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چكيده
با عطف توجه به پرسش امکان تولید دانش با رویکرد میان رشته ای، مقاله حاضر به بحث درباره نوعی 
وب2 و مجهزسازی کاربران به ابزار مشارکت و تولید دانش در فضای مجازی می پردازد. به این منظور 
به قابلیت های یک نرم افزار در فراهم کردن فضای تولید دانش توجه شده مثال هایی از مشارکت که بر 
روي  این نرم افزار انجام شده است توضیح داده مي شود. سپس این مثال ها تجزیه و تحلیل می شوند تا 
نشان داده شود که برای ایجاد مشارکت آنلاین چه چیزی لازم است و این مشارکت تحت چه شرایطی 
ممکن است منجر به تولید دانش شود. مشارکت کنندگان در این تحقیق شامل تعدادي دانشجو معلم 
بودند که در یک دوره ی آموزش ریاضیات که به صورت تلفیقي2 )ترکیبي از آموزش کلاسي و آنلاین( 
بود شرکت داشتند. مشارکت کنندگان در گروه های 9-6 نفری قرار داده شدند و از آنها خواسته شده 
بود که به حل مسائل ریاضی و بحث درباره ی آنها و چگونگی تدریس این مسائل به دانش آموزان 
مقطع ابتدایی بپردازند. از روش تحقیق نظریه ی داده بنیاد3 برای تجزیه و تحلیل داده ها استفاده شد و 
نظریه ی یادگیری فرهنگی- اجتماعی ویگوتسکی4 به عنوان دریچه ای برای مطالعه ی محیط اجتماعی 
به کار برده شد. یافته های تحقیق حاکی از مواردی از تولید دانش به صورت انفرادی و اجتماعی5 است؛ 
زمانی که اعضای گروه هیچ اشاره ای به اطلاعات یا پاسخ هاي اعضای دیگر گروه نمي کنند تولید دانش 
به صورت انفردی روی داده است. برعکس، زمانی که آنها در زمینه مسئله ای با هم مشارکت می کنند، 
تولید دانش بیشتر ماهیتی اجتماعی دارد. علاوه بر این، نقش مدرس، مداخله یا کناره گیری وی، و 

قابلیت های چندرسانه ای نرم افزار در شکل گیری نوع تولید دانش مؤثر بوده اند.
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مقدمه
درباره ی یادگیری مشارکتی مطالب زیادی نوشته شده است )لات و لالی1، 2003؛ لالی و لات، 
2002؛ اسونا و دیمیتریادیس2، 1999؛ مالدر و سواک3، 2002؛ تیسلی و روشل4، 1993(. فاکس، 
گروسا و لوسنا5 )2002( این گونه استدلال می کنند که کار گروهی احتمالاً ایده های بیشتری 
را وارد اجتماع یادگیرندگان می کند؛ این خود منجر به یادگیری افراد از سایر عضوهای گروه 
می شود؛ در نتیجه، قرار گرفتن در معرض نظرات مختلف بر میزان یادگیری می افزاید. کدونگ 
و جیانهوا 6)2001( معتقد هستند عناصری وجود دارند که یادگیری را به صورت مشارکتی در 
می آورند؛ عناصری چون وابستگی متقابل شفاف و مثبت بین دانش آموزان، خودسنجی گروهی 
منظم، رفتارهای میان فردی که میزان یادگیری و موفقیت هریک از اعضا را ارتقا می دهد؛ 
پاسخ گویی و مسئولیت انفرادی، و استفاده مکرر از مهارت های اجتماعی میان فردی خرده 
گروه ها )مک کارتی، بلیگ، جنینگز و تنگنی7، 2005( نیز از زمره این عناصر است. این عناصر 
را می توان در اجتماعات یادگیری مجازی جستجو کرد. رشد انبوه و اخیر شبکه هاي دیجیتال 
احتمال فعالیت های آموزشی گسترده، مشارکتی و نامحدود را افزایش مي دهد )فعالیت هایي که 
دانش آموز مدار است و بر فرایندی تأکید دارد که طی آن دانش آموزان با هم کار می کنند و از 
اقتداری اشتراکی برخوردارند و به واسطه آن مسئولیت ایجاد دانش بنیادین خود را بر عهده 
دارند( )رایتمن، اوگار و ژو8، 2005(. ادراک اجتماعی به معنای مفهوم ثابت، اعتقاد گسترده و 
مشترک یا بازنمایی اجتماعی نیست. بلکه آن را به عنوان مفهومی پویا باید در نظر گرفت که 
زمانی پدیدار می شود که دو یا چند نفر به بینشی دست می یابند که هیچ یک به تنهایی قادر به 
کسب آن نبوده اند و البته نمی توان آن را در پیشینه تلاش و کوشش فردی به خصوص جستجو 
کرد )لاند و اسموردال9، 2006(. چنین پویایی است که احتمالاً قادر است منجر به تولید دانش 

شود و هدف از تحقیق حاضر هم بررسی همین مسئله می باشد.  
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تحقیق حاضر به بررسی یک محیط آموزشی آنلاین پرداخته و مختصات تولید دانش در 
دنیای مجازی را توضیح مي دهد. به این منظور، این تحقیق روش نظریه داده بنیاد )گلیزر و 
استراس1، 1967( را برگزیده و به بررسی ماهیت مشارکت آنلاین دانشجو ـ معلمان و تولید 

دانش از منظر نظریه یادگیری فرهنگی-اجتماعی ویگوتسکی )1978( می پردازد. 

ميان رشتگی، ساختن گرایی2 و محيط های یادگيری اجتماعی
میان رشتگی رویکردی است که از نگاه تک ساحتی، تک وجهی و جزء نگری دور بوده و نوع 
نوینی از معرفت شناسی ارایه را می دهد که از طریق آن بتوان ابعاد مختلف را از زوایای متفاوت 
نگریست. در واقع، چنین رویکردی آن چنان که کلاین و نیوول3 معتقدند به »در هم تنیدگی، 
دگر اندیشی و تفکر نقاد« تأکید دارد )به نقل از صمدی، 1391، ص 122(. دیدن پدیده ها از 
زاویه نگاه میان رشته ای احتمال ایجاد زمینه درک بهتر از دانش را فراهم کرده امکان توانایی حل 
مشکلات پیچیده را مهیا می کند )نیسانی، به نقل از عشرت آبادی، ملکی نیا، و قرونه، 1391(.

بنیان فکری این رویکرد با ساختن گرایی مرتبط است. تأکید بر فرایندهای تفکر، ارتقای 
مهارت فلسفیدن و سیر صعودی در حوزه های عمیق تر حیطه شناختی وجه شباهت میان رشتگی 
و ساختن گرایی است. ساختن گرایی یکی از نظریه های آموزش مهارت های تفکر است، و تفکر 
اندیشیدن  نقد کردن، تصمیم گیری،  از فرایندهای مفهوم سازی، استدلال کردن،  مجموعه ای 
خلاقانه و حل مسئله را شامل می شود )عسگری، 1391(. از این رو است که در بین معلمان و 
مربیان تأکید زیادی بر ساختن گرایي در آموزش بوده و هست )بلومر4، 1969 ؛ برونر5، 1990 ؛ 
کراتی6، 1994 ؛ کوهن،7 1996 ؛ موریسون و لوزون8، 1992 ؛ پیاژه9، 1970 ؛ وان گلاسرسفرد10، 
1989 ؛ ویگوتسکی، 1978 ؛ وین11، 1990، 1975(. ساختن گرایي مجموعه اصولی را ارائه 
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می کند و از این طریق به آموزش دهندگان کمک می کند که محیط هایی دانش آموز مدار ایجاد 
کنند که زمینه ساز فرآیندهای متفکرانه هستند. به کمک چنین اصولی است که دانش آموزان و 
معلمان می توانند معنا و فهم را بسازند و فراتر از روش انتقال اطلاعات عمل کرده به مرحله 
بالاتر در آموزش و یادگیری برسند. در واقع، ساختن گرایی بر مبنای نگاه متکثرگرا به یادگیری 
است )مقدم و سهرابی، 1391( که از ویژگی های چند وجهی نگری است و آن نیز به نوبه خود 

