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 دکتر محمد نیرو
دانش‌آموختة برنامه‌ریزی درسی دانشگاه خوارزمی
دبیر ریاضی منطقه ۳ تهران

یادگیری برمدار گفت‌وگو

حدود ســی سال پیش، وقتی دانش‌آموز دبیرستانی بودم، به شدت تحت تأثیر سه نفر از معلمان مدرسه قرار داشتم. این 
تأثیرپذیری، در بهبود وضعیت درســی و تربیتی من نقش شگرفی ایفا کرد و علاقة من به حرفة معلمی را پدیدار و پایدار 
ساخت. از این رو، با آرزوی معلم شدن، سال‌های دبیرستان را به انتها رساندم. هنگامی که در رشته مهندسی وارد دانشگاه 
شدم، احساس کردم که با آگاهی از دانش ریاضی که از مدرسه و دانشگاه اندوخته‌ام، همراه با علاقه‌مندی به حرفة دبیری، 
پیش‌شــرط لازم برای معلمی را دارا هستم. وقتی معلم شدم، سال‌های نخست تدریس را بر همین اساس و با الگوهایی که 
در دوران تحصیل از سوی معلمانم تجربه کرده بودم پشت سر گذاشتم. از این رو، گاه در مواجهه با مسائل معلمی، با روش 

آزمون و خطا و گاه ندانسته مسیر ناصحیح برخی از معلمانم را تجربه می‌کردم.
چند ســال گذشــت تا دریافتم که تنها دانش‌ محتوایی و علاقه‌مندی، برای معلمی کافی نیست و در این حرکت نیازمند 
دانش فرایندی نیز هســتم؛ دانشــی که ناظر به فرایند یاددهی- یادگیری اثربخش است. به نظر می‌رسد یکی از مصادیق 
فرمایش امیرمؤمنان علی علیه‌الســام خطاب به کمیل برای ما معلمان همین دانایی باشد؛ آنجا که می‌فرماید: »ای کمیل! 

هیچ حرکتی نیست مگر آنکه تو در آن نیازمند معرفت باشی«1. 
بنابراین ســعی در شــناخت و دریافت برخی نظریه‌های یادگیری و به‌کارگیری آن‌ها در کلاس درس کردم. یادگیری که 
 هدف تدریس اســت و تحقق آن‌ها ملازم آگاهی نسبت به چگونه یاد گرفتن دانش‌آموزان است. یکی از این نظریه‌ها نظریة 
اجتماعی ـ فرهنگی2  بود که آن را نیز در کلاس‌های درســم به کار بستم و در ضمن به ثبت تجارب این کار و تحلیل آن‌ها 
پرداختم. نتایج شــگفت‌انگیز بود و یادگیری عمیق و عمومی دانش‌آموزان را همراه با بهره‌های متعدد برای خودم همراه با 
بهره‌های متعدد برای ایشان در پی ‌داشت. در واقع در این فرایند با تجارب قصدنشده‌ای مواجه شدم و عوامل پیش‌برنده و 

بازدارنده‌ای را تجربه کردم که موجب شد در کاربست این نظریه به ملاحظات قابل‌توجهی دست یابم.
اکنون، آنچه قصد دارم در این شــماره و شــماره‌های آتی تقدیم شما همکاران گرامی کنم، تجارب زیسته و تحلیل‌شدة 
خودم در این رهگذر اســت. در این شــماره، به‌عنوان مقدمه، به معرفی کوتاه نظریة اجتماعی ـ  فرهنگی می‌پردازم و در 

شماره‌های آتی کاربست‌ عملی و تجارب مربوط به آن را تبیین خواهم کرد.

بر مبنای نظریه اجتماعی - فرهنگی

یادگیری تعاملی
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نظریة اجتماعی ـ ‌‌فرهنگی
براســاس  ‌ـ فرهنگی  اجتماعی  نظریة 
دیدگاه‌های روان‌شــناس روســی به نام 
ویگوتسکی3 )1934-1896( شکل گرفته 

است. 
نظریة اجتماعی- فرهنگی به ما می‌گوید 
رشد شــناختی کودک، عموماً به کسانی 
کــه در دنیای کــودک زندگی می‌کنند 
وابسته اســت و هر گونه دانش، نگرش و 
ارزش‌های فرد در تعامل با دیگران تحوّل 
می‌یابد. در واقع، رشد شناختی فرد، بدون 
در نظر گرفتن محیط اجتماعی ـ فرهنگی 
او، قابل درک نخواهد بود )لوریا، 1390(. 
بر مبنای این نظریّه، یادگیری در تعامل 
اجتماعی افراد با یکدیگر شکل می‌گیرد؛ 
یعنــی کارکرد‌های ذهنی افراد منشــأ 
اجتماعی دارند. اینجاست که یادگیری 
همیارانه4، مورد توجه ویژه قرار می‌گیرد.

بر طبق این نظریّه، فرهنگِ جامعه در 
تعامل اجتماعی نقشــی اساسی دارد، از 
جمله، زمینه‌هــا و ابزارهای فرهنگی بر 
فعّالیت‌های نوعی کودکان تأثیر می‌گذارد 
و عامــل واســطی برای تعامــل آن‌ها با 
محیط اجتماعی است. واسطه‌مندی5 ، 
بدین معناست که ارتباط کودک با جهان 
اطراف خود ارتباطی بی‌واسطه، مستقیم 

و انعکاسی نیست که از طریق واسطه‌ای 
صورت می‌پذیرد که از نظر ویگوتســکی 

همان فرهنگ است. 
 پس فرهنگ با ابزارهــای خود، رفتار 
انسان‌ها را شــکل می‌دهد. ویگوتسکی 
از میــان ابزارهــای فرهنگــی )اعــمّ از 
اسباب‌بازی، عدد، نماد، زبان و غیره، نقش 
بسیار مهم‌تری ‌برای زبان قائل است؛ چرا 
که جدا از تأثیر متقابل زبان و تفکّر، سهم 
عمده و مهمّ واسطه‌مندی، از طریق زبان، 
عملی می‌شود )حاج‌حســینی و مهران، 
1390(. پــس جای تعجب نــدارد اگر 
بگوییم یادگیری، در این نظریّه، بر مدار 

گفت‌وگو حرکت می‌کند.
بدین‌ترتیب، معنا یا مفهوم، به واسطة 
فــرد دیگری که مهارت بیشــتری دارد، 
ســاخته می‌شــود. در ایــن فرایندهای 
تغییرات رشــدی  مشــترک اجتماعی، 
شــکل  درونی‌ســازی6  طریــق  از 
می‌گیرد )کامپولینن و رنشــا7، 2007(. 
درونی‌ســازی، اشــاره به مالکیّت فرد بر 
مفاهیــم و معناهایــی دارد که از طریق 
آموزش فراهم شــده است؛ براین اساس،‌ 
در فرایند یادگیری، کودکان معنا را درک 
کــرده و آن را با تفکّر خــود یک‌پارچه 

می‌سازند )کرین، 1389(. 

ویگوتســکی در همین زمینه، مفهوم 
دامنة تقریبی رشد8  را به عنوان یک 
مفهوم مرکزی برای درک رشد شناختی 
و توانایی کودک مطرح کرد. دامنة تقریبی 
رشــد، فاصله میان ســطح کنونی رشد 
کودک )توانایی فعلی کودک( و ســطح 
بالقوة آن اســت؛ یعنــی همان فاصله‌ای 
که میان )توانایی( حل‌کردن مسئله او به 
تنهایی و توانایی حل مسئله او در تعامل 
با فردی بزرگ‌تر )تواناتر( یا هم‌سال تواناتر 
وی قابل مشــاهده اســت. با این وصف، 
معلّم یا هم‌ســالان تواناتــر، به حمایت 
داربستی9  دانش‌آموز می‌پردازند؛ یعنی 
بــه او در دامنة تقریبی رشــدش کمک 
می‌کنند؛ و به تدریج این کمک تا برطرف 

شدن نیاز دانش‌آموز کاهش می‌یابد. 
ویگوتســکی، بــر این باور اســت که 
رشــد شــناختی فرد تنها ناشی از رشد 
جسمانی او نیست، بلکه ریشه در عوامل 
اجتماعــی و فرهنگــی دارد. بنابرایــن 
دیدگاه ویگوتسکی را می‌توان حرکت از 
دیدگاه انفرادی به سمت اجتماعی‌شدن 
رشد شناختی و ســاخت دانش در نظر 
گرفــت. شــیخی‌فینی )1381( معتقد 
اســت که تأکید ویگوتســکی بر نقش 
 دیگران ـ با زمینة اجتماعی و فرهنگی در 

کارگروهی 
در کلاس درس و با حضور 
معلم بخش بارز کاربست 
نظریة اجتماعی-فرهنگی 

و یادگیری تعاملی 
است



|  رشد معلم | دورۀ ۳۶ |  شمارۀ ۱ |  مهر ۱۳۹۶ 16

یادگیری ـ مربیان را وادار کرده تا حوزة 
یادگیــری را که قبــاً  فرایندی فردی 
تلقی می‌شــد مورد بازنگری قرار دهند. 
پیش از آن کانون توجه، اغلب منحصر بر 
»فرد« بود و از طریق کاربردهای آموزش 
رفتارگرایــی و پیاژه‌ای مورد مطالعه قرار 

می‌گرفت.

