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در خور توجه نويسندگان و مترجمان گرامي
 مقاله‌هايي را كه براي درج در مجله مي‌فرستيد، بايد با موضوع تكنولوژي آموزشي مرتبط و در جاي ديگر چاپ نشده باشند.

 منابع مورد استفاده در تأليف را بنويسيد.
 مقاله‌هاي ترجمه ش��ده بايد با متن اصلي هم‌خواني داش��ته باش��ند و چنان‌چه مقاله‌ها را خلاصه ميك‌نيد، اين موضوع را قيد کنيد. در هر حال، متن 

اصلي نيز بايد با متن ترجمه شده ارائه شود.
 مقاله‌ها يك خط در ميان، بر يك روي كاغذ و با خط خوانا نوشته يا ماشين شوند.

 نثر مقاله بايد روان و از نظر دستور زبان فارسي درست باشد و در انتخاب واژه‌ها و اصطلاحات علمي و فني دقت شود.
 محل قرار دادن جدول‌ها، نمودارها، شكل‌ها و عكس‌ها در متن، با علامتي در حاشيه‌ي مقاله مشخص شود.

 مجله در رد، قبول، ويرايش، تلخيص و اصلاح مقاله‌هاي رس��يده مختار اس��ت و مس��ئوليت پاس��خ‌گويي به پرس��ش‌هاي خوانندگان با 
پديدآورنده است.

توليد انبوه وسايل و مواد كمك‌آموزشي معرفي شده در اين مجله، با اجازه‌ي كتبي صاحب اثر بلامانع است.
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معلم عزيز، ماه ارديبهشت فرا رسيده و سال تحصيلي جاري در شرف اتمام است و تو هم‌چنان 
خشت بر خشت مي‌نهي تا خانه‌ي علم و فرهنگ كشورمان را آباد كني. خسته نباشي و خانه‌ات آباد. 
دوازدهم اين ماه هم روز بزرگداشت مقام معلم است، روزي كه مردم صميمانه گرامي‌ات مي‌دارند 
و مقام و منزلت تو را به نشانه‌ي پاسداشت همه‌ي ارزش‌هاي انساني كه تو سمبل‌ آن‌ها هستي، ارج 
مي‌گذارند. نه تنها مردم شريف ايران، بلكه جهانيان همه اذعان دارند كه عزت ملي و پيشرفت جوامع، 
در سايه‌ي همت و فداكاري معلمان هر كشور تحقق مي‌پذيرد و همه مي‌دانيم كه حفظ و توسعه‌ي 
فرهنگ و تمدن وانتقال آن به نسل جوان، و‌ نتيجه‌ي برنامه‌هاي تعليم و تربيت كشورهاست، و اين 
امر اتفاق نمي‌افتد مگر با تلاش و همت معلمان دلسوز كه انديشه‌ را در  نوباوگان مي‌پرورانند، در 
دل آن‌ها نهال اميد و نشاط مي‌كارند، استعدادهاي آن‌ها را آشكار مي‌كنند، ذوق و احساسشان را جلا 

مي‌بخشند و همواره مي‌كوشند كه نسلي سالم و صالح به جامعه تحويل دهند. 
معلم عزيز! تو براي ريشه‌كن ساختن جهل و ناداني، تيشه‌ي علم و هنر، و براي مبارزه با هرگونه 
باطل و گمراهي، سپر تقوا و معنويت را در دستان آنان مي‌گذاري. مي‌سوزي تا چشم دل نوجوانان را 
روشن كني و مي‌سازي تا آن‌ها را دانا و توانمند بار آوري. لبخند تو زماني شكفته مي‌شود كه كودكي 

موفق شود و دل تو زماني مي‌شكند كه جواني گمراه گردد. 
شايد خيلي‌ها بتوانند علم را آموزش دهند، ولي به راستي تربيت كردن و انسان ساختن تنها كار 
توست، زيرا تو معلمي و شغل انبياست. تو كرامت داري. روح تو متعالي است. و صبر و بردباري 

زينت شغل توست. 
اين افتخار تو را بس كه دين مبين اسلام همواره بر كسب علم تأكيد مي‌كند و همواره عالم را 
بر عابد و عاقل را بر جاهل و تربيت را بر تعليم مقدم مي‌داند. اين چنين ويژگي‌ها جلوه‌هاي معنوي 
و ماهيت انساني شغل تو را به خوبي نشان مي‌دهد و به آن رنگ تقدس مي‌بخشد كه با هيچ شغل 
ديگري قابل قياس نيس��ت. از اين رو در فرهنگ ما ايرانيان، شأن و مقام معلم بسيار عزيز و محترم 

بوده است. 
حضرت رسول اكرم)ص( مي‌فرمايند: »من معلم مبعوث شده‌ام.« و حضرت علي)ع( مي‌فرمايند: 
»هر كه به من كلمه‌اي بياموزد، من بنده‌ي او هستم.« اين سخنان، تأييد شأن و مقام والاي معلم در 

آيين ماست. 
معلم عزيز، نفس گرم تو و تأثير كلام تو، چنان عميق و كارساز است كه مي‌تواند به راحتي ستون 
كاخ‌هاي ظلم و ستم را به لرزه درآورد. زيرا  تو همواره در راه احقاق حق، عدالت‌خواهي، شجاعت 
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و اس��تقامت و مبارزه با باطل و ظالم كوش��يده‌اي. اين‌گونه درس‌‌ها و 
آموزه‌هاي تو كه در بس��تر تاريخ فرهنگ ملت‌ه��ا نهفته‌اند، امروزه، به 
ارزش‌هاي معنوي، عزت، شرافت و مكارم اخلاقي انسان‌ها تبديل شده‌اند. 
خلاصه‌ي يكي از اين درس‌هاي تاريخي اين‌گونه است: »يزيد بن معاويه 
پس��ري داشت به نام پدرش معاويه كه او را خيلي دوست داشت. يزيد 
براي تربيت او معلمي لايق و فاضل برگزيد. اين معلم مردي با ايمان و 
در باطن دوست‌دار حضرت علي)ع( و خاندان نبوت بود. و از اعَمال و 
رفتار معاويه و يزيد با اين خاندان تنفر داشت. او در طول چند سالي كه 
عهده‌دار تعليم و تربيت معاويه‌ي جوان بود، با اشتياق تمام همه‌ي مباني 
اس�المي و ايماني را به وي آموخت و وجودش را با نور 
تعاليم اس�الم روشن كرد؛ به طوري كه او فردي معتقد 
به اسلام و حقوق اهل بيت)س( بار آمد. يزيد وقتي از 
دنيا رفت، معاويه‌ي جوان حدود بيست سالش بود 
كه بر مسند خلافت نشست و فرمان‌رواي كشور 
پهناور اسلامي و صاحب خدم و حشم، جاه و جلال، و قدرت و مكنت شد. او كه در 
اين س��ن پرشور جواني، همه‌چيز در اختيارش قرار داشت، مي‌توانست به تمام لذايذ وتمنيات دروني 
خود برس��د، اما معلم فاضل و دانايش ، چنان با اراده و با ايمان تربيتش كرده بود كه ش��كوه و جلال 

خلافت نتوانست شخصيت او را بشكند و اسير اميال و شهوات جواني‌اش كند. 
معاويه‌ي جوان 40 روز خلافت كرد و انديش��يد چه كند و چگونه حقايق را براي مردم آش��كار 
س��ازد. س��رانجام روزي با حضور بزرگان كش��ور و همه‌ي طبقات مردم، بر بالاي منبر رفت و پس از 
حمد خداوند و درود بر رسول اكرم )ص( با شهامت تمام درباره‌ي شأن، عدالت، شجاعت علم، تقوا 
و خدمات حضرت علي)ع( س��خن‌راني كرد و ظلم و دش��مني معاويه را در حق آن حضرت يك‌يك 
برشمرد. سپس از تجاوز پدرش يزيد به حريم الهي، رفتار و اعمال زشت و ناپسند او و ستم‌هايي كه بر 
فرزندان رسول اكرم )ص( روا داشته بود، پرده برداشت و در حالي كه مردم در حيرت و بهت فرو رفته 
بودند، بغض گلويش را گرفت. مدتي گريست و بعد گفت: مردم من گناهان شما را به گردن نمي‌گيرم 
و بيعت خود را از شما برداشتم و از خلافت كناره گرفتم. سپس به اعتراض يكي از بزرگان بني‌اميه** كه 
در پاي منبر نشسته بود با خشم چنين پاسخ داد: »اگر خلافت مايه‌ي بهره‌مندي است، بدبختانه پدر من 
از آن جز گناه و ضرر چيزي عايدش نشد واگر مايه‌ي تيره‌روزي و بدبختي است، هر آن چه دامن‌گير 
پدرم شد، كافي است و من خود را آلوده نخواهم كرد. آن‌گاه با چشماني اشكبار، از منبر پايين آمد و از 

مجلس خارج شد« ]دميري، 44[. 
معل��م عزي��ز، تو در طول تاريخ، فراز و نش��يب‌هاي زيادي را تحمل كرده‌اي ول��ي تا به امروز، با 
نام‌هاي جاودانه‌اي چون ابراهيم، موسي، عيسي)ع(، محمد)ص(، ارسطو، افلاطون، ابوعلي سينا، غزالي، 
ابوريحان بيروني، حافظ، سعدي، مولوي، سهروردي،  ملاصدرا، در عرصه‌ي گيتي درخشيده‌اي، تنت 

سالم  عمرت طولاني و روزت مبارك باد.
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علي‌اكبر شعاري‌نژاد

و 
هي��چ 

سالمي،  انسان 
سراس��ر  در  تقريب��اً 
جهان، هر چند به درجات 
متف��اوت، از اين قانون طبيعي 
خلقت مس��تثنا نيست، مگر اين كه 
مشكل روان‌شناختي داشته باشد! معلم 
هم به عنوان انساني سالم، گاهي شاد 
است وگاهي غمگين. و جز اين است 
كه شادي و اندوه معلم، مُسري است 
و سرايت آن، سرعت بيشتري دارد و 
نه تنها سرعت، بلكه تأثير عميقي دارد. 
چون مخاطبان معلمان، عمدتاً كودكان 
و نوجوانان هستند كه به سبب دوران 
ويژه‌ي رش��د و تكامل روان‌شناختي 
خود، سريع‌تر متأثر مي‌شوند و غالباً 
تأثر خ��ود را زودتر نش��ان مي‌دهند؛ 
به ش��كل‌هاي پنداري، گفت��اري، و 
كرداري. گاهي هم اين تأثر در وجود 
ايشان، خصوصاً در دوران خردسالي، 

ريش��ه‌دار مي‌شود و تقريباً در سراسر 
زندگي‌شان، به صورت مزمن، ماندگار 
مي‌شود! بنابراين، مي‌توان گفت كه اگر 
شهروندان شاد مي‌خواهيد، معلمان 

را شاد نگه داريد. 

انواع شادي و غمگيني 
در مطالعه‌ي روان‌شناس��ي انسان 
متوجه مي‌شويم كه دو فرايند طبيعي 
ش��ادي و غمگين��ي، گاه��ي وضع 
بيمارگون��ه پيدا مي‌كنند و ش��خص 
مبتلا را هميشه شاد يا هميشه غمگين 
مي‌س��ازند، ب��دون اين‌ك��ه خودش 
بداند چرا؟ چه چيز باعث ش��ادي يا 
اندوهگيني او ش��ده است و چه بايد 
بكند؟ به عبارت ديگر، شخص بيمار، 
بيمار عمدتاً عاطفي، نمي‌داند كه حل 
شدن يا حل كردن كدام مسئله، باعث 
خوش‌حالي او شده يا كدام ناكامي او 
را غمگين كرده اس��ت. پس، منظور 
از ش��ادي معلم، طبعاً شادي سالم يا 
آگاهانه است و آن هم طبعاً و عمدتاً 
در محيط زندگي و كار شاد امكان‌پذير 

است. 

معلم شاد

بايد به دنبال شادي‌ها 
گشت، ولي غم‌ها خودشان ما 

را پيدا ميك‌نند. 
نيچه

هم��گان اي��ن 
واقعي��ت را ب��ه تجرب��ه 
دريافته‌ايم كه زندگي انسان سراسر 
مسئله است. اين تجربه را هم داريم كه 
شادي و اندوه هر فرد، عمدتاً به چند 
وچون اين مس��ائل بس��تگي دارد؛ از 
وجود آن‌ها غمگين مي‌شويم و از حل 
شدن يا حل كردن آن‌ها شاد. از اين‌رو، 
سراسر حيات آدمي پر از فرايندهاي 
شاد و غمگين است. به گفته‌ي علي 
عليه‌السلام: »الدَهْرُ يومان، يوَْمٌ لكََ و 
يومٌ عليك«: )روزگار، دو روز اس��ت: 
روزي به نفع تو و روزي به ضرر تو.( 

معلم!
روز 

معلم، شادي‌بخش 
و غم‌افزا

معلمي
 تنها حرفه‌اي استك ه 
نسخه‌پيچي ندارد و 
نمي‌تواند داشته باشد.
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ب��ه تجرب��ه دريافته‌ايم، ش��ادي 
نوع��ي حالت عاطفي اس��ت كه كل 
وجود ش��خص را در برمي‌گيرد و در 
همه‌ي پندارها، گفتارها و كردارهاي 
او موج مي‌زند. مثلًا خوش‌بين است، 
خوش‌گفتار است و خوش‌كردار. در 
معلم ش��اد سالم، غالباً اين نشانه‌ها را 

مي‌بينيم:
 ـراحت مي‌خندد و از لبخند ديدن 

و لبخند زدن خوش‌حال مي‌شود. 
 ـخوش‌خ��و، خوش‌گو، خوش 

ارتباط است. 
 ـمحيط شاد را دوست دارد. 

  ـاز شاد كردن و شاد نگه داشتن 
محيط لذت مي‌برد؛ خصوصاً محيط 

آموزشي: مدرسه و كلاس. 
  ـخوش‌پ��وش اس��ت و نظم و 
نظافت و انضباط را با هم و هم‌زمان 

دارد. 
  ـاز آث��ار هنري ل��ذت مي‌برد، 
آن‌ها را تقدير مي‌كند و خود هنري را 

تمرين مي‌كند. 
 ـاز بودن با كودكان و نوجوانان، 
خصوصاً در محيط مدرسه، خوش‌حال 

مي‌شود. 
 ـزبان حال و زبان قال اميدبخش 

دارد. 
  ـاز طرح تجربه‌هاي ش��اد خود 
و شنيدن و يا خواندن تجربه‌هاي شاد 

ديگران لذت مي‌برد. 

  ـواقع‌بين است و از خوش‌بيني 
و بدبيني بيمارگونه مي‌پرهيزد. 

  ـاز ب��ودن و فعاليت در محيط 
آموزشي خوش‌حال است. 

  ـبه خويش��تن، دانش‌آموزان و 
اولياي ايشان اعتماد دارد.

  ـاز افزايش اطلاعات و تجربه‌هاي 
خود، خصوصاً در آموزش- پرورش 
ك��ودكان و نوجوانان، ل��ذت مي‌برد، 
چون بر اين باور است كه كلاس پربار 
يا پر بهره، طبعاً شادي‌آفرين است. و 
معلم كم‌مايه، هميشه احساس ناتواني 
مي‌كند و همين احس��اس، طبعاً او را 
از ش��ادي لازم در مدرس��ه و كلاس 
محروم مي‌كن��د؛ و اين نيز طبعاً مانع 

يادگيري مؤثر مي‌شود. 
  ـشوخ‌طبع است، از شوخ‌طبعي 
ديگران لذت مي‌برد و شوخ‌طبعي را 

در دانش‌آموزان تشويق مي‌كند. 

  ـخ��ود را از جامعه مي‌داند نه با 
جامعه. نه احس��اس برتري دارد و نه 

احساس كهتري. 
  ـدر فعاليتهاي آموزش��ي خود، 
عشق و جرأت و منطق را با هم دارد. 
 ـروش تدريسي را به كار مي‌برد 
كه مغز و دست و دل دانش‌آموزان را 

با هم و هم‌زمان رشد مي‌دهد. 
  ـانسان بودن خود و دانش‌آموزان 
را هرگز فراموش نمي‌كند و هميشه به 
اين واقعيت توجه دارد كه برخورداري 
از زندگي سالم همگاني، هدف ‌غايي 
همه‌ي درس‌هاست. به عبارت‌ديگر، 
چنين معلم��ي، هم��ه‌ي درس‌ها را 
انساني مي‌داند. به اين معنا كه همه‌ي 
ابعاد حيات آدمي را در برمي‌گيرند و 
به رشد و تكامل همه‌ جانبه‌ي انسان 
كم��ك مي‌كنند و حتم��اً بايد چنين 

باشند. 

معلم نه واعظ است، 
نه خطيب و نه مبلغّ؛ 
معلم، معلم است؛ 

يعني راهنماي عمدتاً 
چگونه زيستن همه‌ي 

مردم، خصوصاك ودكان 
و نوجوانان و حتي 

اولياي ايشان. بنابراين، 
حرفه‌ي معلمي با 
هيچ حرفه‌ي ديگر 

مقايسه‌پذير نيست. 
پاداش او مخصوص 
است، چون مسئوليت 

مخصوص دارد. 

يادگيري مؤثر و موفق تنها در محيط شاد و شادي برانگيز امكان‌پذير است. 

مدرسه‌ي سالم: پر از عشق، منطق، شادي و ايمني عاطفي.
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 ـمحرك و مشوق خلاقيت است 
نه تبعيت.

ـ  در مديريت كلاس يا مديريت 
يادگي��ري، موفق اس��ت و انضباط را 
مديري��ت موفق كلاس ي��ا يادگيري 

مي‌داند. 

7. دانش‌آموزان در اداره‌ي مدرس��ه و 
كلاس با مدير و معلمان همكاري 

مي‌كنند؛ همكاري صادقانه. 
8. دانش‌آم��وزان نگ��ران امتح��ان يا 
ارزشيابي نيس��تند، چون به معلم 

اعتماد دارند. 
9. دانش‌آم��وزان نس��بت به همه‌ي 

درس‌ها گرايش مثبت دارند. 
10. دانش‌آموزان از تجربه و يادگيري 
مطال��ب و مهارت‌هاي گوناگون 

لذت مي‌برند. 
11. ايمني عاطفي بر جو مدرس��ه و 

كلاس حاكم است. 
12. خودپن��داري مثبت دانش‌آموزان 

تقويت مي‌شود. 
و  معل��م  خ��ود  عزت‌نف��س   .13
دانش‌آم��وزان محفوظ مي‌ماند و 

رشد و گسترش مي‌يابد. 
14. دانش‌آم��وزان، معلم ش��اد را به 
راحت��ي مي‌پذيرند و به او اعتماد 
مي‌كنند كه اين از ش��رايط بسيار 

مؤثر يادگيري فعال است. 
15. خود معل��م و دانش‌آم��وزان از 
زندگي لذت مي‌برن��د و غالباً از 
گرفتاري‌ به برخي از مش��كلات 

عاطفي محيطي در امان‌اند. 

چگونه مي‌توان معلم را شادك رد 
ضرورتي  داشتك ه  نگاه  شاد  و 

حياتي است. 
مي‌توان به يقين گفت، معلمان 
ش��اد و ش��ادي دوس��ت مي‌توانند 
مدرس��ه را ش��اد كنند و ش��اد نگه 
دارند. بنابراين، كليد اساس��ي ش��اد 
بودن مدرس��ه، ش��اد بودن معلمان 
مدرسه است. معلم به عنوان انسان، 

وقتي شاد است كه: 
1. او س�المت همه‌جانبه برخوردار 

س�المت  از  خصوص��اً  باش��د؛ 
شخصيت. 

2. از رف��اه هم��ه جانبه‌ي متناس��ب 
خودش بهره‌مند باشد. 

3. در موقعيت‌ه��اي زندگ��ي، مثلًا 
خانه و مدرسه، از اطمينان و ايمني 

عاطفي برخوردار باشد. 
4. احساس ارزشمندي و احترام كند. 
5. پيوسته از لحاظ علمي و حرفه‌اي 

تقويت شود. 
6. از هر گونه تحقير به دور باشد. 

7. امكان خودشكوفايي در محيط كار 
برايش فراهم باشد. 

8. پيوس��ته مورد معاينه‌هاي پزشكي 
قرار گي��رد و فرصت اس��تراحت 
و احس��اس آرامش برايش فراهم 

شود. 
9. خانواده‌اش از سلامت همه جانبه 

برخوردار باشند. 
10. از محيط آموزش��ي آزادانديش و 
داراي جو عاطفي سالم برخوردار 

باشد. 
11. اين واقعيت را باور كند كه تربيت 
يا آموزش- پ��رورش، فرايندي 
اس��ت همگان��ي و جاودان��ي. 
بنابراين، هميشه روز معلم است 
و جشن واقعي او، شادي اوست؛ 
ش��ادي در خانه، مدرس��ه، شهر، 
كشور، و ... و تنها چنين جشني 

است كه تبريك گفتني است. 
12. گردهمايي‌هاي تفريحي مناسب 
براي همه‌ي معلمان برگزار شود. 

خلاصه، براي تأمين همه‌جانبه‌ي 
جامعه، معلم��ان و معلمي را دريابيد 
و بيابيد. مرك��ز تربيت معلم، بهترين 
فرصت تجرب��ه و تمرين ش��ادي و 

شادي‌آفريني در مدارس هستند. 

ـ  اي��ن واقعيت را ب��اور دارد كه 
برانگيختن ب��دون برانگيخته بودن، 
غيرممك��ن اس��ت و كلاس ب��دون 
برانگيختگي، حكم گورستان را دارد 

نه كارستان. 
ـ  صراحت و صداقت و رفاقت 

را با هم دارد.

آثار تربيتي معلم و مدرسه‌ي شاد
1. محيط مدرسه و كلاس، شاد است 

و شادي‌آفرين. 
2. محيط مدرس��ه وكلاس، محرك 

يادگيري فعال است. 
3. دانش‌آموزان از بودن در مدرسه و 

كلاس، خوشحال‌اند. 
4. دانش‌آم��وزان معلم را صميمانه و 

صادقانه دوست دارند. 
5. به ندرت مش��كل انضباطي پيش‌ 

مي‌آيد. 
6. همه از آموختن لذت مي‌برند. 
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انتخاب و تلخیص: 
اکبر مومنی‌راد

دانشجوی دکترای تکنولوژی آموزشی

این پیامی استک ه می‌خواهم به جوانانک شورم برسانم. پیش از هر چیز، درک ارهایتان 
منظم باشید. تکرار می‌کنم، منظم باشید. خودتان را تربیتک نید تا درک سب دانشک املًا منظم 
باشید. ابتدا بکوشید تا به دامنه‌های علم دستی ازید. پیش از آن‌که بخواهید قله‌های آن را فتح 
کنید. هرگز پیش از تسخیر مرحله‌ایک ه پیش رو دارید، به مرحله‌ی بعدی نروید. نکوشید 
نواقص دانشتان را پنهانک نید. صبر و خویشتن‌داری را پیشه‌ی خود سازید. سخت‌کوشی و 
پشتکار در انجام پژوهش علمی را بیاموزید. هرچندک ه بال‌های پرنده بی‌عیب‌اند، اگر پرنده 
به هوا متکی نباشد، نمی‌تواند پروازک ند. واقعیت‌ها هوایی استک ه دانشمند بر آن متکی 
اس��ت. بدون آن ش��ما هرگز قادر به پروازک ردن نخواهید بود. با این حال، هنگام مطالعه، 
آزمایشی ا مشاهده، سعی نکنید در سطح امور باقی بمانید. گردآورنده‌ی محض واقعیت‌ها 
نباشید، بلکه بکوشید تا به عمق رمز و راز آغاز آن‌ها نفوذک نید. مصرّانه در جست‌وجوی 

قوانین حاکم بر واقعیت‌ها باشید.
دومین شرط مهم فروتنی است. هرگز در هیچ زمانی فکر نکنید همه‌چیز را می‌دانید. 
هرقدر همک ه مورد احترام دیگران باشید، شهامت این راک ه به خود بگویید »من نادانم« داشته 

باشید. نگذارید غرور بر شما چیره شود.
سومین شرط لازم عشق است. به یاد داشته باشید که علم تمام عمر انسان را می‌خواهد. 
حتی اگر دوبار زندگیک نید، باز همک افی نخواهد بود. علمک وشش بی‌حد و حصر و عشق 

فراوان می‌طلبد. درک ار و پژوهش خود برایک سب حقیقت، عاشقانه عملک نید.
منبع................................
مقدمه‌ای بر نظریه‌هایی ادگیری. تألیف 
بی.آر.هرگنهان، میتواچ السون. ترجمه‌ی 

علی‌اکبر سیف. تهران. دوران. 1377

کشورشبه دانشمندان جوان دانشمند رفتارگرانامه‌ی پاولوف، 
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چكيده
هدف هر نظام آموزشی، ارتقای یادگیری دانش‌آموزان است. از عوامل اصلی که در طراحی و تهیه‌ی نظام‌های 
آموزشی به میزان قابل توجهی باید مدنظر آموزش قرار گیرد، پیش‌بینی »راهبردهای آموزشی« و »یادگیری معنی‌دار« 
است. بعضی از طراحان و حتی بعضی معلمان، بین این‌دو تفاوتی قائل نمی‌شوند. به همین دلیل، کارایی آموزش 
آن‌ها به میزان قابل توجهی کاهش میی‌ابد. با توجه به اهمیت مطرح شده برای این دو عامل، مقاله‌ی حاضر بر آن 
است که این دو جنبه‌ی مهم از طراحی آموزشی را از دیدگاه‌های متفاوت بررسی و چگونگی تهیه‌ی آن را مطرح 

کند تا از این طریق راهکارهای مناسبی فراروی طراحان قرار گیرد.

