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ب��ه هر موضوع که س��ر زدي��م، درون ه��ر قضیة پر 
پیچ و خم که س��رک کشیديم، به دنبال هر مسئله که رفتیم، 
فرقی نمی کرد مش��کل باشد يا آس��ان، به کودکان مربوط 
باشد يا بزرگ سالان، به اکنون ربط داشته باشد يا واقعیتی 
از ديروز باش��د، وقتی برای يافتن جواب جس��ت وجو 
می کردي��م، آنچه بیش از پیش ما را با خود درگیر می کرد 
مسئلة فکر کردن بود. اين شد که خواستیم اين بار از تفکر 

به عنوان دغدغة اصلی ياد کنیم و بیشتر به آن بپردازيم. 
باورمان اين اس��ت که اگر به چگونگی و شیوه های 
فک��ر کردن بپردازي��م می توانیم راهکاره��ای لازم برای 
داشتن ذهنی انديش��مند را به دست آوريم. به يقین، اگر 
بدانیم ذهن ما چگونه کار می کند، راحت تر می توانیم به 

شیوه های پرورش تفکر دست يابیم. 
به همین خاطر با دقت بیشتری به فرايند فکر کردن و 
اتفاقات��ی که در جريان فکر کردن می افتند، توجه کرديم؛ 
فنونی که ذهن به طور ناخوداگاه برای انجام فعالیت های 
خود از آن ها استفاده می کند؛ فنونی چون مشاهده کردن، 
مقايس��ه کردن، تش��بیه ک��ردن، تخمین زدن، ک��م کردن، 
زيادکردن، ترکیب کردن، تجزيه کردن و طبقه بندی کردن. 
آنچه ما را واداش��ت به س��راغ اين تکنیک ها برويم، 
صرفاً خود تکنیک نیست، بلکه نقش تمرين هدفمند اين 
تکنیک هاس��ت که می تواند به پرورش استعداد و تفکر 
بینجامد. مثاً اگر بگويیم برای مقايسه کردن، وجه تشابه 
و افتراق را بايد کشف کرد و عماً با تمرين هايی می توان 
راه پیدا کردن اين وجوه را نش��ان داد، يعنی توانسته ايم 
ذهن دانش آم��وز را مدام و در هر موقعیتی غیر از فضای 
کاس نیز متوجه اين وجوه س��ازيم. ب��ه عبارت ديگر، 
کاس درس را ب��ه زندگی او کش��انده ايم. عادت به فکر 
ک��ردن را برايش عادی کرده ايم، فک��ر کردن را جزئی از 

زندگی اش ساخته ايم و او را در حل 
معضاتش موف��ق کرده ايم؛ حتی 
اگر ت��ا به حال با آن ه��ا روبه رو 

نشده باشد. 
ک��ه  يادداش��ت هايی  در 
می خواهم با شما در میان بگذارم 
به مفاهیمی خواهم پرداخت که 
از فک��ر کردن گام ب��ه گام خودم 
ش��کل گرفته است. من وقتی به 
اکتشاف خودم پرداختم، درست 
مثل الان ش��ما، اطاع زيادی از 
اين شیوه نداشتم. اما به قول شاعر، 
»خود راه بگويدت که چون بايد رفت« آرام آرام راه ارائة 
محتوا را با توجه به مش��کات ديگران پیدا کردم. هدف 
از بازآوری اين خاطرات ب��ه ذهن، تنها ارائة خاطره ای 
نیست که بتواند فعالیتی آموزشی را در اختیار همکاران 
قرار دهد يا در مسیر کشف راه های جديد مددکار کسانی 
باش��د که به دنبال يادگیری هس��تند، بلک��ه رويکرد کلی 
استفاده از اين نمونه هاست که می تواند برای هرکسی که 
در فرايند يادگیری سهیم است-ياددهنده يا يادگیرنده- به 

پرورش استعداد و تفکر منجر شود.
 اينکه م��ا بتوانیم از ابزارهای در دس��ترس بهترين 
منفعت را حاصل کنیم، اينکه بتوانیم برای حل مش��کل 
خود و ديگران جست وجوگری را پیشه سازيم و همواره 
در هر موقعیت و ش��أن و منزلتی که قرار داريم دست از 
يادگیری و پويايی برنداريم، فقط استفاده کنندة اطاعات 
چند صد بار مصرف ديگران نباشیم، خودمان اطاعاتی 
را تولی��د کنی��م که بتوان��د هرچند کوچ��ک و نمونه وار 
راهگش��ای تمام يادگیرندگان باش��د، يعنی گام درستی 
برداش��ته ايم. با اين هدف بر آن شديم تا تجربیات خود 
را فقط به عنوان نمونه ه��ای کوچک اما کاربردی و البته 
راهگش��ا در اختیار دوس��تان قرار دهیم و در اين باره که 
چگونه به اين مدل های ياددهی رسیديم، کمی گفت و گو 
کنیم. در اين جا به نمونه ای از اين شیوة ياددهی مشارکتی 

