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. از ساده به پيچيده و متنوع١
 فكر مى�كرديم، وظيفه�ى دانش سازمان�يافته تبديل اطلاعات يك حوزه�ى علمى بـهًما قبلا

شكل ساده�ى آن است. نگاه به جهان به عنوان امرى ساده ديرى نپاييد. دانش سازمان�يافته، به
عنوان يك سيستم باز كه داراى زيرمجموعه است درنظر گرفته شد كه با سيستم�هاى باز ديگـر

در تعامل است.
رويكرد ديسيپلينى رشته�هاى علمى در برنامه�ى درسى، به جدايى و استقلال حوزه�هاى علمى

تغيير لاح رد و لاّسي
ترجمه: حميدرضا شرف.بيانى �
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از يكديگر معتقد است. به ارائه�ى اطلاعات به شكل ساده�ى آن مى�پردازد و هريك از رشته�هاى
ى حوزه�ى علمى مربوطه مى�داند. مطالعات ديسيپلين به تكه تكه شدن و عدم�ارتباطّعلمى را متول

ميان حوزه�هاى علمى منجر شده است. بى�توجهى به پيوند و يكپارچگى ميان اجزاى برنامـه�ى
درسى، فقدان ارتباط ميان مدرسه با جامعه، و عدم�توجه به مشاغل در سازمان�دهى يـادگـيـرى
دانش�آموزان باعث شد، اين ديدگاه مورد ترديد قرار گيرد. در برابر آن، علوم بين�رشته�اى مطرح
شدند. در يك علم بين�رشته�اى، يك موضوع از منظرهاى متفاوت مورد مطالعه قرار مى�گيرد.

 رياضيات از منظر علوم فيزيكى مطرح مى�شود كه در آن، يادگيرى ريـاضـى بـا يـادگـيـرىًمثـلا
هماهنگ در علوم فيزيكى تقويت مى�شود. علوم بين�رشته�اى، با توجه به برقرارى ارتباط ميان

حوزه�هاى علمى، باعث پيچيدگى و تنوع مباحث علمى مى�شوند.

٤اتب به غير سلسله مر٣اتب.از سلسله مر٢

در درك قديم از محتواى دانش، اصول در محتواى دانش به�شكل سلسلـه مـراتـب تـعـريـ�
مى�شـدنـد؛ مـانـنـد «سـلـسـلـه مـراتـب اطـلاعـات». امـا در حـال حـاضـر، اطـلاعـات بـه�صـورت
سازماندهى غير سلسله مراتبى در نظر گرفته مى�شود؛ يعنى سيستم�هاى به�هم پيوسـتـه�اى كـه
داراى ارتباط و تأثير متقابل بر يكديگر هستند. به�علاوه، هيچ اصل يا قانون غير قابل تغييرى در

دانش سازمان�يافته وجود ندارد كه قابل كش� باشد.
در هر حوزه�ى علمى، دانش و اصول مربوط به آن به�شكل سلسـلـه مـراتـب اطـلاعـات ارائـه
مى�شود؛ مانند برنامه�ى درسى ديسيپلينى كه در آن، اطلاعات و مفاهيم به شكل سلسله مراتب
از ساده به مشكل و از جزئى به كلى و يا از كلى به جزئى ارائه مى�شوند. اما در ديدگاه غير سلسله
مراتبى، اطلاعات علمى به�صورت مجموعه�هاى به�هم مرتبط كه داراى ارتباط و تأثير متقابل بر
يكديگر هستند، ارائه مى�شوند و به تبيين جامع يك حوزه�ى  موضوعى مى�پردازند؛ مانند «محيط
زيست» كه از تركيب اطلاعات حوزه�هاى علمى مانند زيست�شـنـاسـى، زمـيـن�شـنـاسـى، عـلـوم

اجتماعى، تربيت�بدنى، رياضى، هنر و … پديد آمده است.
نظريه�ها و مفاهيم علمى در هر حوزه، در اثر پيشرفت�ها و فراهم آمـدن ابـزارهـا و امـكـانـات
جديد براى مطالعه�ى دقيق�تر ممكن است دستخوش تغيير شوند، لذا فاقد قطعيت كامل�اند. در
نتيجه اصول و قوانين حاصل از مفاهيم حوزه�هاى علمى نيز قابل تغيير هستند؛ ماننـد فـيـزيـك
كلاسيك كه بر جهان�بينى نيوتونى استوار است(قائل به ثبات جرم) و راه را براى فيزيك جديد

كه قائل به نسبيت فضا و مكان (عدم ثبات جرم) است، باز كرد.

