
اسلامی، برای مسلمانان، مجموعه‌ای از الگوهای رفتاری به‌هم‌پیوسته و برگرفته از دین اسلام- مبتنی 
بر آموزه‌های قرآنی، زندگی ائمه و اقوال پیامبر )ص( و ائمه اطهار )ع(- باورها و اعتقادات اجتماعی 
مردم است که مشخص می‌کند ما در ارتباط با خود، خدا، جامعه و نظام خلقت چه وظایف و تکالیفی 
داریم و این شــامل همۀ حوزه‌های رفتاری اعمّ از سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی می‌شود. در 

سبک زندگی اسلامی نقش علایق و انگیزه‌های فردی کم‌رنگ‌تر است.

برنامۀ درسی در دورۀ ابتدایی
تعاریفی که در اســناد بالادســتی از برنامۀ درسی ارائه‌شده نشــان از اهمیت و جایگاه خاص و 
محــوری آن در نظــام تربیت دارد. از جمله در ســند »مبانی نظری تحول بنیادین« آمده اســت که: 
»برنامۀ درســی به مجموعه فرصت‌هــای تربیتی نظام‌مند و طرح‌ریزی‌شــده و نتایج مترتب بر آن‌ها 
اطلاق می‌شــود که متربیان برای کسب شایستگی‌های لازم جهت درک و اصلاح موقعیت بر اساس 
نظــام معیار اســامی در معرض آن‌ها قــرار می‌گیرند تا با تکوین و تعالی پیوســتۀ هویت خویش، 
مرتبــۀ قابل قبولــی از آمادگی برای تحقق حیات طیبه در همۀ ابعاد را به دســت آورند« )شــورای 
عالی انقلاب فرهنگی، 1390، ص. 176(. برنامۀ درســی ســتون کل فرایند آموزش و وسیله‌ای برای 
تحقق اهداف آموزش‌وپرورش می‌باشــد که این اهداف پویــا و مطابق با تغییرات نیازهای اجتماعی 
و اقتصادی هســتند )مرکز اروپایی توســعه آموزش حرفه‌ای7، 2012(. ریچاردز8 )2013( نیز برنامۀ 
درسی را نقشه یا طرحی کلی برای یک دورۀ آموزشی و چگونگی تبدیل محتوای یک دوره به برنامۀ 
 کلی برای یاددهی و یادگیری، که دســتیابی به نتایج یادگیری مورد نظر را ممکن می‌ســازد، تعریف 

می‌کند.
برنامۀ درســی محصول برنامه‌ریزی درسی اســت که خود دارای چهار مرحلۀ طراحی، تدوین، 
اجرا و ارزشیابی اســت. اولین مرحلۀ برنامه‌ریزی درسی، طراحی است. مهم‌ترین بخش کار در این 
مرحله، تعیین منابع برنامۀ درســی است که به‌نوعی اهداف برنامۀ درسی نیز از آن طریق شناسایی و 
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تعیین می‌شوند. در نظام آموزشی جمهوری اسلامی ایران که به‌صورت متمرکز مدیریت می‌شود، این 
منابع می‌بایســت از طریق واکاوی اســناد تحولی شناسایی و تعیین شوند. بنابراین ضروری است در 
اســناد تحولی آموزش‌وپرورش به سبک زندگی اسلامی نیز، که یکی از شایستگی‌های اساسی برای 
دانش‌آموزان برای داشتن آینده‌ای روشن و موفق به حساب می‌آید، توجه شده باشد. برای اطمینان از 
این توجه، در این مطالعه اسناد یادشده مورد بررسی و واکاوی قرار گرفتند تا میزان عنایت این اسناد 

به سبک زندگی اسلامی معلوم گردد.
دورۀ ابتدایی یکی از حســاس‌ترین و بااهمیت‌ترین دوره‌های تحصیلی اســت که در تعریف و 
مأموریت دوره‌های تحصیلی، آموزش مهارت‌های پایه و اساسی در این دوره پیش‌بینی شده است. بر 
همین اساس این مطالعه محدود به دورۀ ابتدایی شده است. از دیگر دلایل اهمیت این دورۀ تحصیلی، 
سرمایه‌گذاری کشورهای پیشرفته و به‌کارگیری افراد باتجربه در آن است. برای مثال، در کشور آلمان، 
کسانی که می‌خواهند آموزگار شوند باید از قابلیت‌های خاصی برخوردار باشند و مدت زمان بیشتری 
را صرف تحصیل در آموزش ابتدایی نمایند )عظیمی و حاجی‌حسین‌نژاد، 1385(. از طرفی برنامه‌های 
درسی مدارس ابتدایی باید علاوه بر هدف‌های برنامۀ درسی سنتی، هدف‌های جدیدی را نیز به‌عنوان 
ملاک‌هایی در نظر بگیرد تا دانش‌آموزان بتوانند در جامعۀ امروز و فردا به‌طور مناســب عمل کنند و 
در جامعۀ پیچیده و به‌سرعت در حال تغییر، به‌طور موفقیت‌آمیزی زندگی کنند )تقی‌پورظهیر، 1387، 
ص. 16(. این دوره فرصت بسیار مناسبی را برای آغاز و تداوم یادگیری و تحصیل برای دانش‌آموزان 
فراهم می‌ســازد، به‌گونه‌ای که اگر در این دوران، آموزش و تعالیم لازم به دانش‌آموزان داده نشــود، 

جبران آن در دوره‌های بعدی بسیار مشکل خواهد بود )مرزوقی و صفری، 1385(.
کارکرد برنامۀ درســی دورۀ ابتدایی به‌وسیلۀ دو عامل اساسی تعیین می‌شود. از یک‌سو، میلیون‌ها 
کودک مدرســه‌رو در کشور وجود دارند. کودکانی با امکان بســیار زیاد برای زندگی در جامعه، اما 
متفاوت از نظر توانایی و ظرفیت یادگیری. از ســوی دیگر، در جامعه مســائل بی‌شماری وجود دارد 
و باید برای بهبود و غنی‌تر کردن زندگی انســان‌ها کارهایی انجام گیرد. بنابراین برنامۀ درســی دورۀ 
ابتدایی شــامل تجاربی اســت که کودکان از طریق آن به خودشــکوفایی می‌رسند و در همان زمان 
یاد می‌گیرند که برای ســاختن جامعۀ خوب، کشــور خوب و بهتر زیســتن همگان مشارکت کنند 
)تقی‌پورظهیر، 1387، ص. 22(. همچنین برنامه‌ریزان درســی دورۀ ابتدایی بایستی به وابستگی‌های 
زندگی معاصر و تغییرات سریع که خانواده‌ها با آن مواجه هستند، توجه کنند. مدارس ابتدایی نیز باید 
کودکانی را برای شــهروندی جامعۀ اطلاعات‌محور با توسعۀ اقتصادی و دنیای هوشمند آماده سازند 
)تقی‌پورظهیر، 1387، ص. 48(. با این اوصاف دورۀ تحصیلی ابتدایی از حســاس‌ترین و به تعبیری 
سرنوشت‌ســازترین دوره‌های تحصیلی است، زیرا شایســتگی‌هایی که کودکان در این دوره کسب 

می‌کنند ماندگاری بیشتری خواهد داشت.
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پیشینۀ پژوهش
در زمینۀ سبک زندگی، در داخل و خارج کشور، پژوهش‌های زیر انجام شده است.

الف: پژوهش‌های داخل کشور
در ارتبــاط با عنــوان پژوهش مورد نظر، با توجه به جدید بودن این موضوع، پژوهشــی مرتبط با 
این موضوع مشاهده نشــد. اما در ارتباط با خرده‌سبک‌های زندگی، رابطۀ سبک‌های زندگی با هویت 
اجتماعی، مقایسه سبک زندگی ایرانی با سبک زندگی غربی، رابطۀ سبک زندگی با شادی و رضایت از 
زندگی، امکان کمّی‌سازی و سنجش سبک زندگی اسلامی، بررسی نقش سبک زندگی اسلامی و تأثیر 

آن بر بهداشت روان انسان پژوهش‌های زیر شناسایی شد:
زارع و فلاح )1391( در تحقیقی در خصوص »سبک زندگی جوانان تهرانی و عوامل مؤثر بر آن«، 
بر مبنای تحقیقات تجربی و نظریه‌های موجود، این سبک‌های زندگی را در بین جوانان تهرانی شناسایی 
کرده است: سبک زیبایی‌شناختی- لذت‌جویانه، کارکردگرایانه، خرده‌فرهنگی و انفعالی؛ و بر اساس نتایج 
بالاترین مؤلفه را از نظر جوانان، سبک زندگی لذت‌جویانه و کم‌ترین را سبک زندگی منفعلانه بر شمرده 

است. او نتیجه می‌گیرد که جوانان شناخت درستی از سبک زندگی سالم ندارند.
خواجه‌نوری، پرنیان و همت )1393( در پژوهشی با عنوان »رابطۀ سبک زندگی و هویت اجتماعی« 
که مبتنی بر نظریۀ گیدنز9 کار کرده است، متغیرهای سبک زندگی را شامل مصرف محصولات فرهنگی، 
فعالیت فراغتی، مدیریت بدن، میزان اســتفاده از رســانه‌ها و الگوهای خرید تعریف می‌نماید و نتیجه 
می‌گیرد که بین هویت اجتماعی با سبک زندگی مذهبی و سنتی و سایر سبک‌های زندگی فردی مانند 
سبک زندگی موسیقیایی- مدرن و ســبک زندگی معطوف به ورزش و سبک زندگی دوستانه، ارتباط 
مثبت و معناداری وجود دارد و درمجموع نزدیک به 62/7 درصد از تغییرات هویت اجتماعی را تحت 

پوشش می‌دهند.
صمیم )1393( در مطالعۀ خود با عنوان »فراتحلیلی بر پژوهش‌های مرتبط با ســبک زندگی« اذعان 
می‌کند که نوع سبک زندگی ایرانی با نوع غربی آن تفاوت دارد. وی برای شناخت بیشتر این تفاوت‌ها 
به بررســی برخی از مطالعات داخلی جامعه‌شناســان ایرانی بر روی سبک زندگی غربی پرداخته است 
و می‌گوید نتیجۀ پژوهش‌های موردنظر در حوزۀ ســبک زندگی در جامعة ایرانی نشان می‌دهد که اولاً 
اکثریت افراد جامعه به ســبک زندگی اســامی- ایرانی وفادارند و ثانیاً برخی از نگرش‌ها و رفتارهای 
جامعۀ غربی، به‌ویژه برای آن بخش از جامعة ایرانی که وفادار به سنت‌های خود می‌باشند، کارایی ندارد.
كجباف، سجاديان، كاوياني و انوري )1390( در پژوهشی تحت عنوان »رابطۀ سبک زندگی اسلامی 
با شادکامی و رضایت از زندگی« پژوهشی را با مشخصات زیر انجام دادند و به نتایج زیر دست یافتند: 
جامعۀ آماری در این پژوهش از میان 300 نفر از دانشــجویان ســال تحصیلی 90-89 شهر اصفهان به 
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روش نمونه‌گیری تصادفی انتخاب شــدند و پرسش‌نامه‌های 29 سؤالی شادی )آکسفورد( و 25 سؤالی 
ســبک زندگی اسلامی کاویانی بر روی آنان اجرا شــد. در تحلیل داده‌ها از آمار توصیفی و رگرسیون 
چندگانه استفاده گردید. نتایج پژوهش نشان داد که بین انتخاب سبک زندگی اسلامی و خرده‌مقیاس‌های 

شادکامی همبستگی مثبت و معناداری وجود دارد.
کاویانی )1391( در پژوهشــی با عنوان »کمّی‌سازی و سنجش سبک زندگی اسلامی« مطالعاتی را 
در خصوص ویژگی‌های سبک زندگی اسلامی، مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی، مقایسۀ سبک زندگی 
اســامی با سبک زندگی از دیدگاه آدلر، امکان کمّی‌ســازی مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی از طریق 
مطالعۀ روشمند متون اسلامی و روان‌سنجی انجام داده است. پژوهشگر از پرسش‌نامه‌ای 25 سؤالی برای 
درک امکان کمّی‌سازی مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی استفاده کرده است. نمونۀ آماری در این مطالعه 
دو گــروه بوده‌اند. گروه اول 25 نفر از صاحب‌نظران دینی و گروه دوم از بین 300 نفر از دانشــجویان 
و طلبه‌های حوزۀ علمیه قم انتخاب شــدند. روش نمونه‌گیــری از نوع تصادفی بوده و ابزار گردآوری 
اطلاعات شــامل متون دینی، مصاحبۀ نیمه‌سازمانی‌افته، پرسش‌نامه و دو آزمون »سبک زندگی اسلامی« 
)محقق‌ســاخته( و »جهت‌گیری مذهبی« در سه بعد عاطفی شناختی و رفتاری بود. نتایج این مطالعه به 

شرح زیر است:

1. سبک زندگی اسلامی الگویی همگرا از همۀ رفتارها اعمّ از سیاسی، اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی، 
اخلاقی، اعتقادی و... تحت تأثیر آموزه‌های دینی است.

2. مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی شامل ده مؤلفۀ اجتماعی، عبادی، باورها، اخلاقی، مالی، خانوادگی، 
سلامت، تفکر و علم، دفاعی و امنیتی و زمان‌شناسی است.

3. شــباهت‌های سبک زندگی اســامی و ســبک زندگی آدلری، در توجه به ارزش‌ها کل‌نگری، 
غایت‌گرایــی، جهتی‌ابی فردی، خود خلاق، جبرگرایی ضعیــف، نظریۀ میدان اجتماعی، تلاش 
برای برتری، اولویت دادن به هوشــیاری، آسیب‌شناســی و درمان، تأکید بر پیشگیری و پذیرش 
کارکردهای سبک زندگی است. تفاوت‌ها شــامل محدودۀ کارکردهای سبک زندگی، معیارهای 
کهتری و مهتری واقعی، معیارهای احســاس کهتری و مهتــری، معیارهای جبران، محدودۀ اصل 
غایــت، نگرش‌های کلی حاکم بر زندگی، مبتنی بودن و یا نبودن ســبک زندگی بر دین، جایگاه 
اراده در شــکل‌گیری سبک زندگی، مصادیق ریشه‌های سبک زندگی و در نهایت عدم توجه آدلر 

به معنویت است
4. ملاک‌های سبک زندگی اســامی که از طریق ضریب همبستگی پیرسون )0/64( به دست آمده 
است، نشان داد که این ملاک‌ها قابل کمّی‌شدن است و آزمون ساخته‌شده ویژگی‌های روان‌سنجی 

لازم را دارد.
نورمحمدی و صدیقی ارفعی )1390( در پژوهشی با عنوان »بررسی نقش سبک زندگی اسلامی و 
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تأثیر آن بر بهداشت روان انسان« به این نتیجه رسیدند که انتخاب سبک زندگی اسلامی ایرانی موجب 
می‌شود که انسان از طریق عقل و قلب موفق به برقراری رابطه با وجود متعالی شود. این رابطه موجب 

ارتقای سلامت روانی افراد و کاهش اختلالات روانی در افراد می‌گردد.

ب: پژوهش‌های خارج از کشور
در خصوص مطالعات خارج از کشــور در ارتباط با سبک زندگی، این پژوهش‌ها را می‌توان به سه 

دسته تقسیم کرد:
1. مطالعات متمرکز بر سبک زندگی با توجه به موقعیت اجتماعی

مطالعات اولیه متمرکز بر تحلیل وضعیت اجتماعی فرد و موقعیت او در داخل ساختار خویشاوندی 
اســت. تورشتاین وبلن )1991(، با طرح مفهوم »هم‌چشــمی و رقابت«، باب این بحث را باز کرد. او 
اصــرار دارد کــه مردم در زندگی خود ســبک خاصی را و در الگوهای خاص از مصرف مشــخص 
می‌پذیرند و تمایل دارند که مردم موقعیت آن‌ها را در جامعه از این طریق بشناسند. وبر اشاره می‌کند که 
سبک‌های زندگی، عناصر متمایزکنندۀ افراد است و با موقعیت اجتماعی فرد عمیقاً مرتبط است. افراد 
مدگرا بدین طریق می‌خواهند پرستیژ اجتماعی خود را به دیگران نشان دهند. زیمل در پژوهش خود با 
نام »تحلیلی رسمی بر سبک‌های زندگی« متغیرهایی مانند فردی‌شدن، تشخّص، تفاوت و گرفتن تأیید 

رسمی از سوی دیگران را شناسایی کرد )به نقل از كاوياني، 1391(.

2. مطالعات متمرکز بر سبک زندگی به‌عنوان یک روش تفکر
این مطالعات ریشه در تحلیل روانکاوی دارد. این تفکر ابتدا با مطالعات آدلر، روان‌شناس اتریشی، 
شروع شد در این رویکرد سبک زندگی به‌عنوان یک سبک شخصی و در درون چارچوبی از ارزش‌ها و 
اصولی که فرد پذیرفته است و به رفتارهای او جهت می‌دهد تفسیر می‌شود. سبک زندگی در سال‌های 
اولیه زندگی و در خانواده شــکل می‌گیرد و در پایان به یک نظام قضاوتی در فرد منجر می‌شــود که به 
اعمــال او جهت می‌دهد )مهدوي كني، 1386(. این طرز تفکر را در پژوهش‌ روکیچ10 )1973( می‌توان 
ردیابی کرد؛ و ســرانجام در پژوهش لین، کاله و گورل اتَي11 )2014( گسترش یافت و به‌عنوان »نیمرخ 
ارزش‌های فردی« معروف شد. بر اساس این رویکرد الگوهای مختلفی از مقیاس‌های ارزشی به‌صورت 

سلسله‌مراتبی سازمان‌دهی شد و با گروه‌های جمعیت‌های مختلف مطابقت داده شد.
یانکلویــچ12 )1964( و ولز13 )2011( بعدها رویکرد »نگرش، عقاید، تمایلات« را مطرح کردند که 
بر مبنای روندهای اجتماعی- فرهنگی بنا نهاده شــده است. بعدها افرادی مانند کاتلات14 )1990( نیز 
آن‌ها را از بعد زمانی، عرضی و تاریخی مورد بررسی و تجزیه‌وتحلیل قراردادند. حاصل این مطالعات 
منجــر به پیدایش رویکرد »نیمرخ ارزش‌ها و رفتارها« شــد. این رویکرد در اصل یک تحلیل ارتباطی 
بین متغیرهای ذهنی و متغیرهای رفتاری را به ذهن متبادر می‌ســازد که در آن هم روندهای اجتماعی- 
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فرهنگی تأثیر دارد، هم پراکندگی سبک‌های مختلف زندگی در گروه‌های جمعیتی را نشان می‌دهد و هم 
جهت‌گیری‌هایی را آشکار می‌سازد که تعامل بین تفکر افراد و اعمال آن‌ها را نشان می‌دهد.

3. مطالعات متمرکز بر سبک زندگی به‌عنوان یک مجموعه رفتار
در این مطالعات تأکید بر این اســت که عمل فرد از سبک زندگی او ریشه می‌گیرد و طرز تفکر 
و باورها یک مؤلفۀ جنبی و هم‌عرض با عمل و رفتار فرد نیســت، بلکه ســازندۀ آن است. در زمانی 
که این رویکرد اولین بار مطرح شــد تمرکز بر رفتــار مصرفی فرد بود. برای مثال، دیدن محصولات 
در صفحــۀ تلویزیون موجب تغییر نگرش فرد می‌شــود. فرد در مورد موقعیــت خود و نیاز به این 
محصولات و مصرف آن‌ها می‌اندیشــد و در نتیجه چشــم‌انداز فرد وسیع‌تر می‌شود. این رویکرد به 
میزان زیادی بر بهره‌مندی از مادیات در زندگی روزانه متمرکز شــده است.پژوهشگرانی مانند گیدنز 
)1991( در مطالعــات خــود به تعاملات بین بعُد انتخاب کردن فعال و بعُد عمل در ســطح روزمره 
متمرکز شــده‌ است، درحالی‌که نویســندگانی مانند جنکینز15 )1983( معتقد است که فرد در زندگی 
روزمرۀ خود و بسته به محیط، فناوری روز، علایق، موقعیت اجتماعی و نگرش‌هایی که دارد، ممکن 

است از انواع سبک‌ها استفاده کند.

تحلیلی بر پژوهش‌های انجام‌شده
پژوهش‌های داخل کشور عمدتاً مرتبط با خرده‌سبک‌های زندگی جوانان، رابطۀ سبک‌های زندگی 
با هویت اجتماعی، مقایســۀ سبک زندگی ایرانی با سبک زندگی غربی، رابطۀ سبک زندگی با شادی 
و رضایت از زندگی، امکان کمّی‌ســازی و سنجش سبک زندگی اسلامی، بررسی نقش سبک زندگی 
اسلامی و تأثیر آن بر بهداشت روانی انسان و یک مورد نیز در ارتباط با چارچوب نظری سبک زندگی 
اســامی است )کاویانی، 1391(. پژوهش زارع و فلاح )1391( حاکی از آن است که در بین جوانان 
)به‌ویژه جوانان تهرانی( سبک زندگی لذت‌جویانه غلبه دارد و ریشۀ آن را باید در خصلت جوانی و 
محیط اجتماعی- فرهنگی این شــهر جست‌وجو کرد. در عین حال وجود سایر خرده‌سبک‌ها در بین 
جوانان، بیانگر آن اســت که آن‌ها سبک‌های زندگی فردی هســتند و هرکدام نیز دلایل خاص خود 
را دارد. از طرفی ســبک زندگی اسلامی، به دلیل تأکید بر باورها و رفتارهای یکسان، سازندۀ هویت 
اجتماعی است )خواجه‌نوری و همکاران، 1393(. همین موضوع تأکیدی بر اهمیت آموزش‌های دینی 
و اعتقادی مشترک است. هویت اجتماعی متأثر از فرهنگ و باورهای اعتقادی جمعی است، اما هویت 
فردی متأثر از نگرش‌ها و علایق شخصی است. اکثریتِ افراد معتقد سبک زندگی اسلامی را ترجیح 
می‌دهند، اما ســبک زندگی غربی نیز مشتریان خاص خود را دارد )صمیم، 1393(. از طرفی پژوهش 
كجباف و همکاران )1390( و نورمحمدی و صديقي ارفعی )1390( تأییدی بر اهمیت انتخاب سبک 
زندگی اسلامی توسط اکثریت افراد جامعه است، زیرا نه‌تنها موجب شادکامی و رضایت خاطر افراد 
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می‌شــود، بلکه به دلیل نزدیک کــردن افراد به خداوند، موجب کاهش اختــالات روانی و افزایش 
ســامت روانی افراد نیز می‌شــود. اما نگرش و نیت افراد در ســبک زندگی آنان تأثیر مستقیم دارد. 
عوامل و مؤلفه‌های گوناگونی در شــکل‌گیری انواع سبک زندگی در بین افراد جامعه مؤثرند. در اکثر 
تعاریفی که از سبک زندگی اسلامی ارائه شده است بر روابط چهارگانه ارتباط با خدا، ارتباط با خود، 

ارتباط با دیگران و ارتباط با طبیعت تأکید شده است.
پژوهش‌های خارج از کشــور عمدتاً بر تدوین چارچوب نظری برای سبک زندگی و الگوسازی 
برای آن متمرکز شده‌اند. می‌توان گروهی از این پژوهش‌ها را که بر سبک‌های زندگی فردی و علل و 
ویژگی آن‌ها مانند فردی‌‌شدن، تشخّص، تفاوت و گرفتن تأیید رسمی از سوی دیگران متمرکز شده‌اند 
شناسایی کرد. این سبک‌ها متمایزکنندۀ افراد از یکدیگر است. در جامعۀ غربی انتخاب سبک زندگی 
مصرف‌گرا توسط افراد بیشتر نمایشی از پرستیژ اجتماعی است. گروه دیگری از این مطالعات تمرکز 
خــود را بر مطالعۀ تفکر افراد به‌عنوان روش زندگی و مطالعۀ بین متغیرهای ذهنی )نگرش، عقاید و 
تمایلات افراد( و رفتار افراد، اما تحت تأثیر عواملی نظیر جریانات اجتماعی- فرهنگی روز معطوف 
کرده‌انــد. نتیجۀ غایی این مطالعات منجــر به ارائۀ رویکرد »نیمرخ ارزش‌هــا و رفتارها« در مطالعۀ 
ســبک‌های زندگی گردید. گروه سوم مطالعاتی هســتند که تمرکز خود را بر شکل‌گیری رفتارهای 
معین، از طریق شکل دادن به طرز تفکر به‌عنوان سازندۀ رفتار، معطوف کرده‌اند. برخی از پژوهشگران 
این گروه نیز معتقدند که فرد در زندگی روزمره و بسته به محیط، فناوری، علایق، موقعیت اجتماعی 

و یا نگرش‌هایی که دارد، ممکن است که از انواع سبک‌ها استفاده کند.
دین در سبک زندگی جوامع مختلف نقش اساسی دارد و همچنین نگرش و نیت افراد در سبک 
زندگی آنان تأثیر مســتقیم دارد. به‌طورکلی، عوامل و مؤلفه‌های گوناگونی در ســبک‌دهی زندگی به 
افراد جامعه مؤثرند. در ضمن برداشــت‌های گوناگونی از ســبک زندگی در جامعۀ ایرانی بر اساس 
رویکردهای متفاوت افراد وجود دارد. در اکثر تعاریفی که از ســبک زندگی اسلامی ارائه شده است 

بر روابط چهارگانۀ ارتباط با خدا، خود، دیگران و طبیعت تأکید شده است.

هدفک لی
در این پژوهش هدف کلی ما بررســی سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی از منظر 

اسناد تحول بنیادین است.

سؤال‌های پژوهش
سؤال کلی پژوهش: تا چه اندازه در اسناد تحول بنیادین آموزش‌وپرورش به سبک زندگی اسلامی 

در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی توجه شده است؟
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سؤالات جزئی پژوهش
1. میزان توجه اسناد تحول بنیادین، به »مؤلفه‌های اجتماعی« سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
2. میزان توجه اســناد تحول بنیادین، به »مؤلفه‌های عبادی« ســبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
3. میزان توجه اســناد تحول بنیادین، به »مؤلفه‌های اخلاقی« سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
4. میزان توجه اســناد تحول بنیادین، به »مؤلفه‌های باور« به سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
5. میزان توجه اسناد تحول بنیادین، به »مؤلفه‌های مالی« سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی دورۀ 

ابتدایی چگونه است؟
6. میزان توجه اســناد تحول بنیادین، به »مؤلفه‌های خانواده« سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
7. میزان توجه اســناد تحول بنیادین، به »مؤلفۀ ســامت« در سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
8. میزان توجه اســناد تحول بنیادین، به » مؤلفۀ علم و تفکر« سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
9. میزان توجه اسناد تحول بنیادین، به » مؤلفۀ دفاعی ‌امنیتی« سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟
10. میزان توجه اسناد تحول بنیادین، به » مؤلفۀ زمان‌شناسی« سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی 

دورۀ ابتدایی چگونه است؟

روش پژوهش
روش تحقیق، توصیفی و به‌بیان‌دیگر توصیفی- تحلیلی است و با توجه به اینکه مؤلفه‌های سبک 
زندگی اســامی در اســناد تحول بنیادین آموزش‌وپرورش مورد بررســی قرار گرفته، در گردآوری 
داده‌ها از تکنیک تحلیل محتوا اســتفاده گردید. در این روش بسامد محتوای موجود در متن تعیین و 
درصدهای حاصل از شــمارش )وجود یا عدم وجود مؤلفه( از واحدهای تحلیل استفاده شد. واحد 
تحلیل ضرایب ارزشــی بوده است که به مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی کاویانی )1391( اختصاص 
داده شده است. در واقع با این روش به تعیین فراوانی و کمیت مفاهیم موجود در متن پرداخته شده 

است.
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جامعۀ مورد مطالعه در این تحقیق شــامل اسناد تحولی، یعنی سند برنامۀ درسی ملی و سند تحول 
بنیادین به‌اضافۀ مبانی نظری تعلیم‌وتربیت رســمی و عمومی بوده اســت. در استخراج اطلاعات مورد 
نیاز، کل این اسناد مورد بررسی قرار گرفت. به‌منظور بررسی مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی در اسناد 
موردنظر، واحدهای تحلیل مشــخص و مورد پردازش قرار گرفت و در نهایت میزان برخورداری آن‌ها 

)گزاره‌های اسناد( از نظر توجه به مؤلفه‌های سبک زندگی، تعیین شد.

مراحل انجام کار
1. انتخاب مؤلفه‌های ده‌گانۀ سبک زندگی اسلامی؛

2. تعیین روایی محتوایی مؤلفه‌ها بر اساس دیدگاه صاحب‌نظران )جدول شمارۀ یک(؛

جدول  1.    مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی با توجه به نتایج پژوهش کاویانی                                                                                      

مؤلفه‌های اساسی سبک زندگی اسلامی )کاویانی، 1391(
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3. شناسایی و دعوت از صاحب‌نظران مرتبط16؛
4. تبیین موضوع مورد مطالعه برای آن‌ها و ارسال منابع و فرم‌های مورد نظر برای آن‌ها؛

5. تطابق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی و اعتبارسنجی ارزش نسبی هر یک از 
گزاره‌ها و مؤلفه‌ها در جلسات هم‌اندیشی با حضور صاحب‌نظران شامل:

الف( تشریح مجدد گزاره‌ها و دریافت نظرات مدعوین،
ب( بحث و بررسی بر روی موارد مورد اختلاف و نهایتاً توافق و علامت‌گذاری در خانه‌های جدول.
6. تکمیــل نهایــی کاربرگ‌های مورد نظر به همراه تعیین ضریب ارزش نســبی آن‌ها که در بخش 

یافته‌های پژوهش ارائه شده است.

روش تجزیه‌وتحلیل اطلاعات
پس از استخراج داده‌ها و تحلیل محتوای اسناد بالادستی، داده‌ها به روش کمّی درصدی مورد تحلیل 
قرار گرفت. تحلیل محتوای کمّی می‌تواند توصیفی یا توصیفی- تحلیلی باشد. به این صورت که بعد از 
تعیین ارتباط گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی، میزان ارزش نسبی )بر پایۀ استدلال‌ها 
و دیدگاه صاحب‌نظران یا متخصصان موضوعی شــرکت‌کننده در جلسات هم‌اندیشی مبتنی بر اسناد( 

ارتباط هر یک از گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی تعیین شد.
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یافته‌های تحقیق
ازآنجاکه در این مطالعه، به بررســی میزان توجه به سبک زندگی اســامی در برنامۀ درسی دورۀ 
ابتدایی در بین گزاره‌های اســناد تحولی پرداخته شده است، در این راستا گزاره‌های ارائه‌شده در اسناد 
یادشــده از منظر ارتباط و پوشش‌دهی به ده مؤلفۀ سبک زندگی اسلامی در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی 
مورد بررسی و تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت که نتایج آن در جدول شمارۀ 2 به شرح ذیل ارائه شده است:

جدول  2.   انطباق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی                                                                                               

مؤلفه‌های اساسی سبک زندگی اسلامی )کاویانی، 1391( و ضریب هر یک
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*

تــاش مــداوم جهت ارتقــای ابعاد 
معنوی وجــودی خویش و دیگران از 

طریق برقراری ارتباط با خداوند

* *

بســط فرهنگ نیکــوکاری و تعاون، 
مشارکت‌پذیری و مشارکت‌جویی در 
بین دانش‌آموزان با الهام از آموزه‌های 
دینی با تأکید بر اســتفاده مناسب از 
ظرفیت کتاب‌های درســی، مجلات 
و رســانه‌های آموزشــی و برگزاری 

اردوهای جهادی

* *

شایستگی‌های  کســب  زمینه‌سازی 
پایــه - بــا تأکیــد بــر خصوصیات 
مشترک اســامی - ایرانی و انقلابی، 
در راســتای تکوین و تعالی پیوستۀ 
هویت دانش‌آمــوزان در ابعاد فردی، 

خانوادگی و اجتماعی

* *

برنامه‌های درســی  بازنگری و اصلاح 
مبتنی بر رویکــرد فرهنگی تربیتی و 
تقویت و توســعه جنبه‌های تربیتی و 
اخلاقی آن‌ها به‌منظــور فراهم آوردن 
بر  تربیت‌پذیــری دانش‌آموزان  زمینه 

اساس فرهنگ اسلامی ایرانی
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* *

تأکیــد بر شایســتگی‌های پایه زمینۀ 
دســتیابی دانش‌آمــوزان در ســنین 
لازم‌التعلیــم به مراتبی از حیات طیبه 
در ابعاد فردی، خانوادگی، اجتماعی و 
جهانی را به‌صورت نظام‌مند، همگانی، 
عادلانه و الزامی در ســاختاری کارآمد 

و اثربخش

* *

تلاش پیوســته جهت حفظ و ارتقای 
ســامت و بهداشت جســمی و روانی 
خود و دیگران بر اســاس نظام معیار 

اسلامی

* *

ترویج و تعمیق فرهنــگ حیا، عفاف 
و حجــاب متناســب بــا قابلیت‌ها و 
ظرفیت‌های نظام تعلیم‌وتربیت رسمی 

عمومی

* * *
کوشــش مداوم فردی و جمعی برای 
حفاظت از محیط‌زیســت و احترام به 

طبیعت بر اساس نظام معیار اسلامی

* *
پرورش حواس و قــدرت تخیل برای 
بازخوانی فطرت الهی خویش و دریافت 
تجلیات حق در سراسر طبیعت/ هستی

* *

درک زیبایی‌های جهــان آفرینش به 
منزلــة مظاهر جمــال و کمال الهی و 

ارتقای ذائقة زیباشناسانة خود

* *

زیباســازی محیط زندگی و پیراستن 
آن از انواع زشتی‌های معنوی، اخلاقی 

زیست‌محیطی

جدول  2. ) ادامه(   انطباق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی                                                                                               
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* * * *

تربیتی زمینه‌ساز  برنامه‌های درسی و 
تربیت نســلی، عدالت‌خواه و صلح‌جو، 
ظلم‌ستیز، جهادگر، شــجاع و ایثارگر 
و وطن‌دوســت، مهــرورز، جمع‌گرا و 

جهانی‌اندیش

* * *

تربیتی زمینه‌ساز  برنامه‌های درسی و 
تربیت نســلی، ولایت مدار و منتظر و 
تلاش‌گر در جهت تحقق حکومت عدل 

جهانی

* * * * * *

برنامه‌های درســی زمینه‌ســاز تربیت 
نســلی، بااراده و امیــدوار، خودباور و 
دارای عزت‌نفــس، امانــت‌دار، دانــا و 
توانا، پاک‌دامــن و باحیا، انتخاب‌گر و 
آزادمنش، متخلق به اخلاق اســامی، 
خلاق و کارآفرین. مقتصد و ماهر، سالم 
و بانشاط، قانون‌مدار و نظم‌پذیر، وفادار 
به ارزش‌های اسلامی، ملیّ و انقلابی و 
آماده ورود به زندگی شایســته فردی، 
خانوادگی و اجتماعی بر اســاس نظام 

معیار اسلامی

* * *

برنامۀ درســی باید زمینــه تقویت و 
پایداری هویــت ملی را بــا تأکید بر 
ارزش‌های اســامی،  باورها و  تعمیق 
فرهنگ و تمدن اســام و ایران، زبان 
انقلاب  ارزش‌های  فارســی،  ادبیات  و 
اســامی، میهن‌دوســتی، وحــدت و 
استقلال ملی و همبســتگی اسلامی 

فراهم آورد

جدول  2. ) ادامه(   انطباق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی                                                                                               
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مؤلفه‌های اساسی سبک زندگی اسلامی )کاویانی، 1391( و ضریب هر یک
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* *

ایمان به انبیاء الهی، قرآن، پیامبر خاتم 
)ص(، ائمــه معصومیــن )ع( و ولایت 
مطلقــه فقیه و نقش بی‌بدیل آن‌ها در 

هدایت و رستگاری بشر

*

برقراری ارتباط ســازنده با طبیعت از 
طریق شناخت و اســتفاده از طبیعت 
با هدف تکریــم، تســخیر، آبادانی و 
آموختن از آن برای ایفای نقش سازنده 
در فعالیت‌های علمی در سطح ملی و 

جهانی

* * * *

تقویــت ایمان، بصیرت دینــی و باور 
بــه ارزش‌هــای انقــاب اســامی و 
توانمندســازی مربیان و دانش‌آموزان 
برای وفــاداری و حمایــت آگاهانه از 
ایــن ارزش‌ها و مواجهه هوشــمندانه 
با توطئه‌های دشــمنان با استفاده از 
برنامه‌های آموزشی و تربیتی  ظرفیت 
آموزش‌وپرورش و مشارکت خانواده و 

سایر نهادها و دستگاه‌ها

* *

درک مفاهیــم بهداشــت فــردی و 
اجتماعی و مسائل زیست بوم طبیعی و 
شهری به‌منزلۀ امانات الهی، شایستگی 
حفــظ و ارتقای ســامت فــردی و 
بهداشت محیطی و ورزش و تفریحات 
ســالم فــردی و گروهــی و توجه به 
نیازهای جسمی و روانی خود و جامعه 
بر اساس اصول برگرفته از نظام معیار 

اسلامی

جدول  2. ) ادامه(   انطباق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی                                                                                               
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* * *

درک مفاهیم اجتماعی و سیاســی و 
»احترام به قانون« و اندیشه ورزی در 
آن‌ها، شایســتگی رویارویی مسئولانه 
و خردمندانه با تحــولات اجتماعی و 
سیاســی با رعایت اصــول برگرفته از 

نظام معیار اسلامی

* * *
تکوین و تعالی هویت مشــترک )انسانی، 
اســامی و ایرانــی( و هویــت اختصاصی 
)مذهبی، قومی، شغلی و جنسیتی( متربیان

* *

حفــظ بــدن از خطرها، آســیب‌ها و 
برقراری ســامت به‌عنوان یک تکلیف 
دینــی و الهــی مطابق بــا تأکیدات 

معصومین علیهم‌السلام

*

مشارکت و نظارت حق والدین در انجام 
تکلیف و حق تربیت فرزندان در تمامی 
ســطوح و انواع تربیت به‌ویژه ســنین 

آغازین زندگی

* *

تکوین و تعالی جنبه‌های انسانی هویت 
دانش‌آموزان بــرای تقویت روابط حق 
محور، عدالت‌گستر و مهرورزانه با همه 

انسان‌ها در سراسر جهان

* *

افزایــش میزان آگاهــی دانش‌آموزان 
درباره اســام تا بتوانند بر اساس آن 
زندگی فردی و اجتماعــی خود را بر 

محور بندگی خدا سامان بدهند

* * *
تقویت اندیشــه، ایمان و عمل دینی و 
برنامه‌ریزی برای دست‌یابی به معرفت 

نسبت به برنامه جامع تربیتی انسان

جدول  2. ) ادامه(   انطباق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی                                                                                               
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* *

دســتیابی به مراتبی از حیات طیبه، 
و  آداب  بــا  مرتبــط  آموزش‌هــای 
مهارت‌های زندگی و خانواده به‌عنوان 
آموخته‌ها  به‌کارگیــری  برای  فرصتی 
در موقعیت‌هــای واقعــی زندگــی و 
متناسب با تفاوت‌های فردی و شرایط 

و مقتضیات محلی

*
ایجاد ســازوکارهای لازم برای تقویت 

آداب و سبک زندگی اسلامی ایرانی

*
بایــد بهره‌منــد از  برنامــۀ درســی 
دستاوردها و یافته‌های علمی فرهنگ 

و تمدن اسلامی- ایرانی باشد

* * *

تربیتی زمینه‌ساز  برنامه‌های درسی و 
تربیــت نســلی آشــنا و متعهــد به 
مســئولیت‌ها و وظایف در برابر خدا، 

خود، دیگران و طبیعت

*
عمل به آموزه‌های دینی و انجام آگاهانه 

و مؤمنانه واجبات و ترک محرمات

* *
تأکید برنامۀ درســی همچــون نظام 
تربیت رســمی و عمومــی بر هویت 

مشترک انسانی، اسلامی و ایرانی

* * *

تعمیق معرفــت و ایمــان متربیان و 
دانش‌آمــوزان به اعتقــادات، اخلاق و 
احکام الهی که همان معرفت و ایمان 

به دین اسلام

* * *
جلب مشــارکت ســازنده و اثربخش 
خانواده‌ها در حفظ، تعمیق و اشــاعه 

حیا، عفاف و پوشش دانش‌آموزان

جدول  2. ) ادامه(   انطباق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی                                                                                               
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مؤلفه‌های اساسی سبک زندگی اسلامی )کاویانی، 1391( و ضریب هر یک

گزاره‌های 
اسناد

 تحول بنیادین

)3
ا )

ره
باو

)3
ق )

خلا
ا

)2
ی )

مال

)2
ه )

واد
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*

افزایش مشــارکت نظام تعلیم‌وتربیت 
رســمی عمومی و مدرسه و معلمان و 
دانش‌آموزان در رشد و تعالی کشور در 
عرصه‌هــای دینی، فرهنگی، اجتماعی 
در ســطح محلــی و ملــی به‌عنوان 
نهاد مولد سرمایه انســانی، فرهنگی، 

اجتماعی و معنوی

* * * * *

تعهد به ارزش‌هــای اخلاقی از جمله: 
صدق، صبر، احســان و رأفت، حسن 
خلق، حیا، شــجاعت، خویشتن‌داری، 
قناعت،  عدالــت،  قدرشناســی، رضا، 
نوع‌دوستی و تکریم والدین و معلم در 

شئون و مناسبات فردی و اجتماعی

*

محتوا متناسب با نیازهای حال و آینده، 
روان‌شــناختی  ویژگی‌های  علایــق، 
دانش‌آموزان، انتظارات جامعه اسلامی 

و زمان آموزش است

* *

وجــود ارتباط و هماهنگی کامل میان 
عوامــل و نهادهای تربیت رســمی و 
غیررســمی در مرحله اول تربیت )سه 

ساله اول ابتدایی(

* *

وجــود هماهنگی و همســویی رابطۀ 
میان خانواده، مدرسه و سایر نهادهای 
ســهیم برای تدارک تجربیات غنی و 
متنوع فــردی و گروهــی در داخل و 
خارج از محیط مدرسه در مرحله دوم 

تربیت )سه ساله دوم ابتدایی(

جدول  2. ) ادامه(   انطباق گزاره‌های اسناد با مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی                                                                                               
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بر اســاس یافته‌های جدول شمارۀ 2 و نیز ارزیابی صاحب‌نظران، گزاره‌های اسناد تحولی در برنامۀ 
درسی دورۀ ابتدایی بیشترین پوشش‌دهی را در بین مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی به مؤلفۀ اجتماعی 
با 66/7 درصد اختصاص داده‌اند. پس از آن به ترتیب مؤلفۀ عبادی با 63/3 درصد، مؤلفۀ اخلاق با 46 
درصد، باورها با 40 درصد، خانواده با 20 درصد، علم و تفکر با 13 درصد و سلامت با 11 درصد قرار 
دارد. همچنین مؤلفه‌های مالی با 4/4 درصد، دفاعی امنیتی با 2/2 درصد و زمان‌شناسی با 1/1 درصد از 

کمترین پوشش‌دهی برخوردار می‌باشند.

بحث و نتیجه‌گیری
به‌طورکلی گزاره‌های اســناد تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، به مؤلفه‌های سبک 
زندگی اسلامی در برنامۀ درســی دورۀ ابتدایی با جامعیت قابل‌قبولی پرداخته است. 
این نتیجــه با یافته‌های به‌‌‌دســت‌آمده از مطالعات مهدوی‌کنــی )1387( و کاویانی 
)1390( مبنــی بر اینکه ســبک زندگی اعمّ از فردی و اجتماعــی و مادی و معنوی 
اســت و همۀ حوزه‌های اقتصادی، سیاسی، فرهنگی و... را در برمی‌گیرد، هم‌خوانی 
دارد. دلیل دیگر جامع بودن اســناد در این زمینه، آن اســت که برخلاف دیدگاه آدلر 
که ســبک زندگی را با رویکرد فردی و نیز برخلاف دیدگاه وبر که آن را با رویکرد 
اجتماعی مطرح می‌کنند بر اســاس ارزیابی صاحب‌نظران، در این تحقیق، گزاره‌های 
اسناد تحول بنیادین در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی بیشترین پوشش‌دهی را به ترتیب به 
مؤلفۀ اجتماعی با 66/6 درصد، عبادی با 63/3 درصد، اخلاقی با 46 درصد و باورها 
40 درصد و خانواده 20 درصد اختصاص داده‌اند. البته کم‌توجهی به سایر گزاره‌های 
اســناد قابل‌بررسی اســت. این مطالعه همچنین نشــان داد که در تدوین گزاره‌های 
یادشــده، رویکرد اجتماعی و عبادی اســاس تدوین آن‌ها بوده اســت و رفتارهایی 
مدنظر است که با این رویکرد سازگاری داشته باشد. از سوی دیگر مؤلفه‌های اخلاق 

و باورها، نگرش‌ها و عواطف نیز در این رویکرد اهمیت اساسی دارد.
مؤلفۀ باور و نگرش در نگاه اکثر اندیشمندان اسلامی و نیز صاحب‌نظران خارجی 
مانند روکیچ )1973( از جایگاه خاصی برخوردار است. توجه به عقاید و رفتار یادآور 
نظریه کاتلات اســت که معتقد اســت متغیرهای ذهنی، تعیین‌کنندۀ نوع رفتار است. 
مهدوی‌کنی )1387( مانند روکیچ )1973( معتقد است »مهم‌ترین ویژگی سبک زندگی 
اسلامی شــکل‌گیری آن حول محور گرایش‌ها و باورهاســت«؛ همچنین در طراحی 
درخت ســبک زندگی اعمّ از اسلامی و غیر اســامی، نگرش، در جایگاه ساقه و تنۀ 

درخت، به‌عنوان اصلی‌ترین مؤلفۀ سبک زندگی مطرح شده است )کاویاني، 1391(.
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همچنیــن در پژوهش حاضر کمترین پوشــش‌دهی گزاره‌های اســناد در برنامۀ 
درســی دورۀ ابتدایی به مؤلفه‌های زمان‌شناسی با 1/1 درصد و دفاعی امنیتی با 2/2 
درصد تعلق گرفته اســت. این نتیجه با سنجش اعتبار مؤلفه‌های ده‌گانۀ سبک زندگی 
اســامی کاویانی نیز مشــابهت داشته اســت، به‌طوری‌که میانگین نمرۀ این مؤلفه‌ها 
از مابقی مؤلفه‌ها کمتر بوده اســت )کاویانی، 1391، ص. 320(. لازم به ذکر اســت 
بعضی از صاحب‌نظران بر روی این نکته که این مؤلفه‌ها به‌صورت مســتقل در کنار 
دیگر مؤلفه‌ها مطرح شــده‌اند، معترض بودند و اعتقاد داشــتند که این دو می‌توانند 
زیرمجموعۀ دیگر مؤلفه‌ها باشند. این مسئله نیز یکی از دلایل وزن‌دهی و ارزش‌دهی 

به مؤلفه‌ها در این مطالعه بود.
نتایج مطالعاتی که با معیارهای ســبک زندگی غیر اســامی انجام شده است، با 
نتایج این مطالعه هم‌خوانی نداشــتند که از جملة آن‌ها می‌توان به نتایج تحقیق زارع 
و فــاح )1391( که مؤلفۀ لذت‌جویانــه بالاترین امتیاز را از بیــن مؤلفه‌ها به خود 
اختصاص داده اســت می‌توان اشاره کرد. تفاوت بین ســبک زندگی غربی با سبک 
زندگــی ایرانی و تأکید بر ضرورت اســتفاده از مؤلفه‌های ســبک زندگی ایرانی در 
تحقیقــات دیگران، مانند مطالعۀ کاویانی )1391( و صمیم )1393( نیز عنوان شــده 
است. همچنین بعضی از الگوهای سبک زندگی غربی که تأکید کمتری بر مؤلفه‌هایی 
همچون عبادی، باور و اخلاق داشــته‌اند از نظر مبانی با رویکرد دینی کاملًا متفاوت 
اســت؛ چراکه در رویکرد دینی و خصوصاً در اسناد تحولی که با این رویکرد تدوین 
شــده است، دستیابی به مراتبی از حیات طیبه )زندگی پاک در دنیا و آخرت( مدنظر 

است. این نکته در مطالعۀ شریعتی )1392( نیز مورد تأکید قرار گرفته است.
خواجه‌نوری و همکاران )1393( در ارتباط بین مؤلفه‌های سبک زندگی و هویت 
بر اهمیت هویت اجتماعی در این خصوص تأکید داشــته اســت. همان‌طور که در 
تعریف تربیت در اســناد آمده و در مباحث قبلی نیز بیان گردید، هویت از مؤلفه‌های 
اساسی تربیت است و در نظام تربیتی جایگاه خاصی دارد. نکتة پایانی اینکه رویکرد 
اسناد تحولی آموزش‌وپرورش در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی »شکوفایی فطرت« است 
که این مســئله با آنچه در مطالعۀ خطیبی )1392( آمده، مبنی بر اینکه ریشــۀ سبک 

زندگی اسلامی در شکوفایی ارزش‌های عقلی و فطری است، نیز مطابقت دارد.
البته این مطالعه نیز آشکار کرد که این اهداف بر شکل‌گیری هویت اجتماعی اما 
از نوع اســامی بیشتر تأکید دارد تا تقویت هویت فردی. دلیل این امر نیز احتمالاً به 
این نظریه برمی‌گردد که ســبک زندگی مناسب موجبات رضایت از زندگی و ارتقای 
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سلامت روانی افراد را بهتر فراهم می‌کند. پژوهش‌های نورمحمدی و صديقي ارفعی 
)1390( و كجباف و همكاران )1390( تأییدی بر این دیدگاه است.

ازآنجاکه، هدف غائی تربیت در اسناد تحولی »دستیابی به مراتبی از حیات طیبه« 
است، آماده‌سازی دانش‌آموزان دورۀ ابتدایی و نهادینه‌سازی سبک زندگی اسلامی در 
آن‌ها، تضمینی بر زمینه‌ســازی لازم برای تحقق این هدف ارزشــمند خواهد بود. به 
نظر می‌رســد ضروری است نتایج این مطالعه در اختیار تدوین‌کنندگان اسناد تحولی 
قرار گیرد تا تفاوت موجود در توجه به مؤلفه‌های ســبک زندگی اسلامی را ملاحظه 
کنند و چنانچه این تفاوت )میزان پوشــش‌دهی به مؤلفه‌های سبک زندگی اسلامی( 
در اسناد تحولی موردنظر آن‌ها نبوده است، در بازنگری‌های بعدی اسناد مورد توجه 
قرار گیرند. از طرفی برای اطمینان از تحقق گزاره‌های مرتبط با سبک زندگی اسلامی 
و جاری و ســاری بودن این اهداف تا ســطح کلاس درس و نهادینه‌سازی آن‌ها در 
دانش‌آموزان این دوره، پیشــنهاد می‌گردد ارزشیابی از میزان توجه و پوشش‌دهی به 
گزاره‌های اســناد تولیدی زیرمجموعه و مراحل بعــدی فرایند نظام تربیتی از جمله 
تدوین برنامه‌های درســی و اهداف این دورۀ تحصیلی، آماده‌سازی معلمان و غیره، 

نیز مدنظر باشد.
پیشــنهاد دیگری که مخاطب آن متخصصان حوزۀ سبک زندگی اسلامی هستند 
اینکه، با توجه به عدم توازنی که در توجه به هر یک از مؤلفه‌ها وجود دارد در تعیین 
ده مؤلفۀ اصلی ســبک زندگی اسلامی و هم‌وزن‌بودن آن‌ها پژوهش مجددی صورت 
پذیرد. چراکه مؤلفۀ زمان‌شناسی و مؤلفۀ دفاعی امنیتی در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی 

هم‌وزن دیگر مؤلفه‌ها، مثلًا مؤلفۀ اجتماعی و یا مؤلفۀ خانواده، نمی‌باشد.
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نوع این پژوهش، ترکیبی- اکتشــافی با ارائۀ تدوین ابزار بــود و هدف اصلی آن  نیز عبارت بود 
از: تعیین چگونگی وارد کردن مؤلفه‌های آموزش توســعۀ پایدار در برنامۀ درسی فنی‌وحرفه‌ای؛ 
به‌عنوان موردی برنامۀ درســی رشــتۀ مکاترونیک. به این منظور ابتدا موضوع پژوهش با تعداد 
محدود شرکت‌کننده )پنج نفر( بررسی شد و سپس از یافته‌های کیفی به‌عنوان راهنما جهت تدوین 
پرسش‌ها و مقیاس‌های ابزار پیمایش کمّی استفاده گردید. این ابزارها به‌صورت کمّی اجرا و رواسازی 
شدند. پرسش‌نامه‌ای شامل 6 مؤلفۀ توسعۀ پایدار متشکل از 30 گویه برگرفته از نظرات ارائه‌شده 
تهیه گردید. این پرسش‌نامه را افراد نمونۀ آماری پژوهش، یعنی 26 نفر هنرآموز )معلم( رشته‌های 
مکانیک، الکترونیک و کامپیوتر شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای که با شرایط خاص انتخاب شده بودند، تکمیل 
کردند. پاسخ‌های به‌دست‌آمده با روش آماری تحلیلی و استنباطی مورد مطالعه قرار گرفت. ابتدا 
نرمال بودن توزیع داده‌ها از طریق آزمون کالموگراف- اسمیرنف بررسی شد و با دارا بودن مقیاس 
فاصله‌ای، از آزمون t تک نمونه برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها استفاده گشت. همچنین ابزار مصاحبۀ 
نیمه‌ساختاریافته و روش مشاهده به کار گرفته شد. یافته‌های به‌دست‌آمده از این پژوهش نمایانگر 
این واقعیت بود که می‌توان به‌راحتی مؤلفه‌های آموزش توسعۀ پایدار، شامل شش مؤلفۀ »کاهش 
مصرف، دوباره مصرف کردن مواد، نوسازی مواد، بازیافت مواد، تعمیر مواد و بازاندیشی دیدگاه‌ها« 

را در برنامۀ درسی فنی‌وحرفه‌ای وارد کرد.

آموزش توسعۀ پایدار، شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای، مؤلفه‌های برنامۀ درسی، رشتۀ مکاترونیک

بررسی چگونگی تحقق‌بخشیدن به 
آموزش توسعۀ پایدار 

در برنامۀ درسی فنّی‌وحرفه‌ای 
)مطالعۀ موردی:  رشتۀ مکاترونیک(
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بررسی چگونگی تحقق‌بخشیدن به آموزش توسعۀ پایدار در برنامۀ درسی فنّی‌وحرفه‌ای )مطالعۀ موردی: رشتۀ مکاترونیک(

مقدمه
در طراحی و تدوین برنامه‌های درسی، عناصری چون تناسب برنامه‌ها با شرایط، امکانات، منابع و 
موانع جامعۀ محلی، جامعۀ ملی و جامعۀ بین‌المللی یکی از معیارهای مطلوبیت برنامه‌ها در نظر گرفته 
می‌شود )فتحی واجارگاه، 1392(. این معیار در برنامۀ درسی آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای اهمیت بسزایی 
دارد؛ زیــرا هم مفهــوم آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای و هم بنیان‌های علمی مرتبط با آن از ارتباط بســیار 
تنگاتنگ این آموزش‌ها و جامعه حکایت دارند. به ســخنی دقیق‌تر، تعریف آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای 
که به آموزش‌هایی جهت آماده کردن افراد برای احراز شــغل، حرفه و کســب‌وکار، یا افزایش کارایی، 
توانایــی و مهارت آن‌ها برای انجام دادن کارها )دفتر آموزش عمومی، 1373( اطلاق می‌شــود نشــان 
می‌دهد که هرگونه آموزش فنی‌وحرفه‌ای در بستر اجتماعی معنا پیدا می‌کند و نمی‌تواند در خلأ شکل 
گیرد. همچنین بر اســاس بنیان‌های علمی مرتبط مانند یونسکو1 )2012(، دومین کنگره جهانی آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای2، ســئول )1383/1999( و انجمن اســترالیایی خدمات اجتماعی3 )2007( آموزش‌های 
فنی‌وحرفه‌ای باید در موارد زیر نقش مؤثر ایفا نمایند: تحقق اهداف فرهنگی صلح‌آمیز، توســعۀ پایدار 
مبتنی بر محیط‌زیست سالم، همبستگی اجتماعی، شهروندی اجتماعی، تربیت نیروی انسانی مورد نیاز 
بخش‌های مختلف جامعه، کمک به کاهش فقر، افزایش امنیت غذایی، ارتقای انسجام اجتماعی، ارتقای 
مهارت و توانایی، ظرفیت‌های فنی و بین فردی افراد، بهبود ارتباط بین آموزش و دنیای کار و بالأخره 
تسهیل رفاه شــغلی افراد. چنین امری نشان‌دهندۀ ارتباط تنگاتنگ آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای با جامعه 
اســت. همان‌گونه که آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای یکی از مهم‌ترین مؤلفه‌های رشــد اجتماعی و توسعۀ 
پایدار قلمداد می‌شــوند، جامعه و شــرایط اجتماعی نیز یکی از مهم‌ترین مؤلفه‌های رشد آموزش‌های 
فنی‌وحرفه‌ای محسوب می‌شود. بررسی شرایط، امکانات، منابع و موانع )چالش‌ها( جامعۀ محلی، ملی 
و بین‌المللی نشــان می‌دهد که امروز بحران‌های زیست‌محیطی، اقتصادی، مالی و غذایی از مشکلات 
اساسی کشورها قلمداد می‌شوند؛ مشکلاتی که حل آن‌ها، با آغاز هزارۀ سوم، در قالب توسعۀ پایدار و 
تضمین پایداری محیط‌زیست، به یکی از اهداف مشترک کشورها تبدیل و در سال 2000 در سازمان ملل 

بر سر آن‌ها توافق شد )صدری و حسینی، 1394(.
مفهوم توســعۀ پایدار در سال 1980 برای نخستین بار در گزارش سازمان جهانی حفاظت از منابع 
طبیعی مطرح شــد. این سازمان در گزارش خود با عنوان »استراتژی حفظ منابع طبیعی« اصلاح توسعۀ 
پایدار را برای توصیف وضعیتی به کار برد که در آن، توســعه نه‌تنها برای طبیعت مضر نیست، بلکه به 
یاری آن هم می‌آید. این پایداری می‌تواند چهار جنبه داشته باشد: پایداری منابع طبیعی، پایداری سیاسی، 
پایداری اجتماعی و پایداری اقتصادی. در حقیقت توسعۀ پایدار تنها بر جنبۀ زیست‌محیطی اتفاقی تمرکز 
ندارد، بلکه به جنبه‌های اجتماعی، سیاســی و اقتصادی آن هم توجه می‌کند. توسعۀ پایدار محل تلاقی 
جامعه، اقتصاد و محیط‌زیســت است )گیلس4، 2002(. در دو دهۀ اخیر که رشد شتابان جهانی‌شدن در 
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بررسی چگونگی تحقق‌بخشیدن به آموزش توسعۀ پایدار در برنامۀ درسی فنّی‌وحرفه‌ای )مطالعۀ موردی: رشتۀ مکاترونیک(

سراسر گیتی موجب افزایش رو به رشد مصرف منابع و خسارت‌های غیرقابل‌جبران به اکوسیستم‌های 
طبیعی شده، توسعۀ پایدار بیشتر مورد توجه قرار گرفته است )زاهدی، 1391(.

