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خى ملاحظات شناخت-شناسى بر
 تاريخچه�ى علم، تا مدت�ها، بر برداشت كلاسيك از موضوعات يا درس�هاى اسـتـدلالـى و
قدرت تشخيص افراد استوار بود و افراد مبتكر كسانى بودند كه مى�توانستند از منطق و استدلال
خود به گونه�اى درست استفاده كنند. طبق اين ديدگاه، بافت اجتماعى ـ يعنى تـمـامـى شـرايـط
اجتماعى، فنى و نهادينه�اى كه در آن�ها شيوه�هاى علمى رعايت مى�شود ـ چـارچـوبـى بـيـرونـى
است كه اثرى بر ماهيت ذاتى دانش ندارد. دانش، به خودى خود و به طور ذاتى، از انـسـجـام،
ارزش حقيقى و منطق پيشرفت خاص برخوردار است. دانش علمى، نيرو و شتاب خود را دارد و
از شرايط اجتماعى مرتبط با ظهور و شكل�گيرى خود، فراتر مى�رود. به اين ترتيب، تاريخچه�ى

رف و مفاهيم، امكان وجود مى�يابد.ِ«علم»، به�عنوان تاريخچه�ى نظرات، مسائل نظرى ص
 اما نويسندگانى كه در ادامه به آن�ها اشاره خواهـم كـرد، بـه ايـن ديـدگـاه، از جـهـتـى ديـگـر
مى�نگرند. آنان در مخالفت با تقليل پيشينه�ى هر رشته از دانش به تـاريـخـچـه�ى مـفـاهـيـم آن،
شيوه�هاى علمى را به شيوه�هاى اجتماعى، به�عنوان يك كل - شامل شيوه�هاى ابزارى، نهادى

ـ و به دور از هر محدوديت نسبت مى�دهند. از اين ديدگاه، تاريخ علم به صورت بخشى٤و نظرى
از تاريخ انسان در مى�آيد؛ دانشى كه هم از نظر محتوا و هم از نظر شكل ارائـه و اعـتـبـار آن، از

چارچوب شرايط اجتماعى موجب توليد آن، جداشدنى نيست.
به مطالعه�ى اين موضوع پرداخت كه چگونه در فرانسه�ى قرن هفدهم، ٥ليكوپ براى مثال، 

انجمنى از دانشمندان تجربه�گرا تشكيل شد. از نظر او، نوشتن تاريخ شيوه�هاى اصلـى تـولـيـد
حقايق را، نمى�توان از تمدن�هايى كه در آن�ها اعتبار آزمايش�ها مورد تأييـد قـرار گـرفـت، جـدا
ًكرد. در هماهنگى اين دو شيوه�هاى توليد و تمدن�ها- مى�توان گفت كه افراد، يكديگر را مثلا
در جريان نحوه�ى دست�يابى به لوله�ها، و طول و ضخامت آن�ها مى�گذارند و توضيح مى�دهنـد
كه چگونه بايد به كار با آن�ها بپردازند. ليكوپ، به استناد رساله�هاى متفاوتى كـه بـه وسـيـلـه�ى

درباره�ى خلأ بين سال�هاى ١٦٤٧تا ١٦٥٤نوشته است، نشان مى�دهد كه:پاسكال 
 ال�) چگونه آزمايش كنندگان از طريق متنى كه تهيه مى�كنند، مفاهيم را براى خواننـدگـان
بالقوه�ى خود شرح مى�دهند و در عين حال، از شيوه�هايى استفاده مى�كنند كـه احـتـمـال تـأيـيـد

آن�ها زياد است.
 ب) چگونه خوانندگان مقالات، به نوبه�ى خود، با عملياتى كردن متون پيچيده و مغلـق، بـه
جمع خوانندگان منتقد آن مقالات مى�پيوندند و در عين حال، شيوه�هاى ارائه�ى شـواهـد را كـه

نويسنده�ى مقاله آورده است، تأييد مى�كنند.
 بنابراين، واقعيت پديدار مى�شود و شكل�هاى اقامه�ى دليل، به گونه�اى هم�زمان، سـاخـتـه

مى�شوند. اين شيوه، ساختارى دوگانه دارد كه در آن، يكى ديگرى را استحكام مى�بخشد.
 از جاى�گزينى فعاليت�هاى علمى در بافت اجتماعى، سه نتيجه�ى مهم حاصل مى�شود:

 ١. برخلاف عقل�گرايى كلاسيك يا هر درك منطقى ديگـرى كـه دانـش، تـنـهـا «يـك نـوع
عقلانيت» وجود ندارد، بلكه شكل�هاى گوناگونى از عقلانيت در طول زمان به�وجود آمده�اند.

