
طیبه عاصمی
سرگروه تاریخ شهرستان فردوس

چکیده
تاریخ یکی از دروس مهم در رش��تۀ علوم انس��انی 
محس��وب می‌ش��ود. دلیل این اهمیت، صرف‌نظر 
از اینک��ه ای��ن درس از درس‌های اصلی این رش��ته 
اس��ت، نقش انسان‌س��از آن در پرورش مهارت‌های 
تربیت��ی از جمل��ه ق��درت تفکر و خلاقی��ت و تعقل 
است. لازمۀ اثربخش بودن این درس بر ذهن و زبان 
دانش‌آموزان، ارائ��ۀ طرح‌های جدید برای تغییر در 
وظای��ف و عملکرد آموزش��ی آن و دگرگونی محتوا و 
روش‌ها می‌باشد. برای تربیت نسل حاضر به‌منظور 
زندگی در جامعۀ متحول و در حال تغییر کنونی، این 
دگرگونی نه‌تنها لازم بلکه ضروری اس��ت. سنجش 
می��زان انطباق‌پذیری اصول فعلی آم��وزش در این 

رش��ته ب��ا معیارهای علم��ی و اس��تاندارد، همچون 
تفکر انتقادی، مسئله محوری، یادگیری معنادار و 

پرورش خلاقیت از اهداف مقالۀ حاضر است. 

کلیدواژه‌ه��ا: آم��وزش تاریخ، آسیب‌شناس��ی، 
تعلیم‌و‌تربیت، مهارت‌های فکری

آموزش‌ مهارت‌های فکری
یک��ی از عرصه‌ه��ای مهم تغیی��ر در ام��ر آموزش 
و تقوی��ت‌ آن به‌وس��یلۀ ش��یوه‌های نوی��ن، آموزش 
مهارت‌های فکری اس��ت. این امر در بسترهایی که 

در زیر به آن‌ها پرداخته می‌شود تحقق می‌یابد:

آسیب‌شناسی آموزش تاریخ
در بوتۀ نقد آرای تربیتی

نگاهی به شیوۀ تدریس 
تاریخ در مدارس ما، 
نشان می‌دهد که از نظر 
اغلب دبیران این رشته 
دانش‌آموز خوب کسی 
است که درس را حفظ 
کند یا به‌خاطر بسپارد 
و بتواند به پرسش‌های 
کلاسی و امتحانی پاسخ 
دهد
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 ایجاد تفکر انتقادی
دگرگونی‌ه��ای وس��یع و س��ریع در کلی��ۀ ش��ئون 
دس��ت‌اندرکاران  تمام��ی  ب��رای  پیام��ی  جامع��ه، 
تعلیم‌و‌تربیت دارد و آن این است که هدف یادگیری 
بای��د آم��وزش مهارت‌ه��ای فک��ری، از جمله تفکر 
انتقادی باش��د. زی��را تفکر، به معنی س��ازماندهی 
مج��دد ذهنی، اس��اس هر ن��وع یادگیری اس��ت، و 
رشد و گس��ترش هر مهارت یا دانشی بر آن استوار 
اس��ت. اهمیت تفکر در امر آموزش تا حدی اس��ت 
ک��ه صاحب‌نظرانی چ��ون جان دیوی��ی آن را محور 
آموزش‌و‌پ��رورش می‌دانند.دیوی��ی معتق��د اس��ت 
روش‌ه��ای آموزش‌و‌پرورش باید مبتن��ی بر جریان 
تفکر باش��د و هر روش��ی که بهتر از روش‌های دیگر 
فراگیرندگان را به تفکر وادار کند، باارزش‌تر اس��ت. 
)دیوی��ی:1341: 114( به اعتقاد پیاژه نیز، هدف 
اصلی آموزش‌و‌پرورش تربیت افرادی نوآور است که 

