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Abstract 

Background and Objectives: Given challenges such as declining motivation and difficulties in teaching fundamental 

Persian language skills, gamification has gained attention as an interactive approach. This study aimed to examine the 

effectiveness of a researcher-developed gamification system on Persian alphabet learning, cognitive load, and 

academic motivation among first-grade elementary school students during the 2024–2025 academic year. 

Method: This quasi-experimental study employed a pretest -posttest design with a control group. The statistical 

population consisted of first-grade students in public elementary schools in Kermanshah. Using multistage random 

sampling, 30 students were selected and randomly assigned to experimental and control groups. The educational 

intervention was implemented in the experimental group over 8 weeks (24 sessions) using researcher-developed 

gamification software, while the control group received traditional instruction. Data were collected using a 

researcher-developed alphabet learning test, the Paas single-item cognitive load scale, and an academic motivation 

questionnaire adapted from Harter. Data were analyzed using SPSS version 27 and multivariate analysis of variance 

(MANOVA), independent-samples t-test, and univariate analysis of covariance (ANCOVA). 

Findings: The results of MANOVA showed that gamification-based instruction significantly improved the 

learning components of phoneme recognition and blending, word formation, and reading in the experimental 

group at the posttest. In addition, the independent-samples t-test indicated that the mean cognitive load was 

significantly lower in the experimental group than in the control group. The results of univariate ANCOVA, 

controlling for the pretest effect, also showed significant increases in intrinsic motivation, extrinsic motivation, 

and participation in the experimental group. 

Conclusion: The findings indicate that gamification is an integrative approach to teaching basic literacy skills. It 

enhances alphabet learning through the synergy of cognitive and motivational mechanisms. The findings may provide 

a practical basis for digital content designers to develop innovative learning environments in elementary education . 

Keywords: Gamification, Learning, Cognitive load, Motivation, Persian alphabet. 
 

https://doi.org/10.48310/reek.2025.16543.1321
mailto:zahra.adabian@iau.ir
mailto:Saber.Sharifi@iau.ac.ir


Volume 8, Issue 3, 2026 

 

 

 

 

 

Research and Innovation in Primary Education 

 

 

 

Extended Abstract 

Introduction: Learning the Persian alphabet is a fundamental prerequisite for literacy development, as mastery 

of letter–sound relationships and phonological processing supports reading, writing, and subsequent academic 

learning (Ghorbani et al., 2019; Nkurunziza, 2024). However, the structural complexity of Persian 

orthography, including multiple letter forms, variable phonological representations, and the frequent omission 

of short vowels, can make alphabet learning challenging for first-grade students (Baghdadi et al., 2022). Given 

their limited working-memory capacity and attentional control, active engagement, gradual practice, and 

timely feedback are particularly important (Liu, 2024). Although conventional Persian alphabet instruction 

provides a systematic framework, it may not fully accommodate individual differences, sustain motivation, or 

ensure continuous active participation.  Gamification, defined as the use of game-design elements in non-game 

contexts, has emerged as a complementary instructional approach for increasing motivation, engagement, and 

interaction (Christopoulos & Mystakidis, 2023). Its potential effects can be explained by self-determination 

theory, which highlights competence, autonomy, and relatedness (Deci & Ryan, 2013); flow theory, which 

emphasizes optimal engagement through balanced challenges, clear goals, and immediate feedback 

(Csikszentmihalyi, 1990); cognitive load theory, which stresses compatibility between instructional design and 

limited working-memory capacity (Sweller, 2011); and Mayer’s multimedia learning theory, which 

emphasizes coordinated verbal and visual processing (Mayer, 2020). However, previous research has often 

examined motivational, cognitive, or learning outcomes separately, and limited evidence exists regarding their 

simultaneous effects in Persian alphabet instruction.  Therefore, the present study aimed to investigate the effect 

of gamification on Persian alphabet learning, cognitive load, and academic motivation among first-grade 

students. It was hypothesized that gamification would significantly improve Persian alphabet learning, reduce 

cognitive load, and increase academic motivation during alphabet instruction. 

Method: The present quantitative applied study employed a quasi-experimental pretest–posttest design with a 

control group to examine the effects of gamification on Persian alphabet learning, cognitive load, and academic 

motivation. The accessible population comprised first-grade students enrolled in public schools in Kermanshah 

during the 2024–2025 academic year. Two public schools were randomly selected, one first-grade class was 

selected from each school, and 30 students were randomly assigned to experimental and control groups, with 

15 students in each group.  The intervention was gamification-based educational software specifically designed 

to teach 12 Persian alphabet letters through a coherent narrative in which learners acted as protagonists whose 

task was to illuminate houses in the “Alphabet City.” The instructional content was organized into five stages, 

with approximately 10 activities for each letter progressing from phoneme recognition and blending to word 

formation and reading. Because the participants had not yet acquired reading skills, all instructions, questions, 

and feedback were presented orally through a guide character named the “Golden Bird,” whereby correct 

responses were followed by immediate verbal encouragement, star points, and progress advancement, whereas 

incorrect responses received corrective feedback. Completion of each stage resulted in a medal, and a 

leaderboard and city map displayed learners’ progress. The initial version of the software was reviewed and 

revised by five experts in educational technology, educational psychology, and Persian language education to 

establish content and instructional validity. Persian alphabet learning was assessed using a researcher-

developed 15-item test based on the first-grade Persian textbook, covering phoneme recognition and blending, 

word formation, and reading; content validity was confirmed by five specialists, and split-half reliability using 

the Spearman–Brown formula yielded a coefficient of .87 in a preliminary study with 20 students. Perceived 

cognitive load was measured using the single-item Paas (1992) scale on a nine-point continuum ranging from 

very low to very high mental effort. The scale was administered at the end of each of the 24 instructional 

sessions, and the mean of the 24 repeated ratings was used as each student’s overall cognitive-load score; the 

internal consistency coefficient obtained in the present study was .86. Academic motivation was assessed using 

a researcher-adapted 15-item questionnaire based on Harter’s (1981) intrinsic–extrinsic motivation scale, 

consisting of five items measuring intrinsic motivation, five measuring extrinsic motivation, and five newly 

developed items measuring participation. The questionnaire was administered orally using a five-point 

pictorial Likert scale. Content validity was established through a modified Delphi process involving five 

experts, face validity was examined with 20 comparable students, and Cronbach’s alpha coefficients were .70, 

.79, and .76 for intrinsic motivation, extrinsic motivation, and participation, respectively, and .82 for the total 

scale. Following administration of the pretests, the experimental group received the gamification-based 

intervention for eight weeks, comprising three 45-minute sessions per week. The control group received the 

same instructional content over the same period through conventional teaching methods. Instructional content, 
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session duration, and educational conditions were kept constant across groups, with the mode of content 

delivery being the primary difference. Data were analyzed using SPSS version 27. Prior to inferential analyses, 

the assumptions of normality and homogeneity of variance were examined using the Shapiro–Wilk and Levene 

tests, respectively. MANOVA was used to examine group differences in posttest learning outcomes, an 

independent-samples t-test was used to compare cognitive load between the experimental and control groups, 

and one-way ANCOVA was used to examine the effect of gamification on academic motivation while 

controlling for pretest scores. Statistical significance was set at α = 0.05 

Findings:  The descriptive results showed that the experimental group outperformed the control group in all 

three learning components: phoneme recognition and blending (M = 4.12, SD = 0.61 vs. M = 3.53, SD = 0.65), 

word formation (M = 4.08, SD = 0.62 vs. M = 3.42, SD = 0.66), and reading (M = 4.24, SD = 0.71 vs. M = 3.39, 

SD = 0.74). The experimental group also reported lower cognitive load (M = 4.76, SD = 0.98) than the control 

group (M = 5.58, SD = 0.90), and higher posttest scores for intrinsic motivation (M = 4.08, SD = 0.41 vs. 

M = 3.46, SD = 0.39), extrinsic motivation (M = 4.21, SD = 0.54 vs. M = 3.31, SD = 0.40), and participation 

(M = 4.38, SD = 0.52 vs. M = 3.24, SD = 0.43). Pretest scores for learning and academic motivation were 

comparable between the two groups. The statistical assumptions required for the inferential analyses were 

adequately satisfied. MANOVA revealed a significant multivariate effect of group on the combined learning 

outcomes, Wilks’ Λ = .49, F(3, 26) = 8.85, p < .001, partial η² = .51. Univariate analyses further showed 

significant effects of group on phoneme recognition and blending, F(1, 28) = 6.55, p = .016, partial η² = .19; 

word formation, F(1, 28) = 7.91, p = .009, partial η² = .22; and reading, F(1, 28) = 10.38, p = .003, partial 

η² = .27. An independent-samples t-test indicated that cognitive load was significantly lower in the 

experimental group, t(28) = −2.39, p = .024, Cohen’s d = −.87. Finally, ANCOVA controlling for pretest scores 

showed significant group effects on intrinsic motivation, F(1, 27) = 11.02, p = .003, partial η² = .29; extrinsic 

motivation, F(1, 27) = 13.27, p = .001, partial η² = .33; and participation, F(1, 27) = 17.26, p < .001, partial 

η² = .39. Thus, all three hypotheses were supported.   

Discussion and Conclusion:  The findings indicate that well-designed gamification is an integrative 

instructional approach that simultaneously supports learning, cognitive processing, and academic motivation 

in early literacy instruction. The improvement in phoneme recognition, word formation, and reading, together 

with reduced cognitive load and increased intrinsic motivation, extrinsic motivation, and participation, 

suggests that combining gradual activities, immediate feedback, progress indicators, and interactive elements 

can create a cognitively supportive and motivating learning environment. These findings highlight the 

importance of aligning gamification with learners’ developmental and cognitive characteristics rather than 

relying solely on game elements. Despite the limited sample and the single educational context, the results 

support the potential of gamification as a complementary strategy for Persian alphabet instruction. 
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 چکیده 
عنوان  گیمیفیکیشن به های بنیادین زبان فارسی به کودکان،  آموزش مهارت   دشواری و    فت انگیزه هایی نظیر ا  چالش   وجود با    زمینه و هدف: 

الفبای    یادگیری ساخته بر محقق حاضر با هدف بررسی اثربخشی سیستم گیمیفیکیشنِپژوهش   . ه است تعاملی مورد توجه قرار گرفت  ی رویکرد

 .انجام شد   1۴0۴- 1۴03سال تحصیلی در  اول ابتدایی  ۀ نوآموزان پای  ی تحصیل ۀ شناختی و انگیز  ، بار فارسی

اول ابتدایی مدارس    ۀ آماری شامل نوآموزان پای   ۀ . جامع بود   آزمون با گروه کنترل پس-آزمون پیش آزمایشی با طرح  پژوهش، شبه این    روش: 

صورت تصادفی در دو گروه  نوآموز انتخاب و به   30ای،  گیری تصادفی چندمرحله با روش نمونه   ، هاکه از میان آن   دولتی شهر کرمانشاه بود 

در گروه آزمایش   گیمیفیکیشن   ۀساخت افزار محقق نرم   ا استفاده از جلسه( ب   2۴هفته )  ۸آموزشی طی    ۀ . مداخل قرار گرفتند آزمایش و کنترل  

یادگیری الفبا، مقیاس    ۀ ساخت ها شامل آزمون محقق . ابزارهای گردآوری داده کرد   دریافت   سنتی که گروه کنترل آموزش    در حالی   ؛ شد اجرا  

پرسش گویه تک  و  پاس  شناختی  بار  اقتباس ۀ  انگیز  ۀ نام ای  دادهتحصیلی  بودند.  هارتر  از  نرمشده  از  استفاده  با  و    2۷  ۀنسخ   SPSS  افزار ها 

 .تحلیل شدند  ی متغیرمستقل و تحلیل کوواریانس تک   t، ههای تحلیل واریانس چندمتغیر آزمون 

)تشخیص و  های یادگیری  نتایج تحلیل واریانس چندمتغیره نشان داد آموزش مبتنی بر گیمیفیکیشن موجب بهبود معنادار مؤلفه   ها: یافته

مستقل نشان داد که میانگین بار شناختی   t همچنین، نتایج آزمون .  شده است   گروه آزمایش  آزمون در پس   سازی و خواندن(ها، کلمه ترکیب واج 

حاکی از    نیز   آزمون متغیری با کنترل اثر پیشنتایج تحلیل کوواریانس تک   . است طور معناداری کمتر از گروه کنترل بوده  در گروه آزمایش به 

 .بود  در گروه آزمایش  و مشارکت  بیرونی  ۀ انگیز درونی،  ۀ انگیز  ۀ افزایش معنادار هر سه مؤلف 

افزایی سازوکارهای  هم با    ، سواد رویکردی یکپارچه است که   ای های پایه در آموزش مهارت   گیمیفیکیشن دهد  نتایج نشان می   ری: گی نتیجه 

تواند مبنایی عملی برای طراحان محتوای دیجیتال  دهد. دستاورد پژوهش حاضر می کیفیت یادگیری الفبا را ارتقا می ،  شناختی و انگیزشی

 .ابتدایی فراهم سازد  ۀ های یادگیری نوآورانه در دورمحیط  ۀ جهت توسع 

 انگیزه، الفبای فارسی.   شناختی، یادگیری، بار  وارسازی،بازی :هاکلیدواژه 
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 مقدمه 

سوادآموزی، جایگاهی محوری در نظام تعلیم و تربیت ایران دارد و تبحر در آن برای اکتساب سنگ بنای    ۀبه منزل  ، یادگیری الفبای فارسی

لازمهمهارت نوشتن  و  خواندن  اجتناب های  میای  پیشرفت ناپذیر محسوب  و  محتوا  درک  در  محوری  نقش  بنیادین  توانایی  این  شود. 