٦گاه مستند به ديد٥گاه ماشينى. از ديد٣

در ديدگاه ماشينى، محتواى دانش، به�عنوان قطعاتى از اطلاعات هستند كه به�شكل ساده�اى،
هر قطعه اطلاعات به قطعه�ى ديگرى در درون يك رشته�ى علمى پيونـد خـورده اسـت؛ مـانـنـد

 به�هم مرتبطًقطعات يك ماشين كه به يكديگر متصل شده�اند. در ديدگاه مستند، اطلاعات تماما
هستند. هر قطعه از اطلاعات به همه�ى قطعات ديـگـر وصـل شـده اسـت و هـر يـك اطـلاعـات

قسمت�هاى ديگر را در خود دارند.
در ديدگاه ماشينى، محتواى هر رشته�ى علمى شامل عناصر و اجزايى است كه نسبت به هم

در يك علم
شته.اىبين.ر

ضوعيك مو
تهاى متفاواز منظر

د مطالعهمور
دار مى.گيرقر
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در درون آن حوزه�ى علمى داراى ارتباط علت و معلولى�اند و به�شكل يكطـرفـه� بـه�هـم پـيـونـد و
اتصال يافته�اند و فاقد تأثير متقابل بر يكديگرند. مانند رابطه�ى مفاهيم در حوزه�هاى مـسـتـقـل

علمى، فيزيك، شيمى و …
اما در ديدگاه مستند، اجزا و عناصر در يك حوزه�ى علمى يا اطلاعات حـوزه�هـاى عـلـمـى در
ارتباط با يكديگر تشكيل يك ميدان سازمان يافته را مى�دهند كه اجزا و عناصر درون يك رشته
و يا چند رشته با يكديگر داراى ارتباط متقابل�اند، مانند برنامه�ى درسى مطالعات اجتماعى و يـا
محيط زيست كه از تركيب دانش�هاى حوزه�هاى علمى تاريخ، جغرافى، اجتماعى، زيست، زمين،
تربيت�بدنى، رياضى و … مى�شوند و در تبيين موضوعات و پديده�هاى آن�ها، هر يك از حوزه�هاى
مربوط نقش دارند و تغيير هر يك از اين حوزه�ها به�عنوان يك عامل بر ساير حوزه�ها تأثيـر مـى

گذارد و باعث تغيير آن�ها مى�شود. اين ديدگاه با ديدگاه پنجم مشابه است.

٨به نامعين٧. از معين٤

 عقيده بر اين بود كه اگر همه�ى اطلاعات مربوط به يك رشته�ى دانـش را بـشـنـاسـيـم،ًقبـلا
مى�توانيم همه�ى وقايع درون آن رشته را پيش�بينى كنيـم. ايـن شـرايـط در صـورت وجـود يـك
سيستم معين كه در آن، رابطه�ى علت و معلولى وجود دارد، امكان�پذير است. در حـالـى كـه در
سيستم نامعين، گرچه احتمال�ها و امكانات قابل شناسايى هستند، ولى نتايج مـشـخـص قـابـل

پيش�بينى نيستند.
 اطلاعات مربوط به يك حوزه�ى علمى را براساسطرف.داران ديدگاه معين (واقع.گرايان)،

