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درآمد: 

رسالتِ اصلیِ مدارس، از دیـرباز، موضـوعِ موردِ مناقشۀ فلاسـفه، اندیشمندان 
و مربیّانِ بـزرگ بوده است. همچنین، همۀ ما - که به نحوی روزگارِ کودکی 
و نوجوانــی، در ســایۀ  مهر و توجّــهِ معلّمانِ خود بالیده ایــم - از این حق 
برخورداریــم تا دربارۀ غایتِ نظامِ مدرســه ای و آرمان ها و ارزش های نظامِ 
تعلیم و تربیت، آرا و اندیشــه های خود را بیان کنیم. تربیت طبعاً، موضوعِ 
اصلیِ بخشِ بزرگی از کنش های اجتماعی و بینِ فردیِ ماســت و اگر معلّم 
یا دانش آموز، هم نباشیم، یادگیری، چنان با زندگیِ انسانِ معاصر در پیوند 

است که نمی توان بدونِ نقد و نظر، از کنارِ آن به سادگی گذشت. 
پیوندِ میانِ زندگیِ روزمرّه و تجربۀ  یادگیری، ما را برآن داشت تا بکوشیم 
با تأمّل، بازبینی و بازاندیشی در تجربۀ  نظامِ تربیتیِ »مفید«، پس از چهاردهه، 
توجّهِ دوباره ای به نقشِ تربیت در زندگی را سرلوحۀ تلاشِ خود قرار دهیم. 
توجّهی که نزدیک به یک دهه، با تلاشِ متمرکز و کوشــشِ هدفمند، شکلِ 
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تازه ای به مجموعۀ  مدارسِ »مفید« در کشــور بخشیده و نیز بهانه ای برای 
مشارکت در ایجادِ گفتمانِ نوگرا در نظامِ تربیتی، در سطحِ ملیّ بوده است. 
بــر این باوریم که رهایی از زنجیرِ نظامِ آمــوزشِ ناکارآمدِ موجود - که 
هدف را در گذرِ اعتباری از مقاطعِ تحصیلی و به بیانِ ســاده، »آموزش برای 
آموزش« بازنمایی می کند و حرکت به سوی تجربه ای تازه که »تربیت برای 
زندگی« را آن هم با توجّه به تفاوت های فردی، ســرلوحۀ خود قرار می دهد- 
هر اندازه که در کلام، آســان می نماید، در عمل، دشــوار و زمان بر است. با 
وجودِ این، تجربۀ ســال ها، باور به آرمان هایی که هویتِّ ما را می ســازند و 
نیک خواهی و نیک اندیشیِ جمعیِ گذشتگان، ذی نفعان و صاحب نظرانی که 
همگی، خانوادۀ بزرگِ »مفید« را می ســازند، ما را برای قدم گذاشتن در این 

راه و تن دادن به سختی هایش، دل خوش و مشتاق می دارد. 
بیش از چهار دهه، از تمرکز و توجّهِ ویژۀ مدارسِ »مفیـد« به زمینه سازی 
برای رشــد و بالنـــدگیِ همه جانبۀ  دانش آموزان می گذرد. توســعۀ تجربۀ 
مدارسِ »مفید« به مقطعِ دبستان در ده سالِ گذشته، تلاش برای یکپارچگیِ 
تجربه های پژوهشی و کارآمدِ تربیتی و بهره گیری از دانشِ روزِ علومِ تربیتی، 
برای پرداختن به مســائلِ واقعیِ مدرسه و کلاسِ درس، مجموعۀ »مفید« را 
برآن داشته اســت تا با تدوین و تبیینِ الگوی آموزشی، در مقاطعِ دبستان 
و دبیرســتانِ دورۀ اوّل - به عنوانِ یک طرحِ پژوهشــی با مشارکتِ ستاد و 
مجموعۀ مدارسِ »مفید« - از تغییر و ایجادِ طرحی نو با شعارِ »مفید، مدرسۀ 
زندگی« پشــتیبانی کند. اکنون، با گذشتِ پنج سال از این طرحِ پژوهشی، 
وقت آن است که این دست آورد را در اختیارِ ذی نفعان و نیز همگیِ همکارانِ 
حوزۀ تعلیم و تربیت قرار دهیم، به این امید که به بالندگیِ تجربۀ تربیتی در 
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نظامِ آموزشیِ ما بینجامد و در آینده، ما نیز از نقد و تفریظِ صاحب نظرانِ امرِ 
تربیت و متخصّصانِ علومِ تربیتی بهره مند شــویم و کژی هایش را بزداییم و 

کاستی هایش را جبران کنیم و این راه، پایدار بماند.
رئیسِ مجتمعِ آموزشیِ مفید  
  فخرالدّین دانش



1. معرّفیِ الگو
دبستان های »مفید« با نگاهی مشترک و متفاوت با نظامِ آموزشیِ متداول در 
ایران، آغاز به کار کردند و چندین ســال، این اشتراکِ با هم و تفاوت با نظامِ 
موجود را حفظ کردند، لیکن در ادامۀ کار، به تدریج مسیرهای گوناگونی طی 
شــد و روش های آموزشیِ مؤثرّ و نوینِ متفاوتی را برگزیدند. از سال 1395، 
همگراییِ این روش ها در دســتورِ کارِ مجتمــع قرارگرفت. طرّاحیِ »الگوی 
آموزشــیِ دبستان های مفید« عنوانِ طرحی بود که آغاز شد. تجاربِ زیستۀ 
دبستان ها و جمع آوریِ تجربه هایِ جهانی و بومی، در روش های کارآمدِ دنیا، 

به کمکِ هم، به تدریج الگویِ آموزشی جدید را شکل داد.
در تدوینِ این سند از چهار منبعِ مهمِّ استفاده شده است: 

y  سندِ تحوّلِ آموزش و پرورش
y  »سندِ راهبردیِ مجتمعِ »مفید
y   )نیازهای آشکار و پنهانِ محیطی )خانواده ها، مؤسّسان و جامعۀ امروز
y  یافته های روزِ دنیای آموزش
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یکی از نقاطِ قوّتِ هر الگوی آموزشی، تعیینِ خروجی های آن است. این 
مهم، چندین ماهِ متوالی موضوعِ بحثِ شوراها و ستادِ مجتمع بود و در نهایت 

»ویژگی های یادگیرندۀ آرمانی« به عنوانِ یک سندِ راهبردی مصوّب شد. 
یک الگوی آموزشــیِ کامل و کارآمد علاوه بر تعیینِ ویژگی های نهاییِ 

یادگیرنده، باید برای مواردِ زیر، سندهای مرتبط داشته باشد: 
y اهدافِ آموزشیy اصولِ یادگیریy نگاه های زیر بنایی به یادگیری

y موضوعاتِ آموزشیy نقشِ مربیyّ شیوه آموزش و ارزشیابی

این الگو بی آن که بر نظریۀّ »یکتایی« از نظریاّتِ کلاسیک، متّکی باشد، 
از آن چه در ادبیّاتِ »پداگوژیکی« و روان شناســیِ آموزش وجود دارد، بهره 
برده اســت و آن چه در آموزشِ امروزِ دنیا و در کلاسِ درس، مؤثرّ اســت، 
مبنای انتخاب قرار گرفته اســت. گفتنی است، هیچ نظریۀّ یادگیری و یافتۀ 
روان شناسی برای ساختنِ یک الگوی آموزشــی، کافی نیست. »پداگوژی« 
به عنوان علمی که مســتقیماً از آن چه در کلاس، اتفّاق می افتد، استنباط 
می شــود، مواجهه ای جدید با موضوعِ آموزش است که باید با روان شناسیِ 

یادگیری ترکیب شود تا یک الگوی آموزشی بسازد.
هر نظرّیۀ یادگیری مبتنی بر انگاره های اساســی دربارۀ مفاهیمی چون 
انســان، یادگیری، غایتِ آموزش و انگیزه است. بنابراین به بیانیّه هایی موردِ 
توافق، بــرای این مفاهیم نیاز اســت که آن ها را »نگاه هــای زیر بنایی به 
یادگیری« می نامیم. آن چه به نحوِ اصولی و کلیدی، یادگیریِ انسان را تبیین 
می کند، در طرّاحیِ آموزش، موردِ اســتفاده قــرار می گیرد و نقشِ معلّم را 
معیّن می کند. این مفاهیم را »اصولِ یادگیری« می نامیم. بدیهی اســت که 
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این اصول، باید با نگاه های زیر بنایی به یادگیری، همخوان باشــد و از آن ها 
استنباط گردد. ترکیبِ »نگاه های زیر بنایی به یادگیری« و » اصولِ یادگیری«، 
در قالبِ یک سند - که ارتباطِ این دو را نیز نشان دهد - تدوین شده است. 
این سند که عمدتاً مبتنی بر روان شناسیِ آموزش است، همراه با یافته های 
»پداگوژیکــی« ؛ یعنی، آن چــه در دنیای امروز در کلاس هــای درس، مؤثرّ 
واقع شــده است، منبعی برای تدوینِ یک برنامۀ اجراییِ آموزش بوده است.

در یافته های جدید، مؤکّداً، انسان به عنوانِ یک کلِّ یک پارچه در نظر 
گرفته می شــود؛ یعنی، به خلافِ تصوّراتِ سابق که مغز را عاملِ یادگیری 
قلمداد می کردند، کلِّ انسان را با داشتنِ حدّاقل، سه جنبۀ بدنی، شناختی 
و عاطفی، منبعِ یادگیری، می شناســند؛ این تلقّیِ جدید بدین معناســت 
که برای تقویــتِ قدرتِ یادگیریِ کودک، پرداختن به هر ســه جنبه، به 
صورتِ متعادل، ضروری اســت. بنابراین، محتوایِ آموزشی باید به صورتِ 
برابر، شــاملِ فعّالیّت های شــناختی و ذهنی )مانندِ سواد آموزی و علوم(، 
فعّالیّت های فیزیکی و بدنی )مانند ورزش ها و دســت ورزی( و فعّالیّت های 
عاطفی و زیبایی شناختی )مانندِ نقّاشی، موسیقی و هنر( باشد. همچنین، 
در یادگیریِ هر موضوعِ آموزشــی باید هر ســه جنبۀ مذکور، موردِ توجّه 
باشد؛ مثلًا، در یادگیریِ ریاضی، ذهنِ کودک، دست های کودک و عواطفِ 
وی به کار گرفته شود. این تغییرِ نگاه موجب می شود، طـــرّاحیِ آموزشیِ 
معطوف به فعّـــالیّتِ یـــادگیری و ایجادِ موقعیّتِ یـــادگیری، جایگزینِ 

شنیدن و حل کردنِ کاربرگ باشد. 
این برنامۀ آموزش، در عمل، به تدوینِ یک » طرحِ یادگیری« منجر شد 

که در آن، مواردِ زیر گنجانده شده است: 
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y   نحوۀ ورود به محتوای آموزش
y  شیوۀ ارزشیابی
y   شیوۀ طرّاحیِ فعّالیّت های یادگیری
y  تعیینِ مراحلِ یادگیری

این الگو یک فرایندِ پیشــرفته و پیچیده را در آموزش پیشنهاد می کند. 
ویژگی های مهمّی که در این الگو قابلِ مشاهده است ذیلًا ذکر می شود: 

یکی از مهم ترین ویژگی های این الگو، برنامۀ درســیِ چند بعدی است. 
در دنیای امروز اهمّیّتِ مهارت های اساســی - در همۀ موضوعاتِ درسی و 
در همۀ عمر و در هر ســطحِ شــغلی - امری بدیهی تلقّی می شود. این الگو 
توانسته اســت، این مهارت ها را در قالبِ یک ســندِ راهبردی برای مجتمع 
مصــوّب کند و مهم تر از آن، فرایندی بــرای یکپارچگیِ آموزشِ موضوعاتِ 
درســی با مهارت های اساسی، فراهم کرده اســت. به عنوانِ مثال، یادگیریِ 
مفاهیــمِ ریاضی می تواند همزمان با مهارت هایی مانند حلِّ تعارض، در یک 

فرایندِ یکپارچه آموخته شود. 
یکی دیگر از ابعـــادِ برنامۀ درسی، ویژگی های یادگیرندۀ آرمانی است. 
ویژگی های آرمانی مانندِ »مثبت اندیشی« از جنسِ » منش«1 است و تغییر در 
آن بسیار آهسته صورت می پذیرد. در این الگو، فرایندهای لازم برای رسیدن 
به ویژگی های آرمانی در فعّالیّت های یادگیریِ عمومیِ مدرسه تبیین شده 

است و به صورتِ یکپارچه در فرایندِ آموزش دیده شده است.
یادگیریِ موضوعاتِ درسی به صورتِ تلفیقی به جای موضوعاتِ جداگانه 
یکی از مســائلِ موردِ توجّه در آموزشِ نوین است. در این الگوی آموزشی، 

1- Charecteristic  
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زمینۀ طرّاحیِ تلفیقی به طورِ کامل فراهم اســت؛ اگر چه رســیدنِ تمام و 
کمال به این هدف، ممکن است زمان بر باشد.

ارزشیابی در این الگو به طورِ جدّی موردِ توجّه است. اساساً در این الگو، 
طرّاحیِ آموزشی از طرّاحیِ ارزشیابی آغاز می شود. در یافته های روزِ دنیا به 
ســه نوع ارزشیابی اشاره شده است. در این الگو، هر سه نوع ارزشیابی موردِ 

توجّه قرار گرفته است: 
y   ،ارزشــیابی نهایی )ارزشــیابی از یادگیری( تعیین می کند تا چه حد

یادگیرنده به هدف رسیده است.
y   ارزشیابی تکوینی )ارزشیابی برای یادگیری( شاملِ بازخوردِ مداوم به

یادگیرنده حینِ یادگیری است.
y   ِارزشــیابی به عنوانِ یادگیری عمدتاً از طریقِ خودارزیابی و ارزیابی

همسالان اجرا می شود.
نقشۀ مفهومیِ الگو



2. اجزای اصلی الگو
الگوی آموزشیِ دبستان های مفید شاملِ اجزای اصلیِ زیر است: 

y   باورهای زیربنایی در موردِ یادگیری1: این باورها در قالبِ 12 جمله
در ستون اوِل ســندِ ترکیبیِ »باورهای زیربنایی و اصولِ یادگیری« آمده 

است. 
y   ،اصولِ یادگیری2: اصولِ مذکور نیز در ســندِ فوق آمده است. اصول

مبتنی بر باورهای زیربنایی اســت. در ســند، مشخّص شده است که کدام 
اصول، مبتنی بر کدام باورهاست.

y   ویژگی های آرمانیِ یادگیرنده: این سند در بردارندۀ 16 ویژگی ست که
مجتمعِ آموزشیِ »مفید« به عنوانِ اهدافِ تربیتیِ خود انتخاب کرده است. 
آموزشِ این مجتمع به گونه ای ســامان داده خواهد شد که فارغ التّحصیلانِ 

این مجتمع، به طورِ نسبی، واجد این ویژگی ها باشند.

1- Basic Believes in Learning
2- Learning Principles 
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y   ِمحتوای آموزشــی1: هــر آن چه بناســت، یادگیرنــدگان با کمک
نظامِ آموزشِ مجتمع و الگوی آموزشــی به آن برســند، محتوای آموزشی 
تلقّــی می شــود. موضوعاتِ درســی که عمدتــاً در قالبِ کتــاب از طرفِ 
نظامِ آموزشــیِ ملیّ به مدارس ابلاغ می شــود، همچنیــن موضوعاتی که 
ممکن اســت مجتمع تصمیم بگیــرد به آن بیفزاید، بخــشِ اوّلِ محتوای 
آموزشــی هســتند. بخشِ دوم، مهارت های فراموضوعی ســت که در بندِ 
بعدی معرّفی می شــود. بخشِ ســوم، ویژگی های آرمانی است که مجتمع، 
احــرازِ آن هــا را، در پایانِ دورۀ تحصیل، هدفِ اساســی ترِ خــود می داند. 

y   مهارت های فراموضوعی2: مدارس علاوه بر موضوعاتِ درســی که به
ظاهر، مســتقل و هر یک به حوزه و رشتۀ علمیِ مشخّص، وابسته هستند، 
کســبِ مهارت های فراموضوعی را ضروری می داننــد. زیرا این مهارت ها 
موجب می شــوند که یادگیرنده ها بتوانند بیــن آموخته  های خود، ارتباط 
برقــرار کنند و از این طریــق، در ایفای نقشِ مناســب در زندگیِ واقعیِ 
خارج از مدرســه، توانمند شــوند. همچنین در همۀ موضوعاتِ درســی، 
ابزاری ضروری برای عمق بخشــی، درک و کاربردِ این موضوعات هستند. 
این مهارت ها به عنوانِ بخشِ مهّمِ محتوای آموزشــی در فرایندِ آموزش، 

آموخته و تقویت می شوند. 
y   چرخــۀ یادگیری3: این الگو یک چرخۀ یادگیــریِ چهارمرحله ای را

توسعه داده است. در این چرخه، فرایندِ یادگیری، مبتنی بر ساختِ فعّالانۀ 
یادگیری به وسیلۀ یادگیرنده، طرّاحی شده است. این چرخه، شاملِ مرحلۀ 

1- Content
2- Trans-Diciplinary Skills 
3- Learning Cycle
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درگیری1، جســتجوگری2، بازاندیشــی3 و ارزشیابی اســت که هر یک در 
سند های مجزّایی معرّفی شده اند. 

y   ارزشــیابی4: ارزشیابی، مهم ترین عنصرِ فرایندِ یادگیری است. در این
الگو، برای ارزشــیابیِ یادگیری، از روشِ »طرّاحیِ معکوس«5 استفاده شده 
است؛ یعنی، طرّاحیِ ارزشیابی پیش از طرّاحیِ فرایندِ یادگیری اجرا می شود.

y   فرم طرحِ یادگیری6: ابزارِ مربیّ و تسهیل گر برای اجرای الگوی آموزشی
است. این فرم، اجزای الگو را به صورتِ نظام مند در مقابلِ مربیّ می گذارد تا 

الزاماتِ الگو را در برنامۀ اجرای آموزش )طرحِ یادگیری( بگنجاند.

1- Oreintation
2- Exploration
3- Reflection
4- Assessment
5- Backward Design

6- Learning Planner 
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2-1. باورهای زیربنایی به یادگیری و اصولِ یادگیری
اصولِ حاکم بر فرایندهای یاددهی ـ یادگیریباورهای زیربنایی

1

انسان،  ذاتاً، 
یادگیرنده است و 
تمایل به یادگیری 

دارد. یادگیری 
برای او یک فرایندِ 
ضروری، فطری، 

مستمر و مادام العمر 
است.

* معلّم: 
 یادگیرنده است و خود را دانای کل نمی داند. 

 روحیّــۀ یادگیری دارد و الگــوی تلاشِ مداوم برای 
یادگیری است.

 یادگرفتن از بچّه ها بخشی از برنامۀ او ست.
 بر این باور است که همه می توانند یاد بگیرند.

 همۀ لحظه های مدرسه و تمامِ تعاملاتی را که در آن 
رخ می دهد، فرصت های یاددهی ـ یادگیری می داند.

2

انگیزه های درونی، 
زیربنای یادگیریِ 
معنادار و عامل 

تکاملِ انسان است.

* برای حمایت از انگیزه های درونیِ یادگیری، لازم است: 
 فعّالیّت هــا و اهــدافِ یادگیری بــرای یادگیرنده، 

ارزشمند به نظر آید. 
 از انگیزه دهنده  های بیرونی )ایجادِ رقابت، تشویق و 

تنبیه( استفاده نشود.
 یادگیرنده احساس کند که محیطِ فیزیکی و انسانی، 

پشتیبانِ اوست.
 برای یادگیرندگان، فرصتِ انتخاب فراهم  شود.

* معلّم بــا درکِ دنیای یادگیرنده )نیازها، دغدغه ها، 
احساسات، باورها و ...( و نشان دادنِ ارتباطِ بینِ آنچه 
خودِ یادگیرنده می خواهــد )نیاز و دغدغۀ او( و آنچه 
قرار اســت یاد بگیــرد، یادگیری را برایــش بامعنا و 

انگیزه بخش می سازد.



زیرنظامِ برنامۀ آموزشیِ درسیِ دبستان / 21

اصولِ حاکم بر فرایندهای یاددهی ـ یادگیریباورهای زیربنایی

* خودانگارۀ هر فرد، مســتقیماً بر انگیزه و یادگیریِ 
او اثــر می گذارد؛ بنابرایــن به مواردِ زیــر در فرایندِ 

یاددهی ـ یادگیری باید توجّه شود: 
 انتقالِ این بــاور به یادگیرنده که تواناییِ یادگرفتن 

دارد و در رسیدن به هدف تواناست.
 توجّه کــردن، بازخــورد دادن و انتقالِ حسِّ مثبت 

دربارۀ توانمندی های یادگیرنده.

3

یادگیــری، انتقــالِ 
دانش  نیســت، بلکه 
فرایندِ ساخــتِ معنا 
به وسیلۀ یادگـیرنده 
با تسهیل گریِ مربیّ 

است.

* در فرایندهای یاددهی ـ یادگیری باید به مواردِ زیر 
توجّه شود: 

 یادگیرنده در یادگیری نقشِ فعّال دارد و مســؤولِ 
یادگیری خود است.

 یادگیرنده بایــد بتواند پاره های مختلفِ دانش را به 
 صورتِ معنادار، سازمان دهد تا یک بنای یک پارچه بسازد.

 یادگیرنده علاوه بر کســبِ دانش، سوادِ به کار بردن 
و مهارت در هر رشته، باید بداند و بتواند چگونه آن ها 
را از رشــته های مختلف با هــم یک پارچه کند و در 

موقعیّت های جدید به کار برد.
*معلّم: 

 تسهیل گر است و از روش ِ آموزشِ مستقیم )مبتنی 
بر سخنرانی، جزوه گفتن و ...( استفاده نمی کند.

 با شــناختِ موانعِ یادگیری، )نداشتنِ انگیزۀ کافی، 
فقدانِ دانش یا مهارتِ پیشینی، نبودِ ابزارهای مناسب 
و ...( و رفعِ آن ها، فرایندِ یادگیری را تسهیل می کند.
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اصولِ حاکم بر فرایندهای یاددهی ـ یادگیریباورهای زیربنایی

4

هر یادگیرنده، یکتا 
و با دیگران، متفاوت 
است. یادگیرندگان 

به روش های مختلف 
و با سرعت های 

متفاوتی یاد 
می گیرند.

*معلّم: 
 صبــور اســت و می داند که زمانِ ســاختِ معنا در 

یادگیرندگان متفاوت است.
 بــه تفاوت های فــردیِ یادگیرنــدگان توجّه دارد 
و بر اســاسِ ایــن تفاوت ها، فعّالیّت هــای یاددهی را 
گوناگون ســازی می کنــد. )رویکردهــا، راهبردها و 

قالب های متنوّع به کار گرفته می شود(.
 حینِ اجرای طرح های یادگیری، متناسب با آمادگیِ 

یادگیرندگان، تغییراتِ لازم را ایجاد می کند.
 فعّالیّت های مختلفی را در سطوحِ آسان و پیشرفته، 

برای توانایی های متفاوت، طرّاحی می کند.

5

یادگیری به تواناییِ 
برقراریِ ارتباط بینِ 
دانش  و تجربه های 
پیشین با تجربه ها، 
اطّلاعات و مفاهیمِ 
جدید، وابسته است.

* معلّم: 
 در پیِ کشــفِ دانــش، ارزش و توانمنــدی ِ فعلیِ 
یادگیرند گان و افــزودنِ تجربۀ  یادگیــریِ جدید به 
تجربه هــای گوناگــونِ فردی، اجتماعــی و فرهنگیِ 

یادگیرندگان و دانش  و مهارت های فعلیِ آن هاست.
 ارتباطاتِ موجــود بینِ حوزه های مختلفِ یادگیری 
را روشن می ســازد و فعّالیّت  ها را به گونه ای طرّاحی 
می کنــد کــه پیش فرض ها و تصــوّراتِ پیشــینیِ 

یادگیرندگان را به چالش بکشد.
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اصولِ حاکم بر فرایندهای یاددهی ـ یادگیریباورهای زیربنایی

6
یادگیــری بــه طورِ 
جدّی متأثرّ از روابطِ 

اجتماعی است.

* معلمّ، روابطِ خوبی بینِ همۀ  افرادی که در یادگیری 
نقش دارند، ایجاد می کند و برای شکل دهیِ تعاملاتِ 
هدف مند و مشارکتی )معلّم ـ معلّم، معلّم ـ یادگیرنده 
و یادگیرنده ـ یادگیرنــده( برنامه ریــزی می کند. در 
ارتباطاتِ گروهی )ارتباط با بزرگســالان و همسالان( 
از راه های مختلفی مانندِ تبــادلِ ایده ها، آموختن به 
دیگــری، مناظره، بحث دربارۀ نظــرات و ... یادگیری 

تسهیل می شود.

