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 رابطة نظر و عمل 
 در فرایند برنامه ریزی  درسی:

تجربه ای بومی

هدف از این پژوهش بررسی فرایند برنامه ریزی درسیِ مدیران و کارشناسان سازمان پژوهش 
و برنامه ریزی آموزشــی بر اساس اسناد تحولی بود. تحلیل ها با روشِ داده بنیاد و تحلیل محتوای 
کیفیِ داده ها به شیوة استقرایی انجام گرفت. برای بررسیِ داده ها کل متنِ پیاده شده از فایل های 
صوتی و خودزیســت نگارها مطالعه و استخراج شدند. کدگذاری و طبقه بندی کدها با استفاده از 
نرم افزار مکس کیودا و مشارکت همتایان انجام شد. تحلیل یافته ها نشان داد مدیران و کارشناسان 
در برنامه ریزی درســی نیازمندِ فرصت هایی برای درک و تفسیر گزاره های فلسفی اند. در انطباق 
متقابل، مدیران رفته رفته با تغییر در انگاره ها، نقش ها و رفتارها روبه رو هســتند. آن ها طی این 
فرایند از مقاومت به پذیرش و مشــارکت؛ از تردید به یادگیری؛ از تکیه بر تجارب به تلاش برای 
یافتن پاســخ؛ از تکیه بر انگاره های ذهنی موجود به ایجاد چالش برای کســب تجربه؛ از طرح 
مســئله های جدید به یافتن پاسخ و تولید دانش فنی؛ و از نگاه کاهش گرایانه به دیدگاه کل نگر و 

انتقال بار معنایی اسناد تحولی به لایه های عرصة عمل حرکت کرده اند.
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 مقدمه
آغاز قرن بیســت و یکم با تغییرات گسترده ای در حوزة علم و فناوری همراه بود و تغییر یا بازنگری 
برنامه های درسی در سطح ملی را در پی داشت )هرش1، 2007؛ فرن2 و همکاران، 2007(. این تغییرات 
تحت تأثیر عوامل مختلفی چون بافت/ زمینة بین المللی، ملی، ســازمانی و برنامه/ رشتة تخصصی قرار 
دارد )واکــر3، 2003(. بر ســر تعریفی دقیق از برنامة درســی هیچ اجماع جهانــی ای وجود ندارد و 
غالباً مفهومی مناقشــه برانگیز اســت. گرچه ممکن است برنامة درســی در کلْ همة تجارب یادگیری 
دانش آموزان در مدرسه تعریف شود، درواقع پدیده ای پیچیده و چندبعدی است و ارائة تعریف دقیق تر 
از آن لازم اســت )ســازمان توســعة همکاری های اقتصادی4، 2020(. در نظام های آموزشیِ متفاوت 
تدوین برنامة درســی در ســطح ملی با هدف های گوناگونی دنبال می شود. کشورهای متفاوت اصلاح 
برنامة درســی را اقدامی مهم و ضروری برای مدارس در ورود به قرن بیســت و یکم می دانند و آن را 
پاسخگویی به جهانی در نظر می گیرند که، در تمام شئون زندگی افراد، با سرعت در حال تغییر است. 
به همین دلیل، در ســال های اخیر، بســیاری از کشورها اصلاح/ تغییر برنامه های درسی را راهی برای 
آماده کردن کودکان برای کســب دانش، مهارت ها و شایســتگی های موردنیاز برای زندگی در چنین 
جهانی دانســته و آن را در دستور کار قرار داده اند. بااین حال، نحوة آغاز چنین تغییری با مناسب ترین 
و مؤثرترین روش تا حدودی چالش برانگیز اســت. به عبارت دیگر، گامی مفقود میان برنامة درسی قصد 
و تحقق آن اســت، آنچه از آن با عنوان »شکاف اجرا« در ادبیات نوآوری یاد می شود )سازمان توسعة 
همکاری های اقتصادی، پروژة 2030، 2020(. در بعضی از نظام ها این اقدام به منظور پاســخگویی به 
تفاوت های فرهنگی و اجتماعی و ایجاد هماهنگی و عدالت آموزشــی دنبال می شود و در برخی دیگر 
برای تدوین برنامة درســی ملی در راســتای ایجاد نظم و نظارت بر عملکرد مدارس انجام می شــود. 
صرف نظــر از تنــوع اهداف و جهت گیری ها در تدوین برنامة درســیِ ملی آنچه بــه اتخاذ تصمیمات 
هماهنگ و پاسخ به سؤالات ارزشمند یا انتخاب از میان گزینه های بسیار در سطح ملی کمک می کند 

فلسفة تربیتی حاکم بر جامعه است )واکر، 2003(. 
صاحب نظران بر این باورند که ابعاد آرمانی برنامة درســی مســتقیماً بــه فرایندهای برنامه ریزیِ 
درســی راه پیدا نمی کند، بلکه برنامه ریزان درســی آن را متناســب با واقعیت های عرصة عمل درک 
می کننــد و به کار می گیرند )آیزنــر5، 1994؛ زایس6، 1976؛ مَک کِرنان7، 2007؛ شــواب8، 1983(. 
گودلند9 )1994( معتقد است قلمرو برنامة درسی مؤلفه های بینشی )جهت گیری فلسفی، دریافت ها، 
ارزش  ها/ سیاســت ها( و دانشی )فنی/ ســاخت( دارد که در تعامل با یکدیگر پشتوانة تصمیم گیری  ها 
در فرایند تولید برنامة درســی را تدارک می بینند. شورت10 )1983( نیز بین دو حوزة سیاست گذاری 
)طراحی( و تدوین )ساخت( برنامة درســی تمایز قائل است. او سیاست گذاری را اساساً نوعی فعالیت 
کنترل کننده می داند که متضمن تصمیم گیری و تعیین اولویت هایی چون نوع، ســاختار و قصد برنامة 
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درســی است، درحالی که تدوین را فرایندی فنی می داند که مستلزم ترجمه و تبدیل جهت گیری های 
فلســفی، ارزش ها و سیاست ها به برنامه های آموزشی و تربیتی است. فارغ از آنکه قلمرو برنامة درسی 
را شــامل چه مقوله هایی بدانیم ارتباط میان طراحی، تدوین، اجرا و ارزشــیابی برنامة درسی می تواند 
افقــی11 )از پایین به بالا/ تصمیم گیری های زنده، پویــا و برآمدنی( یا عمودی12 )تصمیم گیری های از 
بالا به پایین( یا حلقوی13 )از بالا به پایین و از پایین به بالا به صورت رفت و برگشــتی و توسعه یابنده( 

