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 چکیده

ي انتقادي اعضاي هیأت علمی دانشگاه بر اساس  بینی و گرایش به اندیشههدف پژوهش حاضر، پیش

هیأت علمی تمام وقت دانشگاه صلاحیت راهبري آنان بود. جامعه آماري پژوهش حاضر شامل تمامی اعضاي 

عضو هیأت  217اي مشتمل برها نمونه بود که از میان آن 92-93نفر در سال تحصیلی  500اصفهان به تعداد 

اي انتخاب گیري تصادفی طبقهگیري مورگان و کرجسی و با استفاده از نمونه علمی بر اساس جدول نمونه

د. در این پژوهش دو ابزار مورد استفاده قرار گرفت: الف) شدند. روش تحقیق، توصیفی از نوع همبستگی بو

 يمؤلفه 3 بردارنده در و گویه 33 بر مشتمل )،2003ي انتقادي (ریکتس، مقیاس گرایش به اندیشه

 3گویه و  35) که داراي 1383واشتغال ذهنی ب) مقیاس صلاحیت راهبري مشایخ( شناختی بلوغ خلاقیت،

ها با روش تحلیل عامل به شیوه  تبحر و درایت علمی و روابط انسانی روایی مقیاسمؤلفه کمک و راهنمایی، 

ي ها با ضریب آلفاي کرونباخ محاسبه شد که ضریب براي مقیاس گرایش به اندیشه تأییدي و پایایی مقیاس

ها نشان دادهبه دست آمد. نتایج حاصل از تحلیل  82/0و براي مقیاس راهبري برابر با  95/0انتقادي برابر با 

ي انتقادي در بین استادان ي صلاحیت راهبري و گرایش به اندیشهداد که رابطه مثبت و معناداري بین مؤلفه

وسیله  ي انتقادي به  درصد از واریانس گرایش به اندیشه 67ها نشان دادند که وجود داشت. از طرفی یافته

سهم مثبت و معناداري » کمک و راهنمایی«فه بین قابل توضیح است که در این بین مؤلمتغیرهاي پیش

تر از حد  ي انتقادي پایین داشت. همچنین اعضاي هیأت علمی خود را در تمامی ابعاد راهبري و اندیشه

  مطلوب ارزیابی نمودند. 
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  مقدمه

هاي کاري و دانشگاهی استفاده  طور گسترده در محیطه اي است که ب یا مرشدي واژه 1يراهبر

پـذیري   این فرآیند نـوعی جامعـه  ). 1998(فولرتون،  شود و در یادگیري عملی نقش اساسی داردمی

ي آن یک فرد مجرب و فرهیخته  به عنـوان راهبـري هـدایت فـرد کـم      اي است که به وسیله حرفه

نظیـر اسـت کـه     اي بی ). راهبري رابطه1991(جاکوبی،  گیرد عهده میتر را به عنوان رهرو  بر  تجربه

اي یکـدیگر   ها و تجارب شخصی و حرفه آورد تا در مهارت براي افراد شرکت کننده فرصتی فراهم می

است که بـر رشـد    3و رهرو 2سهیم شده و در طی آن رشد نمایند، در واقع نوعی همکاري بین راهبر

یـا   و تـدریس، آمـوزش مهـارت   ). راهبري فراتـر از  2000بل و کمپبل، باشد (کمپ رهرو متمرکز می

دهد و هـدف آن تسـهیل و   هایش افزایش می مورد توانایی اعتماد رهرو را در و استانتقال اطلاعات 

  ).2003باشد(آلن، یک رابطه متقابل می افزایش یادگیري، رشد و بالندگی در

طـی آن یـک فـرد بـا      اي است که در و پیچیده گفت راهبري فرآیند منظمن توا به عبارتی می

 گیـرد  عهده می کم سوادتر از خود را بر نقش حمایت، نظارت، تشویق و تعلیم یک فرد خام و، تجربه

-قابلیـت کـردن   رهرو را نظارت کرده و به او در باور راهبر رشد ،طی این فرآیند در ).1386، نفروت(

چالشـی راهنمـایی    براي پـذیرش تکـالیف  . او رهرو را کنداش کمک می فردي اي و بالقوه حرفه هاي

هـاي بـزرگ دنیـا اعمـال      ها سال است که راهبري در بسیاري از دانشگاه . ده)1383(مشایخ، کندمی

هـاي علمـی، آموزشـی، شـغلی و      شود و سالیان زیادي است که موضوع بحث و تحقیق در زمینه می

هاي راهبري دانشگاهی بیشتر بـر   ). اما تأکید برنامه2002است(ویلسون، پررا و ولنتاین،  تجاري بوده

  ).2004باشد(مارشال، آدامز و کامرون،  هاي پژوهشی دانشجویان می توسعه دانش و مهارت

افزایی نیز مفهوم بنیادین افزایی ارتباطی است و هممفهوم بنیادین مستتر در راهبري ایجاد هم

ر این اساس راهبر فردي حامی، راهنما، مشاور و نقاد ).  ب1998مستتر در تیم است (مورفی و لیک، 

).  بنـابراین رابطـه   1980فرد دیگري به عنوان رهرو است جهت حصول به اهداف یادگیري (ونزنت، 

افزایی به معناي ایجاد شور یادگیري و فهم مشترك براي رشـد و پیشـرفت   رهرو منجر به هم-راهبر

). پیش نیازي ایجاد شور یادگیري عبارتند از: توانایی، ظرفیت و میل خواهنـدگی  1990است(کاوي، 

). چنین رویکردي زمینـه همـدلی را فـراهم    1993جهت سهیم شدن راهبر و رهرو در اهداف (کانر، 

ك هم دیگر و سهیم شدن در عواطـف و احساسـات دیگـري اسـت و نقـد      سازد که به معناي در می

 ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

1. Mentoring     2. Mentor     3. Mentee or Protege 
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منصفانه، اندیشه مراقبتی و اعتماد و باور به دیگري زمینه ساز همدلی است. مسـأله قابـل تامـل در    

دنیاي پرشتاب کنونی این است که راهبري دانشـجویان بـه عنـوان رهـروان مـادام العمـر، نیازمنـد        

). از این رو، لازمه یک رابطه راهبري مولـد،  2003شاك و ساسیک، اندیشه نقاد و مستقل است(گود

ي انتقادي مانند گشوده ذهنی و احترام بـه عقایـد مخـالف اسـت (مـونی و مـولز،        گرایش به اندیشه

2012 .(  

  

  بیان مسأله

شود و این در حالی است که رضـایت   ها افزوده می آموختگان دانشگاههمه ساله بر تعداد دانش

ها و مؤسسات آموزش عـالی   هاي کیفی سنجش دانشگاهآموزش عالی همواره یکی از شاخصآنان از 

آموختگان، میزان رضایت آنـان  ها در بخش دانش هاي اصلی بسیاري از دانشگاه است. یکی از شاخص

از نظام راهبري استادان است. نگرش اعضاي هیأت علمی چنانچه دوستانه باشـد و بـه دانشـجو بـه     

ي انتقـادي را فـراهم خواهـد    (یعنی همکار آینده) بنگرد، زمینه ایجاد و تقویت اندیشـه عنوان رهرو 

) در پژوهش خود نشان داد که ترکیب اندیشه نقاد و راهبري منجر بـه بسـط   2015ساخت. بائرلین(

سازد. وي در پژوهش خـود نشـان    ي بسط اخلاق را فراهم میفلسفه حیات براي رهرو شده و زمینه

درصـد   42درصد دانشجویان هرگز بیرون از کلاس ارتباطی بـا اسـتاد خـود نداشـتند و      33داد که 

درصد دانشجویان هرگز بـا   25دانشجویان گاهی اوقات بیرون کلاس با استاد خود صحبت نمودند و 

گیرد که صلاحیت راهبري اعضاي هیأت علمی دانشـگاه و  استاد خود صحبت نکردند. وي نتیجه می

  انتقادي از تکالیف هر عضو هیأت علمی است..   ي پرورش اندیشه

حال تغییر از آمـوزش بـراي اشـتغال بـه      با توجه به اینکه در دنیاي فعلی پارادایم آموزشی در

