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A B S T R A C T   

Purposes: The present study aimed to critically analyze and synthesize the multifaceted 

consequences of rote-based education in school systems on students’ developmental 

competencies. The primary problem addresses how the predominance of superficial 

memorization approaches affects cognitive dimensions, intrinsic motivation, classroom 

pedagogy, and learners’ readiness for the twenty-first century. 

Methods: This qualitative study was conducted using a narrative-analytical review 

approach. Data were collected through systematic searches across reputable citation 

databases (Scopus, Web of Science, ERIC, and OECD/UNESCO reports). Thematic 

analysis was employed to extract, categorize, and formulate the key components and 

outcomes. 

Findings: Evidence synthesis revealed that the consequences of rote learning are 

structured around four fundamental axes: 1) erosion of cognitive structures, generation 

of inert knowledge, and suppression of divergent thinking; 2) debilitation of intrinsic 

motivation, prevalence of academic boredom, and impairment of self-regulated learning 

skills; 3) reproduction of passive pedagogy, negative washback effects of high-stakes 

testing, and marginalization of formative assessment; and 4) a profound divide between 

school-based learning and 21st-century competencies, such as complex problem-solving 

and multiple literacies. 

Conclusion: The findings indicate that the perpetuation of the rote-learning paradigm 

renders schools ineffective institutions in the era of artificial intelligence and data-driven 

automation. Enhancing learning quality requires a fundamental paradigm shift from 

“memory-based knowledge acquisition” to “metacognitive competence development,” 

the redesign of high-stakes examinations toward performance-based assessments, and 

the broad implementation of active, inquiry-based pedagogies. 
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 محور در مدارسپیامدهای آموزش حافظه
 

 3یدلنیا اسد، 2یبیان محمدرضائ ، 1یاقباله فیض

 
 چکیده 

انتقادی پیامدهای چندوجهی آموزش حافظه   اهداف:  های  محور در نظام پژوهش حاضر با هدف واکاوی و سنتز 

آموزان انجام شد. مسئله اساسی این است که غلبه رویکردهای یادسپاری  های تحولی دانش ای بر شایستگی مدرسه 
ویکم  زاد، پداگوژی کلاس درس و آمادگی فراگیران برای سده بیست سطحی چگونه بر ابعاد شناختی، انگیزش درون 

 . رد گذا اثر می 

  وجوی جست   طریق   از   ها داده .  پذیرفت   صورت   تحلیلی – این مطالعه با رویکرد کیفی و به شیوه مرور روایتی   : ها روش 

 و  OECD های و گزارش  Scopus  ،Web of Science  ،ERIC)  معتبر  استنادی  های پایگاه   در   مند نظام 
UNESCO )  ها و پیامدهای کلیدی، از روش تحلیل  بندی مؤلفه بندی و صورت گردآوری شدند. برای استخراج، دسته

 . مضمون بهره گرفته شد 

آموزش حافظه   : ها افته ی  پیامدهای  داد  بنیادین ساختاربندی می سنتز شواهد نشان  (  ۱شوند:  محور در چهار محور 

تضعیف انگیزش درونی، غلبه ملال تحصیلی  (  ۲اثر و سرکوب تفکر واگرا،  فرسایش ساختارهای شناختی، تولید دانش بی 
نشینی  های پرخطر و حاشیه رانه سنجش بازتولید پداگوژی منفعل، اثرات پس (  ۳گری،  های خودتنظیم و اختلال در مهارت 

ویکم نظیر حل مسئله  های سده بیست ای و شایستگی میان یادگیری مدرسه   ق شکاف عمی (  ۴ارزشیابی تکوینی، و  
 . پیچیده و سواد چندگانه 

محور، مدارس را به نهادهایی ناکارآمد در عصر  نتایج پژوهش بیانگر آن است که تداوم پارادایم حافظه   : ی ر ی گ جه ی نت 

محوری  سازد. ارتقای کیفیت یادگیری مستلزم گذار بنیادین از »دانش محور بدل می هوش مصنوعی و اتوماسیون داده 
های عملکردی،  ساز به سمت سنجش های سرنوشت محوری فراشناختی«، بازطراحی آزمون ای« به »شایستگی حافظه 

 . محور است های فعال و مسئله و گسترش پداگوژی 
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 مقدمه

های  اند تا تعادلی پایدار میان انتقال دانش پایه و پرورش مهارت های آموزشی در سراسر جهان پیوسته در تلاش نظام
سوی  ها، مدارس را به شناختی عالی برقرار سازند؛ با این وجود، سیطره الگوهای آموزشی سنتی مبتنی بر بازتولید داده 

(. در این چارچوب سنتی که پائولو فریره آن را »مفهوم  Hattie, 2009محور سوق داده است )های حافظهپداگوژی 
شان صرفاً انباشت  شوند که وظیفه کنندگانی منفعل انگاشته می مثابه دریافتنامد، یادگیرندگان بهبانکی آموزش« می 

(. اگرچه حافظه نقشی بنیادی در  Freire, 2018های ارزیابی است )ها در موقعیتوار آن اطلاعات و بازگویی طوطی 
خاطرسپاری صرف، جریان یادگیری عمیق و تفکر  کند، تقلیل کل فرایند تعلیم و تربیت به بهساختار شناختی ایفا می 