سخن آخر
در کتاب‌های معتبر روان‌شناسی تربیتی، 
با تأکید ویژه بر رویکرد شــناختی، شرح 
گســترده‌ای از این نظریه و دیدگاه‌های 
ویگوتسکی آمده است. در نوشتار حاضر 
به اقتضای محدودیت‌ها و ضرورت‌ها، به 
اجمال به این مقوله پرداخته شد. مهم آن 
است که معلم بتواند در فرایند یاددهی- 
یادگیری، تا ســرحدّ امکان از تعامل، با 
تکیه بر گفت‌وگوی باز، عمیق و مستدل، 
بهره‌مند شود. این تعامل می‌تواند به شکل 
ناهم‌تراز بر محور خود یا به صورت هم‌تراز 

در میــان دانش‌آموزان صــورت پذیرد. 
طرح سوالات و مســائل چالشی، همراه 
با حمایت داربستی معلم یا دانش‌آموزان 
تواناتر در دامنة تقریبی رشد فراگیران، به 
تعمیق یادگیری در پهنه‌ای وسیع‌تر در 

کلاس می‌انجامد. 
در اینجا نیز با عبور از رویه‌های مرسوم 
معلم‌محوری و انفعالی دانش‌آموز، ضمن 
تأکید بر نقش بی‌بدیل معلم در رهبری 
جریان آمــوزش، فعالیت‌هــای گروهیِ 
رســمیت‌یافته از ســوی دانش‌آموزان در 
کلاس درس و مباحثه‌هایــی کــه میراث 
حوزه‌های علمیه از سده‌های گذشته است، 
مورد توجه و تأکید مجدد قرار می‌گیرد. 
طبیعی اســت که اجرای این رویکرد در 
بســتر معمول مدارس واجد بازتاب‌ها و 
گاه موانعی بوده و یا زمینه‌ساز تغییراتی 
خواهد بود. همچنیــن در فرایند اجرای 
آن و پیامدهــای حاصله نکات گوناگونی 
نهفته است که در شماره‌های آتی بدان‌ها 

خواهیم پرداخت.
 پی‌نوشت‌ها

1. بحارالانوار، جلد74، ص 267
2. Sociocultural Theory
3. Lev Semenovich Vygotsky
4. Cooperative learning
5. Mediation
6. Internalization
7. Kumpulainen, & Renshaw
8. Zone of Proximal Development
9. Scaffolding

 منابع
1. لوریا، الکســاندر رومانوویچ )1390(. رشــد و تحول 
شــناختی، مبانی فرهنگی و اجتماعی شــناخت. ترجمه 

حبیب الله قاسم زاده، تهران: نشر ارجمند.
2. حاج‌حســینی، منصــوره؛ مهــران، گلنــار. )1390(. 
ویگوتســکی و فریــره در آموزش مبتنی بــر گفت‌وگو. 

پژوهش‌نامه مبانی تعلیم‌وتربیت، 1)2(، صص 21-38.
3. شــیخی‌فینی، علی‌اکبر. )1381(. تبییــن و ارزیابی 
دیدگاه ســازنده‌گرایی. فصل‌نامه تازه‌های علوم‌شناختی، 

15)3(، صص 65-73.
4. Kumpulainen, K. & Renshaw, P. (2007). 
Cultures of learning. International, Journal 
of Educational Research. 46 PP 109–115.
5. Vygotsky, L.S. (1978). Mind in society: the 
development of higher psychological pro-
cesses‏. Cambridge, MA: Harvard University 
Press.

وظیفه شاگرد

معلم یا همسال

یادگیری 
با کمک

داربستی

وظایفی که هنوز 
در محدودة توانایی 

شاگرد نیستند

وظایف آموخته نشده 
در مرز توانایی شاگرد

منطقة رشد با واسطه

روابط متقابل



  

| | | |



| | | |



 1. body language

| | | |



یادگیری دوطرفه

دكتر محمد نیرو 
دانش‌آموختة برنامه‌ریزی درسی دانشگاه خوارزمی
دبیر ریاضی منطقه ۴ تهران

قوانین و محتوای یادگیری تعامل‌مدار

در شــماره گذشــته به نقش محیط یادگیری و ملاحظات مربوطه در كاربست 
نظریة اجتماعی - فرهنگی پرداختیم. چنانچه پیشــتر ذكر شد، بروز عینی این 
نظریه، به‌‌ویژه در آموزش مبتنی بر تعامل، یادگیری همیارانه و فعالیت‌های گروهی 
دانش‌آموزان نمایان می‌شود. در این شماره به نقش محتوای یادگیری و قوانین و 
مقررات آموزشی می‌پردازیم كه می‌توان از آن به‌عنوان زمینه برای اجرای رویكرد 

اجتماعی - فرهنگی نیز نام برد.

محتوای یادگیری
محتــوای یادگیــری یعنــی مجموع 
مفاهیــم و منابع درســی و تكالیفی كه 
تعامــات دانش‌آمــوزان و معلم  محور 
واقع می‌شــود. در اینجا با برخی تجارب 
پیش‌برنده یا بازدارنده‌ای مواجه شدم كه 
می‌توان براساس آن ملاحظاتی را در نظر 

گرفت.
نخست به كتب درسی و مفاهیم مندرج 
در آن، همچنین كتب كمك‌درســی یا 
كار، به‌عنوان بخشی از محتوای یادگیری 
می‌پردازم. به‌رغم آنكه بسیاری از معلمان، 
شیوة تدریسشان را مبتنی بر جزوه‌گویی 
تنظیم می‌كنند، كتاب درسی همچنان 
برای دانش‌آمــوزان از اعتبــار و جایگاه 
خاصی برخوردار است. به‌ویژه اگر كتاب 
در زمرة منابع كنكور باشد. من تأثیر این 
مقوله را در فعالیت‌هــای همیارانه برای 
دانش‌آموزان پایه دوم و ســوم دبیرستان 
مشــاهده كرده‌ام. در ســال دوم اجرای 
ایــن رویكرد، از یكی از دانش‌آموزان پایة 
دوم دبیرستان خواستم كه اثربخشی كار 
گروهی امسال را با سال گذشته مقایسه 

كنــد. او ضمن اعلام بازدهی بیشــتر در 
سال دوم به علت عاقل‌تر شدن بچه‌ها و 
همچنین تجربه سال گذشته، به اهمیت 
محتــوای كتاب به‌عنــوان منبع كنكور 
چنین اشاره كرد: »... یه دلیل دیگش هم 
اینه كه  ریاضی امســال تو كنكور میاد و 
بچه‌هــا آن را خیلی جدی‌تر می‌گیرند.« 
در دبیرستانی دیگر كه دانش‌آموزان پایة 
ســوم آن در ســطح بالای آموزشی قرار 
نداشــتند، ابتدا كتــاب كاری را انتخاب 
كــردم كه برای آ‌ن‌ها دشــوار بــود، اما 
وقتی ســؤالات به‌گونه‌ای تنظیم شد كه 
محتوای آن در سطح امتحان نهایی بود، 
فعالیت‌های گروهی و رفع اشكال و حل 

مسئله با اقبال بیشتری مواجه شد.
كتب  فعالیت‌مدار  ســاختار  همچنین 
نونگاشــت گروه ریاضی، امــكان تعامل 
گروهی دانش‌آموزان و آثار تبعی آن را بهتر 
مهیا كرده است. از سوی دیگر، تازگی یا 
دشواری مفاهیم مندرج در كتاب درسی، 
جدیّت و جذّابیت كار گروهی و همچنین 
اثربخشی و اعتمادزایی آن را در پی دارد. 
چنین موردی برای برخی مفاهیم درسی 

از جمله مفهوم معادلة خط نمایان بود. در 
این مفهوم، به دلیل دشواری خاصی كه 
داشت، دانش‌آموزان رغبت و نیاز بیشتری 
به یادگیری همیارانه از خود نشان داده و 

