
 ظاهر جذاب، باطن نارس سردبير
 چون ابرهاي رام و باران‌زا دكتر محمدعلي شاماني
 همه‌چيز دربارة نيروي انساني وزارت آموزش و پرورش نورمحمد خادمي فرد
 بازي روي ريل  هنرجو فرهنگي
 روش‌هاي مديريتي حضرت زينب )س( فاطمه مرادي‌خاني
 يك پيشنهاد ساده براي مراسم آغازين نرگس رجايي
 معاونان آموزشي در مدارس چه مي‌كنند؟ سيمين نقش
 كليد موفقيت در دستان شماست  محمد نشاسته‌ريز 
 صداقت و رهبري سمانه الهي
دو شيوة هم‌خانواده مرتضي مجدفر
برقراري پيوند ميان اوليا و مدرسه فاطمه جعفرآبادي
كتابخانه ‌مديريت مدرسه    
مديريت مدرسه‌محور محلي: چند تجربه دكتر محرم آقازاده، دكتر حيدر توراني

2
3
4
9
10
13
14
15
16
18
22
24
25

 مديرمسئول:
 محمد ناصري

 سردبير:
 حيدر توراني

 شوراي برنامه‌ريزي و كارشناسي:
 مرتضي مجدفر، داوود محمدي 

صادق صادق‌پور، محرم آقازاده، نوريه شادالويي
مدير داخلي:
 شهلا فهيمي

 ويراستار:
 افسانه حجتی طباطبائی  

طراح گرافيك: 
سیدحامد الحسینی

   قابل توجه نويسندگان و مترجمان محترم
مقاله‌هايي را كه براي درج در مجله مي‌فرستيد، بايد با مديريت آموزشي و آموزشگاهي مرتبط باشد و قبلاً در جاي ديگري چاپ نشده باشد. مقاله‌هاي ترجمه شده بايد با متن اصلي هم‌خواني داشته باشد و متن اصلي نيز همراه آن باشد. چنان‌چه مقاله را خلاصه مي‌كنيد، اين موضوع را 
قيد بفرماييد.رشد مديرت مدرسه، از نوشته‌هاي كاربردي و مبتني بر تجربه‌هاي مستندسازي‌شدة  مدرسه‌اي استقبال مي‌كند. مقاله‌ها، بايد يك خط در ميان، در يك روي كاغذ و با خط خوانا نوشته و يا ماشين شود. نثر مقاله بايد روان و از نظر دستور زبان فارسي درست باشد و درانتخاب 
واژه‌هاي علمي و فني دقت لازم مبذول شود. محل قرار دادن جدول‌ها، نمودارها، شكل‌ها و عكس‌ها در متن مشخص شود. شوراي برنامه‌ريزي مجله در رد، قبول، ويرايش و تلخيص مقاله‌هاي رسيده مختار است. آراي مندرج در مقاله‌ها، ضرورتاً مبين رأي و نظر مسئولان دفتر انتشارات 

كمك‌آموزشي و شوراي برنامه‌ريزي رشد مديريت مدرسه نيست و مسئوليت پاسخ گويي به پرسش‌هاي خوانندگان، با پديدآورندگان آثار است.
مجله از بازپس فرستادن مطالبي كه براي چاپ مناسب تشخيص داده نمي‌شود، معذور است.

 نشاني دفتر مجله:تهران،ايرانشهر شمالي، پلاك 266* صندوق‌پستي: 15875/6584* تلفن: 8849023ف4  نمابر: 88301478* وبگاه:www.roshdmag.ir* پيام‌نگار:modiriat@roshdmag.ir* تلفن‌ پيام‌گير نشريات رشد: 
88301482 ـ 021* كد مديرمسئول: 102  كد دفتر مجله: 111 * كد مشتركين: 114* نشاني امور مشتركين:  تهران ، صندوق‌پستي: 16595/11* تلفن‌امور مشتركين: 77336656  ـ 773351100* شمارگان : 70000 نسخه* 

چاپ: شركت افست )سهامي عام(

3
 دوره یازدهم  آذرماه 1391  شماره پی در پی 88  32 صفحه  4500 ریال 

وزارت آموزش و پرورش
سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

دفتر انتشارات و تکنولوژی آموزشی

ماه نامة آموزشی، تحلیلی و اطلاع رسانی برای مدیران، معاونان، مشاوران و مربیان مدارس



2 شمـــــاره 3/   آذر91 13

»همة ما می‌دانیم افراد چگونه وزن خود را کاهش 
می‌دهند؛ کمت��ر می‌خورند و بیش��تر ورزش میک‌نند. 
آن‌ها خیلی کم غذا نمی‌خورند و خیلی زیاد هم ورزش 
نمیک‌نند؛ فقط این کارها را به طور مداوم انجام می‌دهند 

تا در طول زمان به نتیجة دلخواه برسند. 
هر کی از ما در مدرسه‌ای که رهبری و مدیریت آن 
را داریم، با موضوعات مختلفی مواجه ش��ده‌ایم و تجربه 
کرده‌ایم که تصمیمات و اقدامات درست ولی مستمر و 
پیوسته می‌تواند ما را در کی دورة زمانی معین به نتیجة 
دلخواه برس��اند. اقدامات فشرده و متراکم و فعالیت‌های 
به اصطلاح »دوپینگی« نتایج زودرس و ناپخته به همراه 
داشته و اگرچه ظاهر چنین کارهایی  ما را فریب می‌دهد، 
باطن نارس آن‌ها، مدرسه‌مان را دستخوش فرسودگی و 

لختی میک‌ند. 
پس نباید در به نتیجه رساندن برنامه‌هایمان عجول 
باشی��م و بخواهیم زودهنگام به پایان خط برسیم. ما در 
مدرسه »مسابقة دو س��رعت« نداریم. آرام و با گام‌های 

کوتاه پیش می‌رویم؛ چیزی شبیه دوی ماراتن. آرامش 
ما هم کارمان را غنا می‌بخشد و هم اطرافیان ما را که در 
کارها مشارکت دارند، همراه‌تر میک‌ند و سبب می‌شود 
که آن‌ها نظر ما را بهتر دنبال کنند. همان‌طور که تعجیل 
در کاهش وزن و لاغری زودهنگام علاوه بر عوارض منفی 
ما را دوباره به وضعیت قبل برمی‌گرداند، مدیریت تعجیلی 
و دوپینگی نیز این‌گونه اس��ت. برنامه‌ای را به سرعت به 
پا��یان راه می‌بریم اما دیری نپاییده مجدداً به نقطة آغاز 
برمی‌گردیم. به عبارتی، نه تنها به نتایج موردنظر و مورد 
انتظار نمی‌رسی��م بلکه به این ترتیب، نوعی ناامیدی و 

بی‌اعتمادی به بدنة سازمان تزریق می‌شود. 
��یاد بگیریم کاره��ای بزرگ را به اج��زای کوچک 
تبدیل کنیم. آن‌ها را درس��ت تعریف کنیم، پیوسته بر 
حُس��ن اجرای آن‌ها نظارت داشته باشیم و آن‌ها را طی 
زمان معقول استمرار دهیم. نخواهیم کارها را سریع به 
انجام برسانیم و دفتر گزارش کارهایمان را کامل کنیم؛ 

در این صورت، انبان را با کاه پر کرده‌ایم. 

سردبیر
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چون ابرهای رام و باران‌زا
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کی شعر ترانگیزد خاطر که حزین باشد
صد نکته از این معنی گفتیم و همین باشد

از لعل تو گر یابم انگشتری زنهار
صد ملک سلیمانم در زیرنگین باشد

)حافظ(
آرامش گوهر گمش��ده‌ای اس��ت که بسی��اری در 
جست‌وجوی آن هستند و البته گاه این جست‌وجو خود 
مرا در بیابان دهش��تناک بی‌قراری و هراس س��رگردان 
و حیران می‌س��ازد. بدیهی اس��ت که آرامش کی مدیر 
ب��ا عملکرد مطلوب او رابطه‌ای مس��تقیم دارد. آرامش 
در گ��رو باور عمیق قلبی اس��ت. ایمان آرامش‌زاس��ت. 
تردیدی نیس��ت ��که تنها باورهای اص��یل و ناب که از 
سرچشمة زلال شریعت نشئت می‌گیرند، می‌توانند ما 
را از احساسات منفی، خشم، تردید، نگرانی بدخلقی و 
بدخویی و... نجات دهند. بسی��اری از اوقات ما راه‌هایی 
را برای رسیدن به آرامش تعقیب میک‌نیم که نتیجه‌ای 

جز اضطراب و ناامنی نخواهند داشت.
آرام��ش جز با تن زدن به اقیانوس بندگی میس��ر 
نیست و در بندگی است که راه روشن ایمان بر ما هموار 
خواهد شد و درها کیی پس از دیگری به رویمان گشوده 

خواهد شد.
ما زمانی می‌توانیم آرامش را تجربه کنیم که تمام 
روزنه‌هایی را که به رذائل باز می‌شوند، بر روی روح خود 

ببندیم: غرور، یکنه، حسد، نفرت، خشم، گناه و... . 
ا��ین رهزنان ط��رار هر لحظه قادرند م��ا را بی‌تاب 

س��ازند و انس��ان بی‌تاب و بی‌قرار و انسان افسرده حال، 
جز افس��ردگی را ب��ر بوم زندگی نقاش��ی نخواهد کرد. 
»پرودگارا، ما را از کس��انی قرار ده که درختان ش��وق 
دیدار تو در باغ سینه‌هایش��ان پاگرفته و سوز محبت تو 

سراسر قلب آنان را فرا گرفته است.)1(
باید یاد بگیریم که چگونه روح و جان را از آنچه ما 
را تیره میک‌ند و احس��اس‌های منفی را چون گردبادی 
س��همناک در سرزمین وجودمان به گردش درمی‌آورد، 
دور کن��یم. باید بیاموزیم ��که عصبانیت‌هایمان را مهار 
کن��یم، خودخواهی‌هایمان را زنج��یر کنیم و گل‌های 
عشق به بندگان خدا را در باغچة دلمان پرورش دهیم. 
باید نه‌تنها مراقب سرزمین روح خود باشیم، که هماره 
در فضایی سرشار از بندگی، پرتلاش، مصمم، خوش‌بین، 
اهل رضا و توکل، پرش��ور و مش��تاق فض��ا را از امید و 
خدمت سرشار س��ازیم. تمام سازمان‌های موفق دنیا با 
درک درس��ت از این مهم تال�ش میک‌نند که با ایجاد 
فضایی امن و آرامش‌زا فرصت بالندگی را برای همکاران 

خود به‌وجود آورند.
به‌راس��تی، آیا ما می‌توانیم آرامش خود را پاسبانی 
کنیم؟ امام صادق )علیه‌السلام( فرمود: کسی که خشمی 
را فرو خورد، با اینکه بر اعمال آن تواناست، خداوند قلب 

او را تا روز قیامت از امن و ایمان پر کند. )2(

منابع
1. مناجات خمس عشر، مناجات العارفین.

2. مستدرک الوسایل، ج2، ص88.

دکترمحمدعلی شامانی
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همه‌چيز دربارة نيروي انساني
در گفت‌وگو با اسداله اسدي گرمارودي

رئيس مركز برنامه‌ريزي و آموزش نيروي انساني مطرح شد: 

وزارت آمـــــــــــوزش‌وپــــــــــــــرورش

گو
ــ

فت
گ

اشاره 
در اين ش�ماره از مجله پاي صحبت اسداله اس�دي گرمارودي، رئيس مركز برنامه‌ريزي و آموزش 
نيروي انساني وزارت آموزش‌وپرورش، نشسته‌ايم تا نگاه اين مركز را به منابع انساني و اهميت آن 
در جهت تحول بنيادين جويا شويم و نيز در جريان تأسيس دانشگاه فرهنگيان قرار گيريم. ديگر 
اينكه با هدف اين مركز از رجوع به مجلات رش�د براي آموزش منابع انس�اني از طريق دوره‌هاي 

آموزش ضمن‌خدمت آشنا شويم.

نور محمد خادمی فرد
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 نگاه ش�ما به عنوان رئيس مركز برنامه‌ريزي و 
آموزش نيروي انس�اني به منابع انس�اني چيست؟ در 
مس�ير تحول بنيادين و چالش‌هاي پي�ش‌رو در اجرا، 
چگونه مي‌خواهيد نيروي انساني‌اي را تربيت كنيد كه 

از عهدة اين تحولات برآيد؟
 يكي از مهم‌ترين بخش‌ها براي توانمندس��ازي 
نيروي انس��اني، حوزة معاون��ت آموزش‌هاي كوتاه‌مدت 
است. تلاش كرده‌ايم با چند اقدام بنيادين، آموزش‌هاي 
كوتاه‌مدت را به جايگاهي برسانيم كه كارايي و اثربخشي 
اي��ن دوره‌ها بيش از پيش ش��ود. پيش از اين، ميانگين 
آموزش‌هاي معلمان در كشور حدود 24 ساعت بود. در 
حالي‌كه طبق مصوبة ابلاغ��ي دولت اين زمان براي هر 
كارمند 40 و براي مديران 60 س��اعت اس��ت. طي سه 
س��ال اين رقم را به 100 س��اعت در سال رسانده‌ايم. با 
بهره‌گيري از انواع روش‌هاي آموزش و ايجاد انگيزه‌هايي 
براي معلمان، توانس��تيم اين كار را پيش ببريم. در اين 
ميان، لازم بود كه روش‌هاي گوناگون آموزشي را كه باب 
طبع معلمان است، به‌كار بگيريم. از جملة اين آموزش‌ها 

مي‌توانم به اين موارد اشاره كنم: 
مجلات رش�د: مجلات رش��د از جمل��ه مجلات 
تخصصي است كه ما به آن ها باور داريم. اين مجلات در 
كنار كتاب و آموزش‌هاي درون مدرسه، براي معلم نقش 
اول را بعد از كتاب ايفا مي‌كنند. از س��ه س��ال گذشته 
دوره‌هاي فراواني از س��وي مجلات رش��د براي معلمان 
و مديران مدارس برگزار ش��ده است. در سال تحصيلي 
92-1391 نيز شش مجله، 14 دوره را برگزار مي‌كنند. 
آمار شركت‌كنندگان در دوره‌هاي آموزشي مجلات رشد 

نشان مي‌دهد كه معلمان استقبال خوبي كرده‌اند.
آموزش‌هاي مج�ازي: در برنامة پنجم دولت 30 
درصد آموزش‌ها بايد مجازي ش��ود. ما اين كار را شروع 
كرده‌ايم. در اكثر استان‌ها سامانه‌هاي كتاب الكترونيك و 

آموزش‌هاي مجازي شكل پيدا كرده است.
رويكرد مدرسه‌محوري آموزش‌ها: كه امروزه در 
دنيا هم جايگاه خاصي دارد. ديدگاه‌هاي مديريتي نظام 
آموزش‌وپرورش را به س��متي پي��ش مي‌بريم كه مدير 
مدرس��ه همه‌كاره شود. بخش��نامه‌اي را صادر كرديم و 
طي آن به مدارس اختيار داديم كه در صورت دارا بودن 
فضا، تجهيزات و امكانات، زيرنظر اداره براي معلمان خود 

دوره‌هاي آموزشي برگزار كنند.
تشكيل مستمر كلاس‌هاي چهره‌به‌چهره: هيچ 
آموزش��ي جاي آموزش چهره‌به‌چهره را نخواهد گرفت. 
ولي آموزش‌هاي غيرحضوري، معلم فعالي را به اس��تاد 
تحوي��ل مي‌دهند كه در كلاس‌ه��اي چهره‌به‌چهره كه 

خيلي ضروري است، خودش را بيشتر نشان بدهد.
قبلًا مجموعة آموزش‌هاي ضمن‌خدمت به صورت 
تجميعي از سوي دست‌اندركاران آموزش نيروي انساني 
يا معاونت‌هاي مقاطع در ادارات كل برگزار مي‌ش��د اما 
ما گفتيم در اين زمينه معلم بايد همه‌كاره باشد. او بايد 

بگويد كه چ��ه دروس��ي را لازم دارد و ما هم بر مبناي 
اي��ن تقاضا كلاس‌ها را برگزار كني��م. به همين منظور، 
طي دو سال و نيم س��امانه‌اي با عنوان سامانة مديريت 
آموزش فرهنگيان )LTMS( را طراحي كرديم. نزديك 
به صد جلسه تشكيل داديم و به اين جمع‌بندي رسيديم 
ك��ه اگر قرار اس��ت آموزش‌هاي كوتاه‌م��دت جايگاهي 
چندجانبه پي��دا كند، بايد خود معلم��ان مديريت اين 
آموزش‌ها را برعهده بگيرن��د. قالبي كه انتخاب كرديم، 
شبيه انتخاب واحد دانشجويان در دانشگاه‌هاست. حدود 
ده سال سامانه‌اي داشتيم كه مجموعة نيازشناسي‌هاي 
بخش‌ه��اي گوناگون در 1200 س��رفصل در آن تعيين 
شده بود. مسئولان ضمن‌خدمت يا مقاطع مثلًا مي‌گفتند 
اين ده دوره را داريم؛ هركس خواس��ت، بيايد و هركس 
نخواست، نيايد. لذا خيلي از عناصر ارزيابي آموزش‌هاي 
ضمن‌خدمت اين سامانه كارايي نداشت. ما معتقديم اگر 
قرار اس��ت معلم آموزش ببيند، اولاً ساعت‌هاي آموزش 
بايد افزايش يابد كه آن را از 40 س��اعت به 100 ساعت 
رسانده‌ايم. دوم اينكه همة معلمان بايد آموزش ببينند. 
در س��امانة جديد كه برخط است و به كارگزيني وصل 
شده، شخص تمام اطلاعات دوره‌هاي گذرانده و نگذرانده 
را مي‌بيند. افراد دوره‌هاي تخصصي و عمومي را انتخاب 
مي‌كنند. مس��ئولان آم��وزش نيروي انس��اني فراواني 
اي��ن دوره‌ها را مي‌بينند و براس��اس اين فراواني‌ها، نوع 
آموزش‌ها مشخص و كلاس‌ها برگزار مي‌شوند. حسن كار 
اين اس��ت كه خود معلم به ميدان آمده است و خودش 
نيازهاي��ش را تعيين مي‌كند. مس��ئول آموزش نيروي 
انساني شهرس��تان نيز بايد همان دوره‌هاي مورد تقاضا 
را برگزار كند، نه اينكه دوره‌اي برگزار ش��ود كه معلمي 
بگويد اين دورره را ده سال پيش گذرانده‌ام، و انگيزه‌اي 
براي حضور در دوره نداشته باشد. معلمان كارنامة خود 
را نيز مديريت مي‌كنند. بنابراين، انگيزة معلمان افزايش 
مي‌يابد. ما برآنيم كه 80 درصد دوره‌ها در اختيار معلمان 
و 20 درصد نيازسازي كلان باشد؛ مثل دوره های مربوط 

به سند تحول.

  در ميان آموزش‌هاي كوتاه‌مدت، آموزش‌هاي 
پودماني و منتهي به مدرك هم داريد؟

 كاري كه در اي��ن زمينه انجام داده‌ايم و نفعش 
به همة دستگاه‌ها رسيده، گواهي‌نامة نوع دوم است. اين 
گواهي‌نامه عبارت اس��ت از آموزش‌هاي پودماني كه به 
امتياز يك مدرك بالاتر منجر مي‌ش��ود. در اسفند سال 
گذش��ته به همة دستگاه‌ها ابلاغ ش��د كه اگر كاركنان 
ديپلمه 1200 ساعت، فوق‌ديپلم 1000 ساعت، ليسانس 
800 ساعت به‌علاوة 2 مقاله و فوق‌ليسانس 600 ساعت 
و 2 مقاله و يك آزمون سراسري را بگذرانند، در 3 مورد 
اول امتي��از يك مدرك بالاتر حق��وق و در مورد چهارم 
مدرك دكترا خواهند گرفت. در گذشته اگر كسي 175 
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س��اعت دوره مي‌گذران��د، يك ماه پ��اداش مي‌گرفت و 
ب��راي يك بار هم بود. الان در نظ��ام هماهنگ، به ازاي 
ساعات آموزش‌هاي ضمن‌خدمتي كه افراد مي‌گذرانند، 

حقوقشان به صورت مادام‌العمر اضافه مي‌شود.