 ٢. اين شكل�ها، نخست در طرح يا تركيبى بين ذهنى تشكيل مى�شوند، زيرا ثمره�ى ساختن
جهانى پديدارى در فضايى ارتباطى هستند. عملكرد فرد پژوهشگر (فاعل)، تنها پس از فراينـد
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درونى�سازى [دوباره�سازى درونى يك بافت ارتباطى اوليه] اين شكل�هاى عقلانيت، امكان�پذير
است. بنابراين، طبق قانون مطرح شده به�وسيله�ى ويگوتسكى، فعاليت�هاى پيچيده�ى انسانى
در دو مرحله تكوين مى�يابند: اول، در «سطح بين روانى» و سپس، در سطح «درون روانـى».
اين موضوع نه تنها در سطح پديدارى فردى معتبر است، بلكه در سطح تاريخى تولـيـد دانـش و

ارائه�ى شكل�هاى متفاوت عقلانيت نيز اعتبار دارد.
 ٣. دانش هر رشته، با فعاليت�هاى ارتباطى و اجتماعى، و مقاصدى كه در آن رشته از دانش
وجود دارد، به هم تنيده است. به عبارت ديگر، اگر دست�يابى به دانش كافى از يك متن علمى،
به بافتى اجتماعى نياز دارد، فراگيران وقتى مى�توانند آن رشـتـه از دانـش را بـه�طـور مـنـاسـب و
صحيح درك كنند كه از بافت اجتماعى ـ يا ارتباطى ـ به وجودآورنده�ى آن دانش، غافل نشوند.

گاهشى اين ديددهاى آموز كاربر
 براى مثال، متن توصيفى زير را در نظر مى�گيريم:

 [ويگوتسكى]، انسان متقاعد مى�شـود كـهانسان پيچيـده «به استناد مفهوم فعاليـت�هـاى 
 رسمى از متون دور نگه دارد. انسان نمى�تواند ابزار را از عملكـرد آن�هـاًخود را از تحليل كامـلا

جدا كند. فردى كه توضيحى ارائه مى�كند، آن را با توجه به محتوا و بر مبناى چرايى برخاسته از
رشته�اى از دانش يا عقايد، مطرح مى�كند و وقتى اين كار را انجام مى�دهد كه بين پديده�ى ارائه
شده و نظر يكى از افراد طرف گفت�وگو، يا كل جامعه�ى علمى در آن رشته، تعارض پيش�آمـده
باشد. به�طور خلاصه، توضيح و تبيين هر پديده براى ديگران، نيازمند دلايل نظرى و عملى (يا
هر دو) است. به همين دليل، مدرس بايد دو دسته از محدوديت�ها را به�طور هـم�زمـان در نـظـر
بگيرد: يكى، قيدوبندهايى كه خاص آن محتواست و ديگرى، محدوديت�هاى ناشى از آن بافت

ارتباطى.»
 در توليد هر متن توضيحى، كار مدرس با مجموعه�اى از واقعيات متناقض شروع مـى�شـود.
مدرس بايد قبل از هرچيز با توجه به وضعيت دانش مخاطب، مفهوم جديدى را به�وجـود آورد و
اين كار را با گنجاندن جنبه�هاى به�ظاهر آشتى�ناپذير واقعيت مورد بحث در ديدگاهى جـديـد، و

٬ ١٩٨٤]. اگر از ديدگاه آموزشـى بـه ايـن٦دفاع از آن از طريق بحث، به انجام برسـانـد [گـريـز
مطلب بنگريم، گفته�ى بالا به معنى اين نيست كه به مراحل تهيه و تدوين متن، از نظر علمى و
صرف�نظر از مخاطب و دانش وى توجه مى�شود، بلكه رعايت اين توالى و ترتيب، مرحله�اى از
انجام كارى است كه هدفى اجتماعى را دربر دارد. دانش�آموزان، با انديشيدن درباره�ى مسائلى
كه متن مطرح كرده است، ساختار متن را كه از طريق رعايت نكات دستورى شـكـل مـى�گـيـرد

 ادات ربط)، از نظر دور نمى�دارند. از سوى ديگر، دانش�آموزان بايد استفاده از ابزارهـاىً(مثلا
جديد، تفكر را به�طور عملى بياموزند. اين ابزارها عبارت�اند از: مفاهيم، رويه�هاى ابداع شده و