پـرورش   انهادهاي آموزشی نیز باید افـرادي ر  بنابرایناست،  هاي بالقوه قابلیتپرورش  آموزش براي 

طریـق اسـتفاده از    ازي گیر مو توانایی تصمی ارتباطی مسأله، مهارت  شخیص، حلت دهند که توانایی

حدي است که  ي انتقادي در حال حاضراهمیت پرورش اندیشه در .داشته باشند انتقادي را ياندیشه

 انـد  شـمرده  تجارب دانشـگاهی بـر   هدف عمده تحصیلات و را انتقادي ينظران اندیشه برخی صاحب

  .)2005، و چابلی (مانگنا

هاي نظري راهبري بر نیاز به گفت و شنود نقادانـه بـین راهبـر و رهـرو تأکیـد       چارچوباغلب 

ي انتقـادي،  ) در چارچوب مفهومی راهبري اثربخش به سه مؤلفه: اندیشه2012( دارند. مونی و مولز
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) هـدف نظـام تربیتـی،    2000کنند. از نظر برنشتاین (اي اشاره میي مراقبتی و نگرش حرفهاندیشه

شهروندانی جهانی با مأموریتی اخلاقی است که این امر، بخشی از حرفـه معلمـی بـه شـمار      پرورش

دانـد کـه    رود.  وي رسالت معلم را راهبري با رویکردي نقادانه در جهـت ارزشـیابی تـدریس مـی     می 

ي ) بـه رابطـه بـین راهبـري و اندیشـه     2007زمینه ساز ایجاد نگاه تاملی در رهرو اسـت. نـودینگز (  

ي مراقبتی در جهت ایجاد تغییرات اجتماعی در راستاي دنیـاي پرشـتاب امـروزي    دي و اندیشهانتقا

طـور   ) در پژوهش خود نشان داد که راهبران در چنـد زمینـه بـه   1995کند و بروك فیلد (اشاره می

سـهیم نمـودن    -2تمایل به تحقیق در اندیشـه و عمـل خـود و رهـرو،      -1کنند: اي عمل مینقادانه

  دریافت بازخورد از رهرو. -3ود با رهرو(به عنوان دوست نقاد) بینش خ

هاي تحقیقاتی نشان دادند که بینش و آگاهی نقادانه دانشجویانی که تحت حمایت یکـی   یافته 

کردند، بیشتر از سایر دانشجویان بود به نحوي که آنـان رویکـرد چنـد     از استادان راهبر تحصیل می

تـري   کردنـد، موضـوعات دقیـق   تري برگزار مـی هاي آموزشی قويرگاهاي داشتند، سمینار و کا رشته

  ).  2012گرانی ماهر بودند(مونی و مولز،  نمودند و پرسش انتخاب می

 افزایی و تربیت روحیرهرو منجر به هم-توان چنین نتیجه گرفت که رویکرد راهبر بنابراین می

معلم در نقش راهبـر اثـربخش اسـت. زیـرا     ي انتقادي ابزار مناسبی براي سنجش  شود. و اندیشه می

هـاي گفـت و شـنود،     تواند بـه رهـرو در یـادگیري مهـارت     مندانه می راهبر با پرسش سؤالات اندیش

آیـا  «هـاي خـود را بـا طـرح سـؤال       آموزد که ایـده گیري و حل مسأله کمک نماید. رهرو می تصمیم

چنانچه پاسخ سؤال، خیر باشـد بکوشـد   به چالش کشیده و » هایم دارم؟ شواهد و مدارکی براي ایده

رهرو هم بر رابطـه درون فـردي و هـم بـین     -هاي غلط را کنار بگذارد. در نتیجه رابطه راهبر که ایده

هـاي زنـدگی    شود که راهبر به رهرو در یـادگیري مهـارت   فردي اثرگذار است. این رویکرد باعث می

-تحولی در رهرو مـی -تأملی و خود-خود هايکمک نماید و پیامد چنین رویکردي یادگیري  مهارت

  ).  2008؛ جانسون و رایدلی، 2010؛ نیوتن و اندر، 2008باشد (مکس ول، 

  

  سؤالات پژوهش

هاي صلاحیت راهبري به چه میزان داراي قدرت پیش بینی کنندگی بـراي   هر یک از مؤلفه-1

 ي انتقادي دارد؟ گرایش به اندیشه

 به چه میزان است؟میزان صلاحیت راهبري استادان -2



      ي انتقادي بر اساس صلاحیت راهبري اعضاي هیأت علمی پیش بینی گرایش به اندیشه             

  

 

105

 ي انتقادي استادان به چه میزان است؟ میزان گرایش به اندیشه-3

  

  تطور مفهوم راهبري

گردد، زمـانی کـه اودیسـیوس، پادشـاه     بر می 1هومر يقدمت مفهوم راهبري به داستان ادیسه

تش ایتاکا، براي جنگ تروا کشورش را ترك کرد، و مراقبت و آموزش پسرش تلماخوس، را بـه دوس ـ 

گیـرد. از ایـن رو اصـطلاح     منتور سپرد. در غیاب پدر، منتـور آمـوزش تلمـاخوس را بـر عهـده مـی      

  ). 2005هایی نظیر مشاور معتمد، دوست، معلم و فرد خردمند است(رودز،  منتور(راهبر) مترادف واژه

دوم توان داشت: اول، اینکه راهبري فرآیندي تعمدي اسـت.  گیري از این اثر میچندین نتیجه

اینکه راهبري فرآیندي پرورشی است که طی آن رشـد و تحـول شـناختی و عـاطفی رهـرو شـتاب       

مند است که خرد و حکمت راهبر توسط رهرو کسب و به کار گرفتـه   گیرد. سوم، فرآیندي بینش می

شود. و چهارم اینکه راهبري فرآیندي حمایتی است. از این رو راهبـر در جهـت توانمنـد سـازي      می

کنـد و در دسـترس رهـرو قـرار     هـاي رهـرو، خـود را بـه عنـوان یـک الگـو فهـم پـذیر مـی           قابلیت

  ).1980دهد(کلاوسن،  می

به ایـن طـرف مـورد اسـتفاده      1750هاي  در فرهنگ لغت انگلیسی واژه راهبري از حدود سال

) 1980باشد. براي مثال کلاوسن( قرار گرفته است. که نشانگر معناي تاریخی و کاربردي راهبري می

اي در صدر مقالات پژوهشی قرار داشـت.   راهبري براي مشاغل حرفه 70نشان داد که از اواسط دهه 

راهبـري   70دانست. با این حال از دهه وي این تأکید را ناشی از جنبش منابع انسانی در تجارت می

  ). 1981کارکردهاي فراوانی داشته اما هنوز معناي آن در حال تطور است(اسپیزر، 

گذاري هستند کـه بـه رهـرو در رسـیدن بـه      ) راهبران افراد تاثیر1983جونز(-نظر فیلیپساز 

کـه صـاحب    راهبـران سـنتی  رسانند. وي شش نوع راهبر را از یکدیگر تمیـز داد:   اهدافش یاري می

طـور مسـتقیم بـر     ، که بهراهبران حمایتیدهند.  نظران مسنی هستند که رهروهاي خود را رشد می

که مدیران ارشد سازمانها هستند و رهرو را براي جانشینی  راهبران سازمانیظارت دارد. رفتار رهرو ن

کـه رهـرو را در    راهبـران پشـتیبان  که بیشتر نقش مشاور دارنـد.   اي راهبران حرفهنمایند.  آماده می

که نقش والدین را بدون آگاهی آنـان بـراي رهـرو     راهبران نامرئیرسانند و شغل خودشان یاري می

  کنند.یفا میا

 ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

1. Homer Odyssey 
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هـاي   ) راهبران افرادي متخصص، مشاور، راهنما و رشـد دهنـده خلاقیـت   1986از نظر آلمن (

شمارد که شامل: ارائـه اطلاعـات، تهیـه اطلاعـات      باشند. وي نُه کارکرد براي راهبري بر می رهرو می

مـاد و  اجتماعی و سیاسی، ایجاد محیط چالشی، مشاوره، کمک به ارتقاء شـغلی، پـرورش حـس اعت   

  صداقت، آیینه تمام نماي پیشرفت رهرو، محافظت، و بسط رابطه دوستانه است.

