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چكيده:

مهدی محمدآقایی*     محمود ابوالقاسمی**     عبدالرضا سبحانی***        

پژوهش حاضر با هدف شناســایی ابعاد و مؤلفه های مشــارکت نظام دانشگاهی در فرایند 
تربیت معلم کشــور و طراحی مدلی در ایــن زمینه، به اجرا درآمد. این پژوهش با اســتفاده از 
رویکرد تفســیری و روش اکتشــافی صورت پذیرفت. برای گردآوری داده ها از روش مصاحبة 
نیمه ساختاریافته استفاده شد. به این منظور، با اســتفاده از روش نمونه گیری هدفمند و فنون 
نمونه گیری موارد مطلوب و زنجیره ای، 15 نفر از صاحب نظران، متخصصان و اعضای هیئت علمی 
جامعة علوم تربیتی و تربیت معلم ایران انتخاب شــدند. داده های کیفی پس از گردآوری، با روش 
تحلیل مضمون، به صورت استقرایی یا مبتنی برداده مورد تحلیل و تفسیر قرار گرفتند. یافته های 
پژوهش بیانگر شناسایی و استخراج 36 مؤلفة فرعی و 9 مؤلفة اصلی، در قالب 5 بعُد شامل ابعاد 
»چالشــی«، »نظری«، »عملی«، »پیوند نظریه و عمل« و »توسعه ای« بودند. فرایند اعتباربخشی 
و روایابی یافته ها، علاوه بر سه سوســازی در مراحل گردآوری و تحلیل داده ها، با اســتفاده از 
روش دلفی و اجرای آزمون دوجمله ای، و همچنین روش های بررســی اعضا و جلسات گفت وگو با 
هم طرازان صورت پذیرفت. بر این اساس »مدل مشارکت نظام دانشگاهی در فرایند تربیت معلم 

کشور« طراحی و ارائه شد.

فرایندتربيتمعلم،نظامدانشگاهی،مشاركت،ابعادمشاركت،اعتباربخشیكليدواژهها:

طراحی مدل مشارکت نظام 
دانشگاهی ایران

 در فرایند تربیت معلم
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مقدمه
تاريخچة تربیت معلم1 در نظام آموزشــی کشــور ما -از سال 1297 با تشکیل دارالمعلمین تاکنون - 
فراز و نشــیب فراوانی به خود ديده و در دوره های مختلف، سیاســت ها و رويکردهای متفاوتی برای 
تربیت معلمان از ســوی سیاســت گذاران و تصمیم گیران اين حوزه اتخاذ شده اســت )صافی، 1391(. 
با وجود گذشــت نزديک به يک صد ســال از قدمت تربیت معلم کشــور، اين بخش از نظام آموزشی ما 
عمدتاً و با نام های متفاوت تحت هدايت و مديريت وزارت آموزش وپرورش بوده است )زارع، پارسا 
و صفايی مقــدم، 1395(. طی اين ســال ها، نظام آموزش عالی2 ايــران فرايندی همواره در حال تغییر، با 
آينده ای مبهم در تربیت معلم را تجربه کرده است؛ تا آنجا که حتی برخی از تحلیلگران معتقدند: در حال 

حاضر تربیت معلم کشور ما متولی اصلی خود را به درستی نمی شناسد )زارع و همکاران، 1395(.
طرح های توسعة تربیت معلم همواره از دو وجه مورد انتقاد صاحب نظران اين حوزه واقع شده است: 
وجه نخســت، تغییرات پی درپی اين حوزه است که به زعم برخی صاحب نظران، بیشتر نتیجة تصمیمات 
فاقد پشتوانة تحقیقاتی بوده است )آقازاده، 1393( و لذا با اين سؤال مواجه است که: آيا با اجرای چنین 
طرح هايی که بدون توجه به نیازهای کمّی و کیفی کشور در زمینة تربیت معلم صورت می گیرد، اين برنامه ها 
بخــش مهمی از جامعیت و کارايی خود را از دســت نمی دهند؟ و نظام تربیت معلم را با تمام کمبودها و 
نواقصی که از گذشته وارث آن بوده است، با مشکلات و معضلات جديدتری روبه رو نمی سازد )کیامنش، 
1377(. وجــه ديگر مورد انتقاد صاحب نظران، دانشــگاهی نبودن تربیت معلــم در دهة 138۰ و ماقبل آن، 
لزوم گذراندن دوره های تربیتی و تخصصی معلمان تحت پوشش دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی، و 
همچنین ضرورت همکاری دانشگاه ها در طراحی مدل های سازمانی تربیت معلم، تحصیلات تخصصی، و 

برنامه ريزی درازمدت برای تربیت معلم است )صفوی، 1383؛ آقازاده، 1393؛ مهرمحمدی، 1392(.
در اين راســتا به زعم آقازاده )1393(، در مملکت ما اصل برخورداری معلمان مدارس از تحصیلات 
دانشگاهی در سرلوحة اشتغالات تصمیم گیران، سیاست گذاران و مديران رده بالای دستگاه تربیتی کشور 
قرار نداشــته و استفاده از آن برای ارتقای سطح دانش و مهارت های حرفه ای معلمان به طورجدی مطرح 
نشــده است. اين در حالی است که در سال های آغازين دهة حاضر، نظام آموزش عالی ايران شاهد ظهور 
پديده ای جديد در عرصة تربیت معلم کشور به نام »دانشگاه فرهنگیان3« بوده که در جهت احیا و ارتقای 
تربیت معلم، مبتنی بر رويکرد ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش، با همکاری وزارت آموزش وپرورش 
و شــورای عالی انقلاب فرهنگی تأسیس شده است )اسدی گرمارودی و شريف زاده، 1392( و اکنون در 
پی شناسايی جايگاه خود در عرصة آموزش عالی کشور و تثبیت اين جايگاه در مقام تربیت معلمان است.

در اين راســتا، قابل توجه است که سیاست گذاران آموزشی کشور، با تأسیس دانشگاه فرهنگیان در 
عمل نوعی تمرکزگرايی4 را در جذب و تربیت معلم بنا نهادند، تا جايی که هرگونه جذب دانشجو- معلم5 
طبق قانون به دانشــگاه های دارای مأموريت تربیت معلم6 محدود شــد )برنامة پنج ســالة ششم توسعه، 
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مــادة 63(. در بُعد »آينده نگاری راهبردی7« )ادگبیل، ســارپونگ و میســنر8، 2٠17(، نکته ای که در اين 
خصوص مغفول واقع شــده و کمتر به چشــم محققان حوزة تعلیم وتربیت کشــور آمده، نقش آموزش 
عالی و نظام دانشــگاهی ايران9 در فرايند تربیت معلم1٠ اســت که می توان آن فرايند را روند آماده سازی 
دانشــجو-معلمان برای پذيرش نقش حرفه ای معلمی به عنوان يک متخصص آموزشی و مربی تعريف 
کرد؛ فرايندی که رسالت خطیر تربیت دانش آموزان را در نظام تعلیم وتربیت رسمی عمومی بر عهده دارد 

)سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، 139٠(.
بحث در خصوص رويکردهای ارتباطی و تعاملی بین نظام آموزش عالی، به طور خاص دانشگاه، و 
نظام تربیت معلم رسمی کشور در اين برهه از زمان، از اين نظر مهم و حیاتی است که در دهه های اخیر 
در نظام آموزشی کشور، در مورد فرايند جذب، تأمین و رويکردهای تربیت دانشجو-معلمان، سیاست ها 
و تصمیماتی مقطعی و همواره در حال تغییر و تعديل از سوی سیاست گذاران و متولیان اين امر اتخاذ 
شده اند. در حال حاضر، وزارت آموزش وپرورش کشور از نظر تأمین معلمان مورد نیاز خود با بحرانی 
سخت مواجه است. مطابق با بررسی ها، دو سونامی کاهش شديد نیروی انسانی در آموزش وپرورش در 
هشت سال آينده خواهیم داشت. به اين صورت که تا سال 1399، مجموعاً 65٠ هزار نیرو از 91٠ هزار 
نیروی موجود در آموزش وپرورش بازنشسته می شوند و اين در حالی است که تعداد دانش آموزان کشور 
تا سال 14٠4 به 17 میلیون و 2٠٠ هزار نفر می رسد. طبیعتاً با بحران نیروی انسانی در آموزش وپرورش 

در آينده مواجهیم )احمدی لاشکی، 1396؛ چهاربند، 1397(.
بــا وجود اين، نظام آموزشــی و آموزش عالی کشــور نیز در زمینة تربیت معلم بــا موقعیتی جديد و 
چالش هايی، از جمله در بحث شیوه ها و رويکردهای متمرکز جذب و تربیت دانشجو- معلمان، مواجه اند. 
يکی از چالش های بســیار مهم در اين مســیر، نیاز فوری نظام آموزشی کشور به تأمین نیروی معلمِ مورد 
نیاز، و در عین حال وجود محدوديت های قانونی در مسیر مشارکت ساير دانشگاه ها در فرايند تربیت معلم 
کشور و الزام11 و تمرکز مسئولان امر بر جذب و تأمین معلم از سوی دانشگاه فرهنگیان است. چالش ديگر 
اينکه، با وجود اين شرايط، حتی اگر دانشگاه فرهنگیان بتواند در بهترين حالت به جذب و تربیت 25 هزار 
معلم در ســال بپردازد )خنیفر، 1397(، تا ســال 14٠٠، نهايتاً قادر به تأمین يک چهارم از نیروی مورد نیاز 

آموزش وپرورش خواهد بود و خلأ گسترده ای در اين زمینه مقابل مسئولان آموزش وپرورش قرار دارد.
در ايــن تحقیق، محققان بــه دنبال دامنه ای از ارتباطات بین نظام آمــوزش عالی، به خصوص نظام 
دانشگاهی، در فرايند تربیت معلم و دست یابی به مسیری از مشارکت بودند که قادر باشد، نظام دانشگاهی 
را به عاملی مؤثر در امر تربیت معلم بالنده، کارا و مؤثر در آيندة نظام آموزشی ايران تبديل کند و هر چه 
بیشــتر از عمق گسست12 ايجادشــده در اين حوزه، بین نظام آموزش عالی و فرايند تربیت معلم بکاهد 

