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Abstract

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

در تربیت  معلمان

معلمان  تربیت  در  را  آن ها  تأثیرات  و  تربیتی، موضوعی  دانش های موضوعی تربیتی،  مطالعه  این 
ارائۀ دانش تربیتی و دانش  بررسی می کند. همچنین، محیط های یادگیری را به منظور بررسی تأثیر 
محتوای  و  تربیتی  دانش  توسعۀ  برای  دانش  این  ارائۀ  تربیتی موضوعی،  دانش  توسعۀ  در  موضوعی 
آموزشی و تأثیر یکپارچه سازی دانش تربیتی و محتوای آموزشی با دانش تربیتی موضوعی در توسعۀ 
 دانش تربیتی موضوعی با یکدیگر مقایسه می شوند. علاوه براین، اثربخشی چندین محیط یادگیری را 
زبان  اول  سال  دانشجوی   170 مطالعه  این  شرکت کنندگان  می کند.  بررسی  شبه تجربی  طرحی  در 
انگلیسی اند که با استفاده از پیام رسان ایتا در این مطالعه شرکت کردند. برای اندازه گیری این سه حوزۀ 
از دانش، ابزار کمّی مدادکاغذی شامل سؤالات کوتاه پاسخ و چندگزینه ای استفاده شده است. برای 
اطمینان از اعتبار محتوای ابزارها، آن ها را با کمک بازخورد کارشناسانی مانند محققان آموزشی و معلمان 
مدارس توسعه دادند. پایایی ابزارها با استفاده از پایایی بین ارزیاب و سازگاری درونی آزموده شد. برای 
تجزیه وتحلیل همۀ سؤالات پژوهشی از انکووا استفاده شد. مطالعۀ حاضر نشان داد زمانی که درس های 
مربوط به دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی در برنامۀ درسی گنجانده شود، دانش حرفه ای 
معلم به طور مطلوب ارتقا می یابد. همچنین، موضوع ارائۀ یکپارچه یا تفکیک شدۀ این سه حوزه  از دانش 
مهم نیست؛ یعنی می شود هریک از این سه حوزۀ دانش را در دوره های جداگانه یا ترکیبی ارائه کرد.
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 مقدمه
ابتدا لازم است با انواع حوزه های دانش آشنا شد. دانش تربیتی موضوعی1 )پداگوژیک( ترکیبی از 
واقع،  دانش موضوعی2 و دانش پداگوژیکی3 است که برای آموزش موضوعی خاص به کار می رود. در
دانــش با ارائة مباحثــی از موضوع هایی مانند فلســفه، تاریخ آموزش وپرورش، روان شناســی رشد،  این 
روان شناسی پرورشی، جامعه شناسی عمومی، جامعه شناسی آموزش وپرورش، تعلیم و تربیت اســلامی، 
نظریه های یادگیری، روش ها و فنون تدریس، راهنمایی و مشاوره و مدیریت آموزشی شکل می گیرد 
)احمدی و همکاران، 1395(. پداگوژی مفهومی اساسی برای آموزشگری، تلفیقی هنرمندانه از نظر عمل 
و ارائة روش نوین تدریس است )تاری و همکاران، 1401(. همچنین، دانش تربیتی مربوط به روش ها و 
راهبردهایی است که معلمان برای آموزش موضوع های مختلف به دانش آموزان خود استفاده می کنند. 
دانش موضوعی نوعی دانش عملی است که معلمان برای هدایت تصمیم ها و اقدام های خود در کلاس های 
درس متمرکز بر موضوع استفاده می کنند. مطالعات تجربی نشان دهندة اهمیت دانش حرفه ای معلمان 
به خصوص دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی در کیفیت آموزشی و عملکرد فراگیران است 
)باومرت4 و همکاران، 2010؛ کانتر5 و همکاران، 2013؛ کونیگ و پی فلانزل6، 2016؛ سادلر7 و همکاران، 
2013؛ ووس8 و همکاران، 2011(. پداگوژی حوزة وسیعی در علوم تربیتی است که در فرایند یاددهی 
و یادگیری تأثیر بسزایی دارد )سیدکلان و همکاران، 1399(. همان طور که پیش تر گفته شد، دانش 
آموزش  تربیتی موضوعی دانش حرفه ای است که معلمان آن را ایجاد می کنند و عامل تعیین کننده ای در 
اثربخش به شمار می رود )لوغران9 و همکاران، 2012 به نقل از خدارحمی و همکاران، 1400(، همچنین، 
این دانش محوری اساسی در یادگیری فراگیران است )کانلی10 و همکاران، 1997(؛ به گونه ای که نظام 
آموزش وپرورش و نیروی انسانی تربیت شده در این نظام در توسعة جوامع نقش محوری دارند )رضایی، 
1391(. علاوه براین، شرایط پیوسته درحال تغییر و رقابتی عصر حاضر، بیش ازپیش به ارزش و اهمیت 
مهارت های  منابع انسانی در سازمان ها افزوده است. در چنین شرایطی نیروی کار شایسته و برخوردار از 
کافی را می توان یکی از مهم ترین و مطمئن ترین  منابع مزیت رقابتی در سازمان ها قلمداد کرد )سلیمانی 
و همکاران، 1399(. بنابراین، توسعة دانش حرفه ای معلمان پیش از ورود به حرفة معلمی وظیفة اصلی 
تربیت معلم است )کلایکمن11 و همکاران، 2013(؛ زیرا معلمان یکی از عوامل تعیین کنندة موفقیت 
وابسته  فراگیران  یادگیری  کیفی  بهبود  به عبارت دیگر،   .)1401 همکاران،  و  )نعمتی  یادگیری اند  در 
به بهبود و کیفیت دانش معلمان است )رضایی و واعظی، 1401(. هدف از برنامه های پیش از خدمت، 
تربیت معلمان حرفه ای است تا یادگیری دانش آموزان را تسهیل کنند )ملایی نژاد، 1391(. ازآنجایی که 
شایستگی هر نظام آموزشی منوط به توانمندی ها و قابلیت های حرفه ای معلمان آن است )صدری و 
همکاران، 1396( و پیشرفت هر جامعه ای بیش از هر چیز در گرو عملکرد مطلوب نظام آموزشی آن کشور 
بوده و آنچه در قلب نظام آموزشی هر کشور جای دارد معلم است )کدخدایی، 1395(، باید در تربیت 
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دانشجومعلمان به گونه ای صحیح اهتمامی ویژه شود؛ زیرا موفقیت و شکست نظام آموزشی به معلمان 
آن وابسته است )محمودی بورنگ و نبئی، 1398(. همچنین، برای تربیت معلمان کارآمد و متخصص 
که بتوانند پاسخ گوی مقتضیات و الزامات درحال تغییر آینده باشند، به برنامه ها و امکانات خاصی نیاز 
است )دانش پژوه، 1382(. با توجه به مطالب ذکرشده، بزرگ ترین مزیتی که نظام آموزشی ممکن است 
از آن برخوردار باشد بهره مندی از معلمانی شایسته، توانمند، خلاق و کارآفرین پرور است )کشاورزی 
دانش  تا  است  نشده  معلمان مشخص  برنامه های  تاکنون چگونگی سازمان دهی   .)1400 و همکاران، 
دانشجومعلمان را )با هدف بهبود عملکرد آموزشی( بهینه سازی کنند و توسعه دهند )بال12، 2000؛ 
زایشنر13، 2012(. در زمینة دانش تربیتی موضوعی، حداقل دربارة دو موضوع بحث می شود: اولین موضوع 
ضرورت بیان هر سه حوزة دانش در برنامه های درسی تربیت معلم به منظور توسعة دانش دانشجومعلمان 
است؛ زیرا لازم است معلمان با مباحث دروس تربیتی آشنا باشند تا وظایف شغلی خود را به درستی 
انجام دهند. اسکاتر و تام 14)2004( در تحقیقی مبانی تجربی و رابطة بین دانش و مهارت های تخصصی 
این رو، تمرکز بر مبانی  مرتبط با تربیت معلم را با پیشرفت تحصیلی فراگیران به درستی نشان داده اند. از
مهارت های تخصصی ازجمله روش های پداگوژیکی ممکن است باعث مستحکم ترشدن ارتباط بین دانش 
و مهارت های تخصصی معلم شود. علاوه براین، معروفی و همکاران )1397( در پژوهشی میدانی دربارة 
دانشجویان رشتة آموزش ابتدایی دانشگاه فرهنگیان، نشان دادند فعالیت های یاددهی یادگیری و هر آنچه 
در کلاس درس اتفاق می افتد حلقة اتصالی میان برنامة درسی تدوین شده و اجراشده است )اصابت طبری 
دانش  توسعة  مورد  در  موجود  دیدگاه های  و  معلم  حرفه ای  دانش  مفهوم سازی   .)1400 همکاران،  و 
تربیت معلم را می شود در پیوستاری قرار داد که هر دو انتهای آن نمایانگر دیدگاه های افراطی است،  در
دیدگاه هایی که مدعی توسعة خودکار دسته بندی های دانشی اند. ازیک طرف، الگو های یکپارچه15 نشان 
می دهند دانش تربیتی موضوعی به طور خودکار زمانی توسعه می یابد که فقط دانش تربیتی و دانش 
موضوعی به دانشجومعلمان ارائه شود. بنابراین، آموزش صرف دانش تربیتی موضوعی در تربیت معلم 
امری ضروری تلقی نمی شود. ازسوی دیگر، الگو های تفکیک شده16 نشان دهندة این موضوع اند که فقط 
دانش تربیتی موضوعی باید در تربیت معلم ارائه شود )بدون تمرکز بر دانش تربیتی و دانش موضوعی(. 
این امر خود باعث می شود دانشجومعلمان به صورت خودکار دانش تربیتی و دانش موضوعی را فرابگیرند 
)جس نیوسام17، 1999(. در دومین موضوع مطرح می شود که اگرچه درحال حاضر بیشتر مراکز تربیت 
معلم دوره هایی را در مورد این سه حوزة دانش جداگانه ارائه می دهند )بال، 2000؛ هار18 و همکاران، 
2014(، آیا این ارائة تفکیک شده از مقوله های دانش بهترین راه توسعة دانش حرفه ای معلمان است یا 
خیر. برخی از مطالعات تأثیرات مثبت ارائة یکپارچة حوزه های دانش را نشان داده اند )هار و همکاران، 
2015؛ 2014؛ جانسن و لازوندر19، 2016(. بااین حال، هیچ یک از این مطالعات جداگانه به هر سه حوزة 
دانش نپرداخته اند. امروزه معلمان در نقش محورهای اصلی در یادگیری شناخته می شوند که می توانند 
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تعلیم وتربیت را به فرایندی پربازده یا بی ثمر تبدیل کنند. تعلیم وتربیت امری پرثمر و درعین حال دشوار 
است که در آن، معلمان در جایگاه نقطة آغاز هر تحول آموزشــی و پرورشی بیشترین و برترین نقش را 
بر عهده  دارند )استادرحیمی و همکاران، 1399(. در سند تحول بنیادین آموزش وپرورش )1390 (، معلم 
)مربی( هدایت کننده و اسوه ای امین و بصیر در فرایند تعلیم وتربیت است. همچنین، مؤثرترین عنصر در 
تحقق مأموریت های نظام تعلیم وتربیت رسمی و عمومی توصیف شده است )محبی و همکاران، 1401(. 
امروزه تربیت دبیران که ســزاوار قوی ترین و بیشــترین توجهات اســت، از شــکل سنتی خود خارج 
شــده و به صورت فرایندی پیوســته و ماندگار درآمده است. این فرایند هم دربردارندة یاددادن است 
و هم دربردارنــدة ورزیده ســاختن )دیبایی صابر و سبحانی نژاد، 1398(. پیاژه20 معتقد است در صورت 
نبود معلم به تعداد کافی اصلاح و بازسازی آموزش وپرورش با شکست روبه رو خواهد شد. بنابراین، معلمان 
باید از مهارت ها و صلاحیت های حرفه ای لازم برخوردار باشند )عدلی و همکاران، 1394(. همچنین، 
برای تدریس مؤثر در کلاس درس به درکی فزاینده از یادگیری و شیوة وقوع آن نیاز دارند )عارفی و 
همکاران، 1388(. هدف پژوهش حاضر بررسی تجربی موضوع های مطرح شده است. اولین موضوع شامل 
این است که ارائة تفکیک شده یا یکپارچة سه حوزة دانش باعث ارتقای آن ها می شود یا خیر. دومین 
موضوع شامل این است که آیا ارائة تفکیک شده از مقوله های دانش بهترین راه توسعة دانش حرفه ای 