 چط�ور ش�د كه ب�ه فكر تأس�يس دانش�گاه 
فرهنگيان افتاديد؟

 چون در تحقق س��ند تحول بنيادين نقش معلم 
بي‌بديل اس��ت، در بلندمدت نيازمند دانشگاهي شديم 
كه بتواند نيروهاي شايستة مطابق با اين سند را از نظر 
ارزشي، خلق‌وخو، خصايص، علاقه‌مندي و دانشي تربيت 
كند و پاس��خ‌گوي مجموعه نيازمندي‌هاي شغل شريف 
معلمي باش��د. ايدة ايجاد دانش��گاه فرهنگيان به عنوان 
مهم‌ترين محور تربيت و تأمين نيروي انس��اني از جمله 
مباحثي بود كه در دو سال گذشته پيگيري كرديم. طي 
15 سال گذشته برخي از متخصصان معتقد بودند كه با 
وجود فارغ‌التحصيلان دوره‌هاي كارشناسي و كارشناسي 
ارشد كه در جامعه هستند، بهتر است از اين افراد دعوت 
به كار كنيم تا با گذراندن دوره‌هاي مهارتي، وارد كلاس 
ش��وند. اين نظر در دورة دو س��ه وزير م��ورد توجه قرار 
گرفت و در 40 هزار اس��تخداميِ دو س��ال پيش، نتايج 
خاص خودش را نشان داد. نظر ديگر اين بود كه با ايجاد 
دانشگاه ويژة فرهنگيان، افراد واجد شرايطي را پذيرش 
كني��م و تحت آموزش‌هاي ارزش��ي، علمي ـ تخصصي، 
مهارتي و دانشي قرار دهيم. از همان آغاز هم با بورسيه 
قراردادن آن‌ها، اخذ تعهد، تعيين سهمية منطقه‌اي، ابلاغ 
استخدامي، دادن حقوق و ارائه تسهيلات در بازنشستگي، 
انگيزه‌ه��اي افزون‌تري را براي حضور در ش��غل معلمي 

فراهم كنيم.
نظر س��وم وتلفيقي هم اين ب��ود كه از هر دو مجرا 
به تناس��ب نياز وزارت آموزش‌وپرورش استفاده شود كه 
با رأی حداكثري این نظر پذيرفته ش��ود. كارهايي را كه 
دانش��گاه مي‌تواند براي كلية نيروهاي مورد نياز مدرسه 
و ادارات تا س��طح دكترا انجام دهد، حتي نظريه‌پردازي 
تعليم و تربيت به معناي عام و مقطع تحصيلي به معناي 
خاص، به اين دانش��گاه واگذار شد. در كنار اين، اگر در 
برخي از رشته‌ها با مش��كلي مواجه شويم، مي‌توانيم با 
اعلام عمومي، برگزاري آزمون و حداقل يك س��ال دورة 
مهارتي و ارزشي براي واجدين شرايط، نسبت به تأمين 
نيرو اقدام كنيم. اين دانش��گاه هم‌اكن��ون در قالب 64 
پرديس در استان‌ها و تجميع و سازماندهي مراكز تربيت، 
كارش را ش��روع كرده اس��ت. با مصوب��ه‌اي كه از دولت 
گرفتيم، امس��ال 25 هزار دانشجو در مقطع كارشناسي 
و در 16 رش��ته پذيرفته ش��دند. در اين ميان، اگر قرار 
بود دانشجويان بومي پذيرش شوند، اين كار مي‌بايست 
براساس آمار و برآورد دقيق انجام شود. يكي از مهم‌ترين 
نتايج برآورد نيروي انس��اني در معاونت برنامه‌ريزي اين 

 ايدة 
ايجاد دانشگاه 
فرهنگيان به 
عنوان مهم‌ترين 
محور تربيت و 
تأمين نيروي 
انساني از جمله 
مباحثي بود كه در 
دو سال گذشته 
پيگيري كرديم

اس��ت كه مش��خص كند آموزش‌وپرورش در پنج سال 
آينده چه تعداد نيرو و در چه رش��ته‌ها و جنسيتي نياز 
خواهد داش��ت تا براس��اس آن، دانشگاه مقدمات كار را 
براي پذيرش دانش��جو فراهم كند. ب��ا توجه به همين 
آمارها مشخص شد كه 310 هزار نفر در 10 سال آينده 
)1389 تا 1399( بازنشسته خواهند شد. لذا 171 هزار 
دانش��جو در دورة كارشناس��ي براي دانشگاه فرهنگيان 
و ش��هيد رجايي پذيرش مي‌ش��وند. نظر به اين‌كه سن 
اش��تغال افراد 17-16 سال در نظر گرفته شد و نزديك 
ب��ه 90 درصد از جمعي��ت يك ميلي��ون و چهل هزار 
نفري شاغل در آموزش‌وپرورش، تحصيلات دانشگاهي 
كاردان��ي به بالا دارند، در برنامة پنجم تصويب ش��د كه 
25 درصد فوق‌ديپلم‌ها ليسانس و 3/5 درصد ليسانس و 

فوق‌ليسانس‌ها دكترا بگيرند.

 تكلي�ف دانش�گاه‌هايي كه رش�ته‌هاي علوم 
تربيتي و به‌ويژه تربيت دبيري دارند، چه مي‌شود؟

 مركز، حوزه‌اي با عنوان معاونت هماهنگي آموزش 
عالي دارد. از وظايف اين ادارة كل، سياس��ت‌گذاري و 
برنامه‌ريزي براي ارتقاي علمي بلندمدت فرهنگيان 
و تأمين ني��روي مورد نياز آموزش‌وپرورش اس��ت. 
در دهة گذشته مس��ئلة مطابقت شغل با شاغل در 
آموزش‌وپ��رورش مطلوب نبود. احس��اس كرديم با 
توجه به ش��رايط موجود، احي��اي تربيت معلم يك 
ضرورت اجتناب‌ناپذير اس��ت، به‌ويژه اگر قرار است 

سند تحول با پشتوانة معلم‌محور خودش را نشان 
ده��د، بايد روي معلم س��رمايه‌گذاري جدي 

به عمل آيد. س��ه دانشگاه تربيت معلم در 
تهران، سبزوار و تبريز داشتيم ولي بدبيني 
جدي نس��بت به اين دانشگاه‌ها به‌وجود 
آمده بود. تعهد دبيري وجود نداش��ت و 
مأموريت به تحصيل فرهنگيان از س��وي 

مجلس لغو شده بود. تقريباً اين 3 دانشگاه 
100 درصد دانش��جوي آزاد و در رشته‌هاي 

غيرمرتب��ط دبيري پذيرش مي‌كردن��د. به همين دليل 
نارضايتي خاصي ايجاد شده بود. ما به دستور وزیر گروه 
هماهنگي تربيت معلم را به راه انداختيم. بحث سر اين 
بود كه اين بار را وزارت علوم به دوش بگيرد. جلسات كار 
گروهي با حضور شخصيت‌هايي مثل دكتر حداد عادل، 
دكتر ناييني، دكتر نقوي و رئيس دانشگاه تربيت معلم 
تشكيل داديم. اتفاق نظر بر اين بود كه به دليل وضعيت 
كميت‌گرايي، دانشگاه‌ها نمي‌توانند رويكردهاي مهارتي، 
ارزش��ي و تخصصي معلمان را دنبال كنند و اگر همين 
سه دانشگاه را احيا كنيم، اقدام بسيار خوبي خواهد بود. 
به دانشگاه تربيت معلم تهران رفتيم و حدود 4 ساعت با 
سرگروه‌هاي اين دانشگاه جلسه داشتيم. چند پيشنهاد را 
با آن‌ها مطرح كرديم؛ از جمله اينكه دانشگاه تربيت معلم 
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تبديل به دانش��گاه مادر ش��ود، تربيت معلم‌ها را منحل 
كنيم و فقط اين دانش��گاه باشد يا اينكه دانشگاه تربيت 
معلم فقط دورة دكترا را به عهده بگيرد ولي آن‌ها گفتند 
به دنبال دانش��گاه خوارزمي هستند. در جلسة شوراي 
عالي انقلاب فرهنگي اتفاق‌نظر بر بود كه اين سه دانشگاه 
آزاد گذاش��ته ش��وند و تربيت معلم به آموزش‌وپرورش 
واگ��ذار ش��ود. ما هم گفتي��م اين كار مش��روط به اين 
اس��ت كه آموزش��كده‌هاي فني، كه 230 هزار دانشجو 
دارن��د و وزارت علوم آن‌ها را به ما واگذار كرده اس��ت، 
س��امان يابند. تصميم گرفته شد كه از نيروهاي موجود 
در آموزش‌وپرورش اس��تفاده ش��ود؛ چون م��ا 36 هزار 
كارشناس ارش��د و 2000 دكترا در سطح كشور داريم 
كه در دانش��گاه و مراكز تربيت معلم تدريس كرده‌اند و 
توانايي تدريس در دانش��گاه فرهنگيان را دارند اما اين 
بدين معني نيس��ت كه خود را از فارغ‌التحصيلان ديگر 
دانشگاه‌ها محروم كنيم، بلكه هرجا كمبود داشته باشيم، 
حتماً از فارغ‌التحصيلان دانش��گاه‌هاي ديگر با برگزاري 
آزم��ون و مصاحبه و گذراندن يك س��ال دورة مهارتي 
استفاده خواهيم كرد. اگر در گذشته فقط دانشگاه علامه 
طباطبايي بود كه بحث نظريه‌پ��ردازي علوم تربيتي را 
برعهده داشت، امروز دانشگاه فرهنگيان در يك پرديس 
64گانه و در سطح كشوري اين كار را انجام خواهد داد.

معضلي كه در رش�تة مديريت آموزشي وجود 
دارد اي�ن اس�ت كه دانش�جوياني كه وارد اين رش�ته 
مي‌ش�وند، مفه�وم و جاي�گاه بس�ياري از دروس را 
نمي‌فهمند. تقريباً هيچ‌ك�دام از درس‌هايي كه به اين 
دانشجويان تدريس شده است، به دردشان نمي‌خورد. 
م�ا اين تجرب�ه را با مراك�ز آموزش عال�ي فرهنگيان 
مقايسه مي‌كنیم كه از فوق‌ديپلم، كارشناسي مديريت 
آموزش�ي مي‌گرفتن�د. الان خيل�ي از اف�رادي كه در 
وزارت‌خان�ه مس�ئوليت دارند، متعلق ب�ه دورة مابین 
س�ال های 70 ت�ا 75 هس�تند كه مديريت آموزش�ي 
مي‌خواندند. آن زمان اين افراد با 20-10 سال سابقة كار 
و داشتن مدرك فوق‌ديپلم، وقتي سر كلاس كارشناسي 
مي‌نشس�تند، مباحث را مي‌فهميدند. چه راه‌حلي در 

اين زمينه انديشيده‌ايد؟
 من هم نظر شما را دارم. خيلي در اين زمينه كار 
و مقاومت كرده‌ام كه اي��ن اتفاق بيفتد. از مديريت چه 
تعريفي داريم؟ علم است، فن است، هنر است يا تلفيقي 
از همة موارد؟ دانشگاه فقط رويكرد علمي به قضيه دارد 
و لذا هرگز نمي‌تواند دانشجوي اين رشته را به يك مدير 
متبح��ر و توانا تبديل كند. الان در مقطع كارشناس��ي 
دانشگاه فرهنگيان رشتة مديريت آموزشي نداريم. همة 
دانشجويان بايد دروس مديريت و برنامه‌ريزي آموزشي 
را بگذرانن��د. آن‌ها نيز اي��ن آموزش‌ها را در كلاس اجرا 
مي‌كنند، در مدرس��ه توانايي‌هايشان را نشان مي‌دهند 
و معاون و مدير مي‌ش��وند. كارشناسي ارشد و دكتراي 
دانشگاه فرهنگيان فقط براي عوامل اجرايي مدرسه‌اي 
اس��ت كه استعداد مديريتي را از نظر علم، فن و هنر از 

خود نشان داده‌اند. در ادارات هم همين‌گونه است.
براي اينكه دانشگاه فرهنگيان در كوتاه‌مدت يا 
بلندمدت دچار تهديد به‌خصوص از بيرون نشود، چكار 
خواهيد كرد؟ منظورمان نگاه سطح پايين به آن است؛ 
به‌طوري كه مثل تربيت معل�م قديم به آن نگاه كنند. 
براي تأمين اعضاي هيئت علمي چه برنامه‌هايي داريد 
تا از همان ابتدا برچس�ب بي‌س�واد و كم‌س�واد به اين 

دانشگاه نخورد؟
 فلس��فة تغيير نام تربيت معلم به مجتمع و بعد 
دانشگاه،‌ همين موضوع بود. معمولاً رتبه‌هاي برتر كنكور 
دوست دارند در دانشگاه و تا سطح دكترا قبول شوند. ما 
در گذش��ته مجتمع را داشتيم كه نمي‌توانست نخبگان 
را جذب كند. تأسيس دانشگاه فرهنگيان با 22 تغييري 
كه ايجاد كرديم و در ش��وراي عالي انقلاب فرهنگي به 
تصويب رسانديم،‌ كار طاقت‌فرسايي بود. با تك‌تك اعضاي 
شوراي عالي انقلاب فرهنگي جلسة خصوصي گذاشتيم 
تا ضرورت تربيت معلم را براي آن‌ها تبيين كنيم. بحث 
نظريه‌پردازي را به اين دليل به دانشگاه داديم كه دانشگاه 
فرهنگيان در بحث تعليم و تربيت جايگاه توليد علم باشد. 
اين كار نيازمند افراد خاص است. در اساسنامة دانشگاه 
تأكيد ش��ده كه از استادان برجستة دانشگاه‌ها، نخبگان 
يا كس��اني كه س��ال‌ها تجربه و مهارت دارند، دعوت به 
كار ش��وند. لذا در اين زمينه حساس��يت خاصي داريم. 
وزارت علوم به ما گفته اس��ت س��امانه‌اي دارد كه بيش 
از 35 هزار نفر براي عضويت در هيئت علمي دانشگاه‌ها 
ثبت‌نام كرده‌اند. پس دانش��گاه فرهنگيان بايد از اين‌ها 
اس��تفاده كند. در جواب دوستان در هيئت امنا گفتیم 
همة اين‌ها را به دانش��گاه‌هاي ديگر بدهد. جواني كه در 
كانادا دكترا گرفته، فقط سطح دانشي‌اش بالاست و هرگز 
نمي‌تواند به تربيت معلمان بپردازد. ما نيازمند استاداني 
هستيم كه علاوه بر توانايي‌هاي علمي، داراي مهارت‌هاي 
عملي هم باش��ند. ما به مهارت‌هاي تدريس و ارزش‌ها 
و منش اس��تاد هم توجه داريم. به همين دليل، اولويت 
ما انتخاب از بين برجستگان هيئت علمي دانشگاه‌ها يا 
نيروهايي اس��ت كه با مدرك دكترا در آموزش‌وپرورش 
فعاليت مي‌كنند و داراي توانايي ادارة كلاس و الگودهي 
روش‌هاي تدريس هس��تند؛ زيرا بايد معلم تربيت كنند 
و فقط انتقال دانش مطرح نيس��ت. از هرگونه ورود نيرو 
در طول يك س��الي كه سرپرست بودم و جديداً هم كه 
دكتر محبي‌نيا مسئول اين كار است، جلوگيري كرده‌ايم. 
فعلًا به صورت حق‌التدريس افراد واجدالشرايطي را كه 
علاقه‌مند و داراي سوابق خوب، تأليف،‌ تجربه و مهارت 
هستند، به‌كار مي‌گيريم. اگر دانشجويان از كار اين افراد 
راض��ي بودند و در كلاس‌ها موف��ق عمل كردند، از بين 
آن‌ها اعضاي هيئت علمي را انتخاب مي‌كنيم. در برنامة 
پنجم توسعه، جذب سه هزار هيئت علمي را به تصويب 
رسانده‌ايم. تلاش مي‌كنيم افرادي جذب شوند كه توان 
دورة آموزش دكترا را داشته باشند و در عين حال الگوي 

تأسيس دانشگاه 
فرهنگيان با 

22 تغييري كه 
ايجاد كرديم و 

در شوراي عالي 
انقلاب فرهنگي 

به تصويب 
رسانديم 

کار 
طاقت فرسایی 

بود
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خوبي در زمينة روش‌هاي تدريس و استفاده از ابزارهاي 
الكترونيكي براي معلمان باشند.

 آزمون‌هاي�ي كه در دو س�ال اخي�ر از طريق 
مجلات رشد برگزار شد، براي ما خيلي جاي خوشحالي 
داش�ت؛ چ�را كه مثلًا ش�مارگان مجلة رش�د آموزش 
ابتداي�ي از 40 هزار به 90 هزار و مجلة رش�د مديريت 
مدرسه نيز از 75 هزار نسخه به 150 هزار نسخه رسيد 
ولي آسيبي كه رساند، اين بود كه بعضي از استان‌ها يا 
مناط�ق آموزش‌هايش�ان را به صورت مج�ازي برگزار 
كردند. با اين آزمون‌ها هدفي كه شما و ما داريم، تحقق 
پي�دا نمي‌كند. البته برخی از اس�تان‌ها به نوعي پاتك 
زدند؛ يعني آزمون متمركز بود. در اين استان‌ها معلمان 
مجبور بودند جزوه‌ها را بخوانند. ما از برخي اس�تان‌ها 
آمار گرفتیم. مسئولان اين استان‌ها مي‌گويند آن‌هايي 
ك�ه از ما مجل�ه گرفتند با آن‌هايي ك�ه امتحان دادند، 
آمارشان خيلي فرق دارد. يعني وقتي موضوع امتحان‌ 
حضوري مطرح شده است، برخي افراد نيامده‌اند. اين 

آسيب را چگونه برطرف می كنيد؟
 ممكن اس��ت در ش��روع كار با چنين مشكلاتي 
مواجه شده باشيم. تعيين وقت محدود براي اين امتحان 
به همين دليل بوده است ولي طي بخشنامه‌اي كه امسال 
ابلاغ كرديم، از اين به بعد آزمون تمامي مجلات رشد به 

صورت حضوري خواهد بود.
از مجموعة اقداماتي كه در مجلات رشد به منظور 

كم��ك ب��ه ارتق��ا 
توانمندس��ازي  و 
به  انس��اني  نيروي 
عمل مي‌آيد، نهايت 
داري��م.  را  تش��كر 
مجلة رشد مديريت 
براي مديران و ساير 
ندركاران  دس��ت‌ا
مي‌توان��د حيات��ي 

باشد.

 به سردبیر 
مجالت  از  یک�ی 
بودند  گفته  رش�د 
و  تش�ويق  دورة 
تنبي�ه در تعليم و 
تربي�ت را برگ�زار 
كني�د. مس�ئولان 
مجل�ه  ا�ین 
با  ش�ما  می گفتند 
هر كدام از استادان 
دانشگاه‌ها صحبت 
كنيد، هيچ‌كدام از 
آن‌ها اين عبارت را 

قبول ندارن�د و مي‌گويند ما تش�ويق و تنبيه نداريم. 
تش�ويق و تنبي�ه در درون س�امانة انگي�زش تعريف 
مي‌ش�ود. اولين اي�راد مؤلفاني كه به آن‌ها پيش�نهاد 
داديم تا جزوة اين دوره را بنويسند، نيز همين بود. در 
نهايت قرار ش�د اس�م دوره را نگه داريم و بنويس�يم 
تش�ويق و تنبي�ه در تعلي�م و تربي�ت ب�ا نگاه�ي به 

نظريه‌هاي انگيزشي. الان هم دورة مدرسه‌محوري در 
مديريت به مجلة رش�د مديريت مدرس�ه ابلاغ ش�ده 
است. امسال اين دوره را برگزار مي‌كنيم، ولي معتقديم 
اين مطالبي كه مي‌گويي�م در آموزش‌وپرورش ما اجرا 
نمي‌ش�ود. بعض�ي از س�رفصل‌هاي 1200 دورة مصوب 
خيلي كهنه است كه بايد كنار گذاشته شوند. نيازهاي 
جديدي هم هست كه اصلًا مورد توجه قرار نگرفته‌اند. 
زماني به اصطلاح يك راه فرار درست كرده بودند و به 
ما كه در منطق�ه بوديم، مي‌گفتند خيلي دنبال اس�م 
دوره نباش�يد، دورة مرب�وط به نياز معلم�ان را برگزار 
كنيد، بعد بين اين دوره‌ها يك اسم مشابه پيدا كنيد. ما 
ه�م از اين كارها مي‌كرديم. مثاًل مي‌گفتيم چون اين 
دورة يادده�ي ـ يادگيري تا ح�دودي نزديك به دورة 
مديريت كلاس اس�ت، پس اين همان اس�ت و دوره را 
برگزار مي‌كرديم. بعداً هم به مشكل برمي‌خورديم. مثلًا 
هم�ان دوره كه قرار بود اجرا ش�ود، معلمان مي‌گفتند 

اين را گذرانده‌ايم و فقط گواهي‌نامه‌اش فرق مي‌كند.
 نظر كارشناس��ي شما بس��يار دقيق است. يكي 
از مصوب��ات برنامة پنجم اين اس��ت كه هر پنج س��ال، 
در س��رفصل‌ها و عناوين بازنگري انجام ش��ود. از جمله 
كارهايي كه بايد در س��ال 91 انجام دهيم، همين است. 
طي جلسه‌اي كه همة بخش‌هاي وزارت‌خانه هم حضور 
داش��تند، رابط‌هاي��ي ب��راي اين كار تعيين ش��دند. در 
كوتاه‌مدت هم در بخشي از قسمت‌ها وارد شده‌ايم. مثلًا 
براي طرح بصيرت دبيرخانه تأس��يس كرده‌ايم. رويكرد 
ط��رح بصيرت اي��ن بود كه 
روي بحث‌ه��اي ارزش��ي و 
بسيج،  كار ش��ود.  اعتقادي 
تبليغات،  س��ازمان  ح��وزه، 
مساجد و كانون‌ها وارد اين 
كار شدند و ما همه را تجميع 
و س��ه محور تعيين كرديم. 
يك��ي از محوره��ا محت��وا 
بود كه اي��ن كار را به حوزه 
داديم و گفتيم مباحث اين 
قسمت را به‌روز كند. مثلًا در 
بخش مربوط به مشاركت‌ها، 
محتوا را جمع‌آوري كردند و 
بازنگري شد. محور  عناوين 
دوم اس��تاد بود كه با حوزه 
قرارداد بس��تيم. محور سوم 
نيز نظ��ارت بود كه خودمان 

برعهده گرفتيم.
اي��راد دوم ش��ما ك��ه 
دوره‌اي به جاي دوره‌اي ديگر 
برگ��زار مي‌ش��ود، از طريق 
سامانه‌اي كه مديريت آموزش در اختيار معلم است، خود 
به خود از بين مي‌رود. اين بحث مثل كارنامة دانشجويي 
است كه قرار است در رشتة فيزيك فارغ‌التحصيل شود 
و ديگر نمي‌تواند مثلًا اگر رشتة الهيات را گذرانده است، 

جاي فيزيك قرار دهد.

 ي�كي از آس�يب‌ها و چالش‌ه�اي ج�دي كه 
الآن وج�ود دارد، اي�ن اس�ت ك�ه فرد ليس�انس 
مي‌گيرد و مي‌گويد ديگر جايم در ابتدايي نيست، 
فوق‌ليسانس مي‌گيرد، مي‌گويد بايد در تربيت معلم 
تدريس كنم، دكترا مي‌گيرد به همين نحو، دليلش 
اين اس�ت ك�ه ن�وع آموزش‌هايي كه دانش�گاه‌ها 
مي‌دهن�د، مطاب�ق ب�ا نيازه�اي درون كلاس‌هاي 
درس نيس�ت. مثلًا دانش�گاه‌ها ليس�انس رياضي 
تحويل آموزش‌وپرورش مي‌دهند. اين فرد وقتي به 
فوق‌ليسانس و دكترا مي‌رسد، مدركش در مدرسه 
اصلًا كاربردي ندارد؛ چون براي تدريس رياضيات 
از ابتدايي تا دبيرس�تان س�طح ليس�انس كفايت 
مي‌كند و وقتي مدرك فرد فوق‌ليسانس يا دكتراي 
رياضي محض دارد، احساس غيرمفيدبودن مي‌كند 
و براي ارضاي علمي خودش، مجبوراس�ت مدرسه 
را ترك كند. ما به گونه‌اي برنامه‌ريزي مي‌كنيم كه 
معلم ابتدايي افتخار كند كه دكتراي نظريه‌پردازي 

پاية اول را دارد و به دوره‌هاي ديگر نرود.

