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چکیده
 هدف پژوهش حاضر، بررسی تاثیر برنامه آموزشی خِردورز بر کارکردهای اجرایی دانش‌آموزان پایه سوم ابتدایی بود. روش پژوهش جزء تحقیقات نیمه‌آزمایشی از نوع پیش‌آزمون- پس‌آزمون و پیگیری سه ماهه با گروه کنترل بود. جامعه آماری شامل کلیه دانشآموزان مشغول به تحصیل پایه سوم ابتدایی مدارس غیرانتفاعی شهر همدان در سال تحصیلی 1403-1402 بودند. نمونه پژوهشی به صورت نمونهگیری دردسترس شامل 60 دانشآموز دختر و پسر پایه سوم ابتدایی بودنند که به صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و کنترل ( هرگروه 30 دانش‌آموز) گمارده شدند. در این پژوهش گروه آزمایش طی 30 جلسه 45 دقیقهای تحت آموزش برنامه آموزشی خردورز قرار گرفت و در این بین گروه  کنترل هیچ آموزشی را دریافت نکرد. ابزار پژوهش شامل مقیاس کارکردهای اجرایی (بریف) نسخه دوم فرم والدین بود. تحلیل دادهها با استفاده از  نرمافزار SPSS-25 و روشهای تحلیل کوواریانس تک و چند متغیره انجام شد. یافتهها نشان داد که برنامه آموزشی خردورز به طور معنیداری منجر به بهبود کارکردهای اجرایی و ابعاد آن در دانشآموزان گردید و این اثرات در مرحله پیگیری نیز حفظ شد. بنابراین میتوان نتیجه گرفت که برنامه آموزشی خردورز الگویی موثر در بهبود کارکردهای اجرایی در جمعیت دانشآموزی است.
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The Effectiveness of a Wising Educational Program on Students' Executive Functions
Abstract 
The present study aimed to investigate the effectiveness of the Wising Education Program on the executive functions of third-grade elementary school students. A quasi-experimental design with pre-test, post-test, and three-month follow-up, along with a control group, was employed. The statistical population consisted of all third-grade students enrolled in nonprofit schools in Hamedan City during the 2023-2024 academic year. A total of 60 third-grade elementary school students (30 girls and 30 boys) were selected using available sampling, and they were randomly assigned to the experimental (n = 30) and control (n = 30) groups. The experimental group received thirty 45-minute sessions of Wising Education Program, while the control group did not receive any training. instrument included the Brief Executive Function Behavioral Scale, Second Edition (BRIEF2) for Parents (2015). Data were analyzed using SPSS-28 and repeated measures ANCOVA and MANCOVA. Results indicated that the Wising Education Program significantly improved executive functions and their dimensions in students, and these effects were maintained in the follow-up stage. These findings suggest that The Wising Education program is an effective model for improving executive functions in the student population.
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مقدمه
از مهمترین و پیچیدهترین فرایندهای موثر در رشد جنبههای مختلف انسان که در همه فعالیتهای شناختی نقش ویژهای دارد، کارکردهای اجرایی[footnoteRef:1] است. کارکردهای اجرایی به مجموعه مهارتهای شناختی که به افراد قابلیت کنترل و تنظیم رفتار جهت سازگاری در بافتهای گوناگون را میدهد، گفته میشود (آمانتز و همکاران، 2020). این سازه در جهت توسعه مجموعه وسیعی از قابلیتهایی همچون نگرش وسیع و دیدن دیدگاههای گوناگون، خود کنترلی و خویشتنداری، توانایی در رویارویی با مشکلات و گشودگی در مقابل تجربیات، انتخاب صحیح، نظمپذیری، استدلال منطقی و قضاوت بدون سوگیری و سازگاری با شرایط عدم قطعیت میشود (دیاموند، 2020). رشد این توانمندیهای شناختی در اوئل کودکی شروع شده و در بزرگسالی به حد اعلاء خود میرسد و افول آنها نیز در مرحله میانسالی است (زلازو و کارلسون، 2012). ابعاد کارکردهای اجرایی شامل تنظیم رفتار[footnoteRef:2]، تنظیم هیجان[footnoteRef:3] و تنظیم شناختی[footnoteRef:4] است، اما به طور کلی این کارکردها، شامل توانمندیهای شناختی همچون حافظهکاری، کنترل مهاری، برنامهریزی، انعطافپذیری شناختی، استدلال و حلمسئله هستند (کریستوفری و همکاران، 2019). کارکردهای اجرایی به عنوان یکی از مولفههای با اهمیت در پیشرفت تحصیلی و سایر نتایج مثبت در زندگی هستند (نیبوم و موناکاتا، 2023). این کارکردها در شرایط رشدی به صورت منعطف با در نظر داشت تفاوتهای فردی در یادگیرندگان دارای پیامدهای طولانی مدتی در عملکرد تحصیلی یادگیرندگان هستند (نودهئی و همکاران، 1395). نقص در کارکردهای اجرایی می‌تواند به‌عنوان شاخصی در تمایز میان اسپیسیفایرهای اختلال یادگیری خاص مورد توجه قرار گیرد (محمدی و همکاران، 1403). کارکردهای اجرایی در کسب مهارتهای بنیادین خواندن، نوشتن و ریاضیات نقش موثری دارند (مککلیلند و کامرون، 2019). مکانیسم عمل این سازه باعث افزایش تواناییهای فراحافظه، برنامه‌ریزی و حل مسئله در یادگیرندگان خواهد شد (باقرپور و همکاران، 1398). همچنین کارکردهای اجرایی باعث رشد تفکر آگاهانه (جوانبخت و یوسفی، 1401)؛ ارتقای پیشرفت تحصیلی (شریفی و همکاران، 1403)؛ کاهش مشکلات محیط مدرسه، افزایش اقدامات مثبت، اعمال مطلوب و صلاحیت اجتماعی در فراگیران بویژه در سالهای اولیه تحصیل میشوند (ریس و رینزولی، 2022).  [1: . Executive Function]  [2:  .Behavior Regulation ]  [3:  .Emotion Regulation ]  [4: . Cognitive Regulation ] 