هـا بـر ایـن     ) دیدگاه دیگري از راهبر ارائه دادند. آن1984) و زي (1978لوینسون و همکاران(

باورند که راهبر معمولاً چند سال بزرگتر از رهرو است که داراي تجربه و ارشدیت اسـت. و کلمـاتی   

شـود، در حـالی کـه مفهـوم      منجر به مخدوش کردن مفهوم راهبـري مـی  » معلم«یا » اورمش«نظیر 

  راهبري چیزي بیش از مشاور و معلم است. 

داند که راهبر نقش مـدرس، مشـاور،   اي و شخصی رهرو می ) راهبري را رشد حرفه1984زي (

ري بـه قلمـرو تعلـیم و    ) با وارد کردن مفهوم راهب ـ1983حامی روحی و روانی دارد. فرانگ و والتر (

نماینـد. بـه همـین شـکل،      دانند که یادگیرندگان را راهنمایی می اي می تربیت، راهبر را فرد باتجربه

) مفهوم راهبري را بسـط دادنـد و آن را در قالـب فرآینـد توانمنـد سـازي       1981کلاف و هریسون (

منـدي کسـب   ش، دانش و رضـایت دانند که از این رابطه، بین تعریف نمودند. آنان راهبر را فردي می

) راهبري را به سفري تشبیه نمود که در طی مسیر رشد رهرو به سه کـارکرد:  1983کند. دالوز ( می

  نماید. نشان دادن راه، حمایت و ایجاد چالش توجه می

با این همه مفهوم راهبري در دو حوزه تجارت و تربیت همچنان ادامه دارد. امـا تعـاریف فـوق    

هایی بودند: اول اینکه این تعاریف گنگ و مبهم هستند و مشخص نیست راهبر چگونه  داراي ویژگی

بایستی عمل نماید. دوم اینکه تعاریف فوق فاقد چارچوب مفهومی بودند و سوم اینکـه نقـش راهبـر    

  به عنوان پرورش دهنده، الگو و کمک کننده همچنان نامفهوم بود.

ضمن نقد مفهوم راهبري و آسیب شناسـی آن،   -) در مطالعات خود1988آندرسون و شانون (

راهبري فرآیند پرورش است که در آن فرد مـاهر  «در بسط این مفهوم، تعریف جدیدي ارائه نمودند: 

و باتجربه به عنوان الگو، معلم، حامی، مشوق، مشاور، و دوسـت فـرد کـم تجربـه اسـت کـه مهـارت        

ویژگی این تعریـف تأکیـد   ». ین راهبر و رهرو استب چندانی ندارد. از این رو راهبري رابطه مراقبتی

  رفت.         بر فرآیند پرورش و رابطه مراقبتی بود که در سایر تعاریف، حوزه مغفول به شمار می

اي تعریف نمودند: ) راهبري مراقبتی را به شکل فرآیندي چهار مرحله1999جووت و استید ( 

مرحلـه   -4مرحله بلوغ یـا جداسـازي و    -3ورش؛ مرحله ثبات یافتن و پر -2گیري؛ مرحله شکل -1
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  .نهایی

هـاي   هـاي شخصـی و عـادت    گیري: در طی این مرحله راهبـر و رهـرو سـبک   مرحله شکل -1

شناسند. اگر این مرحله به ایجاد رابطه منجر شـود بـه سـمت مرحلـه پـرورش پـیش        یکدیگر را می

  رود. می

از طریـق جلسـات منسـجمی کـه بـراي       مرحله ثبات یافتن و پرورش: در طی این مرحله، -2

شـود. در  شود، رابطه متقابل و پایایی بین راهبر و رهرو برقرار مـی ارزیابی پیشرفت رهرو تشکیل می

کنـد و راهبـر    شود، رهرو کسـب دانـش مـی    طول این مرحله بیشترین سود نصیب راهبر و رهرو می

کنـد   انـش بـه نسـل بعـد دریافـت مـی      وفاداري رهرو و حمایت از او را همراه با حس خوب انتقال د

  ).2002(اسکندورا و همیلتون، 

مرحله بلوغ یا جداسازي: که شامل قطع ارتباط ساختاري یا روانی بین راهبر و رهرو است،  -3

  که ممکن است به دلیل ارتقاء رهرو یا جدایی جغرافیایی اتفاق بیفتد.

باشد، فرآیند راهبري دوبـاره تعریـف   مرحله نهایی: در این مرحله که آخرین مرحله نیز می -4

-اي دوسـتانه تکامـل یابـد، یـا پایـان مـی       گیرد و بـه سـمت رابطـه   شده و رابطه جدیدي شکل می

  ).2003پذیرد(پینکرتون، 

) در باز تعریف مفهوم راهبـري واژه  2011و در آخرین رویکرد به مفهوم راهبري، مونی و مولز(

توأمان وارد حوزه راهبري نمودند و در تعریف خود، راهبـري   ي انتقادي و اندیشه مراقبتی را اندیشه

رهـرو تعریـف   -را آموزش نقادانه و تأملی رهرو دانستند. از این منظر راهبري را مباحثه نقادانه راهبر

شان به امر مباحثات نقادانـه  آیا معلمان در تدریس«نمودند که در پی پاسخ به این پرسش است که 

  »اشتغال دارند؟

  

  استاد  - هاي راهبري دانشجوهمؤلف

دهند و بـیش از همـه فـرض    طور مکرر مزایاي راهبري را ترویج می هاي دانشگاهی به برنامه   

طور یکسانی از رابطه راهبري بـا یـک اسـتاد دانشـگاه      کنند که دانشجویان و دانش آموختگان به می

-نتقـاد از ادبیـات راهبـري اسـتاد    ). شـاید بیشـترین ا  2001برند(تننبام،کراسبی و گلاینـر،   بهره می

، 1983، مریـام،  1991، جـاکوبی،  1999دانشجو فقدان تعریف عملیاتی قابل قبول باشد (کراسـبی،  

هایی همچون مشاور، حامی، الگو و نیز راهبـر را در خـلال تحقیقـات     ). پژوهشگران واژه2004مرتز، 
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  ). 2002کنند (توربن، دوگرتی و لی،  به جاي هم استفاده می

سـازند تـا یـک چـارچوب      در دیگر موارد، محققان تعریف دقیقی براي پاسخ دهندگان مهیا می

اي بـه   که بر اساس آن زمانی راهبري وجود دارد که شخص حرفه  سازند جوابگویی مشترك را مهیا 

 باشد) و در حـال ورود بـه   تر میعنوان منبع ، حامی و رابط براي دیگري(که معمولا و نه الزاما جوان

نمایـد. همچنـین، راهبـران اثـربخش بـراي رهـروان در        اي است، انجام وظیفه می همان سطح حرفه

آورنـد.   اي، دانش، توصیه، چالش و حمایـت فـراهم مـی    وجوي کسب هویت و شایستگی حرفهجست

هـا و موفقیـت کـه در     ها، مهارت اي و کسب ارزش راهبر به فرد کم تجربه براي ورود به دنیاي حرفه

  گوید. ها را دارد خوش آمد می تمایل به کسب آنآینده 

) مقیـاس  2003و 2005در مطالعه طراحی شده براي توضیح تعاریف جـانبی از راهبـري، رز (  

آل تهیـه نمـود.    اساس ارزیابی تعاریف دانش آموختگـان دانشـگاه از راهبـر ایـده      آل را بر راهبر ایده

ها نشان داد که در تعاریف  ام شد. فراوانی پاسخانج  سنجش در میان دانشجویان دکتري سه دانشگاه

هاي ارتباطی و ارائه بازخورد در مرکـز   دانش آموختگان دانشگاه  از یک راهبر، دو خصوصیت مهارت

آل نشان داد که دانشجویان سه بعد مختلف را از یکـدیگر   قرار دارند. تحلیل عامل مقیاس راهبر ایده

یک راهبر کسـی اسـت کـه اصـول اخلاقـی را رعایـت         کند که یپارچگی بیان متمیز دادند: بعد یک

تواند به عنوان الگو مورد تقلید قرار گیرد. بعد راهنمایی، یعنی راهبر، دانشجویان را در  کند و  می می

هـاي   کند. و بعد ارتباط، که کارکردهاي راهبري مشتمل بر دغدغه ها و وظایفشان هدایت میفعالیت

-ماعی و تبیین چشم انداز حیات یا جهان بینی را براي دانشجو در بر مـی هاي اجت شخصی، فعالیت

  گیرد.  

