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پژوهش حاضر با هدف ارائه راهکارهايي برای اصلاح برنامه درس��ی تربيت مدرس دانش��گاه در ايران 
صورت گرفته است. مدرسان دانشگاه، معمولاً متخصصان رشته خود هستند و اغلب به‌دليل دستاوردهاي 
پژوهشي خود استخدام مي‌شوند، ارتقاء مي‌يابند و توجه خاصی به توانايي آموزشگری آنان نمی‌شود. در 
شرايط غفلت از اين مهم در برنامه درسی آموزش عالی، استادان دانشگاه، تجربيات فرهنگی‌اي را کسب 
میک‌نن��د که به‌نوعی ش��يوه تدريس را به آنان آموزش می‌ده��د. از اين‌رو، مطالعه‌ای تطبيقی در خصوص 
تجربه فرهنگی تربيت مدرس در آموزش عالی ايران با يک کش��ور توس��عه‌يافته )آلمان( انجام‌ش��ده و بر 
رشته رياضی تمرکز شده است. مکان مطالعه در ايران، دو دانشگاه خوارزمی و شهيد بهشتی و در آلمان، 

دانشگاه هامبورگ بوده است. 
اين مطالعه به روش کيفی انجام گرفته و داده‌های آن از طريق مصاحبه و مش��اهده بر روی تعدادی از 
اس��تادان و دانش��جويان دکتری در دو کش��ور محل مطالعه جمع‌آوری و از طريق کدگذاری و مقوله‌بندی 
تحليل شده است. در انتها تفاوت تجربيات فرهنگی در چهار مقوله اصلی چشم‌انداز حرفه‌ای دانشجويان، 
نقش برنامه درس��ی دوره دکتری در آماده‌سازی مدرسان آينده آموزش عالی، ارتقاء فارغ‌التحصيلان دوره 
دکتری به رتبه مدرس��ی دانش��گاه و توس��عه دانش تدريس در ميان مدرس��ان آموزش عالی،گزارش شده 
اس��ت. همچنين با توجه به فرهنگ تربيت مدرس در ايران، راهبردهايي به‌منظور اصلاح برنامه درس��ی 

تربيت مدرس پيشنهاد شده است. 
 واژگان كليدي: 

تربيت مدرس، برنامه درسي دوره دكتري، آموزش عالي، فرهنگ دانشگاهي.
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مقدمه
دانش��گاه‌ها و مراكز آموزش عالي، از بدو وجود تاكنون، همواره به‌عنوان مهم‌ترين مراكز‌ 
انديش��ه‌ورزي، توليد و انتش��ار دانش و فرهنگ، وظايف و نقش‌هاي گوناگوني را برعهده 
داشته‌اند. بررسي تحولات رسالت دانشگاه‌ها و مراكز آموزش عالي از قرن دوازده تاكنون 
نش��ان مي‌دهد كه همواره بر اهميت س��ه رس��الت آموزش، پژوهش و خدمات اجتماعي 
تأكيد بوده اس��ت. رسالت دانشگاه در آموزش، پژوهش و خدمات اجتماعي، نشئت‌گرفته 
از ويژگي‌هاي دانش اس��ت. به‌طور كلي دانش داراي س��ه ويژگي كس��ب، اشاعه و كاربرد 
اس��ت. با تعامل اين س��ه عنصر است كه دانش نوين ايجاد مي‌شود. كسب دانش از طريق 
پژوهش، اشاعه آن از راه آموزش و اجراي آن به‌وسيله خدمات اجتماعي صورت مي‌پذيرد 

)آراسته، 1384(. 
با آنكه اين س��ه رسالت توسط نظام‌هاي آموزش عالي به رسميت شمرده شده است، 
اما همواره سخن در خصوص تدريس دانشگاهي بسياركم گفته‌شده است )بين، 2004(. 
اين امر در حالي اس��ت كه رس��الت تدريس در آموزش عالي از جايگاه ويژه‌اي برخوردار 
اس��ت. تحقق يافتن اهداف آموزش عالي صرفاً با در نظر گرفتن مواد و موضوعات درس��ي 
نيس��ت؛ چرا ك��ه در فرايند تربيت، نحوه تعامل با محتوا ني��ز از جايگاه خاصي برخوردار 
است. واقعيت بخشيدن به بسياري از مسائلي كه آموزش عالي با آن درگير است، از قبيل 
پرورش تفكر انتقادي، حل مس��ئله، پرورش توانايي اس��تفاده از تكنولوژي روز و پرورش 
شهروند دموكراتيك، نه‌تنها نيازمند محتواي برنامه درسي مناسب است، بلكه در اين راستا 
بهره‌مندي از روش‌هاي ارائه نيز بسيار ضروري است. در اين ميان، مدرسان دانشگاه نقش 
اصلي را برعهده دارند و محتواي برنامه درس��ي در دس��ت آنان به يك برنامه درسي پويا 
و اثرگذار تبديل مي‌ش��ود. لذا توجه به موضوع تربيت مدرس دانش��گاه از اهميت ويژه‌اي 

برخوردار است و تهيه برنامه خاصي در اين زمينه ضروري است )عارفي، 1384(. 
تدريس دانشگاهي يكي از وظايف شناخته‌شده در حوزه فعاليت‌هاي حرفه‌اي اعضاي 
هيئت علمي است كه متأسفانه به‌دليل غلبه اهميت پژوهش در آموزش عالي، مغفول واقع 
شده است. در حقيقت، تدريس در آموزش عالي به‌عنوان يك امر معمولي و شخصي تلقي 
مي‌شود كه از عهده هر كسي برمي‌آيد )دي آندرآ و گاسليك1، 2005(. استادان دانشگاه 
معمولاً پس از كسب مدرك تحصيلي، بر اساس دستاوردهاي پژوهشي خود، وارد عرصه 
1. D’Andrea & Gosling
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تدريس در آموزش عالي مي‌شوند و توجهي به وضعيت توانايي‌هاي مدرسي آنان صورت 
نمي‌گيرد. براي اكثر استادان دانشگاه، كسب دانش در خصوص چگونگي تدريس، مستلزم 
چند س��ال تجربه و درگيري با عمل تدريس اس��ت. آنها اين دانش را به‌طور ضمني و در 
حين تجربه كسب مي‌كنند )براگت1، 2009(. بسياري از استادان دانشگاه هرگز به بررسي 
نظام‌مند ادبيات يادگيري نپرداخته‌اند و صرفاً از طريق كاركردن با دانشجويان، معلوماتي 
اندوخته‌اند. البته مفاهيمي كه توسط اين استادان توليد شده، به‌خوبي بازتاب‌دهنده نتايجي 
است كه روان‌شناسان اجتماعي و شناختي، انسان‌شناسان تربيتي، جامعه‌شناسان و ديگر 
متخصصان تعليم و تربيت به آن رسيده‌اند، ولي آنها در بيشتر موارد برنامه درسي رسمي را 
به‌منظور آماده‌سازي براي تدريس تجربه نمي‌كنند. در حالي‌كه بايد توجه داشت، همانطور 
كه تحمل نمي‌شود دانشجويان اعلام كنند برنامه‌شان اين است كه ديگر در رشته‌هاي خود 
تحصيل نكنند و صرفاً از طريق ش��هود به نتايجي دس��ت يابند، نبايد از استادان، به‌عنوان 
يادگيرندگان آموزش، انتظار داش��ت فقط بر اس��اس تجربه يا شهود خود به تدريس خوب 

