
دكتر سارا سلیمی نمین
و  مدرسه   به  وابسته  نوآوري  مركز  مؤسس 
مدیریت  دانشكده ی  هیئت علمی  عضو 

دانشگاه صنعتی امیركبیر
دكتر آمنه سلیمی نمین

 مدیر مدرسه  و پژوهشگر تربیت دینی

برداشت ما از تحول بنيادين
با نظريه های يادگيری هماهنگ است

تا حالا مسئله حل کرده ايد؟ يا حل مسئله در 
قالب همــکاری در درون يک گروه را تجربه 
كرده ايد؟ تاكنون به صــورت گروهی، در يک 
شرکت و سازمان، براي حل مسئله اي تلاش 
کرده ايد؟ هر فردي كه يك بار مســئله اي را 
حل کرده باشــد، می داند هرچــه ابعاد يک 
مسئله بزرگ تر باشد و حل آن مسئله نياز به 
تغييراتی در درون يک سازمان داشته باشد، 
کار بسيار دشوارتر است. تنها اميد، آن است 
که هرچه مسئله سخت تر و ابعاد سازمانی آن 
وسيع تر باشد، شادی و رضايت بعد از حل آن 

بالاتر است.
مــا تيمی بوديم کــه گرد هم آمــده بوديم 
تــا به ســازمان ها و شــرکت ها، بــرای حل 
مسئله هايشــان کمک کنيم. تريز هم يکی از 
بود  )متدولوژی هايی(  روش هايي  اصلی ترين 
که برای حل مسئله در دست داشتيم و با آن، 
ريشه های بروز مسئله و موانع حل مسئله را 
تحليل و راه حل های نوآورانه ارائه می کرديم. 
تريز1 روشي است که در سال 1946 با تحليل 
ســندهاي ثبت اختراع )پتنت ها( در روسيه 
متولد شــده است. اين روش با بررسی مسير 
رشــد ســامانه هاي فنی، از درون سندهای 
ثبت اختراع، شــباهت ها و تفاوت های رشد 
ســامانه ها را اســتخراج كرده است. بنابراين 
با ايــن ابزار می توان مســائل پيش روی هر 
ســامانه  را پيش بينی کرد و با ايده گرفتن از 
مسير توسعه ي سامانه هاي ديگر، ريشه های 
مســئله را خلاقانه حل کرد. اگر به خوبی بر 
روش تريز مسلط شويد، می توانيد تسهيلگر 

هم آهنگي
نگاهی به تجربه ا ي مدرسه ای بر  بستر تحول بنیادین

هر تيم حل مسئله ای باشيد. به عبارتی لازم 
نيست که دانش تخصصی در حيطه ي مسئله 
داشــته باشــيد؛ بلکه تنها لازم است دانش 
تخصصی موردنياز را فهرست و با پيداکردن 
متخصصان موردنياز، تيم را سازماندهی كنيد. 
بعد از شــکل گيری تيم، نقش شما راهبری 
مسير بازتعريف و حل مسئله است. در مسير 
بازتعريف و حل مسئله، بی شک شما به دانش 
در حيطه ي موضوعیِ مسئله نيازمند می شويد. 
برخی از اين دانش موردنيــاز را اعضای تيم 
می داننــد و در اختيار تيم قــرار می دهند، 
برخــی ديگر را اعضای تيم با جســت وجو و 
مطالعه گردآوری می کننــد و در اختيار تيم 
قرار می دهند و برخی ديگر با طراحی و انجام 
آزمايش ها توليد می شود. به عبارتی تيم حل 

مسئله، گاهی از دانش انباشته ي پيشين برای 
حل مسئله استفاده و گاهی نيز دانش جديد 
توليــد می کند؛ اما در نهايت دانش در اختيار 
تيم قرار می گيرد و مســئله بازتعريف و حل 
می شود. با اين توصيف در اين رويکرد، اصالت 
با دانش و تجربه ي دانش موضوعی نيســت؛ 
بلکه اصالت با روش کشف و حل مسائل است 

که بتواند عيار را تا مرزهاي دانش پيش ببرد.
وقتی ما طعم شيرين حل مسئله ي تيمی در 
شرکت ها و سازمان ها را چشيديم، فکر کرديم 
كاري كنيم كه  اين طعم شــيرين را همه ي 
ايرانيان هم تجربه کنند. پس ابعاد کار را شفاف 
کرديم؛ از يک سو رشد ساختارهای شرکت ها 
و سازمان ها را بر اساس رابطه ي نظام مند در 
يک زيست بوم اقتصاد دانش بنيان موردتوجه 
قرار داديم و از سوی ديگر به رشد سرمايه های 
انسانی توجه كرديم. درحالی که اولی، به بلوغ 
هم زمــان نقش های گوناگون ســازمان های 
دولتــی و غيردولتــی نيازمند و کار بســيار 
پيچيده ای است، دستيابی به اثربخشی بالای 
نيروی انسانی در بعد دوم نيز بسيار پيچيده 
اســت. انســان موجود عجيبی است؛ گاهی 
انســان دانش و توان انجام کاری را دارد، اما 
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باور به سودمندی آن کار ندارد و گاهی حتی 
باور هــم دارد، اما انگيزه ي انجام کار را ندارد. 
ازاين رو، تجربه های ما با بزرگ سالان باور ما را 
براي کار با کودکان بيشــتر و بيشتر کرد. به 
اين نتيجه رسيديم كه نقطه ي شروع، کودکان 
هســتند که با تجربه های موفق حل مسئله، 
هم پيچ و خم های مسير کشف و حل مسئله 
را ياد می گيرند و هم انگيزه های حرکت آن ها 
در اين مسير تقويت می شود و در بزرگ سالی 
می توانند از آن ذخيره بهره بگيرند، حتی اگر 

