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دو فصلنامۀ نظریه و عمل در برنامۀ‏ درسی، شماره 12، سال ششم، پاییز و زمستان 1397
تبیین نظری روایت​نگاری تأملی و توسعه حرفه​ای دانشجو​معلمان...

تبیین نظری روایت​نگاری تأملی و توسعه حرفه​ای دانشجو​معلمان: ارائه مدل مفهومی مبتنی بر «سنتز فرا تفسیر»

	فاطمه اسداللهی
، دکتر محمود مهرمحمدی
، دکتر ابراهیم طلایی
، دکترجواد حاتمی

چکیده: مقاله حاضر قصد دارد به تبیین نظری روایت​نگاری​تأملی به عنوان یک راهکار توسعه حرفه​ای در برنامه درسی کارورزی دانشجو معلمان بپردازد. به منظور فهم ارتباط بین روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای، روش پژوهشی «سنتز فرا تفسیر» به کا​ر​گرفته شد. روشی که بین دو حوزه دانش غیر مرتبط، پیوند مفهومی به وجود می​آورد. ابتدا، ادبیات مطالعات بیست سال اخیر با روش نظام مند، تفسیر و نقد شدند تا لنز​های نظری متنوع و رایج مشخص شوند. سپس، مطالعاتی که در خصوص کلید واژه​های عنوان مقاله (تأمل، عمل​تأملی، روایت​نگاری​تأملی، توسعه حرفه​ای) مدل نظری ارائه دادند، انتخاب و مؤلفه​های آنها تحلیل گردید. نهایتاً، مفاهیم استخراج شده، مطابق با پارادایم​های معرفتی دیدگاه​های متفاوت طبقه​بندی شدند. یافته​ها نشان می​دهد، یافته​​های مفهومی حاصل از مدل​های نظری «روایت​نگاری​تأملی» و «توسعه حرفه​ای» در ابعاد قابل ملاحظه​ای (حدوداً یازده مفهوم) همدیگر را پوشش می​دهند. در مجموع می​توان نتیجه گرفت، اولاً، فعالیت غیرخطی روایت​نگاری​تأملی، این ظرفیت را دارد که در ایجاد و ارتقاء صلاحیت​های حرفه​ای دانشجو​معلمان که فرایندی پیچیده است، پاسخگو باشد. ثانیاً، نتیجه حاصل از مقایسه مدل پیشنهادی به عنوان یک نرم با اعمال چهارگانه نقشه کارورزی فکورانه دانشگاه فرهنگیان، مبین این امر است که به ابعاد «نظری»، «فنی»، «رهایی»​ و «عملی» توجه شده است. اما بعد «مشاهده​ تأملی» مورد غفلت قرار گرفته است. همچنین، اگر مؤلفه​های مدل یک کل را تشکیل می​دهند، عملاً بین آنها در برنامه​های اجرایی کارورزی تفکیک ایجاد شده است و در هر ترم یک یا چند بعد به تعویق می​افتد.

