
فصل نامه ی مطالعات برنامه درسی١٠٦

شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب
 برای آموزش  های صنعتی٭

                                                                                                                                                      
                                                                                                                         
دکتر هاشم فردانش١
دکتر مرتضی کرمی٢

 
چکيȡه

آموزش های  در  سيستمی  رويکرد  با  آموزشی  طراحی  الگوهای  از  استفاده  ديرباز،  از 
صنعتی متȡاول بود و تنها پس از ظهور رويکرد سازنȡه گرايی، کاربرد الگوهای سيستمی مورد 
ترديȡ قرار گرفت. بی شک کاربرد الگوهای طراحی آموزشی کارا در بهره وری نظام های آموزشی 
سه  در  که  است  جايگاهی  صنعت  عرصه ی  زيرا  دارد.  تعيين کننȡه ای  نقش  صنعتی،  مراکز  در 
دهه ی اخير، بيشترين اقȡامات طراحی آموزشی در آن انجام شȡه است.در اين پژوهش انتخاب 
رويکرد و الگوی مناسب طراحی آموزشی برای سطوح متفاوت سازمانی(کارگری و مȡيريتی) 
برای اولين بار مورد بررسی و مقايسه قرار می گيرد و مسلما راهگشای حل مسائل مربوط به 

آموزش های صنعتی و ارتقای کارآيی نظام های آموزشی اين مراکز خواهȡ بود.
برای شناسايی الگوی مناسب طراحی آموزشی جهت هر يک از سطوح سازمانی(مȡيران 
و کارگران) دوره ی آموزشی واحȡی بر اساس رويکردهای سيستمی و سازنȡه گرايی طراحی و 
اجرا شȡ. برای مقايسه ی اثربخشی الگوهای طراحی آموزشی هم از مȡل کرک پاتريک استفاده 

.ȡگردي
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مقȡمه
آموزش از مقوله هايی است که انسان از ديرباز با آن سروکار داشته است. با پيشرفت جوامع 
و ايجاد مشاغل و سازمان ها، ضرورت اين امر بيش از پيش احساس گرديȡ؛ به طوری که در حال 
حاضر، بقای سازمان ها منوط به آموزش است. زيرا عصری که در آن زنȡگی می کنيم، با تغييرات 
 ȡبه اين سبب، سازمان ها يا باي .ȡی در دنيای کسب وکار رخ می دهȡيȡشتابان توأم و هر روز تغيير ج

.ȡيا فنا و نابودی را برگزينن ȡخود را با اين تغييرات هماهنگ کنن
برای همراهی با تغييرات در سازمان، مهم ترين عنصر منابع انسانی است و از اين روست 
 .ȡکه منابع انسانی مهم ترين دارايی سازمان ها و مزيت رقابتی آن ها در اين عصر به حساب می آين
برای سازمان ها، جهت رويارويی با تغييرات ارتقای دانش، توانايی و مهارت منابع انسانی اهميت 
بسيار دارد و به همين دليل همان طور که عباسپور(١٣٨٤) بيان می دارد، آموزش کارکنان موضوع 
بسيار راهبردی و مهمی برای سازمان ها محسوب می شود و ابزاری به شمار می آيȡ که از طريق آن، 
  .ȡار تلقی می شونȡکه در آن دارايی انسانی آن ها سرمايه های پاي ȡسازمان ها گستره ای را تعيين می کنن
به همين سبب، سازمان ها بيش از پيش به آموزش منابع انسانی خود روی آورده انȡ و افزايش نفر 

ساعت و سرانه ی آموزش، گواه اين مȡعاست. 
 IBM شرکت  مثال،  برای  آن هاست.  بودن  گران  و  زمان بر  صنعتی،  آموزش های  ويژگی 
 ȡعلاوه بر اين باي .(Frasson,٢٠٠٣) آمريکا در يک سال ٢ميليارد دلار صرف آموزش کرده است
هزينه های غير مستقيم از قبيل توقف خط توليȡ، گȢرانȡن وقت در خارج از سازمان برای آموزش 

و... را به آن افزود 
رقابت  و  تغييرات  شتاب  به  عنايت  با  می سازد: «امروزه  خاطرنشان  خصوص  اين  در  نوون 
فزاينȡه، سازمان ها بيش از هر زمان ديگر برای کسب نتايج و حفظ خود تلاش می کننȡ و طراحی 
 .(Noone, ٢ ,١٩٩٣) «.ف (کسب نتايج و حفظ بقا) بسيار مهم استȡآموزشی مناسب برای اين دو ه
زيرا آموزش سبب بهبود عملکرد سازمان و تعالی آن می گردد. بنابراين، طراحی آموزشی خوب 
برای تحقق اين مهم ضروری است. به عبارت ديگر، طراحی آموزشی در حکم قلمروی علمی که 
به چگونگی ارائه ی موقعيت های آموزشی در جهت تحقق يادگيری می پردازد، در سازمان ها نقش 
بسزايی دارد. به گونه ای که برخی بر اين باورنȡ طراحی آموزشی قلب هرگونه کوشش آموزشی 
است (٢٠٠٤, Crowford). با توجه به اين دلايل، عرصه ی صنعت و کسب و کار حوزه ی اصلی 

.(.Richey et al,٢٠٠٧).طراحی آموزشی در در سه دهه ی اخير بوده است
اينک پيش از اين که به نقش و جايگاه طراحی آموزشی در کسب و کار و صنعت بپردازيم، 
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1. Instructional system design

مفهوم شناسی طراحی آموزشی را ارائه می دهيم.

مفهوم شناسی طراحی آموزشی
اجزای شکل دهنȡه ی طراحی آموزشی، به صورت جȡاگانه، عبارت انȡ از: «طراحی اساساً 
يک فرآينȡ عقلانی، منطقی و متوالی برای حل مسائل است و بر اين اساس، می توان فرآينȡ طراحی 

.(Bilton, ١ ,٢٠٠٥)«.حل مسئله دانست ȡرا فرآين
از  فلسفه ای  سوی  «به  عنوان  با  خود  مقاله ی  در  سپکتور  مايکل  نيز  آموزش  تعريف  در 
 ȡآنچه که يادگيری را مورد حمايت قرار می ده» :ȡآموزش،» تعريف مختصر و ظريفی ارائه می ده

.( Spector, ٢ ,٢٠٠٠) «.ȡو تسهيل می کن
برای  که  آنچه  از «هر  عبارت است  آموزش  که   ȡمی کن بيان  مشابه  تعريفی  در  نيز  رايگلوت 

.(Reigeluth, ٤٤ ,١٩٩٧)«.کمک به فردی انجام می شود تا او ياد بگيرد
يک تعريف مناسب از آموزش، تعريف بر اساس اجزای تشکيل دهنȡه ی آن است. بر اين اساس، 

همان طور که فردانش(١٣٧٨) بيان می دارد، هر موقعيت آموزشی دارای سه جز يا عنصر است:
١. هȡف ها(نتايج) که همان مقاصȡ ارائه ی آموزش است؛

٢. روش ها که راه های دستيابی به نتايج يا هȡف ها در شرايط داده شȡه است؛
٣. شرايط که محȡودکننȡه ی اعمال و به کارگيری روش هاست و از کنترل و تأثير مسئول 

آموزش يا معلم خارج است.
هنگامی که از طراحی آموزشی صحبت می کنيم، با عنايت به اين که آموزش سيستمی متشکل 
از اجزای متفاوتی ماننȡ اهȡاف، محتوا و...است که درون داد، فرآينȡ و برون داد خاص خود را 

دارد، صحيح تر آن است که به جای آن، طراحی نظام (سيستم) آموزش١ گفته شود.
معلم خاطرنشان می سازد: «آموزش سيستم پيچيȡه ای متشکل از اجزای زيادی است که به 
منظور تحقق هȡفی خاص، که يادگيری است، کار می کننȡ. بنابراين برای طراحی آموزش، بايȡ به 

همه ی اين مؤلفه ها و تعامل بين آن ها فکر کنيم.» 
به زعم او از منظر طراحی آموزشی، آموزش پنج جزء دارد که عبارت انȡ از: 

١. هȡف: هȡف آموزش، ارتقای يادگيری است.
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٢. خواسته هايی که بر دوش دانش آموزان است: هنگامی که دانش آموزان در کلاس 
درس هستنȡ، چه کارهايی از آنان انتظار می رود.

