	[image: image5.jpg]


دو فصلنامۀ نظریه و عمل در برنامۀ ‏درسی
سال هفتم، شمارۀ 14، پاییز و زمستان 1398، 442-395
	[image: image6.png]


Journal of Theory & Practice in Curriculum
        Vol.14 (7); 2020, 395-442


دو فصلنامۀ نظریه و عمل در برنامۀ‏ درسی، شماره 14، سال هفتم، پاییز و زمستان 1398
طراحی و اعتباربخشی الگوی برنامۀدرسی کارورزی...

طراحی و اعتباربخشی الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان

Designing and Validation of Internship Curriculum Pattern based on Collaborative Autobiography in Teacher Education in Iran
	حسین قربانی
،دکتر ابراهیم میر شاه جعفری
، دکتر احمدرضا نصر
،دکتر محمدرضا نیستانی 

چکیده :هدف پژوهش حاضر طراحی و اعتباربخشی الگوی مطلوب برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان است. در این پژوهش تلاش شده است تا نخست با استفاده از روش اسنادپژوهی، منابع و متون تخصصي مرتبط با موضوع، مورد تحلیل قرار گیرد تا مباني فلسفي، ادبی، روانشناسي، اجتماعي و دانشي خودشرح​حال​نویسی مشارکتی استخراج شود و متعاقباً دلالت​های آن برای روش کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در عناصر اهداف، محتواي آموزشي، راهبردهاي ياددهي ـ يادگيري و شيوه​هاي ارزشيابي تدوین گردد. در گام دوم، بر اساس نتایج به‌دست‌آمده پرسشنامۀ محقق‌ساخته تدوین و به منظور اعتباربخشی الگوی پیشنهادی از نظرات اساتید برنامۀدرسی و مدرسان واحدهای درسی کارورزی در دانشگاه فرهنگیان استفاده شده است. طبق یافته​های پژوهش اجرای مطلوب برنامۀدرسی کارورزی نیازمند هم​یاری و فعالیت‌های مشارکتی و چندجانبۀ روایت​محور میان دانشجویان، اساتید و معلمان راهنما است و آنچه به این هم​یاری معنا می​بخشد الزاماً روایت​ها و تجارب دوران کارورزی نیست، بلکه کل زیست تحصیلی قابل پیوند با واحدهای درسی کارورزی، می​تواند مدنظر قرار گیرد. هم​چنین کندوکاو وقایع فرهنگی، اجتماعی و تربیتی جامعه بر محور شرح​حال​های کنشگران و عوامل آموزشی دانشگاه و مدرسه، فرصتی فراهم می​کند تا دانشجومعلمان ضمن خودشناسی و خودآگاهی بتوانند فرهنگ​معلمی و هویت​معلمی را در بستر جامعه​ای که در آن زیست می​نمایند مورد بازشناسی و فهم قرار داده و زمینۀ کاربست آن را فراهم آورند.
واژگان کلیدی: تربیت​معلم، کارورزی، خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، پژوهش روایی، یادگیری مشارکتی
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Abstract: This study aims to designing and validation of internship curriculum pattern based on collaborative autobiography in Teacher Education in Iran. In this research, it has been attempted to first analyze the specialized texts related to the subject, in order to extract the Foundations of collaborative Autobiography, and subsequently the implications of curriculum elements of this kind of internship.In the second step, a researcher-made questionnaire was developed and in order to validate the proposed model, the views of the teachers of the curriculum and the instructors of the internship courses at Farhangian University were used. According to the findings, the desirable implementation of the internship curriculum requires collaborative and multidimensional collaborative and multidisciplinary activities among the students of science, teachers and teachers, and what makes this sense meaning the narratives and life experiences that can be linked to the goals Courses are internships and courses. 
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مقدمه
امروزه برنامۀدرسی کارورزی به بخش مهمی از برنامه‌های درسی تربیت‌معلم در سرتاسر جهان تبدیل شده است. هرچند چگونگی کارورزی در تربیت‌معلم در بین کشورها، بافت​ها و سازمان​ها متفاوت است، اما یک فهم مشترک در همۀ بافت​ها وجود دارد، این​که دانشجومعلمان برای تدریس و یادگیری باید تجارب عملی به دست آورند (هلگ​ولد
 و همکاران، 2015). برنامۀدرسی کارورزی فرصت​های عملی برای فهم واقعی از حرفۀ تدریس و چشم​اندازهای آتی آن خلق می​کند و ضمن پیوند بین نظر و عمل، فرصتی برای احراز صلاحیت​های حرفۀ تدریس و فهم جنبه​های گوناگون برنامه​های مدارس فراهم می​نماید (پارن
 و میرز
، 2012). کارورزی سکویی برای پژوهش در مورد ایده​ها و مفاهیم مرتبط با تدریس و یادگیری با هم​سالان و اساتید راهنما است و به دانشجومعلمان اجازه می​دهد تا مهارت​های مرتبط با تدریس را در خود ارتقاء دهند (دی​مورا
 و وود
، 2014). هدف کارورزی خودفهمی و توسعۀ شایستگی و صلاحیت​های حرفه​ای از طریق تجربه است (دی​جانگ
 و همکاران، 2013) تا دانشجومعلمان در یک مقیاس وسیع​تر، معانی و یادگیری واقعی را به‌طور عمیق به مثابه یک معلم تمام‌عیار تجربه نمایند (دی‌مورا و وود، 2014). بر این اساس، کارورزی نوعی تجربۀ کلینیکی و میدانی است (مهرمحمدی، 1392) که بازاندیشی در عمل جزء لاینفک آن محسوب می​شود. بازاندیشی در عمل فرصتی فراهم می​کند تا یادگیری در یک فرایند زنجیروار به هم متصل شده و چرخه​ای از کنش​های خودارزیابی (برون
، 2015، بات
 و ریموند
 1989)، خودفهمی (پاینار، 1975، گرین
، 1978) و خوداندیشی (کانلی
 و کلاندینین
 1990،1994، پارسونز
، 1995) بر نظر و عمل معلم سایه افکند.
در برنامۀدرسی تربیت‌معلم کنش​هایی مانند بازاندیشی در عمل بیشتر در واحدهای درسی کارورزی و تحت لوای مهارت​های توصیف، گزارش​نویسی و تأمل بر روایت​نگاری​های مرتبط با پدیده​های مورد تجربه در فرایند کارورزی مورد پوشش قرار می‌گیرد؛ بنابراین می​توان اذعان داشت آنچه به واحدهای درسی کارورزی و اهداف آن عینیت می​بخشد، شرح​حال​ها و روایت​های دانشجومعلمان است (دورین
 و همکاران، 2013، لی​فی​ور
، 2011، کلچ​ترمن
، 2009، گلکار و شریفیان، 1395). از سوی دیگر، شرح​حال​نویسی امروزه به یکی از مهم‌ترین حوزه​های تربیت​معلم تبدیل شده است. درواقع این روش به مثابه یک عدسی برای کشف، تسهیل و فهم شیوه​های تدریس و طریقی برای کاوش چیستی، چگونگی و چرایی کنش​های تربیتی است (دورین و همکاران، 2013). خودشرح​حال​نویسی نه تنها به‌عنوان یک روش یادگیری، بلکه به‌عنوان رویکردی در خدمت توسعۀ حرفه​ای معلمان است که با غایت تربیت‌معلم فکور به محافل علمی شناسانده شده است (آلیندرین
 و روسو
، 2015). افزون بر این، روایت​نگاری و خودشرح​حال​نویسی معلمان مفهوم مسلط نظریه​پردازانی چون پاینار (1994، 1975)، کانلی و کلاندینین (1990، 1994، 1996، 1986)، گاف
 (1994، 1999)، گودسون
 (2001، 2006)، آیرز
 (1992، 1988) و دیگر اندیشمندان بوده است.
بیان مسئله
در دهه​های گذشته تأکید بر کیفیت معلمی و رفع چالش​های حوزۀ تربیت​معلم توجه اغلب سیاست​گذاران و دست​اندرکاران تعلیم و تربیت را به خود جلب نموده است (کالدرد
 و شرک
، 1999). این توجه نیز تحت رویکرد خاصی پی​جویی شده است. بدین صورت که بعد از دهۀ 1970 تغییراتی اساسی در پژوهش​های گسترۀ تربیت‌معلم به وجود آمده است؛ یعنی پژوهش در گسترۀ تربیت‌معلم از رفتار معلمان، به سمت روایت​ها و شرح​حال​های معلمان تغییر جهت​گیری داده است (کوچران
 و دیمرز
، 2008). به نظر گاف (1994) در برنامۀدرسی نمودهای این چرخش را می​توان در روش خودشرح​حال​نویسی «گذر زندگی​نامه​ای
» پاینار (1975) و کاوش​های زیست​داستانی کانلی و کلاندینین (1990) تحت محور «پژوهش روایی
» پی​جویی نمود. پیش​فرض این تغییر جهت​گیری این است که بخشی از نظریه​ها و باورهای معلم​ها از پیشینۀ خانوادگی و تحصیلی آب می​خورد و نوع و کیفیت روابط معلمان ریشه در دوران دانش​آموزی آن‌ها دارد (کارکو
 و همکاران، 2016)؛ بنابراین، یکی از راهکارهای رفع چالش​های تربیت‌معلم این است که سیستم تربیت​معلم بر مبنای بازشناسی تجارب پیشین و جاری و احترام به دانش و فهم معلمان بنیان نهاده شود (لگرن
، 2012) و در طراحی برنامه‌های درسی تربیت‌معلم، نقش دانش و تجارب پیشین دانشجومعلمان لحاظ گردد (سانگ
، 2004)، زیرا معلم​ها با نگارش شرح​حال​های خویش، تجزیه‌وتحلیل و به بحث گذاشتن آن‌ها با معلمان دیگر به بینش و خرد دست می​یابند (وسبورگ، 2008). در حقیقت، روایتگری در خدمت توسعۀ حرفه​ای
 معلمان است و نقش بنیادینی در تعلیم و تربیت دارد (کانلی و کلاندینین، 1994، 1990).

