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چکیده

زمینۀ  در  بسیار  پژوهش های  انجام  آموزش است.  فرایند  در  ارزشمند  کسب تخصّص حرفه ای، هدفی 
و  است  مفهوم شده  این  دربارۀ  تغییر درک موجود  اخیر سبب  دهۀ  در چند  و رشد تخصّص  ماهیت 
آموزشی در توسعۀ تخصّص حرفه ای  مربیان  یافته      اند که راهگشای  متنوعی ظهور  نظریه ها و مدل های 
یادگیرندگان است. بنابراین، هدف مقالۀ حاضر مروری تحلیلی-مقایسه      ای بر این نظریه ها و مدل ها به  -
   منظور ارائۀ تعریفی دقیق از تخصّص و چگونگی رشد آن و استخراج دلالت      هایی برای      تربیت معلمان 
است. براساس یافته      های حاصل از بررسی مقالات و کتب مرتبط با این حوزه، برخی از معروف ترین و 
معتبرترین این نظریه      ها و مدل      ها عبارت اند از: مدل »پنج مرحله ای تخصّص« دری فوز )1986( که طبق 
آن افراد برای رسیدن به تخصّص پنج مرحله را طی می کنند: مبتدی، پیشرفته، کاردان، خبره و متخصّص؛ 
مدل »دومرحله ای تخصّص« اریکسون )1991( به معنای رسیدن از مرحلۀ بدفهمی به مرحلۀ درک و فهم 
از طریق تمرین آگاهانه؛ مدل »یادگیری تجربی« دیوید کلب )1984( یا »بازاندیشی در عمل« اسکان 
)1987( که هردو به نقش محوری فعالیت های بازاندیشی و فراشناختی در یادگیری اشاره می کنند؛ مدل 
براون و همکاران )1989( با تأکید بر فعالیت اصیل موقعیتی و کارآموزی؛ نظریۀ لین     هارت و همکاران 
)1995( که نظریه پردازی در عمل و تشریح نظریه را کلیدهای رشد دانش تخصّصی می      داند؛ نظریۀ بریتر 
و اسکاردامالیا )1993( که حل مسئله را ابزار یکپارچه سازی دانش تخصّصی یعنی تبدیل یا گشتار دانش 
نظری به دانش شخصی و مهارت در نظر می      گیرد و درنهایت مدل »یادگیری در حوزه« )MDL( که 
تغییرات کمّی و کیفی در سه مؤلفۀ دانش، پردازش راهبردی و انگیزش را در گذر از سه مرحلۀ خوگیری، 
و  پیش فرض ها  بر  مدل ها  و  نظریه ها  این  از  هریک  می داند.  تخصّص  لازمۀ کسب  خبرگی  و  قابلیت 
تبیین هایی متفاوت و گاه متضاد دربارۀ تخصّص استوار هستند. برمبنای ویژگی      های مشترک مدل      ها و با 
تأکید بر مدل یادگیری در حوزه )MDL(، به عنوان رویکردی متفاوت و جامع به تخصّص، پیشنهاد هایی 
آموزشی در سه حیطۀ توسعۀ دانش تخصّصی، بهبود مهارت های حرفه ای و افزایش انگیزۀ فردی در بافت 

آموزش های ویژۀ      تربیت معلم استنباط شده است.

)MDL( واژگان کلیدی: رشد تخصّص، تربیت معلم، مدل یادگیری در حوزه
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مقدمه

به  زیادی  علاقۀ  آموزشی  مربیان  و  شناختی  دانشمندان  می شوند؟  متخصّص  افراد  چگونه 
پاسخگویی به این پرسش دارند. این پرسش مهمی است؛ زیرا کلمۀ تخصّص در جامعۀ علمی 
ارزش مثبت دارد و به معنای اثربخش بودن است. به همین دلیل، دانشجویان در آموزش های 
آلن1  از فعالیت یا حرفه هستند.  به دنبال کسب تخصّص در یک زمینه  حرفه ای و دانشگاهی 
)1996( معتقد است هدف عمدۀ آموزش دانشگاهی آماده کردن دانشجویان برای یک حرفۀ 

انتشار دانش تخصّصی است. آنان در خلق، کاربرد و  توانمندسازی  از طریق  تخصّصی 

اما چه کسی متخصّص است؟ در گذشته این دیدگاه      پذیرفته  شده بود که تخصّص به معنای 
برخورداری از دانش زیاد یا مهارت های ویژه است و این طرز فکر نسل ها بر روش     های آموزش 
ما تأثیر گذاشت؛ متخصّص فردی بود که اطلاعات را منتقل می کند، یادگیرندگان خوب نیز 
کسانی بودند که اطلاعات بیشتری را در حافظه نگه می داشتند و در جلسۀ امتحان بهتر یادآوری 
می کردند، معلم خوب اطلاعات بیشتری به دانش      آموزان منتقل می کرد و استاد خوب مخزن 

بزرگی از دانش و راهبردها را در اختیار داشت و منتقل می کرد )بار و تاگ2، 1997(.