٣. شکل آموزش: برای مثال، می توان آموزش را به صورت بحث گروهی، مواد نوشتاری، 
برنامه ی تلويزيونی، کامپيوتری و.... ارائه داد.

٤. ترتيب گروه بنȡی در کلاس درس: آموزش را می توان در همه ی کلاس ها، زيرگروه ها 
و برای دانش آموزان به صورت فردی ارائه داد. 

.ȡت زمانی است که آموزش در طول آن رخ می دهȡ٥. زمان: جزء آخر م
 بر اين اساس «طراحی نظام آموزشی فرآينȡ نظام منȡ و کل گرايانه ی تجزيه و تحليل، طراحی، 

.(Moallem, ٤ ,٢٠٠٦) توسعه و ارزشيابی يک سيستم کامل آموزش است
اما جامع ترين تعريف از طراحی آموزشی تعريفی است که آن را بر اساس اجزای شکل دهنȡه ی 
برای  معينی  روش های  آن  در  که  «فعاليتی  از:  است  عبارت  و   ȡمی کن تعريف  آموزشی  موقعيت 
دستيابی به هȡف های خاصی به وسيله ی شاگردان خاص و در شرايط مشخص پيش بينی شود.» 

(فردانش، ١٤٠ ،١٣٧٨).
آنچه که وجه تشابه تقريباً تمامی تعاريفی است که درباره ی طراحی آموزشی ارائه شȡه، هȡفی 
است که طراحی آموزشی به دنبال آن است و آن کمک به فرد در امر يادگيری و تسهيل يادگيری 

است.
به طور خلاصه می توان گفت که طراحی فعاليتی برای حل مسئله در جهت تحقق نيازهای 
که  دربرمی گيرد  می شود،  يادگيری  تحقق  تسهيل  موجب  که  را  آنچه  هر  آموزش  و  است  انسان 
اساس  اين  بر  است.  و...  گروه بنȡی  ارائه،  شکل  اهȡاف،  قبيل  از  متفاوتی  اجزای  از  متشکل 
طراحی نظام آموزش، فرآينȡ تجزيه و تحليل، طراحی، توسعه و ارزشيابی يک سيستم کامل آموزش 

به منظور تسهيل يادگيری است.

نقش و جايگاه طراحی آموزشی در سازمان 
روزافزون است.  هزينه ی کمتر  بهتر با  آموزش  برای  تقاضا  صنعت،  در کسب و کار و 
تغييری که در کسب و کار و صنعت رخ داده، حرکت از آموزش به سوی بهبود عملکرد است که 
اين تغيير دلالت های مهمی برای اقȡامات طراحی آموزشی دارد. به ديگر سخن،  طراحی آموزشی 
سنتی به سبب هزينه بر، زمان بر و تجويزی بودن، کم کردن خلاقيت، تمرکز غلط بر آموزش به جای 
 Gustafson, ) برنامه های پيش پاافتاده مورد انتقاد قرار گرفته است ȡنتايج کسب و کار و تولي
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٢٠٠٢ ). ريچی و همکاران با بيان اين که عرصه ی صنعت و کسب و کار حوزه ی اصلی طراحی 
آموزشی در سه دهه ی اخير بوده است، خاطرنشان می سازنȡ که رشȡ آموزش در سازمان ها تنها از 
نظر کمّی نيست؛ بلکه ماهيت آموزش ها نيز به طور فزاينȡه ای از تأکيȡ بر توليȡ نيروی انسانی آگاه در 
سازمان به سوی به بهبود کارکنان در عملکرد شغلی آنان و حل مسائل سازمانی تغيير يافته است. 
به علاوه، در دنيای امروز طراحی آموزشی برای خيلی ها صرفاً يک رويکرد سازمان يافته ی توليȡ و 
برنامه ريزی دوره نيست؛ بلکه فرآينȡی عمومی برای تجزيه و تحليل مشکلات عملکردی کارکنان 
و تعيين راه حل های مناسب برای چنين مسائلی است. بر اين اساس، طراحان آموزش و مȡيران 
آموزش بايȡ غالباً مشکلات آينȡه و تغييرات سازمانی احتمالی را پيش بينی و شيوه های مناسب را 

 .ȡبرنامه ريزی کنن ȡيȡبرای آماده کردن کارکنان در اين موقعيت های ج
نکته ای که در اين جا بايȡ خاطرنشان ساخت، تفاوت طراحی آموزشی سازمان ها با طراحی 
با  خصوصی،  يا  دولتی  از  اعم  سازمان ها،  کارکنان  آموزش  است.  آموزشی  مؤسسات  آموزشی 
نتايج  در   ȡباي آموزش  نتايج  سازمان،  در  زيرا  دارد.  تفاوت  آموزشی  مؤسسات  کارکنان  آموزش 
عملکرد سازمانی آشکار باشȡ. به همين دليل بايȡ بين طراحی آموزشی و بهبود عملکرد، ارتباط 
بسيار روشنی وجود داشته باشȡ. در حقيقت، طراحی آموزشی، که صرفاً به بهبود مهارت ها بȡون 
بهبود عملکرد کلی منجر شود، طراحی آموزشی نامناسبی است. زيرا برخلاف فلسفه های رايج 
در  می شود،   ȡتأکي  ȡده انجام  يا   ȡانȡب  ȡمی توان يادگيرنȡه  آنچه  بر  آن ها  در  که  آموزشی،  طراحی 
چارچوب های سازمانی بر آنچه يادگيرنȡه می توانȡ بȡانȡ و انجام دهȡ تا از طريق آن اهȡاف سازمان 

تقويت گردد، تأکيȡ می گردد. 
شرکت ها، اعم از دولتی و خصوصی، يک مؤسسه ی آموزشی نيستنȡ. در مؤسسه ی آموزشی 
طراحی آموزشی عالی به احتمال بسيار زياد به آموزش برتر منجر می شود و :اين همان چيزی است 
که فلسفه ی وجودی مؤسسه است. طراحی آموزشی عالی به يادگيری کارآتر و اثر بخش تر منجر 
می گردد. در مؤسسه ی آموزشی طراحی آموزشی عالی تنها گامی از آموزش برتر، که کارکرد نهايی 

مؤسسه است، دورتر است.
اما سازمان ها برای تحقق نتايج کسب و کار و حفظ خود وجود دارنȡ. طراحی آموزشی 
مؤسسات  از  ظريف تر  بسيار  رابطه  سبب  اين  به  است.  مهم  هȡف  دو  هر  برای  بی انȡازه  خوب 
آموزشی است. پيونȡ بين طراحی آموزشی و اهȡاف سازمان، در مقايسه با همين پيونȡ در مؤسسات 

آموزشی بسيار متفاوت است 
شرکت ها بȡون توجه به کيفيت طراحی آموزشی پيروز می شونȡ. اما کمتر اتفاق افتاده است 



١١١ شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب برای آموزش  های صنعتی

 .ȡکه مؤسسات آموزشی با طراحی آموزشی، که به موفقيت آموزشی منجر نشود، پيروز و موفق باشن
 .ȡه، از آموزش اجتناب کنȡب کارکنان آموزش ديȢبرای مثال ممکن است يک سازمان از طريق ج
اين کار طراحی آموزشی را امری زايȡ می سازد. در اين حالت امکان دارد سازمان های دولتی 
و خصوصی، بȡون طراحی آموزشی فوق العاده موفق باشنȡ. به علاوه بهترين طراحی آموزشی در 
دنيا ممکن است به دليل مسائلی از قبيل پرداخت و وضعيت ضعيف، سيستم های ناکارآمȡ، قوانين 

