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رشــد مدرســة زندگى با هدف توجه به مقاصد و ماهيت نرم افزارى زندگى ايرانى ـ اسلامى شكل گرفته 
اســت. در مدرسة زندگى تلاش مى كنيم به رابطة صحيح مدرسه و زندگى ايرانيان نزديك شويم و براساس 
اســناد بالادستى نظام آموزش وپرورش كشــور به فهم درستى از نقش و وظيفة مدرسه در شكل گيرى يك 

مدل در سمت زندگى دست يابيم.
ســؤال هاى مجلة رشد مدرســة زندگى از اين پس ناظر به اهدافى كلان و از پيش تعيين شده است 
كه معلمان و فعالان عرصة تعليم وتربيت براساس اسناد آموزش وپرورش و تجربه و دانش خود مى توانند 
در مســير رســيدن به آن اهداف قلم بزنند و قدم بردارند. ما در مجلة رشــد مدرسة زندگى خواهيم 
كوشــيد به كمك جامعة فرهيختة فرهنگيان كشور به ابعاد و اضلاع پيدا و ناپيداى تبديل مدرسه از 
محيط آموزشــي صرف به محيطي براي تمرين خوب و مدت زندگي كردن و محيطي براي تعليم 
مهارت هــاي لازم به دانش آموز براي زندگــي برخورداري از يك مطلوب و پويــا بپردازيم. تأثير 
و تأثــر آموزش وپرورش و نظام زندگى مردم ايران بيشــتر وقوف پيــدا كنيم. تجربة مدارس و 
معلمان موفق كشور در ارائة الگوهاى درست و اثربخش دانش، به طورى كه در زندگى آيندة 
فرزندانمان به كار آيد، براى دست اندركاران مدرسة زندگى مفيد و ذى قيمت است. مدرسة 
زندگى برخلاف بيشــتر مجلات خانوادة رشــد به حوزة تخصصى يك علم اختصاص 
ندارد و به مفهومى وســيع تر و عالي تر از يكايك علوم مى پردازد. زندگى درســت 
و حيات طيبه هدف كلى و كلان برنامه درســي ملي اســت و در اين مجله 

مى كوشيم به عرصه هايى از اين هدف مهم نزديك شويم.
فريدالدين حداد عادل

مدرسة زندگى و

راه فردا
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مطالعــات ذهن، مغز، تربيت نشــان می دهد که بــرای اينکه 
يادگيری در دانش آموزان عميق و اثربخش اتفاق بيفتد، لازم است 
فرآيندهای شــناختی و اجتماعی در آنان تقويت شود. همچنين 
اين مطالعات نشــان می دهد که مغز يک ارگان اجتماعی است و 
يادگيری دانش آموزان هنگام تعامل آنان با يکديگر افزايش می يابد.
 حال ســوال اين است که اين فرآيندهای شناختی و اجتماعی 
چيستند و معلم چگونه می تواند بستری را فراهم کند که در آن، 

دانش آموزان اين فرآيندها را به کار گيرند؟ 
الف( فرآيندهای شناختی:

مهارت های شناختی که در حل مسئله به صورت اشتراکی مهم 
هستند، شبيه مهارت هايی هستند که برای حل مسئله به صورت 

انفرادی نياز است.
تحليل مسئله: تقسيم مسئله به خرده تکاليف و تحليل آنها

انعطاف پذيری: بازســازماندهی و بررسی امکانهای ديگر مسئله 
وقتی که مسئله با بن بست مواجه می شود.

مديريت منابع: استفاده از منابع مشــترک و داده های ديگران 
برای حل مسئله

نظام مند بودن: پرداختن به راه حل های پيشــنهادی به صورت 
استراتژيک، و آزمون و خطا نکردن به صورت تصادفی

استدلال: رسيدن از گزاره های درست به نتايج درست
ب( فرآيندهای اجتماعی:

فرايندهای اجتماعی را می توان به کمک مؤلفه های زير نشان داد: 
اقدام: ميزان درگير شدن با مسئله

تعامل: ميزان تعاملات گروهی و پرسش و پاسخ با ديگران
به اتمام رســاندن و پشــتکار: تعهد و تمام کردن يک تکليف يا 

بخشی از يک تکليف به صورت انفرادی
مذاکره: رسيدن به يک راه حل و سازش با ديگران

خودآگاهی: شناخت نقاط قوت و ضعف خود
ديگر آگاهی: شناخت نقاط قوت و ضعف ديگران

مسئوليت پذيری: تقبل مسئوليت برای اينکه اطمينان حاصل 
شود بخش هايی از تکليف به وسيلة گروه کامل می شود.

به اين منظور مسائلی منطقی برای دانش آموزان پيش دبستان تا 
ششم دبستان به گونه ای تدوين شده است تا فرصت به کارگيری 
فرايندهای شناختی و اجتماعی در دانش آموزان ايجاد شود. برای 

حل اين مســائل دانش آموزان در قالــب گروه های چهار نفره قرار 
می گيرنــد و از طريق تعاملات خود در گروه به حل اين مســائل 
می پردازند. اطلاعات لازم برای حل مســئله در قالب چهار کارت 
راهنما طراحی شــده اســت و هر کارت راهنما در اختيار يکی از 
دانش آمــوزان عضور گروه قــرار می گيرد. از آن جا که اســتفاده 
از اطلاعــات هر چهــار کارت برای رســيدن به جواب درســت 
ضروری اســت، به اين ترتيب اطلاعات لازم برای حل مسئله بين 
دانش آموزان توزيع می شود. هر يک از دانش آموزان بايد اطلاعات 
کارت مربوط به خود را بخواند و از اطلاعات ديگر کارت ها استفاده 
کند. اعضای گروه لازم است از طريق مذاکره و با کمک يکديگر به 
جواب صحيح برسند. به اين ترتيب دانش آموزان فرصت استدلال 
بر اساس شواهدی که در اختيار دارند را پيدا می کنند و بر اساس 
اســتدلال های همديگر استدلال جديد می سازند و معلم می تواند 
از طريق بررســی گفتمان دانش آموزان هنگام حل اين مسائل به 
فرآيند تفکر آنان دسترسی پيدا کند و از قوت و ضعف مؤلفه های 

مختلف فرايندهای اجتماعی و شناختی در آنان آگاهی يابد. 

منا اسدی
 دانش آموخته کارشناسی ارشد علوم شناختی )ذهن، مغز، تربيت( ، مؤسسه عالی علوم شناختی 

پرورش مهارت هاى شناختى و اجتماعى از طريق
حل مسائل منطقى-  مشاركتى
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اعظم لاريجاني
 عکاس 

سيده فاطمه شبيري، زينب گلزاري
 گفت و گــــو 

گفت وگو با دكتر علي  نوري

مغز  ،آموزش:
 پيشرفت ها و چالش ها

 اشاره 
قدمت تلاش ها بــراي طراحي برنامه هاي آموزشــي منطبق 
با نحــوة يادگيري مغز به گذشــته هاي دور، يعني قبل از ميلاد 
مسيح، برمي گردد و نمونه هاي آن را مي توان در آثار فيلسوفان 
و متفكران اين عصر مشــاهده كرد. به هر حال، با ورود به دهة 
1٩٩٠ ميلادي، به واسطة ظهور فناوري هاي نوين تصوير برداري و 
رشد خارق العادة فهم بشر دربارة نحوة يادگيري و رشد مغز، مباني 
عصب شناختي به طور آشكار مجوز ورود به برنامه هاي مدارس را 
كسب كردند. تلاش هاي پژوهشــگران در اين راستا به تأسيس 
يك علم جديد يادگيري منجر شد كه در دهه  هاي اخير با عناوين 
مختلفي مانند »ذهن، مغز و تربيت«، »عصب- تربيت شناسي« و 
»علوم اعصاب تربيتي« معرفي شــده است. به موازات گسترش 
اين دانش ارزشــمند، كژ فهمي از يافته هاي پژوهشي مغز نيز در 
قالب برنامه هاي تجاري و بسته هاي آموزشي با برچسب »يادگيري 
مبتني بر مغز« يا   »آموزش مبتني بر مغز« اشاعه يافته است. يكي 
از اهداف اساسي رشتة علوم اعصاب تربيتي از يك طرف، توليد 
دانش معتبر و ســودمند و از طرف ديگر، آشكار كردن بي پايگي 
برخي ادعاهايي است كه اغلب، طرف داران يادگيري مبتني بر مغز 

و با عنوان »اسطوره هاي عصبي« آن ها را ترويج مي كنند. 

 لطفاً ابتدا علوم شناختي را براي ما تعريف كنيد 
و نسبت ميان آن با رشتة علوم اعصاب تربيتي را 

بيان كنيد. 
از مفهوم »شــناختي« )cognitive( براي توصيف دست كم 
ســه مفهوم »فرايند ها و كاركردهاي شناختي«، »رويكردها و 
نظريه هاي شــناختي«، و »علوم شــناختي« استفاده مي شود. 
بنابراين، بهتر اســت در به كارگيري ايــن مفهوم دقت كنيم. 
منظــور از فرايند هاي شــناختي يعني فرايند هــاي پردازش 

اطلاعــات كه در حين حفظ كردن، توجــه، حافظه، يادگيري، 
تصميم گيري و... رخ مي دهند. نظريه هاي شــناختي هم گاهي 
به عنــوان نظرية يادگيــري مطرح اند كه ماهيــت و چگونگي 
يادگيــري را توصيف مي كنند، و گاهي به عنوان نظرية تربيتي، 
مانند نظرية كارل برايتر، كه پرورش مهارت هاي تفكر را كانون 
توجه برنامة مدارس مي دانند، اما علوم شناختي يك دانش بين 
رشته اي است كه از تلفيق روش ها و يافته هاي ديسيپلين هاي 
روان شناســي، زبان شناســي، هوش مصنوعي، فلسفة ذهن و 
علوم تربيتي بــراي درك ماهيت ذهن و نحوة كاركرد آن بهره 
مي گيرد. بنابراين، منظور ما از آموزش و پرورش شناختي، ممكن 
اســت پرورش فرايند هاي شــناختي يا نظريه اي كه بر پرورش 
مهارت هاي تفكر تأكيد مي كند و يا نوعي آموزش برخاســته از 

بينش ها و يافته هاي علوم شناختي باشد.
حـــوزة فعـــاليت مــــن علـــــوم اعصـــاب تربيتـــــي
)Educational Neuroscience( است كه در برخي دانشگاه هاي 
دنيا و از جمله پژوهشكدة علوم شناختي ايران با عنوان رشتة ذهن، 
مغز، تربيت ارائه مي شود. اين رشته از گرايش هاي علوم شناختي 
نيست بلكه رشته اي مستقل است و اتفاقاً در سطح بين المللي در 
دانشكده هاي علوم تربيتي ارائه مي شود؛ چون رسالت اساسي آن 

بهبود سياست ها، برنامه ها و اقدامات تربيتي است. 

 آيا تلاش براي بهره گيــري از علوم اعصاب در 
آموزش، اقدامي تازه اســت يا به گذشته هاي دور 

بر مي گردد؟ 
به لحاظ تاريخي، مدت چندين قرن، از دوران باســتان تا پايان 
قرون وسطي همواره بر سر اين مسئله مناقشة جدي وجود داشته 
كه اندام كنترل كنندة جسم و ذهن انسان و پردازش ذهني،  مغز 
است يا قلب. برخي معتقد  بوده اند كه پردازش ذهني در قلب قرار 
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دارد و اين تأييد كنندة ديدگاهي است كه بدان »فرضية قلب« اطلاق 
مي  شود. در مقابل، برخي نيز معتقد بوده اند كه اين پردازش ذهني 
در مغز صورت مي گيرد و تأييد كنندة ديدگاهي است كه »فرضية 

مغز« ناميده مي شود. در حدود سيصد سال پيش 
از ميلاد، دو تن از زيست شناسان اهل اسكندريه، 
هروفيلوس و اراسيستراتوس، از نخستين كساني 
بودند كه با استفاده از كالبد شكافي تطبيقي، انواع 
سيستم هاي عصبي را طبقه بندي و جايگاه ذهن 
انسان را در مغز تصور كردند. آناتومي شناسي به 
نام گالن  نيز در ســال هاي نخست پس از ميلاد 
در نتيجــة آزمايش هاي خود دريافت كه جايگاه 
اعصاب حسي در مخ و جايگاه اعصاب حركتي در 
مخچه قرار دارد. نظرية گالن در ارتباط با كاركرد 
سيستم عصبي تا اوايل ســدة نوزدهم با اندكي 
تغييرات، حاكميت داشت. امروز ما فرضية مغز را 
پذيرفته ايم اما نشانه هاي فرضية قلب همچنان در 
زبان گفتاري مان باقي مانده است؛ به گونه اي كه 
در ادبيات و همين طور گفتار روزانه، نشــانه هاي 
عاطفي به قلب نسبت داده مي شود. براي مثال، 
عشق، فرو رفتن تيري نافذ در قلب تلقي مي شود 
يا به شخص مضطربي كه به شكست عشقي دچار 

شده است، قلب شكسته اطلاق مي شود! 
در سده هاي هفدهم و هيجدهم با ظهور »روش علمي مدرن«، 
تنها يافته هايي معتبر تلقي مي  شــدند كه حاصل آزمايش هاي 
دقيق باشند و به وسيلة ابزارهاي دقيق مورد سنجش قرار گرفته 
باشند. نتايج ابداعات و آزمايش هاي علمي اين دوره به ديدگاه 
در حال رشدي كه ادعا مي كرد كاركرد ذهني در مغز قرار دارد، 
اعتبار بخشيد. در اواخر قرن هيجدهم، مكتب روان شناسي قواي 
ذهني توســط توماس ريد ظهور كرد كه بعدها با ظهور رويكرد 
فري نولوژي به رهبري جوزف گال) و يوهان اسپرزهايم گسترش 
يافت. طرف داران اين رويكرد ادعا مي كردند كه در مغز انســان 
يك دسته ماهيچه ها )توانايي هاي ذهني( وجود دارد كه آموزش 
از طريق تمرين و تكرار بايد زمينة رشد و پرورش آن ها را فراهم 
سازد اما مطالعات ادوارد ثرندايك و پيشرفت علم فيزيولوژي در 

سال هاي بعد، غير علمي بودن اين ادعا را آشكار ساخت. 
در ســدة  نوزدهم شواهد كافي از اين ادعا حمايت مي كرد كه 
بخش هاي مختلف سيســتم عصبي، كاركردهاي خاص دارند؛ 
مثل اكتشــافات بروكا و ورنيكه دربارة پردازش زبان. همچنين 
اكتشافاتي در سطح سلول عصبي نيز صورت گرفت اما تا اوايل 

دهة 1930 و اختراع ميكروسكوپ الكتروني، هنوز شواهد قابل 
دفاعي در دسترس نبود كه نشان دهد نورون ها با يكديگر ارتباط 
برقرار مي كنند. از اواســط ســدة نوزدهم، ظهور نظرية تكامل 
چارلز داروين كه بعدها با اكتشــافات مندل در 
حوزة ژنتيك تركيب شد، سهم فوق العاده اي در 
فهم ماهيت رشــد و يادگيري انســان داشت. با 
ورود به قرن بيســتم، فهم كاركرد مغز به صورت 
خارق العــاده اي افزايش يافــت؛ به طوري كه در 
اين قرن به خاطر اكتشافات در زمينه چگونگي 
كاركرد و ســاختار مغز بيست جايزه نوبل اعطا 
گرديد. نخســتين جايزه را ايوان پاولف روس در 
ســال 1904 به خاطر پژوهش در حوزة دستگاه 
گوارش و سيســتم عصبي دريافت كرد. خدمات 
جان ديويي، تربيت شناسي و فيلسوف بزرگ، را 
نيز نبايد ناديده گرفت كه در حوزة روان شناسيِ 
رشــد تأثيرات زيادي بر ديدگاه  صاحب نظراني 
همچون ژان پياژه داشــت. مطالعــات پياژه در 
حوزة تحول شــناختي حاوي اين رهنمود مهم 
بود كه رشد هوش نتيجة تعامل با محيط است 
و از طريق ســازگاري و انطباق حاصل مي شود. 
انديشه هاي پياژه الهام بخش بسياري از متفكران 
)Jerome Bruner (و صاحب نظران رشد همچون جروم برونر

و لــو ويگوتســكي)Lev Vygotsky( در فهم بهتر ماهيت و 
چگونگي رشد تفكر آدمي گرديد. 

منظور ما از 
آموزش و پرورش 
شناختي، ممكن 

است پرورش 
فرايند هاي 
شناختي يا 
نظريه اي كه 
بر پرورش 

مهارت هاي تفكر 
تأكيد مي كند و 
يا نوعي آموزش 

برخاسته از 
بينش ها و 

يافته هاي علوم 
شناختي باشد
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در ســال 1949 انتشار كتاب معروف سازمان رفتار اثر دونالد 
الدينگ هب)Donald Olding Hebb(نقش برجســته‌اي 
در پيوند بين علوم مغــز و يادگيري و به‌طور خاص جنبه‌هاي 
انگيزشي يادگيري داشت. علاوه بر اين، هب احتمالًا نخستين 
كســي است كه تأثير شــرايط مختلف پرورش بر رشد ذهن را 
طرح و اجرا كرد. در آزمايش او دو دسته موش شركت داشتند 
كه گروه اول در قفس هب و گروه دوم در منزلش و به وســيلة 
دختران او بزرگ شــدند. موش‌هاي گروه اخير فرصت بازي با 
كودكان هب و جنب‌وجوش در داخل منزل او را داشــتند. بعد 
از چند هفته، نتايج مقايسة عملكرد موش‌هاي پرورش‌يافته در 
منزل با موش‌هاي پرورش‌يافته در قفس نشان داد كه موش‌هاي 
پــرورش يافته در منزل، در برخي فعاليت‌هــا مانند يافتن راه 
فرعــي در ماز، از موش‌هــاي پرورش يافتــه در محيط قفس 

عملكرد بهتري دارند. مطالعات بعدي، دياموند 
و همكارانش اين يافته را تأييد كرد كه بين مغز 
)رشــد ســيناپس‌ها و دندريت‌هاي( موش‌هاي 
پرورش‌يافتــه در محيط‌هاي پربــار يا پيچيده 
)غني( و موش‌هاي پرورش‌يافته در محيط‌هاي 
فقير )محروم( تفاوت وجود دارد. اين يافته‌ها بر 
اهميت تجربه )تعامل با محيط( در يادگيري و 
هوش دلالت دارد كه تلويحات كاربردي آن براي 
برنامه‌ريزي درسي و تدريس كاملًا آشكار است. 
تولد دانش علوم اعصاب‌شناختي در دهة 1980 
ميلادي در تســهيل پيوند بيــن علوم اعصاب و 
تربيت رخداد مهمي بود. در پرتو رشد فناوري و 
ظهور روش‌هاي نوين مطالعه مغز در دهة 1990، 
ميزان يادگيري ما دربارة مغز رشد قابل توجهي 

داشــت؛ به‌طوري كه اين دهه »دهة مغز« ناميده شــد. در نيمة 
نخست دهة ياد شده، كساني همچون اريك جنسن

) Eric Jensen(، ديويد سوســا)David Sousa(، پاتريشيا 
ولــف )Patricia Wolfe(و ديگران كتاب‌هــا و مقاله‌هايي با 
عنوان »آموزش مبتني بر مغز« منتشــر كردند كه با اســتقبال 
فراوان تربيت‌شناســان و معلمان مواجه گرديد، اما، از اواخر اين 
دهه، انتقادات به ارتباط ميان علوم اعصاب و تربيت آغاز شد كه 
پرچم‌دار آن جان بروئر)Jerome Bruner(، رئيس بنياد جيمز 
مك‌دانل )James Mc Donnell(بود. او نخستين بار در سال 
1997 ضمن وارد كردن نقدي جدي به آراء طرف‌داران يادگيري 
مغز‌محور، اعلام كرد كه شــكاف ميان علوم اعصاب و تربيت به 
قدري زياد است كه نمي‌توانيم پيوندي مستقيم ميان آن‌ها برقرار 
كنيم و بايد از روان‌شناسي شــناختي به‌عنوان پل پيوند‌دهنده 
 Byrnes and (استفاده كنيم. در پاسخ به بروئر، بيرنس و فاكس
Fox( با مطرح كردن تناسب تربيتي پژوهش در علوم شناختي 
زمينة آغاز مناقشه‌اي جدي دربارة ضرورت و چگونگي پيوند علوم 

اعصاب و تربيت را ايجاد كردند. 

در دهة اول ســدة بيست‌ويكم، برخي سازمان‌ها،‌ مؤسسات و 
انجمن‌هاي علمي شــروع به فعاليت در زمينة معرفي و ارتقاي 
دانشــي جديد كردند كه با عنوان »علــوم اعصاب تربيتي« يا 
»مطالعات ذهن، مغز و تربيت« شــهرت يافت؛ از جمله: گروه 
سايكوفيزيولوژي و تربيت وابسته به انجمن پژوهش‌هاي تربيتي 
آمريكا؛ انجمن علوم اعصاب شناختي و تربيتي آكسفورد؛ سازمان 
همكاري و توسعة اقتصادي )او اي سي دي(، جامعة بين‌المللي 
ذهن، مغز و تربيت، مركز علوم اعصاب و تربيت دانشگاه كمبريج 
و شبكة پژوهش عصب- تربيت دانشگاه بريستول. از همة اين‌ها 
مهم‌تر، جامعة بين‌المللي ذهن، مغز و تربيت بود كه در ســال 
2007 تأســيس شد و براي دســتيابي به اهداف خود اقدام به 
انتشار مجله، كتاب، برگزاري كنفرانس‌ها و كارگاه‌هاي آموزشي 
نمود. اين جامعه تاكنون دو كتاب ارزشمند با عنوان‌هاي »ذهن، 
مغز و آموزش در اختــالات خواندن« و »مغز 
تربيت‌يافته« منتشر كرده كه كتاب اخير به زبان 

فارسي هم ترجمه شده است. 
اكنون، اين رشته در جهان در سطوح كارشناسي 
ارشد و دكتري در دانشگاه مانند هاروارد، كمبريج، 
كالج دارتموس، بريستول و آمستردام با عناوين 
ذهــن، مغز و تربيــت، علوم اعصــاب تربيتي يا 
مطالعات عصــب- تربيت ارائه مي‌شــود. علوم 
اعصاب تربيتي دانشــي ميان‌رشته‌اي مركب از 
علوم اعصاب، علوم شــناختي، روان‌شناســي و 
علوم تربيتي است كه همچون هر دانش ديگري 
مفاهيم، اصول، روش‌شناسي و نظريه‌هاي خاص 
خود را دارد و رسالت اساسي آن ايجاد يك بنياد 
مستحكم پژوهشي براي نظريه، سياست و عمل 
تربيتي است. بنابراين، يك عصب- تربيت‌شناسي نيازمند كسب 
دانش عملي در سه قلمرو )اما نه محدود به( علوم زيستي )به‌طور 
خاص مغز و ژنتيك(، روان‌شناســي )به‌طــور خاص يادگيري و 

رشد(، و تربيت )به‌طو خاص برنامة درسي و تدريس( است. 

 چرا با ادعاي آموزش مبتني بر مغز مخالفيد؟ 
در واقــع، يادگيري مبتني بر مغز تلفيقــي از ادعاهاي معتبر، 
سفسطه و شبه‌علم است. سفســطه يعني استفاده از گزاره‌هاي 
نادرســت و نتيجه‌گيري از آن‌ها يا استفاده از گزاره‌هاي درست 
اما نتيجه‌گيري نادرست. طرف‌داران آموزش مبتني بر مغز گاهي 
دچار »خطاي مقوله‌‌اي« مي‌شــوند؛ يعني دو مقولة درست را با 
شيوه‌اي نادرست به هم مرتبط مي‌كنند. مثلًا اين گزارة درست 
را طــرح مي‌كنند كه مغز يكپارچه كار مي‌كنــد و نيمكره‌ها با 
هم ارتباط دارند. ســپس اين گزارة درست را بيان مي‌كنند كه 
نقشــه‌هاي مفهومي در يادگيري مؤثرند. از اين دو گزارة درست 
نتيجه مي‌گيرند كه اســتفاده از نقشــة مفهومي يكي از اصول 
يادگيري مبتني بر مغز اســت! شبه‌علم يعني استفاده از شواهد 

شكاف ميان علوم 
اعصاب و تربيت به 
قدري زياد است 

كه نمي‌توانيم 
پيوندي مستقيم 
ميان آن‌ها برقرار 

كنيم و بايد از 
روان‌شناسي 

شناختي به‌عنوان 
پل پيوند‌دهنده 

استفاده كنيم
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علمي اما تفسير نادرست اين شواهد؛ مثلًا همان‌طور كه گفته شد، 
براســاس آزمايش‌هاي دهة 1970 دربارة پرورش موش‌ها، گروه‌ 
پرورش‌يافته در محيط غني )محيط بزرگ‌تر، داراي اسباب‌بازي 
و تحرك و تعامل زياد( نســبت به گروه پرورش‌يافته در محيط 
فقير )تنها و منزوي و تحرك كم ( دندريت‌هاي رشديافته و حجم 
ميلينة بيشــتري داشتند. طرف‌‌داران آموزش مبتني بر مغز اين 
نتيجه را گرفتند كه هر چه محيط در دوران كودكي غني‌تر باشد، 
كودك قوي‌تر و باهوش‌تر مي‌شــود، اما چرا اين شبه‌علم است؟ 
نكتة اول اينكه اين آزمايش بعدها با موش‌هاي بزرگ‌ســال هم 
اجرا شــد و نتايج شبيه همان نتايج موش‌هاي كودك بود. نكتة 
دوم اينكه محيط طبيعي و عادي با محيط غني مقايسه نشده بود 
بلكه آن شرايط يك محيط محروم شده بود. البته ادعاهاي مشابه 

ديگري هستند كه هيچ‌كدام نه اعتبار علمي دارند 
نه تناسب تربيتي؛ مانند تفكيك افراد بر حسب 
نيم‌كرة راست يا چپ برتر، استفاده از ده تا بيست 
درصد مغز، باشــگاه مغز و سبك‌هاي يادگيري 

خاص مغز. 

 پيشــرفت فناوري چــه تأثيري بر 
پژوهش‌هــاي حــوزة يادگيري مغز 

داشته است؟
 EEG، فناوري‌هاي تصوير‌برداري عصبي مانند
  FNIRS ،  FMRI و غيــره به ما كمك كرده‌اند 
بفهميم مغز چگونه مي‌انديشد و چگونه احساس 
مي‌كند. اين صنعت به شدت در حال رشد است. 
توپوگرافي اپتيك در سال 1995 توليد و در سال 
2001 جنبة‌ تجاري پيدا كرد. با اســتفاده از اين 
فن تصويربــرداري مي‌توان كاركردهاي مغزي را 
در حالت طبيعــي و بدون محدوديت‌هايي براي 
آزمودني مورد مطالعه قــرار داد؛ براي مثال، اين 
فناوري ما را قادر مي‌ســازد كــه از مغز نوزادان 

تصويربرداري كنيم، كه قبل از آن چنين امكاني وجود نداشــته 
اســت. حوزة ديگر تأثيــر فناوري، مربوط بــه توليد برنامه‌هاي 
آموزشي و نرم‌افزاري اســت؛ مثلًا برنامة  Fast For Word  براي 
Num�  كودكان مبتلا به مشـ�كلات خواندن يا برنامه‌هايي مانند 
ber Race براي كودكاني طراحي شده است كه در حوزة معناي 
عددي مشــكل دارند. نرم‌افزارهايي هم براي سنجش يا آموزش 

حافظة كاري و كاركردهاي اجرايي طراحي شده‌اند. 

 آينده حوزة علوم اعصــاب تربيتي در ايران را 
چگونه مي‌بينيد؟

پيشنهاد من در وهلة نخست، گسترش سطح دانش معلمان 
است كه به نظرم اكنون شما بخشي از اين كار را انجام مي‌‌دهيد. 
پيش‌بيني من اين اســت كه به زودي رشته‌هاي تربيت‌معلم و 

علوم تربيتي ناچار خواهند شد مباني علوم اعصاب يادگيري را 
در برنامة درسي‌شــان بگنجانند. اگر متخصصان تربيتي خود را 
به دانش مغز تجهيز نكنند، ممكن است تعليم‌و‌تربيت به يكي از 

شاخه‌هاي علوم پزشكي مبدل شود. 

 بــراي معلمان علاقه‌مند بــه كاربرد‌هاي علوم 
اعصــاب تربيتي در تدريس چه پيشــنهادهايي 

داريد؟  
شواهد زيادي نشان مي‌دهند كه مغز هيچ دو نفري مثل هم 
نيست، پس بايد به اين تفاوت‌هاي فردي توجه شود. همچنين 
شواهد از اهميت گفت‌وگو و تعامل مشاركتي حمايت مي‌كنند. 
گفت‌وگو تنها وسيله‌اي است كه انسان‌ها مي‌توانند همة‌ مسائل  
خود را با آن حل كنند. همچنين، معلمان بايد 
تلاش كنند كه يادگيري‌هاي جديد را با دانش‌ 
و مفاهيم پيشين مرتبط ســازند. معلمان بايد 
بپذيرند كه مغز انعطاف‌پذيري زيادي دارد؛ يعني 
ســاختار و كاركــرد آن تحت‌تأثير تجربه تغيير 
مي‌كنــد. بنابراين، نه‌تنها ذهــن و كاركرد‌هاي 
ذهني‌ همة‌ دانش‌آموزان بلكه حتي ساختارهاي 

مغزي‌شان هم به واسطة تجربه تغيير مي‌كند. 
اطلاعات بيشــتري از جمله در بحث خواب و 
تغذيه براي استفاده در مدارس هست كه البته 
بايد با دقت مورد اســتفاده قرار گيرند و دربارة 
كاربرد‌شان تصميم‌گيري شتاب‌زده نشود؛ مثلاً‌ 
نتايج پژوهش‌ها حاكي از ديرتر ترشــح شــدن 
هورمون ملاتونين نوجوانان است كه باعث ديرتر 
خوابيدن آن‌ها در شب‌ها مي‌‌شود. نتيجه‌گيري 
ســريع از اين گزاره اين اســت كه بايد ساعت 
شروع مدرسة آنان را به تأخير انداخت، اما با اين 
تأخير مســائل تازه‌تري رخ مي‌دهد؛ مانند عدم 
تطابق زمان سركار رفتن والدين با زمان مدرسه 
رفتن نوجوانان، بنابراين، بايد بــه دنبال راه‌حل‌هاي جايگزين 
گشــت؛ از جمله مي‌توان دروس ساده‌تر و بانشاط‌تر مانند هنر 
و تربيت بدني را براي ابتــداي روز برنامه‌ريزي كرد. همچنين 
بايد در حين تدريس زمان‌هاي استراحت بيشتري به كودكان 
داد؛ چون هيپوكامپ گنجايش توجه پيوسته را ندارد و نيازمند 

استراحت است تا اطلاعات را به قشر مخ منتقل كند. 
در اين ميان، مهم‌ترين توصية من به پژوهشــگران و معلمان 
اين است كه در استفاده از يافته‌هاي علوم اعصاب تربيتي منفعل 
نباشند و هر ايده‌اي را بلافاصله به‌كار نگيرند. آن‌ها نه‌تنها بايد 
اطلاعــات را از منابع علمي معتبر اين رشــته بگيرند بلكه آن 
اطلاعات را هم ارزشيابي كنند؛ اينكه يك كتاب به زبان لاتين‌ 
نوشــته شده، ضرورتاً به معناي آن نيست كه هر چه ادعا كرده 

درست و كاربردي است. 