شواهد نشان میدهند که محیطهای یادگیری با تاکید بر استراتژیهای آموزشی بر بهبود کارکردهای اجرایی و ابعاد آن تأثیر معنیداری دارند (مدنیپور و همکاران، 2025). 
روشهای مبتنی بر تدریس مشارکتی بر تقسیم دانشآموزان در گروهای کوچک، همکاری و نقش فعال یادگیرندگان در فرآیند یادگیری تاکید دارند (اسلاوین، 2011). با توجه به گستردگی این روشها به عنوان نمونه استراتژیهای تدریسی  همچون روشهای جیگساو[footnoteRef:5] باعث بهبود ابعاد عملکرد حافظهکاری (ویوز و همکاران، 2025)، کنترل مهاری (ژن و همکاران) و بهبود مهارتهای خواندن و نوشتن دانشآموزان میشوند (یانتو و همکاران، 2021). روش تقسیمبندی دانشآموزان به گروهای پیشرفت[footnoteRef:6] (STAD) نیز به عنوان یک روش مشارکتی باعث افزایش نتایج یادگیری شناختی و خودتنظیمی در دانشآموزان میشود (دارماوان و همکاران، 2023). روش خواندن و نوشتن تلفیقی مشارکتی[footnoteRef:7] (CIRC) باعث بهبود انگیزه پیشرفت (عزیز، 2020) و توسعه پایش تکلیف در دانشآموزان میشود (رحماساری و سواستدی، 2022). همچنین سگوندو- مارکوس و همکاران (2022) در پژوهشی نقش موثر روشهای یادگیری مشارکتی را بر مولفههای حافظهکاری، انعطاف‌پذیری شناختی، کنترل بازداری و برنامهریزی را نشان دادهاند.  [5: . Jigsaw]  [6: . Student-Team-Achievement-Division]  [7: . Cooperative Integrated Reading & Composition ] 

روشهای مبتنی بر شناخت و فراشناخت که دانشآموزان را با استفاده از مبانی شناختی مجهز به درک عمیق مفاهیم و یافتن راهحلهای گوناگون میکنند، همچون روش مجادله سازنده[footnoteRef:8] باعث افزایش دستاوردهای تحصیلی، استدلال شناختی، دیدن چشماندازهای گوناگون، رشد انگیزه، نگرش مثبت نسبت به وظیفه، جاذبه بین فردی، حمایت اجتماعی و اعتماد به نفس در یادگیرندگان میشود (اسپیندلر، 2023).  [8: . Constructive Controversy] 

روشهای مبتنی بر سازندهگرایی بر این اصل استوارند که یادگیرندگان خوشان فعالانه در فرایند یادگیری دانش را میسازند (تلنت-رونلز و همکاران ، 2006). روش حلمسئله به عنوان یکی از این روشها بر توسعه انضباط و تمرین دموکراسی (کاستنر و همکاران، 2020) و بر ابعاد بهبود کنترل شناختی و فرآیندهای خودتنظیمی تاثیر دارد (دریگاس و کاریوکاتی، 2019). روش چرخه یادگیری (E5)[footnoteRef:9] نیز بر ابعاد برنامهریزی، بازداری پاسخ، کفایت یادگیری، انعطافپذیری شناختی و توجه پایدار (قلینیا عدالتی و ایلبیگی، 1401) و مهارتهای تفکر انتقادی تاثیر میگذارد (رمدانی و همکاران، 2021). روش آموزش معکوس[footnoteRef:10] بر ابعاد پایش تکلیف، خودتنظیمی، انتقال توجه (دانپورت، 2018)، پیشرفت تحصیلی، افزایش انگیزش، خودکارآمدی، همکاری و مشارکت دانشآموزان موثر است (گالیندو-دوینیگوز، 2021). روشهای اکتشافی و کاوشگری بر بهبود تقویت تواناییهای شناختی و کنترل مهاری (تانگ، 2023)، پرورش مهارت تفکر، بهبود قضاوت، استدلال و ارزشیابی صحیح و عمیق فرایند یادگیری تاثیر دارند (تلنت-رونلز و همکاران ، 2006). و همچنین روش آموزش فلسفه برای کودکان تأثیر مثبتی بر بهبود انعطاف‌پذیری شناختی (نویدیان و همکاران، 1400)، بهبود خردورزی و مولفههای حل مسئله، تفکر انتقادی و تفکر خلاق (اسمعیلزاده و الهکرمی، 1394)، توسعه مهارتهای تفکر درجه بالاتر، محیطهای امن، دانشآموزان متمدنتر و دموکراتتر دارد (ابوهاب و همکاران، 2022). [9: . Engage, Explore, Explain, Elaborate, and Evaluate]  [10: . Flipped ] 