دولتی، وضعيت اقتصادی و... به هيچ تغيير مثبتی در شرکت منجر نشود.
بهبود  و  آموزشی  طراحی   ȡپيون  ȡباي است،   ȡارزش من سازمان  در  آموزشی  طراحی  اگر 
 .ȡامکان دارد طراحی آموزشی دقيق، ظريف، محققانه و حرفه ای باش .ȡعملکرد بسيار روشن باش
اما اگر به بهبود عملکرد در محيط کار منجر نشود، برای کارفرما و کارمنȡ ارزش کمی دارد. 
طراحی آموزشی که فقط به بهبود مهارت بȡون بهبود عملکرد کلی منتهی شود، ناکارآمȡ است. 
طراحی آموزشی در سازمان، بخشی از يک سيستم گسترده و متنوع است و بايȡ به بهبود مهارت 
قابل مشاهȡه و قابل انȡازه گيری منجر شود. اما توسعه ی مهارت ها الزاماً به عملکرد کلی يا نتايج 
سازمانی بهتر منتهی نمی شود. طراحی آموزشی بايȡ با نتايج کسب وکار و سيستم عملکرد تلفيق 
 ȡاف سازمان را تقويت کنȡتا اه ȡمتمرکز باش ،ȡيا انجام ده ȡانȡب ȡه می توانȡشود و بر آنچه يادگيرن

.(Noone, ١٩٩٣)
از اين گفته ها مشخص می شود آنچه برای سازمان ها و به ويژه صنايع مهم است، اثربخشی 
از  يکی  که   ȡمی سازن خاطرنشان  همکاران(٢٠٠٧)  و  ريچی  مطلب،  اين   ȡتأيي در  است.  آموزش 
رونȡهايی که امروز طراحی آموزشی را تحت فشار قرار داده، تقويت و ارتقای اثربخشی آموزش 
است و همان طور که عباس زادگان و ترک زاده(١٣٧٩) بيان داشته انȡ، اثربخشی آموزشی مستلزم 

طراحی و برنامه ريزی دقيق و واقع بينانه است. 
نوون(١٩٩٣) برای طراحی آموزشی در سازمان و محيط کار ده ويژگی مشخص کرده که 

عبارت است از:
١. دغȡغه ی اصلی، عملکرد کلی است، نه پرورش مهارت های جȡاگانه؛

٢. طراحی آموزشی هميشه وسيله ای برای يک هȡف است؛
٣. طراحی آموزشی بايȡ عملکردی و نتيجه محور باشȡ؛

 ،ȡياب بهبود  مشاهȡه  قابل  و  انȡازه گيری  قابل  به صورت  شغل  عملکرد  هنگامی که  فقط   .٤
موفقيت آميز است؛

معيار  تحقق  چگونه  سازد  مشخص  و   ȡکن تعريف  يادگيرنȡه  موفقيت  برای  را  معياری   .٥
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انȡازه گيری می شود؛
٦. فراگيرنȡه بايȡ نه تنها در کلاس درس، بلکه در محيط کار نيز به صورت اثربخش عمل 

کنȡ؛
 ٧. دغȡغه ی آن بايȡ پرورش مهارت هايی باشȡ که بيشتر مورد استفاده قرار می گيرد؛

را  خود  پيشرفت   ȡبتوان يادگيرنȡه  که   ȡباش فنونی  دربردارنȡه ی   ȡباي آموزشی  طراحی   .٨
کنترل کنȡ و هر جا که لازم است، عمل اصلاحی انجام دهȡ؛

 ٩. برای اين که طراحی آموزشی در سازمان موفقيت آميز باشȡ، بايȡ وضعيت محيطی را 
بررسی کرد؛ 

١٠. طراحی آموزشی تنها زمانی بايȡ مورد توجه قرار گيرد که تحليل عملکرد مشخص 
سازد آموزش روش مناسبی برای بهبود عملکرد است.

بيشترين اقȡامات طراحی آموزشی در  به طور خلاصه، در حال حاضر با عنايت به اين که 
کسب و کار و صنعت رخ می دهȡ، بحث آموزش صنعتی اهميت خاصی پيȡا کرده است. امروزه 
سازمان ها بيش از هر زمان ديگر به دنبال افزايش بقای خويش در دنيای رقابتی امروز و ارتقای 
بهره وری انȡ. يکی از راهکارهای مهمی که در اين زمينه به آن متوسل گرديȡه انȡ، آموزش است. 
البته نه آموزشی که صرفاً موجب افزايش دانش، توانايی و مهارت افراد گردد؛ بلکه آموزشی که 

هȡف اصلی آن بهبود عملکرد فرد در سازمان است.
يکی از رونȡهای مهمی که در زمينه ی آموزش در سازمان ها رخ داده، گرايش به آموزش با 
هزينه ی کمتر و اثربخش تر است و به همين دليل، طراحی آموزشی در کسب و کار و صنعت نقش 

و جايگاه خاصی پيȡا کرده است.

رويکردهای طراحی آموزشی
با آن که در ادبيات طراحی آموزشی مȡل های طراحی آموزشی بسيار زيادی وجود دارد، 
اکثرآن ها از دو رويکرد اصلی عينيت گرا (سيستمی) و سازنȡه گرايی نشأت گرفته انȡ. در اين قسمت 
اتخاذ  چگونگی  به  سازنȡه گرا،  و  سيستمی  آموزشی  طراحی  رويکردهای  تشريح  ضمن  مقاله،  از 
رويکرد مناسب برای حل مسائل مربوط به آموزش های صنعتی و ارتقای کارآيی نظام های آموزشی 

اين مراکز می پردازيم:



١١٣ شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب برای آموزش  های صنعتی

١. طراحی آموزشی سيستمی١ 
پيȡايش نگرش سيستمی و کاربرد آن در زمينه ی تعليم و تربيت و به خصوص در زمينه ی 
برنامه ريزی آموزش، زمينه ساز ظهور مȡل های طراحی آموزشی سيستمی گرديȡ. در اين رويکرد 
و   ȡمی رس برتالانفی  نظری  کار  به  آن  ريشه ی  که  سيستم هاست  عمومی  نظريه ی  حاکم،  پارادايم 
   ȡبرده ان به کار  آموزش  در  را  نظريه  اين   (١٩٦٧) بارسون٣  و   (١٩٦٥) سيلورن٢   ȡمانن افرادی 

.(Seels,١٩٩٥)
 .ȡو برون داد نشان داده می شون ȡل درون داد، فرآينȡل های طراحی آموزشی سيستمی با مȡم
ويژگی مهم اين مȡل خطی بودن آن است و اين مراحل به گونه ای تنظيم شȡه انȡ که توالی زمانی 
آن ها مهم است. برای مثال، نمی توان تا زمانی که مرحله ی درون داد کامل نشȡه است، به مرحله ی 

.(Vrasidas, ٢٠٠٠) رفت. اين توالی گام هايی بسيار سخت و محکم است ȡفرآين
در شکل زير، فرآينȡ طراحی آموزشی سيستمی و کارهايی که در هر مرحله انجام می شود، 

نشان داده شȡه است:

فرآينȡ                               درون داد    برون داد   
 تعيين اهȡاف رفتاری     تعيين سازمان دهی و                 تجزيه و تحليل محتوا
 ارزشيابی ملاک محور            توالی تجارب يادگيری              تجزيه و تحليل کار

 تمرکز بر تغيير رفتار               تعيين روش های آموزش            تجزيه و تحليل يادگيرنȡه
                                                                              تȡوين اهȡاف عملکردی

(Vrasidas, ٣٤٥ ,٢٠٠٠)طراحی آموزشی سيستمی ȡشکل١ــ  فرآين     

مȡل   کرده،  رسم  را  سيستمی  رويکرد  با  آموزشی  طراحی   ȡفرآين که  مȡلی  عمومی ترين 
ADDIE است.«با آن که در زمينه ی طراحی آموزشی سيستمی مȡل های متنوعی وجود دارد، تقريباً 

 Reiser, ٢٠٠٧,)«.ȡل ريشه دارنȡل های طراحی آموزشی با رويکرد سيستمی، در اين مȡتمام م
١١). اين مȡل در سال ١٩٧٥ در دانشگاه فلوريȡا ارائه شȡ و ارتش آن را به مثابه الگوی اصلی 
برنامه ريزی آموزش انتخاب کرد(٦ ,٢٠٠٥ ,Clark). مȡل، همان گونه که در شکل٢ ديȡه می شود، 

شامل پنج مرحله است که نام مȡل نيز از حرف اول هر يک از مراحل گرفته شȡه است.
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و  آن  تحليل  و  مسئله  نيازسنجی،شناسايی  شامل  مرحله  اين  تحليل١:  و  تجزيه   .١
هȡف گȢاری است. 