با رویکرد میان رشته ای به دانش ارتباط دارد. 
مفهوم اساسی و ماهیت ساختن گرایي این است که دانش از برداشت ها و تجربیاتی گرفته 
می شود که افراد در طول زندگی خود دارند. یادگیرندگان مختلف بر اساس درک منحصر به 
فرد خود از رویدادهای داخل کلاس گرفته تا دنیای خارج فهم متفاوتی از دنیای خود دارند. 
درک منحصر به فرد و فهم های متفاوت از بایستگی های میان رشتگی و چندوجهی نگری به 
وقایع است. طبق نظر ساختن گرایان، ایجاد معنا به ابراز1 و تفکر درباره ی آنچه می دانیم نیاز 
دارد. فرایندهای ابراز و تفکر شامل تأملات و تفکرات درونی و اجتماعی است )جوناسن، 
دیویدسون، کالینز، کمپل و هاگ2، 1995(. در این رویکرد، متربیان به جنبه هایی توجه می کنند 
که به نوعی کمتر مورد توجه قرار گرفته یا مغفول مانده اند. چنین نگاهی مستلزم چندوجهی 
پارادایم ها،  با  آرایی  تضارب  زمینه  کردن  فراهم  دانش،  مختلف  به حوزه های  توجه  دیدن، 

رویکردها، زمینه های فکری مختلف، و به طور کلی، داشتن نگاهی بین رشته ای است. 
با تجارب و موقعیت هایی  ارتباط  باید در  آموزش  امر  تأکید می کند که  برونر )1990( 
باشد که یادگیرنده را به یادگیری علاقه مند و توانا سازد )آمادگی برای یادگیری3(؛ باید طوری 
سازماندهي شده باشد که دانش آموز به آسانی آن را درک کند )سازماندهی حلزونی4(؛ و به 
گونه ای طراحی شده باشد که فرایند استنباط را تسهیل کند و یا خلاء های مربوط به دانش 
را پر کند )از سطح اطلاعات داده شده فراتر رود( )هویت5، 2003(. این مبانی فکری اساس 
ساختن گرایی را تشکیل می دهد. ساختن گرایی در آموزش و یادگیری بر اساس این فرضیه 
استوار است که یاد گیرنده اولاً باید فعالانه دانش و مهارت »بسازد« و دوم اینکه اطلاعات نه 
در محیط بیرون بلکه درون این مفاهیم ساخته شده وجود دارد. اصل اساسی ساختن گرایی 
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این است که دانش آموزان نه از طریق مشاهده )دریافت منفعلانه دانش دیگران( بلکه از طریق 
عمل )ساختن فعالانه معنای شخصی( یاد می گیرند. یادگیرندکان دانشی مقدماتی را وارد محیط 
یادگیری می کنند که در آن باید درک خود از این دانش را مورد بررسی و ارزیابی مجدد قرار 
دهند. این فرایند تفسیر، ابراز، و ارزیابی مجدد آن قدر تکرار می شود تا اینکه فرد بتواند درک 
خود از موضوع را نشان دهند. ساختن گرایی غالباً از مشارکت و انتقاد هم سالان به عنوان 
شیوه ای برای ترغیب یادگیرندکان برای رسیدن به مرحله تازه ای از درک استفاده می کند. چنین 
چشم اندازی را ویگوتسکی )1978( به طور مفصل در نظریه یادگیری فرهنگی-اجتماعی خود 

بحث کرده است که ذیلًا تشریح خواهد شد.
در قلب ساختن گرایی چهار فرضیه ی اساسي وجود دارد که ماهیت یادگیری در این نظریه 
را تبیین مي کنند )گگنون و کالی1، 2001(. اول، اساساً دانش را یادگیرندگاني می سازند که 
جسما2ً »درگیر« فرایند یادگیری فعالانه هستند. دوم، دانش را یادگیرندگاني می سازند که ، 
به طور نمادین3 بازنمودهایی4 فردی از کنش دارند. سوم، دانش را یادگیرندگاني می سازند 
که به طور اجتماعي5 معناسازی خود را به دیگران مي رسانند، و چهارم، از دید نظری دانش 
را یادگیرندگاني می سازند که تلاش دارند به طور نظري6 چیزهایی را توضیح دهند که خود 
کاملًا نمی فهمند. طرفداران ساختن گرایی پیشنهاد می کنند که آموزش دهندگان در ابتدا دانش 
و تجاربی را که یادگیرندگان با خود به امر یادگیری انتقال می دهند در نظر بگیرند. از این رو 
برنامه آموزشي را طوری باید ریخت که یادگیرندگان از طریق ارتباط یافتن با فرایند یادگیری 
جدید بتوانند این دانش و تجربه خود را افزایش دهند )هویت، 2003(. مربی باید یادگیرندگان 
را ترغیب کند که اصول را کشف کنند. توجه به »کشف کردن«، ویژگی بارز ساختن گرایی است 
که در صورت گشودن پنجره ای میان رشته ای به دانش و نگریستن به مسئله از لنز مجموعه ای 
از رشته ها امکان تحقق بیشتری پیدا می کند. نقش مربي این است که کلاسی پر از ایده های 
جالب را فراهم کند تا فراگیران را ترغیب کند که دانش خود را بسازند و توانایی تحقیق داشته 
باشند. محیط کلاس باید به آنها این فرصت را بدهد که از طریق تجارب خود دانش خود را 
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بسازند. در اینجا تأکید بیشتر بر یادگیری در موقعیت معنادار و تأکید کمتر بر تدریس مستقیم 
مهارت های خاص است.

ساختن گرایی به دو روش انجام می شود: ساختن گرایی انفردی و ساختن گرایی اجتماعی 
در روش  است.  دانش  تولید  فرایند  تأکید  در  دو  این  بین  اساسی  تفاوت  )مقدم1، 2006(. 
ساختن گرایی انفردی، فراگیران، دانش را در حالی می سازند که خود مشغول سازماندهی مجدد 
تجارب و ساختارهای شناختی خود هستند. ) پیاژه، 1970؛ وان گلاسرسفلد، 1989(. از منظر 
ساختن گرایی اجتماعی، دانش از طریق تعامل اجتماعی ساخته می شود ) براون، کالینز، داگوید،2 
1989 ؛ کوهن، 1996 ؛ لیو و ونگر3، 1991 ؛ ویگوتسکی، 1978(. از آنجایی که  این تحقیق 
بر موقعیت هایی تأکید دارد که ماهیتی اجتماعی دارند و متشکل از اجتماعی از یاد گیرندگان 
آنلاین هستند ساختن گرایی اجتماعی اساس روش تحقیق این پژوهش بوده است، با وجود این، 
کاب4 )1994( استدلال می کند که نمی توان آنها را از هم جدا کرد چون این دو روش مکمل 

یکدیگر هستند. 
در نظریه های یادگیری اجتماعی و ساختن گرایی اجتماعی، می توان از طریق طراحی و 
به کار بردن ابزار و محیط هایی که معناسازی و گفتمان5 را بین اجتماع یادگیرندگان ترویج 
می کنند، فرایند یادگیری را به بهترین نحو تسهیل کرد )برونر، 1990؛ 1966؛ جوناسن6، 1996 ؛ 
ویگوتسکی، 1978 (. جوناسن )1992( استدلال می کند که در محیط های یادگیری ساختن گرا 
تأکید بر شناسایی دانش خاص نیست، بلکه بر شناسایی ابزار مورد نیاز یادگیرندگان برای تولید 
دانش است. همچنین راهبردهایی برای تسهیل انتقال دانش از دنیای خارج به ذهن یادگیرنده 
انتخاب نمی شوند، بلکه هدف از انتخاب راهبردها ارائه ابزار مورد نیاز یادگیرنده برای مفهوم 
سازي است. معنا سازی و ایجاد گفتمانی جدید در حوزه ای از دانش با استفاده از چشم اندازی 
که میان رشتگی فراهم می کند تسهیل شده اجتماعی از پژوهشگرانی فراهم می کند که با خود 
مناظری متفاوت و گوناگون به عرصه تولید دانش می آورند. به عبارت دیگر، زمینه مشارکت در 

همفکری و تضارب آرا فراهم می شود.

