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تجارب زیستۀ اعضای هیئت‌ علمی از برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای: یک الگوی مفهومی 

Faculty Members' Experiences of Professional Development Curriculum: A Conceptual Model
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چکیده: این پژوهش جستاری در تجربۀ زیستۀ اعضای هیئت‌علمی دانشکده‌های ریاضیات، فنی و مهندسی و علوم پایه (STEM) در دانشگاه فردوسی مشهد در سال 1396 از اجرای برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای است. داده‌های این پژوهش از طریق رویکرد کیفی و با روشی پدیدارشناسانه توصیفی و با ابزار مصاحبه نیمه ساختاریافته استخراج شده است و داده‎ها از طریق روش کدگذاری و مقوله‎بندی تجزیه و تحلیل شده‌اند. نمونه‌گیری در این بخش از طریق هدفمند از نوع معیاری بوده و در مجموع 21 نفر شرکت نموده‌اند. برای اعتبار یافته‌ها به‌وسیلۀ فن دلفی از سوی صاحب‌نظران و کارشناسان بر روی مقولات توافق شده است. با توجه به ساختار پژوهش و حوزه‌های چهارگانه در برنامه‌های درسی، برداشت محققین از مضامین و مفاهیم مرتبط با هر حوزه ارجاع داده شده است. در مجموع 37 مقوله و درنهایت به 4 طبقه کلی شامل طراحی و تدوین، اجرا، زمینه و ارزشیابی در سه بخش نقاط قوت، مسائل پیشرو و مطلوبیت برنامه‌های درسی مضمون یابی شد. نتایج این پژوهش نشان می‌دهد که فاصلۀ زیادی میان طراحی و اجرای برنامه‌ها بوده‌ است و هم‌چنین الگویی مفهومی مبتنی بر تجارب زیستۀ اعضای هیئت‌علمی تدوین و در انتها پیشنهاد‌هایی ارائه شد.
واژگان کلیدی: تجربه زیسته، توسعۀ حرفه‌ای، مدرس دانشگاه، روش پژوهش کیفی، پدیدارشناسی
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Abstract:  This research is based on the experience of the faculty members of the College of Mathematics, Engineering, and Basic Sciences (STEM) at Ferdowsi University of Mashhad in 2017 regarding the professional development curricula. The data of this research were extracted through a qualitative-descriptive phenomenological method with semi-structured interviewes as the tool. The collected data were analyzed through coding and categorization. Sampling in this section was targeted through a criterion type and a total of 21 individuals participated. The findings were validated by Delphi technique and expert agreements. The researchers' perceptions of the themes and concepts related to each field were collected with regard to four areas in the curriculum. Totally 37 categories were identified which were finally were classified under 4 main categories including design, implementation, field and evaluation in three areas of strengths, leading issues and desirability of curriculum. The results of this study revealed a great distance between the design and implementation was presented for the programs based on the life experience of the faculty members. Keywords: life experience, professional development, university professor, qualitative research method, phenomenology