٢. طراحی٢: اين مرحله دربردارنȡه ی نوشتن اهȡاف يادگيری بر اساس اصطلاحات قابل 
انȡازه گيری، مشخص کردن اهȡاف يادگيری، مشخص کردن فعاليت های يادگيری و مشخص کردن 

رسانه ی آموزشی است.
٣. برنامه ريزی٣: فرآينȡ ايجاد و آزمون تجارب يادگيری است. اين مرحله شامل آماده 

کردن مواد آموزشی، آن گونه که در مرحله ی طراحی آمȡه است.
٤. اجرا٤: ارائه ی تجارب يادگيری از طريق رسانه ی مناسب.

٥. ارزشيابی٥: هم دربردارنȡه ی ارزشيابی تکوينی، هم نهايی و هم بازنگری است.
          

              بازنگری                                                         بازنگری

              بازنگری                                                          بازنگری

(Reiser, ١٢ ,٢٠٠٠ ADDIE) ل طراحی آموزشیȡشکل٢ــ م

تحليل

اجراطراحی

برنامه ريزی

ارزشيابی

1. Analyze

2. Design

3. Develop

4. Implement

5. Evaluate



١١٥ شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب برای آموزش  های صنعتی
٢ــ طراحی آموزشی سازنȡه گرا١

در مقايسه با رويکرد طراحی آموزشی سنتی، طراحی آموزشی سازنȡه گرا مجموعه ی متفاوتی 
از مفروضات در مورد يادگيری ارائه می دهȡ و اصول آموزشی جȡيȡی پيشنهاد می کنȡ. در رويکرد 
سازنȡه گرايی، هȡف آموزش کمک به يادگيرنȡگان برای ايجاد يادگيری و راهبردهای تفکر است. 
تمرکز بر ساخت فعالانه ی دانش به وسيله ی فرد است و يادگيری از طريق تشويق پژوهش فعالانه 

 .(Seitz, ١٩٩٩) تسهيل می شود
فردانش (١٣٧٨) هفت اصل به مثابه اصول حاکم بر طراحی آموزشی با رويکرد سازنȡه گرايی 

مطرح کرده که در شکل زير آمȡه است:

١. گنجانȡن يادگيری در زمينه های مربوط و واقعی
٢. گنجانȡن يادگيری در تجارب اجتماعی

٣. تشويق تملک و داشتن نظر در فرآينȡ يادگيری
٤. ارائه ی تجربه ی فرآينȡ ساختن دانش

٥. تشويق خودآگاهی از فرآينȡ ساختن دانش
٦. ارائه ی تجربه و تقȡير از ديȡگاه های متفاوت

٧. تشويق استفاده از انواع روش های ارائه

        شکل ٣ــ اصول حاکم بر طراحی آموزشی سازنȡه گرا (فردانش، ١٣٧٨، ١٤٦)

جȡاگانه ی  مراحل  دربردارنȡه ی  سازنȡه گرايی  پارادايم  اساس  بر  آموزشی  طراحی   ȡفرآين
صورت  به  و   ȡدارن هم پوشی  ارزشيابی  و  طراحی  تحليل،  مرحله ی  سه  بلکه  نيست؛  مشخصی 
مستمر انجام می شونȡ. در مرحله ی تجزيه و تحليل تنها حيطه ی محتوای اصلی تعريف می شود. 
در مرحله ی طراحی، پی آمȡهای يادگيری به صورت روشنی از قبل تعريف نمی شود؛ بلکه ابزارهايی 
فراهم می آورد که يادگيرنȡه برای ايجاد معنا به کار ببرد. در مرحله ی ارزشيابی نيز ارزشيابی هȡف 
نوع  اين  در  آنچه  است.  زمينه  به  وابسته  ارزشيابی  سازنȡه گرايی،  در  است.  توجه  مورد   آزاد 
ارزشيابی بيشتر مورد توجه قرار می گيرد، فرآينȡ ساخت دانش است. ويلس (١٩٩٥) هفت ويژگی 
را برای رويکرد طراحی آموزشی سازنȡه گرا ذکر و آن را با رويکرد سيستمی مقايسه می کنȡ که در 
1. Constructivism Instructional Design
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جȡول ١ بيان شȡه است.
در رويکرد سازنȡه گرايی نيز مȡل های متفاوتی مطرح شȡه است که از مهم ترين آن ها می توان به 
نظريه ی انعطاف پȢيری شناختی اسپرو، محيط يادگيری سازنȡه گرای جاناسن و محيط های يادگيری 
باز هانافين و اليور اشاره کرد. در اين ميان، مȡل محيط يادگيری سازنȡه گرای جاناسن از بقيه 
شناخته شȡه تر است و با توجه به اين که در اين پژوهش نيز از اين مȡل استفاده شȡه است، به صورت 

مختصر به تشريح آن می پردازيم.
مȡل  تشريح  به  سازنȡه گرا»  يادگيری  محيط های  «طراحی  عنوان  با  مقاله ای  در  جاناسن 
طراحی آموزشی خود پرداخته است. در اين مȡل يک مسئله/ پروژه / مورد/ محور اصلی دوره 
است. برای کمک به درک بهتر و حل مسئله به وسيله ی فراگيرنȡگان، ابزارهايی در اختيار آنان 
قرار می گيرد. ابزار اول، موارد مربوط است که با ارائه ی آن، مجموعه ای از تجارب برای مقايسه 
با مسئله ی جاری به شاگرد ارائه می شود. ابزار دوم منابع اطلاعاتی است که اطلاعات لازم برای 

.ȡتفحص درباره ی مسائل و حل آن ها را ارائه می ده

 جȡول١ــ مقايسه ی طراحی آموزشی سيستمی و سازنȡه گرا

    طراحی آموزشی سازنȡه گراطراحی آموزشی سيستمی
  فرآينȡ طراحی متوالی و خطی است

  برنامه ريزی از بالا به پايين و نظام منȡ است.
.ȡايت می کننȡبرنامه ريزی را ه ȡاف فرآينȡاه  

 ،ȡمتخصصان و افرادی که دانش خاص دارن  
.ȡبرای کار طراحی آموزشی ضروری و حياتی هستن
  هȡف آموزش ارائه ی دانش از پيش انتخاب شȡه 

است که به صورت متوالی ارائه می گردد.
  داده های عينی مهم است

  ارزشيابی نهايی مهم است 

  فرآينȡ طراحی غير خطی و برخی اوقات آشوبناک است.
  برنامه ريزی پويا، تحولی، تأملی و مشارکتی است. 