معلمان است یا خیر.

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

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

آموزشی کافی است؟
3. آیا محیط آموزشی ای که در آن دانش های تربیتی و موضوعی و تربیتی موضوعی ادغام می شوند، 
برای توســعة دانش تربیتی موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری است که در آن این سه حوزة 

دانش از هم تفکیک می شوند؟ 

 دانش حرفه ای معلم و اهمیت آن
تحقیقات دربارة دانش حرفه ای معلمان، عمدتاً از کار شولمن21 )1987، 1986( الهام گرفته 
شده  اســت. شــولمن در 1986 مفهوم دانش تربیتی موضوعی را در پاسخ به اصطلاح پارادایم 
گم شــده در مورد تدریس معرفی کرد. شــولمن )1987( ادعا کرد دانش تربیتی موضوعی این 
امکان را فراهم می کند تا درک متخصص محتوا از درک معلم متمایز شود. وی این نوع از دانش 
را مهم ترین مقولة دانش حرفه ای معلمان دانست. شولمن )1986( دو مؤلفة اصلی تشکیل دهندة 
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دانــش تربیتی موضوعی را متمایز کرد: 1. متداول ترین موضوعات تدریس شــده در این حوزه و 
مفیدترین شــکل های ارا ئه آن؛ 2. درک آنچه باعث سهولت یا سختی یادگیری چندین موضوع 
می شــود. از زمان معرفی این مؤلفه ها، دانش تربیتی موضوعی اغلب مطالعه و بررســی می شود؛ 
به گونه ای که چندین محقق از مفهوم سازی شــولمن اقتباس کرده اند. برای نمونه، گروسمن22 
)1990( دو جزء )دانش برنامة درســی و دانش اهداف تدریــس( را به مؤلفه های اصلی دانش 
تربیتی موضوعی شــولمن اضافه کرد. مفهوم ســازی پرکاربرد دیگری از دانش تربیتی موضوعی 
الگوی مگنوســون23 است )مگنوســون و همکاران، 1999(. در این الگو دانش تربیتی موضوعی 
دانش آموزان بــرای درک موضوعی خاص تعریف  به منزلــة آگاهی معلم از چگونگــی کمک به 
می شود )مگنوسون و همکاران، 1999(. الگوی مگنوسون سه مؤلفه )جهت گیری برای موضوع 
و اهــداف تدریس و دانش برنامه های درســی و دانش ارزیابی( را به مؤلفه های اصلی شــولمن 
افزود. براساس این الگو، جهت گیری ها برای آموزش با سایر مؤلفه ها در تعامل اند. درحال حاضر، 
در تحقیقات آموزشی این ســه حوزة دانش مهم ترین مقوله های دانش حرفه ای معلمان در نظر 
گرفته می شــوند )کرایوس24 و همکاران، 2008(. در ابتدا شــولمن )1987( دانش موضوعی را 
در جایگاه دانشــی معرفی کرد که لازم است فراگیران آن را بیاموزند. همچنین، بیشتر محققان 
هم نظرند که معلمان لازم اســت محتوای یادگیری را در سطح پیشرفته تری نسبت به فراگیران 
خود بدانند )باومرت و همکاران، 2010؛ کلایکمن و همکاران، 2013(. دانش موضوعی دانشــی 
مدارس تدریس می شــود،  اســت که ممکن اســت بین دانش آکادمیک و دانش روزمره، که در 
قرار گیرد )کرایوس و همــکاران، 2008(. مطالعات کونیگ25 و همکاران )2011( عبارت اند از: 
حوزه های ســاختار )نحوة آماده سازی و ساختار و ارزشــیابی دروس(، انگیزه و مدیریت کلاس 
)نحوة خلــق انگیزه و حمایت از دانش آموزان و همچنین مدیریــت کلاس(، انطباق )چگونگی 
ســازش با گروه های یادگیری ناهمگن( و ارزیابی )نحوة ارزیابی فراگیران(. همچنین، مطالعات 
ووس و همکاران )2011( شامل این حوزه ها می شود: روش های تدریس )نحوة استفادة مناسب 
از مجموعه روش ها در هر محیط آموزشی(، مدیریت کلاس )نحوة سازمان دهی و مدیریت کلاس 
و درگیرکردن فراگیران با مطالب(، ارزیابی کلاس )نحوة قضاوت دربارة پیشرفت فراگیران برای 
نیــل به اهداف خود( و ناهمگونی فراگیــران )دانش در مورد فرایندهای یادگیری و ویژگی های 
فردی( در مفهوم ســازی آن ها از دانش تربیتی )که آن را دانش روان شناختی آموزشی عمومی 
نامیدند(. در میان تعاریف، توافقی بر این مبناست که دانش تربیتی حداقل شامل دانشی دربارة 
روش های تدریس و مدیریت کلاس اســت. دانش حرفه ای معلم حداقل از دو منظر )موقعیتی و 
شــناختی( مطالعه می شود )دپیاپه26 و همکاران، 2013(. ازیک سو، محققانی که دانش معلم را 
منظر موقعیتی بررسی می کنند، در عمل دانش حرفه ای معلم را دانشی پویا می دانند. مطالعاتی  از 
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که از ایــن دیدگاه پیروی می کنند، عمدتاً در مقیاس کوچک اند و هدفشــان فقط دســتیابی 
دانشی است که ارتباط نزدیکی با کلاس درس دارد )برای نمونه ازطریق مصاحبه و مشاهده(.  به 
ازســوی دیگر، در رویکرد شناختی دانش حرفه ای معلمان از دیدگاه ایستاتری27 مطالعه می شود. 
اســتفاده از  این دیدگاه عمدتاً به مطالعات در مقیاس بزرگ منجر می شــود و دانش معلم را با 
ابزارهای کمّی اندازه گیری می کند )دیپاپه و همکاران، 2013(. تمایز بین دیدگاه های موقعیتی 
و شــناختی را می توان در این دو الگو قرار داد: 1. الگوی اخیر دانش و مهارت حرفه ای معلمان؛ 
2. الگوی توافقی که کارشناســان بین المللی در حوزة دانش تربیتی موضوعی در اجلاس 2012 
به دســت آوردند و جس نیوســام )2015( نیز آن را توصیف کرده اســت. این الگو چندین نوع 
دانش حرفه ای معلم را متمایز کرده اســت که دانش حرفــه ای خاص و دانش و مهارت محتوای 
آموزشــی شخصی دو نوع آن اســت. در چندین مطالعه، ادعای شولمن )1987، 1986( دربارة 
اهمیت دانش حرفه ای معلمان به صورت تجربی تأیید شــده اســت که نشان دهندة تأثیر مثبت 
دانش حرفه ای معلم در کیفیت آموزشی و یادگیری فراگیران است )باومرت و همکاران، 2010؛ 
کانتر و همکاران، 2013؛ ســادلر و همــکاران، 2013؛ ووس و همــکاران، 2011(. همچنین، 
اهمیت دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی به طور تجربی در حوزة ریاضیات نشان 
داده شــده اســت، حوزه ای که در آن تحقیقات زیادی دربارة دانش حرفه ای معلمان انجام شده  
اســت )بال و همکاران، 2008(. باومرت و همکاران )2010( نشان دادند دانش تربیتی موضوعی 
و دانش موضوعی معلمان ریاضی تأثیر مثبت چشــم گیری در کیفیت آموزشــی )درجة سختی 
و فعال ســازی شــناختی فراگیران، درجة حمایت از یادگیرنده و مدیریت کارآمد کلاس درس 
کــه با ابزار اندازه گیری می شــود، رتبه بندی دانش آموزان، گزارش هــای معلم و تجزیه وتحلیل 
وظایف( و پیشــرفت دانش آموزان دارد. علاوه براین، ســادلر و همــکاران )2013( تأثیر مثبت 
توانایــی معلمان در تشــخیص باورهای غلط فراگیران )بخشــی از دانــش تربیتی موضوعی( و 
پیشــرفت آن ها در پس آزمون های استانداردشــدة ریاضیات )پس از کنترل  دانش موضوعی در 
نمره های پیش آزمون( را نشان دادند. در این تحقیق نیز دوباره دانش تربیتی موضوعی بیشترین 
تأثیر را در پیشــرفت فراگیران داشت. افزون براین، با اســتفاده از همان مجموعه داده، باومرت 
و همکاران )2010( و کانتر و همکاران )2013( نشــان دادنــد دانش تربیتی موضوعی معلمان 
نه تنها بر پیامدهای شناختی، بلکه در انگیزة دانش آموزان نیز تأثیر مثبت می گذارد )با استفاده 
از پرسش نامة لذت28 اندازه گیری می شود(. علاوه براین، در مطالعة کونیگ و پی فلانزل )2016( 
پس از کنترل نمره های معلمان در تربیت معلم و شخصیت آن ها و تجربة تدریس، دانش تربیتی 

