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چکیده : هدف از این مقاله، بررسی ارتباط بین مبحث جبر در کتاب‌های درسی گذشته با چگونگی سازماندهی این موضوع توسط معلمان ریاضی در زمان حال است. این هدف در سه محور مورد مطالعه قرار گرفته است: 1. نحوۀ آغاز و ارائۀ مبحث جبر در تاریخ ریاضی ایران و در کتاب‌های درسی ریاضی در دوره​های گذشته در ایران 3- نقش محتوای کتب گذشته در شکل‌گیری سازماندهی و تدریس جبر توسط معلمان ریاضی. روش تحقیق، تحلیل محتوا و تحلیل تاریخی و اسنادی بوده است. این مطالعه نشان می‌دهد که دانش و روش‌های آموزشی معلمان منطبق بر محتوای جبر کتاب فعلی ریاضی هفتم نیست و در حدود % 30 از دانش آن‌ها مبتنی بر تجربیات حاصل از محتوای کتب گذشته است.
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Abstract:   The aim of this paper is to study the relationship between algebra content formation in mathematics textbooks and the mathematics teachers’ current knowledge. Based on this aim, we have considered three subjects: 1. mathematics teachers’ current knowledge of algebra, 2. the beginning and presentation methods of algebra content on the number of selected previous textbooks and 3.the role of previous textbooks content in teacher knowledge forming. Research Methodology had been a survey, content analysis, and historical and documentary analysis. This study showed that the teachers' knowledge and teaching methods do not coincide with the algebra content of the current seventh-grade mathematics textbook, and about 30% of teachers’ knowledge is based on the experiences of the previous textbooks.
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مقدمه

دانش معلمان دربارۀ آنچه به معنی دانستن و انجام دادن ریاضیات است (بورکو
 و همکاران،1992: 195) و آگاهي از چگونگی آموزش مباحث ریاضی در ارتباط با کل برنامۀ درسی (بال و همکاران، 2008)، مسئله‌ای است که همواره در تحقیقات آموزشی از اهمیت خاصی برخوردار بوده است. فنسترماخر
 (1994) از «دانش رسمی و عملی معلم» نام برده است.
یکی از منابع مناسب که در این مطالعه مورد استفاده واقع شد، محتوای کتاب‌های درسی ریاضی گذشته است که هم می‌تواند بخشی از دانش تخصصی انباشته محسوب گردد و هم ممکن است بر باورهای معلمان و درنتیجه بر رفتار عملی آنان حین تدریس، تأثیرگذار باشد. به این منظور، کتاب‌های درسی گذشته، با تمرکز بر مبحث جبر، مورد مطالعه قرارگرفته است.

سرگذشت کتاب‌های درسی ریاضی ایران با تأسیس و شکل‌گیری مدارس کشور ارتباط تنگاتنگی دارد. به باور عموم مورخین، تأسیس مدرسۀ دارالفنون نقطه آغاز تألیف و چاپ کتاب‌های درسی ریاضی به‌صورت گسترده بوده است ولی قبل از آن برای بیش از دو قرن متمادی کتاب خلاصة‌الحساب شیخ بهایی منبع اصلی تدریس و یادگیری ریاضی در اکثر مکتب‌خانه‌ها و مدارس کشور بوده است (مصحفی، 1381). ارزش و اهمیت این کتاب آن‌قدر بالا بوده که آغاز این مطالعه را از نقطه شروع آموزش رسمی ایران، یعنی تأسیس دارالفنون به اواسط دورۀ صفویه یعنی زمان تألیف خلاصة‌الحساب توسط شیخ بهایی (925-1000)
 عقب کشیده است. در دورۀ سلطنت قاجاریه (1303- 1174) اگرچه روند توسعۀ علمی و فرهنگی همچون توسعۀ سیاسی کند بود؛ ولی بااین‌وجود دولتمردان برجسته‌ای همچون عباس میرزا و امیرکبیر با تأسیس مدرسۀ دارالفنون و انتشار کتب درسی، اعزام دانشجویان به اروپا و استخدام معلمان اروپایی، در حقیقت نقشی از آمال و آرزوهای اصلاح‌طلبانۀ خود را جلوه‌گر ساختند. حکومت پهلوی اول درصدد دگرگونی ساختارهای فرهنگی و اجتماعی ایران برآمد و تلاش نمود تا جامعه را به‌سوی نوگرایی و مدرنیسم سوق دهد (فلاح زاده، 1391: 181) که تأثیرات آن بر همۀ ساختار نظام آموزشی و از جمله کتاب‌های درسی ریاضی مشهود بود.

همچنین، موضوع جبر، نه‌تنها دارای سابقۀ تاریخی درخشان در ریاضیات ایران است، بلکه در کتاب‌های درسی همۀ دوره‌ها اهمیت بالایی داشته است. به‌طوری‌که امروزه، نقش بسیار مهم مفاهیم جبری و زبان فنی جبر در حل مسائل و تفکر در روابط ریاضی نیز، انکارناپذیر است (ممبا
، 2011). پژوهشگران این مطالعه، طی بررسی پیمایشی، مشاهدۀ عملکرد معلمان در کلاس‌های درس و مستندات جمع‌آوری‌شده در کارگاه‌های آموزشی متعدد در خانۀ ریاضیات اصفهان به تفاوت‌های قابل‌توجهی میان نحوۀ آموزش درس جبر پایۀ هفتم توسط معلمان با اهداف محتوایی و آموزشی موجود در کتاب دست یافتند. این موضوع انگیزه‌ای برای محققان ایجاد کرد که به بررسی دلایل این تفاوت بپردازند. این واكاوي، منجر به طرح این پرسش شد که «نقش محتوای کتاب‌های درسی ریاضی گذشته در شکل‌گیری دانش معلمان و خلق تفاوت در روش آموزش جبر، چگونه است؟»

از اين رو، این مطالعه، به بررسی سیر تاریخی تغییرات کتاب‌های درسی ریاضی، شیوۀ ارائۀ مبحث جبر در کتاب‌های پرمخاطب گذشته، بررسی میزان دانش و آگاهی معلمان موردمطالعه از مبحث جبر ریاضی هفتم و نقش محتمل سیر تاریخی بر دانش معلمان ریاضی پرداخته است.
مبنای نظری و پیشینه پژوهش
در این بخش، پیشینۀ نظری و پژوهشی مربوط به حوزه‌های اصلی این مطالعه که تغییرات بخش جبر در کتاب‌های درسی ریاضی در بستر تاریخی در ایران است، ارائه می‌شود. سپس به اختصار، دانش معلمان و تدریس، مورد اشاره قرار می​گیرد.
1- تغییرات کتاب‌های درسی ریاضی با محتواي جبر در بستر تاریخی
سیر تاریخی تدوین کتاب‌های درسی ریاضی بر اساس تغییر جهت‌های اساسی ایجادشده در ساختار نظام آموزشی و مدارس ایران بوده است که در پیشینه، به مرور آن پرداخته می​شود.
- خلاصة‌الحساب شیخ بهایی (925-1000)
محتوای خلاصة‌الحساب که سال‌ها، نیاز جامعۀ ما به ریاضیات را پاسخگو بود، به‌جز چند مورد استثنا، فراتر از حساب و هندسۀ دورۀ ابتدایی و سال‌های نخست دورۀ متوسطه اول نبوده است (مصحفی، 1381).
کتاب خلاصة‌الحساب (شیخ بهایی، 1000-925) با آنکه اسم حساب را داشت اما شامل مباحث و مطالب ریاضی، هندسه، جبر، مثلثات، حساب و هیئت (نجوم) بود. بخشی از کتاب، به جبر و مقابله، شرح مقدمات جبر، اقسام معادلات مفرد و مقارن، فوائد و لطائف ریاضی و مسائل متفرقه پرداخته بود.