باشد )گودلند، 1994(.
به کارگیری رابطة حلقوی در فرایند برنامه ریزی درســی مســتلزم آن اســت که تصمیم  گیری در 
ســطح ملی فرایندی ارگانیک، زنده و پویا در نظر گرفته شود و سازوکار لازم برای مشارکت گروه های 
مختلف اعم از سیاست گذاران، معلمان و اولیا در این فرایند تدارک دیده شود )مهرمحمدی، 1377(. 
مَک کِرنان )2007( بر این باور است که طرح برنامة درسی بیشتر شبیه به پیشنهاد برای پژوهش است 
و برنامه ریز  درسی در پی بررسی فرضیه های تحقیق در عرصة عمل است. در این نگاه، ابعاد نظری در 
بســتر عمل رشد می کند و به واسطة شــواهد برخاسته از عمل دارای اعتبار می شود. در حقیقت طرح 
برنامة درسی طرحی است که روی تجارب برخاسته از عرصة عمل گشوده شده است و پیوسته فرصت 

تأمل بر تجارب و یادگیری از آن را برای برنامه ریزی درسی فراهم می کند. 
درزمینة ســاخت برنامة درســی الگوهای مختلفی وجود دارد که در این زمینه می توان به الگوی 
خطی تایلر، الگوی مارپیچی برونر14 )1963، 1977(، الگوی شبکه ای افلند15 )1995(، الگوی هنری16 
آیزنــر )1994( و الگوی تأملی واکر )1971( اشــاره کرد. از میان انــواع الگوها، الگوی تأملی به دلیل 
پیونــدی که میان پژوهش و برنامه ریزی درســی برقرار می کند و به نوعی عرصــة نظر و عمل برنامة 
درسی را یکپارچه می سازد برای برنامه  ریزی درسی در موقعیت هایِ ناشناخته پیچیده و آزمایش نشده 
مناسب تر به نظر می رسد؛ مشابه آنچه مدیران و کارشناسان سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی در 
تدوین اهــداف دوره های تحصیلی و برنامة حوزه های تربیت و یادگیری با آن روبه رو بودند. چراکه در 
فرایند عملِ فکورانة ابعاد نظری )آرمانی/ هنجاری( و عملی )فنی/ تکنیکی( برنامة درسی در رابطه ای 
دیالکتیکی به نقطة بهینه ای در تصمیم گیری می رسد، نقطه ای که از سویی ناظر به انتظارات در برنامة 
درســی آرمانی و از ســوی دیگر ناظر به واقعیت ها در عرصة عمل برنامة درسی است. این نقطة بهینه 
نه تنها قادر است به پرسش های برخاسته از عمل در موقعیت های پیچیده و ناشناخته پاسخ دهد، بلکه 

هدایت کنندة عمل معلمان/ »کاربر کلاسی17« در سطح بعدی برنامة درسی نیز خواهد بود. 
به کارگیری الگوی تأملی در ســاخت برنامة درسی امکان گشــودن پنجره های گفت وگو )فنستر 
ماخر و ســولتیس، 1390/2004( را میان کنشگران )اعم از برنامه ریزان درسی یا معلمان( در سطوح 
مختلــف فراهم می کند، گفت وگویی کــه درزمینة باورها و تجارب روزمره، کــه به تصمیم گیری ها و 
انتخاب ها شکل می دهد، تأمل و آن ها را بازبینی می کند و کمک می کند تا کنشگران به فهم جدیدی 
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از عمل حرفه ای در موقعیت جدید دســت یابند. این گفت وگو با واکاوی ذهنی، احساســی و کلامی 
ازجانبِ کنشــگران برای دستیابی به »دانش حرفه ای و فنی18« )مهرمحمدی، 1392( آغاز می شود و 
همانند حرکتی حلزونی شکل در فرایند شکل گیری برنامة درسی در سطح آرمانی، قصدشده، عملیاتی 
و کسب شــده ادامه پیدا می کند. به این معنا که با تدوین برنامة درســی در هریک از این مراحل کار 
خاتمه نمی یابد، بلکه گذر از هر سطح و ورود به سطحِ بعدی تجارب جدیدی در پی دارد که مستلزم 
تأمل بازنگری در باورها، تجارب و فرایندهای به کارگرفته شده در مرحلة قبلی برای دستیابی به »دانش 
حرفه ای و فنی19« عمیق تری اســت. یعنی با تدوین برنامة درســی کار تمام نمی شود، بلکه آنچه در 
سطح برنامة درسیِ عملیاتی رخ می دهد و حاصل تعامل میان معلم، یادگیرندگان و موقعیت یادگیری 
است یافته های جدیدی در پی دارد و برنامه ریز درسی می تواند با تأمل و واکاوی این تجربه ها به درک 
عمیق تر و همه جانبه تری از تصمیم گیری ها در ســطح برنامة درســی آرمانی دست یابد. از این منظر 
برنامة درســی را می توان واقعه ای در حال شکل گیری دانســت )استیونسون20، 2016( که تأملات و 
گفت وگوها میانِ کنشگرانْ برنامة درســی آرمانی )چشم انداز و سیاست ها(، قصدشده )تعریف اهداف 
و مقاصد برای اســناد برنامة درســی و مواد یادگیری( و عملیاتی شــده )آنچه در تعامل میان معلم و 
یادگیرندگان شــکل می گیرد( را به یکدیگر نزدیک کند و امکان تحقق برنامة درســی کسب شــده را 

فراهم کند )اکر21، 2006(.  
با بررســی پیشینة نظام آموزشی ایران، تغییرات انجام شــده طی ربع قرنِ گذشته با هدف اصلاح 
بنیان های نظام آموزشــی )1344، 1367( به اهداف پیش بینی شــده دســت نیافته است )موسی پور، 
1391؛ صافــی، 1391؛ خلخالــی، 1385؛ احمدی، 1399(. این به موفقیت نرســیدن را می توان از 
ســویی به نادیده انگاشــتن ماهیت تغییر و ویژگی های آن، راهبردهای به کارگرفته شده، نحوة انطباق، 
سیاســت های کلان )فولن22 و همکاران، 2008(، بافت و زمینة فرهنگی و اجتماعیِ تغییر )کِنِدی23، 
1996؛ فولن، 2001؛ مارتین و مارش24، 2009( و از ســوی دیگر به نحوة عمل کارگزاران در فرایند 

تغییر مربوط دانست )واف و پانج25، 1995(. 
در پژوهشــی که مرادی دولیســکانی و همکاران )1399( انجام دادند به مقوله ای اصلی با عنوان 
»اثرگذاری نقش آفرینان برنامه ریزی درسی« و به سه مقولة فرعیِ »معیارهای انتخاب اعضای کمیته های 
برنامه ریزی درسی«، »سهم مشارکت متخصصان برنامه ریز درسی و موضوعی در برنامه ریزی درسی« و 