کمیســیون جهانی محیط‌زیست )به نقل از عباسپور، 1386(، توسعۀ پایدار را این‌گونه تعریف کرد: 
»توسعۀ پایدار عبارت از »فرایند تغییری« است در استفاده از منابع، هدایت سرمایه‌گذاری‌ها، سمت‌گیری 
توســعۀ تکنولوژی، و تغییری نهادی که با نیازهای حال و آینده سازگار باشد«. کمیسیون »برانت لند5« 
دربارۀ توسعۀ پایدار می‌گوید: »توسعۀ پایدار، به‌عنوان یک فرایند، لازمۀ بهبود و پیشرفت است. توسعۀ 
پایدار توســعه‌ای است که علاوه بر توسعه و تعالی زندگی نسل حاضر به حمایت از نسل‌های آتی نیز 
عنایت دارد و بر اساس آن، شرایط انسانی و وضعیت محیطی و اکوسیستمی به‌طور همزمان مورد توجه 
قرار می‌گیرد. توسعۀ پایدار بر فلسفۀ پایداری بنا شده است. این پایداری به توانایی سیستم برای کارکرد 
در آیندۀ نامحدود اطلاق می‌شــود و وضعیتی اســت که طی آن، مطلوبیت و امکانات موجود در طول 
زمان کاهش نمیی‌ابد و منابعی که سیستم برای انجام فعالیت‌های خود به آن‌ها وابسته است رو به ضعف 
نمی‌گذارد )گیلمن6، 1996(. توســعۀ پایدار نیز مجموعه اقداماتی اســت که با توجه به فلسفۀ پایداری 
هدایت می‌شود. در این نوع از توسعه، اقدامات و فعالیت‌ها به‌طور مداوم از منظر اصول پایداری بررسی 

می‌شود و مورد تجدیدنظر قرار می‌گیرد.
به‌گفته‌ای، توســعۀ پایدار به معنای حفظ و توســعۀ کیفیت زندگی بدون بــه خطر انداختن توانایی 
نسل‌های آینده در برآوردن نیازهایشان است. در واقع توسعۀ پایدار مفهومی است مبتنی بر تلفیق ملاحظات 
اجتماعی- فرهنگی، زیست‌محیطی و اقتصادی. حرکت به سمت این هدف نیازمند ایجاد تغییرات اساسی 
در نگرش‌ها و رفتارهای انســانی؛ چه در زندگی خصوصی، چه در فعالیت‌های اجتماعی و چه در محل 
کار است )لوکاس7، 2004(. از آنجاکه، خوشبختانه، ایجاد این تغییرات بسیار وابسته به تعلیم‌وتربیت است، 
سیستم آموزش فنی‌وحرفه‌ای8 باید در فهم اهداف توسعۀ پایدار و اجرای آن‌ها عمیقاً توجیه شود. ماهیت 
تغییرپذیر دنیای کار، به‌ویژه با توجه به موضوع جهانی‌سازی و تغییرات در عرصۀ فناّوری، می‌تواند نشانگر 
تأثیر این تغییرات بر کیفیت موقعیت‌های اجتماعی، اقتصادی و زیست‌محیطی باشد. آموزش فنی‌وحرفه‌ای 
می‌تواند در ایجاد یک نسل جدید از افرادی که با چالش‌های دستیابی به توسعۀ پایدار اجتماعی- اقتصادی 
مواجه هســتند، نقشی ابزاری ایفا نماید. متأسفانه در بسیاری از کشورها نقش آموزش فنی‌وحرفه‌ای تنها 
محدود به تأمین نیروی ماهر برای دنیای صنعت شده و نتوانسته است به‌طور کارآمد پاسخگوی نیازهای 
اهداف و راهکارهای توســعۀ پایدار باشد. از منظر زیست‌محیطی بهترین نوع تولید، تولید بدون پسماند 
است؛ درست همان‌گونه که در هزاران سال عمر نظام طبیعت، پسماند هر ارگانیسم خوراک ارگانیسم دیگر 
شــده و اصولاً در طبیعت پسماند بدون مصرف تولید نمی‌شود. برای تحقق کارایی زیست‌محیطی، کلیه 
کشورهای جهان اعم از توسعهی‌افته و درحال‌توسعه باید این امر مهم را در راهکارهای صنعتی- تجاری 
خود بگنجانند و یافته‌ها و ابتکارات خود را در صرفه‌جویی منابع و کاهش آلاینده‌ها و پسماندها در اختیار 
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سایرین قرار دهند. به‌این‌ترتیب الزامات توسعۀ پایدار در روند جهانی‌شدن لحاظ می‌شود و دغدغۀ کسب 
دستاوردهای کوتاه‌مدت و سود آنی جای خود را به تلاش برای حصول نتایج بلندمدت و بقای طولانی‌تر 
خواهد داد و این به نفع همۀ موجودات روی کرۀ زمین خواهد بود. فلسفۀ اساسی کارایی زیست‌محیطی، 
تولید کالاها و خدمات بیشــتر با مصرف منابع، ضایعات و آلودگی کمتر است )قنبری و قائدی، 2015(. 
به این منظور باید برنامه‌ریزان آموزش فنی‌وحرفه‌ای نیز برنامه‌های آموزشــی خود را به سمت‌وســویی 
جهت‌گیری نمایند تا تضمین‌کنندۀ‌ حفظ و بقای قوانین توســعۀ پایدار )6R( باشد؛ یعنی به سمت‌وسوی 
کاهش مصرف9، دوباره مصرف کردن مواد10، نوســازی مواد11، بازیافت مواد12، تعمیر مواد13 و بازاندیشی 
دیدگاه‌ها14 )مژومدار15، 2009(. بدین منشور لازم است آنان از نظریات و چالش‌های موجود در راه اجرای 
توســعۀ پایدار در کانون‌های آموزش و یادگیری )کارگاه‌ها(، آگاه گردند. مطالعۀ حاضر نیز بدین منظور 
انجام شده است تا چالش‌های موجود در راه اجرای توسعۀ پایدار در شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای آموزش‌وپرورش 
ایران را مورد بررسی قرار دهد. شاخص‌ها و اولویت‌ها نشانگر آن است که سیستم آموزش فنی‌وحرفه‌ای، 
باید بر ســه بعدِ پایداری اقتصادی، پایداری اجتماعی و پایداری زیست‌محیطی تأکید نماید. رکن توسعۀ 
پایدار که در آموزش مورد توجه قرار می‌گیرد، مؤلفۀ زیست‌محیطی آن است. اساس این عبارت است از 
مؤلفۀ پایداری، استفادۀ عاقلانه از منابع، کاهش مواد زاید و آسیب‌رسان به محیط‌زیست و اتمسفر و کنترل 
تغییرات خطرناک آب‌وهوا. این امر استفادۀ مســئولانه‌تر از مواد خام، انرژی، آب و...، آگاهی از تأثیرات 
فرایند تولید مواد و سیســتم‌های بازرسی محیط‌زیستی را ضروری می‌سازد. هرچند احترام به طبیعت و 
محیط‌زیست، ریشه در فرهنگ غنی اسلامی- ایرانی دارد، اما تردیدی نیست که آموزش مستمر و هدفمند 
به‌منظور اشاعۀ اخلاق زیست‌محیطی، آینده‌ای توأم با سلامت و برتری را برای اقشار مختلف جامعه رقم 

خواهد زد )خلیلی، 1385(.
برنامۀ آموزشی نظام فنی‌وحرفه‌ای باید منعکس‌کنندۀ تغییرات و نیازهایی باشد که به‌گونه‌ای دانش، 
مهارت و ارزش‌های ارائه‌شده در آن، بتواند به دانش‌آموزان کمک کند تا ضمن سازگاری با این تغییرات 

از عهدۀ توسعۀ پایدار نیز برآیند.

شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای
در دورۀ قاجار صنایعی مانند نســاجی، بلور، چینی و قندســازی برای نخستین بار به صنایع کشور 
پیوســت. همچنین علاوه بر احداث کارخانه‌هایی در ایران و شهرســتان‌ها و اعزام تعدادی صنعتگر به 
ممالک اروپایی، به‌منظور ترویج و تعلیم علوم و فنون غربی و رفع حوائج نظامی و فنی امیرکبیر اولین 
مرکز آموزش فنی را با تأســیس دارالفنون دایر کرد. پس از مشروطیت و تدوین قانون اساسی و متمم 
آن، نظام آموزش کشــور به شــکل منظم و متمرکز درآمد و نظارت دولت بر مؤسسات آموزشی جنبۀ 
قانونــی پیدا کرد و آموزش جدید در کشــور به‌صورت اجباری و همگانــی درآمد. با افزایش مدارس 
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ابتدایی و متوســطه بر تعداد هنرستان‌ها نیز افزوده شــد. البته آموزش حرفه‌ای به سبک و شیوۀ سنتی 
استاد- شاگردی همچنان رایج بود. مدارس تخصصی و فنی تحت نظام واحد و برنامه و سازمان خاص 
نبود. در دورة پهلوی اول، هنرســتان‌ها و مراکز آموزش فنی متعددی در تهران و دیگر شهرهای کشور 
دایر شد که اکثراً توسط خارجیان یا ایرانی‌هایی که به اروپا سفر کرده و با مدارس و فرهنگ اروپا آشنا 
شده بودند پشتیبانی می‌شــد. دروس تخصصی این مدارس نیز عمدتاً توسط معلمان خارجی تدریس 
می‌شد. با پیروزی انقلاب اسلامی تحولات بسیاری در تمام ابعاد جامعه، به‌ویژه در زمینه‌های فرهنگی 
به وجود آمد که خود دگرگونی‌هایی را نیز در تربیت حرفه‌ای کشور موجب شد. در اولین سال‌های پس 
از انقلاب حرکت‌هایی در جهت توسعۀ کمّی و کیفی تربیت حرفه‌ای انجام گرفت. طرح جامع آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای به‌منظور تربیت نیروی انسانی، ایجاد و گسترش هنرستان‌های جوار کارخانه‌ای و گنجاندن 
دورۀ کارآموزی به‌عنوان واحد درسی در هنرستان‌ها، از آن جمله بود. مهم‌ترین اقدام در این ایام، تغییر 
نظام آموزش متوســطه بود که از ســال 1371 به‌تدریج در کشــور به اجرا درآمد. در واقع از نخستین 
روزهای پس از پیروزی انقلاب اســامی تغییر بنیادی نظام آموزشی به‌عنوان امری اجتناب‌ناپذیر مورد 
توجه مسئولان تربیتی کشور قرار گرفت. تا اینکه با اجرای نظام جدید آموزش متوسطه دگرگونی‌هایی 
در روند تربیت حرفه‌ای کشور پدید آمد. به این منظور نظام تربیت حرفه‌ای در دو شاخة فنی‌وحرفه‌ای 

و کاردانش برنامه‌ریزی و به مورد اجرا گذاشته شد )مرجانی، 1373(.
در غــرب نیز، در اواخر قرن نوزدهم و اوایل قرن بیســتم، یک قرن پس از وقوع انقلاب صنعتی، 
آموزش فنی‌وحرفه‌ای متولد شــد و یک توافق عمومی دربارۀ تأســیس آمــوزش حرفه‌ای در مدارس 
دولتی، به‌عنوان جایگزین آموزش‌های نظری کلاسیک، حاصل شد )راجسکی16، 2002(. برنامه‌های دورۀ 
متوسطه در آموزش فنی‌وحرفه‌ای عموماً بر یک شغل یا حرفۀ خاص، خوشه‌ای از مشاغل، کار به مفهوم 
کلــی و یا بر مهارت‌های کلی زندگی تأکید دارد )گراب17، 1996(. در ســطح بین‌المللی، رویکردهای 

حاکم به شرح زیر خلاصه می‌شود )خلاقی، 1388(:
1. رویکرد آماده‌سازی دانش‌آموزان برای یک شغل خاص؛

2. رویکرد آماده‌سازی دانش‌آموزان برای زمینه‌های عام شغلی؛
3. رویکرد کل‌نگر و تلفیقی در فرایند یاددهی و یادگیری.

این رویکردها که متناسب با شرایط زمان و موقعیت اقتصادی- اجتماعی کشورها توسط نظام‌های 
آموزشی اتخاذ شده‌اند مصادیق آموزش فنی‌وحرفه‌ای هستند )نویدی و برزگر، 1391(. با عنایت به اینکه 
آموزش شــاخۀ فنی‌وحرفه‌ای فعالیتی است که فرد را برای احراز مشاغل فنی‌وحرفه‌ای آماده می‌کند و 
کارایی او را در انجام چنین مشاغلی افزایش می‌دهد؛ امروزه شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای با اهداف اعتلای سطح 
فرهنگ و شایستگی‌های پایۀ عمومی و پرورش ملکات و فضائل اخلاقی و بینش سیاسی و اجتماعی و 
تربیت یکپارچه عقلی، ایمانی، عملی و اخلاقی دانش‌آموز، ترویج و تقویت فرهنگ کار، تولید، نوآوری 
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و کارآفرینی در کشــور، تربیت نیروی انســانی متخصص، ماهر و کارآمد متناسب با نیازهای بازار کار 
)فعلی و آتی( در سطوح ابتدایی و میانی مهارت مبتنی بر چارچوب صلاحیت حرفه‌ای ملی و عدالت 
آموزشــی، فراهم نمودن شرایط هدایت و راهنمایی شغلی- تحصیلی، از شاگردانی که متوسطۀ اول را 
به پایان رســانده‌اند، برای ادامة تحصیل در متوسطۀ دوم و با هدف دستیابی به سطوح بالاتر صلاحیت 
حرفه‌ای در گروه‌های مختلف شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای شاگرد )هنرجو( می‌پذیرد. یکی از گروه‌های شاخۀ 
فنی‌وحرفه‌ای گروه ساخت و تولید است و یکی از رشته‌های این گروه رشتۀ تحصیلی مکاترونیک است 

)کمیسیون برنامۀ درسی مکاترونیک، 1394(.

رشتۀ تحصیلی مکاترونیک
امروزه پیشرفت روزافزون علوم و فناّوری اطلاعات و الکترونیک، به‌خصوص الکترونیک قدرت و 
ریزپردازنده‌ها و همچنین سیستم‌های هوشمند، به همراه نیاز جدی به تولید محصولات صنعتی با کیفیت 
بهتر و هزینۀ کمتر و زمان تولید کوتاه‌تر، افق جدیدی را در طراحی و ساخت محصولات مکاترونیکی 
پدید آورده است. مکاترونیک، رویکردی جدید در طراحی و تولید محصولات صنعتی است به‌طوری‌که 
به صنعت امکان می‌دهد تا بتوان با یکپارچه‌ســازی حوزه‌های تخصصی یادشده به خلق محصولات با 

کیفیت اقدام کرد.
با توجه به گسترش و رشد سریع تغییرات فناّوری و پیچیدگی‌های دنیای کار، نیاز به نیروهای ماهر 
مکاترونیک )در زمینه‌های نصب و راه‌اندازی، تعمیر و نگهداری( بیش‌ازپیش اهمیت یافته است. نکته مهم 
و اساسی در نیروهای انسانی مکاترونیک این است که یک کارگر ماهر این رشته باید دارای توانایی‌های 
چندحوزه‌ای باشــد، از آن جمله داشــتن تسلط بر اصول اساسی مکانیک، الکترونیک و کامپیوتر برای او 
ضروری اســت و درنهایت او باید در این حوزه‌ها توانایی تجمیع و یکپارچه‌ســازی داشته باشد. در این 
راستا با هم‌اندیشی و مصاحبه با خبرگان بازارکار، بر ضرورت تربیت نیروی انسانی در حرفۀ کارگر ماهر 
مکاترونیک در زمینه‌های فوق برای لوازم خانگی مدرن، هم در خط تولید و هم در مراکز خدمات پس از 
فروش، تأکید می‌شود. ضمناً این مهم در امر تربیت تکنسین، در همان زمینه‌ها برای تجهیزات پزشکی و 
آزمایشگاهی، که در طرح جامع سلامت هم به آن اشاره شده است ضرورت دارد. با توجه به نیاز بیش از 
چهار هزار آزمایشگاه فعال دولتی و خصوصی در کشور ازیک‌طرف و از سوی دیگر اینکه دانش‌آموختگان 
مهندسی پزشکی و برق اغلب برای پذیرش مسئولیت از مهارت لازم برخوردار نیستند؛ آموزش و تربیت 
تکنسین ماهر در کنار کادر درمانی و مراقبت جهت استفادۀ بهینه از تجهیزات و ممانعت از ایجاد وقفه در 
فرآیند درمان امری ضروری و اجتناب‌ناپذیر است. با توجه به موارد عنوان‌شده می‌توان چشم‌انداز وسیعی را 
پیش روی رشتۀ مکاترونیک متصور شد که ضرورت توجه به گسترش این رشته در آموزش فنی‌وحرفه‌ای 

کشور را بیش‌ازپیش متذکر می‌گردد )کمیسیون برنامۀ درسی مکاترونیک، 1394(.
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ماهیت و ساختار رشتۀ مکاترونیک و ارتباط آن با توسعۀ پایدار
رشتۀ مکاترونیک یکی از رشته‌های گروه ساخت و تولید در شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای است. دانش‌آموزان 
بعد از گذراندن دورۀ متوسطه اول، برای اولین بار در سال تحصیلی 1396- 1395، می‌توانند این رشته 
را در پایۀ دهم انتخاب کنند. در شکل 1، نمودار مسیرهای هدایت تحصیلی رشتۀ مکاترونیک، پس از 

اتمام دورة اول متوسطه، نمایش داده شده است )کمیسیون برنامۀ درسی مکاترونیک، 1394(.
 

سال دوازدهمسال یازدهمسال دهم

رشتۀ مکاترونیک

گروه
 ساخت و تولید

منابع

شکل  1.   نمودار مسیرهای هدایت تحصیلی از دوره اول متوسطه دبیرستان                                                                                                                                   

با عنایت به ماهیت رشتۀ مکاترونیک یعنی قابلیت آن در تجمیع و یکپارچه‌سازی حوزه‌های مکانیک، 
الکترونیک و کامپیوتر، ارتباط برنامۀ درسی این رشته با توسعۀ پایدار مشخص است و دانش‌آموختگان 

این رشته باید مؤلفه‌های توسعۀ پایدار را به شرح زیر بیاموزند:
   کاهش مصرف: صرفه‌جویی در به‌کارگیری وسایل مصرفی کارگاهی؛

     دوباره مصرف کردن مواد: استفادۀ دوباره از وسایل مصرفی کارگاهی به همراه دورریزی کمتر مواد؛
   نوسازی مواد: بازسازی ابزارآلات مصرفی کارگاهی؛

   بازیافت مواد: استفاده از مواد دورریز کارگاهی در صنایع دیگر؛
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   تعمیر مواد: تعمیر ابزارآلات مصرفی کارگاهی؛
    بازاندیشی دیدگاه‌ها: ارائۀ نظرات نو به‌منظور به‌کارگیری بهتر مواد مصرفی کارگاهی.

آموزش مؤلفه‌های توسعۀ پایدار نیازمند فهم فرایندهای طبیعی محیط‌زیست و آگاهی از این است که 
زندگی همۀ گونه‌های حیات به یکدیگر وابسته است و وجود این نگرش در افراد سبب می‌شود آن‌ها 
بدون دست‌اندازی به حقوق دیگران از مزایای طبیعت بهره‌مند گردند و حتی می‌تواند منجر به این گردد 
که افراد جامعه بتوانند با مدیریت صحیح منابع طبیعی و مواد، تولید مواد زاید را کاهش دهند یا آن‌ها را 

بازیافت نمایند )کمیسیون برنامۀ درسی مکاترونیک، 1394(.
شایستگی‌هایی که برای رشتۀ مکاترونیک در نظر گرفته شده است به دو دسته فنی و غیرفنی تقسیم 

می‌شود که هریک شامل بخش‌های متفاوت زیر هستند:

é   شایستگی‌های فنی رشتۀ مکاترونیک
1. اره‌کاری انواع پروفیل‌ها با جنس‌های مختلف )برشکار(

2. سوهان‌کاری انواع قطعات فلزی مطابق نقشه و استانداردهای مربوطه )پرداخت‌کار دستی(
3. سوراخکاری با انواع مته برای سوراخ کردن قطعات بر اساس نیاز

4. جوشکاری قوس الکتریکی دستی و الکترود روپوش‌دار
5. توانایی خم‌کاری انواع مختلف لوله‌های فلزی

6. توانایی پرچ‌کاری در جای مناسب ساخت
7. تخت‌های بیمارستانی یک شکن

8. جوشکار گاز
9. تعمیرکار چرخ خیاطی مکاترونیکی

é   شایستگی‌های غیرفنی رشتۀ مکاترونیک
1. مسئولیت‌پذیری

2. مدیریت مواد و تجهیزات
3. مدیریت زمان

4. جمع‌آوری و گردآوری

به‌منظور ارزشیابی )شایستگی انجام کار( هنرجویان رشتۀ مکاترونیک، در هر درس، حداقل 2 نمره 
برای بخش شایســتگی‌های غیرفنی، ایمنی، بهداشت، توجهات زیست‌محیطی و نگرش در نظر گرفته 
شده است. یکی از اهداف این پژوهش بررسی میزان توجه هنرجویان موجود به مؤلفه‌های توسعۀ پایدار 

و توجهات زیست‌محیطی است.
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الگوهایی جهت تلفیق توسعۀ پایدار با برنامه‌های آموزشی نظام فنی‌وحرفه‌ای
رویکردهای زیادی برای تلفیق اجزای توسعۀ پایدار با محتوای مواد آموزشی وجود دارد. دراین‌بین 
هانگرفورد18 با دو الگو، موضوعات بسیار زیادی را در این زمینه ارائه نموده است. الگوی اول هانگرفورد 
با عنوان »الگوی میان‌رشــته‌ای یا انتشاری19« و الگوی دوم با عنوان »الگوی تزریقی یا درون‌رشته‌ای20« 

معروف است )مژومدار، 2009(.

é   الگوی میان‌رشته‌ای )انتشاری( هانگرفورد
از نظــر مژومدار، این الگو، آن دســته از موضوعات مربوط به توســعۀ پایدار را که برخاســته از 
نظام‌های آموزشــی متفاوت و دارای حالت انتشاری است، یعنی از جایگاه خاص خود خارج گردیده 
و سمت‌وســوی همۀ آن‌ها به طرف موضوع یا هدفی مشترک همچون »آموزش برای توسعۀ پایدار21« 

است؛ را شامل می‌گردد )شکل 2(.

علوم طبیعی تفکر و حل مسئله خودانگیزشی

ساختارها آموزش برای توسعة پایدار کنترل فرایندها

تکنولوژی کامپیوتر ارتباطات و کار گروهی ابزار الکترونیک

 شکل  2.   نمودار مدل میان‌رشته‌ای )انتشاری( هانگرفورد                                                                                                                                   

é   الگوی درون رشته‌ای )تزریقی( هانگرفورد
به اعتقاد مژومدار، این الگو مفاهیم، مهارت‌ها و نگرش‌های کلی توسعۀ پایدار را بدون نیاز به معرفی 
موضوعات و رشته‌های جدیدی همچون آموزش توسعۀ پایدار )شکل 3(، وارد موضوعات و نظام‌های 

آموزشی رسمی می‌نماید )مژومدار، 2009(.

علوم طبیعی  تفکر و حل مسئله خودانگیزشی

ساختارها آموزش برای توسعة پایدار کنترل فرایندها

تکنولوژی کامپیوتر ارتباطات و کار گروهی ابزار الکترونیک

 شکل  3.   نمودار الگوی درون‌رشته‌ای )تزریقی( هانگرفورد                                                                                                                                   

در الگوی میان‌رشته‌ای )انتشاری( موضوعات تفکر عمومی که از رشته‌های گوناگون آموزش‌وپرورش 
سرچشمه گرفته است، باهم تلفیق می‌شوند اما در الگوی درون رشته‌ای )تزریقی(، مفاهیم مهارت‌های عمومی، 
بدون تولید موضوعات جدید مانند پرورش تفکر به درون دروس و رشته‌های متداول تزریق می‌گردند.
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اگرچــه به اعتقاد مژومــدار، بهترین روش برای تلفیــق مهارت‌های عمومــی در برنامۀ آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای، ترکیب هر دو الگو در یک رویکرد پیوندی است؛ اما لازم است تا هم رشته‌ای مجزا برای 
آموزش مهارت‌های عمومی و هم تلفیق همان مهارت‌ها در موضوعات گوناگون درسی را، متناسب با 

اقتضای برنامۀ آموزش فنی‌وحرفه‌ای، پیشنهاد کرد )نویدی و محمودی، 1391(.
مژومدار اجرای موفقیت‌آمیز تلفیق مهارت‌های عمومی در برنامۀ آموزش فنی‌وحرفه‌ای را وابسته به 
میزان برخورداری از مهارت‌های تربیتی، فنی و مدیریتی که در درون برنامۀ درسی آموزش فنی‌وحرفه‌ای 
قابل‌دســترس است؛ می‌داند. هرچند از دیدگاه مژومدار )2009(، بهترین روش برای تلفیق مهارت‌های 
عمومی در برنامۀ آموزش فنی‌وحرفه‌ای، »رویکرد پیوندی« است )نویدی، 1394(. اما در کل، این دورۀ 

آموزشی می‌تواند بر اساس هر یک از دو مدلی که به آن‌ها اشاره شد اجرا گردد.

سؤال‌های پژوهش
سؤال اصلی این پژوهش عبارت است از:

چگونه می‌توان مهارت‌های عام در توســعۀ پایدار را وارد برنامۀ درســی فنی‌وحرفه‌ای به‌عنوان 
موردی رشتۀ مکاترونیک نمود؟

برای پاســخ به این سؤال، ابتدا باید وضعیت کنونی برنامۀ درسی فنی‌وحرفه‌ای را بررسی کرد به 
همین منظور نخســت سؤال‌های اول تا ششم و سپس سؤال هفتم، یعنی چگونگی تدوین مؤلفه‌های 
برنامۀ درسی جدید رشتۀ مکاترونیک، را مطرح کرده‌ایم. پس در این طرح پژوهشی پاسخ به سؤالات 

جزئی زیر مدنظر است:

1. آیا »مصرف دوباره« )یکی از مؤلفه‌های توســعۀ پایدار( در برنامۀ درسی رشته‌های الکترونیک، 
مکانیک و کامپیوتر )تشکیل‌دهندۀ رشتۀ مکاترونیک( قابل‌اجرا است؟

2. آیا »کاهش مصرف« )یکی از مؤلفه‌های توســعۀ پایدار( در برنامۀ درسی رشته‌های الکترونیک، 
مکانیک و کامپیوتر )تشکیل‌دهندۀ رشتۀ مکاترونیک( قابل‌اجرا است؟

3. آیا »بازســازی مواد« )یکی از مؤلفه‌های توسعۀ پایدار( در برنامۀ درسی رشته‌های الکترونیک، 
مکانیک و کامپیوتر )تشکیل‌دهندۀ رشتۀ مکاترونیک( قابل‌اجرا است؟

4. آیا »تعمیر و نگهداری« )یکی از مؤلفه‌های توسعۀ پایدار( در برنامۀ درسی رشته‌های الکترونیک، 
مکانیک و کامپیوتر )تشکیل‌دهندۀ رشتۀ مکاترونیک( قابل‌اجرا است؟

5. آیا »بازیافت مواد« )یکی از مؤلفه‌های توســعۀ پایدار( در برنامۀ درســی رشته‌های الکترونیک، 
مکانیک و کامپیوتر )تشکیل‌دهندۀ رشتۀ مکاترونیک( قابل‌اجرا است؟

6. آیا »بازاندیشــی در دیدگاه‌ها« )یکی از مؤلفه‌های توســعۀ پایدار( در برنامۀ درســی رشته‌های 
الکترونیک، مکانیک و کامپیوتر )تشکیل‌دهندۀ رشتۀ مکاترونیک( قابل‌اجرا است؟



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

47
 ë 59شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 پاییز

بررسی چگونگی تحقق‌بخشیدن به آموزش توسعۀ پایدار در برنامۀ درسی فنّی‌وحرفه‌ای )مطالعۀ موردی: رشتۀ مکاترونیک(

7. بــا توجه بــه وضعیت موجود، تدویــن مؤلفه‌های برنامۀ درســی جدید رشــتۀ مکاترونیک 
 چگونه باید انجام گیرد؛ تا مهارت‌های عام در توســعۀ پایدار وارد برنامۀ درســی این رشــته 

گردد؟

روش پژوهش
بــا توجه به اینکه این پژوهش از نوع ترکیبی- اکتشــافی با ارائۀ تدوین ابزار اســت، در ابتدا به 
تدوین ابزار پرداخته شد. یعنی در مرحلۀ اول موضوع پژوهش با تعداد محدود شرکت‌کننده )پنج نفر( 
بررسی و ســپس یافته‌های کیفی به‌عنوان راهنما جهت تدوین پرسش‌ها و مقیاس‌های ابزار پیمایش 
کمّی اســتفاده شد. در مرحلۀ دوم جمع‌آوری داده‌ها، پژوهشگر این ابزارها را به‌صورت کمّی اجرا و 
رواسازی نمود. در این طرح روش‌های کمّی و کیفی، از طریق تدوین پرسش‌های ابزار، به هم متصل 
می‌گردند )کرس‌ول22 و پلانو کلارک23، 2007 /1390(. در ابتدا پرســش‌نامۀ تدوین‌شده برای 20 نفر 
از هنرآموزان )معلمان( رشته‌های مکانیک، الکترونیک و کامپیوتر، در هنرستان‌های استان تهران، اجرا 
گردید و رواســازی انجام گرفت تا سؤالات پرســش‌نامه تأیید گردد. در این مرحله، پرسش‌نامه‌ای 
شــامل 6 مؤلفۀ توسعۀ پایدار متشــکل از 30 گویه، برگرفته از نظرات ارائه‌شده، تهیه گردید. جامعۀ 
آماری این پژوهش را تمامی هنرآموزان )معلمان( رشــته‌های مکانیک، الکترونیک و کامپیوتر شاخۀ 
فنی‌وحرفه‌ای تشکیل دادند و برای تعیین نمونۀ آماری از 26 نفر هنرآموز )معلم( رشته‌های مکانیک، 
الکترونیک و کامپیوتر شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای برای اجرای ابزار پرسش‌نامه‌ای استفاده شد. این هنرآموزان 
از هنرســتان‌هایی انتخاب شده بودند که در شهرســتان‌های تهران، تبریز، شیراز، اصفهان و مشهد در 
ســال تحصیلی 1396-1395 به‌صــورت پایلوت دارای اجرای رشــتۀ مکاترونیک خواهند بود، این 
پرسش‌نامه توســط نمونۀ آماری پژوهش تکمیل شد و سپس با روش آماری پاسخ‌های به‌دست‌آمده 

مورد تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت.
همچنین به‌منظور اجرای روش مشــاهده، به‌طور اتفاقی، به ده هنرستان در استان تهران که داری 
رشــته‌های الکترونیک، مکانیک و کامپیوتر هستند، مراجعه شــد و با 20 نفر از هنرآموزان )معلمان( 

رشته‌های مکانیک، الکترونیک و کامپیوتر مصاحبه به عمل آمد.

شیوۀ تحلیل داده‌ها
با توجه به ماهیت، هدف و نوع مقیاس اندازه‌گیری داده‌های به‌دســت‌آمده، از آزمون‌های مناســب 
توصیفی و اســتنباطی برای تجزیه‌وتحلیل اطلاعات استفاده شد. در تحلیل توصیفی، داده‌های حاصل از 
ابزارهای پژوهش، پس از ارائۀ فراوانی پاســخ‌های حاصل، با اســتفاده از ارزش‌های عددی اعطاشده به 
فراوانی‌ها، میانگین پاسخ‌های حاصل از مؤلفه‌ها محاسبه شد و از آماره‌های توصیفی مناسب مانند انحراف 
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استاندارد، اختلاف میانگین، میانگین خطای استاندارد و... و آزمون‌های آماری مانند آزمون t تک نمونه برای 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها استفاده شد. در ضمن عملیات آماری در نرم‌افزارهای spss انجام گرفت.

یافته‌های پژوهش
اینک برای دســتیابی به پاسخ سؤالات اول تا ششــم این پژوهش از یافته‌های پرسش‌نامه استفاده 
می‌شود. با استفاده از این داده‌ها، در ابتدا نتایج آمار توصیفی و سپس نتایج آمار استنباطی بیان می‌گردد. 
با عنایت به اینکه ابتدا نرمال بودن توزیع داده‌ها از طریق آزمون کالموگراف- اسمیرنف24 بررسی گردید 
و مقیاس ترتیبی آن به‌ دست آمد، از آزمون t تک نمونه برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها استفاده شد. هرچند 
جامعۀ آماری کم‌جمعیت است اما با توجه به شرایط25 کاربرد توزیع t، آزمون t تک نمونه، آزمون مناسبی 
برای این بررسی محسوب می‌گردد. در این بخش، نتایج به ترتیب پرسش‌های پژوهش بیان می‌شوند. 
در ادامه جداول مربوط به هر یک از ســؤال‌های اول تا ششــم پژوهش درج شده است. برای هر یک 
از مؤلفه‌های توســعۀ پایدار که در سؤال‌های اول تا ششم این پژوهش مطرح شده‌اند، دو جدول، یکی 
شامل مقادیر تعداد )فراوانی(، میانگین، انحراف معیار، خطای انحراف از میانگین و جدول دیگر شامل 
میانگین مورد انتظار، سطح زیر منحنی )حد بالا و حد پایین(، تفاوت میانگین‌ها، سطح معناداری، درجه 

آزادی و مقدار t ارائه شده است.

 جدول  1.   آمارۀ توصیفی مربوط به مؤلفۀ مصرف دوباره                                                                                                                                   

خطای استاندارد میانگین انحراف معیار میانگین تعداد مؤلفۀ مصرف 
دوباره

0/08818 0/44088 2/2800 25

 جدول2.   آزمون t تک نمونه‌ای مربوط به مؤلفۀ مصرف دوباره                                                                                                    

ارزش آزمون26=3

مؤلفۀ مصرف 
مقدار بالا

فاصلۀ اطمینان 95% اختلاف میانگین 
اختلاف

معیار
 تصمیم

درجه
 آزادی

t آمارۀ

مقدار بالا مقدار پایین

-0/5380 -0/9020 -0/72000 0/001 24 -8/165

جدول‌های 1 و 2 برای بررسی مؤلفۀ »مصرف دوباره« رسم شده‌اند. در پاسخ به سؤال اول، جدول 
شمارۀ 2 نشان می‌دهد، که t مشاهده‌شده برای مؤلفۀ »مصرف دوباره« در سطح آلفای 0/05 معنادار است 
و با توجه به جدول نیز t محاسبه‌شده از مقدار جدول بیشتر بوده و فرض صفر رد می‌شود. به عبارتی 
بین میانگین مشاهده‌شــده و میانگین مورد انتظار تفاوت معناداری وجــود دارد. یعنی میانگین »مؤلفۀ 

مصرف دوباره« به‌طور معناداری از میانگین مورد انتظار )حد متوسط( بالاتر است.
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 جدول3.   آمارۀ توصیفی مربوط به مربوط به مؤلفۀ کاهش مصرف                                                                                                    

خطای استاندارد میانگین انحراف معیار میانگین تعداد مؤلفۀ کاهش 
مصرف

0/07272 0/36362 2/5800 25

 جدول4.   آزمون t تک نمونه‌ای مربوط به مؤلفۀ کاهش مصرف                                                                                                    

ارزش آزمون=3

مؤلفۀ کاهش 
مصرف

فاصلۀ اطمینان 95% اختلاف میانگین 
اختلاف

معیار تصمیم درجه آزادی t آمارۀ

مقدار بالا مقدار پایین

-0/2699 -0/5701 -0/42000 0/001 24 -5/775

جدول‌های 3 و 4 برای بررســی مؤلفۀ »کاهش مصرف« رسم شده‌اند. در پاسخ به سؤال دوم نتایج 
جدول شــمارۀ 4 نشان می‌دهد، که t مشاهده‌شــده برای مؤلفۀ »کاهش مصرف« در سطح آلفای 0/05 
معنادار است و با توجه به جدول نیز، t محاسبه‌شده از مقدار جدول بیشتر بوده و فرض صفر رد می‌شود. 
به عبارتی بین میانگین مشاهده‌شــده و میانگین مورد انتظار تفاوت معناداری وجود دارد؛ یعنی میانگین 

مؤلفۀ »کاهش مصرف« به‌طور معناداری از میانگین مورد انتظار )حد متوسط( بالاتر است.

 جدول5.   آمارۀ توصیفی مربوط به مؤلفۀ بازسازی مواد                                                                                                           

خطای استاندارد میانگین انحراف معیار میانگین تعداد مؤلفۀ بازسازی 
مواد

0/09625 0/48125 2/6080 25

 جدول6.   آزمون t تک نمونه‌ای مربوط به مؤلفۀ بازسازی مواد                                                                                                    

ارزش آزمون=3

مؤلفۀ بازسازی 
مواد

فاصلۀ اطمینان 95% اختلاف میانگین 
اختلاف

معیار تصمیم درجه آزادی t آمارۀ

مقدار بالا مقدار پایین

-0/1934 -0/5906 -0/39200 0/001 24 -4/073

جدول‌های 5 و 6 برای بررســی مؤلفۀ »بازسازی مواد« رسم شده‌اند. در پاسخ به سؤال سوم نتایج 
جدول شمارۀ 6 نشان می‌دهد، که t مشاهده‌شده برای مؤلفۀ »بازسازی مواد« در سطح آلفای 0/05 معنادار 
اســت و با توجه به جدول نیز، t محاسبه‌شده از مقدار جدول بیشتر بوده و فرض صفر رد می‌شود. به 
عبارتی بین میانگین مشاهده‌شده و میانگین مورد انتظار تفاوت معناداری وجود دارد، به‌طوری‌که میانگین 

مؤلفۀ »بازسازی مواد« به‌طور معناداری از میانگین مورد انتظار )حد متوسط( بالاتر است.
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 جدول7.   آمارۀ توصیفی مربوط به مؤلفۀ تعمیر و نگهداری                                                                                                          

خطای استاندارد میانگین انحراف معیار میانگین تعداد مؤلفۀ تعمیر و 
0/09544نگهداری 0/47719 2/5450 25

 جدول8.    آزمون t تک نمونه‌ای مربوط به مؤلفۀ تعمیر و نگهداری                                                                                                    

ارزش آزمون=3

مؤلفۀ تعمیر و 
نگهداری

فاصلۀ اطمینان 95% اختلاف میانگین 
اختلاف

معیار تصمیم درجه آزادی t آمارۀ
مقدار بالا مقدار پایین

-0/2580 -0/6520 -0/45500 0/001 24 -4/768

جدول‌های 7 و 8 برای بررســی مؤلفۀ »تعمیر و نگهداری« رســم شده‌اند. در پاسخ به سؤال چهارم، 
نتایج جدول شمارۀ 8 نشان می‌دهد، که t مشاهده‌شده برای مؤلفۀ »تعمیر و نگهداری« در سطح آلفای 0/05 
معنادار است و با توجه به جدول نیز، t محاسبه‌شده از مقدار جدول بیشتر بوده و فرض صفر رد می‌شود. 
به عبارتی بین میانگین مشاهده‌شده و میانگین مورد انتظار تفاوت معناداری وجود دارد، به‌طوری‌که میانگین 

مؤلفۀ »تعمیر و نگهداری« به‌طور معناداری از میانگین مورد انتظار )حد متوسط( بالاتر است.

 جدول9.    آمارۀ توصیفی مربوط به مؤلفۀ بازیافت                                                                                                                      

خطای استاندارد میانگین انحراف معیار میانگین تعداد
مؤلفۀ بازیافت

0/12702 0/62228 2/3125 25

 جدول10.   آزمون t تک نمونه‌ای مربوط به مؤلفۀ بازیافت                                                                                                     

ارزش آزمون=3

مؤلفۀ
 بازیافت

فاصلۀ اطمینان 95% اختلاف میانگین 
اختلاف

معیار تصمیم درجه آزادی t آمارۀ
مقدار بالا مقدار پایین

-0/4272 -0/9503 -0/68750 0/001 24 -5/412

جدول‌های 9 و 10 آماره‌های توصیفی و استنباطی بررسی مؤلفۀ »بازیافت« را نشان می‌دهد. در پاسخ 
به ســؤال پنجم نتایج جدول شمارۀ 10 نشان می‌دهد، که t مشاهده‌شده برای مؤلفۀ »بازیافت« در سطح 
آلفای 0/05 معنادار اســت و با توجه به جدول نیز، t محاسبه‌شــده از مقدار جدول بیشتر بوده و فرض 
صفر رد می‌شود. به عبارتی بین میانگین مشاهده‌شده و میانگین مورد انتظار تفاوت معناداری وجود دارد، 
به‌طوری‌که میانگین مؤلفۀ »بازیافت« به‌طور معناداری از میانگین مورد انتظار )حد متوسط( بالاتر است.
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 جدول11.   آمارۀ توصیفی مربوط به مؤلفۀ بازاندیشی در دیدگاه‌ها                                                                                                   

خطای استاندارد میانگین انحراف معیار میانگین تعداد
مؤلفۀ بازاندیشی 

0/09775دیدگاه‌ها 0/45849 2/6545 25

 جدول12.   آزمون t تک نمونه‌ای مربوط به مؤلفۀ بازاندیشی در دیدگاه‌ها                                                                                                    

ارزش آزمون=3

مؤلفۀ 
بازاندیشی 
دیدگاه‌ها

فاصلۀ اطمینان 95% اختلاف میانگین 
اختلاف

معیار تصمیم درجه آزادی t آمارۀ
مقدار بالا مقدار پایین

-0/1422 -0/5487 -0/34545 0/001 21 -3/534

جدول‌های 11 و 12 برای بررسی مؤلفۀ »بازاندیشی دیدگاه‌ها« رسم شده‌اند. در پاسخ به سؤال ششم، 
نتایج جدول شمارۀ 12 نشان می‌دهد، که t مشاهده‌شده برای مؤلفۀ »بازاندیشی در دیدگاه‌ها« در سطح آلفای 
0/05 معنادار اســت و با توجه به جدول نیز، t محاسبه‌شــده از مقدار جدول بیشتر بوده و فرض صفر رد 
می‌شود. به عبارتی بین میانگین مشاهده‌شده و میانگین مورد انتظار تفاوت معناداری وجود دارد، به‌طوری‌که 
میانگین مؤلفۀ »بازاندیشی در دیدگاه‌ها« به‌طور معناداری از میانگین مورد انتظار )حد متوسط( بالاتر است.

به‌منظور پاسخ‌دهی به سؤال هفتم، با مراجعۀ اتفاقی به ده هنرستان در استان تهران که داری رشته‌های 
الکترونیک، مکانیک و کامپیوتر بودند، و مشــاهده از روش کار هنرجویان )شــاگردان( درون کارگاه‌ها 
و با انجام مصاحبه با 20 نفر از هنرآموزان )معلمان( رشــته‌های مکانیک، الکترونیک و کامپیوتر در این 
هنرستان‌ها، با طرح ســؤالات مصاحبه تلاش شد تا نظرات این هنرآموزان )معلمان( دربارۀ مؤلفه‌های 
برنامۀ درســی جدید رشتۀ مکاترونیک، که منجر به آموزش توســعۀ پایدار می‌گردد، به دست آید. در 
ابتدا ســؤال از مؤلفۀ محتوای برنامۀ درسی مطرح شــد و در پاسخ به این سؤال در مصاحبه که به‌طور 
نیمه‌ساختاریافته تعیین شده بود یعنی: »چه مواردی در محتوای انتخابی باید مدنظر قرار گیرد تا منجر به 

آموزش توسعۀ پایدار شود؟« نکات زیر به دست آمد:
1. بحث دربارۀ اهداف توسعۀ پایدار و شناساندن آن‌ها؛

2. آموزش‌های ضروری توسعۀ پایدار؛
3. ضرورت ادامه دادن به آموخته‌های قبلی دانش‌آموزان و آگاهی از برنامه‌های آموزشی مدارس آنان 

و یا جاهای دیگر؛
4. ابعاد کلیدی، همچون مدیریت منابع و اســتفاده از انرژی، آلودگی، وضع قوانین، سلامتی، ایمنی 

انسان‌ها و همه انواع حیات و غیره؛
5. آگاهی فرهنگی، اطلاعات و ارتباطات و مهارت‌ها، کار برنامه‌ریزی اجرا و ارزیابی گروهی.
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دربارۀ مؤلفة دیگر برنامۀ درسی یعنی روش تدریس و ارائۀ مطلب هنرآموز )معلم هنرستان(، سؤال 
مصاحبه که به‌طور نیمه‌ساختاریافته تعیین شده بود: »چه مواردی در راهکارهای انتخابی آموزش تعمیر 
مکانیزم‌های مکاترونیکی در رشتۀ مکاترونیک باید مدنظر قرار گیرد تا منجر به آموزش توسعۀ پایدار در 

این درس شود؟« نتیجه زیر به دست آمد:
راهکار پیشــنهادی در آموزش توســعۀ پایدار در درس تعمیر مکانیزم‌های مکاترونیکی در رشــتۀ 
مکاترونیک بر راهکارهای مشــارکتی و فعالانه بیشــتر از روش‌های انفعالــی )غیرفعال: آموزش فقط 

به‌صورت یک‌سویه توسط معلم صورت می‌گیرد(، پایه‌ریزی گردد. 
با توجه به نتایج به‌دست‌آمده از مصاحبه، نمودار شکل 4 نشان‌دهندۀ نقش معلم با روش‌های مختلف 
یادگیری/یاددهی و اهداف آن‌هاســت و توضیح اینکه چگونه نقش معلم )کنترل معلم( بر به‌کارگیری 

راهکارهای مختلف تأثیرگذار است.

بیشترین کنترل معلم کمترین کنترل معلم

تدریس 
)سخنرانی(

      نقش بازی کردن مطالعه و خودخوانی

تعیین یک 
ناظر در 

کلاس

برنامة 
یادگیری

پروژة 
کارگاهکار گروهی بحث گروهی

مطالعة  و سمینار
آزمایشگاهموردی

شرح دادن

بازدید

بازی و شبیه سازی )تقلید(

شکل4.   نقش معلم )کنترل معلم( در روش‌های مختلف یادگیری/یاددهی                                                                                                                                   

در بازدید از هنرســتان‌های معمولی شهرســتان‌های تهران، که به‌طور تصادفی انتخاب شده بودند، 
و مشــاهدۀ هنرجویان )شاگردان هنرســتان( در هنگام کار در کارگاه معلوم شد که مؤلفه‌های »کاهش 
مصرف، دوباره مصرف کردن مواد، نوسازی مواد، بازیافت مواد، تعمیر مواد و بازاندیشی دیدگاه‌هایشان« 
یعنی شــش مؤلفۀ مهم آموزش توســعۀ پایدار، به‌ندرت مدنظر آن‌ها قرار می‌گرفت. نتیجۀ مورد توجه 
اینکه، یافته‌های حاصل از پرسش‌نامه و مشاهده هم‌پوشانی لازم را نداشتند. در واقع، یافته‌های حاصل 
از پرسش‌نامه تأییدی بر اجرای کامل مؤلفه‌های توسعۀ پایدار در هنرستان‌هایی با رشته‌های الکترونیک، 
مکانیک و کامپیوتر بود که همگی از هنرســتان‌های نمونه کشوری بودند و از در شهرستان‌های تهران، 
تبریز، شیراز، اصفهان و مشهد انتخاب شده بودند و قرار است در سال تحصیلی 1396-1395 به‌صورت 
پایلوت دارای اجرای رشتۀ مکاترونیک باشند. این هنرآموزان )معلمان( در پاسخ به سؤالات پرسش‌نامه 
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اعتقاد خود به رعایت هر شــش مؤلفۀ آموزش توســعۀ پایدار را ابراز داشته بودند، به‌طوری‌که از نظر 
این افراد، هنرجویان )شــاگردان هنرستان( همۀ مؤلفه‌های »کاهش مصرف، دوباره مصرف کردن مواد، 
نوســازی مواد، بازیافت مواد، تعمیر مواد و بازاندیشــی دیدگاه‌هایشان« را که شش مؤلفۀ مهم آموزش 
توسعۀ پایدار هستند، در هنرستان رعایت نموده‌اند. هرچند این نتیجه با نتیجة مشاهدة انجام‌شده دارای 
تناقض بود اما نمایانگر این مسئله است که کارگاه‌های هنرستان‌ها و هنرجویان )شاگردان هنرستان‌ها( 

ظرفیت اجرای مؤلفه‌های توسعۀ پایدار را دارند.

بحث و نتیجه‌گیری
هدف از این پژوهش، آن اســت که پی ببریم چگونه نظام فنی‌وحرفه‌ای می‌تواند 
پاســخگوی این تغییرات باشــد، به‌گونه‌ای که با درهم‌آمیختن و شبیه‌ســازی مسائل 
و موضوعات اجتماعی، رویکردهای زیســت‌محیطی و توســعۀ پایدار را وارد برنامۀ 

آموزشی نظام فنی‌وحرفه‌ای نماید.
یافته‌های این مطالعه نشــان می‌دهد که شــاگردان )هنرجویان( آمادگی لازم برای 
دریافت مؤلفه‌های توسعۀ پایدار به برنامۀ درسی فنی‌وحرفه‌ای را دارند. پس برای ایجاد 
فهم بهتر از توســعۀ پایدار، برنامه‌ریزان درسی، مؤلفان کتاب‌های درسی و هنرآموزان 
باید تلاش خود را به این معطوف ســازند که از الگوی درون‌رشته‌ای هانگرفورد برای 
وارد نمودن توســعۀ پایدار به آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای بهره‌مند گردند. به‌گونه‌ای که 
تغییرات مزبور باید به‌صورت تدریجی وارد برنامه‌های آموزشی گردد. با توجه به نتایج 
به‌دســت‌آمده، برنامۀ کارهای عملی دانش‌آموزان فنی‌وحرفه‌ای باید به‌گونه‌ای طراحی 
گردد که شامل مؤلفه‌های زیست‌محیطی و توسعۀ پایدار باشد. یعنی لازم است به‌طور 
میدانی، شــاگردان )هنرجویان( به‌تدریج با مؤلفه‌های توسعۀ پایدار، شامل شش مؤلفۀ 
»کاهش مصرف، دوباره مصرف کردن مواد، نوســازی مواد، بازیافت مواد، تعمیر مواد 
و بازاندیشی دیدگاه‌ها« آشنا شوند. نتایج به‌دست‌آمده برای تعیین روش‌های یاددهی- 
یادگیری آموزش توسعۀ پایدار و موارد کاربرد آن‌ها، و نیز توضیح این نکته که چگونه 
با ترکیب راهکارها، روش‌ها و اهداف می‌توان به دستاوردهای مورد نظر دست یافت، 
در جدول13 ارائه شده است. به‌هرحال فرایند جهت‌دهی نظام آموزشی فنی‌وحرفه‌ای 
به سوی توسعۀ پایدار کاری فراتر و گسترده‌تر از اصلاح کلمات و تدوین موضوعات 
آموزشی تشــکیل‌دهندۀ اصول و نمونه‌های توسعۀ پایدار است و لازم است تا الگوی 
درون‌رشته‌ای به کار گرفته شود و مطابق با جدول 13 فرایند آموزش توسعۀ پایدار در 

شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای امکان‌پذیر گردد.
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 جدول13.   روش‌های یاددهی/یادگیری آموزش توسعۀ پایدار و راهنمای استفاده از آن‌ها                                                               

موارد کاربرد توضیحات روش

برای ورود به موضوع بحث ارتباط مســتقیم و مــداوم معلم با دانش‌‌آمــوزان از راه 
صحبت کردن و رسانه‌های دیداری

1. تدریس

برای تغییر دادن نگرش‌ها
کشف ارزش‌ها و مشارکت نقطه نظرات

مطالعه متمرکز: تبادل آراء میان دانش‌آموزان 2. بحث گروهی

آموزش یا اثبات اصول، فرضیه‌ها، مجموعۀ 
اطلاعات تحقیقی و غیره

ارتباط دوســویه دانش‌آموزان با ابزار، افراد و یا مواد که 
می‌تواند ساماندهی شود.

3. کار 
آزمایشگاهی

بــرای ایجــاد و تکمیل مهارت‌هــای روان 
حرکتی و تفکر علمی

اســتفاده از ماشــین‌آلات و ابزار برای تولید یک وسیله 
خاص

4. کارگاه

مهارت‌هــای عملــی بــرای موقعیت‌های 
خطرناک و حساس

دانش‌آموز در تعامل با کسانی قرار می‌گیرد که در وقایع 
و اتفاقات نقش داشته‌اند و برای این کار از مدل استفاده 

می‌کند و مورد ارزیابی قرار می‌گیرد.

5. تقلید 
)شبیه‌سازی 

و بازی(

مطالعۀ عمقی مشــکل و مسئله‌ای خاص و 
تغییر نگرش‌ها

دانش‌آمــوز با مشــاهده فعالیت میدانــی، نقطه نظرات 
یا راه‌حل مشــکل را ارائه نمــوده که این نقطه نظرات و 

راه‌حل‌ها مورد بحث و ارزیابی قرار می‌گیرد.

6. بازدیدها

پیشنهادها
در ادامۀ برخی از اصول اساســی آموزش توســعۀ پایدار که باید در آموزش فنی‌وحرفه‌ای رعایت 

شود، پیشنهاد می‌گردد:
1. جنبه‌های علمی و تکنولوژیکی مســائل زیست‌محیطی باید مکمل ارزش‌ها و جنبه‌های اخلاقی 

آن باشد.
2. هنرجویان )شــاگردان( باید به موضوعات انتخابی که با نیازهای شخصی و حرفه‌ای آنان، و نیز 

علایق و موقعیت‌های شغلی‌شان، تناسب دارد دسترسی داشته باشند.
3. روش‌های تعلیم توسعۀ پایدار در آموزش فنی‌وحرفه‌ای باید سبب ارتقای مهارت‌های حل مسئله 

و نیز مهارت‌های خلاقانه و ابداعی گردد.
4. تمام راهکارها باید در جهت برآوردن نیازهای هنرجویان )شاگردان( طراحی شود.
5. راهکارها باید موجب گسترش سطح علایق و اشتیاق هنرجویان )شاگردان( گردد.

6. از اصل تأثیرگذاری متقابل و تکنیک‌های یادگیری- یاددهی مشارکتی برای توسعۀ پایدار با تمرکز 
بر تجربیات پیاپی شامل بازدیدهای میدانی و کارخانه‌ای، فعالیت‌های میدانی و غیره استفاده شود.
7. روش‌هــا بایــد بر حل مشــکلات زندگی واقعی متمرکز باشــند و از آن‌ها در حل مشــکلات 

زیست‌محیطی استفاده گردد.
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1. UNESCO
2. The Second World Congress on Technical and Vocational Education
3. Australian Council of Social Service (ACOSS)
4. Gills
5. Brundtland Commission
6. Gilman
7. Lucas
8. Technical Vocational Education & Training
9. Reduce
10. Reuse
11. Renew
12. Recycle
13. Repair
14. Rethink perspectives
15. Majumdar
16. Rojewski
17. Grubb
18. Hungerford
19. interdisciplinary or diffusion model
20. multidisciplinary or infusion model
21. Education for Sustainable Development (ESD)
22. Creswell
23. Plano Clark
24. Kolmogorov-Smirnov test

25. شرایط انتخاب آزمون t تک نمونه:
ابتدا باید مشخص شود که آزمون از نوع پارامتریک یا ناپارامتریک است. برای این منظور اگر 4 شرط زیر برقرار باشد پارامتریک و در 

غیر این صورت ناپارامتریک است:
• مقیاس داده‌ها باید فاصله‌ای یا نسبی باشد که در اینجا هست؛

• توزیع داده‌ها باید نرمال باشد که با آزمون کالموگراف - اسمیرنف تأیید شد؛
• واریانس گروه‌ها باید همگن باشد که با آزمون f لوین تأیید شد؛

• مشــاهدات باید مســتقل باشند یعنی در دو گروه جداگانه ارائه گردند. یعنی یک نفر نمی‌تواند در هر دو گروه باشد. در اینجا نیز دو 
گروه مستقل وجود دارد؛ یعنی یک گروه توسعۀ پایدار را در نظر دارند و گروه دیگر توسعۀ پایدار را در نظر ندارند.

از طرفی از توزیع t استفاده شد به این دلیل که: دو تا گروه داریم؛ ضمن اینکه آزمون t نسبت به همگن بودن مقاوم است و تعداد نمونۀ 
آماری یعنی n زیر 30 نفر است. پس الزاماً باید از آزمون t استفاده گردد؛ ضمن اینکه واریانس جامعه هم مشخص نبود.

Test value .26=3: ارزش هر ماده پرسش‌نامه از 1 تا 3 متغیر بوده است.

پی نوشت ها .....................................................................................
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 زهرا مهربان*      

هدف از این پژوهش، پیشنهاد مدلی برای دوره‌های آموزش ضمن خدمت معلمان ایران در علم و 
فناوری نانو، مبتنی بر یافته‌های حاصل از تحلیل داده‌های مرتبط با برنامه‌های آموزش ضمن خدمت 
علم و فناوری نانوی معلمان در ایالات‌متحدۀ آمریکا، اســترالیا، تایوان و امکانات مادی- انسانیِ 
موجود در ایران بوده است. روش پژوهش توصیفی- تحلیلی است. نتایج حاصل نشان داده است که 
مدل آموزش ضمن خدمت اتخاذشده در نمونه‌های مورد بررسی، علاوه بر تأثیرپذیری از دانش مورد 
آموزش، چگونگی فرآیند آموزش، تغییرات نگرشــی و ذهنیتی معلم، از امکانات مادی- انسانی، 
وسعت جامعۀ معلمان تحت آموزش، بازۀ زمانی دوره‌های آموزشی و سیاست‌های آموزشی نیز متأثر 
بوده است. همچنین مشــخص گردید اگرچه رابطه‌ای دوسویه بین مدل اتخاذشده برای آموزش 
ضمن خدمت و رویکرد‌های یادگیری برقرار بوده است، ولی در مجموع یادگیری ترکیبی، رویکردی 
است که هم برای معلمان )در مقابل دو متغیر بسیار مهم زمان و مکان برگزاری دوره‌ها( و هم برای 
برنامه‌ریزان دوره‌های آموزش ضمن خدمت )در مقابل متغیر توزیع منابع مادی و انسانی( از سیّالیت 
و انعطاف‌پذیری خوبی برخوردار است. با توجه به نتایج حاصل، در این پژوهش، مدلی دومرحله‌ای 
شامل آموزش‌های مقدماتی و پیشرفته برای دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری معلمان 
ایران پیشنهاد شده است که در این مراحل با توجه به نقش ICT، مدل مبتنی بر دانش به ترتیب 
مدل‌های ICT-TPCK و ICTeTD، بوده اســت که در هر دو مرحله، متناسب با مدل مبتنی بر 

دانش، یادگیری ترکیبی به عنوان بهترین رویکرد یادگیری اتخاذ شده است.