کتاب خلاصةالحساب همانند سایر آثار آن زمان به زبان متعارف نوشته‌شده بود. این روش که «جبر لفظی» (معصومی همدانی، 1367) خوانده می‌شود، در این مقاله با نمادهای جبری امروزی بازنمایی و تفسیر شده است.

فرجام کتاب یعنی باب هشتم، با عنوان استخراج مجهولات از طریق جبر و مقابله، ورود به مبحثی است که امروزه آن را شروع رسمی جبر می‌نامند. این باب دارای دو فصل است. فصل اول مقدمات و حاوی معرفی شیء (x)، مال و سایر توان‌های شیء، مراتب (توان‌های) بعدی، نسبت بین توان‌های آن‌ها، روش محاسبه، ترسیم جدول‌ضرب و خارج‌قسمت ارقام جبری است. فصل دوم نیز مشتمل بر انواع معادلات مفرد و مقارن است.

شیخ بهایی در فصل اول از باب جبر می‌نویسد اگر در مسئله‌ای مقدار چیزی مجهول بود و سؤال‌کننده طالب آن بود از آن «مجهول» در این فن به «شیء» تعبیر می‌کنند؛ یعنی در موقع عمل‌های ریاضی به جای آن مجهول از شیء استفاده می‌کنند؛ بنابراین، او مجهول را شیء نامید (یعنی [image: image2.png]


)
، حاصل‌ضرب آن را در خودش، «مال» (یعنی[image: image4.png]


)، حاصل‌ضرب مال را در شیء «کعب» (یعنی[image: image6.png]


) و به همین ترتیب «مال​المال» (یعنی[image: image8.png]


)، «مال‌الکعب» (یعنی [image: image10.png]


)، «کعب‌الکعب» (یعنی [image: image12.png]


)، «مال​المال الکعب» (یعنی [image: image14.png]


)، «مال کعب‌الکعب» (یعنی [image: image16.png]


) و به همین ترتیب توان‌های بعدی را بیان داشت. سپس، وی توضیح می‌دهد برای دانستن این اسامی و نتایج، شیء را واحد فرض می‌کنیم بنابراین، برای نمونه اگر شیء را در کعب ضرب کنیم، حاصلش مساوی با اجتماع چهار شیء می‌شود که معادل دو مال است. پس حاصل‌ضرب شیء در کعب، مال​المال می‌شود. وی حروف جبری را مطلقاٌ به کار نبرده است. عکس شیء را «جزء الشیء»[image: image18.png]


([image: image20.png]


 ) و عکس مال را «جزء المال» ([image: image22.png]


) نام‌گذاری کرد. وی جدولی ترسیم کرده بود (شکل 5) که ضرب و تقسیم عوامل [image: image24.png]


و [image: image26.png]


 و [image: image28.png]


 و [image: image30.png]


 و [image: image32.png]


 را نشان می​داد.
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شکل 5- جدول مربوط به ضرب و تقسیم مجهولات جبری (کتاب خلاصة‌الحساب، شیخ بهایی)
به‌عنوان‌مثال:
جزءالشیء [image: image35.png]


 شیء = الواحد (از ستون سمت راست و سطر بالا، مضروب و مضروب فیه) یعنی[image: image37.png]



یا شیء [image: image39.png]


 مال = شیء (مال تقسیم‌بر شیء مساوی شیء است، از ستون سمت چپ و سطر پائین مربوط به مقسوم و مقسوم‌علیه است)؛ یعنی[image: image41.png]




شیخ بهایی، شیء، مال، کعب، مال​المال و غیره را ارقام جبری نامیده است و محاسبه‌های آن‌ها را بدون استفاده از نمادهای مشابه محاسبات اعدادِ توان دارِ امروزی بیان کرده است. درواقع این موارد هم ابزارهای زبان جبری بودند که بعدها نمادها جایگزین آن‌ها شدند.

شیخ بهایی در فصل دوم، معادلات را مطرح نموده است. به نظر وی، منظور از معادله یک دستگاه جبری است که حل آن مستلزم دو عمل جبر و مقابله است. جبر به معنی ناقص را کامل کردن و مقابله به معنای دو طرف دستگاه را معادل یکدیگر نمودن است.

همچنین، شیخ بهایی، در پایان این کتاب با ذکر یک توضیح مقدماتی به هفت مسئلۀ لاینحل در علم جبر اشاره می‌کند که میرزا عبدالغفار نجم‌الدوله، در دوران تحصیل در دارالفنون، در رساله‌ای به نام «حل ما لاینحل»، آن‌ها را حل کرد. این کتاب نجم‌الدوله را می‌توان پایان جبر اسلامی و سرآغاز جبر جدید در ایران دانست (معصومی همدانی، 1367)
-کتاب جبر قربانی- صفاری در دهۀ 1330 شمسی
مجموعه کتاب‌های قربانی- صفاری همۀ ریاضیات دورۀ متوسطه را شامل بود. متن کتاب‌ها روان، واضح و دارای انسجام منطقی بود. به نظر می‌رسید این کتاب‌ها برگرفته از یک دوره کتاب درسی کشور فرانسه بودند. چرا که از آغاز تأسیس دارالفنون تا حدود نیمۀ دوم دهۀ 40، برنامه‌ها و کتاب‌های درسی عموماً، مستقیم یا غیرمستقیم اقتباس از برنامه‌ها و کتاب‌های درسی کشور فرانسه بود. ولی کتاب‌های صفاری- قربانی صرفاً ترجمه نبود بلکه بر پایۀ اطلاعات علمی و تجربۀ تدریسشان و با آگاهی از جایگاه ریاضیات در کشور نوشته‌شده بودند (جلیلی، 1383).

قربانی و صفاری (1335)، در فصل دوم کتاب «جبر برای سال دوم دبیرستان‌ها»، به حروف و استفاده از آن‌ها، موضوع و فایده علم جبر پرداختند. این بحث، شروع رسمی جبر به بیان امروزی بود. در این فصل، قربانی و صفاری پس از یادآوری کار با عددهای جبری (اعداد صحیح) نوشته‌اند: «استعمال حروف وسیلۀ دیگری برای تسهیل و تعمیم محاسبه است» سپس با بیان مثال‌هایی یک دسته‌بندی از کاربرد حروف یا فایدۀ علم جبر ارائه کردند. خلاصۀ این دسته‌بندی به این شرح است:
الف) با به کار بردن حروف، دستورهای خلاصه و کلی به دست می‌آوریم. مثلاً، به جای اینکه بگوییم «مساحت هر مستطیل حاصل‌ضرب دو بعد آن است» مساحت را با حرف s و دو بعد را با حروف a و b نمایش می‌دهیم و دستور s=a[image: image43.png]


b را به دست می‌آوریم. فایده این دستور غیر از ساده بودن آن است که می‌توانیم به جای حروف اعداد متفاوتی قرار دهیم.
ب) از روی یک دستور، دستورات دیگر به دست می‌آید. مثلاً، از دستور محاسبه سود مرابحه [image: image45.png]



 نتج نتیجه شود [image: image47.png]


 (دو مقدار (طرف) مساوی را در 100 ضرب کردیم) و از این دستور نتیجه می‌شود [image: image49.png]108




ج) برای حل مسائل حساب می‌توان دستورات کلی به دست آورد به‌طوری‌که تمام مسائل متشابه به‌وسیلۀ آن حل شود. برای مثال: «سن پدری 43 سال و سن پسرش 7 سال است. چند سال دیگر سن پدر سه برابر سن پسر می‌شود؟» در حساب می‌گوییم چون اختلاف سن پدر و پسر 36 سال است وقتی‌که سن پدر سه برابر پسر شود. اختلاف سن آن‌ها 2 برابر سن پسر خواهد بود. پس سن پسر در آن موقع 2[image: image51.png]


