چكيده

پژوهش حاضر به بررسي تاثير يادگيري همياري بربهبود بيان نوشتاري دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه مي‌پردازد. جامعه آماري اين تحقيق 72 نفر بود ، كه به طور تصادفي انتخاب و به دو گروه 36 نفره آزمايش و گواه تقسيم شدند. از پرسشنامه تحليل بيان نوشتاري براي بررسي و نمره گذاري متون بيان نوشتاري استفاده شده است. به منظور اطمينان محقق از يكسان بودن توانايي نوشتن گروه ها ، هر دو گروه در يك دوره بيان نوشتاري شركت نمودند و پيش آزمون تحليل بيان نوشتاري انگلرت(1990) از آنها به عمل آمد كه تفاوت نداشتند. براي انجام اين پژوهش ، گروه آزمايش به 12 گروه سه نفره تقسيم شدند كه هر گروه با هم  انشا مي‌نوشتند. هر جلسه دو موضوع به دانش آموزان داده مي‌شد و آنها به دلخواه يكي را انتخاب مي‌كردند.در حالي كه گروه كنترل به روش معمول,تك تك انشا مي‌نوشتند. پس ار پايان جلسه دهم از  دو گروه ، پس آزمون به عمل آمد و همگي  انشاي يك نفره نوشتند. نتايج نمرات نشان داد كه عملكرد گروه آزمايش بهتر از گروه گواه بوده است و يادگيري گروهي مي‌تواند تاثير مثبتي بر انشاي دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري داشته باشد چرا كه دانش آموزان مي‌توانند با مشورت از عقايد يكديگر استفاده نمايند ، راجع به انشاي يكديگر اظهار نظر كنند و در نتيجه پيشرفت نمايند.



مقدمه

بيان نوشتاري يكي از مهم ترين مسائل محققان يادگيري و زبان است. بعضي از دانش آموزان شكايت مي‌كنند كه با وجود شناخت قواعد دستوري و معنايي ياد نمي‌گيرند بنويسند بايد توجه داشت گرچه نمي‌توانند نويسنده شوند ، اما مي‌توانند بهتر و سازمان يافته تر بنويسند. در اين ميان دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه مشكلات پيچيده تري در بيان نوشتاري دارند.

كاپلان وسادوك (1991) ترجمه پور افكاري (1372) بيان مي‌كنند ، اكثر كودكان با ناتواني در بيان نوشتاري ، با بالا رفتن سن و رفتن به كلاس هاي بالاتر ، جملات كتبي و شفاهي شان ، ابتدايي تر و عجيب تر شده و نسبت به سطح مورد انتظار پايين تر به نظر مي‌رسند. كلمات انتخابي آنها اشتباهي و نا مناسب ، پاراگراف ها آشفته و فاقد توالي و كلام مناسب است. با افزايش تعداد و انتزاعي شدن خزانه لغات ، توانايي آنها نيز براي هجي كردن درست كاهش مي‌يابد.

اكثر كودكان به دليل احساس بي كفايتي و شكست در كار و تحصيل ، دچار نااميدي و در نتيجه درماندگي و افسردگي مي‌گردند. عدم رضايت شخصي از نوشته ، تمسخر هم كلاسي ها و سرزنش معلم و والدين ، كم كم اين باور را در فرد بوجود مي‌آورند كه نمي‌تواند چيز خوبي بنويسد و منجر به پايين آمدن اعتماد به نفس و خود پنداره تحصيلي  او مي‌گردد.

چنانچه افراد مبتلا به ناتواني در بيان نوشتاري ، مداخله كمكي دريافت نكنند ، در انطباق اجتماعي ، در زمينه مهارت هاي نگارش دچار مشكلات زيادي خواهند شد (انزابي 1353).

كار گروهي به افراد فرصت بيشتري مي‌دهد تا با عقايد و ايده هاي ديگران آشنا شوند و مدل هاي مفيدي را براي يادگيري نوشتن بياموزند. در تحقيقات متعدد تاكيد شده است كه كار گروهي ، كليد موفقيت يادگيري و به طور كلي زندگي است ( كالو ، جيكوبس ، كيم ولي 1999 ، كلادرسون ، جيكوبس ، روتنبرگ ، پاتريك ، ويلر ، 1996 ).

برخي از دانشمندان عقيده دارند كه روش همياري ( تعاوني-  مشاركتي – دو نفره ) با كار گروهي يكسان نيست( لغت نامه آكسفورد ،  1997 ). اما براي اهداف اين تحقيق ، يكسان فرض شده اند.

بيان مساله

كساني كه روحيه تعاوني را در گروه ها در مي‌يابند ، براي كنش هاي ديگر اعضاء ارزش بيشتري قائل مي‌شوند. بنابراين مي‌توان دانش آموزان را در گروه هاي يادگيري هميار ، به كمك رساني دانش آموزان مبتلا به مشكلات و ناتواني هاي يادگيري ترغيب نمود. در اين روش اعضا قادر به باز بيني عملكرد يكديگر و تدارك پس خوراند براي كساني هستند كه در يادگيري تكاليف جديد مشكل دارند. دانش آموزان توان مندتر و متوسط مي‌توانند از زمان خود جهت توضيح مفاهيم اساسي به دانش آموزاني استفاده كنند كه ناتواني يادگيري دارند (اچ ، 1949). در نتيجه يادگيري همياري امكان ادغام اجتماعي دانش آموزان داراي نيازهاي ويژه را زياد مي‌كند و يك پيامد محتمل مي‌تواند نگرش برد بارانه نسبت به كساني باشد كه از نظر توانايي ، زمينه تحصيلي ، اجتماعي ... متفاوت هستند ( به نقل از جالفانت ، ترجمه رونقي ، 1377). بلوسر ، 1992 به نقل از برانت 1987 ، تحقيقات زيادي را در اين زمينه مورد بررسي قرار داده كه همگي اثر بخشي اين روش را تاييد مي‌نمايند از جمله: فلدر
  (1997) ، تعامل زياد دانش آموزان در گروه و وابستگي مثبت آنان به يكديگر ، منجر به هدايت اعضاي گروه براي يادگيري عميق در تعامل يادگيري سطحي مي‌شود ( انتوايستله و تيت
 1994) ، اعتماد به استعداد ديگران به علت دريافت پاداش فردي و گروهي در فرايند ارزيابي, موجب تقويت وابستگي يه يكديگر و همبستگي مثبت مي‌شود ( بيرد و وايت
 1984)؛ در ياد گيرنده احساس مورد احترام بودن و تعلق به ديگري را ايجاد مي‌كند و سيستم پشتيباني اجتماعي قوي را به وجود مي‌آورد (كوهن و ويليز
 1985) و سطح آگاهي دانش آموزان نسبت به نياز آنها به روابط سالم و مثبت، بالا مي‌رود ( پنتيز
 1996 ، كوهن و كوهن 1991) و مهارتهاي روابط اجتماعي شاگردان توسعه پيدا مي‌كند؛ عزت نفس در نتيجه تحريك دانش آموزان براي شركت در فرايند يادگيري ، افزايش مي‌يابد ( جانسون و جانسون 1989) و اضطراب ناشي از روبه رو شدن با موقعيت هاي جديد و نا آشنا را در دانش آموز كاهش مي‌دهد ( كسلر ،  پرايس و وتمن
 1985) يادگيري از طريق همياري ، فرصت -هاي بسياري براي ارزيابي متناوب دانش آموزان فراهم مي‌كند ( پنتيز و پنتيز 1996) و دانش آموزان به طور مداوم مشغول ارزيابي خودشان ، گروه شان و روش هاي كلاسي هستند  ( مي‌يرو پنتيز 1996) و اضطراب امتحان به طور معني داري كاهش مي‌يابد ( جانسون و جانسون 1989) دانش آموزان در به دست آوردن شناخت و آگاهي از مسائل و چگونگي كاربرد طرح ها و فعاليت هاي بيرون از كلاس حرفه‌اي مي‌شوند و با به دست آوردن نتايج بهتر به ماندن در مدرسه تمايل بيشتري نشان مي‌دهند. (هگمن و كوپر
 1994 ، هيس
 1986) توسعه نگرش هاي مثبت معلم و شاگرد ( جانسون و جانسون 1989) بهبود و اصلاح نسبي اطلاعات پايه ، انتقال اطلاعات به دوره بعدي و ارتقاء توجه و انضباط كلاسي ( فلدر 1997) و وجود ارتباط مثبت قوي بين توجه كلاسي و موفقيت در دوره ها و كمك به ارتقاء و بهبود عملكرد ( جانسون و جانسون 1989) از ديگر اثرات سودمند يادگيري از طريق همياري است.

جانسون و جانسون ( 1987) با استناد به بررسي فرا تحليلي 19 مطالعه و بررسي در مورد يادگيري مشاركتي ، اعلام مي‌كنند كه يادگيري از طريق همياري نسبت به تجارت يادگيري فردي و رقابتي ، پيشرفت بيشتري را ايجاد مي‌كند ( نقل از بلوسر 1992). آنها هم چنين مطالعات مربوط تا سال 1987 را مورد بازنگري و بررسي قرار داده اند. بررسيهاي فوق؛ پيشرفت براي همه سطوح توانايي و استعداد شامل قوي ، متوسط و ضعيف ، افزايش فرايندهاي تفكر سطوح بالا ، درك و فهم عميق ، ايجاد تفكر انتقادي و ايجاد روابط مفيد و سازنده همسالان را نشان مي‌دهند. دانش آموزان مهارت هاي اجتماعي بهتري را از خود نشان مي‌دهند و حمايت هاي اجتماعي بيشتري براي همسالان خود تدارك مي‌بينند. احترام به خود يا عزت نفس در سطوح بالايي شكل مي‌گيرد. به علاوه يك مزيت جنبي فرعي نيز وجود دارد: همچنانكه معلمان به دانش آموزان آموزش مي‌دهند كه چگونه جزئي از يك گروه سازنده و مفيد باشند و چگونه تضادها و تعارض ها را مهار كنند ، خود نيز مهارت‌هاي اجتماعي لازم را مي‌آموزند و مي‌توانند در رابطه با هم كارانشان به كار ببرند ( برانت 1987 به نقل از بلوسر
 1992).

جانسون و جانسون (1984) در تجزبه و تحليل 98 مطالعه و بررسي در مورد تاثير كار فردي ، رقابتي و همياري در همبستگي ميان فردي, بين نمونه هاي دانش آموزي همگن و ناهمگن ، كه بين سالهاي 1944 الي 1982 منتشر شده , به 251 نتيجه رسيدند و تشخيص دادند كه همبستگي بين گروه هاي دانش آموزي همگن و هم چنين گروه هاي نا همگن و از قوميت و فرهنگ هاي مختلف و هر دو دسته دانش آموزان سالم و ناتوان ، پيشرفت قابل توجهي داشته است ( لويو
 و همكاران20).

از آنجا كه مشكلات يادگيري به دليل مشكلات شناختي ذاتي و يا نتيجه مسائل آموزشي و محيطي هستند ، بنابراين راهبردهاي نا كار آمد و نا كافي مي‌توانند بر شدت مشكل و يا سطح پيشرفت كودك تاثير بگذارند ( تلخيص از برنان
 1979 ، به نقل از و مك شين ، ترجمه احمدي و اسدي ، 1376).

بنابراين در اين پژوهش اين مسئله مطرح شده كه آيا استفاده از روش يادگيري همياري به عنوان يك راهبرد حل مساله گروهي، مي‌تواند بر بهبود و اصلاح  راهبردهاي يادگيري بيان نوشتاري دانش آموزان با ناتواني يادگيري ويژه موثر باشد؟

اهميت مساله

همياري ، ارتباط بين دانش آموزان را ترغيب مي‌نمايد ، در نتيجه يادگيري بهتر و بهبود مناسبات بين شخصي را منجر مي‌گردد. چنين ارتباطي ، يادگيري معني دار را تسهيل  مي‌نمايد ( وب
1985). درك و فهم بيشتر محتوا ، پيامد چنين موقعيتي است. دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري در صورتي كه به مبادله اطلاعات با هم سالان خود بپردازند ، محتواي دروس را بهتر مي‌فهمند ( به نقل از چالفانت ، ترجمه رونقي ، 1377).

بنابراين پژوهش حاضر كه به بررسي رابطه بين ياد گيري همياري و بهبود بيان نوشتاري  همياري بيان نوشتاري دانش آموزان با نا تواني يادگيري ويژه مي‌پردازد ، مي‌تواند حداقل در زمينه هاي زير داراي اهميت و كاربرد باشد:

· دستيابي به يادگيري آسان و معني دار.

· افزايش يادگيري با بحث و تفحص گروهي.
· آشنايي دانش آموزان با راهبردهاي يادگيري متفاوت در كلاس
· تقويت روحيه فعاليت هاي جمعي و مشاركتي (روحیه تعاون)
· دانش آموزمحور بودن كلاس به جاي معلم محور بودن آن
· آموزش مهارت هاي اجتماعي و احترام متقابل همراه با يادگيري گروهي
· شركت فعال دانش آموزان در انجام تكاليف كلاسي، با هر توانايي
· ايجاد نگرش هاي مثبت بين دانش آموزان ، بين دانش آموزان و معلم ، بين دانش آموزان وتكاليف درسي و مدرسه.
· بالا رفتن انگيزه و اعتماد به نفس تك تك دانش آموزان
هدف تحقيق

هدف اين پژوهش ، بررسي تاثير يادگيري همياري بر بهبود بيان نوشتاري دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه مي‌باشد.

فرضيه
 تحقيق                                                                                                                 1آموزش يادگيري همياري بر بهبود بيان نوشتاري دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه تاثير دارد.

تعريف نظري

- يادگيري از طريق همياري:

استفاده از تكنيك ها و روش هاي آموزشي كه شاگردان از همه سطوح عملكردي ( ضعيف ، متوسط و قوي) در گروه هاي كوچك درون كلاسي ، براي رسيدن به اهداف گروه با يكديگر كار و فعاليت مي‌كنند ، اشاره دارد ( اسلاوين
 1987 به نقل از كرك ، 1997).

- ناتواني يادگيري ويژه

اين اصطلاح به كودكاني اطلاق مي‌شود كه در يك يا چند فرايند روان شناختي اختلال داشته باشند. اين فرايندها شامل درك و فهم و يا استفاده از زبان به صورت بياني و يا نوشتاري مي‌باشد ، كه در آنها اختلال، خودش را به صورت توانايي ناقص براي شنيدن ، صحبت كردن ، خواندن ، نوشتن، هجي كردن و يا انجام محاسبات رياضي نشان مي‌دهد. اين اختلالات شامل مواردي از قبيل معلوليت‌هاي ادراكي ، آسيب هاي مغري ، كمترين بدكاري موثر مغري ، نارسا خواني و زبان پريشي تحولي مي‌گردد. اين اصطلاح در برگيرنده كودكاني نيست كه مشكلات يادگيري آنها اصولا در نتيجه معلوليت‌هاي بينايي ، شنوايي و يا حركتي ، عقب ماندگي ذهني ، اختلالات هيجاني و يا محدوديت هاي محيطي، فرهنگي و اقتصادي بوجود آمده است ( چالفانت ، ترجمه رونقي ، 1377).

ناتواني يادگيري ويژه در زمينه بيان نوشتاري:

- راهنماي آماري و تشخيص رواني DSM_ IV (1992) ، سه ملاك را براي تشخيص در نظر گرفته است:

الف- مهارت هاي نگارش ، بر مبناي آزمون هاي ميزان شده فردي ( يا ارزيابي هاي عملي مهارت‌هاي نگارش) ، به طور قابل ملاحظه اي پايين تر از آن است كه با توجه به سن زماني ، هوش سنجيده شده و آموزش متناسب با سن انتظار مي رود.

ب- اختلال مذكور در الف به طور قابل ملاحظه با پيشرفت تحصيلي يا فعاليت هاي روزمره زنـدگي كه مـستلزم انشاي مـتون كتبي است ( مثـل نوشتن جمـلات درسـت از نظر دستوري وپاراگراف  هاي منظم) تداخل مي‌كند.

ج- اگر نقص حسي وجود داشته باشد ، مشكلات در مهارت هاي نگارش فراتر از حدي است كه معمولا با آن نقص همراه است ( كاپلان و سادوك ، ترجمه پور افكاري 1379).

تعريف عملياتي

- يادگيري از طريق همياري:

در پژوهش حاضر ، يادگيري از طريق همياري ، عبارت است از مداخله در سازماندهي كلاس در گروه هاي كوچك سه نفره دختر و پسر ( پايه سوم ، چهارم ، پنجم) كه براي انجام تكاليف بيان نوشتاري ، با استفاده از روش هاي حلقه هاي يادگيري و تفحص گروهي ، با هم به كار و فعاليت مي‌پردازند.

- ناتواني يادگيري ويژه در زمينه بيان نوشتاري:

دانش آموزاني كه علي رغم برخورداري از هوشبهر طبيعي (110-90) ، در بيان نوشتاري به طور معني داري از هنجار جامعه آماري خود عقب ترند و اين افت به علت نارسايي در كنش وري حسي ، حركتي ، هوشي و رفتاري نيست و از طريق پرسشنامه تحليل محتواي بيان نوشتاري ( با توجه به مدل انگرت
 1990) سنجيده مي‌شوند.



تاريخچه

ناتواني يادگيري ويژه

قبول و شناخت ناتواني يادگيري ويژه
 به عنوان يك معلوليت تقريبا به تازگي انجام شده است و از سال هاي 1960 ، كودكان با ناتواني يادگيري ويژه ، در كانون توجه مطالعات رواني و آموزشي بوده اند. اصطلاح ناتواني يادگيري در سال 1962 براي اولين بار ، توسط ساموئل كرك
 به كار برده شده است. راجع به ماهيت اين اختلال مباحث و پيچيدگي زيادي وجود داشته است. مربيان آموزش ويژه
، پرسنل مدرسه ، روان شناسان ، پزشكان و محققين از اين اختلال تعاريف و تعابير گوناگوني داشته اند. براي ناتواني هاي يادگيري هزاران كلمه مترادف استفاده شده و در مورد سبب شناسي
 اختلال و باز پروري آن نظريات و برنامه هاي بسياري ارائه شده است.

اما در سال 1975 ناتواني هاي يادگيري از طرف كنگره آمريكا به عنوان يك وضعيت معلوليت ساز شناسايي شده و ايجاد برنامه هاي آموزشي مطمئن و مناسب براي كليه كودكان داراي ناتواني يادگيري ويژه در قانون 142-92 كه براي آموزش كليه كودكان داراي معلوليت مي‌باشد ، مورد توجه قرار گرفته است. تا كنون تعاريف زيادي از ناتواني هاي يادگيري به عمل آمده است كه مشهورترين و راجع ترين تعريف ، از طرف دولت فدرال آمريكاست كه در سال 1977 تصويب شده است:

" ناتواني يادگيري ويژه به معناي آن است كه در يك يا چند فرايند اساسي روان شناختي ، اختلالي رخ دهد ، بطوري كه در فهم و استفاده از زبان گفتاري و نوشتاري تاثير بگذارد و در توانايي گوش دادن ، فكر كردن ، صحبت كردن ، خواندن و نوشتن. هجي كردن و يا محاسبات رياضي كودك اختلالي به وجود آورد. اين اصطلاح معلول شرايطي است ، نظير: نقايص ادراكي ، ضربه مغزي. بدكاري جزئي مغزتغير ، دیسلكسي
 وآفازی رشدي
 ، اين اصطلاح شامل كساني است كه مشكل يادگيريشان معلول عواملي چون نقص بينايي ، شنوايي ، نقايص حركتي ، عقب ماندگي ذهني ، پريشاني عاطفي ، نا هنجارهاي محيطي ، فرهنگي يا اقتصادي نمي‌باشد." ( هالاهان ، كافمن ، ترجمه جواديان ،1382).

به عبارتي به دانش آموزي داراي نا تواني يادگيري ويژه گفته مي‌شود كه داراي هوشبهر طبیعي يا حتي بالاتر از طبيعي است و از حواس بينايي و شنوايي سالمي‌برخوردار مي‌باشد و مشكلات حركتي و رفتاري نيز ندارد. اما در يك يا چند درس از ضعف تحصيلي محسوس و مشهودي رنج مي‌برد.

گاهي اوقات اين اصطلاح  ، حتي در آمريكا به طور عمده براي هر كودكي كه پيشرفت رضايت بخش نداشته باشد ، بدون توجه به وجود عقب ماندگي ذهني و يا مشكلات هيجاني به كار مي‌رود (ويليلمز
 ، ترجمه بي پژوه و همكاران 1375). براي تشخيص و تميز ناتواني هاي يادگيري از ساير شرايط معلوليت و يا ساير اشكال عقب ماندگي تحصيلي ، لازم است شرايطي كه باعث تفاوت اين گروه ها مي‌شوند ، توصيف گردند.

كرك
و گالاگر
 در سال 1983 سه ملاك تشخيص كودكان ناتوان در يادگيري ويژه را به شرح زير ارائه  كردند:

" نا تواني يادگيري يك محضور و مانع عصب شناختي يا روان شناختي است كه رفتارهاي كلامي‌، زبان نوشتاري يا ادراكي ، شناختي يا حركتي را محدود مي‌كند. اين محضور يا مانع به وسيله           1- وجود نا همخواني بين رفتارهاي خاص و پيشرفت يادگيري و يا بين توانايي مشهود و پيشرفت تحصيلي مشخص مي‌شود. 2- داراي چنان ماهيت و گستره اي است كه كودك نمي‌تواند به وسيله روشهاي تدريس و مواد آموزشي مناسب براي اكثريت كودكان ياد بگيرد و در نتيجه نيازمند روشهاي اختصاصي براي رشد و تحول خواهد بود. 3- در ابتدا معلول عقب ماندگي ذهني شديد ، معلوليتهاي حسي ، مشكلات هيجاني و يا فقدان موقعيت يادگيري نبوده است ( كرك ، چالفانت ، ترجمه رونقي 1377).

ب: ميزان شيوع ناتواني يادگيري ويژه

تعيين ميزان شيوع هر نوع اختلال در كودك ، معمولا با مشكلاتي چون تنوع ، معيار ، تكنيك و ابزار مورد استفاده براي شناسايي اين كودكان مواجه مي‌باشد ، ميزان شيوع ناتواني هاي يادگيري ويژه نيز از اين قائده مستثني نيست. بنابراين با توجه به تعريف پذيرفته شده ، ميزان شيوع نيز متفاوت مي‌باشد. معمولا در كتابها بين 1 تا 30 در صد از جمعيت دانش آموزي در اجتماع را داراي ناتواني‌هاي يادگيري مي‌دانند. طبق گزارش وزارت آموزش و پرورش آمريكا (1996) بيش از 5 درصد از كودكان مدرسه رو از خدمات آموزش و پرورش ويژه در زمينه ناتواني هاي يادگيري استفاده نموده اند. در ايران هم بر اساس پژوهش به عمل آمده در اصفهان توسط نيازي و زارع         (1371) تعداد 7/4 درصد دانش آموزان مقطع ابتدايي شهر اصفهان داراي ناتواني يادگيري ويژه بوده‌اند (نيازي ، 1378). در پژوهش ديگري ميزان شكست تحصيلي (افت تحصيلي) دانش آموزان در سال تحصيلي 77-1376 يك ميليون و چهارصد هزار نفر بوده است (تبريزي ، 1377).

طبقه بندي ناتواني هاي يادگيري ويژه

كرك ، گالاگر و آناستازيو
 (1993) نا تواني هاي يادگيري را در دو حيطه روند تحول
 و روند تحصيل طبقه بندي مي‌كنند. و معتقدند كه ناتواني هاي يادگيري در روند تحول شامل نواقص و اختلالاتي در توجه و ادراك هاي بينايي ، شنوايي ، حافظه ، تفكر و زبان است كه اگر اين اختلالات در سنين پايين درمان نشود , در ناتواني هاي يادگيري كودك در زمينه موضوع هاي درسي (خواندن ، نوشتن و رياضي) در سالهاي بعد به تنهايي يا به صورتي مركب دخيل خواهند بود.

ناتواني هاي ويژه يادگيري در روند تحصيل ، زمينه هايي چون اختلالات خواندن و نوشتن و حساب را در سنين مدرسه در بر مي‌گيرد ، كه البته دانش آموزان براي يادگيري به توانايي هاي زبان و مهارتهاي ادراكي بينايي و شنوايي و حافظه اي مناسب به آنها نياز دارند. نمودار (1-1) طبقه بندي مذكور را نشان مي‌دهد.

نمودار (1-1) طبقه بندي ناتواني يادگيري ويژه











(آموزش كودكان استثنائي ، كرك ، گالاگر و آناستازيو (1993) (به نقل از چالفانت ترجمه رونقي 1377)

بيان نوشتاري

بر طبق قانون عمومي‌142-92 در آمريكا ، يكي از انواع ناتواني هاي يادگيري ، بيان نوشتاري است. از زماني كه در سال 1975 اين عنوان مطرح گرديد ، واژه بيان نوشتاري ، املا و همه اشكال ديگر ارتباط كتبي را در بر گرفت.

" بيان نوشتاري به ارتباط انديشه ها با يكديگر از طريق علائم نگاره اي
 اشاره دارد. اين مسئله مستلزم داشتن فكري براي ارتباط ، داشتن زباني براي بيان اين افكار ، ترجمه زبان شفاهي به علائم نوشتاري و توانايي نوشتن اين علائم به صورتي كه ديگران بتوانند افكار مورد نظر را بفهمند ، است (كرك ، چالفانت ، ترجمه رونقي و همكاران ، 1377).

بيان نوشتاري يكي از عالي ترين شكل هاي ارتباط است كه سطح درك مطلب ، تحول مفهوم
 و موضوعهاي انتزاعي
 مشخصي را منعكس مي‌كند و اين كه چطور فرد ايده هايش را سازماندهي مي‌كند تا يك پيام را منتقل كند. ولي دستنويسي يك تكليف یک مهارت مقدماتي بينايي – حركتي است كه شامل كپي كردن ، رسم كردن و نوشتن املا مي‌باشد. در حالي كه بيان نوشتاري نيازمند فرايندهاي تفكر پيچيده تر است (مرير
1993).

علاوه بر دست خط و هجي كردن به عنوان پيش نيازهايي براي بيان نوشتاري ، پيش نياز مهمتر رشد زبان مي‌باشد. آلي
 و ديشلر
 (1979) اظهار داشتند  بسيار احتمال دارد كه بزرگسالان مبتلا به ناتواني يادگيري در سنين اوليه كودكي در زمينه شنيدن ، صحبت كردن و نوشتن ، مشكلاتي داشته‌اند. همچنين جانسون
 و مايكل باست
 (1967) بر اهميت درك شنيداري ، بيان شفاهي و خواندن در تحول زبان نوشتاري ، تاكيد كرده اند. فلپز گان
 و فلپز - تراساكي
 (1982) اضهار داشتند كه علاوه بر تحول زبان ، عمل نوشتن نيازمند توانايي هاي بصري مختلفي است كه به آرامي‌با   مهارت هاي حركتي مناسب هماهنگ شده و يكپارچه مي‌شوند. ( كرك ، چالفانت ، ترجمه رونقي و همكاران ، 1377).

بيان نوشتاري مناسب به توانايي هاي زيادي نياز دارد ، كه عبارتند از: سهولت در زبان گفتاري
 ، توانايي خواندن ، مهارت در املا ، دست نويسي خوانا ، مهارت با صفحه كليد كامپيوتر ، آگاهي از كاربرد نوشته و راهبردهاي شناختي براي سازماندهي ، برنامه ريزي و نوشتن ( لرنر ، 1997).

بسياري از دانش آموزان مبتلا به ناتواني  يادگيري از به كارگيري شكل نوشتاري زبان در حكم يك ابزار ارتباطي موثر ناتوانند. برخي نمي‌توانند نظرات خود را به زبان نوشتاري برگردانند. در حالي كه برخي ديگر خطاهاي دستوري و نحوي مرتكب مي‌شوند. معرفي اكثر كودكان مبتلا به مسائل بيان نوشتاري براي دريافت كمك در اين امور ، پس از آشنايي آنان با خواندن و املا صورت مي‌گيرد. از اين رو اكثر كاستي هاي بيان نوشتاري عمدتا در كودكان كم سال كلاس دوم به بالا  يافت مي‌شود (والاس و مك دافلين ، ترجمه منشي طوسي ، 1370).

دانش آموزاني كه دامنه لغاتشان محدود بوده و در خواندن و استفاده از گرامر و تركيب جمله ضعيف هستند ، مستعد داشتن مشكلاتي در سازماندهي و تنظيم افكارشان به شكل مناسبي جهت بيان نوشتاري هستند.انشاهاي كتبي آنها كوتاه بوده و به نظر مي‌رسد كه از افكار پيچيده اجتناب مي‌كنند.   ( بلچ
 ، 1975) دريافت اشكال ها در بيان نوشتاري شامل خطاهاي گرامري ، اشتباه هجي كردن كلمات و خطاهايي در نقطه گذاري ، مي‌باشد.دشلر و فررل
 و كاس
 (1987) دريافتند كه         دانش آموزان مبتلا به ناتواني يادگيري ، در باز بيني تكاليف تحصيلي خويش ، فقط در حدود 
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 از خطاهايي را كه مرتكب شده اند ، تصحيح مي‌كنند. آنها غلط گيري كردن و يا خود – بازبيني تكاليف خويش را فرا نگرفته اند. در نتيجه دانش آموزان ياد مي‌گيرند به شيوه هاي مختلفي اين نوع مشكلات بيان نوشتاري را جبران ‌نمايند. آنها از نوشتن اجتناب مي‌كنند. دانش آموزان مبتلا به ناتواني يادگيري از نوشته هاي ديگران استفاده مي‌كنند ، گزارشها را به شكل خلاصه مي‌نويسند ، اگر قابل دسترسي باشد از ضبط صوت استفاده مي‌كنند و امتحانات شفاهي را به امتحانات كتبي ترجيح مي‌دهند ( آلي و ديشلر 1979 ، به نقل ازكرك، چالفانت ، ترجمه رونقي و همكاران ، 1377).