معلمان بايد 
بپذيرند كه مغز 
انعطاف‌پذيري 
زيادي دارد؛ 
يعني ساختار 
و كاركرد آن 

تحت‌تأثير تجربه 
تغيير مي‌كند. 

بنابراين، نه‌تنها 
ذهن و كاركرد‌هاي 

ذهني‌ همة‌ 
دانش‌آموزان بلكه 
حتي ساختارهاي 

مغزي‌شان هم 
به واسطة تجربه 

تغيير مي‌كند
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 مقدمه
 در دهه هاي اخير، علاقه به درك چگونگي يادگيري و كاركرد 
مغز آن قدر ســريع رشد كرده كه از پژوهش هاي علمي پيشي 
گرفته است. همين امر عامل پراكندگي زياد ميان دانسته هاي 
ما در اين موارد است. فرهنگ هاي مختلف از افسانه ها استفاده 
مي كنند تا پديده ها و مفاهيم پيچيده را شرح دهند. افسانه هاي 
عصبي نيز داستان هاي جالبي هستند كه براي بازتاب پديده هاي 
پيچيــدة علمي دربارة كاركرد مغز به كار مي روند. افســانه هاي 
عصبي )عصب خرافه ها( عموماً براســاس شنيده ها، بدفهمي ها، 
باورهاي نادرســت و تصورات غلــط در مورد كاركرد مغز ايجاد 
مي شــوند. در اين مقاله، چيســتي، منشــأ، دلايل ماندگاري 
و پيامدهاي افســانه هاي عصبي بررســي و نمونه هايي از اين 

افسانه ها مرور مي شود.

 چيستي، بقا و انتشار 
نخستين بار جراح اعصاب، الن كروكارد2، عنوان»افسانة عصبی« 
را در دهة ۸0 قرن بيستم ميلادی در رابطه با ايده های غيرعلمی 
در مورد مغز در پزشــکی به کار برد. در سال ۲00۲،  پروژة مغز و 
يادگيری همكاري سازمان و توسعة اقتصادی )OECD(، توجهات 
را به تصورات نادرســتی از ذهن و مغــز جلب کرد که در جوامع 

غيرپزشکی و غيرعلمی رواج داشتند. اين سازمان، افسانة عصبی 
را اين گونه بازتعريف کرد: »تصوری نادرست مبتنی بر کژفهمی، 
بدخوانی يا نقل بد  واقعيت های علمی مرتبط با مغز، برای استفاده 

در بستر آموزش يا بسترهای ديگر«. 
در کنفرانس بين المللی آموزش مقدماتی و رشــد مغز انسان 
در سال ۲00۷ در سنتياگو، بيانيه ای با اين محتوا امضا شد که 
»پژوهش های علوم اعصاب هنــوز آمادة ارتباط دادن داده های 
عصبی و کلاس درس نيســتند و احتمــال ايجاد کژفهمی در 
مورد مغز وجود دارد«. برخلاف هشــدارهايی از اين قبيل، افراد 
بسياری پژوهش های تجربی در مورد مرتبط کردن فرايندهای 

نورونی با برون ده کلاس های درس را، پيش می برند.
افسانه های عصبی طی فرايندهای گوناگونی به وجود می آيند. 
حتی در عجيب ترين افســانه های عصبی نيــز معمولًا ردّپای 
يک منشــأ علمی به چشــم می خورد. برخی از آن ها تحريف 
واقعيت های علمی هســتند که از ساده ســازی نامناسب نتايج 
علمی حاصل می شوند؛ مانند تخصص کارها در نيم کره های مغز 
که به ايجاد افسانة »راست مغزی و چپ مغزی افراد« منجر شده 
است. افسانه های عصبی همچنين، می توانند حاصل فرضيه ای 
علمی باشند که پس از حصول مستندات جديد، کنار گذاشته 
شده اند؛ مانند »اثر موتزارت«. نيز ممکن است تفسير نادرست 

صبا اصيلي
پژوهشگر مهارت هاي شناختي در مقطع ابتدايي 

سيد ميثم موسوی
تصويـــرگـــر

افسانه هـاي 
عصبي 1
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نتایج علمی باشــند. براي اين مورد می‌توان افسانة »دورة حیاتی 
یادگیری« را مثال زد. اگر علوم اعصاب از حصار جامعة علمی گذر 
نمی‌کرد و به كمك رســانه‌های عامه‌پسند به افراد غیرمتخصص 
نمی‌رسید، افســانه‌های عصبی به‌وجود نمي‌آمدند. چیزی که به 
فرایند تشــکیل و بقای آن‌ها کمــک می‌کند، عصب‌دوستی3 
اســت؛ یعنی علاقه به دریافت خبرهای مربوط به مغز. تفاوت در 
واژه‌شناسی و زبان‌هایی که در علوم اعصاب و تعلیم‌و‌تربیت به‌کار 
می‌روند، شــرایطی را ایجاد می‌کند كه فرایندهای تبدیل دانش 
علمــی به ایده‌های گمراه‌کننده، به پیش روند. به نظر می‌رســد 
که این عوامل، ابعاد جهانی داشــته باشند. دور‌ از ‌دسترس بودن 
مســتندات علمی، که علیه افسانه‌های عصبی هستند، آن‌ها را از 
بازرسی موشکافانه مصون می‌دارد. در صورتی که یافته‌های علمی، 
پیچیده باشند یا منحصراً در نشريات علمی وجود داشته باشند، 
این امکان قویاً وجود دارد که افراد غیر‌متخصص، آن‌ها را اشــتباه 
تعبیر کنند یا نادیده بگیرند و این‌گونه اســت که افسانه‌ها بدون 
بازبینی، گسترش میی‌ابند. در مجموع، سه نقص بزرگ منجر به 
قوت گرفتن افســانه‌های عصبی می‌شوند: میل به ارائة اطلاعات 

نامربوط، پیروی از مسائل شورانگیز و حذف اطلاعات مربوط.

 نقش معلمان 
از زماني که جان بروئر4  در ســال ۱۹۹۷ چالش اســتفاده از 
بینــش برگرفته از علوم اعصاب را در تعلیم‌و‌تربیت مطرح کرد، 
پژوهشگران در صدد بنا نهادن نقشی استوار برای علوم یادگیری 
)زیست‌شناســی، شــیمی، علوم اعصاب، علوم اعصاب تربیتی، 
روان‌شناســی، جامعه‌شناســی و …( در تربیت معلم برآمدند. 
به لطف اینترنت، دسترســی به اطلاعات، مدام در حال آسان‌تر 
شــدن اســت.این قضیه علاوه بر مزیّت‌هایی که دارد، می‌تواند 
بستری مناسب برای رشد افسانه‌های عصبی ايجاد كند. معمولًا 
تعداد زیادی وبگاه، مطالبی مشابه را در مورد یک موضوع خاص 
ارائه می‌دهند و بســیاری افراد این تعداد زياد را دليلي بر موثّق 
بودن مطالب تلقی می‌کنند و کمیت را برابر با کیفیت می‌دانند. 
توانایی تشخیص منبع مناســب برای دریافت اطلاعات، بحثی 
جدا از صرف دستیابی به منابع پرشمار اطلاعات است. بنابراین، 
معلمان به کســب مهارت‌های پژوهش نياز دارند که البته اين 
مهارت‌هــا به‌ندرت در برنامه‌های تربیــت معلم در نظر گرفته 
می‌شــوند. میانگین جهانی سن یک معلم‌ 40 سال است و این 
به این معنی است که ۲۰ سال از زمانی که او دورة تربیت معلم 
را طی کرده است، می‌گذرد. چالش تشخیص اطلاعات درست 
از نادرســت، چالشی جدید اســت که در آن دوره مطرح نبوده 
است. پس، احتمالًا این مسئله می‌تواند از دلایل باور معلمان به 
افسانه‌های عصبی باشد. با این حال، این امر نباید بهانه‌ای برای 
باقی ماندن این باورها باشد. بسیاری از معلمان، اطلاعات خود 
را از نه از منابع دانشــگاهی بلکه از مؤسسات آموزشی تجاری 
دریافت می‌کنند که بعضي حتی باعث تقويت افسانه‌های عصبی 

مي‌شــوند. یک پژوهش نشان داده اســت که به طور میانگین، 
معلمان ۴۹ درصد افسانه‌های عصبی را باور دارند.

  پیامدها
به کار بردن افســانه‌های عصبی باعث اتلاف بودجه و زمانی  
مي‌شود که باید برای روش‌های مؤثر صرف گردد و این یکی از 
موضوعاتی است که در عصب‌اخلاق5 مورد بررسی قرار می‌گیرد. 
تأ‌ثیر افســانه‌های عصبی بر باور معلمــان در زمینه‌هایی چون 
اختلالات یادگیــری می‌تواند بر نتایجی که دانش‌آموزانشــان 
حاصل می‌کنند، تأثیر بگــذارد. همچنین اعتقاد به جبرگرایی 
زیســتی، باور معلمان به مؤثر بودن آموزش را تحت‌تأثیر قرار 
می‌دهــد. علاوه بر این‌هــا، وجود این افســانه‌ها فرصتی برای 

سوءاستفادة تجاری فراهم می‌کند. 
بررسی روند ایجاد و رشد افسانه‌های عصبی می‌تواند بستري 
برای مطالعة چالش‌های ارتباطات میان‌رشــته‌ای فراهم کند. 

همچنین، باعث جلب توجــه افراد به اهمیت 
تربیت معلم می‌شود. جدول زیر، دسته‌بندی‌ها، 
مفروضه‌ها و برچســب حاصل از بررسی آن‌ها 
را نشــان می‌دهد. برخی عناوینی که در سال 
۲۰۰۸ در یک دســته قرار داده شده بودند، در 
ســال ۲۰۱۸ در دســته‌ای دیگر قرار گرفتند. 
بســیاری از موارد از تخمین هوشــمندانه به 
افســانة عصبی تبديل شــدند. موارد میانی، 
احتمال تغییر نســبی دارند ولــی زمانی که 
موردی، عنوان افســانة عصبی را دریافت کرد، 

بعید است که تغییر کند.

در ادامــه تعدادي از باورهاي مربوط به هوش، ســاختار مغز، 
ياددهي- يادگيري، رشــد مغز انســان، محيط‌هاي يادگيري، 
تعادل ذهن و بدن، پلاستيسيتي مغز، حافظه، توجه و زبان‌آورده 

شده كه مورد بررسي گرفته‌اند و نادرست محسوب مي‌شود. 

 نمونه‌ها
مفروضه‌هایی که تا سال ۲۰۱۸ عنوان افسانة عصبی را دریافت 

کرده‌اند: 
افسانه‌های عصبی دربارة هوش 

é ظرفیت ذهنی، موروثی است.
é هوش، ثابت است نه سیّال.

حدس افسانة عصبيعنوان
هوشمندانه

احتمالًا 
درست 

به خوبي تأييد 
شده

وضعيت 
مستندات

بدون مستند 
يا وجود 

مستنداتي 
عليه آن

مستندات به 
نظر منطقي 

ولي كم

مستندات 
نسبتاً قوي 

مستندات 
محكم

سه نقص بزرگ 
منجر به قوت 

گرفتن افسانه‌های 
عصبی می‌شوند: 

میل به ارائة 
اطلاعات نامربوط، 

پیروی از مسائل 
شورانگیز و حذف 

اطلاعات مربوط
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é بيشتر افراد از حدود ۱0درصد مغز خود استفاده می کنند.
é گوش دادن به موسيقی کلاسيک، افراد را باهوش تر می کند 

)اثر موتزارت(. 
é مغز زنان و مردان برای مهارت های متفاوتی طراحی شده اند.

é نژادهای مختلف، مغزهای مختلفي دارند.
é واکسن  باعث بروز اوتيسم می شود.

 افسانه های عصبی دربارة معماری و ساختار مغز.
é نيم کره های راســت و چپ مغز، سيســتم هايی جدا برای 

يادگيری هستند.
é برخی افراد، بيشــتر راســت مغزند و برخی ديگر، بيشــتر 

چپ مغز.
é مهارت های آکادميک به صورت موضعی در مغز قرار دارند.

é بخش های مختلف مغز به صورت جداگانه کار می کنند.
é فکــر کردن بــه دور از عواطف، باعث پيشــرفت يادگيری 

می شود.
é احساسات در قلب ايجاد می شوند و افکار در مغز.

é خلاقيت در نيم کرة راست مغز وجود دارد.
é در صورتی که انسان روزانه شش تا هشت ليوان آب نخورد، 

مغز او آب می رود.
é مغز بزرگ تر يعنی هوش بيشتر.

é اسکنرهای مغز، فکر کردن را »مشاهده« می کنند.
 افسانه های عصبی در مورد ياددهی و يادگيری 

é اگر افراد اطلاعات را منطبق بر سبک يادگيری مرجح خود 
دريافت کنند، بهتر ياد می گيرند.

é پژوهش هاي علــوم اعصاب نظرية 
هوش هــای چندگانــه را تأييــد 

مي كند.
é دانش آمــوزان برای تســريع 
ی  يندهــا ا فر

يادگيری، بايد تقويت مثبت٦ دريافت کنند.
é دانش آمــوزان براي يادگيري مؤثر بايد ســه تا هفت بار در 

معرض اطلاعات جديد قرار بگيرند.
é اکتشاف بدون ساختار، بر تدريس ساختارمند و معلم محور 

ارجح است.
é آزمون های هوش، هوش را می سنجند.

افسانه های عصبی دربارة رشد انسان
é انسان ها با »لوح سپيد« به دنيا می آيند و اگر دانش برايشان 

تأمين شود، ياد می گيرند.
é انســان ها با تمام نورون هايی به دنيا می آيند که تا آخر عمر 

خواهند داشت.
é هر چيز مهمی دربارة مغز تا سه سالگی تعيين می شود

é رشد مغز تا زمانی که فرد وارد مدرسة متوسطه  شود، کامل 
می شود.

é رشد يادگيری انسان، خطی است.
é آموزش نمی تواند مشــکلات يادگيری مرتبط با تفاوت های 

رشدی در مغز را بهبود بخشد.
 افسانه های عصبی دربارة محيط های يادگيری

é بازی های ويديويی خشونت آميز تأثيری بر رفتار ندارند.
é استفاده از اينترنت، فرد را باهوش تر/ کندذهن تر می کند.

é »باشگاه مغز« توسط علوم اعصاب حمايت می شود.
é در دستاوردهای تحصيلی، ادراکِ خود نسبت به IQ اهميت 

کمتری دارد.
é همة فعاليت مغز وابسته به دريافت های حسی است.

é انجام دادن بازی های رايانه اي، مغز را جوان نگاه می دارد.
 افسانه های عصبی دربارة تعادل ذهن- بدن

é مغــز ۲0 درصــد از  کالری های بدن را اســتفاده می کند؛ 
بنابراين نوشيدنی های شيرين به شناخت کمک می کنند.

é مکمل های غذايی ، شناخت را تقويت می کنند.
é قرص هــای امــگا-۳ عموماً ظرفيت ذهنــی را در کودکان 

تقويت می کنند.
é در هنگام خواب، مغز خاموش می شود. 

é افراد در خواب می توانند ياد بگيرند.
 افسانه های عصبی در مورد پلاستيسيتی مغز
é  پــس از دوره های حياتی، مؤلفه هاي يادگيری 

محدود می شوند.
é ســلول های جديــد مغــزی ســاخته 

نمی شوند.
é آسيب های مغز، دائمی هستند.

 افســانه های عصبی در مورد 
حافظه

é مغــز، ظرفيت حافظــة نامحدودی 
دارد.

é حفظ کردن برای يادگيری غيرضروری است 

é پژوهش هاي علــوم اعصاب نظرية  پژوهش هاي علــوم اعصاب نظرية 
هوش هــای چندگانــه را تأييــد هوش هــای چندگانــه را تأييــد 

مي كند.
é دانش آمــوزان برای تســريع  دانش آمــوزان برای تســريع 
ی  يندهــا ا ی فر يندهــا ا فر

é انجام دادن بازی های رايانه اي، مغز را جوان نگاه می دارد.
 افسانه های عصبی دربارة تعادل ذهن- بدن

é مغــز ۲0 درصــد از  کالری های بدن را اســتفاده می کند؛ 
بنابراين نوشيدنی های شيرين به شناخت کمک می کنند.

é مکمل های غذايی ، شناخت را تقويت می کنند.
é قرص هــای امــگا-

تقويت می کنند.
é در هنگام خواب، مغز خاموش می شود. 

é افراد در خواب می توانند ياد بگيرند.
 افسانه های عصبی در مورد پلاستيسيتی مغز

é  پــس از دوره های حياتی، مؤلفه هاي يادگيری 
محدود می شوند.

é

نمی شوند.
é آسيب های مغز، دائمی هستند.

دارد.
é حفظ کردن برای يادگيری غيرضروری است 
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و در تعليم و تربيت مدرن، نامطلوب محسوب می شود.
é حافظه فقط در يک شــبکه در مغز است. )حفظ کردن يک 
شماره تلفن تا زمان شماره گيری، به ياد آوردن رويدادهای اخير 
و يادآوری تجربه های دور، همه از يک سيستم حافظة مشترک 

استفاده می کنند.(
é هــرم يادگيری: افراد فقط ۱0درصد از چيزی را که 

خوانده اند، به ياد می آورند.
 افسانه های عصبی در مورد توجه

é يادگيری می تواند بدون توجه رخ بدهد.
é توجــه، يــک شــبکة تکــی در مغز اســت. 

)جهت گيری به ســمت يک صــدای بلند، 
تمرکز برای خواندن يک بند از يک کتاب و 
تصميم گيری دربارة اينکه چيزی مهم است، 

همه از يک سيســتم توجه مشترک استفاده 
می کنند.(

é توجه کودکان پــس از مصرف خوردنی های 
شيرين کمتر می شود.

é خواب تأثيری بر توجه ندارد.
 افسانه های عصبی دربارة زبان و دو زبانه و چند زبانه 

بودن
é زبان در نيم کرة چپ مغز قرار دارد.

é بزرگ ســالان نمی توانند به سرعت کودکان، زبانی جديد را 
بياموزند.

é کودکان بايــد زبان بومی خود را پيش از زبان های خارجی 
ياد بگيرند.

é کــودکان چيزها را بــدون تلاش ياد می گيرنــد؛ از جمله 
زبان های خارجی را.

é همة کارکردهای زبانی از شبکه های مغزی مشترک استفاده 
می کنند. )به ياد آوردن معنی يک واژه، توانايی ادای يک کلمه 
و تعبيــر نيت عاطفی واژة مکتوب، همه از شــبکه  های مغزی 

مشترک استفاده می کنند.(
é چهار دست و پا رفتن برای سوادآموزی ضروری است.

 راهکارها
در ســال های اخير، گفت و گوی حقيقی ميــان علوم اعصاب 
و تعليم  و تربيت، رشــد قابل توجهی داشــته است؛ با اين حال، 
بسياری از ســوگيری های مرتبط با افسانه های عصبی، پابرجا 
بوده  اند و بسياری از تلاش ها برای معرفی مغز به تعليم و تربيت، 

ناکام می مانند. چند راهکار برای بهبود اين وضعيت:
é دانش بايد به درستی کسب و منتشر گردد و ياد داده شود.

é بازتعبير مسائل بايد با ديد انتقادی صورت گيرد، بايد بر ياد 
دادن مهارت تفکر انتقادی و تفسير روش های علمی در برنامة 

تربيت معلم تأکيد شود.
é  آگاهی بيشــتر دانشــمندان علوم اعصاب به اســتفاده و 

سوءاســتفاده از يافته های علمی شــان و توجه بيشتر افراد به 
مسائل اخلاقی اين حوزه.

é بالا بردن اســتانداردهای انتشــار اخبار با کمک به انتشار 
ايده هايی که از بازرسی سربلند بيرون آمده اند.

é از همه مهم تر، همکاری ميان رشــته ای بيشــتر ميان علوم 
اعصاب و تعليم و تربيت است که می تواند به تشخيص کژفهمی ها 
و همچنين توليد مفاهيمی که هم علمی  باشند و هم در آموزش 
کاربرد داشــته باشــند، کمک کند. »ذهن، مغــز و تربيت«، و 
اعصاب- تربيت 7 علوم اعصاب تربيتي، نام هايی برای گروه هايی 
هســتند که اين همکاری را پيش می برنــد . فعاليت آن ها هم 
باعث بهبود تربيت می شوند و هم بينش علمی در اين حوزه را 

ارتقا می بخشد. 

 پي نوشت ها
1. Neuromyths
2.  Alan Crockard
3.  Neurophilia
4. John Bruer
5.  Neuroethics 
6.  Positive Reinforcement
7. Neuroeducation

 منابع
1. Neuromyths: Why do they exist and persist?; Elena Pasquinelli
2. Neuroscience and education: myths and messages ; Paul A.  
Howard�Jones
3. Neuromyths: Debunking false ideas about the brain ; tracey 
tokuhama�espinosa

و در تعليم و تربيت مدرن، نامطلوب محسوب می شود.
 حافظه فقط در يک شــبکه در مغز است. )حفظ کردن يک  حافظه فقط در يک شــبکه در مغز است. )حفظ کردن يک 
شماره تلفن تا زمان شماره گيری، به ياد آوردن رويدادهای اخير شماره تلفن تا زمان شماره گيری، به ياد آوردن رويدادهای اخير 
و يادآوری تجربه های دور، همه از يک سيستم حافظة مشترک و يادآوری تجربه های دور، همه از يک سيستم حافظة مشترک 

درصد از چيزی را که 

 توجــه، يــک شــبکة تکــی در مغز اســت. 

 توجه کودکان پــس از مصرف خوردنی های 
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گفت وگو با دکتر محمود تلخابی
زينب گلزاری، سيده فاطمه شبيری

گفـت وگــو
غلامرضا بهرامي

 عکاس 
بهناز پورمحمد

 تنظيم 

گفت وگو با دکتر محمود تلخابی عضو هيئت  علمی دانشــگاه 
فرهنگيــان و مدير گروه ذهن، مغز و تربيت، مؤسســة آموزش 

عالی علوم شناختی را با اين سؤال آغاز می کنيم:

é جرياني كه در حوزة دانش ذهن، مغز و تربيت ايجاد 
شده است، چه ارمغاني براي كلاس درس دارد؟ 

 امــروز دنياي جديد فناوري ها به پژوهشــگران اين امكان 
را مي دهــد که از طريــق تصويربرداري هــا و تجهيزات جديد 
مطالعات علوم اعصاب دسترســي هايي به مغز انسان پيدا كنند 
و بتواننــد دانش عميق تر و دقيق تــري از آنچه در دنياي ذهن 
و مغز وجود دارد، در اختيــار ما بگذارند. ما معلمان نياز داريم 
اين دانش را كســب كنيم تا بتوانيم برنامه ريزي اثربخش تری 
انجــام دهيم. از دو جنبه می توان به اين موضوع پرداخت. اول، 
مراقبت از سلامت ذهن و مغز بچه ها و دوم، توسعه و بهتر كردن 
مهارت های ذهن و مغز. مراقبت از ســلامت به اين معنا كه اگر 
مراقبت نكنيم، ممکن است از طريق محيط نامناسب  به ذهن و 
مغز بچه ها  آسيب بزنيم؛ براي مثال، مي توانيم با نوع پرسش  و 
پاسخ ها، بازخوردها و انتظاراتمان ويژگي هايی چون تفكر خلاق، 
پرسشــگري، و نقادي را در بچه ها رشــد دهيم يا از بين ببريم 
و تخريب کنيم. اين ويژگی ها درواقع ســرماية شناختي جامعه 
هســتند. براي ارتقای سرماية شــناختي در جامعه، دو راه حل 
اساســي وجود دارد: اول، روش غيرمستقيم به اين معنا كه ما 
مستقيماً مهارت ها و قابليت هاي شناختي را آموزش نمي دهيم 
بلكه در بســتر واقعی ياددهي يادگيري فرصت هايي را به وجود 
می آوريم كه توانايی های شــناختي بچه ها را ارتقا دهد. شــيوة  
دوم، شيوة حداقلي است؛ به اين معنا كه فرصت هاي مستقيمي 

را براي توسعة توانايي هاي شناختي بچه ها فراهم كنيم. 

كدام يك از اين دو مي تواند موفق تر باشــد؟ طبيعتاً اولی؛ به 
دليل اينکه اين فرصت ها در پهناي برنامة درسي توزيع شده اند. 
واقعي هستند و به موضوعات زندگي آغشته شده اند. ماندگارتر 
و عميق تر هســتند و ... اما آيا اين رويكرد كار ساده، امکان پذير 
و در دسترسي است؟ بايد بگوييم نه. واقعيت اين است كه اين 
كار پيچيدگي هايي دارد و به شدت به ظرفيت برنامة درسي ما، 

توانايي مربيان و معلمان و ... وابسته است.

é پس، اولی يعني روش غيرمســتقيم به اين معنا که 
در برنامه درســي و در كتاب هاي درسي قرار بگيرد و 
دومي يعني ساعت مجزا با بچه ها داشته باشيم و در آن، 
كاركردهاي اجرايي مغز را آموزش دهيم؛ آيا نمي شود 
چيزي بين اين دو تعريف کــرد؟ مثلًا معلم ها آموزش 
ببينند، معلم رياضي، ادبيــات، علوم و ... آموزش ديده 
باشــد و از اين آموزش ها در طراحي درســش به طور 

غيرمستقيم استفاده كند؟
 اين هم راه ميانه اي اســت که مي شود گفت برنامة درسي 
را تعديل مي كند و ظرفيتي براي القای مهارت هاي شــناختي 
در دل برنامة درسي به وجود مي آورد. البته نمي شود گفت كه 
برنامة درســي موجود در نقطة صفر است اما مسئله اين است 
كه در برنامة درســي ما نقشة مفهومي براي توسعة مهارت هاي 
شناختي وجود ندارد که بدانيم سطوح مهارت هاي شناختي در 
پايه های مختلف تحصيلي چگونه قرار است توسعه پيدا  كند. ما 
برای اينکه بدانيم در هر مقطعي چه ميزان توسعة قابليت هاي 
شناختي مورد انتظار است و احتمالًا به چه برنامه هاي ترميمي 
نياز داريم، بايد نقشــة مفهومی داشته باشيم و توليد اين نقشة 

مفهومی، نيازمند پروژه هاي پژوهشي است. 

دانش مغز
و كلاس درس
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اما دومين وظيفه اي كه ما معلمان در مورد ذهن و مغز بچه ها 
داريم، بعد از مراقبت از سلامت ذهن و مغز بچه ها، توسعه و بهتر 
كردن مهارت های شــناختی است. در دو سطح مي توانيم به اين 
مؤلفه های شــناختي كه به طور طبيعي در ذهن و مغز ما وجود 
دارند نگاه كنيم. سطح اول، سطح كاركردي است که از آن به عنوان 
كاركردهاي شناختي ياد می شود و منظور از آن، امكان هايي است 
كه ذهن و مغز ما از طريق ســازوكاري بــراي ما فراهم مي كند 
تا به يك پردازش شناختي دســت بزنيم؛ مثلًا استدلال كنيم، 
چيزي را خلق كنيم، و به فهم و معناي جديدي دست پيدا كنيم. 
اگر بخواهم مباني اساسي آن را بگويم، شامل سيستم های توجه، 
حافظه، هيجان، تصميم گيري و سيســتم فراشناختي می شود. 
اين ها پنج مقولة بسيار حياتي هستند كه قابليت طبقه بندی به 
مؤلفه های جزئي تــري را دارند. براي مثال، »توجه« يك كاركرد 
شناختی است؛ يعني حواس ما به محرك هاي محيط پيرامونمان 
است، آن ها را شناسايي مي كنيم، دريافت مي كنيم و از فيلتري 
عبور می دهيــم که وارد دنيــاي پردازش ما شــود. اين ميزانِ 
كاركردي، ممكن است از يك فرد به فرد ديگر هم متفاوت باشد. 
سطح دوم، سطح مهارتي است. سطح كاركردي از طريق تمرين و 

فرصت هاي خاص، قابل ارتقا به سطح مهارتي است. 