 (. Mayer, 2002سازد ) های ساختاری مواجه می مستقل را با چالش 

صورت  گیرد که اطلاعات تازه به شناسی شناختی، یادگیری اصیل و پایدار زمانی شکل می انداز روان از چشم 
(.  Ausubel, 2000دهی شوند ) ای معنایی سازمان های ذهنی پیشین پیوند یافته و در شبکه وارهساختاریافته با طرح 

گیری  دهد و موجب شکل محور بدون پیوندزنی مفهومی رخ می وار یا حافظهدر تقابل با این فرایند، یادگیری طوطی 
(.  Craik   &  Lockhart, 1972گردد )پذیر در برابر فراموشی می شدت آسیب هایی منفک، سطحی و بهدانسته

بار شناختی نیز تصریح می  بازیابی غیرمفهومی داده کند که تمرکز یک نظریه  سازی فرصت  ها بدون فراهمسویه بر 
های ذهنی پیچیده  وارهگیری و خودکارسازی طرح پردازش عمیق، ظرفیت حافظه فعال را اشغال کرده و فرایند شکل 

 (. Sweller et al., 2019سازد )را مختل می 
بندی اهداف آموزشی بلوم، سطوح شناختی از مراتب پایینی همچون یادآوری و بازشناسی آغاز  بر اساس طبقه 

 ,Anderson  &  Krathwohlشود )شده و به سطوح والاتری نظیر کاربست، تحلیل، ارزیابی و خلق منتهی می 

سازد و فرصت  ترین سطح این هرم منجمد می آموزان را در پایین محور، دانش های تدریس حافظه(. تسلط رویه 2001
اثر«  ای تحت عنوان »دانش بی کند. پیامد مستقیم این نقیصه، پدیده درگیری با تکالیف شناختی پیچیده را محدود می 

ها است، اما توانایی انتقال و  های علمی در آزمون ها و گزارهاست؛ وضعیتی که در آن فراگیر قادر به بازگویی فرمول 
 (. Renkl et al., 1996; De Corte, 2003ها را در حل مسائل دنیای واقعی ندارد )کاربست این آموخته

های تفکر انتقادی و روحیه پرسشگری  محور، افول مهارت های حاکمیت آموزش حافظهیکی از بارزترین آسیب 
دانش  میان  در  )علمی  است  شناسایی  Ennis, 2018آموزان  شواهد،  ارزیابی  توانایی  مستلزم  انتقادی  تفکر   .)

(. در فضایی  Facione, 1990; Paul  &  Elder, 2019طرفانه است )ها، استنتاج منطقی و داوری بی فرض پیش 
شود، میل طبیعی فراگیران به کاوشگری و تفکر  ای پاداش داده میهای کلیشه که تنها به تکرار متن کتاب و پاسخ

شود که فاقد سپر دفاعی در  ساز پرورش افرادی همرنگ و پذیرنده می گردد. چنین محیطی زمینه شکاکانه سرکوب می 
 (. Lipman, 2003های سطحی در جامعه هستند ) برابر اطلاعات نادرست و تحلیل 

رود.  شدت تحلیل می محور به های حافظه علاوه بر تفکر انتقادی، پویایی تفکر خلاق و حل مسئله نیز در محیط 
است   استوار  ناهمگون  مفاهیم  میان  نوآورانه  ارتباطات  برقراری  و  ابهام  از  استقبال  واگرا،  تفکر  بر  خلاقیت  فرایند 

(Runco  &  Jaeger, 2012; Sternberg, 2006برنامه .)  های درسی متصلب که برای هر مسئله تنها یک
پذیری فکری  پذیری شناختی را از بین برده و هرگونه ریسک شمارند، انعطاف شده را مجاز می تعیین پیش پاسخ معین و از 
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های ساختارنیافته  آموزان هنگام مواجهه با چالش (. در نتیجه، دانشBeghetto, 2016دهند )را نامطلوب جلوه می 
 (. Jonassen, 2000شوند )بست تحلیلی می های غیرخطی هستند، دچار ناتوانی و بن حل و مسائلی که نیازمند راه

محور پیامدهای نامطلوبی بر سلامت هیجانی  های سنتی حفظ شناختی و انگیزشی، اتکا بر روش در بعد روان 
بر جای می  نظریه خودتعیین فراگیران  روان گذارد. طبق  بنیادین  نیازهای  ارضای  شناختی شامل خودمختاری،  گری، 

(. رویکردهای  Ryan   &  Deci, 2000, 2017گیری انگیزش درونی است )شایستگی و ارتباط، شرط اصلی شکل 
کنند.  آموز را نسبت به فرایند یادگیری خنثی می گویه و مبتنی بر تکرار، احساس عاملیت و کنترل شخصی دانشتک

آور و اجباری تبدیل کرده و به افزایش فرسودگی  بخش به تکلیفی ملالاین امر یادگیری را از فعالیتی معنادار و لذت 
 (. Pekrun et al., 2002; Pekrun, 2006شود )تحصیلی، دلزدگی و کاهش تعلق به محیط مدرسه منجر می 

گردند. یادگیری  گر نیز در این ساختار دچار اختلال می فرایندهای فراشناختی و راهبردهای یادگیری خودتنظیم 
خودتنظیم مستلزم آن است که فراگیر بتواند اهداف خود را تعیین کند، مسیر پیشرفت را پایش نماید و در صورت لزوم  