نائل شوند، بلكه اين امر نياز به برنامه درسي دارد )بين، 2004(. 
ادموند شورت2 )2002: 144( نيز به‌منظور تبيين جايگاه برنامه درسي تربيت مدرس، 

رسالت برنامه‌هاي درسي آموزش عالي را در موارد زير مي‌داند:
• آموزش عمومي3 

• آموزش حرفه‌اي و تخصصي4 
• آموزش پژوهش5 
• آموزش آموزش 

او اش��اره مي‌كن��د در آم��وزش عمومي، عناوين��ي همچون تربي��ت عمومي، پرورش 
شهروندان متعهد و مسئول، پرورش قابليت‌هاي شخصي همچون خلاقيت و توانايي‌هاي 
فك��ري، انتقال مي��راث فرهنگي و ارزش‌ها، مطرح مي‌گردد. آموزش حرفه‌اي و تخصصي، 
بعد تخصصي برنامه‌هاي درس��ي آموزش عالي را تش��كيل مي‌دهد و به تربيت تخصصي 
يا پرورش نيروي انس��اني متخصص و موردنياز بخش‌هاي مختلف جامعه پاسخ مي‌گويد. 

1. Brogt
2. Edmund Short
3. General Education
4. Special Education
5. Research Education 

مطالعه تطبيقي تجربه فرهنگي تربيت مدرس در ايران و آلمان
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آموزش پژوهش، به چگونگي پرورش پژوهشگران شايسته در همه تخصص‌ها پاسخ مي‌دهد. 
اما آموزش آموزش نيز كه به‌زعم ش��ورت بخش مغفول برنامه‌هاي درس��ي آموزش عالي 
است، به آموزش آموزشگران هر حوزه تخصصي مي‌پردازد. مدرساني كه خودشان مجدداً 
ب��ه بدنه برنامه‌هاي درس��ي آموزش عالي برمي‌گردند و در يك��ي از حيطه‌هاي چهارگانه 
فوق، عهده‌دار رسالت اصلي آموزش مي‌شوند. شورت معتقد است كه عدم توجه به بخش 
چهارم، خسارت جبران‌ناپذيري را به برنامه‌هاي درسي آموزش عالي وارد مي‌كند. اين امر 
به آن دليل اس��ت اگر مدرس دانشگاه به‌خوبي آموزش نبيند، با بازگشت به بدنه آموزش 
عالي، در يكي از چهار رسالت مطرح شده برنامه‌هاي درسي آموزش عالي درگير مي‌شود 
و نمي‌تواند از عهده آن به‌خوبي بر بيايد و در نتيجه نمي‌تواند فرصت بالندگي را در اختيار 
نيروهاي انساني جامعه بگذارد و حال آنكه اگر اين رسالت مورد توجه قرار گيرد، مدرسان 
دانش��گاهي باكفايتي وارد عرصه آموزش عالي مي‌شوند كه در هر چهار رسالت ذكر شده 
با برنامه‌هاي درس��ي آموزش عالي درگير مي‌شوند و به تربيت عمومي شهروندان جامعه، 
تربيت تخصصي و حرفه‌اي آنان و نيز تربيت پژوهش��گر براي توس��عه مرزهاي هر دانش 
تخصصي مي‌پردازند و مهم‌تر از آن، به تربيت مدرسان آينده همّت مي‌گمارند و اين حلقه 
را توسعه مي‌دهند و در نتيجه اين امر، برنامه‌هاي درسي آموزش عالي را بهبود مي‌دهند. 
در حقيقت، مي‌توان دريافت آموزش��گران دانش��گاه، توسعه‌دهندگان فرهنگ جامعه 
هستند و اين امر را با آموزش خود انجام مي‌دهند و لذا براي ارتقاي فرهنگ جامعه، بايد 

بر بهبود وضعيت آموزشگري آنان تمركز كرد. 
برنامه درسي تربيت مدرس و توجه به آموزش آموزش، مسئله‌اي است كه اخيراً دغدغه 
ذهني بسياري از پژوهشگران آموزش عالي شده است. در شرايطي كه اين نوع برنامه درسي 
هنوز به ش��كل رس��مي، آنچنان كه بايد، در دستور كار سيستم‌هاي آموزشي قرار نگرفته 
اس��ت، مدرسان آموزش عالي به ش��كل فرهنگي در حال تجربه يادگيري چگونه تدريس 
كردن هس��تند. اين تجربيات فرهنگي، بر اساس فرهنگ دانشگاهي آنان، تمايزاتي با هم 
دارد كه مطالعه آن مي‌تواند به يافتن راهكارهاي تربيتي براي فرهنگ دانشگاهي خودمان 
منجر شود. به‌علاوه، شولمن )1993( در اين خصوص، تأكيد مي‌كند تدريس دانشگاهي 
نبايد به ش��كل مقوله‌اي عام در نظر گرفته ش��ود و منجر به تهيه برنامه‌هاي درسي عام و 
فارغ از دغدغه‌هاي رش��ته‌اي ش��ود. نيومن1 )2001( نيز معتقد است تدريس دانشگاهي 
1. Neumann
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امري كاملًا وابس��ته به »فرهنگ رشته‌اي1« است و از اين‌رو نمي‌توان از يك گفتمان عام 
براي آن صحبت كرد، بلكه بايد بر اساس فرهنگ رشته‌اي تبيين شود. از اين‌رو، پژوهش 
حاضر بر تجربه فرهنگي تربيت مدرس در رش��ته رياضي به‌عنوان يك فرهنگ رش��ته‌اي 
در آموزش عالي تمركز كرده است. يكي از علل انتخاب اين فرهنگ رشته‌اي، قدمت زياد 
توجه به مقوله تربيت مدرس در رشته رياضي در ايران است كه به دوره تأسيس مؤسسه 
رياضي دكتر مصاحب بازمي‌گردد. دليل ديگر آن‌ است كه رشته رياضي جايگاه ويژه‌اي در 
فرهنگ آموزشي كشور ما دارد. زيرا از يك‌سو، اين رشته ارائه‌دهنده تعداد زيادي درس به 
رشته‌هاي ديگر آموزش عالي است و از سوي ديگر، معلمان رياضي ما، دانش‌آموختگاني 
هستند كه تحت آموزش استادان رياضي بوده‌اند و با مشاهده و الگوگيري از آنان، سنت 
تدري��س رياضي را براي خود نهادين��ه كرده‌اند. در اهميت و جايگاه درس رياضي نيز در 
آموزش مدرس��ه‌اي جاي سخن وجود ندارد. لذا اس��تادان رياضي، نقش بسيار زيادي در 

رقم‌زدن فرهنگ آموزش رياضي و در نتيجه فرهنگ آموزشي كشور ايفا مي‌كنند. 