مقدمه و بیان مسئله
پژوهش حاضر در صدد است تا برنامه‎های درسی تجربه‌شدۀ توسعۀ حرفه‎ای توسط اعضای هیئت‎ علمی را در دانشکده‎های علوم پایه، فنی- مهندسی و ریاضیات را مورد واکاوی قرار دهد. از این منظر، آموزش عالی با تغییرات بسیار زیادی در زمینۀ اقتصاد، سیاست و اجتماع روبه‌روست. افزایش رقابت، تنوع دانشجویان، افزایش نیازهای صنعتی، کاهش بودجه و پیشرفت‌های سریع فناوری‌ها از عوامل اصلی تغییر در این محیط هستند (لیزا و دیگران
، 2016). تغییرات در نظام آموزش عالی در سراسر جهان نشان می‌دهد که به‌طور فزاینده‌ای از نظام‌های متمرکز به‌سوی نظام‌هایی فرامرزی، در حال تغییر هستند (دپارتمان آموزش و کارآموزی
، 2015، ص 4). 
STEM
 مفهومی است که در دهه‌های اخیر (1990) وارد ادبیات تلفیق در برنامه‌های درسی شده است و مخفف رشته‌های علوم، فناوری، مهندسی و ریاضیات است. در حوزه‌های علمی STEM شیوه‌های سنتی و رشته محور کنار زده می‌شود و روندی تلفیقی به خود می‌گیرد و از طریق تبادلی میان‌رشته‌ای، متصل
 و یکپارچه
 (سیکمن و کولبرگ
، 2016) ارتباطات معنایی و رشته‌ای را در این حوزه آشکار می‌سازد. با توجه به شکل‌گیری چنین ساختارهایی در علوم در دهه‌های اخیر (1990 به بعد) تحقیقات نشان می‌دهد ثبت‌نام پایین دانشجویان و نرخ افت تحصیلی بالا در رشته‌های علوم، فناوری، مهندسی و ریاضیات STEM چالش عمدۀ آموزش عالی است (راسک
، 2010 و سیتلند و دیگران
، 2017). در این میان تحقیقات مختلفی عوامل مؤثر بر جذب و ثبت‌نام دانشجویان در دوره‌های آموزشی و برنامه‌های STEM را بررسی کرده‌اند (هال
 و دیگران، 2011؛ چانگ و دیگران
، 2012 و آلآلشانبایاو و دیگران
، 2016). بررسی این پژوهش‌ها نشان می‌دهد که استادان نقش مهمی در نحوۀ‌ درک و تجربه دانشجویان در رشته‌های STEM، به‌ویژه در سال‌های اولیه (نیو من
، 2011 و کو و هو
، 2001) دارند. همچنین پژوهش‌ها تأکید داشته‌اند که اساتید اعتقادات و ادراکات اندکی در مورد ویژگی‌ها و توانایی‌های دانشجویان در این گرایش‌ها داشته و رفتار آموزشی آنان می‌تواند بر چگونگی جذب دانشجویان این حوزه تأثیر بگذارد (مت لس و تای
، 2011 و واتکینگس و مازور
،2013).
هر محیطی نیازمند محتوا و سبک‌های تدریس خاص خود است اما با توجه به محیط آموزشی چندگانۀ STEM، توجه و التزام به انتقال یادگیری از محیط‌هایی غیرفعال به محیط آموزشی دانشجو محور (سینگر و اسمیت
، 2013 و پلچ و مک کانل
، 2016) مورد تأکید است و سبب تغییراتی در سبک‌های یادگیری تجربی، فردی دانشجویان (کوتاس، کلی و نیلور
، 2016) می‌گردد. نتیجۀ چنین تغییراتی می‌تواند منجر به بهبود یادگیری (فری من
، 2014؛ کوبر
، 2015 هاندلسمن و دیگران
، 2004 و سینگر و اسمیت، 2013) و سبب توسعۀ حرفه‌ای (دی و هوگان
، 2014) آنان گردد. تغییر در چنین موقعیت آموزشی بستگی زیادی به چگونگی درک محیط یادگیری (کیز و بریان
،2001)، پیشینۀ علمی، عوامل فرهنگی و اجتماعی (بیکبولتاوا و دیگران
،2016) در نزد اساتید دارد. علی‌رغم این شواهد هنوز بسیاری از مدرسان در ایجاد تغییرات و اصلاحات رفتار آموزشی بی‌میل هستند. از منظر مدرسان نبود انگیزۀ کافی، آموزش‌های محدود در توسعۀ حرفه‌ای، زمان ناکافی و نظارت‌های بالینی در محیط دانشگاه از مهم‌ترین موانع این راه می‌باشد (هاندرسون و دنسی
،2007؛ باراک و شاخمن
،2008؛ فایرواتر
،2010 و وی‎من و دیگران
،2010). توسعۀ حرفه‌ای اعضای هیئت علمی به‌عنوان یکی از راهکارهای مناسب توصیه‌شده است تا از طریق آموزش‌های مناسب و تغییر در شیوه‌های آموزش و مشاوره بتوانند قدرت استدلال علمی و حل مسئلۀ موردنیاز را بهبود ببخشند(سیتلند و دیگران، 2017).
برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای اعضای هیئت‌علمی شامل فرایندهایی است که از توسعۀ دانش، مهارت‌ها، ارزش‌ها و نگرش‌های حرفه‌ای حمایت می‌کنند (کاهارمن و کوزو
، 2016). هدف اصلی از برنامه‌های درسی در توسعۀ حرفه‌ای می‌تواند تغییر رفتار مدرس باشد، اما این تغییر بدون تقویت و انعکاس در سایر حوزه‌ها ممکن است رشد حرفه‌ای را محدود کند و منجر به تغییرات دراز مدت نگردد (پلچ و مک کانل،2016). یک برنامۀ موفق در توسعۀ حرفه‌ای اساتید در حوزۀ STEM می‌بایست بلندمدت و پیگیرانه (همان منبع) بوده و قابلیت اجرا در چند مرحله را داشته و فرصت‌هایی برای بازخورد (پنویل و دیگران
، 2007) داشته باشد. از سویی توجه به اشتراکات زمینه‌ای و رویکرد فعال محور در فرآیند تدریس (دیوانزو
، 2013) و فرآیندهای آموزشی نوآورانه (تارویز و استاینز
، 2015)، یادگیری‌های مسئله محور، تفکر منطقی و انتقادی (زانچ
، 2013) را ترویج می‌نمایند.
به نظر می‌رسد با توجه به ماهیت برنامه‌های درسی به‌عنوان قلب تپندۀ برنامه‌های آموزشی در برنامۀ توسعۀ حرفه‌ای اساتید تدوین چارچوبی برای صلاحیت‌های مورد انتظار و تدارک موقعیت‌های یادگیری متنوع یادگیری نزد اساتید می‌تواند زمینه را برای تعمیق یادگیری پایدار فراهم آورد. چنین برنامه‌هایی در حوزۀ یادگیری تجربی (بوکالیا
، 2012) و یا موقعیتی و نوعی الگوی تفکر در کنش (سالرین
، 2104) است. تدوین چنین برنامه‌های موقعیت محور و کاربردی می‌تواند زمینه را برای افزایش شایستگی‌های مدرسان از قبیل دانش، عقاید، انگیزه‌ها و مهارت‌های خودتنظیمی
 بازتعریف نماید (ریشتر و دیگران
، 2011).
دستاورد تجارب جهانی در این زمینه نشان می‌دهد که هیچ توافق جهانی صریحی  از استانداردهای حرفه‌ای برای توسعۀ حرفه‌ای مداوم برای بقای نقش ماندگار اساتید در حفظ عمل آموزشی وجود ندارد (جیمز و دیگران
، 2015) و این به دلیل مأموریت‌ها و رسالت‌های دانشگاه‌های مختلفی است که هدف از اجرای چنین برنامه‌هایی را ضروری می‌پندارند. این عدم استانداردسازی‌ها، منجر شده تا برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای اغلب روندهایی را به‌عنوان روش‌های آزمون ‌و خطا، داوطلبانه و اختیاری (رویز و دیگران
، 2016) انتخاب و اجرا نمایند.
با توجه به چیرگی حوزۀ عمل و نظر در فعالیت‌های آموزشی، به نظر می‌رسد توجه به برنامۀ درسی توسعۀ حرفه‌ای اعضای هیئت‌علمی، می‌تواند سبب تسهیل ورود آ‏ن‎ها به میدان عمل باشد، البته همان‌طور که شوآب
 (1971) اشاره می‎کند، نظر به حوزۀ فکر و ذهن اشاره دارد و آن چیزی که بیش از همه مدنظر است، پرورش اساتیدی فکور
 است تا در موقعیت‎های عملی و واقعی بتوانند تجارب و اندیشه‎های ارزشمندی را بروز دهند
 (لوین
،2006) و این مؤلفه‎ها شامل کاراندیشی (عمل تأملی)، گزینه سنجی و نگاه چندکانونی است (شواب 1971 به نقل از قادری و دیگران، 1395). پس می‌توان انتظار داشت که توسعۀ حرفه‌ای در یک معنی، تجربۀ زیست شده‌ای
 دارد، یعنی اینکه فرد دنیای حرفه‎ای را به‌عنوان دنیای واقعی و معنی‌دار تجربه می‏کند. این تفاسیر که مبتنی بر تجارب بشری است، حقیقت را تبدیل به امری پیچیده و درعین‌حال انعطاف‌پذیر می‌کند. تجارب دانشمندان عرصۀ پدیدارشناسی برنامه‌ریزی درسی (ون منن، تدا آئوکی، جی‎اسمیت، پاینار و... به نقل از فتحی واجارگاه، 1392) معتقدند که برای آموزش صحیح و فهم درست روندهای آموزشی بایستی به هر دو دنیای طرح‌شده (طراحی) و زیست شده (اجرای برنامۀ درسی) توجه نمود، یعنی می‌بایست هر دو طیف این فرآیند آموزشی (یاد دهنده یا یادگیرنده) را در نظر داشت. با توجه به ادبیات موضوعی یادگیرندگان در این بخش که اعضای هیئت‌علمی هستند، این بخش را باید به‌عنوان بخش مهم از آموزش بزرگسالان
 شناخت. بر اساس این مقدمات می‌توان در نظر داشت که آموزش و برنامۀ درسی توسعۀ حرفه‌ای اعضای هیئت‌علمی نوعی از آندراگوژی است. این ادراک به ما کمک می‌کند که بدانیم آموزش بزرگسالان مبتنی بر تجربه است.
این مفهوم‎سازی ما را به سوی برنامۀ درسی مبتنی بر محیط‎کار
 رهنمون می سازد. چنین برنامه‎ای به معنای فرآیندی نظام‎مند که با هدف ایجاد تعهد به یادگیری مداوم از طریق شیوه‌های رسمی، غیررسمی، ضمنی و نیز به کاری‎گیری فناوری بسترهای لازم را برای بهبود مداوم سازمان و تأکید بر مهارت‎های اساسی حوزۀ شغلی و فردی مهیا می‌کند. چنین برنامه‌ای شدیداً به بافت وابستگی دارد (دوستی حاجی آبادی و دیگران، 1396). از سویی برنامه‌های درسی به‌طورکلی به سه حوزۀ طراحی و تدوین، اجرا و ارزشیابی طبقه‌بندی می‌شوند. در حوزۀ طراحی از نظر صاحب‌نظران به مؤلفه‌هایی چون اهداف و مقاصد آموزشی، محتوا، مواد و منابع یادگیری، ویژگی‌های یادگیرنده و فعالیت‌های یادگیری، راهبردهای تدریس، ارزشیابی، گروه‌بندی، زمان و فضا (آیزنر
،1994 و کلاین
، 1991) اشاره می‌کنند؛ از سویی مؤلفۀ اجرا به‌شدت وابسته به تغییر در وضع موجود است. در بخش طراحی، تصمیم‌گیری دربارۀ مؤلفه‌های برنامۀ درسی است و در قسمت اجرا، این مؤلفه‌ها پیاده‌سازی شده و عملیاتی می‌گردد. در بخش ارزشیابی نتایج و بازخورد این برنامه‌ها مورد بررسی قرار می‌گیرد، از سویی باید در نظر داشت که برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای و برنامه‎های درسی محیط کار به‌شدت وابسته به زمینه یا بافت حاکم بر برنامه هستند و از آن تغذیه می‌شوند. این بافت و زمینه می‌تواند ناظر به اسناد بالادستی، نقش‌های مدیریتی و خدمات حمایتی (مالی و غیرمالی) باشد که با تدوین راهکارهایی زمینه را برای بهبود برنامه‌ها تسریع می‌کنند.
با توجه به فاصلۀ میان برنامۀ طرح شده و اجرا شده که چه‌بسا برنامه‌هایی که در زمان طراحی (مهندسی) برنامۀ تدوینی مطلوب بوده اما در زمان اجرا با شکست مواجه شده‌ است، شناخت بستر برنامه‏ می‎تواند در درک دشواری‎ها و پیچیدگی‎های اجرای برنامه مؤثر اُفتد و با شناسایی مسائل درگیر با آن، می‎توان در بهبود و اجرای مطلوب برنامه گام‏هایی عملی برداشت. 
در دانشگاه فردوسی مشهد نیز مانند تمام دانشگاه‌های ایران برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای برای اعضای هیئت‌علمی در راستای آیین‌نامۀ ارتقای مرتبۀ اعضای هیئت‎ علمی موسسه‌های آموزش عالی مصوب  1394(برنامۀ ‌درسی قصد شده) اجرا می‌گردد. با توجه به دسترسی پژوهشگر به دانشکده‎های علوم پایه، فنی-مهندسی و ریاضیات و حضور یکی از محققان در دانشگاه فردوسی مشهد، دانشکده‌های مورد نظر انتخاب شد.
از دیگر سو با توجه به ماهیت تجربی برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای (برنامه‎های درسی تجربه‌شده)؛ برگزاری دوره‌های اجراشده (برنامۀ ‌درسی اجرا شده) و پیشینه‌های تحصیلی و پژوهشی اساتید، تجارب متنوعی رقم می‌خورد. از آنجایی‌که برنامه‎های درسی مشخصی برای آموزش اعضای هیئت‎ علمی تدوین ‌نشده است و همان‎گونه که اشاره شد، تجارب آموزشی مناسبی در برنامه‎های قصد شده پیش‌بینی‌نشده است، اغلب به‌صورت برنامه‎هایی با آزمون‌وخطا، ضمنی و غیررسمی از سوی اساتید پیش می‌رود. از دیگر سو این پژوهش با مطالعات میان‎رشته‎ای در رشته‎های مدیریت آموزش عالی، برنامه‎ریزی درسی، آموزش بزرگسالان، روانشناسی پرورشی و حوزۀ رشته‎های استیم (مفهومی نوپدید در آموزش عالی ایران)، درصدد است که نسبت به فهم و درک برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای اعضای هیئت‎ علمی دانشگاه‎ها، عمیق‌تر شده و بتواند با توجه به بافت و موقعیت‌های یادگیری در حوزۀ رشته‌های استیم (دانشکده‎های علوم پایه، فنی-مهندسی و ریاضیات)، برنامۀ‌درسی متناسب با آن را برای اعضای هیئت‎ علمی در دانشگاه فردوسی مشهد (نمونه) طراحی نماید.
هدف و پرسش‎های پژوهش
برای درک ابعاد موضوع توسعۀ حرفه‌ای سؤال اصلی این است که اعضای هیئت‌علمی در برنامۀ توسعۀ حرفه‌ای در ابعاد چهارگانه خود با چه مسائلی در دانشکده‌های ریاضیات، فنی و مهندسی و علوم پایه روبه هستند؟ بنابراین یک سؤال اصلی و چهار خرده سؤال مطرح می‌گردد:
سؤال اصلی 1. از منظر شرکت‌کنندگان چه موقع برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای مطلوب خواهند بود؟
-سؤال فرعی 1/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ طراحی و تدوین چگونه است؟
-سؤال فرعی 2/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ اجرا چگونه است؟
-سؤال فرعی 3/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای از نظر زمینه چگونه است؟
-سؤال فرعی 4/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ ارزشیابی چگونه است؟