در اختلال بيان نوشتاري
 ، مهارت هاي نگارشي بسيار پايين تر از سطح مورد انتظار ، با توجه به سن شخص ، ظرفيت هوشي و آموزشي او كه با آزمونهاي ميزان شده سنجيده مي‌شود,  مي‌باشد. اين اختلال در عملكرد و امور روزمره مستلزم نوشتن تداخل مي‌كند و ناشي از نقص هاي عصبي يا حسي نيز نمي‌باشد. اجزاء ناتواني در نوشتن مشتمل است بر هجي كردن ضعيف ، اشتباه در دستور و نقطه گذاري ، دستخط بد. ( كاپلان ، ترجمه پور افكاري ، 1379).

پژوهش هايي كه در زمينه بيان نوشتاري انجام شده اند ، آشكارا نشان داده اند كه در اغلب موارد ، كودكان مبتلا به اختلال هاي خواندن و حساب كردن ، دست كم در يكي از مقوله هاي نوشتن مانند دستخط ، املا ، تركيب ، خزانه لغات يا تدوين يك متن ( انشا ) داراي مشكلاتي هستند اما هيچ يك از تعريف ها نتوانستند به باز شناسي و توصيف اين مولفه ها به صورت عيني يا عمليلتي ، دست يابند. (هوپر و همكاران ، 1994 به نقل از دادستان 1379).

شيوع اختلال بيان نوشتاري

ميزان شيوع اختلال بيان نوشتاري معلوم نيست ولي تخمين زده مي‌شود كه در 3 تا 10 درصد كودكان در سنين مدرسه وجود دارد و بچه هاي مبتلا از خانواده هايي بر آمده اند كه در آنها سابقه اين اختلال وجود دارد( كاپلان ، ترجمه پور افكاري ، 1379).

ماش
 و بركلي
  ، 1996 بيان مي‌كنند كه با در نظر گرفتن اختلالهاي تحولي زبان در كل جامعه ( 8% تا 15%) و فراواني معنادار اين اختلال در زمينه مهارت هاي پايه اي خواندن (15% تا 20% در كل جامعه). مي‌توان پيش بيني كرد كه اختلال هاي بيان نوشتاري دست كم در 10% از جامعه شاگردان وجود داشته باشد.

برنينگر
 و فولر
 ، 1992 گزارش كرده اند اگر سطح كارآمدي نوشتن به عنوان متغير مقايسه اي در نظر گرفته شود ،  نارسايي نوشتاري در پسران بيش از دختران است.

هوپر و همكاران ، 1994 در پژوهشي كه بر اساس آزمون زبان نوشتاري هاميل
 و لارسن
در نمونه اي متشكل از 30% شاگردان دختر و پسر دوره راهنمايي انجام دادند به اين نتيجه رسيدند كه نتايج 34% تا 47% شاگردان ، يك انحراف معيار كمتر از ميانگين و تعداد پسران واجد نارسايي 
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سبب شناسي اختلال بيان نوشتاري

ماهيت چند بعدي فرايند نوشتن ، الگوهاي علّي متعددي را نيز براي تبيين نارساييهاي آن بوجود آورده است. براي مثال ،  كرك (1991) به اين نتيجه رسيده است كه انواع نارسايي هاي زبان و بازيابي لغات مي‌توانند ضايعاتي را در جنبه هاي مختلف زبان نوشتاري ايجاد كنند ، همان گونه كه بي مهارتي هاي ديداري – فضايي و مشكلات كنش هاي اجرايي مانند سازماندهي ،  طرحريزي و ارزشيابي نيز چنين ضايعاتي را در پي دارند.

رلتگن
 (1985) نيز بر اين باور است كه نارسايي هاي زبان شناختي ، ديداري – فضايي و نظامهاي حركتي مي‌توانند تحول زبان نوشتاري را به گونه هاي مختلف ، تحت تاثير قرار دهند. (دادستان ، 1379).

يكي ديگر از فرضيه هاي سبب شناسي حاكي است كه اختلال بيان نوشتاري از تاثير مركب يك يا چند تا از عوامل زير ناشي مي‌گردد: اختلال در زبان بياني ، اختلال مختلط در زبان بياني / دريافتي و اختلال در خواندن. اين نظريه حاكي از وجود احتمالي نقص هاي عصبي و شناختي يا اختلال عملي در يكي از زمينه هاي مركزي پردازش اطلاعات است. استعداد ارثي اين اختلال بر اساس يافته هاي تجربي مبني بر اينكه اكثر مبتلايان به اختلال بيان نوشتاري ، بستگاني مبتلا به اين اختلال دارند ، مطرح شده است. ويژگي هايي نظير كوتاهي ميدان توجه و زود پريشان شدن حواس نيز در پيدايش اختلال موثر هستند ( كاپلان وسادوك ، ترجمه پور افكاري ، 1379).

ويژگي هاي باليني

مولفان مختلف ، نشانه هاي اين اختلال را در سه حوزه اصلي طبقه بندي كرده اند ( كرك 1992 به نقل از دادستان ، 1379).

1- اختلالهاي دستوري: كه افزون بر جا به جايي ترتيب كلمه ها ، كودك ممكن است يك ضمير، اسم ، فعل ، قيد ، حرف يا هر واحد دستوري ديگري را كه براي نوشتن لازم است ، حذف ، اضافه يا جايگزين كند.

2- اختلالهاي آوا شناختي: كه شامل اشتباه هايي چون جانشين كردن ، حذف كردن يا جابجا كردن صوتها يا هجاهاست.
3- نشانه هاي ديداري – فضايي: كه به دليل پيامد نارسايي ادراك ديداري – فضايي است. اين مشكل به صورت معكوس كردن ، حذف كردن ، جانشين كردن و انتقال حروف و نيز تاخير ادراك ديداري مشخص مي‌شود. (دادستان 1379).
ويژگي هاي شايع اختلال : خطاهاي هجي كردن ، خطاهاي دستوري ، خطاهاي نقطه گذاري ، ضعف ساختار و پاراگراف و دستخط بد مي‌باشند.

مهارتهاي زباني و نقش آن در بيان نوشتاري

مهارتهاي زباني به دو صورت گفتاري ( گوش دادن و صحبت كردن) و نوشتاري ( خواندن و نوشتن) مطرح مي‌شوند كه زبان گفتاري پايه و اساس زبان نوشتاري مي‌باشد.

اولين مهارتي كه كودك ياد مي‌گيرد ، گوش دادن است كه زمان آن از دوران جنيني ( حدود يك ماهگي) مي‌باشد. پژوهش در زمينه شنوايي چنين نشان مي‌دهد كه جنين از پنج ماه اول بارداري به محركهاي صوتي پاسخ مي‌دهد.( تقوي و قاسميان ، 13700).

مهارتهاي گفتاري:

الف) گوش دادن

1- شنيدن: احساس آواهاي زباني و تميزدادن آنها از هم.

2- دقت و تمركز حواس: تمركز بر منبع پيام و نيز خود پيام.
3- دريافت: نهم و ادراك اوليه پيام شامل درك معناي واژه ها و جمله ها
4- پردازش معناي پيام: دريافت و جذب نهايي مقصود گوينده كه منجر به عكس العمل در برابر شنيده ها مي‌شود ، مثل ابراز توافق ، پرسش ، اضافه كردن مطلب ، حذف كردن و ... ( زندي ، 1378).
عوامل موثر بر گوش دادن با كارآيي بالا دو دسته اند ، كه مي‌توان به عوامل برون فردي ، مثل صداي رساي گوينده ، لهجه گوينده ، محتواي مطلب ، رسانه ( شخص ، ضبط صوت و ...) سرعت و سر و صداي محيط اشاره كرد. عوامل درون فردي ، نيز شامل سلامت ذهني و جسمي‌شنونده ، اطلاعات و تجربيات قبلي وي و بينش شنونده نسبت به گوينده مي‌باشد.

ب) صحبت كردن

دومين مهارت زباني است كه كودكان آن را ياد مي‌گيرند. اين مهارت در محيط خانواده و سپس جامعه ، مثل مراكز پيش دبستاني فرا گرفته مي‌شود. كودكان ابتدا هجاها ، واژه ها و تركيب هاي دو كلمه اي بعد جمله هاي طولاني تر و گفتگوهاي نسبتا طولاني با جمله هاي ساده و بيان طولاني تر و پيچيده تر كه به صحبتهاي بزرگسالان شباهت دارد را تا سن چهار سالگي ياد مي‌گيرند.

برخي صاحب نظران معتقدند بين بيان نوشتاري و سخن گفتن ارتباط تنگاتنگي وجود دارد و توفيق در رشد و توسعه نگارش ، ابتدا از كلام آغاز مي‌شود. مهارت در نگارش زماني ميسر است كه با انتخاب كلمه هاي مناسب، ارتباط فكري نويسنده با خواننده بر قرار و رعايت شود. آموزش صحيح سخن گفتن يكي از پايه هاي خوب نوشتن است. اما كافي نمي‌تواند باشد. هر چه سخن گفتن كودك رشد كند نسبت به محيط و افكار خود كنجكاوتر شده و توجه بيشتري به آن پيدا مي‌كند. ( كانتور ، ترجمه بالغي زاده ، 1368).

عوامل موثر در صحبت كردن عبارتند از: الف) عوامل داخلي كه شامل سلامت جسمي‌و رواني گوينده و نگرش وي نسبت به محتوي پيام گيرنده مي‌باشد. ب) عوامل خارجي ، شامل وضعيت فيزيكي ، سن ، تركيب حضار و حاضرين وپاسخگويي آنان است (فلاد ، ترجمه آخشيني ، 1369).

كاركرد عمده گفتار ، چه در كودكان و چه در بزرگسالان ، گفت و شنود و برخورد اجتماعي است. بنابراين نخستين گفتار كودك اساسا  اجتماعي است. در آغاز جامع و چند كاركردي مي‌باشد. سپس كاركردهايشان افتراق مي‌يابد و در سن معيني گفتار اجتماعي كودك به گونه اي روشن به گفتار خودمدار و ارتباط تقسيم مي‌شود. گسترش انديشه از فردي به اجتماعي شدن نيست بلكه از اجتماعي به فرديت است (ويگوتسكي، ترجمه صبوري، 1361) .

بنابراين ارتباط اجتماعي و فرهنگي و محيطي در صحبت كردن كودك تاثير مي‌گذارد. همچنين مراوده با هم سالان ،  شركت در بازي هاي دسته جمعي ، پذيرش از سوي والدين و اجازه ابراز و صحبت كردن به كودك ، باعث افزايش اين مهارت مي‌گردد. ( همان منبع) ، 

مهارتهاي نوشتاري:

ج) خواندن

زندي (1378) يادگيري مهارت خواندن را مستلزم كسب مهارتهاي زير مي‌داند:

" باز شناسي ديداري عناصر زباني اعم از حروف ، كلمه ها و جمله ها و درك معناي اين عناصر در روابط معنايي موجود بين آنها كه در نهايت به درك پيام جمله و متن منجر مي‌شود."

دانش آموزان با خواندن و مطالعه كردن خزانه لغات خود را افزايش مي‌دهند و با متون مختلف آشنا مي‌شوند و آنها را درك مي‌كنند و نهايتا مقاصد خود را به نگارش در مي‌آورند.

" باز شناسي ديداري عناصر زباني اعم از حروف ، كلمه ها و جمله ها و درك معناي اين عناصر در روابط معنايي موجود بين آنها كه در نهايت به درك پيام جمله و متن منجر مي‌شود."

دانش آموزان با خواندن و مطالعه كردن خزانه لغات خود را افزايش مي‌دهند و با متون مختلف آشنا مي‌شوند و آنها را درك مي‌كنند و نهايتا مقاصد خود را به نگارش در مي‌آورند.

دانش آموزاني كه مشكلاتي در يادگيري خواندن دارند ، معمولا در بيان نوشتاري نيز دچار اشكالاتي هستند. قبل از اين كه بتوانند به رمز گرداني و استفاده از علائم نوشتاري براي بيان حقايق ، انديشه ها و باز خوردها ، بپردازند ، ضروري است كه رمز گشايي را فرا گيرند. 

در واقع بسياري از همبسته هاي تحولي موثر بر ناتواني هاي خواندن، بر زبان نوشتاري نيز تاثير دارند (چالفانت ، ترجمه رونقي ، 1377). 

د) نوشتن

ويگوتسكي
 ( ترجمه صبوري ، 1361) اظهار مي‌دارد: سخن نوشتاري كاركرد زباني جداگانه اي است كه هم در ساخت و هم در كاركرد با سخن گفتاري فرق دارد حتي كمترين گسترش آن نيازمند سطح بالايي از تجربه است.

در سخن نوشتاري مجبوريم وضعيت را بيافرينيم و آن را بر خود ارائه كنيم. اين امر مستلزم جدايي از وضعيت واقعي است ... سخن گفتن پيش از گفتار دروني مي‌آيد در حاليكه سخن نوشتاري از پي گفتار دروني مي‌رسد. گفتار دروني سخن فشرده و كوتاه شده است. سخن نوشتاري به كامل‌ترين اندازه گسترده مي‌شود و بايد وضعيت را به طور كامل توضيح دهد تا مفهوم شود. وي مي‌گويد در سخن نوشتاري ارتباط بايد از راه واژه ها و تركيب هايشان صورت گيرد. آنچه را مي‌خواهيم بنويسيم، با خود مي‌گوييم و انديشه بر خلاف سخن در بر دارنده واحد هاي جداگانه اي نيست. هنگامي‌كه مي‌خواهيم انديشه اي را بيان كنيم يكباره در ذهن حاضر است ، ليكن در گفتار بايد از پي هم ارائه شود و عبور انديشه به واژه از راه معنا مي‌گذرد و گذر مستقيم از انديشه به واژه نا ممكن است.

ريچك
 و همكاران (1996) مي‌نويسند ، رشته پيوستگي ميان عناصر زباني شكل هاي زباني را با يكديگر ربط مي‌دهد. تجارب در نوشتن و تركيب كردن ، آگاهي زباني فرد و مهارت در صحبت كردن ، خواندن را پيشرفت مي‌دهد. ( به نقل از لونر ، 1997).

ه )انگيزه

معلمان دانش آموزاني كه در كوشش جهت ابراز خويش از طريق بيان نوشتاري با شكست هاي مكرر ، مواجه شده اند اظهار داشته اند كه آنها فاقد انگيزه مي‌باشند. آنها احتمالا يا شايستگي مواجه شدن با مشكل را ندارند يا از مشكل اجتناب مي‌كنند يا در مواجهه با مشكل مضطرب شده ، مي‌ترسند و ناكام مي‌مانند در نتيجه احساس نا اميدي و بي مهارتي را به تكاليف نوشتاري توسعه مي‌دهند:

" ناتواني در كوشش" براي تكاليف نوشتاري در ميان دانش آموزان غير متداول نیست. اين دانش آموزان افكاري را كه مي‌توانند به صورت كلامي‌بيان كنند ، قادر نيستند به صورت نوشتاري اظهار دارند. دراك
 و گاوانو
 ، 1970 به نقل از ( كرك، چالفانت، ترجمه رونقي و همكاران، 1377 ) .

مراحل يادگيري نوشتن

يك ديدگاه مشترك درباره نوشتن اين است كه نوشتن بر قراري ارتباط و انتقال اطلاعات و عقايد از طريق نظامي‌از نشانه هاي مكتوب است. در واقع امر نوشتن يك آفرينش و خلاقيت تام است كه در يك طرف آن خلق افكار و انديشه ها و در طرف ديگر خلق و نظم بخشي اين انديشه ها در قالب‌هاي زباني مورد نظر قرار دارد.

اما دانش آموزان قبل از نوشتن بايد پيش نيازهاي لازم بيان نوشتاري را كسب نمايند كه بدين قرار است:

1- توانايي نوشتن حروف الفبا ( حرف نويسي) و دانش تركيب صحيح حروف ( كلمه نويسي) : نوشتن غير فعال: اولين هدف آموزش نوشتن غير فعال در پايه اول دبستان اين است كه دانش آموزان بتوانند كليه حروف الفباي فارسي و حرف گونه هاي
 آنها را به شكل صحيح بنويسند. سپس شكل صحيح كلمات و جمله ها را با توجه به اشكال آنها در كتاب درسي خود تقليد مي‌نمايند. به فرايند تقليد از اشكال نوشتاري " رونويسي " مي‌گوييم.

2- توانايي نوشتن صحيح كلمه ها از حفظ ( املا نويسي ): نوشتن نيمه فعال:
 مهارت املا نويسي به معني توانايي جانشين كردن صحيح وجه نوشتاري حروف ، كلمات .و جمله‌ها به جاي وجه آوايي آنهاست. دانش آموزان بايد به اين مهارت دست يابند تا بتوانند به خوبي بين صورت تلفظي كلمه ها و حروف سازنده آنها ، پيوند مناسبي بر قرار كنند. بدين ترتيب زمينه لازم براي پيشرفت آنان در درس هاي جمله نويسي ، انشا و به طور كلي مهارت نوشتن بهتر فراهم مي‌شود.

3- توانايي ساخت كلمه ( كلمه سازي) : نوشتن فعال پايه يك:

كلمه سازي را مي‌توان آغاز مرحله نوشتن فعال دانست. با تمرين هاي كلمه سازي دانش آموز را تا حد زيادي با ساختار دروني كلمه ها آشنا مي‌كنيم. اين آشنايي باعث مي‌شود ، دانش آموزان با شناخت بهتر از كلمه ها ، در نوشتن املا و جمله سازي موفق تر عمل بنمايند.

4- مهارت بيان پيام از طريق جمله ها ( جمله نويسي):

هدف اصلي در ابتداي دوره دبستان ، آموزش خواندن و نوشتن مي‌باشد كه پايه زبان فارسي است. در كنار درس هاي فارسي ( خواندن )، به مرحله آموزش نوشتن فعال يا خلاق مي‌رسيم. در اين مرحله كه با درس جمله سازي آغاز مي‌شود و با درس انشا ادامه مي‌يابد ، دانش آموزان به مهارتي دست مي‌يابند كه پيام هاي خود را به صورت فرايند سخن نوشتاري ، توليد و به مخاطب فرضي يا واقعي ارائه نمايند. جمله سازي در واقع مقدمه اي است براي آماده سازي دانش آموزان در درس انشا. در جمله سازي است كه دانش آموزان مي‌توانند اولين تجربه هاي خلاقيت نوشتاري را كسب كنند. با اين جمله هاي خبري  ، پرسشي ، امري ، الزامي‌و تعجبي ، آشنا شوند ، جايگاه انواع مقوله هاي صرفي مثل گروه اسمي‌، ضماير و ... را در ساخت جمله بياموزند و قواعد نحوي موجود در دستور زبان فارسي را به طور غير مستقيم تجربه كنند.

5- متن نويسي ( انشا )

مرحله نگارش فعال ( خلاق ) است كه خود هدف نهايي آموزش مهارت نوشتن مي‌باشد. تمام مراحل قبل از انشا يعني رونويسي ، كلمه سازي ، جمله سازي و املا در واقع مقدماتي هستند تا دانش آموز را آماده نگارش خلاق نمايند.

 در برنامه آموزش دبستان ، نقش انشا اين است كه فرصت هاي لازم را براي دانش آموزان جهت يادگيري مهارت هاي متنوع نوشتن فعال فراهم كند. مانند نوشتن توصيفي ، واقعه نگاري ، خاطره نويسي و نامه نگاري شخصي.  ( زندي ، 1378)

مراحل بيان نوشتاري

مرسر
 (1992) به نقل از مرير
 مراحل بيان نوشتاري را اين گونه بيان مي‌كند:

1- مرحله پيش از نوشتن شامل:

· انتخاب يك موضوع

· در نظر گرفتن هدف براي نوشتن ( براي مثال: اطلاع دادن ، توضيح ، پذيرفتن ، ترغيب كردن).
· شناسايي مخاطب: براي چه كسي قصد نوشتن دارد ( براي مثال : هم كلاسي ها ، والدين ، افراد شاغل).
· به كارگيري فعاليت هاي ذهني در جمع آوري و سازماندهي ايده ها براي نوشتن ( براي مثال: صحبت كردن ، خواندن ، مصاحبه ، بارش ذهني ايده ها ، جدا كردن جزئيات و ايده هاي اصلي).
· شركت در نوشتن يك انشاي گروهي يا تعاوني با معلم به نحوي كه معلم بتواند الگو يا مراحل نوشتن را نشان دهد و سوالها و مفاهيم غلط را روشن كند.
2- مرحله پيش نويسي

· نوشتن يك پيش نويس سر هم بندي
 ،توسط جا انداختن خطوط و فضاي مناسب براي اصلاح و تاكيد روي محتوا، بيشتر از عمل نوشتن ، دستور زبان و املا مي‌باشد.

3- مرحله اصلاح

· باز خواني پيش نويس سرهم بندي و عوض كردن به وسيله اضافه كردن ، جايگزين كردن كلمات و جمله ها ،  حذف و تغيير متن.

· مطالعه براي گروه كه شنونده ها ، پيشنهادهاي خود را در مورد پيشرفت انشا يادآوري كنند.
· اصلاحاتي را بر اساس باز خورد گروه به وسيله عبور دادن ، رسم كردن پيكان ، نوشتن در بين جاهاي خالي خطوط به عمل آورند.
4- مرحله ويرايش

· تمركز روي مكانيك نوشتن شامل ، نقطه گذاري ، ساختار جمله ، كاربرد واژه ها و ملاحظات.

· غلط گيري انشا به وسيله خواندن كلمه به كلمه و جستجوي خطاها ( براي مثال: املاي كلمات و نقطه گذاري).
· تصحيح خطاهاي مكانيكي تا جايي كه ممكن است و در صورت لزوم استفاده از فرهنگ لغت يا مراجعه به معلم براي راهنمايي گرفتن در زمينه مهارتهاي لازم.
هدف از آموزش بيان نوشتاري

هدف از آموزش بيان نوشتاري پرورش نيروي تفكر ، تكلم و شناخت بهتر محيط زندگي است به نحوي كه دانش آموزان و دانشجويان در نوشتن به پايه اي از مهارت برسند كه بتوانند به سهولت آنچه را كه مي‌بينند ، مي‌شنوند ، احساس مي‌كنند و مي‌انديشند به طور درست و روشن روي كاغذ بنويسند و به تدريج نوشته هايشان مستدل  ، منطقي ، جالب و مفهوم بوده. و عاري از اشتباه هاي دستوري و پراكنده گويي باشد و تاثيري عميق و شايسته در خواننده داشته باشد و او را قانع و خشنود سازد ( نوري ، 1373).

وظايف معلم بيان نوشتاري

وظيفه معلم اين است كه حواس پنج گانه دانش آموزان را به خوبي تقويت كرده و دايره تجارب آنها را كه شامل:ديدني ها و شنيدني ها و خواندني ها و تجارب عملي مي‌باشد ، توسعه دهد و دانش آموزان را در فعاليت هاي مختلف مثل تاتر ، اجراي نمايشنامه ، نقل داستان ، بازديد از اماكن ، محيط زيست و غيره آشنا سازد. از وقايع روز با خبر باشد با اصول تعليم و تربيت و روانشناسي آشنا باشد تا در دانش آموزان ايجاد انگيزه و نگرش مثبت نمايد. در اين رابطه مرير (1993) اظهار مي‌دارد: اولين مرحله آموزش نوشتن ، يك نگرش مثبت در بر انگيختن دانش آموزان به نوشتن است. دانش آموزان بايد احساس آرامش را در بيان خودشان داشته باشند. معلم بايد بحث را بوسيله تشويق كردن دانش آموزان به بيان ايده هايش پيش ببرد. نوشتن بايد در يك برنامه تحصيلي كامل ادغام شود و معلم به دانش آموزان كمك كند كه بفهمند هدف از نوشتن ، ارتباط مي‌باشد. آموزش نوشتن بدين ترتيب با ايجاد يك محيط مثبت به پيشرفت ماهرانه مي‌انجامد. ( ديموند و همكاران 1990 ، لينگ 1990 و اسيتونز به نقل از درويزه ، 1377).

انواع بيان نوشتاري

بيان نوشتاري را مي‌توان بر حسب موضوع به انواع مختلف تقسيم كرد:

1- توصيفي: ملاك عمل مشاهده ، احساس و توجه دقيق به جزئيات است مانند توصيف يك شاخه گل.

2- گزارش نويسي: گزارش نويسي از بازديدها و گردشها نوعي انشاي توصيفي است مثل شركت در يك مراسم مذهبي.
3- نقلي: در بيان حوادث و اتفاقات زنده و يا رايج در اجتماع و يا سر گذشت شخصي و حتي دوستان و نزديكان مي‌باشد مثل ، حوادث تاريخ گذشته.
4- تخيلي: معمولا ساخته و پرداخته ذهن است و اساس خارجي ندارد. معمولا فهم هر مطلب پس از مراحل احساس و ادراك حاصل مي‌شود مثل ، از زبان يك درخت نوشتن.
5- نامه نگاري: يكي از راههاي انتقال پيام نامه نگاري است كه به ضرورتي بين افراد يا موسسات انجام مي‌گيرد.
و از اين راه مي‌توان به ذوق و سليقه و شخصيت ديگران پي برد. ( گروه تحقيق و برنامه ريزي كارشناسي آموزش ابتدايي استان اصفهان ، 1370).

و اما موضوعهايي كه انتظار مي‌رود دانش آموز در پايان دوره دبستان بر نگارش آنها مسلط باشد عبارتند از:

1- تشريح وضعيت يك مكان مشخص يا يك موقعيت ويژه يا يك شي.

2- توصيف يك رويداد يا واقعه ( واقعه نگاري).

3- ياد آوري و توصيف يك ماجراي شخصي ( خاطره نويسي).

5- ارتباط نوشتاري با افراد ديگر به وسيله نامه (زندي ، 1378).

انتخاب موضوع بيان نوشتاري

موضوع نبايد درباره امور انتزاعي باشد مثل خوشبختي و صداقت زيرا دانش آموزان ابتدايي در دوره هوش  عمليات عيني هستند و مسائل انتزاعي با ساخت فكري آنها تضاد دارد ( گروه تحقيق و برنامه ريزي كارشناسي آموزش ابتدايي استان اصفهان ، 1370).

لرنر (1997) مي‌نويسد ، اجازه دهيد دانش آموزان خودشان موضوع هايشان را انتخاب كنند. نوشتن درباره موضوع هايي بيشتر موفقيت آميز هستند كه دانش آموزان علاقه شخصي در موضوع دارند.اگر آنها نياز به اطلاعات خواندن و منابع ديگر دارند بايد در اختيارشان گذاشت.

مشكلات بيان نوشتاري

مشكل اصلي اكثريت كودكاني كه به اختلال بيان نوشتاري مبتلايند ، ناتواني آنها در سازمان دادن به افكار خويش و تبديل آنها به شكل صحيح ارتباط نوشتاري است. بسياري از كودكان كه قادرند بطور شفاهي افكار خود را به اختصار به زبان آورند ، در برقراري ارتباط منطقي به شكل نوشتاري به كلي عاجز مي‌مانند ( والاس و مك لافلين ، ترجمه منشي طوسي ، 1370).

لرنر (1997) بيان مي‌كند ، افراد با ناتواني يادگيري اغلب در بسياري از معيارهاي توانايي مربوط به نوشتن دچار اشكال هستند و به مشكلات شديد  ارتباطي از طريق نوشتن مبتلا هستند. نوشته آنان داراي سازماندهي كوتاه ، وضعيت و ايده هاي بي مايه مي‌باشد.

سه نوع از اختلالات نوشتاري كه معمولا در زمينه بيان نوشتاري رخ مي‌دهد به قرار زير مي‌باشد:

الف) ناتواني در توليد و تكميل عمل نوشتن كه جملات غير اختصاصي ، ناتمام ، تفاوت ميان محتواي شفاهي و مطلب نوشته شده و تدوين ايده نا كامل را در بر مي‌گيرد.

ب) فقدان توجه به پيام گيران كه شامل فقدان سازماندهي و كمبود نارسايي در ارتباط با مخاطبان است.

ج) تصحيح و باز شناسي نا كافي خطاها ،  كه شامل عدم توانايي در بازشناسي خطاهاي دستوري ، علامت گذاري ، و ساختار جمله مي‌باشد ( فلپز - گان و فلپز- تراساكي  ، 1982 ، به نقل از كرك و چالفانت ، ترجمه رونقي ، 1377).