اما مسئله این است که هر سبک یا شیوۀ روایتگری برای معلمان مفید نیست؛ زیرا در فرایند روایتگری، دانش باید به‌صورت جمعی مورد کاوش قرار گیرد و به جای داده​های شرح​حال​نگارانۀ محققان، می​بایست بر داده​های خودشرح​حال​نگارانۀ معلمان متمرکز گردد. به این صورت که معلم​ها در موقعیت​هایِ گروهی فرصت یابند تا داستان​های شخصی و حرفه​ای خویش را با یکدیگر به اشتراک بگذارند تا قادر شوند با تحلیل و تفسیر شرح​حال​های هر یک از اعضاء، احساسی جمعی نسبت به دانش و توسعۀ خویش به دست آوردند (بات و ریموند، 1990: 257).
اما با توجه به این تغییر جهت​گیری معرفت​شناختی، در ایران نیز اخیراً در برنامه‌های درسی دانشگاه فرهنگیان به این مهم توجه شده است. به این صورت که تلاش شده است تا برنامه​های​ درسی به سمت تربیت‌معلم ​فکور هدایت گردد (امام جمعه و مهرمحمدی، 1390)؛ اما مسئله این است که در دانشگاه فرهنگیان همۀ دروس دارای این قابلیت نیستند و فقط واحدهای درسی کارورزی بیشترین ظرفیت را برای پیاده​سازی این تغییر دارا می​باشد؛ زیرا در حال حاضر در دانشگاه فرهنگیان دانشجوهای رشته‌های مختلف در طول چهار ترم متوالی، در هر ترم تحت دو واحد درس کارورزی با اهداف مشخص قرار می​گیرند و دقت در این اهداف نیز آشکار می​نماید که توصیف، تحلیل و به اشتراک​گذاری تجارب یا به‌عبارت‌دیگر «روایت​پژوهی» و «شرح‌حال‌نویسی» از مهم‌ترین پایه​های همۀ واحدهای درسی کارورزی است.
افزون بر این، اگرچه در سرفصل​های کارورزی به‌طور مشخص از اصطلاح «خودشرح​حال​نویسی» استفاده نشده است، اما تأمل در این سرفصل​ها نشان می​دهد که محور همۀ واحدهای درسی کارورزی مبتنی بر شرح​حال​نویسی است. برای مثال، در «کارورزی 1» دانشجویان باید مشاهدات تأملی و یافته​های تجربی خود را در قالب پژوهش روایی ثبت و گزارش نمایند. در «کارورزی 2» یافته​های خود از مشارکت در فرایند آموزش را در قالب پژوهش روایی ثبت و گزارش دهند. در «کارورزی 3» دانشجویان باید نتایج تجربیات خود از فرآیند طراحی، اجرا، ارزیابی، بازبینی و بازاندیشی را در قالب کنش​پژوهی فردی گزارش کنند و در «کارورزی 4» با ثبت و واکاوی تجربیات در فرایند درس‌پژوهی، یافته‌های حاصل از عملکرد حرفه‏ای خود در سطح مدرسه را گزارش کنند؛ بنابراین خودشرح​حال​نویسی با فرایند و فرجام واحدهای درسی کارورزی درهم‌تنیده است.

از سوی دیگر، مطابق با سرفصل دروس کارورزی به دلیل این که در فرایند انجام کارورزی تشکیل جلسات و سمینارهای گروهی برای به اشتراک​گذاری تجارب و تأملات شخصی یک ضرورت و رکن اصلی محسوب می​شود، لذا در اجرایی نمودن واحدهای درسی کارورزی، رویکردی مورد نیاز است که ضمن تقویت مهارت​های خودشرح‌حال​نویسی، فرایندی گروهی و مشارکت​محور داشته باشد؛ بنابراین ضرورت انجام پژوهش حاضر در وهلۀ اول و با توجه به تغییر معرفت​شناختی مطروح، به مسئلۀ ربط و اهمیت کنش​های گروهی، گزارش​نویسی و روایت​نگاری دانشجومعلمان در واحدهای درسی کارورزی مربوط می‌شود که مقتضی است بر یک رویکرد و الگوی علمی استوار باشد؛ در وهلۀ دوم لزوم آشنایی عملی دانشجومعلمان با فرهنگ و حرفۀ معلمی و در نهایت کسب ادراک نسبت به هویت معلمی به‌عنوان رسالت دروس کارورزی است که بخشی از این مهم نیز منتج از پیشینۀ زیستۀ هر فرد و تحلیل و صورت​بندی رخدادهای تربیتی و شرح​حال​های کنشگران آموزشی می​باشد که ضرورتاً از طریق خودشرح​حال​نگاری​ها و تأملات فردی و گروهی قابلیت معنایابی دارند؛ بنابراین، پژوهش حاضر طراحی و اعتباربخشی الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی را هدف قرار داده است تا پاسخ​گوی مسائل فوق باشد.
تعریف خودشرح​حال​نویسی مشارکتی
خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، به‌عنوان یک روش پژوهش و یادگیری، توسط بات و ریموند (1986) شناسانده شد. این دو اندیشمند از روش خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در راستای فهم ماهیت دانش و توسعۀ حرفه​ای معلمان استفاده نمودند. بات و ریموند استدلال می​کنند که گسترش و ظهور مجدد پژوهش​های شرح‌حال‌نگارانه در تعلیم و تربیت بخشی از تغییر فرانظری
 در دهۀ 1970، به دلیل اتکای بیش از حد به پارادایم تجربی- تحلیلی است؛ لذا پژوهش خودشرح​حال​نگارانه یک نوع حرکت به سوی انواع پژوهش​های کیفی است (ریموند و بات، 1992). از نظر نیومن
 (1996) خودشرح​حال​نویسی مشارکتی چرخۀ مشارکتی متوالی از تعاملات کتبی و شفاهی جهت بیان کردن، دیدن، فهمیدن و در نهایت کُنش بر مبنای روایت​های شرح‌حال‌نگارانۀ خود و دیگران است. هدف خودشرح​حال​نویسی مشارکتی این است که مشارکت​کنندگان به مثابه پژوهش​گران از طریق گفت​وگوهای تأملانۀ مشارکتی به فهمی عمیق از خویش نائل آیند و به یک زاویۀ دید غنی برای تفسیر و تحلیل زیست‌جهان خویش تجهیز گردند (به نقل از لپدات
، 2009: 23) این روش، بستر گفت​و​گوی معنادار و خلاق ایجاد می​کند که به‌واسطۀ آن معلمان می​توانند به بازشناسی احساسات، افکار و باورهای خویش پرداخته و از طریق آشکارسازی دانش ضمنی، به فرضیات مکنون، باورهای معرفت​شناختی و چرایی، چگونگی و چیستی کنش​های تربیتی خویش آگاهی یابند (برون
، 2015، دورین و همکاران، 2013). در روش خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، مشارکت​کننده​ها در یک محیط گروهی به تسهیم تجارب خودزیست​نگارانه می​پردازند (کارتر و همکاران، 2007: 107). به این صورت که ابتدا بافت و موقعیت رخداد واقع شده یا موضوع تحت بررسی توصیف می​شود، متعاقباً تجارب و تأملات هر یک از افراد در مورد آن رخداد یا موضوع با همۀ گروه به اشتراک گذاشته می​شود و با نظرخواهی از اعضاء و نقادی تجارب زیسته در قالب تحلیل وضعیت گذشته و حال، یک سناریو برای آینده طراحی می​گردد (برون، 2015)، به عبارت دقیق​تر این روش دارای چهار مرحله به شرح زیر می​باشد (برون 2015، دیل
 2012، لپادات و همکاران 2010، لپادات 2009، بات و ریموند 1989).
مرحلۀ اول: زمینۀ حرفه​ای
: در این مرحله دانشجویان محیط حرفه​ای جاری که در بستر آن در حال زیست می​باشند را توصیف می​کنند. آن‌ها تأملات مرتبط با زمینه​های حرفه​ای عمل خویش، مانند مراکز تربیت​معلم و مدارس، عوامل و جو مدارس، نوع تعامل با دانش​آموزان، معلمان و ارتباط خود با دیگر کنشگران آموزشی را روایت می​کنند. علاوه بر این، مسائل فرهنگی، اقتصادی، اجتماعی، سیاسی تأثیرگذار بر زیست خویش را با هم به اشتراک می​گذارند. در این مرحله هر دانشجو یک متن تأملانه می​نویسد و آن را با کل گروه به اشتراک می​گذارد. در گام بعد اعضای گروه در مورد شرح​حال​های به اشتراک گذاشته شده به گفت​وگو می​پردازند و زوایای تجارب را به‌صورت گروهی مورد بحث و بررسی قرار می​دهند.
مرحلۀ دوم: تأمل بر زندگی شخصی و حرفه​ای گذشته
: دانشجویان پیشینۀ حرفه​ای و شخصی خود را کاوش می​کنند و به این می​اندیشند که چگونه پیشینۀ زیسته، بر وضعیت جاری آن‌ها تأثیرگذار بوده است، لذا دانشجویان به دوران کودکی و مقاطع تحصیلی پیش از حضور در مراکز تربیت‌معلم بازمی​گردند و با سیر در گذشته بر مفاهیم و پدیده​های گسترۀ معلمی و تربیت‌معلم تأمل می​کنند و برخی از داستان​ها و تجارب زندگی خویش را به‌صورت گزینش​گرایانه تدوین نموده و با هم​گروهی​های خویش به اشتراک می​گذارند.
مرحلۀ سوم: ارزیابی نقادانۀ وضعیت جاری
: دانشجویان به‌طور انتقادی جنبه​های زیست حرفه​ای خویش را تحلیل نموده و عوامل و سیستم​هایی که زندگی حرفه​ای آن‌ها را در ارتباط با دانش، مهارت و نگرش معلمی تحت تأثیر قرار داده است مورد کندوکاو قرار می​دهند؛ بنابراین آن‌ها به‌صورت مشارکتی رخدادهای مرتبط با زیست خویش، محیط​های آموزشی و کل جامعه را مورد نقد و تحلیل قرار می​دهند و بر این پرسش تأمل می​نمایند که چه عوامل و دلایل آموزشی، اقتصادی، فرهنگی، اجتماعی، سیاسی و غیره وجود داشته است که معانی و بینش مرتبط با مفهوم «معلم» و کنش​های «معلمی» را در نظر و عمل آن‌ها شکل داده و بر آن‌ها تأثیرگذار بوده است.
مرحلۀ چهارم: نوشتن تأملانه در مورد آیندۀ مطلوب
: در این مرحله دانشجویان از طریق نوشتن و گفت​وگوهای تأملانه به ترسیم و تعریف ابعاد «معلم» و «نظام تربیت‌معلم» مطلوب می​پردازند. در این فرایند دانشجویان خود را از بستر زمان حال فرا می​برند و با ادغام سه مرحلۀ پیشین و تجارب گذشته و حال، تعاریف و برنامه​هایی برای کیفیت زیست معلمان ارائه می​نمایند. در ادامه پیشنهاد‌ها و سناریوها از نظرگاه اعضاء و به‌صورت مشارکتی مورد بررسی قرار می​گیرد تا تعاریف و برنامه​های به توافق نهایی برسد.