36 یعنی 18 سال می‌شود و چون سن فعلی او 7 سال است پس 7-18 یعنی 11 سال دیگر سن پدر سه برابر پسر می‌شود. بنابراین اگر سن پدر و پسر را به‌طورکلی با اعداد a و b نمایش دهیم (a و b اعداد مثبت و a>b و اختلاف آن‌ها عددی باشد که با حقیقت منافات نداشته باشد) برای تعیین آن‌که پس از چه مدت سن پدر m برابر سن پسر می‌شود باید a-b را بر 1-m و سن پسر در آن موقع می‌شود[image: image53.png]


 و مدت مطلوب که آن را با حرف [image: image55.png]


 نشان می‌دهیم عبارت است از: [image: image57.png]


 از این دستور حل تمام مسائل مشابه به دست می​آید.
د) دستورهای حاصل، حل مسائلی را که ازلحاظ حساب غیرممکن می‌باشند؛ ممکن می‌سازد. برای نمونه مسئله فوق را با اعداد زیر فرض کنیم.
سن پدری 39 سال و سن پسرش 14 سال است. پس از چه مدت سن پدر 6 برابر سن پسر می‌شود؟ ازلحاظ حساب این مسئله حل‌شدنی نیست زیرا 25=14-39 و اگر بر 5=1-6 تقسیم شود سن پسر می‌شود 5 که کم‌تر از سن فعلی اوست. ولی طبق فرمول جبری بالا: 39=a، 14=b و 6=m و درنتیجه 9- =5-14=[image: image59.png]


 یعنی 9 سال قبل از این سن پدر 6 برابر سن پسر بوده است. یعنی وقتی پدر 30 ساله و پسر 5 ساله بود.
ه) حل مسائل به‌وسیلۀ جبر، عموماً، ساده‌تر از راه‌حل حسابی است. در سال سوم خواهید دید که برای حل مسائل از راه جبر هیچ‌گونه استدلالی عموماً، لازم نیست بلکه کافی است فقط صورت‌مسئله را با حروف و علامات به‌وسیلۀ دستوری نمایش دهیم تا جواب مسئله به دست آید.
و) با استفاده از حروف می‌توان از فیزیک، شیمی و تمام رشته‌های علم و صنعت دستورهای کلی و مفید به دست آورد و از روی آن دستورها و قواعد محاسبۀ جبری قوانین طبیعت را فقط به کمک محاسبه معین یا پیش‌بینی کرد.
بنابراین، جبر وسیلۀ محاسبه‌ای کلی‌تر و عمومی‌تر از حساب است و حتی در بسیاری موارد ساده‌تر از آن است.
- کتاب‌های ریاضی دهۀ 1350 تا سال 1380
کتاب‌های ریاضیات دهۀ 50 و اوایل دهۀ 60 تحت تأثیر دورۀ ریاضیات جدید قرار داشت. برای نمونه در صفحه 113، کتاب ریاضی پایۀ سوم راهنمایی سال 62، معرفی متغیر با استفاده از گزاره‌نما و مجموعه، به این صورت بیان‌شده بود:
حالا به این جمله که درست بودن یا نادرست بودن آن به این شکل که هست معلوم نیست توجه کنید:
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 عددی طبیعی کوچک‌تر از 10
به چنین جمله‌ای گزاره‌نما می‌گویند.
درست بودن یا نادرست بودن این گزاره‌نما بستگی به آن دارد که به‌جای [image: image63.png]


 نام چه عددی را در گزاره‌نما قرار دهیم. حرف [image: image65.png]


 در حقیقت جایی را در گزاره‌نما نگاه داشته است که بتوان به‌جای آن نام‌های مختلف عضوهای یک مجموعه معینی را قرار داد (در اینجا مجموعه عددهای طبیعی) و گزاره‌های درست یا نادرست به دست آورد. به حرف یا هر علامت دیگری که در یک گزاره‌نما جانگهدار نام عضوهای یک مجموعه است، متغیر می‌گویند».
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[image: image89.jpg]در کتاب ریاضی پایۀ دوم راهنمایی سال 1365، شروع درس جبر تحت عنوان کاربرد حروف، فقط با تأکید بر جبر به‌عنوان زبان، نسبت به کتب دهۀ 30، به سطح ساده‌تری تنزل یافته بود. فصل جبر پایۀ دوم راهنمایی با روش میوه‌های فصل، یعنی، با اشکالی از جمع و تفریق میوه‌ها شروع‌شده و پس از چند تکرار، حروف لاتین و اعداد، جایگزین شکل‌های میوه‌ها شده است (شکل 6). هیچ‌گونه معرفی و تعریفی از متغیر دیده نمی‌شد؛ بلکه، پس از محاسبه‌های به‌ظاهر جبری با میوه‌ها، اشیاء، با ذکر یک مثال و نه تعریف، عبارت جبری معرفی‌شده بود.
شکل 6- شروع مبحث جبر (کتاب ریاضی سال دوم راهنمایی، 1365: 26)
در ادامه، با اشاره به جملات متشابه، ساده کردن عبارت‌های جبری با استفاده از حروف و اعداد، فرم رسمی می‌یابد. کتاب پایۀ دوم برخلاف کتب دهۀ 30، فقط به یکی از کاربردهای عبارت جبری یعنی، بیان دستورها با حروف بسنده کرده است.
«مساحت یک مربع مساوی است با مجذور طول یک ضلع آن. این مطلب را می‌توانیم به‌صورت زیر هم بنویسیم: «2a = مساحت مربعی به ضلع a»
محتوای کتاب و روند ذکرشده در کتاب پایۀ دوم راهنمایی (1365) به مدت دو دهه تداوم داشت و جز تغییراتی در جلد کتاب و نحوۀ چینش محتوا تغییر قابل‌توجهی در آن، به وجود نیامد؛ تا اینکه در نیمۀ اول دهۀ 80، تغییرات و بازنگری‌هایی در کتاب‌های ریاضی انجام شد. شروع مبحث جبر تغییر کرد و آغاز آن به نمادها و قراردادها اختصاص داده شد. بیان مساحت مربع با استفاده از عدد و سپس، حروف، جایگزین روش میوه‌ها شد. این روش برتر از روش میوه‌ها بود و در واقع تکرار بخشی از مبحث جبر در کتاب‌های دهۀ 30 بود. عبارت‌های جبری با نگارش اعداد و حروف در نمودارها معرفی شدند و بدون اینکه کتاب توضیحی ارائه دهد، به نظر می‌رسید این کار، متغیر را به‌عنوان جانگهدار مدنظر قرار داده بود؛ البته، این کتاب نیز، از روش میوه‌های فصل صرف‌نظر نکرده و صفحۀ سوم از مبحث جبر را به یک فعالیت و کار در کلاس با این روش اختصاص داده است.

