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وزارت آموزش وپرورش
سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي
دفتر  انتشارات وتکنولوژی آموزشی 

 از تاریخ بیاموزیم!

 نقد و بررسی کتاب حسابان

  گفت‌وگو با مدیر گروه ریاضی دفترتألیف

     کتاب‌های درسی ابتدایی و متوسطه نظری  

 مقوله‌های حل مسئله ریاضی چیست؟

یکم شهریورماه روز بزرگداشت
گرامی باد. شیخ‌الرئیس ابوعلی‌سینا
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 )صفحه 42 را بخوانید(

 )صفحه 46 را بخوانید(
 چهارمين جشنوارة

خانة رياضيات كرمان
دهه ریاضیات 

و هفته علم در تهران
قرن‌ها است که ریاضی به‌عنوان 

والاترین درس برای تربیت انسان‌ها 

تدریس شده است و ادعا می‌شود 

ریاضی، فکر کردن و استدلال کردن را به دانش‌آموزان می‌آموزد.

بر اساس استانداردهای آموزش ریاضی، توانایی منبعث از آموزش 
ریاضی، زمانی واقعی است که بتواند در بیرون از محیط کلاس درس، 

یعنی در زندگی روزانه افراد نمود پیدا کند. 

مثلًا در زندگی روزانه، کسی از ما نمی‌خواهد که قضایای ریاضی 
را اثبات کنیم، بلکه می‌خواهد

به قضاوت بنشینیم، 	
تصمیم‌گیری کنیم، 		

از ادعای خود دفاع کنیم 			 
و برای قانع‌کردن دیگران استدلال کنیم. 				  

نمی‌شود.  ریاضی  درس  به  محدود  کردن  استدلال  توانایی  پس 
در واقع، هدف از یادگیری روش‌های مختلف استدلال، کمک به 
دانش‌آموزان است تا در آینده قادر باشند در موقعیت‌هایی که 
مسئله‌ای پیش می‌آید، به‌طور آگاهانه، روش‌های مناسبی برای 

حل آن مسائل، به‌کار گیرند.

				 )کیل‌پاتریک، 2001، نقل به مضمون(  
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 نمابر: 88301478
www.roshdmag.ir :  وبگاه
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 مطالب یک خط در میان و در یک روی کاغذ نوشته و در صورت امکان تایپ شود.
 شکل قرار گرفتن جدول‌ها، نمودارها و تصاویر، پیوست و در حاشیة مطلب نیز مشخص شود.

 نثر مقاله، روان و از نظر دستور زبان فارسی درست باشد و در انتخاب واژه‌های علمی و فنی دقت شود.
 برای ترجمة مقاله، نخست اصل مقاله و منبع دقیق آن، به همراه ترجمة یک بند از آن، به دفتر مجله ارسال شود تا مورد بررسی 

     هیئت تحریریه قرار گیرد و پس از تصویب مقاله و ترجمة ارائه شده، سفارش ترجمه به فرستندة مقاله داده خواهد شد. 
     در غیر این صورت، مجله می‌تواند سفارش ترجمة مقاله را به مترجم دیگری بدهد.

 در متن‌های ارسالی تا حد امکان از معادل‌های فارسی واژه‌ها و اصطلاحات استفاده شود.
 پی‌نوشت‌ها و منابع، کامل و شامل نام اثر، نام نویسنده، نام مترجم، محل نشر، ناشر، سال انتشار و شمارة صفحة مورد استفاده باشد.

 چکیده‌ای از اثر و مقالة ارسال‌شده در حداکثر 250 کلمه، همراه مطلب ارسال شود.
 در مقاله‌های تحقیقی یا توصیفی، واژه‌های کلیدی در انتهای چکیده، ذکر شود.

    هم‌چنین:
 مجله در پذیرش، رد، ویرایش یا تلخیص مقاله‌های رسیده مجاز است.

 مطالب مندرج در مجله، الزاماً مبین نظر دفتر انتشارات کمک‌آموزشی نیست و مسئولیت پاسخ‌گویی به پرسش‌های خوانندگان،
    با خود نویسنده یا  مترجم است.

 مقاله‌های دریافتی در صورت پذیرش یا رد، بازگشت داده نمی‌شود.

2
4
10
16
22
26
35
38
42
46

زهرا گویا
نوشین فرامرزپور، ابوالفضل رفیع‌پور

مهسا خدایاری
حمیده احمدی، ابوالفضل رفیع‌پور

مجید حق‌وردی
مانی رضائی

قاسم حسین قنبری
مجتبی سلیمی

سمیرا مهرآیین، بهناز نیک‌ورز
پری حاجی‌خانی

یادداشت سردبیر: از تاریخ بیاموزیم!
قوانین نانوشته در مورد سن کاپیتان چه می‌گویند؟

مقوله‌های حل مسئله ریاضی چیست؟
ریاضیات و تلفن همراه

چکیده گسترده رساله دکتری
گفت‌وگو با مدیر گروه ریاضی دفتر تألیف کتاب‌های درسی ...

روایت معلمان: آنچه مرا آرزوست
نقد و بررسی فصل 3 )مثلثات( حسابان تازه‌تألیف

گزارش: آفتاب ریاضیات در زوایای زندگی
گزارش: دهه ریاضیات و هفته علم در تهران

مجلة رش��د آموزش ریاضی، نوش��ته‌ها و گزارش تحقیقات پژوهش��گران و متخصصان تعلیم و تربیت، به‌ویژه معلمان دوره‌های تحصیلی مختلف را در 
صورتی که در نشریات عمومی درج نشده و مرتبط با موضوع مجله باشد، می‌پذیرد. لازم است در مطالب ارسالی موارد زیر رعایت شود:

وزارت آموزش و پرورش
سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي
دفتر  انتشارات وتکنولوژی آموزشی 
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هر جامعه‌ای حیاتی دارد که از گذش�ته ش�روع ش�ده، از 
ک�وره حال عبور می‌کن�د و رو به آین�ده دارد. در این فرایند 
پیوسته و مستمر، مناس�بات اجتماعی - فرهنگی به تدریج 
شکل می‌گیرند، قوام می‌یابند و در جریان نقد و دوباره‌نگری 
و بازسازی مدام، رفته رفته تبدیل به عادات و آداب و سنت‌ها 
می‌شوند. بدون آشنایی با این فرایند، گاهی افرادِ جامعه این 
پویایی را فراموش می‌کنند و با مجرد کردن عادات فرهنگی، 
ام�کان نقد آن‌ه�ا را کاهش می‌دهند و حتی ممکن اس�ت با 
تعصب نس�بت به آن‌ها، تاریخ ش�کل‌گیری آن‌ه�ا را نادیده 
بگیرند. برای جلوگیری از چنین دلبستگی به عادات، و ساکن 

و قطعی کردن فرهنگ، تاریخ به کمک می‌آید. 
به گفته دایانا راویچ1 )2012(، ریاضی‌دان‌ها و تاریخ‌دان‌ها 
در ی�ک ویژگی مش�ترک‌اند و آن، متکی بودن بر ش�واهد و 
مستندات است. به گفته وی، هیچ یک از این دو گروه، بدون 
شواهد و مستندات حرفی نمی‌زنند و ادعایی نمی‌کنند. بدین 
س�بب، ثبت و ضبط چگونگیِ وقوع هر پدیده‌ای، به همگان 
و آیندگان کمک می‌کند تا با واقع‌بینی و انصاف بیش�تری به 
فرایند ایجاد و ش�أن نزول هر واقعه‌ای توجه کنند و در عالم 
تجرید، پدیده‌ها را منقطع از شرایط وقوعشان در نظر نگیرند.

َّذِینَ یسَْتَمِعُونَ‌ القَْوْلَ فَیَتَّبِعُونَ  احَْسَنَهُ رْ عِبَادِ  ‌الَ فَبَشِّ
پس بندگان مرا بشارت ده؛  آن بندگانی که سخن را می‌شنوند 

و به نیکوترین آن عمل می‌کنند

)آیات 17 و 18 سوره زُمَر(
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این موضوع، به خصوص در زمان ایجاد تغییرات در هر زمینه‌ای 
بیش�تر اهمیت پی�دا می‌کند، زی�را افراد به آن‌چه ک�ه بوده عادت 
کرده‌اند. به‌طور مثال، مطالعه تاری�خ تغییرات عمده در برنامه‌های 
درس�ی ریاضی در دنیا نش�ان می‌دهد که در حالی که متخصصان 
این رش�ته از جنبه‌ه�ای گوناگون به نقد و بررس�ی ای�ن تغییرات 
پرداخته‌ان�د، اما بعضی اوقات، بیش�ترین علت مقاومتِ عمومی در 
برابر تغییرات ناگهانی و س�ریع همین اس�ت. اما اگر متخصصان و 
مجریان برنامه درسی یعنی معلمان مطمئن شوند که تغییرات انجام 
شده؛ مبتنی بر ش�واهد علمی، ضرورت‌های اجتماعی و مستندات 
تجربی است، علاقه‌مند به مطالعه و شناخت دلایل تغییر می‌شوند 
و با بررسی استنادات، به تغییراتِ اصولی لبخند می‌زنند و همین‌ها، 
برای پذیرش تعییرات توس�ط عموم مردم، شروع به فرهنگ‌سازی 
می‌کنند. البته این مهم انجام نمی‌ش�ود مگر این که امکان مراجعه 
به ثبت و ضبط‌های تاریخی و نقد و بررسی آن‌ها وجود داشته باشد. 
بدین سبب، با عنایت به تشویق سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی درسی 
و درخواست مس�ئولان محترم دفتر انتشارات و تکنولوژی‌آموزشی، 
از معلم�ان و برنامه‌ری�زان عزی�ز دع�وت کرده‌ایم ت�ا از طریق طرح 
دیدگاه‌هایشان نسبت به تغییرات انجام ش�ده، فرصتی طلایی برای 
برنامه‌ری�زان محت�رم ایجاد کنند تا ب�رای انجام تغیی�رات، از نظرات 

متخصصان، مجریان و به طور کلی، تمام نفع‌بران2 بهره‌مند شوند. 
در راس�تای انجام این رس�الت و تحقق این هدف، مجله رش�د 
آموزش ریاضی از س�ال‌ها قبل، پذیرای نظ�رات موافق و مخالف و 
هم‌چنین، نقد و بررس�ی‌های پژوهش�گران بوده و همیشه، امکان 
پاسخگویی را برای نقدشدگان ـ چه حقیقی و چه حقوقی ـ در همان 
شماره یا شماره بعدی خود به‌وجود آورده است. علاوه بر این، به‌طور 
خاص نیز ستونی به نام »دیدگاه« وجود دارد تا از طریق آن، کسانی 
که به نوعی ج�زو نفع‌بران هر تغییری در رابط�ه با آموزش ریاضی 
به‌طور عام و برنامه درسی ریاضی به‌طور خاص هستند، فرصت ارائه 
نقد و نظر خود را داشته باشند. طبیعی است که مسئولیت دیدگاه‌ها 
به‌عهده نویسندگان آن‌هاست و حق پاسخ به آن‌ها برای مخاطبان 

آن نقدها محفوظ است.
امید است که با ایجاد فضایی علمی، بتوان فرصت مناسبی برای 

بهبود برنامه‌های درسی ریاضی در ایران فراهم آورد.
زهرا گویا

پی‌نوشت
1. Diana Ravitch

2. Stake holders

تصحیح و اصلاح:
در س�خن سردبیر ش�مارة 110 در صفحة 2، س�تون دوم، پاراگراف دوم، خط پنجم به‌جای »پرلز« 

»پیزا« صحیح است.
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چکیده
در مقالة حاضر، »پدیدة نادیده گرفتن عقل سلیم 
در حل مسائل کلامی ریاضی« مورد بررسی قرار گرفته 
اس��ت. هدف اصلی ما، مطالعه بر روي نظرات معلمان 
ریاض��ی دربارة چرای��ی رخ دادن ای��ن پدیده متمرکز 
بود. ش��رکت‌کنندگان در این مطالعه، 47 دانش‌آموز و 
8 معلم ریاضی دورة راهنمای��ی بودند. از دانش‌آموزان 

ش��رکت‌کننده خواسته ش��د تا به یک مسئلة کلامی 
ریاضی پاس��خ بدهند. از معلمان نیز خواسته شد تا به 
پرس��ش‌نامه‌ای حاوی س��ؤالاتی دربارة نحوة عملکرد 
دانش‌آموزان ایرانی، در پاس��خ‌گویی به مسائل کلامی، 
پاس��خ دهند و در ی��ک مصاحبة نیمه س��اختاریافته 
نيز ش��رکت کنند. ب��رای تجزیه و تحلیل پاس��خ‌های 

نوشین فرامرزپور، دانشجوی كارشناسي ارشد آموزش ریاضی دانشگاه شهید باهنر كرمان؛ معلم ریاضی دورة راهنمایی 
ابوالفضل رفیع‌پور، عضو هیئت علمی دانشگاه شهید باهنرکرمان و مرکز پژوهشی ریاضی ماهانی

قوانین نا‌نوش�ته در مورد 
س�ن کاپیتان چه می‌گویند؟
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دانش‌آموزان به مس��ئلة کلامی، پاسخ‌ها در سه دستة 
عملیات حس��ابی، جواب حدس، و بی‌ج��واب قرار داده 
ش��دند و برای تجزی��ه و تحلیل مصاحبه‌ه��ا، از روش 
کدگذاری استفاده شد. در نهایت، نتایج حاصل از مطالعه 
نش��ان دادند که عملکرد دانش‌آموزان نوعی ایرانی در 
حل مسئله یافتن سن کاپیتان، به‌گونه‌ای است که آنان 
عقل سلیم را در مواجهه با پاسخ‌های بی‌معنای ریاضی، 
نادی��ده می‌گیرند. این نتیجه با نتایج مطالعات دیگری 
که در این زمینه انجام ش��ده‌ است، همسو بود. بررسی 
نظرات معلمان شرکت‌کننده در مطالعه نیز نشان داد، 
که پیش‌بینی اکثر معلمان ریاضی، در راس��تای نادیده 
گرفتن عقل سلیم از س��وی دانش‌آموزان بود. معلمان 
ریاض��ی دلی��ل رخ دادن این پدی��ده را جدایی دنیای 
ریاضی از دنیای واقعی برای دانش‌آموزان عنوان کردند. 
آن‌ها همچنین به نقش قوانین نانوش��ته در حلك‌ردن 

نادرست مسئله توسط دانش‌آموزان اشاره داشتند. 

كليدواژه‌ها: مس��ائل کلامی، عقل س��لیم، دنیای 
واقعی، معلمان ریاضی.

مقدمه
در نیم‌سال دوم سال تحصیلی 91-1390 در یکی 
از درس‌های کارشناس��ی ارش��د آموزش ریاضی به‌نام 
»مدل‌س��ازی ریاضی« با مقاله‌ای مواجه ش��دم1 که در 
مورد نادیده گرفتن عقل سلیم از سوی دانش‌آموزان در 
هنگام حل مسائل کلامی بود و مسئلة زیر در آن مطرح 

شده بود )شکل شماره 1(.

درس آن‌ها نخواهد داش��ت و برگه‌ه��ای آن‌ها فقط به 
منظور انجام یک تحقیق، مورد اس��تفاده قرار می‌گیرد. 
پس از جمع‌آوری پاسخ‌های دانش‌آموزان، مشاهده شد 
که بیش��تر دانش‌آموزان از عملیات حسابی برای پاسخ 
دادن به مسئلة سن کاپیتان استفاده کرده و دانش خود 
در م��ورد دنیای واقعی را نادی��ده گرفته بودند. در واقع 
دانش‌آموزان از عقل سلیم خود در به‌دست آوردن پاسخ 
مسئله استفاده نکردند و اعداد 16 و 10 را در محاسبة 
س��ن کاپیتان مورد اس��تفاده قرار دادن��د، به‌طوری‌که 
اکثر آن‌ها عدد 26 را به‌عنوان پاس��خ نهایی مسئله در 
برگة خود نوشتند. این نتایج در پژوهش‌های دیگر نیز 
گزارش ش��ده است. از جمله می‌توان به گریر، ورشافل 
و موخاپدیای )2007(، ورش��افل، دورن و موخاپدیای 
)2010( و کریمیان‌زاده و رفیع‌پور )1391( اشاره کرد.

نحوة عملکرد دانش‌آموزان ایرانی در حل مس��ائلی 
از این دس��ت، ذهن ما را برای بررسی چرایی رخ دادن 
این پدیده به خود معطوف کرد. به این ترتیب، مطالعة 
حاضر با تمرکز بر نظرات معلمان ریاضی در مورد چرایی 
رخ دادن چنین پدیده‌ای شکل گرفت. البته لازم به ذکر 
است که دلایل متعددی برای پدیدة نادیده گرفتن عقل 
س��لیم در ادبیات پژوهشی بیان شده است، ولی کمتر 
پژوهش��ی بر روی نظرات معلمان ریاضی متمرکز شده 
بود. به‌طور کلی، دو سؤال پژوهشی ذیل مطالعة حاضر 

را هدایت کردند. 
 پیش‌بینی معلمان ریاضی دورة راهنمایی از عملکرد 
دانش‌آموزان ایرانی در حل مسئلة سن کاپیتان چیست؟ 

چرا؟ 
 به نظر معلمان ریاضی دورة راهنمایی آیا تفاوتی بین 

عملکرد دانش‌آموزان شهری و روستایی وجود دارد؟ 

پیشینة  نظری
به عقیدة نیس، بلوم و گالبرایت )2007( توجه به 
کاربرد و مدل‌سازی در آموزش ریاضی تاريخي به درازای 
تاریخ تدریس ریاضی دارد. به‌عنوان مثال در کتاب‌های 
درسی عربی، هندی، چینی و مصری مطالبی در مورد 
چگونگی بنا کردن یک معبد، چگونگی تقسیم ارث و... 
وجود دارد ]2[ . در بحث مدل‌سازی ریاضی و فعالیت‌های 
مربوط به آن، نویسندگان و پژوهشگران، برای کمک به 
فهم دانش‌آموزان، اغلب فرایند مدل‌س��ازی را به‌عنوان 
چرخه‌ای از فعالیت‌ها نشان می‌دهند. تجزیه و تحلیل 

من به‌عنوان معل��م کلاس درس فکر می‌کردم که 
اگر این مسئله را به دانش‌آموزان کلاس خود بدهم و از 
آن‌ها بخواهم که آن را حل کنند، آن‌ها در پاسخ خواهند 
گفت که اطلاعات مس��ئله ناقص است و مسئله جواب 
ندارد. یعنی براساس عقل سلیم خود عمل خواهند کرد. 
به منظور بررسی حدس خود مسئلة سن کاپیتان را به 
دانش‌آم��وزان کلاس درس خودم دادم و به آن‌ها گفتم 
که نحوة عملکردشان در حل این مسئله تأثیری در نمرة 

شکل شماره 1: مسئلة یافتن سن کاپیتان

در یک کش��تی 16 گوسفند و 10 بز وجود دارد، سن کاپیتان 
کش��تی چقدر است؟ )گریر، ورشافل، موخاپدیای، 2007، ص 

]1[ )90

نتایج حاصل از مطالعه 
نشان دادند که عملکرد 

دانش‌آموزان نوعی ایرانی 
در حل مسئله یافتن سن 
کاپیتان، به‌گونه‌ای است 

که آنان عقل سلیم را 
در مواجهه با پاسخ‌های 

بی‌معنای ریاضی، نادیده 
می‌گیرند. این نتیجه با 

نتایج مطالعات دیگری که 
در این زمینه انجام شده‌ 

است، همسو بود
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و مدل‌سازی ریاضی، همواره به‌طور گسترده‌ای توسط 
سیاستگذاران و صنعتگران برای تصمیم‌گیری‌هایشان، 

استفاده می‌شود. 
چرخه‌های متفاوتی برای مدل‌س��ازی وجود دارد 
كه یکی از مشهورترین آن‌ها، که دارای مراحل کمتری 
اس��ت، به این صورت اس��ت که مدل‌س��ازی ریاضی از 
طریق برق��راری یک رابطه از دنی��اي واقعی به دنیاي 
ریاضی ش��روع می ش��ود. در این مرحله مسئلة دنیاي 
واقع��ی از طری��ق صورت‌بندي به یک مس��ئلة‌ ریاضی 
تبدیل مي‌ش��ود. سپس در دنیاي ریاضی، برای مسئلة 
ریاضی یک جواب می‌یابیم. در این مرحله از روش‌های 
متنوع حل مسئله استفاده می‌ش��ود. اما این پایان کار 
نیس��ت و باید جواب به‌دس��ت آمده را به زبان واقعيت 
تعبیر و تفس��یر كند. در نهایت باید دید جواب به‌دست 
آمده در واقعيت، چقدر براي مسئلة اولیه دقیق است. به 
این ترتیب فعالیت مدل‌سازي از دنیاي واقعی گرفته و 

به درون دنیاي ریاضی برده می‌شود [3].
معنای مدل‌سازی ریاضی در بین گروه‌های پژوهشی 
مختلف متفاوت است. البته این تفاوت‌ها به‌دلیل اهداف 
مختلف محققان است. با همة این تفاوت‌ها، اینکه مسئلة 
مورد بحث برآمده از دنیای واقعی دانش‌آموزان باش��د، 
مورد توافق همه پژوهش��گران است. دانش‌آموزان باید 
بتوانند مس��ائل دنیای واقعی را با استفاده از مدل‌های 
ریاضی حل کنند، در واقع شایستگی مدل‌سازی بخش 
مهمی از شایستگی ریاضی است، به‌طوری كه در مطالعة 
پیزا2 توانایی مدل‌سازی دانش‌آموزان شرکت‌کننده مورد 

سنجش قرار گرفته است[4]. 
شواهد بسیاری وجود دارد که دانش‌آموزان در حل 
مس��ائل کلامی، واقعیت را نادیده می‌گیرند. یافته‌های 
مطالع��ات متع��دد بین‌المللی در م��ورد نحوة عملکرد 
دانش‌آموزان در حل مسئلة معروف سن کاپیتان و سایر 
مسائل مشابه آن مؤید این مطلب است که دانش‌آموزان 
در هنگام حل مسائل کلامی، عقل سلیم خود را نادیده 
می‌گیرن��د [5]. به عنوان مثال یافته‌های مطالعه گرير، 
ورش��افل و موخاپديای )2007( نش��ان داده ‌است كه 
اكثر دانش‌آموزان در هنگام مواجه شدن با مسئلة يافتن 
س��ن كاپيتان، به اين مس��ئله پاسخ عددي مي‌دهند و 
تعداد كمي از آن‌ها امكان‌پذير بودن پاسخ‌گويي به اين 
س��ؤال را مورد شك و ترديد قرار مي‌دهند. آن‌ها دليل 
ارائة پاس��خ‌هاي عددي به اين مس��ئله را درگير شدن 

دانش‌آموزان در بازي مس��ائل كلام��ي مي‌دانند که از 
قواعد ذیل پیروی می‌کند: 

 هر مس��ئله‌اي كه توس��ط معلم يا در كتاب درسي 
مطرح ش��ده اس��ت، داراي جواب است و جواب مسئله 

حتماً معنادار است. 
 هر مس��ئله داراي كي ج��واب واحد، عددي و دقيق 
است، كه بايد از طريق انجام كي يا چند عمل حسابي 

بر روي عددهاي داده شده در مسئله به‌دست آيد3.
 زماني كه بين پاسخ‌هايتان در رياضي و دانش‌تان در 
مورد دنياي واقعي تضادي رخ داد، دومي را فداي اولي 

كنيد و آن را ناديده بگيريد. 
یافته‌های پژوهش کریمیان‌زاده و رفیع‌پور )1391( 
نیز نشان دادند که دانش‌آموزان پایة دوم دبیرستان در 
هنگام پاس��خ‌گويي به مسائل زمينه‌مدار و واقعي، عقل 
سليم خود را نادیده می‌گیرند و درگير انجام محاسبات 
می‌ش��وند. ب��ه گفت��ة آن‌ها، یک��ی از دلای��ل رخ‌دادن 
ای��ن پدیده، رویکرد کتاب درس��ی ریاضی در پایة اول 
دبیرستان برای مطرح کردن مسائل دنیای واقعی است 

.[6]

روش‌شناسی
این تحقیق به روش میدانی انجام ش��ده اس��ت و 
اطلاعات آن از طریق آزمون، پرسش‌نامه و مصاحبه پاره 
س��اختاری جمع‌آوری شده است، که شرح آن در ادامه 

آمده است. 
شرکت‌کنندگان در این تحقیق شامل دانش‌آموزان 
و معلم��ان دورة راهنمای��ی تحصيل��ي بودن��د. تعداد 
دانش‌آموزان 47 نفر از دو مدرس��ه‌ بود، که 28 نفرشان 
در پایة اول و 19 نفرشان در پایة سوم راهنمایی تحصیل 
می‌کردند. از آن‌ها خواسته شده بود تا به مسئلة یافتن 
سن کاپیتان پاسخ دهند. این مسئله در کلاس درس دو 
معلم غیرریاضی مطرح شد. یکی از معلمان دبیر عربی و 
دیگری دبیر زبان بود. دلیل انتخاب معلمان غیرریاضی 
برای مطرح ک��ردن مس��ئله در کلاس درس، این بود 
ک��ه دانش‌آموزان صرف��اً به خاطر ج��و کلاس ریاضی 
فکر نکنند که برای جواب دادن به مس��ئله حتماً باید 
از راه‌حل‌های ریاضی‌وار اس��تفاده کنند، بلکه می‌توانند 
آزادانه فکر کنند. در ضمن از معلمان خواس��ته شد که 
به دانش‌آموزان در مورد حل مسئله هیچ‌گونه توضیحی 
ندهن��د و به آن‌ها بگویند که هر آنچ��ه را که در مورد 

نحوة عملکرد 
دانش‌آموزان ایرانی 
در حل مسائلی از 
این دست، ذهن ما را 
برای بررسی چرایی 
رخ دادن این پدیده 
به خود معطوف کرد. 
به این ترتیب، مطالعة 
حاضر با تمرکز بر 
نظرات معلمان ریاضی 
در مورد چرایی رخ 
دادن چنین پدیده‌ای 
شکل گرفت
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پاس��خ این مسئله به ذهنشان می‌رسد روی برگه‌ خود 
بنویسند. برای پاسخ دادن به مسئلة یافتن سن کاپیتان 

10 دقیقه به دانش‌آموزان وقت داده شد. 
در ادام��ه از 8 معلم ریاضی نيز خواس��ته ش��د تا 
پرسش‌نامه‌ای را که در مورد نحوة عملکرد دانش‌آموزان 
در پاس��خ به مسئلة یافتن سن کاپیتان بود، پر نمایند. 
سپس با آن‌ها مصاحبه شد. از بین اين 8 معلم 6 نفرشان 
دارای مدرک کارشناس��ی ریاض��ی و 2 نفر دیگر دارای 
مدرک کارشناسی ارشد ریاضی بودند و بیش از 9 سال 
سابقة‌ تدریس داشتند. این معلمان هم تجربة‌ تدریس 
در ش��هر و هم تجربة‌ تدریس در روس��تا را داشتند. 5 
نفرش��ان در مدارس نمونه و تیزهوش��ان و 3 نفر دیگر 
در مدارس عادی تدریس می‌کردند. اکثر مصاحبه‌ها در 
مدرس��ه‌ای که معلمان مشغول به تدریس بودند، انجام 
شد. هر مصاحبه بین 20 تا 30 دقیقه به طول انجامید. 
ب��رای ضبط صدا در هنگام انج��ام مصاحبه، از معلمان 

شرکت کننده در مطالعه اجازه گرفته شد. 
پس از پیاده‌س��ازی مصاحبه‌ها، از روش کدگذاری 
برای تجزیه و تحلیل داده‌ها اس��تفاده شد. برای انجام 
این کار ابتدا پاسخ همة معلمان به هریک از سؤال‌های 
مطرح ش��ده در مصاحبه در کنار هم مورد بررسی قرار 
گرفت تا موارد مش��ترک در نظرات معلمان شناسایی 
ش��وند. سپس پاس��خ‌های هر معلم نیز به‌طور جداگانه 

مورد بررسی قرار گرفت تا موارد ویژه مشخص شوند. 