1. Moghaddam
2. Brown, Collins & Duguid
3. Lave & Wenger
4. Cobb
5. Discourse
6. Jonassen
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مشارکت مفهومی است که ساختن گرایی به طور اعم و ساختن گرایی اجتماعی به طور 
اخص آن را پشتیباني مي کنند. به علاوه، نظریه های دیگری هم وجود دارند که منجر به درک ما 
از یادگیری مشارکتی مبتني بر کامپیوتر مي شوند. این نظریه ها شامل موارد زیر هستند: یادگیري 
موقعیتي1 )براون، کالینز و داگوید، 1989 (، که الگویی از یادگیری است که بر کارآموزی2، 
مربی گری، مشارکت، تمرین چندگانه3، ابراز مهارت های یادگیری، اشتراک و مفهوم سازي و 
فناوری در یک واحد اجتماعی )روشل4، 1992 ( تأکید دارد؛ خود یادگیری5 )فلاول6، 1976(؛ 
افراد در موقعیت هاي یادگیري سست  این اشاره دارد که  به  ادراکی7 که  انعطاف پذیری  و 
ساختار8  با ساختن بازنمود های چندگانه و ایجاد ارتباط بین واحدهای دانش به کسب دانش 
همان  اساس  بر  نظریه ها  این   .) اندرسون9، 1988  و  فلوویچ  کالسون،  )اسپیرو،  می پردازند 
فرضیه های بنیادین قرار دارند که طبق آنها افراد عوامل فعالی هستند که به طور هدفمند به 
جستجو و تولید دانش در موقعیت هاي معنادار می پردازند. در بین افرادی که این نظریه ها را 
به وجود آورده اند از دیوئی غالباً به عنوان فیلسوف بنیانگذار ساختن گرایی نام برده می شود. 
آزوبل10 )1968(، برونر )1990 (، و پیاژه و اینهلدر11 )1969( را جزو نظریه پردازان عمده ای که 
در بین ساختن گرایان شناختی محسوب می کنند و ویگوتسکی )1978( نظریه پرداز عمده ای 

است که ساختن گرایان اجتماعی بنیان نظریه او را تشکیل می دهد.

روش شناسی تحقيق
مهمترین هدف این تحقیق پی بردن به این مسئله بود که چگونه ابعاد اجتماعی و تعاملی ای 
کمپس بر فرآیند تولید دانش ـ دانشجو ـ معلمان تأثیر می گذارد. به عبارت دیگر، »چگونه 
دانشجو معلمان به صورت آنلاین به تولید دانش ریاضیات و دانش آموزش آن مي پردازند؟« 

1. Situated Cognition
2. Apprenticeship
3. Multiple Practice
4. Roschelle
5. Self-Regulation Learning
6. Flavell
7. Cognitive Flexibility
8. Ill-Structured
9. Spiro, Coulson, Feltovich & Anderson
10. Ausubel
11. Inhelder
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به منظور ارایه تصویری از موقعیتی که در آن پرسش فوق مورد بررسی قرار گرفت، مکان 
انجام پژوهش مورد نظر، داوطلبان، روش جمع آوری داده ها و روش تجزیه و تحلیل آنها ذیلًا 

تشریح مي شود.
1. سایت مطالعاتی: یك فضاي آموزشی آنلاین )نرم افزار ای کمپس(

این تحقیق در یکی از دانشکده های علوم تربیتي در کشور کانادا انجام شد. دوره ی آموزشي 
به  زیر  در  ارائه شد.  ای کمپس  به  موسوم  آنلاین  یادگیری  نرم افزار  از طریق یک  موردنظر 
توصیف این نرم افزار پرداخته تا خواننده ضمن داشتن تصویري از آن بتواند تجسم کند که 

چگونه آموزش و یادگیری در  این فضاي آنلاین تسهیل مي شود. 
ای کمپس یک محیط یادگیری آنلاین است که برای ارائه دوره های آموزشی مورد استفاده 
قرار می گیرد. مربیان می توانند مواد آموزشی خود )محتواي دوره آنلاین، دستورالعمل ها و سایر 
مطالب( را بارگذاری1 کنند. فراگیران می توانند از ای کمپس به عنوان ابزار بحث آنلاین استفاده 
کنند. ای کمپس این قابلیت را دارد که گفتمان اجتماعی مجازی را که در آن روی می دهد 
دریافت، ردیابی و ضبط کند. ای کمپس نرم افزاري است که کاربران در آن می توانند ثبت نام 
کنند و فهرست دروسي را که در آنها ثبت نام کرده اند ببینند، محتوای دروسي را ببینند که 
مربی بارگذاری کرده است، نظرات خود را در بخش بحث های مربوط به آن دوره وارد کنند 
و با خواندن نظرات هم کلاسی های خود درباره آنها اظهارنظر کنند.  اي کمپس هم امکان ایجاد 
موضوع جدید و هم بحث بر روي موضوعات موجود را فراهم مي کند. در هر موضوعي، 
مباحث مطرح شده به صورت خطي و با ترتیب زماني ارسال شده قرار مي گیرند. بخشي با 
عنوان »دستور جلسه کلاسي2« وجود دارد که از طریق آن مربیان مي توانند یادداشت ها و مهلت 
مقرر شده براي انجام تکالیف را براي کاربران متذکر شوند. براي نمایش مطالب ارسال شده، 

مي توان آنها را یا به صورت ترتیب زماني یا به صورت موضوعي مرتب کرد. 
کاربران براي بحث صرفاً از متن3 می توانند استفاده کنند. این نرم افزار هیچ تسهیلاتی برای 
فراگیران می توانند  اما  ارائه نمی کند.  آثار گرافیکی در داخل متن  قراردادن تصاویر و سایر 
مواد گرافیکی خود را به ضمیمه سایر داده های آنلاین خود ارسال کنند. این نرم افزار داراي 
ویژگی های زیر است: 1- تسهیلات برای استفاده از آیکون های احساسی4؛ 2- وارد کردن 

1. Upload
2. Class Agenda
3. Text
4. Emoticons
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ابرلینک ها؛ 3- استفاده از فونت ها و رنگ های مختلف؛ و 4-  صندوق پستي،  جداول و 
صندوق تکالیف و دفترچه یادداشت1. صندوق پستي یک سیستم ارتباط پست الکترونیکي 
داخلي است که براي ارتباط خصوصي بین افراد به کار مي رود. معمولاً زماني از آن استفاده 
نوع  مزیت  این  کنند.  ارسال  عموم  براي  را  خود  مطالب  نمي خواهند  کاربران  که  مي شود 
ارتباط  ایجاد فضاي خصوصي بیشتر و عدم انتشار اطلاعات خصوصي از جمله آدرس پست 
الکترونیکي افراد است، زیرا پس از اتمام دوره آموزشي اطلاعات ارتباطي از افراد باقي نمي ماند. 
در صورتي که اگر از آدرس پست الکترونیک استفاده شود  این آدرس براي همیشه در اختیار 
گیرنده ی پیام وجود خواهد داشت. صندوق تکالیف جایي است که کاربران تکالیف خود را 
براي مدرس ارسال مي کنند.  این ابزار، نام کاربر، شماره ی بخش مورد بحث، شماره تکلیف، 
تاریخ و زمان ارسال تکالیف را به طور خصوصي و محرمانه در دسترس مدرس قرار مي دهد. 
دفترچه یادداشت هم جایي است که کاربران یادداشت هاي شخصي خود را از درس نوشته، 
یادداشت هاي قدیمي را مرور کرده، آنها را ویرایش یا پاک مي کنند. قابلیت دیگر  اي کمپس 
امکان جستجوي اطلاعات است. کاربر مي تواند رکوردها را با معیارهایي از قبیل نام خانوادگي، 