اصول ثابت و كلى معين تبيين مى�كنند و با ثابت فرض كردن اصول و قوانين هر رشته�ى علمى
معتقدند، اگر همه�ى اطلاعات يك رشته�ى دانش را شناسايى كنيم، همه�ى وقايع آن را مى�توانيم
پيش�بينى كنيم. رفتارگرايان از اين ديدگاه متأثرند. اما در ديدگاه نامـعـيـن (نـسـبـيـت�گـرايـان)
معتقدند، شناخت حقيقت داراى منشأ انتسابى است كه در اثر ادراكات و فهم جديد دستـخـوش
تغيير مى�شود و هر زمان اين ضرورت پيدا شود، شنـاخـت تـغـيـيـر مـى�كـنـد. بـه�عـبـارت ديـگـر،
واقع�گرايان معتقدند واقعيت مستقل از ادراك انسان وجود دارد، اما نسبيت�گرايان واقعـيـت را
شامل تفسيرهايى كه فرد از خود و محيط پيرامون خودش مى�كند، مى�دانند. بنابراين، برنامه�ى
درسى در ديدگاه معين شامل اطلاعات علمى است كه قابل شنـاسـايـى و ثـابـت اسـت، ولـى در
ديدگاه نامعين، برنامه�ى درسى، با توجه به نقش ادراكات يادگيرنده در امر يادگيرى، محتواى

دانش را متغير و ناثابت مى�داند و بنابراين نتايج غير قابل پيش�بينى هستند.

١٠فه به عليت دو طر٩. از عليت خطى٥

در عليت خطى فرض بر اين است كه عمل�هاى ساده هميشه به نتايج يكسانى منتهى مى��شوند،
اما در سيستم دو طرفه فرض بر اين است كه معلول�ها به علـت��هـايـشـان بـاز خـورد مـى�دهـنـد.

هنگامى�كه اين حركت دو�طرفه وجود دارد (هم علت و هم معلول)، وقايع را تغيير مى�دهند.
هر پديده�اى ممكن است در اثر پديده�اى ديگر به�وجود آمده باشد. اين رابطه ميان پديده�ها
را، علت و معلولى يا خطى گويند كه به�صورت يكطرفه از طرف علت به�طرف معلول برقرار است؛
مانند رابطه�ى ميان گرما و تأثير آن در انبساط فلزات كه به�صورت افزايش طول قـطـعـات ريـل

سىنامه.ى دردر بر
ديسيپلينى،
اطلاعات و مفاهيم

اتب،به شكل سلسله مر
از ساده به مشكل
و از جزئى به كلى
و يا از كلى به جزئى

ندائه مى.شوار
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راه آهن در تابستان قابل مشاهده است. اما رابطه�ى ميان پديده�ها فقط از نوع خطى (يك�طرفه)
نيست، بلكه ممكن است تعاملى (دوطرفه) باشد؛ يعنى علت، هم مى�تواند به�عنوان علت و هم
به�عنوان معلول نقش داشته باشد. هم�چنين معلول مى�تواند همين نقش را داشـتـه بـاشـد. نـوع
اول (رابطه�ى خطى) در پديده�هاى ساده كه در طبيعت وجود دارند، مشاهـده مـى��شـود؛ مـانـنـد
مثال فوق. و نوع دوم، در رابطه�ى تعاملى در پديده�هاى فردى و اجتماعى قابل مشاهده است؛
مانند اعضاى بدن يك موجود زنده كه بر كل بدن و ساير اندام ها تأثير دارند، يا افـرادى كـه در
يك گروه اجتماعى فعاليت دارند و هم بر تك تك اعضا و هم بر كل گروه تأثير مى�گذارند كه در

يادگيرى مشاركتى مورد استفاده قرار مى�گيرد.

اكيب.نگرى اجزا به تر. از جمع.نگرى اجز٦
در نظريه�ى قديم دانش محتوا، مؤلفه�هاى دانش از گردهم آمدن (جمع شـدن) قـطـعـات يـا
تكه�هاى اطلاعات در كنار هم پديد مى�آيند. ولى در ديدگاه تركيبى، دانش از ادغـام(تـركـيـب)
اطلاعات به�وجود مى�آيد و احتمال اين�كه يك شكل يا تركيب جديد پيش�بينى نشده در سيستم