نتایج
در این بخش، نتایج حاصل از مطالعه در دو قسمت 
ارائه می‌ش��ود. در قسمت اول عملکرد دانش‌آموزان در 
پاس��خ‌گویی به مسئلة یافتن س��ن کاپیتان آمده است 
)شکل ش��ماره 1( و در ادامة قس��مت دوم یافته‌ها که 
مربوط به نظرات معلمان ریاضی دورة راهنمایی اس��ت 

ارائه شده است. 

با توجه به جدول فوق مشخص می‌شود که تعداد 
کم��ی از دانش‌آموزان به بی‌معنا بودن مس��ئله اش��اره 
داش��تند و اکثر آن‌ها در پاس��خ‌گویی به مسئلة یافتن 
سن کاپیتان از عملیات مختلف حسابی استفاده کردند. 
این یافته در راس��تای سایر یافته‌های پژوهشی در این 
حوزه اس��ت. برخی از دانش‌آموزان نیز سن کاپیتان را 
ح��دس زده بودند. مثلاً یکی از آنان نوش��ته بود که به 
نظرش س��ن کاپیتان 72 سال است. او دلیل پاسخش 
را این‌گونه نوش��ته بود که در یک کتاب علمی خوانده 
اس��ت که اکثر انسان‌ها تا80 س��الگی زنده می‌مانند و 
در برنامه‌های تلویزیونی نيز ديده بوده، کاپیتان‌ها اغلب 
افرادی مسن‌اند. یکی دیگر از دانش‌آموزان سن کاپیتان 
را بالای 30 سال نوشته بود. او علت پاسخش را این‌گونه 
مطرح کرد که هیچ‌کس بدون کس��ب تجربه نمی‌تواند 
کاپیتان ش��ود پس تا یک شخص بخواهد تجربة‌ کافی 
کسب کند و کاپیتان شود سنش حدوداً بالای 30 سال 

می‌شود.
در قس��مت دوم مطالعه، از معلمان شرکت کننده 
خواس��ته ش��ده بود تا عملکرد دانش‌آموزان را در حل 
مسئلة یافتن سن کاپیتان پیش‌بینی نمایند. سپس از 
آن‌ها خواسته شد تا دلایل خود را برای این پیش‌بینی 
ارائه نمایند. در همین راس��تا با معلمان ریاضی شرکت 
کننده مصاحبه ش��د که در ادامه قسمتی از توضيحات 

مصاحبه‌گر را ما پس از طرح سؤال، مي‌آوريم: 
مصاحبه‌گر: به نظر ش�ما اگر مسئلة سن کاپیتان 
را ب�ه دانش‌آموزان ایران در دورة راهنمایی و یا س�ال 
اول دبیرس�تان بدهی�م، دانش‌آموزان چگونه پاس�خ 

می‌دهند؟
پنج نفر از معلمان معتق��د بودند که دانش‌آموزان 
در برخورد با این مس��ئله، پاسخ‌های عددی متفاوتی را 
ارائ��ه می‌دهند و تعداد اندکی از آن‌ها پاس��خ می‌دهند 
که مسئله جواب ندارد. البته یکی از معلمان بیان کرد 

جدول شماره 1: دسته‌بندی راه‌حل‌های دانش‌آموزان در پاسخ به مسئلة یافتن سن کاپیتان
پاية سوم راهنماييپایة اول راهنمایی

درصدتعداددرصدتعداد

57%7916%15استفاده از عمليات حسابي

25%7ــــحدس‌زدن

18%215%4درك اين مسئله بي‌معنا است و جواب ندارد

معنای مدل‌سازی 
ریاضی در بین گروه‌های 

پژوهشی مختلف 
متفاوت است. البته این 
تفاوت‌ها به‌دلیل اهداف 
مختلف محققان است. 

با همة این تفاوت‌ها، 
اینکه مسئلة مورد 

بحث برآمده از دنیای 
واقعی دانش‌آموزان 

باشد، مورد توافق همه 
پژوهشگران است
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ک��ه دانش‌آم��وزان را باید گروه‌بندی ک��رد؛ گروهی از 
دانش‌آموزان به مس��ئله جواب��ی نمی‌دهند، گروهی به 
تفکر در مورد مسئله می‌پردازند، گروهی سن کاپیتان 
را تخمین می‌زنند. یک نفر از معلمان نیز چنین پاسخ 
داد که 50 درصد از دانش‌آموزان پاسخ عددی می‌دهند 
و 50 درصد هم پاسخ می‌دهند که مسئله جواب ندارد. 
یکي دیگر از معلمان معتقد بود که همة دانش آموزان 

پاسخ می‌دهند که مسئله جواب ندارد.
مصاحبه‌گر: تحقیقات انجام ش�ده در این مورد 
نش�ان می‌دهد ک�ه دانش‌آم�وزان نوع�ی ایرانی، از 
عملیات حس�ابی برای پاس�خگویی به این مس�ئله 
استفاده می‌کنند. به نظر شما چرا این اتفاق می‌افتد؟ 
معلمان دلایل زیادی را بر شمردند. از جمله اینکه 
دانش‌آم��وزان به‌علت حفظی ی��اد گرفتن نمی‌توانند 
مس��ائل خارج از کتاب یا کمی متفاوت را حل کنند. 
نظر دیگر این بود که دانش‌آموزان صورت مس��ئله را 
نمی‌خوانند ک��ه ببینند آيا بین معلومات و مجهولات 
مس��ئله رابطه‌ای وجود دارد یا نه و فقط دنبال پاسخ 
عددی برای مجهول مس��ئله هس��تند. معلم دیگری 
اش��اره داش��ت که ایراد اصلی به محتوای کتاب‌های 
درس��ی برمی‌گردد ک��ه دانش‌آم��وزان را برای درک 
مفهومی ریاضی آماده نمی‌کن��د. اما در نقطة مقابل، 
یکی از معلمان معتقد ب��ود که دلیل اصلی رخ دادن 
این پدیده، شیوه‌های تدریس معلمان است که در آن 

دانش‌آموزان کمتر درگیر فعالیت می‌شوند. 
مصاحبه‌گر: آیا این شیوة پاسخگویی دانش‌آموزان 

به این گونه مسائل نگران‌کننده است؟
همة معلمان شرکت‌کننده در مطالعه، نادیده گرفتن 
عقل سلیم در حل مسائل ریاضی را بسیار نگران‌کننده 
مي‌دانستند و بیان مي‌کردند که اگر دانش‌آموزان به‌طور 
عمیق به مسئله نپردازند، پس درست فکر کردن را یاد 
نمی‌گیرند و در نتیجه نمی‌توانند از دانسته‌های خود به 

درستی استفاده کنند. 
مصاحبه‌گر: به نظر ش�ما، اگ�ر معلمی به‌جز معلم 
ریاضی مس�ئلة یافتن سن کاپیتان را به دانش‌آموزان 

بدهد، آیا پاسخ آن‌ها تفاوت خواهد کرد؟ 
از بین معلمان دو نفر پاس��خ دادند که هیچ فرقی 
نمی‌کن��د، در حالی‌که دیگر معلم��ان معتقد بودند که 
پاس��خ‌های دانش‌آموزان کمی متفاوت خواهد بود؛ چرا 
که وقتی معلم ریاضی این سؤال را بپرسد، دانش‌آموزان 

فکر می‌کنند که باید پاس��خ ریاضی بدهند و اگر معلم 
درس دیگری این س��ؤال را مطرح کن��د دانش‌آموزان 
ممکن اس��ت آن را به‌صورت یک سؤال هوش و یا یک 

معما  ببينند. 
مصاحبه‌گر: آی�ا نحوة پاس�خ‌گویی دانش‌آموزان 
به پایة‌ تحصیلی آن‌ها بس�تگی دارد؟ کدام پایه بهتر 

جواب می‌دهد؟
یک��ی از معلم��ان پاس��خ داد که پاس��خ‌ها فرقی 
نمی‌کنند. ول��ی بقیة معلمان ریاضی گفتند که نحوة 
پاسخ‌گویی به پایة تحصیلی بستگی دارد و در پایة سوم 
راهنمایی شاهد عملکرد بهتری از سوی دانش‌آموزان 
خواهیم بود؛ چرا که درکشان بیشتر است و این‌گونه 
مسائل را به‌صورت س��ؤال هوش می‌بینند، در نتیجه 

پاسخ‌های معقولانه‌تری می‌دهند. 
مصاحبه‌گ�ر: به‌نظ�ر ش�ما آی�ا بین پاس�خ‌های 
دانش‌آموزان شهری و دانش‌آموزان روستایی تفاوتی 

وجود دارد؟
اکثر معلمان گفتند که هیچ تفاوتی در پاس��خ‌های 
دانش‌آموزان ش��هری و روس��تایی وجود ن��دارد. البته 
برخی بیان کردند که دانش‌آموزان روستاهای سردسیر 
باهوش‌ترند. تنها یکی از معلمان بیان کرد که چون این 
مسئله برای دانش‌آموزان روستایی معنادارتر است، پس 
می‌توان گفت که دانش‌آموزان روستایی عملکرد بهتری 

خواهند داشت. 
مصاحبه‌گر: از نظر شما برقراری ارتباط بین ریاضی 

و زندگی واقعی چه فایده‌ای دارد؟
در صورت برق��راری ارتباط بی��ن ریاضی و دنیای 
واقعی، ریاضیات برای دانش‌آموزان ملموس‌تر و جذاب‌تر 
می‌ش��ود و دانش‌آموزان بهتر با مسائل ریاضی برخورد 
می‌کنن��د. یک��ی از معلمان می‌گفت که اگ��ر در زمان 
تدری��س ریاضی، ارتباط هر موضوع با مس��ائل زندگی 
مطرح ش��ود، نگ��رش دانش‌آموزان نس��بت به ریاضی 
عوض می‌شود و با علاقة بیشتری درس ریاضی را دنبال 
می‌کنند و سعی می‌کنند که در زندگی به پدیده‌هایی 

که با ریاضی مرتبط هستند بیشتر توجه کنند.
مصاحبه‌گ�ر: به‌نظ�ر ش�ما جنس�یت در نح�وة 
پاسخ‌گویی به مسئلة یافتن سن کاپیتان چه تأثیری 

دارد؟
یک نفر از معلمان اعتقاد داش��ت ک��ه تأثیر ندارد. 
اما بقیة معلمان گفتند که اگرچه دقت، نظم و پش��تکار 

تعداد کمی از 
دانش‌آموزان به بی‌معنا 
بودن مسئله اشاره 
داشتند و اکثر آن‌ها در 
پاسخ‌گویی به مسئلة 
یافتن سن کاپیتان از 
عملیات مختلف حسابی 
استفاده کردند. یکی 
دیگر از دانش‌آموزان 
سن کاپیتان را بالای 
30 سال نوشته بود. 
او علت پاسخش را 
این‌گونه مطرح کرد که 
هیچ‌کس بدون کسب 
تجربه نمی‌تواند کاپیتان 
شود پس تا یک شخص 
بخواهد تجربة‌ کافی 
کسب کند و کاپیتان 
شود سنش حدوداً بالای 
30 سال می‌شود
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دختران بیشتر است اما پسران باهوش‌ترند و بهتر پاسخ 
می‌دهند. 

بحث و نتیجه‌گیری
زماني ك��ه در مصاحب��ه، از معلمان درب��ارة نحوة 
عملكرد رياضي دانش‌آموزان ايراني در حل مسئلة یافتن 
س��ن کاپیتان پرس��ش ش��د، اكثر معلمان پاسخ دادند 
ك��ه حدود80 تا 90 درصد دانش‌آم��وزان در برخورد با 
اين‌گونه مسائل از عقل سلیم خود استفاده نمی‌کنند و 
تنها تعداد كمي از آن‌ها در برخورد با این‌گونه مس��ائل، 
دانس��ته‌های خ��ود در م��ورد دنیای واقع��ی را در نظر 
می‌گیرند. این نظرات معلمان، در راستای پژوهش‌های 
انجام شده توسط گریر، ورشافل و موخاپدیای )2007( 
و کریمی��ان‌زاده و رفیع‌پور )1391( ب��ود [1,6]. نتایج 
حاصل از مطالعة عملکرد دانش‌آموزان شرکت‌کننده در 
مطالعه نیز نشان داد، که اکثر آن‌ها از عملیات حسابی 
برای یافتن سن کاپیتان استفاده کردند، و تعداد کمی از 
آن‌ها معنادار بودن سؤال را مورد شک و تردید قرار دادند. 
بررسی نظرات معلمان ش��رکت‌کننده در مطالعه، 
دربارة عوام��ل اثرگذار در نادیده گرفتن عقل س��لیم، 
نشان داد که عواملی که معلمان ریاضی دورة راهنمایی 
به آن‌ها اش��اره کردند، همان‌هایی بود ک��ه در ادبیات 
پژوهشی نیز مطرح شده بود. به‌عنوان مثال معلمان، به 
نقش قوانین نانوشته در نادیده گرفتن عقل سلیم اشاره 
داشتند. نقش قوانین نانوشته در پژوهش‌های دیگر نیز 
پررنگ ش��ده بود [7]. البته، این قوانین نانوشته در اثر 
آموزش مستقیم به‌وجود نمی‌آید بلکه به‌طور ضمنی و 

از آموزش‌های مدرسه‌ای ناشي مي‌شود. 
معلمان ش��رکت‌کننده در مطالعه درب��ارة اثر پایة 
تحصیلی در نح��وة عملکرد دانش‌آموزان، معتقد بودند 
که دانش‌آموزان پایه‌های بالاتر عملکرد بهتری خواهند 
داش��ت. در مورد تفاوت عملکرد دانش‌آموزان شهری و 
روس��تایی، اکثر معلمان معتقد بودند که عملکردشان 
یکسان خواهد بود و تنها یک معلم معتقد بود كه به‌دلیل 
زمینة اجتماعی مسئله، که برای دانش‌آموزان روستایی 
ملموس‌تر اس��ت، عملکرد دانش‌آموزان روستایی بهتر 

خواهد بود. 
بررس��ی اثر عوامل مختلف ـ مانند پایة تحصیلی، 
جنسیت و نوع محیط اجتماعی‌ که دانش‌آموزان در آن 
زندگی می‌کنند ـ بر روی عملکرد ریاضی دانش‌آموزان 

در حل مس��ائل کلامی، موضوعی اس��ت که به بررسی 
بیشتری نیاز دارد. در این مقاله تلاش شده است، نقش 
عوام��ل مختلف در عملکرد حل مس��ئله دانش‌آموزان 
به‌صورت بهتری تبیین ش��ود. مسئلة پژوهشی نادیده 
گرفتن عقل س��لیم از سوی دانش‌آموزان در حین حل 
مسائل ریاضی هنوز از نظر نویسندگان مقالة حاضر یک 
مسئله باز است و جا دارد پژوهش‌های بیشتری در این 

زمینه صورت گیرد. 
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مسئلة پژوهشی 
نادیده گرفتن عقل 

سلیم از سوی 
دانش‌آموزان در 

حین حل مسائل 
ریاضی هنوز از نظر 

نویسندگان مقالة 
حاضر یک مسئله 

باز است و جا 
دارد پژوهش‌های 

بیشتری در این 
زمینه صورت گیرد
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 )بازنگری بر فرایند حل مسئله(
مهسا خدایاری، دبیر ریاضی منطقه نوبران استان مرکزی و 

دانشجوی کارشناسی ارشد آموزش ریاضی دانشگاه شهید بهشتی

مقدمه
یک��ی از اهداف اصل��ی آموزش ریاض��ی، ارتقای 
توانایی اندیش��یدن فرد است و یکی از طرق دستیابی 
به این هدف، به‌کارگیری حل مسئله ریاضی در کلاس 
درس اس��ت. زیرا مهارت حل مس��ئله، نه‌تنها به فرد 

کمک می‌کند تا مش��کل خود را از میان بردارد، بلکه 
او را توانمند می‌س��ازد تا همیشه به یافتن راه‌حل‌های 
متع��دد و متنوع فک��ر کن��د، از انعطاف‌پذیری فکری 
برخوردار گردد، قدرت توق��ف و تأمل بیابد، از اعمال 
تکانشی پیشگیری کند، توانایی پیش‌بینی پیامدها و 

چکیده
امروزه، بهره‌گیری از فرایند حل مسئله، یکی از ایده‌های مهم در یاددهی ـ یادگیری 
ریاضی محس��وب می‌ش��ود، تا جایی که برخی آن را قلب آموزش ریاضی می‌دانند، زیرا 
از نش��انه‌های یادگیری مؤثر دانش‌آموزان آن است که بتوانند آموخته‌های خویش را در 
موقعیت حل مس��ئله، به‌کار گیرند. در راستای تحقق این هدف، مقاله حاضر به بررسی 
حل مسئله با تأکید بر چهار مقوله معرفی شده توسط شونفیلد در این فرایند می‌پردازد 

و در پایان، با ذکر مثالی، دیدگاه وی را پیرامون حل مسئله، مورد بحث قرار می‌دهد.

کلیدواژه‌ها: مسئله، حل مسئله، منابع، رهیافت‌ها، کنترل، نظام باورها.
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نتای��ج احتمالی اعمال خود را بیابد و به س��ازگاری و 
انطباق اجتماعی بیش��تری برس��د )به نقل از میری و 

همکاران، 1390، ص25(.
ول��ی براس��اس مش��اهدات نگارن��ده و همکاران 
وی، بیش��تر دانش‌آموزان در رویارویی با یک مسئله، 
نمی‌دانند از کجا باید ش��روع کنند و چگونه اطلاعات 
و داده‌های مس��ئله را جهت رس��یدن به پاسخ، به‌کار 
گیرند. ش��ونفیلد )1985( نی��ز در تحقیقات خود، به 
این نتیجه رس��ید که یک مسئله حل‌کن به این دلیل 
در حل مسئله با شکست مواجه می‌شود که نمی‌داند 
چگونه از ذخایر دانشی خود استفاده کند و بهره‌گیری 
از کدام اس��تراتژی حل مس��ئله در حل یک مس��ئله 
خاص، ثمربخش اس��ت. بنابراین، برای تقویت مهارت 
حل مس��ئله ریاضی دانش‌آموزان، باید مقوله‌های حل 
مسئله را شناس��ایی کنیم. بدین منظور، ابتدا باید به 
سؤالاتی نظیر اینکه مسئله چیست؟ اطلاعات ریاضی 
در دسترس مسئله حل‌کن، چه هستند، چگونه انتخاب 
می‌شوند و چگونه مورد استفاده قرار می‌گیرند؟ پاسخ 

دهیم.

مسئله چیست؟ مسئله حل‌کن کیست؟
زمانی که صحبت از مسئله و حل مسئله، به میان 
می‌آید، ناخودآگاه، نام جورج پولیا1، ریاضی‌دان مشهور 
مجارس��تانی، در ذهن تداعی می‌ش��ود. پولیا، ش��اید 
نخس��تین کسی باشد که در س��ال 1945، با نوشتن 
کتاب »چگونه مس��ئله حل کنیم« نخس��تین گام را 
در آموزش اس��تراتژی‌های حل مسئله برداشته است 
)روشنگر و زاده‌دباغ، 1388، ص 248(. مسئله از دید 
پولیا )1962(، عبارت است از »ضرورت جست‌وجوی 
آگاهانه وس��یله‌ای مناس��ب برای رس��یدن به هدفی 
مش��خص که در بدو امر، غیرقابل دس��ترس می‌نماید 
و حل مس��ئله به معنای پیدا کردن این وسیله است« 

)روزدار، 1385، ص 28(.
ش��ونفیلد2 )1992(، نیز مسئله را فعالیتی تعریف 
می‌کن��د که در آن دانش‌آموز علاقه‌مند درگیر اس��ت 
و تلاش دارد که راه‌حلی برای آن پیدا کند و وس��یله 
ریاضی در دسترس و از قبل آماده‌ای که با آن به هدف 
برس��د، ندارد )ریحانی و همکاران، 1389، ص 117(. 
شونفیلد، همچنین معتقد است مسئله بودن، خصیصه 

ذاتی یک تکلیف ریاضی نیس��ت؛ بلکه رابطه‌ای خاص 
بین ش��خص و تکلیف اس��ت که آن تکلیف را به یک 
مس��ئله برای وی تبدیل می‌کند )ش��ونفیلد، 1985، 
ص74(. در نتیجه، مسئله دارای ماهیت نسبی است؛ 
یعنی آنچه برای یک دانش‌آموز، مسئله است، ممکن 
است برای دانش‌آموز دیگری، صرفاً یک تمرین باشد.

مقوله‌های حل مسئله ریاضی چیست؟
پیرامون حل مس��ئله ریاضی، مقالات بسیاری به 
رش��ته تحریر درآمده‌اند و آن را از جنبه‌های گوناگون 
مورد بحث و بررس��ی قرار داده‌اند. در اینجا ما تمرکز 
خود را بر مقوله‌های حل مس��ئله ریاض��ی از دیدگاه 
ش��ونفیلد، معطوف می‌کنیم. ش��ونفیلد )1985(، در 
تحقیقات خود، به این نتیجه رس��ید که برای توصیف 
عملکرد مس��ئله حل‌کن، باید به چه��ار مقوله دانش، 
توجه نمود که عبارت‌اند از: منابع، رهیافت‌ها، کنترل، 

نظام باورها. 

1. منابع3: 
ش��ونفیلد )1985(، منابع را تح��ت عنوان »دانش 
ریاضی که فرد در رابطه با مس��ئله داده شده، داراست« 
معرف��ی می‌کند و آن را زیربنای عملکرد حل مس��ئله، 
در نظر می‌گیرد. وی معتقد اس��ت منابع، شامل حقایق 
و تعاری��ف، دان��ش ش��هودی و غیررس��می، رویه‌های 
الگوریتم��ی و غیرالگوریتمی و دانش موضوعی راجع به 
قواعد استدلال در حوزه آموزش ریاضی است )شونفیلد، 
1985، ص 15(. بنابراین می‌توان گفت منابع، هر گونه 
اطلاعات ریاضی که مسئله حل‌کن‌ها درک می‌کنند یا 
درک نمی‌کنند و ممکن است به مسئله مرتبط شوند، 

هستند )به نقل از روزدار، 1385، ص 28(.

مسئله از دید پولیا )1962(، عبارت 

است از »ضرورت جست‌وجوی آگاهانه 

وسیله‌ای مناسب برای رسیدن به هدفی 

مشخص که در بدو امر، غیرقابل دسترس 

می‌نماید و حل مسئله به معنای پیدا 

کردن این وسیله است«
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در م��ورد مناب��ع، باید توجه نمود ک��ه میزان این 
ذخایر دانش��ی و به تبع آن، میزان مس��ئله بودن یک 
مسئله و همچنین، انتخاب استراتژی برای حل مسئله، 
برای افراد مختلف، متفاوت اس��ت، زیرا همان‌طور که 

اشاره شد، مسئله دارای ماهیت نسبی است.

2. رهیافت‌ها4:
ش��ونفیلد )1985(، معتق��د اس��ت رهیافت‌ه��ا، 
راهبرده��ا و فنونی جهت ایج��اد روش‌هایی به‌منظور 
حل مسائل ناآشنا و غیراستاندارد و قواعدی مشخص 
برای حل ثمربخش مسئله هس��تند و به نقل ازپولیا، 
از آن‌ها تح��ت عنوان »ابزارهای کش��ف« نام می‌برد. 
واژه دیگری که در ارتباط با رهیافت‌ها، به‌کار می‌رود، 
اس��تراتژی اس��ت. جهانی‌پور )1375(، اس��تراتژی را 
با عبارت »اس��تراتژی، عب��ارت از فراهم آوردن ابزارها 
و امکانات لازم برای حل یک مس��ئله اس��ت« تعریف 
می‌کن��د )ص58(. بنابرای��ن می‌ت��وان نتیجه گرفت، 
استراتژی‌های رهیافتی، قوانینی برای حل موفقیت‌آمیز 
مسئله هستند. به بیانی دیگر، استراتژی‌های رهیافتی، 
پیش��نهادهای کلی هستند که به فرد کمک می‌کنند 
تا مس��ئله را بهتر بفهمد و راهی ب��رای حل آن بیابد. 
ش��ونفیلد )1985(، به نقل از پولیا، روش حل مسئله 
را تدبیری می‌داند که دوبار به‌کار رفته است. به‌عبارت 
دیگ��ر، اگ��ر روش��ی دو بار موفق ش��ود، ف��رد هنگام 
رویارویی با مس��ائل مشابه، آن را به‌کار می‌برد. در این 
روش، حل مس��ئله به یک اس��تراتژی تبدیل می‌شود 
)ص70(. پس، روش‌های موفق در حل مس��ائل، خود 
به‌صورت استراتژی، در ذهن نقش می‌بندند و سپس، 

در حل مسائل مشابه، به‌کار می‌روند. 
اس��تراتژی‌های رهیافتی برای حل مسئله، متنوع 
هس��تند که به‌عنوان نمونه، می‌توان به رهیافت رسم 

ش��کل، بهره گرفتن از مس��ائل مرتبط، صورت‌بندی 
مجدد و برگش��ت به عقب، تبدیل مس��ئله به مسائل 
س��اده‌تر، ساختن زیر هدف برای حل مسئله و... اشاره 

نمود.