نام، محتواي پیغام، عنوان پیغام، نام کاربري، کلاس و تاریخ جستجو کند.
2. مشارکت کنندگان 

داوطلبان تحقیق شامل تعدادي دانشجو معلم بود که در دوره آنلاین رياضيات برای معلمين 
شرکت داشتند. گرو های بحث با قرار گرفتن مشارکت کنندگان در گروه های 9-6 نفری تشکیل 
شد. به هر گروه موضوعی داده شد که بخشی از دروس دوره آنلاین بود. متن هایی هم وجود 
داشت که دانشجو معلمان بایستی می خواندند و درباره شان تعمق می کردند و مسائلی هم بود 
که آنها بایستی حل می کردند. از آنها خواسته شد که اندیشه و راه حل ها و نظرات خود را 

درباره ی ایده ها و پاسخ های دیگر اعضای گروه ارائه کنند. 
هر هفته لازم بود دانشجو معلمان در داخل گروه خود تجزیه و تحلیل هاي خود را به صورت 
آنلاین ارسال کنند. اما اجباری نبود که آنها در گروه خود بمانند. آنها می توانستند بحث های 
سایر گروه ها و مطالب ارسال شده آنلاین آنها را هم بخوانند. آنها همچنین می توانستند که 
ایده های سایر گروه ها را هم به گروه خود انتقال دهند. آنها در پاسخ به متن هایی که قرار بود 
درباره شان تعمق کنند می توانستند از تجارب خود در رابطه با دوره های کارورزي که گذرانده 

بودند و زندگی روزمره خود استفاده کنند. 

1. Mailbox, Dropbox And Notebook
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این دوره آنلاین بخشي از یک دوره بزرگتر و تلفیقي1 بود که شامل جلسات بحث چهره به 
چهره بود. دو سوم دوره به صورت چهره به چهره و یک سوم آن به صورت آنلاین برگزار شد. 

3. جمع آوری و تجزیه  و تحليل داده ها

داده ها از بحث های آنلاین انجام گرفته دانشجو معلمان در ای کمپس گردآوری شد. داده ها به 
صورت دیجیتال جمع آوري و با فرمت پی دی اف ذخیره شد. سپس داوطلباني که رضایت خود 
را براي شرکت در تحقیق اعلام کرده بودند انتخاب شده و داده های مربوط به این افراد کپی و 
به صورت فایل های متني ذخیره شد. برای محرمانه نگه داشتن هویت داوطلبان به هر یک از 

آنان اسم مستعاری داده شد.
که  استراس، 1967(  و  )گلیزر  بنیادي  تئوري  از روش  اطلاعات  تحلیل  تجزیه و  براي 
شامل سه مرحله کدگذاری است استفاده شد. مرحله اول شامل کدگذاری باز2 بود. در خلال 
کدگذاری باز، من دنبال مفاهیمی می گشتم که به معنای مشارکت، اشتراک ایده ها، کار گروهی، 
اضافه کردن  ایده اي جدید به  ایده هاي موجود، مفهوم سازی، و ایجاد دانش بودند یا آنها را القا 
می کرد. من دنبال گفتماني می گشتم تا ابعاد شناختی، اجتماعی، و تعاملی مباحث ارائه شده در 
اطلاعات ارسال شده را شناسایی کنم. واحد تجزیه و تحلیل داده ها کلمه، بند، عبارت، جمله و 
بحث های آنلاینی بود که شرکت کننده به عنوان تلاش خود یا گروه برای کسب دانش تعریف 
کرده بود. اطلاعات ارسال شده اي که در برگیرنده ی دو ایده بود، زمانی که قابل تفکیک از هم 
بودند، به صورت دو واحد مجزا، و زمانی که یکپارچه بودند و با هم ارتباط متقابل داشتند، 
به صورت یک ایده واحد شناسایی شدند. من همچنین نگاهی کل نگرانه به داده ها داشتم تا 
مشخص شود که گفتگو بین فراگیران چگونه ساختاریافته است. قصد داشتم مشخص شود که 
چگونه داوطلبان ساختار ارتباطی تشکیل داده اند و اینکه آیا ساختار از پیش تعیین شده ای وجود 

داشت و چگونه چنین ساختاری بحث ها را به مسیری خاص هدایت می کرد. 
در مرحله اول، اگرچه من در جستجوی کد از پیش تعیین شده ای نبودم اما در جستجوی 
مفاهیمی بودم که مشارکت و تولید دانش را در مفهوم کلی خود در بر داشتند یا القا می کردند. 
با ادامه تجزیه و تحلیل داده ها کدها شکل گرفتند. با وجود این که هدف از کد گذاری باز 
در تحقیق من یافتن مفاهیمی مرتبط با مشارکت و تولید دانش بود من همچنین تلاش کردم 
همزمان با پدیدارشدنشان به مفهومشان پی ببرم. به این منظور در حاشیه صفحات مطالبی 
1. Hybrid
2. Open Coding
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یادداشت کردم تا به کمک آنها بفهمم در گفتمان آنلاین چه اتفاقی روی می دهد و داوطلبان به 
منظور اشتراک ایده ها، یافتن راه حل ها، نائل آمدن به هدف دوره و یادگیری از یکدیگر چگونه 

تعامل می کنند.
مرحله ی دوم تجزیه و تحلیل کدگذاری محوری1 بود که طی آن من به دسته اي از کدهاي 
هسته ای2  دست یافتم و دلیل هسته اي بودن آنها را توجیه نمودم. سپس زیردسته ها را به دسته 
با ذکر  با داده ها جمع آوری شده مقایسه کردم. سپس  هسته ای مرتبط ساختم و دسته ها را 

جزئیات3 مربوط به خواص و ابعاد4 این دسته ها، به غناي این دسته ها افزودم.
مرحله آخر تجزیه و تحلیل داده ها کدگذاری گزینشی5 بود. در این مرحله، به منظور تکمیل 
نظریه تئوری داده بنیاد، رابطه ای مشروط و پیامدي6 ایجاد کردم. این رابطه نقش یک راهنمای 
تحلیلی برای توضیح و تشریح روابط را بازي کرد. پس از مرتب سازی این دسته ها، انبوهي 
از پیامدهای شرایط مختلف را تحت پوشش قرار دادم تا تحقیق این ویژگي را پیدا کند که 

نظریه ای را ارائه کند تا در موقعیت مشابه قدرت تبیین داشته باشد.

یافته ها
یافته های تحقیق انبوهي از کدهاي مختلف به دست مي دهد. با توجه به هدف این مقاله به دو 
دسته از مفاهیمي که در رابطه با تولید دانش است اکتفا مي شود. نتایج به دست آمده در این 
رابطه نشان می دهد که تولید دانش دو شکل مختلف به خود گرفته است. گروه هایی از دانشجو 
معلمان وجود دارند که با هم مشارکت می کنند و این مشارکت منجر به تولید دانش اجتماعی 
می شود. در این حالت، در مقایسه با مواردی که اعضای یک گروه صرفاً به صورت فردی 
دانش تولید می کنند، دانش بیشتر حالت اشتراکی دارد. نتیجه مورد دوم، تولید دانش انفردی 
خواهد بود. نقش مدرس یا رهبر گروه در تشکیل اجتماعات تولید دانش اهمیت دارد و در 
صورت نبود این نقش، احتمال تولید دانش بسیار پایین بوده و یا در بهترین شرایط تولید دانش 

به صورت انفردی خواهد بود.