)محمدآقايی، ابوالقاسمی و سبحانی، 1399(.
از اين رو، پیرو شناسايی فرصت های مهم مشارکت دانشگاه های کشور در فرايند تربیت معلم ايران، 
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و همچنین مشارکت نظام دانشگاهی و دانشگاه های تربیت معلم، سؤال مهمی که در جامعة علوم تربیتی 
ايران مطرح می شــود از اين قرار اســت که: »نظام دانشــگاهی، به ويژه دانشــگاه های جامع کشور13، با 
قابلیت های علمی و فرهنگی و ظرفیت های تخصصی مطالعه و تحقیق گستردة خود، در چه زمینه هايی 
قادر به مشارکت با نظام و فرايند تربیت معلم کشور هستند؟« و اينکه آيا می توان مدلی بهینه از مشارکت 
نظام دانشــگاهی با نظام رسمی تربیت معلم کشور، به عنوان طرفین مشارکت14، با بالاترين سطح ممکن 
از بهره وری دانشــگاهی15 ترسیم کرد؛ آن گونه که دانشکده های علوم تربیتی و حتی ديگر دانشکده های 
تخصصی اين دانشــگاه ها در مشارکت حداکثری با فرايند رســمی تربیت معلم کشور، بیشینه راندمان، 

بازدهی و کارايی کمّی و کیفی را ايجاد کنند؟ )شین، پوستیلیونی و هوانگ16، 2٠16(.
 درواقــع، اينکه در آيندة نه چندان دور نظام آموزشــی ما واجد معلمی باشــد که با دريافت دانش، 
فنــاوری و تولیــدات علمی به روز نظام دانشــگاهی فعال در حوزة علوم تربیتــی، آموزش مهارت های 
پداگوژيــک دانشــگاهی )يمنی دوزی ســرخابی، 1391(، و همچنین کســب دانش محتوايــیِ تربیتی17 
)شــولمن18، 2٠17؛ اندرســون و پاتمن19، 2٠2٠(، به عنوان يک متخصص يا کارگزار آموزشی2٠ در امر 
تعلیم وتربیت )زايخنر21، 2٠1٠؛ کلارک و کرسول22، 2٠14( رشد و نمو يابد و به جامعة مدارس کشور 
بپیوندد. در اين راستا کوشیده ايم، با شناسايی و طراحی مدلی از ابعاد و زمینه های مهم پیش رو در مسیر 
مشارکت نظام دانشگاهی کشور در فرايند تربیت معلم، زمینة توجه متولیان و سیاست گذاران نظام آموزش 
عالی و نظام تربیت معلم کشور را به مدل پیشنهادی اين پژوهش و کاربرد آن در مناسبات بین دانشگاهی 

در جهت تربیت معلم شايستة نظام آموزشی ايران را فراهم آوريم.
پژوهشگران در پژوهش حاضر، در خصوص اينکه نظام دانشگاهی کشور در کدام ابعاد و زمینه ها، و 
با چه سازوکاری توانايی مشارکت در فرايند تربیت معلم کشور را دارد، به مطالعه و پژوهش پرداخته اند. 
به عبارت ديگر، پژوهش حاضر در پی پاســخ به اين پرسش است که: مدل مشارکت نظام دانشگاهی در 

فرايند تربیت معلم ايران کدام است؟

پيشينةپژوهش
از آنجا که پژوهش حاضر مبتنی بر مسئله ای خاص برآمده از موقعیت تربیت معلم در نظام آموزش 
عالی کشور ايران است، بنابراين پس از مطالعه و بررسی پیشینة پژوهش در زمینة مشارکت دانشگاهی 
در فرايند تربیت معلم که با روش جست وجوی نظام مند23 )گارگ، حکم و تونلی24، 2٠٠8( انجام شد، در 
سطح بین المللی غیر از موارد انگشت شمار از پژوهش هايی که دارای هم پوشی اندک با موضوع پژوهش 
حاضر بودند، ولی در عین حال با هدف متفاوتی اجرا شده اند، اثر ديگری که به طور خاص به اين موضوع 
بپردازد، يافت نشــد. همچنین با توجه به تأسیس دانشــگاه فرهنگیان و تغییرات ساختاری تربیت معلم 
ايران طی دهة اخیر، ملاحظه شد در میان پژوهش های داخلی انجام شده در حوزة تربیت معلم، تنها در 
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يکی دو مورد و به صورت محدود، موضوع هايی در اين زمینه مطرح، و در مورد آن ها بحث شده است.
مهرمحمــدی )1392( در پژوهش خــود به طرح مبحثی نظری در خصوص مشــارکت در اجرای 
برنامه های درسی تربیت معلم با توجه به مؤلفه های اساسی آن پرداخته، و نوعی تقسیم کار بین دانشگاه 

و آموزش وپرورش در اين زمینه را پیشنهاد می کند.
همچنیــن زارع و همکارانــش )1395(، در بررســی مقايســه ای صلاحیــت آمــوزش عالــی و 
آموزش وپرورش در عهده دار شدن امر تربیت معلم، ديدگاه »ساختار جديد در تعامل بین آموزش عالی 
و آموزش وپــرورش«، را در امر جذب و تربیت معلم موفق تر ارزيابی می کنند. اما با برشــمردن دلايلی 
از قبیل تنگناهای مالی و پیچ وخم های اداری و قانونی، عدم هم ســويی با سیاســت های کلان دولت در 
جهت کوچک سازی، و باقی ماندن ابهام در شیوة همکاری اين ساختار يا سازمان جديد با ساير نهادها 
و مؤسســات مرتبط، اجرايی شــدن اين امر، يعنی برقراری ساختاری جديد برای تربیت معلم کشور را 

فاقد قابلیت اجرايی می دانند.
در عرصــة پژوهش های بین المللی، شــواهد بیشــتری از پژوهش های مرتبط بــا موضوع پژوهش 
حاضر يافت می شــود )زايخنر، 2٠1٠؛ فالنبــرگ25، 2٠1٠؛ مک نامارا، موری و جونز26، 2٠14؛ کريدل27، 
2٠16(. زايخنر )2٠1٠(، ضمن تأکید بر پیوند بین مفاهیم کارگزار آموزشی، دانش آکادمیک و تئوری و 
عمل28 معتقد اســت، اخیراً رويکردی مبتنی بر اين مفهوم در آموزش يا تربیت29 معلم به کار می رود که 
تشکیل دهندة فضايی تحول پذير در تربیت معلم است و در آن، ظرفیت برای شکل گسترده ای از يادگیری 
و توســعة دانش جديد افزايش می يابد؛ جايی که کارگزاران آموزشی و مدرس-معلمان را با روش های 

جديد و با هدف افزايش يادگیری معلمان آينده مواجه می سازد.
مک نامارا و همکارانش )2٠14(، مدل مشــارکتی تربیت معلم را مدلی موفق ارزيابی کردند و به ارائة 
مدلی برای مشارکت آموزش عالی در فرايند تربیت معلم پرداختند. مدل تربیت معلم پیشنهادی اين محققان، 
به مثابه مدلی که در قالب آن دانشگاه ها می توانند نقش خود را به عنوان شريک فعال و اساسی در يادگیری 

حرفه ای معلم توصیف کنند، بر اهمیت مشارکت دانشگاه ها در نقش های تخصصی زير تأکید می ورزد:
۱. توسعة فرهنگ علمی و ظرفیت تفکر انتقادی؛

۲. ارائة دانش تخصصی و موضوعی، صلاحیت های علمی و حرفه ای برای تدريس و همچنین برای 
يادگیری حرفه ای مداوم نیروی کار معلمی؛

۳. هدايت مناظرة عمومی در مورد سیاســت آموزش وپــرورش، و نظريه پردازی در مورد ارزش ها، 
فرايندها و شیوه های آموزشی؛

۴. تأکید بر اهمیتی که آموزگاران بايد در رشته های خود به عنوان روشنفکران برجسته داشته باشند؛
۵. اشتغال به پژوهش در مورد ارزش ها، روندها و شیوه های آموزشی و تشويق ديگران برای انجام 

اين کار.
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فالنبــرگ )2٠1٠( آموزش معلمان در کانادا را در دو مرحلة قبل از خدمت و حین خدمت توصیف 
می کند که در هر دو مرحله نقش مشارکتی دانشگاه مشهود است. مرحلة اول به دو بخش تربیت معلمان 
در دانشــگاه و تمرين در مدرســه تقســیم می شــود، درحالی که مرحلة دوم در دوره های آموزشی حین 

خدمت و در دوره های آموزش ابتدايی و آموزش متوسطه انجام می شود.
کريدل )2٠16(، پس از آنکه چهار مؤلفة اهداف متقابل سودمند، اعتماد و احترام، برقراری ارتباط 
مؤثر و باز، و رهبری نقش ها و مســئولیت ها را به عنوان عوامل موفقیت در مشــارکت دانشــگاهی در 
تربیت معلم معرفی می کند، از ناهماهنگی مؤسسه های آموزش عالی و تضاد و اختلاف بین رقبا به عنوان 

چالش های مانع موفقیت در مسیر مشارکت آموزش عالی در فرايند تربیت معلم ياد می کند.
شــاک3٠ )2٠13( نیز از ضرورت تصديق فرهنگ های متفاوت از سوی طرفین و حساسیت آن ها به 
نیازها و نقش های يکديگر، جلوگیری از تفســیرهای مختلف از اهداف، شناسايی ديدگاه های مختلف 
در ابتدای پروژه، و کسب اطمینان از رضايت طرفین مشارکت از نتايج به دست آمده، به عنوان برخی از 

ويژگی های مشارکت موفق نام می برد.