3. کنترل5:
ش��ونفیلد )1985(، کنترل در فرایند حل مسئله 
را با عبارت »تصمیم��ات عمومی، راجع به گزینش و 
به‌کارگیری منابع و رهیافت‌ها« تعریف می‌کند و معتقد 
است کنترل، شامل تحلیل، طراحی)طرح نقشه(، اجرا 
و بازنگری و ارزیابی راه‌حل اس��ت که همگی با هم در 
تعامل هستند و از آن‌ها به‌عنوان الگوی کلی استراتژی 

حل مسئله، نام می‌برد:
 تحلی��ل ← فهمی��دن عب��ارات، س��اده ک��ردن و 

فرمول‌بندی مسئله 
 طراحی ← استدلال کردن، تجزیه سلسله مراتبی 

مسئله
 اجرا ← اجرای راه‌حل به‌صورت گام‌به‌گام همراه با 

بازبینی محدود 
 بازبین��ی ← آزمون‌های خ��اص، آزمون‌های کلی 

)ص110(.
از بین موارد مطرح ش��ده، طراحی، اصل و اساس 
کنترل اس��ت و آن را قلب استراتژی می‌دانند، زیرا با 
کنترل کلی بر روند حل مس��ئله، مس��ئله حل‌کن را 
مطمئن می‌س��ازد که بهتری��ن راه را در پیش گرفته 
است و گام اکتشاف در حل مسئله نیز، در این مرحله، 
اتفاق می‌افتد و بخش عمده آن، متوجه فراش��ناخت 
است که مبتنی و متکی بر شناخت می‌باشد )شونفیلد، 

1985، ص110(.
با توجه به آنکه مقالات بسیاری پیرامون فراشناخت 
به رشته تحریر درآمده‌اند، در مورد فراشناخت به این 
بسنده می‌کنیم که نکته مهم در حل مسئله آن است 
که درباره چگونگی و زمان اس��تفاده از آنچه می‌دانیم، 
تصمیم‌گی��ری کنیم. توانایی اس��تفاده نکردن از یک 
اس��تراتژی حل مس��ئله پس از آزمایش آن و انتخاب 
یک استراتژی مناس��ب‌تر دیگر، ارزشیابی موقعیت و 
تجزیه و تحلیل فرایند انجام شده جهت شروع بعدی، 
لازمه حل مسئله هستند که همگی از نوع فراشناخت 

می‌باشند )گویا، 1377، ص 14(.

 منابع، شامل حقایق 
و تعاریف، دانش 

شهودی و غیررسمی، 
رویه‌های الگوریتمی و 
غیرالگوریتمی و دانش 

موضوعی راجع به قواعد 
استدلال در حوزه 

آموزش ریاضی است
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هم‌چنی��ن، ش��ونفیلد )1985(، ضمن مش��اهده 
مس��ئله حل‌کن‌های تازه‌کار، گزارش کرده اس��ت که 
چنی��ن دانش‌آموزانی، اغل��ب دارای دان��ش واقعی و 
راهبردی مناس��ب برای حل مسئله هستند. اما آن‌ها 
ب��ه این دلی��ل از عهده ح��ل مس��ئله برنمی‌آیند که 
تصمیم‌های اجرایی ضعیفی اتخاذ می‌کنند، مسیرهای 
نامناس��بی را پیگی��ری می‌نماین��د و نمی‌توانند روی 
مسیرهای مناس��ب، س��رمایه‌گذاری کنند. از این‌رو، 
اهمیّ��ت توانایی‌ه��ای کنترلی و فراش��ناختی در حل 
مسئله به‌خوبی مشهود است )آذرنگ، 1385، ص44(. 

4. نظام‌های باوری6:
از نظر شونفیلد )1985(، نظام‌های باوری عبارت 
اس��ت از »جهان‌بینی ریاضی شخص نسبت به خود، 
محی��ط، موضوع و ریاضی« )ص 15( و اظهار می‌دارد: 
»بس��یاری از دانش‌آم��وزان معتقدند که اندیش��ه‌ها 
و رونده��ای ریاضی که به‌وس��یله متخصص��ان از بالا 
منتقل می‌ش��وند، را باید به‌خاطر بسپارند، در نتیجه، 
انتظار دارند فرمول‌ه��ای آماده‌ای برای موقعیت‌هایی 
که مطالعه کرده‌اند، در اختیار داش��ته باشند و ممکن 
است در صورتی که فرمول‌ها را فراموش کرده باشند، 
به‌سادگی تسلیم شوند یا ممکن است نتوانند از عهده 
تحلیل موقعیت‌هایی که قادر به فهمیدن آن‌ها بوده‌اند 
و سعی کرده‌اند آن‌ها را تحلیل کنند، برآیند. به‌گونه‌ای 
مشابه، بس��یاری از دانش‌آموزانی که تنها تجربه آن‌ها 
در مورد حل مسئله، به‌کار کردن، تمرین و مشق‌های 
عملی مربوط بوده است، توقع دارند که اگر می‌توانند 
مس��ئله‌ای را حل کنند، تنها در چند دقیقه، این کار 
را انج��ام دهند. چنین دانش‌آموزانی ممکن اس��ت به 
س��ادگی، کار را بر روی مس��ائل طولانی که قابل حل 
بوده‌ان��د، متوقف کنند و زمان کمت��ری را به این امر، 

اختصاص دهند« )رضائی، 1385، ص 45(.
بنابراین، تمام تصمیمات مسئله حل‌کن، از باورهای 
او نشئت می‌گیرد. از آنجا که باورهای افراد، در اثر عوامل 
گوناگونی از جمله تدریس، محیط اطراف، شهود و نوع 
تفکر ریاضی، به تدریج و به مرور زمان شکل گرفته‌اند، 

تغییر آن‌ها ساده نیست )آذرنگ، 1385، ص41(.
برای دس��تیابی به درک عمیق‌تر پیرامون دیدگاه 

شونفیلد، به بررسی مثالی می‌پردازیم.

مثال: اعداد صحیح مثبت  k را در دسته‌های زیر، 
در نظر بگیرید:

)1(، )3 و 2(، )6 و 5 و 4(، )10 و 9 و 8 و 7(، )15 و 
14 و 13 و 12 و 11( و... 

به‌ط��وری که در دس��ته kامُ، k عدد صحیح قرار 
دارد. مجم��وع اعداد صحیح دس��ته kامُ را به‌دس��ت 

آورید؟ )شونفیلد، 1985، ص82(
k برای حل این مسئله، ابتدا باید عدد اول دسته
امُ و س��پس، آخرین عدد این دسته را محاسبه کنیم. 

در شروع کار، دسته‌ها را به‌ترتیب مشخص می‌کنیم:
)1(: دسته اول
)3 و 2(: دسته دوم
)6 و 5 و 4(: دسته سوم
)10 و 9 و 8 و 7(: دسته چهارم
)15و 14و13و12و11(: دسته پنجم
)21 و20 و 19و 18و 17و 16(: دسته ششم
از دسته‌های فوق، اطلاعات زیر به‌دست می‌آیند:

1. تعداد اعداد هر دس��ته، با ش��ماره دسته، برابر 
است. پس، در دسته kامُ، k عدد وجود دارد.

2. طول هر دسته، یک واحد از شماره دسته، کمتر 
 اس��ت. به‌عبارت دیگر، طول دس��ته kامُ، برابر است با 

.)k-1(
3. مجم��وع اولین عدد یک دس��ته با ش��ماره آن 
دس��ته، برابر است با اولین عدد دس��ته بعد. به‌عنوان 

مثال، در دسته ششم داریم: 16= 11+5.
4. آخرین عدد هر دس��ته، برابر اس��ت با مجموع 
اولین عدد دس��ته با طول آن دس��ته. مثلًا در دس��ته 

چهارم داریم: 10=7+3.
5. در بعض��ی از دس��ته‌ها، اولین عدد دس��ته، از 
مجموع اولین اعداد دس��ته‌های قبل، به‌دست می‌آید. 
برای نمونه، می‌توان به مجموع 11=7+4 یا  7=1+2+4 

اشاره کرد.

کنترل، شامل تحلیل، 
طراحی)طرح نقشه(، اجرا 
و بازنگری و ارزیابی راه‌حل 
است که همگی با هم در تعامل 
هستند و از آن‌ها به‌عنوان 
الگوی کلی استراتژی حل 
مسئله، نام می‌برد
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 نظام‌های باوری 
عبارت است از 

»جهان‌بینی ریاضی 
شخص نسبت به خود، 

محیط، موضوع و 
ریاضی

6. اولی��ن عدد هر دس��ته، برابر اس��ت با مجموع 
شماره‌های دسته‌های قبل همراه با عدد یک. به‌عنوان 

مثال، در دسته ششم داریم: 16=1+)1+2+3+4+5(.
داده‌های فوق، همگی جزء منابع مسئله حل‌کن، 
به‌ش��مار می‌آیند که ممکن اس��ت همه ی��ا بعضی از 
آن‌ها، ب��ا توجه به رهیافت مورد اس��تفاده، در فرایند 
حل مس��ئله به‌کار روند. با بررسی مورد پنجم، متوجه 
می‌ش��ویم که این دانش، به ما در فرایند حل مسئله، 
کمکی نمی‌کند، زیرا نظم خاصی در تمام دس��ته‌ها با 
ویژگی مذکور، مش��اهده نمی‌ش��ود. بنابراین آن را از 
منابع خود، کنار می‌گذاریم ]کنترل در حل مس��ئله[. 
از حدس شماره 6، استفاده می‌کنیم تا ببینیم آیا این 
قاعده کلی است یا خیر؟ )رهیافت حدس و آزمایش(
1=1
 1+1=2
)1+2(+1=4
)1+2+3(+1=7
)1+2+3+4( +1=11
و با توجه به روابط فوق، اگر اولین عدد دسته kامُ 

را با ak نشان دهیم، داریم:

k

k k

(k )k[ ... (k )] a

(k )k(k ) a (k ) l

( )a

l ( )
( ... ) ( ... )

( ... )
( ) ( )

( ) [ ( )] ( )
[ (

−
+ + + + − + = + =

−
− + = − + =

−
= + =

⇒ = − + =

+ + + = + + +
− + + +

+ +
= −

= − =
= + − = + − + −

= + −

10

10

11 2 3 1 1 1
2

11 1
2

10 10 1 1 46
2

10 1 46 55
46 47 55 1 2 55

1 2 45
55 55 1 45 45 1

2 2
1540 1035 505

16 11 6 1 7 6 2 6 1
4 6 )] ( ) ( )

[ ( )] ( )
( ) ( )

[ ( )] ( ) ( )
( ) ( )

[ ]
( )

+ − + −
= + − + −
+ − + −

= + − + − + −
+ − + −

= + × − + + + +
+

= +

3 6 2 6 1
2 6 4 6 3

6 2 6 1
1 6 5 6 4 6 3

6 2 6 1
1 5 6 1 2 3 4 5

5 5 11
2

بنابراین، به یک رابطه که در تمام دسته‌ها برقرار 
اس��ت، رسیدیم. حال، با اس��تفاده از منابع شماره 2 و 
4، می‌توانیم آخرین عدد دسته kامُ را به‌دست آوریم. 
 ،lk امُ با نمادk در نتیجه، با نمایش آخرین عدد دسته

خواهیم داشت:
k

k k
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+ − + −
= + − + −
+ − + −

= + − + − + −
+ − + −

= + × − + + + +
+
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3 6 2 6 1
2 6 4 6 3

6 2 6 1
1 6 5 6 4 6 3

6 2 6 1
1 5 6 1 2 3 4 5

5 5 11
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با داش��تن اعداد اول و آخر دس��ته kامُ، می‌توانیم 
مجم��وع اع��داد دس��ته kامُ را محاس��به کنیم. بدین 
منظ��ور، باید تفاضل مجموع اعداد از ی��ک تا lk-1 را 
از مجموع اعداد از یک تا lk به‌دس��ت آوریم. به عنوان 

نمونه، مجموع اعداد دسته دهم را می‌یابیم:

k

k k

(k )k[ ... (k )] a

(k )k(k ) a (k ) l

( )a

l ( )
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+ − + −

= + − + − + −
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= + × − + + + +
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3 6 2 6 1
2 6 4 6 3
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رابطه به‌دس��ت آم��ده برای محاس��به اولین عدد 
دس��ته kامُ، را می‌توان به کمک دانش در دس��ترس 
شماره 3 با استفاده از استراتژی رهیافتی الگویابی نیز، 

به‌دست آورد که آن را به اختصار بیان می‌کنیم. 
ب��ا نگاهی مجدد به دس��ته‌ها، می‌خواهیم ببینیم 
که آیا بین اولین عدد یک دس��ته با شماره آن دسته 
و اولین عدد دس��ته قبل، رابطه‌ای وجود دارد؟ دسته 

ششم را بررسی می‌کنیم:
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k k
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+ − + −

= + − + − + −
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3 6 2 6 1
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1 6 5 6 4 6 3

6 2 6 1
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2

با بررس��ی روند فوق، مشخص می‌شود که رابطه 
برای تمام دس��ته‌ها برقرار اس��ت و در نهایت، فرمول 
محاس��به ak، به‌دس��ت می‌آید. آیا ش��ما می‌توانید با 
اس��تفاده از اس��تراتژی رهیافتی دنباله بازگشتی، به 

فرمول محاسبه ak، برسید؟ شروع کنید!!

بحث و نتیجه‌گیری 
با توجه به مطالب مطرح ش��ده، می‌توان گفت در 
تدریس حل مس��ئله، نخس��ت باید بدانیم که مسئله 
حل‌کن، با چه ابزاری ش��روع می‌کند. این ابزار، فضای 
اولیه تجس��س فرد را تش��کیل می‌دهن��د. دوم، باید 
بدانی��م او از چه روش‌ها و فنون��ی برای یافتن راه‌حل 
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و جواب، کم��ک می‌گیرد. س��وم، از روند و چگونگی 
کنترل منابع و فنون در یافتن جواب مس��ئله توس��ط 
فرد، آگاهی یابیم و س��رانجام، سیاهه‌ای از آنچه را که 
ف��رد می‌داند، باور دارد، یا گمان می‌کند که درس��ت 
اس��ت، داشته باشیم. زیرا ضروری است بدانیم که فرد 
چگونه اطلاعات را س��ازمان‌دهی و ذخیره کرده است 
و آن اطلاع��ات، چگونه برای وی، قابل حصول اس��ت 

)روزدار، 1385، ص 29(.
در بح��ث کنترل، گفتیم فرد باید از خود بپرس��د 
بهترین اس��تراتژی جهت به‌کار بردن در مسئله، کدام 
اس��ت؟ بنابرای��ن، می‌توان گفت یکی از س��خت‌ترین 
بخش‌های حل مسئله، پرس��یدن سؤال‌های مناسب 
اس��ت و بهترین راه آموختن ای��ن کار نیز، تمرین در 
انجام آن اس��ت )جهانی‌پور، 1375، ص57( تا مسئله 
حل‌ک��ن بتواند در صورت نی��از، رهیافت به‌کار گرفته 
شده را متوقف کند و یا تغییری در آن ایجاد نماید تا 

به پاسخ مسئله دست یابد.
همچنین، اش��اره ش��د که اغل��ب دانش‌آموزان، 
باور دارند که تمام مس��ئله‌ها دارای جواب هس��تند 
و ب��اور دارند ک��ه برای هر مس��ئله، تنها یک جواب 
درس��ت و یک راه‌حل صحیح وجود دارد؛ و معتقدند 
که از دانش‌آموزان عادی نمی‌توان انتظار داش��ت که 
ریاض��ی را درک کنن��د، بلکه آن‌ها صرف��اً رویه‌های 
ریاض��ی را به روش مکانیکی به‌خاطر می‌س��پارند و 
آن را ب��ه‌کار می‌بندند. ای��ن باورها عمدتاً به تجاربی 
مربوط هستند که دانش‌آموزان از کلاس‌های ریاضی 
خ��ود و از طرز تلقی و باورهای معلمانش��ان کس��ب 
کنند )مکینت��اش و جرت، مترجمان: گیلک و گویا، 

1385، ص 11(. 
بنابراین، در آموزش معلمان نیز، توجه به ویژگی‌ها 
و مقوله‌های حل مس��ئله، به‌ویژه باورهای آنان، امری 
ضروری اس��ت تا بتوانند دانش‌آموزانی خلاق، متفکر، 
تحلیل‌گر، نقّاد و توانا پ��رورش دهند. در این صورت، 
جامعه حتماً قادر خواهد ب��ود که در فاصله‌ای کوتاه، 
ان��واع عقب‌ماندگی‌ها در زمینه‌ه��ای مختلف را رفع 
نماید؛ زیرا تنها جامعه‌هایی می‌توانند پیشرفت کنند 
و به توسعه پایدار برسند که انسان‌هایی توسعه‌یافته و 

پیشرفته تربیت کرده باشند. 
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 چکیده 
یکی از موضوعاتی که همواره در برنامة درسی ریاضی مدرسه‌ای مورد توجه برنامه‌ریزان آموزشی بوده، ارائة 
مطالب ریاضی با توجه به کاربردهای دنیای واقعی است. با فرض اینکه کاربردهاي ریاضی در برنامه درسی تلفیق 
ش��وند، این س��ؤالات در ذهن باقی می‌ماند که دانش‌آموزان هنگام حل این‌گونه مسائل از چه نوع محاسبات و 
استراتژی‌هایی کمک می‌گیرند و تا چه میزان در ساختن چرخة مدل‌سازی موفق هستند؟ این سؤالات، پژوهش 
حاضر را هدایت کردند. برای پاسخ گویی به این سؤال‌های پژوهشی، یک مسئلة ریاضی مربوط به دنیای واقعی 
دانش‌آموزان طراحی شد تا به این وسیله فرآیندهای ذهنی آنان در حین حل مسئله دنیای واقعی بررسی شود. 
این مسئله مربوط به انتخاب مناسب‌ترین سیم‌کارت تلفن همراه بود، که زمینه آن برای اکثر خانواده‌های ایرانی 
ملموس و قابل درک است؛ چرا که  بیش از 75 درصد دانش‌آموزان ایرانی شرکت‌کننده در تیمز پیشرفته 2008، 
در پرسشنامة دانش‌آموزی، از وجود تلفن همراه در خانة خود خبر دادند. تعداد 20 دانش آموز دختر که در پایه 
دوم دبیرس��تان تحصیل می‌کردند، به این مسئله زمینه‌ مدار دنیای واقعی به‌صورت گروهی پاسخ دادند. نتایج 
حاصل از مطالعه نش��ان داد که هیچ‌یک از گروه‌های دانش‌آموزی نتوانستند چرخه مدل‌سازی را به طور کامل 
برای حل مسئله خود به‌کار ببرند. استراتژی‌های رهیافتی مانند استفاده از جدول نظام‌دار، کمتر در پاسخ‌های 

آنان دیده می‌شد و محاسبات کاغذ و قلمی یکی از روش‌های رایج در انجام محاسبه توسط دانش‌آموزان بود. 
       

كليدواژه‌ها: مدل‌سازی، حل مسئله، ریاضیات مدرسه‌ای، رهیافت، انواع محاسبات. 

مقدمه 
معمولاً به مناس��بت‌های مختلف، شاهد تبلیغات 
متعددی از طرف اپراتوره��ای مختلف تلفن همراه در 
کش��ورمان هس��تیم که با تبلیغ خدمات ویژه، افراد را 

به خرید س��یم‌کارت خود تش��ویق می‌نمایند. وقتی با 
مش��تریان س��یم‌کارت‌های مختلف صحبت می‌کنیم، 
گاهی پیش��نهادات ضد و نقیض��ی از جانب آن‌ها برای 

چگونگی برخورد دانش‌آموزان با مسائل دنیای واقعی
حمیده احمدی، دانشجوی کارشناسی ارشد آموزش ریاضی و دبیر ریاضی ناحیه دو کرمان
ابوالفضل رفیع‌پور، عضو هیئت علمی دانشگاه شهید باهنر کرمان و مرکز پژوهشی ریاضی ماهانی
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انتخاب اپراتور مناس��ب‌تر می‌ش��نویم. جالب‌تر اینکه 
بعضی مواقع به افرادی برمی‌خوریم که مش��تری همة 
اپراتورهای تلفن همراه هس��تند؛ ام��ا با کمال تعجب، 
پیش��نهاد آن‌ها برای انتخاب مناسب‌ترین سیم‌کارت، 
خلاف یکدیگر اس��ت. این موارد انگیزه‌ای ش��د تا ما با 
استفاده از اطلاعات ارائه شده توسط اپراتورهای مختلف 
تلفن همراه، یک مس��ئلة مدل‌سازی را طراحی کنیم و 
رفتار مدل‌س��ازی دانش‌آموزان را در حل این مس��ئله، 

بررسی نماییم. 
هدف اصلی مقاله حاضر مطالعة عواملی است که در 
انتخاب مناسب‌ترین سیم‌کارت تلفن همراه نقش دارند. 
به‌عنوان مثال عادت‌های مکالمة افراد استفاده کننده از 
تلف��ن همراه می‌تواند یکی از عوامل اثرگذار در انتخاب 
س��یم‌کارت و نوع آن باشد. برای رسیدن به این منظور 
اطلاع��ات مربوط ب��ه انتخاب س��یم‌کارت تلفن همراه 
براس��اس داده‌های واقعی به‌دس��ت آمده از سه اپراتور 
تلفن همراه در یک کاربرگ قرار داده ش��د و به همراه 
چند س��ؤال در اختیار دانش‌آموزان قرار گرفت. سپس 
عملکرد ای��ن دانش‌آموزان در حل این مس��ئلة دنیای 
واقعی )مدل‌س��ازی( مورد بررس��ی قرار گرفت. به‌طور 
مشخص سؤالات ذیل پژوهش حاضر را هدایت نمودند. 
 دانش‌آموزان در هنگام حل یک مسئلة مدل‌سازی، 
ک��دام مرحل��ه از مراح��ل چرخه مدل‌س��ازی را انجام 

می‌دهند؟ 
 دانش‌آموزان در حل مسائل دنیای واقعی )مدل‌سازی( 

از چه نوع استراتژی‌هایی کمک می‌گیرند؟
 دانش‌آموزان در حل مسائل دنیای واقعی )مدل‌سازی( 

بیشتر از چه نوع محاسباتی استفاده می‌کنند؟ 

ادبیات پژوهش 
ب��ه گفت��ه اس��تیگلر و هیب��رت )1999( صرفاً با 
مراجعه به آزمون‌هاي پيش��رفت تحصيلي نمي‌توان به 
روش‌هاي بهبود فرآیند یاددهی- يادگيري دست يافت. 
به اطلاعاتي درب��ارة فرايندهاي يادگيري و ياددهي در 
كلاس‌ه��اي درس نيازمنديم و در اين ميان، بررس��ي 
فعاليت‌هاي ذهني دانش‌آموزان در حين حل مس��ئله 
اهميت زیادی دارد. با بررسي اين فرايندها مي‌توان نقاط 
ق��وت و ضعف‌ دانش‌آموزان را تش��خيص داد و برطرف 

كرد ]1[.
برای بررس��ی نقاط قوت و ضع��ف دانش‌آموزان در 
حل مس��ائل دنیای واقعی، مطالعه حاضر شکل گرفت. 
به‌منظ��ور مطالعه عملکرد دانش‌آم��وزان در مواجهه با 

مس��ائل مدل‌س��ازی، در ادبیات پژوهش��ی این حوزه، 
رویکرده��ا و چارچوب‌های نظری مختلفی وجود دارد. 
به‌عن��وان مثال لودویک و ژو )2010( با اس��تفاده از 6 
سطح شایستگی، عملکرد دانش‌آموزان را مورد بررسی 
قرار دادند]2[. همچنین کایس��ر و ویلاندر )2005( با 
مطالعه چارچوب نظری ارائه ش��ده برای س��واد علوم، 
چارچوبی را برای طبقه‌بندی عملکرد دانش‌آموزان در 

حوزه ریاضی ارائه کرده‌اند]3[. 
ب��ا این وجود یک��ی از رویکرده��ای عمومی برای 
مطالعه عملک��رد دانش‌آموزان در حل مس��ائل دنیای 
واقعی )مدل‌سازی( استفاده از چرخة مدل‌سازی است 
)به‌عنوان مث��ال دوئر، 2007(]4[. ب��ه این ترتیب که 
عملکرد دانش‌آموزان در اجرای تک‌تک گام‌های فرآیند 
مدل‌سازی، تکرار چرخه و درک ماهیت غیرخطی بودن 
چرخة مدل‌س��ازی، مورد توجه ق��رار می‌گیرد. چرخة 
مدل‌س��ازی با بیان یک مس��ئله در دنیای واقعی آغاز 
می‌شود. سپس با اس��تفاده از فرآیند ریاضی‌وار کردن، 
مدل ریاضی مربوط به مس��ئلة دنیای واقعی، به دنیای 
ریاضی ترجمه می‌شود. سپس مسئلة ریاضی با استفاده 
از رویکرده��ای مختلف حل مس��ئله در دنیای ریاضی 
حل می‌ش��ود. در ادامه، جواب ریاضی به‌دست آمده در 
دنیای ریاضی به یک پاس��خ مناس��ب در دنیای واقعی 
تفس��یر می‌گردد. در گام بعدی جواب دنیای واقعی با 
مسئله اصلی که در دنیای واقعی مطرح شده بود، مقابله 
و بررسی می‌شود تا مناس��ب‌ترین جواب برای مسئله 
به‌دس��ت آید. در صورت لزوم این چرخة مدل‌س��ازی 
می‌توان��د بارها تکرار ش��ود تا به پاس��خ رضایت‌بخش 

برسیم. چرخة مدل‌سازی در شکل 1 آمده است. 