(. زمانی که کل فعالیت یادگیری به  Zimmerman, 2002; Pintrich, 2004راهبردهای خود را اصلاح کند ) 
های  آموزان تنها به استراتژی شود، دانش ها برای عبور از یک آزمون خلاصه می مدت حجم انبوهی از فکتحفظ کوتاه 

دهی مفهومی و نظارت شناختی را از  دهی، سازمان تکرار سطحی متکی شده و فرصت توسعه راهبردهای عمیق بسط 

 (. Boekaerts, 1999; Greene  & Azevedo, 2007دهند )دست می 
های سنجش و ارزشیابی  های آموزشی پیوند تنگاتنگی با نظام محور در نظاماستمرار و ماندگاری پداگوژی حافظه

ای که  شدههای استانداردسازی (. آزمون Black   &  Wiliam, 1998; Popham, 2001با ریسک بالا دارد )
رانه منفی« بر فرایند  های سطحی تمرکز دارند، نوعی »اثر پس عمدتاً بر سنجش سرعت و دقت در بازشناسی دانسته

ها معلمان را واگذار به تدریس  (. این ارزیابی Broadfoot   & Black, 2004) کنند می  تحمیل  یادگیری –یاددهی
می  و سبب  کرده  آزمون  در جهت  بهصرفاً  ارزشیابی  فهم  شوند  بهبود  برای  تکوینی  و  تشخیصی  ابزاری  آنکه  جای 

 ,Boud   & Falchikovبندی و غربالگری سطحی تبدیل شود )زا برای طبقه آموز باشد، به معیاری استرسدانش 

2006; Wiliam, 2011 .) 
محور و نیازهای واقعی  های آموزش حافظهویکم، شکاف میان خروجی در بافت اجتماعی و اقتصادی سده بیست

های خام  شود. در عصر انقلاب اطلاعات و شتاب هوش مصنوعی، صرف انباشت داده تر می روز گسترده جامعه روزبه 
 Binkley etصورت آنی در دسترس همگان قرار دارند )ها به ارزش رقابتی خود را از دست داده است؛ زیرا داده 

al., 2012; Voogt  &  Roblin, 2012 نظیر سواد    ۲۱های سده  (. آنچه امروزه اهمیت بنیادین دارد، شایستگی
های منفعل سنتی  العمر است که در چارچوب آموزشای، حل مسئله مشارکتی، سازگاری شناختی و یادگیری مادام داده 

 (. Dede, 2010; OECD, 2018یابند ) پرورش نمی 
های درسی،  های کتابدهد که تراکم سرفصل های آموزشی متمرکز نشان می بررسی مطالعات در بافت نظام

محور ایجاد کرده است  کنکورمحوری و غلبه امتحانات نهایی کتبی، بستری ساختاری برای بازتولید آموزش حافظه 
علی ۱۳۹7؛ صمدی،  ۱۳۹۴)فردانش،   معلمان  نهادی،  (.  انتظارات  تأثیر  فعال، تحت  یادگیری  اهمیت  از  آگاهی  رغم 

آورند؛ روندی  های انتقال مستقیم و متکی بر حفظیات روی می فشارهای اولیا و کمبود زمان، ناگزیر به استفاده از روش 
 کند. که چرخه بازتولید یادگیری مکانیکی را تقویت می 
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صورت مجزا بررسی شده است، اما  های آموزش سنتی به هایی از آسیب های پیشین بخش اگرچه در پژوهش 
های شناختی، عاطفی،  فقدان یک تصویر منسجم، یکپارچه و تحلیلی از پیوستار پیامدهای منفی این رویکرد در حوزه 

ها ضرورت گذار از الگوهای آموزشی  شود. درک چندبُعدی این مکانیسم شدت احساس می شناختی و اجتماعی به روش
 سازد. گرایانه را روشن می های معناگرا و برساخت انتقالی به پداگوژی 

محور در  بندی و سنتز انتقادی پیامدهای چندگانه آموزش حافظهرو، پژوهش حاضر با هدف تحلیل، دسته از این 
می  جامع  تصویر  این  ارائه  است.  شده  انجام  سیاستمدارس  برای  مستند  و  نظری  مبنایی  آموزشی،  تواند  گذاران 

کانون برنامه شناسایی  با  تا  کند  فراهم  معلمان  و  درسی  گامریزان  آسیب،  بازطراحی  های  جهت  در  اثربخشی  های 
 . بردارند  اصیل فهم  به معطوف های سنجش  استقرار  و یادگیری –فرایندهای یاددهی

 

ش ش پژوه رو
با رویکرد کیفی و بر مبنای طرح مرور روایتی   ,Grant  &  Boothانجام شده است )   ۱تحلیلی –پژوهش حاضر 

یکپارچه 2009 و  ساختارمند  نقد  عمیق،  واکاوی  هدف  با  شیوه  این  یافته (.  و  سازی  اثرات  پیرامون  پراکنده  های 
ای به کار گرفته شد. برای دستیابی به ادبیات نظری  های مدرسهمحور در محیط سازوکارهای حاکمیت آموزش حافظه