بهرة بیشتری دریافت می‌كردند.
موضــوع دیگــر در مقولــة محتوای 
یادگیــری، مربوط به تكالیف آموزشــی 
است. میزان بهره‌وری اعضا از فعالیت‌های 
گروهــی، به‌ویــژه هنگام رفع اشــكال، 
با وقت‌گذاری پیشــین  ارتباطی محكم 
ایشان در مورد مســائل مربوطه دارد. از 
این رو موضوع تكلیــف و كیفیت آن در 
یادگیری همیارانة دانش‌آموزان، بســیار 
نقش‌آفرین است. یكی از دانش‌آموزان به 
من گفت: »به نظر من كار گروهی موقعی 
مؤثره كه قبلش یه كاری كرده باشــیم 
و كاری داشــته باشیم؛ مثلًا یه پلی‌كپی 
قبلش داشــته باشــیم كه رفع اشكالشو 
بكنیم.« نتایج برخی تحقیقات نیز حاكی 
از آن است كه گروه‌های  یادگیری زمانی 
مؤثرند كه هر یك از اعضا وظایف خود را 
قبل از ورود بــه كلاس درس انجام داده 
باشند و این امر به میزان مسئولیت‌پذیری 

یادگیری تعاملی
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اعضای گروه وابسته است.
در ایــن حال، میزان تكالیف و ســطح 
دشــواری آن حائز اهمیت اســت. مثلًا 
اینكه تكالیف نه آنقدر پرحجم باشد كه 
دانش‌آمــوزان مجال حل آن را نیابند؛ نه 
آنقدر ساده كه بی‌نیاز از همیاری دوستان 
خــود به حل آن نائل شــوند و نه آنقدر 
دشوار كه ســرگروه‌ها نیز ناتوان از حل 
اغلب آن‌ها باشــند. با این وصف كنترل 
تكالیف دانش‌آموزان از سوی معلم، برای 
اجــرای تعاملی اثربخــش، حائز اهمیت 

است.

قوانین آموزشی
به نظر می‌رسد كه وجود قواعد، مقررات 
یا قوانین حاكم بر هر مجموعة آموزشی، 
نقش‌آفرین و جهت‌دهنــدة فعالیت‌ها و 
تصمیم‌ســازی‌های عوامــل كنش‌گر در 
آنجاست. در اینجا قوانین در مفهوم عام 
آن مورد نظر اســت و به نوعی مقررات و 
قواعد و حتی برخی برنامه‌های مدرســه 
را نیز در برمی‌گیــرد. قوانینی كه لزوماً 

مكتوب و صریح نیستند. قوانینی كه لزوماً 
از آغاز ســال تحصیلی تنظیم نشده و در 
طی ســال پایدار و بدون تغییر نمی‌ماند. 
قوانینی كه گاه ناظر به دانش‌آموز اســت 
و گاه ناظــر به معلــم. قوانینی كه مانند 
مقولة محیــط یادگیری، واجــد آثاری 
مثبت یا منفی است. برخی از مقررات و 
قوانین آموزشی از سوی معلم یا مدرسه 
در ارتباط با ارزشیابی است؛ برخی دیگر 
نیز ناظر به حمایت از معلم و پشــتیبانی 
از ســرگروه اســت. در اینجا نخست به 
نقش ارزشــیابی در یادگیری تعامل‌مدار 

می‌پردازیم.
از جملــه عناصر برنامة درســی مورد 
توافق كلیه صاحب‌نظران، ارزشیابی است. 
فراگیــران براســاس بازخوردهایی كه از 
امتحانات و شــیوه‌های ارزشــیابی خود 
می‌گیرند، شــیوة مطالعه و تعامل خود 
را جهت می‌دهند. بــه علت تفاوت‌های 
ماهوی رویكرد حاضر با روش‌های گذشته، 
پیشــبرد  برای  اجرایی  نیازمند ضمانت 
اهداف آموزشــی بودیم. برای رسیدن به 

این مقصود و جلوگیری از حاشیه‌روی در 
كار گروهی، آزمونك‌هایی1 تنظیم می‌شد 
تا آموخته‌های دانش‌آموزان در قالب كار 

گروهی ارزیابی شود.
با این وصف، نگارنده در كاربســت این 
نظریــه، بازتاب‌های مختلفــی را از آثار 
ضمنی ارزشــیابی تجربه كــرد. در این 
میان، بخشی واجد پیام‌های مثبتی بود 
كه عبارتنــد‌ از: بازخوردگیری به هنگام، 
شورافزایی، تلاش‌آفرینی و رقابت‌زایی در 
میان دانش‌آموزان، در كنار ضمانت‌بخشی 
انجام كیفی فعالیت‌های گروهی. از سوی 
دیگر، ایــن روش آفاتی چون اضطراب و 
ترس‌های كاهنده را نیــز برای برخی از 
فراگیران در پی داشت كه به نظر می‌رسد 
برخاسته از نحوة اثربخشی نتایج آزمون‌ها 
و شــیوه‌های تشــویق و تنبیه‌ فردی و 
گروهی، در كنار تعدد، ســطح و كیفیت 

آزمون‌ها بوده است.
وجــود پاداش‌های گروهــی با اعطای 
امتیــاز مثبت بــه گروه‌های شایســته، 
وابســتگی درونی فزاینده‌ای را در میان 
اعضا پدیدار می‌سازد. این در حالی است 
كه ثبت انفردای نتایج آزمون‌های كوتاه، 
پاسخ‌گویی و مسئولیت‌ فردی دانش‌آموزان 
را در رابطه با انتظارات خواســته شده و 
تحقق اهداف مربوطــه تقویت می‌كند. 
به‌زعم برخی صاحب‌نظــران، زمانی كه 
در اجرای روش یادگیری مشــاركتی، دو 
شرط پاداش گروهی و مسئولیت‌پذیری 
فردی تأمین شــود، این روش می‌تواند 
میزان پیشرفت تحصیلی فراگیران را در 
تمام پایه‌هــای تحصیلی و همة تكالیف 
یادگیری از مهارت‌های پایه گرفته تا حل 

مسئله بهبود بخشد.
از ســوی دیگــر، در حالی‌كــه معلم، 
محور فعالیت‌های درســی را به چندین 
دانش‌آموز بــا عنوان ســرگروه تفویض 
می‌كند، اجرای كیفی فعالیت‌ها، مستلزم 
پشتیبانی‌های خاصی است. آگاهی‌دهی 
معلم در جهت توانمندسازی سرگروه به 
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منظور ایجــاد تعاملی اثربخش با اعضای 
گروه، نقطه‌ آغازین این پشتیبانی است. 
این امر با گزارش‌دهی و ارزیابی عملكرد 
اعضاء توســط ســرگروه، ادامه می‌یابد و 
مسئولیت‌پذیری و پشت‌گرمی وی را به 
به گزارش‌های  اعتباربخشی  دنبال دارد. 
سرگروه، راهبرد اطمینان‌بخشی است كه 
موجب می‌شــود اعضای گروه بار خود را 
روی دوش دیگری نیندازند و پاسخ‌گویی 
فردی را كه از مشــخصه‌های یادگیری 

مشاركتی است، استحكام بخشند.
در این حال ارزشــیابی از فعالیت‌های 
گروهی، در قالــب آزمونك و تأثیر نمرة 
فردی و گروهی آن، جدا از ایجاد ضمانت 
اجرایی ضمنی برای همراهی اعضا وجهی 
از اعتباریابی گزارش‌های ســرگروه را نیز 
در پــی دارد. كنترل دانش‌‌آموزان خاطی 
توسط معلم، همراه با خدمات ویژة علمی 
به سرگروه‌های شایسته، مكمل این امر و 
مشوّق سرگروه برای همیاری همتایانش 

است.
بالاخــره از آن روی كه رویكرد حاضر 
با روش‌های مرســوم آموزشــی متفاوت 
اســت، دانش‌آموزان در بادی امر به‌طور 
طبیعــی و گاه همــراه بــا قضاوت‌های 
ناصــواب، به مقاومت و مخالفت آشــكار 
و نهان می‌پردازنــد. دایره این اعتراضات 
بعضاً از سوی برخی والدین نیز گسترده‌تر 
می‌شود. در این رابطه یكی از دانش‌آموزان 
در ســال دوم اجرای این رویكرد به من 
گفت: »ما بــه روش تدریس معلم‌محور 

عادت كرده‌ بودیم و ترك آن مشكل بود 
و زمان می‌خواست. در سال گذشته هدف 
این بــود كه این عــادت را تغییر دهند، 
البته اولیای زیادی به این روش اعتراض 

داشتند كه تغییری حاصل نشد.«
در این میان، آگاهی و باور مســئولین 
مدرســه، همچنین توجیه و پشتیبانی 
قاطعانه ایشان در مواجهه با دانش‌آموزان 
و والدین، نقشــی  اساسی در اجرای آن 
دارد. آقای جــوادزاده معلم ریاضی پایة 
هشتم دبیرستان صلحا نیز در مصاحبه‌ای 
با اینجانب گفــت: »... من هم اگر مورد 
حمایــت آقای مدیر و معلم راهنما نبود، 
كارم با مقاومت بچه‌ها محكوم به شكست 

بود...«.