شيوه�هاى تصويرى (جدول�ها، نمودارها و غيره).
 در پايان اين بحث، به تدوين فرضيه�اى به اين شرح مى�پردازيم: «نوشتن يك دستورالعمل
كتبى، انجـام كـارى را كـه از دانـش�آمـوز خـواسـتـه مـى�شـود، آسـان مـى�كـنـد؛ كـارى كـه آن را

 ناميده�ايم. استفاده�ى هوشيارانه و داوطلبانه از زبان و نياز بـه بـازسـازى٧«زمينه�سازى مجـدد»
بافت آن، به كمك ابزارهاى زبان�شناختى - فعاليت�هايى كه در استفاده�ى نوشتارى از يك زبان
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ضرورى است - فرايند ايجاد دانش را آسان مى�كند. براساس اين فرضيه، بين ايجاد دانـش و
 آموزگار علوم، از نوشتن براى بـررسـىًتمرين نوشتن، رابطه�اى دوجانبه برقرار است. مـعـمـولا

 تلقى مى�شد،ًمعلومات دانش�آموزان و سنجش دانش آنان استفاده مى�كند. برخلاف آن�چه قبلا
در اين�جا نوشتن فعاليتى است كه با فرايند واقعى توليد دانش يكپارچه شده است.

انسهشى در فرهش آموز جزئيات يك پژو
 در يك مدرسه�ى ابتدايى انجام شد و معلمان درس�هاى مارتين ژوبرت اين پژوهش توسط

علوم و زبان فرانسه آن را برگزار كردند. موضوع پژوهش، ايجاد دانش در رشته�ى زيست�شناسى
و به ويژه، پاسخ به اين پرسش بود كه: «جنين چگونه درون بدن مادر زنده مى�ماند؟»

 سه نوع داده به شرح زير جمع�آورى شد:
تعامل ميان معلم و شاگرد طى دوره�ى يادگيرى (حدود ٦هفته)؛   
متن�هايى كه دانش�آموزان طى دوره�ى ياددهى و يادگيرى تهيه كردند؛   
دانشى كه معلمان علوم، با توجه به سنجش�هاى به�عمل آمده، ساختند.   

 در مرحله�ى اول، معلم و دانش�آموزان، بافت مـرتـبـط بـا «درس» را ايـجـاد كـردنـد؛ يـعـنـى
آموخته�هاى قبلى را دوره كردند و به ويژه، بر تنفس و تعامل بين قلب و شش�ها متمركز شدند.
 در مرحله�ى دوم، معلم اين سؤال جديدى را مطرح كرد كه: «جنين، چگونه درون بدن مادر
زندگى مى�كند؟» طى اين مرحله، از دانش�آموزان خواسته شد تا هرچه درباره�ى موضوع مى�دانند،

 در مورد اين سؤال چه فكر مى�كرده�اند. در پايان اين مرحله، ازًبيان كنند و توضيح دهند كه قبلا
شاگردان خواسته شد، چگونگى زندگى نوزاد در بدن مادر را بنويسند. دو خصوصيت بارزى كـه

در بيان دانش�آموزان در اين متون اوليه تجلى يافت، عبارت بود از:
 جنين با توجه به اصل رشد درونى به رشـد خـود در درون بـدن ١. خصوصيت خودكفـايـى:

مادر ادامه مى�دهد.
، لوله�اى كه از معده يا مرى مادر به دهان بچه مى�رودً مثلا ٢. خصوصيت مرتبط با لوله-ها:

و غذا را منتقل مى�كند.
 در مرحله�ى سوم، از متن�هاى دانش�آموزان براى بحث و اظهارنظرهاى كلاسـى اسـتـفـاده
شد. اين بحث�ها با نظارت دقيق معلم انجام گرفت و نتايج جالبى به�دست آمد كـه عـمـده�تـريـن

آن�ها از اين قرار بودند:
١. بخشى از آموخته�هاى قبلى، يادآورى شد.

 �٢. اطلاعاتى تازه در اختيار دانش�آموزان قرار گرفت كه از بررسى و نقد اسناد، متون و غيره
ناشى شده بود.

 ٣. آموزگار به موقع به معرفى چند مفهوم علمى، مانند جفت، نقش خون، مبادلات بين مادر
و فرزند، اكسيژن، دى�اكسيد كربن، مواد غذايى و مويرگ�ها پرداخت.