انگلرت (1990) در مورد مشكلات نوشتن دانش آموزان با ناتواني هاي يادگيري مي‌گويد اولا ، آگاهي نا كافي دانش آموزان از روشهاي گوناگوني كه متون با آنها تدوين مي‌شود در اجراي نوشتن اثر مي‌گذارد. ثانيا ، آگاهي دانش آموزان از مراحل نوشتن و خزانه واژگان در كيفيت بيان نوشتاري موثر مي‌باشد. ثالثا ، نويسنده ها بايد نظر خواننده را درك كنند و اعتقاد به آگاهي و موفقيت خود داشته باشند كه به موارد زير اشاره مي‌كند:

الف) ساختار متن

متن ها به روش هاي زيادي سازماندهي مي‌شوند اگرچه معمولي ترين ساختار متن شامل ، توضيحات ، مقايسه ، مقابله ، توصيفات و مرحله بندي
 مي‌باشد ( ماير
 ، برانت
و بلاث
 ، 1980 به نقل از انگلرت 1990). هر ساختار متن به يك سري از پرسش هاي مختلف جواب مي‌دهد و به وسيله كلمات كليدي گوناگون نشان داده مي‌شود. براي مثال: چه توضيح داده مي‌شود؟ چه موادي لازم هستند؟ چه اتفاقي اول افتاده است؟ دوم؟ سوم؟ ... و كلمات كليدي مانند اولين ، دومين ، به عبارتي ديگر همچنين مقايسه - مقابله مانند ، تفاوتها و شباهتها كدامند؟ و ...

دانش آموزان با ناتواني يادگيري در به كارگيري سوال هاي ساختار متن و كلمات كليدي و سازماندهي مقاله هايشان كمتر آگاهي دارند اين اشكالات در برگه هاي دانش آموزان به وضوح ديده مي‌شود.

ب) آگاهي و خود ـ نظم دهي فرايند نوشتن

علاوه بر آگاهي ساختار متن ، دانش آموزان بايد دركي از فرايند نوشتن و خود نظم دهي گفتار
 به دست آورند تا آنها را در فعاليت هاي نوشتن راهنمايي كند . خودصحبتي به چندين خرده فرايند نوشتن مربوط مي‌باشد. مانند برنامه ريزي ، سازماندهي ، پيش نويسي ، ويرايش و اصلاح كردن (فلاور، هايز 1981 ، هايز و فلاور ، 1987 به نقل از انگلرت ، 1990).

دانش آموزان با ناتواني يادگيري در نوشتن و خود نظم دهي نوشتن اشكال دارند كه در مطالعه اي توسط ونگ
و بلنكي سوپ
 (1989 به نقل از انگلرت ، 1990) مشخص شد. آنها عمل نوشتن دانش آموزان با ناتواني يادگيري و بدون ناتواني يادگيري كلاس هشتم را روي پرسشنامه اي كه فراشناخت مراحل نوشتن را وارسي مي‌كرد ، بررسي كردند. دانش آموزان عادي بيشتر روي فرايند هاي شناختي سطح بالا مثل برنامه ريزي ، سازماندهي ، پيش نويسي ، اصلاح و ويرايش تمركز داشتند. در حالي كه دانش آموزان با ناتواني يادگيري روي فرايند هاي شناختي پايين تر مثل املاي كلمات ، نقطه گذاري ، شكل جمله و آراستگي تمركز داشتند.

ج) حساسيت نويسنده نسبت به مخاطب

نويسنده ها بايد نظر خواننده را درك كنند. دانش آموزان با ناتواني يادگيري نسبت به نيازهاي مخاطبين كمتر حساس هستند. يعني در نوشته شان هدفي را منتقل نمي‌كنند. آنان فاقد بصيرت نسبت به نيازها و پرسشهاي مخاطب هايشان هستند.

ارزيابي بيان نوشتاري

در حال حاضر هيچ روش باليني منحصر به فردي براي ارزيابي و تشخيص اختلال بيان نوشتاري در دست نيست.  بنابراين بايد سطح كارآمدي كودك را بر اساس آزمون هاي مختلف املا ، رونويسي ، انشا و تمرين هاي ارتجالي نوشتن تعيين كرد. كرك 1992 ، به نقل از تابليت ، 1997 عقيده دارد كه براي تشخيص اختلال ، بايد املا ، انشا ، سازمان يافتگي  كلي متن و دستخط ارزيابي شود. در DSMIV پيشنهاد شده است تا نارسايي هاي زبان نوشتاري را با مقايسه نمونه هايي از نوشته هاي فرد با سطح مورد انتظار مشخص كنند ( دادستان ، 1379).

بنابراين اولين قدم در ارزيابي زبان نوشتاري ، جمع آوري نمونه هايي از كارهاي روزانه دانش آموز مثل ارائه يك سري مقاله به دانش آموز و در خواست از او جهت نوشتن يك داستان و يا از طريق استفاده از يك آزمون استاندارد شده انجام می باشد. براي مثال ، آزمون داستان مصور ( مايكل باست ، 1965 ، 1973 به نقل از كرك و چالفانت ، 1377) كه از دانش آموز مي‌خواهد به يك تصوير نگاه كند و داستاني درباره آن بنويسد سپس ، تعداد كلمات ، جملات ، تركيب ها و كيفيت مفاهيم عيني ، انتزاعي مورد ارزيابي قرار مي‌گيرد.

در ارزيابي از بيان نوشتاري و يا نوشته ديگري مثل مقاله معمولا بر روي سوالات زير متمركز مي‌شوند:

1- تعداد كلمات
 استفاده شده؟ تفاوت كلمه ها؟
كلمات جديد؟ افعال بكار رفته؟ صفت هاي بكار رفته؟ اسامي‌و ضماير بكار رفته. قيود و كلمات ربط تا چه اندازه استفاده شده است؟
2- چه نوع اشتباهات علامت گذاري رخ داده است؟
3- چه نوع اشتباهات دستوري رخ داده است؟
4- تعداد متوسط كلمات در جمله ها چقدر است؟
5- آيا پاراگراف ها در ساختمان و محتوا مناسب هستند؟
6- آيا محتوا خوب انتخاب شده و خوب سازماندهي شده است؟
7- تعداد ايده هاي مطرح شده متناسب با موضوع بيان نوشتاري چقدر است؟
8- چه تعداد نكات متفاوت ، مثال ها و يا توصيف ها نوشته شده است؟
9- آيا مقصود روشن است؟
10- آيا دانش آموز كار خود رااز لحاظ خطاها بازبيني كرده است؟ (بالارد
 و گلين
 ، 1975 به نقل از كرك و چالفانت ، ترجمه رونقي و همكاران ، 1377).؟
آزمون بيان نوشتاري

آزمون هاي زبان نوشتاري كه فعلا قابل وصول هستند ، مشتملند بر آزمون زبان نوشتاري ( Towl) ارزيابي مهارتهاي نوشتن ( DEWS) و آزمون زبان نوشتاري ابتدايي ( TEWL) .(هاميل
 و لارسن
، 1978).  البته قبل از انجام هر آزمون ميزان شده بيان نوشتاري بايد از يك آزمون ميزان شده هوشي جهت تعيين ظرفيت هوشي فرد استفاده گردد( كاپلان ، ترجمه پور افكاري ، 1379).

بسياري از آزمون هاي نوشتاري صرفاً مكانيزم هاي موجود در نگارش را مورد ارزيابي قرار مي‌دهند ( مواردي نظير صحت املاي كلمات ، دستور زبان و نقطه گذاري) در حاليكه بيان فكر مي‌بايست در نگارش مورد بررسي قرار گيرد. بنابراين به عنوان نمونه آزمون « TOWL» توصيف مي‌گردد. در اين آزمون فرد مي‌تواند به طور ارادي و به ميل خود مطلبي را بنويسد و بدين وسيله نقص عمده آزمون‌هاي زبان نوشتاري در اين آزمون بر طرف شده است. اين آزمون براي كلاس‌هاي 2 تا 12 طراحي شده است و شامل 4 خرده آزمون مي‌باشد. نمره گذاري سه خرده آزمون سنتي آزمون( املاي كلمات، شيوه و كاربرد كلمات )كاملا آسان است ولي نمره گذاري سه خرده آزمون نگارش داستان ، نيازمند تجربه , دانش و مهارت قابل توجه در اين زمينه مي‌باشد. زيرا نمره گذاري به صورت نظري انجام مي‌شود ،  پايايي ، روايي و معيار يابي براي سه خرده آزمون شيوه املاي كلمات و كاربرد كلمات در حد قابل قبولي مي‌باشد ( حداقل براي گروه سني دوران ابتدايي). روايي و پايايي خرده. آزمون داستان كه آزمون TOWL را از ساير آزمون هاي مشابه  متمايز مي‌سازد. دقيقا تعيين نشده است. براي مثال سازندگان آزمون در نمرات خزانه لغات و غناي محتواي داستان ، صحبت از يك پايايي به دست آمده از روش آزمون – آزمون مجدد مي‌كنند كه در آنجا جاي شك و ترديد است. اطلاعات مربوط به پايايي نمره گذاري دروني ( كه احتمالا مهمترين قسمت مربوط به پايايي در يك آزمون ، به خصوص آزمون هايي است كه نمره گذاري آنها به صورت نظري صورت مي‌گيرد) بر اساس يك نمونه كوچك و غير قابل اعتماد مي‌باشد.

براي اكثر دانش آموزان  ، يادگيري بيان نظرهاي خويش از طريق نوشتن ، يك تكليف بسيار مشكل محسوب مي‌شود. دانش آموزان ناتوان يادگيري به دليل ناتواني هاي ديگرشان مشكلات خاصي دارند. پايه و اساس هر اقدام ترميمي‌بايد بر روي توانايي هاي تحولي و تحصيلي دانش آموزان و همچنين بر روي توانايي هاي عمومي‌يا سطح شناختي كاركرد آنها ، قرار گيرد. البته در يك برنامه ترميمي‌بيان نوشتاري بايد به موارد زيادي توجه گردد كه در زير توصيف مي‌شوند:

اولين گام در بهبود مهارت هاي بيان نوشتاري ، رشد و تقويت مهارت هاي پيش نياز ، از جمله: مهارت هاي زبان شفاهي و بياني ، دستخط ، هجي كردن و خواندن مي‌باشد و پس از آن مي‌بايست مولفه هاي ديگري را نيز مورد توجه و تقويت قرار داد كه عبارتند از : بهبود نگرش و انگيزه  نسبت به نوشتن ، بهبود توانايي توليد محتواي يك مطلب ، رشد مهارت هاي فني نوشتاري ، رشد آگاهي از پيام گيران و به اندازه كافي تمرين كردن.

درمان بيان نوشتاري 

مدل رفتاري:

پژوهشگران رفتاري در زمينه اصلاح قسمت هاي مختلف انشا بررسي هاي مكرري را انجام داده اند كه از آن جمله بررسي ( بريگهام
 ، گرابارد
، استانس
 ، 1972 ، مالوني
و هاپكينز
 ، 1973 ، جاكوبسن
 ، هاپكينز  ، 1975) نتايج زير را بدست آورده اند: تقويت وابسته به 1- نوشتن لغات بيشتر، تعداد لغات نوشته شده را افزايش مي‌دهد 2- نوشتن افعال عملي بيشتر ( مثل زدن و پرواز كردن) تعداد افعال عملي را در انشا افزايش مي‌دهد و استفاده از لغات مختلف باعث وسيع شدن گنجينه لغات مي‌شود. با اين حال ، تقويت يك جنبه از نوشتن معمولا بر قسمت هاي ديگر اثر نمي‌گذارد. بنابراين براي بالا بردن اثر تقويت لازم است نظامي‌طراحي شود كه جنبه هاي مختلف چندگانه انشارا بطور همزمان تقويت كند و نيز بر آموزش چگونگي نوشتن ارتباطي به دانش آموزان تاكيد داشته باشد. (كراتوچويل ، نائينيان و همكاران ، 1378). 

دادستان در كتاب اختلال هاي زبان ، راهبردهاي آموزشي زيررا جهت پيشگيري و باز پروري اختلال هاي زبان نوشتاري بيان مي‌دارد:

1- اختصاص زمان كافي به نوشتن 2- استقرار جو تعاون 3- آزادي انتخاب موضوع توسط دانش آموز 4- ارائه الگوي فرايند نوشتن و راهبردهاي فكري 5- گسترش بازتاب تفكر و حسن حضور ديگران 6- انتقال مالكيت و مهارگري انشا به شاگردان 7- لزوم تمركز بر رغبت هاي كنوني شاگردان 8- اجتناب از ارزيابي تنبيهي 9- متمايز كردن شيوه نگارش متون شخصي و اداري 10- ارائه درون دادهاي متعدد 11- برنامه ريزي براي نوشتن به صورت مكرر 12- روش تكميل جمله ها 13- تركيب جمله ها. ( دادستان ، 1379).

مدل رفتاري - شناختي

مطالعات انجام شده از ديدگاه رفتاري-شناختي نشان داده اند كه نوع آموزش ارائه شده ممكن است با خصوصيات شاگردان تعامل داشته باشند ( بندال
 ، تولسفون
و فاين
 ، ( 1980) يك تعامل درماني مبتني بر استعداد را شناسايي كردند. دانش آموزاني كه نسبتا داراي اسناد دروني بودند هنگامي‌كه به روش انتخابي خود مطالعه كردند در مقايسه با زماني كه روش مطالعه از سوي معلم براي آنها تعيين مي‌شد ، تعداد لغات بيشتري را به لحاظ هجي كردن ياد مي‌گرفتند. در حالي كه از دانش آموزاني كه براي موفقيت خود اسنادهاي بيرون داشتند تحت شرايط ساخت يافته ، يادگيري بيشتر داشتند.

ويرايش همسالان و خود سنجي ، از ديگر تكنيك هايي هستند كه در تدريس انشا موثر بوده اند . ( كرگينز ، پاسكارا و فلام ، 1980) به دانش آموزان ياد دادند كه براي ارزيابي مقالات هم كلاسي‌هاي خود از يك نظام ويرايشي و درجه بندي استفاده كنند. آنها مشاهده كردند دانش آموزاني كه مطالب آنها توسط هم كلاسي هايشان ويرايش شد نسبت به آنهايي كه مقاله هايشان توسط معلم ويرايش شد نمرات بالاتري كسب كردند. همچنين به دانش آموزان كلاس سوم ياد داده شد كه تكاليف نوشتني خود را بر طبق رهنمودها ، كنترل كنند ( بالارد ، گلين ، 1975 ، به نقل از نائينيان ، 1378).
آموزش راهبرد شناختي در نوشتن 
(مدل انگلرت)

آموزش راهبرد شناختي در نوشتن يك برنامه تحصيلي بود كه هم با حمايت دانش آموزان با ناتواني يادگيري و هم معلمان در رسيدن به درك بهتر از همه حقايق فرايند نوشتن مطرح شد كه شامل راهبردهاي شناختي براي برنامه ريزي ، سازماندهي ، پيش نويس ، ويرايش و اصلاح مي‌باشد.

راهبردهاي اين برنامه به وسيله ابزارهاي كمك حافظه اي
 «بس نوا »
 براي برنامه ريزي ، سازماندهي ، نوشتن ، ويرايش و اصلاح بكار مي‌رود. اين راهبردها در جدول (2-2)آورده شده كه توسط نويسنده هاي ماهر بكار گرفته مي‌شود ( فلاور
و هايز
، 1981 ، براس
 ، كولينز
 ، رابين
 و جنتر
 ، 1982 ، نقل از انگلرت ، 1990).









راهبردهاي نويسنده هاي ماهر بسيار پيچيده مي‌باشد و دانش آموزان با ناتواني يادگيري نياز به يك حمايت موقتي دارند تا آنها را به طور موفقيت آميز به كار بگيرند. اين حمايت نبايد فقط راهبردها را براي دانش آموزان آشكار كند ، بلكه هم دانش آموزان و هم معلمين را به خود – صحبتي و كلمات مربوط به نوشتن راهنمايي كند تا دانش ضمني در مورد راهبردها و روشها را قابل وصول تر سازد. به همين خاطر برنامه تحصيلي آموزش راهبردهاي شناختي در نوشتن ، راهبرد « پيش نويسهاي تفكر»
را به كار مي‌گيرد. پيش نويس تفكر راهبردهاي نوشتن را فعال مي‌كند كه دانش آموزان با ناتوانيهاي يادگيري به طور طبيعي فرا شناخت را به وسيله ساختن فرايندهاي شناختي آشكارتر به كار نمي‌گيرند و پرورش نمي‌دهند. بنابراين ، پيش نويس هاي فكري، اصولي را براي معلمين فراهم مي‌كنند تا گفتگو هاي كلاس را در مورد راهبردهاي نوشتن هدايت كنند.

هر پيش نويس فكري در آموزش راهبرد شناختي به يك خرده فرايند در نوشتن پاسخ مي‌دهند. مانند ، برنامه ريزي ، سازماندهي ، نوشتن ، ويرايش و اصلاح كردن كه در زير توضيح داده مي‌شود.

برنامه ريزي:

در اين خرده فرايند دانش آموزان اهداف ، مخاطبين و زمينه آگاهي مربوط به موضوع را به وسيله جواب دادن به سوالهايي در نظر مي‌گيرند. براي مثال : « من براي چه كسي مي‌نويسم؟ »  (مخاطبين ) ، « چرا مي‌نويسم» ( هدف ) ، « من چه مي‌دانم » ( زمينه آگاهي) و « چطور مي‌توانم ايده هايم را گروه بندي كنم » ( سازماندهي زمينه آگاهي). در اين راهبرد ابتدا معلم موضوع هايي را با كمك دانش آموزان از طريق ايجاد بارش ذهني
 دردانش آموزان و خودش و نظر خواهي كردن از دانش آموزان در مورد يك موضوع بر حسب علاقه آنهاانتخاب مي‌كند. دانش آموزي هم كه موضوع ندارد از ايده هاي همسالانش ياد مي‌گيرد و به آساني  يك عنوان انتخاب مي‌كند. بعد از انتخاب موضوع ، معلم در مورد نقش مخاطبين و هدف صحبت مي‌كند به عبارتي ديگر دانش آموزان ياد مي‌گيرند اطلاعات مختلف را براي مردم مختلف بنويسند. سرانجام دانش آموزان زمينه آگاهي خود را فعال مي‌كنند ، صحبت مي‌كنند. در هنگام بارش ذهني سوالهايي به دانش آموزان داده مي‌شود از قبيل « براي چه شما اين ايده را درست كرديد؟ يا شما آن ايده را به حساب آورده ايد » اين باعث مي‌شود به دانش آموزان كمك كند كه در استفاده از راهبردهاي توليد ايده آگاه تر شوند و انواع اطلاعات مهم را براي خواننده بدست آورند.

بدين ترتيب، هدف از برنامه ريزي؛ جمع آوري اطلاعات و يادداشت كردن ايده هاست و كارآمدتر است كه براي پيش نويس فكري برنامه ريزي
 از اورهد استفاده شود. معلم همچنين دانش آموزان را براي مرحله سازماندهي آماده مي‌كند بدين صورت كه انواع معقولات
 را پيش بيني كنند و به ترتيب اهميت بنويسند.

سازماندهي:

در مرحله سازماندهي ، دانش آموزان ايده هايشان را بر طبق مقولات ساختار متن سازماندهي مي‌كنند. معلم دانش آموزان را از طريق پيش نويس فكري سازماندهي
 الگو مي‌دهد تا دانش آموزان در نظر بگيرند كه اطلاعات برنامه ريزي به سوالهاي ساختار متن ، ترتيب ايده ها و تمركز روي كلمات كليدي جواب مي‌دهد. براي مثال: چه چيزي توضيح داده مي‌شود؟ مراحل چه هستند ؟ تفاوتها و شباهتها چيست؟ خلاصه اينكه ايده ها را بر اين اساس گروه بندي و مرتب مي‌كنند.

نوشتن:

دانش آموزان بعد از برنامه ريزي و سازماندهي ، طرحشان را به اولين پيش نويس انتقال مي‌دهند. معلم ، دانش آموزان را الگو مي‌دهد كه چطور اطلاعات را از پيش نويس سازماندهي به صورت نثر در برگه ديگر بنويسند به صورتي كه هدف موضوع را به مخاطب به روشني انتقال دهند. و راهبرد ديگر اينكه دانش آموزان ياد مي‌گيرند جزئيات بيشتري به متن اضافه كنند يا موارد غير ضروري را حذف كنند.

ويرايش:

در طول ويرايش سه فعاليت رخ مي‌دهد ،  الف) نويسنده ها پيش نويس شان را باز خواني مي‌كنند و خودشان عمل ويرايش را انجام مي‌دهند ، ب) ويرايشگران همسال
 پيش نويسهاي دانش آموزان ديگر را مي‌خوانند و ويرايش مي‌كنند. ج) نويسنده ها و ويرايشگران همديگر را ملاقات مي‌كنند تا در امور ارزيابي هاي مورد نظر بحث كنند و طرح را تغيير دهند. پيش نويس فكري خود – ويرايشي
  و ويرايشگران همسال ، دانش آموزان را در طول ويرايش راهنمايي مي‌كند.

ابتدا نويسنده ها اولين پيش نويس شان را از ديدگاه خواننده باز خواني مي‌كنند و اين سوالها را از روي پيش نويس فكري ويرايش از خود مي‌پرسند : چه قسمتهايي را بهتر دوست دارم؟ و چه قسمتهايي واضح نيستند؟ كه با گذاشتن علامت سوال و ستاره مشخص مي‌شود. اين سوالها به خاطر اين است كه دانش آموزان روي نقص های  درك مطلب و سرگرداني هاي خواننده نظارت داشته باشند. 

ج) مدل فراشناختي

دانش آموزان با ناتواني هاي يادگيري ، معمولا فاقد راهبردهاي يادگيري هستند آنها نمي‌دانند چطور فكرشان را كنترل و هدايت كنند تا ياد بگيرند ، چطور دانش بيشتر به دست آورند و چطور به آورند که یاد بگیرند .آنها ابتدا باید از راهبردهای یاد گیری که به خاطر آوردن و يادگيري را آسان مي‌كنند ، آگاه شوند. خوشبختانه تحقيق ها نشان مي‌دهنددانش آموزان با نا توانی یادگیری بعد از دریافت آموزش در راهبردهای یادگیری ، پیشرفت نشان می دهند . دشلر
 و همكاران (1996) ( به نقل از مرير ، 1993) اينك به بيان چند مورد از روشهاي آموزش راهبردهاي ترميمي‌و سيستماتيك مي‌پردازيم:

(شوماخر
 و شلدون
 ، 1985 به نقل از مرير ، 1993) يك راهبرد نوشتن جمله را به نام ، PENS طرح كردند بدين صورت كه : الف) يك نوع جمله و عبارت كليشه اي انتخاب كنند ب) كلماتي را كه عبارت كليشه اي را باهم جور كرده پيدا كنند ج) كلمات را يادداشت كنند دانش آموزان) فعل ها و فاعل ها را جستجو و چك كنند. اين راهبر دانش آموزان را آماده پاراگراف سازي در نوشتن مي‌كند و آن را توسعه مي‌دهند.

ولچ
و لينك
 (1989 ، به نقل از مرير ، 1993) يك راهبرد نوشتن به نام PLEASE
 طرح كردند. كه دانش آموزان را در نوشتن پاراگراف آموزش مي‌داد. استفاده از حروف Please دانش آموزان را راهنمايي مي‌كرد كه چطور نوشتن را به طور مستقل كامل كنند. كه شامل مراحل زير مي‌باشد الف) يك عنوان ، يك مخاطب و شكل متني مناسب انتخاب كنند ب) اطلاعاتي را درباره عنوان ليست كنند ج) ارزيابي كنند آيا ليست كامل هست و طرح  ، چقدر ايده ها را سازمان دهي مي‌كند كه در ايجاد جمله هاي حمايتي به كار برده مي‌شود.

د)  پاراگراف ها را با يك جمله ساده و كوتاه اخباري فعال كنند ه) جمله هاي حمايتي را  بر اساس بخش هاي ليست به كار ببرند. و با يك نسخه نتيجه گيري موضوع را به پايان برسانند.

سيستم مايكل باست: مايكل باست (1973 ، 1965) چندين برنامه ترميمي‌براي كودكان با اختلالات بيان نوشتاري مطرح كرده است. بر طبق نظر مايكل باست، اولين مرحله ، ارائه تجربه به دانش آموزبراي باز شناسي و ايجاد آگاهي از خطاهاي نوشتاري مي‌باشد. اين كار از طريق خواندن مواد نوشته شده به صداي بلند و تصحيح نوشته كودك و يا دوباره خواني آن نوشته ، توسط كودك صورت مي‌گيرد. كودكان مي‌توانند كارهاي خود را از طريق خواندن با صداي بلند و با استفاده از سيستم زبان شفاهي خود به عنوان يك سيستم وارسي كننده دقيق ، تصحيح كنند. دومين مرحله براي دانش آموزان عبارت است از سازماندهي شفاهي افكار و ايده هاي خود درباره مطلبي كه مي‌خواهند انتقال دهند. سومين مرحله ، شامل آموزش دانش آموزان براي نوشتن در يك سطح عيني و پيشرفت به سمت محتواي پيچيده تر و انتزاعي تر كه درباره موضوعات قابل مشاهده روزانه بنويسند و آنها را توصيف كنند ( شناختي ـ توصيفي). پس دانش آموزان ياد مي‌گيرند كه از تخيل هايشان درباره يك موضوع عيني ( مانند يك چاقو) استفاده كرده و يك توصيف مشروح نان سه به قسمت بريده شده، بنويسند ( عيني ـ تخيلي). دانش آموزان ياد مي‌گيرند براي بدست آوردن يك جريان متوالي منطقي ، بايد زمان و توالي را به نوشته هايشان اضافه كنند ( انتزاعي ـ توصيفي) . توالي هاي تصوير مي‌تواند براي نوشتن توصيف هاي زنجيره اي به كار گرفته شوند. خاطره نگاري مي‌تواند در آموزش زمان و توالي موثر واقع شود. چهارمين مرحله عبارت است از دادن يك سوال باز ـ پاسخ با يك كلمه منفرد يا يك عنوان و اجازه به دانش آموز كه يك داستان درباره آن بنويسيد. اين مرحله به آموزش ، ايجاد نظم و ترتيب در افكار و تهيه يك طرح مختصر قبل از شروع نوشتن ، نياز دارد  ( انتزاعي ـ تخيلي) . اين مرحله ، مرحله مهمي‌از عمل نوشتن مي‌باشد. معلم ها بايد كارهاي دانش آموزان را بخوانند ، پيشنهادهايي ارائه دهند ، و به دانش آموزان كمك كنند تا توانايي ها يشان را براي توليد نوشته هاي مناسب ، بهبود بخشند.

چطور؟ چرا؟ آن؟ براي آنكه؟ زيرا؟

سيستم فلپز : سيستم فلپز براي موارد زير سازماندهي شده است: 1- رشد مهارت و رواني در نوشتن جملات ساده. 2-گسترش جملات در موضوعات توصيفي 3- تمركز بر روي جملات خبري        4- رشد توانايي براي تمرين تصحيح جملات غير توصيفي و ناكامل  5- رشد استفاده از زمان هاي فعل ،زير ستون چه زماني نگاره 6- تمركز روي تصحيح خطاهاي زمانهاي فعل 7- رشد نوشتن يك سري پاراگراف ها با يك سري از جملات 8- رشد تمرين در تصحيح پاراگراف 9- رشد توانايي ايجاد يك تصوير ذهني از محتواي يك پاراگراف قبل از نوشتن جمله.
ويرايشگران همسال نيز كار ويرايش را براي دانش آموزان انجام مي‌دهند كه اين كار سه منفعت دارد اول اينكه ، نويسنده ها از نيازيهاي واقعي مخاطب ها  آگاه مي‌شوند و با يك خواننده واقعي روبرو مي‌شوند. دوم اينكه ، دانش آموزان ياد مي‌گيرند همانطور كه متن ديگران را باز خواني و ويرايش مي‌كنند براي متن خودشان تمريني داشته باشند كه چطور بتوانند نظارت كنند. سوم ، در حاليكه دانش آموزان با همديگر در مورد نوشته شان صحبت مي‌كنند آنها گفتار دروني نويسنده را تشخيص مي‌دهند و همكاري همتايان براي نويسنده ها و همسالان فرصت هايي فراهم مي‌كند كه در فعاليت هاي حل مسائل با همديگر كار كنند كه يك دانش آموز به تنهايي نمي‌تواند.

اصلاح:

در اين مرحله دانش آموزان  ، متن هاي خود را به وسيله پيش نويس اصلاح
 بررسي و اصلاح مي‌كنند كه بوسيله گذاشتن چك مارك مشخص مي‌شود و خطاهاي مكانيكي را اصلاح مي‌كنند و پيش نويس نهايي را مي‌نويسند.

پنج پيش نويس فكري مربوط به خرده فرايند هاي پنجگانه در پيوست آورده شده است كه چگونه دانش آموزان و مربي در اين پژوهش مورد استفاده قرار مي‌دهند.

آموزش فرايند نوشتن باس
:

( باس ، 1988) شش روش را براي آموزش فرايند نوشتن به دانش آموزان با ناتواني يادگيري پيشنهاد كرد: 1- فرصت هايي براي تقويت كردن نوشتن فراهم كنيد. 2- يك گروه نوشتن ايجاد نماييد. 3- به دانش آموزان اجازه دهيد ،  موضوع هايشان را خودشان انتخاب كنند. 4- فرايند نوشتن و تفكر راهبردي را الگو قرار دهيد. 5- فكر و احساس مخاطب را توسعه دهيد. 6- فرايند نوشتن را به دانش آموزان انتقال دهيد.( چالفانت ، ترجمه رونقي ، 1377).