گفتنی اســت كه از نیمة دوم ســال 
تحصیلــی، بعــد از به نتیجه نرســیدن 
عوامل مخالــف و هم‌زمان با احراز نتایج 
ممتــاز درس كلاس من در میان ســایر 
دروس دانش‌آموزان، در آزمون هماهنگ 
برون‌مدرسه‌ای، فضای اعتماد و  همراهی 
بیشتری حاكم شــد و بازدهی بیشتر و 

نتایج بهتری پدیدار گردید.
یكی دیگر از عوامل مؤثر در فعالیت‌های 
گروهــی، تنظیــم برنامه‌هــای جانبی 
دانش‌آموزان اســت كه معمولًا از سوی 
مدرســه یا معلم راهنما شكل می‌گیرد. 
به‌عنوان مثال آقــای هژبری، معلم دیگر 
دبیرستان صلحا كه از رویكرد حاضر بهره 
می‌برد به من گفت: »... یه وقت‌هایی هم 
بچه‌ها قرار بود دو ســه امتحان دیگر در 
روز داشــته باشند و عملًا در كار گروهی 
متمركز نبودند. یعنی در زنگ كار گروهی 
درس‌های دیگر می‌خوانند. مخصوصاً اقویا 
كه می‌گفتند: ما ایــن را بلدیم و معطل 
بچه‌ ضعیف نشــویم و این همراهی كم 

می‌شد«.
در پایــان لازم بــه ذكر اســت اختیار 
معلم در گروه‌بندی و حمایت در كنترل 
تكالیفــی كه رابطه‌ای علّــی در بازدهی 
گروهی دارد، حامی معلم در رســیدن به 

فرجامی نیكو در این رویكرد است.

 پی‌نوشت
1. كوییز یا آزمون كوتاه كلاسی
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سنت‌های دیروز، اولویت‌های امروز

دكتر محمد نیرو 
دبیر ریاضی منطقه ۴ تهران

 نقش محتوای یادگیری و قوانین آموزشی 
در زمینة كاربست نظریة اجتماعی - فرهنگی

به نظر می‌رسد كه شیوه‌های آموزشی مرسوم )سنّتی( در كلاس‌ها و مدارس، 
آثاری را در عادات رفتاری و یادگیــری دانش‌آموزان ایجاد می‌كند كه گاهی 
موجب اختلال در روند تغییر یا اصلاح رویکردهای آموزشــی می‌شود. این امر 
در ترجیح فراگیران در انتخاب شــیوه‌های مختلف یادگیری نیز دخالت دارد. 
ترجیحات ســیّالی كه به رغم تفاوت آن در میان افراد، با تغییر شرایط تحوّل 

می‌یابند. 

شیوه‌های آموزشی مرسوم
بــه طور معمــول، در كلاس‌ها معلّم 
گوینــده اســت و بچّه‌ها شــنونده یا 
نگارنــدة جزوه‌اند. در ایــن كلاس‌ها، 
معلّــم فعّــال و محور كلاس اســت و 
بچّه‌هــا منفعــل و دریافت‌كننده‌انــد. 
در آنجــا ناظر بر حداقــل تعامل معلّم 
با بچّه‌هــا یا تعامل بچّه‌هــا با یكدیگر 
بر اظهارات فراگیران در  بنا  هســتیم. 
ایشــان داشــتم،  با  مصاحبه‌هایی كه 
رویكرد تعامل‌مــدار و مبتنی بر نظریة 
اجتماعــی- فرهنگــی در كلاس من، 
تفاوت‌های قابل توجّهی با شــیوه‌های 
آموزشــی مرســوم داشته اســت. به 
 عنوان مثال »دانش‌آموز/ ع« می‌گوید: 
»آقا خیلــی متفاوته! ... نحوة تدریس، 
بیشتر در ســال گذشــته روی تخته 
 بــود ...«. همچنیــن »دانش‌آموز/ غ«

بــه حجــم گســترده تعامــات بین 
‌دانش‌آموزی در قالــب فعّالیت گروهی 
در قیاس با ســال‌های گذشــته چنین 
اشاره می‌كند: »این حجم کار گروهی را 
برای اولین سال تجربه كردیم. سال‌های 

پیش حالت کمکی و چاشنی داشت.«. 
همكار من نیز كه تجربه‌ای مشابه داشته 
می‌گویــد: »من در آن ســال كمترین 
میزان استفاده از تخته و كمترین میزان 
صحبت عمومی را داشتم ولی بیشترین 

بازده را داشتم...«.
شــیوه‌های  كه  آســیبی  اصلی‌ترین 
آموزشی  رویكردهای  تغییر  در  مرسوم 
از جملــه رویكرد حاضــر دارد، ایجاد 
عــادات بعضاً نادرســتی اســت كه در 
رویكردهای  مقتضــی  تغییــرات  برابر 
اســت  بدیهی  می‌كند.  مقاومت  نوین، 
كه هرچه رســوب چنین عاداتی بیشتر 
یا اصلاح آن  تغییر  باشــد، دشــواری 
بیشــتر اســت. بنابراین در آسیب‌زایی 
شیوه‌های مرسوم می‌توان به مخالفت‌ها 
در  دانش‌آموزان  اكثــر  مقاومت‌های  و 
طی نیم‌ســال نخســت اجرای رویكرد 
حاضر اشــاره كــرد. همچنین ترجیح 
برخــی از دانش‌آمــوزان بــا رتبه‌های 
بالاتــر بــه تــك‌روی و فعّالیت‌هــای 
انفرادی به منظور برتری در رقابت‌های 
دانش‌آموزان  اقبال  كنار  در  بین‌فردی، 

و حاشــیه‌رانی  انفعالی  به جزوه‌نگاری 
كتاب درسی از دیگر موانع اجرای این 

رویکرد است. 
بــه رغم ایجــاد برخی آســیب‌های 
ماندگار از شــیوه‌‌های مرسوم، به مرور 
ناظــر بر رفع یا اصــاح برخی از آفات 
بودم.  مزبور  و كاستی‌های شــیوه‌های 
در این میان می‌توان به بهرة دوســویه 
و هم‌زمــان دانش‌آموزان در ســطوح 
مختلــف، جلب مشــاركت عمومی در 
فرایند یاددهــی- یادگیری و توجّه به 
خصایص فردی- فرهنگی اشــاره كرد. 
با وجود تعامل بیشــتر دانش‌آموزان با 
یكدیگر و به دلیل مواجهه كمتر ایشان 
با معلّم و پاســخ‌گویی بــه وی، برخی 
هراس‌ها از جمله ترس از پرسش‌گری 
و پاســخ‌دهی، حضور در پــای تخته، 
قضاوت و خجالت زایل شــد. همچنین 
این رویكرد، شــاهد اصلاح  در اجرای 
نگــرش دانش‌آموزان در مورد دشــوار 
بودن درس ریاضی، گذار از مشــاهده 
و خســتگی تدریــس به مشــاركت و 
تعامل‌مدار، رفع هدر رفت  فعالیت‌های 

یادگیری تعاملی
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زمان مغتنم یادگیری در كلاس درس، 
گشایش زمان و شــور ماندگار در رفع 

اشكال مسئله‌ها بودم. 
نكتة آخر در آسیب‌زدایی از شیوه‌های 
یادگیــری  از  اســتفاده  بــا  مرســوم 
با  فراگیران  تقابــل  رفــع  تعامل‌مدار، 
به روش‌های معلم‌محور  معلّم نســبت 
با طرح سؤال‌هایی  اســت؛ كه معمولًا 
می‌گرفت.  دانش‌آموزان شكل  از سوی 
جســتجوگرانه  الزاماً  كه  ســؤال‌هایی 
نبوده و گاه با اغراضی چون تضادورزی 
یا برتری‌جویی مطرح می‌شــد و آفاتی 
چون حاشیه‌رانی و سفسطه‌زایی را در 
پی داشت و فرصت گرانبار یادگیری را 
برای عموم دانش‌آموزان زایل می‌كرد. 