7

انسان یک کلِّ 
یکپارچه و متشکّل 
از ذهن، بدن و روان 

)قلب( است.

* در فرآیند هــای یاددهی ـ یادگیری، هر ســه بعدِ 
شناختی، جنبشی و عاطفیِ کودک باید در کار باشد. 
)به هر سه بعد باید به صورتِ متوازن پرداخته شود( : 
 در بخشِ شــناختی، مهمترین عناصر، زبان )سواد 
آموزی و زبان دوم(، علوم تجربی )شناخت طبیعت و 

خود( و ریاضی )تواناییِ تحلیل و منطق( است.
 در بخشِ جنبشی، تواناییِ به کار بردنِ ماهیچه های 
ظریف و درشت و مهارت های حرکتی- هماهنگی در 

اولویتّ است.
 در بخشِ عاطفی، هنر )نمایش، موســیقی، نقّاشی 

و...( و پرورش خلاقیّت در برنامه قرار می گیرد.
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اصولِ حاکم بر فرایندهای یاددهی ـ یادگیریباورهای زیربنایی

* یادگیری به طورِ جدّی متأثرّ از عواطفِ فرد اســت، 
بنابراین، معلّم: 

 محیطی امن، مثبت و ایمن فراهم می کند.
 بــه عواطــف و واکنش های عاطفــیِ یادگیرندگان 
اهمّیّت می دهد و در وقتِ مناســب از این بسترها به 

عنوانِ فرصت های یادگیری بهره می برد.
 هنگامِ فعّالیّت هــای یادگیری، معلّم با حضورِ خود، 
احساسِ حمایت، توجّه و امنیّت را در یادگیرنده ایجاد 

می کند.

8

یادگیــری، همراه با 
ایجــادِ تجربه هــای 
معنادار،  و  هدف مند 

مؤثرّتر است.

* در فرایند های یاددهی ـ یادگیری باید به مواردِ زیر 
توجّه شود: 

 اهداف و انتظاراتِ یادگیری برای یادگیرنده، شفّاف و 
واضح  شود و یادگیرندگان در هدف گذاری ها مشارکت 

داده  شوند.
 تعیینِ دقیقِ ارزشــیابی می تواند به تبیین و وضوحِ 

انتظار از یادگیری کمک کند.
 محتوای آموزشــی در حدِّ امکان به صورتِ تلفیقی 

ارائه  شود. 
 بــرای حصولِ یادگیریِ معنادار، از تجاربِ یادگیری 
و فعّالیّت هایی استفاده  شود که بخشی از تجربه های 
زیســتۀ  یادگیرنده است و ریشــه در زندگیِ واقعی و 

علایقِ یادگیرندگان دارد.
 از آن جا که کودکان قبل از 12 سالگی، جهان را به 
روشِ ملموس و عینی درک می کنند، فعّالیّت ها باید 

از عینی شروع شود و به سمت انتزاعی پیش برود. 
 یادگیریِ کودکان به شیوۀ عملی، عمیق تر شکل  گیرد.
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اصولِ حاکم بر فرایندهای یاددهی ـ یادگیریباورهای زیربنایی

9
فرهنگ  از  یادگیری 

تأثیر می پذیرد.

* در طرّاحــیِ فرایند هــای یاددهی ـ یادگیری، این 
پیش فرض درنظر گرفته می شود که محیط و فرهنگ 

بر یادگیری اثر می گذارد.

10

بازاندیشی مرحلۀ 
آخرِ یادگیری است 
و بدون بازاندیشی، 
یادگیریِ عمیق 

صورت نمی پذیرد. 
بازاندیشی به معنیِ 
تسلّطِ یادگیرنده به 
مسیرِ یادگیریِ خود 

است. بازاندیشی 
همواره باید به 

صورتِ یک تولیدِ 
قابل مشاهده 

)visible( درآید.

* به عنــوانِ زیربنایی بــرای ایجادِ فرا شــناخت و 
خودیادگیرندگی: 

 یادگیرنده باید فرصتی داشته باشد تا دربارۀ فهم و 
فرایندِ یادگیریِ خویش بازاندیشی کند و رویکردهای 

یادگیری را بفهمد. 
 فرصتی برای یادگیریِ راهبرد های تفکّر و یادگیری 
فراهم  شــود تا یادگیرندگان به سمتِ خودیادگیری 

پیش روند.
 معلّم، الگویی برای فراشناخت است.

11

پیچیده  یادگیــری، 
غیرِخطّی ســت.  و 
سطوحِ مختلفی دارد 
و به تلاش و مداومت 
در طــولِ زمان نیاز 

دارد.

* معلّم: تلاش را جزءِ مهم ترین عناصر برای دستیابی 
بــه موفقیّت می داند. از همین رو تلاش  و مداومت در 
تلاش را تشــویق می کند. یادگیرنــدگان باید تجربۀ 
تفکّراتِ سطحِ عالی )تفکّرِ انتقادی، استدلال، ارزشیابی 
و ...( را داشته باشند. این تجربیّات معمولاً از سؤالاتِ 
بازپاسخ و ســؤالاتی که الزاماً جوابِ درست و غلطی 

ندارند، تولید می شود.
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اصولِ حاکم بر فرایندهای یاددهی ـ یادگیریباورهای زیربنایی

12
یادگیری  فرایند های 
بــه انــدازۀ هدف ها 

اهمّیّت دارند.

*معلّم: 
 بــه یادگیرنده، فرصتِ ســعی و خطــا می دهد و 

اشتباهات را روشی برای یادگیری می داند.
 بــه یادگیرنده فرصت می دهد تــا ایده های خود را 

مطرح و درباره آن )فردی یا گروهی( کنکاش کند.

* در فرایندهای رســیدن به هــدف، یادگیری های 
مهمّی )مانند آن چه در فهرستِ ویژگی های یادگیرندۀ 
آرمانی و مهارت های اساســی آمده است( رخ می دهد. 

بنابراین، خودِ فرایند، بخشی از هدفِ آموزشی است.

* ارزشیابی می تواند بخشی از فرایند آموزش باشد و 
به یادگیری کمک کند.
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2-2. ویژگی های یادگیرندۀ آرمانی

وع
وض

م

عه
وس

ت

گی
توضیحاتویژ

ویخدا
معن

ان
ایم

به خداوند، اصولِ دینِ اسلام و مذهبِ تشیّع ایمان دارد.با 

بّد
متع

به دســتوراتِ دینی که ریشه در شریعت دارد مانندِ نماز، روزه، 
احکام شــرعی و افعالی که محصولِ تقیّد به دین است، ملتزم 

است و آن ها را برای اطاعت از خدا اجرا می کند. 

دار
ق م

خلا
با صداقت، راســتی، انصاف و عدالت رفتار می کند و به کرامتِ ا

خود و دیگران باور دارد و مســئولیّتِ رفتارِ خود و پی آمدهای 
آن را می پذیرد.

ود
خ

صی
شخ

دل
تعا

برای رســیدن به زندگیِ بهتر، به ابعادِ فکری، جسمی و روحیِ م
خود و دیگران به صورتِ هماهنگ و متعادل اهمّیّت می دهد و از 
برنامه های مرتبط با ابعادِ فوق به صورتِ متعادل استقبال می کند.

ده
یرن

دگ
یا

به یادگیری علاقــه دارد و از آن لذّت می برد. تفکّرِ قالبی ندارد 
و به دنبالِ کســبِ فهــمِ عمیقِ دانش، مفاهیم و معانی ســت. 
آموخته هایش را در زندگی و عمل به کار می برد و به دنبالِ برقراریِ 
ارتباط، بین آموخته ها به منظورِ ســودمند کردنِ آن ها اســت.

ش
ندی

ت ا
امیدوار است و به رخدادها واقع گرایانه می نگرد و تلاش می کند مثب

آن ها را به فرصت هایی برای پیشرفت تبدیل و از آن ها استفاده کند.
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وع
وض

م

عه
وس

ت

گی
توضیحاتویژ

ود
خ

تّی
یری

مد

گر
ده ن

در عینِ ارزش دادن به زندگی در زمانِ حال، به مطالعۀ رویدادها آین
و نیازهای آینده می پردازد و با تلاش برای پیش بینیِ آن ها، برای 

رسیدن به اهدافِ آیندۀ خود برنامه ریزی می کند.

ذیر
ک پ

یس
در شرایطِ نا آشنا و نامطمئن، با شجاعت و دوراندیشی با ایده ها، ر

نقش ها و پدیده ها رو به رو می شود و از باورهای خود دفاع و آن ها 
را بیان می کند. برای کشــفِ راهبردهای جدید و ایجادِ تغییر، 

شجاعت دارد و تحوّل گرا است.
صد

در نحوۀ به کا رگرفتنِ پول، برنامه ریزی، پس انداز، مدیریتّ پول مقت
و فرایندهای مالی توانمند است. 

لق
خ

عی
تما

 اج
ت

ولیّ
سئ

م

ده
کنن

مل 
می تواند ایده ها و اطّلاعات را درک و بیان کند. در به کار  بردنِ بیش تعا

از یک زبان )گویش و لهجه ها( توانا ســت. راه های ایجادِ ارتباطِ 
مؤثرّ را می داند و به همکاریِ منطقی با دیگران علاقه مند است.

ش
ندی

زادا
به فرهنگ، دیدگاه ها، ارزش ها و سنّت های خود احترام می گذارد آ

و از آن ها قدردانی می کنــد. همچنین فرهنگِ جوامع دیگر را 
درک می کنــد و آن ها را محترم می شــمارد. با عقایدِ متفاوت، 

بی تعصّب و آزادانه برخورد می کند.

ذیر
ت  پ

ولیّ
سئ

نسبت به انجامِ کار، تعهّد دارد. کارِ خود را درست و کامل انجام م
می دهد و اهمال نمی کند. به قانون، ملتزم است و به آن احترام 
می گذارد. به مسائلِ اجتماعی، حسّاس است و واکنش نشان می دهد. 
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وع
وض

م

عه
وس

ت

گی
توضیحاتویژ

ت
وس

ع د
با دیگران همدلی می کند. به نیازها و احساساتِ دیگران احترام نو

می گــذارد و از آن ها حمایت می کنــد. برای خدمت به جامعه، 
تعهّد دارد.

ت
خلق

طی
حی

ت م
یس

ۀ ز
سع

تو

گاه
ِمّ محلیّ و جهانی ست آ به دنبالِ کشفِ مفاهیم، ایده ها و مسائل مه

و برای به دست آوردنِ دانشِ عمیق در خلقت تأمّل می کند.

ر( 
وگ

تج
جس

 و 
یق

عم
ر )

فکّ
مت

در تفکّرِ انتقادی و رویارویی با مسائلِ پیچیده، ابتکارِ عمل دارد و 
خلّاقانه، استدلال می کند. حسِّ کنجکاویِ طبیعیِ خود را حفظ 
می کند و توسعه می دهد. مهارت لازم برای تحقیق را دارد و به 

جستجوگری و یادگیری علاقه مند است.

ت
بیع

بِ ط
راق

م

دوســتدارِ طبیعت و مراقبِ آن است و با اســتفاده از خدماتِ 
عمومی، اســتفادۀ بهینه از منابعِ طبیعی، صرفه جویی و توسعۀ  

انرژی های پاک، در حفظِ طبیعت، تلاش می کند. 
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2-2-1. توسعۀ ویژگی های آرمانی
در توسعۀ ویژگی های آرمانی، عواملِ زیادی دخیل هستند. این ویژگی ها از 
جنسِ منش و صفت به شمار می روند. برای ایجادِ یک ویژگی در انسان، لازم 
اســت که شناخت، تبدیل به باور و درونی شــود. این به معنیِ درگیر شدنِ 
عواطف و ایجادِ میل و علاقۀ عمیق در فرد، نســبت به شــناخت است. این 
تمایــل و ترجیح، به قدری باید عمیق باشــد که در عمل و رفتارِ فرد ظاهر 
 شــود. ایجادِ چنین عاطفه و تمایلِ عمیق، بــه تنهایی با ایجادِ فعّالیّت های 
شناختی شکل نمی گیرد. رســیدن به هدف در حوزۀ عاطفی با طرّاحی  در 
زمانِ محدود و مستقیم، کاملًا ناموفّق است. تغییر در تمایلات، معمولاً غیر 
مســتقیم و از طریقِ مجاورتِ مداوم و حضورِ الگوهای خوشــایند و فضای 
حاکم و فرهنگ های موجود در گروه ها و تشکّل ها و اجتماعات رخ می دهد. 

لذا همۀ مدرسه باید در ایجادِ این ویژگی ها مشارکت کنند. 
به طورِ کلّی بسترهای زیر، برای توسعه و تقویتِ ویژگی های آرمانی موردِ 

توجّه است: 
y   طــرحِ یادگیری: در تعیینِ اهداف با توجّه به هدفِ تعیین شــده و

ملاک ها و سناریو یا زمینۀ کلّیِ طرحِ یادگیری، می توان به تناسبِ آن به یک 
ویژگی توجّه کرد و در فعّالیّت های طرّاحی شده حضورِ آن ویژگی لحاظ شود 
تا مجاورت با ویژگی به توســعۀ آن کمک کند. اغلب، خودِ ویژگی، موضوعِ 

مستقیمِ فعّالیّت نیست ولی به صورتِ ضمنی حضور دارد. 
y   فضای فیزیکیِ کلاس و مدرسه: مهم و مؤثرّ است که این ویژگی ها

در مدرسه دیده شــود؛ در تابلوها، دیوارها، اطّلاعیّه ها، تبلیغات و هر جایی 
که ممکن است.



زیرنظامِ برنامۀ آموزشیِ درسیِ دبستان / 31

y   ،گفت و گو: از ویژگی هــا باید در گفت و گوها بهره بــرد. در بحث ها
استدلال ها، گزارش ها، تحلیل ها و داستان ها باید از کلماتِ ویژگی ها و معانیِ 

آن استفاده شود.
y   :نقد و تحلیلِ اتفّاقاتِ محیطی، سیاسی، مدرسه ای و اجتماعی

اگر ویژگی های آرمانی در کانونِ توجّه هستند؛ یعنی، در اجتماعاتِ انسانی و 
تغییرات و اتفّاقاتِ آن، نقشِ مهمّی دارند. بنابراین در این نقد، تبیینِ مسائلِ 
پیش آمده در محیطِ مدرســه یا اجتماعاتِ بزرگ تر، نقش آن ها را می توان 

جست و جو کرد. 
y   تدوینِ دستورالعمل ها و قوانین: این ویژگی ها بر همۀ فعّالیّت ها

و عملکردها مؤثرّ اســت. پس ضروری اســت در تدوینِ دســتورالعمل ها و 
برنامه های اجرایی و قواعد و مقرّرات و آیین نامه ها به آن ها توجّه شود. وجودِ 

این ویژگی ها به صورتِ غیرمستقیم بر یادگیرندگان مؤثرّ است.
y   الگوپذیریِ یادگیرندگان: مربیّان بایــد واجدِ ویژگی های آرمانی

باشــند. این التزام،  بیش از هر بســترِ دیگری، در توســعۀ این ویژگی ها بر 
یادگیرندگان مؤثرّ اســت؛ بنابراین اگر مربیّان به ویژگی های مذکور، متّصف 
نباشند نه تنها توســعۀ این ویژگی ها در یادگیرندگان ممکن نیست بلکه از 

تأثیرِ سایرِ عوامل هم خواهدکاست.

 )Goals( 2-3. اهدافِ آموزشی
این الگو رویکردِ یکپارچه و کل نگر به محتوا دارد. بنابراین، از اصطلاحِ برنامۀ 
درسیِ سه بعدی اســتفاده می کند. مفهومِ بعد، اشاره به این دارد که محتوا 
به سه نوع تقسیم نمی شود. بلکه هر هدفِ آموزشی باید در خود سه بعد را 
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داشته باشد.
اهدافِ آموزشی در این الگو، با سه بعد، طرّاحی شده است: 

بعدِ اوّل اهدافِ موضوعی اســت که عمدتاً برگرفته از کتاب های درسی 
است. ممکن است مجتمع، عناوینی همچون زبانِ انگلیسی را به آن بیفزاید 
یــا محتوای خاصّی را بــه آن چه در کتاب ها آمده اســت اضافه کند. برای 
موضوعاتِ درســی، اســنادِ جداگانه ای تدوین شده اســت . در این اسنادِ 
موضوعی مانند سندِ ریاضی، سندِ علوم، سندِ سوادآموزی و ... ضمنِ این که 
رویکردهای علمیِ موردِ تأییــدِ این الگو در آموزش، تبیین گردیده، اهدافِ 
درسی نیز فهرست شده اســت. این اهداف، کلّیّۀ اهدافِ کتاب های درسی 
را شــامل می شود ولی ممکن است مواردی به آن افزوده شده باشد. اهدافِ 
موضوعی به صورتِ یکپارچه، حاویِ جنبه های شــناختی، عاطفی و روانی ـ 
حرکتی اســت و به صورتِ تفکیکی دیده نمی شود. همچنین انتظار می رود 
دانش آموزان به ســطوحِ عالیِ اهداف دســت یابند که شاملِ درکِ عمیق و 

تواناییِ به کارگیری و تغییراتِ نگرشی است. 
بعــدِ دوم، مجموعه ای از مهارت های فراموضوعی اســت. این مهارت ها 
ابزارهای کلیدیِ یادگیری است. مهارت ها در همۀ اهدافِ موضوعی با آن ها 

در تعیینِ اهدافِ یادگیری تلفیق می شوند. 
بعدِ ســوم مجموعــه ای از منش، صفات و ویژگی هاســت که در بخشِ 
پیشین ذکر شــد. اهدافِ موضوعی با آموزش، سریع تر حاصل می شود. در 
مقابل، کســب مهارت ها زمانِ بیشــتری نیاز دارد امّا این ویژگی ها به طورِ 

مستقیم با آموزش حاصل نمی شود و تغییرات آن بسیار کند است. 
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2-4. مهارت های فراموضوعی 

مهارت های اجتماعی

احترام به دیگران

گــوش دادن به دیگــران با حسّاســیّت و دقّــتِ بالا؛ 
تصمیم ســازی بر اســاس معیارهای انصاف و برابری؛ 
فهــم این که باورها، دید گاه ها، دین، و ایده های دیگران 
می تواند با ما تفاوت داشــته باشــد؛ بیانِ دیدگاهِ خود 

بدون آسیب زدن به دیگران.

همکاری
همکاری با دیگران در انجامِ کار گروهی؛ رعایتِ ادب؛ به 

اشتراک  گذاشتنِ وسایل با دیگران؛ رعایتِ نوبت.

حلِّ تعارض
بــا دقّت و تمرکز شــنیدن؛ توافق و ســازش؛ واکنشِ 
منطقی و موجّه به موقعیّت؛ پذیرشِ مسئولیّت؛ منصف 

بودن.

تصمیم سازیِ گروهی
گوش کــردن به دیگــران؛ گفت و گو در مــوردِ ایده ها؛ 
مطرح کردنِ پرســش؛ تلاش برای رسیدن به توافق و 

اجماع و نهایتاً دستیابی به آن. 

پذیرش نقش های متنوّع
تشــخیص و گزینشِ رفتار مناسب در موقعیّتِ انتخابِ 
نقشِ رهبر و مدیر و نقشِ پیروی در موقعیّت  های دیگر.
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مهارت های خود مدیریتّی

مهارت های حرکتیِ 
درشت و ظریف

مهارت هایی کــه در آن ها ماهیچه هــای بزرگ به کار 
گرفته می شــوند و عاملِ قدرت در آن ها کلیدی است؛ 
مهارت هایی که در آن ها دقّت در به کارگیریِ سیســتمِ 

عضلانیِ ظریف مورد نیاز است.

آگاهیِ فضایی
درک و تشــخیصِ مکانِ اشیا نسبت به جای خود و یا 

نسبت به جای دیگر اشیا.

برنامه ریزی و انجامِ فعّالیّت ها به صورتِ مؤثرّ و کارآمد.سازماندهیِ امورِ شخصی

استفادۀ  مناسب و مؤثرّ از زمان. مدیریتِّ زمان

ایمنی
عدمِ انتخــابِ رفتارهایی که منجر به ایجادِ خطر برای 

خود یا دیگران شود. 

سبکِ زندگیِ سالم
انتخابِ آگاهانه در تغذیه، فراغت، فعّالیّتِ بدنی، بهداشت 
و مراقبتِ فردی برای رسیدن به تعادل در این زمینه ها.

دانستن و به کاربستنِ مقرّراتِ حضور در گروه . آدابِ رفتاری

انتخاب های آگاهانه
گزینشِ مجموعه ای از اقدام ها و رفتارهای مناســب بر 

مبنای داده های موجود یا دیدگاهِ  شخصی.
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مهارت های ارتباطی

شنیدن
گوش کردن به دستورالعمل ها؛ گوش کردن به دیگران؛ 

گوش کردن به اطّلاعات. 

صحبت کردن
واضح صحبت کردن؛ گزارش دهیِ شفاهی در گروه های 
کوچک و بزرگ؛ بیانِ واضح و منطقیِ ایده ها؛ بیانِ نظرها.

خواندن
خواندنِ منابعِ متنوّع برای کسبِ اطّلاعات و لذِت؛ فهمِ 
آن چه که خوانده شده است؛ تواناییِ شکل دهیِ برداشت 

و نتیجه گیری برمبنای خوانده ها. 

نوشتن
ثبتِ اطّلاعات و مشاهده ها؛ یادداشت برداری و نوشتن؛ 
خلاصه نویسی؛ نوشتنِ گزارش؛ رویداد نگاری و یا ثبتِ وقایع.

دیدن

تفسیر و تحلیلِ منابع و تولیداتِ دیداری و چندرسانه ای؛ 
فهمِ ایــن  مهم که تصویر چگونه با زبــان می آمیزد تا 
ایده ها، باورها و ارزش ها را منتقل کند؛ انتخابِ آگاهانۀ 

تجربه های دیداریِ شخصی.

ارائه دادن

خلقِ تولیداتِ دیداری و چندرســانه ای برای گستره ای 
از اهــداف و مخاطبــان؛ انتقالِ اطّلاعــات و ایده ها با 
رسانه های دیداریِ متنوّع؛ به کارگیریِ فناوریِ مناسب 

برای ارائه و نمایشِ مؤثرّ. 

ارتباطِ غیرِکلامی
فهــم و درکِ معنــای ارتبــاطِ دیــداری و حرکتــی 
)غیرکلامی(؛ فهم و تولیدِ نشانه ها؛ تفسیر و به کارگیریِ 

نمادها. 
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مهارت های پژوهشی

طرحِ پرسش
تشخیصِ آن چه که فرد می خواهد یا نیاز دارد که بداند. 

طرحِ پرسش های جذّاب، مرتبط و قابلِ پژوهش.

به کارگرفتنِ همۀ حواس برای درکِ جزئیّاتِ مرتبط. مشاهده گری

برنامه ریزی
نوشــتنِ یک طرح و برنامۀ  کلیّ؛ تدوینِ مجموعه ای از 

اقدام ها؛ طرّاحیِ طُرقِ یافتن اطّلاعاتِ لازم. 

جمع آوریِ اطّلاعات

گــرد آوریِ اطّلاعات از منابعِ دســت اوّل و دســت دومِ 
متنوّع، مانندِ نقشــه ها، مطالعاتِ انجام شــده، مشاهدۀ  
مستقیم، کتاب ها، فیلم ها، مردم، موزه ها و فناوری های 

اطّلاعاتی ـ ارتباطی. 

ثبتِ اطّلاعات
توصیف و ثبتِ مشــاهدات با نقّاشی، یادداشت برداری، 

رسمِ نمودار، شمارش و عبارت های نوشتاری.

سازماندهیِ اطّلاعات
مرتبّ کردن و طبقه بندیِ اطّلاعات؛ چیدنِ اطّلاعات در 
قالب هــای قابلِ فهم مانندِ توصیفِ  روایی، جدول ، خطِّ 

زمان، شکل و نمودار.

تفسیرِ اطّلاعات
شــکل دهیِ نتیجه گیــریِ حاصل از تحلیــلِ روابط و 

الگو های موجود در اطّلاعاتِ سازماندهی شده. 

ارائۀ نتایجِ پژوهش
انتقالِ مؤثرِّ آموخته های پژوهش؛ انتخابِ رســانه  های 

مناسب. 
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مهارت های تفکّر

کسبِ دانش
فهمِ داده های ارائه شــده، ایده ها و واژگان؛ به یادسپاریِ 

داده ها در قالبی مشابه. 

درک و فهم
درکِ معنای آموخته ها؛ تفســیر و به اشــتراک گذاریِ 

آموخته ها.

کاربرد
به کاربســتنِ دانشِ کسب شده در عمل و یا به کارگیریِ 

آن با روش های جدید.

تجزیه و تحلیل
تجزیۀ  دانش و ایده ها؛ جداکردنِ بخش های جزئیِ آن؛ 
دیدنِ ارتباطِ موجود بینِ اجزا؛ یافتنِ ویژگی های خاصِّ 

هر کدام از اجزا. 

