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بررسی تأثیر متغیرهای زمینه‌ای بر باورهای معرفت‌شناسی...

تعيين صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در «رويکرد يادگيري براي دانستن» و ارائۀ راهکارهاي اجرايي جهت تحقق اين رويکرد: مطالعه‌اي ترکيبي

Teachers’ Professional Qualifications in “The Learning Approach to Knowing” and the Potential Strategies for Realization of this Approach: A Mixed-Method Research
	سمیه قربانی
، دکتر سید ابراهیم میرشاه جعفری
، دکتر فریدون شریفیان
،
چکیده:  اهداف پژوهش حاضر، تعیین صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان در رویکرد یادگیری برای دانستن و ارائه راهکارهای اجرایی جهت تحقق آن می‌باشد. روش پژوهش ترکیبی از نوع اکتشافی است. جامعه آماری بخش کیفی متخصصان و صاحب‌نظران تعلیم و تربیت و بخش کمی معلمان مقطع متوسطه ناحیه 2 و 3 شهر اصفهان می‌باشند. روش نمونه‌گیری هر دو بخش به صورت هدفمند بود. در بخش کیفی 20 نفر از متخصصان با استفاده از روش نمونه‌گیری هدفمند زنجیره‌ای انتخاب شدند. در بخش کمی نیز به صورت هدفمند معلمان دارای مدرک ارشد و دکتری شهر اصفهان انتخاب شدند. ابزار جمع‌آوری اطلاعات بخش کیفی مصاحبه نیمه‌ساختاریافته و بخش کمی پرسشنامه محقق ساخته با 14 مقیاس از صلاحیت‌های حرفه‌ای مورد نیاز معلمان بود.یافته‌های کیفی با استفاده از تحلیل محتوای مصاحبه و یافته‌های کمی نیز با استفاده از آمار توصیفی و استنباطی تحلیل شد. 
واژگان کلیدی:  یونسکو، یادگیری برای دانستن، صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان|، راهکارهای اجرایی تحقق
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Abstract:  The present study aims to determe teachers’ professional qualifications in “the learning approach to knowing” and offer executive strategies for realization of this approach. In this research an exploratory mixed-method research was employed. The population in the qualitative phase of the research consisted of experts of education and in the quantitative phase included all high school teachers of Districts 2 and 3 of Isfahan.  The purposive sampling technique was used in order to select participants in both phases. In the qualitative phase, 20 experts were employed using the chain purposive sampling method, and in the quantitative phase, teachers with MA/MSc and PhD degrees in Isfahan were selected. The data collection instruments included semi-structured interviews in the qualitative phase and a researcher-made questionnaire with 14 scales of professional qualifications for teachers in the quantitative phase. The qualitative findings were analyzed suing content analysis of interviews, and quantitative findings were analyzed using descriptive and inferential statistics.
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مقدمه
يونسکو يک ديدگاه انسان‌گرايانه از يادگيري بر اساس اصول مورد احترام زندگي، شأن و منزلت انسان، تنوع فرهنگي، عدالت اجتماعي و انسجام بين‌المللي را سال‌ها است ترويج داده است. اين ديدگاه‌ها از يادگيري در دو اثر، يادگيري براي بودن 1972 و يادگيري: گنج درون 1996برجسته شد. يونسکو هم‌اکنون به دنبال بازانديشي آموزش در بافت پيچيده و مدام در حال تغيير است که تحت عنوان «بازانديشي در آموزش، به سمت يک توافق جهاني پسنديده» در سال 2015 آن را منتشر کرده است. يادگيري: گنج درون که با عنوان «گزارش دلورز»، معروف شد، يک ديدگاه جامع و يکپارچه از يادگيري بر اساس پارادايم يادگيري مادام‌العمر و با چهار ستون يادگيري براي دانستن، يادگيري براي انجام دادن، يادگيري براي زيستن و يادگيري براي با هم زيستن ارائه داد (دلورز، 2013). این کميسيون بيان مي‌کند که چهار ستون مذکور، اساس آموزش و پرورش را تشکيل مي‌دهند و جوامع را قادر خواهند ساخت تا به سوي آرمان‌شهري عزيمت کنند که در آن هيچ‌يک از استعدادها که همچون گنجي در نهاد انسان‌ها نهفته‌اند، بي‌استفاده باقي نمانند. دانش‌آموزان قرن 21 بايد قادر باشند دانشِ خود را تبديل کرده و آن را بخشي از الگوهاي فکري خويش سازند، بنابراين بايد چگونگي به کارگيري مفاهيم را در سطوح مختلف سازمان‌يافتگي و پيچيدگي بياموزند و اطلاعاتي که حيطه‌هاي مفهومي را به هم مربوط مي‌سازند، درک کنند. فکر کردن دربارۀ موضوعات و راه‌‌هاي يادگيري، وسيلۀ مناسبي براي اين‌گونه آموختن است (شوراي ملي تحقيقات، 2000؛ آونزو، 2003؛ کرو، دیرکز و وندورث، 2008). لذا آموزش و پرورش، نيازمند حرکت از رويکردها و برنامه‌هاي دانش بنيان به سمت رويکردهاي فرايندمحور و برنامه‌هاي آموزشي است که محتواي آن‌ها اساسي براي ترويج يادگيري مادام‌العمر باشد (آدلر و ميلن، 1995). اولين ستون يادگيري پيشنهادي يونسکو چنين جهت‌گيري نسبت به يادگيري دارد.