به لحاظ تأثیر حکومت بر سازمان مدارس و توسعۀ کتاب‌های درسی باید گفت صفویه (1135-880)، از جهت رشد و شکوفایی، نقطۀ عطفی در تاریخ کشور ایران بود (فلاح زاده، 1391) و در همان دوره سازمان فرهنگ و آموزش توسعه یافت. از اواسط آن دوره تا زمان تأسیس دارالفنون، کتاب «خلاصةالحساب» شیخ بهایی (925-1000) یکی از پرکاربردترین کتاب درسی ریاضی در سطح مدارس ایران بود (مصحفی، 1381). در حوالی دورۀ صفویه، علاوه بر خلاصةالحساب، تعدادی کتاب ریاضی دیگر نیز، تألیف شده است. ولی شهرت شیخ بهایی بین مورخان، ازآن‌جهت است که متن عربی و ترجمۀ آلمانی کتاب خلاصة‌الحساب وی در سال 1843 میلادی در برلین و ترجمۀ فرانسوی آن در 1846 میلادی در فرانسه منتشر شد (مدقالچی و سادات حسینی، 1385).
تأسیس دارالفنون در سال 1231 هجری شمسی (1852 میلادی) «آغاز نظام رسمی آموزش‌وپرورش در ایران» (صفوی، 1383) بود. از کتاب‌های جبر آن زمان که در سطح عالی تدریس می‌شد می‌توان کتاب‌های جبر و مقابله و ریاضی از ستوان کرزینر اتریشی  ADDIN EN.CITE <EndNote><Cite><Author>صفوي</Author><Year>1383</Year><RecNum>17</RecNum><DisplayText>(صفوي, 1383)</DisplayText><record><rec-number>17</rec-number><foreign-keys><key app="EN" db-id="zv2wswwva0fvwlevrvgvexvwzsvwdvxp2s5s" timestamp="1515734462">17</key></foreign-keys><ref-type name="Journal Article">17</ref-type><contributors><authors><author><style face="normal" font="default" charset="178" size="100%">امان اله صفوي</style></author></authors></contributors><titles><title><style face="normal" font="default" charset="178" size="100%">تاریخ آموزش و پرورش ایران از ایران باستان تا 1380 هجری شمسی با تاکید بر دوره معاصر همراه با معرفی کلیه¬ی وزاری علوم، معارف، فرهنگ و آموزش و پرورش</style></title></titles><number><style face="normal" font="default" charset="178" size="100%">تهران: انتشارات رشد، چاپ اول</style><style face="normal" font="default" size="100%">.</style></number><dates><year><style face="normal" font="default" charset="178" size="100%">1383</style></year></dates><urls></urls></record></Cite></EndNote>(صفوی، 1383: 127)، دو جلد جبر و مقابله از میرزا نظام‌الدین غفاری، معروف به مهندس الممالک (مدرسی چهاردهی، 1336)، بدایه‌الجبر در اصول جبر و مقابله تا آخر درجۀ دوم (چاپ سنگی، تهران، 1319 ق.)، اصول علم جبر و مقابله آقاخان مهندس (1266 شمسی)، اصول جبر و مقابله از علی محمد فره‌وشی (1291) و جبر و مقابله در سه جلد تألیف میرزا وحید تنکابنی (1303) را نام برد (مدقالچی و سادات حسینی، 1385).

پس از به قدرت رسیدن رضاشاه (1304) تا سال 1317 خورشیدی تألیف و ترجمه کتاب‌های درسی آزاد بود. هر کتاب درسی تازه تألیف که به تأیید وزارت معارف می‌رسید اجازۀ چاپ و پخش را می‌یافت. کتاب‌های جبر و مقابله برای کلاس پنجم و ششم متوسطه تألیف محمود مهران (1313 ه.ش)، جبر و مقابله برای کلاس پنجم و ششم متوسطه تألیف مصطفی زمانی و عزت‌الله والا (1314 ه.ش) از جمله کتاب‌های این دوره بودند (مدقالچی و سادات حسینی، 1385). اگرچه تنظیم و تصویب قانون اساسی معارف (1290)، سرآغاز تمرکزگرایی در نظام آموزشی و شروع برنامه‌ریزی درسی متمرکز (ملی) در ایران بود (موسی پور، 1387)، اما با پدید آمدن جنگ جهانی دوم و اشغال ایران توسط متفقین در سال 1320 چاپ کتاب توسط دولت تا چند سال دچار وقفه شد و نوعی آشفتگی در فرآیند تهیۀ کتاب درسی به وجود آمد (صفوی، 1383: 129) در میان تنوع کتاب‌های آن زمان، کتاب‌های درسی ریاضی تألیف قربانی-صفاری در سال‌های پایانی دهۀ 20 به بازار آمدند. استقبال از آن‌ها به‌قدری بود که در تمام سال‌های نیمه نخست دهۀ 30 در بیش‌تر دبیرستان‌های کشور تدریس می‌شدند (جلیلی، 1383).

تا اینکه وزارت فرهنگ در سال 1341 تألیف و نشر کتاب‌های درسی را بر عهده گرفت (مجیدی، 1364). پس‌ازآن، کتاب جبر پنجم ریاضی از ابوالقاسم قربانی و حسن صفاری، مجدداً در بین کتاب‌های انتخاب‌شده قرار گرفت که برای مدت زیادی تا سال 1357 در مدارس تدریس می‌شدند (مدقالچی و سادات حسینی، 1385).

اساسنامۀ کتاب‌های درسی ایران، در سال 1346 تصویب شد و این آغاز رسمی ظهور سنت تولید برنامۀ درسی توسط برنامه‌ریز بود (موسی پور، 1387). کتاب‌های ریاضی دهۀ 50، تحت تأثیر دورۀ ریاضیات جدید (1371- 1354) و تغییر نظام آموزشی (استقرار نظام 5-3-4) حاصل از تحولات جهانی بود (رضایی، 1393). پس از بنیان‌گذاری جمهوری اسلامی ایران (1357)، سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی در سال 1358 تأسیس شد (رضایی، 1393). هدف‌های آموزش ریاضی و ریز برنامه‌های آن در شورای آموزش ریاضی دورۀ همگانی تهیه و تصویب شد و ازآن‌پس تألیف و نشر کتاب‌های درسی ریاضی به‌صورت متمرکز ادامه یافت.
2- دانش معلمان و تدریس
فنسترماخر
 (1994)، پژوهش‌های علمی و استانداردشده در زمینۀ متغیرهای مرتبط بادانش معلمان و تدریس- نه خود تدریس- را دانش رسمی معلم
 می‌داند. همچنین، او دانش عملی را مرتبط به پژوهش‌هایی می‌داند که معلم هم خود به‌عنوان پژوهشگر مطرح است و هم تجربیات و موقعیت تربیتی او از اهمیت زیادی برخوردار است چنین پژوهشگری از بیرون به مسئله نمی‌اندیشد، بلکه، خود آن را تجربه می‌کند. از سوی دیگر، ارتباط معلمان با برنامۀ درسی به‌عنوان یکی از منابع دانش نیز حائز اهمیت است. باوجودآنکه، برنامه‌ریزان درسی توجه بسیاری به طراحی مواد برنامۀ درسی ازنظر چگونگی ساختار و توالی فرصت‌های یادگیری و در بسیاری از موارد ازنظر اطلاعات ارائه‌شده برای معلم دارند، پژوهش بر روی نحوۀ استفاده معلمان از مواد برنامۀ درسی، پراکندگی معناداری را نشان می‌دهد (رمیلارد، 2005؛ آستین، رمیلارد و اسمیت
، 2007؛ تار
 و همکاران، 2008).
لوید
 (2009)، در مطالعه‌ای به ارائۀ اطلاعات مهمی دربارۀ ارتباط متقابل میان معلمان و مواد برنامۀ درسی پرداخته است. ازجمله اینکه: متون ریاضی می‌تواند بر باورها، دانش و تمرینات کلاسی معلمان، تأثیر بگذارد؛ همچنین، معلمان توصیه‌های درسی را بر اساس دانش و باورهای خود انتخاب و تغییر می‌دهند. ولی در کنار چگونگی استفادۀ معلمان از برنامۀ درسی، عطائي (1393) در پژوهش خود گزارش می‌کند که اگر معلمان متقاعد نشوند که کتاب را بر اساس اهداف مؤلفان اجرا کنند، کتاب تأثیری جدی بر فرآیند تدریس آن‌ها نخواهد گذاشت.
روش‌شناسی
این پژوهش، از نوع توصیفی است و برای جمع​آوری و تحلیل داده​ها، از روش آمیخته- کمی و کیفی- استفاده شده است.
1- مطالعۀ میدانی
در گام اول پژوهش از روش توصیفی- پیمایشی استفاده شد. يافته​هاي به دست آمده در اين بخش نشان می‌دهد که در بين پانزده موضوع درسي كتاب هفتم، نمره​اي كه معلمان به محتوای جبر در کتاب درسی اختصاص داده بودند به‌طور معناداری پایین‌تر از میانگین بود. در حالي كه، به باور آن‌ها ميزان دانش و آگاهي خودشان از موضوع جبر در وضعيت بهتري قرار داشت. اين نتيجه منجر به انتخاب موضوع جبر براي كارگاه​هاي آموزش معلمان گرديد.
2- جمع‌آوری و تحلیل داده‌ها در کارگاه‌های آموزشی معلمان