نیاز پردازش متن،  ها پیشزیرا رمزگشایی صحیح واژه  ،(139۸کاران،  و هم  قربانی)  کند آموزشی ایفا می  ۀتحصیلی در تمامی دروس برنام

مند میان حروف  ، آگاهی از پیوند نظامدر مراحل آغازین سوادآموزی  ، بر این اساس  .های درسی استدرک مطلب و یادگیری در سایر حوزه 

واج آواشناختو  پردازش  توانایی  همچنین  و  توسعیها  برای  مهارت  ۀ ،  استمؤثر  برخوردار  حیاتی  اهمیتی  از  سوادآموزی   های 

(Nkurunziza, 2024) . الفبای فارسی همواره فرایندی ساده نیست زبان فارسی  زیرا ویژگی  ،یادگیری  های ساختاری نظام نوشتاری 

 . کندهایی را در مسیر یادگیری نوآموزان ایجاد میچالش

. ها و نیز تنوع الگوهای بازنمایی نوشتاری در زبان فارسی است غیرشفاف میان حروف و واج   ۀ ها رابط ترین این ویژگی از جمله مهم 

  های نوشتاری متفاوتیبسته به جایگاهشان در کلمه، حالت  ، دو حرف الفبا است که هر یک   و   نظام نوشتاری زبان فارسی شامل سی 

که یک حرف یا یک شکل نوشتاری واحد، بسته به بافت  های یادگیری الفبای فارسی آن است  ترین چالش یکی از مهم   . کنند پیدا می 

تواند چهار کارکرد آوایی متفاوت داشته باشد.  که در کلمات می   « و » ؛ همانند حرف  گر چندین واج متمایز باشد تواند نمایان می   ، واژه 

ترتیب برای نمایش  شود که به ز همان حروف الفبایی استفاده می ا   /uː/ و    /iː/  بلند دو مصوت    برای نگارش   نیز   ها مصوت بازنمایی    در 

های  مصوت شود. در مقابل،    ها موجب ابهام در فرایند رمزگشایی واژه تواند  شکلی می روند. این هم به کار می   « واو» و    « یاء » های  صامت 

های  تنها در موارد ضروری، برای رفع ابهام در تلفظ یا آموزش، با علامت   ، وند و شکوتاه غالباً در نوشتار فارسی بدون علامت درج می 

  در نتیجه، یادگیری الفبای فارسی مستلزم آن است که نوآموز(.  1۴01بغدادی و همکاران،  )   گردند مشخص می   و پیش   حرکتی زبر، زیر 

  با های ساختاری، در تعامل ین ویژگی . ا ها ارتباط برقرار کند های متناظر و قواعد بازنمایی آن زمان میان شکل نوشتاری حروف، واج هم 

نوآموزان زیرا    ، سازند های بیشتری همراه می اول ابتدایی، فرایند یادگیری الفبا را با چالش  ۀ های شناختی و رشدی نوآموزان پای ویژگی 

از  د.  زمان اطلاعات برخوردارن در پردازش هم   محدودتری   تر و توانایی توجه کوتاه   ۀ کاری، دامن  ۀ در این سن از ظرفیت محدود حافظ 

صورت پایدار  ثر در این دوره نیازمند تعامل فعال، بازخورد فوری و تمرین تدریجی است تا اطلاعات جدید به ؤ سوی دیگر، یادگیری م 

اسب نباشد، احتمال بروز  های شناختی و رشدی نوآموزان متن رو، چنانچه طراحی آموزشی با ویژگی   این   از .  دهی و تثبیت شوند سازمان 

 (.Liu, 2024; Mayer, 2020)   فت گیری یادگیری سطحی افزایش خواهد یا سردرگمی، خطاهای خواندن و شکل 

ایران   آموزشی  رایج  در نظام  الفبای فارسی در رویکرد  ابتدایی   ۀ پای درسی فارسی    ۀ برنام   آموزش  بر معرفی    ترکیبی است و   اول 

 ،های خواندن و نوشتنشده و تمرین ها و تصاویر مرتبط، همراه با مرور مستمر حروف آموخته واژه ها در قالب  تدریجی حروف و واکه 

با  (.  139۸قربانی و همکاران،  )   شود اول ابتدایی محسوب می   ۀ استوار است؛ رویکردی که مبنای آموزش رسمی الفبای فارسی در پای 

بر معرفی    عمدتاً   ، اتکای این رویکرد در یادگیری   نوآموزان های فردی  وت تفا نظام نوشتاری فارسی و    پیچیدگی   توجه به   این حال، با 

های  گوی تمامی نیازهای یادگیرندگان نباشد. یافته تنهایی پاسخ ممکن است به   های نوشتاری تمرین، مرور و فعالیت ،  تدریجی حروف 

Bhandari & Dorji (2025)  در آموزش الفبا مشارکت نوآموزان را افزایش   های چندحسی و تعاملی کارگیری فعالیت نشان داد که به

های چندحسی و تعاملی  های کافی برای اجرای فعالیت با این وجود، فراهم ساختن فرصت .  سازد داده و فرایند یادگیری را معنادارتر می 

 .پذیر نیست سادگی امکان نوآموزان، در شرایط معمول کلاس درس، همواره به   ۀ برای هم

الفبای فارسی  رویکردِاین  با وجود نقش مؤثر   پای  رایج آموزش  ابتدایی  ۀ در  پایگیری مهارتدر شکل  اول  خواندن و نوشتن،   ۀهای 

موقع و تنظیم سرعت آموزش بازخورد به  ۀهای فردی یادگیرندگان، فراهم ساختن فرصت مشارکت فعال، ارائتفاوتزمان به  گویی همپاسخ

افزون بر این، حفظ انگیزه و  سادگی ممکن نیست.  همواره به  ، در شرایط معمول کلاس درس  ،ت آمادگی آنانمتناسب با سطوح متفاو

های رایج آموزش ابتدایی  ویژه در جلسات متعدد آموزشی، یکی از چالشنوآموزان در فرایند تدریجی آموزش الفبا، به  تداوم مشارکت فعال
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گیری از راهبردهای  مند آموزش الفبا، بهرهرو، در کنار حفظ ساختار نظام  این  . از(Bang & Siebert-Evenstone, 2025)  رودبه شمار می

 .ارتقای کیفیت آموزش و یادگیری را فراهم سازد  ۀتواند زمینکه بتوانند این نیازها را به شکل مؤثرتری پوشش دهند، می  ،آموزشی مکمل

عنوان یکی از رویکردهای نوین طراحی آموزشی مورد توجه پژوهشگران قرار  اخیر بههای  در سال   1وارسازی در پاسخ به این نیاز، بازی 

بازی است.  به گرفته  به معنای  بازی در محیط وارسازی  عناصر طراحی  و  کارگیری  انگیزش  افزایش مشارکت،  با هدف  غیربازی  های 

گیری از  با بهره   ، این رویکرد (.  Christopoulos & Mystakidis, 2023; Jun & Lucas, 2024)  درگیری فعال یادگیرندگان است 

تر و  تر، تعاملی کند فرایند یادگیری را جذاب های آموزشی، تلاش می هایی مانند امتیاز، نشان، مراحل، بازخورد فوری و مأموریت مؤلفه 

رد  عنوان یک راهببه  ، تواند وارسازی می رو، بازی  این  از (. Qudsi, 2024; Suwandani & Sunyono, 2024)  محورتر سازد یادگیرنده 

های فردی نوآموزان بازخورد مستمر و حمایت از تفاوت  ۀ آموزشی مکمل، ظرفیت مناسبی برای تقویت مشارکت فعال، حفظ انگیزه، ارائ 

های نظری مختلف چارچوب   ۀ توان بر پای وارسازی در آموزش را می بازی   ۀ اثربخشی بالقو .  در فرایند آموزش الفبای فارسی فراهم آورد 

 .ی یادگیری و طراحی آموزشی تبیین کرد شناس روان   ۀ در حوز 

است بازی  آموزشی  طراحی  و  شناختی  انگیزشی،  عوامل  تعامل  حاصل  آن  اثربخشی  و  است  چندبعدی  رویکردی   وارسازی 

 (Christopoulos & Mystakidis, 2023 )رو، برای تبیین سازوکارهای اثرگذاری آن در آموزش الفبای فارسی، در این پژوهش از   این  . از

. ای مایر استفاده شده است یادگیری چندرسانه   ۀ بار شناختی و نظری   ۀ جریان، نظری  ۀگری، نظری خودتعیین   ۀهار چارچوب نظری شامل نظری چ 

شناختی شامل شایستگی، روان  سه نیاز بنیادینِ از  گیرد که محیط یادگیری گری، انگیزش پایدار زمانی شکل می خودتعیین  ۀبر اساس نظری 

موفقیت و پیشرفت، خودمختاری از طریق فراهم شدن فرصت انتخاب ۀ  احساس شایستگی از طریق تجرب حمایت کند.  خودمختاری و تعلق

ساز ارضای این نیازها زمینه   . شود از طریق ایجاد تعامل و ارتباط معنادار با محیط یادگیری تقویت می و تعلق    ، و کنترل بر فرایند یادگیری 

های  کارگیری عناصری مانند چالش با به  ،وارسازی از این منظر، بازی  (. Deci & Ryan, 2013)   رشد انگیزش درونی و یادگیری پایدار است 

افزایش انگیزش،   ۀ مین ز شناختی حمایت کرده و  تواند از ارضای این نیازهای روان می   ،پیشرفتنظام    و  تدریجی، بازخورد فوری، اهداف مشخص 

، یانگیزش سازوکارهای  تبیین  (. در کنار  Dudok & Pigniczki-Kovács, 2023)  مشارکت فعال و تداوم در فرایند یادگیری را فراهم آورد

یادگیری    ۀ تجرب کند که بیان می جریان   ۀ نظری  : جریان تبیین کرد  ۀ نظری   ۀ وان بر پای ت وار را نیز می های بازی محیط یادگیری در   ۀ کیفیت تجرب 

طور کامل در فعالیت غرق شود و تمرکز، لذت و درگیری ذهنی عمیقی را گیرد که یادگیرنده به ترین وضعیت خود قرار می زمانی در مطلوب 

 چالش و توانایی یادگیرنده، اهداف روشن و دریافت بازخورد فوری است؛تجربه کند. دستیابی به این حالت مستلزم وجود تعادل میان سطح  

 ,Csikzentmihaly) شود  شرایطی که موجب تمرکز عمیق، درگیری ذهنی و کاهش احساس خستگی یا اضطراب در فرایند یادگیری می 

های تدریجی، مراحل هدفمند، بازخوردهای آنی و نمایش مستمر پیشرفت، گیری از چالش با بهره   ،وارسازی ، بازی (. بر همین اساس 1990