بیان مسئله و چارچوب نظری 
يادگيري براي دانستن: يادگيري براي دانستن به تأمل فرد بر فرايندهاي ذهني و يادگيري‌هاي خود به منظور اکتساب و تکميل دانش در سراسر زندگي اشاره دارد (کیمبرلی دی، 2012). اين رويکرد، اکتشاف فرايند يادگيري است و دربرگيرندۀ مجموعه اصول و مهارت‌هايي است که اگر فهميده و به کار گرفته شوند به يادگيرنده کمک خواهند کرد که بيشتر ياد بگيرند و تبديل به يادگيرندۀ مادام‌العمر شوند (ساندم، ویلیامز، و چیرونا، 1999). اين ظرفيت که بدانيم چه مي‌دانيم يا چه چيزي را نفهميده‌ايم، فراشناخت يا آگاهي از يادگيري خود ناميده مي‌شود. اين رويکرد يادگيري براساس نظريۀ فراشناخت است که داراي دو مؤلفۀ عمده مي‌باشد: 1. دانش دربارۀ شناخت 2. نظم بخشيدن به شناخت (فلاول، 1979). يادگيري براي دانستن آگاهي و کنترل سازمان فراشناختي خود، شناخت خود به عنوان يادگيرنده، شناخت مطالبي که ياد گرفته مي‌شوند و تجربه کاربرد آموخته‌ها در سراسر زندگي را شامل مي‌شود. پيامد آن يادگيرندگاني هستند که مهارت‌هايي از قبيل: خودآغازگري، خودرهبري، خودتنظيمي، خودانگيزي، خوديادگيري، خودتأملي، خودباوري، خودارزيابي، اعتماد به نفس، تفکر انتقادي، تفکر خلاق، مديريت زمان، برنامه‌ريزي، تدوين روش‌هاي جديد درک واقعيت‌ها، تعامل با ديگران، فرصت‌ها و ابزارهاي تفکر راهبردي و تأملي که زمينه‌ساز همکاري و مباحثه هستند را بدست مي‌آورند (کندي، 1987؛ تري، 1997، ص278؛ کوتسليني، 1997؛ رود، 2001؛ رود، 2003؛ برانت، 2002؛ استرانگ؛ مسترسون و باتون، 2006؛ اسميت؛ لووت و تانر، 2009). در مرکزِ اين يادگيري اين باور نهفته است که يادگيري يادگرفتني است (هيگينز وال، بامفیلد، هال، لیت ولنر، 2007) و به دنبال پاسخگويي به اين نکات مهم مي‌باشد: «چه اتفاقي مي‌افتد هنگامي که ياد مي‌گيريم و چگونه مي‌توانيم به گونه‌اي مؤثرتر ياد بگيريم». دانش‌آموزان ياد مي‌گيرند با استفاده از پرسش‌هايي مانند من الان چه مي‌کنم؟ اين راه مرا به کجا خواهد برد؟ چه کار ديگري مي‌توانم به جاي اين کار بکنم؟ پيشرفت خود را ارزيابي و مسيردهي کرده و از سردرگمي و ابهام در يادگيري جلوگيري کنند (پرکينز و سالومون، 1989). 
پيام يونسکو در خصوص يادگيري براي دانستن دربرگيرندۀ اصول، مفاهيم و مهارت‌هاي مطرح شده مي‌باشد. براي اينگونه يادگیری بايد فرصت‌هایي طراحي شود که دانش‌آموزان نحوۀ يادگيري را تمرين کنند و روش‌هاي يادگيري را ياد بگيرند. عوامل مختلفي در فرايند يادگيري دخالت دارند، يکي از مهمترين متغيرها معلم است. هر بهبود و اصلاحي در کيفيت آموزش و پرورشي که دانش‌آموزان دريافت مي‌کنند، به کيفيت آموزشي که معلمانی بستگي دارد (ويليامسون، 2007). معلم عاملي نيست که به دانش‌آموزان ياد بدهد؛ بلکه بايد سبب شود ياد بگيرند. ياد بگيرند آنچه را که بايد ياد بگيرند، تا بهتر، سريعتر و شوق‌آميز‌تر رشد کنند، ياد دادن براي ياد گرفتن، عمده‌ترين کار معلم است که از عهدۀ معلمان حرفه‌اي بر مي‌آيد. هدايت دانش‌آموزان به خودباوري و خوديادگيري، جوهر هنر معلمي است. رساندن يادگيرندگان به مرز «خودباوري» و «خوديادگيري» آن‌ها را وا مي‌دارد که به تکاپو، تجربه، تفکر، جستجو و مطالعه بپردازند تا آنچه را که مي‌خواهند يا دوست دارند و برايشان جذابيت دارد، ياد بگيرند. هرگاه يادگيرندگان تشنۀ يادگيري شوند، هنر ياد دادن براي يادگرفتن در حرفۀ معلمان نمايان شده است (رؤوف، 1384: 8). 
معلمان با استفاده از راهبردهاي آموزشي از قبيل: طرح سؤالات هدفمند و هوشمندانه، گزينش آگاهانه موضوعات آموزشي، روش‌هاي تدريسِ فرايندمحور مبتني بر رشد فراشناخت دانش‌آموزان، گسترش روحيۀ پرسشگري، تفکر انتقادي، فرصت‌هاي يادگيري اکتشافي، بررسي منابع معتبر علمي، مقايسه ايده‌ها، مباحثه پيرامون موضوعات، برقراري ارتباطات صميمانه با دانش‌آموزان در يک فضاي مشارکتي و همکارانه، يادگيري‌هاي دانش‌آموزان خود را افزايش مي‌دهند (گوستا و لوري، 1989؛ دريسکول، 2000؛ هوسون، 1996؛ مرزانو، 1989؛ ميچنبام، 1986؛ پرسيچيت، 1993؛ پينتريچ، 1990؛ ليت و لين، 2003). لذا معلمان بايد دانش‌هاي تربيتي، دانش‌هاي محتوايي مربوط به آموزش را بدانند (شولمن، 1986؛ ياهويي، 2012؛ بيست، 1999). آيا معلمان اکنون راهِ دانستن و ياد گرفتن را به دانش‌آموزان خود آموزش مي‌دهند؟ براي اين‌گونه آموزش دادن معلمان نيازمند چه صلاحيت‌های حرفه‌اي مي‌باشند؟ صلاحيت معلم به توانايي‌هاي معلم در برآوردن نيازها و مطالبات حرفۀ تدريس با استفاده از مجموعۀ يکپارچه‌اي از دانش، مهارت و نگرش گفته مي‌شود، به گونه‌اي که اين مجموعه در عملکرد و بازتاب معلم تجلي يابد (نيکنامي و کريمي، 1388؛ ملايي‌نژاد، 1391؛ ملکي، 1384؛ رينال و رينر، 1997). ساختار صلاحيت‌هاي حرفه‌اي از طريق دانش‌هاي پايدار، مهارت‌ها و توانايي استفاده از آن‌ها در انجام مؤثر فعاليتي خاص و به دست آوردن بازده‌هاي موفقيت‌آميز اثبات مي‌شود (اسپکتور؛ کلین؛ ریزر؛ سیمز؛ گرابووسکی؛ و دیلاتیجا 2006، ص3). پژوهش‌هاي زيادي پيرامون صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان صورت گرفته و به صورت کلي به بررسي صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان پرداخته شده است، اما پژوهشي که صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان را از منظر یک پدیده یا موضوع خاص بررسی کرده باشد، صورت نگرفته است؛ بنابراين پژوهش حاضر به دنبال تعيين صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در يادگيري براي دانستن و ارائۀ راهکارهاي اجرايي جهت تحقق اين رويکرد يادگيري مي‌باشد. 
روشن قياس؛ سعادت؛ ولی پور؛ یاسایی (1395) صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان را در 3 بُعدِ کاربرد فناوري اطلاعات و ارتباطات در آموزش، مديريت آموزشي، توسعۀ حرفه‌اي، صلاحيت‌هاي آموزشي، صلاحيت‌هاي اخلاقي دسته‌بندي کرده‌اند. روشن قیاس؛ کیان؛ گرامی پور (1395) در پژوهشي نتيجه گرفتند که صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در 4 سوپر مقولۀ دانش تربيتي، دانش عمومي، دانش موضوعي، دانش تربيتي و دانش تربيتي- موضوعي قرار مي‌گيرند. اخگر و خليلي (1395) صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان را در ابعاد صلاحيت‌هاي آموزشي، نگرشي، اخلاقي و مهارتي دسته‌بندي کرده و به تأثير هر يک از آن‌ها بر تربيت شهروندي پرداخته‌اند. 
اِلستاد و چريستوفرسون (2017) بيان کردند بين درک دانشجو معلمان از صلاحيت‌هاي ديجيتال براي حل مسائل و چالش‌هاي مرتبط با تکنولوژي اطلاعات و ارتباط (ICT) در مدرسه و خودکارآمدي آموزشي، ارتباط قوي وجود دارد که از دو جنبه بررسي می‌شود: 1. خودکارآمدي براي حفظ نظم و انضباط و 2. خودکارآمدي در تأثير استفاده از (ICT) در خدمت يادگيري. صلاحيت ديجيتالي دانشجو معلمان براي حفظ خودکارآمدي آموزشي آن‌ها در کلاس‌هاي غني شده از تکنولوژي بسيار اهميت دارد. لائو، کایپاتی و داکاستا (2017) صلاحيت‌هاي معلمان را در موارد زيردسته‌بندي کردند: صلاحيت‌هاي پداگوژيکي شامل: شناخت ويژگي‌هاي دانش‌آموزان، درک نظريه‌هاي يادگيري، تدوين طرح درس، تسهيل (شکوفايي) استعدادهاي ذاتي دانش‌آموزان، برقراري ارتباط با دانش‌آموزان، سازماندهي فرايند ارزشيابي و ارزيابي، کاربرد نتايج ارزشيابي و ارزيابي، اقدام براي بهبود کيفيت يادگيري تأملي. صلاحيت‌هاي شخصي معلمان شامل: عمل براساس هنجارهاي ديني، حقوقي، اجتماعي و فرهنگ ملي، خود را به عنوان الگوي پايداري، نجابت به دانش‌آموزان معرفي نمودن، داشتن اخلاق کاري به عنوان يک معلم. صلاحيت‌هاي اجتماعي: بي طرف عمل کردن يعني عادل و منصف بودن، جامع بودن يعني داشتن نگاه کل‌نگر و جامع، تبيعض قائل نشدن، ارتباط موثر، انطباق با وظايف کاري. صلاحيت‌هاي تخصصي شامل: شناخت ساختار، مفاهيم، انديشه‌هاي علمي حامي موضوعات آموزشي، شناخت معيارهاي شايستگي‌هاي حرفه‌ايي و شايستگي‌هاي پايه و تسلط بر موضوع يا رشته‌اي که آموزش مي‌دهند. 