علیرغم نقاط مثبت استراتژیهای آموزشی مطرح شده، هر کدام از آنها دارای محدویتهای نیز میباشند. به عنوان نمونه محدودیتهای این الگوها شامل؛ کلاسهای‌ شلوغ (منتظری خادم و همکاران، 2022)، اجرای ضعیف در گروهای پرجمعیت، حساس به محتوا و چالش در سازماندهی و اجرای نقش (پاواتانا، و همکاران، ۲۰۱۴)، نیاز به فضای مناسب، ناشناخته بودن روش برای معلمان و یادگیرندگان و زمان بر بودن (مرتضوی زاده ،١٤٠٠)؛ کمبود وسایل کمک آموزشی، نبود محتوای موضوعی، تهیه دشوار محتوای مجازی (مرتضویزاده، 1400)؛ و مجموعهایی از چالشهای فرهنگی، محتوایی، اداری، ساختاری و روشی هستند (ماهری و همکاران، 1400).
بنابراین استفاده جامع و یکپارچه از این استراتژیها به صورت برنامههای آموزشی میتواند باعث رفع نقایص کاربرد تکی این استراتژیها شده و با اجرای یکپارچه در توسعه ظرفیتهای رشدی و بهبود کارکردهای اجرایی یادگیرندگان در بافتهای آموزشی باشند.
یکی از مفاهیم تاثیرگذار بر توسعه و بهبود ظرفیتهای انسانی خِرد[footnoteRef:11] است. خرد به عنوان عالیترین فضیلت انسانی میتواند موجب توسعه توانمندیهای شناختی افراد از جمله کارکردهای اجرایی در یادگیرندگان شود. خِرد به عنوان تمایل و توانایی به کارگیری بینشهای به دست آمده از تجربیات زندگی برای تسهیل رشد بهینه خود و دیگران است (وبستر، 2007). همچنین خرد به صورت کسب بینش در ابعاد شناختی[footnoteRef:12]، تأملی[footnoteRef:13] و عاطفی[footnoteRef:14] تعریف شده است (آردلت، 2003). علیرغم مطالعات گسترده در زمینه مفهومپردازی خِرد در چند دهه گذشته در بعد آموزش خِرد مطالعات به شکل محدوتری صورت گرفته است. آموزش برای خِرد به معنی آموزش جهت پیشبرد درک عمیق از یک زندگی معنیدار برای خود و دیگران، نحوه دستیابی به آن و جایگاه فعلی افراد در رابطه با این نوع از زندگی است (گریم، 2015). آموزش خرد از لحاظ تاریخی در تمدنهای مصر باستان، سومریان، آشوریان، فلاسفه یونان باستان و ادیان و مذاهب با تاکید بر آموزش با روش تزکیه نفس بوده است. آموزش خرد در مدارس از دیرباز در برنامههای مانند آموزش فیلسوفان رومن استوئیک، آموزش مکتب عاشقان خرد اپیکتتوس و تعلیم و تربیت کلاسیک نو- کنفوسیوسی با تاکید بر آموزههای فلسفی مورد توجه بوده است (فراری و همکاران، 2022). در عصر جدید آموزش خرد به صورت طراحی فعالیتهایی در قالب آموزشهای غیررسمی، رسمی و با تاکید بر برنامههای درسی پیگیری میشود. امروزه آموزش خرد در مدارس بیشتر دربرگیرنده اجرای برنامههایی با تاکید بر ابعادی از خرد و بر اساس رویکردهای مختلف صورت میگیرد. برنامه آموزشی پارادایم خرد برلین (بالتز و همکاران، 2000) جهت توسعه ابعاد برنامهریزی، مدیریت، تآمل و وارسی در امور یادگیرندگان با استفاده از مولفههای خرد (دانش واقعی، دانش رویهایی، بافتگرایی، نسبیتگرایی و عدم قطعیت) و به صورت استفاده از روشهای آموزشی گفتگوی درونی و بیرونی است. برنامه آموزشی تعادل خرد استرنبرگ (2007) با ارائه روشهای جهت پرورش مهارتهای تفکر خردمندانه و انتقادی در دانشآموزان دوره راهنمایی و متمرکز بر محتوای درسی برای درس تاریخ اجرا میشود. برنامه آموزش منش (کریستجانوسن، 2015)  و برنامه آموزش شخصیت (لزلی ماتولا، 1992) با تاکید بر خرد عملی و تلفیق آموزش فضایل عقلانی و اخلاقی به صورت مستقیم با استفاده از پیامهایی به صورت استعاره و ضربالمثلها به آموزش خرد میپردازند. برنامه آموزش فلسفه برای کودکان متیو لیپمن (2010) برای سنین 4 تا 18 سال با استفاده از روش پرسش و پاسخ سقراطی جهت کمک و هدایت دانشآموزان در مسیرهای  توسعه زبانی و توسعه منطق و استدلال مورد استفاده قرار میگیرد. برنامه آموزش ذهنآگاهی با تاکید بر ایجاد نگرش جدید و بدون قضاوت (بارهافر، 2019) با استفاده از مجموعهای از تمرینها و استراتژیهای خودتنطیمی جهت آموزش خرد در بافت آموزشی طراحی شده است. برنامه برویا و آردلت (2018) به صورت درسنامههای فلسفه زندگی نمونه دیگری از آموزش خرد در بافت یادگیری است که با تاکید بر پرورش خرد با استفاده از منابع تاریخی و استفاده از مولفه بازاندیشی به توسعه خرد در دانشجویان میپردازد. روش‌های اساسی آموزش مورد استفاده برویا و آردلت شامل: به چالش کشیدن باورها، بیان ارزشها، تشویق به خودسازی، تشویق به خوداندیشی و اصلاح عواطف اخلاقی که بر دو رویکرد خواندن متون خِردورز و حلمسئله با روش اکتشافی استوار است.  با توجه به گستردگی مدلهای علمی خِرد و همچنین محدودیت در مدلهای آموزشی محققین امروزه بیشتر از هر زمان دیگری موافقند که میتوان خِرد را در کلاس درس آموزش داد (کرمی و همکاران، 2024). جهت دستیابی به خرد در آموزش و بافت مدارس یکی از موارد اصلی استفاده از روشها و شیوههای آموزشی میباشد که به وسیله آنها میتوان دانش و مهارتها را به فراگیران آموزش داد (استرنبرگ، 2007). فراری و کیم (2019) هدف از آموزش خِرد را ارتقای رشد بهینه انسانی در نظر میگیرند. بنابراین هسته برنامه آموزشی خِرد شامل منابع یادگیری مناسب و روش‌های آموزشی است که به موجب آن علاقه و ابتکار عمل در یادگیری دانش‌آموزان ارتقاء مییابد (یونیاتا و همکاران، 2023).  [11: . Wisdom ]  [12: . Cognitive]  [13: . Reflective]  [14: . Affective] 