نویسنده:  محمدرضا بنی‌طبائی
دانشجوی کارشناسی ارشد تکنولوژی آموزشی

مقدمه
هدف هر 
نظام آموزش��ی، 
ارتق��ایی ادگیری 
اس��ت.  دانش‌آموزان 
اجرا‌کنن��ده‌ی این هدف 
معلمان  آموزش��ی،  نظ��ام 
هستندک ه نقش��ی اساسی در 

تحقق آن دارن��د. چون اگر آموزش 
به طریقی صحیح طراحی )توس��ط 
خود معلمی ا طراحی بیرون ازک لاس( 
و اجرا ش��ود،ی ادگی��ری مؤثرتر افراد 
را در ب��ر دارد. هیچ آموزش��ی بدون 
طراحی ممکن نیس��ت و اگر ممکن 
ش��ود،ک ارای��ی لازم را ن��دارد. چون 
طراح��ی اس��تک ه پس از بررس��ی 
نیازهای آموزش��ی، هدف و محتوا را 
مش��خص می‌کند، راهبرد آموزش��ی 
وی ادگیری مناس��بی مط��رح می‌کند 
و سپس رس��انه را برمی‌گزیند. و در 
پایان روش ارزیابی را طراحی می‌کند. 
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اگر این مسیر رعایت شود،ی ادگیری 
معنی‌داری رخ می‌دهد. چون طراح با 
توجه به هدف، محتوا، سبی کادگیری 
افراد و هم‌چنین پیشینه‌ی علمی آن‌ها، 
راهبرده��ا )راهبردهای آموزش��ی و 

یادگیری( را مطرح می‌کند.

پیش��نهاد شیوه‌ی خاص آموزش آن 
نیز بر عهده‌ی طراح است ]فردانش، 
1384[. از این طریق، او فعالیت‌های 
آموزش��ی را برای معلم��ان تازه‌کار 

آسان می‌کند.
رابرت گانیه )1997( راهبردهای 
آموزشی را به وقایع آموزشی تعبیرک رد. 
او برای تس��هیل فرایندی ادگیری )که 
ف  ه��د

 آزمون عملکرد: ارزشیابی تکوینی.
 ارائه‌ی بازخورد.

 ارزیاب��ی عملک��رد: ارزش‌یاب��ی 
تراکمی.

 ترغیب و تس��هیلی ��ادآوری و 
انتق��الی ادگیری: مث�اًل، در مورد 
ارائ��ه‌ی  ذهن��ی،  مهار‌ت‌ه��ای 
مرورهای متناوب همراه با انواع 
مثال‌ها، و در م��ورد راهبردهای 
ارائ��ه‌ی  ش��ناختی، 

راهبردهای آموزشی
»راهب��رد« در لغ��ت ب��ه معنای 
»ش��یوه‌ی عمل در موقعیت خاص« 
است. به بیانک لی‌تر، راهبرد کی برنامه 
با نقشه‌یک لی استک ه از مجموعه‌ای 
عملیات تشیکل و برای رسیدن به کی 
هدف معین مطرح می‌شود. پس وقتی 
این نقش��ه برای رس��یدن به آموزش 
باشد، راهبرد آموزشی است ]سیف، 

.]1387
راهبرد آموزشیکی ی از عوامل 
مه��م در فراین��د طراحی به‌ش��مار 
می‌رود. زی��را تعیینک نن��ده‌ی نوع 
وظایف معلم و زمینه‌ساز فعالیت‌های 
دانش‌آموزان درک لاس درس است. 
انتخابی ا طراحی راهبرد مناس��ب 
آموزش��ی ب��ر عه��ده‌ی متخصص 
فن��اوری و ط��راح آموزش اس��ت. 
هنگامیک ه طراح باک م کمتخصص 
محتوا به تهیه‌ی محتوای آموزش��ی 
خاصی )نظریی ا عملی( می‌پردازد، 

اصلی هر آموزش است( نه فعالیت را 
به شرح زیر عنوانک رد:

 جل��ب توجه فراگیرنده )لازمه‌ی 
تمرک��ز و مقدم��ه‌یی ادگی��ری 

است(.
از  فراگیرن��ده  س��اختن  آگاه   

هدف‌های آموزشی.
 فراخوانیی ادگیری‌های گذشته‌ی 
فراگیرنده )مث�اًل با مرور مطالب 

قبلی(.
 ارائه‌ی مواد آموزشی: مواد آموزشی 
شامل هر چیزی می‌شودک ه برای 
ایجاد انگی��زه در دانش‌آموزان و 
تشریح و توضیح محتوای درسی 
و در کی جمل��ه، برای تدریس 
به‌کار می‌رود؛ مثلک تاب درسی، 

فیلم، اسلاید، رایانه و...
 راهنمایی ادگیری: به وس��یله‌ی 
معلم به‌منظورک م کبه فراگیرنده 
دری ادگیری بخش‌های گوناگون 

مطرح می‌شود.

موقعیت‌های متعدد برای ارائه‌ی 
راه‌حل‌های بدیع، باعث تسهیل و 
 Kenton,[ انتقالی ادگیری می‌شود

.]2003
دیوید مریل: نظریه‌‌پرداز معروف 
رشته‌ی تکنولوژی آموزشی دانشگاه 
یوتا آمرکیا، در سال 2000 نظر خود 
را درباره‌ی راهبردهای آموزش��ی در 
مقاله‌ای با عنوان »راهبردهای آموزشی 
ک��ه ]ب��ا آن‌ه��ا[ آم��وزش می‌دهیم« 
به‌صورتی روشن مطرحک رد. او ابتدا 
بیانک ��رد: دادن اطلاع��ات آموزش 
نیست.« آن‌گاه در ادامه آموزش را چنین 
توصیفک رد: »آموزش عبارت است 
از: هدایت دانش‌آموزان به فعالیت‌های 
یادگیری مناس��ب راهنمای��ی آنان به 
]کسب[ دانش مناسب؛ک م کبه آنان 
برای تمرین و تک��رار، رمزگذاری، و 
پردازش اطلاعات؛ نظارت بر عملکرد 
دانش‌آموز؛ تهیه‌ی بازخورد متناسب 
با فعالیت‌ه��ایی ادگی��ری و رویه‌ی 
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عملکرد دانش‌آموز.«
از نظر مریل، کی راهبرد آموزشی 

از بخش‌های زیر تشیکل می‌شود:
 س��اختار دانشک ه ب��ا دانش و 
مهارتیک ه آموزش داده می‌شود، 

سازگاری دارد.
 ارائهک ه با انواع دانش و مهارتیک ه 
داده می‌شود، سازگاری  آموزش 

دارد.
 کش��ف )شناس��ایی( نظراتیک ه 

آموزش داده شده‌اند.
 تمرین کردنک ه با بازخورد داده 

شده سازگار است.
 راهنمایی یادگیرندهک ه با دانش و 
مهارتیک ه آموزش داده می‌شود، 

سازگاری دارد.

راهبردهای یادگیری
 راهبردهایی ادگیری، روش‌ها و 
شیوه‌هایی هستندک ه دانش‌آموزان 
در حینی ادگیری به‌کار می‌گیرند 
تا به هدف‌های آموزش��ی مورد 

نظر دستی ابند.
 راهبرده��ایی ادگیری ش��امل آن 
دسته از مهارت‌های خودمدیریتی 

هستندک هی ادگیرنده برای نظارت 
)کنت��رل( بر فراینده��ای توجه، 
یادگیری و تفک��ر خودش مورد 
استفاده قرار می‌دهد ]گانیه، 1974 

.]yang, 2005 :به نقل از
هـم‌چـنان‌ک��ه در راهـبرده��ای 
آموزشی نیز مطرح شد، طراح هنگام 
طراحی آموزش��ی و پس از انتخاب 
محتوا، ع�الوه بر پیش‌بین��ی راهبرد 
آموزش��ی مورد نظر برای معلم، باید 
به پیش‌بینی راهبردی ادگیری مناسب 
برای دانش‌آموز نیز بپردازد. راهبردهای 
یادگیری بر‌اس��اس مواد آموزشی به 

موارد زیر تقسیم می‌شوند:
1. راهب��رد تکرار و تمرین پایه: این 
راهبرد بیشتر برای به‌خاطر سپردن 
نام اش��یا و پدیده‌هایی استک ه در 
حین آموزش به فرد گفته می‌شوند 
نوع��یی ادگی��ری طوط��ی‌وار  و 

به‌حساب می‌آید.
2. راهبرد تکرار و تمرین پیچیده: این 
راهب��رد نیز هم‌چنان تکرار و مرور 
مطالب است، اما با روشی متفاوت 
که عبارت اس��ت از تکرار مطالب 
مهم با صدای بلند، نسخه‌برداری، 

خط‌کشی زیر نکات مهم و...
3. راهبرد ش��رح و بس��ط پایه: این 
راهبرد شامل ایجاد تصویری ذهنی 
ب��ا ایجاد جمله‌ای اس��تک ه دوی ا 
چند مورد را به‌هم متصل می‌کند. 
از جمله م��واردیک ه از این طریق 
بهتری اد گرفته می‌شوند، لغات زبان 
خارجی، فهرست ترتیبی مثل الفبا 

و...
4. راهبرد ش��رح و بس��ط پیچیده: 
ش��امل نقل قولی ا بازنویسی متن 
با اس��تفاده ازک لمه‌ها و جمله‌های 
فراگیر، خلاصه‌نویسی، شرح ارتباط 
داده‌های جدید با اطلاعات قبلی، و 
پاسخ‌گویی به سؤالات است. پس 
تریکب اطلاع��ات جدیدی ا قبلی، 

هدف این راهبرد است.
پای��ه:  س��ازمان‌دهی  راهب��رد   .5
دانش‌آموز با استفاده از این راهبرد 
به سازمان‌دهی و مرتبک ردن مواد 
آموزشی در کی چارچوب بزرگ‌تر 

می‌پردازد.
6. راهبرد سازمان‌دهی پیچیده: این 
راهبرد به دو منظور انجام می‌شود:
الف( تعیین نکات مهم مطالب درسی
ب( برقراری ارتباط بین این نکات
7. راهبرد نظارتی: شامل روش‌هایی 
اس��تک ه فرد با استفاده از آن‌ها بر 
فرایندهای درونی خود مثل توجه، 
یادگی��ری وی ��ادآوری، نظارت و 

کنترل دارد.
8. راهب��رد احساس��ی و انگیزه‌ای: 
ش��امل روش‌های��ی اس��تک ��ه 
فراگیرنده برای تمرکز توجه، حفظ 
تمرکز توجه، حفظ تمرکز حواسی، 
کنترل هیجان، ایجاد و حفظ انگیزه 
و استفاده از وقت به‌طور اثربخش 

.]Ibid[ به‌کار می‌رود
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تفاوت دو راهبرد آموزشی
 و یادگیری

راهبردهای آموزشی توسط معلم 
اجرا می‌شوند، اما راهبردهایی ادگیری 
توس��ط دانش‌آموز به اجرا در می‌آیند 
و مورد استفاده قرار می‌گیرند. راهبرد 
آموزشیک ه در درس گنجانده شده، 
به‌صورتی ناآگاهانه توسط دانش‌آموز 
استفاده می‌ش��ود. ولی دانش‌آموز از 
راهبردی ادگی��ری به‌صورتی آگاهانه 
بهره می‌گی��رد. راهبردهایی ادگیری، 
پ��ردازش ش��ناختی عمیق‌ت��ری را 
ترغیب می‌کنن��د و در نتیجه، باعث 
ارتقایک سب،ی ادداری و انتقال دانش 

می‌شوند ]لشین، 1386[.

طراحی راهبردهای آموزشی
 و یادگیری در آموزش

از عوامل اصلیک ه در کی طراحی 
خوب می‌توان نام برد، طراحی صحیح 
راهبردهای آموزش��ی است. دو مورد 
از س��ؤالات اصل��یک ��ه در طراحی 
راهبردهای آموزش��ی مطرح هستند، 

عبارت‌اند از:
1. چه‌چیز را باید آموزش دهیم؟
2. روش آم��وزش آن چگون��ه 

است؟
در مورد س��ؤال اول، با توجه به 
هدف آموزش، نیازهای آموزش��ی و 
نوع دوره‌ی آموزشی )نظریی ا عملی 
یا تریکب آن دو( به آن پاسخ می‌دهیم 
و نتیجه‌ی آن، محتوایی استک ه برای 

آموزش خود تهیه می‌کنیم.
در مورد س��ؤال دوم، با توجه به 
سبی کادگیری فراگیرندگان، پیشینه‌ی 
علمی آن��ان، نوع دوره‌ی آموزش��ی، 
امکانات آموزشی و بودجه، به انتخاب 
ی��ا طراحی راهب��ردی ��ا راهبردهای 

آموزشی مناسب می‌پردازیم.
طراحی راهبردهای آموزشی برای 
دو نوع دانش نظری و دانش عملی به 

شرح زیر است:

دانش نظری
ای��ن ن��وع دان��ش ب��هی ادگیری 
محض اطلاعات اشاره دارد. طراحی 
راهبردهاییک ه برای آموزش این نوع 
دانش وجود دارند، شامل سه مرحله 

است.
1. ایجاد ارتب��اط بینی ادگیری‌های 

قبلی و جدید.
2. استفاده از ابزارهای سازمان‌دهی 
اطلاعات )سازمان‌دهی اطلاعات 
باعثی ادگیری بهت��ر و به موقع 

افراد می‌شود(.
3. ذخیره‌سازی اطلاعات بیانی.

دانش عملی
این نوع دانش بهک اربرد اطلاعات 
نظری اشاره دارد. طراحی راهبردهایی 
که برای آموزش این نوع دانش وجود 

دارند نیز شامل سه مرحله است.
1. الگوسازی.

2. شکل‌دهی دانش روشک اری.
3. درونیک ردن دانش روشک اری 

)خودکار شدن( ]تایلستون، 1387[.
راهبردهایی ادگیری نیز به مانند 
راهبردهای آموزش��ی به طراحی نیاز 
دارند و طراحی آن‌هاستک ه فراگیرنده 
را برمی‌انگیزد و به او در ایجاد ارتباط 
بین اطلاعات قبل��ی و جدیدک م ک
می‌کن��د. به عبارت دیگ��ر،ی ادگیری 

معنی‌داری ا مولدّ رخ می‌دهد.

بحث و نتیجه‌گیری
در این مقاله س��عی ش��د، میزان 
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اهمیت طراحی راهبردهای آموزشی 
وی ادگی��ری و چگونگ��ی طراحی و 
کاربرد آن‌ها ش��رح داده ش��ود و در 
کل به همه‌ی جنبه‌های آن‌ها پرداخته 
شود. نتیجه این‌که هیچ آموزشی بدون 
برنامه‌ریزی و طراحی انجام نمی‌شود 
و هی��چ طراحی نیس��تک ��ه بدون 
انتخابی ا طراحی راهبردها به هدف 
برسد. چون هم‌چنانک ه مریل مطرح 
کرد: آموزش، فقط دادن کی سلسله 
اطلاعات به افراد نیست، بلکه نیازمند 
فعالیت افراد، تعامل متقابل بین آنان، 
و هم‌چنی��ن هدای��ت فراگیرندگان 
از ط��رف آموزش دهن��ده به انجام 
فعالیت‌های یادگیری مناسب، کمک 
به فراگیرندگان برای تمرین و تکرار، 
رمزگذاری و پردازش بهتر اطلاعات 
و در کل، تس��هیل فرایند یادگیری 
است. در کی جمله می‌توان گفت: 
یکی از شرایط تهیه‌ی فرایند صحیح 
آموزش، طراحی راهبردهای آموزش 

و یادگیری است.
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داود سليمي
كارشناس ارشد تكنولوژي آموزشي

مقدمه
فلس��فه‌ي 
زيربناي نظريه‌ي يادگيري ساختن‌گرايي 
با نظريه‌هاي پيشين يادگيري، از جمله 
نظريه‌هاي رفتاري و پردازش اطلاعات، 
متفاوت است. عينيت‌گرايي كه فلسفه‌ي 
زيربنايي نظريات پيشين يادگيري است، 
دانش و حقيقت را خارج از ذهن تصور 
مي‌كند و ماهيت آن را عيني به ش��مار 
مي‌آورد. ب��راي مثال، در جلس��ه‌اي از 
كلاس درسي، به يادگيرندگان مسائلي 
درباره‌ي جهان پيرامون گفته مي‌ش��ود 
و از آن‌ه��ا انتظار مي‌رود تا نس��خه‌ي 
عيني آن‌را بازگو كنند« ]ت��ام1، 2000[. 
به نظر عينيت‌گراي��ان، از طريق كاربرد 
مناسب روش علمي و استدلال منطقي، 
رسيدن به يك توجيه صحيح و قطعي 
از واقعيت امكان‌پذير مي‌شود. اين امر، 
يعني بيان مس��ائلي درباره‌ي جهان كه 
عيناً و مطلقاً درست است. عينيت‌گرايان 
معتقدند، ممكن اس��ت افراد براساس 
تجارب متفاوتشان از جهان، درك‌ها و 
اعتقادات متفاوتي داشته باشند، اما به نظر 
مي‌رسد اين اعتقادات متفاوت، حاصل 
تحريف عواطف، تعصبات و تمايلات 
باش��د. در فرايند آم��وزش، اعتقادات 
ذهني كه توسط عواطف، پيش‌داوري‌ها، 

اشاره
نظريه‌پردازان يادگيري ساختن‌گرا درباره‌ي اينك‌ه انسان‌ها چگونه نظام‌هايي را براي فهم معني‌دار جهان و تجربياتشان 
طرح‌ريزي ميك‌نند، تحقيق و نظريه‌پردازي ميك‌نند. در مفهوم عام آن، انديشه‌هاي نظريه‌پردازان و محققان تعليم و تربيت، 
از جمله ديويي، ژان پياژه، ويگوتسكي، برونر، كلي، گلاسر فلد، ماچورانا و... بر توسعه‌ي انواع متفاوت ساختن‌گرايي 
فردي و اجتماعي تأثير گذاشته است. اين مقاله، به بررسي اجمالي اين نظريات روان‌شناختي و مقايسه‌ي ديدگاه‌هاي 

آن‌ها مي‌پردازد.

س�اختن‌گرايي، نظريه‌ي س�اختن‌گرايي فردي، 

نظريه‌ي ساختن‌گرايي اجتماعي.

ش��خصي كليد واژه‌ها: تمايلات 
و... تحريف ش��ده 
تدريج  به  اس��ت، 
كنار گذاش��ته و بر 
واقعيت منطبق مي‌شود. 
طبق اين فلسفه، يادگيري مستلزم 
كسب اعتقادات درست درباره‌ي جهان 
خارج اس��ت ]استون و گودير، 1995[. 
ساختن‌گرايان وجود واقعيت و دانشي 
را كه مس��تقل از يادگيرنده باش��د، رد 
مي‌كنند و از اين انديشه حمايت مي‌كنند 
كه »دانشي مستقل از معني نسبت داده 
شده به تجربه، كه يادگيرنده يا جامعه‌ي 
يادگيرندگان مي‌س��ازند، وجود ندارد. 
دانش توسط يادگيرنده يا يادگيرندگان 
ساخته مي‌شود.« ]هين، 1992[. نظريات 
روان‌ش��ناختي ك��ه به‌ط��ور مختص��ر 
بررس��ي خواهيم كرد، ب��ر اين فرض 
فلسفي استوارند و نظراتي درخصوص 
چگونگي رسيدن به شناخت و يادگيري 

ارائه مي‌كنند: 

نظريه‌ي ديويي
يادگيرنده، تنها به‌وس��يله‌ي دست 
و پنجه نرم كردن با ش��رايط مس��ئله‌ي 
كش��ف  و  جس��ت‌وجو  موج��ود، 
راه‌حل‌هاي خودش )نه جدا از ديگران، 
بلكه در ارتباط با معلم و كودكان ديگر( 

ياد مي‌گيرد ]جان ديويي، 1910[.
هر چند نظريه‌ي ويگوتس��كي، به 
عنوان تأثيرگذارترين نظريه بر توسعه‌ي 
ساختن‌گرايي اجتماعي شناخته مي‌شود، 
اما برخي از محققان معتقدند، ريشه‌ي 

س��اختن‌گرايي اجتماعي در اعتقادات 
جان‌ديويي اس��ت. ديوي��ي معتقد بود، 
اساساً جنبه‌هاي روان‌شناختي و اجتماعي 
تعليم و تربيت به يكديگر وابسته است و 
تعليم و تربيت حد وسط بين اين دو، يا 
ترجيح يكي بر ديگري نيست. او وجود 
تعليم و تربيت را به علت قدرتمندكردن 
ف��رد ب��ر موقعيت‌ه��اي اجتماع��ي 

مي‌دانست. وي معتقد بود، مدرسه 
اجتماعي است كه به فراگيرندگان 
كمك مي‌كند تا دانش خود را 
به صورت اجتماعي بسازند. 
از نظ��ر ديوي��ي، تنه��ا راه 

آگاه��ي فراگيرندگان از ميراث 
فرهنگي‌شان، ساختن تجارب 
يادگي��ري اس��ت و زب��ان به 
عنوان وس��يله‌اي واسط براي 
يادگيري، امكان تشريك مساعي 

افراد را فراه��م مي‌آورد. تلاش او براي 
لحاظ‌كردن بعد ف��ردي )ذهني( و بعد 
اجتماعي‌ ـفرهنگي س��اخت دانش در 
انديشه‌ي رابطه‌ي موجود زنده و محيط، 
ديويي روان‌شناسان  آشكار مي‌ش��ود. 
معاص��ر خود را به خاطر بررس��ي فرد 
به‌طور مجزا از محي��ط اطرافش، مورد 
انتقاد قرار مي‌داد. از نظر ديويي، دانستن 
فرايند تثبيت و بازنمايي نيس��ت، بلكه 
نوعي فرايند مداخله‌اي است. هم‌چنين، 
دانش به يك واقعيت خارجي مس��تقل 
معطوف نيست، بلكه همواره عمل در آن 
مشاركت دارد. از نظر ديويي، واقعيتي 
بدون تجربه وجود ندارد و واقعيتي كه 
به وسيله‌ي تجربه متأثر نشود، موجود 
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فرض اس��ت كه معني در ذهن افراد، 
از طريق اكتش��اف با تمركز بر فرايند 
جذب و انطباق دانش ساخته مي‌شود. 
معن��ي كه درياف��ت مي‌ش��ود، چيزي 
جدا از تفس��ير خود فرد نيست. تأكيد 
آن‌ها بر تعاملات فرد با محيط )ش��امل 
موج��ودات اجتماعي ديگر( نيس��ت. 
يادگيري نوعي فرايند فعال س��اخت 
دانش است، به جاي اينك‌ه اكتساب 
دانش باشد ]چي‌تان و هانگ2، 2002[. 
بنابراي��ن، »در چارچوب نظريه‌ي وي، 
اساس و ش��الوده‌ي يادگيري، اكتشاف 
است: فهميدن، كشف كردن است، اگر 
مي‌خواهيم افرادي بس��ازيم كه مولد و 
خلاق و ن��ه صرفاً بازگوينده‌ي مطالب 
باشند، چنين شرايطي بايد فراهم شود. 
بنابراين، درك و فهم، به طور فردي و از 
طريق اكتشاف و درگيري فعال ساخته 

مي‌شود ]گريك3، 1998[.

نظريه‌ي برونر
ب��ه زع��م برونر، يادگي��ري نوعي 
فرايند فعال اس��ت كه ب��ه موجب آن 
دانش‌آموزان مفاهيم جديد را مبتني بر 
مفاهيم كنوني مي‌س��ازند. دانش‌آموزان 
اطلاعات را انتخاب مي‌كنند، فرضيه‌ها 
را مي‌س��ازند و به قصد ادغام تجارب 
جديد با ساخت‌هاي ذهني موجودش، 
تصميم‌گي��ري مي‌كنند. س��اخت‌هاي 
شناختي است كه معني و سازماني براي 
تجارب فراهم مي‌كن��د و به يادگيرنده 
ام��كان مي‌دهد تا پا را از مرز اطلاعات 
داده ش��ده فراتر بگذارد. ب��راي برونر، 

مباني پايه نظريه‌ي 
ساختن‌گرايي

نيست. هر عملي )مانند عمل دانستن( 
واقعيتي جديد مي‌آفريند ]واندراستراتن، 
2002 به نقل از مهرمحمدي، 1385[. از 
نظر ديويي، دانش فقط از موقعيت‌هايي 
پيدا مي‌شود كه در آن يادگيرندگان بايد 
آن را از تجارب معني‌دار برداشت كنند. 

علاوه بر اين، اين موقعيت‌ها بايد در 
يك زمينه‌ي اجتماعي مانند 
گنجان��ده  كلاس 
باشد  ش��ده 
كه در آن‌جا 
دانش‌آموزان 

نند  ا دستكاري بتو در 
م��واد ش��ر‌كت كنند و 
بنابراي��ن، اجتم��اع 
ن��ي  دگيرندگا يا
بگي��رد  ش��كل 
دانشش��ان  ك��ه 
را ب��ا يكديگ��ر 
 . ند ز ‌س��ا مي

دانش‌آم��وزان ب��ا حفظ 
طوطي‌وار ياد نمي‌گيرند، 
آن‌ه��ا فق��ط از طري��ق 
»فعاليت مس��تقيم« كه ب��ه موجب آن 
فعاليت‌ه��اي عين��ي با نظ��ري ممتزج 
مي‌شوند، مي‌آموزند. مضمون نظريه‌ي 
ديويي اين اس��ت كه دانش‌آموزان بايد 
در فعاليت‌هاي معني‌دار درگير باش��ند 
و اين موجب مي‌ش��ود، مفاهيمي را كه 
سعي مي‌كنند تا ياد بگيرند، به كار بندند 

]گريك، 1998[.

نظريه‌ي ژان پياژه
سوئيس��ي،  روان‌ش��ناس  اي��ن 
پيش��رو مطالعه‌ي رشد شناختي است. 
مشهورترين تحقيقات وي درخصوص 
كاركرد رش��د ش��ناختي در ك��ودكان 
اس��ت. نظرات پياژه، اس��اس جنبش 
ساختن‌گرايي فردي است. پياژه بر اين 
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پرورش اس��تقلال يادگيرن��ده از طريق 
ترغي��ب دانش‌آموز به كش��ف اصول 
جديد دل‌خواه خودش، در قلب آموزش 
اثربخش و كارامد ق��رار دارد. علاوه بر 
اين، برنامه‌ي درس��ي بايد به ش��كلي 
مارپيچي سازمان‌دهي شود، به طوري‌كه 
دانش‌آموزان بتوانند دانش جديد را روي 
آن‌چه ك��ه قبلًا فرا گرفته‌اند، بس��ازند. 
به‌طور خلاصه، اصول مشمول نظريه‌ي 

برونر بدين قرار است:
 ـآموزش بايد با تجاربي متناسب 
باشد كه دانش‌آموزان را راغب و قادر به 

يادگيري سازد )آمادگي(.
گون��ه‌اي  ب��ه  باي��د  آم��وزش   ـ
س��ازمان‌دهي ش��ود ك��ه به س��ادگي 
بتواند توس��ط دانش‌آموز درك ش��ود 

)سازمان‌دهي مارپيچي(.
 ـآموزش باي��د طوري طرح‌ريزي 

داشت كه در آن يادگيرنده با پي‌بردن 
به مسئله، به بينش برسد. برونر تأكيد 
داشت كه مسائل يا سؤالاتي كه موجب 
فرايند اكتشاف مي‌ش��وند، بايد از نظر 

فردي و اجتماعي مرتبط باشند.
بنابراي��ن، در چارچ��وب نظريه‌ي 
برونر، دانش در محتوا نيست، بلكه در 
فعاليت شخص در حوزه‌ي محتواست؛ 
يعني پرداختن فعال يادگيرنده به مسائل 

يادگيري ]دافي و كانينگهام4، 1996[.