واژگان کلیدی:  تأمل، عمل​تأملی، روایت​نگاری​تأملی، توسعه حرفه​ای، سنتز فرا تفسیر  
	F.Assadollahi, M. MehrMohammadi(Ph.D), E. Talaei(Ph.D), J. Hatami (Ph.D)
Abstract:  The article aim is theoretical articulation of reflective narrative writing as a professional development approach in student teachers internship program. As meta interpretation makes conceptual links across previously, unconnected areas of undiscovered public knowledge, This method is used to provide great understanding of realation between reflective narrative writing and professional development. First, last twenty studies literature was interpreted and reviewed systematically, in order to identify variety theoretical lenses. Second, studies that suggest theoretical models on article title key words: »reflective«, »reflective practice«, »reflective narrative writing«, »professional development« were chosen and their findings were analyzed conceptually.third, the excluded concepts were categorized in epistemological paradigms of previous lenses. Findings show that conceptual findings of theoretical models on above issues are blanketed in notable aspects (about eleven concepts). The results show reflective narrative writing as a nonlinear activity has the capacity to creat and improve a complex process such as, student teachers competency. Also, the comparison between alternative model as a norm with reflective internship plan of Farhangiyan university represent observation, theoretical-thecnical, practical, and critical thinking dimensions are regarded, unless reflective observation is neglected. As well as, these acpects are not see as a whole in practice.   
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Theoretical Articulation of Reflective Narrative Writing and Student Teachers Professional Development: Using Meta Interpretation Synthesis to Provid a conceptual model
مقدمه
تربیت حرفه​ای در هرحوزه، فرایندی است پیچیده که به فعالیتهای خاص آن حوزه بستگی دارد. فعالیتهایی که یک موسیقیدان انجام می​دهد، متفاوت از کار​هایی است که یک حقوقدان برای توسعه حرفه​ای انجام می​دهد؛ اولی، به تمرین​های عملی و تکراری با ابزار موسیقی می​پردازد تا شایستگی​هایش را ارتقاء بخشد، درحالی که دومی، بر اثر تعامل با موکل​ها که هر کدام دارای شرایط خاص هستند، به فردی متخصص تبدیل می​شود (شون
،1987). امروزه، با توجه به این که تحولات عظیم در سراسر جهان رخ داده است، افرادی دارای صلاحیت حرفه​ای هستند که بتوانند در شرایط پیش​بینی نشده زندگی فردی و حرفه​ای خود با استفاده از مهارت​های تفکر و تعقل بهترین تصمیم​ها را برای پاسخ به نیاز​ها اتخاذ نمایند. ازآنجا که معلمان با انسان​های منحصر به فرد و با ویژگی​های متفاوت سر و کار دارند، آماده سازی این قشر از پیچیدگی​های بالایی برخوردار است. بیش از صد سال تربیت معلم بر اساس این اعتقاد شکل گرفته بود که علم آموزش و یادگیری می​تواند توسط دیگران به معلمان منتقل شود (جانسون و گلمبک
،2002). در مقابل نگاه سنتی، باید از روش فکورانه یاد کرد که معلم را به عنوان کارگزار فعال در توسعه حرفه​ای خود مورد توجه قرار می​دهد. «به نظر شون برنامه تربیت حرفه​ای را باید به سمتی سوق داد که محصول آن کارگزاران فکور باشند»(مهر محمدی،1379). دیویی
 (1933) اولین کسی است که درباره مفهوم  تأمل و تربیت حرفه​ای نظریه ارائه نمود. «معلم می​تواند متفکر باشد و به جای آنکه صرفاً پیرو و مجری یک سری اصول و تئوری​های از پیش تعیین شده باشد، نظریه​ها و اصول آموزشی موقعیت​های منحصر به فرد کلاس خود را خلق کند. شون(1987) درکتابی تحت عنوان«کارورزان فکور» تأمل را فعالیت پنهان معرفت شناختی در فرایند​های هنری و شهودی می​داند که کارورز با خود به موقعیت​های نامشخص، بی​ثبات و متضاد با ارزش​ها می​آورد. به زعم دارلینگ هاموند
(1998) معلمان فکور نیاز دارند تا با مسائل پیچیده مدرسه مواجه شوند، هرچند ممکن است، ذاتاً فکورنباشند (پوزنر
،1989؛ بروکفیلد
، 1987). عمل فکورانه راهبرد​های آموزشی به کارگرفته شده توسط معلمان را افزایش می​دهد(اوسترمن
، 1990).عمل فکورانه در رشد حرفه​ای تاثیر بسزایی دارد(ون منن
،1995،زایخنرو لیستون، 1987،اوسترمن، 1990) که به خودی خود در اکثر معلمان به وجود نمی​آید. این فرایند می​بایست به یاری ابزارهایی توسعه یابد (دیویی،1933). روایت​نگاری​تأملی رویکردی برای ثبت افکار شخصی، تجارب روزانه و تفکر درونی است (هیم استرا
،2001). نویسنده با عمل نوشتن به افکارش جان می​بخشد و در خود احساس قدرت می​کند (آن راس
،2002). کلارک
(1981) اشاره دارد، روایت​نگاری​تأملی به معلمان کمک می​کند تا چهار جنبه وجودی خود را کشف کنند: چه می​دانند؟ چه احساسی دارند؟ چه چیز را چگونه انجام می​دهند؟ چرا انجام می​دهند؟ معلم به واسطه روایت​نگاری​تأملی نسبت به چالش های روزمره، انگیزه، تصمیم گیری و اعمالش به درک و فهم می​رسد (کوکران و اسمیت لیتل
،1999). روایت​نگاری​تأملی ابزاری است که به مشارکت​کنندگان  فکور اجازه می​دهد، تا درباره وقایع تأمل کنند. دانشجو معلمان مشاهدات فردی خود را از طریق نوشتن روایت​ها ارتقاء می​بخشند و تفاهم​ها و سوء​تفاهم​ها را از هم تشخیص می​دهند (واتسون
،2010). استفاده از روایت​نگاری به دانشجو معلمان کمک می​کند تا استاندارد​های تدریس را بررسی کنند، دانش، مهارت و نگرش خود را ارتقاء بخشند (سنجیز
، 2015؛ بومن
،2014؛ دافان
 و همکاران،2016). دانشجو معلمان با کمک روایت​نگاری​تأملی اهداف، محتوا، فعالیتهای یادگیری، روش​های تدریس و ارزیابی را تعیین می​کنند(کوکر
،2016؛ هگارت
،2011). روایت​نگاری​تأملی نقش بسزایی در توسعه حرفه معلمی و شکل​گیری هویت آنها دارد (کانلی و کلاندینین، 1999؛ گودسون،1992؛ اسکمپ
، اسپارک
 و تمپلین
،1999). کا​رکرد اصلی روایت​نگاری این است که به دانشجو​معلم کمک می​کند تا خود را در موقعیت​های تدریس قرار دهند (اسکمپ و همکاران،1999). داستان​های دانشجو​معلم اغلب مبین توسعه حرفه​ای، ابعاد شخصی، فرهنگی و هویت معلمی در طی تربیت معلم است (بریتزمن
،1991؛ گودسون،1992). بی​شک برای عملیاتی و آسان کردن فرآیند تأمل در تربیت معلم به ویژه برنامه کارورزی شیوه​ها و ابزار​های مختلف وجود دارد. اما در میان تمام آنها روایت​نگاری​تأملی شناخته شده​ترین روش و رایج​ترین این ابزارهاست (کالندرا و همکاران
،2008، کایسر
، 2004) و افراد در آن به طورعامدانه تجارب، افکار و احساسات را با نوشتن مورد تأمل قرار می​دهند (گریمن و کوینگتن
،2007). روایت​نگاری​تأملی سودمندی​ها و ارزش​های بی​بدیل همانند، تسلط بر معنا​سازی، رشد و توسعه حرفه​ای، تقویت خود​یادگیری، پرورش خلاقیت، پرورش تفکر انتقادی و احساس مالکیت شخصی در یادگیری دارد (مون
،1999). همچنین، این نوع نوشتن​ها توانایی صلاحیت​های حرفه​ای را در دانشجو​معلمان تقویت می​کند و این توانایی موجب به اشتراک​گذاری آسان تجربیات عملی با مربی یا همکاران دیگر شده و باعث گفتگوی​های بسیار غنی و عمیق تأملی در طی جلسات و سمینار​ها می​شود (امیرا و وایلد
، 2015). آنچه از تربیت حرفه​ای برمی​آید، فراهم کردن زمینه​های مناسب برای تحقق شایستگی​ها به عنوان مجموعه​ای ترکیبی از صفات، توانمندی​ها و مهارت​های ناظر به همه جنبه​های توسعه حرفه​ای است. عمده​ترین بحث در آن است که مجموعه فرصت​های تربیتی بتواند به تربیت افراد حرفه​ای از جمله معلمان حرفه​ای کمک کند. «معلم حرفه​ای دارای چهار شایستگی است: «شایستگی موضوعی»، «شایستگی تربیتی»، «شایستگی تربیتی- موضوعی» و «شایستگی عمومی». شایستگی موضوعی قابلیتی است که به شخص کمک می کند تا دانشی از دانش​های بشری را درک کند. و شایستگی​های موضوعی-تربیتی آن قابلیتی است که شخص را برای معلمی کردن در یک رشته خاص آماده می​سازد. شایستگی تربیتی، شامل قابلیتی است که به فرد کمک می کند تا معلمی کند. شایستگی عمومی قابلیت​هایی است که همه معلمان باید از آن برخوردار باشند» (جمعی از نویسندگان؛ به نقل ازموسی​پور، 1394).
طرفداران دیدگاه معلم فکور در کنار فهم عمیق دانش موضوعی و مهارت​های عملی، روایت​نگاری​تأملی را نیز به عنوان ابزار توسعه صلاحیت​های حرفه​ای معلم قرن حاضر معرفی می​کنند. این رویکرد اخیراً در برنامه درسی کارورزی دانشگاه فرهنگیان کشور ما با هدف ارتقاء شایستگی​های حرفه​ای معرفی شده است. دانشجو معلمان بعد از هر چهار دوره کارورزی، فعالیتها را روایت می کنند و بر آن  تأمل دارند. ظاهراً، روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای دو مفهوم دور هستند که از قرابت معنایی برخوردار نیستند. این که چگونه نگارش​تأملی باعث بهبود شایستگی​های حرفه​ای می​شود، همواره مورد تردید دانشجو معلمان و حتی اساتید کارورزی دانشگاه فرهنگیان است. مثلاً، کسی که در یک رشته خاص ریاضی پا به عرضه حرفه معلمی نهاده تا بر دانش موضوعی و دانش تدریس این حوزه مسلط شود، چه لزومی دارد که به روایت​نگاری و داستان نویسی تدریس خود بپردازد؟ در واقع، عدم آگاهی از چرایی، چیستی و چگونگی این ابزارتأملی به عنوان یکی از فعالیتهای مهم کارورزی، ممکن است منجر به برداشت​های سوء از سوی برنامه​ریزان، مجریان و کارآموزان شود، تا جایی که به جای تأمل بر عمل به یک پدیده مکانیکی و فرمالیته تبدیل شود که لذت کار را از کارورزان سلب نماید. از سوی دیگر، اسناد بالا دستی و متون و منابع کافی در داخل کشور جود ندارد تا به صورت نظام​مند و دقیق مبانی نظری، ارتباط روایت​نگاری​تأملی را با توسعه حرفه​ای و منطق استفاده از این ابزار مهم تأمل بر عمل را در برنامه کارورزی مورد بررسی قرار دهد، همچنین، فقدان یک الگوی جامع روایت​نگاری​تأملی باعث شده تا پژوهشگر نظریه​های پراکنده صاحب​نظران و محققان جهان را جمع آوری و تلفیق نماید که حاصلش یک چار​چوب مفهومی است. چارچوبی که ابعادش دارای برخی از ویژگی​های مدل​های نظری ترکیب شده است، اما درجایگاه خود منحصر به فرد است. مدل پیشنهادی می تواند، راهنمایی برای مخاطبان دانشگاه فرهنگیان و سایر رشته​ها باشد. می توان از آن به عنوان یک نرم استفاده نمود تا میزان همپوشانی​اش با نقشه کارورزی تنها سند موجود (راهنمای عملی برنامه درسی کارورزی دانشگاه فرهنگیان با رویکرد تربیت معلم فکور«1»)  مشخص شود و در صورت نیاز، مورد باز اندیشی و اصلاح قرار گیرد. بنابراین، تحقیق یک سوال اصلی و چهار سوال​ فرعی زیر را دنبال می کند:

سوال اصلی: مبانی نظری روایت نگاری​تأملی به عنوان یک راهکار توسعه حرفه​ای بر اساس سنتز فرا تفسیر چگونه تبیین می شود؟

سوالات فرعی:

1. مبانی نظری تأمل و عمل تأملی مبتنی بر سنتز فرا تفسیر چیست؟
2. مبانی نظری روایت​نگاری​تأملی مبتنی بر سنتز فرا تفسیر چیست؟
3. مبانی نظری توسعه حرفه​ای مبتنی بر سنتز فرا تفسیر چیست؟

4. میزان همپوشانی مفاهیم درون وبین نظریه​های موجود در سه موضوع «تأمل» و «عمل تأملی»، «روایت​نگاری تأملی» و «توسعه حرفه​ای» به چه میزان است؟
  روش​شناسی
روش به کار گرفته شده در پژوهش حاضر، «سنتز فرا تفسیر» است، رویکردی که توسط وید
(2005) معرفی شده است و در آن ادبیات کیفی پژوهش​ها به طور مداوم تفسیر و سنتز می​شود. یکی از مفروضات سنتز، نقش فزایندگی در بدنه دانش است. اما هدف اولیه سنتز فراتفسیر ایجاد پیوند​های مفهومی بین حوزه​های دانش غیر مرتبط و کشف نشده است (وید،2000). سنتز فرا تفسیر دو وظیفه متفاوت نسبت به دیگر روش​شناسی​های تلفیقی به عهده دارد (وید،2005،2008): اول، به تلفیق معرفت شناختی پژوهش​هایی می​پردازد که دارای پارادیم​های کیفی است. دوم، اظهارت پارادایم​های تحقیق کیفی را با هم پیوند می​دهد. رویکرد  فراتفسیر بر مطالعه پدیده​ها توجه دارد و شامل مطالعاتی است که به لحاظ نظری با هم مرتبط و در عین حال متفاوت هستند. با توجه به این که مطالعه حاضر به دنبال مبانی نظری روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای است، داده​های خام سنتز، مؤلفه​های مدل​های نظری است. درحالی که سنتز تجربی، به ترکیب یافته​های مطالعات می​پردازد. سنتز فرا تفسیر از دیدگاه وید(2005) دارای مراحلی است ک در جدول(1) آورده شده است

جدول (1) خلاصه​ای از مراحل سنتز فراتفسیر از دیدگاه وید و کاربرد آن در پژوهش حاضر
	مراحل
	شرح
	مراحل سنتز فرا تفسیر در پژوهش حاضر

	تعامل
(1)
	جستجوی گسترده و مداوم ادبیات پژوهش​ها و نقد و بررسی: محقق حدودا چهار پنج مطالعه​ای را که نظریه​های آنها دارای حساسیت بالا است، انتخاب می​کند. این گزینش بر اساس حد​اکثر تنوع است.  
	جامعه آماری شامل کلیه مقالات، رساله​ها، پایان نامه​ها و اسناد مرتبط با موضوعات روایت نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای در حوزه آموزش، تربیت معلم و سایر رشته​ها  بود که از کتابخانه پژوهشی پروکوئست، دسترسی آزاد به پایان نامه​ها و رساله​های خارجی،آکادمیک پرایمر، اریک جستجو گردید. چکیده​ها خوانده و یادداشت برداری شد تا حساسیت نظری از طریق بررسی مداوم ادبیات و تفسیر یافته​های نظری به وجود آید و طرح اولیه تحقیق توسعه یابد. لنز​های نظری متنوع و رایج که روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای بر اساس آنها پایه ریزی شده است، انتخاب شدند (جدول2). 

	تعامل
(2) 
	فرایند مداوم جمع آوری داده​های نظری برای رسیدن به اشباع نظری: جمع آوری داده​ها، بازخوانی بخش​ یافته​ها و تفسیر چگونگی مفهوم​سازی موضوعات از طریق مدلهای نظری خود. 
	در مرحله دوم، مطالعاتی را که درباره موضوعات «تأمل
»، «عمل​تأملی
»، «روایت​نگاری​تأملی
» و «توسعه حرفه​ای
» مدل نظری ارائه دادند، از سایت​های مذکور جستجو ، چکیده​ها، ادبیات و یافته​های آنها خوانده و یادداشت برداری شد. سیزده مدل نظری متعلق به صاحب​نظران در موضوع اول و دوم از تاریخ 1997 تا 2002، سیزده مدل نظری متعلق به صاحب​نظران و محققان در موضوع سوم از سال1975 تا 2015 و  سیزده مدل نظری متعلق به صاحب​نظران و محققان در موضوع چهارم از سال 1975 تا 2013 انتخاب شدند وچار چوب مفهومی آنها تحلیل گردید تا یافته​های مفهومی مشخص شود (جداول3،4،5). 

	تعامل
(3)
	شناسایی داده​های همگرا و واگرای محوری و باز: شفاف سازی ناهمخوانی های واگرایی، تحلیل یافته​های مفهومی
	کد گذاری باز و محوری که نتیجه آن استخراج حدودا سیزده مفهوم همگرا و چهار مفهوم واگرا در چهار موضوع « تأمل» «عمل​تأملی»، «روایت​نگاری​تأملی»و «توسعه حرفه​ای» است. با بررسی و خواندن مکرر، در پارادایم​های معرفت شناختی چهار لنز نظری انتخاب شده از داده​های اولیه گروه بندی شدند (جداول3،4،5).   

	تعامل
(4) 
	فرایند نظام​مند برای رسیدن به اشباع نظری داده​های واگرا در ادبیات 
	مفاهیم واگرای روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای یک بار دیگر در ادبیات مطالعات جستجو شدند. بررسی​های مجدد نشان داد، مبانی نظری داده​های واگرا به اشباع نظری رسیده و مفاهیم جدیدی اضافه نشده است.


اعتماد و اعتبار

 معیار استخراج مطالعات در طی فرایند فراتفسیر به طور مداوم توسعه می​یابد، یک معیار از پیش تعیین شده در این رویکرد وجود ندارد.حائل​های تحقیق، زمینه​ای می​شود برای شفاف​سازی مطالعه(وید،2005). این حائل​ها اعتماد سنتز را تضمین می​کنند(مکسول
،2005). در این مطالعه ادبیات موضوعات «تأمل»، «عمل​تأملی»، «روایت​نگاری​تأملی» و «توسعه حرفه​ای» به طور گسترده جستجو شد که روی هم هزار و پانصد نتیجه یافت شد. ادبیات آنها مطالعه شد، لنز​های نظری به اشباع رسیدند و به مرور معیار داده​​ها، قلمرو مطالعه را برای سنتز مشخص کردند.مدل های نظری موضوعات چهار​گانه در ستون​های عمودی به ترتیب سال در جداولی آورده شد. مؤلفه​های آنها شماره گذاری شد، بعد از نقد و تفسیر، مطابق با پارادایم​های معرفت​شناختی لنز​های نظری، در ستون​های افقی طبقه بندی شدند و در جایگاهی که به آن تعلق داشتند قرار گرفتند. نظریه​های رایج درباره تأمل و عمل​تأملی که محدوده مطالعه را مشخص کردند عبارتند از: دیویی(1938)، شون(1987رید
(1993) و نیلسن
(2012). 

 استفاده از یادداشت ​برداری و بازخوانی یادداشت​های​تأملی، نظری، مفهومی در طی مطالعه به اعتماد پژوهش فرا​تفسیر کمک می​کند(گلسن
،1999؛ مکسول،2005). از آنجا که رویکرد سنتز فرا​تفسیر یک رویکردی از پیش تعیین شده برای استخراج داده​ها نیست، محقق هنگام جمع​آوری داده​ها در مرحله شناسایی قلمرو پژوهش و زمانی که مدل​های نظری موضوعات چهار​گانه را جستجو می کرد، همواره یادداشت​برداری از چکیده، ادبیات، مدل​های نظری یافته​های مطالعات انجام داده است.  