بروز كند وجود دارد.
در رويكرد جمع�نگرى به اجزا، اطلاعات حوزه�هاى علمى به صورت اجزايى كه در كـنـار هـم
قرار دارند،نگريسته مى�شود. در واقع، اجزا كميت�هايى هـسـتـنـد كـه بـا هـم جـمـع مـى�شـونـد.
رفتارگرايان بر يادگيرى اجزا تأكيد دارند. ولى در رويـكـرد تـركـيـب�گـرايـى، اجـزا و اطـلاعـات
حوزه�هاى علمى قابل تركيب با يكديگرند و خاصيت تركيب اجزا بيشتر از خاصيت جمع آن�هاست.
شناخت�گرايان بر يادگيرى تركيبى (طرحواره) تأكيد دارند. براى مثال، گرداب در نگاه جزئى�نگر،
قطرات آب هستند كه با هم جمع شده و گرداب را پديد آورده�اند. ولى در نگاه تركيب�نگر، قطرات
آب كه گرداب از آن�ها تشكيل شده است، به تنهايى معرف گرداب نيستند، بلكه تركيب قطرات
است كه گرداب را پديد آورده است. مانند ديدگاه گشتالت (كلى�گرايى) كه معتقد است خواص

كل بيش از حاصل جمع خواص اجزاى آن است.

»نيعم هاگديد« ناراد.فرط
معتقدند

اگر همه.ى اطلاعات
اشته.ى دانش ريك ر

شناسايى كنيم
اقايع آن ر همه.ى و

انيم پيش.بينى كنيممى.تو
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گاه) (ديد١٢ (عينى) به چشم.انداز١١اقعى. از و٧
تا قرن اخير عقيده بر اين بود كه راه شناخت جهان، بيرون ايستـادن از آن و مـشـاهـده�ى آن
به�عنوان يك واقعيت است. هم�چنين فرض بر اين بود كه فرايندها و تكنيك�هاى عقلى به�شكل

 كش� كردندًخنثا (بدون  گرايش هاى شخصى) مورد استفاده قرار مى�گيرند. اما دانشمندان بعدا
 غير ممكن است. فرضياتى كه ما مى�سـازيـم وًكه نگاه كردن به جهان به شكل بى�طرف عمـلا

حتى ابزارهايى كه به��كار مى�بريم، اطلاعات دريافتى ما را شكل مى�دهند. اين ديدگاه نظرى به
دانش حوزه�ى محتوا بر اين نكته دلالت دارد كه فرد به�شكل اجتناب�ناپذيرى به محتوا پاى�بنـد

ل است. تغييرات برنامه�ى درسى و آموزش، به�عنوان زمينهِّاست، در حالى�كه دانش خودش سيا
كارى نظريه پردازان به اين نكته اشاره دارد كه  نه فقط دانش قبلى يادگيرنده بايد در نظر گرفته
شود، بلكه زمينه�هاى علمى و اجتماعى يادگيرنده كه در آينده به�كار گرفته مى�شود نيز بايـد مـد
نظر قرار گيرند.بنابراين دانش�آموزان بايد بياموزند كه خودشان فكر كنند و نبايـد بـه اطـلاعـات

يك حوزه�ى نظرى محتوا كه كهنه شدن آن در عمل حتمى است، محدود شوند.
در رويكرد عينى�گرايى، دانشمندان به دانش عينى و واقعى مستقل از ذهن انسان معتقدند و
وظيفه�ى اساسى آموزش را انتقال دانش واقعى به ذهن دانش�آموز مى دانند. آن�ها عقيده دارند،
ارزش�يابى آموزشى بايد قضاوت در مورد ميزان وقت در كسب دانش باشد. نظام�هاى آموزشى
كه   بر حفظ تأكيد دارند، قائل به ثبات دانش هستند. اما طرف�داران رويكرد چشم�انداز معتقدند،
دانش و اطلاعات علمى تحت تأثير ادراكات ذهن يادگيرنده قرار مى�گيرد كـه مـتـأثـر از دانـش
قبلى و زمينه�هاى علمى و اجتماعى اوست. بنابراين، شناخت پديده�هاى عالم به�شكل خالص و
عينى ممكن نيست، بلكه شناخت در حد يك چشم�انداز يا برداشت كلى امكان�پذير است. بنابراين،

ال بودن دانش، به محدوديت�هاى دريافت واقعى درّبرنامه�هاى درسى بايد علاوه بر متغير و سي
دانش توجه داشته باشند.