نظريه‌ي ويگوتسكي
»ويگوتسكي حامي مفهوم يادگيري 
به عنوان يك س��ازه اجتماعي است كه 
توسط نظام نش��انه‌اي زبان و از طريق 
تعامل اجتماعي امكان‌پذير مي‌شود. به 
اعتقاد ويگوتس��كي، كاركردهاي عالي 
ذهني در وهله‌ي نخس��ت ميان رواني 

يعني يادگيري ممكن است در وهله‌ي 
گروه��ي  موقعيت‌ه��اي  درون  اول 
كوچ��ك ك��ه پيش‌درام��د فرايندهاي 
درون روان شناختي هستند، تلقي شود. 
سپس به س��طح دروني كشانده شود 
و دروني‌س��ازي و يادگيري صورت 
پذيرد« ]مك ماهون5، 1998[. بنابراين، 
در نظر ويگوتسكي، دانش ذاتاً زمينه‌اي 
اس��ت و درون بافت‌هاي معن��ادار رخ 
مي‌دهد. رش��د ش��ناختي فرد از طريق 
ابزارها و نش��انه‌ها، به‌ويژه زبان، واسطه 
مي‌ش��ود. دانش، انديشه‌ها و نگرش‌ها 
و ارزش‌ه��اي فردي، از طريق تعامل با 
ديگران، به اشتراك گذاشته شده است. 
ش��ناخت در ابتدا ميان فردي اس��ت و 
بعد از طريق فرايند دروني‌سازي فردي 

مي‌شود.

نظريه‌ي جورجك لي
ساختن‌گرايي ش��خصي، با عنوان 
 6‌(PCP) روان‌شناسي ساخت شخصي
يا نظريه‌ي ساخت شخصي (PCT)‌7 نيز 
مطرح شده است كه پيشگام آن جورج 
كلي محسوب مي‌ش��ود. روان‌شناسي 
ساخت ش��خصي از اس��تعاره‌ي »فرد 
دانش��مند« به عنوان دانشمند شخصي 
استفاده مي‌كند كه دائماً سازه‌هاي خود 
را مي‌آزماي��د. هنگام��ي ك��ه مجموعه 
سازه‌هاي پيشين اقناع‌كننده نباشند، افراد 
آزادند تا خلاقانه ابعاد جديدي از معني 
را تدوين كنند. ميزاني كه جهان خارجي 
بر سازه‌هاي شخصي اثر مي‌گذارد، در 
روان‌شناسي ساخت شخصي بسيار مورد 
توجه است. هم‌ امكان‌پذيري و هم اعتبار 
سازه‌ها ارزشمند اس��ت. نظريه‌پردازان 
ساخت شخصي، براي توصيف افرادي 
كه تأكيد فراوان بر سازه‌هاي نادرستشان 
در برابر بي‌اعتبار كردن شواهد مي‌كنند، از 
مفهوم »خصومت« كلي استفاده مي‌كنند. 
به ديگر سخن، افراد متخاصم مي‌كوشند 
ت��ا بر جهان نيرو وارد كنند، تا جهان بر 

ش��ود تا تخمين )پيش‌بيني( را تسهيل 
كند )فراتر رفتن از اطلاعات داده شده( 

]گريك، 1998[.
برون��ر، يادگي��ري را در فعاليت 
يادگيرن��ده معنا ميك‌��رد. خصوصاً 
بر نوع��ي يادگيري اكتش��افي تأكيد 

)گروهي( هستند و ريشه‌ي آن‌ها ميان 
افراد است. اين كاركردها بعد به‌وسيله‌ي 
مكانيزه‌شدن، به يك سطح درون رواني 
)فردي( كش��انده مي‌ش��ود كه توسط 
فراينده��اي ذهني فرد انجام مي‌گيرد و 
در نتيجه يادگيري ص��ورت مي‌پذيرد. 
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سازه‌هاي ترجيح‌مند آن‌ها منطبق شود؛ 
به‌جاي اين‌كه س��ازه‌هاي خود را براي 
انطب��اق بهتر بر جهان تغيي��ر دهند. در 
روان‌شناسي س��اخت شخصي، عموماً 
خود، ساخته ش��ده و نه پيدا شده )پي 
برده شده( تلقي مي‌شود. خود وجودي 
به‌وسيله‌ي تفس��ير موفقيت‌آميز خود، 
به‌وجود مي‌آيد. غالباً، سازه‌هاي عميقاً 
گنجانده شده و سازش‌ناپذير خود، در 
اوايل زندگي و خصوصاً قبل از رش��د 
زبان، تكوين مي‌يابند و در مقابل خود 
تأملي و اصلاح، نفوذناپذير مي‌ش��وند. 
چون سازه‌ها بنيادي و اساسي‌اند، براي 
افراد، كار سخت و طاقت‌فرسايي است 
كه اين جنبه‌هاي خود را تفسير مجدد 

كنند ]راسكين، 2002[.

نظريه‌ي وان گلاسر فلد
س��اختن‌گرايي افراطيِ وان گلاسر 
فلد بر توانايي انسان به‌منظور استفاده از 
درك‌هايي تأكيد مي‌كند كه او خلق مي‌كند 
تا در جهت‌يابي زندگي وي را هدايت 
كن��د؛ بدون توجه به اين‌كه اين درك‌ها 
بر واقعيت خارجي منطبق مي‌شود يا نه. 
اين نظر، شديداً اقتباس گرفته از نظريه‌ي 
تكامل داروين و نظريه‌ي رشد شناختي 
پي��اژه اس��ت. وان گلاس��ر فلد اصرار 
مي‌كند كه ادراك انسان انطباقي است و 
در جهت كمك به گذران زندگي افراد 
گسترش و شكل پيدا مي‌كند. با وجود 
اين، وان گلاسر فلد انطباق را از صحت 
و درستي متمايز مي‌كند و مي‌گويد، براي 
ساختن‌گرايان افراطي، انطباق به معني 
منطبق ش��دن بر چيزهايي كه در جهان 
خارجي وجود دارند، نيس��ت، بلكه به 
معني ارتقاي تعادل در ارگانيسم است. 
به عبارتي، انطباق با الزامات تجربه شده 
متناسب است. وان گلاسرفلد شناخت 
انساني را به عنوان نوعي نظام بسته تلقي 
مي‌كن��د. به نظر وي، افراد تنها هنگامي 
كه ساخت‌هايشان از وقايع و رويدادها با 

شكست مواجه مي‌شوند،‌ قادر به دانستن 
مي‌شوند و انسان‌ها هرگز قادر به دانستن 
حقيقت به هر شيوه‌ي عيني يا مستقيم 
نيستند. به عبارت ديگر، وان گلاسرفلد 
تأكيد بر اعتبار درك انس��ان را با تأكيد 
بر امكان‌پذير بودن، جانشين مي‌كند. وان 
گلاس��رفلد هرگز تجربه‌ي يك جهان 
خارجي يا اين اعتقاد را كه افراد مي‌توانند 
هر نوع دست‌رسي هستي شناسانه‌اي به 
آن جهان داش��ته باشند، انكار نمي‌كند. 
او مي‌گويد: س��اختن‌گرايي نمي‌گويد 
كه جه��ان يا افراد ديگري وجود ندارد، 
ساختن‌گرايي صرفاً معتقد است كه هم 
جهان و هم ديگران، الگوهايي هستند كه 
ما خودمان آن‌ها را مي‌سازيم ]راسكين، 

.]2002

نظريه‌ي ماچورانا
ماچورانا معتقد است، مسائل جدا 
از مش��اهده‌كننده‌اي كه آن‌ها را به زبان 
مي‌آورد، وجود ندارد. آن‌ها در زبان خلق 
ش��ده يا زاييده شده‌اند. چنين اظهاري، 
ماچوران��ا را حتي به نس��بت برخي از 
افراد كه در قلمرو افراطي‌ها محس��وب 
مي‌ش��وند، افراطي‌تر جلوه مي‌دهد. در 
 »Outopoiesis« كار ماچوران��ا، واژه‌ي
اساسي است. مفهومي از ارگانيسم كه 
برحسب تعريف، نظام‌هاي خود زاييده‌ 
و خودكفاي��ي هس��تند. ماچوران��ا اين 
موضع را جبرگرايي س��اخت مي‌نامد. 
اين ديدگاه بر اين فرض اس��ت كه هر 
تغييري و همه‌ي تغييرات در ارگانيسم، 
توسط ساخت‌هايشان انجام مي‌گيرند. 
هم‌چ��ون وان گلاس��رفلد، ماچورانا 
نيز نظام‌هاي موج��ود زنده را از نظر 
شناختي، نظام‌هايي بسته تلقي ميك‌ند. 
هنگامي كه نظام‌هاي زنده تفكر مي‌كنند، 
نقش��ه و طرح يك جهان را طرح‌ريزي 
مي‌كنند. آن‌ها صرفاً پاسخ‌هايي را كه از 
نظر ساختي خودش��ان تعيين كرده‌اند، 
تجربه و پردازش مي‌كنند. ويژگي‌هاي 
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محيط خارجي )يا دروني( 
تغييرات  با موجب شدن 
س��اختاري  پوياي��ي  در 
موجود زن��ده، به تعديل 
رسانده مي‌شود. با وجود 
به‌طور  اين، محيط هرگز 
مستقيم، سيستم را درباره‌ي 
اين‌كه چگونه رفتار كند، 
آموزش نمي‌دهد. براساس 
تف��اوت بين س��اخت‌ها، 
خ��اص،  ارگانيس��م‌هاي 

به‌ط��ور منحصر به ف��ردي، به يك نوع 
محرك محيط��ي خاص حس��اس‌‌اند 
و نس��بت به يك نوع محرك محيطي 
خ��اص، به‌طور جمعي غير پاس��خ‌گو 
هستند. يك نظام بسته، هرگز به تعامل 
مستقيم با واقعيت نمي‌پردازد. آن‌چه در 
»بي��رون«  قرار دارد، ب��ه هيچ وجه »در 

درون« نيست ]راسكين، 2002[.
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دكتر فرخ‌لقا رئيس‌دانا
)Ed.s( متخصص تعليم ‌وتربيت

اشاره
امروزه دامنه‌ي قلمرو ارزشيابي آموزشي، بسيار گسترده و شامل همه‌ي ابعاد و زواياي نظام‌هاي خرد و كلان آموزش 
و پرورش است. از رويكرد تايلري )Tylerian( ارزشيابي كه تنها هدف سنجي در برنامه‌هاي درسي را مورد تأكيد 
داشت، سال‌ها مي‌گذرد. امروزه همه‌ي مؤلفه‌هاي هر برنامه‌ي درسي، از آغاز توليد تا اجرا، مورد ارزشيابي علمي قرار 
مي‌گيرند و ارزشيابي به صورت جزئي جداناپذير از برنامه‌ريزي درسي درآمده است. در اين مقاله، به بهانه‌ي ارزشيابي 
برنامه‌ي درسي كه خود مقالات متعددي را مي‌طلبد، خلاصه‌اي از تاريخ تكوين ارزشيابي را تبيين ميك‌نيم تا مقدمه‌اي 

باشد بر بيان جايگاه ارزشيابي برنامه‌ي درسي و الگوها و راهبردها و فنون اجراي آن. 

ارزشي�ابي با برنامه‌ي درس�ي، فرايند داد و ستدي 

ياددهي-ي ادگيري، ارزشيابي از نوعيك في، رويكرد 

اندازه‌گ�يري، رويك�رد توصيف�ي، رويك�رد داوري،  

رويكرد فرايندي و مشاركتي.

كليد واژه‌ها:

ارزشيابي 
برنامه‌ي درسي
ارزش��يابي ب��ه عن��وان آخرين 
مؤلفه‌ي لازم در برنامه‌ريزي درسي، 
در بسياري از مدل‌هاي برنامه‌ريزي 
ذكر ش��ده اس��ت. از جمل��ه، مدل 
مفهومي اوليوا1 )1992( چهار مؤلفه 
دارد: 1. هدف‌هاي برنامه؛ 2. مقاصد 
مرحل��ه‌اي برنامه، س��ازمان‌بندي و 
اجراي برنامه و ارزشيابي برنامه. به 
نظر وي، ارزش��يابي برنامه‌ي درسي 
چيزي بيش��تر از صرف ارزش��يابي 
پيشرفت تحصيلي دانش‌آموز است 
كه ب��ه طور معم��ول، ان��دازه‌اي از 
يادگيري‌هاي دانش‌آموز در سطوح 
متفاوت شناختي، عاطفي و يا مهارتي 
را به دست مي‌دهد. منظور اصلي از 
ارزش��يابي برنامه‌ي درسي، فهم اين 

كه  اس��ت  قضيه 
هدف‌ه��ا  آي��ا 
مقاص��د  و 
برنامه‌ي درسي 
تحقق پيدا كرده اس��ت يا 
نه؟ س��ؤالات اساس��ي ك��ه طرح و 
ارزش��يابي هر نوع برنامه‌ي درسي 

بايد پاسخ دهد، عبارت‌اند از: 
1. آيا برنامه‌ي درسي در محيط 
واقعي كلاس درس و در عمل قابل 

استفاده است؟
2. آيا محتواي آموزشي مرتبط 

با برنامه‌، مناسب آن هست؟
3. آيا روش‌هاي پيش‌بيني شده 
ب��راي پي‌گي��ري فراين��د ياددهي- 

يادگيري، قابل اعما‌ل‌اند؟
4. آيا اج��راي برنام��ه، ارزش 
اف��زوده دارد و به هزينه‌ي تغييرش 

مي‌ارزد؟
به ع�الوه، ارزش��يابي برنامه‌ي 
درس��ي، در اكثر م��وارد، اطلاعات 
جانبي مفيدي را به دس��ت مي‌دهد 
كه در تغيي��ر و يا تجديدنظر برنامه 

كارساز مي‌شوند. 

ارزشيابي حين اجراي برنامه 
ارزش��يابي حين اجراي برنامه، 
گ��ردآوري داده‌هاي��ي حاص��ل از 
تجربيات و فعاليت‌هاي موقعيت‌هاي 
يادگيري اس��ت. اين ارزشيابي، در 
واقع ديناميك‌هاي دروني هر برنامه 
را مي‌س��نجد به نظر پاتون2 )1995 
نق��ل از Huit 2003(، ارزش��يابي 
برنامه‌ي درس��ي ب��ر آن پديده‌هايي 
تأكي��د دارد كه در حال اتفاق افتادن 
از  بنابراين، مجموع��ه‌اي  هس��تند. 
ارزش��يابي‌هاي آم��وزش و ياددهي 
معل��م و يادگي��ري دانش‌آم��وز را 
شامل مي‌شود. ارزش��يابي ياددهي، 
خود مش��تمل بر بررسي و ارزيابي 
شيوه‌هاي آموزش، تعامل و  ارتباط 
دانش‌آموزان  تعام��ل  دانش‌آموز،  با 
با يكديگر و هر نوع فعاليتي اس��ت 
كه در موقعي��ت ياددهي مطلوب و 
پوي��ا مي‌توان تصور كرد. در كلاس 
درس، مؤلفه‌ه��اي متع��ددي مث��ل 
معلم، دانش‌آموزان، محيط و اشياي 
محيطي، كتاب و ابزارهاي آموزشي، 

سير تكويني ارزشيابي برنامه‌ي  درسي
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تأثير مي‌گذارند و در ارزش��يابي از 
برنامه‌ي درسي نيز بايد لحاظ شوند. 
بدين‌ترتيب، مي‌توان بر منباي نوعي 
ارزش��يابي دقي��ق، به ك��م و كيف 
برنامه‌ي درسي و چگونگي اجراي 
آن پ��ي برد و زمينه‌ه��اي اصلاح و 

تغيير را مشخص كرد. 

اطلاع��ات و دان��ش قبل��ي و فعلي 
دانش‌آموزان، به طور مرتب، با هم در 
تعامل‌اند )Huitt 2003(. در شكل 
1، مدل فراين��د ياددهي- يادگيري 
كه هيوت در س��ال 2003 ارائه داده 
و مؤلفه‌ه��اي اساس��ي موردنظر در 
اجراي برنامه‌هاي درسي و يادگيري 

دانش‌آموز از طريق آن، نش��ان داده 
شده است. 

چنان‌چه در ش��كل پيداس��ت، 
عوام��ل متع��دد و گوناگوني كه در 
فرايند يادده��ي- يادگيري دخالت 
دارن��د، هم��ه و هم��ه در مي��زان 
تحق��ق هدف‌هاي برنامه‌ي درس��ي 

سير تكويني ارزشيابي برنامه‌ي  درسي

محيط مدرسه سياست‌هاي آموزشي

داخلك لاس درسدين و مذهب
 

رفتار معلم 

رفتار دانش‌آموز

موارد ديگر...

درون‌داد

منش معلم

منش دانش‌آموزان

برون‌داد

يادگيري دانش‌آموز 

موارد ديگر

جامعه‌ي ويژگي‌هاي مدرسه
بيرون مدرسه‌اي هم‌سالان

رسانه‌ها 
به ويژه تلويزيون

خانواده

فيلم وك تاب

ياددهي  فرآيندي ادگيري
زمينه

ارتباطات با دنياي خارج

 )Tay Siew Hong  2006 نقل از Huitt, 2003( شكل1. مدل فرايند دادوستديي اددهي-ي ادگيري
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در ي��ك جمع‌بن��دي مي‌ت��وان 
گفت، هدف اساس��ي ارزشيابي در 
اين مرحله، يعن��ي مرحله‌ي اجراي 
برنام��ه‌ي درس��ي در كلاس درس 
اطلاعات  معل��م، كس��ب  توس��ط 
بلافص��ل از محيط اج��راي برنامه 
ب��ه منظور فراهم آوردن مس��تندات 
لازم براي اص�الح، تغيير يا تكميل 
برنامه‌ي درسي است. اين ارزشيابي، 
درج��ه‌ي قابليت اعم��ال برنامه‌ در 
محي��ط واقعي كلاس و مدرس��ه را 
نشان مي‌دهد و نقاط قوت و ضعف 

آن را مشخص مي‌كند. 
ب��ه ع�الوه، نتاي��ج پيش‌بين��ي 
نش��ده در برنامه‌ي درس��ي نيز چه 
از ن��وع خوب و چ��ه از نوع بد، به 
وس��يله‌ي همين نوع ارزشيابي قابل 

احصاست.

ارزشيابي از نوعيك في
در  پژوه��ش  و  ارزش��يابي 

موضوع��ات مرتب��ط ب��ا آموزش و 
پ��رورش، با اس��تفاده از روش‌هاي 
كم��ي و كيفي به تناس��ب موضوع 
م��ورد پژوه��ش و ارزش��يابي قابل 
انجام اس��ت. مناس��ب‌ترين روش 
برنامه‌ي درس��ي،  ارزش��يابي  براي 
ارزش��يابي از نوع كيفي است. زيرا 
در محي��ط واقعي و عمل، رخدادها 
و پديده‌ها را مش��اهده و بررس��ي 
مي‌كند ]Patton, 1990[. مطالعات 
كيفي مطالعاتي هس��تند كه در آن‌ها 
توصيف مشاهدات به صورت كيفي، 
يعني شرح و بسط و بيان چگونگي 
رخداده��ا صورت مي‌گي��رد. وقتي 
هدف از ارزشيابي‌، درك پديده‌هاي 
مشخص و دس��ت‌‌يابي به مصاديق 
قوي و ضعيف عوامل مؤثر و مُخِل 
و يا عوامل پنهان و مؤثر باش��د، به 
اقتضا، بايد از روش‌هاي ارزش��يابي 

كيفي سود جست. 
دراي��ن ن��وع ارزش��يابي، يعني 

ارزشيابي برنامه‌ي درسي، پژوهشگر 
بر آن اس��ت كه رفتارهاي افراد در 
فرايند ياددهي- يادگيري را به طور 
ژرف م��ورد مداقه قرار دهد و از آن 
طريق، به برجستگي‌ها و نقاط مثبت 
و يا كاستي‌ها و ضعف‌هاي برنامه‌ي 
درسي پي ببرد. از اين رو، روش‌هاي 
ارزشيابي كيفي از نوع كردارشناسي 
و روان‌شناس��ي، با استفاده از روش 
مش��اهده، ثب��ت و ضب��ط وقايع يا 
ب��رداري،  يادداش��ت  واقعه‌نگاري، 
مصاحبه و پرسش‌نامه‌هاي نظرسنجي 
بيشتر جواب‌گوس��ت. البته بايد به 
اين نكته نيز توجه داش��ت كه هيچ 
پژوهش��ي از جمله پژوهش از نوع 
ارزش��يابي، بي‌نياز از ب��ه كارگرفتن 
روش‌هاي كمي گ��ردآوري داده‌ها 
نيس��ت. »فعاليت‌هاي پژوهش��ي را 
نمي‌توان روي يك پيوستار كه يك 
س��وي آن روش‌هاي كمي و سوي 
ديگ��ر آن روش‌ه��اي كيف��ي جاي 
گرفته اس��ت، قرار داد. بس��ياري از 
پژوهش‌ه��اي تربيت��ي مس��تلزم به 
كارگي��ري ه��ر دو روش كم��ي و 
كيفي‌ان��د و به بهره‌گي��ري از هر دو 
روش در ارزش��يابي‌هاي آموزشي، 
به هي��چ وجه مانعه الجمع نيس��ت 

)فرمهيني فراهاني، 1379(. 

تكوين رويكردهاي ارزشيابي
اولين گام‌هاي ارزشيابي آموزشي 
در مسير قلمرو پژوهش برداشته شد 
و تحقيق ارزشيابي نام گرفت. اما به 
تدريج ارزش��يابي ضمن بهره‌جويي 
از روش‌ه��اي علمي پژوهش��ي و 
ديدگاه‌هاي فلس��في مشترك با آن، 
چون ديدگاه‌هاي اثباتي، تفس��يري، 
س��اختن‌گرايي و ديدگاه انتقادي، با 
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متمايز كردن هدف‌هاي مورد عمل   
و ب��ا اتخاذ راهبرده��اي منحصر به 
ارزش��يابي و بهره‌گيري از الگوهاي 
نو و س��ازنده، راه خود را مستقل از 
پژوه��ش پي گرفت. ارزش��يابي در 
مس��ير تاريخي- تكوين��ي خود، تا 
به حال چهار نس��ل را به شرح زير 

پشت سر گذاشته است:

نسل1 
با رويكرد اندازه‌گيري 

در نسل اول، به كارگيري فنون 
مناسب براي ارزشيابي اهميت داشته 
اس��ت. هدف از ارزشيابي، به دست 
دادن اندازه‌اي از ارزش يا مفيد بودن 
موضوع مورد ارزشيابي بوده است. 
در اين دوره، برحسب نياز، ابزارهاي 
س��نجش به صورت‌هاي گوناگون 
تهي��ه و توليد و در ارزش��يابي‌ها به 
كار گرفته شده‌اند. تاريخ اين نسل، 
ب��ه اوايل قرن بيس��تم برمي‌گردد و 
تا دهه‌ي 30 مي�الدي ادامه مي‌يابد. 
در اين دوره بود كه ارزش��يابي‌هاي 
آموزش��ي باب ش��دند و بر حسب 
نياز، ابزارهاي سنجش معروف براي 
سنجش هوش كلي و استعدادهاي 
خاص تهيه، توليد و تدوين ش��دند. 
موض��وع ارزش��يابي بيش��تر حول 
مح��ور دانش‌آم��وز مي‌چرخي��د و 

توانمندي‌هاي او را مي‌سنجيد. 

نسل2 
با رويكرد توصيفي

از حدود دهه‌ي پنجاه ميلادي، 
ارزشيابان آموزش��ي دامنه‌ي قلمرو 
ارزشيابي را از ارزشيابي دانش‌آموز، 
به ارزش��يابي برنامه‌هاي آموزش��ي 
وسعت بخش��يدند و هدف‌ها را در 

حوزه‌ي برنامه‌ي درسي مورد توجه 
و تأكيد قرار دادند. ارزشيابي در اين 
مرحل��ه بر آن بود تا مش��خص كند 
هدف‌ه��اي آموزش��ي و پرورش��ي 
برنامه‌ي درس��ي تا چه اندازه تحقق 
يافته‌اند. در اين نس��ل، ارزشيابي به 
عنوان عامل توصيف كننده‌ي نقاط 
قوت و ضعف برنامه شاخص شد. 
دهه‌هاي 30 تا 50 ميلادي، عرصه‌ي 

جولان اين نسل بوده است. 

نسل 3
 با رويكرد  داوري

حدود ده‌هاي 50 و 60 ميلادي، 
ارزشمندي ارزيابي صرف هدف‌هاي 
برنامه‌هاي آموزش��ي، بدون ارائه‌ي 
بازخ��ورد مناس��ب ب��راي اصلاح 
و تغيي��ر، م��ورد ترديد ارزش��يابان 
قرارگرفت. شاكله‌ي ارزشيابي بر آن 
ش��د كه بار سنگين‌تري را علاوه بر 
ارزشيابي هدف‌هاي برنامه بر دوش 
خود بگذارد و با پذيرفتن مسئوليت 
داوري و قض��اوت درب��اره‌ي نتايج 
بازخوردهاي  ارائه‌ي  و  ارزشيابي‌ها 
مناسب، اعتبار بيشتري را براي خود 
كسب كند و زمينه‌هاي اصلاح، تغيير 
و يا تكمي��ل همه‌ي مؤلفه‌هاي نظام 
برنامه‌ريزي درس��ي را فراهم نمايد. 
ب��ه اين ترتيب، در دهه‌هاي 60، 70 
و 80 ميلادي، متخصصان الگوهايي 
متفاوت ارزش��يابي را ارائه دادند كه 
هر ك��دام رويكرده��اي خاصي از 
ارزشيابي را به نمايش مي‌گذاشتند. 