یادگیری را کیفیت استمرار مشارکت و  ،  تواند تمرکز، درگیری فعالکند و از این طریق می حالت جریان فراهم می   ۀبستر مناسبی برای تجرب 

شود، بلکه وارسازی تنها به افزایش انگیزش محدود نمی های انگیزشی، اثربخشی بازی با وجود اهمیت تبیین (. Li & Sun, 2023)   ارتقا دهد

 .ای در موفقیت آن دارد کننده طراحی شناختی محیط یادگیری نیز نقش تعیین کیفیت  پردازش اطلاعات و   ۀ نحو 

کاری  ۀ  شی با ظرفیت محدود حافظدهد که طراحی آموزکند که یادگیری زمانی به بهترین شکل رخ میبار شناختی بیان می  ۀنظری

دهی نامناسب محتوا موجب افزایش بار شناختی  یا سازمانکاری   ۀپردازش حافظاز ظرفیت    فراتراطلاعات   ۀزیرا ارائ  ، انسان متناسب باشد

یادگیری می و کاهش کیفیت  مانند قطعه (. Sweller, 2011)  شودغیرضروری  راهبردهایی  اساس،  این  ارائبر  تدریجی   ۀبندی محتوا، 

شناختی و تسهیل یادگیری محسوب   های مدیریت بارشیوهترین  مهمموقع از  بازخورد به  ۀدهی مناسب اطلاعات و ارائمفاهیم، سازمان

کند که یادگیری زمانی مؤثرتر خواهد بود که اطلاعات از  ای مایر بیان مییادگیری چندرسانه  ۀشوند. در تکمیل این دیدگاه، نظریمی
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ارائه شوند و طراحی آموزشی بر اصولی همچون انسجام، مجاورت زمانی و مکانی،  گفتاری  دیداری و  اطلاعات  یب هدفمند  طریق ترک

باشد  ۀاستفاد استوار  یادگیرنده و حذف عناصر غیرضروری  از تصویر و گفتار، هدایت توجه  این منظر، (.  Mayer, 2020) هماهنگ  از 

بهره  ،وارسازیبازی از محتوای چندرسانه با  ارائگیری  یادگیری،    ۀدهی هدفمند تجربها، بازخورد فوری و سازمانای فعالیتمرحله   ۀای، 

گیری یادگیری شکلبلندمدت و    ۀدهی دانش در حافظ ، سازماناختی غیرضروری، پردازش مؤثر اطلاعاتتواند ضمن کاهش بار شنمی

 (.Ljubojević et al., 2025; Liu, 2024) تر را تسهیل کندعمیق

نشان می پیشین  بازیمرور مطالعات  از رویکردهای موردوارسازی در سال دهد که  یکی  به  اخیر  ی  هاتوجه در طراحی محیط های 

. های مختلف آموزشی مورد بررسی قرار گرفته استهای انگیزشی، شناختی و یادگیری در حوزه یادگیری تبدیل شده و آثار آن از جنبه 

بازید که بهن دهالمللی نشان میمطالعات بین بازخورد فوری  ،کارگیری هدفمند عناصر  تواند  نظام پیشرفت، می  و  مانند امتیاز، نشان، 

ای تعاملی با ایجاد تجربه  ،مشارکت فعال و تعامل یادگیرندگان را افزایش داده و کیفیت یادگیری را بهبود بخشد. این عناصردرونی،    ۀانگیز

ارتقای یادگیری فعال، درک بهتر مطالب و   ۀهای آموزشی ترغیب کرده و زمینو هدفمند، یادگیرندگان را به مشارکت مستمر در فعالیت

 ,Cavus et al., 2023; Lorenzo Lledó et al., 2023; Romero et al., 2024; Jun & Lucas)کنند  میعملکرد تحصیلی را فراهم  

2024; Zeng et al., 2024; Mirjahan, 2025 .)،در همین راستا Baah et al. (2024)   نشان دادند که انگیزش و بار شناختی هر دو از

تری نسبت به فرایند یادگیری هستند و بار شناختی در تبیین درگیری یادگیرندگان نقش پررنگ عوامل مؤثر بر درگیری یادگیرندگان در  

وارسازی، در صورت برخورداری از طراحی آموزشی مناسب، که بازی   حاکی از آن است  Al-Khresheh (2025) مند . مرور نظام انگیزش دارد 

، . البته در نتیجه، فرایند یادگیری را تسهیل کند   ،ت در یادگیرندگان شود وکاری و نگهداری اطلاعا   ۀ تواند موجب بهبود توجه، حافظمی 

ویژه بدون طراحی آموزشی منسجم، ممکن است بار شناختی منفرد از عناصر بازی، به   ۀدهد استفاد نشان می ها  پژوهش برخی  شواهد حاصل از  

وارسازی بیش از آنکه به تعداد عناصر بازی موفقیت بازی  ،بنابراین .را افزایش داده و به پیامدهای آموزشی محدود یا حتی منفی منجر شود 

 ۀ در حوز (.  Polat, 2023; Metwally et al., 2024; Coelho et al., 2025)   وابسته باشد، به کیفیت طراحی آموزشی آن بستگی دارد

انگیزه و درگیری یادگیرندگان را افزایش داده و یادگیری   تواندوارسازی می دهد که بازی المللی نشان می یادگیری زبان نیز شواهد پژوهشی بین 

گیری از بازخوردهای هدفمند وار و بهره های بازی و نگهداری بلندمدت واژگان و دستورزبان را بهبود بخشد. همچنین، طراحی مناسب محیط 

فناوری  مطالعات،  برخی  در  می )و  مصنوعی(  هوش  ارتقای های  و  شناختی  بار  کاهش  به  کند  تواند  کمک  زبان  یادگیری   پیامدهای 

 (Akhmadalieva, 2023; Almelhes, 2024; Allehyani, 2025 .)  

دهد که  ها نشان می های آموزشی گزارش شده است. یافته وارسازی در محیط های داخلی نیز شواهد متعددی از اثربخشی بازی در پژوهش 

های  با ایجاد محیط   ، آموزان را بهبود بخشد و تحصیلی و عملکرد تحصیلی دانش   ۀ تواند انگیز در آموزش می   سازی وار کارگیری رویکردهای بازی به 

؛ جعفرخانی و  1۴03ابراهیمی و باقری،  ؛  1۴01فلاح تفتی و همکاران،  )  تر، آنان را بیش از پیش در فرایند یادگیری درگیر کند یادگیری جذاب 

علاوه بر بهبود پیامدهای    ، تواند وارسازی با آموزش می دهد که تلفیق بازی شده نشان می های انجام هش افزون بر این، پژو   (. 1۴03همکاران،  

(  1۴00)   تابناک و حسینی   ه، عنوان نمون های شناختی و افزایش مشارکت فعال یادگیرندگان را فراهم کند. به تقویت برخی مهارت   ۀ یادگیری، زمین 

وارسازی، تأثیر بیشتری بر تقویت تفکر  صرف از بازی   ۀ های سنتی و استفاد وارسازی، در مقایسه با روش نشان دادند که آموزش همراه با بازی 

مانند    ، که طراحی هدفمند عناصر بازی کند  بیان می   ( 1۴00)   بنی عامریان و اسماعیلی   مند آموزان دارد. همچنین، مرور نظام سیستمی دانش 

یادگیری    ۀ در حوز   ، همچنین . یادگیرندگان را بهبود بخشد و مشارکت فعال  یادگیری و تعامل  ۀ ند تجرب توا می  ، بازخورد، امتیاز، رقابت و مأموریت 

در برخی مطالعات، افزایش    ، های زبانی را بهبود بخشد و تواند کیفیت مهارت وار می های بازی کارگیری محیط اند که به ها نشان داده زبان، پژوهش 

 (. 1۴03؛ مرادی و سیاره،  1۴01)سلیمی و زنگنه،   گان نیز گزارش شده است وری یادگیرند درگیری تحصیلی و غوطه 

این مطالعات در    ۀ دهد که بخش عمدهای اخیر، مرور ادبیات نشان میوارسازی در سالهای مرتبط با بازیگسترش پژوهش  با وجود

گروهی بر ارتقای انگیزش و مشارکت یادگیرندگان، گروهی بر بهبود عملکرد و یادگیری و گروهی  :  بندی هستندسه محور اصلی قابل دسته



 ی...لیتحص ۀزیو انگ یبار شناخت  ، ی ریادگ یبر  شنیکیفیمیگ یاثربخش

 

 

8 

 

 

 

ر یک  وارسازی را در هبازی  ۀاند. اگرچه شواهد موجود اثربخشی بالقوتمرکز داشته  ،دیگر بر پیامدهای شناختی مانند بار شناختی یا توجه

زمان این رویکرد بر ابعاد انگیزشی، شناختی و یادگیری در قالب یک  تأثیر هم  ۀکنند، اما هنوز شواهد کافی درباراز این ابعاد تأیید می

وارسازی بر انگیزش، درگیری تحصیلی و عملکرد گزارش های داخلی نیز اگرچه آثار مثبتی برای بازیواحد وجود ندارد. در پژوهش  ۀمطالع

ها عمدتاً تنها بخشی از پیامدهای آموزشی را بررسی اند، اما این پژوهشو مطالعات محدودی نیز به آموزش الفبای فارسی پرداخته  شده

اول ابتدایی تاکنون   ۀتحصیلی و بار شناختی نوآموزان پای  ۀوارسازی بر یادگیری الفبای فارسی، انگیززمان بازی رو، تأثیر هم  این  اند. ازکرده

های شناختی و انگیزشی موجود در آموزش الفبای با توجه به چالش   صورت یکپارچه و مبتنی بر شواهد تجربی بررسی نشده است.به

وارسازی در ارتقای فرایند یادگیری و نیز خلأ موجود در ادبیات پژوهش، نیاز به بررسی تجربی اثربخشی  بازی  ۀهای بالقوفارسی، ظرفیت

وارسازی بر یادگیری کارگیری بازیضروری است تأثیر به  بنابراین،  .شودفبای فارسی بیش از پیش احساس میاین رویکرد در آموزش ال

زمان مورد بررسی قرار گیرد تا شواهد علمی لازم صورت هماول ابتدایی به  ۀتحصیلی و بار شناختی نوآموزان پای  ۀالفبای فارسی، انگیز

 . ش زبان فارسی فراهم شودگیری از این رویکرد در آموزبرای بهره

 روش 

از نظر روش  ،از نظر هدف  ی وپژوهشی کمّ  پژوهش حاضر   گروه   با  آزمونپس-آزمونایشی است که با طرح پیشآزمشبه  ،کاربردی و 

اجرا شده است. متغیر مستقل پژوهش آموزش مبتنی بر گیمیفیکیشن و متغیرهای وابسته شامل یادگیری الفبای فارسی، بار   کنترل

در سال اول ابتدایی مدارس دولتی شهر کرمانشاه    ۀدسترس پژوهش شامل نوآموزان پایدر  ۀجامعهستند.  تحصیلی    ۀشناختی و انگیز

اول   ۀیک کلاس پای  صورت تصادفی انتخاب شدند. سپس از هر مدرسهدولتی به  ۀدو مدرس  بود. در گام نخست،  1۴0۴-1۴03تحصیلی  

 . تخصیص یافتندنفر(  1۵صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و کنترل )هر گروه آموزان به در ادامه دانش و  انتخاب گردید

طور اختصاصی برای آموزش محور بود که بهیشن گیمیفیکآموزشی    ۀساختمحقق   افزاریک نرم  آموزشی در این پژوهش  ۀابزار مداخل

عنوان قهرمان شد که در آن نوآموز به افزار در قالب یک روایت داستانی منسجم اجرا میحرف الفبای فارسی طراحی شد. این نرم  12

الفبا بود و نوآموز برای   های شهر الفبا« را بر عهده داشت. هر خانه متناظر با یک حرفهای خانهروشن کردن چراغ » داستان مسئولیت  

حرف   ۴نخست شامل    ۀمرحله )مرحل  ۵یند آموزش در  افر.  جاری بود  ۀهای آموزشی مرحلدسترسی به حروف بعدی ملزم به اتمام فعالیت

حات،  دهی شد. با توجه به عدم برخورداری نوآموزان از مهارت خواندن، تمامی توضیحرف( سازمان  2و مراحل دوم تا پنجم هر کدام شامل  