شکل 1. چرخه فرآیند مدل‌سازی ) ورشافل، 2002(]5[
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یکی از ابزارهای مورد استفاده برای تجزیه و تحلیل 
پاس��خ‌های دانش‌آموزان مراحل چرخة مدل‌سازی بود، 
که برای پاسخ‌گویی به سؤال اول پژوهش مورد استفاده 
قرار گرفت. همان‌طور که در چرخة مدل‌س��ازی دیده 
می‌ش��ود، حل مس��ئلة ریاضی یک��ی از مراحل چرخة 
مدل‌س��ازی اس��ت. بنابراین رهیافت‌های حل مسئلة 
مورد استفاده در حل مسئله دنیای واقعی )مدل‌سازی(، 
به‌عنوان نقطة تمرکز سؤال پژوهشی دوم در نظر گرفته 
شده است. از آنجایی که در پاسخ‌گویی به مسئلة انتخاب 
سیم‌کارت تلفن همراه، دانش‌آموزان درگیر کار با داده‌ها 
هستند، انواع محاسبات به‌کار رفته توسط دانش‌آموزان، 
در حل مسئله دنیای واقعی )مدل‌سازی( مورد مطالعه 
ق��رار گرفت. برای تجزیه و تحلی��ل رهیافت‌های مورد 
اس��تفاده توس��ط دانش‌آموزان در حین حل مسئله، از 
رهیافت‌های معرفی شده توسط پولیا )1945( استفاده 
شد]6[. به منظور مطالعة انواع محاسبات به‌کار رفته در 
فرآیند حل مس��ئله، از انواع محاسبات مطرح شده در 
کلمنتس و الرتون )1996، ص 32( اس��تفاده شد]7[. 
کلمنتس و الرتون )1996( انواع محاسبه را شامل چهار 
نوع محاس��به کاغذ و قلمی، محاسبات ذهنی، حدس 
و تخمین و اس��تفاده از ماشین حساب مطرح کرده‌اند. 
آن‌ها میزان استفاده دانش‌آموزان آینده از انواع محاسبه 
را به‌ترتی��ب 20 درصد، 30 درص��د، 20 درصد و 30 

درصد، پیش بینی کرده بودند. 

روش‌شناسی
کارگاه مدل‌س��ازی و کاربردها، یک��ی از 8 کارگاه 
ارائه شده در سومین جشنوارة خانه ریاضیات کرمان در 
آبان‌ماه 1390 بود که در دانش��گاه شهید باهنر کرمان 
برگزار گردید. در این کارگاه، مس��ائلی از دنیای واقعی، 
که ذهن دانش‌آموزان را به چالش می‌کشید، توسط یک 
تیم تحقیقی1 طراحی ش��د. یکی از مسائل مطرح شده 
در این کارگاه، مسئلة »انتخاب مناسب‌ترین سیم کارت 

تلفن همراه« بود2.
ش��رکت‌کنندگان در ای��ن کارگاه، دانش‌آم��وزان 
س��ال دوم متوسطه بودند که با توجه به فراخوان خانة 
ریاضیات کرمان و بخش��نامة ارسال ش��ده به مدارس، 
توس��ط اداره کل آموزش‌وپ��رورش اس��تان کرمان، از 
مدارس متوسطة شهر کرمان انتخاب شدند. در کارگاه 
مربوط به مسئلة سیم کارت تلفن ، 20 دانش‌آموز دختر 
س��ال دوم متوسطه شرکت داشتند که عمدتاً 16 سال 

داشتند و در رشتة ریاضی تحصیل می‌کردند. 

در ابتدای جلس��ه از دانش‌آموزان س��ؤال ش��د که 
تصور ش��ما از یک مسئله مدل‌س��ازی چیست؟ از نگاه 
دانش‌آموزان، مسائل مدل‌سازی همان مسائلی بود که 
در کتاب آمار و مدل‌س��ازی با آن‌ها آش��نا شده بودند. 
برداش��ت‌های آن‌ها از مدل‌س��ازی، ارائه الگویی )حتی 
شبیه به الگوهای خیاطی( در ریاضی بود که بتوان سایر 
مسائل را به وسیله آن حل کرد. گروهی از دانش‌آموزان 
هم تعبیرشان از مدل‌سازی، همان مسائل کلامی بود. 

در ادامة کارگاه، تاریخچة مدل‌سازی به همراه چرخة 
مدل‌سازی و مراحل آن توسط یکی از همکاران مجری 
کارگاه ارائه ش��د. س��پس، دانش‌آموزان به گروه‌های 5 
نفری تقسیم شدند تا بر روی مسئله انتخاب سیم‌کارت 
به‌صورت گروهی کار کنند. آن‌گاه تعرفه‌های مکالمه با 
تلفن همراه در اپراتورهای مختلف تلفن همراه و مسئلة 
مدل‌س��ازی که در 5 بخش تنظیم شده بود؛ در اختیار 
هر گ��روه قرار گرف��ت. فعالیت گروه��ی دانش‌آموزان 
60 دقیقه طول کش��ید. در حین انجام فعالیت توسط 
گروه‌های دانش‌آموزی، مجریان کارگاه که 5 نفر بودند، 
روند حل مسئله دانش‌آموزان را مشاهده می‌کردند. 30 
دقیقه پایانی کارگاه نیز به ارائة پاس��خ‌های هر گروه به 
کل کلاس و تفسیر نتایج، اختصاص یافت. در این بخش 
سایر گروه‌ها، پاسخ ارائه شده توسط نماینده یک گروه را 

مورد ارزیابی قرار می‌دادند. 
داده‌ه��ای مطالعة حاضر از منابع مختلفی ش��امل 
و  درس  کلاس  فیلمب��رداری  دانش‌آم��وزان،  برگ��ه 
یادداش��ت میدانی جمع‌آوری ش��دند. تجزیه و تحلیل 
داده‌ها با استفاده از مراحل مختلف چرخه مدل‌سازی، 
استراتژی‌های رهیافتی معرفی شده توسط پولیا ]6[ و 
انواع محاس��بات تعریف شده توسط کلمنتس و الرتون  

]7[ انجام شد. 

نتایج
واکنش‌ه��ای دانش‌آم��وزان در هن��گام مواجهه با 
داده‌های ارائه ش��ده در مس��ئلة انتخاب مناسب‌ترین 
س��یم‌کارت تلفن همراه در نوع خود جالب بود، که در 

ادامه به برخی از آن‌ها اشاره می‌شود. 
 دانش‌آموزان، علیرغم اینکه سالیان زیادی مشترک 
اپراتور‌ه��ای مختلف تلفن همراه بودن��د، ولی از تفاوت 

هزینة مکالمات در زمان‌های مختلف متعجب شدند. 
 دانش‌آم��وزان در ارائ��ة پاس��خ‌های خود ب��ه دنبال 
راحت‌بودن پاس��خ بودند و تلاش��ی برای ساختن یک 
اس��تدلال ریاضی‌وار نمی‌کردند. بنابراین عوامل مهمی 

عملکرد ضعیف 
دانش‌آموزان در حل 
مسائل زمینه‌مدار و عدم 
استفاده از رهیافت‌های 
حل مسئله در حالی 
است که بیش از هشتاد 
درصد دانش‌آموزان اذعان 
داشته‌اند که قصد ادامة 
تحصیل در رشته‌های 
مختلف مهندسی را دارند. 
حال آن‌که دانش‌آموزان 
بايد بدانند که برای کسب 
جایگاهی مناسب در 
رشته‌های مهندسی، باید 
توانایی به کارگیری دانش 
ریاضی را در زمینه‌های 
مختلف دنیای واقعی 
داشته باشند
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همچ��ون زمان پیک و غیرپیک را در نظر نمی‌گرفتند، 
چراکه به نظر می‌رسید مسئله را سخت‌تر می‌نماید. 

 نکت��ه قابل توج��ه دیگر اینکه چ��ون حل بعضی از 
بخش‌های مسئله مس��تلزم در نظر گرفتن حالت‌های 
متع��دد ب��ود و دانش‌آموزان، هر حالت��ی را که در نظر 
می‌گرفتند حس می‌کردند که هنوز حالتی وجود دارد 
که از نظر آن‌ها دور مانده است، فکر می‌کردند مسئله به 
جواب نمی رسد. شاید بتوان دو دلیل را برای رخ دادن 

این پدیده در نظر گرفت:
ـ دانش‌آموزان با مسئله‌ای که چندین جواب دارد، 

آشنایی ندارند. 
ـ به اعتقاد دانش‌آموزان، مسئله‌ای که قابل حل باشد، 
در مدت زمان کوتاهی به جواب می‌رسد و مسئله‌ای که 
حل آن، فرصت زیادی‌طلب می‌کند، به جواب نخواهد 
رس��ید. این مطلب در راستای گفته شونفیلد )1991( 
است. به گفته شونفیلد بسياري از دانش‌آموزانی كه تنها 
تجربة آن‌ها در مورد حل مسئله بهك‌ار كردن، تمرين و 
مشق‌هاي عملي مربوط بوده است، توقع  دارند كه اگر 
مي‌توانند مس��ئله‌اي را حل كنند، تنها در چند دقيقه 
اين كار را انجام دهند. چنين دانش‌آموزاني ممكن است 
به‌س��ادگي كار را بر روي مسائل طولاني كه قابل حل 
بوده‌ان��د را متوقف كنند و زمان كم‌ت��ري را به اين امر 

اختصاص دهند]8[.
 در ابت��دای ش��روع کارگاه، دانش‌آموزان، رغبتی به 
انج��ام کار گروهی نداش��تند. اما با تش��ویق مجریان 
کارگاه، درگیر فعالیت حل مس��ئله به صورت گروهی 
ش��دند. بح��ث در گروه‌های کوچک، یک��ی از اهداف 
اساس��ی برگ��زاری این مجموع��ه کارگاه‌ه��ا در دهة 
ریاضیات، توس��ط خانة ریاضیات کرمان بود، چرا که 
گروه‌ه��ای کوچک، محیط طبیعی اس��ت ت��ا افراد از 
طریق آن تعامل و گفت‌وگو داش��ته باش��ند و س��بب 
درک بهتر ارتباطات ریاضی خواهد شد. کسب و رشد 
مهارت‌های اجتماعی گوش دادن، نوش��تن، سازگاری 
با محیط و رس��یدن به توافق عمومی، دفاع از ایده‌ها 
و بهبود آن‌ها از نتایج کار در گروه‌های کوچک اس��ت 

)مرتاضی مهربانی، 1382( ]9[. 
 جالب‌ت��ر اینکه یکی از دانش‌آم��وزان که تمایلی به 
ش��رکت در بحث‌ه��ای گروه نداش��ت و از بیان نظرات 
خود واهمه داشت و شاید از اظهارنظر در جمع خجالت 
می‌کشید؛ در نهایت، چنان درگیر فعالیت گروهی شده 
بود که وقتی یکی دیگر از دانش‌آموزان گروه، مش��غول 
توجیه راه حل خود بود، راه حل ارائه ش��ده توسط او را 

به چالش کشید. به طوری که او به اشکال راه‌حل خود 
پی برد. 

در ادامه این بخش با اس��تفاده از چارچوب نظری 
چرخه مدل‌س��ازی، انواع استراتژی‌ها و انواع محاسبات 
به‌کار رفته در حل مسئله سیم کارت تلفن همراه، نتایج 
حاصل از مطالع��ة عملکرد دانش آموزان در این س��ه 

حیطه ارائه می‌شود. 
 تجزی��ه و تحلیل فیل��م جلس��ه کارگاه و برگه‌های 
کامل ش��ده توس��ط گروه‌های دانش‌آموزان نشان داد 
که هیچ‌یک از این گروه‌ها چرخة مدل سازی را به‌طور 
کامل طی نکرده‌اند. در واقع هیچ‌یک از گروه‌ها، مرحلة 

بازنگری را انجام نداده بودند. 
 یک��ی دیگ��ر از مطال��ب جالب توجه ای��ن بود که 
دانش‌آموزان در حین حل این مسئله از استراتژی‌های 
حل مس��ئله به‌طور معقول و معمول اس��تفاده نکرده 
بودند. این در حالی اس��ت که دانش‌آم��وزان در دوره 
راهنمای��ی با طی��ف گس��ترده‌ای از اس��تراتژی‌های 
رهیافتی برای حل مس��ئله ریاضی آش��نا می‌ش��وند. 
به‌عنوان مثال، دانش‌آموزان استفاده از جدول نظام‌دار، 
ح��ذف حالت‌های نامطلوب و تعمی��م دادن جواب به 
موارد مش��ابه را به‌عنوان اس��تراتژی‌های حل مسئله 
ریاضی می‌شناختند ولی هیچ‌یک از آن‌ها را در فرآیند 
حل مس��ئله س��یم کارت تلفن همراه ب��ه‌کار نبردند. 
نمونه‌ای از کارهای دانش‌آموزان در ش��کل‌های 2 و 3 

آمده است.

شکل2. محاسبة همه حالت‌های موجود و عدم حذف حالت‌های نامطلوب

شکل 3. عدم‌استفاده از جدول نظام‌دار و نحوة نوشتن اشتباه
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 از دیگ��ر یافته‌ه��ای مطالع��ه حاض��ر ای��ن بود که 
علیرغم وجود 4 نوع محاس��به در ریاضی، دانش‌آموزان 
ش��رکت‌کننده در کارگاه بیش��تر از محاس��بات کاغذ 
و قلمی اس��تفاده می‌کردند. ای��ن درحالی بود که همة 
آن‌ها ماشین حس��اب در اختیار داشتند، ولی از آن به 
نحو کارآمدی اس��تفاده نمی کردن��د. در واقع می‌توان 
گفت که ماشین حس��اب، نقش کم‌رنگی در روند حل 
مس��ئلة دانش‌آموزان داشت چرا که آن‌ها دراستفاده از 
ماشین حساب، مهارت کافی نداشتند )شکل 4(. همة 
محاسبات را یکی‌یکی انجام می‌دادند و بنابراین بیشتر 

وقت دانش‌آموزان صرف محاسبات کاغذ و قلمی شد. 

که دانش‌آموزان، در حل مس��ئلة انتخاب مناسب‌ترین 
س��یم‌کارت تلفن همراه، مرحله آخر چرخة مدل‌سازی 
)بازنگری( را در نظر نگرفتند. همچنین در حل مسئله 
از اس��تراتژی‌های رهیافت��ی به نحو مطلوب اس��تفاده 
نمی‌کردند. به‌عنوان مثال در این کارگاه، دانش‌آموزان، 
به دنبال حل عددی مس��ئله بودند. گویی تعبیر آن‌ها 
از حل مس��ئله‌ای که در آن تع��دادی عدد و رقم دیده 
می‌شود، به دست آوردن یک عدد است و برای رسیدن 
به ای��ن عدد، بای��د راه‌حل ع��ددی را در پیش گیرند. 
دانش‌آم��وزان ش��رکت کنن��ده در کارگاه از رهیاف��ت 
»حذف حالت‌های نامطلوب« استفاده نکردند. در واقع 
این نتیجه در راستای نتایج به‌دست آمده توسط سایر 
پژوهشگران در ادبیات پژوهشی مربوط به مدل‌سازی و 
کاربرد اس��ت که نشان می‌دهد صرف آموزشِ محتوای 
ریاضی باعث ایجاد توانایی به‌کارگیری آن دانش ریاضی 
در موقعیت‌های دنیای واقعی نمی‌ش��ود )نیس، بلوم و 

گالبرایت، 2007، دی لنگه، 2003( ]11[ و ]12[. 
این عملکرد ضعیف دانش آموزان در حل مس��ائل 
زمینه‌مدار و عدم اس��تفاده از رهیافت‌های حل مسئله 
در حالی اس��ت که بیش از هشتاد درصد دانش‌آموزان 
ایرانی شرکت کننده در مطالعه تیمز پیشرفته 2008، 
در پرسش��نامة خود اذعان داش��ته‌اند ک��ه قصد ادامة 
تحصیل در رشته‌های مختلف مهندسی را دارند. حال 
آن‌که دانش‌آموزان بايد بدانند که برای کسب جایگاهی 
مناسب در رشته‌های مهندسی، باید توانایی به کارگیری 
دان��ش ریاضی را در زمینه‌ه��ای مختلف دنیای واقعی 

داشته باشند. 

شکل4. عدم آشنایی با کارکرد ماشین‌حساب

بحث و نتیجه‌گیری   
رویکرد مدل‌س��ازی و کاربردها به تازگی به‌عنوان 
یکی از تمرکزهای برنامة درسی ملی در ایران مطرح شده 
است، به‌طوری که در سند برنامة درسی ملی )ویرایش 
سوم( بر مدل‌سازی ریاضی به عنوان یکی از فرآیندهای 
آموزش ریاضی تأکید ش��ده اس��ت )رفیع‌پور، 1390 (
]10[. ول��ی هنوز پژوهش‌ه��ای بومی اندکی در زمینه 
اجرای فعالیت‌های مدل‌س��ازی در کش��ور وجود دارد. 
یکی از اهداف برگزاری کارگاه مدل‌س��ازی و کاربردها 
توسعة فعالیت‌های مناس��ب برای اجرا در کلاس‌های 
درس ریاض��ی بود. برای رس��یدن به این منظور برخی 
فعالیت‌های مدل‌س��ازی بر اساس موقعیت‌های دنیای 
واقع��ی طراحی ش��دند و در اختی��ار دانش‌آموزان قرار 
گرفتند تا عملکرد آن‌ها در حل مس��ائل دنیای واقعی 
مورد بررسی قرار گیرد. برای انجام این بررسی، به طور 

مشخص سه سؤال پژوهشی مطرح شدند. 
 دانش‌آموزان در هنگام حل یک مسئله مدل‌سازی، 
ک��دام مرحل��ه از مراح��ل چرخه مدل‌س��ازی را انجام 

می‌دهند؟ 
 دانش‌آموزان در حل مسائل دنیای واقعی )مدل‌سازی( 

از چه نوع استراتژی‌هایی کمک می‌گیرند؟
 دانش‌آموزان در حل مسائل دنیای واقعی )مدل‌سازی( 

بیشتر از چه نوع محاسباتی استفاده می‌کنند؟ 
تجزیه و تحلیل داده‌های حاصل از مطالعه نشان داد 

پوليا )1962( آموختن 
حدس‌های خوب 
را به‌عنوان یکی از 
روش‌های کارآمد 
تدریس ریاضی معرفی 
می‌کند]13[؛ چرا که 
راه‌حل یک مسئله 
همیشه با حدس شروع 
می‌شود و هنر حل 
مسئله تا حد زیادی 
شامل تصحیح کردن 
همین حد‌س‌ها است
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همچنی��ن، نتایج حاص��ل از مطالعه نش��ان دادند 
ک��ه دانش آم��وزان ش��رکت کنن��ده در کارگاه به‌طور 
معمول از یک نوع محاس��به )محاس��به کاغذ و قلمی( 
اس��تفاده می‌کردند و از س��ایر انواع محاسبه که شامل 
حدس و تخمین‌زدن، محاس��بات ذهنی و به‌کارگیری 
ماشین‌حس��اب بود، به‌خوبی اس��تفاده نمی‌کردند. این 
در حالی اس��ت که پوليا )1962( آموختن حدس‌های 
خ��وب را به‌عن��وان یکی از روش‌ه��ای کارآمد تدریس 
ریاضی معرفی می‌کند]13[؛ چرا که راه‌حل یک مسئله 
همیشه با حدس شروع می‌شود و هنر حل مسئله تا حد 
زیادی شامل تصحیح کردن همین حد‌س‌ها است. نتایج 
مطالعه حاضر نشان دادند که دانش‌آموزان شرکت‌کننده 
در کارگاه، میان��ة خوبی با حدس زدن نداش��تند. نحوة 
پاسخ‌گویی دانش‌‌آموزان به مسئله انتخاب مناسب‌ترین 
سیم کارت تلفن همراه، حکایت از آن داشت که گویی 
برداشت آن‌ها از دقت ریاضی، به استدلال‌های کمی و 

محاسبات عددی محدود است. 
همچنین یافته‌های حاصل از مطالعه نش��ان دادند 
ک��ه دانش‌آموزان ش��رکت‌کننده در مطالعه بیش��تر از 
محاسبات کاغذ و قلمی اس��تفاده می‌نمایند و از سایر 
روش‌ه��ای محاس��به کمتر اس��تفاده می‌کنن��د. این 
یافته‌ها همسو با نتایج پرسشنامة دانش‌آموزی مطالعه 
تیمز پیشرفته )2008( اس��ت که در آن 65 درصد از 
دانش‌آموزان ایرانی از ماش��ین حساب در طول آزمون 
استفاده نکرده‌اند. این یافته‌ها با توجه به تأثیر روزافزون 
تکنولوژی در زندگی انسان‌ها در قرن بیست‌و‌یکم قابل 
تأمل است. بنابراین ایجاد تغییرات مناسب در برنامه‌های 
درس��ی ریاضی به نحوی که دانش‌آموزان قادر باش��ند 
از هر چهار نوع محاس��بات )محاس��بات کاغذ و قلمی، 
محاس��بات ذهنی، حدس و تخمین و ماشین حساب( 

استفاده کنند، لازم و ضروری است. 
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تأثیر انواع جمله بندی مجدد 
)زمینه‌ای، مفهومی و ترکیب آن‌ها( 

بر حل مسائل کلامی ریاضی و کاهش میزان 
اشتباهات دانش‌آموزان

مجید حق‌وردی
دکترای ریاضی با گرایش آموزش ریاضی

کلیدواژه‌ها: مسائل کلامی ریاضی، جمله‌بندی مجدد زمینه‌ای و مفهومی، اشتباهات رخ داده
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دکتر محمدحسن بیژن‌زاده - دانشگاه خوارزمی  داوران: 	 	 
دکتر داریوش نوروزی - دانشگاه علامه طباطبایی  		  

دکتر حسین دوستی - دانشگاه خوارزمی  		

دو بخش اس��ت. در بخش نخس��ت به اثربخشی انواع 
جمله‌بندی مجدد زمین��ه‌ای، مفهومی و ترکیب آن‌ها 
بر تسهیل حل مس��ائل کلامی و سپس در بخش دوم 
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به تأثیر ان��واع جمله‌بندی مجدد )زمینه‌ای، مفهومی و 
ترکیب هر دو( بر کاهش میزان اشتباهات دانش‌آموزان 

پرداخته است.

مسائل كلامي
دانش‌آموزان برای حل مسائل کلامی در دوره‌های 
مختلف تحصیلی علاوه بر دانش ریاضی، نیاز به دانش 
زبانی برای بازنمایی و درک موقعیت توصیف ش��ده در 
مس��ئله دارند. چگونگی بیان مسائل کلامی ریاضی از 
جمله عواملی اس��ت که بر فرایند درک و حل مسائل 
کلامی تأثیرگذار می‌باش��د )باتیستا، 2009(. در دوره 
راهنمای��ی دانش‌آم��وزان، علی‌رغم رش��د مهارت‌های 
زبانی، هنوز در فرایند درک و بازنمایی مس��ائل کلامی 
با مشکلات فراوانی روبه‌رو هستند. در این دوره اگرچه 
دانش‌آموزان برخلاف دوره ابتدایی مش��کلات کمتری 
در انجام رویه‌ها و مهارت‌های حسابی دارند اما از عهده 
حل مس��ائل کلامی ریاضی با رویه‌های حسابی مشابه 
ب��ر نمی‌آیند. عوام��ل مختلفی بر فرایند حل مس��ائل 
کلامی ریاضی تأثیرگذار می‌باش��د. این عوامل متأثر از 
جنبه‌های متنی، ساختاری و موقعیتی مسائل کلامی 
رياضی می‌باش��د. در این مطالعه ضم��ن مرور عوامل 
مؤثر بر حل مسائل کلامی به بررسی تأثیر جمله‌بندی 
مجدد متن مس��ائل کلامی پرداخته اس��ت. تحقیقات 
نش��ان داده اس��ت که جمله‌بندی مجدد1 متن مسئله 
کلامی از جمله متغیر‌هایی است که تأثیر چشمگیری 
بر فرایند حل دانش‌آموزان داش��ته اس��ت )ویسنته و 
همکاران، 2008(. جمله‌بندی مجدد متن مس��ئله به 
صور مختلف طبقه‌بندی ش��ده اس��ت. ام��ا با توجه به 
مطالعات مرور ش��ده جمله‌بندی مجدد مفهومی متن 
مس��ئله و جمله‌بن��دی مجدد زمینه‌ای مس��ئله بیش 
از دیگ��ر موارد، مورد توجه قرار گرفته اس��ت )داویس 
دورس��ی و هم��کاران 1991، دی ک��ورت و همکاران 
1985، ویس��نته و هم��کاران 2007(. در جمله‌بندی 
مجدد مفهومی مس��ئله، جملات به گون��ه‌ای جرح و 
تعدیل می‌شوند که روابط معنایی بین داده‌های معلوم 

و مجهول به‌صورت دقیق‌تر و روشن‌تری مطرح شوند. 
جمله‌بندی مجدد زمینه‌ای نیز با تغییر دادن زمینه و 

قالب مسئله شکل می‌گیرد. 