 ٤. راه�هاى متفاوت استدلال كردن، تشويق شدند. به اين معنا كه گفتن، باور داشتن يا بيان
كردن، ديگر كفايت نمى�كند و لازم است كه براى يك مسئله، راه�حلى پيشنهاد شود كه مبتنى بر

بحث�هاى منطقى و مستدل يا رويدادهاى مشاهده شده باشد.
 به اين ترتيب، گروهى كوچك از افراد داراى عقايد نظرى، به گروهى از فراگيران ملزم بـه

م علمىهر مفهو
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كه روى آن

 انجام شده است
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طرح دانشى معتبر، تبديل شدند كه وظيفه داشتند، درباره�ى هر اظهارنظرى كه مطرح مى�كنند،
ديدگاهى انتقادى داشته باشند.

 در مرحله�ى چهارم از دانش�آموزان خواسته شد، نوشته�اى ارائه كنند كه مبناى تهيه�ى متـن
«درسى» قرار گيرد و براى تبيين پديده�ى مورد نظر در كلاس�هاى ديگر، از آن استفاده شـود.
اين متون، با توجه به توان دانش�آموزان در ساختن بافت مناسب و به�كار گرفتن مفاهيم اصلى،
تجزيه و تحليل شدند. در بعضى از آن�ها، بين گفت وگوهـاى مـعـمـول در مـبـادلات روزمـره، و

 در چارچوب كلاس و در تبيين�هاى علمى مورد استفادهًگفت�وگوهاى تدوين شده�اى كه معمولا
قرار مى�گيرند، تعارضى وجود داشت. از اين رو، لازم شد كه به مفهوم هم�بستگى و تـوافـق در
اين متون، دقت بيش�ترى مبذول شود. بنابراين، از طريق اين متون و بحـث دربـاره�ى آن�هـا،
مفاهيم مورد نظر در ذهن دانش�آموزان تثبيت شدند و نكاتى كه به مطالعه�ى بيش�تر نياز داشتند،

آشكار گرديدند.
 اين پژوهش، راه�هاى جديدى را براى مطالعه مطرح مى�كند، اما آيا تأثير تمريـن در ايـجـاد

دانش را روشن مى�سازد؟
 تا اين قسمت از بحث، درباره�ى توليداتى صحبت كرديم كه ممكن است شفاهى يا نوشتارى
باشند، ولى تأثير خاص نوشتن [اگر در واقع تأثيرى وجود داشته باشد] تاكنون نشان داده نشده
است. افزون بر اين، اكتساب دانش علمى در كلاس درس، در اصل بـه مـعـنـى درك صـحـيـح

 است٩مفاهيم علمى است. آن�چه در قلب اين پرسش نهفته است، فعاليت خاص مفهوم�سـازى

نىگفتار درو
گى استاى دو ويژ دار

اى غلبه-ى محتو
معنايى
 و كاهش مطالب زبانى



٤٩
٦٨٣١ ناتسمز

≤±

كه از دانش�آموز انتظار مى�رود. در پاسخ�گويى به اين سؤال (و در انتهاى اين بخش)، به برخى
از نوشته�هاى ويگوتسكى مى�پردازيم كه به ما در مورد مسئله�ى ايجاد مفاهيم عـلـمـى در ذهـن

دانش�آموزان، كمك مى�كند.

شتن در ايجاد دانشه به تأثير نو نگاهى دوبار
 در مثالى كه پيش از اين بررسى شد، معلم صلاح مى�دانست كه مفاهيم علمى را در چارچوب
تعامل، مواجهه و حتى اختلاف نظر در متون معرفى كند. مفاهيم علمى، از نوع مـفـاهـيـم خـود
انگيخته و تكامل يافته در ذهن دانش�آموزان نيستند، بلـكـه بـه كـمـك مـعـلـم وارد ذهـن آن�هـا
مى�شوند؛ معلمى كه دغدغه�ى اصلى او اين است كه لحظه�ى مناسب را براى معرفـى مـفـهـوم
برگزيند؛ لحظه�اى كه مفاهيم مطرح، بيشترين امكان جلب توجه دانش�آموز را پيدا مى�كنـنـد و
پاسخ روشنى بخشى برايشان فراهم مى�آورند كه قوى�تر از تناقضات و ابهامات رو در روى آنان
تا آن لحظه است؛ به�گونه�اى كه آن�ها بتوانند، به مفهوم مورد نظر دست پيدا كنند و فرايندهاى

 به انجام برسانند.ًذهنى ايجاد شده به�وسيله�ى افراد قبلى را، شخصا
 اما چگونه ممكن است دو عبارت متناقض زير، با يكديگر سازگار شوند؟