می‌توانند فکر کنند.
نگاهی به شیوۀ تدریس تاریخ در مدارس ما، نشان 
می‌دهد که از نظر اغلب دبیران این رشته دانش‌آموز 
خوب کسی است که درس را حفظ کند یا به‌خاطر 
بس��پارد و بتواند به پرسش‌های کلاسی و امتحانی 
پاس��خ ده��د. به عبارت دیگ��ر، دانش‌آم��وز موفق و 
هوشمند کسی است که از حافظۀ خوبی برخوردار 
باشد و آنچه را در کلاس آموخته است عیناً به معلم 
پس ‌دهد. کتاب‌های درس��ی ما هم تقریباً براساس 
همین ش��یوه و هدف تدوین ش��ده‌اند، و امتحانات 
نهایی نیز براساس همین باور طرح و اجرا می‌شوند 
اما در کلاس درس ما معلمان واقعاً چه هدفی را باید 
دنب��ال کنند؟ محصول درازم��دت فرایند یاددهی- 
یادگیری ما چیست؟ آیا ما باید فقط به قصد امتحان 
و نمره و حفظ پاره‌ای اطلاعات کتب درسی تلاش 
کنیم یا اینک��ه باید به دانش‌آموزانم��ان، روش‌های 
اکتش��اف، حل مس��ئله، اس��تدلال، انتقاد، ابتکار 

عمل و... را بیاموزیم؟
واقعی��ت ای��ن اس��ت ک��ه از دانش‌آم��وزان امروز، 
دیگ��ر نمی‌توان انتظار داش��ت همانند گذش��ته به 
محفوظ��ات اکتف��ا کنن��د و عناص��ری بی‌اختیار و 
فاقد اس��تدلال و ابت��کار عمل باش��ند. نیازهای رو 
ب��ه تزای��د جامع��ۀ کنون��ی، می‌طلبد ک��ه یادگیری 
مهارت‌های فکری جانش��ین حفظ جزئیات ش��ود. 
)ش��ریعتمداری،1342: 16(اگ��ر مطالب��ی بدون 
ارتباط ب��ا یکدیگر و ب��ه صورت اجزای��ی بی‌معنی، 
به‌منظور موفقیت در امتحان به دانش‌آموزان تحویل 
داده ش��ود یادگی��ری امری مکانیک��ی، بی‌هدف و 
حت��ی تنبیه کننده می‌ش��ود. به عب��ارت دیگر اگر 
یادگیری با هدف فکر کردن، استدلال درست، نظم 
داش��تن، اخلاقی ش��دن، همدلی و هم‌احساس��ی 

با دیگ��ران، مس��ائل زندگی را عاقلان��ه حل کردن، 
خود مدار نبودن، سعۀ صدر پیدا کردن و فرهیخته 
ش��دن،  همراه نباشد، فراموش می‌ش��ود. )کدیور، 