 راهبرد​های کد​گذاری باز و محوری، مشورت با صاحب​نظران یکی دیگر از راه​های اعتماد​پذیری و اعتبار​یابی این رویکرد است (وید،2005). استفاده از کد​گذاری باز و محوری مفاهیم موجود در هر مؤلفه تحلیل و یافته​های مفهومی در دو ستون مفاهیم همگرا و واگرا ثبت گردیدند. ستون مفاهیم همگرا معرف مقوله​های شناسایی شده یازده​گانه اولیه است و ستون مفاهیم واگرا معرف طبقه​بندی چهارگانه نهایی است. مؤلفه​های مدل​های هر نظریه​پرداز یا محقق به تفکیک موضوعات، بدون هیچ پیش​زمینه چندین بار خوانده شدند تا شباهتها و تفاوتها مشخص شود و یک دید کلی نسبت به آنها به وجود آید. سپس، برای هر مفهوم کد​ها به صورت شماره در نظر گرفته شد. با دسته​بندی مجدد یازده مقوله (انواع تأمل:مشاهده​ای، توصیفی، محتوایی، مهارتی، تحلیلی، ترکیبی، استدلالی،مباحثه​ای، ارزیابانه، انتقادی و عمل فکورانه) شناسایی شدند. مقوله​های شناسایی شده دوباره بر اساس لنز​های نظری مختص به چهار پارادایم معرفتی طبقه​بندی شدند که نتیجه آن شناسایی چهار مقوله اصلی (انواع تفکر: مشاهده​ای، نظری-فنی، عملی و رهایی بخشی) است. در واقع، این مفاهیم چهار بعد الگو را تشکیل می​دهند. نتیجه اولیه استخراج مدل​های نظری بیست و هفت تا در هر موضوع بود که با مشورت خبرگان به سیزه مدل تقلیل یافت. 

 نمونه​گیری هدف​مند نیز به اعتماد پژوهش کمک می کند وید(2005). در پژوهش حاضر، بعد از مشخص شدن قلمرو مطالعه، محقق مطالعاتی را جستجو کرد که در حوزه​های چهار​گانه الگو ارائه دادند. اکثر صاحب​نظران در معرفی مدل​های نظری، مخصوصاً سه حوزه اول مشترک بودند. 
یافته​های مرحله اول 
همانطور که اشاره شد، مطالعه حاضر قصد دارد، به واسطه پارادایم معرفت شناختی تفسیری دست به ساخت و ایجاد ارتباط بین دانش بزند. به همین منظور با انجام سنتز فراتفسیر از یک سو، دید وسیع​تر و عمیق​تر نسبت به چگونگی مفهوم​سازی موضوعات «تأمل»، «عمل​تأملی»، «روایت​نگاری​تأملی» و «توسعه حرفه​ای» ارائه می​دهد و از طرف دیگر، فهم ارتباط واگرایی و همگرایی درون و بین نظریه​های منتخب موضوعات چهار​گانه را ایجاد می​کند.
سوال اصلی: مبانی نظری روایت​نگاری​تأملی به عنوان توسعه حرفه​ای براساس سنتز فراتفسیر چگونه تبیین می شود؟

بررسی ادبیات مطالعات نشان می​دهد، همسو با تغییر و توسعه نظریه​های یادگیری مبتنی بر سازنده​گرایی که طیفی از سازنده گرایی فردی تا اجتماعی را تشکیل می دهد، تعریف عبارات « تأمل» و «عمل​تأملی» و به تبع آن مدل​های نظری که صاحب​نظران در این زمینه​ها ارائه دادند، نیز دستخوش تحول شده است و پارادایم​های معرفتی متفاوتی به خود دیده​اند. مبانی نظری « تأمل» و «عمل​تأملی» از زمان دیویی در دهه های 1938 بر اساس یادگیری فردی در زمینه عمومی، در دهه​های 1980 یادگیری فردی در زمینه​ خصوصی و در دهه​های 1990 به یادگیری گروهی در زمینه عمومی تغییرکرده است. سال های 2000 به بعد، به سمت یادگیری چند بعدی گرایش داشته است. نتیجه این تحولات، تولید انواع دانش و راه​های کسب آن در هر پارادایم خاص بوده است. مطابق با تنوع نظریه پردازان یادگیری سازنده گرایی از جمله، پیاژه، ویگوتسکی و ... صاحب​نظران تعلیم و تربیت مدل​های متفاوتی از «تأمل» و «عمل​تأملی» ارائه دادند.

مفهوم عمل​تأملی ریشه در نظریه پژوهش دیویی(1938) دارد و می​گوید، تأمل یک فعالیت احساسی و تکانشی است. تأمل از نظر دیویی نگاه به تجارب گذشته برای جستجوی معانی است که اساس رفتار​های هوشمندانه برای ساخت تجربه بعدی را تشکیل می​دهد. دیویی معنا کاوی از تجارب پیشین را قلب عقلانیت سازمان​یافته و ذهن تربیت شده می​داند. تعریف دیویی از تأمل، پارادایم معرفتی را معرفی می​کند که مبنای یادگیری از طریق مشاهده دیگران با رفتار​های هوشمندانه است، یادگیری انفرادی که در زمینه عمومی اتفاق می​افتد. 

از دهه​های 1980، مدل​های عمل​تأملی به سمت رفتار​های شناختی گرایش پیدا کرد. پارادایم معرفتی عمل   تأملی از طریق شون(1983) باز تعریف شد که دو نوع رفتار «تأمل در عمل
» و « تأمل بر عمل
» را به دنبال داشت.  تأمل در عمل فرایندی است که افراد را قادر می​سازد تا در حین عمل، تفکر خود را دوباره شکل دهند. شون اذعان دارد، تأمل در عمل عملکرد خود انگیخته و ذاتی روزمره افراد است. تأمل بر عمل از تعریف دیویی ناشی می​شود که فرد درباره اتفاقات گذشته تفکر می​کند تا به نتایج غیر​قابل پیش​بینی پی ببرد. پارادایم معرفتی شون یک نوع یادگیری انفرادی در زمینه خصوصی را معرفی می کند.

رید(1993)  تأمل را بازنگری تجارب از طریق توصیف، تحلیل و ارزیابی می​داند که نتیجه​اش آگاه​سازی دیگران درباره تجارب خود است. رید اذعان دارد، بازنگری، توصیف و صحبت کردن درباره تجارب با دیگران از عناصر حیاتی تأمل به شمار می​روند که باعث  می شود یادگیری بزرگسالان بهبود یابد. بنابراین، تحلیل و ارزیابی هم به صورت فردی هم گروهی صورت می​گیرد. کارآموزان این امکان برایشان فراهم می​شود تا تأمل و تجارب خود را به اشتراک​ گذارند و عمل​شان را ارتقاء بخشند. پارادایم معرفتی رید یادگیری گروهی در زمینه​های عمومی را ترویج می کند.