1. Axial Coding
2. Core Category
3. Properties 
4. Dimensions
5. Selective Coding
6. Conditional And Consequential Relationship
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1. توليد دانش انفردی

مورد زیر نشان می دهد چگونه دانشجو معلمان در یک گروه به صورت انفردی دانش تولید 
می کنند. از دانشجو معلمان خواسته شده که در ذهن خود دو محاسبه )24×16 و 156+78+9 ( 
را انجام دهند و این فرایند را با محاسبه ای که روي کاغذ انجام مي دهند مقایسه کنند.  در زیر 
نشان داده شده است که این معلمان چگونه با  این محاسبه مواجه می شوند. جاکوب1 فرایند را 

این گونه توضیح می دهد:
فرایند  این  باشد(. متوجه هستم که  )امیدوارم که اینطور  16 ضرب در 24 می شود 384 
تفکر که من برای ضرب در ذهنم استفاده می کنم تقریباً با فرایند نوشتاري که در مدرسه به من 
آموخته اند یکسان است. متوجه می شوم که در موقع ضرب کردن، اعداد 1 و 2 »جادویی« ]ده بر 
یک ها[ را روی اعداد مورد ضرب قرار می دهم و در زمان مناسب آنها را به جواب اضافه می کنم.

مایکل2 هم راه حلی تقریباً یکسان با راه حل جاکوب دارد:
من عملیات ضرب را دقیقا به همان روشي انجام دادم که روي کاغذ انجام مي دهم. یعني 
 این که من مسئله و اعداد کوچکي را در ذهنم تصور مي کنم و فرایند ده بر یک را انجام 

مي دهم. این بدان معني است که من به روش جدیدي نیاز دارم.
راه حل امِا3 هم با راه حل جاگوب و هم با راه حل مایکل فرق دارد:

من 16 را در 20 ضرب کردم و سپس 16 را در 4 ضرب کردم. سپس این دو عدد به دست 
آمده را با هم جمع زدم تا به جواب برسم. این با روش نوشتاري فرق دارد که شامل ده بر یک ها 

اعداد و استفاده از ارزش مکاني اعداد است.
فرایندی که مادیسون4 انتخاب کرده است تقریباً شبیه فرایند امِا است:

من 16 را در 20 ضرب کردم تا به مجموع 320 برسم. سپس 16 را در 4 ضرب کردم )چون 
در پرسش مجموع 24×16 خواسته شده و مجموع4  +20 هم می شود 24( تا به مجموع 64 
برسم. سپس این دو رقم را با هم جمع زدم تا به مجموع 384 برسم. این با روش نوشتاري فرق 
دارد چون نه عددی قرض کردم و نه از ارزش مکاني استفاده کردم.  فقط توی ذهنم انجامش 

دادم که البته زمان زیادتری برد چون عادت دارم مسائل ریاضی را از طریق نوشتار حل کنم. 

1. Jacob
2. Michael 
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ایزابل1 این مسئله را در ذهن خود درست همانند روش نوشتاري انجام می دهد:
وقتی این مسئله جمع را در ذهنم انجام می دادم آن را به طور خودکار به صورت نوشتار 
تصور کردم. ابتدا اعداد یک رقمی را جمع زدم سپس اعداد دو رقمی. سپس درست مانند 

نوشتار عملیات را ادامه دادم.
راهبرد اولیویا2 در حل این مسئله درست مانند راهبرد ایزابل است:

در ارتباط با پرسش اول روشی که فوراً به ذهنم رسید این بود که این معادله ریاضی را در 
ذهنم مجسم کنم و درست مانند نوشتار )ده بر یک اعداد و اضافه کردنشان به ستون بعد( آن 

را حل کنم.
سوفیا3 راه حلی متفاوت از نوشتار دارد:

من پرسش را به قسمت های کوچک تقسیم کردم تا به آسانی در ذهنم انجامشان دهم. ابتدا 
20 را در 10 ، و سپس 6 را در 20 ضرب کردم و بعد از آن حاصل 6×4 را به آن اضافه کردم. 
سپس دو مجموع بزرگ 240 و 144 را با هم جمع زدم تا به مجموع 384 برسم. به گمانم خیلی 
پیچیده است امِا برایم آسانتر بود که آن را به قسمت های کوچک تقسیم کنم. امِا دشوار بود که 

مجموع های مختلف را به یاد بیاورم.
سامانتا4 هم راهبردی متفاوت از روش نوشتاري برای حل پرسش انتخاب می کند.

ابتدا می دانستم که 20×16 می شود 320 و 2×16  موقعیکه 24×16 را حل می کردم در 
می شود 32 و 4×16 هم می شود 64 . سپس 64 را به 320 اضافه کردم تا به چواب 384 برسم. 

این فرایند از روش نوشتاري که در مدارس استفاده می شود متفاوت است. 
آماندا5 هم سعی می کند آن را با روشی متفاوت از روش دستی حل کند:

 من برای جواب ذهنی به 24×16 در ابتدا 10 و24و سپس 6 را در 24 ضرب کردم و 
جواب ها را با هم جمع بستم. به جواب 384 رسیدم. فرایند فکری من در این روش با روش 
نوشتاري فرق دارد چون روی کاغذ پرسش را عینی می بینم و به راحتی اعداد را ده بر یک 

می کنم و به ارزش مکاني هم توجه دارم.
مطالب فوق پست هاي آنلایني بودند که توسط دانشجو معلمان در فضاي گفتگوي مشارکتي 
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مطرح شده بودند.  این بحث ها به همان ترتیبی است که در آن فضا آمده بودند. بحث ها ظرف 
دو روز به صورت آنلاین پست شده است. همانطور که این مطالب نشان می دهد هیچ ارجاعی 
به سایر مطالب آنلاین و یا پاسخی به هیچ یک از اعضای گروه از طرف سایر اعضا وجود 
ندارد. احتمالاً دانشجو معلمان مطالب آنلاین همدیگر را خوانده اند و شاید راهبردهایی برای 
حل  مسائل از همدیگر یاد گرفته باشند اما هیچ اجتماعی برای شکل دادن به تولید دانش 
اجتماعی وجود ندارد. این دلیل نشان می دهد که دانشجو معلمان چگونه در داخل گروه )نه با 

گروه( کار می کنند و دانش انفردی تولید می کنند. 
2. توليد دانش اجتماعی

مورد زیر نشان می دهد که دانشجو معلمان به چه شیوه ای با هم مشارکت مي کنند و به هم 
کمک می کنند تا دانش آموزش ریاضیات تولید کنند. بحث درباره »حل مسئله« است و پرسشی 
که مخصوصاً از دانشجو معلمان خواسته شد تا درباره اش بحث کنند این است که »چگونه 
می توانید الگوهاي خوب مهارت حل مسائل را برای دانش آموزانتان آموزش دهید؟« تک تک 
اعضای گروه درباره ی نکاتی که همتایان در گروه مطرح می کنند، نظر و پاسخ خود را می دهند. 
به شیوه ی زیر بحث ها شروع می شوند و مشارکت ادامه می یابد و منجر به تولید دانش می شود. 