ارتبـاط    ) راهبـران 1هاي ممتاز روابط راهبري عبارتند از:   در نهایت یافته نشان دادند که مؤلفه

) راهبـران  3کننـد.   اي متقابـل و دو جانبـه عمـل مـی     طور فزاینده ) به2عاطفی خوبی با رهرو دارند. 

دهنـد.   ) راهبران حمایت عاطفی و اجتماعی از رهرو انجـام مـی  4کنند.  ت مستقیم فراهم میمساعد

یک دگرگـونی هـویتی در فـرد رهـرو       ) راهبري منجر به6کنند.  ) راهبران به عنوان الگو عمل می5

  سازند.   ) راهبري محیطی ایمن براي خودیابی رهرو را فراهم می7شود.  می

  

 ي انتقادي  مفهوم گرایش به اندیشه

رسد، که به معناي داوري و قضـاوت کـردن اسـت.    می Critosتبار واژه نقادي به واژه یونانی  
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جویی و حذف نکات مثبت نیست، بلکه به معنی پرسش، تجزیـه و تحلیـل   واژه انتقاد به معناي عیب

یعنی بی دلیل براي سنجش و تمیز است. نقد کردن یعنی پرسیدن و ارزشیابی کردن، از این رو نقد 

چیزي را نپذیریم و بی دلیل آن را رد نکنیم. بنابراین نقادي به معناي ارزشیابی یا قضـاوت مسـتدل   

وجوي شواهد، دلایل و مدارك است. نقد به دنبال تشریح و آزمایش فکر و کشـف   است که در جست

دي آن است که فـرد  ي انتقا مبدأ و تحول مدرکات و تجزیه و تحلیل شاکله ذهن است. لازمه اندیشه

هـا و اطلاعـات بـه دسـت آمـده خـود و       ها و دانستهوجو، ارزشیابی و تجزیه و تحلیل یافته به جست

دیگران بپردازد. این نوع اندیشه بر شواهد و دلایل عینی و واقعی براي تأیید یا رد یک فکر یا ایـده و  

ي انتقـادي   د. از ایـن منظـر اندیشـه   پردازنظر تأکید دارد و براي این امر به جمع آوري و بررسی می

اي یا قالبی است. در نتیجه هدف نقد ایـن نیسـت کـه اشـتباهات دیگـران را       مخالف اندیشه کلیشه

  اثبات کند، بلکه هدف اصلی نقادي این است که نشان دهد چگونه این شخص در اشتباه بوده است.

و  Crisisرونـد کـه عبارتنـد از     مـی  هاي اروپایی امروز بسیار به کـار   دو واژه هم ریشه در زبان

Criticاند. در سـده پـانزدهم بـود    . در زبان فارسی نخستین را به بحران و دومی را به نقد برگردانده

رایج  سنجش و انتقادبه معناي  Critiqueو لفظ  بحرانبه معناي  Criseکه در زبان فرانسوي لفظ 

رود. از نظـر وي زمانـه مـدرن دوران    سنجش به کار میشد. امروزه با تلاش کانت،  نقادي به معناي 

). 1390نقادي است و هیچ امر مقدسی وجود ندارد که از انتقاد مصون بمانـد (وحـدت و همکـاران،    

با توجه به ساخت کلمه عبارت است از اندیشیدن همانند فـردي    Critical Thinkingاما اصطلاح

تأکید بر این نکته است که اندیشیدن یک فرآیند است به معناي  ingگر است. تأکید بر که سنجش

ي انتقادي یعنی فرآیندي کـه در تمـام مراحـل آن     صفت یک فرآیند است. پس اندیشه Criticalو 

  باشد.  گر فرآیند اندیشیدن يگر حضور دارد و هدایتگرایانه فرد سنجشویژگی سنجش

دانند اما گرایش به معنـاي تمایـل   ی میعمدتا مفهوم تفکر انتقادي را معادل مهارتهاي شناخت

کند یـا  اي را ارزشیابی می شود، ایدهاي مواجه می فرد به استفاده تفکر انتقادي در زمانی که با مسأله

نماید. بنابراین گرایش به تفکر انتقـادي بـه معنـاي انگیـزش درونـی مـداوم در       تصمیمی را اتخاذمی

-). ریشـه 1997آن است(فسیونه و جیان کـارلو،   خصوص اشتغال ذهنی نسبت به مسأله جهت حل

هاي چنین انگیزش درونی به بینش و عمل سقراط در دو هزار و پانصد سال قبـل از مـیلاد بـر مـی    

گـذارد، بلکـه بـه    اي را رویـاروي دیگـران  نمـی   گردد. وي با روش پرسشگري خود هیچ گاه عقیـده 

هـا بـه    آیـد، تـا بـا نشـان دادن نادرسـتی آن     سنجش عقیده افرادي که با آنان در گفتگو است بر می
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وجـوي شـواهد، آزمـون     وجو بر انگیزد. براي سقراط، جسـت  خودشان، آنان را به اندیشیدن و جست

ها و فرضیات و تحلیل مفاهیم بنیادین حائز اهمیـت بسـیار اسـت. از ایـن رو روش وي بـه       استدلال

 .رودعنوان اولین راهبرد تدریس تفکر انتقادي به شمار  می

سقراط خواستار آن بود که افراد دوستدار حقیقت و حکمت باشند و نـه متخصـص و صـاحب    

بـرد کـه بـه     فن، و عقیده داشت که چنین کسی تنها بـه شـرطی از حکمـت و فرزانگـی بهـره مـی      

توان به روشـی   هاي خودآگاه باشد. از نظر وي شناخت و فرزانگی و فضیلت حقیقی را تنها می کمبود

نامد تعلیم داد. به اعتقاد سقراط، وجه معلـم راسـتین ظرفیـت سـازي      آن را مامایی میکه خود وي 

» خـود را بشـناس  «براي نقادي از خویش است، که فرد آموزش ندیده فاقد آن است. جمله معـروف  

هاي فکري و عقلی دارد. به بیان دیگـر از نظـر وي روح علـم     اشاره به متذکر ساختن فرد به نارسایی

رود. بر این اساس،  ي نقاد، محور مباحثات وي به شمار میو سنجش است و آزادي اندیشه همانا نقد

که موضـوع  » منون«ي آگاهی وي به نقایص خود استوار است. در رساله مرجعیت معلم صرفاً بر پایه

کنـد کـه چیـزي    کند ولـی ادعـا مـی   ي حقیقت معرفی میآن فضیلت است، سقراط خود را جوینده

از نظر وي دانش واقعی آشنایی با حقیقت است و البته آموختنی است. سقراط معتقد بـود  داند. نمی

که این رسالت آموزشی، رسالتی اجتماعی نیـز هسـت و اصـلاح اجتمـاعی شـهر  از طریـق  تعلـیم        

کرد کـه فرزانـه و حکـیم نیسـت،     شهروندان در انتقاد از خویش امکان پذیر است. سقراط تأکید می

وجوگر، پژوهنده و دوستدار دانش است و هدف آموزشی وي بیـدار   ست بلکه جستمالک حقیقت نی

). سـقراط در جلسـه   1997کردن قوه نقادي از خویشتن و به طور کلی تفکر انتقادي اسـت (پـوپر،   

توانید کسی را از نکوهش زندگی  اندیشید که با کشتن من می اگر می«محاکمه خویش چنین گفت: 

-، در اشتباهید. این راه فرار راهی نیست که ممکن یا آبرومندانـه باشـد. آسـان   زیان آورتان باز دارید

» تـرین راه، از پـاي در آوردن دیگـران نیسـت، بلکـه بهتـر سـاختن خویشـتن اسـت         ترین و شریف

  ). 1373(راسل،

سقراط به پیروي از سنت فکري یونانیان، نقطه آغاز حقیقت را نمود قـرار داد. دسـتور او ایـن    

خواهی به دیگران بنمایی. از نظر سقراط فاعل و ناظر، یعنی کسی کـه دسـت    ن باش که میچنا بود:

زند و کسی که آن کار براي این که واقعیت پیدا کند بایستی به او ظـاهر شـود، هـر دو     به کاري می

یک شخص هستند. بالاترین صورت و خالص ترین فعلیت این حرکت از فاعل به ناظر و بـه عکـس،   

وگو است که بین مـن و  د درونی یا حدیث نفس است. غرض از این مکالمه آن نوع گفتگفت و شنو
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تأکیـد فراوانـی   » دگـر انتقـادي  «بـه نسـبت   » خود انتقـادي «پذیرد. بنابراین وي بر  خودم انجام می

 داشت.