بر این اساس، منظور ما از برنامه آموزشی خِردورز افزایش تجارب یادگیری در کلاس درس با ارائه محتوای درسی به وسیله روشهای آموزشی (جیکساو، تقسیمبندی دانشآموزان به گروهای پیشرفت، خواندن و نوشتن تلفیقی مشارکتی، مجادله سازنده، حلمسئله، چرخه یادگیری، معکوس، اکتشافی، کاوشگری، فلسفه برای کودکان) است. هدف کلی برنامه آموزشی خردورز با توجه به مکانیسم عمل استراتژیهای بیان شده توسعه مهارتهای خردورزی و اهداف جزئی آن نیز در بر گیرنده افزایش تجربیات حسی، رشد خصوصیات رفتاری متمرکز بر عمل اجتماعی، توسعه مهارتهای فکری (انتقادی، دیالگوگی، دیالکتیکی، خلاقانه و خردمندانه) و بهبود عملکرد آموزشی (عمق یادگیری و کاربست صحیح دانش) یادگیرندگان در بافت آموزشی است. 
تاثیر برنامه آموزشی خردورز مبتنی بر الگوهای یادگیری بر کارکردهای اجرایی در پژوهشهای داخلی و خارجی تا به حال به صورت مستقیم مورد بررسی قرار نگرفته است. با این وجود میتوان به تحقیقات مشابه و هم راستا در زمینه برنامه آموزشی خِردورز بر کارکردهای اجرایی و ابعاد آن اشاره نمود. عزیزی و یعقوبی (1403) نشان دادند که آموزش خِرد موجب پرورش هیجان‌های مثبت تحصیلی، تقویت انگیزش تحصیلی و نشاط ذهنی در دانش‌آموزان میشود. چراغزاده و کردنوقابی (1399) بیان نمودند که در محیطهای آموزشی با تاکید بر اهمیت و آموزش ذهنیت فلسفی، دیدگاهگیری اجتماعی و خودبازداری میتوان افراد خردمند را وارد بازار رقابتی کار و جامعه نمود. صفیان بلداجی و همکاران (1398) نشان دادند که برنامه درسی یکپارچه و کلنگر مبتنی بر خِرد بر راهبردهای تدریس فعال و مبتنی بر حلمسئله تاکید دارد. اسپیگل و همکاران (2021) نشان دادند که خِرد و مولفههای آن نقش موثری در بهبود کارکردهای اجرایی دارند. آردلت (2020) نشان داد که برگزاری دورههایی ویژه با محتوای خِرد و رشد روانی- اجتماعی باعث افزایش بهزیستی روانشناختی در فراگیران میشود. کریستانتو (2019) بیان نمود که برنامه درسی بین المللی با روشهای یادگیری خِردمحور باعث بهبود افزایش مهارت حلمسئله در زبانآموزان میشود. 
با توجه به مطالب عنوان شده، به نظر میرسد توجه به ظرفیتها و کارکردهای اجرایی دانشآموزان به عنوان یک نقطه قوت بتواند زمینهساز رفاء و سعادت در آینده آنها باشد. و همچنین در نظر نگرفتن این کارکردها باعث بروز گرفتاریهای فردی و اجتماعی مخربی در آینده آنها خواهد شد. لذا توجه به کارکردهای اجرایی دانشآموزان میتواند زمینهساز کسب بینش وسیع نسبت به زندگی، حل واقعی مسائل و رسیدن به خیر عمومی مشترک باشد. لذا با توجه به اهمیت کارکردهای اجرایی در دانشآموزان دوره ابتدایی، هدف این پژوهش تأثیر برنامه آموزشی خِردورز بر کارکردهای اجرایی دانشآموزان پایه سوم ابتدایی است که به بررسی دو فرضیه میپردازد. 
1. برنامه آموزشی خردورز بر کارکردهای اجرایی دانشآموزان پایه سوم ابتدایی موثر است.
2. برنامه آموزشی خردورز بر ابعاد کارکردهای اجرایی دانشآموزان پایه سوم ابتدایی موثر است.
روششناسی پژوهش
پژوهش حاضر از نظر هدف، کاربردی و به لحاظ گردآوری اطلاعات از نوع نیمهآزمایشی با طرح پیشآزمون-پسآزمون و مرحله پیگیری سه ماهه با گروه کنترل بود. جامعه آماری مطالعه شامل کلیه دانشآموزان پایه سوم ابتدایی مدارس غیرانتفاعی مشغول به تحصیل شهر همدان در سال تحصیلی 1403-1402 بود. نمونهگیری با استفاده از روش نمونهگیری دردسترس با تعداد 60 نفر دانشآموز 30 نفر مربوط به گروه آزمایش و 30 نفر در گروه کنترل به صورت تصادفی جای گرفتند. ملاک ورود آزمودنیها شامل تحصیل در پایه سوم مدارس غیردولتی و داشتن رضایت اولیای دانشآموزان بود. ملاک خروج غیبت بیش از دو جلسه و عدم مشارکت و همکاری در پژوهش بود. برای اجرای پژوهش پس از کسب کد اخلاق در دانشگاه بوعلی سینا همدان با شناسه (IR.BASU.REC.1403.068) با مدیران مدارس جهت فرایند اجرای پژوهش هماهنگیهای لازم به عمل آمد. در مرحله بعد مقیاس کارکردهای اجرایی ویژه والدین برای تمام والدین اجرا شد، سپس دانشآموزان در گروهای آزمایش و کنترل جایابی شدند. برای گروه آزمایش برنامه آموزشی خردورز برای دروس علوم، ریاضی و فارسی در 30 جلسه اجرا شد، درحالی که گروه کنترل در این بین هیچ آموزش خاصی را دریافت نکرد. در مرحله سوم برای تمام اولیای شرکتکنندگان پسآزمون اجرا گردید. همچنین  بعد از سه ماه آزمون پیگیری نیز اجرا گردید.
ابزار گردآوری دادهها: مقیاس درجهبندی رفتاری کارکردهای اجرایی بریف ویرایش دوم[footnoteRef:15] (BRIEF2) ویژه والدین جیویا و همکاران (2015) بود. این مقیاس یک ابزار خودگزارشی با 63 سوال است. برای سنین 6 تا 13 سال با 63 گویه مورد استفاده قرار میگیرد. این مقیاس دارای سه شاخص و نه زیر مقیاس است. شاخص؛ تنظیم رفتار دارای زیر مقیاسهای مهار و نظارت بر خود؛ شاخص تنظیم هیجان دارای زیر مقیاسهای جابجایی و کنترل عاطفی و شاخص تنظیم شناختی دارای زیر مقیاسهای آغازگری، حافظهکاری، برنامهریزی، نظارت بر تکلیف و سازماندهی وظیفه تشکیل شده است. امتیازدهی بر اساس لیکرت سه امتیازی با گزینههای (اغلب، گاهی اوقات و هیچ وقت) به  ترتیب 3، 2 و 1 است. دامنه نمرات از 60 تا 180 است. کسب نمره بالاتر به عنوان ضعف در عملکرد کارکردهای اجرایی است. اسکویث و همکاران (2015) جهت بررسی ویژگیهای روانسنجی مقیاس برای سه شاخص ضرایب بین 76/0 تا 97/0 همچنین برای نمرات ترکیبی ضریب آلفای کرونباخ 90/0 تا 97/0 را گزارش نمودهاند. پرهون و همکاران (1400) ضریب آلفای کرونباخ 91/0 و 93/0 را برای مقیاس گزارش کردهاند. همچنین پایایی مقیاس در این پژوهش با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس ضریب 94/0 محاسبه شد. [15: . Edition Behavior Rating Inventory of Executive Function Second] 