روشپژوهش
پژوهش حاضر به لحاظ هدف، پژوهشی کاربردی است. هدف آشکار آن شناسايی ابعاد و مؤلفه های 
مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم، و پیرو آن طراحی مدل مشارکت نظام دانشگاهی ايران 
در فرايند تربیت معلم در نظر گرفته شــد. از ديدگاه معرفت شــناختی31 پژوهش حاضر مبتنی بر پارادايم 
تفسیری32، و از منظر روش شناختی نیز بر روش پديدارشناسی33 استوار است )بازرگان، 1391؛ میرزايی، 

1395؛ لینکولن، لینهام و گوبا34، 2٠11(.
ايــن تحقیق به عنوان فرايندی از پژوهشــی کیفی در کاوش يک مشــکل اجتماعــی، با رويکردی 
اکتشــافی35 و متمرکز بر تجارب زيســتة36 صاحب نظران، خبرگان و متخصصــان حوزة علوم تربیتی و 
تربیت معلم کشور، به مطالعة پديدة پیچیدة مشارکت نظام دانشگاهی ايران در فرايند تربیت معلم پرداخته 

است )کرسول، 2٠13(.
رويکرد تحلیل داده های کیفی در اين پژوهش تحلیل مضامین37 با روش استقرايی38 مبتنی بر داده - 
از پايین به بالا39 - )براون و کلارک4٠، 2٠٠6( بود. جامعة پژوهش، صاحب نظران، متخصصان و خبرگان 
علــوم تربیتــی، به ويژه حوزة تربیت معلم کشــور بودند. روش نمونه گیری، با توجــه به اهداف و روش 
پژوهش، به صورت نمونه گیری هدفمند41 انتخاب شــد. طی نمونه گیــری هدفمند، نمونه هايی انتخاب 
می شوند که برای رسیدن به اهداف پژوهش مناسب اند. در اين روش، قصد پژوهشگر انتخاب مواردی 

است که با توجه به هدف تحقیق، اطلاعات فراوانی داشته باشند )گال، بورک و گال، 1996/1387(.
هر چند در روش کیفی مشــخص کردن حجم نمونه رابطة مستقیم با تصمیم گیری و قضاوت محقق 
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دارد و قواعد از قبل تعیین شــده ای وجود ندارد، انتخاب نمونة پژوهش از میان صاحب نظران و نخبگان 
علوم تربیتی کشــور که در زمینة تربیت معلم نیز به عنوان افراد برجسته و صاحب نظر شناخته می شوند، با 
استفاده از روش نمونه گیری هدفمند و فنون نمونه گیری موارد مطلوب و زنجیره ای42 به اجرا درآمد. در اين 
راستا، پس از انجام بررسی های لازم و با استفاده از تکنیک های فوق، به عنوان نمونه های مطلوب، 15 نفر 
از صاحب نظران، نخبگان و متخصصان اين حوزه شناسايی و انتخاب شدند. شیوة ايده آل نمونه گیری در 
اين بخش آن است که تا رسیدن به مورد زائد، يعنی موردی که پس از آن اطلاعات جديدی به دست آمده 
نمی آيد و حصول اشباع نظری، به انتخاب موارد ادامه داده شود )گال و همکاران، 1996/1387؛ کرسول، 

2٠13(. در جدول 1، برخی از ويژگی های نمونه های انتخابی در پژوهش حاضر ارائه شده اند.

 جدول 1.   ویژگی های نمونه های انتخابی برای انجام فرایند مصاحبه                                                                                    

محل خدمترشتهشماره
سابقه در علوم تربیتی 

)سال(
سابقه در تربیت معلم 

)سال(

3030دانشگاه فرهنگیانعلوم تربیتی1

3030دانشگاه فرهنگیانبرنامة درسی2

2525تربیت دبیر شهید رجاییبرنامة درسی3

2630تربیت دبیر شهید رجاییعلوم تربیتی4

3020دانشگاه فرهنگیانمدیریت آموزش عالی5

3025تربیت دبیر شهید رجاییمدیریت آموزشی6

3020دانشگاه شهید بهشتیعلوم تربیتی7

4040آموزش وپرورشعلوم تربیتی8

3030آموزش وپرورشعلوم تربیتی9

2820دانشگاه خوارزمیمدیریت آموزشی10

3025تربیت دبیر شهید رجاییمدیریت آموزشی11

3030دانشگاه علامه طباطباییعلوم تربیتی12

3030دانشگاه کرمانبرنامة درسی13

3030تربیت مدرسبرنامة درسی14

3020دانشگاه تهرانمدیریت آموزشی15
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در وهلــة دوم، متون مصاحبه ها برای شناســايی و اســتخراج مضامین اصلــی و زيرمضمون های 
درون هر مضمون اصلی، در قالب مضامین گســترده تر )آتريد-استرلینگ43، 2٠٠1؛ کلارک و کرسول، 
2٠14( يعنی، »ابعاد« مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم ايران مورد تحلیل قرار گرفت. 
در اين پژوهش، فرايند سه سوســازی44، مطابق با رويکردی که بريمن45 )2٠٠4( آن را ترکیب چندين 
مشــاهده کننده، ديدگاه های نظری، و داده ها، برای تقويت ادعای محقق در مورد نتايج به دســت آمده 
معرفی می کند، مدنظر محققان بوده اســت. راهبردهای مقوله بندی46 شــامل فرايند کدگذاری متون و 
شناســايی مضامین و اعتباربخشــی آن ها در همة مراحل تحلیل مضمون، طی نشســت های کانونی با 

برخی از خبرگان مشارکت کننده در فرايند مصاحبه در قالب جلسات متعدد صورت پذيرفت.
در اين راســتا، با اســتفاده از روش »بررســی اعضا47« و همچنین روش »جلســات گفت وگو با 
هم طــرازان48«، نتايج کدگذاری با گروهی از متخصصان و خبرگان مشــارکت کننده در فرايند اجرای 
پژوهش به اشتراک گذاشته، و از آن ها خواسته شد بازخورد خود را در مورد حذف يا اصلاح گزاره ها 
ارائه کنند. طی اين فرايند معیارهای اولیة اعتباربخشــی پژوهش کیفی نظیر اعتبار49، به اين معنی که 
آيا نتايج، تفســیر دقیق معنای مورد نظر مشــارکت کنندگان5٠ در تحقیق است؟ اصالت51 )آيا صداهای 
مختلف شــنیده شــده اند؟(، انتقادگری52 )آيا ارزيابی انتقادی53 تحقیق مهم بوده اســت؟( صداقت54 
)آيا محققان همواره منتقد خود بوده اند؟(، و همچنین معیارهای ثانوی شــامل شفافیت55، تمامیت56، 
خلاقیت57 و مناسبت58 يافته ها مورد توجه و استفاده قرار گرفتند )تدلی و تشکری59، 2٠٠9؛ کرسول، 

2٠13؛ ريچ، نیکولز و آرمستون6٠، 2٠13(.
پس از شناســايی مؤلفه های اصلی و فرعی مشــارکت، در وهلة ديگر پرســش نامة محقق ساخته 
در قالب مقیاس لیکرت، شــامل مؤلفه ها و ابعاد شناسايی شــده تدوين، و در دو مرحله برای 15 نفر 
از خبرگان و متخصصان ارســال شــد. از اين طريق به برآورد نظرات آنان در مورد میزان اعتبار اين 
مؤلفه ها، با اســتفاده از روش دلفی61 )ســرمد، بازرگان و حجازی، 1388( مبادرت شد. در اين مرحله 
به منظور روايابی62 اين مؤلفه ها، از پاســخ دهندگان خواســته شــد، میزان موافقت خود را با هريک از 
شــاخص های مطرح شده، روی طیف پنج درجه ای لیکرت )از بسیار کم تا بسیار زياد( ثبت کنند. پس 

از گردآوری داده ها، از آزمون دوجمله ای برای تحلیل داده ها استفاده شد )هومن، 1394(.

یافتههایپژوهش
 سؤال اول پژوهش:   ابعاد و مؤلفه های مشارکت نظام دانشگاهی در فرایند تربیت معلم کشور کدام اند؟                                                   

گــردآوری داده های حاصل از مصاحبه با شــرکت کنندگان در پژوهش، در زمینة مشــارکت نظام 
دانشگاهی در فرايند تربیت معلم کشور، به پديدار شدن تعداد زيادی از گزاره ها و مضامین منجر شد. 
بخشی از اين گزاره ها تکراری يا دارای معانی نزديک بودند که طی فرايند تحقیق به عنوان گزاره های 
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مفهومی در هم ادغام شدند. پس از رفت وبرگشت های مداوم از پیام های گزاره های مفهومی کشف شده، 
کم کم جمع بندی يا اصلاح انجام می شد و در کدگذاری سطوح انتزاعی تری از مضامین، کسب شدند. 
شناسايی، استخراج و مقوله بندی اين مضامین توسط محققان پژوهش حاضر، طی فرايندی که مرحله 
به مرحله انتزاعی تر و نظام مندتر می شــد، در سه ســطح مضامین پايه ای63، مضامین سازمان يافته64، و 
مضامین فراگیر65 صورت پذيرفت؛ تا جايی که در بالاترين ســطح، اســتعاره های اصلی66 درون متن، 

به عنوان يک کل67 و در قالب مضامین فراگیر، سازمان يافتند )آتريد-استرلینگ، 2٠٠1(.
پس از طی مراحل فوق در فرايند تقلیل، جرح وتعديل و اعتباربخشــی يافته ها از طريق تشــکیل 
جلســات کانونی با برخــی از صاحب نظران و مشــارکت کنندگان در فرايند تحقیق، و با اســتفاده از 
روش های بررسی اعضا و پرسش و پاسخ و مذاکره با هم طرازان، در ادامه فرايند روايابی يافته ها از 
طريق فن دلفی نیز انجام شد. نتايج آزمون دوجمله ای که در قالب جدول 2 قابل مشاهده است، بیانگر 

اعتبار مؤلفه ها و زيرمؤلفه های هريک از ابعاد مدل مشارکت است.