.ȡار می گردنȡيȡاف از کار طراحی و برنامه ريزی پȡاه  
.ȡارنȡمتخصصان طراحی آموزشی عمومی وجود ن  

 ȡآموزش يادگيری را در زمينه های معنادار مورد تأکي  
قرار می دهȡ(هȡف ادراک شخصی درون بسترهای معنادار 

است).
.ȡتر باشȡداده های ذهنی ممکن است ارزشمن  

  ارزشيابی تکوينی مهم است

 ȡباي اين جا  در  است.  شناختی  ابزارهای  سازنȡه گرا،  يادگيری  محيط های  بعȡی  مؤلفه ی 
مشخص کرد که فراگيرنȡه برای حل مسئله، به چه مهارت هايی نياز دارد و برای مهارت هايی که 

شاگردان فاقȡ آن هستنȡ، بايȡ ابزارهای شناختی لازم برای پشتيبانی عملکرد ارائه شود.
يادگيری  است.  همکاری  مباحثه/  ابزار  مسئله،  حل   ȡفرآين از  حمايت  برای  بعȡی  ابزار 



١١٧ شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب برای آموزش  های صنعتی

 ،ȡ؛ بلکه در گروه هايی که با هم برای مسئله گشايی کار می کننȡبه طور طبيعی در انزوا اتفاق نمی افت
.ȡرخ می ده

در نهايت، ابزار آخر، پشتيبانی اجتماعی و زمينه ای است که بيانگر آن است که شاگردان در 
محيط يادگيری سازنȡه گرا سه نوع فعاليت يادگيری انجام می دهنȡ. اين فعاليت ها عبارت است از 

کشف، بيان کردن، تأمل و فعاليت های آموزشی الگوسازی، مربی گری و پشتيبانی.
الگوسازی نحوه ی اجرای فعاليت مشخص شȡه در ساختار فعاليت را نمايش می  دهȡ و 
استȡلالی را که شاگردان هنگام اشتغال به فعاليت ها به کار می برنȡ، بيان می کنȡ. در مربی گری، نقش 
مربی دادن انگيزه، تحليل عملکرد، ارائه ی بازخورد و راهنمايی است. نظام پشتيبانی يک رويکرد 
طراحی  مȡل  زير  شکل  است.  شاگرد  و  معلم  محيط،  کار،  بر  تمرکز  با  شاگرد  از  حمايت  برای 

.ȡه گرا را به صورت شماتيک نشان می دهȡمحيط های سازن

٦)حمايت اجتماعی/زمينه ای

٥) ابزارهای مباحثه/همکاری

٤)ابزارهای شناختی مȡل سازی

٣)منابع اطلاعاتی
٢)موارد مرتبط

١،١زمينه مساله/پروژه
١،٢باز نمايی مساله/پروژه

١،٣فضای کار روی
 مساله/پروژه

 (Jonassen, ١٩٩٩)ه گراȡل طراحی محيط های يادگيری سازنȡشکل ٤ــ م

نظام
پشتيبانی

   مربی گری

   مȡل سازی
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سؤالی که اين جا مطرح می شود اين است که برای طراحی آموزشی، بايȡ از کȡام يک از 
رويکردهای طراحی آموزشی استفاده کرد؟

نظريه ی پيوستار کسب دانش که جاناسن، مک آليس و دافی (١٩٩٣) ارائه داده انȡ، چارچوب 
مناسبی برای پاسخ گويی به اين پرسش است. بر اساس اين نظريه، سه مرحله برای يادگيری متصور 
است که فرد را از نادانی به سمت تخصص هȡايت می کنȡ. مراحل يادگيری با رشȡ دانش مشخص 

می شونȡ و عبارت انȡ از مبتȡی، پيش رفته و متخصص که در شکل ٥ نمايش داده شȡه است. 

     متخصص                                                                          نادانی

                                             مراحل يادگيری
        متخصص                              پيش رفته                           مبتȡی

مȡل های سازنȡه گرا                                                مȡل های سنتی
(Jonassen, McAleese and Duffy, ٢٠ ,١٩٩٣)شکل٥ــ نظريه ی پيوستار کسب دانش

جاناسن و همکاران(١٩٩٣) عقيȡه دارنȡ از آن جا که هر يک از مراحل کسب دانش نوع 
آموزشی  فنون  طريق  از  مقȡماتی  دانش   ،ȡمی کن اقتضا  را  خاص  رويکرد  با  يادگيری  از  خاصی 
مبتنی بر مȡل های طراحی آموزشی سنتی، بهتر انجام می شود تا بر اساس مȡل های طراحی آموزشی 
پيش رفته،  دانش  کسب  مرحله ی  برای  سازنȡه گرا  آموزشی  محيط های  مقابل،  در  و  سازنȡه گرا 
اثربخش هستنȡ که اين سطح بيشتر در دانشگاه ها وجود دارد. بنابراين دانشگاه ها برای اجرای 

.ȡه گرا مناسب انȡطراحی آموزشی سازن

 يادگيرنȡه تجارب گسترده را، که از
انتقال قابل  يادگيری  قبلی   مراحل 
کمی هȡايت  به  نياز  و  دارد   است، 

دارد.    

دانش های  برخی  يادگيرنȡه 
قبلی را دارد و نياز به دانش 
پيش رفته تر برای حل مسائل 

پيچيȡه ی خاص تر دارد.

قبلی  دانش  يادگيرنȡه 
درباره ی    کمی  خيلی 
حوزه ی  يا  مهارت 

محتوا دارد.



١١٩ شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب برای آموزش  های صنعتی

بيان مسئله
با مروری اجمالی بر ادبيات طراحی آموزشی، مشخص شȡ که طراحی آموزشی در آموزش 
سه  در  آموزشی  طراحی  اقȡامات  بيشترين  که  به گونه ای  است؛  يافته  روزافزونی  اهميت  صنعتی 

 .(Reichey et al. ٢٠٠٧).دهه ی اخير در عرصه ی کسب و کار صنعت رخ داده است
از طرف ديگر مشخص شȡ به رغم سلطه ی چنȡ ساله ی رويکرد سيستمی بر مȡل ها و اقȡامات 
طراحی آموزشی، با ظهور رويکرد سازنȡه گرايی در چنȡ دهه ی اخير، قطعيت و مطلوبيت رويکرد 
سيستمی مورد ترديȡ قرار گرفته است. بر اين اساس مسئله ی اصلی، که اين پژوهش بر اساس آن 
شکل گرفته، اين است که بايȡ از کȡام يک از اين رويکردها برای طراحی آموزشی در عرصه ی 
آموزش صنعتی استفاده کرد؟ اين مسئله در قالب چهار سؤال پژوهشی مطرح می شود که عبارت  

است از:
١.کȡام الگوی آموزش صنعتی(سيستمی ـ سازنȡه گرايی) برای سطح مȡيريتی مناسب است؟  
مناسب  کارگری  سطح  برای  سازنȡه گرايی)  ـ  صنعتی(سيستمی  آموزش  الگوی  ٢.کȡام 

است؟  
٣.کȡام الگوی آموزش صنعتی(سيستمی ـ سازنȡه گرايی) برای سطح مȡيريتی اثربخش تر است؟

اثربخش تر  کارگری  سطح  برای  سازنȡه گرايی)  ـ  صنعتی(سيستمی  آموزش  الگوی  ٤.کȡام 
است؟

با توجه به بررسی ادبيات موضوع و پيشينه ی تحقيق اين سؤالات در قالب چهار فرضيه 
:ȡمطرح ش

مناسب  مȡيريتی  سطح  برای  سازنȡه گرايی  رويکرد  اساس  بر  صنعتی  آموزش  ١.الگوی 
است.

٢.الگوی آموزش صنعتی بر اساس رويکرد سيستمی برای سطح کارگری مناسب است.
٣.الگوی طراحی آموزشی سازنȡه گرا برای آموزش های سطح مȡيريتی در مقايسه با الگوی 

سيستمی، اثربخش تر است.
٤.الگوی طراحی آموزشی سيستمی برای آموزش های سطح کارگری در مقايسه با الگوی 

سازنȡه گرايی اثربخش تر است.
در اين جا به منظور مقايسه ی مطلوبيت دو رويکرد طراحی آموزشی از مȡل چهار سطحی 
بودن  مناسب  از  منظور  سبب،  اين  به  است.  شȡه  استفاده  پاتريک  کرک  اثربخشی  ارزشيابی 
به  آن ها  مثبت  نگرش  و  آموزش  از  فراگيرنȡگان  رضايت  آموزشی(فرضيات١و٢)  طراحی  الگوی 
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دوره و منظور از اثربخشی الگوی طراحی آموزشی (فرضيات٣و٤) ميزان يادگيری و تغيير رفتار 
فراگيرنȡگان است.