روش پژوهش
پژوهش حاضر به روش كيفي انجام گرفته اس��ت. همان‌طور كه گفته ش��د، رشته رياضي 
به‌عنوان مورد مطالعاتي در نظر گرفته شده است. دانشگاه‌هاي خوارزمي و شهيد بهشتي 
در ايران و دانش��گاه هامبورگ در آلمان به‌عنوان مكان انجام پژوهش در نظر گرفته ش��د. 
از هر دو مجموعه، تعدادي از دانشجويان دكتري رياضي، فارغ‌التحصيلان دكتري رياضي 
قبل از استخدام رسمي، اعضاي هيئت علمي تازه كار و مجرب، مورد مطالعه قرار گرفتند. 
تجربيات آنها بيشتر از طريق مصاحبه نيمه‌ساختاري و نيز از طريق ساير ابزارهاي ميداني 
مانند مشاهده و مستندات موجود، جمع‌آوري شد. پس از كدگذاري، مقوله‌بندي و تأمل 
در يافته‌ها، چهار بعد اساسي در اين مطالعه تطبيقي شناسايي شد. سپس نتايج پژوهش 
با دو نفر از دانشجويان دكتري رياضي كه در فرصت مطالعاتي در آلمان به‌سر مي‌بردند، 
به بحث گذاشته شد و مورد جرح و تعديل قرار گرفت و به اين ترتيب، اعتباربخشي شد. 

در ادامه، ابعاد شناسايي‌شده تبيين مي‌شوند. 

1. Disciplinary Culture

مطالعه تطبيقي تجربه فرهنگي تربيت مدرس در ايران و آلمان
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بعد اول: چشم‌انداز حرفه‌اي دانشجويان دوره دكتري 
يكي از اولين مس��ائلي كه در تجربيات فرهنگي مش��هود بود، چشم‌انداز متفاوت حرفه‌اي 
دانش��جويان دكتري رياضي در دو كش��ور بود. داده‌هاي جمع‌آوري شده نشان مي‌داد در 
كشور آلمان، چشم‌انداز عده بسيار كمي از دانشجويان دكتري رياضي، تدريس در آموزش 
عالي اس��ت. هنگامي‌كه از آنان در مورد تدريس به‌عنوان حرفه آينده‌ش��ان سؤال مي‌شد، 
اغلب آن را انكار مي‌كردند. اغلب آنان چشم‌انداز حرفه‌اي خود را، كار در صنعت و يا ادامه 
پژوهش در دوره‌هاي فوق‌دكتري1 مي‌دانس��تند. حال آنكه وضعيت در مورد دانش��جويان 
دكتري رياضي ايران برعكس بود. دانش��جويان دكتري رياضي ايران، چشم‌انداز حرفه‌اي 

خود را عضويت در هيئت علمي دانشگاه مي‌دانستند. 
علت اين امر را در دو مس��ئله مي‌توان مورد توجه قرار داد. اول آنكه در كش��ور آلمان 
بيشتر بر جنبه توليد دانش تأكيد مي‌شود و حال آنكه در كشور ايران، بيشتر اشاعه دانش 
مورد تأكيد اس��ت. در مصاحبه‌هاي حاصل از ايران، تقريباً همه دانش��جويان و استادان به 
اين امر اذعان مي‌كردند كه عاقبت دكتري رياضي، در بهترين شرايط، عضويت در هيئت 
علمي دانش��گاه است. تنها مركز پژوهش��ي رياضي در ايران، مؤسسه تحقيقات فيزيك و 
رياضي )آي.پي.ام(2 است كه فرصت‌هاي محدودي جهت پژوهش‌هاي رياضي ايجاد مي‌كند 
و اعض��اي هيئت علمي دانش��گاه‌ها، جهت پژوهش در آن مرك��ز حضور مي‌يابند. يكي از 

دانشجويان دكتري رياضي در ايران مي‌گفت:
در ايران مركز پژوهشي براي رياضي آن‌قدر نيست. فقط آي.پي.ام هست. اون هم كه 
استادهاي خودمون كه عضو هيئت علمي دانشگاه هستند، در آن مشغول به كارند. مگه 

چند عضو هيئت علمي پژوهشي مي‌گيرند؟
لذا در ش��رايط كمبود اين مراكز پژوهش��ي و حمايت از آنها در ايران، دانشگاه، نقش 
مراكز پژوهش��ي را نيز ايفا مي‌كند. اين وضعيت در آلمان به اين ش��كل است كه علاوه بر 
دانشگاه، مراكز پژوهشي3 بسياري نيز وجود دارند كه بر توسعه پژوهش متمركز هستند. 

1. Post Doc
2. IPM

3. برخي از آنها عبارت‌اند از:
Mathematisches Forschungsinstitut (Oberwolfach), MFO, Mathematisches Forschungsinstitut 
Oberwolfach (Oberwolfach)، MPI, Max Planck Institut für Mathematik (Bonn)، MPI MIS, 
Max Planck Institute for Mathematics in the Sciences (Leipzig)، ”Oberwolfach”, also under 
Mathematisches Forschungsinstitut and MFO (Oberwolfach)
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به‌علاوه، از منظر دانش��جويان دكتري كه فرصت تجربه پژوهش در ايران و آلمان را 
داش��ته‌اند، به‌دلي��ل فاصله قابل‌توجه جايگاه پژوهش در آلمان و ايران، اس��تادان رياضي 
ايران بيش��تر به اشاعه دانش و تدريس مي‌پردازند تا توليد دانش. اين امر توسط تعدادي 
از دانش��جويان دكتري رياضي ايراني كه براي فرصت مطالعاتي در كش��ور آلمان به‌س��ر 

مي‌بردند، مورد تأكيد قرار گرفت. يكي از آنها مي‌گفت:
استادهاي ما در ايران خوب تدريس مي‌كنند اما ما پژوهش را اينجا )در آلمان( ياد 
مي‌گيريم. اينكه چطور مسئله پيدا كنيم و دنبال حلش بريم. علتش هم اين است 
كه اينجا استادها دنبال مسئله‌اند و هميشه مسئله دارند. در ايران، پيدا كردن مسئله 
خيلي س��خت اس��ت... در ايران، مطالب رياضي را بهت انتقال مي‌دهند و خوب هم 

درس مي‌دهند اما من از استاد آلماني‌ام ياد گرفتم به مسئله فكر كنم. 
روح پژوهش در دانشگاه‌هاي آلمان، مسئله‌اي انكارناپذير است كه ريشه تاريخي دارد. 
تاريخچه تحولات آموزش عالي در آلمان نش��ان مي‌دهد در س��ومين دهه از قرن نوزدهم 
ميلادي بود كه دانشگاه‌هاي آلمان، تحقيقات را به‌عنوان رسالت اصلي خود در كنار آموزش 
پذيرفتند. انقلاب صنعتي در شهرها و حس مليت‌گرايي در ميان متفكران آلماني در قرن 
نوزدهم، خون جديدي در رگ‌هاي دانش��گاه‌هاي كش��ور، با تأكيد بر تحصيلات تكميلي، 