ترکیب و تلفیق
ترکیــبِ اجــزا برای تشــکیلِ یــک کل؛ ســاختن، 

طرّاحی کردن، تولید و نوآوری. 

ارزشیابی
تصمیم ســازی یا قضاوت بر مبنای شرایط، معیارها و 

استانداردهای منتخب.

تفکّرِ دیالکتیکی، مباحثه

فهم و درکِ دو یا چند دیدگاهِ متفاوت و تفکّرِ همزمان 
دربــارۀ آن  ها؛ تواناییِ دفاع از هر کــدام از دیدگاه ها بر 
مبنای فهمِ ســایرِ دیدگاه  ها؛ فهمِ این  مهم که دیگران 

می توانند دیدگاهِ شخصیِ خودشان را داشته باشند. 

فراشناخت
تحلیلِ فرایندِ فکر کردن در خود و دیگران؛ تفکّر دربارۀ  

این مهم که فرد چگونه می اندیشد و می آموزد.



38 / الگوی آموزشیِ مدرسۀ زندگی

2-5. چرخۀ یادگیری
چرخۀ یادگیری پس از توسعۀ روش های فعّال و مشارکتی در حیطۀ آموزشِ 
شناختی و ســاختارگرایانه، ابداع شد و گسترش یافت. این چرخه، مراحلِ 
اساسیِ یادگیری را تعیین می کند. این مراحل بر اساسِ نظریاّتِ یادگیری و 

آنچه که برای یادگیری ضروری است، طرّاحی می شود.
چرخۀ یادگیری در این الگو، منحصر به فرد است و با مطالعۀ چرخه های 
موجود و مقایسۀ آن ها طرّاحی شده است. این چرخه، عناصرِ مهم و اساسیِ 

چرخه های مطرح شده در تئوری های آموزشی را دارا   ست. 
چهار مرحلۀ کلیدیِ چرخه این الگو عبارتند از: درگیری، جستجوگری، 
بازاندیشی، ارزشــیابی. برای هریک از مراحل، سندهای جداگانه ای تدوین 
شده است که در پی می آید. ارتباطِ این عناصرِ چهارگانه به صورت شماتیک 

در شکل آمده است: 

پس از تعیینِ دقیقِ هدف )شایســتگی(، بر اساسِ »طرّاحیِ معکوس« ، 
فعّالیّتِ ارزشــیابیِ نهایی )ارزشیابی از یادگیری( طرّاحی می شود. ارزشیابیِ 
نهایــی در انتهای چرخۀ یادگیری ســت لیکن در ابتدا، پیــش از طرّاحیِ 
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فعّالیّت های یادگیری )درگیری، جستجوگری، و بازاندیشی( طرّاحی می شود.
اوّلین مرحلۀ چرخۀ یادگیری، »درگیری« است. در این مرحله، یادگیرنده: 

y  .می فهمد که چه چیزی قرار است بیاموزد
y  .نسبت به آن انگیزه پیدا می کند
y  .دانش های پیشینیِ )موجود( خود را مرور می کند

دومین مرحله، جستجوگری است. در این مرحله، یادگیرنده: 
y  .تجربه های تازه ای در موضوعِ یادگیری خواهد داشت
y  .دانشِ پیشینیِ خود را با تجربه های جدید، ارتباط می دهد
y   .با دست کاریِ فعّالانۀ تجربه ها به معنای جدیدی دست می یابد

سومین مرحله، بازاندیشی است. در این مرحله: 
y  .مراحلِ یادگیری مرور می شود
y  .به یادگیری، خود آگاهی )فراشناخت( پیدا می کند
y  .یادگیریِ خود را به یادگیری های دیگر ارتباط می دهد

اگر چه باز اندیشی، یک مرحلۀ مســتقل است، امّا بهتر است برای تأمّل 
و مرورِ آن چه در حالِ اتفّاق اســت، حینِ مراحلِ درگیری و جســتجوگری 
موردِ توجّه باشــد. اگر چــه این مهم، حینِ دو مرحله، بر عمق بخشــی به 

یادگیری مؤثرّ است، امّا نمی تواند جایگزینِ بازاندیشیِ نهایی شود.
همان گونه که ذکر شــد جز ارزشیابیِ نهایی، ارزشیابی برای یادگیری و 
ارزشــیابی به عنوانِ یادگیری نیز در این الگو حائزِ اهمّیّت است. به همین 
دلیل در طولِ چرخه، ارزشــیابی برای یادگیری، در قالبِ بازخوردهای مؤثرّ 
یا فعّالیّتِ مستقل )به خصوص وقتی مدّتِ طرحِ یادگیری بیش از یک هفته 
یا 10 ساعتِ آموزشی اســت( موردِ توجّه است. همچنین ضروری ست که 
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ارزشــیابی به عنوانِ یادگیری، در قالبِ یک راهبــردِ مهمِّ یادگیری )مانند 
ارزشــیابی از هم ســالان و خود ارزیابی و ...( در طولِ چرخه استفاده شود. 
طبیعــتِ چرخــه ای در این فرایند به این معنی اســت که همــواره نتایجِ 
ارزشیابی ها )هر سه نوع( می تواند در چرخۀ جدید، برایِ اضافه یا کم کردن 

فعّالیّت ها و اصلاحِ آن ها مورد استفاده قرار بگیرد.



3. طرّاحیِ آموزشی
3-1. طرّاحیِ معکوس1

طرّاحیِ معکوس، رویکردی در طرّاحیِ آموزشی ســت که در آن، بر تعیینِ 
دقیقِ اهداف و شــواهدی برای رســیدن به آن ها ـ پیــش از طرّاحیِ روند 

آموزش و راهبردهای آموزشی ـ تأکید دارد. 
در طرّاحیِ معکوس، معمولاً سه مرحله به چشم می خورد: 

1- Backward Design 
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y   )تعیینِ نتایجِ دلخواه )اهداف
y   )تعیینِ شواهدِ قابلِ قبول برای رسیدن به اهداف )ارزشیابی
y  طرّاحیِ تجاربِ یادگیریِ لازم، برای رسیدن به اهداف

تعیینِ نتایجِ موردِ انتظار در این الگو در دو مرحله صورت می گیرد: 
مرحلۀ اوّل با عنوانِ »هدف« در فرمِ یادگیری آمده است. برای تعیینِ     {

هدف، در این مرحله، باید چند عنصرِ مختلف را مشخّص کنید. این عناصر 
باید از ســه منبع انتخاب شود: اهدافِ موضوعی، مهارت های فراموضوعی و 
ویژگی های یادگیری. در انتخاب باید به طبیعتِ هدفِ موضوع بیندیشــید 
و مهارت هایی را که ســازگاری دارد، انتخاب کنید. سپس به ویژگی ای که 
می تواند در این طرح شــرکت کند، بیندیشید و سپس با در نظرگرفتنِ هر 
ســه عنصر، عبارتی را بیان کنید که به نحــوِ یکپارچه، این عناصر را در بر 
داشته باشد. سؤال هایی مانندِ: در پایانِ این طرح، یادگیرنده چه می داند؛ چه 
می فهمد؛ چه توانایی هایی پیدا می کند، می تواند به نوشتنِ هدف های روشن، 
قابلِ اجرا، ارزشمند و مرتبط با زندگی کمک می کند. هدف در طرحِ یادگیری، 
به صورتِ یک یا چند جمله، به عملکردی از یادگیرنده اشاره می کند. ممکن 
اســت در جمله یا جمله های نوشته شــده به عنوانِ هــدف، عیناً مهارت یا 
ویژگــی موردِ نظرِ طرّاح نیاید ولی قطعاً مهارتِ موردِ نظر، ابزارِ رســیدن به 
هدف است و تحقّقِ هدف، منجر به تقویتِ ویژگی موردِ نظرِ طرّاح می شود.

مرحلۀ دوم در فرم طرحِ یادگیری با نامِ »ملاک« آمده اســت. ملاک،     {
بیــان می کند که اندازه گیری چگونه اجرا می شــود. برای یک هدف ممکن 
اســت چند ملاک تعیین شود و ملاک ها نشان می دهند که هدف را چگونه 
باید انــدازه گرفت. همچنین، گاهی ملاک، هــدف را به نحوِ جزئی تبیین 
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می کند و ســطحِ موردِ انتظار را روشن می سازد. ممکن است، سطوحِ انتظارِ 
متفاوتی از نظرِ سادگی و سختی )سطحی و عمقی( برای یک هدف در نظر 

گرفته شود.
تعیینِ شواهدِ قابلِ قبول؛ یعنی، طرّاحیِ ارزشیابیِ پایانی. این کار، قبل از 
طرّاحیِ فرایندِ یادگیری انجام می شود. تعیینِ این که چگونه )با چه ابزاری، 
از چــه طریقی، با چه راهبردی، با چــه فعّالیّتی( در پایانِ فرایندِ یادگیری، 
شــواهدِ رسیدن به اهداف را اندازه می گیریم، هم به شفّاف تر شدنِ انتظار از 
یادگیرنده کمک می کند و هم به طرّاحیِ تجربیّات و فعّالیّت های یادگیری.

طرّاحیِ تجاربِ یادگیری در این الگو، بر اســاسِ ســه مرحله: درگیری، 
جستجوگری و بازاندیشی صورت می گیرد.

3-2. تلفیق 
تلفیق، مفهومـــی است که به سببِ نقص در تفکیکِ موضوعـــاتِ درسـی 
در سیســتم های آموزشــی، خلق و به یک عنوانِ مهم در آموزش، تبدیل 
شــد. ضرورتِ تلفیق، وقتی آشکار می شــود که توجّه کنیم، پدیده ها تنها 
در کتاب ها، جدا از هم هســتند؛ آنچه در واقعیّت وجود دارد، پیوســتگی و 
در هم تنیدگی است. انسان یک کلِّ یک پارچه است که موضوعِ علومِ متفاوت 
است. روان شناسی به جنبه های روانیِ او می پردازد در حالی که هنوز تفکیکِ 
روشنی بین روانِ انسان و جسمِ وی ارائه نشده است و تعریفِ روان در علمِ 
روان شناســی از موضوعاتِ پیچیده و لاینحل به شمار می رود. جسمِ انسان 
در علمِ پزشــکی مطالعه می شود در حالی که روان پزشکی جایی میانِ روان 
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و جسم، در حالِ تکاپو برای یافتنِ محدودۀ عملِ خود است. جامعه شناسی 
بــه جنبه های اجتماعیِ وی می پردازد در حالی که بســیاری از تئوری هایِ 

جامعه شناسی، هم پوشانیِ زیادی با روان شناسی دارد. 
ظهورِ حوزه های بینِ رشــته ای در دهه های اخیر، بــه دلیلِ ناکارآمدیِ 
مجزّا دیدنِ رشته هاست. برای بزرگسالان تحمّلِ این مرزهای مبهم تا حدّی 
ممکن است، امّا کودک که محیط را طبیعی تر و ساده تر می بیند، این تفکیک 
را در نمی یابد و این، باعثِ آشــفتگیِ وی در درکِ جهان می شود. کودک با 
دیدنِ درخــت، درخت را می بیند و آموختن بــه وی، باید از همین وجودِ 

یک پارچه آغاز شود نه از فتوسنتز.
تلاش بــرای یک پارچگیِ بیشــتر در موضوعاتِ متفــرّق در نظام های 
آموزشی، تلفیق1 نامیده شده است. از میانِ انواعِ مختلفِ تلفیق های مرسوم، 

این الگو در شکل های زیر به تلفیق می پردازد: 
y   ِیکی از ســطوحِ تلفیــق، ترکیبِ مهارت هــای فراموضوعی با اهداف

موضوعی است. 
y   ِطرّاحیِ یک ســناریو کــه بتواند چند هدفِ موضوعــی را به صورت

معنا دار در خود بگنجاند، شکلِ دیگری از تلفیق است.
y   ِمعرّفیِ زمینــه ای که فعّالیّت های یادگیــری و هدف های موضوعی

مختلف، زیرِ یک چتر، به هم پیوند می خورند نیز در در آن، موردِ توجّه است.
3-3. فرم طرحِ یادگیری 

y   فرم طرحِ یادگیری، ابزارِ اصلیِ مربیّ ست. در موردِ این فرم، مواردِ زیر
باید موردِ توجّه قرار گیرد: 

1- Integration 
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y   .طرّاحیِ این فرم باید گروهی و به وسیلۀ مربیّانِ هر پایه صورت گیرد
y  .فرض بر این است که معلّمِ پایه1 تعریف  شده است
y   »در قسمتِ »عنوانِ طرحِ یادگیری« یک زمینه یا عنوانِ یک »سناریو

ذکر  شود. 
y   حدّاقلِ زمانِ اجرای هر طرحِ یادگیری کم تر از یک هفته یا 10 ساعت

نباشد. 
y  .مطلوب ترین حالت برای مدّتِ اجرا 4 هفته یا 40 ساعت است
y   .در بخشِ هدف، اهدافِ موضوعی و مهارت های فراموضوعی ذکر  شود
y   ِدر بخشِ ملاک، ویژگی های هدف، طوری تعیین می شــود که قابل

اندازه گیری باشد. 
y  .برای مهارت های فراموضوعی نیز ملاک تعیین  شود
y   .فعّالیّتِ ارزشیابی، فرصتی است که انتظار از یادگیرنده واضح تر شود

بهتر است که یک فعّالیّتِ ارزشیابی بتواند، همزمان )طولی یا عرضی(، چند 
هدف را اندازه گیری کند.

y   برای مهارت های فراموضوعی، فعّالیّتِ ارزشــیابیِ مســتقل طرّاحی
نمی شــود. این مهارت ها در فرایندهای چرخه )هر 4 مرحله( با مشاهده و با 

ابزارهایی مانند »روبریک« ارزشیابی شود.
y   چون خودارزیابی یا ارزیابیِ هم سالان از راهبردهای مهمِّ »ارزشیابی به

عنوانِ یادگیری« است، برای تأکید بر این نوع ارزشیابی، یک ردیفِ جداگانه 
به آن اختصاص داده شده است.

y   ِدر قســمتِ ویژگی های آرمانی، ذکر شد که یکی از زمینه ها، تقویت

1- Home Room Teacher
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آن ها در طرحِ یادگیری و اجرای تجاربِ یادگیری اســت؛ بنابر این در یک 
ردیف، تعیین شود که کدام ویژگیِ آرمانی در این طرحِ یادگیری موردِ توجّه 

قرار می گیرد.

عنوانِ طرحِ 
یادگیری: 

تاریخِ شروعِ اجرا: پایه: 
مدّت زمانِ لازم: 
)روز؟ ساعت؟( 

محتوای درسی: طرّاحان: 
)چه درس هایی؟ چه 

فصلی؟ چه صفحاتی؟ 

وسایل و منابعِ مورد نیاز: 
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ملاکهدف
موقعیّتِ ارزشیابی از 

یادگیری

دانش آموز  دارید  انتظار 
چه چیزهایی یاد بگیرد؟ 
موضوعی  و  )هدف های 

مهارتی ( 

عملکــردِ دانش آموزی که 
برآورده کرده  را  این هدف 

است، چه گونه است؟ 

در چه موقعیّت  هایی تشخیص 
می دهم کــه دانش آموزان به 

اهدافِ یادگیری رسیده اند؟ 
)یــک فعّالیّت یــا موقعیّتِ 
ارزشیابی می تواند چند هدفِ 

یادگیری را پوشش دهد( 

.1

.2

.3

.4

موقعیّت  های خودارزیابی یا ارزشیابی هم سالان 
چه فرصت هایی برای دانش آموزان فراهم کرده ام که خود یا 

هم کلاسی هایشان را ارزشیابی کنند؟ 

.1

.2

 .3
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فعّالیّت هایی که این ویژگی را تقویت می کند.ویژگی های یادگیرندۀ آرمانی

.1

 .2

فعّالیّت ها به ترتیبِ اجرا و به تفکیکِ قسمت های 
ریمختلفِ چرخۀ یادگیری: 

گی
در

ری
وگ

وج
ت 

س
ج

شی
دی

ازان
ب

بی
شیا

رز
ا

فعّالیّت )1( 

فعّالیّت )2( 

فعّالیّت )3( 

فعّالیّت )4( 

فعّالیّت )5( 

فعّالیّت )6( 

بازاندیشیِ معلّم

من به عنوانِ یک معلّمِ یادگیرنده، چه چیزهایی از این تجربه آموخته ام؟ 

چه تغییراتی را در این طرحِ یادگیری برای آینده پیشنهاد می کنم؟ 

این طرحِ یادگیری بهتر است به کدام طرحِ یادگیری های دیگر وصل شود؟ 



4. پایش و ارزیابی

برای ارزیابیِ طرح های یادگیریِ فراهم شده به وسیلۀ مربیّان، فرمِ زیر تهیّه 
شــده اســت. در این فرم، ملاک های ارزیابیِ هر قسمت در همان جا برای 

تطبیق و استفادۀ مربیّ آمده است: 
y  فرمِ ارزیابیِ طرح های یادگیری

طرّاحان: تاریخِ اجرا: پایه: عنوانِ طرحِ یادگیری: 
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وسایل و منابعِ موردِ نیازمدّت زمانِ لازممحتوای درسی

آیا متناسب با زمانِ لحاظ 
شــده، محتوای مناسبی 
درسی  کتاب های  از  هم 
در نظر گرفته شده است؟ 

آیا زمانِ مناســبی برای 
اجرای طرحِ یادگیری در 

نظر گرفته شده است؟ 

آیا وسایل و لوازم مورد نیاز 
را کامل نوشته است؟ 

موقعیّتِ ارزشیابیملاکهدف

آیا هدف های انتخاب شده، 
تناسبِ ســنّی با مخاطب 
به  بــرای آن ها  آیا  دارد؟ 
میزانِ کافی چالش برانگیز 
هستند؟ آیا سطوحِ بالاترِ 
تفکّر و یادگیری را شامل 

می شوند؟ 
آیا هدف های بیان شــده ، 
شــفّاف و بیانگرِ انتظاراتِ 

معلّم هستند؟ 
پیش نیاز  هدف هــای  آیا 
بچّه ها  بــه وســیلۀ  قبلًا 

محقق شده است؟ 
آیــا هدف هــای مهارتی 

لحاظ شده اند؟ 

آیــا ملاک ها، بــه خوبی، 
و  ویژگی هــا  بیانگــرِ 
مشــخّصه های عملکــردِ 

دانش آموزِ موفّق است؟ 

آیــا موقعیّتِ ارزشــیابیِ 
با  متناســب  مناســبی، 
هدف، انتخاب شده است؟ 
مناسب،  آیا چک لیســتِ 
بــرای هدف های مهارتی، 

تهیّه شده است؟ 
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موقعیّت  های ارزشیابیِ همسالانموقعیّت  های خودارزیابی

معنــاداری جهتِ  موقعیّت  هــای  آیــا 
خودارزیابــی در طــرحِ یادگیری وجود 

داشت؟ 

معنــاداری جهت  موقعیّت  هــای  آیــا 
ارزشیابیِ هم ســالان در طرحِ یادگیری 

وجود داشت؟ 

ویژگی های یادگیرندۀ آرمانی

آیا در موقعیّت  های معنادار، به قدرِ کافی، به ویژگی یا ویژگی های ذکر شده، پرداخته 
شده است؟ 

درگیری

آیا فعّالیّت های مربوط به درگیری در یادگیرنده، ایجادِ انگیزه می کند؟ 
آیا پرســش ها و بســترهای معناداری برای ادامۀ  روند، پیــشِ  روی یادگیرنده قرار 

می دهد؟ 
آیا دانش یا مهارتِ پیشینیِ دانش آموز را فعّال می کند؟ 

آیا هدف های یادگیری را با یادگیرنده به اشتراک می گذارد؟ 

کنکاش

آیا فعّالیّت های مربوط به کنکاش، راهنمایی مناسبی برای رسیدنِ کودک به اهدافِ 
مشخّص است؟ 
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بازاندیشی

آیا فرصتِ کافی برای شــنیدنِ ادراکاتِ دانش  آموز، نسبت به طرحِ یادگیری وجود 
دارد؟ 

آیا فرصت های مناسبی وجود دارد که یادگیرنده، روندِ یادگیریِ خود را مرور کند تا 
خودآگاهی اش بالاتر برود؟ 

آیــا فرصت هایی وجود دارد که یادگیرنده، یادگیــری و درکِ خود را با دیگران به 
اشتراک بگذارد؟ 

ارزشیابی

آیا در موقعیّت  های ارزشیابی، تنوّع وجود دارد؟ 
آیا ارزشیابی در زمان و موقعیّتِ مناسب اجرا می شود؟ 

آیا بستر و ابزارِ مناسبی جهتِ ثبتِ شواهدِ مربوط به عملکردِ دانش آموز )برای ارائۀ 
بازخوردِ مناسب به کودک، معلّم و اولیا( مهیّا شده است؟ 
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چک لیستِ مربوط به ارزش ها و باورهای زیربناییِ حاکم بر فعّالیّت ها

برآمــده از )مرتبط بــا( زندگیِ عینی بودنِ فعّالیّت ها 
واقعیِ یادگیرنده ها

پرهیز از طرّاحیِ مبتنی بر آموزشِ چالش برانگیز بودنِ فعّالیّت ها
مستقیم

داشتنِ جزئیّاتِ تفصیلی در موردِ 
مراحلِ فعّالیّت های طرحِ یادگیری 

)قابلِ فهم بودن برای دیگری( 

یادگیریِ  بــودنِ  فعّالیّت محــور 
دانش آموزان

تنوّعِ فعّالیّت ها متناســب با تنوّعِ تلفیقی بودنِ فعّالیّت ها
علاقه مندیِ دانش آموزان

طرّاحیِ فعّالیّت ها با توجّه به سطوحِ 
یادگیــریِ مختلــفِ دانش آموزان 

)ساده – متوسط – سخت( 

فرصتِ برقراریِ ارتباطاتِ گروهی 
معنادار در طرحِ یادگیری

فرمِ زیر نیز برای پایشِ اجرایِ طرحِ یادگیری طرّاحی شده است: 

فرمِ ارزیابیِ اجرایِ طرحِ یادگیری

یادگیری:  طــرحِ  عنوانِ 
)کدام فعّالیّت ها( 

طرّاحان: تاریخِ انجام: پایه: 

مجری/ مجریان: پایش: 
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وسایل و منابعِ موردِ نیاز

آیا وسایل، منابع و فضای مناسبِ موردِ نیاز برای اجرای این طرحِ یادگیری، از قبل 
مهیّا شده بود؟ 

آیا هماهنگیِ لازم برای اجرای طرحِ یادگیری انجام شده بود؟ )هماهنگیِ بازدیدها، 
برای حضور افراد و ...( 

اجرای طرحِ یادگیری

آیا فعّالیّت های اجرا شــده، با فعّالیّت های آمــده در طرحِ یادگیری، انطباقِ لازم را 
داشت؟ )انطباقِ محتوایی، انطباقِ ترتیبی، انطباقِ زمانی و ...( مواردِ عدمِ انطباق را 

ثبت کنید و بعد از گفت و گو با مربیّ دلایلِ آن را ذکر کنید.
آیا معلّم در موقعیّت  های »ارزشیابی از یادگیری« اطّلاعات و شواهدِ عملکردِ بچّه ها 

را ثبت کرده است؟ )نتایجِ ارزشیابی از یادگیریِ هر دانش آموز ثبت شده است؟( 
رعایت چه نکاتی باعث می شد هر یک از فعّالیّت ها بهتر اجرا شوند؟ 

فعّالیّت ...

فعّالیّت ...

فعّالیّت ...

فعّالیّت ...

فعّالیّت ...

فعّالیّت ...
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چک لیستِ مربوط به ارزش ها و باورهای زیربناییِ حاکم بر اجرای طرحِ یادگیری

1. انعطاف و تواناییِ تغییر، اصلاح و 
تولیدِ فعّالیّت ها حینِ اجرای طرح.

6. توجّه به زمانِ مــوردِ نیازِ هر 
کودک برای یادگیری.

2. فرصت دادن بــه یادگیرنده برای 
بیانِ ایده  و استفاده از آن در پیش بردِ 

طرحِ یادگیری.

۷. اســتفاده نکردن از انگیزه های 
بیرونی در اجرای طرحِ یادگیری.

3. حضــورِ حمایت گرانــۀ معلّم در 
طولِ اجرای طــرحِ یادگیری و ارائۀ 
بازخوردهای مؤثرّ، جهتِ بهبودِ روندِ 

یادگیری.

۸. استفاده از گفت و شنود و تعامل، 
به جای گفت وگوی یک طرفه.

4. ادای احتــرام و محبّتِ بی قید و 
شــرط به کودکان؛ توجّــهِ کافی به 
واکنش های عاطفــیِ یادگیرندگان؛ 

توجّهِ برابر به همۀ  کودکان.