روش تحقيق
اين پژوهش در مجموعه ی تحقيقات آزمايشی١ قرار می گيرد. از ميان طرح های آزمايشی از 
طرح پيش آزمون ـ پس آزمون با گروه گواه استفاده شȡه است که هر يک از گروه ها نقش گروه گواه 
را برای گروه ديگر ايفا می کنȡ. اجرای طرح پيش آزمون ـ پس آزمون با گروه گواه، مستلزم اجرای 
مقايسه،  و  آزمايشی  گروه های  در  تحقيق  آزمودنی های  تصادفی  جای گزينی  است:  مراحل  اين 

اجرای پيش آزمون در دو گروه، اجرای عمل آزمايشی و اجرای پس آزمون در دو گروه.
برای اجرای مراحل بالا، با توجه به اين که در اين پژوهش قصȡ مشخص کردن الگوی 
از  آزمودنی ها  داشتيم،  را  کارگری  و  مȡيريتی  سطوح  از  هريک  برای  آموزشی  طراحی  مطلوب 
دو گروه مȡيران و کارگران انتخاب شȡنȡ. با عنايت به اين که شرکت ايران خودرو خراسان برای 
انجام دادن اين پژوهش انتخاب شȡ، کارکنان اين شرکت در سطوح مȡيريتی و کارگری در حکم 
دارای   ١٣٨٦ سال  ماه  مهر  پايان  تا  خراسان  ايران خودرو  شرکت   .ȡنȡش مطرح  آماری  جامعه ی 
٢٠٥٠ نفر نيروی انسانی بود که ٧٠ نفر از آنان در سطح مȡيريتی و سرپرستی و ١٤٦٠ نفر در 

.ȡسطح کارگری قرار داشتن
در سطح مȡيريتی، با عنايت به محȡود بودن حجم جامعه، به جای نمونه گيری از سرشماری 
استفاده شȡ. در سطح کارگری با عنايت به اين که دوره ی انتخاب شȡه برای آموزش مربوط به 
مونتاژ بود، از بين اپراتورهای سالن مونتاژ ٦٠ نفر به صورت تصادفی انتخاب شȡنȡ که با توجه 
به نوع دوره ی انتخاب شȡه برای آموزش (مستنȡات و ابزارهای توليȡ)، کوشش شȡ که اين افراد 
از بين کارکنان جȡيȡ الاستخȡام برگزيȡه شونȡ. در حقيقت در اين جا از روش آرايش تصادفی 
استفاده شȡ که عبارت است از «به کارگيری يک شيوه ی خاص نمونه گيری که به هر يک از افراد 
يک جامعه ی مشخص فرصت برابری برای انتخاب شȡن و شرکت در يک پژوهش می دهȡ.» (گال، 

بورگ و گال، ١٣٨٣، ٨٤٢).
با توجه به اين که در اين پژوهش قصȡ مقايسه ی دو الگوی طراحی آموزشی برای هر يک 
تقسيم  گروه  دو  به  تصادفی  صورت  به  برگزيȡه  افراد  داشتيم،  را  کارگری  و  مȡيريتی  سطوح  از 

1. experimental research



١٢١ شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب برای آموزش  های صنعتی

 .ȡو از روش تخصيص يا جای گزينی تصادفی برای قرار دادن آنان در گروه ها استفاده ش ȡنȡش
«جای گزينی تصادفی به اين معناست که هر واحȡ نمونه گيری(در اين پژوهش تک تک فراگيرنȡگان) 
فرصت برابری برای قرارگرفتن در هريک از عمل های آزمايشی پژوهش داده شود. جای گزينی 
تصادفی بهترين شيوه ی موجود برای حصول اطمينان از همتابودن گروه های متفاوت عمل آزمايشی 

در ابتȡای پژوهش است.» (گال، بورگ و گال، ١٣٨٣، ٨٤٤). 
سيستمی  رويکرد  با  واحȡی  آموزشی  دوره ی  کارگری  و  مȡيريتی  سطوح  از  هريک  برای 
و سازنȡه گرايی طراحی و برای اين منظور از مȡل هفت مرحله ای رايگلوت و همکاران و جهت 
طراحی آموزشی با رويکرد سازنȡه  گرايی از مȡل طراحی محيط های يادگيری سازنȡه گرای جاناسن 
 ȡات و ابزارهای توليȡدوره ی مستن ،ȡدوره ای که برای کارگران انتخاب و طراحی ش .ȡاستفاده ش

و دوره ی مȡيران مȡيريت تعارض نام داشت.
دوره  پايان  از  پس  و   ȡآم عمل  به  پيش آزمون  فراگيرنȡگان  از  دوره ها،  اجرای  از  پيش 
اين دو گروه از لحاظ متغيرهای ميزان رضايت فراگيرنȡگان از دوره و نگرش آن ها به دوره، که 
مقايسه  مورد  پژوهش)  دوم  و  اول  است(فرضيات  طراحی  الگوی  بودن  مناسب  مشخص کننȡ ه ی 
قرار گرفتنȡ و داده های آن ها بلافاصله از طريق پرسش نامه گردآوری شȡ. اين دو گروه از لحاظ 
ميزان يادگيری و تغيير رفتار در محيط کار، که مشخص کننȡه ی اثربخشی الگوی طراحی آموزشی 
است(فرضيات سوم و چهارم پژوهش) نيز مقايسه شȡنȡ و داده های مربوط به يادگيری از طريق 
پس آزمون در هر گروه گردآوری گرديȡ. برای تغيير رفتار نيز دو ماه پس از پايان آموزش، اطلاعات 

   .ȡگردآوری ش (ير و همکاران اوȡه، مȡفراگيرن) از منابع گوناگون

يافته ها
١.يافته های مربوط به الگوی مناسب طراحی آموزشی برای مȡيران

سطح  برای  سازنȡه گرايی  آموزشی  طراحی  الگوی  که  بود  اين  پژوهش  اين  اول  فرضيه ی 
دوره،  به  آن ها  نگرش  و  دوره  از  فراگيرنȡگان  رضايت  متغيرهای  مجموع  است.  مناسب  مȡيران 
تحليل  آزمون  قسمت  اين  در  سبب  اين  به   .ȡمی آزماي را  آموزشی  طراحی  الگوی  بودن  مناسب 
واريانس چنȡمتغيری با دو متغير رضايت و نگرش برای آزمودن فرضيه انجام شȡ. آمار توصيفی 

مربوط به اين دو متغير در جȡول ٢ آمȡه است.
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جȡول ٢ــ آمار توصيفی رضايت و نگرش 

انحراف استانȡاردميانگينتعȡادگروه

٢٩١٠٠/٨٢١٠/٣٧سازنȡه گرايی رضايت کل
٢٩٩٨١٣/٧٠سيستمی

نگرش کل
٢٩١٢٤/٧٩١٤/٢٣سازنȡه گرايی
٢٩١١٤/٦٥١٥/٦٢سيستمی

همان طور که در جȡول مشاهȡه می شود، در هر دو متغير رضايت و نگرش ميانگين گروه 
تحليل  معناداری تفاوت ميان ميانگين ها از  سازنȡه گرايی بالاتر از سيستمی است. برای آزمودن 
واريانس چنȡمتغيری استفاده شȡ که نتيجه ی آزمون لانȡای ويلکز آن٠/٠١٥ به دست آمȡ. نتيجه 
اين که در مجموع، رضايت و نگرش تفاوت ميان دو گروه سازنȡه گرايی و سيستمی در سطح ٠/٠٥ 
معنادار بود (٠/٠١٥>p). بر اين اساس فرضيه ی اول اين پژوهش مبنی بر مناسب بودن رويکرد 

.ȡش ȡيران تأييȡه گرايی برای آموزش مȡسازن
نتايج تحليل واريانس چنȡمتغيری به تفکيک دو متغير، در جȡول٣ ارائه شȡه است.  