جاري كرد )آراسته، 1384(. 
 عل��ت ديگر تفاوت در چش��م‌انداز حرفه‌اي دانش��جويان دكت��ري آلمان در خصوص 
تدريس با ايران كه از مصاحبه‌ها حاصل ش��د، دش��واري فرايند عضو هيئت علمي ش��دن 
در دانش��گاه‌هاي آلمان است. همان‌طور كه گفته شد، دانشجويان دكتري رياضي آلمان، 
هنگام صحبت در مورد تدريس به‌عنوان حرفه آينده، آن را انكار مي‌كردند و عضو هيئت 
علمي شدن در دانشگاه را به‌عنوان چشم‌انداز حرفه‌اي خود نمي‌دانستند. يك علت ديگر 

اين امر، در گفته يكي از دانشجويان دكتري رياضي آلمان به‌شرح زير است:
.... )خنده( استاد رياضي؟! نه خيلي سخت است و زمان زيادي مي‌برد. من مي‌خوام 

وارد صنعت بشم. 
دانشجوي دكتري رياضي ديگري توضيح مي‌دهد:

اقدام براي استاد رياضي شدن خيلي طول مي‌كشه و چند سال درگيرت مي‌كنه و 
بعدش هم ممكنه به نتيجه نرسه. اگر اطمينان داشته باشيد، خوبه اقدام كنيد اما ... 

مطالعه تطبيقي تجربه فرهنگي تربيت مدرس در ايران و آلمان
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از مصاحبه‌ها اين‌طور دريافت شد كه در كشور آلمان، دريافت مدرك دكتري، ضمانتي 
براي استخدام فرد به‌عنوان عضو هيئت علمي نيست و آنان ابتدا بايد حداقل چند سالي 
را صرف پژوهش كنند. اين پژوهش به شكل گذراندن دوره‌اي به‌نام هبيليتيشن1 )نوعي 
گواهي مهارت و اس��تادي( اس��ت كه معمولاً بيش از 5 س��ال طول مي‌كشد. هدف از اين 
دوره آن اس��ت كه ش��خصي كه مدرك دكتري را دريافت كرده است، به‌طور مستقل يك 
پژوهش ديگر را انجام دهد و رساله‌اي قابل‌انتشار را ارائه دهد. دفاع از اين رساله، ختم به 
مدركي به‌نام ونيا لگندي2 )اجازه تدريس( مي‌شود كه نوعي صلاحيت فرد در طرز بيان و 
به‌عبارتي شيوه مدرسي اوست. مصاحبه با افرادي كه اين دوره را گذرانده‌اند نشان مي‌داد 
كه دريافت اين اجازه تدريس، گاهي با نوش��تن همان رس��اله و بدون ارزيابي صلاحيت 
تدريس فرد نيز اعطا مي‌ش��ود و در واقع اجازه تدريس، جنبه تش��ريفاتي دارد. البته اين 
روند به‌دليل دش��واري آن اكنون مورد اقبال نيس��ت و علاقمندان ترجيح مي‌دهند چند 
س��الي را به پژوهش در دوره پس��ت‌دكتري بپردازند و سپس كار خود را با عنوان جونيور 
پروفس��ور3 آغاز كنند. چنين فردي طي ش��ش سال فرصت دارد يك پژوهش مستقل كه 
منجر به انتشار تعداد قابل‌توجهي مقاله و يا كتاب شود، انجام دهد و در كنار آن تعدادي 
س��اعت تدريس نيز دريافت مي‌كند. اين اس��تاد، در دو مرحله سه ساله مورد ارزيابي قرار 
مي‌گيرد و در صورت مثبت بودن جواب ارزيابي كه معمولاً هم متمركز بر پژوهش است، 

مي‌تواند استخدام رسمي شود. 
اين روال طولاني و دشوار سبب مي‌شود دانشجويان دكتري ترجيح دهند به حرفه‌اي 
به‌ج��ز عضوي��ت هيئت علمي فكر كنن��د و معمولاً تنها دانش��جويان قوي‌تر به گذراندن 
فوق‌دكتري مي‌انديشند كه در حقيقت، پيش‌نياز و مقدمه اين فرايند طولاني استاد شدن 
در آلمان است. به‌هر حال، آنچه مسلم است اين است كه دانشجويان دكتري رياضي آلمان 
بلافاصله به تدريس به‌عنوان حرفه خود نمي‌انديشند. اين امر در حالي است كه دانشجويان 
دكتري در ايران امكان بورسيه شدن را دارند و از دوره دكتري مي‌دانند كه سرانجام عضو 

هيئت علمي دانشگاه مي‌شوند و تدريس بخشي از حرفه آنان را تشكيل مي‌دهد.
در مجموع، در اين بعد مي‌توان گفت چشم‌انداز دانشجويان دكتري رياضي در ايران 

1. Habilitation
2. Venia Legendi
3. Junior Professor
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بيش��تر از همتاي��ان آلماني خ��ود، معطوف به تدريس در آموزش عالي اس��ت. تفاوت در 
چش��م‌انداز حرفه‌اي، موجب مي‌شود دانشجويان دكتري رياضي ايران در هنگام تحصيل 
در اين دوره، بيشتر نياز به توسعه دانش تدريس را حس كنند. بايد افزود، در مصاحبه‌هاي 
انجام ش��ده در ايران اكثريت قريب به‌اتفاق افراد معتقد بودند كه توس��عه دانش تدريس 
بايد در برنامه درس��ي دوره دكتري موردتوجه قرار بگيرد اما در آلمان، اين مقوله به آن 
اندازه ضروري ديده نمي‌شد. بر اساس اين چشم‌انداز حرفه‌اي كه ناشي از فرهنگ رشته 
رياضي در ايران است، حس نياز به برنامه درسي تربيت مدرس بايد موردتوجه قرار گيرد. 
به‌علاوه فرصتي فراهم آيد تا افرادي كه توانايي پژوهش��گري در خود احساس مي‌كنند و 
نه آموزش��گري، بدون دغدغه وارد حرفه مدرسي نشوند و بتوانند به پژوهش بپردازند. به 

اين ترتيب، افراد با علاقه بيشتر وارد حرفه آموزشگري مي‌شوند.

بعد دوم: نقش برنامه درسي دوره دكتري در آماده‌سازي مدرسان آينده آموزش عالي
بعد ديگري كه از تحليل داده‌هاي جمع‌آوري ش��ده حاصل شد، نقش برنامه درسي دوره 
دكتري رياضي اس��ت. برنامه درس��ي دوره دكتري، از دو منظر برنامه درسي قصدشده1 و 
پنهان2 مورد بررسي قرار گرفته است. منظور از برنامه درسي قصدشده، وجود مؤلفه‌هايي 
است كه قصدشده و صريح به‌دنبال توسعه دانش تدريس در دانشجويان دكتري هستند 
و برنامه درس��ي پنهان، مؤلفه‌هايي اس��ت كه از طرف برنامه درسي قصد نمي‌شود اما به 