)16 :1382

مسئله محوری
یک��ی دیگر از عناصر مهم در آموزش هر درس، از 
جمله درس تاریخ، این اس��ت که موضوع یادگیری 
به‌صورت »مس��ئله« ب��رای یادگیرنده مطرح ش��ود. 
نگاهی ب��ه علل پیدای��ش اختراعات و اکتش��افات 
بش��ری نش��ان می‌ده��د ک��ه ه��ر ک��دام از آن‌ها در 
بستری از مس��ائلی پدید آمده‌اند که گذشتگان، با 
آن روبه‌رو بوده‌اند. برخورد کردن با مس��ئله و سپس 
تلاش ب��رای یافت��ن راه حل، موج��ب تکامل علوم 
مختلف ش��ده است. به گفتۀ ژان فوراستیه، نادانیِ 
ناش��ی از دانش، نیرویی است که آدمی را به کشف 
برمی‌انگی��زد و خلئی اس��ت که ف��رد در وجود خود 
احساس می‌نماید. همین امر، میزان بسیار دقیق و 
معتبری برای سنجش درجۀ تربیت یافتگی قلمداد 
در  پی��اژه   )50 )مهرمحم��دی،1379:  می‌ش��ود. 
نظریۀ رش��د شناختی خود، علاوه بر تعیین مراحل 
آن، به تعیین س��ازوک‌ار رشد نیز پرداخته است. وی 
به‌طور خلاصه رشد را در جریان برهم خوردن تعادل 
میان فرد و محیط جست‌و‌جو میک‌ند؛ به این معنا 
که »ساختارِ شناختی« موجود در فرد، تا زمانی که 
او بتواند کلیۀ محرک‌های محیطی را جذب و هضم 
نمای��د و از ای��ن جهت دچار س��ؤال یا ابهام نش��ود، 
دس��ت نخورده باقی می‌ماند ام��ا زمانی که همین 
س��اختار شناختی، از درک و هضم برخی محرک‌ها 
عاج��ز می‌ماند، تع��ادل آن به هم می‌خ��ورد، و لازم 
است برای ایجاد انطباق، تغییراتی در این ساختار به 
وقوع پیوندد. )رابینو ویتس و شوبرت،1369: 47( 
به همین دلیل پیاژه معتقد اس��ت که موقعیت‌های 
آموزش��ی باید به‌گونه‌ای طرح‌ریزی و عرضه ش��وند 
که تعادل فراگیرندگان را در هم ریزند؛ زیرا یادگیری 
شامل کسب ساخت ذهنی جدید، از طریق فرایند 
تعادل‌یابی است. )سیف،1382: 215(اکنون این 
سؤال اساس��ی را مطرح میک‌نیم که نحوۀ تدریس 
کنون��ی ما دبی��ران تاری��خ، تا چ��ه ان��دازه در ذهن 
دانش‌آموزان س��ؤال ایج��اد میک‌ن��د و کلاس‌های 
درس ما، تا چه حد دانش‌آموزمان را برمی‌انگیزند؟

واقعیت این اس��ت که، تا زمانی ک��ه ما فکر کنیم 
تدریس یعنی انتقال اطلاعات و معلومات از س��وی 
ما )معلم( و حفظ کردن و به‌خاطر سپردن کورک‌ورانۀ 
مفاهیم از س��وی دانش‌آموز، هیچ‌گون��ه انگیزه‌ای 
برای ایجاد پرس��ش‌ و عطشی برای دانستن بیشتر 
ایجاد نخواهد ش��د. از طرفی، محتوای کتاب‌های 

در نظر آزوبل 
یادگیری معنادار 

زمانی حاصل 
می‌شود که مطالب 

جدید در بین 
تجارب گذشتۀ 

یادگیرنده جایی 
بیابد و به آن 
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درس��ی ما نیز، بیش از آنچه در صدد ایجاد پرسش 
و سؤال در مخاطب خویش باشند، پاسخ‌مدارانه‌اند 
و ذهن دانش‌آموز را ب��ا انبوهی از وقایع و رویدادها 
انباش��ته می‌س��ازند. برای تغییر این وضع، مسئله 
مح��ور کردن مطال��ب تاریخ��ی )چ��ه در تدریس و 
چ��ه در تألیف کتاب‌های درس��ی( یک��ی از راه‌های 

اساسی است. 