نسیپبايوا  (2012) صلاحيت‌هاي حرفه‌ای معلمان را به مهارت‌هاي آموزشي، صلاحيت‌هاي پداگوژيکي، فرهنگ آموزشي، نوآوري‌هاي آموزشي دسته‌بندي کرد. صلاحيت‌هاي آموزش شامل صلاحيت‌هاي يادگيري مادام‌العمر و مهارت‌هاي آموزش، خوب گوش دادن، خوب صحبت کردن، ذهن و بدن سالم، ثبات و پايداري، برقراري ارتباط با دانش‌آموزان، مهارت‌هاي مشاهده‌اي، استعداد، رهبري و مديريت، دانش نسبت به موضوع، به کارگيري شيوه‌ها و استراتژي‌هاي نوين آموزش، نقش رهبر، ايجاد يک محيط سالم و سرشار از احترام براي دانش‌آموزان که متفاوت هستند، تسهيل يادگيري دانش‌آموزان، ارائۀ بازخورد به عملکرد دانش‌آموزان. فرهنگ آموزش شامل مؤلفه‌هايي از قبيل اصول اخلاقي: معلم ارزش‌هاي کار آموزش را بپذيرد، مؤلفۀ تکنولوژي که حل مسائل متنوع آموزشي را تسهيل مي‌سازد، مولفۀ سوم اکتشافي عمل کردن در تعيين اهداف، برنامه‌ريزي، تجزيه و تحليل و انتقاد از خود. 
چودهاري و چودهاري (2015) بر این عقیده‌اند که بين صلاحيت‌هاي آموزشي معلمان و آگاهي‌هاي فراشناختي آن‌ها رابطۀ معناداري وجود دارد، هرچقدر که ميزان آگاهي فراشناختي معلمان نسبت به فرايند ياددهي- يادگيري بيشتر باشد و نسبت به تدريس و دانش‌آموزان شناخت بيشتري داشته باشند، صلاحيت‌هاي آموزشي بالاتري براي آموزش موضوعات دارند. بر اساس نظر آن‌ها، بين سطح آگاهي فراشناختي مردان و صلاحيت‌هاي آموزشي آنان نسبت به معلمان زن تفاوت معناداري وجود دارد و معلمان مرد آگاهي فراشناختي بالاتر و در نتيجه صلاحيت‌هاي آموزشي بالاتري دارند. 
یونسکو (2008) چارچوب صلاحیت فن آوری اطلاعات و ارتباطات (ICT) معلمان را طراحی نمود که راهنمایی جهت برنامه‌های تربیت معلم و کارآموزی معلمان است. چارچوب طراحی شده شامل سه رویکرد سوادآموزی، گسترش دانش، خلق دانش می‌باشد که در 6 مؤلفۀ سیستم آموزشی یعنی خط مشی و بینش، برنامۀ درسی و ارزیابی، پداگوژی، مدیریت و سازماندهی مدرسه، عملکرد و توسعۀ حرفه‌ای معلم کاربرد داشته و ایفای نقش می‌کنند. انتخاب هریک از رویکردها مفاهیم متفاوتی برای سایر اجزاء سیستم آموزشی و توسعۀ معلمان دربرخواهد داشت (نیکمامی و کریمی، 1388).
میشرا و کهلر (2006) در پژوهشی با عنوان «دانش فناورانه تربیتی محتوا» چارچوبی برای دانش معلمان» به ارائۀ مدلی برای دانش معلمان پرداختند. این مدل بیانگر فرایند ساخت دانش و بازنگری تجارب یاددهی- یادگیری است. در این مدل دانش‌های مورد نیاز معلمان تحت عنوان«TPCK» معرفی شده‌اند که شامل دانش محتوا، دانش تربیتی، دانش تربیتی محتوا، و دانش فناورانه تربیتی محتوا می‌باشد. میشرا و کهلر دانش محتوا را شامل دانش مفاهیم، تئوری‌ها، ایده‌ها، چارچوب‌های مفهومی، دانش دلیل و ادله و رویکردهای مطرح، معرفی نمودند. این مدل فصل مشترک و به هم پیوستۀ میان دانش محتوا، دانش تربیتی و دانش فناوری اطلاعات و ارتباطات است که ماهیتی تلفیقی و میان رشته‌ای دارد که باید منجر به تفکر راهبردی در خصوص زمان، مکان و چگونگی استفاده از فناوری اطلاعات و ارتباطات برای هدایت یادگیری دانش‌آموزان در حوزۀ خاصی از دانش شود. از این رو معلمان باید قابلیت طراحی تجارب یادگیری از طریق فناوری اطلاعات و ارتباطات را داشته و به گونه‌ای مطالب را سازماندهی کنند که امکان مدیریت و اشتراک دانش را برای خود و دانش‌آموزان‌شان فراهم سازند و منجر به تسهیل یادگیری و برآورده شدن نیازهای فردی و حرفه‌ای شوند. 
بيست (1999) مدلي براي صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان ارائه داده که دربرگيرندۀ دانش‌هاي مورد نياز معلمان براي آموزش است؛ اين دانش‌ها شامل دانش موضوعات واقعي، دانش نحوي، دانش باورها و عقايد، دانش برنامۀ درسي، دانش پداگوژيکي عام، دانش مدل‌هاي آموزش، دانش يادگيرندگان (شناختي و عاطفي) دانش برنامۀ درسي، دانش نسبت به خود، دانش بافت آموزشي، دانش اهداف آموزشي و دانش محتواي آموزشي است. شولمن (1986) فاکتورهاي صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلم دربرگيرنده دانش موضوعي، دانش محتوايي، دانش‌آموزش و يادگيري، دانش برنامۀ درسی و تجارب آموزشي مي‌داند. با توجه به پژوهش‌هایی که مطرح شد، پژوهش حاضر به دنبال تعیین آن دسته از صلاحیت‌های حرفه‌ای است که در محقق سازی ستون اول یادگیری پیشنهادی یونسکو (یادگیری برای دانستن)، مورد نیاز معلمان می‌باشند. 
سؤال‌هاي پژوهش 
1. صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در تحقق رويکرد «يادگيري براي دانستن» از نظر متخصصان و صاحب‌نظران حوزۀ تعليم و تربيت کدام‌اند؟ 
2. صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در تحقق رويکرد «يادگيري براي دانستن» از نظر معلمان مقطع متوسطه دوم کدام‌اند؟ 
3. آيا بين نظرات معلمان به لحاظ ويژگي‌هاي جمعيت‌شناسي درمورد صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان تفاوت معناداري وجود دارد؟ 
4. راهکارهاي تحقق رويکرد «يادگيري براي دانستن» از نظر متخصصان و صاحب‌نظران حوزۀ تعليم و تربيت کدام‌اند؟ 
روش پژوهش 
روش پژوهش حاضر ترکیبی است که برای انجام بخش‌های مختلف آن به تناسب از دو روش کیفی و کمی استفاده شده است. در بخش کیفی آن با استفاده از روش نظریه داده بنیاد، اطلاعات مورد نیاز با استفاده از مصاحبه نیمه ساختاریافته استخراج شد. نظریه پردازی داده بنیاد روشی پژوهشی برای تحلیل داده‌ها است، در این روش با استفاده از یک دسته داده‌ها، نظریه‌ای تکوین می‌یابد. وقتی که برای تبیین یک فرآیند به یک نظریه نیاز داریم و نظریه‌های موجود به تبیین چنین فرآیندی نمی‌پردازد به کمک روش داده بنیاد می‌توان دربارۀ وقوع این فرآیند یا مشکل یا افراد مورد مشاهده، یک نظریه را صورت‌بندی کرد. علاوه بر این برای کسب نگاهی نو دربارۀ آن چیزهایی که میزانی از آگاهی درباره شان وجود دارد، نیز به کار گرفته می‌شوند. این روش برای پرده برداشتن از پدیده‌هایی که کمتر شناخته شده‌اند و دیدن این که در پشت آن‌ها چه نهفته است، به کار گرفته می‌شود و دارای سه رویۀ اصلی کدگذاری باز، کدگذاری محوری و کدگذاری انتخابی می‌باشد (استراوس و کوربین، 2008، ص 187). در این بخش اطلاعات مورد نیاز پیرامون صلاحیت‌های حرفه‌ای مورد نیاز معلمان در رویکرد یادگیری برای دانستن با استفاده از مصاحبه نیمه‌ساختاریافته با متخصصان تعلیم و تربیت گردآوری شد، سپس از یافته‌های کیفی حاصل از مصاحبه‌ها علاوه بر پاسخگوئی به سؤالات پژوهش، برای ساخت ابزار بخش کمی پژوهش نیز استفاده گردید، با این توضیح در پژوهش حاضر از روش ترکیبی اکتشافی نیز استفاده شده است. 
[image: image1.jpg]کرسول (2003؛ به نقل از گرين، 2007، ص5) برخي از طرح‌هاي تکامل يافتۀ پژوهش ترکيبي را مطرح کرد که شامل سه طرح متوالي تبييني، اکتشافي و تبديلي و سه طرح هم زمان چندجانبه، گنجانده شده و تبديلي است. در طرح اکتشافي ابتدا داده‌هاي کيفي و سپس داده‌هاي کمي گردآوري و تحليل مي‌شوند؛ بنابراين، ابتدا پديدۀ موشکافي و سپس براي تعيين روابط داده‌هاي کيفي از داده‌هاي کمي استفاده مي‌شود و داده‌هاي کيفي، داده‌هاي کمي را مي‌سازند. پس در اين طرح، پژوهشگر به داده‌هاي کيفي به جاي داده‌هاي کمي تأکيد مي‌کند، توالي گردآوري داده‌ها به ترتيب، داده‌هاي کيفي و سپس کمي است، باید اضافه کرد که پژوهشگر براي تعيين يافته‌هاي کيفي به داده‌هاي کمي متوسل مي‌شود. نمودار (1) فرايند پژوهش اکتشافي را نشان مي‌دهد. ضرورت استفاده از اين طرح به چند دليل مي‌باشد: 1. پژوهشگر نياز دارد ابزاري براي پژوهش تدوين کند؛ 2. زماني که قصد دارد متغيرهاي مهم ناشناخته را براي مطالعه به صورت کمي شناسايي کند؛ 3. زماني که پژوهشگر قصد دارد داده‌ها را به گروه‌هاي مختلف تعميم دهد و ابعاد مختلف يک نظريه يا طبقه‌بندي جديد را آزمون کند يا يک پديده را به صورت عميق کاوش و سپس ميزان عموميت آن را اندازه‌گيري کند. در پژوهش حاضر نيز به تناسب از هر دو رويکرد کيفي و کمي استفاده شده است. 