پرسش‌هاي پژوهش
اگرچه تاکنون مطالعات انجام ش��ده به بررس��ی 
تأثی��ر هر یک از انواع جمله‌بندی مجدد بر چگونگی 
عملک��رد دانش‌آموزان پرداخته اس��ت؛ اما تحقیقی 
مبتن��ی بر مقایس��ه جمله‌بن��دی مج��دد مفهومی، 
زمین��ه‌ای و ترکیب هر دو وجود ندارد. علاوه بر این 
در رابطه ب��ا تأثیری که ان��واع جمله‌بندی مجدد بر 
کاهش میزان اش��تباهات دانش‌آم��وزان دارد، هنوز 
مطالعه‌ای صورت نگرفته اس��ت. ل��ذا با توجه به این 
موارد و نیز مقدمه مرور ش��ده پرس��ش‌های زیر این 

تحقیق را هدایت کردند:
ـ ان��واع جمله‌بندی مجدد زمین��ه‌ای، مفهومی و 
ترکیب این دو، بر تس��هیل حل مس��ائل کلامی دوره 

راهنمایی، چه تأثیری دارد؟
ـ به‌کارگی��ری انواع جمله‌بندی مجدد زمینه‌ای، 
مفهوم��ی و ترکی��ب این دو، بر می��زان کاهش انواع 
اش��تباهات دانش‌آم��وزان )معرف��ی ش��ده توس��ط 
کنیفون��گ و هولت��ان( در حل مس��ائل کلامی چه 

تأثیری دارد؟
در ای��ن مطالع��ه ب��رای بررس��ی تأثی��ر عامل 
جمله‌بن��دی مجدد مت��ن مس��ئله از روش تحقیق 
آزمایش��ی عاملی2 استفاده شده اس��ت. در این نوع 
تحقیق معمولاً اثر چند متغیر مس��تقل به‌طور مجزا 
و یا در تعامل با یکدیگر بر روی یک متغیر وابس��ته 
تعیین می‌ش��ود )مردیت گال و هم��کاران، 1382(. 
در ای��ن پژوه��ش متغیر‌های تحقی��ق در بخش اول 
عبارت‌اند از؛ س��ه نوع جمله‌بن��دی مجدد زمینه‌ای، 
مفهوم��ی و ترکی��ب آن‌ه��ا متغیرهای مس��تقل و 
همچنین تس��هیل در حل مس��ئله به‌عن��وان متغیر 
وابسته محسوب می‌شود. در بخش دوم از تحقیق، سه 
نوع جمله‌بن��دی مجدد زمینه‌ای، مفهومی و ترکیب 
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آن‌ها متغیرهای مس��تقل و کاهش میزان اشتباهات 
دانش‌آموزان در حل مس��ائل کلامی به‌عنوان متغیر 
وابسته در نظر گرفته ش��ده است. آزمودنی‌های این 
مطالعه، با توجه به متغیرهای مستقل و وابسته و نیز 
طرح پیشنهادی، چهار گروه از دانش‌آموزان پایه دوم 
دوره راهنمایی به‌صورت همگ��ن و تصادفی انتخاب 
ش��دند. مبن��ای این همگن‌س��ازي، نتیج��ه امتحانِ 
ریاضیِ ورودیِ معلم‌ساخته از آزمودنی‌ها بوده است. 
این آزمودنی‌ها،80 نفر از دانش‌آموزان پسر پایه دوم 
راهنمایی یک مدرسه، که به‌صورت تصادفی از میان 
مدارس در نظر گرفته ش��دند. تع��داد آزمودنی‌ها در 
هر ی��ک از این چهار گ��روه 20 دانش‌آموز بوده که 
به‌ص��ورت تصادفی، به یکی از متغیرهای مس��تقل و 

گواه گمارده شدند.

يافته‌ها
برای پاس��خگویی به پرسش‌های تحقیق از تحلیل 
واریانس یک‌طرفه اس��تفاده شد. نتایج به‌دست آمده از 
تحلیل واریانس نش��ان می‌دهد )F)3/76(=42/95( که 
به‌طورکلی هریک از انواع جمله‌بندی مجدد زمینه‌ای، 
مفهومی و ترکیب آن‌ها منجر به تسهیل حل مسئله و 
افزایش نمره دانش‌آموزان می‌شود. این بدین معناست 
که به‌کارگیری جمله‌بندی مجدد متن مس��ئله عامل 
مؤثری برای حل مسائل کلامی دانش‌آموزان می‌باشد. 
پژوهش��گران مختلف با شخصی‌س��ازی داده‌های حل 
مس��ئله )داویس - دورس��ی، 1991 و ه��ارت، 1996( 
و یا با آش��نا ک��ردن موقعیت توصیف ش��ده )همبری 
1992، اس��ترن و همکاران 1992( درک و فهم مسئله 
را برای حل‌کنندگان آسان‌تر کرده‌اند. بنابراین از نتایج 
این مطالعه نتیجه می‌ش��ود که آشناسازی موقعیت‌ها 
در مس��ائل کلامی ریاضی، اعمال تغییرات مختلف در 
ساختار متن مس��ئله از جمله کوچکتر کردن جملات 
در مسئله یا مرتب کردن زمان‌های رخداد وقایع باعث 
کاهش دش��واری آن‌ها و همچنین افزایش توانایی حل 
مسئله دانش‌آموزان می‌شود. نتایج آزمون تعقیبی توکی 
نش��ان داد که انواع جمله‌بندی مجدد تنها با گروه گواه 

معنی‌دار اس��ت )p< 0/05(. از مقایسه دیگر زوج‌های 
انواع جمله‌بندی مجدد با یکدیگر نتیجه می‌ش��ود که 
تفاوت معنی‌داری بین آن‌ها بر تس��هیل حل مس��ائل 
کلامی ریاضی وجود ندارد )p> 0/05(. این یافته بیان 
می‌کند که انواع جمله‌بندی مجدد زمینه‌ای، مفهومی 
و ترکیب آن‌ها بر تس��هیل حل مسائل کلامی ریاضی 
نسبت به دیگری برتری ندارند زیرا اختلاف چشمگیری 
بین میانگین آن‌ها وجود ندارد. بنابراین اعمال تغییرات 
در متن مس��ئله چه با ش��فاف ک��ردن روابط معنایی 
و چ��ه با تغیی��ر دادن زمینه منجر ب��ه بهبود عملکرد 
دانش‌آموزان در حل مس��ائل کلامی ریاضی می‌ش��ود. 
پس تأثیر جمله‌بندی مجدد متن مسئله بدون در نظر 
گرفتن نوع آن برای دانش‌آموزان مفید بوده اس��ت. اما 
از مقایسه میانگین آن‌ها مشاهده می‌شود که بیشترین 
تأثیر جمله‌بندی مجدد به ترتیب در جمله‌بندی مجدد 
ترکیب زمینه‌ای ـ مفهومی، جمله‌بندی مجدد زمینه‌ای 

و سپس جمله‌بندی مجدد مفهومی است.
در رابطه با پرس��ش دوم، نتایج این تحلیل نش��ان 
داد استفاده از انواع جمله‌بندی مجدد میزان اشتباهات 
دانش‌آم��وزان را کاهش می‌ده��د. در واقع این نتیجه 
تأکید بر تأثی��ر قابل توجه عامل جمله‌بندی مجدد در 
حل مس��ئله کلامی ریاضی دارد. در مطالعه دی کورت 
و هم��کاران )1985( تأثیر جمله‌بندی مجدد مفهومی 
در کاهش انواع اش��تباهات بررسی شده است. کامینز 
و همکاران )1998( از دس��ته‌بندی دیگری برای انواع 
اش��تباهات در مطالعه‌شان اس��تفاده کردند. اما در این 
مطالعه از دس��ته‌بندی جامع‌تری برای انواع اشتباهات 
که توس��ط کنیفونگ و هولتان )1976( معرفی ش��ده 
اس��ت اس��تفاده گردید. کنیفونگ و هولت��ان )1976( 
خطاه��ای انجام گرفته توس��ط دانش‌آم��وزان در حل 
مسائل کلامی را به دو نوع اشتباهات سهوی محاسبه‌ای 
و دیگر اشتباهات )به ترتیب اشتباهات نوع اول و دوم( 
بیان می‌کنند. اشتباهات س��هوی و محاسبه‌ای شامل 
اش��تباهات محاس��به‌ای با اعداد صحیح، با کسرها و با 
واحدهاست. دیگر اشتباهات شامل »استفاده از عملگر 
اشتباه«، »بدون پاس��خ« و »پاسخ‌های غلطی که هیچ 
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راهنمای��ی به محق��ق نمی‌دهد« می‌باش��د. تمایز این 
تحقیق با مطالعات بیان شده، در انتخاب چارچوب برای 
دسته‌بندی انواع اشتباهات دانش‌آموزان بوده است. اما 
نتایج کلی آن‌ها ب��ا یکدیگر مطابقت کامل دارد. نتایج 
آزمون توکی نشان می‌دهد که انواع جمله‌بندی مجدد 
با گروه گواه در کاهش میزان اشتباهات معنی‌دار است 
)p< 0/05(. اما از مقایس��ه دیگر زوج‌ها نتیجه می‌شود 
که تفاوت معنی‌داری بین انواع جمله‌بندی مجدد با هم 
در کاهش میزان اش��تباهات دانش‌آموزان وجود ندارد. 
این بدین معناست که انواع جمله‌بندی مجدد نسبت به 
یکدیگر در کاهش میزان اشتباهات دانش‌آموزان یکسان 
می‌باشند و اولویت جمله‌بندی مجدد در کاهش میزان 
اشتباهات دانش‌آموزان به‌ترتیب در جمله‌بندی مجدد 
ترکی��ب )زمین��ه‌ای ـ مفهومی(، زمین��ه‌ای و مفهومی 
می‌باش��د. این یافته معکوس نتایج بخش اول اس��ت و 
تأکیدکننده اهمیت به‌کارگیری انواع جمله‌بندی مجدد 

بر مسائل کلامی ریاضی است. 
پژوهش��گر پس از بررس��ی تأثیر انواع جمله‌بندی 
مج��دد بر کاهش می��زان اش��تباهات دانش‌آموزان، به 
موارد دیگری برخورد که گرچه در طرح اصلی تحقیق 
پیش‌بینی نشده بود ولی مطلب مهمی به‌نظر می‌آمد. 
این یافته در واقع تمرکز بر میزان کاهش انواع اشتباهات 
دانش‌آموزان در چارچوب معرفی شده توسط کنیفونگ 
و هولتان می‌باشد. با به‌کارگیری انواع جمله‌بندی مجدد 
در پس آزمون بین میزان کاهش اش��تباهات نوع اول و 
دوم در پی��ش آزمون و پس آزمون اختلاف معنی‌داری 
مشاهده می‌شود. با اس��تفاده از آزمون کای دو کاهش 
میزان اشتباهات نوع اول و دوم بررسی شد. نتایج جدول 
توافقی نشان می‌دهد که به‌کارگیری انواع جمله‌بندی 
مج��دد )زمینه‌ای، مفهومی و ترکی��ب آن‌ها( منجر به 
 کاهش معنی‌دار در میزان اشتباهات نوع اول نمی‌شود 
)χ2 = 2/14 ،0/263 ،2/03 ،p> 0/05(. اما اس��تفاده از 
انواع جمله‌بندی مجدد منجر به کاهش میزان اشتباهات 
 ن��وع دوم از چارچ��وب کنیفون��گ و هولتان می‌ش��ود 

.)χ2 = 42/88 ،41/26 ،53/12 ،p< 0/05(
لذا به‌کارگیری انواع جمله‌بندی مجدد بر کاهش 

اشتباهات سهوی و محاسبه‌ای )نوع اول( تأثیر چندانی 
نداش��ته است و دانش‌آموزان اش��تباهات از این قبیل 
را دوباره مرتکب ش��ده‌اند. زیرا اش��تباهات س��هوی و 
محاسبه‌ای مرتبط با دقت آن‌ها و داشتن مهارت‌های 
لازم در انجام محاسبات مختلف می‌باشد. جمله‌بندی 
مجدد مسائل بر کاهش میزان این نوع اشتباهات تأثیر 

قابل توجهی ندارد.
از طرف��ی اس��تفاده از ان��واع جمله‌بن��دی مجدد 
دانش‌آموزان را در فهم و درک مس��ئله یاری می‌کند و 
اشتباهاتی از جمله، »خطای بدون پاسخ«، »جواب‌های 
غلطی که هیچ سرنخی به محقق ندادند« را که ناشی از 
فهم ناقص و یا تشکیل بازنمایی نادرست از مسئله می‌باشد 
را کاهش می‌دهد. بر اس��اس مطالعه داویس ـ دورسی و 
همکاران )1988( اکثر اشتباهات رخ داده دانش‌آموزان 
در حل مسائل کلامی ناشی از بازنمایی نادرست آن‌ها از 
ساختار مسئله می‌باشد و تعداد اشتباهات کمتری از آن‌ها 

ناشی از اشتباهات محاسباتی می‌باشد.

جمع‌بندي
علی‌رغم اثربخشی بیشتر ترکیب جمله‌بندی مجدد 
زمینه‌ای ـ مفهومی نسبت به دیگر جمله‌بندی‌ها، این 
مطالعه به اهمیت تأثیر آشناس��ازی زمینه در فرایند 
فهم و درک مس��ئله نیز پرداخته اس��ت. اما تأکیدی 
صرفاً بر حل مس��ائل با زمینه‌های آشنا ندارد، زیرا در 
این صورت دانش‌آموزان قادرند تنها تعداد محدودی 
از مس��ائل را حل کنند. لذا به مؤلفان کتب درس��ی 
ریاضی پیشنهاد می‌شود در طراحی مسائل کلامی، با 
انتخاب زمینه‌های مناسب در هر پایه تحصیلی، تأثیر 
عوامل زمینه‌ای در حل مسائل کلامی را بیشتر مورد 
توجه قرار دهند. به طوری‌که ش��ناخت و کنترل این 
عوامل، دانش‌آموزان را در حل مسائل کلامی ریاضی 

یاری خواهد کرد.

پي‌نوشت‌
1. Rewording
2. Factorial experiment
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اشاره 
کتاب های درس�ی ریاضی تازه تألیف در س�ال های اخیر، برای گروهی از معلمان و خوانندگان مجله رشد آموزش 
ریاضی، پرسش هایی را مطرح کرده است. این موضوع موجب شد تا انجام گفت‌و‌گو با مدیر گروه ریاضی دفترتألیف 
کتاب های درسی ابتدایی و متوسطه نظری در جلسه هیئت تحریریه مطرح شود و بالاخره در آذر 1391 موفق به 

انجام این مصاحبه شدیم. در این جلسه، مسعود بهرامی )دبیر ریاضی تهران ( حضور داشت. 
رشد آموزش ریاضی 

آقای دکتر، برای آشنایی خوانندگان مجله رشد آموزش 
ریاضی، از سوابق آموزشی خودتان بگویید. 

من س��ال ها در مناطق محروم تدریس ک��ردم. در دوره‌های 
مختلف از ابتدایی، راهنمایی، متوس��طه تا دانش��گاه تدریس 

گفت‌وگو  با دکتر وحید عالمیان، 

مدیر گروه ریاضی دفتر تألیف کتاب‌های 

درسی ابتدایی و متوسطه نظری

نموده و در مراکز تربیت معلم هم کار آموزشی بر عهده 
داشتم و فکر می‌کنم با حدود 100 تا 200 نفر معلم 
در پایه‌های مختلف کار کردم و از سال 1385،به گروه 

ریاضی دفتر تألیف آمدم.

گفت وگو : مانی رضائی
عکس : اعظم لاریجانی
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سوابق تحصیلی شما چیست؟ 
دکترای ریاضی از مشهد دارم. 

صحب�ت را با ای�ن موضوع ش�روع می‌کنیم که 
تاکنون در گروه ریاضی دفتر تألیف چه اقداماتی 

انجام داده‌اید؟ 
تاکنون س��ند راهنمای برنامه درسی ریاضی را از پایه 
اول ابتدایی تا آخر متوسطه تدوین کردیم که این سند 
در شورای هماهنگی علمی سازمان تصویب شده است 
و بر مبنای آن اقدام به تغییر کتاب‌های درسی کردیم. 
هم‌چنی��ن در پایه‌ه��ای مختلف، درگی��ر کتاب‌های 
درسی بودیم اول، دوم، سوم ]دبیرستان[ که با کمک 

همکارانمان این کار را انجام دادیم. 

در چ�ه صورت�ي كتاب‌ه�ا تغيي�ر ميك‌نن�د و 
ضرورت‌هاي تغيير كدامند؟ 

واقعیت امر این اس��ت که در مرحله اول، در پایه اول 
متوس��طه تغییر انجام ش��د. در این پایه، یک س��ری 
چالش‌های ش��دید آموزشی داش��تیم که هم‌زمان با 
حضور ما بود، و بحث جدی تغییر برنامه درسی ریاضی 
پایه اول متوس��طه مطرح ب��ود. ما حتی نقل قول هم 
ش��نیده بودیم که سابقه نداشته یک کتاب برای یک 
بازه زمانی طولانی برقرار باشد. به هرحال، بحث تغییر 
برنامه ریاضی اول متوسطه به‌صورت جدی مطرح شده 
بود و حتی ریاست سازمان پژوهش هم به‌طور جدی، 
این مسئله را دنبال می‌کردند. برای تغییر برنامه ریاضی 
اول متوس��طه نمی‌توانس��تیم بدون برنامه  شروع به 
طراحی کنیم. می‌بایستی یک آسیب‌شناسی در ریاضی 
اول متوسطه انجام می‌دادیم و چالش‌هایی که معلمان 
و دانش‌آموزان با آن ها مواجه هس��تند را شناس��ایی 
می‌کردیم. از ای��ن رو، اقدام به تولید پیش‌نویس یک 
سند کردیم. این سند راکم‌کم بسط و گسترش دادیم. 
این س��ند می‌بایس��ت وقتی که اول متوسطه تغییر 
می‌کند، به‌صورت خودکار و ناخودآگاه پایه‌های دیگر 
را هم تحت تأثیر خودش قرار دهد. یعنی واقعیت آن 
است که بر این اساس، ما در ادامه باید تغییر کتاب پایه 
دوم، سوم و چهارم را نیز در برنامه خودمان مورد توجه 
قرار می‌دادیم.در تدوین این سند، اولین مسئله این بود 
که ما با چه رویک��ردی باید حرکت کنیم؟ این اولین 

سؤالی بودکه وجود داشت و این که ببینیم رویکردی 
که به دنبال آن هستیم، آیا در امتداد پایه‌های پایین‌تر 
هس��ت یا نیس��ت؟ این موضوع مشکل ایجاد می‌کند 
یا نه؟ این‌ها بحث‌های بس��یار جدی بودند که مطرح 
ش��د. به هر حال كي پيش‌نويس��ي از كي سند آماده 
كرديم و هم‌زمان كه س��ند را كامل ميك‌رديم، تغيير 
برنامه رياضي اول متوس��طه را در دستور كار داشتيم. 
در س��ند تقريباً مشخص شده بود كه با چه روكيردي 
بايد حركت كنيم. هدف‌هايي كه در س��ند مي‌بايست 
به آن توجه ميك‌رديم، احصاء شده بود. نوع نگاه ما به 
برنامه، اصولي كه در آن برنامه بايد به آن توجه كنيم، 
چه مواردی بايستي باشد؟ و حتي چينش اوليه محتوا، 
از پايه 1 تا 12 و از پاية اول متوسطه تا آخر متوسطه، 
ساختارش را طراحي و بهسازي كرديم. حتي در سند 
سعي كرديم راجع به این‌که نوع نگاه ما به دانش‌آموزان 
به چه صورت بايد باشد، بحث كنيم. در ادامه، هم‌زمان 
كه سند تكميل مي‌شد، س��عي ميك‌رديم اين موارد 
را هم لح��اظ كنيم، چون ممكن ب��ود در فرايند كار 
و تكمي��ل ش��دن، اتفاق‌هايي بيافت��د و تغييراتي در 
آن س��ند به‌وجود بياید. همه این کارها انجام ش��د و 
هم‌زمان با آن، پيش‌نويس كتاب رياضي اول متوسطه 
هم آماده ش��د و پس از انجام اصلاحات، اعتباربخشي 
ش��د. اعتباربخش��ي كه ما در پايه اول متوسطه انجام 
داديم، در دو مرحله انجام ش��د. كيي در ش��هر تهران 
با حضور مس��ئولان گروه‌های آموزش��ي و تعدادی از 
معلمان انجام شد. به‌صورت كشوري هم همين كار را 
انجام داديم كه گروه‌هاي آموزشي استان‌ها هم آمدند، 
بحث كرديم، بررسي كرديم و اصل كتاب را با حضور 
مدي��ر كل دفتر تأليف كه در آن گروه‌هاي آموزش��ي 
كل كش��ور هم حضور داش��تند، در نهايت به تصويب 
رس��انديم و كتاب براي چاپ سپاری ارسال شد. البته 
هم‌زمان مي‌بايستي ما روند سند را هم با دقت بالاتري 
مورد توج��ه قرار مي‌دادیم. این ت�الش ما بود و حالا 
یک س��ند داریم و اين شروع كار بود.هر چند ممکن 
است اشكالاتی داشته باشد، اما كي بحث‌هاي ديگري 
هم هس��ت. از پایه1 تا 12 را بايستي مورد توجه قرار 
می‌دادیم. از كي طرف پايه اول ابتدایی قرار گرفته بود. 
بالطبع اين پيش‌نويس را سعي كرديم كامل كنيم. تا 
حد امكان س��عي‌مان بر اين بود که در طراحي س��ند 
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دبیرس�تان چالش‌هایی وجود داش�ت، تغییر را 
انجام دادید. این چالش‌ها چه بودند؟

یک س��ری نکاتی وجود دارد. اولاً برای ما یک بحثی 
مطرح شده بود و شروع آن‌ها از اینجا ]اول دبیرستان[ 
بود. یک افت تحصیلی شدیدی در پایه اول متوسطه 
وجود داش��ت. البته دلایل زیادی برای افت تحصیلی 
وجود داش��ت، مث�اًل  این‌که اص�اًل دانش‌آموز از یک 
مقطع��ی وارد یک مقطع دیگر می‌ش��ود، خودبه‌خود 
در ن��وع نگاه دانش‌آموز اثرگذار هس��ت. خوب بالطبع 
خ��ود تغییر مقطع بی‌اثر نیس��ت، ام��ا رویکردکتاب 
درسی،  رویکرد تعاملی با دانش‌آموزان نبود و با آن‌ها 
ارتباط برقرار نمی‌کرد. فعالیت‌ها بیش��تر یک حالتی 
داشت و طراحی مدل‌س��ازی کتاب به‌گونه‌ای بود که 
معلم را به این س��مت س��وق می‌داد که بیشتر حالت 
س��خنوری داش��ته باش��د و دانش‌آموز بیشتر گوش 
بده��د؛ بحث و تعاملی بین معل��م، دانش‌آموز و حتی 
کت��اب اتفاق نمی‌افتاد. این یک دلیل بود. دلیل دیگر 
ه��م افت تحصیلی بود که عرض ک��ردم. به هر حال، 
مس��ئولان به این نتیجه رسیده بودند که خود کتاب 
اگر آن اس��تانداردهای لازم را داشته باشد می‌تواند تا 
حد زی��ادی از افت تحصیلی دانش‌آم��وزان کم کند. 
چیزی که به ما اعلام کردند، اطلاعاتی که به ما دادند 
حاکی از آن اس��ت که تغییر کتاب، در افت تحصیلی 
دانش‌آم��وزان بی‌اثر نبود و به هر حال آن را کم کرده 

است. این چیزی است که به ما اعلام کردند.

یعنی این نتایج را به‌صورت رسمی اعلام 
کردند؟

به‌صورت رسمی اعلام نکردند ولی آن چیزی که به ما 
اعلام شده بود، حالا به‌صورت غیررسمی و نه رسمی، 
این‌گونه بود. بیشتر همین بحث‌ها بود. می‌بایستی یک 
سری شاخصه‌ها، یک سری استانداردهایی را ما به آن 
توج��ه می‌کردیم، بحث ارتباطات کلامی، ارتباط بین 
مفاهیم و این‌ها را می‌بایس��تی به آن توجه می‌کردیم 
که سعی کردیم در برنامه جدید به آن‌ها توجه کنیم.
اشاره کلی به کتاب شد و برنامه جدید که مورد 

توجه قرار گرفت‌...
کت��اب با راهنمای برنامه با هم ف��رق می‌کند. اول ما 
باید تکلیف خودمان را مش��خص کنیم. وقتی ش��ما 

و برنامه درس��ي، سند طوری باشد که از پایه1 تا 12 
ديگر خللي در رياضي اول متوس��طه به‌وجود نياورد؛ 
چه از نظر روكي��ردي، چه از نظر محتوايي. بر مبناي 
س��ند، ديگر تغيير كتاب‌هاي بعد، ب��راي ما راحت‌تر 
ش��ده بود. پايه دوم، پايه سوم، حتي پيش‌دانشگاهي 
كه البته مي‌بايستي سال گذشته تغيير مي‌داديم که 
با كي فاصله زماني، امس��ال ]1391[ تغيير كرد. این 
سند به ما كمك ميك‌ند كه از پايه اول ابتدايي حركت 
كنيم. حتي س��ند اين قابليت انعطاف را هم داش��ت 
كه با تغيير نظام آموزش��ي به‌ص��ورت 6-3-3، باز هم 
ما بتوانيم با كي تغييرات��ي، آن را اجرا کنیم. قابليت 
انعطاف‌پذيري در اين س��ند ت��ا این حد بالا بود. البته 
در اين س��ند، افراد زيادي درگير بودند. كارگروه‌هاي 
مختلف��ي فعالیت کردند. كارگروه هندس��ه، كارگروه 
جبر و اعداد، كارگروه روكيرد، و كارگروه‌هاي دیگری 
مشغول كار بودند و بر اين اساس، اين كار توليد شد و 
ما هم تغيير كتاب‌ها را شروع كرديم. در تغيير كتاب‌ها، 
سعی کردیم به كي سري اصول  توجه داشته باشيم. 
كيي اينك‌ه دانش‌آموز‌ها درگير باشند؛ فعاليت محور 
بودن، از جمله ش��اخص‌هايي ب��ود كه ما به آن توجه 
كرديم. بالاتر از آن، نوع روكيرد برنامه درس��ي رياضي 
ما بود. روكيردي كه م��ا انتخاب كرديم، روكيرد حل 
مس��ئله بود. به اين صورت كه مفهوم‌سازي رياضي را 
با حل كي مسئله بتوانيم انجام بدهيم. تقريباً در تمام 
دوره‌های ابتدايي، راهنمايي و متوس��طه، این رویکرد 
حاكم هست. نكته بعدي كه در اين برنامه درسي مورد 
توجه داش��تيم، اين بود كه تا حد امكان به كي سري 
اس��تانداردهايي که از نظر آموزشي مهم است، توجه 
كنيم. مواردی مثل ارتباطات، ارتباطات بين مفاهيم، 
ارتباطات كلامي. اين‌ها م��واردي بود كه ما در برنامه 
درسي‌مان سعي كرديم به آن توجه كنيم. سعي كرديم 
حتي مفهوم‌سازي هم در محيط پيراموني شكل بگيرد 
و انجام شود. كي مفهوم رياضي را وقتي مي‌خواستيم 
بس��ازيم، مسئله‌اي كه طرح ميك‌رديم، سعي شده بود 
در محيط پيراموني اتفاق بيافتد و به نوعي، مدل‌سازي 
در اين قسمت شكل بگيرد و طراحي شود. به هر حال، 

كلياتي بود که به آن اشاره کردم. 