اى تحقيقدهاى خاص بران رويكرا به.عنوه.هاى محتوحوز
از ديگر موضوعات مهم مرتبط با حوزه�ى محتواى دانش اين�است كه: دانش�آموزان چه�قدر
بايد از طريق فرايندهاى تفكر و مهارت�هايى كه متخصصان به�كار مى�برند، راهنمايـى شـونـد؟

) اشاره مى�كند كه ماهيت محتواى درس فقط بخشـى از مـوضـوع درس١٩٨٥(١٣پرسى سن
است و روش�هاى مورد استفاده�ى تاريخ�نويسان يا رياضى�دانان يا افكار نـويـسـنـده�ى درس در

ارتباط با موضوع آن، بخش�هاى ديگر موضوع درس هستند.
وقتى فرايند فكرى متخصصان را با فرايند كلاس درس در يك رشته�ى درسى مورد بررسى
قرار مى�دهيم، برخى تناقضات و اختلاف�هاى مهم آشكار مى�شوند و در برخى حوزه�هاى درسى،
شكاف وسيعى بين ديدگاه سنتى به محتوا در مدرسه و روش�هاى پژوهشگران مشاهده مى�شود.
براى مثال، تاريخ�نويسان بسيارى از منابع اوليه را مى�آزمايند تا يك انسجام در تفسير مكان�ها،
انسان�ها و دوره�هاى زمانى انسجامى به�دست آورند. روش آن�ها شامل عناصرى ماننـد،تـفـكـر
قياسى، تنظيم سؤالات و قدرت استنباط برتر است. با اين حال، نتايج كار تاريخ�نويسـان طـبـق
معمول در داستان�ها و حكايت�ها آورده مى�شود و يا به�شكل خلاصه در�مى��آيد و   سپس به�عنوان

در عليت خطى
ض بر اين استفر

كه عمل.هاى ساده
هميشه به نتايج
يكسانى

ندمنتهى مى..شو
فهاما در سيستم دو طر

ض بر اين استفر
كه معلول.ها
به علت..هايشان

د مى.دهندباز خور
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اطلاعات محض در كتاب�هاى درسى ارائه مى�شود. بنابراين، دانش�آموزان تاريخى را مى�خوانند
كه تحت تأثير شديد رويكردهاى استنباطى تاريخ�نويسان آن است.در مقابل، آموزش ادبيات و
هنرهاى نمايشى، طبق روش سنتى بر درك كردن و رقابت�هاى ديدگاه�هاى ذهـنـى مـنـتـقـدان
كارشناس و مجريان تكيه دارد. آموزشگران علوم نيـز تـأكـيـد زيـادى بـر اهـمـيـت فـرايـنـدهـا و
مهارت�هايى از قبيل تعري� كردن، تجزيه و تحليل مسائل و اصول تنظيم آن�ها، مشاهده�كردن،

 و١٦، رايزر١٥، شرود١٤طبقه�بندى كردن و ارجحيت حفظ واقعيت�ها تـأكـيـد دارد [بـرانـس فـورد
].١٧�،١٩٨٦وى

) ادعا١٩٨٦ و همكارانش (برانس فورد در مورد دانش پايدار،وايت.هدبا رجوع به ايده�ى 
كردند كه مفاهيم مسلط در يك رشته�ى دانش براى انتقال يادگيرى، يا درك جهان واقعى مورد
نظر، قابل اعتماد نيستند. دانش اگر فقط از طريق مجموعه�ى محدودى از راهكارها، مانند حل

كردن مسائل و آزمون گرفتن در كلاس درس به�دست آمده باشد، پايدار خواهد بود.
متخصصان، دانش� را از طريق فرايند ذهنى خاص و رويكردهاى تحقيق كسب مى كنند. از
طرف ديگر، آن�ها مى�توانند دانش سازمان�يافته را به�شكل وسيعى به�كار برند و افكارشان را در

طـريـق مـحـتـواى مـرتـبــط بــاپيگيرى دانش بيشتر اصلاح كنند. مبتدى�هـا لازم اسـت از
آموزش تفكر و از طريق آموزش راهبردهاى فراشناختى،

مفاهيم كلاس درس را، از مفاهيمى مانند لگـاريـتـم
گـرفـتـه تـا مـسـائـل هـيـئـت مـقـنــنــه (مــجــلــس

قانون�گذارى)، ياد بگيرند،با مـسـائـل جـهـان
واقعى ارتباط برقرار كنند و توانايى عمـل و