برنامه آموزشی خردورز: تدوین برنامه آموزشی شامل چند مرحله بود، جهت طراحی برنامه آموزشی محقق نخست به مطالعه ادبیات نظری و پژوهشی مرتبط با موضوع در متون و مقالات علمی خارجی و داخلی منتشر شده در حوزه آموزش خرد پرداخت، که به شناسایی مولفهها، روشهای آموزش و شیوههای ارزیابی برنامه آموزشی خردورز منجر شد. برای این مرحله از روش تحلیل اسناد کیفی استقرائی- توصیفی استفاده شد. مولفهی شناسایی شده شامل؛ دانش، میل به درک، تأمل، گشودگی، پردازش عمیق، فراشناخت، تعالی خود، مهارتهای اجتماعی، تنظیم هیجان، انگیزش و باورهای شایستگی  بودنند. روشهای تدریس نیز شامل؛ مجادله سازنده، جیکساو، تقسیمبندی دانشآموزان به گروهای پیشرفتSTAD ، خواندن و نوشتن تلفیقی مشارکتی CIRC، حلمسئله، اکتشافی، چرخه یادگیریE5، معکوس، کاوشگری و فلسفه برای کودکان و شیوه ارزشیابی به صورت الگوی عملکردی ساختارمند و طولانی مدت میباشند. در مرحله بعدی برنامه تدوین شده به 12 نفر از متخصصین روانشناس، برنامهربز درسی و دکتر معلمان ارائه شد تا ضریب توافق و میزان اعتبار محتوایی برنامه مورد بررسی قرار گیرد. جهت بررسی میزان توافق و هماهنگی نظرات متخصصان از ضریب هماهنگی کندال استفاده شد، که برای مولفههای برنامه خردورز ضریب 157/0، برای روشهای تدریس ضریب 178/0 و برای شیوه ارزشیابی ضریب 5/0 با سطوح معنیداری 05/0 به دست آمد که حاکی از توافق بین خبرگان داشت. همچنین جهت بررسی روایی محتوایی برنامه آموزشی از شاخص نسبت اعتبار محتوایی (CVR) استفاده شد. ضریب محاسبه شده کل 84/0 بالاتر  از ضریب 70/0 و به معنی ضریب قابل قبول برنامه آموزشی است. و در نهایت برنامه آموزشی خردورز در 30 جلسه برای دروس فارسی، ریاضی و علوم پایه سوم ابتدایی طراحی و تدوین گردید.

جدول 1- برنامه آموزشی خردورز برای دروس (فارسی، علوم و ریاضی) ویژه پایه سوم ابتدایی
	ردیف
	درس
	اهداف
	محتوا
	روش تدریس
	تعداد جلسات

	1
	فارسی
	تفکر دیدگاهگیری و مهارتهای اجتماعی
	درس اول
	جیک ساو 2
	2 جلسه

	2
	
	دیدن چشماندازهای گوناگون و استدلال شناختی
	درس سه
	مجادله سازنده
	2 جلسه

	3
	
	مشارکتجویی و پردازش عمیق
	درس هفت
	گروهای پیشرفت
	2 جلسه

	4
	
	دیدن چشماندازهای گوناگون و استدلال شناختی
	درس یازده
	مجادله سازنده
	2 جلسه

	5
	
	حل مسئله و تغییر نگرش
	درس شانزده
	خواندن و نوشتن تلفیقی CIRC
	2 جلسه

	6
	علوم
	مهارتهای تفکر و بهبود قضاوت
	درس اول
	کاوشگری
	2 جلسه

	7
	
	همکاری و گشودگی به تجربه
	درس چهار
	E5
	2 جلسه

	8
	
	تقویت تفکر و کسب مهارت مباحثه
	درس هفت
	فلسفه برای کودکان
	2 جلسه

	9
	
	بهبود قضاوت، مهارت تفکر، استدلال و ارزشیابی صحیح و عمیق
	درس یازده
	اکتشافی
	2 جلسه

	10
	
	همکاری و گشودگی به تجربه
	درس سیزده
	E5
	2 جلسه

	11
	ریاضی
	تفکر نقادانه و کسب بینش
	فصل اول (الگو یابی)
	حل مسئله
	2 جلسه

	12
	
	خودکارآمدی و خودمختاری
	فصل دوم (ارزش مکانی)
	آموزش معکوس
	2 جلسه

	13
	
	همکاری و گشودگی به تجربه
	فصل چهار (ضرب)
	E5
	2 جلسه

	14
	
	تقویت تفکر و کسب مهارت مباحثه
	فصل شش (جمع و تفریق)
	فلسفه برای کودکان
	2 جلسه

	15
	
	همکاری و گشودگی به تجربه
	فصل هفت (احتمال)
	E5
	2 جلسه



همچنین برای تحلیل دادهها از دو سطح آمار توصیفی و استنباطی استفاده شد. در سطح نخست از شاخصهای میانگین و انحراف استاندارد و در سطح دوم از شاخصهای آماری لوین، ام باکس، لامبدای ویلکز و تحلیل کوواریانس تک و چند متغیری جهت بررسی تاثیر برنامه آموزشی خردورز بر کارکردهای اجرایی استفاده شد. نتایج آماری با استفاده از نرم افزار آماری spss-25 مورد تحلیل قرار گرفت.
یافتههای پژوهش
ویژگیهای جمعیت شناختی پژوهش شامل 60 نفر دانشآموز پایه سوم ابتدایی برای دو گروه آزمایش (30 نفر) و گروه کنترل (30 نفر) با گمارش هر گروه (15 دختر و 15 پسر) بود. شاخصهای آمار توصیفی کارکردهای اجرایی به تفکیک در جدول شماره 2 در مراحل پیشآزمون- پسآزمون و پیگیری آمده است.

جدول 2- میانگین و انحراف معیار مقادیر کارکردهای اجرایی دانشآموزان به تفکیک گروه و مراحل پیشآزمون - پسآزمون-پیگیری
	
متغیرها 
	
گروه
	پیشآزمون
	پسآزمون
	پیگیری

	
	