اشاره می کنیم:
  

 پرورش مفهوم تقارن از طريق پرورش استدلال 
معلم رياضی بودم و همیشه دنبال راه حل های جديد 
می گش��تم. با خ��ودم فکر می کردم با چه اب��زار و از چه 

شیوه ای می توان بهتر يک مفهوم را جا انداخت.
 قبل از چالش با دانش آموز ان نخس��ت با خودم به 
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چ���ال��ش 
می پرداختم. زوايای مفهومی را که قرار بود مطرح کنم، 
اول از همه در ذهن خودم پردازش می کردم. برداشت های 
احتمالی غلط از آن را در ذهنم تصور می کردم و حدس 
می زدم کجای اين مفهوم ممکن اس��ت دانش آموز را به 
ش��بهه و اشتباه بیندازد. اگر بگويم که خودم هم می شدم 
عی��ن همان بچه ها ک��ه در آن کاس اند و از ماجرا هیچ 

چیزی نمی  دانند، شايد بی راه نگفته باشم. 
ب��رای آنکه مفهوم تقارن را ب��ه بچه ها ياد بدهم، به 
يک جلسه اکتفا نکردم و فرصت های فکر کردن را برای 
بچه ها فراهم کردم تا تقارن را درک کنند؛ البته بدون اينکه 
بدانند کلمه ای به نام تقارن وجود دارد. در جلس��ة اول 
از بچه ها خواستم شکل هايی را مثال بزنند که نصفشان 
شبیه نیمة ديگر است: کوزه و لیوان اولین کلماتی بودند 

که به ذهنشان رسیدند. 
گفتم: »يک بازی يادتان می دهم. يک کاغذ برداريد 
و مث��ل من تا کنید! حالا از خطی که تا کرديد، يک نیمة 
کوزه ای را بکشید! حالا دوباره کاغذ را تا کنید و با مداد، 
از پش��ت کاغذ، نصفه ای را  که کشیده ايد پررنگ کنید! 
تای کاغذ را باز کنید و اثر مدادی را که روی طرف ديگر 
کاغذ افتاده اس��ت پررنگ کنید! حالا بگويید کوزه کامل 

است يا نه!؟«

 به همین ترتیب، در دفعات بعدی از آن ها خواستم 
ش��کل های ديگری را بیابند که می توان با استفاده از 
تای کاغذ رس��م کرد. بعضی ها آدم را مثال می زدند 
و بعض��ی  ديگر مثال های نقض می آوردند که آدم را 
نمی ش��ود دقیقاً نصف کرد. ش��ايد فردی يک طرف 
صورتش خالی داش��ته باشد و شايد دستش شکسته 
باشد! به شايد های بچه ها احترام می گذاشتم و اجازه 
م��ی دادم مثال های خودش��ان را بیابند. برای من اين 

مهم بود که به مفهوم تقارن نزديک شوند. 
لا به لای بحث هايی که در دفعات متعدد طی بازی 
با »خط تا« و نقاش��ی  ش��کل می گرف��ت، به عبارت 
»نصف شدن« بس��یار برمی خوردم. چون »خط تا« 
ش��کل را به دو نیمة مساوی تقس��یم می کرد، 
اين اش��تباه پیش می آمد که هر خطی ش��کل 
را نص��ف کند، خط تقارن اس��ت. برای اينکه 
اين اش��تباه، از هم��ان اول از ذهن بچه ها بیرون 
بیايد، يک مسابقه گذاشتم و گفتم: »بچه ها! چه  کسی 
می تواند يک خانه بکش��د که دو طرفش درست مثل 
هم باش��د؟ می توانید از وس��ط دفترهايتان هم استفاده 
کنید«.  ناخوداگاه عده ای خانه هايی کش��یدند که از يک 
طرف دودکش داشت و از طرف ديگر نه. بعد با هم قرار 
گذاشتیم امتحان کنیم ببینیم درست کشیده اند يا نه. روش 
امتحان کردن هم همان مدل کپی کردن با مداد از پش��ت 
کاغذ بود. بچه ها خودشان به اشتباهشان پی بردند. و به 
اين عبارت رسیدند که هرچه اين طرف »خط تا« هست 

بايد آن طرف هم باشد. 
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 نمونة دوم
يک نمونة نقض ديگر که برای نصف ش��دن مطرح 
کردم، متوازی الاضاع بود. از قطر آن را نصف کردم. به 
بچه ها گفتم: »عین متوازی الاضاع مرا بکشید و حالا آن 
را امتحان کنید« - طبق روش��ی که ياد گرفته و خودشان 
کشفش کرده بودند، از نظر آن ها هر خط تقارن، شکل را 
نص��ف هم می کرد. پس به نظر آن ها )و البته به اش��تباه( 
هر خطی که ش��کلی را نصف می ک��رد، بايد خط تقارن 