 Scopus  ،Webالمللی نظیر  های استنادی معتبر بین ای در پایگاهیافتهوجوی هدفمند و نظام و تجربی مرتبط، جست

of Science  ،ERIC  ،ScienceDirect   و پایگاه ( های ملیSID  ،Magiran    وNoormags  صورت )
( کلیدواژه Gough et al., 2017پذیرفت  جست (.  »آموزش  های  چون  واژگانی  از  بولی  ترکیبات  شامل  وجو 

وار«، »تفکر انتقادی«، »بار شناختی«، »انگیزش تحصیلی«، »سنجش با ریسک بالا«  محور«، »یادگیری طوطی حافظه
معادل  آن و  انگلیسی  )“های   ,”Rote Learning”, “Memorization-based Educationها 

“Critical Thinking Deficit”, “Cognitive Load”, “High-stakes Testing”, “Inert 

Knowledge .بود )” 

های مرجع و اسناد سیاستی منتشرشده  معیارهای ورود شامل مقالات اصیل پژوهشی و مروری، فصول کتاب 
شناختی یا اجتماعی یادگیری  طور مستقیم به پیامدهای شناختی، عاطفی، روش های فارسی و انگلیسی بود که بهبه زبان 

های غیرمستند و مطالعات  ها، گزارش محور پرداخته بودند. معیارهای خروج نیز شامل متون غیرآکادمیک، سرمقاله حفظ 
(.  Jesson et al., 2011; Snyder, 2019شناسی مخدوش یا فاقد تمرکز کافی بر بافت مدرسه بود )با روش 

پس از پالایش اولیه و بررسی عنوان، چکیده و متن کامل مقالات، اسناد نهایی جهت ورود به فرایند استخراج و سنتز  
 ها انتخاب شدند. داده 

بر    «۲شده، از روش »تحلیل مضمون های کیفی استخراجسازی داده بندی و یکپارچه منظور پردازش، صورت به

( استفاده گردید. این فرایند  Braun  &  Clarke, 2006, 2019ای بران و کلارک )مرحلهپایه چارچوب شش 
وجوی مضامین بالقوه، بازبینی و  ها و پیامدها، جست ها، تولید کدهای اولیه پیرامون آسیبشامل مراحل آشنایی با داده 

  ۳ها بود. برای تضمین معیارهای اعتبار و اتکاپذیری بندی ساختار مفهومی یافتهبازتعریف مضامین، و در نهایت صورت 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Narrative-Analytical Review 

2. Thematic Analysis 

3. Trustworthiness 
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، مستندسازی دقیق مسیر تحلیل و بازبینی مکرر شواهد متنی بهره گرفته  ۱ها، از راهبردهای بررسی توسط همتایان داده 
 (. Lincoln  &  Guba, 1985; Nowell et al., 2017شد ) 

 

 ی پژوهش هایافته

محور را در  های منتخب، پیامدهای نامطلوب و چندوجهی نظام آموزشی حافظهتحلیل مضمون متون، اسناد و پژوهش 
 قالب چهار مضمون اصلی )تم محوری( و چندین زیرمضمون ساختاریافته نمایان ساخت: 

 

 
 محور در مدارس ههای آموزش حافظمد. پیا1شکل 

 

 2اثر«. انسداد شناختی و پدیده »دانش بی 1

وار، معماری شناختی فراگیران را  دهد که تکیه انحصاری بر یادگیری طوطی نخستین یافته کلیدی پژوهش نشان می 
مدت ذخیره  صورت پیوندهای سطحی و ایزوله در حافظه کوتاه ها به کند. در این الگو، داده دچار انجماد عملکردی می 

ای حافظه بلندمدت  وارههای طرح ها در شبکه بندی مفهومی، امکان ادغام آن شده و به دلیل فقدان پردازش عمیق و لایه 

(. پیامد مستقیم این نارسایی، بازتولید  Craik  &  Lockhart, 1972; Sweller et al., 2019شود )سلب می 
ها را در شرایط  آموز مفاهیم، تعاریف و الگوریتماست؛ وضعیتی که در آن دانش   «۳اثرای موسوم به »دانش بی پدیده 
  ۴های جدید یا مسائل واقعی، توانایی فراخوانی، انتقال کند، اما هنگام مواجهه با بافتخوبی بازگو میشده آزمون به کنترل

 (. Renkl et al., 1996; De Corte, 2003; Mayer, 2002ها را ندارد )و کاربست آن 
های تفکر  علاوه بر این، تمرکز افراطی بر سطوح پایین هرم بلوم )یادآوری صرف( به تحلیل ساختاری مهارت 

هایی فاقد توانایی تفکر انتقادی،  آموزان در چنین محیط انجامد. شواهد حاکی از آن است که دانش می   5مرتبه عالی 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Peer Debriefing 

2. Cognitive Blockade & Inert Knowledge 

3. Inert Knowledge 

4. Transfer of Learning 
5. Higher-Order Thinking Skills 
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پدیده  چندبعدی  ارزیابی  و  علمی  شکاکیت  شواهد،  می تحلیل  )ها  (.  Ennis, 2018; Facione, 1990شوند 
پذیری شناختی  درستی« سرکوب شده و انعطاف پاسخ زمان، تفکر خلاق و تفکر واگرا به دلیل تحمیل رویکرد »تک هم

موقعیت  با  مواجهه  در  ناتوانی  و  فکری  به جزمیت  را  و ساختارنیافته می جای خود  مبهم  )های   ,Beghettoدهد 

2016; Runco  & Jaeger, 2012 .) 