 

  ي انتقادي ارتباط راهبري با اندیشه

ارتبـاط راهبـري و تفکـر    مطالعات چهل سال گذشته بر اساس حیطـه شـناختی بلـوم مؤیـد      

بنـدي   اند که دستیابی به سطوح بالاي شـناختی طبقـه   انتقادي است.  محققان به این نتیجه رسیده

هـاي   ها براي کسب مهـارت  بلوم، در راستاي اهداف راهبري و حمایت از رهرو در جهت کمک به آن

ي انتقـادي   هسته اندیشه ها به اندیشمندانی مستقل است که العمر و تبدیل شدن آن یادگیري مادام

  ).1985باشد (پل،  می

ي  به منظور دستیابی به اهداف سطوح بـالاي آموزشـی بـه ویـژه جهـت رشـد مـداوم اندیشـه        

هـاي نـوین آموزشـی و ارتبـاطی بـین اسـتاد و        ي خلاق دانشجویان، اعمـال روش انتقادي و اندیشه

و بـازخورد مـداوم و باقاعـده بـین      دانشجو اجتناب ناپذیر است، و این هدف در سایه ارتبـاط عمیـق  

باشـد(تري و لوسـیانا،    استاد و دانشجو در قالب یک رابطه راهبري پویا و مـداوم دسـت یـافتنی مـی    

ي  اندیشـه  گـرایش بـه  بیشترین تمرکـز روي ایجـاد و پـرورش    بایست  میدر رابطه راهبري ). 2011

یـافتنی خواهـد    راهبـر و رهـرو دسـت   بین ارتباطی عاطفی ایجاد در سایه باشد که این مهم  انتقادي 

هایی اسـت کـه  بـه    ) معتقدندکه راهبر داراي ویژگی2012. آلیسون و ویلیامز ()2006(توماس، بود

ها شامل پرسیدن سؤالات اندیشـمندانه و  تربیت رهرو و پیشرفت وي یاري خواهد رساند. این ویژگی

قش، تسهیل خود تحولی و خـود تـأملی و   برانگیزاننده اندیشه، تمرین گوش دادن فعال، ارائه مدل ن

باشد. راهبر با پرسیدن سؤالات هدفمند و ارائه بازخوردهاي  ي انتقادي می به نمایش گذاردن اندیشه

مناسب خواهد توانست به رهرو کمک کند تا این سبک گفت و شنود را یاد بگیرد و در عین حال به 

ي انتقـادي،   کمک کند. بنابراین بسـط اندیشـه  اهداف مهارتی مهم او در تصمیم سازي و حل مسأله 

هـاي راهبـري    اي و مسؤولیت پذیري روشنفکرانه را بـه عنـوان برخـی از ظرفیـت     هاي زمینه اولویت

دانند که همزمان تمایـل و توانـایی    ها تمرکز شود و راهبر نقاد را فردي می دانند که باید روي آن می

هـاي   در مورد تجارب شخصی و سیر زندگی خود از مهارت ارزیابی اندیشه خود را دارد. راهبرانی که

تواند الگوي نقش یک اندیشمند نقاد را بـراي رهـروان خـود     برند بهتر می ي انتقادي بهره می اندیشه

که استاد به عنوان راهبر بازخوردهاي مناسبی براي دانشـجوي خـود بـه     داشته باشند، پس هنگامی
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دهـد و نیـز    ي انتقـادي خـود را نشـان مـی     طور همزمان اندیشه بیند، به عنوان رهرو خود تدارك می

که رهرو بر روي اهـداف و نقشـه راه    دهد. مادامی الگویی مناسب از یک اندیشمند نقاد به او ارائه می

تواند با درگیر کردن او در مباحثات نقادانه زمینه را بـراي   کند، استاد به عنوان راهبر می خودکار می

  ).2007لیان و همکاران،  انتقادي او فراهم سازد (لیي  تقویت اندیشه

) سه مدل متمایز راهبري را شناسایی کردند: الف) مدل کـارآموزي،  1995نارد و فورلانگ ( می

ب)مدل شایستگی، ج) مدل کارورزي تاملی. در مدل کارآموزي راهبر به عنـوان یـک الگـوي نقـش     

دن راهبر به جایگاهی شـبیه او دسـت یابـد. در مـدل     شود و رهرو سعی دارد با الگو قرار دا ظاهر می

منـد بـا شـرح وظـایف مشـخص، رهـرو را جهـت کسـب          شایستگی راهبر به عنوان یک مربی نظـام 

کند. در مدل کارورزي تأملی راهبر به عنوان یـک دوسـت نقـاد و     هاي سازمانی تربیت می شایستگی

دارنـد کـه از طریـق کسـب تجربـه       کند و راهبر و رهرو سـعی بـر آن   وجوگر عمل می همکار جست

  اي خود را تسهیل بخشند.  مشترك پیشرفت حرفه

هاي استبدادي راهبري را مورد انتقاد قرار داده و معتقدنـد در   ) مدل2000هارگریفز و فولان (

بـه یـک عامـل    » راهبـر «رابطه راهبري باید جنبه احتیاط را لحاظ کرد، چرا که ممکن است وجـود  

ي انتقـادي اسـت خطـر     و تبـدیل گـردد. از ایـن رو راهبـري کـه فاقـد اندیشـه       عذاب آور براي رهر

)، در تحقیـق خـود در   2005استبدادي نمودن رابطه با دانشجویانش را دارد.  اوبراین و کریستیک (

مورد معلمان تازه کار در اسکاتلند، مشاهده کردند که مهیا بودن فضا و امکانات، شـرط کـافی بـراي    

ت بلکه یک چالش انتقادي و ارتباطی نقادانه نیز بایـد در ایـن ارتبـاط دوسـویه     توسعه راهبري نیس

) نشـان  2005لی ( هاي کی ي انتقادي در دانشجویان منجر گردد. یافته حاکم باشد تا به رشد اندیشه

ي  هاي راهبري در حال اجـرا معمـولا گـرایش زیـادي بـه اسـتفاده از  اندیشـه        دهند که در مدل می

  هاي توسعه شـغلی بـوده   است و بیشتر تمرکز بر روي ظرفیت وش نقادانه وجود نداشته انتقادي و کا

طورکلی در زمینـه   ) طی پژوهشی در دانشگاه ملی ایرلند دریافت که راهبران به2005است. مورفی(

هـا در تحلیـل    تدریس و یاددهی رهروان خود موفق بودند اما عموما تمایلی بـه جلـب مشـارکت آن   

) ادعا کردند که با 2006سی و انجام مباحث انتقادي دوسویه ندارند. کیلوي و مورفی (مشاهدات کلا

وجود موفقیت آمیز بودن عملکرد راهبران در پشتیبانی پیشرفت شغلی رهـروان، توفیـق زیـادي در    

  است.   ي گفتمان نقادانه حاصل نشده توسعه

زشـی بـه عنـوان ارزیـاب و     دهد که راهبـران در محـیط آمو   ) نشان می2007تحقیق ساندلی (
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چنین دریافت کـه راهبـري اغلـب بـر اسـاس مـدل        کنند. وي هم رهروان در نقش کارآموز عمل می