در بستر برنامه​های کارورزی هدف این گفت‌وگوهای روایی این است که افراد از درون راوی زندگی خویش و از بیرون ناقد آن باشند و تجارب خویش را از رهگذر نقد و تحلیل مشارکتی بگذرانند تا بتوانند پدیده​ها و مسائل را از زوایایی دیگر ببینند و به بینشی عمیق​تر در ساخت و هدایت دانش خویش تجهیز گردند.
پیشینۀ پژوهشی خودشرح​حال​نویسی مشارکتی
 امروزه خودشرح​حال​نویسی مشارکتی به مثابه یک نظریه و رویکرد جدید در برنامۀدرسی تعریف شده است (پاینار 1994، 1975)، به‌گونه‌ای که بنیاد روشی طیف گسترده​ای از پژوهش​ها را به خود اختصاص داده است. در همین راستا در ادامه به برخی از این پژوهش​ها اشاره خواهد شد.
بات و ریموند (1989) پژوهشی تحت عنوان «مطالعۀ توسعه و ماهیت دانش معلمان با استفاده از خودشرح‌حال‌نویسی مشارکتی» انجام داده​اند. در این پژوهش تجارب زیستۀ معلمان به‌طور مشارکتی و گروهی، در طی یک فرایند چهار مرحله​ای مورد تحلیل و کاوش قرار گرفته است. طبق یافته​ها خودشرح​حال​نویسی مشارکتی رویکردی برای فهم ماهیت و چیستی دانش معلم و فلسفۀ تدریس معلمان است.
کلچ​ترمن (2009) پژوهشی با عنوان «روایت و شرح​حال​نویسی در تربیت​معلم» انجام داده است. طبق نتایج روش​های روایی به دانشجومعلمان اجازه می​دهد تا فراتر از مسائل فنی از دانش و مهارت‌های خود برای نیل به یک تدریس اثربخش بهره گیرند. هم​چنین زبان روایت به دلیل داشتن ویژگی​هایی چون زمانمندی، واقع​گرایانه بودن، پیوند با مسائل اجتماعی، معناداری، عملی بودن و بازاندیشانه بودن است و این موارد فرصتی فراهم می​کند تا فراگیران از محدودیت​ها و قیود زبان علمی متداول رهایی یابند.

لی​فی​ور (2011) پژوهشی تحت عنوان «خلق و تسهیل برنامۀدرسی تربیت‌معلم با استفاده از داستان​های خودشرح​حال​نگارانۀ معلمان پیش از خدمت» انجام داده است. طبق یافته​ها، خودشرح​حال​نویسی دارای ظرفیتی است که می​تواند در حل مسائل مرتبط با تدریس و یادگیری حامی دانشجومعلمان باشد، اجتماعی از یادگیرندگان را برای بررسی انتقادی باورها و اعمال سوادآموزی ایجاد نماید و باعث فهم دیدگاه‌های مختلف از سواد گردد.
چویی (2013) پژوهشی تحت عنوان «تأملات خودشرح​حال​نگارانه در یادگیری حرفه​ای معلم» انجام داده است. طبق یافته​ها خودشرح​حال​نویسی پاسخی به چالش​های منتج از روش​های تدریس سنتی و دوگانگی بین نظر و عمل است و رویکردی است که دوگانگی بین نیازهای پیش​رونده و یادگیری حرفه​ای معلمان را مشخص می​کند و روشی اجتماعی برای یادگیری حرفه​ای معلمان محسوب می​شود.

دورن و همکاران (2013) پژوهشی تحت عنوان «خودشرح‌حال​نویسی: روشی برای کاوش باورهای دانشجومعلمان در دوره‌های تربیت‌معلم» انجام داده​​اند. طبق نتایج این تحقیق خودشرح‌حال​نویسی روشی مناسب برای کاوش باورهای معرفتی دانشجومعلمان محسوب می​شود، زیرا روایت​های دانشجومعلمان انعکاس​دهندۀ معانی​زیسته و تجارب شخصی آن‌ها است و از این طریق پژوهش​گران می​توانند چگونگی زیست، تأملات و معانی ساختۀ دانشجومعلمان را مورد فهم قرار دهند.

برون (2015) پژوهشی تحت عنوان «خودشرح​حال​نویسی مشارکتی: فرایندی برای آشکارسازی آگاهی و اضطراب معلمان در آموزش‌های عمومی قرن 21» انجام داده است. مطابق یافته​ها خودشرح​حال​نویسی مشارکتی به مثابه یک نوع تأمل انتقادی برای تفسیر رخدادهای گذشته و جاری و پاسخی مقتضی به آن‌ها است و رویکردی است که معلمان و مدیران می​توانند به‌واسطۀ آن به تحکیم و تقویت تدریس و یادگیری در مدارس بپردازند.