عكس�العمل خود را گسترش دهند.
تـحـقـيـق روى بـرداشـت�هـاى غـلـط

دانش�آموزان نشان مى�دهد، مشـكـل
تدريس ايده�هاى مشتـرك (اصـلـى و
محورى) با فرايند ذهنى متخصـصـان

 تـصـورًارتـبـاط دارد و پـيـچـيـده�تـر از آن اسـت كـه قـبــلا
مى�شد.مطالعه روى عملكرد متخصصان و مبتدى�هـا در

حوزه هايى مانند علوم و رياضيات نيز حاكى از آن است كه
متخصصـان دانـش خـود  را در اطـراف مـفـاهـيـم كـلـيـدى

سازمان�دهى مى�كنند كه نتيجه�ى دركى عميق از اصول پايه
است. مبتدى�ها فاقد اين مفاهيم كليدى هستند. هم�چنين،

تحقيقات در اين زمينه نشان مى�دهد كه در بسيارى از موارد،
مفاهيم كليدى را نمى�توان به�شكل مـسـتـقـيـم آمـوزش داد

].١٩٨٣، �١٩ و گرينو١٨[لاركين
اين تحقيقات نشان داده�اند كه دانش�آمـوزان نـبـايـد
ًهميشه دانش جديد را به�سادگى به آن�چه كه آن�ها قبلا

درباره�ى يك حوزه�ى محتوا فرا�گـرفـتـه�انـد، اضـافـه

م جديدمفهو
اندتى مى.تودر صور

دمند باشدسو
كه يك مسئله.ى

احل نشده.ى قبلى ر
حل كند

يا ايده.هاى جديدى
پيشنهاد كند
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 ياد�آور شده�اند،دانش�آموزان بايد عادت�هاى ريشه�دارى رااسميت و اندرسونكنند. هم�چنين 
 آموخته�اند، ترك كنند و روش�هاى تفكر پيچيده�تر و حتى خلاف انتظار را بپذيرند؛مانندًكه قبلا

ساخت مجدد اطلاعات، تنظيم سؤالات جديد و جسارت براى استنباط. در اين صورت مى�توان
دانش محتوا را تحت عنوان اصطلاحاتى مانند مجموعه�ى مفاهيم، حقايق و اصول قرار داد كه

دانش�آموزان مى�توانند به آن بيفزايند.
 از نظر ساختارتغيير مى�كنندًلازم است برخى محتواهاى دانش را به�عنوان اطلاعاتى كه تدريجا

و پيچيده�تر مى�شوند، در نظر بگيريم. يادگيرى اطلاعات علمى، برداشت�هاى غلط دانش�آموزان
را بر ملا مى�كند. براى مثال، در درس فيزيك دانش�آموزان حتى بعد از اين�كه مفهوم جاذبه�ى
نيوتنى را به�طور ويژه آموزش ديده بودند، در تشريح نيروهاى عمل كننده به هنگام ضربه�زدن به
يك سكه، به مفهوم�هاى ساده�ى قبلى خود بازگشتند. مشابـه هـمـيـن واقـعـه در آمـوزش درس
«فتوسنتز» اتفاق افتاد. اثرى از بينش�هاى در نظر گرفته شده به�دست نيامد و دانش�آموزان در
مورد مفاهيم حاصل�خيزى و خاك به�عنوان غذا براى گياهان، به قضاوت عمومى روى آوردند.
در صورت يادگيرى محتواى حوزه�ى موضوع است كه دانش�آموزان مى�توانند برداشت�هاى
غلط خود را با عقايدى كه صحيح�ترند، عوض كنند.در جايى كه دانش قبلى براى دانش�آموز يك
مانع به�حساب مى�آيد كه بايد بر آن غلبه كند و طرح�واره�ها را روى آن بنا كند، اين فرايند مى�تواند
يك بازسازى بنيادى در دانش را در بر بگيرد. تدريس همراه با خلاقيت بر گفت�و گوى شفاهـى
(به شيوه�ى سقراطى)، قياس�ها (تمثيل�ها)، استعاره�ها و مدل�هاى طبيعى تأكيد دارد كه به�نظر