يادگيري از طريق همياري

تاريخچه

پس از ميلاد ، كويين تلين اظهار  داشته است  بهتر است كه دانش آموزان از توان يكديگر براي يادگيري بهره گيرند. جان آموس كومينوس هم بر اين باور بود كه دانش آموزان هم از معلم و هم از يكديگر بايد براي يادگيري  بهره مند شوند. يكي از طرفداران سرسخت يادگيري از طريق همياري ، كلنل پاركر بوده است. فعاليت هايي كه باركر در اين زمينه انجام داد ، او را آوازه عام و خاص كرد. موفقيت وي ناشي از شفافيت و باز آفريني روحيه دانش آموزان در كلاس هاي درس و قدرت وي در ايجاد فضاي كلاسي اي بود كه واقعا هم يارانه و هم دموكراتيك بود. با استقبال از عملكرد  پاركر  جان ديويي از گروه هاي يادگيري هميار به مثابه بخشي از روند  يادگيري در آموزش بهره گرفت. از آن پس ، اشتياق فزاينده اي براي بهره گيري از روش يادگيري از طريق همياري ( در كلاس هاي درس جان گرفت و هنوز اين روند پي گيري مي‌شود (جانسون و جانسون ، 1987 ، به نقل از گروه مولفان ، دفتر آموزش و پرورش ابتدايي ، 1381).

يادگيري همياري ، به اين صورت تعريف شده است:

فعاليت يادگيري همياري ، طوري سازماندهي شده كه جريان يادگيري به تبادل ساختار اجتماعي بين فردي فراگيرنده ها مي‌انجامد. يادگيري تك تك افراد ، در گروه داراي اهميت مي‌باشد و اين يادگيري با افزايش يادگيري افراد گروه ، تقويت مي‌شود (اولسون
و كيگان
 ، 1992).

وقتي دانش آموزان در گروههاي هميار فعاليت مي‌كنند ، بهتر و بيشتر از زماني كه فردي كار مي‌كنند ، ياد مي‌گيرند. بر اساس نظريه كيگان ، در كار گروهي: الف) دانش آموزان كمتر تحت فشار هستند. ب) ميزان شركت فعال دانش آموزان در كلاس زياد است ( هر يك وقت بيشتري براي فعاليت دارند). ج) كلاس معلم محور نيست ( كيگان ، 1987).

همچنين محققان عقيده دارند چهار اصل براي يادگيري گروهي موفق لازم است ، كه عبارتند از:

الف) ارتباط چهره به چهره اعضاي گروه ب) تعامل مثبت گروه ج) ميزان درك هر فرد در گروه د) گروه هاي كوچك مناسب ترند.

ولي تنها قرار دادن اعضا در گروه تضميني بر اين امر نيست كه همياري اتفاق مي‌افتد ، كار گروهي استراتژي هاي آموزشي خاصي را براي موفقيت نياز دارند و عوامل زيادي در كار گروهي بايد مورد توجه قرار گيرند. به عنوان مثال گروه ها بايد با دقت بسيار توسط معلم كنترل شوند.

شواهد متفاوتي در تحقيقات متعدد وجود دارند كه بيان مي‌دارند ، اعضاي گروه ، همه به يك اندازه از گروه بهره مند نمي‌شوند.

بلكه افراد قوي تر بيشتر از ديگران سود مي‌برند. زيرا با كار گروهي به بسط اطلاعات خود مي‌پردازند و يادگيري خود را پايدارتر مي‌سازند البته عكس اين قضيه نيز صادق است كه افراد قوي كمتر فعاليت مي‌كنند. اما شواهد تجربي هيچيك از اين ايده ها را حمايت نمي‌كنند ( جانسون و جانسون ، هالوبك 1986 ، جيكوب ، روتنبرگ ، پاترك و ويلر 1996).

محقق بر اين باور است كه همياري در تكاليف نوشتاري بهتر از نوشتن انفرادي است. زيرا ضعف و ناتواني افراد در گروه مورد بررسي قرار مي‌گيرد و قوتشان تقويت مي‌گردد.

روش همياري منجر به افزايش تلقي مثبت دانش آموزان نسبت به يكديگر و نسبت به معلم مي‌گردد. در كل همياري در يادگيري يعني ، كار كردن با يكديگر براي حل مساله ، كامل كردن تكليف يادگيري ، تبادل اطلاعات و دريافت باز خورد ( آكسفورد
1992 ، ديكشنري زبان و زبان شناسي).

محققان و معلمان مختلف همياري را به صورتهاي مختلف تعريف كرده اند از جمله:

همياري ، داراي تكنيك ها و مفاهيم مختلفي است تا تعامل بين دانش آموزان  ، دانش آموز و معلم  را افزايش دهد.(تن
 ، 1999). 

( كيسر
 ، 2000) همياري را نوعي يادگيري فعال معرفي مي‌كند كه در آن دانش آموزان با نقش‌هاي مختلف در گروه ها قرار مي‌گيرند. طبق نظر جانسون و ديگران ، (1994) يادگيري در گروه هاي كوچك طوري طراحي شده كه دانش آموزان با هم كار كنندو يادگيري خود و ديگران را افزايش دهند.

يادگيري همياري كاركردن با كس ديگر است تا راه ديگري را ياد بگيريم در يادگيري همياري سه خصوصيت در تعامل بين فرد سخنگو و فرد درك كننده ( مخاطب ) وجو دارد كه عبارتند از:        1- احترام 2- عواطف 3- صداقت ( اج
 ، 1992).

تركيب گروه ها 

در تشكيل گروه هاي هميار ، توجه به شيوه انتخاب اعضاي گروه ، تعداد آنها ، همگن بودن يا نا همگن بودن اعضا از نظر توانايي يادگيري و هم چنين موقعيت نشستن اعضا ضروري است. تعداد اعضاي گروه هاي هميار بستگي به هدف انجام فعاليت ها دارد. اندازه  گروه ، تعداد خطوط ارتباطي ميان كودكان را تعيين مي‌كند و با اين عمل ، بر امكان تبادلات ميان كودكان و نيز ماهيت آنها اثر مي‌گذارد ( ديون 1996 ، به نقل از داور پناه).

گيگان(1988) گروه هاي چهار نفره را ايده آل مي‌داند. او معتقد است كه گروه هاي سه نفره معمولا به صورت يك جمع دو نفره و يك عضو خارج از آن در مي‌آيند. در گروه هاي سه نفره ، سه خط ارتباطي مي‌تواند تشكيل شود. تعداد اين خطوط ارتباطي در گروه هاي چهار نفره به شش مورد مي‌رسد. دو برابر شدن تعداد خطوط ارتباطي ، پتانسيل يادگيري را افزايش مي‌دهد.

اليس ووالن براي پايه هاي اول و دوم ، گروه هاي دونفره و براي پايه هاي سوم و چهارم گروههاي سه نفره را مناسب مي‌دانند. آنها معتقدند كه از گروه هاي چهار نفره فقط بايد زماني استفاده شود كه دانش آموزان در كار در گروه هاي دو يا سه نفره كاملا موفق بوده اند.

مساله اساسي ديگر در تركيب گروه ها، بر تركيب اعضاي گروه هميار از نظر توانايي ، علائق ، تمايلات، اخلاق و ... تمركز دارد.مطالعات كمي‌وجود دارد كه در تركيب اعضاي گروه موارد ديگر به جز توانايي يا پيشرفت تحصيلي ( قبلي ) را مد نظر قرار داده باشد بنابراين در اكثر مطالعات فقط توانايي دانش آموزان در همگن يا نا همگن بودن اعضاي گروه مورد توجه قرار گرفته است. ( لويو
 ، 2000).
اسلاوين
 (1989) تشكيل گروه هاي نا متجانس و ناهمگن را جهت استفاده از توانايي هاي متباين جوراجور و ياري به يكديگر مفيد مي‌داند. تفاوت هاي افراد گروه باعث كارآمد شدن يادگيري از طريق همياري مي‌شود (به نقل از لويو  ، 2000).

اسلاوين (1991) معتقد است: (( وقتي دانش آموزاني با نژادهاي مختلف در يك گروه كاري براي هدف مشترك كار مي‌كنند نسبت به يكديگر علاقه و احترام پيدا مي‌كنند. يادگيري از طريق همياري از سويي باعث افزايش پذيرش اجتماعي افراد كند ذهن از سوي هم كلاسي هاي آنها مي‌شود ... و از سوي ديگر روابط دوستانه بين دانش آموزان را افزايش مي‌دهد)).

ويژگي هاي يادگيري همياري

الف) تشكيل گروه هاي كوچك نا متجانس:

يادگيري مشاركتي ( همياري )، معمولا درگروه هاي چهار تا شش نفري اجرا مي‌شود كه از جهات مختلف ، توانايي يادگيري ، ميزان پيشرفت ، نژاد و غيره ، نا متجانس هستند ( سيف ، ويراست جديد، 1380).

ب ) داشتن هدفهاي روشن

يادگيري بايد داراي هدف هاي روشن و قابل دسترس باشد و همه اعضاي گروه بدانند كه بايد براي رسيدن به آنها بكوشند.

ج) وابسته بودن اعضاي گروه به يكديگر

جانسون و جانسون (1987) و اسلاوين (1990) مي‌گويند كه وقتي موفقيت دانش آموزان به كمك و مشاركت ساير اعضاي گروه وابسته است بيشتر به صورت مشاركتي فعاليت مي‌كنند.

د) معلم به عنوان هدايت كننده و منبع اطلاعات

نقش معلم در روش يادگيري همياري بايد عمدتاً به صورت هدايت كننده باشد. همچنان زماني كه گروه نياز به اطلاعاتي دارد كه نمي‌تواند آنها را به دست آورد، معلم مي‌تواند  اطلاعات را در اختيار گروه قرار دهد.

ن) مسئوليت فردي

براي جلوگيري از وضعيتي كه در آن بعضي اعضاي گروه بيشترين تعداد كار را انجام مي‌دهند و بعضي ها از زير كار شانه خالي مي‌كنند ، معلم بايد مواظب باشد كه همه اعضاي گروه مسئوليت انجام بخشي از كار را بپذيرند براي اين منظور معلم مي‌تواند از تك تك اعضا بخواهد تا به سوالهاي شفاهي يا كتبي او كه درباره فعاليت هاي گروهي طرح شده اند پاسخ دهد.

و) پاداش دادن به توفيق گروهي

پس از آنكه گروه به هدفش دست يافت و به موفقيت رسيد ، همه اعضاي گروه بايد به پاس اين موفقيت پاداش دريافت كنند.

ه) ارزشيابي از خود

پس از آنكه فعاليت هاي گروه به پايان رسيد و هدف هاي پيش بيني شده تحقق يافتند ، گروه به تحليل عملكرد خود مي‌پردازد و نقاط قوت و ضعف كار را مشخص مي‌كند و به ارزيابي از فعاليت‌هاي انجام شده اقدام مي‌نمايد. در صورت لزوم اين كار به كمك معلم صورت مي‌پذيرد.

ي) تغيير مدت كار

مدت فعاليت كار گروهي بايد متنوع باشد. بعضي گروه ها براي انجام كارهاي مختصر و مشخص تشكيل مي‌شوند و كارشان را در زمان محدودي به ثمر مي‌رسانند. بعضي گروه ها براي انجام كارهاي مهم تري تشكيل مي‌شوند و لذا مدت بيشتري را براي فعاليت مي‌پردازند. اما بعضي گروه ها به گروه‌هاي «پايه»
 معروف اند. براي تمام سال يا ترم تحصيلي به فعاليت مي‌پردازند. اين گروهها منابع يادگيري را با هم شريك مي‌شوند ، وظايف را ميان خود تقسيم مي‌كنند ، يادداشت هاي كلاسي را در اختيار هم مي‌گذارند و در همه چيز از هم ديگر حمايت مي‌كنند و به هم ديگر ياري مي‌دهند ( سيف 13800).

نقش معلم در يادگيري از طريق همياري

مهم ترين وظيفه آموزشي معلم ، آموزش (ياد دادن) شيوه هاي يادگيري و پرورش مهارت هايي است كه فرد بتواند به كمك آنها به حل مسئله و مشكل گشايي بپردازد ، با افراد ديگر و هم كلاسي‌ها تعامل مثبت و روابط سالم داشته باشد و به يادگيري راه يادگيري نائل شود. ( اليس
 و والن
، ترجمه رستگار ، 1376).

مشاهده دقيق فعاليت هاي دانش آموزان و نظارت بر تعامل دانش آموزان جهت ارزيابي فعاليت ها و تعيين نقاط قوت و ضعف فراگيران و ارائه باز خورد هاي مناسب، از وظايف مهم معلم مي‌باشد.

فويل و لي من
 (1988) قدم هاي اساسي در انجام موفقيت آميز فعاليت هاي يادگيري از طريق همياري را به شرح زير بيان مي‌دارند:

1- حجم موضوعات كه تدريس خواهد شد ، مشخص مي‌گردد؛

2- اندازه گروه ( تعداد اعضاي گروه)  و تكنيك هاي يادگيري از طريق همياري كه مي‌توانند مفيد تر و سودمند تر باشند توسط معلم تعيين و شناسايي مي‌شوند
3- دانش آموزان به گروه انتقال داده مي‌شوند
4- آرايش كلاس درس طوري ترتيب داده مي‌شود كه تعامل اعضاي گروه به سهولت صورت گيرد؛
5- جهت اطمينان از حركت يكنواخت گروه ، اعمال گروه باز نگري و موارد ضروري ( مهارت هاي لازم) تدريس مي‌شود؛
6- معلم انتظارات و توقعات از فعاليت گروهي را مشخص مي‌كند و از درك دانش آموزان نسبت به مقصد يادگيري فعاليتي كه انجام خواهند داد( اهداف فعاليت) مطمئن مي‌شود. زمان فعاليت بايد براي دانش آموزان مشخص شود.
7- معلم موضوعات اصلي ضروري را بيان مي‌كند و نحوه استفاده از تكنيك هاي انتخابي جهت انجام فعاليت را شرح مي‌دهد.
8- معلم تعامل دانش آموزان را در گروه ها كنترل و ارزيابي مي‌كند و موارد ضروري ( جهت رفع ابهامات) را مشخص مي‌كند. او همچنين مهارت هاي گروهي مورد لزوم را جهت سهولت در حل مسئله مرور و بازنگري مي‌كند ( ارزيابي فعاليتها و عملكرد گروه از طريق مشاهده فعاليتها و تعيين نقاط قوت و ضعف).
9- نتايج فعاليت هاي دانش آموزان ارزيابي مي‌شوند و دانش آموزان بايد به طور فردي رئوس مفاهيم و مهارت هاي مهم يادگيري خود را شرح دهند. ارزش گذاري بسته به مشاهده عملكرد دانش آموز يا پاسخ هاي كلي به سوالات است: كاغذ و قلم نبايد استفاده شوند. ( از ايجاد اضطراب و استرس ناشي از ارزيابي خودداري شود).
10-گروه ها براي موفقيت در فعاليت يادگيري پاداش دريافت مي‌كنند: تشويق كلامي‌ بوسیله     بوسيله معلم ، معرفي در خبرنامه كلاس، يا معرفي در تابلوی اعلانات مي‌تواند براي پاداش موفقيت سطوح بالاي گروه ها استفاده شود.

فويل ولي من (1988) معتقدند كه مربيان بچه هاي كوچك مي‌توانند از راهبردها و فعاليت هاي رايج كه براي تشويق دانش آموزان بزرگتر مورد استفاده قرار مي‌گيرد. جهت تشويق به همكاري و تعامل استفاده كنند. تجربه نشان داده است كه اثرات يادگيري از طريق همياري ، احتمال موفقيت آنها را در سراسر سالهاي مدرسه به دنبال دارد.

انواع روشهاي يادگيري از طريق همياري

الف-‌ حلقه هاي يادگيري

ديويد جانسون و راجر جانسون از دانشگاه منيه سوتا ، با ابداع اين روش و مدل هاي مختلف آن ، در كتابهاي خود عنوان (( يادگيري با يكديگر))
 يا (( يادگيري با هم )) را به آن داده بودند. آنها در سال 1984 با انتشار كتاب جديد خود عنوان (( حلقه هاي يادگيري )) را براي آن برگزيدند. اجراي اين روش 18 مرحله را در بر مي‌گيرد كه به اختصار آورده مي‌شود:

1- مشخص كردن هدفهاي آموزشي به طور دقيق و روشن؛

2- محدود كردن گروه ها به طوري كه تعداد اعضاي گروه بيش از 6 نفر نباشند؛
3- سازمان دادن گروه ها ي نا همگن با توجه به توانايي ، جنس ، قوم و نژاد؛
4- آرايش محل نشستن گروه ها به طوري كه ارتباط بين آنها به سهولت انجام مي‌گيرد؛
5- استفاده كردن از مواد آموزشي براي ارتقاء سطح وابستگي ميان دانش آموزان ؛
6- اختصاص دادن نقش و وظايف به منظور تضمين همبستگي؛
7- توضيح دادن وظايف آموزشي؛
8- سازمان دهي به ساختار هدف وابستگي مثبت؛
9- سازماندهي به ساختار مسئوليت فردي براي يادگيري به طوري كه شامل همه اعضاي گروه شود؛
10-ساختار همكاري درون گروهي؛

11-توضيح دادن معيار و ملاك هاي موفقيت؛

12-مشخص نمودن رفتارهاي مطلوب؛

13-نظارت بر تعامل دانش آموزان و كنترل رفتار به طور مداوم براي مشكلات مربوط به فعاليت يا تلاشهاي جمعي؛

14-مساعدت و كمك كاري؛

15-مداخله كردن در صورت لزوم ، براي آموزش مهارت هاي همكاري و تشريك مساعي

16-آماده شدن براي خاتمه درس بوسيله تهيه خلاصه هايي توسط دانش آموزان و معلم ( از فعاليت انجام شده)؛

17-ارزيابي فعاليت دانش آموزان ؛

18-ارزيابي عملكرد گروهي, از طريق مشاهده پيشرفت هنگام درس و مباحث گروهي و يا بعد از درس و فعاليت.

ديويد و راجرز جانسون معتقدند كه فعاليت هاي درون گروهي مشترك و تشكيل جلسه هاي مباحثه منظم درباره چگونگي بهتر انجام دادن يك كار گروهي ، محور اصلي موفقيت در اين روش يادگيري است.

جورچين

اين روش يادگيري از طريق همياري توسط آرونسن
 (1978 ، به نقل از بلوسر
 ، 1992) و همكاران طراحي شد. اين روش با نامهاي « تقسيم موضوع به بخشهاي مختلف» و « تدريس اعضاي تيم» نيز ترجمه شده است).

در روش آرونسن ، به هر دانش آموز ، در يك گروه پنج نفره ، اطلاعاتي در مورد قسمتي از درس داده مي‌شود هر دانش آموزي در گروه قسمت متفاوتي از اطلاعات را دريافت مي‌كند. همه دانش آموزان براي موفقيت نياز به دانستن همه اطلاعات دارند. دانش آموزان گروه اصلي شان را ترك مي‌كنند و يك گروه تخصصي تشكيل مي‌دهند.

در گروه هاي تخصصي دانش آموزاني كه اطلاعات مشابه و يكسان دريافت كرده اند دور هم جمع مي‌شوند و آن را مورد مطالعه و بررسي قرار مي‌دهند و تصميم مي‌گيرند چگونه به بهترين روش آن را براي همسالان خود در گروه اوليه تدريس كنند. بعد از اجراي اين مرحله ، دانش آموزان به گروه هاي اوليه خودشان به صورت تشريك مساعي در دو گروه مختلف ، گروه اوليه خودشان و گروه تخصصي ، كار مي‌كنند. نمره ها بر اساس عملكرد فردي در امتحانات داده مي‌شوند. هيچ پاداش خاصي براي پيشرفت يا استفاده از مهارت هاي همكاري وجود ندارد.

دو نوع ديگر جورچين وجود دارد: يك نوع آن طرح اصلاح شده اين روش است كه توسط اسلاوين (1986،به نقل از بلوسر 1992) ارائه شد و به جاي تقسيم يك موضوع بين اعضاي يك گروه ، تمام اعضاي گروه مطالب و مواد آموزشي يكساني را دريافت مي‌كنند و يك مطلب مشترك را مطالعه مي‌كنند. سپس از هر يك از دانش آموزان خواسته مي‌شود كه در مورد يكي از عناوين مطلب مورد نظر ، مطالعه اي عميق تر به عمل آورند و سپس با گرد همايي در گروه هاي تخصصي در مورد آن موضوع ماهر و خبره مي‌شوند.اين نوع روش معلم را از تهيه مجموعه مطالب خواندني متفاوت بي نياز مي‌كند (نقل از بلوسر 1992).

نوع ديگر جور چين بوسله اسپنسر كيگان براي استفاده در كلاس هاي دو زبانه طراحي شده است. گروه هاي مشترك يك نفر انگليسي زبان و يك نفركه زبان انگليسي را نمي‌داند و يك نفر دو زبانه را شامل مي‌شود و همه مطالب دو زبانه بيان مي‌شوند ( نقل از شاران
 1990).

تفحص گروهي

روش پژوهش و تحفص گروهي بوسيله شلموويل شاران و ديگران توسعه داده شدكه تاكيد بيشتري بر انتخاب و كنترل دانش آموز دارد و در حقيقت يك طرح عمومي‌اداره كلاس است كه طبق آن دانش آموزان در گرد همايي كوچك با استفاده از تركيب فرايند دموكراتيك و تحقيق آكادميك ، بر اساس علايق مشترك به يك جنبه خاص موضوعي ، شركت مي‌كنند. همه اعضاي گروه در برنامه ريزي براي چگونگي فعاليت در مورد موضوع تحقيق ، تقسيم كار بين خودشان ، انجام وظايف محوله ، تركيب كار و خلاصه كردن و عرضه نتايج و كشفيات خود در كلاس ، شريك و فعال هستند. ( شاران و شاران 1990) معلم در اين روش به عنوان راهنما و منبع حضور دارد و در صورت نياز و ضرورت ، راهنمايي و توضيحات را ارائه مي‌دهد ، خلق محيط كاري مهيج از وظايف معلم مي‌باشد.

تفحص گروهي 5 مرحله ويژه دارد: 1- در مرحله نخست معلم موضوعات كلي را مشخص مي‌كند و از طريق بحث و بررسي به دانش آموزان كمك مي‌كند تا زير مجموعه موضوع را مشخص كنند. دانش آموزان در گروه هاي 2 الي 6 نفره كار مي‌كنند. آنها نكته هاي مهم براي تحقيق ، سازماندهي براي مطالعه گروهي و نحوه مبادله اطلاعات در بين اعضاي گروه را مشخص مي‌كنند. معلم با طرح سئوالهاي مناسب براي آغاز اين مرحله و ايجاد علاقه ، تحريك و تهييج دانش آموزان كمك مي‌كند.

2- در مرحله دوم ، دانش آموزان با هم كار مي كنند تا در مورد نحوه انجام تحقيق ، تنظيم سوالها و تقسيم كار و نحوه اقدام برنامه ريزي كنند. آنها منابع مورد نياز را نيز مشخص مي‌كنند.

3- مرحله سوم احتمالا طولاني ترين مرحله در اين روش است؛ دانش آموزان بر روي موضوع مورد تحقيق و تفحص جستجو مي‌كنند ، معلم علاوه بر كمك به دانش آموزان براي تشخيص منابع ، بر فعاليت ها و كارهاي گروهي نظارت دارد.

4- در مرحله چهارم ، دانش آموزان با كار با يكديگر در گروه به ارزيابي و تجزيه و تحليل اطلاعات به دست آمده توسط اعضا مي‌پردازند و قسمتهاي ضروري و مورد نياز براي تكميل كارشان را مشخص مي‌نمايند. آنها همچنين براي نحوه ارائه اطلاعات به كل كلاس نيز برنامه ريزي مي‌كنند ، براي سهولت در ارائه مطالب, معلم گروه راهنمايان را مركب از نماينده هاي هر گروه ، تشكيل مي‌دهد و هماهنگي هاي لازم به عمل مي‌آيد. توصيه ها و سفارشات جهت ارائه هدفمند و جذاب وگيراي محتويات صورت مي‌گيرد.

5- در مرحله پنجم هر گروه خلاصه اي از نتايج خويش ارائه مي‌دهد. بنابراين همه دانش آموزان يك ديدگاه روشن و وسيع نسبت به موضوع كلي پيدا مي‌كنند(شاران و شاران 1990)
در ادامه دو فن رايج مورد استفاده در يادگيري از طريق همياري ارائه مي‌شود:

فن تدريس- اعضاي تيم

در فن حاضر ، معلم محتواي مورد نظر براي تدريس را بنا به تعداد اعضاي گروه هايي كه تعيين كرده است تقسيم مي‌كند. براي مثال ، اگر عده افراد گروه ، 3 نفر باشد ، معلم محتواي مورد نظر را به 3 بخش قسمت مي‌كند. معلم پس از تقسيم محتوا به چند قسمت كه تقريبا از حجم مساوي برخوردارند ، محتوا را به گروه ها عرضه مي‌كند. اعضاي گروه ها موظف اند بخش تعيين شده را مطالعه كنند ، سپس آن را به هم گروهي هاي خود تدريس كنند. براي موفقيت در اجراي فن حاضر ،  نياز است معلم پيشا پيش محتوا را قسمت كند ، آن را به گروه ها ارائه دهد و ازاعضاي گروه  بخواهد آن را براي تدريس آماده سازند. مطلوب است بين تعيين تكليف تدريس و ارائه عملي آن يك هفته فاصله باشد تا دانش آموزان فرصت كافي براي مطالعه و آماده سازي مطالب داشته باشند.

فن " بينديش – ياري كن – ديگران را سهيم كن"

فن حاضر ، يكي از فنون بسيار اثر گذار است. زيرا ،  در چارچوب فن ياد شده ، دانش آموزان هم به انديشه مي‌پردازند و هم همياري مي‌كنند. افزون بر اين ، دانش آموزان در فن بينديش – ياري كن – ديگران را سهيم كن يافته هاي خود را در اختيار ديگران يا هميار خود قرار مي‌دهند. در فضاي هميارانه دانش آموزان از اين كه بتوانند به يكديگر كمك كنند برانگيخته مي‌شوند.

در فن (بينديش – ياري كن – ديگران را سهيم كن)  ، دانش آموزان نخست به تفكر مي‌پردازند ، سپس به ياري هم مي‌شتابند و سرانجام يافته هاي خود را در اختيار همديگر قرار مي‌دهند. در بخش تفكر يا انديشيدن بايد دانش آموزان را راهنمايي كرد تا به صورت انفرادي از مهارت هاي تفكر كمك بگيرند يا استفاده كنند. براي مثال ، از مهارت هايي نظير: مقايسه كردن ، مشاهده كردن ، پيش بيني كردن ، ارزشيابي كردن و ... در بخش ياري كردن ، دانش آموزان به هميار خود در انجام دادن تكليف ياري مي‌كنند ، يافته هاي خود را در اختيارش قرار مي‌دهند. همچنين در اين بخش دانش آموز كمك كننده با استفاده از سوال يا نقد و ارزشيابي ، هميار خود را در انجام دادن تكليف ياري مي‌كند. سرانجام  ، در بخش سهيم كردن ، دانش آموزان يافته هايشان را در اختيار هم شاگردي هاي خود قرار مي‌دهند. در اين مرحله ، دانش آموزان يافته هاي يكديگر را بررسي مي‌كنند و مي‌كوشند به تكميل ، اصلاح و نقد نتايج كارهايشان بپردازند و در نهايت  درباره نتايج بدست آمده به توافق مي‌رسند ( دفتر آموزش و پرورش ابتدايي ، 1381).

اصول يادگيري  همياري

كار گروهي بيش از كاركردن گروهي است هالوبك
 ، 1986 بيان مي‌كند ، چها اصل براي ياد گيري گروهي لازم است: 1- ارتباط چهره به چهره 2- ارتباط مثبت 3- اهميت تك تك افراد در گروه 4- مهارت هاي گروهي مناسب.

ارتباط چهره به چهره به معناي آن است كه با هم كار كنند ، ارتباط مستقيم يعني اينكه دانش آموزان بايد درك كنند كه موفقيت شان به موفقيت اعضاي گروه بستگي دارد. اهميت افراد در گروه بدين معناست كه هر فرد در يادگيري موضوع يادگيري مسئول است و مهارت هاي گروه هاي كوچك مناسب به آن معناست كه شاگردان بايد مهارت هاي مناسبي را براي اينكه در گروه فعال باشند ، كسب نمايند. يعني افراد بايد عملكرد گروه را بسنجند و بر روي يادگيري و كنترل گروه تاكيد داشته باشند  ( جيكوبس ، روتنبرگ ، پاتريك
 و ويلر
 ، 1994).

كهن
 ، 1994 ، خاطر نشان مي‌كند كه از طريق ارائه نقش به هر يك از افراد گروه ، تعامل مثبت بين آنها افزايش مي‌يابد. و باعث بالا رفتن توان فردي و عزت نفس ، بخصوص در افرادي كه اعتماد به نفس پايين تري دارند,مي‌گردد.