»سهم مشارکت دانشجویان و کارفرمایان در برنامه ریزی درسی« اشاره شده است. 
به دنبال تصویب دو سند قانونیِ »سند تحول بنیادین« و »برنامة درسی ملی« در فاصلة سال  های 
1390 و 1391 تصویری از سیاست ها و جهت گیری های نظام آموزشی بر اساس فلسفة تربیت در نظام 
جمهوری اسلامی ایران ارائه شد، تصویری که مهرمحمدی در مصاحبه با محمدزاده صدیق )1389( از 
آن با عنوان »اقدام انقلابی در مفهوم پردازی« نام می برد. این مفهوم پردازی در اسناد تحولی در سطح 
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فراگیر یا عام برای بعُد آرمانی یا ارزش هایی که برنامة درسی باید در پی تحقق آن باشد تعیین تکلیف 
می کرد؛ اما در سطح خاص، تصمیم های برنامة درسی ناظر به بعد فنی و تکنیکی است و باید بتواند با 
تکیه بر گزاره های ارزشی در مبانی نظری سند تحول بنیادین و برنامة درسی ملی به دو پرسش پاسخ 
دهد: نخســت اینکه بر اساس گزاره های ارزشی چه تصمیم هایی باید اتخاذ شود؟ و دوم اینکه چگونه 

این تصمیم ها ماهیت عمل برنامه ریزی درسی را تحت تأثیر قرار می دهد؟
در اصلاحات برنامة درســی، که به خصوص شــامل تغییر در اهداف یادگیری است، دانش آموزان 
کدام مهارت ها، دانش ها، ارزش ها و نگرش ها را باید کســب کنند. بر اساس این تعریف، برنامة درسی 
بســیار موضوعی فرهنگی و سیاسی اســت زیرا بینش یک جامعه را با تصمیم گیری درمورد اینکه چه 
نوع دانش و مهارت بیشترین ارزش را برای مردم آن جامعه دارد و چه دانشی ارزش انتقال دارد تعیین 
می کند. به عبارت دیگر، برنامة درســی منعکس کنندة توافق اجتماعی و سیاسی در سطح گسترده تری 
اســت )استابک26، 2016( و بدیهی اســت که تغییر در این سطح برنامة درسی را مستقیم تحت تأثیر 

قرار می دهد )سازمان توسعة  همکاری های اقتصادی، 2020(. 
همان گونه که پیش ازاین گفته شد، ماهیت گزاره های برگرفته از اسناد تحولی به گونه ای است که 
مســتقیماً به فرایندهای برنامه ریزی درسی و عملی آموزش راه پیدا نمی کنند. لذا ضروری است نحوة 
به کارگیری این گزاره ها در فرایند تدوین اهداف دوره های تحصیلی و برنامة درســی حوزه های تربیت 
و یادگیری بررســی شوند. همچنین دانش و تجربه های ضمنی و آشکار مدیران و کارشناسان سازمان 
پژوهش و برنامه ریزی آموزشی، نحوة مواجهة آنان با مسائل و چالش ها در فرایند تصمیم گیری و نحوة 
دســتیابی به راه حل های بدیع و جایگزین نیز بررســی شــوند و با اتکا به یافته ها و تجارب کسب شده 
در ایــن فرایند امکان دسترســی به این دانش و نقد و پالایش آن فراهم شــود. ازآنجایی که درزمینة 
فرایند تدوین برنامة درسی مطالعات کمی انجام شده است، به نوعی از حوزه های مغفول برنامة درسی 
محسوب می شود )آیزنر، 1994؛ هورلیمان27 و همکاران، 2013(. لذا این پژوهش بر آن است تا فرایند 
تدوین اهداف دوره های تحصیلی و برنامة  حوزه های تربیت و یادگیری بر اساس اسناد تحولی را بررسی 

کند و دلالت های آن را برای به کارگیری در عرصة عمل برنامه ریزی درسی ارائه کند. 

 پرسش پژوهش
مدیران و کارشناســان سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشــی فرایند صورت بندی اهداف و برنامة 

درسی حوزه های تربیت و یادگیری بر اساس برنامة درسی آرمانی را چگونه درک و تجربه کردند؟

 روش پژوهش 
برای پاســخ به پرســش پژوهش از روش پژوهش نظریة  داده بنیاد اســتفاده شد. روش پژوهش 
نظریة  داده بنیاد به صورت اســتقرایی از مطالعة پدیده به دســت می آید و نمایانگر آن پدیده اســت. 
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به عبارت دیگر باید پدیده را کشــف و کامل کرد و آزمایشی آن را ازطریق گردآوری منظم اطلاعات 
و تجزیه وتحلیل داده هایی که از آن پدیده نشــئت گرفته اســت اثبات کرد )استراوس و کوربین28، 
1393/2006(. چهار معیار قضاوت دربارة عملی و منطبق بودن نظریة داده بنیاد به شــرح زیر است: 
انطباق29، قابل فهم30، عمومیت31 و کنترل32 است. فرایند صورت بندی اهداف و تدوین برنامة درسی 
حوزه های تربیت و یادگیری حاوی تجارب و دانش ضمنی بسیاری بود که پژوهشگران می توانستند 
بــا اســتفاده از روش پژوهشِ نظریة داده بنیــاد ماهیت بنیادی و ســاختاری پدیده ها و فرایندها را 
در عرصة عمل برنامه ریزی درســی درک و آشــکار کنند. اســتفاده از این روش اجازه می دهد تا با 
به کارگیری سلســله رویه های نظام مند نظریة مستقل33، بر اســاس آنچه در فرایند عمل برنامه ریزی 
درســی شکل گرفته است شناسایی و ارائه شود. نقش روند در تجزیه وتحلیل داده ها بخش مهمی از 

هر مطالعة نظریة داده بنیاد است. 
منظور از روند، متصل کردن کنش/ کنش متقابل به دنبال یکدیگر اســت. این روند شــاملِ موارد 

زیر است:
 1. تأثیر تغییراتِ شــرایط در کنش/ کنش متقابل در طــول زمان؛ 2. واکنش کنش/ کنش متقابل
به آن تغییرات؛ 3. پیامدهای منتج از واکنش کنش/ کنش متقابل؛ و 4. توضیح اینکه چگونه این پیامدها 
به بخشی از شرایطی تبدیل می شوند که روی توالی بعدی کنش/ کنش متقابل اثر می گذارند. به کارگیری 
این روش مستلزم تجربة فراوان پژوهشگران در کار با پدیده ها، فرایندها و مسائل برنامة درسی است. از 
این نظر به دلیل ســابقة کار و نقش پژوهشگران )مشاورة علمی( در فرایند صورت بندی اهداف و تدوین 
برنامة حوزه های تربیت و یادگیری امکان ارائة نظریة مستقل از تجاربی که در اهداف دوره های تحصیلی 
و برنامة درســی حوزه های تربیت و یادگیری طی چهار سال فراهم شده بود را امکان پذیر می کرد. برای 
دســتیابی به نظریة مستقل، تجارب و دانش ضمنی برخاســته از فرایند صورت بندی اهداف دوره های 
تحصیلی و برنامة درســی حوزه های تربیت و یادگیری به روش تحلیل کیفی، از نوع استقرایی، بررسی 
شــدند و در قالب نظریة مســتقل »انطباق متقابل« تبیین پذیرفتند. روش کیفی تحلیل محتوا اجازه 
می دهد تا پژوهشــگر به نوعی توصیف یا سنخ شناســی از معانی مستتر در یک متن دست یابد )ژانگ و 