شرکت‌کنندگان در کارگاه‌های آموزشی، داوطلب بودند و انتخاب دیگری انجام نشد به این صورت که در پرسشنامه بخش قبل، در ذیل هر موضوع، پرسشی باز پاسخ قرار داشت تا معلمانی که تمایل دارند، دیدگاه‌های خود را دربارۀ آن درس از کتاب ریاضی پایۀ هفتم بنویسند. همچنین، علاقه‌مندی آنان به شرکت در کارگاه آموزشی مرتبط با کتاب ریاضی و برنامۀ درسی مورد سؤال قرارگرفته بود. افرادی که در پرسشنامه، علاقه‌مندی خود به شرکت در کارگاه آموزشی را اعلام کرده بودند و در ذیل موضوعات درسی به بیان دیدگاه‌ها و نظرات خود پرداخته بودند، انتخاب‌شده و پس از گفتگو با آن‌ها و بیان اهداف کارگاه‌های آموزشی تعداد 21 نفر از آنان که همگی دبیر ریاضی رسمی آموزش‌وپرورش بودند برای شرکت در کارگاه‌های آموزشی دعوت شدند.
در اين پروژه، تيمي از متخصصان شامل برنامه​ريز درسي، آموزشگر رياضي و يك معلم خبره، گروه​هايي از معلمان را در تدوين و طراحي يك بستۀ آموزشي، يعني مجموعه‌اي چاپ شده يا ديجيتال، شامل محتواي دانش‌آموز، راهنماي معلم و مواد و رسانه‌هاي آموزشي، درگير نمودند. دليل انتخاب تدوين محتوای برنامۀ درسی به‌عنوان موضوع كارگاه​هاي آموزشي اين بود كه کتاب​های درسی در نظام​های متمرکز از جمله ایران، نقشی کلیدی بازی می​کنند (گویا، 1375) و دليل ديگر، آزمودن مشاركت معلمان در طراحي برنامۀ درسي بوده است. زيرا، به نظر مي​رسد، در صورت مشاركت دادن گروه‌هاي معلمان در طراحي برنامۀ درسي، سطح پايبندي و ارتباط متقابل آنان با برنامه بهبود داده مي​شود. همچنين، معلمان در اجراي رويكرد آموزشي برنامه موفق​تر عمل خواهند كرد. در واقع، مشاركت معلمان در برنامه‌ریزی درسي نه تنها كيفيت بروندادهاي برنامۀ درسي را بهبود می‌بخشد بلكه به‌طور هم‌زمان يك ابزار قدرتمند براي توسعۀ حرفه‌ای معلمان است (دكتلار و كلچترمنس
، 1996).

تيم متخصصان از سه ماه قبل از اجراي مطالعه، بر روي مباني نظري و طراحي كارگاه​ها، برنامه‌ریزی نمودند. آن‌ها پروژه را در قالب 12 كارگاه آموزشي 2 ساعته طراحي کردند. تكنيك​هاي گفتگوي گروهي اساس فرايند اجراي اين كارگاه​ها قرار گرفت. در اين تكنيك از مشاركت​كنندگان در فرآيند انتظار مي​رود براي تصميم​گيري، بيش​تر بر گفتگو و كم​تر بر آماده شدن انفرادي تكيه كنند؛ زيرا، در فرآيند واقعي تدوين برنامۀ درسي تا وقتي كه افراد با ساير مشاركت​كنندگان همراه نباشند در تصميم​گيري​ دربارۀ محتواي برنامه درگير نخواهند شد (گلاثورن و همكاران، 2018). كليۀ بحث​هاي بين گروه​ها ضبط ويدئويي شد و تعاملات درون گروهي توسط تيم متخصصان مشاهده و يادداشت​برداري شد.

گروه‌بندی معلمان مشاركت​كننده در اين پروژه به‌صورت ناهمگن و بر اساس معيارهاي سابقۀ كار، جنسيت و ناحيۀ محل خدمت، از پيش تعيين شد. در اولين فعاليت كارگاه، از معلمان خواسته شد محتوا و روشي را كه از نظر آن‌ها براي آموزش درس جبر پايۀ هفتم مناسب است، به‌صورت فردي در كاربرگي بنويسند و پس از آن در گروه​هاي تعيين شده قرار گيرند. سپس، مراحل فني طراحي يك درس، شامل: 1- تعيين پارامترهاي درس (منطق درس، اهداف عمومي و زمان​بندي احتمالي آن)؛ 2- نيازسنجي از فراگيران؛ 3- تعيين اهداف نهايي مطلوب درس بر اساس نيازها؛ 4- تعيين توالي اهداف؛ 5- تعيين فعاليت​هاي يادگيري؛ 6- انتخاب مواد آموزشي؛ 7- تعيين روش​هاي ارزشيابي و 8- تنظيم يك راهنماي برنامۀ درسي (وولف و شيو، 1984، به نقل از گلاثورن و همكاران، 2018) به تدريج آموزش داده مي​شد و پس از آموزش هر مرحله، از گروه​هاي معلمان خواسته مي​شد محتوا يا مواد مربوط به آن مرحله را براي درس جبر پايۀ هفتم، به‌صورت گروهي، تدوين كنند. نوشته‌های آن‌ها به روش کدگذاری باز و محوری تحلیل شد. پس‌ازآن به دلیل به دست آمدن برخی از داده‌های پیش‌بینی‌نشده برای گردآوری داده‌های تکمیلی با 5 نفر از معلمان مصاحبه انفرادی انجام شد. سؤالات مصاحبه برگرفته از یافته‌های حاصل از کدگذاری کار برگ‌ها بود و به‌صورت نیمه‌ساختاریافته تنظیم شد. به این صورت که ایده‌های استخراج‌شده از نوشته‌های معلمان در اختیار هر یک از مصاحبه‌شوندگان قرار گرفت و از آن‌ها پرسیده شد که نظرشان نسبت به استفاده از این روش یا محتوا چیست؟ و به نظر آن‌ها این مطلب از چه منبع یا منابعی به ذهن معلمان واردشده است؟ پس از انجام مصاحبه‌ها، پاسخ‌های معلمان استخراج و دسته‌بندی شد.

برای پایایی و اعتبار داده‌های کدگذاری، یک محقق همکار و یک کدگذار بیرونی به بررسی مجدد داده‌ها پرداختند. در 100 درصد موارد پایایی کدگذاری مشهود بود که با توجه به‌وضوح مفاهیم و موضوعات ریاضی، این توافق کاملاً مورد انتظار بوده است.