فراهم کرده  از مفهوم تخصّص  تازه ای  دربارۀ ماهیت تخصّص درک  امروزه پژوهش منظم 
است. در برخی نظریه ها بر تمایز متخصّص و غیرمتخصّص در میزان دانش تأکیدی نیست؛ 
بلکه در روش متفاوت حل مسئله است که براثر تجربۀ زیاد حاصل می شود. افراد متخصّص، 
به     دلیل سروکار داشتن با تجارب فراوان، مهارت زیادی کسب می کنند و برای حل مسائل به 
تلاش و تفکر کمتری نیاز دارند؛ درنتیجه، کارایی آن     ها افزایش می یابد و هرچه کاراتر می شوند 
موفق تر هستند. آن     ها الگوهای تکراری در کارشان را تشخیص می دهند و روش     هایشان را توسعه 
می دهند )اندرسون3، 1985(. این نوع حل مسئله شهودی و کارآمد یک بعد جدید به مفهوم 
سنتی تخصّص به معنای انباشت دانش اضافه می کند. تأکید این نظریه ها بر جنبۀ شهودی4 و 

خودکار5 بودن فعالیت متخصّص در مقایسه با مبتدی است.

است  معتقد  وی  می کند.  نقد  را  تخصّص  از  تعریف  این   )2001( روبرتسون6  بااین     حال، 
خودکار بودن میزان خطا را کم می کند، اما نشان     دهندۀ تخصّص نیست، فرد متخصّص باید 
اگر  می توان حل کرد که  این گونه  را  تضاد  این  باشد.  داشته  را  دانش  منعطف  توانایی کاربرد 
باتجربه  فرد  یک  و  می کند  عمل  خوب  نوعی  مسائل  در  دارد،  تبحر  عادی  امور  در  شخص 
1. Allan
2. Barr & Tagg
3. Anderson
4. intuitive
5. automatic
6. Robertson



11 تبیین مدل های رشد تخصّص در      تربیت معلم ....

می کند.  منطبق  مسائل جدید  با  را  است که خود  متخصّص کسی  فرد  اما  می شود؛  محسوب 
طبق استدلال بریتر و اسکاردامالیا1 )1993( نیز، معیار صحیح برای تشخیص تخصّص چیزی 
متذکر می شوند  نظریه پرداز  دو  این  است.  یا روش شهودی حل مسئله  اطلاعات  میزان  ورای 
پژوهشگران پیشین عملکرد متخصّص را با فرد مبتدی مقایسه کرده     اند؛ درحالی که باید با افراد 
باتجربۀ غیرمتخصّص مقایسه کنند. یعنی افرادی که باوجودِ داشتن تجربۀ زیاد، تخصّص ندارند. 
با  آن     ها  مواجهۀ  متمایز می کند،  دیگران  از  را  متخصّص  فرد  اصلی که  ویژگی  آن     ها  اعتقاد  به 
مسائل جدید است. تشخیص الگو و رویه های آموخته شده که سبب حل مسئلۀ شهودی می شود، 
زمینه ساز همین مواجهه است؛ یعنی سبب افزایش کارایی شخص در حل مسئله می شود؛ درنتیجه 
زمان و انرژی لازم برای حل مسئله کاهش می یابد. ویژگی برجستۀ رفتار متخصّص در آن فعالیتی 
است که با این امتیازات حاصل از زمان و انرژی ذخیره شده انجام می دهد و بریتر و اسکاردامالیا 
)1993( آن را سرمایه گذاری در حل مسائل پیشرفته2 می نامند. به عبارت دیگر، فائق شدن بر 
چنین مسائل پیچیده است که تخصّص را گسترش می دهد، نه تقلیل مسائل به روش     های از قبل 
آموخته. متخصّص با مسائل جدید درگیر می شود با این ایده که چالش ها تخصّص را افزایش 
می دهد، اما افراد غیرمتخصّص مسائل را ساده می کنند تا با روش     های پیشین قابل حل باشد.

باتوجه     به ماهیت پیچیدۀ مفهوم تخصّص، نیل به این مرحله از رشد حرفه ای هدفی بااهمیت 
اما دشوار است و این امر ضرورت بررسی سازوکارهای تسهیل     گر شدن تخصّص در هر حرفه 
را ایجاد کرده است. به اعتقاد تیبریوس، اسمیت و وایسمن3 )1998( این ضرورت در حرفۀ 
معلمی دوچندان است؛ زیرا معلم هم باید متخصّص شود و هم بر شیوه های تسهیل یادگیری 
بنابراین، هدف اصلی در نوشتار حاضر پاسخگویی  یادگیرندگان مسلط شود.  برای  تخصّصی 
و  نیازمند چه شرایط  و  است  تخصّص حرفه ای چگونه  توسعۀ  فرایند  است که  مسئله  این  به 
معلم  برای      تربیت  دلالت هایی  چه  تخصّص  رشد  ازنظریه های  درنهایت  و  است  روش هایی 