é دانش ذهن و مغز به سياســت تربيتي چه كمكي 
مي تواند کند؟

 تأثيــر علوم ذهن و مغز در حــوزة آموزش را مي توانيم در 
سه سطح بررسي كنيم؛ سطح اول سطح سياستي است كه در 
تصميمات كلان سيستم تعليم وتربيت مي تواند تأثيرگذار باشد. 
سطح دوم، خط مشي ها و راهبردهاي مربوط به تعليم وتربيت و 
سطح سوم هم حوزة عمل اســت كه ابعاد مختلفی دارد؛ مثل 
كلاس درس و كنش بين معلم و 

دانش آموزان.
سياست گذاري  حوزة  در 
مي توان به برنامة درسي و 

تأليف كتاب ها اشــاره كرد يا مسائلي مثل اينکه مطالعات ذهن 
و مغز، دربارة موضــوع زمان و يادگيري چه کمکی مي تواند به 
ما كند. الآن ســال تحصيلي  ما اين طور است که بچه ها از آخر 
ارديبهشــت ماه به مدت چهار ماه مدرسه را ترك می کنند. اين 
فاصله از لحاظ منطق زمان بنــدي و اصول يادگيري مبتني بر 
ذهن و مغز به هيچ وجه فاصله ای منطقي نيســت؛ چون در يك 
بازة زماني چهار ماهه، پس رفتي در يادگيري اتفاق مي افتد که 
جبرانش راحت نيســت. امروز دانش ذهن و مغز به ما مي گويد 
كه اگر شما سه نيم سال داشــته باشيد و در پايان هر نيم سال 
يك هفته تا ده روز به بچه ها اســتراحت بدهيد و دوباره شروع 
كنيــد، بازده نتايج يادگيري بهتر از زماني خواهد بود كه هفت 

هشت ماه پشــت سر هم مي آيند و بعد، چهار 
ماه استراحت مي كنند. در اين سطح، می توان 
دربــارة اين گونه مباحث صحبــت كرد .حوزة 
خط مشــی ها مي تواند در هر نظام آموزشــي 
شيوه هاي متفاوتي داشــته باشد؛ مثلًا بخش 
آموزش مكمــل فوق برنامه مي تواند از ظرفيت 
خودش براي توسعة توانايي هاي شناختي بچه ها 
بهره ببرد. براي مثال، بعضی از مدارس، برنامة 
درسي خود را بسط داده اند؛ يعني بچه ها بيش از 
ساعاتی كه به طور قانوني بايد در مدرسه باشند، 
در مدرسه حضور پيدا مي كنندـ مثلًا روزي دو 
تا چهار ســاعت بيش از زمان عادي حضور در 
مدرسه ـ ولی متأسفانه می بينيم حتی در آنجا 
هم صرفاً در حوزة موضوعات درسي و توانايي 
دانش آموزان در حل مسئله هاي دانشي تمرين 
بيشتری صورت می گيرد و به تقويت سيستم 
شناختي پرداخته نمی شود. درحالی که در اين 
رويكرد، شايستگي ای كه انتظار مي رود بچه ها 
به آن دســت پيدا كنند، شايستگي مربوط به 
توفيق آن ها در حل مسائل واقعي زندگي است، 
نه آنچه الزاماً در موضوعات درسي وجود دارد؛ 

اينکه بچه ها بتوانند مثلًا خودكنترلي بالاتري داشــته باشــند، 
هيجاناتشان را كنترل كنند، روابط اجتماعي بهتري با ديگران 
برقرار كنند، براساس نيازها و واقعيت و علايقشان تصميم گيری 
كنند و به طــور كلي بتوانند رابطة خود با جهان پيرامونشــان 
را خوب و درســت تعريف كنند. اين انتظــارات با بدكاركردي 

شناختي آدم ها محقق نخواهند شد. 
سطح سوم ، سطح عمل است. واقعي ترين نظام آموزشي كه ما با 
آن مواجهيم، كلاس درس است؛ جايي كه در آن يادگيري اتفاق 
مي افتد و قابليت هاي شــناختي به كار گرفته مي شوند. در اينجا 
می توان نمونه هاي بسيار كوچك عملی پيدا كرد؛ براي مثال، اگر 
به سيستم توجه دقت كنيد، كاركردش شبيه يك منحني زنگولة 
معكوس اســت. يعنی در يك بازة زماني كه بين آدم ها متفاوت 

اگر مراقبت 
نكنيم، ممکن 

است از طريق 
محيط نامناسب  

به ذهن و مغز 
بچه ها  آسيب 

بزنيم؛ براي مثال، 
مي توانيم با نوع 

پرسش  و پاسخ ها، 
بازخوردها و 
انتظاراتمان 

ويژگي هايی چون 
تفكر خلاق، 
پرسشگري، 

و نقادي را در 
بچه ها رشد دهيم 
يا از بين ببريم و 

تخريب کنيم

تصميمات كلان سيستم تعليم وتربيت مي تواند تأثيرگذار باشد. 
سطح دوم، خط مشي ها و راهبردهاي مربوط به تعليم وتربيت و 
سطح سوم هم حوزة عمل اســت كه ابعاد مختلفی دارد؛ مثل 
كلاس درس و كنش بين معلم و 

دانش آموزان.
سياست گذاري  حوزة  در 
مي توان به برنامة درسي و 
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است و تا بيســت دقيقه طول مي‌كشد، ابتدا توجه بالا ست. در 
ميانــة اين بازه زماني، منحني پايين مي‌آيد و در انتها دوباره بالا 
مي‌رود. اين عملكرد طبيعي اســت. اگر من به‌عنوان معلم اين را 
بدانم، وقتي برنامة تدريســم را می‌چینم، حواسم هست که كجا 
قرار اســت تجربه‌هاي نابی را براي بچه‌ها به وجود بياورم. اگر آن 
تجربه‌هاي ناب زماني اتفاق بيفتد كه توجه در پايين‌ترين سطح 
خود اســت، عملًا اثربخشی يادگيري را از دست داده‌ام؛ مثلًا اگر 
بخواهم براي یک کلاس 45 دقيقه‌ای در دورة دبستان برنامه‌اي 
بچينم و اگر در اين 45 دقيقه يك نوع فعاليت آغاز شود و به‌طور 
مســتمر تا پايان 45 دقيقه ادامه پيدا كند، بايد بدانم كه بچه‌ها 
حداكثر يك ربع تا بيســت دقيقه از فعاليت را با من هستند نه 
كل 45 دقيقه‌ای را كه فعاليت در آن انجام مي‌شود. بنابراين، اگر 
می‌خواهم بچه‌ها در تمام طول کلاس توجهشان به من باشد، بايد 
زمان را به ســه زمان يك ربعي تقسيم كنم و بعد از هر يك ربع 
تجربه،‌ تغییری اتفاق بيفتد. درواقع، در هر تغییر یک‌بار ديگر آن 
منحني را  از نو مي‌سازم تا بتوانم بچه‌ها را 45 دقيقه با خود همراه 
كنم. اگر اين تجربه، تجربة يكنواختي باشــد، من عملًا یک‌سوم 
توجه را دارم و در دوســوم زماني كه دارم سعی می‌کنم فرصت 
يادگيري براي بچه‌ها خلق ‌كنم، احتمالًا دريافتی اتفاق نمي‌افتد. 
ما قبلًا هم مي‌دانســتيم كه اولين و آخرين تجربه ماندگار‌ترين 
تجربه‌ها هستند ولي نمي‌توانستيم توضيح بدهيم که چرا چنین 
اســت. مثال‌هايي از اين جنس مي‌شــود مطرح كرد که چگونه 
دانش ذهن و مغز با تبيين دقيق فرايند‌های شــناختي مي‌تواند 
به ما معلمان كمك كند كه بــراي تحقق يادگيري عميق‌تر در 
كلاس درس و پايداري يادگيري، طراحي مناســبي انجام دهيم. 
يك مثال ديگر هيجان است. هيجان يكي از مؤلفه‌های شناختي 
مغفول جامعة ماست و نسبت به آن، قدری بد‌فهمي و کج‌فهمی 
وجود دارد؛ به اين معنا کــه اغلب تصور اين بوده كه اين مؤلفه 
مانعي براي فعاليت‌هاي شــناختي اســت و هر جا مي‌آيد، ما بد 
تصميم مي‌گيريم و اشــتباه مي‌كنيم. هميشه به ما گفته‌اند كه 
هيجاناتتان را كنترل كنيد، مراقب باشــید هيجان‌زده نشويد يا 
احساسي عمل نكنيد. آن احساســی كه بچه‌ها امروز نسبت به 
مدرســه دارند، درواقع، حاصل بدفهمی نقش هيجان نسبت به 
كاركردهاي شناختي است. امروز مي‌دانيم كه هيجان مهم‌ترین 
نقش را در بهبود كيفيت كار رويكرد شناختي دارد و اگر نتوانيم 
سيستم هيجاني دانش‌آموزانمان را در طول دورة يادگيري فعال 
نگــه داريم، يادگيري به معنايي كه به حافظه و به حل مســئله 
مربوط است، عملًا در پايين‌ترين سطح خود اتفاق خواهد افتاد. 
این نکته را که مطلبي تا چه ميزان در حافظة شما باقي می‌ماند، 
هيجان تعيين می‌کند؛ اینکه به چه چيز توجه می‌كنيد يا توجه 
نمی‌كنيد، به‌شــدت به چگونگی کارکرد سيستم هيجاني شما 
وابسته است. اینکه چقدر وقت می‌گذاريد تا یک مسئله به نتيجه 
برسد و حل شود، به سيســتم هيجاني شما بستگي دارد و اگر 
سيستم هيجاني شما پشــتيباني نكند، مسئله براي شما مهم 

نخواهد بود و آن را رها خواهيد كرد. بنابراین، معلمان به‌شــدت 
نيازمند آن‌اند كه سيستم هيجاني مغز را بشناسند و بدانند اين 

سيستم چگونه كار مي‌كند.
 يكي از مشكلاتي كه معلمان و والدين معمولًا مطرح مي‌كنند 
این اســت كه بچه‌ها انگيزه ندارند. سيســتم انگيزه به‌شدت به 
سيستم هيجاني وابسته است؛ اینکه شما چگونه، محيطي بچينيد 
و مناسباتي درست ‌كنيد كه هيجان كار خودش را به‌درستي انجام 
‌دهد، نيازمند شناخت آن مؤلفه‌هاست. حالا سؤال اصلي اين است 
كه زمينه‌هاي فرهنگي جامعة ما در سيســتم تعلیم‌وتربیت چه 
چيزهايي هســتند که مي‌توانند به بروز و ظهور هيجانات امكان 

واقعي ببخشند تا يادگيري واقعي براي بچه‌ها صورت بگيرد.

é در تجربه‌هاي جهاني، چه كشورهایي اين دانش مغز 
را وارد عرصة عمــل كرده‌اند؟ آیا می‌توانید نمونه‌هاي 

تجربه شده را مثال بزنيد؟
 شــاید بشــود گفت يكي از قوي‌ترين تجربه‌ها را كشــور 
انگلستان دارد. در آنجا که برنامة درسي ملي‌ای توليد شده است 
كه مهارت‌هاي شناختي را در دل برنامة درسي تزریق مي‌كند. 
در این برنامة درسی، تمام استانداردهاي يادگيري در پایه‌های 
تحصیلی )k-12( در تمام موضوع‌های درســی با مهارت‌هاي 
شــناختي مورد انتظارش توصیف می‌شود؛ یعنی ذکر می‌شود 
که قرار است در این درس، چه قابلیتی و در چه سطحی اتفاق 
بيفتد، و شايد از اين نظر يكي از بي‌نظير‌ترين سندها در دنياست.

اين سند در سایتشان1 موجود است. البته اين كار در لاية دانش 
روان‌شناسي شــناختي مربوط به اين حوزه انجام شده است. در 
كشورهاي ديگري كه مطالعات عصب‌شناختی يادگيري هم اتفاق 
افتاده، برنامه‌ها، اصول و تجربه‌هاي جديدتري توليد شــده است. 
آن‌ها از یک‌سو سيستم تربیت‌معلم را بازطراحي كرده و از سوي 
ديگر، سيستم توليد محتوا و برنامه‌هاي درسي و ساز‌و‌كار مدرسه‌اي 
را تغييراتي داده‌اند؛ مثلًا آموزش‌های زیادی به‌صورت ويدیو یا ... 
کار بازآموزی معلمان را انجام می‌دهند تا بدانند که دانش‌آموز چه 
موجودي است و چه قابليت‌هايي دارد و معلمان به اين همه تفاوت 
و تنوع كه در مغز بچه‌ها وجود دارد، چگونه بايد پاسخ بدهند. براي 
مثال، يكي از موضوعاتي که به‌شــدت در دنيا رويش كار مي‌شود 
و تجربه‌هایی هم در ايران در سطح پژوهشي اتفاق افتاده، موضوع 
تلفيق اســت كه از طرف دانش ذهن و مغز از این جهت حمايت 
مي‌شود كه بهترين حالت يادگيري براي مغز مربوط به زماني است 
كه مســئله‌هاي يادگيري با زندگي واقعي مرتبط‌اند. الان مسائل 
موضوعات درسي موجود، مسئله‌هاي واقعي بچه‌ها نيستند و اگر 
اينها را تلفيق كنيد و مسئله‌هاي زندگي بچه‌ها در كانون فعاليت 
يادگيري‌شان قرار بگيرد، عملًا توانسته‌ايد ظرفيتی براي استفاده 
از تمــام مغز و پردازش موضوعات از زواياي مختلف با فرايندهاي 
شــناختي به‌ وجود بیاورید كه بتواند انواعی از سيستم حافظه و 

توجه را درگیر حل مسئله كند و به يادگيري عميق كمك كند.
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وقتی معلمان 
بدانند که این 
دانستنی‌ها و 

مهارت‌ها مدیریت 
کلاس را چقدر 
برایشان راحت 
می‌کند و تا چه 

حد باعث تسهیل 
و پایداری آن‌ها 
می‌شود و چقدر 
استقلال بچه‌ها 
را در یادگیری 

افزایش می‌دهد، 
از حرفة خودشان 

لذت بیشتری 
خواهند برد

é فرمودید که در سيستم انگلستان میان اهداف هر 
دوره با استانداردهاي دانش ذهن و مغز هماهنگی وجود 
دارد. اين استانداردهاي دانش ذهن و مغز براي هر پاية 

تحصيلي کدام‌اند؟
 مدلــی انتخاب کرده‌اند به نام »مهارت‌های تفکر« که پنج 
مؤلفة اساسی دارد: پردازش اطلاعات، استدلال، پژوهش، تفکر 
خــاق، و تفکر نقادانه یا ارزیابانه هر کــدام از این مؤلفه‌ها نیز 
زیرمهارت‌هایی دارند. نزدیک به پنجاه مؤلفة شناختی ذیل این 
پنج مهارت برشمرده شده است و درواقع، تک‌تک این‌ها به تجربة 
یادگیری در تک‌تک موضوعات درسی ورود پیدا کرده‌اند و چون 
برنامة درسی انگلستان موضوع‌ـ محور کار می‌کند، ظرفیتی را 
که هر موضوع درس برای توســعة مهارت‌های شناختی داشته 
است، مشخص کرده‌اند و دقیقاً می‌دانند که هر درسی می‌تواند 

برای کدام مهارت‌های شناختی ظرفیت بهتری داشته باشد.

é آيا براي آموزش معلمــان در اين حوزه، كار عملي 
انجام داده و بازخوردی گرفته‌ايد؟

 معلم نه‌تنها باید از نظام شــناختي خود مراقبت کند بلكه 
باید بتواند تشــخيص دهد که در كجا چه فرايندهايي را به‌كار 
گيــرد و مداخلاتش براي اصلاح چگونه بايــد اتفاق بيفتد. در 
مرحلة بعدي مي‌تواند ايــن آگاهي را در مورد ذهن بچه‌ها هم 
به‌كار گيرد؛ و برنامه‌اي براي بچه‌ها تدوين كند كه بتواند به اين 

ظرفيت‌ها احترام بگذارد و از آن‌ها مراقبت كند.
تجربه‌‌اي را بــا اداره آموزش‌وپرورش تهران شــروع كرده‌ايم. 
دوره‌اي با عنوان اصول يادگيري مبتني بر مطالعات ذهني مغز 
طراحی شــد و در سه لايه ويژة مديران مناطق، معاونان آن‌ها و 
معلمان يكي از مناطق برگزار گردید. بعد، به سراغ دانشگاه مهر 
البرز به‌عنوان يك دانشــگاه الكترونيكي، رفتیم و دوره آنلاینی 
بــه نام »دورة اصول يادگيري مبتني بر مطالعات ذهن، مغز« را 
طراحی کردیم. بازخورد ما از این دوره‌ها اين اســت كه معلمان 
يا مي‌گويند ما همين كارها را ســر كلاس انجام مي‌دهيم و اين 
دوره‌ها حرف‌هاي جديدي نيستند و يا مي‌گويند اين‌‌ها دوره‌هاي 
خوبي هستند ولي در كلاس‌هاي ما قابل اجرا نیستند. می‌گویند 
ما كار خودمان را مي‌كنيم و كار خود ما هم خوب است. به نظر 
من، این بزرگ‌ترين آفتي اســت كه سيستم ما را گرفتار کرده 

است. 
در مقابــل، مــا تجربه‌هاي ديگــري داريم در مدارســي كه 
درطول چندين ســال اين تجربه‌ها را پشت سر گذاشته‌اند. در 
اين مدارس، تجربه‌ای دیگر اتفاق افتاده اســت و شواهد، بسیار 
متفاوت‌اند و شــواهد نشــان می دهد که بچه‌هــا انتخابگرند، 
مسئولیت کارهایشان بر عهدة خودشان است، نسبت به حالات 
ذهنی‌شــان، آگاه‌تر هســتند و از زمینه‌های انتخابشان آگاهی 
دارند. معلمان هم ســاختار نقش حرفه‌ای‌شان را در کل به هم 

ریخته‌اند و به گونة دیگری به حرفة معلمی نگاه می‌کنند.

é شايد بشود به معلم‌ها حق داد. تمايز اين دانش مغز 
با آنچه قبلًا مي‌دانستيم چيســت؟ تفاوت آن با آنچه 
پياژه  و ساير دانشــمندان حوزة روان‌شناسي تربيتي 

مي‌گفتند، چیست یا نسبت به آن چه مزیتی دارد؟
 كار علم چیســت؟ اینکه پديده‌هاي جهان را تبیین کند تا 
ما فهم درســت‌تری از واقعیت جهان پیدا کنیم. پیاژه در زمان 
خودش و با روش‌های پژوهش و ابزارهایی که داشــت، کوشید 
تحول شــناختی در کودکان را برای مــا تبیین کند. امروزه ما 
ابزارهایی داریم که تبیینی متفاوت با آنچه پیاژه دربارة رشــد 
شــناختی فکر می‌کرد، در اختیارمان می‌گــذارد. این ویژگی 
علم اســت؛ بنابراین، تمایز از همین جا شــروع می‌شود. پیاژه 
نمونة بارز این مثال اســت. در جامعــة تعلیم‌وتربیتِ مبتنی بر 

رفتارگرایی، پیاژه یک پیشرفت اساسی بود ولی 
امروز می‌دانیم که براســاس مطالعات جهانی 
نمی‌توانیم نظریة رشد شناختی پیاژه را نظریة 
کاملی بدانیم. قبلًا مــا به دلیل فقدان ابزارها، 
را نمی‌شناختیم  واقعی شناختی  عملکردهای 
اما امــروز خیلی دقیــق می‌توانیم بگوییم که 
حافظه چگونه کار می‌کند و سیســتم هیجان 
چگونه اســت. ما قبلًا نمی‌توانستیم تشخیص 
بدهیم چرا افراد اشــتباه می‌کنند؛ برای مثال، 
اگر کسی پشت ســر هم تصمیمات نادرست 
می‌گرفت، فکر می‌کردیم عقلش را از دســت 
داده اســت. بعــد که با این شــخص خطاکار 
صحبت می‌کردید، می‌دیدید که خیلی درست 
هم استدلال می‌کند. پس چرا اشتباه می‌کند؟ 
امروز با تصویربرداری‌های دقیق مغز می‌فهمیم 
که این آدم سیســتم هیجانی‌اش مشکل پیدا 
کرده است نه سیســتم خِرَدش، موارد بسیار 
دیگری از کارکردهای اجرایی می‌توان مثال زد 
که امروز می‌دانیم و در گذشته نمی‌دانسته‌ایم. 

امروز به دقت می‌توانیم تشخیص دهیم که در اثر آسیب رسیدن 
به هر کدام از بخش‌های مغز، کدام بدکارکردی ممکن اســت 
در رفتــار آدم‌ها بروز پیدا کند. لزلی هارت مثال جالبی می‌زند؛ 
می‌گوید کسی که می‌خواهد دستکش بدوزد، باید دربارة دست 
دانشی داشته باشد تا بتواند دستکش مناسبی بدوزد. ما معلمان 
در طول تاریخ، قبل از اینکه دربارة دست دانشی داشته باشیم، 
دســتکش دوخته‌ایم و فکر می‌کنیم باز هم می‌توانیم بدوزیم. 
چرا باید به سراغ دانش جدید برویم و مقاومت در برابر یادگیری 
را بشکنیم. وقتی معلمان بدانند که این دانستنی‌ها و مهارت‌ها 
مدیریــت کلاس را چقدر برایشــان راحت می‌کند و تا چه حد 
باعث تسهیل و پایداری آن‌ها می‌شود و چقدر استقلال بچه‌ها 
را در یادگیری افزایش می‌دهد، از حرفة خودشان لذت بیشتری 

خواهند برد.
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کتاب »بهســازیِ کلاس درس« را دانشگاه فرهنگيان منتشر 
کرده است. نويســندة  اين كتاب، خانم تريسی تاکوها، در سال 
2015 به ايران ســفر کرده اســت. او در مقدمــه ای که برای 
خوانندگان ايرانی کتابش نوشته، علم ذهن، مغز و تربيت را علم 
جديدی می  داند که تازه وارد دورة نوجوانی خود شــده است. او 
معتقد اســت که اين رويکرد جديد تمايزي را فراهم آورده كه 
دانش آموزان دارای اختلال يادگيری و اســتعدادهای درخشان 

نيز می توانند از آن بهره ببرند.
او تأليــف اين کتاب را بخش کوچکی از تلاشــی بزرگ برای 

تغيير الگوي تدريس در جهان می داند.
او معتقد است که تغيير با يک نفر آغاز می شود؛ يک معلم يا 
يک دانش آمــوز و از خواننده کتاب دعوت می کند که او همان 

يک نفر باشد.
خانم تريســی وارد شدن به حوزة علم مغز را بيش از هر چيز 

مديون پدرش می داند و می گويد:
»پدرم معلم بســيار بزرگی بود. او در سال 19٦0 برای ادامة 

تحصيل در رشتة  فيزيک هســته ای در دانشگاه برکلی موفق 
به دريافت بورس شــده بود اما ترجيح داد معلم رياضی يكي از 

مدارس دولتی شود.
او علاقه منــد بود با دانش آموزانی کار کنــد که در يادگيری 
رياضی مشکل داشتند. پدرم براي دانش آموزانی كه در رياضي 
نمره های پايين مي گرفتند، باشگاهي درست کرده بود تا آن ها را 

دور هم جمع کند و دوباره به مسير تحصيل برگرداند.
يــادم می آيد وقتی در خيابــان با پــدرم راه مي رفتم، مردان 
درشت هيکل به سمت ما می دويدند تا به او سلام کنند و از اين 
خبر خوشحالش کنند که الآن کار خوبی دارند و تشکر کنند که 
اگر معلمی چون او نداشتند، به موفقيت فعلي شان نمی رسيدند«.
خانم تريســی پس از بيــان اين خاطــره می گويد: »چنين 
چيزهايی مرا به ســمت تعليم وتربيت جــذب کرد: کنجکاوی 
برای اينکه بفهمم چه چيزهايی يک شخص را به معلمی بزرگ 
تبديل می کند يــا چرا بعضی دانش آمــوزان خيلی راحت ياد 
می گيرند ولی بعضی دچار مشــکل می شوند. در نهايت هم به 

چه چيزي شخص را به

معلمي بزرگ 
ــد؟ ــل مي كن تبدي

غلامرضا بهراميمحمدحسين معيني
 عکاس 
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عضوی از اعضای بدن انســان رسیدم که بیش از هر عضو دیگر 
در یاددهی و یادگیری نقش دارد.

به مرور فهمیدم که یافته‌های جدید در علم مغز که به شكلي 
بــاور نکردنی می‌توانند به معلمان کمک کنند، هنوز در اختیار 
آن‌ها قرار نگرفته اســت. بدتر از آن، معلمان دربارة کارکرد مغز 
باورهای غلطی دارند که می‌تواند روش‌های تدریس آنان را برای 

کودکان آسیب‌زا کند«.
این قســمت را با نقل قولي از خانم تریســی به پایان می‌بریم: 
»هدف از طرح این مباحث، ســرزنش کــردن معلمان به خاطر 

ناآشنایی با علم کارکرد مغز نیست؛‌ چون بسیاری 
از آنچه در این علم به آن رسیده‌اند، جدید است 
و معلمان فرصت کافی نداشته‌اند كه در مورد آن 

چیزی بیاموزند«.

 رمزگشایی از جعبة ‌سیاه مغز
تا پیش از شــکل‌گیری مطالعات شــناختی 
در تربیت، مغز همچون یک جعبة ســیاه تصور 
می‌شــد که نمی‌شــد فهمید در درون آن چه 

اتفاقاتی می‌افتد.
وقتی با اين جعبة ســیاه مواجه می‌شدیم، به 
جای کنجــکاوی در بخش‌های داخلی، فرایندها 
و کارکردهای سنجشی آن، فقط مي‌توانستيم به 

ورودی‌ها و خروجی‌هایش توجه کنیم.
ورودی‌های مغز از طریق دیدن یا شــنیدن به 
آن وارد می‌شدند؛ بنابراین، نهایت سعی بشر این 
بود که با تجویز عینک یا سمعک کاری کند که 
اين ورودی‌ها به شکل مطلوب‌تری وارد مغز شوند.

خروجی‌های مغز، خود را در قالب استدلال‌های 
مناســب یا توانایی در نوشــتن بــه خط خوب 
نشان می‌دادند. پس، معلمان فارغ از اینکه این 

خروجی‌ها در کدام قســمت از مغز و چگونه پردازش می‌شوند 
تلاش می‌کردند تــا دانش‌آموزان اســتدلال صحیح را از غلط 

تشخیص دهند یا با تمرین، رسم‌الخط بهتری پیدا کنند.
در بخش پنجم کتاب »مقدمه‌ای بر نظریه‌های یادگیری« که 
دکتر علی‌اکبر ســیف آن را به فارســی ترجمه كرده، از هب1 
به‌عنوان یکی از دانشمندانی که نظریه‌های یادگیری را به حوزة 
کارکرد مغز گســترش داده‌اند یاد شــده است. از قضا، هب هم 
در دوران تحصیل در دانشــگاه وضعیت درسی مطلوبی نداشته 
اســت. او كه درجة لیسانس خود را با حداقل میانگین قبولی از 
دانشگاه دریافت کرده بود، پس از فارغ‌التحصیلی، به تدريس در 
یک مدرسة روستایی در محل تولدش پرداخت و به‌رغم نمرات 
بسیار ضعیفش در دورة لیســانس، به دلیل آشنایی مادرش با 
رئیس گروه روان‌شناسی دانشگاه مک‌گیل، به‌عنوان دانشجوی 

نیمه‌وقت دورة تحصیلات تکمیلی در آنجا پذیرفته شد.

میانگیــن نمــرات دورة لیســانس هــب هیچ‌گونــه ارزش 
پیش‌بینی‌کننده‌ای نداشت اما برخلاف آن، کارهای نظری او و 
دانشجویان و همکارانش و حتی گمانه‌زنی‌هایش، بینش‌مندانه 

و خلاقانه بوده است.
یکــی از مهم‌ترین یافته‌های او در فیزیولوژی مغز این بود که 
مغز صرفاً همچون جعبه تقسیم عمل نمی‌کند بلکه عملكرد آن 
به‌صورت یک کلِ دارای ارتباط‌هاي درونی اســت. این مفهوم 
گشتالتی از مغز زمانی بیشــتر تقویت شد که هب به مؤسسة 
عصب‌شناســی مونترال رفت تا با ویلدر پنفیلد، جراح معروف 
مغز کار کند. در این همکاری بین‌رشته‌ای معلوم 
شــد که نواحی بزرگی از مغز انسان را می‌توان 
برداشت؛ بدون آنکه به کارکرد ذهن خللی وارد 

آید.
هب تنها یکی از دانشمندان قرن بیستم است 
که در رمزگشایی از کارکردهای جعبة سیاه مغز 

نقش داشته است. 

 مركز فرماندهي هم ناخوش مي‌شود
هم‌زمان با رمزگشــایی از جعبة ســیاه مغز، 
کارکردهای مناسب و کژکارکردهای بخش‌های 
مختلف مغز در حیــن فعالیت‌های ذهنی مورد 

مطالعه قرار گرفت.
پیــش از این، راهــی به درون مغز نداشــتیم 
و اختــالات یادگیری را مبتنی بــر »واژه« در 
نوشتن، خواندن و شنیدن پی می‌گرفتیم اما حالا 
می‌توانیم از فناوری کمک بگیریم و با دســتگاه‌ 
آی‌ترک2 مشــخص کنیم که چشــم سرگردان 
است یا جایی را در صفحة مورد مطالعه به‌عنوان 
قلاب و لنگرگاه تعیین کرده اســت یا با دستگاه 
fMRI تصویر پردازش‌های مغزی را هنگام انجام 
دادن یک فعالیت مغزی و کارکرد بخش‌های مختلف آن مشاهده 
می‌کنیم. این پیشرفت‌ها مغز را هم در کنار دستگاه‌های دیگر بدن 

نظیر گوارش و تنفس قرار داد.
اگر دل، ‌درد می‌گیرد یا معده زخم و نفس تنگ می‌شود، پس 

»مغز« هم می‌تواند دچار مشکل شود.
از سوی دیگر، مری، معده و اثنی‌عشر اگرچه همه در دستگاه 
گوارش‌اند و زخم می‌شوند، درد ناشی از این زخم‌ها درمان‌های 

یکسانی ندارد. 
اختلالات یادگیری هم ریشــه در مرکز فرماندهی مغز دارند 
ولی اینکه مشــکل در کجاست و چه راه درمانی دارد، بسته به 
هر مورد، متفاوت اســت. کلینیک مغز و شــناخت جایی برای 
پرداختن به کارکردهای مغز به‌عنوان یک سیستم انعطاف‌پذیر 

و قابل ترمیم است.
قبــل از هرگونه مداخلة درمانی، لازم اســت ابتدا کارکردهای 

اگر دانش‌آموزی 
اختلال یادگیری 
دارد، در دنیای 
واژه‌ها غریبانه 
زندگی می‌کند 
اما می‌تواند 

نیروی تخیل قوی 
داشته باشد، از 
توانمندی‌های 

ساير بخش‌های 
مغزش بهتر 

استفاده کند‌ـ 
تعاملات اجتماعی 
قوی‌تری داشته 
باشد و در محیط 

امن کلاس، 
اختلالات یادگیری 
خود را درمان كند
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شــناختی فرد مورد ارزيابی قرار گيرد تــا نقاط ضعف و قوت او 
مشخص شوند و بر مبنای نتايج ارزيابی ها، برنامة درمانی تنظيم 
گردد؛ درست شبيه آزمايش هايی که پزشک متخصص گوارش 

برای تشخيص صحيح تر توصيه می کند.
نه تنها افــرادی کــه در حوزه های مختلف شــناختی دچار 
مشــکل اند بلكه افراد ســالم نيز می توانند تحت توانمندسازی 

شناختی قرار گيرند و توانايی های شناختی خود را ارتقا دهند.
خانــم دکتر آناهيتا خرمــی را در کلينيک مغز و شــناخت 

ملاقات کرديــم. او كه پزشــک و عضو هيئت 
 علمی گروه علوم اعصاب شــناختی پژوهشکدة 
علوم شناختی اســت، در گفت وگويی دو ساعته 
دريچه هــای جديــدی از اين دانــش نوپا را به 
رويمان گشــود. خانم دكتر خرمــي نيز مانند 
بسياری از دانشمندان، شروع تاريخ را از نشريات 
علمی هفتة پيش می داند و احتمال می دهد که 
در طول هفتة گذشــته، مقالة جديدی مرزهای 
دانش را جابه جا کرده باشد و اين طور پيشنهاد 
می کند: »نظر مرا نهايتاً به عنوان يک متخصص 
در نظر بگيريــد و بدانيد که در دنيای امروز در 
دو حوزة علوم  شــناختی، قدرت تحليل علمی 
فراتحليل ها و مرورهای سيستماتيک روی يک 
موضوع از اعلام نظر يک متخصص بيشتر است«.
خانم دکتــر خرمی به عنوان يک پزشــک بر 
اين نكته تأکيد دارد کــه آنچه تحول در حوزة 
اختلالات يادگيری مبتنی بر مغز يا علوم اعصاب 
ناميده می شود، تنها بخشی از ماجراست و اين 
تحولات در درون سيستم تشکيلاتی و مديريت 
کلان اين حــوزه می تواند به صورت معنادارتری 

خود را نشان دهد.
اهــداف يادگيری مبتنی بر مغــز از جهاتي با 
اهداف يادگيری در آموزش وپرورش ما متفاوت 
اســت. کلاس های شــلوغ و با تراکم اطلاعات 
منتقل شــده، تأکيد بــر خروجــی امتحان و 

عملکرد در کنکور، ســاعات طولانی آموزش و ادامة آن در خانه 
به عنوان تکليف، مجال را برای اقدام در علم ذهن، مغز و تربيت 
تنگ می کند. در کلاس درســی که احتــرام و اعتمادبه نفس 
دانش آموزان حفظ شــده باشد، تنظيمات هيجانی انجام گرفته 
و اســترس محيطی کنترل شده باشــد، می توان تازه به حوزة 

شناختی وارد شد.
آموزش خواندن، ســخت ترين کاری است که نظام آموزشی 

می خواهد ياد بدهد.
همچنان کــه ورزش بدن را ورزيده می کنــد، خواندن باعث 
تحرک ذهن می شــود. برخلاف رشد زبان و تکلم که کودک از 
طريق مشاهده و تقليد ياد می گيرد که سخن بگويد، »خواندن« 

يک بخش طبيعی از مراحل رشد او نيست و بخش های مختلفی 
از مغــز، هم زمان بايد از طريق شــبکه ای از نورون ها با هم کار 

کنند تا عمل خواندن اتفاق بيفتد.
از ارتباط دادن نشانه ها به صداها، اصوات و حروف به کلمات، 
کلمات به معانی، انتقال معانی به حافظه و از حافظه به پردازش 

فکری اطلاعات، مسير پيچيده ای طی می شود.
مغز به طور طبيعی در جســت وجوی مــدل کردن اطلاعات 
ورودی و ارزيابی اهميت آن هاست. پس از آن، توجه خود را به 
اطلاعاتی معطوف می کند که اهميت بيشــتری 
داشــته اند. اگر الگوی حروف، کلمات يا جملات 
برای دانش آموز روشن و قابل مدل شدن نباشد، 
احتمال کمتری وجود دارد که بتوانند اطلاعات 
جديد را به اطلاعات موجود در مغز ارتباط دهند.
را سازماندهی  اطلاعات ورودی  مدل ســازی، 
می کند و اگر دانش آموز قادر به تشــخيص الگو 
نباشــد، اطلاعات به صورت صحيــح به بخش 
کارکرد اجرايی مغز منتقل نمی شود. در حافظة 
کاری، اطلاعــات قديمی می خواهــد در کنار 
اطلاعات جديد قرار گيرد و اين اتفاق هم طبيعتاً 

نمی افتد.
اختــلال در خواندن، روی طيفی از »ضعيف«  
تا »شــديد« تقريباً يک نفر از هر پنج نفر را در 
بر می گيرد؛ از طريق خانواده به نسل بعد منتقل 

می شود و بخشی از آن، ژنتيک است. 
وضعيت  منعکس کننــدة  خوانــدن،  اختلال 
هوشی دانش آموز نيست و معلم توانمند با ارجاع 
به متخصص و پيگيری تمرين های پيشــنهادي 
او می تواند کاری کند کــه دانش آموز راحت تر 

بخواند.
در »خواندن« بخش شــناختی به کار گرفته 
می شــود و احتمالًا خواندن سخت ترين کاری 
اســت که در نظام آموزشی به دانش آموزان ياد 

داده می شود.
اگر دانش آمــوزان بخواهند تا پايان عمــر در حال يادگيری 
باشند، توانايی خواندن يکی از مهم ترين سرمايه های آنان است 

و دسترسی آنان را به منابع مکتوب امكان پذير می کند.
فناوری های جديد به کمک آمده اند تا مشــخص کنند که در 
حين خواندن، کــدام بخش های مغز فعال ترند، چگونه مغز ياد 
می گيرد که بخواند و چگونه به راهبردهای آموزشــی مختلف 

پاسخ می دهد.
فناوری های جديد به ما اجازه می دهند که محدودة عمل خود 
را از ورودی های جعبة سياه مغز به داخل مغز و فرايندهايی که 
در آن اتفاق می افتد، گسترش دهيم. قبلًا همة تمركز بر »واژه« 
به عنوان ورودي به مغز بود اما اكنون اتفاقاتي كه در كانال هاي 

اختلال يادگيری 
چنان که گفته شد، 

نوعی احساس 
غريبگی در دنيای 

واژگان است و 
اين متفاوت بودن، 
البته محاسنی هم 
دارد. زندگی کردن 
در دنيای تصاوير 

به جای دنيای 
واژگان می تواند 

به خلاقيت بيشتر، 
سرعت عمل و 
تسلط و مهارت 
ويژه منجر شود
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ورودي ديداري و شــنيداري به مغز مي افتد، قابل رصد كردن 
اســت. هر اطلاعات ورودي به مغز از دروازة توجه گذر مي كند. 
پس، به جاي كار كردن روي »واژه« مي توان بيشتر روي حافظة 

كاري كار كرد.
کمک حافظة کاری، فضايی3 اســت که چشم از سرگردانی و 
پرش نجــات می يابد و مکان واژه و فضا و جهت آن را درســت 
تشخيص می دهد. واحد زمانی بروز اين اتفاقات در مغز با هزارم  
ثانيه اندازه گيری می شود و طبيعی است که در تشخيص يا درمان 

اين اختلالات، استفاده از رايانه جايگاه ويژه ای داشته باشد.
در حوزة شنيداری و تنظيم فرکانس ورودی ها و نيز در حوزة 
نوشــتن و تنظيم و تطابق حرکات چشــم و دســت نيز دامنة 
مداخلات به داخل جعبة ســياه مغز کشــيده شــده است که 

گفت وگو دربارة آن باعث مي شود كه بحث به درازا بکشد.