3- روش مطالعه سیر تاریخی کتاب​های جبر در ایران
در این بخش از روش تحلیل تاریخی و تحلیل اسنادی یا روش کتابخانه‌ای بهره گرفته‌شده است. اسناد مورد مطالعه، منابع و اسناد تاریخی دست‌اول و دوم، نسخ خطی و کتاب‌های درسی ریاضی موجود است. در این بخش، ضمن پرداختن اجمالی به ساختار نظام آموزشی و به‌تبع آن تدوین کتاب‌های درسی ریاضی، نحوه شروع و ارائه محتوای درس جبر به‌صورت مطالعه موردی در کتاب‌های خلاصة‌الحساب، کتاب جبر قربانی- صفاری و کتاب‌های ریاضی دورۀ متوسطه اول دهه‌های 50، 60 و 70 موردبررسی قرارگرفته است.
یافته‌ها
در این بخش، یافته‌های حاصل از «کارگاه‌ آموزشی تدوین محتوای جبر در کتاب‌های منتخب ریاضی و مصاحبه با معلمان، به تفکیک ارائه می​شود.
1- یافته‌های کارگاه آموزشی تدوین محتوای جبر در کتاب‌های منتخب ریاضی
همان​گونه كه فنسترماخر (1994)، دانش عملي را پژوهش​هايي مي​داند كه معلم هم خود به‌عنوان پژوهشگر مطرح است و هم تجربيات و موقعيت تربيتي او از اهميت زيادي برخوردار است، اين مطالعه، تعدادي از معلمان رياضي متوسطه اول را در کنار يك تيم از متخصصان برنامۀ درسي رياضي قرار داد؛ چرا كه در اين حالت معلمان از بيرون به مسئله نمي​انديشند؛ بلكه، خود آن را تجربه مي​كنند. در بحث​هاي اوليه بين گروه​ها در كارگاه آموزشي، اختلاف نظرهاي با اهميتي دربارۀ سیاست‌گذاری‌ها، نقش معلم در برنامۀ درسي و نحوه تدوين برنامه وجود داشت. همچنين، در كاربرگ​هاي فردي اختلاف نظر در ارائه موضوع جبر كتاب درسي مشهود بود و معلمان از رويكردهاي متنوعي براي آموزش جبر استفاده كرده بودند كه برخي از آنان نظير روش ميوه​هاي فصل
، با اينكه منسوخ شده، موجب عدم توافق اعضاي گروه معلمان شده بود. از این‌رو، قبل از تعيين فعاليت​هاي يادگيري، مدرسان تئوري​هاي مربوط به برنامۀ درسي، نقش ذي​نفعان در برنامه و رويكردهاي مناسب آموزش جبر در برنامۀ درسي مدرسه را ارائه نمودند. كسب اين آگاهي، اختلاف نظرهاي درون گروهي را تا حد زيادي كاهش داد ولي مانع به‌کارگیری رويكردهاي متنوع در نگارش محتواي جبر توسط معلمان نگرديد.
21 نفر شرکت‌کننده داوطلب در کارگاه آموزشی معلمان، به‌صورت فردی و گروهی به نگارش محتوایی برای درس جبر پایۀ هفتم پرداختند. نوشته‌های آن‌ها بر اساس مفاهیم اصلی درس جبر، کدگذاری شد و فراوانی هر مقوله اصلی به دست آمد (جدول شمارۀ 2).

جدول شمارۀ 2- فراوانی مقوله​های استخراج​شده از نوشته​های معلمان در مورد محتوای جبر پایۀ هفتم پس از کدگذاری [image: image66.png]o e
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این مقوله​ها نشان داد که از بین 21 معلم ریاضی، تنها 8 نفر به روش کتاب درسی پایۀ هفتم باور داشته​اند و تنها نیمی از این تعداد- یعنی 4 نفر- محتوای کتاب را بر اساس دیدگاه خودشان تغییر می‌دادند یا تکمیل می‌کردند که بیانگر این بود که درصد کمی از معلمان به کتاب درسی کاملاً معتقد و وفادار بودند.

با توجه به اینکه بخشی از رویکرد کتاب برای معرفی جمله n آم و متغیر، بهره‌گیری از الگوها است، تعدادی از معلمان در محتوای خود از این روش استفاده کرده بودند. در محتوای آنان چهار روش برای یافتن جملۀ عمومی شناسایی شد. روش اول که در بین معلمان حاضر در پژوهش، متداول‌تر بود در شکل 1 آورده شده است.
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شکل 1- استفاده از اختلاف دو جملۀ متوالی و مضرب‌های قدر نسبت برای پیدا کردن جملۀ عمومی
روش دوم، با تأکید بر شمارۀ شکل، الگوی شکلی را به الگوی عددی تبدیل می‌کند. این روش، شکل الگوهای کتاب را نادیده گرفته است و پس از تبدیل الگوها به جدول عددی ممکن است از روش اول برای یافتن جملۀ عمومی استفاده کند. با توجه به اهمیت کار کردن با اشکال و یافتن جملۀ عمومی با استفاده از روابط بین اجزای شکل‌ها، بهره‌گیری از این روش، درواقع، تقویت بخشی از مهارت‌های ذهنی دانش‌آموزان را مورد غفلت قرار می‌دهد و یافتن جملۀ عمومی یک الگوی شکلی را گاه در حد یک تکنیک روتین عددی تنزّل می‌دهد. اگرچه این رویکردِ معلمان، جا را برای حد مشخصی از کاوش باز می‌کند که می‌تواند برای یافتن ساختار الگو مفید واقع شود ولی از سوی دیگر، این روش به‌سادگی می‌تواند به رویکردی تجربی منجر شود که دانش‌آموزان الگوهای شکلی را به‌صورت دنباله‌های اعداد و شماره‌های متناظر با هر جمله از دنباله، به‌صورت جفتی در جدولی وارد کنند و بدون توجه به ساختار واقعی الگو، قاعده‌ای را درون یا میان عددها بیابند. با این روش، الگوهای شکلی درون کتاب، عملاً بلااستفاده خواهد شد. دو مقولۀ دیگر یعنی، استفاده از الگوی غیر از کتاب و ساخت الگو، فراوانی کم‌تری در بین معلمان داشته است.
مقولۀ بعدی، یعنی شمردن آیتم‌ها، پرطرفدارترین روش در بین معلمان بوده است. نمونه‌های مختلفی از شمارش اشکال، اعداد، اشیاء و میوه‌ها که در محتوای معلمان دیده می‌شد در شکل 2 آورده شده است.
[image: image68.png](%*éﬁ—rﬁ 1\“(58 — Yo t4€=¥a¢

Aaxatd-Txa

D @@ = vaste, prpenTE

@ O -
g gy g oto=ro




شکل 2- شمارش اشکال، اعداد، اشیاء و میوه‌ها برای معرفی متغیر
تحقیقات متعددی ازجمله مک‌گورکی و استیسی (1997) و گلستانی (1392) معایب این روش را موردبحث قرار داده‌است. برای نمونه، عبارت 3 سیب به‌علاوۀ 2 موز که معادل 3a+2b قرار داده‌شده است، می‌تواند منجر به برداشت غلط دانش‌آموزان از معنای حروف و سبب ارائه پاسخ نادرست 5ab گردد. همچنین، استفاده از حرف a به‌جای سیب این تصور را ایجاد می‌کند که a خود سیب و نه تعداد آن است که این مغایر با مفهوم متغیر خواهد بود.

این روش در کتاب‌های دهۀ 60 و 70 متداول بوده است و باوجودآنکه بیش از یک دهه از حذف آن از کتب درسی گذشته است، همچنان مورداستفاده معلمان قرار می‌گیرد.