نسل4 
با رويكرد فرايندي و مشاركتي

از ح��دود ده��ه‌ي 90 ميلادي 
ت��ا كنون، ارزش��يابي نه ب��ه عنوان 

موضوع مس��تقل در الگويي خطي، 
آن ه��م در آخري��ن نقط��ه‌ي خط، 
بلكه به عنوان همراهي هميش��گي 
و جداناپذي��ر از چرخ��ه‌ي تم��ام 
طراحي‌ها و برنامه‌ريزي‌ها، در نظام 
كلان و خ��رد آم��وزش و پرورش، 
ب��ه صورت فرايندي و مش��اركتي، 
ب��ا حض��ور دادوس��تدي در تمام 
نقاط ه��ر نوع الگوي آموزش��ي و 
پرورش��ي، بيش از ه��ر زمان ديگر 
به ارزش و اعتب��ار خويش افزوده 
است و هم‌چنان در اين مركب، در 
جست‌وجوي ره‌يافتن به شيوه‌هاي 
نوي��ن مؤثر و مفيد به پيش مي‌تازد. 
در اين نس��ل، ارزش��يابي در جاي 
ج��اي طرح‌ها و برنامه‌ها، از ابتدا تا 
انتها، حضور مفيد و اثرگذار دارد و 
با ارائه‌ي راه و روش‌هاي گوناگون، 
با روش��ن‌گري منصفان��ه، اخلاقانه 
و متعهدانه، مس��ير اص�الح، تغيير، 
تكمي��ل و ي��ا دگرگون��ي‌ برنامه‌ها 
را مش��خص و نماي��ان مي‌س��ازد. 
هم‌چنين، ارزش��ياب نه ب��ه عنوان 
فردي مستقل و محققي عيب‌ياب، 
بلكه به عنوان عضوي ش��ريك در 
برنامه‌ري��زي، طراح��ي و اج��راي 
برنامه‌هاي درس��ي تلقي مي‌شود و 
در همه‌ي موارد، مسئوليت بايسته‌ي 
ايفاي نقش س��ازنده‌‌ي ارزشيابي را 
برعهده مي‌گيرد. نكته‌ي قابل ذكر و 
پر اهميت ديگر از ويژگي‌هاي اين 
نسل، مش��اركت دادن گروه‌ ذي‌نفع 
برنامه‌ريزي  طراحي،  ارزشيابي،  در 
و اج��راي آن اس��ت. بدين‌ترتيب، 
در همين نس��ل اس��ت ك��ه الگوي 
خ��ود- ارزيابي نيز ب��روز مي‌يابد 
و خ��ود موجب��ات فراش��ناخت و 

خودشكوفايي را فراهم مي‌آورد. 
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از  مجموع��ه‌ای  آم��وزش، 
فعالیت‌هایی استک ه در پی تسهیل 
یادگیری اس��ت، ولی ام��کان دارد به 
یادگیری نیز منجر نش��ود. بر همین 
اساس، ممکن اس��ت معلم تدریس 
کند، بدون این‌که دانش‌آموزان چیزی 
یاد بگیرند. در این مقاله راهکارهایی 
برای تدریس مؤثر ارائه ش��ده است 
تا مربیان بهتر بتوانند فرایندی اددهی‌ ـ
یادگیری را هدایتک نند. راهکارها به 

ترتیب اهمیت عبارت‌اند از:
 تسلط معلم بر مطلب درسی: هرقدر 
معلم بر ماده‌ی درس��ی خود بیشتر 
مسلط باشد )مثلًا از حفظ بداندک ه 
درک لک تاب چه س��ر فصل‌هایی 
وج��ود دارن��د، در ه��ر فصل چه 
مطالبی آمده‌اند و هر صفحه دارای 
چند پاراگراف و چند سطر است(، 
علاوه بر آن‌که در دانش‌آموزان نفوذ 
ایجاد می‌کند، تدریس خود را نیز 

پربار می‌سازد.
 رعایت عدالت بین فراگیرندگان: 
معل��م بای��د بر‌اس��اس ملاک‌های 
از پیش تعیین ش��ده و به تناس��ب 
فعالیت‌های دانش‌آموزان آنان نمره 

بدهد.
 بی��ان انتظ��ارات: در آغاز س��ال 
تحصیل��ی و قبل از تدریس، معلم 
باید خواس��ت‌ها و توقعات خود 
را از فعالیت‌های آموزش��یک ه در 
کلاس درس انجام می‌ش��ود برای 

دانش‌آموزان بیانک ند.
 توجه به تفاوت‌های فردی: معلم 
لازم اس��ت بدان��د دانش‌آموزان از 
نظر استعداد، انگیزش، احساس و... 
کیسان نیستند و تفاوت‌های فردی 

زیادی بین آنان وجود دارد.
 بیان س��لیس و روان: هرقدر معلم 
در ارائه‌ی مطالب برای بار اول بیانی 

آرام، شمرده و واضح داشته باشد به 
غنی‌تر و مؤثر واقع‌شدن تدریس او 

کم کمی‌کند.
 ش��ناخت دانش‌آم��وز: معلمانی 
که می‌دانند، چه‌چی��ز را، چه‌وقت 
و چگون��ه به دانش‌آم��وزان خود 
بیاموزند، تدریس خود را معنی‌دار 

می‌کنند.
 داش��تن تخصص: هرق��در معلم 
در ماده‌ی درس��ی خ��ود، آموزش 
بیشتری دیده باشد و تحصیلاتش 
در همین راستا باشد، تدریس خود 

را پربارتر خواهد ساخت.
 داش��تن علاق��ه: معلمان��یک ه در 
کلاس درس با جدیت و ش��ور و 
شوق تدریس می‌کنند، تدریسشان 

مؤثرتر می‌شود.
 برق��راری ارتب��اط ب��ا ت‌کت��ک 
دانش‌آموزان: شایسته است معلم، 
نگاه خود را به همه‌ی دانش‌آموزان، 

کریم عباسی اول

راهکارهای تدریس اثربخش
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به‌طورکی س��ان معطوفک ند و با 
تک‌ت کآن‌ها ارتباط چشمی برقرار 

سازد.
 گوش شنوا داشتن: لازم است معلم 
به سخنان دانش‌آموزان با خودش و 
به گفت‌وگوهای بین دانش‌آموزان 
به‌خوبی گوش دهد تا از افکار آن‌ها 
آگاه شود و  به موقع بتواند به آنان 

بازخورد دهد.
 ارائه‌ی س��ؤالات باز: لازم اس��ت 
معلم با س��ؤالات گسترده پاسخ و 
حداقلک وته‌پاسخ، دانش‌آموزان را 

به چالش فکری وادارد.
 اختصاص فرصت برای پاسخ به 
سؤالات دانش‌آموزان: متناسب با 
نوع موضوع و س��ؤال، معلم باید 
چند دقیقه‌ای را به پاس��خ‌گویی به 
س��ؤالات دانش‌آموزان اختصاص 

دهد.
 اهمیت دادن به مشارکت گروهی 
دانش‌آموزان: در آغاز سال تحصیلی 
لازم است معلم دانش‌آموزانک لاس 
را به گروه‌ه��ای چهاری ا پنج نفره 
تقسیمک ند تا گروه‌ها، موضوعات 
گوناگ��ون درس��ی را ب��اکی دیگر 
به بحث بگذارند. ع�الوه بر این، 
ضرورت دارد هرچند گاهی جای 

گروه‌ها و نفرات تغییری ابد.
 اس��تفاده از مثال‌های ساده برای 
تفهیم مطالب درس��ی: در برخی 
موارد لازم می‌آید معلم از مثال‌های 
عینی زندگی برای روشن ساختن 
موضوع استفادهک ند و این موجب 

تدریس مؤثر می‌شود.
 پرهیز از سخت جلوه دادن مطالب 
درسی: معلم قبلی ا بعد از تدریس 
نباید بگوی��دی ادگیری این مطلب 

مشکل است.

 خلاصه‌گویی مطالب در صورت 
لزوم: گاهی مطالب درسی طوری 
نوش��ته ش��ده‌اندک هی ادگی��ری را 
مشکل می‌سازند. در این‌گونه موارد 
خلاصه‌گویی، امر تدریس را آسان 

و مؤثر می‌سازد.
 استفاده از فناوری روز و آخرین 
یافته‌ه��ا: در صورتی‌ک��ه معل��م 
اطلاع��ات خود را ب��ه‌روزک ند، از 
جدیدترین نوارهای آموزشی بهره 
بگیرد و ازی افته‌های جدید محققان 
متناس��ب با موضوع تدریس خود 
استفادهک ند، تدریس خود را مؤثر 

ساخته است.
 داش��تن ط��رح درس روزان��ه و 
س��الانه: همان‌گون��هک ه اس��تفاده 
از وس��ایلک مک‌آموزش��ی میزان 
یادگیری دانش‌آم��وزان را افزایش 
می‌دهد، استفاده از طرح درس نیز 

تدریس معلم را پربارتر می‌سازد.
 داشتن انعطاف در تدریس: معلم 
نبای��د خ��ود را در چارچوب کی 
برنامه‌یک اری خاص محدودک ند 
و عمل تدریس را مش��کل سازد. 
استفاده از شیوه‌های گوناگون مانند 
بارش مغزی، روش اکتشافی، سؤال 
و جواب، روشک ارآیی تیم، روش 
پیش‌سازمان‌دهنده و... تدریس معلم 

را غنی‌تر می‌سازد.
 پرهی��ز از ت‌کمحوری: نباید معلم 
اولین و آخرین حرف را درک لاس 
بزند. به عبارت دیگر، معلم باید از 

محور بودن خارج شود.
 نظارت مؤثر بر عملکرد: معلم باید 
روزانهک ار تدریس خود را به دقت 
بازنگریک ند و گفته‌ها و ناگفته‌های 

خود را تشخیص دهد.
 س��ادگی وظای��ف: تدریس کی 

م��اده‌ی درس��ی درک لاس‌ه��ای 
گوناگون، عمل تدریس را پررونق 

و مؤثرتر می‌سازد.
 تغیی��ر در فراگیرنده: تدریس تنها 
زمانی مؤثر شناخته می‌شودک ه در 
رفتار و احساس دانش‌آموزان تغییر 

به‌وجود آورد.
 ایجاد سازندگی در تدریس: لازم 
است معلم از تجربیات قبلی خود 
کم کبگیرد و جملات جدیدی را 

بیانک ند.
 داش��تن رفتار مناسب: لازم است 
معلم حرم��ت دانش‌آموزان را نگه 
دارد و متناس��ب با شأن آن‌ها رفتار 

کند.
 قاطعی��ت: معلم نبای��د در ارائه‌ی 
مطالب دچار ش�� کو تردید شود، 
بلکه باید قاطعان��ه مطالب را بیان 

کند.
 اعمال مدیریت مناسب در کلاس: 
قبل از تدریس، حین تدریس و بعد 
از تدری��س، معلم بای��د برک لاس 
درس��ی خود احاطه داشته باشد تا 
بتواند تدریس خود را مؤثر سازد.

 جلب‌توجه در دانش‌آموزان: برای 
مؤثر س��اختن ام��ر تدریس، معلم 
می‌تواند از عباراتی نظیر این مطلب 
مهم اس��ت، در زندگی شما نقش 
مهم��ی دارد، زی��ر این جمله خط 
بکشید،ی ادداش��تک نید و... بهره 
بگیرد تا توج��ه دانش‌آموزان را به 

خود جلبک ند.
 فراه��م کردن زمین��ه‌ی تجربیات 
لازم  دانش‌آم��وزان:  ف��ردی 
اس��ت معلم در حی��ن تدریس از 
آموخته‌ه��ای قبل��ی دانش‌آموزان 
استفادهک ند تا بدین‌وسیله تدریس 

خود را مؤثر سازد.
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دكتر محمدرضا  افضل‌نيا
متخصص علوم تربيتي و شناختي

اشاره
موضوع »تفكر« خاس��تگاه نظريه‌هاي نوين پداگوژيك اس��ت و هم‌چنان مورد بحث ق��رار دارد. از انواع تفكر در 
دسته‌بندي‌هاي شناختي، تفكر تدريس است. در تفكر تدريس، تكيه بر فراشناخت، نوعي كنترل مضاعف بر ديواره‌ي افكار 
ايجاد مي‌شود. اين نوع كنترل حول و حوش تعاملاتي است كه ميان فراگيرنده با محيطش به وجود مي‌آيد تا يادگيري در 
او صورت گيرد. بنابراين، اگر فراشناخت در فرد با شناخت موارد شناختي او و يا يادگيري چگونه آموختن فرد مختصر 
شود، در تفكر تدريس، مدرس با پيچيدگي‌هاي خاص، چگونگي شناخت و يا يادگيري ديگري سروكار مي‌يابد. در مقاله‌ي 

حاضر، به تشريح بيشتر اين نوع تفكر فراشناختي مي‌پردازيم تا پيچيدگي‌هاي آن تا حدودي روشن شود. 

 انواع تفكر، تفكر تدريس، س�طوح شناختي، 

توان فراشناختي، آگاهي، فراآگاهي.

كليد واژه‌ها:

 تفكر تدريس 

از انواع تفكر 
كه در شرايط گوناگون 
براي انس��ان پي��ش‌ مي‌آيد، تفكر 
تدريس، نوعي ويژه‌اي اس��ت كه در 
آن از تجربه و مهارت‌ها و توانايي‌هاي 

تبلور شده‌ي ذهني، 
پابه‌پاي مهارت‌ها 
و توانايي‌ه��اي 
س��يال، به نحو 
پيچيده‌اي صورت مي‌گيرد‍ 
]strenberg & Zeev[. در اين‌ج��ا 
قبل از هر س��ؤالي، نكته‌ي اصلي اين 
اس��ت كه آيا تدري��س يك موضوع، 
خ��ود نوعي تفكر مس��تقل و جدا از 
انواع ديگر تفكر است يا رفتاري است 
مركب از انواع تفكر كه روي هم، تفكر 

تدري��س را تش��كيل مي‌دهد؟ توجه 
داشته باشيم، هركس در صدد تدريس 
درس��ي برمي‌آيد، تلاش او بيشتر بر 
اي��ن ام��ر متمركز مي‌ش��ود كه ذهن 
افراد تحت تدريس خود را به نوعي 
به تغيير برساند. سعي معلم بيشتر بر 
آن است كه در دانش،‌نگرش، بينش و 
شناخت فراگيرنده يا فراگيرندگان پس 

از تدريس، تغيير به وجود آيد. 
اما آيا به اين منظور لزوماً مي‌بايد 
دانش معلم از فراگيرندگان خود بيشتر 
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باشد تا چنين تغييري به وجود آيد؟ 
و اگر پاسخ مثبت باشد، پس تدريس 
جز انتق��ال دادن دانش نخواهد بود؟ 
و اگر ج��واب منفي باش��د، پس آيا 
معلم براي تفكر تدري��س، به دانش‌ 
اضافي‌تر از فراگيرنده نيازي نخواهد 
داش��ت؟ در اين ص��ورت، تدريس 
ب��ه چه فعاليت��ي جز انديش��يدن در 
مورد انديش��ه‌ي فراگيرندگان يا آگاه 
ش��دن از ميزان آگاهي و يا شناخت 
ميزان ش��ناخت فراگيرندگان نسبت 
به موضوع درس اتلاق مي‌ش��ود؟ از 
س��وي ديگر، آيا بدون انديش��يدن از 
نوع خاص، كسي مي‌تواند به تدريسي 
موضوعي بپردازد؟ در صورت منفي 
بودن پاسخ، انديشيدن از نوع خاص 
بر كدام نوع انديش��ه استوار است كه 
بدون آن تدريس ممكن نخواهد شد؟ 
آيا اصولاً انديشه‌اي براي تدريس لازم 
اس��ت كه بتوان آن را به نوعي خاص 

تلقي كرد؟
طبيعتاً پاس��خ به هري��ك از اين 
س��ؤالات، خود به تفكراتي نياز دارد 
كه نتيجه‌ي آن هرچه باشد، سؤالات 
ديگ��ري را ني��ز مي‌توان��د در كن��ار 
پاسخ‌هاي داده ش��ده به وجود آورد. 
به هر صورت بعيد به نظر مي‌رس��د، 
همه‌ي اف��رادي كه در ح��ال حاضر 
اين مقاله را مطالعه مي‌كنند، به طرح 
يكساني از تفكر بپردازند و در نتيجه به 
پاسخ‌هايي معين و يكسان و سؤالاتي 
مشابه و همگون دست پيدا كنند. همين 
تفاوت‌هاس��ت ك��ه در ماهيت تفكر 
تدريس نيز ديده مي‌شود ]استرنبرگ 
وزيو، 2001[ كه به صورت سيال در 
هر كس مي‌توان��د به گونه‌اي خاص 
جريان پيدا كند. با اين همه، قصد ما 
اين نيست كه با ابهام آوردن در اين نوع 

تفكر، خواسته باشيم برداشت هركس 
را از اين نوع تفكر خاص، به عهده‌ي 
خود آن‌ها واگذاري��م. بلكه واقعيت 
اين است كه پيچيدگي اين نوع تفكر، 
ابعاد گوناگون��ي را پيش‌ مي‌آورد كه 
تعريف مشخص اين‌گونه انديشيدن 
را به س��ادگي ممكن نمي‌سازد. تنها 
با دادن زمينه‌ها و گسترده كردن ابعاد 
آن است كه قادر خواهيم بود تا همراه 
خوانندگان اين موضوع، با هم به فهم 

اين‌گونه تفكر بپردازيم.
اين‌ك��ه معلم ت��ا چه ان��دازه از 
مقاص��د، دان��ش زمين��ه‌اي و ت��وان 
يادگي��ري فراگيرن��دگان و ش��رايط 
محيطي و مي��زان آزادي خود واقف 
باشد، در نحوه‌ي خواس��ت او براي 
تدريس اثر مي‌گذارد. مثلًا اين كه بداند 
اطلاعات  مي‌خواهند  فراگيرن��دگان 
جديدي در مورد موضوع تدريس به 
دست‌ آورند، در نحوه‌ي تفكر تدريس 
تأثير مي‌گذارد. همين‌طور، با مقايسه با 
شرايطي كه معلم قصد فراگيرندگانش 
را، ياديگري ابتكار عمل يا چگونگي و 
هنر انجام دادن كار تلقي كند، نحوه‌ي 
تفكر به كار گرفته در تدريسش تفاوت 
خواهد ك��رد. به عبارت ديگر، اين‌كه 
مثلًا فراگيرندگان مي‌خواهند راه‌حلي 
را پي��دا كنند، با اين‌ك��ه فراگيرندگان 
بخواهن��د نگرش تازه‌اي نس��بت به 
موضوعي ك��ه مي‌دانند پيدا كنند، در 
نحوه‌ي تدريس و تفكر حاكم بر آن اثر 
مي‌گذارد؛ همان‌گونه كه شرايط تعاملي 
موجود ميان معلم و ش��اگرد و آزادي 
حاكم بر ش��رايط تدريس مي‌تواند بر 
نوع تفكر تدريس مؤثر باش��د. حتي 
اين‌ك��ه فرض كنيم يادگيري در ذهن 
افراد صورت مي‌گي��رد يا در تعاملي 
كه ميان افراد با محيط‌ش��ان به وجود 

مي‌آيد،بر نوع تكفر حاكم بر تدريس 
معلم اثر مي‌گذارد. چرا كه معلم تلاش 
خواهد ك��رد تا براي به فكر انداختن 
از راهبردهاي تدريس  فراگيرندگان، 
متفاوتي بهره بگيرد. خود اين تفاوت 
در اتخ��اذ راهبرده��اي فكري معلم، 
تف��اوت نوع تفكر تدريس را از انواع 

ديگر آن متمايز مي‌سازد. 

تفكر مبتني بر فراشناخت:
براي روشن ش��دن بيشتر تفكر 
تدريس، بهتر اس��ت مثال��ي بياوريم. 
فرض كنيد همه‌ي ما مي‌دانيم از نظر 
رياض��ي نمي‌توانيم هيچ عددي را به 
صفر تقسيم كنيم. اما تعداد معدودي 
از اف��راد از رياضيات چندان اطلاعي 
نداشته باشند. در اين صورت، ممكن 
است بگويند چرا نمي‌توانيم؟ در اين‌جا 
مي‌بينيم، اين كه مي‌توانيم حقايقي را 
آن‌قدر خوب بيان كنيم، بدون اين‌كه 
بتوانيم منش��أ آن‌ها را توضيح دهيم، 
صرفاً به مفاهيم و موضوعات رياضي 
صرف محدود نمي‌شود. مثلًا اين‌كه 
چرا ويتامين‌ها برايمان مفيدند، يا چه 
عواملي موجب آن‌ همه خلاقيت، نبوغ 
و شهرت خيام يا حافظ و سعدي بوده 
است، براي همه كس به نوعي روشن 
است، به طوري كه باري به هر جهت، 
از كن��ار آن مي‌گذرند وديگر براي آن 
دليلي نمي‌آورند. اما واقعيت اين است 
كه اگر كسي بخواهد چنين سؤالاتي 
را از ما بپرس��يد، قطعاً براي پاسخ‌ به 
آن‌ها به فهم و تشريح اصول زيربنايي 
و ساختارهاي عميق در حيطه‌ي سؤال‌ 

او نياز خواهيم داشت. 
همين وضعيت در ش��رايطي كه 
به تفكر از ن��وع تدريس مي‌پردازيم، 
عملًا در معلم بروز مي‌كند. شرايطي 
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را در نظر بگيريد كه معلمي مي‌خواهد 
فراگيرندگان��ش هرچ��ه معنادارت��ر 
موضوعي را ياد بگيرند. تلاش فكري 
او بر اين خواهد بود كه فراگيرندگان 
را هر چه بيشتر به تفكر وادارد. پس، 
در اين‌جا بخش زيادي از تلاش معلم 
ي��ا مدرس اين خواهد ب��ود كه خود 
چگونه فكر كند تا بتواند افراد ديگري 
را به تفك��ر وا دارد. اگر در اين مورد 
خوب فكر كنيم، متوجه نوعي حالت 
فراش��ناختي جامع از سوي معلم به 
اوضاع يادگيري فراگيرندگان مي‌شويم. 
اتخاذ راهبردهاي فراشناختي معلم به 
فراگيرندگان كمك مي‌كند كه نسبت 
به راهبردهاي يادگيري‌شان آگاه شوند 
و كنترل بيش��تري در كسب دانش و 
اطلاعات بيش��تري از سوي معلم به 

دست آورند.

تفكر مبتني بر حل مسئله
از ديدگاه »شناخت‌گرايان«، ساز و 

كار تدريس و اجراي اين رفتار، 
به نوعي تفكر حل مسئله‌‌ي 
توأم ب��ا تفكر علم��ي نياز 
 derson, Reader[دارد
Simon &[. روان‌شناسان 
موقعيت‌نگ��ر، اصولاً طور 

ديگري به اين نوع تفكر مي‌نگرند. آن‌ها 
معتقدند، شناخت‌گرايان نمي‌توانند در 
اين زمينه نظر قطعي بدهند و نوع تفكر 
تدريس را مش��خص كنند. زيرا آن‌ها 
بيشتر بر اين فرض تكيه مي‌كنند كه 
يادگيري هر چي��زي، صرفاً در ذهن 
افراد صورت مي‌گيرد. در حالي كه به 
نظر آنان، يادگيري در تعاملي صورت 
مي‌گيرد كه مي��ان فرد با محيطش به 
 .]1998 ,Greenno[ وجود مي‌آي��د
»موقعيت‌گرايان« معتقدند، مدرس با 

اس��تفاده از روش‌هاي جامعه‌شناسانه 
و قوم‌شناس��انه ك��ه ش��ناخت را از 
زيرساخت‌ها و زمينه‌هاي اجتماعي كه 
شناخت در آن صورت مي‌گيرد، جدا 
نمي‌دانند، در يك نوع تفكر تحقيقي 
فرو مي‌رود ك��ه بايد همه‌ي جوانب 
را از لح��اظ ش��رايط محيطي در نظر 
بگيرد. به عبارت ديگ��ر، با توجه به 
اي��ن كه »خود«1 در هر كس به عنوان 
منبعي از اطلاعات از دنياي فيزيكي و 
 ،]2001,strenberg[ اجتماعي است
در ش��رايط تدريس، تفكر مدرس از 
»خود« شخصي بيرون مي‌آيد و بيشتر 
متوجه »خ��ود« فراگي��ر و محيط او 
مي‌شود. تا اين كه چگونه به او امكان 
كسب اطلاعات محيطي و اجتماعي 

را بر محور »خودش« به دست بدهد. 
يعني مدرس فكر مي‌كند كه فراگيرنده 
چگونه باي��د و مي‌تواند فكر كند تا 

موضوع درس او را فرا بگيرد. 

لزوم سلطه‌ي فراشناخت 
بر تفكر تدريس

بازخ��وردي ك��ه از چهره‌خواني 
فراگيرن��دگان به دس��ت مي‌رس��د، 
جريان تفكر معلم را اصلاح مي‌كند. 
با چني��ن اصلاحي در تفكر تدريس، 

مدرس خ��ود مي‌آم��وزد كه چگونه 
مكانيزم‌هايي را كه فراگيرندگان بايد 
براي كس��ب اطلاعات جديد به كار 
گيرند، اص�الح يا تقوي��ت كند. در 
اين‌جا به خوبي سلطه‌ي ذهني نيروي 
فراش��ناخت را بر قدرت ش��ناختي 
حاكم در ش��رايط تدريس براي معلم 
بدين‌ترتيب،  درمي‌يابيم.  مش��خص 
فراش��ناخت حاكم بر تفكر تدريس، 
تركيبي از مهارت‌هاي تفكر تحليلي، 
خلاق و تفكر عملي را نيز بايد به كار 
گيرد. حاصل همين تفكر فعال است 
كه روي هم رفته، در شرايط تعامل با 
فراگيرندگان، چنين مهارت‌هاي فكري 
را علاوه بر يادگيري دانش جديد، به 
طور غيرمس��تقيم، ب��ه فراگيرندگان 
خود مي‌آموزد. استرنبرگ، تورف2، و 
گريگورنكو3 )1998(، در آزمايشي كه 
در زمينه‌ي تدريس و تأثير تفكر آن بر 
يادگيري‌هاي غيرمستقيم دانش‌آموزان 
انج��ام دادند، دريافتند كه حاصل اين 
ن��وع تفك��ر، به وي��ژه اگر 
ب��ر خلاقيت و ن��وآوري 
مدرس نيز استوار باشد، 
به طور  چگونه مي‌تواند 
غيرمستقيم به دانش‌آموزان 
انتقال يابد )اعم از اين‌كه 
مهارت‌ه��اي تدريس ب��ه روش‌هاي 
بسيار كهنه و سنتي باشد يا به صورت 
مدرن با استفاده از وسايل چندرسانه‌اي 
و ساير امكانات تكنولوژي آموزشي(.
اگرچه بيش��تر ان��واع تفكري كه 
تا كنون مطرح ش��ده است، برپايه‌ي 
ميزان آگاهي و شناخت افراد ممكن 
مي‌شود، اما متوجه مي‌شويم كه هرچه 
تفكر مورد نياز در هر تدريسي، به يك 
وضعيت فراآگاهي و فراشناختي معلم 
از خود نياز داش��ته باش��د، شرايط و 
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موقعيت تدريس و به خصوص ميزان 
يادگيري و نوع تفك��ر فراگيرندگان، 
بيشتر تحت تأثير قرار خواهد گرفت. 
از آن گذش��ته، چني��ن تفك��ري ب��ه 
انعطاف‌پذي��ري معلم هنگام تدريس 
نياز دارد تا نسبت به شرايط مختلف، 
خود را با ملاحظات متفاوت سيال و 
متناسب وفق دهد. اين همان چيزي 
است كه نوع خاص تفكر تدريس يا 
سيال بودن انديشه را در حد سيار بالا 

اقتضا مي‌كند. 