 جدول 2.   نتایج آزمون دوجمله ای در روایابی مؤلفه ها و زیرمؤلفه های هریک از ابعاد مدل مشارکت                                                                                    

مؤلفه هاابعاد

ف
مؤلفه های فرعی )گزاره ها(ردی

مجموع
 فراوانی زیاد 
و بسیار زیاد

مجموع 
فراوانی کم، 

متوسط و بسیارکم
روایی 

)پیامد آزموندوجمله ای(

شی
چال

د 
بع

ش
گر

ن
اتخاذ رویکرد سازنده به فرایند تربیت معلم 1

تأیید123.035کشور

خــودداری از انحصارطلبــی در فراینــد 2
تأیید141.001تربیت معلم

ترجیح ارتقا و تعالی تربیت معلم کشور به 3
تأیید141.001منافع شخصی و سازمانی

گرایش نظام دانشگاهی کشور به مأموریت 4
تأیید141.001ذاتی خود در امر تربیت معلم

نهادن اصل بر اعتمــاد متقابل در مواجهه 5
تأیید141.001با یکدیگر

اهتمــام در جهت پذیرش یکدیگر و ایجاد 6
تأیید150.000شرایط گفتمانی

 انتقادپــذیری و تــاب آوری در مواجهــه7
تأیید141.001 با دیدگاه های صاحب نظران منتقد
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ی
لم

 ع
یة

شر
ن

مؤلفه هاابعاد

ف
مؤلفه های فرعی )گزاره ها(ردی

مجموع
 فراوانی زیاد 
و بسیار زیاد

مجموع 
فراوانی کم، 

متوسط و بسیارکم
روایی 

)پیامد آزموندوجمله ای(

شی
چال

د 
بع

ری
ذی

ت پ
قاب

ر

تأیید150.000فرصت حضور در امر تربیت معلم8

به رسمیت شــناختن ظرفیت های طرف 9
تأیید150.000مقابل برای مشارکت در تربیت معلم

تأیید150.000تعریف خدمات و ایده ها10

ری
 نظ

عد
ب

ک
وری

 تئ
ای

ه ه
ان و

شت
تقویــت بنیان هــای معرفت شــناختی و 11پ

تأیید123.035پارادایمی تربیت معلم

تأیید132.007نظریه پردازی در مورد تربیت معلم12

مبانــی نظری بومــی و اصیــل در حوزة 13
تأیید150.000تربیت معلم

هی
گا

ش
دان

ار 
عتب

ا

تأیید141.001ارتباط نظام دانشگاهی با تربیت معلم14

تأیید141.001نقد برنامه های تربیت معلم15

تأیید132.007پشتیبانی علمی نظام تربیت معلم16

تأیید141.001گفتمان دانشگاهی در مورد تربیت معلم17

مشــارکت نظــام دانشــگاهی در آموزش 18
تأیید141.001پژوهی

ش
دان

د 
ولی

ت

تأیید150.000تولید دانش نظری19

تولید دانش بومی علــوم تربیتی در حوزة 20
تأیید141.001تربیت معلم در دانشگاه ها

تأیید132.007تولید دانش محتوایی تربیتی21

لی
عم

د 
بع

مل
ر ع

ت د
رک

شا
م

تأیید123.035مشارکت های علمی-پژوهشی متقابل22

تأیید141.001تبادل تجهیزات و فضاهای دانشگاهی23

تأیید123.035تربیت مشارکتی معلم24

تأیید123.035مشارکت در زمان بحران25

تأیید132.007برون سپاری26

 جدول 2. )ادامه(
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طراحی مدل مشارکت نظام دانشگاهی ایران در فرایند تربیت معلم

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

مؤلفه هاابعاد

ف
مؤلفه های فرعی )گزاره ها(ردی

مجموع
 فراوانی زیاد 
و بسیار زیاد

مجموع 
فراوانی کم، 

متوسط و بسیارکم
روایی 

)پیامد آزموندوجمله ای(

مل
و ع

یه 
ظر

ن ن
 بی

ند
یو

د پ
بع

م 
معل

ت 
ربی

ت
ور

رویکــرد تأملی به فراینــد تدریس و 27فک
تأیید123.035یادگیری در حوزة تربیت معلم

مل
ه ع

وز
 ح

 به
ش

دان
ل 

تقا
ان

حضور اساتید دانشگاهی در عرصه های 28
تأیید132.007عمل تربیتی

تأیید141.001مسئله محوری پروژه های دانشگاهی29

تأیید123.035مدیریت دانش در حوزة تربیت معلم30

تأیید141.001انتقال فناوری های نوین آموزشی31

ای
عه 

وس
د ت

بع

ده
آین

م 
معل

ت 
ربی

ت

تأیید132.007آینده پژوهی و آینده نگاری تربیت معلم32

برنامه های راهبردی 33 سیاست گذاری و 
تأیید132.007کلان تربیت معلم

ابعاد کمّی تربیت معلم )تربیت نیروی 34
تأیید141.001انسانی پایدار(

تأیید141.001تدوین مدل های متناسب تربیت معلم35

تعالــی محیــط دانشــگاه های دارای 36
تأیید150.000مأموریت تربیت معلم کشور

P >٠/٠5
همان گونه که در جدول 2 مشــاهده می شــود، در نتیجة اجرای آزمون دوجمله ای، معناداری تمامی 
مؤلفه ها و تعداد 36 گزاره پرسش نامه در سطح ٠/٠5 تأيید شد. درنهايت تعداد مضامین سازمان دهنده، يا 
مؤلفه های اصلی به 9 مؤلفه، و تعداد مضامین پايه يا مؤلفه های فرعی به 36 مؤلفه68 در قالب 5 بُعد، شامل 
بعد چالشــی69، بعد نظری7٠، بعد عملی71، بعد پیوند نظريه وعمل72 و بعد توســعه ای73 کاهش يافت. بعد 
چالشی با 2 مؤلفة اصلی و 1٠ مؤلفة فرعی )زيرمؤلفه يا گزاره(، بعد نظری با 3 مؤلفة اصلی و 11 مؤلفة 
فرعــی، بعــد عملی با 1 مؤلفة اصلی و 5 مؤلفة فرعی، بعد پیوند نظريه وعمل با 2 مؤلفة اصلی و 5 مؤلفة 
فرعی، و بعد توسعه ای با 1 مؤلفة اصلی و 5 مؤلفة فرعی، مطابق با نظر خبرگان و صاحب نظران، روايابی 
شــد. نتايج حاصل از اين فرايند پیچیده، در قالب شــبکة مضامین74 پژوهش حاضر در نمودار 1 ترسیم 
شده است. تکنیک شبکة مضامین، ابزاری بسیار قوی و حساس برای طبقه بندی و ارائة تحلیل کیفی ارائه 
می دهد و مضامین برجسته و چشمگیر متن و روابط بین آن ها را به صورت نقشه های وب مانند75 به نمايش 

 جدول 2. )ادامه(
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درمی آورد )آتريد-استرلینگ، 2٠٠1(. درواقع از يک شبکة مضمونی می توان به مثابه ابزاری تصويری برای 
تفسیر متن استفاده کرد، تا نتايج حاصل از متن برای محقق و خوانندگان تحقیق روشن و قابل فهم شود 

)عابدی جعفری، تسلیمی، فقیهی و شیخ زاده، 139٠(.

مشارکت
 نظام دانشگاهی

 در فرایند 
تربیت معلم 

کشور 

بعُد 
توسعه ای

بعُد 
چالشی

بعُد 
پیوند نظریه

 و عمل

تربیت معلم آینده
آینده پژوهی و آینده نگاری 

تربیت معلم؛   سیاست گذاری 
و برنامه های راهبردی کلان 
تربیت معلم؛  نیروی انسانی 

پایدار؛ تدوین مدل های متناسب 
تربیت معلم  و تعالی محیط 

دانشگاه های دارای مأموریت 
 تربیت معلم 

کشور

 انتقال دانش 
به حوزة عمل

 حضور اساتید دانشگاهی 
در عرصه های عمل تربیتی؛ 

مدیریت دانش در حوزة تربیت معلم؛ 
مسئله محوری پروژه های 

دانشگاهی؛
 انتقال فناوری های نوین آموزشی؛ 

آزمایش نظریه ها؛ کارآموزی و 
کارورزی دانشجویان 

علوم تربیتی
 دانشگاه ها

نگرش
نگاه سازنده به فرایند 
 تربیت معلم کشور؛  

خودداری از انحصارطلبی؛  
توجه به مأموریت ذاتی؛  

 اعتماد متقابل؛  
ایجاد شرایط گفتمانی؛  

 انتقادپذیری؛  
ارتقاء تربیت معلم

رقابت پذیری
 فرصت حضور 

 در امر 
تربیت معلم؛ 

 به رسمیت شناختن 
ظرفیت ها؛ 

 تعریف خدمات 
و ایده ها

 تربیت معلم 
 فکور

رویکرد تأملی
 به فرایند 

تدریس و یادگیری 
 در حوزة 
تربیت معلم

مشارکت در عمل
مشارکت های علمی-پژوهشی 

متقابل؛ 
تبادل تجهیزات و فضاهای 

دانشگاهی؛ 
تربیت مشارکتی معلم؛ 

مشارکت در زمان بحران؛ 
برون سپاری

پشتوانه های تئوریک
بنیان های پارادایمی 

تربیت معلم؛ 
 نظرورزی و نظریه پردازی 

در مورد تربیت معلم؛
  مبانی نظری بومی 
 و اصیل در حوزة 

تربیت معلم

اعتبار دانشگاهی
 ارتباط نظام دانشگاهی

 با تربیت معلم؛ 
 نقد تربیت معلم؛ 
پشتیبانی علمی؛ 
آموزش پژوهی؛ 

گفتمان دانشگاهی

تولید دانش
تولید دانش نظری؛ 
 تولید دانش بومی 

علوم تربیتی؛
  تولید دانش 

محتوایی-  تربیتی

بعُد 
نظری

بعُد 
عملی

 نمودار 1.   شبکة مضامین پژوهش شامل ابعاد و مضامین سازمان دهنده و پایه                                                                                   
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ی
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ن

در اين مقطع، به طور خلاصه تعريف و شــواهدی مرتبط با ابعاد و مؤلفه های اصلی مشارکت نظام 
دانشگاهی در فرايند تربیت معلم، برآمده از يافته های مرتبط با تحقیق حاضر، ارائه می شود. 