اگرچه مقوله نمودار، با فراوانی 3، روش پرطرفداری در بین معلمان نبوده است، برخی از آنان، نمودار را به‌عنوان ماشین عددساز به‌کاربرده‌اند تا مفهوم متغیر را به دانش‌آموزان بیاموزند. نمونه‌ای از این عمل را در شکل 3 می‌بینید.
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شکل 3- استفاده از نمودار و ماشین عددساز برای معرفی متغیر
ماشین عددساز در پژوهش مخندی (1392) موردبررسی و آزمون قرارگرفته است. آن‌ها از دستگاه عددساز برای توسعۀ درک مفهوم متغیر استفاده کردند. اگرچه یافته‌های آن‌ها افزایش قابل‌توجهی در ادراک مفهوم متغیر نشان نداد ولی با توجه به اینکه دانش‌آموزان تفکر عددی را بر تفکر جبری ترجیح داده بودند آنان نتیجه گرفتند که می‌توان از ماشین عددساز به نفع یادگیری جبر استفاده نمود.
مقولۀ آخر، نحوۀ معرفی متغیر و مفهوم آن توسط معلمان بود. تعداد 8 نفر از معلمان، روش کتاب را پیگیری کرده بودند. برخی، هیچ توضیح یا تأکیدی برای معرفی متغیر بیان نکرده بودند و 5 نفر از آنان تعاریفی نظیر آنچه در شکل 4 آمده است ارائه کرده بودند.
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شکل 4- نحوۀ تعریف متغیر در محتوای معلمان
«متغیر» از مهم‌ترین مفاهیم ریاضی مدرسه‌ای برای ورود به جبر و ایجاد تفکر جبری است و پژوهش‌هایی نظیر هاشمی علیزاده (1391) نشان داده‌اند که دانش‌آموزان ایرانی در درک حروف و متغیر دچار مشکل هستند. کتاب ریاضی پایۀ هفتم (ص 28)، تعریف متغیر را به این صورت بیان کرده است: «محیط یک مربع به ضلع [image: image75.png]
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 یک متغیر نامیده می‌شود. متغیرها، نمادهایی برای بیان عددهای نامعلوم یا مقادیر غیر مشخص هستند» که البته این تعریف شامل همه کاربردهای متغیر نمی‌شود.
تریگوئروز و اورسینی
 (2003) متغیرها را در سه دسته قرار داده‌اند: 1. متغیر به‌عنوان مجهول
 مانند حروف در معادله؛ 2. متغیر به‌عنوان یک عدد عمومی
 یعنی زمانی که دانش‌آموز بتواند الگوها و قوانین حاکم بر مسئله را نمادگذاری کند؛ 3. متغیر در یک رابطه تابعی
 که به درک ارتباط میان متغیر مستقل و وابسته مربوط است.

تعاریفی که معلمان حاضر ارائه داده‌اند به بخشی از این دسته‌بندی اشاره دارد ولی بر کاربرد حروف تأکید بیش‌تری می‌نماید.

با توجه به ناهمگن بودن اعضاي حاضر در گروه​هاي معلمان از نظر سابقۀ تدريس و ميزان دارا بودن دانش، در جلسات اوليۀ كارگاه​هاي آموزشي، بعضي از افراد بر رويكرد قديمي آموزش جبر پافشاري مي​كردند، همچنين به نظر برخي از آن‌ها، نظام متمركز آموزش‌وپرورش ايران، جايگاهي براي معلم در تدوين و طراحي برنامۀ درسي قائل نشده است؛ اما پس از گذشت بخشي از جلسات كارگاه، آشنايي با تئوري برنامۀ درسي، كاربرد آن و بحث و تبادل‌نظر گروهي، بسياري از آن‌ها اذعان داشتند كه دانش كافي براي طراحي و تدوين برنامۀ درسی نداشته​اند و نقدهاي آن‌ها به كتاب درسي عموماً مبتني بر تجربۀ تدريس و توانايي​هاي شاگردانشان بوده است.
2- یافته‌های حاصل از مصاحبه معلمان
تحلیل داده‌های به‌دست‌آمده در جدول شمارۀ 2 و مطالعۀ کتاب‌های درسی گذشته نشان می‌دهد که بخشی از دیدگاه‌های معلمان حاضر در این مطالعه، با محتوای کتاب‌های قدیمی بررسی‌شده مشابهت دارد. برای نمونه تأکید بر استفاده از حروف انگلیسی و روش میوه‌های فصل در کتاب‌های فعلی وجود نداشت ولی ایده‌های مشابه آن‌ها در کتاب جبر قربانی صفاری (دهۀ 1330) و کتاب‌های ریاضی دهۀ 1360 دیده می‌شد. وجود این مشابهت‌ها موجب طرح این پرسش شد که معلمان مذکور، این دانش و ایده‌هایشان را از چه منابعی کسب نموده‌اند؟ برای یافتن پاسخ این سؤال، با 5 نفر از این معلمان مصاحبه فردی نیمه‌ساختاریافته صورت گرفت. سؤالات مصاحبه مربوط به یافته‌هایی بود که در جدول شمارۀ 2 آورده شده است. برای هر بخش از جدول شمارۀ از مصاحبه‌شونده پرسیده می‌شد که نظر او دربارۀ این روش چیست؟ و به نظر وی، معلمان دانش یا آگاهی مربوط به این موضوع را از چه منبعی کسب کرده‌اند؟
یافته‌های حاصل از مصاحبه‌ها در جدول شمارۀ 3 آورده شده است.
جدول شمارۀ 3. یافته‌های حاصل از کدگذاری مصاحبۀ معلمان
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 * هیچ مقولۀ فرعی، برای این مقوله وجود نداشت.
این جدول نشان می​دهد که اکثر معلمان مصاحبه‌شونده، روش یافتن جملۀ عمومی الگو، با استفاده از مضرب‌های قدر نسبت و مستقل از شکل الگو (شکل 1) را در دوره‌های ضمن خدمت کتاب‌های جدیدالتألیف آموخته‌اند. مصاحبه‌شونده شمارۀ 1 که خود مدرس دورۀ ضمن خدمت بوده است این روش را در دورۀ تربیت مدرسان کشوری آموخته است و مصاحبه‌شونده شمارۀ 5 آن را در فیلم آموزشی دفتر تألیف کتب درسی مشاهده کرده است.

معلمان، روش شمارش آیتم‌ها و میوه‌های فصل را عموماً، از کتاب‌های قدیم، معلم دورۀ راهنمایی یا معلم راهنمای خودآموخته‌اند. در میان آن‌ها فقط مصاحبه‌شونده شمارۀ 5 به معایب این روش آگاه بود و از آن استفاده نمی‌کرد. مصاحبه‌شونده شمارۀ 1، علی‌رغم علم به اشکالات این روش همچنان از آن استفاده می‌کرد و سه مصاحبه‌شوندۀ دیگر به کارایی این روش کاملاً باور داشتند و از آن در تدریس خود همواره استفاده می‌کردند. همان‌گونه که در بررسی کتاب‌های درسی قدیم ذکر شد، این روش در کتاب‌های درسی ریاضی دهۀ 60 وارد شده بود و تا دهۀ 80 تداوم داشت. برخی از معلمان این محتوا را هم در دوران دانش‌آموزی و هم در حین معلمی تجربه کرده‌اند و کسانی که سابقۀ بیش‌تری دارند در زمان تدریس خود با این روش مواجه شده‌اند. به گفتۀ مصاحبه‌شونده شمارۀ 1، حذف روش شمردن آیتم‌ها از کتاب‌های درسی، با مقاومت و انتقاد معلمان ریاضی مواجه شده بود.

سابقۀ استفاده از نمودار برای معرفی متغیر، از نظر اکثر مصاحبه‌شوندگان به کتاب‌های درسی قدیمی‌تر برمی‌گردد. چراکه به‌زعم آن‌ها کتاب‌های دهۀ 60 و 70 از نمودارهای متعدد استفاده کرده و حتی معادله را هم با نمودارهای مستقیم و معکوس آموزش می‌داده است. هرچند به باور مصاحبه‌شونده شمارۀ 5 نمودارهای آن کتاب‌ها مفهوم متغیر را به ذهن متبادر نمی‌کرده است، زیرا به‌صورت جداگانه و با یک ورودی بیان‌شده بودند و شبیه ایده ماشین عددساز نبوده است.