وایلدموث34، 2009؛ نئوندرگ35، 2002(.
امتیاز بارزِ این روش به دست آوردن اطلاعات مستقیم و آشکار از مطالعه، بدون تحمیل کردن مقوله یا 
نظریه های ازپیش تعیین شده، است. گروه هدف شامل اهداف دوره های تحصیلی در ساحت های شش گانة 
تربیت )مصوب شــورای عالی آموزش وپرورش( و برنامه های درسی حوزه های تربیت و یادگیری )مصوب 
شورای هماهنگی علمی سازمان پژوهش( بود. داده ها در این بخش شامل دو دسته اند که طی چهار سال 

در فرایند تدوین جمع آوری شده بودند:
1. فایل های صوتی جلســات مدیریتی و تصمیم گیری، کارشناســیِ تولید، اعتباربخشی و تصویب؛ 
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و 2. خودزیســت  نگارهای پژوهشــگران در فرایند تدوین و تصویب اهداف دوره های تحصیلی و برنامة 
درســی حوزه های تربیت و یادگیری. پژوهشگران برای بررســی داده ها در ابتدا کل متنِ پیاده شده از 
فایل های صوتی و نیز خودزیســت نگارها را مطالعه کردند. ســپس زیرِ بخش هایی که حاوی معنایی 
بودند خط کشــی شد و هم زمان کار حاشیه نویســی نیز برای حفظ ارتباط بخش های مشخص شده با 
بافت معنایی متن انجام   شد. برای پرهیز از تحمیل تجارب پژوهشگران بر داده ها و افزایش باورپذیریِ 
یافته هــا کار کدگذاری و طبقه بندی کدها تا مرحلة مشخص شــدن مقوله ها و مضامین بدون مداخلة 
پژوهشــگران و با مشارکت یک نفر دکتری تکنولوژی آموزشی که در به کارگیری نرم افزار مکس کیودا 

)10( مهارت داشت انجام شد. 
در هریک از مراحل طبقه بندی داده ها، طی چند مرحله رفت وبرگشت به منظور استخراج داده ها و برای 
حفظ بافتِ معنایی، به متن اصلی مراجعه می شد. از این طریق از نمایندگی مقوله ها و زیرمجموعه های 
آن اطمینان حاصل  شد. این امر با توجه به ویژگی پژوهش کیفی، که مرحلة  گردآوری داده و تحلیل داده 
درهم تنیده اســت و به تعبیر متخصصان این حوزه گردشی36 است )کرسول، 2007؛ به نقل از احمدی، 
1395(، صــورت گرفــت. واحد ثبت در این بخش کلمه/ عبارت و مضمــون بود. علت این امر حفظ بار 
معنایی مستتر در متن بود و هر کجا که لازم بود از کلمه/ عبارت یا مضمون استفاده شد. سپس از نتایج 
حاصل از تحلیل داده ها و با مراجعه به متون نظریِ حوزة برنامة درســی دسته بندی داده ها انجام شد و 

در قالب نمودار 1 و 2 استخراج شدند. 

 گزارشِ یافته ها
داده های جمع آوری شــده در فراینــد تدوین و تصویب اهداف دوره های تحصیلی و برنامة درســی 
حوزه های تربیت و یادگیری در کنار یکدیگر به روش اســتقرایی طبقه بندی شدند. حاصل آن مضمون 
اصلی مدیریت برنامة درســی با دو مقوله بود که شــاملِ شیوة عمل )با سه کد محوریِ ماهیت، روش و 
اصول( و هدایت و رهبری )با دو کد محوریِ نقش مدیریت و محدودیت ها( می شــدند. بر اساس بررسی 
مقولة هدایت و رهبری و کدهای محوری مربوط به آن، کمیتة  تولید، که مســئولیت تدوین اهداف را بر 
عهده دارد، توانســته اســت با تبیین منطق و روش کار، شفاف سازی فرایندها، پیوند میان نظر و عمل، 
ایجاد فضای یادگیری حین عمل و نگاه جامع و همه جانبهْ کارگروه ها را در ســاحت هایِ مختلفِ تربیت 
مدیریت کند. علاوه براین کمیته توانســته است در سطح سازمانی با سازماندهی و زمان بندی فعالیت ها، 
حل سوءبرداشــت ها، بازخورد و مشــاوره به کارگروه ها، مدیریت اولویت هــا، دادن راه حل در برخورد با 
مشــکلات، حمایت و پشــتیبانی از کارگروه ها و هماهنگی میان آن ها، و پیروی از خاستگاه توافق شده 
درزمینة ویژگی تدوین اهداف )ماهیت، روش و اصول( فاصلة میان برنامة درسی آرمانی و برنامة درسی 

قصدشده را کاهش دهد. 
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مهم ترین کار کمیتة تولید در فرایند عمل برنامه ریزی درســی دستیابی به خاستگاهی مشترک 
برای همســوکردن کارشناســان، مدیران و سیاســت گذاران در مراحل مختلف تولید و تصویب بود. 
این خاســتگاه که برگرفته از اســناد تحولی بود با روشن کردن ماهیت، روش و اصول تدوین اهداف 
به زبان برنامة درســی توانســت هماهنگی میان کارگروه های تخصصی )سازمان پژوهش و شورای 
عالی آموزش وپرورش( را در مرحلة تولید، اعتباربخشــی و تصویب برقرار کند. ازآنجایی که خاستگاه 
توافق شــده در فرایندی طولانی و با مشــارکت طیف وســیعی از کارشناسان و مدیران طی چندین 
مرحله تدوین و پالایش شــده بود، از روش شناسی کار تصویر روشــنی داد و از این طریق توانست 
اعتماد مدیران و سیاســت گذاران را در رده های مختلف جلب کند. روش شناسیِ به کار گرفته شده 
درزمینة ماهیت شــاملِ پیروی از الگوی حلقوی باز، رویکرد تلفیقی، یکپارچه محور و شایسته محور 
بــود. در روش تدوین نیز، با تکیه بر فاصله گرفتن از نــگاه خطی، توجه به فرایند و فرآورده و ایجاد 
موقعیت های متنوع یادگیری، شفاف سازی مرزهای محتوایی میان ساحت ها، سنجش پذیری و توجه 
به دامنة عملکرد یادگیرنده و رعایت نظم منطقی در ســطوح )وســعت و توالی( پیوند میان اهداف 
در ســاحت های مختلف تربیت به منزلة ابعاد وجود برقرار شد. علاوه بر ماهیت و روش تدوین اصول 
حاکم نیز عامل تأثیرگذاری در این فرایند بود که توانســت اختلاف نظرها و برداشــت  های متفاوت و 
گاه معارض را به یکدیگر نزدیک کند. این اصول شــاملِ پایبندی به اســناد، رعایت هویت دوره های 
تحصیلی37، پرهیز از تغییرات صوری، فاصله گرفتن از حوزة  تربیت و یادگیری، قابل دستیابی، صریح 