تلاش 
مي‌كنيم افرادي 
جذب شوند 
كه توان دورة 
آموزش دكترا 
را داشته باشند 
و در عين حال 
الگوي خوبي در 
زمينة روش‌هاي 
تدريس و 
استفاده از 
ابزارهاي 
الكترونيكي براي 
معلمان باشند



بازی روی ریــــــــــــــل
گروهی از بچه‌ها در نزدکیی دو ریل راه‌آهن مشغول 
بازی بودند. کیی از این دو ریل قابل اس��تفاده، و دیگری 

غیرقابل استفاده بود.
کیی از بچه‌ها روی ریل خراب ش��روع به بازی کرد و 
پس از مدتی روی همان ریل غیرقابل استفاده خوابش برد.

س��ه کودک دیگر هم پس از کمی بازی روی ریل 
سالم، همان‌جا خوابشان برد.

قط��ار در حال آمدن بود و س��وزن‌بان می‌بایس��ت 
تصمیمی صحیح می گرفت. او می‌توانست مسیر قطار را 
تغییر دهد و آن را به سمت ریل غیرقابل استفاده هدایت 
کند و از این طریق جان سه کودک را نجات دهد و تنها 
کی کودک قربانی این تصمیم ش��ود یا مسی��ر قطار را 

تغییر ندهد و بگذارد قطار به راه خود ادامه دهد.
اگر شما به جای سوزن‌بان بودید، در این زمان کوتاه 

و حساس چه تصمیمی می‌گرفتید؟
بیش‌تر مردم ممکن است منحرف کردن مسیر قطار 
را برای نجات س��ه کودک انتخاب کنند و کی کودک را 
قربان��ی ماجرا بدانند که البت��ه از نظر اخلاقی و عاطفی 
شاید صحیح به نظر برسد اما از دیدگاه مدیریتی چطور؟
در صورت اخذ چنین تصمیمی کودکی عاقل قربانی 
دوستان نادان خود می‌شود که تصمیم گرفته بودند در 

آن مسیر اشتباه و خطرناک بازی و استراحت کنند.
گاهی از این‌گونه مشکلات پیرامون ما اتفاق می‌افتد 
و اقلیت قربانی اکثریت می‌ش��وند. کودکی که در مورد 
مسی��ر بازی موافق با انتخاب بقیة دوستانش نبود طرد 

شد و در آخر هم او قربانی این اتفاق گردید و هیچ کس 
برای او اشک�� نریخت. او که ر��یل از کار افتاده را برای 
بازی انتخاب کرده بود، هرگز فکر نمیک‌رد روزی مرگش 

این‌گونه رقم بخورد.
هر چه��ار کودک مکانی نامناس��ب را ب��رای بازی 
انتخاب کرده بودن��د ولی تنها کیی از آن‌ها، که عاقل‌تر 

هم بود، قربانی تصمیم اشتباه سه نفر دیگر شد. 
با تصمیم عجولانة آن سه کودک نه تنها آن کودک 
بی‌گناه و عاقل جانش را از دس��ت داد بلکه زندگی همة 
مس��افران نیز به خطر افتاد؛ زیرا ریلِ از کار افتاده قطار 
را واژگون کرد و همه مس��افران نیز قربانی این تصمیم 
شدند. در واقع، نتیجة این تصمیم چیزی جز زنده ماندن 

سه کودک نادان نبود.
مسافران قطار را می‌توان به جای تمامی کارمندان 
کی س��ازمان یا اداره فرض کرد و گروه مدیران را همان 
کودکانی در نظر گرفت که می‌توانند سرنوشت سازمان 

)قطار( را تعیین کنند.
گاهی هم برعکس می شود و اکثریت قربانی اقلیت 
می ش��وند. برای مثال در نظ��ر گرفتن منافع چند تن از 
مدیران، که به اشتباه تصمیمی گرفته‌اند، منجر به از دست 
رفتن منافع کل س��ازمان یا اداره خواهد شد و این یعنی 
قربانی کردن صدها تن برای نجات این عدة معدود است...

زندگی کاری مدیران پر است از تصمیم‌گیری‌های 
دش��وار. با اتخاذ تصمیمات نادرس��ت مدیریتی به پایان 

زندگی مدیریتی خود خواهید رسید. 

 هنرجو فرهنگی
دبستان پسرانة هجرت، شهرستان مریوان
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اشاره
بح�ران، حادثه‌ای پیش‌‌بینی نش�ده و ناگهانی اس�ت که مواجهه با آن، مدیریت�ی لایق و آگاه را طلب میک‌ند. از عصر عاش�ورا که حضرت زینب 
کبری، عقیلة بنی‌هاشم، رئیس کاروان کربلا می‌شود، با توکل به خدا، عاقبت‌اندیشی، زمان‌سنجی دقیق، شجاعت، از خودگذشتگی و ایثار، که از 
ویژگی‌های يك مدیر توانمند است، علاوه بر صیانت از حریم ولایت و محافظت از جان و آبروی خود، زنان و کودکان قافله؛ پیام خون شهیدان کربلا 
را به گوشه و کنار عالم می‌رساند. زینب- سلام‌الله علیها- همواره کل را نگریسته و متوجه رسالت خطیر خویش بوده است. ایشان اولین‌بار هنگام 
عبور از قتلگاه امام حسی�ن)ع( مجلس عزا برای او برپا میک‌ند اما در عین حال از وظایف خود غافل نیس�ت و به فرد فرد قافله توجه دارد. وقتی 
نگاهش به زین‌العابدین)ع( می‌افتد و مي‌بيند چنان ناراحت است که می‌خواهد قالب تهی ک‌ند، فوراً بدن ابا‌عبدالله را رها کرده، به سراغ او می‌رود 
و به تسلای خاطر او می‌پردازد و حدیثی را که ام‌‌ایمن از پیامبر نقل کرده و حضرت علی)ع( نیز آن را تأیید کرده‌اند، برایش نقل میک‌ند که مبادا 
خیال کنید حسین کشته شده و از بین رفته است و به ايشان مي‌گويد که پسر برادرم، همین‌جا که اکنون پيكر بي‌جان پدرت را می‌بینی، روزي 

آرامگاه او خواهد شد.
در بین راه وقتی کاروان به شهری می‌رسد که به کودکان نان و خرما صدقه می‌دهند، برای حفظ عزت‌نفس کاروانیان، نان و خرما را به صدقه‌دهندگان 

برمی‌گرداند و می‌‌گوید صدقه بر ما خاندان پیامبر حرام است.
در مسیر طولانی کربلا تا شام اگرچه در غل و زنجیر است، با استفاده از فرصت‌های مناسب به افشاگری می‌پردازد و حقانیت شهدای کربلا و ظلم 

حکومت بنی‌امیه را برملا می‌سازد.
و سرانجام این زینب است که با همراهی امام سجاد کاروانیان را به سلامت به مدینه بازمی‌گرداند؛ درحالیک‌ه زمینه‌های انقلاب را با تبلیغات خود بر 

ضد بنی‌امیه فراهم ساخته و دیری نمی‌گذرد که قیام‌های متعدد برپا می‌شود و حکومت بنی‌امیه سقوط میک‌ند.

 فاطمه مرادی خانی
آموزگار دبستان آزادی 2 منطقة شهریار



11 شمـــــاره 3/   آذر91 13

 معرفی زینب، سلام‌الله علیها
»زینب« ز��ین‌اب، زینت پدر، دختر بزرگِ حضرت 
علی و حضرت فاطمه )س( در س��ال ششم هجری در 
مدینه به‌دنیا آمد. هنوز به ده سالگی نرسیده بود که مادر 
را از دس��ت داد و مدیریت خانه را به‌‌عهده گرفت. بدین 
ترت��یب، زینبِ کوچک مونس پ��در و خواهر برادرانش 

حسن و حسین شد.
در کودکی روزی آیاتی از قرآن می‌خواند و تفسیر 
آن‌ها را از پدر سؤال میک‌رد. علی)ع( در پاسخ، دورنمایی 
از حادثة کربلا را به او نش��ان داد و بسیار متعجب شد 
وقتی زینب گفت: »پدر، می‌دانم. مادر مرا از آن حادثه 
باخبر کرده است تا برای زندگی در آن روز مهیا باشم.«

زین��ب در هر فرصتی به یادگیری از پدر و آموزش 
دادن به زنان مش��غول می‌ش��د. ایش��ان مجلس علمی 
داش��تند و زنان به قصد فراگیری احک��ام دین و قرآن 
و حد��یث نزد ایش��ان می‌رفتند. به‌دلیل علم بسی��ار و 
برخورداری از قوة درک و فهم بالا، زینب)س( را »عقیلة 

بنی‌هاشم« نامیده‌اند.
چون زینب به سن ازدواج رسید، حضرت علی)ع( 
از میان خواس��تگاران متعدد او »عبدالله بن جعفر« را 
برگزید که مردی فاضل و پسر برادرش بود. شرط ازدواج 
زینب این بود که از برادرش حسین هیچ‌گاه جدا نشود 
و عبدالله این شرط را پذیرفت. میوة این ازدواج مبارک 
چهار پسر و دو دختر بود. دو پسر زینب  محمد و عون 

در کربلا به شهادت رسیدند.
در زمان حادثة عاش��ورا، زینب بانویی پنجاه و پنج 
س��اله بود. زنی مانند آفتاب درخشان، باشکوه و مقتدر. 
شخصیت زینب را می‌توان از قدرت بیان و قوت منطق 
او فهمید. سخنرانی‌های وی در صحنة کربلا و در کوفه 

و مجلس یزید شجاعت و عظمت او را نشان می‌دهد.

 مدیریت حضرت زینب)س( در عصر عاشورا
رس��الت زینب، )س(، از عصر عاشورا آغاز می‌شود. 
از آن ب��ه بعد او رئیس قافله اس��ت و باید برای مواجهه 
با بحران‌های گوناگوني كه از طرف دش��من دون‌سیرت 
تحمیل می‌شود، آماده باشد و بتواند پیام خون شهیدان 
را به بش��رِ خفته برس��اند. در عص��ر روز یازدهم محرم، 
اسرای کربلا را بر مرکب‌هایی با پالان‌های چوبین سوار 

میک‌نند.
الحسی��ن  ب��ن  »عل��ی  کاروان،  م��رد  یگان��ه  
زین‌العابدین)ع(«، در این زمان به ش��دت مریض است؛ 
بنابرا��ین، پاه��ای مبارک ایش��ان را زیر شک��م مرکب 
می‌بندند. در اینجا زینب )س( اس��ت که با اس��تعانت 
از خ��دا و توکل بر او، به همة کاروان��یان توجه دارد. از 

امام س��جاد بیمار پرستاری میک‌ند و در مقابل دشمن، 
خ��ود را به خطر می‌اندازد و جان او را حفظ میک‌ند. بر 
شهیدان می‌گرید، محتضران را دلداری می‌دهد و زنان و 

بچه‌های اسیر را سرپرستی و حمایت میک‌ند.

 زینب کبری، مدافع حریم ولایت
بنا به روایات موثق، در روز عاشورا علی‌بن‌الحسین)ع( 
به شدت بیمار‌ بودند. مصلحت این بود که وظیفة جهاد 
که بر هر مرد مسلمان واجب است، از عهدة امام معصوم 
برداشته شود تا سلسلة امامت گسسته نشود و شیعیان 
ب��دون رهبر نمانند. حضرت زینت در این ایام پرس��تار 
امام بیمار بودند و در عین حال با وجود برتری س��نی، 
در مواقع گوناگون از ایش��ان کس��ب تکلیف میک‌ردند. 
پس از به پایان رسی��دن نبرد خونین عاش��ورا، دشمن 
که نمی‌خواس��ت هیچ فرزند ذکوری از امام حسین )ع( 
باقی بماند، بارها قصد جان علی‌بن‌الحسین)ع( را کرد و 
هر بار، زینب خود را به او می‌رس��اند و به دشمن نهیب 
می‌زد که »اگر بخواهید او را بکشید، اول باید جان مرا 
بگیرید.« و به این ترتیب با ایثارگری و به خطر انداختن 
جان خود بحران به‌وجود آمده را مدیریت و دفع میک‌رد.

در مجل��س عب��یدالله ابن ز��یاد، هنگام��ی که او 
علی‌ابن‌الحسی��ن را ش��ناخت و امر به کشتن وی داد، 
زینب بود که دست در  گردن امام سجاد افکند و گفت: 
»پس��ر زیاد، بس است؛ مگر از خوردن خون ما سیراب 
نش��ده‌ای؟« و در ادامه گف��ت: »او را رها نمیک‌نم، مگر 
آن‌گاه که مرا هم با او بکشی��د.« پسر زیاد لختی به آن 
دو نگریست و گفت: »پیوند عجیبی است. به‌خدا گمان 
دارم كه  دوست دارد او را هم بکشم. او را رها کنید.« به 
این ترتیب زینب بحران پیش آمده را برطرف و از حریم 

ولایت دفاع کرد.

 روشنگری زینب در مجلس عبیدالله‌بن‌زیاد
هنگامی که زینب به دارالعمارة کوفه رسید- مکانی 
که س��ال‌ها با پدر و برادارنش در آن زندگی کرده بود- 
بغض گلو��یش را گرفت. او با توکل ب��ر خدا، متکی به 
خود و با ش��جاعت، با آنکه روزهای سختی را در اسارت 
گذرانده بود و مندرس‌ترین لباس��ش را بر تن داش��ت، 

بی‌اعتنا به عبیدالله در جای خود نشست.
عب��یدالله به این زن بزرگ‌منش ��که بی‌اجازة وی 
نشسته بود، چش��م دوخت و پرسید: »یکستی؟« او دو 
یا س��ه بار پرس��ش خود را تکرار ��کرد ولی زینب)س( 
که عبیدالله را کوچک و خوار می‌ش��مرد، پاسخ نگفت 
ت��ا اینکه کیی از کنیزان وی پاس��خ داد: »زینب، دختر 
فاطمه، است.« ابن‌زیاد که از رفتار زینب به خشم آمده 
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بود، گفت: »س��پاس خدای را که ش��ما را رسوا کرد و 
کش��ت و آتش فتنه‌ای را ��که افروخته بودید، خاموش 

ساخت.«
زین��ب نگاه خود را ��که از آن تحقیر می‌بارید به او 
انداخت و گفت: »سپاس خدا را که ما را به پیامبر خود 
گرامی داشت و از پلیدی دور گردانید،‌ اما زشتک‌ار دروغ 
می‌‌گوید و فاسق رسوا می‌شود و الحمدالله که اینان جزء 
ما نیس��تند.« ابن‌زیاد گفت: »کار خدا را با خاندان خود 

چگونه دیدی؟«
زینب فرمود: »خدا مقدّر ساخته بود که به شهادت 
برس��ند و آن‌ها هم مردانه از آن اس��تقبال کردند. زود 

است که خدا میان تو و آنان داوری کند.«
س��خنان زینب آن ش��خص خودکامه و س��تمگر 
را خ��رد، بلکه نابود کرد؛ بنابراين، او هم خواس��ت تا بر 
زخم‌زبان‌هایی که از زینب شنیده بود، مرهمی بگذارد. 
پس گفت: »خدا مرا با کشتن برادر و خویشان نافرمان 

تو شفا داد.«
زینب مانع از ریختن اشک�� خود شد و گفت: »تو 
برادر، پسران و کسان مرا کشتی و ریشة مرا درآوردی. 

اگر این کار شفاست، همانا شفا یافته‌ای.«
پس��ر ز��یاد با خش��م و اس��تهزا گف��ت: »این زن 
س��خن به‌قافیه می‌گوید؛ پدر او نیز ش��اعر بود و سخن 
به‌قافیه می‌گفت.« زینب ب��ا آهنگی پروقار گفت: »مرا 
با قافیه‌گویی چهک‌ار؟ مرا فراغت قافیه‌گویی نیس��ت.« 

آن‌گاه ابن‌زیاد چشم از او برداشت. 

 سخنرانی شجاعانة زینب در مجلس یزید
چنانک‌ه گفته‌اند، تاریخ ورود اس��را به شام دوم ماه 
صفر بوده و در آن زمان، بیست‌ودو روز از اسارت زینب 
می‌گذشته است. زینب، زن رنج کشیده‌ای که شهادت 
برادران و فرزن��دان و نزدکیان خویش را به فجیع‌ترین 
شکل دیده و در غل و زنجیر به همراه امام سجاد)ع( و 
زنان و کودکان بحران‌های گوناگون را تجربه کرده بود، 
وارد مجلس یزید شد. کاخ سبز یزید بارگاه مجللی بود 
که هرکس با دیدن آن بارگاه و خدم و حش��م آن خود 
را می‌باخت. بعد از گذش��تن از هفت تالار، در تالار آخر 
یزید روی تخت مزین و مرصعی نشسته بود. در اطراف 

او نیز اعیان و اش��راف و سفیران کشورهای خارجی بر 
کرسی‌های طلا یا نقره نشسته بودند. در چنین شرایطی 
به نش��انة پیروزی، اس��را را با لباس‌ه��ای پاره‌پاره وارد 
میک‌نند اما زینب، اسی��ر رنج‌دیده در آن جایگاه چنان 
موجی ایج��اد میک‌ند که یزیدِ مع��روف به فصاحت و 
بلاغت لال می‌شود. یزید شعرهای ابن‌زبعری را با خود 
می‌خواند و به‌موقعیتی که نصیبش شده، افتخار میک‌ند. 
فریاد زينب بلند می‌ش��ود ��که: »ای یزید، خیلی باد به 
دماغت انداخته‌ای. خیال میک‌نی اینکه امروز ما را اسیر 
��کرده‌ای و تمام اقطار زمین را ب��ر ما گرفته‌ای و ما در 
دست نوکرهای تو گرفتاریم، نعمت و موهبتی از طرف 
خداوند بر توس��ت؟ به‌خدا قس��م، تو در نظر من بسیار 

پست و حقیری.«
زینب به کس��ی که مردم او را ب��ا هزار ترس و لرز 
امیرالمؤمنین می‌خواندند، خطاب میک‌ند: »ای یزید، به 
تو می‌گویم ه��ر حقه‌ای که می‌‌خواهی بزن و هر کاری 
می‌توانی انجام بده اما یقین داشته باش اگر بخواهی نام 
ما را در دنیا محو و نابود کنی، نام ما محوشدنی نیست. 

آن که محو و نابود می‌شود تو هستی.«
سخنان حضرت زینب اوضاع را دگرگون میک‌ند و 
چنان حماسه‌ای می‌آفریند که یزید مجبور می‌شود در 
همان ش��ام روش خود را تغییر دهد و اسرا را محترمانه 
ب��ه مدینه بازگرداند. او گناه‌ کارها را به عبیدالله‌ابن‌زیاد 
نسبت می‌دهد و می‌گوید: »خدا لعنت کند ابن‌زیاد را، 
من چنان دستوری نداده بودم. او از پیش خود این کار 
را کرده اس��ت.« زینب چنان خطب��ه‌ای در آن مجلس 
خواند که یزید لال و س��اکت باقی ماند و خشم سراسر 
وجود آن شخص شقی و لعین را فراگرفت و برای اینکه 
دل زینب را آتش بزند و او را خاموش س��ازد، با عصای 

خود به لب و دندان پيكر بي‌جان ابا عبدالله زد.
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اشاره
چهار س�ال پیش، زمانی که ت�ازه معاون 
ش�ده بودم، احساس کردم دانش‌آموزان، 
علاقه‌ای به مراس�م صبحگاه�ی ندارند 
و حت�ی برخ�ی خانواده‌ها نیز احس�اس 
ن�یاز نمیک‌نند که فرزندانش�ان در صف 
صبحگاه باشند. حتی آن‌ها گله داشتند 
که صف صبحگاه وقت‌گیر است و فایده‌ای 
برای فرزندانم�ان ندارد. در صورتی که از 
جانب اداره تأیکد می‌ش�د که حتماً باید 
مراسم صبحگاه اجرا ش�ود. دنبال راهی 
گشتم که این برنامه را جذاب و زنده کنم 
تا مطابق میل بچه‌های دبس�تانی باش�د. 
البته من معاون آموزشی بودم اما همواره 
کاره�ای پرورش�ی را نیز برای پیش�برد 

کارهای آموزشی انجام می‌دادم.

 شرح تجربه
ابتدا تصمیم گرفتم بس��نجم و ببینم دانش‌آموزان 
چقدر تمایل به ماندن در حیاط آموزشگاه برای شنیدن 
و دیدن برنامه‌های صبحگاه را دارند. مطابق هر روز صف 
تشیکل شد، به بچه‌ها اعلام کردم هر کس دوست دارد 
در ح��یاط بماند و هرکس می‌خواهد ب��ه کلاس برود. 
س��عی کردم کی روز معمولی را انتخ��اب کنم که هوا 
نه سرد باشد و نه گرم. به جز بیست، سی نفر، جمعیت 
سی��صد نفری مدرس��ه به کلاس‌ها رفتند. آن‌هایی که 
ماندن��د، دانش‌آموزان پایة چهارم و پنجم بودند و چند 

نفری هم پایه‌های دیگر. 
به‌دنبال علایق بچه‌ها در سن ابتدایی گشتم. سخن 
اس��تادی در این راه توجه��م را جلب کرد: »آموزش در 

سن ابتدایی باید با بازی و بازی و بازی همراه باشد.«
تش��ویق‌ها را زیاد کردم؛ بچه‌ها را به‌ هر عنوانی در 
صف صبحگاه تش��ویق می��ک‌ردم. درس خواندن، تمیز 

بودن، مرتب ایستادن س��ر صف، ساکت بودن، شرکت 
در مسابقات گوناگون، کمک کردن به دوستان، مهربان 

بودن با دوستان و... .
س��پس تصمیم گرفتم به تشویق‌ها تنوع ببخشم. 
ابتدا تشویق‌ها را به زبان‌های گوناگون می‌گفتم: ترکی، 
لری، اصفهانی، ژاپنی، عربی، انگلیسی... و بچه‌ها تکرار 

میک‌ردند. متوجه شدم خیلی‌خیلی خوششان می‌آید.
تشویق‌های فیزکیی و حرکتی مثل تشویق بارانی 
و هلکیوپتری را هم اضافه کردم. تش��ویق‌ها و دس��ت 
زدن‌ه��ای بین‌المللی و انواع دیگ��ری را که برگرفته از 

کتاب »فرزانگان و پیش‌تازان« بود نیز اضافه کردم.
از مربی پرورش��ی خواس��تم قرآن را حتماً با نوار و 
به‌صورت تکرار و س��ازماندهی ش��ده پخش کند. یعنی 
بچه‌ها از قبل بدانند که چه سوره‌ای پخش خواهد شد 
و آهنگ سرود جمهوری اسلامی را روی موبایلم ضبط 
��کردم و هر روز س��رود جمهوری اسال�می را با آهنگ 
و به‌صورت رس��می پخش میک‌‌ردم. ورزش صبحگاه را 
خودم همراه با کیی از معلمان پایة پنجم اجرا میک‌ردیم 
و ش��خصاً هم��راه بچه‌ه��ا ورزش میک‌رد��یم. حرکات 
ورزشی همیشگی را عوض کردم. آهنگ‌های ورزشی را 
روی موبایلم ضبط کردم تا همیش��ه در دسترس باشد. 
کتاب‌ه��ای ورزش��ی را ورق زدم و از کلاس‌ها��یی که 
خودم به‌صورت باش��گاهی می‌رفتم، ایده گرفتم. ورزش 

صبحگاهی را هم مطابق میل بچه‌ها تغییر دادم.
پس از گذشت چند ماه، کی روز پیش از برگزاری 
صبحگاه به بچه‌ها گفتم: »بچه‌ها هرکس می‌خواهد برود 
کلاس و هرکس مایل است سر صف صبحگاه بایستد.« 
نتیجه این شد که فقط بیست، سی دانش‌آموز به کلاس 
رفتند و بقیه مایل بودند در برنامة صبحگاه حضور داشته 

باشند.