ترجیحات یادگیری فراگیران
نتایج بسیاری از پژوهش‌ها مؤیّد آن است 
كه یادگیری عمیق‌تر مفاهیم برای فراگیر 
بــا یاددهی او به همتایان ملازمه دارد. به 
عنوان نمونه، مك‌كی و كابرالس  )1996: 
87( با ترسیم هرم یادگیری، تفاوت میزان 
یادگیری فراگیران و ماندگاری اطلاعات 

به دســت‌آمده آن‌ها را در انواع روش‌های 
تدریس به مقایسه گذاشته و تدریس به 
دیگران را واجد بیشترین سهم یادگیری 
برای فرد می‌دانند. چنیــن تجربه‌ای در 
اجرای رویكــرد حاضر نیــز رخ‌ داد و از 
ایــن روی ناظر بر تغییر تدریجی ترجیح 
یادگیری بســیاری از فراگیران به شیوة 

همیارانه بودیم.

در این رویكرد، یادگیری دانش‌آموزان 
اغلب بر مدار فعّالیت‌های گروهی شكل 
می‌گیرد. به طور قصد شــده و طبیعی، 
سرگروه‌ها در مقام رفع اشكال مسئله‌‌ها 
یــا آموزش به اعضا بر می‌آیند و به فهم 
عمیق‌تر مفاهیم و توانایی بیشــتر حل 
مســئله نائل می‌شــوند. با این وجود، 
علاوه بر اینكه سرگروه نیز گاه، ایده‌های 
حل مســئله  را در تعامل بــا اعضاء به 
دســت‌ می‌آورد؛ بســیاری از اوقات در 
بازانتقال بعضاً خودجوش مطالب توسط 
زیرگروه‌ها به سایر دانش‌آموزان تعمیق 
یادگیری در پی یاددهی، به طور فراگیر 

در كلاس درس گسترش می‌یابد.
همچنین بــا وجود تجــارب مفیدی 
كه دانش‌آمــوزان در یادگیری همیارانه 
داشتند، ترجیح اغلب دانش‌آموزان دورة 
دوم دبیرســتان، اعــمّ از دانش‌آموزان 
ممتاز یا ضعیف، این اســت كه تدریس 
مفاهیم درســی، نخســت توسط معلّم 
صــورت پذیرد و ســپس در مقام حل 
مســئله  یا رفع اشــكال از كار گروهی 
بهره‌مند گردند. همچنین افزون بر اینكه 
اعتماد بیشــتر به معلّم در مقام تدریس 
بــرای گروه‌های مختلــف دانش‌آموزی 
عمومیت داشــت، بعضــاً دانش‌آموزان 

هرم یادگیری
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ضعیف‌تر برای پرهیز از سرخوردگی نزد 
همكلاسی خود )سرگروه( و دانش‌آموز 
قوی‌تر برای محروم نماندن از بهره‌های 
بیشتر از معلّم، چنین ترجیحی را مطرح 
نمودند. این در حالی است كه استفاده 
از كار گروهی به منظور حل مســئله  و 
رفع اشــكال آن، با دلایل گوناگون اعم 
از هم‌زبانی، احســاس راحتی و گسترة 
فرصــت ایجاد شــده بــرای یادگیری 
عمیق‌تر، مورد توافق اغلب دانش‌آموزان 

است.
در حالی‌كــه اقبــال و ابرام بیشــتر 
دانش‌آموزان متوسطة دوره دوم متوجه 
دانش‌آموزان  بــود،  معلّم‌محور  تدریس 
متوســطة دوره اول چنیــن اصــراری 
نداشــتند. ایــن امر شــاید بــه دلیل 
و  عدیده  آزمون‌هــای  دغدغه‌‌آفرینــی 
مهمترِ پیش روی ایشان از جمله كنكور 

سراسری است. 
عملکرد همكار من در پایة هشتم كه 
از این رویكرد نیز بهره‌مند بود، شاهدی 
بر این مدعا اســت. او عمــدة تدریس 
ریاضی خــود را در جریان فعّالیت‌های 
مبنای  بــر  و  دانش‌آمــوزان  گروهــی 
فعّالیت‌های كتاب درسی قرار داده بود 
و تا حدودی مبتنی بر شیوة اكتشافی و 
رویكرد ساخت‌وسازگرایی عمل می‌كرد. 
كلاس  توصیــف  در  وی  این‌بــاره  در 
درسش به من چنین گفت: »... من در 
این سال فكر می‌كنم كه من هیچ وقت 
به بچّه‌ها درس ندادم. من نهایتاً بعد از 
دو سه جلسه كه ]بچه‌ها[ با هم سروكله 
می‌زدند، جمع‌بندی می‌كردم...«. جالب 
است كه من در مصاحبه با دانش‌آموزان 
وی، به طــور عمده نارضایتی خاصی را 

در این خصوص مشاهده نكردم.
به نظر می‌رسد كه ترجیحات مختلف 
دانش‌آموزان در مورد سهم معلم یا كار 
گروهی در اجــرای رویكرد تعامل‌مدار، 
بر اســاس ســطوح درســی فراگیران، 
دانش‌آموزان،  بافــت  و  فردی  شــاكلة 
همچنیــن میــزان دشــواری محتوای 
آموزشی، متفاوت اســت. شاكلة فردی 
پیوند محکمی بــا گرایش دانش‌آموزان 

نســبت به انتخاب سبک‌های یادگیری 
دارد و آن‌ها را به ســبک‌های وابســته 
بــه زمینه یا نابســته به زمینه ســوق 
زمینه  به  نابسته  یادگیرندگان  می‌دهد. 
ترجیح می‌دهند تنها كار كنند و قادرند 
كوشــش‌های خــود را در رابطه با حل 
مسائل، ســازمان دهند و دوست دارند 
تعیین كنند.  را خودشان  هدف‌هایشان 
در حالــی كــه یادگیرندگان وابســته 
به زمینــه ترجیح می‌دهنــد در گروه 
كار كننــد، با معلّم و همســالان خود 
تعامل بیشــتری داشــته باشــند و به 
تكالیف ســازمان‌یافته و تقویت بیرونی 
بیشــتر نیازمندند. صفرعلی‌زاده و ادیب 
)1394( نشــان دادند كه دانش‌آموزان 
با سبك نابسته به زمینه در استفاده از 
روش سنّتی، پیشرفت تحصیلی بهتری 
نسبت به دانش‌آموزان وابسته به زمینه 
در درس ریاضی داشــتند. تجربة من بر 
اســاس رویكرد حاضر نیز حاكی از آن 
اســت كه این گروه از دانش‌آموزان، به 
ویژه در شــرایطی كه خاستگاه درونی 
رقابت‌های بین‌فردی، همچنان حاكم بر 
آن‌ها باشد، به دنبال تک‌روی و ارتقای 
جایگاه خــود با تکیه بــر آموزش‌های 

سنتی و معلم‌محور هستند.
بــه هــر روی عمــوم دانش‌آمــوزان 

ممتــاز و غالب دانش‌آموزان متوســط 
و ضعیــف، بــه نقش‌آفرینی مســتقیم 
معلّم در تدریس و یادگیری نخســتین 
مفاهیم مایل‌اند و بــا تأكید بر بازدهی 
كار گروهی در تكمیل فرایند یادگیری، 
گرایش بــه محدودتركردن ســهم آن 
در كنــار كاركردهای مســتقیم معلّم 
دارند. در آخر گفتنی است كه با وجود 
تجــارب صــورت گرفتــه در یادگیری 
همیارانــه، گروهی از فراگیــران، اقبال 
به جزوه‌نویسی یا داشــتن جزوه دارند 
كه به نظر می‌رســد میراث ذائقه‌سازی، 
نیازآفرینــی و پشــت‌گرمی‌های روانی 

كاذب از شیوه‌های مرسوم است.
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 تعامل ناهمتراز
دكتر محمد نیرو 
دبیر ریاضی منطقه ۴ تهران

بر اساس نظریة اجتماعی ـ فرهنگی، یادگیری اساساً بر مبنای تعامل روی می‌دهد و یادگیری تعاملی در واقع شکل صحیح 
یادگیری اســت. این تعامل می‌تواند در قالب تعامل معلم با دانش‌آمــوزان، یا تعامل دانش‌آموزان با یکدیگر رخ دهد. حالت 
نخســت را تعامل ناهمتراز نامیده‌ام؛ چرا که معلم به لحاظ دانایی و تجربه، در ترازی بالاتر از دانش‌آموزان قرار دارد. حالت 
دوم را با عنوان تعامل همتراز، به شماره آتی موکول می‌کنم و در شماره حاضر، به وجه نخست این تعامل می‌پردازم. در اینجا 
تعامل معلم با دانش‌آموزان به‌طور جمعی یا فردی مورد نظر است و هر یک واجد آثار و ملاحظاتی است که به تفکیک بدان‌ها 

اشاره خواهم کرد. 