مدل، توسعۀ حرفه‌ای معلمان، آموزش ضمن خدمت معلمان، علم و فناوری نانو، یادگیری 
تریکبی، یادگیری چهره ‌به چهره، یادگیری برخط

یادگیری ترکیبی، رویکردی منعطفانه
 برای طراحی مدل آموزش ضمن خدمت

 معلمان ایران در حوزۀ علم و فناوری نانو
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مقدمه
توســعۀ حرفه‌ای معلمان به‌عنوان یکی از مؤلفه‌های سیاست‌های آموزشی جهان معاصر شناخته 
شده اســت )فور، فلداس، ســورگ، آگراوال و ورهرامایان1، 2015(. با توجه به پیشرفت روزافزون 
علم و فناوری و ظهور علوم و فنون جدید، آموزش معلمان و توسعۀ حرفه‌ای آن‌ها، مسئله‌ای حیاتی 
قلمداد می‌گردد. در اهمیــت این آموزش می‌توان گفت که اگر به‌منظور یادگیری موضوعات جدید، 
فرصت‌های آموزشــی برای معلمــان فراهم گردد، دیگر ورود آن موضوعات به برنامه‌های درســی 
دانش‌آموزان زیاد مهم نخواهد بود، زیرا معلمان افرادی هستند که خود از توانمندی بالایی برای تلفیق 
موضوعات جدید در برنامه‌های درســی و متناسب‌ســازی آن‌ها با نیازهای روز جامعه برخوردارند. 
به‌عبــارت کامل‌تر »معلم دارای نقش محوری در نظام آموزشــی اســت... و معلمان در فرآیندِ عمل 
خود، عاملانی با تشخیص موقعیتی هســتند. این تشخیص‌ها البته بستگی به دانش‌های کسب‌شده و 
تجربه‌های ضبط‌شدۀ معلمان دارد. اینکه معلمان چه دانش‌هایی دارند و چگونه تجربیات خود را مورد 
اســتفاده قرار می‌دهند، به‌شــدت از آموزش‌های قبلی متأثر است. دوره‌های آموزش پیش از خدمت 
و ضمن خدمت به آنان کمک می‌کند تا اعتماد آنان به تصمیمات خودشــان متفاوت باشــد. ... اگر 
بخواهیم نظام آموزشــی متفاوتی داشته باشــیم، لازم است معلمان متفاوتی داشته باشیم« )موسی‌پور، 
1393(. آموزش‌ معلمان نقش تعیین‌کننده‌ای در شــکل‌گیری شخصیت حرفه‌ای و تصمیم‌گیری‌های 
مناسب آن‌ها در موقعیت‌های آموزشــی و تربیتی گوناگون ایفا می‌کند. دوره‌های آموزش معلمان بر 
اساس مقطع زمانی آموزش به سه دسته تقسیم می‌شوند، 1. آموزش آغازی معلمTEI( 2( که به‌منظور 
تربیت فردی به‌عنوان معلم3، قبل از اینکه وی به‌عنوان یک معلمِ تمام‌وقت در کلاس و در برابر دانش 
آموزان قرار گیرد، انجام می‌شود. این آموزش‌ها را آموزش‌های پیش از خدمت معلمان یا تربیت‌معلم 
نیــز می‌گویند، 2. آموزش‌ بدوی یا آموزش‌ ابتدای خدمت که به روند ارائۀ آموزش و پشــتیبانی در 
ابتدای ورود و معرفی به مراکز آموزشی یا مدارس خاص و تجربی اطلاق می‌شود. این آموزش‌ها به 
نام کارآموزی نیز نامیده می‌شود، و 3. آموزش ضمن خدمتINSTE( 4( یا توسعۀ حرفه‌ای معلمان5 
TPD )گایبل و برنز6، 2005(، و آن آموزش‌ معلمانی است که به‌صورت تمام‌وقت در مدرسه خدمت 
می‌کنند. این آموزش‌ها که به‌منظور توسعۀ حرفه‌ای مداوم و به‌روزرسانی و بهبود شایستگی‌های آن‌ها 
به هنگام مواجهه با موقعیت‌های جدید انجام می‌شــود، به‌صورت مداوم بوده و یکی از مهم‌ترین نوع 
آموزش‌ها به معلمان اســت )سديكويی7، 2008(. شــواهد تجربی نیز دلالت بر این داشته‌اند که این 
آموزش‌ها بر کیفیت کار معلمان از جمله مهارت‌های رفتاری، آموزشــی، و تغییر شیوه‌های آموزشی 
آن‌ها اثرگذار اســت و توانســته اســت منجر به ایجاد تأثیرات مثبت بر یادگیری دانش‌آموزان گردد 

)موست8، 2010(.
یکی از حوزه‌هایی که در دهه‌های اخیر در برنامۀ توسعۀ حرفه‌ای معلمان در دنیا مورد توجه قرار 
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گرفته علم و فناوری نانو اســت )بلاندر، پارچمن، آکایگان، و آلبه9، 2014(. علم نانو مطالعۀ پدیده‌ها 
و دست‌کاری مواد در مقیاس اتمی، مولکولی و ماکرو مولکولی در محدودۀ 1 الی 100 نانومتر است. 
خواص مواد نانو، به دلیل کوچکی اندازۀ ذرات، در مقایسه با موادی که دارای ذراتی با اندازۀ بزرگ‌تر 
هســتند، متفاوت اســت. فناوری نانو نیز طراحی، شناسایی، تولید و کاربرد نانو ساختارها، دستگاه‌ها 
و ســامانه‌هایی اســت که اندازۀ آن‌ها در محدودۀ نانومتری کنترل شــده است )سند سیاست انجمن 
سلطنتیRSPD[ 10[، 2004(. اهمیت و اثر‌گذاری فناوری نانو به‌گونه‌ای‌ است که تأثیرات و تحولات 
ناشــی از آن تقریباً بر تمامی بخش‌های زندگی بشر سایه انداخته است )روکو وبین‌بریج11، 2003( و 

انتظار می‌رود این تأثیرات در آینده نیز بیشتر گردد.
بســیاری از کشورها با توجه به توسعۀ ســریع فناوری نانو، آموزش این فناوری را به برنامه‌های 
درسی خود، از سطح k-12 تا سطوح دانشگاهی، به‌منظور افزایش درک دانش‌آموزان و دانشجویان از 
این حوزۀ جدید و مهم افزوده‌اند. فناوری نانو ماهیتی بین‌رشــته‌ای دارد. این فناوری به‌گونه‌ای است 
که معلمان برای آموزش آن ناچار به از استفاده از شیوه‌های آموزشی مناسب و بهره‌مندی از ابزارهای 
نوین و تجارب آموزشی همتایان خود می‌باشند )لین، چن، شی، وانگ، و چانگ12، 2015(. به همین 
دلیل توســعۀ حرفه‌ای معلمان در علم و فناوری نانو از جمله اولویت‌های سیاســت‌های آموزشــی 

کشورهای فعال در این حوزه قرار گرفته است.
در ایران توجه به علم و فناوری نانو در آموزش‌وپرورش به شــکل برنامه‌های درسی غیررسمی، 
رشــد چشم‌گیری داشــته اســت به‌گونه‌ای که در حال حاضر تعداد قابل‌توجهی از پژوهش‌سراهای 
دانش‌آموزی در سطح کشــور با حمایت ستاد توسعۀ فناوری نانو، مشغول به آموزش‌های نظری در 
این زمینه می‌باشــند. اکنون قریب به چهل و هشت پژوهش‌ســرای دانش‌آموزی برای آموزش‌های 
عملی به تجهیزات آزمایشــگاهی مرتبط تجهیز شــده‌اند13. حضور یافتن سالانۀ تعداد قابل‌توجهی از 
آثار و فعالیت‌های دانش‌آموزی در قالب مقالات و طرح‌های نوآورانه در جشنواره‌ها و مسابقات ملی 
)جشنواره جوان خوارزمی14، جشنواره‌های سالانه15 و المپیادهای دانش‌آموزی فناوری نانو16(، بیانگر 
استقبال زیاد جامعۀ دانش‌آموزی از علم و فناوری نانو و تأثیرگذاری بر علائق و گرایش‌های آن‌ها به 
جای دانش‌آموزی می‌باشــد. لذا برای هدایت و راهنمایی مناسب دانش‌آموزان ضروری است معلمان 
علوم تجربی )و رشــته‌های مرتبط( در دوره‌های آموزش ضمن خدمت در حوزۀ علم و فناوری نانو 

تحت آموزش قرار گیرند.
پژوهش حاضر درصدد است با بررسی و مطالعۀ دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری 
نانو برای معلمان، در کشــورهای پیشرو، و اســتخراج مدل‌ها و رویکردهای یادگیری اتخاذشده، به 
همراه اطلاعات حاصل از تجهیزات و منابع انسانی قابل‌دسترس در ایران، مدل مناسب و قابل اجرایی 

را برای آموزش ضمن خدمت معلمان در حوزۀ علم و فناوری نانو پیشنهاد دهد.
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مبانی نظری
با مرور و جمع‌بندی‌ مدل‌های آموزش ضمن خدمت و توسعۀ حرفه‌ای معلمان، می‌توان آن‌ها را بر 
اســاس محور تمرکز در سه دستۀ مدل‌هایی که تأکید بر نوع دانش‌ کسب‌شده توسط معلمان، تغییرات 
انگیزه، نگرش و ذهنیت معلمان قبل و پس از طی فرآیند آموزش و نیز چگونگی فرآیند توسعۀ حرفه‌ای 

معلمان داشته‌اند، قرار داد.
در نــوع اول می‌تــوان به مدل‌هــایِ: دانشِ محتوایی- پداگــوژیPCK( 17ِ( شــالمن18 )1987(؛ 
دانــشِ فناوری، پداگــوژی و محتواییTPCK( 19ِ( جِس- نیوســام و لدِرمن20 )1999(، و میشــرا و 
 کوهلــر21 )2006(؛ دانش‌ِ فناوری اطلاعات و ارتباطات22 )ICT(، فنــاوری، پداگوژیکی و محتوایی23ِ 
)ICT-TPCK( آنجلی و وَلندیز24 )2009(؛ و توسعۀ معلمان با فناوری اطلاعات و ارتباطاتِ افزون‌شدۀ25 
)ICTeTD( انِگیدا26 )2011( که در آن نقش ICT  برای توسعۀ معلمان در کنار دانش زمینه‌ای، فناورانه، 

محتوایی و پداگوژیکی افزایش یافته است، اشاره نمود.
در نوع دوم می‌توان سه مدل را بيان نمود 1. مدل تغییر معلم )گاسکی27، 1986( که تغییرات زنجیروارِ 
توسعۀ معلمان )نیل28، 1986(، تغییر در عملکرد کلاسی معلم، تغییر در نتایج یادگیری دانش‌آموزان، و تغیر در 
باورها و نگرش‌های معلم نشان می‌دهد. 2. مدل رشد مداوم حرفه‌ای )کلارک و هالینگزورث29، 2002( که 
مبتنی بر تحقیقات تجربی بوده و بیانگر تعامل و تأثیر فزاینده حوزه‌های خارجی )منابع خارجی اطلاعات و 
محرک‌ها(، پیامد )نتایج برجسته( و فردیِ معلم )دانش، باورها و نگرش‌ها( بر حوزۀ عملِ دانش‌آموز )آزمایش 
حرفه‌ای( است. 3. مدل ذهن‌گرا )فور30، 2013( که تأثیر متوالی دانش، باورها و نگرش‌های درونی معلم بر 

رویدادهای آموزشی/پداگوژیکی و نيز بر پیامدهای آموزشی )به‌صورت مثبت یا منفی( را نشان مي‌دهد.
در نوع سوم نیز می‌توان به مدل‌ استاندارد31 )گایبل و برِنز، 2005( یا آموزشی32 )اسپارکس و لاکس- 
هارســلی33، 1986( اشــاره کرد که در آن آموزش در قالب کلاس‌ها و کارگاه‌های آموزشی با ساختار 
آبشــاری یا مرکزی پیرامونی )نیل، 1986( صورت می‌گیرد؛ مدل خودهدایتی34 )گایبل و برِنز، 2005(، 
رهبری شده توسط معلم35 )اسپارکس و لاکس هارسلی، 1986( و یا رشد فردی معلمان )نیل، 1986(، 
که نوعی یادگیری مستقل، به اختیار یادگیرنده، و با استفاده از منابع موجود از جمله کامپیوتر و اینترنت 
می‌باشد؛ مدل مشاهده/ارزشیابی )اســپارکس و لاکس- هارسلی، 1986( که معمولاً مبتنی بر موقعیت 
خاصی36 )گایبل و برِنز، 2005( از جمله یک مدرســه )کلاس درس باز(، دانشگاه‌های برخط و مجازی 
)تارسانی زابو37، 2008( و یا انجمن‌های معلمان می‌باشد؛ مدل پژوهشی )اسپارکس و لاکس- هارسلی، 
1986(، تحقیق گروهی از معلمان )گروه‌های کوچک یا بزرگ( بر روی مواردی که منجر به ارتقا و بهبود 
آموزش آن‌ها می‌شود، و مدل درگیرشدن در فرآیند توسعه و پیشرفت38 )اسپارکس و لاکس- هارسلی، 
1986(، که معلمان درگیر فرآیندهای توسعه برنامۀ درسی )نیل، 1986(، ارتقای نظام‌مند مدل و طراحی 

برنامه‌ها می‌گردند اشاره كرد. نمودار 1 خلاصه‌ای از این دسته‌بندی را نشان می‌دهد.
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مدل های آموزش ضمن خدمت
 و توسعة حرفه ای معلمان مبتنی بر

تغییر نگرش و ذهنیت

تغییر معلم

چگونگی فرآیند

خود هدایتی

دانش

PCK

رشد مداوم حرفه ای TPCKمشاهده/ارزشيابي

ذهن گرا ICT-TPCKدر گیر شدن در فرآیند توسعه و پیشرفت

ICTeTDاستاندارد

پژوهش

موقعیت

 نمودار 1.   خلاصۀ مدل‌های آموزش ضمن خدمت مبتنی بر دانش مورد آموزش، تغییر نگرش و ذهنیت معلم و چگونگی فرآیند آموزش                                                                                                                                    

با مروری بر ادبیات مرتبط با رویکردهای آموزشی و یادگیری مشخص می‌شود که با در نظر داشتن 
دو متغیر مکان و زمان، رویکردهای یادگیری به سه دستۀ کلی شامل: یادگیری‌های چهره به چهره39، از 
دور40، و ترکیب41 تقسیم می‌گردند. در یادگیری چهره به چهره، آموزش‌دهنده و یادگیرنده در یک مکان 
)کلاس درس به مفهوم ســنتی( و زمانِ واحد در فرآیند آموزش درگیر می‌شوند. در رویکرد یادگیری 
از دور، آموزش‌دهنده و یادگیرنده در یک کلاس درس )یک مکان واحد( حضور ندارند ولی علی‌رغم 
وجود بعد مسافت بین آن دو آن‌ها، ضمن فرآیند آموزش، با یکدیگر در تعامل می‌باشند. به این منظور 
روش‌های متفاوتی به وجود آمده اســت )یونســکو، 2001( که یادگیری از طریق تلویزیون )کابلی و 
تعاملی( و یادگیری برخط42 از روش‌های اصلی این یادگیری می‌باشــند )پراتون43، 1993(. در یادگیری 
برخط44 ســامانۀ آموزشی مبتنی بر وب اســت و آموزش به دو شکل هم‌زمان )در زمان واحد و مکان‌ 
متفــاوت، از جمله دورا و ویدئو کنفرانس؛ پاندی45، 2015( و غیرهم‌زمان46 )در زمان و مکان متفاوت؛ 
یوســل47، 2006( انجام می‌شود. در رویکرد آخر یعنی ترکیب، ترکیبی از دو رویکرد یادگیری چهره به 

چهره و یادگیری از دور )اشکال مختلف( مورد استفاده قرار می‌گیرد.
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یادگیری ترکیبی48 که اخیراً مورد توجه قرار گرفته شکل خاصی از رویکردِ ترکیب است که در آن 
یادگیری از دور تأکیدش بر یادگیری برخط )هم‌زمان و غیرهم‌زمان( می‌باشــد و در ادبیات مربوطه با 

تعابیر متنوعی از آن یاد شده است؛ از جمله این تعاریف:
- نوعی متفاوت از آموزش از دور در نظر گرفته می‌شــود که آمیخته‌ای از مزایای آموزش از دور با 
جنبه‌های مؤثر آموزش ســنتی نظیر تعامل چهره به چهره اســت )فین و بوسری49، 2004، نقل از 

اریلماز50، 2015(
- ترکیب مؤثر چند تکنیک آموزشــی، فناوری و شــیوه‌های ارائه به‌منظور برآورده شــدن نیازهای 

ارتباطی و اشتراک دانش میان یادگیرندگان )پروستر51، 2003(.
- رشته‌ای که در آن یادگیری برخط و چهره به چهره به هم می‌پیوندند و جایی که 30% الی70% از 

محتوای مورد آموزش به روش برخط ارائه می‌شود )آلن، سی‌من و گرت52، 2007(.
- رویکــردی مهــم برای غلبه بر محدودیت‌هــای چهره به چهره و یادگیری بــر خط با تلفیقی از 

محسنات هر دو نوع رویکرد یادگیری )شلجِر، فاسکو و شانک53، 2002(.
- برنامۀ یادگیری‌ِ مشتمل بر به‌کارگیری بیش از یک شیوه برای بهبود نتیجۀ یادگیری و ارزشمند شدن 

برنامۀ ارائه‌شده )سینگ و رید54، 2001(.
- موقعیت‌های یادگیری که در آن، به‌منظور فراهم نمودن بیشترین تأثیر و کارایی در تجربۀ آموزشی، 

چند شیوۀ ارائه با هم ترکیب شده‌اند )هریمن55، 2004 و ویلیامز56، 2003(.
- ترکیبی بین هر نوع تکنولوژی آموزشی )نوار ویدئویی، CD-ROM، آموزش مبتنی بر وب، فیلم( 
که با آموزش چهره به چهره قرار گیرد )دریسکول57، 2002 و جوی ماتئو، مگینسون و سورتیس58، 

.)2004
- رشتۀ ترکیبی می‌تواند هرجایی در زنجیرۀ اتصال در نقطۀ مقابل انتهای محیط‌های‌ آموزشی چهره 

به چهره کامل و آموزش برخط کامل قرار گیرد )روایی و جردن59، 2004(.
- تلفیــق یادگیری چهره به چهره و الکترونیکی، با تمرکز بر کاربرد فناوری‌های مبتنی بر اینترنت و 
با تأکید بر نقش فعالیت‌های بر خط برای توســعه و گسترش یادگیری چهره به چهره )گراهام60، 

.)2006
- فعالیت‌های یادگیری شامل ترکیب نظامی‌افته برهم‌کنش حضوری و برهم‌کنش فناوری- واسطه61، 

بین دانش‌آموزان، معلمان و منابع یادگیری )بلیوس، گودیر و ایلِز62، 2007(.
صاحب‌نظــران این حوزه حتی بــه مفهوم‌پردازی‌های جدید و ارائــۀ چارچوب‌هایی نیز در مورد 
یادگیــری ترکیبی اقدام نموده‌اند؛ از جمله، ســینگ )2003( این نــوع از ترکیب را با معرفی اصطلاح 
 653-c یادگیری الکترونیکی ترکیبی63 توصیف می‌نماید. کرس و دوِیت64 )2003( نیز چارچوب مفهومی

را برای طراحان یادگیری ترکیبی ارائه نموده‌اند.
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اگــر بخواهیم تعاریف ارائه‌شــده را علی‌رغم وجود وجوه اشــتراک و افتــراق در یک بیان واحد و 
خلاصه‌شده بگنجانیم، می‌توان گفت که یادگیری ترکیبی نقطه‌ای است که یادگیری چهره به چهره و برخط، 
با هدف رفع محدودیت‌هایِ خود و برخورداری از نقاط قوتِ رویکرد مقابل، با یکدیگر ترکیب می‌گردند 
که، بسته به میزان ترکیب و تلفیق این دو رویکرد، پیوستاری از یادگیری ترکیبی ایجاد می‌گردد )شکل 1(.

برنامة درسی 
بر خط کامل

با گزینه هایی 
برای

آموزش 
چهره به چهره

برنامة درسی 
بر خط که در 
آن یادگیرنده 

به صورت روزانه 
در کلاس درس و 

یا آزمایشگاه
حاضر شوند

آموزش چهره به چهره 
و کلاسی به همراه 

برخورداری از 
مؤلفه های متناسب 
برخط در ساعاتی 
غیر و یا از ساعات 

کلاسی روزانه 
مدرسه

آموزش چهره به چهره 
که شامل منابعی 

برخط بوده و 
لازم است در آن 

یادگیرنده به صورت 
محدود برخط باشند.

برنامة درسی 
بر خط به صورت 
غالب با اختصاص
زمان هایی برای 
حضور در کلاس 
و یا آزمایشگاه

ط %100
برخ

چهره به چهره %100

 شکل  1.   پیوستار یادگیری ترکیبی )بلکبورد، 2009(                                                                                                                                   

 
پیشینۀ پژوهش

در مورد دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان در ایران، تاکنون پژوهشی 
انجام نشــده اســت، ولی در خصوص برگزاری دوره‌های آموزش ضمن خدمت پژوهش‌های زیادی 
انجام شــده که قســمت اعظمی از آن‌ها میدانی بوده و به ارزیابی میــزان کارآمدی دوره‌های مختلف 
آموزش ضمن خدمت برگزارشــده از دیدگاه معلمان و مدیران پرداخته اســت. به‌عنوان نمونه می‌توان 
بــه پژوهش‌های افضل‌خانی و نجابت )1392(، میرزامحمــدی و قاضی‌زاده )1387(، اورنگی، قلتاش، 
شهامت و یوسلیانی )1390(، و سلمانی دستجرد، همتی‌نژاد و رحمانی‌نیا )1387( اشاره نمود. در دیگر 
پژوهش‌هــای به‌عمل‌آمده نیز دوره‌های آموزش ضمن خدمت به‌عنوان یک موضوع عام و واحد، مورد 
بررسی قرار گرفته است. سعیدی )1379( در پژوهش خود روش‌های متعددی را از منظرهای متفاوت 
برای آموزش ضمن خدمت برمی‌شمارد، از جمله ارتباط فراگیران با مؤسسات آموزشی، هدف، زمان و 
تمرکز؛ وی سپس الگوی مناسبی را برای آموزش ضمن خدمت ارائه می‌دهد که دارای دو مرحلۀ »چتر 
فلسفی« و »الگو« می‌باشد. در ارائۀ الگو وی به 5 مرحلۀ تعیین جهت، تعیین نیاز، محتوا و روش، اجرا، 
ارزشیابی و بازخورد به معضل می‌پردازد. امام‌جمعه و رضوانی )1381( پژوهش حین عمل66 را به‌عنوان 
یکی از شــیوه‌های آموزش‌های ضمن خدمت معلمان معرفی می‌نمایند. سمیعی زفرقندی )1390( در 
پژوهشــی با هدف شناسایی نقاط ضعف و قوت نظام موجود آموزش معلمان، راه‌هایی را برای تکمیل 
و بهبود دوره‌های آموزش ضمن خدمت ارائه نموده اســت که شامل نیازسنجی و طراحیِ اجرای دورۀ 
متناســب با نیاز شــغلی معلمان، اجرای دوره‌ها به روش کارگروهی و پروژه‌ای، مشــارکت معلمان و 
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مدیران قبــل و حین دوره‌ها، و تدارک فرصت برای به‌کارگیری آموزش‌ها و مهارت‌های کسب‌شــده 
توسط شرکت‌کنندگان می‌باشد و به‌نوعی بیانگر مدل‌های توسعۀ حرفه‌ای نیل )1986( می‌باشد. فیروزی، 
کرمی، رضوانی و کارشــکی )1394( در پژوهشی اثربخشــی روش دیوید مریل را در آموزش ضمن 

خدمت معلمان بررسی نموده‌اند که در مجموع به نتایج مثبتی در مورد این روش رسیده‌اند.
در پژوهش‌های انجام‌شــده در جهان، با موضوع »آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای 
معلمان« می‌توان به مجموعۀ کامل فدر و ازنار67 )2011( اشــاره نمود که در مورد آموزش فناوری نانو، 
تربیت نیروی کار و منابع k-12 در کشــورهای پیشــرو و فعال انجام شده است. این پژوهش به مرور 
برنامه‌های انجام‌شده برای توسعۀ حرفه‌ای معلمان در علم و فناوری نانو در استرالیا، سویس، انگلستان 
و تایــوان می‌پردازد. همچنین در این پژوهــش برنامه‌های متعدد آموزش علم و فناوری نانو به معلمان 
در آمریکا آورده شــده است، از جمله پروژه نانو سنس که به معلمان می‌آموزد چگونه به دانش‌آموزان 
مفاهیم علم و فناوری نانو را بیاموزند. آزمایشــگاه‌های لارنس برکلی68 با عنوان برنامۀ دبیرستان نانو که 
برنامه‌های ســخنرانی رایگان در هر هفته برای معلمان ترتیب داده است و همچنین برنامه‌های دیگری 
همچون برنامه‌های آموزشی نانوزون69، پژوهشگاه پلی تکنیک رنسلر70 و مجلات الکترونیکی نانوز71 که 

توسط دانشگاه کورنل تهیه شده است.
 بلاندر و همکاران )2014( نیز مروری بر مدل‌های توسعۀ حرفه‌ای معلمان در حوزۀ علم و فناوری 
نانو و پیامدهای دوره‌های آموزشــی داشته‌اند و در بررسی خود به مدل TPCK شالمن اشاره نموده‌اند 
کــه نیاز معلمان را علاوه بر دانش موضوعی، به دانش پداگوژی، برای آموزش علم و فناوری نانو، نیز 
تأمین می‌نماید. آن‌ها همچنین مدل آموزش برخط توماســیک72 را پس از هشت هفته آموزش بر خط 
براي معلمان شرکت‌کننده در پروژه‌ای شامل تولید مدول آموزش، طرح مدول در گروه همتایان و اجرا 
در کلاس و بازخورد از اجرا بوده است، بررسی گردیده‌اند. در این مجموعه، همچنین، تأثیراتی که این 
آموزش‌ها بر معلمان در کلاس داشته است بررسی شده است؛ از جمله اینکه معلمانی که در دوره‌های 
توسعۀ حرفه‌ای علم و فناوری نانو شرکت كرده‌اند، از مدل و مدل‌سازی برای تسهیل یادگیری استفاده 
می‌نمایند و در پایان آن‌ها مدل بازساخت آموزشی73 را برای توسعۀ حرفه‌ای معلمان در این حوزه ارائه 

می‌نمایند که بی‌شباهت با مدل‌های تغییر نگرش و ذهنیت معلمان نمی‌باشد.
فور )2015( نیز پژوهشی تجربی را، با حضور سیزده معلم دورۀ متوسطه STEM 74 که آموزش‌های 
فناوری نانو را دیده بودند، انجام داده است. این معلمان از نقاط مختلف شهری انتخاب شده بودند که 
از امکانــات متفاوتی در مدارس خود برای پیاده‌ســازی آموخته‌های خود برخوردار بودند. آن‌ها تحت 
آموزش‌های یک‌هفته‌ای تابســتانه در مورد فناوری نانو توسط STEM قرار گرفته بودند. نتایج حاصل 
از این پژوهش حاکی از بوده که یادگیری معلمان به‌وسیلۀ دو عامل تجربیات یاددهی- یادگیری قبلی و 

واقعیت‌های سیاسی و اقتصادی شکل می‌پذیرد.
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لی، وو، لیو، و هســو75 )2006( مروری بر برنامه‌های آموزش معلمــان تایوان در این حوزه انجام 
داده‌اند که لین و همکاران )2015( ضمن تکمیل این مرور، با مطالعه‌ای پیمایشی به میزان کارایی دوره‌ها 
پرداخته‌اند. در گزارشی که توسط پروژۀ آموزش و تعلیم فناوری نانوNETP( 76( ارائه شده برنامه‌های 
اجراشــده در جهت توسعۀ حرفه‌ای معلمان در دو فاز 2003 الی 2007 و 2008 الی 2010 مورد بررسی 
قــرار گرفته و این‌گونه بیان می‌دارد که در حال حاضر ایــن دوره‌ها بر روی تقویت دانش پداگوژی و 

راهبردهای تدریس برای آموزش فناوری متمرکز می‌باشد.
در گزارش‌های تهیه‌شــده و پژوهش‌های انجام‌شده در مورد برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای معلمان در 
اســترالیا، برنامه‌های موفق از جمله شــاین77 )به‌عنوان اولین برنامه، آلفورد، کالاتی، کلارک و بینکز78، 

2009(، اکسس نانو79 و تک‌انِی‌و80 )شکل تکاملی‌افته‌ اکسس نانو(، بررسی شده‌اند.

پرسش‌های پژوهش
این پژوهش بر مبنای پاسخگویی به دو پرسش اساسی زیر صورت گرفته است:

● دوره‌هــای آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان، در کشــورهای مورد مطالعه، 
از چــه مدل‌ یا مدل‌هایی تبعیت نموده‌اند؟ و فرآیند یادگیری مبتنی بر کدام رویکرد/ رویکردهای 

یادگیری بوده است؟
● با توجه به نتایج حاصل از مطالعۀ کشورهای نمونه و بررسی منابع انسانی- مادی و نحوۀ پراکندگی 
آن‌ها در مناطق مختلف ایران، چه مدلی برای طراحی دوره‌های آموزش ضمن خدمت معلمان در 
حوزۀ علم و فناوری پیشنهاد می‌گردد؟ در مدل پیشنهادی چه رویکرد/رویکردهای یادگیری مورد 

تأکید است؟

روش‌شناسی پژوهش
پژوهش حاضر از بعُد هدف، پژوهشــی کاربردی اســت که نتایج حاصل از آن قابلیت به‌کارگیری 
در دوره‌هــای آمــوزش ضمن خدمت معلمان را، در حوزۀ علم و فناوری نانــو، در ایران دارد. در بعُد 
روشــی، این پژوهش توصیفی- تحلیلی اســت و از بعد داده‌ها نیز می‌توان آن را در زمرۀ پژوهش‌های 
کیفی قرار داد، که درصدد شناسایی مدل‌های آموزشی حاکم و رویکردهای یادگیری غالب بر برنامه‌های 
آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان در کشــورهای پیشــرو بوده اســت. در بخش 
مطالعۀ برنامه‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو در کشــورهای پیشــرو، پس از توصیف 
برنامه‌ها، تمامی داده‌هایی که به آموزش علم و فناوری نانو به معلمان مرتبط بوده‌اند، استخراج‌شدند و 
ضمن مقایسه با مشــخصه‌ها و ویژگی‌های مدل‌های توسعۀ حرفه‌ای معلمان و رویکردهای یادگیری، 
مورد تحلیل قرار گرفتند. نتایج این تحلیل منجر به استخراج مدل‌ها و رویکردهای حاکم در دوره‌های 
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آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان در کشور‌های مورد مطالعه شده است. در مرحلۀ 
بعد با در نظر داشتن نتایج به‌دست‌آمده از بخش تحلیل کشورهای نمونه و بررسی وضعیت موجود در 
ایران از منظر منابع مادی- انســانی، مدلی برای آموزش ضمن خدمت معلمان در علم و فناوری نانو و 

رویکردهای مناسب یادگیری پیشنهاد گردیده است.

جامعۀ آماری و نمونه
جامعۀ آماری این پژوهش شــامل کلیۀ کشورهای پیشــرو در زمینۀ آموزش علم و فناوری نانو به 
معلمان و دانش‌آموزان k-12 بوده است. بر اساس مطالعات اولیه این جامعه شامل کشورهای استرالیا، 
آلمان، آمریکا، انگلستان، ایرلند، بلغارستان، تایوان، سویس، تایلند، سنگاپور، مالزی، کره جنوبی می‌باشند 

که فعالیت‌هایی در توسعۀ حرفه‌ای معلمان در حوزۀ علم و فناوری نانو داشته‌اند.
از ایــن جامعه، نمونه‌های ایالات‌متحدۀ آمریکا، اســترالیا، و تایوان به روش غیراحتمالی- هدفمند 
انتخاب شــده‌اند. ملاک‌ها و معیارهایی که برای انتخاب نمونه‌ها مورد توجه قرار داشته‌ شامل: تدوین 
برنامه‌های درسی رسمی و غیررسمی علم و فناوری نانو برای دانش‌آموزانِ k-12، فعالیت‌های مستمر 
و برنامه‌ریزی‌شده در آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان، و در دسترس بودن حجم 
قابل‌قبولی از برنامه‌های آموزش معلمان در حوزۀ علم و فناوری نانو، به‌منظور پاســخگویی به سؤالات 

پژوهش، بوده است.

جمع‌آوری و تحلیل داده‌ها
در بخــش اول این پژوهش ابتدا کلیۀ منابع موجود در زمینۀ‌ برنامه‌های آموزش علم و فناوری نانو 
k-12 در کشورهای پیشرو با کلیدواژگان توسعۀ حرفه‌ای معلمان81 و آموزش ضمن خدمت معلمان82، 

بــه انضمام کلیدواژگان علم و فناوری نانو83 و یا فناوری نانو84 مورد بررســی و مطالعه قرار گرفت؛ و 
سپس با توجه به معیارهای ذکرشده در بخش پیشین، سه نمونۀ ایالات‌متحدۀ آمریکا، استرالیا و تایوان 
به‌عنوان کشــورهایی که از داده‌های کافی برای پاسخگویی به سؤالات پژوهش در خصوص برگزاری 
دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برخوردار بودند، انتخاب شدند. پس از آن برنامه‌های 
برگزارشده در هر نمونه‌ به‌صورت جداگانه مورد تحلیل و بررسی قرار گرفت. ازآنجایی‌که در برنامه‌های 
مذکور به‌طور مستقیم هیچ اشاره‌ای به مدل‌ها و رویکردهای یادگیری اتخاذشده در برنامه‌های آموزش 
ضمن خدمت معلمان نگردیده بود، ابتدا متون‌ مرتبط با آموزش ضمن خدمت معلمان در علم و فناوری 
نانو به‌صورت چکیده‌ توصیف گردید، که چکیده‌های به‌دست‌آمده از برنامه و فرآیند دوره‌های آموزشی 
برگزارشــده در هر نمونه، به تفکیک مراجع برگزارکنندۀ دوره‌ها، در جداول اختصاصی )همانند جدول 

1 که به‌عنوان نمونه آورده شده است(، درج گردید.
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 جدول1.   چکیدۀ فرآیند آموزش و داده‌های تحلیل‌یافته از برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای معلمان در علم و فناوری نانو، ارائه‌شده 
توسط شبکه ملی زیرساخت فناوری نانو                      در ایالات‌متحدۀ آمریکا 

                    ایالات‌متحدۀ آمریکا

مرجع 
برگزارکنندة 

دوره‌ها
چکیدۀ برنامه‌ و فرآیند دوره‌ها

انو
ی ن

ور
فنا

ت 
اخ

رس
 زی

لی
ه م

بک
ش

ـ  تبیین جایگاه فناوری نانو در برنامۀ درسی علوم فیزیکی، شیمی، زیست‌شناسی، فیزیک، علوم محیط‌زیست 
و مهندسی مطابق با استانداردهای ملی آموزش علوم k-12 با استفاده از منابع الکترونیکی86

ـ  ارائۀ فعالیت‌های کلاســی فناوری نانو و مواد برنامۀ درسی در 83 عنوان در قالب طرح درس و راهنمای 
معلم به‌صورت الکترونیکی که راهنما دربرگیرندۀ اهداف آموزشی، زمان آموزش، توضیحات پیش‌زمینه در 

مورد موضوع یا فعالیت، سؤالات و راهبردهای آموزشی و منابعی برای مطالعه بیشتر87 می‌باشد.
ـ  فراهــم نمودن فرصت‌های تجربیات تحقیقاتی حضــوری و غیرحضوری برای معلمان با ارائه برنامه‌های 
آموزشــی در دانشگاه‌ها و مراکز عالی آموزشی و تحقیقاتی )مؤسسۀ فناوری جورجیا، دانشگاه مینه‌سوتا، 
دانشگاه کالیفرنیا سانتا باربارا و دانشگاه ایالتی آریزونا( به همراه پرداخت کمک‌هزینۀ تحصیلی به معلمان 

شرکت‌کننده88 در قالب برنامه‌های دنباله‌دار آموزش‌ تابستانه.
ـ  برپایی کارگاه‌های آموزشی.

ـ  ارائۀ کتاب الکترونیکی راهنمای نمایش فناوری نانو، مشــتمل بر 14 نمایش سادۀ کلاسی از ویژگی‌ها و 
خواص نانو مواد89 با معرفی مواد لازم، و مرحله‌به‌مرحله از نمایش را برای معلمان به همراه تصاویر توصیف 

نموده است به همراه لینک نمایش الکترونیکی.
ـ  معرفی منابع الکترونیکی آموزشی فناوری نانو به‌عنوان منابع مکمل از سایر مراجع90

ـ  تدوین مجلات الکترونیکی و چاپی نانوز91

داده‌های حاصل در جداول خاصی برای هر نمونه، با تمرکز بر مشخصه‌ها و ویژگی‌های مدل‌های 
آموزش ضمن خدمت و رویکرد‌های یادگیری مورد تحلیل کیفی گرفت. داده‌های تحلیلی‌افته از فرآیند 
آموزش ضمن خدمت به‌عنوان راهنمای بســیار خوبی برای اســتخراج مدل‌ها و رویکردها‌ی یادگیری 
اتخاذ و اعمال‌شــده در دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو مورد استفاده قرار گرفتند. 
به‌عبارتی، از مقایســۀ مشــخصه‌های بارز و موجود در چکیده‌ها با مشخصه‌ها و ویژگی‌های مدل‌های 
توســعۀ حرفه‌ای معلمان و رویکردهای یادگیری، مدل‌ها و رویکردهای اعمالی در برنامه‌های آموزشی 

مورد مطالعه، استخراج گردید.
در آخرین مرحله با در نظر داشتن نتایج حاصل از مطالعات کشورهای نمونه، منابع مادی- انسانی 
موجود و نحوۀ پراکندگی آن‌ها در ایران، مدلی برای طراحی دوره‌های آموزش ضمن خدمت معلمان در 

علم و فناوری نانو و رویکرد یادگیری مناسب پیشنهاد گردید.

85
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یافته‌های پژوهش
نتایــج حاصل از تحلیل کیفی داده‌های موجود در چکیده‌های برنامۀ فرآیند آموزش ضمن خدمت 
علم و فناوری نانو برای معلمان در کشورهای نمونه در جداولی قرار داده شدند )برای اجمال فقط نمونه 
تکمیل‌شــده در ایالات‌متحدۀ آمریکا مربوط به مرجع شــبکة ملی زیرساخت فناوری نانو، در جدول2 

آورده شده است(.

 جدول2.   نتایج حاصل از تـــحلیل کیفی داده‌های مرتبط با دوره‌های آموزش ضمن خدمت برگزارشده در حوزۀ علم و فناوری 
نانو در ایالات‌متحدۀ آمریکا 

ایالات‌متحدۀ آمریکا )شبکة ملی زیرساخت فناوری نانو(

چکیدۀ برنامه‌ و فرآیند دوره‌ها
مشخصه‌های 

دربرگیرندۀ رویکرد 
یادگیری

ویژگی‌های مرتبط با مدل‌‌های آموزش ضمن 
خدمت معلمان

ـ تبیین جایگاه فناوری نانو در برنامۀ درسی 
علوم فیزیکی، شــیمی، زیست‌شناسی، 
و مهندسی  فیزیک، علوم محیط‌زیست 
مطابق با استانداردهای ملی آموزش علوم 

k-12 با استفاده از منابع الکترونیکی

ـ یادگیــری از طریــق 
الکترونیکــی  منابــع 

مبتنی بر وب

ـ ارائة دانش پداگوژی
ـ استفاده از سامانۀ ICT و توسعۀ حرفه‌ای توسط 

خود معلم

ـ ارائة فعالیت‌های کلاســی فناوری نانو و 
مواد برنامۀ درسی در 83 عنوان به همراه 
طرح درس و راهنمــای معلم به‌صورت 
الکترونیکی دربرگیرنده اهداف آموزشی، 
زمــان آموزش، توضیحــات پیش‌زمینه 
در مــورد موضوع یا فعالیت، ســؤالات 
و راهبردهای آموزشــی و منابعی برای 

مطالع بیشتر

ـ یادگیــری از طریــق 
الکترونیکــی  منابــع 

مبتنی بر وب

ـ ارائة دانش پداگوژی
ـ ارائة دانش موضوعــی یا محتوایی که در برخی 
برنامه‌ها مبتنی بر زمینه‌های کاربردی اجتماعی 

بوده است.
ICT ـ بهره‌گیری از دانش

ـ توسعۀ حرفه‌ای توسط خود معلم
ـ آموزش از طریق منابع دیگر توسط معلم

ـ فراهم‌نمــودن فرصت‌هــای تجربیــات 
تحقیقاتــی حضــوری و غیرحضــوری 
)هم‌زمان برای همه شــرکت‌کنندگان و 
غیرهم‌زمان( برای معلمان در دانشگاه‌ها 
و مراکــز عالــی آموزشــی و تحقیقاتی 
در قالــب برنامه‌های آمــوزش‌ دنباله‌دار 

تابستانه

ـ یادگیــری از طریــق 
حضــور فیزیکــی در 

محل ارائة آموزش‌ها
ـ یادگیــری از طریــق 
الکترونیکــی  منابــع 
مبتنی بر وب به‌صورت 
هم‌زمان و غیرهم‌زمان

ـ دوره‌های توســعۀ حرفه‌ای در مراکز تحقیقاتی 
مشخص‌شــده و بهره‌مندی طیف مشخصی از 

معلمان داوطلب
ـ تحقیق در مورد شیوه‌های آموزش

ـ ارائة دانش محتوایی و پداگوژی
ـ تغییرات نگرشی و دانشی معلم و به‌تبع آن تغییر 

در دانش‌‌آموز
ـ یادگیری و توسعۀ حرفه‌ای پیوسته و دنباله‌دار
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ایالات‌متحدۀ آمریکا )شبکة ملی زیرساخت فناوری نانو(

چکیدۀ برنامه‌ و فرآیند دوره‌ها
مشخصه‌های 

دربرگیرندۀ رویکرد 
یادگیری

ویژگی‌های مرتبط با مدل‌‌های آموزش ضمن 
خدمت معلمان

ـ ارائة کتاب الکترونیکی راهنمای نمایش 
فناوری نانو، مشــتمل بــر 14 نمایش 
ســادۀ کلاسی که با معرفی مواد لازم، و 
مرحله‌به‌مرحله از نمایش را برای معلمان 
به همراه تصاویر توصیف نموده است به 

همراه ارائه لینک نمایش فیلم

ـ یادگیــری از طریــق 
الکترونیکــی  منابــع 
مبتنی بر وب به‌صورت 

غیرهم‌زمان

ـ ارائة دانش محتوایی
ICT ـ بهره‌گیری از دانش

ـ توسعۀ حرفه‌ای توسط خود معلم

ـ معرفــی منابــع الکترونیکی آموزشــی 
فنــاوری نانو به‌عنوان منابــع مکمل از 
دیگر مراجع و انجمن‌های مجازی گروه 

همتایان در اینترنت

ـ یادگیــری از طریــق 
الکترونیکــی  منابــع 
مبتنی بر وب به‌صورت 
هم‌زمان و غیرهم‌زمان

ـ ارائة دانش محتوایی
ـ ارائة دانش پداگوژی

ICT ـ بهره‌گیری از دانش
ـ توسعۀ حرفه‌ای توسط خود معلم

ـ توسعۀ حرفه‌ای در مکان‌های خاص

ـ یادگیــری از طریــق ـ تدوین مجلات الکترونیکی و چاپی نانوز
الکترونیکــی  منابــع 
مبــــتنی بــــر وب 
غیرهم‌زمان  به‌صورت 
و منابــع الکترونیکی 
قابل دانلود یا قابل‌ارائه 

DVD در قالب

ـ ارائة دانش محتوایی
ـ توسعۀ حرفه‌ای توسط خود معلم

ـ یادگیــری از طریــق ـ کارگاه‌های آموزشی
حضــور فیزیکــی در 
آموزش‌ها  ارائه  محل 
و اســتفاد از منابــع 
قابــل  الکترونیکــی 
دانلــود یــا در قالب 

DVD

ـ ارائة دانش محتوایی و پداگوژی
ـ بهره‌مندی طیف قابل‌توجهــی از معلمان علوم 

تجربی از برنامه‌های آموزشی در کارگاه‌ها

در مرحلۀ بعد با توجه به مشــخصه‌های استخراج‌شده در هر نمونه و مقایسة آن‌ها با مشخصه‌های 
مدل‌ها و رویکردهای آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان، نتایج نهایی )که شــامل 
استخراج مدل و رویکردهای یادگیری در دوره‌های آموزش ضمن خدمت بوده است(، به شرح جداول3 

الی 5 به ترتیب برای ایالات‌متحدۀ آمریکا، استرالیا و تایوان به دست آمد.

 جدول2. )ادامه(
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 جدول3    .  نتایج نهایی در مورد استخراج مدل و رویکردهای یادگیری در دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای 
معلمان در ایالات‌متحدۀ آمریکا 

رویکرد/رویکردهای یادگیریمدل/ مدل‌های تبعیت‌‌شدهارائه‌دهندۀ برنامه

ـ شــبکة ملی زیرساخت فناوری 
نانو

ICTePD ـ
ـ مشــاهده/ ارزشــیابی، مبتنی بر موقعیت 
)انجمن‌های مجازی، مدارس(، خودهدایتی 
)رشــد فردی معلم(، استاندارد یا آموزشی 
)متناســب با برنامه آموزشی و مخاطبان(، 
پژوهشی، درگیر شدن در فرآیند توسعه و 

پیشرفت
ـ رشد مداوم حرفه‌ای، تغییر معلم

ـ یادگیــری برخــط )غیرهم‌زمان و 
هم‌زمان(

ـ یادگیــری چهره به چهره + آموزش 
الکترونیکی

TPCK ـ دانشگاه رایس92
ـ استاندارد

ـ یادگیری چهــره به چهره+ آموزش 
الکترونیک

ســی93  ان  ایالــت  دانشــگاه  ـ 
کارولینای شمالی

ICT-TPCK ـ‌
ـ اســتاندارد، مشاهده/ارزشــیابی، مبتنی بر 

موقعیت )مدرسه(
ـ تغییر معلم

ـ یادگیــری برخــط )غیرهم‌زمان و 
هم‌زمان(

ـ یادگیــری چهره به چهره + آموزش 
الکترونیک

ـ مرکز آموزش و یادگیری فناوری 
94NCLT نانو

ICT-TPCK ـ‌
ـ استاندارد

ـ یادگیــری برخــط )غیرهم‌زمان و 
هم‌زمان(

ـ یادگیری چهره به چهره
ـ آموزش الکترونیک

ـ پــروژه نانو ســنس 2002 الی 
2008

 ICTePD ـ
ـ اســتاندارد، خودهدایتی، درگیر شــدن در 

فرآیند توسعه و پیشرفت

ـ یادگیری برخط )غیرهم‌زمان(
ـ چهره به چهره+ آموزش الکترونیک

ـ ICT-TPCKـ دانشگاه درکسل95
ـ خودهدایتی‌شده )رشد فردی معلم(

ـ چهره به چهره )پژوهش‌های تجربی(
ـ یادگیــری برخــط )غیرهم‌زمان و 

هم‌زمان(
ـ دانشگاه ویسکانسین، مادیسن96

 Materials Research
 Science and
 Engineering Center
 Interdisciplinary
Education Group97

ICTePD ـ
ـ استاندارد، خودهدایتی )رشد فردی معلم(، 
مبتنی بر موقعیت )مدرسه(، درگیر شدن 

در فرآیند توسعه و پیشرفت، پژوهش
ـ رشد مداوم حرفه‌ای

ـ یادگیری برخط )غیرهم‌زمان(
ـ یادگیری چهره به چهره98 + آموزش 

الکترونیک

ـ TPCKـ دانشگاه فلوریدا99
ـ استاندارد، خودهدایتی )رشد فردی معلم(

ـ یادگیری چهره به چهره
ـ آموزش برخط )غیرهم‌زمان(
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رویکرد/رویکردهای یادگیریمدل/ مدل‌های تبعیت‌‌شدهارائه‌دهندۀ برنامه

ـ دفتــر توســعه علم، دانشــگاه 
استنفورد

ـ مؤسسه تابســتانی فناوری نانو 
مــدارس  معلمان  مخصــوص 

راهنمایی100

ICT-TPCK ـ
ـ خودهدایتی )رشد فردی معلم(، استاندارد 
مشاهده/ارزشیابی  پژوهشــی،  )آبشاری(، 

مبتنی بر موقعیت
ـ  تغییر معلم

ـ یادگیــری چهره به چهره + آموزش 
الکترونیک

ـ یادگیری برخط )غیرهم‌زمان(
ـ یادگیری چهره بــه چهره + برخط 

)هم‌زمان و غیرهم‌زمان(

ـ دانشــگاه اوهایــو و مرکز علم و 
مهندسی نانو مقیاس و صنعت، 

)COSI( 101اوهایو

TPCK ـ
ـ استاندارد، خودهدایتی

   )رشد فردی معلم(

ـ یادگیری چهــره به چهره+ آموزش 
الکترونیک

ـ یادگیری برخط )غیرهم‌زمان(

 جدول4.   نتایج نهایی در مورد استخراج مدل و رویکردهای یادگیری در دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای 
معلمان در استرالیا 

رویکرد/رویکردهای یادگیریمدل/ مدل‌های تبعیت شدهبرنامه

ـ برنامۀ شــاین )آلفورد، کالاتی، 
کلارک، بینکز، 2009(102
ـ کالج سنت هلنا، ویکتوریا

ICT- TPCK ـ
ـ اســتاندارد )مرکزی پیرامونی یا آبشاری(، 
مشــاهده/ ارزشــیابی، مبتنی بر موقعیت 
)مدرسه، انجمن‌های مجازی(، خودهدایتی 
)رشــد فردی معلم(، پژوهش، درگیرشدن 
در فرآیند توســعه و پیشــرفت )تولیدات 

آموزشی(
ـ رشد مداوم حرفه‌ای

ـ یادگیری چهره به چهره + آموزش 
الکترونیک

ـ یادگیــری برخــط )غیرهم‌زمان و 
هم‌زمان(

ـ برنامــۀ Accessnano )فــدر 
ســپس  و   )2011 ازنــار،  و 

103TechNyou
ـ بخش نــوآوری، صنعت، علوم و 

تحقیقات
ـ با همکاری دانشگاه ملبورن

ICTePD ـ
ـ مشــاهده/ ارزشــیابی، مبتنی بر موقعیت 
)انجمن‌هــای مجــازی معلمــان علــوم 
متوسطه(، خودهدایتی )رشد فردی معلم(، 
درگیرشــدن در فرآیند توسعه و پیشرفت، 

پژوهش
ـ تغییر معلم، رشد حرفه‌ای معلم

ـ یادگیــری برخــط )غیرهم‌زمان و 
هم‌زمان(

ـ آمــوزش الکترونیکی )فیلم و طرح 
درس‌ها(

 جدول3. )ادامه(
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 جدول5.   نتایج نهایی در مورد استخراج مدل و رویکردهای یادگیری در دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای 
معلمان در تایوان 

رویکرد/رویکردهای یادگیریمدل/ مدل‌های تبعیت‌شدهبرنامه

)تایپه( آموزش  ـ منطقه‌ای 
معلمان مرجــع104 )لی و 
همــکاران، 2006؛ فدر و 

ازنار، 2011(

ـ TPCK بــا تأکید بیشــتر بر دانــش محتوایی و 
پداگوژی

ـ استاندارد )در مناطق خاصی از تایپه(، درگیر شدن 
در فرآیند توسعه و پیشرفت، پژوهشی

ـ تغییر معلم

ـ یادگیری چهره به چهره      + آمـوزش 
الکترونیک

ـ یادگیری بر خــط )ارتباط با چند 
دانشگاه در آمریکا(

)تایپه( آموزش  ـ منطقه‌ای 
توســط  معلمان  دیگــر 
معلمان )لــی و همکاران، 

)2006

ICT-TPCK متمایل به TPCK ـ 
ـ استاندارد )مرکزی پیرامونی یا آبشاری(، مشاهده/ 
ارزشیابی مبتنی بر موقعیت )مدرسه و انجمن‌های 
مجــازی و واقعی معلمین(، خودهدایتی )رشــد 

فردی معلم(، پژوهشی
تغییر معلم

ـ یادگیری چهره به چهره      + آمـوزش 
الکترونیکی

ـ یادگیــری برخــط )هم‌زمــان و 
غیرهم‌زمان(

ـ ملی )سرتاسر تایوان توسط 
وزارت آموزش‌وپــرورش( 
2015؛  همکاران،  و  )لین 

لی و همکاران، 2006 (

ICT-TPCK متمایل به TPCK ـ
ـ استاندارد، مشاهده/ ارزشیابی، مبتنی بر موقعیت 
)مناطــق 5 گانه در تایــوان و انجمن‌های مجازی 
معلمــان105، و مــدارس( و همچنین مدل مبتنی 
 ،)AFM بــر موقعیت‌هــای‌ ســیار )وَنِ ســیار
خودهدایتی، پژوهشــی، درگیر شــدن در فرآیند 

توسعه و پیشرفت )تولیدات آموزشی(
ـ رشد مداوم حرفه‌ای و پژوهشی، تغییر معلم

ـ یادگیری چهره به چهره )تئوری و 
عملی(+ آموزش الکترونیکی

ـ یادگیــری برخــط )هم‌زمــان و 
غیرهم‌زمان(

é  پاسخ به پرسش اول پژوهش:
دوره‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان، در کشــورهای مورد مطالعه، از 
چــه مدل‌/مدل‌هایی تبعیت نموده‌اند؟ و فرآیند یادگیری مبتنی بر کدام رویکرد یا رویکردهای یادگیری 

بوده است؟
آمریکا: بر اســاس نتایج به‌دســت‌آمده از جدول 3 می‌توان نتیجه گرفــت که مدل‌ آموزش ضمن 
خدمت علم و فناوری نانو برای معلمان آمریکا بســته به نقطــۀ تمرکز و رویکرد‌های یادگیری حاکم، 
از تفاوت‌هایــی برخوردارند. از منظر دانش، در کل می‌توان گفت که مدل‌های تبعیت‌شــده همگی در 
قالب کلی مدل ICT-TPCK بوده اســت، اگرچه در برخی از برنامه‌هایی که رویکرد یادگیریِ حاکم، 
بیشتر رویکرد یادگیری چهره به چهره بوده )مانند برنامه‌های آموزشی دانشگاه رایس و فلوریدا(، مدل 
ICT-TPCK بیشتر به سمت مدل TPCK متمایل بوده ‌است. همچنین در مواردی نیز، مانند برنامه‌های 
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آموزشی دانشگاه ویسکانسین و شبکۀ ملی زیرساخت فناوری نانو، نقش ICT بسیار حیاتی بوده که در 
این صورت مدل ICT-TPCK به سمت مدل ICTePD حرکت کرده است. از منظر چگونگی فرآیند، 
در بخش‌های مختلف برنامه‌های آموزش تمامی مدل‌های خودهدایتی، اســتاندارد، مبتنی بر موقعیت، 
مشاهده/ارزشــیابی، پژوهشی، و درگیر شدن در فرآیند توسعه و پیشرفت دیده شده است. همچنین با 
توجه به مدل مبتنی بر تغییر نگرش و ذهنیت معلم، مدل‌های تغییر معلم و رشد حرفه‌ای معلم نیز منتج 

گردیده‌اند.
در مورد رویکردهای یادگیری در برنامه‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری معلمان، این‌گونه 
می‌توان اســتنتاج نمود که اگرچه در بخش‌های مختلف برنامه‌های اجراشده توسط یک مرجع خاص، 
رویکردهای مختلفی به کار گرفته شــده اســت ولی در مجموعِ این برنامه‌ها رویکرد حاکم، یادگیری 
ترکیبی بوده اســت که بسته به برنامۀ اجراشــده، محل قرارگیری رویکرد در پیوستار یادگیری ترکیبی 

)مراجعه شود به شکل 1( متفاوت بوده است.
اســترالیا: با توجه به نتایج به‌دســت‌آمده از جدول 4، متوجه می‌شویم که در برنامه‌های اجراشده، 
کانال اصلی ارتباط معلمان با مرجع آموزشی ICT بوده است ولی در حرکت از برنامۀ‌ شاین به سمت 
اکســس ‌نانو و تکِ‌انِی‌و، مدل‌ مبتنی بر دانش از مدل ICT-TPCK، به سمت ITCePD حرکت کرده 
است. هنگامی‌که چگونگی فرآیند آموزش ضمن خدمت مد نظر قرار گرفته است مشخص گردیده که 
در هر کدام از بخش‌های برنامه‌ها، مدل‌های )استاندارد، خودهدایتی، مشاهده/ارزشیابی، درگیر شدن در 
فرآیند توسعه و پیشرفت، پژوهش و مبتنی بر موقعیت( وجود داشته‌اند و زمانی‌که توجه و تمرکز برنامه 
بر تغییر نگرش و ذهنیت معلم بوده اســت، مدل‌های تغییر معلم و رشد مداوم حرفه‌ای معلم به‌خوبی 

طراحی و اجرا شده‌اند.
در مــورد رویکردهای یادگیــری، رویکرد حاکم رویکردی ترکیبی بوده کــه در تمامی برنامه‌های 
اجراشده، این رویکرد به میزان قابل‌توجهی به سمت رویکرد برخط )هم‌زمان و غیرهم‌زمان( متمایل بوده 

و این تمایل در برنامۀ تکِ‌انِی‌و، به بالاترین میزان خود در برنامه‌های اجراشده، رسیده است.
تایــوان: با توجه به نتایج جــدول 5، این‌گونه می‌توان دریافت کــه هنگامی‌که در طیف مخاطبان 
برنامه‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری نانو، حرکت از یک منطقه خاص )تایپه( به سمت کل 
کشــور مشــاهده می‌گردد، مدل مبتنی بر دانش TPCK )به‌موازات رشد برنامه‌ها و بیشتر شدن جامعۀ 
آماری معلمان(، به ســمت مدل ICT-TPCK حرکت نموده اســت. همچنین در بخش‌های مختلف 
این برنامه‌ها تمامی مدل‌های چگونگی فرآیند )استاندارد، خودهدایتی، مشاهده/ارزشیابی، درگیر شدن 
در فرآیند توســعه و پیشــرفت، پژوهش و مبتنی بر موقعیت( مشاهده گردیده است. با تحلیل برنامه‌ها 
مشخص گردید که با نظر تمرکز بر تغییر نگرش و ذهنیت معلمان، مدل‌های تغییر معلم و رشد مداوم 

حرفه‌ای استنتاج شده‌اند.
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همچنین رویکرد یادگیری به‌دست‌آمده از تحلیل برنامه‌های کشور تایوان، رویکرد یادگیری ترکیبی 
بوده است که در آن سیر حرکت از چهره به چهره )منطقه‌ای بودن برنامه‌ها( به سمت برخط )ملی شدن 

برنامه‌ها(، که همچنان نقش یادگیری چهره به چهره غالب بوده است، دیده می‌شود.

é      در پاسخ به پرسش دوم:
با توجه به نتایج حاصل از مطالعۀ کشورهای نمونه و بررسی منابع انسانی- مادی و نحوۀ پراکندگی 
آن‌ها در مناطق مختلف ایران، چه مدلی برای طراحی دوره‌های آموزش ضمن خدمت معلمان در حوزۀ 
علم و فناوری پیشــنهاد می‌گردد؟ در مدل پیشــنهادی چه رویکرد یا رویکردهای یادگیری مورد تأکید 

است؟
منابع مادی- انسانی در ایران: اطلاعات موجود در تارنمای شبکۀ آزمایشگاهی فناوری نانو106 وابسته 
به ســتاد توسعۀ فناوری نانو، میزان و نحوۀ پراکندگی امکانات مادی شامل تجهیزات و آزمایشگاه‌های 
فناوری نانو را در استان‌های گوناگون107 به دست می‌دهد. همچنین فهرست منابع انسانی متخصص در 
حوزۀ دانش موضوعی که مجوز برگزاری دوره‌های آموزشــی را طی آزمون‌های توانمندی تدریس نانو 
ستاد توسعۀ فناوری نانو کسب نموده است )تا بهمن 1394 ده آزمون برگزار شده است108( از طریق ستاد 
توســعۀ فناوری نانو قابل‌دسترس می‌باشند. این نتایج نشان می‌دهند که پراکندگی تجهیزات در تمامی 
اســتان‌های ایران همگون نبوده و از مجموع 31 استان کشور، 29 استان )اطلاعاتی در مورد استان‌های 
گلستان و اردبیل در شبکۀ آزمایشگاهی فناوری نانو ثبت نشده است( می‌توانند با حداقل امکانات لازم 
برای آموزش‌های اولیه، در نظر گرفته شــوند. از میان 29 استان نیز اســتان‌های تهران، البرز، خراسان 
رضوی، خوزســتان، آذربایجان شــرقی، فارس، مازندران، همدان، اصفهان، و کرمان از تجهیزات کافی 
برای برگزاری دوره‌های آموزش عملی برخوردار می‌باشند. لازم به ذکر است که مراکز آزمایشگاهی در 
بخش‌های متفاوتی از استان‌های فوق توزیع شده‌اند که آزمایشگاه‌های دانشگاه‌ها و مراکز آموزش عالی 

را نیز شامل می‌باشند.
از ســویی با بررســی گزارش‌ها و اخبار منتشرشــده از سوی ستاد توســعۀ فناوری نانو یا مراکز 
آموزش‌وپرورش و مشــاهدة برنامه‌های اعلام‌شدة دفاتر آموزش ضمن خدمت معلمان در فناوری نانو 
)کد دوره 93300101( مشــخص می‌شود که این برنامه‌ها شــامل برگزاری کارگاه‌های آموزشی نظری 
و عملی )ســتاد توســعۀ فناوری نانو و آموزش‌وپرورش(، برنامه‌های آموزشــی در شبکه‌های مجازی 
اجتماعی )کانال تلگرام ستاد توسعۀ فناوری نانو(، و باشگاه‌های مجازی )باشگاه نانو109( بوده است. در 
این آموزش‌ها، علی‌رغم اینکه دانش موضوعی با اســتفاده از ICT آموزش داده شده است ولی عنصر 
آموزش دانش پداگوژی از نقصان برخوردار بوده است. نحوۀ ارائة این برنامه‌ها بیشتر مطابق با مدل‌های 

خودهدایتی و استاندارد، بدون حفظ تداوم و پیوستگی در آموزش‌ها بوده است.
بر اســاس گزارش تالیس110 مشخص گردیده است که یکی از دلایلی که موجب می‌گردد معلمان 
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برای توســعۀ حرفه‌ای اقدام نکنند، تداخل برنامه‌های آموزشی با جدول زمان‌بندی کاری آن‌ها می‌باشد 
)سازمان همکاری و توسعه اقتصادیOECD[ 111[، 2009(. یکسان نبودن توزیع تجهیزات آزمایشگاهی 
که یکی از الزامات برگزاری دوره‌های آموزش عملی علم و فناوری نانو می‌باشــد، در دســترس نبودن 
منابع انســانی کافی در همة استان‌ها )مؤلفۀ مکان( و در نظر داشتن عدم تداخل برنامه‌های آموزشی با 
ساعات کاری معلمان )مؤلفۀ زمان(، ایجاب می‌کند که برنامه‌های آموزش ضمن خدمت علم و فناوری 

نانو برای معلمان به‌گونه‌ای طراحی شود که در برابر دو متغیر زمان و مکان انعطاف‌پذیر باشند.
با توجه به کاســتی‌ها در برنامه‌های آموزشــی موجود، محدودیت امکانات مادی و نیروی انسانی 
)متخصص موضوعی پداگوژی(، و نتایج بســیار ارزشــمند حاصل از بررسی دوره‌های آموزش ضمن 
خدمت علم و فناوری معلمان در کشورهای نمونه و انعطاف‌پذیری لازم در برابر دو متغیر زمان و مکانِ 

برگزاری دوره‌های آموزشی، مدل دومرحله‌ای زیر پیشنهاد می‌گردد.

مدل پیشنهادی آموزش ضمن خدمت معلمان در حوزۀ علم و فناوری نانو

é    مرحلۀ مقدماتی )آموزش‌های نظری(
در مرحلــۀ اول این مدل، آموزش‌های نظری شــامل ارائة دانــش موضوعی )علم و فناوری نانو و 
مباحث مرتبط( و پداگوژی )چگونگی تدریس در کلاس، تدوین طرح درس و...( تقویت‌شده بر بستر 
ICT و در قالب محتوای الکترونیکی به‌صورت برخط )غیرهم‌زمان(، به معلمان داوطلب )خودهدایتی( 
برای شرکت در دوره‌های آموزش ضمن خدمت به شکل مدل خودهدایتی ارائه می‌گردد. در این بخش 
به دلیل اینکه‌ رویکرد اصلی، یادگیری بر خط غیرهم‌زمان می‌باشد، از منظر زمان و مکان آموزش برای 

معلمان بسیار منعطف خواهد بود )مشابه با برنامه اکسس نانو و تک‌انِی‌و در استرالیا(.
ویژگی‌های دوره: انتخاب زمان و مکان به اختیار معلم )در طول سال تحصیلی و محل اقامت معلم(، 

رویکرد یادگیری برخط )غیرهم‌زمان(، مدل‌های ICTeTD، و خودهدایتی.

é    مرحلۀ مقدماتی )آموزش‌های عملی(
در این مرحله معلمان می‌توانند برای تکمیل دانش نظری خود، با شــرکت در دورۀ آموزش عملی 
اقدام نمایند. برنامة این مرحله توسط دفاتر آموزش خدمت معلمان، در روزهای فراغت کاری معلمان، 
ولی در طول سال تحصیلی برنامه‌ریزی می‌گردد که تاحدودی امکان انتخاب مکان و زمان را به اختیار 
معلمــان می‌گذارد. آموزش‌های عملی به‌گونه‌ای انتخاب می‌شــود که برای انجام آن‌ها نیاز به امکانات 
پیشرفته نباشد و در نزدیک‌ترین نقطه به محل سکونت معلمان انجام‌پذیر باشد. این آموزش‌ها می‌تواند 
در طیف گســترده‌ای از رویکردهای یادگیری از جمله، چهره به چهره، استفاده از محتوای الکترونیکی 
غیر برخط )فیلم، اســیاد، و...( و یا برخط )هم‌زمــان و غیرهم‌زمان( صورت گیرد. در طول این دوره 
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علاوه بر اینکه دانش موضوعی به‌صورت عملی به کمک ICT ارائه می‌شود، فعالیت‌هایی را نیز می‌توان 
بر پایۀ آشــنایی معلمان با دانش پداگوژی لازم برای تدریس فناوری نانو به دانش‌آموزان طراحی کرد. 
ازآنجا‌که در این دوره معلمان یک منطقه یا شهر خاص در دوره حضور میی‌ابند، یکی از بخش‌های این 
مرحله، تعریف پروژه‌هایی گروهی توسط معلمان برای طراحی فعالیت‌ها و مدول‌های آموزشی علم و 
فناوری نانو ویژه دانش‌آموزان است که معلمان فعالیت‌های طراحی‌شدۀ خود را در حضور سایر معلمان 
شرکت‌کننده و مدرسان دوره، ارائه داده و به نقد، بررسی و اصلاح آن‌ها می‌پردازند. سپس فعالیت‌های 
اصلاح‌شــده، برای اجرا در کلاس مورد اســتفاده قرار می‌گیرند و بازخوردهای تدریس به اطلاع سایر 

معلمان )حضوری یا غیرحضوری( رسانده می‌شود )مشابه با فاز منطقۀ تایپه در تایوان(.
ویژگی‌های دوره: انتخاب مکان تا حدودی به اختیار معلم )اســتان یا شــهر محل زندگی بسته به 
وجود حداقل امکانات در 29 استان( و زمان برگزاری به انتخاب مراکز آموزش ضمن خدمت، رویکرد 
یادگیری ترکیبی، مدل‌های ICT-TPCK، استاندارد، پژوهش، مبتنی بر موقعیت )انجمن‌های معلمان( 

و مشاهده/ارزشیابی.

é  مرحلۀ پیشرفته )تکمیل آموزش‌های نظری و عملی(
تشکیل دوره‌های آموزشی تابستانه با هدف تکمیل و بهبود آموزش‌های نظری و تجربی انجام‌شده 
در مرحلۀ اول، در شــهرهای برخوردار از امکانات کافی )در 10 اســتان تهران، البرز، خراسان رضوی، 
خوزســتان، آذربایجان شرقی، فارس، مازندران، همدان، اصفهان، و کرمان(، با حضور معلمان از مناطق 
و شهرهای نزدیک به مراکز آزمایشگاهی مجهز در هر استان، برنامۀ این دوره است. انعطاف‌پذیری این 
دوره از منظر زمان و مکان در مقایســه با مرحلۀ اول کمتر بوده است و معلمانی در این مرحله شرکت 
می‌کنند، که با اجرای کلاســی فعالیت‌های طراحی‌شده در مرحلة مقدماتی متوجه شده‌اند که تغییرات 
دانشــی و نگرشی آنان در افزایش بهره‌وری آموزشی‌شــان مؤثر بوده است )مدل تغییر معلم(. در این 
مرحله نیز مانند مرحلة پیشین، دانش موضوعی و پداگوژی با استفاده از ICT به‌صورت چهره به چهره 
+ آموزش الکترونیک + برخط بهبود میی‌ابد. معلمان همچنین در این حضور اقدام به تأسیس انجمن‌ها و 
شبکه‌های مجازی برای تبادل تجربیات خود می‌نمایند. یکی از مطالبات از معلمان در این دوره می‌تواند 
تدوین طرح درس و برنامه‌های آموزشی علم و فناوری نانو، تدوین محتوا برای دانش‌آموزان، اجرا در 
کلاس و نشر برنامه‌ها در شبکه‌ها و انجمن‌های مجازی با توجه به تجربیات آن‌ها در مرحله آموزش‌های 

مقدماتی باشد )مشابه با برنامه‌های فاز ملی تایوان و برنامه‌های آموزش تابستانه در آمریکا(.
ویژگی‌های دوره: انتخاب زمان و مکان به انتخاب مراکز آموزش ضمن خدمت )در قالب دوره‌های 
تابســتانه و محل برگزاری، شهرهای برخوردار از تجهیزات کافی(، رویکرد یادگیری ترکیبی )چهره به 
چهره + آموزش الکترونیک+برخط(، مدل‌های ICT-TPCK، اســتاندارد، پژوهش، درگیر شــدن در 

فرآیند توسعه و پیشرفت )تقویت‌شده توسط مدل مشاهده و ارزشیابی در مرحلۀ اول(
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به‌موازات پیشــرفت‌های علمی و فناورانه در این حوزه، دوره‌هــای آموزش از مرحلة مقدماتی تا 
پیشرفته می‌تواند تداوم داشته باشد و معلمان نیز برحسب تمایل خود می‌توانند با شرکت در برنامه‌های 

آموزشی به‌صورت داوطلب به رشد حرفه‌ای خود در این حوزه ادامه دهند.
 توصیف شماتیک مدل پیشنهادیِ آموزش ضمن خدمت معلمان در علم و فناوری نانو در نمودار2 

آورده شده است.