می شود؟ استنباط 

مبانی نظری و پژوهشی

تاکنون پژوهش های گسترده ای به منظور توصیف ماهیت تخصّص و فرایند رشد آن انجام  گرفته 
است که به ظهور نظریه ها و مدل های فراوان منجر شده است. اغلب طرح های پژوهشی اجراشده 
در دهۀ 1970 و 80 بر مشاهدۀ عملکرد افراد متخصّص متمرکز بودند. هدف این پژوهش ها 
افراد مبتدی و  یافته های آن     ها در آموزش  افراد متخصّص بود که  تعیین ویژگی ها و رفتارهای 

1. Bereiter & scardamalia
2. progressive problem solving
3. Tiberius, Smith & Waisman
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یا طراحی ماشین های هوشمند به کار می رفته است )برنس فورد، براون، و کوکینگ1، 1999(. 
برای  مثال، چای، گلاسر، و فار2 )1988( از هفت تفاوت کمّی و کیفی بین مبتدی و متخصّص 

گزارش می دهند:

1. متخصّص در حوزۀ کاری خودش برتر است.

2. متخصّص الگوهای معنادارتری را در حوزۀ خود درک می کند.

3. متخصّص سریع تر است؛ آن     ها در کاربرد مهارت ها و حل مسئله با کمترین خطا سریع تر از 
مبتدی ها هستند.

4. متخصّص در حافظۀ بلندمدت و کوتاه مدت عملکرد بهتری دارد.

5. متخصّص سطوح عمیق تری از مسئله را می بیند و بازنمایی می کند.

6. متخصّص زمان زیادی را صرف تحلیل کیفی مسئله می کند.

7. متخصّص مهارت های خودنظارتی قوی تری دارد.

 بااین حال، علی رغم به وجود آمدن فهرست چشمگیری از عوامل سهیم در تخصّص، امروزه 
عمل  حوزۀ  به  مبتدی/متخصّص  پژوهش  نسل گذشته  از  انتقال  یافته ها  است که  شده  ثابت 
     تربیتی دشوار است )هاتانو و اورا3، 2003(. یک علت برای دشواری انتقال یافته ها این است که 
پژوهش های سنتی تخصّص در محیط های آموزشی و در بین جامعۀ یادگیرندگان اجرا نشده اند 
)الکساندر4، 2003(. علت دیگر، مربوط به ماهیت پویا، چندوجهی و پیچیدۀ محیط آموزشی 
است که ارتباط بین روش     های سنتی کسب تخصّص و بافت منحصربه فرد اجتماعی-فرهنگی را 

دشوار می سازد )استرنبرگ5، 2003(.

باتوجه     به این علت ها، پژوهش های معاصر تخصّص، برخلاف مدل های تحمیل شده به آموزش، 
بیشتر بر تجارب مستقیم آموزشگاهی مبتنی هستند و بدین     گونه بر شکاف بین ادراکات رایج از 
تخصّص و عمل      تربیتی پل خواهند زد. پیامد این پژوهش ها طراحی نظریه ها و مدل هایی است 
که بررسی و تحلیل آن     ها در این نوشتار به درک چیستی تخصّص و چگونگی رشد و تحول آن 

کمک می کند.

یکی از معروف ترین توصیف های رشد تخصّص مدل پنج مرحله ای دری فوز6)1986( است. 
پیشرفته،  مبتدی،  می کنند:  را طی  مرحله  پنج  تخصّص  به  رسیدن  برای  افراد  مدل،  این  طبق 
1. Bransford, Brown & Cocking
2. Chi, Glasser & Farr
3. Hatano & Oura
4. Alexander
5. Strenberg
6. Dreyfus
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کاردان، خبره و متخصّص. تفاوت افراد در این مراحل صرفاً میزان دانش نیست، بلکه نحوۀ 
عمدی،  فعالیت  محصول  تخصّص  رشد  مدل ها،  بعضی  در  است.  جدید  مباحث  با  مواجهه 
خودانگیخته و هدفمند فرض شده است. ازجمله مدل یادگیری تجربی1 دیوید کلب2)1987( 
و  بازاندیشی  فعالیت های  محوری  نقش  به  هردو  اسکان4)1984( که  در عمل3  بازاندیشی  یا 
فراشناختی در یادگیری اشاره می کنند و کلید رشد حرفه ای را در آشکارسازی آنچه قبلًا ضمنی 
و پنهان بوده می دانند؛ زیرا این فعالیت فرصتی برای بازاندیشی انتقادی و گشتار دانش ضمنی 
فراهم می کنند )نقل از تینجالا5، 2003(. در مدل دومرحله ای اریکسون )1991( نیز تخصّص 
به معنای رسیدن از مرحلۀ بدفهمی به مرحلۀ درک و فهم از طریق تمرین آگاهانه است )نقل از 

کیم، 2015(.

تأکید دارند،  یادگیرنده  بر نقش فعالیت های ذهنی و عمدی  درحالی که مدل های اشاره     شده 
دانش  و رشد  یادگیری  برای  را وسیله ای  و کارآموزی6  موقعیتی  اصیل  فعالیت  نظریه ها  برخی 
تخصّصی می     دانند. ازنظر براون، کولینز و داگاید7 )1989( کارآموزی به یادگیرنده فرصتی برای 
مشاهدۀ رفتار مجریان ماهرتر و مشارکت در عمل می دهد. در نظریۀ ویگوستگی )1978( نیز 
کارآموزی شناختی، فعالیتی است که در منطقۀ تقریبی رشد واقع می شود و یادگیرندگان از طریق 
مشابه  روشی  در  اجتماعی  تعامل  و  شناختی  اصیل  فعالیت های  انجام  در  تدریجی  مشارکت 

کارآموزی در صنعت، یاد می گیرند.