	میانگین
	انحراف معیار
	میانگین
	انحراف معیار
	میانگین
	انحراف معیار

	بازداری
	آزمایش
	53/15
	34/2
	46/13
	99/1
	76/13
	54/1

	
	کنترل
	70/16
	10/2
	40/16
	63/1
	56/16
	47/1

	خود نظارتی
	آزمایش
	80/8
	66/1
	60/6
	32/1
	96/6
	29/1

	
	کنترل
	13/9
	47/1
	06/9
	25/1
	20/9
	21/1

	انتقال توجه
	آزمایش
	10/15
	57/2
	93/12
	43/1
	20/13
	51/1

	
	کنترل
	13/15
	63/2
	36/15
	90/1
	16/15
	83/1

	کنترل هیجانی
	آزمایش
	13/15
	73/2
	06/12
	91/1
	13/13
	90/1

	
	کنترل
	66/15
	49/2
	63/15
	82/1
	46/15
	75/1

	آغازگری
	آزمایش
	80/9
	29/2
	40/8
	27/1
	06/8
	65/1

	
	کنترل
	66/9
	35/2
	40/9
	86/1
	86/9
	71/1

	حافظهکاری
	آزمایش
	16/15
	33/2
	13/13
	17/2
	73/12
	89/1

	
	کنترل
	53/15
	01/2
	96/15
	56/1
	70/15
	60/1

	برنامهریزی
	آزمایش
	70/14
	81/2
	16/11
	68/1
	83/10
	89/1

	
	کنترل
	10/15
	52/2
	93/14
	04/2
	33/14
	12/2

	پایش تکلیف
	آزمایش
	70/10
	36/1
	16/8
	57/1
	00/8
	43/1

	
	کنترل
	16/10
	28/1
	30/10
	84/1
	06/10
	55/1

	سازماندهی
	آزمایش
	46/11
	43/2
	66/8
	97/1
	56/8
	83/1

	
	کنترل
	80/11
	48/2
	80/12
	97/1
	43/12
	88/1

	کارکردهای اجرایی
	آزمایش
	40/116
	36/6
	60/94
	05/6
	26/95
	33/5

	
	کنترل
	90/118
	10/7
	86/119
	04/6
	80/118
	90/5




با توجه به جدول شماره 2 بین میانگین نمرههای گروه آزمایش و کنترل در پسآزمون و پیگیری تفاوت قابل توجهی وجود دارد. میانگین نمرههای گروه آزمایش در پسآزمون و پیگیری پایینتر از میانگین نمرههای گروه کنترل است. در ادامه به بررسی این تفاوتها پرداخته شده است. جهت تحلیل آماری دادههای مربوط به فرضیه نخست از تحلیل کوواریانس (ANCOVA) استفاده شد. که در آن میانگین نمرات پسآزمون و پیگیری گروه آزمایش با  میانگین نمرات پسآزمون و پیگیری گروه کنترل مقایسه شد. در این تحلیل نمرههای پیشآزمون به عنوان متغیر کمکی مورد استفاده قرار گرفت. جهت بررسی همسانی واریانسها از آزمون لوین استفاده شد. شاخصهای پسآزمون (700/0  Sig =و 150/0 F=) با درجات آزادی 1 و 58 نشان از تأیید فرض صفر دارد (05/0 ˃P ). و برای نمرات پیگیری شاخصهای (783/0  Sig =و 077/0 F=) با درجات آزادی 1 و 58 نشان از تأیید فرض صفر دارد (05/0 ˃P ). با توجه به رعایت پیش فرضها نتایج تحلیل کوواریانس تک متغیره در جدول 3 آمده است.

جدول 3- نتایج تحلیل کوواریانس تک متغیره تفاوت پسآزمون کارکردهای اجرایی دو گروه آزمایش و کنترل
	مرحله
	منبع شاخصها
	مجموع مجذورات
	درجات آزادی
	میانگین مجذورات
	آماره F
	سطح معناداری
	مجذور اتا

	پس آزمون
	گروه
	253/9153
	1
	253/9153
	870/246
	000/0
	812/0

	پیگیری
	گروه
	124/8212
	1
	124/8212
	804/258
	000/0
	820/0




با توجه به نتایج جدول 3 پس از تعدیل نمرات دو گروه در کارکردهای اجرایی در مراحل پسآزمون و پیگیری نشان از تفاوت معنیدار دارد (05/0 ˂P ). بر این اساس فرض صفر رد شده و نتیجه گرفته میشود که برنامه آموزشی خِردورز بر کارکردهای اجرایی دانشآموزان تاثیرگذار بوده است. بنابراین دانشآموزانی که تحت تاثیر برنامه آموزشی خِردورز قرار گرفتهاند، کارکردهای اجرایی آنها در مرحله پسآزمون و پیگیری بهبود یافته است. برای بررسی فرضیه دوم پژوهش از تحلیل کوواریانس چند متغیره (MANCOVA) استفاده شد. در این آزمون میانگین نمرات پسآزمون و پیگیری گروه آزمایش با میانگین نمرات پسآزمون و پیگیری گروه کنترل مقایسه شد و نمرات پیشآزمون در هر دو بررسی به عنوان متغیر کمکی مورد استفاده قرار میگیرند. جهت رعایت پیشفرضهای آزمون از آزمونهای لوین و ام باکس و لامبدای ویلکز استفاده شد.

جدول 4- نتیجه آزمون لوین جهت بررسی همگنی واریانس خظا 
	متغیرها
	پسآزمون
	پیگیری

	
	مقدار F
	درجه آزادی 1
	درجه آزادی 2
	سطح معنیداری
	مقدار F
	درجه آزادی 1
	درجه آزادی 2
	سطح معنیداری

	بازداری
	01/2
	1
	58
	161/0
	039/0
	1
	58
	845/0

	خودنطارتی
	005/0
	1
	58
	945/0
	148/0
	1
	58
	701/0

	انتقال توجه
	078/1
	1
	58
	303/0
	871/0
	1
	58
	355/0

	کنترل هیجانی
	624/2
	1
	58
	111/0
	699/0
	1
	58
	406/0

	آغازگری
	562/0
	1
	58
	457/0
	016/0
	1
	58
	900/0

	حافظه کاری
	065/3
	1
	58
	085/0
	028/0
	1
	58
	867/0

	برنامهریزی
	542/2
	1
	58
	116/0
	966/0
	1
	58
	330/0

	پایش تکلیف
	033/0
	1
	58
	857/0
	142/0
	1
	58
	708/0

	سازماندهی
	012/0
	1
	58
	913/0
	031/0
	1
	58
	862/0




با توجه به نتایج جدول 4 بررسی پیشفرض همگنی واریانسها نشان داد که ابعاد کارکردهای اجرایی در پسآزمون و پیگیری با درجات آزادی (1 و 58) معنادار نیست (05/0 <P ) و حاکی از شرط برابری واریانسهای بین گروهی و تساوی در واریانس خطای متغیر وابسته است. جهت بررسی همگنی ماتریس کوواریانس در دو گروه از آزمون (Boxes M) استفاده شد در مرحله پسآزمون (733/0 Sig=و 861/0F=) و در مرحله پیگیری (465/0 Sig= و00/1 F=)  شاخصهای محاسبه شده و نتایج حاکی از عدم معنیداری به معنی برقراری مفروضه است (05/0 ˃P ). همچنین برای بررسی تاثیر گروه از آزمون لامبدای ویلکز جهت برآورد تاثیر گروه استفاده شده است. با توجه به نتایج در مرحله پسآزمون ارزش کارکردهای اجرایی 124/0 با آماره (202/32 F= )، درجات آزادی فرضیه (000/9) و درجه آزادی خطا (000/41) تاثیر گروه در ابعاد کارکردهای اجرایی در سطح 000/0 معنیدار است (05/0 ˂P). در مرحله پیگیری ارزش کارکردهای اجرایی 143/0 با آماره (204/27 F=)، درجات آزادی فرضیه (000/9) و درجه آزادی خطا (000/41) تاثیر گروه در ابعاد کارکردهای اجرایی در سطح 000/0 معنیدار است (05/0 ˂P ).  نتایج به دست آمده از آزمون ویلکز نشان میدهد که بین ابعاد کارکردهای اجرایی حداقل در یک بعد تفاوت بین گروهها وجود دارد. 
بنابراین به منظور بررسی این تفاوت از آزمون تحلیل کوواریانس چند متغیره استفاده شد.

