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این پژوهش با هدف دســتیابی به رویکردی در آموزش علوم انســانی، به بررسی 
شیوه های تدریس مؤثر در علوم انسانی در دانشگاه های ایران پرداخته است. برای این 
منظور چگونگی آموزش اســتادان بزرگ علوم انسانی و اجتماعی در ایران واکاویده 
شد. برای دســتیابی به چگونگی آموزش این استادان بزرگ از روشی غیرمستقیم در 
پژوهش بهره گرفته شــد: تجارب زیسته  اســتادان کنونی علوم انسانی از حضور در 
کلاس آن اســتادان بزرگ در قالب خاطرات آنان بازنمایی گردید. در این بازنمایی از 
راهبرد پدیدارشناســی تفسیری بهره گرفته شد. مشارکت کنندگان به صورت هدفمند، 
انتخاب شــدند و فرآیند گردآوری داده ها به روش مصاحبه  تا رسیدن به اشباع نظری 
ادامه یافت. بر مبنای نتایج تحقیق، اساتید مذکور در کار تدریس خود، دو گونه راهبرد 
داشته اند: راهبرد ساختاری )کلاس درس منظم و مشارکتی( و راهبرد فرایندی )آموزش 
در سه گام آموزنده، کاربردی و انتقادی(. این راهبردها برای رسیدن به آرمان هایی مانند 
یادگیری دانش نظری، توان تحلیل و نقادی، و برخوردارشدن شاگردان از منش آکادمیک 
بوده اســت. اجرای این راهبرد تدریس خود نیازمند برخورداری استاد از دو ویژگی 
است: دانش منسجم و روزآمد و کم نظیر، و مهارت اجتماعی بالا در تعامل با شاگردان.

 واژگان كلیدی:
فلســفه شخصی تدریس، علوم انســانی، دانشــگاه، آرمان های آموزش، راهبردهای 
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مقدمه
گرچه هدف از دانشــگاه را در گام نخســت، گســترش مرزهای دانش از طریق پژوهش 
می دانند ولی آموزش دانشِ کشف شده نیز همیشه از بنیادی ترین هدف های دانشگاه بوده 
اســت. )مورس و مورای1، 2005( این هدف دوم، آموزش دانش کنونی، هم به شکوفایی 
آدمی می انجامد )خورسندی طاسکوه و لیاقتدار،1387 و آراسته،1384( و هم مهم ترین 
شیوه ی تربیت نیروي انساني برای دیگر بخش های جامعه است )فیوضات، 1382( و هم 
به رشــد فرهنگ جامعه کمک می کند. )یمنی دوزی سرخابی،1382( علوم انسانی نیز از 
این قاعده مستثنی نیست و هر آنچه درباره کلیت دانشگاه گفته شد درباره دانشکده های 
علوم انســانی و اجتماعی نیز راست اســت. )خورشیدی و پیشگاهی،1391( با این همه، 
آنچه آموزش علوم انســانی و اجتماعی را چالش برانگیز می کند، وابســتگی آن به بافتار 
است و تأثیرپذیری آن از فرهنگی که آموزگار/ استاد و شاگردان در آن زندگی می کنند.

مسئله
می توان گفت که »بشــر چونان بشر« از دیگر جانداران جدا است. این بدان معنا است که 
یک گوهر پیشــینی مشترک )یک ساختارِ سرشتینِ همسان یا دسته ای از توانمندی ها و 
امکان ها مانند اندیشه به اندیشیدن، فهم آموزه های اخلاقی، آفرینش قانون ها و هنجارها، 
توان سنجشــگری، ارزیابی دســتوری( در نژاد بشر هست که او را از دیگر باشندگان جدا 
می سازد. )پایا، 1394( همین  هم سرشتی است که بشر را به یکدیگر پیوند داده و مردمان 
را بــرای هم فهم پذیر می گرداند. امکان درس آموزی از آزموده های دیگر فرهنگ ها هم بر 
پایه همین هم سرشتی، شدنی است. )پایا، 1388( شناخت این گوهر مشترک امکان دانش 
را فراهم می آورد چراکه آنچه درباره گروهی )در هر زیستگاهی( راست باشد درباره دیگر 
مردمان نیز )مشــروط به پاره ای شرط ها( راست خواهد بود. )پایا، 1394( علوم انسانی ـ 
اجتماعی به این دســته از شناخت های منسجم درباره بشر و کنش های او گفته می شود. 
ولی چون بشــر و کنش های او در بافتارهای زمانی ـ مکانی و در بستر فرهنگ ها صورت 
می گیرد، همین ســبب می شــود که چالش های بسیاری در جوامع گوناگون بر سر علوم 
اجتماعی ـ انســانی وجود داشته باشد؛ از جمله: چالش های محیطی و بومی، چالش های 
زبانی، چالش های سیاسی و ایدئولوژیک، چالش های نهادی و فرهنگ دانشگاهی، چالش های 
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جمعیتی، چالش های جنسیتی، چالش های انگیزشی، چالش های معرفتی. )فاضلی، 1394( 
در ایران نیز از دیرباز درباره این چالش های علوم انســانی بحث شــده است. نگاهی 
به تباریابی انقلاب فرهنگی در ایران )زائری و محمدعلی زاده، 1396( میزان حساســیت 
روشــنفکران ایرانی را نسبت به چالش ها نشــان می دهد. در گذر زمان تلاش های بسیار 
برای رویارویی با چالش ها پیشــنهاد شــده است. در سال های اخیر نیز برخی راهکارها و 
پیشنهادها در جهت بهبود وضع علوم انسانی در دانشگاه های ایران ارائه شده است. برای 
نمونه باور بر آن اســت که ما نیازمند )1( تجدیدنظر اساســی در دروس علوم انسانی از 
نظر محتوایی بوده؛ و برای این کار نیازمند )2( روزآمد کردن ســرفصل دروس رشــته ها 
هستیم. افزون بر این )3( پژوهش در این رشته ها باید جدی گرفته شود و از همان دوره 
کارشناسی آغاز شود. )4( در گزینش استادان این رشته ها دقت بیشتری باید شود و )5( 
کارگاه های روش تدریس به صورت مداوم برای آنان برگزار شــود و )6( در ارزیابی آنان از 
روش های موثری بهره گرفته شــود. )نک: مهرمحمدی و دیگران، 1394( با این همه، در 
این میان، نکته کلیدی این بازســازی، مغفول ماندن پرسشی بنیادی است: رهیافت های 
مناســب آموزش در علوم انسانی ـ اجتماعی چیســت؟ چگونه می توان علوم اجتماعی ـ 
انسانی را در دانشگاه های ایران به شاگردان سپرد و آنان را با آنها آشنا و در آنها کارآزموده 
ساخت؟ بدون در دست داشتن پاسخ این پرسش، برگزاری کارگاه روش تدریس یا تلاش 
برای ارزیابی استادان علوم انسانی ـ اجتماعی راه به جایی نخواهد برد. همچنان که تغییر 
در محتوا نیز بدون در اختیار داشــتنِ شیوه ها و رهیافت های برازنده آموزشی تأثیری در 

بهبود علوم انسانی ـ اجتماعی نخواهد داشت. 
آموزش، کنشــی از  پیش برنامه ریزی شده است برای آنکه شاگرد چیزی را یاد بگیرد. 
)دیردن1، 1967( این یادگیری، همان گونه که دیردن می گوید و بسیاری از ما آن را تجربه 
کرده ایم، بدان معنا اســت که کســی محتوایی را بفهمد و به یاد بسپارد. با این همه، یکی 
از بدفهمی های بزرگی که ممکن است استادان تازه کار با آن روبرو شوند، همسان پنداری 
آموزش با یادگیری اســت و واگذارکردن کلاس به شــاگرد و انداختن بار مســئولیت به 
دوش شــاگرد. در آموزش، کوششی دوسویه نیاز است که یک سوی آن آموزگار یا استاد 
است و سوی دیگر آن، شاگرد. هم شاگرد مسئول است )در توجه و تلاش برای فهم( هم 
استاد یا آموزگار در ارائه محتوا و روشی برازنده آن محتوا و به ویژه، اطمینان از یادگیری 

1. Dearden
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شاگرد باید پاسخگو باشد. )مور1، 1982( کنش ها و واکنش های این دو بر سر موضوع و 
محتوای آموزشــی تعیین گر میزان موفقیت در آموزش است. نکته آن است که رویکرد و 
روش آموزش هم به این محتوا بســتگی دارد هم به ویژگی های فرهنگی ـ روان شناختی 