شاخصی مهم در کیفیت آموزشی به شمار آمد.
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 الگو های توسعۀ دانش حرفه ای معلمان
جس نیوســام )1999( زنجیره ای از الگو های مفهومی را به منزلة روشــی برای شفاف ســازی 
انواع الگوهای دانش حرفه ای معلم ایجاد کرد )شــکل 1(. این روش پیامدهایی برای ســازمان دهی 
تربیت معلم دارد. جس نیوســام این پیوســتار را در 1999 ایجاد کرد؛ اما در کارهای جدیدتر خود 
موضوع های دیگری تأکید می کند )به بخش 2.1 مراجعه کنید(. تا امروز از چندین موضع در مورد  بر 
پیوســتار در زمینة آموزشی حمایت شده است. در یک انتهای زنجیره، او الگوهای یکپارچه را قرار 
می دهد و بیان می کند دانش تربیتی موضوعی دانشی جداگانه نیست و در تقاطع دانش موضوعی و 
دانش تربیتی قرار دارد. ازاین رو، دانش موضوعی و دانش تربیتی در جایگاه شرایط لازم برای حضور 
دانش تربیتی موضوعی در نظر گرفته می شوند. با توجه به این الگوها، تمرکز تربیت معلم بر توسعة 
جداگانه دانش موضوعی و دانش تربیتی کافی ا ست. در انتهای دیگر پیوستار، در الگوهای تغییرپذیر 
ادعا می شــود دانش تربیتی موضوعی ترکیبی از تمام دانشی است که معلمان نیاز دارند. همچنین، 
دانش موضوعی به منزلة یکی از شایع ترین دانش های موردنیاز دانشجومعلمان نیز شناخته شده است 
)علویان، 1398(. دانش تربیتی موضوعی در نقش تبدیل دانش موضوعی و دانش تربیتی به ترکیبی 
منحصربه فــرد در نظر گرفته می شــود. از این منظر، این دو حوزة دانــش فقط زمانی که به دانش 
تربیتی موضوعی تبدیل شوند مفیدند. الگو های یکپارچه و تغییرپذیر متفاوت اند. این تفاوت برمبنای 
این است که آیا برای توسعة دانش حرفه ای معلم باید به این سه حوزة دانش در تربیت معلم توجه 
شود یا خیر. اول، ازیک سو در تربیت معلم طبق الگو های یکپارچه باید فقط دانش موضوعی و دانش 
تربیتی ارائه شــود )زیرا در این صورت باعث توسعة خودکار دانش تربیتی موضوعی دانشجومعلمان 
می شود(. ازسوی دیگر، طبق الگوهای تغییرپذیر دانش تربیتی موضوعی باید بخشی از برنامة درسی 
باشد. دوم، الگو های یکپارچه بر اهمیت ارائة دانش موضوعی و دانش تربیتی در تربیت معلم تأکید 
می کنند. طبق الگو های تغییرپذیر برای تربیت معلــم ارائة دانش تربیتی موضوعی به تنهایی کافی 
اســت؛ زیرا دانش موضوعی و دانش تربیتی هم زمان توسعه می یابند. تابه حال، هیچ تحقیق تجربی 
 درســتی ادعاهای هر دو الگو را بررسی نکرده است. بااین حال، در مطالعه ای از کلایکمن و همکاران 
)2017( نتایج اولیه در مورد سؤالات تحقیق توضیح داده  شده  است. در یک کارآزمایی تصادفی سازی 
و کنترل شــده با دانشجومعلمان این محققان توســعة دانش تربیتی موضوعی را در چندین شرایط 
مقایسه کردند که هرکدام نشان دهندة مسیر متفاوتی برای توسعة آن بود. نتایج نشان می دهد ارائة 
دانش موضوعی و دانش تربیتی به فراگیران به توســعة دانش تربیتی موضوعی منجر می شــود. اما 
پرداختن صرف به دانش تربیتی موضوعی و یا ترکیب این دانش با دانش موضوعی برای توسعة دانش 
تربیتی موضوعی مؤثرتر است. علاوه براین، این محققان دریافتند دانش موضوعی به تنهایی تا حدی 

برای توسعة دانش تربیتی موضوعی کافی است؛ درحالی که دانش تربیتی این گونه نیست. 
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مدل های یکپارچه