بعُدچالشی
بعد چالشی، به عنوان يکی از ابعاد مدل مشارکت نظام دانشگاهی کشور در فرايند تربیت معلم، شامل 
مؤلفه هايی اســت که توجه هر يک از طرفین به آن مؤلفه ها در مسیر مشارکت تعیین کننده است؛ چراکه 
پرداختن به اين مؤلفه ها، به نوعی فرصت های مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم کشور را 
فراهم می ســازد. بعد چالشی در تحقیق حاضر، با دو مؤلفة »نگرش76« و »رقابت پذيری77« شناسايی و 
معرفی شد. مؤلفة نگرش به موضوع تربیت معلم از سوی طرفین، به عنوان يک مضمون سازمان دهنده يا 
مؤلفة اصلی شامل مضامینی از قبیل خودداری طرفین از انحصارطلبی در امر تربیت معلم، انتقادپذيری 
و تاب آوری در مقابل ديدگاه های طرف منتقد، اتخاذ ديدگاه سازنده به تربیت معلم، اعتماد متقابل، ايجاد 
شــرايط گفتمانی، توجه نظام دانشــگاهی به مأموريت ذاتی خود در قبال تربیت معلم، و ترجیح ارتقا و 
تعالی نظام تربیت معلم بر منافع شــخصی و يا ســازمانی، از سوی طرفین مشارکت است که در صورت 
توجه هر يک از طرفین به آن ها و انجام اقدامات مقتضی، می توانند به عنوان تسهیلگر امر مشارکت نظام 
دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم عمل نمايند، و بالعکس در صورت عدم توجه طرفین، اين مضامین 

به مثابه سدی محکم برای مسدودکردن مسیر مشارکت قد علم خواهند کرد.
يکی از مصاحبه شوندگان -که از خبرگان و صاحب نظران بنام حوزة علوم تربیتی و همچنین حوزة 
تربیت معلم کشــور به شــمار می رود، در اظهارنظری انتقادی، اهمیت اين مؤلفه را اين گونه بیان می کند: 
»اولین چالش اين است که هیچ کس حرف های ما را قبول ندارد و همه فکر می کنند که بايد مدلی مانند 
تربیت معلم شهید رجايی و دانشگاه فرهنگیان - که آن را به شخص خیلی ارزشمند و مورداحترام هم 
منتسب می کنند که کسی جرئت نکند حرفی بزند - دربست پذيرفته شود. بنابراين مهم ترين نکته ای که 
باب مشــارکت را می بندد، همین تفکر بســته است که »تربیت معلم چگونه )بايد( اتفاق بیفتد« و خب، 
نتیجه اش شده درواقع اساسنامه ای به نام دانشگاه فرهنگیان که می گويد هیچ کس ورود پیدا نکند، خودم 

يک تنه همه کاری را انجام می دهم.«
در اين زمینه همچنین نظرات يکی ديگر از مصاحبه شوندگان، ذيل مؤلفة فرعی با عنوان »اهتمام در 
جهت پذيرش يکديگر« قابل تأمل است: »مهم ترين چالش اين کار )مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند 
تربیت معلم( عدم پذيرش يکديگر است، يعنی عدم تفاهم، عدم درک مشترک، و اصلًا بی ارتباطی ... اين 

عدم پذيرش را به يک پذيرش تبديل کنیم.«
مؤلفة رقابت پذيری مؤلفة اصلی ديگری ذيل بعد چالشــی مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند 
تربیت معلم است که دارای مضامینی شامل به رسمیت شناختن ظرفیت ها و فراهم کردن فرصت حضور طرف 
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مقابل برای مشارکت در امر تربیت معلم و همچنین تعريف خدمات و ايده ها از سوی طرفین مشارکت کننده 
برای رقابت در عرصه های متفاوت تربیت معلم کشــور است. مؤلفة رقابت پذيری، به نوعی بیانگر عوامل 
تسهیل کنندة رقابت طرفین برای مشارکت در فرايند تربیت معلم ايران می باشد. مصاحبه شونده،4 با اشاره به 
مؤلفة رقابت پذيری به عنوان مضمونی که می تواند زمینه را برای بروز هر چه بهتر مشارکت در تربیت معلم 
کشــور از سوی نظام دانشــگاهی فراهم کند، می گويد: »فرصت های زيادی هم با ديدگاه مشارکتی ايجاد 
خواهد شــد... من معتقد به رقابت هســتم؛ انحصار تربیت معلم در يک نهاد )آموزش وپرورش يا آموزش 
عالی( چیز خوبی نیست... تا زمانی که يک نهاد درواقع همه کار تربیت معلم را انجام بدهد و هیچ رقابتی 
هم در کار نباشــد، هیچ وقت معلوم نمی شــود که مثلًا چه جوری می شد کار را بهتر انجام داد و هیچ وقت 
نشانه هايی از اينکه کجای کارمان ايراد دارد و کجا می توانیم بهتر عمل بکنیم، در اختیارمان نخواهد بود.«

بعُدنظری
بعد نظری در اين تحقیق به مؤلفه های مرتبط با مبانی نظری اطلاق می شود. به طور مشخص مبانی 
نظــری بــه آن نظريه هــا، چارچوب ها، مدل ها يا مفاهیمی گفته می شــود که در پايه ريــزی يک طرح يا 
برنامه يا تحقیق مدنظر پژوهشــگران يا کنشــگران عرصــة تربیت معلم قرار می گیرد و به آن ها اســتناد 
می شود. مؤلفه های اصلی مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم در بعد نظری، شامل 3 مؤلفه 
»پشــتوانه های تئوريک78«، »اعتبار دانشگاهی79« و »تولید دانش8٠« است. طبق تعريف صاحب نظران 
طرف مصاحبه در اين پژوهش، مؤلفة پشــتوانه های تئوريک بیشتر دارای مضامینی است که به مباحث 
نظری پشتیبانِ عمل اشاره دارند، و بر ارتقا عمل در حوزه های تربیتی به يک سطح مبتنی بر دانش دلالت 
می کنند؛ البته دانشــی که ما را به سمت الگوها و پارادايم های عمل گرا81 به عنوان الگوهای سنجیده تر و 

مؤثرتر در حوزة تربیت معلم رهنمون سازد.
مؤلفة »اعتبار دانشــگاهی« يــا به عبارت ديگر، حیثیت يا وجهة دانشــگاهی به عنــوان ديگر مؤلفة 
ســازمان دهنده بعد نظری مشارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشور، بیانگر مضامین پايه 
متعددی اســت که وجود آن ها می تواند موجد يک شــخصیت دانشــگاهی -نه به معنــی وجهة صرفاً 
علمی - برای نظام تربیت معلم کشور ايفای نقش کند. سومین مضمون اصلی ذيل بعد نظری، مضمون 
ســازمان دهندة »تولید دانش« اســت. تعدادی از صاحب نظران طرف مصاحبــه در پژوهش حاضر، با 
اشاره به فعالیت های علمی و پژوهشی دانشکده های علوم تربیتی دانشگاه ها، هم رأيی و هم افزايی نظام 
دانشــگاهی در جهت تولید دانش نظری در حوزة تربیت معلــم را امری ضروری قلمداد کرده و معتقد 
بودند، انتظاری که از دانشــکده های علوم تربیتی فعلًا در اين ايام می رود، اين اســت که دانش نظری و 
بومی لازم را در حوزه های آموزشــی و در تمام رشــته هايی که بحث های علوم تربیتی در آن ها مطرح 

است، از قبیل روان شناسی تربیتی، مديريت آموزشی، برنامه ريزی درسی، مشاوره و ... تولید کنند.
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بعُدعملی
در اين پژوهش بعد عملی شــامل مؤلفه هايی اســت که به جنبه های عملی و کاربردی مشــارکت 
طرفین در فرايند تربیت معلم اشــاره دارد. اين بعد با تنها يک مؤلفة ســازمان دهنده با عنوان »مشارکت 
در عمل« دربرگیرندة پنج زيرمضمون با عناوين »مشارکت های علمی-پژوهشی متقابل؛ تبادل امکانات، 
تجهیزات و فضاهای دانشــگاهی؛ تربیت مشارکتی معلم؛ مشارکت در زمان بحران؛ برون سپاری« است 
که مســیرهای مشارکت عملی نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشور را از ديدگاه صاحب نظران 
اين حوزه ترسیم کرده است. برخی از صاحب نظران اعتقاد داشتند تربیت مشارکتی دانشجو معلمان بین 
نظام دانشگاهی و دانشگاه های دارای مأموريت تربیت معلم می بايد جايگزين شکل انحصاری آن شود: 
»در دانشــگاههای مادر، آن هايی که در رشته های مورد نیاز آموزش وپرورش بهخوبی درس خوانده اند، 
ضمناً ممتازند و متقاضی آمدن در آموزش وپرورش؛ اين ها را بیايیم با کمک ساير دانشگاهها جذب کنیم. 
شــکل انحصاری پذيرش دانشــجو را که در اساسنامة )دانشگاه فرهنگیان( ديده شده است، از انحصار 

خارج کنیم.«
تعدادی از مصاحبه شــوندگان در خصوص تربیت مشارکتی معلم راهکارهايی ارائه کردند. راهکار 
پیشنهادی به اين شرح است:  نخست اينکه دانشگاه های جامع و سطح يک کشور با فراخوان و شناسايی 
دانشجويان لیسانس و فوق لیسانس علاقه مند به معلمی، با ايجاد دوره های مورد نیاز در بحث آموزش و 
تربیت معلمان، با مشــارکت نهاد آموزش وپرورش و دانشگاه های فرهنگیان و تربیت دبیر شهید رجايی، 
خود به تربیت معلم بپردازند و درنهايت اين متقاضیان معلمی برای گزينش در اختیار آموزش وپرورش 
قرار گیرند. دوم اينکه دانشــگاه های جامع کشــور با هدف تربیت نیروی معلمی به پذيرش دانشجويان 
علاقه منــد و متقاضی معلمــی و تربیت تخصصی آن ها مبادرت ورزند و اين دانشــجويان، پس از طی 
دوره های 2 تا 4 ســال در علوم تخصصی رشــته های مختلف و درون دانشــکده های مرتبط، در قالب 
متقاضیان فوق ديپلم و لیسانس به دانشگاه فرهنگیان سپرده شوند و در دانشگاه فرهنگیان نیز به مدت 1 
تا 2 سال تحصیلات تکمیلی، شامل دروس تربیتی و پداگوژی و همچنین دوره های کارورزی را سپری 
کنند و با اخذ مدارک لیسانس و فوق لیسانس به عنوان معلم طراز جمهوری اسلامی ايران راهی مدارس 

شوند.