انجامـد و بـیش از    است و به پرورش افرادي مشابه فرد راهبر مـی  گذاري شدهمتخصص پایه -مبتدي

کند. بدین ترتیـب   هاي سنتی پیروي می واکنش بهره ببرد، از روش -هاي مدرن کنش آن که از مدل

دهد که بروز بازخوردهاي مؤثر در دانشـجویان، بهبـود عملکـرد     هاي موجود چنین نشان می  توصیف

 -مشارکتی و انجام فعالیت سازنده در محـیط آموزشـی، در مـدل راهبـري در حـال اجـرا (مبتـدي       

انـد از   تهشوند و معلمان باتجربه(راهبر) بـه خـوبی نتوانس ـ   متخصص) اغلب توسط راهبر سرکوب می

  ي انتقادي در رابطه خود با رهرو بهره ببرند. هاي اندیشه ظرفیت

نشـان دادنـد کـه    » راهبـري مولـد  «) در مـدل خـود بـا عنـوان     2012همچنین مونی و مولز (

شود اما اغلب راهبران گرایش بـالایی   اي توسط راهبران انجام میکارکردهاي مراقبت و نگرش حرفه

  دادند. نمی ي انتقادي نشان به اندیشه

که،  اثر رابطه راهبري در رابطه استادان با دانشجویان مورد توجه جدي متخصصـان   نتیجه آن

)؛ مونی و مولز در فراتحلیل تأثیر ایـن رابطـه   2007؛ وانگ و آدل، 2005تعلیم و تربیت است(مولن، 

نگارد، هیز، میلز و ؛ لی2005؛ دارلینگ و برنسفورد، 2000و 1990هاي (برنشتاین، را با ترکیب نظریه

-1ها حاکی از سه زمینه اثرگـذار:   ) بررسی نمودند. یافته2007و  2003؛ نودینگز، 2003کریستی، 

هـا بـا ترکیـب ایـن سـه زمینـه،        وجوگري بـود. آن  جست-3اي و  نگرش حرفه -2ي انتقادي  اندیشه

فتمان نقادانه را اسـاس  اصطلاح راهبر تأملی نقادانه را برگزیدند که استاد در کلاس درس بایستی گ

گزاران به این نتیجه رسیدند که براي تربیت رهروانی که  رهرو نماید. محققان و سیاست-رابطه راهبر

العمر به یادگیري بپردازند مسـتلزم اسـتادان (راهبرانـی) اسـت کـه رویکـرد نقادانـه، تـأملی و          مادام

  ).2005گ و برنسفورد، زمان در دستورکار خود قرار دهند(دارلین وجوگري را هم جست

رهـرو  -عقلایی چارچوبی مبنی بر تعامل نقادانه راهبر-) با دیدگاهی اخلاقی2011مونی و مولز(

اي در قلـب مـدل قـرار داشـت.      ي انتقادي، اندیشه مراقبتـی و تـلاش حرفـه    ارائه نمودند که اندیشه

ي انتقادي  ظرفیت اندیشه "أملیکارورز ت"بنابراین راهبر به عنوان اندیشمند نقاد با استفاده از روش 

  آورد. را فراهم می

  

  گیريجامعه، نمونه و روش نمونه

ي آماري این پژوهش تمامی اعضاي هیأت علمی تمام وقت شاغل در دانشـگاه اصـفهان   جامعه
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از ایـن  ، و کرجسـی  جـدول مورگـان  در این پژوهش، بـر اسـاس    .نفر بودند 500باشد که حدود می

   انتخاب و مورد مطالعه قرار گرفتند.نفر به عنوان نمونه  217تعداد جامعه آماري 

  

  ابزارهاي پژوهش

) استفاده شد که داراي 2003ي انتقادي ریکتس ( مقیاس گرایش به اندیشهاز در این پژوهش 

از است. همچنین،  "اشتغال ذهنی"و  "بلوغ شناختی"، "خلاقیت"گویه و سه زیر مقیاس  33

گویه و سه  35) استفاده شد که این مقیاس شامل 1383مقیاس سنجش صلاحیت راهبري مشایخ(

  است.  "روابط انسانی"و  "تبحر و درایت علمی"، "کمک و راهنمایی"زیر مقیاس 

  

  پایایی و روایی

ي آلفاي کرونباخ براي مقیـاس صـلاحیت راهبـري برابـر بـا      در پژوهش حاضر، پایایی به شیوه

82/0=α 95/0راي مقیاس گرایش به تفکر انتقادي برابر بـا  و ب=α      محاسـبه گردیـد. بـراي سـنجش

و آزمـون بارتلـت در     =81/0K.M.Oروایی از تحلیل عامل به شیوه تأییدي استفاده شد که مقدار 

براي مقیاس راهبري معنادار بود و براي مقیاس گرایش بـه تفکـر انتقـادي مقـدار      >P 001/0سطح

94/0K.M.O=  001/0مون بارتلت در سطحو آز P< .بود  

  

  ها یافته

ي انتقادي استادان رابطه  سؤال اول: آیا بین صلاحیت راهبري با گرایش به اندیشه

  معناداري وجود دارد؟

  

  ي انتقادي : ضریب همبستگی پیرسون بین صلاحیت راهبري و گرایش به اندیشه1جدول 

  2  1  متغیر

    1  صلاحیت راهبري

  1  **62/0  ي انتقادي اندیشهگرایش به 

  معنادار 01/0**: در سطح            
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باشد بـین دو متغیـر صـلاحیت راهبـري و گـرایش بـه        مشخص می 1همانگونه که در جدول 

  به دست آمد.>P 01/0ي انتقادي در کل گروه نمونه رابطه مثبت و معناداري در سطح اندیشه

  

  ي انتقادي هاي صلاحیت راهبري و اندیشهمقیاس: ضریب همبستگی پیرسون بین زیر 2جدول 

  M  S  6  5  4  3  2  1  متغیر

  90/3  23            1  خلاقیت

  56/4  02/23          1  **54/0  بلوغ شناختی

  60/21  93/68        1  **73/0  **57/0  اشتغال ذهنی

  56/7  50/32      1  **83/0  **55/0  **49/0  کمک و راهنمایی

  64/8  60/66    1  03/0  05/0  **27/0  *14/0  تبحر و درایت علمی

  47/5  28/24  1  -03/0  **23/0  **27/0  *14/0  11/0  روابط انسانی

  05/0*. معناداري در سطح                  01/0**. معناداري در سطح 

  

  ي انتقادي : خلاصه مدل رگرسیون صلاحیت راهبري بر اساس گرایش به اندیشه3جدول 

  الگو
مجموع 

  مجذورات

درجه 

  آزادي

میانگین 

  مجذورات
F R  �� Sig  

  51/36677  3  53/110032  رگرسیون
45/142  82/  67/  001/  

  47/257  213  17/54841  باقیمانده

 

     ي انتقادي :  مشخصه آماري رگرسیون صلاحیت راهبري با گرایش به اندیشه4جدول 

  B Beta  t  P  متغیرهاي پیش بین

  04/0  05/2  08/0  26/0  تبحر و درایت

  001/0  43/19  79/0  89/2  و راهنماییکمک 

  09/0  70/1  06/0  35/0  روابط انسانی

  

 82/0دهند ضـریب همبسـتگی چندگانـه معـادل بـا      نشان می 4و  3گونه نتایج جداول همان

بـا گـرایش بـه     82/0محاسبه شد و نشان دهنده این مطلب است که سه مؤلفه صـلاحیت راهبـري   
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به دست آمد که بیـانگر ایـن مطلـب     67/0ضریب تعیین برابر با ي انتقادي همبستگی دارند.  اندیشه

ي انتقـادي از طریـق متغیرهـاي مسـتقل قابـل       % درصد از واریانس گرایش به اندیشـه 67است که 

هـاي صـلاحیت راهبـري سـهم بیشـتري در       توضیح است. جهت تشخیص اینکه کدام یک از مؤلفـه 

گاه دارند از ضریب رگرسیون استاندارد(بتا) استفاده ي انتقادي استادان دانش تبیین گرایش به اندیشه

 08/0و تبحر و درایت بـا بتـاي    79/0شد.  با توجه به نتایج جدول مؤلفه کمک و راهنمایی با بتاي 

ي انتقادي داشتند. لازم بـه ذکـر اسـت کـه      بینی گرایش به اندیشهسهم مثبت و معناداري در پیش

ي انتقـادي اسـتادان دانشـگاه     ر پیش بینی گرایش بـه اندیشـه  مؤلفه روابط انسانی سهم معناداري د

  نداشت.  