یک پیشنهاد ســـاده
 برای مراسم آغازین
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 نرگس رجایی
مدير دبستان شهید علیزاده بندر ماه شهر، خوزستان
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معاونان آمـــــــوزشی 
در مدارس چه می‌کنند؟ 

 معاون آموزشی در مقام کارشناس آموزشی  
 همکاری برای دع��وت به کار از معلمان کارآزموده و 

توانمند 
 کمک به هم��کاران در راهبردهای تدریس اثربخش 
)ارائ��ة ایده‌های نوی��ن، طرح درس، مش��ارکت دانش‌آموزان 
در یادگی��ری، ارائة پژوهش‌ه��ای صورت‌گرفته در خصوص 

تدریس و یادگیری( 
 تنظیم برنامة آموزشی سالانه 

 تحلیل کتاب‌های کمک‌آموزشی 
 بررسی و اجرای طرح‌های تشویقی دانش‌آموزان 

 همکاری برای بازدید و اردوهای آموزشی 
 ایجاد بانک سؤالات در همة پایه‌ها 

تهیة فهرستی از اقلام مورد نیاز آموزشی )دانش‌آموزان 
و همکاران( 

 معاون آموزشی در مقام کارشناس برنامة درسی 
 تنظیم برنامة هفتگی رسمی و فوق‌برنامه )در تابستان 

و ارائة آن در اول مهرماه( 
 س��نجش از دانش‌آموزان جدید در همة پایه‌ها )تهیة 
فهرست‌وارسی مربوطه، انجام مصاحبه و اعلام نتیجه به مدیر 

مدرسه( 
 برگزاری و تدوین برنامة تابستانه برای پر کردن اوقات 

فراغت 
 هماهنگی برای برگزاری آزمون تشخیصی 

 بازدید و نظارت بر چگونگی اجرای امتحانات ماهانه و 

نیم‌سال از جمله: سؤالات امتحانی، شیوة تصحیح و ارزیابی، 
بازبینی مجدد اوراق امتحانی و آزمون‌های عملکردی، تحلیل 

نتایج، گرفتن میانگین درس به درس )ارزشیابی نمره‌ای( 
 ارائة راهکارهای اجرایی پیش��برد، بهبود سطح کیفی 
آم��وزش، تهیة نمودار دروس به تفکی��ک هر درس در پایان 

هر نیم‌سال 
 برنامه‌ریزی و برگزاری آزمون‌های هماهنگ آموزش 

و پرورش و... 
 هم��کاری و ترغیب دانش‌آموزان جهت ش��رکت در 

مسابقات علمی 
 تنظیم برنامة امتحانات 

 معاون آموزشی در مقام فراهمک‌نندة منابع 
 کمک به همکاران برای دس��تیابی به منابع آموزشی 
م��ورد نیاز ش��امل وب��گاه، مواد مکتوب آموزش��ی، وس��ایل 

کمک‌آموزشی و غیره... 
 بررسی فعالیت‌های آزمایش��گاه و فراهم کردن لوازم 

مورد نیاز 
 توجه به فضاهای آموزشی از جمله: نورکلاس‌ها، تابلوی 

کلاس، گچ، تخته پاک‌کن، تناسب نیمکت‌ها و تهویة کلاس 

 معاون آموزشی در مقام پشتیبان کلاس درس 
 دیدار از کلاس‌ها و مش��اهدة فرایند تدریس معلمان، 
کنت��رل و نظارت ب��ر دفاتر دانش‌آم��وزان، دفاتر کلاس��ی، 
کتاب‌های درس��ی و کمک‌درسی براساس برنامة زمان‌بندی 

شده برای ارتقای فرایند آموزشی و ارائة راهکارهای عملی

 سیمین نقش
معاون آموزشی دبستان سما، ناحیه 3 اصفهان



معاونان آمـــــــوزشی 
در مدارس چه می‌کنند؟ 

  معاون آموزشی در مقام تسهیلک‌نندة یادگیری 
 فراهم کردن فرصت یادگیری برای همکاران )شرکت 

در جشنواره‌ها و دوره‌های ضمن خدمت( 
 برگزاری جلس��ات گروه‌های درسی و نظارت بر آن‌ها 

طبق جدول زمان‌بندی به منظور تبادل تجربیات معلمان 

 معاون آموزشی در مقام مشاور علمی 
 پاسخگویی به سؤالات آموزگاران و راهنمایی آنان در 

زمینه‌های آموزشی 
 مشاوری امین و آگاه برای معلمان 

 معاون آموزشی در مقام کم‌کدهنده 
یاری‌دهندة مدیر در امور آموزشی 

 رس��یدگی، پیگیری و ریش��ه‌یابی مشکلات آموزشی 
دانش‌آموزان 

 کمک در برقراری نظم مدرسه 
 کمک در برقراری برگزاری جشن‌ها و مراسم  

 نظرسنجی از اولیا در موارد آموزشی و تحلیل دیدگاه‌ها 
 ادارة کلاس‌های آموزشی در غیاب معلمان 

 مع�اون آموزش�ی در مق�ام هماهنگک‌نن�ده و 
یاری‌دهندة جلسات 

 آموزش خانواده 
 شورای آموزگاران 

 شورای مدرسه 
 شورای برنامه‌ریزی مدرسه 

 شورای پیشنهادها 
 انجمن‌های دانش‌آموزی 
 جلسات آموزگاران با اولیا 

 تسریع‌کنندة تغییرات حاصل در برنامه‌های جدید 
 ایجاد زمینة مناس��ب و  همکاری برای فراهم کردن 
بستری شایسته جهت فعالیت‌ها و برنامه‌های جدید آموزش 

و پرورش و سما 

 معاون آموزشی در مقام رسیدگی و پاسخگویی 
به بخش‌نامه‌های آموزشی 

 رسیدگی به امور دانش‌آموزان خاص 
 تشکیل انجمن‌های علمی و هنری برای دانش‌آموزان 

مستعد 
 تشکیل کلاس‌های جبرانی و تقویتی 

 تش��کیل کلاس‌های دانش‌افزایی برای دانش‌آموزان 
مستعد 

گفتنی است که معاون آموزشی باید فردی علاقه‌مند به 
یادگیری و با معلومات و اطلاعاتی به روز باشد، در کلاس‌های 
ضمن خدمت، حضور یابد و همکاران را برای شرکت در این 

کلاس‌ها تشویق و ترغیب کند. 

از مهم‌تري��ن عواملي كه تعلي��م و تربيت را محقق 
مي‌كند معلم و مديريت مدرسه است و آنچه مدارس را 
متفاوت مي‌كند معلم و مديريت است. محتواي آموزش 
در همة مدارس يكس��ان است. آنچه مدارس را متفاوت 
مي‌س��ازد، نقش و عملك��رد معلمان و مديريت اس��ت. 
مدرسه محل تحقق تعلیم و تربیت است. مدیران محترم 
باید توجه داشته باشند بین مدرسه و آموزشگاه تفاوت 
وجود دارد. مدیر باید علاوه بر ارتقاء دانش، ‌آموخته‌های 
دانش‌آموزان را به رفتار تبدیل نماید تا تربیت اتفاق بیفتد. 
بایس��تی آموزش رسمی و غیررسمی را در هم آمیزد تا 
رشد و بالندگی دانش‌آموزان اتفاق بیفتد. در آموزش‌های 
غیررسمی است که دانش‌آموزان خودشان را نشان می 
دهند؛ تفاوت‌های فردی، علایق و اس��تعدادها مشخص 

می‌شود و توجه به این‌ها از وظایف مدرسه است.
مدیر باید در مدرس��ه سیستمی را برقرار نماید که 
کلیه عوامل مثل کی دس��تگاه منظم و هماهنگ با هم 
فعالیت نمایند و این سیس��تم، فعال و پویا در امر تعلیم 
و ترب��یت انجام وظیفه نماید. مدیر باید بداند دس��تگاه 
تعلیم و تربیت اهداف مش��خص، دقیق و مصوب دارد و 
مدیریت باید در جهت تحقق آن اهداف، با در نظر گرفتن 
ش��رایط و مختصات محلی و بومی، برنامه‌ریزی و اقدام 
نماید. مدیر برای تربیت موفق باید با خانواده‌ها ارتباطی 
صمیمی و فعال را برنامه‌ریزی نماید. آموزش خانواده و 

آشنایی آنان با سیستم مدرسه از نکات مهم است.
معمولاً بچه‌ها سه شخصیت متفاوت دارند: با خانواده 
‌کیطور، با دوستان به طریقی دیگر و در محیط مدرسه 
به نحو دیگری ظاهر می‌ش��وند. سیس��تم مدرسه باید 
بتواند اعتماد دانش‌آموزان را جلب نموده و با هماهنگی 
خانواده، تربیتی در شأن نظام تعلیم و تربیت کشور را در 

مدرسه محقق نماید.

ــوفقيت كليد مــ
 در دستان شماست

 محمد نشاسته ریز
مشاور ریاست سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

ول
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 ماهيت آزادي
»آزادي هرگ�ز رهايي از قيد و بند نيس�ت، آزادي 

هميشه مسئوليت است.«

آزادي سرگرمي نيس��ت. آزادي به معناي سعادت 
فردي يا حتي امنيت يا آرامش يا پيش��رفت هم نيست. 
آزادي يك انتخاب مس��ئولانه اس��ت. آزادي آن‌قدر كه 
وظيفه است، حق نيس��ت. آزادي حقيقي آزادي از قيد 
چيزي، يعني داش��تن يك مجوز، نيست بلكه به معناي 
انتخ��اب ميان انجام دادن يا انج��ام ندادن، عمل كردن 
به يك ش��يوة خاص، داش��تن عقي��ده‌اي خاص به يك 
چيز يا خلاف آن، اس��ت. آزادي س��رگرمي نيست بلكه 
س��نگين‌‌ترين باري است كه بر دوش بشر گذاشته شده 
است: تصميم براي در پيش گرفتن رفتار فردي يا رفتار 
اجتماع��ي و مس��ئول بودن در قبال هر ي��ك از اين دو 

تصميم.
 نكت�ة كاربردي: »اه��داف معين در حوزة كاري 
خود را در فهرستي بنويسيد. به اهدافي كه براي تحقق 
آمال ش��خصي به آن‌ها ني��از داريد و ب��ه رهبر و مدير 
سازمان نيز در تحقق اهدافش كمك مي‌كند، بينديشيد. 
اين اهداف را با مدير خود نيز در ميان بگذاريد و او را در 

جريان پيشرفت كار خويش قرار دهيد.«

 بحران و رهبري
مي‌گويند موفق‌ترين رهبر قرن بيس��تم وينستون 
چرچي��ل بود اما م��دت دوازده س��ال، از 1928 تا نبرد 
دانكرك در 1940، او در حاش��يه بود و تقريباً غيرقابل 
اعتماد تلقي مي‌ش��د )زيرا نيازي به يك چرچيل نبود(. 
همة امور، عادي يا به ش��كل عادي بود. وقتي فاجعه از 
راه رسيد، خوشبختانه او در دسترس بود. از بخت خوش 
يا بخت بد، يك موضوع قابل پيش‌بيني در هر سازماني 
بحران است كه هميشه مي‌آيد. اين زماني است كه شما 

به راستي به يك رهبر متكي هستيد.
مهم‌ترين وظيفة رهبر يك سازمان پيش‌بيني كردن 
بحران است؛ احتمالاً نه پيشگيري كردن از آن، بلكه فقط 
پيش‌بين��ي كردن آن. انتظار اينكه بحران از راه برس��د، 
ضعف و عقب‌نشيني اس��ت. فرد بايد سازمان را قادر به 
پيش‌بيني كردن طوفان، كنترل آن و در واقع، رو در روي 
آن ايس��تادن، كند. شما نمي‌توانيد از بروز فجايع بزرگ 
پيشگيري كنيد اما مي‌توانيد سازماني بسازيد كه آماده 
براي نبرد اس��ت، از معيارهاي ب��الاي اخلاقي برخوردار 
اس��ت، مي‌داند چگونه رفتار نماي��د و افراد در كجا بايد 
به يكديگر اعتماد كنن��د. در آموزش‌هاي نظامي، اولين 
قاعده آن است كه اعتماد به فرماندهان در وجود سربازان 

نهادينه شود؛ زيرا بدون اعتماد آن‌ها نخواهند جنگيد.

 نكت�ة كاربردي: »با مش��كلات عمده‌اي كه رو 
در روي سازمان شما قرار گرفته‌اند، مقابله كنيد. ماهيت 
آن‌ه��ا را صادقان��ه و كامل به افراد اطال�ع دهيد. براي 
برداشتن گام‌هاي لازم براي حل آن‌ها حمايت‌ها را جلب 

نماييد.«

 سمانه الهی
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 فقدان صداقت
»يك مدير بايد واقع‌گرا باش�د و هيچ‌كس كمتر از 

افراد بدبين واقع‌گرا نيست.«

صداق��ت را به دش��واري مي‌توان تعري��ف كرد اما 
آنچه فقدان صداقت را مي‌رساند، چنان جدي است كه 
به واس��طة آن مي‌توان عدم صلاحيت يك فرد را براي 
پس��ت مديريت احراز كرد. فردي كه هميشه به دنبال 
يافتن نقاط ضعف افراد و نه تكيه بر نقاط قوت آن‌هاست، 
هرگز نبايد در يك پست مديريتي گماشته شود. فردي 
كه هميش��ه مي‌داند افراد دقيقاً كدام كار را نمي‌توانند 
انجام دهند اما هرگز چيزي را كه مي‌توانند انجام دهند 
نمي‌بيند، روح س��ازمان را زيرپاگذاشته است. يك مدير 
بايد واقع‌گرا باش��د و واقع‌گرايي هيچ‌كس كمتر از افراد 

بدبين نيست.
فردي كه به سؤال »چه كسي مناسب است؟« بيش 
از س��ؤال »چه چيزي درس��ت و مناسب است؟« علاقه 
نشان مي‌دهد، هرگز نبايد به عنوان مدير منصوب شود. 
پرسيدن اينكه »چه كسي مناسب است؟« به زيردستان 
جرئت مي‌دهد تا به فكر امنيت خود باش��ند؛ البته اگر 
به سياس��ي‌كاري روي نياورند. مهم‌ت��ر از همه آنكه، به 
آن‌ها جرئت مي‌بخشد تا به محض آنكه مرتكب اشتباهي 
ش��دند به جاي انتخاب راهكار درست، آن را بپوشانند. 
مدير نبايد كسي را در رأس قرار دهد كه به هوشمندي 
و ذكاوت بيشتر از صداقت اهميت مي‌دهد. هرگز نبايد 
كسي را كه نشان داده است از زيردستان قوي مي‌هراسد، 
به پس��تي بالاتر گماشت. هرگز نبايد شغلي را به فردي 
س��پرد كه براي كار خويش استانداردهاي بالايي تعيين 

نمي‌كند.

 نكت�ة كاربردي: »صداق��ت را تعريف كنيد. آن 
گ��روه از ويژگي‌هاي صداقت را كه از يك كارمند جديد 

انتظار داريد، مشخص نماييد.«
منبع:

1. دراك��ر. ج��وزف اي، ماچيارلو. ج��وزف اي )1388(، پيتر 

فردي كه 
هميشه به 

دنبال يافتن 
نقاط ضعف 

افراد و نه تكيه 
بر نقاط قوت 

آن‌هاست، 
هرگز نبايد 

در يك پست 
مديريتي 

گماشته شود

 روح عمل
»هدف يك س�ازمان آن اس�ت كه مردان عادي را 

قادر سازد كارهاي غيرعادي انجام دهند.«

اخلاق، هر معنايي كه داشته باشد،‌ نبايد به تشويق، 
موعظ��ه يا نيّات خوب خلاصه ش��ود. اخلاق بايد اصول 

عملي باشد و به‌طور خاص و معين: 
1. س��ازمان بايد بر عمل تمركز داشته باشد. اولين 
لازمة برخورداري از روح عمل داش��تن اس��تانداردهاي 

بالاي عملي، براي گروه و براي هر فرد است.
2. تمرك��ز س��ازمان بايد بر فرصت‌ها باش��د، نه بر 

مشكلات.
3. تصميم‌هايي كه ب��ر افراد )جايگاه، حقوق، ارتقا، 
جابه‌جاي��ي، بازنشس��تگي آن‌ها( تأثير مي‌گ��ذارد، بايد 

نشان‌دهندة ارزش‌ها و باورهاي سازمان باشد.
4. و بالاخ��ره، مدير در تصميم‌هاي فردي خود بايد 
نشان دهد كه مي‌داند صداقت ضرورتي حتمي براي هر 
مديري است؛ ويژگي‌اي كه او بايد با خود بياورد، نه اينكه 

انتظار داشته باشيم بعداً آن را به دست آورد
 نكتة كاربردي: »بر عملكرد، فرصت‌ها، افراد و 

صداقت تمركز كنيد.«



18 شمـــــاره 3/   آذر91 13

آشنایی با »مطالعـــــــــــة موردی« و »مستنــدسازی« 
دو شیوة هم‌خـــــــانواده 
پژوهش معلمان در مدرسه و راهبری مدیران - بخش سوم

 مطالعه موردی1 
»مطالعة موردی«، »مورد کاوی«، »قضیه‌نگاری«، 
»سناریونویس��ی« و »افُته کاوی«، شی��وه‌ای اس��ت که 
ام��روزه در مباحث مرتبط با یادگیری فنون و روش‌های 
بسی��اری از عل��وم، از جمله علوم اجتماع��ی و به ویژه 
مدیریت، کاربرد فراوانی یافته است. استفاده از مطالعات 
م��وردی در زمینة مدیریت و مدیریت آموزش��گاهی در 
جهان عمری به درازای هفت دهه دارد ولی از سال‌های 
آغازین دهة 90 میلادی، اس��تفاده از این روش همپای 
دیگر روش‌های پژوهشی، کاربرد وسیع‌تری یافته است. 
در این شی��وة آموزش��ی- پژوهش��ی، رو��یدادی واقعی 
مستندس��ازی شده و با بهره‌گیری از داده‌ها و نکته‌های 
علمی بازآفرینی می‌ش��ود. س��پس به صورت موردی و 
ترجیحاً با بیانی جذاب چون »داستان«، »نمایش‌نامه«، 
»گفت‌وگو«، »متن سخنرانی«، »گفتم - گفت« و... ارائه 
می گردد. آن‌گاه، پرس��ش‌هایی درب��ارة »قضیه« مطرح 
و از خوانندگان خواس��ته می‌ش��ود که دربارة پرسش‌ها 

بیندیشند و پاسخ آن‌ها را بیابند. پرسش‌ها الزاماً همگرا 
و دارای ج��واب مش��خص نیس��تند و هر ک��ی از آن‌ها 
ممکن است در شرایط مکانی و زمانی گوناگون و توسط 
تحلیلک‌نن��دگان متفاوت، پاس��خ‌های متفاوت و حتی 

متضادی داشته باشند. 
ام��روزه از مطالعة م��وردی نه تنه��ا در کتاب‌ها و 
نش��ریات ویژة مد��یران و یادگیرن��دگان خاص بلکه در 
کارگاه‌های آموزشی نیز استفاده می‌شود. معمولاً مدرس 
کارگاه، بس��ته به موضوعی که براي نشس��ت کارگاهی 
تعیین شده است، قضیه‌ای را قرائت میک‌ند یا به صورت 
مکتوب در اختیار شرکتک‌نندگان قرار می‌دهد. سپس 
از آن‌ها می‌خواهد درب��ارة آن به گفت‌وگو و تبادل نظر 
بپردازند. در پایان وقت تعیین شده، کیی از اعضای گروه 
به نمایندگی، دیدگاه‌ها و نظریات گروه را برای دیگران 
بیان میک‌ند. معمولاً مدرس کارگاه نیز براس��اس دانش 
مرتب��ط با قضیه و موردی ��که در حال تجزیه و تحلیل 
است، اطلاعاتی در اختیار شرکتک‌نندگان قرار می‌دهد. 

اشاره 
ب�یان  ادام�ه  در 
روش‌های پژوهش 
معلمان در مدرسه 
و راهبری مدیران، 
در ا�ین ش�ماره با 
م�وردی  مطالع�ة 
مستندس�ازی  و 
آشنا خواهیم شد. 
از  روش،  دو  ا�ین 
شیوه‌هایی هستند 
می‌توانن�د  �که 
فراوان�ی  کارب�رد 
فعالیت‌ه�ای  در 
پژوهش مدرسه‌ای 

داشته باشند. 
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به این ترتیب، »علم«، »تجربه« و »فکر« با هم می‌آمیزند 
و روش‌هایی برای حل مسائل ظهور و بروز میی‌ابند. 