تفكر تدريس
 به مثابه تفكري مشكل 

با در نظ��ر گرفتن م��وارد فوق، 

بيهوده نيست كه عملًا متوجه مي‌شويم 
كه تدريس يك درس، در هر زمينه‌اي، 
در صورت��ي كه ب��ا جديت صورت 
بگيرد و به طور مؤثر اجرا شود، پس 
از چند س��اعت تفك��ر تدريس، در 
مدرس آن‌چنان خس��تگي و تحليل 
قوا احس��اس مي‌ش��ود، كه بلادرنگ 
نياز به استراحت را در خود احساس 
خواهد كرد. اگر به قول برتراند راسل، 
تفكر كار س��خت و خوبي است كه 
هرك��س آن را به تعوي��ق مي‌اندازد«، 
در ش��رايط تدريس، معلم ناگزير از 
فوريت استفاده‌ي مستمر و دائمي از 
آن است و پيوسته بخش عمده‌اي از 
زندگي حرفه‌اي‌اش را تشكيل مي‌دهد 

]افضل‌نيا، در دس��ت چ��اپ[. بدون 
ش��ك، اين نوع تفكر از ويژگي‌هاي 
شناخت پيچيده‌اي بهره‌گيري مي‌كند 
كه مي‌تواند به عنوان »تفكر پيچيده و 

عالي« در نوع خود قلمداد شود. 
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حرکت این مرد روی کی مسیر مثلثی شکل انجام شده است و تنها در حالتی که این سفر در قطب  پاسخ
شمال انجام شده باشد، به دلیل اخلال در عملکرد قطب‌نما، این امر ممکن می‌شود.

مردی باک کی وله‌پش��تی و کی قطب نما، ش��روع به سفر می‌کند. 50یک لومتر به سمت جنوب حرکت 
می‌کند. سپس تغییر مسیر می‌دهد و 50یک لومتر به سمت شرق می‌رود. بعد از سپریک ردن این مسافت، دوباره 
مسیر خود را عوض می‌کند و 50یک لومتر به سمت شمال می‌رود. پس از رسیدن، درک مال ناباوری مشاهده 
می‌کندک ه در همان نقطه‌ای قرار داردک ه سفرش را آغازک رده بود! حالا شما بیانک نید چگونه چنین چیزی 

ممکن است؟

قطب نما
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اين معلم‌هاي 
احساساتي ...

در مقاله‌ي يادگي��ري مولد محور 
]1[، به تأثير متقابل معلم و دانش‌آموز 
پرداخته‌ام. با اين حال به نظر مي‌رس��د 
كه اين تأثير مي‌تواند فراتر از آن چيزي 
باشد، كه در آن مقاله بدان اشاره كرده‌ام. 
در واق��ع، نتيج��ه‌ي آن تأثي��ر متقابل، 
يادگيري مؤثرتر دانش‌آموز است. يعني 
فرد ذينفع در آن رابطه، دانش‌آموز است 
ك��ه البته وظيفه‌ي آم��وزش نيز همين 
است. معلم به عنوان كسي كه حرفه‌اش 
تدريس اس��ت، از ياددهي مؤثر خود 
لذت مي‌برد. يعن��ي او به عنوان فردي 
حرفه‌اي دوست دارد بازده يادگيري در 
كلاسش بيشترين باشد و وقتي چنين 
هدفي محقق مي‌ش��ود، لذت مي‌برد و 
اين چيزي است كه در مقاله‌ي موهبت 

بذله‌گويي ]2[ نيز به آن اشاره كرده‌ام.
ولي آيا تا به حال، به نتيجه‌ي ديگري 
از رابطه‌اي ك��ه در آن معلم به چيزي 
فراتر از اغناي حس حرفه‌اي خود برسد، 

يد؟  نديش��يده‌ا ا
يعن��ي از 

رابط��ه‌اي ك��ه در آن معل��م به چيزي 
فرات��ر از اغناي حس حرف��ه‌اي خود 
برسد، انديشيده‌ايد؟ من سال‌ها به اين 
موضوع مي‌انديشيدم و بعضي اوقات 
خودم را آدمي احساساتي مي‌پنداشتم 
كه چرا مثلًا ياد فلان دانشجويم هنوز 
با من است و  چرا تأثير مثبت برخي از 
شاگردانم را نمي‌توانم از خاطر ببرم، تا 
اينك‌ه اخيراً در پي ترجمه‌ي مقدمه‌ي 
كتاب ارزش��مند »نمايش هيجان‌انگيز 
فيزي��ك«]3[ دريافتم كه ان��گار دنياي 
معلم‌ها خيلي از هم بيگانه نيست و آن 
احساس سانتي مانتاليست بودن يا وهمي 

است و يا همه‌ي معلم‌ها اين‌گونه‌اند. 
»نماي��ش هيجان‌انگيز فيزيك« در 
يك ش��ب تاريك و دلگي��ر در 1968 
م ش��روع شد؛ وقتي كه من دانشجوي 
تحصيلات تكميلي در دانشگاه مريلند 
بودم. در واقع براي بيش��تر دانشجويان 
تحصيلات تكميلي در دانشگاه ميرلند 
بودم. در واقع براي 

بيش��تر 

دانشجويان تحصيلات تكميلي، تقريباً 
همه‌ي شب‌ها تاريك و دلگيرند، ولي 
منظور من آن ش��ب خاص اس��ت كه 
واقعاً تاريك و دلگير بود. من دس��تيار 
تدريس تم��ام وقت بودم و آن روز، از 
ش��ارون، يكي از دانشجويانم، امتحان 
گرفته بودم. او امتح��ان را خراب كرد 
و س��ر آخر با اعتراض ن��زد من آمد و 
گفت: »اين چيزها چه ربطي به زندگي 

من دارد؟« 
من بي‌درنگ جواب دادم: »شارون، 
اين‌ها فيزيك اس��ت! فيزيك به همه‌ي 

زندگي تو ربط دارد!«
وقتي او رويش را با ابرواني درهم 
رفته به س��ويم برگردان��د، با صدايي 

شمرده گفت: »برايم چند مثال بياور!«
من خيلي فكر كردم، ولي نتوانستم 
هيچ مثالي بزنم. من دس��تك‌م ش��ش 
سال فيزيك خوانده بودم. با اين حال، 

نتوانستم حتي يك مثال بياورم. 
آن شب فهميدم كه شكل شارون، 
در واقع مشكل من هم هست: »آن‌چه 
فيزيك خوانده مي‌شود، چيزي است كه 
در دانشكده‌ي فيزيك تدريس مي‌شود، 
نه آن‌چه كه با دنياي واقعي شارون )يا 
من( مرتبط باشد.« در نتيجه تصميم 
گرفتم تا مثال‌هايي از دنياي واقعي 
جم��ع و توجه او را جلب كنم. 
اين مجموعه‌ي گردآوري  نام 
ش��ده را نمايش هيجان‌انگيز 
فيزيك گذاشتم و به تدريج 

مواردي را به آن افزودم ...«
آن‌چه خوانديد، بخشي 
از مقدم��ه‌ي كت��اب نمايش 
اس��ت  فيزيك  هيجان‌انگي��ز 
كه جيرل واكر آن را در س��ال 
2007 نوشته است. يعني چيزي 

محمدرضا خوش‌بين‌ خوش‌نظر
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حدود 40 سال پس از آن شب تاريك 
و دلگيري كه حرف‌هاي شارون او را به 
فكر واداش��ت. حتماً شارون آن ترم به 
هر زحمتي شده فيزيك را »پاس« كرد- 
شايد هم »افتاد« ـ  و پس از مدتي هم 
خاطره‌ي اس��تاد واكر را به فراموش��ي 
س��پرد  و حالا هم كه زني حدوداً 60 
ساله شده اس��ت، هيچ نمي‌داند كه به 
خاطر نهي��ب او، زندگي حرفه‌اي يك 
معلم تغيير كرده است و موجب نوشتن 
اثري ارزش��مند شده اس��ت. اكنون با 
شهامت بيشتري مي‌توانم خاطره‌ي يكي 
از شاگردانم را زنده كنم كه نوشتن يكي 
از مقالات بين‌المللي خود را مديون او 
هستم. در مبحث ترموديناميك،  وقتي 
داشتم نمودار مشهور تغيير فاز )تبديل 
يخ- مايع- بخار( را تدريس ميك‌ردم، 

ناگهان او نهيب زد كه اين نمودار واقعي 
نيس��ت و در عمل نمي‌توان به  چنين 
نموداري رسيد. من واقعاً عصباني شدم. 
چيزي كه سال‌هاي سال در كتاب‌هاي 
درس��ي رايج بود، مورد اعتراض يك 
دانش��جوي ترم اول ق��رار گرفته بود. 
همان موقع به او گفتم: »تو با اين سواد 
ناچيزت داري اين نمودار مش��هور را 
زير سؤال مي‌بري؟!« و او ساكت شد. 
ولي من هم، مثل واكر، در همان شب 
تدريس كه البته به دلگيري شب مورد 
اشاره‌ي واكر نبود، به حرف‌هاي شاگردم 
انديشيدم. احساس كردم مثل اين كه او 
راست مي‌گويد. بعد به جست‌وجوي 
دليل پرداختم كه نتيجه‌اش چاپ مقاله‌ام 
در مجله‌اي بين‌المللي ش��د ]4[. در آن 
مقال��ه، از رضا كه مرا به فكر انداخت، 

منابع..............................
خوش‌نظ��ر،  خوش‌بي��ن   .1
محمدرضا. يادگيري مولدمحور. 
رشد تكنولوژي. شماره‌ي 193. 

مهرماه 1387. صفحه‌ي 4.
2. خوش‌بين خوش‌نظر، محمدرضا. 
موهبت بذله‌گويي. رشد آموزش 
فيزيك. ش��ماره‌ي 73. زمستان 

1384. صفحه‌ي 30.
3. واكر، جيرل. نمايش هيجان‌انگيز 
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محمدرضا خوش‌بين خوش‌نظر 
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تش��كر كردم. اما نكته‌ي دردناك اين 
بود كه رض��ا آن ترم در امتحان درس 
من مردود ش��د، چرا ك��ه من مجبور 
بودم براساس نظام سنتي از او امتحان 
بگي��رم و در اين نظام، عم�اًل نمره‌اي 
براي برانگيزاندن معلم توسط دانشجو 
تعريف نشده و احساس تأسف از اين 
بابت، همواره با من اس��ت. رضا همان 
ترم به آلم��ان رفت و من از او بي‌خبر 
ماندم. نمي‌دانم آيا واكر هم شارون را 
اصطلاحاً »انداخت« يا نه، ولي او با آن 
مقدم��ه و من با اين مقاله، ارادت خود 
را به شاگرداني به اصطلاح »تنبل« بيان 
كرديم كه ش��ايد هيچ خاطره‌اي از ما 
ندارند و شايد هم به خاطر نمراتي كه 
از ما گرفتند، كينه‌ي ما را براي هميشه 

به ياد داشته باشند!

انتخاب با اندكي تغيير: زهرا آرامون

در حياط ديوان‌خان��ه‌اي قدم مي‌زدم، 
جواني را ديدم كه س��رگرم كتاب خواندن 

بود.
منش و س�المت رفتارش، با بيماران 
ديگر تناسبي نداش��ت. كنارش نشستم و 

پرسيدم: »اين‌جا چه مي‌كني؟«
با تعجب نگاهم ك��رد. اما ديد كه من 
از پزشكان نيستم. پاسخ داد: »خيلي ساده. 
پدرم وكيل ممتازي بود، مي‌خواس��ت راه 
او را دنبال كنم. عمويم ش��ركت بازرگاني 
بزرگي داشت، دوست داشت از الگوي او 

پيروي كنم. مادرم دوست داشت تصويري از پدر محبوبش باشم. خواهرم هميشه شوهرش را به عنوان الگوي 
مرد موفق مثال مي‌زد. برادرم سعي مي‌كرد مرا طوري پرورش بدهد كه مثل خودش ورزشكار بشوم. 

مكثي كرد و دوباره ادامه داد: »در مورد معلم‌هايم در مدرس��ه، اس��تاد ادبيات و معلم زبان خارجي‌ام هم 
همين‌طور بودند. همه اعتقاد داشتند كه خودشان بهترين لگويند. هيچ‌كدام آن‌طوري به من نگاه نمي‌كردند كه 

بايد به يك انسان نگاه كرد... طوري به من نگاه مي‌كردند كه انگار در آينه نگاه مي‌كنند. 
بنابراين تصميم گرفتم خودم را در اين آسايشگاه بستري كنم. اين‌جا، دست كم مي‌توانم خودم باشم.«

مي‌خواهم خودم باشم

منبع................................
داستاني از جبران خليل جبران برداشت 
از كتاب قصه‌هايي براي پدران، فرزندان، 

نوه‌ها. پائولو كوئليو. 
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معاونت فناوري ارتباطات و اطلاعات اهداف و مأموريت‌هاي 

در گفت‌وگو با آقاي حميدرضا كفاش تشريح شد:

  واحد معاونت فناوري ارتباطات و اطلاعات سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي، يكي از واحدهايي 
است كه در سال‌هاي اخير و براساس تحولات ساختاري جديد در آموزش و پرورش، شكل گرفته است و 
مأموريت‌ها و اهداف گوناگوني را دنبال ميك‌ند. به منظور آشنايي با اين واحد و اهداف و مأموريت‌هايي كه 
اين دفتر پي‌گيري ميك‌ند، با آقاي حميدرضا كفاش، معاون فناوري ارتباطات و اطلاعات سازمان پژوهش و 

برنامه‌ريزي آموزشي،گفت‌وگويي انجام داده‌ايم كه در ادامه از نظر شما مي‌گذرد.

آقاي كفاش مدرك فوق‌ليسانس 
مديريت و سي سال سابقه‌ي خدمت 
در زمينه‌هاي تدريس، معاونت مدرسه، 
مشاوره و قائم مقامي معاون پژوهشي 
وزارت آم��وزش و پرورش، مديريت 
كل فرهنگي حوزه‌ي معاونت پرورشي، 
مشاوره‌ي فرهنگي، معاونت مشاركت 
مردمي و سرپرس��تي مدارس ايران در 

سوريه را دارد.

اطلاع��ات  فن��اوري  معاون��ت   
ك��دام  براس��اس  ارتباط��ات  و 

ضرورت‌ها شكل گرفت؟
uدر س��ال 1383، دفت��ر تكنولوژي 
آموزش��ي كه از قديمي‌ترين دفترهاي 
پژوهش بود، به لحاظ وسعت كاري، 
ارتقاي جايگاه پيدا كرد و به »معاونت 
فناوري ارتباطات و اطلاعات آموزشي« 
تبديل ش��د كه بنده اولين معاون اين 
دفتر هستم. هم‌چنين، دفتر تكنولوژي 
آموزش��ي، به دفتر »تأمين رسانه‌هاي 

آموزشي« تبديل شد و دفتر »توسعه‌ي 
فناوري اطلاعات آموزشي« به وجود 

آمد. 
ب��ا ورود IT و بح��ث ح��وزه‌ي 
ديجيت��ال، دفت��ر تكنول��وژي تحول 
تش��كيلاتي يافت. در حال حاضر، در 
معاونت فن��اوري دو دفتر وجود دارد: 
يكي دفتر »تأمين رسانه‌هاي آموزشي« 
و ديگ��ري دفتر »توس��عه‌ي فناوري 

اطلاعات.«
فعاليت‌هاي مربوط به جشنواره‌ي 
بين‌المللي فيلم رشد، استانداردسازي 
وسايل آموزش��ي و كمك آموزشي و 
توليد فيلم‌هاي آموزش��ي، سه فعاليت 
عمده‌اي هس��تند ك��ه در دفتر تأمين 
رس��انه‌هاي آموزشي معاونت فناوري 
اطلاعات و ارتباطات انجام مي‌گيرند. 
دفتر دوم، يعني دفتر توسعه‌ي فناوري 
مل��ي  ش��بكه‌ي  اداره‌ي  اطلاع��ات، 
مدارس اي��ران را برعهده دارد. اداره‌ي 
www.roshd. شبكه‌ي رشد، يعني

ir ، تولي��د محت��واي الكترونيك��ي و 
برگزاري دوره‌هاي آموزش مجازي و 
توليد نرم‌افزارهاي آموزشي، از جمله 
فعاليت‌ه��اي دفتر توس��عه‌ي فناوري 
اطلاعات محسوب مي‌شوند. مثلًا در 
بخش تولي��د نرم‌افزارها، تا كنون 150 

نرم‌افزار آموزشي توليد شده است. 
هم‌چني��ن، بني��اد ICDL ج��زو 
مجموع��ه‌ي ماس��ت ك��ه ح��وزه‌ي 
آموزش فناوري در س��طح كش��ور را 
شامل مي‌ش��ود.  ما جزو 141 كشور 
عض��و بنياد ICDL جهاني هس��تيم. 
مراكزي از قبيل مراكز آموزش��ي رشد 
كه آموزش‌هاي فناوري را ارائه مي‌دهد 
و مركز جش��نواره‌ي بين‌المللي فيلم 
رشد هم، با هماهنگي معاونت فناوري 
اطلاعات و ارتباطات فعاليت مي‌كنند. 

اشاره كرديد كه يكي از فعاليت‌هاي 
دفتر توسعه‌ي فناوري اطلاعات، 
برگزاري جش��نواره‌ي بين‌المللي 

ياسمن محمودي
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آقايك فاش: 
معاونت فناوري 

اطلاعات و 
ارتباطات، شامل 
دو دفتر تأمين 

رسانه‌هاي 
آموزشي و دفتر 

توسعه‌ي فناوري 
اطلاعات است

فيلم رش��د است. اين جشنواره با 
چه اهدافي برگزار مي‌شود و چه 

نقش آموزشي دارد؟
uتاريخچ��ه‌ي اين جش��نواره، مؤيد 
تلاش در جه��ت ارتق��اي كيفي امر 
آموزش اس��ت. چرا كه از همان ابتدا 
تحت عن��وان جش��نواره‌ي فيلم‌هاي 
آموزنده و با هدف گسترش و ارتقاي 
س��طح دان��ش در وزارت آموزش و 

پرورش آن زمان ايجاد شد. 
از جمله فعاليت‌هاي جش��نواره، 
ايج��اد جرياني فرهنگ��ي- هنري در 
س��طح فيلم‌س��ازان جوان و به وجود 
آوردن انگيزه براي ورود به عرصه‌هاي 
علم��ي، فرهنگي و هنري در س��طح 
ملي و بين‌المللي اس��ت. آش��نايي با 
محصولات متعدد و متنوع كشورهاي 
پيشرو در زمينه‌ي علوم، تبادل تجربيات 
و تعامل با ساير كشورها، خارج كردن 
فضاي آموزش از حالت تك‌رسانه‌اي، 
ايجاد جذابي��ت در امر آموزش، ايجاد 
فرصت‌ه��اي براب��ر آم��وزش ب��راي 
مخاطبان در اقصا نقاط كشور، و ايجاد 
انگي��زه در معلم��ان، دانش‌آم��وزان و 
مديران به منظور بهره‌مندي از قابليت 
فيلم در تعليم و تربيت، همه از جمله 
ثمرات ارزشمند اين جشنواره محسوب 

مي‌شوند. 

جشنواره‌ي  ويژگي‌هاي  درباره‌ي 
بين‌المللي رش��د در سال جاري 

صحبت كنيد.
uامسال حدود 1200 فيلم در جشنواره 
شركت داشتند كه حدود 28 اثر، موفق 
ب��ه دريافت جايزه ش��دند. اگرچه در 
جش��نواره‌‌ي امسال شاهد حضور آثار 
قابل توجهي بوديم كه سينمايي بالنده و 

رو به رشد را در آينده نويد مي‌دهند، اما 
وجود برخي ضعف‌ها، موجبات چند 

نگراني عمده را فراهم كرده است:
نخست اين‌كه برخي از فيلم‌ها با 
پيامي انساني آغاز مي‌شوند، اما متأسفانه 
ب��دون پرداخت دراماتيك منس��جم 
به انتها مي‌رس��ند. اين كاستي‌، كليت 
س��اختار فيلم را بر شالوده‌اي سست 
و فاقد جذابيت بنا نهاده است. ضعف 
دوم، فاصله گرفتن فيلم‌سازان از تعمق 
در نيازها و دغدغه‌هاي كنوني جامعه 
بشري است كه گمان مي‌رود ريشه‌اش 
را باي��د در اين بحران اجتماعي يافت 
كه مشكلات و روزمرگي‌هاي زندگي، 
مجال انديشيدن را از آنان سلب كرده 

است. 
س��وم، اص��رار برخي ديگ��ر از 
فيلم‌س��ازان در تبعي��ت كوركورانه از 
تجربه‌ها و دستاوردهاي فني در ذات 
سينماگران سرشناس و برجسته است 
كه باعث نزول آثار آنان در سطح يك 
اثر تقليدي غيرهنرمندانه شده است. از 
اين رو، به فيلم‌سازان پرتلاش توصيه 
مي‌ش��ود، ضمن تعمق بخش��يدن به 
محتواي آثار خود، با پرهيز از هرگونه 
ترفندهاي تكنيكي كه شائبه‌ي تقليد از 
ديگران در آن‌ها مشهود باشد و با اتكا 
به خلاقيت و ن��وآوري خود، مانع از 

مخدوش شدن بداعت اثر خود شوند. 

نظر ش��ما در مورد مجله‌ي رشد 
تكنولوژي آموزشي چيست؟ 

uحقيقت آن‌ است كه حوزه‌ي فعاليت 
معاونت فناوري اطلاعات و ارتباطات، 
در راستاي فعاليت تكنولوژي آموزشي 
است. بنده مجله‌ي رشد تكنولوژي را 
مي‌خوانم و جزو طرف‌دارانش هست. 
مجلات رش��د بايد كاربردي ش��وند. 
مخاطبان اين مجلات، معمولاً معلمان 
و مربيان هستند و آن‌ها به دنبال مطلبي 
مي‌گردند كه به نحوي كارگش��ا براي 

كارشان باشند. 
براي مثال، در بعد فناوري، استفاده 
از وسايل كمك آموزشي، معلم را در 
تدريس كمك مي‌كند. هر معلمي كه 
اين مجله را مي‌خواند، بايد كاري ياد 
بگيرد. مث�اًل از اين ابزار براي آموزش 
استفاده كند و يك قدم به جلو برود. من 
به اين جريان، رشد فناورانه مي‌گويم. 
مي‌توان يك شماره از مجله را به فيلم 
آموزشي اختصاص داد تا معلمي كه به 
توليد فيلم آموزشي علاقه‌مند است، با 
خواندن مقالات آن، به جلو گام بردارد. 
فكر مي‌كنم رشد تكنولوژي آموزشي 
بتوان��د در زمين��ه‌ي كارب��ردي كردن 

اطلاعات معلمان نقش داشته باشد. 
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ترجمه‌ و تلخيص: 
دكتر عشرت زماني
عضو هيئت علمي دانشگاه اصفهان 
مهديك ريمي
دانشجوي كارشناسي ارشد 

اشاره
توانايي كاربست فناوري توسط معلم در كلاس درس، به دانش‌ و مهارت‌هاي او در ارتباط با فناوري وابسته 
اس��ت. هدف اين نوش��تار، بيان اهميت و ضرورت كارآموزي و بازآموزي معلم��ان در عصر فناوري اطلاعات و 
ارتباط��ات اس��ت. در اين مقاله‌، با محور قرار دادن اين هدف، ل��زوم آموزش معلم، و آگاهي او از مراحل و موانع 

آموزش، همراه با توصيه‌هايي، مورد توجه قرار گرفته‌اند. 

ارتباطات. كارآموزي، بازآموزي، معلم، فناوري اطلاعات و 

كليد واژه‌ها:

ات
باط

ارت
ت و 

لاعا
فناوري اط

علم
ي م

وز
زآم
و با

ي 
موز
كارآ

براي 
و ضرورت برنامه‌ريزي 

نيس��ت،  مط��رح 
اين  ام��روزه  ام��ا 
 ، ي‌ه��ا ر و فنا
ابزاري ضروري 
در فرايند ياددهي و 
يادگيري محسوب مي‌شوند. از 
اين‌رو، براي استفاده‌ي اثربخش و كارامد 
از آن‌ها، معلمان به چشم‌اندازهايي روشن 
از امكانات  بالقوه‌ي فناوري، فرصت‌هاي 
كارب��رد آن، حمايت به موقع، كارآموزي 
و نيز كس��ب تجربه، ني��از دارند. در اين 
صورت مي‌توان معلمان را نسبت 

به اس��تفاده از فناوري‌هاي جديد آگاه و 
هوشيار دانست و براي كار آموزش توأم 

با فناوري آن‌ها برنامه‌ريزي كرد. 
يك��ي از عمده‌تري��ن چالش‌ه��اي 
حرف��ه‌اي جوامع امروزي آن اس��ت كه 
دانش‌ به طور مداوم گس��ترش مي‌يابد. 
از س��وي ديگ��ر، پيش��رفت‌هاي نوين 
فناوري‌ه��ا، امكان��ات و فرصت‌هايي را 
ب��راي تدريس حرف��ه‌اي فراهم مي‌آورد 
كه نيازمند يادگيري چگونگي بهره‌مندي 
مفيد و مناسب از اين فناوري‌ها در فرايند 
ياددهي و يادگيري اس��ت. اين چالش‌ها 
ايجاب مي‌كنند، معلم��ان به طور مداوم 
كارآموزي و بازآموزي داش��ته باش��ند و 
دانش و مهارت‌هاي نوين را در حين كار 

آموزش خود كسب كنند. 