و روشن و معدودبودن است. 
امــا کمیتة تولید در فرایند عمل برنامه ریزی درســی با برخی محدودیت هــا نیز روبه رو بود. این 
محدودیت ها شــاملِ ویژگی های شــخصی مانند خودرأیی، پافشاری بر دیدگاه شخصی، و توانایی کار 
در گروه بود. علاوه بر ویژگیِ شــخصی محدودیت های سازمانی نیز در فرایند کار تأثیرگذار بوده است. 
این محدودیت ها شــاملِ روشــن نبودن روش و اصول حاکم بر تولید اهداف، تعارض اسناد با یکدیگر، 
اختلاف نظر میــان مدیران در رده های مختلف، کُندی کار و توقف کار در فواصل زمانی، نبود حمایت 
سازمانی و نادیده گرفتن دشواری های کار )تجربه ای جدید در نظام آموزشی ایران( بود. اما تأثیرگذارترین 
محدودیت هــا، که کیفیت تولید را تحت تأثیر خود قرار می داد، مربوط به محدودیت های حرفه ای بود. 
این موارد شاملِ حاکمیت نگاه تجزیه ای، تفکیکی و موضوع محور، وجود نگاه سنتی و فاصله نگرفتن از 
کتاب درسی، نبود واژگان مشترک، کوته بینی، ابهام و تعارض دیدگاه ها، و تمامیت خواهی کارشناسان 
موضوعی اســت. محدودیت ها عوامل تأثیرگذار فاصله گرفتن برنامة درســی قصد شده از برنامة درسی 
آرمانی را نشــان می دهد. نمودار 1 ارتباطِ میان مضمون اصلی، مقوله ها و کدهای محوری را نشــان 

می دهد. 
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اصول تدوین
 پایبندی به اسناد بالادستی

 رعایت هویت دوره های تحصیلی
  ارتباط بین اهداف دوره

 و برنامة حوزه های
 تربیت و یادگیری

 پرهیز از تغییرات صوری
 صراحت و قابلیت دستیابی

روش
 توجه به فرایند و فراورده

 ایجاد تنوع در فرصت های یادگیری
 قابلیت سنجش

 رعایت نظم منطقی در سطح عملکرد 
)رعایت وسعت و توالی(

  عدم هم پوشانی و شفاف بودن
  مرز محتوایی حرکت 

از نگاه خطی به سیستمی

ماهیت
 الگوی حلقوی باز
 یکپارچگی تلفیقی
 شایستگی محور

شیوة عمل

مدیریت برنامة درسی

هدایت
و راهبری 

هدایت فرایند
 نگاه جامعه و همه جانبه

 تبیین، تصریح و روشنگری
 سازمان دهی و شفاف سازی ایده ها

 تبیین منطق و روش تدوین
 درهم تنیدگی نظر و عمل

 تبدیل نشست به فرایند یادگیری
 ارائة مشاوره و بازخورد سازنده

حرفه ای
 نگاه تحلیلی و تفکیکی

 پایبند نبودن به اسناد بالادستی
 تمامیت خواهی کارشناسان موضوعی

 حساسیت های ایدئولوژیک
 تبعیت از روش های سنتی

  تمرکز بر کتاب درسی به جای 
برنامة درسی

 تمرکز بر دانش موضوعی
 عدم وجود واژگان مشترک
 ابهام و تعارض دیدگاه ها

عملکرد سازمانی
 سازمان دهی فعالیت ها

 تداوم فعالیت ها
 هماهنگی میان گروه ها
 حل سوء برداشت ها

 ارائة راه حل برای چالش ها
 مدیریت اولویت ها

 تسهیل مشارکت سازمانی کارشناسان

ساختاری/ سازمانی
 تعارض اسناد بالادستی

 توقف کار در فواصل زمانی
 رعایت نظم نشست ها
 کند بودن فرایند تدوین
  هماهنگ نبودن مدیران 

در رده های مختلف
  روشن نکردن مفاهیم و اصول کار

 از سوی مراجع تصمیم گیر
 عدم حمایت و نادیده گرفتن دشواری کار
 حاکمیت نگاه بخشی در تصمیم گیری ها
 تجربة محدود سازمانی در کار گروهی

نقش مدیریت

محدودیتها

 نمودار 1.   مضمون اصلی، مقوله ها و کدهای محوری                                                                                                          

وجود خاستگاهی مشترک درزمینة روش شناسیِ صورت بندی اهداف و برنامة درسی، حوزه های تربیت و 
یادگیری بیشترین تأثیر را برای کاهش فاصله میان برنامة درسی قصدشده )مرحلة تدوین و تصویب( با برنامة 
درسی آرمانی داشته است و از این نظر می توان عملکرد مدیریت را در سطح نهادی در فرایند برنامه ریزی 
درسی تأثیرگذار دانست. اما آنچه موجب فاصلة برنامة درسی قصدشده با برنامة درسی آرمانی در مرحلة تدوین 
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و تصویب شد به ماهیت برنامة درسی آرمانی و فاصلة آن با تجارب و انگاره های ذهنی مدیران و کارشناسان 
برمی گردد. وجود طرح واره های38 ذهنی، که حاصل ســا ل ها تجربه در عرصة عمل برنامه ریزی درســی با 
رویکرد خطی و موضوع محور بوده اســت، نیازمند وجود فرصت هایی برای به نقد کشیدن و ارزیابی دوبارة 
طرح واره های ذهنی موجود و انطباق و سازگاری آن با طرح واره هایی است که ظرفیت درک و تفسیر گزاره های 
فلسفی را به زبان برنامة درسی دارا باشند. این طرح واره ها باید از ویژگی وضوح، کیفیت و قابلیت به کارگیری 
در عرصة عمل برخوردار باشــد تا بتوانند به مدیران و کارشناسان در جایگزین کردن طرح واره های قبلی با 
طرح واره هایِ مورد انتظار و کنارآمدن با پیچیدگی های آن در عرصة عمل برنامه ریزی درسی کمک کنند. 
نحوة کنارآمدن با این پیچیدگی ها وابســته به ویژگی های شــخصی، وجود پشتیبانی های علمی و 
حرفه ای، و تدارک دیدن فرصت یادگیری در فرایند عمل برنامه ریزی درســی است. این فرایند، که پیاژه 
از آن با عنوان انطباق39 نام می برد، مســتلزم سازگارشدن/ جایگزین کردن طرح واره های موجود با نیازها 
و اقتضائات عمل در موقعیت جدید است. در این فرایند عاملیت کنشگران به رسمیت شناخته می شود 
و باید فرصت هایی تدارک دیده  شــود که افراد متناسب با ویژگی های شخصی، دانش و تجاربِ پیشینْ 
موقعیت جدید را درک کنند و کم کم تغییر در نقش ها، رفتارها یا حتی ســاختارهای ســازمانی را پذیرا 
شوند. چنین فرایندی، تعاملی )افراد، روش ها و سازوکارها، و اصول و مفروضات(، پویا و درحالِ شدن است 
و تغییر در دیدگاه ها، گرایش ها، باورها و مهارت های  کنشــگران را در فرایند عمل برنامه ریزی درسی به 
دنبال دارد. فرایند انطباق متقابل در به کارگیری چارچوب برنامة درسی آرمانی برای صورت بندی اهداف 