نمودار (1): طرح‌هاي پژوهش تركيبي
منبع: كرسول و پلانوكلارك (2007: 76-62)

جامعۀ پژوهش 
الف. بخش کيفي: افرادي که در حوزۀ تعليم و تربيت، تجارب و اطلاعات ارزشمندي داشتند را دربرمي‌گيرد. از اين‌رو، با افرادي که داراي سابقۀ خدمت زيادي در سازمان‌ها و پژوهشگاه‌هاي وابسته به آموزش و پرورش و دانشگاه‌ها بودند، مصاحبه شد. ب. بخش کمي: جامعه بخش کمي‌ کليۀ معلمان مقطع متوسطه ناحيه 2 و ناحيه 3 اصفهان مي‌باشند. 
حجم نمونه و روش محاسبه 
نمونۀ آماري پژوهش الف. بخش کيفي: روش نمونه‌گيري اوليه براي انتخاب متخصصان تعليم و تربيت، هدفمند بوده و افرادي انتخاب شده‌اند که در رابطه با موضوع، اطلاعات ارزشمندي داشته باشند. علاوه بر روش نمونه‌گيري هدفنمند در جريان مصاحبه‌ها از نمونه‌گيري زنجيره‌اي استفاده شده است. در اين شيوه با افراد مطلع مشورت مي‌شود تا موارد مناسب تحقيق را معرفي نمايند. در پژوهش کيفي، نمونه‌هاي بسيار بزرگ يا کوچک مطرح نيست، بلکه معيارهايي مانند اشباع داده‌ها و تکرار اطلاعات کفايت حجم نمونه را نشان مي​دهد (گال و همکاران، 1383)، لذا با 20 نفر از متخصصان تعليم و تربيت که تعدادي از آن‌ها داراي سابقه خدمت بالا و عضو فعال در مؤسسات وابسته به آموزش و پرورش بودند و تعداد ديگر نيز اعضاي هيأت علمي دانشگاه‌هاي معتبر بودند مصاحبه نيمه‌ساختاريافته انجام شد. ب. بخش کمي: نمونه‌گيري بخش کمي نيز به صورت هدفمند انجام شد به اين صورت که از بين نواحي شهر اصفهان، ناحيه‌هاي 2 و 3 به خاطر سطح کيفيت آن‌ها انتخاب و معلمان مقطع متوسطه دوم که داراي مدرک کارشناسي ارشد و دکتري بودند به صورت هدفمند انتخاب شدند. تعداد کل جامعه آماري 498 نفر بود که با استفاده از فرمول کوکران حجم نمونه 217 نفر برآورد گرديد. از بين پرسشنامه‌هاي دريافت شده 13پرسشنامه مخدوش بودند و بيش از 10 گويه بي‌پاسخ در آن‌ها وجود داشت که حذف شدند. در مجموع، داده​هاي استخراج ​شده از 204 معلم، در تحليل نهايي سنجیده شدند. توزيع فراواني نمونه بخش کيفي و کمي در جدول‌هاي (1) و (2) ارائه مي‌شود.
جدول (1): توزيع فراواني نمونه بخش کيفي

	دانشگاه/ سازمان
	رشته تحصيلي
	رتبه علمي
	جمع

	
	برنامه‌ريزي درسي
	فلسفه تعليم و تربيت
	آموزش علوم تجربي
	جامعه‌شناسي
	مديريت آموزشي
	اقتصاد
	برنامه‌ريزي آموزشي
	استاد يار
	دانشيار
	استاد
	

	پژوهشگاه مطالعات وزارت آموزش و پرورش
	2
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	3
	
	0
	3

	سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي
	3
	
	1
	
	
	
	
	2
	2
	
	4

	دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي
	1
	
	
	1
	
	
	
	
	1
	1
	2

	دانشگاه فرهنگيان تهران
	2
	
	
	
	
	
	
	
	1
	1
	2

	دانشگاه خوارزمي
	1
	
	
	
	
	
	
	
	
	1
	1

	دانشگاه علامه طباطبايي
	1
	
	
	
	1
	
	
	1
	
	1
	2

	دانشگاه اصفهان
	3
	1
	
	
	
	1
	1
	
	
	
	6

	جمع
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	20


جدول (2): توزيع فراواني نمونۀ بخش کمي
	ويژگي
	گروه
	فراواني
	درصد فراواني

	جنسيت
	زن
	122
	8/59

	
	مرد
	82
	2/40

	
	کل
	204
	100

	سطح تحصيلات
	کارشناسي ارشد
	189
	6/92

	
	دکتراي تخصصي
	15
	4/7

	
	کل
	204
	100

	سابقه خدمت
	1 تا 10 سال
	21
	3/10

	
	11 تا 20 سال
	46
	5/22

	
	21 تا 30 سال
	123
	3/60

	
	31 و بالاتر
	14
	9/6

	
	کل
	204
	100


ابزار گردآوري داده‌ها
براي جمع‌آوري داده‌ها، در بخش کيفي از مصاحبه نيمه‌ساختاريافته استفاده شده است. فرم مصاحبه با بررسي پيشينه موضوع به دست آمد و پس از اصلاح توسط چند متخصص برنامۀ درسی تأييد شد (اعتبار محتوا). پايايي مصاحبه‌ها (تحليل، طبقه‌بندي‌ها و نتايج) نيز پس از بررسي کدگذاري‌ها توسط اساتيد راهنما و يک محقق با تجربه در پژوهش کيفي تأیيد شد و مورد استفاده قرار گرفت. ابزار جمع‌آوري داده‌ها در بخش کمي پرسشنامه محقق ساخته با 14 سؤال بسته پاسخ براساس طيف ليکرت (خيلي زياد، زياد، تا حدودي، کم، خيلي کم) طراحي شد. سؤالات آن با توجه به يافته‌هاي کيفي حاصل از مصاحبه‌ها و بررسي ادبيات پژوهش تدوين شد. پايايي مقياس‌ها با استفاده از روش همساني دروني و ضريب آلفاي کرونباخ مورد بررسي قرار گرفت؛ نتايج اين تحليل نشان داد که اندازه ضريب آلفاي کرونباخ براي صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان براي تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن، 89/0 مي‌باشد. روايي پرسشنامه نيز توسط 5 نفر از اساتيد گروه برنامه‌ريزي درسي دانشگاه اصفهان مورد تأیيد قرار گرفت. 
ابزار تجزيه و تحليل داده‌ها 
شيوۀ تجزيه و تحليل اطلاعات نيز در دو بخش کيفي و کمي ‌مطرح است.
بخش کيفي: به منظور پاسخگويي به سؤال اول و چهارم پژوهش از تحليل داده‌هاي کيفي به روش تحليل محتواي مصاحبه يا تحليل محتواي موضوعي مصاحبه انجام گرفته است. مراحل فرايند تحليل محتواي مصاحبه بر اساس نظر کريپ پندروف شامل جمع‌آوري داده‌ها (شامل ضبط مطالب)، تقليل داده‌ها، استنباط و تحليل است. بدين منظور متن مصاحبه‌ها به طور کامل ضبط، پياده‌سازي و تايپ شد و در MAXQDA نسخه 2008 وارد شد تا با استفاده از آن کدگذاريِ داده‌ها راحت‌تر انجام شود. مصاحبه‌ها سطر به سطر مورد بررسي قرار گرفت و جملات معني‌دار که مرتبط با پرسش پژوهش بودند علامت‌گذاري شدند و مفهوم اصلي جملات معني‌دار به صورت کد استخراج و در نرم‌افزار وارد و دسته‌بندي شد، کدهايي که دربرگيرنده مفهوم مشترک بودند، در يک طبقه قرار داده شدند. کار پژوهشگر براي طبقه‌بندي و بازنگري در طبقه‌ها تا زمان قانع شدن از طبقه‌ها ايجاد شده، ادامه پيدا کرد؛ سپس براي هر طبقه (بسته به مفهومي که از آن طبقه را در بر مي‌گرفت) يک نام در نظر گرفته شد. (يعني استخراج جملات معني‌دار، کدگذاري و تايپ آن‌ها و طبقه‌بندي کدها). با هر مصاحبۀ جديد، ممکن بود طبقه بازنگري و حتي ادغام شوند و يا طبقه جديدي ايجاد گردد.
بخش کمي: در اين پژوهش براي بررسي شاخص‌هاي توصيفي مربوط به هر گويه از شاخص‌هاي فراواني، ميانگين و انحراف معيار، براي مقايسۀ فراواني‌هاي مربوط به هر گويه از آزمون کاي اسکوئر، براي بررسي وضعيت اهميت هر گويه از آزمون t تک نمونه‌اي، براي مقايسه نظرات دبيران زن و مرد، کارشناسي ارشد و دکتري از آزمون t مستقل، براي مقايسه نظرات دبيران با سوابق مختلف از آزمون تحليل واريانس يک‌راهه و براي بررسي پايايي از روش همساني دروني (آلفاي کرونباخ) استفاده شد.
يافته‌هاي کيفي پژوهش 
سؤال اول- صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در تحقق رويکرد «يادگيري براي دانستن» از نظر متخصصان و صاحب‌نظران حوزۀ تعليم و تربيت کدامند؟ 
طي انجام مصاحبه با 20 نفر از متخصصان و صاحب‌نظران حوزۀ تعليم و تربيت، اشباع و تکرار داده‌ها فراهم گرديد. پس از کدگذاري و تحليل محتواي مصاحبه‌ها، يافته‌ها به دو دستۀ اصلي صلاحيت‌هاي علمي و صلاحيت‌هاي شخصي به همراه مقولات فرعي دسته‌بندي گرديد. نتايج سؤال مصاحبه به تفکيک در جدول‌هاي شمارۀ 3 و شمارۀ 4 مطرح مي‌شود. 
جدول شمارۀ 3  صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان از نظر متخصصان و صاحب‌نظران حوزۀ تعليم و تربيت

	صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان
	مؤلفه اصلي و درصد آن
	مؤلفه‌هاي فرعي
	فراواني مؤلفه‌هاي فرعي
	درصد مؤلفه‌هاي فرعي
	گزيده شواهد گفتاري

	صلاحيت‌هاي علمي معلمان در تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن
	دانش تربيتي
(%35)
	روش‌هاي تدريس عمومي
	8
	%8
	کاربرد روش‌هاي فرايندمحور در جهت ساخت معنا توسط دانش‌آموزان، روش‌هاي تدريس مبتني بر پرسشگري، ديالوگ، تفکر انتقادي، تقويت مهارت‌هاي فراشناختي، حل مسئله، موردکاوي، پرورش خلاقيت، هوش، فعاليت‌هاي مشارکتي. روش‌هاي تدريسي که خودکنترلي، مسئوليت پذيري خودآغازگري و خود کارآمدي دانش‌آموزان را ترويج دهند.

	
	
	تسلط بر حيطه‌هاي فراشناخت
	5
	%5
	دانش فراشناختي مانند باورها و عقايد معلم دربارۀ تفکرات خود، تجربه‌هاي فراشناختي: ارزيابي‌ها و احساس‌هايي که معلم در موقعيت‌هاي مختلف نسبت به وضعيت رواني خود دارد. راهبردهاي فراشناختي: پاسخ‌هايي که براي کنترل و تغيير تفکر به کار گرفته مي‌شوند و به خود تنطيمي هيجاني و شناختي معلم کمک مي‌کند.

	
	
	اهداف تربيتي، ارزش‌ها و مباني يادگيري
	4
	%4
	شناخت اصول و مباني يادگيري و هدف‌هاي تربيتي مکاتب مختلف، شناخت ارزش‌هاي حاکم بر جامعه

	
	
	نظريه‌هاي يادگيري و دلالت‌هاي تربيتي آنها
	3
	%3
	معلم بايد نسبت به نظريه‌هاي تربيتي به خصوص نظريه‌هاي مبتني بر ساخت معاني توسط دانش‌آموزان از قبيل شناخت‌گرايي و سازنده‌گرايي آگاه باشد.

	
	
	شناخت ويژگي‌هاي رشد در ابعاد جسماني، عاطفي، اجتماعي، عقلاني
	3
	%3
	معلم بايد نسبت به تربيت دانش‌آموزان در تمام حيطه‌هاي شناختي، عاطفي، اجتماعي و عملکردي شناخت داشته باشد.

	
	
	برنامه درسي
	3
	%3
	طراحي آموزشي خلاقانه و تدوين فرصت‌هاي يادگيري بر اساس برداشت خود از محتواي آموزشي

	
	
	يادگيرندگان
	3
	%3
	معلم بايد نسبت به دانش‌آموزان و نيارهاي يادگيري‌شان، آموخته‌هاي پيشين، مهارت‌ها و توانايي‌هاي زباني، علائق وشرايط فرهنگي، نيازهاي خاص، تشخيص نارسايي‌هاي يادگيري شناخت داشته باشد

	
	
	راهبردها و اصول سازماندهي، مديريت فعاليت‌هاي آموزشي و غيرآموزشي
	3
	%3
	يادگيري براي دانستن با سبک‌هاي تعاملي و مشارکتي مبني بر گفتگو و مباحثه همراه با احترام و ارزش به تک تک دانش‌آموزان محقق مي‌شود

	
	
	سنجش و ارزشيابي
	3
	%3
	روش‌هاي ارزشيابي فرايندمحور و تدريجي همراه با رفع مشکلات دانش‌آموزان در يادگيري با دادن بازخورد به موقع.


	صلاحيت‌هاي علمي معلمان در تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن
	دانش موضوعي
(%30)
	تسلط بر موضوعات درسي
	10
	%10
	درک ارتباط افقي و عمودي ميان مفاهيم، تشخيص مفاهيم اصلي و پيراموني، تشخيص اولويت‌ها و مفاهيم پيش‌نياز، هم نياز و متغيرهاي مداخله‌گر در آموزش محتوا، ارتباط ميان مفاهيم رشته، رسيدن به شناخت در وحدت علوم

	
	
	دانش سازماندهي قواعد، اصول، مفاهيم و مستندات رشته
	8
	%8
	شناخت اصطلاحات، مفاهيم، حقايق، واقعيات، قوانين، اصول، روش‌ها، تعميم‌ها، پديده‌هاي مهم و اساسي در رشته يا موضوع تدريس

	
	
	تحقيق و چارچوب جستجوگري در رشته
	7
	%7
	ادراک، انعطاف‌پذيري و قضاوت نقادانه فرايند پژوهش، معلم بايد راهبردهاي اساسي جستجوگري در رشته را بداند

	
	
	تغيير و تحولات آموزشي در سطح جهاني و بومي
	5
	%5
	چگونگي معرفي و پذيرش دانش جديد در حوزۀ تخصصي، تشخيص نيازهاي رشته متناسب با پيشرفت‌هاي روز، همگام بودن با آخرين پيشرفت‌هاي حوزۀ تخصصي و به اشتراک‌گذاري آن‌ها

	
	دانش موضوعي- تربيتي
(%20)
	تنظيم و ارائۀ محتوا به شکل قابل فهم در حيطۀ تخصصي (دانش روش‌هاي تدريس موضوعات خاص)
	10
	%10
	ارائۀ اطلاعات مفيد در قالب قياس، ترسيم، مثال، نمايش مطالب و راهبردهاي تسهيل‌گر درک مطالب خاص در هر رشته

	
	
	ترکيب و تلفيق دانش تربيتي و دانش موضوعي
	10
	%10
	معلم بايد به شاخص‌ها و موضوعات تربيتي خاص توجه کند، تفاوت‌هاي جزئي در آموزش رشته‌ها مانند علوم پايه، علوم انساني و علوم تجربي را درک کند. بايد درک کافي از موضوع تدريس داشته باشد (دانش محتوا) تا بتواند آن را براي دانش‌آموزانش قابل دستيابي سازد (دانش تربيتي)
عمق و وسعت دانش محتوايي معلم با کيفيت تدريس او (دانش تربيتي) رابطۀ مستقيم دارد.

	
	دانش فناورانه تربيتي- محتوا
(%15)
	دانش فناورانه تربيتي
	5
	%5
	بهره‌مندي حداکثري از ظرفيت‌هاي فناورانه در نيازسنجي، طراحي، تدوين، طراحي، اجرا و ارزشيابي

	
	
	دانش فناورانه محتوا
	5
	%5
	دانش عملکرد نرم‌افزار و سخت‌افزارهاي اصلي يک رشته، کاربرد مفيد نرم‌افزارها، مرورگر وب، نرم افزارهاي ارتباطي و مديريت آن‌ها براي آموزش

	
	
	دانش فناورانه تربيتي محتوا
	5
	%5
	آگاهي از انواع ابزارهاي ويژۀ محتوا و کاربرد آن‌ها در طرح‌ها و موقعيت‌هاي مسئله محور، استفاده از فن‌آوري اطلاعات و ارتباطات در توسعۀ مهارت‌هاي خلق دانش و يادگيري مداوم فراگيران

	جمع کل
	%100
	
	100
	100
	


جدول شمارۀ 4  صلاحيت‌هاي شخصيتي معلمان از نظر متخصصان و صاحب‌نظران حوزۀ تعليم و تربيت
	صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان
	مؤلفۀ اصلي و درصد آن
	مؤلفه‌هاي فرعي
	فراواني مؤلفۀ فرعي
	درصد مؤلفۀ فرعي
	گزيدۀ شواهد گفتاري

	صلاحيت‌هاي شخصيتي معلمان در تحقق يادگيري براي دانستن
	علمي (49%)
	يادگيرنده مادام‌العمر
	13
	%13
	دانستن دائم، دانايي، علم و دانش از او متبلور شود، او را که مي‌بينيد به عنوان دانندۀ دائم مي‌بينيد، دانستن و يادگيري مداوم عين زندگي او باشد.

	
	
	محقق و پژوهشگر
	11
	%11
	معلم بايد به دنبال يافتن روش‌هاي جديد و منابع جديد براي بهبود و ارتقاء سطح يادگيري و پيشرفت دانش‌آموزان باشد.