مبانی فلسفی خودشرح​حال‌نویسی مشارکتی
بنیاد نظری خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، نظریۀ معرفت​شناسی سازنده​گرا
 است (پارسونز 1995، لپارت 2009، دیل 2012). در این دیدگاه فرض می​شود که دانش و معانی در یک بستر مشارکتی و متقابل خلق می​شود و معانی برساختی از ساختارهای کلان فرهنگی، بین فردی، روان​شناختی و مبتنی بر ارتباطات پیچیدۀ افراد و محیط​های اجتماعی است؛ لذا شناخت جنبه​ای تأویلی، محلی، ذهنی و شخصی داشته و معنایی است که از طریق ارتباطات متقابل فعال و هدف​مند با جهان ساخته می​شود (برون، 2015). با توجه به این جهت​گیری معرفت​شناختی، مبانی فلسفی خودشرح​حال​نویسی مشارکتی را می​توان در نظریه​های فلسفی وجودگرایی
، پدیدارشناسی
 و هرمنوتیک
 پی​جویی نمود.
1. وجودگرایی: ریشۀ خودشرح​حال​نویسی در برنامۀدرسی به کارهای هوسرل و سارتر برمی​گردد (گرین، 1974). به نظر نادینگز (1390) در فلسفۀ وجودی داستان​ها و روایت​ها در پژوهش​های تربیتی و تربیت‌معلم، دلایل تَقَلای افراد برای فهم زندگی و کسب معنا است. تأکید فلسفۀ وجودگرایی بر ذهنیت، معنا آفرینی، خودآفرینی، خودآگاهی، خودراهبری، خودآزمایی و رد مطلق​ها و همگون​سازی است. به نظر وجودگرایان، فراگیران در آنِ واحد هم اندیشه​ورز و شناختی و هم احساسی و عاطفی هستند. تدریس یک فرایند انسانی مبتنی بر رابطۀ «من- تو» است و دانش از آگاهی سرچشمه می​گیرد و اعتبار آن را نیز ارزش و معنای آن برای هر فرد خاص تعیین می​کند (پاک​سرشت، 1394).
2. پدیدارشناسی: در این دیدگاه دسترسی به معنای تجارب​زیسته و فهم پدیده​های تربیتی به روش زیسته مورد تأکید است، لذا پدیده​های تربیتی از دریچۀ چشم و ذهن یادگیرنده معنایابی شده و واقعیت تجربۀ زیستن در محیط​های آموزشی مورد توجه است. به نظر پاینار (2004) خودشرح​حال‌نویسی شيوه​اي براي کاوش تجارب​زيسته و بستري که تجربه در آن زيسته است فراهم مي​آورد (شریفیان، 1393). گرومت و پاینار با تکیه بر دیدگاه هوسرل دربارۀ «تعلیق نظر» اصطلاح «در پرانتز گذاشتن» تجربۀ معلم و دانش​آموز را نوعی رسیدن به منظره​های جدید از درون و بیرون خود درک کرده​اند (قادری، 1394). مطابق رویکرد پدیدارشناسی شناخت و یادگیری، فرایند تعاملی منتج از ارتباط میان فراگیر و کیفیت​های سازندۀ محیط است. محور این فرایند تجربۀ زندگی روزانۀ فراگیر در موقعیت و بستر خود است که فهم آن در پرتو تعاملات اخلاقی عاری از قضاوت و ارزش​گذاری در ارتباط بین یاد دهنده و یادگیرنده مقدور می​گردد (ماهروزاده و جلیلی​نیا، 1395)؛ بنابراین در این رویکرد تأکید عمده بر فهم و درک حوادث و رویدادها از منظر صاحبان تجربه و شناخت پدیدارها بدون ارزش​گذاری است.
3. هرمنوتیک: در این رویکرد خودشرح​حال​نویسی برای برجسته ساختن ایفای نقش فعال در راستای درک این​که چگونه تفسیر فرد از گذشته و پیش​بینی او در مورد آینده به‌طور مداوم تصورات ناپایدار او از زمان حال را دگرگون و بازسازی می​نماید، به کار رفته است (شوبرت، 1391). در هرمنوتیک، دنیایی که انسان​ها در آن زندگی می​کنند، موجودیتی زبانی دارد و هر چیز به‌گونه‌ای که در زبان تعبیر می​شود برای انسان مطرح است. در این دیدگاه تجربۀ آدمی به مثابه داستانی در حال نگارش است که آن را به‌طور پیوسته باید بر حسب عمل، تأمل و انتخاب، بازسازی نمود؛ بنابراین، طبق این چارچوب فلسفی برنامۀدرسی باید مبتنی بر اهدافی چون بنیان نهادن تدریس بر اساس تجربه یا معنای زیسته، خودفهمی، دگرفهمی و باهم​فهمی در بستر یاددهی-یادگیری، دیدن دنیا از دریچۀ نگاه یادگیرنده و طراحی برنامۀدرسی بر اساس علائق، نیازها و توانایی​های فراگیران باشد (باقری و یزدانی 1380، صفایی​موحد و محبت 1391).
با توجه به مبانی فلسفی فوق، اهداف زیر را می​توان به‌عنوان دلالت​هایی برای برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح‌حال‌نویسی مشارکتی برشمرد: تدوین برنامۀدرسی بر اساس تجربۀ فراگیران (گان
 و همکاران، 2013)، توجه به شرایط و موقعیت​های هر یک از یادگیرنده​ها و پذیرش تکثر و تفاوت​ها (شرکی، 2001، سیمون، 2006)، تأکید بر دیدن پدیده​ها از زوایای متفاوت و ایجاد نگرش نسبت به تغییرپذیری معانی (آیرز، 1988)، بسط و تعمیق انواع معانی قابل فهم (دیل، 2012)، آموزش در گروه​های کوچک (ایننس، 1998، چویی و همکاران، 2016)، خلق فرصت برای خودآگاهی و خودفهمی در بستر گفت‌و​گو (ایننس، 1998، چویی
،2013، چویی و همکاران، 2016)، ایجاد پیوند بین نظریه​ها و زندگی زیست​شدۀ یادگیرنده​ها (دورین و همکاران، 2013، کانلی و کلاندینین، 1994) و توجه به احساسات و عواطف فراگیران در طراحی، اجرا و ارزشیابی برنامه​های درسی (بات و ریموند، 1990، برون، 2015، وسبورگ، 2008).
مبانی ادبی
از جنبۀ ادبی خودشرح​حال‌نویسی در ذیل علم «روایت​شناسی
» قرار می​گیرد. مطابق این علم، روایت شکل​های داستانی مانند داستان کوتاه، افسانه و حماسه و آثار غیرداستانی مانند خاطرات، زندگی​نامه​ها و خودشرح​حال​نویسی​ها را در برمی​گیرد. به نظر تلخابی و فقیری (1393) روایت​نگاری به‌عنوان جزء لاینفک واحدهای درسی کارورزی دارای عناصری چون شروع، گره​افکنی، کشمکش، بحران، گسترش، تعلیق، نقطۀ​ اوج، گره​گشایی و پایان​بندی است. علاوه بر این روایت​ دارای ساختارهایی مشتمل بر موضوع، مضمون، زمینه، لحن، ضرب​آهنگ، فضا، شخصیت​پردازی، دیدگاه، زبان، سبک و تکنیک می​باشد (حیدری​نقدعلی، 1393؛ بی​نیاز، 1393)؛ بنابراین با توجه به این ویژگی‌ها، بدون آشنایی با مبانی ادبی روایت، خودشرح​حال​نویسی از کیفیت لازم برخوردار نخواهد بود. از منظر ادبی، در خودشرح​حال​نویسی، زندگی راوی به یک داستان تبدیل می‌شود؛ به‌طوری‌که فرد با استفاده از همۀ منابع موجود به بازآفرینی زندگی خود می​پردازد تا در متن کل زندگی خویش قرار ​گیرد. ازاین‌رو خودشرح‌حال‌نویسی نوعی بازگشت به زندگی از یک فاصلۀ زمانی دور فراهم می​نماید که این نوع دور شدن از خود، برای رسیدن به معانی زندگی، بازسازی وحدت زندگی در پهنۀ زمان و پیدا کردن داستان بزرگتری است که زندگی فرد را از زندگی دیگران متمایز می​کند (ذکایی، 1387).
با توجه به دلالت​هاي مباني ادبی بر برنامۀدرسي مبتني بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، پنج هدف از میان گزاره​های ادبی استخراج شده است که عبارت‌اند از: ثبت و گزارش تجارب مرتبط با رخدادهای فیزیکی، عاطفی، آموزشی و تربیتی (حیدری‌نقدعلی، 1393، گادماندسدوتیر
،1991)، تحلیل و کدگذاری علمی روایت​ها در راستای استخراج مضامین و مؤلفه​های اصلی (کانلی و کلاندینین، 1990، گلکار و شریفیان، 1395)، رعایت ساختار گزارش​نویسی روایت شامل اجزاء موضوع، مقدمه، مسئله، تنۀ اصلی، تحلیل و تفسیر، نتیجه​گیری و ارائۀ راه​حل (تلخابی و فقیری، 1393)، مستندسازی تأملات شخصی بر اساس وقایع و شواهد معتبر، پای​بندی به قواعد دستور زبان فارسی برای ساده​نویسی و سالم​نویسی (بی​نیاز، 1393).
مبانی جامعه​شناسی
بنیاد اجتماعی خودشرح​حال​نویسی را می​توان از نظریات و پژوهش​های جامعه​شناسان مورد فهم قرار داد. شوق استفاده از رویکردهای روایی در جامعه​شناسی به دهۀ 1920 و پژوهش زینانیکی
 (1921) تحت محور چگونگی شکل​گیری و تغییر شکل طبقات اجتماعی (کشاورزان و کارگران) بر اساس مجموعه​ای از خودشرح​حال​نویسی​ها باز می​گردد (وبستر
 و مرتوا
، 2007). به نظر الیوت
 (2005) پنج مضمون مشترک شامل: 1. علاقه به تجارب​ زیستۀ افراد و فهم ماهیت زمان​مند این تجارب؛ 2. تمایل به قدرت دادن به مشارکت​کننده​ها از طریق کاوش مهم‌ترین مضامین حوزۀ عمل؛ 3. علاقه به فرایندها و تغییرات در بستر زمان؛ 4. علاقه به خود
 و بازنمایی​های آن و 5. توجه به پژوهش​گر به‌عنوان روایت​گر از مهم‌ترین دلایل کاربست روایت در جامعه​شناسی است.
از منظر جامعه​شناختی خودشرح​حال​نویسی در وسیع‌ترین مفهوم خود می​تواند آشکارکنندۀ عقیده‌ای در مورد یک پدیده یا رویداد باشد. شرح​حال​ها می​توانند توصیفی دقیق از فعل و انفعالات بخش​های تشکیل​دهندۀ یک جامعه (مانند خانواده​ها، انجمن‌ها، نهادها و گروه‌ها)، سوژه​های اجتماعی (از قبیل مسائل قومی-نژادی، قشربندی، تغییرات، دگرگونی، نابرابری آموزشی و انحرافات) یا انواع روابط اجتماعی (روابط قدرت و بازتولید قدرت کنشگران، ساختار سلسله مراتبی ارزش‌ها، هنجارها و مهارت‌ها) ارائه نمایند؛ بنابراین با توجه به دلالت​هاي مباني جامعه​شناسي بر برنامۀدرسي مبتني بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی اهداف جامعه​شناسي چنین دیدگاهی به شرح زیر خواهد بود: پرورش روحیۀ کار تیمی (سیمون، 2006)، پذیرش نقش خود در کنش​های تربیتی (دورین و همکاران، 2013)، پرورش مهارت​های گفت‌وگو در جمع (ایننس، 1998، چویی و همکاران، 2016)، پرورش مهارت​های مرتبط با تأمل بر آراء و نظرات مختلف و احترام به دیدگاه​های متفاوت (لی​فی​ور، 2011، لپادات و همکاران، 2010، لپادات، 2009)، درک مهارت​های ابراز عقیده و شکیبایی در برابر نظرات مخالف (شرکی
، 2001)، اهمیت دادن به فعالیت‌های گروهی و تیمی (برون، 2015، بات و ریموند، 1990)، توجه به جهان​زیست​ همۀ فراگیران (گان و همکاران، 2013).
مبانی روان​شناختی
مبانی روان​شناختی خودشرح​حال​نویسی را می​توان از دو بعد مورد فهم قرار داد. نخست؛ دیدگاه روان​شناسان مطرح از جمله جروم​برونر
 (1986) و دونالدپالکینگ​هورن
 (1998) و دوم بنیادهای روش گذر​زندگی​نامه​ای در برنامۀدرسی که پاینار و گرامت (1976) ارائه نموده‌اند.
از نظر برونر (1986) انسان​ها تجربه​ها و فهم خود از جهان را در قالب روایت سازماندهی می​کنند. وی استدلال می​کند که «خود» در رابطه با نظم اجتماعی بزرگتر شکل می‌گیرد و در این میان روایت یکی از عوامل مهمی است که امکان این رابطۀ «خود- اجتماع» را به‌وجود می‌آورد. لذا برای فهم کنش​های انسانی باید از شناخت روایی بهره گرفت. از نظر پالکینگ​هورن (1988) زندگی انسان در احاطۀ سه قلمرو شامل قلمرو مادی
، قلمرو آلی
 و قلمرو ذهنی
 است و روایت یکی از فرایندهای قلمرو ذهنی است که کارکرد آن سازماندهی عناصر آگاهی در قالب داستان​های معنادار می​باشد. به‌زعم پالکینگ​هورن (2006) روایت روشی برای ساخت و سازماندهی هستی به‌صورت معناگرا، منسجم و یک​پارچه است که در آن تجارب و کنش​های انسانی با کاربست زبان و به‌صورت تفسیری- تأویلی بازنمایی و فهم می​شود. پالکینگ​هورن (1988) معتقد است فهم و معنایابی زندگی انسان در پرتو روایت ممکن می​شود؛ زیرا انسان​ها بر مبنای روایت​هایشان زندگی می​کنند و روایت​ها تعیین می​کنند که آن‌ها چـه کسـانی بوده و چگونه زیسته​اند.

در کنار نگاه روان​شناختی، پاینار (1986) خودشرح​حال​نویسی را به‌عنوان رویکردی در خدمت نوفهم​سازی برنامۀدرسی، با غایت خودفهمی معلمان در نظر گرفته است. پاینار (1983) در راستای تبیین جایگاه خودشرح​حال​نویسی از عبارت «آگاهی شرح‌حال‌نگارانه
» بهره گرفته است. او با به عاریت گرفتن نقل قول «خودت را بشناس
» از ویلیام ارل
، افراد را به فهم آنچه هستند، آنچه دارند، وجوه منحصر به فرد خویش و آنچه پیش از آن‌ها وجود داشته است فرا می​خواند (ایننس
، 1998: 7). پاینار (1975) معتقد است خودشرح​حال​نویسی روشی برای بازنمایی معانی تجارب و قابلیت کاوش دیالکتیک جهان​زیست فرد در بستر زمان گذشته، حال و آینده است که برآیند این درگیری فرارونده با جهان خودفهمی
، خودنمایی
، خودپویشی
، خوداندیشی
، خودافشاگری
 و خودشناسی
 است (پاینار 1994، 1975، پاینار و همکاران 1995، هو
 و پاینار 2015، مک​نایت
 2006، شریفیان 1393، قادری 1394،1392، فتحی​واجارگاه 1392).
بر اساس دلالت​های مبانی روان​شناختی بر برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی می​توان به اهداف زیر اشاره نمود: تأکید بر خودشناسی و خودآگاهی (پاینار، 1994، چویی،2013، کلچ​ترمن، 2010، آلیندرین و روسو، 2015)، توجه به احساسات و عواطف شخصی تک​تک یادگیرنده​ها (گاف، 1994)، قضاوت افراد در بستر تاریخی ویژۀ خود (برون، 2015، گان و همکاران، 2013)، اولویت دادن به تکثر از طریق توجه به استعدادها و توانمندی​های هر فرد (سیمون، 2006)، فراهم نمودن بستر عاطفی پذیرنده و مثبت برای از هم​آموزی و با هم آموزی (ایننس، 1998)، پرورش مهارت​های ارتباطی (بات و ریموند، 1990) و پرورش روحیۀ کار مشارکتی (سیمون، 2006، چویی و همکاران، 2016).
مبانی دانشی
خودشرح​حال‌نویسی​ مشارکتی یک بستر گفتگوی معنادار و خلاق ایجاد می​کند که به‌واسطۀ آن معلمان می​توانند به بازشناسی احساسات، افکار و باورهای خود بپردازند و از طریق آشکارسازی دانش ضمنی، به فرضیات مکنون خود واقف شوند و در نهایت با انتخاب آگاهانه بتوانند تدریس و یادگیری خود را بهبود ببخشند (برون، 2015). کلاندینین و کانلی (1988) برای تبیین جایگاه شرح​حال​های معلمان از اصطلاح دانش​ ​عملی ​شخصی
 استفاده نموده‌اند. به‌زعم آن‌ها دانش عملی شخصی یک دانش ضمنی
 است که از تجارب روزانه به دست می​آید. وقتی‌که معلمان در مورد رخدادهای کلاسی می​نویسند، تجارب آن‌ها به مثابه روایت‌هایی بر اساس دانش عملی شخصی است که هویت آن‌ها را می​سازد و به معلم​ها این قابلیت را می​دهد تا از چشم‌انداز دانش​حرفه​ای
 خودآگاه شوند.
به نظر آیرز (1988) خودشرح‌حال‌نویسی، فرایند خودشکل​دهی و خوداظهاری مبتنی بر رویدادهای گذشته است. در این فرایند، راوی نه تنها از چگونگی شکل​گیری خود که از آنچه خودش به آن‌ها شکل داده نیز مطلع می​شود. این روش خود خصوصی را به خود عمومی پیوند می​دهد. آیرز اذعان می​دارد که خودشرح​حال​نویسی روشی در خدمت بازآفرینی معانی و مفاهیمی است که در پژوهش‌های مرتبط با تدریس و تربیت‌معلم ازدست‌رفته و مغفول مانده است. او می​افزاید خودشرح‌حال‌نویسی به مثابه سفر درونی
 به جهان تدریس و معلمی است که بنیاد آن بر پژوهش، بازاندیشی، نقادی و مشارکت استوار است.