و برنامة درسی حوزه های تربیت و یادگیری در نمودار 2 نشان داده شده است. 

 نگاه کاهش انگارانه
 درتدوین

طرح پرسش و 
مسأله های جدید تأکید بر انگاره های 

ذهنی موجود  تکیه بر تجربیات 
و دانش پیشین

تردید و ابهام
مقاومت

پذیرش و مشارکت
یادگیری

 طرح پرسش 
 و تلاش برای 
یافتن پاسخ

 ایجاد چالش 
برای کسب 
تجربیات جدید

 یافتن پاسخ 
و تولید دانش فنی

 نگاه یک پارچه 
 و کل نگر در 

انتقال بار معنایی به 
لایه های بعدی تدوین

از

به

 نمودار 2.   فرایند انطباق متقابل                                                                                                                                      



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

رابطة نظر و عمل در فرایند برنامه ریزی  درسی: تجربه ای بومی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

105
 ë 81 شمارة
 ë سال بیست ویکم
ë 1401 بهار 

توضیح موارد نمودار به قرار زیر است:
 مقاومت/ پذیرش و مشارکت: وجود تجارب متراکم و مبتنی بر رویکرد خطی و موضوع محور 
به شکل گیری طرح واره های ذهنی مستحکم و با ثبات در کارشناسان منجر شده است و تلاش ها 
برای به کارگیری برنامة درســی آرمانی در ســطح برنامة درسی قصدشــده را با مقاومت روبه رو 
می کند. به همین دلیل، بازنگری در روش ها و سازوکارهای برنامه ریزی درسی بر اساس مفروضات 
و چرخش های برنامة درســی آرمانی زمانِ بســیاری را به خود اختصــاص داد؛ اما ایجاد فضای 
گفت وگوی کارشناســی، تبیین و تصریح روش کار و مشاوره و بازخوردِ سازنده موجب همراهی و 
مشارکت کارشناسان در فرایند کار شد. هرچند که بازة زمانی این پذیرش با توجه به ویژگی های 

شخصی، حرفه ای و حوزة تخصصی افراد/ گروه ها متفاوت بود.  
 تردید و ابهام/ یادگیری: آغاز به کارگیری چارچوب برنامة درسی آرمانی در سطح برنامة درسی 
قصدشــده همراه با تردیدها و ابهام هایی ازجانبِ مدیران و کارشناسان بود. بازتعریف فعالیت های 
جــاری، نگاه صــوری به تغییر برنامة درســی و تردید در اقدامات و تلاش هــا ازجمله این موارد 
بودند. مهم ترین مانع در این مرحله نبودِ واژگان مشــترک، درک ســطحی از گزاره های برگرفته 
از اســناد تحولی و تبیین آن به زبان برنامة درســی بود. تجربة کار مشــترک میان برنامه ریزان 
درسی و کارشناســان در حوزه های تخصصی، نقد وضع موجود و آشکارشدن ناکارآمدی های آن 
در پاسخگویی به انتظارات مطرح شده و کار بر اساس اسناد تحولی رفته رفته تردیدها و ابهام ها را 

به سمت آزمون و یادگیری از تجارب جدید هدایت کرد. 
 تکیه بر تجارب و دانش پیشین/ طرح پرسش و تلاش برای یافتن پاسخ: بدیهی است که 
طرح واره های موجود پیوسته به درک و تفسیر ما از موقعیت های جدید کمک می کنند. زمانی که 
این طرح واره ها ثبات و استحکام دارند دائماً به زور به بازتعریف مفاهیم و روش های جدید در پرتو 
تجارب پیشین منجر خواهند شد، مگر آنکه افراد آگاهانه با پرسش ها و دشواری های برخاسته از 
موقعیت جدید روبه رو شوند و با نگاه دوباره به تجارب پیشین به تلاشی دوباره برای یافتن پاسخ 
مبادرت ورزند. در این فرایند افراد خواهند توانســت مفروضات مســلم فرض شدة آشکار/ ضمنی 
خود را در پرتو تلاش جمعی شناسایی کنند و به بازسازی فهم برخاسته از عمل و بهبود عمل و 

معیارهای مرتبط با آن دست یابند. 
 تکیه بــر انگاره های ذهنی موجود/ ایجاد چالش برای کســب تجربه: مواجه شــدن با 
پرسش ها و مسئله هایی که در فرایند عمل برنامه ریزی درسی آشکار می شود کم کم ناکارآمدبودن 
طرح واره های ذهنی موجود را برای افراد درگیر در فرایند عمل برنامه ریزی درسی آشکار می کند 
و تلاش کارشناســی برای یافتن پاسخ پرسش ها و مسئله ها را در پی دارد. ازاین رو، آنچه در آغاز 
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خارج از محدودة درک و دسترس برنامه ریز درسی بود کشف می شود و کم کم پیوند میان برنامة 
درســی آرمانی با برنامة درسی قصدشده آشکار می شــود. چنین تلاشی به بازسازی ظرفیت های 
حرفه ای و خودکارآمدی کنشــگران منجر خواهد شد و آمادگی لازم برای کسب تجارب جدید را 