نمودار 2.   توصیف شماتیک مدل پیشنهادی برای آموزش ضمن خدمت معلمان در حوزۀ علم و فناوری نانو                                   

بحث و نتیجه‌گیری
با توجه به یافته‌های پژوهش می‌توان نتیجه گرفت که بین مدل‌های مبتنی بر دانش 
در آموزش ضمن خدمت معلمان و رویکرد یادگیری اتخاذشده ارتباطی دوسویه وجود 
دارد. به‌عبارت‌دیگــر، اگر دوره‌های آموزش ضمن خدمت بیشــتر بر یادگیری برخط 
تأکید داشته اســت، مدل‌های مبتنی بر دانش ICT-TPCk و یا ICTEPCK انتخاب 
شــده است؛ و بالعکس، هنگامی‌که مدل مبتنی بر دانش، مدل ICTePD بوده یادگیری 
به ســمت یادگیری برخط )هم‌زمان یا غیرهم‌زمان( تمایل پیدا می‌نماید. اگر تأکید بر 
یادگیری چهره به چهره بوده است، مدل TPCK تبعیت گردیده و بالعکس هنگامی‌که 

مرحلة مقدماتی

آموزش های نظری
      ICTeTD      مدل

به شکل خود هدایتی
رویکرد یادگیری برخط 

تغییر معلم و
رشد مداوم حرفه ای

آموزش های عملی مقدماتی
     ICT-TPCK      مدل

 به شکل های 
استاندارد و پژوهش،
مشاهده / ارزشیابی

یادگیری چهره به چهره+
آموزش الکترونیک+

برخط

     ICT-TPCK      مدل
 به شکل های 

استاندارد و پژوهش،
درگیر در فرآیند توسعه و 

پیشرفت

رویکرد یادگیری ترکیبی

مرحلة پیشرفته
آموزش های نظری و عملی
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مدل بر اســاس TPCK طراحی گردیده یادگیری به ســمت یادگیری چهره به چهره 
متمایل بوده‌ است. چنین ارتباطی بین مدل‌های اتخاذشده مبتنی بر چگونگی فرآیند نیز 
دیده می‌شود. هنگامی‌که مدل آموزش استاندارد بوده است، رویکرد یادگیری به سمت 
یادگیری چهره به چهرۀ تکمیل‌شده با آموزش الکترونیک متمایل بوده است و زمانی‌که 
آموزش ضمن خدمت مبتنی بر مدل خودهدایتی بوده رویکرد یادگیری نیز بیشــتر به 

سمت رویکردهای برخط هم‌زمان/ غیرهم‌زمان حرکت نموده است.
در تمامی برنامه‌ها و دوره‌های توسعۀ حرفه‌ای و آموزش ضمن خدمت معلمان در 
حوزۀ علم و فناوری در نمونه‌های مورد بررســی در مجموع می‌توان این‌گونه استنتاج 

نمود که:
علاوه بر نوع دانش مورد آمــوزش و چگونگی فرآیند آموزش، دیگر پارامترها از 
قبیلِ امکانات مادی– انســانی و پراکندگی جغرافیایی آن‌ها، وسعت جامعه معلمین، و 
سیاست‌های آموزشــی حاکم، تعیین‌کنندۀ نوع مدل یا مدل‌های طراحی‌شده، بوده‌اند. 
به‌عنوان نمونه برنامۀ اکســس نانو و یا تک‌انِ یو برای دوره‌های آموزشی خود، به دلیل 
مخاطب قرار دادن طیف گســترده‌ای از معلمان )همۀ معلمان علوم تجربی شامل علوم 
عمومی، شــیمی، فیزیک، زیست‌شناسی و محیط‌زیســت(، لزوم بازآموزی معلمان در 
بازۀ زمانی کوتاه مطابق با سیاست‌های آموزشی و عدم امکان تجهیز تمامی مدارس به 
 ،ICTeTD امکانات آزمایشگاهی لازم در مدت مشخص‌شده، مدل خودهدایتی مبتنی بر
را اتخاذ نموده است. در فاز ملی آموزش معلمان در تایوان نیز، با توجه به تأمین بودجه 
لازم برای تجهیز مدارس در مناطق پنج‌گانه همچنین تأمین منابع انسانی لازم، مطابق با 

سیاست‌های آموزشی مدل آموزش ‌مبتنی بر دانش مدل TPCK بوده است.
در هیچ‌کــدام از برنامه‌ها رویکرد یادگیری به‌طــور مطلق یادگیری چهره به چهره 
و یا برخط نبوده اســت، بلکه یادگیری ترکیبی بوده اســت کــه محل قرار گرفتن آن 
در پیوســتار یادگیری ترکیبی، بسته به پارامترهای مؤثر بر انتخاب مدل آموزش ضمن 

خدمت معلمان و سیاست‌های نظام آموزشی، متفاوت بوده است.
با توجه به خــأ برنامه‌ریزی دنباله‌دار و پیوســته، در آموزش ضمن خدمت علم 
و فناوری برای معلمان و وجود کاســتی‌هایی در زمینۀ ارائــۀ دانش پداگوژی مرتبط 
بــا آموزش علم و فناوری نانو، در برنامه‌های آموزشــی فعلی و اجراشــده در ایران، 
لــزوم طراحی مدلی برای آموزش ضمن خدمت معلمان در این حوزه ضروری به نظر 
می‌رسد. مدل پیشنهادشــده در این پژوهش با در نظر گرفتن عدم‌همگونی پراکندگی 
تجهیزات و امکانات مادی در ایران، کمبود نیروی انسانی متخصص دانش موضوعی + 
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پداگوژی و محدودیت‌های زمانی و مکانی برای حضور معلمان در دوره‌های آموزشی، 
در دو مرحلۀ مقدماتی و پیشــرفته، با تبعیت از یافته‌های کشورهای نمونه و مدل‌های 
متناســب مبتنی بر دانش و چگونگی فرآیند آموزش ارائه گردیده اســت. ضمن اینکه 
برخــورداری از رویکرد یادگیری ترکیبی که تمایل آن به ســمت چهره به چهره و یا 
برخط، منعطف و متناسب با هر مرحله، میزان تأکید بر دانش نظری یا عملی، تجهیزات، 
زمان و مکان آموزش بوده است که می‌تواند به تغییر در عملکرد کلاسی معلم، تغییر در 
نتایج یادگیری دانش‌آموزان، و تغيیر در باورها و نگرش‌های معلم، منجر گردد. همچنین 
به دلیل تداوم در استمرار و به‌روزشدن دانش‌ موضوعی و پداگوژی می‌تواند موجبات 

رشد مداوم حرفه‌ای معلمان را فراهم آورد.
مدل دومرحله‌ای، با تأکید با رویکرد ترکیبی، موجب می‌گردد که معلمان را در مقابل 
دو متغیر بســیار مهم زمان و مکان برگزاری دوره‌ها منعطف سازد. این انعطاف‌پذیری 
از کم‌رنگ شــدن انگیزۀ معلمان برای شرکت در دوره‌ها به دلیل بعد مسافت از محل 
برگــزاری دوره‌ها و تداخل برنامه‌ها با زمــان کاری آن‌ها )OECD، 2009( جلوگیری 
می‌کند و به آن‌ها اجازه انتخاب برای پیش‌رفتن تا مرحلۀ مورد نظر و دلخواه را می‌دهد. 
این مدل به دلیــل دومرحله‌ای بودن آموزش‌های عملی بــرای برنامه‌ریزان دوره‌های 
آموزش ضمن خدمت نیز از ســیاّلیت در برنامه‌ریزی زمان و مکان برخوردار اســت. 
همچنین به دلیل اینکه مدل مذکور مبتنی بر مدل‌های مشاهده/ارزشیابی و درگیر شدن 
در فرآیند توسعه و پیشــرفت بوده است، کاستی‌های مرتبط با دانش پداگوژی مرتبط 
بــا این حوزه را از طریــق کار در گروه همتایان و انتشــار تجربیات فردی و گروهی 
معلمان، برطرف می‌نماید. در مجموع می‌توان گفت که، مدل پیشــنهادی با حوزه‌های 
حرفه‌ای‌گرایی معلم )OECD، 2016( از جمله دانش‌محوری، برخورداری از آزادی و 

اختیار، فرصت برای برقراری ارتباط با شبکة همتایان، مطابقت دارد.
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توسعة کاربست 
الگوی جدید مدیریت آموزش
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آرش زبرجدی آشتی***  رحیمعلی نصیری** 	 محمدرضا بهرنگی*     	

هدف از این پژوهش بررسی تأثیر تدریس علوم تجربی، با استفاده از الگوی جدید مدیریت آموزش، بر 
پیشرفت درسی دانش‌آموزان پسر سال سوّم راهنمایی شهرستان بهارستان در سه حیطة دانش، نگرش 
و مهارت بوده است. در این پژوهش نیمه‌آزمایشی با استفاده از طرح پیش‌آزمون و پس‌آزمون با گروه 
کنترل، دو کلاس شامل 68 دانش‌آموز به روش نمونه‌گیری در دسترس )یک کلاس 34  نفری به‌عنوان 
گروه کنترل و یک کلاس 34 نفری به‌عنوان گروه آزمایش( از دو مدرسة پسرانه مشارکت داشتند. این 
دو کلاس طی 14 جلسة 75 دقیقه‌ای در مدت هفت هفته با محتوای درسی یکسان )فصل ششم کتاب 
علوم تجربی ســال سوّم راهنمایی: مبحث کار، انرژی و توان( آموزش دیدند. آموزش در گروه کنترل 
به روش سنتی و متداول و در گروه آزمایش بر اساس سناریوی تدریس الگوی مدیریت آموزش انجام 
گرفت. ابزار گردآوری اطلاعات، آزمون دانشی معلم‌ساخته، پرسش‌نامة نگرش‌سنج احمدی )1389( و 
چک‌لیست مهارتی معلم‌ساخته، به ترتیب برای اندازه‌گیری پیشرفت درسی دانش‌آموزان در حیطه‌های 
دانش، نگرش و مهارت بود. روایی، پایایی و اعتبــار صوری و محتوایی این آزمون‌ها و میزان انطباق 
آن‌ها با اهداف آموزشی و محتوای موضوع مورد آموزش نیز به‌وسیلة تعدادی از اساتید علوم تربیتی 
و سرگروه‌های درسی تأیید شــد. نتایج تجزیه‌وتحلیل داده‌ها با استفاده از تی )t( مستقل و تحلیل 
کوواریانس نشان داد که پیشرفت درسی دانش‌آموزان گروه آزمایش در حیطه‌های دانش و مهارت به 
نحو معناداری بیشتر از دانش‌آموزان گروه کنترل بوده، اما این تأثیر در حیطة نگرش معنادار نیست. 
بنابراین، کاربســت ده گام الگوی جدید مدیریت آموزش در کلاس‌های درس علوم تجربی به‌عنوان 

بستری مناسب جهت بهبود پیشرفت درسی دانش‌آموزان توصیه گردید.

الگوی مدیریت آموزش، پیشرفت درسی، علوم تجربی، تحلیلک وواریانس، اندازۀ اثركليد واژه‌ها:
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مقدمه
علوم تجربی همواره یکی از حوزه‌های مهم آموزشــی در نظام‌های تعلیم‌وتربیت محسوب شده 
اســت )مهرمحمدی، 1379(. ارتباط توســعة کشــاورزی، صنعتی، اجتماعی و اقتصادی کشورهای 
توســعهی‌افته با علوم تجربی و آموزش آن عاملی پذیرفته‌شده است. به همین دلیل از نظر متخصصان 
تعلیم‌وتربیــت آموزش علوم در برنامه‌های درســی جوامع جایگاه خاصــی دارد. به قول فتحی‌آذر 
)1381( درک صحیح از روش تفکر علمی و چگونگی استفاده از آن می‌تواند اعمال و رفتار پژوهشی 
را در فراگیران شــکل داده و کشــور را در رهایی از وابستگی‌های علمی، صنعتی و حتی فرهنگی و 

اقتصادی یاری دهد.
یکی از اهداف آموزش علوم در دورة آموزش عمومی در ایران آماده ســاختن دانش‌آموزان برای 
یادگیری مادام‌العمر است. به‌عبارت‌دیگر هدف کلی آموزش عــــلوم ایجاد مهارت در توانایی کسب 
ســواد علمی – فناورانه1 در دانش‌آموزان است. بنابراین، اهداف آموزش علوم در سه حیطة اصلی و 

اساسی دانشی، مهارتی و نگرشی به شرح زیر در نظر گرفته می‌شود.

الف. دانســتنی‌های ضروری: داشــتن اطلاعاتی دربارة اصول و قوانین چهار زمینة اصلی علوم 
تجربی به یادگیری دربارة هر مفهوم و موضوع جدید دانش بشــری کمک می‌کند. اولین زمینۀ علوم 
فیزیکی شــامل فیزیک و شیمی است. این علوم بیشــتر به بحث دربارة ماده، انرژی، تغییرات مواد و 
برهم‌کنش‌های ماده و انرژی می‌پردازد. دوم علوم زیســتی اســت که محیط زنده را مورد بحث قرار 
می‌دهد. ســوم علوم زمین است که محیط غیرزنده را بررسی می‌کند و چهارم علم بهداشت است که 
به بهداشــت بدن آدمی و محیط می‌پردازد. دانش‌آموزان بایــد در دورة آموزش عمومی مجموعه‌ای 
کافی از اصول و قوانین فیزیک، شیمی، زیست‌شناسی، زمین‌شناسی و بهداشت را بیاموزند تا بتوانند 
بر پاةی این اصول و قوانین دانســتنی‌های مورد نیاز خود را فرا گیرند. برای مثال اگر دانش‌آموزی با 
مفاهیم اساســی »الکتریسیته و مغناطیس« آشنا نباشد، هرگز نمی‌تواند اصول کار یک دستگاه برقی را 
دریابد و از آن به‌صورت صحیح اســتفاده نماید )امانی تهرانی، دانش‌فر، حسینی، ارشدی و فرنوش، 

1382، ص. 2(.

ب. مهارت‌های ضروری: منظور از مهارت در واقع توانایی‌های مفید در زمینة علم‌آموزی است. 
به‌عبارت‌دیگر، پــرورش مهارت‌ها در دانش‌آموزان، به منزلة آموختن »راه یادگیری« به آنان اســت. 
این مهارت‌ها امروزه در جهان تحت عنوان »مهارت‌های فرآیندی2« شــناخته می‌شوند. این مهارت‌ها 
عبارت‌اند از: مشاهده کردن، اندازه‌گیری، جمع‌آوری اطلاعات، تفسیر یافته‌ها، فرضیه‌سازی، برقراری 

ارتباط، پیش‌بینی کردن، کاربرد ابزار و طراحی تحقیق و... )امانی تهرانی، 1379(.

ج. نگرش‌های ضروری: ارزش‌ها در آموزش‌وپرورش از اهمیت ویژه‌ای برخوردارند. در واقع 
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آموزش وســیله‌ای الزامی برای نیل به ارزش‌ها است. اگر بتوان حتی تمامی سواد علمی مورد نیاز هر 
فرد را در اختیار او قرار داد اما شــخصیت و نگرش‌های او در مسیر درست قرار نگیرد، هیچ مشکلی 
از مشــکلات جهان امروز حل نخواهد شد. بنابراین باید در کنار دانش پایه و مهارت‌ها به هدف‌های 
نگرشــی نیز توجه داشــت. »هدف‌هایی همچون توجه به قانونمندی و نظــم موجود در پدیده‌های 
طبیعت و پی بردن به وجود خالق آن‌ها، قدردانی از مواهب طبیعی به‌عنوان نعمت‌های الهی، تمایـــل 
به همـکاری گروهی، صبـــر و حوصله، مسئولیت‌پـذیری، درستکاری و راست‌گویی، تصمیم‌گیری 
مســئولانه، احترام گذاشــتن به عقاید دیگران، اعتمادبه‌نفس، انعطاف‌پذیری در اندیشیدن، دوری از 
تعصب نابجا، تمایل به یادگیری، کنجکاوی، علاقه‌مندی به کار و تلاش، حساســیت نسبت به حفظ 
بهداشت جسم و حفظ محیط‌زیست، میل به صرفه‌جویی در مصرف ماده و انرژی و دارا بودن تفکر 

نقاد و خلاق، هدف‌های مهم نگرشی‌اند« )راهنمای تدریس، 1382، ص. 2(.

برنامة درســی ملی )1390(، اصول حاکم بر برنامة درسی علوم تجربی را به شرح زیر بیان کرده 
است:

- دیــدگاه فطرت‌گــرای توحیدی: دعوت به کنجکاوی و اندیشــیدن در خلقــت خداوند، درک 
زیبایی‌های جهان آفرینش و درک اسرار و شگفتی‌های خلقت.

- تربیــت یادگیرندگانــی مادام‌العمــر: اهداف و برنامه‌های درســی علوم تجربی بــه قابلیت‌ها و 
توانمندی‌های آماده‌ساز فراگیران برای شرایط غیرقابل‌پیش‌بینی آینده بپردازد.

- ایجاد شایستگی )صلاحیت(: برنامة درسی علوم تجربی باید شرایط توانمند شدن فراگیرندگان در 
کاربــرد مهارت و دانش‌های خود در موقعیت‌های واقعی زندگی فراهم کند و از آن‌ها برای درک 

بهتر موقعیت و حل مسائل جدید ناآشنای گذشتة خود، استفاده کنند.
- فعالیت‌هــا و فرایندهای تفکر کودکان: کودکان رفتاری همچون دانشــمندان دارند و اگر به آن‌ها 

فرصت داده شود، در آزمایش و حل مسئلۀ ایجادشده توسط خود درگیر خواهند شد.
- یادگیری و باورهای ذهنی دانش‌آموزان: آموزش‌دهندگان علوم باید بر موضوع چگونگی تغییر یا 

توسعة باورهای ذهنی دانش‌آموزان متمرکز شوند.
- تســریع شناخت در فرآیند آموزش علوم: اســاس کار آموزش علوم باید افزایش توانایی فکری 
و اصلاح فرایند تفکر در دانش‌آموزان از طریق درگیر کردن آنان در مهارت‌های تفکر ســطح بالا 

باشد.
- زمینه‌ها و محیط‌های یادگیری مناســب و متنوع: برای ایجاد یک محیط یادگیری مناسب باید هم 
شرایط فیزیکی کلاس درس و هم زمینه‌های اجتماعی را در نظر گرفت. یادگیری از طریق همیاری 
يكي از مهم‌ترین زمینه‌های یادگیری است. در چنین کلاس‌هایی وظیفة معلم سازمان دادن کلاس 
از طریق ایجاد احساس وابستگی مثبت دانش آموزان به یکدیگر است. دانش‌آموزان به‌جای مرجع 
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اصلی دانستن معلم، باید به همکلاسی‌های خود به‌عنوان مرجع مهم و باارزش یادگیری نگاه کنند.
- اصل توجه به هنجارهای استدلالی در کلاس درس علوم: در این روش، استدلال برای بیان مطالب 

به دیگران و ترغیب و جلب‌توجه آن‌ها مورد استفاده قرار می‌گیرد.
- نقــش زمینه‌هــا و موقعیت‌ها در یادگیری علوم تجربی: مطالب درســی بایــد در بافتی )زمینه3( 
فرهنگی- اجتماعی و حقیقی آموزش داده شــود و در تمام مراحل تحصیلی، مســائل فرهنگی – 

اجتماعی از نظر دور نماند.
- یادگیری اجتماعی، یادگیری در عمل و یادگیری گروهی: باید توجه داشــت که کودکان از طریق 
مشاهدة رفتارهای تشویق‌کننده یا تنبیه‌کنندۀ افراد با دیگران، به ارزش معنوی فعالیت‌ها پی می‌برند 

و در جهت یادگیری و یا دوری جستن از آن، حرکت می‌کنند.
- نقــش کار عملی در آموزش علوم: انجام کار عملی در مدارس برای تأمین اهداف مهم در فرایند 
آمــوزش و یادگیری علوم تجربی ضروری اســت. این اهداف عبارت‌انــد از: تقویت روش‌های 
ایجاد انگیزه، آموزش مهارت‌ها، غنا بخشــیدن به روش‌های یادگیری مفاهیم، توســعه روش‌ها و 
نگرش‌های علمی نظیر تفکر آزاد، شفاف، آگاهانه و آینده‌نگر و نیز تقویت توانایی قضاوت منطقی 

در امور مختلف )دفتر برنامه‌ریزی و تألیف کتب درسی، 1390(.

پیشین ةپژوهش
در پژوهش‌های نیمه‌تجربی بسیاری، ســودمندی الگوی مدیریت آموزش در موفقیت تحصیلی و 
کسب سایر مهارت‌های یادگیرندگان در تدریس مباحث مختلف و مقاطع گوناگون درسی و تحصیلی 
نشــان داده شده است. پژوهش بهرنگی، جعفری‌راد و عزیزی شمامی )1390( نشان می‌دهد که تفاوت 
معناداری میان نگرش‌های دانشــجویان دالّ بر ارجحیت اســتفاده از الگوی تدریس مدیریت آموزش 
به‌جای الگوی ســنتی وجود دارد و فراگیران با به‌کارگیری الگــوی تدریس مدیریت آموزش در باب 
شکل‌گیری ساختار مفهومی و درون‌سازی معنادار اطلاعات به‌طور قابل‌ملاحظه‌ای نسبت به استفاده از 
الگوهای سنتی در تدریس پیشی می‌گیرند. همچنین نتایج پژوهش کریمی و بهرنگی )2011( با عنوان 
»الگوی تدریس مدیریت آموزش طی یک دهه استفاده از آن در ایران« خاطرنشان می‌سازد که با توجه 
به نظر کارشناسان و عملکرد فعلی در تدریس، این مدل می‌تواند یکی از جایگزین‌های کاربردی برای 
روش‌های سنتی تدریس باشــد. بهرنگی و یوسفی )1392( نیز کارکرد الگوی مدیریت آموزش را، در 
ترکیب الگوهای تدریس برای افزایش توان دانشــی، توان مهارتی و توان نگرشــی دانش‌آموزان پسر 
پاةی اول راهنمایی در درس علوم تجربی که مشــغول به تحصیــل در دو کلاس 18 و 19 نفره بودند، 
مورد مطالعه قرار دادند، که نتیجة به‌دســت‌آمده بین میزان دانسته‌های دانش‌آموزان دو گروه آزمایش و 
گواه تفاوت معناداری را نشــان نداد. البته با محاســبة اندازة اثر و میانگین نمره‌های دانش‌آموزان گروه 
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آزمایش در کسب مهارت، نگرش و دانش به ترتیب نمره‌های صدکیِ 92، 87 و 68 در توزیع نمره‌های 
دانش‌آموزان گروه گواه، حاکی از میزان متوســط اثر الگو در کســب دانش را نشــان می‌داد. ذوقی‌پور 
)1392( در پژوهش خود تأثیر بســزای الگوی مدیریت آموزش را بر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان، 
ســامت سازمانی کلاس درس و نیز توسعة نگرش مثبت دانش‌آموزان نسبت به الگو، مستند ساخت. 
لطفی‌زاده )1392( در بررســی تأثیر الگوی مدیریت آمــوزش در تدریس درس مطالعات اجتماعی و 
گرایش به تســهیم دانشِ دانش‌آموزان دختر پاةی اول متوســطۀ منطقۀ چهار کرج نشــان داد که الگوی 
مدیریت آموزش تأثیر مثبتی بر پیشرفت تحصیلی و تسهیم دانشِ دانش‌آموزان دارد. تأثیر و کاربرد مثبت 
الگوی تدریس مدیریت آموزش در پژوهش بهرنگی و کریمی )1392( در تدریس درس تاریخ هنر و 
جهان و درس‌های مشابه نشــان داده شد. این تأثیر در پژوهش بهرنگی )1389( جهت بررسی الگوی 
مدیریت آموزش از منظر خلاقیت در یادگیری و یادگیری خلاقیت، ناظر بر تأثیر شگرف الگوی مورد 
نظر برای استفاده در یادگیریِ مبتنی بر خلاقیت و عادت‌ورزی به خلاقیت در یادگیری، در تمام دروس 

و در پایه‌های مختلف بود.
نتایــج پژوهش علیزاده )1388( با موضوع مدیریت بــر آموزش ریاضی در پاةی اول راهنمایی با 
اســتفاده از الگوی مشارکتی جیگ‌ساو4 و تأثیر آن بر پیشرفت تحصیلی و رشد مهارت‌های اجتماعی 
دانش‌آموزان پســر نشــان داد که مدیریت بر آموزش با اســتفاده از الگوی مشارکتی تأثیر بسزایی بر 
پیشرفت تحصیلی و رشد مهارت‌های اجتماعی دانش‌آموزان دارد. پژوهش کریمی )1390( نیز نشان 
می‌دهد که کاربســت الگوی تدریس مدیریت بر آموزش باعث افزایش عملکرد تحصیلی هنرجویان 
پاةی ســوّم هنرستان‌های حرفه‌ای شهر تهران می‌شــود. زبرجدی )1393( اثربخشی الگوی مدیریت 
آموزش ریاضی بر پیشــرفت تحصیلی و خودکارآمدی دانش‌آموزان پسر مدارس متوسطة شهرستان 

اسدآباد را تأیید کرد.
همچنین پژوهش‌های خارجی بســیاری تأثیر آموزش به شیوه همیاری یا روش یادگیری مشارکتی 
را به‌عنوان اســاس الگوی تأثیر مدیریت آموزش بر موفقیت تحصیلی دانش‌آموزان در دروس مختلف 
نشان می‌دهند؛ واگان5 )2002( تأثیرات آموزش به شیوه همیاری بر روی پیشرفت و نگرش دانش‌آموزان 
پایــة پنجم، از فرهنگ‌های مختلف ایــالات متحدة آمریکا، را مطالعه کرد و نشــان داد که این روش 
تأثیر مثبتی روی نگرش دانش‌آموزان نســبت به درس ریاضی و پیشــرفت تحصیلی آنان در این درس 
دارد. گایس6 )2002( به بررســی تأثیر آموزش به شــیوه همیاری بر پیشــرفت خواندن زبان انگلیسی 
به‌عنــوان زبانی خارجی، عزت‌نفس تحصیلی و احســاس بیگانگی از مدرســه، در دانش‌آموزان دختر 
و پســر دبیرســتانی پرداخت و نتیجه گرفت که این روش نسبت به روش ســنتی، پیشرفت خواندن 
زبان انگلیسی دانش‌آموزان را به‌طور چشــمگیری افزایش می‌دهد ولی تأثیری بر عزت‌نفس تحصیلی 
و احســاس بیگانگی از مدرسة دانش‌آموزان ندارد. ویلسون7 )2002(، تأثیر آموزش به شیوه همیاری بر 
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پیشرفت و نگرش دانش‌آموزان ایالات متحدة آمریکا را بررسی نمود و نتیجه گرفت که این روش تأثیر 
مثبتی روی نگرش دانش‌آموزان نســبت به درس ریاضی و پیشرفت تحصیلی آنان در این درس دارد. 
نیکولز8 )2002( این موضوع را در یک کلاس دبیرســتانی و در درس هندســه مورد آزمایش قرار داد 
و نتیجه گرفت که دانش‌آموزان قرار گرفته در گروه یادگیری مشــارکتی، نســبت به دانش‌آموزان گروه 
گواه، کارآمدتر، دارای یادگیری هدف‌گرایانه‌تر و پیشرفت تحصیلی چشم‌گیرتر هستند. نکتة قابل‌توجه 
در مورد بســیاری از این پژوهش‌ها، نبود تعریف جامعی از پیشــرفت تحصیلی است. این پژوهش‌ها 
پیشــرفت تحصیلی را معادل نمرة دانش‌آموز در یک درس و یا معدل نمرات دانش‌آموز در پایان یک 
ترم تحصیلی دانســته‌اند. درحالی‌که در پژوهش حاضر به دلیل توجه به یک درس، پیشرفت درسی از 
پیشرفت تحصیلی متمایز گشته و برای اندازه‌گیری آن هر سه حیطة دانش، مهارت و نگرش مورد توجه 
قرار گرفته است. ازاین‌جهت می‌توان پژوهش بهرنگی و یوسفی )1392( را جامع‌تر از بقیه دانست. در 
بسیاری از پژوهش‌ها، محقق در مرحلة اجرا از معلم کلاس مورد آزمایش می‌خواهد که روال کاری خود 
را تغییر دهد و روش مورد نظر او را به کار گیرد. در این صورت حتی اگر همه چیز دقیقاً مطابق انتظار 
پژوهشگر پیش برود، دانش‌آموزان وقتی متوجه شرایط تحقیق می‌شوند، واکنش‌های غیرواقعی از خود 
نشان می‌دهند که این امر خود دقت نتایج تحقیق را زیر سؤال می‌برد؛ البته در پژوهش حاضر، پژوهشگر 

تحقیق را در کلاس رسمی خود و برای درس علوم تجربی انجام داده است.

 شکل  1.   مدل مفهومی تأثیر الگوی مدیریت آموزش بر پیشرفت درسی دانش‌آموزان                                                                                                                                   

دانش

مهارت

نگرش

1.  ساختاربندی مفاهیم و عناوین اصلی مبحث درسی در قالب رسم نقشه و نمودار
2.  تصویرسازی از عناوین کلی و جزئی مبحث درسی

3.  ارزیابی تکوینی آمادگی شاگرد براساس نقشه درس
4.  فرصت دادن به دانش‌آموزان برای نقد نمرۀ ارزشیابی معلم

5. ترسیم نمودار پیوند بین عناوین و زیر عناوین مبحث درسی به طور مستقل
6. مقایسۀ نمودار ترسیمی شاگرد با نمودار تهیۀ شده و کامل شدۀ اصلی او

7.  جورچین و آغاز استفاده از خلاقیت شاگردان در یادگیری )تهیه نمودار مطلوب(
8. تدوین سناریوی تدریس محتوای درس )روایت تدریس(

9. اجرای برنامه تهیه شده برای آموزش درس
10. ارزشیابی پایانی از نوع کلینیکی و تأثیر آن بر شناسایی مشکلات یادگیری

الگوی مدیریت آموزش

سی
در

ت 
رف

ش
 پی

روش پژوهش
با توجه به ماهیت و اهداف پژوهش، روش این پژوهش نیمه آزمایشی با استفاده از طرح پیش‌آزمون 

و پس‌آزمون با گروه کنترل توسط نمادهای زیر بیان می‌شود:
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 جدول  1.   طرح پیش‌آزمون- پس‌آزمون مورد استفاده در پژوهش                                                                                                                                   

پس‌آزمونمتغیر مستقلپیش‌آزمونگروه‌ها

T1 آزمایش
X T2

T1 _  T2 کنترل

ویژگی‌های این طرح عبارت است از:
الف. از دو گروه آزمایش و کنترل استفاده شده است.

ب. هر دو گروه قبل و بعد از اجرای متغیر مستقل مورد مشاهده و اندازه‌گیری قرار گرفته‌اند.
ج. در این طرح منظور از »X« متغیر مستقل، »T1 « پیش‌آزمون و »T2 « پس‌آزمون است.

د. منظور از متغیر مستقل »الگوی مدیریت آموزش علوم در ده گام متوالی« و آموزش سنتی است.

جامعه، نمونه و روش نمونه‌گیری: جامعة آماری این پژوهش کلیة دانش‌آموزان پســر ســال سوّم 
راهنمایی شهرستان بهارستان )یکی از شهرستان های استان تهران( مشغول به تحصیل در سال تحصیلی 
93-1392 می‌باشــد. نمونة پژوهش، بر اســاس هدف پژوهش، دو کلاس به تعداد 68 نفر منتخب به 
روش نمونه‌گیری در دســترس از دو مدرسة پسرانة نسیم شهر واقع در شهرستان بهارستان بود. از این 
تعداد 34 نفر به‌عنوان گروه کنترل و 34 نفر به‌عنوان گروه آزمایش در نظر گرفته شــدند. دلیل انتخاب 
گروه آزمایش و کنترل از دو مدرســۀ متفاوت توجه به عوامل تهدیدکنندۀ روایی درونی از قبیل انتشار، 
تضعیف روحیه، همراهی با پژوهشگر و تلاش جبرانی است. سعی شد همة عوامل احتمالی تأثیرگذار 
بر نتایج پژوهش در دو گروه آزمایش و کنترل رعایت شــود. از جمله اینکه: 1. هر دو مدرســه از نوع 
دولتی و عادی بودند و لذا امکانات آزمایشگاهی و تجهیزات فناوری تقریباً یکسانی داشتند. 2. تعداد کل 
دانش‌آموزان هر دو مدرسه تقریباً یکسان و تعداد دانش‌آموزان کلاس‌های منتخب برای هر دو گروه، 34 
نفر بود. 3. معلم هر دو گروه، یک نفر بود و طبق برنامه عادی طرح درس ســالانه خود، تدریس فصل 
6 کتاب را در دو مدرسه با دو روش مختلف انجام می‌داد، تا احتمال واکنش‌های ساختگی دانش‌آموزان 

در صورت آگاهی از شرایط تحقیق، کاهش یابد.

ابزار گردآوری اطلاعات: در این پژوهش چون پیشرفت دانش‌آموزان در درس علوم تجربی همزمان 
در هر سه حیطة دانش، مهارت و نگرش مورد ارزیابی قرار می‌گیرد، بنابراین به‌منظور جمع‌آوری داده‌ها 
با هدف سنجش میزان پیشرفت درسی دانش‌آموزان از سه آزمون دانشی، مهارتی و نگرشی استفاده شد 
و در نهایت، برای محاســبة نمرة پیشــرفت درسی، از میانگین نمرات هر سه آزمون استفاده گردید. در 

اینجا در مورد هرکدام توضیحاتی ارائه می‌شود.
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1. پیش‌آزمون و پس‌آزمون معلم‌ساختۀ پیشــرفت درسی دانش‌آموزان در حیطۀ دانش: برای 
اندازه‌گیری پیشــرفت درســی دانش‌آموزان در حیطة دانش از آزمون معلم‌ساخته استفاده شد. 
سؤال‌های آزمون بر اساس تدوین جدول دو بعدی هدف- محتوا و شامل تمام سطوح شش‌گانة 
حیطۀ شــناختی و نیز ارزیابی از همة محتوای تدریس شــده از فصل 6 کتاب علوم سال سوّم 
راهنمایی در طول جلســه‌های آموزشی بود. این آزمون در مرحلة مقدماتی شامل 25 سؤال بود 
و در یک کلاس 32 نفری از دانش‌آموزان پســر سال سوّم راهنمایی یکی از مدارس منتخب به 
اجرا در آمد. سپس بر اساس ضریب دشواری، ضریب تمییز و ضریب آلفای کرونباخ، سؤالات 
نامناسب شناسایی شد و تعداد سه سؤال حذف و دو سؤال اصلاح گردید. بدین ترتیب آزمون 

اصلی دارای 22 سؤال بود.

2. چک‌لیســت معلم‌ساختۀ پیشرفت درســی دانش‌آموزان در حیطۀ مهارت: منظور از کسب 
مهارت‌هــای لازم در درس علوم تجربی، توانایی دانش‌آموزان در انجام کارهای عملی، گروهی 
و آزمایشگاهی است. برای اندازه‌گیری پیشــرفت درسی دانش‌آموزان در حیطة مهارتی نیز، از 
آزمون پژوهشــگر ساخته با کمک 3 نفر از استادان علوم تربیتی و 5 نفر از دبیران علوم تجربی 
اســتفاده شد. این آزمون در مرحلة مقدماتی شــامل 15 مهارت مورد انتظار درس علوم تجربی 
بود. پس از اجرای مقدماتی توســط یک دبیر علوم تجربی )غیر از خود پژوهشــگر( بر اساس 
ضریب دشــواری، ضریب تمییز و ضریب آلفای کرونباخ، و با مشــاورة استادان علوم تربیتی و 
دبیران علوم تجربی گویه‌های نامناسب شناسایی و سه مورد از آن‌ها اصلاح شدند. بدین ترتیب 
چک‌لیســت ارزشــیابی از عملکرد دانش‌آموزان در کارهای گروهی و آزمایشگاهی، شامل 15 

گویه تهیه و در پیش‌آزمون و پس‌آزمون از آن‌ها استفاده شد.

3. پرســش‌نامۀ نگرش‌ســنج دانش‌آموزان: برای ســنجش نگرش دانش‌آموزان از پرسش‌نامة 
نگرش‌ســنج علوم تجربی طراحی تدوین و اجرا شده به‌وسیلة احمدی در سال 1389 استفاده 
شــد. ضریب پایایی آزمون مذکور با تنظیم محتوای آن بر اساس اهداف نگرشی آموزش علوم 
تجربی، توسط طراح آن 0/871 تعیین گردیده است. وی محتوای گویه‌های آزمون را با استفاده 
از نظرات 3 نفر از صاحب‌نظران حوزة ارزشیابی و 6 نفر از سرگروه‌های آموزش علوم تجربی 
مورد تأیید قرار داده اســت. این پرسش‌نامه شامل 30 گویه در مقیاس 4 درجه‌ای طیف لیکرت 
)خیلــی کم، کم، زیاد و خیلی زیاد به ترتیب با نمره‌های 1، 2، 3 و 4( بود. پس از مشــاوره با 
اســتادان و دبیران، این تعداد به 25 گویه کاهش یافت، زیرا 5 گویه به دلیل عدم تناســب کافی 
با محتوای فصل 6 کتاب حذف شــد. اجرای این پرسش‌نامة 25 گویه‌ای در همة مراحل توسط 

مشاور مدرسه و در ساعات غیردرسی انجام گرفت.
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روایی صوری و محتوایی این آزمون‌ها و میزان انطباق آن‌ها با اهداف آموزشی و محتوای موضوع 
مورد آموزش به‌وســیلۀ 5 نفر از آموزگاران و سرگروه‌های درسی و 3 نفر از اساتید علوم تربیتی تأیید 
و برای تعیین پایایی آزمون‌ها نیز از ضریب آلفای کرونباخ اســتفاده شــد. این ضریب به ترتیب برای 
آزمون‌های دانشــی، مهارتی و نگرشــی 0/76، 0/80 و 0/89 به دست آمد که حاکی از پایایی قابل‌قبول 

برای آزمون‌های مذکور است.

شــیوة اجرا: به‌منظور گردآوری داده‌های مورد نیاز ابتدا هر یک از آزمون‌ها به‌عنوان پیش‌آزمون به 
هر دو گروه آزمایش و کنترل ارائه و ســپس داده‌ها جمع‌آوری شــد. تدریس در گروه آزمایش توسط 
معلم آموزش دیده و در کلاس کنترل به شکل مرسوم هر دو گروه با استفاده از یک معلم، البته در گروه 
کنترل به شــیوة مرســوم و در گروه آزمایش با استفاده از الگوی مدیریت آموزش انجام اجرا شد. برای 
این منظور سناریوی آموزشی فصل ششم کتاب علوم پایه سوّم دورة راهنمایی، بر اساس ده گام الگوی 
مدیریت آموزش، متناســب با موضوع درسی مورد نظر، تحت نظارت و راهنمایی بهرنگی و همکاری 
دانشجویان محقق طراحی گردید و برای اجرا در اختیار معلم کلاس گروه آزمایش قرار گرفت. تدریس 
در کلاس تجربی به شــکل مرســوم و به‌طور کامل مبتنی بر تلاش معلمان و سخنرانی‌های آنان دربارۀ 
مطالب بود. اجرای این طرح 14 جلســه 75 دقیقه‌ای در هر دو کلاس به‌طور برابر طول کشید. پس از 
طی دورۀ آموزشی همان آزمون‌ها به‌عنوان پس‌آزمون دوباره به هر دو گروه ارائه شد. در ادامه داده‌های 
این مرحله با مرحله قبلی مورد مقایســه قرار گرفت تا تأثیر اســتفاده از الگوی مدیریت آموزش علوم 
تجربی بر پیشرفت درسی دانش‌آموزان مورد بررسی قرار گیرد. لازم به توضیح است که پژوهشگر سعی 
کرد همة عوامل احتمالی تأثیرگذار بر نتایج پژوهش در دو گروه آزمایش و کنترل، به‌جز الگوی تدریس 
مدیریت آموزش و آموزش سنتی )متغیرهای مستقل( یکسان باشند تا این اطمینان حاصل شود که اگر 
تفاوت یا تفاوت‌هایی در میزان پیشرفت درسی دانش‌آموزان مشاهده می‌شود، ناشی از تأثیر به‌کارگیری 
الگوی تدریس مدیریت آموزش است. بدین منظور اجرای هر یک از آزمون‌ها، هم در پیش‌آزمون و هم 

در پس‌آزمون، در جلسات مشابه 75 دقیقه‌ای و توسط یک فرد انجام شد.

روایت تدریس مباحث درسی علوم تجربی بر اساس ده گام الگوی جدید مدیریت آموزش
 é بخش اول: فعالیت‌های قبل از تدریس

گروه‌بندی: برای این منظور از الگوی جیگ‌ســاو استفاده می‌شود؛ الگویی که در سال 1978 توسط 
»الیوت آرونســون9« ابداع شده و در سال 1986، مورد بازبینی و اصلاح قرار گرفته است. ازآنجاکه در 
این الگو هر موضوع درسی به قسمت‌ها یا تکه‌های متعددی تقسیم شده و هر یک از دانش‌آموزان پس 
از گروه‌بندی، مسئول یادگیری بخشی از موضوع درسی می‌شوند، تا در نهایت همگی به تمام تکه‌های 
موضوع تسلط پیدا کنند، آن را جیگ‌ساو نامیده‌اند که در زبان انگلیسی به معنای »پازل« یا »جورچین« 
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اســت )هدین10، 2003(. در الگوی جیگ‌ساو دانش‌آموزان معمولاً برای مطالعة یک فصل از یک کتاب 
درســی گروه‌بندی می‌شــوند. پس‌ازآن هرکدام از اعضای هر گروه یک قسمت از این فصل را مطالعه 
می‌کند و مســئول آموزش آن قسمت به سایر اعضای گروه خود می‌شــود. البته برای افزایش احتمال 
صحت گزارش افراد، در جلســة یادگیری آن درس، هر دانش‌آموز قبل از ارائه گزارش به گروه اصلی، 
با اعضای گروه‌های دیگر که مســئولیت مطالعة بخش مشــابهی را به عهده دارند، گروه جدیدی به نام 
»متخصصان« تشکیل می‌دهند تا ضمن تبادل اطلاعات با آن‌ها، در آن موضوع ماهر و خبره شوند و نحوة 
ارائة آن را تمرین کنند. ســپس هر فرد به گروه اصلی خود بازمی‌گردد و آنچه را آموخته است با سایر 
اعضای گروه در میان می‌گذارد. بدین ترتیب برای هر عضو گروه، تنها راه دســتیابی به همة اطلاعات 
درس، گوش دادن دقیق به گزارش همة اعضای گروه اســت )بهرنگی و آقایاری، 1383(. در اینجا نیز 
دانش‌آموزان کلاس به 6 گروه 5 یا 6 نفره تقسیم می‌شوند و در هر گروه شمارة هر دانش‌آموز مشخص 
می‌شود. بهتر است در تعیین تعداد اعضای هر گروه به تناسب تعداد گروه‌ها و تعداد اعضای هر گروه 
با حجم و اهمیت موضوع درسی، زمان تخصیص‌داده‌شده به درس، تعداد دانش‌آموزان کلاس، چیدمان 
میز و نیمکت‌های کلاس، وضعیت درسی دانش‌آموزان، علایق دانش‌آموزان و مسائلی از این قبیل توجه 

شود.

تقسیم کار و تعیین تکالیف: قسمتی از درس در نظر گرفته‌شده برای تدریس، به 6 قسمت تقسیم 
شد. در اینجا دو نکته قابل‌توجه است؛ اوّل لازم نیست تعداد این قسمت‌ها برابر باشند و در انجام این 
کار می‌توان به مواردی از قبیل تقســیم‌بندی کتاب و اهمیت موضوع توجه نمود. دوّم لازم اســت در 
صورتی که تعداد اعضای گروه‌ها برابر نباشند، تعداد اعضای کوچک‌ترین گروه مبنا قرار گیرد. پس‌ازاین 
تقسیم‌بندی هر دانش‌آموز علاوه بر مطالعة کل درس، موظف می‌گردد قسمت مربوط به خود را با تعمق 
بیشــتر مطالعه و برای آن تصویرســازی کند و نیز فلش کارت )کارت‌های به اندازة A6 برای نوشتن 
کلمات کلیدی درس بر روی آن‌ها( تهیه نماید. همچنین مطالب جنبی مورد نیاز را از منابع مختلف مثل 

اینترنت جمع‌آوری و به‌طورکلی خود را برای ارائة موضوع به دیگران آماده نماید.

گام اول. ساختاربندی مفاهیم و عناوین اصلی مبحث درسی در قالب رسم نقشه و نمودار: در 
این مرحله از الگوی مدیریت آموزش علوم تجربی، به دانش‌آموز تکلیف می‌شود که در منزل و قبل از 
تشکیل کلاس، مفاهیم و عناوین اصلی مبحث درسی )فصل 6: کار، انرژی و توان( را به شکل نقشه‌ای 
از مفاهیم مرتبط در آورد. دانش‌آموز نیز با هدف ایجاد زمینه و از پیش ســازمان‌دادن به آمادگی ذهنی 
خود، نمودار پیوند عناوین و زیرْعناوینِ مبحث درسی مورد نظر را می‌کشد و با خود به کلاس می‌آورد. 
تهیة نمودار پیوند مفاهیم در الگوی مدیریت آموزش از این نظر بیشتر کاربرد دارد و مفید است که اولاً 
نمودار به‌عنوان یک پیش‌سازمان‌دهنده به ذهن عمل می‌کند، ثانیاً توسط شاگرد و نه معلم تهیه می‌شود، 
و ثالثاً شاگردان در بررسی و اصلاح آن مشارکت دارند )بهرنگی، 1391(. این مرحله از الگوی مدیریت 
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بر آموزش را می‌توان عملیاتی کردن نظرات آزوبل و برونر )2004( دانست، زیرا آن‌ها معتقدند فرد باید 
مفاهیم مباحث دانش مربوط در رشتة علمی را به همان طریق سازمان یافتن دانش، در ذهن خود خلق 

کند و به نحوی ساخت دهد که ساخت دانش و ساخت ذهن شاگرد از آن دانش در عمل یکی شود.
بهرنگی )1390، به نقل از جویس، ویل و کالهون11، 2004( اذعان می‌دارد که هر رشتۀ علمی دارای 
ســاختاری از مفاهیم و یا قضایای سازمانی‌افته به‌طور سلسله مراتبی است. یعنی در بالاترین طبقۀ هر 
رشــتة علمی تعدادی از مفاهیم بسیار وسیع و مجرد وجود دارند و مفاهیم مجسم‌تر در سطوح پایین‌تر 

سازمان آن قرار می‌گیرند.

گام دوم. تصویرســازی از عناوین کلی و جزئی مبحث درســی: طی اجــرای گام دوّم نیز از 
دانش‌آموزان خواسته می‌شود مبحث مربوط به خود را مطالعه کنند و دریافت خود را به‌صورت مصوّر 
به کلاس بیاورند. استفاده از تصویر برای نشان دادن دریافت مفهوم یکی از ویژگی‌های کم‌نظیر الگوی 
مدیریت آموزش اســت. اســتفاده از آن می‌تواند به ارتقای ســطح درک متقابل بین معلم و دانش‌آموز 
بیانجامد. معلم با ملاحظة تصاویر تهیه‌شــده توســط دانش‌آموز می‌تواند به آنچه درون ذهن او دربارة 

مفاهیم گوناگون می‌گذرد پی برده و بازخورد مناسب را ارائه دهد.
انجام گام‌های اوّل و دوّم الگوی مدیریت آموزش توســط شــاگردان، قبل از ورود به کلاس درس 
علوم تجربی، فرصت خوبی است برای آشنایی آنان با ساختار درس مورد نظر، شناسایی عناوین اصلی 
و فرعی موضوع درس در قالب نمودار یا نقشه پیوند آن‌ها؛ همراه با ایجاد تصاویر سادة خطوریافته به 
ذهن آن‌ها در مورد هر عنوان. این مراحل در واقع همان »پیش‌سازمان‌دهنده به شکل جدید است و معلم 
بدون شــرح و تفسیر، بلکه و با فعال ساختن شاگردان آنان را پیش از آغاز تدریس در جریان موضوع 

درس قرار می‌دهد«.

é بخش دوّم: فعالیت‌های حین تدریس
گام سوّم. ارزیابی تکوینی آمادگی شاگرد بر اساس نقشه درس: در این مرحله از الگوی مدیریت 
آموزش علوم تجربی، معلــم در آغاز درس و هنگام حضوروغیاب به‌منظور کنترل تولیدات و ذهنیات 
دانش‌آموزان از تکالیف آنان ارزشیابی به عمل می‌آورد. معلم با نگاهی کلی به تصاویر خلق‌شدۀ شاگردان 
به تمایز اســتعداد خلاقۀ آن‌ها توجه می‌کند و به نمودارها و تصویرسازی‌های آن‌ها برحسب کیفیت و 
میزان تناســب با موضوع درســی، نمرات A ،B ،C و... می‌دهد. از خود دانش‌آموزان نیز می‌خواهد به 

نمودار پیوند مفاهیم و تصاویر تهیه‌شده یکدیگر توجه نمایند.

گام چهارم. فرصت دادن به دانش‌آموزان برای نقد نمرة ارزشــیابی معلم: شاگردان این کار را ابتدا 
در گروه اصلی خود مطرح می‌کنند و سپس، در صورت متقاعد نشدن، از طریق شاگرد ثالثی به معلم اعلام 
می‌نمایند. هر یک از شاگردان معترض به نمرة خود، در گروه خود، با شاگردان با نمرۀ بالاتر صحبت می‌کند 
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و اگر متقاعد نشد شاگردِ با نمرۀ بالاتر به‌طور غیرمستقیم اعتراض او را به معلم منعکس می‌سازد.

گام پنجم. ترسیم مجدد نمودار پیوند بین عناوین و زیر عناوین مبحث درسی به‌طور مستقل: 
در این گام، از دانش‌آموزان خواســته می‌شود پس از بحث و تبادل‌نظر با همتایان خود در گروه‌های 
دیگر- یعنی دانش‌آموزان هم شــماره که مســئول بررسی عناوین یکسانی می‌شــوند- با استفاده از 
نمودار، فلش کارت و تصاویر خود، به گروه‌های اصلی مراجعت نموده و به‌طور مســتقل نقشة کلی 
فصل را از ذهن خویش بر روی کاغذ بیاورند. برای این کار، معلم، زمان را مشخص نموده و پس از 

اتمام آن از دانش‌آموزان ارزشیابی به عمل می‌آورد.

گام ششــم. مقایســۀ نمودار ترســیمی دانش‌آموز با نمودار کامل و اصلی او: هدف از این 
کار پی‌بــردن دانش‌آموز به میزان درســتی تصور خود از نمودار پیوند مفاهیم اســت. در این مرحله 
دانش‌آموزان با مشورت با یکدیگر و مقایسۀ کار خود با دوستانشان، از طرز تفکر و نوع نگاهشان به 
درس مطلع می‌شوند و با این مشارکت به تکمیل زمینۀ ذهنی خود از مطالب کمک می‌کنند )بهرنگی، 
1390(. همچنین در این گام دانش‌آموز پی می‌برد که ســاخت شناخت ذهن او با دانش اصلی چقدر 
تفاوت دارد. به قول دیوید آزوبل ســطحِ قدری بالاتر دانشِ درســی از ســاخت دانشِ شاگرد از آن 

مبحث در ذهن موجب برانگیختن شاگرد برای یادگیری مطلب جدید می‌شود.

گام هفتم. جورچین و آغاز استفاده از خلاقیت شاگردان در یادگیری )تهیه نمودار مطلوب(: 
در این گام از الگوی مدیریت آموزش علوم تجربی، دانش‌آموزان جورچین مستخرج از نقشۀ موجود 
را تکمیــل نموده و با همکاری یکدیگر بر روی نقشــه‌ای کلی، توافــق می‌کنند. این نمودار در واقع 

به‌عنوان نمودار مطلوب آموزش مباحث درسی در الگوی مدیریت آموزش محسوب می‌شود.

گام هشتم. تدوین سناریوی تدریس محتوای درس )روایت تدریس(: این گام از الگوی تدریس 
مدیریت آموزش علوم تجربی، اولین مرحله از وظیفة طراحی برنامة اجرایی مدیریت آموزش است. با 
پشت سر گذاشتن گام‌های قبل، معلم و شاگردان در این مرحله از الگوی مدیریت آموزش، در کلاس 
درس با همکاری یکدیگر در جریان تدوین رئوس و محتوای مطالب درســی در ســناریوی تدریس 
دلخواه قرار می‌گیرند و برنامۀ روایت تدریس مطلوب را با لحاظ نمودن الگوهای تدریس و تکنولوژی 
آموزشی مناسب آن مبحث درسی تدوین می‌نمایند. در اینجا منظور از تکنولوژی همان طراحی آموزشی 
است که شامل پنج مرحلۀ تحلیل12، طراحی13، توسعه14، اجرا15 و ارزشیابی16 می‌باشد. یعنی ابتدا تحلیلی 
از شرایط یادگیرندگان، اهداف و موقعیت به عمل آورده، سپس بر اساس اهدافی که از نیازها استخراج 
نموده‌ایم به طراحی می‌پردازیم، یعنی نقشــۀ راه رسیدن به آن اهداف را ترسیم می‌کنیم. در مرحلۀ بعد 
این طراحی را باید در قالب رسانه یا مواد آموزشی تولید کنیم. سپس نوبت به اجرا رسیده و در نهایت 
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به ارزشیابی مواد آموزشی تولیدشده می‌پردازیم.

گام نهم. به‌کارگیری برنامة تهیه‌شــده برای آموزش درس: در این گام از معلم حرفه‌ای آشنا به 
الگوی مدیریت آموزش انتظار می‌رود بتواند بین سبک‌های آموزش خود، سبک‌های یادگیری شاگردان، 
سبک موجود محتوای تدوین یافتة درس و بالاخره سبک محیطی مناسب و پاسخگو به الگوی مدیریت 
آموزش هماهنگی و انسجام ایجاد کند. معلم برحسب سبک آموزش خود، سبک یادگیری شاگردان و 
سبک و شرایط حاکم بر کلاس درس و عناصر تدریس، الگوی مناسب آموزش را انتخاب کند و طرح 

درس خود را با استفادة مناسب از تکنولوژی به اجرا در می‌آورد. 
معلم در تمام مدت از سخنرانی و ادارۀ یک‌سویۀ کلاس پرهیز می‌کند و شاگردان را در جریان کلیة 
مراحل یادگیری و موضوع درس قرار می‌دهد. در این مرحله انتخاب و اجرای الگوی تدریس مشارکتی 
از نوع جیگ‌ساو یا الگوی اساسی مشارکتی در مدیریت آموزش برحسب شرایط کلاس انجام می‌شود.

éبخش سوم: فعالیت‌های پس از تدریس
گام دهم. ارزشیابی پایانی از نوع کلینیکی از آثار آموزشی و پرورشی برنامة اجراشده و تأثیر 
آن بر شناسایی مشــکلات یادگیری: ارزیابی در این مرحله از الگوی مدیریت آموزش علوم تجربی، 
به‌منظور آگاهی معلم و دانش‌آموزان از میزان توفیق خود در امر آموزش و یادگیری است. این ارزیابی 
نهایی از میزان یادگیری و آثار آموزشــی و پرورشــی بر شاگردان با مشارکت خود آنان سبب بازخورد 

مثبت در تکمیل یادگیری آنان می‌شود.

شــیوة تجزیه‌وتحلیل داده‌ها: در پژوهش حاضر نرم‌افزار SPSS برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها به 
 )t( کار رفت. ضمناً، در آمار توصیفی از میانگین و انحراف معیار و در آمار اســتنباطی، از آزمون تی
مستقل برای بررسی معناداری تفاوت میانگین‌های دو گروه آزمایش و کنترل، در پس‌آزمون پیشرفت 
درسی، و از تحلیل کوواریانس برای اطمینان از عدم تأثیر پیش‌آزمون در نتایج پس‌آزمون استفاده شد. 
در ادامه اندازة اثر17 به‌منظور موثق‌تر ســاختن نتیجة پژوهش به کار گرفته شد. اندازة اثر اقدامی ساده 
برای کمّی کردن اختلاف بین دو گروه یا گروه‌های مشــابه در طول زمان و نشــان دادن این اختلاف 
بر اساس شاخص Z است . اندازة اثر مقیاسی رایج در محیط‌های آموزشی و راهی برای اندازه‌گیری 

خاص اثربخشی است )کو18، 2012(.

یافته‌های پژوهش
فرضیۀ اصلی پژوهش: اســتفاده از الگوی مدیریت آموزش، در مقایســه با روش متداول و سنتی، 
تأثیر بیشتری بر پیشرفت درسی دانش‌آموزان دارد. در جدول 2 میانگین و انحراف معیار نمرات پیشرفت 

درسی دانش‌آموزان در نمونة مورد مطالعه گزارش شده است.
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جدول  2.   میانگین و انحراف معیار نمرات پیشرفت درسی دانش‌آموزان در گروه‌های کنترل و آزمایش                                                                                                                                   

تفاضل میانگین‌های پس‌آزمونپیش‌آزموننوع آزمون
پیش‌آزمون و 

پس‌آزمون انحرافمیانگینمؤلفهگروه
انحراف میانگین معیار

معیار

کنترل

6/541/7310/912/084/38پیشرفت درسی

مؤلفه‌ها

3/861/7712/262/398/40دانشی

5/841/728/182/212/34مهارتی

9/911/7012/301/652/39نگرشی

آزمایش

6/401/6114/062/668/20پیشرفت درسی

مؤلفه‌ها

3/401/8615/722/6812/32دانشی

5/501/3414/993/199/49مهارتی

10/291/6313/092/102/80نگرشی

در تحلیل استنباطی داده‌ها از آزمون تی )t( مستقل برای بررسی معناداری تفاوت بین میانگین‌های 
نمرات دو گروه کنترل و آزمایش اســتفاده شد. بنابراین، ابتدا پیش‌فرض‌های این آزمون طبق جدول 3 

مورد بررسی قرار گرفت.

جدول  3.   نتایج بررسی پیش‌فرض‌های آزمون تی )t( مستقل برای معناداری تفاوت بین میانگین‌های نمرات دو گروه                       

توضیحسطح معناداریپیش‌فرض‌هاردیف

1
استقلال اعضای دو گروه 

)مستقل بودن(
هیچ‌یک از اعضای گروه گواه عضو گروه آزمایش و یا 

بالعکس نیستند.

p > 0/05 بنابراین توزیع داده‌ها طبیعی است.0/172طبیعی بودن توزیع2

p > 0/05 بنابراین واریانس‌ها همگون هستند.0/242همگونی واریانس‌ها3

با توجه به مندرجات جدول 3 و رعایت تمام پیش‌فرض‌های آزمون آماری، از آزمون تی )t( مستقل 
استفاده شد. در جدول 4 نتیجة آزمون تی )t( مستقل برای معناداری تفاوت بین میانگین‌های نمرات دو 

گروه کنترل و آزمایش ارائه شده است.
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جدول  4.   نتیجة آزمون تی )t( مستقل                                                                                                                                     

متغیر
آزمون تی )t( مستقل

tدرجۀ آزادیسطح معناداری

0/001667/051پیشرفت درسی

0/001665/624دانش

0/0016610/244مهارت

0/088661/733نگرش

 p > 0/05 است و چون p = 0/001 برابر 7/051 و t چنانچه در جدول 4 مشــاهده می‌شــود مقدار
می‌باشــد، می‌توان نتیجه گرفت که بین میانگین‌های دو گروه کنترل و آزمایش تفاوت معناداری وجود 
دارد. به‌عبارت‌دیگر، تدریس علوم تجربی با الگوی مدیریت آموزش در گروه آزمایش، تفاوت معناداری 
در پیشرفت درسی دانش‌آموزان دو گروه ایجاد کرده است. البته این امر می‌تواند ناشی از تأثیر پیش‌آزمون 
باشد. به همین دلیل در ادامه به‌منظور کنترل اثر پیش‌آزمون و بالا بردن دقت تحلیل‌ها با استفاده از تحلیل 
کوواریانس تأثیر پیش‌آزمون از نتایج پس‌آزمون حذف شد. بدین منظور، ابتدا پیش‌فرض‌های این آزمون 

طبق جدول 5 مورد بررسی قرار گرفت.

جدول  5.   نتایج بررسی پیش‌فرض‌های تحلیل کوواریانس برای معناداری تأثیر الگوی مدیریت آموزش                                                                                                                                  

سطح Fپیش‌فرض‌هاردیف
توضیحمعناداری

p > 0/05 بنابراین توزیع داده‌ها طبیعی است.0/172-طبیعی بودن توزیع نمرات1

p > 0/05 بنابراین واریانس‌ها همگون هستند.0/242-همگونی واریانس‌ها2

با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ تأیید شد.--پایایی پیش‌آزمون3

پیش‌آزمون قبل از تدریس اجرا شد.--اجرای پیش‌آزمون4

فقط یک پیش‌آزمون وجود دارد.--همبستگی پیش‌آزمون‌ها5

p > 0/05 بنابراین شیب‌ها همگون هستند.1/9330/169همگونی شیب رگرسیون6

همبستگی پیش‌آزمون و 7
روش تدریس

p >0/05 بنابراین پیش‌آزمون و روش تدریس 7/0000/010

همبستگی دارند.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

100
ë شمارة 59 

ë سال پانزدهم 
ë پاییز 1395

توسعة کاربست الگوی جدید مدیریت آموزش در آموزش علوم تجربی

با توجه به مندرجات جدول 5 و رعایت تمام پیش‌فرض‌های تحلیل کوواریانس، بنابراین از تحلیل 
کوواریانس استفاده شد. در جدول 6 نتیجة تحلیل کوواریانس داده‌ها ارائه شده است.

جدول  6.   نتیجه پس‌آزمون پیشرفت درسی دانش‌آموزان گروه‌های کنترل و آزمایش                                                                                                                                   

مجموع مجذورات منبع
مرتبة 3

درجه 
آزادی

میانگین 
مجذورات

Fسطح
اتا معناداری

281/6091281/60959/4380/0010/478مقدار ثابت

33/167133/1677/0000/0100/097 پیش‌آزمون

257/9631257/96354/4470/0010/456روش تدریس

307/961654/738خطا

11492/36968کل

جدول 6، خلاصة تحلیل کوواریانــس داده‌ها )p>0/05 و p = 0/001( و 54/447 = )65 و F )1 حاکی از 
معناداری تأثیر استفاده از الگوی مدیریت آموزش نسبت به الگوهای سنتی در پیشرفت درسی دانش‌آموزان 
است. به‌عبارت‌دیگر، تفاوت ایجادشده در میزان پیشرفت درسی بین دانش‌آموزان دو گروه گواه و آزمایش 

ناشی از به‌کارگیری الگوی مدیریت آموزش بوده و پیش‌آزمون تأثیر معناداری بر آن نداشته است.
برای بررســی فرضیه‌های فرعی پژوهش نیز از آزمون‌های آماری تی مستقل و تحلیل کوواریانس 
استفاده شده است. در اینجا نیز همانند فرضیة اصلی تمام پیش‌فرض‌های هر دو آزمون رعایت شده و 

نتایج آزمون‌ها در جدول 7 آمده است.