دانش تربیتی دانش موضوعی
 دانش

 تربیتی- موضوعی

مدل های تغییرناپذیر

دانش تربیتی- موضوعی

دانش تربیتی دانش موضوعی

 شکل 1.   مدل مفهومی جس نیوسام )1999( در رابطه با توسعه دانش حرفه ای معلم                                                                                         

 ادغام مقوله های دانش
اگرچه کلایکمن و همکاران )2017( دربارة این موضوع مطالعاتی انجام دادند که آیا حوزه های 
دانش باید به طور متمرکز به دانشجومعلمان ارائه شوند تا دانش تربیتی موضوعی را توسعه دهند، 
ایــن محققان فقط بر ارائة جداگانة حوزه های دانش در دوره هــای جداگانه تمرکز کردند. آن ها 
نشــان دادند بررسی آموزش های دانش موضوعی و دانش تربیتی موضوعیِ یکپارچه نیز ارزشمند 
اســت )کلایکمن و همکاران، 2017(. در بیشــتر مرکزهای تربیت معلم دوره های مربوط به این 
حوزة دانش مجزا ارائه می شــوند )بال، 2000؛ هار و همکاران، 2014( که به این وضعیت  ســه 
انتقاد وارد اســت؛ زیرا بر این فرض اســتوار اســت که انواع مختلف دانش حرفه ای معلم به طور 
خودکار در ذهن معلمان ترکیب می شــود )بــال، 2000(. ازآنجایی که دانش تربیتی موضوعی از 
ادغام دانش موضوعی و دانش تربیتی تشــکیل شده اســت )شولمن، 1987، 1986(، این سؤال 
مطرح می شــود که آیا رویکردی یکپارچه در تربیت معلم برای توســعة دانش تربیتی موضوعی 
بهتر از رویکردی تفکیک شده  است؟ در این زمینه، برخی تلاش ها انجام شده است برای بررسی 
اینکــه آیا حوزه های دانش باید یکپارچه در تربیت معلم ارائه شــوند یــا خیر. در گام اول، هار و 
همــکاران )2014( تأثیر دو محیط یادگیری مبتنی بــر رایانه را بر روی دانش تربیتی موضوعی و 
دانش تربیتی دانشــجومعلمان در ریاضیات مقایسه کردند. در این تحقیق، دانش حرفه ای معلم 
با اســتفاده از گزاره های ارزیابی دانش تربیتی موضوعی و دانش تربیتی دربارة ســؤالات بازپاسخ 
اســتفاده از دانش تربیتی موضوعی و دانش تربیتی پاسخ داده  اندازه گیری شــد. این ســؤالات با 
می شوند. نتایج نشان دهندة مؤثربودن محیط یادگیری تلفیقی در افزایش کاربرد جنبه های دانش 
تربیتی به وسیلة دانشجومعلمان بود. درحالی که این امر به کاربرد جنبه های دانش تربیتی موضوعی 
آسیبی وارد نمی کند )برای نمونه، تفاوت معناداری در دانش تربیتی موضوعی بین شرایط تلفیقی 
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و تفکیک شــده یافت نشــد(. همچنین، هار و همکاران )2015( مطالعة دیگری انجام دادند که 
در آن از همان روش اســتفاده کردند؛ اما شرایطی را اضافه کردند. بدین گونه که دانشجومعلمان 
جداگانه درخواســت هایی را برای ادغام دانش تربیتی موضوعــی و دانش تربیتی دریافت کردند. 
نتایج این پژوهش مشابه نتایج شرایط یکپارچه در مطالعة 2014 بود؛ اما فراگیران زمان بیشتری 
شرایط صرف کردند. در گام دوم، جانسن و لازوندر ) 2016( در مطالعه ای  برای یادگیری در این 
بــا تمرکز بر دانش تربیتی موضوعی فناوری تأثیرات دو محیــط یادگیری مبتنی بر رایانه )یعنی 
پشــتیبانی یکپارچه یا تفکیک شده بر دانش تربیتی و دانش موضوعی و دانش دربارة فناوری( را 
درخصوص توجیهات دانشــجومعلمان هنگام طراحی طرح درس مقایسه کردند. کاربرد فناوری 
نوین در آموزش موجب تحول نقش مربیان شده و آن ها را بـــــا شـرایط و الزامـــات جدیدی 
مواجه کرده است که مستلزم تأکید و تمرکز بیشتر روی جنبه های انســـانی آموزش و یادگیری 
است )شریفی و جعفری گهر، 1395(. مسئولیت های جدید معلم در زمینة کاربرد فناوری اطلاعات 
و ارتباطـات براسـاس سـه نـوع مهـارتی است که باید داشته باشد: انجام دادن و یادگرفتن و نیز 
همکاری )دانش پژوه و فرزاد، 1385(. مطالعة حاضر به طور تجربی دو موضوع مربوط به ســازمان 
تربیت معلم را بررســی می کند: 1. آیا دانش های تربیتی موضوعی و موضوعی و تربیتی هر ســه 
باید بخشی از محیط یادگیری باشند؛ 2. آیا ارائة یکپارچة این سه حوزة دانش در مقایسه با ارائة 
جداگانه به توســعة دانش بیشتر منجر می شود یا خیر. در مطالعه ای نیمه تجربی چندین محیط 
یادگیــری مبتنی بر رایانه را براســاس تأثیر آن ها در پس آزمون و آزمون یادداری هر ســه حوزة 
دانش مقایســه کرده اند. محیط های یادگیری مبتنی بر رایانه با استفاده از اصول طراحی آموزشی 
و براساس الگوی طراحی آموزشــی چهارجزئی نظام مند طراحی شده اند )ون مرینبر29، 1997(. 
مطالعة حاضر شامل سه سؤال پژوهشی است که دو سؤال با هدف اعتباربخشی به ادعاهای یکی 
از الگوهای مفهومی جس نیوسام ) 1999( است. سؤال پژوهشی اول: آیا تمرکز بر دانش موضوعی 
و دانش تربیتی برای توســعة دانش تربیتی موضوعی کافی اســت؟ ازاین رو، محیط  آموزشی که 
فقط دانش تربیتی موضوعی را نشان می دهد با محیط آموزشی که فقط دانش موضوعی و دانش 
تربیتی را نشان می دهد و یک گروه کنترل )هیچ دستورالعملی دربارة این سه حوزة دانش دریافت 
نکرده اند( مقایسه می شوند. انتظار می رود فقط ارائة دانش موضوعی و دانش تربیتی به فراگیران 
)به الگوی یکپارچه جس نیوسام )1999( مراجعه کنید( برای توسعة دانش تربیتی موضوعی کمتر 
از ارائة صرف دانش تربیتی موضوعی کارایی داشته باشد. به خصوص انتظار نیست فراگیران حاضر 
در محیطی آموزشی که فقط بر روی دانش موضوعی و دانش تربیتی تمرکز کرده اند در مقایسه با 
فراگیران گروه کنترل که هیچ دستورالعملی دریافت نکرده اند بهتر به نتایج دانش تربیتی موضوعی 
دســت یابند. )فرضیه 1(. درواقع، محققان بر این باورند که الگوی یکپارچه مؤثر واقع نمی شود؛ 
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 زیرا بر این موضوع تأکید دارد که ترکیب حوزه های دانش خودکار در ذهن معلمان انجام می شود
تربیتیموضوعی برای توسعة دانش تربیتی  )بال، 2000(. سؤال پژوهشی دوم: آیا تمرکز بر  دانش 
و دانش موضوعی کافی اســت؟ برای بررســی این موضوع محیط های آموزشــی ای را که فقط 
تربیتی و دانش موضوعی است با محیط آموزشی که فقط دانش تربیتی موضوعی  درخصوص دانش 
را نشــان می دهد و یک گروه کنترل )هیچ دســتورالعملی دربارة این سه حوزه دریافت نکردند( 
مقایسه می شوند. انتظار می رود محیط یادگیری ای که فقط به دانش تربیتی موضوعی می پردازد 
برای توســعة دو حوزة دیگر کافی نباشــد. ازاین رو، انتظار نمی رود فراگیران حاضر در محیطی 
فراگیران در شرایط کنترل  آموزشی، که فقط بر دانش تربیتی موضوعی متمرکزند، در مقایسه با 
به نتایج بهتری دســت یابند. بر این اساس، باید انتظار داشت که آن ها به نسبت فراگیران حاضر 
محیط های آموزشی، که بر دانش تربیتی و دانش موضوعی متمرکزند، نتایج ضعیف تری کسب  در 
فرضیه مبتنی بر باور جس نیوســام )1999( اســت. او معتقد است دانش  کنند )فرضیه 2(. این  
جدیدی را که معلمان در تربیت معلم به دست می آورند سازمان دهی و عمق هر سه حوزة دانش 
را افزایش می دهد. همچنین، دانش تربیتی موضوعی لزوماً به معنای تغییرات در ســایر حوزه های 
دانش )دانش تربیتی و دانش موضوعی( نیست. سؤال پژوهشی سوم: آیا محیط یادگیری ای که در 
آن هر سه حوزة دانش ادغام می شوند برای توسعة دانش تربیتی موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری 
اســت که در آن این سه حوزه از هم جدا می شوند؟ برای پاسخ به این سؤال، محیط یادگیری ای 
که در آن هر ســه حوزة دانش یکپارچه ارائه می شوند با محیط یادگیری ای که حوزه های دانش 
تفکیک شده ارائه می شوند مقایسه می شود. در فرضیة سوم بیان می شود محیط های یادگیری که 
دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام می شوند، در مقایسه با محیط های یادگیری 
که این حوزه های دانش تفکیک می شــوند برای توسعة دانش تربیتی موضوعی کاربردی ترند. این 
برآورد براســاس یافته های تحقیق دربارة توســعة دانش حرفه ای معلمان است )هار و همکاران، 
2015، 2014؛ جانســن و لازونــدر، 2016(. این یافته ها با یافته هــای حوزه های دیگر )مانند 
 تفکر انتقادی، یادگیری برای یادگیری( همســو هستند و نشان می دهند رویکرد آموزشی ای که 
آن حوزه های مختلف دانش ادغام شــده اند در مقایسه با زمانی که زیردامنه ها در موضوع های  در 
جداگانه تدریس می شــوند به نتایج بهتری منجر می شــود )مانند آنجلی و والاندیس30، 2009 
واینتس31 و همکاران، 2002(. پژوهش حاضر بر حوزة زبان انگلیســی به منزلة یک زبان خارجی 
تمرکز دارد. در این حوزه، تحقیقات در مقیاس بزرگ در حوزة دانش حرفه ای معلم کمیاب است 
)آتای32 و همکاران، 2010؛ جانستون و گوچ33، 2000؛ کونیگ و همکاران، 2016؛ ولنزرندآن34، 
2002(. این حوزه مانند ریاضیات یا علوم متمایز اســت؛ زیرا برخلاف ســایر حوزه ها در آموزش 
 زبان های خارجی محتوا و روش آموزش یکســان اســت. در کلاس زبان خارجی، معلمان فعالانه
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از زبان مقصد )یعنی رسانه آموزشی( استفاده می کنند و هم زمان مهارت های زبانی را به فراگیران 
آموزش می دهند )لاس و هیلدربرنت35، 2010(. موضوعی که این مطالعه بر روی آن تمرکز کرده 
است تعامل شفاهی یکی از پنج مهارتی است که باید فراگیران با توجه به اهداف درس )همراه با 
گوش دادن، خواندن، صحبت کردن و نوشتن( در زبان انگلیسی )و سایر زبان ها( یاد بگیرند. تعامل 
شــفاهی شامل تولید و دریافت اســت. درحالی که وقتی شخص الف درحال صحبت کردن است، 
شــخص ب از قبل بقیة پیام را پیش بینی و برای پاسخ برنامه ریزی می کند. این فرایند بر خلاف 
مهارت صحبت کردن اســت. صحبت کردن شامل مونولوگ ها یا دیالوگ هایی است که گویندگان 
قبل می دانند. تعامل شفاهی در زمینة آموزش زبان خارجی از زمانی که آموزش زبان ارتباطی  از 
تحقیق ها و تمرین های آموزشی زبان های خارجی به خود  و تکلیف محور شده توجه بیشتری را در 
زمینة آموزش زبان خارجی اهمیت یافته اســت )گنزالس هومانس و آریاس36،  جلــب کرده و در 

2009؛ هرازوریورا37، 2010(.