یاددهنده و یادگیرنده. 
در این میان، مسئولیت استاد در آموزش دانشگاهی از دیرباز کانون نگاه به دانشگاه بوده 
است. نه تنها در پیشینه فرهنگی ما ایرانیان، برای نمونه در دیدگاه های غزالی یا ابن خلدون 
یا ســعدی، مسئولیت استاد در آموزش بسیار برجسته بوده )نک. رفیعی، 1392(؛ که در 
دیگر جاها نیز چنین است و هنوز استاد مرجعیت و مسئولیت خود را دارد. هنوز هم یکی 
از نیرومندترین ســنت های دانشگاهی جهان، سنت آکسبریج2 است که دانشگاه را جایی 
برای آموزش به شاگردان و پروراندن آنان می دید. آموزش، در این نگاه، پیشه ای ورجاوند 
اســت و کاری پیامبرگونه. این سنت ریشه در فرهنگ دینی داشته و بر بالیدگی اخلاقی 
شاگردان از راه برنامه درسی آزادی خواهانه پافشاری می کند. آکسفورد و کمبریج در پی 
»تربیت« و نه »مهارت آموزی« بودند. به ورزیدگی حرفه ای نمی پرداختند و بیشــتر در پی 
تربیت دانشجویان از راه پیوند نزدیک و یکدله استاد و شاگرد بودند؛ آموزشی فردی شده 
را می پسندیدند و خودفرمانی سیاسی و خودگردانی آکادمیک را آرمان خودگردانده بودند. 
این سنت که کسانی همچون توماس آرنولد و جان هنری نیومن چارچوب های نظری آن 
را ریختار بستند، در دیگر دانشگاه ها هم رخنه کرد و بسیاری از دانشگاه های دیگر بدان 
گراییدند. )مک فارلن3، 2007: 36-35 و بلندهمتان و محمدی، 1394( تکیه این سنت، 
بر آموزش مناســب به عنوان زیرساخت پژوهش است و نشانگان این گرایش را امروزه در 
توجه روزافزون شــماری از دانشگاه های برتر به آموزش می توان دید. این چرخش دید، 
به ویژه از دهه 1990 میلادی به این سو، در آمریکا و بریتانیا دیده می شود. )بویرِ، 1990؛ 

مک فارلن، 2007؛ مارینکویچ4، 2007 و نیکلاس5، 2002( 
به هر روی؛ یکی از پایه های اساسی نظام های آموزشی که در امر آموزش و پرورش باید 
مورد توجه قرار گیرد، شــیوه آموزش است. هر روش آموزش برای خود ویژگی و کارآیی 
خاص خود را دارد و این ماهیت و محتوای آموزشی است که جایگاه به کارگیری هر روش 
1. Moore
2. Oxbridge
3. Mcfarlane 
4. Marincovich
5. Nicholls
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آموزشــی را برای استاد روشــن می کند. )امیر تیموری، 1386( روش آموزش بخشی از 
رهیافت آموزش اســت و تلاش برای کشف رهیافت های آموزش مناسب در علوم انسانی 
از اهمیت دوچندانی برخوردار اســت. در مجموع می توان بر مبنای دیدگاه فنسترماخر و 
ســولتیس1 )2004 : 7( گفت که در هر الگو یا رهیافت آموزشی پنج مؤلفه حضور دارد: 
روش آموزش، آگاهی از شــاگردان، دانش استاد در زمینه درس، چگونگی روابط استاد و 

شاگرد، آرمان های استاد در آموزش. 
پیش انگاشــت بنیادی این پژوهش آن است که »تربیت، پرورش و آموزش این علوم 
]انسانی و اجتماعی[ به درستی صورت نمی گیرد و نهادهای آموزشی ایران شرایط، قابلیت ها 
و توانایی های لازم برای تربیت متخصص در این رشــته ها را ندارند. در نتیجه محققان و 
متخصصان لازم در این رشته ها پرورش نمی یابند و رشد نمی کنند«. )فاضلی، 1394: 60( 
یکی از راه های رویارویی با این دشــواره، دســتیابی به رهیافت های موفق در آموزش این 
رشته ها است. از این رو، پژوهش کنونی در پی آن است که رهیافت یا رهیافت های موفق 
آموزش در علوم انسانی ـ اجتماعی را در بافت دانشگاه های ایران به دست آورد و برای این 
کار رویکردی غیرمستقیم را برگزیده است: می کوشد خاطره کسانی را که هم اینک اعضای 
هیئت علمی دانشــگاه هستند )= اســتادان کنونی این رشته ها( از چگونگی های آموزش 
استادان برجسته و برتر خود در دانشگاه های ایران بازخوانی کند. منظور از استادان بزرگ 
کســانی هستند که به اذعان هیئت علمیِ مشارکت کننده، با آثار خود تأثیر بسیار در آن 
رشته تخصصی داشته و افزون بر آن، تأثیر عملی بسیار بر منش و نگرش دانشجویان خود 
در کلاس درس داشــته اند. ملاک شــناخت این استادان برتر همان برداشت عضو هیئت 
علمی و نگاه برآمده از خبرگیِ تربیتی2 او بود. هر اســتادی ممکن اســت در طول دوران 
دانشــجویی خود، از موهبت حضور در کلاس اســتادان کاردانی برخوردار شده باشد که 
پس از ســال ها هنوز خاطره کلاس های آنان در ذهن او مانده و هنوز هم بر آن است که 

آن استادان، استادانی بزرگ، ستودنی و نمونه بوده اند. 
واکاوی این خاطرات از آن رو مهم است که همیشه آموزش بستگی بسیار با خاطرات 
و تجارب خود استاد دارد. خوب یا بد، این خاطرات نقشی ماندگار در شیوه های آموزشی 
خودِ مدرس دارند و چگونگی و چرایی آموزش را برای او روشــن می ســازند. این چرایی 

1. Fenstermacher & Soltis
2. Educational Connoisseurship
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و چگونگی آموزش، همان چیزی اســت که امروزه »فلســفه شخصی« در آموزش خوانده 
می شــود. بسیاری از دانشگاه های جهان، پیش از پذیرش استاد، از او می خواهند که این 
فلسفه شخصی را بنویسد و »اهداف« خود را در آموزش در کلاس و چگونگی های رسیدن 
به آن را که همان »روش آموزش« است روشن سازند. این سبب می شود که ارزیابی آنان 
نیز آســان تر و دقیق تر انجام شــود. )کاپولا1، 2004 و گراندمن2، 2006( فلسفه شخصی 
آموزش، به دیگر سخن، روایت و تصویری است که هر استاد از آموزش خود دارد. )پیترز3، 
2009 و محمدی و دیگران، 1394( نکته آن است که این روایت و تصویر، بیشتر، متأثر 
از تجربه های خود اســتاد در دوران دانشجویی اســت و یادآوری های او از شیوه آموزش 
استادانی که نقشی ماندگار بر رشته و دانشجویان داشته اند. این می تواند به ما نشان دهد 
که آن استادان بزرگ چگونه با چالش های علوم انسانی ـ اجتماعی در بافت فرهنگ ایران 
و ســاختار اداری دانشــگاهی ایران رویارو می شدند و چگونه می توانستند در کار آموزش 
شــاگردان ایرانی موفق باشــند و بر آنان تأثیر بگذارند. این کار به گونه ای غیرمستقیم به 
اعضای هیئت علمی کنونی نشان خواهد داد که آن خاطرات را چگونه می توان بازسازی 

کرد تا دوباره همان نقش و اثر را از خود چشم داشته باشند.