اش�اره کردید به‌خاطر اينكه در کتاب سال اول 

فعاليت محور 
بودن، از جمله 
شاخص‌هايي 
بود كه ما 
به آن توجه 
كرديم
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ی��ک راهنمای برنامه درس��ی تدوین می‌کنید، کتاب 
درس��ی محصولی از آن اس��ت. وقتی شما می‌گویید 
کت��اب درس��ی، در ذه��ن؛ پایه‌ه��ای خاص��ی تصور 
می‌شود، اما راهنمای برنامه یک چیز بسیار کلی‌تر از 
این حرف‌هاس��ت. در برنامه خیلی از شاخص‌ها مورد 
توجه اس��ت؛ نوع نگاه به معلم، نوع نگاه به ارزشیابی، 
نوع نگاه به دانش‌آموز، اصولی که بایستی به آن توجه 
داشته باشیم.همه این‌ها مؤلفه‌هایی است که در سند 
راهنمای برنامه درسی به آن توجه می‌شود. بر مبنای 
این س��ند، ما می‌آییم کتاب درسی را تولید می‌کنیم 
و در اختیار دانش‌آموزان قرار می‌دهیم. در این س��ند، 
حتی محتواها مشخص می‌شود؛ این‌که از پایه یک تا 
دوازده چه محتوایی باشد، چه رویکردی باشد، همگی 
در راهنمای برنامه درسی مشخص می‌شود. بنابراین، 
باید این دو را از همدیگر تفکیک کنیم. سؤال راجع به 

راهنمای برنامه است یا راجع به کتاب درسی؟

اجازه بدهید روی کتاب متمرکز ش�ویم و کتاب 
درسی را از منظر برنامه ببینیم. اولین سؤال این 

است که آیا سند منتشر شده است؟ 
اینکه بگویم منتش��ر شده، نه. هنوز به صورت رسمی 

منتشر نشده است.

آیا س�ند در دس�ترس محققان و متخصصان یا 
علاقه‌مندان می‌تواند قرار بگیرد؟

بله. ما در دفتر تألیف یک مرکز منابع داریم، در آن‌جا 
است و افراد می‌توانند استفاده کنند.

به‌طور مشخص عرض می‌کنم، چون ممکن است 
همه در تهران نباش�ند. اگر کس�ی بخواهد یک 

کپی از سند داشته باشد چطور؟
این برمی‌گردد به دفتر تألیف و اجازه سازمان پژوهش. 

پس هنوز منتشر نشده است؟
نه به آن معنا که در قالب یک کتاب یا کتابچه‌ای باشد. 

نه، در این قالب نیست.
سند راهنمای برنامه درسی چگونه اعتباربخشی 

شده است؟ 
وقتی که ش��ما س��ند را تدوین می‌کنید، ابتدا نسبت 
به برنامه‌های قبلی آسیب‌شناسی انجام می‌شود. راهی 
که ما انتخاب کرده بودیم این بود که تیم‌هایی را قرار 
بدهیم تا به مؤلفه‌هایی توجه کنند که در سند وجود 
دارد و مش��خص هس��ت، مثل مؤلفه رویکرد، مؤلفه 
اهداف، مؤلفه اصول حاک��م، مؤلفه جداول محتوایی، 
مؤلفه ارزشیابی، مؤلفه نگاه به معلم. این‌ها مؤلفه‌های 
مختلفی هس��تند که در یک سند، باید به آن‌ها توجه 
داشته باشیم. برای این کار، افراد متخصص و توانمند 
را قرار دادیم که ش��روع کنند به بحث کردن، تحلیل 
کردن، کارکردن، فکر کردن و بر مبنای آن، بیانیه‌های 
مربوط به هر قس��مت را منتشر کنند تا بدانیم چه‌کار 
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در آن زم��ان، ما پیش‌نویس س��ند را داش��تیم. آن‌ها 
هم‌زمان، هم پیش‌نویس س��ند را نگاه می‌کردند هم 

کتاب درسی را بررسی می‌کردند. 

آیا پیش‌نویس منتشر شده بود؟ 
نه. به صورت رسمی منتشر نشده بود. ولی به هر حال 
ما یک چیزی را داش��تیم. ببینید یک وقتی شما یک 
چیزی را دارید و بر مبنای آن کار را انجام می‌دهید. ما 
یک چنین چیزی را آماده کرده بودیم. این هم مصوب 
ش��ورای برنامه‌ریزی ریاضی دفتر تألیف بود. این شورا 
یکی از مراجع علمی در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی 
آموزش��ی است. این سند در مرحله اول، قبل از اینکه 
وارد ش��ورای هماهنگی س��ازمان بش��ود، در شورای 
برنامه‌ریزی ریاضی به چالش کش��یده ش��د، به بحث 
گذاشته شد، بررسی‌های زیادی انجام شد. یعنی یک 
قسمت از کار را خود شورای علمیِ ریاضی انجام داد. 
خب، در شورای ریاضی هم متخصص‌هایی هستند و 
درگیر کار هستند. این شورای ریاضی، سند را به نقد 

گذاشت، تحلیل کرد و در نهایت تصویب کرد. 

این موضوع در چه سالی بود؟
فکر کنم 87-86 بود. کتاب هم همان سال بود. بعد از 
این‌که پیش‌نویس را آماده کردیم، می‌بایست به تدریج 
حرکت می‌کردیم از پایه اول. حالا می‌بایس��تی کامل 

آن را می‌کردیم.

یعنی کتاب، هم زمان با تدوین سند تهیه شد؟
بله. این‌که بگویید این کار اشکال دارد یا ندارد، به هر 
حال بایس��تی این کار را انجام می‌دادیم. زیرا سازمان 

پژوهش مُصر به تغییر ریاضی اول متوسطه بود.

آی�ا تحلی�ل میدانی ه�م انجام دادی�د؟ در این 
صورت از چه منابعی استفاده کردید؟ 

با منابع و پژوهش‌ها و اسنادی که قبل از حضور بنده 
وجود داش��ت، تغییر ریاضی اول متوسطه در دستور 
کار سازمان بود. وقتی بنده آمدم، موافق این نبودم که 
یک‌دفع��ه یک کتابی را برداریم، و کتاب دیگری جای 
آن ق��رار دهیم. کاری که من انجام دادم گفتم حداقل 
ما یک پیش‌نویس سند داشته باشیم که برمبنای آن، 

کنیم، آماده کنیم و مرتب کنیم و جمع‌بندی کنیم. در 
نهایت، این جمع‌بندی را مورد نقد و تحلیل قرار دهیم.

ب�رای جمع‌آوری اطلاعات عمومی و جمع‌بندی، 
باید پژوهش‌هایی انجام شده باشد.

بله، از س��ال 73-74 مستنداتی هس��ت که در دفتر 
تألی��ف کار می‌کردند. این طور نب��ود که یکدفعه ما 
بخواهی��م کاری را انجام دهیم. این یک عقبه‌ای دارد. 
س��ال 73-74 دوس��تان درگیر کار بودن��د تا بتوانند 
این س��ند را  طراحی و آماده کنند. بنابراین ما به آن 
عقبه و پژوهش‌هایی که در آن قس��مت انجام ش��ده، 
توج��ه کردی��م. حتی قبلًا ی��ک نمونه‌ه��ا، مدل‌ها و 
پیش‌نویس‌هایی را گروه‌های مختلف آماده کرده بودند. 

این طور نبود که ما از آن‌ها استفاده نکرده باشیم.

در مدت 6 س�الی که ش�ما مس�ئول بودید، آیا 
پژوهشی در این قسمت انجام شده است؟ 

بله. "انجم��ن معلمان ریاضی" در م��ورد ریاضی اول 
متوسطه، پژوهش‌هایی انجام داده است. 

آیا این پژوهش بر اس�اس سند راهنمای برنامه 
درس�ی بوده یا ب�دون توجه به آن انجام ش�ده 

است؟
م��ن عرض کردم، همراه با طراحی س��ند بود و تولید 
کتاب ریاضی اول متوس��طه هم به م��وازات آن انجام 
می‌ش��د. بنابراین، انطباق بین ریاضی اول متوسطه و 
س��ند برای ما هم مهم بود. ی��ک پژوهش کلان دفتر 
تألیف س��فارش داده بود که انجمن معلمان ریاضی با 

مسئولیت آقای هدایت‌پناه آن را انجام داد. 

عنوان پژوهش چه بود؟ 
ما در پژوهش��ی که انج��ام داده بودیم، موضوع بحث 
ریاضی اول متوس��طه بود، یعنی در سال 86، راجع به 
ریاضی اول متوس��طه پژوهش انجام ش��ده بود، چون 
اولین کتابی بود که بیرون آمده بود. پژوهش در مورد 

انطباق کتاب با برنامه بود. 

آن زمان برنامه منتشر نش�ده بود، چه‌طور این 
پژوهش انجام شد؟ 
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حداقل تغییر را داش��ته باش��یم. بر این اساس، ما این 
پیش‌نویس را آماده کردیم. من مطمئن بودم وقتی که 
اول متوس��طه تغییر می‌کند، تبعاتی برای کتاب دوم 
به‌وجود می‌آورد. بالطبع تبعاتی در تمام دوره متوسطه 
ایج��اد می‌کند. ای��ن باید رصد می‌ش��د، باید تحلیل 
می‌ش��د، باید دقیق بررسی می‌شد. ما سعی کردیم تا 
ح��د امکان، این موانع و چالش‌هایی را که وجود دارد 
ببینی��م و چیزی که قابل قبول ش��ورای برنامه‌ریزی 

ریاضی هست، آماده کنیم.
رویکرد شما در این قسمت چه بود؟

عرض کردم. رویکرد برنامه ما، رویکرد حل مسئله بود. 
یعنی مثلًا مفهوم‌س��ازی از همان اول با حل مسئله 
ش��کل بگیرد. با طرح داس��تان، با طرح مسئله‌های 
مختلف اتفاق بیفتد. این نگاهی بود که در کل برنامه 

وجود داشت.

یادگیری از طریق حل مسئله؟
بله. یادگیری از طریق حل مس��ئله اتفاق بیفتد و این 
رویکرد هم الآن، در کل برنامه ما هست. یعنی از پایه 

اول تا پایه 12، در تمام برنامه جاری است.

کتاب اول متوس�طه به این هدف نزدیک ش�ده 
است؟

خوب ما س��عی کردیم اتفاق بیفتد و نتیجه پژوهشی 
هم که آقای هدایت‌پناه و دوستانشان انجام دادند، این 

را نشان می‌دهد. 

آیا این پژوهش منتشر شده است؟
من عرض کردم ای��ن پژوهش در مرکز منابع موجود 
اس��ت. البته به صورت مجلد و کامل ش��ده اس��ت و  

هرکس بخواهد می‌تواند استفاده کند.

غیر از ای�ن پژوهش، پژوهش‌ه�ای دیگری نیز 
انجام شده است؟

بله. آقای دکتر احمدی از دانشگاه شهید رجائی برای 
دوم متوس��طه، منطبق ب��ا برنامه درس��ی ریاضی‌ما، 
پژوهش گس��ترده‌ای به صورت جام��ع و دقیق انجام 
دادند. اولِ متوسطه حالتی بود که هم‌زمان می‌بایست 
تدوین شود. ولی برای دوم متوسطه می‌دانستیم باید 

چه کنیم. البته هنوز نتایج پژوهش ایش��ان منتش��ر 
نشده اس��ت. تیم‌های مختلف داوری کردند،  بحث و 
گفت‌وگو کردند. راجع به پایه‌های دیگر، این‌که تحقیق 
شده باشد، حداقل من اطلاع ندارم. این دو پژوهش را 

من اطلاع دارم که اتفاق افتاد.
 

در تألی�ف یک کتاب جدید، عالوه بر ضرورت 
تغیی�ر، مطالع�ات نظری نی�ز مورد توج�ه قرار 

می‌گیرد؟ 
چیز دیگری هم هس��ت. وقتی ش��ما یک برنامه‌ای را 
تدوی��ن می‌کنی��د؛ یک س��ند برنامه درس��ی تدوین 
می‌کنید، در این سند برنامه درسی همه چیز مشخص 

می‌شود.یعنی نوع نگاهت تغییر می‌کند.

البت�ه. تغیی�رِ ن�گاه در تدوی�ن س�ند، نتیجه 
پژوهش‌ه�ای میدانی و مطالعات نظری اس�ت. 
اما بحث بر چگونگی تولید س�ند نیس�ت، بلکه 
صحبت از کتابی اس�ت که موجودیت آن، منجر 
به تولید سند برنامه درسی ریاضی شده است.  

خب، کتاب حاصل یک سند است.

ولی هم زمان با آن س�ند تولید شده است. این 
سیر و جریان، به نظر می‌رسد از جز به کل شروع 

شده است. 
عرض کردم خدمت شما. سال اول متوسطه به‌ خاطر 
اینکه چالش به وجود نیاید و مشکلاتمان کمتر بشود، 
هم‌زمان ب��ا آن حرکت کردیم. وقتی می‌گوییم جز به 
کل، بای��د جامع‌ت��ر ببینیم. یعنی وقت��ی می‌خواهیم 
حرکت کنیم، کتاب اول را می‌نویس��یم، کتاب دوم را 
می‌نویسیم، کتاب سوم را می‌نویسیم، بعد برای پوشش 
دادنش این کار را انجام می‌دهیم. یک چالشی به‌وجود 
آمده، یک مشکلی به‌وجود آمده، یک کاری خواسته اند. 
م��ا برای این‌که این کار فوریت دارد و یک برنامه‌ریزی 
مشخص و معین داشته باشد،  برای حل مشکل کاری 
انجام دادیم. اما برای اینکه این کار انجام ش��ود، ش��ما 
به‌عنوان متخصص و کارشناس چه‌کار می‌کنید؟ تمام 
جوانب امر را بررس��ی می‌کنید، برای اینکه مشکلات 
کمتر شود و آسیب‌های جدی به‌‎وجود نیاید. شروعی 
که شما می‌گویید درست است. در شروع این‌طور بود تا 

رویکرد برنامه 
ما، رویکرد حل 

مسئله بود. یعنی 
مثلًا مفهوم‌سازی 

از همان اول با 
حل مسئله شکل 

بگیرد
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مشکل برطرف شود. 

چه مشکلی باید برطرف بشود؟
ریاضی اول متوسطه. چالشی که در کتاب اول متوسطه 

وجود داشت. 

در مورد کتاب ریاضی اول، با تغییر کتاب، کدام 
یک از چالش‌ها را می‌خواستید مرتفع کنید؟ 

یک بخش آن رویکردی بود که ریاضی اول متوس��طه 
داشت. این رویکرد را اغلب معلم‌ها نمی‌پذیرفتند. یک 
بخش دیگر هم برمی‌گشت به افت تحصیلی که وجود 
داش��ت. این‌ها همه دلایلی بود که س��ازمان را به این 
نتیجه رساند که این کتاب باید تغییر کند. هدف تألیف 

کتاب بر این مبنا بود. 

آیا کتاب جدید این دو مشکل را مرتفع کرد؟ 
اینکه آیا این تغییر مشکل را مرتفع کرده یا نکرده،باید 
به پژوهشی که انجام شده نگاه کنیم که آیا واقعاً این 

کار را انجام داده یا انجام نداده است.

در یازدهمی�ن کنفرانس آم�وزش ریاضی که در 
]تابس�تان 1387 در[ محمودآباد تشکیل شد و 
تقریباً نزدیک به 1 سال پس از تألیف این کتاب 
بود،در جلس�ه‌ای که خود شما حضور داشتید، 
تع�داد زی�ادی از معلمان بر این ادع�ا بودند که 
حداقل در کلاس‌هایش�ان، آمار نتایج آموزشی 
دانش‌آموزانشان پایین آمده است و صحبت‌های 
بس�یاری در این زمینه شد که طبق آمار فردی 

آن معلمان، نشان از افت تحصیلی بیشتر بود. 
شما الآن نمی‌توانید این حرف را بزنید. چرا؟ به‌خاطر 
این‌که م��ا در وزارت‌خانه، یک مرکز آمار داریم، مرکز 
اطلاعات داریم. بروید مرکز اطلاعات؛ و آمار را بگیرید 
و با آمارهای قبلی مقایسه کنید. بنابراین، این‌که یک 
معلمی یا تعدادی از معلمان چیزی را بیان می‌کنند، 
دلیل نمی‌شود که بگوییم در کل کشور این کار خوب 
یا بد اس��ت؟ به هر حال، این تغییری که انجام ش��ده 
اس��ت، در کل کش��ور نتیجه را عکس آن مطلبی که 
حضرتعالی می‌گویید بیان کرده اس��ت. من خواهشی 

که از شما دارم این است که شما تحقیق و مطالعه 

کنید و ببینید واقعاً چه اتفاقی افتاده است. 

لازم اس�ت یک پژوهش آماری انجام بش�ود تا 
اثربخشی کتاب را در این قسمت بررسی کند. 

انجام شده. دو تا پژوهش که اشاره کردم تا الآن انجام 
شده که یکی از آن‌ها منتشر شده است. 

چه عواملی بررسی شده؟
فکر می‌کنم از منظر برنامه درسی بررسی شده است. 
آن پژوهش از منظر افت تحصیلی و از منظر رویکردی 
بررسی شده اس��ت. از منظرهای مختلفی انجام شده 
است. من پیشنهادم این است که شما آن پژوهش را 

مطالعه بفرمایید.
 کم�ی از بحث پژوه�ش فاصله بگیری�م ... .در 
مراحل تألیف کتاب درس�ی یک�ی از پارامترها، 
پژوهش‌ه�ای مرتب�ط اس�ت. نکته دیگ�ر تیم 
تألیف اس�ت. برای تش�کیل تیم تألیف، چگونه 
برنامه‌ری�زی می‌کنی�د؟ تألیف ب�ه معنای الفت 

است، الفتِ بین مطالب چگونه ایجاد می‌شود؟
در دفتر تألیف و گروه ریاضی، وقتی ش��ما کتابی را 
برای تألیف در دست می‌گیرید، گروه‌های مختلف از 
فلان متخصص تا سیل زیادی از نامه‌ها و تحلیل‌های 
مختلف که توس��ط گروه‌های مختلف در کل کشور 
انجام می‌ش��ود، به دفتر ما می‌آید. اصلًا امکان ندارد 
روزی ما باشیم و یک تحقیق از استان X یا تحلیل از 
استان Y نیاید. از تمام استان‌ها نامه‌نگاری می‌کنند. 
اعضای گروه‌های آموزش��ی خودش��ان هم به‌صورت 
انفرادی تحلیل انجام می‌دهند و تحلیل‌هایش��ان را 
برای ما می‌فرس��تند. یعنی اصلًا ناخواس��ته، تمامی 
اطلاعات، پرسش‌ها، س��ؤالات می‌آید که یک طرف 
مسئله است. ش��ما همه جنبه‌ها را نگاه کنید.وقتی 
یک تیمی می‌خواه��د یک کتاب را تألیف کند، اول 
باید همه این عقبه را ببیند. خوب این یک بخش کار 
هس��ت. بخش دیگر یا به اصطلاح مؤلفه دوم، برنامه 
و س��ندِ برنامه درسی است. ما خودمان نقطه نظرات 
تع��دادی از متخصص‌ها را می‌خواهیم، چه به‌صورت 
شفاهی یا به‌صورت جلس��اتی که با هم می‌گذاریم. 
این‌ها را کنار هم قرار می‌دهیم و تیم تألیف انتخاب 

می‌شود.

دو تا کار دیگر نیز انجام 
دادیم. در یک مرحله، 
یک دوره در سازمان 
پژوهش برگزار کردیم، 
و از گروه‌های آموزشی 
شهر تهران، حدود 30 
تا 40 معلم آوردیم و در 
مرحله بعد، از معلمان 
گروه‌های کشوری 
آوردیم
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این تیم چگونه انتخاب می‌شود؟

خوب انتخاب تیم هم به این صورت است. اولاً سوابق 
این افراد را یک بررسی می‌کنیم، تحلیل می‌کنیم. بعد 
ش��ورای برنامه‌ریزی ریاضی راجع به انتخاب این افراد 

نقش ایفا می‌کند.

انتظار دارید که در تیم تألیف چه افرادی باشند؟
سعی ما بر این بود که از متخصص‌های آموزش ریاضی 
اس��تفاده کنیم. تا حدی که می‌ش��د، سعی کردیم از 
وجود آن ها استفاده کنیم. سعی کردیم معلم حتماً در 
تیم تألیف حضور داش��ته باشد. معلمی که هم سابقه 
تألیف دارد - چه در کتاب درس��ی، چه جاهای دیگر 
- هم اینکه س��ابقه تدری��س دارد و الآن هم به طرق 
مختلف در حال تدریس اس��ت. خوب این در اولویت 
کار ما اس��ت که از ایشان اس��تفاده کنیم. هم‌چنین، 
متخصصان موضوعی و کارشناس‌های دفتر تألیف در 

حد امکان حضور دارند. 

آی�ا در تألیف کت�اب اول دبس�تان، معلمان هم 
بودند؟

س��ؤال این اس��ت که آیا معلم اول ابتدایی، باید نقش 
مس��تقیم در تألیف داشته باش��د؟ باید یک تفاوت را 
قائل بش��ویم. تفاوت در روند کار ماس��ت. ما در کتاب 
اول ابتدایی، نیامدیم از یک معلم استفاده کنیم. ابتدا 
ی��ک پیش‌نویس آماده کردیم. از تمام مناطق ش��هر 
ته��ران نماینده‌هایی را آوردیم و این پیش‌نویس را در 
مرحله اول بررس��ی کردند. جم�الت و کلمات را این 
افراد تغییر می‌دادند؛ مستنداتش است. ما مستندات 
را داریم. آمدند دقیقاً جمله به جمله را تحلیل کردند، 
درگیر ش��دند. نه یک نفر، بلکه ی��ک جمع زیاد. بعد 
این را گسترده‌اش کردیم، به‌طوری که در تربیت معلم 
شهید چمران و تربیت معلم شهدای مکه حدود 800 
معلم آمدند. ما اصلًا کتاب را برای چاپ نفرس��تادیم. 
غی��ر از همه آن کارهایی که انج��ام دادیم، معلم‌های 
مختلف را آوردیم. کلمه به کلمه را تحلیل می‌کردیم 
نه یک نفر، نه دو نفر، از تمام مناطق کش��ور آمدند. از 
کل کش��ور درگیر بودند. ما اص�اًل کتاب را برای چاپ 
نداده بودیم. من شدیداً مقاومت می‌کردم که تا زمانی 
که تم��ام معلم‌ها جز به جز را ببینند و روی کلمه به 

کلمه‌اش بحث کنند، کتاب نباید چاپ شود. واقعیتش 
این است که معلم‌های تمام کشور درگیر بودند و روی 
این موضوع کار کردند. م��ن اینجا مقاومت می‌کردم 
و نمی‌گذاش��تم کتاب برای چاپ برود تا تمام معلم‌ها 
بیایند و نقطه نظرات و دیدگاه‌هایشان را مطرح کنند.

بح�ث در مورد اول دبس�تان را ب�ه بعد موکول 
ادام�ه  دبیرس�تان  اول  م�ورد  در  و  می‌کنی�م 
می‌دهیم. شما اشاره کردید برای تألیف، در چهار 
زمینه مختلف-از متخصص�ان آموزش ریاضی، 
معلمان، متخصص�ان موضوعی و کارشناس�ان 

دفتر به‌عنوان تیم تألیف استفاده می‌کنید. 
سعی کردیم این‌طور باشد. 

مسئول هماهنگی تیم تألیف با کیست و چگونه 
انتخاب می‌شود؟ 

وقتی یک س��ند ش��ما دارید، وقتی شما یک چیزی 
جلوی‌ت��ان هس��ت، اگر فرض کنید هی��چ فردی هم 
نباشد، ارتباط عمودی بین آن را به کمک سند برقرار 

می‌کنید. 

مگرکتاب اول دبیرستان هم زمان با سند تدوین 
نشد؟

روند تألیف کتاب ریاضی اول دبیرستان  به‌گونه دیگری 
بود. ابتدا موضوعات مش��خص شد، فصل‌ها مشخص 
ش��د. هر فردی می‌آمد و ایده و ساختار را می‌گفت تا 
در نهای��ت، ایده آن فصل را می‌آورد و مطرح می‌کرد. 
این‌طور نبود که ما بتوانیم کاری کنیم که تمام فصل‌ها 
را هم��ه بیایند کار کنند، ایده‌س��ازی کنند. هر کس 
مسئولیت ایده یک قس��مت را برعهده داشت. این را 
ب��رای دیگر مؤلفان معرفی می‌کرد. بقیه آن را تحلیل 
کرده، بحث می‌شد و آن فرد دوباره می‌برد اصلاحاتی 
انجام می‌داد، دوباره می‌آورد و به بحث می‌گذاش��ت. 
تنه��ا یک فرد درگیر نبود، هم��ه درگیر بودند. بعد از 
اینکه این مرحله تمام شد، و همه ایده‌ها مطرح شد، ما 
گفتیم هر کسی یک قسمت را شروع کند. به هر حال 
می‌بایس��ت به هر فرد مسئولیت می‌دادیم. این فردی 
که قرار است کار را انجام دهد؛ تحقیق می‌کند، تحلیل 
می‌کند و حتی آسیب‌شناسی موضوعاتی را می‌کند که 
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دانش‌آموزان با چه چالش‌هایی مواجه بودند. 

برای این کار چه منابعی در اختیارش قرار دارد؟
تمام منابع دفتر را در اختیار این فرد قرار می‌دهیم. دفتر 
یک انباری از منابع و اطلاعات هست. عرض کردم تمام 
گروه‌های آموزش��ی کشور در قالب‌های مختلف برای 
این‌که به دفتر ما نش��ان بدهند که چه کارهایی انجام 
داده‌اند، این تحلیل‌ها را ارسال کرده‌اند. این اطلاعات 
در اختیارشان قرار می‌گیرد. به‌علاوه، سند برنامه حالا 
برای همه پایه‌ها در اختیارش��ان قرار می‌گیرد. ایشان 
هم با توج��ه به منابع مختلف، یک ایده می‌س��ازد و 
طراحی می‌کند. بعد ای��ن ایده را می‌آورد در جمع، و 
دیگران شروع می‌کنند به تحلیل کردن، بررسی کردن، 
تحقی��ق کردن. وقتی همه این‌ها مراحل تمام ش��د و 
کتاب تألیف ش��د،کتاب در شورای برنامه‌ریزی مطرح 
می‌شود. یعنی بعد از همه این کارها، باید پاسخگوی 
کلمه به کلمه این کتاب در شورای برنامه‌ریزی باشند. 
ما غیر از اینکه این کار را انجام دادیم، دو تا کار دیگر 
نیز انجام دادیم. در یک مرحله، یک دوره در س��ازمان 
پژوهش برگزار کردیم، و از گروه‌های آموزش��ی شهر 
تهران، حدود 30 تا 40 معلم آوردیم و در مرحله بعد، 
از معلمان گروه‌های کشوری آوردیم. از هر استان 2 نفر 
می‌آمدند؛ یکی از گروه‌هایش��ان می‌آمد، یک نفر هم از 
انجمن معلمان می‌آمد تا در آخر، پیش‌نویس کتاب اول 

دبیرستان تهیه شد. 