 روش شناسی
در این مطالعه، 17۰ دانشجوی سال اول زبان انگلیسی در زنجان و تهران ازطریق گروه های مجازی 
دانشجویی در نرم افزار ایتا شرکت کردند. شرکت کننده ها در چهار گروه آزمایش و یک گروه کنترل به طور 
تصادفی قرار گرفتند. گروه ها با توجه به ارائة حوزه های دانش )دانش تربیتی موضوعی و دانش تربیتی و 
دانش موضوعی( و ادغام این حوزه ها متفاوت بودند. نمای کلی جنسیت شرکت کنندگان و اینکه آن ها 
خوانش پریشی داشتند یا خیر در جدول 1 نشان داده شده است. 95درصد شرکت کنندگان زن بودند. 
شرکت کنندگان مبتلا به خوانش پریشی )سه نفر( به دلیل احتمال سوگیری نتایج آزمون و مشکلات 
در خواندن سؤال ها و نوشتن پاسخ ها در تحلیل ها وارد نشدند. میانگین سنی شرکت کنندگان 19/5سال 
بود. محیط های یادگیری استفاده شده در مطالعه برای دانشجویان در مرکز تربیت معلم فراهم شده بود. 
در تربیت معلم زنجان و تهران دانشجویان آماده بودند تمام درس هایی را که بخشی از آموزش زبان 
انگلیسی اند تدریس کنند. زبان فارسی یکی از درس هایی است که در آموزش زبان انگلیسی تدریس 
می شود؛ زیرا زبان رسمی کشور است. زبان فارسی بخشی از برنامه های درسی در مراکز تربیت معلم زنجان 
و تهران است. در پژوهش حاضر، زبان انگلیسی در نقش یک زبان خارجی در نظر گرفته شده است. دیاو38 
و همکاران )2007( یادگیری زبان را این گونه تعریف می کنند: »یادگیری زبان دوم در محیطی اتفاق 
می افتد که زبان به وسیلة اکثریت مردم استفاده می شود. درحالی که یادگیری زبان خارجی در محیطی 
اتفاق می افتد که زبان وسیلة ارتباط عمومی نیست.« مطالعة حاضر برای پاسخ دادن به سه سؤال پژوهشی 
 از محیط های یادگیری مبتنی بر رایانه استفاده کرده است. این انتخاب بر این اساس است که استفاده
 از رایانه امکان ایجاد محیط هـای یادگیری ای را فـراهم می کند تا کاملًا با الـزامات شـرایط مختلف،
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رایانه، شرایط از محیط های مبتنی بر  استفاده  با  باشد.  از مطالعه هستند، مطابقت داشته   که بخشی 
این محیط های  کنار می گذارد.  را  معلم  بالقوة  تأثیرات مخدوش کنندة  و  است  یکسان  مکانی  هر  در   
یادگیری شایستگی هایی را به فراگیران می آموزند که مربوط به آماده سازی و اجرای درس های تعامل 
زبان انگلیسی است. بنابراین، می شود آن ها را محیطی برای یادگیری پیچیده نیز در نظر گرفت.  شفاهی به 
الگویی که برای توسعة محیط های یادگیری با هدف یادگیری پیچیده بسیار مؤثر واقع شده الگوی طراحی 
آموزشی چهارجزء است )ون مرینبوئر، 1997؛ ون مرینبوئر و کرشنر، 2007(. ازاین رو، تمام محیط های 
یادگیری استفاده شده در مطالعه حاضر براساس همین الگوست. در ایدة اصلی الگوی چهارجزء مطرح 
می شود. محیط های یادگیری پیچیده شامل چهار جزء طرح بندی مرتبط  به    هم اند: وظایف یادگیری، 
اطلاعات پشتیبانی39، اطلاعات  رویه ای40 و تمرین بخشی41. اولاً، وظایف یادگیری تکالیف عملی معتبری 
هستند که هدف آن ها یکپارچه سازی مهارت ها و دانش و نگرش هاست. آن ها با واقعیت هم خوانی دارند، 
تنوع زیادی از خود نشان می دهند و در کلاس ها سازمان دهی می شوند. در پژوهش حاضر در تمامی 
محیط های یادگیری، از وظایف آموزش تعامل شفاهی به زبان انگلیسی استفاده شده است. هر کلاس 
شامل سه وظیفة یادگیری است: اولین تکلیف یادگیری نمونه ای کار شده است؛ دومین تا حدودی کار 
شده و سومین باید کامل فراگیر آن را تکمیل کند. ثانیاً، اطلاعات پشتیبانی برای بخش های حل مسئله 
و استدلال وظایف یادگیری مفید است و نحوة برخورد با مشکلات را توضیح می دهد. در مطالعة حاضر، 
در ابتدای هر کلاس دانش آموزان به سمت اطلاعات پشتیبانی هدایت می شوند. بسته به شرایط، اطلاعات 
پشتیبانی شامل دانش تربیتی موضوعی مرتبط )برای نمونه، چهارچوب های نظری دربارة نحوة آموزش 
تعامل شفاهی به زبان انگلیسی(، دانش موضوعی )مانند واژگان و دستور زبان مرتبط( و یا دانش تربیتی 
)برای نمونه، چهارچوب های نظری دربارة نحوة تهیه یک درس( است؛ ثالثاً، اطلاعات  رویه ای پیش نیاز 
یادگیری و اجرای جنبه های معمول وظایف یادگیری است. این اطلاعات دقیقاً زمانی ارائه می شود که 
زبان آموزان به آن نیاز دارند؛ زیرا زبان آموزان تخصص بیشتری کسب می کنند. در مطالعة حاضر، اطلاعات  
رویه ای به صورت پنجره های پاپ آپ42 ارائه می شود؛ به طوری که با کلیک کردن فراگیران بر روی کلمات 
خاص ظاهر می شوند. اطلاعات شماتیک و مربوط به دانش های تربیتی موضوعی و موضوعی و تربیتی هم 
نهایت، تمرین بخشی  در دستورالعمل وظایف یادگیری و هم در بازخورد وظایف یادگیری ارائه شده است. در
بودن برای جنبه های  به زبان آموزان ارائه می شود تا به آن ها کمک کند به سطح بسیار بالایی از خودکار
معمول یک کار برسند. به دنبال ایدة کاهش حمایت از یادگیرنده، این تمرین ها هرگز بخشی از سومین 
تحقیق، درمجموع  این  وظیفة یادگیری نیستند )ون مرینبوئر و کریشنر، 2007؛ ون مرینبوئر، 1997(. در 
چهار شرایط آزمایشی و یک شرط کنترل بود. هر شرط آزمایشی محیط یادگیری خاص خود را داشت. 
محیط های یادگیری برای دو موضوع درحال مطالعه متفاوت بود؛ یعنی آیا حوزه های دانش به صورت 
یکپارچه ارائه شده اند یا نه، و کـدام حوزه های دانش در محیط گنجانـده شـده است. برای پرداختن 
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به سؤال پژوهشی 1 و 2 )آیا حوزه های دانش باید بخشی از محیط یادگـیری باشنـد تا بتوانند آن ها را 
توسعه دهند( دو محیط یادگیری خاص ساخته شد. این دو محیط یادگیری مبتنی بر الگوهای مفهومی 
محیط یادگیری  یک  جس نیوسام )1999( هستند. شرط 1 )شرایط دانش موضوعی و دانش تربیتی( در 
وظایف  شرکت کرد که از الگوی یکپارچه ای پیروی می کرد. این محیط آموزشی شامل بخش اول با 
یادگیری  بود. محیط  و بخش دوم دربارة دانش موضوعی  تربیتی  و پشتیبانی دربارة دانش  آموزشی 
شرط دوم )شرط متمرکز بر دانش تربیتی موضوعی( براساس الگو تغییرپذیر بود. در این محیط آموزشی 
فقط وظایف یادگیری و پشتیبانی دربارة دانش تربیتی موضوعی ارائه شد. درخصوص ادغام، در محیطی 
آموزشی، هر سه حوزة دانش یکپارچه ارائه شد )شرط 3(. همچنین، این سه حوزه در محیط یادگیری  
دیگری تفکیک شده ارائه شد )شرط 4(. در محیط یادگیری شرایط یکپارچه، هر تکلیف یادگیری با بیان 
مسئله از تمرین آموزشی شروع و از سه دیدگاه مختلف )یعنی هر سه حوزة دانش( بررسی شد. محیط 
یادگیری شرایط تفکیک شده از سه ماژول تشکیل شده بود. هرکدام از آن ها شامل وظایف یادگیری و 
پشتیبانی دربارة یکی از سه حوزة دانش بودند. طراحی کلی آموزشی و محتوای یادگیری ارائه شده در یک 
محیط آموزشی مقدار کار و  حوزة دانش در سرتاسر محیط های یادگیری یکسان بود. علاوه براین، در هر 
زمان صرف شده نیز یکسان بود. شرکت کنندگان در شرایط کنترل در هیچ محیط آموزشی شرکت نکردند. 
آن ها فقط پیش آزمون و پس آزمون و آزمون یادداری را تکمیل کردند. ازآنجایی که همة شرکت کنندگان 
در رشتة علوم تربیتی تحصیل می کردند، برخی از دانش تربیتی جزئی از برنامة درسی معمول آن ها بود.