بریتر و اسکادامالیا )1993(، این گروه از نظریه ها را نیز به     دلیل توجه نکردن به عوامل متفاوت 
دانش تخصّصی و توضیح ندادن برای کسب دانش پیچیده نقد می کنند. به عقیدۀ آن     ها دانش 
تخصّصی مؤلفۀ اصلی تخصّص است که دچار تحول کیفی می شود. دانش تخصّصی دانشی 
است پیشرفته و مولّد که به سهولت قابل تبدیل به مهارت ها و انتقال به موقعیت های پیچیدۀ 
کاری است. دربارۀ ماهیت و اجزای این دانش، که بخش اساسی یک حرفۀ تخصّصی است، 
تاکنون نظرات متعددی مطرح شده است که باوجود تفاوت هایی در جزئیات و اصطلاحات، 

اغلب سه جزء برای این دانش قائل شده اند:

1( دانش نظری8 یا صوری مقوله ای است که در روان شناسی شناختی به عنوان دانش بیانی9 

1. empirical learning
2. Kolb
3. reflection-in-action
4. Schon
5. Tynjala
6. apprenticeship
7 . Brown, Collins & Duguid
8. formal knowledge
9. declarative knowledge
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مطرح است، که دانشی آشکار و حقیقی است و نقش مهمی در فرایند آموزش ایفا می کند. این 
دانش هستۀ مرکزی صلاحیت حرفه ای است.

2( دانش عملی1، که غالباً دانش فرایندی2 نامیده می شود، به مهارت ها و دانستن چگونگی ها 
اشاره دارد. این نوع دانش برخلاف دانش نظری با صفات شخصی و ضمنی توصیف می شود 

و بیان واضح آن دشوار است.

3( دانش خودتنظیم3 دانشی است متشکل از مهارت های فراشناختی و بازاندیشی4 که افراد 
هنگام نظارت و ارزیابی اعمال و افکار خود به کار می گیرند.

آلن )1996( معتقد است در شیوه های سنتی آموزش دانشگاهی، مؤلفه های متفاوت دانش 
تخصّصی به طور مجزا آموزش داده می شوند؛ درحالی که دانش نظری محصور در آموزش کلاسی 
است، توسعۀ دانش عملی برعهدۀ موقعیت های واقعی و محیط کاری گذارده شده است. درواقع، 
آموزش مرسوم دانشگاهی، یک نوع درک خام از دانش نظری دربارۀ محتوای موردنظر فراهم 

می کند و قادر به ایجاد یک درک و مهارت شخصی تخصّصی برای یادگیرندگان نیست.

طراحی  در  را  مؤلفه  سه  هر  به  توجه  تخصّصی  دانش  توسعۀ  و  رشد  نوین  نظریه های  اما 
مدل های آموزشی ضروری دانسته اند. بریتر و اسکاردامالیا )1993( دانش تخصّصی را محصول 
ادغام و یکپارچگی دانش عملی، نظری و خودتنظیم می دانند و نظریه های پیشین رشد تخصّص 
را به     دلیل توجه ناکافی به این مؤلفه ها نقد می کنند و توضیح می دهند رشد تخصّص فرایندی 
طولانی مدت است که ضمن آن این عوامل متفاوت در یک کل منسجم ادغام می شوند و هرچه 
این یکپارچگی کامل تر شود، سطح تخصّص افزایش می یابد. حال از منظر آموزش، این سؤال 

مطرح است که چگونه این ادغام رخ می دهد؟

لین     هارت، مک کارتی یانگ، و مریمان5 )1995( توضیح می دهند ادغام کامل انواع دانش 
در  برای کاربرد  را  رسمی  دانش  نظریه های  دانشجویان  که  می یابد  پرورش  بهتر  صورتی  در 
را در طراحی  تبدیل کنند و مطابقاً دانش و تجربۀ عملی خود  به مهارت  موقعیت های عملی 
اصول و مدل های مفهومی به کار برند. بنابراین نظریه پردازی در عمل و تشریح عملی نظریه ها 

پیشنهاد می کنند. دانش تخصّصی  به عنوان کلیدهای رشد  را 

هماهنگ با این دیدگاه، بریتر و اسکاردامالیا )1993( نیز، بر اهمیت حل مسئله به عنوان ابزار 
یکپارچه سازی دانش تخصّصی تأکید می کنند. آن     ها محور اصلی در رشد تخصّص را تبدیل یا 