 1. فرسایش انگیزش درونی، افزایش اضطراب و گسست عاطفی 2

محور محیطی مبتنی  دهد که آموزش حافظه های تحصیلی نشان می های حاصل از سنتز مطالعات حوزه هیجان یافته
می ایجاد  شدید  بیرونی  کنترل  روان بر  بنیادین  نیاز  سه  مستقیماً  که  فراگیران کند  ،  ۲خودمختاری   یعنی—شناختی 

اصیل  معنادار   ۳شایستگی  ارتباط  که  Ryan  &  Deci, 2000, 2017)  نماید می   سرکوب  را—۴و  هنگامی   .)
کند، انگیزش درونی او  کننده اطلاعات عمل می عنوان ضبط یادگیرنده کنترلی بر فرایند کشف دانش ندارد و صرفاً به

 دهد. های ناپایدار بیرونی )مانند فرار از تنبیه یا کسب نمره( می فروپاشیده و جای خود را به انگیزش 
بالایی میان رویه  پیدایش هیجان های حفظ از سوی دیگر، همبستگی  های منفی تحصیلی مشاهده  محور و 

ارزش می نظریه  اساس  بر  با  Pekrun, 2006)  پکران  کنترل–شود.  توأم  یادگیری  بر  کنترل  احساس  کاهش   ،)
زمینه گسترش »ملال تحصیلی بی انگاشتن محتوای غیرکاربردی،  را فراهم می و بی   «5ارزش  آورد  تفاوتی شناختی 

(Pekrun et al., 2002این وضعیت در پیوند با نظام .) 6محور پرفشار، به تشدید »اضطراب آزمون های آزمون»  ،
 ,Popham, 2001; Putwainگردد )آموزان منجر می نفس تحصیلی دانش و تضعیف عزت 7فرسودگی هیجانی 

2008 .) 

 8گر. فلج فراشناختی و انحراف راهبردهای یادگیری خودتنظیم 3

مهارت رشد  در  عمیق  اخلال  گردید،  برجسته  متون  تحلیل  در  که  ساختاری  پیامدهای  از  فراشناختی یکی  و    ۹های 
، ارزیابی نقادانه  ۱۱است. یادگیری معنادار مستلزم آن است که فرد توانایی نظارت بر درک خود   ۱0گریادگیری خودتنظیم 

(.  Zimmerman, 2002; Pintrich, 2004های یادگیری را داشته باشد ) مسیر پیشرفت و بازآرایی استراتژی
شوند و در دستیابی  محور، فراگیران تنها به راهبردهای تکرار صوری و مرور مکانیکی متکی می های حافظه در محیط 

بسط  عمیق  راهبردهای  سازمان   ۱۲دهی به  میو  ناکام  مفهومی  )دهی   ;Greene   &  Azevedo, 2007مانند 

Dunlosky et al., 2013 .) 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Emotional   & Motivational Attrition 

2. Autonomy 

3. Competence 

4. Relatedness 

5. Academic Boredom 

6. Test Anxiety 

7. Academic Burnout 

8. Metacognitive Paralysis 

9. Metacognition 

10. Self-Regulated Learning 

11. Comprehension Monitoring 
12. Elaboration 
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ایجاد پدیده  این معنا که دانش می   «۱ای تحت عنوان »توهم تسلط این نقیصه سبب  آموز به صرف  شود؛ به 
کند به درک عمیق مطلب دست یافته است، در حالی که  ها در کتاب درسی، گمان می بازشناسی آشنای کلمات و واژه

 ,Roediger   &  Karpickeها است ) در عمل فاقد ساختار مفهومی لازم برای تبیین چرایی و چگونگی پدیده 

2006; Bjork et al., 2013بینانه از نقاط قوت و ضعف را مخدوش  (. این توهم شناختی، توانایی ارزیابی واقع
 گردد. سوی یک فراگیر مستقل و خودراهبر می ساخته و مانع رشد یادگیرنده به 

 212های سده . بازتولید بازخورد منفی سنجش و گسست از مهارت4

ای بازخوردی با  محور در چرخهها در سطح پداگوژیک و ساختاری حاکی از آن است که پداگوژی حافظه تحلیل یافته 
، برنامه درسی رسمی و  «۴رانه منفی ها با تحمیل »اثر پس شود. این آزمون بازتولید می   ۳های ارزیابی با ریسک بالا نظام

دهند و سنجش  ای یا کتبی متصلب تقلیل می های چندگزینه گویی به آزمون پنهان را به تدریسِ صرف جهت پاسخ 

 ,Black & Wiliam, 1998; Broadfoot   &  Blackرانند )تکوینی و بازخورد رشددهنده را به حاشیه می 

2004; Wiliam, 2011 .) 
اجتماعی   به   ورود  برای  ناآماده  التحصیلانیفارغ   آموزشی،  سازوکار  این  خروجی  کارکردی،–در سطح کلان 

  اطلاعاتی،   سواد   نظیر—ویکمبیست   سده  هایشایستگی   که  عصری  در.  است  مدرن   جامعه  و  پویا   کار   بازار  دانشگاه،
  به  جمعی  و  فردی  موفقیت  اصلی  هایشاخص —انتقادی  تفکر  و  مؤثر  ارتباط  گروهی،  مسئله  حل  محاسباتی،  تفکر