در پی خواهد داشت. 
 طرح پرسش و مسئله های جدید/ یافتن پاسخ و تولید دانش فنی: قرارگرفتن کارشناسان 
در موقعیت تصمیم گیری بر اساس مفروضات و چرخش های برنامة درسی آرمانی نیازمند تبیین 
این گزاره ها به زبان برنامة درســی اســت. کارشناســان با مفروض انگاشتن برنامة درسی آرمانی 
این فرایند را به کمک تأمل و تعمق ســنجیده در فرایندی »مارپیچی40« دنبال کردند که شامل 
عقب گــرد و بازنگــری در تصمیم گیری ها همراه با نوعی فعل وانفعــال پیچیده میان مفروضات و 
چرخش ها، مســئله ها و راه حل ها بود. این فرایند که شامل کاوش41، تلفیق42، فائق آمدن/ ارتقا43 
و خودارزیابی اســت راه را برای تداوم این حرکت و تولید دانش فنی حرفه ای وابســته به موقعیت 

فراهم می کند. 
 نــگاه کاهش گرایانه در تدوین/ دیدگاه کل نگر و انتقال بار معنایی به لایه های بعدی در 
تدوین: تجربة کنشــگران در این فرایند موجب شــد تا نگاه کاهش گرایانه و تفکیکی در تدوین 
برنامه های درســی، که مانع انعکاس ارزش ها و مفاهیم اسناد تحولی در عرصة عمل است، به نگاه 
کل نگر تغییر وضعیت دهد و موجب شــود تا بار معنایی گزاره های برگرفته از اسناد تحولی امکان 
ورود به لایه های بعدی تدوین )اعم از مواد آموزشی یا فرصت های یادگیری در سطح کلاس درس( 
را پیدا کنند. این شــیوة عمل تصمیم  های کنشگران عرصة تربیت را در سطوح مختلف هماهنگ 
می کند و به رغم تنوع موقعیت های تربیتی به انتخاب های آنان جهت می دهد. علاوه براین، به معلم 
اجازه می دهد تا سیاست های تربیتی را درک و تفسیر کند و آن را به زبان عمل در موقعیت های 

واقعی کلاس درس به کار گیرد. 

 بحث و نتیجه گیری  
فرایند برنامه ریزی با تکیه بر تعریف تربیت  ـبه منزلة چکیدة گزاره های مفهومی 
در اســناد تحولی ـ که به شــرح زیر است: »تربیت عبارت اســت از فرایند تعاملی 
زمینه ســاز تکوین و تعالی پیوســتة هویت متربیان، به صورتی یکپارچه و مبتنی 
بر نظام معیار اســلامی به منظور هدایت ایشــان در مسیر آماده شدن جهت تحقق 
آگاهانــه و اختیاری مراتب حیــات طیبه در همة ابعاد44« اصــول مبنایی )اولیوا، 
2005؛ بــه نقل از مهرمحمدی، 1392( را برای پیوســتگی میان فرایند طراحی، 
تدوین، اجرا و ارزشیابی برنامة درسی در سطح خرد و کلان تدارک می بیند. وجود 
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مفاهیمی چون »فرایند تعاملی زمینه ســاز«، »زمینه ســاز تکوین و تعالی پیوستة 
هویــت«، »تحقق آگاهانه و اختیــار« و »مراتب حیات طیبه« در تعریف تربیت به 
این معناســت که به واقع برنامة درسی در تعامل میان معلم و دانش آموز در کلاس 
درس خلــق می شــود و بین بافتی که برنامه در آن به وقوع می پیوندد و کســانی 
)مربی و یادگیرنده( که آن را درک می کنند رابطه ای دیالکتیک وجود دارد. از این 
نظر فرایند برنامه ریزی  درســی ماهیتی تأملی و زیبایی شناسانه دارد و باید بتواند 
دســتیابی به تصویری یکپارچه و همه جانبه از یادگیری را امکان پذیر کند. اما در 
چنین فرایندی، باوجود پذیرش »تفســیرهای چندگانه و مقدار مناسبی از تعیین 
نایافتگی« )کار، 2004؛ به نقل از مهرمحمدی، 1392(، پیوســته غایت تربیت که 
همانا »دستیابی به مراتب حیات طیبه« است در دستور کار قرار دارد و جهت دهنده 
به همة تصمیم گیری ها در کلیة سطوح است. این شیوة عمل تصمیم  های کنشگران 
عرصة تربیت را در ســطوح مختلف هماهنگ می کند و به رغم تنوع به انتخاب های 
آنان جهت می دهد. علاوه براین، به معلم اجازه می دهد تا سیاســت های تربیتی را 
درک و تفسیر کند و آن را به زبان عمل در موقعیت های واقعی کلاس درس به کار 
گیــرد )کِلی45، 2004(، زبانی که به معلم این امــکان را می دهد با فرازوفرودهای 
فراینــد تربیت کنار آید و تعادل را میان موقعیت، یادگیرنده و فرایند تربیت برقرار 
کند، تعادلی که گاه مربی را نیازمند به حداکثر رســاندن تلاش و گاه به تماشــای 

عمل یادگیرنده دعوت می کند. 
بررسی عمیق و موشــکافانة فرایند تدوین اهداف دوره های تحصیلی و برنامة 
درســی حوزه های تربیت و یادگیری بر اساس اسنادِ تحولی بستر شناسایی دانش 
ضمنی برخاســته از تجــارب را فراهم می کند و اجازه می دهــد تا پیچیدگی های  
عمل برنامه ریزی در موقعیت های خاص درک شــود و بتوان با به اشتراک گذاشتن 
یافته ها و به کارگیری آن در موقعیت بعدی به »دانش حرفه ای فنی« دســت یافت. 
دســتیابی به این دانش را می توان تمثیلی از فرایند بافت قالی بر اســاس طرحی 

ذهنی46 دانست. 
در فرایند خلــق/ تولید اثر، کار با طرحی ذهنی/ یک واقعة در حال رخ دادن و 
بدون روشــن بودن جزئیات آغاز می شــود و رفته رفته با زدن گره ها و حرکت دادن 
شــانه روی تاروپودِ دارِ قالی بافنده طرح ذهنی را رمزگشایی می کند و به آنچه در 
آغاز طرحی کلی بود صورت واقعی/ حیات/ موجودیت می بخشــد. بدیهی است که 
هرچقدر طرح از ظرافت و پیچیدگی برخوردار باشــد و جزئیات ارزشمند بیشتری 
داشته باشــد کار بافندگی دقت و پیچیدگی بیشــتری خواهد داشت. اما آخرین 
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مرحله، پس از آنکه بافت قالی به پایان رسید، مرحلة پرداخت است. در این مرحله 
اســت که ابعاد زیبایی شناسانه و هنری طرح اولیه و تلاش ها در فرایند بافت قالی 
که حاصل انســجام و هماهنگی گره ها بر تاروپود قالی اســت و نیز حاصل ارتباط 
طرح و عمل بافنده است خود را در قالبِ هویتی که برگرفته از ماهیت بافت )مثلًا 
آهنین47(، طراح/ طرح48 یا زمینة فرهنگی ـ اجتماعی49 اســت آشکار می کند. کار 
روی اســناد تحولی در فرایند برنامه ریزی  درسی شباهت به کار بافندة قالی ندارد. 
ایــن نوع نگاه، که از آن با عنوان »نگاه هنرمندانــه/ تحولی50« )آیزنر، 1986 ؛ به 
نقل از مهرمحمدی، 1392( در برنامة درسی نام برده می شود، به معنای آن است 
که درک کنشگران به علت مواجه شدن با مسئله ها و یافتن راه حل هایی که وابسته 
به موقعیت اســت در فرایند »عمل  تأملی« توســعه می یابد و آنچه در آغاز خارج 
از محدودة درک و دســترس برنامه ریز بود کشف می شود و رفته رفته پیوند میان 
آرمان ها و سیاست ها با برنامة درسیِ تدوین شده آشکار می شود )گرومت51، 1969؛ 