روش پژوهش
فهم فلسفه شخصی انسان ها در آموزش یا هر امر دیگری، تنها با غور در باورهای بنیادی 
آنان درباره آموزش یا هر امر دیگری ممکن است. چنین پژوهش هایی از گذرگاه رویکرد 
کیفی، شدنی است. به ویژه اگر بخواهیم رویکردی غیرمستقیم را در این کار برگزینیم. در 
پژوهش کنونی نیز برای فهم ژرف دیدگاه ها و تجربه های مشارکت کنندگان، بی واسطه و 
بدون محدود کردن آن دیدگاه ها در قالبی از پیش تعیین شــده کار پیش رفت. پژوهش 
کیفی را پژوهشــی اســتقرایی و در راستاي کشــف ویژگی هایی می دانند که یا پیش تر 
بدان پرداخته نشــده یا در یک بافت بومی بررســی نشده و از این رو داده های جدید و نو 
را به دســت خواهد داد. )اسکات و آشر4، 2011؛ کرسول5، 2009 و 2012؛ هچ6، 2002؛ 

1. Copolla
2. Grundman
3. Peters
4. Scott & Usher
5. Creswell
6. Hatch
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دونوگ و پانچ1، 2003؛ مارشــال و راسمن2، 1999 و ماکسول3، 1996( برای رسیدن به 
این مقصود در این پژوهش از راهبرد پدیدارشناســی اســتفاده گردید که عبارت است از 
مطالعــه پدیده هــا از هر نوع و توصیف آنها با در نظر گرفتن نحوه بروز و تجلی آنها، قبل 
از هر گونه ارزش گذاری، تأویل و یا قضاوت ارزشی. )امامی سیگارودی و دیگران، 1391( 
پدیدارشناسي بــا دوری از داوري )هومن، 1390(، یا از بررسي »پیشینه پژوهش« دوری 
می کنــد )دانایي فرد و کاظمي، 1390؛ وجنـار و اسوانسـون4، 2007؛ هایــد5، 2005 و 
والترز6، 2008( یا به صورت محدود از آن بهره می گیرد. )گینسبرگ و سیناکوره7، 2013؛ 

بهِاری و گروزیر8، 2008 و بلندهمتان و محمدی، 1394(
به دلیل ماهیت غیرمستقیم کار، مشارکت کنندگان در این پژوهش اعضای هیئت علمی 
علوم انســانی و اجتماعی ای بودند که پیش تر، هنگامی که خود آنان دانشــجو بوده اند، در 
کلاس درس استادان بزرگ علوم انسانی حضور داشته اند. پژوهشگران در پی آن بودند که 
چگونگی های تدریس استادان بزرگ را بررسی کنند، چراکه آنان تأثیری ماندگار بر رشته 
خود و بر استادان کنونی داشته اند. همین تأثیر ماندگار نشان می دهد که آموزش آنان کارآمد 
و اثربخش بوده است. 16عضو هیئت علمی، از رشته های گوناگون علوم انسانی ـ اجتماعی، 
با نمونه گیری هدفمند مبتنی بر روش نمونه گیری معیار، انتخاب شدند. ملاک نمونه گیری 
آن بود که آیا آنان کلاس های درس استادانی را تجربه کرده اند که )1( تأثیر بسیار بر منش 
و نگرش آنان داشته؛ و آیا این استادان تأثیرگذار، )2( از نظر آثار علمی و پژوهشی نیز تأثیر 
بسیار بر رشته تخصصی خود داشته اند؟ نکته آنکه این مشارکت کنندگان همگی راهنمایی 
یا مشــاوره تز دکتری آنان نیز با همان اســتادان بزرگ بوده است. این مشارکت کنندگان 
با یادآوری منش و روش کار اســتادان بزرگ به بازگویی خاطرات خود از اســتادان بزرگ 
می پرداختند و پژوهشــگران می کوشــیدند از دل این یادها، چگونگی های آموزش آنان را 
بازنمایی کنند. لازم به یادآوری اســت که بیشتر مشارکت کنندگان بیش از یک دهه سابقه 
تدریس در دانشــگاه را داشــتند و هر یک در رشته های گوناگونی تخصص داشتند )مانند 

1. Donoghue & Punch
2. Marshall & RossMan
3. Maxwell
4. Wojnar & Swanson
5. Hyde
6. Walters
7. Ginsberg & Sinacore
8. Beharry & Crozier
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اقتصاد، حسابداری، جامعه شناسی، روان شناسی، علوم تربیتی، مدیریت، حقوق، تربیت بدنی(.
برای گردآوری داده ها نیز از مصاحبه نیمه ساختاریافته استفاده شد. مصاحبه شونده در 
جریان مصاحبه با یک ســؤال کلی و چند سؤال مرتبط با موضوع پژوهش مواجه می شد 
و بدون هیچ گونه محدودیتی، از نظر چارچوب فکری، تجارب زیســته و خاطرات خود را 
بیان می کرد تا پژوهشــگران بتوانند بدون محدود کردن دیدگاه های مشارکت کنندگان، 
جهان بینی ها و تجارب آنها را بررســی و واکاوی کنند. در جریان مصاحبه ها و با کســب 
اجازه از مشارکت کنندگان، از ضبط صوت برای ثبت و ضبط داده ها استفاده شد و پس از 
پیاده شــدن، به دست نوشته های متنی تبدیل شدند. پس از آن جهت اعتبار یافته ها، این 
متن در اختیار مشــارکت کنندگان قرار می گرفت تا از صحت آن اطمینان حاصل شــود. 
برای تحلیل داده ها روش کدگذاری ســه مرحله ای )باز، محوری و گزینشــی( اشتراوس 
به کار گرفته شد. باید یادآور شد که نام مقوله های ارائه شده نیز دقیقاً برگرفته از واژه هایی 
اســت که مشارکت کنندگان به کار برده اند که به آن کدهای طبیعی می گویند )کرسول، 

2012 ( فرایند کدگذاری به قرار زیر بوده است:

استاد در کلاس مطالب را به زبان خیلی ساده بیان می کردند، مطالب مورد نظر را با مثال های 
کاربردی و ایجاد نشاط در کلاس توضیح می دادند که این زبان ساده و قدرت انتقال بالا در بیان 
مطالب دانشــجو را وادار به این می کرد که با دقت بیشتری در کلاس حضور داشته باشد و این 

ویژگی گیرایی مطالب را برای دانشجو نسبت به کلاس های دیگر بیشتر می کرد.

1. بیان ساده مطالب
2. استفاده از مثال های کاربردی
3. ایجاد شوق و انگیزه در کلاس

4. قدرت انتقال بالا

کدهای‌باز‌استخراج‌شده‌
از‌این‌نقل‌قول

نمودار‌1:‌چگونگی‌استخراج‌کدهای‌باز

یافته های پژوهش
پس از گردآوری داده ها، کدگذاری آنها انجام گرفت. جدول زیر خلاصه ای از این کدگذاری 

را نشان می دهد:
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جدول‌1:‌کدهای‌باز‌و‌محوری‌و‌منتخب

کد‌منتخبکد‌محوریکد‌باز

تســلط علمی، به روز بودن اطلاعات، استفاده از منابع مختلف، داشتن 
تفکر در مورد موضوعات مرتبط با رشته، توانایی علمی بالا، قدرت بیان 
و مهارت انتقال آن، شفاف ســازی مطالب، ارائه مطالب علمی همراه با 

مثال، روزآمدی دانش و تجربه استاد، پاسخگو بودن استاد

دانش استاد

ید
سات

ی ا
ی ها

ژگ
وی

مهارت اجتماعی بالاپذیرابودن، مهربان بودن، اعتمادسازی، صمیمیت، برخورد با گشاده رویی

یادگیری دانش نظری

انتظارات از دانشجو

ی 
ن ها

رما
آ

شی
موز

آ

توان تحلیل و نقد

برخورداری از منش آکادمیک

داشــتن طرح درس، مدیریت زمان در کلاس، ایجاد رقابت هیجانی و 
نظمسالم در کلاس، حفظ آراستگی

شی
موز

ی آ
دها

هبر
را

گفتگو، ایجاد اشــتیاق و انگیزه در کلاس، اشــتیاق به گوش دادن و 
مشارکت/ گفتگواظهارنظر کردن، مشارکت همه در مباحث، فعال بودن شاگردان درکلاس

آموزنده / سخنرانیآموزش عمیق موضوع، داشتن قدرت بیان بالا

توانایی کاربردی کردن درس در اجتماع، به کارگیری دانش تئوری در 
کاربست دانشدنیای عمل، داشتن خروجی علمی

گفتگو، طرح ســؤال از زمینه موضوعی از طرف استاد، ایجاد درگیری 
ذهنــی، بحث کردن به صورت انتقــادی، معرفی منابع و مطالعه کردن 
و جدل کردن، شــروع کلاس با پرســش و همراهی استاد با فراگیران، 
به کارگیری شیوه جدل سقراطی )پرسش و پاسخ(، آزادی در مباحث