نیلسن در سال 2012، به دو نوع «دانش پژوهش​محور
» و «دانش عمل​محور
» اشاره دارد که در فرایند​ها و محیط​های متفاوت شناسایی می​شود. دانش پژوهش​محور پیامد فرایندهای ساختاریافته و دقیق است و زمانی تولید می​شود که مسأله موضوع مورد مطالعه پاسخ داده می​شود. یکی از محدودیت​های آن این است که به ندرت به ابزار​های سریع حل مسأله دست می​یابد. در​حالی که دانش عمل​محور به حل مسائل روزمره زندگی در موقعیت​ها و زمینه​های خاص می​پردازد. از نظر نیلسن تأمل شامل، تلفیق، تطبیق و تعمیم این دو نوع معرفت، یعنی دانش صریح و شفاف با دانش ضمنی و تاکتیکی است. یادگیری فردی در زمینه​های عمومی وخصوصی از ویژگی​های این پارادایم است.
نقش فعال پژوهشگر در فرایند سنتز ایجاب می کند، انتخاب لنز​های نظری در مرحله اول سنتز فرا تفسیر بر اساس انتخاب نظریه​های رایج با حداکثر تنوع پارادایم​های معرفت​شناختی و با هدف یافتن نقاط مشترک در زمینه​های متفاوت باشد (وید،2005). دیدگاه​های متداول افراد پیشگام در زمینه « تأمل» و «عمل  ​تأملی» که همانا زیر بنای نظری رویکرد روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای است و به اشباع نظری رسیده است، شامل دیویی(1938)، شون(1987)، رید (1993)، نیلسن (2012) که مدل​های نظری آنها به ترتیب مروج کسب دانش از طریق مشاهده دیگران، کسب دانش به طور منطقی و رسمی، دانش حاصل از به اشتراک​گذاری آن و دانش حاصل از سا​زگاری با نیازها است. گرچه، هر چهار نظریه​پرداز نسبت به فرایند تأمل، تصمیم​گیری و اقدام در موقعیتهای مسأله​دار با هدف تربیت افراد فکور اتفاق نظر دارند، اما گزینش بر اساس ویژگی غالب بود که دیدگاه​های آنها را از یکدیگر متمایز ساخته و به سوی انواع تفکر  و معرفت سوق داده است. طرح اولیه مطالعه و خلاصه یافته​های مرحله اول، در جدول (2) آورده شده است.

جدول (2) لنز های نظری انتخاب شده با حداکثر تنوع پارادایم معرفت شناختی
	پارادایم معرفت شناختی
	لنز های نظری
	نظریه پردازان

	دانش از طریق مشاهده رفتار دیگران حاصل می​شود.
	انسان در محیط فیزیکی و فرهنگی که زیست می​کند، مسائل را مشاهده و شناسایی می​کند و درباره آنها می اندیشد.
	دیویی (1938)

	 تأمل مجدد بر فرایند کسب دانش به طور منطقی و رسمی باعث می​شود تا تثبیت و تقویت شود.
	 تأمل یک گفتگوی فکری و عملی است که باعث می​شود، فرد ماهرانه عمل کند. 
	شون (1987)

	دانش با به اشتراک​گذاری آن با دیگران حاصل می​شود.
	عمل فکورانه فرایندی است که طی آن اندوخته های دانش عملی شخصی افراد به مالکیت گروه در می​آید.
	رید (1993)

	دانش از طریق سازگاری با نیاز ها حاصل می​شود.
	فرد به واسطه ساز و کار  تأمل و آزمون نگرش ها، عقاید و اعمال، تجربه را به موقعیت جدید انتقال می​دهد تا در آینده به گزینش و پاسخگویی بهتر برسد.
	نیلسن
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یافته​های مرحله دوم
سوال فرعی اول: مبانی نظری تأمل و عمل​تأملی مبتنی بر سنتز فرا تفسیر چیست؟

مدل​های نظری صاحب​نظران و محققان در موضاعات «تأمل» و «عمل​تأملی» جستجو و مؤلفه​های آنها شماره گذاری شد، بعد از نقد و تفسیر، مطابق با پارادایم​های معرفت​شناختی لنز​های نظری چهارگانه در ستون​های افقی طبقه بندی شدند و در جایگاهی که به آن تعلق داشتند قرار گرفتند. سپس، با استفاده از کد​گذاری باز و محوری مفاهیم موجود در هر مؤلفه تحلیل و یافته​های مفهومی در دو ستون مفاهیم همگرا و واگرا ثبت گردیدند. ستون مفاهیم همگرا معرف مقوله​های شناسایی شده یازده​گانه اولیه است و ستون مفاهیم واگرا معرف طبقه​بندی چهارگانه نهایی است. خلاصه یافته​ها در جدول (3) ارائه شده است.
جدول (3)گروه بندی یافته​های مفهومی  نظریه های « تأمل» و« عمل ​تأملی» بر اساس لنز های چهار​گانه
	مفاهیم واگرا
	مفاهیم همگرا
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محققان و صاحب​نظران در چارچوب مفهومی الگوهای نظری «تأمل» و «عمل​تأملی» به انواع مفاهیم واگرا (تفکر مشاهده​ای، فنی- نظری، عملی و رهایی بخش) پرداخته​اند. 
سوال فرعی دوم: مبانی نظری روایت​نگاری​تأملی مبتنی بر سنتز فرا تفسیر چیست؟

مدل​های نظری صاحب​نظران و محققان در حوزه «روایت​نگاری​تأملی» جستجو شد و مؤلفه​های آنها شماره گذاری شد، بعد از نقد و تفسیر، مطابق با پارادایم​های معرفت​شناختی لنز​های نظری چهارگانه در ستون​های افقی طبقه بندی شدند و در جایگاهی که به آن تعلق داشتند قرار گرفتند. خلاصه یافته​ها در جدول (4) ارائه شده است.
جدول (4)گروه بندی یافته​های مفهومی نظریه​های«روایت​نگاری​تأملی» بر اساس لنز​های چهار​گانه
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محققان و صاحب​نظران در چارچوب مفهومی الگو​های نظری « روایت​نگاری​تأملی» به انواع مفاهیم واگرا (تفکر مشاهده​ای، فنی- نظری، عملی و رهایی بخش) پرداخته​اند. 
سوال فرعی سوم: مبانی نظری توسعه حرفه​ای مبتنی بر سنتز فرا تفسیر چیست؟

مدل​های نظری صاحب​نظران و محققان در حوزه «توسعه حرفه​ای» جستجو شد و مؤلفه​های آنها شماره گذاری شد، بعد از نقد و تفسیر، مطابق با پارادایم​های معرفت​شناختی لنز​های نظری چهارگانه در ستون​های افقی طبقه بندی شدند و در جایگاهی که به آن تعلق داشتند قرار گرفتند. خلاصه یافته​ها در جدول (5) ارائه شده است.
جدول (5)گروه بندی یافته​های مفهومی  نظریه​های «توسعه حرفه​ای» بر اساس لنز​های چهار​گانه
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	تدریس و مدیریت کلاس(4)
	دانش اهداف و محتوا(1) دانش مهارتها(2)
ارزشیابی (3)
	
	دارلیتگ هاموند(2006)

	مشاهده ای
نظری- فنی
رهایی بخش
	1.مشاهده​تأملی
2. تأمل مهارتی
3. تأمل انتقادی
	توسعه با توجه به نیاز​های (3)

	
	طراحی مطابق با سبک​های خود(2)

	آگاهی از خود و نگرش​ها(1)
	پاو و یانگ
  (2007)

	نظری-فنی
نظری-فنی
عملی
	1. تأمل محتوایی
2. تأمل مهارتی
3.عمل فکورانه
	
	 مشارکت فعال در یادگیری حرفه​ای (3)

	دانش مربوط به موضوع(1)
دانش مربوط به تدریس(2)
	
	هانتلی
(2008)

	نظری- فنی
عملی
رهایی بخش
	1. تأمل مهارتی
2. عمل فکورانه
3. تأمل انتقادی
	بهبود فرایند یاددهی یادگیری(3)

	یاددهی دانش آموزان به ارتباط(2)
	طراحی متفکرانه(1)
 
	
	فریزن
(2009)

	نظری
نظری
عملی
رهایی بخش 
	1. تأمل توصیفی
2. تأمل استدلالی
3. عمل فکورانه
4. تأمل انتقادی
	تعمیم به عمل جدید(4)

	دستیابی به موقعیت تنظیم و غنی​سازی(3)