یادگیری معنادار
برخ�الف  آم��وزش،  مه��م  روش‌ه��ای  از  یک��ی 
یادگی��ری طوط��ی‌وار، یادگی��ری معن��ادار اس��ت. 
عل��م تاریخ، همچون پ��اره‌ای از رش��ته‌های علمی 
دیگ��ر،‌ مجموعه‌ای از اطلاعات و مفاهیم و تعاریف 
اس��ت. یادگیری معنادار در تاری��خ، تنها به معنای 
ذخیره‌س��ازی ای��ن مفاهی��م و اطلاع��ات و تعاریف 
نیس��ت بلکه ایج��اد رابط��ه و وحدت می��ان آن‌ها و 
تش��کیل طرح‌ها و س��ازمان‌های کل��ی و در نتیجه 
پایدار اس��ت. دیوید آزوبل روان‌شناس��ی است که 
از روش س��خنرانی در تدریس حمایت کرده است. 
به‌نظ��ر او در صورتی که یادگیرن��ده زمینۀ لازم برای 
فراگیری را داش��ته باش��د و مطالب ارائه ش��ده نیز 
معن��ادار  یادگی��ری  باش��ند،  لازم  س��ازمان  دارای 
می‌ش��ود و قدرت یادگی��ری فرد افزای��ش می‌یابد. 
به‌نظر آزوبل اس��تفاده از پیش س��ازمان‌دهنده‌ها، 
یعن��ی چارچوب‌ه��ای ارائه ش��ده قب��ل از مطالب 
اصل��ی، می‌تواند وس��یله‌ای ب��رای معن��ا‌دار کردن 
اطلاع��اتِ یادگیرندگان باش��د. )کدی��ور: 1382: 
157(ب��ه عبارت س��اده‌تر، در نظ��ر آزوبل یادگیری 
معنادار زمانی حاصل می‌ش��ود ک��ه مطالب جدید 
در بین تج��ارب گذش��تۀ یادگیرنده جای��ی بیابد و 
به آن‌ها بچس��بد. بنابراین وظیفۀ معلم از یک س��و 
آش��نایی خودش با تج��ارب گذش��ته و تقویت آن، 
و از ط��رف دیگر ارائه مفاهیم جدی��د به دانش‌آموز 
به‌صورت منظم و متوالی است، تا هرم یادگیری در 
ذهن مخاطب شکل گیرد. با توجه به اینکه حافظۀ 
کوتاه‌مدت، ق��درت نگهداری محدودی دارد و باید 
اطلاعات آن به حافظۀ دراز‌مدت وارد ش��ود، ایجاد 
رابطه معنا‌دار بین آن‌ها به معنی ایجاد نوعی تداعی 
ی��ا رابطه بی��ن اطلاع��ات قبلی موج��ود در حافظۀ 

درازمدت است. )سیف، 1382: 293و294(
یادگی��ری تاری��خ، به‌عن��وان یک جری��ان منظم و 
پیوس��ته و مستمر، اتخاذ شیوه‌ای مناسب با تعلیم 
خاص خ��ود را می‌طلبد و آن عبور از اندیش��ه‌های 
کل��ی و عام ب��ه اطلاعات جزئی و خ��اص در فرایند 
آموزش و تأکید بر وح��دت بین تمام اجزا، در عین 
گری��ز از جزئی‌نگری‌ه��ای مف��رط، ب��دون توجه به 
پیش‌س��ازمان‌دهنده‌های کلی‌ت��ر اس��ت. در ای��ن 

ص��ورت، یادگی��ری را تس��ریع میک‌ند و بینش��ی 
علم��ی و دقیق‌تر به فرد ارائ��ه خواهد کرد. برخی 
از کتاب‌های درس��ی تاریخ، ش��اهدهای مناسبی 
از بی‌توجهی به س��اخت نظام فکری دانش‌آموزان 
و یادگیری س��ازمان یافته‌اند. بس��یاری از مطالب 
این کتاب‌ها فاقد چینش منطقی مطالب‌اند و لذا 
میزان ماندگاری اطلاعات حاصل از آن‌ها در ذهن‌ 
دانش‌آموزان )بعد از امتحانات( بسیار اندک است. 
از طرف��ی، اتخاذ ش��یوه‌های نادرس��ت امتحانی، 
مخصوصاً امتح��ان نهایی، یکی دیگر از معضلات 
در امر یادگیری معنادار محس��وب می‌ش��ود؛ زیرا 
دانش‌آم��وز را وادار ب��ه ت�الش وس��واس برانگیزی 
برای حفظ بس��یاری از جزئیات میک‌ند؛ تلاش��ی 
بی‌حاصل، که به قیمت تلف شدن بهترین لحظات 

عمر وی تمام می‌شود.