فرضیه‌های فرعی پژوهش
1. اســتفاده از الگوی مدیریت آموزش در مقایســه با روش متداول و سنتی تأثیر بیشتری بر پیشرفت 
 درســی دانش‌آموزان در حیطــة دانش دارد. طبق مندرجــات جدول 7، مقــدار t برابر 5/624 و

 p = 0/001 است و چون p > 0/05 می‌باشد، می‌توان نتیجه گرفت بین میانگین‌های دو گروه کنترل 
و آزمایــش تفاوت معناداری وجود دارد. به‌عبارت‌دیگر تدریــس علوم تجربی با الگوی مدیریت 
آموزش در گروه آزمایش، تفاوت معناداری در میزان دانش کسب‌شــدة دانش‌آموزان دو گروه ایجاد 
کرده است. البته این امر می‌تواند ناشی از تأثیر پیش‌آزمون باشد. به همین دلیل لازم است با استفاده 
از تحلیل کوواریانس تأثیر پیش‌آزمون را از نتایج پس‌آزمون حذف نمود. در جدول 7 خلاصة تحلیل 
کوواریانس داده‌ها )p > 0/05 و p = 0/001( و 32/123 = )65 و F )1 بیانگر معناداری اثر اســتفاده از 
الگوی مدیریت آموزش در تدریس علوم تجربی بر پیشرفت درسی دانش‌آموزان در حیطة دانش حتی 
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با حذف اثر پیش‌آزمون اســت. مقدار 0/331 ضریب اتای مشاهده‌شده در جدول 7 نیز به معنی %33 
تفاوت در میزان دانش کسب‌شدة گروه آزمایش ناشی از تأثیر به‌کارگیری الگوی مدیریت آموزش است. 
بنابراین فرضیة فرعی اوّل تأیید می‌شود. به‌عبارت‌دیگر تدریس علوم تجربی با الگوی مدیریت آموزش 
در گروه آزمایش، تفاوت معناداری در میزان دانش کسب‌شدة دانش‌آموزان دو گروه ایجاد کرده است.

جدول  7.   نتایج آزمون‌های تی )t( مستقل و تحلیل کوواریانس برای هر یک از ابعاد پیشرفت درسی                                                                                                                                   

مؤلفه‌ها
ضریب اتاتحلیل کوواریانسآزمون تی )t( مستقلآزمون لوین

)اندازة اثر( سطح 
معناداری

F سطح
معناداری

درجه 
آزادی

t سطح
معناداری

F

0/1522/0990/001665/6240/00132/1230/331دانش

0/1831/8110/0016610/2440/001108/4020/625مهارت

0/5910/2920/088661/7330/1232/4440/036نگرش

2. استفاده از الگوی مدیریت آموزش در مقایسه با روش متداول و سنتی تأثیر بیشتری بر پیشرفت 
درســی دانش‌آموزان در حیطة مهارت دارد. طبق مندرجات جــدول 7، مقدار t برابر 10/244 و 
p = 0/001 است و چون p > 0/05 می‌باشد، می‌توان نتیجه گرفت که بین میانگین‌های دو گروه 
کنترل و آزمایش تفاوت معناداری وجــود دارد. خلاصة تحلیل کوواریانس داده‌ها )p > 0/05 و 
p = 0/001( و 108/402 = )65 و F )1 به‌منظور حذف تأثیر پیش‌آزمون از نتایج پس‌آزمون، نیز بیانگر 
معنادار بودن اثر استفاده از الگوی مدیریت آموزش بر مهارت‌های کسب‌شدة دانش‌آموزان با حذف 
اثر پیش‌آزمون است. مقدار 0/625 برای ضریب اتای مؤلفة مهارت طبق جدول 7 نیز به معنی آن 
است که 62/5% تفاوت در میزان مهارت‌های کسب‌شدة گروه آزمایش، ناشی از تأثیر به‌کارگیری 
الگوی مدیریت آموزش است. بنابراین فرضیة فرعی دوم نیز تأیید می‌شود. به‌عبارت‌دیگر تدریس 
علوم تجربی با الگوی مدیریت آموزش در گروه آزمایش، تفاوت معناداری در میزان مهارت‌های 

کسب‌شدة دانش‌آموزان دو گروه ایجاد کرده است.
3. اســتفاده از الگوی مدیریت آموزش در مقایســه با روش متداول و سنتی تأثیر بیشتری بر پیشرفت 
 درســی دانش‌آموزان در حیطــة نگرش دارد. طبق مندرجــات جدول 7، مقــدار t برابر 1/733 و

 p = 0/088 اســت که چون p <0/05 اســت، می‌توان نتیجه گرفت بین میانگین‌های دو گروه گواه 
و آزمایــش تفاوت معناداری وجود ندارد. به‌عبارت‌دیگــر تدریس علوم تجربی با الگوی مدیریت 
آموزش در گــروه آزمایش، تفاوت معناداری در نگرش دانش‌آموزان دو گروه ایجاد نکرده اســت. 
البته این امر نیز ممکن اســت متأثر از اجرای پیش‌آزمون باشــد. به همین دلیل لازم است با استفاده 
از تحلیل کوواریانس تأثیر پیش‌آزمــون را از نتایج پس‌آزمون حذف نمود؛ درحالی‌که همان‌طور که 
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 در جدول 7 مشــاهده می‌شــود، خلاصة تحلیــل کوواریانس داده‌هــا )p > 0/05 و p = 0/123( و
 2/244 = )65 و F )1 نیز بیانگر آن اســت که اثر اســتفاده از الگوی مدیریت آموزش در تدریس علوم 
تجربی بر پیشــرفت درســی دانش‌آموزان در حیطة نگرش حتی با حذف اثر پیش‌آزمون نیز معنادار 
نیست. مقدار 0/036 برای ضریب اتا نیز به معنی 3/6% تفاوت در میزان بهبود نگرش گروه آزمایش 
ناشــی از تأثیر به‌کارگیری الگوی مدیریت آموزش اســت. بنابراین فرضیة فرعی سوّم رد می‌شود. 
به‌عبارت‌دیگر تدریس علوم تجربی با الگوی مدیریت آموزش در گروه آزمایش، تفاوت معناداری در 

نگرش دانش‌آموزان دو گروه ایجاد نکرده است.

اندازة اثر الگوی مدیریت آموزش بر پیشرفت درسی: اندازة که اثر شاخصی برای بزرگی اثر آزمایش 
است، برخلاف آزمون‌های معناداری، مستقل از حجم نمونه بوده و حوزة وسیعی از فرمول‌های محاسبه 
برای آن موجود اســت )روزنو و روزنتال19، 2003(. اما آنچه در اینجا مورد استفاده قرار گرفته دو مورد 
است: یکی ضریب اتا که بخشی از خروجی تحلیل کوواریانس در برنامة SPSS است و دومی d کوهن 

که از فرمول زیر قابل‌محاسبه است:
 )میانگین گروه گواه - میانگین گروه آزمایش(

) انحراف معیار گروه گواه( 
= اندازه اثر

با اســتفاده از این دو روش اندازة اثر الگوی مدیریت آموزش بر پیشــرفت درسی دانش‌آموزان به 
شرح زیر است:

چنانچه در جدول 8 آمده اســت؛ اندازة اثر بر اســاس ضریب اتا، برای پیشــرفت درسی %45/6، 
بــرای مؤلفة دانــش 33/1%، برای مؤلفة مهارت 62/5% و برای مؤلفة نگرش 3/6% بوده اســت. همین 
مقادیر با استفاده از فرمول کوهن به ترتیب 1/51، 1/54، 3/08 و 0/45 می‌باشد. بنابراین می‌توان گفت 
بیشترین تأثیر تدریس علوم تجربی با الگوی مدیریت آموزش بر مهارت و کمترین تأثیر آن بر نگرش 

دانش‌آموزان بوده است.

جدول  8.   اندازة اثر الگوی مدیریت آموزش بر پیشرفت درسی و مؤلفه‌های آن                                                                                                                                   

پیشرفت درسی 
و مؤلفه‌ها

اندازة اثر
d کوهنضریب اتا

0/4561/51پیشرفت درسی

0/3311/45دانش

0/6253/08مهارت

0/0360/48نگرش
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با استفاده از مندرجات جدول فوق و آنچه پیش‌تر در جدول 2 ارائه شد، می‌توان نمودار اندازة اثر 
اســتفاده از الگوی مدیریت آموزش را بر میانگین نمرات پیشرفت درسی گروه‌های گواه و آزمایش به 

شکل نمودار 1 رسم کرد.

نمودار  1.   مقایسة اندازة اثر الگوی مدیریت آموزش در میانگین نمرات پیشرفت درسی گروه‌های گواه و آزمایش                                                                                                                                   

ازآنجاکه میانگین نمرات پیشــرفت درســی گروه کنترل 10/91 با انحراف معیار 2/08 و در گروه 
آزمایش، میانگین نمرات پیشرفت درسی 14/06 با انحراف معیار 2/66 است، اندازة اثر استفاده از الگوی 
مدیریت آموزش بر پیشــرفت درسی گروه آزمایش 1/51 به دست می‌آید و به‌این‌ترتیب نمرة میانگین 

این گروه را در مقابل 96 امُین صدک توزیع فراوانی گروه کنترل قرار می‌دهد.

بحث و نتیجه‌گیری
پژوهش حاضر، با هدف بررسی تأثیر تدریس علوم تجربی با استفاده از الگوی جدید 
مدیریت آموزش بر پیشرفت درسی دانش‌آموزان پسر سال سوّم راهنمایی در سه حیطة 
دانش، نگرش و مهارت انجام گرفت. نتایج آزمون‌های تی مستقل و تحلیل کوواریانس 
در خصوص فرضیة اصلی پژوهش حاکی از آن بود که پیشــرفت درسی دانش‌آموزان 
آموزش‌دیده با الگوی مدیریت آموزش، نسبت به دانش‌آموزان آموزش‌دیده با استفاده 
از روش‌های مرسوم، به‌طور معناداری بیشتر است. این نتیجه با یافته‌های پژوهش‌های 
بهرنگــی و همکاران )1390(، کریمی و بهرنگی )2011(، ذوقی‌پور )1392(، لطفی‌زاده 
)1392(، بهرنگی و کریمی )1392(، بهرنگی )1389(، عليزاده )1388(، کریمی )1390(، 
زبرجدی )1393(، واگان )2002(، گایس )2003(، ویلســون )2003( و نیکولز )2002( 

Me =10/91
SDe =2/08
Me =14/06
SDe =2/66
Minc =3/83
Maxc =16/13
Mine =9/03
Maxe=18/73
گروه کنترل- - - - - - - -
ـــــــــ گروه آزمایش ـ

50 امُين صدك 
گروه گواه

 50 امُين صدك گروه آزمایش در 
مقابل 96 امُین صدک گروه گواه

50 امُين صدك 
گروه آزمایش

ES =1/51

1

5 10 15 200

2
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همســویی دارد. دلیل همسویی همة این پژوهش‌ها و بسیاری از پژوهش‌های مشابه را 
می‌توان در نقطة اشــتراک آن‌ها، یعنی تأثیرات پرورشی از طریق مشارکت و همکاری 
در امر یادگیری، دانست. وقتی الگوهای تدریس یا الگوهای یادگیری می‌توانند شرایط 
فعالیت، خلاقیت، طرح موضوعات بحث‌برانگیز و مرتبط با محیط اجتماعی دانش‌آموز 
و تعامل با معلم و سایر دانش‌آموزان را فراهم کنند و در شرایطی که مسئولیت یادگیری 
دانش‌آموز به‌تدریج از دوش معلم برداشــته شــده و متوجه خود دانش‌آموز می‌شود، 
پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموز و برآیند دانش‌ها، مهارت‌ها و نگرش‌های کسب‌شدة او 

چندان دور از انتظار نخواهد بود.

نتایج فرضیه‌های فرعی پژوهش
1. استفاده از الگوی مدیریت آموزش، در مقایسه با روش متداول و سنتی، تأثیر بیشتری 
بر پیشرفت درسی دانش‌آموزان در حیطة دانش دارد. طبق مندرجات جدول 7 نتایج 
آزمون‌های تی مســتقل و تحلیل کوواریانس نشــان می‌دهد که بین میانگین‌های دو 
گروه کنترل و آزمایش تفاوت معناداری وجــود دارد. به‌عبارت‌دیگر تدریس علوم 
تجربی با الگوی مدیریت آموزش در گروه آزمایش، تفاوت معناداری در میزان دانش 
کسب‌شــدة دانش‌آموزان دو گروه ایجاد کرده است. این یافته با نتیجه پژوهش‌های 
بهرنگی و یوســفی )1392(، واگان )2002( و گایس )2002( همســو است. بدون 
تردید در پژوهش حاضر، افزایش دانش‌های کسب‌شدة دانش‌آموزان ناشی از شرایط 
فراهم‌شــده توسط گام‌های الگوی مدیریت آموزش برای یادگیری معنادار است. اما 
علت همسویی پژوهش‌های واگان و گایس با این پژوهش، علاوه بر آنچه در مورد 
پیشرفت درسی گفته شد، می‌تواند ناشی از تأکید آن‌ها بر نقش آموزش راهبردهای 
یادگیری و مشــارکت در این زمینه باشــد. البته پژوهش بهرنگی و یوســفی میزان 
متوســط، احتمالاً به دلیل مسئلة زبان و سن دانش‌آموزان، تأثیر الگو در کسب دانش 
را نشان می‌دهد. بنابراین در تعمیم نتایج الگو لازم است همة عوامل تأثیرگذار مورد 

توجه قرار گیرد.
2. استفاده از الگوی مدیریت آموزش در مقایسه با روش متداول و سنتی تأثیر بیشتری 
بر پیشــرفت درســی دانش‌آموزان در حیطة مهارت دارد. طبق مندرجات جدول 7 
نتایج آزمون‌های تی مســتقل و تحلیل کوواریانس در این مورد نیز نشــان می‌دهد 
که اســتفاده از الگوی مدیریت آموزش در تدریس علوم تجربی، تأثیر معناداری بر 
پیشــرفت درسی دانش‌آموزان در حیطة مهارت دارد. یافته‌های این پژوهش با نتایج 
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پژوهش‌های علیزاده )1388(، بهرنگی و یوســفی )1392( همسویی دارد. مهارت، 
ظرفیت آموخته‌های ازپیش‌تعیین‌شــده برای انجام اغلب کارهاســت و اغلب به دو 
دســتة عمومی و خاص تقسیم می‌شــوند. مهارت انجام کارهای آزمایشگاهی جزو 
دســتة اول و مهارت‌های اجتماعی جزو دستة دوم هستند. پژوهش حاضر همچون 
پژوهش بهرنگی و یوسفی انجام کارهای عملی را مدنظر قرار داده درحالی‌که علیزاده 
مهارت‌های اجتماعی را بررســی کرده است. با توجه به دست یافتن هر دو گروه به 
نتایج مشابه و مؤثر دانستن استفاده از الگوی مدیریت آموزش، می‌توان نتیجه گرفت 

که استفاده از الگوی مدیریت آموزش بر رشد هر دو نوع مهارت مؤثر است.
3. استفاده از الگوی مدیریت آموزش در مقایسه با روش متداول و سنتی تأثیر بیشتری 
بر پیشــرفت درســی دانش‌آموزان در حیطة نگرش دارد. طبق مندرجات جدول 7 
یافته‌های پژوهش در بعُد نگرش بیان می‌کند که استفاده از الگوی مدیریت آموزش 
در تدریس علوم تجربی، موجب پیشــرفت درســی دانش‌آموزان در حیطة نگرش 
نمی‌شــود. این نتیجه مؤید نتیجــة پژوهش گایس )2003( اســت، اگرچه با نتایج 
پژوهش‌های بهرنگی و یوسفی )1392(، واگان )2002( و ویلسون )2003( همسویی 
نــدارد. به بیان گفته شــده در پیش، نگرش گامی فراتــر از آگاهی و اطلاعات بوده 
و نشان‌دهندة درجة فرد از دوست داشــتن یا دوست‌نداشتن چیزی می‌باشد. چون 
نگرش دارای ســاختاری فرضی است، شناخت عوامل مؤثر بر آن و اندازه‌گیری آن 
همانند تغییر آن به سهولت امکان‌پذیر نیست. به‌طور مثال تأثیر مثبت الگوی مدیریت 
آموزش بر نگرش دانش‌آموزان در نتایج پژوهش‌های بهرنگی و یوســفی، واگان و 
ویلسون هر دو در مورد دانش‌آموزان 11 و 12 ساله انجام شده است. همچنین تأثیر 
منفی الگو بر نگرش دانش‌آموزان 14 و 15 ساله در نتایج پژوهش حاضر و گایس را 
می‌توان به درک ناصحیح و احساسات زودگذر دوران بلوغ نسبت داد. در نتیجه باید 

در سنجش نگرش و قضاوت در مورد نتایج و تعمیم آن‌ها دقت نمود.
نقد و بررسی اندازة اثر الگوی مدیریت آموزش بر مؤلفه‌های پیشرفت درسی: 
چنانچه در جدول 8 آمده اســت؛ اندازة اثر بر اســاس ضریب اتــا، برای مؤلفة دانش 
33/1%، برای مؤلفة مهارت 62/5% و برای مؤلفة نگرش 3/6% و همین مقادیر با استفاده 
از فرمــول کوهن به ترتیب 1/51، 1/54، 3/08 و 0/45 بوده اســت. بنابراین اندازة اثر 
در مؤلفه‌های دانش و مهارت، زیاد اما در مؤلفة نگرش کمتر از متوســط بوده اســت. 
به‌عبارت‌دیگر بیشترین تأثیر تدریس علوم تجربی با الگوی مدیریت آموزش بر مهارت 
و کمترین تأثیر آن بر نگرش دانش‌آموزان می‌باشد. در توجیه تأثیر ناچیز استفاده از الگو 
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بر نگرش دانش‌آموزان باید به بررسی‌های متعدد صورت گرفته دراین‌باره مراجعه شود. 
نتیجة این بررسی‌ها حاکی از آن است که هر چه طول مدت زمانی که فرد عقیدة غلطی 
را کســب کرده زیادتر باشد امکان تغییر آن مشکل‌تر است. در عمل نیز مشاهده شده 
اســت که فرایند تغییر نظر دانش‌آموزان دبیرستانی هنگام پذیرفتن نظری غیرعلمی در 
علوم تجربی بســیار مشکل‌تر از این فرایند در دانش‌آموزان ابتدایی است. بزرگ‌سالان 
در مقابل تغییر عقیده بیشتر مقاومت می‌کنند و این خود مانعی بزرگ در آموزش علوم 
تجربی به دانش‌آموزان بزرگ‌سال است. به این دلیل اگر آموزش علوم تجربی در دورة 
دبستان مسیر منطقی خود را طی کند، مانع پیدایش بحران در دورة دبیرستان خواهد شد 

)علوم تجربی ششم ابتدایی، 1391(.
به‌طورکلــی یافته‌های این پژوهش با پژوهش‌های بهرنگــی و همکاران )1390(، 
کریمی و بهرنگی )2011(، ذوقی‌پــور )1392(، لطفی‌زاده )1392(، بهرنگی و کریمی 
)1392(، بهرنگی )1389(، عليزاده )1388(، کریمی )1390(، زبرجدی )1393(، واگان 
)2002(، گایس )2003(، ویلسون )2003( و نیکولز )2002(همسوست. همچنین استفاده 
از الگوهای مناســب تدریس و تکنیک‌های مناســب یادگیری را در پیشرفت درسی 
دانش‌آموزان مؤثر دانسته و آن را در عمل تأیید می‌نماید. علاوه بر آن الگوی مدیریت 
آموزش را به‌عنوان راهکاری عملی برای تحقق این هدف مهم آموزشی پیشنهاد می‌کند.
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كليد واژه‌ها:

چكيده:

بررسی خطاهای املایی در نوشتار 
متون انگلیسی دانش‌آموزان فارسی‌زبان 
با توجه به متغیر دورۀ تحصیلی و جنسیت

	            امیررضا وکیلی فرد***‏  سیدبهنام علوی مقدم              ‎*‎ سارا سلیمی**‏ 

بررسی و تحلیل خطاهای املایی دانش‌آموزان فارسی‌زبان، در نوشتن متون انگلیسی، با توجه به متغیر 
دورۀ تحصیلی و جنسیت، جهت شناسایی موارد مشکل‌آفرین در یادگیری و ارائة راهکار مناسب برای 
بهبود مواد آموزشی و شیوه‌های تدریس، از اهمیت خاصی برخوردار است. در این زمینه، این مقاله به 
بررسی و تحلیل خطاهای زبان‌آموزان دختر و پسر در دورۀ متوسطه پرداخته است تا در جهت بهبود 
شیوه‌های تدریس گام مؤثری بردارد. ما در این تحقیق، بر اساس چارچوب نظری کشاورز )1994( به 
طبقه‌بندی خطاهای املایی پرداخته‌ایم. جامعۀ آماری این تحقیق 100 نفر دانش‌آموز دختر و 100 نفر 

دانش‌آموز پسر پایۀ اول و سوم دبیرستان بودند و تلاش شد به پرسش‌های زیر پاسخ داده شود:
1. دانش‌آموزان در نوشــتار متون انگلیســی مرتکب چه نوع خطاهای املایی می‌شوند و بسامد 

خطاهایشان چقدر است؟
2. با توجه به متغیر دورۀ تحصیلی و جنســیت چه نوع تفاوت‌هایی در خطاهای موجود در متون 

نوشتاری زبان‌آموزان دیده می‌شود؟
3. خطاهای زبان‌آموزان از چه منابعی نشئت می‌گیرد؟

تعداد کل خطاهای املایی افراد مورد تحقیق 739 مورد بوده است. زیرمقوله‌های خطاها نیز در این 
مقاله طبقه‌بندی شده است. نتایج تحقیق نشانگر آن است که بسامد خطاهای دانش‌آموزان دختر کمتر 
از دانش‌آموزان پسر است و با افزایش دورۀ تحصیلی از میزان خطاهای دانش‌آموزان کاسته می‌شود. از 
دیگر دستاوردهای تحقیق تعیین منبع خطاهاست که عبارت‌اند از: الف. انتقال درون زبانی ب. انتقال 
بین زبانی ج. راهبردهای ارتباطی، و د. راهبردهای یادگیری زبان دوم. نتایج این بررسی نشانگر آن است 

که بیشترین عامل بروز خطاها، عامل انتقال درون‌زبانی می‌باشد.

تجزیه‌وتحلیــل خطا، انتقال میان زبانــی، انتقال درون زبانــی، راهبردهای یادگیری، 
راهبردهای ارتباطی، جنسیت، دورۀ تحصیلی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 95/2/18 ï تاريخ شروع بررسي: 94/9/22	 ï تاريخ دريافت مقاله: 94/7/13	
behnam_2009@yahoo.com  ............................................................................................استادیار سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی *
Sara_salimibeni@yahoo.com .............................................................................................کارشناس ارشد زبان‌شناسی دانشگاه پیام نور **
vakilifard@plc.ikiu.ac.ir .................................................................................... )عضو هیئت‌علمی دانشگاه بین‌المللی امام خمینی )ره ***
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مقدمه
هر فرد انسانی، چه زمانی که در حال فراگیری زبان اول )زبان مادری( است و چه زمانی که در حال 
یادگیری زبان دوم )زبان خارجی( اســت مرتکب خطا می‌شود و این امری اجتناب‌ناپذیر است. یادگیری 
زبان خارجی هم از روندی برخوردار است که به‌وضوح بی‌شباهت به یادگیری زبان اول، که خود دارای 
آزمون‌وخطاست، نمی‌باشد. پس یادگیرندگان زبان در روند فراگیری به‌ناچار مرتکب خطا خواهند شد و 
اگر به خطاها توجه خاص نداشته باشند و به‌ویژه از اشکال مختلف بازخورد آن خطاها بهره نبرند در واقع 
روند یادگیری‌شان مختل خواهد شد. اگُردی و آرچیبل1 )2000( معتقد است که تحقیق در زبان دوم، نیازمند 
بررسی چگونگی کسب مهارت افراد در زبان غیرمادری است. کوردر2 )1967( اظهار می‌دارد که توجه به 
خطاهای یادگیرندگان زبان بسیار مهم است چراکه آن‌ها شواهدی از چگونگی یادگیری یا فراگیری زبان 
برای محققان فراهم می‌کنند ازجمله اینکه یادگیرندگان چه راهکارها و روش‌هایی را در کشف یک زبان 
در اختیار دارند. این واقعیت که یادگیرندگان قطعاً مرتکب خطا می‌شــوند و اینکه این خطاها را می‌توان 
مشاهده، تحلیل و طبقه‌بندی کرد تا نکاتی از نظامی که در درون یادگیرنده عمل می‌کند آشکار شود منجر 

به پیدایش موجی از مطالعات دربارۀ خطاهای یادگیرندگان به نام »تحلیل ‌خطا3« شده است.
برای معلمان و مؤلفان کتب درسی این خطاها سرنخ‌های مهمی برای درک و فهم چگونگی فراگیری 
زبان دوم است؛ بنابراین تجزیه‌وتحلیل این خطاها، یافتن علل و عوامل ایجاد آن‌ها و طراحی مواد درسی 
متناسب و تصحیح آن‌ها از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است و تحقیقات فراوانی در این زمینه صورت گرفته 
است. براون4 )1994( اظهار می‌دارد در نیمۀ قرن بیستم یکی از رایج‌ترین کار‌ها در زبا‌ن‌شناسی کاربردی، 
بررسی مقابله‌ای دو زبان بود. زبا‌ن‌شناسی مقابله‌ای یا تطبیقی به مقایسۀ دو یا چند زبان، هم در تشابهات 
و هم در تفاوت‌های موجود میان آن‌ها، توجه دارد. مقایسۀ زبان‌ها گاهی به‌صورت در زمانی است که در 
آن صورت‌های یک زبان در دوره‌های مختلف زمانی ســنجیده می‌شود، و یا صورت‌های دو یا چند زبان 
مختلف برای رسیدن به زبان متشابه با یکدیگر مقایسه می‌شود. طرفداران بررسی مقابله‌ای مدعی‌اند که مانع 
اصلی فراگیری زبان دوم/خارجی تداخل نظام زبان اول در آن است. فرضیۀ بررسی مقابله‌ای در یادگیری 
زبان دوم به‌طور آشکار نظر ما را به افزایش اشتباهات قابل استناد در انتقال منفی زبان مبدأ به زبان مقصد 
جلب می‌کند. مثلًا موضوعی که کاملًا رایج اســت تشخیص لهجۀ خارجی و توانایی استنباطی است که 
صرفاً از روی سخن یادگیرنده مشخص می‌کند که وی اهل کجاست. ادعاهای نسبتاً مستدل و محکمی در 
بین کارشناسان آموزش زبان و زبا‌ن‌شناسان از فرضیۀ بررسی مقابله‌ای پدید آمده است. یکی از قوی‌ترین 
این ادعاها، ادعای رابرت لدو5 )1957( در دیباچه کتاب »زبا‌ن‌شناســی در بین فرهنگ‌ها« است. کتاب بر 
این فرض متکی است که ما می‌توانیم الگوهایی را که موجب بروز مشکلات در یادگیری خواهند شد و، 
برعکس، مواردی را که موجب بروز مشکلات نخواهند شد پیش‌بینی و تشریح کنیم و این کار بایستی از 
طریق مقایسة منظم و مرتب زبان دوم- که باید یاد گرفته شود- با زبان مادری و فرهنگ زبان‌آموز انجام 
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گیرد. لدو )1957( در فصل اول کتاب اظهار می‌دارد که از مقایسۀ بین زبان مادری و زبان بیگانه می‌توان 
کلید دشواری و یا سهولت یادگیری زبان بیگانه را به دست آورد. عناصری که مشابه زبان مادری می‌باشند 
برای یادگیرنده آسان و عناصری که با زبان مادری اختلاف دارند مشکل خواهند بود. براون )1994( معتقد 
است که بهترین راهکار برای تجزیه‌وتحلیل یادگیری زبان دوم، بررسی داده‌های تولیدی زبان‌آموزان )گفتار 

و نوشتار( است چراکه توانش واقعی آنان را منعکس می‌کند.
در تحقیق حاضر بررســی داده‌های تولیدی از طریق تجزیه‌وتحلیل خطاهای زبانی انجام می‌شــود. 
فلاحی6 )1991، ص. 25( معتقد اســت تحلیل خطاها ســرنخی برای معلم است تا بتواند دشواری‌های 
یادگیری را مشخص نماید؛ دشــواری‌هایی که تحلیل مقابله‌ای به‌سختی می‌تواند آن‌ها را پیش‌بینی کند. 
خطاها منابع مهمی هستند که با استفاده از آن‌ها می‌توان نظام ذهنی زبان‌آموزان را درک کرد. از طرفی براون 
)1994( عامل اصلی دیگری را در یادگیری توانش کاربردی اجتماعی هر زبان مؤثر می‌داند که اخیراً توجه 
زیادی را به خود جلب کرده و آن تأثیر جنسیت، هم در تولید و هم در درک زبان است. تفاوت‌هایی میان 
چگونگی صحبت کردن مردان و زنان مورد بررسی قرار گرفته است مثلًا میان آمریکایی‌های انگلیسی‌زبان 
مشاهده شده است که دختران نسبت به پسران از گونه استانداردتر زبان استفاده می‌کنند و این الگو تا دوران 

بزرگ‌سالی ادامه دارد.
بر این اســاس نگارندگان ســعی نموده‌اند که خطاهای املایی را از میان نوشتارهای حدود 100 نفر 
دانش‌آموز دختر و پســر در دو دورۀ سال اول و ســوم دبیرستان جمع‌آوری کنند و مورد تجزیه‌وتحلیل 
قرار دهند. همچنین سعی نموده‌اند تا خطاهای املایی زبان‌آموزان را با توجه به دو متغیر جنسیت و سال 
تحصیلی مورد بررسی قرار دهند و علل و عوامل به‌وجودآورنده و زیرمقوله‌های آن‌ها را مشخص سازند. 
در ادامه فواید این تحقیق را نیز مورد بحث قرار داده و سعی کرده‌اند با استفاده از نتایج تحقیق پیشنهاد‌هایی 
برای تحقیقات آتی و همچنین بهبود شیوه‌های تدریس و تهیه و تدوین مواد درسی ارائه کنند. چارچوب 
نظری در این تحقیق، کشاورز7 )1994( می‌باشد و هدف غایی از پژوهش تسهیل آموزش زبان انگلیسی 

در مدارس است.

سؤال‌های پژوهش
در این تحقیق به پرسش‌های زیر باید پاسخ داده شود:

1. دانش‌آموزان فارســی‌زبان در نوشتار متون انگلیسی مرتکب چه نوع خطاهای املایی می‌شوند و 
بسامد خطاهایشان چقدر است؟

2. با توجه به متغیر ســال تحصیلی و جنســیت چه نوع تفاوت‌هایی در خطاهای موجود در متون 
نوشتاری زبان‌آموزان مورد بررسی وجود دارد؟

3. خطاهای زبان‌آموزان از چه منبع یا منابعی ناشی می‌شود؟
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پیشین ةپژوهش
از نظر میلر8 )1966( »بی‌معنا خواهد بود که قواعدی برای اشتباه کردن بیان کنیم« بنابراین بهتر است 
از این به بعد »خطاهای کنشی« را اشتباه بنامیم و اصطلاح »خطا« را برای »خطاهای نظام‌مند« زبان‌آموز 

به کار ببریم.
کوردر )1973( اشــاره می‌کند که مشــخص‌ترین کاربرد عملی خطاها استفادۀ معلم‌ها از آن است، 
خطاها بازخورد ایجاد می‌کنند و کارایی مواد درسی و شیوه‌های تدریس را به معلم باز می‌نمایانند و به 
او نشــان می‌دهند که کدام بخش از مطالب درسی به‌خوبی آموخته شده و یا خوب تدریس نشده‌اند و 

باید بیشتر به آن‌ها توجه کرد.
براون )1994( اظهار می‌دارد که به‌منظور تحلیل زبان یادگیرنده از دیدگاهی مناسب، تمایز قائل شدن 
بین اشتباهات و خطاها، که از نظر فنی دو پدیدۀ بسیار متفاوت هستند، امری بسیار مهم است. کریستال9 

)2003، ص. 165( تفاوت میان خطا و اشتباه را چنین بیان می‌کند:
»خطاها صورت‌های غیرقابل قبولی هســتند که زبان‌آموزان یک زبان خارجی با اســتفاده از اصول 
و شــیوه‌های زبان‌شــناختی آن‌ها را تولید می‌کنند و تصور می‌شود که این خطاها، به شیوه‌ای نظام‌مند، 
منعکس‌کنندۀ سطح توانش زبانی کسب‌شدة آن زبان‌آموزان باشد؛ درحالی‌که اشتباهات، محدودیت‌های 

کنش زبانی هستند که زبان‌آموز قادر است آن‌ها را تصحیح کند«.
از نظر فلاحی )1991( تحلیل خطا بر این فرض استوار است که دفعات تکرار خطا با میزان سختی 
یادگیری ارتباط دارد. برای تشــخیص دشواری‌ها، خطاها در زبان تولید شده و به‌وسیلة زبان‌آموز زبان 

خارجی به‌صورتی منظم جمع‌آوری، تحلیل و دسته‌بندی می‌شوند.
در پژوهش کشــاورز )1994( آمده است که به دنبال نواقص بررسی مقابله‌ای برای توضیح مناسب 
خطاهای زبان‌آموزان زبان دوم، محققان شروع به جست‌وجوی شیوه‌های جایگزینی کردند که به لحاظ 
نظری بتوان آن‌ها را توجیه کرد و به لحاظ آموزشی نیز این شیوه‌ها کاربردی باشند. این شیوه‌های جدید 
که بر اساس نظریه‌های یادگیری زبان اول و دوم و دربردارندۀ شباهت‌های میان آن‌هاست تحلیل خطاها 
نامیده می‌شــود. در یادگیری زبان دوم، نسبت به آنچه در سنت بررسی مقابله‌ای بود، نگرش مثبت‌تری 
به وجود آمد. خطاها دیگر به‌عنوان علائم ناکامی در تدریس و یا یادگیری تلقی نمی‌شــدند که باید به 
هر قیمتی ریشــه‌کن شــوند، بلکه در عوض به‌عنوان بخش ضروری از فرایند یادگیری زبان نگریسته 
می‌شــدند. ظهور تحلیل خطاهای زبانی عکس‌العملی بود در برابر دیدگاهی دربارة یادگیری زبان دوم 
که از سوی بررسی مقابله‌ای ارائه شده بود؛ دیدگاهی که انتقال را فرایند اصلی در یادگیری زبان دوم یا 
خارجی می‌دانست. این دیدگاه راجع به انتقال، با دیدگاه یادگیری رفتاری ارتباط داشت. از سوی دیگر 
تحلیل خطا سعی می‌کند کنش زبان‌آموز را توضیح دهد؛ کنشی که بر اساس فرایندهای شناختی است 

که زبان‌آموزان در سازمان‌دهی داده‌های زبانی در زبان مقصد دریافت می‌کنند.
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کشاورز )1994، ص. 42( چنین نتیجه می‌گیرد که تحلیل خطا بر سه اصل اساسی استوار است:
1. خطاها اجتناب‌ناپذیرند. همان‌طور که ما بدون ارتکاب اشتباه نمی‌توانیم چه زبان اول و چه زبان 

دوم را بیاموزیم؛
2. خطاها از جهات مختلف مهم هستند؛

3. تمــام خطاها را نمی‌توان به زبان مادری نســبت داد. یعنی تداخــل زبان اول منبع تمام خطاها 
نیست.

علوی و منصور )2011( به بررسی خطاهای نوشتاری جمعی از دانشجویانی که در دانشگاه مالزی 
مشــغول به تحصیل بوده و زبان مادری آن‌ها انگلیســی نیســت پرداخته‌اند و نتیجه گرفته‌اند که این 
دانشــجویان با دشــواری‌های زبانی مختلفی از جمله در لغت، تلفظ و گرامــر مواجه‌اند و گفته‌اند که 

خطاهای آن‌ها ناشی از تداخل زبان مادری و قوانین زبان مقصد می‌باشد.
محمد و عبدالحســین )2015( نیز به بررســی خطاهای نحوی دانشــجویان عراقی که در دانشگاه 
مالزی مشغول به تحصیل بوده‌اند پرداخته‌اند و مهم‌ترین عامل بروز خطاهای آنان را زبان مادری معرفی 

کرده‌اند.
سلیمی )1390( در رسالۀ کارشناسی ارشد خود به بررسی خطاهای نوشتاری فارسی‌زبانانی که در 
حال یادگیری زبان انگلیسی هستند پرداخته است و انتقال درون زبانی را مهم‌ترین عامل در ایجاد چنین 

خطاهایی می‌داند.
علوی‌مقدم و خیرآبادی )1391( خطاهای نوشتاری دانش‌آموزان ایرانی ترک‌زبان سطح متوسطه و 
پیشرفته را مورد بررسی و تحقیق قرار داده و این خطاها را در چهار حوزۀ املایی، واژگانی، ساختاری 
و کاربردشناختی تقسیم‌بندی کرده‌اند. نتایج حاکی از آن است که خطاهای ساختاری با 72 درصد میزان 

وقوع از بیشترین تعداد برخوردار بوده‌اند.
یکی از عوامل بیولوژیکی که در توســعۀ زبان تأثیر فراوان دارد جنســیت است. دختران از سنین 
بسیار پایین در گسترش دادن مهارت‌های زبانی خود، نسبت به پسران، پیشتاز هستند به‌گونه‌ای که دامنة 
واژگانی آن‌ها در سن 16 ماهگی وسیع‌تر از پسران است )برمن، بیتان و بوت10، 2008(. تأثیر تفاوت‌های 
جنسیتی در زبا‌ن‌شناسی به این موضوع می‌پردازد که مکانیسم فراگیری زبان تا حدودی در مردان و زنان 

متفاوت است )کاشانسکایا، مارین و یو11، 2011(.
اولمان12 )2004( انگارة ابرازی، فرایندی13 را بیان نموده است. وی چنین بیان می‌کند که برتری زنان 
در فعالیت‌های زبانی به علت »حافظۀ ابرازی« آن‌هاســت. حافظۀ ابرازی بخشی از حافظۀ طولانی‌مدت 
است و ظرفیت ذخیرۀ وسیع و دراز‌مدتی دارد. برخلاف »حافظۀ اقدامی« که مربوط به یادگیری مهارت‌ها 
است )یادگیری قوانین آشــکار(، حافظۀ ابرازی یادگیری صریح و بازیابی اطلاعات را در برمی‌گیرد و 
به توانایی ذخیــره و به‌کارگیری دانش حقایق و وقایع برمی‌گردد. ترادگیل )1376( نمونۀ بارز تفکیک 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

114
ë شمارة 59 

ë سال پانزدهم 
ë پاییز 1395

بررسی خطاهای املایی در نوشتار متون انگلیسی دانش‌آموزان فارسی‌زبان با توجه به متغیر دورۀ تحصیلی و جنسیت

جنسیتی در زبان را مربوط به جزایر هند غربی یا جزایر کارائیب می‌داند. وقتی اروپاییان برای نخستین 
بــار به مجمع‌الجزایر آنتیل کوچک قدم گزاردند و با بومیان کارائیبی ســاکن آنجا تماس برقرار کردند 
متوجه شــدند که زنان و مردان به دو زبان متفاوت تکلم می‌کنند. این امر شگفت‌انگیزی بود که ظاهراً 

نظیرش را در هیچ نقطه‌ای از جهان ندیده بودند.
میزان تحصیلات نیــز در به وجود آمدن تنوعات و گوناگونی‌های زبانی عامل مؤثری اســت. در 
سطح یک جامعۀ زبانی، تفاوت‌های زبانی که گاه کاملًا آشکار هستند، با میزان تحصیلات افراد ارتباط 
و همبستگی قابل‌ملاحظه‌ای نشان می‌دهند. باطنی )1373( نیز با تصریح بر نقش تحصیلات، رابطۀ میان 
تحصیلات و طبقۀ اجتماعی را نشــان می‌دهد. بنا به گفتة وی نوع گفتار می‌تواند منعکس‌کنندة درجه 
تحصیلات باشد، تا آنجا که تحصیلات نمایشگر طبقه اجتماعی افراد نیز می‌باشد. مدرسی )1387( معتقد 
اســت که میزان تحصیلات و حتی نوع تحصیلات یا رشتة تحصیلی گویندگان یک زبان را می‌توان از 
عواملی دانســت که در به وجود آمدن تنوعات و گوناگونی‌های زبانی در سطح یک جامعه نقش مؤثر 

دارند.

روش پژوهش
آزمودنی‌هــا: زبان‌آموزانی که نوشــته‌های آنان در این تحقیق مورد اســتفاده قرار گرفته اســت 
دانش‌آموزانی هستند که در حال یادگیری زبان انگلیسی در سال‌های اول و سوم دبیرستان بودند و زبان 
مادری آنان فارسی بوده است. ازآنجاکه نگارندگان به‌عنوان دبیر زبان انگلیسی در حال تدریس می‌باشند 
لذا انشــاهای دانش‌آموزان دختر سال اول و سال سوم دبیرستان را تجزیه‌وتحلیل کرده‌اند. البته در این 
پژوهش آزمودنی‌ها از هر دو جنس پسر و دختر انتخاب شدند. این دانش‌آموزان در ناحیۀ 1 شهر ری 
در دبیرستان دخترانۀ صدیقه طاهره)س( و دبیرستان پسرانۀ 22 بهمن مشغول تحصیل بوده‌اند و درس 

زبان پایۀ سال گذشتۀ آن‌ها به‌عنوان سطح همگونی آن‌ها تلقی گردید.
ابزار مطالعه: نوشــته‌های گردآوری‌شده از زبان‌آموزان شامل انشاهای آن‌ها بود که برای استخراج 
اطلاعات مورد اســتفاده قرار گرفت. از هر دانش‌آموز تعداد 5 برگه انشــا جمع‌آوری شد. از این تعداد 
موضوع 3 انشــا تعیین شد و از زبان‌آموزان درخواست شد دربارة آن‌ها انشا بنویسند. موضوع 2 انشای 

دیگر آزاد بود و زبان‌آموزان به انتخاب خود مطالبی نوشتند.
روش پژوهش: بعد از انتخاب 100 زبان‌آموز دختر و 100 زبان‌آموز پســر در سال‌های اول و سوم 
دبیرســتان که از سطح همگونی یکســانی برخوردار بودند، 5 موضوع مشخص گردید. که دو موضوع 
اختیاری بود و توســط خود دانش‌آموزان انتخاب شــد و سه موضوع دیگر توسط نگارندگان به دانش 
آموزان داده شــد. موضوع‌ها نیز در خصوص مســائل اجتماعی از قبیل مراسم جشن نوروز و ازدواج 
و... بود. در جلســات متوالی از زبان‌آموزان خواســته شــد در خصوص موضوعات خواسته‌شده انشا 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

115
 ë 59شمارة
 ë سال پانزدهم
ë 1395 پاییز

بررسی خطاهای املایی در نوشتار متون انگلیسی دانش‌آموزان فارسی‌زبان با توجه به متغیر دورۀ تحصیلی و جنسیت

بنویســند. بعد از جمع‌آوری نوشــته‌های دانش‌آموزان، خطاهای املایی آنان به‌دقت بر اساس الگوی 
کشاورز )1994( شناسایی و طبقه‌بندی گردید.

بحث و بررسی
پس از جمع‌آوری و تجزیه‌وتحلیل خطاهای املایی زبان‌آموزان، خطاهای استخراج‌شده طبقه‌بندی و 
زیرمقوله‌های آن‌ها مشخص گردید. همچنین علل و عوامل به‌وجودآورندۀ آن‌ها نیز تعیین شد. طبقه‌بندی 

ارائه‌شده به شرح زیر است:

1. خطاهای واجی
پس از بررسی نوشــته‌های گردآوری‌شده از دانش‌آموزان دختر و پسر فارسی‌زبان خطاهای واجی 

یافت‌شده را به‌صورت زیر طبقه‌بندی نمودیم:

1.1. نبود یک واج در زبان مادری
چون در زبان انگلیسی چند واج وجود دارد که در زبان فارسی وجود ندارد زبان‌آموزان در کاربرد 
آن‌ها چه در گفتار و چه در نوشــتار دچار خطا می‌شــوند. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشاره 

شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

I can say tank you I can say thank you 

 /θ /در مثــال بالا دلیل بروز خطا نبودن یک واج در زبان مادری اســت. یعنی به دلیل نبودن واج 
و واج /ð /در زبان فارســی ‌زبان‌آموزان دچار خطا شــده‌اند. لذا از واج دیگری که در زبان مادری خود 

داشته‌اند استفاده نموده‌اند.

2.1. حروفی که نوشته می‌شوند اما تلفظ نمی‌شوند
به علت اینکه بعضی از حروف نوشته می‌شوند ولی تلفظ نمی‌شوند زبان‌آموز دچار خطاهایی می‌گردند. 
در بعضی از موارد زبان‌آموز از این حروف در جاهایی که نیاز است استفاده نمی‌کند و برعکس در جاهایی 

استفاده می‌کند که نباید استفاده کند. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشاره شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

My hi school its yard big My high school has big yard
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3.1. کاربرد نادرست واج‌هایی که واجگاه مشترک دارند
در این دسته از خطاها زبان‌آموزان واج‌هایی را که دارای واجگاه مشترک هستند به‌جای یکدیگر به 

کار برده‌اند. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشاره شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

The our school very big and bretty Our school is very big and pretty

در مثال بالا چون واجگاه /p / و / b / یکی است یعنی جایگاه هر دوی آن‌ها لبی می‌باشد زبان‌آموز 
دو واج را به‌جای هم به کار برده است.

4.1. عدم یادگیری تلفظ صحیح کلمه
قسمت اعظم خطاهای املایی زبان‌آموزان ناشی از یادنگرفتن تلفظ صحیح کلمه است، لذا منجر به 
بروز خطاهایی از این نوع می‌شــود. ما خطاهای مشاهده‌شده در نوشتار زبان‌آموزان را که ناشی از عدم 

تلفظ صحیح کلمه بوده است به سه دستۀ زیر تقسیم‌بندی کردیم:

الف. ترتیب نادرست واج‌ها
این دســته از خطاها مربوط به عدم کاربرد درســت واج‌ها به دنبال یکدیگر اســت که در نوشتار 
زبان‌آموزان نمود یافته است. به نظرمی رسد دلیل اصلی چنین خطاهایی این باشد که زبان‌آموز با تلفظ 

کلمه مشکل دارد. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشاره شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

The teachers are sramt The teachers are smart

ب. حذف واج
این دسته خطاهای املایی ناشی از آن است که زبان‌آموز چون تلفظ صحیح کلمه را نمی‌داند واجی 
را حذف می‌کند و تلفظ آن را برای خود راحت می‌کند. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشــاره 

شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

My school is beatiful My school is beautiful
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 ج. اضافه کردن واج
این دسته از خطاها با اضافه کردن یک واج رخ می‌دهد که در بیشتر موارد به دلیل تفاوت در ساختار 

هجایی دو زبان می‌باشد. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشاره شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

My school far ferom my hous My school is far from my house

2. خطاهای مربوط به رسم‌الخط
خطاهایی که در این بخش بررســی و دسته‌بندی می‌شوند خطاهایی هستند که به دلیل ویژگی‌های 
نظام املایی زبان انگلیســی ایجاد می‌شــوند. شــاید عمده‌ترین تفاوت‌ها در رسم‌الخط زبان انگلیسی 
برای فارســی‌زبان‌ها جهت حرکت نوشتن است، که برخلاف فارسی از سمت چپ به راست می‌باشد. 
عمده‌ترین علت خطاهای مربوط به رسم‌الخط به خاطر عدم هماهنگی در املای زبان انگلیسی و فارسی 

است بنابراین خطاها به شرح زیر تقسیم‌بندی می‌شوند:

1.2. عدم ارتباط متقابل بین حروف و صداها
این دســته از خطاها به دو دلیل رخ می‌دهند: 1. حروف با املای مختلف صدای یکســان دارند 
 2. حروف با املای یکســان صدای مختلف دارند. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشاره شده

 است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

He is shirt namber His shirt number

2.2. وجود کلمات هم‌آوا
در زبان انگلیســی کلماتی وجود دارد که به یکســان تلفظ می‌شوند اما املا و معنای آن‌ها متفاوت 
اســت. به چنین کلماتی کلمات هم‌آوا گفته می‌شــود. وجود چنین کلماتی در زبان ســبب می‌شود تا 

زبان‌آموز دچار اشتباه شود. در مثال زیر به نمونه‌ای از این خطاها اشاره شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

Ispania is the best tennis player in word Spain has the best tennis players in world
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در مثال بالا زبان‌آموزان به علت تشابهی که در تلفظ کلمات نظیر هم وجود داشته است مرتکب 
خطا شــده‌اند. در بعضی از این موارد کلمات از نظر تلفظ نیز شــبیه یکدیگر هســتند اما به خاطر 
اینکــه زبان‌آموز تلفــظ صحیح کلمه را نمی‌داند مرتکب خطا می‌شــود. به‌عنوان‌مثال زبان‌آموز کلمۀ 
 word بــا تلفظ ]wЗ:d[ را به‌جای world که تلفظ آن به‌صورت ]wЗ:ld[ می‌باشــد به کار برده

است.

3.2. نادیده گرفتن قواعد املایی توسط زبان‌آموز
چنین خطاهایی به علت رعایت نکردن قواعد املایی روی می‌دهند؛ به‌عنوان‌مثال قواعدی که مقرر 
می‌کنند چه هنگام همخوان پایانی در کلمات تک سیلابی تکرار می‌شود. در مثال زیر به نمونه‌ای از این 

خطاها اشاره شده است:

صورت به‌کاررفته صورت بازسازی‌شده

I was swiming I was swimming

تعیین منبع خطاها
پس از دســته‌بندی خطاهای املایی زبان‌آموزان به تعیین بســامد و درصــد خطاهای زبان‌آموزان 

می‌پردازیم؛ سپس منبع بروز خطاها ذکر خواهد شد.

 جدول1.   خطاهای املایی دانش‌آموزان دختر و پسر فارسی‌زبان پایة اول دبیرستان و پایة سوم دبیرستان                               

درصد خطاهای املایی
بسامد خطا نسبت به کل خطاهای املایی تعداد 

زبان‌آموزان پایۀ تحصیلی جنسیت

21/65 160 50 اول دختر

20/84 154 50 سوم دختر

30/45 225 50 اول پسر

27/06 200 سوم 50 پسر
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 جدول2.   خطاهای زبان‌آموزان در حوزة املایی                                                                                                                         

پسران دختران
خطاهای املایی

سوم دبیرستان اول دبیرستان سوم دبیرستان اول دبیرستان

3 - 6 3 نبود یک واج در زبان مادری

41 45 31 32 حروفی که خوانده نمی‌شوند

11 3 9 2
کاربرد نادرست واج‌هایی که واجگاه 

مشترک دارند

2 10 6 6 ترتیب نادرست واج‌ها

20 30 13 17 حذف واج

3 7 12 13 اضافه کردن واج

94 106 66 78 عدم ارتباط متقابل بین حروف و صدا

21 20 10 8 کلمات هم‌آوا

5 4 1 1 خطاهای مربوط به قواعد املایی

 نمودار1.   بسامد خطاهای املایی دانش‌آموزان دختر مقطع اول و سوم دبیرستان                                                                                                                         

دختر، اول دبیرستان

دختر، سوم دبیرستان
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همان‌گونه که در نمودار بالا مشــاهده می‌شود خطاهای مربوط به عدم ارتباط متقابل بین حروف و 
صدا از بیشترین بسامد وقوع در دانش‌آموزان دختر پایۀ اول و سوم دبیرستان برخوردار است و بعدازآن 
خطاهای مربوط به حروفی که خوانده نمی‌شود از بسامد وقوع بالایی برخوردار می‌باشد. این در حالی 

است ‌که خطاهای مربوط به قواعد املایی از کمترین بسامد وقوع برخوردار می‌باشد.
 
 

 نمودار2.   بسامد خطاهای املایی دانش‌آموزان پسر سال اول و سال سوم دبیرستان                                                                                                                         

همان‌گونه که در نمودار بالا مشــاهده می‌شود خطاهای مربوط به عدم ارتباط متقابل بین حروف و 
صدا از بیشترین بسامد وقوع در دانش‌آموزان پسر پایۀ اول و سوم دبیرستان برخوردار است و بعدازآن 
خطاهای مربوط به حروفی که خوانده نمی‌شــود از بســامد وقوع بالایی برخوردار می‌باشد. همچنین 
خطاهای مربوط به حذف واج نیز از بسامد وقوع نسبتاً بالایی برخوردار می‌باشد. این در حالی است ‌که 
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خطاهای مربوط به نبود یک واج در زبان مادری از کمترین بســامد وقوع برخوردار می‌باشد. همچنین 
خطاهای مربوط به قواعد املایی از بسامد کمی برخوردار است.

بر اســاس نظر کشــاورز )1994( منبع خطاها را می‌توان به‌صورت زیر دسته‌بندی نمود که در این 
تحقیق هم می‌توان آن‌ها را به‌عنوان منبع خطا در نظر گرفت:

الف. انتقال میان زبانی
ب. انتقال در زبانی

ج. راهبردهای یادگیری
د. راهبردهای ارتباطی

در زیر، این منابع را به‌اختصار شرح می‌دهیم و سپس بسامد و درصد هر یک از این منابع را در بروز 
خطاهای نحوی در سطح مقدماتی می‌آوریم.

الف. انتقال میان زبانی: منظور خطاهایی هستند که از زبان مادری سرچشمه می‌گیرند
ب. انتقال در زبانی: خطاهایی که از ســوی زبان خارجی پدید می‌آیند حاصل تداخل مقوله‌های 

زبان مقصد هستند.
ج. راهبردهای یادگیری: به راهبردهایی اشــاره دارد که از ســوی زبان‌آموزان هنگام تعامل با زبان 

مقصد به کار برده می‌شوند مانند: ساده‌سازی
د. راهبردهای ارتباطی: زمانی که زبان‌آموز، با منابع محدود زبانی که در اختیار دارد، مجبور باشــد 
منظور خود را بیان کند. ممکن است مجبور شود برای برقراری ارتباط از تفسیر، حرکت بدنی یا حتی 
قرض‌گیــری از زبان مادری خود بهره برد تا کمبود دانش دســتوری یا واژگانی خود را جبران کند. بر 
اســاس آنچه در بالا از آن‌ها به‌عنوان منبع خطاها نام برده شد، خطاهای زبان‌آموزان را می‌توان از لحاظ 

منبع و بسامد و درصد هر یک از آن‌ها، در جدول زیر دسته‌بندی کرد:

 جدول3.   منبع خطاهای املایی دانش‌آموزان فارسی‌زبان                                                                                                                         

تعدادمنبع خطا
 زبان‌آموزان

بسامد 
خطا

درصد خطا
 نسبت به کل خطاهای املایی

20018825/43انتقال میان‌زبانی

20036749/66انتقال در زبانی

20011415/44راهبردهای ارتباطی

200709/47راهبردهای یادگیری

200739100مجموع
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 نمودار3.   منبع خطاهای املایی دانش‌آموزان فارسی‌زبان                                                                                                                         

با توجه به جدول بالا می‌توان گفت که منابع متعددی سبب بروز خطا می‌شوند که اصلی‌ترین آن‌ها 
بر اساس بسامد تکرارشان، انتقالِ در زبانی یا زبان مقصد، انتقال میان زبانی یا زبان مادری، راهبردهای 

ارتباطی و راهبردهای یادگیری هستند.

نتایج پژوهش
در این تحقیق بعد از تجزیه‌وتحلیل خطاهای املایی زبان‌آموزان در ســطح مقدماتی، نتایج جالب 
توجهی دربارة علل به‌وجودآورندة این خطاها و همچنین حوزه‌های بروز این خطاها به دست آمده است. 
مجمــوع کل خطاهای دانش‌آموزان دختر فارســی‌زبان 314 مورد و مجموع کل خطاهای دانش‌آموزان 
پســر فارسی‌زبان 425 مورد است. در واقع بسامد خطاهای موجود در نوشتار دختران دانش‌آموز کمتر 
از بسامد خطاهای پسران دانش‌آموز اســت و مجموع کل خطاهای زبان‌آموزان در حوزة یادشده 739 
خطا می‌باشد. این نتیجه همسو با تحقیقات انجام‌شده توسط برمن و همکاران )2008( است که گفتیم 
معتقدند دختران در گســترش مهارت‌های زبانی از پسران پیشتاز هستند. همچنین می‌توان گفت که با 
بالا رفتن پایۀ تحصیلی بسامد خطاهای زبان‌آموزان نیز کمتر می‌شود؛ یعنی مجموع کل بسامد خطاهای 
زبان‌آموزان دختر پایۀ اول دبیرستان 160 خطا، مجموع کل بسامد خطاهای زبان‌آموزان دختر پایۀ سوم 
دبیرستان 154 خطا، مجموع کل بسامد خطاهای زبان‌آموزان پسر پایۀ اول دبیرستان 225 خطا و مجموع 

کل بسامد خطاهای زبان‌آموزان پسر پایۀ سوم دبیرستان 200 خطاست.
یکی از نتایج مهم این تحقیق مشخص شدن علل و عوامل به‌وجودآورندة خطاهای زبان‌آموزان بوده 
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است که در راستای طبقه‌بندی منبع خطاهای کشاورز )1994( می‌باشد. جدول )3( نشان می‌دهد که این 
عوامل در 4 دسته قرار گرفته‌اند که عبارت‌اند از: انتقال میان زبانی، انتقال در زبانی، راهبردهای یادگیری 
و راهبردهای ارتباطی. مهم‌ترین عامل بروز خطاها، عامل انتقال در زبانی است که در این تحقیق تعداد 
367 مورد خطا را از کل خطاها شــامل شده است. از اطلاعات این جدول می‌توان نتیجه گرفت که در 
حدود 49/66 درصد خطاها ناشــی از تداخل مقوله‌های مختلف با هم در زبان مقصد است که این امر 
می‌تواند ســبب شود تا معلم بداند بیشترین حوزة مشکل‌ساز کدام حوزه است تا تمرکز بیشتری روی 
آن داشــته باشد. توجه به جدول شماره )2( مشــخص می‌کند که منبع بروز خطاها و درصد هریک از 
آن‌ها به ترتیب زیر است: انتقال در زبانی 49/68، انتقال میان زبانی 25/43، راهبردهای ارتباطی 15/44، 
راهبردهای یادگیری 9/47 یعنی بیشترین خطاها مربوط به مقوله‌های زبان انگلیسی و کاربرد آن‌هاست.

پیشنهاد‌ها وک اربردهای پژوهش
برای بهبود برنامه‌های آموزشی پیشنهاد‌های زیر ارائه می‌شود:

1. معلمان باید خطاهای زبان‌آموزان خود را مطالعه کنند تا حوزه‌های مشکل‌آفرین برای زبان‌آموزان 
در سطوح مختلف آموزش را دریابند و بتوانند مشکلات فراگیری زبان انگلیسی را مرتفع نمایند.

2. طراحان برنامه‌های درسی باید خطاهای زبان‌آموزان را مطالعه کنند و بشناسند تا بتوانند مقوله‌های 
زبانی را بر اساس اهمیتی که دارند در برنامه‌های درسی قرار دهند.

3. لازم اســت نویسندگان کتب درسی خطاها را مطالعه کنند تا در انتخاب مواد آموزشی واقعی بر 
اســاس عوامل متعددی مانند بسامد، رخداد و قابل تدریس بودن عمل کنند. همچنین نویسندگان 
کتب درسی می‌توانند با توجه به خطاها و دشواری‌ها، مطالب درسی را درجه‌بندی نموده و دقت 

بیشتری را به مقوله‌هایی با درجۀ دشواری بالاتر اختصاص دهند.
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ab.badrian@yahoo.com ...................................استادیار پژوهشگاه مطالعات آموزش‌وپرورش ، سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشي *

  عابد بدریان*          

هدف از مطالعۀ حاضر، بررسي تصورات و كج‌فهمي‌هاي دانشجومعلمان علوم تجربي دربارۀ ماهيت 
تبخير، سرعت تبخير سطحي و فشار بخار است. مفاهيمي كه هم در برنامۀ درسي مدارس و هم در 
زندگي روزانه اهميت فراواني دارند. تعداد 84 نفر از دانشجومعلمان در سال تحصيلي 1393-94 
به روش نمونه‌گيري تصادفي خوشه‌اي مرحله‌اي از دو پرديس »دانشگاه فرهنگيان« در شهر تهران 
انتخاب شدند و در اين مطالعه شــركت كردند. براي گردآوري اطلاعات، از كي آزمون تشخيصي 
حاوي پنج ســؤال بازپاسخ استفاده شد و پاسخ‌هاي دانشجومعلمان در قالب توضيحات داده‌شده 
و همچنين شــركت در مصاحبۀ نيمه‌ســاختاريافته )10 مورد( مورد تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت. 
بررسي پاسخ‌هاي داده‌شده به ســؤال‌هاي پرسش‌نامه نشان داد كه دانشجو‌معلمان علوم تجربي 
كج‌فهمي‌هاي زيادي در زمينه تبخير، ســرعت تبخير سطحي و فشار بخار دارند و نمي‌توانند در 
بسياري از موارد شبیه‌سازی‌شده، آموخته‌هاي خود دربارۀ مفاهيم پايه‌اي را به‌خوبی مورد استفاده 
قرار دهند. بر پايۀ اين يافته‌ها ضرورت دارد تا در بازبيني برنامه‌هاي درسي و مواد آموزشي رشتۀ 
كارشناسي و كارداني علوم تجربي، در سازمان‌دهی مفاهيم مرتبط با تبخير، سرعت تبخير، فشار 

بخار و مدل‌سازي آن‌ها در کتاب‌های درسي دقت بیشتری به عمل آيد.