بر اساس دلالت​های مبانی دانشی بر برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی می​توان به نه هدف از میان گزاره​های دانشی اشاره نمود که عبارت‌اند از: ثبت و بازگویی تجارب مرتبط با تدریس و یادگیری (آیرز، 1988، دورین و همکاران، 2013، گادماندسدوتیر
، 1991)، بیان و تشریح احساسات و عواطف مرتبط با رویدادهای تدریس (برون، 2015)، تحلیل باورها و جهت​گیری​های شخصی مرتبط با تدریس (چویی و همکاران، 2016)، تأمل مشارکتی بر تجارب تدریس در راستای ارائۀ راه​حل و پیشنهاد (بات و ریموند، 1990، دیل، 2012)، تدوین و طراحی مشارکتی فرصت​های یادگیری بر اساس نقاط قوت و ضعف دوره‌های گذشته و جاری (ترنی
، 1990، بات و ریموند 1989، ریموند و بات 1992)، تحلیل و تسهیم دیدگاه​ها و نگرش​های شخصی نسبت به تعریف و چیستی مفاهیم یاد دهنده، یادگیرنده و فرایند یادگیری (دورین و همکاران، 2013)، بررسی و ارزیابی نظریه​های تدریس در عمل (آیرز، 1988، دورین و همکاران، 2013)، وجود فرصت فهم تجارب زیستۀ افراد به قصد نظریه​پردازی (چویی و همکاران، 2016، چویی، 2013)، بازبینی و بازاندیشی در مورد تصمیمات اتخاذ شده بر اساس گفت​وگوهای حرفه‏ای در فرآیند طراحی، تولید و اجرای برنامۀدرسی (بات و ریموند 1989، ریموند و بات 1992، دورین و همکاران، 2013) و انتقال آموخته​ها به موقعیت​های جدید (کلچ​ترمن، 2010).
 سؤالات پژوهش
1. اهداف الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی​مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان چیست؟
2. محتوای الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی​مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان چیست؟
3. راهبردهای یاددهی-یادگیری الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی​مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان چیست؟
4. روش​های ارزشیابی الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی​مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان چیست؟
5. آیا از نظر متخصصان حوزۀ مطالعات برنامۀدرسی و تربیت​معلم، الگوی پیشنهادی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح‌حال​نویسی مشارکتی از اعتبار مطلوب برخوردار است؟
روش پژوهش
اين پژوهش از نظر روش گردآوري داده، از نوع تحقيقات ترکیبی و از نوع پژوهش‌های اکتشافی محسوب می‌شود. در پژوهش اکتشافی از طریق روش کیفی به تدوین ابزار اندازه‌گیری پرداخته می​شود. برای این منظور با گردآوری و تحلیل داده​های کیفی به تعیین جنبه​های اصلی پدیدۀ مورد بررسی پرداخته می​شود (بازرگان، 1387). همچنین در این روش، مدل کیفی آغازین، مقوله​بندی​ها یا روابط خاص را تولید می​کند. سپس از این مقوله​بندی​ها یا روابط به منظور جهت​دهی به سوال​های پژوهش و گردآوری داده​هایی که در مرحلۀ کمی کاربرد دارند استفاده می​شود. ازاین‌روش زمانی استفاده می​شود که پژوهش​گر بر اساس یافته​های کیفی، سوال​های پژوهش کمی را فرمول​بندی کرده است و با انجام مطالعۀ کمی تلاش می​کند به سوال​های پژوهش پاسخ دهد (رضوی و همکاران، 1392، کرس​ول و پلانوکلارک، 1394)؛ بنابراین در پژوهش حاضر، در گام اول از روش کیفی و از نوع اسنادپژوهی استفاده شد. به نظر مارشال
 و راسمن
 اسنادپژوهی يکي از شناخته​شده​ترین و جامع‌ترين روش‌هاي کيفي است، زيرا اين روش نوعي استراتژي تحليلي است و از ساير روش‌هاي کيفي، عيني‌تر است (مارشال و راسمن، 1377: 119). هدف از کاربست این روش فهم، معنایابی و تبیین مفاهیم و ساختارهای مفهومی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال‌نویسی مشارکتی بوده است.

جامعۀ مورد مطالعه این پژوهش شامل کلیۀ کتب، گزارش​های پژوهشی و مقاله​های منتشر شده در بازۀ زمانی سال​های 1986 تا 2015 بود. این جامعه از طریق جستجو بر اساس مجموعه​ای از کلیدواژه​های مرتبط
 در هفت پایگاه اینترنتی
 بود که منجر به شناسایی 75 منبع علمی گردید. نمونۀ پژوهش از طریق روش نمونه​گیری هدفمند و بر اساس معیارهای چهارگانۀ اسکات (1390) یعنی: اصالت، اعتبار، نمایا بودن و معنادار بودن تعیین شد (به نقل از فلیک، 1392: 297). فرایند گردآوری و تحلیل اطلاعات تا زمانی ادامه یافت تا اشباع نظری به دست آید. به این ترتیب نمونۀ نهایی شامل 21 مقاله
، 2 کتاب
 و 5 رساله
 شد که در فرایند تحلیل داده​ها به آن‌ها استناد گردیده است. این منابع بر اساس روش باردن (1375) مورد تجزیه‌وتحلیل قرار گرفت. این روش دارای سه مرحله به شرح زیر می​باشد:

الف. مرحلۀ تحليل ابتدايي: این مرحله فقط به سازماندهی اختصاص دارد و هدف این است که اندیشه​های اولیه منظم شوند و به مرحلۀ عمل درآیند به نحوی که از یک طرح ابتدایی مشخص دربارۀ چگونگی انجام عملیات پی‌درپی به طرح نهایی تحلیل بیانجامد. این مرحله سه مأموریت دارد: انتخاب مدارکی که باید تحلیل شوند، تنظیم فرضیات و اهداف و تعیین معرف​هایی که تفسیر نهایی بر مبنای آن‌ها خواهد بود. طبق دیدگاه باردن قرائت آزاد، انتخاب مدارک، تنظیم اهداف یا سؤالات، علامت​گذاری نشانه​ها و معرف​ها و یا تهیه مواد قبل از شروع تحلیل اصلی، در اين مرحله صورت مي‌گيرد. (باردن، 1374: 107-114).

ب. مرحلۀ استخراج از اسناد و معناكاوي محتوا: در اين مرحله با توجه به سؤالات تحقيق، مقوله‌ها يا طبقاتي که بايد به‌صورت اطلاعات گردآوري شوند و جنبه‌هايي از محتوا که بايد مورد تأويل و تفسير قرار گيرند، مشخص مي‌شوند (مارینگ
، 2001).
ج. مرحلۀ بررسي نتايج به‌دست‌آمده و تفسير آن: زماني که از فرایند تحليل محتوا، نتايج معني‌دار و مطمئني به دست آمد، تحليل‌گر مي‌تواند استنباط و تفسير‌های خود را در مورد سؤالات و اهداف پیش‌بینی‌شده داشته باشد (باردن، 1374: 115). درواقع محقق بر اساس توصیف اولیۀ نشانه‌ها و معرف‌های به‌دست‌آمده از مراحل قبل، از طریق استنباط به تفسیر داده​های به‌دست‌آمده می‌پردازد. به نظر باردن نقش محقق در مرحلۀ اول توصیف، در مرحلۀ دوم تفسیر و در مرحلۀ سوم استنباط است. در حقیقت استنباط راه واسطه‌ای است که گذر صریح و بازرسی شدۀ یکی را به دیگری ممکن می​سازد (باردن، 1374: 39-40).
بنابراین، در این پژوهش اسناد و داده​ها با نگاهی توصیفی-تفسیری-استنباطی مورد تحلیل قرار گرفت تا مباني فلسفي، ادبی، روان​شناختي، اجتماعي و دانشي برنامۀدرسی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی استخراج شود و با بررسی نقاط اشتراک و افتراق پژوهش​های انجام گرفته، الگوي برنامۀدرسی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در بعد عناصر چهارگانۀ برنامۀدرسي یعنی اهداف، محتواي آموزشي، راهبردهاي ياددهي ـ يادگيري و شيوه​هاي ارزشيابي مورد شناسایی قرار گیرد.
در گام دوم، الگوی پیشنهادی تدوین گردید و براي بررسی سندیت و اعتبار آن، پرسشنامۀ محقق​ساخته تدوین و در اختیار دوازده نفر از اساتید دانشگاه که متخصص برنامۀدرسی بودند و حداقل دارای یک مقالۀ علمی-پژوهشی یا کتاب تألیفی و یا ترجمه در حوزۀ تربیت​معلم بودند و نیز هجده تن از اساتید دانشگاه فرهنگیان که حداقل یک سال سابقۀ تدریس واحدهای درسی کارورزی در مراکز تربیت​معلم داشتند قرار گرفت؛ بنابراین مشارکت​کننده​های هر دو گروه به روش نمونه​گیری هدف​مند و ملاک​محور مورد گزینش قرار گرفتند که اطلاعات تفصیلی آن‌ها در جدول شمارۀ (1) ارائه شده است.
جدول 1: اطلاعات تفصیلی مشارکت کنندگان
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افزون بر این، در بررسی روایی پرسشنامه، از روش روایی محتوایی استفاده شد؛ لذا، کفایت، کمیت و کیفیت سؤالات پرسشنامه با تأیید چهار تن از اساتید به ​مرحلۀ اجرا رسید. هم​چنین، اعتبار ابزار با استفاده از آلفای کرونباخ (91/ 0=a) به دست آمد که بیانگر اعتبار مناسب ابزار است. این پرسشنامه دارای 40 سؤال بود و از اساتید خواسته شد تا به هر یک از سؤالات که بر مبنای طیف پنج درجه​ای لیکرت (خیلی زیاد، زیاد، تاحدی، کم و خیلی کم) تنظیم شده بود، پاسخ دهند و در مواردی که لازم است توضیحات خود را ارائه نمایند. نمونه​ای از گویه​های این ابزار در جدول (2) ارائه شده است.

جدول 2: نمونه​ای از گویه​های ابزار پژوهش
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در نهایت با توجه به ماهیت سؤال​های پژوهش از روش باردن (1375) برای برداشت از نتایج تجزیه‌وتحلیل اسنادپژوهی و برای ارزیابی داده​های حاصل از نظرخواهی جهت اعتباربخشی برنامۀدرسی از روش​های آماری توصیفی (فراوانی و میانگین) و استنباطی (تی تک​نمونه​ای) استفاده گردید و بر اساس پیشنهادات و بازخوردهای به‌دست‌آمده، اصلاحات انجام گرفت و الگوی نهایی ارائه گردید.