تعامل ناهمتراز جمعی 
دانش‌آموزان،  با جمــع  معلّم  تعامل 
ناهمتراز  تعامــل  به‌عنوان  از آن  كــه 
جمعی یاد شــده اســت، گرچه سهم 
كمتــری در فرایند یادگیــری تعاملی 
دارد، بــا اهــداف و اشــكال متفاوتی 
انجام می‌شــود. این امــر می‌تواند در 
آغــاز تدریس مباحــث جدید صورت 
‌گیــرد. در ایــن حــال، دانش‌آموزان 
با تبییــن مفاهیم نو از ســوی معلّم، 
همراه با پرسش و پاسخ یا پرسش‌های 
فعّالیت‌های  همچنین  معلم،  هدایت‌گر 

عملی، نسبت به مفاهیم جدید شناخت 
یا تسلّط پیدا می‌كنند. گاهی هم معلّم 
در جلسات كار گروهی، در حل مسائلی 
كه مورد اشــكال عمــوم دانش‌آموزان 
اســت، مداخله كرده و به رفع اشــكال 
جمعی آن‌ها به شكل تعاملی می‌پردازد. 
در فرایند پرسش و پاسخ، به‌طور طبیعی 
و با توجّه بــه محدودیت زمان كلاس، 
به‌ویــژه در كلاس‌هایی كــه زنگ‌های 
كوتاه‌تر و دانش‌آمــوزان زیادتری دارد، 
تعامــل معلّم با تمام دانش‌آموزان اتّفاق 
نمی‌افتد. در ایــن حال تعداد محدود و 

بعضاً خاصّی از دانش‌آموزان دست بلند 
كرده و مشاركت می‌كنند. برخی دیگر 
به دلیــل خجالت، ترس یا نبود فرصت، 
در عمل از جریان این نوع تعامل خارج 
می‌شوند. بنابراین دانش‌آموزان ممتاز و 
فعّال‌تر، خیلی بیشــتر به سؤالات پاسخ 
می‌دهند؛ به همین دلیل فرصت تعامل 
از ســایر دانش‌آموزان گرفته می‌شود و 
در نهایت فاصله علمی بین دانش‌آموزان 
قوی‌ و ضعیف‌ کلاســی بیشتر می‌شود. 
افزون بــر این، هنگامی كه شــاگردان 
تواناتر دائم به ســؤالات مطرح شده در 

یادگیری تعاملی
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کلاس پاســخ ‌دهند، ممكن است معلّم 
دچار این غفلت یا برداشــت غلط شود 
كه عموم دانش‌آموزانِ حاضر در کلاس، 
با سرعت یکسان در حال دنبال کردن و 
یادگیری مطالب درسی هستند. از این 
رو به نظر می‌رســد كه انتخاب تصادفی 
دانش‌آموزان با استفاده از شماره لیست 
کلاســی ایشــان برای پاســخ‌گویی به 
ســؤالات مطروحه، رافع این آفت باشد. 
یکی از دانش‌آموزانــم در رابطه با آفت 
بــا دانش‌آموزان  تعامل جمعــی معلم 

چنین گفت: 
... عیب کلی این اســت که وقتی یک 
شــخص در حال جواب دادن اســت، 
به‌طــوری که اکثراً جــواب را می‌دانند 
یا به هــر دلیلی، مکالمــات در جریان 
برایشان جالب نیست، و یا به هرطریقی 
نبیند،  توجّه‌کردن  به  لزومی  دانش‌آموز 
کلاس به خلســه فرومی‌رود و لزوم پویا 
بودن کلاس به شدت احساس می‌شود 
کــه یکی از لوازم پویایــی، کار گروهی 

است...
او در ایــن برداشــت، به رانده‌شــدن 
و  از دانش‌آمــوزان  ســهوی گروهــی 
خلسگی پیرو آن در فرایند حاضر اشاره 
کــرد. مطالب او تلویحاً ناظر به ضرورت 
طــرح ســؤال در دامنة تقریبی رشــد 
دانش‌آموزان اســت كه می‌تواند موجب 
اصلاح کاســتی مزبور شود. در ادامه، او 
به عوامــل بازدارنده‌ پرداخت كه برخی 
ازآن‌ها عبارتند از: ناكامی دانش‌آموز در 
اتخاذ فرصت پاسخ‌دهی، یأس و انصراف 
از همراهی و اتــاف وقتِ در پی، زایل 
شــدن فرصت بروز توانایی و اكتشــاف 

عمومی.
با این وجود پرســش و پاسخ معلّم و 
دانش‌آموزان به هنگام تدریس، افزون بر 
یادگیری، بسترساز توجّه و تمركز برای 
دیگر،  از سوی  دانش‌آموزان می‌شــود. 
چنانچــه دانش‌آموز به هــر روی، خود 
را مخاطب جریــان گفت‌وگوی جمعی 
معلّــم نبیند یا مجال مشــاركت نیابد، 

ممكن اســت توجّه و تمركزش كاسته 
شود. چنین امری، جدا از مقام تدریس، 
به شــكلی حادتر در جریان رفع اشكال 
عمومی معلّم در حل مسائل نیز صادق 
مفاهیم  یادگیــری  گرچه  زیرا  اســت. 
جدید، مــورد نیاز همــه دانش‌آموزان 
اســت، اما نیاز به رفع اشــكال سؤالات 

عمومیت ندارد.
بر اساس شــواهد و تجربة نگارنده، به 
نظر می‌رسد كه بسیاری از دانش‌آموزان، 
اساساً در مهارت‌های كلامی و استفاده 
از زبان بــه منظور ارتبــاط اثربخش و 
اندیشه‌شان،  و  احساس  شایستة  انتقال 
با چالش‌های جدّی مواجه هستند. این 
كاســتی در آغــاز فعّالیت‌های گروهی 

ایشــان نیز عیان بود و در پایان ســال 
تحصیلــی با اجرای رویکــرد یادگیری 
تعاملــی، تغییر معنــی‌داری در تعامل 
كلامی‌ ایشان نمایان گشت كه در بخش 
پیامد در شماره‌های آتی بدان پرداخته 

خواهد شد.
افزون بــر آنچه که ذکر شــد، ایفای 
نقــش معلّم به‌ویــژه در مقــام تبیین 
نــو، خواســت دانش‌آموزان و  مفاهیم 
برخاسته از نیاز محســوس ایشان بود. 
این نیــاز دانش‌آمــوزان به‌خصوص در 

حین تعامل ناهمتراز بیشتر ابراز می‌شد 
و مــورد تأکید آن‌هــا قرارمی‌گرفت. به 
عبــارت دیگر، دانش‌آمــوزان به دنبال 
نقش واسطی بودند كه نه معلّم را عاملی 
مطلق، به ســان »فرزانــة در صحنه1« 
قلمــداد کند و نه با نگاهــی انتقادی و 
دانش‌آموز‌محوری،  به  افراطی  پنداشتی 
او را از صحنــه بیرون براند و با شــعار 
»راهنمــای در كنــار2«، عمــاً وی را 
بركنار كند. ظهور چنین تعاملی، ملازم 
ارتباطی اثربخش اســت كــه ایمنی و 
همراهی دانش‌آموز در سایه‌سار اعتماد 
و تشــویق معلّم از جمله لوازم آن است. 
همچنین رهاکردن تحقیر و تهدید، در 
كنار حرمت نهادن به مخاطب در تعامل 

مزبور، بستری امن، مفرّح و ترغیب‌زا را 
برای تعامل‌ مهیّا می‌كند. 

لازم اســت نقــش معلّــم در تعامل 
ناهمتراز جمعی، بر پایة فرهنگ حاكم 
بر كلاس اســتوار باشــد. با این وجود، 
اخــال برخی خاطیــان در فضایی كه 
متفاوت  و  مؤثّــر  تعامل‌بخشــی  لازمة 
ایشــان است، گاه  از تجارب پیشــین 
آرامــش روانی معلّــم را مختل كرده و 
رنجی كاهنده را به وی تحمیل می‌كند 
و بــه تبع آن، رونــد پیش‌بینی اجرای 
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را تحت‌الشعاع قرار می‌دهد.  رویكردش 
به‌نظر می‌رســد تعیین ‌نمــودن مكان 
استقرار دانش‌آموزان با توجّه به كنترل 
زمینه‌های تخطّی برخی ناهمراهان، در 
كنار حضور كاریزماتیك معلّم به‌ویژه در 
آغاز ســال، نقشی بایسته و پیش‌گیرانه 
ایفــا می‌کند و از دردســرهای كاهنده 
برای معلّم و بازدارنده برای دانش‌آموزان 
جلوگیری خواهدكرد و جدّیت در انجام 
امور محوّله را در پی خواهد داشــت. در 
این حال معلّم با رفاقتی مقتدرانه، بستر 
تعامل‌بخشــی ســازنده را مهیّا خواهد 
كــرد. خاســتگاه مقبولیــت معلّم نزد 
دانش‌آموزان در این میان، لاجرم صبغه 
و سابقه و مدرك و شهرت نیست؛ بلكه 
باید آن را در میان عواملی دیگر از جمله 

قدرت بیان دنبال كرد. 
نكتــة حائز اهمیــت در ایــن میان، 
لزوم شــكیبایی و حلــم‌ورزی معلّم در 
اجــرای رویكرد حاضــر و تعامل معلّم 
با دانش‌آموزان اســت. چــرا كه در این 
دانش‌آموزان  دانسته‌های  تكوین  روش، 

و مهارت‌های حلّ مســئلة ایشــان در 
قالــب گفت‌وگو و تعامــل به تدریج رخ 
می‌دهــد و معلّم به جای پاســخ صریح 
و شــتابان، به پرســش‌های هدایت‌گر 
روی می‌آورد. به‌نظر می‌رسد كه بر این 
اساس لازم اســت معلّم پیش از شروع 
كلاس، آمادگــی‌ لازم را ایجــاد كند و 
حتی‌الامــكان از عواملــی كــه موجب 
كاهش شــكیبایی در خور این رویكرد 

می‌شود احتراز نماید.