شكل پنهان در توسعه دانش تدريس مؤثر است )آيزنر3، 1994(. 
داده‌هاي جمع‌آوري‌شده در اين پژوهش نشان داد كه برنامه قصدشده‌اي در هيچ يك 
از دو كشور براي تربيت مدرس رياضي وجود ندارد، اما يكي از فرصت‌هاي موجود در برنامه 
درسي دوره دكتري رياضي كه به ماهيت رشته رياضي برمي‌گردد و نقطه مشترك كليه 
دانش��كده‌هاي رياضي است، بحث دس��تيار آموزشي4 است كه در هر دو كشور نيز تجربه 
مي‌ش��ود. دانشجويان دوره دكتري رياضي اغلب به‌صورت دستيار آموزشي، براي تدريس 
به‌صورت مستقل عهده‌دار شدن كلاس حل تمرين در درس‌هاي رياضي، كمك به استادان 
خود در جهت رفع اشكالات دانشجويان، تصحيح اوراق و .... به‌كار گرفته مي‌شوند و اين 

1. Intended Curriculum
2. Hidden Curriculum
3. Eisner
4. Teaching Assistant

مطالعه تطبيقي تجربه فرهنگي تربيت مدرس در ايران و آلمان
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سنت مرسوم در رشته رياضي است )گوتمن، اسپير و مورفي1، 2002(. دستيار آموزشي، 
به‌جهت درگيري با وظيفه‌هاي تدريس رياضي، مي‌تواند به‌عنوان نوعي برنامه درس��ي در 

جهت توسعه دانش تدريس استادان آينده رياضي مطرح شود. 
داده‌ه��اي جمع‌آوري‌ش��ده در پژوهش حاضر نيز نش��ان داد دس��تيار آموزش��ي در 
دانشگاه‌هاي مورد مطالعه ايران و آلمان به‌كار گرفته مي‌شود و يكي از فرصت‌هاي توسعه 
دانش تدريس رياضي است؛ اما در هر دو كشور، بحث دستيار آموزشي به شكل قصدشده 
به‌جهت توس��عه دانش تدريس، به‌كار گرفته نمي‌ش��د. علت به‌كارگيري دستيار آموزشي 
بيشتر به‌جهت آن بود كه برخي دروس رياضي براي بسياري از رشته‌ها مشترك است و 
به اين جهت، در يك گروه بزرگ‌تري از دانشجويان )مثلًا 150 نفر( ارائه مي‌شود و سپس 
به‌دليل آنكه يادگيري رياضي نياز به درگيري دانش��جويان با مس��ئله دارد و امكان آن در 
چنين كلاسي فراهم نيست، كلاس به چند گروه كوچك تقسيم مي‌شود و مسئوليت هر 
گروه به يك دانش��جوي دكتري داده مي‌ش��ود. از طرف ديگر، دانشجويان دكتري به اين 
وس��يله مورد حمايت مالي نيز قرار مي‌گيرند. البته با آنكه دليل اصلي توجه به دس��تيار 

آموزشي اين مسئله بود، در جزئيات، تفاوت‌هايي نيز در دو كشور وجود داشت.
شواهد جمع‌آوري‌شده در آلمان نشان از آن داشت كه با آنكه هدف اين برنامه توسعه 
دانش تدريس دانش��جويان دكتري نيست، اما به ش��كل پنهان اين اتفاق براي آنان روي 
مي‌دهد. در حقيقت، اين برنامه درس��ي، يك فرصت يادگيري اس��ت. مشاهدات حاكي از 
آن بود كه يك مركز آموزش عالي2 در دانشگاه هامبورگ وجود دارد كه اقدام به برگزاري 
كلاس‌ها و كارگاه‌هاي آموزشي در مورد تدريس در آموزش عالي مي‌كند. به‌نظر دانشجويان 
و استادان موردمصاحبه در اين پژوهش، برنامه‌هاي درسي موجود در اين مركز مي‌تواند 
به‌طور نظام‌مند به توس��عه دانش تدريس مدد رس��اند و مكمل اين فرصت فرهنگي كه 

برخاسته از سنت و فرهنگ رشته رياضي است، بشود. 
مركز مذكور، اقدام به برگزاري دوره‌هايي مي‌كند كه منجر به اعطاي مدرك كارشناسي 
ارش��د آموزش عالي3 به اس��تادان كليه رشته‌هاي دانش��گاهي مي‌شود. يعني دانشجويان 
دكتري و يا اساتيد، در كنار مدرك تخصصي رشته خود مي‌توانند با شركت در اين دوره، 

1. Gutman, Speer & Murphy
2. Zentrum Für Hochschul-und Weiterbildung (ZHW)
3. Master of Higher Education
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مهارت تدريس رشته خود را نيز به‌طور نظام‌مندي توسعه دهند و براي آن مدركي كسب 
كنن��د. البته در مجموع، از بين همه دانش��جويان دكتري رياض��ي، فقط يك نفر در اين 
دوره شركت مي‌كرد. اما تعدادي از دانشجويان دكتري و استادان تازه‌كار و مجرب كه در 
برخي كلاس‌ها و كارگاه‌ها شركت داشتند، اذعان مي‌كردند در اوايل تجربه تدريس خود، 

با اين دوره‌ها در ارتباط بودند.
آنچه از محتواي اين دوره براي مخاطبان ش��ركت‌كننده برجسته بود، اين امر بود كه 
كلاس‌ها و كارگاه‌ها به‌صورتي است كه مشاركت فعال مخاطبان را مي‌طلبد. كلاس‌هايي 
كه در آن فرصت ش��نيدن تجارب همكاران، گفتگو در خصوص مش��كلات و نيز تدريس 
عملي پديد مي‌آيد، از نظر آنان بسيار اثربخش به‌نظر مي‌رسد. آنچنان كه يكي از استادان 

رياضي در دانشگاه هامبورگ مي‌گويد: 
كلاسي بود كه در آن ما بايد يك درس را تدريس مي‌كرديم و بقيه نظر مي‌دادند. 
حت��ي فيلمبرداري مي‌كرديم و بعد فيلم را با حضور خودمون نقد مي‌كرديم و من 
نقاط مثبت و منفي كارم را مي‌فهميدم. من در آن كلاس خيلي چيزها ياد گرفتم. 
به‌علاوه كه افراد از رش��ته‌هاي مختلف بودند و وقتي تجربه خودشون را از تدريس 
در رشته خود مي‌گفتند، من نسبت به تدريس رياضي حساس بودم و آن تجربيات 
را تحليل مي‌كردم تا ببينم به درد كار من مي‌خورد يا نه و به اين صورت، تدريس 

رياضي را بهتر درك مي‌كردم. 
همان‌طور كه ذكر ش��د، س��نت دستيار آموزشي و استاد حل تمرين در دانشكده‌هاي 
رياضي مورد مطالعه در ايران نيز برقرار است، اما تفاوتي كه با آلمان ديده مي‌شود، واگذاري 
درس‌هاي بيش��تري جهت تدريس به شكل مستقل، به دانشجويان دكتري رياضي است. 
البته اين امر ممكن است فرصت بالقوه بيشتري جهت توسعه دانش تدريس در اختيار آنان 
بگذارد اما اين فرصت برنامه‌ريزي شده نيست. لذا اكثريت قريب به‌اتفاق مصاحبه‌شوندگان 
آن را در توسعه دانش تدريس خود، مؤثر نمي‌دانستند. حتي استادان دانشكده‌هاي رياضي 