1. practical knowledge
2. procedural knowledge
3. self-regulation knowledge
4. reflective skills
5. Leinhardt, McCarthy Young & Merriman
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گشتار دانش نظری به دانش شخصی و مهارت هایی می دانند که در حین کاربرد دانش نظری 
در حل مسئله رخ می دهد. به زعم آن ها، هنگامی که دانش بیانی در حل مسئله استفاده می شود، 
به معنای آن است که به مهارت تبدیل شده است. پس دانشی که از متون درسی و سخنرانی ها 
یک  دانش شخصی  به  تبدیل  قابل  پیچیده  مسئلۀ  در حل  در صورت کاربرد  می شود،  کسب 
متخصّص می شود. به نظر این محققان، جامعۀ علمی کلاس دانشگاه می تواند مثال خوبی از 
یک محیط کاری باشد که آن     ها را در حل مسئله های پیشرفتۀ واقعی درگیر کند. دانشجویان برای 
یکپارچه سازی اجزای دانش تخصّصی باید فرصت حل مسئلۀ پیچیده و کاربردی داشته باشند تا 
آن     ها را به مفهوم پردازی و بازاندیشی بر تجارب عملی خود و همچنین بررسی این تجارب در 

پرتو دانش نظری وادار کند.

الکساندر )2003( این نگاه تک بعدی نظریه پردازانی مانند بریتر و اسکاردامالیا )1993( به 
تخصّص و تأکید بیشینه بر مؤلفۀ دانش را نقد می کند. به عقیدۀ وی، تخصّص دارای اجزای 
دیگری به      غیر از دانش هست که هم ارز و یا بیش از دانش در تشکیل ماهیت تخصّص و تحول 
آن نقش دارند. الکساندر براساس مطالعۀ عملکرد یادگیرندگان در حوزه های مختلف دانش مانند 
فیزیک، ادبیات و غیره، مدلی با عنوان مدل یادگیری در حوزه )MDL(1 طراحی کرده است. 
در این مدل تخصّص متشکل از سه مؤلفۀ دانش2، پردازش راهبردی3 و انگیزش4 است و رشد 

تخصّص پیامد تغییرات کمّی و کیفی این اجزا و روابط متقابل درونی آن     ها فرض شده است.

دانش  و  حوزه6  دانش  است:  متمایز  شکل  دو  دارای  موضوعی5  دانش  یعنی  مؤلفه،  اولین 
مقوله7. دانش حوزه به پهنای دانش در یک زمینه اشاره دارد، مثلًا میزان اطلاعاتی که فرد دربارۀ 
تاریخ دارد. و دانش مقوله دربارۀ عمق است؛ مقدار اطلاعاتی که شخص دربارۀ موضوعات 

مربوط به حوزۀ خاص دارد، مانند مقدار دانش فرد دربارۀ منشور بزرگ انگلستان.

راهبردهای پردازش اطلاعات )دومین مؤلفه( دارای دو نوع سطحی و عمیق است. راهبردهای 
سطحی فرایندهایی هستند که افراد برای درک متن به کار می برند و راهبردهای پردازش عمیق 
شامل کاوش درون متن است؛ یعنی هنگامی که یادگیرنده دربارۀ اعتبار نویسنده قضاوت می کند 

یا بازنمایی های ذهنی می سازد.

مؤلفۀ انگیزش نیز دو شکل دارد: انگیزش فردی و انگیزش موقعیتی. دیویی )1913( انگیزش 

1. The Model of Domain Learning
2. knowledge
3. strategic processing
4. interest
5. subject-matter knowledge
6. domain knowledge
7. topic knowledge
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همراه  است که  پایداری  علاقۀ  همان  که  می داند  حوزه  یک  در  نیروگذاری شخص  را  فردی 
یادگیرنده در محیط یادگیری است. به اعتقاد ون اسلدرایت1 و الکساندر )2002( دو نوع از 
انگیزۀ  داشتن  با  افراد  و حرفه ای2.  است: عمومی  توسعۀ تخصّص مشهود  در  فردی  انگیزش 
عمومی در یک حوزۀ علمی درگیر فعالیت های قابل دسترس در تجارب روزمره می شوند؛ مثلًا 
انگیزۀ عمومی در حوزۀ تاریخ یعنی علاقه به خواندن داستان تاریخی یا تماشای فیلم مستند؛ اما 
انگیزۀ حرفه ای گرایشی است هدفمند و تخصّصی تر منطبق با فعالیت های حرفه، مانند شرکت 
در یک کنفرانس تاریخی یا انجام یک پژوهش اسنادی. و انگیزش موقعیتی به اینجا و اکنون گره 
خورده است. این انگیزش نوعی توجه برانگیخته     شده نسبت به رویدادها یا ویژگی های موقعیت 
است و ازآنجاکه محدود به موقعیت بلاواسطه است، رغبتی زودگذر است )هیدی3، 1990(.

در مدل MDL تأثیر متقابل بین دانش، پردازش و انگیزش در فرایند رشد تخصّص پیش بینی 
توانایی کاربرد  می شود،  تقویت  راهبردی  پردازش  طریق  از  دانش  همچنان     که کسب  می شود. 
اثربخش و کارآمد راهبردهای پردازش نیز با کیفیت دانش بنیادی فرد در حوزۀ خاص ارتباط دارد 
)الکساندر و جودی4، 1988(. از سویی دیگر، یادگیرندگان به حوزه های علمی که بیشتر دربارۀ 
بیشتری  بیشتری نشان می دهند و دربارۀ حوزه های علمی که علاقۀ  دارند علاقۀ  آن اطلاعات 
دارند نیز بیشتر می دانند )الکساندر و همکاران، 1997(. علاوه بر این، چون پردازش راهبردی به 
زمان و تلاش بیشتری نیاز دارد، علاقۀ فرد به یک حوزۀ علمی عاملی برای درگیر شدن در فرایند 
پردازش است )مورفی5 و الکساندر، 2002(؛ بنابراین، اهداف و انگیزه های فردی با دانش فرد 

و راهبردهای پردازشی استفاده     شدۀ او رابطه دارد.