فرایند تعامل جمعی ناهمتراز، در كنار 
پیش‌نیــاز آمادگی‌های ظاهری و روانی 
معلّم، همچنین مهیّــا نمودن گفتمان 
تعامل در میــان دانش‌آموزان، نیازمند 
تســلّط محتوایی و تصمیمات اقتضایی 
معلّم در فرایند تعاملــی و جامع‌نگری 

وی در طرح درس است. 

تعامل ناهمتراز فردی 
در رویكــرد حاضر، تعامــل ناهمتراز 
فــردی، اغلــب در امتــزاج بــا تعامل 
فراگیــران با یكدیگــر رخ می‌دهد. در 
تعامــل‌ همتراز كه وجــه غالب رویكرد 
حاضر است و در شماره آتی به تفصیل 
گاه مسئله‌های  پرداخت،  بدان خواهیم 

دشوار در رفع اشكالات و گاه زمینه‌های 
بحران در بطن تعاملات پدیدار می‌شود. 
این امر ادامة جریان یادگیری را با خطر 
انحراف یا ایســتایی مواجه می‌سازد. در 
این حال گذار از چنــان گلوگاهی تنها 
از عهدة معلّم بر می‌آید. در این رهگذر 
در كجروی  اصلاح‌گــری  بــه  می‌توان 
فرایند، گره‌گشــایی در مســائل بغرنج 
همراه با ایجاد رابطة دوستانه میان معلم 
و دانش‌آموزان اشــاره كــرد. به عبارتی 

تعامــل فردی معلّــم در فرایند جمعی 
فراگیران، با نظــارت و هدایتِ‌ به‌هنگام 
گروه‌ها و با توجّهات متمركز و انفرادی 
نیازمندی‌ها، نقشی مدیریّتی و آموزشی 

در فضایی دوستانه ایفا می‌كند.
بــر ایــن اســاس، نقــش نظارتی و 
هدایتی معلّــم در فعّالیت‌های همیارانه 
دانش‌آمــوزان، اعمّ از راهبری، كنترل و 
حمایت‌گری برای سرگروه‌ها؛ همچنین 
انگیزه‌بخشی  و  قاعده‌سازی  جهت‌دهی، 
برای گروه‌ها، ضروری به‌نظر می‌رســد. 
همچنین لزوم نظارت و تنظیم محتوای 
كار گروهــی از ســوی معلّــم به‌ویژه 
از  برخاسته  اســترس‌زای  شــرایط  در 
آزمون‌هــا، موردی دیگــر در این رابطه 

است. 
نحوة تعامــل ناهمتراز فردی، در مقام 
حل مسائل دشــوار برای ایشان، نقشی 
دیگر از مدیریّــت وی را در این فرایند 
آشــکار می‌ســازد. به هر روی، حضور 
دبیــر بــه هنگام حــل مســئله و رفع 
اشــكال گروهی دانش‌آموزان، مایة اتكا 
و پشتگرمی‌ ایشــان به ویژه سرگروه‌ها 
اســت. بنابر نظر برخی از دانش‌آموزان، 
نقــش معلّــم در فرایند حاضــر مهم و 
چه بسا مؤثّرتر اســت. چرا كه معلّم به 
ظرائفی از اشكالات دانش‌آموزان احاطه 
دارد كــه گاه مورد ناآگاهــی یا غفلت 

ایشان واقع می‌شود. 
در ایــن شــرایط برخلاف برداشــت 
نخســتین مبنی بر ایجاد ‌زحمت ناچیز 
برای معلّم؛ اجــرای فرایند حاضر برای 
وی دشــواری بیشتری را به همراه دارد 
و بــه صبوری زیادتری نیازمند اســت. 
بالاخــره هنگامی كه معلّــم در ارتباط 
چهره به چهــره و نزدیك با دانش‌آموز، 
بــه حل مشــكل او می‌پــردازد، ضمن 
بازدهی بیشــتر، زمینة  ایجاد تمركز و 
شخصی‌ســازی آموزش و رفع نیازهای 
فردی او را همراه با ایجاد ارتباط عاطفی 

فراهم می‌کند.

 پی‌نوشت‌ها
1. The sage on the stage
2. The guide on the side
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پیامدهای جانبی
دکتر محمد نیرو در یادگیری تعاملی

دبیر ریاضی منطقه ۴ تهران

در یادگیری تعاملی، دانش‌آموزان در تعامل با معلم یا با همتایان خود، علاوه بر 
دریافت نتایج اختصاصی که در شماره قبل بدان اشاره شد، به برخی آثار جانبی 
دیگر نیز به شکل فردی یا جمعی دست می‌یابند. ما به این موارد عنوان »پیامدهای 
جانبی« داده‌ایم. مطالب مربــوط به این بخش را می‌توان در دو مقولة »بهره‌های 
فردی« و »بهره‌های جمعی« عنوان کرد که در ادامه به تبیین و شــواهد آن‌ها که 

برخاسته از تجارب زیستة نگارنده است پرداخته می‌شود.

بهره‌های فردی
در جریان تعاملات مربوط به رفع‌اشکال 
گروهــی و گفت‌وگوهای حواشــی آن، 
برخی توانایی‌هــا در دانش‌آموزان تقویت 
یا پدیدار می‌شــود. در این میان می‌توان 
به برقراری ارتباط بهتر و انتقال راحت‌تر 
پیام اشاره کرد. در مصاحبه‌ای که با یکی 

از دانش‌آموزان داشتم چنین گفت:
»... توی کار گروهــی دانش‌آموزان هم 
می‌تونن اشکالاتشــون رو رفع کنن و هم 
این ارتباطی که بین افراد برقرار می‌شــه، 
صرف‌نظر از کلاس ریاضی، باعث می‌شــه 
بچه‌ها با هم بهتر ارتباط برقرار کنن و انتقال 
پیامی که می‌خوان بین خودشون صورت 

بگیره راحت‌تر انجام بشه«
برخی از دانش‌آموزان به تقویت فن بیان و 
قدرت تفهیم مطالب اشاره داشتند. نگارنده 
در کلاس‌های درس خود، از دانش‌آموزان 
می‌خواســت که مفاهیم یا شیوه‌های حل 
مسئله را به‌صورت شفاهی و مستدل بیان 
کنند. این کار موجب می‌شــد که گفتار 
ایشان تقویت شود و بتوانند به خوبی آنچه 
را که در ذهن دارند بر زبان جاری نمایند. 
این مدعا در میان نظرسنجی‌های مکتوب 
پایان ســال نیز مورد تأیید قــرار گرفت. 
از جمله، دانش‌آمــوزی دربارة پیامدهای 
جانبــی این رویکرد چنین نگاشــته بود: 
»تقویت گفتار، به‌طوری که آنچه را که در 

ذهن داریم بتوانیم خوب به زبان بیاوریم.« 
»دانش‌آموز/ ح« در مصاحبة نگارنده با وی 
به تقویت هوش هیجانی و فهم زبان بدن 
مخاطب به‌عنوان رهاورد این رویکرد چنین 
اشــاره کــرد: »الان از چهره‌های دیگران 
می‌فهمیم که باید برایشان چه‌طور بگیم که 
متوجه بشن؛ مثلًا کلی‌تر بگیم یا جزئی‌تر. 
مثلًا وقتی من به »دوستم« توضیح می‌دم 
و صورتش رو می‌بینم، می‌فهمم که متوجه 
نمی‌شه، می‌رم از اول، کل جزئیات رو هم 