بازخوردها از طریق شخصیتپرسش ارائه میطلایی« به  ۀ»پرند  راهنما  ها و  الفبا مشتمل برصورت صوتی   10  حدود  گردید. هر حرف 

که   طوریشد؛ بهصورت آنی ارائه میسازی و خواندن( بود. بازخوردها بهها تا کلمهفعالیت از ساده به پیچیده )از تشخیص و ترکیب واج 

که پاسخ نادرست با »بازخورد    حالی  در  ، همراه بود »تشویق صوتی« و اعطای یک ستاره )امتیاز( و پیشروی در نوار پیشرفتپاسخ صحیح با  

 مرحله   رساندن هر   پایانبا به  نمود.  ضمن اعلام خطا، دلیل آن را برای نوآموز تبیین می  ، طلایی  ۀشد که در آن پرند اصلاحی« همراه می

روشن شد تا وضعیت پیشرفت وی در  نمایش داده می  او  « بهشهر الفبا  ۀنقش »تابلوی امتیازات« و »  یک نشان )مدال( به نوآموز اعطا و

ابزار،  منظور تأمین روایی محتوایی و آموزشی  به.  صورت شفاف ارزیابی گرددا بهه ها و مدالو میزان موفقیت او در کسب ستاره ها  کردن خانه

شناسی تربیتی و آموزش زبان فارسی مورد بررسی، بازبینی و اصلاح از اساتید تکنولوژی آموزشی، روان   نفر  ۵افزار توسط  اولیه نرم   ۀنسخ

 . آموزشی مورد استفاده قرار گرفت ۀی اجرای مداخلنهایی برا ۀپس از اعمال اصلاحات پیشنهادی، نسخ  ،قرار گرفت و

  ۀ محتوای کتاب فارسی پایای بود که بر اساس  ساخته برای سنجش میزان یادگیری الفبای فارسی آزمون محقق ها  ابزار گردآوری داده

سازی و کلمه،  ها ترکیب واج یادگیری الفبا شامل تشخیص و  بنیادین  های  مهارتنظر گرفتن    با در  ،ابتدایی طراحی شد. این آزموناول  

که   طوریبه  ،که در قالب سه مؤلفه طراحی شد  سؤال بود  1۵آزمون شامل    داد.را مورد ارزیابی قرار می  میزان یادگیری نوآموزانخواندن،  

  ۀ دهندبالاتر نشان ۀمتغیر بود. نمر ۵تا  0فه بین نمرات هر مؤل ۀنمره بود. بدین ترتیب، دامن 1سؤال و هر سؤال دارای  ۵هر مؤلفه شامل 
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سازی ضمن متناسب  ،ارائه شدند تا  ساده   تشریحی  و  نوشتاری-صورت تصویریسؤالات آزمون به .  سطح بالاتر یادگیری الفبای فارسی بود

های  مهارت  رسد و تمرکز ارزیابی بخواندن و نوشتن بر نتایج آزمون به حداقل بر  ۀهای اولیساله، اثر مهارت۷با سطح رشدی نوآموزان  

ای گونهبه   ،شدنفر از متخصصان تأمین   ۵روایی محتوایی آزمون با استفاده از نظرات  .  سازی و خواندن باشدتشخیص واج، ترکیب واج، کلمه 

. اصلاحات انجام شدهر سؤال را از نظر تناسب با هدف و محتوای یادگیری، وضوح و سطح شناختی نوآموزان بررسی کردند و سپس  که  

 ۀ سطح با نمون نوآموز هم  20روی  مقدماتی بر    ۀدر یک مطالعبراون  -سازی و فرمول اسپیرمنپایایی آزمون نیز با استفاده از روش دونیمه

 . را نشان داد ۸۷/0 ضریب پایایی پژوهش محاسبه شد که

 بار میزان  آموزشی    ۀه شد. این مقیاس در پایان هر جلساستفاد Paas (1992) ایگویهتکمقیاس    منظور سنجش بار شناختی، از  به

  ۀ دهند که نشان  9  ۀ»تلاش ذهنی بسیار کم« است تا درج  ۀدهندکه نشان  1  ۀای از درجدرجه 9شده را در یک طیف  شناختی ادراک

صورت  ای آن به درجه9اول ابتدایی، گویه و طیف    ۀبا توجه به سطح سواد نوآموزان پای  د. کنگیری می»تلاش ذهنی بسیار زیاد« است اندازه

در  Paasمقیاس جلسه بود.  2۴پژوهش شامل  آموزشیِ ۀدور شد. پژوهشگر ثبتتوسط  آنانشفاهی و تصویری به نوآموزان ارائه و پاسخ 

از   از هاجرا شد  هر دو گروه آزمایش و کنترل  برای نوآموزان  آموزشیجلسات  پایان هر یک  گیری اندازه  2۴ر آزمودنی  . بدین ترتیب، 

بیشتر در    ۀشدادراک  تلاش ذهنی و بار شناختی   ۀدهند بالاتر در این مقیاس نشان  ۀشده به دست آمد. نمرتکرارشده از بار شناختی ادراک

شده  ثبت  ۀنمر 2۴آموزشی، مجموع  ۀآوردن شاخص کلی بار شناختی هر آزمودنی در کل دور  دست برای به. جریان فعالیت آموزشی بود

  1  ۀشده در دامنجلسه( تقسیم شد؛ بنابراین، برای هر آزمودنی یک میانگین بار شناختی ادراک   2۴بر تعداد جلسات )برای هر آزمودنی  

و   Paas (1992)  در مطالعات.  های آماری مورد استفاده قرار گرفتنهایی بار شناختی فرد در تحلیل  ۀعنوان نمر به دست آمد که به  9تا  

Paas et al. (1994)  با   ،گزارش شده است. در پژوهش حاضر نیز  ۸2/0و    90/0ضرایب آلفای کرونباخ  با  ترتیب  به  پایایی این مقیاس

 . به دست آمد ۸6/0ضریب آلفای کرونباخ و بررسی شد  های حاصلگیریاندازه جلسه، ثبات 2۴مقیاس در  ۀتوجه به اجرای تکرارشد

با  و    Harter (1981)ی  بیرون- مقیاس انگیزش درونی  با اقتباس ازژوهش  پ   ۀنام، پرسشنوآموزانتحصیلی    ۀ منظور سنجش انگیز  به

به دلیل تعداد نسبتاً زیاد و    ،مقیاس اصلی هارتر  ۀگوی  33  ۀاستفاده از هم  اول تدوین شد.   ۀنوآموزان پای  شناختیهای  ویژگیتوجه به  

گویی،  رو، با هدف کاهش بار پاسخ  این   مناسب تشخیص داده نشد. از  ، اولۀ  ر نوآموزان پایگویی دفت دقت پاسخا   و   احتمال ایجاد خستگی 

،  ۴  ۀهای شمار)گویه  بیرونی   ۀگویه برای سنجش انگیز  ۵و   (2۵،  2۴، 13،  ۸،  1  ۀ های شمار)گویه  درونی  ۀ گویه برای سنجش انگیز ۵تنها  

سازی شده با توجه به سطح درک زبانی و شناختی نوآموزان بازنویسی و متناسبهای انتخابدر نظر گرفته شد. گویه  ( 2۸،  22،  16،  10

سوم به   ۀعنوان مؤلفمشارکت به   ۀشدند. همچنین، با توجه به اهداف پژوهش و نقش مشارکت فعال نوآموزان در فرایند یادگیری، مؤلف

 1۵ابزار نهایی شامل  ، طراحی گردید. بنابراین ،متناسب با شرایط آموزشی مطالعه ن،رای سنجش آاختصاصی ب ۀگوی ۵ابزار افزوده شد و 

با توجه به سن پایین نوآموزان، بود.  ۵تا  1نمرات هر مؤلفه بین  ۀدامن بود کهبیرونی و مشارکت  ۀدرونی، انگیز ۀانگیز  ۀگویه در سه مؤلف

  ثبت   و  خواندن  فرایند  در  پژوهشگر  و  شد  اجرا  ایدرجه پنج   لیکرت  تصویری   طیف  از  دهاستفا  با  و  تصویری-صورت شفاهینامه بهپرسش

شده و با مشارکت  ها با استفاده از روش دلفی اصلاحروایی ابزار، ابتدا روایی محتوایی گویهبه منظور بررسی  .  کرد  کمک  نوآموزان  به  هاپاسخ

بررسی و تأیید شد.    ، اول  ۀهای نوآموزان پایمحتوایی و تناسب شناختی با ویژگیمتخصص، بر اساس معیارهای وضوح زبانی، تناسب    ۵

ارزیابی شد. در این مرحله، از طریق   پژوهش  ۀسطح با نمونهم  نوآموز  20مقدماتی با مشارکت    ۀسپس، روایی صوری ابزار در یک مطالع

ها از نظر وضوح و قابلیت فهم برای و گویه  ، اصلاح شناسایی  یازمندِ ها، موارد نگویی نوآموزان به گویه درک و پاسخ  ۀمصاحبه و بررسی نحو

ها و همچنین برای کل مقیاس  برای بررسی پایایی ابزار، ضریب آلفای کرونباخ برای هر یک از مؤلفه.  گروه سنی هدف بازبینی شدند

 ۷6/0و   ۷9/0  ، ۷0/0ترتیب  بیرونی و مشارکت به ۀگیزدرونی، ان  ۀهای انگیزمحاسبه شد. نتایج نشان داد ضریب آلفای کرونباخ برای مؤلفه

 .های آن استقبول ابزار و مؤلفههمسانی درونی قابل  ۀدهندبه دست آمد. این ضرایب نشان ۸2/0و برای کل مقیاس 
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آموزش الفبای  ی،  ا دقیقه ۴۵  ۀ هر هفته سه جلس   ، هفته هشت آموزشی آغاز شد. گروه آزمایش به مدت   ۀ ها، مداخل آزمون پس از اجرای پیش 

های  زمانی با روش  ۀ گروه کنترل همان محتوای آموزشی را در همان باز دند.  ساخته دریافت کر فارسی را از طریق سیستم گیمیفیکیشن محقق 

بود و تنها  . مدت زمان جلسات، محتوای آموزشی و شرایط آموزشی در هر دو گروه یکسان  ند مرسوم و سنتی آموزش الفبای فارسی دریافت کرد 

های استنباطی،  پیش از انجام تحلیل انجام شد.    2۷  ۀ سخ ن    SPSS افزار ها با استفاده از نرم تجزیه و تحلیل داده ود.  محتوا ب   ۀ ارائ   ۀ تفاوت شیو 

  بررسی   لوین   آزمون   با   ها واریانس   همگنی   و   ویلک ها با استفاده از آزمون شاپیرو مفروضات آماری مورد بررسی قرار گرفت. نرمال بودن توزیع داده 

  1آزمون از تحلیل واریانس چندمتغیره پس   ۀ های یادگیری صرفاً در مرحل . پس از تأیید مفروضات، برای بررسی اثربخشی مداخله بر مؤلفه شد 

تحصیلی با    ۀ و برای بررسی تأثیر گیمیفیکیشن بر انگیز   ، ستقل م    t استفاده شد. برای مقایسه بار شناختی بین دو گروه آزمایش و کنترل، آزمون 

 شد. در نظر گرفته    α = 0.05ها  به کار رفت. سطح معناداری آزمون   2راهه آزمون، تحلیل کوواریانس یک کنترل اثر پیش 

 هایافته 

اول ابتدایی    ۀ افزایش معنادار یادگیری الفبای فارسی نوآموزان پای گیمیفیکیشن موجب  بر اینکه »   مبنی اول پژوهش    ۀ به منظور آزمون فرضی 

های آزمایش  سازی« و »خواندن« در گروه ها«، »کلمه »تشخیص و ترکیب واج  ۀ آزمون یادگیری در سه مؤلف آزمون و پس نمرات پیش «  شود می 

 . آزمون به تفکیک گروه و مؤلفه ارائه شد ن و پس آزمو های توصیفی نمرات پیش و کنترل مورد تحلیل قرار گرفت. در گام نخست، شاخص 

 های آزمایش و کنترل آزمون یادگیری در گروه آزمون و پس های توصیفی نمرات پیش . شاخص1جدول 