 جدول 1.   مروری بر ویژگی های زمینه ای دانشجویان در شروط مختلف                                                                                         

 حجم سننارساخوانیجنسیت
نمونه میانگینانحراف معیاربلهخیرمردزن

36034٢1/5٢1936شرط 1

35134٢3/41٢0/5736شرط ٢

3413411/3418/٢35شرط 3

3433611/7519/437شرط 4

٢63٢901/6019/4٢9گروه کنترل

برای اندازه گیری حوزه های دانش ابزار کمّی کاغذ و مداد )آزمون های مدادکاغذی( به منظور دیدگاه 
شناختی دانش حرفه ای معلم استفاده شدند. ابزارها بر دانش بیانی تمرکز دارند و شامل سؤالات کوتاه پاسخ و 
چند گزینه ای هستند. از همین ابزارها در پیش آزمون و پس آزمون و آزمون یادداری نیز استفاده شد. اطلاعات 
بیشتر دربارة ابزارها را می توان در پژوهش ایونز43 و همکاران )2017( یافت. ابزار دانش تربیتی موضوعی 
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براساس اجزای شولمن )1986، 1987(، مگنوسون و همکاران )1999(، گروسمن )1990( و تعامل شفاهی 
در انگلیسی تمرکز دارد که شامل 1۰ سؤال اصلی است که هرکدام شامل چهار سؤال فرعی است. ابزار 
دانش تربیتی براساس اجزای کونیگ و همکاران )2011( و ووس و همکاران )2011( است که شامل 
شانزده سؤال است که هرکدام از پنج سؤال فرعی تشکیل شده است. دانش موضوعی بر گرامر و واژگان 
انگلیسی تمرکز دارد. سطح دشواری آزمون دانش موضوعی با سطحی که انتظار می رود فراگیران در پایان 
دورة تحصیلی به آن برسند )یعنی سطح متوسط44 چهارچوب مرجع مشترک اروپایی( مطابقت دارد. با 
توجه به کلید تصحیح، که براساس ادبیات مرتبط بود، همة پاسخ های سه ابزار با عنوان درست یا غلط 
رتبه بندی می شود. برای اطمینان از اعتبار محتوا، ابزارها با بازخورد کارشناسانی مانند محققان آموزشی و 
معلمان مدارس توسعه یافت. پایایی45 ابزارها با استفاده از پایایی بین ارزیاب و سازگاری درونی آزموده شد. 
برای محاسبة پایایی بین ارزیاب، 1۰درصد داده ها را دو ارزیاب مستقل با استفاده از کلید تصحیح یکسان 
رتبه بندی کردند. کی کوهن ۰/9۰برای دانش تربیتی موضوعی، ۰/84 برای دانش تربیتی، و ۰/85 برای دانش 
موضوعی بود که نشان دهندة توافق بسیار است. دربارة اختلاف نظرها بحث شد و کلید امتیازدهی تطبیق 
داده شد و یک ارزیاب داده های باقی مانده را نمره گذاری کرد. معیارهای همسانی درونی )آلفای کرونباخ( 
این سه ابزار در جدول 3 آمده است. در دانش تربیتی موضوعی، سازگاری درونی در پیش آزمون کم است؛ اما 
در پس آزمون و آزمون یادداری بهتر می شود. آلفای کوچک در پیش آزمون ممکن است ناشی از این واقعیت 
باشد که شرکت کنندگان در هنگام تکمیل پیش آزمون با محتویات دانش تربیتی موضوعی آشنا نبودند. 
ازاین رو، به تغییرات کمتری در پیش آزمون این دانش به نسبت پیش آزمون دانش تربیتی و دانش موضوعی 
و پس آزمون دانش تربیتی موضوعی منجر شد. در مقابل، در جایگاه دانشجویان سال اول علوم تربیتی، دربارة 
دانش تربیتی )به دلیل برنامة آموزشی فعلی خود( و دانش موضوعی )به دلیل دوره های انگلیسی در آموزش 
متوسطه( دانش قبلی داشتند. همان طور که دانش حرفه ای معلمان در هنگام کسب تخصصِ بیشتر یکپارچه 
می شود )جس نیوسام، 1999؛ ون دریل46 و همکاران، 1998(، به نظر می رسد سازگاری درونی پیش آزمون 
دانش تربیتی موضوعی کمتر باشد. همة شرکت کنندگان در تمام شرایط آزمایشی سه ساعت فرصت داشتند 
روند یادگیری را تمام کنند. آن ها می توانستند این روند را با سرعت خودشان طی کنند. همچنین، آزاد 
بودند در صورت نیاز از اطلاعات پشتیبانی و اطلاعات  رویه ای و تمرین بخشی استفاده کنند. برخی زودتر از 
بقیه این روند را تمام کردند؛ اما تفاوت چشم گیری بین گروه ها نبود. گروه کنترل در هیچ مداخله ای شرکت 
نکرد. همة شرکت کنندگان در یک پیش آزمون و یک پس آزمون چند روز پس از مداخله و یک ماه بعد 
در آزمون یادداری شرکت کردند. زمان هر آزمایش تقریباً 9۰ دقیقه بود. همچنین، همة شرکت کنندگان 
رضایت نامه ای را که بیانگر شرکت کردن آن ها به صورت ناشناس و داوطلبانه بود امضا کردند. برای همة 
سؤالات پژوهشی از انکووا47 استفاده شد. از نمره های پیش آزمون در نقش متغیرهای کمکی برای کنترل 
 دانش قبلی استفاده شد. از نمره های پس آزمون و آزمون یادداری در نقش متغیرهای وابسته استفاده  شد. 
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در سؤال پژوهشی اول از نمره های پس آزمون گروه دانش تربیتی موضوعی و از این گروه در نقش متغیر مستقل 
استفاده شد. از آزمون یادداری در نقش متغیر وابسته استفاده شد. همچنین، گروه هایی که دستورالعمل 
دانش تربیتی موضوعی، یعنی شرط 2 و 3 و 4 را داشتند، با شرکت کنندگانی که فقط دستورالعمل دانش 
تربیتی و دانش موضوعی یعنی شرط 1 و شرایط کنترل را داشتند مقایسه شدند. متغیرهای وابستة 
استفاده شده در سؤال پژوهشی دوم بدین قرار بودند: نمره های پس آزمون دانش تربیتی و آزمون یادداری 
)سؤال پژوهشی 2.1( و نمره های پس آزمون دانش موضوعی و نمره های آزمون یادداری )سؤال پژوهشی 
2.2(. از گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی، که شرکت کنندگان بخشی از آن بودند، در نقش متغیر مستقل 
استفاده شد. علاوه براین، سه گروهی که دستورالعمل صریح دانش تربیتی و دانش موضوعی، یعنی شرایط 1 
و 3 و 4 را داشتند، با شرکت کنندگانی که فقط دستورالعمل دانش تربیتی موضوعی، یعنی شرط 2 و شرایط 
کنترل را داشتند، مقایسه شدند. گفتنی است آن ها در سؤال پژوهشی 2.1 و در سؤال پژوهشی 2.2 یکسان 
 بودند؛ زیرا تمرکز روی دانش تربیتی با تمرکز بر دانش موضوعی در هر شرایطی یکسان بود. همچنین، 
در سؤال پژوهشی سوم، دو محیط یادگیری )شامل هر سه حوزة دانش( براساس ادغام هر سه حوزه، یعنی 
شرایط 3 و 4، مقایسه شد. متغیرهای مستقل سؤال پژوهشی سوم عبارت اند از: نمره های پس آزمون دانش 

تربیتی موضوعی و آزمون یادداری. اندازة اثر )جزئی و مجذور( برای همة انکوواها محاسبه شد.

 جدول ٢.   پیوستگی درونی ابزارها                                                                                                                                         

دانش موضوعیدانش تربیتیدانش تربیتی موضوعی

α = 0/42 αα = 0/72α = 0/86پیش آزمون

α = 0/68α = 0/78α = 088پس آزمون

 α = 0/62α = 080α =087آزمون یادداری

 یافته های پژوهش
مروری بر آمار توصیفی مقیاس ها در همة شرایط در جدول 4 آمده  است. حداکثر نمره های همة 
ابزارها به 1۰۰ تبدیل شد. برای هر حوزة دانش، میانگین نمره های بین پیش آزمون و پس آزمون افزایش و 
بین پس آزمون و یادداری اندکی کاهش یافت. مفروضات برای اعمال انکووا بررسی شد و هیچ نقضی یافت 
نشد. ابتدا تفاوت های بالقوة گروه در دانش قبلی دربارة دانش های تربیتی موضوعی، تربیتی و موضوعی 
آزمایش شد. همچنین، تفاوت معنا داری در عملکرد پیش آزمون بین مفروضات نبود. برای پاسخ به سؤال 
پژوهشی 1 )آیا تمرکز بر روی دانش تربیتی و دانش موضوعی برای توسعة دانش تربیتی موضوعی کافی 
است؟( نمره های میانگین سه گروه، اعم از گروه کنترل و گروهی که فقط دانش تربیتی و دانش موضوعی 
را دریافت کردند )شرایط 1( و گروهی که روی دانش تربیتی موضوعی متمرکز بودند )شرایط 2 و 3 و 4(، 
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در پس آزمون و آزمون یادداری مقایسه شدند. پس از کنترل و تأثیر پیش آزمون دانش تربیتی موضوعی، 
تأثیر معنادار و درخور توجه متغیر مستقل )که شرکت کنندگان در آن گروه دانش تربیتی موضوعی بودند( 
بر دانش تربیتی موضوعی پس آزمون دیده شد. تفاوت های موجود نشان داد گروهی که در محیطی با 
تمرکز صرف بر دانش تربیتی موضوعی شرکت کرده اند، به طور چشم گیری از گروه کنترل و گروهی که 
فقط دستورالعمل دانش تربیتی و دانش موضوعی دریافت کرده اند عملکرد بهتری داشتند. در مقابل، 
گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی از شرایط کنترل بهتر عمل نکرد. همچنین، در آزمون نگه داری 
پس از کنترل نمره های دانش تربیتی موضوعی پیشین تأثیر معنا دار و بزرگی یافت شد که در آن گروه 
دانش تربیتی موضوعی به طور چشم گیری از گروهی که فقط دستورالعمل دانش تربیتی و دانش موضوعی 
از آموزش، گروه دانش  از آزمون پس  بااین حال، متفاوت  داشتند و شرایط کنترل بهتر عمل کردند. 