اگرچه کتاب درسی فعلی، متغیر را برای بیان عددهای نامعلوم یا مقادیر غیر مشخص معرفی کرده است (کتاب ریاضی هفتم: 29)، از نظر مصاحبه‌شوندگان، معرفی متغیر به‌عنوان حروف انگلیسی ریشه در کتاب‌های قدیم و ادراکات شخصی معلم دارد. همان‌گونه که در بخش قبل بیان شد در کتاب جبر قربانی ـ صفاری در دهۀ 30 این درس عمدتاً به‌عنوان کاربرد حروف و جایگزینی حروف انگلیسی به‌جای اعداد معرفی می‌گردد. هرچند نحوۀ بیان این ایده در کتاب‌های دهه‌های بعد تغییر یا کاهش داشته ولی اساس آن تا دهۀ 80 تداوم داشته است و احتمالاً، تأثیر بسیاری در شکل‌گیری ادراک معلمان، چه در زمان دانش‌آموزی و چه در زمان معلمی، داشته است. حتی، تغییر رویه کتاب‌ها در دهۀ اخیر و جایگزینی مفهوم متغیر به‌جای حرف توانسته است موجب سردرگمی برخی معلمان شود به‌طوری‌که مصاحبه‌شونده شمارۀ 1 اذعان نمود: «نمی‌دانم حروف متغیر هستند یا خیر».

مطابق داده‌های جدول شمارۀ 3، درمجموع 30 درصد از منابع معلمان، مبتنی بر محتوای کتاب‌های درسی قدیم و تدریس معلمان سابق آن‌ها بوده است.
بحث و نتیجه‌گیری
این مطالعه به بررسی محتوای جبر در کتاب‌های درسی با اهمیت گذشته پرداخته است. در این کتاب‌ها تا دهۀ 1330، هدف از آموزش جبر، ارائۀ راه‌حل‌های نمادین، فرمول‌بندی یا ارائۀ قواعد کلی برای حل مسائل مبتلابهِ آن زمان بود و در هیچ‌یک از آن‌ها بر مفهوم متغیر به معنای امروزی تأکید نشده، بلکه تأکید عموماً بر جایگذاری اعداد به‌جای حروف بوده است. در کتاب‌های بعد از دهۀ 1340، توجه به مفاهیم کلیدی جبر با الگو گیری از کتاب‌های سایر کشورها، قدری افزایش و در مقابل ارائۀ جبر به‌عنوان کلید حل مسائل متنوع، کاهش یافت. در دهه‌های بعد از انقلاب اسلامی، نیز، نحوۀ ورود به مبحث جبر دستخوش تغییراتی شد و از حالت تأکید بر حروف، فرمول‌ها و قواعد تا حدودی رهایی یافت. اوج این تغییرات در دهۀ 1380 رخ داد که شروع مبحث جبر در کتاب پایۀ هشتم با تلفیقی از نمودار، متغیر به‌عنوان جانگهدار و روش میوه‌های فصل ارائه شد. نکتۀ تأمل‌برانگیز آن است که بسیاری از این محتواها با تقلید از کتاب‌های غربی وارد برنامۀ درسی کشور شدند (صدیق، 1351؛ جلیلی، 1383؛ رضایی، 1393) ولی در طی سال‌های بعد، همگام با تغییرات روشی و محتوایی دنیا تغییر نیافتند.
در حال حاضر، محتوای کتاب‌های درسی ریاضی در وزارت آموزش‌وپرورش تدوین می‌شود و در اختیار معلمان و دانش‌آموزان سراسر کشور قرار می‌گیرد ولی نحوۀ برخورد معلمان با این محتوا در ارائه و آموزش، موجب تفاوت‌های معناداری شده است. در نظام آموزشی متمرکز ایران از معلمان می‌خواهند تا به اجرای برنامۀ درسی وفادار باشند و برنامه‌ریزان درسی توقع دارند معلمان، برنامۀ درسی را مطابق خواسته آنان اجرا کنند. ولی علی‌رغم این تصور، یافته‌های میدانی این پژوهش نشان می‌دهد که معلمان ریاضی حاضر در اين مطالعه در مجموع معتقدند محتوای جبر کتاب ریاضی هفتم مناسب نیست ولی دانش و آگاهی آن‌ها از این موضوع مطلوب است. علاوه بر آن، از میان 21 نفر معلم شرکت‌کننده در کارگاه آموزشی، تنها %20 به محتوای کتاب درسی پایبند بوده‌اند. تنوع دانش آن‌ها در نگارش محتوای جبر، محققان را به بررسی محتوای این مبحث در کتاب‌های درسی گذشته ترغیب نمود. یافته‌های این بررسی وجود مشابهت‌هایی در دانش معلمان با محتوای کتاب‌های گذشته را تأیید نمود. به‌علاوه، داده‌های حاصل از مصاحبه با معلمان نشان می‌دهد که شکل‌گیری دانش آن‌ها صرفاً متکی بر کتاب‌های درسی و دانش آکادمیک نیست و این مطالعه منابع جانبی دیگری را نیز، آشکار ساخت. این منابع شامل: 1. دوره‌های ضمن خدمت؛ 2. کتاب‌های ریاضی دورۀ ابتدایی؛ 3. مؤلفان؛ 4. سایت دفتر تألیف کتب درسی؛ 5. کتاب‌های درسی قدیم؛ 6. معلم ریاضی دوران تحصیل؛ 7. معلم دورۀ کارورزی و 8. مقالات آموزش ریاضی، بوده است. هر یک از این موارد می‌تواند پیشنهادی برای تحقیقات آتی باشد.

اگرچه، این پژوهش به بررسی محتوای درسی کتاب‌های گذشته و نقش آن در شکل‌گیری دانش فعلی معلمان ریاضی پرداخته است، یافته‌های آن عدم انطباق و شکاف میان برنامۀ درسی قصد شده با برنامۀ درسی اجراشده در کلاس‌های درس ریاضی را نیز نشان می‌دهد. این شکاف می‌تواند مسئلۀ مشروعیت برنامۀ درسی را تحت‌الشعاع قرار دهد.
هرگاه در جامعه یا کشوری مسئلۀ صحت، کارایی و ثمربخشی برنامه مورد شک و تردید معلمان، دانش‌آموزان، اولیا، صاحب‌نظران و بخش‌های ذی‌نفع اجتماعی واقع شود، مشکلی پیش می‌آید که در اصطلاح می‌توان آن را «بحران مشروعیت پداگوژیکی» (میرلوحی، 1369) نامید؛ بنابراین، پیشنهاد مشخص این مقاله برای برنامه‌ریزی درس ریاضی در کشور ایران، در گام اول، جمع‌آوری دیدگاه‌ها و نظرات معلمان، سنجش دانش آن‌ها، بهره‌گیری از تجربه‌های برنامۀ درسی گذشته ایران و تلفیق این موارد با اندیشه‌ها و ایده‌های صاحب‌نظران و متخصصان برنامۀ درسی ریاضی است. تحقق این امر، بدون شک از فاصله موجود میان طراحی برنامۀ درسی و اجرای آن می‌کاهد.

اگرچه معلمان حاضر در این پژوهش به‌قدر کافی علاقه‌مند به حرفۀ خود بوده و داوطلبانه در جلسات آموزش معلمان شرکت می‌کرده‌اند، ولی یافته‌ها نشان می‌دهد که آن‌ها به روش‌های گذشته معتقد بوده و آن‌ها را همچنان مورداستفاده قرار می‌دهند؛ لذا، در گام دوم، آموزش مداوم معلمان و بازآموزی آن‌ها پیشنهاد می‌شود؛ زیرا اگر معلمان از دانش کافی برخوردار نشوند، احتمالاً به ساده‌سازی مفاهیم یا پافشاری بر روش‌های قدیمی روی می‌آورند که این عمل هم‌سو با تغییرات مطلوب کتاب‌های درسی نیست.

در مجموع، شرح کتاب‌های درسی ریاضی گذشته و ارتباط آن بادانش فعلی معلمان، می‌تواند با جلب نگاه بی‌طرفانه افراد به گذشته کتاب‌های درسی ایران، مسیری را برای تعریف و ارزیابی برنامه‌های درسی و نحوۀ آموزش معلمان حال حاضر و آینده بگشاید و حاوی پیشنهادی برای مطالعات آتی در موضوعات مختلف درسی، معلمان و جامعۀ دخیل در آن باشد.
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