بررسي كج‌فهمي‌هاي دانشجومعلمان
 رشتۀ علوم تجربي دربارۀ ماهيت تبخير، 

سرعت تبخير سطحي و فشار بخار

كج‌فهمي، تبخير، سرعت تبخير سطحي، فشار بخار، دانشجو‌معلمان علوم تجربيكليد واژه‌ها:
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مقدمه
دانش‌آموزان و دانشــجويان قبل از ورود به كلاس درس فرصت‌هاي بســياري در اختيار دارند تا 
دربــارۀ دنياي اطراف خود و انــواع پديده‌هاي علمي تصورات و الگوهاي ذهني گوناگوني بســازند. 
آن‌ها در مورد برخي مفاهيم و پديده‌هاي علمي، تصوراتي خلاف نظريه‌‌هاي علمي پذیرفته‌شده دارند. 
پژوهشگران در توصيف اين تصورات اشتباه علمي از واژه‌هاي گوناگوني نظير كج‌انديشي1، کج‌فهمی2، 
تصورات خام3، درك متعارف4، تصورات بديل5، و يا پيش‌تصورات6 استفاده ميك‌نند )گارنت7، گارنت 

و هاكلينگ8، 1995(.
بسياري از تصورات ذهني افراد، نتيجۀ تجربه‌هاي روزانه، مشاهدۀ پدیده‌های علمي و كاربرد علم و 
فناّوري در زندگی آن‌هاست و زماني كه در كلاس درس دربارۀ آن‌ها صحبت مي‌شود، مي‌تواند به‌عنوان 
پيش‌تصور يا يادگيري پيشين، نمايان شده و بر فرايند ياددهي- يادگيري تأثیرگذار باشد. تصورات بديل 
و غیرعلمی از عوامل مهمي هســتند كه مانع يادگيري معنادار و اثربخش شــده و بر تداوم يادگيري در 

پايه‌هاي بالاتر نيز تأثیر منفي مي‌گذارند )گونن9 و كوجاكايا10، 2010(.
بررسي‌ها نشان داده است كه دانش‌آموزان و دانشجويان در هر سنيّ كج‌فهمي‌هاي گوناگوني دربارۀ 
مفاهيم و پديده‌هاي علمي دارند. در میان انبوه مفاهیم علمي، مفاهيم بنيادي شــيمي از جمله مفاهيمی 
هســتند كه اغلب دانشــجويان، هنگام گذراندن درس شيمي عمومي، نســبت به آن‌ها دچار كج‌فهمي 
می‌شوند )مالفورد11 و رابينسون12، 2002(. به همین دلیل، بسياري از دانشجويان که در تلاش‌اند مفاهيم 
پايه‌اي شــيمي را به نحو احسن ياد بگيرند تلاش‌هايشان بي‌ثمر می‌ماند. بر پايۀ يافته‌هاي روان‌شناسي 
شــناختي، يكي از دلايل اصلي اين امر اين است كه آن‌ها نتوانســته‌اند درك درستي از مفاهيم پايه‌اي 
شــيمي، در ســال‌هاي قبل و هنگام يادگيري در مدرسه به دســت آورند. به‌عبارت دیگر بدفهمي‌ها و 
كج‌فهمي‌هاي ایجادشــده در گذشته مانع يادگيري و درك درست مفاهيم پيشرفته‌تر در امروز مي‌گردد 
)نخله13، 1992(. اين امر برای دانشــجو‌معلمان مخاطرات بیشــتری را به همــراه دارد، زيرا در آینده، 
هنگامی‌که به‌عنوان معلم در كلاس درس مشغول آموزش دانش‌آموزان خواهند شد، كج‌فهمي‌هاي خود 

را به آن‌ها نیز انتقال خواهند داد.
پديدۀ »تغيير حالت ماده هنگام تبخير«، همچنين »ســرعت تبخير ســطحي« و نیز »فشار بخار« از 
جمله مفاهيم مرتبط با زندگی روزانه‌اند كه پایه و اســاس علوم فیزیکي را تشيكل مي‌دهند و در اغلب 
برنامه‌هاي درسي علوم تجربي دورۀ ابتدايي و متوسطه، شيمي دورۀ متوسطه و همچنين شيمي عمومي 
دورۀ كارداني و كارشناســي تدریس می‌شود. در مطالعۀ حاضر كج‌فهمي‌هاي دانشجو‌معلمان در مورد 
ماهيت تبخير، ســرعت تبخير سطحي و فشار بخار و همچنين نقش تجربيات يادگيري پيشين آن‌ها در 

بروز كج‌فهمي‌ها مورد بررسي قرار گرفته است.
در چنــد دهۀ گذشــته، پژوهش‌های چشــمگیری در زمينۀ بررســي تصــورات و كج‌فهمي‌هاي 
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دانش‌آموزان و دانشــجويان در زمينۀ پديده‌هاي‌ تبخیر، ميعان و سرعت تبخير سطحي انجام شده است 
)استامولاسيس14، سيتسيپيس15 و پاپاجورجيو16، 2012؛ سيتسيپيس، استامولاسيس و پاپاجورجيو، 2010؛ 
جانپولات17، 2006؛ تايتلر18 و پترسون19، 2001؛ تايتلر، 2000؛ بار20 و گالیلی21، 1994؛ راسل22، هارلن23 
و وات24، 1989؛ آزبرن25 و كاسگروف26، 1983(. در پژوهش‌های مذکور، پديدۀ تبخیر تا حد زيادي به 
علت تصویرپردازی چرخۀ آب در کتاب‌های درسي علوم دورۀ ابتدايي مورد مطالعه قرار گرفته است و 
ساير پديده‌ها نظير بارش باران، جريان آب در سطح زمين، آب‌های درياها و رودها، آب‌های زیرزمینی، 
تابش خورشيد، شكل‌گيري ابرها و... را تا حدی در بر می‌گیرد. تحلیل بار و گالیلی )1994(، مثال خوبی 
از سیر مفهومی درک کودکان از پديدۀ تبخير است. آنان چهار نوع تجزیه‌وتحلیل از درک کودکان دربارۀ 
پديدۀ تبخیر دارند كه عبارت اســت از: آب ناپدید می‌شــود؛ آب در سطوح جذب می‌شود؛ آب به بالا 

انتقال میی‌ابد و آب در هوا پخش می‌شود. 
راسل و همكارانش )1989( گزارش كردند كه بيشتر كودكان 9 ساله، پديدۀ تبخير یا بخار شدن آب 
را قبول دارند؛ اما تمركز بيشتر آن‌ها بر آبِ باقي مانده است؛ بدین نحو که می‌گویند اگر مقداري آب در 
ظرف درباز قرار داده شود، پس از چند روز مقداري از آن بخار مي‌شود؛ بنابراين مقدار آب كاهش پيدا 
ميك‌ند. اما يك عامل خارجي مانند خورشــيد يا يك نفر ديگر را مسئول آن مي‌دانند. برخي از كودكان 
نیز فكر میك‌نند كه وقتي آب در جلوي ديدگان آن‌ها مي‌جوشد و كم مي‌شود، توسط بدنۀ كتري جذب 
مي‌شود )تايتلر، 1998(، يا اينكه هنگامی‌که مقداري از آب بشقاب در اثر تبخير كم مي‌شود، فكر میك‌نند 

كمي از آب جذب بشقاب شده است )استاوي27، 1990(.
در مطالعات راســل و همكارانش )1989(، كودكان بزرگ‌تر از همان توضيحات كودكان کوچک‌تر 
استفاده ميك‌نند؛ اما در اینجا نسبت‌ها با حالت قبل فرق ميك‌نند. براي مثال، حدود 57 درصد دانش‌آموزان 
11-9 ساله معتقد بودند كه يك عامل خارجي آب را بر داشته است. اين تصورات نشان مي‌دهد كه تفكر 
در مورد تبخير به‌طور غیرمســتقیم به درك قانون پايســتگي ماده ارتباط دارد. در گفتن اينكه يك عامل 
خارجي آب را بر داشته است، به نظر مي‌رسد این دانش‌آموزان معتقد به قانون پايستگي ماده هستند اما 
توضيح نادرســتي در مورد ناپديد شدن آب مي‌دهند. آن‌ها از استدلال حسي- محور استفاده ميك‌نند و 

توضيحي می‌دهند كه بتوانند تغيير قابل‌رؤیت را توجيه كند.
آزبــرن و كاســگروف )1983( تصورات كــودكان در مورد ميعان را نيز گــزارش كردند. این دو 
پژوهشــگر يك بشقاب را در مسير بخارهايي كه از كتري در حال جوشيدن خارج مي‌شد قرار دادند و 
دربارۀ تغييرات روی‌داده در سطح بشقاب از کودکان سؤال کردند. بسياري از كودكان 13-10 ساله گفتند 
كه بشقاب مرطوب شده است. برخي )15 درصد( نيز گفتند كه بخار ضمن برخورد با بشقاب، به آب 
تبديل شــده و به حالت اوليه برگشته است. در اين مطالعه فقط حدود یک‌چهارم دانش‌آموزان 13-17 

ساله كه مورد مصاحبه قرار گرفته بودند جواب درست دادند.
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در آزمايشــي ديگر يك ظرف شيشه‌اي خشــك را از آب و يخ پر كردند و از كودكان درباره منشأ 
قطرات آبي كه در سطح خارجي ظرف جمع شده بود، پرسيدند. سپس چهار دسته از توضيح‌هاي غالب 

كودكان را به شرح زير تنظيم كردند:
1. آب از جدار شيشه به بيرون درز كرده است )سن 15- 8 سال(؛

2. سردي يخ داخل ظرف از جدار شيشه گذشته و بيرون ظرف را نيز سرد كرده است )سن 17- 12 
سال(؛

3. گازهاي هيدروژن و اكسيژن موجود در هوا در سطح ظرف با هم واكنش داده و آب ايجاد كرده‌اند 
)سن 17-12 سال(؛

4. آب موجود در هوا جذب سطح خارجي ظرف شده است )سن 14-17 سال(. 

نسبت كودكان 16 و 17 ساله‌اي كه فكر ميك‌ردند سردي يخ داخل ظرف از جدار شيشه گذشته و 
بيرون ظرف را نيز سرد كرده است خيلي كم بود، گرچه حدود 30 درصد از اين گروه سني بيان نموده‌اند 
كه گازهاي هيدروژن و اكسيژن موجود در هوا در سطح ظرف با هم واكنش داده و آب ايجاد كرده‌اند. 
آنچه از اين تحقيقات و ساير بررسي‌ها حاصل مي‌شود اين است كه اگرچه كودكان دربارۀ پديده‌هاي 
تبخير و ميعان آموزش مي‌بينند اما در موقعيت‌هاي جديد قادر به بیان صحیح مفاهيم آموخته‌شده نيستند 

و عقايد غیرعلمی بسياري را بر زبان می‌آورند.
چانگ28 )1999( در يك مطالعه تصورات تعداد 364 دانشجو‌معلم رشته‌هاي علوم تجربي و آموزش 
ابتدايــي را در مــورد ماهيت تبخير و مفاهيم مرتبط مورد بررســي قرار داد. يافته‌هاي وي نشــان داد 
دانشــجو‌معلمان رشــتۀ علوم تجربي در خصوص درك مفاهيم و پديده‌هايي چون تبخير، جوشــيدن 
و ميعان كج‌فهمي‌هاي كمتري نســبت به دانشــجو‌معلمان رشــتۀ آموزش ابتدايي دارند. هرچند اغلب 
دانشجو‌معلمان هر دو رشته كج‌فهمي‌هاي بارزي در مورد فشار بخار و بخار اشباع‌شده نشان دادند. در 
اين مطالعه فقط 28/8 درصد دانشــجو‌معلمان رشتۀ علوم تجربي و كمتر از 10 درصد دانشجو‌معلمان 

رشتۀ آموزش ابتدايي توانسته بودند درك درستی از مفاهیم مورد نظر داشته باشند.
گوپال29، كلين‌اسميت30، يكسي31 و موسونگ32 )2004(، ميزان درك دانشجو‌يان از مفهوم پديده‌هاي 
تبخير، ميعان و فشــار بخار را مورد بررســي قرار دادند. بر پايۀ يافته‌‌هاي آنان، اغلب دانشجويان معتقد 
بودند كه براي انجام تبخير و ميعان بايد حتماً افت دما اتفاق بیفتد. اين كج‌فهمي نشان داد كه آن‌ها درك 

درستي از پديدۀ تبخير و ميعان ندارند.
جوشــتو و آياس33 )2005( در يك مطالعه تعداد 313 دانش‌آموز پايه‌هاي مختلف دورۀ متوســطه 
را از طريق يك پرســش‌نامۀ بازپاســخ و مصاحبۀ كلينكيي با 12 نفر از آنان مورد بررسي قرار دادند. بر 
پايۀ يافته‌هاي آنان، اغلب دانش‌آموزان پديدۀ تبخير و ميعان را فقط مختص آب مي‌دانستند و در مورد 

مايعات ديگر نظير الكل و استون چنين برداشتي نداشتند.
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ازآنجایی‌که در برنامه‌هاي درسي علوم تجربي دوره‌هاي مختلف تحصيلي، آموزش مفهوم تبخير و 
ميعان از پايۀ اول ابتدايي تا دورۀ متوسطه وجود دارد و در دورۀ متوسطه در قالب مباحث ترمودينامكي 
و ترموشيمي آموزش داده مي‌شود، كشف كج‌فهمي‌هاي دانش‌آموزان و سپس تلاش براي اصلاح آن‌ها 
از اهميت بسيار زيادي برخوردار است. بررسي‌هاي انجام‌گرفته در دورۀ ابتدايي )بدريان، 1393؛ بدريان، 
شكرباغاني و پوراســكندري، 1392؛ ناصري‌آذر و بدريان، 1391( نشان مي‌دهد كه دانش‌آموزان دورۀ 
ابتدايي، اغلب، درك درستي از مفهوم‌های تبخير و ميعان و نقش گرما در پيدايش اين فرايندها ندارند. 
در دورۀ متوسطه اول نيز مطالعات احمدي )1391( نشان مي‌دهد كه دانش‌آموزان اين دوره نتوانسته‌اند 
از مفهوم تبخير، ميعان و عوامل مؤثر بر آن‌ها در موقعيت‌هاي يادگيري جديد به‌درستی استفاده نمايند. 
همچنين دانش‌آموزان دورۀ متوسطه دوم نيز كج‌فهمي‌هايي در بهك‌ارگيري مفهومي تبخير، ميعان، سرعت 
تبخير ســطحي و فشــار بخار )بدريان و عبدي‌نژاد، 1392( و همچنين گرمــاي نهان تبخير در بخش 
ترموشــيمي )بدريان، 1388( و بخش‌هاي مختلف ترمودينامكي )گرمــاي نهان تبخير، گرماي ويژه و 

آنتالپي( دارند )صدرالاشرافي، 1390(.
مطالعۀ حاضر قصد دارد تا به بررســي كج‌فهمي‌هاي دانشــجو‌معلمان رشتۀ علوم تجربي در مورد 
پديده‌هاي تبخير، ســرعت تبخير سطحي و فشار بخار بپردازد و سپس، روش‌ها و راهبردهايي را براي 

اصلاح آن‌ها ارائه نمايد.

روش‌شناسی پژوهش
الف. زمينۀ مطالعه

در برنامۀ درسي علوم تجربي دورۀ ابتدايي، درس‌هایی به آموزش مفهوم گرما و دما اختصاص دارد. 
يكي از اثرات گرما بر مواد، تغيير شــکل آن‌ها اســت كه اغلب به‌صورت تغيير فاز از جامد به مايع، از 
مايع به گاز و برعكس نمايان مي‌شــود. دانش‌آموزان پايۀ اول ابتدايي ياد مي‌گيرند كه آب به سه حالت 
مختلف در طبيعت وجود دارد. آب‌های موجود در رودخانه‌ها و درياها، ابرها، برف بالاي کوه‌ها و يخ‌ها 
همگي حالت‌هاي مختلف آب محسوب مي‌شوند. همچنين با چرخۀ آب در طبيعت آشنا می‌شوند و ياد 

مي‌گيرند كه تغییر دما عامل اصلي پيدايش حالت‌هاي مختلف آب است )شوراي نويسندگان، 1390(.
دانش‌آموزان پايۀ سوم ابتدايي ضمن آشنايي با حالت‌هاي مختلف آب به‌صورت جامد، مايع و گاز، 
با پديده‌هاي ذوب، جوش و انجماد نیز آشنا می‌شوند و با انجام يك فعاليت، نظير ريختن آب بر زمين و 
خشک شدن آن، با تبخير آشنا مي‌شوند )فصل سوم(. سپس با بررسي چرخۀ آب در طبيعت )فصل 5( و 
انجام فعاليتی نظير قرار دادن يك ظرف بالاي آب در حال جوشيدن، با پديدۀ مَيعَان که تبديل بخارهاي 
آب به قطرات مايع است آشنا مي‌شوند. در ادامه به بررسي اثر گرما بر پديدۀ تبخير پرداخته و سپس با 

انجام يك فعاليت، با چگونگي تشيكل ابر آشنا مي‌شوند )شوراي نويسندگان، 1394(.
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دانش‌آموزان پايۀ ســوم متوســطه )کلاس یازدهم( در درس شــيمي3 و آزمايشــگاه، در بخش 
محلول‌ها، با فشار بخار و عوامل مؤثر بر سرعت تبخير آشنا مي‌شوند. در اين بخش در تعريف فشار 
بخار چنین می‌خوانیم: »به ســهمی از فشار موجود در بالای سطح مایع، که توسط مولکول‌های بخار 
مایع تأمین می‌شــود، فشار بخارِ مایع گفته می‌شــود«. عوامل زيادي از جمله دما و ساختار مولكولي 
مايع بر فشار بخار تأثیر دارند. برای مایعی معین، هر چه دما بالاتر باشد، فشار بخار مایع بیشتر خواهد 
بود. همچنين براي چند مایع در دماهای یکسان، هر چه نیروهای جاذبه بین مولکولی قوی‌تر باشند، 
فشــار بخار مایع کمتر خواهد بود. در دمای معین، هر چه فشار بخار مایعی بیشتر باشد، نقطة جوش 
آن پایین‌تر خواهد بود؛ زیرا یک مایع زمانی به جوش می‌آید که فشــار بخار آن با فشار هوای محیط 
برابر شود. بنابراين هر چه فشار بخار مایعی بیشتر باشد، در دمای پایین‌تری به جوش می‌آید )شوراي 

نويسندگان، 1392(.
دانش‌آموزان پايۀ چهارم متوســطه در درس شــيمي )1 و 2( دورۀ پيش‌دانشگاهي در بخش تعادل 
شيميايي، ضمن آشنايي با شــرايط ايجاد تعادل در فازهاي مختلف گازي و مايع، تعادل‌هاي همگن و 
ناهمگن، برگشت‌پذيري و برگشت‌ناپذيري، به بررسي اثر تغيير غلظت بر وضعيت تعادل، همچنين اثر 

تغيير دما و فشار بر وضعيت تعادل مي‌پردازند )شوراي نويسندگان، 1393(.
دانشجومعلمان علوم تجربي نیز، علاوه بر آنچه كه در مدرسه آموخته‌اند، در درس شيمي عمومي1 
در بخــش مايعات و جامدات با خواص كوليگاتيــو محلول‌ها، با پديده‌هايي نظير نقطه جوش، تبخير، 
عوامل مؤثر بر ســرعت تبخير ســطحي، آنتالپي تبخير، نقطۀ انجماد، فشار بخار براي حلال در حالت 

محلول و حلال خالص آشنا مي‌شوند )مورتيمر، 1380(.
با عنايت به مفاهيم مطرح‌شده در پايه‌هاي و دوره‌هاي مختلف تحصيلي، اکنون اين مطالعه درصدد 
اســت تا تصورات ذهني و تجربيات يادگيري دانشجومعلمان را، در مورد فرايند تبخير، سرعت تبخير 
سطحي و فشــار بخار، از طريق انجام آزمون تشخيصي و انجام مصاحبۀ نيمه‌ساختارمند مورد بررسي 

قرار دهد.

ب. نمونۀ آماري پژوهش
پژوهش حاضر رويكردي كاربردي دارد و یک پژوهش توصيفي اســت كه تلاش ميك‌‌ند تا ميزان 
درك و تصورات ذهني دانشجو‌معلمان رشتۀ علوم تجربي را بررسي و توصيف نمايد )سرمد، بازرگان 
و حجازي، 1393(. جامعۀ آماري اين پژوهش شــامل همۀ دانشجومعلمان دورۀ كارشناسي رشتۀ علوم 
تجربي در پرديس‌هاي دخترانه و پســرانه دانشگاه فرهنگیان شهر تهران در سال تحصيلي 94- 1393 
است. نمونۀ آماري پژوهش را 84 نفر از دانشجومعلمان دختر )46 نفر( و پسر )38 نفر( تشيكل مي‌دهند 
كه به روش نمونه‌گيري تصادفي خوشــه‌اي مرحله‌اي از دو مركز آموزش عالي فرهنگيان واقع در شهر 

تهران انتخاب شدند. همۀ این افراد درس شيمي عمومي را گذرانده بودند.
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پ. ابزار جمع‌آوري اطلاعات
روش‌هاي زيادي براي بررسي و توصيف درك مفهومي، و طبعاً کج‌فهمی‌های فراگيران وجود دارد. 
آزمون‌های بازپاســخ، آزمون‌های تشخيصي انشايي، رسم نقشه‌هاي مفهومي، انجام مصاحبه‌‌هاي عميق 
و نيمه‌ســاختارمند، رسم نقاشي و اجراي آزمون‌های عملكردي، نمونه‌هايي از شيوه‌هاي توصيف درك 
مفهومي فراگيران محســوب مي‌شود )كوز34، 2008(. در این پژوهش از آزمون‌های تشخيصي انشايي و 
انجام مصاحبۀ نيمه‌ساختارمند استفاده شــد و دانشجومعلمان توضيحاتي را براي توصيف پاسخ خود 
به‌صورت انشايي ارائه ميك‌ردند. همچنين براي تكميل اطلاعات اخذشده، با 10 نفر از آن‌ها، كه داراي 
كج‌فهمي بودند، به‌صورت گزينشــي مصاحبۀ يكفي نيمه‌ساختارمند به عمل آمد. براي هدايت نظام‌يافته 
و روامنــد مصاحبه‌ها، پروتــكل مصاحبه‌گري تنظيم گرديد. پس از تدويــن پرتكل و وصول آمادگي 
مصاحبه‌شــونده‌ها، طبق برنامۀ زمان‌بندی‌شده، به انجام گفت‌و‌گو و تنظيم و بازبيني متن گفت‌و‌گوهاي 
صورت گرفته، دربارۀ ســؤالات محوري آزمون تشخيصي در قالب كاربرگ‌هاي تدار‌كدیده‌شده، اقدام 

گرديد )كرسول35 و پلانو كلارك36، 1390(. 
پرسش‌نامۀ تهیه‌شــده مجموعاً شامل پنج سؤال تشــخيصي به‌صورت بازپاسخ در مورد ماهيت 
تبخير، ســرعت تبخير، تأثیر دما و مساحت سطح مايع بر سرعت تبخير، فشار بخار، تعادل و عوامل 
مؤثر بر وضعيت تعادل بين آب و بخار آب بود. براي تعيين روايي محتوايي ابزار، ســؤال‌ها به 5 نفر 
متخصص آموزش علوم و شــيمي نشان داده شد و محتواي آن تأیید گردید. سؤال‌هاي مورد نظر در 

جدول 1 آورده شده‌اند.

 جدول  1.   سؤال‌هاي تشخيصي مورد استفاده در پژوهش                                                                                                                                   

هدف سؤال‌ها

از  فراگيــران  ســنجش ميزان درك 
ماهيت تبخير و تأثیر دما بر سرعت آن

سؤال 1: اگر كي ليوان آب با دماي 25oC را داخل يخچال با دماي 50C قرار دهيم، 
چه اتفاقي براي فرايند تبخير مي‌افتد. پاسخ خود را كامل و با دقت توضيح دهيد.

ســنجش درك فراگيــران از فرايند 
تبخير و تعادل بين آب و بخار آب در 

محيط بي‌دررو

سؤال 2: در كي فلاسك چاي كي ليتري خالي كه كاملًا بي دررو است، 0/5 ليتر 
آب 250C ريخته و در آن را مي‌بنديم. نظر خود را درباره فرايند تبخير آب داخل 

فلاسك با دقت بيان كنيد.

ســنجش درك فراگيــران از تعريف 
تبخير  ماهيت ســرعت  و  مفهومــي 

سطحي

ســؤال 3: در دمــاي ثابــت 250C، در دو 
ظرف A و B كه حجم كيساني دارند، مقدار 
كيســاني آب ريخته و ســپس درظرف A را 
مي‌بنديم. سرعت تبخير را در دو ظرف با ذكر 

دلیل مقايسه كنيد.

آب آب
(A) (B)
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هدف سؤال‌ها

سنجش ميزان درك فراگيران از تأثیر 
مساحت سطح مايع بر سرعت تبخير 

سطحي

ســؤال 4: در دماي ثابت 250C، در هر یک 
از دو ظرف C و D، مقدار 1000C آب اضافه 
كرده و در ظرف‌ها را مي‌بنديم. سرعت تبخير 
سطحي را در هر دو ظرف با ذكر دلیل مقايسه 

كنيد. 

ســنجش ميزان درك فراگير از تأثیر 
دما در فشار بخار و همچنين وضعيت 

تعادل بين آب و بخار آب 

سؤال 5: در كي ظرف سربسته آب و بخار آب با هم در 
تعادل هستند. در دماي ثابت :

الف. اگر مقدار مشخصي از بخار آب از ظرف خارج شود، 
يا 

ب. اگر مقدار مشخصي بخار آب به ظرف اضافه شود:
دربارۀ فشــار بخار آب در حالت‌هاي الف و ب، چه نظري داريد؟ پاسخ خود را 

كامل و با دقت توضيح دهيد. 

اجراي آزمون‌ها در شرايط عادي كلاس و بدون اطلاع قبلي دانشجومعلمان در مدت زمان 40 دقيقه 
به مورد اجرا گذاشته شد و به آن‌ها اطمينان داده شد كه آزمون‌ها به قصد انجام پژوهش انجام مي‌گيرند 
و نتيجه آن‌ها محرمانه اســت و تأثیری در نمرۀ درسي آن‌ها نخواهد داشت. بعد از تصحيح پاسخ‌هاي 
داده‌شــده، با 8 نفر از دانشــجومعلمان كه داراي كج‌فهمي بيشــتري بودند، با هدف تكميل اطلاعات 

به‌صورت گزينشي مصاحبه به عمل آمد.

ت. شيوۀ تجزیه‌وتحلیل داده‌ها
بــراي ارزيابي ميزان درك فراگيران، از روش ارزيابي مفهومي آبراهام37، گرزيبووســكي38، رنر39 و 
مارك40 )1992( استفاده شد. در اين روش، گزينه‌هاي انتخابي و پاسخ‌هاي تشريحي دانشجومعلمان در 
چهار ســطح شامل درك كامل، درك جزئي، كج‌فهمي و عدم درك قرار مي‌گيرند. شرح اين دسته‌بندي 

به شرح زير است:
1. درك كامل: پاسخ‌هايي كه شامل تمامي اجزاي قابل‌قبول پاسخ هستند؛

2. درك جزئي: پاسخ‌هايي كه شامل حداقل يكي از اجزاي قابل‌قبول پاسخ هستند؛
3. كج‌فهمي: پاسخ‌هايي كه شامل جواب‌هاي نادرست، غیرمنطقی و غیرعلمی هستند و هیچ‌کدام از 

اجزاي پاسخ درست را ندارند؛
4. عدم درك: پاسخ‌هايي كه در آن پاسخ‌دهنده به‌وضوح اشاره ميك‌ند كه مفهوم سؤال را درك نكرده 

است، جواب آن را نمي‌داند و يا پاسخ غيرمرتبط ارائه مي‌دهد.

آب
(D)

آب

بخارآب

(C)

 جدول  1. )ادامه(
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بعد از بررسي پاســخ‌هاي فراگيران و دسته‌بندي آن‌ها مطابق با چارچوب ذکرشده، براي روشن‌تر 
شدن برخي پاسخ‌هاي گنگ و نامفهوم، و همچنين تكميل اطلاعات، با برخي از آنان )10 نفر( به‌صورت 
گزينشي مصاحبه‌‌‌اي يكفي در راستاي ســؤالات آزمون انجام گرفت و جواب روشن آنان به پاسخ‌نامۀ 
مربوطه اضافه گرديد. در دســته‌بندي و تصحيح پاسخ‌نامه‌هاي دانشجومعلمان، دو پژوهشگر به‌صورت 
مســتقل از هم، كار ارزيابي را انجام دادند و در مواردي كه تفاوتي بين نظرات آنان مشاهده مي‌گرديد، 
ارزياب سوم كار قضاوت را تكميل میك‌رد و در صورت مشكل بودن كار قضاوت، از طريق مذاكره كار 
تصميم‌گيري انجام مي‌گرفت. لازم به ذكر اســت كه ارزيابان در بيش از 95 درصد پاسخ‌ها با یکدیگر 
هم رأي بودند. بعد از دسته‌بندي پاسخ‌ها، ميزان درصد آن‌ها منطبق بر چارچوب ذکرشده تنظيم گرديد. 

يافته‌هاي پژوهش
نتايج به‌دســت‌آمده از اجراي آزمون‌های تشــخيصي و ميزان درصد پاسخ‌هاي دانشجومعلمان در 
چهار سطح درک کامل، درک جزئی، کج‌فهمی و عدم درک تنظیم شد و سپس مورد تجزیه‌وتحلیل قرار 
گرفت. در جدول 2، فراواني و درصد پاســخ‌های دانشجومعلمان، هر یک به‌صورت مجزا، مورد بحث 

و بررسی قرار گرفته است.

 جدول  2.   فراواني و درصد پاسخ‌های دانشجومعلمان به سؤال‌ها                                                                                                                                   

سطح درك
سؤال‌ها

بدون پاسخ عدم درك كج‌فهمي درك جزئي درك كامل

- - 22 11 51 تعداد
سؤال 1

0/00 0/00 26/19 13/09 60/71 درصد

- 2 45 9 28 تعداد
سؤال 2

0/00 2/38 53/57 10/71 33/33 درصد

- 2 46 14 22 تعداد
سؤال 3

0/00 2/38 54/76 16/16 26/19 درصد

- 4 52 12 16 تعداد
سؤال 4

0/00 4/76 61/90 14/28 19/04 درصد

- 5 47 13 19 تعداد
سؤال 5

0/00 5/95 55/95 15/47 22/62 درصد
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در بررســي پاســخ‌هاي داده‌شده به سؤال اول، پاسخ درســت و كامل، ادامۀ فرايند تبخير در دماي 
پايين‌تر، ولي با سرعت كمتر است. زيرا دما با سرعت تبخير ارتباط مستقيم دارد. همان‌طوركه در جدول 
2 ديده مي‌شود، از ميان پاسخ‌هاي دانشجومعلمان، 60/71 درصد درك كامل، 13/09 درصد درك جزئی 
و 26/19 درصد كج‌فهمي آن‌ها را نشــان مي‌دهد. در جدول 3 برخي از پاســخ‌هاي دانشجومعلمان به 

سؤال اول آورده شده است.

 جدول  3.   برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال اول                                                                                                                                   

نمونه مثال‌هايي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان سطح درك

• در دماي پايين‌تر نيز تبخير آب ادامه دارد.
• آب در دماي 25oC با سرعت بيشتر و در دماي 5oC با سرعت كمتري تبخير مي‌گردد.

درك كامل

• هرچه دماي آب بيشتر باشد، به نقطه جوش نزدیک‌تر شده و فرايند تبخير بيشتر انجام مي‌گيرد. درك جزئي

• اگر دماي آب بيشتر از دماي محيط پيرامونش باشد، فرايند تبخير انجام نمي‌گيرد. كج‌فهمي

- عدم درك

در مصاحبۀ يكفي با برخي از دانشــجومعلمانی كه دچار كج‌فهمي بودند، پاســخ‌هاي زير داده شده 
است )با ویرایش(: 

نفر اول: »فكر نميك‌نم در اين شــرايط آب بتواند تبخير گردد، زيرا در محيطي با دماي كمتر قرار 
گرفته است و به محيط پيرامون خود گرما مي‌دهد. براي انجام تبخير، گرما لازم است و بايد آب بتواند 
از محيــط اطراف خود گرما بگيرد. تبخير يك فرايند گرماگير اســت. براي انجام يك فرايند گرماگير، 
گرفتن انرژي گرمايي از محيط پيرامون لازم است. منظورم اين است كه براي تبخير آب بايد آن را گرم 

كرد، نه سرد«.

نفــر دوم: »در اين حالت يعني قرار دادن آب در محيطي با دمــاي كمتر، انرژي گرمايي از آب به 
محيط پيرامون منتقل مي‌شود. اين امر باعث كاهش انرژي گرمايي آب شده و بنابراين فرايند تبخير انجام 

نمي‌گيرد. براي انجام تبخير، بايد آب را گرم كرد«.

 در بررســي پاســخ‌هاي داده‌شده به سؤال دوم، پاسخ درســت و كامل، تبخير آب در داخل ظرف 
بي‌دررو اســت؛ زيرا آب براي تبخير از انرژي دروني مولکول‌های خود اســتفاده ميك‌ند. همان‌طوركه 
در جدول 2 ديده مي‌شــود، از ميان پاسخ‌هاي دانشجومعلمان، 33/33 درصد درك كامل، 10/71 درصد 
درك جزئی، 53/57 درصد كج‌فهمي و 2/38 درصد عدم درك را نشــان مي‌دهد. در جدول 4 برخي از 

پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال دوم آورده شده است.
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 جدول  4.   برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال دوم                                                                                                                                  

نمونه مثال‌هايي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان سطح درك

• تبخير آب در داخل ظرف بي‌دررو نيز انجام مي‌گيرد، زيرا براي تبخير از انرژي دروني مولکول‌های 
خود استفاده ميك‌ند.  درك كامل

• ابتدا آب كمي تبخير شده و بعد از ايجاد تعادل بين آب و بخار آب، فرايند تبخير متوقف مي‌شود. درك جزئي

• در كي سامانۀ بي‌دررو، به علت عدم وجود تبادل گرمايي، آب نمي‌تواند تبخير گردد. كج‌فهمي

• براي تبخير آب بايد در ظرف باز باشد. عدم درك

در مصاحبۀ يكفي با برخي از دانشجومعلمان كه دچار كج‌فهمي بودند، پاسخ‌هاي زير داده شده است: 
نفر اول: »فرايند تبخير گرماگير بوده و نيازمند گرما اســت. در يك سامانه بي‌دررو هيچ تبادل و يا 

جريان گرمايي وجود ندارد. بنابراين آب نمي‌تواند تبخير شود«.

نفر دوم: »ما مي‌دانيم كه در طول فرايند تبخير، مولکول‌های آب موجود در ســطح آب به فاز بخار 
مي‌روند. بين مولکول‌های آب موجود در ســطح مایع و ساير مولکول‌های آب پيوند هيدروژني وجود 
دارد. هنگامی‌که اين پيوندها شكسته مي‌شوند، مولکول‌های آب موجود در سطح مي‌توانند وارد فاز بخار 
شــوند. اين فرايند نيازمند مقداري انرژي گرمايي است كه از محيط اطراف گرفته مي‌شود. ازآنجایی‌که 
در يك سامانه بي‌دررو هیچ‌گونه تبادل گرمايي با محيط انجام نمي‌گيرد، بنابراين پديدۀ تبخير نمي‌تواند 

صورت گيرد«.

پژوهشگر: »چگونه ممكن است تبخير آب در هر دمايي انجام پذيرد؟« 

نفر دوم: »براي مثال، اگر دماي آب را با اندكي گرم كردن از 25oC به 26oC برســانيم، تعدادي از 
مولکول‌های آب مي‌توانند گرما بگیرند و تبخير شوند. به همین ترتیب اگر گرماي بيشتري به آب بدهيم 
و دماي آن را به 27oC برسانيم، مقداري بيشتري از آب مي‌تواند تبخير شود. بنابراين اگر گرم كردن آب 

را ادامه دهيم، آب مي‌تواند در هر دمايي تبخير گردد«.

در بررســي پاسخ‌هاي داده‌شده به ســؤال سوم، پاسخ درســت و كامل، برابر بودن سرعت تبخير 
ســطحي در دماي ثابت، در دو ظرف سربسته و درباز است. همان‌طوركه در جدول 2 ديده مي‌شود، از 
ميان پاسخ‌هاي دانشــجومعلمان، 26/19 درصد درك كامل، 16/16 درصد درك جزئی، 54/76 درصد 
كج‌فهمي و 2/38 درصد عدم درك را نشان مي‌دهد. در جدول 5 برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به 

سؤال سوم آورده شده است.
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 جدول  5.   برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال سوم                                                                                                                                   

نمونه مثال‌هايي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان سطح درك

• در دماي ثابت، سرعت تبخير سطحي در دو ظرف درباز و سربسته كيسان است.  درك كامل

• در ظرف سربسته در مقايسه با ظرف درباز، فشار بالا بوده و آب در دماي بالاتري مي‌جوشد؛ بنابراين سرعت تبخير 
سطحي كمتر است، زيرا بالاتر بودن دماي جوش كي مايع نشانگر پايين بودن سرعت تبخير سطحي است. درك جزئي

• در دماي كيسان، سرعت تبخير سطحي آب در ظرف درباز بيشتر از سرعت تبخير در ظرف سربسته است.
• در دماي ثابت، سرعت تبخير سطحي آب در ظرف سربسته به‌مرورزمان كاهش ميي‌ابد.

• در ظرف سربسته، به هنگام ايجاد تعادل بين آب و بخار آب، ديگر فرايند تبخير انجام نمي‌گيرد.
كج‌فهمي

• دو سيستم درباز و سربسته را نمي‌توان با هم مقايسه كرد، زيرا فشار بخار آب در آن‌ها متفاوت است. عدم درك

در مصاحبۀ يكفي با برخي از دانشجومعلمان كه دچار كج‌فهمي بودند، پاسخ‌هاي زير داده شده است: 
نفر اول: »سرعت تبخير در ظرف درباز بيشتر است«.

پژوهشــگر: »اما دماي آب در هر دو ظرف يكسان است. آيا در اين شرايط سرعت تبخير سطحي 
يكسان نيست؟«

نفر اول: »خير. در ظرف سربسته بخار آب نمي‌تواند از ظرف خارج شود. در نتيجه مولکول‌ها بالاي 
سطح آب جمع مي‌شوند و فشار بخار آب افزايش مي‌يابد. با افزايش فشار در بالاي سطح آب، سرعت 

تبخير سطحي كاهش مي‌يابد، زيرا مولکول‌های آب نمي‌توانند به‌راحتی وارد فاز بخار شوند«.
نفر دوم: »ما مي‌دانيم كه آب لباس‌های شسته‌شده، در هواي خشك زودتر از هواي مرطوب تبخير 
شده و در نتيجه لباس زودتر خشك مي‌شود. در ظرف در بسته، هنگامی‌که تبخير انجام مي‌گيرد، هواي 

داخل ظرف بيشتر مرطوب شده و در نتيجه سرعت تبخير سطحي آب كاهش مي‌يابد«.
نفر ســوم: »در ابتداي امر سرعت تبخير سطحي در هر دو ظرف درباز و سربسته يكسان است، اما 
بعد از مدتي ســرعت تبخير سطحي در ظرف سربسته كاهش مي‌يابد و هنگامی‌که بين آب و بخار آب 
تعادل برقرار شــد، فرايند تبخير به پايان مي‌رسد. اما در ظرف درباز به علت خروج بخار آب از ظرف، 

فرايند تبخير همچنان ادامه مي‌يابد«.
در بررسي پاسخ‌هاي داده‌شده به سؤال چهارم، پاسخ درست و كامل، ارتباط نداشتن سرعت تبخير 
ســطحي در دماي ثابت، به‌اندازه ظرف و مساحت ســطح مايع است. بنابراين سرعت تبخير در هر دو 
ظرف يكســان است. همان‌طوركه در جدول 2 ديده مي‌شود، از ميان پاسخ‌هاي دانشجومعلمان، 19/04 
درصد درك كامل، 14/28 درصد درك جزئی، 61/90 درصد كج‌فهمي و 4/76 درصد عدم درك را نشان 

مي‌دهد. در جدول 6 برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال چهارم آورده شده است.
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 جدول  6.   برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال چهارم                                                                                                                                   

نمونه مثال‌هايي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان سطح درك
• در دماي ثابت، سرعت تبخير سطحي به مساحت سطح مايع بستگي ندارد و در دو ظرف با مساحت سطح 

مايع بزرگ و كوچك، سرعت تبخير كيسان است.   درك كامل

• اگر دهانۀ هر دو ظرف باز باشد، ميزان تبخير در ظرف D كه مساحت سطح بيشتري دارد، بيشتر خواهد بود. درك جزئي

• سرعت تبخير سطحي با مساحت سطح مايع ارتباط مستقيم داشته و در نتيجه سرعت تبخير سطحي در 
ظرف D بيشتر از ظرف C است. كج‌فهمي

• در هر دو عمل تبخير انجام گرفته و بعد از مدتي به علت ايجاد تعادل بين آب و بخار آب، تبخير متوقف 
مي‌شود. عدم درك

در مصاحبۀ يكفي با برخي از دانشجومعلمان كه دچار كج‌فهمي بودند، پاسخ‌هاي زير داده شده است: 
نفر اول: »در ظرف D كه مســاحت سطح بيشتري دارد، سرعت تبخير سطحي بيشتر است. زيرا فرايند 
تبخير در ســطح مايع انجام مي‌گيرد، به همين خاطر هرچقدر مساحت سطح مايع بيشتر باشد، سرعت 

تبخير سطحي نيز بيشتر است«.
در بررسي پاسخ‌هاي داده‌شده به سؤال پنجم، پاسخ درست و كامل، ثابت بودن فشار بخار به علت 
ثابت بودن دما اســت. بنابراين با كاهش و يا افزايش مقدار بخار آب داخل ظرف، فشــار بخار تغييري 
نميك‌ند. همان‌طوركه در جدول 2 ديده مي‌شود، از ميان پاسخ‌هاي دانشجومعلمان، 22/62 درصد درك 
كامل، 15/47 درصد درك جزئی، 55/95 درصد كج‌فهمي و 5/95 درصد عدم درك را نشان مي‌دهد. در 

جدول 7 برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال پنجم آورده شده است.

 جدول  7.   برخي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان به سؤال پنجم                                                                                                                                   

نمونه مثال‌هايي از پاسخ‌هاي دانشجومعلمان سطح درك

• در دماي ثابت، فشار بخار نيز ثابت بوده و تغييري نميك‌ند.  درك كامل

• با افزايش يا كاهش بخار آب، تعادل موجود در ظرف به هم مي‌خورد. در نتيجه غلظت بخار نيز تغيير ميك‌ند، 
اما فشار بخار ثابت است. درك جزئي

• اگر مقداري از بخار آب موجود در ظرف را كه با آب در حال تعادل است، از ظرف خارج كنيم، غلظت بخار 
آب كم شده و فشار بخار كاهش ميي‌ابد.

• اگر در ظرفي كه در آن بخار آب با آب در حال تعادل است، مقداري بخار آب وارد كنيم، غلظت بخار آب زياد 
شده و فشار بخار افزايش ميي‌ابد.

كج‌فهمي

• با افزودن بخار آب، فشار بخار زياد شده و سبب متراكم شدن بخار آب و تبديل آن به مايع مي‌شود. عدم درك



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

138
ë شمارة 59 

ë سال پانزدهم 
ë پاییز 1395

بررسي كج‌فهمي‌هاي دانشجومعلمان رشتۀ علوم تجربي دربارۀ ماهيت تبخير، سرعت تبخير سطحي و فشار بخار

در مصاحبۀ يكفي با برخي از دانشجومعلمان كه دچار كج‌فهمي بودند، پاسخ‌هاي زير داده شده است: 
نفر اول: »اگر مقدار بخار آب بيشتري وارد ظرف گردد، فشار بخار افزايش خواهد يافت، زيرا تعداد 

مولکول‌هاي بخار آب در ظرف افزايش يافته و اين امر موجب افزايش فشار بخار مي‌گردد«.
نفر دوم: »با خارج كردن كمي بخار آب از ظرف، فشــار بخار كاهش مي‌يابد، زيرا مقدار بخار آب 
كاهش يافته است. ازآنجایی‌که دما ثابت است، هيچ تبخيري از سطح آب انجام نگرفته و در نتيجه فشار 

بخار كاهش مي‌يابد«.

بحث و نتيجه‌گيري 
بررسي پاســخ‌هاي داده‌شده به سؤال‌هاي پرســش‌نامه و همچنين مصاحبۀ يكفي 
نيمه‌ســاختارمند با برخي از دانشجومعلمان نشان داد كه دانشجومعلمان رشتۀ آموزش 
علوم تجربي كج‌فهمي‌هاي زيادي در زمينۀ ماهيت تبخير، سرعت تبخير، عوامل مؤثر بر 
سرعت تبخير و فشار بخار دارند و آموخته‌هاي آنان در پايه‌هاي پايين‌تر نتوانسته است 
مانع بروز اين كج‌فهمي‌ها شــوند. استاوي )1990( معتقد است كه در سامانۀ شناختي 
فراگيــران انواع مختلفي از تصورات بديل وجود دارد كه مي‌توانند با تفكرات علمي و 
آموخته‌هاي آنان رقابت نمايد. در اين فرايند، اغلب تصوراتي كه ريشــۀ قوی‌‌‌‌تری در 

ساختار شناختي آنان دارند، غالب بوده و خود را بروز مي‌دهند.
يافته‌هاي اين مطالعه نشــان داد كه علي‌رغم درك مفهومي تبخير، سرعت تبخير و 
فشار بخار از طرف برخي از دانشجومعلمان، همچنان نياز است كه در آموزش مفاهيم 
مرتبــط با تغيير حالت مواد از مايع به گاز و بالعكس، ماهيت تبخير، تعريف ســرعت 
تبخير و فشــار بخار و عوامل مؤثر بر آن‌ها توجــه و دقت زيادي به عمل آيد. در اين 
مطالعه از دانشــجومعلمان انتظار مي‌رفت كــه از انجام فرايند تبخير در هر دمايي آگاه 
باشند. همچنين درك كنند كه آب مي‌تواند با استفاده از انرژي دروني ساير مولکول‌های 
آب تبخير شده و نیاز نيســت كه حتماً از محيط پيرامون و خارج از ظرف آب انرژي 
گرمايي به دســت آورد. همچنين درك كنند كه ســرعت تبخير به مساحت سطح آب 
ارتباطي نداشــته و فقط با دما ارتباط مســتقيم دارد و در هر دو ظرف درباز و سربسته 
سرعت تبخير، در دماي واحد، برابر است. از دانشجومعلمان انتظار مي‌رفت كه به تعادل 
برقرارشده بين آب و بخار آب در ظروف سربسته توجه نمايند و شاخص‌هاي ناظر بر 
تعادل نظير پويا بودن تعادل، عدم تأثیر غلظت اجزاي تعادل در فشــار بخار و... را در 

نظر بگيرند. 
جانپولات )2006( ضمن اشاره به اهميت مفهوم و ماهيت تبخير و ميعان در فيزيك، 
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شــيمي و زيست‌شناسي، معتقد است كه هرچند دانشــجويان از سال‌هاي اوليۀ دورۀ 
ابتدايي و ســپس پايه‌هاي بالاتر با پديده‌هاي تبخير و عوامل مؤثر بر آن آشنا مي‌شوند، 
اما يافته‌هاي وي نشــان مي‌دهد كه برخي از آن‌ها در كاربرد مفهومي تبخير و ميعان و 
همچنين نقش تبادل گرمايي در بروز اين پديده‌ها داراي مشــكل هســتند. در مطالعۀ 
حاضر نيز مشخص شد كه دانشــجومعلمان در درك مفهومي تبخير، ماهيت تبخير و 

تبادل گرما در فرايند تبخير دچار كج‌فهمي هستند. 
در سؤال اول پژوهش كه ميزان درك فراگيران از ماهيت تبخير و تأثیر دما بر سرعت 
تبخير را مورد بررســي قرار داده بود، انتظار مي‌رفت كه دانشجومعلمان به ادامه فرايند 
تبخير در دماهاي پايين‌تر اشاره ميك‌ردند. آموخته‌هاي پيشين آن‌ها در پايه‌هاي پايين‌تر 
نشــان مي‌داد كه دما با سرعت تبخير ارتباط مســتقيمي دارد. بنابراين با انتقال آب به 
محيطي با دماي كمتر، فرايند تبخير با سرعت كمتري انجام مي‌گيرد و متوقف نمي‌شود. 
اما فقط 60/71 درصد از آنان معتقد بودند كه آب در دماي 25oC با سرعت بيشتر و در 
دماي 5oC با ســرعت كمتري تبخير مي‌گردد و درك كامل خود از اين سؤال را نشان 
دادند؛ اما 26/19 درصد از آنان دچار كج‌فهمي بودند. به اعتقاد آنان با انتقال آب با دماي 
25oC به محيطي با دماي 5oC فرايند تبخير آب متوقف مي‌شود. به اعتقاد آنان، فرايند 
تبخيــر گرماگير بوده و مولکول‌های آب بــا گرفتن گرما از محيط پيرامون خود تبخير 
مي‌گردند. اما چون دماي آب بالاتر از دماي محيط است، بنابراين فرايند انتقال گرما از 
طرف ظرف محتواي آب به محيط پيرامون انجام گرفته و دماي آب كاهش مي‌يابد. در 
حقيقت آب با از دست دادن انرژي گرمايي به محيط پيرامون خود سرد مي‌شود و اين 

امر مانع تبخير آب مي‌گردد.
از لحاظ علمي آب مي‌تواند در هر دمايي تبخير شود. البته در دماهاي بالاتر تبخير 
سریع‌تر و در دماهاي پايين‌تر، تبخير كندتر است. تبخير آب حتي از سطح برف و يخ 
نيز انجام مي‌گيرد. در اصل برخي مولکول‌های آب كه اغلب در ســطح آب هســتند و 
به‌واسطۀ برخورد با ســاير مولكول‌ها و گرفتن انرژي از آن‌ها داراي انرژي كافي براي 
تبخير هستند، سطح آب را ترك كرده و وارد فاز بخار مي‌شوند. در مطالعۀ جانپولات، 
پينارباشــي41 و سوزبيلير42 )2006( نيز به چنين يافته‌هايي اشاره شده است و يافته‌هاي 

اين پژوهش با يافته‌هاي آنان مطابقت دارد.
اين وضعيت در درك فراگيران از فرايند تبخير در محيط بي‌دررو و با اســتفاده از 
انرژي دروني مولکول‌های آب در ســؤال دوم پژوهش نيز مشاهده شد. 33/33 درصد 
دانشجومعلمان كه درك كاملي از اين پديده داشتند، معتقد بودند كه تبخير آب در داخل 
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طرف بي‌دررو نيز انجام مي‌گيرد، زيرا آب در هر دمايي مي‌تواند تبخير گردد. اما 53/57 
درصد دانشــجومعلمان اين نكته مهم را به‌درستی درك نكرده و دچار كج‌فهمي بودند. 
اين افراد معتقد بودند كه آب در يك سامانه بي‌دررو يا آدياباتكي نمي‌تواند تبخير گردد، 
زيرا براي تبخير آب بايد از محيط اطراف گرما جذب شــود. يعني عمل تبخير زماني 
انجام مي‌گيرد كه آب بتوانــد از محيط اطراف خود گرما دريافت کند. ازآنجایی‌که در 
يك سامانه بي‌دررو و سربسته هيچ نوع تبادل گرمايي بين داخل ظرف و محيط پيرامون 
آن انجام نمي‌گيرد، به همين خاطر آب نمي‌تواند تبخير شود. اما از نظر علمي واقعيت 
اين است كه آب مي‌تواند در هر دمايي تبخير گردد. براي تبخير آب گرما دادن ضروري 
نيســت. آب از طريق انرژي دروني خود تبخير مي‌شــود. مولكول‌هايي در داخل آب 
وجود دارند كه به‌واسطه جذب انرژي از ساير مولكول‌ها مي‌توانند به سطح آب رسيده 
و بعد از جدا شدن از آب به فاز بخار بروند. اين كج‌فهمي را جانپولات و همكارانش 
)2006( و همچنين گوپال و همكارانش )2004( در مطالعه خود گزارش كرده بودند. 

در سؤال سوم پژوهش كه سرعت تبخير سطحي در دو ظرف درباز و سربسته مورد 
بررســي قرار داده شــده بود، فقط 26/19 درصد از دانشجومعلمان معتقد بودند كه در 
دماي ثابت، سرعت تبخير در دو ظرف درباز و سربسته يكسان است. اما 54/76 درصد 
دانشــجومعلمان اين مفهوم را به‌درستی درك نكرده و دچار كج‌فهمي بودند. بعضي از 
اين دانش‌آموزان معتقد بودند كه در دماي يكسان، سرعت تبخير سطحي آب در ظرف 
درباز بيشتر از سرعت تبخير در ظرف سربسته است. بررسي پاسخ‌هاي آنان نشان داد كه 
آنان وجود بخار آب را عامل كاهش سرعت تبخير سطحي آب مي‌دانند. به اعتقاد آنان از 
ظرف درباز بخار آب خارج مي‌شود ولي در ظرف سربسته بخار آب همچنان در ظرف 
باقي مي‌ماند. در نتيجه تجمع بخار بالاي آب در ظرف سربسته، سبب می‌شود فشار بر 
سطح آب بيشتر شود که در نتيجه ورود آب به فاز بخار به‌سختی انجام مي‌گيرد. اين امر 
منجر به كاهش سرعت تبخير سطحي مي‌گردد. اما بايد توجه داشت كه از لحاظ علمي، 
ســرعت تبخير سطحي يك مايع به دماي آن بستگي دارد و در دماي داده‌شده، سرعت 
تبخير ثابت اســت. ازآنجایی‌که دماي آب در هر دو ظرف يكســان است، لذا سرعت 
تبخير سطحي نيز در هر دو ظرف درباز و سربسته يكسان خواهد بود. از نظر اين گروه 
از دانشجومعلمان، بين فشــار بخار و سرعت تبخير سطحي رابطۀ عكس وجود دارد. 
يعني افزايش فشار بخار سبب كاهش سرعت تبخير سطحي مي‌گردد. اين نوع كج‌فهمي 

را بار و گاليلي )1994( نيز در مطالعۀ خود اشاره كرده‌اند.
برخي ديگر از دانشــجومعلمان اشــاره داشــتند كه در دماي ثابت، سرعت تبخير 
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ســطحي آب در ظرف سربســته به‌مرورزمان كاهش مي‌يابد. بعضي از آن‌ها نيز معتقد 
بودند كه بعد از ايجاد تعادل بين بخار آب و آب در ظرف سربسته، فرايند تبخير متوقف 
شده و ديگر انجام نمي‌گيرد. اما از لحاظ علمي در يك سامانه تعادلي، سرعت به صفر 
نمي‌رسد، بلكه سرعت رفتن آب به فاز بخار و برگشت بخار آب به فاز مايع با هم برابر 
مي‌شــوند. اين نوع نظرات نشان مي‌دهد كه فراگيران درك درستي از پويا بودن ماهيت 
تعادل ندارند. چانگ )1999(، گوپال و همكارانش )2004( نيز در مطالعات خود به اين 

نوع كج‌فهمي‌ها اشاره كرده‌اند.
در ســؤال چهارم پژوهش كه تأثیر مساحت سطح مايع بر سرعت فرايند تبخير را 
مورد بررسي قرار داده بود، فقط 19/04 درصد از دانشجومعلمان معتقد بودند كه سرعت 
تبخير ســطحي در دماي ثابت، به‌اندازۀ ظرف و مســاحت سطح مايع ارتباطي ندارد و 
سرعت تبخير سطحي در هر دو ظرف يكسان است. اما 61/90 درصد دانشجومعلمان 
اين نكته را به‌درســتی درك نكــرده و دچار كج‌فهمي بودند. به اعتقاد اين دســته از 
دانشجومعلمان، سرعت تبخير سطحي با مســاحت سطح مايع ارتباط مستقيم دارد و 
در نتيجه سرعت تبخير سطحي در ظرف با مساحتِ سطحِ بزرگ‌تر، بيشتر از ظرف با 
مساحتِ سطحِ کوچک‌تر است. به نظر مي‌رسد كه منشأ پيدايش اين نوع كج‌فهمي عدم 
درك صحيح تعريف مفهومي ســرعت تبخير سطحي است. در منابع علمي در تعريف 
مفهومي سرعت تبخير سطحي آمده اســت: »مقدار ذرات منتقل‌شده از »واحد سطح« 
مايع به فاز بخار در واحد زمان را سرعت تبخير مي‌گويند« )جانپولات، 2006(. بنابراين 
درســت است که اگر مساحت سطح يك مايع بزرگ‌تر باشد، »ميزان تبخير« نيز بيشتر 
است، اما از نظر علمي »سرعت تبخير« سطحي در دماي ثابت ارتباطي به مساحت سطح 
ندارد. سيتسيپيس و همكارانش )2010( نيز در مطالعه خود به اين نوع كج‌فهمي اشاره 
كرده‌اند. يافته‌هاي آنان نشــان مي‌دهد كه اغلب دانشجويان و دانش‌آموزان، در صورت 
درك مفهومي و دقيق تعريف سرعت تبخير سطحي، اين نوع كج‌فهمي را اصلاح كرده 

و به فهم درست عدم تأثیر مساحت سطح در سرعت تبخير سطحي نائل مي‌شوند.
در سؤال پنجم پژوهش كه ميزان درك دانشجومعلمان از تأثیر غلظت بخار آب بر 
وضعيت تعادل بين بخار آب و آب را مورد بررسي قرار داده بود، فقط 22/62 درصد از 
دانشجومعلمان معتقد بودند كه در دماي ثابت، بين آب و بخار آب تعادل برقرار است 
و بنابراين با افزايش و يا كاهش مقدار بخار آب، دوباره تعادل بازيابي شده و در نتيجه 
فشار بخار تغييري نميك‌ند. اما 55/95 درصد دانشجومعلمان هرچند به فرايند تبخير و 
برقراري تعادل بين بخار آب و آب در ظرف سربسته اشاره داشتند؛ اما درك درستي از 
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ماهيت تعادل و تأثیر غلظت بر وضعيت تعادل نداشــتند. به اعتقاد آنان، اگر مقداري از 
بخار آب موجود در ظرف را كه با مايع در تعادل اســت خارج كنيم، فشار بخار داخل 
ظرف كاهش مي‌يابد يا اگر مقداري بخار آب به داخل ظرف تزريق كنيم، فشــار بخار 
افزايش مي‌يابد. اين دســته از دانشــجومعلمان معتقد بودند كه در حالت افزايش و يا 
كاهش بخار آب، غلظت بخار آب داخل ظرف دستخوش تغيير شده و بر پايۀ اين تغيير 

فشار بخار نيز كم و يا زياد مي‌شود.
از نظر علمي، فشــار بخار همان فشــار بخار آب در حال تعادل با آب موجود در 
ظرف سربســته اســت. در دماي ثابت، فشار بخار نيز ثابت است و هنگام افزايش و يا 
كاهش بخار آب در ســامانه در حال تعادل،  ازآنجایی‌که تعادل دوباره خود را بازيابي 
ميك‌ند، لذا فشار بخار تغييري نميك‌ند. در اصل در حالت تعادل، سرعت متراكم شدن 
بخار آب )میعان( و تبخير آب با هم برابر مي‌شود. به همين خاطر مقدار آب و بخار آب 

موجود در سامانه در حال تعادل تأثیری بر فشار بخار ندارد.
در كل، يافته‌هاي مطالعۀ حاضر نشــان داد كه دانشــجومعلمان رشتۀ علوم تجربي 
كج‌فهمي‌هاي زيادي دربارۀ ماهيت تبخير، سرعت تبخير سطحي و فشار بخار دارند. آن‌ها 
نمي‌توانند در بسياري از موارد شبیه‌سازی‌شده، آموخته‌هاي خود دربارۀ تبخير و ميعان 
و تأثیر عوامل مختلف بر سرعت تبخير سطحي و فشار بخار را به‌خوبی مورد كاربست 
قرار دهند. عوامل مختلفي را مي‌توان به‌عنوان منشــأ چنين كج‌فهمي‌هايي معرفي كرد 
که ازجمله تجربه‌ها و پيش‌آموخته‌هاي دانشجومعلمان در سال‌هاي قبل، انتزاعي بودن 
مفاهيم و عدم درك صحيح و مفهومي آن‌ها، سازمان‌دهی نامناسب محتواي آموزشي در 
سال‌هاي اولةي دوران تحصيل بدون رعايت پيش‌نيازها و نیز رعایت ارتباط‌هاي طولي و 
عرضي مناسب و همچنين استفاده از بديعه‌پردازي‌ها و شبيه‌سازي‌هاي نامناسب توسط 

معلمان و استادان را باید از عوامل پيدايش این كج‌فهمي دانست.
بررسي منشأ كج‌فهمي و شيوه‌هاي اصلاح كج‌فهمي نيازمند پژوهش‌هاي جداگانه‌اي 
است. بدون شك تجربيات و آموخته‌هاي پيشين دانشجومعلمان و دانش‌آموزان )آلن43، 
2010(، شيوۀ تدريس معلمان مدارس و استادان دانشگاه )كارلتون44، 2000( و همچنين 
عدم سازمان‌دهی مناسب محتواي آموزشي در کتاب‌های درسي )ليت45، 1999( به‌عنوان 

سه منبع اصلی بروز كج‌فهمي بیشتر قابل پژوهش است.
يافته‌هاي اين مطالعه را مي‌توان در آموزش مفاهيم مربوط به تبخير، سرعت تبخير 
ســطحي و فشار بخار در دورۀ متوســطه اول و دوم و همچنين دورۀ كارشناسي رشتۀ 
آموزش علوم تجربي مورد كاربست قرار داد. اين پژوهش تأکید دارد كه براي آموزش 
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اثربخش مفاهيم مرتبط با تبخير، ميعان، ســرعت تبخير سطحي، فشار بخار و مفاهيم 
مشــابه كه اغلب انتزاعي هستند، بايد از روش‌هاي تدريس ويژه‌اي استفاده كرد و مانع 
از بروز ‌چنين كج‌فهمي‌هايي شــد. مناســب‌ترين روش، استخراج تصورات و نظرات 
دانشــجومعلمان قبل از آموزش كلاســي و سپس اســتفاده از فعاليت‌هاي عملي و يا 

نمايشي مناسب براي مشاهدۀ دقيق پديده‌هاي علمي است.
همچنيــن بايد هنــگام برنامه‌ريــزي و تألیف کتاب‌های درســي، تمــام مفاهيم 
چالش‌برانگیزی را که مســتعد ايجاد کج‌فهمی هســتند مورد بررسي قرار داد. استفاده 
از ارزشــيابي‌هاي تشخيصي و تكويني و آگاهي معلمان و استادان از دیدگاه‌ها و عقايد 
فراگيران نسبت به مفاهيم چالش‌برانگیز، كمك ميك‌ند تا روش‌هاي تدريس مناسب‌تری 
اتخاذ نمايند. يافته‌هاي اين پژوهش مي‌تواند به برنامه‌ريزان درسي، نويسندگان کتاب‌های 
درسي علوم تجربي دورۀ آموزش عمومي و همچنين دانشجومعلمان و آموزگاران كمك 
نمايد تا در راستاي ارتقاي يكفيت فرايند ياددهي- يادگيري مفاهيم مرتبط با پديده‌هاي 
تبخير، ميعان، ســرعت تبخير سطحي و فشــار بخار گام بردارند. بر پايۀ يافته‌هاي اين 
پژوهش، به برنامه‌ريزان و نويســندگان کتاب‌های درسي علوم تجربي پيشنهاد مي‌شود 
كه در کتاب‌های درسي جديد علوم تجربي پايه‌هاي چهارم و پنجم ابتدايي و همچنين 
شيمي و فيزيك دورۀ متوسطه، مفاهيم گرما، تبخير، ميعان، تعادل، سرعت تبخير سطحي 
و فشار بخار بيشــتر مورد توجه قرار گيرند تا از بروز چنين كج‌‌فهمي‌هايي جلوگيري 

شود.
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پژوهش‌هایی که حاکی از توانایی دانش‌آموزان دورۀ ابتدایی در زمینۀ جبر است، همراه با تحقیقاتی 
که مشــکلات دانش‌آموزان دوره‌های بالاتر تحصیلی را در یادگیری جبر در برنامۀ درسی سنتی 
نشان می‌دهند، پدیدآورندۀ حوزه‌ای نوظهور به نام جبر ابتدایی شده‌اند. نحوۀ حضور جبر در دورۀ 
ابتدایی اصلی‌ترین چالش‌ این حوزه اســت. مقالۀ حاضر با استفاده از ادبیات موجود در زمینۀ جبر 
مدرسه‌ای و جبر ابتدایی، چهار بستر را برای جبرورزی در دورۀ ابتدایی، مناسب پیشنهاد می‌کند. 
این چهار بستر عبارت‌اند از: مســائل کلامی، الگویابی، مفهوم‌سازی نماد تساوی و تعمیم قوانین 
حســاب. این مقاله همراه با تشریح این زمینه‌ها، از آن‌ها به‌عنوان چارچوبی برای تحلیل محتوای 
جبر کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی بهره می‌گیرد. تحلیل محتوای کتاب‌ها حاکی از این اســت که 
علی‌رغم وجود موقعیت‌های بالقوۀ فراوان برای جبرورزی در این کتاب‌ها، این موقعیت‌ها غالباً به 
نفع جبرورزی استفاده نشده‌اند. این مقاله همچنین پیشنهاد‌هایی را  برای بازنگری محتوای کتاب 

بر اساس چارچوب پیشنهادی ارائه کرده است.