9. اقنــاعِ دانش آمــوزان در این 
که تــلاش از مهم تریــن عناصرِ 
دســتیابی به موفقیّت اســت و 
معلّــم، تلاش  و تــداوم در آن را 

تشویق می کند.

5. دادنِ فرصــتِ ســعی و خطا به 
یادگیرنده. )باور به این که اشــتباه، 

راهی برای یادگیری است.( 

10. موردِ دیگری که لازم است به 
این لیست اضافه شود.

مواردی از چک لیست بالا که نیاز به توضیح دارند.



5- اسنادِ پیوست
5-1. درگیری )جهت دهی( 

درگیری )Orientation( مرحلۀ  آغازینِ چرخۀ یادگیری ست. در این مرحله ، با 
اجرای فعّالیّت های مختلف، تمرکزِ دانش آموز به موضوعِ درسی جلب می شود 
و بــه یادگیری، علاقه و انگیزه پیدا می کند. این علاقه و انگیزه، کلیدِ اصلیِ 
همراهیِ یادگیرنده در ادامۀ روندِ طرحِ درس اســت. مرحلۀ درگیری ممکن 
اســت با فعّالیّتی مانندِ پرسیدنِ یک سؤال که جوابِ آن برای یادگیرندگان 
واضح نیســت و ممکن است جواب های متفاوتی به آن بدهند یا دیدنِ یک 
آزمایش کــه در آن اتفّاقی بر خلافِ انتظــارِ دانش آموزان صورت می گیرد 
یــا خواندنِ یک قصّۀ جذّابِ مرتبط که چالشِ اصلــیِ آن در موردِ موضوعِ 
درســی اســت یا دیدنِ یک فیلمِ جذّاب صورت پذیرد. در حقیقت، چالشِ 
اصلیِ مرحلۀ درگیری، برانگیختنِ کنجکاویِ دانش آموزان و ایجادِ انگیزه در 
آن ها ســت. در این مرحله، معلّم، موقعیّت  هایی را پدید می آورد که دانشِ  
پیشــینیِ دانش آموزان )priorknowledge( دربارۀ موضوعِ درســی نمایان 
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شــود. در نتیجه، دانش  آموزان در ادامه، می توانند تجربۀ فعلی را آسان تر به 
تجربه های قبلی پیوند بزنند. معلمّ نیز با ارزیابیِ دانشِ  پیشینِ دانش آموزان و 
پیدا کردنِ کج فهمی های1 آن ها )misconception(، می تواند ادامۀ فعّالیّت ها 
را بهتــر مدیریتّ کند. همچنین در این مرحله، برای دانش   آموز مشــخّص 
می شــود که در چه مسیری و به دنبالِ چه هدفی حرکت خواهد کرد. بعد 
از مشخّص شــدنِ ســؤال و چالشِ اصلی در مرحلۀ درگیــری، معلّم امکانِ 
جستجوگری، فرضیّه پردازی و آزمایش گری را در ادامۀ مراحلِ طرحِ درس، 

برای دانش آموزان فراهم می کند.
در این چرخه، درگیری، فرایندی است که در آن: 

y   با ایجادِ انگیزه و کنجــکاوی در یادگیرنده، توجّهِ او به موضوع جلب
می شود. 
y   پرسش ها و بسترهای معناداری برای جستجو، پیشِ  رویِ یادگیرنده

قرار می گیرد.
y   یادگیرنده، دانش و تجاربِ پیشــینِ خود را دربارۀ موضوع، بازنمایی

کرده، ذهنِ خود را فعّال می کند تا بتواند بینِ آن ها و تجاربِ جدید ارتباط 
برقرار کند.

y   ِمعلّم، دانش و تجاربِ پیشینِ کودک را می سنجد تا بتواند در اصلاح
طرّاحیِ فعّالیّت های یادگیری، از آن ها بهره بگیرد.

y   یادگیرنده در موردِ اهداف و روندِ فعّالیّت های یادگیری، آگاهیِ نسبی
پیدا می کند.

1- یافتنِ کج فهمی های دانش  آموزان توسّطِ معلمّ ، به وي کمک می کند تا بداند در کجاها و با بیانِ چه مسئله هایی 
می توان دانش  آموز را از وضعیتّ تعادلیِ خودش خارج کرد. در این حالت است که او انگیزۀ بالایی برای ادامۀ روند 
و رسیدن به تعادلِ جدید خواهد داشت. از همین روست که در بسیاري موارد، از کج فهمی ها به عنوانِ کلید های 
می کنند. دانش آموزان  کج فهمی های  یافتنِ  به  تشویق  را  معلمّان  و  می کنند  یاد  جذاب  درس های  طرحِ  طلاییِ 
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مواردِ پیشــنهادیِ زیر، می توانند به عنوانِ فعّالیّت های این مرحله به کار 
گرفته شوند: 

y   در موردِ موضوع )چه می دانم؟ چه می خواهم KWL ِپر کردنِ جدول
بدانم؟ چه یاد گرفتم؟(.

y  .بارشِ فکری دربارۀ مسئلۀ عنوان شده
y  .مواجه شدن با یک وضعیّتِ چالش برانگیز
y  .خواندنِ یک متن از مجلهّ یا روزنامه
y  .دیدنِ یک ویدیو
y  .)... مشاهده و پرسشگری دربارۀ یک رخدادِ عجیب )آزمایش و
y   طرحِ یک پرســش که جوابِ واضح ندارد و راهِ حل های مختلفی برای

آن به نظر برسد.
y   ،نشــان دادنِ دانشِ پیشــینی، دربارۀ یک موضوع با نوشتن، نقّاشی

اجرای نمایش، بحث کردن و ... .
لازم به ذکر اســت که هدفِ این مرحله، رســیدن به پاسخِ سؤال ها و یا 
حل کردنِ مســئله نیســت. مرحلۀ درگیری، در ابتدای هر چرخۀ  یادگیری 
قــرار دارد. بنابراین معلّم  تعاریف و پاســخ ها را ارائه نمی دهد. ســخنرانی 
)Lecture( نمی کند؛ به توضیــحِ مفاهیم و جمع بندیِ آن ها نمی پردازد؛ در 
برابــرِ کج فهمی های دانش   آموزان، موضعِ دفاعی نمی گیرد و آن ها را خطای 
دانش آموزان به حساب نمی آورد بلکه در مقابل، از نمایان شدنِ کج فهمی ها 

استقبال می کند. 
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 )Inquiry( 5-2. جست وجوگری
در این گام، یادگیرنده در تلاش برای یافتنِ پاســخِ ســؤال هایی اســت که 
در بخشِ درگیری یا در همین بخش، با آن ها مواجه اســت و کنجکاویِ او 
را برانگیخته  اســت. در حقیقت، چالشی )عدمِ تعادل( ایجاد شده است که 
یادگیرنده در راســتای رفعِ آن )رســیدن به تعادلِ جدید( حرکت می کند. 
نتیجۀ این تــلاش، فهم و درکِ مفاهیم و یادگیریِ مهارت هایی خواهد بود 
که هدفِ طرحِ یادگیریِ مربیّ بوده است و هر کودک، بسته به توانمندی و 
تجاربِ قبلیِ خود، در فرصت ها و اشکالی متفاوت قرار است به آن دست یابد.

5-2-1. تعریفِ جستجوگری 
یادگیریِ مبتنی بر جســتجوگری به جای ارائۀ  مستقیمِ حقایقِ اثبات شده 
یا تصویر کردنِ یک مســیرِ معمولی و بدونِ چالش برای رســیدن به هدفِ 
آموزشی، با ایجادِ پرسش، طرحِ مسئله یا بیانِ یک سناریو، یادگیری شروع 

می شود و با همراهیِ تسهیل گر به انجام می رسد. 
موارد مهمّی که در این بخش باید به آن توجّه کرد: 

y   ،جستجوگری به معنیِ تلاشِ یادگیرنده از طریقِ فعّالیّت های متنوّع
برای درک و ساختِ یادگیری است. در این تلاش، یادگیرنده به جست و جو، 
مشاهده، مباحثه، جمع آوریِ اطّلاعات، برقراریِ ارتباط بین اجزای یک یا چند 

پدیده )مفهوم(، مقایسه، طبقه بندی، اندازه گیری، آزمایش و ... می پردازد.
y   ِکودکان در یادگیری، متفاوت هســتند. نقشِ مربیّ در تسهیل گری

یادگیریِ کودکان نیز متفاوت اســت. مربیّ تلاش می کند هر یادگیرنده در 
اکثری داشته باشــد. محدودیتِّ زمان و  ســاختنِ یادگیریِ خود نقشِ حدِّ
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تواناییِ یادگیرنده ممکن است، ضرورتِ دخالت های مستقیم را برای برخی 
ایجاد کند.

y   یکــی از فرایند هــای مهم در این بخــش، بازخورد   دهــیِ معلّم به
یادگیرنده است. یادگیرنده در حینِ فعّالیّت و ضمنِ فرایندِ یادگیری، نیاز به 
بازخوردهای مناسب دارد. بازخوردهای متنوّع با هدفِ تأیید، ترغیب، بسطِ 

ایده، دادنِ سرنخ، اصلاحِ مسیرِ یادگیریِ یادگیرنده و ... انجام می شود. 
y   ِدر سندِ ارزشیابی، بر ارزشیابی برای یادگیری، در کنارِ دو نوع ارزشیابی

دیگر )ارزشیابی از یادگیری و ارزشیابی به عنوان یادگیری( تأکید شده است. 
جذّاب ترین قســمتِ فرایند یادگیری برای طرّاحی و اجرای ارزشیابی برای 
یادگیری، بخشِ جست و جوگری است. به خصوص، وقتی طرح های یادگیری 
برای زمانِ بیشتری )دو هفته و بیشتر( طرّاحی می شود، نیاز به فعّالیّت هایی 
که بتواند از پیشــرفتِ یادگیری، ارزشیابی کند، بیشتر است تا مربیّ بتواند 
در صــورتِ نیاز، طرح را بهبود ببخشــد یا فعّالیّتی بــه آن اضافه کند. این 
فعّالیّت ها اگر فقط برای هدفِ »ارزشیابی برای یادگیری« طرّاحی شده باشد، 
در فرم طرحِ یادگیری باید در ســتونِ اررزشیابی مشخّص شود ولی در کنارِ 
آن، عبارتِ ارزشــیابی برای یادگیری نیز قرار بگیرد تا معلوم شــود که این 

فعّالیّت، ارزشیابیِ نهایی یا »ارزشیابی از یادگیری« نیست.

 
5-2-2. شاخصه های کلّیِ فعّالیّت های یادگیری

y   شــاخصه هایی که در این بخش ذکر می شود، برای همۀ فعّالیّت های
یادگیری اعم از درگیری، جستجوگری و بازاندیشی صادق است. زیرا معمولاً 
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جستجوگری، بیشــترین میزانِ فعّالیّت های یادگیری را به خود اختصاص 
می دهد، این شاخصه ها عبارتند از: 

y   بنا بر اصلِ »انســان به مثابۀ یک کل می آموزد« ضروری ست که هر
فعّالیّت یا مجموعِ فعّالیّت های طرّاحی شــده، هر سه بعدِ انسان را مخاطب 
قرار دهد؛ یعنی، هم ذهن را تحریک کند، هم عواطف را درگیر خود سازد و 

هم ماهیچه ها را به کار گیرد. 
y   در طرّاحــیِ فعّالیّت ها هر گاه قرار اســت کودک با یک مفهومِ جدید

برخورد داشته باشد، بر اساسِ اصلِ »کودکان با تجربۀ عینی می آموزند« لازم 
اســت اوّلین فعّالیّت ها امکانِ تجربۀ عینی را فراهم کند؛ سپس به تدریج با 

سرعتِ مناسب به سمتِ انتزاعی کردن مفهوم پیش برود.
y   ،در هر طرحِ یادگیری، حدّاقلی از یادگیریِ گروهی لحاظ شود؛ یعنی

فعّالیّت هایی طرّاحی شود که در آن، کودکان به صورتِ گروهی و با گفت و گو 
و تبادلِ نظر، مفاهیمی را بیاموزند. 

y   ِدر فعّالیّت ها تلاش شود که یادگیرنده با مسائلِ اجتماعی و فرهنگ
بومیِ خود مواجه شــود؛ یعنــی، برای انجامِ فعّالیّت ها نیازمندِ آشــنایی با 

فرهنگِ خود باشد.
y   اگر چه فعّالیّت های متفاوت، ممکن اســت معطوف به مفاهیمِ جزئی

باشند، امّا همواره باید یک مفهومِ کلّی، وجود داشته باشد که فعّالیّت ها در 
ذیلِ آن، معناداری و یکپارچگی پیدا کنند.
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5-2-3. فرایندهای عمومی در بخشِ جست وجوگری
 فرایندهایی که می تواند تســهیل کنندۀ ساختِ یادگیری توسّطِ یادگیرنده 

باشد در جدولِ زیر آمده است: 

دانش آموز انجام می دهدمربیّ انجام می دهد

 ترغیبِ دانش آموزان به کار با یکدیگر.
 مشــاهده و گوش دادن به دانش آموزان در 

حالِ تعامل.
 طرحِ پرسش هایِ روشنگرانه به وقتِ ضرورت 
بــرای جهت دهی به فعّالیّــتِ  دانش آموزان.

 ارائۀ فرصت به دانش آموزان، جهتِ بحث و 
تبادلِ نظر برای حلِّ مسأله.

 استفادۀ مناسب از وسایلِ واقعی.
 ترغیبِ دانش آمــوزان به توضیحِ مفاهیم و 

تعاریف، به زبانِ خودشان.
 درخواســتِ ارائــۀ شــواهد و دلایــل از 

دانش آموزان.
 اســتفاده از تجاربِ قبلیِ دانش آموزان در 

تبیینِ مفاهیم.
 ترغیــبِ دانش آموزان به کاربرد یا بســطِ 

مفاهیم و مهارت ها در موقعیّت های جدید.
 یادآوریِ توضیحاتِ بدیل به دانش آموزان.

 ارائۀ بازخورد های مؤثرّ به دانش آموزان.
 ارائۀ صریحِ تعاریــف، توضیحات و عناوینِ 

جدید .

 تفکّرِ آزادانه در محدودۀ فعّالیّت.
 فرضیه ســازی، پیش بینــیِ نتایج و آزمونِ 

فرضیّه ها.
 ثبتِ مشاهدات و نظراتِ مختلف.

 توضیحِ راه حل ها و پاسخ های ممکن برای 
دیگران.

 تبــادلِ نظــر و گوش دادنِ مســئولانه به 
توضیحاتِ دیگران.

 طرحِ پرسش دربارۀ توضیحاتِ دیگران.
 ارجاع به فعّالیّت های قبلی.

 اســتفاده از اطّلاعــاتِ قبلی بــرای طرحِ 
پرسش.

 پیشنهادِ راه حل.
 ایجادِ ارتباطِ معنایی بین مفاهیم مختلف.

 اتخّاذِ تصمیم و طرّاحیِ آزمایش.
 استخراجِ نتایجِ معقول از شواهدِ موجود.

 بررسیِ درِک موضوع توسّط همتایان.
 گــوش دادن و تلاش برای درکِ توضیحاتِ 
معلّم )وقتی ارائۀ صریحِ تعاریف، توضیحات و 

عناوین انجام می شود(.
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y   ِاین فرایندها ممکن اســت در راهبردهای مختلف رخ بدهد. به طور
مثال، ممکن است در راهبردِ بحثِ گروهی، فرایندهای ایجادِ ارتباطِ معنایی 

و تبادلِ نظر و پیشنهادِ راه حل اتفّاق بیفتد.

5-2-4. انتظارات و خروجی های موردِ انتظار از فعّالیّتِ یادگیری
فعّالیّت هــای یادگیری، عنصرِکلیدی در طرّاحیِ یک طرحِ یادگیری ســت. 
فعّالیّت هایِ یادگیری مأموریتّ های مهمّی به دوش دارند و انتظارِ کارکردهای 
متفاوتی از آن ها می رود. در طرّاحیِ فعّالیّتِ یادگیری، به همۀ جنبه ها باید 
همزمان توجّه کــرد. در زیر، انتظاراتِ متفاوتی که از یک فعّالیّتِ یادگیری 

مورد انتظار است، آمده است: 
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5-2-5. قالب ها و راهبردها
فعّالیّت ها )اعمّ از فعّالیّت های یادگیری در بخشِ درگیری، جســتجوگری، 
بازاندیشی و ارزشیابی( می تواند در قالب ها و با روش های مختلفی سامان دهی 

شود. برخی از مهم ترین قالب ها و راهبردها ذیلًا آمده است: 
قالب )بســتر(، به معنــیِ اجرای فعّالیّت در یک چارچــوبِ قابلِ رؤیت 
اســت. تنوّعِ این قالب ها مهم است. قالب های متنوّع باید بتوانند تفاوت های 
فردیِ یادگیرندگان را به اندازۀ کافی نشان دهند. هر یادگیرنده، متناسب با 
ویژگی های فردیِ خود از طریق فعّالیّت های متفاوت بهتر می آموزد. برخی از 

قالب های مناسب در زیر آمده است: 
 نقّاشی   نمایش   تئاتر      فیلم           ساخت و ساز

 ارائۀ شفاهی  نقشۀ مفهومی  نمودار     داستان        شعر
 کاردستی  ترانه و موسیقی  جشن     نمایشگاه      کنفرانس

راهبردها، شیوه هایی هستند که بر باورها و اصول، تطبیق دارند. تعدادی 
از مهم ترین راهبردهای متناسب با اصولِ یادگیریِ این الگو در پیوست آورده 
شده اســت. برای درکِ تفاوتِ قالب و راهبرد، توجّه به این نکته مهم است 
که راهبردها، فرایندی هســتند؛ یعنی، به یک جریان اشــاره می کنند ولی 
قالب ها به یک نتیجه، خروجی و اثرِ قابلِ رؤیت اشــاره دارند. تأثیرِ استفاده 
از قالب های مختلف، پوشــش دادنِ علایقِ کودک و چارچوبی برای نمایشِ 
محصول اســت امّا راهبردها، فرایندِ یادگیری را تحتِ تأثیر قرار می دهند و 

آن را مؤثرّ می کنند.
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5-2-6. پیوستِ 1 )معرّفیِ برخی راهبردهای هماهنگ با اصولِ الگوی آموزشی( 
فعّالیّت ها می تواند به روش های گوناگون ســاماندهی شود. این روش ها به 
عنوانِ راهبرد های آموزشی )Instructional Strategies( شناخته  می شوند. 
این راهبرد ها متناسب با اصولِ یادگیریِ الگو – به خصوص اصلِ »یادگیری 

را یادگیرنده می سازد« - هستند برخی از این راهبردها در زیر آمده است: 
y   ،دیوارِ کلمات: این روش در ادبیّات و سواد آموزی، املا و توسعۀ لغات

کاربردِ زیادی دارد. از این روش به طرقِ مختلف اســتفاده می شــود؛ مثلًا، 
کلماتِ پرمصرف، کلماتِ هم خانواده و کلماتِ مرتبط با متن. این روش باید 

تعاملی و با همکاری یادگیرندگان اجرا شود.
y  .خلاصه کردن و یادداشت برداری: می تواند به درکِ بهتر منجر شود
y  خودارزیابی
y   تعیینِ مشارکتیِ اهداف: گاهی می توان هدف را با مشارکتِ یادگیرنده

تعیین کرد. در این موارد فرایندِ تعیینِ هدف، خود، بخشی از جستجوگری 
خواهد بود.

y   روشِ مقابلــۀ آکادمیکی: در این روش، گروه ها 4 نفره هســتند. در
هر گروه، زیرگروهِ دو نفره تشــکیل می شود. ابتدا هر جفت، دو متن یا منبعِ 
متفاوت )دربارۀ یک موضوعِ مشــترک( را می خواننــد و با یک دیگر بحث 
می کنند تا به جمع بندی برسند. سپس این جمع بندی را برای جفتِ دیگر 
در گروه، ارائه می کنند. سپس جفتِ دیگر، درکِ خود را از گزارشِ ارائه شده 
بیان می کنند. آن گاه همۀ این روند برای جفتِ دیگر اجرا می شــود. نهایتاً 
گروهِ 4 نفره، جمع بندیِ خود را ارائه می دهد. اگر مواردِ اختلافی باشــد، در 

ارائه نهایی به آن ها اشاره می شود.
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y   سمینارِ سقراطی: در این روش، یادگیرندگان در یک دایره می نشینند
و در موردِ موضوعی یا ســؤالی که به وســیله مربیّ، از یــک متن و منبعِ 
مهم، طرح شده گفت و گو می کنند. افراد برای گفت و گو اجازه نمی گیرند ولی 
برای شروعِ بحث از تماسِ چشمی، استفاده می کنند. یادگیرندگان تشویق 
می شوند که برای ارائۀ شــواهدِ حرفِ خود از متن استفاده کنند. گاهی دو 
حلقه تشکیل می شود و حلقۀ درونی بحث می کند و حلقۀ بیرونی فقط گوش 

می دهد تا نقد کند و سپس جای حلقه ها عوض می شود.
y   تعیینِ شباهت ها و تفاوت ها: در مواردی که بتوان چند منبعِ آموزشی

را برای تعیینِ شباهت ها و تفاوت ها در اختیارِ یادگیرنده قرار داد، این راهبرد، 
منجر به یادگیریِ سطوح، مانندِ تحلیل می شود. مثلِ مقایسۀ دو شعر، واقعۀ 

تاریخی، هنرمند، مکان، حیوان، فرایند، ویژگی و ... .
y   ،سخنرانِ مهمان: حضورِ فردی خارج از مدرسه مانند ولی، نویسنده

تاجر، صاحبِ کســب و کار و ... با تنظیمِ ســؤالاتِ مناســب در حوزۀ هدفِ 
یادگیری، بازدهِ بیشتری حاصل می شود.

y   :نقشــۀ مفهومی یا طرّاحیِ گرافیکی یا طرحِ شناختی و نقشۀ دانش
ایــن عناوین به معنیِ ایجادِ ایده ها، حقایق و توان های یک تکلیفِ یادگیری 

به صورتِ تصویری است. 
y   ِّتولیــد و آزمونِ نظریهّ: این روش در علوم و بررســیِ تاریخی و حل

مســئله، کاربرد دارد. بهتر اســت از یادگیرنده خواسته شود که فرضیّه ها و 
فرایندها و نتایجِ آزمون را کتبی کند.

y   مناظره: در این راهبــرد، دو یا چند نفر، برایِ اثباتِ نظر خود، با هم
گفت و گو می کنند. در برخی موارد، استنادِ به متن یا قواعد می تواند انجام شود.
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y   ِبحــثِ گروهی: در بحثِ گروهی، یادگیرندگان با به اشــتراک گذاری
ایده هــا و گفت و گو دربارۀ آن ها دربارۀ یک موضوع، به درکِ بهتری دســت 
می یابند و ذهنِ فراگیران، پویا و فعّال می شود. معلّم، نقشِ تسهیل گر، راهنما 

و کنترل کننده را دارد.
y   ِافراد، دورِ هم می نشینند و در مورد : )brain storming( بارشِ مغزی

یک موضوع، به بحث و مناظره می پردازند و هر فرد، راهِ حلیّ را که به ذهنش 
رســید، در جمع مطرح می کند. همه می توانند صحبت کنند و معلّم، نقشِ 

هدایت گر را به عهده دارد و همۀ مطالب و صحبت ها را یادداشت می کند.
y   یادگیری با پروژه: ســؤالاتِ نســبتاً باز  پاســخ )چگونه میزانِ زباله را

درکلاس کم تر کنیم؟( برای پروژه مناسب تر است. این ویژگی باعث می شود 
یادگیرنده، انتخاب های بیشتری برای نحوۀ ارائۀ نتایج داشته باشد. مفاهیم ِ 
پایه و مهارت ها با این راهبرد، بهتر آموخته می شوند. این گونه سؤالات باعث 
می شــود، یادگیرنده بررســی و تحقیق کند و گاهی به راهِ حل های خاصِّ 

خودش برسد.
y   ایفــایِ نقش، تئاتر، شبیه ســازی: افراد در یک ســناریو، نقش هایی

را به عهده می گیرند. در تئاتر، یک داســتانِ نوشته شــده، بازی می شــود؛ 
شبیه سازها متفاوتند. بازی و تکنولوژی کمک می کند تا یادگیرنده بتواند با 
خطرِ کم تری تجربیّاتِ مهمّی را، به خصوص، در موردِ مهارت های بینِ فردی، 

برای یادگیری کسب کند.
y   یادگیری از همســالان: بــا برنامه ریزی می توان زمینــۀ یادگیری از

همســالان را به طورِ مستقیم یا غیرِمستقیم فراهم کرد. گاهی شاگردان از 
هم بهتر یاد می گیرند. انتخابِ این راهبرد وقتی مناسب است که شاگردان 
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آمادگیِ یادگرفتن از هم ســنِّ خود را داشته باشند. انتخابِ شاگردانی که به 
دیگران می آموزند، نباید باعثِ ایجادِ جایگاهِ ویژه برای وی شود. 

y   ،خودیادگیرندگی )یادگیری فردی(: در موارِد بسیاری، خود یادگیری
یک راهبردِ مناسب برای آموزش است. وقتی یادگیرنده، توانایی و ویژگی هایی 
مثلِ: شروع کننده، مسئولیّت پذیر، دارای مهارت های سواد مانند استنباط و 

... دارد، با سپردنِ یادگیری به او و تأمینِ منابع، می تواند خود بیاموزد.
y   روشِ پرسش و پاسخ: در این روش، یادگیرنده قصدِ کشفِ مسئله یا

حلِّ آن را دارد و مربیّ با پرسش های هدف دار کمک می کند که یادگیرندگان 
به ساختِ معنای شخصیِ خود برسند. کمکِ معلّم می تواند افزایش یا کاهش 
یابد. در این جا، معلّم علاوه بر اســتفاده از اشاره ها، یادگیرنده را با سؤالاتِ 
مناســب در موقعیّت هایی قرار می دهد که او بتواند بــا تحلیلِ آن ها برای 
ســؤالاتِ خود، پاسخ هایی بسازد. معلّم تلاش نمی کند با سؤالاتِ جهت دار، 
مسیرِ رسیدن به جواب را تعیین یا تصریح کند و یادگیرنده را در یک مسیرِ 
فکری مشــخّص قرار دهد، بلکه مراقب اســت تا تفکّرِ یادگیرنده در جهتِ 
مسئله و موضوع باشد؛ به عبارتِ دیگر از سؤال پاسداری می شود نه از جوابِ 

مشخّص و یکتا یا مسیرِ تعیین شده از قبل. در این روش: 
هر سؤال، یادگیرنده را متوجّهِ ابعادِ جدید یا مغفولِ مسئله می کند.     {
در موردِ فرضیّاتِ یادگیرنده، تردید ایجاد می شود.    {
منابعِ جدیدی پیشِ روی او قرار می گیرد.    {
روش های جدیدی برای آزمونِ نظریهّ ها به او ارائه می شود.    {
او وادار به توضیحِ نظرِ خود و در نتیجه، فهمِ بهتر از دیدگاهش خواهد شد.    {
او وادار به تعلیلِ نظرِ خود می شود تا به بازاندیشیِ نظرِ خود بپردازد.    {
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y   گردشِ علمی، بازدیدِ علمی، تجربۀ میدانی: دیدنِ یک موزه، رفتن به
یک محیطِ طبیعی، حضور در یک مراسمِ اجتماعی، ملاقات با یک نویسنده، 
سفرِ گروهی به یک شــهر تاریخی و ... به درکِ بسیاری از اهدافِ آموزشی 

کمک می کند.