 ال�) دانش�آموزان بايد مفاهيم علمى از قبل توسعه يافته را كه جدا از مفاهيم روزانه�ى آن�ها
هستند، از آن خود كنند، در حالى�كه در اكثر موارد، هيچ�گونه پيوندى بين اين دو دسته از مفاهيم

وجود ندارد.
ب) براى آن�كه چنين دريافتى، ناب و عالـى بـاشـد و از نـوع جـذب و يـكـى سـازى روزمـره�ى
اطلاعات جديد نباشد، وظيفه�ى مفهوم�سازى بايد بر پايه�ى مفاهيم خـودجـوش دانـش�آمـوزان

انجام گيرد (ويگوتسكى).
 به�منظور حل اين تناقض، بايد در دو مرحله پاسخ را مطرح كنـم. در مـرحـلـه�ى نـخـسـت، بـه
پيروى از ويگوتسكى، بايد به بررسى فرايند ياددهى ـ يـادگـيـرى و آن�چـه در خـلال آن اتـفـاق
مى�افتد، بپردازيم. در مرحله�ى دوم، بايد چگونگى فهم اصطلاح «پرورش نهانى مفاهـيـم» را

بررسى كنيم.

 مرحله-ى نخست: در فرايند ياددهى ـ يادگيرى چه اتفاقى مى-افتد؟
 ـيادگيرى به هيچ وجه به معنى انتقال شفاهى مفاهيم به دانش�آموزان نيست،  فرايند ياددهى 
بلكه مفهوم «پرورش منطقه�ى مجاور» بايد به معناى كامل آن مورد توجه قرار گيرد. از كودكان

 در آن�ها سير نمى�كنند. آن�ها اين كار را بـهًدعوت مى�شود، به قلمروهايى بينديشند كه معمـولا
تنهايى انجام نمى�دهند، بلكه معلم سؤال�هايى مطرح مى�كند و از آن�ها مى�خواهد كه تبيين�هاى

خود را ارائه دهند و آنان را در انجام اين كار راهنمايى مى�كند.
 ويگوتسكى از «فعاليت همراه با همكارى» سخن مى�گويد. بنابراين، در پاسخ به اين سؤال
مى�توانيم از «فعاليت گروهى در مفهوم سازى» سخن بگوييم. به گفته�ى ويگـوتـسـكـى: «بـه
هنگام كار با دانش�آموز، معلم به تبيين و انتقال دانش مى�پردازد و با پرسيدن چند سؤال، تصحيح
پاسخ�ها، و وادار كردن شاگردان به توضيح موضوع، فعاليـت خـود را ادامـه مـى�دهـد. هـمـه�ى
تلاش�هاى او درتدريس مفاهيم و در كل فرايند شكل�گيـرى آن�هـا، در هـمـكـارى كـودكـان بـا

 مفاهيم علمى
خلاف بر

همرمفاهيم روز
 به دنياى تجربه

ط نيستندمربو
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بزرگ�سالان و در فرايند يادگيرى صورت مى�گيرد» [ويگوتسكى، �١٩٨٥/ ١٩٣٤: ٢٨١].
 به�كارگيرى آن�چه دانش�آموزان در موقعيت�هاى مشخص ياد گرفته�اند، حلقه�ى نهايى فرايند

ياددهى يادگيرى را تشكيل مى�دهد. اين گفته را با يك مثال توضيح مى�دهيم.
، در مقاله�اى كه در سال ١٩٩٤ منتشر كرده است، مثال فوق�العاده�اى١٠آنيك ويل-ـ- بارايس 

را مطرح مى�كند. در اين مثال، دانش�آموزان موظ� مى�شوند، مفهوم نيرو در فيزيك را به درستى
درك كنند. به عبارت دقيق�تر، آنان بايد از مفهوم خودجوش نيرو، به عنوان يك ويژگى طبيعى
بدن، به مفهوم فيزيكى آن به�عنوان يك نظام، وضعيت يك نظام و كنش متقابل آن، دست پيدا
كنند. معلم، با مطرح كردن سازوكار يك فنر، از دانش�آموزان خواست كه به پيش�بينى بپردازند.
پيش�بينى�هاى انجام شده براساس معنى خودجوش نيرو، درست از آب درآمد و موجب شـد كـه
دانش�آموزان به سوى مفهوم تازه�اى رو آورند كه در آن، مسئله�ى توازن درون نظام مطرح بود.
 اين مثال، چگونه به ما كمك مى�كند؟ با استناد به فرضيه�ى ويگوتسكى، مفاهيم «علمى»
بر مبناى مفاهيم خودجوش كسب مى�شوند. مفاهيم علمى، نه جانـشـيـن مـفـاهـيـم خـودجـوش