یافته​ها
سؤال اول: اهداف الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در برنامۀدرسی دانشگاه فرهنگیان چیست؟
تأمل در سرفصل واحدهای درسی کارورزی دانشگاه فرهنگیان گویای این است که کسب هویت حرفه​ای یکی از مهم‌ترین اهدافی است که برای دانشجویان در نظر گرفته شده است؛ اما مسئله این است که پژوهش​گران در سال​های اخیر به این نتیجه رسیده​اند که چگونگی شکل​گیری دانش و هویت معلمان را باید از بستر تاریخ و دوران زندگی آن‌ها مورد فهم قرار داد (دورین و همکاران، 2013، بات و ریموند، 1989). در حقیقت کاوش زندگی معلمان به‌واسطۀ روایت​های آن‌ها نه تنها می​تواند تصویرگر «هویت‌حرفه​ای
»، شامل کنش​ها و منش​های معلمی باشد، بلکه «هویت شخصی
» به معنای چیستی و کیستی و «هویت اجتماعی
» به معنای مشخصات اجتماعی، فرهنگی، زیستی و تاریخی معلمان در یک ظرف زمانی و مکانی معین را نیز می​تواند ترسیم نماید (حیدری​نقدعلی و همکاران، 1392، دورین و همکاران 2013). ازاین‌رو، طبق یافته​های این پژوهش خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در خدمت هویت​یابی چندگانۀ معلمان است. این روش بستری فراهم می​کند تا معلم​ها از طریق فاصله گرفتن از گذشته فرصت بازاندیشی در عمل به دست آوردند؛ زیرا معلم​ها در بستر زمان حال از درون وضعیت گذشته بیرون می​آیند و می​توانند زمان گذشته و متعلقات آن را به مثابه «​سوژه​» نگاه و در آن تأمل نمایند (فاضلی، 1390). به نظر پاینار، بازاندیشی در عمل پایۀ خودشرح​حال​نویسی است؛ زیرا اگر معلم​ها بر معانی واژه​های خویش تأمل نکنند، به‌طور بالقوه فرایندهای رهایی​بخشی مستتر در این روش به یک نوع شیئیت تنزل خواهد یافت (به نقل از سیمون، 2006)؛ از سوی دیگر، در خودشرح​حال​نویسی مشارکتی دانشجویان به مثابه پژوهش​گران، از طریق گفت​وگوهای بازگشتی بر تأملات مشارکتی درونی و متعاقباً بیرونی، به فهمی عمیق از خود نائل می​آیند و به یک زاویۀ دید غنی برای تفسیر و تأثیرگذاری در فرهنگی که در آن زیست می​کنند، تجهیز می​شوند. همچنین، خودشرح‌حال​نویسی مشارکتی باعث تشکیل اجتماعی از دانشجومعلمان می​شود که در آن اعضاء به یک نوع توانمندسازی فراتر از خود دست می​یابند. در این بستر مشارکتی، فرصتی خلق می​شود تا فراگیران بتوانند از یکدیگر یاد بگیرند و مدل «پژوهش​گر بودن
» و «اصول سازه​گرایی اجتماعی تدریس
» را در کلاس پیاده نمایند (لپارت
، 2009). به نظر بات و همکاران (1986) یادگیری و پژوهش مشارکتی مستتر در مدل خودشرح​حال‌نویسی مشارکتی ظرفیتی فراهم می​کند تا دانشجویان بتوانند از وضعیت جاری خود فراتر روند و با فهم زندگی حرفه​ای خویش، خود را از بند و قیود روش​های خشک پژوهش​گران آزاد نمایند و جایگاهی درون رویکردهای عملی- معرفت​شناسی رهایی​بخش در برنامۀدرسی به دست آورند. ازاین‌رو تشریک مساعی به معنای به اشتراک​گذاری دانش و تجربه در بستر تدریس و پژوهش گروهی از اهداف اصلی الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی است که در سرفصل​های واحدهای درسی کارورزی نیز بسیار مورد تأکید قرار گرفته است؛ بنابراین با توجه به یافته​ها الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی دارای اهدافی به شرح زیر می​باشد:
1. توانا شدن در باهم​آموزی و ازهم​آموزی به‌صورت مشارکتی و گروهی (سیمون، 2006، ایننس، 1998، چویی و همکاران، 2016).
2. کسب مهارت در انجام پژوهش به‌صورت مشارکتی و گروهی (برون، 2015، بات و ریموند، 1990).
3. کسب شناخت از توانایی​ها و استعدادهای خویش (پاینار، 1994، چویی، 2013).

4. آگاهی از نقاط قوت و ضعف خویش (لپدات، 2009).

5. فهم جامع و عمیق نسبت به حرفۀ معلمی (کلاندینین و کانلی، 1996).

6. رسیدن به یک بینش شخصی برای تعریف ماهیت و چیستی عمل معلمی (کلاندینین و کانلی، 1996).

7. آگاهی یافتن نسبت به مسائل فرهنگی- اجتماعی مبتلا به معلم​ها (لپدات، 2009).
8. کسب مهارت علمی و عملی در روایت​نگاری (کانلی و کلاندینین، 1990).

9. توانمندی در ایجاد پیوند بین مفاهیم نظری و عملی حوزۀ تربیت​معلم (دورین و همکاران، 2013، چویی و همکاران، 2016).
سؤال دوم: محتوای کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در برنامۀدرسی دانشگاه فرهنگیان چیست؟
بنیاد واحدهای درسی کارورزی بر کنش​های عملی استوار است؛ به‌عبارت‌دیگر، برخلاف دیگر دروس که در بستر کتب​ درسی، جزوات و شرکت در کلاس​های روزانه و هفتگی استاد تحقق می​یابند، اهداف کارورزی در بستر مهارت​ورزی در میدان عمل به دست می​آید. به دلیل همین ویژگی​ها، محتوای واحدهای​درسی کارورزی از جنس عمل و کنش​ورزی است. در الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، محتوا و بستر یادگیری بر روایت​نگاری، تأملات فردی و گروهی حول کنش​های تربیتی و تجارب تحصیلی استوار است. این تجارب هم رخدادهای دوران تحصیل و کارورزی و نیز تجارب دوران دانش​آموزی را در برمی‌گیرد. در این فرایند دانشجویان از طریق بازگویی و تصویرسازی تجارب، کنش​های آموزشی گذشته را مورد تحلیل قرار می​دهند تا ضمن فهم مسائل تربیتی، ذهنیت آماده​تری برای مواجهه با موقعیت​های مشابه به دست آورند. افزون براین، دانشجویان در راستای فهم عینی​​تر ​از حرفۀ معلمی، تجهیز شدن به دیدگاه غنی​تر برای حضور در کلاس و تعامل بهتر با دانش​آموزان، رخدادهای تربیتی حادث در جامعه را درون کلاس​ها و جلسات کارورزی آورده و به‌صورت گروهی مورد نقد و تحلیل قرار می‌دهند. در این بستر، علاوه بر داستان​ها و تجارب معلمان و اساتید راهنما، روایت​های همۀ کنشگران آموزشی می​تواند مدنظر قرار گیرد. هم​چنین چون دانشجویان در کنار تجارب روایی، به‌صورت پیوسته در مدارس به تدریس می​پردازند. لذا تحلیل وجوه کمی و کیفی کتب تحت تدریس بر اساس سرفصل واحدهای درسی کارورزی و بررسی فعالیت‌های یادگیری و کنش​های دانش‌آموزان نیز می​تواند به‌عنوان محتوای درسی کارورزی در نظر گرفته شود. فارغ از این، در تربیت‌معلم از هر رویکردی که در کارورزی بهره گرفته شود، مهم‌ترین مسئله​ای که باید به آن توجه شود این است که در بستر محتوا، اساتید راهنما باید بتوانند دانشجویان را از باورهای تدریس و یادگیری خودآگاه نمایند و آن‌ها را در ساخت صورت​بندی​های جدید از عمل خویش دعوت کنند (هلگ​ولد و همکاران، 2015)؛ لذا از این بُعد نیز محتوای کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در خدمت آگاهی و بازشناسی باورها و دیدگاه​های دانشجویان است. با توجه به این توضیحات، محتوای الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال‌نویسی مشارکتی به شرح زیر می​باشد:
1. تجارب و روایت​​های ارائه شده در طول دوره​های کارورزی (لپدات، 2009).

2. تجارب و خاطرات مرتبط با مقاطع تحصیلی دانشجویان از پیش از حضور در مراکز تربیت​معلم (کارکو و همکاران، 2016).

3. رخدادها و وقایع حادث شده در جامعه که تحلیل و توصیف آن‌ها به ادراک هویت و معنای معلمی کمک کند.

4. کنش​ها و فعالیت​های یاددهی- یادگیری دانش​آموزان در کلاس​ها و مدارس.

5. خاطرات و داستان​های تربیتی اساتید، معلمان راهنما و دیگر کنشگران آموزشی (فاضلی، 1390).

6. داستان​ها و رمان​های تربیتی مرتبط با حوزۀ یاددهی-یادگیری قابل ارائه در کلاس (گاف، 1994).