پرورش خلاقیت
از خلاقیت تعریف‌های گوناگونی شده است؛ از 

جمله دو تعریف زیر: 
1. خلاقی��ت عب��ارت اس��ت از ق��درت بی��ان، 

انعطاف‌پذیری و توانایی ابتکار؛
2. خلاقیت مس��تلزم تفکر متف��اوت یا متفاوت 
اندیش��یدن اس��ت؛ توانایی اینکه به همه چیز آن 
چنان نگاه کنیم که دیگ��ران نگاه میک‌نند اما در 
آن‌ه��ا چیزهای��ی ببینیم ک��ه دیگ��ران نمی‌بینند. 

)شعاری‌نژاد، 1380: 351(
آی��ا خلاقیت را می‌ت��وان آموخت یا اس��تعدادی 
فوق‌الع��اده‌ اس��ت ک��ه به‌ط��ور طبیعی ف��رد با آن 
زاده می‌ش��ود؟ و ی��ا اینک��ه ترکیبی از ه��ر دو مورد 

برخی از کتاب‌های 
درسی تاریخ 
شاهدهای مناسبی 
از بی‌توجهی 
به ساخت نظام 
فکری دانش‌آموزان 
و یادگیری 
سازمان‌یافته‌اند
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اس��ت؟ ی��ک دی��دگاه در ای��ن زمین��ه خلاقی��ت را 
ن��وع به‌خصوص��ی از تفکر می‌پندارد ک��ه الگوهای 
موج��ود را در ه��م می‌ری��زد و الگوه��ای جدی��دی 
عرض��ه میک‌ن��د، ک��ه در اصط�الح »تفک��ر واگرا« 
نامیده می‌ش��ود؛ پ��س تفکر واگرا عبارت اس��ت از 
توانای��ی خلق رش��ته‌ای از راه‌حل‌های ممکن برای 
مس��ئله‌ای معی��ن، به‌ویژه مس��ئله‌ای که ب��رای آن 
تنها یک جواب مس��تقیم وجود ندارد. نقطۀ مقابل 
تفکر واگرا، »تفکر همگرا« اس��ت. در این نوع تفکر 
ف��رد، افکار خود را برای حل مس��ئله فقط روی یک 
پاسخ پذیرفتنی متمرکز میک‌ند نه اینکه فکر خود 
را آزادانه در جهات مختلف س��یر دهد و تا جایی که 
بتواند به تعداد راه‌حل‌های متعدد بیفزاید. )فونتانا، 
1382: 256 و 257( نکت��ۀ اساس��ی در پ��رورش 
خلاقیت در دانش‌آموزان این است که فرصت‌های 
مناسب جهت تفکر واگرا را درک کنیم و نسبت به آن 
حساس باشیم. برونر می‌گوید که گرایش ما عموماً 
آن است که تنها به پاسخ‌های درست پاداش دهیم 
و در مقابل پاسخ‌های نادرست از شیوه‌های تنبیهی 
استفاده کنیم؛ و این روشی است که دانش‌آموزان 
را نس��بت به کوشش برای یافتن راه‌حل‌های جدید 
و خلاق و اندیش��یدن به روشی مبتکرانه برای حل 
مسائل بی‌میل میک‌ند. در نتیجه، آن‌ها دیگر خطر 
نمیک‌نند و در حل مسائل با احتیاط عمل میک‌نند؛ 
در حالی که خیز تخیّل، به‌منظور یافتن پاسخ‌هایی 
متفاوت با پاسخ‌های مألوف و رایج، و آمادگی برای 
آنچه شاید بتوان آن را خطر‌پذیری شناختی نامید، 
از اج��زای جدایی ناپذیر کوش��ش خلاق هس��تند. 
)هم��ان: 264( در واقع، برای تربیت ذهن خلاق، 