	نیاز به توضیح(1)
نیاز به تبیین(2)

	
	انگسترام و سنینو
(2010)

	مشاهده ای
نظری
رهایی بخش
	1.مشاهده​تأملی
2. تأمل ارزیابانه
3. تأمل انتقادی
	تاثیر مدیر، همکاران و فرهنگ مدرسه(3)

	
	ارزیابی تدریس(2)

	احساس معلم نسبت به عمل حرفه​ای(1)
	بایار
(2013)


محققان و صاحب​نظران به انواع مفاهیم واگرا (تفکرمشاهده​ای، فنی- نظری، عملی و رهایی بخش) در چارچوب مفهومی الگو​های نظری «توسعه حرفه​ای» پرداخته​اند.
سوال فرعی چهارم: میزان همپوشانی مفاهیم درون و بین نظریه​های موجود در سه موضوع « تأمل» و «عمل​تأملی»، «روایت​نگاری​تأملی» و «توسعه حرفه​ای» به چه میزان است؟
مفاهیم همگرا
با توجه به یافته​های مفهومی در جداول(3)،(4) و(5)، یازده مفهوم از بین سیزده مفهوم همگرا که حاصل تحلیل مفهومی مؤلفه​های مدل​های نظری در موضوعات « تأمل» و« عمل​تأملی»، «روایت​نگاری​تأملی» و «توسعه حرفه​ای» است، داری همپوشانی هستند و در دو مفهوم مغایرت دارند. این اشتراک و افراق مفهومی در شکل (1) خلاصه شده است.
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شکل (1) مفاهیم مشترک و متفاوت در مدل های نظری موضوعات  تأمل، عمل​تأملی، روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای
کادر وسط نمایانگر مفاهیم مشترک بین موضوعات چهار​گانه است و کادرهای طرفین راست و چپ در بالا در برگیرنده مفهوم غیر مشترک « تأمل بر عمل» است که به ترتیب در دو موضوع  تأمل و عمل​تأملی شناسایی شده، ولی در موضوعات روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای استخراج نشده است. مفهوم «نگارش​تأملی» در کادر سمت راست پایین، حاصل تحلیل مفهومی مؤلفه​های روایت​نگاری است که در سه موضوع دیگر یافت نشده است. اگر مفهومی در کادر سمت چپ پایین وجود ندارد، بدان معناست که در اثر تحلیل مؤلفه​های نظری موضوع توسعه حرفه​ای، مفهومی مشاهده نشده که در سه موضوع دیگر متفاوت باشد.

بحث و نتیجه​گیری

در این بخش ابتدا مفاهیم همگرا که شامل مفاهیم مشترک و غیر​مشترک است مورد بررسی قرار می​گیرد. سپس، درباره مفاهیم واگرا که ابعاد اصلی چارچوب مفهومی حاصل سنتز است، بحث می​شود.

مفاهیم مشترک
همپوشانی زیادی بین مفاهیم روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای وجود دارد. مفاهیم مشترک در موضوعات چهارگانه عبارتند از: انواع تأمل مشاهده​ای، توصیفی، محتوایی، مهارتی، تحلیلی، استدلالی، ترکیبی، مباحثه​ای، ارزیابانه، عمل فکورانه و انتقادی. نکته​ای که باید در اینجا به آن اشاره شود، این است که مفاهیم حاصل از تلفیق مؤلفه​های مدل​های نظری، به صورت چرخه​ای یا سطوح تأمل مورد توجه محققان و صاحب​نظران آن حوزه قرار گرفته شده و روند پیشرفت از سطوح پایین تأمل (توصیف وقایع آنگونه که بوده) تا سطوح عمیق​تر(ایجاد تغییر در خود و دیگران) و آغاز مجدد آن از مشاهده​تأملی است.
مفاهیم غیر​مشترک
 مفاهیم « تأمل بر عمل» و «نگارش​تأملی» دو مفهوم غیر​مشترک در چهار موضوع هستند. تأمل بر عمل پس از فراغت از عمل از طریق تفکر و یا نوشتن، ابزاری برای دیدن امکانات و محدودیت​های خود و موقعیت و برای کنار هم قرار دادن جزئیات و کلیات است (شون،1987). مفاهیم تأمل بر عمل و نگارش​تأملی ظاهراً عبارات متفاوت به نظر می​رسند، اما در معنا مجموعه​ای از مفاهیم مشترک مانند «توصیف»، «تحلیل»، «استدلال»، «مباحثه» و «ارزیابی» را در بر​گرفته است و نمی​توان آنها را به عنوان مفاهیم مغایر از دیگر مفاهیم مشترک دانست و تفکیک نمود. به عبارت دیگر، این دو فعالیت انجام نمی گیرد، مگر این که انواع تأمل «توصیفی»، «تحلیلی»، «مباحثه ای» و «ارزیابانه» در کنار هم و تعامل با هم باشند. می​توان گفت، یافته​های مفهومی روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای با یکدیگر همپوشانی کامل دارند. 
مفاهیم واگرا
موضوعات«تأمل»و«عمل​تأملی»، «روایت​نگاری​تأملی» و «توسعه حرفه​ای» در مفاهیم واگرای (تفکرمشاهده​ای، فنی- نظری، عملی و رهایی بخش) که حاصل تحلیل مفهومی مؤلفه​های مدل​های نظری است، با هم مشترک هستند(جداول(3)،(4) و(5)).
 تفکرمشاهده​​ای
تفکرمشاهده​​ای با توجه به موضوعات متفاوت دارای معانی نزدیک به هم هستند: تأمل و عمل​تأملی( مشاهده و شناسایی مسأله)، روایت​نگاری​تأملی( مشاهده و توجه به رخداد ها و نگارش احساسات خود درباره این تجارب) وتوسعه حرفه​ای( مشاهده عمل و آگاهی از احساسات، نگرش​ها و انگیزه خود نسبت به عمل حرفه​ای). آیزنر
(1988) اهمیت مشاهده در یادگیری حرفه را این​گونه بیان می​کند: «خبره تربیتی فردی است که به کلاس وارد می​شود و هر​آنچه را که می​بیند، مانند منتقدی که از نمایشگاه دیدن می​کند، یادداشت می​کند.» هگارت و همکاران(2011) معتقدند، تأمل بر عمل در کارگاه با مشاهده  فعالیتها اتفاق می​افتد. در این صورت، اعمال بازسازی می​شوند تا ابعاد چند وجهی دانش جهان را آشکار کنند. 
تفکر نظری- فنی

تفکر نظری در هر چهار موضوع به معنای توصیف، تحلیل،استدلال،مباحثه، ترکیب، ارزیابی است. دیا روگلیو و لایت
( 2009) اذعان دارند، تأمل یعنی توقف، تفکر و تأمل عمیق بر تجارب خود و زمانی از اهمیت برخوردار است که قدردان گذشته بود، قبل از این که از حال بهره​برداری کرد تا  بتوان آینده را تسخیر نمود. تفکر نظری یا «تئوریا
» تحت هدایت استعداد عقلی به نام تفکر نظری با هدف دستیابی به دانش و حقیقت است، مثل وقتی که شخص می​خواهد بداند یادگیری چیست؟ منظور از آموزش اصولی، آموزش دو وجه بنیادی و ساختاری دانش موضوع است (پولار
،2014). تفکر فنی یا «پویسیس
» تحت هدایت استعداد عقلی به نام تفکر فنی یا تخنه با هدف ساختن چیزی است. مثلاً، وقتی که شخصی می خواهد آزمونی برای سنجش یادگیری بسازد. بخشی از تربیت حرفه​ای معلمان به کنش و تفکر فنی مایل است. قصد دارد طی دروس عملی کارگاهی در دوره​های پیش از خدمت با آموزش و کاربرد روش​ها و فنون تدریس و ارزشیابی، کنش و تفکر فنی دانشجو​معلمان را توانمند کتد. 
بینش عملی