	
	
	دانشمند
	9
	%9
	مانند يک دانشمند زيستن و هويت علمي داشتن، تبلور دانش در شخصيت و رفتار‌هاي معلم

	
	
	کاوشگر
	8
	%8
	معلم بايد اقدامات و ايده‌ها را دائماً مورد پرسش قرار داده و به چالش بکشد

	
	
	فکور
	8
	%8
	اهل بازانديشي و باز ارزيابي در خصوص مفاهيم ضمني و آموزش و يادگيري‌هاي دانش‌آموزان باشد، اقدام پژوهي و درس پژوهي و ارزيابي موفقيت‌ها و شکست‌ها از طريق تفکر دربارۀ تدريس خود و تفکر دربارۀ روش‌هاي جايگزين براي تدريس

	
	نگرشي
 (36%)
	خلاقيت و نوآوري
	5
	%5
	کاربرد روش‌هاي نوين آموزش و دوري از يکنواختي و تکراري بودن آموزش 

	
	
	روحيۀ مشارکتي
	5
	%5
	فعاليت‌هاي گروهي و وروحيۀ جمعي داشتن، تدارک فرصت‌هاي آموزشي براي مشارکت دانش‌آموزان با معلم، دانش‌آموزان با يکديگر

	
	
	عشق به يادگيري
	5
	%5
	تشنۀ يادگيري مطالب جديد، اشتياق داشتن نسبت به محتواي درس، لذت بردن از يادگيري مسائل و موضوعات جديد

	
	
	با انگيزه
	4
	%4
	خود معلم بايد پر انگيزه باشد و انگيزه براي يادگرفتن را به دانش‌آموزان‌اش منتقل کند.

	
	
	منضبط
	3
	%3
	مديريت کردن فعاليت‌هاي آموزشي و داشتن برنامۀ منظم و طبق آن عمل کردن

	
	
	منعطف
	3
	%3
	معلم بايد در مواجه با شرايط و موقعيت‌هاي نامعين آموزشي انعطاف پذيري لازم را داشته باشد.

	
	
	شنوندۀ خوب
	3
	%3
	توانايي شنيدن مؤثر، تعليق پيش داوري‌هاي خود و دوري از ايدئولوژي انديشي و رواداری، دوري از اين تفکر غلط که من مرکز تمام اطلاعات هستم و دانش‌آموزان هيج اطلاعاتي ندارند.

	
	
	سعۀ صدر
	3
	%3
	فقدان صبر مانع ارتباط مي‌شود

	
	
	تسهيل‌گر
	3
	%3
	معلم بايد هدايتگر يادگيري دانش‌آموزان باشد؛ صِرفِ دادن اطلاعات براي يادگيري مناسب نيست.

	
	
	تلاش و پشتکار
	3
	%2
	در فرايند يادگيري و آموزش از هيچ تلاش و کوششي براي خود و دانش‌آموزانش مضايقه نکد و با اراده و پشتکار به فعاليت بپردازد.

	
	مهارتي
 (15%)
	فن بيان
	3
	%8
	معلم بايد از مهارت قدرت بيان در انتقال مطالب به گونه جذاب و برانگيزاننده و قابل فهم برخوردار باشد.

	
	
	برقراري ارتباط
	7
	%7
	معلم بايد مهارت‌هاي ارتباطي کلامي و غيرکلامي داشته باشد.

	جمع کل
	100
	100
	100
	100
	


يافته‌هاي کمّي پژوهش
سؤال دوم: صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن از نظر معلمان مقطع متوسطه دوم کدامند؟ 
به منظور بررسي ميزان اهميت گويه‌هاي مقياس صلاحيت​هاي حرفه​اي معلمان براي تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن، ميانگين پاسخ​هاي دبيران به هر گويه با عدد 3 و با استفاده از آزمون t تک​نمونه​اي مقايسه شد. جدول شمارۀ 5 آماره‌هاي توصيفي مربوط به مقياس 14 گويه​اي صلاحيت​هاي حرفه​اي معلمان براي تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن را به همراه نتايج آزمون t تک نمونه​اي نشان مي‌دهد. 
جدول شمارۀ 5  صلاحيت‌هاي حرفه‌اي مورد نياز معلمان
	شمارۀ گويه
	صلاحيت‌هاي حرفه‌اي مورد نياز معلمان در تحقق يادگيري براي دانستن
	ميانگين
	انحراف معيار
	T تک نمونه​اي
	معناداري

	1
	تسلط بر موضوعات درسي
	90/4
	290/0
	12/91
	001/0

	2
	دانش طراحي و سازمان‌دهي موضوعات آموزشي
	53/4
	650/0
	52/33
	001/0

	3
	دارا بودن اطلاعات عمومي نسبت به: طبيعت، نوع بشر، تاريخ، محيط زيست، جامعه
	09/4
	810/0
	12/19
	001/0

	4
	شناخت مهارت‌هاي يادگيري مورد نياز دانش‌آموزان
	56/4
	590/0
	61/37
	001/0

	5
	توانايي تفهيم راهبردهاي يادگيري به دانش‌آموزان
	70/4
	500/0
	58/48
	001/0

	6
	توانايي تقويت مهارت‌‌هاي فراشناختي دانش‌آموزان
	43/4
	660/0
	69/30
	001/0

	7
	آگاهي از روش‌هاي جستجوگري و پژوهش
	31/4
	740/0
	27/25
	001/0

	8
	تسلط بر روش‌هاي تدريس فرايندمحور: پرسشگري، حل مسئله، تفکر انتقادي
	61/4
	620/0
	60/36
	001/0

	9
	شناخت خصوصيات دانش‌آموزان و نياز‌هاي یادگيري آن‌ها
	50/4
	640/0
	32/33
	001/0

	10
	آگاهي از آخرين تغييرات آموزشي در سطح ملي
	41/4
	680/0
	41/29
	001/0

	11
	آگاهي از آخرين تغييرات آموزشي در سطح جهاني
	18/4
	800/0
	06/21
	001/0

	12
	آشنايي با تکنولوژي اطلاعات و ارتباطات در آموزش
	38/4
	710/0
	56/27
	001/0

	13
	دارا بودن قواي ذهني قوي از قبيل: تمرکز، تفکر، نقاد، تحليل‌گر، خلاقيت
	55/4
	610/0
	31/36
	001/0

	14
	دارا بودن صلاحيت‌‌هاي شخصيتي مانند: يادگيري مداوم، تعهد، صبر، خلاقيت و نوآوري
	64/4
	540/0
	06/43
	001/0

	میانگین کل
	
	485/4
	
	
	


نتايج مربوط به آزمون t تک‌نمونه‌اي در جدول (5) نشان مي‌دهد که ميانگين کل نظرات دبيران براي تمامي گويه‌هاي مقياس صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن با (485/4) به طور معناداري از نمرۀ 3 (تا حدودي) بالاتراست، اين بدان معناست که از نظر اکثريت معنادار دبيران، گويه‌هاي پيشنهادي، به عنوان صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در تحقق يادگيري براي دانستن، اهميت خيلي زيادي دارند. صلاحيت‌هاي حرفه‌اي «تسلط بر موضوعات درسي» با ميانگين 90/4، «توانايي تفهيم راهبردهاي يادگيري به دانش‌آموزان» 70/4، «دارا بودن صلاحيت‌‌هاي شخصيتي مانند: يادگيري مداوم، تعهد، صبر، خلاقيت و نوآوري» با 64/4 بالاترين ميزان اهميت را از نظر معلمان براي تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن داشتند و صلاحيت‌هاي «آگاهي از روش‌هاي جستجوگري و پژوهش» با ميانگين 31/4، «آگاهي از آخرين تغييرات آموزشي در سطح جهاني» با ميانگين 18/4 «دارا بودن اطلاعات عمومي نسبت به: طبيعت، نوع بشر، تاريخ، محيط زيست، جامعه» با ميانگين 09/4 در مقايسه با گويه‌هاي بالا اهميت کمتري از نظر معلمان براي تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن دارند. براساس یافته‌های کمی مشخص می‌شود هر یک از گویه‌های صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان در دسته‌بندی دانش‌های حرفه‌ای مطرح شده توسط صاحب نظران جای می‌گیرند، بنابراین مهم ترین موارد برای معلمان درتحقق یادگیری برای دانستن در زمینۀ دانش‌های تربیتی، دانش‌های موضوعی و دانش‌های موضوعی- تربیتی این است که معلمان در محتوایی که آموزش می‌دهند به درجۀ تسلط رسیده باشند و نسبت به تدارک فرصت‌های یادگیری، دانش‌آموزان و نیازهای یادگیری شان، مسائل و موضوعات به روز و مطرح، شیوه‌های جستجوگری و تحقیق، پیشرفت‌های علمی و فناوری‌های نوین، و روش‌های تدریس فرایند محور دانش کافی داشته باشند؛ همچنین قابلیت‌ به اشتراک گذاری این دانش‌ها را داشته باشند. همچنین دارای شخصیتی متفکر، منتقد، خلاق، متعهد، صبور باشند که دائم در حال یادگیری است.
سؤال سوم: آيا بين نظرات معلمان به لحاظ ويژگي‌هاي جمعيت‌شناختي در مورد صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان تفاوت معناداري وجود دارد؟ 
براي بررسي تفاوت نظرات معلمان به لحاظ ويژگي‌هاي جمعيت‌شناسي (جنسيت، سطح تحصيلات، سابقه خدمت) از ميانگين، t مستقل و آزمون f استفاده شد. نتايج در جدول‌هاي شمارۀ 6 و شمارۀ 7 ارائه مي‌شود. 
جدول شمارۀ 6  ويژگي‌هاي جمعيت‌شناسي (جنسيت و سطح تحصيلات)
	جنسيت
	تعداد
	ميانگين
	انحراف معيار
	خطاي معيار
	T مستقل
	معناداري