 معلم چه می تواند کند
خانــم دکتر آناهيتا خرمی مواردی را ذکر می کند که معلم با 
مشــاهدة آن ها می تواند احتمال دهد که دانش  آموزش اختلال 

يادگيری دارد:
ـ بعضی از حروف را هيچ وقت ياد نمی گيرد؛

ـ بعضی از حروف را هميشــه به طور خاصــی )مثلًا آينه ای( 
می نويسد؛

ـ حــروف و آواهايی را پس و پيش ثبــت می کند و با تکرار 
اصلاح نمی شود؛

ـ حــروف را طور ديگری تلفظ 
می کند؛

ـ معنی واژه هايی را که 
می خواند نمی فهمد؛

ـ به سطحی از احتراز 
حاضر  که  می رســد 
کلاس  در  نيســت 
بخواند، بنويســد يا 

حرف بزند؛

ـ خط بد و در عين حال متنوع دارد؛
ـ با هر قلمی، خطش تغيير می کند و طور ديگری می شود؛

ـ اختلال فضايابی دارد و هميشه با رها کردن حاشية صفحه، 
از وسط صفحه شروع به نوشتن می کند.

معلمــان امــروز ما به  خوبــی می دانند که مغز هر انســانی 
منحصربه فرد است؛ همچنان که چهرة انسان ها نيز با هم تفاوت 
دارد. ســازة اصلی مغز بسياری از انســان ها شبيه هم است و 
بخش های مشــابه در منطقه های شبيه هم قرار گرفته اند ولی 
هيچ دو مغزی کاملًا يکســان نيســتند و هر مغزی برای اينکه 
کاری را ياد بگيرد بايد به طور جداگانه و خاص خود آماده شود.
با اين باور، تفاوت بين دانش آموزان امری پذيرفته شده است 
و همة کسانی که متفاوت اند، تحت عنوان تصنعی و غيرحرفه ایِ 

»خنگ« قرار نمی گيرند.
با اين باور، معلم با برچســب زدن، دانش آمــوز را از گردونة 
يادگيری خــارج نمی کند و او را در چرخة معيوب احســاس 
بی کفايتی، احســاس بی انگيزگی بــرای يادگيری و رها کردن 

درس و قانع شدن به شغل های يدی نمی اندازد.
او می داند کــه اگر دانش آموزی اختــلال يادگيری دارد، در 
دنيای واژه ها غريبانه زندگی می کند اما می تواند نيروی تخيل 
قوی داشته باشد، از توانمندی های ساير بخش های مغزش بهتر 
اســتفاده کند، تعاملات اجتماعی قوی تری داشــته باشد و در 

محيط امن کلاس، اختلالات يادگيری خود را درمان كند.

 نوابغی که اختلال يادگيری داشته اند
اختلال يادگيری چنان که گفته شد، نوعی احساس غريبگی در 
دنيای واژگان است و اين متفاوت بودن، البته محاسنی هم دارد. 
زندگی کردن در دنيای تصاوير به جای دنيای واژگان می تواند به 

خلاقيت بيشتر، سرعت عمل و تسلط و مهارت ويژه منجر شود.
گفته انــد اگر احتياج، مادر اختراع اســت، حتمــاً پدرش هم 
تفکرجانبي است. اين تفکر جانبي در نوابغی مانند والت ديسنی يا 

لئوناردو داوينچی با اختلال يادگيری هم زمان بوده است.
300 ســال پيش از اختراع زيردريايی و 400 ســال پيش از 
اختراع هلی کوپتر، داوينچی مفهوم آن ها را به تصوير کشــيده 
بود؛ در حالی که در کنار آن ها رسم الخط آينه ای نوشتن او نشان 

می داد که درست نمی تواند بنويسد.
در ســال 2003، انتشار و اختصاص يک شماره از مجلة تايم 
به موضوع اختلال يادگيری و افراد مهمی نظير والت ديســنی 
که دچار اين اختلال بوده اند، بحثي علمی را به داخل مدارس و 

خانه ها آورد و آن اينكه می توان بر اختلال يادگيری فائق آمد.

 پي نوشت ها
1. Hebb
2. eyetrack
3. Spatial Working Memory

ـ بعضی از حروف را هميشــه به طور خاصــی )مثلًا آينه ای( 
می نويسد؛

ـ حــروف و آواهايی را پس و پيش ثبــت می کند و با تکرار 
اصلاح نمی شود؛

ـ حــروف را طور ديگری تلفظ 
می کند؛

ـ معنی واژه هايی را که 
می خواند نمی فهمد؛

ـ به سطحی از احتراز 
حاضر  که  می رســد 
کلاس  در  نيســت 
بخواند، بنويســد يا 

حرف بزند؛

قوی داشته باشد، از توانمندی های ساير بخش های مغزش بهتر 
اســتفاده کند، تعاملات اجتماعی قوی تری داشــته باشد و در 

محيط امن کلاس، اختلالات يادگيری خود را درمان كند.

دنيای واژگان است و اين متفاوت بودن، البته محاسنی هم دارد. 
زندگی کردن در دنيای تصاوير به جای دنيای واژگان می تواند به 

خلاقيت بيشتر، سرعت عمل و تسلط و مهارت ويژه منجر شود.

تفکرجانبي است. اين تفکر جانبي در نوابغی مانند والت ديسنی يا 
لئوناردو داوينچی با اختلال يادگيری هم زمان بوده است.

اختراع هلی کوپتر، داوينچی مفهوم آن ها را به تصوير کشــيده 
بود؛ در حالی که در کنار آن ها رسم الخط آينه ای نوشتن او نشان 

می داد که درست نمی تواند بنويسد.

به موضوع اختلال يادگيری و افراد مهمی نظير والت ديســنی 
که دچار اين اختلال بوده اند، بحثي علمی را به داخل مدارس و 

خانه ها آورد و آن اينكه می توان بر اختلال يادگيری فائق آمد.

19  رشد مدرسة زندگی | دورة شانزدهم |  شمارة 2 |  آبــان 1398 |



مدت هاســت که علوم اعصاب در حوزه هــای نظری و عملی 
تعليم وتربيت آگاهی بخشی می كند. اين علوم گام های بزرگی در 
حوزة مهارت  های تحصيلــی همچون خواندن و پردازش رياضی 
برداشته اند اما مدت زيادی از ورود کاربردی علوم اعصاب اجتماعی 
و هيجانی به تعليم وتربيت نمی گذرد. يافته های جديد، شفاف تر از 
پيش اين موارد را برای ما آشکار می کنند: روابط متقابل شناخت و 
هيجان در مغز، اهميت هيجان در پيشبرد يادگيری موفق و نقش 
حياتــی معلمان در مديريت محيط اجتماعی کلاس درس برای 

بهينه سازی يادگيری شناختی و هيجانی.
هيجان چيســت؟ هيجان را می توان مجموعه ای از الگوهای 
واکنشــی تعريــف کرد که شــامل عناصر تجربــی، رفتاری و 
فيزيولوژيک است. از ديدگاه عصب ـ زيست شناسی و تکاملی، 
هيجانات رفتارهايی هستند که در زمينه و شرايط خاص به طور 
خودکار فعال می شوند. افراد، با استفاده از هيجانات با رخدادها 
و مســائل رو در رو می شــوند و به آن ها واکنش نشان می دهند. 
برای مثــال، در واكنش به شــرايط تهديدآميز، هيجان ترس 

هيجان و شهود
نقش

در يادگيري
صبا اصيليديويد. اي. سوزا1

 مترجم 
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پدیدار می‌شــود و احساس وحشــت در پی آن می‌آید. باید در 
نظر داشته باشیم که هیجانات و احساسات با هم تفاوت دارند. 
هیجانات معمولًا در بین افراد مشــترك‌اند و احساسات، بیشتر 
بر پایة گذشــته و حال افراد هستند. احساسات، تجربة ذهن از 
حالات بدنی هستند که از تفسیر مغز از حالات فیزیکی حاصل 
می‌شوند. شــاید بتوان گفت که عرصة هیجانات، بدن و عرصة 
احساســات، ذهن اســت.هیجانات ما را به سمت شرایط مفید 

می‌برند و از تهدید دور می‌کنند.
علوم اعصاب هیجان، ما را از جداسازی یادگیری و هیجان منع 
می‌کند و این پیام را به ما می‌دهد که برای بررسی تأثیر یک راهبرد 
مدیریت کلاس درس، باید عملکرد را در سطحی فراتر از سطح 
فردی تحلیل کنیم. برای رسیدن به این هدف، باید از افسانه‌های 
عصبی فاصله بگیریم و آن‌ها را با مجموعه‌ای از ر‌اهبردهای پرورش 
هیجان جایگزین کنیم. این ر‌اهبردها را مستقیماً از علوم اعصاب 
وارد تعلیم‌وتربیت نمی‌کنیم بلکه داده‌های علوم اعصاب را تفسیر 
می‌کنیــم تا به دیدگاهی علمی از کارکرد هیجانات در یادگیری 
برسیم. ســپس با این یافته‌ها، کاربردهایی اجتماعی را در بستر 
اجتماعی حاصــل می‌کنیم تا معلمان بتوانند با آن‌ها جنبه‌های 
هیجانی و شناختی کلاس درس را بهبود بخشند. در آغاز كار، باید 
این هشــدار را در نظر داشته باشیم که در تفسیرهایمان از علوم 
اعصاب دچار سوءبرداشت نشویم. به همين سبب از مجموعه‌ای از 
اصول کارکردهای مغز استفاده می‌کنیم که حاصل چندین سال 
آزمایــش و مباحثه‌اند. آزمــون  2‌IGT، اطلاعات زیادی را دربارة 
نقش اصلی هیجانات در شناخت و یادگیری، به ویژه نقش شهود 
هیجانی ناآگاهانه در یادگیری مؤثر و موفق، در اختیار دانشمندان 
علوم اعصاب قرار داده اســت. برای روشن کردن مسئله، عملکرد 
یک آزمودنی را در یک الگو بررسی می‌کنیم و الگوهای معتبر را 
که طی آزمایش‌‌های متعدد هیجان و یادگیری به دست آمده‌اند، 
در این عملکرد در نظر می‌گیریم. ســپس، این الگوها را با توجه 
به یافته‌های پژوهشگران از افراد طبيعي )نرمال( و دچار آسیب 

مغزی، تفسیر می‌کنیم. 
یک ســناریو از IGT را در نظــر بگیریم؛ فرد آزمودنی جلوی 
میزي قرار گرفته اســت که یک بازی کارتی روی آن قرار دارد. 
او باید در هر بار بازی، یک کارت را از روی چهار دســتة کارت 
بردارد و هر کارتی که برمی‌دارد، ممکن است باعث برد مقداری 
پول شــود. او اطلاع ندارد که برخی از دسته‌های ‌کارت‌ شامل 
کارت‌‌هایی هســتند که منجر به برد مبلغ بيشــتري نسبت به 
دسته‌های دیگر می‌شوند؛ ولي در عين حال، کارت‌هایی را هم 
شامل مي‌شوند که گاهی به باخت مبلغ بيشتري منجر می‌گردند؛ 
در نتیجه، انتخاب کارت از این دسته‌ها در طولانی‌مدت انتخاب 
بدی محســوب می‌شود. یک فرد عادی چگونه می‌تواند قوانین 
این بازی را یاد بگیرد و نتایج بهتری را در طولانی‌مدت کســب 
کند؟ در ادامه، دربارة پنج عامل دخیل در ارتباط میان هیجان 

و شــناخت در یادگیری، که کاربردهــای مهمی در آموزش در 
محیط‌های اجتماعی دارند، سخن مي‌گوييم.

هیجان، یادگیری شناختی را هدایت می‌کند۱ 
 IGT فرایندهای شناختی و هیجانی در یادگیری قانون بازی
دخیل‌اند. این یادگیری معمولًا با شهود هیجانی ناآگاهانه‌ای 
آغاز می‌شود که در نهايت به فهم آگاهانة قوانین منجر می‌شود. 
این شــهود برای یادگیری ضروری اســت. آزمودنــی در ابتدا 
کارت‌ها را به‌صورت تصادفی انتخاب می‌کند و به برد و باخت‌ها 
توجه دارد. ســپس، پیش از آنکه به‌طور آگاهانه متوجه تفاوت 
دسته‌های کارت شــود و کارتي را دسته‌های پرریسک انتخاب 
كنــد، علامتی هیجانی بروز می‌دهد )تعریق کف دســت که با 

galvanic skin response اندازه‌گیری می‌شود(. 
همان‌طور که به بازی ادامه می‌دهد، این هیجان 
او را به سمت انتخاب کارت‌های امن می‌برد و از 
کارت‌های پرریسک دور می‌کند. آزمودنی پس 
از ادامــه دادن بازی به مدت طولانی‌تر، در مورد 
کارت‌ها اطلاعات کافی کسب می‌کند و می‌تواند 
قوانین بــازی را توضیح دهد، که ما این اتفاق را 
»یادگیری« می‌نامیم. اهمیت هیجان که در این 
آزمایش نشان داده شد، در بسیاری از مقوله‌ها از 
جمله یادگیری ریاضی و یادگیری اجتماعی نیز 
وجود دارد. این تأثیر ممکن اســت نامرئی باشد 
ولــی باعث ثبات رفتار و جهت‌گیری تصمیمات 

فرد در طی زمان می‌شود.

تأثیر هیجان در یادگیری می‌تواند ۲ 
آگاهانه یا ناآگاهانه باشد

پاســخ‌های هیجانی   ،IGT نمونــة  در 
پیش‌گویانــه از همان ابتــدا رخ نمی‌دهد و به 
تدريج در طی بازی صورت می‌گیرد. آزمودنی در 

ابتدا از کارت‌هایی انتخاب می‌کند که برد بزرگ و باخت بزرگ 
دارند. در همین حین، پاسخ هیجانی در حال شکل‌گیری است. 
پس از باخت بزرگ، حالت آزمودنی تغییر می‌کند و از اشتیاق 
به سرخوردگی تبدیل می‌شود. پس از این اتفاق، تصمیمات او 
تغییر مي‌كنند. ممکن است به انتخاب کارت‌های پرریسک ادامه 
دهد ولی در عین حال از باخت مجدد احســاس ترس می‌کند. 
فرمان هیجانی باعث بی‌میلی او به انتخاب کارت‌های پرریسک 
می‌شود و به او کمک می‌کند تا بر وسوسة برد بزرگ، غلبه کند. 
این محرکی اســت كه او را به تفكر بیشتر دربارة انتخاب‌هایش 
وا مي‌دارد. یافته‌های علوم اعصاب نشان می‌دهند که تمام این 
اتفاقات در ســطحی پایین‌تر از سطح آگاهی فرد رخ می‌دهند. 
ممکن است در این مرحله، فرد اعلام کند که هنوز قوانین بازی 

 هیجانات و 
احساسات با هم 

تفاوت دارند. 
هیجانات معمولًا 

در بین افراد 
مشترك‌اند و 

احساسات، 
بیشتر بر پایة 
گذشته و حال 
افراد هستند. 

احساسات، تجربة 
ذهن از حالات 

بدنی هستند که 
از تفسیر مغز از 
حالات فیزیکی 
حاصل می‌شوند
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را نمی‌داند و فقط تعریق کف دســت اوست که تأثیر یادگیری 
هیجانی ناآگاهانه را نشان می‌دهد. 

یادگیری هیجانی، رفتار آینده را شکل می‌دهد۳ 
فرمان هیجانی که توضیح داده شــد، در بســیاری از 
موقعیت‌های دیگر نیز مؤثر اســت؛ مانند زمانی که یک 
دانش‌آموز مســئله‌ای را درســت حل می‌کنــد و نمرة خوبی 
می‌گیرد و بالعکس، یا وقتی دانشجویی برای دریافت تشویق از 
ســوی مدرس، دست خود را برای ارائة پاسخ بلند می‌کند. این 
اتفاقات برای فرد یادگیرنده خنثی نیســتند و می‌توانند بسته 
به تفســیر افراد از نتیجه، رغبت‌برانگیز یا ناراحت‌کننده باشند. 
در هرکــدام از این موقعیت‌ها، پاســخ هیجانی 
یادگیرنده که می‌تواند آگاهانه یا ناآگاهانه باشد، 
رفتار او را در آینده شــکل می‌دهد. او می‌تواند 
مشــابه دفعات پیش رفتار کند یا از بروز نتیجة 

مشابه، احساس نگرانی کند.

هیجــان، مؤثرتریــن عامل در ۴ 
با  مرتبط  دانش  پرورش  تسهیل 

تکلیف است
هیجان در مدارس بخشــی مهــم از دانشِ در 
حال یادگیری محسوب نمی‌شــود و مسئله‌ای 
جانبی به شــمار مي‌آيــد. معمــولًا از کودکان 
خواسته می‌شود »احساساتشان را کنار بگذارند« 
تا بتوانند روی درسشــان متمرکز شوند. از این 
دیدگاه، هیجان ماهیتی مخرب دارد که در تقابل 
با شناخت اســت و باید تنظیم و سرکوب شود 
تا به قضاوت آسيبي نرســاند )در مواردی مانند 
دوراهی‌‌های اخلاقی مثل تقلب، رفتار با دوستان 
یا دوراهی‌های شناختی مثل تصمیم‌گيري برای 
  IGT.)انتخاب یک معادله برای حل مسئلة ریاضی
نشــان می‌دهد که یادگیری مؤثر به هیجان نيــاز دارد و افراد از 
شهود خود برای هدایت افکار ‌و تصمیماتشان استفاده می‌کنند. 
این شــهود، پاسخ‌های هیجانی را با فرایندهای شناختی ترکیب 
می‌کند و به چیزهایی که از تجربه آموخته شده‌اند، پیوند می‌دهد. 
شهودها هوس‌های ناآگاهانه نیستند و از تجربه‌ها حاصل می‌شوند 
و مختص بستری هستند که در آن آموخته شده‌اند. برای بحث 
  IGT دربارة اینکه کدام هیجانات مرتبط و کدام‌ها نامرتبط‌اند، به
بازمی‌گردیم. تصور کنید فرد آزمودنی آن‌قدر مضطرب باشد که 
نتواند هیجان پنهانی را كه باعث هدايت او در بازي مي‌شود، حس 
كند؟ برای یک بازی فوتبال در آن روز حس اشتياقي داشته باشد 
و نتواند روی تکلیف تمرکز کند. در هر دو این حالات، فرد پاسخ 
هیجانی دارد ولی این پاسخ با تکلیف مرتبط نیست و به یادگیری 

آن منجر نمی‌شــود. در نتیجه، می‌توان گفت که به جای حذف 
هیجان، باید آن را ماهرانه در حالتی مرتبط با تکلیف قرار داد. 

بدون هیجان، یادگیری مختل می‌شود ۵ 
ســناریویی دیگر را در نظر بگیرید؛ این بار فردی در 
حــال انجام دادن IGT اســت که ناحیــه‌ای از مغزش 
دچار آســیب شده است؛ ناحیه‌ای درســت در بالای چشم‌ها 
)ventromedial prefrontal cortex( که واسطه‌ای است میان 
دریافت‌های بدن از هیجان و ر‌اهبردهای شناختی. توانایی‌های 
شــناختی این فرد بدون اشــکال‌اند )مســائل منطقی را حل 
می‌کند و در آزمون‌های اســتاندارد IQ عملکرد خوبی دارد(. 
با توجه به اینکه ر‌اهبردهای شــناختی اين فرد از پاسخ‌های 
هیجانــی‌ ناآگاهانه‌اش با خبر نمی‌شــوند، او چه فرقی با افراد 
سالم دارد؟ این فرد در آغاز مانند فرد طبيعي )نرمال( کارت‌‌ها 
را به‌صورت تصادفی انتخاب می‌کند ولی پاســخ‌های هیجانی 
پیش‌گویانه در او شــکل نمی‌گیرد. ممکن است متوجه شود 
که برخی کارت‌ها به باخت بزرگی منجر می‌شــوند و احساس 
ناخوشایندی داشته باشد ولی نمی‌تواند از این اطلاعات برای 
هدایت راهبرد در بازی بعدی استفاده کند. بیشتر افراد طبيعي 
)نرمال(، پس از انتخاب ۸۰ کارت می‌دانند که باید از انتخاب 
کــدام کارت‌ها پرهیــز کنند. افرادی که ناحیة نام‌برده‌شــده 
در آن‌ها آســیب دیده اســت، حتی در صورتي که آگاهانه به 
قانون بازی پی برده باشــند نیز کارت‌ها را سودمندانه انتخاب 
نمی‌کننــد و درواقع، هیچ گاه یاد نمی‌گیرنــد که بازی را به 
خوبی انجــام دهند. این افراد نمی‌تواننــد از تجارب خود در 

تصمیم‌گیری‌های روزانه‌شان استفاده کنند.
در رابطة میان هیجان و شــناخت می‌توان دريافت که صرف 
دانش بــدون هدایت هیجانی، کاربردی ندارد. این مســئله در 
کلاس درس نیز مطرح اســت. اگر دانش‌آمــوزان ارتباطی را با 
محتوای درس احســاس نکنند، این محتوا برایشــان بی‌معنی 
اســت و در تصمیمات و رفتارشــان اثر نمی‌گذارد. اگر برنامة 
درســی از پرورش پاسخ‌های هیجانی حمایت نکند، ادغام مؤثر 

معلمان باید 
فضای هیجانی ـ 
اجتماعی کلاس 
را فعالانه مدیریت 
کنند. هرچه که 
دانش‌آموزان 
مهارت‌های 
هیجانی بیشتری 
را کسب کنند، 
هیجان‌های 
نامرتبط را 
برای خودشان 
کم‌رنگ‌تر 
می‌کنند و بر 
هیجان‌های 
مرتبط با تکلیف، 
متمرکز می‌شوند
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هیجان و شناخت صورت نمی‌گیرد. هیجان همواره باید بخشی 
از یادگیری باشد. 

در ایــن بخش راهبردهايي را بررســي مي‌كنيم كه 
معلمان را ياري مي‌دهد تا یادگیری هیجانی را در کلاس 

درس بگنجانند و حمایت کنند.

پرورش ارتباط هیجانی با محتوا۱ 
اين مورد احتمالًا مهم‌ترین راهبرد در این موضوع است و با 
انتخاب موضوع درس آغاز می‌شود. می‌توان افراد یادگیرنده را 
در این انتخاب شرکت داد )مثلًا در درس تاریخ برای بررسی یک 
سلسلة پادشاهی اجرای نمایش وقایع کلیدی و نوشتن یک پژوهش 
را انتخاب کرد(. اگر دانش‌آموزان در طراحی درس نقش داشــته 
باشند، سرمایة هیجانی بیشــتری روي آن می‌گذارند و احساس 
تعلق بیشــتری به نتیجة درس خواهند کرد. معلمان همچنین 
می‌توانند با روشن کردن تأثیر درس بر تجارب روزانة دانش‌آموزان، 
محتــوای درس را به زندگی آن‌ها پیوند بزنند. یک راه دیگر برای 
درگیری هیجانی بیشتر دانش‌آموزان در درس، تشویق آن‌ها به حل 
كردن مسئله‌هایي با پایان‌ باز است. چنین مسائلی باعث می‌شوند 
دانش‌آموزان با تعریف تکلیف درگیر شوند و دانش شهودی خود 
را بهبود بخشند. کارپوشه، پروژه و کار گروهی می‌توانند در ایجاد 
جنبه‌های هیجانی تفکر، مؤثر باشند. بازکاوی مسیرها و مسیرهای 
انحرافی باعث می‌شــوند که دانش‌آمــوزان از هیجان و خاطرات 
ارزشمند هیجانی تجربه‌هايي غني کسب کنند. معلمان باید فضایی 
برای آزمون و خطاي دانش‌آموزان ایجاد کنند تا آن‌ها فرصت داشته 
باشند از خطاهایشان بیاموزند. برای چنین کاری، آنان باید از روش 
رایج تدریس که معمولا‌ً ســریع‌ترین و مستقیم‌ترین روش است، 

فاصله بگیرند؛ زيرا این‌گونه روش‌ها تهي از هیجان‌اند.

شهودهای 2  پرورش  به  دانش‌آموزان  تشویق 
هوشمندانه در يادگيري

پس از انتخاب عنوان، معلمان باید دانش‌آموزان را به 
اســتفاده از شهودشان در یادگیری و حل مسئله تشویق کنند. 

شهود را می‌توان این‌گونه تعریف کرد: »به‌کارگیری سیگنال‌های 
ناآگاهانة هیجانی در کســب دانش«؛ مانند مثال IGT که فرد 
پیــش از آنکه آگاهانه  قوانین بــازی را دریابد، قبل از انتخاب 
کارت‌های پرریسک، واکنش هیجانی نشان می‌دهد و شهودش 
 ،IGT از چیزی خبر می‌دهد که قرار است اتفاق بيفتد. همانند
دانش‌آموزان نیز به فرصت‌هایی برای کســب تجربه‌های مثبت 
و منفی نیاز دارند. پاســخ دادن به پرســش‌هایی چون »آیا به 
جواب درست نزدیک شده‌ام؟« یا »آیا این روش برای این مسئله 
جواب می‌دهد؟«، نيازمند ادغام دانش شناختی و هیجانی است. 
این ادغام شهود ماهرانه‌ای را ايجاد مي‌كند که به موقعیت‌های 
تحصیلی و روزمرة زندگی واقعی وارد می‌شوند. بدون این شهود، 

دانش‌آموزان محتوای درس را در بلند‌مدت از 
یاد می‌برند یا حتی اگر در یاد داشته باشند، آن 

را به‌کار نمی‌برند. 

مدیریت فعالانة جَو اجتماعی و ۳ 
هیجانی کلاس درس

برای پرورش شهود، جَو کلاس درس 
نیز دارای اهمیت اســت. صرف ایجاد فرصت 
برای ارتکاب خطا کافی نیســت؛ دانش‌آموزان 
تنهــا در صورتی به خود اجازة اشــتباه کردن 
می‌دهند که اعتماد و احترام در فضای کلاس 
حاکم باشد. ارتباط میان معلمان و دانش‌آموزان 
در این قضیه اهمیت دارد. ممکن است معلمان 
برای تغییر جَو کلاس، روشی ساده و نامرتبط 
بــا تکلیف پیش بگیرند؛ ماننــد جوک گفتن، 
نمایش کارتون، جایزه دادن و چشــمک زدن. 
البته میزان مشخصی از شوخی برای دل‌چسب 
شدن کلاس و احســاس امنیت دانش‌آموزان 
مؤثر است ولی هیجان‌های نامرتبط با محتوای 
کلاس می‌تواننــد با هیجان‌های پنهان مرتبط 

با محتــوا تداخل کنند کــه این اتفاق خوبی بــرای یادگیری 
نیست. بنابراین، معلمان باید فضای هیجانی ـ اجتماعی کلاس 
را فعالانــه مدیریت کنند. هرچه کــه دانش‌آموزان مهارت‌های 
هیجانی بیشــتری را کسب کنند، هیجان‌های نامرتبط را برای 
خودشان کم‌رنگ‌تر می‌کنند و بر هیجان‌های مرتبط با تکلیف، 

متمرکز می‌شوند. 

 پي‌نوشت‌ها
1. David A Sousa
2. Iowa Gambling Task

 منبع
Mind, Brain, & Education: Neuroscience Implications for the 
Classroom

اگر دانش‌آموزان 
در طراحی 
درس نقش 

داشته باشند، 
سرمایة هیجانی 

بیشتری روي 
آن می‌گذارند و 

احساس تعلق 
بیشتری به نتیجة 

درس خواهند 
کرد، کارپوشه، 

پروژه و کار 
گروهی می‌توانند 

در ایجاد 
جنبه‌های هیجانی 
 تفکر، مؤثر باشند
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هشت بخش هوش را گاردنر گشت

مؤسسة »مغزپردازان هوش سنج و شركا« تقديم مي كند:تو هنوز اندر خم يك شيوه اي!