تعامل مثبت ، باوري را در يادگيرنده ها ايجاد مي‌كند كه يا همه با هم غرق مي‌شويم و يا همه با هم نجات مي‌يابيم ( به نقل از گيس ، 2001).

فوايد يادگيري همكاري

پژوهش هايي كه درباره اثر بخشي روش مطالعه همياري يا مشاركتي انجام گرفته ( از جمله مك دونالد و همكاران ، 1985 ، به نقل از اسلاوين ، 1991) نشان داده اند، دانش آموزان و دانش جوياني كه به اين طريق مطالعه مي‌كنند از كساني كه مطلب را براي خودشان خلاصه مي‌كنند يا صرفا به مطالعه مطالب مي‌پردازند بيشتر مي‌آموزند و آموخته ها را براي مدت طولاني تري در ياد نگه مي‌دارند. روش مطالعه همياري براي همه شركت كننده ها، در گروه موثر است ، اما جالب اين است كه همواره سهم توضيح دهنده از يادگيري بيشتر از سهم گوش دهنده است. ( سيف،ويراست جديد، 1380).
در تحقيقات متعدد بيان شده است كه يادگيري همياري در مقايسه با يادگيري رقابتي و فردي ، در افزايش انگيزه ، موثر تر است و با كامل كردن تكليف گروهي ، مهارت هاي فكري و منطقي افزايش مي‌يابند ، نگرش افراد نسبت به موضوع و فعاليت هاي آموزشگاهي بيشتر شده و باعث بالا رفتن انگيزه ، عزت نفس مي‌گردد در حالي كه اضطراب و نگراني افراد را كاهش مي‌دهد ( به نقل از ژورنال زبان مدرن ، 1997).

مطالعات بسياري تاكيد مي‌كنند، يادگيرنده هايي كه با هم در گروه كار مي‌كنند ، نسبت به همتايان خود كه انفرادي كار مي‌كنند ، مهارت هاي زباني و اجتماعي بيشتري را ياد مي‌گيرند( شاران
 1980 ، اسلاوين 1980 و 1995 ، جانسون و ديگران 1988 و 1988 و بوزرت
 ، 1988به نقل از شاران ، 1994).
ولسن
 و كيگان
 (1992) سه فايده را براي يادگيري همياري متذكر مي‌شوند: 1- بين شاگردان انواع تعامل ها را ايجاد مي‌نمايد.2- كمك مي‌كند تا ياد گيرنده ها به محتواي يادگيري و چهار چوب سازمان يافته يكساني دست يابند.3- يادگيري فردي را افزايش مي‌دهد.

كوالهو
 (1992) بيان مي‌كند ، يادگيري همياري محيط يادگيري فرهنگي مناسبي را ايجاد مي‌نمايد و ارتباط شاگردان را از طريق گفتگو براي درك و فهم بيشتر ايده ها و اطلاعات جديد بيشتر مي‌كند.

كلاس همياري براي آموزش زبان دوم بسيار موثر است. زيرا زبان آموزان را قادر به ارتباط بهتر ، كاركردن با هم ، حل مساله و تفكر انتقادي مي‌سازد ( مك دانل
 ، 1992).

مطالعات زيادي اثر بخشي همياري را بر يادگيري آموزشگاهي ، تاييد مي‌نمايند:اسلاوين ، 1997 ، آرنسون
 و ديگران 1978 ، كلين
و اشل 
 ، 1980 ، اسلاوين و اديكل ، 1981 به نقل از گيتس
و ياكي
1998).

محققان مختلف استفاده از تكنيك هاي يادگيري فعال و تكنيك هاي يادگيري گروهي را در آموزش موثر مي‌دانند به طور مثال ( مابري
 ، 1995)؛ مي‌گويد: " يكي از اولين اهداف يادگيري گروهي اين است كه آموزگاران آماده براي كنترل يادگيري افراد گروه ، موجب يادگيري بهتر و پايدارتر دانش آموزان مي‌شوند.»
( آلن
 ، 1995) پژوهش هاي محققان متعددي را بررسي كرده و به اين نتيجه رسيد كه يادگيري گروهي , يادگيري دانش آموزان  ، علاقه ، انگیزه و شناخت افراد را افزايش مي‌دهد ريج وي
 1989 و شريدان
1990 ، جيكوبس و مارك
 1995 ، فوايد يادگيري گروهي را مورد بررسي قرار داده و ثابت كرده اند كه دريادگيري گروهي پايداري اطلاعات بيشتر است ، زيرا تعادل دانش آموزان با اطلاعات زياد است و مسئوليت آنها را براي يادگيري در كلاس افزايش مي‌دهد. ( لي و بال ، 1995).

يادگيري گروهي فكركردن و خلاقيت را از جهات مختلف زياد ميكند
 1989 درمقايسه با ياديگري متداول كلاسي دريادگيري همياري شاگردان فرصت بيشتري دارند, تا باهم صحبت كنند و از عقايد يكديگر استفاده نمايند اين تعامل در گروه شاگردان را ترغيب مي‌نمايد كه ايده هاي خود را دوباره سازي كنند. براي مثال افراد گروه مجبور مي‌شوند كه نوشته خود را خلاصه كنند، جملات را بسط دهند، مثال بزنند يا ايده هايشان را توضيح دهند و از متن خود دفاع كنند.

پايگا 
 1985 بيان مي‌كند كه يادگيري همياري ,ارتباط بيشتري را بين شاگردان ايجاد مي‌نمايد زيرا آنها براي دستيابي به اهدافشان نيازمند تبادل اطلاعات هستند.

جانسون و جانسون 1989 , اسلاوين 1987، دانش آموزان از طريق كمك به يكديگر و تقويت همديگر در بالا بردن سطح عملكرد هريك از اعضا(كيگان 1986) و در نتيجه به زيادشدن احترام به خود در همه دانش آموزان (وب 1982 ) كمك مي كنند فراگيران به علت درگيري فعال در طرح ريري و تكميل محتواي دوره و روش هاي كلاسي و تلاش جهت رسيدن به هدف هايي كه اغلب توسط اعضاي گروه تعيين و تعريف شده اند، خشنودي و رضايت خاطر كسب مي‌كنند و اين مساله به ويژه سودمندي زيادي براي دانش آموزاني كه قبلا در كارشان عيب و نقضي وجود داشته, به دنبال دارد.(ترنر
 و زيگلر
 1958) اعضاي گروه به دليل احساس مالكيت در جريان و فرايند يادگيري و نتايج فعاليت ها براي كار با يكديگر تشويق و ترغيب مي‌شوند(جانسون 1990) .برتري ويژه يادگيري ازطريق همياري نسبت به ديگر روشهاي معمول و سنتي در عميق تر ساختن يادگيري به واسطه ايجادانگيزه دروني براي يادگيري است . در روش هاي سنتي انتقال معلومات ازيك منبع و كارشناس بيروني (معمولا معلم) انجام مي‌گيرد كه معمولا با القاي حس ناتواني و متكي بودن به ديگران در رسيدن به مفهوم همراه است. در انواع  كلاس ها تاكيد بر سخنراني است كه فرصت براي بحث و تفكر دانش آموزان وجود داشته و از طريق خطاها و تصورات نادرست، دانش آموزان از مفاهيم ناشناخته  دور مي‌مانند و دانش آموزان فرصتي براي ارزيابي متناوب شخصي از يادگيري هايشان پيدا نمي‌كنند . (پنيتز
 ، 1998) 

دانش آموزان با جستجو گري درگيري در فرآيند يادگيري و افزايش تعامل به عنوان اصول اساسي يادگيري از طريق همياري نسبت به يادگيري خود و ديگر اعضاي گروه مسووليت زيادي احساس ميكنند فرايند ارزيابي در اين روش و اختصاصي پاداشهاي فردي و گروهي همبستگي گروهي را تقويت ميكند (همان منبع).

دانش آموزان طي همكاري در گروه و در فرايند يادگيري خودشان در توسعه برنامه و روشهاي كلاسي دخالت داده ميشوند,(كورت
1992) و به طور مدام مشغول ارزيابي خودشان ,گروهشان و روشهاي كلاسي هستند(مييرو
 پنتيز 1996) دانش آموزان شركت كننده در كلاسهايي با ساختار يادگيري از طريق همياري با قبول مسئوليت فرايند يادگيري واعتبار دادن به اراء وعقايد خود و ديگر اعضاي گروه به بهبود و ارتقاء سطح عملكرد و يادگيري راه يادگيري نائل مي شوند (فلدر
1997 به نقل از پنتيز 2000).

مراحل كارگروهي (يادگيري همياري)

براساس نظر تاك من 01996 بيشتر گروهها 4 مرحله را طي مي‌كنند:

1- ساختار 
 تقسيم نقش ها در گروه

2- تضادها

3- نرم كردن (يكسا ن كردن)

4- اجرا (توليد)

1-ساختار: در اين مرحله نقش ها بين اعضاي گروه تقسيم مي‌شوند و ارتباط بين اعضا مشخص مي شود و ارزشها و اهداف براي گروه توضيح داده مي‌شوند و روند كلي تصميم گيري , بيان مساله و راه حل عنوان مي‌شود .

2-تضاد: در اين مرحله تضادهاي موجود در ارزش ها و طرزفكرها و اهداف واطلاعات كشف مي شوند و تلاش براي حل مشكلات آغاز مي‌شود اين مرحله, مرحله خلاقي است و نبايد ناديده گرفته شود.

3-نرم كردن: در اين مرحله پس از كشف و حل تضادها گروه شروع به برقراري ارتباط و حل مشكلات مي‌نمايد.

4-توليد: پس از مراحل قبلي , در اين مرحله, زمان , توجه و انرژي افراد گروه به سمت هدف نهايي , سوق داده مي‌شود.

با اين مراحل نبايد سطحي برخورد شود , همه مراحل مهم هستند.به نقل از شاران , 1994)

مشكلات يادگيري معياري

همه يادگيرندگان به طور يكسان از كار گروهي بهره مند نمي‌شوند. يكي از مشكلات , فقدان همكاري بين اعضاي گروه است . به عنوان مثال برخي از اعضا شكايت مي‌كنند كه برخي افراد گروه از ديگران كمك مي‌گيرند اما خودشان به گروه ياري نمي‌رسانند گاهي گروه دچار تضاد شده و طبق برنامه عمل نمي‌كند يعني بعضي از افراد با روند كار مخالف هستند و همكاري نمي‌نمايند كه بارنت
 (1993) آن را تضاد دروني
 مي‌نامد .

چنانچه اين تعارض حل نشود گروه دچار مشكل خواهد شد.

برامبرگر 1999 بيان مي‌كند كه انشاي گروهي لزوماً به نتيجه خوبي نمي‌انجامد و مهارت هاي نوشتاري را افزايش نمي‌دهد حداقل شايد اين امردر 16 هفته اتفاق نمي‌افتد.

گروه هاي مناسب و گروه هاي نامناسب

گرو ه هاي مناسب: در اين گروه ها ايده هاي افراد با درك و فهم از جانب ديگران پذيرفته مي‌شوند همديگر را مي‌پذيرند و حمايت مي‌كنند. ايده هاي خوب تقويت مي‌شوند و ايده هاي بد تنبيه و مواخذه نمي‌شوند. افراد در كار گروهي شركت مي‌كنند زيرا ايده هايشان مورد احترام واقع شده اند و موفق هم مي‌گردند بدين ترتيب هوش گروهي به همراه مهارت اجتماعي بالا مي‌رود لازم به ذكر است كمبود هريك از اين دو عامل در كار گروهي مخل فعاليت گروه خواهد بود.(برامبرگر1999).

گروه هاي نامناسب: در گروه هاي نامناسب معمولا افراد اين گونه نظر مي‌دهند كه كاركردن در گروه سخت و غير قابل اعتماد است و مانند گروهاي خوب به هم كمك نمي‌كنند به يكديگر وابسته نيستند و فكرشان نسبت به يكديگر منفي است و در نهايت موفق نمي‌شوند.

دانش آموزان قوي در مقابل دانش آموزان ضعيف

تحقيقات متعددي وجود دارد كه بررسي مي كنند آيا كار گروهي براي همه دانش آموزان در تمامي‌سطوح موفقيت آميز است يا نه ؟براي مثال آلن,(1991) و رابينسون
(1990) خاطرنشان كرده اند كه دانش آموزان قوي بيشتر از دانش آموزان ضعيف در گروه سود مي‌برند زيرا توضيحات بيشتري مي‌دهند و يادگيري آنها بيشتر و پايدارتر مي‌گردد.

اما گيتس 2001 برخلاف آلن معتقداست كه دانش آموزان با استعداد در كار گروهي عقب نگه داشته مي‌شوند زيرا وقت آنها صرف كمك به يادگيري ديگران در گروه مي‌شود. گيتس عقيده دارد كه كارگروهي به نفع شاگردان ضعيف است.

لي
 , آدامسون
 1992 در تحقيق ديگري كه با دانش آموزان متعدد و قوي انجام دادند نتيجه گيري نمودند كه افراد با استعدادتر بيشتر علاقمند هستند كه تنهاو رقابتي كار‌كنند وب 1989 و دنسريو
 اذعان مي‌دارند كه بچه هاي قوي در كار گروهي بيشتربهره مي برند زيرا مكرراً توضيح مي‌دهند و اين امر موجب بسط اطلاعات بيشتري مي‌گردد.

جانسون 1985 مي‌گويد : يادگيري افراد توانمند بيشتر از بقيه مي‌باشد و هرگز در كارگروهي ضررنمي‌كنند.

هدف كارگروهي گسترش مهارت هاي شناختي و اجتماعي از طريق تكنيك هاي مشخص شده مي باشد دريادگيري همياري تعامل افراد, مسئوليت پذيري آنها, شكل دهي گروه, مهارت هاي اجتماعي و ساختاري همه به روشهاي مختلف در يادگيري افراد موثرند (گيتس 2001).

ويگوتسكي
 روانشناس روسي 1962 اهميت دانش از طريق ارتباط اجتماعي را مطرح مي‌نمايد و مثل دو وي 1997 عقيده دارد كه ايده ها ريشه اجتماعي دارند و از طريق ارتباط با ديگران شكل مي‌گيرند وي همچنين بيان داشته كه ZPD
 قلمرو يادگيري بالقوه كه هرفرد در يادگيري مي‌تواند به آن برسد, از طريق رشد محيطي افراد به وقوع مي‌پيوندند.

از نظر وي در يادگيري همياري معلم به عنوان يك تسهيل گر يا راهنما كمك مي‌نمايد. معلم در خدمت يادگيرنده ها ست تا زبان ومهارت هاي اجتماعي را بياموزند. يادگيري در محيط اجتماعي بهتر شكل مي‌گيرد و يادگيرنده بخشي ازآن اجتماع كوچك مي‌شود.

گروه هاي متفاوت

با متفاوت قرار دادن اعضاي گروه, گروه از نظر توانايي, ارتباط اجتماعي افراد, تدريس شاگرد به شاگرد, ميزان تحمل و درك اجتماعي رشد مي‌كند اما معلم نيازمند فكر و سعي و تلاش و انرژي وخلاقيت بيشتري در كار گروهي مي‌باشد.

متفاوت بودن گروه ها مي تواند براساس تجربه هاي متفاوت مليت و جنسيت و عوامل ديگر مشخص گردد (اسلاوين و اوي كل
 1981 و كيگان 1985).
دانش آموزان بايد در گروه هاي متفاوت قرار گيرند تا مهارت هاي اجتماعي, ارتباطات ملي عزت نفس ميزان علاقه مندي به مدرسه درس و معلم در آنها افزايش يابند (برامبرگر 1999)

هم تحقيقات و هم تجارب شخصي بسياري ثابت مي‌نمايد كه يادگيري گروهي با افرادي كه نظرات ورويكردهاي متفاوت دارند موجب بهبود انشا نويسي ونيز افزايش دامنه اطلاعات مي گردد.(مورگان
 , موري
 1996 به نقل از برامبرگر 1999).

پاچارز
 1994 مي‌گويد:

"افرادي كه اعتماد به نفس بيشتري دارند بهتر ميتوانند كاركنند ولي افراد ضعيف معمولا با شكست مواجه مي‌شوند" در اين تحقيق فرض بر اين است كه دانش آموزان داراي اعتماد به نفس بالا مي‌توانند به افراد فاقد اعتماد به نفس, اعتماد به نفس بدهند.

كارگروهي در بحث هاي گروه كوچك، حتي به خجالتي ترين شاگرد ها فرصت ابراز وجود مي دهند به طوري كه مكررا در فعاليت ها شركت مي‌نمايند(زيمنت
 2000).
كرك لند
 و ساندرز
  (1991)  مي‌گويند, فعاليت هايي كه در انشاي گروهي به دانش آموزان داده مي شود بايد از فعاليت هاي شفاهي شروع شود و به تكاليف نوشتاري انشا ختم گردد. چنين فعاليت‌هايي با مطالب عيني شروع مي‌شود و به سمت محتواي انتزاعي پيش مي‌رود.

همچنين عقيده دارند كه چنانچه معلم ها روش مناسب را به شاگردها آموزش دهند تا آنها بهتر بتوانند اطلاعات خود را منسجم نمايند و بصورت نوشتاري بيان كنند نتايج بهتري از آموزش گروهي بدست مي‌آورند.

عوامل موثر بر همياري

جيكوبس 1968 عقيده دارد كه عوامل زيادي برهمياري اثر مي‌گذارد كه عبارتند از :

1- درجه بندي كردن

2- تجربيات قبلي دانش آموزان 
3- انگيزه هاي دروني و بيروني
4- نرم هاي اجتماعي
عوامل موثر ديگر شامل: مطمئن شدن از شركت فعال همه افراد گروه ، توجه كافي به هريك ازافراد هنگام صحبت كردن و خاطر نشان كردن نكات مثبت در انشا،نه فقط تاكيد بر اشتباه ها،  انتقاد كردن از پيش نويس نه شخص نويسنده آن.

نتيجه گيري

تحقيقاتي كه در زمينه انشاي گروهي صورت مي‌پذيرد لزوما با موفقيت همراه نيست رسيدن به موفقيت مستلزم برنامه ريزي دقيق –كنترل مراحل ارتباطي و ارزشيابي –سيسم ارزشيابي كه هم روند كارگروهي را ارزيابي كند و هم محصول نهايي كار را.

تحقيقات انجام شده در زمينه بيان نوشتاري و يادگيري همياري 

در مورد بيان نوشتاري (انشا) در ايران تحقيقات اندكي  بصورت توصيفي در مورد نگارش دانش آموزان عادي صورت گرفته است كه مطمئنا درصدي از آنها را دانش آموزان با ناتواني هاي يادگيري در زمینه  بيان نوشتاري تشكيل مي‌داده است كه مي‌توان از نتايج آن مطالعات استفاده كرد. تقريبا با تحقيقات نظري مطالعات خارجي در مورد دانش آموزان با ناتواني يادگيري همخواني دارد. براي مثال: آموزگار (1370) درمورد تعليم نگارش اظهار مي‌دارد , اگر آموزگاران با روش صحيح تعليم انشا آشنا شوند ترس و نگراني و نفرتي كه نوآموزان هم اكنون در نوشتن انشا دارند برطرف مي‌شود به عنوان مثال اگر قرار باشد دانش آموزان دوم و سوم ,پنج دقيقه اي چيزي بنويسند قبل از آن بايستي با معلم هاي راهنما اقلا ده دقيقه حرف بزنند و گفت و شنود كنند . گفت و شنود بايستي حول  محوري از محسوسات و ملموسات متناسب با تجارب كودكان متمركز شود در اين صورت علاوه بر تقويت هوش و حواس, نظم فكري هم مي‌توان ايجاد نمود هرچه در محيط طبيعي اطراف كودك مشهود است , به تنهايي و يا در ارتباط با اشياء ديگر محيط مي‌تواند موضوع انشا باشد براي افزايش قدرت نويسندگي كودكان شهر و روستا, شمال و جنوب, فقر يا غناي خانواده تاثير چنداني ندارد .آنچه مهم است شخص معلم است كه چه نگرشي نسبت به آموزش انشا داشته باشد.

باقري نوع پرست (1372) درمورد نوشتن مي‌گويد: نوشته فكر بديهي است كه به قالب كلمات درآمده است  نطفه يك نوشته هنگامي‌بسته مي‌شود كه فكري تازه در ذهن پديدار شود از اين رو نوشتن فعاليت ذهني پيچيده اي است كه به مراتب از خواندن فراتر و دشوارتر است .پس نه تنها نوشتن تابعي از خواندن نيست بلكه بايد گفت كه خواندن يكي از فوايد دروس نوشتن است كه خود حاصل تفكر است.

در تحقيق نصيري (1373) در مورد وضعيت تدريس انشاي فارسي کلاس  پنچم شهر تهران آمده است : معلمان توانايي و كارايي لازم را براي تدريس انشا ندارند. معلمان، دانش آموزان و حتي مسئولان آموزشي، اهميت لازم را براي درس انشا قائل نيستند. در برنامه درسي وقت كافي براي درس انشا منظور نگرديده است و امكانات آموزشي لازم در اختيار معلمان قرار نمي‌گيرد.

در مورد بررسي ميزان تاثير سواد والدين بر پيشرفت تحصيلي درس انشا دانش آموزان پسر پايه پنجم, زماني راد(1378) تحقيقي انجام داده است كه نتيجه آن نشان مي‌دهد، تحصيلات والدين روي درس انشا تاثير شگرفي داشته است.

نورمحمدي(1375) در پژوهش خود تاثير راهبردهاي شناختي و رايانه اي دركارآمدي نوشتاري نمونه اي از كودكان نارسانويس را به روش آزمايشي مورد بررسي قرارداده است دراين بررسي 20 نفر از دانش آموزان مقطع چهارم ابتدايي به صورت تصادفي انتخاب شدند آموزش راهبردهاي شناختي(راهبردخود-آموزش دهي و راهبرد تصحيحي) و راهبرد رايانه اي(ويژه پرداز) به گروه آزمايش(ده نفر)، مدت 60 ساعت عرضه شد ناگفته نماند اين دانش آموزان نارسايي در درس ديكته داشتند. نمره گذاري انشا با اقتباس از نمره گذاري گراهام و هريس (1988) انجام شده است كه شامل: نمره گذاري نسبت به كاهش خطاها با محاسبه خطاهاي نقطه گذاري (تعداد نقطه گذاري تقسيم بر تعداد جملات) و نسبت خطاهاي املايي (تعداد خطاهاي املايي تقسيم بر تعداد لغات) نمره گذاري تعداد واژگان با محاسبه تعداد واژگان معني دار در زبان فارسي و نمره گذاري تعداد اصلاحاتي كه در پاكنويس سبب بهتر شدن انشا شده اند،در سه زمينه اصلاحات صوري وكيفي و پيچيدگي جملات صورت گرفت اصلاحات صوري شامل: اصلاح در نقطه گذاري املا و تغيير در فعل مي‌باشد و اصلاحات كيفي شامل اصلاح در جابجايي, جانشين, حذف و اضافه لغات و جملات بودند پيچيدگي جملات با ملاك هانت(1988) و گراهام و هريس(1987) محاسبه مي‌گردند: اين ملاك با محاسبه حروف ربط و كلمات ربط و رعايت قوانين نقطه گذاري مثل كاما و دونقطه كه سبب ربط معنايي است , اندازه گيري مي‌شود . در ارزيابي كيفي انشاها، مقياس هشت نمره اي با دامنه يك تا هشت(نمره 1 به منزله پايين ترين ارزش و نمره 8 بالاترين ارزش و نمره 4 حد متوسط مي‌باشند )كه آشفتگي در استنادها و اجتناب ويا استفاده نادرست از مفعول و نيز كاربرد نادرست يا اجتناب از جملات پرسشي در اين كودكان قابل مشاهده است . كودكان ناتوان در يادگيري ممكن است در يادگيري قواعد ريخت شناسي كلمات داراي تاخير بوده و تداوم اين مشكل ممكن است به مشكلات مزمن درخواندن مربوط باشد.

همينطور ويگوتسكي(1361,ترجمه صبوري) بيان مي‌دارد در سخن نوشتاري ارتباط بايد تنها از راه واژه ها و تركيبشان صورت پذيرد. اين امر مستلزم آن است كه فعاليت  زباني صورتهاي پيچيده اي بيابد و از اين رو به كارگرفتن پيش نويسهاي نخستين تا نسخه نهايي، بيانگر فرايند ذهني ماست .حتي هنگامي‌كه در واقع پيش نويسي هم تهيه نكنيم برنامه ريزي سهم بزرگي در سخن نوشتاري دارد. معمولا آنچه را مي‌خواهيم بنويسيم با خود مي‌گوئيم اين نيز گونه اي پيش نويس است هرچند كه تنها در انديشه باشد اين پيش نويس ذهني همان گفتار دروني است.

دانش آموزان ناتوان در يادگيري اغلب در مكانيزمهاي نوشتن بزرگ نويسي تركيب وغيره گرفتار مي‌شوند. به اين دليل اقدامات اوليه ترميمي‌بايد اين مكانيزم هاي نوشتن را نايده گرفته  وبر افكار و ايده ها متركز شود.آنهانيازمندند تا از تعدادي از مهارتهاي نوشتن كه شامل ساختن پاراگرافها,  موضوع ها, توسعه دامنه لغات, ساختن جملات, نوشتن سوالها, يادداشت برداشتن خلاصه نويسي و  بازبيني بيان نوشتاري است, استفاده كنند(آلي و ديش لر 1979 به نقل از كرك و چالفانت  ترجمه رونقي و همكراان 1377 ).

كينگ 1992 (به نقل از درويزه 1377) در مطالعه خود دريافت كه اگر به دانش آموزان در هنگام مطالعه آموزش داده شود ازخودشان سوالهايي مانند چه كسي, چه چيزي, كجا و چگونه را بپرسند، درك بهتري از مطالب مورد مطالعه خواهند داشت.

درمورد برنامه هاي ترميمي‌به دانش آموزان با مشكلات يادگيري و نوشتن راوسون
 1963 (به نقل از فريار و رخشان1368) مراحلي را  به شكل پيامد و تكاملي در آموزش نوشتن ارائه نموده است.

1- بيان افكار و ثبت آن بوسيله آموزگار 

2- رونويسي كردن
3- ديكته نويسي
4- بازنويسي
5- تمرين وتكرار
دلاپاز
 و گراهام (1997) در يك مطالعه اظهار مي دارند, معمولا روش نوشتن انشا در دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري به اين صورت است كه آنچه در حافظه شان مناسب به نظر مي‌رسد را مي‌نويسند وعملا نقش تفكر و برنامه ريزي را در فرايند تركيب دست کم مي‌گيرندآنها به سه نفر از دانش آموزان با مشكلات يادگيري، يك راهبرد طراحي شده، آموزش دادند كه به آنها كمك مي كرد  وقتي عقايد خود را مي‌نويسند بيشتر فكر مي‌كنند آزمودني ها شامل سه دانش آموز پايه پنجم (يك دختر و دو پسر) باناتواني يادگيري كه خدمات تعليم و تربيت ويژه دريافت مي‌كردند در مصاحبه با معلمانشان معلوم شد كه هر سه دانش آموز مشكلات معناداري در توليد وسازمان دهي ايده هايشان دارند. اين دانش آموزان مشكلات يادگيري متنوعي از جمله خواندن يا نوشتن داشتند بهره هوشي آنان بين 128-64 و مشكلات درسي آنان از خفيف تا شديد بود كه همگي در نوشتن و فرايند ان مشكل داشتند. هركدام از دانش آموزان، آموزش نوشتن را بصورت كاملا متنوع و انفرادي دريافت مي‌كردند آموزش يكي از آنها در طول دوره خواندن عبارت بود از :نوشتن جواب هايي به سوالهاي درك مطلب، برعكس آزمودني ديگر در يك كارگاه نوشتن شركت كرد وآزمودني سوم نوشتن را در طول روز در مواد درسي متنوع فرا مي‌گرفت.

روش نمره گذاري در تحقيق فوق، بدين صورت است كه ابتدا به طرح ها وسپس به تغيير طرح ها نمره داده شد . در طرحها دو اندازه گيري استفاده شد ابتدا براي ارزيابي برنامه ريزي دانش آموزان ميزان وقت گذرانده شده در برنامه ريزي قبل از نوشتن به وسيله مربي اندازه گيري شد دوم همه طرح هاي نوشته شده جمع آوري و ايده هاي خوب شمارش شدند و روش نمره گذاري در تغيير طرح ها براساس اين موارد بود: حذف كردن(ايده بيان شده در طرح بوده ولي در متن نبوده است) اضافه (ايده در طرح نبوده ولي در متن بوده است) بسط وگسترش(ايده هاي بيان شده در طرح با تغييرات اساسي در متن) ادغام (دو ايده بيان شده در طرح به عنوان يك ايده در متن تركيب مي شوند) تغيير معني(يك ايده بيان شده در طرح از ايده اظهار شده در متن معناي متفاوتي داشته است.) واژگوني(ترتيب ايده ها در طرح بوده ولي در متن تغيير يافته است).