سؤال سوم: راهبردهاي ياددهي ـ يادگيري کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در برنامۀدرسی دانشگاه فرهنگیان چیست؟
آبس
 (1974) به‌عنوان یکی از نخستین نظریه​پردازان حوزۀ خودشرح​حال​نویسی مشارکتی معتقد است که هستۀ مرکزی این الگو توصیف، فراخوانی و بازآفرینی تجارب است. وی اذعان می​دارد که خودشرح‌حال​نویسی به مثابه عمل نوشتن، حضور در زمان اکنون، در نظر گرفتن گذشته و کسب آمادگی برای سیر در آینده است. به نظر آبس برای اجرایی نمودن خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در طول یک ترم تحصیلی باید جلسات گروهی در هر هفته و با زمان حداقل یک ساعت پیش​بینی شود و تعداد دانشجویان نیز نباید بیش از 12 نفر باشد. آبس می​افزاید در این فرایند استاد راهنما نقش غیرمستقیم و ظریفی دارد. به این صورت که حضور او باید نوعی احساس اطمینان در کلاس خلق نماید تا دانشجویان بتوانند با طیب​ خاطر به خودبیانگری بپردازند، لذا ایجاد روح اعتماد و مشارکت در جلسات هفتگی بسیار ضروری است (به نقل از اینس، 1998). در این فرایند، دانشجویان در یک محیط گروهی به تسهیم تجارب خودزیست​نگارانۀ مرتبط با گذشته، حال و آینده می​پردازند و با ادغام دیدگاه​های خود یک گزارش نهایی ارائه می​دهند (کالتر
 و همکاران،2007). این روش به دانشجومعلمان کمک می​کند تا چالش​هایی که در حرفۀ خود با آن مواجه می​شوند را به هم به اشتراک بگذارند و با تأمل گروهی برای حل آن دست به اقدام بزنند. در این فرایند ابتدا بافت و موقعیت یک رخداد واقع شده توصیف می​شود، متعاقباً تجارب و تأملات هر یک از افراد در مورد موضوعی خاص با همۀ گروه به اشتراک گذاشته می​شود و با نظرخواهی از اعضا، نقادی، ارزیابی رخدادهای تجربه شده و تحلیل وضعیت گذشته و حال، یک سناریو برای مواجهه با آن موقعیت برای آینده طراحی می​گردد (برون، 2015)؛ لذا خودشرح​حال​​نویسی مشارکتی به مثابه روشی برای فهم حرفه و فرهنگ تدریس است و به‌واسطۀ آن معلم​ها می​توانند به تصمیم​گیری​ها، ارزش​ها و هویت​های تدریس خویش پی ببرند (ریموند
 و همکاران، 1992).
بنابراین می​توان اذعان داشت که راهبردهای یاددهی- یادگیری در الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی بر سه رکن «تخیل»، «روایت» و «مشارکت» استوار است. تخیل به‌عنوان یک ظرفیت معرفت​شناختی فرصتی فراهم می​کند تا دانشجویان در بستر زمان گذشته، حال و آینده به حرکت درآیند و در تمرین​های تدریس در مدارس و موقعیت​های یادگیری در دانشگاه به آفرینش نقش خود به مثابه یک معلم بپردازند و قادر به ایده​پردازی در گسترۀ تکالیف و مهارت​های معلمی باشند. بعد روایت، تجارب دانشجومعلمان از دوره​های کارورزی، مقاطع تحصیلی و بستر زندگی را در برمی​گیرد که با نقد و بررسی آن، هویت و چیستی حرفۀ معلمی مورد روشنگری قرا می​گیرد. در بعد مشارکت نیز واحدها و موقعیت​های یادگیری به‌صورت گروهی و تیمی تدوین، اجرا و ارزشیابی می​شود. در این فرایند معلم و استاد راهنما نقش تسهیل​گر دارند و ضمن این که تجارب و دانش خود را با دانشجومعلمان به اشتراک می​گذارند، گام‌به‌گام آن‌ها را با چالش​های معلمی آشنا نموده و با طرح مسائل تربیتی و پرسش​های کلیدی دانشجویان را به نقد و تشریح موقعیت​های یاددهی-یادگیری در بستر مباحثات مشارکتی و گروهی دعوت می​کنند. دانشجویان در این فرایند با نوشتن و متعاقباً تحلیل​ مشارکتی داده​های خودشرح​حال‌نگارانه، به یک زاویۀ دید چندگانه برای تحلیل تاریخچۀ زیستۀ خود و هم‌گروهی‌های خود تجهیز می​گردند. آن‌ها از طریق هم​یاری و مشارکت، از یکدیگر و با یکدیگر یاد می​گیرند و در یک تعامل درگیرانه دانش خود را می​سازند (لپادت، 2009)؛ بنابراین روش​ها و راهبردهای زیر را می​توان در الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی مورد توجه قرار داد:
1. استفاده از روش تدریس مبتنی بر ایفای نقش.

2. استفاده از روش تدریس مبتنی بر مباحثه یا گفت‌وگو (ایننس، 1998، چویی و همکاران، 2016).

3. به اشتراک​گذاری تجربیات دانشجویان به‌عنوان یک روش یادگیری (کانلی و کلاندینین، 1994، آیرز و شوبرت، 1992).

4. به اشتراک​گذاری تجربیات معلم​راهنما و استاد راهنما به‌عنوان یک روش یادگیری.

5. استفاده از روش تدریس مبتنی بر تفکر انتقادی.

6. استفاده از روش تدریس مبتنی بر هم​یاری و مشارکت (برون، 2015).

7. استفاده از روش مبتنی بر واحدکار یا پروژه​های فردی و گروهی.

8. یادگیری مبتنی بر مشاهدات تأملی و بازاندیشانه (گودسون، 2001).
سؤال چهارم: روش​های ارزشیابی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در برنامۀدرسی دانشگاه فرهنگیان چیست؟
در حالت ایده​آل انتظار می​رود روش​های ارزشیابی ارائه شده در برنامۀدرسی تربیت​معلم از چنان ظرفیتی برخوردار باشد که عملکرد حرفه​ای دانشجویان را بر مبنای قابلیت​های دانشی، مهارتی و نگرشی تعریف​کنندۀ یک معلم مطلوب پوشش دهد. به نظر بات و همکاران (1988) الگوی خودشرح​حال​نویسی مشارکتی بر شش فرض بنیادین استوار است که به تبع این مفروضات، روش​های ارزشیابی واحدهای کارورزی نیز صورت​بندی ویژه​ای به خود می​گیرد. این مفروضات عبارت‌اند از: 1. معلمان اصلی​ترین بازیگران و داوران برنامۀدرسی هستند؛ 2. دانش معرفتی معلم در ابعاد شخصی، عملی و حرفه​ای از طریق تجربۀ تعاملات شخصی با شرایط واقعی ساخته می​شود؛ 3. این دانش در ماهیت خود نظری یا عملی محض نیست، بلکه ترکیبی از این دو می​باشد؛ 4. در بافت دانش معلم، رابطۀ بین نظر و عمل معلم، رابطه​ای افقی
، دیالکتیکی
 و تعاملی
 است و این ابعاد ارزش یکسانی نسبت به هم دارند؛ 5. این که معلم​ها واقعیت​های حرفۀ خویش را چگونه تجربه می​کنند، در کلاس چه کنش​هایی دارند و چگونه با تغییر و تحولات شخصی- حرفه​ای مواجه می​شوند، بسیار مهم است و 6. بستر مشارکتی و گفت​وگومند برای نقل و بازگویی صدا و دیدگاه معلم ضرورت دارد (به نقل از اینس، 1988).

با در نظر گرفتن این مفروضات، می​توان اذعان داشت که در واحدهای کارورزی روش​های ارزشیابی اصیلی که بتوانند شناسانندۀ یک معلم باشند، روش​هایی هستند که بر موقعیت​های واقعی و زمینه​محور استوار باشند؛ یعنی از یک‌سو، کنش​ها و فعالیت​های دانشجویان در محیط​های واقعی مورد پایش قرار ​گیرند و از سوی دیگر، ملاک​ها و معیارهای ثابت و از پیش تعیین شده لحاظ نگردد؛ هم​چنین نگاهی چندبینانه و مشارکتی بر فرایند ارزشیابی سایه افکند. بدین صورت که حوزه​های پایۀ دانش تربیت​معلم مشتمل بر دانش محتوا، دانش تربیتی عام، دانش برنامۀدرسی، دانش محتوای تربیتی، دانش فراگیران و ویژگی​های آن‌ها، دانش بسترهای آموزشی و دانش غایات، اهداف و ارزش​های آموزشی (شولمن
، 1986)، در بستر موقعیت​های واقعی کلاس درس و بر مبنای فعالیت​ها و تکالیف مبتنی بر چالش​ها و مسائل مبتلا به مربیان و متربیان ارائه گردد. افزون بر این، در بعد مهارتی دانشجومعلمان مواردی از قبیل مشاهدۀ تأملی، اجرای تدریس، مسئله​شناسی تحت روش​های درس​پژوهی، روایت​پژوهی و کنش​پژوهی و در بعد نگرشی مؤلفه​هایی چون مسئولیت​پذیری، مشارکت​جویی، اخلاق​اجتماعی، اشتیاق و علاقه​مندی به یادگیری و غیره (برگرفته از برنامۀ مصوب کارورزی دانشگاه فرهنگیان)، بر مبنای روش​های ارزشیابی کیفی و نظرخواهی چندگانه و مشارکت​جویانه قابل دست​یابی عمیق و وثیق خواهد بود؛ بنابراین با توجه به این جهت​گیری معرفتی، در الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی فرایند ارزشیابی جنبه​ای کیفی، پویا و زمینه​محور دارد که دانش، مهارت و نگرش دانشجویان را می​توان در بستر روش​هایی مبتنی بر پیشنهادات زیر کاوش نمود:
1. ارزشیابی مشارکتی از طریق نظرخواهی از عوامل ذی​صلاح و ذی​ربط مدارس: مانند معلم​ راهنما، مدیر مدرسه و دانش‌آموزان.

2. ارزشیابی مشارکتی از طریق نظرخواهی از عوامل ذی​صلاح و ذی​ربط دانشگاه: استاد راهنما و هم​گروهی​های هر دانشجومعلم.

 3. به‌کارگیری آزمون​های عملکردی و کیفی مانند بررسی کارپوشه، بررسی عمق و غنای روایت​ یا شرح​حال​ها، ایفای ​نقش در مدارس و دانشگاه و موقعیت​های شبیه​سازی شده.

 4. استفاده از فهرست وارسی انجام فعالیت​ها و تکالیف مرتبط با کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی.

 5. هم​اندیشی فکورانۀ مبتنی بر بررسی و تحلیل شرح​حال​ها: در این روش دانشجویان پدیده یا ادعاهایی از تجارب هم‌گروهی​های خویش را استخراج نموده و پیرامون آن به بحث و بررسی می​پردازند؛ لذا این گفت‌وگوها با یک سری از پرسش​ها و پاسخ‌ها ادامه می‌یابد تا نسبت به مسئلۀ اولیه نوعی بینش و فهم کلی به دست آید (برون، 2015، دیل، 2012، لپادات، 2009، بات و ریموند 1989).
6. آموزش و تشریح مفاهیم به هم​قطاران و هم​گروهی​ها: در این روش از دانشجو خواسته می​شود تا آموخته‌های خویش را به دیگری آموزش دهد یا قادر باشد دانشجوهای ضعیف​تر را در بستر برخی از تکالیف یادگیری مورد حمایت قرار دهد (لپادات، 2009).
 7. خودارزیابی: دانشجو با نگاه به تجارب و تأمل در کنش​های تربیتی خویش، به ارزیابی ابعاد دانشی، مهارتی و نگرشی خویش می​پردازد (کلچ​ترمن، 2010، آلیندرین و روسو).
8. انشاء و نویسندگی: چون گزارش​نویسی و نگارش ایده​ها و تفکرات، جزء لاینفک دوره​های کارورزی است، لذا مهارت‌های نویسندگی می​تواند به‌عنوان روشی برای ارزشیابی در نظر گرفته شود (تلخابی و فقیری، 1393، فاضلی، 1390).
سؤال پنجم: آیا از نظر متخصصان حوزۀ مطالعات برنامۀدرسی و تربیت‌معلم، الگوی پیشنهادی کارورزی مبتنی بر خودشرح‌حال​نویسی مشارکتی از اعتبار مطلوب برخوردار است؟
به منظور اعتباربخشی الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، از آزمون‏ تی تک​نمونه​ای استفاده شد که نتایج آن در جدول زیر ارائه شده است:
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جدول (3): نتایج آزمون تی تک​نمونه​ای برای بررسی میزان اعتبار عناصر الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی از نظر متخصصان
مطابق با داده‏های به‌دست‌آمده در جدول (3)، آمارۀ تی در عناصر هدف (38/7)، محتوا (43/10)، راهبردهای یاددهی-یادگیری (13/10) و ارزشیابی (44/11) در سطح 001/0a =، مثبت و معنادار شده است. با توجه به این نتایج می​توان عنوان نمود که تفاوت معنا​داری بین میانگین نظری (3) و تجربی وجود دارد؛ لذا از آنجا که میانگین تجربی از میانگین نظری بالاتر است، می‌توان گفت که عناصر بیان شده برای الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی از اعتبار مطلوب برخوردار است.
بحث و نتیجه​گیری
هدف پژوهش حاضر طراحی و اعتباربخشی الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال‌نویسی مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان بود. برای حصول این هدف، پژوهش​ها و آراء صاحب​نظران مرتبط مورد تحلیل و بررسی قرار گرفت و نتایج آن‌ها در قالب دلالت​هایی برای اجرایی نمودن برنامۀدرسی کارورزی بر اساس الگوی خودشرح​حال​نویسی مشارکتی مورد شناسایی قرار گرفت که شِمای کلی آن در جدول زیر ارائه شده است.