در مدل MDL سه مرحله در فرایند رشد تخصّص فرض شده است و انتظارمی رود سه مؤلفه 
دانش، پردازش، و انگیزش در هر مرحله به گونه ای متفاوت یکدیگر را تحت تأثیر قرار دهند و 

تغییر کنند. این مراحل عبارت اند از: خوگیری6، قابلیت7، و خبرگی8.

خوگیری اولین مرحلۀ کسب تخصّص در یک حوزۀ علمی است. این اصطلاح بر مطالباتی 
دلالت دارد که به هنگام      سازگاری فرد با یک حوزۀ ناآشنا یا پیچیده برعهدۀ یادگیرنده است. 
دانش فرد محدود و ازهم گسیخته است. البته ممکن است فرد با آن موضوع آشنا باشد، اما هنوز 

1. VanSledright
2. professional
3. Hidi
4. Judy
5. Murphy
6. acclimation
7. competence
8. proficiency
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فاقد آن چیزی است که گلمان و گرینو1 )1989( دانش اصولی2 می نامند؛ یعنی دانش جامع و 
یکپارچه در یک حوزه. در این مرحله، فرد به     دلیل داشتن دانش پراکنده و محدود توانایی ناچیزی 
در تشخیص تفاوت بین اطلاعات درست و نادرست و مربوط و نامربوط دارد. ازآنجاکه تکالیف 
علمی که این افراد با آن مواجه می شوند عموماً چالشی است، استفادۀ مکرر از استراتژی های 
سطحی افزایش می یابد. انگیزۀ فردی هم حتی اگر به کمک آموزش جذاب و معنادار به وجود 
آید، فرصت ریشه دار شدن ندارد. بنابراین انتظار می رود از طریق انگیزه های موقعیتی بتوان تمرکز 

یادگیرندۀ مبتدی را حفظ کرد و بر عملکرد او تأثیر گذاشت )الکساندر، 2003(.

رسیدن به مرحلۀ دوم، یعنی مرحلۀ قابلیت، مستلزم تغییرات کیفی و کمّی در پایگاه دانش فرد 
است. افراد باقابلیت نه تنها بر هستۀ بنیادی دانش در یک حوزه مسلط هستند، بلکه این دانش 
منسجم تر و اصولی تر است. علاوه بر این، ازآنجاکه این افراد به تدریج با مسائل مربوط به یک 
حوزۀ علمی آشنا می شوند،      ترکیبی از راهبردهای پردازش سطحی و عمیق در درک مسائل به کار 
می برند. این تغییر در دانش و پردازش با افزایش انگیزش شخصی در یک حوزۀ علمی و کاهش 

وابستگی به ویژگی های موقعیتی در محیط همراه می شود.

در مقایسه با انتقال از خوگیری به قابلیت، جایی که نیروی هریک از اجزای تخصّص می تواند 
شخص را به جلو سوق دهد، برای حرکت از قابلیت به مرحلۀ خبرگی، هم کوشی بین اجزا نیز 
لازم است. پایگاه دانش فرد خبره هم وسعت دارد و هم عمق، اما افزون بر آن، فرد خبره می تواند 
روش شناسی  بر  تسلط  جدید  دانش  خلق  لازمۀ  باشد.  سهیم  حوزه  در  جدید  دانش  تولید  در 
پژوهش هایی  و  می کنند  طرح  پرسش هایی  متخصّص  افراد  است.  حوزه  آن  در  مسئله     یابی  و 
انجام می دهند که مرزهای دانش در حوزۀ علمی را گسترش می دهد و به همین دلیل، به کاربرد 
راهبردهای پردازش عمیق نیاز دارند. انگیزش فردی متخصّص نیز بسیار زیاد است؛ درحالی که 
وابستگی به انگیزش موقعیتی صفر است و این شرایطی است که درگیری و مشارکت سطح بالای 

یک متخصّص را حفظ می کند )الکساندر و همکاران، 2002(.