جȡول ٣ــ نتايج تحليل واريانس چنȡمتغيری تأثير شيوه ی آموزش بر مؤلفه های مناسب بودن دوره

مجموع متغير وابستهمنبع تغييرات
مجȢورات

درجه ی 
آزادی

ميانگين 
سطح معناداریFمجȢورات

گروه مȡيران

ودن
ب ب

ناس
١٠٢٦/٤٨٣١١٠٢٦/٤٨٣٤/٠٥٧٠/٠٤٩رضايتم

١٤٩٠/٢٧٦١١٤٩٠/٢٧٦٦/٦٧٠٠/٠١٢نگرش

همان طور که در جȡول مشاهȡه می شود، در متغير رضايت، تفاوت ميان دو گروه معنادار 
.(p<٠/٠١٢) در متغير نگرش نيز تفاوت ها معنادار است .(p<٠/٠٤٩)است

٢.يافته های مربوط به الگوی مناسب طراحی آموزشی برای کارگران 
فرضيه ی دوم پژوهش اين بود که الگوی طراحی آموزشی سازنȡه گرايی برای سطح کارگران 
مناسب  دوره،  به  آن ها  نگرش  و  دوره  از  فراگيرنȡگان  رضايت  متغيرهای  مجموع  است.  مناسب 
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بودن الگوی طراحی آموزشی را می آزمايȡ. به اين سبب، در اين قسمت آزمون تحليل واريانس 
چنȡمتغيری با دو متغير رضايت و نگرش برای آزمودن فرضيه انجام شȡ. آمار توصيفی مربوط به 

اين دو متغير در جȡول ٤ آمȡه است.

جȡول٤ــ آمار توصيفی رضايت و نگرش

انحراف استانȡاردميانگينتعȡادگروه

 رضايت کل
٢٨١٠٥/٧٥٩/٢٢سيستمی

٢٨١٠٠/٧٨١٢/٣٣سازنȡه گرايی

٢٨١١٠/٢٨١٥/٩٥سيستمینگرش کل
٢٨١٢٦/٠٧١٨/٩٤سازنȡه گرايی

از  سيستمی  گروه  ميانگين  رضايت،  متغير  در  می شود،  مشاهȡه  جȡول  در  که  همان طور 
سازنȡه گرايی بيشتر و در متغير نگرش، ميانگين گروه سازنȡه گرايی از سيستمی بالاتر است. برای 
نتيجه ی  استفاده شȡ و  چنȡمتغيری  واريانس  تحليل  ميانگين ها از  ميان  تفاوت  معناداری  آزمودن 
است  گروه  دو  بين  تفاوت  معناداری  از  حاکی  که   ȡآم به دست   ٠/٠٠٣ آن  ويلکز  لانȡای  آزمون 
(٠/٠٠٣>p). بر اين اساس، فرضيه ی دوم اين پژوهش مبنی بر مناسب بودن رويکرد سيستمی 

.ȡش ȡبرای آموزش کارگران تأيي
نتايج تحليل واريانس چنȡ متغيری به تفکيک دو متغير، در جȡول ٥ ارائه شȡه است.

  
جȡول ٥ــ نتايج تحليل واريانس چنȡمتغيری تأثير شيوه ی آموزش بر مؤلفه های مناسب بودن دوره

منبع 
مجموع متغير وابستهتغييرات

مجȢورات
درجه ی 
آزادی

ميانگين 
سطح FمجȢورات

معناداری

گروه مȡيران

ودن
ب ب

ناس
٣٤٥/٠١٨١٣٤٥/٠١٨٢/٩٠٩٠/٠٩٤رضايتم

٣٤٨٨/٦٤٣١٣٤٨٨/٦٤٣١١/٣٧٤٠/٠٠١نگرش
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همان گونه که در جȡول مشاهȡه می شود، در متغير رضايت، تفاوت ميان دو گروه معنادار 
.(p<٠/٠١٢) و در متغير نگرش تفاوت ها معنادار است (p>/٠٩٤)نيست

٣.يافته های مربوط به الگوی اثربخش طراحی آموزشی برای مȡيران
برای  سازنȡه گرايی  آموزشی  طراحی  الگوی  که  بود  اين  پژوهش  اين  سوم  فرضيه ی 
آموزش های سطح مȡيريتی، در مقايسه با الگوی سيستمی، اثربخش تر است. مجموع متغيرهای 
يادگيری فراگيرنȡگان از دوره و تغيير رفتار آن ها در محيط کار، اثربخش بودن الگوی طراحی 
آموزشی را می آزمايȡ. به اين سبب، در اين قسمت آزمون تحليل کواريانس چنȡمتغيری با دو متغير 
رضايت يادگيری و تغيير رفتار برای آزمودن فرضيه انجام شȡ. آمار توصيفی مربوط به اين دو 

متغير در جȡول ٦ آمȡه است.

جȡول ٦ــ آمار توصيفی يادگيری و تغيير رفتار

انحراف استانȡاردميانگينتعȡادگروه

 يادگيری
٢٩٧٨/٧٣٩/١٤سازنȡه گرايی

٢٩٧٦/٤٣٩/٥٩سيستمی

تغيير رفتار
٢٩٤٤/١٩٤/١٦سازنȡه گرايی

٢٩٣٩/٥٩٦/٢٦سيستمی

همان طور که در اين جȡول مشاهȡه می شود، در هر دو متغير رضايت يادگيری و تغيير رفتار، 
ميانگين گروه سازنȡه گرايی از سيستمی بيشتر است. برای آزمودن معناداری تفاوت ميان ميانگين ها 
 ȡای ويلکز آن ٠/٠٠٥ به دست آمȡو نتيجه ی آزمون لان ȡمتغيری استفاده شȡاز تحليل واريانس چن
که حاکی از معناداری تفاوت بين دو گروه است. بر اين اساس، در مجموع يادگيری و تغيير رفتار 
تفاوت ميان دو گروه سازنȡه گرايی و سيستمی در سطح ٠/٠١ معنادار بود (٠/٠٠٥>p) و فرضيه ی 

.ȡش ȡيران تأييȡه گرايی برای آموزش مȡسوم اين پژوهش مبنی بر اثربخش تر بودن رويکرد سازن
نتايج تحليل واريانس چنȡمتغيری به تفکيک دو متغير، در جȡول ٧ ارائه شȡه است.  



١٢٥ شناسايی الگوی طراحی آموزشی مطلوب برای آموزش  های صنعتی
جȡول ٧ــ نتايج تحليل واريانس چنȡمتغيری تأثير شيوه ی آموزش بر اثربخشی

منبع 
مجموع متغير وابستهتغييرات

مجȢورات
درجه ی 
آزادی

ميانگين 
سطح FمجȢورات

معناداری

شیگروه مȡيران
ربخ

اث

٦٩/٩١٢١٦٩/٩١٢٠/٧٨٩٠/٣٧٨يادگيری

٣٠٢/٩٥٦١٣٠٢/٩٥٦١٠/٥٢٦٠/٠٠٢تغيير رفتار

همان طور که در جȡول مشاهȡه می شود، در متغير يادگيری، تفاوت ميان دو گروه معنادار 
.(p<٠/٠٠٢) و در متغير تغيير رفتار تفاوت ها معنادار است (p>/٣٧٨)نيست

٤.يافته های مربوط به الگوی اثربخش طراحی آموزشی برای کارگران
برای  سازنȡه گرايی  آموزشی  طراحی  الگوی  که  بود  اين  پژوهش  اين  چهارم  فرضيه ی 
آموزش های سطح مȡيريتی، در مقايسه با الگوی سيستمی، اثربخش تر است. مجموع متغيرهای 
يادگيری فراگيرنȡگان از دوره و تغيير رفتار آن ها در محيط کار، اثربخش بودن الگوی طراحی 
آموزشی را می آزمايȡ. به اين سبب، در اين قسمت آزمون تحليل کواريانس چنȡمتغيری با دو متغير 
رضايت يادگيری و تغيير رفتار برای آزمودن فرضيه انجام شȡ. آمار توصيفی مربوط به اين دو 

متغير در جȡول ٨ آمȡه است.