 انحراف معیار میانگین تعداد  آزمون  گروه لفهؤم

 هاتشخیص و ترکیب واج 

 آزمایش 
 ۴۵/0 2۷/0 1۵ آزمون پیش 

 61/0 12/۴ 1۵ آزمون پس 

 کنترل 
 ۴۸/0 33/0 1۵ آزمون پیش 

 6۵/0 ۵3/3 1۵ آزمون پس 

 سازی   کلمه

 آزمایش 
 ۴۸/0 33/0 1۵ آزمون پیش 

 62/0 0۸/۴ 1۵ آزمون پس 

 کنترل 
 ۴1/0 20/0 1۵ آزمون پیش 

 66/0 ۴2/3 1۵ آزمون پس 

 خواندن 

 آزمایش 
 3۵/0 13/0 1۵ آزمون پیش 

 ۷1/0 2۴/۴ 1۵ آزمون پس 

 کنترل 
 2۵/0 0۷/0 1۵ آزمون پیش 

 ۷۴/0 39/3 1۵ آزمون پس 

یادگیری در هر دو گروه پایین و نزدیک به کف مقیاس است. همچنین،    ۀآزمون در هر سه مؤلف، میانگین نمرات پیش1مطابق جدول  

دهد که دو گروه پیش از اجرای مداخله از نظر آزمون دو گروه در هر سه مؤلفه ناچیز است. این الگو نشان میهای پیشتفاوت میانگین

اول ابتدایی    ۀنوآموزان بدو ورود به پای  ، کنندگانکت اند. با توجه به اینکه شرسنجش وضعیت مشابهی داشتههای موردمهارت  ۀسطح اولی

آزمون در سنجش دریافت نکرده بودند، پایین بودن نمرات پیشهای موردمهارت   ۀدر زمینآموزش رسمی    ،بودند و پیش از اجرای مداخله

در پژوهش حاضر با هدف توصیف   آزمونپیش ،. بنابراینها بودسطح بسیار ابتدایی و تقریباً حداقلی آنان در این مهارت  بیانگرهر دو گروه  

آزمون در هر دو گروه و ناچیز بودن وضعیت اولیه و بررسی همتایی دو گروه اجرا شد. با توجه به پایین و نزدیک به کف بودن نمرات پیش

 
1. MANOVA 

2. ANCOVA 
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آزمون ها بر اساس عملکرد پسگروه ۀو مقایس  ندعنوان کوواریانس وارد نشدآزمون در تحلیل اصلی به ها، نمرات پیشمیان آن  ۀتفاوت اولی

میانگین   ؛ آزمون، میانگین هر سه مؤلفه در گروه آزمایش بیشتر از گروه کنترل بوددر نمرات پس.  یادگیری انجام گرفت  ۀدر سه مؤلف

گروه بیشتر از    66/0سازی« در گروه آزمایش  ، میانگین »کلمهبیشتر از گروه کنترل  ۵9/0ها« در گروه آزمایش  »تشخیص و ترکیب واج 

پس از   ،دهد کهگروه کنترل به دست آمد. این الگوی توصیفی نشان میبیشتر از    ۸۵/0میانگین »خواندن« در گروه آزمایش    وکنترل  

 . یادگیری بالاتر از گروه کنترل بوده است ۀعملکرد گروه آزمایش در هر سه مؤلف ،اجرای مداخله

آزمون در هر یک از  های لازم بررسی شد. ابتدا، نرمال بودن توزیع نمرات پسفرضیشپیش از اجرای تحلیل واریانس چندمتغیره، پ 

 شد.  بررسی  کشیدگی و  چولگی هایشاخص و ویلکها با استفاده از آزمون شاپیروگروه

 آزمون پس  ۀ. نتایج آزمون نرمال بودن )شاپیروویلک، چولگی و کشیدگی( در مرحل 2ل جدو

 کشیدگی  چولگی  سطح معناداری  آزادی  ۀدرج آماره گروه متغیر

 هاتشخیص و ترکیب واج 
 -21/0 -11/0 ۴92/0 1۵ 9۵/0 آزمایش 

 12/1 -۴2/0 00۸/0 1۵ ۸2/0 کنترل 

 سازی کلمه
 -1۸/0 0۴/0 31۵/0 1۵ 9۴/0 آزمایش 

 10/0 -11/0 2۸۸/0 1۵ 93/0 کنترل 

 خواندن 
 3۵/1 -۷۴/0 00۴/0 1۵ ۸1/0 آزمایش 

 -31/0 0۸/0 612/0 1۵ 96/0 کنترل 

آزمون  برای پس  0۵/0جهت بررسی نرمال بودن توزیع نمرات، ابتدا از آزمون شاپیروویلک استفاده شد. اگرچه نتایج این آزمون در سطح  

برای (،  P<  0۵/0)  عنادار گزارش گردیدآزمون گروه آزمایش در متغیر خواندن مها و پسگروه کنترل در متغیر تشخیص و ترکیب واج

شناختی، قرار شده در منابع روشبر اساس معیارهای گزارش  .های چولگی و کشیدگی نیز بررسی شدتر شکل توزیع، شاخصارزیابی دقیق

 Kline, 2011; George)   کندقبول شواهدی از انحراف شدید از نرمال بودن ارائه نمیقابل  ۀ گرفتن مقادیر چولگی و کشیدگی در محدود

& Mallery, 2010).  است  آنۀ  دهندنشان  +2تا    - 2  ۀهای استاندارد آماری، قرار گرفتن مقادیر چولگی و کشیدگی در بازطبق ملاک 

 :2  بر اساس نتایج مندرج در جدول داد.    قرار نظر  مد  را  پارامتریک  هایروش  از   استفاده  توانمی و  نیست  شدید   نرمال  توزیع  از  انحراف  که

 .قرار دارد +0۸/0 تا -۷۴/0 ۀآزمون در بازمتغیرهای پسمقادیر چولگی تمام  •

 .قرار دارد +3۵/1 تا -31/0 ۀآزمون در بازمقادیر کشیدگی تمام متغیرهای پس •

  ۀ های چولگی و کشیدگی در محدودشاخص، اما  اگرچه آزمون شاپیروویلک در دو مورد انحراف معنادار از نرمال بودن را نشان داد

حجم به    با توجه  ،های پارامتریکاستفاده از روش   ،بنابراین  .انحراف شدید از نرمال بودن مشاهده نشدو شواهدی از    داستاندارد قرار دارن

 .های خفیف تا متوسط از نرمال بودن، قابل توجیه بودها در برابر انحرافمقاومت نسبی آن  وها برابر گروه

 Box's Mآزمون . 3ل جدو

82/3 BOX’S M 

32/0 F 

6 1df 

20/3۷۴۸ 2df 

9۷6/0 Sig. 



 ی...لیتحص ۀزیو انگ یبار شناخت  ، ی ریادگ یبر  شنیکیفیمیگ یاثربخش

 

 

12 

 

 

 

گونه که در  بررسی شد. همان Box's M با استفاده از آزمونمتغیرهای وابسته  های کوواریانس  فرض همگنی ماتریسدر ادامه، پیش

آزمونمشاهده می  3جدول   معناداری  با   Box's M شود، سطح  از    9۷6/0برابر  بیشتر  که  آمد  بنابراین شواهد   0۵/0به دست  است؛ 

 .برقرار بودMANOVA  فرض برای اجرایو این پیش های کوواریانس مشاهده نشدمعناداری برای رد فرض همگنی ماتریس

 های یادگیریلفه ؤهای خطا در مفرض همگنی واریانسنتایج آزمون لوین جهت بررسی پیش . 4ل جدو

 سطح معناداری  2آزادی   ۀدرج 1آزادی  ۀدرج لوین  ۀآمار لفهؤم

 ۵2/0 2۸ 1 ۴2/0 هاتشخیص و ترکیب واج 

 ۵۴/0 2۸ 1 39/0 سازی کلمه

 ۷۴/0 2۸ 1 11/0 خواندن 

نتایج نشان داد که    .های یادگیری با استفاده از آزمون لوین بررسی شدهای خطا برای هر یک از مؤلفه همچنین، همگنی واریانس

های پارامتریک استفاده از آزمون (. از این رو،   P>0۵/0) طور کامل برقرار استیادگیری به   ۀلفؤمهر سه  ها برای  فرض همگنی واریانسپیش

همگنی های کوواریانس و  های نرمال بودن، همگنی ماتریسفرضبا توجه به برقرار بودن پیش.  آزمون احراز شدجهت تحلیل نمرات پس

برای بررسی اثر عضویت گروهی بر     Wilks' Lambdaۀبا استفاده از آمار(  MANOVA) های خطا، تحلیل واریانس چندمتغیرهواریانس

 د.متغیرهای وابسته اجرا ش ۀگانسه  ۀمجموع 

 های یادگیری جهت بررسی اثر گروه بر مؤلفه  MANOVA ۀمتغیرچند آزمون  نتایج . 5ل جدو

 F مقدار آماره آزمون ۀآمار اثر
آزادی   ۀدرج

 فرضیه
 آزادی خطا  ۀدرج

سطح 

 معناداری 
 اثر  ۀانداز

 ’Wilks گروه 

Lambda 
۴9/0 ۸۵/۸ 3 26 001/0 > ۵1/0 

جدول   در  مندرج  مؤلف  دادنشان    ۵نتایج  سه  ترکیب  بر  گروهی  عضویت  اثر  واج  ۀکه  ترکیب  و  »تشخیص  شامل  ها«،  یادگیری، 

 ۀهمچنین، مقدار انداز(. Wilks’ Lambda= ۴9/0؛ F(26،3)= ۸۵/۸؛ P < 001/0ر است )از نظر آماری معنادا« سازی« و »خواندن»کلمه 

اوت معنادار در ترکیب خطی  بنابراین، عضویت در گروه آزمایش و دریافت آموزش مبتنی بر گیمیفیکیشن با تفبود.    ۵1/0  برابر با   جزئی  اثر

از آنجا که آزمون چندمتغیره اثر معنادار گروه را بر ترکیب متغیرهای وابسته نشان داد، برای تعیین اینکه  . یادگیری همراه بود ۀسه مؤلف

 . بررسی شد  گروهیبین اثرات  هایهای یادگیری وجود دارد، آزموناین تفاوت در کدام یک از مؤلفه

  (Tests of Between-Subjects Effects)ی گروهنتایج آزمون اثرات بین . 6ل جدو

 متغیر وابسته
منبع 

 تغییرات

مجموع  

مجذورات  

 )نوع سوم( 

 آزادی  ۀدرج
میانگین 

 مجذورات 
 اثر  ۀانداز سطح معناداری  F ۀآمار

 هاتشخیص و ترکیب واج 

 19/0 016/0 ۵۵/6 61/2 1 61/2 گروه 

    ۴0/0 2۸ 16/11 خطا 

کل 

 شده اصلاح 
۷۷/13 29     
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 سازی کلمه

 22/0 009/0 91/۷ 2۷/3 1 2۷/3 گروه 

    ۴1/0 2۸ ۵۷/11 خطا 

کل 

 شده اصلاح 
۸۴/1۴ 29     

 خواندن 

 2۷/0 003/0 3۸/10 ۴2/۵ 1 ۴2/۵ گروه 

    ۵2/0 2۸ 62/1۴ خطا 

کل 

 شده اصلاح 
0۴/20 29     

اثر برابر با    ۀ و انداز (  F( 2۸،1) =  ۵۵/6؛  P=    0/ 016)   ها« معنادار است »تشخیص و ترکیب واج   ۀ نتایج نشان داد که اثر گروه بر مؤلف

سازی«  »کلمه   ۀ همچنین، اثر گروه بر مؤلف .  نسبت به گروه کنترل داشت بالاتری  بود. بنابراین، گروه آزمایش در این مؤلفه عملکرد    0/ 19

  »خواندن« نیز اثر گروه معنادار بود   ۀ در مؤلف .  به دست آمد   0/ 22اثر برابر با    ۀ از و اند (  F(2۸،1) =  ۷/ 91؛  P=    0/ 009)   معنادار بود نیز  

 (003/0    =P  ( 2۸،1) =  10/ 3۸؛F  ) انداز اثر گروه بر ترکیب   MANOVA نتایج آزمون .  گزارش شد   0/ 2۷اثر برابر با    ۀ و  نشان داد که 