نيز آن را مفيد نمي‌دانستند. 
مصاحبه‌هاي دانشجويان دكتري رياضي ايران نشان داد كه آنان از استادان راهنماي 
خود انتظار حمايت و هدايت در مورد روش تدريس دارند. نكته قابل‌توجه تفاوت با موارد 
مصاحبه در آلمان اين بود كه در مقابل اين خواس��ت و تأكيد دانشجويان ايراني در مورد 
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حمايت توسط استادان راهنما در خصوص تدريس، دانشجويان آلماني چنين انتظاري از 
استادان راهنماي خود ندارند. همچنين تفاوت بارز ديگر، آن بود كه دانشجويان دكتري 
ايران در مصاحبه‌هاي خود به تأثير الگوگيري از اس��تادان و به‌ويژه اس��تاد راهنماي خود 

تأكيد داشتند اما دانشجويان دكتري آلمان، بسيار كمتر به اين امر اشاره داشتند. 
ش��ايان ذكر اينكه كه اگر بخواهيم به موازات دوره‌هاي برگزار ش��ده در مركز آموزش 
عالي دانش��گاه هامبورگ، تجاربي در ايران را نام ببريم به برنامه درس��ي دانش��گاه تربيت 

مدرس مي‌توان اشاره كرد. 
دانشگاه تربيت مدرس، تغيير يافته مدرسه مدرسي است كه پس از انقلاب فرهنگي 
در ايران به‌منظور تربيت مدرس تأسيس شد. در ابتدا، برنامه‌هاي درسي آن اجباري بود، 
اما به‌تدريج و در سال‌هاي اخير، اين برنامه درسي به شكل اختياري درآمد و اكنون همه 
دانشجويان تحصيلات تكميلي از كليه دانشگاه‌ها مي‌توانند با گذراندن واحدهاي مدرسي 
به‌كس��ب مدرك صلاحيت مدرس��ي نائل ش��وند1. اما يافته‌هاي پژوهشگر پس از بررسي 
نظر افرادي كه تجربه اين دوره‌ها را دارند نش��ان داد كه شركت‌كنندگان آن را زياد مؤثر 

نمي‌دانند زيرا آنها را دروس تئوريك مي‌دانند. 
بايد افزود، نه جهت‌گيري برنامه درسي تربيت مدرس، تربيت مدرس رياضي است و 
نه مركز آموزش عالي هامبورگ به‌دنبال آن است. اما نكته جالب آن است كه استادان و 
دانشجويان دانشگاه هامبورگ، برنامه‌هاي درسي آن مركز را خيلي بيشتر از فارغ‌التحصيلان 

دانشگاه تربيت مدرس مؤثر مي‌دانستند.
در مجموع مي‌توان گفت در برنامه درسي دكتري ايران، فرصت‌هاي نظام مندي براي 
توسعه دانش تدريس وجود ندارد و حال آنكه وزن برنامه درسي پنهان در آن بيشتر است 
و آن هم بيشتر به‌صورت الگوگيري است و به‌همين جهت، استادان راهنما در ايران نقش 

بسيار حساسي در شكل‌گيري دانش تدريس ايفا مي‌كنند. 
از مقايس��ه برنامه درس��ي دو كشور مي‌توان نتيجه گرفت، با توجه به شرايط فرهنگي 
موجود در رش��ته رياضي، برنامه دس��تيار آموزش��ي مي‌تواند به‌عنوان فرصت خوبي براي 
توس��عه دانش تدريس در اس��تادان آينده رياضي ديده شود. اين در حالي است كه در هر 
دو كش��ور برنامه قصدش��ده‌اي در اين زمينه وجود ندارد اما در كشور آلمان، فرصت‌هاي 

1. اطلاعات حاصل شده از فايل مربوط به معرفي گروه مدرسي دانشگاه تربيت مدرس، 1390. 
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نظام‌مند بيش��تري در جهت حمايت از دس��تياران آموزشي وجود دارد و در نتيجه برنامه 
درس��ي پنهان كم‌رنگ مي‌ش��ود. حال آنكه در ايران، فرصت بيش��تري براي تدريس‌هاي 
مس��تقل و در عين حال، برنامه درسي پنهان پررنگ‌تري در اين خصوص وجود دارد. لذا 
بايد راهكارهايي در زمينه اصلاح وضعيت دستيار آموزشي در ايران انديشيد. از آن‌جمله 
مي‌توان به تدوين برنامه‌هاي درسي كه فرصت تأمل بر تجارب عملي و مشاركت در دانش 
حرفه‌اي را پديد آورد، اشاره كرد. همچنين الگوگيري دانشجويان از استادان و انتظار آنها 
از اس��تادان راهنما جهت مشاوره در امر تدريس، نشان مي‌دهد تأثير استادان بر تدريس 

دانشجويان دكتري بسيار زياد است و مي‌توان بر اين مقوله تمركز نمود. 

بعد سوم: ارتقاء فارغ‌التحصيلان دوره دكتري به رتبه مدرسي دانشگاه
بعد ديگري كه از تحليل داده‌ها حاصل شد، تفاوت بين مسيري است كه از دوره دكتري 

تا عضو هيئت علمي شدن براي دانشجويان دكتري طي مي‌شود. 
همان‌گون��ه كه در بخش مربوط به چش��م‌انداز حرفه‌اي دانش��جويان دكتري رياضي 
گفته شد، در آلمان، پس از طي دوره دكتري، فارغ‌التحصيلان معمولاً نمي‌توانند بلافاصله 
به‌عنوان عضو هيئت علمي استخدام شوند. آنها معمولاً به گذراندن دوره فوق‌دكتري و يا 
نگارش هبيليتيشن مي‌پردازند و البته در سيستمي كه اخيراً در آلمان مطرح شده است 
به‌عنوان جونيور پروفسور مشغول به كار در دانشگاه مي‌شوند. اين تجربياتي كه در فاصله 
بين دكتري و عضويت هيئت علمي توس��ط اس��تادان آينده كس��ب مي‌شود، متمركز بر 
پژوهش است. اما بايد ذكر كرد اين فرصت پژوهشي بر توسعه دانش تدريسي نيز اثرگذار 
است. نمي‌توان انكار كرد كه دانش عميق‌تر در رشته تخصصي، شرط لازم براي تدريس 
خوب اس��ت اما ش��رط كافي نيست. با جستجو در تجارب پژوهش��گران فوق‌دكتري و يا 
افرادي كه هبيليتيش��ن را گذرانده‌اند و يا جونيور پروفسورها، آنچه حاصل شد اين است 
كه آنان از تدريس نيز دور نيستند. به‌ويژه در دوره جونيور پروفسور تعدادي واحد درسي 
جهت تدريس به اس��تادان تازه‌كار واگذار مي‌شود و سپس تدريس آنان نيز مورد ارزيابي 
قرار مي‌گيرد. البته مصاحبه‌ش��وندگان در اين پژوهش اذعان مي‌كردند كه دستاوردهاي 