٢٠مى�رسد، براى دانش�آموزان داراى برداشت�هاى غلط، بيشترين سودمندى را دارد [وسنيادو

].١٩٨٧، �٢١و برور
) چهار موقعيت را مطرح كرده�اند١٩٨٢ (٢٥ و گرت.زوگ٢٤، هوسون٢٣، استريك٢٢پوسنر

كه براى تغيير در مفاهيم دانش�آموزان مورد نيازند:
. لازم است نسبت به مفاهيم موجود نارضايتى وجود داشتـه بـاشـد. دانـش�آمـوزان بـايـد از١

ايده���هاى خودشان آگاه باشند و ناسازگارى ميان ايده�هايشان با ايده�هاى جامعـه�ى عـلـمـى را،
تشخيص دهند.

. مفهوم جديد بايد روشن و قابل فهم باشد. دانش�آموزان بايد معنى ايده�ها را درك كنند و٢
قادر باشند كه يك نمونه از آن را بسازند، اما لازم نيست كه صحت مفهوم و ارتباط آن با جهـان

واقعى را باور داشته باشند.
. مفهوم جديد بايد در برخورد اول باوركردنى باشد. دانش�آموزان بايد مـفـهـوم جـديـدى را٣

پيدا كنند كه بالقوه درست و باوركردنى و با ديدگاه موجودشـان در مـورد جـهـان سـازگـار اسـت.
آن�ها بايد قادر باشند، مفهوم جديد را با مفاهيم قبلى�شان وفق دهند.

. مفهوم جديد بايد سودمند باشد. اگر دانش�آموزان قـصـد دارنـد يـك مـفـهـوم جـديـد را بـا٤
 موجودشان با اطمينان تركيب سازند و برداشت هاى غلط و كهنه را كنترل كنند،٢٦«طرحواره»

بايد استدلال�هايشان قانع كننده باشد. بنابراين، ايده�ى جديد بايد سودمنـدتـر از ايـده�ى قـبـلـى
باشد. مفهوم جديد در صورتى مى�تواند سودمند باشد كه يك مسئله�ى حل نشده�ى قبلى را حل
كند، يا ايده�هاى جديدى پيشنهاد كند و يا اين�كه تبيين بهتر و پيش�بينى قـوى�تـرى ارائـه دهـد

].١٩٨٥[روت، 

دان رويكرف.دارطر
چشم.انداز
معتقدند، دانش
و اطلاعات علمى
تحت تأثير

ندهگيراكات ذهن يادادر
د كهار مى.گيرقر

متأثر از دانش قبلى
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ستو اجتماعى او
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 اظهار مى�دارد، به جاى ارائه�ى اطلاعات جديد كه در يك فرايند افـزايـشـى بـه دانـشروت
آموزان آموخته مى�شود، معلمان بايد به آن�ها راهبرد شكل�گيرى مفاهيم و اصول جديد را ارائه
دهند. روت دريافت، اين�كه دانش�آموزانى به سختى ايده�هاى قديمى را تغيير مى�دهند، ناشى از

برخى خطاهاى پردازش اطلاعات است كه عبارت�اند از:
اتكاى بيش  از حد بر معلومات قبلى؛ 
؛)تسا هدش هدرپس وا هب هك ىا�هفيظو( هفيظو ليمكت ىارب نتم زا ىتاملك رب دح زا شيب ىاكتا 
ب در متن؛ّاتكاى بيش از حد بر واقعيت�هاى غيرمترت 
جدايى بين دانش سازمان�يافته (علمى) و دانش دنياى واقعى. 

روت اظهار مى�دارد، دانش�آموزانى كه داراى آمادگى بيشترى براى انجام تغييـر مـفـهـومـى
هستند، داراى ويژگى�هاى زيرند:

از عبارت�هاى كليدى موجود در متن كه با معلومات قبلى آن�ها ناسازگارند، آگاهى دارند. 
قادر به تشخيص هدف اصلى مفاهيم متن هستند. 
از تعارض ميان توضيحات متن و برداشت�هاى غلط خود آگاهى دارنـد و مـايـل بـه تـرك 

برداشت�هاى غلط خود براى رفع تعارض�اند.
از اين�كه متن آن�ها را هدايت مى�كند تا تفكرشان را درباره�ى دنياى واقعى تغيير دهـنـد، 

آگاه هستند.
از قسمت�هايى از متن كه داراى توضيحات سردرگم�كننده است، آگاهى دارند، زيرا آن�ها 

در تعارض با باورهاى قبلى دانش�آموزان�اند.
توانايى به�كارگيرى ايده�هاى متن براى شرح پديده�هاى جهان واقعى. 