تشخیص   ۀ نشان داد که این اثر در هر سه مؤلف  نیز   متغیری های تک های یادگیری معنادار است. همچنین، نتایج آزمون مؤلفه   ۀ چندمتغیر 

مبنی بر اینکه گیمیفیکیشن موجب افزایش معنادار   ، اول پژوهش  ۀ سازی و خواندن معنادار است. بنابراین، فرضیها، کلمه و ترکیب واج 

 . شود، تأیید شد اول ابتدایی می   ۀ وزان پای یادگیری الفبای فارسی نوآم 

اول ابتدایی    ۀ گیمیفیکیشن موجب کاهش معنادار بار شناختی نوآموزان پای   اینکه »   پژوهش مبنی بر دوم    ۀ فرضی منظور آزمون    به 

تعیین شاخص   رای ب   . مورد تحلیل قرار گرفت   Paasای  گویه تک های حاصل از مقیاس  ، داده « شود در فرایند یادگیری الفبای فارسی می 

آموزشی محاسبه شد.   ۀ جلس 2۴شده در ثبت  ۀ نمر  2۴آموزشی، برای هر آزمودنی میانگین  ۀ شده در طول دور کلی بار شناختی ادراک 

  ۀ وی در کل دور   ۀ شد بار شناختی ادراک   بیانگر به دست آمد که    9تا    1  ۀ میانگین در دامن  ۀ بدین ترتیب، برای هر آزمودنی یک نمر 

های توصیفی شاخص   در گام نخست   . های آماری مورد استفاده قرار گرفت نهایی بار شناختی در تحلیل   ۀ عنوان نمر و به   آموزشی بود 

 : گردد های آزمایش و کنترل ارائه می متغیر بار شناختی به تفکیک گروه 

 های آزمایش و کنترل بار شناختی نوآموزان به تفکیک گروه  های توصیفی نمرات شاخص. 7ل جدو

 انحراف معیار میانگین تعداد  وهگر

 9۸/0 ۷6/۴ 1۵ آزمایش 

 90/0 ۵۸/۵ 1۵ کنترل 

و در گروه    9۸/0ار  با انحراف معی  ۷6/۴میانگین نمرات بار شناختی در گروه آزمایش برابر با  ،  ۷  های مندرج در جدولمطابق با داده

نمره کمتر از گروه  ۸2/0 نظر توصیفی، میانگین بار شناختی در گروه آزمایشبنابراین، از بود.  90/0انحراف معیار با  ۵۸/۵با کنترل برابر 

آموزش مبتنی بر گیمیفیکیشن، در مقایسه با گروه کنترل، بار شناختی   ۀکنند دهد که نوآموزان گروه دریافتکنترل بود. این الگو نشان می

های آمار پارامتریک، آزمون فرضها با پیشاطمینان از انطباق دادهپیش از تحلیل استنباطی، جهت  . اندکمتری را تجربه کرده ۀ شدادراک 

 که نتایج آن به شرح زیر است:  شاپیروویلک بر روی متغیر بار شناختی اجرا گردید

 نرمال بودن توزیع نمرات بار شناختی   ۀمفروضک جهت بررسی ل نتایج آزمون شاپیرووی. 8ل جدو
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 معناداری سطح  درجه آزادی  آماره آزمون گروه

 392/0 1۵ 9۴/0 آزمایش 

 0۸۴/0 1۵ 90/0 کنترل 

قرار دارد. لذا    0۵/0بحرانی    ۀفراتر از آستان و کنترل آزمایش   دهد که سطح معناداری برای هر دو گروهِنشان می  ۸های جدول  یافته

بار شناختی در هیچ نمرات  توزیع  بودن  نرمال  رد فرض  برای  دو گروه  شواهد کافی  از  نشد یک  روش  مشاهده  از  استفاده  آمار و  های 

میانگین بار شناختی در دو    ۀجهت مقایس  ، نرمال بودن  ۀمفروضیید  أ از بررسی و تپس   .در این پژوهش بلامانع است  استنباطی پارامتریک

 . استفاده شد مستقل tگروه آزمایش و کنترل، از آزمون 

 های آزمایش و کنترل میانگین بار شناختی در گروه  ۀمستقل جهت مقایس  t نتایج آزمون. 9ل جدو

 شاخص 
  F ۀآمار

 لوین

سطح 

  معناداری

 لوین

 t ۀآمار
  ۀدرج

 آزادی 

سطح 

معناداری  

)دو  

 دامنه( 

تفاوت  

 هامیانگین

خطای  

استاندارد  

 تفاوت 

درصدی برای  95اطمینان  ۀفاصل

 هاتفاوت میانگین

 حد بالا      حد پایین         

فرض  

برابری  

 هاواریانس 

۸۴/1 1۸۵/0 39/2- 2۸ 02۴/0 ۸2/0- 3۴/0 ۵2/1- 12/0- 

 

 اثر کوهن  ۀ. شاخص انداز10ل جدو

ن بررسی شد. نتایج نشان داد که تفاوت واریانس دو  یها با استفاده از آزمون لوهمگنی واریانس  ۀ، مفروض tپیش از تفسیر نتایج آزمون 

ها«  ها تأیید گردید و سطر مربوط به »فرض برابری واریانسفرض برابری واریانس  ، بنابراین(. F=    ۸۴/1؛ P=    1۸۵/0) تگروه معنادار نیس

؛  P=    02۴/0)  ، تفاوت میانگین بار شناختی بین دو گروه از نظر آماری معنادار است tآزمونبر اساس نتایج  .  ملاک تفسیر قرار گرفت

39/2-  =   (2۸)t  .)۵2/1  ۀ ها در بازبرای تفاوت میانگین  %9۵اطمینان    ۀفاصل  ،همچنیند.  گزارش ش  -۸2/0ها برابر با  مقدار تفاوت میانگین-  

 ۀانداز. قدرمطلق  شده معنادار استتوان نتیجه گرفت که تفاوت مشاهدهگیرد، میقرار نمی   قرار دارد. از آنجا که صفر در این بازه  -12/0  تا

علامت منفی در تفاوت  .  اثر بزرگ گیمیفیکیشن بر بار شناختی است  ۀانداز  ۀ دهندبه دست آمد که نشان ۸۷/0 برابر با  نیز  اثر کوهن

که میانگین بار شناختی گروه آزمایش کمتر از گروه کنترل بوده است؛ بنابراین،  آن است  ۀ دهندصرفاً نشان اثر ۀو انداز t ۀمیانگین و آمار

مبنی بر اینکه گیمیفیکیشن موجب    ، دوم پژوهش  ۀ، فرضی. از این رواز نظر جهت اثر، گیمیفیکیشن با کاهش بار شناختی همراه بوده است

 . شود، تأیید شداول ابتدایی در فرایند یادگیری الفبای فارسی می ۀکاهش معنادار بار شناختی نوآموزان پای

اول ابتدایی    ۀتحصیلی نوآموزان پای  ۀگیمیفیکیشن موجب افزایش معنادار انگیزمبنی بر اینکه »  سوم پژوهش  ۀآزمون فرضیبه منظور  

مورد   »مشارکت«و    « بیرونی  ۀانگیز»،  «درونی  ۀانگیز»  ۀلفؤسه متحصیلی در    ۀمتغیر انگیز«،  شودیادگیری الفبای فارسی می  در فرایند 

 :آزمون به تفکیک گروه و مؤلفه محاسبه و گزارش شدآزمون و پسهای توصیفی نمرات پیشی قرار گرفت. در گام نخست، شاخصبررس

 هالفه ؤهای آزمایش و کنترل به تفکیک مآزمون انگیزه در گروه آزمون و پس پیش های توصیفی نمرات . شاخص 11ل جدو

 کوهن   dشاخص انحراف معیار ترکیبی  هاتفاوت میانگین متغیر وابسته

 -۸۷/0 9۴/0 -۸2/0 شناختی  بار
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 انحراف معیار میانگین تعداد  آزمون  گروه لفهؤم

 درونی   ۀانگیز

 آزمایش 
 3۸/0 62/2 1۵ آزمون پیش 

 ۴1/0 0۸/۴ 1۵ آزمون پس 

 کنترل 
 ۴2/0 ۵۸/2 1۵ آزمون پیش 

 39/0 ۴6/3 1۵ آزمون پس 

 بیرونی   ۀانگیز

 آزمایش 
 ۴۵/0 ۴1/2 1۵ آزمون پیش 

 ۵۴/0 21/۴ 1۵ آزمون پس 

 کنترل 
 ۴2/0 3۸/2 1۵ آزمون پیش 

 ۴0/0 31/3 1۵ آزمون پس 

 مشارکت 

 آزمایش 
 ۴۸/0 1۵/2 1۵ آزمون پیش 

 ۵2/0 3۸/۴ 1۵ آزمون پس 

 کنترل 
 39/0 12/2 1۵ آزمون پیش 

 ۴3/0 2۴/3 1۵ آزمون پس 

تحصیلی در دو گروه به یکدیگر نزدیک بود. در مقابل، میانگین    ۀ انگیز   ۀ آزمون در سه مؤلفمیانگین نمرات پیش   11جدول  مطابق  

افزایش بیشتر   ۀ دهند ها نشان بنابراین، الگوی توصیفی داده  در گروه آزمایش بیشتر از گروه کنترل بود.  ۀ آزمون هر سه مؤلفنمرات پس 

مؤلف  سه  گروه   ۀ هر  در  است   انگیزه  کنترل  گروه  به  نسبت  مفروضه .  آزمایش  کوواریانس،  تحلیل  اجرای  از  به پیش  لازم  صورت  های 

تحصیلی در هر دو گروه با استفاده    ۀ های انگیز آزمون مؤلفه آزمون و پس مرحله بررسی شد. ابتدا، نرمال بودن توزیع نمرات پیش بهمرحله 

 شد.   ارزیابی   ویلک از آزمون شاپیرو 

های انگیزه در گروه  آزمونپسو  آزمونپیش  نرمال بودن توزیع نمرات   ۀمفروضک جهت بررسی ل یج آزمون شاپیرووی نتا . 12جدول 

 هالفهؤآزمایش و کنترل به تفکیک م

 سطح معناداری  آماره آزادی  ۀدرج گروه لفهؤم

 درونی   ۀانگیز  آزمونپیش 
 21۷/0 ۸۴/0 1۵ آزمایش 

 ۴۵2/0 9۴/0 1۵ کنترل 

 درونی   ۀانگیز  آزمونپس 
 0۴۸/0 ۸6/0 1۵ آزمایش 

 2۸۵/0 92/0 1۵ کنترل 

 بیرونی   ۀانگیز  آزمونپیش 
 3۵2/0 93/0 1۵ آزمایش 

 016/0 ۸2/0 1۵ کنترل 

 بیرونی   ۀانگیز  آزمونپس 
 1۴1/0 91/0 1۵ آزمایش 

 03۸/0 ۸۵/0 1۵ کنترل 

 مشارکت   آزمونپیش 
 ۵۸2/0 9۵/0 1۵ آزمایش 

 2۴6/0 92/0 1۵ کنترل 

 مشارکت   آزمونپس 
 191/0 ۸۴/0 1۵ آزمایش 

 0۵2/0 ۸6/0 1۵ کنترل 
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و    آزمونشیپ و    ش یگروه آزما  یدرون  ۀزیانگ  آزمونپساز جمله    ،موارداز    یدر برخ  ، شودمشاهده می  12  در جدولگونه که  همان

 نیا  عیانحراف توز  ۀ دهندبوده که نشان  0۵/0کمتر از ملاک    لکیورویشاپ ۀ  آمار  یارسطح معناد،  گروه کنترل  ی رونیب  ۀزیانگ  آزمونپس

  از  برخی در ویلکاگرچه آزمون شاپیرو. بود 0۵/0 نرمال است. در مقابل، در سایر موارد سطح معناداری آزمون بیشتر از یاز الگو رهایمتغ

برابر بودن حجم نمونه در دو گروه، نقض این مفروضه مانعی  با توجه به داد،   نشان را بودن نرمال از انحراف معناداری گیری،اندازه  سطوح

ویژه در نرمال بودن، به   ۀهای واریانس و کوواریانس در برابر نقض مفروضکند؛ زیرا تحلیلبرای استفاده از تحلیل کوواریانس ایجاد نمی

های استنباطی مطابق با طرح پژوهش  رو، تحلیل  این  از   (.139۵ها، از مقاومت نسبی برخوردارند )شیولسون،  شرایط برابری حجم گروه

های خطا برای هر یک فرض همگنی واریانسبعد، پیش  ۀدر مرحل  های اساسی تحلیل کوواریانس،شرط به منظور احراز پیش   ادامه یافت.