مراحل مطالعات موردی 
در هر مطالعة موردی، سه مرحلة مهم وجود دارد: 

مرحلة اول: تشریح و دریافت وضع موجود 
قب��ل از هر اقدام��ی، مطالعة عم��یق قضیه باعث 
می‌ش��ود که فرد، خود را در موقعیت واقعه‌ای که اتفاق 
افتاده است قرار دهد. تجسم دقیق واقعه، با همة جزئیات 
و توجه به همة متغیرها، زمینة دس��تیابی به تصمیمی 
دقیق را فراهم می‌س��ازد. در این مرحله، باید بکوشیم از 
تخیل پرهیز کنیم و از مقایسة هر قضیه با موارد مشابه 
��یا متفاوت ب��ا آن دوری جوییم. گاه��ی همة اطلاعات 
م��ورد نیاز برای اتخاذ تصمیم��ی جامع در مورد قضیه، 
ارائه نمی‌شود. در این مواقع، مطالعهک‌ننده ناچار می‌شود 
مفروضات معینی را به قضیه اضافه کند و پاسخ‌ها را به 
آن فرضیه‌ها مقید س��ازد. در این حالت، چند پاسخ که 
نش��ان‌دهندة گزینه‌های گوناگونی از مفروضات‌اند، ارائه 

می‌شوند. 
گفتنی است مفروضات متفاوت پاسخ‌های گوناگون 
در پی دارند و از آنجا که تهیة همة مفروض‌های ممکن 
کار دشواری است، کارایی و ثمربخشی تهیة مفروضه‌ها، 

به منطقی و واقعی بودن آن‌ها بستگی دارد. 

مرحلة دوم: تحلیل و مورد کاوی وضعیت موجود 
در این مرحله، عوامل سازندة کی موقعیت، شناسایی 

و دسته‌بندی می‌شوند..
دس��ته‌بندی عوامل، که معمولاً از تفکیک متغیرها 
و درک عوامل مش��ابه آغاز می‌ش��ود، اولین گام در این 
مرحله اس��ت. سپس، تش��خیص عوامل اصلی و فرعی 
ب��ه وجود آورندة کی موقعیت مدّنظر قرار می‌گیرد و به 
دقت درجه‌بندی می‌شود. درک علت اصلی )یا علت‌های 
اصلی(، با توجه به تش��خیص عوامل اصلی مقدور است. 
داشتن تفکر نظام یافته، یعنی ملاحظة مجموعه عوامل 
و تعامل بین آن‌ها و در نظر داش��تن ش��رایط محیطی، 

می‌تواند به فرایند تجزیه و تحلیل کمک کند. 
 مرحلة سوم: تهیه و ارائة پاسخ‌های منطقی برای 

مورد بررسی شده 
از آنج��ا که هدف از ارائة هر قض��یه، معمولاً دادن 
راه‌حلی روش��ن برای کی مشکل اس��ت، پاسخ‌ها نباید 
کلی، مبهم و غیراجرایی باش��ند. در تهیة پاسخ‌ها، همة 
نتا��یج و پیامدهای مرتبط با اج��رای کی تصمیم، باید 
مدنظر قرار گیرند. علاوه بر همة این‌ها، پاس��خ‌ها باید با 
تیکه ب��ر مبانی و اصول نظری معینی در مدیریت تهیه 
شوند. به عبارت دیگر، آن‌ها باید از آموزه‌های علمی متأثر 
باش��ند و از تیکه بر نظریات شخصی و ارائة دیدگاه‌های 

سلیقه‌ای خودداری شود تا امکان غیرجامع و کم‌ارزش 
بودن پاسخ‌ها کاهش یابد. 

نکتة مهم و اساسی دیگر در این مرحله، آن است که 
برای هر کی از پرسش‌های هر قضیه، برحسب شرایط، 
مفروضات و بالاخره نظریة علمی قابل قبول، ممکن است 
پاسخ‌های گوناگونی ارائه شود. از این رو، تیکه بر روشی 
خال�ق و واگرا می‌تواند در همه حال،‌ پاس��خ‌ها را موجه 
کند. در مطالعة موردی، قبل از آنک‌ه درستی یا نادرستی 
پاسخ‌ها س��نجیده شود، استحکام استدلال و قابل دفاع 
بودن نظریه‌ای که پاسخ بر آن تیکه کرده است، ارزیابی 
می‌شود. به طور خلاصه، اگرچه از پاسخ‌گو )یا پاسخ‌گویان 
گروه( معمولاً کی تصمیم مشخص درخواست می‌شود، 
پاس��خ‌های متفاوت می‌تواند با توجه به شرایط محیطی 
با مفروضات گوناگون پاس��خ‌گویان، مثبت ارزیابی شود. 
روش تحلیل قضیه‌ای ابزاری اس��ت برای تمرین روش 
اتخاذ تصمیم »عقلایی و مناسب« و نه تصمیم »مطلقاً 
صحیح«. باید در نظر داش��ت که مفهوم نخست، یعنی 
»عقلایی بودن«، در اینجا امری است نسبی و هنجاری 
و با تغییر ش��رایط و روش استدلال می‌تواند تغییر کند؛ 
در حالی که مفهوم بعدی، یعنی »مطلقاً صحیح«، امری 

است متکی بر معیارهای مطلق! 

 چرا مطالعة موردی، کی روش پژوهشی است؟ 
قضیه یا سناریویی که نوشته می‌شود، در اصل الزاماً 
با��ید در عمل رخ داده باش��د و صرفاً نمی‌ت��وان از روی 
حدس و گمان و خیال‌پردازی به نگارش مطالعة موردی 

دست زد. 
در س��ه کتابی که از این‌جانب با نام‌های »مدیریت 
آموزش��گاهی در عمل«، »مدرس��ه و یکفیت‌گرایی« و 
»101 راه برای جلوگیری از نفله شدن در مدیریت« به 
چاپ رسیده، به ترتیب با 12، 15 و 100 مطالعة موردی 
که به شی��وة روایی )داستانی( تنظیم ش��ده‌اند، روبه‌رو 
هستیم. همة این 127 ماجرا، مبتنی بر اتفاقات رخ داده 
در مدارس کشورمان است و برای اینکه مدیران مدارس 
- که مخاطبان اصلی این کتاب‌ها هس��تند - بتوانند از 
محتوای آن‌ها به شکل آموزشی استفاده کنند، به شکل 
روایی تنظیم شده‌اند. ش��اید نقل خاطره‌ای برای درک 
اینک‌ه مطالعة موردی نه داستان‌نویس��ی، بلکه روش��ی 

مبتنی بر پژوهش است، جالب باشد. 
س��ال‌ها پیش پس از چاپ دو جلد نخس��ت از سه 
کتاب��ی که از آن‌ها یاد کردم، روزی در خیابان با کیی از 
دوس��تانم که همواره به پژوهش‌ورزی و اهل علم بودن 
ش��هره است و انصافاً هم‌چنین است، روبه‌رو شدم. او به 
ن��کیی از دو کتابم یاد ��کرد و گفت: »قلم خیلی خوبی 
دارید. خدا را شکر که در حوزة مسائل آموزشی هم کی 

داستان‌نویس خوب ظهور کرده است.« 
البت��ه خیابان جایگاه خوبی برای توضیح اینکه من 
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از عنصر روایت و داستان‌نویس��ی استفاده میک‌نم، ولی 
مطالعة موردی کی روش پژوهشی است، نبود. 

از ا��ین گذش��ته چ��ون در مقدم��ه مدرس��ه و 
یکفیت‌گرایی4، به‌طور مبسوط تاریخچة مطالعة موردی 
و چگونگی ظهور این شی��وه در مقام کیی از روش‌های 
پژوهش یکف��ی را توضیح داده بودم، به سپاس��گزاری 
از اظهار لطف ایش��ان بس��نده کردم و ترجیح دادم این 
توضیح��ات را در جاهای دیگر، از جمله نوش��تة حاضر، 

تکمیل کنم. 

 10 نکتة کلیدی دربارة مطالعة موردی 
1. مطالعة موردی کی روش پژوهشی از نوع یکفی 
اس��ت که بعض��اً از روش‌های کمّی پش��تیبان هم بهره 
می‌برد. لذا جمع‌آوری مشاهده‌ها، اظهارنظرها، مدارک و 
اسناد و دسته‌بندی کردن آن‌ها به منظور تجزیه و تحلیل 

یافته‌ها، از اهمیت خاصی برخوردار است. 
2. در ابت��دای ظه��ور روش مطالع��ة م��وردی در 
س��ال‌های 1935، ع��ده‌ای معتقد بودند پژوهش��ی که 
داده‌های آن صرفاً بر »کی مورد« متکی باش��د، قابلیت 
تعم��یم ندارد. ولی بعدها، به ویژه از س��ال‌های دهة 60 
میلادی به این سو که پژوهش‌های کمّی مورد تردید قرار 
گرفتند، چنین عنوان ش��د که مطالعة موردی به دنبال 
تعمیم دادن نتایج خود نیست بلکه درصدد ارائة تصویری 
دقیق از کی رویداد برای تجزیه و تحلیل و استنتاج است. 
هرچن��د بعدها در مطالعات موردی تریکبی، روش‌هایی 
ارائه شد که براساس آ‌ن‌ها داده‌های کی مطالعة موردی، 
از موارد مش��ابه و متعدد جمع‌آوری می‌ش��ود. )مطالعة 
موردی س��اده ��یا تک موردی در براب��ر مطالعة موردی 

مرکب یا چند موردی(. 
3. در مطالعة موردی انتخاب نمونه تصادفی صورت 

نمی‌گیرد، بلکه دقیقاً آگاهانه و مشخص است. 
4. مطالعة موردی اغلب فاقد فرضیه است و اصالت 

آن بررسی ابعاد گوناگون کی »قضیه« است. 
5. در مطالعة موردی، پژوهش��گر علاوه بر اطلاعات 
جامعی که از قضیة مورد بررسی خود به دست می‌آورد، 
همواره با مطرح شدن پرسش‌های خاص و ویژه در طول 
جمع آوری اطلاعات، منابع اطلاعاتی دیگر در دسترس 

را هم جست‌وجو میک‌ند. 
6. مطالعة موردی باید حد و مرزی داش��ته باش��د 
و در پ��ی تحلیل تعداد مش��خص و ترجیحاً حداقلی از 
مسائل باشد. این روش نباید جزئی‌نگر و نمادین بلکه باید 
کل‌نگر و فراگیر باشد. لذا لازم است قضیه طوری انتخاب 
شود که بتوان در کوتاه‌ترین زمان، اطلاعات مربوط به آن 

را جمع‌آوری، دسته‌بندی و تجزیه و تحلیل کرد. 
7. کیی از آسی��ب‌های مطرح در پژوهش به شیوة 
مطالع��ة موردی این اس��ت ��که بسی��اری از تجزیه و 
تحلیل‌ها، براساس ساختارهای ذهنی پژوهشگر شکل 

می‌گیرن��د. همان‌طور ��که در آغاز بحث ن��یز یادآوری 
کردیم، وقت��ی افراد گوناگون تحلیل‌هایی از قضیه‌ها یا 
موارد ارائه می‌دهند، ممکن است با نتایج یا راه‌حل‌های 
حتی متناقضی روبه‌رو شویم. پیشنهاد پژوهشگران برای 
حل چنین معضلی، استفاده از ارزیابی بیرونی یا جمعی6 

است. 
8. مطالعة موردی پروپوزال ندارد ولی پژوهش��گر 
پیش از شروع کار باید چهار مورد زیر را در نظر داشته 

باشد: 
 نظری اجمالی، اما دقیق به پژوهش خود داشته 
باشد )هدفم چیست، عنوان پژوهشم چیست و به دنبال 

چه سرفصل‌هایی هستم؟(؛ 
 روال کار و حوزة فعالیت‌ها مشخص شده باشد؛ 

 پرس��ش‌ها و راه‌هایی که به کمک آن‌ها می‌توان 
اطلاعاتی را برای پاس��خ‌دهی به هر کی از پرسش‌ها به 

دست آورد، معلوم باشد؛ 
 مشخص باش��د که در گزارش��ی که از پژوهش 

خواهد داد، به چه نکاتی اشاره خواهد کرد. 
توجه: اینک‌ه از روی گزارش کی پژوهش به شیوة 
مطالعة موردی، متنی آموزشی - همانند آنچه در ابتدای 
این بحث یادآور ش��دیم - آماده ش��ود، مقوله‌ای ثانویه 
اس��ت که معمولاً بعد از تدوین گزارش نهایی پژوهش 

مدنظر قرار می‌گیرد. 
9. پژوهش��گری که به شی��وة مطالعه موردی کار 
میک‌ند، اطلاعات خود را از راه‌های زیر به دست می‌آورد: 
 اسناد و مدارک )نامه‌ها، یادداشت‌ها، اسناد اداری، 
نتایج کی گفت‌وگو، مقاله‌ها یا نوشته‌های کی روزنامه، 
کتاب ��یا مجلة معتبر یا هر نوع مدرک معتبری که در 

صحت و اعتبار آن‌ها تردیدی نیست(؛ 
گزارش‌ه��ای  ش��امل  آرشی��وی  اطلاع��ات   
سرویس‌های خبری، خبرگزاری‌ها و... در این مورد نیز 
کس��ب اطمینان از صحت اطلاعات بسی��ار مهم است. 
اطلاعات آماری، عکس و پوس��تر هم در این زمره قرار 

می‌گیرند؛ 
 مصاحبه‌ها؛ 

 مش��اهدة مستقیم پژوهشگر و مشاهدة مستقیم 
گروه پژوهش��ی و تطابق نتایج ب��ا کیدیگر )در مطالعة 
موردی بیش از هر چیز، بر مشاهدة مستقیم پژوهشگر 

تأیکد می‌شود(. 
10. در مطالعة موردی تجزیه و تحلیل اطلاعات 
جمع‌آوری شده صرفاً در پایان کار صورت نمی‌گیرد؛ 
چرا که ممکن است در همان آغاز کار و اولین مرحلة 
جم��ع‌آوری اطلاعات، تعبیر و تفسی��ر بخش‌هایی از 
یافته‌ها، منجر به تغییر مسی��ر مطالعة موردی ش��ود. 
ل��ذا در مرحلة نها��یی، تنها بازنگ��ری کلی و مجدد 
اطلاعات به منظور س��نجش یکفیت تحلیل‌ها صورت 

می‌گ��یرد.7 

مطالعة 
موردی باید 
حد و مرزی 
داشته باشد و 
در پی تحلیل 
تعداد مشخص 
و ترجیحاً 
حداقلی از 
مسائل باشد
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  مستندسازی 
در س��رآغاز این بخش از سلسله مطالب پژوهش و 
مدیران مدرس��ه‌ها، مستندسازی و مطالعة موردی را دو 
شیوة هم خانواده نامیدیم. راستی مستندسازی چیست 

و چرا با مطالعة موردی هم خانواده است؟ 
مستندسازی، جدا از روش��ی که ما در اینجا از آن 
به عنوان کیی از شی��وه‌های پژوهش��ی مورد اس��تفادة 
مد��یران م��دارس و معلمان تح��ت رهبری آن��ان نام 
می‌بریم، در س��ال‌های گذش��ته در ادب��یات امور اداری 
آموزش‌وپرورش کش��ورمان نیز وارد ش��ده است. شاید 
شما روی بخشنامه‌های اداری مهر »کمیتة مستندسازی 
بخش��نامه‌ها و شی��وه‌نامه‌های اداری« را دیده باشی��د. 
همچنین در س��ال‌های گذش��ته، از س��وی واحدهای 
گوناگون ادارات آموزش‌وپرورش، بخشنامه‌های فراوانی 
با مضامین زیر به مدارس ارس��ال ش��ده اس��ت: »لطفاً 
فعالیت‌ه��ای مدرس��ه در اع��یاد قرب��ان و غدیرخم را 
مستندسازی و به اداره ارسال کنید/ ارسال مستندسازی 
فعالیت‌های مرتبط با امتحانات نوبت دوم مدرسه به اداره 
موجب امتنان اس��ت/ گزارش‌های مستندس��ازی شده 
جشن تکلیف مدارس، در کمیته‌ای بررسی و به بهترین 

گزارش‌ها جایزه‌ای داده خواهد شد و...« 
این‌ها هم مستندس��ازی هس��تند و هم نیس��تند. 
مستندس��ازی کی کار اداری پرزحمت و بیهوده نیست 
که آن را صرفاً برای انجام وظیفه و ارائة گزارش به اداره‌ها 

انجام دهیم و به قول معروف خلاص شویم. 
مستندسازی ش��امل ثبت کلیة وقایع، مشاهدات، 
مشکلات، راه‌حل‌ها، اتفاقات پیش‌بینی نشده، کاستی‌ها 
و برجس��تگی‌های ک��ی فعالیت ع��ادی و ت��کراری یا 
غیرتکراری با اس��تفاده از گزارش مکتوب، فیلم، صوت، 
عکس، نمودار، نتیجه محاس��بات نظرسنجی و... است؛ 
به طوری که بعدها همة اطلاعات جمع‌آوری شده قابل 
استناد باشد. برای مثال، ما سال‌هاست در مدرسة خود 
شورای معلمان برگزار میک‌نیم، اعیاد قربان و غدیرخم 
را گرامی می‌داریم، امتحانات نوبت اول و دوم می‌گیریم، 
جشن تکلیف برگزار میک‌نیم و... آیا باید این فعالیت‌های 
ت��کراری و غیرتکراری را مستندس��ازی کنیم و به اداره 
بفرس��تیم و ماجرا ختم به خیر شود یا قرار است از این 

گزارش‌های مستندسازی شده استفاده‌ای کنیم؟ 
 مدیری در مدرس��ة خود با مشک��ل کاهش نمرة 
دانش‌آموزان در دو درس مه��م و اصلی در ماه‌های آذر 
و بهم��ن مواجه ش��د. او دو س��ال پیاپی، ا��ین اتفاق را 
رص��د و تمام اطلاعات مربوط به ا��ین کاهش آماری را 
مستندسازی کرد و سرانجام در سال سوم توانست پیش 
از آنکه دانش‌آموزان دچار افت شوند، جلوی این مسئله 

را بگیرد. 
 معلمان مدرس��ه‌ای با رغبت در ش��ورای معلمان 
ش��رکت نمیک‌ردند. مدیر مدرس��ه دبیر علوم اجتماعی 

را مأمور کرد که مدت س��ه م��اه اتفاقات و فعالیت‌های 
جلس��ات ش��ورای معلمان را مستندسازی کند. تحلیل 
اطلاعات مستندس��ازی شده نش��ان داد که علت عدم 
اس��تقبال معلمان از این جلسات، مشارکت داده نشدن 
آن‌هاس��ت. مدیر از ماه چهارم، خواندن بخش��نامه‌های 
دریافت��ی از اداره و ارائه تذ��کر به معلمان را از محتوای 
جلس��ه حذف کرد و به جای آن‌ها به هر کی از معلمان 
2 دقیق��ه وقت داد تا هر چه دلش��ان می‌خواهد دربارة 

برنامه‌های مدرسه بیان کنند. 
تجربه‌های مستندس��ازی ش��ده را پس از تحلیل، 
می‌توان به دانش کاری تبدیل کرد. این چنین دانش��ی 
��که ضمن کار و از قبل تجربه به دس��ت می‌آید، گاهی 
می‌تواند از دانش دیگران مفیدتر باشد. دستاوردهای این 

روش سادة پژوهشی، بسیار شگرف و تأثیرگذار است. 
و اما برگردیم به پرسشی که در ابتدای شرح روش 
پژوهش��ی مستندس��ازی مطرح کردیم و آن اینکه چرا 

مستندسازی با مطالعة موردی هم خانواده است؟ 
همان‌طور که از توضیح دربارة مستندسازی متوجه 
ش��دید، این شی��وه درواق��ع همان مرحل��ة جمع‌آوری 
اطلاع��ات مطالعة موردی اس��ت. به عب��ارت دیگر، ما 
می‌توانیم با اطلاعات مستندس��ازی شده، کی مطالعة 
م��وردی را بنیان بگذاریم و اگ��ر این اطلاعات )همانند 
دو مثال ذکر ش��ده: کاهش نمرة دانش‌آموزان و حضور 
بی‌رغب��ت معلم��ان در ش��ورا( در چند نوب��ت رصد و 
مستندس��ازی ش��ود، بدون شک�� مطالعة موردی ما از 
استحکام بیش��تری برخوردار خواهد بود. لذا باید گفت 
اگرچه مطالعة موردی و مستندسازی به عنوان دو شیوة 
دیگ��ر از روش‌ه��ای پژوهش مد��یران و معلمان تحت 
رهبری آن‌ها هس��تند، آن‌چنان ب��ه هم نزدکی و درهم 
تنیده‌اند که بعضاً تمیز دادن آن‌ها س��خت است. البته 
عده‌ای معتقدند که مستندسازی تا زمانی که با تجزیه و 
تحلیل اطلاعات و داده‌های جمع‌آوری شده همراه نشود، 
صرفاً کی روش منسجم برای نگهداری اطلاعات جهت 

رجوع و احیاناً تحلیل در زمان‌های مقتضی است. 
منابع 

1.case study 
2. Analysis 

3. عباس‌زادگان، سی��دمحمد )1371(. مطالع�ات موردی در 
مدیریت. تهران: سروش. 

4. مجدفر، مرتضی )1391(. مدرس�ه و یکفیت‌گرایی. تهران: 
انتشارات مدرسه، چاپ پنجم. 

5. مطالع��ة م��وردی س��اده را Single case و مطالعة موردی 
مرکب یا چند موردی را Multiple-case می‌نامند. 

6. ارزیاب��ی بیرونی یا جمعی )External Validity( در مقابل 
ارزیاب��ی ذهنی یا فردی پژوهش��گر )Internal validity( به کار 

می‌رود. 
7. ده نکت��ة کلیدی دربارة مطالع��ة موردی برگرفته از مقدمه 
نس��بتاً طولانی کتاب مدرسه و یکفیت‌گرایی است. محتوای مذکور 
را به طور کامل می‌توانید در نش��انی اینترنتی زیر به زبان انگلیسی 

مطالعه کنید: 
http://www.nova.edu/sss/QR/QR3-2/tellis1html.
8. Documentaion

تجربه‌های 
مستندسازی شده 

را پس از تحلیل، 
می‌توان به دانش 
کاری تبدیل کرد 
این چنین دانشی 

که ضمن کار و 
از قبل تجربه به 

دست می‌آید، 
گاهی می‌تواند 

از دانش دیگران 
مفیدتر باشد
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برقراری پیوند میان

 توصيف وضع موجود
 مي��زان ش��ركت اوليا در جلس��ات مدرس��ه كم 
ب��ود و تعام��ل ياد ش��ده با مدرس��ه خيل��ي كم‌رنگ 
مي‌نمود. خانواده‌ها پيگير وضعيت درس��ي و انضباطي 
فرزندانش��ان نبودند. آن‌ها ميان زنگ‌هاي كلاس��ي به 
مدرس��ه مي‌آمدند و بي‌مراجعه به دفتر و بدون اطلاع 
مدير يك‌راس��ت به س��ر كلاس فرزندانشان مي‌رفتند 
و خودش��ان با دانش‌آموزان خاطي برخورد مي‌كردند. 
اوليا قصور و كوتاه��ي را از طرف دانش‌آموزان ديگر و 
مسئولان مدرسه مي‌ديدند و براي هر مشكل كوچكي 
به مدرس��ه مراجعه مي‌كردند و وقت مدير و معلمان را 

مي‌گرفتند.