چالش برانگیزی 
انتقادی

1.‌ویژگی‌های‌استادان‌برتر
آموزش یکي از وظایف اصلي دانشگاه ها است و استادان از اجزاي کلیدي فرایند آموزش اند. 
استاد مي تواند نقص کتاب هاي درسي و کمبود امکانات آموزشي را جبران کند یا برعکس، 
با عدم توانایي در ایجاد ارتباط عاطفي مطلوب کلاس درس را به محیط غیر فعال و غیر 
جذاب تبدیل کند. )شعبانی، 1374( استادان برتر علوم انسانی ویژگی هایی داشته اند که 
هنوز پس از ســال ها اثر آن را بر اندیشــه و رفتار استادان کنونی )که زمانی خود شاگرد 
آن استادان برتر بوده اند( می توان دید. این ویژگی ها را در دو بخش می توان خلاصه کرد:

الف.‌دانش‌و‌توانایی‌علمی‌استاد

مشارکت کنندگان چنین بیان نموده اند که همه این اساتید صاحب تألیفات و آثار علمی 
بوده اند و در رشــته تخصصی خود ســرآمد بوده اند. برای نمونه یکی از اساتید در ین باره 
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می گوید: 
اســتاد برتر من کسی بود که در کلاس به بیان ایده های بسیار درخشانی در حوزه 
تخصصی خود می پرداخت و این نشــان دهنده مطالعه بسیار زیاد ایشان در همان 

حوزه درسی مورد نظر بود. )ش 4(
ایــن نکته را دیگر مشــارکت کنندگان )2، 6، 9، 11، 15( نیز تأیید کرده اند. یکی از 

مشارکت کنندگان در بازگوییِ ویژگی استاد برتر خود به این جمع بندی رسید که: 
مدرس در بیان محتوای درسی در کلاس باید ابتدا خود )استاد( اون مطلب را درک 
کرده باشــد تا بتواند آن را به شــاگردانش منتقل کند و تا زمانی که مدرس مطلب 
را درک نکرده باشــد و بر دانشــی که تدریس می کند تسلط نداشته باشد بیان آن 

سخت است و در نهایت منجر به یادگیری اثربخش نمی شود. )ش 2(
نکته قابل توجه در پژوهش آن بود که توانایی علمی اساتید برتر، روزآمد و متکی بر 
آخرین یافته های علمی بوده و این را به دانشجویان نیز توصیه کرده اند. برای نمونه، یکی 

از مشارکت کنندگان می گوید:
استاد برتر من در روش تدریس خود در کلاس همواره از فراوانی و تنوع اطلاعات 
می گفت و تأکید می کرد که ما همواره باید در این عصر که اطلاعات روز به روز تغییر 
می کنند، اهل مطالعه باشیم و از منابع اطلاع رسانی دیگر آگاهی کسب کنیم. )ش 4(

ب.‌مهارت‌اجتماعی‌بالا

به نظر الیوت و گرشام1 )1993( مهارت های اجتماعی یکی از مهم ترین پیامدهای فرآیند 
آموزش است. رابطه استاد با دانشجو در محیط آموزشی از نوع روابط پیچیده انسانی است 
کــه عوامل گوناگونی در آن مؤثرند. این عوامل زائیده تفاوت های افراد از نظر ویژگی های 
رفتاری، توانایی ها، شخصیت فردی و شرایط خانوادگی، موقعیت های مکانی و غیره است. 

)صفوی، 1385( به نظر یکی از مشارکت کنندگان:
آنچه اهمیت اساســی دارد همین برقراری ارتباط برای افزایش یادگیری و ارتقای 
کیفیت دانش اســت. برای این کار لازم اســت که فرد علاوه بر ارتباط کلاسی در 
محیط خارج از کلاس )در دفتر استاد( به برقراری ارتباط بپردازد و برای رفع نیازهای 
علمــی خود باید در موضوعی درگیر بشــه و این ارتباط باعث یادگیری عمیق تر و 

اثربخش تر خواهد بود. )ش 1(

1. EIIiot & Gresham
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سیف )1388( در بررسی روش سخنرانی، با نگاهی به پژوهش های انجام شده، بر شور و 
شوق آموزگار، رفتار مطمئن و دوستانه او و گرمی و شوخ طبعی وی تأکید می کند. در گفتگو 

با مشارکت کنندگان آنان تأکید داشتند که استادان برتر چنین توانایی هایی داشته اند:
ب‌1.‌پذیرا‌و‌مهربان‌بودن‌)خوشرویی(

یکی از مصاحبه شوندگان می گفت:
استاد من همیشه می گفت و من هم اینو در دوران تحصیلم باهاشون تجربه کردم 
اینکه حوزه علوم انســانی می طلبه که بیشتر از سایر رشته ها با دانشجویان ارتباط 
صمیمی داشته باشی و این ارتباط نباید خشک و سخت گیرانه باشه و ارتباطی که 
این اســتاد با شاگردانش داشت یک ارتباط دوستانه و صمیمی و همراه با برخورد 
خیلی گشــاده تر و منعطف تر بود و همراه با احترام بین استاد و دانشجو و در حین 
این صمیمیتی که ایجاد شــده بود دانشــجو احســاس راحتی و آزادی بیشــتری 
می کرد و این راحت بودن و آزادی برای اظهارنظر کردن باعث شــده بود که حتی 
فعالیت های یادگیری شون تغییرکنه و میزان گیرایی شون بیشتر بشه چون در یک 

رابطه غیررسمی در مورد مسائل علمی به بحث می پرداختند. )ش 10(
یکی دیگر از مشارکت کنندگان در این زمینه چنین گفت:

توصیه ای که همیشــه استاد به ما می کرد این بود که در روابط اجتماعی تون باید 
این قدر خوش برخورد و گشاده رو باشین که باعث جذب دانشجو بشین و از طریق 
ایــن ارتباط به فعالیت های علمی بپردازین در واقع من اســم این کار رو »نشــاط 
علمی« میذارم. یعنی اینکه از طریق ارتباط دوستانه و همراه با مهربانی ایجاد شده 
به مسائل علمی و آموزشی بپردازیم و همچنین می توان به مسائل فردی شاگردان 

هم توجه داشت. )ش 3(
این گفته یعنی ایجاد اشــتیاق و انگیزه در کلاس را برخی دیگر از مشارکت کنندگان 

نیز تأیید کردند شماره )16، 8، 7، 6، 2(
ب‌2.‌اعتمادسازی

اعتماد از جمله پدیده های اجتماعی است که در روابط و تعاملات انسانی نقشی حیاتی ایفا 
می کند. در جامعه کنونی نیز پیشرفت زمانی میسر خواهد بود که در تعاملات اجتماعی، 

اعتماد متقابل برقرار باشد. یکی از مشارکت کنندگان چنین بیان می دارد:
اســتاد من همیشه می گفت در ارتباط بین اســتاد و دانشجو، محور اصلی ارتباط، 
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اســتاده، چون در درجه اول دانشــجو به استاد به عنوان یک منبع غنی دانش نگاه 
می کنه، زمانی که این حس در دانشجو نهادینه بشه و استاد از لحاظ علمی دانشجو 
رو دست کم نگیره باعث شکل گیری یک اعتماد متقابل بین هر دو میشه )ش 14(

این نکته مورد تأیید مشارکت کنندگانی دیگر )ش 5 و 6( نیز بود.
ب‌3.‌صمیمت‌)ارتباط‌دوستانه(

احســاس نزدیکی به یکدیگر را همان گرمی و پذیرابودن اســتاد پدید می آورد. صمیمت 
به روابط گرم و دوســتانه و خوشــایند میان دو فرد گفته می شود که هر یک با احترام به 
دیگری و شــخصیت و اندیشــه و سلیقه او، می تواند دوستی همراه با او باشد. این یکی از 
ویژگی های استادان بزرگ علوم انسانی بوده است. برای نمونه، یکی از مشارکت کنندگان 

در این زمینه چنین می گوید:
اســتاد یک ارتباط دوســتانه و صمیمی و همراه با احترام با همه برقرار می کرد و 
این صمیمیت باعث احســاس راحتی و آزادی بیشتر دانشجو در اظهارنظر کردن و 

درگیری بیشتر در فعالیت های یادگیری می شد. )ش 10(

2.‌آرمان‌های‌آموزش
هر اســتاد یا آموزگاری به هنگام آموزش، آرمان ها و آماج هایی را در اندیشــه می پروراند. 
بررســی مصاحبه ها نشان داد که استادان برتر، آرمان هایی مشترک داشته اند که می توان 

آن را در سه دسته زیر جای داد:
الف.‌یادگیری‌دانش‌نظری‌)توسعه‌دانش‌پایه(

در عصر مدرنیته و در دانشگاه های کشورهای توسعه یافته مهم ترین هدف و رکن دانشگاه 
تولید علم است. یکی از استادان در این زمینه چنین بیان می دارد:

آرمان اصلی استادم از تدریس، یادگیری دانش بود وی در واقع بر این باور بود که 
قدرت فرد همان دانش فرد اســت. هدف از درس خواندن باید یادگیری باشــد نه 

کسب نمره. )ش 16(
به این نکته مشارکت کنندگان دیگر )ش 1 و 14( نیز اشاره داشتند. 