	زن
	122
	41/4
	404/0
	370/0
	003/3
	003/0

	مرد
	82
	59/4
	407/0
	450/0
	
	

	کارشناسي ارشد
	189
	49/4
	380/0
	030/0
	635/0
	526/0

	دکترا
	15
	42/4
	420/0
	096/0
	
	


جدول شمارۀ 7  ويژگي‌هاي جمعيت‌شناسي بر اساس سابقه خدمت
	سابقه
	تعداد
	ميانگين
	انحراف معيار
	خطاي معيار
	آزمون F
	معناداري

	1 تا 10 سال
	21
	35/4
	436/0
	095/0
	1/787
	151/0

	11 تا 20 سال
	46
	41/4
	338/0
	049/0
	
	

	21 تا 30 سال
	123
	52/4
	431/0
	038/0
	
	

	31 سال و بالاتر
	14
	57/4
	400/0
	107/0
	
	


بر اساس نتايج جدول شمارۀ 7 ميانگين کل نظرات زنان و مردان در مورد مقياس صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان در راستایِ تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن تفاوت معناداري وجود دارد و مردان به طور معناداري اهميت بيشتري براي صلاحيت‌هاي حرفه‌ايِ مطرح شده قائل گشته‌اند، براي مقايسه نظرات معلمان با سطح تحصيلات ارشد و دکتري در مورد صلاحيت‌هاي حرفه‌اي مطرح شده از آزمون t مستقل استفاده شد و نتايج به دست آمده نشان مي‌دهد که بين نظرات معلمان به لحاظ سطح تحصيلات در مورد صلاحيت‌هاي حرفه‌اي تفاوت معناداري وجود ندارد. 
براي بررسي نظرات معلمان با سوابق مختلف تحصيلي 1 تا 10 سال، 11 تا 20 سال، 21 تا 30 سال و 31 سال بالاتر از آزمون تحليل واريانس يک راهه (ANOVA) استفاده شد که نتايج آن در جدول شمارۀ 7  نيز حاکي از آن بود که بين معلمان با سوابق تحصيلي مختلف در مورد صلاحيت‌هاي حرفه‌اي معلمان تفاوت معناداري وجود ندارد. 
سؤال چهارم: راهکارهاي تحقق رويکرد «يادگيري براي دانستن» از نظر متخصصان تعليم و تربيت و اعضاي هيأت علمي کدامند؟ 
بعد از انجام مصاحبه با 20 نفر از متخصصان و صاحب نظران حوزۀ تعليم و تربيت در خصوص راهکارهاي تحقق يادگيري براي دانستن، غنا و اشباع اطلاعات پس از تحليل دقيق متن مصاحبه‌ها و کدگذاري، حاصل گرديد، يافته‌هاي حاصل از مصاحبه‌ها در 4 مقوله اصلي اصلاح جذب معلمان، تربيت معلمان، تغيير رويه‌هاي سيستم آموزشي، تلاش تيمي عناصر نظام آموزشي به همراه مقولات فرعي‌تر دسته‌بندي شد. نتايج يافته‌ها در جدول شمارۀ 8  ارائه مي‌شود. 
جدول شمارۀ 8   راهکاراي اجرايي تحقق يادگيري براي دانستن
	راهکارها
	مؤلفۀ اصلي و درصد
	مؤلفه‌هاي فرعي
	فراواني مؤلفه
	درصد مؤلفه
	گزيده شواهد گفتاري

	راهکارهاي تحقق رويکرد يادگيري براي دانستن
	اصلاح جذب معلمان
%20
	معلمان با تحصيلات تخصصي
	10
	%10
	معلماني که تحصيلات مرتبط داشته باشند تا ظرفيت کسب دانش و مهارت‌هاي لازم را داشته باشند.

	
	
	معلمان با انگيزه‌هاي دروني
	10
	%10
	معلماني که عشق و علاقه به معلمي داشته باشند 

	
	تربيت معلمان
%37
	بازنگري در برنامه‌هاي قبل و حين خدمت
	18
	%18
	گنجاندن دانش و مهارت‌ها متناسب با اين رويکرد در برنامه‌هاي آموزشي معلمان 

	
	
	بهبود برنامه‌هاي آموزش مداوم
	11
	%11
	اقدام‌پژوهي، درس‌پژوهي، روايت‌پژوهي، تربيت معلمان فکور

	
	
	 فرصت تجربه براي دانشجو معلمان
	8
	%8
	فرصت تجربه در کلاس درس با درس کارورزي

	
	تغيير رويه‌هاي سيستم آموزشي %24
	فرايندمحوري
	6
	%6
	تأکيد بر فرايندمحوري در آموزش به جاي نتيجه‌محوري

	
	
	پرسش‌محوري
	5
	%5
	ترويج پرسشگري و روحيه کنجکاوي دانش‌آموزان در آموزش

	
	
	دانش‌آموزمحوري
	4
	%4
	کاهش معلم‌محوري در کلاس درس، بها دادن به دانش‌آموزان

	
	
	رابطه‌محوري
	4
	%4
	احترام به شخصيت دانش‌آموزان و برقراري ارتباط 

	
	
	مشارکت‌محوري
	3
	%3
	افزايش کارهاي تيمي و مشارکتي در کلاس

	
	
	عاطفه‌محوري
	2
	%2
	در نظر گرفتن احساسات و علايق دانش‌آموزان

	
	تلاش تيمي عناصر نظام آموزشي
%19
	همکاري نهادها و مؤسسات
	10
	%10
	خانواده‌ها، مدارس، نواحي آموزشي

	
	
	همکاري و مشارکت معلمان و دانش‌آموزان
	5
	%5
	به اشتراک‌گذاري دانش و مهارت‌ها با يکديگر

	
	
	عوامل فرهنگي، سياسي، اقتصادي
	4
	%4
	فراهم‌سازي بسترها و امکانات اجرايي توسط کليه عوامل تأثيرگذار