هم می بود. 
بنابراين رفتند س��راغ قط��ر متوازی الاضاع و آن را 
»خط تا« قرار دادند و بافاصله دس��ت به اعتراض بلند 

کردند که: »خانم اجازه، اينکه نمی شود!« 
تازه آن جا بود که برايشان گفتم »خطی که شکل شما 
را نصف می کند با خطی که منظور ماست و اسمش خط 

تقارن است فرق دارد.«

الف(

ب(

گفت��م: »بروي��د و فکر کنید که چرا!؟ و ش��کل های 
ديگری پیدا کنید که خط نصف کنندة آن ها، خط تقارنشان 

نباشد!«
دفعة بعد وقتی کاماً ذهنشان درگیر يافتن شکل های 
متق��ارن و نامتقارن ش��ده ب��ود، روی تخته ش��کل های 
س��خت تر کشیدم و خواستم خط تقارنشان را پیدا کنند، 
ي��ا برعکس، نیمة يک ش��کل را می کش��یدم و از آن ها 
می خواستم حدس بزنند اگر نیمة ديگر آن از روی خط 

تقارن کامل شود چه شکلی ايجاد می شود. 
باز در مراحل پیشرفته تر از آن ها خواستم خط تقارن 
شکل های هندسی را پیدا کنند. مثاً در مورد مربع گفتم 
خط تقارن می تواند آن را نصف کند اما شما خطی ديگر 

پیدا کنید که آن را نصف  کند و خط تقارن نباشد. 
در مرحله های بعد از آن ها خواس��تم يک ش��کل را 
با فاصلة مثاً يک س��انت از خط تای کاغذ بکش��ند و 
س��پس حدس بزنند متقارن آن شکل کجا خواهد افتاد 
و بع��د آن را با روش کپی امتحان کنند. گاهی درس��ت 

حدس می زدند و گاهی غلط. مهم اين بود که خودش��ان 
را تصحیح می کردند و »روند کمتر اشتباه کردن« را پیش 

گرفته بودند. 
اين تعريف را که  وقتی شکلی را تا کنیم »بايد روی 
خودش بیفتد« به جای »شکل نصف می شود« از حرف 
خود بچه ها اس��تخراج کردم. به نظر حرف هايی که خود 
بچه ها به آن ها می رس��ند، برايشان ماندگارتر از شیوه ای 

است که بخواهند در آن مفاهیم را حفظ کنند. 
فاي��دة اين آزمون و خطاه��ا در فعالیت های مبحث 
تقارن، آماده شدن آن ها برای مفاهیم ديگری چون تقسیم، 

دوران و جابه جايی بود.
اگر معلمی با دقت به مفاهیم و مثال هايی که می چیند 
فکر کند ش��ايد فقط چند جلسة س��خت را تجربه کند، 
بقیة جلسات کاس را بچه ها اداره می کنند و معلم فقط 
نقش هدايت گر و گاه آموزش دهنده را خواهد داش��ت. 
افزايش مشارکت بچه ها در کاس، هرچند ممکن است 
گاهی به ش��لوغی و از بین  رفتن نظ��م کاس بینجامد، 
ام��ا به راحتی می توان اين میزان ش��لوغی را با تدابیری 
به حداقل رس��اند؛ مثاً برای حافظان نظم کاس جايزه 
گذاش��ت. يا از ابزارهای تنبیهی به معنای حذف جايزه 
استفاده کرد. بنابراين، اين انتظار معلم ها که دانش آموزان 
کاس هايش��ان ساکت باشد، انتظاری نابجاست و مانند 
آن است که دانش آموزان، اين امواج سرشار از انرژی و 

حرف را به مجلس اموات دعوت کنیم. 
کاس م��ال دانش آم��وز اس��ت و او باي��د فرصت 
»نو خلق��ی« و »بازچین��ش حاصل از اس��تنتاج افکار« 
خود را داشته باش��د. اگر دانش آموز آگاهانه از شیوه های 
تفکر اس��تفاده کند، در واق��ع، از اين به بعد راهکارهای 
خودآگاهی بیش��تری را در مس��یر فکر کردن در اختیار 
خواهد داش��ت و از اين رهگذر، شیوه های جديدی را 
نیز برای اس��تدلال کردن کش��ف خواهد کرد. بعضی از 
دانش آموزان با س��ر و صدای بیشتری از فرصت تخلیة 
مفاهیم��ی که يادگرفته ان��د يا از قبل می دانند، اس��تفاده 
می کنند و برخی آرام تر. نمی توان از همه به يک نس��بت 

انتظار داشت. 
بی ش��ک در مس��یر پی��دا ک��ردن راه ح��ل، نباي��د 
دانش آموزان را تنها گذاش��ت، هدايت ک��ردن و همه را 
رصد کردن به معلم امکان می دهد تا بفهمد مس��یر رشد 
و ش��کوفايی هر ک��دام از دانش آموزانش با چه مدل از 
ياددهی باز خواهدشد. برای همین است که گفتیم: »خود 

راه بگويدت که چون بايد رفت«. 