جدول 5- نتیجه آزمون تحلیل کوواریانس چند متغیره کارکردهای اجرایی جهت بررسی تفاوت پسآزمون  و پیگیری دو گروه
	مرحله
	متغیرها
	مجموع مجذورات
	درجه آزادی
	میانگین مجذورات
	آماره F
	سطح معنیداری
	مجذور اتا

	پس آزمون
	بازداری
	593/112
	1
	593/112
	923/32
	000/0
	402/0

	
	خودنطارتی
	344/65
	1
	344/65
	693/35
	000/0
	421/0

	
	انتقال توجه
	821/119
	1
	821/119
	677/49
	000/0
	503/0

	
	کنترل هیجانی
	829/175
	1
	829/175
	455/49
	000/0
	502/0

	
	آغازگری
	579/19
	1
	579/19
	779/8
	005/0
	152/0

	
	حافظهکاری
	294/127
	1
	294/127
	643/37
	000/0
	434/0

	
	برنامهریزی
	320/218
	1
	320/218
	336/63
	000/0
	564/0

	
	پایش تکلیف
	399/65
	1
	399/65
	444/20
	000/0
	294/0

	
	سازماندهی
	662/207
	1
	662/207
	840/50
	000/0
	509/0

	پیگیری
	بازداری
	225/119
	1
	225/119
	083/52
	000/0
	515/0

	
	خودنطارتی
	125/53
	1
	125/53
	855/35
	000/0
	423/0

	
	انتقال توجه
	044/53
	1
	044/53
	667/16
	000/0
	265/0

	
	کنترل هیجانی
	997/54
	1
	997/54
	367/17
	000/0
	262/0

	
	آغازگری
	937/33
	1
	937/33
	164/11
	002/0
	186/0

	
	حافظهکاری
	955/128
	1
	955/128
	149/41
	000/0
	456/0

	
	برنامهریزی
	641/162
	1
	641/162
	110/39
	000/0
	444/0

	
	پایش تکلیف
	100/51
	1
	100/51
	442/31
	000/0
	391/0

	
	سازماندهی
	065/231
	1
	065/231
	648/68
	000/0
	584/0



تعدیل نمرات مولفههای کارکردهای اجرایی بین اثر دو گروه آزمایش و کنترل نشان دهنده تفاوت معنیدار در بین تمام متغیرها است. با توجه به نتایج جدول شماره 5 برنامه آموزشی خِردورز بر تمام ابعاد کارکردهای اجرایی در سطح 05/0 خطا  در دو مرحله پسآزمون و پیگیری تاثیرگذار و معنیدار است (05/0 >P ). همچنین با توجه به مجذور اتای تفکیکی میتوان بیان کرد ابعاد کارکردهای اجرایی به ترتیب 40/0، 42/0، 50/0، 50/0، 15/0، 43/0، 56/0، 29/0 و 50/0 درصد و برای مرحله پیگیری به ترتیب  38/0، 39/0، 47/0، 46/0، 55/0، 58/، 61/0، 35/0 و 52/0 درصد از تغیرات ناشی از تاثیر برنامه آموزشی خِردورز را تبیین مینماید.
بحث و نتیجه گیری
این پژوهش با هدف بررسی تاثیر برنامه آموزشی خِردورز بر کارکردهای اجرایی دانشآموزان پایه سوم دوره اول ابتدایی مدارس غیرانتفاعی شهر همدان انجام شد. نتایج به دستآمده پژوهش نشان داد پس از آموزش برنامه خِردورز نمرات پسآزمون و پیگیری کارکردهای اجرایی در گروه آزمایش کاهش یافته است. کسب نمرات پایین کارکردهای اجرایی به عنوان بهبود وضعیت کارکردهای اجرایی است. در زمینه تاثیر برنامه آموزشی خِردورز بر کارکردهای اجرایی دانشآموزان، پژوهشی در داخل و خارج از ایران بافت نشد، اما میتوان به تحقیقات مشابه در این زمینه اشاره کرد، این یافته با نتایج مطالعات عزیزی و یعقوبی (1403)، قلینیا عدالتی و ایلبیگی (1401)، چراغ زاده و کردنوقابی (1399)، صفیان بلداجی و همکاران (1398)، اسمعیلزاده و الهکرمی (1394) ژن و همکاران (2025)، اسپیندلر (2023)، ابوهاب و همکاران (2022)، سگوندو- مارکوس و همکاران (2022)، اسپیگل و همکاران (2021)، یانتو و همکاران (2021)، رمدانی و همکاران (2021)، کاستنر و همکاران (2020)، آردلت (2020)، کریستانتو (2019)، برویا و آردلت (2018) و تلنت-رونلز و همکاران (2006) همسو است. 
امروزه اکثر کشورها در تدوین نظامهای کلان تعلیم و تربیت خود تلاش میکنند تا در ساختار برنامه آموزشی توجه ویژهای بر جنبههای تفکر و کسب مهارت در برخورد با مسائل واقعی زندگی داشته باشند، که همسو با نیازهای جامعه و در جهت کسب سعادت در فرخنای زندگی افراد باشد. در تبیین سوال نخست باید بیان نمود که جهتگیری برنامه آموزشی خِردورز موافق با مبانی نظری مدلهای رشدی خِرد (براون، 2004؛ وبستر،2003؛ یانگ، 2008؛ گلاک و بلاک، 2013) است. بر اساس این مبانی خِرد به عنوان نتیجه یادگیری از تجارب زندگی و تأمل در آنها با تاکید بر نقش مولفههای شناختی و غیرشناختی برای کسب بینش خردمندانه است. با توجه به مطالعات صورت گفته در توسعه خرد در بافت مدرسه (کرمی و همکاران، 2024) و نقش معلمان با استفاده از الگوهای تدریس در کسب خرد (لاوسون، 1961) برنامه آموزشی خردورز نیز با تاکید بر روشها و شیوههای آموزشی جهت ایجاد شیوههای صحیح تفکر (شامل؛ حل مسئله، تفکر تأملی، تفکر دیدگاهگیری، تفکر دیالکتیک، تقکر دیالوگی و تفکر متعادل)، تقویت مهارتهایتصمیمگیری، مسئولیتپذیری، حلمسئله و مشارکت در جامعه با تاکید بر افزایش تجارب یادگیری در بافت آموزشی به نظر میرسد، که در بهبود کارکردهای اجرایی دانشآموزان موثر باشد. توجه به ساختار و ابعاد خِرد در برنامه