نتيجه اين كه به دنبال آموزش نوشتن، دو تن از دانش آموزان، روش نوشتن خود را عوض كردند . نوشته خود را توسعه, بسط و گسترش دادند و آن را اصلاح نمودند كه اثر اين تغييرات در توانايي نوشتن براي هميشه باقي ماند . همينطور نتايج اين تحقيق نشان مي‌دهد كه برنامه ريزي بخش مهمي‌از نوشتن است كه دانش آموزان نياز دارند براي هدفهاي واقعي بنويسند و بازخورد دريافت كنند اگرچه آموزش برنامه ريزي در اين تحقيق بصورت انفرادي به کار گرفته شده است،. ولي تحقيق دلاپاز(1995) را تاييد مي‌كند كه در گروههاي كوچك انجام شد بنابراين نتايج اين مطالعه و ديگران نشان مي‌دهد اين الگو, الگويي موثر براي نويسنده هاي ضعيف با توانائيهاي هوشي متنوع و مشكلات يادگيري متفاوت مي‌باشد . در مطالعه سكستون
و همكاران 1998 دانش آموزان تشويق شدند موفقيت شان را به كوشش و استفاده از راهبرد نوشتن و انديشه خود –بياني, استناد كنند. در اين پژوهش شركت كننده ها، شش دانش آموز پايه پنجم و ششم بودند كه ناتوان در يادگيري تشخيص داده شدند. معلمانشان معلوم كردند، اين دانش آموزان مشكلاتي در نوشتن دارند و انگيزه آنان در سطح پايين مي‌باشد و بهره هوشي آنها با آزمون و كسلر بالاي 80 است و پيشرفت تحصيلي آنها در يك يا دو حيطه درسي دوسال پايين تر از همسالانشان است و ناتواني جسمي‌در آنها مشاهده نشد. آنها تشويق شدند، مقاله شان را برنامه ريزي, پيش نويس, و ويرايش و اصلاح كنند و راهبرد خود- نظم دهي را بصورت گروه هاي كوچك فراگيرند. آموزش خود- نظم دهي(Tree) در برنامه ريزي بدين صورت بود. جملات موضوع را يادداشت كنند. دلائل موضوع را بررسي كنند و پايان كار را يادداشت نمايند. براي ارزيابي طول مقاله از دانش آموزان فارغ التحصيل ناآشنا با طرح كمك گرفته شد كه مقایسه  براساس شمارش لغات نوشته شده متن بوده است .ترسيم خط پايه نشان داد كه اين آموزش روي روش نوشتن دانش آموزان، توانايي نوشتن واسنادها براي نوشتن تاثير مثبت داشته است.

واما درمورد صراحت آموزش راهبردهاي نوشتن و روشهاي خود- نظم دهي به داشن آموزان ابتدايي با ناتواني ويژه يادگيري، انگلرت و همكاران 1991 برنامه آموزش راهبردهاي شناختي در نوشتن را ارزيابي كردند انگلرت دانش آموزان پايه چهارم و پنجم ابتدايي را براي تركيب دو نوع از نمايش متن(توضيح و مقايسه –مقابله) آموزش داد. برنامه تحصيلي نوشتن، شامل: پيش نويس هاي تفكر كه براي ساختن راهبردهاي ساختار متن طرح ريزي شده بود و اينها براي دانش آموزان قابل ديدن بود پيش نويسهاي فكري نوشته شود : شامل برنامه ريزي و سازماندهي و نوشتن و ويرايش و اصلاح بود اين پيش نويس ها را به همراه راهبردشان با صداي بلند الگو مي‌دادند دانش آموزان آماده شدند تابتوانند پيش نويس هاي تفكر را به طور مستقل به کارگيرند. در طول الگو دادن و تمرين معلمان دانش آموزان اغلب در مورد نوشتن و فرايندهاي آن صحبت مي‌كردند و به كمك يكديگر تشويق مي‌شدند. سرانجام اين دانش آموزان نوشته شان را بهبود بخشيدند.

درهمين رابطه، هالن بك
1995، در پژوهشي، راهبرد شناختي در برنامه نوشتن را كه براي دانش آموزان ابتدايي با ناتواني يادگيري سازگار بود(اشاره به تحقيق انگلرت, 1991) نسبت به گروه دانش اموزان مسن تر انجام داد. اين راهبرد سه اصل را مجسم مي‌كند:

1- نوشتن موثر به عنوان يك كار متهورانه كه شامل برنامه ريزي سازماندهي نوشتن وويرايش واصلاح ديده مي‌شود.

2- معلمان داشن آموزان را به استفاده از راهبردهاي نوشتن در چهارچوب خاص راهنمايي مي‌كنند.
3- دانش آموزان براي اهداف معتبر و مخاطبين واقعي مي‌نويسند و با همديگر تشريك مساعي مي‌كنند. آزمودني ها شامل هفت دانشجو سال سوم كالج و دبيرستاني با تشخيص ناتواني يادگيري بودند كه مشكلاني در بيان نوشتاري داشتند .
آزمودني ها اين راهبرد را فرا گرفتند و روي دو ساختار متن(يكي توضيح دادن يك فرايند و ديگري درمورد آنچه كه مي‌دانند، بحث كنند) در طول يك سال تحصيلي تمرين كردند ارزيابي پيش آزمون و پس آزمون، از كيفيت ساختار طول مقاله و ارزش اين روش نوشتن براي بزرگسالان با ناتواني ويژه يادگيري را تاييد كرد.

تحقيقات متعددي در زميننه يادگيري همياري در ايران و خارج از ايران صورت پذيرفته كه به ذكر برخي پرداخته مي‌شود.

شيري(1381) در مطالعه اي به بررسي تاثير كارگروهي بر انشاي دانشجويان زبان انگليسي پرداخت. دراين تحقيق گروه گواه به روش معمول انفرادي انشا نوشتند و گروه آزمايش به صورت گروهي. نتايج بدست آمده، مويد اثر بخشي روش گروهي بوده است وي دليل اين تفاوت را تشريك مساعي اعضاي گروه و اصلاح يكديگر مي‌داند.

لازاروايتز و لازاروايتز(19949 ).در مطالعه اي تحت عنوان يادگيري علوم در يك موقعيت مشاركتي، تعداد صدو بيست دانش آموز را انتخاب و هفتادوسه نفر را در  گروه ازمايشي قرار دادند كه با استفاده از روش تقسيم موضوع به بخشهاي مختلف يك سري مطالب مربوط به زمين شناسي را يادمي‌گرفتند و چهل و هفت دانش آموز را نيز در گروه كنترل قرار  دادند كه بصورت انفرادي همان مطالب را يادمي‌گرفتند, تحقيق پنج هفته به طول انجاميد و نتايج نشان داد كه دانش آموزان گروه آزمايشي مطالب بيشتري آموخته و نمرات بالاتري كسب نمودند و همچنين در مقايسه با دانش آموزان گروه كنترل, عزت نفس بالاتري نشان داده دوستان بيشتري داشته و بيشتر در مباحث كلاس شركت مي‌كردند(بلوسر1992).
نيكلس
 و ميلر
(1994) در تحقيقي به بررسي تاثير يادگيري مشاركتي بر پيشرفت تحصيلي و انگيزه دانش اموزان پرداختند.آزمودنيها شصت و دو دانش آموز دبيرستاني بودند كه با استفاده از روش تقسيم تصادفي در دو گروه مشاركتي و سنتي قرارگرفتند موضوع مورد مطالعه و زمان آن براي همه آزمودنيها يكسان بود. نتايج نشان داد كه آزمودني هاي گروه يادگيري مشاركتي در مقايسه با آزمودنيهاي گروه آموزش سنتي به پيشرفت تحصيلي بالاتري دست يافتند. احساس ارزشمندي بيشتري نموده و به موضوع مورد مطالعه كه جبر بود نيز گرايش مثبت تري نشان دادند (بلوسر 1992).

استي ور
 1995 در مطالعه اي هشتاد نفر از دانش آموزان دبيرستاني را با استفاده از تقسيم تصادفي به دو گروه تقسيم نمود و مطالبي در خصوص فتوسنتز مربوط به درس زيست شناسي را براي يادگيري به هر دو گروه ارائه داد مطالب به گروه الف بصورت سنتي آموزش داده شد. در حالي كه آزمودني هاي گروه ب به صورت مشاركتي دست به يادگيري مفاهيم زدند. سپس يك آزمون مربوط به موضوع مورد مطالعه بر روي همه آزمودني هاي گروه الف هم مفاهيم بيشتري در خصوص فتوسنتز ياد گرفتند (كميت بيشتر) و هم درك بيشتري نسبت به موضوع داشتند0(كيفيت بهتر) (پاكيزه 1376).

گروه هاي كوچك يادگيري مشاركتي، احساس راحتي بيشتري براي توسعه انگيزه هاي اجتماعي و فردي مي‌كردند. گروه هاي كوچك مشاركتي تاثير مثبتي بر موارد پيشرفت تحصيلي، افزايش اطلاعات حافظه اي ارتقاء عزت  نفس , احترام به خود, پذيرش اجتماعي و توسعه مهارتهاي اجتماعي و مهارتهاي زندگي داشت( همان منابع )
كاسلين مك گي و جويس پاول
 1996 در پروژه تحقيقات علمي‌اثرات استفاده از راهبردهاي تفكر و يادگيري از طريق همياري در پيشبرد مسئوليت فراگيران را مورد بررسي قرار دادند اين پروژه شامل روشي است كه به دانش آموزان با بهره گيري از مهارت هاي همكاري و تشريك مساعي و عادت‌هاي ذهني كه منجر به اگاهي بهتري از تفكر خودشان مي‌شود, مسئوليت بيشتري مي دهد, جمعيت مورد مطالعه را دانش آموزاني از طبقات بالا و متوسط حاشيه غربي شيكاگو(ايليونويس)
 تشكيل مي‌دادند كه در دو گروه ، يك كلاس پنجم با دانش آموزان درونگرا و يك كلاس پايه ششم از دانش آموزان با نيازهاي ويژه که در قسمتي از روز در كلاس آزمايشي شركت مي‌كردند، بودند: بررسي وضعيت و تحليل اطلاعات براي مساله يابي نشان مي‌دادند كه دانش آموزان خود ادراكي و مهارت هاي اجتماعي در محيط يادگيري را كاهش داده اند و يا فرانگرفته اند , داشن آموزان فاقد حس امنيت هستند گرايشان مثبتي را نشان نمي‌دهند و تكاليف ووظايف يادگيري خودشان را انجام نمي‌دهند . با استفاده از مطالعه در تحقيقات انجام گرفته (گذشته نگر) راهبردهاي زير را به كاربستند: مطرح ساختن عادتهاي فعال ذهني كمك به دانش آموزان براي درك گرايشات مثبت وابراز واكنش, كمك به ادارك درمورد يادگيري, آموزش دانش آموزان جهت فهم و درك مهارت هاي اجتماعي و استفاده مهارتهاي اجتماعي پذيرفته شده در يادگيري مشاركتي :نتايج مداخلات بيانگر موفقيت آميز بودن راهبردهاي به كار گرفته شده در پيشبرد اعتماد يادگيرنده و ارتقاء سطح مسئولت پذيري دانش آموزان براي يادگيري خودشان بود. جوردن و متايس لي
 1997 جهت اصلاح رفتار 26 دانش آموز تا دوازده ساله استراليايي كه داراي مشكلات رفتاري بودند، با بهره گيري از يادگيري مشاركتي به آموزش مهارتهاي اجتماعي پرداختند. مطالعات موردي شش كوك پس از ده هفته آموزش نشان داد كه آگاهي اجتماعي و مهارت هاي ميان فردي دانش آموزان بيشتر شده بود به طوري كه در رفتار كاري و اجتماعي آنها همكاري وتشريك مساعي به وضوح ديده مي شود و از تعداد رفتار نامناسب به طور چشم گيري كاسته شد.

رابرت اسلاوين1977 و همكاران (به نقل از اسلاوين 1991) در هفتاد مورد، روشهاي يادگيري مشاركتي را در دوره هايي دست كم چهار هفته اي و غالبا در پايه هاي سوم تا نهم به اجرا گذارند. شاخص هاي  ارزيابي ها عبارتند بودند از : موفقيت تحصيلي، روابط ميان گروهي، وارد ساختن دانش آموزان استثنايي به جريان عادي آموزش، عزت نفس و دستاوردهاي ديگر .در 67 مورد از 70 مورد, آثار روش ها بر ميزان موفقيت دانش آموزان مورد ارزيابي قرار گرفت همه مطالعات آثار روشهاي گوناگون يادگيري مشاركتي را با آثار روشهاي آموزشي سنتي روي يك گروه كنترل, براساس معيارها و اهدافي يكسان مورد مقايسه قرار داده اند در برخي از اين مطالعات پاره اي از معلم ها و كلاس ها به طور تصادفي تحت روش هاي يادگيري مشاركتي و بقيه  تحت آموزش های آموزشهاي سنتي قرار گرفتند. به طور كلي از 67 مورد مطلعه و ارزيابي 41 مورد (61%)، نشان دهنده موفقيت شايان اين روش ها در مقايسه با روش هاي سنتي بودند. در 25 مورد( 37%)، تفاوت عمده اي ميان اعمال دو روش فوق ديده نشد و تنها يك مورد نشان دهنده ميزان موفقيت بالاتر گروه كنترل نسبت به گروه آزمايشي بود.

در مطالعاتي كه در زمينه چهارروش پيشرفت تيمي‌دانش آموزان رقابت و مسابقه تيمي، ‌يادگيري انفرادي با ياري گرفتن از تيم و قرائت و نگارش تلفيقي مشاركتي به عمل آمده, اثرات اين روش ها بر موفقيت, به طور كلي مثبت گزارش شده است. بدين معنا كه 37 مورد از 44 مطالعه انجام شده       ( 84%)،  به اثرات كاملاً مثبت اين روش ها اشاره كرده اند. در مقابل از 23 مطالعه انجام شده در زمينه روش هاي يادگيري مشاركتي كه فاقد اهداف گروهي و مسئوليت فردي بودند، فقط 4 بررسي و مطالعه( 17%) از اين مطالعات اثرات مفيد و سازنده درباره پيشرفت دانش آموز گزارش كردند و 2 مطالعه استفاده از پژوهش گروهي را در بر مي گرفت.

اسلاوين در اين بررسي تحليلي گزارش كرد كه اثرات پيشرفت يادگيري مشاركتي در همه سطوح كلاسي (دوم الي دوازدهم) و در همه موضوعات اصلي و در مدارس شهري و روستايي تقريبا در يك حد واندازه مي‌باشد. اثرات فراگيران ضعيف، متوسط و قوي و دانش آموزان عقب مانده ذهني بسيار مثبت بودند. اثرات مثبت زيادي در احترام به خود و عزت نفس, روابط درون گروهي وارد ساختن دانش آموزان طرد شده و استثنايي به جريان عادي آموزشي و توانايي براي كار هم يارانه و تشريك مساعي قابل مشاهده بودند.

لسلي آيبلر
 1997 پيشرفت سطوح بالاي تفكر در دانش آموزان ويژه را از طريق يادگيري مشاركتي و رشد مهارت هاي اجتماعي ، مورد بررسي قرار داد. جامعه مورد مطالعه، تعداد 5 دانش آموز ناتوان يادگيري را در برمي‌گرفت.

پروژه ،جهت افزايش مهارت هاي حل مساله وتصميم گيري  طراحي شده بود. مهارت هاي تفكر, در سطوح بالاتر در درسهاي رياضي, هنرهاي زباني و علوم دخالت داده شدو فعاليت ها و تكنيك هاي يادگيري از طريق همياري به طور هفتگي به اجرا درآمدند مهارت ها، در ساختار رياضي و علوم و يا درس هنرهاي زباني تمرين مي‌شدند و در نهايت آنها توانستند درك خود از مهارت را نشان داده و همچنين از آن مهارت ها براي حل مساله استفاده كنند.

نتايج اين اقدام مداخله اي, پيشرفت عمل دانش آموزان, حل مساله موفقيت آميز در هنرهاي زباني و علوم و افزايش در استفاده دانش آموزان از سطوح بالاي مهارت هاي تفكر, وپيشرفت و در بيان كتبي و شفاهي و توانايي سطح بالاي مشاركت در تلاش هاي همكاري گروهي را نشان مي‌دادتوانايي كودكان براي استفاده از مهارت هاي اجتماعي در موارد مقتضي حفظ مي‌گرديد.

ترساام كرك
 1997 پايان نامه دكتراي PHD تعليم و تربيت خود را به بررسي اثرات يادگيري از طريق همياري بر توسعه پيشرفت تحصيلي، مهارت هاي اجتماعي, الگوهاي دوستي روابط درون گروهي, تصوير خود تحصيلي,
 خود پندازه تحصيلي, عزت نفس,
 احترام به خود ونگرش هاي
 دانش آموزان كلاس ششم يك مدرسه ابتدايي شهري درايرلند قرار داد. جهت تعيين ثبات داده ها، آزمايش در دو سال متوالي بر روي دانش آموزان كلاس ششم اجرا شد.

در سال اول با استفاده از روش آزمايش تجربي پيش- آزمون, پس- آزمون شش هفته فعاليت تحقيقي در كلاس توسط معلم و محقق انجام شد. شركت كنندگان 32 نفر بودند كه براساس توانايي تحصيلي به دو گروه 16 نفره تقسيم شده بودند. در سه هفته اول گروه آزمايشي در رياضيات، پنجاه دقيقه در روز، با استفاده از يادگيري از طريق همياري آموزش ديدند. در حالي كه بقيه(گروه كنترل) به روش سنتي و به طور مستقل آموزش ديدند. در سه هفته بعد تركيب دانش آموزان در گروه ها جهت درس املاي انگليسي تغيير يافت وگروه آزمايشي درس رياضي به عنوان گروه كنترل در درس املاي انگليسي و گروه كنترل رياضيات به عنوان گروه آزمايشي املا به طور مشاركتي آموزش ديدند.

در سال دوم جهت كنترل يافته هاي سال اول طي سه هفته تحقيق آزمايشي با 28 دانش آموز در گروه هاي 15 نفري آزمايشي و 13 نفره كنترل در پايه ششم تكرا شد. تا نتايج اين آزمايش با نتايج سال اول مقايسه شود. همچنين در سال دوم مصاحبه هاي تعقيبي با 32 دانش آموز سال اول جهت مشخص نمودن اثرات طولاني مداخلات انجام گرفت و ديدگاه و نقطه نظرات آنان در ارتباط با يادگيري از طريق همياري جمع آوري گرديد.ابرازاندازه گيري و راهبردهاي جمع آوري اطلاعات مورد استفاده اين تحقيق عبارت بودند از: مقياس تصور از خود تحصيلي جان باركرلون
( 1970 ),پرسشنامه احترام به خود عزت نفس كوپراسميت
 (1967), تست پيشرفت املاي انگليسي يانگ (1983 ),چك ليستهاي فرايند گروهي وچارت عملكرد هفتگي گروه كه با كارهاي جانسون و جانسون( 1993 )و هالوبس(
 1994 )تطبيق داده شده بود و طرح سوسيومتريك
, تست رياضي، پرسشنامه براي گروه هاي يادگيري مشاركتي و كنترل, مشاهدات ساختار يافته و سئوالات مصاحبه كه توسط معلم- محقق ساخته شده بودند.

نتايج اين مطالعه نشان داد كه :

1- بين گروه مشاركتي و گروه كنترل در سطح نمرات رياضيات بر حسب نمره هاي پيش -آزمون و پس- آزمون، 9در سال اول و 9 در سال دوم, تفاوت آماري معني داري وجود داشت هرچند در ميانگين ها تفاوت وجود داشت.

2- در هر دو سال افزايش قابل ملاحظه اي در نمرات مفهوم خود تحصيلي در همه سطوح توانايي ضعيف و متوسط وقوي وجود داشت. در سال اول ميانگين رياضي گروه مشاركتي 9/7 درصد در مقابل افزايش 7/2 درصد ميانگين كنترل و افزايش 28/8 درصد گروه مشاركتي انگليسي در مقابل 5/6 درصد كاهش نمره گروه كنترل بود.در سال دوم ميانگين نمره گروه مشاركتي املاء به طور قابل توجهي 11/4 درصد بالا رفت هر چند ميانگين نمره گروه كنترل 4/4 درصد كاهش داشت. سطح افزايش پيشرفت كننده هاي سطح پايين در گروه مشاركتي رياضيات 39/4% در مقابل كاهش 8/5 درصدي در ميانگين نمره گروه كنترل بود.
3- افزايش قابل ملاحظه اي در سطح عزت نفس براي هر دو سال خصوصا در ميان پيشرفت كنندگان متوسط و پائين مشخص گرديدند. پيشرفت كنندگان سطح پايين (ضعيف), در گروه مشاركتي رياضي, بالاترين افزايش هارا در عزت نفس با ارتقاي 23/5 درصدي نشان دادند.
4- الگوهاي درسي در گروه هاي مشاركتي در هر دو سال پيشرفت خاص را نشان نداد در سال اول دانش آموزان سطوح بالا(قوي) به عنوان دوست و همراه مطلوب توسط اكثر اعضاء انتخاب شده بودند كه اين روند در سال دوم تكرار نشد.
5- آگاهي و اطلاعات شركت كنندگان از مهارت هاي اجتماعي در گروه هاي مشاركتي قابل توجه بود اين آگاهي از تكرار مداوم رفتارهاي اجتماعي در گروه ها منتج شده است مانند: گوش دادن به ديگران, عكس العمل مناسب نسبت به انتقاد، نظر و تفسير ديگران، حركات و علائم بدني مناسب, بروز رفتارهاي مسئوليت آميزتر ونگرش بسيار مثبت به كار و نسبت به ديگران.
درمصاحبه هاي تعقيبي با داشن آموزان سال اول، مهارت اجتماعي، تشويق ودلگرمي‌دادن به عنوان مهارت اجتماعي مطلوب در يادگيري از طريق همياري, كه همه دانش آموزان سود برده اند، معرفي گرديد طبق نظر دانش آموزان ساير مهارت هاي اجتماعي كه از طريق آموزش مشاركتي حاصل شده عبارت بودند از : رودررو بودن(تماس چشم), شنيدن,ياري رساني و مساعدت و توضيح دادن.

در اين مطالعه اكثريت دانش آموزان به ويژه پيشرفت كننده هاي پائين و متوسط به طور آشكار بر اين نظر توافق داشتند كه مهارت هاي سطح بالاي اجتماعي مانند بررسي كردن و توصيف كردن شرح دادن را به آساني مورد استفاده قرار مي‌دهند, در حالي كه در هيچ يك از سال هاي تحصيلي نمرات بالايي دراين مهارت ها نگرفته بودند.

6- طبق نظر دانش آموزان در مصاحبه ها, آموزش از طريق همياري يك روش قابل قبول و مرجع آموزشي بود.

7- اثرات طولاني مدت يادگيري از طريق همياري در مصاحبه ها, كاملا آشكار بود. اكثريت مصاحبه شوندگان معتقد بودند كه آنها ديدگاه اصلاح شده اي نسبت به مدرسه و موضوعات متفاوت داشتند و در مورد يكديگر بيشتر يادگرفتند. آنها برروي استفاده يادگيري از طريق همياري سطوح ابتدايي  و راهنمايي تاكيد داشتند و ارزش عمليات گروهي را تاييد مي‌كردند. تنها تعدادي از دانش آموزان قوي اظهار بي ميلي مي‌كردند. كرك, در پايان نتيجه گرفته است كه يك الگوي مثبت قوي از رفتارها, احساسات و توانايي ها, بيانگر اثر بخشي يادگيري از طريق همياري است.
لويووديگران 2000 در بازنگري  و مرور فراتحليل كه روي51 تحقيق و مطالعه انجام گرفته به بررسي اثرات گروه بندي دورن كلاسي همگن و ناهمگن و ديگر متغيرهاي پيش بين, مانند روش هاي مورد استفاده و ماهيت يادگيرنده و محيط بر پيشرفت دانش آموزان مورد مطالعه در سطوح كودكستان تا متوسطه و بر روي 16073 دانش آموز انجام گرفته حاصل شد. به نقل از لويوو همكاران 2000 ميانگين اندازه اثر براي گروه بندي كلاسي گروه هاي هميار در يادگيري 17/0 بود كه به طور قابل ملاحظه اي بزرگتر از صفر است (50/0r<).
نتايج بازنگري نشان داد كه :به طور متوسط يادگيري دانش آموزان درگروه هاي كوچك درون كلاسي افزايش كوچك اما مهم را در پيشرفت تحصيلي، در مقايسه با دانش آموزاني كه به طور سنتي و انفرادي آموزش مي‌ديدند, نشان مي‌دهند.

دانش آموزان متوسط درگروه هاي كوچك درون كلاسي در مقايسه با داشن آموزان متوسط در كلاس هاي سنتي, عملكرد شان اندكي بالاتر از ميانگين است و دانش آموزان با توانايي بالا به طور يكسان, در هر گروه خوب عمل كردند.اثر گروهبندي درون كلاسي زماني كه تكاليف براي گروه براساس منابع مختلف بوده وتعداد اعضاي گروه 3 يا 4 نفر بود, بيشتر سازنده, مثبت و مفيدبوده است.اثرات آموزش در گروه هاي كوچك درون كلاسي بسيار مثبت بودند وقتي:

الف-معلمان براي آموزش به طور وسيع و گستره تدارك ديده بودند. ب-روش تعليم، در گروه های يادگيري از طريق همياري بود. ج- روشهاي آموزش به جمع كل دانش آموزان كلاس ,روشهاي سنتي و غيرفعال بودند. در بازنگري فوق ,در بررسي اهميت يادگيرنده ومحيط، ويژگيهاي مورد بررسي, شامل: توانايي نسبي دانش آموزان ,موضوع درس, سطح پايه, اندازه كلاس, ميزان رفتار و عمل شدت رفتار و عمل( نحوه كنترل) بود. تجزيه وتحليل داده ها نشان داد كه با توجه به متغيرهاي پيش بيني شده ,اثرات مثبت آموزش در گروه هاي كوچك يادگيري زياد بود وقتي:

1- دانش آموزان در توانايي نسبي, ضعيف بودند.

2- موضوع درس رياضيات يا علوم بود.
3- دانش آموزان در پايه هاي بالاتر دوره ابتدايي قرار داشتند.
4- كلاس بزرگ بود.
5- گروه بندي بيشتر از يك بار درهفته استفاده مي‌شد.
لويووهمكاران 2000 در ادامه و توسعه فعاليت قبلي، اقدام به بررسي مطالعات انجام گرفته در زمينه يادگيري از طريق همیاري با استفاده از تكنيك هاي همبستگي تحليل و اريانس عاملي و تعيين اندازه اثر نمودند. ابتدا 500 مطالعه و تحقيق مورد بررسي اوليه قرار گرفت و از بين آنان 51 مطالعه با ويژگي هاي زير انتخاب گرديدند.

پژوهش در سطح مدارس ابتدايي تا بعد از متوسطه در داخل كلاس براساس گروه بندي استعدادي (توانايي) متجانس يا نامتجاسن و تعداد اعضاي گروه 2 الي 10 نفر و در مدت بيش از يك روز انجام شد و شامل دانش آموزان عادي و ناتوان در يادگيري (هر دو گروه) و در زمينه پيشرفت تحصيلي انجام گرفت در مطالعه اوليه نتايج ديگر همچون نگرشها, طرز فكرها ,و خود مفهومي‌نيز گنجانده شده بود و روش آموزشي مورد بررسي، يادگيري از طريق همياري بود.

لوبو وهمكاران، در تجزيه و تحليل اطلاعات و داده هاي 51 مطالعه برگزيده, گزارش كردند كه :اثر مثبت گروه بندي كلاسي به مقدار كم اما به طور قابل ملاحظه اي بيش از آموزش و تعليم كل دانش آموزان كلاس است. اندازه اثرميانگين ارزابي شده در سطح اطمينان 95% 016% + بوده كه اثر مثبت گروه بندي درون كلاسي را به مقدار كم اما به طور قابل ملاحظه اي بيش از آموزش و تعليم جمعي كلاس نشان مي‌داد.

اساس گروه بندي ، سايز گروه و استحكام دوام گروه, ويژگيهاي آموزشي معلم, شامل مقدار آموزش و روش كنترل آموزش, مقدار مهمي‌از واريانس افزوده را نشان نمي‌دادند.

در سطح نمره 6% و اريانس افزوده مشاهده شد متغيرهاي پيش بين، طرز عمل, مدت زمان عمل مورد استفاده در گروه ها و اندازه كلاس، تفاوت معني داري را نشان نمي‌دادند.

درسطوح توانايي نسبي 14% واريانس افزوده را نشان مي‌دادند.

 مطالعات همبستگي و تحليل و اريانسها ی اندازه اثر نشان داد كه اثرات مثبت گروه بندي وقتي آشكارتر بود كه :

الف-نتايج مطالعات، بيشتر توسط تست هاي محلي و معلم- محقق ساخته، اندازه گيري مي‌شد تا تست هاي استاندارد شده .

ب-معلمان در موقعيت گروه هاي كوچك بيشتر آماده نشان مي‌دادند تا در موقعيت تدريس به كل كلاس.

ج-گروه بندي براساس توانايي و استعداد بود تا مسائل ديگري همچون جنسيت و انسجام گروهي.

د-روش آموزش, مبتني بر يادگيري از طريق همياري بود.

پ -به طور متوسط يادگيري در گروه هاي كوچك يادگيري براي دانش آموزان, درهمه سطوح استعداد و توانايي مفيد و سودمند بود و پيشرفت براي دانش آموزان با توانايي بيشتر نسبت به دانش آموزان ضعيف تر و مفيدتر و سازنده تربوده است.