التحصیلان  (، فارغ Binkley et al., 2012; Voogt  &  Roblin, 2012; Dede, 2010)  روندمی   شمار
گیری در شرایط عدم قطعیت و  های پیچیده، تصمیم های لازم برای پردازش داده محور فاقد شایستگی نظام حافظه 

 (. OECD, 2018های پرشتاب فناورانه هستند )تطبیق با دگرگونی 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Illusion of Explanatory Depth / Competence 

2. Washback Effects   &21 st Century Skills Deficit 

3. High-Stakes Testing 

4. Negative Washback Effect 
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 محور. خلاصه مضامین اصلی، زیرمضامین و پیامدهای پداگوژی حافظه1جدول 

 آموزانپیامدهای کلیدی و عینی در دانش شده زیرمضامین استخراج  تم اصلی 

 . پیامدهای شناختی 1

  ۱راثبی   دانش ایجاد •

 یادگیری انتقال در اختلال •

 بلوم  هرم اولیه  سطوح در توقف • 

ت توان تفکر  ناتوانی در حل مسئله واقعی، اف
 انتقادی و سرکوب خلاقیت و واگرایی فکری

. پیامدهای عاطفی و  2

 انگیزشی 

 عاملیت و خودمختاری فرسایش •

 بیرونی   انگیزش سلطه •

 شدید   اضطراب و ملال تجربه  •

معنایی تکالیف  آوری تحصیلی، بیافت تاب 
 مدرسه، دلزدگی، استرس مزمن ارزیابی

شناختی و  . پیامدهای روش3

 فراشناختی 

 سطحی  مرور  بر انحصاری تکیه  •

 تسلط/دانایی توهم گیریشکل  •

 خود  تنظیم و پایش در ناتوانی •

عدم دستیابی به خودتنظیمی یادگیری، وابستگی  
 محوریدائمی به هدایت بیرونی و معلم

. پیامدهای سنجشی و  4

 کاربردی

 هاآزمون  منفی رانهپس  اثر تحمیل •

 ۲آزمون جهت آموزش •

 معاصر دنیای نیازهای با  عمیق شکاف  •

های گرایی سطحی، ناتوانی در رقابتمدرک
 ۲۱های سده بنیان جهانی، ضعف در مهارتدانش 

             

 نتیجه گیری بحث و  
حافظه آموزش  چندوجهی  پیامدهای  جامع  واکاوی  و  انتقادی  سنتز  پژوهش،  این  بنیادین  نظامهدف  در  های  محور 

تنها  های این پژوهش در چهار محور اصلی نشان داد که غلبه رویکردهای یادسپاری سطحی نه ای بود. یافته مدرسه 
شناسی پداگوژیک  های انگیزشی، بومسازد، بلکه پویایی ساختارهای شناختی و تحولی یادگیرنده را دچار فرسایش می 

 کند. ویکم با بحرانی ساختاری مواجه می اجتماعی فراگیران را برای سده بیست-کلاس درس و آمادگی زیستی

 Swellerدر تبیین محور نخست )فرسایش ساختارهای شناختی(، نتایج این سنتز با مبانی نظریه بار شناختی )

et al., 2019 و دیدگاه )( های کلاسیک انتقال یادگیریBransford et al., 2000; De Corte, 2003  )
های شناختی  وارهگیری طرحهمخوانی بنیادین دارد. آموزش متکی بر تکرار و بازیابی سطحی اطلاعات، مانع از شکل 

 «3اثر ( تحت عنوان »دانش بی 1996ای که رنکل و همکاران )شود. پدیده غنی و چندبعدی در حافظه بلندمدت می 
کارگیری خودانگیخته  کنند، اما از به آموزان حقایق را حفظ می کنند، دقیقاً بر این واقعیت دلالت دارد که دانش معرفی می 

( و پل و الدر  2001های اندرسون و کراتول )مند و واقعی ناتوانند. این یافته همسو با پژوهش ها در حل مسائل بافت آن 
های تفکر مرتبه عالی نظیر تحلیل، ارزیابی، و  ترین سطوح هرم بلوم، مهارت دهد که توقف در پایین ( نشان می 2019)

های خلاقانه یادگیرندگان  پاسخی، تفکر واگرا و ظرفیتاستدلال نقادانه را تضعیف نموده و با تحمیل یک رویکرد تک 
 (. Beghetto, 2016; Sternberg, 2006کند )را سرکوب می 

خودتنظیم در  اختلال  و  انگیزش  )افت  دوم  محور  تبیین  یافته در  پیش گری(،  مؤید  »نظریه  بینی ها  های 

انباشت طوطی Ryan  &  Deci, 2000, 2017گری« )خودتعیین  وار اطلاعات  ( است. هنگامی که آموزش به 
 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Inert Knowledge 
2. Teaching to the test 

3. Inert Knowledge 
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روان بنیادین  نیازهای  دانش محدود شود،  — واقعی«  »شایستگی  و   »خودمختاری«   احساس   ویژه به—آموز شناختی 