کار فرد دانشــگاهی چهار بعد دارد: کشــف، انسجام بخشی، کاربست، آموزش. )بویر، 
1990( هدف از آموزش آن اســت که دانشــجویان با دانش نظری آشنا شده و آن را یاد 
بگیرند تا بتوانند در آینده خود در جایگاه یک فرد دانشگاهی به کشف دانش نو بپردازند. 
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این آرمان هر استادی از آموزش است.
ب.‌توان‌تحلیل‌و‌نقد

داده ها و اطلاعات دقیق و معتبر و تعبیر و تفســیر منطقی  آنها، پایه تفکر انتقادی است. 
به عنوان نمونه یکی از مشارکت کنندگان در این زمینه چنین می گوید:

استادم می گفت آرمانی که من از تدریس کردن دارم یادگیری قدرت درک و فهمیدن 
مطلب درسی و سپس تحلیل و تفسیر کردن است. شاگردان باید یک متن مشخص 
را بخوانند و بعد از فهمیدن آن و مشــخص کردن قواعد و اصول علمی بتوانند به 
تحلیل و توصیف و تفســیر آن بپردازند و بر اســاس همین دانش بتوانند متن های 

دیگر را نیز تحلیل کنند. )ش13(
یکی دیگر از مشارکت کنندگان می گفت که:

اســتاد برجسته در خصوص اینکه دانشجو به هدفش که همان محقق و متفکر بار 
آوردن بود برســد، همیشــه به آنها کتاب هایی را معرفی می کرد و در اختیار آنها 
می گذاشت و یکی از اهداف کلاسی او اهل تفکر بار آوردن بود که کتاب ها و مطالبی 

را که می خوانند درک کنند و در مورد آنها به تفکر بپردازند. )ش 15(
 این نکته مورد تأیید مشارکت کنندگان دیگر )ش 1 و 3 و12( نیز بود. 

ج(‌برخورداری‌از‌منش‌آکادمیک

مهم ترین کاري که دانشگاه انجام می دهد شکل بخشیدن هویت تازه اي در فرد تحصیلکرده 
به نام هویت آکادمیک اســت. یکی از مصاحبه شــوندگان درباره اســتاد برتر خود چنین 

اظهارنظر می کند:
]شــاگردان[ جدا از درک مطلب و به کار بستن مباحث علمی باید می توانستند در 
مباحث کلاســی به طور فعال شــرکت کنند و درحین یادگیری، تفکر حضور در 
جمع، قدرت تکلم و تحمل نظرات و دیدگاه های مختلف رو هم یاد گرفته و اخلاق 

آکادمیک داشته باشند. )ش 3(
این نکته مورد تأیید برخی دیگر از مشارکت کنندگان )ش 13 و14( نیز بود. 

3.‌راهبردهای‌آموزش
با بررسی مصاحبه ها می توان به این نتیجه رسید که برای رسیدن به آن آرمان ها، اساتید 

برتر همواره از پنج راهبرد مشخص در کار خود بهره می گرفته اند:
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الف.‌راهبرد‌نظم

برای اجرای این راهبرد، استادان بزرگ دو روش داشته اند:
الف1.‌داشتن‌طرح‌درس

تهیه طرح درس )اینکه معلمان نقش خود را معین نمایند و بدانند که چه باید بکنند( که 
طراحی آموزشی یا درسنامه و... نیز نامیده می شود، یکی از مهارت های تدریس محسوب 

می گردد. یکی از مشارکت کنندگان چنین اظهار می دارد:
استاد مورد نظر قبل از شروع کلاس )در جلسه اول( بر اساس ماده درسی، برای هر 
درس طرح درس تهیه کرده بودند و بیان می کردند که در هر جلســه می خواهیم 
چیــکار کنیم و برای توضیح هر مطلب گام به گام پیش می رفت و در هر جلســه 
یادآوری می کرد که هدف ما این است و در حال حاضر فلان گام را طی می کنیم. 

)ش 3( 
ایــن نکته مورد تأیید برخی دیگر از مشــارکت کنندگان )ش 2 و10( نیز بود. طرح 
درس در واقع به چگونگی سازمان دادن و ارائه مطالب به صورتی که دارای شکل منطقی 
بوده و بر اساس راه و روشی مناسب به شاگردان منتقل شود، می پردازد. )ملکی، 1392( 
مشخص بودن اهداف و طرح درس علاوه بر تسهیل در نحوه تدریس، باعث افزایش انگیزه 
دانشجویان برای حضور مرتب در کلاس، تعقیب مطالب، شرکت فعال در بحث ها و به طور 

کلی یادگیری بیشتر می گردد. )شمیت1، 1993( 
الف2.‌مدیریت‌زمان‌درکلاس

وجود نظم و انضباط در کلاس و یا به عبارتی مدیریت کلاسی، جهت اثربخشی و کارآیی 
و در نهایت بهره وری کار یک معلم بسیار مؤثر می باشد. یکی از مشارکت کنندگان در این 

زمینه چنین اظهار می دارد:
تجربه ای که من از استاد داشتم این بود که ایشون بیش از حد موقع شناس بودند و 
داشتن نظم و انضباط کاری در درجه اول ملاک برتری این استاد بود و توجه ویژه 
به مباحث درسی و پرهیز از حاشیه و پراکنده گویی مشخصه دیگر نظم و مدیریت 
زمــان در کار این اســتاد بود و همچنین وقت کافــی و لازم را برای انجام کارها و 

فعالیت های دانشجو می گذاشت. )ش 9(
این مطلب را بسیاری از مشارکت کنندگان دیگر )ش 2، 6، 7، 8، 10، 11، 12، 13، 

1. Schmidt



121

15( نیز تأیید کردند که مهارت های مدیریت در کلاس، بنیاد موفقیت در تدریس است. 
ب.‌راهبرد‌مشارکتی‌ـ‌گفتگویی

در کلاس اســتادان برتر، »توجه به خود شــاگردان و بیان مطالب به صورت شفاف باعث 
اشتیاق به گوش دادن در کلاس و همچنین توانایی اظهارنظر کردن در کلاس شده بود«. 

)ش 8 و 16( یکی از اساتید در ارتباط با این مؤلفه چنین توضیح می دهد:
یکی از دلایل موفقیت اســتاد، به کارگیری سیاست درهای باز بود؛ به این معنا که 
استاد برتر من شیوه مدیریت کلاسش باز بود. از طریق جوّی صمیمی و همکارانه 
بین خود و شاگردان به آنها نوعی آزادی در مورد بیان موضوعات مختلف داده بود 
و این آزادی داشــتن باعث توجه به علائق آنها و همچنین بحث کردن در کلاس 

بود و باعث ایجاد انگیزه در آنها و قدرت مباحثه شده بود. )ش 14(
منظــور از آزادی در آموزش نه آزادی آموزش دهنده و آموزش گیرنده به وارد شــدن 
در بحث هایــی بی ارتباط به موضوع، بلکه آزادی آنها در نقد و گســترش تفکر و افزودن 

اندیشه هایی در تداوم برنامه و با اهدافی مشترک با برنامه است. )فکوهی، 1378(
یکی از موارد تأثیرگذار در آموزش و یاددهی، ساختار فیزیکی کلاس و طرز نشستن 
استاد و شاگردان در کلاس است. باور بر این است که اگر استاد و دانشجویان در کلاس 
احساس راحتی و آزادی بیشتری داشته باشند و کلاس از حالت استاد ـ شاگردی خارج 
شود، احساس عمیق تری از برابری نسبت به هم دارند و فضای یادگیری بیشتر و بهتری 

را فراهم می کند. در این مورد یکی از مشارکت کنندگان چنین بیان می دارد:
اســتاد من در کلاس و به هنگام تدریس می کوشــید که کلاس را از حالت استاد 
ـ شــاگردی بیرون آورد و دانشجویان به هنگام تدریس باید دور یک میز به حالت 
دایره ای می نشستند و باورش بر این بود که استاد نباید هیچ وقت روبروی دانشجویان 
بنشیند بلکه استاد باید در کنار شاگردانش باشد تا یادگیری مطلب عمیق تر شود. 
وی از این طریق یعنی نشستن به صورت دایره ای زمینه را برای بحث کردن فراهم 