روش‎شناسی پژوهش
این پژوهش با رویکردی کیفی سعی در واکاوی ابعاد زیستۀ اساتید داشته است. محققان، با اتخاذ یک طرح کیفی، سعی می‌کنند تا دیدگاه‌های شرکت‌کنندگان را به نمایش بگذارند تا عمق وقایع تجربه‌شده را مشخص نمایند (باس و اکتوران
 ،2013؛ کرسول
،2012 و یلدیرین وسیمسک
،2011). با توجه به اینکه برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای، مبتنی بر تجارب زیستۀ اساتید هستند (اهریچ
،2003)، از میان روش‌های مختلف پژوهش کیفی روش پدیدارشناسی انتخاب می‌شود. پدیدارشناسی روشی است که در آن به توصیف «چیستی» و «چگونگی» پدیدۀ تجربه افراد، بر اساس تجارب آن‌ها به توضیح، تجزیه‌وتحلیل و توصیف پدیده می‏پردازد (کالری و دیگران
، 2015). بر همین اساس از چارچوب نظریِ از قبل تعیین‌شده‌ای استفاده نشد. این پرسش‌ها محور مصاحبه‌های نیمه ساختاریافته به مدت 45 دقیقه با اعضای هیئت‌علمی در دانشکده‌های ریاضیات، علوم پایه و فنی-مهندسی بود:
· در میان برنامه‌هایی که مشارکت داشته‌اید به نظر شما کدام دوره‌ها مشکلات و مصائبی برای شما ایجاد نموده بود؟ کدام بخش‌ها؟
· از منظر شما یک برنامه و دورۀ خوب و مطلوب در این بخش چه ویژگی‌هایی باید داشته باشد؟
در این پژوهش تعداد 21 نفر اساتید دانشکده‌ها و از گروه‌های مختلف درسی در دانشکده‌های استیم دانشگاه فردوسی مشهد به‌صورت هدفمند ملاکی انتخاب شدند. در این شیوه از منظر بازرگان (1394) زمانی به کار می‌رود که افراد تجربۀ مشترکی در زمینۀ پژوهش داشته باشند. به هر شرکت‌کننده کدی داده شد که کد صفر به مرتبۀ مربی، کد 1 به مرتبۀ استادیاری، کد 2 به مرتبۀ دانشیاری و کد 3 به مرتبۀ استادی اختصاص داده شد. مصاحبه تا حد اشباع پیش‏رفت. برای تحلیل مضامین ابتدا كليۀ داده‌ها پیاده‌سازی و سپس اعتبار یابی شد و سپس توصیف‌های شرکت‌کنندگان را چند بار مطالعه شد و به‌منظور درك اين مفاهیم، با آنان هم احساس شد. سپس جملات و واژگان مرتبط با پديدۀ در دست مطالعه را استخراج و به هركدام از جملات استخراج‌شده معني و مفهوم خاصي داده شد. بعد از مرور توصيفات شرکت‌کنندگان، مفاهيم مشترك درون دسته‌های خاص موضوعي قرار داده و جهت موثق نمودن مطالب با توضيحات اصلي تطبیق داده ‏شد. در مرحلۀ بعد، عقايد استنتاج شده به توصيفي جامع و کامل بدل گشت و در نهایت یافته‌های نهايي حاصل، به‌منظور اطمينان از موثق بودن آن‌ها به شرکت‌کنندگان ارائه شد (ابوشوشا
 2012، به نقل از کلایزری
، 1978). برای اعتبار یافته‌ها بر اساس دیدگاه کوبا و لینکون (1994) به نقل از بازرگان (1394) و سپس به‌وسیلۀ فن دلفی از سوی صاحب‌نظران و کارشناسان بر روی این مقولات توافقی صورت گرفت. با توجه به ساختار پژوهش و حوزه‌های چهارگانه در برنامه‌های درسی، برداشت محققین از مضامین و مفاهیم مرتبط با هر حوزه ارجاع داده شد. مشارکت‌کنندگان پژوهش حاضر از گروه‏های مختلف درسی بودند که به سؤال محوری طرح شده پاسخ دادند. در مجموع 421 جملۀ قابل‌تحلیل استخراج شد و در 98 مقوله جای گرفت، سپس جملات مشابه و هم‌معنی کنار گذاشته شد و 37 مقولۀ باقی مانده در نهایت به 4 طبقه کلی شامل طراحی و تدوین، اجرا، زمینه و ارزشیابی تقسیم شد و در هر بخش نقاط قوت، مسائل پیشرو و مطلوبیت مضمون یابی شد.
یافته‌ها
از دانشکده‌های فنی-مهندسی گروه‌های درسی عمران (4 نفر)، گروه برق (2 نفر)؛ گروه مهندسی شیمی (2 نفر)؛ گروه متالوژی (1 نفر) و گروه مکانیک (1 نفر)؛ از دانشکده ریاضیات از گروه‌های درسی ریاضی محض (3 نفر)؛ گروه ریاضی کاربردی (1 نفر) و گروه آمار (3 نفر) و از دانشکدۀ علوم پایه از گروه‌های درسی فیزیک، شیمی، زمین‌شناسی و زیست‌شناسی هر کدام یک نفر حضور داشتند که در مجموع از کل گروه‌های مذکور، 21 نفر شرکت داشتند. از این تعداد سه نفر زن و مابقی مرد بودند. میانگین سنی در حدود 44 سال و از هر مرتبۀ دانشگاهی (استادیار، دانشیار و استاد) 6 نفر مشارکت نمودند (از مرتبۀ مربی فردی در میان مشارکت‌کنندگان نبود). بیشترین مشارکت‌کنندگان (ده نفر) از دانشکدۀ فنی و مهندسی و کمترین (4 نفر) از دانشکده علوم پایه بودند. میانگین سابقه 14 سال و کمترین مشارکت‌کنندگان باسابقه 5 سال و بیشترین سابقه 35 سال بود.
· سؤال اصلی 1. از منظر شرکت‌کنندگان چه موقع برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای مطلوب خواهند بود؟
سؤال فرعی 1/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای در حیطۀ طراحی و تدوین چگونه است؟
برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای در پیش‌فرض خود مبتنی بر نیازهای تدوین‌شده و استخراج‌شده از سوی اساتید هستند. زمانی یک دوره می‌تواند مقبولیت و انتظار ذی‌نفعان را بارور نماید که ذی‌نفعان در برنامه‌ها مشارکت فعال داشته باشند. «گفتگو محوری در برنامه‌ها می‌تواند زمینه تشریک‌مساعی را فراهم آورد و این برنامه‌ها واقعاً نیازی را رفع و مشکلی از جامعه را برطرف نماید... برنامه‌های در دانشگاه اغلب کم‌فروغ شده‌اند انگار دانشگاه جدا از جامعه تلقی شده و دیوارهایی بین آن‌ها کشیده شده است، اگر دوره‌ای بتواند به رفع نیاز واقعی جامعه منجر شود، می‌تواند هدف‌های مناسب را دنبال نماید البته باید دانست که همواره بین نیازهای فردی و سازمانی در حال نوسان هستیم و باید نیازهای سازمان و فرد در راستای هم قرار گیرد، یعنی یک برنامۀ مطلوب به خواسته‌ها و نگرانی‌های ما نیز توجه کند و با سنوات و زمینۀ شغلی هر استاد در گروه تخصصی و رشته‌ای خودش همسو باشد... هم‌چنین باید به نیازهای دانشجو نیز توجه نمود، چون دانشجو خواستار آموزش عالی است و او هم باید در محور باشد. کار با دانشجو امروزی خیلی سخت شده و واقعاً مسائلی درگیر است که لازم است استاد گاهی اوقات از نقش خودش خارج شود و وارد نقش‌هایی دیگر چون دوست یا پدر/ مادر گردد؛ زمینۀ ازدواجی را فراهم کند، زمینۀ انحرافی را برطرف کند و به دانشجو به شکلی دوستانه تذکر دهد اما این مهارت‌ها را باید اساتید، خود داشته باشند. همچنین مقاصد چنین هدف‌هایی باید صریح و آشکار و متناسب با رسالت و مأموریت دانشگاه باشد تا دست‌یافتنی قلمداد شود. خیلی از دوره‌ها احتیاج به تجهیزات و لوازم خاصی دارد که در هنگام پیش‌بینی برنامه‌ها باید مورد توجه قرار گیرد و در زمان و مکان مناسب خود ارائه شود. مطالب آموزشی مورد نیاز باید همه‌گیر باشد و باید بدانیم که هر گروه آموزشی چه نیازهایی دارد و چه مطالبی را می‌داند یا نمی‌داند، سپس به انتقال مطالب توجه کنیم. همچنین حجم این مطالب بایستی با زمان و وقت استاد هم‌خوانی داشته باشد و نیاز نیست که حتماً به‌صورت حضوری باشد، می‌تواند به‌صورت غیرحضوری نیز برگزار شود...». جدول شمارۀ 1 خلاصۀ نظرات اعضای هیئت‌علمی را در زمان تدوین و طراحی برنامه‌های درسی نشان می‌دهد:
جدول شمارۀ 1 خلاصۀ نظرات اعضای هیئت‌علمی در باب مطلوبیت برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ طراحی برنامۀ درسی
	 مضمون
	مقوله
	زیر مقوله