٭ رسم نمودار آنلاين تست استعداديابي گاردنر در يك چشم به 

هم زدن به همراه جواب تست با تحليل و راهكارها و چاهكارهاي 
اضافه

٭ داراي بورد تخصصي ســنجش و پــردازش و مكش و رانش 

ساير نقاطكلية زواياي مغز تا 3٦0 درجه از دانشــگاه هاي امريكا و كانادا و 

)JBHTD & A(٭ عضو جامعــة بين المللي هوش هاي طبيعي و ديميك و آبي 

ابوعلي سينا و ابونصر فارابي٭ داراي ســابقة كاري در اندازه گيري وجــوه گوناگون هوش 

٭ داراي رتبة نخست در كهكشان راه شيري براي سطح بندي 

جنبه هــاي مختلف هــوش دانش آموزان با دســتگاه هاي فوق 

پيشرفتة دقيق، امن، جادار و مطمئن به صورت آني

هوش بشريت٭ داراي فوق تخصص در ســير و سلوك در بخش هاي مختلف 

دل و جگر اضافهآگهي هاي آموزش مغزمحور با 
رويا صدر

تصويـــرگـــرسام سلماسی

هشت بخش هوش را گاردنر گشت

مؤسسة »مغزپردازان هوش سنج و شركا« تقديم مي كند:تو هنوز اندر خم يك شيوه اي!

٭ رسم نمودار آنلاين تست استعداديابي گاردنر در يك چشم به 

هم زدن به همراه جواب تست با تحليل و راهكارها و چاهكارهاي 
اضافه

٭ داراي بورد تخصصي ســنجش و پــردازش و مكش و رانش 

ساير نقاطكلية زواياي مغز تا 3٦0 درجه از دانشــگاه هاي امريكا و كانادا و 

)JBHTD & A(٭ عضو جامعــة بين المللي هوش هاي طبيعي و ديميك و آبي 

ابوعلي سينا و ابونصر فارابي٭ داراي ســابقة كاري در اندازه گيري وجــوه گوناگون هوش 

٭ داراي رتبة نخست در كهكشان راه شيري براي سطح بندي 

جنبه هــاي مختلف هــوش دانش آموزان با دســتگاه هاي فوق 

پيشرفتة دقيق، امن، جادار و مطمئن به صورت آني

هوش بشريت٭ داراي فوق تخصص در ســير و سلوك در بخش هاي مختلف 

آگهي هاي آموزش مغزمحور با 

دل و جگر اضافهآگهي هاي آموزش مغزمحور با 
دل و جگر اضافه

دل و جگر اضافهآگهي هاي آموزش مغزمحور با 

آگهي هاي آموزش مغزمحور با 

رويا صدر

تصويـــرگـــرسام سلماسی
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ديگر نگران فعاليــت نيمكره هاي مغز فرزندان 

دلبند خود نباشيد.

٭ مشت و مال و ماساژ هوش هاي هشت گانه در راستاي 

نابغه شدن كودكان

٭ فعال سازي كلية سلول هاي مغز در اسرع وقت

مؤسسة فراپردازندگان مغز راه گستر كل مَم تقي

جيب خود را به ما بسپاريد
تجربة بي نظير آموزش مغزمحور

مؤسســة آموزشــي »مغزمحوران با دل و جگر اضافه« 
تعداد بسيار محدودي دانش آموز از طريق امتحان ورودي و 
مصاحبه و تحقيق و گذشتن از هفت خان رستم مي پذيرد.

ويژگي ها
٭ قطب بلامنــازع آموزش مغزمحور در كهكشــان راه 

شيري
٭ فوق تخصص در بيدار كردن مغز دانش آموز از خواب 

در كلية ساعات شبانه روز
٭ داراي دويســت و سي و چهار ســال سابقة آموزش 

مغزمحور در كلية مراكز آموزشي معتبر دنيا
٭ فوق تخصص در انجام ورزش هاي هماهنگ ســازي و 
فعاليت كلية نيمكره هاي مغز دانش آموز در ناحية عضلات 
دســت و پا و ســاير نقاط بدن تنها در چند ثانيه با شعار: 

»بشين و پاشو خنده داره«.

اهداف
٭ كشــف و اختراع و توانمندسازي و هدايت دانش آموز 
جهت معرفي به مراكز پيشــرفتة دنيا از قبيل »ناســا« و 
»ام آي تــي« و »ام دي اف« و كنســرواتور وين و المپيك 
مادريد از طريق راه اندازي كلية سلول هاي مغزي آن ها به 

كمك ورزش هاي سبك سركلاس
٭ راه اندازي و هماهنگ سازي نيمكره هاي چپ و راست و 
شمال و جنوب مغز به طور هم زمان بدون درد و خونريزي 

و بدون دخالت دست

برنامه ها
٭ كشــف استعدادهاي نهفته و خفته و در حال چرت و 
تعيين دقيق محل آن ها در حيطة نيمكره هاي مغز با رسم 

كروكي و اسكن رنگي به صورت آنلاين 
٭ خوراندن آب به دانش آموزان در ســاعات مشخص با 
هدف فعال كردن هوش هاي چندگانه و بلكه بيشتر آن ها 
به صورت سفت و سخت با شعار : »چه كسي آب مرا قورت 

داد«
٭ توزيــع پكيج هاي آكبند ويژة ذخيــرة انرژي مغز تا 

ميزان 400 اسب بخار
٭ تخلية هوش هاي مختلف دانش آموزان و سرريز نمودن 

آن به جامعة بشري در اسرع وقت
... و صدها برنامة بارز ديگر.

يك پكيج بخر، دو تا بِبَر
انرژي مغز فرزندان شما مي انديشدمؤسســة آموزشي »داده پرداز بهشــت برين« به حجم 

براي روز مبادا٭ ارائة پكيج كمك به ذخيره سازي انرژي مغز دانش آموز 

٭ متخصص در جلوگيري از اتلاف مغز بشريت در اسرع 

وقت به كمك پكيج با تحويل و دريافت هزينه درب منزل

٭ داراي گواهينامــة ايزو 2018 توليد پكيج از ســوي 

سازمان جهاني محيط زيســت با سنسورهاي قوي براي 

كارشناسان زبدة وزارت نيروصرفه جويــي در مصرف انرژي مغز، تأييد شــده از طرف 

پكيج ويژه با نون و گوجة اضافي پذيرفته مي شود

٭ فعال سازي كلية سلول هاي مغز در اسرع وقت

مؤسسة فراپردازندگان مغز راه گستر كل مَم تقي
مصاحبه و تحقيق و گذشتن از هفت خان رستم مي پذيرد.

ويژگي ها
٭ قطب بلامنــازع آموزش مغزمحور در كهكشــان راه 

شيري
٭ فوق تخصص در بيدار كردن مغز دانش آموز از خواب 

در كلية ساعات شبانه روز
٭ داراي دويســت و سي و چهار ســال سابقة آموزش 

مغزمحور در كلية مراكز آموزشي معتبر دنيا
٭ فوق تخصص در انجام ورزش هاي هماهنگ ســازي و 
فعاليت كلية نيمكره هاي مغز دانش آموز در ناحية عضلات 
دســت و پا و ســاير نقاط بدن تنها در چند ثانيه با شعار: 

»بشين و پاشو خنده داره«.

اهداف
٭ كشــف و اختراع و توانمندسازي و هدايت دانش آموز 
جهت معرفي به مراكز پيشــرفتة دنيا از قبيل »ناســا« و 
»ام آي تــي« و »ام دي اف« و كنســرواتور وين و المپيك 
مادريد از طريق راه اندازي كلية سلول هاي مغزي آن ها به 

كمك ورزش هاي سبك سركلاس
٭ راه اندازي و هماهنگ سازي نيمكره هاي چپ و راست و 
شمال و جنوب مغز به طور هم زمان بدون درد و خونريزي 

و بدون دخالت دست

برنامه ها
٭ كشــف استعدادهاي نهفته و خفته و در حال چرت و 
تعيين دقيق محل آن ها در حيطة نيمكره هاي مغز با رسم 

كروكي و اسكن رنگي به صورت آنلاين 
٭ خوراندن آب به دانش آموزان در ســاعات مشخص با 
هدف فعال كردن هوش هاي چندگانه و بلكه بيشتر آن ها 
به صورت سفت و سخت با شعار : »چه كسي آب مرا قورت 

داد«
٭ توزيــع پكيج هاي آكبند ويژة ذخيــرة انرژي مغز تا 

ميزان 
٭ تخلية هوش هاي مختلف دانش آموزان و سرريز نمودن 

آن به جامعة بشري در اسرع وقت
... و صدها برنامة بارز ديگر.

يك پكيج بخر، دو تا بِبَر
انرژي مغز فرزندان شما مي انديشدمؤسســة آموزشي »داده پرداز بهشــت برين« به حجم 

براي روز مبادا٭ ارائة پكيج كمك به ذخيره سازي انرژي مغز دانش آموز 

٭ متخصص در جلوگيري از اتلاف مغز بشريت در اسرع 

وقت به كمك پكيج با تحويل و دريافت هزينه درب منزل

٭ داراي گواهينامــة ايزو 2018 توليد پكيج از ســوي 

سازمان جهاني محيط زيســت با سنسورهاي قوي براي 

كارشناسان زبدة وزارت نيروصرفه جويــي در مصرف انرژي مغز، تأييد شــده از طرف 

پكيج ويژه با نون و گوجة اضافي پذيرفته مي شود
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پاسخ  به پرسش ها و سوء برداشت ها
دربارة هوش های چندگانه

چه نمى گويد؟

بســياری از نظريات و ايده هــای روان شناســی و تربيتی در 
جامعة آموزشی مورد توجه قرار می گيرند و تلاش می شود که با 
به کارگيری آن ها راهکارهای عملی ارائه گردد و به عبارت ديگر، 
اين نظريات در عمل مورد اســتفاده قرار گيرند. مشکلی که در 
برقراری ارتباط بين نظريه و عمل در بسياری از اين موارد به وجود 
آمده، سوءبرداشت ها، سوءتفسيرها و ساده سازی هايی است که به 
سبب آن ها يا اين نظريه ها در عمل به ضد خود تبديل می شوند 
و يا فايده ای که می شــد برای بهسازی امر تربيت داشته باشند، 
حاصل نمی آيد. يکی از اين نظريات، نظرية هوش های چندگانة 
هوارد گاردنر اســت؛ ايده ای که حدود چهل ســال پيش مطرح 
شــد و از طرف جامعة تربيتی با اقبال مواجه گرديد. با اينکه اين 
نظريه در حوزة روان شناســی مطرح شده بود، به زودی به حوزة 
تربيت و آموزش نيز راه يافت. طی سال هايی که اين ايده مطرح 

شده، تفسيرها و برداشت های زيادی از آن کرده اند و به گونه های 
مختلفی از آن استفاده شده است. در کشور ما نيز ايده هوش های 
چندگانه جذابيت زيادی پيدا کرده است اما برای اينکه نظريه ای 
بتواند به درستی به عمل نزديک شود و در کاربرد به بيراهه نرود، 
لازم است به درستی فهميده شــود و از نظر مفهومی به صورت 
عميقی درک گردد. دربارة هوش های چندگانه پرسش های زيادی 
به گاردنر فرستاده می شــود و او تلاش کرده است در طول اين 
سال ها به پرسش های اساسی در اين باره پاسخ گويد. همچنين، 
خود گاردنر به سوء برداشــت ها و سوء تفسيرهايی که دربارة اين 
نظريه به وجود آمده، واکنش نشان داده است. در تلاش برای به 
کارگيری صحيح اين نظريه در عمل، در اين مقاله چند پرسش و 
سوء برداشت متداول دربارة هوش های چندگانه مطرح می شود و 

پاسخ های خود هوارد گاردنر به آن ها ارائه می گردد.

گاردنر

لاله صحافی
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 آیا برای اندازه‌گیری هوش‌های چندگانه، آزمونی 
وجود دارد؟ 

گاردنر: »آزمونی که مورد تأیید من باشد وجود ندارد.«

اندازه‌گیری  برای  آزمونی  مجموعه  می‌توان  آیا   
هوش‌های چندگانه تدوین کرد؟

گاردنر در پاســخ به این پرسش و پرسش‌های مشابه از چند 
منظر موضوع را بررسی می‌کند. اول اینکه چرا معلمان یا والدین 
می‌خواهند چنین اندازه‌گیــری‌ای را انجام دهند و با اطلاعات 

حاصــل از آن می‌خواهند چــه کنند؟ در واقع، 
پرســش دربارة هدف طراحــی آزمون و چرایی 
چنیــن اندازه‌گیری‌ای اســت. گاردنر دلایلی را 
دربــارة صرف‌نظر کردن از خلــق چنین ابزاری 
ارائه می‌کنــد؛ از جمله اینکه این اندازه‌گیری‌ها 
ممکن اســت به شکل جدیدی از برچسب زدن‌ 
یا کم ارزش شمردن بعضی از افراد منجر شود. 
او معتقد است که این نظریه نباید راهی جدید 
بــرای طبقه‌بندی افراد و به تبع آن، احســاس 
شکســت برای گروه جدیدی از افراد باشد. اگر 
هدف از آزمون و اندازه‌گیری به دســت آوردن 
جدولی از نمرات مربوط به هر هوش اســت که 
قرار اســت به دانش‌آموزان یا والدین داده شود، 
خطــر آن وجود دارد که ایــن اندازه‌گیری‌ها به 
جای آنکــه محرکی برای امتحان کردن تجارب 
جدید باشند، اعدادی به عنوان اندازه‌های نهایی 
هوش‌ها در نظر گرفته شــوند. اگر هدف از این 
اندازه‌گیری‌ها درک این اســت که یک موضوع 
خاص در کلاس چگونه تدریس شــود و یا چه 
موضوعاتی تدریس شوند و چه فرصت‌های فوق 
برنامه‌ای به دانش‌آموزان ارائه شود، طراحی ابزار 
اندازه‌گیری می‌تواند مفید باشــد و اطلاعاتی در 

اختیار معلمان قرار دهد. 
علاوه بر این، به اعتقاد گاردنر به دست آوردن 

مجموعه آزمون‌های مناسب برای هر هوش، به شدت پیچیده و 
چالش برانگیز است و فقط در حالتی می‌توان آن را با موفقیت 
انجــام داد که روش‌های اندازه‌گیــری متعددی برای هر هوش 
ساخته شود و سپس اطمینان حاصل  آید که افراد با این ابزارها 
و روش‌ها احســاس راحتی می‌کنند. برای مثال، هوش فضایی 
حاصل عملکرد فرد در فعالیت‌هایی چون پیدا کردن راه در یک 
مکان ناآشــنا، بازی شطرنج، خواندن نقشه و طراحی فنی، و به 
خاطر آوردن ترتیب وســایل در اتاقی است که به تازگی تخلیه 

شده است.
برای هوش‌های چندگانه آزمون‌هایی طراحی شــده است که 
شناخته شده ترین آن‌ها شــاید MIDAS باشد. این آ‌زمون‌ها 

معمــولًا به جای اندازه‌گیری دقیق هوش‌ها، حس ســاده‌ای از 
علایق و ترجیحات افراد را مشخص می‌کنند. به عقیدة گاردنر، 
این آزمون‌ها دو ضعف مهــم دارند: واقعاً نقاط قوت هوش‌ها را 
اندازه‌گیری نمی‌کنند؛ زیرا تکالیف عملکردی برای تشــخیص 
چگونگی هوش موسیقیایی، هوش فضایی و یا هوش بین فردی 
لازم است. 2( فرض می‌گیرند که افراد هوش درون فردی خوبی 
دارند؛ یعنی فرد خودش را به‌خوبی می‌شناســد. بسیاری از ما 
فکــر می‌کنیم که خودمان را خوب می‌شناســیم؛ در حالی‌که 
لزوماً این‌طور نیست. در واقع، گاردنر  به تست‌های خود اظهاری 

اطمینان ندارد.
او معتقد اســت که اســتفاده از این ‌‌آزمون‌ها 
برای آشنایی با ایدة هوش‌های چندگانه اشکالی 
ندارد؛ حتی به عنوان ابــزاری برای فکر کردن 
دربارة انواع هوش‌های خود و دیگران، می‌تواند 
جالب باشــد اما تنها در صورتی می‌توان دربارة 
هوش‌هــای افراد اطلاعات پیــدا کرد که بتوان 
نحوة عملکــرد آن‌ها را در تکالیفی که به همان 
هوش‌ها  نیازمند اســت، بررسی و اندازه گیری 

نمود.

 اســتعدادیابی بر اساس هوش‌های 
چندگانه در سنین کودکی

در 8 آوریل 2019 )فروردین 1398( مقاله‌ای 
با عنوان »والدین باید شغل آیندة فرزندان خود را 
از کلاس سوم بدانند« در یک روزنامة پاکستانی 
منتشر شــد. در این مقاله به این موضوع اشاره 
شده بود که »بسیاری از افراد حتی پس از اتمام 
دورة کارشناسی ارشد دربارة حرفه و شغلی که 
قرار است داشته باشند، ایده‌ای ندارند و پس از 
اتمام این دوره متوجه می‌شوند که نمی‌خواهند 
در رشته‌ای که تحصیل کرده‌اند، مشغول به کار 
شوند؛ در حالی‌که با استفاده از نظریة هوش‌های 
چندگانه می‌توان توانایی‌های کودکان را با طرح 
چند پرســش ساده به سادگی مشــخص کرد. از کلاس سوم، 
والدیــن و معلمان بایــد دربارة توانایی‌های کودکان هوشــیار 
باشند. با استفاده از نظریة هوش‌های هشت‌گانة گاردنر، والدین 
می‌توانند تشــخیص دهند که کودکان در یک هوش، سرآمد و 
در یک هوش، ضعیف تر از همه هستند و در شش هوش دیگر 

در قلمرو میانی قرار دارند ... «. 
مشابه این ادعاها در کشور ما ایران هم فراوان شنیده می‌شود. 
عناوین مختلفی مانند اســتعدادیابی یا شناســایی هوش‌های 
چندگانه در ســنین پایین مطرح می‌شود تا والدین و مهم‌تر از 
آن‌ها نظام آموزشی بتواند کودکان را در مسیر هوش و استعداد 
برتر هدایت کند که البته در بسیاری از موارد با اقبال عامة مردم 

خطر آن وجود 
دارد که این 

اندازه‌گیری‌ها 
به جای آنکه 
محرکی برای 
امتحان کردن 
تجارب جدید 

باشند، اعدادی 
به عنوان 
اندازه‌های 

نهایی هوش‌ها 
در نظر گرفته 

شوند
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نیز مواجه می‌شود. 
هوارد گاردنر در تاریخ سوم مه 2019 )اردیبهشت 1398( به 

این مقاله واکنش نشان داده است:
»به تازگــی مقاله‌ای در یک روزنامة پاکســتانی دیده‌ام. این 
مقاله بر این مشــاهده استوار است که بســیاری از افراد، حتی 
پس از اتمام دورة کارشناسی ارشد، دربارة شغلی که می‌خواهند 
انتخاب کنند ایده‌ای ندارند. من نمی‌توانم قضاوت کنم که این 
ادعا صحیح است یا نه؛ چه دربارة جوانان پاکستانی و چه دربارة 
جوانان آمریکایی، اما از این مشــاهده که ممکن اســت درست 
باشد، جهشــی بزرگ به ادعای بعدی و همچنین عنوان مقاله 
شده است که والدین باید شغل آیندة فرزندان خود را از کلاس 
ســوم بدانند.  هیچ پشــتوانه‌ای برای این ادعا وجود ندارد که 
والدیــن می‌توانند هوش برتر ضعیف و میانة فرزندان خود را از 

کلاس سوم شناسایی کنند. 
افراد در مشــخصات هوشی با هم تفاوت دارند 
و فرمول ســاده‌ای برای نقاط قوت و ضعف آن‌ها 
وجود ندارد. هوش‌ها با تکیه بر تجارت، انگیزه‌ها 
و فرصت‌هایی که افراد به دســت می‌آورند، رشد 
می‌کنند یا امکان رشــد پیدا نمی‌کنند. والدین، 
به جای تلاش بــرای پیش‌بینی یا دیکته کردن 
یک شــغل، باید فرزندان خود را تشــویق کنند 
که راه‌های مختلف را امتحــان کنند و آمادگی 
دنبال کردن شغل‌های مختلفی را داشته باشند. 
چه کسی می‌تواند پیش‌بینی کند که چشم‌انداز 

شغلی نسل بعد چگونه خواهد بود؟«
همان‌طور که پاســخ گاردنر آشکار می‌سازد، 
پیش‌بینی یا شناســایی هوش‌های کودکان به 
منظور تعیین آیندة شغلی و حرفه‌ای آن‌ها کاری 
بدون پشتوانة علمی و بیهوده است. توانایی‌های 

ذهنــی و به عبارت دیگر هوش‌های کــودکان در طول زمان با 
مواجهه شــدن آن‌ها با فرصت‌های مختلف و تجارب گوناگون 
می‌تواند توسعه یابد یا از توســعه باز بماند. بنابراین، والدین یا 
معلمان به جای تأکید بر اندازه‌گیری هوش کودکان بهتر است 
فرصت‌هایی را برای کودکان فراهم آورند و آن‌ها را تشویق کنند 
که تجربه‌های مختلفی کســب کنند تا امکان رشد هوش‌ها و 

توانایی‌های مختلف آن‌هامیسر گردد. 

 سبک‌های یادگیری و هوش‌های چندگانه
یک سوء تفسیر دیگر دربارة نظریة هوش‌های چندگانه این است 
که عده‌ای آن را به ایدة سبک‌های یادگیری فرو‌می‌کاهند. برای 
روشن شــدن این موضوع برای عموم، گاردنر در سال 2013 در 
روزنامة واشنگتن پست مقاله‌ای با عنوان »هوش‌های چندگانه، 
ســبک‌های یادگیری نیستند« نوشت. در این مقاله، گاردنر پس 
از توضیح  مختصری دربــاره هوش‌های چندگانه می‌گوید ایدة 

سبک‌های یادگیری، ایدة منسجمی نیست. کسانی که این مفهوم 
را به کار می‌برند، معیارهای لازم برای هر ســبک و این‌ را که هر 
سبک از کجا آمده است، سبک‌ها چگونه تشخیص داده می‌شوند 

و چگونه مورد استفاده قرار می‌گیرند مشخص نمی‌کنند. 
در ایدة ســبک‌های یادگیری، بعضی وقت‌ها گفته می‌شود که 
سبک این یادگیرنده شــنیداری است. منظور این است که این 
فرد از طریق گوش بهتر یــاد می‌گیرد یا فرد دیگری یادگیرندة 
دیداری اســت و منظور این اســت که از طریق چشم بهتر یاد 
می‌گیرد. گاردنر می‌گوید این مفهوم نامســنجم است؛ زیرا مثلًا 
اطلاعات فضایی و خواندن، هر دو از طریق چشم برای فرد حاصل 
می‌آیند اما دو ساختار شناختی کاملًا متفاوت را درگیر می‌کنند. 
همین‌طور موســیقی و سخن گفتن، گوش را فعال می‌کنند اما 
این دو، به ساختارهای شناختی متفاوتی وابسته‌اند. اینکه چگونه 
اطلاعــات مختلف بــه مغز می‌رســد )از طریق 
چشم‌ها، گوش‌ها یا دست‌ها( مهم نیست. آنچه که 
مهم است، توانایی پردازشگر‌های ذهنی مختلف 
)هوش‌ها( در پردازش این اطلاعات حسی است. 
باور به هوش‌های چندگانه مانند این است که هر 
فرد چندین پردازشگر ذهنی نسبتاً مستقل دارد 

که قدرت هریک می‌تواند متفاوت باشد. 
گاردنر در پایان به مربیان سه توصیه می‌کند:

1. تا جایــی که می‌توانید، دربارة دانش‌آموزان 
خود بیشتر بدانید و روش‌هایی را در تدریس به 

کار ببرید که برای آن‌ها راحت و کارآمد است. 
2. موضوعــات مهــم را با روش‌هــای متعدد 
تدریس کنید نه فقط با یک روش )مثلًا داستان، 
هنــر، نمــودار و ...(. فهم عمیق یــک موضوع 
مستلزم این است که بتوانید آن را به روش‌های 

متفاوت ارائه دهید. 
3. اصطــاح »ســبک یادگیــری« را بــه کار نبریــد؛ زیرا 
باعث ســردرگمی می‌شود و نه کمکی به شــما می‌کند، نه به 

دانش‌آموزان.
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learning-styles/?noredirect=on&utm_term=.2b934622673a
5.https://www.samaa.tv/living/2019/04/parents-should-know-
their-kids-future-careers-from-class-three/

والدین، به جای 
تلاش برای 
پیش‌بینی یا 
دیکته کردن 

یک شغل، باید 
فرزندان خود را 
تشویق کنند که 
راه‌های مختلف 
را امتحان کنند 
و آمادگی دنبال 
کردن شغل‌های 

مختلفی را 
داشته باشند
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فاطمه موسوي بصيرت 
 كارشناس ارشد روان شناسي شناختي 

چه مهارت هــا و توانايي هايي براي موفقيت انســان در قرن 
بيســت ويكم مورد نياز است؟ تحقيقات نشــان داده است كه 
موفقيت در زندگي به شدت به تبحر و چيرگي ما در فرايند هاي 

اجرايي بستگي دارد. 
از ابتداي دورة ابتدايي، معلمان از دانش  آموزان مي خواهند كه 
متن هاي بلند را بخوانند، تكاليف طولاني را بنويسند و همچنين 
پروژه هاي طولاني مدت را انجــام دهند. همة  اين فرايند ها به 
مهارت هاي اجرايي متكي هســتند. همچنين، از دانش آموزان 
انتظــار مي رود كه در يادداشــت برداري، مطالعه و امتحان، كه 
همگي به ريز فرايند هاي چند گانــه و تغيير پياپي رويكرد نياز 
دارند، مسلط باشند. بنابراين، موفقيت در تحصيلات به توانايي 
دانش آمــوزان در برنامه ريزي زماني، ســازماندهي اولويت ها و 
اطلاعات ، تشــخيص ايده هاي اصلي و مهــم در ميان جزئيات، 
انعطــاف  در تغيير رويكردها، نظارت بر پيشــرفت هاي خود و 

بازخورد از كار ارتباط دارد. اگر چه نياز دانش آموزان با تســلط 
بر كاركردهاي اجرايي برطرف مي شــود، فرايند هاي اجرايي به 
صورت نظام مند در مدارس تدريس نمي شوند و در برنامة  درسي 
بر آن ها تمركز نمي شود.  برنامه هاي درسي عموماً بر سه مهارت 
و تخصص تأكيد دارند: خواندن، نوشتن، و حساب كردن. ساختار 
عمومي كلاس درس نيز بر محتوا يا آنچه بايد ياد گرفته شود، 

متمركز است. 

 كاركردهاي اجرايي چيست؟ 
برنامه ريــزي، توجه پايدار،  مديريت هيجان، نظارت اثربخش 
بر افكار و كارها، اولويت  بندي، به خاطر  سپردن، شروع و تغيير 
در برنامــه و خــود نظارتي، توانايي هايي هســتند كه به آن ها 
كاركردهاي اجرايي گفته مي شود كه به تنظيم رفتار در رسيدن 
به اهــداف و يافتن راه حل هايي براي مســائل كمك مي كنند. 

ــــــه درمدرســ
كاركردهاي اجرايي 
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موفقيت در 
تحصيلات 
به توانايي 
دانش‌آموزان در 
برنامه‌ريزي زماني، 
سازماندهي 
اولويت‌ها و 
اطلاعات‌، 
تشخيص ايده‌هاي 
اصلي و مهم در 
ميان جزئيات، 
انعطاف‌ در تغيير 
رويكردها، نظارت 
بر پيشرفت‌هاي 
خود و بازخورد از 
 كار ارتباط دارد

اجزاي مهــم و پاية كاركردهاي اجرايي شــامل حافظة كاري، 
بازداري و انعطاف‌پذيري شــناختي است. در ادامه، هر كدام از 

اين مؤلفه‌ها توضيح داده شده است. 
حافظة كاري: توانايي نگه‌داشتن اطلاعات، تغيير اطلاعات در 
ذهن و استفاده از آن‌هاست. اين حافظه در برقراري ارتباط بين 

اطلاعات در زمان‌هاي كوتاه‌مدت نقش دارد. 
بازداري: توانايي مقاومت در برابر محركات مزاحم، وسوسه‌ها، 
عادات و فكر كردن قبل از عمل اســت. اين مهارت مكان توجه 
انتخابــي را به فــرد مي‌دهد. در يك محيط آموزشــي، نياز به 
متمركز شــدن بر فعاليت آموزشي، حذف محرك‌هاي مزاحم، 
و نگهــداري توجه در بلند‌مدت نقــش مهمي در يادگيري ايفا 

مي‌كنند. 
انعطاف‌پذيري شــناختي: توانايي تغييــر، جابه‌جايي و 
سازگاري در وظايف براســاس نيازها، اهداف 
پيش‌رو، و يافتن ارتباط بين ايده‌هاي نامرتبط 

)خلاقيت( است. 
كاركردهــاي اجرايــي به هميــن جا ختم 
نمي‌شــوند. ما كاركردهاي شــناختي سطوح 
بالاتــري نيز داريم كه شــامل حل مســئله، 
اســتدلال و برنامه‌ريــزي مي‌شــوند كــه از 

كاركردهاي اجرايي پايه تشكيل شده‌اند. 
ما نه بــا مهارت‌هاي كاركردهــاي اجرايي 
بلكه با توان بالقوة رشــد اين مهارت‌ها به دنيا 
مي‌آييم. فرايند رشد به آرامي از طفوليت آغاز 
مي‌شود، تا ســال‌هاي اولية بزرگ‌سالي ادامه 
پيــدا مي‌كند و با تجاربمان شــكل مي‌گيرد. 
بچه‌ها نيز مهارت‌هايشان را از طريق درگيري 
در تعاملات اجتماعي معنــادار و فعاليت‌هاي 

جذاب مي‌سازند. 
تعاملات با بزرگ‌سالان در كودكي به تمركز، 
توجه، ساخت حافظه‌كاري و تنظيم واكنش‌ها 
به محركات كمك مي‌كند. كودكان يكپارچگي 
توجه، حافظــة كاري و خودكنترلي، برنامه‌ريزي، حل مســئله 
و توجه پايــدار را از طريق بازي‌هاي خلاق، مســابقه و تكاليف 
مدرسه تمرين مي‌كنند. كودكان همان‌طور كه اين ظرفيت‌ها را 
رشــد و توسعه مي‌دهند، نياز دارند تجارب خود را  تمرين كنند 
و دربــارة آنچه انجام مي‌دهنــد و چرايي آن گفت‌وگو كنند و بر 
فعاليت‌هايشــان نظارت نمايند، به اقدامات ممكن پيش‌رو توجه 

داشته باشند و اثربخشي تصميماتشان را ارزيابي كنند. 