 گردآوري اطلاعات
مصاحبه

ضع��ف مدارس )مدي��ران و معلم��ان( در برقراري 
تعامل با اوليا و اطلاع‌رس��اني صحي��ح و به‌موقع، نبود 
تبليغات براي آگاه‌س��ازي و جلب توج��ه خانواده‌ها به 
مش��اركت، ناآگاهي اولیا از لزوم ش��ركت در جلسات و 
برقراري ارتباط با مس��ئولان مدرس��ه در ميان عموم و 
توجيه نشدن آنان در اين‌باره، ناآگاهي از وضعيت درسي 
و انضباطي فرزندان در مدرس��ه و اهميت ندادن بعضي 
اوليا به وضع درس��ي و انضباطي فرزندان خود، جذاب 
و مورد علاقه نبودن موضوعات طرح ش��ده در جلسات، 
بي‌س��وادي ع��ده‌اي از اوليا كه انگيزة حض��ور آنان در 

اشاره 
خانه و مدرسه دو نهاد اصلي تعليم و تربيت در هر جامعه‌اي محسوب مي‌شوند. تعامل خانه و مدرسه به قصد ايجاد هماهنگي در 
فعاليت‌هاي تربيتي اين دو نهاد شكل مي‌گيرد و كارايي و تأثير مثبت، پويايي و تعادل آن به اين تعامل بستگي دارد. مفهوم پيوند 
نيز دقيقاً با اين تعامل پويا آشكار مي‌شود. پيوند به تعاملي گفته مي‌شود كه در آن طرفين به رشد و اثربخشي يكديگر كمك كنند. 
پس هر نوع تعاملی پيوند نيست بلكه تعامل اثربخش پيوند ناميده مي‌شود. با توجه به اهميت تعامل خانه و مدرسه براي ارتقاي 
اهداف آموزش‌وپرورش، بهبود و تغيير وضعيت موجود به وضعيت مطلوب من به عنوان مدیر مدرسه تصميم گرفتم اين تعامل مؤثر 
را با كميت و كيفيت بهتري برقرار كنم تا هم خودم بتوانم با بازدهي بيشتري كارهاي مدرسه را مديريت كنم و هم از لحاظ تربيتي 

و آموزشي پيشرفت بيشتري در وضعيت دانش‌آموزان خود به وجود آورم.

شواهد )1(

تعداد كل نام پايه
دانش‌آموزان هر پايه

ميزان شركت اوليا در جلسات برگزار شده 

اواخر دياوايل آذرمهر

251185اول

20544دوم

19874سوم

191075چهارم

22655پنجم

105403123جمع

ای
ش ه

ــ
هـ

ژو
پ

تی
ـــ

ــ
یری

 مد

 فاطمه جعفرآبادی، 
دبیر از کمیجان
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مدرس��ه و جويا ش��دن از وضعيت درسي فرزندان خود 
را از بي��ن برده بود، همچني��ن اهميت ندادن عده‌اي از 
مديران مدرس��ه به كيفيت برگزاري جلس��ات و طرح 
مطالبي از قبيل درخواس��ت كمك‌هاي مالي طي اين 

جلسات از ديگر علل عدم حضور اوليا در جلسات بود.

جست‌وجو در كتب و مقالات
الف( عوامل مربوط به مدرسه: نگاه سنتي مدير به 
ادارة مدرسه، آشنا نبودن مربيان با مزاياي مشاركت اوليا، 
احس��اس ناتواني در هدايت اوليا به سمت فعاليت‌هاي 
آموزش��ي و پرورش��ي، ترس از مداخلة بي‌جاي اوليا در 
امور مدرسه، نگاه منفي مدير به حضور اوليا در مدرسه، 
نگاه سنتي انجمن اوليا و مربيان به مدرسه، بي‌انگيزگي 

مدير در جلب مشاركت اوليا.
ب( عوام�ل مرب�وط به اولي�ا: ناآگاه��ي از مزاياي 
مش��اركت، ترس از درخواس��ت كمك مال��ي از طرف 
مدرس��ه، ترس از موضع‌گيري خش��ونت‌آميز مسئولان 
مدرس��ه در صورت اظهار عقايد و نظريات آموزش��ي و 
پرورش��ي، نداشتن فرصت مش��اركت، نداشتن آگاهي 
از چگونگي مشاركت و احس��اس بي‌توجهي مسئولان 

مدرسه نسبت به عقايد و نظريات آن‌ها.
پرس�ش از مديران پيش�ين آموزشگاه و 

مديران باتجربه در پست مديريت.

 انتخاب راه‌حل
1. راه‌حل‌هاي مربوط به مدرس�ه: تشكيل جلسات 
عموم��ي انجمن اولي��ا و مربيان و ش��ركت دادن مردم 
در اين جلس��ات،  دعوت از كارشناس��ان مربوطه براي 
توجيه ش��ركت‌كنندگان در جلس��ات و آموزش نحوة 
برقراري ارتباط درس��ت با مدرس��ه، ترغيب خانواده‌ها 
به ش��ركت مس��تمر در كلاس‌هاي آم��وزش خانواده، 
دعوت از اوليا براي حضور مكرر در مدرس��ه و پيگيري 
وضعيت تحصيلي فرزندان خود، برپايي نمايشگاهي از 
حاصل كار دانش‌آموزان و معلمان، تجليل از افراد خيّر 
و معرفي آنان به مردم، حضور همه‌جانبة اوليا و مربيان 
در تصميم‌گيري‌هاي آموزشي و ادارة مدرسه، قدرداني 
از فعاليت‌ها و همكاري‌هاي اوليا در مدرسه، ايجاد فضاي 
لازم براي رش��د و شكوفايي استعدادهاي دانش‌آموزان، 
اس��تفادة مناس��ب از توانايي‌هاي تخصص��ي و مهارتي 
اوليا، برگزاري جلسات مش��ترك اوليا و مربيان به‌طور 
مس��تمر، كيفيت‌بخش��ي به آموزش در مدرس��ه، ارائة 
گ��زارش فعاليت‌هاي مدارس ديگ��ر به اوليا كه موجب 
همكاري بيشتر آن‌ها خواهد شد. به علاوه، در جلسات 

انجمن نبايد در مورد مسائل مالي به‌طور مستقيم با اوليا 
برخورد ش��ود بلكه بايد به يكي از آن‌ها گزارش داد و او 

به‌راحتي خواهد توانست ديگران را با خود همراه كند.
2. راه‌حل‌ه�اي مربوط به جامعه: پخش برنامه‌هاي 
مناس��ب و گس��ترش تبليغ��ات از طريق رس��انه‌هاي 
ارتباط‌جمع��ي ـ به‌ويژه تلويزيون ـ براي تبيين مزاياي 
مشاركت اوليا در امور مدرسه و تشويق مردم به مطالعة 
مجلات علم��ي و تربيتي؛ لازم اس��ت مديران مدارس 
نسبت به نقش مشاركت اولياي دانش‌آموزان در پيشبرد 
اهداف واحدهاي آموزش��ي توجيه ش��وند ت��ا خود امر 
مش��اركت اوليا را تس��هيل كنند. اولياي دانش‌‌آموزان 
و م��ردم از اهميت مش��اركت و نقش آن در پيش��برد 
آموزش‌وپ��رورش آگاهي لازم را ندارن��د. ضرورت دارد 
وزارت آموزش‌وپرورش با همكاري رس��انه‌هاي گروهي 
به‌ويژه صداوسيما برنامه‌هاي كوتاه‌مدت و بلندمدت در 

اين زمينه تدارك ببينند. 
راه‌حل‌هاي مربوط به جامعه نياز به سرمايه‌گذاري 
كلان در س��طح جامع��ه دارد ك��ه از عه��دة يك مدير 
مدرس��ه خارج اس��ت و مس��ئولان بايد براي جاافتادن 
فرهنگ مشاركت اوليا و مدرسه برنامه‌ريزي كنند ولي 
راه‌حل‌هاي مربوط به مدرس��ه در حيطة فعاليت‌هاي او 
مي‌گنجد. از اين‌رو من تصميم گرفتم تا جايي كه ممكن 
اس��ت اين راه‌حل‌ها را در مدرسه و در تعامل با اولياي 

دانش‌آموزان پياده كنم.

 اعتياربخشي به راه‌حل
به منظ��ور ارزيابي راه‌حل‌ها با كارش��ناس محترم 
انجمن اولي��ا و مربيان آموزش‌وپرورش منطقه صحبت 
كردم. او نيز ضمن تأييد اين راه‌حل‌ها سفارش كرد كه 
راه‌حل‌ه��ا و اهدافي را كه براي برق��راري ارتباط خوب 
و مؤث��ر دارم، با معلمان مدرس��ه ني��ز در ميان بگذارم. 
همچنين متذكر ش��د ك��ه ممكن اس��ت راه‌حل‌ها در 
مراحل اوليه بازدهي چش��مگيري نداش��ته باشد؛ زيرا 
زمان مي‌برد تا اوليا به اوضاع جديد مدرسه عادت كنند.

به‌كار گرفتن راه‌حل
1. تش��كيل جلس��ه‌اي توجيهي و دعوت از تمامي 
اوليا و متذكر ش��دن فوايد و ض��رورت برقراري ارتباط 
با مدرس��ه و نحوة برق��راري ارتباط صحيح و همچنين 
در ميان گذاش��تن انتظارات و قوانين با اوليا؛ 2. جلسه 
ب��ا معلمان: برخورد مناس��ب ب��ا اوليا، رعاي��ت قوانين 
وضع ش��ده از طرف آنان، آگاه ك��ردن والدين از وضع 
دانش‌آموزان، استفاده از روش‌هاي نوين تدريس توجه 
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به تفاوت‌ه��اي فردي و... ، 3. دانش‌آموزان: مطلع‌كردن 
دانش‌آموزان از قوانين و انتظارات، 4. جلس��ه با انجمن 
اولي��ا و مربيان، 5. برق��راري ارتباط مؤثر مدير با اوليا و 

رعايت يك سلسله اصول.

  نتيجه‌گيري
والدين به‌تدريج از اهميت و روش درست برقراري 
ارتب��اط مطلع مي‌ش��دند. آن‌ها به س��راغ كلاس‌هاي 
درس نمي‌رفتند، بيش��تر در زنگ‌هاي تفريح به مدرسه 
مراجعه مي‌كردند، اكثر اوقات در جلسات شركت فعالي 
داش��تند، جوياي وضعيت درس��ي و تربيت��ي فرزندان 
خود و همچنين مش��كلات مدرسه بودند، با معلمان و 
مدير مدرس��ه تعامل داشتند و مسائل و مشكلات را به 
اطلاع آن‌ها مي‌رس��اندند، مشكلات ميان دانش‌آموزان 
را به خانواده‌ها نمي‌كش��اندند و با حضور در مدرس��ه و 
ب��ا همراهي مدير آن‌ها را حل مي‌كردند، با مش��كلات 
مدرسه با انعطاف‌ بيشتري برخورد مي‌كردند، با مدرسه 
همكاري داش��تند و وضعيت درسي و اخلاقي فرزندان 

خود را جويا مي‌شدند.

 پيشنهادها
در شهرهاي كوچك و روستاها دليل عمدة كم‌رنگ 
بودن پيون��د اوليا با مدارس بي‌اطلاعي آن‌ها از اهميت 
و نقش اين تعاملات اس��ت كه با برنامه‌ريزي درست و 
اجراي مس��تمر يك سلس��له راهكارها توسط مديران 
مدارس چنين مش��كلاتي تاحدودي رفع خواهند شد. 
پ��س، مديران محت��رم بايد در ايج��اد و تقويت چنين 
روابطي كوش��ا باش��ند و از مزاياي آن بهره‌مند ش��وند. 
متأس��فانه هم اكنون بسياري از جلسات انجمن اوليا و 
مربيان اغلب جنبة تش��ريفاتي دارند و به جاي بحث و 
تصميم‌گيري دربارة مسائل تربيتي و آموزشي و كارهايي 
كه به بالندگي و رش��د كودكان منجر مي‌شود، تنها به 
مباحث مربوط به رفع مشكلات جاري مدرسه، تعميرات 
و در نهاي��ت جم��ع‌آوري پول از والدي��ن دانش‌آموزان 

مي‌پردازند.

منابع
1. احساني، محمد، خانواده و مدرسه، فارس، نشر رشد. 1389.
2. توان��ا، فاطمه، انجمن اوليا و مربي�ان و اهدافي كه فراموش 

شده است، خراسان، زرين، 1385.
3. حجتي، سيدرضا، نقش مديران در پيوند خانواده و مدرسه، 

كرمان، نشر اديب، 1386.
4. س��يف س��تا، بتول، ارتقاي مش�اركت اولي�ا در اداره امور 

مدارس، تهران، آفتاب، 1387.
5. م��رادي، نرگس و قهرماني، محمد، بررس�ي مي�زان تأثير 
آموزش خانواده بر افزايش آگاهي‌هاي تربيتي همسران شاهد استان 

تهران، 1389.
6. موان�ع مش�اركت اوليا در ام�ور مدارس، »مجل��ة پيوند«، 
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 »بله« يا »خير« 
راهنمايي براي تصميم‌گيري بهتر

نويسنده:‌ اسپنسر جانسون
مترجم:‌ پروين قائمي

ناشر: معيار علم )021-66495797(
محل نشر:‌ تهران، 1388

 هنگام��ي كه با بصيرتي دروني به زندگي خود نگاه 
مي‌كنيم، اغلب متوجه اش��تباهاتي كه مرتكب شده‌ايم، 
مي‌ش��ويم. اين اشتباهات ناش��ي از توهمي است كه در 
لحظة تصميم‌گيري دچار آن مي‌ش��ويم و تصميم‌هاي 
درست ما، بر اساس واقعيت‌هايي است كه در آن لحظه، 

به درستي تشخيص مي‌دهيم.
اين كتاب س��عي دارد قدرت تش��خيص صحيح و 
به‌موقع »بله« گفتن به چيزهايي كه به صلاح ما هستند 
و »نه« گفتن به چيزهايي كه به ضرر ما هستند را در ما 

بالا ببرد.

 فرايند مديريت در مدرسه
)مدرسه چگونه اداره مي‌شود(

نويسنده:‌ فريبا امين منصور
ناشر: اعتدال)0251-6612883(

محل نشر:‌ قم، 1390
اداره كردن هر مجموعه‌اي چه كوچك و بزرگ مثلًا 
يك مدرسه بدون علم و تجربه و هنر نوعي ساده‌انديشي 
اس��ت. بهبود و بازسازي س��ازمان، فرآيندي است كه از 
طري��ق آن دانش و عملكردهاي علم رفتاري براي كمك 
به اثربخشي بيشتر مورد استفاده قرار مي‌گيرند. اين هدف 
در اين كتاب به تناسب موضوعات و مطالب پرداخته شده 

است. 
اين كتاب در 6 فصل سعي كرده است الگوي مناسب 

براي مديريت مدرسه ارائه نمايد.
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مدیریت مدرسه‌محـــور محلی: 
تجـــــــــــــــــربه   چند 

 کانادا: تفویض اختیار مالی 
حرکت به سمت مدیریت مدرسه‌محور در کانادا در 
حوزة آموزش عمومی، در ادمونتون در آلبرتا، جایی که 
معمولاً روش‌ها به عنوان »تصمیم‌گیری مدرسه‌محور« 
ش��ناخته شده، به تمرکززدایی در تخصیص منابع برای 
کارکنان آموزش��ی و غیرآموزش��ی، تجه��یزات منابع و 
خدمات منجر شده است. در نیمة دهة 1970، کی نمونه 
ش��امل هفت مدرسه، به صورت آزمایشی انتخاب شد و 
این تجربه به روش جامع خودگردانی مدارس در س��ال 
81-1980 منجر گردید که هم‌اکنون روکیردی نهادینه 

شده است. 
��کیی از ویژگی‌های این الگو، فقدان کی ش��ورای 
مجتمع یا مدرسه‌محور اس��ت. در سال 1986، در کی 
برنامة آزمایش��ی ش��امل 14 مدرس��ه، روکیرد فوق را 
ب��ا خدمات مش��اوره‌ای متمرکز تلف��یق کردند. ویژگی 
چش��مگیر الگو، در روش تخصیص منابع است. در این 
الگ��و، منابع به صورت کیجا به م��دارس تخصیص داده 
می‌ش��دند و س��پس منابع تکمیل��ی از طریق خدمات 
مشاوره‌ای و براساس نوع مدرسه و نیاز دانش‌آموز عرضه 
می‌ش��دند. بع��د از آن، منابع تخصیص یافته مش��مول 
بودجه‌های مدرس��ه‌محور ش��دند. پ��س از این مرحله، 

هزینه‌های استاندارد برای انواع خدمات، براساس هزینه 
خدماتی که توسط مدارس تقاضا شده بود تعیین گردید. 
مدارس مجاز بودند خدماتی غیر از آنچه توس��ط ناحیه 
تعیین ش��ده بود، انتخاب کنن��د. همچنین کی برنامة 
»اثربخشی معلم« در سال 1981 به اجرا در آمد. تا سال 
87- 1986، برنامة توس��عة حرفه‌ای به میزان نصف روز 
در هر هفته در بیشتر مدارس، برای 50 درصد از معلمان 

با تأمین مالی از طریق بودجه‌های مدرسه اجرا شد. 
به منظور اطمینان از محاس��به‌پذیری، فرایندهای 
نظارت��ی ایجاد ش��ده ب��ود. دانش‌آم��وزان 3، 6، 9، 12 
س��اله به طور منظم در تمامی زمینه‌های برنامه درسی 
آزمون می‌شدند. پس از س��ال 1987، سطوح »معیار« 
یا استاندارد دستاوردها، به عنوان کی مبنای مقایسه‌ای 
برای کوهورت دانش‌آموزی، تعریف شد و مورد استفاده 
قرار گرفت. هر س��ال ب��ا کی نظرخواهی مش��ورتی از 
دانش‌آموزان، معلمان، کارکنان بخش و والدین، س��طح 
رضایتمندی آن‌ها از مسائل مربوط به وظایف مختلفشان 
تع��یین می‌ش��د. اطلاعات و��یژة آموزش��ی و تجزیه و 
تحلیل‌های مقایس��ه‌ای عملکرد مدارس در کی منطقه 
برای مدارس و در صورت تقاضا برای والدین و دیگران، 

بودن��د  دس��ترس  )کالدول در 

 دکتر محرم آقازاده دکتر حیدر تورانی

زیرنظر: مرکز برنامه ریزی و آموزش نیروی انسانی و دفتر انتشارات و تکنولوژی آموزشی کددوره: 91401517 عنوان دوره: مدیریت مدرسه‌محور
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 ارزشیابی منظم نتایج؛ 
 تعریف بهتر از مسئولیت‌ها؛ 

 ارتباط نزد‌کیترین مسئولیت و مدیریت منابع؛ 
 قالب‌های مدیریتی و سازمانی مناسب؛ 

 ارتباط��ات متقاب��ل تعریف ش��دة آشک��ار بین 
تصمیم‌گیرندگان و عوامل اجرایی آن‌ها. 

ابتکار عمل مدیریت توسط مدرسه، وظایف مسئولان 
اجرایی مدارس به ویژه خیرین، رؤس��ا و مدیران مدرسه 
را تعریف کرد. این طرح زمینه را برای مش��ارکت بیشتر 
معلمان، والدین و دانش‌آموزان قدیمی در تصمیم‌گیری و 
مدیریت فراهم آورد، برنامه‌ریزی و ارزشیابی فعالیت‌های 
آموزش��ی را به طور منظم‌تر تش��ویق نمود و به مدارس 
انعطاف‌پذیری بیشتری را در استفاده از منابعشان اعطا 

کرد )گامیج، 1996(. 
در ط��رح مذ��کور، بر مدیریت مش��ترک به عنوان 
پایة اصلی ادارة مدرسه تأیکد شده و مشارکت معلمان، 
والدین و دانش‌آموزان در ادارة مدرس��ه تش��ویق ش��ده 
بود. چارچوب کار ش��امل پنج گروه از سیاست‌ها است: 
مسئولیت‌ها و وظایف جدید برای وزارت آموزش‌وپرورش، 
وظایف جدید برای کمیته‌های مدیریتی مدرس��ه )SMCها(، 
خیرین، ناظران و مدیران؛ انعطاف‌پذیری در تأمین مالی 
مدرس��ه، مش��ارکت در تصمیم‌گیری و ساختاری برای 

محاسبه‌پذیری. 
تعداد 21 مدرسة کم‌کبگیر به اولین مرحلة طرح 
ابتکار عمل مدیریت توسط مدرسه، که در سپتامبر سال 
1991 شروع شد، ملحق گردیدند. تا سال 1997، تمامی 
م��دارس دولتی و تعداد کمی از مدارس کم‌کمالی‌بگیر 
به طرح ملحق ش��ده بودند. گزینش کی راهبرد اجرایی 
��که در آن مدارس برای ورود به این نظام مختار بودند، 
نش��ان‌دهندة تمایل دولت به روش اقناعی برای افزایش 

مشارکت‌ها به جای روش‌های اصلاحی قانونی بود. 
ساختار محاسبه‌پذیری در دو زمینة فردی و سطح 
کل مدرسه مطرح بود. در مورد اول، کی شیوة ارزشیابی 
یا گزارش‌دهی توصیه ش��ده بود و مدارس بر تبادل نظر 
با SMC خود و مدّنظر قرار دادن فرم ارزشی��ابی وزارت 
آموزش‌وپ��رورش، به عن��وان کی نقطه ش��روع، تأیکد 
داش��تند. جالب اس��ت که هیچ نیازی به داش��تن کی 
شی��وة رس��می برای ارزشی��ابی عملکرد کارکنان نبود. 
برای مورد دوم، یعنی محاس��به‌پذیری کل مدرسه، هر 
مدرسه نیازمند ارائة کی برنامه آموزشی سالانه مشتمل 
بر اهداف و فعالیت‌های س��ال ج��اری به منظور قابلیت 
پاس��خگویی بود. چنین برنامه‌ای مدرس��ه را در تعیین 
اولویت‌ها، تخصیص بودجه و اطلاع‌رسانی به انجمن در 
مورد فعالیت‌هایش، مج��از می‌نمود. همچنین، مدارس 
ملزم به ارائة س��ابقة آموزشی سالانه از فعالیت‌های خود 
بودند. س��وابق به منظور اس��تخراج شاخص‌هایی چون 
پیشرفت دانش‌آموزان در حوزه‌های اصلی، فعالیت‌های 

و اسپینکز، 1992(. 
اطلاعات تجمعی دیگر شامل مواردی چون نرخ‌های 
مان��دگاری ت��ا کلاس 12، تعداد کارکن��ان خدماتی و 
فعالیت‌های توسعة حرفه‌ای تکمیلی، میزان ذخایر برای 
استفادة انجمن، هزینه‌های تعمیر و نگهداری، هزینه‌های 
طرح‌های س��رمایه‌ای، مخارج رفاهی )گاز، برق و آب( و 
در نهایت، کس��ری یا مازاد بودجة سالانه بود. همه این 
اطلاعات به مقتضیات بودجه‌ای س��الانه مدرسه مربوط 

بودند. 
در سال 1994 آلبرتا برنامه‌ریزی برای تجدید ساختار 
در کل ایال��ت را آغاز کرد. در نتیجه، پیش��نهادی برای 
قانونی کردن اصلاحات آموزشی گسترده، که نتیجة آن 
کی ستاد کوچک برای ادارة آموزش و کاهش چشمگیر 
تعداد مناطق آموزشی از 140 به 60 و واگذاری اختیار به 
مدرسه بود، آماده شد. هیئت مدیرة مدرسه حق برقراری 
عوارض آموزش��ی را ��که جایگزینی برای تخصیص کل 
وجوه توس��ط دولت ایالتی بود، داشت. ویژگی‌های مهم 
اصلاح��ات مورد نظ��ر، درگیرکردن والدین، مدرس��ه و 
صاحبان کس��ب و کار در آموزش ب��ود؛ چنانک‌ه قدرت 
آن‌ها برای تصمیم‌گیری در مورد آموزش از جمله توسعة 
منابع و تعیین نحوة دس��تیابی ب��ه نتایج افزایش یافت. 
همچنین در این قانون جدید، تعیین »مدارس نمونه« با 
انعطاف‌پذیری و آزادی بیشتر، به عنوان اقدامی در جهت 

دستیابی بهتر به نتایج پیش‌بینی شده بود. 