 اثر بخشي-اثرات گروه بندي درون كلاسي براي داشن آموزان دوره ابتدايي نسبت به دانش آموزان كالج يا داشنگاه زيادتر بود. در سطوح پائين دوره ابتدايي، وقتي و اريانس مربوطه به عوامل ديگر كنترل شده بود، ميانگين اندازه اثر براي دانش آموزان با توانايي نسبتا بالا، 17/0+ برای دانش آموزان  با توانايي متوسط ،10/1+ و براي دانش آموزان با توانايي و استعداد ضعيف،096%+ بود. در صورتي كه ميانگين اندازه اثر براي داشن آموزان كالج يا دانشگاه بين 3/0+ تا 27/0  است .

لويو و همكاران گزارش مي‌كنند كه هرچند گروه بندي ناهمگن از نظر توانايي درگروه هاي درون كلاسي اغلب توصيه شده و استفاده گرديده است. ولي نتايج اين مطالعه  وبازنگري نشان داد گروه‌هاي متجانبس وهمگن موثرتر از گروه بندي نامتجانس و ناهمگن از نظر توانايي است.

انشاء و خواندن تعاوني به صورت يك پارچه:‌ در اين روش ;I CIRC اخيرا توسل اسلاوين و همكارانش توسعه يافته است(استونز مادر اسلاوين و فارنبش 1987) از CIRC جهت تدريس خواندن و نوشتن در سال هاي آخر دبستان مورد  استفاده قرار مي‌گرفته است . معلمان از متن هاي اصلي استفاده كرده و دانش آموزان به تيم هاي مركب از زوج هاي دو گروه خواندن متفاوت گمارده مي‌شوند دانش آموزان بر روي تعدادي فعاليت در اين گروه ها كار مي‌كنند. آن ها به خواندن يكديگر گوش مي‌كنند، مهارت هاي شناسايي كلمه را وارسي مي‌نمايند. در مورد پيامدها دست به پيش بيني مي‌زنند. تكاليف و خلاصه محتواي متن را مي‌نويسند. اين فعاليت هاي گروهي بسته به اهداف درس مي‌تواند فرق كند. دانش آموزان كلمه يكديگر را ويرايش مي‌كنند. گاه به طور زوجي يا به عنوان يك تيم براي نيل به اهدافي خاص به كار مي‌پردازند(كله,چان,ترجمه ماهر ,1372). 
جكوئيز
 ، ويلتون
 و تاون سند
( 1998) تحقيقي در مورد پذيرش اجتماعي دانش آموزان در گروه انجام دادند.  24 دانش آموز 9 تا 11 ساله كه داراي اختلال يادگيري خفيف بودند، انتخاب شدند.  12 نفر از آنها قبلا در آموزش ويژه شركت كرده بودند,  بقيه به طور معمول آموزش ديده بودند اما بدون توجه به آموزش قبلي به طور تصادفي در دو گروه آزمايش و گواه جاي گرفتند. گروه آزمايشي به صورت گروهي كار مي‌كردند وگروه گواه انفرادي. نتايج بدست آمده نشان دادند كه استراژي كار گروهي براي افزايش پذيرش اجتماعي شاگردان داراي اختلال خفيف، در برنامه هاي آموزشي ويژه موثر بوده است.

در تحقيقي در زمينه دوستي دانش آموزان با و بدون مشكل يادگيري, 119 دانش آموز انتخاب شدند كه 54 نفر مشكل يادگيري داشتند.  33 نفر با هم دوست بودند و 32 نفر فقط با هم آشنا بودند. همگي به صورت گروهي كار مي كردند. اين روش حتي در گروه اول كه مشكل يادگيري داشتند، موجب دوستي و بازي آنها ونيز موجب پذيرش اجتماعي  يكديگر و افزايش يادگيري گرديد (سپرشتاين
  ونزگراس1997) (لفرت
 و ونزكراس
 1997) .
پوت من 
 ماركو فچيك
, جانسون جانسون 1996 تاثير كار گروهي روي 417 نفر دانش آموز دوره راهنمايي كه با روش معمولي آموزش مي ديدند، 41 نفر به طور تصادفي انتخاب شدند و در 8 ماه مورد مطالعه قرار گرفتند گروه آزمايشي به صورت گروهي و گروه گواه به روش رقابتي در كلاس كار مي كردند نتايج بدست آمده حاكي از آن بود كه كارگروهي موفق تر از كار رقابتي است.

تاكاهاشي
 وسي تو
2004 تحقيقي را در يك كلاس درس انجام دادند كه كلاس به دو گروه تقسيم شد گروه اول انفرادي مطالب را مرور مي‌كردند و به خاطر مي‌سپردند و گروه دوم دو نفره كار مي‌كردند. وقتي بلافاصله پس از پايان درس از آنها خواسته شد به پرسشهاي درس پاسخ دهند هر دو گروه خوب پاسخ مي‌دادند گروه انفرادي چه بسا در مواردي بهتر هم بودند اما وقتي يك هفته بعد مجددا همان سوالها از آنها پرسيده شد، گروهي كه دونفره و با هم كار كرده بودند مطالب را بهتر بياد مي‌آورند.



جامعه هدف

جامعه آماري اين پژوهش شامل كليه دانش آموزان دختر و پسر پايه هاي سوم چهارم و پنجم ابتدايي است كه داراي ناتواني يادگيري ويژه در زمينه بيان نوشتاري هستند ودر مدارس آموزش و پرورش ناحيه يك شهري در سال تحصيلي 83-82 ثبت نام نموده اند و تحصيل مي‌كنند.

طرح پژوهش

تحقيق حاضر كاربردي و از نوع آزمايشي با پيش آزمون و پس-آزمون با گروه كنترل
 مي‌باشد. در اين نوع پژوهش, محقق مايل است مقايسه كند تغيير ايجاد شده ناشي از اجراي متغير آزمايشي بوده است يا عوامل ديگر. رخدادهاي همزمان با اجراي پژوهش را نيز كنترل مي‌نمايد(دلاور1376).
نمونه و روش نمونه گيري 

نمونه
 اين تحقيق تعداد 72 نفر از جامعه تحقيق را در برمي‌گیرد كه به طور تصادفي به دو گروه 36 نفري آزمايش و گواه تقسيم مي‌شوند و همگي داراي ناتواني يادگيري ويژه هستند.

از آنجا كه در طرح هاي آزمايشي با پيش آزمون وپس آزمون از روش نمونه گيري تصادفي استفاده مي‌شود (دلاور1376)بنابراين در اين پژوهش نيز از روش نمونه گيري تصادفي ساده استفاده مي‌شود و 9 مدرسه به قرعه از بين 85 مدرسه ابتدايي ناحيه يك شهري انتخاب شده و توضيحات و فرم هاي لازم در اختيار معلمين و مسئولان مدارس قرار داده مي‌گردد سپس از بين انشاهاي فرستاده شده دانش آموزان, توسط معلم هايشان وانجام بررسی های لازم ،نهایتاً  تعداد 72 دو نفر به قيد قرعه انتخاب  مي‌گردند.

ابزار پژوهش

ابزارهاي اين پژوهش شامل مقياس تجديد نظر شده هوشي و كسلر
 براي كودكان, جهت بررسي توانايي هوشي، معيارهاي راهنماي تشخيصي آماري بررسي اختلال هاي رواني (1994)
 پرسشنامه راتر معلم براي بررسي مشكلات رفتاري, پرسشنامه هاي ارزيابي خواندن, نوشتن, حساب و بيان نوشتاري براي بررسي توانايي هاي تحصيلي، 5 فرم آموزش روشها و راهبردهاي شناختي بيان نوشتاري براي آموزش بيان نوشتاري (انگلرت) و پرسشنامه تحليل بيان نوشتاري (انگلرت, 1990) براي ارزشيابي بيان نوشتاري( پيش- آزمون و پس –آزمون).

الف-مقياس تجديد نظر شده هوشي و كسلر براي كودكان 1974
اين مقياس در سال 1969 توسط ديويد وكسلر به منظور سنجش هوش كودكان 15-5 ساله تهيه شده است (شرفي 1379) و در سال 1974 مورد تجديد نظر و هنجارهايي قرار گرفته است. تطبيق و ترجمه و هنجاريابي آزمون در ايران درسالهاي 1363 و 64 انجام شده است و 192 ماده آن با توجه به تفاوت هاي فرهنگي به 84 ماده تغيير يافته است .

اين آزمون براي كودكان 13-6 سال به اجرا مي‌گردد.  12 خرده آزمون دارد.  10 خرده آزمون اصلي و 2 خرده آزمون فرعي. 6 خرده آزمون كلامي‌كه هوش كلامي‌را مي‌سنجد و 6 خرده آزمون عملي‌كه هوش عملي‌را اندازه گيري مي‌كند و از جمع ترازهاي دو نيمه آزمون، هوشبهر كل بدست مي‌آيد.

روش نمره گذاري آزمون وکسلر كودكان

سوالات مربوط به خرده آزمون ها، از كودك پرسيده مي‌شودو با توجه به دستورالعمل اجرا به هر پاسخ صحيح، نمره 1 يا 2 و به هر پاسخ غلط، نمره صفر تعلق مي‌گيرد. خرده آزمونهاي كلامي‌و عملي، يك در ميان اجرا مي‌گردند. زمان اجرا بين 50 تا 70 دقيقه است پس از اتمام اجراي آزمون نمرات خام از جدول استاندارد تراز شده وبا توجه به جدول استاندارد هو شبهر كلامي‌و عملي بدست مي‌آيند تفاوت معني دار بين  دو هوشبهر (يك انحراف استاندارد معادل 15 نمره ویا بیشتر  و يا بيشتر معادل 15 نمره) براي احتمال  ناتواني يادگيري مورد توجه قرارمي‌گيرد. دامنه هوشبهر طبيعي در اين آزمون بين 110-90 محاسبه مي‌گردد. با توجه به دستورالعمل اجرا و نمره گذاري آزمون، مواردي كه در تشخيص ناتواني يادگيري موثرند بررسي مي گردند. آزمون به صورت انفرادي از تك تك افراد نمونه و توسط محقق انجام شده است .

روايي 
 آزمون

به منظور تعيين روايي سازه مقياس وكسلركودكان، از رابطه هوشبهر باسن و گروه شغلي پدر, ميزان تحصيلات پدر به عنوان ضابطه اقتصادي –اجتماعي استفاده شده و همچنين رابطه هوشبهر با آخرين معدل تحصيلي نيز براي تعيين روايي مقياس بررسي شده است. در ايران ضريب همبستگي هوشبهر كلامي‌و عملي و كل با يكديگر در 21 گروه سني در تمام موارد معني دار بود و دامنه ضرايب از 96% براي همبستگي هوشبهر كلامي‌و كل در گروه سني
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 تا 46%. براي همبستگي هوشبهر كلامي‌و عملي در گروه هاي سني (
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و 
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) متغير مي باشد.

پايايي
 آزمون :

براي تعيين پايايي دوباره سنجي آزمون ها  و هوشبهرهاي مقياس وكسلر, 120 كودك كه پيش از اين آزمايش شده بودند به صورت تصادفي در شش گروه سني 6 تا 12 ساله انتخاب و در فاصله 4 تا 6 هفته دوباره آزمايش شدند, ضرايب پاياني آزمون ها از 44% تا 49% متغير بوده به جز دو مورد كه ضرايب پاياني آزمون تطبيق علائم و حساب از اين مقادير كمتر است .(ميانه ضرايب پايايي 73/0 مي‌باشد(شهيم1377).

پرسشنامه راتز :

پرسشنامه ارزيابي رفتاري راتر, توسط مايكل راتر و همكارارنش در 1967 ساخته شد اين پرسشنامه دو فرم دارد، يكي فرم الف و توسط والدين پر مي‌شود که داراي 31 عبارت مي‌باشد در اين فرم نقطه برش، نمره 9 است. يعني كودكاني كه نمره 13 و يا بالاتر داشته باشند، داراي اختلال رفتاري تشخيص داده مي‌شوند. فرم ب پرسشنامه راتر را معلمان تكميل مي‌كنند, اين فرم بعدها توسط راتر مورد تجديد نظر قرار گرفت و در نوع جملات و اصطلاحات آن تغييراتي ايجاد شد. در پژوهش حاضر از فرم تجديد نظر  شده، موسوم به پرسشنامه ارزيابي رفتاري فرم ب,  استفاده شده است كه مانند فرم قبلي نقطه برش آن 9 است و داراي 26 سوال مي‌باشد در مقابل هر سوال، سه ستون با عناوين: درست است, تا حدودي درست است و درست نيست, قرار دارد كه به ترتيب نمره هاي 2 و 1و 00به آنها تعلق مي گيرد, از معلم خواسته مي‌شود براساس مشاهدات خود از رفتار كودك و شناختي كه از او دارد, هر عبارت را مطالعه نموده ونظر خود را در ستون مقابل آن علامت بزند. از جمع ارزش عددي پاسخ‌هاي علامت خورده، نهايتا يك نمره كلي براي هر كودك بدست مي‌آيد. اگر نمره كلي كودك 9 يا بالاتر باشد او به يك اختلال رفتاري يا هيجاني مبتلا است. تشخيص افتراقي، از طريق نمرات كودك درمجموعه سوالات اختصاصي هريك از اين دو اختلال گذاشته مي‌شود.

چنانچه نمره كودك در سوالات مربوط به اختلال هيجاني (عبارت شماره 7-10-17-23) بيشتر از نمره سوالات مربوط به اختلال سلوك0(عبارت شماره 2-4-5-15-19-20-26) باشد، تشخيص اختلال هيجاني گذاشته مي‌شود و اگر نمره اختلال سلوك كودكان بيشتر از نمره اختلال هيجاني باشد، تشخيص اختلال سلوكي داده مي‌شود. كودكاني كه نمرات آنان در هر دو دسته برابر باشد داراي اختلال، اما اختلالي نامشخص معرفي مي‌شوند(رومز پور, 1374 به نقل از ليل آبادي ,1375). 

ويژگيهاي آزمون ارزيابي رفتاري راتر:

1- آزمون راتر يك آزمون غربال گري
 است . آزمون هاي غربال گري كمتر از آزمونهاي تشخيصي دقيق هستند اما كاربرد گروهي دارند. ارزانتر هستند و نتايجي قطعي دارند كه براساس يك معيار و با نقطه مشخص تعيين مي‌گردند.

2- طبقه بندي اختلالات در پرسشنامه راتر B2 مشابه بخشي از طبقه بندي بيماريهاي رواني كودكان در (LCD-10) است.
3- اين پرسشنامه داراي قدرت تشخيص افتراقي است و كودكاني كه داراي اختلال شناخته مي‌شوند به كودكان داراي اختلال سلوك اختلال هيجاني و نامشخص تقسيم مي‌گردند.
4- اين پرسشنامه به راحتي و سريع اجرا و نمره گذاري و تفسير مي‌گردد.
5- اين پرسشنامه توسط معلمين مدرسه كه فرصت زيادي براي مشاهده و مقايسه تعداد زيادي از رفتارهاي كودكان را دارند تكميل مي‌شود.
پايايي آزمون راتر: 

پرسشنامه راتر داراي پايايي معتبر و شناخته شده علمي است. به منظور ارزيابي پايايي اين پرسشنامه، راتر و همكاران در ،1975 از روش آزمون مجدد با فاصله زماني سه ماه استفاده كردند. ضريب پايايي به دست آمده در اين تحقيق براي فرم معلمين 88/0 بود كه نشان دهنده ثبات نمره‌گذاري پرسشنامه است(قادر زاده باقري 1373 به نقل از ليل آبادي 1375).

در شيراز براي سنجش پايايي آزمون راتر, از روش آزمون مجدد بر روي 50 نفر آزمودني داوطلب استفاده شد و ضريب همبستگي 80/0 به دست آمد(يوسفي 1372 به نقل از ليل آبادي 1375) .

اعتبار 
آزمون :

قدرت تشخيص پرسشنامه راتر (1967), به وسيله مقايسه نمره 91 كودك عادي با نمرات 91 كودك تحت درمان در مراكز روان پزشكي مورد سنجش واقع شد. 80 درصد پسران و 60 درصد از دختران نمونه كلينيكي توسط پرسشنامه به طور صحيحي طبقه بندي شدند. در اين پژوهش درصد توافق بين پرسشنامه و تشخيص روانپزشك 7/76 گزارش شد كه در سطح 001/0 معني دار بوده است (رومزپور,1374 به نقل از ليل آبادي 1375).

در زمينه اعتبار همزمان يوسفي (1372 به نقل از ليل آبادي 1375) پرسشنامه معلم را به همراه آزمون بندر گشتالت بر روي 50 نفر آزمودني داوطلب در شهر شيراز اجرا كرد كه همبستگي 96/0 دلالت بر هم گرايي زياد بين دو آزمون دارد.

شيوع جمع آوري اطلاعات: اين آزمون توسط معلم ها  اجرا شد و توسط محقق نمره گذاري و جمع آوري شد(آزمون راتر در پيوست آورده شده است).

ج-معيارهاي راهنماي تشخيصي و آماري اختلال هاي رواني( 1994)

اين معيارها براي تشخيص ناتواني يادگيري در زمينه بيان نوشتاري سه ملاك را مورد توجه قرار مي‌دهند كه با توجه به اين ملاك ها بايد :

1- مهارت هاي نگارش به طور قابل  ملاحظه اي پايين تر از آن باشد كه با توجه به سن زماني و هوش سنجيده شده و آموزش متناسب با سن انتظار مي‌رود.

2- اختلال مذكور به طور قابل ملاحظه,  با پيشرفت تحصيلي يا فعاليت هاي روزمره زندگي كه مستلزم انشاي متون كتبي است، مثل نوشتن جملات درست از نظر دستوري و پاراگراف هاي منظم تداخل مي كند.
3- اگر نقض حسي وجود داشته باشد, مشكل در مهارت هاي نگارش, فراتر از حدي باشد كه معمولا با آن نقص همراه است(كاپلان و سادوك ترجمه پورافكاري 1368).
پرسشنامه هاي خواندن,  نوشتن ، حساب و بيان نوشتاري

اين پرسشنامه ها توسط سازمان آ.پ. كودكان استثنائي كشور گردآوري شده و به عنوان ابزار تشخيصي در اختيار مراكز آموزشي و توانبخشي دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه قرارگرفته است.

ازآنجاكه پرسشنامه ها براساس ملاك هاي تشخيصي DSMVI ساخته شده اند از اعتبار قابل قبولي برخوردار هستند.در ضمن اين پرسشنامه هايي به استاد  استاد مشاور و راهنما نشان داده شده كه مورد تاييد صوري قرارگرفت. سازمان آ.پ. استثنايي هم اعلام نمود كه از اعتبار و روايي قابل قبولي برخوردارند ولي به دليل برخي ملاحظات , از دادن عدد دقيق ميزان پاياني واعتبار اين آزمون ها خودداري نمودند و فقط شفاها گفته شد كه از ميزان اعتبار  قابل قبولي بر خوردار هستند
فرم های آموزشی راهبر دهای شناختی انگلرت ( انگرات)

 استفاده از 5 فرم مختلف جهت آموزش روش ها وراهبردهاي  شناختي كه به قرار زير مي‌باشد:

1- فرم برنامه ريزي

2- فرم سازماندهي 
3- فرم نوشتن
4- فرم ويرايش
5- فرم اصلاح
5 فرم مذكور توسط انگلرت 1990 درمورد آموزش راهبردهاي شناختي  در نوشتن طراحي شده و در اين تحقيق استفاده شده است (فرمهاي مورد نظر در پيوست آورده شده است).

پرسشنامه تحليل محتوي بيان نوشتاري:

اين پرسشنامه شامل 16 سوال مي‌باشد كه جهت تحليل و محتوي بيان نوشتاري با توجه به 5 خرده فرايند راهبرد آموزشي در نوشتن تهيه شده است كه به صورت كمي‌نمره گذاري مي‌شود.

· سوالهاي يك تا سه، خرده فرايند برنامه ريزي را مي‌سنجند.

· سوالهاي چهار تا هفت ،خرده فرايند سازماندهي را مي‌سنجند.
· سوالهاي هشت تا ده، خرده فرايند نوشتن را مي‌سنجند.
· سوالهاي ده  تا سيزده ،خرده فرايند ويرايش را مي سنجند.
· سوالهای چهارده تا شانزده ، فرد فرایند اصلاح را می سنجید .

پايايي آزمون

شريفي و آدم زاده در تحقيق خود مبني بر تاثير راهبردهاي شناختي بر بيان نوشتاري از پرسشنامه انگلرت1990 استفاده كردند كه اعتبار  84% را بدست آوردند در اجراي اين تحقيق نيز محقق اين پرسشنامه را روي يك گروه 30 نفري خارج از گروه نمونه مورد مطالعه قرار داد و پايايي دروني آن از طريق آلفاي كرونباخ محاسبه گرديد كه ضريب 86% بدست آمد و چون از اعتبار بالايي برخوردار بود, روي نمونه اجرا گرديد.

روايي آزمون

براي بدست آوردن روايي پرسشنامه, از روش روايي محتوايي استفاده شد كه پرسشنامه را در اختيار اساتيد و متخصصان فن قرار داده و از آنها پرسيده شد كه آيا سوال ها ي مورد نظر مي‌تواند محتواي بيان نوشتاري را بسنجد. براساس پيشنهاد ها و انتقادهاي اين محققان پرسشنامه ترجمه شده مورد نظر, اصلاح و نقايص آن برطرف گرديد.

شيوه آموزش بيان نوشتاري

آموزش بيان نوشتاري براي دانش آموزان داراي 5 مرحله مي باشد كه در 16 جلسه آموزش داده شد.

مرحله اول: برنامه ريزي

اين مرحله طبق فرم شماره 1 در پيوست 1 آموزش داده شد كه شامل موارد زير است:

1- در ابتدا اشاره اي به دستور زبان فارسي و نكات نگارشي براي دانش آموزان داشتيم همچنين توضيح مفاهيمي‌كه احتمالا در اين مرحله به آن برخورد مي كنيم مانند : شناخت مخاطب و هدف موضوع و موارد ضروري ديگر.

2- معرفي برنامه ريزي و توضيح مراحل آن توسط مربي با مثال هاي مختلف
3- پرسش و پاسخ بين مربي و دانش آموز و تكرار و تمرين
4- دادن تكليف به دانش آموزان و بررسي آن. ارزشيابي و تشويق دانش آموزان و رفع اشكال موارد بالا به صورت تدريجي در 4 جلسه آموزش داده شد.
همانطور كه در فصل دو آمده است  اساس اين مرحله خود- صحبتي و خود- سوالي دانش آموز در مورد موضوع مي‌باشد كه از طريق سوال هايي كه در فرم مي‌باشد, اين مراحل به دانش آموزان, آموزش داده شد. 

معلم و دانش آموز به گفتار اجتماعي بحث و گفتگو و مكالمه مي‌پردازند و از طريق پرسش در موضوع، دانش آموز, دانش زمينه اي خود را فعال مي‌كند وپيشرفت مي‌دهد. در اين رابطه ويگوتسكي در رشد شناختي به اهميت جامعه تاكيد دارد و آموزش هدايت شده مورد نظر ويگوتسكي مستلزم آن است كه بدانيم كودك خود به تنهايي از عهده چه كار برمي‌آيد و چه كاري را با راهنمايي مربي آگاه مي‌تواند انجام دهد. تفاوت ميان اين دو سطح عملكرد منطقه مجاور رشد
 نام دارد . كليد افزايش رشد شناختي تعيين ابعاد محدوده اي است كه كودك در آن قرار دارد (گيج و برلاير ترجمه لطف آبادي 1374).

فرايند هاي كلاس درس از منظر ويگوتسكي به گونه اي ديده مي‌شوند كه يك بافت اجتماعي را براي رشد و توسعه و تشكيل آن فرايند دارند. رابطه هاي پديد آمده در كلاس درس، نوع و كيفيت دانش بوجود آمده را هدايت مي كند پيشرفت هاي علمي،‌معمولاً در خلاء صورت نمي‌گيرد. بلكه در يك بافت اجتماعي تحقق مي‌يابد(ادوارز, ترجمه  عريضي 1379).

چنانچه از صحبتهاي بالا استنباط مي‌شود, در مرحله برنامه ريزي نيز گفتار اجتماعي و بحث و مكالمه بين دانش آموزان و معلم در جهت افزايش توليد ايده بسيار مهم مي‌باشد.

هدف هاي آموزشي در اين مرحله، شامل: فعال كردن زمينه آگاهي دانش آموز، شناسايي مخاطب, هدف از بيان نوشتاري, توليد ايده و مقوله مربوط به موضوع مي‌باشد.

مرحله دوم: سازماندهي

اين مرحله طبق فرم شماره 2 در پيوست آموزش داده مي‌شود كه شامل موارد زير است:

1- معرفي سازماندهي و توضيح مراحل آن توسط معلم با مثال و تكرار و تمرين

2- پرسش و پاسخ بين معلم و دانش آموز تكرار و تمرين و رفع اشكال
3- دادن تكليف به دانش آموز, بررسي و ارزشيابي آن و تشويق دانش آموز
هدف هاي آموزشي در اين مرحله شامل : مرتب كردن ايده ها-سازماندهي ايده ها-استفاده از كلمات كليدي-احاديث-آيات –ضرب المثل ها – شعرها- تفاوت ها- شباهت ها و اصطلاحات و ... كه طي 2جلسه آموزش داده شد.

مرحله سوم : نوشتن

اين مرحله در يك برگه سفيد خط كشي شده به عنوان اولين برگه پيش نويس انجام مي‌شود كه عبارت است  از :

1- معرفي و آموزش  مرحله نوشتن

2- پرسش و پاسخ و تكرار و تمرين و رفع اشكال
3- دادن تكليف به دانش آموزان و بررسي و ارزشيابي و تشويق دانش آموزان
هدف هاي آموزشي در اين مرحله شامل: انتقال جملات مرتبط با هم در برگه نوشتن , تشكيل پاراگراف, اضافه كردن جزئيات بيشتر به متن, تشكيل مقدمه و نتيجه مي‌باشد كه طي 2 جلسه آموزش داده شد.

مرحله چهارم : ويرايش

اين مرحله طبق فرم شماره 4 در پيوست 1 آموزش داده مي‌شود كه به شرح زير مي‌باشد:

1- معرفي و آموزش ويرايش كردن به دانش آموزان با مثال هاي مختلف

2- پرسش و پاسخ بين مربي و دانش آموزان و رفع اشكال
3- دادن تكليف به دانش آموزان, بررسي و ارزشيابي آن و تشويق دانش آموزان
هدف هاي آموزشي در اين مرحله عبارتند از : بازخواني و پيداكردن نكات مبهم و روشن نمودن آن، نظارت دانش آموز در به پايان رساندن ايده ها و جالب ساختن نوشته با استفاده از صفات و قيود مناسب كه طي 2 جلسه آموزش داده شد.

مرحله پنجم : اصلاح كردن

اين مرحله طبق فرم شماره 5 در پيوست آموزش داده مي‌شود شامل: 

1- آموزش اصلاح كردن بيان نوشتاري با مثال و تكرار و تمرين

2- پرسش و پاسخ بين مربي و دانش آموز و رفع اشكال
3- دادن تكليف به دانش آموز بررسي ارزشيابي آن و تشويق ‌دانش آموز 
هدفهاي آموزشي در اين مرحله عبارتند از : رعايت قواعد و دستور نگارش فارسي, پاراگراف بندي مناسب خوانا و صحيح نويسي كه در 2 جلسه آموزش داده شد.

شيوه آموزش همياري

آموزش همياري با استفاده از روش حلقه هاي يادگيري
 با 18 مرحله و تفحص گروهي
 در 16 جلسه انجام مي گيرد شامل : 

- توضيح اهداف آموزش به طور دقيق و روشن 

- تعيين گروه ها با توجه به ويژگي هاي مورد نظر و اهداف فعاليت مورد نظر (نوشتن) . 

- منابع مورد لزوم در كلاس يا مدرسه فراهم مي گردد (مثلاً كتابخانه) منابع خارج از مدرسه نيز معرفي مي شوند. 

- آموزش گام های حلقه های یادکیری 

- توضيح وظايف آموزشي به گروه 

- تفكيك مسئوليت بين اعضاي گروه 

- آموزش مشاركت گروهي ، مسئوليت پذيري (فردي و گروهي) در انجام تكاليف 

- آموزش شرايط كار گروهي مناسب و دريافت تقويت 

- استفاده از بحث گروهي براي بيان ايده ها، شنيدن ايده ها ، انتقاد كردن و انتقاد پذيري، اصلاح خود و ديگران 

- ارزيابي تكليف و اعضا، توسط افراد گروه 

- آموزش چگونگي دريافت مساعدت از معلم در مواقع لزوم 

- تهيه خلاصه اي اصلاح شده از كار گروهي كه اهداف و وظايف موضوع آموزش در آن لحاظ شده باشد و ارائه به معلم

- ارزيابي كار دانش آموزان توسط معلم 

- تقويت فردي و گروهي توسط معلم
روش گردآوري داده ها

به دليل دسترسي راحت تر محقق به مدارس آموزش و پرورش ناحيه يك شهري مدارس اين منطقه براي تحقيق انتخاب شده اند. محقق با مراجعه به مدارس منطقه پس از ارائه توضيحات اوليه در مورد هدف پژوهش و ملاك هاي تشخيصي ناتواني يادگيري در زمينه بيان نوشتاري براي معلم‌ها, از آنها خواسته شد تا پرسشنامه هاي ارزيابي ناتواني يادگيري  خواندن و نوشتن و حساب و بيان نوشتاري و فرم ارزيابي رفتاري راتر را تكميل نموده و به همراه يك نمونه انشاي دانش آموزان شناسايي شده ارسال نمايند. از مربيان بهداشت مدارس هم خواسته شد تا در مورد سلامتي جسمي‌و حواس 5گانه اين دانش آموزان اظهار نظر نمايند.