پژوهشي، عامل اصلي استخدام است. 
در ايران، برخي از دانش��جويان دكتري بورسيه مي‌شوند و از دوران تحصيل مي‌دانند 
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كه مدرس دانش��گاه مي‌ش��وند و در نتيجه فاصله‌اي بين مدرك دكتري و تدريس ندارند. 
ع��ده ديگ��ري نيز پس از فراغت از تحصيل، اس��تخدام مي‌ش��وند. در حقيقت، در ايران، 

بدون‌واسطه، پس از فراغت از تحصيل وارد دنياي تدريس مي‌شوند.
در حقيقت، مي‌توان گفت وقفه‌اي كه بين فارغ‌التحصيلي دانش��جويان دكتري و آغاز 
به‌كار رس��مي به‌عنوان عضو هيئت علمي دانش��گاه در آلمان ايجاد مي‌ش��ود، اگر چه بر 
توسعه دانش پژوهشي متمركز است، امكان ارتقاي دانش آموزشي را نيز پديد مي‌آورد. 
نكته ديگر اينكه مصاحبه‌شوندگان در ايران نيز دستاوردهاي پژوهشي را عامل اصلي 
اس��تخدام مي‌دانند ام��ا در قياس با آنچه در آلمان حاصل ش��د، دانش تدريس به‌هنگام 
اس��تخدام، بيش��تر مورد توجه است. يعني در ارزيابي جهت استخدام براي اعضاي هيئت 
علمي، در ايران به نس��بت آلمان، توجه بيش��تري به تدريس مي‌ش��ود و حتي در بيشتر 
موارد از داوطلبان خواسته مي‌شود تا براي مدتي در جلسه تدريس كنند و به‌گفته يكي 
از پاسخگويان، الفباي تدريس رياضي، مانند استفاده از تابلو، مورد ارزيابي قرار مي‌گيرد. 
اين در حالي اس��ت كه پاس��خگويان در آلمان، تأكيد مي‌كردند كه قابليت‌هاي مدرس��ي 
تنها زماني مطرح است كه دو فرد، قابليت پژوهشي برابري داشته باشند و تدريس، مميز 

آن دو محسوب مي‌شود.
بر اين اساس، بايد به راهبردهايي انديشيد كه ارزيابي از دانش تدريس، جهت عضويت 
هيئت علمي را بيش��تر مورد توجه قرار دهد. به‌علاوه فرصت‌هاي فوق‌دكتري بين فراغت 
از تحصيل و آغاز حرفه انديش��يده ش��ود كه امكان تعميق دانش آموزشي را فراهم آورد. 

اين فرصت، در فرهنگ آموزشي ايران مغفول واقع شده است. 

بعد چهارم: توسعه دانش تدريس در ميان مدرسان آموزش عالي
بعد پاياني كه در اين مقاله تش��ريح مي‌ش��ود به تفاوت در توسعه دانش تدريس در ميان 
مدرسان آموزش عالي اختصاص دارد. داده‌هاي جمع‌آوري شده نشان داد در آلمان، عامل 
اصلي توسعه دانش تدريس براي مدرسان رياضي، نتايج ارزيابي از دانشجويان است. اين 
ارزيابي‌ها كه در اواس��ط ترم صورت مي‌گيرد، دو بخش تس��تي و تش��ريحي دارد. بخش 
تستي اين ارزيابي‌ها توسط مركزي در دانشگاه تحليل و نتايج آن به سمع و نظر استادان 
مي‌رسد و بخش تشريحي مستقيماً در اختيار استادان قرار مي‌گيرد. به‌نظر استادان، بخش 
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تشريحي جهت ايجاد تغيير در تدريس و توسعه دانش تدريس، بسيار مؤثر است، چنانكه 
يكي از استادان با اشتياق برگه‌هاي ارزيابي خود را در مصاحبه نشان مي‌داد و مي‌گفت:

ارزش��يابي دانشجوها خيلي در تدريس��م اثر مي‌گذارد. البته يك بخش تستي دارد 
كه نتيجه آن را آماري اعلام مي‌كنند اما براي من اين بخش تشريحي جالب است 
كه بچه‌ها مس��تقيماً نظرات خود را ارائه مي‌كنند. به‌ويژه اگر وس��ط ترم باشد شما 

فرصت تغيير داريد. 
در ايران نيز چنين ارزيابي‌هايي انجام مي‌ش��ود اما اس��تادان ايراني به اين امر جهت 

توسعه دانش تدريس خود اشاره‌اي نداشتند.
به‌علاوه آنكه استادان آلماني بيشتر از ايراني‌ها بر تأثيركلاس‌ها و كارگاه‌هاي آموزشي 
در توسعه دانش تدريس خود اشاره داشتند كه دليل اين امر را مي‌توان تمركز بيشتر بر 
مسائل نظري تعليم و تربيت در ايران و تمركز بيشتر بر جنبه‌هاي عملي تعليم و تربيت 
در آلمان دانس��ت. زيرا در آموزش‌هاي ايران، بيش��تر بر نظريه‌ه��ا و متن‌هاي موجود در 
حوزه تعليم و تربيت تأكيد مي‌شود اما در آلمان، اين كلاس‌ها فرصتي براي نقد و تحليل 

تجارب عملي پديد مي‌آورد. 
نكته مش��ترك در هر دو كش��ور نيز، كاهش تدريجي رابطه اعضاي هيئت علمي در 
خصوص تدريس با همكاران‌شان است. با آنكه در ابتدا، اعضاي هيئت علمي و دانشجويان 
دكتري دستيار آموزشي سعي دارند از تجارب همكاران خود بياموزند، اما به‌تدريج مشورت 
با همكاران فقط در راستاي موضوعات پژوهشي مي‌شود و اين الگويي است كه در هر دو 

كشور قابل شناسايي بود.
بر اين اساس، با نگريستن به ارزشيابي‌هاي دانشجويان به‌عنوان فرصت توسعه حرفه‌اي 
براي اس��تادان، بايد در فكر بهبود و اصلاح اين امر در كش��ور خود باشيم. به‌علاوه بايد در 
جهت تمركز بر توسعه دانش عملي در دوره‌هاي توسعه‌ و بالندگي حرفه‌اي اعضاي هيئت 
علمي تلاش نمود و فرصت مشاركت در تجارب تدريس را براي استادان دانشگاه پديد آورد. 