مى�شوند و نه در اثر گسترش اين مفاهيم به�وجود مى�آيند.
اه�نآ رد ميهافم نآ ى�هناداقن شروـرپ ى�هجيتن رد ،نازومآ�شناد رد هزات ميهـافم لماعت و دشر 

نآ ىور هك تسا ىتاحلاصا عيمج لصاح ،ىملع موهفم ره ،١١درلاچاب ى�هتفگ هب .ديآ�ىم دوجو�هب
ىريگداي دنيارف زا لقتسم و دوخ هب ىكتم ىتكرح ،ىملع ميهافم طسب و ىفن ،اما .تسا هدش ماجنا
نومنهر ىـتهج رد نازومآ�شناد ات دنك�ىم ميظنت و حرط ار ىراكوزاس هك ـتسا ملعم ،نيا .تسين

هك دوش�ىم تياده ىشناد تهج رد ىا�هنوگ�هب ـتكرح ريسم ،نياربانب .تسا نآ ناهاوخ هك دنوش
هچ�نآ هك دزاس�ىم نشور ار هتكن نيا ،دوخ شهوژپ رد ىاراب ـليو .دهد شزومآ تسا ليام ملعم
تسا ىدمآرد�شيپ هكلب ،ديآ�ىمن رامش�هب ىملع ىموهفم زونه ،دنزاس�ىم دوخ نهذ رد نازومآ�شناد
.]٤٩٩١ ،ىاراب ليو[ دنك�ىم مهارف ار نيون ىاه�هزاس نتخاس ناكما ىلو ،نآ رب

 به�نظر مى�رسد، تنها در اين صورت مى�توان معضل ويگوتسكى در مرحله�ى اول را حل كرد
و در چارچوب نظريه�ى اجتماعى - تاريخى ساختن�گرايى به تفكر پرداخت. اما اين تنها مرحله�ى

اول يا فرايند تدريس و يادگيرى است. وظيفه�ى مفهوم�سازى هنوز ادامه دارد.

 مرحله-ى دوم: رشد و توسعه-ى عمقى مفاهيم
 آمده است، در خلال١٢ طبق يكى از نظرات اصلى ويگوتسكى كه در كتاب «تفكـر و زبـان»

رشد و با توجه به موقعيت�ها و تكالي�، بين محتواى تفكر (قطب معنايى آن)، شكل�هاى زبانى
و رابطه با جهان خارج، ارتباط�هاى متنوعى وجود دارد. نوع رابطه�اى (ميزان تمايز يا چـيـرگـى
يكى از قطب�ها) كه بين سه قطب برقرار مى�شود، همان چيـزى اسـت كـه ويـگـوتـسـكـى آن را

 مى�نامد. بنابراين، گفتار درونى، داراى دو ويژگى است: غلبه�ى محتواى معنـايـى و١٣«معنى»
كاهش مطالب زبانى.

 در سراسر كتاب «تفكر و زبان»، ويگوتسكى به بررسى شيوه�هاى پى بردن به معنى پرداخته
، مفاهيم خودجوش، مفاهيم علمى، گفتار درونى،١٤است كه عبارت�اند از: گروه�هاى درهم بافته

بيان شعرگونه و غيره. اكنون سؤال اين است كه: «شيوه�هاى موجود معنى دادن بـه مـفـاهـيـم
خودجوش و علمى كدام�اند؟»

گزينش لفظ
ممستلز

عى خاص نو
ااز محتو
 و عمليات ذهنى

ه-اى استويژ
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شدجو مفاهيم خو
 كودكى كه به هزاران فعاليت كوچك و بزرگ در زندگى روزمره مشغول است، مـى�دانـد كـه
چگونه از معنى واژه�ى «برادر» استفاده كند، اما هرگز نياز ندارد به فعاليتى فكر كند كه هنـگـام
به�كارگيرى اين معنى انجام مى�دهد. وقتى، در گفت�وگوى خانوادگـى، واژه�ى بـرادر را بـه�كـار
مى�برد، به�طور كامل به موقعيت، يعنى به هدف عمل�گرايانه�ى آن فعاليت توجه مى�كـنـد. ولـى
اگر فردى از او بخواهد واژه�ى برادر را تعري� كند، كودك را در وضع دشوارى قرارى مى�دهد.
 مفاهيم خودجوش، به تجربه�ى آنى و مستقيم دلالت دارند. به گفته�ى ويـگـوتـسـكـى، ايـن
تجربه�ها مالامال از تجربه�ى عملى هستند. بنابراين، مفاهيم خودجوش، يعنى معانى مـوجـود،

تركيبى هستند از قطب معنايى، شكل�هاى آواشناختى به�كار رفته، و تجربه.