می کرد. )ش 11(
برای درس هایی که پایه و اســاس آنها گفتگوهای کلاســی اســت، بهترین چیدمان 
به صورت U شــکل اســت. در این حالت همه دانش آموزان مانند افرادی هستند که در 
روش چیدمان ردیفی در ردیف اول می نشستند. در این روش دانش آموزان با همدیگر و 
با معلم ارتباط چشمی دارند و همین مسئله موجب می شود تا بتوانند اطلاعات و ایده های 
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خود را با سایرین به اشتراک بگذارند.
اســتاد من در شیوه تدریس اش آنچه که براش اولویت داشت مشارکت دانشجویان 
در کلاس بود. او فضایی برای مشارکت از طریق تشکیل گروه های کوچک و بحث 
کلاسی فراهم می کرد و در هر جلسه موضوع درس را در قالب یک سؤال مشترک 
جهت بحث در کلیه گروه ها ارائه می نمود و یا موضوع درســی مورد نظر را به چند 
بخش تقســیم می کرد و از شــاگردان می خواســت که هر گروه بخشی از درس را 
انتخــاب و در مورد آن مطالعه کند و به بحــث بپردازند و در پایان کلاس به ارائه 

نظرات خود بپردازند. )ش 10(
مشارکت کننده بعدی بر این باور است که:

منش آکادمیک استادم بود که باعث جذب من و مشارکت کردن در کلاسش شد. 
روش او براساس گفتگوی کلاسی و گروهی بود که به دو شیوه اجراش می کرد. در 
شیوه نخست که در قالب گروه های کلاسی بود و به شکل U در کلاس می نشستند 
و در مورد مباحث کلاســی، گفتگو می کردنــد. او در پی ایجاد روحیه انتقادی در 
شــاگردان بود. روش دوم این گونه بود که در کلاس پرسش و یا مسئله عنوان شده 

به صورت جمعی و کلاسی مورد بحث قرار می گرفت. )ش 15(
نمونه دیگر از نحوه مشارکت شاگردان در کلاس این گونه است:

شــیوه ای که استاد من برای مشارکت دادن شــاگردان در کلاس به کار می گرفت 
تکنیک ســؤال شاگرد از شــاگرد بود. در این روش از شاگردان می خواست که هر 
کسی از سایر همکلاسی هاش یک یا چند سؤال از درس تدریس شده را مطرح کنه 
و پاسخی که داده می شه به همراه همکلاسی هاش و معلم مورد بحث و بررسی قرار 
دهند. این روش جدای از مشــارکت دادن همه در بحث باعث می شد که شاگردان 

به تعمق و تفکر بپردازند و خودشان را نیز ارزیابی کنند. )ش 14( 
پرسشگری به معنای پرسیدن سؤالات مناسب از خود و دیگران برای فهمیدن دقیق تر 
مطالب اســت. مشــارکت کنندگان گوناگون )ش 1، 2، 4، 5، 6( به پرسشگری در کلاس 

درس استادان برتر اشاره کردند. یکی از مشارکت کنندگان اظهار می دارد:
شــناخت استاد از دانشجو می تونه از راه های زیادی باشه که به نظر من یکی از این 
راه ها میزان ســؤال پرســیدن و چگونگی آن توسط شاگرد در حین تدریس است 
که این ســؤال پرسیدن نشان می دهد که هم شــاگرد اهل مطالعه هستش و هم 
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روحیه مشارکتی و بحث کردن در کلاس رو داره و این عاملی برای شناخت استاد 
از شاگرد خواهد بود. )ش 4(

معلم با اجرای پرسش اولاً از میزان اطلاعات شاگردان کلاس آگاهی پیدا می کند ثانیاً 
آن را اســاس اداره کلاس خویش قرار می دهد تا مطابق با ســطح کلاس به ارائه مطالب 
بپردازد. همچنین نوع علاقه ها و استعدادها نیز در طول اداره کلاس ظاهر می شود که به 

نوبه خود کمک مؤثری برای تدریس است. )ملکی، 1392(
ج.‌راهبرد‌آموزنده

شــکل تدریس این اســاتید بر مبنای روش سخنرانی بوده است. یکی از اساتید در رابطه 
با این مؤلفه می گوید: 

در روش سخنرانی، آن چیزی که به تدریس معنا می دهد و این ارتباط دو طرفه را 
تعمیق می بخشد میزان تسلط فرد بر موضوع است.  در حوزه علوم انسانی مهم ترین 
مؤلفه برای تدریس، دانش فرد و همچنین مهارت تدریس که شامل توانایی ارتباط 
برقرارکردن، مهار کردن اضطراب و... است که استاد من همه اینها را داشت. )ش 1(

ســخنرانی کهن ترین و هنوز هم پرکاربردترین روش آموزش اســت و نماد برجسته 
آموزش مســتقیم؛ که خود، اثربخش ترین راهبرد آموزشی است. )سیف، 1388( یکی از 

مشارکت کنندگان در این زمینه اظهار می دارد:
استاد در کلاس مطالب را به زبان خیلی ساده بیان می کردند، مطالب مورد نظر را 
با مثال های کاربردی و ایجاد نشاط در کلاس توضیح می دادند که این زبان ساده و 
قدرت انتقال بالا در بیان مطالب، دانشجو را وادار به این می کرد که با دقت بیشتری 
در کلاس حضور داشته باشد و این ویژگی، گیرایی مطالب را برای دانشجو نسبت 

به کلاس های دیگر بیشتر می کرد. )ش 2(
این ویژگی را دیگر مشارکت کنندگان )ش 7، 8، 10، 12( هم تأیید کرده اند.

د.‌راهبرد‌کاربست‌دانش‌

یکی دیگر از راهبردهای آموزشــی استادان برتر، کاربردی سازی دانش نظری است. این 
کاربردی سازی با تکیه بر بومی سازی علم برای حل مشکلات کشور و نشان دادن چگونگی 
به کارگیری علم است. یکی از اساتید در مورد دانش تخصصی استادش چنین می گوید:

اســتاد برترم همیشــه در فکر بومی ســاختن علم بود. او در کشــورهای خارجی 
تحصیل کرده و تدریس می کرد، همواره در پی این بود که دانش و نظریاتی را که 
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نظریه پردازان غربی به زبان اولیه )لاتین( ارائه می کردند با توجه به شــرایط کشور 
خودمون بومی سازی کند... )ش 11(

نمونه این مهارت عملی به شرح زیر است:
مهارت اصلی استاد من در زمینه کاربردی کردن دانش در جامعه بود. نمونه کارهای 
عملی ایشون شرکت در آزمایشگاه های روان شناسی و ارتباط با مراجعه کنندگان و 
استفاده از دستگاه های خاص روان شناسی بود که به سنجش و بررسی متغیرهای 
مربوط می پرداخت و از دانشــجویان هم می خواست که در حین یادگیری مباحث 
نظری، کار کردن با دســتگاه ها و اصول روان شناســی را یاد بگیرند و برای کسب 
مهارت در این زمینه همواره به شاگردانش فعالیت هایی واگذار می کرد. )ش 14(

این نکته مورد تأیید مشارکت کنندگان دیگر )ش 1، 3، 5، 9( نیز بود. مدرس دیگری 
در این مورد می افزاید:

استاد من بعد از ارائه دانش نظری از طریق تشکیل گروه های کوچک و مطرح کردن 
سؤال و یک فعالیت آموزشی، فضا را برای درگیری بیشتر در دانش مورد نظر فراهم 
می کرد و از شــاگردانش می خواست هر آنچه را که در حوزه تربیت بدنی در قالب 
مباحث تئوریک یاد گرفته اند در قالب گروهی روی بچه های دانشکده انجام بدهند 

و نتیجه رو گزارش کنند. )ش 10(
کارگاه ها، ســمینارها و دیگر دوره های آموزشی رایج ترین شکل های برنامه های رشد 
هســتند و هدف از برگزاری دوره های آموزشی، رشــد توانایی ها و رفع نیازهای آموزشی 
و انجام فعالیت ها در دنیای واقعی اســت. بنابراین، آگاهی از نظرات، نیازها و ترجیحات 
دانشــجویان برای طراحی دوره های آموزشی و تعیین موضوعات و اولویت های آموزشی 