 های انگیزه با استفاده از آزمون لوین بررسی شد.از مؤلفه 

 های خطاهمگنی واریانس  فرضنتایج آزمون لوین جهت بررسی پیش . 13جدول

 سطح معناداری  2آزادی   ۀدرج 1آزادی  ۀدرج لوین  ۀآمار لفهؤم

 239/0 2۸ 1 ۴۵/1 درونی   ۀانگیز

 1۸6/0 2۸ 1 ۸۴/1 بیرونی   ۀانگیز

 213/0 2۸ 1 62/1 مشارکت 

؛  P=    1۸6/0)  بیرونی   ۀانگیز،  (  F(2۸،1)=    ۴۵/1؛  P=    239/0)  درونی  ۀشامل انگیز  ۀواریانس خطا در هر سه مؤلف،  13مطابق جدول  

۸۴/1    =(2۸،1)F  )و مشارکت  (213/0   =P  (2۸،1)=    62/1؛F  )ت  های آزمایش و کنترل همگن اس در گروه(0۵/0  <  P) .   بنابراین، شواهدی

مه،  در ادا.  فرض برای اجرای تحلیل کوواریانس برقرار بودهای خطا مشاهده نشد و این پیشفرض همگنی واریانسمبنی بر نقض پیش

 آزمون، ارزیابی شد. پراش، یعنی پیشهای رگرسیون با بررسی اثر متقابل گروه و متغیر همفرض همگنی شیبپیش

 آزمون اثر متقابل گروه و پیش جهت بررسی های رگرسیون نتایج آزمون همگنی شیب. 14جدول

 سطح معناداری  F ۀآمار آزمون پیش ×گروه  لفهؤم

 1۴9/0 ۷3/2 تعامل درونی   ۀانگیز

 1۷۴/0 9۵/1 تعامل بیرونی   ۀانگیز

 132/0 ۴1/2 تعامل مشارکت 

 0/ 1۷۴)   بیرونی   ۀ ، انگیز (P  ،۷3/2    =F=    0/ 1۴9)   درونی   ۀ های انگیز یک از مؤلفه آزمون در هیچ پیش گروه و  اثر متقابل  ،  1۴مطابق جدول  

 =P ،9۵ /1 =F  ) و مشارکت  (132/0  =P ،۴1 /2   =F )  0/ 0۵از نظر آماری معنادار نیست. از آنجا که سطح معناداری هر سه آزمون بیشتر از 

های رگرسیون برقرار فرض همگنی شیب های رگرسیون بین دو گروه مشاهده نشد؛ بنابراین، پیش بود، شواهدی مبنی بر تفاوت معنادار شیب 

های رگرسیون، مدل تحلیل کوواریانس های خطا و همگنی شیب ن همگنی واریانس ویژه برقرار بود ها، به فرض بود. با توجه به نتایج بررسی پیش 

 .آزمون اجرا شد های انگیزه با کنترل اثر پیش آزمون هر یک از مؤلفه نمرات پس   ۀ رای مقایس ب  ( ANCOVA)  متغیری تک 

نوآموزان با کنترل اثر   ۀانگیز ۀلفؤم  3هر   تأثیر مداخله بر جهت  (ANCOVA) متغیرینتایج تحلیل کوواریانس تک . 15جدول 

 آزمون پیش
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 منبع تغییرات 
مجموع  

 مجذورات 
 آزادی  ۀدرج

میانگین 

 مجذورات 
 F ۀآمار

سطح 

 معناداری 
 اثر  ۀانداز

 درونی   ۀانگیز

 2۴/0 006/0 ۸۴/۸ ۴۵/1 1 ۴۵/1 آزمون پیش 

 29/0 ۰/ ۰۰3 02/11 ۸1/1 1 ۸1/1 گروه )مداخله( 

    16/0 2۷ ۴3/۴ خطا 

 بیرونی   ۀانگیز

 2۵/0 00۵/0 21/9 1۴/2 1 1۴/2 آزمون پیش 

 33/0 001/0 2۷/13 09/3 1 09/3 گروه )مداخله( 

    23/0 2۷ 2۸/6 خطا 

 مشارکت 

 2۴/0 00۸/0 29/۸ ۸۴/1 1 ۸۴/1 آزمون پیش 

 39/0 < 001/0 26/1۷ ۸3/3 1 ۸3/3 گروه )مداخله( 

    22/0 2۷ 99/۵ خطا 

درونی از نظر آماری معنادار بود   ۀآزمون، اثر گروه بر انگیزکنترل اثر پیش پس ازنشان داد که  1۵تحلیل کوواریانس در جدول   نتایج

(003/0    =P  ،02/11    =(2۷،1)F).  آزمون توجه عضویت گروهی بر نمرات پساثر قابل  ۀدهند بود که نشان  29/0اثر جزئی برابر با    ۀانداز

به   33/0جزئی برابر با    اثر  ۀ انداز( و  P  ،2۷/13    =(2۷،1)F=    001/0)بیرونی معنادار بود    ۀ همچنین، اثر گروه بر انگیز.  درونی است  ۀانگیز

 ۀ در مؤلف.  توجه بوداثر آن قابل  ۀود و اندازبیرونی معنادار ب  ۀآزمون انگیزشده بین دو گروه در پسبنابراین، تفاوت مشاهده  . دست آمد

بنابراین، مشارکت نوآموزان   ؛گزارش شد  39/0اثر جزئی برابر با    ۀو انداز  (P  ،26/1۷    =(2۷،1)F  <  001/0) مشارکت نیز اثر گروه معنادار بود  

آزمون گروه آزمایش نسبت های پسیانگینبا توجه به بالاتر بودن م.  در گروه آزمایش در مقایسه با گروه کنترل تفاوت معناداری داشت

سوم پژوهش مبنی بر اینکه »گیمیفیکیشن موجب   ۀبه گروه کنترل در هر سه مؤلفه و معناداری اثر گروه در تحلیل کوواریانس، فرضی

 ۀ این اثر در هر سه مؤلف  و  شود« تأیید شد اول ابتدایی در فرایند یادگیری الفبای فارسی می  ۀتحصیلی نوآموزان پای  ۀافزایش معنادار انگیز

 . بیرونی و مشارکت مشاهده شد  ۀدرونی، انگیز ۀانگیز

 ی ریگجهینتبحث و 

تحصیلی    ۀ شناختی و ارتقای انگیز   وارشده بر اکتساب الفبای فارسی، مدیریت بار پژوهش حاضر با هدف بررسی اثربخشی یک محیط یادگیری بازی 

کننده،  مبتنی بر گیمیفیکیشن، فراتر از ایجاد یک محیط صرفاً سرگرم   ۀ ها نشان داد که مداخل اول ابتدایی انجام شد. برآیند کلی یافته   ۀ نوآموزان پای 

  ۀ ارتقای انگیز   بهبود یادگیری، افزایش مشارکت و   ۀ از طریق تسهیل پردازش ذهنی، زمین   ، عنوان یک داربست شناختی عمل کرده و تواند به می 

 : گیرد طور جداگانه مورد بحث و تبیین قرار می به   فرضیات های پژوهش در ارتباط با هر یک از  تحصیلی را فراهم سازد. در ادامه، یافته 

اول ابتدایی  ۀ گیمیفیکیشن موجب افزایش معنادار یادگیری الفبای فارسی نوآموزان پای » مبنی بر اینکه اول پژوهش،   ۀ رابطه با فرضی در 

با افزایش معنادار یادگیری الفبای فارسی   های پژوهش حاضر نشان داد که استفاده از محیط یادگیری مبتنی بر گیمیفیکیشن یافته   «شود می 

مقایسه با   وار دریافت کردند، در ای که نوآموزانی که آموزش را در قالب محیط بازی گونه به   ؛اول ابتدایی همراه بوده است   ۀدر نوآموزان پای 

آن   بیانگر سازی و خواندن نشان دادند. این یافته  ها، کلمه های تشخیص و ترکیب واج تری در مهارت گروه آموزش سنتی، عملکرد مطلوب 

فراتر از    ،تواندهای شناختی یادگیرندگان خردسال طراحی شود، می با اهداف آموزشی و ویژگی هماهنگ  که    گیمیفیکیشن، زمانی  است که

 ۀ توان بر اساس نظری تبیین این یافته را می .  عنوان یک راهبرد آموزشی مؤثر برای تسهیل فرایند یادگیری عمل کند جذابیت ظاهری، به ایجاد  

کاری انسان محدود است و طراحی   ۀ ، ظرفیت حافظ Sweller (2011)بار شناختی و رویکرد پردازش اطلاعات توضیح داد. بر اساس دیدگاه  

دهی اطلاعات ضروری آزاد سازد. در با کاهش بار شناختی نامرتبط، منابع ذهنی یادگیرنده را برای پردازش و سازمان  ،آموزشی مناسب باید
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تر، دریافت ها به مراحل کوچک تدریجی محتوا، تقسیم فعالیت   ۀ هایی مانند ارائ شده در پژوهش حاضر، مؤلفه محیط گیمیفیکیشن طراحی 

تکرا  فرصت  ایجاد  و  فوری  می بازخورد  تمرین  و  ادراک ر  پیچیدگی  موجب کاهش  و تسهیل شکل   ۀشد توانند  های واره گیری طرح تکالیف 

توان حاصل سازی را می های خواندن و کلمه شده در مهارت ها و ساختار کلمات شوند. بنابراین، بهبود مشاهده واج حروف، شناختی مرتبط با  

ی ای مایر نیز همخوانیادگیری چندرسانه   ۀ ین تبیین با نظری . ا دانش زبانی دانست   افزایش فرصت پردازش فعال اطلاعات و تثبیت تدریجی

مناسب محتوای آموزشی و هماهنگی میان عناصر دیداری و شنیداری، پردازش مؤثر اطلاعات،   ِ دهی سازمان  ، بر اساس این نظریه  ، زیرا ، دارد 

همچنین، برتری بیشتر عملکرد گروه آزمایش در مهارت خواندن نسبت .  کندتر را تسهیل می های شناختی و یادگیری عمیق واره ساخت طرح 

مراتبی یادگیری خواندن تبیین کرد. خواندن یک مهارت ترکیبی ا ماهیت سلسله توان ب ها را می تر مانند تشخیص واج ای های پایه به مهارت 

است که مستلزم هماهنگی چندین فرایند شناختی شامل آگاهی واجی، ارتباط بین نمادهای نوشتاری و اصوات و ترکیب واحدهای زبانی 

تواند در  شود، این اثر می سازی می مانند تشخیص واج و کلمه   تر ای های پایه که گیمیفیکیشن موجب تقویت مهارت   رو، هنگامی  این   است. از

 ت؛همسو اس ( 1۴00)   بنی عامریان و اسماعیلی مروری  ۀ مطالع  بندی پژوهش حاضر با جمع  ۀ یافت . سطح بالاتر یعنی خواندن نیز نمایان شود 

کار    صورت هدفمند و تلفیقی در طراحی آموزشی به یابد که عناصر بازی به وارسازی زمانی افزایش می آنان نشان دادند که اثربخشی بازی 

وارسازی، در صورت برخورداری گزارش کردند که بازی   Lorenzo-Lledó et al. (2023)و    Cavus et al. (2023)  گرفته شوند. همچنین، 

نیز سازگار است؛ وی اثربخشی   Polat (2023)تواند عملکرد یادگیرندگان را بهبود بخشد. این یافته با تبیین  از طراحی آموزشی مناسب، می 

داند. در  بیش از آنکه وابسته به وجود عناصر بازی بداند، حاصل کیفیت طراحی آموزشی و تناسب آن با اهداف یادگیری می  ، وارسازی را بازی 