	جمع کل
	
	
	100
	100
	


بر اساس يافته‌هاي جدول شمارۀ 8  يافته‌هاي حاصل از تحليل محتواي مصاحبه، در قالب راهکارهاي مربوط به اصلاح و جذب معلمان شايسته، تحول و بازنگري تربيت معلمان، تغيير رويه‌هاي سيستم آموزشي، تلاش و همکاري تيمي نهادها و مؤسسات، در جدول شمارۀ دسته‌بندي شد. يافته‌هاي مصاحبه‌ها نشان داد که متخصصان تعليم و تربيت بر اين باورند که براي اجرايي کردن چنين يادگيري نيازمند انتخاب معلمان شایسته‌تر و تربيت آن‌ها، تحول و بازنگري اساسي در برنامه‌هاي درسي و دوره‌هاي قبل و حين خدمت تربيت معلم هستيم؛ معلمان را بايد متناسب با اين‌گونه آموزش دادن، تربيت کنيم و صلاحيت‌هاي مورد نياز آنان را بايد درحين آموزش‌هاي لازم در برنامه‌هاي آموزشي بگنجانيم؛ به عنوان مثال دانش‌هاي تربيتي، موضوعي، موضوعي- تربيتي، دانش‌هاي فناورانه که بايد ياد بگيرند در دوره‌ها و محتواي آموزشي جاي دهيم. از سوي ديگر جهت‌گيري‌هاي اساسي در رويه‌هاي آموزشي بايد تغيير کند، از قبيل تأکيد و تمرکز بر فرايند، پرسش، رابطه، عاطفه‌محوري در فرايندهاي آموزشي تأکيد شود. براي تغيير محورهاي آموزشي نيز تلاش و همکاري کليۀ اجزاء و عناصر نظام آموزشي از عوامل فرهنگي گرفته تا اجتماعي، اقتصادي، سياسي، بسيار مهم است و بايد به صورت تيمي منسجم و هماهنگ فعاليت‌هاي آموزشي را جهت داد. 
بحث و نتیجه‌گیری 
هدف از پژوهش حاضر تعیین صلاحیت‌های حرفه‌ای مورد نیاز معلمان در رویکرد یادگیری برای دانستن و ارائۀ راهکارهای اجرایی تحقق این رویکرد یادگیری بود. براساس یافته‌های حاصل از بخش‌های کیفی و کمی پژوهش مشخص شد، متخصصان و معلمان در خصوص صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان نظراتی همانند هم دارند. به عقیدۀ آنان معلمان حرفه‌ای نیازمند صلاحیت‌هایی از نوع دانش و ویژگی‌های شخصی می‌باشند. عمده‌ترین صلاحیت‌های معلمان در این رویکرد یادگیری در دو دسته صلاحیت‌های علمی (دانش تربیتی، دانش موضوعی، دانش موضوعی- تربیتی، دانش فناوانه تربیتی) و صلاحیت‌های شخصیتی (علمی، نگرشی و مهارتی) جمع می‌باشد. مؤلفه‌ها و مقولات مربوط به صلاحیت‌های علمی معلمان با نتایج تحقیقات پیشین هماهنگ است. شولمن (1986)، بیست (1999)، روشن قیاس (1395) به دسته‌بندی مشابه با دسته‌بندی پژوهش حاضر در مورد دانش‌های مورد نیاز معلمان برای تدریس پرداخته‌اند. لائو و همکاران (2017) به صلاحیت‌های تخصصی و صلاحیت‌های پداگوژیکی اشاره نموده‌اند که زیر مؤلفه‌های آن‌ها دانش‌های موضوعی و دانش‌های تربیتی مورد نیاز معلمان می‌باشد. الستاد و چریستوپرسون (2017)، میشرا و کهلر (2006) و یونسکو (2008) به طور ویژه به صلاحیت‌های فناوری اطلاعات و ارتباطات معلمان توجه نموده‌اند که با صلاحیت‌های دانش فناورانه تربیتی محتوا در پژوهش حاضر هماهنگ است. نتایج یافته‌ها نشانگر این است که معلمان به منظور هدایت یادگیری دانش‌آموزان با توجه به این رویکرد، باید در موضوع درسی و محتوایی که می‌خواهند تدریس کنند، خبرگی و تسلط داشته باشند، نسبت به مفاهیم و مهارت‌های اساسی و فرعی شناخت کافی داشته باشند و بدانند که محتوا در قرن بیست و یکم چگونه مطرح می‌شود و چه تغییراتی ممکن است داشته باشد؛ از آخرین تغییرات جهانی و بومی آگاه باشند؛ مفاهیم پیش نیاز را بدانند و رویکردهای تربیتی مناسب برای موضوعات مطرح شده در حوزۀ تخصصی خود را بشناسند. با روش‌های تدریس فعال و نوین آشنا باشند و نحوۀ اجرای ارزشیابی را بدانند، بتوانند طرح درس تهیه کنند و با سبک‌های یادگیری آشنا باشند و گروه‌های یادگیری را مدیریت کنند. معلمان عصر حاضر باید در جریان نو شدن رشته‌های اساسی علوم قرار داشته باشند، روش‌ها و فنون تربیتی جدید را که مبتنی بر اصول بین رشته‌ای است هضم و درک کنند، در جریان اخبار و اطلاعات رسانه‌های گروهی باشند، دانش‌آموزان را منتقد بار بیاورند تا در مواجهه با مسائل با قدرت تحلیل و استدلال بتوانند مسائل را حل کنند، راهبردهای یادگیری و اینکه فرایند یادگیری چگونه شکل می‌گیرد را بدانند و به دانش‌آموزان منتقل کنند، نسبت به بسیاری از مسائل دنیای خود از قبیل مسیر توسعه، محیط زیست، حقوق بشر، صلح، همکاری بین‌المللی آشنا باشند، با اولیای دانش‌آموزان، محیط و با جامعه همکاری داشته باشند. سواد رسانه‌ای داشته باشند و بتوانند حداکثر بهره‌وری را از پیشرفت‌های تکنولوژی و فناوری اطلاعات و ارتباطات در امور آموزشی داشته باشند. علاوه برصلاحیت‌های علمی، معلمان باید دارای ویژگی‌هایی باشند از جمله اینکه به صورت مستمر به یادگیری بپردازند، همانند یک دانشمند زندگی کنند و زیست عالمانه داشته باشند و دانستن دائم، کاملاً از آن‌ها متبلور شود، یعنی یادگیری مستمر جزئی از زندگی آن‌ها باشد. در آموزش خلاقیت و نوآوری داشته باشند، دانش‌آموزان را به تفکر به شیوه‌های غیر معمول برای حل مسائل وادار سازند. منضبط، منعطف، و با انگیزه باشند و بدانند که متناسب با موقعیت‌های پیش رو چگونه آموزش دهند، چگونه رفتار کنند و کدام یک از انواع دانش‌های فراگرفته مناسب با موقعیت است. نتایج حاصل از یافته‌های پژوهش در بعد صلاحیت‌های شخصیتی معلمان با پژوهش‌های روشن قیاس و همکاران (1395) به لحاظ صلاحیت‌های اخلاقی معلمان، اخگر و خلیلی (1395)، در ابعاد صلاحیت‌های نگرشی، اخلاقی و مهارتی معلمان، لائو و همکاران (2017)، در زیر مؤلفه‌های مربوط به صلاحیت‌های اجتماعی و صلاحیت‌های شخصی معلمان، چودهاری و چودهاری (2015)، پیرامون دانش و مهارت‌های فراشناختی معلمان، هماهنگ می‌باشد. برخی از ایده‌های آشکار شده درخصوص ویژگی‌های شخصیتی معلمان، در تحقیقات و یافته‌های پیشین گزارش نشده‌اند این ایده‌ها بینش و سؤالات جدیدی پیرامون صلاحیت‌های حرفه‌ای مورد نیاز معلمان در رویکرد یادگیری برای دانستن ارائه می‌دهند. به عنوان مثال: ویژگی‌هایی از قبیل توانایی شنیدن و گوش دادن به صحبت‌ها و پاسخ‌های دانش‌آموزان با سعۀ صدر، تعلیق پیش‌داوری‌های ذهنی و فرضیات خود، روا داری (پرهیز از ایدئولوژی اندیشی)، تنوع طلبی ویژگی‌هایی هستند که می‌توانند به آموزش با رویکرد یادگیری برای دانستن به معلمان کمک کنند، معلمانی که با صبر و حوصله به دانش‌آموزان خود گوش می‌دهند در آموزش صبور باشند، فرضیات خود را تعلیق کنند و نگرش آن‌ها این باشد هر چقدر نسبت به موضوع و تدریس آن تسلط داشته باشند، باز این امکان وجود دارد که در بین دانش‌آموزان پاسخی تازه، راهکاری جدید برای یادگیری وجود داشته باشد، چنین معلمانی دارای ویژگی روا داری هستند که از ایدئولوژی اندیشی پرهیز خواهند کرد، ایده‌ها و افکار و عقاید دیگران را می‌پذیرند و به بررسی آن‌ها می‌پردازند، مدام به دنبال حرف‌های تازه، دنیای جدید، مفاهیم جدید خواهند بود و همیشه آمادگی برای کسب کردن دارند، معلمان با این ویژگی‌های شخصی دانش‌آموزان را از تقلید کردن و حافظه‌محوری دور کرده و در فرصت‌های یادگیری درگیر می‌کنند تا دانش‌آموزان خودشان فکر کنند، راهکار پیدا کنند و به حل مسائل بپردازند. 
راهکارهای تحقق یادگیری برای دانستن: یافته‌های کیفی پژوهش پیرامون راهکارهای اجرائی تحقق این رویکرد حاکی از نیاز به اصلاح و بازنگری اساسی در شیوه‌های جذب و آموزش معلمان و رویه‌های فعلی نظام آموزش می‌باشد که تحقق چنین اصلاحاتی مشارکت تیمی و فعالانه کلیۀ اجزاء و عناصر و نهادها و مؤسسات را می‌طلبد، بنابراین بهترین معلمان باید جذب شوند، شرایط ورود به حرفۀ معلمی باید اصلاح شود معلمانی را جذب کرد که انگیزۀ زیادی برای حرفۀ معلمی دارند، از تحصیلات تخصصی مرتبط برخوردار باشند. برنامه‌های آموزشی دوره‌های تربیت معلم باید بهبود یابد تا همۀ معلمان یاد بگیرند که چگونه به دانش‌آموزانشان یاد دهند از این رو تربیت معلم پیش از خدمت باید دانش موضوعی، تربیتی، موضوعی- تربیتی و دانش فناورانه را به معلمان آموزش دهد و ضعف‌های آنان را از طریق تجربۀ کلاس‌داری با استفاده از درس کارورزی برطرف کند. مهارت‌های معلمان را از طریق دوره‌های ضمن خدمت و دوره‌های آموزشی که مخصوص رویکردهای تازه یاددهی- یادگیری هستند، افزایش دهند. رویه‌های فعلی نظام آموزشی باید از معلم محوری به دانش‌آموز محوری، ذهن محوری به رابطه محوری، حافظه محوری به فرایند محوری، پاسخ‌محوری به پرسش‌محوری تغییر جهت‌گیری نمایند. در صورتی می‌توانیم امیدوار باشیم یادگیری برای دانستن محقق شود که کلیۀ عوامل اجرایی مدرسه، خانواده‌ها، موسسات و کلیۀ اجزاء و عناصر سیستم آموزشی در راستای اینگونه آموزش دادن و اینگونه یادگیری با هم همکاری و مشارکت تیمی داشته باشند. 
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