می‌گم.«
اظهارنظر »دانش‌آمــوز/ خ« مؤید تغییر 
گفتمان ریاضی و بهبود توضیح مستدل، به 
دنبال یادگیری تعاملی بود: »هرچی بیشتر 
جلو می‌رفتیم با استدلال بیشتری صحبت 
می‌کردیم و راحت‌تــر توضیح می‌دادیم.« 
نکتــة حائز توجه این اســت که برخی از 
دانش‌آموزان به تأثیر گفتار در کنترل ذهن 
و دســتیابی به یافته‌های جدید به هنگام 
سخن گفتن پی بردند و به نوعی به رابطة 
زبان با اندیشــه و یادگیری اشاره داشتند. 
این دســتاورد همان است که ویگوتسکی 
)1978( بر آن تأکید می‌کند و پیوند محکم 
بین زبان و تفکر را تبیین می‌کند. می‌توان 

گفت که زبان هم حامل پیام اســت و هم 
عامل اندیشــه. زبان ذهن را مجهز به یک 
نظام نشانه‌ای قدرتمند می‌کند. در نتیجه 
انســان می‌تواند به خصوصیات جدیدی 
دست یابد که در پرتو آن‌ها می‌تواند دریافت 
خود را به موارد تجربه نشده نیز تعمیم دهد 
و به پیش‌بینی بپردازد. بدین‌ترتیب، زبان 
که خود ابزاری برای تفکر به‌شمار می‌رود، 
به‌صورت سازوکار و راهبرد تفکر درمی‌آید 
)کوزولیــن، 1392(. بنابراین همچنان‌که 
تعاملات معلم با دانش‌آموزان و شاگردان با 
یکدیگر، هوش زبانی و مهارت‌های کلامی 
آن‌ها را افزایش می‌دهد، پیامدهایی از جمله 
ارتقای سطح تفکر و اندیشه را نیز به ارمغان 

می‌آورد.
برخی دیگر از دانش‌آموزان، در تعاملات 
گروهــی، از اعضای تواناتر گــروه به‌ویژه 
ســرگروه‌های خود الگو می‌گرفتند و در 
شیوة بیان و انتقال مطلب و ایجاد ارتباط با 
دیگران آن را به‌کار می‌بستند. در مصاحبه 
بــا »دانش‌آمــوز/ م« که خــود از اعضای 
به‌اصطلاح ضعیف درســی یکی از گروه‌ها 
بود، وی تغییر نگرش نسبت به مخاطب را 
یکی از دستاوردهای کار گروهی دانست: 
»... من یاد گرفتم که هر کی از من سؤال 
بپرســه، خیلی بدجور بهش نگاه نکنم.« 
عضو دیگر گروه هم در جریان مصاحبه، به 
پیامد جرئت‌ورزی در پرسش‌گری و حتی 
فراتر از درس ریاضی اشــاره کرد. سرگروه 
این دو نیز به مسئولیت‌پذیری و همیاری 
مسئولانه اشاره کرد، آنچنان که ایشان گاه 
در زنگ‌های تفریح هم به‌طور خودخواسته 

و داوطلبانه کار را دنبال می‌کردند.
اظهارات »دانش‌آمــوز/ ن« نیز به اتکا و 
اعتماد ایشــان به دوستانشــان برای رفع 
اشکال سؤالات در کنار معلم دلالت داشت. 
به عبارتی این شیوه به آن‌ها کمک کرد تا 
دریابند که می‌توانند روی پای خود بایستند 

و مسئولیت کار خودشــان را بپذیرند. در 
این مورد او چنین گفت: »سعی می‌کنیم 
که خیلی متکی به معلم نباشــیم... سعی 
می‌کنیم که به دوستانمون اعتماد داشته 
باشیم و از آن‌ها هم یاری و کمک بگیریم 
تا بتوانیــم در ریاضی پیشــرفت کنیم.« 
»دانش‌‌آموز/ ل« نیز که از ســرگروه‌های 
کلاس بــود به افزایش اعتماد‌به‌نفس خود 
چنین اشاره کرد: »...باعث می‌شه اعتماد به 
نفسم بیشتر بشه و کمتر خجالت بکشم.... 
واقعاً کمک می‌کنه. من از لحاظ اجتماعی، 

اعتمادبه‌نفسم بالاتر رفته.«
برخی ســرگروه‌ها به میوة شکیبایی در 
این رویکرد اشــاره کردند و آن را محصول 
صبوری در تجربة تفهیم مطالبی که حتی 
به زعم خود بدیهی هستند، قلمداد نمودند. 
یکی از آن‌ها که در سال‌های گذشته عضو 
گروه بود، ریشــة ناکامی‌هــای یادگیری 
خود از ســرگروه ســال قبل را نپرداختن 
به جزئیات به ظاهر ســاده و عبور ذهنی 
از آن‌ها می‌دانســت، لذا ســعی می‌کرد 
به‌عنوان سرگروه، با رفع این کاستی، نقشی 
اثربخش‌تر را بــرای اعضای گروه خود ایفا 
کند. بدین ترتیب دانش‌آموزان چگونه یاد 

دادن را نیز به تجربه یاد گرفتند.

بهره‌های جمعی
تعلاملات گروهــی دانش‌آموزان چه در 
مقــام رفع اشــکال در کلاس درس و چه 
در فعالیت‌هــای عملی خــارج از کلاس، 
در ایجاد همبســتگی و صمیمیت میان 
ایشــان تأثیرگذار بود. این امر به‌ویژه برای 
دانش‌آموزان تازه‌وارد بیشتر جلوه‌گر شد. 
البته به دلیــل اختلافات قبلی، گاهی هم 
ناهماهنگــی و تنش میان آن‌هــا ایجاد 
می‌شد که در کل ناچیز به ‌نظر می‌رسید. 
شــاهد مثال در موارد ذکر شده، اظهارات 
اطلاع‌رسان »دانش‌آموز/ ف« است که در 

مصاحبة گروهی محقق به‌عنوان ویژگی‌های 
کلاس درس خود چنین گفت:

از ویژگی‌هایی که امســال به‌نظر خودم 
خیلی تأثیر داشــت، گروهی بودن بیشتر 
فعالیت‌ها ]بود[. هم در همبستگی بچه‌ها 
خیلی تأثیر داشت؛ وقتی بچه‌ها با هم کار 
می‌کنن و سعی می‌کنن با هم یک نتیجه‌ای 
بگیرن ]و هــم[ روی رفاقت و صمیمیت 

بچه‌ها هم خیلی تأثیر داشت.
در میان نظر‌سنجی‌ها هم یادداشت‌هایی 
حاکی از پیامد مزبور به‌چشم می‌خورد که 

در ذیل به چند نمونه اشاره می‌کنیم: 
... اوایل ســال که من تازه به این مدرسه 
آمده بودم و هیچ دوستی نداشتم، کلاس 
ریاضی باعث شد که من با خیلی‌ها دوست 

بشم و رابطه برقرار کنم....
... گاهی اوقات باعث صمیمیت بیشــتر 
میان بچه‌]هــا[ و خود من می‌شــد. اما 
گاهی هم عکس این قضیه اتفاق می‌افتاد. 

اختلاف‌نظرها گاهی باعث تنش می‌شد...
به نظر می‌رســد که رویکرد حاضر، جدا 
از تســریع و تقویت دوستی‌ها، در تقویت 
همیاری در ســایر امور نیز مؤثــر افتاده 
اســت. این مطلب هم در اظهارات برخی 
از دانش‌آموزان دیده می‌شد و هم از سوی 
مربیان مدرسه قابل مشاهده بود. همچنین 
انجام کارهای گروهی به‌صورت فعالیت‌های 
عملی مانند پروژة ارتفاع‌سنجی در حیاط 
مدرسه )که در آن گروه‌های دانش‌آموزی با 
استفاده از مفاهیم مثلثات به تخمین ارتفاع 
ساختمان اقدام می‌کردند(، توان انجام کار 
تیمی، قدرت تصمیم‌ســازی، ایده‌پردازی 
و تقسیم‌ کار را در گروه‌های دانش‌آموزان 
افزایــش می‌دهد. نکتة دیگری که باید در 
اینجا به‌عنوان پیامد جانبی جمعی در نظر 
گرفت، این اســت که در شــرایط رویکرد 
حاضر، به‌دلیل فعالیت عمومی دانش‌آموزان، 
کسالت و خستگی از جریان کلاس رخت 
برمی‌بندد. همچنان‌کــه »دانش‌آموز/ ت« 
به ســؤال نگارنده مبنی بر اینکه »به نظر 
شما کلاس خسته‌کننده هست؟«، چنین 
پاسخ گفت: »نه! در این حالت به‌طور کلی 
خســتگی از بین می‌ره.« او فعالیت‌های 
گروهی مناسب را، کانون آموزش همکاری 

یادگیری تعاملی
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