  تایید   کسب  و   آزمون   در   شکست   از   ترس   نظیر )  بیرونی  های سائق   به   را  خود   جای   درونی   انگیزش   و   شده   سرکوب 
(، کاهش عاملیت و  2006ارزش پکران )-(. طبق مدل کنترلNiemiec  &  Ryan, 2009)   دهدمی (  اجتماعی 

عمیق  ملال  همچون  منفی  تحصیلی  هیجانات  تسلط  یادگیری،  در  دارد    1معناداری  پی  در  را  مزمن  اضطراب  و 
(Pekrun et al., 2002 همچنین، همان .) ( زیمرمن  ) 2002گونه که  پینتریچ  و  اند، چنین  ( مطرح کرده 2004( 

شوند؛ چرا که یادگیرنده نیازی  گری و راهبردهای فراشناختی می های خودتنظیم گیری مهارت هایی مانع از شکل محیط 

دانسته انتقادی  ارزیابی  و  مسیر  اصلاح  مفهومی،  پایش  نمی به  خود حس  ) های   ,Greene   &  Azevedoکند 

2007 .) 
(  2001ها با نقدهای نظری پوپام )های پرخطر(، تحلیل در تبیین محور سوم )بازتولید پداگوژی منفعل و سنجش 

بر کل فرایند تدریس تحمیل    رانهاثری پس   2های با ریسک بالا راستاست. تسلط سنجش ( هم 1998و بلک و ویلیام ) 
(. معلمان ناگزیر به تقلیل محتوای برنامه درسی و اتخاذ رویکرد »آموزش  Au, 2007; Berliner, 2011کند )می

های کاوشگری، یادگیری مبتنی بر پروژه و ارزشیابی تکوینی را به  شوند؛ فرایندی که فرصت در جهت آزمون« می 

(. این امر دقیقاً همان  Boud  &  Falchikov, 2006; Stobart, 2008; Wiliam, 2011راند )حاشیه می 
آموزان  تبیین نموده بود؛ مدلی که در آن دانش   «3( تحت عنوان »آموزش بانکی 1970سازوکاری است که پائولو فریره )

 شوند. های دانشی معلمان تبدیل می به گیرندگان منفعل سپرده 
المللی یونسکو و  های بین (، شواهد با گزارش 21های سده  در نهایت، در تبیین محور چهارم )شکاف شایستگی 

( همگرایی  OECD, 2018; World Economic Forum, 2020سازمان همکاری و توسعه اقتصادی )
اند، محور توانایی ذخیره و بازیابی اطلاعات را دگرگون ساخته کامل دارد. در عصری که هوش مصنوعی و اتوماسیون داده 

ای کنند که در مواجهه با انبوه اطلاعات نادرست، فاقد سواد داده آموزانی تربیت می محور دانشهای آموزشی حافظهنظام
های  (. ناتوانی در کاربست مهارت van Laar et al., 2017; Voogt   &  Roblin, 2012اند ) و تفکر شکاکانه

پذیری منعطف، شکاف عمیقی میان خروجی مدارس و نیازهای  نرم، تعامل گروهی در حل مسائل ناشناخته، و انطباق 

 (. Dede, 2010; Pellegrino  &  Hilton, 2012بوم جامعه و کار معاصر پدید آورده است ) واقعی زیست 
گرایانه دارد که  محور در مدارس، ساختاری بازدارنده و تقلیل پژوهش حاضر آشکار ساخت که رویکرد حافظه 

وار اطلاعات نه به تعمیق  سازد. حفظ طوطی رشد شناختی، هیجانی، فراشناختی و اجتماعی نسل آینده را مختل می 
اثر، مانع از توانایی  کننده ماندگاری دانش است؛ بلکه صرفاً با ایجاد دانشی شکننده و بی انجامد و نه تضمین یادگیری می 

می  نوآوری  و  مسئله  داده حل  به  آنی  دسترسی  که  کنونی  شرایط  در  »دانش گردد.  از  دگرگونی  نیازمند  محوری  ها 
محوری فراشناختی« است، تداوم این پداگوژی منفعل، مدارس را به جزایری جداافتاده از  ای« به »شایستگی حافظه
پویای تحولات علمی و اجتماعی تبدیل خواهد کرد. گذار از این پارادایم سنتی، نیازمند بازطراحی ساختاری در   جریان
 گرا و عمیق است. های سنجش و حرکت به سمت یادگیری فعال، سازنده بخشی به شیوه های درسی، تنوع برنامه

 پیشنهادات کاربردی  

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Academic Boredom 
2. High-stakes Testing 

3. Banking Concept of Education 
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محور، راهکارهای  محور به سمت یادگیری عمیق و شایستگی منظور بازآرایی فرایند آموزش و گذر از پارادایم حافظهبه
 شود: اجرایی زیر پیشنهاد می 

آزمون   اصلاح نظام سنجش و ارزشیابی ملی:  • آزمون های سرنوشت بازطراحی  از  نهایی  های  ساز و 

و بازپاسخ که توانایی تحلیل، حل مسئله    های عملکردی، عملکردمحور محور صرف، به سمت ارزشیابی حافظه
 و استدلال انتقادی را بسنجند. 