آموزشی خردورز سبب افزایش در توان استفاده از ظرفیتهای ذهنی همچون کارکردهای اجرایی خواهد شد. بهبود کارکردهای اجرایی در دوران اولیه آموزش علیالخصوص در دوران ابتدایی باعث میشود دانشآموزان بتوانند عملکرد خود را ارزیابی نمود و در صورت وجود موانع، آنها را رفع کرده و با انگیزه مضاعف در مسیر پیشرفت گام بردارند. در این دوران تسلط بر کارکردهای اجرایی و آگاهی از ادراکات ذهنی جهت انتخابها، قضاوتها و تصمیمات بسیار ضروری است. این فرایندها به صورت ساخت تدریجی داربستهای فکری، تشخیص واقعیت و ارزیابی آگاهانه صورت میپذیرد. در این دوره سنی افراد قادر خواهند بود حقایق را شناخته و در مورد آنها استدلال نموده و در نهایت تصمیمات عملی سودمند بگیرند (دیمیترس و همکاران، 2013). بنابراین با توجه به مکانیسم عمل خِرد انتظار میرود فردی خِردمند به طور طبیعی دارای کارکردهای اجرایی بالاتر از حد معمول باشد (دویبل، 2020). 
در تبیین سوال دوم پژوهش باید عنوان نمود که با توجه به نتایج برنامه آموزشی خِردورز بر تمام ابعاد کارکردهای اجرایی در مرحله پسآزمون و پیگیری تاثیر معناداری داشته است. برنامه آموزشی خِردورز با استفاده از الگوهای آموزشی (جیک‌ساو، مجادله سازنده، گروه‌های پیشرفت، خواندن و نوشتن تلفیقی، کاوشگری، E5، حل مسئله، آموزش معکوس و فلسفه برای کودکان) از منظر تأثیر بر کارکردهای اجرایی و مولفههای آن دارای ویژگی‌های متمایزی هستند. برنامه آموزشی خِردورز با استفاده از روش‌های آموزشی خاص خود به‌طور مؤثری بر کارکردهای اجرایی تأثیر می‌گذارند و هر یک از روشهای به کار رفته جنبه‌های خاصی از ابعاد کارکردهای اجرایی را هدف قرار می‌دهند. روش‌هایی مانند الگوی ساختنگرایی E5 و حل مسئله با ساختار مشخص خود در بهبود ابعاد برنامه‌ریزی و پایش تکلیف موثر هستند. این در حالی است که روشهای مشارکتی مانند گروه‌های پیشرفت و خواندن و نوشتن تلفیقی با تکیه بر بازخورد و پردازش فعال ابعاد خودنظارتی و حافظهکاری را تقویت می‌کنند. روش تدریس جیک‌ساو و مجادله سازنده با تأکید بر تعاملات گروهی، به‌ویژه بر کنترل هیجانی و خودنظارتی اثر می‌گذارند. نتایج این یافته‌ها با نظریه ویگوتسکی درباره نقش تعامل اجتماعی در رشد شناختی سازگار است، زیرا دانش‌آموزان در این روش‌ها باید احساسات خود را تنظیم کرده و رفتارشان را در بستر گروهی پایش نمایند. در مقابل روش‌های اکتشافی مانند کاوشگری و حل مسئله با تمرکز بر تفکر مستقل باعث بهبود ابعاد حافظهکاری، برنامه‌ریزی و آغازگری میشوند که با دیدگاه پیاژه درباره یادگیری از طریق تجربه فعال هم‌راستا هستند. این تمایز نشان می‌دهد که هر روش آموزشی می‌تواند به‌طور هدفمند برای توسعه جنبه خاصی از کارکردهای اجرایی به کار گرفته شود. اثربخشی این روش‌ها تحت تأثیر عوامل زمینه‌ای مانند سن، انگیزه و سطح مهارت‌های پیشین دانش‌آموزان نیز قرار دارد. به عنوان مثال روش آموزش معکوس که بر خودتنظیمی تأکید دارد، در دانش‌آموزانی با توانایی بالای سازمان‌دهی موفق‌تر عمل میکند، اما ممکن است در افراد با خودنظارتی ضعیف به حمایت بیشتری نیاز داشته باشند. همچنین فلسفه برای کودکان که ابعاد بازداری و انتقال توجه را تقویت می‌کند، در محیط‌هایی با فرهنگ گفت‌وگوی باز بهترین عملکرد را میتواند داشته باشد. بنابراین به نظر میرسد، خِرد مستخرج از برنامه آموزشی خِردورز به عنوان توانایی اتخاذ قضاوتها و تصمیمات عاقلانه بر اساس دانش، مهارت و تجربه بر کارکردهای اجرایی و ابعاد آن جهت ادغام و یکپارچگی اطلاعات و مدیریت پاسخها نقش موثری دارد.
نتایج پژوهش نشان میدهند که جهت آموزش خِرد در کلاس درس نخست باید معلمین دانشعمیق و کاربردی در زمینه خِرد، ابعاد و مولفههای آن کسب نمایند و در گام دوم معلمان با شیوههای آموزشی آشنایی داشته و کاربرد صحیح آنها را نیز بر اساس محتوای تدریس تشخیص دهند. در گام سوم توصیه میشود که موسسات آموزشی در کارگاهها، سمینارها و برنامههای ضمن خدمت معلمان جهت آموزش خِرد از راهبردهای برنامه خردورز استفاد نمایند. و همچنین پیشنهاد میشود که شورای بازنگری و برنامهریزی کتب درسی برنامه آموزشی خردورز را جهت بهبود کیفیت یادگیری دانشآموزان مورد توجه قرار دهد. با این وجود از آنجا که این پژوهش بر روی دانشآموزان پایه سوم مدارس غیرانتفاعی دوره اول ابتدایی شهر همدان اجرا شده است، لذا باید در تعمیم نتایج به دیگر موقعیتها احتیاط لازم صورت پذیرد. 
 سپاسگزاری
این مقاله برگرفته از رساله دکتری است، بدین وسیله از تمامی افرادی که ما را در انجام این پژوهش یاری نمودند، کمال تشکر و قدردانی میگردد.
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