 هنگک‌نگ: ابتکار عمل مدیریت توسط مدرسه 
در هنگک‌نگ نظام آموزش��ی ش��امل س��ه بخش 
مجزاس��ت: مدارس دولتی، مدارس کم‌کبگیر، مدارس 
خصوصی: بزرگ‌ترین بخش، مدارس کم‌کبگیر بوده‌اند 
��که 80 درصد از کل مدارس را تشیک��ل می‌دهند؛ در 
حال��ی که مدارس خصوصی و دولتی به ترتیب تنها 7 و 
13 درصد از کل مدارس را ش��امل می‌شوند. اصلاحات 
آموزشی اولیه، بر توسعة نظام و ارتقای امکانات یادگیری 
و یاددهی متمرکز ش��ده بود. در س��ال 1991، گزارش 
وزارت آم��وزش و پرورش در مورد ابتکار عمل مدیریت 

توسط مدرسه، مشکلات آموزشی زیر را مطرح نمود: 
الف( فرایندها و ساختار مدیریتی نامناسب؛ 

ب( تعر��یف نامناس��ب و ناکافی از مس��ئولیت‌ها و 
وظایف؛ 

ج( نبود یا نارسایی معیارهای عملکرد؛ 
ت( تأ��یکد ب��ر نظارت‌های جزئی تا س��اختارهای 

مسئولیت‌پذیری و محاسبه‌پذیری؛ 
ث( تأیکد بر نظارت هزینه‌ای براساس هزینة نهایی 

تا اثربخشی هزینه‌ای و ارزش پول. 
ا��ین گزارش، ط��رح ابتکار عمل مدیریت توس��ط 
مدرسه را پیشنهاد داد که مبانی اصلی آن عبارت‌اند از: 
 بازنگری مستمر، مبنای موجود مخارج عمومی؛ 

در 
هنگک‌نگ 
نظام آموزشی 
شامل سه بخش 
مجزاست: 
مدارس 
دولتی، مدارس 
کم‌کبگیر، 
مدارس خصوصی
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عملی، س��وابق کارکن��ان، جزئیات مرتبط ب��ا بازدهی، 
یکفیت‌ها و صلاحیت‌ها و نوع سک��ونت و شغل والدین، 

ثبت می‌شدند. 

ایالات متح�ده آمریکا: تصمیم‌گیری محلی و 
انتخاب 

روکیرد به مدیریت مدرس��ه‌محور در ایالات متحده 
آمرکیا، موضعی و آهس��ته‌تر بوده است. این امر به دلیل 
این واقعیت اس��ت که ایالات متحدة آمرکیا دارای س��ه 
س��طح حکومتی ملی، ایالتی و محلی است. مسئولیت 
آموزش عمومی به ایالات محول ش��ده و مسئولیت ارائة 
خدمات آموزش��ی به جز هاوایی، با دولت محلی است. 
نواحی آموزش��ی، واحدهای سیاس��ی مستقل زیر نظر 
قانون ایالتی هستند. آن‌ها اختیار افزایش درآمد از طریق 
مال��یات برای ادارة مدارس، انتش��ار اوراق قرضه )یعنی 
اخذ وام( برای احداث س��اختمان مدرسه و وضع قوانین 
و مقررات برای هدایت نمودن مدارس را دارند. هر ناحیه 
دارای کی هیئت مدیرة آموزشی منتخب است که قدرت 
ز��یادی در انتخاب معلمان و برنامة درس��ی که تدریس 

می‌شود دارد. 
در سال 1966، گزارش کلمن پیامدهای بی‌عدالتی 
اجتماع��ی را عم��ده کرد و این نظریة ق��وی را ارائه داد 
که پیش��رفت‌های تحصیلی عمدتاً به شرایط خانوادگی 
کودک بس��تگی دارد تا برنامه‌های مصوب مدارس. این 
نظریه، بح��ث غالب آموزش در دهة 1970 بود. در دهة 
1980، حرکت معکوس��ی به نفع »م��دارس کارآ« که 
پیش��رفت‌های نظری را با اولویت دادن به برنامة درسی 
مورد حمایت قرار می‌داد، شکل گرفت و منابع مالی برای 
تحقق این هدف افزایش یافت. هر چند در سال 1983، 
گزارش مورد حما��یت مرکز با عنوان »ملتی در خطر« 

مشخص س��اخت که نمرات آزمون مورد استفاده برای 
نشان دادن سطوح عملکرد خواندن و حساب کردن طی 
دو دهة گذش��ته، با وجود تأمین بودجه، بهبود یکفیت 
معلمان و تجهیزات و کاهش اندازه کلاس‌ها، تقلیل یافته 

است. 
در س��ال 1990، ایالات )در مقایس��ه با قدرت‌های 
محل��ی ��یا مرکزی( مس��ئولیت عم��ده‌ای را در تأمین 
مالی آموزش��ی بر عهده گرفتند. به این ترتیب، مدارس 
از بسی��اری از مقررات وضع ش��دة مرکزی، که آن‌ها را 
مقید به تأمین هر نوع خدمات آموزش��ی مورد تقاضای 
مشتریانشان میک‌رد، آزاد شدند. اختیارات محلی توسط 
14 ایالت مصوب ش��ده بود. به گفتة اوگاوا و وایت، بین 
س��ال‌های 1986 و 1990 ‌کیس��وم از نواحی آموزشی 
بعضی از انواع مدیریت مدرسه‌محور را داشته‌اند. از سال 
1990 دس��تک‌م بیش از پنج ایالت صاحب اختیار تام 
شدند. طی همان دورة زمانی، بیش از 20 ایالت، قوانینی 

 در دهة 1980، 
حرکت معکوسی 
به نفع »مدارس 

کارآ« که 
پیشرفت‌های 

نظری را با 
اولویت دادن به 

برنامة درسی 
مورد حمایت قرار 

می‌داد، شکل 
گرفت



را برای ایجاد »مدارس قراردادی«، یعنی مدارس خاصی 
که عملًا مدیریت مدرسه‌محور دارند )اگرچه عنوان آن را 

ندارند(، وضع کردند. 

 این اصلاحات دو نوع بودند: 
- »تمر��کز زدا��یی اداری« که براس��اس آن ادارة 
مرکزی، وظایف اصلی معلمان و مدیران مجتمع آموزشی 
را تعیین میک‌ند. در اینجا ادارة مرکزی، مسئولیت‌ها را 
در ک��ی حد محدود به پایین واگذار میک‌ند اما مدارس 

محلی همچنان پاسخگو به بالا هستند. 
- »مدیریت مدرسه‌محور«؛ ساختاری که به والدین، 
معلمان و مدیران هر مدرس��ه اختیار تعیین اولویت‌ها و 
تخصیص بودجة متناسب با آن، شکل دادن برنامه‌های 
درسی و عزل و نصب کارکنان خود را می‌دهد. در اینجا 
اختیار تصمیم‌گیری در سطح محلی است؛ در حالی که 
مسئولیت‌ها به انجمن مدارس- نه سطوح بالاتر- تفویض 

شده است )رایت، 1991(. 
ابزار کمک‌کننده این اصلاحات، نارضایتی فزاینده در 
مورد کارایی مدرسه و نگرانی رهبران صنعتی و تجاری 
در مورد کاهش یکفیت مه��ارت کارگران آمرکیایی در 
کی بازار جهانی به شدت رقابتی بود. علاوه بر آن، شرایط 
ر��کود اقتصادی نیاز به تغییر را افزا��یش داد. در حالی 
��که نارضایتی از نتایج آموزش زمین��ة انجام اصلاحات 
را تقویت میک‌رد، اعتقادی آشک��ار مبنی بر اینکه نقش 
مدرسه با کارایی اقتصادی کش��ور بسیار مرتبط است، 

وجود داشت. 
»چ��اب و مو« در مطالعة اساس��ی خ��ود با عنوان 
»سیاس��ت‌ها، بازارها و م��دارس آمرکیایی«، در تحلیل 
اطلاعاتی گس��ترده نشان دادند که پیش��رفت بهتر در 
سطح مدارس، با نظارت شدید محلی مرتبط است. این 
امر موجب ش��ده اس��ت که طرف‌داران حق انتخاب، بر 
این نکته تأیکد کنند که بازار به عنوان وسی��له‌ای برای 
ارتقای بهره‌وری آموزشی، مورد استفاده قرار گیرد. چند 
پیشنهاد برای گسترش حق انتخاب نیز از این امر دفاع 

کرده بودند. این پیشنهادها شامل موارد زیر بودند: 
- ک��ی شی��وه »حواله«، یعنی وضعیت��ی که برای 
دانش‌آم��وزان برای حضور در مدرس��ة انتخابی والدین، 

منابعی در نظر گرفته می‌شود؛ 
- مدارس »ایده‌آل« متمرکز بر کی رشتة تحصیلی 

خاص )مثلًا علوم(؛ 
- آزادی در انتخاب مدرسه‌ای خارج از کی منطقة 

آموزشی محلی. 
چند تن از برنامه‌ریزان، پس از بررس��ی اصلاحات 
در ایالات متحدة آمرکیا چنین اظهارنظر کردند که هر 
ایالت، راهبردهای مختلفی را برای پیشرفت نظام خود 
تصویب کرده بود. دیوید )س��ال 1990( نش��ان داد كه 
ممکن است مدیریت مدرسه‌محور از طریق قانون ایالتی 

یا اقدام اداری توسط کی ناحیه یا به وسیلة کی مدرسه 
تأسیس شده باشد. همچنین ممکن است مدرسه با کی 
نظام پاسخگویی، که نتایج آن به عملکرد دانش‌آموز گره 
خورده اس��ت، ارتباط داشته باشد یا بدون ارتباط باشد. 
اکثر گونه‌های مدیریت مدرسه‌محور، متضمن بعضی از 
انواع شورای تصمیم‌گیری منتخب در مدرسه هستند که 
ممکن است مسئولیت را به مدیر دهند یا صرفاً مشورتی 
باشند. بعضی از شوراها اختیار استخدام مدیران و بعضی 
استخدام و برکناری آنان را دارند و برخی هیچکی‌ از این 
دو ق��درت را ندارند. بعضی از آن‌ها می‌توانند در صورت 
وجود پس��ت خالی، اقدام به استخدام کارکنان نمایند. 
بعضی شوراها مشخص میک‌نند که مدیر، مقام ریاست 
ش��ورا را دارد و بعضی دیگر رئیس شورا نبودن مدیر را 

تصریح میک‌نند. 
»دیو��ید« ویژگی‌ه��ای اصلی اصلاح��ات مدیریت 
مدرس��ه‌محور را در ایالات متحدة آمرکیا خلاصه کرده 
است که در زیر می‌آید: »ایالت کنتاکی عملًا هر مدرسه 
را به داش��تن کی شورای مدرسه‌محور شامل سه تن از 
معلمان، دو تن از والدین و مدیر ملزم میک‌ند و اختیارات 
سیاسی و مالی قابل ملاحظه‌ای را به شورا اعطا می‌نماید. 
ایالت‌های مریلند و تگزاس، مدارس را ملزم به داش��تن 
گروه‌های تصمیم‌گیرندة مدرس��ه‌محور می‌دانند اما در 
مقایس��ه با ایالت کنتاکی، تریکب آن‌ها یا انتقال قانونی 
اختیار از ناحیه به مدرسه را تصریح نمیک‌نند. در ایالت 
شکیاگو، قانون ایالتی اختیارات قابل توجهی را در اختیار 
ش��ورای مدرس��ة محلی قرار می‌دهد. این شورا شامل 
شش تن از والدین، دو تن از نمایندگان انجمن، دو تن از 
معلمان و مدیر است. در ایالت سین‌سیناتی، سازماندهی 
مجدد و کوچک کردن اندازة ادارة مرکزی، مس��ئولیت 
در خور توجهی را بدون هرگونه قدرت قانونی اضافی به 
مدیران مدارس منتقل کرده است. ایالت کلرادو حضور 
کی نمایندة تجاری را در ش��ورای مدرسه الزامی کرده 
است. مدیریت مدرسه‌محور ایالت ممفیز، هرگز از مرحلة 
مقدماتی فراتر نرفت؛ در حالی که در ایالت فلوریدا طرح 

در کی مقیاس کوچک گسترش یافته بود. 
ایال��ت مینه‌س��وتا ب��رای اولین‌بار، ن��وع دیگری از 
اصلاح��ات را انجام داد: حق انتخاب��ات والدین از میان 
مدارس دولتی. براساس برنامة ثبت نام باز - که بحث‌انگیز 
است- دانش‌آموزان می‌توانند در مدارس دولتی دیگری 
غیر از منطقة آموزش��ی محلی خود که در آن س��اکن 
هس��تند، حضور یابند. در حالی که در ایالت میشیگان، 
مالیات محلی بر دارا��یی به عنوان منبع اصلی حمایت 
مالی از مدارس حذف شده و تقریباً کل مسئولیت تأمین 

مالی مدارس بر عهدة ایالت است. 
در ا��ین م��یان، گامیج )س��ال 1996( به این نکته 
اش��اره کرده اس��ت که قدرت نظام غیرمتمرکز ایالات 
متحدة آمرکیا، ناشی از وجود تصمیم‌گیری فرایندهای 

چند تن از 
برنامه‌ریزان، پس از 
بررسی اصلاحات 
در ایالات متحدة 
آمرکیا چنین 
اظهارنظر کردند 
که هر ایالت، 
راهبردهای مختلفی 
را برای پیشرفت 
نظام خود تصویب 
کرده بود
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آموزش��ی در کی س��طح  کاملًا محلی است. سرپرست 
هیئت مدیرة مدرسه و مدیران مدارس محلی، گروه‌های 
مدیریتی مهم را شک��ل می‌دهن��د. این گروه مدیریتی، 
مسئولیت‌های آموزش��ی واقعی برای تصمیم‌گیری هر 
آنچه بایستی تدریس ش��ود، چگونگی تدریس و کسی 
��که تدریس میک‌ند، را داراس��ت. آن‌‌ها می‌بایس��تی با 
والدین در هنگام بروز مشک��لات، جلسه داشته باشند و 
در جلس��ات عمومی با اعض��ای موجود انجمن و هیئت 

مدیرة مدرسه، از فعالیت‌هایشان دفاع کنند.
قانون اصلاح آموزش که در س��ال 1984 توس��ط 
ایال��ت کارولینای جنوبی به تصویب رسی��د، دارای پنج 
ج��زء اصلی بود که عملیات م��دارس را تحت تأثیر قرار 

می‌داد. این اجزا شامل موارد زیر بودند:
- افزا��یش عمل��کرد آموزش��ی از طر��یق بهب��ود 

استانداردهای آموزشی؛
- تقویت آموزش و آزمون مهارت‌های پایه؛

- ارتق��ای مه��ارت تدر��یس از طر��یق تقو��یت 
مهارت‌آموزی، ارزشیابی و جبران خدمات معلمان؛

- بهبود رهبری، مدیریت و کارایی مالی مدارس در 
کلیة سطوح؛

- اج��رای نظارت‌ه��ای یکف��ی دق��یق و بهره‌وری 
مطلوب؛

- ایجاد مش��ارکت مؤثرتر میان م��دارس، والدین، 
مدرسه و صاحبان کسب‌وکار؛

- ت��دارک س��اختمان‌های آموزش��ی متناس��ب با 
یادگیری دانش‌آموز.

بنابراین، انتقال قدرت به سطح مدرسه و مشارکت 
مدرسه در تصمیم‌گیری در جهت ایجاد مدارس کارآتر، 

هدف اصلی اصلاحات گردید.
ایالت ایلینویز قانون اصلاح آموزشی خود را در سال 
1985 تصویب و براساس آن، شوراهای پیشرفت آموزش 
محل��ی )LSICه��ا( اختیاری را پیش‌بین��ی کرد. بدین 
ترتیب، LSICها توسط مدیرانی منصوب شده بودند که 
در برنامه‌ریزی اصلاحات آموزشی و بررسی اولویت‌های 

مخارج آموزشی، حق راهنمایی مدیران را داشتند.
قانون اصلاح آموزش��ی س��ال 1988 حکم داد که 
مدارس دولتی توسط LSCها مدیریت ‌شوند. این شوراها 
شامل شش تن از والدین، دو تن از ساکنان منطقه و دو 
تن از معلمان و مدیر بودند. در مورد مدارس متوس��طه 
کی نمایندة دانش‌آم��وزی بدون حق رأی نیز عضو این 
شورا بود. برنامة تفویض اختیار شامل ارزشیابی عملکرد 
مدیر و در صورت نیاز، تجدیدنظر در قرارداد وی، تصویب 
بودجة مدارس در تبادل نظر با کمیتة مشاوران حرفه‌ای 
حقیق��ی (PPAC)، تصویب برنامة پیش��رفت تحصیلی 
(SIP) تهیه ش��ده توس��ط مدیر در تبادل نظ��ر با افراد 
ذی‌نفع و صاحب حق، و نظارت بر اجرای SIP و بودجه 

توسط مدیر بود.