	اهداف
	نحوۀ استخراج
نیازها
	مشارکت ذی‌نفعان
	گفتگو محوری و مشارکت در برنامه‌ها، تعاملات سازنده و بررسی از منظرهای گوناگون توسط گروه‌های آموزشی

	
	
	علمی باشد
	مبتنی بر دستاوردها و مبانی علمی باشد

	
	
	توجه به ظرفیت‌ها
	توجه به ظرفیت‌های بومی و ملی با توجه به تجارب جهانی و عملی

	
	
	مبتنی بر نیازسنجی واقعی
	کاربردی بودن موضوعات مطرح‌شده

	
	ابعاد نیاز
	فردی و شخصیتی
	توجه به خواسته‌ها و نگرانی‌های اساتید
مدیریت خود، کنترل خشم و مدیریت زمان

	
	
	شغلی
	دوره‌ها متناسب با زمینۀ شغلی و کاری، متناسب با سنوات آموزشی، توجه به مشکلات واقعی و ملموس

	
	
	یادگیرندگان
	دوره مبتنی بر رفع احتیاجات دانشجویان و نیازهای آنان

	
	
	جامعه و صنعت
	ارتباط دوره با مسائل اجتماعی و نیازهای جامعه و صنعت

	
	ویژگی
	 اهداف باید روشن، صریح و مبتنی بر رسالت و مأموریت دانشگاه باشد

	 محتوا

	استخراج عناوین مبتنی بر روش‌های علمی باشد

	
	محتوا متناسب با اهداف و تعیین رسالت دانشگاه
استاد محوری یا دانشجو محور، این‌ باید تعیین شود 

	
	تناسب با زمان تعیین‌شده باشد

	
	توجه به‌پیش نیازهای دوره از سوی اساتید

	زمان و مکان

	زمان آموزشی باید مستمر باشد

	
	مکان دوره متناسب با تجهیزات خاص آن باشد

	
	زمان دوره‌ها در میانه دو ترم باشد (عدم وقت کافی اساتید)

	 منابع یادگیری
	منابع و تجهیزات مناسب با دوره مثل دورۀ آموزش spss که باید از رایانه و شبکه اینترنت استفاده نمود

	روش‌های ارائه
	متناسب با نگاه جهانی و دستاوردهای بین‌المللی باشد و شیوه‌های سنتی را کنار بگذارند


سؤال فرعی 2/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ اجرا چگونه است؟
اعضای هیئت‌علمی در بحث اجرای مطلوب برنامه‌های درسی بر نقش محوری مدرسین دوره تأکید داشتند. از منظر آنان اساتیدی که به را دوره‌ها انتخاب می‌شود باید بسیار عالمانه باشد آنان افرادی باشد که در موضوع مورد نظرشان تبحر و تجربۀ کافی داشته باشد و مصادیق آن‌ها را در رشته‌های مختلف بشناسند. افرادی می‌توانند کار را به‌خوبی پیش ببرند که مهارت کافی داشته و پروژه‌های مختلفی را با موفقیت به سرانجام رسانیده و تدریس مقبولی داشته باشند. تدریسی خوب است که مدرس بتواند به همۀ مخاطبانش توجه کند و موافقان و مخالفان خود را جذب کند. اگر دوره‌ای بتواند از گروه ​های مختلف استفاده کند که آنان بتوانند در یک نشستی تجربیات خود را باهم اشتراک بگذارند، خیلی مثمر ثمر خواهد بود. تدریسی خوب است که در آن مدرس دوره انتقال​گر مطالب نباشد و از موضوعات و نظریه‌های مختلف یادگیری آگاهی داشته باشد. در اکثر موارد اساتید از داشتن چنین دانشی بی‌بهره‌اند و یا نمی‌توانند با رشته‌های مختلف ارتباط مناسبی را داشته باشند. نباید مدرسینِ دوره جهت‌گیری خاصی داشته‌ باشند تا فضای مناسب جهت تبادل نظرات شرکت کنندگان نیز فراهم شود...». جدول شمارۀ 2 خلاصۀ دیدگاه‌های اعضای هیئت‌علمی را در این حوزۀ نشان می‌دهد:
جدول شمارۀ  2 خلاصۀ نظرات اعضای هیئت‌علمی در باب مطلوبیت برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ اجرای برنامۀ درسی
	مضمون
	مقوله
	زیر مقوله


	ویژگی‌های مدرس

	مطالعات بین‌رشته‌ای اساتید
	از دیگر رشته‌ها اطلاعاتی داشته باشد

	
	تسلط موضوعی
	فردی متبحر و پروژه محور باشد

	
	مدیریت مناسب موقعیت‌های یادگیری
	استفاده از تجارب عینی و عملی در کار

	
	مهارت‌های سخنوری داشته باشد
	نحوۀ برخورد، طرز بیان، شیوایی سخن، سنجیده و روان گفتن

	
	جهت‌گیری خاصی نداشته باشد و عدالت آموزشی داشته باشد
	بگذارد دیدگاه‌های مخالف بیان شود

	
	وضع ظاهری خیلی مهم است
	پوشش و لباس مدرس مهم است

	
	تدریس برجسته
	تدریسی کند که دیگران را به خود جذب نماید

	تلفیق در اجرا
	اجرای برنامه به‌صورت تلفیق و هم‌زمان با سایر برنامه‌ها
	برنامه باید سبک و انعطاف‌پذیر باشد

	تدریس

	تقویت روحیۀ پرسشگری و انگیزۀ اساتید
	بگذارد اساتید باهم درگیر موضوع شوند و به بحث بپردازند

	
	مبتنی بر دانش پداگوژیکی و نظریات یادگیری و تدریس
	ببیند در این قسمت نظریات یادگیری چه می‌گویند؟

	
	توجه به یادگیرندگان (اساتید حاضر در دوره) 
	در دوره اساتید مختلفی از گروه‌های مختلف شرکت می‌کنند، بهتر است که به پیشینه و تجارب آنان اهمیت بدهند.


سؤال فرعی 3/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ زمینه چگونه است؟
اساتید زمانی که از برنامه‌ها و مطلوبیت آن‌ها می‌گفتند، به عوامل متعددی در گفتگوها اشاره داشتند. آنان بیان داشتند که «برنامه‌های فعلی، افراد را هم سرنوشت می‌کند و خنثی سازی افراد بخشی از برنامه‌هاست. در این قسمت ما برنامه‌ای راهبردی و مشخص نداریم تا سبب شود با ورود افراد به برنامه‌ها از یک مسیر مشخص و مناسب برای بهبود و ارتقاء اعضاء حمایت کنند؛ این برنامه‌ها باید به ارتقای علمی و دانشی و مهارتی اساتید کمک کنند و متناسب با برنامه‌های اساتید تنظیم شوند، یعنی بعضی از اساتید ما که در حوزۀ پژوهش و بعضی در حوزۀ آموزش قوی هستند و برنامه‌ها باید به نحوی تدوین شوند که هر دو دسته را پوشش دهد. مقاومت اساتید در بحث حضور در کلاس‌ها بسیار جدی است، آن‌ها رغبتی به این حضور نشان نمی‌دهند؛ البته چون دوره‌ها خیلی زود تمام می‌شوند و ممکن است دیگر ارائه نشود، برای همین به‌محض اینکه دوره‌ای خوب معرفی شد، بلافاصله تمام می‌شود و اگر هم اعتراض یا درخواستی کنیم با زدن برچسب​های مختلف، انگیزۀ ما را از بین می‌برند. می‌شود این کار را راحت‌تر کرد یعنی اساتید بتوانند با توجه به پیشینه و تجربه‌ای که دارند در تدوین برنامه‌ها به مجموعه کمک نمایند...» البته جدول شمارۀ 3 خلاصۀ این برداشت‌ها را نشان می‌دهد:
جدول شمارۀ 3 خلاصۀ نظرات اعضای هیئت‌علمی در باب مطلوبیت برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ زمینه برنامۀ درسی
	مضمون
	مقوله
	زیر مقوله

	 مدیریتی

	استانداردسازی آموزش
	برنامه‌های هم سرنوشت سازند و کمتر راهبرد گرا هستند

	
	تدوین چارچوبی برای نظام پاسخگویی و تدوین راهکارهایی برای بهبود عملکرد برنامه
	برنامه‌ها باید راهبردی و طولانی‌مدت باشد و مسیر مشخصی را دنبال نماید.