جک1 این گونه نظر می دهد:
یکی از مهم ترین جوانب حل مسئله )چه کار می کنید وقتی نمی دانید چه بکنید( این است 

که دانش آموز را ترغیب کنیم که در این مرحله نایستد و تسلیم نشود. 
معلم باید بپرسد »چرا« ؛ و به جای گذاشتن لقمه در دهان آنها به دانش آموزان اجازه دهد 
که فکر کنند. مهم است که معلم به آنها وقت کافی برای فکر کردن بدهد ... اینکه آنقدر از آنها 

پرسش کند تا ریشه مسئله را بیابند امری تأثیرگذار است.
با  غالباً  قرار می گیرم  بدهم در چالش  نمی توانم جواب  که  پرسشی  برابر  در  وقتی من 
هم کلاسی هایم تماس می گیرم و با آنها در این باره کلنجار می روم. ما غالباً با هم کار می کنیم 
و تنوع جواب هایمان را می بینیم و هم چنین می بینیم که کجاها گامی اشتباه گذاشته ایم یا اصلًا 
گامی نگذاشته ایم. کار با یک شخص دیگر درباره یک مسئله به شما چشم انداز جدیدي می دهد 

و غالباً چشم سومی را باز می کند.
جک برای آموزش الگوهاي مهارت هاي حل مسئله چهار راهبرد پیشنهاد می دهد: باید دانش آموزان 
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را به تسلیم نشدن ترغیب کرد؛ به آنها وقت کافی داد؛ ریشه مسئله را جستجو کرد؛ و محیط مشارکتی 
برای حل مسائل ایجاد کرد. این مطلب آنلاین مثالی است برای مرحله ای که طی آن دانشجو معلمان 
بارش مغزي1 انجام مي دهند و ایده های خود را به اشتراک می گذارند. سپس، مشارکت به شکل پاسخ 

دادن به همدیگر، برجسته کردن مسائل مهم و نکته سنجي آنها شروع می شود.
در اینجا امِا نکته ای از نظرات جک را انتخاب می کند و آن را تشریح می کند. و این گونه 

است که سر رشته ی بحث ایجاد می شود و ایده ها به کمک مشارکت گسترش می یابند.
من در این باره با جک موافقم که موقع حل مسائل باید به دانش آموزان وقت کافی داد و 
این امر مهمی است. شاید دانش آموز قابلیت حل مسئله را داشته باشد اما اگر وقت کافی برای 

این کار در اختیار نداشته باشد شاید در انجام دادن این کار شکست بخورد.
توماس2 بین نظر جک درباره ترغیب دانش آموزان و ایجاد نگرش درست ارتباطی ایجاد 
می کند و اهمیت آن را در حل مسائل توضیح می دهد. او به ترتیب زیر فکر می کند که نگرش 

درست کار ساز خواهد بود:
به نظر من اولین گام در حل مسائل متقاعد کردن خود در این باره است که می توانید حلش 
کنید. به عنوان مثال، من در دو ماه اخیر غالباً به خود گفته ام که فلان طرح یا کار بسیار سنگین 
است و یا نامطلوب تر از آنی است که بتوانم انجامش دهم. اما هیچ وقت اینگونه فکر نمی کنم 
که نمی توانم حلش کنم یا انجامش دهم. ... فکر می کنم که نگرش درست گام اول است. بیشتر 
افراد قبل از بررسی کامل احتمالات و راه حل هاي حل مسئله تسلیم می شوند. به اعتقاد من 

آموزش این نکته به بچه ها که آنها می توانند موفق شوند بسیار مهم است.
می کند  اشاره  نکته  به این  مشارکتی  یادگیری  بر  مبنی  پیشنهاد جک  انتخاب  با  توماس 
که چگونه دانش آموزان می توانند به طریق مشارکتی به ایده هایی برسند که به طور انفردی 

نمی توانند آنها را کسب کنند:
از ایده جک که می گوید »باز کردن چشم سوم« خوشم می آید. فکر می کنم مشارکت، هر 
وقت که ممکن باشد، ایده خوبی است. معتقدم که این برای دانش آموزان کم سن و سال تر 
اهمیت خاصی دارد. من اصلًا به یاد ندارم که ترغیبم کرده باشند که سایر احتمالات و جواب ها 
را نزد سایر دانش آموزان جستجو کنم. همیشه این طور بوده که فقط به یک شیوه کار را انجام 
دهیم و ببینیم که چه کسی زودتر و سریعتر از همه انجامش می دهد. همانطور که آرتور می گوید 
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دانش آموزان را باید ترغیب کرد که با هم کار کنند، بارش مغزي انجام دهند، و نه تنها جواب 
درست را بیابند بلکه روش های مختلفی را برای پرداختن به مسئله و حل آن پیدا کنند.

طی چنین فرایندی است که ایده ها یکی پس از دیگری بر اساس هم ساخته می شوند تا 
پیچیده شوند و نظرات اولیه را استحکام ببخشند.

همینکه بحث ها ادامه می یابند، بارش مغزي به گروه ایده می دهد. ذیلًا، در حالی که مشارکت 
در حال روی دادن است، جسیکا1 ایده دیگری را مطرح مي کند:

موقعی که من بر سر مسئله ای که نمی دانم چگونه حلش کنم گیر می کنم همیشه به مباني 
و ریشه هاي آن برمی گردم. ابتدا همه اطلاعاتم را سازماندهی می کنم و سپس میزان اطلاعاتی 
را که دارم )می دانم(، آنچه را که به دنبالش هستم و ابزار لازم برای حل مسئله را مشخص 
می کنم. نهایتاً مشخص می کنم که آیا می توانم اطلاعات ستون دانسته هایم را برای به دست 

آوردن اطلاعات ستون مورد نیازم استفاده کنم.
جک با برجسته کردن ایده دو ستونی جسیکا و با تأیید اهمیت آن راهبرد دیگری را به آن 

اضافه می کند تا در حل مسئله مؤثرتر انجام شود:
جسیکا، روش دو ستونی تو به نظر ایده عالی می آید. قصد دارم که کپی هایی از جدول 
تو تهیه کنم و به کلاس ریاضی خودم ببرم. نمی گویم که ایده ات نقص دارد اما برای اینکه 
جذاب تر باشد چیزی شبیه »هدف« را بالای صفحه اضافه می کنم. این بخش هم ابتدا دارد 
)پرسش اولیه( و هم انتها )راه حل یا آنچه در صدد حلش هستند(. چنین بخشي به آنها کمک 
می کند که آنچه در مابین نیاز دارند را در ذهن خود مجسم کنند. باز می گویم که این ایده ها 

برای تمامی حوزه ها قابل استفاده هستند و کاربرد واقعی دارند.
ایده هایي که از دانشجو معلمان از دوره هاي کارورزي وارد مباحث آنلاین مي کنند از این 
حیث ارزشمند هستند که ایده های دست اول و واقعی از کلاس بوده و جنبه نظري مباحث را 
کاربردي تر مي کنند. در زیر مثال هایی آورده شده که نشان می دهد که چگونه تجربه کارورزي 
بر میزان بحث های آنلاین در ای کمپس مي افزاید. سارا درباره ی آموخته های خود موقع حل 

مسئله صحبت می کند:
من در دوره ی کارورزي در دو کلاس ریاضی تدریس کردم. من در خلال تدریس متوجه 
شدم که دانش آموزان به ترغیب پیوسته، مخصوصاً در ریاضی، نیاز دارند. استفاده از ترغیب 
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در کلاس کمک کرد که محیطی مثبت ایجاد شود. من متوجه شدم که داشتن نگرش مثبت در 
کلاس، احتمال مشارکت و پرسش گري افزایش مي یابد و موقعی که آنها نمی دانند چه کار باید 
بکنند کنجکاوي بیشتري نشان مي دهند. ایجاد سطحي از آرامش در کلاس یکی از عمده ترین 
گام هایی است که معلمان باید بردارند تا به دانش آموزانی که از آنچه در کلاس روی می دهد 
اطلاعی ندارند کمک کنند. ثانیاً، متوجه شدم همین که سطحي از آرامش در کلاس برقرار کردم 
مهم بود که به طور پیوسته به دانش آموزانم بگویم »یگانه پرسش احمقانه پرسشي است که 

پرسیده نشود«.
امِا اتفاق دیگری را از تجربه دوره کارورزي خود مطرح می کند و آن توجه به دانش آموزانی 
است که با حل مسئله مشکلات اساسي دارند. او مسئله دانش آموزانی را مطرح می کند که 