هانسون عنوان میک‌ند که واگذاری تصمیم‌گیری به 
LSCها چشمگیر است؛ به‌خصوص اینکه هر شورا اختیار 
عزل و نصب مدیر را براساس کی قرارداد چهارساله دارد. 
به والدین، ترجیحاً متخصصان، کی قدرت نظارتی محول 
شده بود. نظام دربرآورد بودجه‌های آموزشی برای آموزش 
اعضای LSC، فراینده��ای گزینش کارکنان و اقداماتی 
برای قادر کردن آن‌ها به انجام وظایف جدیدشان به‌طور 

مؤثرتر، تمهیداتی را پیش‌بینی میک‌ند.
الگوی ایالت‌ لس‌آنجلس از مدیریت مدرس��ه‌محور، 
به‌‌عنوان کی فرایند فزایندة دو مرحله‌ای، طراحی شده 
بود. اقدامات مربوط به تصمیم‌گیری مش��ترک در سال 
1989ش��روع شد؛ زمانی که مدیریت مدرسه‌محور تنها 
پس از تجربه و برنامه‌ریزی و رسی��دن به س��طح مورد 
نیاز اول��ین مرحله کامل گردید. ه��دف اصلی LSCها، 
بهبود فعالیت‌های مدرس��ه بود. اعضای شورا با توجه به 
اندازة مدرس��ة مورد نظر، از شش تا شانزده نفر متفاوت 
بود. نیمی از اعضا ش��امل مدیر، والدین، اعضای انجمن، 
کی عض��و از کارکنان غیرآموزش��ی و در مورد مدارس 
متوسطه، کی دانش‌آموز بود. نیم دیگر اعضا متشکل از 
نمایندة انجمن محلی صنف معلمان و معلمان منتخب 
توسط هیئت علمی مدرسه بودند. مدیر و نمایندة انجمن 

محلی، به‌طور مشترک جلسات شورا را اداره میک‌ردند.
حوزه‌ه��ای سیاس��ت‌گذاری محول ش��ده ش��امل 
مهارت‌آموزی و توسعة حرفه‌ای کارکنان، ضوابط و مقررات 
کارکنان، برنامة زمان‌بندی فعالیت‌های آموزشی، کاربرد 
تجهیزات آموزش��ی، نظارت بر جزئیات بودجه‌ای خاص 
مانند س��وادآموزی، وجوه خیریه، متون درس��ی رسمی 
و وجوه مش��وق آموزش��ی بود. تلاش‌های LSCها بیش��تر 
معطوف به تنظیم خط‌مشی‌های محلی و جهت‌گیری‌های 
برنامه‌ای بود تا اجرا و مدیریت مدرسه به صورت روزانه؛ با 
وجود اینکه LSCها اختیار عزل و نصب مدیران و معلمان 

را نداده بودند.
LSCها در ورود به مرحلة‌ دوم مدیریت مدرسه‌محور، 
مجبور به کس��ب تأیید از شورای مرکزی بودند و از 24 
عضو شامل 7 تن از والدین یا اعضای انجمن، پنج عضو 
تعیین‌شده توس��ط بازرس و 12 معلم از صنف معلمان 
تشیک��ل می‌شدند. ش��ورای مرکزی توازن قدرت ایجاد 
میک‌ند. این شورا مجاز به ارزیابی و تصویب برنامه‌های 
مدیریت مدرسه‌محور و طرح‌های ارائه شده از سوی کی 
LSC برای انجام وظایفش��ان، اطلاع‌رس��انی و مطالعه و 
ارائه روش‌های عملی مؤثرتر اس��ت. در صورت تصویب 
شورای مرکزی، کی  LSCمی‌تواند در جهت‌گیری‌های 
خود در مس��ائل آموزش��ی و اداری، آزادی عمل داشته 
باشد. چنین شورایی می‌تواند دربارة تریکب و اقتدار خود 

تصمیم‌گیری کند )هانسون، 1990(.
مدیر��یت  ��یا  تصمیم‌گ��یری مش��ترک  برنام��ة 
مدرسه‌محور دیدکانتی )فلوریدا(، به بیش از صد مدرسة 

ایالت کنتاکی 
عملاً هر مدرسه 

را به داشتن 
کی شورای 

مدرسه‌محور 
شامل سه تن از 
معلمان، دو تن 

از والدین و مدیر 
ملزم میک‌ند
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منطقة میامی، مجوز بازنگری در برنامه‌های س��اختاری 
را داده اس��ت. تحت این برنامه، گروه‌های مدرسه‌محور 
شامل معلمان و مجریان آموزشی، بر بودجه، تخصیص 
کارکنان و سازمان‌دهی دورة تحصیلی نظارت میک‌نند. 
این شی��وة ادارة مش��ترک، به ایجاد طیفی از برنامه‌ها 
منتهی ش��د که برای تأمین نیاز »دانش‌آموزان خاصّ« 
مدارس، طراحی ش��ده بودند. ناحیه و اتحادیة معلمان 
محلی توافق کردند که خطی‌مشی هیئت مدیره، مقررات 
اداری و آینده‌نگ��ری قراردادهای تدارک دیده ش��ده در 
ارتباط با اتحادیه که مانع تحقق برنامه‌های تعیین شده 
از سوی مدرسه می‌شوند، لغو گردد. در واقع، خط‌مشی 
اولیه از دل فعالیت کی گروه کاری شامل مدیر مدارس 
و سرپرس��ت صنف معلمان محلی، که روش‌های بهبود 
نظام را بررس��ی میک‌ردند، زاییده ش��د. اهداف هیئت 
مد��یره از اصلاحات، فراهم کردن برنامه‌های آموزش��ی 
پیش��رفته برای دانش‌آموزان، انعطاف‌پذیری فزاینده و 
مسئولیت‌پذیری معلم برای برنامه‌ریزی، افزایش بودجه 
و دستمزد، همراه با مشارکت انجمن در مسائل آموزشی 

بود.
الگوی آموزشی دیدکانتی مبادرت به انتقال یا واگذار 
نمودن قدرت واقعی به ش��وراهای رهبری محلی  نکرده 
بود. مجریان تقریباً تمامی پیشنهادها را تصویب کردند 
اما ح��ق امتناع از تصویب را محفوظ گذاش��تند. بدین 
ترتیب، الگوی دیدکانتی تلاش��ی در جهت تمرکززدایی 
در تصمیم‌گیری و مش��ارکت بود تا تلاشی واقعی برای 
انتقال یا واگذاری قدرت. شوراها فقط در مقام مشورتی 

عمل میک‌ردند )هانسون، 1990(.

ایالات متحدة آمریکا: مدارس قراردادی
همان‌طور که گفته شد، با وجود اقدامات اصلاحی 
گسترده در فرایندهای کنونی آموزش در ایالات متحدة 
آمرکیا، توسعة »مدارس قراردادی« کیی از چشمگیرترین 
آن‌ها بوده اس��ت. قرارداد کی توافق نوش��ته شده بین 
گروهی از معلمان و ناحیة‌‌ آموزشی به‌منظور سازمان‌دهی 
مجدد بخش��ی از برنامة آموزشی است. این موارد شامل 
کودکستان‌های نوسازی شده، برنامه‌های اختیاری جدید 
و طرح‌های آموزشی بود. هرچند که الگوی قراردادی از 
نظر مفهوم، جدید نیست هیل و همکاران )سال 1990( 
تأیکد کردن��د که »این الگو جایگزین کاملی برای نظام 
موجود نمی‌باشد«؛ چون اصل نظام موجود- مسئولیت 
اداره ��کردن م��دارس دولت��ی با مقرراتی ��که از لحاظ 

سیاسی مورد توافق‌اند- پابرجا مانده است. هدف از این 
الگو، کسب اطمینان از توسعة  مداوم روش‌های تدریس 
پاسخ‌گو به دانش‌آموزان و نیازهای آنان بود و بنابراین، به 

فرایند تجدیدنظر مستمر در قراردادها نیاز داشت.
اولاً، الگ��وی ق��رارداد به‌‌عنوان ک��ی فرایند واقعی 
که توس��ط معلم��ان و خانواده‌ها و براس��اس نظریات و 
تجربه‌های آنان آغاز می‌ش��د، شروع به کار کرد. والدین 
هم می‌توانستند و هم معمولاً در فرایند درگیر می‌شدند 
و وجوه مالی از ناحیه با در نظر گرفتن پاسخ‌گویی از طرف 
مدرسه، تأمین می‌شد. دوم اینکه ساختار قراردادی منجر 
به اهداف روشن گردید و نظارت و محاسبه‌پذیری را به 
هم مربوط کرد. سوم اینکه فرایندهای مستمر تجدیدنظر 
در امر قراردادها، به‌منظور تش��ویق نوآوری و تجربه، در 
جهت بسط روش‌های مناسب تدریس طراحی شده بود. 
هس��تة مرکزی مدارس قراردادی دارای پنج ویژ‌گی زیر 
است: تنوع آموزشی برای دانش‌آموزان، والدین و معلمان، 
مدارس ق��راردادی مواف��ق و دربرگیرن��دة فرایندهای 
آزادمنشانه مدارس عمومی بودند، تمرکززدایی، رعایت 
تعادل ب��ین خودمختاری و محاس��به‌پذیری در ضمن 

قرارداد، و نظام متمایل‌تر به سمت بازار.

 موارد دیگر گرایش به سمت تمرکززدایی
تجربة هلند

آموزش رسمی در کشور هلند به دو بخش تقسیم 
شده است: مدارس دولتی و خصوصی. هر دو نوع مدرسه، 
براس��اس استانداردهای کیسان و از طریق دولت تأمین 
مالی می‌ش��وند. حقوق معلمان براساس پست سازمانی 
و عمل��کرد آنان تعیین می‌گ��ردد. دولت تصمیم گرفته 
است که اندازة تشیکلات کارکنان برای هر نوع مدرسه و 
هر کی از انواع پس��ت‌های سازمانی موجود را به حداقل 

برساند. آموزش رسمی تا 16 سالگی رایگان است.
در س��ال 1981 طی اقدامات آزمایشی، مدیریت و 
سرپرستی‌های بعضی از مدارس ابتدایی مجاز به داشتن 
اختیار بیشتر بر بودجه‌شان شدند. این مدارس به زودی 
ش��روع به ایجاد منابع اضافی کردند که به آن‌ها امکان 
تخصیص بیشتر به معلمان بابت ساعات اضافی تدریس 
و خرید بیش��تر کتاب و تجهیزات را می‌داد. محبوبیت 
این‌گونه مدارس نزد والدین، مدارس دیگر را به تقاضای 
ا��ین خودگردانی ترغیب کرد. در س��ال 1985، تمامی 
مدارس ابتدا��یی با این انعطاف‌پذ��یری موافق بودند و 
اقدامات تمرکززدایی به بخش متوسطه نیز تسری داده 

خط‌مشی 
اولیه از دل 
فعالیت کی گروه 
کاری شامل 
مدیر مدارس و 
سرپرست صنف 
معلمان محلی، که 
روش‌های بهبود 
نظام را بررسی 
میک‌ردند، زاییده 
شد
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شد )هیل و همکاران، 1990(.
قانون آموزش ابتدایی جدید که در سال 1985 به 
اجرا درآمد، م��دارس را ملزم به ارائة برنامه‌های کاری 
و فعالیت‌های خود میک‌رد. این برنامه‌ها شامل شرحی 
از فرایند یادده��ی و یادگیری بود که برای تصویب به 
هیئت‌ بازرسان ارائه می‌ش��د. مدارس در این برنامه‌ها 
مل��زم می‌ش��دند ��که در ملاحظات خود ب��رای ایجاد 
ش��رایطی که مدارس و مؤسسات رفاه را قادر به اصلاح 
و رف��ع تبعیض آموزش��ی میان بچه‌ه��ا میک‌رد، کی 
خط‌مش��ی دولت��ی را مدنظر قرار دهن��د. با معیارهای 
سیاس��ی مرکزی جدید، دوره‌های مهارت‌آموزی ضمن 
خدمت برای معلمان فراهم ش��ده بود. این سیاست‌ها 
بر برنامه‌های نوآورانه، سیاس��ت‌های جدید و طرح‌های 
کاهش تع��داد دانش‌آموزان در م��دارس خاص تأیکد 

داشتند.

 تجربه بلغارستان
در کش��ور بلغارستان در دسامبر سال 1984، کی 
حکم پادش��اهی حوزة‌ مدیریت مس��تقل را در مدارس 
دولتی بلغارس��تان تعریف کرد. این ح��کم، مدیران و 
مسئولان آموزش��ی را ملزم می‌نمود تا منابع عملیاتی 
مؤسس��ات خود را تأم��ین کنند. البته ا��ین مدیریت 
مس��تقل در مقایس��ه با طرح‌های ارائه ش��ده در ایالت 
وکیتوریا یا بریتانیا، خیلی جزئی اس��ت. بر طبق عرف، 
مدارس بلغاری آزادی کمی بر برنامه‌های درسی خود يا 
بهک‌ارگیری معلمان دارند. هر دوی این موارد متمرکزند 
و بازرسان آموزشی نقش چشمگیری دارند. مدیر صرفاً 
کی مجری اس��ت. ا��ین الگو بسی��اری از فعالیت‌ها را 
غیرمتمرکز کرده اما ب��رای مدیران و متصدیان تأمین 
بودج��ة آموزش��ی، کار بیش��تری ایجاد نموده اس��ت. 
مدیریت تجهیزاتی و س��اختمانی ب��ه میزان زیادی به 
مدیران واگذار ش��ده اس��ت اما از آن‌ها انتظار نمی‌رود 
که برنامه‌های درس��ی را ن��یز مدیریت کنند. مدیریت 
برنامه‌های درس��ی همچنان تحت کنت��رل مرکز باقی 

مانده است.
اساس��اً اس��تقلال مدارس بلغاری مالی اس��ت تا 
آموزشی و سرانه‌ها، تجهیز و عملیات هزینه‌ای را دربر 
می‌گیرد )هیل و همکاران، 1990؛ گامیج 1996(. برای 
س��رانه‌ها، مدارس به پیش‌بینی درآمد برای سال آتی 
خود فراخوانده می‌ش��وند. ا��ین پیش‌بینی هزینه‌هایی 
مث��ل ملزومات اداری، کتاب و مواد آموزش��ی، مصرف 

انرژی، جلس��ات و مأموریت‌های آموزشی، هزینة غذا و 
استخدام کارکنان قراردادی را دربرمی‌گیرد. در مرحلة 
بعد ممکن اس��ت کی مقام دولت��ی پیش‌بینی درآمد 
مدرسه را کاهش دهد. در پایان سال، حداقل 20 درصد 
ماندة عملیات جاری به س��ال آینده منتقل می‌شود و 
بودج��ة ذخیرة عملیاتی را شک��ل می‌دهد. 80 درصد 
دیگر به عملیات س��رمایه‌ای س��ال بعد اضافه می‌شود 
تا تجهیزات، خرید ماشی��ن، لوازم و تجهیزات اداری و 
س��رویس ایاب و ذهاب را تأمین کند. در پایان س��ال، 
ماندة این بودجه فقط می‌تواند به حس��اب سرمایه‌ای 
س��ال بودجه‌ای بعد منتقل شود. بده وبستان درآمد و 
مخارج در قبال ش��خص ثالث و صن��دوق خزانه انجام 
می‌شود. این موارد شامل هزینه‌های پرسنلی کارکنان 
یا دانش‌آموزان شبانه‌روزی، حق ثبت‌نام و شهریه‌های 

پرداختی توسط دانش‌آموزان شبانه‌روزی است.
هر ش��ش ماه بایستی گزارش��ی از درآمد و هزینه 
اس��تخراج ش��ود و به مقامات ارائه گردد. در پایان هر 
سال، کی گزارش مدیریت، کی گزارش عملکرد بودجه 
و کی صورت حساب از وضعیت دارایی و بدهی بایستی 
ارائه شود و کلیة کارهای دفتری در مدرسه ثبت گردد.

 تجربة اسپانیایی‌ها
در قانون اساسی سال 1978، برای مردمی کردن 
فعالیت‌های آموزش��ی به موازات حوزه‌های دیگری که 
به صورت دولتی اداره می‌شدند، از طریق منطقه‌گرایی، 
تمرکززدا��یی و تفویض اختیار، پیش‌بینی‌هایی ش��ده 
بود. تا س��ال 1985 کی الگوی مدیریت مدرسه‌‌محور 
عملی ش��د. بخش مهم الگوی مدیریت مدرس��ه‌محور 
غیرمتمرکز، شکل‌گیری کی شورای آموزش محلی در 

هر مدرسه است. هر شورا افراد زیر را شامل می‌شود.
1. مدیر مدرسه- که رئیس شوراست؛

2. برنامه‌ریزان آموزشی اصلی؛
3. نماینده‌ای از ادارهک‌نندگان شهر؛

4. معلمان مدرس��ه ب��ه تعداد حداقل ‌کیس��وم 
اعضای شورا؛

5. والد��ین و دانش‌آموزان )ب��دون حق رأی برای 
دانش‌آموزان ابتدایی پایه‌های پایین‌تر( به تعداد حداقل 

‌کیسوم اعضای منتخب؛
6. دفتردار مدرس��ه که به‌عنوان دبیر ش��ورا عمل 
میک‌ند و حق اظهار نظر دارد اما حق رأی ندارد. مدیر 
مدرسه از میان معلمان مدرسه برای کی دورة سه ساله 

اساساً استقلال 
مدارس بلغاری 

مالی است تا 
آموزشی و 

سرانه‌ها، تجهیز 
و عملیات 

هزینه‌ای را دربر 
می‌گیرد
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با امکان تمدید برای کی دورة س��ه ساله دیگر، انتخاب 
می‌شود )گامیج، 1996(.

انتظار می‌رود ش��ورای آموزش محلی (LSC) در 
قال��ب دس��تورالعمل‌های مرکزی صادره توس��ط وزیر 
آم��وزش و علوم، عمل کند. ه��ر LSC مجاز به تعریف 
مقررات آموزشی عادی و اهداف فعالیت‌های آموزشی، 
تصو��یب گروه اجرایی پیش��نهاد ش��ده از طرف مدیر، 
تصویب بودجه، ارزشی��ابی برنامه‌های آموزشی سالانه، 
رفع مشک��لات انضباط��ی تأثیرگذار ب��ر دانش‌آموزان، 
تع��یین مقررات ب��رای مدیریت آموزش��ی و نظارت بر 
رعا��یت مقررات مرب��وط به پذیرش اس��ت. همچنین 
LSC، در صورت ضرورت، حق برکناری مدیر مدرسه را 

براساس ‌کیسوم اکثریت آرا دارد.

تجربه‌ مجارستان
دگرگونی سیاسی در اکثر کشورهای اروپای شرقی 
و مر��کزی، با تغ��ییر در نحوة ادارة آموزش، به شک��ل 
تضعیف اختیارات مرکزی و گس��ترش آزادی در سطح 
مدرسه، همراه بود. این امر از طریق توقف انحصار دولتی 
بر آموزش، تصویب برنامة درس��ی جایگزین، گسترش 
زمین��ه ب��رای فعالیت‌ه��ای اختیاری و کاه��ش نفوذ 
مناس��بات اداری بر فعالیت‌های آموزشی تحقق یافت. 
در بعضی کش��ورها معلمان حق انتخاب مدیران جدید 
را داش��تند. اعضای اصلی منتخب در سطح مدرسه را 
والدین و شرکای اجتماعی دیگر تشیکل می‌دادند. بازار 

نقش چشمگیری در تخصیص منابع داشته است.
در مجارس��تان، اولین قدم‌های عظیم به س��مت 
تمرکززدایی در ابتدای دهة هش��تاد برداشته شد. پس 
از کی دهه اصلاحات س��اختاری گس��ترده، در س��ال 
1985کی قانون آموزشی جدید تصویب گردید. قانون 
به مدارس اختیاراتی را »برای تعریف وظایف آموزشی 
خود«، »تش��ریح نظام‌های آموزش��ی محل��ی خود« و 
»طراح��ی برنامة درس��ی تکمیلی« اعطا ��کرد )هالاز، 
1992(. ه��ر مدرس��ه موظف به ارائة مق��ررات داخلی 
و برنامة آموزش��ی خود شده بود. مس��ئولان آموزشی 
محلی و منطقه‌ای مجاز به دخالت در موضوعات کاملًا 
تخصص��ی نبودند. تنها اختیار محول‌ش��ده به آن‌ها در 
مورد فعالیت‌های داخلی م��دارس، این بود که ببینند 
آیا مقررات مدرس��ه، برنامه‌های آموزشی مدرسه‌محور 
و تصمیم‌گیری‌های کارکنان منطبق با قانون هست یا 

خیر )هالاز، 1992(.
قان��ون، کارکنان آموزش��ی را به‌عنوان »مهم‌ترین 
بدنة تصمیم‌گیری و مش��ورتی مدرسه« تعریف کرده و 
به معلمان اختیار درخور توجهی برای انتخاب مدیران 
خ��ود داده بود. آن‌ها می‌توانس��تند ب��ا رأی مخفی، از 
انتخ��اب کی مدیر جدید امتناع ورزند. این قاعده پس 
از کی دوره اجرا بین س��ال‌های 1991- 1986 توسط 

قانون اساسی برچیده شد.
به‌ط��ور معم��ول، ب��ه‌ کارکن��ان آموزش��ی ح��ق 
تصمیم‌گ��یری در م��ورد هم��ة‌ موضوع��ات مرتبط با 
س��ازماندهی و فعالیت‌ه��ای مدرس��ه، تا آنج��ا که با 
مقررات دیگر تعارضی نداشت، داده شده بود. همچنین 
بازرسی مدرسه دگرگون شده بود. روش اولیة بازرسی 
که مس��تقیماً زیر نظر مقامات محلی و منطقه‌ای قرار 
داش��ت، متوقف گردید. مراکز مشاورة منطقه‌ای ایجاد 
ش��د و در صورت ن��یاز مدارس به مش��اورة تخصصی، 
بازرسان سابق در صورت دعوت  به این مرکز به عنوان 
مش��اوران تخصصی منتقل می‌ش��دند. به تدریج کی 
الگوی جدید معطوف به ارزشیابی کلی مدارس خاص 
و ارزیاب��ی دس��تاوردهای یادگ��یری، جایگزین الگوی 
نظارتی پدرس��الارانة قدیمی مبتنی بر بازدید انفرادی 
معلمان ش��د. برای متعادل ��کردن اختیارات معلمان، 
هیئت مشاوره‌ای و نظارتی )شورای مدرسه( در سطح 
مدرسه با اعضایی که نمایندة محیط اجتماعی آن شورا 

بودند، ایجاد شد.
قانون سال 1985 در زمینة محتوای مطالب درسی، 
برنامه‌های درسی مرکزی رسمی را چندان تغییر نداد 
ام��ا تصویب کرد که تغییرات ابتکاری به صورت محلی 
به اجرا درآید. مدارس حق انتخاب بین برنامة درس��ی 
جایگزین، توسعة برنامه‌های تکمیلی و شروع تجربیات 
آموزشی را داش��تند. در نیمة دوم دهة هشتاد، گرچه 
تغییرات عمده در برنامه‌های درس��ی محلی مس��تلزم 
تصو��یب وزیر آموزش و پرورش بود، در اکثر موارد این 
تأییدیه صادر می‌شد. در نتیجه، شمار تغییرات برنامة 
درسی به سرعت افزایش یافت. این امر، به‌ویژه با ایجاد 
صن��دوق مالی نوآوری مرکزی در س��ال 1988، که به  
مدارس خلاق فرصت دسترس��ی به حمایت‌های مالی 

اضافی را می‌داد، شدت گرفت.
ب��ه هر ح��ال، ه��یچ تلاش مؤث��ری ب��رای ایجاد 
س��ازوکارهای ارزشی��ابی جدید، به منظ��ور نظارت بر 
نظام آزاد شده، به عمل نیامد. هیچ کوششی برای آغاز 
برنامه‌های مدیریتی مناس��ب برای آماده کردن مدیران 
مدارس مس��تقل، به‌منظور ایفای نقش جدید، صورت  
نپذیرف��ت و هیچ ک��ی از معیارهای مهم ب��رای ایجاد 
بازار برنامه و متون درس��ی، که به مدارس امکان واقعی 
انتخاب بین برنامه‌های جایگزین را بدهد، ارئه نشد. به 
قول هالاز، »بدین ترتیب تعجب‌آور نیست در حالیک‌ه 
برخی از مردم با دید مثبت به عدم تمرکز و اس��تقلال 
مدرسه نگاه میک‌نند، بسیاری از افراد نسبت به آن نظر 
منف��ی دارند و آن را ب��ه منزلة کاهش تدریجی نظارت 
قلمداد میک‌نند. در حالی که شمار فزاینده‌ای از مدارس 
از آزادی بیشتری بهره‌مند شده‌اند، اکثر آن‌ها صرفاً این 
احساس را داشته‌اند که دولت، مسئولیتشان را به‌عهده 

نگرفته و آن‌ها را با مشکلاتشان تنها گذاشته است.«

در حالی که 
شمار فزاینده‌ای از 
مدارس از آزادی 
بیشتری بهره‌مند 
شده‌اند، اکثر آن‌ها 
صرفاً این احساس 
را داشته‌اند که 
دولت، مسئولیتشان 
را به‌عهده نگرفته 
و آن‌ها را با 
مشکلاتشان تنها 
گذاشته است
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