	
	ارتقاء عملی دانش و مهارت‌های اساتید
	دوره باید اختیاری باشد تا همه در یک برنامۀ جامع حضوری مناسب داشته باشند.

	حمایتی

	در تنظیم برنامه‌ها فشار کاری اساتید در نظر گرفته شود
	فشار کاری اساتید آموزشی یا پژوهشی را پوشش بدهد.

	
	استفاده از ابزارهای تشویقی متناسب با مرتبه دانشگاهی
	جلب‌توجه اساتید کاری دشوار است

	
	تداوم و مرور مداوم دوره‌های ضروری
	دوره‌های خوب خیلی زود تمام می‌شوند و فرصت بازآموزی نیست

	
	نظارت‌های بالینی
	نیازمند ناظری توانمندی هستیم تا بتواند فرآیندها را مشاهده کند و نسبت به هدف‌ها آگاهی داشته و بازخوردهایی از تدریس به استاد بدهد

	تعاملی
	زمینۀ آزاداندیشی و برچسب نزدن به اساتید
	زمینه هم‌اندیشی و تعامل میان همکاران

	مشارکتی
	زمینه‌ای را برای رفع مقاومت اساتید در رفتار آموزشی
	ترویج تفکر گروهی و مشارکت همه در تدوین برنامه‌ها


سؤال فرعی 4/1. مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ ارزشیابی چگونه است؟
ارزشیابی برنامه‌ها بخش سودمند برنامه‌ها هستند که می‌توانند بر عملکرد اساتید تأثیرگذار باشد. برنامۀ ارزشیابی یک برنامه‌ای راهبردی است که متکی بر استانداردسازی آموزش است. «اگر ارزشیابی بتواند به بهبود کیفیت منجر شود ارزشیابی درست صورت پذیرفته است، بنابراین این بخش باید بسیار مورد توجه قرار گیرد. ارزشیابی برنامه باید نتایج عینی و ملموس به اساتید بدهد تا آنان بتوانند از نتایج دوره استفاده کنند. در اینجا می‌توان از نقش ناظرین دوره هم ‌صحبت کرد؛ آنان بایستی خدمات مشاوره‌ای و درمانگری به اساتید بدهند تا آن‌ها نقاط قوت و ضعف خود را ببینند و در راستای عملکرد بهتر به کار ببندند. ارزشیابی دوره‌ها باید چند وجهی باشد؛ بخش کمی استفاده از پرسشنامه و بخش کیفی که توصیفی است و تنظیم ستون آزادی که نظر خود را در آن بنویسند. با افراد ذی‌نفع در طول دوره برای مشخص شدن کیفیت دوره، مصاحبه شود...». جدول شمارۀ 4 دیدگاه‌های اساتید را نشان می‌دهد:
جدول شمارۀ 4 خلاصۀ نظرات اعضای هیئت‌علمی در باب مطلوبیت برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای در حوزۀ ارزشیابی برنامۀ درسی
	مضمون
	مقوله
	زیر مقوله

	ماهیت
	نقش درمانگری و بالینی عملکردها
	ارزشیابی باید منجر به بهبود کیفیت آموزشی شود

	نتایج
	ارزشیابی راهبردی اصلی در کیفیت‌بخشی است
	دادن بازخورد مناسب به اساتید و همیاری در تدریس و شناسایی نقاط قوت و ضعف اساتید

	رویکرد
	کمی و کیفی (چند ابزاری و چندگانه) باشد
	کمی (پرسشنامه) کیفی (توصیفی، ستون آزاد، گرفتن مصاحبه، مشاهده)