معلم در عصر اطلاعات و ارتباطات
تغييرات و پيش��رفت فناوري، نه 
تنها بر ش��يوه‌ي زندگي و برقراري 
ارتباط انسان‌ها با يكديگر، بلكه بر 
روش‌هاي تدريس و يادگيري نيز 
مؤثر بوده است. مراكز آموزشي و 
پرورشي و در رأس آنان معلمان 
در ه��زاره‌ي جدي��د، در حي��ن 
فعالي��ت خود با اين مهم دس��ت 
به گريبان‌اند كه چگونه خودش��ان 
را ب��راي فائق آمدن ب��ر تغييرات و 
فرصت‌هاي ايجاد شده توسط فناوري 
اطلاع��ات و ارتباطات آماده كنند. ورود 
رايانه‌هاي شخصي و دست‌رسي گسترده 
به اينترنت،‌ محيطي را ب��ه وجود آورده 
اس��ت كه نظام‌هاي تعلي��م و تربيت در 
سطح جهان را به تغييراتي بس عمده در 

سرآغاز
ب��ا وجود آن كه فن��اوري اطلاعات 
و ارتباطات به منزل��ه‌ي درمانگر تمامي 

تعليم  حوزه‌ي  مس��ائل 
تربي��ت  و 
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ساختار آموزشي و پرورشي خويش ملزم 
كرده است. 

در محيط‌ه��اي يادگيري فاوامحور، 
چند نقش اساسي را مي‌توان براي معلمان 

در نظر گرفت:
1. معلم به مثابه فراگيرنده: معلمان 
بايد بپذيرن��د، دانش‌آم��وزان در برخي 
از زمينه‌هاي تخصصي، نس��بت به آنان 
عملك��رد بهتري دارن��د و ل��ذا بايد در 

يادگيري آن فناوري‌ها بكوشند؛
2. معلم به منزله‌ي راهنما: امروزه 
معلم صرفاً متخصص موضوع درس��ي 
فعاليت‌هاي  بلكه تس��هيل‌گر  نيس��ت، 
يادگيري، ايجاد كننده‌ي چالش، و به روز 
س��ازنده‌ي محتواي درسي نيز محسوب 

مي‌شود؛
3. معلم به عنوان همكار دانش‌آموز: 
فعاليت‌هاي فاوامح��وري زيادي وجود 
دارند كه چالش در آن‌ها مستلزم يادگيري 
پ��روژه محور اس��ت. در اين فعاليت‌ها، 
معلم بايد هم‌چون همكار دانش‌آموزان، 

به مشاركت با آنان بپردازد؛
4. معلم به عن��وان تدوين كننده: 
معلم م��واد يادگيري را به طور عمده در 
قال��ب راهبرده��اي الكترونيكي تدوين 

مي‌كند؛ 
5. معلم به منزله‌ي پژوهش‌گر: معلم 
بايد درباره‌ي نوآوري‌هايي كه در كلاس 
اتف��اق مي‌افتد، تأم��ل، تعمق و پژوهش 

كند؛ 
6. معلم به مثابه كارآموز مادام‌العمر: 
فناوري‌هاي اطلاعاتي و ارتباطي بي‌نهايت 
متنوع و متعدد هستند و هر روزه ابزارها 
و نس��خه‌هاي جدي��دي از آن‌ها عرضه 
مي‌شوند. از اين‌رو، كارآموزي مادام‌العمر 

براي معلمان ضروري است، 
7. معلم به عنوان عضوي از گروه 
معلمان: در محيط‌هاي يادگيري فاوامحور، 
معلم عضوي از گروه معلمان است و به 

طور انفرادي فعاليت نمي‌كند؛

در اي��ن ص��ورت، معلم��ان براي 
كاربست صحيح و مؤثر ابزار فاوامحور، 
نيازمند آموزش��ي دقي��ق و مطلوب در 
چارچ��وب هدف‌هاي نظ��ام آموزش و 

پرورش هستند.

كارآموزي معلم
عوامل بسياري مانند نگرش و توانايي 
معلم، خط‌مش��ي، روش‌هاي ارزشيابي، 
برنام��ه‌ي درس��ي، مش��اركت والدين و 
تس��هيلات مدرس��ه و ... بر پيش��رفت 
تحصيلي دانش‌آم��وزان تأثير مي‌گذارند. 
اما با وج��ود اين، معلمان ميان انتظارات 
جامعه، نظام آموزش و پرورش و آن‌چه 
دانش‌آموزان ياد مي‌گيرند، كليد ارتباطي 
هستند. آمادگي حرفه‌اي معلمان طي دو 
مرحله كارآموزي قابل حصول است: 1. 
كارآموزي پيش از خدمت؛ 2. كارآموزي 

ضمن خدمت.
با وجود آن‌كه ملعمان نكات ضروري 
را در آموزش‌هاي پي��ش از خدمت فرا 
مي‌گيرن��د، اما با فرايند جهاني ش��دن و 
تغييرات گاه غيرقابل پيش‌بيني، نمي‌توان 
انتظار داش��ت آموزش پيش از خدمت، 
آن��ان را به طور كامل ب��راي انتظارات و 
تغييرات جامعه و محيط‌هاي آموزش��ي 
روز آماده كند. اين‌جاس��ت كه آموزش 
ضمن خدمت معل��م در زمان تغييرات 
اساس��ي در مدرسه، از اهميت و جايگاه 

قابل توجهي برخوردار مي‌شود. 
آموزش و تربيت معلم، به وسيله‌ي 
برنامه‌هاي كارآم��وزي ضمن خدمت و 
پيش��رفت حرفه‌اي آنان كامل مي‌ش��ود. 
پيشرفت حرفه اي بر فعاليت‌هاي دلالت 
دارد كه مهارت‌ه��ا، دانش و تجربه‌هاي 
فردي و ديگر ويژگي‌هاي معلم را توسعه 
مي‌بخشند. اين فعاليت‌ها مطالعه‌ي فردي 
و بازتابي از درس‌هاي رس��مي را شامل 
مي‌ش��وند. اما آموزش ضمن‌خدمت، به 
طور اختصاصي به فعاليت‌هاي يادگيري 

اشاره دارد كه معلمان به صورت مشاركتي 
در راستاي بهبود و تقويت نظام آموزشي 

تمرين مي‌كنند. 
همان‌گونه كه گيبسون و هالويرسون1 
)2004( بي��ان كرده‌ان��د، آموزش ضمن 
خدمت معلمان، به بررس��ي ارتباط ميان 
ش��يوه‌هاي يادگي��ري دانش‌آم��وزان با 
روش‌هاي تدريس معلمان، و برنامه‌ريزي 
براي كم��ك به پيش��رفت دانش‌آموزان 
نياز دارد. معلمان هم‌چنين به توس��عه‌ي 
بيش��تر روش‌هاي مؤث��ر در به‌كارگيري 
فناوري براي تفكر و پيش��رفت معقول 
تمامي دانش‌آموزان نيازمندند. برنامه‌هاي 
آموزشي معلمان بايد آنان را براي آموزش 
طيف متنوعي از يادگيرندگان در كاربست 
فناوري آماده و مجهز كند؛ به طوري كه 
آن‌ه��ا در زمينه‌هاي گوناگ��ون، از لحاظ 
مفهومي، اداركي و عملي مهارت يابند. 

موانع آموزش معلم
در  معلم��ان  انتخاب��ي  ش��يوه‌ي 
كاربس��ت نوع فناوري، براس��اس دانش‌ 
و مهارت‌هايش��ان از فناوري پايه‌گذاري 
مي‌ش��ود. اي��ن ام��ر گوي��اي اهمي��ت 
برنامه‌ريزي براي كارآموزي و بازآموزي 
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مناس��ب معلمان در اس��تفاده از فناوري 
اس��ت. ناي��س2 )1989( تأكي��د مي‌كند 
معلمان هنگامي بيش��تر احساس اختيار، 
خلاقيت، آرامش و ش��ادي مي‌كنند كه 
بر فعاليت‌هايش��ان كنترل داشته باشند. 
بايد در نظر داشت، علاوه بر معلم، ديگر 
ياران آموزشي )مديران، والدين، صاحبان 

مش��اغل و دانش‌آموزان( نيز در تسهيل 
فرايند پذيرش و كاربست فاوا در جريان 

ياددهي و يادگيري نقش مهمي دارند. 
بزرگ‌ترين موانع در كاربرد بهينه‌ي 
فناوري عبارت‌اند از: 1. مهارت نداشتن 
معلمان در كاربس��ت فن��اوري؛ 2. نبود 
كيفيت در طراحي فناوري تدوين ش��ده 

.]Tsang 2001[ توسط مربيان
ب��ه طور خلاص��ه، مي‌ت��وان موانع 
آموزش معلمان در كاربست فاوا را به سه 

دسته تقسيم كرد: 
الف( موانع مربوط به استفاده از فاوا، 

ب( مسائل و چالش‌هاي كاربست فاوا،
ج( موانع ناشي از نگرش‌ها، مهارت‌ها و 

كارآموزي. 
جزئيات اين موانع در جدول‌هاي 1، 

2 و 3 بيان شده‌اند. 
جاي جدول

بنابراين مي‌توان بيان داشت كارآموزي 
و بازآموزي معلمان بايد:

مبتني بر زيرساخت‌هاي كاربست فاوا 
در آموزش‌وپرورش، مانند نيازسنجي 
از ارائ��ه دهندگان و مصرف‌كنندگان، 
و تأمي��ن و تولي��د س��خت‌افزارها و 
نرم‌افزاره��اي قابل كاربرد، پيش‌بيني، 

تدارك و آماده شود. 
 در س��ه زمينه‌ي ش��ناختي، عاطفي و 

رواني ـ حركتي تدارك ديده شود. 
 توجه ويژه‌ي خود را بر معلمان زن و 

مرد جوان متمركز كند. 
 بر چهار محور عمده: رويكرد يادگيري، 
مناب��ع ب��راي يادگي��ري، ارتباطات و 
مش��اركت، و مديري��ت و نظارت با 
محوري��ت برنامه‌ي درس��ي، متمركز 

شود. 

نتيجه‌گيري
در  م��داوم  پيش��رفت  دلي��ل  ب��ه 
فناوري‌ه��اي اطلاعات��ي و ارتباط��ي، و 
لزوم استفاده‌ي اثربخش و كارامد از اين 

فناوري‌ها، معلم��ان نيازمند كارآموزي و 
بازآموزي هس��تند تا بتوانند به نيازهاي 
در ح��ال تغيير خود و دانش‌آموزانش��ان 
پاسخي مثبت دهند. برنامه‌هاي كارآموزي 

و بازآموزي معلمان بايد:
 بر قابليت كاربرد در محيط‌هاي گوناگون 

آموزشي تأكيد داشته باشد؛
 آگاهي گس��ترده از منابع فاوامحور به 
ويژه منابعي كه بيشترين استفاده را در 

حال حاضر دارند، ارائه كند؛ 
 فاوا را به عنوان ابزاري براي يادگيري 
مادام‌العمر معلمان و ش��اگردان تلقي 

كند، 
 معلم��ان را در كاربس��ت دامن��ه‌اي از 
توانمند  نرم‌افزارها  س��خت‌افزارها و 

كند؛
 با نيازهاي مدرسه متناسب باشد؛

 به نگرش‌ها و خواسته‌هاي معلمان و 
دانش‌آموزان توجه كند؛

 قابليت‌هاي كيفي را در كنار قابليت‌هاي 
كمي كاربس��ت فاوا به گونه‌اي درهم 
تني��ده در فرايند يادده��ي و يادگيري 

مورد توجه قرار دهد؛
 برنامه‌ها را از طريق اجازه‌ي انتخاب و 

راهنمايي انعطاف‌پذير كند؛
 فرصت‌هايي را براي پيشرفت حرفه‌اي 

معلمان فراهم سازد. 

جدول 1. موانع آموزش معلم در استفاده از فاوا

دست‌رسي‌ نداشتن به امكانات فاوامحور در اكثر مدرسه‌ها براي معلمان و 

دانش‌آموزان

تفاوت در نحويك  اربرد ميان معلمان  مدرسه‌ها

تلقي فاوا به عنواني ك منبع بيروني و اضافه شده، نه به عنوان منبعي آموزشي، 

درسي و درهم تنيده در فرايندي اددهي وي ادگيري

جدول 2: موانع آموزش معلم: مسائل و چالش‌هايك اربست فاوا

مشكل بودن تغيير ساختار

فقدان حمايت از فاوا در قوانين مدرسه‌ها

فقدان مهارت‌هاي فني و مشاوره‌اي در انتخاب منابع فاوا

فراهم آوردن امكان دست‌رسي عادلانه و برابر براي تمامي معلمان با توجه به 

محدود بودن سخت‌افزار

ارائه نشدن مناسبت‌ترين اطلاعات و مديريت راهبردي فاوا در ارتباط با 

مشكلات ارزشيابي منابع فاوا

بيشتر بودن هزينه‌هايك اربست فاوا در مقايسه با استفاده از منابع سنتي

جدول 3. موانع آموزش معلم: نگرش‌ها، مهارت‌ها وك ارآموزي

نداشتن برنامه‌يك ارآموزي مناسب و مرتبط با مرحلهي ا برنامه‌ي درسيك ه 

معلمان تدريس مي‌كنند

نداشتن دانش و مهارت‌هاي فني براي استفاده از منابع موجود فاوا

شناسايي نشدن نگر‌ش‌هاي معلمان در راستايك اربست فاوا

نداشتن اعتقاد به تلاش معلمان برايي ادگيري،ك اربست، نظارت وك نترل 
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محسن وزیری ثانی

 

بكتافيمعر

 نام كتاب: تحليل محتوا )مباني روش‌شناسي(
 نويسنده: كلوس كريپندورف    مترجم: هوشنگ نايبي

 ناشر: نشر ني    نوبت چاپ: چهارم، تهران، 1388
 قيمت: 35000 ريال

اين كتاب درباره‌ي مباني روش‌شناسي »تحليل محتوا« نگاشته شده است. تحليل محتوا يكي از تكنيك‌هاي مهم 
پژوهشي در علوم اجتماعي به شمار مي‌رود. هدف از تحليل محتوا، شناخت داده‌ها و تحليل آن‌هاست. كميت اين 
‌نمادها در امر تحليل محتوا معنادار و از اهميت خاصي برخوردار است. كتاب حاضر رهنمودي است عملي در متون 

پژوهشي علوم اجتماعي كه داراي پديده‌ها و ملاك‌هاي نمادين‌اند.  
موضوعات مورد بحث در اين كتاب عبارت‌اند از:

تاريخچه، مباني و مفهوم، انواع استنباط و كاربرد آن‌ها، منطق طرح تحليل محتوا، واحدبندي، نمونه‌گيري، ضبط 
داده‌ها، زبان داده‌ها، سازه‌هاي استنباط، تكنيك‌هاي تحليلي، كاربرد كامپيوتر، پايايي، اعتبار و رهنمودهاي عملي. 

 نام‌ كتاب: چالش مشق شب)راهنماي مديران، معلمان، مادران و پدران(
 تأليف: دكتر هريس كوپر    مترجم: دكتر احمد به‌پژوه و فريده نوري

 ناشر: انتشارات انجمن اوليا و مربيان	  نوبت چاپ: چاپ اول، بهار 1386
 قيمت: 14000 ريال     تلفن:  021-88958179

كتاب حاضر به منظور كمك به معلمان و همه‌ي كساني كه در فرايند تعيين مشق شب نقشي دارند نوشته شده 
اس��ت، در ضمن، خوانندگان كتاب با اصطلاحات، تعريف‌ها و شواهد پژوهشي درباره‌ي مشق شب، به طريقي 
سازنده آشنا مي‌شوند. اين كتاب با ارائه‌ي رهنمودهاي مؤثر در زمينه‌ي مشق شب، راهنماي خوبي براي مديران، 

معلمان، مادران، پدران و دانش‌آموزان قلمداد مي‌شود. 
موضوعات مورد بحث در اين كتاب عبارت‌اند از: 

• در جست‌وجوي يك زمينه‌ي مشترك؛ • آيا مشق شب مؤثر است؟• زمان صرف شده براي انجام مشق شب؛ 
• تكليف در منزل؛ • اثرات خانه و جامعه بر مشق شب؛ • خط‌مشي‌هاي مشق شب براي مناطق آموزشي، مدرسه‌ها 

و كلاس‌ها • رهنمودهاي فوري براي اوليا و دانش‌آموزان. 

 نام‌ كتاب:  راهبرها و مهارت‌هاي  مطالعه، نويسندگان يوالاين، لنگ فلد، 
ترجمه: غلامحسين خانقايي    ناشر: نسل نوانديش  تهران   1386تلفن: 88942247-9 	

 نام‌ كتاب:  يك نمره سهم من، در امتحان فرزندم 
    تأليف: گروه مطالعات انتشارات تزكيه     ناشر: انتشارات تزكيه   تلفن: 66923745

 نام‌ كتاب:  علم و روش آن 
      سيد مرتضي خلخالي  ناشر انتشارات مدرسه  تهران 1388
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پژوه
ت‌هاي مورد نياز  دانش‌آموزان براي 

                مهار

دوريس اش
ترجمه‌ي احمد شريفان
كارشناس ارشد سنجش و اندازه‌گيري

اولين مواردي كه مورد 
جلب  را  توجهشان 
مي‌كند، اين است 
كه سيب‌زميني‌ها 
دارن��د،  جوان��ه 
و از اي��ن موض��وع تعج��ب 
مي‌كنند. پس اين س��ؤال مطرح مي‌شود 
كه كار جوانه‌ها چيست؟ در اين هنگام، 
معلم ب��ه دانش‌آموزان كم��ك مي‌كند تا 
مشاهده‌هايشان را بازگو و سؤال‌هايشان 

را مطرح كنند. 
يك��ي ديگ��ر از موضوع��ات مورد 
توج��ه آن‌ها در اين زمينه، اين اس��ت كه 

سيب‌زميني‌ها در زيرزمين رشد مي‌كنند. 
از خودشان مي‌پرسند، آيا سيب‌زميني‌ها 
هم دانه دارند و اگر دانه دارند، چه شكلي 

است؟
معلم به دانش‌آموزان كلاس درسش 
كمك مي‌كند تا فهرستي از سؤال‌هايشان 
تهيه كنند. س��ؤال‌هاي آنان به اين شرح 

است:
 ـجوانه چيست؟

 ـچگونه مي‌ت��وان گياهاني را بدون 
كاشتن دانه‌ي آن‌ها تكثير كرد؟

 ـآي��ا جوانه‌ه��ا چي��زي دارن��د كه 
س��يب‌زميني جدي��دي را ب��ه وج��ود 

اشاره
به واس��طه‌ي آگاه ش��دن از قسمت‌هايي كه يك كل را مي‌س��ازند؛ معلم مي‌تواند به دانش‌آموزان كمك كند تا 
مهارت‌هاي لازم براي طراحي و اجراي موفقيت‌آميز پژوهش را بياموزند. اگرچه، مي‌توان فرايند پژوهش را به شكل‌هاي 
متفاوتي ارائه كرد، اما با مطالعه‌ي اين مقاله مي‌توانيد به درك جديدي از مهارت‌هاي موردنياز دانش‌آموزان براي پژوهش 

در كلاس درس دست يابيد. 

پژوهش درك لاس درس، مهارت‌هاي زيربنايي 

پژوهش، مسئوليت‌پذيري دري ادگيري.

كليد واژه‌ها:

كنيد  تص��ور 
اول  پاي��ه‌ي  دانش‌آم��وزان 
ابتداي��ي، در اي��ن باره كه س��يب‌زميني 
چگونه رش��د مي‌كند، كنجكاو شده‌اند. 
آن‌ها با دقت زيادي به س��يب‌زميني‌هايي 
كه در دست دارند، نگاه مي‌كنند. يكي از 
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پژوه
ت‌هاي مورد نياز  دانش‌آموزان براي 

                مهار

مي‌آورند؟
 ـآيا براي به دست آوردن محصول 
سيب‌زميني، بايد همه‌ي يك سيب‌زميني 

را بكاريم يا فقط بخشي از آن‌ را؟
به ترتيب، ب��راي جواب دادن به اين 
س��ؤال‌ها، معلم به دانش‌آموزان پيشنهاد 
مي‌كند ك��ه در اين زمين��ه تحقيق كنند. 
بنابراي��ن، آن‌ه��ا را بر پايه‌ي س��ؤال‌ها و 
مشاهدات مشتركش��ان، به گروه‌هاي دو 
يا س��ه نفري تقس��يم مي‌كند. س��پس از 
دانش‌آموزان هر گروه مي‌خواهد طرحي 
را تهيه كنند كه ش��امل فهرس��تي از مواد 
مورد نياز و روش كاش��ت سيب‌زميني‌ها 
در خ��اك )تم��ام س��يب‌زميني، نصف 
س��يب‌زميني، بخش��ي همراه با جوانه يا 
بدون جوانه و ...( باشد. دانش‌آموزي كه 
درباره‌ي دانه‌ها كنجكاو بود، قصد دارد در 
طرحي كه تهيه مي‌كند، دانه‌ها را بررسي 
كند؛ زيرا خودش در كلاس درس فهميده 
است كه در اين زمينه كتابي وجود دارد كه 
از نظريه‌اش مبني بر اين كه سيب‌زميني، 
ه��م گل و هم دانه دارد، حمايت مي‌كند. 
معلم به او پيشنهاد مي‌كند كه بعد از انجام 
اي��ن آزمايش‌ها، تحقيق خودش را انجام 

دهد. 
مي‌خواه��د،  گروه‌ه��ا  از  معل��م 
سيب‌زميني‌ها را مطابق با طرحي كه تهيه‌ 
كرده‌اند بكارند. هنگامي كه گياه ش��روع 
به جوانه زدن مي‌كند، دانش‌آموزان آن‌ها 
را از ريش��ه در مي‌آورند تا مورد مشاهده 
قرار دهند. آن‌ها مشاهده مي‌كنند، برخي 
از س��يب‌زميني‌هايي كه كاشته‌اند، ريشه‌ 
زده‌اند و برخي رشد كرده‌اند. دانش‌آموزان 
ريشه‌هايي را مي‌بينند كه سيب‌زميني‌هاي 
كوچك جديدي به آن‌ها وصل هستند. 

در اين هنگام، دانش‌آموزان سؤال‌هاي 
بيشتري را مطرح مي‌كند و دوباره معلم به 
همان روش قبلي، آن‌ها را مرتب مي‌كند:

 ـچه‌ق��در ط��ول مي‌كش��د تا يك 
سيب‌زميني رشد كند؟

 ـاز ه��ر بوته، چند س��يب‌زميني به 
دست مي‌آيد؟

 ـآيا مي‌ت��وان از س��يب‌زميني‌هاي 
كوچك جديد، براي رشد بوته‌هاي ديگر 

سيب‌زميني استفاده كرد؟
 ـچه بخشي از سيب‌زميني كوچك 
جديد باي��د براي رش��د بوته‌هاي ديگر 

سيب‌زميني كاشته شود؟
نزديك به پايان سال تحصيلي، معلم 
مي‌تواند به دانش‌آموزان پيشنهاد كند كه 
در طول تابس��تان، برخي از آزمايش‌ها را 

در خانه انجام دهند. 
وقتي دانش‌آموزان به روش علمي با 
دنياي اطرافشان تعامل مي‌كنند، خودشان 
مشاهده كردن، سؤال كردن، فرضيه‌سازي، 
پيش‌بيني كردن، جست‌وجو كردن، تغيير 
كردن و برقراري تعامل را مي‌فهمند. معمولاً 
از اين موارد به عنوان مهارت‌هاي فرايندي 
علمي ياد مي‌شو. مهارت‌هاي فرايندي، در 
رشد ايده‌هاي علمي دانش‌آموزان، نقش 
اساسي دارند. گاهي تعبيرهاي گيج‌كننده‌ي 
زيادي از تعداد، دسته‌بندي‌ و اهميت نسبي 
مهارت‌هاي فرايندي وجود دارد. در اين 
مقاله‌، هفت مهارت فرايند علمي، به نقل 
از هارلن و جلي )1997( مورد بحث قرار 

مي‌گيرد كه عبارت‌اند از: 
 مش��اهده: به دقت ن��گاه كردن، توجه 

كردن، مقايسه و مقابله كردن؛
 سؤال كردن: پرسيدن سؤال‌ درباره‌ي 
مش��اهدات؛ پرسيدن س��ؤال‌هايي كه 

مي‌تواند به پژوهش منجر شود؛
فرضيه‌سازي: فراهم كردن تبيين‌هايي 
كه با مشاهدات به عمل آمده هم‌خواني 

داشته باشد؛ 
پيش‌بيني كردن: حدس زدن رويدادي 

در آينده براساس مشاهدات؛ 
اجرا،  جس��ت‌وجو كردن: طراح��ي، 
اندازه‌گيري، جمع‌آوري داده‌ها و كنترل 

متغيرها؛
تغيير: تحليل و تركيب كردن، نتيجه‌گيري 

و استخراج الگوها؛
تعام��ل: آگاه ك��ردن ديگ��ران از نتايج 
آزمايش‌ها، از طري��ق ارائه‌ي گزارش 
ش��فاهي، كتب��ي و ي��ا ب��ه مع��رض 

نمايش‌گذاشتن دستاوردها.