 عوامل تأثير‌گذار بر كاركردهاي اجرايي 
براســاس تحقيقات،‌كم‌خوابي، اســترس و انــدوه، تنهايي و 
بي‌تحركي فيزيكي بر كاركردهاي اجرايي و نيز تفكر اثر مي‌گذارند. 
وقتي غمگين هســتيم، مغز ما در حذف محــركات و اطلاعات 

ناخواسته ضعيف عمل مي‌كند؛ اين يعني توجه انتخابي ضعيف، 
كه نتيجة آن اختلال در يادگيري خواهد بود. افراد وقتي شــاد 
هستند، خلاق‌تر و انعطاف‌‌پذيرترند. كودكي كه تنها و از جمع دور 
افتاده نيست، عملكرد مغزش بهتر خواهد بود. همچنين مغز ما 
وقتي بدن سالم است و فعاليت‌هاي فيزيكي سالمي نيز دارد بهتر 
عمل مي‌كند. حتي بيماري سرما‌خوردگي تفكر ما را دچار اختلال 
مي‌كند. بي‌خوابي يا كم‌خوابي به‌طور مستقيم روي كاركردهاي 
اجرايي شــخص اثر مي‌گذارد و به نظر مي‌‌آيد او دچار اختلالات 

خواب است و شبيه يك فرد بيش‌فعال عمل مي‌كند. 
اگر ما اضطراب و فشــار رواني، تنهايــي و يا بيماري‌ كودك 
را ناديده بگيريم، اين نيازهاي برآورده نشــده در برابر رشــد و 
پيشرفت برنامة رسمي و اهداف آموزشي ما براي كودكان عمل 

خواهند كرد. 

 چه فعاليت‌هايــي كاركردهاي اجرايي را بهبود 
مي‌بخشند؟ 

اگرچه دانشمندان هنوز بر سر فهرست تكاليفي كه كاركردهاي 
اجرايي را تقويت مي‌كنند به نتيجة نهايي نرسيده‌اند، يك نكته 
در ميان آن‌ها مشــترك اســت و آن اينكه تمرين كاركردهاي 
اجرايي به رشــد و توسعة آن‌ها كمك مي‌كند. به ‌طور كلي، هر 
فعاليت كه لذت را افزايش، اضطراب و فشــار را كم و به تناسب 
فيزيكي بدن كمك مي‌كند، حس تعلق داشتن به گروه اجتماعي 
و داشتن حمايت را افزايش  و در انسان حس اعتماد‌به‌نفس، غرور 
و خودكارآمدي ايجاد كند، به بهبود كاركردهاي اجرايي كمك 
خواهد نمود. نكتة مهم اين اســت كه فعاليت‌ها بايد به‌گونه‌اي 
باشند كه كودك از بازي و انجام دادن آن كار لذت ببرد در اين 
صورت، زمان بيشــتري را صرف اين فعاليت‌ها مي‌كند و همين 

باعث بهبود كاركردهاي اجرايي‌اش خواهد شد. 
نكتة مهم در تدوين فعاليت‌هايي براي كاركردهاي اجرايي اين 
است كه تمرين‌ها بايد همراه با چالش و پيچيدگي در هر مرحله 
از فعاليت باشــند. هر مرحله از بــازي بايد پيچيده‌تر از مرحلة 
قبلي باشد و نيز فعاليت‌ها را بايد به‌طور مداوم انجام داد. انجام 
دادن يك گونــه از فعاليت لزوماً تمامي بخش‌هاي كاركردهاي 
اجرايــي را تقويت نمي‌كند و براي رســيدن به اين هدف بايد 

بازي‌هاي اجرايي متنوعي را در برنامه گنجاند. 

بر   شواهدي علمي از تأثير كاركردهاي اجرايي 
زندگي افراد 

تا پيش از اين، نمرة آزمون هوش، ملاك عملكرد موفق انسان 
در تحصيلات بود اما تحقيقات نشــان داده است كه كاركردهاي 
اجرايي، عملكرد‌ فرد در تحصيــات را حتي بهتر از آزمون‌هاي 
هوش نشان مي‌دهند. پژوهشي كه روي هزار كودك طي 32 سال 
انجام گرفت، نشان داد كه بچه‌هايي با بازداري بهتر، در بزرگ‌سالي 
نيز از نظر سلامت، داشتن شغل و درآمد بالاتر، مشكلات قانوني 
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 فعاليت‌ها بايد 
به‌گونه‌اي باشند 

كه كودك از بازي 
و انجام دادن آن 

كار لذت ببرد 
در اين صورت، 
زمان بيشتري 

را صرف اين 
فعاليت‌ها مي‌كند 

و همين باعث 
بهبود كاركردهاي 

اجرايي‌اش 
خواهد شد

كمتر، شادتر بودن و كيفيت بهتر زندگي در مقابل كودكاني كه 
بازداري ضعيف‌تري داشــتند، بهتر بودند. اين در حالي است كه 

كودكان اين پژوهش از همه نظر همتاي يكديگر بودند. 
مطالعــات مختلف تأثير كاركردهاي اجرايــي را در خواندن، 
رياضي و موفقيت تحصيلي در ســال‌هاي مدرســه نشان داده 
است. علاوه بر آن،  كاركردهاي اجرايي عامل مهمي در آمادگي 

كودكان براي ورود به مدرسه است. 

 نمونة فعاليت‌هايــي از كاركردهاي اجرايي در 
كلاس درس

بازي‌هاي زير براي كودكان ســنين مدرســه )7 تا 12 ساله( 
چالش مناســب براي تمريــن كاركردهاي اجرايــي را فراهم 
مي‌كند. بسيار مهم است كه به‌طور مداوم بر چالش و پيچيدگي‌ 

اين فعاليت‌ها افزوده شود. 

 كارت بازي 
اين كارت‌ها انواع مختلفي دارند و هر بازي داراي ساخت و قوانين 
مربوط به خود اســت كه كودك را ملزم به در خاطر نگه‌داشتن 
قوانين، كنترل حركت خود در بازي و مراقبت از حركت ديگران 
مي‌كند. انواع مختلفي از اين بازي‌ها وجود دارد و مي‌توان آن‌ها را 

به‌عنوان بخشي از فعاليت‌ كلاسي در نظر گرفت. 

 فعاليت‌ها و بازي‌هاي فيزيكي
بازي‌هاي فيزيكي ســازمان‌بندي شــده، كــودك را ملزم به 
نگــه‌داري قوانين در ذهن مي‌كنند و لازمــة انجام دادن آن‌ها 
طراحي راهكارهايي در ذهن است. كودك به جز حركات خود، 
حركات ديگر بازي‌كنان را نيــز كنترل مي‌كند و بايد در بازي 
پاسخ‌هايي سريع و مؤثر بدهد. فوتبال كه نمونه‌اي از يك بازي 
فيزيكي است، به هماهنگي و رشد كاركردهاي اجرايي در همة 
ابعاد كمك مي‌كند. در اين نوع بازي‌، تمرين مهارت‌هاي اجرايي 
در صورتي براي كودكان اتفاق مي‌افتد كه آن‌ها با قوانين واقعي 

و به ‌طور جدي بازي كنند. 
طناب‌بــازي نيــز از جمله فعاليت‌هايي اســت كه در رشــد 
كاركردهاي اجرايي مؤثر اســت؛ به شرط اينكه هر بار اين بازي 
با قوانين و حركات پيچيده‌تر تكرار شود. يك نمونة ساختاريافتة 
آن طناب‌بازي چيني است كه در هر مرحلة آن، كودك حركات 
جديد و پيچيده‌تري را در بازي مي‌آموزد و انجام مي‌دهد. رشــد 
مهارت‌هــا در اين بازي منوط به تمرين متمركز، كنترل توجه و 
حافظة كاري است. اين بازي مي‌تواند با ريتم يا موسيقي و نيز كار 
گروهي همراه شود و پيچيدگي بيشتري را به فعاليت اضافه كند. 

 موسيقي و آواز خواندن 
يادگيري نواختن يك وســيلة موسيقي از فعاليت‌هايي است 
كه مي‌توان آن را براي بهبــود اين مهارت‌ها به والدين توصيه 

كرد. يك آواز دســته جمعي نيز مي‌تواند تمرين ديگري براي 
كاركردهاي اجرايي باشد. اين فعاليت‌ به هماهنگي حافظة كاري 
و توجه نياز دارد و همچنين انعطاف‌پذيري و بازداري شناختي 
را تقويت مي‌كند. فعاليت ياد شده زماني با چالش بيشتر روبه‌رو 
مي‌شود كه كودكان بخشــي از موسيقي يا آواز را با ضربات پا، 

سوت‌زدن، ضربه با دست و ... توليد نمايند. 

 بازي‌هاي فكري
در يك كلاس درس شايد يكي از جذاب‌ترين فعاليت‌‌ها براي 
تقويت مهارت‌هاي شناختي، جورچين )پازل(‌ها باشند. آن‌ها به 
شــدت به نگهداري اطلاعات و دست‌كاري آن در حافظة كاري 
نياز دارند. از جملة اين جورچين مي‌توان به جدول‌هاي كلمات 
متقاطع و سودوكو اشاره كرد. بازي با مكعب‌هاي روبيك، كه به 

انعطاف‌پذيري و اطلاعات فضايي نياز دارد، نيز 
از مثال‌هاي قابل اجرا در كلاس است. 

 سخن آخر
كاركردهاي اجرايي از عوامل مهم موفقيت در 
تحصيل، شــغل و زندگي هستند و با تمرين و 
آموزش مي‌توان آن‌ها را بهبود داد. نقص در اين 
كاركردها مي‌تواند مشكلات و اختلالاتي به‌وجود 
آورد. از سوي ديگر، گاهي كاركردهاي اجرايي 
بد، اختلالاتي چــون بيش‌فعالي)ADHD( يا 
اختلالات خواندن تعبير مي‌شوند كه مي‌توانند 
مســير زندگي و درمان كودك را تغيير دهند. 
توجه به خواب، تغذيه و ارتباط عاطفي مناسب 
در كودكان ضروري است و ورزش‌هاي مناسب، 
بازي‌هاي مختلف و موسيقي مي‌تواند در بهبود 
كاركردهاي اجرايي تأثير بسزايي داشته باشد. 

امروزه تلاش‌هاي بسياري براي آموزش نظام‌مند )سيستماتيك( 
كاركردهــاي اجرايي به‌صورت عملي در مدارس مي‌شــود. اين 
آموزش‌ها و فرايند‌ها مي‌تواند در آموزش‌و‌پرورش كشــور ما نيز 
به‌صورت يك اصل به محتواي آموزشي افزوده شود تا علاوه بر آثار 
مطلوب آن در كاركردهاي اجرايي، كودكان بتوانند از تجربه‌هاي 

لذت‌بخش‌تري در مدرسه برخوردار گردند. 
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ريحانه کرباسچيان
کارشناس ارشد ذهن، مغز و تربيت

گواهى نامة
زـ مغ

معلمانی که بــه دنبال راه حل های قديمی برای 
مسائل هميشگی خود هســتند و از به کار بردن 
روش هــای علمی هراس دارند، اين يادداشــت را 
نخوانند! زيرا در اين يادداشت، پس از طرح دغدغة 
ديريــن معلمان و والدين، يعنــی يادگيری بهتر، 
بــه عرصه ای جديد برای رفع اين دغدغه اشــاره 
می شــود و درعين حال، با معرفــی چند نمونه از 
يافته های اين عرصة جديد برای کلاس درس، يک 
تجربة عملی واقعی از به  کارگيری اين يافته ها در 
آموزش بــه دانش آموزان يکی از مدارس دخترانة 

شهر تهران، مورد بررسی قرار می گيرد.

 مســئلة ديرين معلمان، پاسخ جديد 
پژوهشگران

کمتر معلــم، دانش آموز يا والديــن را می توان 
يافــت که دغدغــة آمــوزش و يادگيری صحيح 
را نداشــته باشــد. معلمان در پــی آن اند که با 

ســاده ترين و جذاب ترين روش ها مطالب درسی 
را بــه شاگردانشــان بياموزنــد. دانش آموزان در 
تلاش اند مطالب درســی را به آسانی فرا بگيرند و 
به سرعت به حافظه بسپارند. والدين مشتاق اند که 
فرزندانشان بدون درگيری و اتلاف وقت، تکاليف 
و برنامه های درســی خــود را پيگيری کنند و به 

آرامش محيط خانه لطمه نزنند.
امــا آيا چنين امری عملًا در مــدارس ما اتفاق 
می افتد؟ اگر چنين نيســت، برای رسيدن به اين 
مرحله، معلم، دانش آموز و والد به چه اطلاعات و 
مهارت هايی نياز دارند؟ تاکنون کتاب ها و مقالات 
فراوانی دربارة آموزش و نحوة يادگيری نوشته شده 
اســت. با اين حال، هنوز معلمان و دانش آموزان 
مشکلات فراوانی را در اين زمينه مطرح می کنند. 
اشکال در کجاست و چگونه می توان اين مشکلات 

را کاهش داد؟ 
همان طور که می دانيم، برای استفادة درست از 

کارشناس ارشد ذهن، مغز و تربيت

گواهى نامةگواهى نامة
زـ زـمغ مغ
گواهى نامة
زـ مغ
گواهى نامة

|  رشد مدرسة زندگی | دورة شانزدهم |  شمارة 2 |  آبــان 1398 ۳۲



هر وسيله ، ابتدا بايد آن را به خوبی بشناسيم و از 
دستورالعمل های لازم برای درست کار کردن آن 
آگاهی داشته باشيم؛ مثلًا بايد بدانيم بخش های 
مختلف آن وسيله چيست، انرژی آن از کجا تأمين 
می شود، چگونه کار می کند، چه چيزهايی کارکرد 
آن را بهبود می بخشد و چه چيزهايی به عملکرد 
آن آسيب می رســاند. در اين ميان، آيا تا به حال 
به اين موضوع فکر کرده ايد که مغز ما هم درست 
مانند هر وســيلة ديگری برای درست کار کردن 
دستورالعمل های خاص خود را دارد؟ انرژی لازم 
برای فعاليت های مختلفش از کجا تأمين می شود؟ 
چگونه می توان سرعت پردازش اطلاعات را بيشتر 
کرد؟ چگونه می توان اطلاعات مختلف را به روش 
مؤثرتری در حافظه ثبت کرد؟ راه های مراقبت از 

مغز چيست و سؤالاتی از اين قبيل. 
همة مــا از قســمت های گوناگــون بدن خود 
اطلاعــات مختلفی داريم اما متأســفانه کمترين 
اطلاعات ما از مغزمان، يعنی درست همان عضوی 

است که بيشترين استفاده را از آن می کنيم.
مطابق آنچه جونز در کتاب خود نوشــته است، 
نتايــج پژوهش های فراوان روی معلمان و مربيان 
نشان می دهد که اطلاعات آنان دربارة مغز اندک 
است. همچنين، تصورات نادرستی دربارة مغز در 
بين معلمان وجود دارد که در بسياری از حوزه ها 
بر عملکرد و نحوة تعامل معلم با دانش آموزان اثر 

می گذارد. 
هر چند يکی از دلايل ناشــناخته ماندن مغز و 
کمبود اطلاعات افراد دربــارة اين عضو، پيچيده 
بودن و دشواری شناختن آن با روش های متداول 
است، خوشــبختانه در دو دهة اخير، با پيشرفت 
علم و فناوری روش های نوينی برای شناخت مغز 
ايجاد شــده اســت. از آن جمله، می توان به انواع 
فنون پيشرفتة تصويربرداری عصبی اشاره کرد که 
اطلاعات جديدی دربارة ساختار و کارکرد مغز در 

اختيار ما قرار داده است. 
بنابراين، پيشــرفت های اخير در شــناخت مغز 
عرصه های جديدی برای رفع مشکلات يادگيری 
موجود در نظام آموزشــی پيش روی مربيان قرار 
داده و زمان آن فرا رسيده است که با به کارگيری 
بينش  حاصل از اين شــناخت، دانش آموزان را در 
بهبود و ارتقاء يادگيری شــان ياری دهيم. دانشی 
که علاوه بر به کارگيری يافته های علوم تربيتی و 
روان شناســی، بر علوم و فنون عصب شناختی نيز 
تکيه دارد و مــا را برای تحول روش های ياددهی 

آماده می ســازد، دانش »ذهن، مغز، تربيت« نام 
گرفته است.

 رشــتة ذهن، مغز، تربيت، عرصه ای 
نوظهور

رشــتة نوظهور »ذهن، مغز، تربيت1« همچون 
پلی ميان سه رشــتة روان شناسی، علوم تربيتی 
و علوم اعصاب بنا شــده است و به مربيان کمک 
می کند که با ســاختار و کارکرد مغز آشنا شوند و 
با بهره گيری از يافته های بين رشته ای، محيط های 

يادگيری را بهتر طراحی کنند.
مطالعــه روی کارکردهای مغز و فهم ســازوکار 
)مکانيزم( های مربوط به ياددهی و يادگيری در کنار 
داده های رفتاری می تواند به فهم زيرســاخت های 
ايــن فرايند و بهبود برنامه های تربيتی در ياددهی 
و يادگيری برای تمام مردم، در هر ســنی و با هر 

نيازی، بينجامد .
مباحث مختلــف دانش ذهن، مغــز و تربيت، 
راهنمايی های فراوانی برای معلمان و کلاس های 
درس به دنبال داشــته است. برای مثال، با درک 
اهميت نقش پررنگ محيط در يادگيری می توان 
محيط های آموزشی را طراحی و غنی کرد تا افراد 
بــا قرار گرفتن در اين محيط ها بتوانند از حداکثر 

توانايی يادگيری خود استفاده کنند.
يکی ديگر از مطالبی کــه در اين دانش مطرح 
شــده و می تواند در يادگيری دانش آموزان تغيير 
ايجاد کند، آشنا شدن با مفهوم انعطاف پذيری2 
است. انعطاف پذيری نشان می دهد که يادگيری 
و تجربه ساختار فيزيکی و در نتيجه، عملکرد آن 
را تغيير می دهد. در واقع، می توان گفت مغز اين 
توانايی را دارد که به طور دائم خود را با شرايط در 
حال تغيير وفق دهد. ارتباطات جديدی که در مغز 
شکل می گيرند، از طريق تمرين و تکرار تقويت و 

در نتيجه، ماندگارتر می شوند.
اين در حالی است که ارتباطات تشکيل شده از 
تجاربی که ديگر تکرار نمی شوند. طی فرايندی به 

نام هرس عصبی3 از بين می روند.
دانســتن اين موضوع به دانش آمــوزان کمک 
می کنــد که انگيزة بيشــتری بــرای تلاش پيدا 
کنند و نســبت به فرايند يادگيری خود احساس 
بهتری داشــته باشــند. همچنين، اگر بدانند که 
تمرين و تکرار چرا و چگونــه مغز آن ها را تغيير 
می دهد، به يادگيری راهبردهای گوناگون تمرين 
و تکرار بيشتر علاقه مند می شوند. بنابراين، آشنا 

آشنا کردن 
دانش آموزان 

با مفهوم 
انعطاف پذيری 

و طراحی 
فعاليت هايی برای 
غنی کردن محيط 

به دانش آموزان 
کمک می کند که 

از حداکثر توانايی 
مغز خود برای 
يادگيری بهره  

گيرند
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کــردن دانش آموزان با مفهــوم انعطاف پذيری و 
طراحــی فعاليت هايی برای غنی کردن محيط به 
دانش آموزان کمک می کند که از حداکثر توانايی 

مغز خود برای يادگيری بهره  گيرند.

 تجربه ای متفاوت در کلاس درس
بينش های کاربردی از قبيل موارد فوق، در آثار 
پژوهشــی رشــتة ذهن مغز تربيت به  وفور يافت 
می شود اما بررسی ها نشان می دهد که محتواهای 
توليد شــده برای معلمان و دانش آموزان به زبان 
فارسی بسيار کم است. بنابراين، تصميم بر آن شد 
که با کمک گرفتن از يکی از منابع لاتين موجود 
و استفاده از عناوين آن، فعاليت هايی مناسب سن 

دانش آموزان متوسطة اول طراحی گردد.
هدف اصلی اين دورة آموزشــی، آشــنا کردن 
دانش آمــوزان با چگونگی فراينــد يادگيری خود 
)به طوری که بتوانند کنتــرل و هدايت يادگيری 
خويش را به عهده بگيرند(، و نيز با قســمت های 
مختلف مغــز و نواحی مختلــف درگير تکاليف 
يادگيری بود. اگر هــر دانش آموز بداند يادگيری 
چگونه اتفاق می افتد و روش های صحيح مطالعه 
کدام اند و معلمان نيز با همين رويکرد دانش آموزان 
را آموزش دهنــد، قطعاً می توان روند يادگيری را 
هموارتر کرد. از اين رو به تدوين بســتة آموزشی 
پرداخته شد که در آن اهداف فوق را پوشش دهد. 
گفتنی اســت که فعاليت های توليد شده، خود با 
اصول آموزش شناختی طراحی گرديد. در ادامه، 
به عنوان نمونه محتوای چند جلســه توضيح داده 

می شود.
در ابتدا برای فهم بهتر مغز و چگونگی استفاده 
و مراقبت از آن، اســتعارة »ماشــين مغز« برای 
دانش آموزان مطرح و اين گونه توضيح داده شــد 
که ماشــين مغز هــر فرد منحصربه فرد اســت و 
کليد آن در دســت خود اوســت. تنها کسی که 
هدايت ماشين مغز را در مسير يادگيری به  عهده 
دارد، خود فرد اســت. دانستن اين موضوع که هر 
کس مســئول يادگيری خود است، تا حد زيادی 
بهانه هــای واهی دانش آموزان مبنی بر نبود معلم 
کارامد، نداشتن کتاب های کمک درسی مناسب، 
کمبود وقت و... را کاهش  می دهد. اين اســتعاره 
در زمينه های مختلف به دانش آموزان بسيار کمک 
می کند. انتخاب صحيح نقشة راه )هدف گذاری(، 
داشــتن سوخت کافی )تغذية مناسب برای مغز(، 
توجه به علائم و نشانه ها )صحبت ها و توصيه های 

والديــن و معلم هــا( کمک گرفتــن از ميان برها 
)راهبردهای شــناختی و فراشناختی(، استراحت 
در زمان مناسب )خواب کافی(، آگاه بودن از اجزاء 
ماشين و دانستن چگونگی عملکرد آن ها )ساختار 
و عملکرد مغز( و... همه و همه از مواردی اســت 
که به دانش آموزان کمــک می کند تا دربارة مغز 

انعطاف پذير خود بيشتر بدانند.
بــرای فهم اين موضــوع که يادگيــری چگونه 
اتفاق می افتد، ابتدا با انيميشــنی جذاب اطلاعات 
مختصــری دربــارة کوچک ترين ســلول عصبی 
)نورون4( و قسمت های مختلف آن )جسم سلولی5، 
دندريت٦ و آکسون7( به دانش آموزان داده شد. آن ها 
متوجه شدند که برای يادگيری يک مفهوم جديد، 
بايــد آن را به مفاهيمی کــه از قبل می دانند ربط 
دهند، هرچه مفهوم جديد را به شبکه های معنايی 
بيشتری ربط دهند، آن مفهوم در حافظه بهتر ثبت 

می شود و با مرور زمان کمتر فراموش می گردد.
در گام بعد، دانش آموزان با مفهوم انعطاف پذيری 
عصبی آشنا شدند. دانستن اين موضوع که ديگر 
چيزی بــه نام دانش آموز باهوش يا کم اســتعداد 
وجود ندارد بلکه قرار گرفتن در يک محيط غنی، 
همراه با تمرين و تکرار حتی با وجود مشــکلات 
ژنتيکی می تواند به بهبود فرايند يادگيری منجر 
گــردد، انگيزة بيشــتری برای تــلاش کردن به 

دانش آموز می دهد.
ســپس دانش آموزان با فعاليت  گروهی و بريدن و 
چسباندن لوب های مختلف مغز، با نواحی مختلف 
مغز خود و عملکرد هر لوب آشــنا شدند و متوجه 
شدند مغز آن ها همانند هر وسيلة ديگری به مراقبت 

ماشين مغز هر 
فرد منحصربه فرد 
است و کليد آن 
در دست خود 
اوست. تنها کسی 
که هدايت ماشين 
مغز را در مسير 
يادگيری به  عهده 
دارد، خود فرد 
است. دانستن 
اين موضوع 
که هر کس 
مسئول يادگيری 
خود است، 
تا حد زيادی 
بهانه های واهی 
دانش آموزان 
مبنی بر نبود 
معلم کارامد، 
نداشتن کتاب های 
کمک درسی 
مناسب، کمبود 
وقت و... را کاهش  
می دهد
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نياز دارد. خــواب کافی، تغذية مناســب، ورزش و 
تمرين های ذهنی برای راندن ماشين مغز ضروری اند.
در طول دو جلســة بعد، دانش آمــوزان با انواع 
راهبردهای حافظه آشــنا شدند و با کار روی يک 
متن )دربارة مواد غذايی مناسب برای تقويت مغز، 
ورزش و خــواب کافی( راهبردهــای گوناگون را 
تمرين و تجربه کردنــد. نکتة مهمی که آن ها در 
اين قسمت فرا گرفتند اين بود که هر دانش آموز 
بايد مانند پزشک تشخيص دهد در کدام قسمت 
)ثبت، ذخيره يا ارائة اطلاعات( مشــکل دارد و با 
چه راهکارهايی می تواند مشکل خود را حل کند. 
بازخوردهای دانش آموزان در اين مرحله و گزارش 
چگونگــی اســتفاده از اين راهبردهــا در دروس 

مختلف جالب و شنيدنی بود.
ســپس، دانش آموزان با گام هــای برنامه ريزی و 
هدف گذاری صحيح آشنا شدند و برای اينکه به طور 
عملی با اين مفاهيم خو بگيرند، هر گروه پروژه ای 
را انتخاب کرد و اعضای آن از ابتدا و با برنامه ريزی، 
مســئوليت ها و وظايف هر فرد را در گروه تقسيم 
کردند. هنگام اجرای اين پروژه علاوه بر مشارکت و 
کارگروهی، خلاقيت و مديريت دانش آموزان بر زمان 
تقويت شد. يکی از نکاتی که در طول فعاليت ها بر 
آن تأکيد مضاعف می شد، آگاهی و نظارت داشتن 
بر فرايند کارها بود؛ گويــی دانش آموزان يک گام 
به عقب برگشــته و فرايند فعاليت هايشان را از بالا 
نظارت می کردند و اين همان چيزی است که از آن 
با عنوان فراشناخت8 ياد می شود. پس از هر مرحله، 

ارزيابی فردی و گروهی صورت می گرفت.
هرچند بررســی همة فعاليت های صورت  گرفته 

در اينجا ممکن نيســت، می توان گفت مهم ترين و 
اصلی ترين نکته ای که در اين دوره به دانش آموزان 
کمــک کرد، تغيير نگرش آن ها نســبت به فرايند 
يادگيری بود. دانش آموزان آموختند که ماشــين 
مغز هر فرد منحصر به خود اوســت. افراد مختلف 
مســيرهای متفاوت را با سرعت های گوناگون طی 
می کنند. مقايسة ماشــين های مغز با يکديگر کار 
صحيحی نيســت. نکتة مهم اين است که هر فرد 
ماشــين مغز خود را به خوبی بشناسد و بفهمد که 
در کدام مســيرها لازم است آهسته تر حرکت کند 
)يعنی به تمرين و تکرار بيشــتری نياز دارد( و در 
کدام قسمت ها می تواند از مسير ميان بر و با سرعت 
بيشتری عبور نمايد. عدم موفقيت فرد در هر مسيری 
تنها در اثر ناآگاهی از چگونگی پيمودن راه و تمرين 
نکردن در مســير است نه به ســبب وجود نقصی 
در ماشــين مغزش. با نظارت دائم در طول مسير، 
تمرين و تکرار و کمک گرفتن از نشــانه ها می توان 

سخت ترين مسيرها را هم با موفقيت طی کرد.
شور و هيجان دانش آموزان در حين فعاليت ها و 
نگاه های مشــتاق آن ها حاکی از اين بود که جای 
چنين فعاليت ها و آگاهی هايی در کلاس های درس 
بسيار خالی اســت. نتايج آماری نشان می دهد که 
آموزش های داده شــده در خصوص ذهن و مغز به 
دانش آموزان کمک کرد تا به شــناخت بهتری از 
خود برســند. از اين رو، اميد می رود که با استفاده 
از يافته های جديد دربــارة مغز، معلمان و مربيان 
تجربه هايی از اين نوع را تکرار کنند و با طراحی و 
به اشتراک گذاشتن برنامه هايی که در آن ها مراقبت 
از ذهن و مغز به فراگيرندگان آموزش داده می شود، 

پاسخی برای مسئله های گذشتة خود بيابند. 

 پی نوشت ها
1. Mind Brain Education
2. Neuroplasticity
3. Pruning
4. Neuron
5. Cell body
6. Dendrite
7. Axon
8. Metacognition
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بهسازى تدريس به كمك معيارهاى
«ذهن، مغز، تربيت»1

لاله صحافی

»ذهــن مغز، تربيت« به عنوان حوزه ای نوظهور با اتکا به دانش  
چگونگی يادگيری و کارکردهای ذهن و مغز درصدد بهبود فرايند 
ياددهی ـ يادگيری است. در اين حوزه، اصول و آموزه هايی مبتنی 
بر شــواهد علمی مورد تأييد قرار می گيــرد و معيارهايی برای 
بهســازی کلاس درس ارائه می شود. يکی از مسائل مهم، امکان 
اجرای اين اصول و معيارها در محيط ها و کلاس های درس واقعی 
و توسعة حرفه ای معلمان به منظور آشنايی و توانايی کاربست اين 
اصول در طراحی فعاليت ها و اجرای آن هاســت که به پر کردن 

شکاف بين نظريه  و عمل در اين حوزه کمک می کند.
در پــروژه ای که در يکی از دبســتان های غيردولتی منطقة 3 
برای بهســازی کلاس درس بر مبنای معيارهــای ذهن، مغز و 
تربيت اجرا شد، در ابتدا کارگاهی توسط متخصصان حوزة ذهن، 
تربيت برای معلمان دبستان برگزار گرديد. در اين کارگاه؛ توضيح 
مختصری دربارة اصول ذهن، مغز و تربيت ارائه شد و شش معيار 
انتخاب شــده برای طراحی فعاليت کلاسی در اين پروژه معرفی 
شدند. سپس، جلســاتی به صورت هفتگی متشکل از معلمان و 
متخصصان و پژوهشــگران اين حوزه شکل گرفت. در هر جلسه 
طرح درسی که معلم يا معلمان آن درس، طراحی کرده و پيش 
از جلسه برای شرکت کنندگان فرستاده بودند، مورد بررسی قرار 
می گرفت و همة شرکت کنندگان پيشنهادها و نکته های خود را 

دربارة بهبود طــرح درس ارائه می کردند. معلم يا معلمان طراح 
درس براساس پيشنهادهايی که مورد توافق قرار گرفته بود، طرح 
درس جديد را بازســازی و در کلاس اجــرا می کردند. اين اجرا 
فيلم برداری می شد و در جلسة بعدی مورد بازبينی قرار می گرفت. 
پس از مشــاهدة فيلم، شرکت کنندگان در گروه های 4 ـ 5 نفره 
قرار می گرفتند و دربارة فيلم تدريس و معيارهای شش گانة ارائه 
شــده گفت وگو و تبادل نظر می کردند ســپس پرسش نامه هايی 
)فرم  مشــاهدة تدريس( به گروه ها داده  می شد تا شواهدی را که 
در فيلم برای هر يک از معيارها مشــاهده کرده بودند، يادداشت 
کنند و همچنين پيشنهادها و نکته هايی برای بهبود تدريس ارائه 
نمايند. در هر جلســه، يک طرح درس و يک فيلم تدريس )که 
طرح درس آن در جلسة پيشين بررسی شده بود( مورد بازبينی 
و کاوش قرار می گرفت. اين جلســات به مدت حدود هفت ماه و 
هر هفته يک بار ادامه پيدا کرد تا به اين ترتيب معلمان به تدريج 
ضمن تأمل و گفت وگو دربارة مصاديق اين معيارها و فهم آن ها، 
توانايی کاربست آن ها در کلاس درس واقعی و روش های بهبود 
فعاليت های يادگيری را به دســت آورنــد. در انتهای اين پروژه، 
ويديوهای جلسات بررسی طرح درس و همچنين جلسات بررسی 
اجرای فعاليت های کلاســی و  فرم های مشاهده تدريس توسط 
پژوهشگران تحليل و واکاوی شد و نتايجی از آن به دست آمد که 
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در اجرای پروژه‌های مشابه می‌تواند راه‌گشا باشد.
شــش معیاری که در این پروژه‌ بــر آن‌ها به‌عنوان معیارهای 
طراحی و اجرای فعالیت‌های کلاســی تأکید شد، عبارت‌اند از: 
دانش‌آموز محور، چالش‌برانگیز، اصیل، تأملی، بیانگر، و همیارانه.