  

 سؤال دوم: صلاحیت راهبري اعضاي هیأت علمی دانشگاه به چه میزان است؟

ي مقایسـه  6و  5  اي اسـتفاده شـد. جـداول   جهت پاسخ به این سؤال از آزمون تی تـک نمونـه  

توان چنین اظهـار نمـود    دهند. مینشان می) Q2میانگین ابعاد راهبري را نسبت به معیار حد وسط(

تر از حد متوسـط ارزیـابی   که اعضاي هیأت علمی روابط انسانی و تبحر و درایت علمی خود را پایین

نمودند. لازم به ذکر است که اعضاي هیـأت علمـی، خـود را در مؤلفـه کمـک و راهنمـایی در حـد        

ود را در تمـامی ابعـاد صـلاحیت راهبـري     متوسط ارزیابی نمودند. از طرفی، اعضاي هیأت علمی، خ

  ) ارزیابی نمودند.Q3تر از حد مطلوب(پایین

  

  : مقایسه میانگین ابعاد صلاحیت راهبري با معیار حد متوسط5جدول 

  t df sigمقدار  Q2معیار  انحراف معیار  میانگین  تعداد  متغیر

  32/0  216  98/0  32  56/7  50/32  217  کمک و راهنمایی

  01/0  216  38/2  68  64/8  60/66  217  علمیتبحر و درایت 

  001/0  216  61/4  26  47/5  28/24  217  روابط انسانی

  

 : مقایسه میانگین ابعاد صلاحیت راهبري با معیار حد مطلوب6جدول 

  t df sigمقدار    Q3معیار  انحراف معیار  میانگین  تعداد  متغیر

  001/0  216  65/12  39  56/7  50/32  217  کمک و راهنمایی

  001/0  216  91/10  73  64/8  60/66  217  تبحر و درایت علمی

  001/0  216  68/12  29  47/5  28/24  217  روابط انسانی
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ي انتقادي اعضاي هیأت علمی دانشگاه به چه میزان  سؤال سوم: گرایش به اندیشه

  است؟

مقایسـه   8و  7  اي اسـتفاده شـد. جـداول   جهت پاسخ به این سؤال از آزمـون تـی تـک نمونـه    

دهنـد.  ) نشـان مـی  Q2ي انتقادي را نسـبت بـه معیـار حـد وسـط(      میانگین ابعاد گرایش به اندیشه

تـر از حـد متوسـط    توان چنین اظهار نمود که اعضاي هیأت علمی بلوغ شناختی خـود را پـایین   می

هـاي خلاقیـت و اشـتغال ذهنـی      ارزیابی نمودند. لازم به ذکر است که اعضاي هیأت علمی در مؤلفه

در حد متوسط ارزیابی نمودند. از طرفی، اعضاي هیأت علمی، خود را در تمامی ابعاد گرایش  خود را

  ) ارزیابی نمودند.Q3تر از حد مطلوب(ي انتقادي پایین به اندیشه

  

  ي انتقادي با معیار حد متوسط . مقایسه میانگین ابعاد گرایش به اندیشه7جدول 

  t df sigمقدار     Q2معیار  انحراف معیار  میانگین  تعداد  متغیر

  98/0  216  01/0  23  90/3  23  217  خلاقیت

  01/0  216  14/3  24  56/4  02/23  217  بلوغ شناختی

  53/0  216  63/0  68  60/21  93/68  217  اشتغال ذهنی

  

 ي انتقادي با معیار حد مطلوب . مقایسه میانگین ابعاد گرایش به اندیشه8جدول 

  t df sigمقدار    Q3معیار  انحراف معیار  میانگین  تعداد  متغیر

  001/0  216  30/11  26  90/3  23  217  خلاقیت

  001/0  216  59/9  26  56/4  02/23  217  بلوغ شناختی

  001/0  216  13  88  60/21  93/68  217  اشتغال ذهنی

  

  هاي پژوهشی و آماريبحث یافته

-مـی  وجـوي حقیقـت   دانشگاه اجتماعی از پژوهشگران و دانشجویان است که بـه کـار جسـت   

وجـوي حقیقـت بـا تـلاش روحـی باشـد تـا         پردازند. عزم راسخ دانشگاه بایستی معطوف بـه جسـت  

دانشمند را در مقام انسان و نه متخصص که خویشتن را وقف حقیقـت سـازند پـرورش دهـد. پـس      

هاي کلیدي در طراحی راهبردهاي آموزش عالی همواره این خواهد بـود کـه: علـت وجـودي     پرسش

دانشگاه چیست؟ در تراز نظري مسأله این است که با توجه به تغییر مستمر و بی وقفـه همـه چیـز،    
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پـذیر  معرفت چگونه امکان پذیر است؟ و در معرکه تحول همیشگی عالم، بقا و تکامل چگونه امکـان 

ــ ــان(1385ا، اســت؟ (پای ــرتبط  )University) و دانشــگاه (Universe)، دو واژه کیه ــم م ــه ه ب

فلسفه حیات آدمی از  سؤالات) از این رو شناخت شناسی کیهانی براي پاسخ به 1394اند(یاسپرس، 

-در نهاد آموزش عالی  مبتنی بر روابـط راهبـر   قبیل که هستیم؟ براي چه هستیم؟ و چه باید کرد؟

  رهرو مطرح است. 

چه نوع دانشـگاهی داشـته باشـیم کـه     پرسش بنیادین راهبري در آموزش عالی این است که: 

 وارد دانشـجویان  کـه  سـنی  در دانشجو را در مسایل سهیم کنیم و تصویري امیـد بخـش بسـازیم؟   

 در بنـابراین، همچنـان   اندتعریف قدرت فاقد چون اما کنند تعریف را خودشان باید شوندمی دانشگاه

 بایسـتی فرصـتی   دانشـگاه  .کنـیم مـی  مشاهده را سطحی رفتارهاي و مانندمی باقی نوجوانی دوران

بـا دانشـجویان    دانشـگاه  در اگـر  .شـوند  منـد بهره بالغ جوامع امتیازات از دانشجویان که کند فراهم

 خودشان براياي  ویژه کنند و حقمی کار تحمیلی شدند جامعه وارد که در آینده شود، کار تحمیلی

 ایمـانی  و عشق بلکه تدریس معناي ) تربیت را نه به1380بیند. میلر(نمی را دیگران و شوندمی قایل

 بـر  تربیت معنی  روح. در کاوشگري تربیت یعنی دیگر، بیان است به جوانان؛ روح در دانست که می

 در نـه  همـواره  کـه  آدمی اسـت  در اخلاقی هايفضیلت رشد از است عبارت تخصصی، دانش خلاف

) در تبیـین  1392گـادامر(  .ننهـد  بیرون حق دایره از پاي فرمانبرداري حال در نه و فرمانروایی مقام

شـوند  باز مـی  جا همین از تفکر ساخت مهمترین دیدگاه خطی ارسطویی، بر این باور بود که درهاي

 حال در اییهاست نه مشخص و این یعنی: گرایش باز فعلیت امکان داراي همیشه قوه که اگر بدانیم

   .شناخت نوین هايامکان و یافتن فعلیت حال در هاییامکان گسترش شدن و فرآیند

داند که مسـؤولیت آگـاهی بخشـی    معلم را راهبري می» آموزش بانکی«) در نقد 1973فریره (

 نیـز  او خود بلکه دهددرس می که نیست کسی تنها معلم نقادانه را بر عهده دارد. از نظر وي، دیگر

 آن در هـم  بـا  که هستند مسؤول جریانی دو هر معلم و گیرد. شاگردانمی یاد شاگردان با بحث در

تـا   دانـد می یادگیرندگان انتقادي آگاهی سطح بالابردن را تعلیم و تربیت از هدف کنند. ويمی رشد

 بینند، نظرمی خود فرهنگی و اجتماعی محیط در که چیزي هر به نسبت و کنند فکر آزادانه بتوانند

   دهند. قرار انتقاد مورد را آن یا داده

دانـد. از نظـر وي معلـم نبایـد     ) هدف نظام آموزشی را نهایتا قـدرت پرسـتی مـی   1977پوپر (

ارزشهاي والایی را که بدانها معتقد است به شاگردان تحمیـل کنـد امـا بایـد علاقـه آنـان را بـه آن        
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شاگردانش باشد اما کثرت یادگیرندگان مانع بزرگی بـراي   ها برانگیزاند. معلم باید غمخوار روحارزش

  تحقق چنین هدف بزرگی است که پیامد آن عدم استقلال فکري یادگیرندگان است. 