مشاهده
فراين��د پژوهش علمي با مش��اهده 
كردن شروع مي‌شود و در همه‌ي مراحل 
آن، تداوم مي‌يابد. در پايه‌ي اول ابتدايي، 
مطالعه و مشاهده‌ي رشد سيب‌زميني‌ها، 
نقطه‌ي ش��روعي براي تلاش و هدايت 
دانش‌آم��وز از يك مرحل��ه به مرحله‌اي 

ديگر است. 
در مشاهده كردن، دانش‌آموزان شواهد 
وايده‌هايي را درباره‌ي پديده‌ي موردنظر 
جمع‌آوري و ش��باهت‌ها و تفاوت‌هاي 
آن‌ها )براي نمونه رشد سيب‌زميني‌هاي 
كاشته ش��ده( را مشخص مي‌كنند. حتي 
مي‌توانند جس��ت‌وجوي خود را با ديدن 
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الگوها و درك نظم وقوع رخدادها شروع 
كنند. زيرا مش��اهده‌ي دقيق، شواهدي را 
فراهم مي‌كند كه اجازه مي‌دهد دانش‌آموز 

ايده‌هايش را بررسي كند. 
بنابراين، ضرورت داردكه مشاهده‌ي 
دقيق انج��ام ش��ود. دانش‌آم��وز بايد از 
اعتبار مشاهداتش مطمئن باشد. به همين 
دليل، تمرين در زمينه‌ي كس��ب مهارت 
مش��اهده‌گري در فرايند جس��ت‌وجو و 
پژوه��ش، از اهميت زي��ادي برخوردار 
است. از سوي ديگر، مهارت مشاهده‌گري 
س��اير  از  س��ريع‌تر  دانش‌آم��وزان،  در 
مهارت‌هاي فرايندي علمي شكل مي‌گيرد 
و رشد مي‌كند. اما همان‌طور كه اشاره شد، 
دانش‌آموزان حتي اين توانايي را دارند كه 
فرايند پژوهش خود را از نقطه‌ي ديگري 
)مانن��د درك الگوهاي وق��وع پديده‌ها(، 

شروع كنند. 

سؤالك ردن
ح��س كنج��كاوي دانش‌آم��وزان، 
فراين��د پژوهش را پيش‌ مي‌برد و در آنان 
سؤال‌هايي را ايجاد مي‌كند. در اين فرايند، 
طرح س��ؤال اولين گام براي يافتن پاسخ 
اس��ت و همين عامل باعث مي‌ش��ود تا 
فرايند پژوهش ادام��ه يابد. عادت به اين 
مهارت، مي‌توان��د يادگيري دانش‌آموزان 
در هر موقعيتي را تش��ويق كند. در واقع، 
سؤال كردن به دانش‌آموزان اجازه مي‌دهد 
كه وارد قلمروهاي ناش��ناخته ش��وند و 
به جس��ت‌وجوي آن‌چه كه نمي‌دانند و 

احتياج دارند كه درك كنند، بپردازند.
 سؤال‌هايي كه دانش‌آموزان درباره‌ي 
سيب‌زميني‌ها، مي‌پرس��ند، از نگاه كردن 
آنان به پديده‌اي واقعي و در حالتي آرام و 
بدون نگراني، ناشي مي‌شود. اين سؤال‌ها، 
به ط��ور مرت��ب از طريق جس��ت‌وجو 
تكرار مي‌ش��وند. همان‌ط��ور كه آن‌ها به 
فعاليت‌ش��ان ادامه مي‌دهند، هر سؤال به 
يك عمل و اين عمل نيزخود به استفاده 

از ساير مهارت‌هاي فرايندي علمي منجر 
مي‌شود. 

بايد به ياد داش��ته باش��يم كه فرايند 
پژوهش، فرايندي خطي نيست. بلكه طي 
اين چرخه، سؤال‌هايي مطرح مي‌شوند كه 
مي‌توان از بين آن‌ها، سؤال‌ يا سؤال‌هايي را 
انتخاب كرد كه به پژوهش‌هاي عميق‌تري 

منتهي مي‌شوند.  

فرضيه‌سازي
دانش‌آم��وزان از طريق اعمالش��ان 
مط��رح مي‌كنند كه ش��ايد جوان��ه زدن 
سيب‌زميني‌هاي كاشته شده با رشدشان 
ارتباط داشته باشد. اين، آزمايشي تجربي 
براي ديدن جوانه زدن سيب‌زميني‌هاست 
كه بر پايه‌‌ي ش��واهدي قابل دس��ت‌رس 
طراحي ش��ده و اساس��اً مي‌توان از آن به 
عنوان فرضيه ياد كرد. فرضيه‌ها تبييني را 
مطرح مي‌كنند كه با مشاهدات، سؤال‌ها 
و شواهد قابل دست‌رس هم‌خواني دارد. 
هنگامي كه دانش‌آموزي فرضيه‌س��ازي 
مي‌كن��د، در واق��ع اطلاع��ات تجرب��ي 
گذشته‌اش را كه مي‌توانند توضيح دهند 
چگونه و چرا حوادث اتفاق مي‌افتند، به 

هم ربط مي‌دهد. 
پژوهش هنگامي ش��روع مي‌ش��ود 
كه موضوعي علاق��ه‌ي ما را به خودش 
جل��ب مي‌كند و يا مدت��ي آن را به طور 
دقيق مشاهده مي‌كنيم. فرضيه‌ها، بعد از 
مش��اهده‌ي پديده‌ها، اظهارنظر درباره‌ي 
آن‌ها، پرورش سؤال‌ها و جست‌وجوي 
ميان مواد در دست‌رس، شكل مي‌گيرند. 
ما س��ؤال‌هايمان را بر اس��اس تجربه و 
مش��اهداتمان طرح مي‌كنيم و بر پايه‌ي 
آن‌ها اطلاعاتي را درب��اره‌ي پديده‌هاي 
مورد نظر جم��ع‌آوري مي‌كنيم. در طي 
اين فرايند، فرضيه‌ها س��اخته مي‌شوند.  
ع�الوه بر اين، امكان دارد كه براس��اس 
تجربه‌هاي قبلي خود، به ساخت فرضيه 

اقدام كنيم. 

پيش‌بينيك ردن
پيش‌بيني، مركزي براي آزمودن اين 
موضوع اس��ت كه آيا فرضيه در مس��ير 
درس��تش قرار دارد يا نه. اين فرايند براي 
حدس زدن، ض��رورت دارد. پيش‌بيني، 
فراتر از اطلاعات قابل دست‌رس، آن‌چه 
را كه در آينده اتفاق خواهد افتاد، حدس 
مي‌زن��د. دانش‌آموزي مي‌گفت: »اگر اين 

كار را انجام بدهم، آن اتفاق مي‌افتد.«
روش‌هاي گوناگوني براي اس��تفاده 
از ش��واهد وج��ود دارد. ممكن اس��ت 
دانش‌آمنوزان س��نين پايين نتيجه بگيرند 
كه بين ش��واهد ارتباط وج��ود دارد. اما 
دانش‌آموزان س��نين بالات��ر مي‌توانند از 
ش��واهد به روش‌هاي ظريف‌تري مانند 
تش��خيص الگوي داده‌ها ب��راي تعبير و 
تفسير ش��واهد جمع‌آوري شده استفاده 
كنند. بيشترين استفاده از شواهد، به ارتباط 
ايده‌ي اصلي با رفتارهاي آينده، مفيدتر و 
قابل آزمون‌تر پيش‌بيني مربوط مي‌شود. 

معمولاً هز پيش‌بيني، براساس دانش 
و تجربه‌هاي گذش��ته و يا روش شواهد 
فوري كه از مش��اهدات به دست مي‌آيد، 
انجام مي‌شود. بنابراين، مهم است بدانيم 
چگونه ش��واهد را جمع‌آوري كنيم و از 
آن‌ه��ا بهترين نتيج��ه را بگيريم. معمولاً 
پيش‌بيني بر پايه‌ي جمع‌آوري شواهد با 
توجه به يك هدف علمي انجام مي‌شود. 

جست‌وجوك ردن 
از اندازه‌گي��ري، جمع‌آوري داده‌ها و 
اجراي آزمون‌هاي نسبتاً مناسب، براي به 
دس��ت آوردن شواهد ضروري به منظور 
ارائ��ه‌ي تفس��يري هم‌خوان ب��ا رخداد 
موردنظر استفاده مي‌شود. زيرا با استفاده 
از ش��واهد معني‌دار و معتبر مي‌توانيم، به 
س��ؤال‌هايمان درباره‌ي پديده‌ي مشاهده 
شده پاسخ بدهيم و يا يك پيش‌بيني ارائه 
شده را آزمون كنيم. اين مطلب بدين معني 
اس��ت كه پژوهش��گر توانايي تشخيص 
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متغيرها، كنترل ي��ا تغيير متغيرها را دارد. 
غالباً بايد به اين نكته توجه داشته باشيم كه 
درك اين مطلب،‌ براي پژوهشگران جوان 

و كم‌تجربه مشكل و دشوار است. 
معمولاً در فراين��د پژوهش، ممكن 
است پژوهشگر دچار چالش‌هاي غيرقابل 
پيش‌بيني شود. حل مس��ئله مي‌تواند به 
مسئله‌ي ديگري منجر شود و امكان دارد 
پژوهشگر روش‌هاي متفاوتي را براي حل 
مسئله انتخاب كند. دانش‌آموزان اين چالش 
را در آزمايش مربوط به س��يب‌زميني‌ها 
درك مي‌كنند. به اين صورت كه در يك 
گروه س��يب‌زميني كاشته شده پوسيده و 
در گروه ديگر س��الم مانده و جوانه‌ي آن 
رشد كرده اس��ت. با اين حال، در هر دو 
مورد، اطلاعات مفيدي جمع‌آوري شده 
است كه مي‌توان بر پايه‌ي آن‌ها تفسير و 

به نتيجه‌گيري اقدام كرد. 

تفسير
دانش‌آم��وزان  ك��ه  هنگام��ي 
آزمايش‌هايشان را انجام مي‌دهند، احتياج 
دارند كه در ساختن مفاهيم مورد نظرشان 
به آن‌ها كمك شود. آن‌ها احيتاج دارند، از 
جمع‌آوري داده‌ها فراتر روند و به تفسير 
آن‌چه كه فهميده‌اند، اقدام كنند. تفس��ير 
كردن، ش��امل يافتن يك الگو از نتايج و 
تركيب اطلاعات جمع‌آوري ش��ده براي 
ساختن جمله‌اي درباره‌ي مفهوم تركيبي 
مورد نظرشان است. تفسير مي‌تواند ارتباط 
بين متغيرها را شامل شود و به ما اطمينان 
دهد ك��ه داده‌هاي جمع‌آوري ش��ده، از 
فرضيه‌ها حمايت مي‌كنند و ارتباط يافته‌ها 
با س��ؤال‌ها و مشاهده‌ها را مورد نقد قرار 

مي‌دهد. 

تعامل
توس��ط  كلاس  در  پژوه��ش   
دانش‌آم��وزان، نيازمند تعام��ل بين آنان 
است. براي نمونه، دانش‌آموزان در كلاس 

درس‌، مفاهيم مورد نظرشان براي يكديگر 
توضيح مي‌دهند، به سخنان و توضيحات 
همديگر گوش مي‌دهند، نتايجي را كه از 
آزمايش‌هايشان گرفته‌اند به طور روشن و 
شفاف به هم‌كلاسي‌هايشان ارائه مي‌كنند؛ 
نح��وه‌ي يادداش��ت‌برداري از فعاليت‌ها 
و ... مه��ارت انج��ام اي��ن كار در ضمن 
پژوهش‌هايشان ياد مي‌گيرند، و با نحوه‌ي 
انتخاب شيوه‌اي مناسب براي انتقال دانش 
به ديگران از طريق ارائه‌ي نمودار، جدول 
و ... كه داده‌ها و نتايج به دس��ت آمده را 
توضيح مي‌دهد، آشنا مي‌شوند و در اين 

زمينه مهارت لازم را كسب مي‌كنند. 
در كلاس درسي كه دانش‌آموزانشان 
ب��ه پژوهش مي‌پردازن��د، آن‌ها علاوه بر 
يادگيري‌هاي مس��تقيم )رسمي(، به طور 
غيرمستقيم نيز به واسطه‌ي تعاملاتي كه 
ب��ر پايه‌ي فعاليت‌هاي پژوهش��ي برقرار 

مي‌كنند، از يكديگر ياد مي‌گيرند. 

به سوي استقلال دري ادگيري
يك��ي از نقش‌ه��اي مه��م معلم به 
عنوان تس��هيل‌گر اين است كه به تدريج 
اج��ازه بده��د دانش‌آم��وزان در فرايند 
يادگي��ري مس��ئوليت‌ انج��ام جنبه‌هاي 
گوناگون پژوه��ش، به دانش‌آموز واگذار 
و منتقل مي‌شود. به طوري كه در نهايت، 
دانش‌آموز توانايي انجام كامل پژوهش را 

به دست مي‌آورد. 
دانش‌آموزان مي‌توانند گام به گام براي 
به عهده گرفتن مراح��ل انجام پژوهش، 
مس��ئوليت‌پذير ش��وند. همان‌ط��ور كه 
دانش‌آموزان در به كارگيري مهارت‌هاي 
فرايند علمي مسلط مي‌شوند، مي‌توانند 
مسئوليت طراحي، اجرا و ارائه‌ي گزارش 
پژوهش موردنظرشان را به عهده بگيرند. 
تغيير تدريجي مس��ئوليت از معلم 
به دانش‌آم��وز، فرايندي پيچيده اس��ت 
و اي��ن فرايند بايد به ط��ور طبيعي و به 
دق��ت اتفاق بيفتد. در هر لحظه از فرايند 

يادگي��ري، معلم ان��واع رفتارهايي را كه 
دوست دارد دانش‌آموزان بياموزند )مانند 
برق��راري ارتب��اط با يكديگ��ر در گروه، 
طرح س��ؤال، استفاده‌ي درست از مواد و 
لوازم، خودسنجش��ي، مهارت‌هاي زباني 
و ...( الگوس��ازي مي‌كن��د. ابتدا معلم به 
عنوان راهنما عمل مي‌كند تا دانش‌آموزان 
توانايي‌هايش��ان را براي انج��ام كارها به 
طور مستقل، ابراز دارند. شبيه والدين‌ كه 
مهارت‌هاي پيچيده‌ي زندگي را كه هر فرد 
در طول زندگي آموزش به آن‌ها نياز دارد، 
طرح‌ريزي مي‌كنند. و به مرور، با توجه به 
توانايي فرزندشان، مسئوليت انجامش را به 
او واگذار مي‌كنند. معلم نيز بايد مهارت‌ها 
و فنون يادگيري مستقل را طرح‌ريزي كند 
و مسئوليت انجام آن‌ها را برحسب توانايي 

دانش‌آموزان، به مرور به آنان واگذارد. 
هيچ روش مشخصي براي استفاده از 
مهارت‌هاي فرايندي علمي وجود ندارد. 
ه��ر مهارتي ويژگي‌هاي��ي دارد كه انجام 
آن از لحاظ رش��دي، با توجه به توانايي 
دانش‌آموزان در س��طح گوناگون س��ني 

امكان‌پذير است. 
ب��ا تمرين ب��ر روي اي��ن مهارت‌ها 
در ش��رايط كلاس درس، مي‌ت��وان اميد 
به گس��ترش و تس��لط بر آن‌ها را انتظار 

داشت. 

منبع...............................
اين مقاله برگرفت��ه از منبع زير 

است:
Ash, Doris. (2006). The 
Process skills of inquiry. 
Retrieves Jan 10,2006; 
From Http://www.
nsf.gov/pubs/2006/
nsf99148/ch-7htm.
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 پاسخ
اين يك مسئله‌ي ساده‌ي حساب است. منتها از آن نوع مسائلي كه اگر با معيار سطح درك و فهم بيشتر رياضي‌دان‌هاي آماتور 
سنجيده شود، پيچيده به‌نظر مي‌آيد. در چنين مواردي، افراد باهوش درمي‌يابند كه بررسي دقيق مسئله و يافتن يك راه‌حل ميانبر ساده، 
معمولاً به زحمتش مي‌ارزد. در خصوص مسئله‌ي مورد بحث، چنين راه حل ساده‌اي وجود دارد. رمز پيچيدگي مسئله در اين واقعيت 
نهفته است كه كل زمان لازم براي رسيدن دو اتومبيل به يكديگر، يك دقيقه است. چون مگس با سرعت 120 مايل در ساعت پرواز 
ميك‌ند )مسير پرواز شامل رفت و برگشت مي‌شود(، پيش از انجام هرگونه محاسبه‌اي پيداست كه در اين مدت دو مايل راه مي‌پيمايد. 

سادگي مسئله چنان است كه هر دانش‌آموز جدي و مشتاق حساب، به مجرد آگاهي از راه حل آن، شگفت‌زده مي‌شود.

نوشته: جي. افِ. فيكس
ترجمه: ح.ي اورتبار

تيزپرواز

مواد و وسايل مورد نياز: 
يك قطعه‌ي چوبي به ابعاد 50×3×2 سانتي‌متر، ميخ 
5 س��انتي‌متري، دو عدد س��نجاق ته‌گرد بزرگ يا ميخ 
سرپهن نازك 4 سانتي‌متري، دو عدد مهره‌ي سوراخ‌دار 
به قطر يك سانتي‌متر، ميله‌ي چوبي به قطر 2 سانتي‌متر و 

طول 20 سانتي‌متر، تي

روش ساخت
1. در وسط قطعه‌ي چوبي، با فاصله‌ي 25 سانتي‌متر 
از هر طرف، سوراخي )3×50 سانتي‌متري( عمود 
بر سطح قطعه درس��ت كنيد تا قطعه بتواند حول 
ميخي كه از اين س��وراخ مي‌گذرانيد و آن را طبق 
شكل روي ميله‌ي چوبي نصب ميك‌نيد، به راحتي 

دوران كند. 
2. در هر طرف اين قطعه، طبق شكل، يك مهره با ميخ 
يا سنجاق نصب كنيد. 

نام وسيله: اندازه‌گيري شتاب گرانش زمين
موضوع: فيزيكمخاطبان: دانش‌آموزان دروه‌ي دبيرستان 

محمد‌مهدي سلطان بيگي

مشخصات:
 اندازه‌گيري دقيق شتاب گرانش 
g، به طرح وسايل پيچيده نياز دارد. با اين حال، با 
وسيله‌ي ساده‌ي زير نيز مي‌توانيم آن را اندازه گرفت 
و نيروي جاذب مركزي در حركت دوراني را به دست 

آوريم. 
هدف: اندازه‌‌گيري شتاب گرانش زمين 
 و اثب��ات رابطه‌ي ني��روي جاذب 
مركز‌‌ي‌ و حركت دوراني
 

دو اتومبيل با سرعت ثابت 60 مايل در ساعت به يكديگر نزديك مي‌شوند. وقتي دو اتومبيل در فاصله‌ي 
دو مايلي از يكديگر قرار مي‌گيرند، مگس تيزپروازي از روي سپر يكي از آن‌ها برمي‌خيزد و با سرعت ثابت 
120 مايل در س��اعت به سمت اتومبيل ديگر حركت مي‌كند. به محض رسيدن به اتومبيل مقابل، بي‌درنگ 
بازمي‌گردد و به سوي اتومبيل اول پرواز مي‌كند. اين رفت و برگشت‌ها تا زماني ادامه مي‌يابد كه اتومبيل‌ها به 

هم مي‌رسند. به نظر شما، مگس در اين مدت، روي هم رفته چه مسافتي را پيموده است؟

مگس

ش زمين
گران
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سا   یتمعرفی
http://www.      meghyas.org

 مقياس 
سايت آموزشي ايرانيان

در عصر حاضر، گرايش شديد به آموزش اينترنتي 
جالب توجه است. گرايشي كه تقريباً فراگير و جهاني 
اس��ت. آموزش اينترنتي نسبت به ديگر فعاليت‌هاي 
اينترنتي در مقياس جهاني از اولويت خاصي بهره‌مند 

است. 
سايت مقياس با هدف خدمت‌رساني اينترنتي 

ب��ا راه‌اندازي س��ايت آموزش��ي ايرانيان 
فعاليت خ��ود را آغاز كرد اين 

س��ايت ب��ا ارائ��ه‌ي 
مطالب گوناگون 
موضوعات  ب��ا 
قدمي  متن��وع، 

براي خدمت به هموطنان برداشته است. مطالب منتشر شده در اين سايت حاصل تلاش محققان و نويسندگان ايراني است. 
در اين س��ايت مي‌توان مقاله‌هايي با موضوعات ادبيات، جامعه‌شناسي، روان‌شناسي، عمران، موسيقي، ورزشي، پزشكي، كامپيوتر و 

كشاورزي را مشاده كرد. 

روش استقان
1. قطعه‌ي چوبي را حول ميخ وس��ط در س��طح قائم به 
دوران درآوري��د: روي ه��ر مهره نيرويي ب��ه اندازه‌ي 
mw2N وارد مي‌شود. m جرم مهره و N شعاع دوران 
و w س��رعت زاويه‌اي دوران اس��ت. اگر تعداد دورها 
‌در هر ثانـيه N باش��ـد،????? مي‌ش��ـود )بـرحسب

راديان(.
2. وقت��ي قطعه را به دوران در مي‌آوريد، مهره‌ها در طول 
ميخ بالا و پايين مي‌روند و با برخورد به قطعه‌ي چوبي 

يا سرميخ‌ها صدا مي‌كند. 
3. اگ��ر س��رعت دوران را طوري تنظيم كنيد كه صدايي 
ش��نيده نش��ود، نيروي وارد به مهره براب��ر وزن مهره 
مي‌ش��ود؛ يعني: mw2N=mg  پ��س g=w2N  و از 

آن‌جا ؟؟؟؟؟؟؟؟؟ مي‌شود. 
4. تعداد دوران قطعه‌ي چوبي را در زمان معيني بشماريد و 

از روي آن N را محاسبه و g را تعيين كنيد. 

ميله 

ميخ‌ 4 سانتي‌متري

مهره

ميخ 5 سانتي‌متري

مهره
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حميده محمدپوري زدي
دبير و مربي تربيتي 
 آموزش‌وپرورش ناحيه‌ي 7 مشهد

س��ال تحصيلي 87 ـ ‌86، بخش‌نام��ه‌اي آمد كه در 
آن تأكيد ش��ده بود، خاطره‌اي در زمينه‌ي آموزش و 
ترويج نماز در سال جديد، براي مسابقه بفرستيد. بنده 
در سال جديد، خاطره‌اي در اين زمينه نداشتم. در نماز 
از خداوند خواس��تم براي آم��وزش نماز و ترويج آن 
به من كمك كند. بعد از توسل به درگاه حق، ناگهان 
اين ايده‌ي جديد در ذهن��م جرقه زد كه از خاطرات 
دانش‌آموزان براي ترويج نماز اس��تفاده كنم. به همين 
دلي��ل، نام اين خاطره را خاط��ره‌اي از خاطرات نماز 

گذاشتم.
چند جلسه‌ي زنگ پرورش��ي را اختصاص دادم 
به اين موضوع كه چرا نماز مي‌خوانيم؟ و آثار تربيتي 
و اجتماعي نماز چيس��ت؟ براي اين‌كه دانش‌آموزان 
فعال ش��وند، از بحث كلاسي استفاده كردم. سؤالاتي 

مي‌پرسيدم و پاسخ‌هايي مي‌شنيدم؛ مثل: 
زهرا:  »براي تشكر از نعمت‌هاي پروردگار.«

مريم: »براي اين‌كه آرامش پيدا كنيم.«
كلاس شور و نشاط پيدا كرد و هر كس مي‌كوشيد 

در جواب دادن، از ديگري سبقت بگيرد.
آيه‌ي معروف »ان الصلوه تنهي عن الفحش��اء و 
المنكر« ]سوره‌ي عنكبوت، آيه‌ي 25[: همانا نماز انسان 
را از زش��تي‌ها و منكرات باز م��ي‌دارد را روي تخته 
نوشتم و درباره‌ي آن توضيحاتي دادم؛ مثلًا همان‌طور 
كه جسم ما به تغذيه و استراحت احتياج دارد، روح ما 

مسابقه‌ي خاطره‌نويسي
ان
موز

ش‌آ
خاطره‌اي از نماز دان

نيز محتاج به غذا و استراحت است. با خواندن نماز، 
اين احتياجات برطرف مي‌شوند و ما آرامش مي‌يابيم. 

پس، نماز بهترين نوع شكرگذاري است.
براي ايجاد تنوع در كلاس و رفع خس��تگي، شعر 
سهراب س��پهري در مورد نماز را روي تخته نوشتم و 

دانش‌آموزان آن را زمزمه كردند:
من مسلمانم

قبله‌ام يك گل سرخ و 
جانمازم چشمه، مُهرم نور.

دشت سجاده‌ي من
من وضو با تپش پنجره‌ها مي‌گيرم

در نمازم جريان دارد ماه، جريان دارد طيف.
سنگ از پشت نمازم پيداست.

همه ذرات نمازم متبلور شده است
من نمازم را وقتي مي‌خوانم

كه اذانش را باد، گفته باشد سر گلدسته‌ي سرو
من نمازم را، پي »تكبيره‌الاحرام« علف مي‌خوانم،

پي »قد قامت« موج.
كعبه‌ام زير اقاقي‌هاست،

كعبه‌ام مثل نس��يم، مي‌رود باغ به باغ، مي‌رود شهر به 
شهر.

بعد، خاطره‌اي از زبان بلال حبشي تعريف كردم؛ اولين 
مسلماني كه اذان گفت و با صداي زيبايش به ترويج اسلام 

و نماز كمك كرد:
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س��حرگاهان يكي از شب‌هاي سرد زمستاني، 
به سوي مسجد رفتم. وقتي سپيده دميد، اذان گفتم. 
رسول خدا به مس��جد آمد و جز من هيچ كس را در 
مسجد نديد. فرمود: مردم كجايند؟ گفتم: هواي سرد 
آن‌ها را در خانه‌هاي خود زنداني كرده اس��ت. رسول 

خدا ادعا كرد: خدايا! سرما را از آن‌ها برطرف كن.
پس از چند لحظه، مردم سراسيمه به سوي مسجد 

روانه شدند.
بعد، از دخترهاي گلم خواستم اگر خاطره‌اي در 
مورد نماز دارند، بنويسند تا به بهترين خاطره‌ها كه با 
نظر خودش��ان انتخاب مي‌كنيم، كارت امتياز بدهم و 

آن‌ها را به‌عنوان يادگاري نزد خودم نگه دارم.
سكوت بر كلاس حكمفرما ش��د. همه در حال 
نوشتن بودند. انگار ذكر مي‌گفتند و مي‌نوشتند. فضايي 
معنوي ايجاد ش��د. بالاخره بعد از 20 دقيقه، نوش��تن 
خاطرات تمام شد. دانش‌آموزان يكي‌يكي خاطراتشان 

را خواندند و ديگران درباره‌ي آن‌ها نظر دادند. 
ب��ه نظر بن��ده و بچه‌ها خاط��ره‌ي صفورا خيلي 

صفورا  ب��ود.  دختري آرام و متين و آموزن��ده 
درس‌خوان بود و 
به نم��از اهميت 
بس��ياري مي‌داد. 