ضروری است. )شتَینرت1، 2005(
هـ‌.‌راهبرد‌چالش‌برانگیز‌انتقادی

ورمونت2 )2004( بر این باور اســت که افزایش و بهبود مهارت هاي تفکر دانشــجویان و 
دانش آموزان باید یکی از ابعاد مورد توجه در فرآیند یاددهی ـ یادگیري باشــد. در جهان 
امروز که با افزایش دانش روبرو هستیم، مسئله دانش اختصاصی کسب شده توسط فرد از 
اهمیت کمتري برخوردار اســت، زیرا آنچه به طور مشهود اهمیت بیشتري دارد این است 
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که افراد ضمن فعالیت هاي فکري، مهارت هایی را به دست آورند که آنها را قادر به جذب 
و هضم دانش جدید ساخته و در ارزیابی اطلاعات فراوانی که در کار با آن روبرو هستند، 

یاري نماید. یکی از اساتید در ارتباط با این مؤلفه چنین اظهارنظر می کند:
اســتادم به دلیل کتاب خواندن زیاد و اهل مطالعه بودن همواره توصیه می کرد که 
اهل مطالعه باشــید و در مورد مسائل به تفکر بپردازید و هدفش از تدریس کردن 
فهمیدن بود. فهمیدن هر آنچه که در ارتباط با زندگی روزمره ماســت و بر زندگی 
ما تأثیر می گذارد. برای این کار شــیوه اش این بود که می گفت اهل مطالعه باشید 
و می کوشــید تا شاگردانش را درگیر در دنیای علم و کتاب کند و سپس به تفکر، 

تفسیر و تحلیل مباحث بپردازند. )ش 4(
این گفته مورد تأیید برخی دیگر از مشــارکت کنندگان )ش 1، 3، 8، 10، 15( قرار 
گرفته اســت. شــماری از صاحب نظران مانند انیس1 )2009( بــر این باورند که یکی از 
اهداف اساســی تعلیم و تربیت باید تربیت انسان هاي متفکر باشد. تفکر انتقادی توانایی 
فکری ارزنده ای اســت که فراگیران از طریق آن می توانند شنیده ها، خوانده ها، اندیشه ها 
و اعتقادات مختلفی را که در زندگی روزمره با آن روبرو هســتند، ارزشــیابی کنند. در 
آموزش تفکر انتقادی، به فراگیران کمک می شــود که ساختارهای فکری خود را اصلاح 
یا تعویض کنند؛ و آموزش تفکر انتقادی شامل برهم زدن عمدی تعادل است تا شاگردان 
بتواننــد فرآیندهای فکری خود را اصلاح کرده یا دوباره بســازند. به عنوان نمونه یکی از 

مشارکت کنندگان بیان می دارد:
استاد من روال تدریسش به شکل کاملًا انتقادی بود. فضای انتقادی بحث این گونه 
بود که در ابتدای کلاس یک ســؤال مطرح می کرد و از شــاگردانش می خواســت 
به صورت علمی و انتقادی پاســخ دهند و هر پاســخی که ارائه می دهید باید چه 
درســت یا نادرســت همراه با دلیل باشد و در راستای برخورداری از روحیه منتقد 

بودن باید توانایی بحث کردن رو هم یاد بگیرید. )ش 12(
این موضوع نیز توســط مشارکت کنندگان دیگری هم مورد توجه قرار گرفت. )ش 1، 
12، 14( یکی از بهترین روش ها در این زمینه به کارگیری شــیوه جدل ســقراطی است؛ 
مهارتــی که در آن معلم فراگیران خویش را مــورد خطاب قرار می دهد و هر فراگیر نیز 
از معلم خود چیزهایی می پرســد و یا شــاگردان یکدیگر را مورد خطاب قرار می دهند و 

1. Ennis
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از یکدیگر چیزی می پرســند. آنچه مهم اســت پرسش ها باید حساب شده، هدفدار و در 
مجموع فعالیتی را باعث گردند. )شعبانی، 1374(

یکی از مشارکت کنندگان در مورد شیوه جدل سقراطی چنین اظهارنظر می کند:
اســتاد من به دلیل دانش تخصصی بالایی که داشت، شیوه کلاس خود را به صورت 
پرسش و پاسخ سقراطی پیش می برد و شیوه تدریسش به این شکل بود که وقتی 
می اومد سر کلاس اصلًا صحبت نمی کرد و می گفت دانشجو فقط سؤال می پرسد و 
استاد فقط جواب می دهد و در ادامه در مورد موضوع درسی بحث می شود. )ش 14(

بحث و نتیجه گیری 
دانشگاه ها به عنوان سازمانی آموزشی ـ پژوهشی، دارای وظایف و کارکردهای متعددی از 
جمله آموزش، پژوهش، تولید دانش و فنّاوری جدید، ارائه راهبردهای تغییر اجتماعی و 
رویارویی فعال با تحولات جهانی هستند. موفقیت دانشگاه ها در انجام این وظایف ایجاب 
می کند که به طور پیوسته فرآیندهای کاری خود را بهبود بخشند. )هویدا، 1386( یکی از 
مهم ترین بخش هایی که همواره باید مورد بازنگری قرار گیرد، آموزش و رهیافت های آن 
اســت. این مسئله به ویژه در علوم انسانی ـ اجتماعی به دلیل ارتباط آن با بافت و زمینه، 
بســیار سرنوشت ساز است. هم استاد و هم شاگرد پیشینه فرهنگی خاص خود را دارند و 
در بافتار فرهنگی خاصی با هم تعامل دارند. پیشــینه فرهنگی هر فرد متأثر از قومیت، 
پایگاه اقتصــادی ـ اجتماعی، مذهب، زبان بومی، جنســیت، هویت ها و تجارب گروهی 
دیگر اســت و اینها بر آموزش کلاســی تأثیر می گذارند. )اسلاوین، 1387: 123 و الِوف 
و ابِرســن 2004؛ فصول 9 تا 14( این زمینه و بافت، چه خانوادگی چه اجتماعی، تأثیر 
بســیار بر چگونگی های آموزش موضوعاتی دارد که خود به بررسی فرهنگ و اجتماع )= 

علوم اجتماعی ـ انسانی( می پردازد. 
در آموزش، که هنوز هم از مهم ترین دغدغه های مراکز آموزش عالی و اعضای هیئت 
علمی اســت، باید روش آموزش به روزگردیده و از اســتراتژی ها و روش های جدیدی در 
تدریس اســتفاده شود. )جلاس و راســلین1، 2010( برای نمونه امروزه باور بر آن است 
که باید بر قدرت تفکر و اندیشــیدن شاگردان پافشاری شود نه بر انباشت ذهن و تقویت 
حافظه. )لیاقت دار و دیگران، 1382( چراکه جامعه امروز به افراد اندیشمند و خلاق نیاز 
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داشته و تغییر روش های آموزش بیش از پیش ضرورت دارد. )آرگلدو و برادلی1، 1996 و 
بایراکتار2، 2011( نکته آن است که تغییر روش آموزش به تنهایی ممکن نیست، چراکه 
روش آموزش در چارچوب رویکرد آموزش معنا می یابد. آموزگار یا اســتاد نخســت باید 
رویکرد آموزش را دریابد: روش آموزش، آگاهی از شاگردان، دانش استاد در زمینه درس، 
چگونگی روابط اســتاد و شــاگرد، آرمان های استاد در آموزش. )فنسترماخر و سولتیس، 
2004( در پژوهش کنونی، پژوهشــگران در جستجوی الگوی آموزش در علوم انسانی ـ 
اجتماعی ایران، کوشیدند الگوی استادان برتر و بزرگ این رشته ها را بازنمایی کنند. برای 
رسیدن به این مقصود با استادان کنونی این رشته ها درباره تأثیر ماندگار استادان بزرگ 
و خاطره های استادان کنونی از کلاس درس استادان بزرگ به گفتگو نشستند تا به فهم 
چگونگی آموزش آنان و رویکرد آموزش ایشان برآیند. آنچه از این گفتگوها به دست آمد 

و کمابیش میان استادان بزرگ علوم انسانی ـ اجتماعی مشترک بوده است آن بود که:
اســتادان بزرگ برخوردار از دو ویژگی  بوده اند: دانش کم نظیر در رشــته خود و توان 