پداگوژی  • به  مسئله گذار  و  فعال  بر  به   محور:های  مبتنی  یادگیری  الگوهای  گسترده  کارگیری 

منظور درگیر ساختن فراگیران  های درس به و آموزش معکوس در کلاس   محور، یادگیری مسئله کاوشگری
 های شناختی عمیق. در پردازش 

حرفه  • فراشناخت:توسعه  پرورش  زمینه  در  معلمان  دوره   ای  برای  طراحی  خدمت  ضمن  های 

گری به  های خودتنظیمو آموزش مهارت کارگیری راهبردهای آموزش تفکر  توانمندسازی معلمان در زمینه به
 آموزان. دانش 

کاستن از حجم مفرط اطلاعات دانشی در محتوای کتب درسی    های درسی: بازنگری در کتب و برنامه  •

 های مبتنی بر پژوهش فردی و گروهی. ای، مسائل دنیای واقعی و فعالیتهای مفهومی چندرشتهو افزودن تم 

یادگیری    تقویت ارزشیابی تکوینی و بازخورد کیفی: • برای  بر سنجش  ،  و کاربست کارپوشه تأکید 

 جای تمرکز انحصاری بر نمرات کمی پایانی. خودارزیابی و ارزیابی همتایان به 
 

 پیشنهادهای پژوهشی  
شود در مطالعات آتی موضوعات زیر  شناسی یادگیری پیشنهاد می به پژوهشگران و محققان حوزه علوم تربیتی و روان 

 را مورد واکاوی قرار دهند: 

بررسی تطبیقی اثربخشی الگوهای یادگیری عمیق در    ای:تجربی مقایسه مطالعات تجربی و شبه  •

های تحصیلی مختلف )علوم  محور بر پایداری حافظه و نرخ انتقال دانش در رشته برابر رویکردهای حافظه 
 پایه، انسانی و فنی(. 

- شناختیانجام مطالعات طولی با رویکرد عصب  های طولی پیرامون کارکردهای اجرایی: پژوهش  •

پذیری شناختی و کارکردهای اجرایی  ربیتی جهت ارزیابی تأثیر آموزش مبتنی بر حفظیات مفرط بر انعطاف ت
 آموزان در گذر زمان. مغز دانش 

های کیفی پدیدارشناسی پیرامون  انجام پژوهش   جهان یادگیرندگان:واکاوی پدیدارشناسانه زیست  •

 های سنجش کنکورمحور. آموزان و معلمان از اضطراب، ملال و فرسودگی ناشی از نظام تجارب زیسته دانش 

بررسی نقش هوش مصنوعی    ارزیابی تأثیر ابزارهای هوش مصنوعی مولد بر تغییر پداگوژی: •

محور در بافت آموزش  شده و پروژهسازیهای شخصی مولد در کاهش تمرکز بر حفظیات و تسهیل سنجش 
 مدارس. 

 

 منافع  عارضت
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ای، سازمانی یا شخصی که بتواند بر فرایند  گونه تعارض منافع مالی، حرفه دارند که هیچ نویسندگان این مقاله اعلام می 
صورت کاملاً مستقل  ها یا نتایج این پژوهش تأثیرگذار باشد، وجود ندارد. این پژوهش بهگردآوری، تحلیل، تفسیر داده 

 .و صرفاً با اهداف علمی و آکادمیک به انجام رسیده است
 

 مشارکت های نویسندگان 

بین  استاندارد کمیته  معیارهای  اساس  بر  مقاله  این  )نویسندگان  نشر  اخلاق  اثر مشارکت  COPEالمللی  تدوین  در   )
 اند: داشته

اول:  • پیش   نویسنده  نگارش  نظری،  و  مفهومی  تدوین چارچوب  پژوهش،  ایده  کلی  اولیه  طراحی  نویس 

 شناسی، و مدیریت فرایند بازنگری مقاله. های مقدمه و روش بخش 

مند منابع، استخراج و کدگذاری مضامین، سنتز شواهد پژوهشی،  وجو و غربالگری نظام جست   نویسنده دوم: •

 ها و بحث.های یافته و نگارش بخش 

کدگذاران، تدوین پیشنهادهای کاربردی و پژوهشی،  ها و توافق بین اعتبارسنجی کیفی داده  نویسنده سوم:  •

 نامه نگارش. بازبینی نقادانه و تطبیق ساختار متن با شیوه 
دقت مطالعه، بازبینی و تأیید نموده و مسئولیت صحت محتوای علمی آن را  تمامی نویسندگان نسخه نهایی مقاله را به

 پذیرند. طور مشترک می به
 

 مالی ن تامی 

هیچ  پژوهش  سازمان این  یا  بخش خصوصی  دانشگاهی،  دولتی،  نهادهای  سوی  از  خاصی  مالی  حمایت  های  گونه 
های شخصی نویسندگان  صورت کاملاً مستقل و با هزینه المللی دریافت نکرده است و تمامی مراحل اجرای آن به بین

 .صورت گرفته است
 

 اخلاق پژوهش 

های مروری و سنتز شواهد به انجام رسیده است. نویسندگان بر  این مطالعه با رعایت کامل اصول اخلاق در پژوهش 
و   داری علمی، استناد دقیق و بدون تحریف به تمامی منابع مورد استفاده، پرهیز از هرگونه سرقت علمیحفظ امانت 

 .اندپایبندی کامل به موازین استناددهی آکادمیک متعهد بوده 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 منابع فهرست 
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