بعُدپيوندنظریهوعمل82
منظور از بعد پیوند نظريه و عمل در اين پژوهش، بعدی است که از پیوند بین نظريه، به معنی آنچه 
به مبانی نظری در اين حوزه مرتبط اســت، و عمل، به معنی کاربست اين مبانی نظری در موقعیت های 
مرتبط آموزشی، حاصل می شود. به بیان ديگر، کاربرد مبانی نظری در میدان عمل آموزشی به اين صورت 
کــه در ايــن ابعاد به نوعی پیوند نظريــه و عمل در يک موقعیت تربیتی مرتبط اتفــاق می افتد. برخی از 
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مصاحبه شــوندگان، از بی اطلاعی و عدم ارتباط استادان دانشگاهی با محیط های تربیتی83 انتقاد داشتند. 
نقل قولی که در ادامه می آيد، از جمله شواهد گفتاری مصاحبه شوندگان در متن های مصاحبه است که از 
ضرورت اين بعد از ابعاد مدل مشــارکت حمايت می کند: »من سؤالم اين است: دانش فنی که استادان 
دانشگاه می توانند در حوزه های مختلف بیاورند، چیست؟ وقتی می گويم دانش فنی، يعنی ترجمة دانش 
نظری در عرصة عمل واقعی. آن دانش فنی چیست؟ کسی دارد آن دانش فنی را؟! ترجمة دانش نظری 

در عرصة عمل، يعنی دانشی که بتواند مسئله حل کند.«
»تربیت معلم فکور84« و »انتقال دانش85«، مضامین سازمان دهنده ای هستند که در بعد پیوند نظريه و 
عمل در مسیر مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم واقع شده اند. تعدادی از مصاحبه شوندگان 
بــا تأکید بر اهمیت کار معلــم به عنوان يک کارگزار فکور86، اعتقاد داشــتند، نظام دانشــگاهی می بايد 
دانش گســترش يافتة خود، به خصوص در تحقیقاتی که در يک موضوع آموزشــی مانند فیزيک، شیمی، 
و يا يک موضوع تربیتی انجام می دهد، به جامعه منتقل کند. تعدادی از مصاحبه شــوندگان بر مديريت 
 دانش تولیدی در نظام دانشــگاهی و هدايت آن به حوزه های عمل، همچون تربیت معلم، تأکید داشتند:

»در دانشگاه سرماية عظیمی نهفته است، گاهی اوقات تجربه های بسیار ارزشمندی در دانشگاه ها وجود 
دارد ... يافته های پژوهشی که در علوم وجود دارد و در تعلیم وتربیت وجود دارد... گسترش دادن مرزهای 
دانش... اين دســتاوردهای پژوهشی دانشگاه ها، اين سرمايه های بزرگ می تواند همه اش منتقل شود به 

دانشگاه تربیت معلم...، اين سرماية عظیم با مديريت می تواند در خدمت تربیت معلم قرار گیرد.«

بعُدتوسعهای
بعد توســعه ای که با حوزة تحقیق و توسعه87 در زمینة تربیت معلم کشور مرتبط است، آينده پژوهی 
و آينده نگاری تربیت معلم88 با اهداف راهبردی و با توجه به ابعاد آمايش ســرزمینی در خصوص تولید 
نظام تربیت معلم بسنده و بالندة بومی ايران در بازة زمانی بین 2٠ تا 5٠ سال آينده را در برمی گیرد. اين 
بعد با مؤلفه های فرعی شامل آينده پژوهی و آينده نگاری تربیت معلم، سیاست گذاری و تدارک برنامه های 
راهبردی کلان تربیت معلم، تعالی محیط دانشگاه های دارای مأموريت تربیت معلم کشور، تربیت نیروی 
انسانی پايدار، و تدوين مدل های متناسب تربیت معلم ذيل مؤلفة اصلی »تربیت معلم آينده«، از مهم ترين 
نتايج مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم کشور است. در اين زمینه، از سويی مصاحبه شوندة 
3 به توجه و اســتفاده از ســاز و کار مدل های موفق در ســاير عرصه های آموزشی، مانند مدل آموزشی 
در رشتة پزشکی در میدان تربیت معلم اعتقاد داشت: »در عرصة تربیت معلم، مدلی شبیه مدل بالینی در 
رشــتة پزشکی را بايد سازوکارش را تدارک ديد.« از سوی ديگر، مصاحبه شوندة 6 بر تدارک مدل های 
اقتضايی در حوزة تربیت معلم تأکید می ورزيد: »مدل های تربیت معلم را بايد اقتضايی تعريف کنند؛ مثلًا 
به فرض اگر برای مناطق محروم سیستان و بلوچستان معلم می خواهیم، برويم از بطن همان بوم، درون 
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همان فرهنگ، آدمش را بگیريم ... يعنی من می خواهم بگويم بر اساس جغرافیايی که ما داريم، می شود 
کارهای متفاوتی را انجام داد که البته با کیفیت هم باشد.«

حســن ختام بحث در مورد مؤلفه های مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم، ارائة 
توضیحــات يکی از مصاحبه شــوندگان در خصوص پرداختن به مباحــث کمّی ضروری در بعد نیروی 
انســانی تربیت معلم آينده و تشــکیل نیروی انســانی پايدار برای اشــتغال در آموزش وپرورش است: 
»خصوصاً برای دورة حاضر که ســونامی بازنشســتگی و خروج نیرو از آموزش وپرورش مطرح است، 
ســالی شــصت هفتاد هزار نفر نیرو خصوصاً برای اين مقطع خیلی لازم است. )از آنجايی که( اين قدر 
خروجی نیاز پايدار آموزش وپرورش نیست، نیاز مقطعی است، گذرا است و حاصل جذبی است که در 

دهة 6٠ اتفاق افتاده است؛ الان هم بايستی خیلی با دقت اين )حجم از نیرو( جايگزين بشود...«

 سؤال دوم پژوهش:   مدل مشارکت نظام دانشگاهی در فرایند تربیت معلم کشور چگونه است؟                                                   
بــا توجه به نتايج به دســت آمده از مصاحبه با خبــرگان و صاحب نظران، و تحلیــل داده های کیفی 
طی فرايندی که در گزارش حاضر تشــريح شــد، درنهايت »مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند 

تربیت معلم کشور«، در قالب 5 بُعد و 9 مؤلفة اصلی به شکل نمودار 2 طراحی و ارائه شد.

پشتوانه های 
تئوریک

تربیت معلم آیندهتربیت معلم فکور مشارکت در عملنگرش

 انتقال دانشتولید دانش
 به حوزة عمل

رقابت پذیری

اعتبار دانشگاهی

 ابعاد مدل مشارکت نظام دانشگاهی 
در فرایند تربیت معلم کشور

بعُد توسعه ای بعُد عملیبعُد چالشی بعُد پیوند نظریه بعُد نظری
و عمل

 نمودار 2.   مدل مشارکت نظام دانشگاهی ایران در فرایند تربیت معلم                                                                                   
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بحثونتيجهگيری
مطابــق با هدف پژوهش حاضر، مدل مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند 
تربیت معلم ايران مشــتمل بر 5 بُعد چالشــی، نظری، عملی، پیوند نظريه و عمل، 
و توســعه ای، و همچنین 9 مؤلفة اصلی شــامل مؤلفه های نگرش، رقابت پذيری، 
پشــتوانه های تئوريــک، اعتبار دانشــگاهی، تولیــد دانش، مشــارکت در عمل، 
تربیت معلــم فکــور، انتقال دانش به حــوزة عمل، و تربیت معلــم آينده معرفی و 
ارائه شــد. نتايج پژوهش حاضر نشــان داد، بعد چالشــی به عنوان يکی از ابعاد 
مدل مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشور، با دو مؤلفة نگرش 
و رقابت پذيری نقش تعیین کننده ای در ايجاد مشــارکت و بهره وری دانشــگاهی 
ايفــا می کند. در اين زمینه، زايخنر )2٠1٠( با اســتفاده از مفهوم پیوند دانشــگاه 
و تربیت معلــم اســتدلال می کنــد که گرايش کالج ها و دانشــگاه ها به شــیوه های 
دموکراتیــک و فراگیر در مســیر مشــارکت، در انجــام مأموريت آن هــا در قبال 
تربیت معلم ضروری است. شاک )2٠13( نیز، با اشاره به چالش های مشارکت ها 
در آمــوزش عالــی و چگونگی مديريت بهتر آن، معتقد اســت نیاز هر يک از دو 
طرف به بهره وری به عنوان مهم ترين چالش ها در ايجاد مشــارکت بین دانشگاه ها 

و سیستم های تعلیم وتربیت مطرح است.
حمايت رهبران و تقريب ديدگاه های موافقان و مخالفان هر يک از دو طرف 
در توافــق با امر مشــارکت، به عنوان کانون تمرکز اين مضمون ســازمان دهنده و 
موجد مشــارکت معنادار )اســتیر89، 2٠14(، بســیار مؤثر و تعیین کننده است. در 
اين خصوص اهتمام طرفیــن به همکاری با يکديگر، به جای تلاش برای از بین 
بردن تضاد، در عمل به معناداری مشارکت می انجامد و موجب می شود ذی نفعان 
مختلف، مشــارکت را از ديدگاه های متفاوت تجربه کنند )همان(. بنابراين، جهت 
ايجاد مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم کشــور، تغییر ديدگاه از 
هرگونه تضاد به ســمت مشــارکت معنــادار، امری ضروری اســت، که اين خود 

مستلزم اهتمام هر يک از طرفین در جهت پذيرش يکديگر است.
عــلاوه بر نگرش نظام دانشــگاهی و تربیت معلم به مشــارکت، ايجاد تمرکز 
سیاســت های آموزش عالی کشور به ســمت رقابت پذيری دانشگاه ها، در تولید 
دانش و فناوری پیشرفته در عرصة تربیت معلم، با هدف نهايی بهره وری دانشگاهی 
امــری اجتناب ناپذير اســت؛ چراکــه در جوامع امروزی موضــوع رقابت پذيری 
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در آمــوزش عالی، فشــار قابل توجهی در راســتای ايجاد تقاضا بر مؤسســات و 
دانشــگاه ها وارد می آورد. از اين رو در برخی از کشورها، تمرکز سیاست آموزش 
عالی به سمت تولید دانش و رقابت ملی9٠ در عرصه های دارای فناوری پیشرفته 
در قالب اصلاحات جامع آموزشــی91، و همچنین تغییرات کمّی و کیفی با هدف 
نهايی بهره وری دانشــگاهی تغییر يافته اســت. بر اين اســاس، يکی از ابتکارات 
بــرای ارتقای کیفیت آمــوزش عالی و تأثیر نظام دانشــگاهی، تقويت نوآوری و 
همکاری بین دانشــگاه ها يا مؤسسات آموزش عالی و يا حتی ديگر سازمان های 