دنيای اطراف موافق مسير آن ها نباشد.
تجربه ي خود را به صورت طرحي در مدرسه ي 
دولتــی و غيردولتی آغاز کرديم. چه شــروع 
خوبی! اما نتيجه چشمگير که نبود هيچ، گاهی 
ناباورانه با انتظار ما تفاوت اساسی داشت. دلايل 
را فهرست کرديم؛ از مدرسه ها و مديرانی که به 
توان حل مسئله ي دانش آموزان اعتقاد ندارند، 
نوجوانانی که برای نمره ، درس می خوانند نه 
برای دســتاورد واقعی، کودکانی که با وجود 
فضای فراهم شــده ماجراجويــی نمی کنند 
تا والدينی که نتيجــه ي موفقيت در آزمون 
مدرسه هاي تيزهوشان يا آزمون سراسري را 
از فرزندان خود انتظــار دارند و جامعه ای که 

کودکان و نوجوانان را از دايره  ي اثرگذاری در 
جامعه خارج کرده اســت و هيچ نقشی را از 
آن ها انتظار ندارد. اگــر جای ما بوديد، کدام 
دليل را از ميــان اين دلايل جدا می کرديد و 
برای حل آن، همت خود را به کار می گرفتيد؟ 
ما کودکانی را انتخاب کرديم که ماجراجويی 

نمی کنند.
آيا برای شــما هم ســؤال است که چرا ذهن 
برخی کودکان ســقف دارد و پــرواز خيال، 
آن ها را به سرزمين های ناشناخته نمی رساند؟ 
شــما هم مثل ما معلم هســتيد و بی شک 
در پيداکــردن دلايل و ريشــه ها، نقش نظام 
آموزشــی را به عنوان يک عامل مؤثر بررسی 
می کنيــد. »رفتارگرايی« يکی از رويکردهای 
ياددهی يادگيری است که وقتی ناقص درک 
و اجرا می شود، معمولًا سقف پروازها را کوتاه 

و کوتاه تر می کند.
 رويکــرد ياددهی يادگيــریِ رفتارگــرا بــر 
شرطی سازی رفتار در فرد بر اساس پيامد آن 
رفتار استوار است. اگر کودکی از روی بلندی 
بيفتد، در دفعات بعدی روی رفتار خود تمرکز 
می کند تا درگير پيامد افتادن نشود. نتيجه ي 
مثبت اجرای ياددهی يادگيری رفتارگرا افرادی 

هســتند که روابط علی را می شناســند؛ اما 
نکته ي تأمل پذير آن است که در نظام رفتارگرا، 
طراحی تجربه های يادگيری در دايره ي روابط 
شرطی بين رفتارها و پيامدهای موردنظر معلم 
دور می زند. اين موضوع، جدای از نتيجه   هاي 
مثبتش، می تواند نتايجی منفی نيز به همراه 
داشته باشــد. با چند مثال به توانمندي هاي 
روش رفتارگرايــي و برخــي از نتايــج آن، 
نزديك تر شويم. در رفتارگرايي، معلم می تواند 
بــه جای تمرکز صرف بــر ارائه ي دانش های 
بنيادين طبقه بندی شــده بــه دانش آموزان، 
بــه تجربــه  ي مجموعــه ای از آزمايش ها با 
از به کارگيری درس هاي  نتايج موردانتظــار 
متعــدد، توجه كنــد؛ مثلًا به جــای تمرکز 
صرف بر ميعان، بر پديده ي تشکيل شبنم و 
به کارگيری آن در شرايط خاص برای دستيابی 
به شبنم متمرکز شــود يا می تواند به جای 
تمرکزدادن دانش آموز بر حفظ جدول ضرب، 
او را به ارائه ی راهکاری برای شمارش سريع تر 
سنگ فرش های يک پياده رو يا موزاييک های 
يک اتاق هدايت کند. به هدف نزديک تر است 
اگر معلم به جای شروع از شناخت پيامبران 
و امامان)ع(، دانش آموز را در موقعيت سخت 
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تصميم گيری در تعامــلات روزمره قرار دهد 
و او را بــه پيداکردن اصــول راهنمايی کند 
و کــودک از ميان الگوهای رفتاری، دســت 
به انتخاب بزنــد و پس از انتخاب، با پيامبر و 
امامان)ع( ارائه دهنده ی اصول و الگوها آشــنا 
شود. متأسفانه کمتر ديده شده است که معلم 
در اجرای رويکرد ياددهی يادگيریِ رفتارگرا، 
مجموعه ای از رفتارها و پيامدها را طراحي و 
در شرايط موردنياز، يک يا مجموعه ای از آن ها 
را اجرا کند. در سال های بسياری از اجرای اين 
رويکرد، معلمان دانش آموزان را به رفتارهای 
منتج به پيامد ســکوت و حفظ کردن دانش 
سوق داده اند و آن رفتارها را تقويت کرده اند. 
چنين می شــود که چنين دانش آموزانی، به 
جای مولدبودن فناورانه، بــر راه های گريز از 
قوانين دســت وپاگير تمرکــز می کنند و اگر 
بتوانند از افسردگی رها شوند، به مطالبه گرانی 