حاضر   ۀ یافت .  وارسازی بر پیشرفت تحصیلی را تأیید کردند نیز در فراتحلیل خود اثر مثبت و معنادار بازی   Zeng et al. (2024)همین راستا،  

های زبان فارسی موجب بهبود وار مهارت آنان نیز نشان دادند که آموزش بازی  د؛ همخوانی دار   ( 1۴03)  دی و سیارهج مرا همچنین با نتای 

را می .  شود آموزان می یادگیری دانش  از طراحی فعالیت این همسویی  ناشی  ویژگی توان  با  تعاملی و متناسب  های شناختی های آموزشی 

 .مشارکت فعال و پردازش مؤثرتر اطلاعات تسهیل کرده است   نوآموزان دانست که یادگیری را از طریق 

اول ابتدایی در فرایند   ۀ شناختی نوآموزان پای   گیمیفیکیشن موجب کاهش معنادار بار »دوم پژوهش، مبنی بر اینکه    ۀ در رابطه با فرضی 

فارسی می  الفبای  یافته « شود یادگیری  بر گیمیف ،  پژوهش حاضر نشان داد که آموزش مبتنی  بار شناختی های  با کاهش معنادار  یکیشن 

وار، در صورت آن است که طراحی یک محیط یادگیری بازی   بیانگرنوآموزان در فرایند یادگیری الفبای فارسی همراه بوده است. این یافته  

فشار شناختی ناشی از تواند پردازش اطلاعات را تسهیل کرده و بخشی از  های شناختی نوآموزان، می همسویی با اهداف آموزشی و ویژگی 

 ۀ بر اساس این نظریه، حافظ   ؛ارائه کرد  Sweller (2011)بار شناختی    ۀ توان بر اساس نظری تبیین این یافته را می .  یادگیری را کاهش دهد

دهد، منابع چه طراحی آموزشی بتواند بار شناختی نامرتبط را کاهش    زمان اطلاعات دارد و هر کاری ظرفیت محدودی برای پردازش هم 

شده در پژوهش طراحی   وارِگیرد. در محیط بازی ذهنی بیشتری برای پردازش اطلاعات ضروری و یادگیری مؤثر در اختیار یادگیرنده قرار می 

بازخورد فوری موجب کاهش بار شناختی و    تر ها به مراحل کوچک تدریجی محتوا، تقسیم فعالیت   ۀ حاضر، استفاده از روایت داستانی، ارائ 

کاری شده است. در نتیجه، منابع شناختی بیشتری به پردازش اطلاعات مرتبط با یادگیری الفبا   ۀ اضافی و آزاد شدن بخشی از ظرفیت حافظ 

اول، که هنوز ظرفیت   ۀ های زبانی فراهم شده است. این موضوع در نوآموزان پای واره گیری طرح تری برای شکل اختصاص یافته و شرایط مناسب 

آنان نیز نشان دادند   ؛همسو است  Baah et al. (2024)پژوهش حاضر با نتایج    ۀ یافت .  کندحدودی دارند، اهمیت بیشتری پیدا می پردازشی م 

 .Metwally et al  وار است. همچنین های بازی که کاهش بار شناختی یکی از سازوکارهای اصلی افزایش درگیری یادگیرندگان در محیط 

تواند بار شناختی یادگیرندگان وار، حتی در صورت ثابت ماندن میزان انگیزش، می های بازی حی مناسب فعالیت گزارش کردند که طرا   (2024)

سازی وار نقش مهمی در بهینه دهد طراحی آموزشی بازی و نشان می دارد    یپژوهش حاضر همخوان   ۀ ای که با یافترا کاهش دهد؛ نتیجه 

وار، های یادگیری بازی نیز همسو است؛ وی گزارش کرد که طراحی محیط   Allehyani (2025)پردازش شناختی دارد. این یافته با نتایج  

 .تواند به کاهش بار شناختی منجر شود گیری از بازخوردهای هدفمند و متناسب با نیاز یادگیرندگان، می ویژه در صورت بهره به 
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اول ابتدایی در    ۀتحصیلی نوآموزان پای ۀزایش معنادار انگیزگیمیفیکیشن موجب اف»سوم پژوهش، مبنی بر اینکه    ۀدر رابطه با فرضی

های پژوهش حاضر نشان داد که استفاده از محیط یادگیری مبتنی بر گیمیفیکیشن با  ، یافته«دشوفرایند یادگیری الفبای فارسی می

دهد بیرونی و مشارکت همراه بوده است. این یافته نشان میۀ  درونی، انگیز  ۀ انگیز  ۀتحصیلی نوآموزان در هر سه مؤلف  ۀافزایش معنادار انگیز

تواند علاوه بر وار، در صورتی که متناسب با نیازهای شناختی و انگیزشی نوآموزان طراحی شود، میکه طراحی یک محیط یادگیری بازی 

توان بر اساس  تبیین این یافته را می. ی آموزشی را فراهم سازدهابیشتر آنان به فعالیت ۀتر و علاقمشارکت فعال ۀتسهیل یادگیری، زمین

که محیط یادگیری نیازهای اساسی یادگیرنده،    گری، زمانیخودتعیین  ۀبر اساس نظری  . جریان ارائه کرد  ۀگری و نظریخودتعیین   ۀنظری

شده در پژوهش  طراحی  وارِابد. در محیط بازییدرونی افزایش می  ۀویژه احساس شایستگی، خودمختاری و تعامل را ارضا کند، انگیزبه

های کوچک و فرصت تعامل مستمر، احساس شایستگی و درگیری فعال موفقیت   ۀای، تجرببازخورد فوری، پیشرفت مرحله   ۀحاضر ارائ 

یی یادگیرنده، همراه با ها و تواناجریان، ایجاد تعادل میان سطح دشواری فعالیت ۀنوآموزان را تقویت کرده است. همچنین، از منظر نظری

ا  نتیجه،  در  است.  یادگیری شده  فرایند  از  لذت  و  تداوم مشارکت  تمرکز،  بازخورد مستمر، موجب حفظ  و  روشن   ۀ انگیز  رتقایاهداف 

های شناختی و هیجانی نوآموزان دانست، نه صرفاً  توان حاصل طراحی آموزشی متناسب با ویژگیرا مینوآموزان  و مشارکت    تحصیلی

از عناصر بازیاستف همسو است؛ این  Jun & Lucas (2024) و Lorenzo-Lledó et al. (2023) پژوهش حاضر با نتایج   ۀیافت.  اده 

تواند انگیزه و مشارکت یادگیرندگان را افزایش دهد. به نظر وارسازی، در صورت طراحی مناسب، میها نیز نشان دادند که بازیپژوهش

پژوهشمی این  برای رسد وجه مشترک  پیشرفت تدریجی  بازخورد مستمر و  پژوهش حاضر فراهم کردن فرصت مشارکت فعال،  با  ها 

 ،نیز همخوانی دارد(  1۴03)  جعفرخانی و همکاران و(  1۴03)  ابراهیمی و باقری حاضر با نتایج  ۀهمچنین، یافت.  یادگیرندگان بوده است

از سوی   .بخشدآموزان را بهبود میوار، انگیزه و مشارکت دانشکارگیری هدفمند راهبردهای بازیزیرا هر دو پژوهش نشان دادند که به

در   وارسازیهای پژوهش حاضر است؛ آنان نیز اثربخشی بازینیز مؤید یافتهMirjahan (2025)   و Romero et al. (2024) دیگر، نتایج

این یافته همچنین با    .اندهای یادگیری جذاب، تعاملی و متناسب با نیازهای یادگیرندگان دانسته را در گرو طراحی محیط   ارتقای انگیزه

صرف  ۀبیش از استفاد ،وارسازیکنند که اثربخشی بازیزیرا آنان نیز تأکید می ،قابل توضیح استنیز  Metwally et al. (2024) تبیین

 .راحی آموزشی محیط یادگیری وابسته استاز عناصر بازی، به کیفیت ط

توان صرفاً به جذابیت یا  دهد که اثربخشی گیمیفیکیشن در آموزش الفبای فارسی را نمیهای این پژوهش نشان میدر مجموع، یافته

 یک محیط یادگیریِآن نسبت داد، بلکه این اثربخشی حاصل تعامل هدفمند میان فرایندهای شناختی و انگیزشی در  ۀ  کنندماهیت سرگرم

های  که عناصر بازی در قالب یک طراحی آموزشی منسجم، متناسب با ویژگی  شده است. نتایج نشان داد که هنگامیخوبی طراحی به

کاری را برای   ۀبا کاهش بار شناختی غیرضروری، ظرفیت بیشتری از حافظ  ،رشدی و شناختی نوآموزان به کار گرفته شوند، از یک سو

تر  درگیری عمیق   ۀبیرونی و مشارکت فعال، زمین  ۀدرونی، انگیز  ۀکنند و از سوی دیگر، با تقویت انگیزپردازش اطلاعات آموزشی آزاد می

ری اصلی بر این اساس، نوآو.  آورند. برآیند این دو سازوکار، بهبود یادگیری الفبای فارسی استیادگیرنده با فرایند یادگیری را فراهم می

سواد، نه صرفاً یک ابزار افزایش انگیزش    ۀهای پایکم در آموزش مهارتدهد گیمیفیکیشن، دستپژوهش حاضر در آن است که نشان می

افزایی سازوکارهای شناختی و انگیزشی، کیفیت  از طریق هم  ،و نه صرفاً یک راهبرد کاهش بار شناختی، بلکه رویکردی یکپارچه است که

کند و بر اهمیت طراحی آموزشی مبتنی بر ابزاری از عناصر بازی ارائه می  ۀدهد. این یافته دیدگاهی فراتر از استفادارتقا مییادگیری را  

های تواند مبنایی علمی برای طراحی برنامهرو، نتایج این پژوهش می  این  وار تأکید دارد. ازهای یادگیری بازیمحیط  ۀشواهد در توسع

 . ابتدایی فراهم سازد ۀسواد در دور ۀهای پایوار در آموزش مهارتهای یادگیری بازیمحیط  ۀای دیجیتال و توسعدرسی، تولید محتو

گیری دردسترس، محدود بودن حجم نمونه محدود و نمونه .  هایی نیز همراه بودهای معنادار، این پژوهش با محدودیتبا وجود یافته

پذیری نتایج را با احتیاط همراه مداخله از جمله عواملی هستند که تعمیم  ۀ کوتاه بودن دورو  اییاول ابتد  ۀپژوهش به نوآموزان پای  ۀجامع

تر و با  های آموزشی متنوعهای تحصیلی و بافتتر، در پایههای بزرگهای آینده با نمونهشود پژوهشرو، پیشنهاد می  این  سازند. ازمی



 ی...لیتحص ۀزیو انگ یبار شناخت  ، ی ریادگ یبر  شنیکیفیمیگ یاثربخش

 

 

20 

 

 

 

های توانمندسازی معلمان پایداری اثرات گیمیفیکیشن را بررسی کنند. همچنین، برگزاری دورهتر،  طولانی  ۀهای مداخلگیری از دورهبهره

مؤثرتر از    ۀاستفاد  ۀتواند زمینهای پایه میگیری هدفمند گیمیفیکیشن در آموزش مهارت رکاه های لازم برای بسازی زیرساختو فراهم

 . این رویکرد را در مدارس ابتدایی فراهم سازد

 ویسندگانمشارکت ن

تکنولوژی آموزشی دانشگاه آزاد اسلامی واحد کرمانشاه است.    ۀاول در رشت  ۀکارشناسی ارشد نویسند  ۀنامپژوهش حاضر حاصل پایان

 اول انجام شده است. ۀتحلیل آماری و نگارش مقاله توسط نویسند  و ها، تجزیهطراحی و اجرای پژوهش، گردآوری داده

نترل مراحل پژوهش و  عنوان استاد راهنما، بر فرایند علمی پژوهش نظارت داشته و مسئولیت بررسی، هدایت و کدوم، به  ۀنویسند

 نامه را بر عهده داشته است. ارزیابی علمی پایان

 تشکر و قدردانی
 آموزان، معلمان و اساتید بزرگواری که در روند اجرای این پژوهش ما را یاری دادند بسیار سپاسگزاریم.از تمامی دانش

 تعارض منافع
 نشده است.  انیب سندگانی تعارض منافع توسط نو گونهچیه
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