٢٧دهاهنمور

واضح است كه دانش در آموزش تفكر، نقش محورى دارد و نمى�توان ادعا كرد كه تفكر فقط
از طريق مطالعه�ى حوزه�هاى محتوايى قابل آموزش است. با اين حال پيشنهاد مى�شود، آموزش
محتوا با آموزش تفكر پيوند محكمى داشته باشد. بنابراين، متخصصان حـوزه�ى مـحـتـوا بـايـد
طرحواره�هاى مهم، مدل�ها و استعاره�ها، و روش�هاى پژوهش در قلمرو دانش خود را شناسايى
كنند. آن�ها را به شكل واضح آموزش دهند و با تلفيق آن�ها با مهارت�ها، فرايندهاى تفكر و ساير
ابعادى كه در اين مقاله توضيح داده شد، آن�ها را تقويت كنند. براى مثال، معلمان ممكن است
بر رويكرد پژوهشى خاص تأكيد كنند؛ همانند فرايند پژوهشى كه در فصل پـنـجـم بـه آن اشـاره
شد. هم�چنين، فرايندهاى شكل�گيرى مفهوم يا شكل�گيرى اصول كه در فصـل چـهـارم شـرح

داده شد را به�كار برند. در اين صورت، معلمان مى�توانند يك طرحواره�ى ويژه را تقويت كنند.
در نهايت اين�كه معلمان حوزه�ى محتوا بايد قلمروشان را سيال و در حال تغيير درنظر بگيريد
و نبايد انتظار داشته باشند كه دانش�آموزان محتوا را به يك روش خاص درك كنند. در عوض،
معلمان بايد اين واقعيت را درك كـنـنـد كـه هـدف غـايـى آمـوزش حـوزه مـحـتـوا ايـن اسـت كـه

 اندوخته�اند، تلفيق كنند. اين دلالت�ها نشانًدانش�آموزان، دانش جديد را با ايده�هايى كه قبلا
مى�دهند كه دانش�آموزان بايد دانش جديد را به شيوه يا شيوه�هايى پردازش كنند كه براى شخص

آن�ها معنى�دار و سودمند باشد.

ت» دريافت،«رو
انىاين.كه دانش.آموز

به سختى
اايده.هاى قديمى ر

تغيير مى.دهند،
خىناشى از بر

شدازخطاهاى پر
اطلاعات است
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 زيرنويس 
1. disiplinary Knowledge
2. Haas

3. Hoirarchical

4. Heterarchical
5. Mochanical
6. Holographic
7. Determinate
8. indeterminate
9. linear causality
10. Mutual causality
11. Objective
12. Perspective
13. Presseisen
14. Bronsford
15. Sherwood
16. Risere
17. Vye
18. Larkin
19. Greeno
20. Vosniadov
21. Brewer
22. Posner
23. Strike
24. Hewson

25. Gertzog

، زمستان١٣. براى آشنايى با طرحواره، به مقاله�ى «ارتباط دانش حوزه�ى محتوا با تفكر»، رشد جوانه، شماره�ى٢٦
 مراجعه كنيد.٨٤

27. Implications

 منابع
).ASCD). نشر مؤسسه�ى انجمن روان�شناسى و امور تربيتى آمريكا (٤. كتاب ابعاد تفكر (فصل١
.١٣٧٥. علاقه بند، على. مقدمات مديريت آموزشى.نشر بعثت.٢
.١٣٨٣. سي�، على�اكبر. روان�شناسى پرورشى.نشر آگاه.٣
.١٣٨٤. دلاور،على.مبانى نظرى و عملى تحقيق در علوم انسانى. نشر ويرايش.٤
.١٣٨٧٨. خرازى،على�نقى. روان�شناسى تربيتى.نشر دانشگاهى.٥