مفهوم بینش عملی درحوزه​های متفاوت شامل معانی نزدیک است:  تأمل وعمل​تأملی(به کارگیری تجارب خاص برای حل مجدد مسائل و تأمل با دیگران در کار​گاه​ها)، روایت​نگاری تأملی(ساخت برنامه درسی توسط روایت​ها، نوشتن یک روایت کلی و اتخاذ تصمیم​گیری بر اساس تجارب حرفه​ای) و توسعه حرفه​ای(کارعملی و شرکت فعال در یادگیری حرفه​ای و به اشتراک​گذاری تجارب). باس و میلز
(2004) بر این باورند، «افراد وقتی یاد می​گیرند که در معرض تجارب قرار گیرند و دانش شخصی و نظری خود را بررسی کنند تا آن را بفهمند و به روش​های متفاوت ببینند.» تفکر عملی یا «پرکسیس
» تحت هدایت استعداد عقلی به نام بینش عملی با هدف انجام قضاوت عادلانه و کردار درست و شایسته است. مثلا وقتی که شخص تصمیم می​گیرد با یک دانش​آموز اخلال​گر یا متقلب یا بی​علاقه چه کند. استیفن کمیس
(2010) یکی از دانشمندان برجسته در زمینه مطالعات تربیت معلم، از جمله کسانی است که همانند ویلفرد کار
(1998،2004) و جوزف شواب (1969،1971) سبک استدلال عملی را مبنایی مناسب برای تصمیمات تربیتی هم در سطح کلاس( برای معلمان) و هم در نظام(برای سیاستگزاران برنامه​ریزی​درسی هنگام تصمیم گیری​های مهم) معرفی می کند.
تفکر رهایی​بخش

تفکرانتقادی با توجه به موضوعات متفاوت از معانی نزدیک به هم برخورداراست: تأمل و عمل​تأملی( تأمل درباره ایجاد تغییر در موقعیت و تصمیم به بازنگری، اصلاح عمل حرفه​ای و پاسخگویی نظام آموزشی به تفاوت​های فرهنگی)، روایت​نگاری​تأملی( نومفهوم​سازی روایت​ها و تجارب حرفه​ای،  تحلیل انتقادی و تاثیر رخداد بر موقعیت​های سیاسی و اجتماعی) و توسعه حرفه​ای(توسعه فعالیتها متناسب با نیاز​های خود و جامعه، یادگیری حاصل از تغییر در عمل و توسعه تأمل انتقادی). شون(1975) اذعان دارد، «نظام​ها مصنوعاتی هستند که برای اهداف انسانی طراحی شدند. زمانی اثربخش خواهند بود که مداوم بازنگری شوند تا پاسخگوی ارزشها وموقعیت های متغیرباشد.» هدف تفکر رهایی​بخش که یک نوع تفکر انتقادی به حساب می​آید، غلبه بر بی​عدالتی و نا​عقلانیت است. مثلاً، وقتی که شخص می​خواهد از گرایش​های غالب ریشه دار و مسأله​دار چون حرفه​گرایی، مدرک​گرایی، کمیت​گرایی اشکال مختلف خشونت و تبعیض رهایی یابد. 
مدل نظری فراتفسیر روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای
نتایج حاصل از تلفیق مؤلفه​های الگوهای نظری در چهار موضوع مذکور یک مدل نظری است که در شکل (2) ارائه شده است. این مدل شامل چهار بعد است که هر کدام معرف دانش مجزایی است: دانشی که از مشاهده رفتار دیگران کسب می​شود، دانشی که در موقعیت​های آموزشی رسمی با اهداف از پیش تعیین شده حاصل می​شود، دانشی که حاصل به اشتراک​گذاری با دیگران است و دانشی که با انتقال به موقعیت​های جدید به دست می​آید. چهار نوع تفکر مجزا و در عین حال، مرتبط با هم که از این معرفت​های چهارگانه حمایت می​کنند عبارتند از: تفکرمشاهده​ای، تفکر فنی- نظری، تفکرعملی و تفکر رهایی​بخش.
[image: image3.jpg]
[image: image4.png][image: image2.png]S5

U"‘ = L_d\‘JJS‘-:




                                    شکل (2) مدل نظری فرا تفسیری روایت نگاری   تأملی و توسعه حرفه​ای
مدل پیشنهادی حاصل سنتز مؤلفه​های نظریه​ها در دو حوزه روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای است. می​توان چنین استنباط کرد که اولاً، این دو مفهوم نا​مرتبط نیستند که در مقابل هم قرار بگیرند یا این که نسبت به هم حالت خنثی داشته باشند، بلکه با هم در تعامل​اند و باعث تقویت یکدیگر می​شوند. ثانیاً، این الگو نشان می​دهد، روایت​نگاری​تأملی یک نوع گزارش نویسی صرف نیست که گذشته را به حال و آینده پیوند دهد. گزارش​نویسی خطی و مکانیکی که تنها به تقویت حافظه کمک کند تا فرد گذشته را به خاطر بیاورد و آن را مکتوب کند، بلکه روایت​نگاری​تأملی فرایندی است که در برگیرنده کارکرد​های ذهنی و رفتاری پیچیده است. فعالیت روایت نگاری​تأملی از مشاهده​تأملی آغاز می​شود و به عمل​تأملی ختم می گردد. ثالثاً، مدل مبین آن است که روایت​نگاری​تأملی می​تواند پاسخگوی پیچیدگی فرایند توسعه حرفه​ای باشد، چون تربیت حرفه​ای دیگر آنگونه که در گذشته تصور می​شد، انتقال دانش بیانی به دانشجو​معلمان نیست. رشد و توسعه از شناخت حرفه و یادگیری آغاز می​شود و به روش​های یاددهی یادگیری و برقراری ارتباط با دانش​آموزان راه می​یابد تا خود​آموزی و خود​سنجی، جستجو​گری، خود​انگیزی، نگرش​ها، جسارت​های تغییر در خود و موضوعات اساسی دیگر که چا​رچوب حرفه معلمی را تشکیل می​دهد. دانشجو معلمان باید دانش و توانمندی​های تخصصی و حرفه​ای خود را در دوره پیش از خدمت با شایستگی​های مورد انتظار و تحولات آینده هماهنگ سازند تا به آستانه صلاحیت​های حرفه​ای برسند.

رابعاً، مدل پیشنهادی حاصل ترکیب مدل​های نظری است که از طریق رویکرد کلی سنتز فرا تفسیر، روایت​نگاری​تأملی و توسعه حرفه​ای را مفهوم​سازی می​کند و یک دید جامع نسبت به این دو موضوع درحوزه​های متفاوت دانش به ویژه تربیت معلم ارائه می​دهد. همانطور که صاحب​نظران و محققان در دیدگاه​های خود ابعاد چند​گانه را در کنار هم و در تعامل با هم دیده​اند، مفاهیم چند وجهی آن یک کل را تشکیل می​دهد که می​بایست مورد توجه برنامه​ریزان و مجریان در سطح نظر و در صحنه عمل قرار گیرد. تفکیک تفکر و اعمال به مشاهده​ای، نظری، فنی، عملی و رهایی​بخش به جدایی آنها در زندگی روزمره یا فعالیتهای حرفه​ای دلالت نمی کند. این یک تحلیل نظری است و مفهومی است برای بازشناسی بر اساس اهداف آنها است. کارکرد اصلی چنین تحلیل​هایی این است که ما را قادر خواهد ساخت به صورت جداگانه برای هرکدام بیاندیشیم و آگاهانه راهبرد​هایی را برای تقویت هر یک اتخاذ نماییم.