تربیتی موضوعی نمرة بیشتری به نسبت شرایط کنترل در آزمون نگه داری گرفتند. 

 جدول 3.   آمار توصیفی خروجی سه آزمون                                                                                                                    

 انحرافمیانگینبیشینهکمینهتعداد
نرمال بودن داده ها کشیدگیچولگی معیار

)کلموگروف(

ون
آزم

ش 
پی

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

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

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

ون
آزم

س 
پ

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

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

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

ری
ددا

ن یا
مو

آز

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

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

 0/06=آماره آزمون)156()0/38(41-)19-(07-16020/3493/2255/2915/13دانش موضوعی
 احتمال = 0/20
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در پاسخ به سؤال پژوهشی 2 )آیا تمرکز بر دانش تربیتی موضوعی )الگوی تغییرپذیر( برای توسعة دانش 
تربیتی و دانش موضوعی کافی است؟( با تمرکز صرف بر دانش تربیتی یا دانش موضوعی، و فقط تمرکز 
بر دانش تربیتی موضوعی، شرایط کنترل روی دانش تربیتی تأثیر معنادار و چشم گیر شرکت کنندگان 
در نتایج پس آزمون پس از کنترل نتایج پیش آزمون، دیده شد. تجزیه وتحلیل کنتراست نشان داد گروه 
متمرکز بر دانش تربیتی به طور چشم گیری از شرایط کنترل و گروه متمرکز دانش تربیتی موضوعی بهتر 
عمل کرد. تفاوت مهمی بین گروه دانش تربیتی موضوعی و شرایط کنترل مشاهده نشد. همچنین، پس 
از کنترل عملکرد پیش آزمون دانش تربیتی اثر معناداری بر نمره های آزمون یادداری دانش تربیتی یافت 
شد. گروه متمرکز بر دانش تربیتی یا دانش موضوعی به طور چشم گیری از شرایط کنترل بهتر عمل کرد 
و تفاوت مهمی بین گروه متمرکز بر دانش تربیتی موضوعی و شرایط کنترل مشاهده نشد. همچنین، بر 
نمره های دانش موضوعی پس آزمون، پس از کنترل نمره های پیش آزمون، با اندازة اثر متوسط تا بزرگ، 
تأثیر معناداری یافت شد. گروه متمرکز بر دانش موضوعی به طور چشم گیری از شرایط کنترل و گروه 
دانش موضوعی بهتر عمل کرد. باز هم تفاوت معناداری بین گروه دانش تربیتی موضوعی و شرایط کنترل 
یافت نشد. گفتنی است به ویژه گروه متمرکز بر دانش تربیتی یا دانش موضوعی به طور چشم گیری از 
شرایط کنترل و گروه دانش تربیتی موضوعی عملکرد بهتری داشتند، همچنین، تفاوت معناداری بین 
 گروه متمرکز بر دانش تربیتی موضوعی و شرایط کنترل مشاهده نشد. برای پاسخ به سؤال پژوهشی 3
) آیا محیط آموزشی که در آن دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام می شوند برای توسعة 
دانش تربیتی موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری است که در آن دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و 
موضوعی از هم تفکیک می شوند؟( پس از کنترل نمره های دانش تربیتی موضوعی پیش آزمون هیچ تفاوت 

معناداری در دانش تربیتی موضوعی پس آزمون بین محیط آموزشی یکپارچه و تفکیک شده یافت نشد.