خاطره‌اش  او  وقتي 
را )كه درباره‌ي خواندن 

نماز جماعت در خانه بود( قرائت كرد، دانش‌آموزان 
تحت تأثير قرار گرفتند و پرسيدند: خانم، مگر مي‌شود 
ما نمازمان را در منزل به‌صورت جماعت اقامه كنيم؟

برايشان توضيح دادم كه شما سه نفر هم كه باشيد، 
مي‌توانيد در منزل يا مدرسه نماز را به جماعت بخوانيد. 
از آن روز به بعد، بيشتر دانش‌آموزان مي‌گفتند، ما تا جايي 
كه امكان دارد، مي‌كوشيم در منزل يا مهماني‌ها، نمازمان 
را به‌ص��ورت جماعت اقامه كنيم. اين‌جا بود كه متوجه 
ش��دم، خود دانش‌آموزان مي‌توانند عامل اصلي تشويق 
هم‌كلاسي‌هايش��ان براي ش��ركت در نماز جماعت و 

ترويج آن باشند. 



بازخورد معلم
بازخورد، واكنش��ي 
اس��ت در براب��ر ي��ك پدي��ده. و 
فراينده��اي  در  مه��م  راهب��ردي 
آموزشي. بازخوردهای معلم چهار 

نوع است:
1. بازخورد عملکردی
2. بازخورد انگیزشی

3. باخورد اسنادی
4. بازخورد راهبردی

 
بازخورد عملکردی

عملک��ردی،  بازخ��ورد 
بازخ��وردی اس��ت ك��ه در مورد 
صحت کار دانش‌آم��وز به او داده 
می‌ش��ود و ممکن اس��ت ش��امل 
اطلاع��ات اصلاح��ي هم باش��د. 
بازخورد عملک��ردی، بر یادگیری 
دانش‌آموزان اثر مهمی دارد. شاید 

بتوان گفت، معلمان در 

راستای چهارگونه  
پاس��خ‌هاي  از 
دانش‌آموزان، 
آن‌ه��ا  ب��ه 
بازخورد عملکردی ارائه 

می‌دهند:
ـ پاسخ صحیحی که به سرعت 

و با قاطعیت داده می شود.
ـ پاسخ صحیحی که با تردید 

داده می شود.
ـ پاسخ غلطی که نشان دهنده‌ي 

بی‌دقتی است.
ـ پاسخ غلطی که نشان دهنده‌ي 
ندانستن موضوعي یا آگاهی نداشتن 

از نحوه‌ي انجام کار است.

بازخورد انگیزشی
بیشتر بازخوردهایی که معلمان 
به دانش‌آم��وزان می‌دهند، جنبه‌ي 
اصل��ی  ه��دف  دارد.  انگیزش��ي 
بازخورد انگیزش��ی این است که 
دانش‌آم��وزان را هر چه بيش��تر به 
انجام فعالیت‌هاي آموزشي مستمر 

تشويق و هدایت کند. 

بازخورده��ای مثب��ت و اطمين��ان 
دهنده، بر احساس کارامدی تأثیر 
به سزایی دارند. مثلًا اگر فردي قابل 
اطمین��ان مانند معلم به دانش آموز 
بگوید که ق��درت یادگیری خوبي 
دارد، او کارآمدی بالایی را تجربه 

خواهد كرد.

بازخورد اسنادی
در بازخورد اسنادی، به منظور 
دانش‌آم��وز،  انگی��زش  افزای��ش 
عملکرد او را به کی یا چند س��ند 
)عوامل��ی که تصور می‌ش��ود در 
حاصل کار او دخیل بوده‌اند(، ربط 
می‌دهند. برخی از دانش‌آموزان که 
در مراحل اولی��ه‌ي یادگیری دچار 
مشکل می‌شوند، آن را به کم توانی 
خود نسبت می‌دهند. دانش‌آموزانی 
که عقی��ده دارند فاقد توانایی لازم 
برای عملکرد خوب هستند، ممکن 

اس��ت با علاقه کار نکنند و به 
تسلیم  راحتی 

محمدرضا  حشمتی

سرآغاز
در مدارس ما »آزمون« وسیله و ابزاری است برای »ارزشیابی پیشرفت تحصیلی«. ارزشیابی پیشرفت تحصیلی، 
یعنی س��نجش عملکرد یادگیرندگان و مقایسه‌ي نتایج حاصل با هدف‌های آموزشی از پیش تعیین‌شده، به منظور 
تصمیم‌گیری درباره‌ي این که آیا فعالیت های آموزشی معلم و تلاش‌های یادگیری دانش‌آموزان به نتایج مطلوب 

انجامیده‌اند و به چه میزانی؟ 
از این تعریف مي‌توان نتيجه گرفت، ارزشیابی پیشرفت تحصیلی، مستلزم دو اقدام اساسی است:

1. تعیین هدف های آموزشی؛ و 2. سنجش یا اندازه‌گیری عملکرد یادگیرندگان
کلاس درس، مکان پویایی است که در آن معلم و دانش‌آموز مرتباً در تعامل با یکدیگر قرار دارند؛ معلم سؤال 
می‌کند، بازخورد ارائه می‌دهد، تشویق و انتقاد می‌کند، پرسش‌ها و تقاضاهای دانش‌آموزان را پاسخ می‌دهد و اگر 
دانش‌آموزي با مشکلی مواجه شود، او را راهنمايي و هدايت می‌کند و... در این نوشته، به بررسی تأثیر بازخورد 

معلم روی انگیزش دانش‌آموزان می‌پردازیم.

 آزمون، بازخورد، ارزشيابي، سنجش، هدف‌هاي 

آموزشي، عملكرد دانش‌آموز، تعامل.

كليد واژه‌ها:
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بازخورد و نقش آن در يادگيري

ش��وند. این نوع اثرات انگیزش��ی 
منفی، روند یادگیری را کُند می‌کنند. 
در این حالت، معلمان می توانند به 
دان��ش آموزان ی��ادآوري كنند که 
موفق نشدن خود را به جای عوامل 
غی��ر قابل کنترل، ب��ه عوامل قابل 
کنترل مانند تلاش کم، یا اس��تفاده 
از راهبرد نامناس��ب نسبت دهند تا 
بتوانند با تلاش بيش��تر و انتخاب 
راهبردي ديگر، عدم موفقيت خود 

را جبران كنند.
زيرا تحقيقات نشان داده است، 
اگر دانش‌آموزي شکس��ت خود را 
به تلاش کم نس��بت دهد، ممکن 
است در آینده بیشتر کار کند، چرا 
که تلاش، امری قابل کنترل است 
و او ممک��ن اس��ت عقیده داش��ته 
باش��د که با تلاش بیشتر، به نتایج 
بهتری خواهد رس��ید. پس معلمان 
می‌توانند به دانش‌آموزان یاد بدهند 
که نتیج��ه‌ي کار خود را به تلاش 
و کوش��ش نسبت دهند نه ناتواني. 
این نوع بازخ��ورد دادن به تلاش 
دانش‌آم��وزان، اثرات س��ودمندی 
و  کارام��دی،  خودب��اوري  روی 

انگیزش آن‌ها خواهد داشت.

بازخورد راهبردی
بازخ��ورد راهب��ردی به دانش 

آموز اطلاع می‌دهد که آیا او 
از راهبرد خود 

به خوبي اس��تفاده می‌کند یا خیر و 
استفاده از راهبرد، چه‌قدر عملکرد 
او را بهبود بخشیده است. راهبردها 
به دانش‌آموزان کمک می‌کنند، به 
تکالیف توجه بيشتري کنند و روی 
مطالب مهم متمرکز شوند. مطالب 
را سازمان‌دهی کنند و فضای فعال 
و مساعدی را برای یادگیری عميق 
مهیا و آن را پایدار كنند. اس��تفاده 
از راهبرده��ا، به کارایی بهتر منجر 
می‌ش��ود، ك��ه خ��ود اي��ن عمل، 
کارامدی و انگیزش دانش‌آموز را 

افزایش می‌دهد.

نتیجه گیری
ـ ب��ه آزم��ون ه��ای  تکوینی 
بیش از پیش توج��ه کنیم. زیرا به 
کمک ای��ن آزمون‌ها، نقاط ضعف 
دانش‌آموزان شناس��ایی مي‌شود و 
به اس��تناد آن‌ها می‌توانیم به آن‌ها 

بازخورد مناسب بدهیم.
ـ برای اطمينان از اثربخش��ی 
فعالیت‌های یادده��ی و یادگیری، 
با توج��ه ب��ه تفاوت‌‌ه��ای فردی 
دانش‌آموزان، بهتر اس��ت به کمک 
معلمان راهنما، ش��ناخت بهتری از 

آن‌ها داشته باشیم.
آزمون‌ه��ای  در  ـ 

كلاس��ي فقط به دادن نم��ره اکتفا 
نکنیم، بلکه براس��اس شناختی که 
از دانش‌آموزان بدس��ت آورده‌ایم، 
رهنموده��ای لازم را ب��رای رف��ع 
نواقص یادگیری به آن‌ها گوش��زد 

کنیم.
ـ فرام��وش نکنی��م که هدف 
از آموزش‌ه��ای مدرس��ه‌اي، فقط 
آموزش ریاضی، فیزکی یا ش��عر 
نیس��ت، بلکه هدف اصلي، تربیت 
انس��ان شایسته‌ای اس��ت که تمام 
ابع��اد جس��می، عاطف��ی، فکری، 
روانی و اخلاقی او، به بهترین وجه 

پرورش یافته باشد.
ـ به خاطر داش��ته باش��یم که 
ام��روزه، »آموختن علم« همه جا و 
در ه��ر زماني مقدور اس��ت، ولی 
برای »آموزش‌های تربیتی و رش��د 
همه جانب��ه‌ي دانش‌آموزان«، هیچ 
گزینه‌ای شایسته‌تر از معلم و هیچ 
جایی مناسب‌تر از »کلاس  درس 

و مدرسه« نیست. پس:
»تربیت، هدف اصلي مدرسه، و 
تسلط بر روش‌هاي تربيتي، مهم‌ترين 

وظيفه‌ي هر معلم است.«

منابع..............................
1. س��یف، علی اکبر. روان‌شناس��ی 
تربی��ت. انتش��ارات آگاه. تهران. 

.1379
2. پیتری��ج، پ��ال آر و ش��انگ، دیل 
اچ. انگی��زش در تعلیم و تربیت.  
ترجمه‌ي دکتر مهرناز ش��هرآرای. 

نشر علم. تهران. 1385.
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پروين فيروزي
اشارهكارشناس تكنولوژي آموزشي

اينترن��ت    
از  وب  جهان��ي  ش��بكه‌ي  و 
يادگيري  فناوري  نوين  دس��تاوردهاي 
هس��تند ك��ه انقلاب��ي را در امكانات 
جديد يادگي��ري، تحصيل الكترونيكي 
و يادگيري‌هاي ش��خصي و مادام‌العمر 
به‌وجود آورده‌اند. اين امكانات به‌جاي 
آن‌كه صرفاً در خدمت برنامه‌ريزي درسي 
و تكنولوژي آموزشي و بيشتر در اختيار 
مدرس��ان، مديريت و ادارات آموزشي 
قرار داشته باشد، در اختيار فراگيرندگان 
در هر س��ن و سال و با هر شرايط قرار      
‌‌‌‌‌‌‌‌مي‌گيرد.

فن��اوري  آغ��از 
دهه‌ي  در  رايانه‌اي 
رش��د   و   1980
پيش��رفت  ‌‌‌‌‌و 
ارتباط��ات  فن��اوري 
در ده��ه‌ي 1990، عام��ل تقوي��ت 
بالقوه‌ي بهب��ود كيفي��ت و مؤثر بودن 
‌يادگي��ري از راه دور ني��ز بوده اس��ت 
]Melton, 2002[. اين امر موجب شده 
اس��ت كه انواع فناوري‌ه��اي يادگيري 
به‌وجود آيند و تعدادي از عوامل نوين 
و تازه، در يادگيري از راه دور گنجانده 
ش��وند ]Turolf, 1997[. ب��راي مث��ال، 
پيدايش »ابر متن‌هاي الكترونيكي«، كاربرد 
فيلم‌هاي تصويري، درس‌ها و مجموعه 
كيت‌هاي چندرس��انه‌اي، و درس‌هايي 
كه به‌ط��ور زنده در كلاس‌ه��اي از راه 
دور ارائ��ه مي‌ش��وند، از جمله مواهب 
و دس��تاوردهاي فناوري‌ه��اي جديد 
ارتباطات و اطلاع‌رس��اني محس��وب 
 .]Mayer, 2001[ مي‌ش��وند 
تا اواس��ط دهه‌ي 
 ،1990

از  پديده‌هاي��ي  درهم‌آمي��زي چني��ن 
تكنولوژي آموزش��ي، تنها بخش��ي از 
موفقيت به حساب مي‌آمد. زيرا به خاطر 
برخي از دلاي��ل روش‌مدارانه، ميزان و 
قابليت دست‌يابي به منابع، و ملاحظاتي 
كه از لحاظ هزينه‌هاي اقتصادي مدنظر 
ق��رار مي‌گرفتند، كارب��رد اين امكانات 
محدود بود و بيشتر خدمات آن در اختيار 
معلمان و مديريت آموزش قرار داشت. 
اما ب��ا امكانات جديد فناورانه برعكس 
گذش��ته، در تحصيلات الكترونيكي با 

وضعيت متعارضي روبه‌رو هستيم. 
ام��روزه م��ا در آس��تانه‌ي دوران 
جدي��دي ق��رار گرفته‌ايم ك��ه در آن، 
راه‌حل‌ه��اي يادگيري مبتني بر فناوري 
به سمت مؤثر بودن امكانات كاربري با 
توجه به سرعت موردنياز، پيش مي‌رود 
اينترن��ت   .]Harasim et al. ,1995[
به‌عنوان يك س��كوي اصلي ارتباطات، 
همراه با شبكه‌هاي خصوصي اينترنتي، 
سطح بالاتري از خدمات اطلاع‌رساني 
را براي مؤسس��ات و گروه‌هاي خاص 
مخاطبشان به‌وجود آورده‌اند. در نتيجه، 
فضاها و محيط‌هاي هوشمند يادگيري 
خودگستر را براي هدايت دانش به 
ج��اي انتقال دان��ش طراحي 
]افضل‌ني��ا،  كرده‌ان��د 
رش��د   .]1383

چني��ن 

اطلاعات و ارتباطات، فرصت‌هايي ادگيري، 

كنفران�س تصويري،ك لاس‌ه�اي از راه دور، 

يادگيري از راه دور، فناوريي ادگيري

كليد واژه‌ها:

يري
ي يادگ

ش فرصت‌ها
گستر
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مراكزي كه در اقصا نقاط جهان رفته‌رفته 
بر تعدادشان افزوده مي‌شود، نقش حياتي 
فناوري‌هاي اطلاع��ات در محيط‌هاي 
هوش��مند امروزي را مطرح مي‌س��ازد 
]اسكات، 1383[. س��ازمان بين‌المللي 
يونسكو به‌عنوان راه‌حلي ممكن و لازم 
براي تطابق‌يابي با س��رعت دگرگوني 
اطلاعات در قرن بيست‌ويكم، راه‌اندازي 
و مديريت مراكز يادگيري نوين را همراه 
يا به جاي تكيه كردن بر آموزش سنتي 

توصيه مي‌كند ]افضل‌نيا، 1387[.
بهب��ود روزاف��زون ظرفيت‌ه��اي 
اينترنت، هم از لحاظ كاربردي و هم از 
ديدگاه سرعت اطلاع‌رساني، رفته‌رفته 
به ص��ورت يك ابزار انتق��ال و ارائه‌ي 
اطلاعات، نهايتاً به ايجاد مراكز يادگيري 
جديد انجاميده اس��ت. چنين مراكزي 
فضاهاي بالقوه را براي يادگيري از راه دور 
در قرن بيست‌ويكم فراهم مي‌آورند. در 
اين فضاهاست كه يادگيري‌هاي معاصر 
مبتني بر فناوري اطلاعات و محيط‌هاي 
هوشمند توسعه پيدا مي‌كنند. هم‌چنين، 
با رشد يافتن امكانات فناوري اطلاعات، 
دامنه‌ي وس��يعي از امكانات گرافيكي 
براي ارائه‌ي مطالب به‌وجود مي‌آيند و 
به آساني به صورت ابزارهاي كاربرپسند 
براي نماي��ش روي صفح��ه‌ي رايانه، 

راه‌حل‌هايي را براي دانشگاه‌هاي 
امروزي به‌وجود مي‌آورند؛ 

ك��ه  راه‌حل‌هاي��ي 
ام��روز،  ت��ا 

دس��ت‌يابي به آن‌ها به تسهيلات زياد 
 Ghazi &[ و بس��يار گراني نياز داشت

.]Irani, 1997
پيشرفت‌هاي فناوري نوين موجب 
ش��ده اس��ت كه يادگي��ري از راه دور 
به‌ص��ورت هم‌زمان و هماهنگ ممكن 
ش��ود و به‌طور مؤث��ر از طريق اولويت 
دادن ب��ه امكان��ات كنفرانس تصويري 
و سيس��تم‌هاي ماه��واره‌اي، ش��رايط 
 Rong-Jyue[ تازه‌اي را به‌وج��ود آورد
Fang, 2009[. ب��ا تركيب اين خدمات 
با روش‌هاي ارائه‌ي اطلاعات اينترنتي 
ه��م‌گام و هم‌زمان، امكان��ات ياددهي 
ت��راز اول در ش��رايطي حاصل مي‌آيد 
كه تعاملات ميان اس��تاد و دانشجو، و 
دانشجو با دانشجويان ديگر نيز بيش از 
هر زمان ديگر ممكن و حمايت ش��ود. 
دادن چنين فناوري‌هايي به استادكاران 
اين رش��ته كه مواد و منابع يادگيري را 
فراهم مي‌آورند، اجازه مي‌دهد كه فرايند 
يادگيري مخاطب��ان از راه دور خود را 
در اختيار گيرد و با كنترل زياد هدايت 
كند. برعكس شيوه‌اي كه در گذشته 

در آم��وزش از راه دور 
به‌ص��ورت 

سنتي متداول بود.
در ش��يوه‌ي س��نتي آموزش از راه 
دور، هرگز امكان نداشت از حضور در 
كلاس‌هاي زنده و شبيه‌سازي‌هاي موجود 
براي مخاطبان از راه دور بهره‌گيري كرد. 
در نتيج��ه، يادگي��ري از كيفيت بالايي 
برخوردار نبود. رشد روزافزون يادگيري 
از راه دور كه تا امروز چندان جدي تلقي 
نمي‌شد، هم‌اكنون ابزارهاي متنوعي براي 

و  مادام‌العم��ر  ‌يادگي��ري 

كم‌هزينه‌
بودن

خودگرداني

خودپيمايي

انعطاف‌پذيري

سازگاري 
با هر چيزي

محيط تعاملي 
و مشاركتي

كارامدي

در دست‌رس 
و آسان بودن
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بس��ياري از آن‌ها برطرف شوند. براي 
مث��ال، در بهره‌گي��ري از كنفرانس‌هاي 
ويديويي، داشتن يك برنامه‌ي قبلي از 
جمله الزامات است. مراحل برنامه‌ريزي 
براي تبادل اطلاعات، گاه حتي به ماه‌ها 
وقت از پيش تعيين شده نياز دارد؛ زيرا 
سير عظيم اطلاعات مبادله‌پذير در چنين 
كنفرانس‌هايي ايجاب مي‌كند كه زمينه‌ي 
كار براي طرفين كنفرانس از قبل كاملًا 

روشن باشد.
جزئي��ات امور مربوط به كنفرانس 
را باي��د ب��ه دق��ت روش��ن س��اخت. 
محدوديت‌ه��ا و موانع موجود بر س��ر 
راه برقراري كنفرانس را بايد بررسي و 
از قبل تعيين كرد. اغل��ب اين موارد را 
مي‌توان در صورتي كه از قبل شناسايي 
كرده باشيم، به آساني حل و فصل كرد. 
غالباً از طريق امكانات نمابر )فاكس( و 
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پست الكترونيكي مي‌توان در طول اين 
برنامه‌ريزي‌ها، اطلاعاتي را رد و بدل و 
شرايط را براي كنفرانس تنظيم كرد. با 
توجه به تس��هيلات به وجود آمده در 
اين زمينه‌ها توس��ط فناوري يادگيري، 
دامن��ه‌ي ارتباطي پس��ت الكترونيكي، 
از جمل��ه ارزان‌ترين و ب��ه صرفه‌ترين 
وسيله‌ي اس��تفاده در اين موارد است. 
اس��تفاده‌ي بهينه و در خ��ور از همه‌ي 
اين امكان��ات يادگي��ري از راه دور، با 
مديريت كارشناسان ذي‌ربط، مي‌تواند 
براي پيش��رفت‌هاي جامعه در سطوح 
متفاوت، كمك شاياني باشد. گسترش 
يافت��ن فرصت‌ه��اي يادگي��ري در هر 
برهه‌ي تاريخي، از جمله امكاناتي است 
كه در نظر گرفتن آن در برنامه‌ريزي‌هاي 
كلان مملك��ت، مي‌بايد از اولويت‌هاي 

ويژه‌هاي برخوردار شود. 
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تحصيل از راه دور ايجاد كرده اس��ت. 
چني��ن ابزاره��اي ارتباط��ي از طريق 
امكانات اينترنتي همراه با مكاتبات پستي 
و الكترونيك��ي، كلاس‌ه��اي متفرقه و 
اخي��راً درس‌هايي كه به‌صورت آنلاين 
و تعامل��ي تكميل مي‌ش��وند، موجب 
افزايش كمّي و كيفي سطح يادگيري و 
كاهش هزينه‌هاي اقتصادي اين فرايند 
 .]Hiltz, 1994[ رو به رش��د ش��ده‌اند
تعداد بسيار زيادي از چنين درس‌هايي 
را مي‌توان از »راهنماي پترس��ون1 براي 
 Russell,[ يادگيري از راه دور« پيدا كرد
1996[. همچنين مي‌توان به آدرس زير 

http://www. :در اينترنت رجوع ك��رد
petersons.com/dlearn

در شيوه‌هاي جديد فناوري يادگيري، 
اس��تفاده از كنفرانس‌هاي تصويري در 
ابعاد بس��يار گسترده‌اي در امور هدايتي 
دانش��ي مطرح شده اس��ت. براي مثال، 
امروزه كنفرانس تصويري، از سالن‌هاي 
جراحي پزش��كي تخصص��ي گرفته تا 
كلاس‌هاي دبس��تاني، يادگي��ري زبان، 
بازديد از موزه‌ها، يادگيري ش��خصي و 
مادام‌العمر و توليد اخبار، مورد بهره‌گيري 
قرار مي‌گيرد. البته محدوديت‌هايي هم 
در اين فرصت‌هاي پيش آمده به چشم 
مي‌خورن��د كه ممكن اس��ت در آينده 
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سروش موسوي معرفي 
فيلم‌هاي برگزيده 
سي‌و نهمين 

جشنواره‌ي رشد 
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بخش فيلم‌هاي انيميشن
1. »مرد جوان و خياط حيله‌گر« از ايران، به كارگرداني راشين خيريه

2. »ارس« از آلمان به كارگرداني مورتيس ماير هفرس
3. »تات و تارد« از سوئد به كارگرداني جارويگا كواسكا

4. »ماهوري« از ايران به كارگرداني فاطمه گودرزي

بي��ر آقاي حميدرضا كفاش،  د
سي‌ونهمين جشنواره‌ي فيلم 

رش��د گفت: در اين جشنواره، 28 
فيلم در هفت بخش به عنوان فيلم‌هاي برگزيده 

انتخاب شدند كه اسامي آن‌ها به شرح زير است:

اين جشنواره، گسترش هدف  از برگزاري 
استآموزش و پرورش و ارتقاي سطح دانش در 
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بخش‌ داستانيك وتاه 
1. »آنت��وان منزوي« از س��وئد ب��ه كارگرداني آندرس 

هانبچيت
‌2.»ماهي‌گي��ري« از انگلس��تان ب��ه كارگرداني كيرس 

چنز
3. »آلزايمر« از ايران به كارگرداني اميرحسين ترابي

‌4. »آواي ش��امگاهـي« ازآلمان ب��ه كارگردانيفُروكر
تيلكر

بخش مستند
1. »لطفاً غروب نكن« از ‌ ايران به كارگرداني  احس��ان 

شادماني
2. »هش��دار حـيوان��ات/  آلودگ��ي ه��وا« از آلمان به 

كارگرداني كانل كزادري
3. »اتاق صعود« از ايران به كارگرداني رضا فرهمند

4. »دلفين‌ه��ا« از فرانس��ه ب��ه كارگرداني وينس��نت 
آنوروكس

5. »پيتر پير« از روسيه به كارگرداني ايوان گلونه

بخش مستند آموزشي
1. »من اچ‌آي‌وي هس��تم« از ايران به كارگرداني كيوان 

فهيمي
2. »ج��ور ديگر دي��دن« از ايران ب��ه كارگرداني رضا 

مجلسي 
3. »اس��ماعيل كه آمد« از ايران به كارگرداني فرش��اد 

احمدي

بخش داستاني بلند
1. »زماني براي دوس��ت داشتن« از ايران به كارگرداني 

ابراهيم فروزش
2. »قورباغه‌ها و وزغ‌ها« از فنلاند به كارگرداني سايمون 

ون دوسلورپ
3. »هايت« از آلمان به كارگرداني پيتر مانس

4. »پنالتي« از ايران به كارگرداني انسيه شاه‌حسين

بخش فيلم‌سازان فرهنگي
1. »فرغان« از ايران به كارگرداني محمدحسين شهباز

2. »س��رزمين س��رد« از ايران به كارگرداني ش��هريار 
پورسيديان

بخش دانش‌آموزان فيلم‌ساز
1. »بار ديگر« از ايران به كارگرداني محمد پيرزادي
2. »جزيره« از ايران به كارگرداني پارسا رحمتي 

3. »زهرا« از ايران به كارگرداني سميرا رحيمي
4. »مليل��ه‌كاري« از اي��ران ب��ه كارگردان��ي داريوش 

محمدي 
5. »پسر مامان« از انگليس 

6. »مگر اين كه ما« از انگليس به كارگرداني سوفيه نو
ش��ايان ذكر است، در س��ي‌ونهمين جشنواره‌ي فيلم 
رشد كه با هدف گسترش و ارتقاي سطح دانش در 
آم��وزش و پرورش برگزار ش��د، در مجموع 1215 
فيلم داخلي و خارجي شركت داشتند كه رشد خوبي 

را نسبت به دوره‌هاي قبل نشان مي‌دهد. 