همه این کارها در چه مدت انجام شد؟ 
یادم نمی‌آید.

فک�ر می‌کنم حدود یک ماه پیش از ش�روع کار 
مدارس، کتاب روی س�ایت ق�رار گرفت. یعنی 
شما تمام این فعالیت‌ها را در این یک ماه انجام 

دادید؟ 
ن��ه. ما پیش‌نویس را اولِ عید تمام کردیم و ما در ایام 
عید، دوره ش��هر تهران را برگ��زار کردیم. فروردین یا 
اردیبهشت بود. زمان دقیق یادم نمی‌آید وفکر می‌کنم 
ارد‌یبهش��ت بود که ما معلم‌های کش��وری را آوردیم. 
س��ازمان نگران بود که آیا این کتاب می‌تواند مناسب 

باشد؟ و مدیر کل دفتر در آن جلسه، 

مستقیماً نظر گروه‌های آموزشی کل کشور را گرفت. 

در این زمینه، س�ؤال زی�اد داریم و بحث خیلی 
باز است. با توجه به محدودیت زمان، می‌توانیم 
بحث را باز نگه داریم و آن را به‌عنوان مقدمه‌ای 

برای جلسه‌های بعد در نظر بگیریم. 
بله. من هم معتقد هس��تم که بحث را نبندیم. به هر 

حال نگاه‌های متفاوتی وجود دارد.

اگر اجازه بدهید، این مصاحبه به‌عنوان مقدمه‌ای 
بر بحث کتاب‌های درسی باشد و با دقت بیشتر 
و با توجه به سیر این تحول آموزشی، و بازخورد 
گرفتن از معلمانی که در کلاس درس هس�تند، 
این جلسات را ادامه دهیم و کتاب‌های دوره‌های 

مختلف را بررسی کنیم. 
اش��کالی ندارد من هم موافق این هستم که کتاب به 

کتاب، جلو برویم. 

ای�ن موضوع می‌تواند با تمرک�ز روی کتاب اول 
دبیرس�تان ش�روع ش�ود و بعد به دوم برسیم. 
یکی از دغدغه‌ه�ای جدی خوانن�دگان مجله، 
بخش‌های مختلف کتاب‌های درس�ی اس�ت که 
هم به لحاظ محتوایی و هم به لحاظ ش�یوه‌های 
تألیف، نظرات مختلف�ی وجود دارد. خوانندگان 
علاقه‌مند هستند ببینند چگونه می‌شود بعضی 

از اشکالات موجود را اصلاح کرد؟ 
بله. چنین چیزهای��ی را می‌گویند و من قبول دارم و 

برای هر کدام از آن ها، جواب هم داریم. 

این همان جواب‌هایی است که اگر معلم‌ها بدانند، 
به آن‌ها خیلی کمک می‌کند.

حت��ی می‌توانیم نه تنها خودم، بلکه تیم تألیف را هم 
بیاوریم وجلسه مشترک بگذاریم و بحث می‌کنیم و به 

همه سؤالات معلمان، پاسخ می‌دهیم. 

پس امیدواریم بتوانیم جلسات بیشتری با شما 
داشته باشیم. 

ان‌شاالله.

سعی کردیم 
معلم حتماً در 
تیم تألیف حضور 
داشته باشد. 
معلمی که هم 
سابقه تألیف 
دارد - چه در 
کتاب درسی، چه 
جاهای دیگر
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ی، دبیر ریاضی سمنان
قاسم حسین قنبر

معمولاً وقتی معلمی تازه استخدام می‌شود یا تازه 
وارد یک شهر می‌شود، برای تدریس باید به بدترین 
مدرسه‌ها برود و در پایین‌ترین پایه تدریس کند. این 
قانونی نانوشته در آموزش‌و‌پرورش است. ظاهراً قاعدة 
دیگری برای تقسیم درس‌ها وجود ندارد. شاید تا به 
حال، یک کار تحقیقی انجام نش��ده که معلوم کند 
معلم‌های ریاضی کار خود را با چه درسی شروع کنند 
و معلم‌ه��ای باتجربه روی چ��ه درس‌هایی متمرکز 

تجربه‌ای که با وجود موفق بودن، ادامه‌اش یک آرزوست!

ش��وند. بدترین مدرسه نیز از آنجا به‌وجود آمده که 
دانش‌آموزان در چند مرحله، با آزمون‌های مختلف 
دس��ته‌بندی شده و به مدرس��ه‌های خاص هدایت 
می‌شوند و در آخر، دانش‌آموزانی باقی می‌مانند که 

شاید انگیزة کمتری برای تحصیل دارند.
س��ال 80، بع��د از این‌که از تهران به س��منان 
منتقل شدم، با توجه به اینکه فقط چهار سال سابقة 
تدریس داشتم، مشمول این قانون شدم و به یکی از 

اشاره
به دلیل اهمیت نقش معلم، برنامه‌های آموزش معلمان از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است. 
مجلة رشد آموزش ریاضی در نظر دارد که این مهم را به‌عنوان یکی از وظایف اصلی خویش 

بداند. به‌همین منظور، ستونی در مجله با عنوان روایت‌های معلمان ریاضی باز شده است تا از 
طریق آن، بتوانیم رابطة نزدیک‌تری با معلمان ریاضی برقرار کنیم. این روایت‌ها برای محققان و 

معلمان محقق فرصت ارزنده‌ای به‌وجود می‌آورد تا به تبیین نظریه‌های آموزشی و تدریس که 
از دل کلاس درس و عمل معلم می‌جوشد، بپردازند. آن‌گاه نظریه‌ها به عمل درمی‌آیند و مجدداً 

عمل به نظریه کشانده می‌شود و این فرآیند هم‌چنان ادامه پیدا می‌کند.
از همکاران گرامی انتظار می‌رود که روایت‌های خود را برای ما بفرستند. علم زمانی 

ارزشمند است که در اختیار عموم قرار گیرد، زیرا که زکات علم نشر آن است. معلمان عزیز 
باید به اهمیت تجربه‌های خود واقف شوند و با پویایی به غنی‌تر کردن آن‌ها بپردازند.

رشد آموزش ریاضی
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همین مدرسه‌ها رفتم. مدرسه 8 کلاس اول داشت و 
مدیر مدرسه، ابتکار به خرج داده بود و دانش‌آموزان 
مردودی را در دو کلاس با شماره‌های 7 و 8 جمع 
کرده بود. هم‌چنین، در ابتدای سال به معلم‌ها این 
موضوع را یادآور می‌شد و معلم هم می‌دانست که از 
او توقعی نیست و اگر در حد نگهداری دانش‌آموزان 
تلاش کند و کلاس را س��اکت نگه‌ دارد کافیست. 

کلاس شماره 8 هم قسمت ما شد.
در آن س��ال‌ها، ریاضی س��ال اول هفته‌ای سه 
جلس��ه بود و دو کتاب تدریس می‌ش��د. هفته‌ای 
دو جلس��ه کتاب ریاضی 1 و یک جلسه هم کلاس 
جبرانی یا تکمیلی. البته بیشتر معلم‌ها فقط همان 
کتاب ریاضی 1 را کار می‌کردند. در این دوره، قرار 
ب��ود که دانش‌آموزان ضعیف کتاب ریاضی جبرانی 
و دانش‌آموزان قوی کتاب آموزش هنر حل مسئله 
را ب��ه عن��وان ریاضی تکمیلی مطالع��ه کنند. این 
برنامه تقریباً هیچ‌گاه اجرا نشد و بدتر اینکه به‌دلیل 
مشکلات برنامه‌ریزی دو جلسه متوالی درس ریاضی 
در برنام��ه گنجانده می‌ش��د که معلوم اس��ت چه 

نتیجه‌ای خواهد داشت.
در همان جلس��ة اول متوجه ش��دم که به چه 
مصیبتی گرفتار شده‌ام. دانش‌آموزانی که علاوه بر 
داشتن انواع و اقسام مشکلات، علاقه‌ای هم به درس 
نداش��تند. از این دانش‌آموزان تا آخر سال یک نفر 
در تصادف موتورس��یکلت فوت کرد و یکی هم در 
تصادف دیگری ضربه مغزی ش��د. خلاصه، کلاس 

انبوهی از مشکلات را با خود حمل می‌کرد.
ت��ا آن موقع، تجربه‌ای از تدریس فع��ال و آزاد 
نداشتم، اما چون دیدم فرصت مناسب است، تصمیم 
گرفتم این روش را آزمایش کنم. مدرسه ساختمان 
جداگانه‌ای داش��ت که برای آزمایشگاه‌های فیزیک 
و شیمی ساخته ش��ده بود و یک کلاس بزرگ هم 
داشت که برای امتحان گرفتن استفاده می‌شد. ما هم 
این کلاس را انتخاب کردیم تا برای سایر کلاس‌ها 
مزاحمت ایجاد نشود و مشکل فضا هم نداشته باشیم 
و قرار شد به‌جای ریاضی جبرانی، تکمیلی کار کنیم 

ـ آن هم با کتاب آموزش هنر حل مسئله.
کار خیلی خوب پیش می‌رفت و از آن‌چه که 

پیش‌بینی می‌شد، خیلی بهتر بود. مشکل اینجا بود 
که من در اجرای این روش، هیچ تجربه‌ای نداشتم 
و هم��کاران هم به ای��ن روش تدریس نکرده بودند 
و نمی‌توانس��تند کمکی کنند. حقیقت این بود که 
زیبایی کتاب هنر حل مس��ئله بیش��تر سبب این 
کار ب��ود. اما یکی از مش��کلاتی ک��ه در همان ابتدا 
خودش را نش��ان داد، شیوه ارزشیابی بود و این که 
دانش‌آموزانی بودند که نمی‌خواستند به این روش 
کار کنند و همان روش قبل را دوس��ت داش��تند. 
برای رفع این مشکل، تصمیم بر این شد که امتحان 
نوبت اول برگزار نشود و نمره بر اساس کار کلاسی 
باشد که خوب هم نتیجه داد، چراکه باعث شد همه 

دانش‌آموزان تلاش کنند.
با تلاش��ی که کردم، در طول س��ال تحصیلی 
اتفاق‌های جالبی افتاد، از جمله اینکه بس��یاری از 
دانش‌آموزانی که در کلاس معمولی حوصله درس 
گوش دادن نداش��تند، در این کلاس خیلی خوب 
کار می‌کردند. به‌عنوان نمون��ه، یک گروه دو نفری 
که هیچ‌وقت به درس گوش نمی‌داد، مسئله تعداد 
مربع‌های یک صفحه ش��طرنج را حل کردند. با این 
وجود، متأسفانه این دو، در امتحان رسمی نمره‌ای 
بهتر از 2 نگرفتن��د و ترک‌تحصیل کردند؛ یکی از 
آن‌ها شغل کله‌پزی را انتخاب کرد و دیگری راننده 
ترانزیت شد. همچنین برخی هم بودند که با وجود 
اینکه در درس معمولی موفق بودند، در این کلاس 
سردرگم می‌شدند و نمی‌دانستند که باید چه بکنند. 
بعداً متوجه ش��دم که دانش‌آموزانی ب��ا این تنوع، 
در هم��ه کلاس‌ها وجود دارند و در نظام آموزش��ی 
فعلی ما، موفق هم هستند. از مشکلاتی که بیشتر 
دانش‌آموزان با آن درگیر بودند، فهم صورت س��ؤال 
بود. به عبارتی، مشکل اولیه این بود که دانش‌آموزان 
معنی کلمات فارس��ی را نمی‌دانس��تند و ابتدا باید 
صورت مس��ئله را ب��رای آن‌ها، به زبان س��اده بیان 

می‌کردم.
یکی از مواردی که برای اولین‌بار در این کلاس 
با آن روبرو ش��دم، شادی و سرور بچه‌ها بعد از حل 
مسئله بود. بیش��تر گروه‌ها با هم رقابت می‌کردند 
و موقع��ی که به جواب صحیح می‌رس��یدند، مانند 
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ورزشکاران ش��ادی می‌کردند. کنترل این هیجانات 
هم، خودش داس��تانی داش��ت. نکت��ه جالب دیگر 
این بود همین بچه‌هایی ک��ه از درس فراری بودند، 
وقتی مسئله‌ای را حل می‌کردند، باز هم درخواست 
مسئله داشتند و احساس خستگی نمی‌کردند. البته 
در کلاس‌های فعال، نوع مس��ئله بسیار مهم است. 
به‌عنوان مث��ال، اثبات یک به یک بودن یک تابع یا 
تجزیه یک چند جمله‌ای برای چنین کلاسی مفید 
نیس��ت و باعث می‌ش��ود که کلاس از رونق بیافتد. 
به همین دلی��ل، اگر کتاب به منظور تدریس فعال 
طراحی نشده باشد، اجرای این روش با مشکل مواجه 

می‌شود.

مشکلات پیش روی روش فعال
معماری مدارس از اولین دردسرهای این روش 
اس��ت، یک راهرو یا سالن که همه کلاس‌ها دری به 
آن دارند و همه ورود و خروج‌ها از آن انجام می‌شود. 
کافیس��ت که یکی از کلاس‌ها زودتر تعطیل ش��ود 
که در آن صورت، معلوم اس��ت چه اتفاقی می‌افتد! 
کوچک بودن کلاس‌ها و میز و نیمکت‌ها نیز قدرت 
هرگونه تحرکی را از معلمان و دانش‌آموزان س��لب 
می‌کن��د. به عبارتی، کلاس‌ها فقط برای نشس��تن 

طراحی شده نه روش‌های فعال و کارگروهی. 
هم‌چنین در بسیاری از مدارس، کانال‌های کولر 
نیز کلاس‌ها را به هم متصل می‌کند که دانش‌آموزان 
در خ��ود کلاس درس هم نمی‌توانند با هم بحث یا 

مشورت کنند.
بعد از پایان آن کلاس که برای خودِ من بیشتر 
جنبه آموزش��ی داش��ت، روش فعال را در مدارس 
بهتری نی��ز ادامه دادم، هم هم��راه با درس ریاضی 
تکمیلی هم به صورت یک درس جداگانه. به دلیل 
کوچ��ک بودن کلاس‌ها و ب��رای اینکه مزاحم دیگر 
کلاس‌ها نشویم، درس را در سالن امتحانات برگزار 
می‌کردی��م. در نتیجه، با انواع و اقس��ام دردس��ر‌ها 
روبرو بودیم. س��الن تخته گچی نداش��ت و از تخته 
وایت‌بورد س��یار استفاده می‌کردیم. یک روز ماژیک 
نبود، یک روز ماژیک غیر وایت‌بورد بود و کل تخته 
خراب می‌ش��د. بعضی روزها هم خود تخته نبود و 

باید کل مدرسه را دنبال آن می‌گشتیم! هم‌چنین، 
بعضی روزها یک دفعه کلاسی برای امتحان دادن 
وارد سالن می‌شد و کلاس ما به‌هم می‌ریخت. این 
موارد همه از این  ناشی می‌شود که زیرساخت‌های 
مدارس برای اجرای این روش فراهم نشده است و 
علاوه بر مشکلات سخت‌افزاری، مشکلات نرم‌افزاری 

نیز کم نیستند.
در این کلاس‌ها، در هر جلسه حداکثر دو مسئله 
حل می‌شود که بسیاری از دانش‌آموزان و خانواده‌ها 
به این موضوع معترض هستند که چرا چنین است 
و تذک��ر می‌دهند که فلان معلم صد صفحه جزوه 
گفته و در کلاسش کسی نفس هم نمی‌کشد و در 
آن، همه مش��غول نوشتن هستند و کلاس خیلی 
مفید است. علاوه بر همه این‌ها، توجیه نبودن مدیر 
و معاونان مدرس��ه نیز اهمی��ت دارد. مثلاً معاون 
مدرسه‌ای که اعتقادی به این روش ندارد، دائم تذکر 
می‌دهد که »ش��ما در کلاس استراحت می‌کنید و 
س��ر و صدای شما مزاحم سایر کلاس‌ها می‌شود« 
و ب��رای پخش کردن انواع نامه‌ها و بخش‌نامه‌ها، به 

کلاس شما مراجعه می‌کنند.
در این کلاس‌ها، ارزشیابی کار دانش‌آموزان نیز 
بسیار سخت است. هم‌چنین، فراهم کردن مسئله 
نیز ج��ای خود دارد. به‌عنوان مثال، با عوض کردن 
اعداد و ضرایب در یک مس��ئله، می‌توان مس��ئله 
جدیدی تولید نمود که مناس��ب کلاس‌های فعال 
نیس��ت. حرف آخر اینک��ه اداره کلاس‌های فعال، 

انرژی بسیار زیادی نیاز دارد.
همه این موارد س��بب ش��د که بعد از 8 سال 
تدری��س به این روش، ب��ا وجود اینکه به آن علاقه 
داش��تم و موفقیت‌های خوبی هم به دس��ت آورده 
بودم، به همان روش س��نتی بازگردم. این بازگشت 
برایم تلخ بود اما می‌خواهم بگویم که برای موفقیت 
در ه��ر کاری، نیازمن��د آموزش به ج��ا و به موقع، 
ایجاد زیرساخت‌های مناسب، و حمایت‌های ویژه از 
معلمان هس��تیم. آرزو دارم روزی این شرایط مهیا 
شود تا من و ما هم بتوانیم با شوق و ذوق بیشتری 
به تدریس ریاضی بپردازیم و شادی را در وجود همه 

دانش‌آموزان ببینیم.
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اشاره
با عرض خالصانه‌ترین سلام‌ها و احترام و ادب به خدمت دست‌اندرکاران مجلة وزین، غنی و 
مفید رش��د آموزش ریاضی از سردبیر گرفته تا بقیه و هم‌چنین با آرزوی توفیق روز افزون برای 
»دفتر برنامه‌ریزی و تألیف کتب درس��ی« و عرض خدا قوّت به تک‌تک آن‌ها. بنده دبیر ریاضی 
شهرستان قروه از توابع استان کردستان و دارای مدرک کارشناسی ریاضی هستم. مدت 25 سال 
است که به تدریس ریاضی در دوره‌های راهنمایی و دبیرستان )5 سال در دورة راهنمایی و 20 
سال در دورة متوسطه و پیش‌دانشگاهی( مشغولم. برخی از مسائل باعث شد که روزة سکوتم را 
بشکنم و مطالبی را به حضورتان ارسال کنم. چون اوایل دهه 80 دوبار با دفتر برنامه‌ریزی و تألیف 
کتب درسی، دربارة دورة راهنمایی مکاتبه کردم، اگرچه هر دوبار در چاپ‌های بعدی همان مطالب 
را اصلاح کردند، ولی دریغ از یک تشکر خشک و خالی )مطالب مربوط به ریاضی سوم راهنمایی 
بود(. اما بعد، با تمام احترامی که برای مؤلفان کتب درس��ی قبلی و فعلی قائلم، باید اذعان کنم 
که کتاب حسابان تازه‌ تألیف، گل سرسبد تمام کتاب‌هایی است که تا کنون در دفتر برنامه‌ریزی 
و تألیف کتب درسی تألیف شده است، از لحاظ زیبایی و استفاده از علائم مختلف برای مثال‌ها، 
تمرین در کلاس‌ها و مسائل؛ هم‌چنین، استفاده از رنگ‌آمیزی متنوع برای فصول مختلف بی‌نظیر 
است و از لحاظ پرداختن به موضوعات که الي ماشاءالله. به عنوان مثال، وقتی قسمت وارون توابع 
مثلثاتی را در کتاب می‌خوانم، فکر می‌کنم که با دست خودم این قسمت را نوشته‌ام و آنچه که 
باید گفته شود تا دانش‌آموز جان کلام را بفهمد، گفته شده است؛ بقیة بخش‌ها نیز دست کمی 
از آن ندارد. با تمام این اوصاف، کاس��تی‌هایی در آن به چش��م می‌خورد، که بنده خودم را ملزم 
می‌دانم آن‌ها را بیان کنم و بر این باورم که قلب همة ما ایرانی‌ها برای سرافرازی و سربلندی وطن 
عزیزمان ایران می‌تپد و هیچ‌گاه یکدیگر را مقابل هم نمی‌بینیم. بنده معتقدم که باید مطالبی را که 
همکاران از اقصی نقاط کشورمان برای مجله ارسال می‌کنند به فال نیک گرفت و از آن‌ها تشکر 
کرد. چون همة آن‌ها خالصانه و بی‌ریا، تجربة چندین و چند سالة خود را بدون ادّعا و چشم‌داشت 
ارسال می‌کنند. باور قلبی‌ام این است که اگر کسی اشتباهم را گوشزد کند، بايد دست او را ببوسم، 
به‌هر حال، بنده قسمت کوچکی از حسابان را بررسی و به حضورتان ارسال می‌کنم. خواهشمندم 

قبول زحمت فرموده، این مطلب را به سمع و نظر مؤلفان حسابان نيز برسانيد. 

تازه‌تأليف،  )مثلثات(حسابان   
1390 و   1389 چاپ 

مجتبي سليمي
دبير رياضي شهرستان قروه از توابع استان كردستان

3
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چکیده 
چون علم و آگاهی انسان روزبه‌روز افزایش یافته و تکامل می‌یابد، تکیه و تأکید صرف، بدون داشتن دقت 
کافی ممکن است در برخی موارد ما را از پیشرفت باز داشته و مجبورمان کند درجا بزنیم. همین مسئله مرا 

بر آن داشت که فصل 3 را که قابل بحث‌ترین فصل حسابان تازه‌تألیف است، مورد نقد و بررسی قرار دهم.

کلیدواژه‌ها: فصل 3 )مثلثات( کتاب حسابان تازه تألیف، نقد و بررسی کتاب.

مقدمه 
هدف این مقاله، نقد و بررس��ی و برطرف کردن اش��کالات اساسی فصل 3 )مثلثات( کتاب حسابان تازه 

تألیف چاپ 1389 و 1390 است.
در کتاب هندسة 1 دبیرستان، برای دانش‌آموزان قضیه به صورت »نتایج بسیار مفید حاصل از استدلال 
استنتاجی که همواره درست هستند« تعريف شده است. در صفحة 14 كتاب هندسه 2 نیز آمده است که 

»نتیجه‌های کلی همیشه درست هستند، نمونه‌هایی از قضیه می‌باشند.« 
حالا با این آگاهی، آیا حکم زیر یک قضیه است؟ 

* اگر y ،x ،b ،a اعداد حقیقی باشند 
 x=y آن‌گاه ،a=b و ax=by الف( اگر
 a=b آن‌گاه ،x=y و ax=by ب( اگر

با کمی تأمل در‌می‌یابیم که حکم فوق، قضیه نیست، چون قضیه نقض نمی‌پذیرد. 
مث��ال نقض برای ال��ف: 05=02 آن‌گاه 2≠5. مثال نقض برای ب: 70=50  آن‌گاه 5≠7 و حکم فوق وقتی 

قضیه است که در حالت الف( a≠0 و b≠0  و در حالت ب( y≠0 و x≠0 قید شود.

نواقص
1. در »تمری��ن در کلاس 3« صفح��ه 114 آمده 

است: ثابت کنید برای هر دو زاویة α و β داریم:
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 نباشد هم قید شود. 
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مثلًا آی��ا اگر 
 فرض شوند، رابطه برقرار است؟
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2. در مس��ئلة 5 صفحه 116 آمده است: برای یک 
زاویة دلخواه α که برای آن tan 2α تعریف ش��ده است. 
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درستی تساوی زیر را ثابت کنید: 
 نباشد هم قید شود. مثلًا 
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بایستی شرط α مضرب فرد 
 tanα تعریف شده است ولی tan 2α باش��د 
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اگر 
 α تعریف نشده باشد، باید بگوییم برای یک زاویة دلخواه

که برای آن tanα و tan2α تعریف شده است.
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تابستان 92

3. در مس��ئلة 6 صفح��ه 116، بایس��تی ب��ازه از 
 تغییر یابد.
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4. در مس��ئلة 7 صفحه 117، برای بندهای )ج( و 
 نباشد، قید شود. 
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)د( بایستی شرط x مضرب فرد 

5. اگرچه بندهای دیگر همگی مهم هس��تند، ولی 
شاه بیت این مقاله همین موضوع است. در صفحه 122 

آمده است:

قضی�ه: معادلة tan α= tan β دارای جواب‌هایی به 
صورت α=kπ+β است که در آن، k عددی صحیح است. 
قضیة فوق را ملاک عمل قرار داده و معادلات زیر را حل 

می‌کنیم:
ال��ف( معادله tan x= tan 5x را حل کنید )مثال 3 

صفحه 122(.
جواب مؤلفان در کتاب چاپ 1389 این است:

می‌دانی��م ک��ه جواب‌ه��ای این معادله به ش��کل 
. این جواب با توجه به 
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5x=kπ+x هستند. پس 

قضیه مطرح شده هیچ مشکلی ندارد. در حالی‌که مثلًا 
 است که به 
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 برابر با 
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یکی از جواب‌های حاصل از 
ازای tanx و tan5x تعریف نشده‌اند.

در‌حالی‌که جواب آن‌ها در چاپ 1390 چنین است: 
می‌دانی��م ک��ه جواب‌ه��ای این معادله به ش��کل 
 tanx البته مقدارهای .
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5x=kπ+x هستند. پس 

و tan5x نیز بايد قابل محاسبه ‌باشند، پس هم‌چنین x و 
 باشند.
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5x نباید مضرب فردی از 

این جواب هم با توجه به قضیه مطرح ش��ده ایراد 
دارد. آی��ا می‌توان قضیه‌ای را مط��رح کرد، ولی هنگام 
استفاده از آن برایش تبصره قایل شد؟ این کارها مصداق 

ضرب‌المثل معروف 
»خانه از پای بست ویران است

خواجه دربند نقش ایوان است« 
می‌باش��د. یعنی قضیه از همان ابتدا ناقص مطرح 
ش��ده و این نقص در کتاب نیکلایدس1 هم وجود دارد. 

یعنی تا حالا هرچی بوده همین بوده است.

صورت صحیح قضیه: معادلة tanα=tanβ دارای 
 β و α اس��ت که در آن α=kπ+β جواب‌هایی به‌صورت

 نیستند و k عددی صحیح است.
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مضرب فردی از 
 ب( معادلة زیر را حل کنید و جواب‌هایی را که در بازه 

]π, π-[ هستند، تعیین کنید.