ارتباطی بالا.
اســتادان بزرگ آرمان هایی داشــته اند که آشکارا آن را در کلاس هم عنوان کرده اند. 
ســه آرمان والای آنان را می توان این گونه برشمرد: یادگیری دانش نظری، برخورداری از 

توان تحلیل و نقادی، داشتن منش آکادمیک
اســتادان بزرگ راهبردهای ویژه ای در کلاس درس داشته اند. این راهبردها را در دو 

گروه می توان جای داد:
1. فضای کلاس آنان همزمان هم برخوردار از نظم بوده و هم مشارکت. این را راهبرد 

ساختاری می توان نامید.
2. راهبرد آنان برای آموزش، برداشــتن ســه گام بوده است: نخست، آموزش با روش 
سخنرانی؛ دوم، نشان دادن کاربردهای دانش نظری؛ سوم، نگاه انتقادی به دانش موجود 
یا وضعیت کنونی. البته این ســه گام، به ترتیب نبوده و شــگردهای استادان در برداشتن 
سه گام متفاوت بوده است. ممکن است کسی نخست نگاه انتقادی را داشته سپس دانش 
نظری و بعد از آن کاربردها؛ و ممکن است کسی دیگر، نخست دانش نظری را گفته باشد 

سپس نقد و کاربرد یا... .
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در کتاب های روان شناسی تربیتی برخی روش های آموزشی مانند سخنرانی را رویکرد 
مســتقیم یا استادمحور؛ و برخی روش های دیگر مانند کار گروهی و یادگیری مشارکتی 
را رویکرد غیرمســتقیم یا شاگردمحور می نامند. نظریه های رفتاری و شناختی بیشتر بر 
روش های مستقیم آموزش تکیه دارند. نه تنها اسکینر و آموزش برنامه ای او. )نک. موریس1، 
2003 و موران و مالت2ُ 2004(، بلکه بلوم )نک. اندرسن3، 2003(، نطریه های پردازش 
شناختی )نک. اسلاوین، 1387( و آزوبل4 )2000( با بیش از چهل سال پژوهش در زمینه 
نظریه خود قوت این گونه آموزش را نشان دادند. پژوهشگران برجسته ای در سال های اخیر، 
»موثرترین و کارآمدترین« روش آموزش را آن می دانند که آموزگار یا اســتاد »اطلاعات، 
مهارت ها یا مفاهیم را به صورت مســتقیم ارائه دهد«. )اســلاوین، 1387: 257( برخلاف 
آنچه پنداشته می شود تحقیقات نشان داده است که »آموزش مستقیم می تواند برای رشد 

ادراکی نیز از ]روش های معطوف به[ اکتشاف موثرتر باشد«. )اسلاوین، 1387: 257(
این به ویژه آنجا مهم است که سازه سن وسال شاگرد مدنظر قرار گیرد. یادآوری های 
فیلســوفان تربیتی در تحلیل دقیق مفهوم آموزش می تواند در این میان بسیار راهگشا 
باشــد. برای نمونــه پیترز )پیترز، 1972: 56( در این باره یادآوری کرده اســت که در 
کودکی، کودک در کانون اســت چون بر پایه اســتانداردهای رشته نگران ساختارهای 
شناختی و آشناسازی او با ریختارهای اندیشه و هشیاری او هستیم. ولی در بزرگسالان 
و در دانشگاه این نگرانی نخواهد ماند و بیشتر تأکید بر دستورها و سنجه هایی است که 
در ریختارهای اندیشــه اســت. نقیب زاده نیز چنین دیدگاهی دارد. در نگاه ایشان »اگر 
ســخن بر سر یک کودک خردســال است باید جریان آموزش را با توجه به ویژگی های 
طبیعی و فردی او تا آنجا که ممکن است خوشایند ساخت. زیرا کودک، در اکنون زندگی 
می کند و نمی توان از او خواســت که برای آینده، از اکنون بگذرد. از این رو کودک در 
مرکز و آموزنده و برنامه، پیرامون او اســت. ولی اگر ســخن بر سر یک انسان بزرگسال 
اســت، بی شک بر او اســت که خود را با برنامه سازگار کند. یعنی به هر نسبت که سن 
او بیشــتر گردد به همان نسبت از مرکز دور می شود و معلم و برنامه مرکزیت می یابد.« 

)نقیب زاده، 1385: 198(

1. Morris
2. Moran & Malott
3. Anderson
4. Ausubel
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اسلاوین )1387: 258( بر پایه بسیاری از تحقیقات انجام شده در زمینه آموزش کارآمد 
»سیر توالی مراحل آموزش مستقیم کارآمد« را بیان اهداف یادگیری، مرور پیش نیازها، ارائه 
مطالب تازه، اجرای کاوشگرهای یادگیری، ارائه تمرین مستقل، ارزیابی عملکرد و تمرین 
با فاصله برشــمرده است. این با آنچه در این پژوهش به دست آمد همپوشانی بسیار دارد: 
استادان برتر اهداف آموزش را به شاگردان گوشزد می کردند، بر راهبرد نظم )طرح درس 
و...( پافشاری می کردند و در راهبرد فرایندی با راهبرد آموزنده یا سخنرانی )ارائه مطالب 
تازه( و چالش برانگیزی و انتقاد )تراز بالای اجرای کاوشگرهای یادگیری( و کاربست )تراز 

بالای ارائه تمرین مستقل( کلاس را پیش می برده اند. 
با این همه، شــیوه آموزش آنان، با توجه به آنکه با دانشــجویان تحصیلات تکمیلی 
ســروکار داشته اند به ســمت ترازهای بالای آن مراحل کشانده شده است و همین سبب 
شــده که آنان در کلاس درس در کنار راهبرد نظم، راهبرد مشــارکتی ـ گفتگویی را هم 
داشته باشند و این مشارکت آنان معطوف به پرورش توان تفکر انتقادی و برخورداری از 
منش آکادمیک بوده است. این سان، رویکرد آموزش استادان بزرگ توانسته است آموزش 
مســتقیم را با رویکرد غیرمســتقیم یا مشارکتی ترکیب کند و این کلاس آنان را متمایز 
کرده است. گفتنی است که فیلسوفان تربیتی کسانی مانند دیردن )1967: 104( و مور 
)1982: 17 و 36( و فنســترماخر و ســولتیس )2004: 73( در بررسی آموزش بر آن اند 
که نباید بر یک رویکرد پافشــرد؛ رویکردها را بایــد در خدمت یادگیری گرفت و به کار 
بســت. نکته دیگر آنکه می توان در پی دســتیابی به آماج ها بود و برنامه و ساختار داشت 
ولی کلاس و آموزشگاه، شاد و باز و پرُجَست وخیز باشد. )نک. هیل، 1975: 4( این را در 
کار استادان بزرگ می توان دید. امروزه رویکرد آموزش مستقیم را با نکات مثبت آموزش 
غیرمســتقیم ترکیب کرده انــد و یکی راهبردهای مهم را راهبــرد »تعاملی ـ توضیحی« 
می داننــد. همان گونه کــه میلر )2008 :965( می گوید در این راهبرد، روشــنگری های 
آموزگار/ استاد از راه سخنرانیِ بلند یا کوتاه )گاه همراه با نمایش متنی( و دیگر گام های 
مذکور در آموزش مستقیم، همراه می شود با پرسش و پاسخ های سقراطی و پرسش های 
بیشتر برای درگیرکردن شاگردان و گفتگوهای کلاسی میان استاد و شاگرد و یا شاگرد با 
دیگر شاگردان؛ و نیز نوشتن ایده و پرسشگری و سازماندهیِ ایده ها. به دیگر سخن، کانون 
راهبردِ تعاملی ـ توضیحی بر گفتار و گفتگو است و این راهی بود که استادان بزرگ علوم 
اجتماعی ـ انسانی ایران در کلاس درس پیموده بودند. ساختار این راهبرد، که ریختاری 
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از رویکرد توضیحی ـ تعاملی است، بر مبنای یافته های این پژوهش، چنین است:

آرمان‌های‌آموزشی

رویکرد‌توضیحی‌ـ‌تعاملی

ویژگی‌های‌استاد

دانش‌کم‌نظیر

پذیرا و مهربان بودن
مشارکت

نظم کاربردی

انتقادی

آموزنده

ایجاد اعتماد

صمیمیت

مهارت‌
اجتماعی‌باالا

ساختاری فرایندی یادگیری‌دانش‌نظری

توان‌تحلیل‌و‌نقد

منش‌آکادمیک

راهبردهای‌آموزشی
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