متخصصان آمــوزش پیش از این بر این معیارها یا معیارهای 
مشابه آن‌ها تأکید کرده بودند. 

آنچه مطالعات ذهن، مغز و تربیت تلاش کرده اســت آشکار 
کند این اســت که چرا این معیارها در بهســازی امر یادگیری 
اثربخش‌اند و اینکه چه سوءبرداشت یا ساده‌سازی‌هایی ممکن 

است دربارة این امور رخ دهد که باید از آن‌ها پرهیز کرد.
در اینجا دربارة این معیارها توضیح مختصری ارائه می‌شود.

é دانش‌آموز محور: زمانی که فعالیت یادگیری در ارتباط با 
دغدغه‌ها و دنیای ذهنی دانش‌آموزان باشــد، توجه و همچنین 
ذخیــره و بازیابی اطلاعات در حافظه بهتــر صورت می‌گیرد و 
بنابراین، یادگیری بهتر اتفاق می‌افتد در فعالیت‌های دانش‌آموز 

محــور، مفاهیم، دانــش و مهارت‌هــا از طریق 
ارتباط با پرســش‌ها، کنجكاوی طبیعی و دنیای 
دانش‌آمــوزان آموختــه می‌شــود. هنگامی که 
دانش‌آموز در مرکز اصلی فعالیت‌هاست، نمی‌تواند 
توجه نکند. دانش‌آموزان در فعالیت‌های دانش‌آموز 
محور فعال‌انــد و از نقش صرفــاً دریافت‌کنندة 
اطلاعات خارج می‌شــوند و نقش  تولید ‌کننده 
دارنــد. در فعالیت‌هایی که دانش‌‌آموزان در آن‌ها 
منفعل‌اند، حوصلــة دانش‌آموزان ســر می‌رود، 
توجه از دســت می‌رود و اطلاعات نیز به آسانی 
فراموش می‌شــوند. یادگیری دانش‌آموز‌محور به 
دلیل تمرکز شبکه‌های توجه و عوامل انگیزاننده، 
روش کارآمدی است. یکی از نکات مهمی که طی 
اجرای پروژه مورد توجه قرار گرفت،‌تلقی معلمان 

از دانش‌آموز محور بودن یا ایجاد فرصت کشف برای دانش‌آموزان 
است. اگر به بهانة دانش‌آموز محور بودن و دادن فرصت کشف به 
دانش‌آموزان، فعالیت‌ها شفافیت و صراحت لازم را نداشته باشند و 
دانش‌آموزان به درستی ندانند که چه‌کاری قرار است انجام دهند، 
چه انتظاری از آن‌ها وجود دارد و هدف از انجام دادن فعالیت آشکار 
نشود، سردرگمی ایجاد می‌شــوند. بیان صریح اهداف، احتمال 
تحقق اهداف و موفقیت دانش‌آموزان را افزایش می‌دهد. یکی از 
ایرادهایی که به بعضی از سوءبرداشت‌ها از یادگیری‌های اکتشافی 
وارد می‌شود، روشن نبودن اهداف یادگیری است. بنابراین، در این 
نوع یادگیری دانش‌آموز تصور می‌کند هدف یادگیری را می‌داند؛ 

در حالی‌که هدف یادگیری چیز دیگری است.
é چالش‌برانگیز: فعالیتی که خیلی آسان یا خیلی سخت باشد 
برای یادگیری مناسب نیســت. چالش قابل مدیریت، یادگیری 
را تقویت می‌کند و تهدید، آن را مختل می‌ســازد. فعالیت‌های 

چالشــی توجه را به خود جلب می‌کنند، به یاد ماندنی هستند و 
به یادگیرنده احساس پیشرفت می‌دهند از دیدگاه ویگوتسکی، 
فعالیت‌ها باید قدری دشوارتر از توانایی فرد باشند و در محدودة 
تقریبی رشد او قرار گیرند تا با حمایت معلم امکان افزایش توانایی 
در فــرد به وجود آید. فعالیتِ خیلی ســخت، خارج از محدودة 
تقریبی رشد است و برای فرد قابل دستیابی نیست و می‌تواند از 
نظر میزان استرس برای او تهدید تلقی شود. باید به این موضوع 
توجه شــود که مســئولیت‌ها و چالش‌ها باید به تدریج افزایش 
یابند. یکی از مهم‌ترین عوامل تأثیرگذار بر یادگیری دانش‌آموزان، 
خود ـ کارآمدی2 است. به‌طور مشخص، احساس اعتماد به اینکه 
»می‌توانــم کاری را انجام دهــم« و »آن را انجام خواهم داد« در 
هنگام روبه‌رو شــدن با مشکلات یا اشــتباه کردن تأثیر بسزایی 
در موفقیــت دانش‌آموزان دارد. بنابراین، به‌طور کلی مدرســه و 
فعالیت‌های کلاسی باید بتوانند این احســاس را در دانش‌آموز 
تقویت کنند که »می‌تواند یاد بگیرد«؛ حتی اگر اشــتباه کند. با 
توجه به تفاوت‌های فردی، فعالیتی می‌تواند برای یک فرد، چالش 
قابل مدیریت ولی بــرای فرد دیگر، تهدید تلقی 
شود. در مسیر اجرای این پروژه به‌نظر رسید که 
معیار چالــش برانگیز جزء معیارهای پیچیده‌ای 
است که به تمرین نیاز دارد. با اینکه این موضوع 
که »فعالیت مناسب فعالیتی است که نه خیلی 
سخت و نه خیلی آســان باشد« بسیار بدیهی و 
ساده به نظر می‌رســد، اجرای آن چه در سطح 
طرح درس و چه در اجرا و تدریس پیچیده است 
و به تسلط بر موضوع و محتوای درس و همچنین 
تسلط بر نحوة مواجهة دانش‌آموزان با فعالیت و 
انجام آن نیاز دارد تا هر جا که لازم باشد، هدایت 

صحیح دانش‌آموزان اتفاق بیفتد.

é واقعی3 )اصیل(: فعالیت‌هایی که با تجارب 
گذشــتة دانش‌آموزان یــا زندگی واقعی ارتبــاط دارند، اصیل 
هستند. کودکان می‌خواهند بدانند که جهان چگونه کار می‌کند 
و آن‌ها در کجای آن قرار دارند، اما معمولًا توانایی‌های کودکان 
دســت‌کم گرفته می‌شــود  و فعالیت‌ها به قدری ساده‌سازی 
می‌شود که ارتباط آن با دنیای واقعی قطع می‌شود. همان‌طور 
که گفته شد، اگر حقایق و مهارت‌ها در زمینة طبیعی و واقعی 
قرار گیرند یادگیری بهبود میی‌ابد. همچنین تجارب یادگیری 
اصیــل به دلیل پیوند با تجربه‌های گذشــته بــرای یادگیرنده 
واقعی‌انــد. در این نوع فعالیت‌ها، یادگیرنــده با آنچه با دنیای 
واقعی و زندگی او ارتباط دارد روبه‌رو می‌شود و بهره‌گیری بهینه‌ 

از انگیزة درونی، شبکه‌های توجه و حافظه صورت می‌گیرد.

é تأملی: ایجــاد فرصت‌هایی برای تفکــر و تأملی در آنچه 
آموخته یا انجام می‌شــود، امکان بازسازی و بازآرایی مفاهیم و 

 به‌طور کلی 
مدرسه و 

فعالیت‌های 
کلاسی باید 
بتوانند این 
احساس را 

در دانش‌آموز 
تقویت کنند که 
»می‌تواند یاد 
بگیرد«؛ حتی 
اگر اشتباه کند
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یادگیری عمیق را فراهم می‌کند. از این طریق، سطح پردازش 
عمــق میی‌ابد و مســیرهای عصبی متفاوت ایجــاد یا تقویت 
می‌شوند و بازیابی اطلاعات تسهیل می‌گردد. فعالیت‌های تأملی 
فرصتی ایجاد می‌کنند تا یادگیرنده به آنچه انجام داده است فکر 
کند و روش‌هایی را که برای غلبه بر چالش موجود به کارگرفته 
اســت، بررســی نماید و در صورت لزوم بتواند آن‌ها را آگاهانه 
بهبود بخشــد. تأمل به مغز فرصت می‌دهد تا به چیزهایی که 
می‌داند رجوع کند و آن‌ها را مورد بازاندیشــی قرار دهد. نیز به 
مرتب کردن درک از مفاهیم آموخته شــده کمک می‌کند. در 
اجرای این پروژه آنچه بیشــتر مورد توجه قرار گرفت، این نکته 
مهم بود که پرسش‌هایی که معلم مطرح می‌کند در ایجاد فضای 

تأملی نقش کلیدی دارد. 
آشــنایی معلمان با نقش اساسی پرسش‌ها و 
تمرکز بر چگونگی هدایت گفت‌وگوها می‌تواند به 
بهسازی کلاس منجر شود. تفکر توسط پرسش‌ها 
هدایت می‌شود نه پاسخ‌ها. برای هدایت تفکر در 
جهت هدف یادگیری، لازم اســت پرســش‌ها با 
دقت در راستای هدف یادگیری طراحی شوند و 
از پرسش‌ها یا گفت‌وگوهای کلی دربارة موضوع 
پرهیز گردد. پرســش‌های دقیق می‌توانند تفکر 
دانش‌آموزان را به بررسی موضوع از زوایای مختلف 
هدایت کننــد. نهادینه کردن عادت پرســیدن 
»چگونه« و »چرا« در دانش‌آموزان فرصت تفکر 
عمیق و سطح بالا را فراهم می‌کند. آنچه در این 
میان به تســهیل گفت‌وگو کمک بسیار می‌کند، 
ایجاد فضایی امن است که دانش‌آموزان در آن به 

راحتی اندیشه‌های خود را بیان کنند.

é بیانگر: برای فهم و یادگیری و از آنِ خود 
کردن اطلاعات، دریافت اطلاعات کافی نیســت 

بلکه بایــد روی این اطلاعات فعالیتی انجــام داد. بیان ایده‌ها 
به‌صورت‌های مختلف گفتاری، نوشــتاری، تصویری و ... سطح 
یادگیری را عمق می‌بخشد و مسیرهای متفاوت عصبی را فعال 
می‌کنــد، توانایی بیان ایده‌ها از یــک روش به روش دیگرف به 
فهم ایده‌ها کمک می‌کند و ارتباطات جدیدی را شکل می‌دهد.

بیانگر بودن باعث افزایش توجه می‌شــود و می‌تواند شــامل 
گفت‌وگوهای گروهی، نوشــتن دربارة ایده‌ها، ارائة رسمی یک 

گزارش و یا ساخت یک وسیله باشد.
é همیارانه: مغز ارگانی اجتماعی است و در تعامل با دیگران 
بهتر یاد می‌گیرد. در فعالیت‌های همیارانه، اعضا به دنبال هدفی 
مشترک‌اند. یادگیری با هم از هم در گروه اتفاق می‌افتد که یکی 
از اثربخش‌ترین شیوه‌هاســت. نقش هدف مشترک در فعالیت 
همیارانه کلیدی است. فعالیت‌ همیارانه به معنی کار کردن افراد 
در کنار یکدیگر نیســت بلکه در آن اهداف روشنی باید تعیین 

شــود و افراد گروه با تعامل با یکدیگر به آن اهداف برسند. این 
نوع فعالیت‌، امــکان دریافت حمایت و بازخورد اعضای گروه از 
یکدیگر را فراهــم می‌کند. گفت‌وگوهای گروهی و گوش دادن 
به ایده‌های همدیگر برای رســیدن به یک مفهوم مشترک و یا 
انجام دادن یک پروژة مشترک می‌تواند مثال‌هایی براي فعالیت 

همیارانه باشد.
معیارهایی که در اینجا ذکر شد، در ظاهر معیارهای ساده‌ای 
هستند که ممکن اســت به نظر برسد به‌راحتی و بدون نیاز به 
تأمل می‌توانند در کلاس درس و طراحی فعالیت‌ها اجرا شوند، 
اما تجربة اجرای آن‌ها نشــان می‌دهد که به کارگیری صحیح 
ایــن  معیارها در عمــل به تأمل و گفت‌وگو دربــارة آن‌ها نیاز 
دارد. در این پروژه، طی جلســات متوالی تلاش 
براین بود که بدفهمی‌ها و برداشت‌های نادرست 
از این معیارها در عمل آشــکار گردد تا مفهوم 
این معیارها، مصادیــق و چگونگی به کارگیری 
آن‌ها در طراحی و اجرای فعالیت به تدریج برای 

معلمان روشن‌تر شود.
ایــن پروژه یکی ازدوره‌های توســعة حرفه‌ای 
موفق برای معلمان محســوب می‌شــود؛ زیرا 

ویژگی‌هایی دارد که عبارت‌اند از:
é این جلسات به‌صورت طولانی مدت برگزار 
شد. در هر جلسه، به معلمان دربارة آنچه آموخته 

بودند بازخوردهایی داده می‌شد.
é ارتبــاط موضوعاتی که دربارة آن‌ها صحبت 
می‌شــد و طرح درس‌های ارائه شده با اقدامات 
روزمرة معلمان آشــکار بــود و به‌عبارت دیگر، 

آموزش در شغلشان جاسازی شده بود.
é معلمان در جلسات، فعالانه در ارائة نظرات 
و پیشنهادها شرکت می‌کردند و فرایند تأملی و 

همیارانه میان آنان برقرار بود.
در پایان، به‌نظر می‌رسد برای اثربخشی بیشتر این روش‌ها لازم 
است فرهنگ گفت‌وگوی گروهی و ارائة نقد و نظر و پیشنهاد در 
مدرسه برای ایجاد اجتماع یادگیری بین معلمان، به‌خوبی شکل 
بگیرد. همچنین میان مدارس و دانشگاه‌ها و مؤسسات پژوهشی 
ارتباطی دوطرفه و ســازنده به‌منظور بهره‌گیری از متخصصان 
و تربیــت متخصصانی که توانایی هدایــت و برگزاری این‌گونه 

دوره‌ها را داشته باشند، ایجاد شود.

 پی‌نوشت‌ها
1. این مقاله گزارشی از پایان‌نامه‌ای با عنوان »تبیین ساز و کار بهسازی 

آموزش از طریق کاربست اصول ذهن، مغز و تربیت در کلاس درس« 
نوشته شده، توسط لاله صحافی و راهنمایی آقای دکتر محمود تلخابی در 

پژوهشکدة علوم شناختی است.
2.self - efficacy
3. Authentic

کودکان 
می‌خواهند 

بدانند که جهان 
چگونه کار 

می‌کند و آن‌ها 
در کجای آن قرار 
دارند، اما معمولًا 

توانایی‌های 
کودکان دست‌کم 
گرفته می‌شود  
و فعالیت‌ها به 

قدری ساده‌سازی 
می‌شود که 
ارتباط آن با 
دنیای واقعی 
قطع می‌شود
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اـ1 ذهنيت ايست
ذهنيت بالنده2

زينب رحمتي

اهميت ذهنيت ايستا و ذهنيت بالنده در موفقيت و شكست 
را اولين بار كرول دوئك3، استاد روان شناسي دانشگاه استنفورد 
مطرح كرد. دوئك ســي ســال از كار مطالعاتي خود را صرف 
اين موضوع كــرده بود كه افراد و به خصوص كودكان، چطور با 
شكســت كنار مي آيند. او در يكي از مطالعات خود از كودكان 
خواست به تعدادي معماي رياضي پاسخ دهند. معماها طوري 
طراحي شــده بودند كه در ابتدا بسيار ساده بودند و كودكان به 
راحتي مي توانســتند به آن ها پاســخ دهند اما به تدريج بسيار 
ســخت تر مي شــدند؛ به طوري كه قطعاً كودكان در حل آن ها 
شكست مي خوردند. دوئك و تيم مطالعاتي اش هنگام مشاهدة 
واكنــش كودكان متوجه نكتة جالبي شــدند و آن اين بود كه 
برخي از كودكان نه تنها از شكست سرخورده و نااميد نمي شوند 
بلكه به نظر مي رسد آن را دوست دارند! اين كودكان در واكنش 
به ســخت تر شــدن معماها مي گفتند: »فكر مي كنم چيزهاي 
زيــادي مي توانم از اين معما ياد بگيرم!« دوئك بعدها در كتاب 
پرفــروش »ذهنيت، روان شناســي نوين موفقيت«4 نوشــت: 

»هركسي الگويي دارد و الگوي من اين كودكان هستند«. آنچه 
باعث مي شــد كه اين كودكان چالش را دوست داشته باشند و 
از شكست نهراســند، چيزي بود كه دوئك نام آن را »ذهنيت 

بالنده« گذاشت.
ماجرا از آنجا آغاز مي شــود كه هركدام از ما در مورد هوش، 
توانايي و ويژگي هاي شــخصيتي نظريه اي داريم كه براي خود 
ما خيلي آشــكار نيســت و به همين علت به آن ها نظريه هاي 
ضمني گفته مي شــود. اين نظريه ها معمولًا به دو گروه تقسيم 
مي شــوند: نظريه هايي كه هوش، توانايي و شخصيت را ثابت و 
تغييرناپذير مي دانند و نظريه هايي كه هوش، توانايي و شخصيت 
را تغييرپذير و رشــديابنده مي دانند. گروه اول ذهنيت ايستا و 

گروه دوم ذهنيت بالنده ناميده مي شوند.

 ارتباط ذهنيت ايستا و بالنده با موفقيت
دانش آموزي با ذهنيت ايســتا را در نظــر بگيريد. دانش آموز 
فرضــي ما باور دارد كه هوش يــك ويژگي ثابت و تغييرناپذير 

۳9  رشد مدرسة زندگی | دورة شانزدهم |  شمارة 2 |  آبــان 1398 |



اســت؛ يعني هر كســي ميزان مشــخصي از آن را دارد و اين 
ميزان تغييرپذير نيســت. بنابراين، دانش آموز ياد شده همواره 
نگران اين اســت كه به انــدازة كافي باهوش هســت يا نه. او 
همــواره تلاش مي كند به خودش و ديگــران ثابت كند كه به 
اندازة كافي باهوش اســت، اما چطور مي تواند اين كار را انجام 
دهد؟ او اين كار را از طريق انتخاب تكاليفي كه مطمئن اســت 
در آن ها موفق شــود انجام مي دهد؛ زيــرا موفقيت از نظر او به 
معني باهوش بودن و شكســت به معني كم هوش بودن است. 
چنين دانش آمــوزي همواره از تكاليف چالش برانگيز كه در آن 
احتمال شكســت و البته احتمال يادگيري بيشتر وجود دارد، 
دوري مي كند. اكنــون دانش آموزي با ذهنيت بالنده را در نظر 
بگيريد. اين دانش آموز هوش را تغييرپذير و قابل رشد مي داند 
و بــاور دارد كه با تلاش و تمريــن مي تواند ميزان هوش خود 
را تغيير دهد. چنين دانش آمــوزي به جاي اينكه وقت خود را 
براي باهوش به نظر رسيدن هدر دهد، تلاش مي كند با انتخاب 
تكاليف چالش برانگيز هوش خــود را افزايش دهد. اين الگو را 

مي توانيد در شكل 1 مشاهده كنيد.
دربارة پيامدهاي ذهنيت ايســتا و ذهنيــت بالنده مطالعات 
مختلفي انجام شــده اســت. محققان نشــان داده اند كه حتي 
وقتي دانش آموزان از توانايي هوشي يكساني برخوردارند، نظرية 
ضمني شان دربارة هوش )ذهنيت ايستا در مقابل ذهنيت بالنده( 
تعيين كنندة پاسخ آنان به موقعيت هاي تحصيلي است. افرادي 
كه هوش را يك توانايي ثابت مي دانند، بيشتر احتمال دارد كه 
در موقعيت هاي دشــوار تسليم شوند. همچنين، برخورداري از 
ذهنيت بالنده باعث مي شود افراد به جاي تكيه بر توانايي محض 
از راهبردهاي بيشتري براي كسب موفقيت استفاده كنند، كه 

در نتيجه احتمال موفقيت را در آن ها افزايش مي دهد.
آنچه هر والدي بايد بداند اين است كه ذهنيت ايستا و ذهنيت 
بالنده چيزي نيست كه كودك با آن متولد شود. اينكه كودك 
چه ذهنيتي را برگزيند، به پيام هايي بستگي دارد كه والدين به 

او مي دهند.

 چگونه ذهنيت بالنده را در كودكان شكل دهيم؟
اولين سؤالي كه مطرح مي شود اين است كه شما به عنوان والد 
يا مربي ذهنيت بالنده داريد يا ذهنيت ايستا؟ براي پاسخ دادن 
به اين سؤال، بهتر اســت بدانيد كه همة ما در مواردي ممكن 
اســت ذهنيت بالنده و در مواردي ذهنيت ايستا داشته باشيم. 
مثلًا ممكن است كسي فكر كند كه صفات شخصيتي ثابت اند و 
كسي نمي تواند شخصيت خود را تغيير دهد )ذهنيت ايستا( اما 
در عين حال معتقد باشد كه افراد مي توانند ميزان هوش خود را 
با تلاش تغيير دهند )ذهنيت بالنده(. اگر شما والدي با ذهنيت 
ايســتا باشــيد، بازخوردهايي كه به كودكتان مي دهيد او را به 
سمت ذهنيت ايستا خواهد برد. بنابراين، لازم است از بازخوردها 

و پيام هايي كه به كودكتان مي دهيد، آگاه باشيد.

شكل 1. نظريه هاي ضمني دربارة هوش و پيامدهاي آن

هوش 
رشديابنده 

است.

در 
خلال يادگيري 
پرورش مي يابد.

فرد 
ترسي از 

شكست ندارد.

در 
نتيجه، فرد 

به دنبال چالش 
مي رود.

هوش 
ثابت است؛

بنابراين، 
هركسي ميزان 

مشخصي از آن را 
داراست.

در 
نتيجه، فرد تلاش 

مي كند به هر قيمتي 
باهوش به نظر 

برسد.

فرد 
در صورتي باهوش 
به نظر مي رسد كه 
تكاليف را با موفقيت 

به پايان برساند.

در 
نتيجه، تكاليفي 

را انتخاب مي كند كه 
ساده و غيرچالشي 

باشند.

نظريه هاي 
ضمني دربارة 

هوش
 و پيامدهاي آن
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 پيام‌هايي كه هنگام شكست به كودكان مي‌دهيم
هيچ والد يا معلمي با خودش فكر نمي‌كند كه امروز كودكم را 
دســت‌كم مي‌گيرم، روحية تلاش را در او مي‌كشم، يادگيري را 
در او خاموش مي‌كنم و پيشــرفتش را محدود مي‌كنم! درواقع، 
پيام‌هايــي كه به كودكان مي‌دهيم همــة اين كارها را برايمان 

انجام مي‌دهند!
موقعيتي را تصور كنيد كه كودك شما در زمينه‌اي كه برايش 
اهميت داشته شكست خورده است. اين موقيت مي‌تواند شكست 
در يك مسابقة ورزشي يا كسب نمرة پايين در يك امتحان مهم 
باشد. اين موقعيت مي‌تواند فرصت خوبي براي كودكتان باشد تا 
درس مهمي بگيرد اما اين درس در صورتي محقق مي‌شود كه 
شــما پيام درست را به او منتقل كنيد. پيام‌هايي كه والدين به 
كودكان مي‌دهند، اغلب حاوي مطالبي مانند مطالب زير است:

1. كم‌اهميت نشــان دادن موضوع يا جملاتــي مانند »اين 
موضوع آن‌قدرها هم كه فكر مي‌كني مهم نيست«؛

2. ســعي در تغيير دادن واقعيت با جملاتي مثل »به نظر من 
تو از همه بهتر بودي«؛

3. ســعي در نســبت دادن علت رويداد به وقايع خارجي، با 
جمله‌هايي ماننــد »داوري ناعادلانه بود« يا »معلم‌ها به بعضي 

بچه‌ها نمرة بيشتري مي‌دهند«؛
4. دادن اميد واهي بــراي آينده، بدون اينكه پيام ما آموزنده 

باشد؛ مثل اينكه بگوييم »دفعة بعد حتماً برنده مي‌شي«؛
5. استفاده از واژة »هنوز« براي اينكه نشان دهيم اميدواري و 
تلاش براي پيدا كردن بهترين راهبرد موفقيت با هم لازم است. 
اين همان چيزي اســت كه كودكاني با ذهنيت بالنده را شكل 
مي‌دهــد. چنين پيامي چند ويژگي مهم دارد؛ نخســت اينكه 
شكســت را به‌عنوان يك واقعيت مي‌پذيرد. دوم اينكه شسكت 
را پايــان دنيا نمي‌داند و ســوم اينكه موفقيت را به يك ويژگي 
ثابت دروني نسبت نمي‌دهد و آن را معطوف به تلاش مي‌داند. 
پيامي كه فرد دريافت مي‌كند اين اســت: »اين شكست نشان 
مي‌دهد كه تو هنوز آنچه را لازم اســت، به دست نياورده‌اي«. 
واژة هنوز بسيار كليدي اســت؛ زيرا بر تلاش و انتخاب راهبرد 

درست تأكيد دارد.

 پيامدهايي كــه هنگام موفقيت بــه كودكان 
مي‌دهيم

كمتر والديني با خودشــان فكر مي‌كنند پيام‌هايي كه هنگام 
موفقيت فرزندشان به آن‌ها مي‌دهند هم مهم است. قطعاً وقتي 
موفقيتي پيش مي‌آيد، همه خوشــحال مي‌شوند و بيشتر پدر 
و مادرها و مربيان )معلمان( دوســت دارند خوشــحالي خود را 
با هيجان‌زدگــي زياد ابراز كنند. معمــولًا اين هيجان‌زدگي با 

عباراتي مانند اين ابراز مي‌شود:
»دختر باهوش من ...، عالي بود! با اينكه خيلي تمرين نكرده 
بودي از همه بهتر بودي ...«. شايد در نگاه اول اين پيام‌ها عادي 

يا حتي مثبت به نظر برســند اما واقعيت چيز ديگري اســت. 
اگر پيام‌هاي بالا را به دقــت مرور كنيد، نكات مهمي در آن‌ها 
مي‌يابيد. هنگامي كه كودكتان در موردي موفقيت به دســت 
مي‌آورد، با خوشحالي به او مي‌گوييد: »دختر/ پسر باهوش من 
...« اما پيامي كه منتقل مي‌كنيد چيســت؟ اين بازخورد حاوي 
اين پيام است كه »اگر موفق نشوي باهوش نيستي!« آيا چنين 
چيزي درســت اســت؟ اگر كودك ما در موردي موفق نشود، 
باهوش نيســت! چنين چيزي واقعيت ندارد. شكست به عوامل 
متعددي بســتگي دارد؛ مثل اينكه فــرد توانايي‌هاي لازم را به 
دست نياورده است يا در مقايسه با ديگران هنوز به تلاش و كار 
بيشتري نياز دارد. در يك مســابقة ورزشي يا در يك امتحان، 
ديگران ممكن اســت بسيار بيشتر، منظم‌تر و مؤثرتر از كودك 
ما تمرين كرده باشــند. داشتن تمرين مؤثر بسيار اهميت دارد. 
بنابراين، اگر فرزندتان با خوشحالي به خانه آمد و انتظار داشت 
او را تشويق كنيد، حتماً به او بگوييد: »من ديدم كه وقت زيادي 
صرف كردي، اطلاعــات را طبقه‌بندي و خلاصه‌بندي كردي و 
بالاخــره تلاش‌هايت نتيجه داد.« در اين صورت، شــما تلاش 

كودكتان را تشويق كرده‌ايد، نه هوش و توانايي او را.

 پي‌نوشت‌ها
1. Growth mindest
2. Fixed mindest
3. Carol Dweck
4. Mindets, the new psychology of success

جدول 1. آنچه ما مي‌گوييم، آنچه كودكان مي‌شوند

آنچه بچه‌ها مي‌شوندآنچه ما مي‌گوييم

آفرين! چقدر سريع ياد گرفتي! 
تو خيلي باهوشي!

اگر چيزي را سريع ياد نگيرم، پس 
باهوش نيستم.

عالي بود! بدون اينكه خيلي 
]درس[ بخواني، »خيلي خوب« 

گرفتي!

نبايد خيلي ]درس[ بخوانم؛ وگرنه 
آن‌ها فكر مي‌كنند باهوش نيستم.

چقدر عالي كشيدي! پيكاسو 
دوباره متولد شده!

بايد سعي كنم هيچ چيزي را بد 
نكشم وگرنه ديگر پيكاسو نيستم.
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گفت وگو با كريستوف شيبولد۱
مريم فرحمند

شكست
هدايت شده

زماني كه كريستوف بيست  ساله بود، متوجه شد بيماري تصلب 
مفاصل شــديد دارد. به نظر مي رســيد ديگر نمي تواند شغلي 
رضايت بخش و ارزنده  داشــته باشد و بقية عمرش از كار افتاده 
خواهد بود. در اين ميان، كار نيمه وقتي را در مدرســه اي شروع 
كرد؛ همين كار به او هدف و اميد بخشيد و باعث شد بفهمد كه 
مي خواهد زندگي اش را صرف آموزش كند. با اينكه بيماري اش 
درحال پيشــرفت بود و گاهي نمي توانست راه برود، دوره هاي 
آموزشــي مونته سوري را شروع كرد. او متوجه شد معلماني كه 
از لحاظ جسمي ناتوان اند، مي توانند الگوهاي بسيار مهمي براي 
كودكان باشند. براي او مهم بود خلاف جهت دنيايي حركت كند 
كه فقط بي نقص بودن را محترم مي شمارد. او مي خواست پيام 
مهمي را به جهان برســاند: اگر معلم كلاس نمي تواند ايستاده 
تدريس كند، بايد برود روي صندلي چرخ  دار بنشــيند؛ يعني با 
اينكه نمي تواند شرايط خودش را تغيير دهد، مي تواند خودش 
را تغيير دهد. او مي گفت: »مي تواني هويت جديدي براي خود 

بسازي و واقعيات بي رحمانة زندگي را بپذيري.« 
كريســتون در مدرســة بين المللي مونته  سوري بروكسل در 
بلژيك تدريس مي كند. به عقيدة او، آگاهي اجتماعي و فرهنگي 
اصــول آموزش اند و هدف آموزش تحريــك كنجكاوي، ابتكار، 
استقامت و سازگاري است. او شيوة مخصوصي به نام »شكست 
هدايت شــده« دارد كه با اســتفاده از آن به دانش  آموزانش ياد 
مي دهد كه چگونه بر شرايط آزاردهنده و شكست ها فائق آيند و 

جنبه هاي مثبت آن شرايط را ببينند. 
كريســتوف علاوه بر تدريــس، صاحب يك كتاب فروشــي 
مخصوص كودكان است؛ جايي كه كودكان مي توانند دنياهاي 
جديد، داســتان ها و واقعيات ديگري را كشف كنند و تخيل و 
كنجكاوي خود را پرورش دهند. در كتاب فروشــي او، كودكان  
مي توانند بدون پرداخت هزينه كتاب به امانت بگيرند و مطالعه 

كنند. همچنين، او ده ســال است كه تجارب و نظراتش دربارة 
آموزش را در وبلاگ خود مي نويســد و خوانندگان بسياري از 

سرتاسر جهان دارد. 