خجالت می کشیدند دست بالا کنند و در موقع نیاز به کمک درخواست راهنمایی کنند.
طی اولین دوره کارورزي ام، سه دانش آموز داشتم که مخصوصاً می دانستم به کمک بیشتري 
نیاز دارند اما هرگز برای پرسیدن دست بالا نمی کنند.  پس از هر درس یک دور کامل با این ها 

کار کردم تا اطمینان پیدا کردم که هر سه درس و تکلیف تعیین شده را فهمیده اند.
تأیید می کند توضیح  امِا درباره دانش آموزان خجالتی را  اندی1 ضمن اینکه اهمیت نکته 

می دهد که چگونه این نکته از بعد دیگری هم مفید است:
با نظراتت درباره ی دانش آموزانی که نیاز دارند اما هرگز دست بالا نمی کنند موافق هستم. 
هم چنان که شما پس از هر درس یک دور کامل با آنها کار می کردی، استاد کارورزي من هم به 
من یاد داد این کار را انجام بدهم. من همچنین پس از درس وقت می گذاشتم و بین دانش آموزان 
می گشتم. متوجه شدم همین که در مجاورت آنها قرار می گرفتم از من کمک می خواستند. امتیاز 
دیگر گشتن و جواب دادن به پرسش های انفرادی این است که مفاهیم و انواع مسائلی را که 
اکثر دانش آموزان با آنها مشکل دارند احساس می کنی. همین که این اتفاق مي افتاد از فرصت 
استفاده مي کردم و روي تخته سیاه مثال هایی را با کلاس کار مي کردم تا مسئله را بهتر تفهیم کنم. 
امِا شرح اندی درباره ی مسئله پرداختن به دانش آموزان خجالتی را می پذیرد و  این بحث 

بین این دو ادامه می یابد:
من با نظرات اندی موافقم. اگر دو یا چند دانش آموز پرسش یکساني داشته باشند من آن 
را برای تمام کلاس مطرح می کنم. احساس می کنم که اگر بیش از یک دانش آموز با مسئله ای 

1. Andy 
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مشکل دارد احتمالاً دیگران نیز این مشکل را دارند. فکر می کنم این راه بسیار خوبی برای 
صرفه جویی در وقتمان است و حتی اگر دیگران این مشکل را نداشته باشند ما با مطرح کردن 
آن برای تمامی دانش آموزان کلاس در واقع آن مفهوم را تقویت/ مرورکرده و این گونه به 

دانش آموزان کمک می کنیم.
همان طور که از ساختار بحث پیداست اگر چه موقع شروع بحث ایده ها معمولاً پراکنده 
هستند، اما دانشجو معلمان سعی می کند با انتخاب نکته ای جذاب بین ایده های مختلف رابطه 
برقرار کند. در خلال بحث های متقابل، گفتمان هاي فرد با فرد یا فرد با گروه شکل می گیرد 
و دانشجو معلمان فرصت پیدا می کنند که از یکدیگر یاد بگیرند و به طور اعم، دانش آموزش 
ریاضیات و، به طور اخص، دانش آموزش »حل مسئله« تولید کنند. گروه کوچکي که اینجا 
بحث شد اجتماعی از یادگیرندگان را ایجاد کرده است که به طور مشارکتی دانش تولید می کنند.

بحث
به نظر مي رسد مباحث دانشجو معلمان، که ذیل عنوان »تولید دانش انفرادي« تشریح شد، از 
انسجام کمتري برخوردار بوده و سطح مشارکت پایین تري داشته است. نقش »آفزایندگي1« 
مشارکت کنندگان به  ایده هاي همدیگر کمرنگ تر از مورد ارایه شده ذیل عنوان »تولید دانش 
اجتماعي« است. بخشي از  این نارسایي به نقش مدرس در دوره آموزش آنلاین برمي گردد. 
یکي از کدهایي که در حین تحلیل اطلاعات به دست آمد نشان دهنده ی دو نقش براي مدرس 
بود: مداخله2 و کناره گیري3. چنین به نظر مي رسد در مباحثي که تولید دانش بیشتر شکل انفرادي 
به خود گرفته است، نقش مدرس از نوع کناره گیري بوده است. مدرس تصور کرده است که 
چون درس آنلاین بوده است و دانشجو معلمان او را نمي بینند، بود و نبود مدرس چندان 
تفاوتي  ایجاد نمي کند. با  این ذهنیت، مداخله را به حداقل رسانده و کل بحث را به کاربران 
واگذار کرده است. مطالعه راسیداس و مک اسحاق4 )1999(  این یافته را تأیید مي کند. مطالعه 
آنها نشان مي دهد زماني که دانشجویان کلاس هاي آنلاین بازخورد کافي دریافت نمي کنند، 

تعامل ضعیف تري داشته مشارکت نازل تري نشان مي دهند. 

1. Contributing Role 
2. Intervention 
3. Withdrawal 
4. Vrasidas & Mcisaac 
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علاوه بر این، به نظر می رسد کارکرد مدرس در این فضای مجازی با آنچه ویگوتسکی در 
یک محیط یادگیری اجتماعی ترسیم می کند تا حدود زیادی متفاوت است. به زعم ویگوتسکی، 
آموزش توسط عاملینی اجتماعی در محیطی که ضرورتاً به طور اجتماعی سازمان یافته است 
شکل می گیرد. در چنین فضایی، یادگیرندگان تمایل به جلب رضایت اطرافیان به ویژه مربی 
دارند؛ آن ها می خواهند جواب های مثبتی از »بزرگترها« دریافت کنند و این کار را با مشارکت 
در شبکه ای اجتماعی انجام می دهند )مور1، 2000(. این در حالی است که با وجود یک ساختار 
اجتماعی، مدرس کمتر توانسته است عاملیتی اجتماعی در دانشجو معلمان ایجاد کند. در یک 
فضای اجتماعی، برخلاف نظریه یادگیری پیاژه، مربی نباید منتظر توسعه درون زای فردی باشد. 
مربی باید با تمهیدات آموزشی خود توسعه اجتماعی را تسهیل کرده فراگیر را به منطقه ای سوق 
دهد که فرد بتواند با ایده هایی پیچیده تر چالش ذهنی داشته باشد. مربی باید استراتژی هایی را 
اتخاذ کند که نه تنها یادگیرنده- محور باشد بلکه فضایی را در راستای توسعه کلامی )زبانی( 
مفاهیم برای فراگیر ایجاد کند. در چنین فضایی مربی نیز درگیر یک مدل مشارکتی با فراگیران 
است. با این اوصاف، فعالیت مدرس بیشتر از مدلی تبعیت می کند که بر مبنای نظریه یادگیری 
پیاژه است، نظریه ای که در آن یادگیری بیشتر درونزا، مستقل و بر اساس مراحل رشدی است 

که در برهه ای در فرد اتفاق می افتد.
کناره گیري مدرس مشکلات دیگري نیز  ایجاد کرده است. یکي از  این مشکلات پراکندگي 
مطالب ارسال شده توسط دانشجو معلمان است. در بیشتر موارد داوطلبان در مسیر هدف درس 
حرکت نمي کنند و تصویر بزرگ و جامعي از مطالب ارسال شده ندارند. به عبارتي دیگر، 
تک تک ایده هاي ارسال شده را مي بینند نه ارتباط جامع آنها را. در  اینجاست که نقش مدرس 
در نشان دادن  این ارتباط و تصویر جامع مي توانست بسیار مؤثر باشد. استودل، تامپسون و مک 
دونالد2 )2006( براي معلم در محیط هاي آموزشي آنلاین نقش یک راهنما و الگو قایل هستند 

که همیشه حاضر بوده هر زمان که لازم باشد بازخورد مي دهد.
در کنار پراکنده بودن مطالب دانشجو معلمان، به نظر می رسد پدیده دیگری نیز وجود دارد 
که ناشی از عملکرد ضعیف مدرس در فضای مجازی ای کمپس است. این پدیده فقدان حس 
تعلق اجتماعی در یک گروه یادگیری است. اجتماع »احساس تعلق داشتن، نسبت به هم و به 