 مفاهيم علمى
 مفاهيم علمى، برخلاف مفاهيم روزمره، به دنياى تجربه مربوط نيستند. اين مفاهيم، بستـه
به مكان و روابطى كه با ساير عناصر دارند، تعري� مى�شوند. رابطه با دنيا به نـوعـى بـا واسـطـه
است، نه مستقيم و آنى. انديشيدن درباره�ى محتواى معنايى - درك چيزها و رابطه�ى آن�ها بـا
ساير چيزها - كارى است كه پيوسته تحت كنترل انجام مى�گيرد. به بيان ديگر، آن را با حداكثر

آگاهى و نظارت داوطلبانه انجام مى�دهيم.
 در تفكر علمى، واژه�هاو انتخاب لفظ از اهميت خاصى برخوردار است (ويگوتسكى به تفصيل

صحبت كرده اسـت).١٥درباره�ى اين نكته در كتاب «معناى تاريخى بحـران در روان�شـنـاسـى»
گزينش لفظ مستلزم نوعى خاص از محتوا و عمليات ذهنى ويژه�اى اسـت. بـرخـلاف آن�چـه در
مفاهيم خودجوش اتفاق مى�افتد، مرتبط كردن محتواى معنايى به�شـكـل آوايـى، بـه گـونـه�اى
خودآگاه و به�طور عمدى انجام مـى�گـيـرد [ويـگـوتـسـكـى، ١٩٨٠]. در حـالـى�كـه در مـفـاهـيـم

، پيوستگى بسيارمحتواهاى معنايى، شكل-هاى زبانى و رابطه با جهانخودجوش، سه قطب: 
نزديكى با يكديگر دارند، در تفكر علمى، بين اين سه قطب، حداكثر تمايز وجود دارد.

 بنابراين، معلم از طريق تنظيم و تنظيم مجدد، بايد مراقب باشـد كـه فـعـالـيـت�هـاى فـكـرى
دانش�آموزان بيش از حد بى�ربط (يا پرت) نباشد و با توجه به نحوه�ى عملكرد مفاهيم در جامعه�ى
علمى، در جهت درستى پيش رود. براى حصول اطمينان از اين درستى، تنها توليد متن كفايت
نمى�كند. معلم بايد با استفاده�ى مؤثر از فعاليت�هاى متفاوت، مانند گـفـت وگـوهـاى نـقـادانـه و
تنظيم مجدد فرمول�ها، نشان دهد كه مى�توان به حوزه�ى يكـسـانـى از دانـش، از ورودى�هـاى

متفاوت وارد شد.
 همان�طور كه مى�دانيم، ويگوتسكى مفهوم فرايند دو طرفه�ى مفهوم سازى را مطرح كرد ـ
فرايندى كه هنوز مربيان درباره�ى آن به تفكر نپرداخته�اند - فرايندى كه از پايين به بالا و از بالا
به پايين است. چنان�چه ديديم، مفاهيم خودجوش، پايه�اى براى درك صحيح مفاهيم عـلـمـى
به�شمار مى�آيند و مفاهيم علمى را نيز براى كسب محتوا توانمند مى�كنند. نقطه�ى ضع� مفاهيم

 مى�توان به مفاهيمًخودجوش، عموميت زياد آن�هاست. البته به كمك مفاهيم علمى، مـجـددا
خودجوش جهت داده. در مثال ما، مفهوم علمى «مبادله»، به�عنوان روزانه�اى براى كـمـك بـه

دانش�آموزان در درك بهتر طي� كاملى از پديده�هاى زيست�شناختى به�كار مى�رود.