نتيجه‌گيري و پيشنهاد
از آنچه ش��رح داده شد مي‌توان كمبودهايي را در برنامه درسي تربيت مدرس رياضي در 

ايران نشان داد و براي آنها از طريق تأمل در نقطه‌هاي قوت، چاره‌جويي كرد. 
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در كشور آلمان و مورد دانشگاه هامبورگ، دانشجويان دكتري به‌اندازه دانشجويان ايراني 
به تدريس رياضي به‌عنوان حرفه آينده خود نگاه نمي‌كنند و فرصت‌هاي ديگر حرفه‌اي نيز 
در اختيار دارند. چشم‌انداز دانشجويان دكتري رياضي در ايران نسبت به تدريس موجب 
مي‌ش��ود خواست زيادي در بين دانش��جويان دكتري رياضي براي توسعه دانش تدريس 
باش��د و چون اين از طريق برنامه درسي قصدش��ده تأمين نمي‌شود، دانشجويان دكتري 
آن را به ش��كل پنهان و از طريق الگوگيري مي‌آموزند. به‌علاوه، چون دانشجويان دكتري 
معمولاً با اس��تاد راهنماي خود، ارتباط عميق پژوهش��ي برقرار مي‌كنند، انتظار دارند تا 
چگونگي تدريس را نيز از او بياموزند. لذا به الگوگيري‌هاي پنهان از استادان راهنماي خود 
مي‌پردازند. در حالي‌كه مي‌توان از همين خواست و نياز دانشجويان دكتري رياضي جهت 
توسعه دانش تدريس بهره گرفت و نيز با توجه به اثر استادان راهنما در دانشجويان دكتري، 
بر استادان راهنما تمركز كرد و از طريق آنان، دانش تدريس دانشجويان را توسعه داد1. 
دس��تيار آموزشي، فرصت منحصربه‌فردي است كه ناشي از سنت و فرهنگ و شرايط 
رش��ته رياضي است و مي‌تواند بس��تر همين يادگيري‌هاي پنهان دانش تدريس را فراهم 
آورد. جا دارد كه نسبت به طراحي و تدارك فرصت‌هاي نظام‌دار و حمايت از اين ظرفيت 

در رشته رياضي اقدام شود. 
از س��وي ديگر، دوره‌هاي فوق‌دكتري و يا فرصت‌هاي ديگري كه در برنامه‌هاي درسي 
آلم��ان وجود دارد، براي فارغ‌التحصيلان دوره دكت��ري در ايران وجود ندارد و لذا اين امر 
خود، موجب از بين رفتن يك دريچه براي توسعه دانش تدريس مي‌شود. علت اينكه گفته 
مي‌شود اين دوره‌ها با آنكه متمركز بر پژوهش تخصصي‌اند، بر تدريس اثر دارند آن است كه 
توسعه دانش محتواي تخصصي و پژوهشي در هر موضوع درسي، شرط لازم براي تدريس 
خوب است و البته نگارنده واقف است كه اين امر، كافي نيست. اما به‌هر حال، مي‌توان به 
فراهم كردن فرصت‌هايي مانند فوق‌دكتري، قبل از استخدام اعضاي هيئت علمي انديشيد.

نكته مثبتي كه براي استخدام اعضاي هيئت علمي در ايران مدنظر است به اين ترتيب 
ك��ه قابليت‌هاي تدريس نيز مورد ارزيابي قرار مي‌گيرد بايد به‌عنوان يك نكته قوت مورد 

بهره‌برداري و بهسازي قرار گيرد. 

1. اين موضوع در مقاله ديگري با عنوان »تجارب دانش��جويان دكتري رياضي از تأثير تربيت اس��تاد 
راهنما در توسعه دانش تدريس« در فصلنامه پژوهش در برنامه‌ريزي درسي، شماره 32، سال 1391 

مورد بحث قرار گرفته است. 
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گفتني اس��ت كارگاه‌ها و كلاس‌هاي آموزش��ي نيز آموزندگي لازم را براي مخاطبان 
ايراني ندارند، زيرا بيشتر بر جنبه‌هاي نظري متمركز است. لذا بايد به فرصت‌هايي انديشيد 
كه به اعضاي هيئت علمي و دانش��جويان دكتري امكان تبادل تجربيات و تأمل بر روي 
آنه��ا و درياف��ت بازخوردهايي بر عمل واقعي تدريس‌ش��ان را بدهد. همين‌طور تمركز بر 
چنين فرصت‌هايي مي‌تواند موجب تقويت كار گروهي و مش��اركت در دانش تدريس در 

بين اعضا شود. 
همچنين ارزيابي‌هاي دانشجويان، مي‌تواند با دقت بيشتري به‌عنوان ابزاري جهت توسعه 
حرفه‌اي استادان به‌كار گرفته شود كه در اين خصوص، فرصت نظرسنجي تشريحي براي 
اس��تاد و آن هم در اواس��ط ترم كه فرصت تغيير براي او هنوز باقي اس��ت، از نكاتي است 

كه مي‌تواند مد نظر قرار گيرد. 
در مجموع، راهبردهاي پيشنهادي اين مقاله را مي‌توان به‌شرح زير برشمرد:

• توجه به دوره‌هاي دكتري به‌عنوان فرصتي براي توس��عه دانش آموزش��ي پيش از 
خدمت استادان به‌ويژه با توجه به شرايط فرهنگي آموزش عالي ايران؛

• توسعه مراكز پژوهشي به‌منظور ايجاد فرصت‌هاي پژوهشي بيشتر براي فارغ‌التحصيلان 
و كاهش تمركز بر عضويت هيئت علمي دانشگاه به‌عنوان چشم‌انداز حرفه‌اي با هدف 

جذب افراد علاقمند و توانمند براي تدريس دانشگاه؛
• اصلاح و بهبود فرصت‌هايي نظير دس��تيار آموزش��ي كه ه��م اكنون نيز در فرهنگ 

آموزش عالي ما جاري است، جهت توسعه دانش تدريس در دوره دكتري؛
• توج��ه به نقش اس��تادان، به‌ويژه اس��تادان راهنما در دوره دكت��ري كه با توجه به 
ش��رايط فرهنگي آموزش عالي ما اثر زيادي در ش��كل‌گيري و توس��عه دانش تدريس 

دانشجويان دارند؛
• غفلت‌زدايي از دوره‌هاي فوق‌دكتري در فرهنگ آموزش عالي ما براي تعميق دانش 

پژوهشي و توسعه دانش تدريسي؛
• بهبود توجه به مهارت‌هاي آموزشي در هنگام استخدام؛

• توس��عه و بهبود مراكز آموزش��ي تخصصي و عمومي جه��ت تقويت توانمندي‌هاي 
آموزشي اساتيد؛

• تمركز بر رويكردهاي آموزشي معطوف به عمل، به‌جاي تمركز صرف بر مسائل نظري 
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تعليم و تربيت در برنامه‌هاي توسعه حرفه‌اي استادان دانشگاه؛
• اصلاح روش‌هاي ارزيابي كيفيت آموزش مدرس��ان دانشگاه به‌سمت ارزشيابي‌هاي 

تشريحي و در حين فرايند تدريس در يك كلاس.

تقدير و تشكر
نگارنده لازم مي‌داند از همكاري افراد ش��ركت‌كننده در اين پژوهش اعم از دانش��جويان 
دكتري و اس��تادان رياضي دانشگاه‌هاي شهيد بهشتي، خوارزمي و هامبورگ و همچنين 
دانشجويان دكتري ايراني كه فرصت مطالعاتي خود را در كشور آلمان گذرانده بودند، تقدير 
به‌عمل آورد. همچنين از همكاري جناب آقاي هادي افضلي، دانش��جوي دكتري رياضي 
دانش��گاه هامبورگ در نگارش اين مقاله و ارائه نظرات ارزشمندشان كه در جهت تعديل 
و تصحيح اين نوش��ته ياري‌رسان بوده است، متشكرم. از جناب آقاي دكتر مهرمحمدي، 
سركار خانم دكتر علم‌الهدي و سركار خانم اعظم زرقاني نيز جهت بازخواني و نقد مطالب 

سپاسگزارم. 
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