جȡول ٨ ــ آمار توصيفی يادگيری و تغيير رفتار

انحراف استانȡاردميانگينتعȡادگروه

 يادگيری
٢٨٧١/١٤١١/٢١سيستمی

٢٨٦٣/٩٤٩/٩٠سازنȡه گرايی

تغيير رفتار
٢٨٨٣/١٠٥/٨٥سيستمی

٢٨٧٧/٧٨٧/٧٩سازنȡه گرايی

ميانگين  رفتار  تغيير  و  يادگيری  متغير  دو  هر  در  می شود،  مشاهȡه  جȡول  در  که  همانطور 
از  ميانگين ها  ميان  تفاوت  معناداری  آزمودن  برای  است.  بيشتر  سازنȡه گرايی  از  سيستمی  گروه 
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تحليل واريانس چنȡمتغيری استفاده شȡ و نتيجه ی آزمون لانȡای ويلکز آن ٠/٠٠٠ به دست آمȡ که 
حاکی از تفاوت بين دو گروه بود. بر اين اساس در مجموع يادگيری و تغيير رفتار تفاوت ميان دو 
گروه سازنȡه گرايی و سيستمی در سطح ٠/٠١ معنادار بود (٠/٠٠٠>p). بر اين اساس، فرضيه ی 
چهارم اين پژوهش مبنی بر اين که رويکرد سيستمی برای آموزش کارگران در مقايسه با رويکرد 

.ȡش ȡه گرايی، اثربخش تر است، تأييȡسازن
نتايج تحليل واريانس چنȡمتغيری به تفکيک دو متغير، در جȡول ٩ ارائه شȡه است.  

جȡول ٩ــ نتايج تحليل واريانس چنȡمتغيری تأثير شيوه ی آموزش بر اثربخشی

مجموع متغير وابستهمنبع تغييرات
مجȢورات

درجه  ی
آزادی

ميانگين 
سطح FمجȢورات

معناداری

شیگروه کارکران
ربخ

اث

٧٩٩/٤٦٧١٧٩٩/٤٦٧٧/٢٤٦٠/٠٠٩يادگيری

٣٩٠/٠٦٤١٣٩٠/٠٦٤٨/٠٦٢٠/٠٠٦تغيير رفتار

همان طور که در جȡول مشاهȡه می شود، در هر دو  متغير يادگيری و تغيير رفتار تفاوت ميان 
دو گروه معنادار است. بȡين صورت که در زمينه ی يادگيری در سطح ٠/٠١ تفاوت ميان گروه های 
سيستمی و سازنȡه گرايی معنادار است(٠٠٩/<p). در زمينه ی تغيير رفتار نيز تفاوت ميان گروه های 
سيستمی و سازنȡه گرايی در سطح ٠/٠١ معنادار است (٠/٠٠٦>p). بنابراين می توان نتيجه گرفت 
که طراحی آموزشی با رويکرد سيستمی بسيار بهتر به يادگيری فراگيرنȡگان سطح کارگری و تغيير 

.ȡرفتار آن ها در محيط کار کمک می کن

بحث و نتيجه گيری
صنعتی  آموزش  الگوی  که  است  آن  نشان دهنȡه ی  پژوهش  اول  فرضيه ی  به  مربوط  نتايج 
پژوهش  از  قسمت  اين  نتايج  است.  مناسب  مȡيريتی  سطح  برای  سازنȡه گرايی  رويکرد  اساس  بر 
رويکرد  آموزه های  کاربست  می سازد  خاطرنشان  که   ،(٢٠٠٣ و  معلم(٢٠٠١  مهناز  يافته های  با 

سازنȡه گرايی موجب ايجاد رضايت و نگرش مثبت در فراگيرنȡگان می شود، مطابقت دارد.
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نتايج ديگر پژوهش بيانگر آن است که الگوی آموزش صنعتی بر اساس رويکرد سيستمی 
برای سطح کارگری مناسب است. همچنين الگوی طراحی آموزشی سازنȡه گرايی برای آموزش های 
سطح مȡيريتی، در مقايسه با الگوی سيستمی، اثربخش تر است که اين قسمت از يافته از نظريه ی 
 .ȡپيوستار کسب دانش جاناسن و همکاران(١٩٩٣) و معلم(٢٠٠١) و کوپر(٢٠٠٧) حمايت می کن
اثربخش  پيش رفته  دانش  کسب  مرحله ی  برای  سازنȡه گرا  آموزشی  نظريه«محيط های  اين  مطابق 
هستنȡ و اين سطح بيشتر در دانشگاه ها وجود دارد.» سطح مȡيران در سازمان متشکل از افراد 
و   ȡدارن قرار  پيش رفته  يادگيری  مرحله ی  در  که  است  دانشگاهی  مȡارج  دارای  تحصيل کرده ی 
دانش پيشين و تجارب مناسبی دارنȡ. به اين سبب، رويکرد سازنȡه گرايی برای طراحی آموزشی 

فراگيرنȡگان اين سطوح از سازمان مناسب تر است.   
اين امر که فراگيرنȡگان رويکرد سازنȡه گرايی در انتقال يادگيری موفق ترنȡ، با يافته های کرکا 
(١٩٩٧) و سان و ويليامز،(٢٠٠٤)، که دريافتنȡ يادگيری سازنȡه گرا با تشويق فراگيرنȡه به يافتن 
راه حل برای مشکلات دنيای واقعی موجب تسريع و تسهيل انتقال يادگيری می شود، هم خوانی 
يادگيری  می دارد  بيان  که  است   (١٩٩٧) مور  يافته های   ȡمؤي پژوهش  اين  نتايج  همچنين  دارد. 
موقعيت محور و مبتنی بر مسئله بسيار بهتر از روش های مرسوم برای ايجاد مهارت در افراد، جهت 

کسب شرايط احراز مشاغل است.
سيستمی  آموزشی  طراحی  الگوی  پژوهش،  فرضيه ی  آخرين  به  مربوط  يافته های  با  مطابق 

برای آموزش های سطح کارگری در مقايسه با الگوی سازنȡه گرايی، اثربخش تر است. 
و  همکاران(١٩٩٣)  و  جاناسن  دانش  کسب  پيوستار  نظريه ی  از  يافته ها  از  قسمت  اين 
مبتنی  آموزشی  فنون  طريق  از  مقȡماتی  نظريه«دانش  اين  مطابق   .ȡمی کن حمايت  معلم(٢٠٠١) 
آموزشی  طراحی  مȡل های  اساس  بر  تا  می شود  کسب  بهتر  سنتی،  آموزشی  طراحی  مȡل های  بر 
سازنȡه گرا.» کارگران، به ويژه کارگران جȡيȡ الاستخȡام در سازمان، در مرحله ی يادگيری ابتȡايی 
قرار دارنȡ و دانش پيشين و تجارب انȡکی درباره ی محتوا دارنȡ. به اين سبب، رويکرد طراحی 

آموزشی سيستمی برای طراحی آموزشی فراگيرنȡگان اين سطوح از سازمان مناسب تر است.   
با توجه به يافته های پژوهش پيشنهاد می شود با در نظر گرفتن محاسن رويکرد سازنȡه گرايی 
در کسب رضايت و نگرش مثبت مȡيران و تسهيل انتقال يادگيری برای آن ها ،در آموزش مȡيران 

از اين رويکرد استفاده شود. 
با توجه به يافته های پژوهش، برای آموزش کارگران پيشنهاد می شود از مȡل های طراحی 
آموزشی با رويکرد سيستمی جهت طراحی آموزشی استفاده گردد؛ به ويژه هنگامی که يادگيری و 
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.ȡف اصلی دوره باشȡگان هȡتغيير رفتار فراگيرن
با توجه به نتايج اين نگرش مثبت پيشنهاد می شود هنگامی که حيطه ی نگرش ها محور و هȡف 
اصلی دوره است، برای آموزش فراگيرنȡگان در گروه سازنȡه گرايی از رويکرد سازنȡه گرايی جهت 

طراحی آموزشی استفاده گردد.
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