5-3. بازاندیشی
بازاندیشی )Reflection(، مجموعه ای از فعّالیّت هایِ ذهنی و عاطفی است که 
فرد در آن ها با هدفِ دستیابی به فهم و درکِ جدید، درگیرِ بررسی و کنکاشِ 
تجربه هایش می شــود )Boud، 19۸5(. پس از این  که یادگیرنده در مراحلِ 
قبلــی )جهت دهی و کنکاش(، یک تجربۀ یادگیری پیدا کرد، بازاندیشــی، 
فرصتی را برای تأمّلِ دانش آموز در آن چه تجربه کرده است، فراهم می کند. 
اگرچه در بعضی موارد )یادگیری های ساده(، ممکن است تجربه، بلافاصله و 
مستقیماً به یادگیری منجر شود امّا در بسیاری موارد، تجربه به تنهایی برای 
شــکل دهیِ یک یادگیریِ عمیق و ماندگار کافی نیست. آن چه به یادگیریِ 

حاصل از تجربه، عمق و ارتقا می بخشد، بازاندیشیِ تجربۀ یادگیری است. 
به عنوانِ مثال، اگر کودک به شــعلۀ روشــنِ گاز دست بزند و دستش 
بســوزد، بلافاصله یاد می گیرد که دست زدن به شعله، منجر به سوختگی 
می شــود؛ مغز او این ارتباطِ معنایی را بلافاصله شکل می دهد )شعلۀ روشنِ 
گاز = ســوختگی( و نیازِ چندانی به پردازشِ جداگانه و تلاشِ آگاهانه برای 
تحلیل و بررسیِ این تجربه نیست. اغلبِ یادگیری های ما در فضای آکادمیک 
و مدرســه ای به این سادگی و وضوح نیست. اگر چه سطحی از یادگیری، به 
طورِ خودکار می تواند از تجربه، حاصل شــود ولی یادگیریِ عمیق و آگاهانه 
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در نتیجۀ تجربه رخ نمی دهد. 
فرض کنید، یک دانش آموزِ کلاسِ چهارم در امتحانِ ریاضی نمرۀ قبولی 
نگرفته و ناراحت اســت. محتمل ترین نتیجه گیــری  که در پیِ این تجربه و 
در پاســخ به چراییِ این رخداد، در ذهنِ این دانش آموز نقش می بندد، این 
است: »ریاضی خیلی سخت است« یا »معلّمِ ریاضی خیلی سخت گیر است« 
یــا »من به دردِ ریاضی نمی خورم« یا »من در ریاضی یک بازنده ام«. از میانِ 
این نتیجه گیری ها، کدام  یک درســتیِ این تجربــه و چراییِ آن را توضیح 
می دهــد؟ آیا دلیلِ دیگری مثلِ »مریض بودن در شــبِ امتحان« یا »کم تر 
از همیشــه درس خواندن« نقش نداشته است؟ آیا مرور و بررسیِ بیشترِ این 
تجربه )در گفتگو با مربیّ یا به وســیلۀ خود کودک(، منجر به درک و فهمِ 
بهتر و عمیق تری از این تجربه نمی شود؟ ما معتقدیم که چنین است؛ یعنی، 
فراهم کردنِ فرصتی برای مرور، بازاندیشی و تأمّل در تجربه  و نتیجه گیری از 
آن، باعث می شود تجربۀ یادگیریِ دانش آموز در سطح، باقی نماند و یادگیری 
از آن خودکار و نیازموده نباشــد و با تحلیل و انتخابِ خودآگاهِ دانش آموز، 
به یادگیریِ عمیق و ماندگار تبدیل شــود. در کنارِ نقشِ کلیدیِ بازاندیشی 
در شکل دهیِ یادگیریِ عمیق، بازاندیشی، فعّالیّتی از جنسِ فراشناخت در 
فرایندِ یادگیری است؛ یعنی، فعّالیّتی که در آن، فرد به تفکّر و تأمّل دربارۀ 
افکار و ادراکاتش می پردازد. فراشناخت به دانش آموز کمک می کند تا بیشتر 
بشناسد و بفهمد که چه چیزهایی را چه طور بهتر یاد می گیرد. بنابراین در 
نتیجۀ فعّالیّت های بازاندیشــی، خودآگاهیِ یادگیرنده، افزایش می یابد و در 
مسیرِ تبدیل شدن به یک فردِ خودیادگیرنده، نسبت به یاد گیری اش استقلال 

و مسئولیّت پذیریِ بیشتری پیدا می کند. 
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از آن جا که ما به دنبالِ فراهم کردنِ فرصتِ یادگیریِ عمیق و خودآگاه 
برای دانش آموز هستیم، بازاندیشی را جزءِ ضروریِ فرایندِ یادگیری می دانیم. 
امّا ضروری دانستنِ بازاندیشی در فرایندِ یادگیری، به چه معناست؟ در واقع 
می خواهیــم پس از این که دانش آموز موقعیّتی را تجربه کرد یا کاری انجام 
داد، بازاندیشانه به مشــاهده، مرور و بررسیِ تجربه اش بپردازد و دربارۀ آن 
تأمّل کند و نســبت به خودش، آگاهیِ )فراشناخت( بیشتری پیدا کند . در 
این تأمّل، او بــه دنبالِ یافتنِ معنای اتفّاقات و ارتبــاطِ آن ها با تجربه ها و 
آموخته های پیشــینِ خود و تلاش برای نتیجه گیری از یافته ها و در نهایت، 
شکل دهیِ یادگیریِ خود از دلِ این تجربه هاست. در نهایت، او آماده می شود 
تا عملکردش را در موقعیّت  های مشــابه بــا یادگیریِ جدید تطبیق دهد و 
یادگیری ِ خود را در عمل، به کار ببندد. در این فرایند، فهم و دانشِ جدیدی 
از طریقِ بررسی و واکاویِ تجربه  و تأمّل در آن )بازاندیشی( ساخته می شود 
و یادگیریِ عمیق تری شکل می گیرد. در واقع، بازاندیشی، چسبِ قویِ ذهن 
برای شکل دهی معنا و ارتباطات معنایی است؛ چسبی که برای یادگیری و 

فهمیدنِ عمیق، ضروری است. 
در چرخۀ یادگیری، بازاندیشی، فرایندی است که در آن: 

y   دانش آموز فرصتی برایِ مرور یا روایتِ آن چه را که تجربه  کرده  است
و بررسی یا توصیفِ افکار، عواطف، تخیّلات و دیگر واکنش های درونیِ خود 

در مواجهه با این تجربه به دست می آورد.
y   دانش آموز با واکاویِ فهم و درکِ خود از این تجربه ، نتیجه گیری ها و

دریافت هایش را در ذهن ساماندهی می کند و ساختِ معنا صورت می گیرد. 
او با ایجادِ ارتباط بین تجربۀ فعلی با تجربه های یادگیریِ پیشین، به یادگیریِ 
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معنادارتر و فهمِ عمیق تری دست می یابد.
y   ِدانش آموز نسبت به کیفیّت، چگونگی و ابعادِ یادگیریِ خود، آگاهی

بیشتری پیدا می کند. در نتیجه، دانش آموز می تواند برای بهبودِ روند و تجربۀ 
یادگیری ِ خود در آینده، برنامه ریزی کند.1 دانش آموزان تجربه های یادگیری 
و بازاندیشی هایشــان را با هم به اشتراک می گذارند. شنیدنِ بازاندیشی ها و 
بازخوردهای دیگران باعث می شود از زوایای گوناگون به تجربۀ خود بنگرند 
و در نتیجه، غنای دریافت ها و یادگیری هایِ آن ها از تجربه هایشــان افزون 

شود.
y   .معلمّ بازخوردهایی از بازاندیشــی های دانش آموزان دریافت می کند

آثارِ تجربه های یادگیری بر دانش آموزان را رصد می کند و بر اســاسِ آن ها، 
فرایندهای یاددهی - یادگیریِ خود را بهبود می بخشد.

در بســتر ها و طرّاحی  های آموزشــیِ مختلف، مدل های متفاوتی برای 
چگونگیِ انجامِ بازاندیشــی، بعد از یک تجربۀ یادگیری، ارائه شــده اند. در 

ادامه، چند نمونه  از آن ها برای آشناییِ بیشتر با این مفهوم، ارائه می شود. 
یکی از کلّی ترین مدل های پیشنهادی برای انجامِ بازاندیشی، مدلِ »رولف« 
)2001( اســت که ســه مرحلۀ کلیّ را با طرحِ ســه پرســش، در خود دارد: 

y   )چی شد؟ )توصیف: چه اتفّاقی افتاد؟
y   خوب که چی؟ )تفسیر: خوب این ها چه معنایی

می دهد؟ چرا مهم یا خوب یا بد هســتند؟ من از این ها 
چه می فهمم؟( 

1- در این سند، ما »خودارزیابی« را زیر مجموعۀ مفهومِ بازاندیشی در نظر گرفته ایم. خودارزیابی در اسنادِ مدل، 
اشاره به بازاندیشی و ارزیابیِ یادگیرنده از خود، در حیطۀ اهداف از پیش  مشخّص شده دارد. اماّ بازاندیشی در 

رابطه با یک تجربه، به دایرۀ  بزرگ تری اشاره دارد که اهدافِ یادگیریِ مشخّص شده تنها بخشی از آن است.
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y   بعدش چی؟ )نتیجه : در آینده، در نتیجۀ فهم و یادگیری جدیدم، چه
کاری را به نحوِ متفاوت انجام می دهم؟( 

شــبیهِ همین مدل، یک فرایندِ سه مرحله ای برای بازاندیشی، در برنامۀ 
آموزشیِ Play it Fair، در سازمان Equitas طرّاحی و توصیه شده است. در 
این برنامه که مختصِّ آموزشِ ارزش های حقوقِ بشر به کودکان است، بچّه ها 
ابتدا یک بازیِ گروهی را تجربه می کنند و سپس، در قالبِ یک بحثِ گروهی 
به بازاندیشــیِ تجربه های خود در بازیِ گروهی، مشــغول می شوند. در این 

بازاندیشی این سه مرحله پی گرفته می شود: 
y   حس کن. بروزِ عواطف و نظراتشــان

دربارۀ بازی و صحبت دربارۀ تجربه ای که در 
این بازی برایشان رقم خورده است.

y   ِفکر کن. تأمّــل در رفتاری که حین
بازی و در موقعیّت  های مشــابه داشته اند و 
یافتنِ ارتباطِ آن ها با ارزش های حقوقِ بشر 

)معطوف به گذشته(.
y   ِاقدام کن. یافتنِ راهکارهایی برای پیاده ســازی و به کارگیریِ بیشتر

ارزش های حقوقِ بشــر در زندگیِ روزمرّه  )معطــوف به آینده(. برای مثال، 
بعد از بازیِ  مربوط به ارزشِ همکاری و مشارکت برای بچّه های 6 تا ۸ سال 
)در این بازی، برگ هایی روی زمین هست و همه  در نقشِ بچّه  قورباغه هایی 
هستند که با آمدنِ تمســاح، برای زنده ماندن باید جایی روی برگ ها برای 
خود پیدا کنند.(، مربیّ پرسش های زیر را برای بازاندیشی در بحثِ گروهی 

با بچّه ها مطرح می کند: 
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قدمِ اوّل 
 : )Feel(

y   بازی چه طور بود؟ دوستش داشتی؟

y   آیا کسی برای تو روی برگ ها جا باز کرد؟ چه حسّی داشت؟

y   پیــش آمد که بقیّه هُل بدهند و تــو از روی برگ ها بیرون
بیفتی؟ چه حسّی داشت؟ 

قدمِ دوم 
 : )Think(

y   چه طور به بقیّه در بازی کمک کردی؟

y   ِچه کارهای دیگری می شــد انجام بدهی که دیگران روی
برگ ها جایی پیدا کنند؟ 

y   گروه، یک برگِ خیلی بزرگ است؛ متعلّق به همه و همگی
باید رویِ بــرگ، جای بگیریم. آیا همه، جای امن و راحتی 

روی این برگ دارند؟ 

قدمِ سوم 
 : )Act(

y   هر یک از ما در ادامه، چه کارهایی می توانیم انجام بدهیم تا
مطمئن شویم همه در گروه، جای می گیرند و حسِّ امنیّت 

دارند؟ 

مدلِ دیگری که مراحلِ جزئی تری برای ســاختارِ بازاندیشــی پیشنهاد 
 )199۸( »گیبــز«  مدل  می دهد، 
اســت. پنج قدمِ پیشنهادیِ او که 
شــاید برای بچّه هــای پایۀ بالاتر 

مناسب  باشد، به شرح زیر است: 
y   توصیــف: تعریــف کن که

موقعیّت چه بود؟ چه اتفّاقی افتاد 
و چه شد؟ 
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y   ِعواطف: عواطف و افکارِ تو در این موقعیّت چه بود؟ کدام واکنش های
درونی را تجربه کردی؟ 

y   تحلیل و ارزیابی1: در رابطه با این تجربه، چه چیزهایی خوب بود؟ چه
چیزهایی بد بود؟ چه چیزهایی به نظرِ تو مهم بود و توجّهِ تو را جلب کرد؟ 

y   نتیجه گیری: تو چه برداشــتی از این تجربه یــا موقعیّت داری؟ چه
معنایی برای تو دارد؟ از آن چه می فهمی؟ چه نتیجه گیری و یادگیری ای از 

این تجربه داری؟ 
y   اقدام: اگر این تجربه، دوباره تکرار شود، چه خواهی کرد؟ چه کارهای

دیگری می توان انجام داد که تجربۀ یادگیریِ غنی تری داشته باشی؟ 
برای بازاندیشی، بسترهایِ متنوّعی وجود دارد که در تصویرِ زیر می توانید 

این بسترها را مشاهده کنید: 

1- دو مرحلۀ مجزّای تحلیل و ارزیابی در مدلِ اصلی، برای سادگی، در اینجا با هم تلفیق شده اند.
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در ادامه، راهبردها و فعّالیّت های مناســبی برای بازاندیشــیِ تجربه ها 
پیشنهاد شــده است. مطالعۀ این راهبرد ها، به شــما کمک خواهد کرد تا 
درکِ کامل تری از بازاندیشی داشته باشید. لازم به ذکر است بسیاری از این 
پیشنهاد ها )بسته به نوعِ اجرا( ممکن است زیرمجموعۀ مدل  های معرّفی شده 
در بالا باشــند. برخی دیگر نیز فعّالیّت هایی تکمیلــی در کنارِ این مدل ها 

هستند.

5-3-1. راهبردها و فعّالیّت های پیشنهادی برای بازاندیشی: 

y   )راهبردِ پرسیدنِ سؤال )شفاهی یا کتبی
در انتهای درسِ روزانه، از دانش  آموزانِ کلاس ســؤالی بپرسید و از آن ها 
بخواهید به صورتِ فردی به آن پاسخ دهند. بهتر است این سؤال، یک سؤالِ 
کلیّ باشــد؛ مثلًا: »در کلاسِ امروز چه چیزهایی را دوست داشتید؟ نسبت 
به چه بخش هایی حسِّ خوبی داشتید؟ « سپس از آن ها بخواهید که به یک 
دانش  آمــوزِ دیگر، حسّ و حالِ خود را توضیح دهند. بعد از دقایقی می توانید 
این حس ها را با کلِّ نفراتِ کلاس به اشتراک بگذارید. بعد از آن، می توان به 
این ســؤال پرداخت: »در فعّالیّت های امروز چه چیزی را دوست نداشتید؟« 
باز هم با نفراتِ کلاس، این پاســخ ها به اشــتراک گذاشته می شوند. بسیار 
ضروری است که معلّم نسبت به نظراتِ دانش آموزان، موضعِ دفاعی نگیرد. 
بلکــه با حوصله و علاقه، به تمامِ بازخوردهایــی که دانش  آموزان می دهند، 
توجّــه کند و برای همۀ آن ها ارزش قائل باشــد. بعــد از مدّتی، می توان از 
بازاندیشــیِ فعّالیّت های کلاســی گذر کرد و به بازاندیشیِ روندِ یادگیری و 
پیشــرفتِ دانش آموز پرداخت. با پرسیدنِ سؤال هایی مثلِ: »با کدام قسمتِ  
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درس، مشــکل داشتی؟ چه سؤال هایی در کلاس پرســیدی که به تو )در 
یادگیری ات( کمک کند؟«

هدف، این است که با پرسیدنِ این سؤال ها، به دانش  آموزان کمک کنید 
در فرایندِ یادگیری، آگاه تر شــوند و بتوانند ارتباط هایی در ذهنِ خود ایجاد 
کنند. همچنین ســؤال هایی مانندِ: »چــه فعّالیّت هایی به تو کمک کرد که 
بتوانــی درس را بهتــر یاد بگیری؟« یا » دوســت داری )نیاز داری( که چه 
تکالیفی را انجام بدهی؟« به دانش  آموز و به معلّم کمک خواهد کرد تا روندِ 

یادگیری  را در آینده بهبود بخشند.
دقّت کنید که هدفِ بازاندیشی، این نیست که معلّم، به دانش  آموز برای 
کم کاری یا کوتاهی تذکّر دهد یا این که او را تنبیه کند. ممکن اســت یک 
مکالمۀ صادقانه - که تأثیرِ زیادی در ایجادِ تغییرِ مثبت دارد - به دانش آموز 
القا کند که گویی برای بی مســئولیتی اش نصیحت می شود. اگر دانش  آموز 
حسِّ نتیجۀ مطلوب را درک نکرده اســت، بهتر اســت به او کمک کنید که 
علتّ و ارتباطِ آن را با نتیجۀ کسب شده پیدا کند نه این که شما به جای او 
از بیرون، این ارتباط ها را پیدا کنید و به او بقبولانید. از همین رو، سؤالاتی 
مانندِ: »اگر قرار باشــد دوباره در این آزمون شــرکت کنــی، چه کارهایی 
می توانیم انجام دهیم که نتیجه بهتر شــود.« در خود »امید« دارند و معلّم و 

دانش آموز را هم زمان در برابرِ بازاندیشی و تأمّل قرار می دهند.
برای پرســیدنِ سؤال، تکنیک ها و بازی های مختلفی را می توان تعریف 
کرد. به عنوانِ مثال، می توان سؤال هایی را که دوست داریم بچّه ها به آن ها 
پاسخ دهند، رویِ یک توپِ پلاســتیکی بزرگ بنویسیم. بچّه ها دورِ هم در 
یک دایره می ایستند و توپ را به سمتِ هم پرتاب می کنند. هر دانش  آموزی 
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که توپ را گرفت، یکی از سؤال ها را به دلخواهِ با صدای بلند می خواند و به 
آن جواب می دهد و سپس توپ را به سمتِ دوستش پرتاب می کند. این کار 
را می توان با ســؤال های شماره دار که روی یک کاغذ نوشته  شده اند با یک 

تاس نیز انجام داد. 
طرحِ پرسش هایی که به خوبی، طرّاحی شده باشند و در فضای امنِ کلاسی 
مطرح شــوند، تنها یکی از روش های مختلفِ بازاندیشــی است. در پیوستِ 
شمارۀ 2 سؤال های مختلفی آمده است که به روندِ بازاندیشی کمک می کند.

y   )راهبردِ نوشتن )نوشتنِ آزاد یا پرکردنِ کاربرگ
نوشــته های شــخصی: دانش آموزان، آزادانه در مــوردِ تجربه ای که     {

داشــته اند می نویســند. این اتفّاق معمولاً آخرِ هفتــه رخ می دهد. ممکن 
اســت مربیّ هر چند وقت یک بار این نوشــته ها را مشــاهده کند یا این که 
به عنوانِ یک مرجع در پوشــۀ شــخصیِ فرد باقی بماند تا در انتهای دوره 
بتواند از آن برای بازاندیشــیِ انتهاییِ پروژه اســتفاده کند. ممکن اســت 
مربیّ ســؤال هایی برای کمک به این فرایند در اختیــارِ دانش آموزان قرار 
دهد. این اتفّاق ممکن اســت در بســترهای مختلفی ماننــد گوگل داک، 
وبلاگ، ویکی یا با اســتفاده از ابزارهای صوتــی و تصویری صورت پذیرد؛ 
مثلًا، بچّه ها می توانند صدای خود را ضبط کنند؛ از تصاویر اســتفاده کنند 
یــا از ابزارهای دیگری کــه خلّاقیّت  بچّه ها را بــه کار می گیرد، بهره ببرند.