هاى به دنبال كار
تسكىويگو
دى و گو

ضيه پيش آمد اين فر
 كه بين تمرين-هاى

شتننو
 و دانش علمى

ابطه-اى هستر
اىا داركه آن دو ر

يك ماهيت نشان
مى-دهد
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 نتيجه
 مفاهيم علمى خارج از تفكر كودك (و در جامعه�ى علمى) وجود دارنـد. كـودك بـا تـوجـه بـه
مفاهيم خودجوش و از طريق تفاسير شخصى، به اين مفاهيم علمى معنى دهد؛مفـاهـيـمـى كـه
معلم سعى دارد در موقعيت�هاى يادگيرى به كلاس معرفى كند. سپس از دانش�آمـوز خـواسـتـه
مى�شود، به حل چند مسئله بپردازد و با كمك معلم، از مفاهيم علمى مورد قـبـول وى اسـتـفـاده

كند.
 طى مرحله�ى بعد كودك موفق مى�شود، مفاهيم علمى را در برخى از مسائل و موقـعـيـت�هـا

 در موقعيت�هاى كلاسى)، بدون كمك فرد ديگر به�كار بگيرد. او به ارزيابى كارامدى وً(معمولا
مناسب بودن آن مفاهيم مى�پردازد. اما جذب اين مفاهيم كماكان ناقص است و هنوز فاصله�ى
زيادى بين آن�ها و مفاهيم خودجوش وجود دارد. وقتى كودك با برخى پديده�ها روبه�رو مى�شود،
ممكن است در انتخاب بين چند تبيين مردد شود. در مرحله�ى چهارم، آن�چه ويگوتسكى «رشد
عمقى مفاهيم» مى�نامد، آغاز مى�شود. ويژگى اين مرحله، وجود انبوهى از مفاهيم علمى است
كه «ريشه�هاى» خود را در درون مفاهيم خودجوش پرورش مى�دهند (اين كار به هزاران طريق

قابل تصور است و از نظر و كنترل معلم نيز خارج است).
 در پاسخ به اين سؤال كه: «چرا و تحت چه شرايطى، تبيين كتبى يك موضوع توسط

:دانش-آموزان، فرايند درونى كردن دانش را آسان مى-كند؟» سه دليل قابل ارائه است
 ١. تهيه�ى يك متن نوشتارى در بافت كلاسى، دانش�آموزان را به ساختن بافت جديـدى وا
مى�دارد و به اين ترتيب، به گروهى نقاد با عمليات ذهنى ويژه تبديل مى�شوند. دانش�آموزان به
صحبت و گفت�وگو درباره�ى متن مى�پردازند كه به اين كار «هم�بافت سازى مجدد» مى�گويند.
 ٢. تهيه�ى متن نوشتارى درباره�ى يك بافت مفهومى، دانش�آموزان را قادر مى�سازد كه فقط
با كمك گرفتن از ابزارهاى زبان�شناختى، به ساختن مجدد آن بافت بپردازند؛ بافتى كه خـاص
اين فعاليت جديد است. در عين حال، موجب استفاده�ى كاربردى و شخصى از دانش مربوط به
آن بافت نيز مى�شود. بنابراين، اين كار بايد انتقال از مفهوم�سازى جمعى (با كمك معلم) را بـه

درك صحيح مفاهيم به صورت فردى آسان كند.
 ٣. چنان�كه مى�دانيم، پيش�فرض نوشتن، استفاده�ى خودآگاه و عمدى از زبان است (حداكثر
تمايز ميان قطب معنايى و قطب شكل�هاى زبانى). هم�چنين، دخل و تصرف در مفاهيم علمى،

مستلزم فعاليتى آگاهانه و عمدى است كه بر كانون قطب معنايى متمركز است.
 سرانجام، وقتى يك تبيين علمى به شكل نوشته توليد مى�شود، تـقـويـتـى دوجـانـبـه اتـفـاق
مى�افتد: نوشتن، دورانديشى در محتواهاى فكرى است و فهم محتواها را آسان مى�كند، و فهم
و دورانديشى در زمينه�ى محتواهاى فكرى، نوشتن را ساده مى�كند. به هرحال، مدت زمانى كه
لازم است تا تهيه�ى يك متن تبيينى و علمى، نقش تسهيل�كننده�ى خود را به شكلى بهينه ايفـا

كند، هنوز مشخص نيست.

ه-ى نويسنده دربار
، روان�شناسى رشد و تربيت استاد برجسته�ى فلسفه، در دانشگـاه«بـوردو»ميشل بروسارد 
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است. او در جريان رسيدن به مقام استادى، سال�هـا بـه
سرپرستى آزمايشگاه روان�شنـاسـى مـشـغـول بـود و
گروهى تشكيل داد كه درباره�ى يادگيرى در مدرسه
و نقش آن در رشد كودك به بررسى پرداختـنـد. او

مطالعات و آثار زيادى درباره�ى شروع به نوشتن و به
ويـژه ورود بـه فـرهـنـگ نـوشـتـارى دارد. نـظـريـه�ى

اجتماعى - تاريخى ويگوتسكى، چارچوبـى مـرجـع در
كار اوست.
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