در انتها مجموع دیدگاه‌ها در قالب شکل شمارۀ 1 قابل‌توجه خواهد بود. شبکه‌ای از عوامل درهم‌تنیده که زمینه را برای فهم بهتر مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای تبیین می‌نماید. این تصویر از منظر اعضای هیئت‌علمی توجه به چهار حوزۀ برنامه‌های درسی را نشان می‌دهد که در هر حوزه هر مؤلفه چگونه تأثیرگذار خواهد بود. این شبکه معنایی این اندیشه را تقویت می‌کند که اعضای هیئت‌علمی توجه ویژه‌ای به طراحی برنامه‌های درسی دارند. هرچند که در میان این حوزه به مؤلفه‌هایی چون نحوۀ استخراج اهداف، ابعاد نیاز، ویژگی مأموریت دانشگاه، انتخاب محتوا، زمان و مکان یادگیری، منابع یادگیری و شیوۀ ارائه اشاره داشته‌اند. از سویی دیگر شبکه طراحی در هم‌تنیده با سایر حوزه‌های زمینه، اجرا و ارزشیابی است. این تصویر نشان می‌دهد که بخش‌های زمینه‌ای که در برنامه‌های درسی نقش تسهیل گر برنامه‌ها را ایفا می‌کنند، از انواع سبک‌های مدیریتی سنتی انتقاد و در عوض بر رویکردهای حمایتی و مشارکتی تأکید دارند. در حوزۀ اجرا برنامه‌های درسی با نقش و شیوۀ مدرسین در هم ‌تنیده است. مدرسانی که برای دوره‌ها انتخاب می‌شوند می‌بایست با کفایت باشند و بر شیوه‌های نوین ارائۀ محتوا در کلاس‌های آموزش اساتید که برگرفته از نظریات آموزش بزرگسالان است تأکید داشته باشند. دغدغۀ اکثر اساتید توجه به مرتبه و موقعیت علمی آنان است، لذا زمانی یک برنامه می‌تواند نتایج مثبتی را به بار آورد که بتواند در ذات خود به نتایج مورد انتظار دست یابد. البته شیوه‌های سنتی چنین رفتاری با رویکردهای فعلی (اجباری و صوری) رقم نخواهد خورد و لازم است تا ابزارهای چندگانه‌ای چون استفاده از روش‌های کمی و کیفی به کار گرفته شود.
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شکل شمارۀ 1 مطلوبیت برنامه‌های درسی توسعۀ حرفه‌ای از منظر اعضای هیئت‌علمی دانشکده‌های STEM دانشگاه فردوسی مشهد
با توجه به این مفهوم که برنامۀ توسعۀ حرفه‌ای تقویت مجموعه دانش‌ها، مهارت‌ها و نگرش‌های اساتید در راستای بهبود عملکرد فردی و سازمانی آن‌هاست، می‌توان هدف غایی و نهایی چنین برداشتی را رسیدن به اعضایی فکور برای انتخاب بهترین عمل آموزشی با توجه به موقعیت دانست. بدین معنی که اعضای هیئت‌علمی بتوانند با تعادل 4 عنصر در موقعیت‌های یادگیری-یاددهی چون مدرس، موضوع درسی، یادگیرنده و محیط آموزشی دست به عمل‌ فکورانه بزنند. عمل‌ فکورانه‌ توجه به درک عمیق موقعیت‌های یادگیری متنوعی است که در محیط‌های علمی رقم می‌خورد تا بتوانند با توجه به قدرت نقادی و انتقادی که نسبت به برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای دارند، با تشریک‌مساعی در برنامه‌ها در راستای بهتر کردن عمل آموزشی اقدام کنند.
بحث و نتیجه‌گیری
یافته‌های این پژوهش در بخش مطلوبیت دوره نشان می‌دهد که برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای در پیش‌فرض خود مبتنی بر نیازهای تدوین‌شده و استخراج‌شده از سوی اساتید هستند. زمانی یک دوره می‌تواند مقبولیت و انتظار ذی‌نفعان را بارور کند که ذی‌نفعان در برنامه‌ها مشارکت داشته باشند و با توجه به ظرفیت‌ها و طراحی و اجرای آن با توجه به مبانی علمی و بومی باشد. در پژوهش زاهدی و بازرگان (1394) نیز اشاره‌شده است که یک برنامه مبتنی بر توسعۀ حرفه‌ای باید اشتراکی بوده و اعضای هیئت‌علمی در آن مشارکت داشته باشند، ولی در عالم واقع چنین چیزی اتفاق نمی‌افتد. همچنین در نظر نگرفتن نیازهای اساتید و عدم برخورد به‌عنوان یک کل نظام‌اند و محدود کردن آن به برنامه‌های مبتنی بر هم‌اندیشی و نداشتن تعامل لازم با همکاران از موانع مهم در عدم دست‌یابی به اهداف توسعۀ حرفه‌ای است (یورتسون، 2017) که در این پژوهش نیز مورد تأکید و توجه قرار گرفت. از سویی دیگر برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای می‌بایست متناسب با مرتبه و ویژگی‌های رشته‌ای آنان هم سو باشد که در بسیاری از پژوهش‌ها از جمله بیکببالووا و دیگران
 (2016) بدان اشاره‌شده است و در این پژوهش نیز مورد توجه قرار گرفته است.
ثبت‌نام پایین دانشجویان و افت تحصیلی بالا در رشته‌های علوم، فناوری، مهندسی و ریاضیات (STEM) چالش عمدۀ آموزش عالی است. توسعۀ حرفه‌ای اعضای علمی به‌عنوان یکی از راهکار مناسب جهت رفع این چالش‌ها توصیه‌شده است تا از طریق آموزش‌های مناسب و تغییر در شیوه‌های تدریس و آموزش و مشاوره بتوان استدلال علمی و حل مسئله را بهبود بخشیده و از سویی ارتباط ناچیز حوزه‌های منفک رشته‌ای این حوزه را از طریق آموزش‌های مناسب به یکدیگر پیوند زند (سیتلند و دیگران، 2017) .در قلب برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای، برنامۀ درسی‌ای وجود دارد که به زمینه‌ها و فرصت‌ها برای نیل به اهداف و دستاوردهای آموزشی سرعت می‌بخشد. این برنامه‌های می‌تواند برای اساتید در آموزش عالی فرصت‌های تأثیرگذاری (رودریگز
، 2017) همراه با خلق و کاربرد نوآوری‌های جدید در فرآیندهای واقعی در تدریس و یادگیری (گرینر و ویکفیلد
، 2015) و انتخاب‌های متناسب و سازگار با رشته آموزشی (راگوپاتی و هوبال
، 2015) فراهم آورد. برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای شامل فرایندهایی است که از توسعۀ دانش، مهارت‌ها، ارزش‌ها و نگرش‌های حرفه‌ای حمایت می‌کنند (کاهارمن و کوزو، 2016). هدف اصلی برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای افزایش تنوع در شیوه‌های اجرای برنامه‌ها، حمایت از اساتید برای تأمین نیازهای دانشجویان و بازخورد در مورد آنچه انجام می‌دهند می‌باشد (یرتسون
، 2017) تا در شبکه‌ای از عوامل، توسعۀ حرفه‌ای اساتید را گسترش دهد.
زمانی که برنامۀ تدوین‌شده به مرحله اجرا می‌رسد باید طوری تنظیم گردد تا بتوان به اهدافی که تعیین کرده‌ایم دست‌یابیم. بررسی روندها در این خصوص از سه نوع تغییر نام می‌برند (ارنشتاین و هانکینز
، 2013) تغییراتی که برنامه‌ریزی‌شده‌اند و افراد درگیر در آن نقشی برابر دارند. تغییر با اعمال قدرت که هستۀ مرکزی در برنامه‌ها نقش اصلی را داشته و اختیار را از ذی‌نفعان می‌گیرد و تغییر تعاملی که دو گروه ذی‌نفعان و مجریان (کنشگران برنامه) مؤلفه‌های برنامۀ درسی را تعریف یا بازتعریف می‌نمایند؛ لذا زمانی از برنامۀ موفق می‌توان سخن به میان آورد که نتایج خوب و سازنده‌ای را عاید برنامه و شرکت‌کنندگان آن نماید.