1. Moore
2. Stodel, Thompson & Mcdonald
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گروه مسئول بودن، و تعهد مشترک نسبت به برآوردن نیازهای یکدیگر است« )مک میلان و 
شاویس1، به نقل از مؤسسه مدیریت منابع اطلاعات2، 2010، ص 120(. چنین حسی است 
که فرایند تعامل و اشتراک مساعی مستمر را میان افرادی که بر مبنای علایق و هدف مشترکی 
جمع شده اند، ایجاد می کند. تعاملی که در ای کمپس روی داده است در حد رفع تکلیف و 
برآوردن حداقل هایی بوده است که توسط مدرس تعیین شده است. اگر چه مسایلی که در 
دوره ی آموزشی مورد بحث قرار گرفته اند دارای هدف از پیش تعیین شده بوده و این هدف 
توسط مدرس متذکر گردیده است، با وجود این، هدف مشترکی بین دانشجو معلمان ایجاد 
نشده است، هدفی که فراتر از انجام تکلیف بوده به ایجاد حس تعلق اجتماعی کمک کند. به 
نظر می رسد عدم حضور به موقع مدرس و نقش »کناره گیری« او در عدم شکل گیری چنین 

احساسی بی تاثیر نبوده است.
از دیگر عواملی که در نوع شکل گیری تولید دانش در فضای مجازی ای کمپس مؤثر بوده 
است می توان به ویژگی های نرم افزار اشاره کرد. همان طور که در معرفی ای کمپس اشاره شد 
مباحثی که توسط دانشجو معلمان در این فضا قرار می گرفت به صورت خطي و با ترتیب 
زماني در فضای مباحثه قرار می گرفت. به عبارتی دیگر، ایده های کسانی که زودتر وارد فضای 
مباحث می شدند به صورت یک رشته زمانی در ابتدای زنجیره بحث، و نظر افرادی که در 
دیرتر وارد این فضا می شدند در انتهای زنجیره زمانی قرار می گرفت. این ساختار سلسله مراتب 
زمانی منجر به طولانی شدن رشته زمان در مباحث مجازی شده موجب می شود کسانی که در 
دیرتر وارد فضا می شوند به مباحث ابتدا یا انتهای زنجیره توجه کمتری داشته باشند. بنابراین، 
شکل دادن یک گفتگوی واقعی که مستلزم دیدن همه مباحث است در چنین فضای مشکل به 
نظر می رسد. به نظر می رسد این نقیصه در ایجاد تولید دانش انفرادی و نادر بودن شکل گیری 

فضای تولید دانش اجتماعی مؤثر بوده است.
شاید یکی دیگر از نقایص نرم افزار که در ایجاد سطح نازل تری از تولید دانش نقش داشته 
است عدم قابلیت آن برای ارسال داده های متنوع بوده است. آن چنان که پیشتر توصیف شد، 
کاربران می توانستند تنها داده های خود را به صورت متنی در فضای مباحث وارد کنند. این در 
حالی است که یک فضای آموزش مجازی برای داشتن کارآمدی سطح بالاتر باید دارای قابلیت 
چندرسانه ای باشد. بدین معنی که کاربران بتوانند علاوه بر متن، فایل های صوتی، تصویری 

1. Mcmillan And Chavis
2. Information Resources Management Association
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و گرافیکی خود را نیز در فضای مباحث بگنجانند. چنین فضایی امکان بهره گیری از حواس 
بیشتری ایجاد کرده فضای آموزش و یادگیری را جذابت تر و متنوع تر می کند. به نظر می رسد 
داشتن صفحاتی آکنده از متن و بدون تنوع در درگیر کردن حواس مخاطب، گسترگی یا 
محدودیت حیطه توجه مخاطبان و میزان زمانی که برای مشارکت در یک فضای اجتماعی به 
منظور تولید دانش دخیل بوده منجر به تولید دانشی در گستره ی فردی شده باشد تا اجتماعی.

تعداد زیاد داوطلبان در کلاس هاي آنلاین نیز مي تواند مزید علت در کم رنگ ظاهر شدن 
مدرس باشد.  این نکته را میلنبرگ و برگ1 )2001( نیز طي تحقیقي نشان داده اند. آنها، ضمن 
برشمردن دامنه اي از عوامل تأثیرگذار بر حضور اجتماعي مدرس در کلاس هاي آنلاین، معتقدند 
هر چه تعداد افراد در کلاس هاي آنلاین بیشتر باشد مدرس فرصت کمتري براي حضور در 
بحث هاي آنها خواهد داشت. با وجود  این، چنین محدودیتي را، همان طور که گریسون و 
کلیولند-اینز2 )2005( خاطرنشان مي کنند، مي توان با  ایجاد تغییرات جزیي در شکل مباحث و 

جهت دهي آنها تا حدودي بهبود بخشید. 

جمع بندی
تجربه ی آموزشی توصیف شده در این مقاله می تواند زمینه بهره گیری از نقاط قوت و ضعف 
تولید دانش در فضایی مجازی را برای پژوهشگران کشورمان فراهم کند. آنچنان که توصیف 
شد، فضای مجازی پنجره ای را برای تولید دانش می گشاید که افراد با داشتن نگرش ها و 
مسایل  برای حل  میان رشته ای  رویکرد  یک  زمینه شکل گیری  ایجاد  به  متفاوت  دانش های 
آموزشی می پردازند. اگر چه نمونه ی مورد بررسی دارای نقاط ضعفی است که موانعی را 
برای  را  این ضعف ها چراغی  از  آگاهی  ولی  قرار می دهد  پیش روی  این هدف  مسیر  در 
پژوهشگران فراهم می کند تا مسیر روشن تری برای ورود به این عرصه انتخاب کرده بر نقاط 

قوت این فضا بیفزایند.
تولید دانش هم یک فرایند و هم یک محصول است. حیطه چنین تولید دانشي از اضافه 
کردن به دامنه حقایق موجود تا مقایسه، مقابله، گفتگو، تجزیه و تحلیل و ترکیب ایده ها می باشد 
و هدف از آن دست یابی به سطحی بالا از درک فردی و اجتماعی است. دانشجو معلمان در 
ای کمپس وارد بحث هایی می شوند که در آنها ایده های متفاوت و مشابه می بینند. این بحث ها 

1. Muilenburg & Berge 
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زمانی شروع می شوند که داوطلبان بحث سعی می کنند که درک خود را از مسئله ای که قرار 
است حل شود و یا روش تدریسی که مورد بحث است بیان کنند. در خلال مطرح کردن 
ایده ها، دانشجو معلمان گاهی با شیوه های جدید حل مسئله روبه رو می شوند؛ به آنچه که خود 
انجام داده اند فکر می کنند و سطح جدیدی از درک یک موضوع را بازبیني، بازسازی و تولید 
می کنند. این فرایند با بحث درباره ی چشم اندازهای متفاوت، مانند مطالبي که درک منحصر 
به فردي از مسئله را نشان می دهند، ادامه می یابد و گاهی منجر به ایجاد ایده هایی مستحکم تر 
از ایده هایی که داوطلبان قبل از شروع بحث داشتند می شود. این روندی است که می توان در 
لابلای بحث های آنلاین پیدا کرد. اما این روند چندان معمول نیست. معمولاً در اینجا آنچه 
اتفاق می افتد انتقال دانش مربوط به حقایق است نه توسعه سطوح بالاتري از فهم، درک و دید 
مشارکتی. این فرایند بیشتر از طریق اکتساب و نه پژوهش، و به واسطه دریافت از همتایان 
داخل گروه و نه بررسی سایر منابع صورت می گیرد. موارد بحث های عمقی که منجر به ایجاد 

سطوح بالاتر تولید دانش می شود نادر است.
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