نوشته های دو نفره با مربیّ: دانش آموزان راجع به تجربۀ خود و سؤالاتی     {
که دربارۀ آن از معلّم دارند، در دفترشان )به صورتی که فضای خالیِ زیادی 
بین نوشــته ها موجود باشد( می نویســند. معلّم در فواصلِ زمانیِ مشخّص، 
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دفترها را جمع آوری می کند و بینِ سطورِ نوشته شده، بازخوردهایی به آن ها 
می دهد. در این روش، کارِ مربیّ، بسیار زیاد و فشرده خواهد بود، امّا می تواند 
بازخوردِ مستمرّی به دانش  آموزان بدهد و به سرعت، پرسش هایی جدید را 

برای ادامۀ روندِ کارِ آن ها در نظر بگیرد.
نوشتنِ احساسِ خود دربارۀ تجربۀ خاص: از دانش  آموزان می خواهیم     {

که در موردِ حسِّ خود، قبل، حین و بعد از تجربۀ خاص بنویسند. می توان از 
آن ها خواست که هر کدام، حسِّ خود را روی یک کارتِ مشخّص بنویسند و 
تا جایی که ممکن است به حس های مختلفی که داشته اند فکر کنند و آن ها 
را روی کارت ها بنویسند. روی دیوارهای کلاس، سه تصویر )شاد، غمگین و 
ســردرگم( قرار می دهیم و می خواهیم کارت های خود را زیرِ آن ها بگذارند. 
هر کس زیرِ کارتی که بیشتر نشــان دهندۀ حسِّ اوست بایستد. خواندن و 
مرور کردنِ حس های شبیه و متفاوت برای دانش آموزان و معلّم، الهام بخش 

خواهد بود.
استفاده از نقلِ  قول ها: این کار، یک روشِ جذّاب برای شروعِ بازاندیشی     {

است ونقلِ  قول ها اغلب، کوتاه و الهام بخش هستند. به هر کدام از دانش  آموزان 
یک صفحه از نقلِ قول ها داده می شود. آن ها نقلِ قولی را که با حسّ و حالشان 
در موردِ تجربۀ یادگیری، بیشــتر مشابهت دارد، انتخاب می کنند. در ادامه، 
مربیّ از آن ها می خواهد که توضیح دهند به چه دلیلی این نقلِ قول، بیانگرِ 
حسِّ درونی اش بوده است. شاید این نقلِ قول های برای شما نیز قابل استفاده 

باشد: 
»معتقدم که خدمت کــردن و دریافت کردنِ خدمت، یک رابطۀ دوطرفه 

است و هیچ کدام بدون دیگری نمی تواند وجود داشته باشد.«
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»زمانی فرا می رسد که شما باید جایگاهی را قبول کنید که نه امن است، 
نه معقول و نه موردِ علاقه ولی باید آن را بپذیرید؛ چرا که وجدانتان می گوید 

این کار، درست است.«
»هیچ کس حق ندارد رؤیاهای شما را نابود کند.«

»اجازه  ندهید کارهایی که شما قادر به انجام آن نیستید، شما را از انجامِ 
کارهایی که قادر به انجامِ آن ها هستید، باز دارند.«

»مهم نیســت  که چه اتفّاقی برای شما رخ داده است، مهم این است که 
شما در برابرش چه واکنشی نشان دادید.« 

»مسیرِ رسیدن به موفقیّت، از راهِ شکست می گذرد.«
y  راهبرد های ارائه و بحثِ  کلاسی

ایجاد یا تســهیل گریِ بحث  به وســیلۀ مربیّ، اثراتِ خوبِ فراوانی دارد. 
دانش  آموزان داستان های همدیگر را می شنوند؛ از حس های همدیگر، آگاهیِ 
بیشتری پیدا می کنند؛ به روش های یکدیگر در حلِّ مسئله توجّه می کنند و 

در عینِ حال، راه حل هایی به هم پیشنهاد می دهند: 
ارائــۀ کلاســی: می تواند به حالتِ ســخنرانی یا درســت کردنِ یک     {

پاورپوینت، میزگرد یا روزنامه دیواری باشــد. در کارهای هنری می تواند به 
شــکلِ یک نمایشگاه باشد که ســایرِ کلاس ها هم از آن بازدید کنند. روشِ 
دیگری نیز وجود دارد که زمانِ بیشــتری را به خود اختصاص می دهد. هر 
کس یا هر گروه، مدلِ بازاندیشیِ خود را انتخاب می کند؛ به  آن ها می گوییم 
که هر کس می تواند در مدلِ خود، احساســاتش را نســبت به پروژه ای که 
انجام شده است، بیان کند. روش های مختلفی مانندِ شعرخوانی، موسیقی، 
نقّاشی، مجسّمه ســازی، طرح بازی و ... هر کدام می تواند بسترِ خوبی برای 
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بروزِ خلّاقیّت، در عینِ بروزِ احساسِ  افراد باشد.
بحث های هدایت شــده حولِ پروژه هــا و روندِ حلِّ مســئله: بچّه ها     {

روند ِ فراشــناختی خود را بازگو می کنند و دیگران می شــنوند و از ایده ها و 
فراشناختِ بقیّه می  آموزند و در موردِ آن نظر می دهند. در این روند، همدلی، 

انعطاف پذیری و پشتکارِ بچّه ها تقویت می شود.
طرحِ ســؤال به وسیله معلمّ: معلّم، سؤال یا گزاره ای را مطرح می کند     {

و برای پاســخِ آن چند گزینه مطرح می کند. دانش آموزان به گوشــه ای که 
نمایندۀ جواب آن هاســت می روند و از همان جا مشغول گِفت و گو و بحث با 

دیگران، در موردِ دلیلِ انتخابِ گوشۀ خود می شوند.
این، کیف من اســت.: از دانش آمــوزان بخواهید که در منزلِ خود،     {

کیف یا کیســه ای بردارند و در آن یک یا چند وسیله که می تواند نشانگرِ 
احســاس آن ها در موردِ روندِ انجام کار باشــد، قرار دهند. سپس کیسه را 
به کلاس آورده، برای بقیّۀ دانش آموزان توضیح دهند. دیگران هم نظراتی 

ارائه خواهند کرد.
جمع بندیِ تجربۀ یادگیری: دانش آموزان در یک کلمه، تجربۀ یادگیریِ     {

خود را جمع بندی می کنند. این کلمات روی تخته یا فضای دیگر نوشــته 
می شــود. دانش آموزان ممکن است برای جمع بندی و پیدا کردنِ آن کلمه 
نیاز داشته باشــند تا منابعی را ورق بزنند. در ادامه، می توان به دسته بندیِ 

کلمات و سپس به گفت و گوی پیرامونِ آن ها پرداخت.
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y  راهبردِ تولیدِ پورتفولیو

پورتفولیو، یکی از روش های کارآ برای مستندسازیِ سوابقِ دانش  آموزان 
اســت. آن ها را تشویق کنید در حالی که مشــغولِ فعّالیّت یا پروژه  هستند، 
از خودشــان عکس بگیرند، متن های توضیحیِ کوتاه بنویسند و در برنامۀ 
زمان بندیِ خود، نتایجِ ارزیابیِ مربیّ یا مصاحبه های انجام شــده را مستند 
کننــد. در انتهای کار نیز، خودارزیابی را در مــوردِ روندِ اجرای پروژه، ثبت 
کنند. به آن ها یادآوری کنید که کارکردِ اساسیِ این پورتفولیو این است که 
خودشــان نسبت به روندِ کار، آگاهیِ بیشتری پیدا کنند و در ادامه، بتوانند 
روندِ کارِ خود را بهبود بخشند. پاسخِ دانش آموزان به پرسش هایی که معلّم 
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در روندِ ساختِ پورتفولیو مطرح می کند، بخش مهمّی از روندِ بازاندیشی در 
این راهبرد است. سؤال های ارائه شده در تصویر، نمونه ای از سؤال هایی است 
کــه دانش آموزان به آن ها جــواب داده، در پورتفولیوی خود قرار می دهند. 

پورتفولیو می تواند در بسترِ دیجیتال نیز ساخته شود.
y  راهبردِ مقایسۀ آثار

برای دانش آموزان این امکان فراهم شــود تا کارِ خود را با یک کارِ معیار 
مقایسه کنند. دقّت کنیم که هدف، مقایسۀ دانش آموزان با همدیگر نیست. 
قرار نیســت پیغام بدهیم که »چرا نتوانستی کاری به کیفیّتِ فردِ دیگر ارائه 
بدهی؟ «. فضای امنی که دانش آموزان فرا گرفته اند تا نقدهای سازندۀ خود 
را در موردِ کارهای هم با رفتارِ حرفه ای به اشتراک بگذارند، می تواند فضایی 
بسیار غنی برای ارزیابیِ همسالان ایجاد کند. شاید در شروعِ این فرایند، یکی 
از روش ها این باشــد که اسامی را از تکالیف یا فعّالیّت های بچّه ها برداشته، 
همه را )خوب، متوسط و ضعیف( در معرضِ دیدِ همگان قرار دهید. از آن ها 
بخواهید که کارِ خود را با کارهای دیگران مقایســه کنند و از آن ها بپرسید: 
»بــه نظرت چه کارهایی را تا حالا خیلــی خوب انجام داده ای؟ چه کارهای 
دیگری می توانی انجام بدهی که باز هم کارت بهتر شــود.« فراموش نکنیم 
نکتۀ مهم، این است که در پرسش ها، امید به آینده به طورِ جدّی دیده شود.

y  3-2-1. Bridge ِراهبرد
یکی از تکنیک های کلاسیکِ بازاندیشی، تکنیکِ Bridge .1-2-3 است. در 
این تکنیک، دو مجموعه سؤالِ مشابه، قبل و بعد از یادگیری، از دانش آموز 
پرســیده می شود. در سؤالِ اوّل از دانش آموز خواسته می شود که سه کلمه 
)فکر، ایده و ...( را که با محتوا مرتبط می داند، بنویسد. در بخشِ بعدی از او 
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پرســیده می شود که دو سؤالی را که از محتوا دارد یادداشت کند و در انتها 
می خواهیم که یک اســتعاره یا قیاس یا تشبیه یا تعریف در موردِ محتوای 
موردِ نظر بنویسد. بعد از اتمامِ درس، همین سؤال ها را از او می پرسیم و از او 
می خواهیم بین پاسخ های قدیمی و جدیدش پل بزند. چه طور پاسخ هایش 

تغییر کرده است؟ 

مرورِ مثالِ پیش رو به فهمِ بیشترِ این تکنیک، کمک خواهد کرد. این ها 
پاســخ هایی است که یک دانش آموزِ 1۲ ساله بعد از طرحِ درسِ یک روزه ای 

که در موردِ تناسبِ اندام اجرا شده است، ارائه کرده است: 
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3 واژۀ جدید که به تناسبِ اندام، ارتباط دارد: سلامتی، پایداری، خوش  هیکلی

2 سؤالِ جدید در موردِ تناسبِ اندام که ذهنت را مشغول کرده است: 
چه طــور می توانیم تناســبِ اندامِ خود را در بالاترین ســطحِ ممکن نگه داریم تا 

بدنمان را جوان نگه داریم؟ 
اگر مصدوم یا پیر شویم، چه فعّالیّت هایی می توان داشت که تناسبِ اندام ما حفظ 

شود؟ 

یک اســتعاره یا تعریفِ ســادۀ جدید در موردِ تناســب اندام: تناسبِ  اندام مانندِ 
داروست. ممکن است آن را دوست نداشته باشی ولی برای تمامِ عمر به آن احتیاج 

خواهی داشت.

پل: جملۀ رو به رو را کامل کن. قبلًا فکر می کردم که تناسبِ  اندام اختیاری است. 
ولی حالا فکر می کنم که تناسبِ اندام برای زندگیِ سالم، ضروری است.

y  KWL  ِراهبرد
یکی دیگر از تکنیک های کلاسیک که برای بازاندیشی استفاده می شود، 
این تکنیک اســت. این تکنیک به صورتِ جمعی )ترسیم و پر کردنِ جدول 
به وســیلۀ معلّم روی تخته( یا به صورتِ انفرادی )در دفترِ بچّه ها( است. در 
شــروعِ مبحث یا پروژه، از دانش آموز پرسیده می شود که در موردِ موضوعِ 
موردِ نظر چه می داند )Know(. ســپس از وی می پرســیم که چه چیزهای 
دیگری هســت که می خواهــد در موردِ موضوع یاد بگیــرد )Want(. پایانِ 
مبحث، دوباره همان جدول به او نشان داده می شود و ستونِ آخرِ آن تکمیل 
می شــود: چه چیزهایی یاد گرفتید؟ )Learn(. با مرورِ آن چه می دانستند و 
آن چه تمایل داشتند یاد بگیرند و آن چه یاد گرفته اند، دانش  آموزان نسبت به 
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روندِ یادگیری و آموخته های خود، آگاهیِ بیشتری پیدا می کنند. 
این تکنیک به شــکلِ پیشــرفته تری هم اجرا می شــود که به تکنیکِ 

KWHLAQ معروف است.

)Know( : چه چیزی می دانم؟   K

Want( W( : می خواهم چه چیزهای دیگری بدانم؟ 
)How( : چه طور آن ها را خواهم دانست؟   H
)Learn( : چه چیزهایی را یاد گرفته ام؟   L

)Action( : چه کنشی را انجام خواهم داد؟   A
)Questions( : چه سؤال هایی در ذهن دارم؟   Q

y  راهبرد های دیگر
ضبطِ صدا حینِ انجام کار: این کار به بازاندیشیِ کودکانِ کوچک تر     {

کمک می کند. آن ها تواناییِ نوشــتن ندارند. با ایــن کار می توانند مرورِ 
اتفّاقات و روند ها را برای خود امکان پذیر کنند. در گوشۀ کلاس، صندلی 
و کادرِ مشــخّصی مهیّا شده اســت. دوربینی بر روی سه پایه قرار دارد و 
دانش  آموزان هر زمان که بخواهند می توانند به پشتِ پرده بروند و دکمۀ  
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ضبط را فشــار بدهند و از احســاسِ خود در موردِ کاری که کرده اند یا 
آن چــه که یاد گرفته اند، صحبت کنند. این شــیوه، کمک می کند تا از 
حالتِ مرســومِ »در موردِ فلان اتفّاق بنویســید.« فاصله بگیریم و بچّه ها 
علاقه مندیِ بیشــتری به تأمّل دربارۀ فرایندهایی که طی کرده اند، نشان 

بدهند.
انجامِ مصاحبه: مصاحبه می تواند در پایانِ روز، پایانِ هفته یا پایانِ هر     {

سال اجرا شــود. بچّه ها از همدیگر در موردِ مطالبی که فرا گرفته اند، سؤال 
می پرسند. مهارت های گوش دادن با همدلی، تفکّر و برقراریِ ارتباطِ معنادار 

بین پدیده ها، پرسشگری و طرحِ سؤال با این روش تقویت می شود.
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y  دو نکتۀ پایانی
نوعِ فعّالیّتِ  بازاندیشی، باید با توانمندی های یادگیرنده متناسب باشد.     {

نکتــۀ دیگری که باید به آن توجّه داشــت، اســتفاده از ابزارها و روش های 
مناسب در فعّالیّت های بازاندیشی است. ممکن است سؤالی که از بچّه های 
12 ساله پرسیده می شود، برای بچّه های 9 ساله کارکردی نداشته باشد. به 

مثالِ زیر توجّه کنید: 
در یک پیش دبســتانی در حالی که بچّه ها مهارت های خواندن و نوشتنِ 
خود را توســعه می دادند، مشاهده شــد که کیفیّتِ بازاندیشی ممکن است 
تغییر کند. در ابتدا از بچّه ها خواســته شــده بود که بازاندیشی های خود را 
به صورتِ شــفاهی بیان کنند. آن ها می توانســتند توصیفِ غنی و دقیقی 
ارائه دهند. بعد از اینکه آن ها تواناییِ نوشــتن را کسب کردند و مربیّ، آن ها 
را تشــویق کرد که بازاندیشــی های خود را به صورتِ نوشتاری ثبت کنند، 
مشاهده شد که کیفیّتِ توصیفاتِ بچّه ها به شدّت پایین آمد. این موضوع در 
ابتدا باعثِ تعجّبِ مربیّان شد، امّا در ادامه، متوجّه شدند که بچّه ها، در ابتدای 
کسبِ مهارت های نوشتن، تمرکزِ بیشتری در جنبه های ویرایشی، املا و ... 
دارند؛ بنابراین از تمرکزشان بر کاری که کرده اند، کاسته می شود. همچنین 
آن ها تسلّطِ اندکی در نوشتن دارند و این موضوع در حوزۀ توصیف هایشان، 

محدودیتّ ایجاد می کند.
معلّم، به عنوانِ الگوی بازاندیشی، نقشِ بسیار مهمّی ایفا می کند. اگر     {

چه مدل سازی در نقش های تخیّلی، کارآمد است، با این حال، دانش آموزان 
باید روندِ بازاندیشــی و تأمّل در کار را، در پدر، مادر، معلّمان و مدیرانِ خود 
ببینند. از این رو فرایندِ بازاندیشــیِ معلّم، علاوه بر تأثیرِ مســتقیمی که بر 
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کارکردِ آن ها خواهد داشــت، بر یادگیریِ دانش آموزان نیز مؤثرّ است. معلّم 
می تواند در کارِ خود بازاندیشــی کند و آن را برای تمامِ بچّه های کلاســش 
بخواند یا بفرســتد. دقّت کنیم که یکی از کار آ   ترین روش ها این است که 
دانش آمــوزان ببینند معلّم نیز در کارِ خود بازاندیشــی می کند. از اهدافش 
می نویســد و می گوید و ارزیابی می کند که به چه چیزهایی رسیده و به چه 
چیزهایی نرسیده است. پیوستِ شمارۀ 3، به فرایند های بازاندیشیِ معلّمان 

پرداخته است.
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5-3-2. پیوستِ 2: سؤال هایی برای بازاندیشیِ دانش آموزان 
این سؤالات، بسته به موقعیّت  ها و فعّالیّت های مختلفی که طرّاحی می شوند، 

موردِ استفاده قرار می گیرند و در چند بخش طبقه بندی شده اند: 
y   :عملکردِ تحصیلی

1. نســبت به طرحِ درسِ امروز )این هفته، امســال و ...( چه احساسی 
داشتید؟ 

2. امروز )این هفته، امسال و ...( چه چیزهایی یاد گرفتید؟ 
3. از کجــا می دانید که آن ها را یاد گرفته اید؟ چه طور فهمیدید که بلد 

هستید؟ چه طور می توانید آن را به بقیّه ثابت کنید؟ 
4. به نظرِ شما چرا برای رسیدن به این اهداف، مطالعه و تلاش می کنیم؟ 

5. آیا برای انجامِ تکلیفتان، نهایتِ تلاشتان را به کار گرفتید؟ 
6. آیا این فعّالیّت، بیشــتر از سایرِ فعّالیّت هایی که تا به حال انجام داده 

بودیم، به یادگیریِ شما کمک کرده است؟ چرا؟ 
۷. آیا امروز وقتی بــه کلاس می آمدید، برای یادگیری آماده بودید؟ )از 

نظر نِگرش و فراهم بودنِ سایرِ منابعِ موردِ نیاز( 
۸. چه چیزهایی را در این تکلیف، خیلی خوب انجام دادید؟ 

9. چه اشتباهی در آخرین تکلیفی که به شما دادم انجام داده بودید که 
در این تکلیفِ اخیر، آن ها را انجام ندادید؟ 

10. چه منابعی در اختیار دارید که به شما در یادگیریِ موضوعاتِ جدید 
کمک می کند؟ 

11. اگر این امکان وجود داشت که این تکلیف را مجدّداً انجام دهید، چه 
چیزی را متفاوت با قبل انجام می دادید؟ 
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12. کدام یک از فعّالیّت های کلاســی یا تکالیف، بیشترین کمک را به 
شما در یادگیری درس داشت؟ 

13. به نظرِ شــما، معلّم چه کارِ متفاوتی را می توانست انجام دهد تا به 
شما کمک کند، بهتر به اهدافِ این درس برسید؟ 

14. بهترین کاری که معلّم در این واحدِ درســی انجام داد و شما خیلی 
به آن علاقه داشتید، کدام کار بود؟ 

15. چه مســئله هایی در مدرسه مشــاهده می کنید که در فرایند های 
یادگیریِ شما تأثیرِ منفی داشته است؟ 

16. برخی از راهکارهایی را که برای حلِّ آن مسئله ها به ذهنتان می آید، 
بیان کنید.

y   :1همکاری و ارتباط با هم
1۷. چــه  راه هایی وجود دارد که بتوانید آن چه که یاد گرفته اید، با پدر، 

مادر و بستگانِ خود به اشتراک بگذارید؟ 
1۸. آیا می توانید در موردِ هر کدام از هم شــاگردی هایتان نکتۀ مثبتی 

بگویید؟ 
19. چــه کاری می توانیــد انجام دهیــد تا ارتباطاتِ مثبــتِ خود را با 

هم کلاسی هایتان، گسترش دهید؟ 
20. در یک مدرســه، به چه دلیل، داشــتنِ روابطِ سازنده و مثبت بین 

دانش  آموزان، مهم و ضروری است؟ 
21. چه راه هایی وجود دارد تا بزرگســالانِ حاضر در مدرسه، بتوانند به 

1- این سؤال ها می تواند بسترِ خوبی برای بازاندیشی در تجربه ای باشد که با هدفِ بهبودِ مهارت های اجتماعی 
طرّاحی شده است. در موردِ سایرِ مهارت ها و ویژگی های یادگیرندۀ آرمانی - که در طرّاحی ها مدِّ نظرِ معلّمان 

قرار می گیرد - نیز می توان سؤال های مشابهی را طرّاحی کرد.
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بهبودِ روابطی که با هم کلاسی هایتان دارید کمک کنند؟ 
22. آیا اخیراً کاری انجام داده اید یا سخنی گفته اید که به نوعی قلدری 

یا زورگویی محسوب شود؟ 
23. برخی کارهایی که هم کلاسی های شما انجام می دهند و به شما در 

یادگیری کمک می کند، بیان کنید.
24. برخی کارهایی که هم کلاسی های شما انجام  می دهند و مانعی برای 

یادگیری ِ شماست، بیان کنید.
25. کــدام یک از کارهایی که در کلاس انجام می دهید شــما را نگران 

می کند که مبادا مانعی برای یادگیریِ بقیّه باشید؟ 
26.چه کارهایی در کلاس انجام می دهید که به یادگیریِ دیگران کمک 

می کند؟ 
y   :آینده و تعیینِ هدف

2۷. امروز )این هفته، امســال و ...( دوست دارید در موردِ چه موضوعی 
بیشتر بدانید و یاد بگیرید؟ 

2۸. امیدوارید که کدام  مســئله ها را امروز )این هفته، امسال و ...( حل 
کنید؟ 

29. برای حلِّ آن مسئله  و مشکل ، نیاز به یادگیریِ چه چیزهایی دارید؟ 
30. چه طــور می توانید چیزی را که یاد گرفته اید در زندگیِ خود به کار 

بندید؟ 
این سؤال ها، تنها بخشی از پرسش های بسیاری است که معلّم می تواند 
برای کمک به بازاندیشــی، از دانش آموزان بپرسد. بسته به فعّالیّتی که در 

کلاس انجام می دهید، می توانید به لیستِ این سؤال ها بیفزایید.
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5-3-3. پیوستِ 3: بازاندیشیِ معلّمان
راه کار های زیر می تواند برای بازاندیشیِ تجربه هایِ معلّمی، کارساز باشد و در 
نتیجه، مهارت های معلمّی و همچنین خودآگاهیِ معلّم در زمینه های مربوط 

به حرفه اش افزایش یابد: 
1. راه اندازیِ یک وبلاگ - که می تواند مخاطب های عام یا خاص داشته 
باشد - و درجِ اتفّاقاتی که روزانه در کلاسِ درس رخ می دهد، می تواند کمکِ 

شایانی به بازاندیشیِ فرایندهای مربیّ  گریِ شما داشته باشد.
2. از فعّالیّت های روزمرّه و یا از اتفّاقاتِ هیجان انگیزی که در کلاس، در 
حالِ رخ دادن است عکس بگیرید. این اتفّاق به بازاندیشیِ شما کمک می کند.

3. با همکارانِ دیگر در زنگ ِ تفریح یا در زمانِ جلســات، صحبت کنید. 
در ایــن فضای گفتگو، هــر معلّمی کارهایش را برای دیگران شــرح داده، 

بازخوردهای آن ها را دریافت می کند.
4. فرآینــدِ یادگیری - یاددهی را مســتند کنیــد؛ ارزیابی کنید که آیا 

یادگیری رخ می دهد یا خیر؟ 
5. دفترچۀ کوچکی برای خــود تهیّه کنید و نکاتی را که در لحظه، در 

کلاس به ذهنتان می آید، بنویسید و بعد از کلاس به آن ها بپردازید.
6. کلاس و فعّالیّت هایش را با نفرِ دیگری همراه شــوید. این کار به شما 

کمک می کند تا مدام در جستجوی تغییرِ روند و بهبود باشید.
۷. کلاسِ خود را ضبط کنید و دوباره آن را نگاه کنید.

۸. از دانش آموزانِ خود در موردِ کیفیّتِ کارِ خودتان بازخورد بخواهید.
9. در شــبکه هایی که معلّم ها در مــوردِ کارهای خود صحبت می کنند 

عضو شوید.
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10. در کنفرانس ها و جلسات، حاضر شوید و با دیگران در موردِ کارهایی 
که انجام می دهند و انجام  می دهید گفت و گو کنید.

11. آماده کردنِ یک مقالۀ آکادمیک، شــما را وا  می دارد که فرایندهای 
کلاسیِ خود را به درستی، مستند و بازبینی کنید.