 بحث  و نتیجه گیری  
مطالعة حاضر، اثربخشی چندین محیط یادگیری را در طرحی شبه تجربی بررسی 
 کرد. پس از کنترل نمره های پیش آزمون، چهار شــرط آزمایشــی و یک شرط کنترل 
بر روی نمره هــای پس آزمون و آزمون یادداری دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و 
موضوعی مقایسه شدند. همچنین، این مطالعه بر روی سه سؤال پژوهشی متمرکز شده 
بــود: 1. آیا تمرکز بر دانش تربیتی و دانش موضوعی )الگوی یکپارچه را ببینید( برای 
توسعة دانش تربیتی موضوعی کافی است؟ 2. آیا تمرکز بر دانش تربیتی موضوعی )الگوی 
تغییرپذیر( برای توســعة دانش تربیتی و دانش موضوعی کافی اســت؟ 3. آیا محیط 
یادگیری که در آن دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام شده اند برای 
توســعة دانش تربیتی موضوعی مؤثرتر از محیط یادگیری اســت که در آن دانش های 
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تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی جدا هستند؟ فرضیة 1 این گونه در نظر می گیرد 
مقایسه  که محیط آموزشی ای که فقط بر دانش تربیتی و دانش موضوعی متمرکز است در 
با محیطی آموزشی که فقط دانش تربیتی موضوعی را ارائه می دهد برای توسعة دانش 
تربیتی موضوعــی کارایی کمتری دارد و حتی به توســعة بهتر دانش تربیتی موضوعی 
به نسبت محیط کنترل بدون دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی نیز منجر 
نمی شود. نتایج مطالعه این فرضیه را تأیید کرد و نشان داد گروهی که فقط دستورالعمل 
دانــش تربیتی و دانش موضوعی را دریافت کردند به طور چشــم گیری از گروه دانش 
تربیتی موضوعی عملکرد بهتری داشتند. همچنین، گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی 
تفاوت معناداری با شــرایط کنترل نداشــت. این یافته شواهدی را علیه دیدگاه الگوی 
یکپارچــه دربارة تربیت معلــم ارائه می دهــد. در آزمون یــادداری متمرکز بر دانش 
تربیتی موضوعی، گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی به نسبت شرایط کنترل عملکرد 
بهتری داشــت. بااین حال، گروه متمرکز بر دانش تربیتی موضوعی همچنان در آزمون 
یادداری دانش تربیتی موضوعی از گروه دانش تربیتی و دانش موضوعی بهتر عمل کرد 
که نشــان می دهــد تمرکز صرف بــر دانــش تربیتی موضوعی برای توســعة دانش 
تربیتی موضوعی بسیار ســودمند اســت. این نتایج با یافته های کلایکمن و همکاران 
)2017( همسوســت. همچنین، این یافته ها نشان دهندة این موضوع است که تمرکز 
صرف بر دانش تربیتی موضوعی اثربخش ترین روش برای توسعة آن است. علاوه براین، 
این مطالعه این ســؤال حائز اهمیت بود که آیا محیط یادگیری ای که فقط بر دانش  در 
تربیتی موضوعی متمرکز اســت همان طور که الگوی تغییرپذیر از آن حمایت می کند 
)جس نیوســام، 1999( برای توسعة دانش تربیتی و دانش موضوعی کافی است؟ نتایج 
توجه به سؤال پژوهشی 1 نشان می دهد الگوی تغییرپذیر، که بر دانش تربیتی موضوعی  با 
تمرکز دارد، به توســعة آن کمک می کند. همچنین، با توجه به دانش تربیتی و دانش 
موضوعی فرضیة 2 نیز )محیط های آموزشــی متمرکز بر دانش تربیتی موضوعی برای 
توسعة دانش تربیتی و دانش موضوعی به اندازة یادگیری در شرایط کنترل کاربردی اند( 
تأیید شــد. نتایج به دســت آمده هم در پس آزمون و هم در آزمون یادداری یافت شد. 
علاوه براین، این ایده که دانش تربیتی و دانش موضوعی به دانش تربیتی موضوعی تبدیل 
می شــوند و تغییرات در دانش تربیتی موضوعی متعاقباً به تغییرات در دانش تربیتی و 
دانش موضوعی منجر می شــود، با توجه به داده ها مشــکوک است. درحالی که الگوی 
تغییرپذیر ممکن است روش مناسبی برای توسعة دانش تربیتی موضوعی باشد. بنابراین، 
اگــر هدف تربیت معلم علاوه  بر ارتقای دانش تربیتی موضوعی، ارتقای دانش تربیتی و 
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دانش موضوعی نیز باشــد، الگویی از ترکیب نقاط قوت الگوهای یکپارچه و تغییرپذیر 
ممکن است ثمربخش باشد. در فرضیة 3 گفته می شد محیط های یادگیری ای که در آن 
دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی ادغام شده اند، در مقایسه با محیط های 
یادگیری ای که در آن این سه حوزه  از دانش تفکیک شده اند، به نتایج بهتری در دانش 
تربیتی موضوعی منجر می شود. بااین حال، این فرضیه تأیید نشد؛ زیرا هیچ تفاوتی بین 
گروه هــا در هر دو آزمون پس آزمون و آزمون یادداری براســاس ادغام حوزه های دانش 
یافت نشــد. این یافته با یافته های تحقیقات قبلی مطابقت ندارند که نشــان می دهند 
رویکرد آموزشی ای که در آن حوزه های دانش مختلف ادغام می شوند به نتایج یادگیری 
بهتر به نسبت زمانی که زیردامنه ها در موضوعات جداگانه تدریس می شوند منجر می شود 
)هار و همکاران، 2015؛ آنجلی و والاندیس، 2009؛ وایتنس و همکاران، 2002(. چندین 
دلیل احتمالی برای این یافته وجود دارد. اولین دلیل این اســت که شــرکت کنندگان 
تحت تأثیر اطلاعات یکپارچه در محیط یادگیری قرار گرفتند؛ زیرا اکثر شرکت کنندگان 
تازه کار بودند. آن ها با محتوای آموزشــی دانش تربیتی موضوعی چندان آشنا نبودند و 
درنتیجه احتمالاً دانش تربیتی موضوعی پراکنده و ناقصی داشتند. تحقیقات قبلی نشان 
داده اند معلمان مبتدی بیشتر از همة حوزه ها هم زمان بر حوزه های جداگانة دانش تکیه 
می کنند )بال و بــاس48، 2003؛ دیویس49، 2003؛ لی و لوفــت50، 2008(. یادگیری 
هم زمان چندین حوزة دانش در تربیت معلم ممکن اســت برای دانشجومعلمان بسیار 
دشوار باشد )براش و سایه51، 2009(. انجام مطالعه ای مشابه با معلمان باسابقه برای تأیید 
ایــن توضیح جالب خواهد بود. برای نمونه، لی و لوفت )2008( نشــان دادند معلمان 
باتجربه هم دانش مجزا و هم یکپارچه دارند. دومین دلیل، مربوط به روش سنجش دانش 
معلمان در مطالعة حاضر است. این ابزار حاوی یک بخش دانش تربیتی موضوعی و دانش 
تربیتی و دانش موضوعی جداگانه بود که امکان اندازه گیری اینکه آیا شرکت کنندگان 
می توانند از دانش خود یکپارچه اســتفاده کنند یا نــه را فراهم می کرد. ابزارهایی که 
دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی را ادغام می کنند ممکن است به نتایج 
متفاوتی برســند. مطالعاتی که از ابزارهای اندازه گیری یکپارچه استفاده کردند، عمدتاً 
 تأثیرات مثبت محیط های یادگیری یکپارچه را بر کاربرد دانش یکپارچه نشــان دادند
)هار و همکاران، 2015، 2014؛ جانسن و لازاندر، 2016(. بااین حال، از ابزاری استفاده 
شــد که دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی را به  روشی تفکیک شده ارائه 
می کرد، اما شــرایط تفکیک شده از شرایط یکپارچه عملکرد بهتری نداشت. این یافته 
شــواهدی را به نفع محیط یادگیری یکپارچه ارائه می دهد. همچنین، ممکن اســت 
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شــرکت کنندگان با وجود داشتن دانشی پراکنده و ناقص به اندازة کافی قادر به استفادة 
کارآمد از اطلاعات یکپارچه نباشند )جانسن و لازاندر، 2016(. سومین دلیل این است که 
طراحی مطالعات قبلی متفاوت بود. این امر نیز ممکن است در نتایج تأثیر بگذارد. برای 
نمونه، هار و همکاران )2014، 2015( تأثیر یکپارچه سازی را در دانش تربیتی اندازه گیری 
کردند. درحالی که مطالعة حاضر بر دانش تربیتی موضوعی متمرکز بود. علاوه بر مطالب 
ذکرشده، محدودیت هایی برای مطالعة حاضر با پیشنهاد های مرتبط برای تحقیقات آتی 
وجود دارد. اول، همان طور که قبلاً ذکر شد ابزار شامل سه بخش جداشده بود. بنابراین، 
کاربرد یکپارچة دانش های تربیتی موضوعی و تربیتی و موضوعی را ارزیابی نکرد. هنگامی که 
صحبت از کاربرد دانش است، شرکت کنندگانی که در محیط یادگیری یکپارچه شرکت 
کردند شاید عملکرد بهتری از شرکت کنندگان حاضر در یک محیط یادگیری تفکیک شده 
داشــته باشــند )هار و همکاران، 2014(. دوم، درست اســت که این مطالعه از طرحی 
نیمه تجربی با مقایسة شرایط تجربی و کنترل، که به طور تصادفی انتخاب شده، استفاده 
کــرد و از اعتبار داخلی خیلی خوبی برخوردار بود. با این حال، اعتبار داخلی خیلی خوب 
اغلب به قیمت اعتبار اکولوژیکی52 اســت. در مطالعة حاضر نیز چنین بود. سوم، مقادیر 
آلفای کرونباخ ابزار دانش تربیتی موضوعی ســطح برش ۰/7 را برآورده نکرد که هنگام 
تفسیر نتایج مطالعة حاضر باید به این موضوع توجه کرد. علاوه براین، درسودمندی آلفای 
کرونباخ به منزلة معیار سازگاری درونی تردید است؛ زیرا قبل از اینکه آلفا نشانة مناسبی 
از ســازگاری درونی باشــد، باید چندین فرض برآورده شود. برای نمونه، گزاره ها باید از 
این حال، گزاره های ما باینری54  مقیاس های پیوسته استفاده کنند )مک نیش53، 2017(. با
هستند و درنتیجه این احتمال هست که ضریب آلفا سازگاری درونی واقعی ابزارهای ما 
را دســت کم بگیرد )مک نیش، 2017(. چهارم، پژوهش حاضر تنها از منظر شناختی به 
دانش حرفه ای معلمان پرداخته اســت و بر آنچه جس نیوسام )2015( دانش و مهارت 
محتوای آموزشــی شخصی نامید تمرکز نکرده است. همچنین کلاس درس، که نقش 
مطالعة حاضر در نظر  عمده ای در دانش و مهارت محتوای آموزشــی شــخصی دارد، در 
گرفته نشــده است و دانش تربیتی موضوعی فقط به روش کمّی اندازه گیری شده است. 
کوئــت55 و همــکاران )2015( اندازه گیری دانش حرفه ای معلــم ازطریق آزمون های 
مدادکاغذی محل تردید اســت. بنابراین، تکمیل یافته های مطالعة حاضر با یافته های 
مطالعاتی پیشین، برای مثال با استفاده از روش های کیفی که بافت کلاس را نیز در نظر 
می گیرند، جالب خواهد بود. به علاوه استفاده از نوشته ها )توضیحات کتبی موقعیت های 
کلاســی معتبر( را برای جایگزینی آزمون های مدادکاغذی توصیه می کنند. پنجم، در 
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پرورش مهارت های  محیط یادگیری دانش تربیتی و دانــش موضوعی هیچ توجهی به 
یکپارچه سازی شرکت کنندگان نشده است. اگر این محیط یادگیری برای مثال فراگیران 
را به ادغام جداگانة مطالب ارائه شده ترغیب می کرد، توسعة دانش تربیتی موضوعی در این 
شرایط ممکن است عملکرد بهتری داشته باشد. تحقیقات آتی می تواند بر این سؤال تمرکز 
کند که آیا آموزش جداگانة حوزه های دانش در ترکیب با مهارت های یکپارچه سازی به 
فراگیران در ادغام حوزه های دانش ممکن است کمک کننده باشد یا خیر. برای نمونه، هار 
و همکاران )2015( قبلاً تأثیرات مثبت ارائة جداگانة دانش تربیتی و دانش تربیتی موضوعی 
را به دانشجومعلمان با درخواست  های یکپارچه سازی نشان داده اند. درنهایت، یک امکان 
برای تحقیقــات آینده به منظور مطالعة تفاوت دقیق بین تأثیرات محیط های یادگیری 
یکپارچه و تفکیک شده خواهد بود و آن هم بررسی تأثیر تفاوت های فردی مانند دانش 
قبلی، باورها، انگیزه و... در محیط های یادگیری فردی است. مطالعة حاضر حداقل به دو 
مورد نظری منجر شده است. نخست، این مطالعه بررسی کرد که آیا ممکن است ادعاهای 
مربوط به سازمان دهی تربیت معلم با الگوهای یکپارچه و تغییرپذیر )جس نیوسام، 1999( 
به صورت تجربی اعتبارسنجی شود یا خیر. به منظور توسعة دانش های تربیتی موضوعی و 
تربیتی و دانش موضوعی این حوزه های دانش باید به فراگیران ارائه شود. به نظر می رسد 
موقعیــت میانی در بین الگوهای تغییرپذیر و یکپارچه که در آن هر ســه حوزة دانش 
به رسمیت شناخته می شوند، راهنمای مناسبی برای توسعة بهینة دانش حرفه ای معلمان 
باشد. در ادامه، این مطالعه نشان دهندة این بود که ارائة یکپارچة حوزه های دانش بهتر یا 
بدتر از ارائة تفکیک  شدة حوزه های دانش نیســت. با استفاده از دانش حرفه ای در افراد 
تازه کار، می شود دستورالعمل هایی را برای تربیت معلم تدوین کرد. مطالعة حاضر نشان 
داد زمانی که درس های مربوط به دانش تربیتی موضوعی و دانش تربیتی و دانش موضوعی 
در برنامة درسی گنجانده شود، دانش حرفه ای معلم به طور مطلوب ارتقا می یابد. همچنین، 
با توجه به پژوهش های انجام شده در این زمینه و انجام این پژوهش ممکن است به این 
نوآوری دست یافت که ارائة دانش تربیتی موضوعی هم یکپارچه و هم تفکیک شده باعث 
توســعة حرفه ای دانشجومعلمان می شــود و آن ها با اســتفاده از این دانش در فرایند 
یاددهی یادگیری بهتر حضور می یابند و روش های تدریس جدیدی را استفاده می کنند. با 
اینکه در بیشتر مراکز تربیت معلم دوره های مربوط به این سه حوزة دانش تفکیک شده 
توجه به نتایج، موضوع ارائة یکپارچه یا تفکیک شــدة حوزه های دانش  ارائه می شــود، با 
بدان معناست که می شود هریک از دانش های تربیتی موضوعی  چندان اهمیت ندارد. این 

و تربیتی و موضوعی جداگانه یا ترکیبی ارائه شوند.
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