اعضای هیئت‌علمی در بحث اجرای مطلوب برنامه‌های درسی بر نقش محوری مدرسین دوره تأکید داشتند. از منظر آنان اساتیدی که برای دوره‌ها انتخاب می‌شود باید بسیار عالمانه انتخاب شوند و افرادی انتخاب شوند که در موضوعی که می‌خواهند کار کنند تبحر و تجربۀ کافی داشته و از مصادیق آن‌ها در رشته‌های مختلف آگاهی داشته باشند. از میان مؤلفه‌های برنامۀ درسی نیز اساتید برای محتوا، زمان و مکان یادگیری، تدریس و آموزش دیدگاه‌هایی را بیان داشتند. محتوای توسعۀ حرفه‌ای باید بر دانش موضوعی، ضعف‌های آموزشی درون سازمان، اندازه‌گیری عملکرد دانشجویان و تحقیق در مورد چالش‌هایی که مربوط به محیطی است که در آن توسعۀ حرفه‌ای تحقق‌یافته است، تمرکز داشته باشد (سوواد و وسم
، 2015) که به نظر می رسد در این پژوهش مورد توجه باشد. همچنان که کاستر و دیگران
 (2007) عنوان داشته‌اند که یک برنامۀ اثربخش در حوزه رشته‌های STEM باید پژوهش محور باشد و مبتنی بر استاندارها و همکاری بین‌رشته‌ای، محتوای مورد نیاز را تدارک ببیند. به نظر می‌رسد با توجه به نظرات اساتید برنامه‌های فعلی توان لازم را برای تغییر در این حوزه را ندارد.
یافته‌های این پژوهش در بخش زمینه نیز نشان می‌دهد که اساتید به عوامل متعددی اشاره داشتند. استانداردسازی آموزش، تدوین چارچوبی برای نظام پاسخگویی و تدوین راهکارهایی برای بهبود عملکرد برنامه، ارتقاء عملی دانش و مهارت‌های اساتید، تنظیم برنامه‌ها متناسب با فشار کاری اساتید، استفاده از ابزارهای تشویقی مناسب متناسب با مرتبۀ دانشگاهی، تداوم و مرور مداوم دوره‌های ضروری، نظارت‌های بالینی، زمینۀ آزاداندیشی و عدم زدن برچسب به اساتید. از سویی در این بخش نیز برنامه‌ها باید به‌صورت کاملاً اختیاری باشد اما همان‌طور که یورتسون (2017) اشاره دارد این برنامه‌های اجباری و کوتاه‌مدت و بی ثمر است که فقط یک وظیفه اضافی بر دوش آن‎ها می‌گذارد.
در این میان نقش ارزیابان بالینی بسیار مهم است و این مهم بی‌شک بدون تبادل افکار و عقاید و ارزیابی‌های بالینی محقق نخواهد شد و این امر می‌تواند در تفکر انتقادی مدرسان این حوزه موثر باشد (کاسوم و رایزا
، 2017). همچنان که زانیسکی و رینهوز
 (2016) چهار نقش منتوری
 ها را در افزایش برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای کلیدی می‌دانند: الف. حمایت روانی یا عاطفی؛ ب. نقش الگو؛ ج. کمک در تنظیم اهداف و مسیرهای شغلی و کارشناس تخصص موضوعی. بنابراین این برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای از یک‌سو باید به مقولات روانشناسی و از سویی دیگر به جنبه‌های تخصصی حرفه توجه داشته باشند؛ لذا توجه به این امر نیز با دیدگاه‌های شرکت‌کنندگان این پژوهش همخوانی دارد.
از سویی بررسی روندهای آموزشی در توسعۀ حرفه‌ای نشان می‌دهد که ابتدایی‌ترین روندها روش‌های پداگوژیکی مرسوم است. پس از طی کردن این بخش به آموزش‌های آرگوناژی
 یا کارآموزی می‌رسیم؛ در این بخش لازم است که از روش‌های تدریس مستقیم و مناسب بهره برد. این همان مسائلی است که در حین کار اعضای هیئت‌علمی با آن موجه هستند. برنامه‌های درسی حول مسائل توزیع و تقسیم می‌شوند. در اینجا به نظر می‌رسد تجارب آموزشی در این بخش محدود باشد و این همان مهروموم‌های آغازین کاری و فعالیت‌های شغلی است اما به‌تدریج و کسب تجارب جدید آموزشی بر عمق‌بخشی تجارب افزوده می‌شود و لازم است از رویکردهای متناسب با هیتاگوژی
 بهره برد (زارع‎صفت، 1391). در این بخش محور فرد قرار می‌گیرد و او با توجه به دانش، مهارت و نگرش خود در راستای توسعۀ حرفه‌ای خود گام برمی‌دارد. بررسی یافته‎‌ها نشان داد که برای بهبود چنین برنامه‌های با توجه به تجربۀ زیستۀ اعضای هیئت‌علمی در دانشگاه فردوسی مشهد در حوزۀ رشته‎ایSTEM پیشنهاد می‌گردد:
در بخش طراحی
· به نیازهای شغلی، فردی، اجتماعی، فرهنگی و اعتقادی اعضای هیئت‌علمی در کنار نیازهای صنعتی توجه شود.
· مأموریت‌ها و رسالت‌های دانشگاه به‌روشنی تبیین و نگاشته شود و برداشت‌های گوناگون از برنامه صورت نپذیرد.
· محتوای ارائه‌شده با زمان و عنوان دوره تناسب داشته باشد.
· زمان و مکان دوره به نحوی باشد که قابل‌دسترسی و به ‌سادگی بتوان در دوره‌های دیگری تمدید و مرور شود.
· گروه ذی‌نفعان و متخصصان آموزشی با مشارکت یکدیگر به تدوین نیازها اقدام نمایند.
· برنامه‌های تدوین‌شده مبتنی بر اصول آموزش بزرگ‌سالان و مبتنی بر تجارب آموزشی آنان باشد.
· فرصت‌ها و تجارب یادگیری متنوعی را برای اعضای هیئت‌علمی تدارک دیده شود و متکی به دوره‌هایی کوتاه‌مدت و کم اثر نباشد.
در بخش اجرا
· مدرسینی که صلاحیت لازم را دارند انتخاب‌شده و صلاحیت‌های حرفه‌ای آنان مورد تأکید قرار گیرد.
· به نحوۀ آموزش‌های نوین در ارائۀ کارگاه‌ها و تجارب بین‌المللی در دانشگاه‌های پیشرو در این عرصه توجه شود.
· برنامه‌های نظارت بالینی با همکاری گروه‌های آموزشی و با هدف حمایت از تجارب آموزشی مناسب در حین کار تدارک دیده شود.
در بخش زمینه
· با اصلاح اسناد بالادستی زمینه را برای مشارکت بیشتر ذی‌نفعان فراهم نمود و برنامه‌های بودجه محور کمتر دیده شود.
· برنامه‌ها و حمایت‌های مالی از دستاوردهای مناسب و متناسب با رشته پشتیبانی گردد.
· برنامه‌هایی استاندارد و متناسب با مرتبه علمی و سنوات آموزشی اساتید تدارک دیده تا اعضای هیئت‌علمی صرف ازنظر رتبه و مرتبه در یک برنامۀ استاندارد و مشخص بتوانند شایستگی‌های مورد انتظار را کسب نمایند.
· برنامه‌ها به‌صورت تلفیقی با سایر دانشگاه‌ها و به‌صورت منسجم ارائه گردد.
· برنامه‌های متنوعی را تدارک دید تا اعضای هیئت‌علمی به‌صورت خود هدایت‌شده بر اساس نیازها و توانایی‌ها وارد یک برنامۀ منسجم و خود تنظیم شوند و به توسعۀ حرفه‌ای رهنمون گردند.
· برای کم نمودن مقولۀ اجبار و الزام حضور در برنامه‌ها به تقویت راه‌های تشویقی و جایگزین چون استفاده از یادگیری‌های برخط و... اقدام نمایند.
در بخش ارزشیابی
· یک الگوی با کفایت و مبتنی بر جنبه‌های مختلف آموزشی جهت بهبود برنامه‌های موزشی تدارک دیده شود.
· از ابزارهای چند وجهی کمی و کیفی جهت سنجش و بهبود واقعی فرآیندهای آموزشی استفاده شود.
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�  selfregulatory