12.  از دانش آموزان در موردِ معلّمی و طرّاحیِ ســؤال بپرسید و از آن ها 
بازخورد دریافت کنید. آیا این فعّالیّت ، موفقیّت آمیز بود؟ چرا؟ اگر این کارها 
را دوباره انجام دهیم، چه کاری به ما کمک می کند تا بیشــتر یاد بگیریم؟ 
آیا انجامِ این فعّالیّت، بیشــتر از سایر فعّالیّت هایی که انجام داده بودیم، در 

یادگیریِ موضوع به شما کمک کرد؟ چرا؟ 
13. بعــد از اجرای هر طــرحِ درس، در موردِ موضوعاتِ مختلف از خود 
سؤال بپرسید. مجموعه سؤال هایی که در ادامه، به صورتِ طبقه بندی شده، 
آمده اســت، به شما کمک خواهد کرد تا با اندیشیدن به آن ها، بسترِ خوبی 

برای بازاندیشی  خود فراهم کنید: 

y   :فرهنگِ کلاسِ درس، قواعد و روابطِ معلّم
1. آیا روابطی که با دانش آموزانم دارم، به تواناییِ آن ها در یادگیری کمک 

می کند؟ یا مانعی برای یادگیری آن هاست.
2. آیا مشکلاتی که در کلاس دارم، با بیانِ انتظاراتم در کلاس و با ایجادِ 

مقرّرات برطرف می شود؟ 
3. آیــا رفتار و نگرشِ  من در کلاس، بــر یادگیریِ دانش آموزان مؤثرّ 

بود؟ 
4. آیا امروز وقتی به محلِّ کار می آمدم، هیجان زده و با انگیزه بودم؟ 
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5. آیا امــروز دانش  آموزانم برای آمدن به کلاس، هیجان و انگیزۀ کافی 
داشتند؟ 

6. به تازگی، امکانِ چه انتخاب هایی را به دانش آموزانم داده ام؟ 
۷. آیا می توانــم حدّاقل یک مطلب در موردِ زندگیِ شــخصیِ تک تکِ 

دانش  آموزان بگویم؟ 
۸. در ارتباط و چالش هایی که با دانش  آموزانِ خاص دارم، چه راهبردهای 
جدیدی را به تازگی امتحان کرده ام که ممکن است برایشان سودمند بوده باشد؟ 

9. آیا نسبت به نیازهای تک تکِ دانش آموزانم حسّاس بودم؟ 

y   :ارزشیابی، نیل به اهداف
1. آیا به تمامِ اهدافِ خود رسیدم؟ 

2. چرا برای رســیدن به این اهدافِ خاص، این مســیر )طرحِ درس( را 
انتخاب کردم؟ 

3. چه شواهدی دارم که نشان دهد دانش  آموزانم یاد گرفته اند؟ 
4. آیا ارزشــیابیِ من واقعاً منعکس کنندۀ یادگیریِ دانش آموزان است؟ 
آیا صرفاً جنبۀ انجامِ وظیفه دارد؟ آیا نشــان دهندۀ مهارت های یاد سپاری و 

حفظ کردن است؟ 
5. دفعــۀ  بعد چه طور می توانم ایــن درس را بهتر آموزش بدهم؟ کدام 

ابزارها و روش ها را تغییر خواهم داد؟ 
6. با مشکلاتی که حینِ آموزش، ایجاد شد چه طور مواجه شدم؟ 

y   :برنامۀ درسی و آموزش
1. آیا دانش آموزان مشغولِ فعّالیّت بودند؟ در کدام قسمت های درس، بچّه ها 
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بیشتر مشغول شده بودند؟ کدام قسمت ها نتوانسته بود بچّه ها را جذب کند؟ 
2. آیا دستورالعمل ها و روندِ تدریسِ من، واضح و شفّاف بود؟ 

3. آیا درس با سرعتِ مناسبی تدریس شد؟ 
4. دانش آموزانی را که به وضوح در کلاسم موفّق بوده اند، از چه راه هایی، 

به چالش کشیده ام؟ 
5. انجامِ این فعّالیّت برای کدام یک از دانش آموزان سودمند است؟ برای 

کدام یک از دانش آموزان سودمند نیست؟ 

y   :همکاری، جایگاهِ معلّم در اجتماعِ حرفه ای
1. در چه زمینه هایی همچنان می توانم به لحاظِ حرفه ای رشد کنم؟ 

2. چه عواملی وجود دارد که باعث شده است در این موضوعات، پیشرفت 
نداشته باشم؟ 

3. در چه زمینه هایی می توانم از همکارانم هنگامِ یادگیریِ دانش  آموزانشان 
پشتیبانی کنم؟ 

4. آیا رفتارهای من به عنوانِ یک معلّم، نشــان دهندۀ این باور است که 
همۀ  دانش آموزان می توانند به سطوحِ بالای یادگیری دست یابند؟ 

5. آیا اعمال و رفتارِ من به عنوانِ یک معلّم، نشــان دهندۀ این است که 
به کارم افتخار می کنم؟ 

6. آیا روابطی که با همکارانم دارم، در راستای ایجادِ یک فرهنگِ مشترک 
با تمرکز بر یادگیری است؟ 

۷. آیا روابطی که بــا اولیای دانش آموزانم دارم، بر بهبودِ یادگیریِ آن ها 
مؤثرّ است؟ 
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y   :سلامتِ روان، چشم اندازهای معلّمی
1. اخیراً چه ایده ها و راهکارهای جدیدی را در کلاس، امتحان کرده ام تا 

در تدریس، پر انرژی باشم؟ 
2. اخیــراً چه کارهایی انجام داده ام تا اســترس هایم را از بین ببرم و بر 
ســلامتِ روانیِ خودم تمرکز کنم و مطمئن باشــم کــه معلّمِ مؤثرّی باقی 

می مانم؟ 
3. در حــال حاضر چه کارهایی انجام می دهم که به لحاظِ حرفه ای باید 

اولویتِّ پایین تری برای آن در نظر بگیرم؟ 
4. در دو هفتۀ  گذشــته، با خانواده و دوســتانم چــه مقدار زمان صرف 

کرده ام؟ 
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5-4. ارزشیابی در دبستان های مفید
در مدلِ آموزشــیِ دبســتان های مفید، دو جریان یا فرایندِ ارزشــیابی1 به 
رسمیّت شناخته می شود: ارزشیابیِ دانش آموز و ارزشیابیِ فرایندِ آموزشی2. 
در این بخش، هر کدام از این دو ارزشیابی به اجمال معرّفی می شود ولی این 
ســند تنها به »ارزشیابیِ دانش آموز« می پردازد. به ارزشیابیِ فرایندِ آموزشی 

در سندِ جداگانه ای، به تفصیل، پرداخته می شود.

y   :ارزشیابیِ دانش آموز
جمع آوریِ اطّلاعات دربارۀ تغییراتی اســت که طــیِّ فرایندِ یاددهی ـ 
یادگیری در دانش آموز رخ داده و بر اساسِ اهداف و ملاک های تعیین شده 
موردِ قضاوت قرار گرفته است. این فرایند که با طرّاحی و مدیریتِّ معلّم و با 

مشارکتِ دانش آموز انجام می شود، موضوعِ اصلیِ این سند است. 
بر مبنای برنامۀ  درسیِ مصوّبِ مجتمع، در طرّاحیِ فعّالیّت های یادگیری 
در دبســتان هایِ »مفید«، ســه وجهِ مختلفِ »موضوعاتِ درســیِ مصوّب«، 
»مهارت های فراموضوعی« و »ویژگی های یادگیرندۀ آرمانی« هدف گرفته شده 
است. اگرچه در حالتِ ایده آل انتظار می رود که هر سه وجه را در دانش آموز 
ارزشیابی کنیم، در سالِ نخست، ارزشیابیِ دانش آموز تنها در زمینۀ اهدافِ 

1- ما واژۀ عامِّ ارزشیابی را معادلی کلیّ برای assessment و evaluation درنظر می گیریم و این دو واژه 
را از هم تفکیک نمی کنیم. اگر بخواهیم دقیق تر و تخصّصی تر  بحث کنیم، سنجش را معادلِ assessment و 
ارزشیابی یا ارزیابی را معادلِ evaluation درنظر می گرفتیم. در این صورت، سنجشِ فرایندِ جمع آوریِ داده 
بر اساسِ سنجه ها و شاخص های یادگیری و ارزشیابیِ فرایندِ قضاوت در موردِ وضعیتِّ یادگیریِ فرد، با توجّه به 

این داده ها و شاخص ها می بود.
2- در کنارِ جریانِ  ارزشیابیِ دانش آموز و ارزشیابیِ فرایندِ آموزشی، جریان های ارزشیابیِ معلمّ و ارزشیابیِ فرهنگِ 
مدرسه هم، بخشی از نظامِ ارزشیابیِ »مفید« خواهد بود که در اسنادِ دیگرِ مجتمعِ »مفید« به آن ها پرداخته می شود. 
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مربــوط به موضوعاتِ درســی )اهدافِ محتوایی و مهارتــی( و مهارت های 
فراموضوعیِ منتخبِ معلّمان صورت خواهد گرفت.

برای ارزشــیابیِ دانش آموز در رابطه با ویژگی هــای یادگیرندۀ آرمانی، 
برنامۀ ارزشــیابیِ جامع تری طرّاحی خواهد شد که تنها به ارزشیابی توسّطِ 
معلّــم در کلاسِ درس، محدود نخواهد بود. در حالِ حاضر، تعریف و اجرای 
فعّالیّت های معنــادار و مؤثرّ جهتِ تقویتِ ویژگی هــای یادگیرندۀ آرمانی، 
ارزشیابی می شود؛ به عبارتی فرایندِ آموزشی و طرح های یادگیریِ معلّمان 
در این رابطه موردِ ارزشیابی قرار می گیرد )جریانِ ارزشیابیِ فرایندِ یادگیری 

در بخشِ بعدی توضیح داده شده است(. 
y   :ارزشیابیِ فرایندِ آموزشی

این ارزشــیابی به دنبالِ ارزشــیابیِ کیفیّتِ فرایندِ آموزشــیِ طرّاحی 
و اجرا شــده به وســیلۀ معلّم )یا گروهِ معلّمان( در کلاسِ درس است و با 

مشارکتِ معلّمان و تیمِ دبستان ها انجام می شود. 
ارزشیابیِ فرایندِ آموزشی شامل ارزشیابی موارد زیر است: 

کیفیّتِ طرّاحی و اجرای طرحِ  یادگیری بر اساسِ ملاک های یک طرحِ     {
یادگیری مؤثرّ.

وجودِ فعّالیّت های باکیفیّت و کافی برای پرداختنِ معنادار به مهارت ها     {
)مهارت هــای موضوعی و فراموضوعــی( و ویژگی های یادگیرندۀ  آرمانی در 
طرح های یادگیری: مثلًا؛ این که فعّالیّت های تعریف شــده در راستای هدفِ 
درکِ مطلب در سوادآموزی، چقدر باکیفیّت و معنادار هستند و یا فعّالیّت های 

طرّاحی شده چقدر در راستای مهارتِ کارگِروهی مؤثرّ و معنادار است.
نتایجِ حاصل از ارزشــیابیِ دانش آموز: به بیانِ دیگر فرایندِ آموزشــی     {
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چه قدر در تحقّقِ اهدافِ یادگیری در دانش آموزان، مؤثرّ است.
بازخــوردِ دانش آموزان به فرایندِ آموزشــیِ اجرا شــده: مثلًا؛ چه قدر     {

برایشــان جذّاب بوده اســت؛ چه قدر آن ها را درگیر کرده اســت؛ چه قدر 
خوشحال بوده اند و ... . 

نتایجِ حاصل از نظرسنجِی به عمل آمده از اولیای دانش آموزان.    {
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5-4-1. ارزشیابیِ دانش آموز 
ارزشیابیِ دانش آموز بخشی از جریانِ یاددهی ـ یادگیری است و در آن: 

y   فرصتی برای بروز و نمایشِ یادگیریِ دانش آموز در حوزۀ یک یا چند
هدفِ یادگیری، فراهم می شود. 

y   اطّلاعات و داده هایــی دربارۀ وضعیّتِ یادگیری و عملکردِ دانش آموز
)هم خروجی و هم فرایند( در حوزۀ این اهدافِ یادگیری، جمع آوری و ثبت 

می شود.
y   اطّلاعات و شــواهدِ 1 به دســت آمده، برای بازخورد و یا گزارش دهی

بــه ذی نفعانِ مختلف و ایجادِ تغییر )اصلاح( در فرایندهای یاددهیِ معلّم و 
یادگیریِ دانش آموز، مورداستفاده قرار می گیرد.

در این فرایند، می توان سه هدفِ مختلف را دنبال کرد که هر کدام نوعی 
از ارزشیابی را معرّفی می کند: 

y   تعیینِ وضعیّتِ یادگیریِ دانش آموز نسبت به اهدافِ یادگیریِ موردنظر
و گزارشِ آن به ذی نفعانِ مختلف )ارزشیابی از یادگیری(.

y   بررســی و اصلاحِ فرایندهای یاددهیِ معلّم و یادگیریِ دانش آموز از
طریقِ بازخورد به معلمّ و دانش آموز )ارزشیابی برای یادگیری(.

y   ایجادِ تواناییِ خودارزیابی در دانش آموز، برای تقویتِ خودیادگیرندگی
در او )ارزشیابی به عنوان یادگیری(.

در دبستان های مفید، با نگاهی جامع به ارزشیابیِ دانش آموز، هر سه نوع 
ارزشیابی در کنارِ هم دنبال می شود. 

1- Evidence
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5-4-1-1. ارزشیابی از یادگیری1

در این نوع ارزشــیابی، فرایندِ جمع آوری و تفسیرِ شواهد، با هدفِ قضاوت 
دربارۀ ســطح و وضعیّتِ یادگیریِ دانش آموز نســبت به اهدافِ مورد نظر، 
صورت می گیرد. اطّلاعاتِ گردآوری شــده در این نوع ارزشیابی، جهتِ ارائۀ 
گزارش به ذی نفعانِ مختلف، از جمله دانش آموز، والدین، مسئوولانِ مدرسه 
و ... اســتفاده می شــود؛ گزارش هایی که اغلب مبنای تصمیم گیری )گاهی 
سرنوشت ســاز( دربارۀ دانش آموز یا قضاوت  دربارۀ عملکردِ معلّم و مدرسه 
می شــود. از آن جا که این نوع ارزشیابی، اغلب در پایانِ یک دورۀ یادگیری 
انجام می شــود، به آن ارزشیابیِ پایانی و از آن جا که اغلبِ اهدافِ آموزشی، 
به صورتِ تجمیعی و متراکم، ارزشیابی می شود، به آن ارزشیابیِ تراکمی و یا 

ارزشیابیِ تجمیعی2 گفته می شود. 

1- Assessment of Learning
2- Summative
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5-4-1-2. ارزشیابی برای یادگیری1
در هر لحظه از فرایندهای یاددهی ـ یادگیری، همواره با این ســه پرســش 

مواجه هستیم: 
y   )در حالِ حاضر در چه وضعی نسبت به هدف هستیم؟ )کجا؟
y   )هدف این فعّالیّتِ یادگیری چیست و کجا باید برسیم؟ )به کجا؟
y   )برای پیش رفتن به سمتِ هدف، قدمِ بعدی چیست؟ )چطور؟

در ارزشــیابی برای یادگیری، ما به دنبالِ یافتنِ پاسخ برای پرسش های 
2 و 3 هستیم؛ به عبارتی هدف، فراهم کردنِ اطّلاعات دربارۀ وضعِ یادگیریِ 
دانش آمــوز در طولِ فرایندِ یادگیــری و به کارگیریِ این اطّلاعات در جهتِ 
فهمیدنِ نیازهای یادگیریِ موجود و اندیشــیدنِ راهی برای تأمینِ آن ها و 
در نهایت، بهبــودِ فرایندهای یاددهی ـ یادگیری اســت. هدف از این نوع 
ارزشیابی، فراهم کردنِ بازخورد، برای دانش آموز و معلّم به امیدِ ایجادِ تغییر و 
اصلاحِ روندِ یادگیریِ موجود است. از اطّلاعاتِ جمع آوری شده برای ساختنِ 
تجربه های یادگیریِ مؤثرّتر و شــکل دهیِ یادگیریِ بهتر استفاده می شود، 
لذا به آن، ارزشیابیِ تکوینی2 هم گفته می شود. گاهی هم به دلیلِ استمرارِ 

1- Assessment for Learning 
2- Formative
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موقعیّت های جمع آوریِ شــواهد در طولِ دورۀ یادگیری، به آن، ارزشیابیِ 
مستمر گفته می شود. 

5-4-1-3. ارزشیابی به عنوان یِادگیری1
این نوع ارزشیابی زیرمجموعۀ ارزشیابی برای یادگیری است با این تفاوت که 
هدفِ آن، ایجاد و تقویتِ مهارت های فراشناخت )آگاهی و شناخت نسبت به 
فرایند و سطحِ یادگیریِ خود( و خودیادگیری در دانش آموز است، هدف، این 
اســت که دانش آموز، مسئولیّتِ پررنگ تری در یادگیریِ خود داشته باشد و 
نهایتاً در یادگیری اش خودگردان شود. بنابراین، دانش آموز در این ارزشیابی، 
نقشِ ارزیاب را بر عهده می گیرد و اگرچه ارزشیابی به وسیلۀ معلّم، طرّاحی 

می شود، ولی به وسیلۀ او به انجام می رسد. 

1- Assessment as Learning
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این نوع ارزشــیابی با این نگاه انجام می شود که بنا نیست دانش آموز، تا 
همیشه، منتظر بماند تا کسی به او بگوید که عملکردش درست است یا نه؛ 
قرار است خود توانمند شود تا بتواند در نهایت، بهترین ارزیابِ خودش باشد 
و فرایندِ یادگیریِ خودش را کنترل کند. از آن جا که شــکل های اصلیِ این 
نوع ارزشــیابی، خودارزیابی1 و ارزیابیِ همسالان2 است، گاهی با این دو نام 

ذکر می شود. 

5-4-1-4. مثال های سه نوع ارزشیابی
اگر مطالعۀ این ســندِ ارزشیابی را یک فعّالیّتِ یادگیری محسوب کنیم که 
نویسنده، هدفِ یادگیریِ آن را این گونه تعریف کرده است، پس در پایانِ این 

فعّالیّتِ یادگیری، یادگیرنده باید: 
y  .بفهد که ارزشیابی چه انواعی دارد و با چه اهدافی انجام می شود
y   .بتواند انواعِ مختلفِ فعّالیّتِ ارزشیابی را طرّاحی کند

در این صورت، سه فعّالیّتِ زیر را می توان نمونه هایی از سه نوع موقعیّتِ 
ارزشیابی در نظر گرفت: 

y   ارزشیابی از یادگیری: در پایانِ این نوشتار، از شما خواسته می شود که
یک فعّالیّتِ ارزشیابی از یادگیری و یک فعّالیّت ارزشیابی به عنوانِ یادگیری 
برای یک موضوعِ درسی یا مجموعه ای از اهدافِ درسی طرّاحی کنید یا در 

رابطه با این مفاهیم از شما آزمونی گرفته می شود. 
y   ،ارزشیابی برای یادگیری: فرض کنید، اکنون که به این جا رسیده اید

1- Self-assessment
2- Peer-assessment
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از شما خواســته شود که پیش از ادامۀ خواندن، جدولِ تفاوت های این سه 
نوع ارزشــیابی را از نظرِ هدف، زمــان انجام و نقشِ معلّم در آن ها، پر کنید 
 و تحویل بدهید )نســخۀ کامل شــدۀ چنین جدولی در ادامه آمده است(.

در ســاعت، به شما بازخوردی در رابطه با یادگیریتان داده می شود و منابعِ 
کمکی برای تکمیلِ فهم و درکِ شما از این سه نوع ارزشیابی، به شما تقدیم 

می شود. 
y   ارزشــیابی به عنوانِ یادگیری: فرض کنیــد، اینک که به این بخش

رســیده اید، از شما پرسیده شود که چه اندازه تفاوتِ این سه نوع ارزشیابی 
را درک کرده اید؟ 

اگر فکر می کنی کاملًا متوجّه شده ای، بلند شو بایست.    {
اگر فکر می کنی که تا حدودی فهمیده ای ولی هنوز جا نیفتاده است،     {

دست به سینه شو.
اگر به نظرت گیج کننده است و هنوز متوجّهِ فرقِ این سه نوع ارزشیابی     {

نشده ای، سرت را روی میز بگذار. چه چیزی به تو کمک خواهد کرد که فهمِ 
بهتری از این موضوع پیدا کنی؟ 
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ارزشیابی از یادگیری
ارزشیابی برای 

یادگیری
ارزشیابی به عنوانِ 

یادگیری

ی؟ 
مان

ه ز
پــــایانِ یــک دورۀ چ

یادگیری
در طـولِ فــــرایــندِ 
یادگیری )به تناوب و 

دفعات( 

در طــــولِ فـــرایندِ 
یادگیری )به تناوب و 

دفعات( 

ی؟ 
دف

ه ه
 چ

با

قضاوت در موردِ سطحِ 
یادگیــریِ دانش آموز 
بــه  و گزارش  دهــی 
)اولـــیا  ذی نـفـعان 
ایــن  مـــدرسه(؛  و 
مبنای اغلب،   قضاوت 

تصــمـیم هــــــای 
دیگری  سرنوشت ساز 
چون مــــدرک دهی، 
تغییرِ مدرسه و ... قرار 

می گیرد.

فــــراهم کـــــردنِ 
اطّلاعــات در مــوردِ 
وضعیّــتِ یادگیــریِ 
در طولِ  دانش آمــوز 
فرایندِ یــادگــــیری 
و به کارگیــریِ ایــن 
اطّـــلاعات در جهتِ 
فهمیــدنِ نیــازهای 
و  موجود  یادگیــریِ 
راهی  به  اندیشــیدن 
بــرای تأمیــنِ آن ها 
بهبودِ  نهایــت،  در  و 
و  یاددهی  فرایندهای 

یادگیری است.

تقویــتِ  و  ایجــاد 
فراشناختِ دانش آموز؛ 
خودگردانیِ دانش آموز 
در یــــادگـــــیری؛ 
تــــواناییِ  پـــرورش ِ
خــــودارزیــابـی در 

دانش آموز
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ی؟ 
کس

چه 
طِ 

وسّ
ت

موز
ش آ

 دان
م و

ّ معل
شِ 

نق

توسّطِ معلّم
معلّم: طرّاحی و انجامِ 
و  ارزشــیابی  فعّالیّتِ 
نتایجِ  گزارش دهــیِ 

آن؛ 
دانش آموز: شرکت در 

فعّالیّتِ ارزشیابی.

توسِط معلّم
معلّم: طرّاحی و انجامِ 
فعّالیّت های ارزشیابی، 
بلافاصلــه  بازخــوردِ 
به دانش آمــوز، اقدامِ 
اصلاحــی روی طرحِ 

یادگیری؛ 
شــرکت  دانش آموز: 
ارزشیابی،  فعّالیّتِ  در 
بر  اصلاحــی  اقــدامِ 
بازخــوردِ  اســاسِ 

دریافتی.

توسّط دانش آموز
 معلّم: طرّاحیِ فعّالیّتِ

آموزشِ  ارزشــیابی؛ 
 خـــــودارزیابی بــه

نـــــش آمــــوز؛  دا
محیط  فراهم      کــردنِ 

امن؛ 
بازخورد به دانش آموز 
دربـــاره فــــــرایند 

خودارزیابی اش؛ 
دانش آموز: انـــــجام 
ّـتِ ارزشـــیابی  فعّالیـ
و بازخــورد به خود یا 

همکلاسی

ی 
ه ها

داد
 از 

ای
اده 

ستف
ه ا

چ
ی؟ 

شیاب
ارز

گزارش دهی )بازخورد 
بــه معلّم کــه همراه 
به  بازخــورد  آن  بــا 
دانش آمــوز هــم رخ 

می دهد( 

بازخورد به معلّم 
توصیفــیِ  بازخــوردِ 

معلّم به دانش آموز

بازخورد به دانش آموز 
به طورِ خودکار؛ 

به معلّــم   بازخــورد 
دربــارۀ  دانش آمــوز 
مــهــارت هــــــای 

خودارزیابی 
بازخورد به معلّم.
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5-4-2. چگونه ارزشیابی کنیم؟ 

5-4-2-1. تبیین و تعریفِ اهدافِ یادگیری
پیش نیازِ فکرکردن به هر نوع ارزشــیابی، وجودِ تبیینِ روشــنی از اهدافِ 
یادگیــریِ موردِ نظرِ معلّم اســت. بدونِ تبیینِ هدفِ معلـّـم از فرایندهای 
یاددهی ـ یادگیری، سخن گفتن از ارزشیابیِ دانش آموز بی معناست. تعریفِ 
اهدافِ یادگیری، مبنای مهمّی برای بســیاری از قدم های دیگر، در فرایندِ 

یاددهی و یادگیری است: 
y   ِفعّالیّت های یاددهی ـ یادگیریِ موجود در هر طرحِ یادگیری بر اساس

ایجادِ فرصت های یادگیری برای تحقّقِ این اهدافِ یادگیری تعریف و طرّاحی 
می شود.
y   ِملاک های موفقیّتِ دانش آموز ـ که مبنای ارزشیابی است ـ بر اساس

اهدافِ یادگیری تعریف می شود. 
y   ِبازخوردهای معلمّ به دانش آموز و دانش آموزان به هم، بر اساسِ اهداف

یادگیری و ملاک های موفقیّت، ارائه می شود. 
y   ِفعّالیّت های ارزشــیابی موقعیّت  هایی برای بــروز و نمایشِ وضعیّت

تحقّقِ این اهدافِ یادگیری ایجاد می کند و بر اساسِ ملاک های موفقیّت در 
این اهداف، عملکردِ دانش آموز ارزشیابی می شود. 