بسترهای مناسب برای جبرورزی 
در دورۀ ابتدایی همراه با تحلیل محتوای جبر
 در کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی ایران بر 

اساس چارچوب پیشنهادی

برنامۀ درســی ریاضی دورۀ ابتدایی، جبر ابتدایی، مســائلک لامی، الگویابی، تساوی، كليد واژه‌ها:
قوانین حساب
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مقدمه
جبــر در میان افــرادی که آن را از منظر کتاب‌های ریاضی مدرســه‌ای تجربــه کرده‌اند، به معنای 
دست‌ورزی با نمادها به‌منظور ســاده کردن عبارت‌های جبری و حل معادلات است. این تصور رایج، 
نشــئت‌گرفته از برنامۀ درسی ریاضیِ متداول اســت. در ایران، از گذشته تا امروز، دانش‌آموزان پس از 
آموزش حساب در ســال‌های اولیۀ تحصیل، از دورۀ دبیرستان به بعد شروع به فراگیری جبر می‌کنند. 
این آموزش با معرفی نمادهای حرفی آغاز شــده و با تکنیک‌های ساده کردن عبارت‌های جبری و حل 
معادلات ادامه میی‌ابد. چنین رویکردی در آموزش جبر، مختص ایران نیســت و برنامۀ درســی اغلب 
کشورها اساساً بر همین رویکرد استوار بوده است. کاپوت1 )2008( بیان می‌کند که تا قرن بیستم، جبر 
مدرسه‌ای در امریکا پس از شش تا هشت سال آموزشِ مبتنی بر حساب آغاز می‌شد. آموزش حساب 
از همه انتظار می‌رفت درحالی‌که یادگیری جبر مختص نخبه‌ها بود. به همین دلیل رویکرد معرفی جبر 

پس از حساب، به‌عنوان ترتیب طبیعی این دو موضوع دیده شده است.
کیی‌رِِن2 )2004( بیان می‌کند تحقیقاتی در دهۀ 1970 و 1980 انجام شده که به مشکلات دانش‌آموزان 
در حوزۀ جبر اشــاره دارد. کاپوت )2008( نیز با تمرکز بر تحقیقات دهۀ 1980 نشان می‌دهد که در آن 
دوره، تحقیــق دربارۀ تفکر و یادگیری جبر بر روی خطاهــای دانش‌آموزان و محدودیت‌های آن‌ها در 
یادگیری، به‌خصوص محدودیت‌های شــناختی، متمرکز بوده‌ اســت. به گفتۀ او محققان با جمع‌آوری 
شــواهد بسیار نشــان ‌داده‌اند که دانش‌آموزان فهم ضعیفی از قواعد جبر دارند و در توصیف نمادهای 
جبری دچار مشکل‌اند. کاپوت )2008(، مشکلات دانش‌آموزان در درک صحیح از جبر را نتیجۀ برنامۀ 
ســنتی آموزش جبر می‌داند که محور اصلی آن آموزش دســت‌ورزی با نمادهاست. فرنچ3 )2002( نیز 
بیان می‌کند که رویکرد مورد استفاده در بسیاری از کتاب‌ها، استفاده از تمرینات دست‌ورزی بوده که در 
دل هیــچ زمینۀ معناداری قرار نگرفته‌ بودند. به اعتقاد او این رویکرد به‌جای ایجاد ارتباط بین نمادها و 
اعداد و توسعۀ درک درست از ایده‌ها، بر به‌خاطرسپاری رویه‌ها تأکید دارد و از همین رو، دانش‌آموزان 
معمولاً درک صحیحی از معنای نمادهای حرفی به دست نمی‌آورند. مک‌گریگور4 )2004( نیز با تأکید 
بر اینکه برنامۀ درســی جبر از به‌خاطرســپاری مجموعه‌ای از قواعد تشکیل شده و ارتباط معناداری با 
آموخته‌های پیشین دانش‌آموزان در حساب نداشته، نتایج نامطلوب یادگیری دانش‌آموزان در جبر را یکی 
از محرک‌های مهم برای ایجاد تغییر در برنامۀ درسی جبر می‌داند. شکست برنامۀ درسی سنتی جبر، در 
آمریکا محققان و آموزشگران را متقاعد کرد که »تفکر جبری نتیجۀ طبیعی رشد شناختی نیست و برای 
ایجاد آن به آموزش و ایجاد موقعیت‌های آموزشــی مناســب نیاز است« )رادفورد5، 2011؛ ص. 308 و 
ص. 309(. کاپوت )2008( اظهار می‌کند که چنین رویکرد ســطحی به جبر که باعث بیزاری معلمان و 
شکست دانش‌آموزان در جبر شده بود، از قرن بیست‌ویک مورد بازبینی قرار گرفت. به‌خصوص که حالا 
دیگر یادگیری جبر تحت عنوان »جبر برای همه6« بخشی جدانشدنی از آموزش‌های مدرسه‌ای شده بود 
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و موفقیت در جبر به‌عنوان یکی از مشخصه‌های موفقیت تحصیلی به‌حساب می‌آمد. حرکت »جبر برای 
همه« که در راستای ایجاد عدالت آموزشی به وجود آمده بود، برنامۀ درسی ریاضی را ملزم می‌ساخت 

که مسیر تجربۀ واقعی جبر را برای همگان هموار سازد. 
کیی‌رِِن )2004( به این موضوع اشــاره می‌کند که در اواخر دهۀ 1980 در آموزش جبر اصلاحاتی 
پدید آمد و این موضوع مطرح شد که اگر پیش‌تر فکر کرده بودیم که هستۀ اصلی جبر چیست و برخی 
عناصر را زودتر - در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی- وارد آموزش‌های مدرسه‌ای می‌کردیم، شاید جبر برای 
جمعیت بیشتری از دانش‌آموزان قابل‌درک می‌شد. در واقع کیی‌رِِن با طرح این موضوع به اهمیت حوزۀ 

»جبر ابتدایی7« اشاره می‌کند.

جبر ابتدایی
از جبر ابتدایی تعابیر مختلفی وجود دارد. به گفتۀ لینز و کاپوت8 )2004( جبر ابتدایی ممکن است 
به اولین مواجهۀ دانش‌آموزان با جبر اشاره کند که به دلایل مختلف مثل سنت و یا نظریه‌های یادگیری 
حاکم، معمولاً در ســنین پس از دوازده‌سالگی آغاز شده است. برداشت دیگری که در جامعۀ آموزش 
ریاضی رایج شده، از جبر ابتدایی برای روبه‌روکردن هر چه زودتر کودکان با استدلال جبری، حتی در 
سن هفت‌سالگی، استفاده می‌کند. یکی از دلایل ایجاد چنین نگاهی نسبت به جبر ابتدایی را می‌توان این 
موضوع دانست که تحقیقات اخیر نشان می‌دهند کودکان، نسبت به آنچه قبلًا تصور می‌شد، قادر به انجام 
کارهای بیشتری در زمینۀ جبر هستند )کارپنتر، لوی و فارنزورث9، 2000؛ لینز و کاپوت، 2004؛ رادفورد، 
02011؛ کاراهر، اشــیامن، بریزوئلا و ارنســت10 2006؛ پاپیک و مولیگان11، 2007(. به گفتۀ کاراهر و 
همکاران )2006( آموزشگران بسیاری بر لزوم حضور جبر در دورۀ ابتدایی تأکید داشته‌اند. شورای ملی 
معلمان ریاضی12 امریکا و کانادا )2000( نیز در استانداردهای برنامۀ درسی ریاضی خود، در تمام پایه‌های 

تحصیلی با شروع از پایۀ پیش‌دبستانی به موضوع جبر می‌پردازد.
ورود موضوع درسی جبر به سال‌های اولیۀ آموزش، نیازمند تأمل در نحوۀ حضور آن است. کاراهر، 
اشــیامن و شوارتز13 )2008( ابراز می‌دارند که »منتقل کردن جبری که اکثر ما در مدرسه خوانده‌ایم به 
دورۀ ابتدایی یک فاجعه اســت. چه‌طور ممکن اســت چیزی که در سنین بالاتر برای ما بی‌معنا بود در 
ســنین پایین برای کودکان معنادار باشــد؟ با این حساب اگر جبر ابتدایی همان جبری که ما خوانده‌ایم 

نیست، پس چیست؟« )ص. 235( 
راســل، شیفتر و باســتابل14 ) 2011( بیان می‌کنند که وقتی می‌پرسیم »چگونه می‌توان در پایه‌های 
ابتدایی دانش‌آموزان را برای آموزش جبر آماده کرد؟« منظورمان تمرکز بر جبر رسمی در دورۀ ابتدایی 
نیست،‌ پس بهتر است سؤال را این‌گونه مطرح کنیم که »راه‌های اصلی تفکر، استدلال و درک و فهم‌هایی 
که ریشۀ اصلی آن‌ها در حساب است اما برای جبر ضروری است، چیست؟« این سؤال‌ ما را به سمت 
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تمرکز بر آموزش‌هایی رهنمون می‌شود که هم هدفِ محاسبات در دورۀ ابتدایی را برآورده می‌سازند و 
هم دانش‌آموزان را به سمت توسعۀ انواعی از استدلال سوق می‌دهند که برای استفادۀ معنادار از ابزارهای 

جبری لازم است.
کیی‌رِِن )2004( تفکر جبری در پایه‌های ابتدایی را شامل توسعۀ روش‌های تفکر به‌وسیلۀ فعالیت‌هایی 
مثل تجزیه‌وتحلیل روابط بین کمیت‌ها، توجه به ســاختار، مطالعۀ تغییرات، تعمیم دادن، حل مســئله، 
مدل‌ســازی، توجیه کردن، اثبــات و پیش‌بینی کردن می‌داند. از نظر او وجــود نمادها در جبر ابتدایی 

ضروری نیست و این فعالیت‌ها را می‌توان بدون استفاده از جبر نمادین هم انجام داد. 
با چنین نگاهی به جبر در دورۀ ابتدایی و با توجه به اهمیت جبر در برنامۀ درســی و تأکید برنامۀ 
درسی ملی ایران در سال 1391 بر جبر، به‌عنوان یکی از مفاهیم ریاضی قلمرو حوزۀ آموزش ریاضیات، 
مطالعۀ حاضر درصدد پاسخ‌گویی به این دو پرسش اساسی است. 1. چه موضوعات درسی قابلیت ایجاد 
بستر مناسب برای جبرورزی در دورۀ ابتدایی را دارند؟ 2. کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی تا چه اندازه 

با نگاه جبری به این موضوعات پرداخته‌اند؟‌

روش مطالعه
ما در این مطالعه برای پاســخ‌گویی به پرســش اول، از تنوع موجــود در ادبیات تحقیقات حوزۀ 
جبــر ابتدایــی بهره گرفتیم و با مطالعــۀ فراگیر تحقیقات این حوزه، تلاش کردیــم موضوعاتی را که 
به‌طورمعمول در کتاب‌های درسی دورۀ ابتدایی به آن‌ها پرداخته می‌شود و قابلیت تبدیل‌شدن به بستری 
برای جبرورزی در دورۀ ابتدایی را دارند، شناســایی کنیم. آنــگاه این موضوعات را در قالب جدیدی 
که به نظر پژوهشــگران قابل‌اجرا در برنامۀ درسی ریاضی دورۀ ابتدایی در ایران است قرار دادیم. برای 
پاسخ‌گویی به پرسش دوم نیز، از این قالبِ معرفی‌شده، به‌عنوان چارچوبی برای تحلیل محتوای جبر در 

کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی استفاده نمودیم.
برای تحلیل محتوا )باردن، 1374( پژوهشگر محتوای همۀ کتاب‌های ریاضی اول تا چهارم دبستان15 
را، اعم از فعالیت‌ها، کاردرکلاس‌ها، تمرین‌ها و همچنین بخش‌های دیگری با عناوینی مانند حل مسئله، 
فرهنگ خواندن و نوشــتن، مرور فصل، معما و سرگرمی و کادرهای خلاق باش، کامل کن، الگویابی 
کن و، مانند آن، بررسی نموده است. در این بررسی‌ها، پژوهشگر با در نظر داشتن چارچوب پیشنهادی، 
به دنبال یافتن آثار نگاه جبری در محتوا بود. گزارشی که در ادامه می‌آید، علاوه بر بهره‌گیری از ادبیات 
تحقیقات انجام‌شده برای تبیین چارچوب پیشنهادی، به ذکر مثال‌هایی از کتاب می‌پردازد. این مثال‌ها با 
دو هدف عمده انتخاب شــده‌اند. برخی از مثال‌ها، مثال‌های معرفِ رویکرد غالب در کتاب‌اند و برخی 
دیگر، مثال‌هایی هستند که از قابلیت توسعه با نگاه جبری برخوردارند. با توجه به محدودیت مقاله، در 
ذیل هریک از عناوین این چارچوب، علاوه بر توصیف زمینۀ مورد نظر با اســتفاده از ادبیات پژوهشی 
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و همچنین تحلیل محتوای کتاب‌های ریاضی در آن زمینه، به پیشنهاد‌هایی برای توسعۀ نگاه جبری در 
کتاب در زمینۀ موردنظر نیز پرداخته شده است.

بسترهای مناسب جبرورزی در دورۀ ابتدایی
بررســی تحقیقات انجام‌شده در حوزۀ جبر ابتدایی )برای نمونه، گزارش تحقیقات NCTM را در 
کیی‌رِِن، 2014a و 2014b و مجموعه مقالات موجود در بدنارز، کیی‌رِِن و لی16، 1996، استیسی، چیک 
و کنــدال17، 2004، کاپوت، کاراهر و بلانتون18، 2008 و کای و نوث19، 2011 را ببینید( نشــان می‌دهد 
که آموزشــگران ریاضی، رویکردهای مختلفی به جبر دورۀ ابتدایی داشــته‌اند و از موضوعات ریاضی 
متنوعی برای تحقق جبرورزی در ریاضیات مدرســه‌ای، و به‌طور خاص دورۀ ابتدایی، استفاده کرده‌اند. 
این رویکردهای مختلف و موضوعات متنوع، از اشتراکات فراوانی برخوردارند. به‌این‌ترتیب بررسی و 
مطالعۀ ادبیات غنی حوزۀ جبر ابتدایی، به همراه توجه به فرهنگ موجود در کتاب‌های ریاضی این دوره 
در ایران، به معرفی چهار بستر مناسب برای جبرورزی در دورۀ ابتدایی انجامید. این موضوعات مختلف 
ریاضی که می‌تــوان تفکر جبری را در دل آن‌ها محقق نمود، عبارت‌اند از: مســائل کلامی، الگویابی، 

مفهوم‌سازی نماد تساوی و تعمیم قوانین حساب.
همان‌طور که پیش‌تر بیان شــد، با توجه به محدودیت مقاله، در ادامه ذیل هریک از عناوین، علاوه 
بر توصیف زمینۀ مورد نظر با استفاده از ادبیات پژوهشی و همچنین تحلیل محتوای کتاب‌های ریاضی 

در آن زمینه، به پیشنهاد‌هایی برای توسعۀ نگاه جبری در کتاب در زمینۀ موردنظر نیز پرداخته می‌شود.

1. مسائل کلامی
در ادبیات حوزۀ جبر، رویکردهای مختلفی برای آموزش جبر مطرح شده است که هم‌پوشانی‌هایی با 
یکدیگر دارند. رویکردهای مدل‌سازی )ژانویر20، 1996؛ بدنارز و همکاران، 1996؛ اسمیت و تامپسون21، 
2008(، رویکرد تابعی )کاراهر و همکاران، 2008( و رویکرد حل مسئله )بدنارز و ژانویر22، 1996( هر 
سه به نوعی با مسائل کلامی سروکار دارند. به همین جهت ازآنجا‌که مسائل کلامی به‌وفور در کتاب‌های 
ریاضی دورۀ ابتدایی وجود دارند، در پاســخ به پرسش اول این مطالعه، مسائل کلامی به‌عنوان یکی از 

بسترهای مناسب جبرورزی در دورۀ ابتدایی قلمداد شده است.
بدنارز و ژانویر )1996( با بیان رویکردهای مختلف در آموزش جبر، رویکرد حل مســئله را به دو 
دلیل برای معرفی جبر به دانش‌آموزان مناســب می‌دانند. یکی اینکه به لحاظ تاریخی حل مسئله نقش 
مهمی در توسعۀ جبر داشته،  دیگر اینکه حل مسئله در آموزش جبر نیز نقش اساسی دارد. جبر کمک 
کرده است تا برای حل مسائلی که توسط حساب در موارد خاص حل می‌شوند، راه‌حل کلی ارائه شود.
مسائل کلامی در دورۀ ابتدایی را می‌توان نمونه‎های ساده‌ای از مسائل مدل‌سازی دانست. از رویکرد 
مدل‌ســازیِ موقعیت‌های واقعی به‌عنوان یکی از  زمینه‌های مناســب برای یادگیری جبر یاد شده است 
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)ژانویر، 1996؛ بدنارز و همکاران، 1996؛ اسمیت و تامپسون، 2008(. اسمیت و تامپسون )2008( نشان 
می‌دهند که چگونه می‌توان در زمینۀ مدل‌سازی موقعیت‌های واقعی، بدون استفاده از نمادها و با استدلال 
در مــورد روابط بین کمیت‌های مختلف، پایه‌های مفهومی لازم برای یادگیری و درک جبر را بنا نمود. 
البته آن‌ها بیان می‌کنند که کسب توانایی در استدلال‌های کمی پیچیده، نیازمند توسعۀ بلندمدت در طول 

سال‌های ابتدایی و راهنمایی است. 
مســائل کلامی در دورۀ ابتدایی معمولاً با اســتفاده از انجام یک یا چند عمل پاسخ داده می‌شوند و 
در دوره‌های بالاتر تحصیلی، منجر به حل معادله می‌شــوند. رید23 )1999( دستۀ اول را مسائل کلامی 
حســابی و دستۀ دوم را مسائل کلامی جبری می‌نامد. مسئلۀ زیر، نمونه‌ای از مسائل کلامی حسابی در 

دورۀ ابتدایی است.

محسن 8 سال داشت که خواهرش به دنیا آمد. حالا از آن زمان 10 سال گذشته است. این خواهر 
و برادر روی هم چند سال دارند؟

)کتاب ریاضی دوم دبستان، ص. 99(

کتاب ریاضی دوم دبســتان، پس از طرح مســئله، دانش‌آموزان را برای حل مســئلۀ کلامی فوق، 
به‌صورت زیر هدایت کرده است:

 سن محسن   ...........=..............+..............الف. حالا محسن چند سال دارد؟

سن خواهر محسن  ...........=..............+............ب. خواهرش چند سال دارد؟	

سن محسن و خواهرش...........=..............+..............ج. این دو نفر روی هم چند سال دارند؟

همان‌طور که در روش حل فوق پیداست، مسائل کلامی حسابی، بر یافتن پاسخ مسئله با استفاده از 
یک یا چند عمل حسابی متوالی تمرکز دارند )رید، 1999(. بااین‌حال چنین مسئلۀ حسابی با یک تغییر 
نگاه می‌تواند زمینه‌ را برای تفکر جبری نیز فراهم ســازد. برای این منظور به‌جای اینکه تمرکز بر پاسخ 
عددی مســئله باشد، می‌توان تمرکز را بر روابط موجود بین کمیت‌های مسئله قرار داد )هویت24، 2004 
نقل شده در کیی‌رِن، 2014b؛ کاراهر و همکاران، 2008( . مثلًا در مسئلۀ فوق به‌جای انجام سه عملیات 
ذکرشده می‌توان از دانش‌آموزان خواست در جدولی، سن محسن و خواهرش را طی سال‌های مختلف به 
دست آورده و ارتباط بین این دو کمیت را مشاهده کنند. به‌این‌ترتیب با قرار دادن اعداد مختلف در جدول 
به‌عنوان ســن محسن و خواهرش در ســال‌های مختلف، دانش‌آموز هم درکی از مفهوم متغیر به دست 
می‌آورد و هم با هدایت معلم تلاش به یافتن رابطۀ بین دو متغیر )سن محسن و سن خواهرش( می‌کند. 
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8910111213141516سن محسن

012345678سن خواهر محسن

دانش‌آموزان ممکن اســت در جدول بالا فقط به ارتباطات افقی توجه کنند که تغییرات یک متغیر 
را نشان می‌دهد. اسمیت )2004( نشان می‌دهد که چگونه معلم می‌تواند با ایفای نقش مؤثر در کلاس، 
دانش‌آموزان را به‌ســوی کشــف ارتباطات عمودی در جدول، یعنی رابطۀ بین دو متغیر، هدایت کند 
)نقل‌شــده در کیی‌رِِن، 2014b(. با استفاده از تعبیر کیی‌رِن )2004( از جبر ابتدایی باید گفت، برای بیان 
 y=x+8 رابطۀ بین دو متغیر لازم نیست دانش‌آموزان را وادار به استفاده از نمادهای جبری پیشرفته مثل
بکنیم، بلکه می‌توان به بیان شــفاهی آن توســط دانش‌آموز اکتفا کرد و زمینه‌ را برای بیان جبری آن در 

سال‌های بعد به وجود آورد.
یکــی دیگر از رویکردهای موجود به آموزش جبر ابتدایی که مســائل کلامی در آن نقش پررنگی 
دارند، رویکرد تابعی است. رویکرد تابعی هرچند که منطبق بر تاریخ توسعۀ جبر نیست )ویلر25، 1996(، 
رفته‌رفته جایگاه مهمی در آموزش جبر ابتدایی پیدا کرده است )بدنارز و همکاران، 1996(. در رویکرد 
تابعی تلاش بر این اســت تا دانش‌آموز رابطۀ تابعی موجود بین دو مجموعه از اعداد را درک کرده و 
آن را با اســتفاده از بازنمایی‌های مختلف بیان نماید. ازاین‌جهت، مسائل کلامی می‌توانند زمینه‌ای برای 
تحقق این رویکرد نیز باشند. کاراهر و همکاران )2008( ابراز می‌کنند که تابع موضوعی است که ارزش 
دارد بیشتر از این مورد توجه قرار گیرد اما جای آن در برنامۀ درسی ابتدایی خالی است. تحقیقات نشان 
می‌دهند که دانش‌آموزان در پایه‌های پایین به طرز قابل‌توجهی توابع را می‌فهمند و می‌توانند با آن‌ها کار 

کنند )کاراهر و همکاران، 2008 و الیس26، 2011 را ببینید(.
کتاب‌های دورۀ ابتدایی ایران، با استفاده از ابزاری به نام ماشین ورودی- خروجی، به نظر می‌رسد 

دانش‌آموزان را برای تفکر تابعی آماده می‌کنند. در ادامه نمونه‌ای از این ماشین‌ها آمده است.

با توجه به کاری که هر ماشــین انجام 
می‌دهد، در جاهای خالی عدد مناســب را 

بنویسید.

)کتاب ریاضی سوم دبستان، ص. 14(
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درک این نکته که دستگاه بالا یک ماشین است که ورودی‌های مختلف را با ضابطه‌ای مشخص تغییر 
می‌دهد، برای درک مفهوم متغیر و تابع ضروری است. در واقع انتظار می‌رود این تجربه برای دانش‌آموز 

چیزی بیشتر از انجام چهار محاسبۀ جمع جدا از هم باشد.

چنین درکی از ماشــین ورودی ـ خروجی که در آن عمل »به‌علاوۀ 11 شــدن« بر مجموعۀ اعداد 
}...,218 ,23 ,8 , 17{ در حال انجام است، در زمینۀ مسائل کلامی معنادارتر خواهد بود. کتاب ریاضی 

چهارم دبستان در یک مورد از چنین زمینه‌ای استفاده کرده است.

1. اگر پــول طاهــره دو برابر 
پول غزل باشــد، جدول را 
کامل کنید. ســپس با توجّه 
به اطلاعات جدول، ماشین 
ورودی ـ خروجی مشــابه 

آن  را کامل کنید.

)کتاب ریاضی چهارم دبستان، ص. 15(

این زمینه باعث می‌شــود اعداد ورودی}100،200،300{ به شکل معنادارتری کنار هم قرار بگیرند؛ 
چراکه همگی نشان‌دهندۀ مقداری فرضی برای پول غزل هستند. 

باوجوداینکه  مسائل کلامی با دربرداشتن جنبه‌هایی از رویکردهای حل مسئله، مدل‌سازی و رویکرد 
تابعی، زمینۀ بالقوه‌ای برای جبرورزی در دورۀ ابتدایی هســتند و  علی‌رغم اســتفادۀ فراوان کتاب‌ها از 
مسائل کلامی، شواهدی از به‌کارگیری جبریِ آن‌ها در کتاب‌ها مشاهده نمی‌شود. در واقع تحلیل محتوای 
کتاب‌ها نشان می‌دهد که در تمام مسائل کلامی موجود در کتاب‌های پایه‌های اول تا چهارم ابتدایی، از 
رویکرد حســابی بهره گرفته شده، یعنی کتاب بر پاسخ مسئله که یک عدد است، متمرکز می‌شود. مثال 

محسن و خواهرش، به‌خوبی نمایانگر رویکرد کتاب‌ها در این زمینه است. 

+11 2817 +11 198

+11 3423 +11 229218
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2. الگویابی
به اظهار پاپیک و مولیگان )2007(، تحقیقات دهۀ 1980 و  1990 که روی رشد استراتژی‌های حساب 
انجام شــده بود ســبب شد که جهت‌گیری تحقیقات جبر بیشتر به ســمت ارتباط آن با حساب باشد تا 
موضوعــی مانند الگویابی. بااین‌حال اخیراً محققان جبر ابتدایی )مثلًا انگلیــش و وارن، 1377؛ رادفورد، 
2011؛ پاپیک و مولیگان، 2007؛ ریورا27، 2013؛ مولیگان و میچلمور28، 2009 و وارن و کوپر29، 2008( توجه 
بیشتری به الگویابی و نقش آن در تفکر جبری داشته‌اند. آن‌ها از الگوها استفاده می‌کنند تا از طریق آن تفکر 
جبری، تعمیم و آگاهی از ساختار را توسعه دهند. این در حالی است که ماس و مک‌ناب30 )2011( بیان 
می‌کنند که معمولاً در کتاب‌های درسی پایه‌های اولیۀ ابتدایی، الگوها به‌عنوان تکرارشدن به کار می‌روند و 
معمولاً از دانش‌آموزان می‌خواهند که »بعدی« را پیدا کنند. چنین نگاه محدودی نسبت به الگوها قابل‌توسعه 
به یادگیری‌های بعدی دانش‌آموز نیست. اما نتایج تحقیقات آن‌ها نشان می‌دهد که با آموزش مناسب، مطالعۀ 
جبری الگوها می‌تواند دانش‌آمــوزان را با هر درجه از توانایی، در جهت انواعی از تفکر ریاضی هدایت 
کند که کیی‌رِن می‌گوید برای استدلال جبری لازم‌اند؛ یعنی »تجزیه‌وتحلیل رابطۀ بین کمیت‌ها، توجه به 
ساختار، مطالعۀ تغییرات، تعمیم، حل مسئله، مدل‌سازی، توجیه‌کردن، اثبات و پیش‌بینی‌کردن«. علاوه بر این 
با استفاده از الگویابی می‌توان مفاهیم اساسی جبر مانند متغیر و هم‌ارزی‌های جبری را آموزش داد )انگلیش 
و وارن، 1377(. کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی ایران، از کشف الگوهای عددی و شکلی و بیان شفاهی و 
نوشتاری الگوها، به‌عنوان یکی از مهارت‌های مهم در یادگیری ریاضی یاد کرده )کتاب ریاضی سوم دبستان، 
ص 8( و با تأکید بر اینکه کشف الگوها در یک مسئله به حل آن کمک می‌کند، الگویابی را به‌عنوان یکی 
از راهبردهای مســئله آموزش داده‌اند )ص. 9(. اهمیت موضوع الگویابی در جبر ابتدایی ‌همراه با حضور 
موضوع الگویابی در کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی ایران، سبب شد تا در پاسخ به پرسش اول این مطالعه، 

الگویابی به‌عنوان یکی از بسترهای مناسب جبرورزی در دورۀ ابتدایی قلمداد شود.
بررســی موضوع الگویابی در کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی نشــان می‌دهد که مشابه آنچه ماس و 
مک‌ناب )2011( بیان می‌کنند، در کتاب‌های درسی پایه‌های اولیۀ ابتدایی ایران نیز، الگوها به‌عنوان جملات 
تکرارشــونده به کار می‌روند و معمولاً از دانش‌آموزان می‌خواهند که »جملۀ بعدی« را پیدا کنند. در ادامه 

یکی از تمرین‌های کتاب در مورد الگویابی که به‌خوبی مؤید رویکرد کتاب‌ها در این زمینه است، می‌آید.

.

)کتاب ریاضی سوم دبستان، ص. 12(
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رادفورد )2011( بیان می‌کند که برای ادامه دادن یک الگو، دانش‌آموزان باید ابتدا یک وجه مشترک31 
را در جملات دنبالۀ داده‌شده ببینند و سپس آن را به بقیۀ جملات دنباله تعمیم دهند؛ اما تشخیص این 
شــباهت‌ها و توانایی تولید جملات بعدی دنباله را نمی‌توان نتیجۀ یک فرایند جبری دانســت. به نظر 
رادفورد، هرچند ممکن اســت این فرایند بسیار پیچیده باشــد، لزوماً در آن جبر دیده نمی‌شود. به‌زعم 
رادفورد )2011( تعمیم الگوها را زمانی می‌توان یک فعالیت جبری دانست که از محاسبه با اعداد فراتر 
رفته و به وضع قوانینی برای محاســبه منجر شود. در مثالی که از کتاب درسی بیان شد، در الگوی دوم 
انتظاری که از دانش‌آموز می‌رود این است که به الگوی »دویست تا دویست تا زیاد شدن« توجه کرده 
و با تعمیم این الگو، اعداد بعدی دنباله را تا جایی که خواسته شده یکی پس از دیگری به‌صورت زیر 

بنویسد.

...210019001700150013001100900700500300100

چنین رویکردی به تعمیم الگو، یک رویکرد حســابی محسوب می‌شود. در این رویکرد هر جمله 
به‌طور بازگشتی و با در دست داشتن جملۀ قبلی محاسبه می‌شود. مثلًا جملۀ هشتم با اضافه کردن 200 
به جملۀ هفتم محاســبه می‌شود )یعنی 200+1300(. چنین ســؤالی وقتی به یک فعالیت جبری تبدیل 
می‌شود که در آن دانش‌آموز به تولید رابطه‌ای برای محاسبۀ جملات به‌طور مستقیم و بدون استفاده از 
جملۀ قبل برسد. مثلًا برای محاسبۀ جملۀ هشتم از این استدلال استفاده کند که جملۀ هشتم، با هفت‌بار 
اضافه کردن 200 به اولین جملۀ دنباله یعنی 100 به وجود می‌آید و بنابراین برابر با 200 × 7+100 است. 
از این رابطه می‌توان برای محاسبۀ تمام جملات دنباله کمک گرفت. مثلًا جملۀ صدم با استفاده از همین 

روش برابر است با 200 × 100+99.
بــا چنین نگاهی به الگوها، دانش‌آموز به‌طور ضمنــی مفاهیم جبریِ متغیر و تابع را تجربه می‌کند. 
مثلًا در مورد قبل، با یک شــمارش نظام‌مند، به‌طور ضمنی ضابطۀ f(n)=100+(n-1) × 200 را که در 
آن n شــمارۀ جمله و f(n) مقدار جملۀ n- ام را نشان می‌دهند، تشخیص می‌دهد. همچنین وقتی این 
ضابطه را برای تمام جملات دنباله به کار می‌برد، در واقع در حال دست‌ورزی با مفهوم متغیر )انگلیش 

و وارن، 1377( است.
در کتاب ریاضی اول دبستان حدود 14% از  صفحات به موضوع الگویابی اختصاص یافته است 
که در تمام موارد، از دانش‌آموز خواســته شــده جملۀ بعدی )شامل شــکل، عدد یا رنگ( را بیابد و 
به‌این‌ترتیب رویکرد حسابی به الگویابی کاملًا مشهود است. در کتاب دوم دبستان نیز در حدود بیست 
واحد در کل کتاب به الگویابی با رویکرد حســابی پرداخته شده است. این واحدها گاه کادرهایی با 
عنوان »الگویابی کن« هستند و گاه یکی از تمرینات یا فعالیت‌های کتاب. در تمام موارد از دانش‌آموز 
خواســته شــده جملۀ بعدی را پیدا کند و در چند مورد خواسته است الگو را توصیف نمایند. کتاب 
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ریاضی ســوم دبســتان نیز در فصل اول با عنوان الگوها، در کم‌تر از پنج صفحه به الگویابی پرداخته 
 که همچنان رویکرد حســابی به الگویابی دارد. مثال قبل از کتاب ســوم دبستان معرف این رویکرد 

است.
در کتاب چهارم دبستان شش صفحه از فصل اول با عنوان »اعداد و الگوها« به الگویابی اختصاص 
یافته اســت.به نظر می‌رســد در چند مورد )صفحات 9 تا 11( از کتاب چهارم دبستان، ردپای رویکرد 
جبری به الگویابی مشــاهده می‌شــود. مثلًا در یک دنباله از اشکال نشان داده است که چگونه می‌توان 
تعداد دایره‌های به‌کاررفته در شــکل هفتم را، بدون دانستن تعداد دایره‌های موجود در اشکال پنجم و 
ششم، به دســت آورد. برای این منظور از یک شمارش نظام‌مند که منجر به تولید یک فرمول می‌شود 

استفاده می‌کند. 
 

فعالیت: هر کدام از شکل های زیر از تعدادی دایره درست شده است. اگر شکل ها را به همین ترتیب 
ادامه دهیم، تعداد دایره های شکل هفتم چقدر است؟

شکل )7(                                                    شکل )3(                  شکل )2(                  شکل )1(

چهار دانش آموز این مســئله را حل کرده اند. این دانش آموزان بدون آنکه شــکل های پنجم و ششم را رسم کنند، تعداد 

دایره های شکل هفتم را به دست آورده اند. راه حل های آن ها را بررسی کنید و توضیح دهید. کار آن ها را کامل کنید.

1( راه حل سعید

=1+ )2×7(= تعداد دایره های شکل هفتم     

)کتاب ریاضی چهارم دبستان، ص. 9(

بااینکه، با توجه به مثال بالا، به نظر می‌رســد کتاب ریاضی پایۀ چهارم، رویکرد جبری به موضوع 
الگویابی دارد، مســائل کتاب به‌گونه‌ای مطرح شــده‌اند که دانش‌آموز می‌تواند با رویکرد حسابی و با 

استفاده از رسم شکل و شمارش مستقیم، سؤال‌ها را پاسخ دهد.

										        



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

158
ë شمارة 59 

ë سال پانزدهم 
ë پاییز 1395

بسترهای مناسب برای جبرورزی در دورۀ ابتدایی همراه با تحلیل محتوای جبر در کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایي ...

2. شکل ششم با چند چوب کبریت درست می شود؟

شکل )6(                                 شکل )3(                                       شکل )2(                  شکل )1(

)کتاب ریاضی چهارم دبستان، ص. 11(

در مســئلۀ بالا می‌توان با رسم شکل ششــم، تعداد چوب‌کبریت‌های مورد نیاز را شمرد. بنابراین 
دانش‌آموز لزوم شمارش نظام‌مند غیرمستقیم را درک نخواهد کرد.

الگویابــی جبری به معنای شــمارش نظام‌مند، می‌تواند زمینه‌ای بــرای درک هم‌ارزی‌های جبری 
)انگلیــش و وارن، 1377( در پایه‌هــای بالاتر به وجود بیاورد. تحقیقات موجود روی الگویابی در دهۀ 
گذشته به‌طور تجربی نشان داده‌اند که افراد مختلف، یک الگوی واحد را به شکل‌های متفاوت می‌بینند 
و بنابراین احتمالاً تعمیم‌های متفاوتی نیز از آن الگو را بیان می‌کنند )ریورا و بکر32، 2011(. کتاب ریاضی 
چهارم دبستان نیز به چنین تنوعی پرداخته است. در کتاب ریاضی چهارم دبستان، دو نوع شمارش تعداد 

دایره‌های به‌کاررفته در اشکال دنبالۀ زیر، دو فرمول متفاوت را برای شمارش تولید می‌کند. 
 

1( راه حل سعید

   =1+ )2×7(= تعداد دایره های شکل هفتم     

2( راه حل امید

   =7  + 8 = تعداد دایره های شکل هفتم                  

)کتاب ریاضی چهارم دبستان، ص. 9(

 n+(n+1) 2 و امیدn+1 ام، سعید فرمول -n اگر برای شمارش تعداد دایره‌های به‌کاررفته در شکل
را به‌طور ضمنی تولید کرده باشــند، در واقع می‌توان گفت با هدایت صحیح معلم، دانش‌آموز می‌تواند 

تجربه‌ای از هم‌ارزی جبری n+(n+1)= 2n+1 را در این فعالیت کسب کند.
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با توجه به اینکه الگویابی می‌تواند یکی از بســترهای بالقوۀ جبرورزی در دورۀ ابتدایی باشد و در 
نتیجه به درک مفاهیم متغیر و تابع کمک کرده و زمینه‌ای را برای درک تساوی‌های جبری در پایه‌های 
بالاتر به وجود آورد، بررســی محتوای کتاب‌های دورۀ ابتدایی نشان می‌دهد که فقط کتاب ریاضی پایۀ 
چهارم ابتدایی تلاش‌هایی در این زمینه دارد، درحالی‌که چنین  نگاه جبری به الگوها قابل توســعه در 

کتاب‌هاست.

3. مفهوم‌سازی برای نماد تساوی
اســتفن و همکاران33 )2013( با تکیه بر تحقیقاتی که در گذشته انجام شده، سه نوع درک مختلف 
را برای دانش‌آموزان از نماد تســاوی قائل‌اند؛‌ نگاه عملیاتی، نگاه رابطه‌ای- محاسبه‌ای، نگاه رابطه‌ای- 

ساختاری.
• نگاه عملیاتی34 به نماد تساوی: نماد تساوی محرکی برای »انجام یک کار35« یعنی محاسبه است، 
نه نمادی برای بیان یک رابطۀ برابری. برای این دانش‌آموزان، تساوی‌هایی مانند 8 = 8 نادرست‌اند، 
چون هیچ عملی در آن‌ها انجام نشده است. تساوی 10+5 =15 از نظر این دانش‌آموزان برعکس 
نوشــته شده است. این دانش‌آموزان در مواجهه با تساوی‌هایی مانند 5 + ... = 4 + 8 یکی از این 
سه عمل را انجام می‌دهند: 1. با این نگاه که جواب بعد از تساوی می‌آید، در جای خالی عدد 12 
را قرار می‌دهند، 2. تمام اعداد را جمع کرده و عدد 17 را در جای خالی می‌نویسند، یا 3. مسئله 

را به دنبالۀ نادرستی از تساوی‌ها تبدیل می‌کنند:
.8 + 4 = 12 + 5 = 17

• نگاه رابطه‌ای- محاسبه‌ای36 به نماد تساوی: نماد تساوی به معنای وجود رابطۀ هم‌ارزی بین دو 
طرف معادله است و این برابری با محاسبه تصدیق می‌شود. برای این دانش‌آموزان، 3 × 2 = 2 × 
3 درست است زیرا حاصل هر دو طرف تساوی برابر با عدد 6 است. این دانش‌آموزان در مواجهه 
با 5 + ... = 4 + 8، ابتدا 4 + 8 را محاســبه کرده و به عدد 12 می‌رســند، ســپس به دنبال عددی 
می‌گردند که در جمع با 5 به حاصل 12 برسد. در واقع برای آن‌ها نماد تساوی رابطه‌ای است بین 

جواب‌های دو عملیات.

• نگاه رابطه‌ای- ســاختاری37 به نماد تساوی: علاوه بر اینکه نماد تساوی نشان‌دهندۀ یک رابطۀ 
هم‌ارزی بین دو طرف یک معادله است، تساوی، رابطه‌ای بین دو عبارت است نه بین حاصل دو 
عملیات. در مواجهه با 5 + ... = 4 + 8 آن‌ها بیان می‌کنند که چون 5 یکی بیشــتر از 4 در طرف 
دیگر تســاوی اســت، پس عددی که در جای خالی قرار می‌گیرد باید یکی کم‌تر از 8 در طرف 
دیگر تساوی باشد. در واقع 4 + 8 برای آن‌ها چیزی بیشتر از محاسبه‌ای است که باید انجام شود 

و می‌توانند بدون انجام محاسبه، با آن استدلال کنند.
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‌به گفتۀ کارپنتر و همکاران )2000( برای بیان تعمیم‌ها و توســعۀ استدلال‌های جبری، داشتن درک 
صحیحی از تســاوی لازم اســت، و منظور آن‌ها از درک صحیح، درک رابطه‌ای از تســاوی است. در 
پایه‌هــای بالاتر تحصیلی انتظار می‌رود دانش‌آموزان تســاوی‌های جبری مانند 4x + 4y = (x + y)4 را 
درک کنند، که نیازمند درک رابطه‌ای از تساوی است. این در حالی است که به گفتۀ استیسی و اصغری 
)1388( تجربه‌های حســابی دانش‌آموزان از نماد تســاوی، که در واقع همان تجارب عملیاتی است، 
بعدها در درک چنین تســاوی‌هایی مشکل ایجاد می‌کند. استفن و همکاران )2013(  نشان می‌دهند که 
بیشتر دانش‌آموزان دورۀ ابتدایی درک عملیاتی از نماد تساوی دارند. از نظر آن‌ها اینکه به دانش‌آموزان 
گفته شود نماد تساوی چیست، درک آن‌ها را از نماد تساوی توسعه نمی‌دهد؛ بلکه آنان نیاز به تکالیف 
مناســبی دارند که با توجه به آنچه تاکنون می‌دانســته‌اند، درک جدیدی را در آن‌ها، همراه با به چالش 
کشــیدن بدفهمی‌های آن‌ها از مفهوم تساوی، توســعه دهد. مثلًا کارپنتر و همکاران )2000( و مولینا و 
آمبروز38 )2006 و 2008( در تحقیقات خود، با اســتفاده از جملاتی که باید درســتی یا نادرستی آن‌ها 
توسط دانش‌آموزان تعیین می‌شد، توانستند درک دانش‌آموزان را از مفهوم تساوی توسعه بخشند. چند 

نمونه از این جملات در ادامه می‌آید.

8 = 8  7 = 4 + 3 8 + 5 = 5 + 8

51 + 51 = 52 + 50 12 - 7 = 13 - 8  34 = 34+12

همچنین در این تحقیقات، استفاده از سؤالاتی با جای خالی توصیه شده است.

8 + 4 = ... + 5  12 + 7 =7 + .... ... = 25 - 12

... + 4 = 5 + 7 38 + 49 = ... + 40 + 9  ... + ... = ... + ...

بررســی کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی ایران نشان می‌دهد که کتاب‌های درسی نگاه عملیاتی به 
تساوی را تشویق می‌کنند. در اغلب مثال‌های کتاب، در سمت چپ نماد تساوی، یک عملیات نوشته 
شــده )یا باید نوشــته شود( و در سمت راســت حاصل عددیِ آن، مثل 5 = 3 + 2. تحلیل محتوای 
کتاب‌های اول تا چهارم دبستان نشان داد که در حدود 95% از واحدهایی که در آن‌ها نماد تساوی به 
کار رفته است، نماد تساوی همین کارکرد عملیاتی را دارد. بقیۀ موارد مربوط به تساوی‌هایی است که 
برای نوشتن بسط دهدهی اعداد یا برای بیان تکنیک‌های محاسبات به کار رفته‌اند. برای بسط دهدهی 
اعداد از تساوی‌هایی به شکل 1 + 30 + 200 = 231 استفاده شده است. از تساوی‌های متفاوتی مانند 
... = 3 + 3 + 3 + 3 = 3 × 4 یــا ... = ... + ... = )6 × 3( + )6 × 5( = 6 × 8 )کتــاب ریاضی ســوم 
دبســتان؛ ص. 65 و ص. 71( نیز برای بیان تکنیک‌های انجام محاسبات استفاده شده و همان‌طورکه 
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دیده می‌شود، در نهایت جای خالی آخر، تأکید کتاب بر حاصل عددی‌ عبارت را نشان می‌دهد.
این بررسی در مجموع نشان می‌دهد که کتاب‌های دورۀ دبستان با نگاه عملیاتی به تساوی نوشته 
شــده‌اند. این در حالی اســت که گاهی می‌توان با ایجاد تغییر در نحوۀ نوشتن بعضی از تساوی‌های 
موجــود در کتاب، نــگاه رابطه‌ای به تســاوی را در دانش‌آموزان تقویت نمود. مثــاً در کتاب دوم 
دبســتان )ص. 7( از دانش‌آموزان خواسته شده در جاهای خالی ترکیب‌های مختلفی که مجموع 7 را 
می‌سازند، بنویسند. 7 = ... + ... . با یک تغییر کوچک در این تمرین یعنی با جابه‌جا کردن دو طرف 

تساوی می‌توان گامی در جهت تجربه‌‌ی درک رابطه‌ای از تساوی برداشت. ... + ... = 7.
همان‌طور که بحث شد، مفهوم‌سازی رابطه‌ای- ساختاریِ نماد تساوی در دورۀ ابتدایی، می‌تواند 
راه را برای درک تســاوی‌های جبری در پایه‌های بالاتر هموار سازد. ایجاد چنین فهمی از تساوی را 
می‌توان در برنامۀ درســی دورۀ ابتدایی جای داد؛ بااین‌وجود، کتاب‌های دورۀ دبستان با چنین نگاهی 

تألیف نشده و نگاه عملیاتی به تساوی را تقویت می‌کنند.

4. ‌تعمیم قوانین حساب
بنــا به گفتۀ پاپیک و مولیگان )2007(، جهت‌گیری تحقیقات جبر در دهۀ 1980 و 1990 بیشــتر 
به ســمت ارتباط آن با حساب بود.  به گفتۀ کاپوت )1995(، هدفِ حساب، محاسبه کردن با مقادیر 
خــاص از کمیت‌هاســت. درحالی‌که هدف جبــر، »تعمیم و تجرید روابط کمّی« اســت و همچنین 
»استدلال کردن با استفاده از بازنمایی‌های بیرونیِ آن روابط عددی«. استیسی و مک‌گرگور39 )2002( 
نیز بیان می‌کنند که برای یادگیری جبر، دانش‌آموزان باید بتوانند فرایندهای حســابی و ســاختارهای 

روابط موجود بین اعداد را تشخیص دهند و آن را بیان کنند.
به گفتۀ یوسیسکین40 )1988، نقل شده در وینر41، 2002( تعمیم قوانین حساب یکی از روش‌های 
ورود به جبر در برنامۀ درســی محسوب شده است. منظور از قوانین حساب، قوانین حاکم بر اعمال 
حسابی است. دانش‌آموز دورۀ ابتدایی ممکن است به تجربه بداند که حاصل 2 × 3 و 3 × 2 یکسان 
اســت؛ یعنی 2 × 3 = 3 × 2. اما همین دانش‌آموز ممکن اســت از خاصیت جابه‌جایی ضرب اعداد 
در حالت کلی آگاه نباشــد. منظور از تعمیم قوانین حساب، رسیدن به چنین تعمیم‌هایی است؛ یعنی 

گسترش دادن دامنۀ اعدادی که خاصیت جابه‌جایی ضرب برایشان برقرار است.
از نظر میســون42 )1996( تفکر دربارۀ خواص اعداد، یک راه برای فاصله گرفتن از درگیر شدن 
با اعداد خاص و آگاه شــدن از فرایند‌هاســت. او به نقل از گاتگنو43 )1990( اظهار می‌دارد که جبر 
وقتی ظاهر می‌شــود که فرد آگاهی‌هایی کســب می‌کند که به او اجازه می‌دهد روی اشــیاء )در این 
مــورد اعداد( کار کند. هویــت44 )1998( نیز بر اهمیت آگاهی در تفکر جبری تأکید می‌کند. او برای 
بیان تفاوت تفکر حســابی و تفکر جبری، بین »شــمردن« و »نظارۀ خود در حین شــمارش« تفاوت 
قائل می‌شــود. از نظر وی، برای انجام عمل شمارش به آگاهی نیاز است، اما برای مشاهدۀ اینکه این 
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شمارش چگونه در حال انجام است، به سطح دیگری از آگاهی نیاز است: »آگاهی از آگاهی45«. این 
آگاهی از آگاهی در جبرورزی مهم اســت. از نظر او حســاب با نتایج و به‌عبارت‌دیگر با پیدا کردن 
پاسخ مرتبط است اما جبر، توجه را از خود پاسخ به نحوۀ رسیدن به پاسخ، و به‌عبارت‌دیگر، عملیات، 
سوق می‌دهد. بنابراین حساب بدون ســاختارهای جبری که نحوۀ انجام عملیات را گوشزد می‌کنند 
قابل‌انجام نیســت. به گفتۀ هویت، تمام الگوریتم‌ها از یک ســاختار بهره می‌برند و این ساختارها بر 
خاصیت‌های کلی بنا شــده‌اند. این خواص کلی، ساختار جبری الگوریتم هستند که از طریق آگاهی 
از آگاهی به دســت آمده‌اند. اما هویت بیان می‌کند که معمولاً دانش‌آموزان دارای این آگاهی نیستند. 
مثلًا الگوریتم ضرب ســتونی اعداد چندرقمی، بر آگاهی شــخص دیگری بنا شــده است و اغلب 
دانش‌آموزانی که از این الگوریتم اســتفاده می‌کنند، از این آگاهی برخوردار نیســتند. از نظر او وقتی 
دانش‌آموز از ساختار ریاضیِ یک الگوریتم آگاهی ندارد، تنها کاری که می‌تواند انجام دهد، به خاطر 
سپردن یک ‌رویه است و این تکیه بر حافظه، احتمال فراموش کردن رویه را افزایش می‌دهد. اما اگر 
الگوریتم بر مبنای آگاهی دانش‌آموز ساخته شده باشد، دانش‌آموز پس از فراموش کردن آن می‌تواند 
الگوریتم را بازســازی کند. هویت تأکید می‌کند که دانش‌آموزان می‌توانند الگوریتم‌هایی را بر مبنای 
آگاهی خودشان تولید کنند و وظیفۀ معلم این است که با طراحی فعالیت‌های ساختاریافته، فضایی را 
فراهم آورد تا دانش‌آموزان بتوانند الگوریتم‌های خود را تولید کرده و تشویق شوند تا آن‌ها را هرچه 

کارآمدتر کنند.
در همین راســتا کاراهر و همکاران )2006( ابراز می‌دارند که برخی از مشکلات دانش‌آموزان در 
جبر، به خاطر از دست‌دادن فرصت‌هایی است که آن‌ها در پایه‌های پایین‌تر برای شروع آموزش جبر 
داشته‌اند. این پژوهشــگران ادعا می‌کنند که حساب در واقع یک ماهیت جبری دارد و معنای جبریِ 
حســاب، جزئی جدانشــدنی از حساب و یک باید اســت؛ نه یک چیز تزئینی و اضافه. شورای ملی 
معلمان ریاضی امریکا و کانادا )2000( نیز در استاندارد جبر برای پایه‌های پیش‌دبستانی تا دوم دبستان 
بیــان می‌کند که کودکان در این پایه‌ها بایــد بتوانند قوانین و خواص کلی عملیات مثل جابه‌جایی را 
با اســتفاده از اعداد خاص بیان کنند. در پایه‌های ســوم تا پنجم دبســتان نیز آن‌ها باید خواصی مثل 
جابه‌جایی، شرکت‌پذیری و توزیع‌پذیری را تشخیص داده و در محاسبات با اعداد صحیح به کار برند.

با توجه به تأکید ادبیات این حوزه بر جبر به‌عنوان آگاهی از روش‌های حساب، پرداختن به تعمیم 
قوانین حســاب که مبنای بســیاری از الگوریتم‌های اعمال حسابی هستند، به‌عنوان یکی از بسترهای 

مناسب جبرورزی در دورۀ ابتدایی پیشنهاد می‌شود.
بااین‌وجود ذکر این نکته ضروری است که همسو با تعبیر کیی‌رِن )2004( از جبر ابتدایی، رویکرد 
کنونی به جبر ابتدایی نمادها را با تأمل بیشتری نسبت به برنامۀ درسی سنتی وارد می‌کند )مثلًا باستابل 
و شیفتر46، 2008 را ببینید(. به‌این‌ترتیب مثلًا بیان خاصیت جابه‌جایی ضرب به شکل a × b = a × b از 
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اهداف جبرورزی در دورۀ ابتدایی نیســت، بلکه کشف و بیان شفاهی چنین تعمیم‌هایی مدنظر است؛ 
تعمیم‌هایی که بعدها می‌توانند به با زبان جبری بیان شوند اما حالا با هر وسیلۀ ارتباطی ممکن برای 
کودکان بیان می‌شوند. بنابراین بیان شفاهیِ »وقتی جای دو عدد را عوض کنیم حاصل‌ضربشان تغییر 
نمی‌کند« و توجیه آن برابری با اســتفاده از نمونه‌هایی مانند آرایش مستطیلی زیر به دور از نمادهای 

رسمی می‌تواند در دورۀ ابتدایی جبرورزی تلقی شود.

						        4 × 3 3 × 4

با توجه به تأکید کتاب‌های ریاضی دبســتان بر اعمال حسابی، موقعیت‌های مناسب برای تعمیم 
قوانیــن حســاب به‌وفور در کتاب‌ها دیده می‌شــود. یکی از موقعیت‌های غنی بــرای تعمیم قوانین 
حساب، الگوریتم‌های مختلف استاندارد و یا ابداعی توسط دانش‌آموزان برای انجام محاسبات است. 
الگوریتم‌ ضرب اعداد چندرقمی یکی از این موارد اســت. مبنــای الگوریتم‌ رایج برای ضرب اعداد 
 چندرقمی، خاصیت توزیع‌پذیری ضرب نســبت به جمع اســت که در کتاب‌ها به آن اشــاره شــده 

است.

کار در کلاس: 1. مانند نمونه ها حاصل ضرب به دست آورید.

)کتاب ریاضی سوم دبستان، ص. 143(

کتاب چهارم دبستان نیز همین قانون را برای محاسبۀ حاصل‌ضرب 16 × 12 به چند شکل مختلف 
بیان کرده است.

23
×3

ــــ
60
+9

ــــ
69

3×20

3×3

42
×3

ــــ

+
ــــ

35
×7

ــــ

+
ــــ

41
×5

ــــ
200
+5

ــــ
205

5×40

5×1
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راه حل امیر: یک سال 12 ماه است، پس باید 12 را در 16 ضرب کنیم

راه حل بهمن: من حاصل ضرب را به کمک شکل پیدا می کنم.

راه حل آرش: من هم جواب را با شکل پیدا می کنم اما شکل من کمی فرق دارد.

راه حل وحید: تفاوتی ندارد که 12 را به صورت )2+10( بنویسیم و در 16 ضرب کنیم و یا 16  
را به صورت )6+10( بنویسیم و در 12 ضرب کنیم.

16
×16
ــــ
120

+
ــــ

10 + 6 

10 × 12 
10 × 12 

)کتاب ریاضی سوم دبستان، ص. 49(

12×16 =)10+2( ×16 10×16 =160
2×16 =32

160
+32
ــــ
192

10

2

10×10 10×16

2×10 2×6

10 6

100
60
20

+                 12
ــــ

10

2

10×16

10×16

16

+      
ــــ
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هرچند مثال‌های بیان‌شــده از کتاب درسی نشان می‌دهد که در توجیه الگوریتم محاسبۀ ضرب اعداد 
چندرقمی از قانون شرکت‌پذیری ضرب نسبت به جمع بهره گرفته شده، اما خاصیت توزیع‌پذیری ضرب 
نسبت به جمع، در جبر نمادین و در هم‌ارزی‌های جبری در پایه‌های بالاتر تحصیلی، کاربرد فراوان خواهد 
داشت. بنابراین شایسته است کتاب‌های دورۀ ابتدایی به این قانون در کنار قوانین جابه‌جایی و شرکت‌پذیری 

با تأمل بیشتری پرداخته و موقعیت‌های متنوع بیشتری را برای تجربۀ این قوانین فراهم سازند. 
در برخی الگوریتم‌ها در کتاب درسی قوانین مورد استفاده به‌صراحت بیان نشده‌اند اما می‌توانند زمینۀ 
خوبی را برای جبرورزی در کلاس درس فراهم آورند. مثلًا در محاسبۀ 6 + 8 دانش‌آموزان ممکن است 
از الگوریتم‌های مختلفی اســتفاده کنند که هر یک به نوعی تعمیم‌پذیر به دامنۀ وسیع‌تری از اعداد باشد. 
دانش‌آموز می‌تواند با تبدیل عدد 6 به‌صورت 4 + 2، مجموع را به شکل 14 = 4 + 10 = 4 + 2 + 8 = 6 + 8 
محاسبه کند. بیان قانون حسابی به‌کاررفته در این روش به زبان جبری، کار ساده‌ای نیست؛ اما دانش‌آموزان 

می‌توانند آن را به‌طور شفاهی بیان کرده و راجع به چرایی آن حرف بزنند. 
علاوه بر این، مســائل محدودی در کتاب نیز وجود دارند که می‌توانند زمینۀ یک تعمیم جبری را 
در کلاس درس فراهم کنند. »عددی را به 5 اضافه می‌کنیم و از حاصل 5 تا کم می‌کنیم. چه عددی به 
دست می‌آید؟ چرا؟« )کتاب ریاضی سوم دبستان، ص. 62( این در حالی است که کتاب‌های ریاضی در 
برخی مســائل فقط با بیان یک مثال از دانش‌آموزان خواسته‌اند به یک تعمیم برسند. مثلًا کتاب ریاضی 
چهارم دبستان از دانش‌آموزان انتظار دارد با بررسی یک مثال، خاصیت جابه‌جایی ضرب اعداد سه‌رقمی 

را نتیجه بگیرند.

6. حاصل ضرب های رو به رو را به دســت 
آورید و جواب ها را با هم مقایسه کنید. 

چه نتیجه ای می گیرید؟

375
×502
ـــــ

502
×375
ـــــ

)کتاب ریاضی سوم دبستان، ص. 55(

این‌چنین موقعیت‌هایی قابلیت تبدیل به زمینه‌ای برای جبرورزی را دارند؛ هرچند که کتاب به‌خوبی 
به آن‌ها نپرداخته است.

در مجموع، بررسی کتاب‌های دورۀ ابتدایی نشان داد که از قوانین حساب در توسعۀ الگوریتم‌ها بهره 
گرفته شده، بااین‌وجود همان‌طور که با ارائۀ چند مثال از کتاب‌های درسی بیان شد، این نگاه جبری به 
حســاب از قابلیت توسعه برخوردار است. همچنین در پایه‌های پایین‌تر، استفاده از بیان غیرنمادین این 

قوانین می‌تواند راهی به‌سوی توسعۀ نگاه جبری به حساب بگشاید.
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سخن آخر
همان‌طور که بلانتون و همکاران47 )2007( بیان می‌کنند، جبر ابتدایی نه یک بسته‌بندی جدید برای 
همان مهارت‌ها و رویه‌های جبری دورۀ راهنمایی برای دورۀ ابتدایی اســت و نه یک ضمیمه به برنامۀ 
درسی موجود. به اعتقاد آن‌ها جبر ابتدایی نباید به‌عنوان مجموعه‌ای از فعالیت‌های جداگانه دیده شود 
که معلم‌ها می‌توانند آن را پس از تســلط دانش‌آموزان بر مهارت‌ها و رویه‌های حســابی استفاده کنند. 
برعکس، جبر ابتدایی یک روش برای تفکر اســت که با تعمیق در مفاهیمی که تاکنون آموخته شده‌اند 
به درک ریاضی دانش‌آموزان، عمق، معنا و همگرایی می‌بخشــد و به‌این‌ترتیب فرصت تعمیم روابط و 

خاصیت‌ها را در ریاضی فراهم می‌آورد.
با توجه نقش محوری کتاب درســی در نظام آموزشــی متمرکز ایران و به‌ویژه تکیۀ معلمان دورۀ 
ابتدایی به محتوای کتاب‌ها، کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی می‌توانند نقش مهمی در توسعۀ جبرورزی 
ایفا کنند، بااین‌حال همان‌طور که تحلیل محتوای کتاب‌های درسی ریاضی دورۀ ابتدایی ایران نشان داد، 
این کتاب‌ها با چنین نگاهی به جبر ابتدایی تألیف نشده‌اند، در حالی‌که فرصت‌های بالقوۀ فراوانی برای 
جبرورزی در دورۀ ابتدایی وجود دارد. بســترهای معرفی‌شده در این مقاله می‌تواند چارچوبی را برای 
بازنگری یا بازتألیف کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی با رویکرد جبری فراهم آورد. این مقاله نیز با استفاده 

از چارچوب پیشنهادی،  طی چند مثال به پیشنهاد‌هایی در این زمینه پرداخت.
علاوه بر محتوای کتاب‌های درســی باید بر نقش معلم در پرورش تفکر جبری دانش‌آموزان تأکید 
نمود. پرورش دانش‌آموزانی که تفکر جبری را به ریاضیات خود پیوند می‌دهند نیازمند معلمانی اســت 
که خود »چشــم و گوش جبریِ باز« )بلانتون و کاپوت48، 2003( داشته باشند. چنین معلمانی می‌توانند 
از موقعیت‌های بالقوۀ موجود در کتاب‌های درسی به نفع کسب تجارب جبری توسط دانش‌آموزان بهره 

ببرند.
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 لیلا بهرامی**‏            نورعلی فرخی*	

هدف پژوهش حاضر، نشان دادن کاربرد نظریۀ تعمیم‌پذیری در برآورد پایایی داده‌های امتحانات 
نهایی است. بدین منظور، امتحانات نهایی ادبیات فارسی و زیست‌شناسی رشتۀ علوم تجربی سال 
ســوم متوسطه که در خردادماه 1390 برگزار شــده بود انتخاب گردید. در حوزۀ امتحانات ناحیۀ 
)1( شهرســتان خرم‌آباد، از اوراق امتحانی درس ادبیات فارسی با 61 سؤال، 540 ورقه و از درس 
زیست‌شناســی با 78 ســؤال، 420 ورقه با ملاحظات علمی و عملی به‌طور تصادفی انتخاب شد. 
تعداد مصححان دروس مذکور به‌ترتیب، 9 و 7 مصحح بود. در درس ادبیات فارسی، رویۀ سؤالات 
با 43/8% و در درس زیست‌شناسی، اثر تعاملی سؤالات با دانش‌آموزان با 64/4% بیشترین سهم 
را در واریانس نمرۀ کل داشتند. نتایج نشان داد که هم نمرات دانش‌آموزان و هم سؤالات از پایایی 
بالایی برخوردار بوده‌اند. همچنین، برای هر کدام از طرح‌های اندازه‌گیری، مطالعۀ D صورت گرفت. 
این پژوهش نشــان داد که با اســتفاده از اصل تقارن نظریۀ تعمیم‌پذیری، پژوهشگران آموزشی 
می‌توانند هر کدام از اجزای یک سیستم آموزشی را به‌عنوان هدف اندازه‌گیری خود انتخاب کنند 

و پایایی آن را برآورد نمایند.