� Richter et al


� James et al


� Ross et al


� .Schwab


� Reflective Faculty member


� البته باید در نظر داشت که شوآب به معلم فکور اشاره دارد ولی از آن‌جایی‌که ماهیت شغل اساتید مدرسی است، این اصلاح برای اساتیدی فکور تعمیم‌یافته است. تجربه شوآب در این میان نشان می‌دهد که برای آغاز هر حرکتی، نیازمند تأملاتی اندیشمندانه و رفتارهایی فکورانه هستیم. ساختارشکنی نه به‌یک‌باره بلکه به‌صورت تداومی و چندوجهی اتفاق می‌افتد. آن زمان که میل و تفکری عملی برای اقداماتی بنیادی در میان باشد.


� . Levine.


� living meanin


� Anderagogy


� Workplace curriculum


� Eisner


� Klein


� Bas & Akturan


� Creswell


� Yildirim & Simsek


� Ehrich


� Callary,C and RathwellS and W. Young,B


1..Abu Shosha


� . Colaizzeri


� Bikbulatovaa el al


� Rodríguez


� Greener & Wakefield


� Ragupathi & Hubball


� Yurtseven


� Ornstein and Hunkis


� Suwaed and Wesam


� Custer et al


� Cassum, & Raisa


� Zaniewski and Reinholz


� mentoring


� Argonagy


� Hutagogy
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