بین المللی است )شین و همکاران، 2٠16(.
در اين زمینه، ماســن92 )2٠17( اقدامات متمرکز بر رقابتی ساختن دانشگاه ها 
از سوی رهبری آن ها را بر زندگی آکادمیک93 اين دانشگاه ها مؤثر دانسته، معتقد 
است، برقراری مشارکت آزادانه بین دانشگاه ها در خصوص آموزش و پژوهش، 
و همچنین روابط و مشــارکت های بیرونی، به اســتحکام سازمانی هر چه بیشتر 
آن ها منجر خواهد شــد. در اين راســتا، توجه به اين نکته نیز ضروری اســت که 
در دنیای آموزش، امروزه صحبــت از رويکردهای رقابتی جايگزين برای ايجاد 
ديدگاهــی جامع تر از گذشــته به يادگیری و خلاقیت مطرح اســت؛ به گونه ای که 
در پرداختن به رقابت های ســخت دانشــگاهی، آموزش دانشگاهی دچار آسیب 
و نوعی کاســتن به مراحل تولید نشــود )چمــی94، 2٠18(. به زعم صاحب نظران 
مشارکت کننده در فرايند پژوهش حاضر، به منظور رقابت در امر مشارکت، تعريف 
خدمات و ايده ها، به رســمیت شــناختن ظرفیت ها و ايجاد فرصت حضور برای 
طرف مقابل، و تلقی آن به عنوان يک فرصت برای توســعة نظام آموزشی ملی از 

سوی طرفین، ضروری است.
بُعــد نظری، ديگر بعد مطرح در زمینة مشــارکت نظام دانشــگاهی ايران در 
فرايند تربیت معلم است که با مؤلفه های پشتوانه های تئوريک، اعتبار دانشگاهی، 
و تولیــد دانــش، در مســیر مشــارکت تأثیرگذار اســت. پشــتوانه های تئوريک 
زمینه ســاز مجادلات پارادايمی95 )تدلی و تشــکری، 2٠٠9( در نظام دانشــگاهی 
بر ســر موضوعات، مباحث و مبانی فلســفی و روش شناختی موضوعه در فرايند 
تربیت معلم اســت که از منظر برخی از مصاحبه شوندگان پژوهش حاضر پشتیبانِ 
عمــل در حوزه های تربیتی و ارتقای آن به يک ســطح مبتنی بر دانش به شــمار 
می رود و درنهايت مبیــن پارادايم های عمل گرا به مثابه پارادايم های برتر و مؤثر 
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در تربیت معلم واقع می شود. نگاه به سیستم های موفق آموزشی دنیا نشان می دهد 
کــه پارادايــم تربیت معلم نقش تعیین کننده ای در رويکــرد و جهت گیری آموزش 

معلمان دارد.
پوستنین و همکارانش96 )2٠18(، تمرکز بر دو مفهوم کلیدی »معلم محقق97« 
و »نظرية عملی شــخصی98« را، به عنوان دو ويژگی مهم در برنامه و دســتور کار 
آمــوزش معلمان در فنلاند قلمداد می کنند. آن هــا از پارادايم های تحقیق محور99 
به عنــوان پارادايم های جايگزيــن تربیت معلم1٠٠ که هنوز هم به نظر می رســد از 
قدرت تفســیر برخوردار اســت، ياد می کنند. اهمیت اين پارادايم را نیز در نقش 
آن در انعــکاس انبوهــی از ايده ها دربارة اهداف آماده ســازی معلمــان و ابزار 
دســتیابی بــه آن اهداف، در نظر می گیرنــد. اعتبار يا وجهة دانشــگاهی به عنوان 
يک مؤلفة اصلی در پیمان بین دانشــگاه و محیط اطراف آن اســت که مبین يک 
تعهد فرهنگی نســبتاً طولانی میان طرفین محســوب می شود. مشارکت فعالانه تر 
دانشــگاه در انواع رقابت، از جمله رقابت ملی و جهانی برای منابع، دانشجويان 
و کارکنان، و همچنین رقابت در ارتقای موقعیت خود نسبت به ساير دانشگاه ها، 
از جمله مســیرهايی است که در راستای تأمین اعتبار دانشگاهی و پاسخ گويی به 
نیازهای جامعه مورد توجه دانشــگاه ها قرار می گیرد )گورنیزکا، ماسن، اولسن و 
اشتنساکر1٠1، 2٠٠7(. اين گونه پاسخ گويی دانشگاه، از سويی نیز قضاوت ديگران 
و داوری هــای تحســین برانگیز آنــان در خصوص وجهة دانشــگاهی را موجب 
می شــود که اين موضوع خود بر میزان اعتبار دانشــگاه در جامعه تأثیرگذار است 

)آلیس و کیدی1٠2، 196٠(.
از نظر برخی مصاحبه شوندگان اين تحقیق، يکی از رسالت های نهاد دانشگاه 
اين است که مسائل اجتماعی را بشناسد و دربارة آن ها فکر، تحقیق و نظرورزی 
کنــد و درنهايت راهــکار ارائه دهد. از اين رو مشــارکت دانشــگاهیان در ابعاد 
آموزشی و پژوهشی و در بخشیدن حیثیت آکادمیک به تربیت معلم، نکته ای است 
که همواره در آموزش عالی کشــور ما مغفول مانده است. مشارکت دانشکده های 
علوم تربیتی و شــاخه های متفاوت علمی در دانشگاه ها، در راستای تولید دانش 
تربیتــی، مأمنی برای رفع نقايص آموزشــی در حوزة فعالیــت هر يک از طرفین 
مشــارکت، نظام دانشگاهی و تربیت معلم، خواهد بود. در اين زمینه، به خصوص 
در موضوع دانــش محتوايی-تربیتــی1٠3، به عنوان دانش اساســی و پاية معلمان 
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)شــولمن، 2٠17(، بحث در دانشــگاه های تربیت معلم کشور و استادان آن جدی 
است؛ چراکه اين نوع از دانش، مأخذ آموزش صحیح، اثربخش و حرفه ای است 

)مهرمحمدی و فاضلی، 1394(.
درواقع دانش محتوايی-تربیتی، به عنوان مهمترين مقوله در دانش پايه و دانش 
تدريس معلمان، از ضروری ترين انواع دانش اســت که معلمان مؤثر قادر هستند 
از طريــق آن، روش های تدريس را با توانمندی ها و ســوابق دانش آموزان تطبیق 
دهند )اندرســون و پاتمــن، 2٠2٠(. هم افزايی های نوين1٠4 نظام دانشــگاهی در 
جهــت ايجاد فرصت های يادگیری و تعامل در منابع دانش1٠5 )گولن و زايخنر1٠6، 
2٠18(، از وجوه اهمیت بعد نظری از مدل مشــارکت در بسط تجارب و ترکیب 

منابع گوناگون دانش تربیتی در حوزة تربیت معلم به شمار می رود.
سومین بعد مدل مشــارکت نظام دانشگاهی در فرايند تربیت معلم ايران، بعد 
عملی مشارکت است که با پرداختن به جنبه های عملی و کاربردی، نظیر مشارکت 
دانشــگاه در برنامه های آموزش معلمان پیش از خدمت، مشــارکت در شیوه های 
آموزشی و پژوهشی، مشارکت در فرايند توسعة حرفه ای معلمان و ... )مک نامارا 
و همــکاران، 2٠14؛ فالکنبرگ، 2٠1٠؛ کريــدل، 2٠16( تأثیرات قابل توجهی در 
فرايند تربیت معلم کشــور با ديدگاه مشارکتی به جای خواهد گذاشت. همان گونه 
که جانســون، گوره و سولاک1٠7، )2٠17(، به نقش مشــارکتی مدرس-معلمان1٠8 
در ارائة تجارب عملیاتی شــدة خود - که طی سالیان متمادی در مدارس ابتدايی 
و متوســطه کســب کرده اند - در موقعیت های بالینی آموزش و تربیت معلمان، در 
دانشکده های تربیت معلم اشاره کرده اند، در خصوص تربیت مشارکتی دانشجو- 
معلمان توسط نظام دانشگاهی و دانشگاه های دارای مأموريت تربیت معلم ايران 
نیز برخی راهکارهای پیشنهادی از سوی مصاحبه شوندگان پژوهش حاضر مطرح 

شدند.
امــا آنچــه بیش از هــر چیز مــورد تأکید ايــن صاحب نظران قرار داشــت، 
خــودداری طرفیــن از طراحی و اجرای برنامه های شــتابزده و بــدون مطالعه و 
بررســی پژوهشــی لازم، در راستای مشــارکت در تربیت معلم است. برای مثال، 
برخی از مصاحبه شــوندگان -که در زمرة مسئولان و مديران ارشد تربیت معلم در 
دهة اخیر بوده و هســتند- در خصوص فرايند جذب نیروی معلم از طريق مادة 
28 اساســنامة دانشگاه فرهنگیان1٠9، با انتساب عناوينی مانند »قانون خلاف مادة 
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28«، »روش وصله-پینه ای« و »تفســیر به رأی اساسنامه« به اين مادة اساسنامه، 
انتقــاد و اعتراض خود را نســبت به طراحی و يا نوع اجرای اين شــیوة جذب 

متقاضیان معلمی در سال های اخیر، ابراز داشتند.
علاوه بر اين می توان از طرح های بدون هیچ گونه پشتوانة تحقیقاتی که عمدتاً 
بر اساس ديدگاه مديران رده بالا اتخاذ شده اند و سريعاً رسانه ای می شوند نیز نام 
برد. شــاهد اين مدعا طرح واگذاری خدمات دانشگاه فرهنگیان به دانشگاه پیام 
نور اســت که اخیراً در فضای رسانه ای کشــور مطرح شده و اعتراضات فراوانی 
به خصوص از ســوی جامعة دانشــجو معلمان را در پی داشــته است )رجانیوز، 
1399(. آن گونه که از ديدگاه صاحب نظران و عناوينی که به اين دســت طرح های 
شــتابزده منتســب می کننــد، برمی آيد، هیچ يــک از اين روش ها، مســیر مطلوب 
در مشــارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم نخواهنــد بود؛ چراکه فاقد 
پشتوانه های پژوهشی و مطالعاتی لازم هستند، و نوعی ابهام در کارآمدی اين گونه 