یک  به عنوان  را  آن  دارد که  وجود  تخصّص  سنتی  مدل های  و   MDL مدل  بین  تمایزاتی 
فرد  ویژگی های  تخصّص  سنتی  مدل های  در  درحالی که  می کند؛  مطرح  جایگزین  چشم انداز 
نقابِ  این   MDL مدل  در  است،  متخصّص  و  مبتدی  بین  شدید  تقابل  مبتنی     بر  متخصّص 
دومقوله     ای کنار نهاده می     شود و حرکت از مبتدی به سوی تخصّص مدنظر است. به عبارت دیگر، 
به     مثابه یک تغییر نظام مند در درون و در عرض مراحل رشدی، مفهوم پردازی شده  تخصّص 
است. هرچند تقابل شدید بین متخصّص و مبتدی نقطۀ شروع مفیدی است، تحولات مهمی 

1. Gelman & Greeno
2. principled knowledge



دوفصلنامه علمی-ترویجی راهبردهای نوین تربیت معلمان   18

این مدل است )الکساندر، 2003(. این دو سرحد رخ می دهد که محور  بین 

 تمایز دیگر در این است که پژوهش های سنتی از چشم انداز شناختی به تخصّص نگاه کرده     اند 
و نیروهای فرهنگی، اجتماعی و انگیزشی را نادیده گرفته     اند؛ درحالی که در این مدل انگیزه های 
فردی و علاقه در توسعه تخصّص اهمیت دارد. به اعتقاد بریتر و اسکاردامالیا )1993( بدون 
شناخت این ابعاد انگیزشی/عاطفی، علت استقامت و پایداری افراد در حرکت به سوی تخصّص 

و تسلیم نشدن در برابر فشارهای غیرقابل اجتناب ممکن نیست.

کیم1 )2015( معتقد است باوجود ویژگی های برجستۀ مدل MDL، کسب تخصّص در این 
مدل، همچنان مانند مدل های سنتی، به عنوان پیامد تغییرات درازمدت در حین آموزش فرض 
شده است. درحالی که کانون رشد تخصّص موقعیت حل مسئله است. حل مسئله امکان تغییر 
کوتاه مدت برای نیل به تخصّص را فراهم می کند. این مسائل، مسائلی پیچیده و بدساختار در 
زندگی حرفه ای روزانه هستند. بدساختاری به ابهام در مسئله و دارابودن خصوصیات ناشناخته 

مربوط است و پیچیدگی به تعداد زیاد متغیر و روابط پویا بین آن     ها اشاره می     کند.

پرتز، ناپلز و استرنبرگ2 )2003( نیز، لازمۀ طی کردن مراحل رشد تخصّص را مهارت     یافتن 
فرد  یک  ذهنی که  مدل های  راه حل.  توسعۀ  و  مسئله  بازنمایی  می دانند:  اصلی  فعالیت  دو  در 
متخصّص در بازنمایی مسئله خلق می     کند، بیشتر حاوی تعداد بهینه     ای از مفاهیم و روابط است 
تا بیشینه. یعنی ساختار کوچک دانش اما کارآمد که در آن مفاهیم کلیدی به خوبی و به طور عمیق 

سازمان دهی و معنادار شده اند.

 نتیجه گیری

با مرور تحلیلی بر نظریه ها و مدل های رشد تخصّص، به ویژه مدل جامع MDL، پاسخ سؤالات 
اساسی درزمینۀ چیستی ماهیت تخصّص، چگونگی رشد تخصّص، و شرایط تسهیل     گر آن چنین 

استنباط می شود:

- مفهوم تخصّص فراتر از داشتن دانش زیاد، عمل خودکار و حل مسئلۀ شهودی است؛ 
متخصّص کسی است که قادر به حل مسئلۀ پیشرفته در یک حوزۀ دانش است.

- ماهیت تخصّص متشکل از سه مؤلفه است: دانش در دو شکل دانش حوزه و دانش مقوله 
و با اجزای یکپارچۀ نظری، عملی و خودتنظیم؛ پردازش راهبردی در دو نوع سطحی و عمیق و 

انگیزش در دو بعد فردی )عمومی و حرفه ای( و موقعیتی.

- رشد تخصّص نیز محصول تغییرات کمّی و کیفی برآمده از تأثیر متقابل این مؤلفه هاست 
1. Kim
2. Pretz, Naples & Strenberg
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که به صورت گذر نظام مند از مرحلۀ خوگیری به قابلیت و سپس به مرحلۀ خبرگی تظاهر می یابد.

- درنهایت، تسهیل     گر این گذر تحولی درگیری در موقعیت حل مسئلۀ اصیل و پیچیده است 
که مستلزم گشتار دانش نظری به دانش شخصی و مهارت فرد متخصّص است.

پیشنهاد های آموزشی برای     تربیت  معلم متخصّص

مشارکت در بهبود یادگیری و تدریس باارزش ترین ویژگی نظریه های معاصر تخصّص است. به 
همین دلیل پیشنهاد های سودمندی متناسب با بافت      تربیت معلم از این پیشینۀ نظری غنی در 

حوزۀ رشد تخصّص استنباط می     شود:

دانشجومعلمان  داشت  انتظار  نمی توان  پیچیدۀ تخصّص،  و  ماهیت چندبعدی  باتوجه     به   )1
با در نظر گرفتن سطح دانش، پردازش و نگرش یک  پایان تحصیلات متخصّص شوند؛  در 
البته نباید ناامید شد و از ورود به این حوزه امتناع  متخصّص چنین انتظاری نامعقول است؛ 
کرد، اما می توان انتظار داشت دانشجویان با حوزۀ دانش مربوطه خو بگیرند و به هنگام اتمام 
تحصیلات پیشرفت چشمگیری در حرکت به سمت تخصّص داشته باشند. براساس پژوهش 
و  پردازش  دانش،  در  تغییرات مشهودی  داشت  انتظار  می توان  الکساندر )2002(،  و  مورفی 
انگیزش یادگیرنده در تجارب آموزشی به وجود آمده باشد؛ یعنی گذر از قابلیت به خبرگی؛ اما 
این پشتیبانی آموزشی در رشد حرفه ای در چند سال پس از تحصیل و در حین اشتغال باید ادامه 

داشته باشد تا گذر از قابلیت به خبرگی و تخصّص ممکن شود.