سپس ميزان توانايي هوشي همه دانش آموزان ارجاعي توسط معلم ها, بوسيله محقق با آزمون هوشي و كسلر سنجيده شده است. به منظور اطمينان از يكسان بودن آگاهي و اطلاعات دانش آموزان از نحوه نوشتن بيان نوشتاري همگي در يك دوره آموزشي بيان نوشتاري به مدت 12 جلسه شركت نموده تا با استفاده از 5 فرم خرده آزمون آموزش راهبردهاي شناختي آموزش ببينند. پس از اتمام اين دوره آموزشي در يك آزمون بيان نوشتاري با عنوان« بهار را توصيف كنيد» بدون تكرارپذيري در سال تحصيلي نوشتندد سپس به منظور انجام عمل آزمايشي گروه آزمايشي در آزموزش همياري شركت نموده تا6 1 جلسه گروهي بنويسند. پس از پايان دوره آموزشي، دو گروه در پس آزمون بيان نوشتاري با عنوان «درباره مادر» بنويسيد بدون تكرار پذيري در سال تحصيلي شرکت نمودند و به طور انفرادي نوشتند.

روش تحليل داده ها

پس از انجام مراحل آزمايش (پيش آزمون و پس آزمون)، كار استخراج نتايج آغاز گرديد و براي استخراج دقيق و قابل اعتماد بودن نتايج از نرم افزار كامپيوتري SPSS-II استفاده شد.

در اين تحقيق براي تحليل داده ها از دو روش آمار توصيفي و استنباطي استفاده شده است در آمار توصيفي از جداول فراواني ميانگين انحراف استاندارد و در آمار استنباطي از آزمون t گروه هاي مستقل براي آزمون فرضيه اصلي پژوهش و همچنين از آزمون خي دو
 براي بررسي ساير متغيرها در ميان گروه هاي كنترل و آزمايش، استفاده گرديده است .



مقدمه 

هدف پژوهش حاضر، چنان كه قبلا نيز بيان گرديد، تاثير يادگيري همياري بر بهبود بيان نوشتاري دانش‌آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه مي باشد. لذا جهت دست يابي به اين هدف و تجزيه و تحليل داده‌ها، از آزمون t گروه هاي مستقل و آزمون خي دو استفاده شده و براساس نتايج آن، فرضيه مورد آزمون قرار گرفته است. 

در اين تحقيق فرض صفر عبارت است از برابري ميانگين هاي دو نمونه و فرض مقابل، عدم برابري ميانگين هاي دو نمونه مي باشد. در صورت تائيد فرض صفر، نتيجه مي گيريم كه روش همياري بر بهبود بيان نوشتاري دانش آموزان با ناتواني يادگيري ويژه تاثيري ندارد و در صورت رد فرض صفر نتيجه مي‌گيريم كه اين شيوه بر بهبود بيان نوشتاري دانش آموزان با ناتواني يادگيري ويژه تاثير دارد. 

در آزمون خي دو ، فرض صفر عبارت است از عدم وجود تفاوت ميان دو گروه نمونه و فرض مقابل وجود تفاوت ميان دو گروه مي باشد. در صورت تائيد فرض صفر نتيجه مي گيريم كه دو گروه مورد بررسي داراي توزيع يكسان هستند (همگن هستند) . و در صورت رد فرض صفر، نتيجه مي گيريم كه دو گروه مورد بررسي داراي توزيع متفاوت هستند (ناهمگن هستند) . 

جدول 4-1 مقايسه ميانگين نمره هاي پيش آزمون بيان نوشتاري گروه كنترل و آزمايش در بيان نوشتاري را نشان مي دهد.

طبق محتواي اين جدول ميانگين نمره هاي پيش – آزمون در گروه كنترل 11/11 و براي گروه آزمايش 19/11 مي باشد كه به هم نزديك است. 

جدول 4-2 نتايج مربوط به مقايسه نمرات پيش – آزمون بيان نوشتاري دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.
با توجه به مقدار آماره‌ي آزمون 31/0- و مقدار احتمال سطح معني داري 760/0 محاسبه شده است كه از مقايسه احتمال سطح معني داري با سطح آزمون (
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) نتيجه مي گيريم كه فرض صفر رد نمي شود. يعني بين ميانگين نمره هاي پيش – آزمون گروه كنترل و گروه آزمايش تفاوت معني داري وجود ندارد. بدين ترتيب كه هر دو گروه از نظر توانايي بيان نوشتاري در يك سطح قرار دارند. 

جدول 4-3 مقايسه ميانگين نمره هاي پس – آزمون گروه كنترل و گروه آزمايش را در بيان نوشتاري نشان مي دهد.
طبق محتواي اين جدول ميانگين نمره هاي پس – آزمون گروه كنترل در بيان نوشتاري 06/11 و براي گروه آزمايش 78/28 مي باشد. 

آزمون فرضیه تحقیق 

- یادگیری همیاری بر بهبود بیان نوشتاری دانش آموزان دارای ناتوانی یادگیری ویژه تاثیر دارد.

جدول 4-4 نتايج مربوط به مقايسه نمرات پس – آزمون بيان نوشتاري دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

با توجه به جدول مقدار آماره‌ي آزمون 87/46- و مقدار احتمال سطح معني داري صفر محاسبه شده است كه از مقايسه احتمال سطح معني داري باسطح آزمون (
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) نتيجه مي گيريم كه فرض صفر رد مي شود. يعني بين ميانگين نمره هاي پس – آزمون گروه كنترل و گروه آزمايش تفاوت معني داري وجود دارد. 

بدين ترتيب كه عمل آزمايشي، يعني يادگيري همياري، باعث افزايش نمرات بيان نوشتاري گروه آزمايش و تفاوت بين دو گروه شده است. 

نمودار 4-2 ، مقايسه ميانگين نمره هاي پس – آزمون دو گروه كنترل و آزمايش را در بيان نوشتاري نشان مي دهد.

جدول 4-5 نتايج مربوط به آزمون بررسي همگني نمرات هوشبهر دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.
طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (50/0) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (92/0) كوچك تر است. بنابراين با 95 درصد اطمينان مي توان گفت بين دو گروه از نظر هوشبهر تفاوت معني‌داري وجود ندارد. 

نمودار 4-3 ، مقايسه ميزان هوشبهر دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

جدول 4-7 نتايج مربوط به آزمون بررسي همگني نمره پرسشنامه راتر در دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.
طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (81/0) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (85/0) كوچك تر است. بنابراين با 95 درصد اطمينان بين دو گروه از نظر عدم وجود اختلال رفتاري تفاوت معني‌داري وجود ندارد. 

نمودار 4-4، مقايسه ميزان سن دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

جدول 4-6 نتايج مربوط به آزمون بررسي همگني سن دو گروه كنترل و آزمايش بر حسب ماه را نشان مي دهد.
طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (29/0) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (99/0) كوچك تر است. بنابراين با 95 درصد اطمينان مي توان گفت بين دو گروه از نظر سن تفاوت معني داري وجود ندارد. 

نمودار 4-5 ، مقايسه نمرات پرسشنامه راتر دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي‌دهد.

جدول 4-8 نتايج مربوط به آزمون بررسي همگني وضعيت تحصيلي مادران گروه كنترل را نشان مي دهد.
طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (67/0) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (88/0) كوچك تر است. بنابراين با 95 درصد اطمينان بين دو گروه از نظر ميزان تحصيلات تفاوت معني داري وجود ندارد. 

نمودار 4-6 ، مقايسه وضعيت تحصيلي مادران در دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

جدول 4-9 نتايج مربوط به آزمون بررسي همگني وضعيت تحصيلي پدران دو گروه گواه و آزمايش را نشان مي دهد.

طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (99/0) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (80/0) بزرگ تر . بنابراين با 95 درصد اطمينان بين دو گروه از نظر وضعيت تحصيلي پدران تفاوت معني داري وجود دارد. 

نمودار 4-7 ، مقايسه ميانگين وضعيت تحصيلي پدران دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

جدول 4-10، نتايج مربوط به آزمون بررسي همگني وضعيت شغلي پدران دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (13/0) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (99/0) كوچك تر است. بنابراين با 95 درصد اطمينان بين دو گروه از نظر وضعيت شغلي پدران تفاوت معني داري وجود ندارد. 

نمودار 4-8 ، مقايسه وضعيت شغلي پدران در دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

جدول 4-11 نتايج مربوط به مقايسه بررسي همگني وضعيت شغلي مادران را در گروه كنترل و آزمايش نشان مي دهد.

طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (40/0) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (53/0) كوچك تر است. بنابراين با 95 درصد اطمينان بين دو گروه از نظر وضعيت شغلي مادران تفاوت معني داري وجود ندارد. 

نمودار 4-9 ، مقايسه وضعيت شغلي مادران در دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.

جدول 4-12 نتايج مربوط به آزمون بررسي همگني وضعيت درآمد خانواده دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.
طبق نتايج جدول فوق، خي دو مشاهده شده (91/4) در سطح آلفاي (
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) از خي دو بحراني (18/0) بزرگ تر مي باشد. بنابراين با 95 درصد اطمينان مي توان گفت بين دو گروه از نظر وضعيت درآمد خانواده تفاوت معني داري وجود دارد ، يعني درآمد خانواده هاي گروه آزمايشي كمي بيشتر از خانواده هاي گروه كنترل است. 

نمودار 4-10 ، مقايسه وضعيت درآمد خانواده دو گروه كنترل و آزمايش را نشان مي دهد.



در بررسي فرضيه تحقيق, فرض خلاف در سطح (05/0=
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) مورد تاييد قرار گرفت و نتيجه مي‌گيريم كه يادگيري به روش همياري بر بهبود بيان نوشتاري دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه در زمينه بيان نوشتاري موثر است.

شايان ذكر است در اين پژوهش مشاهده گرديد همراه با رشد مهارت بيان نوشتاري, دانش آموزان، مهارتهايي چون تعامل و ارتباط اجتماعي ,اعتمادبه نفس, انگيزه, تفكرانتقادي, خودابرازي,مهارت حل مساله و خلاقيت نيز افزايش يافتند كه در اين تحقيق مورد بررسي مستقيم قرار نگرفت. زيرا محقق فقط درصدد بررسي تاثير يادگيري همياري بر بهبود بيان نوشتاري دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه بوده است .

يافته هاي اين پژوهش با تحقيقات متعدد ديگري همسو مي‌باشد. كري
، مارس
،  برايان
 , پيك
, پاولينا
,كارميشل
(2005) بيان مي‌كنند كه با كارگروهي نه تنها دانش آموزان مفاهيم را بهتر يادمي‌گيرند و در مقابل يكديگر مسئول هستند بلكه مهارت هاي ارتباطي, كار گروهي, راهنمايي كردن, اعتماد به نفس, و احترام به اعضاي گروه را هم بهتر ياد مي‌گيرند.

كورت رايت
,كالينز
,دي كارلو
(2005) اظهار مي‌كنند كارگروهي يادگيري معنايي را افزايش مي دهد وتوانايي حل مسائل جديد را ممكن مي‌سازد. به عقيده آنها كار دونفره يكي از تكنيك هاي كارگروهي است كه مهارت هاي تفكر انتقادي، حل مساله و تصميم گيري را افزايش مي‌دهد. بنابراين اين فرضيه را آزموديم كه كار دونفره ،يادگيري مفهومي‌و ياانتقال مفاهيم را افزايش مي‌دهد و سبب مي‌شود كه شاگردان توانايي حل مسائل جديد را داشته باشند زيرا به آنها امكان مي‌دهد چيزي را كه در يك مورد يادگرفته اند به موارد جديد انتقال دهند.

بريانت
 و بريانت 1998 بيان مي‌كنند كه كارگروهي (CL)
 آموزش معمول است كه توسط معلم ما براي پيشرفت تحصيلي و پذيرش اجتماعي دانش آموزان با اختلال يادگيري و بدون اختلال يادگيري به كار مي‌رود. كارگروهي به دانش آموزان اين فرصت را مي‌دهد تا از معلم و اعضاي گروه بازخورد دريافت نمايند كه به آنها بيشتر كمك مي‌كند. مطالعات اخير نشان مي دهند كه دانش آموزان ناتوان در ياد گيري  نياز به وفق دادن خود با فعاليت هاي يادگيري گروهي دارند. بنابراين استفاده از تكنولوژي كمك به شاگردان كه خود را با اين شرايط منطبق سازند, به آنها كمك مي‌نمايد تا مشكلات يادگيري ويژه خود را جبران كنند. طوري كه بتوانند در فعاليت هاي يادگيري گروهي داوطلبانه شركت نمايند.

مستر
 و نواك
(2004) در بررسي خود به اين نتيجه رسيده اند كه چنانچه معلم به دانش آموزان آموزش دهد دانش آموزان فقط از معلم يادمي‌گيرند. اما اگر آنها از يكديگر يادبگيرند, استراژي هاي بيشتري را براي يادگيري مي‌آموزند.

ميچ
, جانسون و جانسون 1989 ,كه تاثير كارگروهي را بر مهارت هاي اجتماعي نوجوانان سنجيده‌اند چنين نتيجه گيري مي‌نمايند، كه نوجواناني كه به صورت گروهي در كلاس فعاليت مي‌كردند، نسبت به موضوع درسي نگرش مثبت داشتند كه موجب موفقيتشان  گرديد و نيز مهارت‌هاي اجتماعي آنها از طريق ارتباط با يكديگر, پذيرش و دوست داشتن يكديگر افزايش يافت.

محدوديت ها

· به دليل دسترسي بهتر و آسان تر محقق به مدارس ابتدايي شهر ري نمونه ها از اين منطقه انتخاب شده اند .

· به علت نبودن آزمون استاندارد شده ارزيابي بيان نوشتاري از چك ليست هاي ارزيابي خواندن و نوشتن بيان نوشتاري و حساب آموزش و پرورش استثنائي كشور براي تشخيص ناتواني يادگيري ويژه در زمينه بيان نوشتاري استفاده شده است كه روايي و اعتبار آنها شفاها از طرف آن سازمان مورد تاييد قرارگرفته است.
· به دليل محدوديت زماني و مالي محقق  فقط تاثيريادگيري همياري فقط بر بهبود بيان نوشتاري بررسي شده است و تاييد اين روش بر مهارت هاي ديگري چون مهارت اجتماعي و انگيزه و اعتماد به نفس همكاري و مساعدت و ... كه در طول تحقيق در گروه ها شكل گرفت و وجود داشت مورد بررسي قرار نگرفته اند .
· عدم همكاري و مخالفت برخي والدين و برخي مدارس براي شركت دانش آموزانشان در كار پژوهش حاضر كه دسترسي محقق به نمونه ها را مشكل مي‌ساخت.
پيشنهادها

· روش يادگيري همياري در مدارس كشور و براي سطوح مختلف دانش آموزان اجرا گردد.

· اثر بخشي روش همياري در يادگيري ديگر گروه هاي استثنايي نيز بررسي گردد(نابينا-ناشنوا-كم توان ذهني-تيزهوشان) 
· در درمان دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري ويژه در مراكز تخصصي از اين شيوه استفاده شود.
· تاثير يادگيري همياري بر بهبود مهارت هاي ديگر دانش آموزان استثنايي از جمله : مهارت اجتماعي, مهارت تفكر خلاق , حل مسله, همكاري و مسئوليت پذيري , انگيزه , اعتماد به نفس... سنجيده گردند.
· تاثير يادگيري همياري بر مشاركت گروه هاي ناهمگن از نظر جنسي و گروه هاي مختلف از نظر جنسي فقط پسر يا فقط دختر مقايسه شوند.
· تاثير روش يادگيري همياري بر گروههاي همگن بررسي گردد.
- بررسي گردد آيا يادگيري همياري در افزايش مشكلات تحولي دانش آموزان داراي ناتواني يادگيري  نیزموثر است ؟ 

- مقايسه گردد روش همياري بيشتر بر مهارت هاي اجتماعي موثر است يا توانايي هاي تحصيلي و تحولي ؟ 

فرم شماره (1)

برنامه ريزي

نام ......................................            




تاريخ.......................

                                      عنوان ..............................................

چه كسي : براي چه كسي مي‌نويسيم ؟

چه : چه ميدانم؟ (بارش ذهني).

1- 

2- 

3-

4-

5-

6-

7-

چطور : چطور مي‌توانم ايده هايم را گروه بندي كنم؟




  

 

فرم شماره (2)

سازماندهي

چه توضيح داده ميشود؟

مواد / چيزهايي كه شما نياز داريد؟

                    موقعيت


       الف ,

       ب ,

مراحل چه هستند؟                                              ج ,

     د ,

     ه ,

مقابله / مقايسه چه هستند؟

روي چه ؟

شباهت ؟





تفاوت؟

روي چه ؟

شباهت ؟





تفاوت؟

فرم شماره (3)

نوشتن

فرم شماره (4)

ويرايش

نام ................................



تاريخ ...............................

بخوانيد , اطلاعاتتان را بررسي كنيد.

مقاله ام را بازخواني مي‌كنم

چه قسمتهايي را بهتر دوست دارم؟

(قسمتي راكه بهتر دوست داريد*بگذاريد)

چه قسمتهايي واضح نيستند؟


(قسمتهاي مبهم را علامت ؟ بكذاريد)

از خودتان براي چك كردن سازماندهي سوال كنيد آيا من

مي‌گويم آنچه توضيح داده شده است,مي‌گويم؟

بله 

تاحدي

خير

آن چيزهاي كه شما نياز داريد,مي‌گويم؟

بله 

تاحدي

خير

مراحل را روشن مي‌سازم؟



بله 

تاحدي

خير

ازكلمات كليدي اولين و دومين استفاده مي‌كنيم
 بله 

تاحدي

خير

آن را جالب مي‌سازم




بله 

تاحدي

خير

طرح تجديد نظر

چه قسمت هايي را مي‌خواهم عوض كنم ؟ (نگاه كنيد به عقب)

1-

2-

2 يا 3 سوال براي ويرايشگرم بنويسم

1-

2-

فرم شماره 5

اصلاح كردن

نام ..................................

تاريخ ........................................

1-چه اصلاحي قصد داريد انجام دهيد يك علامت ( بعد از پيشنهادات روي صفحه ويرايش بگذارند.

2-شما چطور شما مقالتان را جالب تر مي‌كنيد؟

-

-

-

-

3-برگرديد به اولين مقاله تان و اصلاحات را مستقيما روي آن انجام دهيد.

نمونه هاي اصلاح

نوع




نمونه

مثال

اضافه كردن لغت



[image: image17.wmf]Ù



آن دختر كوچك خواهر من است

خارج كردن لغت


-

زني را كه سعي كرد


تغيير دادن دستور




او داشت خانه به مي رفت


اضافه كردن يك ايده 




               و بچه هايش رفتند








به مدرسه

پرسشنامه تحليل محتوي بياني نوشتاري

پرسشنامه بيان نوشتاري دانش آموزان براساس 5 خرده فرايند به نامهاي برنامه ريزي سازماندهي , نوشتن , ويرايش, اصلاح و بازبيني مي‌باشد كه به صورت كمي‌نمره گذاري ميشود. داراي 16 سوال مي‌باشد كه سوالهاي 1تا 3 خرده فرايند برنامه ريزي را مي‌سنجد سوالهاي 4 تا 7  خرده فرياند سازماندهي را مي‌سنجد سوالهاي 8 تا 10 خرده فرايند نوشتن را مي‌سنجد سوالهاي 11 تا 13 خرده فرايند ويرايش را مي‌سنجد و سوالهاي 14 تا 16 خرده فرايند اصلاح را مي‌سنجد.

1- دانش آموز در نوشتن تا چه حد مخاطب خود را در نظر مي‌گيرد.

2- دانش آموز تا چهحد از هدف بيان نوشتاري آگاه است (مثلا براي دادن آگاهي درمورد موضوعي به خواننده و ترغيب خواننده و ...) 
3- ميزان اطلاعات دانش آموز در مورد موضوع تا چه حد است 0تعدا مقولات مربوط به موضوع)
4- دانش آموز ايده هاي خود را تا چه حد به ترتيب اهميت مي‌نويسد
5- دانش آموز تا چه حد مي‌تواند ايده هايش را گروه بندي كند(سازماندهي ميزان اطلاعات)
6- دانش آموز تا چه حد تفاوتها و شباهتها را در ايده هايش نشان مي‌دهد.
7- دانش آموز تا چه حد خلاقيت و نو انديشي را در نوشته خود رعايت مي‌كند.
(استفاده از كلمات كليدي , تشبيه ها, شعر, حديث , صرب المثل, آيه , تخيل و...)

8- دانش آموز تا چه حد جملات و مطالب خود را به خوبي به هم ربط مي‌دهد(انسجام مطالب)

9- دانش آموز تا چه حد ايده هاي خود را با توجه به موضوع گسترش و شرح مي‌دهد و جزئيات بيشتري به نوشته خود اضافه مي‌كند؟
10-دانش آموز تا چه حد مقدمه و نتيجه را در بيان نوشتاري خود رعايت مي‌كند؟

11-دانش آموز پس از بازخواني تا چه حد نكات مبهم را در انشاي خود تشخيص داده و آنهارا روشن مي‌نمايد؟

12-دانش آموز تا چه حد در پايان رساندن ايده هايش نظارت دارد؟

(آيا به هدف خويش رسيده و آنچه بوده شرح داده است)

13-دانش آموز تا چه حد با استفاده از صفات و قيود مناسب نوشته خود را جالب مي‌سازد.

14-دانش آموز تا چه حد نكات دستوري و نگارشي را رعايت مي‌كند؟

15-دانش آموز تا چه حد خوانا و صحيح نويسي را رعايت مي‌كند؟

16-دانش آموز تا چه حد پاراگراف بندي و تميزي را رعايت مي‌كند؟

ملاكهاي نمره گذاري در پرسشنامه تحليل محتوي بيان نوشتارزي به ترتيب  سوالات

1- اگر دانش آموز در تمام پاراگراف ها يا در طول نوشته خود مخاطب را در نظر بگيرد نمره 10 ميگيرد اگر در نيمي‌از نوشته خود مخاطب خود را در نظر بگيرد نمره 5 و اگر اصلا مخاطب خود را در نظر نگيرد نمره صفر به او تعلق ميگيرد تا آخر به همين نسبت نمره داده ميشود.

2- اگر دانش آموز در تمام طول نوشته خود هدف از بيان نوشتاري را رعايت كند نمره 10 ميگيرد اگر در نيمي‌از نوشته خود هدف از بيان نوشتاري را رعايت كند نمره 5 و اگر اصلا هدف موضوع خود را در نظر نگيرد نمره صفر به او تعلق ميگيرد تا آخر به همين نسبت نمره داده ميشود.
3- اطلاعات  دانش آموز در مورد موضوع برحسب تعداد مقولاتي است كه در برگه برنامه ريزي به آن اشاره كرده است.
4- اگر دانش آموز با توجه به موضوع ,تسلسل و ترتيب مقولات را رعايت  كند به تعداد رعايت ترتيب نمره مي‌گيرد.
5- اگر دانش آموز مقولات را براساس ساختن ايده هاي اصلي و فرعي و توالي زماني و مكاني مناسب گروه بندي كند به تعداد رعايت اين موارد نمره داده مي‌شود.
6- دانش آموز به تعداد جمله هايي كه تفاوت ها و شباهت ها را در طول نوشته مي‌رساند نمره مي‌گيرد.
7- اگر دانش آموز از كلمات كليدي , شعر, حديث, تشبيه , تخيل, آيه , ضرب المثل اصطلاحات و ... استفاده كند به هر مورد 1 نمره داده مي‌شود عدم نوشتن اينها صفر مي‌گيرد.
8- اگر دانش آموز هر مقووله را در ارتباط با موضوع و داراي انسجام و يكپارچگي بنويسد به هر مورد يك نمره تعلق مي‌گيرد . براي مثال نوشتن يك مقوله درارتباط با موضوع و داراي انسجام و يكپارچگي باشد, نمره 2 مي‌گيرد و عدم رعايت نمره صفر مي‌گيرد.
9- بسط و گسترش هر مقوله و توليد جمله هاي آشكارتر كه براساس تعداد جمله ها صورت مي‌گيرد يعني به هر جمله يك نمره داده مي‌شود.
10-مقدمه و نتيجه بصورت كيفي نمره گذاري مي‌شود رعايت هر دو با محتواي فكري خوب نمره 5 و به ترتيب خوب نمره 4 متوسط نمره 3 ضعيف نمره 2 و بد نمره 1 مي‌گيرد و عدم نوشتن نمره صفر مي‌گيرد.

11-دانش آموز بايد نكات مبهم و ايده هاي نامفهوم را تشخيص دهد و اصلاح كند در صورت عدم توانايي به تعداد نكات مبهم نمره منفي تعلق مي‌گيرد.

12-اگردانش آموز تشخيص دهد تمام مطلب به خوبي شرح داده شده و كامل مي‌باشد موضوع نيمه كاره رها نشده است و نويسنده به هدف خود رسيده است0در صورت اشاره هر مقوله در برگه برنامه ريزي و عدم اشاره در برگه نهايي) به تعداد مقوولات بسط داده شده 1 نمره تعلق مي‌گيرد.

13-اگر دانش آموز نظارت داشته باشد كه جمله ها را با صفات و قيود مناسب زيباتر و جالب تر ساخته ويا خير كه به تعداد صفات و قيود نمره داده مي‌شود.

14-اگر نوشته دانش آموز بدون خطاي دستوري و نگارشي باشد نمره منفي نمي‌گيرد و در صورت داشتن خطا به ازاي هر خطا يك نمره منفي داده مي‌شود.

15-اگر دانش آموز غلط املايي داشته باشد به هر خطا يك نمره منفي تعلق مي‌گيرد.

16-در صورتيكه دانش آموز هر مقوله را بصورت پاراگراف درآورده باشد, نمره مثبت و در صورت عدم رعايت نمره منفي به او تعلق مي‌گيرد.

پرسشنامه ارزيابي رفتاري راتر

نام و نام خانوادگي كودك


تاريخ تولد

نام مدرسه

آموزگار گرامي

دراينجا تعدادي توصيف رفتاري كودكان آورده شده است . بعد از هر جمله سه ستون وجود دارد:

-درست است

-تاحدودي درست است


-درست نيست

لطفا هرجمله را به دقت مطالعه نماييد و با توجه به شناختي كه از دانش آموز خود داريد ستوني را كه درباره او صدق مي‌كند با علامت * مشحص نماييد.

با تشكر از همكاري شما

1-خيلي بي قرار و ناارام است  برايش مشكل است براي  مدت طولاني روي صندلي بنشيند 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
2-از مدرسه ميگريزد 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
3-پيچ و تاب ميخورد كودك بي قرار و عصباني است


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
4-غالبا اسباب و لوزام خود يا ديگران را خراب كرده يا اسيب ميزند 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
5-مكررا با بچه هاي ديگر دعوا ميكند و يا بسيار  ستيزه جو است.


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
6-بچه هاي ديگر زياد دوستش ندارند 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
7-اغلب نگران است نگران درباره خيلي چيزهاست.


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
8-تمايل دارد با خودش باشد  ترجيح ميدهد با خودش باشد.


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
9-كج خلق و تحريك پذير است  به سرعت واكنش انفجاري نشان ميدهد خيلي آسان اشيا را پرتاپ ميكند


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
10-اغلب ناراحت ,ناخشنود,ترسان يا پريشان است.


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
11-حركات قالبي و كشش بدن يا پرش ماهيچه هاي صورت يا بدن دارد


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
12-مكررا انشگت شست يا انگشتان  ديگر خود را ميمكد


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
13-مكررا ناخن يا انشگشت  خود را مي‌جود


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
14-تمايل دارد به دلايل ناچيز  و جزيي از مدرسه غيبت كند


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
15-اغلب نافرماني ميكند 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
16-قادر نيست بر روي كاري  بيش از چند لحظه دوام آورد


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
17-زود هراسان ميشود يا از  چيزها و موقعيت هاي جديد مي‌ترسد


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
18-سروصدا كن است كودك از حد مشخصي است 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
19-غالبا دروغ مي گويد 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
20-در طول چند ماه در يك يا چند موقعيت چيزهايي را دزديده است


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
21-تاثير پذير نيست بي روح بي احساس است


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
22-اغلب از درد و ناراحتي شكايت دارد.


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
23-مواقعي بوده است كه او با وارد مدرسه شده يا از ورود به مدرسه اجتناب كرد است


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
24-لكنت يا گرفتگي زبان دارد 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
 25-وقتي سعي مي‌شود عملش شود خشمگين مي‌شود


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
26-بچه هاي ديگر را آزار مي دهد 


درست است (

تاحدودي درست است( 

درست نيست(
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