پایایی امتحانات نهایی 
سال سوم متوسطه با استفاده از 

نظریۀ تعمیم‌پذیری

پايايي، امتحانات نهايي، نظر ةيتعميم‌پذيريكليد واژه‌ها:
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پایایی امتحانات نهایی سال سوم متوسطه با استفاده از نظریۀ تعمیم‌پذیری

مقدمه
ارزشــیابی پیشــرفت تحصیلی فرآیند منظمی اســت که با به‌کارگیری روش‌های علمی، عملکرد 
یادگیرندگان و میزان آموخته‌هایشــان را می‌سنجد و در مورد عملکرد آن‌ها با توجه به اهداف آموزشی 
موردنظر به قضاوت و داوری می‌پردازد. امتحانات نهایی سال سوم متوسطه نوعی از ارزشیابی پیشرفت 
تحصیلی است که در پایان دورۀ آموزشی اجرا می‌شود. از نتایج این امتحانات جهت سنجش آموخته‌های 
دانش‌آموزان، تصمیم‌گیری در مورد رد یا قبول شــدن آن‌ها و نیز ارزشیابی اثربخشی برنامۀ آموزشی و 
شــیوۀ تدریس معلم یا مدرس استفاده می‌شود. همچنین، با توجه به قانون »سنجش و پذیرش دانشجو 
در دانشــگاه‌ها و مراکز آموزش عالی کشور« مصوب 1392/6/10 مجلس شورای اسلامی، سهم سوابق 
تحصیلی در کنکور سراسری )ســهم 85 درصدی( تعیین‌کنندۀ اصلی در سرنوشت داوطلبان است که 
هرســاله به‌طور تدریجی بالا می‌رود )عمادی، 4 آذر 1392(. با در نظر گرفتن نقش امتحانات نهایی در 

سوابق تحصیلی، می‌توان گفت که این امتحانات پلی برای ورود به دانشگاه محسوب می‌شود.
کارکرد اخیر، بیش‌ازپیش بر حساســیت این امتحانات افزوده است. به‌طوری‌که از امتحانات نهایی 
دورۀ متوســطه می‌توان به‌عنوان یکی از مهم‌ترین ابزارهای سنجش در حوزۀ آموزش‌وپرورش نام برد. 
زمانی این امتحانات، به‌عنوان ابزار سنجش، کارا و سودمند تلقی می‌شوند و می‌توان به نتایج آن‌ها اعتماد 
کرد که کیفیت آزمون‌ها در سطح مطلوبی باشد. کیفیت یک ابزار اندازه‌گیری توسط سه حوزۀ پایایی1، 

روایی و عملی بودن توصیف شده است )شولتز، تروی و پولمن2، 2011(.
اگرچه پایایی می‌تواند به‌طورکلی در چارچوب همسانی و یا تعمیم‌پذیری تعریف شود، شاخص‌های 
آماری ویژۀ پایایی، مبتنی بر الگوی آماری و منابع خطا تغییر می‌کند. الگوی آماری ممکن است بر پایۀ 
نظریه کلاســیک آزمون )CTT(3، نظریۀ تعمیم‌پذیری )GT(4، یا نظریۀ پرسش- پاسخ5 باشد )میلر6، 
2010(. ازاین‌رو، در انجام هر مطالعه‌ای، و در هنگام ارائۀ نتایج، باید پایایی به‌دست‌آمدۀ اندازه‌ها و روش 

برآورد پایایی گزارش شود.
نگاهی به مجلات علمی کشور نشان می‌دهد که در بسیاری از مطالعات در زمینۀ آموزش‌وپرورش 
و در رشــته‌های گوناگون، با وجود منابع چندگانۀ خطا7 باز پژوهشــگران ضرایب پایایی کلاسیک را 
گزارش می‌دهند. این در حالی اســت که در وضعیت‌هــای اندازه‌گیری پیچیده که منابع چندگانه‌ای از 
خطای اندازه‌گیری وجود دارد، CTT نمی‌تواند به بررسی منابع چندگانه بپردازد. زیرا، شیوه‌های سنتی 
پایایی تنها برای یک رویه8 طراحی شده‌اند )فن و سان9، 2013(. سوئن و لی10 )2007( نیز اذعان دارند 
که این‌گونه نیست که CTT وجود منابع چندگانه خطاهای اندازه‌گیری را انکار کند، بلکه حقیقت این 
است که این نظریه نمی‌تواند از لحاظ مفهومی و آماری آن را در خود جای دهد. درحالی‌که GT نه‌تنها 
می‌تواند از نظر مفهومی تصور داشتن انواع مختلفی از ضریب پایایی را در خود لحاظ کند، بلکه می‌تواند 

یک مکانیسم عملی برای انجام آن نیز داشته باشد.
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 برنان11 )2010( معتقد است که GT چارچوب مفهومی گسترده و مجموعۀ محکمی از روش‌های 
آماری را برای پرداختن به مسائل اندازه‌گیری متعدد فراهم کرده است، تا حدی که این نظریه را می‌توان، 
به دلیل به‌کاربســتن روش‌های تحلیل واریانس )ANOVA(12 به‌عنوان بســطی از CTT تلقی کرد. 
تمایزی که GT میان رویه‌های اندازه‌گیری ثابت و تصادفی13 قائل می‌شود، و همچنین قابلیت این نظریه 
در پرداختن به طرح‌های مختلف مطالعۀ تصمیم14 )مطالعۀ D( دو ویژگی مهم آن هســتند که منجر به 
برطرف کردن برخی تناقضات آشکار CTT از پایایی شده است )برنان، 2011(. همچنین، GT نسبت 
 CTT برآورد مناســبی از پایایی را برای آزمون‌های ملاک‌مرجع15 فراهم می‌آورد. ازآنجاکه ،CTT به
نمی‌تواند خطای اندازه‌گیری منظم را در خود جای دهد، تنها برای سنجش هنجارمرجع16 مناسب است 

)سوئن و لی، 2007؛ کومازاوا17، 2009(.
 با توجه به ملاک‌مرجع بودن امتحانات نهایی، علی‌رغم اهمیتی که این امتحانات دارند و تصمیمات 
سرنوشت‌ســازی که بر مبنای نتایج آن‌ها گرفته می‌شــود، پژوهش‌های معــدودی در زمینۀ پایایی این 
امتحانات انجام گرفته است که این معدود پژوهش‌ها نیز مبتنی بر CTT می‌باشد. ازاین‌رو، این پژوهش 
در پی آن است که ضمن ارائۀ خلاصه‌ای از GT، پایایی امتحانات نهایی سال سوم متوسطه رشتۀ تجربی 
در دو درس ادبیات فارســی و زیست‌شناسی را با استفاده از طرح‌های اندازه‌گیری18 این نظریه بررسی 

نماید. این پژوهش با پاسخ‌گویی به سؤالات زیر، هدف فوق را تحقق خواهد بخشید.

- آیا نمرات امتحانات نهایی دانش‌آموزان از پایایی لازم برخوردار است؟
- دقت سؤالات در برآورد توانایی دانش‌آموزان تا چه حد است؟

- با تغییر تعداد سطوح رویه‌ها، چه تغییری در اندازۀ ضرایب تعمیم‌پذیری به وجود می‌آید؟

روش پژوهش
دروس: درس‌های زیست‌شناسی و ادبیات فارسی رشتۀ علوم تجربی سال سوم متوسطه، که آزمون 
آن‌ها در خردادماه 90 به‌طور هم‌زمان در سراسر کشور برگزار شده بود، به دلیل دارا بودن ضرایب بالا از 

میان دیگر دروس اختصاصی و عمومی این رشته انتخاب شدند.

دانش‌آموزان: تعداد دانش‌آموزان ســال سوم متوسطه شــاخۀ نظری در سال تحصیلی 90-89 در 
ناحیۀ  )1( شهرستان خرم‌آباد 3306 نفر بود که از بین آن‌ها 1488 نفر، معادل 45 درصد، در رشتۀ علوم 
تجربی مشغول به تحصیل بودند. این تعداد دانش‌آموز 594 نفر، معادل 39/92 درصد، پسر و 894 نفر، 
معادل 60/08 درصد، دختر بودند. از بســته‌های اوراق امتحانی دروس ادبیات فارسی و زیست‌شناسی 
موجود در انبار امتحانات که متعلق به تمام دبیرستان‌های ناحیۀ )1( شهرستان خرم‌آباد بود، نمونه‌ای با 
حجم 600 ورقۀ امتحانی در دو درس مذکور )300 ورقه برای هر جنسیت( به‌طور تصادفی انتخاب شد. 
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در نهایت با ملاحظات علمی و عملی، نمونۀ دانش‌آموزان، محدود به 540 نفر برای درس ادبیات فارسی 
و 420 نفر برای درس زیست‌شناسی گردید.

سؤالات: آزمون‌های ادبیات فارسی و زیست‌شناسی خردادماه 90، به‌ترتیب حاوی 53 و 30 سؤال 
بود که با احتساب ریز سؤالات، این تعداد به 61 و 78 سؤال می‌رسید. اطلاعات کلیه سؤالات جمع‌آوری 

گردید.

مصححان: در کل، درس ادبیات فارسی توسط 13 و درس زیست‌شناسی توسط 7 مصحح، تصحیح 
شده بود. در درس ادبیات فارسی، اوراق تصحیح‌شدۀ 4 مصحح، به دلیل کمی تعداد، کنار گذاشته شد.
ازآنجاکه تعداد اوراق تصحیح‌شــده توســط هر یک از مصححان برابر نبــود و مصححان اوراق 
امتحانی متفاوتی را تصحیح کرده بودند، امکان استفاده از طرح‌های کاملًا متقاطع، برای داده‌های موجود 
امکان‌پذیر نبود. ازاین‌رو، در این پژوهش از طرح‌های نســبتاً آشیانه‌ای استفاده گردید. همچنین، تعداد 
سطوح رویۀ آشیانه‌شده برای هر سطح از رویه‌ای که در آن آشیانه کرده است، برابر در نظر گرفته شد. 
لذا تعداد اوراق مصححی که کمتر از اوراق سایر مصححان بود، به‌عنوان ملاک لحاظ شد. به‌طوری‌که از 
600 ورق امتحانی که به‌طور تصادفی انتخاب شده بود، 60 ورقۀ امتحانی )30 ورقه برای هر جنسیت( 
برای هر مصحح به‌طور تصادفی )در صورت زیاد بودن اوراق هر مصحح( انتخاب گردید که در نهایت 
تعداد اوراق برای درس ادبیات فارسی 540 و برای درس زیست‌شناسی 420 ورقه شد. در این پژوهش، 
برای هر دانش‌آموز و در هر درس، نمرۀ تک‌تک ســؤالات و همچنین ریزبارم هر ســؤال )در صورت 
موجودبودن( که توســط مصحح اول داده شــده بود به‌عنوان داده‌های پژوهش در فرم‌های مخصوص 
محقق‌ساخته ثبت شد و سپس در نرم‌افزار 19SPSS )بستۀ آماری برای علوم اجتماعی( وارد و در ادامه 
جهت تحلیل داده‌ها، از نرم‌افزار EDUG )کارگروه انجمن سوئیســی برای پژوهش‌های آموزشــی20، 
2010( اســتفاده گردید. لازم به ذکر اســت که هر ورقۀ امتحان نهایی، دو مرتبه و توســط دو مصحح 
به‌طور جداگانه تصحیح می‌شود. نکته‌ای که باید به آن اشاره شود، این است که در این پژوهش، نمرات 

مصححان دوم لحاظ نگردیده است.

تحلیل داده‌ها: طبق اصل تقارن21 کاردینــت، تورنر و الال22 )1976(؛ هر یک از رویه‌های موجود 
در یک مطالعۀ اندازه‌گیری می‌توانند به‌عنوان هدف اندازه‌گیری انتخاب شوند و در یک مطالعه، تعریف 
عملیاتــی یک رویه را می‌توان برای رویۀ دیگر به کار بــرد. این اصل، منجر به تمایز میان 4 مرحله از 
یک مطالعۀ اندازه‌گیری شــده اســت که عبارت‌اند از: 1. طرح مشــاهده23، 2. طرح برآورد24، 3. طرح 

اندازه‌گیری، 4. طرح بهینه‌سازی25 )شیولسون و وب26، 1981(.
 .)D ( و مطالعۀ تصمیم )مطالعۀG دو نوع مطالعه وجود دارد؛ مطالعۀ تعمیم‌پذیری27 )مطالعۀ GT در
مطالعۀ G، ســه مرحلۀ اول را شامل می‌شود و مطالعۀ D، همان مرحلۀ چهارم است. در این پژوهش، 
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برآورد ضرایب پایایی داده‌ها، مطابق با مراحل مذکور صورت گرفت.
اولین مرحلۀ یک مطالعۀ اندازه‌گیری مشــخص‌کردن طرح مشاهده است که شامل انتخاب رویه‌ها، 
مشخص کردن روابط میان رویه‌ها با یکدیگر، تعیین تعداد سطوح28 و محاسبۀ میانگین مجذورات است 
)شیولســون و وب، 1981؛ کاردینت، جانسون و پینی29، 2010(. یک رویه مجموعه‌ای از سطوح مشابه 
اندازه‌گیری است )برنان، 2001(. برای مثال، هر یک از سؤالات، یک سطح اندازه‌گیری قابل‌قبول برای 
رویۀ سؤال را می‌سازد. همچنین، هر مصحح یک سطح اندازه‌گیری قابل‌قبول برای رویۀ مصحح است. 
کاردینــت و همکاران )2010( معتقدند که یک رویه در GT مترادف با عامل در آنوا اســت. ازاین‌رو، 
دو طرح اندازه‌گیری این پژوهش، شــامل رویه‌های دانش‌آموزان )S(، ســؤالات )I(، مصححان )R( و 
جنسیت دانش‌آموزان )G( می‌باشد که رویه‌های مذکور در درس ادبیات فارسی به‌ترتیب 30، 61، 9 و 

2 سطح دارند و در درس زیست‌شناسی به‌ترتیب شامل 30، 78، 7 و 2 سطح می‌باشند.
دو نوع متفاوت از روابط میان رویه‌ها وجود دارد. رویه‌ها یا با هم متقاطع‌اند30 یا در یکدیگر آشیان 
شــده‌اند31. اگر هر سطح از هر رویه برای هر سطح از رویۀ دیگر تکرار شود، دو رویه متقاطع‌اند و اگر 
مجموعه‌های متفاوتی از سطوح اندازه‌گیری اولین رویه، در ترکیب با همۀ سطوح اندازه‌گیری دومین رویه 
رخ دهد، یک رویه درون رویۀ دوم »آشیانه« کرده است )کاردینت و همکاران، 2010(. در مطالعۀ حاضر، 
ارتباط رویه‌های اندازه‌گیری بدین قرار اســت: دانش‌آموزان درون جنسیت و جنسیت درون مصححان 
آشیانه کرده‌اند که با نماد S:G:R نشان داده شده است. همچنین، رویۀ سؤال متقاطع با رویه‌های مذکور 
I × S:G:R می‌باشــد. در ادامه، واریانس کل در این پژوهش، به 7 منبع واریانس تقسیم شده است که 
منابع تغییرپذیری عبارت‌اند از: مصححان، جنسیت )درون مصححان(، دانش‌آموزان )درون جنسیت(، 
سؤالات، اثرات تعاملی مصححان- سؤالات، جنسیت- سؤالات، دانش‌آموزان- سؤالات و اثر باقی‌مانده.
مشخص کردن طرح برآورد، دومین مرحلۀ یک مطالعۀ اندازه‌گیری است. در این مرحله، وضعیت 
نمونه‌گیری از رویه‌ها باید مشخص شود. به بیان دیگر، این مرحله شامل تصمیم‌گیری در مورد رویه‌هاست 
که آن‌ها محدود یا نامحدود32 و تصادفی یا ثابت در نظر گرفته شوند. همچنین، در این مرحله مؤلفه‌های 
واریانس برآورد می‌شــوند )شیولسون و وب، 1981، کاردینت و همکاران، GT .)2010، اساساً نظریۀ 
اثرهای تصادفی33 است. یک رویۀ تصادفی از طریق نمونه‌گیری سطوح یک رویه به‌طور تصادفی ایجاد 
می‌شود. حتی اگر سطوح یک رویه به‌طور تصادفی نمونه‌گیری نشده باشند، رویه ممکن است تصادفی 
در نظر گرفته شود، اگر سطوح مشاهده نشده در مطالعۀ G قابل‌جابه‌جایی با سطوح مشاهده شده باشد 
)وب، شیولسون و هرتل34، 2007(. همچنین، یک رویه ثابت است اگر سطوح آن، تمام سطوح در مجموعه 
مرجع باشــد که پژوهشــگران قصد تعمیم به آن را دارند )شیولسون و وب، 1991(. در مطالعۀ حاضر، 
رویه‌های مصححان، دانش‌آموزان و سؤالات به‌عنوان رویه‌های تصادفی با مجموعه مرجع نامحدود در 
نظر گرفته شــده‌اند. به‌عبارت‌دیگر، مصححان موردمطالعه یک نمونۀ تصادفی از تمام مصححان مشابه 
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ممکن محســوب می‌شوند و 
نیز دانش‌آموزان و ســؤالات. 
یک  دانش‌آموزان  جنســیت 
نمودار  اســت.  ثابت  رویــۀ 
طرح برآورد پژوهش حاضر، 
در قســمت زیر ارائه شده که 
رویــه ثابت جنســیت در آن 
با نقطه‌چین نشــان داده شده 

است.

                                                                                                                                   I(S:G:R( نمودار  1.   تقسیم‌بندی واریانس برای طرح برآورد 

در مرحلۀ ســوم یک مطالعۀ اندازه‌گیری، باید مشــخص شــود که کدام رویه‌ها تفکیکی هستند و 
کدامی‌ــک ابزاری. کاردینت و همکاران )2010( مطرح می‌کنند که منظــور از رویۀ تفکیکی35، رویه‌ای 
اســت که هدف و تمرکز اندازه‌گیری قرار گرفته است و واریانس حاصل از این رویه مترادف با مفهوم 
واریانس نمرۀ واقعی در CTT است. دیگر رویه‌های موجود در مطالعۀ اندازه‌گیری، رویه‌های ابزاری36 
محسوب می‌شوند. کاردینت و همکارانش )1976( با مطرح کردن اصل تقارن در GT، بیان کردند که 
برخلاف تمرکز سنتی روی افراد، هدف اندازه‌گیری37 )رویۀ تفکیکی( ممکن است بسته به هدف خاص 
تصمیم‌گیرنده تغییر کند و تفاوت‌های فردی ممکن است به‌عنوان منبع خطا )رویۀ ابزاری تصادفی( در 

نظر گرفته شوند.
 در پژوهش حاضر، رویه‌های دانش‌آموزان و ســؤالات هر کــدام در تحلیل‌های جداگانه به‌عنوان 
رویه‌های تفکیکی در نظر گرفته شدند. گفتنی است، دو طرح اندازه‌گیری به‌کاررفته در این پژوهش از 
نوع طرح‌های آمیخته38 -طرح‌هایی که در آن‌ها ترکیبی از رویه‌های ثابت و تصادفی وجود دارد- نسبتاً 

آشیانه‌ای -طرح‌هایی که شامل هر دو رویۀ متقاطع و آشیانه‌ای هستند- و متعادل می‌باشند.
برای ادامۀ تحلیل در این مرحله، نیاز است که نوع تصمیم )نسبی یا مطلق( مشخص شود و به دنبال 
آن واریانس‌های خطا و ضرایب تعمیم‌پذیری برآورد شــوند. در یک وضعیت اندازه‌گیری، نوع تفسیر 
نمره )هنجارمرجع در مقابل ملاک‌مرجع( تعیین می‌کند که کدام تصمیم مناسب است و واریانس خطا 
به‌طور متفاوتی برای هر نوع از تصمیم تعریف می‌شــود. یک تصمیم نسبی39 است، اگر جایگاه سطوح 
رویــۀ تفکیکی، درون توزیع نمرات و در ارتباط با یکدیگر تعیین شــود. واریانس خطا برای این نوع 
تصمیم را واریانس خطای نســبی40 می‌نامند که شــامل همۀ مؤلفه‌های واریانس تعاملی است که رویۀ 

R R IG:R S:G:R ( G:R) I I( S:G:R) I
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تفکیکی را در برمی‌گیرد. همچنین، یک تصمیم مطلق41 است اگر جایگاه دقیق هر سطح از رویۀ تفکیکی 
بر روی مقیاس اندازه‌گیری تعیین شود. واریانس خطا برای این نوع تصمیم را واریانس خطای مطلق42 
می‌نامند که شامل همه مؤلفه‌های واریانس موجود در طرح به جز مؤلفۀ واریانس مربوط به رویۀ تفکیکی 
است. ضریب پایایی و محاسبۀ آن بستگی به نوع واریانس خطا دارد. برای هر یک از واریانس‌های خطا 
)نسبی یا مطلق(، ضرایب پایایی جداگانه‌ای برآورد می‌شود. به بیان دیگر، دو نوع ضریب پایایی برآورد 
می‌شود: ضریب تعمیم‌پذیری43 نسبی و ضریب تعمیم‌پذیری مطلق )وب و شیولسون، 2005؛ کاردینت 
و همکاران، 2010؛ فن و سان، 2013(. در پژوهش حاضر، هر دو نوع ضریب به همراه خطای استاندارد 

مربوطه گزارش شده است.
مرحلۀ چهارم در یک مطالعۀ اندازه‌گیری، طرح بهینه‌سازی است که مطالعۀ D را شامل می‌شود. یک 
مطالعه D از مؤلفه‌های واریانس برآورد شــده مطالعۀ G به‌منظور برآورد اثرات سطوح مختلف رویه‌ها 
)رویه‌های ابزاری تصادفی یا منابع خطا( بر اتکاپذیری اندازه‌ها اســتفاده می‌کند تا بدین‌وسیله بهترین 
روش اندازه‌گیری )کمینه‌ســازی منبع خطا – بیشینه‌سازی پایایی( را طراحی کند. همچنین در طراحی 
چنین مطالعه‌ای، مجموعه مرجع تعمیم44، مجموعۀ مرجعی که پژوهشــگر قصد دارد نتایج یک روش 
اندازه‌گیری خاص را به آن تعمیم دهد، تعریف می‌شــود )شیولسون و وب، 1981؛ برنان، 2001(. باید 
در نظر داشــت که افزایش یا کاهش سطوح رویه‌ها و یا تغییر ماهیت آن‌ها برای دستیابی به یک طرح 
اندازه‌گیری مطلوب مستلزم در نظر گرفتن یک رشته ملاحظات منطقی و عملی است. در این پژوهش 
برای هر طرح اندازه‌گیری، مطالعۀ D با تغییر ســطوح رویه‌ها- نه تغییر ماهیت آن‌ها- و در قالب یک 

سؤال انجام گرفت.

یافته‌های پژوهش
درس ادبیات فارسی

اطلاعات کلی مربوط به طرح برآورد و مشاهدۀ این مطالعه، در جدول زیر ارائه شده است.

 جدول  1.   طرح مشاهده و برآورد مطالعۀ اندازه‌گیری برای درس ادبیات فارسی                                                                                                                                   

مجموعه مرجعسطوحبرچسبرویه

R9INFمصححان

G:R22جنسیت

S:G:R30INFدانش‌آموزان

I61INFسؤالات
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براســاس طرح برآورد و مشــاهده در جدول 1، 9 مصحح، هر کدام اوراق امتحانی 30 دانش‌آموز 
دختر و 30 دانش‌آموز پســر را در درس ادبیات فارسی که دارای 61 سؤال بوده است تصحیح کرده‌اند. 
لازم به ذکر اســت که مصححان به دانش‌آموزان متفاوتی نمره داده‌اند. در این بین رویه‌های مصححان، 
دانش‌آموزان و سؤالات به‌عنوان رویه‌های تصادفی با مجموعه مرجع نامحدود و جنسیت دانش‌آموزان 
به‌عنوان رویۀ ثابت در نظر گرفته شده‌اند. هر کدام از رویه‌های مذکور، به‌عنوان منبع تغییر در نظر گرفته 

می‌شوند. بنابراین برآورد واریانس آن‌ها در مطالعۀ اندازه‌گیری اهمیت دارد.
سهم درصدی هر مؤلفۀ واریانس از واریانس نمرۀ کل )مجموع مؤلفه‌های تصحیح‌شده واریانس( در 
جدول 2 نشان داده شده است. بزرگ‌ترین سهم )43/8%( از واریانس نمرۀ کل به واریانس بین سؤالات 
)I( تعلق دارد و این بدان معناســت که ســؤالات از نظر سطح دشواری متفاوت هستند. در مرتبۀ دوم، 
بزرگ‌ترین سهم )39/3%( اثر تعاملی سؤالات با دانش‌آموزان است که در جدول با نماد SI:G:R نشان 
داده شده است. سهم این مؤلفه با دیگر منابع ناشناختۀ واریانس و خطای تصادفی آمیخته و بیانگر این 
مطلب اســت که دشواری نسبی سؤال از دانش‌آموزی به دانش‌آموز دیگر متفاوت است. همچنین رویۀ 
دانش‌آموزان، 8/3 درصد از واریانس نمره کل را به خود تخصیص داده است. دیگر مؤلفه‌های واریانس 

برآورد شده، سهم ناچیزی از واریانس نمرۀ کل دارند.

                                                                                                                                   SGR/I، I/SGR جدول  2.   جدول منابع تغییر درس ادبیات فارسی برای طرح‌های اندازه‌گیری 

منبع 
تغییرات

مجموع 
مجذورات

درجه
 آزادی

میانگین 
مجذورات

مؤلفه‌ها
خطایدرصد

تصحیح‌شدهمختلطتصادفی استاندارد
R28/2483/53-0/000270/000890/000892/10/00068

G:R40/6694/520/002310/002310/001162/70/00105

S:G:R121/715220/230/003550/003550/003558/30/00024
I607/806010/130/018650/018650/0186543/80/00337

RI28/394800/06-0/000190/000710/000711/70/00010

GI:R38/075400/070/001790/001790/000902/10/00014

SI:G:R524/08313200/020/016730/016730/0167339/30/00013
Total1388/9532939100

- آیا نمرات ادبیات فارسی دانش‌آموزان از پایایی لازم برخوردار است؟
برای پاســخ‌گویی به این ســؤال، دانش‌آموزان )درون جنسیت(، جنســیت )درون مصححان( و 
مصححان به‌عنوان رویه‌های تفکیکی، و ســؤالات به‌عنوان رویه ابزاری در نظر گرفته شــدند که طرح 

اندازه‌گیری آن SGR/I است.
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بر اساس نتایج جدول 3، رویۀ سؤالات با 50/4%، بزرگ‌ترین اثر منفی را در دقت اندازه‌گیری مطلق 
نمرات دانش‌آموزان دارد و اثر تعاملی ســؤالات با دانش‌آموزان )درون جنسیت( در هر دو نوع خطای 
اندازه‌گیری نسبی و مطلق، سهم بزرگی را به خود اختصاص داده است. همچنین، واریانس تفکیکی بیش 

از 18 برابر واریانس نسبی و بیش از 9 برابر واریانس مطلق است.
در ادامه، دو شاخص کلی از دقتِ روشِ اندازه‌گیری، در قالب ضرایب تعمیم‌پذیری، برای اندازه‌گیری 
نسبی )0/95( و برای اندازه‌گیری مطلق )0/90( به‌دست آمده است که نشان می‌دهد پایایی اندازه‌گیری 
نمرات دانش‌آموزان بالا بوده اســت. اگر هدف مقایســۀ نمرات ادبیات فارسی دانش‌آموزان با یکدیگر 
باشــد، ضریب تعمیم‌پذیری نسبی نشان می‌دهد که با ضریب پایایی بالا )0/95(، امکان تفکیک نمرات 
ادبیات فارسی دانش‌آموزان وجود دارد. حتی اگر هدف مشخص کردن جایگاه یک دانش‌آموز در مقیاس 
نمره ادبیات فارسی باشد، مقدار ضریب مطلق )0/90( نشان می‌دهد که با شرایط حاضر به‌صورت پایا، 

امکان مشخص کردن جایگاه فرد در مقیاس نمره ادبیات فارسی وجود دارد.

                                                                                                                                   SGR/I برای طرح اندازه‌گیری G جدول3.   مطالعۀ 

منبع
 واریانس

واریانس 
تفکیکی

منبع
 واریانس

واریانس 
واریانس درصد نسبیخطای نسبی

درصد مطلقخطای مطلق

R0/00089--

G:R0/00116--

S:G:R0/00355--

-I-0/0003150/4

-RI0/000013/90/000011/9

-GI:R0/000014/90/000012/4

-SI:G:R0/0002791/30/0002745/2

0/005590/000301000/00061100مجموع واریانس

خطای استاندارد نسبی0/07479انحراف استاندارد
0/01734

خطای استاندارد مطلق
0/02462

0/95ضریب تعمیم‌پذیری نسبی

0/90ضریب تعمیم‌پذیری مطلق

- دقت سؤالات ادبیات فارسی در برآورد توانایی دانش‌آموزان تا چه حد است؟
به‌منظور پاسخ به این سؤال، طرح اندازه‌گیری I/SGR آزمون شد که در آن، سؤالات به‌عنوان رویۀ 
تفکیکی و رویه‌های دیگر، شــامل مصححان، دانش‌آموزان و جنسیت آن‌ها، به‌عنوان رویه‌های ابزاری 
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در نظر گرفته شــدند. اگر قصد این باشــد که بررسی شود، سؤالات درس ادبیات فارسی چقدر خوب 
می‌توانند نســبت به یکدیگر در مقیاس دشواری قرار بگیرند، آنگاه تنها دو منبع بالقوه از واریانس خطا 
 RI وجود دارد،‌ یکی تعاملات سؤالات با مصححان و دیگری تعاملات سؤالات با دانش‌آموزان، یعنی
و SI:G:R. در این صورت ضریب تعمیم‌پذیری نسبی مدنظر است؛ و اگر هدف این باشد که بدانیم آیا 
می‌توان اندازه‌گیری دقیقی از دشواری سؤال را برای سؤالات مختلف ادبیات فارسی فراهم کرد یا خیر، 

در این صورت تفسیر نتایج متمرکز بر ضریب تعمیم‌پذیری مطلق خواهد بود.
 در جدول 4، نتایج مربوط به مطالعۀ G نشــان داده شــده است. در این طرح اندازه‌گیری، ضرایب 
تعمیم‌پذیری به‌دســت‌آمده مشابه و خیلی نزدیک به یک است. دلیل مشابه بودن ضرایب تعمیم‌پذیری 
در این وضعیت اندازه‌گیری این است که، دو منبع واریانس S:G:R )0/00001( و R )0/0001( که تنها 
در ضریب تعمیم‌پذیری مطلق ســهیم هستند، تأثیرشان نسبتاً ناچیز است، به‌طوری‌که این دو منبع تنها 
در حــدود 0/6% از واریانس کل را به خود اختصاص داده‌اند. رویۀ G نیز یک رویۀ ثابت اســت و در 
ضریب سهمی ندارد. کاردینت و همکاران )2010( بیان می‌کنند که رویۀ ثابت که قسمتی از رویه ابزاری 
را تشــکیل می‌دهد، تحت تأثیر نوسانات نمونه‌گیری قرار نمی‌گیرد، پس نمی‌تواند بر دقت اندازه‌گیری 
تأثیری داشــته باشد. ازاین‌رو، واریانس مربوط به جنسیت و اثرات تعاملی آن با دیگر رویه‌ها با مقادیر 

صفر در داخل پرانتز نشان داده می‌شود.

                                                                                                                                   I/SGR برای طرح اندازه‌گیری G جدول  4.   مطالعۀ 
منبع 

واریانس
واریانس 
تفکیکی

منبع 
واریانس

واریانس 
واریانس درصد نسبیخطای نسبی

درصد مطلقخطای مطلق

-R-0/0001046
-G:R-)0/00000(0

-S:G:R-0/000013/1
I0/01865--

-RI0/0000871/70/0000836/5
-GI:R)0/00000(0)0/00000(0

-SI:G:R0/0000328/30/0000314/4

مجموع 
واریانس

0/018650/000111000/00021100

انحراف 
استاندارد

0/13656
خطای استاندارد نسبی

0/01047 
خطای استاندارد مطلق

0/01466 
0/99ضریب تعمیم‌پذیری نسبی
0/99ضریب تعمیم‌پذیری مطلق
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- با تغییر تعداد سطوح رویه‌ها، چه تغییری در اندازۀ ضرایب تعمیم‌پذیری به وجود می‌آید؟
در طرح اندازه‌گیری SGR/I با کاهش ســطوح رویۀ ابزاری )ســؤالات( به یک دوم، یک سوم و 
یک چهارم، اندازۀ ضریب تعمیم‌پذیری نســبی در مطالعــۀ G )0/95( به‌ترتیب به 0/90، 0/86 و 0/82 
می‌رســد و همچنین اندازۀ ضریب تعمیم‌پذیری مطلق در مطالعۀ G )0/90( به‌ترتیب به 0/82، 0/75 و 
0/69 کاهش پیدا می‌کند. برای رسیدن به سطح قابل‌قبولی از هر دو ضرایب و با توجه به اینکه افزایش 
ســؤالات، زمان زیادی را جهت پاسخ‌گویی می‌طلبد که با خستگی و از بین رفتن تمرکز دانش‌آموزان 
همراه خواهد بود، بهتر اســت تعداد ســؤالات از 61 به 30 برسد؛ البته به شرطی که این کاهش، روایی 

سؤالات را به مخاطره نیندازد.
در طرح اندازه‌گیری I/SGR، اگر در ســطوح رویۀ دانش‌آموزان تغییری ایجاد نشــود و ســطوح 
مصححان به دو نفر کاهش پیدا کند، اندازۀ ضریب تعمیم‌پذیری نســبی )0/99( و ضریب تعمیم‌پذیری 
مطلق )0/99( به ترتیب 0/02 و 0/04 کاهش میی‌ابد که همچنان در سطح بسیار مطلوبی قرار می‌گیرد. در 
صورتی‌که تعداد سطوح رویه‌های ابزاری طرح مذکور به یک سوم فعلی کاهش یابد، می‌توان همچنان 

به ضرایب تعمیم‌پذیری بالای 0/95 دست پیدا کرد.

درس زیست‌شناسی
- آیا نمرات زیست‌شناسی دانش‌آموزان از پایایی لازم برخوردار است؟

اطلاعات کلی مربوط به طرح مشاهده و برآورد این مطالعه، در جدول 5 ارائه شده است.

 جدول  5.   طرح مشاهده و برآورد مطالعۀ اندازه‌گیری برای درس زیست‌شناسی                                                                                                                                   

مجموعه مرجعسطوحبرچسبرویه

R7INFمصححان

G:R22جنسیت

S:G:R30INFدانش آموزان

I78INFسؤالات

هر کدام از 7 مصحح، به 30 دانش‌آموز دختر و 30 دانش‌آموز پســر برای درس زیست‌شناسی، که 
دارای 78 ســؤال بوده اســت، نمره داده‌اند. در این بین، رویه‌های مصححان، دانش‌آموزان و سؤالات 
به‌عنوان رویه‌های تصادفی با مجموعۀ مرجع نامحدود و جنســیت دانش‌آموزان به‌عنوان رویۀ ثابت در 

نظر گرفته شد.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

182
ë شمارة 59 

ë سال پانزدهم 
ë پاییز 1395

پایایی امتحانات نهایی سال سوم متوسطه با استفاده از نظریۀ تعمیم‌پذیری

                                                                                                                                   SGR/I، I/SGR جدول  6.   منابع تغییر درس زیست‌شناسی برای طرح‌های اندازه‌گیری 

منبع 
تغییرات

مجموع 
مجذورات

درجه
 آزادی

میانگین
 مجذورات

مؤلفه‌ها
خطایدرصد

تصحیح‌شدهمختلطتصادفی استاندارد

R4/3760/73-0/000130/000090/000090/60/00016

G:R9/4871/350/000460/000460/000231/40/00027

S:G:R115/074060/280/003500/003500/0035021/90/00025

I57/67770/750/001750/001750/0017510/90/00028

RI5/974620/01-0/000030/000040/000040/30/00002

GI:R8/035390/010/000150/000150/000080/50/00003

SI:G:R322/27312620/010/010310/010310/0103164/40/00008

Total522/8732759----100-

همان‌طور که نتایج تحلیل واریانس در جدول 6 نشــان می‌دهد، بزرگ‌ترین سهم از واریانس نمره 
کل 64/4 درصد است در نتیجۀ تعامل سؤالات با دانش‌آموزان )SI:G:R( است. این مؤلفه با دیگر منابع 
واریانس ناشــناخته و خطای تصادفی آمیخته است. در مرتبۀ دوم، واریانس بین دانش‌آموزان S:G:R با 
21/9 درصد و در مرتبۀ ســوم، واریانس بین سؤالات I با 10/9 درصد قرار دارند. مؤلفه‌های واریانس 
مرتبط با مصححان، جنسیت دانش‌آموزان و تعاملات این دو با سؤالات، کوچک است و سهم اندکی در 
واریانــس نمره کل دارند به‌طوری‌که در مجموع کمتر از 3 درصد از واریانس کل را به خود اختصاص 

داده‌اند.

- آیا نمرات زیست‌شناسی دانش‌آموزان از پایایی لازم برخوردار است؟
برای پاســخ‌گویی به این سؤال، رویۀ دانش‌آموزان )درون جنسیت(، جنسیت )درون مصححان( و 
مصححان به‌عنوان رویه‌های تفکیکی محسوب می‌شوند. براساس نتایج جدول 7، اثر تعاملی سؤالات با 
دانش‌آموزان، بزرگ‌ترین اثر منفی را در دقت اندازه‌گیری مطلق و نســبی نمرات دانش‌آموزان دارد. این 
مؤلفــه 98/8% از واریانس خطای نســبی و 84/6% از واریانس خطای مطلق را به خود اختصاص داده 
اســت. همچنین، سهم رویۀ سؤالات از واریانس خطای مطلق 14/4% است. واریانس تفکیکی بیش از 

29 برابر واریانس نسبی و بیش از 23 برابر واریانس مطلق است.
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                                                                                                                                   SGR/I برای طرح اندازه‌گیری G جدول  7.   مطالعۀ 

منبع 
واریانس

واریانس 
تفکیکی

منبع 
واریانس

واریانس
 خطای نسبی

درصد 
نسبی

واریانس 
خطای مطلق

درصد
 مطلق

R0/00009--

G:R0/00023--

S:G:R0/00350--

-I-0/0000214/4

-RI)0/00000(  0/4)0/00000(0/4

-GI:R)0/00000(0/7)0/00000(0/6

-SI:G:R0/0001398/80/0001384/6

0/003820/000131000/00016100مجموع واریانس

خطای استاندارد نسبی0/06184انحراف استاندارد
0/01156

خطای استاندارد مطلق
0/01250

0/97ضریب تعمیم‌پذیری نسبی

0/96ضریب تعمیم‌پذیری مطلق

در ادامه، نتایج مطالعۀ G نشان می‌دهد که اندازۀ هر دو نوع ضریب تعمیم‌پذیری برای اندازه‌گیری نسبی 
و مطلق، بیش از 0/95 اســت؛ پس که می‌توان نتیجه گرفت کــه اندازه‌گیری نمرات دانش‌آموزان از پایایی 
بالایی برخوردار اســت. اگر هدف مقایســۀ نمرات دانش‌آموزان در درس زیست‌شناسی با یکدیگر باشد، 
ضریب تعمیم‌پذیری نسبی نشان می‌دهد که با ضریب پایایی )0/97( بالا، امکان تفکیک نمرات زیست‌شناسی 
دانش‌آموزان وجود دارد. حتی اگر هدف مشخص کردن جایگاه یک دانش‌آموز در مقیاس نمره زیست‌شناسی 

باشد، مقدار ضریب مطلق )0/96( نشان می‌دهد که این امر به‌صورت پایا امکان‌پذیر است.

- دقت سؤالات زیست‌شناسی در برآورد توانایی دانش‌آموزان تا چه حد است؟
 برای پاســخ‌گویی به این سؤال، می‌توان طرح اندازه‌گیری I/SGR را آزمون کرد که رویۀ سؤالات 
به‌عنوان رویۀ تفکیکی در نظر گرفته شده است. جدول 8، نتایج مطالعۀ G مربوط به این طرح را نشان 

می‌دهد.
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                                                                                                               I/SGR برای طرح اندازه‌گیری G جدول  8.   مطالعۀ

منبع 
واریانس

واریانس 
تفکیکی

منبع 
واریانس

واریانس
 خطای نسبی

درصد 
نسبی

واریانس 
خطای مطلق

درصد
 مطلق

-R-0/0000125/7

-G:R-)0/00000(0/0

-S:G:R-0/0000115/8

I0/00175--

-RI0/0000120/20/0000111/8

-GI:R)0/00000(0)0/00000(0
-SI:G:R0/0000279/80/0000246/6

مجموع 
واریانس

0/001750/000031000/00005100

انحراف 
استاندارد

خطای استاندارد نسبی0/4186
0/00555

خطای استاندارد مطلق
0/00725

0/98ضریب تعمیم‌پذیری نسبی

0/97ضریب تعمیم‌پذیری مطلق

 در این روش اندازه‌گیری، منابع تشکیل‌دهندۀ واریانس خطای مطلق عبارت‌اند از: اثر تعاملی سؤالات با 
دانش‌آموزان )46/6%(، مصححان )25/7%(، دانش‌آموزان )15/8%( و اثر تعاملی سؤال با مصححان )%11/8(. 
همچنین اثر تعاملی ســؤالات با دانش‌آموزان با 79/8%، بزرگ‌ترین اثر منفی را در دقت اندازه‌گیری نســبی 
دشواری سؤالات دارد. اثر تعاملی سؤالات و مصححان نیز با 20/2% سهم قابل‌توجهی در واریانس خطای 
نسبی دارد. باوجوداین، هر دو واریانس خطای نسبی و مطلق در مجموع، کمتر از 5 درصد از واریانس کل 
را به خود اختصاص داده‌اند و ضرایب تعمیم‌پذیری به‌دســت‌آمده برای اندازه‌گیری نســبی و مطلق سؤال 
اختلاف ناچیزی با هم داشته و خیلی نزدیک به یک است. بنابراین می‌توان نتیجه گرفت که قرار دادن سؤالات 
زیست‌شناســی به‌طور پایا در مراتب دشواری )از آسان‌ترین به مشکل‌ترین- اندازه‌گیری نسبی( امکان‌پذیر 
است. به بیان دیگر، سؤالات قدرت نشان دادن موفقیت دانش‌آموزان را با درجات مختلف دارند. همچنین، 
به‌طور رضایت‌بخش و با دقت بالا می‌توان دشواری سؤال را برای سؤالات مختلف زیست‌شناسی فراهم کرد.

- با تغییر تعداد سطوح رویه‌ها، چه تغییری در اندازۀ ضرایب تعمیم‌پذیری به وجود می‌آید؟
پاســخ‌گویی به این سؤال، مســتلزم انجام مطالعۀ D )طرح بهینه‌سازی( است که برای هر طرح 

اندازه‌گیری و به دنبال مطالعۀ G انجام گرفته است.
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در طرح اندازه‌گیری SGR/I با کاهش ســطوح رویۀ ابزاری )سؤالات( به یک دوم، یک سوم و 
یک چهارم، اندازۀ ضریب تعمیم‌پذیری نســبی در مطالعۀ G )0/97( به‌ترتیب به 0/93، 0/91 و 0/88 
می‌رسد و همچنین اندازۀ ضریب تعمیم‌پذیری مطلق در مطالعۀ G )0/96( به‌ترتیب به 0/92، 0/89 و 
0/86 کاهش پیدا می‌کند. با وجود کاهش تعداد سؤالات به 15 سؤال، باز ضرایب تعمیم‌پذیری بالاتر 
از حداقل حد مطلوب پذیرفته شده )0/80( قرار دارند. بهتر است سؤالات را به تعدادی کاهش دهیم 

که هم‌زمان کل محتوای کتاب درسی نیز پوشش داده شود.
در طرح اندازه‌گیری I/SGR، اگر تعداد مصححان از 7 به 3 و هم‌زمان تعداد دانش‌آموزان نیز از 
30 به 15 برسد، هر دو ضرایب تعمیم‌پذیری، با وجود کاهش در اندازه، همچنان 0/90 به بالا هستند. 
علاوه بر این، اگر در ســطوح رویۀ دانش‌آموزان تغییری ایجاد نشــود و سطوح مصححان به دو نفر 
کاهش پیدا کند، اندازۀ ضریب تعمیم‌پذیری نســبی از 0/98 به 0/94 و ضریب تعمیم‌پذیری مطلق از 

0/97 به 0/90 می‌رسد.

بحث و نتیجه‌گیری
در وضعیت‌های اندازه‌گیری همچون امتحانات نهایی، منابع متفاوتی از خطا از قبیل سؤالات، 
مصححان، شــرایط امتحان، جنسیت و... وجود دارد که نمرات مشاهده‌شده را متأثر می‌کند. در 
چنین شــرایطی، هنگام برآورد پایایی، CTT قادر به تفکیک منابع چندگانه خطای اندازه‌گیری 
نیست و همۀ آن‌ها را به‌عنوان خطای تصادفی در نظر می‌گیرد. درصورتی‌که GT منابع چندگانه 
خطای منظم را به‌دقت مشــخص می‌کند و ضمن تفکیک آن‌ها، اثــر هر یک را بر روی پایایی 
اندازه‌گیــری تعیین می‌کند. با در نظر گرفتن منابع چندگانه خطا، نتایج به‌دســت‌آمده را با دقت 
بیشتری می‌توان به ســایر موقعیت‌های اندازه‌گیری تعمیم داد )شیولسون و وب، 1991؛ برنان، 
2001(. بدین منظور در این پژوهش، برای بررسی پایایی امتحانات نهایی دو درس ادبیات فارسی 

و زیست‌شناسی از GT استفاده گردید.
با توجه به اینکه اندازۀ نمونه در هر دو درس موردمطالعه یکســان بوده و با در نظر گرفتن 
ســهم واریانس دانش‌آموزان در هــر دو درس، می‌توان گفت: توانایــی دانش‌آموزان در درس 
ادبیات فارسی، در مقایسه با درس زیست‌شناسی، از تجانس بیشتری برخوردار بوده است. برای 
آزمون‌های نرم‌مرجع، اثر شخص باید بزرگ باشد درحالی‌که اثر سؤال باید حدود یک سوم کمتر 
از اثر شخص باشد. درحالی‌که در آزمون‌های ملاک‌مرجع، به دلیل اینکه دانش‌آموزان بر حسب 
سطح تسلطشان همگن هستند، واریانس شخص ممکن است پایین باشد. ازاین‌رو در آزمون‌های 
ملاک‌مرجع که ســؤالات ملاک یا هدف خاصی را اندازه می‌گیرند، به‌دست‌آمدن مقدار بزرگی 
برای واریانس ســؤال مطلوب است )براون و راس45، 1996، به نقل از کومازاوا، 2009؛ کومازاوا، 
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2009(. با توجه به ملاک‌مرجع بودن امتحانات نهایی، در درس ادبیات فارسی، سؤالات بیشترین 
واریانس را به خود اختصاص داده‌اند. درصورتی‌که در درس زیست‌شناسی، سؤالات سومین منبع 

تشکیل‌دهندۀ واریانس هستند و اثر سؤال یک دوم اثر شخص است.
استفاده از GT و خاصیت تقارن‌پذیری آن، به ارزشیابان و پژوهشگران آموزشی این امکان 
را می‌دهد که هر کدام از اجزای یک سیســتم آموزشــی را می‌توانند به‌عنوان هدف اندازه‌گیری 
خود انتخاب کنند. به بیان دیگر، در پژوهش‌های آموزشــی علاوه بر نمرات دانش‌آموزان، سایر 
ابعاد آموزشی نیز از قبیل برنامه‌های آموزشی، اهداف آموزشی، محیط آموزشی، سال تحصیلی، 
روش‌هــای تدریس، مصححان، معلمان، حجم کتاب، فصول کتاب، ســؤالات و غیره می‌تواند 
به‌عنوان رویۀ تفکیکی )هدف اندازه‌گیری( انتخاب شود. در پژوهش حاضر با به‌کارگیری اصل 
تقارن، رویه‌های دانش‌آموزان و ســؤالات در قالب دو طرح جداگانه و برای هر کدام از دروس 

موردمطالعه به‌عنوان هدف اندازه‌گیری در نظر گرفته شدند.
نتایج مطالعۀ G مربوط به طرح‌های اندازه‌گیری SGR/I و I/SGR نشان داد که هم نمرات 
دانش‌آموزان و هم سؤالات از پایایی بالایی برخوردارند. به‌طوری‌که دامنۀ ضرایب تعمیم‌پذیری 
برای هر دو نوع اندازه‌گیری نسبی و مطلق، )0/90 تا 0/99( است. همان‌طور که وب و همکاران 
)2007( مطرح کرده‌اند، برای گرفتن تصمیم‌هایی در مورد افراد مبتنی بر نمرات مشاهده‌شده‌شان، 
ضریب پایایی 0/80 و بالاتر غالباً به‌قدر کافی پایا تلقی می‌شود و درصورتی‌که تصمیمات پیامدهای 

چشمگیری داشته باشند، مقادیر 0/90 به بالاتر ترجیح داده می‌شود.
ازآنجاکه طرح ســؤال و روند تصحیح مستلزم صرف هزینه و زمان است با انجام مطالعات 
D و با در نظر گرفتن محدودیت‌های منطقی و عملی، می‌توان ترکیب مناســبی از ســؤالات و 
مصححان را، با توجه به‌اندازه پایایی دلخواه، به‌دست آورد و طرح اندازه‌گیری مطلوبی برای برآورد 
پایایی این امتحانات طراحی کرد. نتایج امتحانات نهایی به دلیل تشــریحی بودن، وابسته به‌دقت 
تصحیح مصححان است. ازاین‌رو ضروری است به‌منظور ارتقای کیفیت تصحیح، در پژوهش‌های 
جداگانه‌ای با به‌کارگیری دیگر طرح‌های متنوع، به‌خصوص طرح‌های متقاطع این مسئله بررسی 
شود. همچنین، می‌توان سایر ویژگی‌های مصححان از قبیل سابقۀ تصحیح، سن، جنسیت و دیگر 

عوامل را در طرح‌های اندازه‌گیری مناسبی وارد نمود و سهم واریانس آن‌ها را برآورد کرد.
در این پژوهش، از طرح‌های نســبتاً آشــیانه‌ای اســتفاده گردید که از آن می‌توان به‌عنوان 
محدودیت این پژوهش نام برد. همان‌طور که شیولسون، وب و رولی46 )1989( بیان کرده‌اند؛ در 
مطالعات G باید تا جایی که امکان‌پذیر است از طرح‌های متقاطع استفاده کرد. زیرا با این طرح‌ها، 
امکان برآورد جداگانۀ همۀ مؤلفه‌های واریانس وجود دارد. درحالی‌که در دیگر طرح‌ها، اثر مستقیم 

مؤلفۀ واریانس مربوط به رویۀ آشیانه‌ای به‌صورت جداگانه برآورد نمی‌شود.
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Abstract
 
The aim of this research was to show the application of Generalizability Theory 
(GT) in assessing the reliability of final exams’ data. To this end, Persian lit-
erature and biology final exams of third grade high school in empirical sciences 
field were selected which were held at June 2011. Having scientific and practical 
considerations, the Persian literature course with 61 items and 540 sheets and 
the biology course with 78 items and 420 sheets were randomly selected from the 
examination area of one district of Khorramābād city. The correctors of these 
courses were 9 and 7 individuals, respectively. In Persian literature, items facet 
with 43.8% and in biology course, the interaction effect of items and students 
with 64.4% had the highest share in total variance score. The results showed that 
both students’ scores and the items had high reliability. Also, for each measure-
ment design, D Study was conducted. This research showed that using symmetry 
principle of the GT, educational researchers could select each of the elements 
of an educational system as object of measurement and they could estimate its 
reliability.

 The reliability of high school third grade final exams using
Generalizability Theory

Noorali Farrokhi (PhD), Allāmeh Tabātabā’i University1

Leilā Bahrāmi (MA), Allāmeh Tabātabā’i University2 

 1. farrokhinoorali@yahoo.com	 2. bahrami.leala@yahoo.com
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 Primary School Math Curriculum, Early Algebra, Word Problems,
Patterning, Equality, Arithmetic Rules

 Appropriate contexts for algebraization at primary school
 level, along with content analysis of Iranian primary school
math textbooks based on the proposed framework

Abstract

A number of recent researches which indicate the primary school children's 
abilities in algebra, along with a variety of researches that show the upper grade 
students' difficulties in traditional algebra curriculum, have led to the emer-
gence of a newborn domain of inquiry, i.e., early algebra. The main challenge 
of early algebra is to find the appropriate way of including it in primary school 
math curriculum. Using the early algebra research literature, this paper sug-
gests four appropriate mathematical contexts for algebraization at primary 
school level: word problems, patterning, conceptualization of equal sign and 
generalization of arithmetic rules. In this paper, while explaining these contexts, 
they would be used as a framework for the analysis of algebra content of prima-
ry school math textbooks. Content analysis of the textbooks showed that despite 
the several opportunities for algebraization in these textbooks, they were not 
used to the benefit of algebraization. Also, this paper presents some suggestions 
for the reviewing of the textbooks’ content based on the suggested framework. 

Leylā Khosrowshāhi, PhD Candidate in Math Education at Shahid Beheshti University1 
Amir Hossein Asghari (PhD), Shahid Beheshti University2 

  1. l_khosroshahi@yahoo.com  	 2 .  asghari.amir@gmail.com  
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Abstract
 
The aim of the present study was to investigate the prospective science teachers' 
misconceptions about the nature of evaporation, evaporation rate, and vapor 
pressure. These are concepts that are important not only in school science cur-
ricula, but also in daily life. A sample including 84 prospective science teachers 
who studied at two campuses of Farhangian College of Education in Tehran 
was selected and participated in the study in the 1393/94 academic year. To 
collect the data, a test comprising five open-ended diagnostic questions and 
semi-structured interviews were used. In addition, 10 students from the sample 
were interviewed to clarify their written responses and to further probe their 
understanding of the questions which were asked in the test. Findings showed 
that students have various and different conceptions about the nature of evapo-
ration; evaporation rate, and vapor pressure and many of which have not been 
previously documented. In the light of the study, it can be suggested that when 
revising the college and undergraduate science education curricula and the in-
structional materials, further emphasis should be given to the terms evapora-
tion, evaporation rate, and vapor pressure and its modeling in related course 
books.

 A study on the prospective science teachers’ misconceptions
 about the nature of evaporation, evaporation rate, and
vapor pressure

Ābed Badriān (PhD), Research Institution for Education, Tehran -Iran1
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 Error Analysis, Interlanguage, Intra-language, Language Learning
Strategies, Communicative Strategies, Gender, Level of Education

 The analysis of spelling errors in English writing of Persian
 high school students according to their level of education
and gender

Abstract

In order to identify the problematic items in learning English and finding the 
suitable ways of improving the pedagogical methods and textbooks, the analysis 
of the errors in the English writing of the high school Persian students according 
to their age and gender is important. So, the aim of this research was to analyze 
the errors in the English writing of girls and boys who were learning English in 
first and third grade of high school. Keshawarz (1994) is the theoretical frame-
work of this research to categorize the errors. In this research, the written er-
rors in the English writing of about 200 girls and boys studying in high schools 
are analyzed and it tries to answer these questions: 1) what kinds of spelling 
errors do Persian EFL students have in the writing of English texts and what 
are their frequency of occurrence? 2) What kinds of differences are there in the 
English writing of the students according to their age and gender?  3) What 
are the sources of these errors? There were 739 errors. In this research it has 
been concluded that the frequencies of spelling errors in the writing of boys are 
more than the respective girls. Each category of spelling errors consists of sev-
eral sub-categories. In addition, in this research the sources of the errors have 
been identified, i.e., the most important sources of errors were Intra-language 
sources, interferences, communication strategies and the strategies of the for-
eign languages learning.

Seyed Behnām Alavi Moghaddam (PhD), Organization for Educational Research and Planning, Tehran-Iran1

Sārā Salimi (MA), Payame Noor University2

Amirrezā Vakili Fard (PhD), Imām Khomeini International University 
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Abstract
 
The purpose of this study was to survey the effect of teaching science using 
Education Management Model on 3th grade guidance school Baharestān city 
students' academic achievement in knowledge, skill and attitude areas. In this 
study, two classes participated from two separate schools, consisting of 68 stu-
dents who were selected using available sampling method. They were divided 
into two groups of experimental and control groups (34 students in each group). 
The two groups were instructed in 14 sessions (each session including 75 min-
utes) during seven weeks with the same content (The sixth chapter of the 3th 
grade guidance school science book on work, energy and power). The control 
group was instructed using a traditional method and the experimental group 
was instructed using the Education Management Model. The research tools 
including a teacher-made knowledge test, a teacher-made skills checklist and 
Ahmadi's attitude measurement questionnaire (1389) were used for measuring 
students' academic achievement in knowledge, skill and attitude areas. Reliabil-
ity, validity (face validity and content validity) of these tests and their compli-
ance with the educational goals and the content of the instructed subject were 
approved by some of the Faculty of Education and Training heads. The results of 
data analysis using an independent samples t-test and the analysis of covariance 
showed that the experimental group’s academic achievement was more than the 
control group in knowledge and skill areas significantly, but the differences be-
tween the two groups in terms of their academic achievement  was not significant 
in the area of attitude. Therefore, the application of new Education Management 
Model in teaching science classrooms was recommended as an appropriate pat-
tern to promote students’ academic achievement.

Keywords   Education Management Model, Academic Achievement, Science,
Analysis of Covariance, Effect Size
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 Promoting education management new model's application
in teaching science
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 Blended learning, a flexible approach for designing an
 in-service teacher training model in nanoscience and
technology field of Iran

Keywords  Model - Teacher Professtional Development -In-Service Teacher
 Training - Nanoscience and Technology -Face to Face Learning -
 Blended Learning - Online Learning

Abstract

The aim of this study was to present a model for in-service teacher training 
in nanoscience and technology, based on the findings of the nanoscience and 
technology in-service teacher training programs in the United States of America, 
Australia, Taiwan, and material - human resources in Iran. It was a descriptive-
analytic research. The results showed that in-service training model adopted in 
the tested samples has been influenced not only from the educated knowledge, 
the education process, changing attitudes and mentality of teachers, but also 
from the human-resources, the extent of the teacher community, the period of 
training program and educational policies. It was also found that although there 
has been a mutual relationship between the learning approaches and learning 
models, however, blended learning approach is the one which has a good fluidity 
and flexibility both for teachers (as opposed to two very important variables of 
time and location of courses) and for training course planners of in-service teacher 
training (as opposed to the variables of distribution of material and human 
resources). Based on the results, a two-stage model including introductory and 
advanced training for in-service teacher training of nanoscience and technology 
has been proposed. Within these stages, considering the role of ICT, knowledge-
based models have been ICT-TPCK and ICTeTD models. Also, in both stages, 
considering the knowledge-based model, blended learning approach as the best 
approach has been adopted.
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 A study on how to implement sustainable development
 education in the curriculum of technical and vocational
education (Case study: the field of mechatronics)

Abstract
 
 It was a mixed exploratory research in which the research tools were devel-
oped. The main purpose of the study was to determine how to include the com-
ponents of sustainable development in the technical and vocational education 
curriculum (in this study, mechatronics curriculum). For this purpose, first 
the research topic was examined with a limited number of participants (five 
persons). Then, qualitative findings were used as a guide to formulate ques-
tions and scales for quantitative survey. These tools were used quantitatively 
and they were validated. A questionnaire consisting of 6 components of sus-
tainable development including 30 items was prepared based on the comments 
of the individuals. It was completed by 26 prospective teachers of mechan-
ics, electronics and vocational computer who were selected considering cer-
tain conditions. The responses were analyzed using inferential statistics. First, 
the normality of the data distribution was investigated through Kalmogorov- 
Smiranov Test. Having an ordinal scale, one-sample t-test was used for the 
data analysis. Also, semi-structured interview and observation method were 
used. Findings highlighted the fact that six components of sustainable develop-
ment including »consumption reduction, material re-use, material renovation, 
material recycling, material repairing and perspective rethinking« could be 
easily included in the technical and vocational curriculum.

Keywords  Sustainable Development Education -Technical and Vocational
Branch - Curriculum Components - Mechatronics Field
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 A study on Islamic lifestyle in primary school curriculum
 from the perspective of the Fundamental Reform Document
of Education in the Islamic Republic of Iran

Abstract

 The present investigation was conducted with the purpose of studying the 
amount of Islamic lifestyle consideration in primary school curriculum from 
the perspective of Fundamental Reform Document of Education (FRDE) in the 
Islamic Republic of Iran using descriptive-analytical approaches and content 
analysis method. Initially, ten elements of Islamic lifestyle consisting of social 
skills, worshiping rituals, religious beliefs, moral virtues, financial skills, fam-
ily management, health skills, knowledge and thinking skills, defensive-security 
skills, and punctuality were determined. In the next step, the relevant proposi-
tions from FRDE were extracted and the data were analyzed. Findings indi-
cated that in general, the FRDE covers and considers most of the components 
of Islamic lifestyle in primary school curriculum. While social skills, worshiping 
rituals and moral virtues obtained the highest attention, financial skills, defen-
sive-security skills and punctuality gained the least concern and attention of the 
FRDE.

Keywords   Islamic Lifestyle - Primary School Curriculum - Fundamental
Reform Document of Education (FRDE)
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