هــدفِ یادگیری1 بــه طورِ صریــح، توصیف می کند کــه انتظار داریم 
دانش آمــوز در نتیجۀ فعّالیّت هــایِ یاددهی ـ یادگیــریِ موجود در طرحِ 
یادگیریِ ما چه چیزهایی را یاد گرفته باشد. یادگیریِ موردِ انتظارِ ما، ممکن 
است با اســتفاده از افعالِ مختلفی توصیف شود )مقایسه کردن، ارائه کردن، 
1- Learning Intention
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طبقه بندی کــردن، دلیل آوردن، حل کــردن، پیش بینی کــردن، نام بردن، 
توصیف کردن، تشــخیص دادن، تحلیل کــردن و ...( ولی اغلب این گونه آغاز 
می شــود که در پایانِ این طرحِ یادگیری، انتظار می رود دانش آموز »بداند یا 

بفهمد یا بتواند«؛ مثلًا: 
y   بداند که دایناسور چه نوع موجودی است؛ چه ویژگی هایی دارد و چه

زمانی زندگی می کرده  است.
y   .بفهمد باد چه طور ایجاد می شود
y  .بفهمد که چه عللی باعثِ رخدادِ یک واقعۀ تاریخی شده است
y   بفهمد که پیامدهایِ انتخابِ رژیمِ غذایی بر سلامتی چیست و بتواند

یک رژیمِ غذاییِ مناسب برای خودش تدوین کند.
y   .بفهمد که با مصرفِ کربوهیدرات ها، در بدنِ ما چه اتفّاقی رخ می دهد
y  .بتواند یک بندِ توصیفیِ خوب بنویسد
y  .بتواند یک مسئلۀ ریاضی را با به کارگیری بیش از یک راهکار حل کند
y  .بتواند به عنوانِ عضوی از تیم، به طورِ مؤثرّ کار کند
y  .بتواند نمودارِ مناسب برای نمایشِ مجموعه ای از داده ها را تشخیص بدهد

5-4-2-2. تعریفِ ملاک های موفقیّت یا ملاک های ارزشیابی
ملاک های موفقیّت 1 مربوط به یک هدفِ یادگیری و ویژگی ها و مشخّصه های 
عملکردِ دانش آموزی است که موفّق شده است آن هدفِ یادگیری را محقّق 
کنــد. در واقع با کمکِ ملاک هــا، می توانیم بفهمیــم دانش آموز به هدفِ 
یادگیری رسیده است یا نه؛ به عبارت دیگر، با تعیینِ ملاک های موفقیّت به 

1- Success Criteria
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این پرسش ها پاسخ می دهیم: 
y   رسیدن به هدفِ یادگیری و محقّق کردنِ آن به چه معناست؟
y   دانش آمــوزی که به هدفِ یادگیری رســیده اســت، عملکرد او چه

ویژگی هایی دارد که آن را از دیگر عملکردها متمایز می کند؟ 
به عنوانِ نمونه، برای هدفِ: »دانش آموز باید بتواند یک مسئلۀ ریاضی را 

به درستی حل کند«، ملاک های موفقیّت عبارت است از: 
y  .)نوشتنِ یک خلاصه مسئله به زبانِ خود )بازنویسی مسئله
y  .به کارگیریِ راهبردِ مناسب
y  .توضیحِ فرایندِ طی شده
y  .به دست آودنِ پاسخِ دقیق با واژه های درست
y  .وجودِ شاهدی بر این که پاسخِ سؤال را بررسی و بازبینی کرده است

گاهی ملاک های موفقیّت به صورتِ مجموعه ای از عبارت ها یا ویژگی هایی 
توصیف می شود که حالت صفر و یک دارند؛ یعنی، یا این ویژگی در عملکردِ 
دانش آموز موجود بوده است یا نه؛ در واقع، فردِ ارزیاب، چک لیستی از ویژگی ها 
دارد که آن را بررسی می کند و علامت می زند. گاهی هم توصیفی از سطوحِ 
مختلفِ عملکرد در هر کدام از ملاک ها تعریف می شود و فردِ ارزیاب، سطحِ 
وجودِ آن ملاک یا ویژگی را در عملکردِ دانش آموز تعیین می کند. به جدولی 
که توصیفی از ســطوحِ عملکردِ یادگیرنده در آن آمده باشــد، »روبریک«1 
یا جدولِ تعیینِ ســطوحِ عملکرد می گویند؛ مثــلُا، برای هدفِ »دانش آموز 
باید بتواند یک متنِ توضیحیِ مؤثرّ دربارۀ تأثیرِ ماهیگیریِ تجاریِ انسان ها 
بر محیط زیســتِ دریایی بنویســد«، چنین جدولی می تــوان تعریف کرد: 

1- Rubric
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ملاک های موفقیّت
 )پایۀ پنجم و ششم( 

شیرِ دریایی 
)سطحِ 1( 

کوسه 
)سطحِ 2( 

نهنگ 
)سطحِ 3( 

محتوا: 
را  دانش آمــوز  فهــمِ 
اثرگذاریِ  شیوۀ  دربارۀ 
ماهیگیــریِ تجاری بر 
محیط زیســتِ دریایی 

نشان می دهد.

* یک مثالِ مناســب 
اثرگــذاریِ  شــیوۀ  از 
ماهیگیــریِ تجاری بر 
دریایی  زیستِ  محیط 

ارائه شده است.
* جزئیّاتــی در رابطه 
با این مثال ارائه شــده 

است.

* دو مثــالِ مناســب 
اثرگــذاریِ  شــیوۀ  از 
ماهیگیــریِ تجاری بر 
دریایی  زیستِ  محیط 

ارائه شده است.
* جزئیّاتی در رابطه با 
این مثال ها  از  هرکدام 

ارائه شده است.

* ســه مثال یا بیش تر، 
اثرگــذاریِ  شــیوۀ  از 
ماهیگیــریِ تجــاری بر 
دریایی  زیســتِ  محیط 

ارائه شده است.
* جزئیّاتــی در رابطه با 
هرکــدام از این مثال ها 

ارائه شده است.

ساختار: 
از ســاختارِ مناســبی 
برای متــنِ توضیحی، 

استفاده شده است.

* مقدّمه دارد.
* پاراگراف بندی دارد.

* نتیجه گیری دارد.

* مقدّمــه ای دارد که 
به طــورِ واضح،  در آن 
موضوعِ متن را توضیح 

داده است.
* هر پاراگــراف یکی 
اثرگذاریِ  شیوه های  از 
ماهیگیــریِ تجاری بر 
دریایی  زیستِ  محیط 

را توضیح می دهد.
نتیجه گیری،  بخشِ   *
شــده  نوشــته  خوب 

است.

* مقدّمــه ای دارد کــه 
واضــح،  در آن به طــورِ 
موضوعِ متــن را توضیح 
خواننده  علاقۀ  و  می هد 

را برمی انگیزد.
به طورِ  پاراگــراف  هر   *
شیوه های  از  یکی  دقیق 
اثرگــذاریِ انســان بــر 
محیطِ زیســتِ دریایی را 

توضیح می دهد.
نتیجه گیری،  بخــشِ   *
خوب و جذّاب، نوشــته 

شده است.
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زبان: 
زبانیِ  ویژگی هــای  از 
نوشتنِ  برای  مناسب، 
متنِ توضیحی استفاده 
فنّی،  )زبانِ  است  شده 
زمــانِ حــال، عباراتِ 
قیــدی، کلماتِ ربط و 
…(. متــن، بازخوانی و 

ویرایش شــده و غلطِ 
دیکته ای و جمله بندی 

ندارد.

* بعضــی ویژگی های 
برای  مناســب،  زبانیِ 
توضیحی  متنِ  نوشتنِ 

استفاده شده است.
و  بازخوانــی  بــه   *
ویرایشِ دقیق نیاز دارد 
تا غلط های دیکته ای و 
ساختارِ جمله ها اصلاح 

شود.

ویژگی های  اغلــبِ   *
زبانــیِ مناســب برای 
توضیحی  متنِ  نوشتنِ 
اســتفاده  مؤثرّ  به طورِ 

شده است.
* در متن، غالباً املای 
ســاختارِ  و  کلمــات 
است  درست  جملات، 
که نشان  می دهد متن، 
ویرایش  و  بازخوانــی 

شده است.

* همۀ ویژگی های زبانیِ 
مناسب برای نوشتنِ متنِ 
مؤثرّ  به طــورِ  توضیحی، 

استفاده شده است.
* به طورِ دقیق، بازخوانی 
و ویرایش شده و خطای 
کمی در ساختارِ جملات 
و یا املای کلمات موجود 

است.

5-4-2-3. به اشــتراک گذاریِ اهــدافِ یادگیری و ملاک های 
موفقیّت با دانش آموزان

»ما باید دانش آموزان را درونِ این فرایندِ اسرارآمیز )ارزشیابی( راه بدهیم و 
آن ها را در این فرایندِ ارزشیابی، خودی بدانیم؛ ما باید شرایطی فراهم کنیم 
که آن ها به جرگۀ افرادی بپیوندند که می توانند قضاوت های منصفانه داشته 
باشند و می توانند قضاوت هایشان را توجیه کنند؛ « )رویس سدلر1، 199۸( 
خیلی از دانش آموزان تصویرِ واضحی از هدف و مقصودِ فعّالیّت هایی که 
انجــام می دهند ندارند؛ آن ها کارهایــی را در کلاس انجام می دهند، به این 
دلیل که معلّم به آن ها گفته اســت انجــام بدهند ولی لزوماً چرایی و فایدۀ 
انجامِ این فعّالیّت ها را نمی دانند. گویی انجامِ خودِ این فعّالیّت ها هدف است 
نه یادگیریِ موردِ انتظار. با نوشتنِ اهدافِ یادگیری به زبانی قابلِ فهم برای 

1- Royce Sadler
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دانش آموزان و به اشتراک گذاریِ این اهداف با آن ها: 
y   توجّهِ دانش آموزان به عبارتِ »آن چه قرار است از دلِ این فعّالیّت یاد

بگیرند« جلب می شود و توجّهِ آن ها به جزئیّاتِ فعّالیّتی که قرار است انجام 
بدهند، محدود نمی ماند.

y   دانش آموزان با تمرکزِ بیشــتری فعّالیّت را دنبال می کنند و می دانند
که توجّهِ خود را به کدام بخش ها بیشتر معطوف کنند.

y   دانش آموزان می توانند ســهمِ بیشتری از مسئولیّتِ یادگیریِ خود را
بپذیرند و فعّالانه تر عمل کنند.

بنابراین، معلّم اهدافِ یادگیری را کتبی یا شفاهی، در ابتدای فعّالیّت های 
یادگیــری و یا بعد از مرحلۀ درگیریِ اوّلیّه، با آن ها به اشــتراک می گذارد. 
نکتۀ مهم این جاست که به اشتراک گذاریِ اهداف با دانش آموزان تنها به این 
معنی نیست که لیستِ اهداف در کلاس نصب شود یا از روی آن ها خوانده 

شود، بلکه فهم و درک دِانش آموزان از این اهداف، اهمّیّت دارد.
فهمیدنِ هدفِ یادگیری بسیاری از اوقات به معنیِ تواناییِ تصویرکردن 
عملکردِ فردی اســت که این هدف را محقق کرده است و آن چه را مدِّ نظر 
بوده است یاد گرفته است؛ به عبارتی به معنیِ دانستن و فهمیدنِ ملاک های 
موفقیّت در آن هدفِ یادگیری است. بنابراین، معلّم علاوه بر هدفِ یادگیری، 
ملاک های موفقیّت را هم به اشتراک می گذارد و تلاش می کند فهمِ مشترکی 
از آن ها در ذهنِ دانش آموزان ایجاد شود. وقتی ملاک های موفقیّت، تعریف 

و با دانش آموزان به اشتراک گذاشته شود: 
y   دانش آموزان می توانند پیشــرفتِ خود را در طــولِ فرایندِ انجام آن

فعّالیّــت، ارزیابی کنند. با داشــتنِ ملاک های موفقیّــت و فهمیدنِ آن ها، 
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دانش آموزان برای ارزشــیابیِ خود توانمند می شــوند؛ در واقع تعریف و به 
اشــتراک گذاریِ ملاک های موفقیّت پیش نیازی برای خودارزیابی اســت. 

y   هم سالان و هم کلاسی ها می توانند کارِ یکدیگر را ارزشیابی کنند و به
هم بازخورد بدهند؛ یعنی، در واقع، تعریف و به اشــتراک گذاریِ ملاک های 

موفقیّت، پیش نیازی برای ارزشیابیِ همسالان است.
y   بازخوردهای سازنده ای که معلّم برای بهبودِ عملکردِ دانش آموز به او

ارائــه می کند، برای دانش آموز، قابــلِ درک و معنادار خواهد بود چرا که بر 
اساسِ ملاک های موفقیّت ارائه می شود. 

اگر قرار باشــد که اهداف و ملاک ها با دانش آموز به اشــتراک گذاشته 
شود تا او بتواند آن ها را بفهمد و از آن ها برای مشارکت در فرایندِ ارزشیابی 

استفاده  کند، باید: 
y  .به زبانی آشنا و قابلِ فهم برای دانش آموزان، نوشته )بازنویسی( شود
y   .تعداد آن ها محدود باشد تا زیاد بودنِ دامنۀ این کار، آن ها را گیج نکند
y   هر جا لازم است مثال و نمونه در کنار اِهداف و ملاک ها ارائه شود تا

معنای آن ها را روشن کند.
y   بهتر است این ملاک ها با مشارکتِ دانش آموزان تدوین شود؛ در این

صورت هم فهم بهتری از آ ن ها خواهند داشت و هم بیشتر احساسِ مالکیّت 
می کنند.

باید توجّه داشت که همیشه، نوشتنِ همۀ اهداف به زبانِ قابلِ فهم برای 
دانش آموزان در پایه های پایین و به اشتراک گذاریِ  آن ها، به سادگی میسّر 
نیســت. بنابراین در نهایت، تشخیصِ زمان، حدود و دامنۀ به اشتراک گذاری 

به عهدۀ معلّم و به صلاح دیدِ اوست.
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5-4-2-4. راهبرد ها و موقعیّت های ارزشیابی
موقعیّتِ ارزشیابی، به گونه ای طرّاحی می شود که یادگیرنده بتواند عملکردِ 
خــود را در زمینۀ هدفِ یادگیریِ موردِ نظر، بروز بدهد. این موقعیّت  ها، در 
واقع، منابعِ ما برای جمع آوریِ داده ها و شــواهدِ ارزشیابی است و می تواند 

شکل های مختلفی داشته باشد: 
y   ،موقعیّــتِ اجرا و نمایشِ یک عملکرد یا انجامِ یک کار باشــد؛ مثلًا

اجرای نمایش، ایفای نقش، انجامِ بازی، انجامِ آزمایش، حلِّ مســئله، انجامِ 
یک تحقیق یا پژوهش و ارائۀ شفاهی. 

y   ،موقعیّتِ تولیدِ یک اثر یا محصولِ نوشتاری یا غیرنوشتاری باشد؛ مثلًا
ساختِ کاردستی یا سازه، نقّاشی، گرفتنِ عکس، ساختِ پادکستِ رادیویی 
یا کلیپِ ویدئویی، نوشتنِ انشا یا داستان یا مقاله یا خاطره و پاسخِ کتبی به 

مجموعه ای از پرسش ها. 
y   موقعیّــت گِفت و گو و بحث و مکالمه باشــد؛ مثــلًا، بحثِ گروهی و

گفت و گو با معلمّ.
مهم این است که فرصتِ بروزِ عملکردِ مورد انتظار )هدفِ یادگیری( در 
موقعیّتِ طرّاحی شده، برای دانش آموز فراهم شود. این موقعیّت، می تواند در 

بسترِ کارِ گروهی و یا در بسترِ کارِ فردی، فراهم شود. 
در واقع، موقعیّتِ ارزشــیابیِ داده ها و شواهدِ لازم برای ارزشیابی را در 
اختیارِ فردِ ارزیاب-که می تواند معلّم و یا در ارزشــیابی به عنوان یادگیری، 
دانش آموز باشد- قرار می دهد. فردِ ارزیاب، با داشتنِ ملاک های موفقیّت، به 
بررسیِ این داده ها و شواهد می پردازد؛ وضعیّت و سطحِ یادگیریِ دانش آموز 
را با کمک گرفتن از جدولِ »روبریک« یا در حالتِ ســاده تر، یک چک لیست 
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تعیین می کند و در نهایت، اطّلاعاتِ حاصل از این بررسی را جهتِ بازخورد، 
گزارش دهی  و تغییر یا اصلاح به کار می گیرد )مرحلۀ بعدی(. 

در انواعِ مختلفِ ارزشیابی، این فرایند می تواند حینِ فعّالیّت های کلاسی 
و بلافاصله بعد از بروزِ عملکردِ دانش آموز صورت بگیرد، یا ممکن است بینِ 
بروزِ عملکرد و بررسیِ شواهدِ ارزشیابی و استفاده از اطّلاعاتِ حاصل از آن، 
مدّت زمانی فاصله وجود داشته باشد. اگر معلّم در طرّاحیِ موقعیّتِ  ارزشیابی، 
ویژگی هــای زیر را مدِّ نظر قرار دهد، می تواند موقعیّتِ ارزشــیابیِ غنی تر و 

ارزشمندتری را فراهم کند: 
y   ،فرصتِ بروزِ عملکردِ موردِ نظر را در بســترهای مختلفِ نوشــتاری

گفتــاری، دیداری و … فراهم کند تا دانش آموزان با ســبک های یادگیری و 
کانال های ارتباطیِ متفاوت، بتوانند یادگیری خود را بروز بدهند.

y   در شیوۀ بروزِ یادگیری برای دانش آموزان، فرصتِ انتخاب فراهم کند
تا دانش آموز بتواند بر اســاسِ توانمندی های غالبِ خود، شیوۀ مطلوبش را 
انتخاب کند. مگر این که هدفِ معلّم، تمرینِ شــیوه و بستری خاص باشد؛ 
یعنی، تواناییِ بروز در بستری خاص، جزءِ هدفِ یادگیری آن فعّالیتّ باشد.

5-4-2-5. استفاده از اطّلاعاتِ ارزشیابی )بازخورد و گزارش دهی( 
این مرحله، مرحلۀ اصلیِ ارزشیابی است و تعیین می کند از اطّلاعاتِ حاصل 
از ارزشیابی برای نزدیکی به اهدافِ یادگیری، چه استفاده ای می کنیم و آن ها 

را به چه کسی و چگونه منتقل می کنیم. 
y  بازخورد برای معلّم

معلّم، اصلی ترین شخصی است که اطّلاعاتِ حاصل از ارزشیابی را موردِ 
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اســتفاده قرار می دهد. وی هم در طولِ فعّالیّت های یادگیری )ارزشــیابی 
تکوینی( و پس از پایانِ دوره ای از یادگیری )ارزشیابی تجمیعی(، از اطّلاعاتِ 

ارزشیابی استفاده می کند تا: 
با آگاهی از اثرِ فعّالیّت های یادگیریِ اجرا شــده بر وضعیّتِ یادگیریِ     {

دانش آمــوزان، دربارۀ فعّالیّت های یادگیریِ طرّاحی  شــده اش برای آینده، 
بازاندیشی کند و در صورتِ لزوم، در فرایندهای یاد دهی ـ یادگیری، تغییر 

ایجاد کند )اقدامِ اصلاحی(.
بااســتفاده از این اطّلاعات، نیازهای یادگیــریِ دانش آموزانِ مختلف     {

را شناسایی کند و بر اســاسِ نیازهای یادگیریِ افراد مختلف، فعّالیّت های 
متفاوت و کمکی، طرّاحی کند  )گوناگون سازی آموزش(.

فعّالیّت های یادگیریِ پیشینِ خود را ارزیابی و دربارۀ کارآیی و کیفیّتِ     {
آن ها قضاوت کند.

به دانش آموزان، بازخورد بدهد و برای اولیای آن ها گزارش فراهم کند.     {

y  بازخورد به دانش آموز
اطّلاعاتِ مربوط به وضعیّتِ یادگیریِ یادگیرنده )اطّلاعاتِ ارزشیابی(، دائماً 
از طریقِ معلّم، همسالان و خودِ دانش آموز، برای او فراهم می شود تا بتواند: 

بر اساسِ اهدافِ یادگیری و ملاک های موفقیّت، از وضعیّتِ یادگیری اش     {
آگاه شود. 

نقشِ مؤثرّی در یادگیریِ خود ایفا کند و برای بهبودِ یادگیریِ فعّالانه     {
برنامه ریــزی و هدف گذاری کند. در ارائۀ بازخورد بــه دانش آموز، هدفِ ما 
بهبودِ یادگیری است؛ بنابراین با رعایتِ اصولِ بازخوردِ مؤثرّ، اطّلاعات را به 



زیرنظامِ برنامۀ آموزشیِ درسیِ دبستان / 119

گونه ای ارائه می کنیم که بیشترین پی آمدِ مثبت را بر یادگیری داشته باشد 
و پی آمدهای منفیِ احتمالی کمینه شود.

تمرکزِ بازخوردها، بر کیفیّتِ خروجــیِ فعّالیّت، فرایند و روشِ انجامِ     {
فعّالیّــت و تواناییِ خودگردانی 1ِ فرد در یادگیری اش خواهد بود. بازخوردها 

دربارۀ خودِ فرد و ویژگی های شخصیّتی او نخواهد بود.
اطّلاعاتِ ارزشــیابی را به شکلِ توصیفی و با زبانی واضح، متناسب با     {

اهدافِ یادگیری و ملاک های موفقیّت، ارائه می کنیم.
در انتقالِ ایــن اطّلاعات، از اطّلاعاتِ نمادیــن و بدونِ توضیحِ کافی     {

)مثلِ نمره(، اطّلاعاتِ مقایســه ای با دیگران )مثلِ رتبه در کلاس یا مقایسه 
بــا عملکردِ بغل دســتی( و اطّلاعاتِ نامرتبط با اهدافِ یادگیری، اســتفاده 
نمی کنیم. عملکردِ فرد، تنها در مقایسه با وضعیّتِ پیشین خود و بر اساسِ 

ملاک های موفقیّت در اهدافِ یادگیری، ارائه می شود.
عــلاوه بر بیانِ نقاطِ قــوّت و ضعفِ عملکردِ دانش آموز در مقایســه     {

با ملاک هــای موفقیّت، قدم های بهبود و راهِ نزدیک شــدن به هدف را هم 
پیشنهاد می دهیم. این بازخوردها ممکن است به نحوِ شفاهی در مکالمه با 

دانش آموز و یا به صورتِ کتبی ارائه شود. 

y  گزارش دهی به اولیا
بر اســاسِ فعّالیّت های »ارزشــیابی از یادگیری«، گزارشــی از وضعیّتِ 
یادگیــریِ دانش آموز در پایانِ دوره ای از یادگیری )مثلًا 45 یا 60 روزه( به 

اولیا ارائه می شود تا اولیا: 

1- Self-Regulation
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از فعّالیّت های مدرسه مطّلع شوند.    {
شواهدی از رشد و یادگیریِ فرزندشان را ببینند و از وضعیّتِ عملکردِ     {

او آگاه شوند و درکِ درستی از روندِ پیشرفت او داشته باشند.
فرصت هایی برای پشتیبانی از یادگیریِ دانش آموز داشته باشند و در     {

صورتِ لزوم، تصمیم و اقدام های لازم را تدارک ببینند.
این، بخشی از اطّلاعاتِ ارزشیابی  اســت که عمومی می شود؛ به اطّلاعِ 
جامعــه بزرگ تری از افراد می رســد و می تواند مبنــای تصمیم گیری ها و 
قضاوت هــای دیگری دربارۀ دانش آموز قرار بگیــرد. بنابراین در انتقالِ این 
اطّلاعات باید محتاط و دقیق بود و اصولِ طرح شده در موردِ بازخوردِ مؤثرّ 

را کاملًا رعایت کنیم. 
درجِ اطّلاعاتِ زیر )درباره بازۀ زمانیِ مربوط( در گزارشی که به اولیا ارائه 

می شود، توصیه می شود: 
اطّلاعاتی از اهدافِ یادگیری.     {
اطّلاعاتی از سطحِ عملکردِ دانش آموز در رابطه با آن اهداف.    {
اطّلاعاتــی از این که والدیــن کجا می توانند یادگیــریِ دانش آموز را     {

پشتیبانی کنند؟ چه قدم هایی می توانند بردارند؟ 
اطّلاعاتِ مختصری از فعّالیّت ها و پروژه های انجام شده در این بازۀ زمانی.    {

 توجّه داشته باشید میزانِ این اطّلاعات، حدّاکثر دو صفحه باشد، چرا که
فراهم کردنِ اطّلاعاتِ بیش از اندازه، می تواند باعثِ ســردرگمیِ اولیا شــود. 
اطّلاعــاتِ تکمیلی و تفصیلی در صورتِ درخواســت از طــرفِ والدینِ یک 

دانش آموز، برای وی به  طورِ اختصاصی فراهم می شود. 