در كلاستان چند دانش آموز داريد و كلاستان را چگونه 
شروع مي كنيد؟  

در حال حاضر، 30 دانش آموز دارم اما در محيطي كار مي كنم 
كه من تنها معلم اصلي كلاس نيســتم. هميشــه دو يا سه نفر 
هســتيم. به غير از من و همكارم، كارشناســان ديگري براي 
تدريس درس هاي ديگر مثل زيست شناسي، هنر و علوم نيز در 
كلاس حاضر مي شــوند. برنامه هاي درسي براساس برنامه ريزي 
روزانه پيش مي رونــد. ما براي دروس خاص، ســاعت هايي را 
مشــخص كرده ايم. تفاوت كلاس ما با كلاس هاي ســنتي، كه 
معلــم در جلوي كلاس روبه روي دانش آموزان مي ايســتد، اين 
است كه ما دانش آموزان را در گروه هاي كوچك تقسيم مي كنيم 
و در زمان واحد، موضوعات درســي مختلف را به آنان تدريس 
مي كنيم. محيط آموزشــي  ما طوري طراحي شــده است كه 
مي توانيم چنين كاري را انجام دهيم. بنابراين، كلاس درس )به 
مفهوم ســنتي( نداريم بلكه اتاق بزرگي داريم كه در آن همه با 

هم، هم زمان روي موضوعات مختلف كار مي كنند. 
اغلب، روز را با جمع شدن در كنار هم و دانش آموزان در مدت 
زمان كوتاهي شــروع مي كنيم؛ پيام هــاي مهم را به هم انتقال 
مي دهيم و احساس مشــترك براي بهتر شدن را با هم سهيم 
مي شويم. با اين كار حال و هوا و جو كلاس را درك مي كنيم و 
چارچوب ذهني مناسبي را براي كلاس فراهم مي آوريم. معمولًا 
جلســات روزهاي دوشنبه )روز اول هفته( طولاني ترند؛ در اين 
جلسات دربارة برنامه هاي هفته صحبت مي كنيم و برنامه ريزي 
مناسبت ها و رويداد ها را در اختيار دانش آموزان قرار مي دهيم. 
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بعد از آن، تدريس را شروع مي كنيم، دانش آموزان نزد معلم هاي 
تعيين شده مي روند و اولين ساعت كلاس آغاز مي شود. معمولًا 
هر كلاس يك ساعت است كه شامل ارائة مطلب، حل تمرين و 

در صورت نياز پشتيباني فردي مي شود. 

شــما شيوة ويژه اي به نام »شكســت هدايت شده« 
داريد؛ شكسته هدايت شده چيست؟ 

بعضي اوقات مهم است كه دانش آموزان متوجه شوند شكست 
لزوماً چيز بدي نيست. هدايت شده يعني شما به دانش آموز كمك 
مي كنيد كه اگر در كاري شكســت خورد، جنبه هاي مثبت آن 
موقعيت را ببيند. آن جنبه هاي مثبت مي تواند حل تمرين يا آماده 
شدن براي آزموني باشد كه من آن را »بازبيني دانش« مي نامم. 

واقعاً مهم اســت كه بــا توجه زيــاد، زماني 
را بــه حمايــت و پشــتيباني از دانش آمــوز - 
شكســت خورده- و حتي والدينشان اختصاص 
دهيــد و براي فائق آمدن بر هر شكســت مثل 
يك گروه در كنار هم باشــيد و از آن موقعيت، 

مثبت ترين نتايج را به دست بياوريد. 
از شيوة شكست هدايت شده در مواقع ديگري 
هم مي توان اســتفاده كــرد؛ از جمله، زماني كه 
اعتماد به نفــس كاذب مانــع بــروز توانايي هاي 
دانش آموز مي شو و دستاورد پايين به سبب تنبلي 

محض يا اطمينان بيش از حد به خود است. از اين شيوه مي توان 
و بهتر است به عنوان زنگ بيدار باش استفاده شود؛ البته با دقت 
براي استفاده از اين روش، بايد دانش آموزانتان را خوب بشناسيد 
و فرديت آن ها و نقاط قوت و ضعف مختص به خودشــان را باور 
داشــته باشيد. بايد راستگو و صادق باشيد تا بتوانيد نقاط ضعف 
دانش آموزان را بيرون بكشيد و به آن ها قوت قلب بدهيد. شايد به 
خود بگوييد: »دليل آزمون دادن همين است«. دقيقاً درست است 

اما معلم بايد آن را به صورت فردي شده، اعمال كند. 

شما يك كتاب فروشي مختص كودكان داريد. مي توانيد 
مختصري دربارة چگونگي ايجــاد چنين مكاني براي 

معلمان علاقه مند توضيح دهيد؟ 
اول بايــد تصميــم بگيريــد كه چه كســاني 
مخاطب شــما خواهند بود. آيا هدف شما ايجاد 
يك كتاب فروشــي عمومي است كه هر سني را 
شــامل مي شــود يا آن را به كودكان تا 12 سال 
محدود مي كنيد؟ وقتي تصميــم گرفتيد، بايد 
عرضه كننده اي پيدا كنيد كه آن هم برمي گردد به 
زبان يا زبان هاي كتاب هايي كه مي خواهيد عرضه 
كنيد. اين كار به كمي تحقيق و جست وجو نياز 
دارد. بعد از اينكه در اين مورد هم تصميم گرفتيد، 
بايد با آن ها قرارداد ببنديد و برايشان حسابي باز 
كنيد؛ سفارش كالا نماد )كاتالوگ( بدهيد يا براي 
ســفارش، دســترس برخط )آنلاين( براي خود 
فراهم آوريد. اين كارها عموماً ساده است. علاوه بر 
اين ها، بايد مكاني قانوني داشته باشيد و كارهاي اداري را در آنجا 
انجام دهيد. هر كشــوري ضوابط خودش را دارد كه بايد آن ها را 
محترم شمرد و در نظر داشت. انگار شركتي تأسيس مي كنيد و 

طبعاً  كاغذبازي هايي دارد. 
كتاب فروشي مكاني ويژه اي اســت و فكر مي كنم مسئوليت 
بزرگي است. خريدن كتاب آسان است و مشكلي در اين بخش 
نيست، اما بايد كتابي تهيه كنيد كه براي كودكان و بزرگ سالان 
»مناسب« باشد و به رشد و پرورش آن ها كمك كند. مخصوصاً 
اگر مخاطبانتان كودكان باشــند. خوب اســت بــراي اين كار، 

گروهي داشته باشيد كه هدف مشتركي دارند. 

به عنــوان يكــي از راه يافتگان بــه مرحلة نهايي 
)فيناليست هاي( جازة معلم برتر، گذراندن چه دوره يا 

كارگاهي را به معلمان پيشنهاد مي كنيد؟ 
به عنوان معلم مونته ســوري، آثار و كتب ماريا مونته ســوري 
را پيشــنهاد مي كنم. او كتاب هاي فوق العاده اي نوشته است و 
درك كاملي دربارة رشــد كودك مي دهد. مونته ســوري چهار 
مقطع رشــد را توضيح مي دهد كه واقعاً مورد علاقة من است. 
اين كتاب ها باعث مي شود ماهيت واقعي كودك را بشناسيم و 

آگاهی 
اجتماعی و 

فرهنگی اصول 
آموزش اند و 
هدف آموزش 

تحريک 
کنجکاوی، 

ابتکار،استقامت 
و سازگاری 

است

اعتماد به نفــس كاذب مانــع بــروز توانايي هاي 
ابتکار،استقامت دانش آموز مي شو و دستاورد پايين به سبب تنبلي 

و سازگاری 
است
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بتوانيم حامي رشــد او باشيم. كتاب‌هاي زيادي دربارة آموزش 
مونته‌‌ســوري ارزش خوانــدن دارند. به عــاوه، اگر صحبت از 
آموزش متوسطه به بالاست، دوره‌هاي آي‌ بيIB( 2( را پيشنهاد 

مي‌كنم. اين دوره‌ها از جهات بسياري متمركز و مناسب‌اند. 

چرا وبلاگ‌نويســي مي‌كنيد؟ به نظرات شما، آيا مهم 
اســت كه معلمان وبلاگ يا دفترچة يادداشت روزانه 

داشته باشند؟
من وبلاگ مي‌نويسم تا عقايد و چيزهايي را كه كشف مي‌كنم با 
ديگران هم‌رساني كنم. در واقع، به دلايل شخصي اين كار را انجام 
مي‌دهم و ضروري نيســت كه همة معلمان وبلاگ داشته باشند. 
من وبلاگ‌نويسي را ده سال پيش شروع كردم تا نظرات و افكارم 
را دربارة شيوة مونته‌سوري بنويسم. مي‌خواستم و مي‌خواهم كه 

افكارم را با ديگران در ميان بگذارم. در آرشــيوم 
مطالب زيادي پيدا مي‌كنيد كه در آن‌ها شــيوة 
مونته‌ســوري را ساده كرده‌ام تا افرادي كه به اين 
شــيوع علاقه دارند، آن‌ها را بخوانند. هم‌رساني 
افكار و ايده‌‌هايــم را ادامه خواهم داد. وبلاگ من 
educational- journal. com است. به اين 

كار علاقة قلبي دارم. 

در يكي از مطالب وبلاگتان نوشــته‌ايد: 
»آيا كودك از شما پيروي مي‌كند يا شما 
پيرو كودك هســتيد؟«‌ اين موضوع چه 

اهميتي دارد؟ 
در آموزش بايد مراقب باشــيم كه كودك به 
خاطر جلب رضايت و خوشايند شما، وظيفه‌اش 
را انجام ندهد. اين كار اشتباه است. كودك براي 
رضايت و خوشايند و منفعت خودش بايد كارش 
را انجام دهد. به همين دليل، ما به‌عنوان مربي 
و معلــم به خاطر پرورش خود كودك بايد پيرو 

او باشيم. به زبان ديگر، ما براي بهتر شدن كودك از او حمايت 
مي‌كنيم. دانش‌آموز هيچ‌گاه نبايد به خاطر جلب رضايت شــما 
وظايفش را انجام دهد. او نبايد پيرو شما باشد. به همين دليل 
بايد از خود بپرسيم: »آيا پيگير پرورش و رشد كودك هستي؟«، 
»آيا حامي او هستي؟« يا »كودك به دنبال شما راه مي‌افتد؟« 
در اين ‌صورت، شــما كودكي را پرورش مي‌دهيد كه به صورت 

پيش‌فرض به دنبال جلب‌رضايت ديگران است نه خود. 

طرح درس‌هاي خود را چگونه طراحي مي‌كنيد؟ آيا از 
قالبي استاندارد استفاده مي‌كنيد يا طرح مخص به خود 

را به كار مي‌بريد؟  
در حال حاضر از طرح درسي استفاده مي‌كنم كه در رياضيات به 
كار گرفته مي‌شود. اما به‌‌صورت كلي، طرح درس شخصي شده‌اي 

است كه در ابتداي سال تحصيلي بر سر آن به توافق رسيده‌ام. 

در كلاس درس با چه چالش‌هايي روبه‌رو هســتيد و 
چگونه بر آن‌ها غلبه مي‌كنيد؟ 

بهترين راه براي غلبه بر چالش‌هاي كلاس اين است كه محيط 
كلاس را از قبل آماده كرده باشــيد. برنامه‌ريزي خوب هفتگي با 
اندازة مناســبي از توان حداكثري، باعث به وجود آمدن محيط 
مناسبي مي‌شود كه همه در آن راحت‌اند. توان حداكثري كه در 
حد محيط و شرايط كلاس باشد، توسط معلمان از قبل طراحي 
مي‌شــود. علاوه بر اين، بايد فرصت مناســب براي مالكيت 3 نيز 
ساخته شود. مالكيت زماني حاصل مي‌شود كه دانش‌آموزان در 
قانون‌گذاري سهيم باشــند. چنين كاري مسئوليتي را كه شما 
مي‌خواهيد داشته باشــند، به آن‌ها مي‌‌دهد. هميشه زمان‌هايي 
وجــود دارد كه رفتارهايي غيرقابــل پذيرش از 
دانش‌آموزان ســر مي‌زند، اما فكــر مي‌كنم اين 
بخشي از رشــد كودكان است. هميشه مي‌گويم 
كه مثلــث معلم، والدين و دانش‌‌آموز بايد به درد 
بخورد. البته، ســن هم بايد در نظر گرفته شود. 
مشخصاً دانش‌آوز هفت ساله مشكلاتي متفاوت 
بــا دانش‌آموز 14 يا 15 ســاله دارد. به هر حال، 
تمام موارد بايد با دلسوزي و احتياط و متناسب با 
»شرايط« در نظر گرفته شود. براي هر مورد بايد 
مربيان، معلمان و والدين مشاركت داشته باشند. 

به‌عنوان معلم از خود چه ياد گرفته‌‌ايد؟ 
يــاد گرفته‌ام كه درك كنم و صبور باشــم. ياد 
گرفته‌ام كمي شوخ‌طبع باشم كه باعث مي‌شود 
به دانش‌آمــوزان براي غلبه بر نگراني‌هايشــان 
كمك كنم. ياد گرفته‌ام هر چيزي راه‌حلي دارد و 
مي‌توانم به دانش‌آموزي كه با مشكلي روبه‌روست، 
كمك كنم. در كارم دانش‌آموزان زيادي را ديده‌ام 
و مي‌دانــم كه زمان بزرگ‌ترين مانعي اســت كه بــا آن روبه‌رو 
هســتيم. دانش‌آموزان هم با همين مانع روبه‌رو هستند و گاهي 
نمي‌توانند همانند بزرگ‌سالان از پس اين مانع برآيند. بنابراين، 
بايد به آن‌ها زمان و فرصت بدهيم. اگر مي‌خواهيم دانش‌آموزان 
براساس توانايي‌هايشان رشد كنند و شكوفا شوند، متعهد هستيم 

كه به آن‌ها زمان و فرصت كافي بدهيم. 

 پي‌نوشت‌ها 
1.Christoph Schiebold
2. International Baccalaureate

ownership .3: مالكيت در آموزش به مرحله‌اي گفته مي‌شود كه 
دانش‌آموزان كنترل فرايند يادگيري را به دست مي‌گيرند؛ كلاس‌ها و 

برنامة‌ درسي خودشان را انتخاب مي‌كنند و فضايي به آن‌ها داده مي‌شود تا 
نظراتشان را ابراز كنند.

در آموزش بايد 
مراقب باشيم 
كه كودك به 
خاطر جلب 
رضايت و 

خوشايند شما، 
وظيفه‌اش را 
انجام ندهد. 

اين كار اشتباه 
است. كودك 
براي رضايت 
و خوشايند و 

منفعت خودش 
بايد كارش را 

انجام دهد
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 محمد عطاران، مريم فرحمند
 ترجمـــه 

تاد ويتاکر

نوآورى در شيوه هاى

 استخدام 
تنها دو راه برای پيشرفت مدارس وجود دارد: استخدام معلمان 

بهتر يا ارتقای معلمان موجود.
شــما به عنوان مدير منطقه يا مدرسه ممکن است در معرض 
اســتخدام نيروهاي جديــد آموزش قرار گيريد. برای کســب 
اطمينــان از اينکه افرادی که اســتخدام می کنيم مناســب و 
خوب اند. اجرای هر مرحله به زمان نياز دارد وگاه اين مســئله 
موجب می شود شتاب زده عمل کنيم. عجيب اينکه, اکثر مديران 
مــدارس و آموزش  وپرورش, افزايــش موفقيت دانش آموزان را 
منوط به استخدام معلمان خوب می دانند , ولی گاهی اوقات به 
خاطر حجم بالای کارهای روزمره، که به اقدامات ما نياز دارند، 
اين نکتة بســيار مهم را فراموش می کنيم. به همين سبب، اين 

موضوع ساده اما بسيار مهم را ناديده می گيريم: 
مهم ترين مسئوليت ما به عنوان مديران مدرسه اين است که 
بهترين افــراد را انتخاب کنيم، با اين حال به نســبت اهميت، 

کمترين زمان را صرف اين موضوع می کنيم.

تقريبا ده سال پيش، گروه مديريتی که با آن ها کار می کردم 
تصميم جدی گرفتند که به شيوة ديگری دربارة نحوه عملکرد 
خود به عنوان گروه در فرايند اســتخدام فکر کنيم؛ اين تصميم 
به بازنگری در روش های استخدام معلمان منجر شد. ما متوجه 
شــديم که برای ارتقای  فرهنگ مدرسه بايد به شيوة متفاوت 
ديگری فکر و عمل کنيم. اين رويکرد جديد، مستلزم تغيير در 
طرز فکر ما و مهم تر از آن تغيير باورهايمان بود. در اين رويداد، 

نكات زير مهم است:

 اولين تماس را مهم بشماريد
اگــر مديران بر اين باورند که ارتباطات اســاس همة کارهای 
ماســت و عاملی مهم تــر از آنکه بر موفقيــت دانش آموزان و 
همکاران نيز تأثير داشته باشد، وجود ندارد نبايد فقط در فرايند 
اوليه از اهميت ارتباطات صحبت کنيم بلکه بايد واقعاً در تماس 

اوليه آن را به اجرا بگذاريم. 

(قسمت دوم)

غلامرضا بهرامي
 عکاس 
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هنگامی‌که مدیر یا عضوی از گروه مدیریت با متقاضی تماس 
تلفنی می‌گیرد، فرصتی برای متقاضی فراهم می‌شــود که شور 
و اشــتیاق و جدیت شــما را لمس کند و با شما ارتباط برقرار 
کند. زمانی‌کــه مدیر اولین تماس را با متقاضی برقرار می‌کند، 
پیام پرمایــه‌ای را به داوطلب کار در مدرســه انتقال می‌دهد. 
معنای تماس تلفنی مدیر آن است که او مشتاق دیدن کار معلم 

داوطلب است و او را نیروی خط مقدم مدرسه می‌داند.   

 منعطف باشید
انعطــاف در فراینــد اســتخدام، مخصوصــاً در زمان‌بندی 
مصاحبه‌ها، بســیار مهم اســت. به جای مشخص کردن روز یا 
ســاعت مشخصی برای مصاحبه, زمان‌های چندی را در اختیار 
متقاضیان قرار دهید. اگر متقاضیان به شــما بگویند که زمان‌ 
مصاحبه مناسب نیســت، با توافق آن‌ها روز و ساعت مناسبی 
پیدا کنید. سخت‌گیری و نداشتن گزینه‌های دیگر، ضعف ما را 
نشان می‌دهد و گویی داد می‌زند که مصاحبه 
را مــا تعیین می‌کنیم نه شــما. در مدرســة 
قبلی من، اگر متقاضی نمی‌توانســت سرقرار 
مصاحبه  حاضر شــود، در گــروه به راحتی او 
را کنار می‌گذاشتیم و به سراغ متقاضی بعدی 
می‌‌رفتیم. وقتــی به تجربه‌های آن موقع  فکر 
می‌کنم، می‌بینم که واکنش ما بد بوده است. 

 به متقاضی آرامش بدهید
بعد از اینکه زمان مصاحبه مشــخص شد، تا 
آنجا که امکان دارد، اطلاعات لازم را در اختیار 
داوطلبان بگذارید تا آرامــش پیدا کنند. این 
اطلاعات بهتر است درباره مصاحبه کنندگان, 
مــدت مصاحبه، محتــوای مصاحبــه، تعداد 
ســؤال‌ها،‌ آمادگی‌های لازم بــرای مصاحبه, 

توقفگاه خودروها، مکان مصاحبه و امثال این‌ها باشد.  

 شرایط موفقیت متقاضیان را فراهم کنید
قبــل از اینکه مصاحبه آغاز شــود و بــرای کمک به آرامش 
متقاضی، اولین سؤال را به او بگویید. مثلًا سؤالاتی ازقبیل ” از 
خودت برایم تعریف کن: چه چیز باعث شــد متقاضی این کار 
بشوی؟” یا  ”بیشتر از چه چیز تدریس لذت می‌بری و چگونه 
بعد از ســال‌ها, لذت و اشــتیاق -تدریس- را در خود زنده نگه 

می‌داری”. 

 از متقاضی بخواهید درس بدهد
از متقاضیــان انتظار می‌رود که با تدریــس ، توانایی‌ خود در 
برقــراری ارتباط با دانش‌آموزان را نشــان دهنــد. مدت زمان 
تدریــس می‌تواند متفاوت باشــد. من توصیــه می‌کنم زمان 

تدریس بین ۳۰ تا ۴۵ دقیقه باشد. بین معلم کلاس و متقاضی 
ارتبــاط برقرار کنید تا معلم بتواند اطلاعات کلاس را در اختیار 
متقاضی قرار دهد؛ اطلاعاتی مانند مطالب و عناوین که تدریس 
شده، جزئیات موفقیت‌ها و نقاط ضعف دانش‌آموزان در گذشته 
و حال، و ســایر اطلاعات مرتبط از قبیــل تعداد دانش‌آموزان، 
چیدمان کلاس، فناوری‌های در دسترس و امثال این‌ها. تأکید 
شما فقط بر ارائة مطلب نباشد بلکه بر توانایی متقاضی در ایجاد 
ارتباط با دانش‌آموزان نیز تأکید کنید. توانایی متقاضی در ایجاد 

این ارتباط به اندارة ارائة مطلب مهم است.  

 گروه مصاحبه‌کننده را با دقت انتخاب کنید
بیشــتر اوقات ما دربارة افراد مصاحبه‌کننده فکر نمی‌کنیم و 
همــان کارهای قبلی را تکرار می‌کنیم. برای مثال: می‌خواهید 
معلم ریاضی اســتخدام کنید؟ تمام معلمــان ریاضی را وارد 
مصاحبه کنید. می‌خواهید معلم کلاس چهارم را عوض کنید؟ 
حــدس می‌زنید که تمــام معلمان پایة چهــارم باید در گروه 
مصاحبه‌‌کننده باشند؛ درست اســت؟ اما لزوماً چنین نیست. 
بهتر اســت راهبرد بهتری داشته باشیم؛ زمان بیشتری صرف 
کنیم و به جای آنکه مثل همیشــه هرچــه داریم و همه را به 
خط کنیم، -فکر کنیم- چه کســی باید و منطقی‌تر است که 

در گروه باشد.
به جای انتخاب روش‌های‌های قبلی، که آسان‌ترین کار است,  
بهتر است برای ایجاد اجتماعی نزدیک و صمیمی‌تر از معلمان, 
گروه مصاحبه کنندگان ازمعلمان ذی‌نفع مدرسه انتخاب شوند.

 نقش هیئت استخدام را روشن کنید
تا به حال فکر کرده‌اید چرا بعضی همکاران بعد از همکاری در 
گروه مصاحبه‌کننده ، احساس طرد و انزوا می‌کنند؟ تجربه من 
در این فرایند باعث شــده که بپذیرم ما به‌عنوان گروه مدیریت 
نتوانسته‌ایم نقش و مسئولیت گروه مصاحبه‌کننده  را مشخص 
کنیم. ما ناخواسته با مشخص نکردن وظایف گروه، باعث شدیم 
مصاحبه‌کننــدگان فکر کنند که آن‌ها درباره اســتخدام افراد 
متقاضی تصمیم می‌گیرند. باید بگویم که مهم‌ترین نقش مدیر 
سازمانی، استخدام کارکنان است. این مسئولیت هیچ‌گاه نباید 

به گروهی از معلمان یا کمیته‌ای واگذار شود. 
زمانی‌که آمادة تشــکیل یک هیئت مشــورتی می‌شوید تا با 
بازخورد و ارائة نظرات به شما  کمک کنند، باید با ارتباط درست 
مشــخص کنید که وظیفة هیئت، استخدام متقاضیان نیست، 
بلکه  آن‌ها تنها بر اســاس تعاملاتی کــه در فرايند مصاحبه با 
متقاضیان داشــته‌اند، باید افکار، تأملات و نظراتشان را دربارة 
نقاط قوت، استعداد و کاستی‌های متقاضی به شما ارائه کنند. 

 روند مصاحبه
باید رسم و رسوم مصاحبه را مشخص و روند  مصاحبه وتعیین 

یکی از اشتباهات 
رایج هنگام 
مصاحبه، با بیش 
از یک متقاضی 
این است که 
قبل از مصاحبه 
قواعد مصاحبه را 
تنظیم نکرده‌ایم 
تا برحسب آن با 
متقاضیان به‌طور 
منصفانه رفتار 
کنیم
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کنیم و در آن مراقب اجرای درســت این کار باشــیم. یکی از 
اشــتباهات رایج هنگام مصاحبه، با بیش از یک متقاضی این 
اســت که قبل از مصاحبه قواعد مصاحبه را تنظیم نکرده‌ایم 
تا برحســب آن با متقاضیان به‌طور منصفانــه رفتار کنیم. در 
اغلب موارد، ما اجازه می‌دهیم که اعضای هیئت استخدام بعد 
از هر مصاحبه، بــدون هیچ قاعده‌ای دربارة متقاضیان بحث و 
گفت‌وگو کنند. چنین کاری باعث می‌شود اعضای کمیته )چه 
مثبت و چه منفــی( تحت تاثیر اعضای دیگر قرار بگیرند. این 
کار می‌تواند مشکل ساز شــود به‌خصوص اگر برخی از اعضا، 
جمع را مدیریــت کنند و یا در موارد بدتــر، دیگران از آن‌ها 

حساب ببرند و تأثیر منفی روی دیگران داشته باشند.

 اجازه ندهید متقاضیان رتبه‌بندی شوند
پس از آنکه تمام اعضای حاضر، با همة متقاضیان مصاحبه و 
دربارة  آن‌ها بحث و گفت‌وگو کردند و همه فرصتی برای ابراز 
افکار، عقاید و ارائة بازخورد صادقانه دربارة هر متقاضی داشتند، 
به هیچ وجه اجازه ندهید که متقاضیان رتبه‌بندی شــوند. اگر 
اجازه چنین کاری را بدهید، ممکن اســت بین اعضای کمیته 

اختلاف ایجاد شود. 
اگر فراینــدی را دنبال کنیم که در آن متقاضیان رتبه‌بندی 
می‌شوند، فرهنگ تفرقه افکنی را بر اساس برندگان و بازندگان 
ایجاد کرده ایم.  فرایند بســیار بهتر، دستورالعمل نمره دهی 
مشترک سؤالات است؛ ســؤالاتی مانند: »آيا می‌توانید با این 
فرد کار کنید؟ دلیل خود را ذکر کنید« یا »آیا این فرد مناسب 
گروه ما/شماست«. این ســؤالات بحث و گفت‌وگوی بیشتری 
را می‌طلبند، طوری‌که اعضای گروه مصاحبه‌کنندگان, دلایل 
خــود برای کارکردن)یا نکــردن( با این گروه را به اشــتراک 

می‌گذارند.

 با همة متقاضیان تماس بگیرید
مــن قویاً براین باورم که باید با همة متقاضیانی که مصاحبه 
شده‌اند، با احترام تماس گرفته شود؛ صرف‌نظر از اینکه شغل 
را به دســت آورده یا به دست نیاورده اند. اگر خودتان یا کسی 
که دوستش دارید، مصاحبة شــغلی داده باشید و در پی آن, 
تماسی با شما گرفته نشده باشــد ، احساس مورد نظر مرا به 
خوبی درک می‌کنید. پس چرا بخواهیم متقاضیانی که پذیرفته 
نشــده‌اند، احساس پوچی کنند؟ هیچ‌گاه نباید بگذاریم چنین 
اتفاقی بیفتد. به زبان ســاده، همة متقاضیان حق دارند که با 

آن‌ها تماس گرفته شود. 
به نظر مــن، حتی در بعضی مــوارد باید فراتــر برویم و با 
همکارانمان ـ  مدیر متقاضــی ـ تماس بگیریم و نقاط مثبت 
متقاضی را بگوییم. زمانیکه معلم آینده مهارت و توانایی معلم 
خوب شدن را پیدا می‌کند، باید برای حمایت از او همة توانمان 

را به کار بگیریم و به نوبة خود, حامی حرفة خویش باشیم. 
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مســابقات بين المللی دانش آمــوزی دانش 
مغــز )International Brain Bee( را که به 
اختصارIBB  خوانده می شــود، دکتر نوربرت 
ميسلينسکی)Norbert Myslinski( در سال 
1٩٩٨در دانشگاه مريلند بنيان گذاري كرد. هدف 
از اين مسابقات، آشــنا کردن دانش آموزان با 
علوم اعصــاب و ايجاد انگيزه و علاقه در آن ها 
برای مطالعة هرچه بيشتر در اين حوزه و پرورش 
نســل جديدی از محققان و پزشکان است كه 
بتوانند در آينده روش های درمانی جديدی برای 

بيماری های مغز و اعصاب بيابند.
اين مسابقات هر ســاله هم زمان با کنفرانس 
بيــن المللی علوم اعصاب برگزار می شــود و 
در هر ســال يک کشور ميزبانی آن را بر عهده 
می گيرد. در حال حاضر، هر سال حدود 50 هزار 
دانش آموز14 تا 1٨ ســاله از سرتاسر جهان در 
اين مسابقات شــرکت مي كنند و بيش از 600 
متخصص علوم اعصــاب کار برگزاری، داوری و 

هدايت دانش آموزان را بر عهده می دارند.
مسابقات دانش مغز در ايران

اين مســابقات در ايران از سال 1۳9۳ برگزار 
می شــود و متولی برگــزاری آن انجمن علوم 
اعصاب ايران و ســتاد توسعة   علوم شناختی 

ايران است.

تاريخچة مسابقات
 دانش مغز

)Brain Bee competition(

سيده فاطمه شبيري
اپليکيشن ســگال که يک سامانة آموزشی در 
کنار مدرســه اســت و می تواند مکمل آموزشی 
خوبی برای يادگيری دانش آموزان و ارتقاء سطح 
آموزشی آموزشگاه ها باشــد ، بر اساس آخرين 
تغييرات کتب درســی در قالــب يك مجموعة 
آموزشــی جامع و به روز در چهار بخش تدريس، 
تمرين،آزمون ، مشــاوره تهيه شــده است و با 
حداقل هزينه در بستر فضای مجازی در اختيار 
کلية دانش آموزان سراســر کشور قرار می گيرد 
.تمامی دانش آموزان مي توانند با مراجعه به درگاه 
اينترنتــی https://segaledu.ir  ضمن  نصب 
اپليکيشــن روی تلفن همراه خود ،  ويديوهای 
آموزشــی از پاية ششــم تا دوازدهم متعلق به 
برترين استادان کشــور را فارغ از زمان و مکان 
مشــاهده كنند و  به ســادگی از برترين سطوح 
آموزشي کشور بهره مند شوند . در بخش ديگری 
از اپليکيشن ، دانش آموز مي تواند با انتخاب پاية 
تحصيلی خود، از محتوای آموزشــی ديگری در 
قالب حل تمرين هاي متناســب با هر فصل در 
ســطوح مختلف اســتفاده كند. ســگال دارای 
آبونمان ماهيانه و ســاليانه است و دانش آموز با 
يک خريد می تواند از تمام محتوای تعيين شده 
در آن اســتفاده کند. اين محتوا شامل  تدريس، 
تمرين، آزمون، مشاوره و آزمايشگاه مجازی است 
. ضمنــاً يکی ديگر از ويژگی هــای جذاب اين 
سامانة آموزشــی، مشاورة هوشمند رايگان برای 

همة دانش آموزان است .

سگـال، 
هم كلاسي همراه تو
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