رويکردها در مسیر جذب و تربیت معلم به چشم می خورد.
چهارمین بعد مدل مشــارکت نظام دانشــگاهی ايران در فرايند تربیت معلم، 
بعد پیوند نظريه و عمل اســت که شــامل مضامینی است که از پیوند بین نظريه و 
عمل در موقعیت های مرتبط آموزشــی و تربیتی پديد آمده است. به زعم هوبرمن 
و لیوينســون11٠ )1984(، نقش نظام دانشــگاهی و دانشــکده های معتبر111 علوم 
تربیتــی در جهــت تولید دانش تربیتــی و انتقال آن به جوامــع مرتبط، در جهت 
رســیدگی به بسیاری از چالش های آموزشــی و همچنین بهبود عمل آموزشی112 
تأثیرگذار و در عین حال انکار ناشــدنی اســت. مضمون »تربیت معلم فکور« که 
ناظر بر پرورش ايده هايی همچون تأمل حرفه ای113 در عمل و بازنمايی مســائل 
موجــود، نظريه پردازی و عمل فکورانة معلــم در قالب يک متخصص و کارگزار 
فکور )شون114، 1991؛ مهرمحمدی، 2٠٠4؛ زايخنر، 2٠1٠(، و همچنین مضمون 
»انتقال دانش به حوزة عمل آموزشی« که مستلزم کاربرد نظريه و نتايج تحقیقات 
در موقعیــت مرتبط آموزشــی و تربیتی اســت )مک اينتــاش، 2٠1٠(، مضامین 
سازمان دهنده ای هســتند که محمل مضامین پايه ای در مشارکت نظام دانشگاهی 
کشور در فرايند تربیت معلم در بعد پیوند نظريه و عمل واقع شده اند )محمدآقايی 

وهمکاران، 1399(.
امــا آخرين بعد از ابعاد مشــارکت نظام دانشــگاهی در فراينــد تربیت معلم 
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کشــور، بعد توســعه ای اســت، که بیش از هر چیز با حوزة تحقیق و توســعه در 
زمینة تربیت معلم مرتبط اســت. پیش بینی و آينده نگاری تربیت معلم115 و طراحی 
ســناريوهای واگرا و قابل قبول116 برای تربیت معلم آينده )شاک، آوبوسون، بودن 
و بريندلی117، 2٠18(، مضمونی اســت که می توان از آن به عنوان ستون و تکیه گاه 
تربیت معلم آينده نام برد؛ چراکه ناگفته پیداســت در دنیای امروزی با وجود عدم 
اطمینان و پیچیدگی های موجود، آيندة هر نظام آموزشی به پژوهش و مطالعه در 
قالب طرح های راهبردی آينده پژوهی و آينده نگاری نیاز دارد )ادگبیل و همکاران، 
2٠17( و نظام تربیت معلم ايران نیز از اين قاعده مســتثنا نیســت. از آنجايی که 
مــا نمی توانیم آيندة تربیت معلم را بــدون درک دانش، فناوری و مهارت هايی که 
معلمان برای آماده ســازی دانش آموزان برای دهه های آينــده نیاز دارند، دريابیم 
)نیوبی118، 2٠٠5(، طراحی و تدارک سناريوهای متناسب با مدل های آموزشی در 
نظــام تربیت معلم، از جمله موارد تعیین کننــده و ضروری در تربیت معلم آينده به 

شمار می رود )شاک و همکاران، 2٠18(.
در ايــن زمینــه بحث در مورد برخــی اصول، مانند چگونگی توســعة دانش 
در تربیت معلــم، مهارت هــای مقابلــه بــا مشــکلات اصیل119، حل مشــکلات 
تعريف نشــده12٠، کار روی درک مشــترک و مشــارکت در فرايند ايجاد دانش، و 
تعامــل آن با فناوری، به خصوص فناوری های نوظهور در تربیت معلمان، به عنوان 
نیازهــای آينده ای که اين فناوری ها در همه جا فراگیر هســتند121، در تربیت معلم 
مطرح اســت )آوبوسون و شاک122، 2٠13(. در اين راستا، همان گونه که جانسون 
و همکارانــش )2٠17(، به تغییر دوره های ســنتی )نظام ترمی( تربیت معلم به يک 
برنامة يادگیرنده محور مبتنی بر زمینه، و شــامل تجربیات بالینی قوی اشاره کرده، 
و از ايــن امر، به عنوان تحول و توســعة يــک »مدل موفــق تربیت معلم123« ياد 
کرده اند، آموزش عالی ايران نیز، می بايد با بهره گیری از مشارکت نظام دانشگاهی 
در طراحــی و تــدارک مدل های اقتضايــی، بالینی و يادگیرنده محــور برای آيندة 

تربیت معلم کشور، نقش خود را به طور شايسته و بايسته ايفا کند.
نتايــج پژوهش حاضر، ضمن آنکه با نتايج معدود پژوهش های داخلی مرتبط 
با اين موضوع، از جمله پژوهش مهرمحمدی )1392(، زارع و همکاران )1395(، 
و همچنیــن پژوهش زايخنر )2٠1٠(، مک نامارا و همــکاران )2٠14(، فالکنبرگ 
)2٠1٠(، کريدل )2٠16( و پوســتنین و همــکاران )2٠18( در عرصة بین المللی 
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همسوســت، مبین آن اســت که مشارکت نظام دانشــگاهی در فرايند تربیت معلم 
کشــور، مبتنی بر نظرات مؤثر و پر از ســازندگی صاحب نظران، نخبگان و حتی 
منتقدان حوزة علوم تربیتی و تربیت معلم ايران، و همچنین مبانی نظری و تجارب 
بین المللی، به دور از هرگونه انزواطلبی، جبهه گرايی و خودمحوری، و با ديدگاهی 
همه جانبه نگر )يمنی دوزی سرخابی، 1391( و در ابعادی چندگانه قابل دسترسی و 

شايستة توجه است.
طی پژوهش حاضر پژوهشگران کوشیدند، چارچوبی مشخص برای مشارکت 
آمــوزش عالی ايران در فرايند تربیت معلم شناســايی و در قالــب مدلی معتبر و 
معرف124 به جامعة علوم تربیتی کشــور پیشــنهاد کننــد. درنهايت می توان گفت، 
همان گونه که از نتايج پژوهش فوق برمی آيد، مشارکت نظام دانشگاهی در فرايند 
تربیت معلم دارای آثار مفید و مؤثر برای هر دو طرف، يعنی نظام دانشــگاهی از 
يک سو و نظام تربیت معلم از سوی ديگر خواهد بود. بی ترديد نگاه مثبت رهبران، 
متولیان و سیاســت گذاران عرصة آموزش عالی و تربیت معلم کشــور به اين مهم، 
طرفیــن را از آثار مبارک، ســودمند و کارآمد مترتب بر اين مشــارکت برخوردار 
خواهد ســاخت. امید مــی رود با اســتفادة عملی از نتايج چنیــن پژوهش هايی، 

افق های روشنی پیش روی نظام تربیت معلم آيندة ايران گشوده شود.
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47. Member checking
48. Peer debriefing meeting
49. Credibility
50. Participants meaning
51. Authenticity
52. Criticality
53. Critical appraisal
54. Integrity
55. Explicitness
56. Thoroughness
57. Creativity
58. Congruence
59. Tedley and Tashakkori
60. Ritchie, Nicholls & Ormston
61. Delphi
62. Validation
63. Basic Themes
64. Organizing Themes
65. Global Themes
66. Principal metaphors
67. Whole
68. لازم به ذکر است مؤلفه های اصلی و فرعی مرتبط با هر یک از ابعاد، در 

قالب جدول 2 قابل مشاهده است.
69. Challenging Dimension
70. Theoretical Dimension
71. Practical Dimension
72. Linking Theory and Practice Dimension
73. Developmental Dimension
74. Thematic networks
75. Web-like maps
76. Attitude
77. Competitiveness
78. Theoretical support
79. Academic prestige
80. Knowledge production
81. Practical
82. مباحث و شواهد مرتبط با بعد پیوند نظریه و عمل، در مقاله ای مستقل 
با عنوان »گسست نظام دانشگاهی از فرایند تربیت معلم: ضرورت پیوند 
نظریه و عمل« توسط محققان پژوهش حاضر به تفصیل مورد بررسی و 
بحث واقع شده است. خوانندگان علاقهمند می توانند برای مطالعهٔ بیشتر، 

به مقالهٔ مذکور مراجعه کنند.
83. Educational environment
84. Reflective teacher education
85. knowledge transfer

86. Reflective Practitioner
87. Research & Development
88. Teacher Education Foresight
89. Strier
90. National competitiveness
91. Comprehensive education reform
92. Maassen
93. Academic life
94. Chemi
95. Paradigmatic debates
96. Puustinen, Santti, Koski & Tammi
97. Teacher as a Researcher
98. Personal Practical Theory
99. Inquiry-oriented
100. Alternative paradigms
101. Gornitzka, Maassen, Olsen & Stensaker
102. Ellis & Keedy
103. Pedagigical Content Knowledge (PCK)
104. New synergies
105. Interplay of knowledge
106. Guillen & Zeichner 
107. Jonsen, Goree & Sulak
108. Teacher Educators
109. این ماده از اساسنامه، پذیرش داوطلبان معلمی را مطابق با ضوابط 
سایر  دانش آموختگان  میان  از  و  آموزش وپرورش  وزارت  مقررات  و 
دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی و پژوهشی سراسر کشور، با شرط 
فرهنگیان  دانشگاه  در  مهارت آموزی  یک سالة  دورهٔ  حداقل  گذراندن 
بلامانع اعلام می کند. بر این اساس، هرساله بخشی از نیازهای خاص 
طریق  از  آن ها  توسعه  امکان  که  رشته هایی  در  پرورش  و  آموزش 
»واحد دانشگاهی فرهنگیان« وجود ندارد، از میان فارغ التحصیلان نظام 
دانشگاهی کشور پس از طی مراحل آزمون و مصاحبه های تخصصی 

تأمین می شود.
110. Huberman & Levinson
111. Prestigious colleges
112. Improvement of educational practice
113. Professional Reflection
114. Schon
115. Teacher Education Foresight
116. Divergent and plausible
117. Schuck, Aubusson, Burden& Brindley
118. Newby
119. Authentic problems
120. ill-defined problems
ظهور  موضوع  گذشته،  در  تعریف نشده  مسائل  از  یکی  بی تردید   .121
ویروس کووید 19 در جهان، و اثرات و تبعات این ویروس بر نظام 
تعلیم وتربیت جهانی و منطقه ای است، که بیش از هر چیز فناوری های 
پیشرفته به خصوص در حوزة آموزش، در تعدیل تبعات این ضایعه به 
نظام تعلیماتی در تمامی مقاطع و حوزه ها کمک نمود. با توجه به مبحث 
ذکرشده در فوق، توجه و پیش بینی مسائلی از این دست و ایجاد نوعی 

آمادگی برای مقابله با آن، می توانست از دهه های قبل صورت پذیرد!
122. Aubusson and Schuck
123. Successful teacher education model
124. Credible & Representative model