به نقل از مهرمحمدی، 1392(. 
در حقیقت برنامه ریز درســی ) اعم از کارشناس یا معلم( با مفروض انگاشتن 
آرمان ها و سیاســت ها این فرایند را به کمک تأمل و تعمق ســنجیده در فرایندی 
»مارپیچی« طی می کند که شــامل عقب گرد و بازنگری در تصمیم گیری ها همراه 
با نوعی فعل وانفعال پیچیده میان هدف ها و وسایل، مسئله، داده ها و راه حل هاست 
)شــواب، 1969؛ به نقل از مهرمحمدی، 1392(. این فرایند شامل کاوش، تلفیق، 
فائق آمــدن/ ارتقــا و خودارزیابی )مک دونالــد52 و همــکاران، 1973؛ به نقل از 
مهرمحمدی، 1392( اســت و به انتخاب قابل دفاع ترین گزینه ها در موقعیت های 
مسئله ای منجر می شــود )واکر، 1971(. چنین فرایندی در آغاز کلی، مبهم، فرّار 
و همراه با تناقض و چالش برانگیز اســت، اما در مواجهه با موقعیت های مسئله ای 
و در زمــان انتخاب و تصمیم گیری و به کمک تأمل کم کم دریافت ها از آرمان ها و 
سیاســت ها وضوح پیدا می کند و توانایی کنشگران در فرایند تدوین برنامة درسی 

توسعه می یابد. 
کاهش فاصلة میان آرمان ها در اسناد تحولی با برنامة قصدشده در گرو پذیرش 
ابهام ازجانبِ سیاســت گذاران، مدیران، کارشناســان و مواجهــه با موقعیت های 
مســئله ای اســت؛ آنچــه موجب می شــود تا انگاره هــای ذهنی موجــود که در 
تصمیم گیری هــا تأثیرگذارند مــورد تأمل و بازبینی قرار گیرنــد و از غلبه بر نظر 
متخصصان موضوعی و برخوردهای سیاســی )جهت گیری های گروهی( جلوگیری 
شود. اجرا با »رویکرد انطباق متقابل« مستلزم درک و به کارگیری انتظارات برنامة 
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)5(

درسی آرمانی/ عملیاتی ازجانب تک تک عاملان واقعی تغییر، یعنی معلمان، است. 
اما روش کنارآمدن مدیران و کارشناسان با تغییر و نحوة عملیاتی شدن آن تجربه ای 

شخصی و وابسته به موقعیتی است که تصمیم ها در آن اتخاذ می شوند. 

 پیشنهاد ها  

 ازآنجایی که طی دهه های اخیر شــاهد تغییرات گستره ای درزمینة برنامه های 
درسی در کشورهای مختلف هستیم، پیشنهاد می شود:

1. مطالعــة این تجارب در قالب پژوهشــی تطبیقی در دســتور کار قرار گیرد و 
یافته های آن با تأکید بر دانش فنی حرفه ای در فرایند تدوین برنامه های درسی 
در اختیار کارشناسان و برنامه ریزان درسی قرار داده شود. این مسئله خصوصاً 
زمانی که تغییر برنامة درسی ابعاد گسترده ای دارد و نیازمند مفهوم پردازی های 

جدید بر اساس جهت گیری های نظام اجتماعی است حائز اهمیت است. 
2. علاوه براین، بررســی پیشــینة برنامة درسی در ایران نشــان دهندة تغییرات 
گسترده در بازه های زمانی مختلف است  ـعمدة این تغییرات ناشی از تحولات 
اجتماعی، اقتصادی و سیاســی بوده اســت ـ اما این تغییرات کمتر انجام شده 
است، خصوصاً با تأکید بر جمع آوری تجارب در دوره های مختلف تاریخی. لذا 
پیشنهاد می شود درزمینة پیشینة برنامة درسی در ایران از منظر ارتباط میان 
بافت و زمینة اجتماعی، اقتصادی و سیاســی و تغییرات برنامه های درسی به 

شیوة پدیدارشناسی مطالعه شود. 
3. برگزاری نشســت های علمی  ـ  پژوهشی میان دانشگاه ها و سازمان پژوهش و 
برنامه ریزی آموزشــی به منظور تبادل تجربه هــا و بهره گیری از ظرفیت علمی 
متخصصان دانشگاهی می تواند از سویی به توسعة دانش فنی حرفه ای در نظام 
برنامه ریزی درسی کشور منجر شود و از سویی دیگر زمینة آشنایی دانشجویان 
تحصیــلات تکمیلی با فرایند برنامه ریزی درســی و پیچیدگی های آن را برای 

ورود آنان به عرصة عمل برنامه ریزی درسی فراهم کند. 
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Relationship between theory and practice 
in the curriculum planning process: 

A native experience

Transformational Documents, Curriculum Planning, Objectives of 
the Educational Courses, Theory and Practice

This research aimed at studying the curriculum planning process by the managers 
and experts of the Organization for Educational Research and Planning based on 
the transformational documents. It was a qualitative study with grounded theory 
design and the qualitative content analysis of the data has been done inductively. When 
investigating the data, the entire transcribed text was studied and extracted from 
the audio files and autobiographies. Coding and classification of codes were done 
using Max QDA software and the participation of peers. Analysis of the findings 
showed that managers and experts in the curriculum planning need opportunities to 
understand and interpret the philosophical propositions, in mutual agreement. 
Managers gradually experience changes in the ideas, roles, behaviors and during 
this process they move from resistance to acceptance and participation; from 
hesitation to learning; from relying on experiences to trying to find the answers; from 
relying on the existing mental imagery to challenge the experience; from presenting 
the new problems to finding answers and producing technical knowledge; and from a 
reductionist point of view, they could move to the holistic view and transfer the 
semantic burden of the transformational documents to the layers of the field of action.
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