نظر به وضعیت تعلیم و تربیت در ایران و به ویژه پایین بودن  وضـعیت اقتصـادي و اجتمـاعی    

در تطـور مفهـوم سـنتی     تر نمایـد. را کوتاهتواند زمان تحول فرد بسیاري از دانشجویان، راهبري می

شود که اسـتاد بـه عنـوان راهبـر، دانشـجو را در مسـیر       راهبري به مفهوم تحولی راهبري تأکید می

کند و در آخرین مرحله بند ناف روانـی وي را قطـع نمـوده تـا رهـرو ضـمن       استقلال ذهنی هدایت 

این رو استاد به دنبال تکثیر نسخه المثنی تجربه حیات مستقل ذهنی، خود به راهبر تبدیل شود. از 

 خود نیست.

ي کمـک و راهنمـایی بیشـترین سـهم و مؤلفـه      هاي پژوهش حاضر که  مؤلفه در تبیین یافته 

) یاري جست؛ که 1993اثر نورث (» نظریه نهادها«توان از روابط انسانی کمترین سهم را داشتند می

کنند و قیودي هسـتند کـه روابـط متقابـل      را تعریف می بر اساس آن، نهادها، قواعد بازي در جامعه

دهند. از این رو تغییرات نهادي کلید فهم تغییرات ارتباطی به شـمار  ها با یکدیگر را شکل می انسان

ها هستند. بنابراین درك چارچوب نهـادي زمینـه سـاز     روند. نهادها راهنماي کنش متقابل انسانمی

  فهم روابط نوع بشر است. 

ي بـین اسـتاد و دانشـجو در    گیري کرد کـه بیشـترین رابطـه   توان چنین نتیجهیجه، میدر نت

باشد. از طرفی، با توجـه بـه سـرعت رشـد کمـی      مسائل روزانه از قبیل مسائل پژوهشی می ي زمینه

هاي ارتقاي استادان (قیود نهادي) دانشجویان و افت کیفیت مسائل آموزشی و نیز به دلیل بخشنامه

شود. ایشان زمان کمتري را براي رشـد  هاي پژوهشی بیشتر که خود باعث میانجام فعالیتمبنی بر 

ي روابـط انسـانی توانـایی پـیش بینـی      و پرورش دانشجویان اختصاص دهند؛ مشاهده شد که مؤلفه

  کنندگی مثبت و معناداري  ندارند.  

انـد:  اي ایران با آن مواجههرسد پیامد این قیود نهادي دو تهدیدي است که دانشگاهبه نظر می 

اي. این دو آفت با هم رابطـه دارنـد یعنـی بـا     ي اداري و بخشنامه) طرز اندیشه2) گسترس کمی، 1

اي بـراي قالـب    یابد و مقام دانشگاه بـه حـد کارخانـه    گسترش زیاد، ذهن اداري و مکانیکی رواج می

  کند.  ریزي داوطلبان امتحانی نزول می

تر از حد متوسط و کمک و راهنمـایی را  نشگاه، روابط انسانی خود را پاییناز طرفی، استادان دا

تـر از حـد   در حد متوسط ارزیابی نمودند. ایشان خود را در تمامی ابعـاد صـلاحیت راهبـري پـایین    
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توان چنین استنتاج نمود که استادان متغیر کمک  ها می یافته مطلوب ارزیابی نمودند. در تبیین این 

را ممکن است بیشتر از منظر راهنمایی پایان نامه و یا نگارش مقاله دیده باشند که ایـن  و راهنمایی 

شود تا رشد دانشجو، زیرا این اسـتاد اسـت   رابطه نیز بیشتر بر اساس ضرورت رشد استاد تعریف می

  که نیازمند رشد، آن هم بر اساس آیین نامه ارتقاي است.

هـاي خلاقیـت و    تـر از حـد متوسـط در مؤلفـه    یینهمچنین استادان بلوغ شناختی خود را پـا 

تـر از حـد   ي انتقـادي پـایین   اشتغال ذهنی خود را در حد متوسط در تمامی ابعاد گرایش به اندیشه

  مطلوب ارزیابی نمودند.

از طرفی، ممکن است متغیر اشتغال ذهنی و خلاقیت آنان بیشـتر  بـا مسـائل پژوهشـی گـره      

تر از حد متوسط ارزیابی نمودنـد. از آنجـا کـه    شناختی خود را پایین خورده باشد. زیرا استادان بلوغ

ي: الف) استعداد براي آگاه بودن از پیچیدگی مشـکلات واقعـی،   ي بلوغ شناختی به سه مسألهمؤلفه

ها و نیز تعصبات زمینههاي دیگران، و ج)آگاه بودن نسبت به پیشب) گشوده بودن نسبت به دیدگاه

گیري نمود کـه اسـتادان از رابطـه    توان چنین نتیجهپردازد، می ) می2003کتس، خود و دیگران (ری

هاي دانشجویان و رشد آنان، بیشـتر بـه دنبـال تثبیـت      استاد و دانشجو به جاي درك و فهم دیدگاه

باشند. چنـین رویکـردي منجـر بـه     ي دانشیاري یا استادي میي کسب مرتبهموقعیت خود بواسطه

گردد که نقش ابزاري براي ارتقاي استادان است و این خود یعنی دور باطـل،  یرشد کمی دانشجو م

زیرا اگر دانشجوي بیشتر (بخصوص در مقطع تحصیلات تکمیلی) مترادف کار پژوهشی بیشتر اسـت  

ها بایستی در اولویت قرار گیرد. پیامد چنین رویکردي فرار زیر بار مسؤولیت  پس رشد کمی دانشگاه

شگاه نه فقط یک سلسله وظایف معمولی و تکراري نیست بلکه ایفاي یک نقـش نقّـاد،   است.  کار دان

خلاق و مراقبتی در تربیت جوانان است. بنابراین، نهاد آموزش عالی بایستی  زمینه راهبري را فراهم 

 رسد که پیامد به نظر می». استادان به دانشجویان به دیده همکار آینده بنگرند و نه زیردست«سازد: 

باشـد. و نظـام   قیود نهادي کنونی نظام آموزش عالی در حقیقت تضاد با علت وجـودي خـودش مـی   

که بر مبناي آن، استاد نه براي دانشجو که بـا   آموزش عالی نیازمند بازتعریفی از مفهوم قدرت است

  دانشجو صحبت کند.

خـود را در   نتیجه آنکه به دلیل ضعف راهبري در نظام آموزش عـالی ایـران، افـراد شخصـیت    

پایین دست است. دانشجو نباید  -کنند و نگاه همچنان بالادستها تعریف می تقابل با سایر شخصیت

آل ي حرفـه اسـتادي توجـه بـه ایـده     فقط در رشته تخصصی خودش رشد کنـد. مهمتـرین وظیفـه   
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ان مولـد  هاي تربیتی و دفاع از آزادي و استقلال اندیشه است. راهبـر آموزشی و حفظ معائیر و ارزش

ي نقـّاد  خصـوص اندیشـه  دانند که سرنوشت دانشجو نه در امتحان که در ایجاد بارقه اندیشـه بـه  می

  شود.  تعیین می
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