 پیش از این اشاره شد، تنها سند در دسترس راهنمای عملی برنامه کارورزی دانشگاه فرهنگیان با رویکرد تربیت معلم فکور است که در آن به اشکال چهار​گانه عمل پرداخته است: 1)کنش نظری تحت هدایت تفکر نظری با هدف دستیابی به دانش حقیقت؛ 2) کنش فنی، تحت هدایت تفکر فنی با هدف ساختن چیزی؛ 3)کنش عملی، تحت هدایت بینش عملی با هدف قضاوت و کردار درست؛ 4)کنش رهایی، تحت هدایت تفکر انتقادی با هدف رهایی از نا​عقلانیت و بی​عدالتی. دانشجو معلمان در کارورزی(1) به مشاهده می​پردازند و سپس چندین روایت​تأملی با موضوعات مشاهده آزاد، فیزیکی، عاطفی، ساختار اداری، ساختار آموزشی می​نویسند(با راهبرد مشاهده تأملی به قصد توانمند کردن کنش عملی). در کارورزی (2) آنها برای مسائل حاصل از مشاهدات در مرحله قبل طراحی فعالیتهای آموزشی انجام می​دهند (با راهبرد حل مسأله به قصد توانمند کردن کنش عملی و فنی). در کارورزی (3) به طراحی، اجرا و اصلاح طرح و تدریس(با راهبرد کنش پژوهی به قصد توانمند کردن کنش عملی، فنی، و رهایی​بخش) و در کارورزی (4) به طراحی، اجرا، اصلاح و به اشتراک​گذاری طرح و تدریس(با راهبرد درس​پژوهی به قصد توانمند کردن کنش عملی، نظری، و فنی) می​پردازند(جمعی​از نویسندگان؛ به نقل از مهر محمدی و آل حسینی،1394). گرچه، این نقشه مختص به روایت​نگاری نیست و مربوط به انواع راهبرد​های کارورزی مانند، حل مسأله، مشاهده، درس​پژوهی و کنش​پژوهی به منظور توانمند ساختن کنش​های مورد نظر است، اما در هم تنیدگی این دو حوزه در عمل و نظر به این گونه است که می توان گفت تا زمانی که فعالیتهای کارورزی وجود نداشته باشد روایت​نگاری​تأملی هم معنا ندارد. اشکال چهار​گانه عمل شباهت زیادی به مؤلفه​های مدل حاصل از تلفیق نظریه​های روایت​نگاری و توسعه حرفه​ای دارد(چهار بعد مشاهده​ای، نظری- فنی، عملی و رهایی​بخش). دانشجو معلمان باید بعد، حین، حتی قبل از هر راهبرد، گزارش​های روایی بنویسند، طبعاً نحوه اجرای آنها تاثیر فراوانی بر چگونگی روایت کردن تجارب خواهد داشت. تا زمانی که به کار​گیری این فرایند در زمان و جایگاه مناسب خود نباشد، ممکن است چنان که شایسته است، در تربیت حرفه​ای کارورزان موثر واقع نگردد. یکی از نارسایی​ها این است که کنش مشاهده​ای در اجرا به عنوان یک راهبرد توسعه حرفه ای یک ترم کارورزی (1) را به خود اختصاص داده است، اما به عنوان یک مؤلفه مستقل در نقشه مورد مغفول قرار گرفته است. همچنین، این برنامه معتقد است که کنش​های چهار​گانه (فنی، نظری، عملی و رهایی) در نظر قابل تفکیک هستند و در عمل خیر. به نظر می​رسد، دانشجو معلمان در چهارترم کارورزی موظف هستند فعالیتهای مجزایی انجام دهند. تقویت کنش​های فنی، نظری، و رهایی را در کارورزی یک، کنش نظری و رهایی بخش در کارورزی دو، کنش نظری در کارورزی سه و کنش رهایی بخش در کارورزی  چهار به تعویق می​افتد. متقابلاً، روایت​های​تأملی دانشجو معلمان در کارورزی یک، تنها تفکر عملی آنها را تقویت می کند. در کارورزی دو تقویت سطوح تفکر نظری و انتقادی، در کارورزی سه، سطح نظری و در کارورزی چهار، سطح رهایی بخش به تعویق می​افتد. نهایتاً، در هر سه کارورزی از سطح مشاهده​تأملی چشم​پوشی می​شود. این کنش​ها در یک فرایند طولانی مدت، یعنی چهار ترم کارورزی مورد توجه برنامه​ریزان قرار گرفته است، اما در طی چهار دوره بین آنها فاصله افتاده است. پیشنهادات کاربردی به منظور بهره​برداری بهینه از رویکرد روایت​نگاری​تأملی به عنوان یک فعالیت مهم دروس کارورزی دانشگاه فرهنگیان ارائه می​شود:

1) مشاهده​تأملی یکی از مؤلفه​های اصلی روایت​نگاری​تأملی است. به برنامه​ریزان و مجریان توصیه می​شود، به این عنصر درکنار بقیه عناصر توجه شود و دانشجو معلمان را در هر دوره کارورزی ترغیب نمایند با دید نقادانه به پدیده​ها، وقایع تربیتی و آموزشی پیرامون خود بنگرند و احساسات و عواطف خود را نسبت به آنها بیان کنند.

2) در یک نگارش​تأملی به سطوح تأمل فنی و نظری، از توصیف ساده وقایع آنگونه اتفاق افتاده تا سطوح پیچیده​تر، استدلال، مباحثه، تحلیل، ترکییب ارزیابی و ... توجه شود.

3) قدرت قلم و تاثیر روایت​نگاری​تأملی برای دانشجو​معلمان شناسانده شود که چگونه می توانند در فرایند نگارش، بازنگری و اصلاح تجارب، جسارت تغییر در خود و دیگران به وجود آورند. 

4) روایت​نگاری یک فعالیت خصوصی نیست که کارورزان در خلوت خود، بعد از عمل نسبت به یک سری فعالیتها تأمل داشته باشند، بلکه باید فرصت​هایی فراهم شود تا به طورجدی، روایت​های خود و دیگران را در گروها مورد واکاوی قرار دهند و تجاربشان یک بار دیگر توسط همتایان، اساتید کارورزی و معلمان راهنما، حضوراً یا در فضای مجازی ارزیابی شود.

5)همان طورکه اشاره شد، صاحب نظران مولفه​های روایت​نگاری​تأملی و فعالیتهای کارورزی را به نحوی در هم تنیده، درکنار هم و در تعامل با هم دیده​اند.، بنابراین، دروس کارورزی از نظر زمان اجرا و نوع فعالیتها، مورد باز​اندیشی قرار گیرد تا در عمل نیز این جامع​نگری نسبت به دو حوزه در کوتاه مدت به وجود آید.

6) اساتید کارورزی نسبت به فعالیت روایت​نگاری دانشجو​معلمان نگاه جدی​تر داشته باشند. از یک سو، به فرایند توسعه عمل و از سوی دیگر، به انسجام و یکپارچگی نوشته​ها بازخورد دهند. توجه محض به تعداد صفحات، کپی​برداری از سایت​ها را به دنبال خواهد داشت. کارورزان در صورتی روایت​ها را به عنوان رویکرد غیر مکانیکی و جزء جدایی ناپذیر ارتقاء صلاحیت​های حرفه​ای خود به حساب می آورند که بازخورد فرایند​محور از ارزیابان دریافت کنند. این امر میسر نمی شود، مگر با تخصیص یک استاد به تعداد کم کارورز(شش یا هفت نفر).

7) اساتید و کارورزان  تا زمانی که به چرایی، چیستی و چگونگی انجام روایت نگاری تأملی پی نبرده​اند، استفاده بهینه از این ظرفیت عظیم برایشان غیر ممکن خواهد بود. بدین منظور ایجاد گارگاهها در این زمینه توسط افراد متخصص، یکی از ضروریات خواهد بود. 
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