معل��م بای��د آزادی عمل ایج��اد کند. البت��ه این به 
معن��ای بی‌دقتی و بی‌توجهی به صحت پاس��خ‌ها 
نیس��ت بلکه درگیر کردن دانش‌آم��وزان با موضوع 
و مس��ئله مورد بحث و ایجاد چال��ش و برانگیختن 
خلاقیت آنان و سرانجام راه نشان دادن به آن‌ها در 
جهت یافتن پاسخ صحیح است. اما شیوۀ کنونی 
تدریس تاریخ در م��دارس ما، غیر خلاقانه و اغلب 
هم��ان روش تک��رار و حفظ اس��ت. رواب��ط معلم و 
شاگرد نیز رسمی اس��ت و براساس احترامِ آمیخته 
به ترس بنا ش��ده اس��ت. روشن است که این روش 
تنها به انباشتن حافظه می‌انجامد ولاغیر. مفاهیم 
حفظ ش��ده در این روش، ارتباط��ی با دنیای کار و 
فعالی��ت ندارد، یادگیری براس��اس تمری��ن و تکرار 
صورت می‌گیرد و در نهایت انسانی خلاق و مبتکر 
و کارآمد و نقاد، که هدف اصلی آموزش‌و‌پرورش در 

جهان امروز است، تربیت‌ نمیک‌ند.

پیشنهادها
1. لازمۀ هر گونه تغییر و تحول در ش��یوۀ کنونی 
آم��وزش درس تاری��خ در مدارس و هدای��ت آن در 
جه��ت صحی��ح و مطابق ب��ا الگوه��ای یادگیری،‌ 
بازنگ��ری و تجدید‌نظر در تمامی عرصه‌ها، از کتب 
درس��ی گرفته ت��ا ش��یوۀ تدری��س و روش طراحی 
س��ؤالات امتحان��ی )مخصوصاً امتحان��ات نهایی( 

است. 
2. اس��تفاده از ش��یوه‌های نوین تدریس یکی از 
راهکارهای مهم در تحول شیوۀ یادگیری محسوب 
می‌ش��ود اما کافی نیس��ت. ش��رط اثربخش��ی این 
روش‌ها، افزایش س��اعات تدری��س هفتگی درس 

تاریخ و کاهش حجم کتاب‌ها می‌باشد.
حف��ظ  و  کت��اب  ب��ه  غیرمنطق��ی  ات��کای   .3
طوط��ی‌وار مطال��ب توس��ط دانش‌آموزان س��بب 
فاصله گرفتن آن‌ها از ش��یوه‌های علمی آموزش 
و یادگی��ری اس��ت. بای��د تفک��ر انتق��ادی را ب��ه 
دانش‌آم��وزان بیاموزی��م؛ زیرا به تعبی��ر وایتهد، 
فیلس��وف و ریاضی‌دان بنام انگلیسی، یادگیری 
ش��اگردان بی‌فایده اس��ت مگر اینک��ه کتاب‌های 
خ��ود را گ��م کنند، ج��زوات خ��ود را بس��وزانند و 
جزئی��ات از ب��ر ش��ده ب��رای امتح��ان  را فراموش 
کنن��د. منظ��ور وایته��د این اس��ت ک��ه محصلان 
افکار موج��ود درکتاب‌ها را بخوانن��د و دریابند نه 
اینکه آن‌ه��ا را در ذهن خود گرد آورند و برای روز 
امتحان حف��ظ کنند و عملًا ضبط صوت متحرک 
باش��ند. دانش‌آموز باید بتواند افکار صاحبان آن 
نوشته‌ها را بخواند و به بازاندیشی و فراتراندیشی 
دربارۀ آن‌ها بپردازد. )شعاری‌نژاد،1380: 346 

و 347(

نکتۀ اساسی در 
پرورش خلاقیت 
در دانش‌آموزان 

این است که 
فرصت‌های 

مناسب جهت 
تفکر واگرا را درک 
کنیم و نسبت به 

آن حساس باشیم
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