2( هم در نظریه های لین     هارت و همکاران )1995( و بریتر و اسکاردامالیا )1993( و هم 
در مدل MDL، تأکید شده است که نیل به مراحل قابلیت و خبرگی، نیازمند یکپارچگی اجزای 
دانش و افزایش عمق دانش به کمک کاربرد ابزارهای پردازش راهبردی در تحلیل و پاسخگویی 
به مسائل حرفه ای هست. اما بنابر گزارش وین1 )1995(، یادگیرندگان به راهبردهای شناختی 
موقعیت هایی  محصول  راهبردهایی  چنین  نیستند.  مجهز  موردنیاز  فراشناختی/خودتنظیمی  و 
هستند که به یادگیرنده فرصت بروز ارزش های درونی شان داده می شود. درواقع، آن     ها باید به 
بریتر و اسکاردامالیا )19939 و کیم )2015(  این راهبردها      ترغیب شوند.  کاربرد و توسعۀ 
معتقدند چنین موقعیت      ترغیب کننده ای فقط در بافت مسئلۀ واقعی و پیچیده به وجود می آید.

در  تدریس  پیچیدۀ  مسائل  معرض  در  نظری  دانش  با کسب  همگام  باید  دانشجومعلمان 
محیط واقعی قرار گیرند. این مسائل می تواند به طور نوشتاری، شبیه سازی شده، فیلم، گزارش 
و یا مشاهده در محیط آموزشی مدارس ارائه شود. آنچه حرکت به سمت تخصّص را سرعت 
و  دانش عملی  به  نظری  دانش  ازطریق گشتار  این مسائل  در حل  یادگیرنده  می بخشد، تلاش 
1. Winne
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است. فراشناختی  و  شناختی  پردازش  راهبردهای  طریق کاربست  از  مهارت 

3( هرچند دانش و پردازش عوامل کلیدی در کسب تخصّص هستند، طبق آموزه های مدل 
MDL، سرمایه گذاری روانی فرد نیز به همان اندازه مهم است؛ زیرا انگیزش به ویژه انگیزۀ فردی 
با دانش و پردازش ارتباط دارد. اگر تجربۀ آموزشی بیش ازحد به کسب دانش در حوزۀ علمی 
محدود باشد و به نیروهای انگیزشی توجه نشود، تخصّص تک بعدی می شود. دانشجومعلمان 
باید فرصت پیگیری موضوعات و تکالیف موردعلاقۀ خود را داشته باشند و در تجارب یادگیری 
معنادار و حقیقی که زمین حاصل     خیزی برای رشد علاقۀ پایدار است، غوطه ور شوند تا به مرحلۀ 

قابلیت دست یابند.

4( یادگیرندگان در مرحلۀ خوگیری دانش محدود و پراکنده دارند. این نوع دانش با انگیزش 
فردی کم و به کارگیری راهبردهای سطحی پردازش همراه است. بر این اساس، دانشجومعلمان 
در این مرحله، یعنی در سال های اول تحصیل، به راهنمایی بیشتر برای تشخیص بخش های 
اصلی و جانبی محتوا و شناخت معیارهایی برای تمیز اطلاعات درست و معتبر از اطلاعات 
نادرست و نامعتبر نیاز دارند. همچنین، آموزش مستقیم راهبردهای پردازش عمیق اطلاعات در 
پیشرفت به سوی این اهداف ضرورت دارد. علاوه بر این، یادگیرندگان در مرحلۀ خوگیری، برای 
برقراری ارتباط شخصی با یک حوزۀ علمی و پرورش بذرهای علاقۀ فردی نیاز به یاری دارند. 
این علاقۀ فردی ریشه دار به افراد مبتدی کمک می کند تا ارزش محتوای علمی را دریابند و در 

مواجهه با چالش های حتمی و ناکامی ها ایستادگی کنند.

 درنهایت، باید گفت حرکت به سوی تخصّص پایان ناپذیر است. حتی افرادی دارای دانش، 
توانایی پردازش و انگیزش کافی برای تخصّص نیز دست از تلاش برنمی دارند و درصدد گسترش 
انتقال این عقیده که یادگیری برخی واقعیت ها و روش     ها در  مرزهای دانش هستند. بنابراین، 
دوران تحصیل، هدف اصلی آموزش است، به یادگیرندگان صدمه می زند. درحالی که، مهارت ها 
در  بالندگی  و  یادگیرندگان فرصت رشد  برای  است که  تنها وسیله ای  مسأله  فرایندهای حل  و 

موقعیت حرفه ای نامطمئن و چالش برانگیز را فراهم می کند.
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