 و جواب‌های موجود 
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 :xxx2 ج�واب
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در بازه ]π, π-[ عبارت‌اند از: 
 اگرچه تمام جواب‌های 
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حاص��ل قاب��ل قب��ول هس��تند، ولی 
 چه می‌شود؟
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این مؤسسه جواب درست را 
است. این جواب با توجه به قضیه مطرح شده در کتاب 
درس��ی حسابان درست اس��ت. ولی یکی از جواب‌های 
 اس��ت که به ازای آن 
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حاص��ل به ازای k=2 برابر با 
tan3x تعریف نمی‌ش��ود. پس جواب درست به صورت 

 نباشند.
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 هستند که مضرب فرد 
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نتیج�ه: در ح��ل ی��ک معادله )چ��ه مثلثاتی چه 
غیرمثلثاتی( بهتر است به یکی از دو روش زیر عمل کنیم:

روش اول: دامنة متغیر معادله را تعیین و معادله 
را حل می‌کنیم. س��پس از جواب‌های به دس��ت آمده 
آن‌هایی را که در دامنه هس��تند انتخ��اب و در معادله 
امتح��ان می‌کنیم. هر کدام ک��ه در معادله صدق کرد، 

جواب معادله است.
روش دوم: همان روش ارائه شده در کتاب حسابان 
است که معادله را حل و جواب‌های حاصل را در معادله 
امتحان می‌کنیم. آن‌هایی که در معادله صدق می‌کنند، 

جواب معادله می‌باشند.
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 6. در بیان وارون توابع مثلثاتی، اولاً بايد اشاره شود كه 
sin-‌1x را ب��ا Arc sinx ه��م می‌ت��وان نش��ان داد3 ت��ا 

وقت��ی دانش‌آم��وز رش��ته ریاض��ی در ج��ای دیگری 
ب��ا آن مواج��ه ش��د، برای��ش بیگانه نباش��د؛ حتی در 
 پا‌نوی��س باي��د توضی��ح داده ش��ود ک��ه Arc sinx با 
زاوی��ه‌ای  یعن��ی   Arc sinx دارد؛  ف��رق   arc sinx

 ک��ه س��ینوس 
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برحس��ب رادی��ان در ب��ازة 

آن x اس��ت؛ و arc sinx ه��م یعن��ی تم��ام زاویه‌‌هایی 
 برحس��ب رادی��ان ک��ه س��ینوس آن‌ه��ا x اس��ت. 

Arc sinx تابع است، ولی arc sinx یک رابطه است.

ای��ن مطلب را به اس��تناد كت��اب ریاضی2 قبلی 
نوش��ته‌ام ك��ه در آن آمده ب��ود: arc sinx یعنی تمام 
کمان‌هایی )قوس‌هایی( که سینوس آن‌ها x است. اگر 
نادرست است چرا نوشته ش��ده بود و اگر هم درست 
اس��ت که ح��ق با بنده می‌باش��د. هم‌چنین، نوش��ته 
ش��ده اس��ت که »بنا به قرارداد تابع sinx را روی بازة 
 مح��دود می‌کنند که در ای��ن بازه صعودی 
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و یک‌به‌یک اس��ت« که باید نوشته شود بنا به قرارداد 
جهانی )ک��ه دانش‌آموزان فکر نکنند در کش��ورهای 
دیگر به گونه‌ای دیگر اس��ت(. تاب��ع sinx را روی بازة 
 محدود می‌کنند ک��ه در این بازه، صعودی 
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ازای هر عدد حقیقی 
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سمیرا مهرآیین، دانشجوي كارشناسي ارشد آموزش رياضي و دبیر ریاضی شهرکرمان
بهناز ن‌كيورز، دانشجوي كارشناسي ارشد آموزش رياضي و دبیر ریاضی شهر کرمان

ی��ک روز زیبای پاییزی که باران ش��ب گذش��ته 
نویدبخش روزی پر از الفت و دوستی که دستان پرُمهر 
اس��اتید، مس��ئولین و دانش��جویان را به همراه داشت 
را نظاره‌گر بودیم. چهارمين جش��نوارة خانة رياضيات 
كرمان با حضور پرشکوه اساتید، معلمین، دانشجویان و 
دانش‌آموزان در تالار وحدت دانشگاه شهيد باهنر كرمان 
و دانشكدة رياضي و كامپيوتر برگزار شد. در اين جشنواره 
كه متقارن شد با هفتة ترويج علم در روز 18 و 25 آبان 
1391 با حضور 150 دانش‌آموز دختر و 140 دانش‌آموز 
پسر پاية دوم راهنمايي از مدارس استان كرمان برگزار 
شد. یکی از برنامه‌های هفتة ترویج علم، روز درهای باز 
بود، و در این روز تمهیداتی اندیشیده شده بود تا عموم 
مردم بتوانند از دانشگاه‌ها و سایر مؤسسات علمی نظیر 
خان��ة ریاضیات كرمان، بازدید نمایند. برنامة چهارمین 
جشنوارة خانة ریاضیات به گونه‌ای طرح‌ریزی شده بود 
که در هفتة علم، دانش‌آموزان منتخبی از نواحی مختلف 
ادارة آموزش‌وپ��رورش کرم��ان بتوانن��د در کارگاه‌های 

آموزشی شرکت ‌نمایند و با دانشگاه شهید باهنر کرمان و 
فعالیت‌های خانة ریاضیات کرمان نیز آشنا شوند. 

هدف این جشنواره، همگانی‌سازی ریاضیات است به 
گونه‌ای که همة مردم در هر شغلی، سودمندی ریاضیات 
را درک کنند و نس��بت به اهمیت آن ارزش قائل شوند. 
اين مقدمة دکتر ابوالفضل رفیع‌پور در مراسم افتتاحيه 
بود كه با تأکید بر نقش ریاضیات در زندگی روزمرة همة 
آحاد مردم افزود: امیدوارم برگزاری چنین جشنواره‌هایی 
برای گس��ترش و ترویج علم توسعه یابد، به گونه‌ای که 
دهة ریاضی��ات به ماه ریاضیات تبدیل ش��ود و در این 
م��اه همة مردم به فعالیت‌های ریاضی‌وار بپردازند. خانة 
ریاضیات کرمان یک نهاد عام‌المنفعه اس��ت که در پی 
گس��ترش فرهنگ و دانش ریاضی در بین عموم مردم 
اس��ت و عملکرد آن با مؤسس��ات آموزشی‌ای که صرفاً 
جنبة تقویت��ی و کنکوری دارند کاملاً متفاوت اس��ت. 
به‌عن��وان مثال در چهارمین جش��نوارة خانة ریاضیات 
کرمان که در آبان سال 1391 برگزار خواهد شد، تلاش 

گزارشی از چهارمين جشنوارة خانة رياضيات كرمان
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شده است تا دانش‌آموزان مناطق روستایی و دور افتادة 
اس��تان کرمان نیز امکان شرکت در برنامه‌های طراحی 
ش��ده را داشته باش��ند. وی هدف از این جش��نواره را 
این‌گونه بیان نمودند:‍ در سومین جشنوارة خانة ریاضیات 
در س��ال گذشته، دانش‌آموزان منتخب کرمانی در پایة 
دوم دبیرس��تان به دانشگاه ش��هید باهنر کرمان دعوت 
ش��دند و در کارگاه‌های آموزشی شرکت کردند. ولی در 
جشنوارة چهارم که به دانش‌آموزان پایة دوم راهنمایی 
اختصاص دارد؛ دلیل اصلی تغییر دانش‌آموزان ورودی در 
جشنواره، تولید الگو برای پایه‌های مختلف، و به‌منظور 
ادامة فعالیت‌ها در این زمینه است. کارگاه‌های طراحی 
شده در این جشنواره، ایده‌های جدیدی را که مبتنی بر 
تحقیق و تجربه هس��تند، برای دستیابی به کلاس‌های 
درس��ی پیش��رو، در اختیار معلمان و دانش‌آموزان قرار 

می‌دهد.
پس از مراس��م افتتاحي��ه دانش‌آموزان با ش��ور و 
ش��وقی مضاعف به‌صورت گروهی به همراه سرپرس��ت 
مربوطه به كارگاه‌هاي مختلف راهنمایی ش��دند. شش 
کارگاه به‌صورت موازی شامل كارگاه حل مسئله، كارگاه 

مدل‌س��ازي، كارگاه منطق، كارگاه كاشيك‌اري، كارگاه 
رمزن��گاري؛ و کارگاه اریگامی برنامه‌ریزی ش��ده بودند. 
در مجموع اهداف برگزاری اين كارگاه‌ها را مي‌توان اين 

چنين بيان كرد:
 ارتباط برقراركردن دانش‌آموزان بين دنياي واقعي و 

دنياي رياضي؛
 معرفي رياضيات قومي؛
 معرفي تاريخ رياضيات؛

 معرفي رياضيات اسلامي؛
 تشويقك‌ردن دانش‌آموزان به كارگروهي؛

 سنجش عواطف و انگيزش دانش‌آموزان نسبت به حل 
مسئله؛

 بررسي نگرش دانش‌آموزان نسبت به رياضيات بومي 
و غيربومي و... .

در می��ان برگ��زاری کارگاه‌ها آنچه ک��ه توجه هر 
بیننده‌ای را به خود جلب می‌نمود نمایشگاه‌های زیبایی 
بود که در س��الن قرار داش��تند. همة دانش‌آموزان چند 
دقیقه‌ای در کنار هر میز تأمل می‌کردند و از مسئولین 

غرفه‌ها سؤالاتی می‌پرسیدند.
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مروری بر هر یک از کارگاه‌ها
 کارگاه مدل‌سازی

در این کارگاه که با همکاری زهرا نوروززاده به‌عنوان 
سرپرست و طراح سؤال، سمیرا مهرآیین به‌عنوان مجری 

استخری داریم به شکل مستطیل)مربع ـ ذوزنقه( که 
می‌خواهیم به اندازة 2 متر از هر طرف آن کاش��ی کنیم، 

مساحت اطراف استخر را حساب کنید.
در این کارگاه دانش‌آموزان در ابتدای ورود یک شماره 
دریافت می‌کردند و س��پس شماره‌ها به‌صورت تصادفی 
کن��ار هم قرار می‌گرفتند. آن‌ها بع��د از اینکه گروه خود 
را پیدا می‌کردند، به حل مس��ئلة مربوطه می‌پرداختند. 
در ای��ن گروه‌ها موضوعی که توجه ه��ر بیننده‌ای را به 
خود جلب می‌کرد، این بود که دانش‌آموزان بدون اینکه 
همدیگر را بشناس��ند، خیلی خوب با هم کار می‌کردند 
و معتقد بودند که بهتر بود کارگروهی به این ش��کل در 
مدارس اجرا می‌ش��د. دانش‌آموزان اکثراً شکل مربوط به 
مسئله را کشیده بودند و بعد از تحلیل آن شکل به‌صورت 
گروه��ی آن را حل می‌کردند و س��پس ح��ل خود را به 
مسئول خود تحویل می‌دادند. بعد از دریافت حل مسئله، 
یکی از دانش‌آموزان آن را روی تختة کلاس حل می‌کرد 
و مجریان، گروه‌ها را از اش��تباهاتی که انجام داده بودند، 

مطلع می‌کردند.

 کارگاه اوریگامی
زمان��ی بس��یار دور دانش‌آم��وزان از ت��ا کردن یک 
کاغذ، موشکی درس��ت می‌کردند و آن را به دل آسمان 
می‌سپردند. این کارگاه برای ما یادآوری خاطره‌ها و برای 
دانش‌آموزان خلق اشکالی هندسی مانند مکعب بود که 
توسط دستان خود و لبخندی که پس از آن می‌توانست 
هر بیننده‌ای را به وجد بیاورد. بس��یاری از دانش‌آموزان 
حتی معنای اوریگامی را نمی‌دانستند و از اینکه این کار 
کوچک می‌توانست درون خود دنیای ریاضی را جای دهد 
متعجب شده ‌بودند. آن‌ها بر این باور بودند که ریاضیات 
همچون فرمول‌ها و اعداد و ارقامی که برای به‌دست آوردن 
فرمول��ی دیگر به‌کار می‌روند بیش نیس��تند. این کارگاه 

و طراح سؤال، مریم اسماعیلی به‌عنوان مجری و طراح 
پوستر و کاظم عبدالله‌پور به‌عنوان مجری و طراح سؤال با 
هدف ارتباط برقرار کردن دانش‌آموزان بين دنياي واقعي 
و دنياي رياضی و معرفي رياضيات قومي برگزار شد؛ در 
این کارگاه چهار مسئله به‌صورت بومی و غیربومی ارائه 
ش��د. دانش‌آموزان پس از وارد شدن توسط کارت‌های 
رنگی که از قبل آماده شده بودند گروه‌بندی می‌شدند و 
بعد از اینکه مجری مسئله را اعلام ميك‌رد و توضیحاتی 
توسط طراح س��ؤال به دانش‌آموزان داده می‌شد، آن‌ها 
به حل مسئله می‌پرداختند. سپس از هر گروه یک نفر 
به ارائ��ة راه‌حل گروه خود می‌پرداخت و در آخر راه‌حل 
توسط طراح سؤال اعلام ‌شد. در این میان پرسشنامه‌ای 
قبل و بعد از انجام حل مس��ئله به آن‌ه��ا داده و به این 
صورت علایق و اندیشة آن‌ها در مورد این‌گونه سؤالات 

ارزشیابی می‌شد.

 کارگاه‌ حل مسئله
مجری��ان این کارگاه چند نفر از معلمان با س��ابقة 
شهر کرمان از جمله خانم‌ها: طاهره پوربهاالدینی، اعظم 
کریمیان‌زاده، معین‌الدینی و تبریزیان بودند، که مسئلة 

زیر را انتخاب کرده بودند:
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توسط خانم‌ها زهره و آرزو محمدی اجرا شد و هدف این 
بود که بچه‌ها با مفهوم اوریگامی، اشکال هندسی، حجم، 
دقت در تا کردن کاغذ و... آش��نا ش��وند. در این کارگاه 
دانش‌آموزان به‌صورت گروهی به کار خود ادامه دادند و 

کارهای بسیار زیبا و خلاقانه‌ای را انجام دادند.

یک طرح که دنباله‌دار باشد را مشخص می‌کردند، بعد 
از ایجاد طرح آن را روی یک صفحه انتقال داده و طرح 
را می‌کش��یدند و ب��ا این کار یک طرح از کاش��ی‌کاری 
ایج��اد می‌کردند. در حین انجام کار مجریان با توجه به 
پارامترهایی که مدنظر داشتند، به گروه ها نمره می‌دادند. 

 کارگاه رمزنگاری
در ای��ن کارگاه که مجریان آن آقایان محمدعلی و 
علیرضا حسینی‌نسب بودند، آن‌ها دانش‌آموزان را به دو 
دس��تة مساوی تقسیم کردند و بعد از آشنایی بچه‌ها با 
دستگاه رمز، کار خود را با یک بازی آغاز کردند. در این 
ب��ازی دانش‌آموزان با دیدن دس��تگاه، کدهایی دریافت 
می‌کردند که پس از دریافت، با گروه خود به کشف رمز 
گ��روه مقابل می‌پرداختند. این بازی که مفهوم احتمال 
را در خ��ود جا داده بود، به کش��ف حالات متفاوتی که 
رمز می‌توانست داشته باشد، می‌پرداخت. دانش‌آموزان با 
سیستم‌هایی که کد دارند آشنا می‌شدند و طرز عملکرد 

آن‌ها را به خوبی می‌دانستند. 

 کارگاه کاشی‌کاری
این کارگاه توس��ط آقای حسین پاسبانی و خانم‌ها 
طالبی و خسروی اجرا شد، دانش‌آموزان ابتدا بعد از اینکه 
گروه‌بندی می‌شدند، با کاشی‌هایی که در اختیار داشتند 

بع��د از آن گروه‌ها موظف بودند با تنها وس��ایل موجود 
یعنی پرگار و خط‌کش یک مربع رس��م کنند که از نظر 
بچه‌ها این کار بسیار دشواری بود و هدف مجریان از این 
کار، آشنایی دانش‌آموزان با رسم طرح‌ها، استفادة درست 
از ابزارها مثل پرگار و اینکه دانش‌آموزان پس از آشنایی با 
کاشی‌کاری، آن‌ها را به خلق آثار جدید تشویق کنند. کار 

گروهی و بحث میان دانش‌آموزان بسیار دیده می‌شد. 

 کارگاه منطق
در ای��ن کارگاه که مجریان آن آقای ملکی و مولود 
موحدی بودند، کار خود را با طرح داستان آغاز کردند و 
مفاهیمی همچون مغلطه و تفکر منطقی را ضمن داستان 
بیان کردند و با مثال‌هایی از دنیای‌ واقعی دانش‌آموزان و 
عکس‌هایی كه به آن‌ها نشان دادند کمک كردند مفاهیم 
درون داس��تان را بفهمند. سپس مسائلی را بیان کردند 
که از این مفاهیم در حل مسائل استفاده می‌شد. )مسئلة 

سن فرزندان در کتاب حل مسئلة دبیرستان(
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گزارش: پری حاجی خانی
خانه ریاضیات تهران 

خانه ریاضیات تهران در دهه ریاضیات 1391، فعالیت‌هایی را در نظر گرفت که شامل سمینار 
عمومی، مس��ابقه شهروندی و سرگرمی‌های فکری بود اما با توجه به وسعت شهر تهران و اهداف 
خانه ریاضیات تهران مبنی بر عمومی کردن ریاضیات برای  تمام شهروندان و امکان استفاده از این 
برنامه‌ها برای عموم مردم، این برنامه‌ها در مناطق 3، 5، 14، 18 و 20 برنامه‌ریزی و اجرا شد. این 

برنامه‌ها شامل موارد زیر بود: 
س�مینارهای عمومی. هدف از اجرای این سمینار‌ها، ایجاد ارتباط نزدیک بین عموم مردم 
و ریاضی‌دانان اس��ت. آشنایی با جنبه‌های مختلف کاربردهای ریاضیات، ریاضیات و هنر، معرفی 
جنبه‌های زیبایی شناختی ریاضیات و مانند از جمله دیگر اهداف این برنامه است. سخنرانان مدعو 
در این سمینارها، دکتر امیر جعفری )دانشگاه صنعتی شریف(، دکتر امید نقشینه ارجمند )دانشگاه 

صنعتی امیرکبیر( و آقای علی قصاب )دانشجوی دکتری دانشگاه صنعتی شریف( بودند.
مسابقات شهروندی، یکی از پرطرفدارترین برنامه‌ها بود. این برنامه با هدف عمومی کردن و 
اشاعه ریاضیات، ایجاد فضایی نشاط‌آور برای خانواده‌ها و توسیع آموزش‌های غیرمستقیم از طریق 
برگزاری مسابقه، و بازی‌های فکری بود که علاوه بر جوانب اجتماعی و فرهنگی این برنامه، به دلیل 
ماهیت فکری )در عین سادگی( باعث برانگیختگی ذهنی، افزایش مهارت‌های ادراکی و به تبع آن 
تقویت قوای منطقی افراد شرکت‌کننده می‌شد. در این برنامه معما‌های متفاوتی از جمله تانگرام، 

فلو، جدول سودوکو، معماهای چوب کبریتی، کاغذ و تا و مانند آن مطرح شد. 
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 با مجله هاي رشد آشنا شويد

مجله هاي دانش آموزي 
 ) به صورت ماه‌نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شوند ( :

مجله هاي بزرگ‌سال عمومي 
 )به صورت ماه‌نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شوند(:

 )به صورت فصل‌نامه و چهار شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شوند(:

مجله هاي رش��د عمومي و تخصصي، براي معلمان، مديران، مربيان، مشاوران 
و كاركن��ان اجرايي م��دارس، دانش جويان مراكز تربيت معلم و رش��ته هاي 
دبيري دانش��گاه ها و كارشناس��ان تعليم و تربيت تهيه و منتش��ر مي شوند. 

مجله هاي رشد توسط دفتر انتشارات و تکنولوژی آموزشی
به  وابسته  آموزشي  برنامه ريزي  پژوهش  و  سازمان   ‌
مي شوند: منتشر  و  تهيه  پرورش  آموزش  و  وزارت 

وزش ابتــدايي  رشد آموزش راهنمـايي تحصيلي  رشد تكنولوژي   رشد آمـ
آموزشي  رشد مدرسه فردا  رشد مديريت مدرسه  رشد معلم 

 رش�د برهان راهنمايي )مجله رياضي براي دانش آموزان دورة راهنمايي تحصيلي( 
 رشد برهان متوسطه )مجله رياضي براي دانش آموزان دورة متوسطه(  رشد آموزش قرآن 
 رشد آموزش معارف اسلامي  رشد آموزش زبان و ادب فارسي  رشد آموزش هنر  
رشد آموزش مشاور مدرسه  رشد آموزش تربيت بدني  رشد آموزش علوم اجتماعي 
 رش�د آموزش تاريخ   رش�د آموزش جغرافيا  رش�د آموزش زبان  رشد آموزش 
رياضي   رشد آموزش فيزيك  رشد آموزش شيمي   رشد آموزش زيست شناسي   
رشد آموزش زمين شناسي  رشد آموزش فني و حرفه اي  رشد آموزش پيش دبستاني

مجله هاي بزرگسال اختصاصي

)براي دانش آموزان آمادگي و پاية اول دورة دبستان(

)براي دانش آموزان پايه هاي دوم و سوم دورة دبستان(

)براي دانش آموزان پايه هاي چهارم ، پنجم و ششم دورة دبستان(

)براي دانش آموزان دورة راهنمايي تحصيلي(

)براي دانش آموزان دورة متوسطه و پيش دانشگاهي(

�

مجله هاي بزرگسال و دانش‌آموزي تخصصي

 4 ش��مارة  شمالي،س��اختمان  ايرانش��هر  خياب��ان  ته��ران،  نش�اني:   
                آموزش وپرورش ، پلاك 266، دفتر انتشارات و تکنولوژی آموزشي. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021

      

س�رگرمی‌های فک�ری. با هدف معرف��ی ریاضیات 
واقع��ی با تکیه بر روح ریاضیات، عمومی کردن ریاضیات 
و شناساندن ابعاد مختلف آن به جامعه و نشان دادن آثار 
ملموس ریاضی��ات در زندگی روزم��ره، و افزایش قدرت 
تجزی��ه و تحلیل بازی‌ه��ای متنوعی طراح��ی و عرضه 
ش��د. فعالیت‌های سرگرمی فکری به شکلی بود که افراد 
شرکت‌کننده در برنامه را وادار به تفکر، استدلال و تجزیه و 
تحلیل می‌کرد و صرف نظر از جنبه علمی این سرگرمی‌ها، 
طراح��ی آنها به‌گونه‌ای بود که ب��رای عموم جامعه دارای 
جذابیت باشد. هم‌چنین در زمان اجرای این برنامه، امکان 

حضور تمامی اعضای خانواده در کنار هم فراهم شد.
هفته علم 

در پای��ان این ده��ه، و در روزه��ای پایانی هفته علم 
طی دو روز 25 و 26 آبان 1391 نمایش��گاهی از س��وی 
دست‌‎اندرکاران عمومی کردن علم در طبقه اول برج میلاد 
برگزار شد. غرفه خانه ریاضیات تهران در فضایی به مساحت 
بیش از 100 مترمربع با استقبال گسترده بازدیدگنندگان 
روبه‌رو ش��د و حتی پیش از حضور مردم، سایر غرفه‌داران 
برای بازدید و ش��رکت در بازی‌ها و سرگرمی‌های فکری 
ای��ن غرفه مراجعه کردند. غرفه خان��ه ریاضیات تهران از 
سه بخش تش��کیل ش��ده بود: بخش اول، شامل بازی‌ و 
س��رگرمی فکری؛ بخش دوم با عنوان مسابقه شهروندی؛ 
و بخش سوم شامل عرضه انواع بروشورهایی بود که درباره 
زندگی‌نامه‌های دانش��مندان بزرگ ریاض��ی‌دان ازجمله 
خوارزمی، ابوریحان بیرونی، و خیام خانه ریاضیات تهران 
منتشر کرده بود. در مراسم اختتامیه این نمایشگاه، غرفه 
خانه ریاضیات تهران به‌عنوان بزرگ‌ترین و پربیننده‌ترین 

غرفه در این نمایشگاه معرفی و قدردانی شد.
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 )صفحه 42 را بخوانید(

 )صفحه 46 را بخوانید(
 چهارمين جشنوارة

خانة رياضيات كرمان
دهه ریاضیات 

و هفته علم در تهران
قرن‌ها است که ریاضی به‌عنوان 

والاترین درس برای تربیت انسان‌ها 

تدریس شده است و ادعا می‌شود 

ریاضی، فکر کردن و استدلال کردن را به دانش‌آموزان می‌آموزد.

بر اساس استانداردهای آموزش ریاضی، توانایی منبعث از آموزش 
ریاضی، زمانی واقعی است که بتواند در بیرون از محیط کلاس درس، 

یعنی در زندگی روزانه افراد نمود پیدا کند. 

مثلًا در زندگی روزانه، کسی از ما نمی‌خواهد که قضایای ریاضی 
را اثبات کنیم، بلکه می‌خواهد

به قضاوت بنشینیم، 	
تصمیم‌گیری کنیم، 		

از ادعای خود دفاع کنیم 			 
و برای قانع‌کردن دیگران استدلال کنیم. 				  

نمی‌شود.  ریاضی  درس  به  محدود  کردن  استدلال  توانایی  پس 
در واقع، هدف از یادگیری روش‌های مختلف استدلال، کمک به 
دانش‌آموزان است تا در آینده قادر باشند در موقعیت‌هایی که 
مسئله‌ای پیش می‌آید، به‌طور آگاهانه، روش‌های مناسبی برای 

حل آن مسائل، به‌کار گیرند.

				 )کیل‌پاتریک، 2001، نقل به مضمون(  
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وزارت آموزش وپرورش
سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي
دفتر  انتشارات وتکنولوژی آموزشی 

 از تاریخ بیاموزیم!

 نقد و بررسی کتاب حسابان

  گفت‌وگو با مدیر گروه ریاضی دفترتألیف

     کتاب‌های درسی ابتدایی و متوسطه نظری  

 مقوله‌های حل مسئله ریاضی چیست؟

یکم شهریورماه روز بزرگداشت
گرامی باد. شیخ‌الرئیس ابوعلی‌سینا