جدول 4: الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح‌حال‌نویسی مشارکتی
[image: image4.png]



مطابق با جدول فوق و بر اساس یافته​ها، الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، الگویی است که ضمن دارا بودن بنیادهای علمی غنی و عمیق، قابلیت​هایی عملی برای تحقق اهداف واحدهای درسی کارورزی مانند پژوهش​گری، مشارکت‌جویی، روایت​نگاری، مشاهدۀ تأملی و تعامل حرفه​ای دارد. در حقیقت این الگو، دارای بنیادهای فلسفی، روان​شناختی، جامعه​شناختی، دانشی و ادبی است که رهنمودهای آن‌ها را می​توان به‌صورت عملی در عناصر برنامۀدرسی کارورزی پی​جویی نمود.
طبق یافته​ها، در این الگوی کارورزی بستر یادگیری در کل پهنۀ زندگی دانشجویان گسترده می​گردد و از مباحثات گروهی و مشارکتی در راستای آگاهی​بخشی و تسهیم تجارب بهره گرفته می​شود. نتیجۀ این اشتراک​ نظر یک نوع اتصال عمودی و افقی بین آموخته​ها است؛ زیرا از یک‌سو دانشجویان می​توانند آموخته​ها و تجارب مرتبط با سایر مفاد درسی و مسائل و چالش​های معلمان و کنش​های تربیتی دانش​آموزان را در درس کارورزی مورد نقد و بازگویی قرار دهند و از سوی دیگر بستری فراهم می​شود تا آن‌ها خود به‌عنوان معلمان حرفه​ای به کنش​گری پرداخته، ایده​ها و طرح​هایی برای تدریس و یادگیری صورت​بندی نمایند. لذا دستاورد این نوع از کارورزی فارغ از خودشناسی و خودآگاهی، حصول نوعی بینش و هویت نسبت به حرفۀ معلمی خواهد بود. افزون براین، به‌واسطۀ تسهیم شرح​حال​ها، دانشجویان نسبت به ساختارهای اجتماعی که خویشتن هر فرد در آن حضور دارد بینش حاصل می​نمایند، زیرا نوشتن روایی در مورد خود، چرخه​ای از مباحثات کلامی دونفره و گروهی خلق می​کند که منتج به سکوسازی شناختی
 در ادراک و یادگیری، ساخت دانش و آگاهی از نقاط قوت و ضعف می​گردد (لپادت، 2009).

مطابق با محتوای این الگو، کارکردهای آموزشی- تربیتی نهادهایی چون خانواده، گروه دوستان، مدرسه، دانشگاه و جامعه و برساخته​های چندگانۀ این نهادها بر کنش​گری اجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و غیره مورد روایت و تحلیل قرار می​گیرد تا دانشجویان بتوانند چیستی و ماهیت حرفۀ خویش را در معنای بافتی که در آن زیست می​کنند، فهم نموده و به تعریف جامع​تر و واقع​گرایانه​تری از حرفۀ معلمی نائل آیند. در همین راستا آیرز (1988) استدلال می​کند که در فرایند خودشرح​حال​نویسی پرسش‌هایی طرح می​گردد که هدف آن تبدیل معلم یا خودزیست​نگار به کارگزار فکور است. پرسش​هایی چون: 1. چه اتفاقاتی باعث شد تا شما معلم شوید؟ 2. چه چیز​هایی در تدریس وجود داشت که به آن علاقه​مند و جذب شدید؟ 3. خانواده چه نقش آشکار و پنهانی در تصمیم​گیری شما برای انتخاب شغل معلمی داشت؟ 4. آیا به‌عنوان یک دانش​آموز، از معلمان سرشناس خود چیزی به یاد دارید؟ 5. آیا آن تجارب در تصمیمات و کنش​های فعلی شما تأثیر داشته​اند؟ 6. آیا دوره​های تربیت​معلم، شما را با واقعیت​های دنیای تدریس آشنا نمود؟ 7. چه چیزهای ارزشمندتری فراتر از تدریس برای شما قابل تصور است؟ 8. پنج سال بعد مشغول به انجام چه کاری خواهی بود؟ ده سال بعد چطور؟ لذا در بستر کارورزی، با طرح پرسش​هایی از این دست، دانشجویان به کندوکاو زندگی شخصی و حرفه​ای خویش می​پردازند تا به یک نوع بینش و ادراک از فلسفۀ معلمی دست یابند.

در بعد عنصر راهبردهایی یاددهی-یادگیری، بستر یادگیری- یاددهی این الگو بر تحلیل و تأمل مشارکتی بر تجارب و شرح‌حال​های دانشجویان، اساتید و معلمان راهنما استوار است. در این فرایند اساتید و معلمان راهنما نقش تسهیل​گر دارند و دانشجویان فعالیت​های آموزشی خویش را با تشکیل گروه​ها یا تیم​های چندنفره به انجام می​رسانند. لذا مطابق با اهداف هر یک از واحدهای درسی کارورزی، اجتماعات یادگیری و پژوهشی برای کندوکاو مسائل و موضوعات در دانشگاه و مدارس تشکیل می‌شود و به فراخور، بازخوردهایی از اساتید و معلمان راهنما دریافت شده و نتایج کار و یافته​ها در بین گروه​های دیگر به اشتراک گذاشته می​شود. در این فرایند دانشجویان با تسهیم و تحلیل شرح​حال​ها به تجارب شکل​دهندۀ ادراکات، نظام باورها، تصورات و کنش​های آتی خویش و دیگر هم​قطاران خود پی می​برند. ازاین‌رو، پدیده​هایی چون فلسفۀ تدریس، چگونگی شکل​گیری هویت، تأثیر دوره​های تربیت​معلم، کاوش نیازها، خواست​ها و برنامه​های آتی دانشجومعلمان در فرایند کارورزی و در پرتو تحلیل شرح‌حال​ها معنایابی می​گردد (دورین و همکاران، 2013).
در بعد عنصر ارزشیابی، الگوی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی، بر سه محور مشارکت، تأمل و کنش استوار است؛ بدین صورت که در محور مشارکت، برای ارزشیابی دانش، مهارت و نگرش دانشجومعلمان از نظرات اساتید و معلمان راهنما، عوامل آموزشی مدارس و هم​قطاران و هم​گروهی​های هر دانشجو مورد استفاده قرار می​گیرد. در بعد تأمل بر غنای شرح​حال​ها، کیفیت روایت​های مورد تدوین و تحلیل و پیشنهادات و راهکارهای ارائه شده در کلاس و گزارش​های روایی تدوین شده تمرکز می​گردد و در بعد کُنش نیز بر نقش​های ایفا شدۀ دانشجویان در مراکز تربیت‌معلم و مدارس تحت تدریس تأکید می‌شود.

به‌طور خلاصه، الگوی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال‌نویسی مشارکتی، نه تنها به مثابه یک مدل علمی که به‌عنوان مدلی عملی برای پیاده​سازی واحدهای درسی کارورزی قابل طرح می​باشد. چراکه فارغ از بنیادهای علمی و پژوهشی، یافته​های پژوهش نیز نشان داد که الگو از نظر متخصصان برنامۀدرسی و اساتید دانشگاه فرهنگیان نیز دارای مطلوبیت کافی می​باشد. نکتۀ مهمی که در کاربست الگوی پیشنهادی باید مدنظر داشت این است که در پیاده​سازی آن، نه الزام به تغییر در ساختار فعلی کارورزی در مراکز تربیت‌معلم وجود دارد و نه در اجرای آن به امکانات و تمهیدات اجرایی- سازمانی نیاز است؛ بلکه، این الگو، یک روش یادگیری و یک نوع نگاه در ایجاد پیوند بین کلاس​های درس و رخدادها و کنش​های واقع شده در خانواده، مدرسه، جامعه و جهان است؛ بنابراین، با توجه به یافته​ها و استلزامات عملی برنامۀدرسی کارورزی مبتنی بر خودشرح​حال​نویسی مشارکتی در دانشگاه فرهنگیان پیشنهادات زیر قابل طرح است:
· تشکیل اجتماعات پژوهشی حداقل چهار نفره، برای کاوش و بررسی موضوعات و رخدادهای آموزشی، مطابق با سرفصل واحدهای درسی کارورزی
· توجه و تأکید بر تجارب و خاطرات دوران ابتدایی و مقاطع پیش از دانشگاه در راستای تبیین چگونگی شکل​گیری نگرش معرفتی دانشجومعلمان در مورد پدیده​های یاددهی- یادگیری و حرفۀ معلمی
· توجه به روایت​نگاری علمی از تجارب دوران تحصیل و تحلیل و بررسی گروهی آن در راستای استخراج مؤلفه​های دانشی و بینشی حرفۀ معلمی و به اشتراک‌گذاری آن در کلاس
·  تشویق دانشجومعلمان به مهارت​ورزی در مدارس و تحلیل و نقد گروهی کنش​ها و فعالیت​های هر یک از اعضاء در دانشگاه
· تشویق اساتید و معلمان راهنما به بازگویی خاطرات و تجارب آموزندۀ خویش در کلاس و نقد و تحلیل آن از سوی دانشجویان
· نقد و بررسی گروهی چالش​ها و نقاط قوت و ضعف فرایند و فرجام کارورزی از سوی دانشجویان، در راستای ارائۀ ایده و پیشنهادات سازنده در برگزاری دوره​های آتی
· چاپ و به اشتراک​گذاری تجارب و خاطرات آموزشی دانشجومعلمان و اساتید در نشریات مراکز و پردیس​های دانشگاه فرهنگیان.
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�. Myring


� Professional Identity


� Personal Identity


� Social Identity


� being a researcher


� social constructivist principles of teaching


� Lapadat


� Abbs


� Coulter


� Raymond


� horizontal


� dialectical


� interactive


� Shulman


� Cognitive scaffolding
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