بدون آرمان تبديل می شوند.
دغدغه ی ما معلمان پيداکردن راهکارهاست. 
مــا فقط به محفوظــات دانش آمــوزان فکر 
نمی کنيم، بلکه رفتارهايی را انتظار داريم که 
به پيامدهای توليد علمی و فناورانه در رشــد 
جامعه بينجامد. ما به نسلی مولد در حوزه های 
فرهنگی، اقتصادی، فناوری فکر می کنيم؛ به 
نسلی که هم بينديشد و ايده بدهد و هم اهل 
عمل باشد و ايده هايش را اجرايی کند. بنابراين 
می پرسيم که آيا تجربه هايی فراتر از رويکرد 
ياددهی يادگيریِ رفتارگرا وجود دارد؟ شــايد 

جواب را بتوان در رويکردهای ياددهی يادگيری 
»شناخت گرا« و »برساخت گرا« پيدا کرد.

در اين دو رويکرد نيز تجربه های يادگيری بر 
رابطه های علمی بين پيامدها و رفتارها متکی 
هســتند، با اين تفاوت که در شناخت گرايی، 
يادگيرنده در انتخاب تجربه بر اساس تفاوت های 
ذهنی، عاطفی و اجتماعــی خودش اختيار 
دارد، درحالی که تجربه های ازپيش  آماده شده 
عموماً محدود به تصورات ياددهنده، به عنوان 
طــراح تجربه، و جدای از تفاوت ها و تمايلات 
يادگيرنده هستند. برساخت گرايی با چرخشی 
از نوع اصالت دادن بيشتر به يادگيرنده نسبت 
به ياددهنده، فرصت های تجربه برای يادگيری 
را به طور منحصربه فرد برای هر يادگيرنده و از 
نظام فکری و رفتــاری خود او خلق می کند. 
چنين می شــود که يادگيرنده مسئله را حل 
می کند و بر توان و انگيزه ی خود در مســير 
می افزايد و ديگر سقفی برای پرواز او نخواهد 
بود؛ مثلًا قرار اســت دانش آموز در زنگ های 
گوناگون بتواند از فضای حياط مدرسه برای 
فعاليت های متعدد اســتفاده کند و ترجيح 
می دهد که هميشه در سايه ا ی دلپذير و خوب 
باشد. نقطه ی شروع می تواند همين جا باشد. 
»چگونه می تواند هميشه در حياط سايه داشته 
باشد؟« چنين دانش آموزی لازم است دانش 
را در خدمت حل مســئله بازکشف کند و ياد 
بگيرد. او ايده ی به کارگيری از ديوارهای بلند، 
ساخت سايبان، کاشت درخت، ساخت آلاچيق 

متحرک در برابر آفتاب و تعدادی ايده های بيشتر 
را توليد خواهد کرد. رســيدن بــه ايده ی حل 
مسئله تمام راه نيست و ادامه ی آن، شکل دهی 
گزينه های تصميم گيری برای مسئولان مدرسه 
و توجيه کردن آن هاســت. رسيدن به چند 
گزينه ی ترکيبی، بررســي ســودمندي ها 
و مضــرات آن ها و انجام محاســبات مالی 
مرتبــط با هر گزينــه مي تواند گامی رو به 
جلو باشد و سپس ارائه ای از جنس منطق. 
اين همان تجربه ی ما در حل مســئله های 

سازمانی است.
حالا ما بار ديگر، از دريچه ی نگاه خودمان 
به توانمنــدی موردانتظار در دانش آموزان، 
رويکردهای ياددهی يادگيری را بازکشــف 
کرديم و هر کدام را به تناسب نياز در مدل 
آب و آينــه قرار داديــم و گام آخر، تلفيق 
رويکــرد ياددهی يادگيــری برســاخت گرا 
با شش ســاحت تحــول بنياديــن بود كه 
نتيجه ي آن تربيت دانش آموزي اســت که 
مسئله را از هر ســاحتی بگيرد و با گشتي 
در معيارهای همه ي ســاحت ها، پاسخ ها و 
گزينه هــای نهايی را ارائه  کند. متربی برای 
تغييــر موقعيت خود بــرای حيات طيبه و 
موقعيت ديگران به  ســوی جامعه ی صالح، 
در رويکرد برســاخت گرا، در مسير کشف، 
بازتعريــف و حل مســئله ها متناســب با 
با هدايت  نيازهای شش ســاحت وجودی، 
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