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نویسنده:
دونا برالت و دان‌مارشال
مترجم:
غلامرضای ادگارزاده

عضو هیئت علمی 
  اشارهسازمان سنجش آموزش کشور

کلید واژه‌ها:

برنامة درسی، گذر از 
تعاریف در مفهوم نظری به 
تجربه‌های زنده و عملی

درس��ی )که هنوز هم به‌طور معمول 
اس��تفاده می‌ش��ود(، یعنی یک دورة‌ 
تحصیلی اس��ت. جان دیویی با قرار 
دادن تجرب��ة یادگیرن��ده در تعریف 
برنام��ة درس��ی، بر گس��تردگی این 
مفه��وم افزود. ب��رای دیویی، کودک 
ی��ا یادگیرنده برای روبه‌رو ش��دن با 
برنامة درس��ی )موضوع‌های مدرسه 
ی��ا دورة‌ تحصیل( هم��واره نیازمند 
کمک اس��ت؛ مجموعه‌ای از درگیر 
شدن‌های سازنده. به عبارت دیگر، 
کودک و تجربه‌اش به برنامة درس��ی 
معن��ی می‌دهن��د. بعده��ا فرانکلین 
به‌عنوان  تجرب��ه  بابیت محوری��ت 
بخش��ی از تعریف خ��ود از برنامة 
درس��ی را حفظ و عناصر جدیدی 
را معرفی ک��رد که در تعریف اصلی 
باق��ی ماند: ای��دة م��کان رخ دادن 
برنامه )داخل یا خارج از مدرس��ه( 
و نظارت )مس��تقیم یا غیرمستقیم(. 
او به‌گون��ه‌ای متفاوت فرض می‌کند 
که برنامة درس��ی دامن��ه‌ای کامل از 
تجربه‌های��ی اس��ت ک��ه در بهترین 
حال��ت، برخی از آن ها در مدرس��ه 
به منصة ظهور می‌رس��ند. علاوه بر 
این، تجربه‌های خارج از مدرس��ه، 
به صورت مستقیم یا غیرمستقیم، در 
طبیعت هدایت می‌ش��وند. هربرت 
کلیب��ارد در تجزیه و تحلیل خود از 
برنامة ‌درس��ی، به مفاهی��م بابیت از 
برنامة درس��ی را گس��ترش داد و از 

طریق صحه گذاش��تن ب��ر تجربیات 
بدون جهت در برنامة درسی، مفاهیم 
برنامة درس��ی تهی یا برنامة درسی 

پنهان را معرفی کرد.
اگرچ��ه از ابتدای قرن بیس��تم 
تلاش برای تغییر و بازآرایی تعریف 
سنتی برنامة درسی به عنوان دوره‌ای 
از تحصیل آغاز شده است، اما دامنة 
دیویی  که  تجربه‌محور  تعریف‌های 
و بابی��ت آن ها را بنیان گذاش��ته‌اند 
تا حد زیادی دس��ت نخ��ورده باقی 
مانده اس��ت. برنامة درسی، در طول 
ق��رن گذش��ته، به‌عن��وان ح��وزه‌ای 
مطالعات��ی، محبوب‌ت��ر و پیچیده‌تر 
ش��د. تعریف‌های برنامة درس��ی که 
ادامة بازتاب تعری��ف 1918 بابیت 
دورة  از  را  طی��ف وس��یعی  ب��ود، 
تحصیل، از یک طرف، و تجربه‌های 
یادگیری در ط��ول زندگی، از طرف 
دیگ��ر، دربرمی‌گرفت. در طول بیش 
از ی��ک قرن، محقق��ان حوزة برنامة 
درسی تعریف‌های جدیدی از برنامة 
درس��ی تولید کردند و ح��وزه‌ای با 
تعریف‌ه��ای گس��ترده ایجاد ش��د. 
ب��ا این ح��ال، تعریف‌ه��ای برنامة 
درس��ی به تنهایی به یک پژوهشگر 
اختصاص نداشت: مربیان، پدران و 
مادران، دانشمندان، تصمیم‌سازان و 
سیاست‌مداران، هر یک در آن نقشی 
داش��تند. تناق��ض در تعریف‌ه��ای 
برنامة درسی، نشان‌دهندة تنوع افراد 

اصطلاح برنامة درسی تعریف‌های 
متع��ددی دارد. برخ��ی از مرب��یان 
تعدد و تنوع تعریف‌ها را مش��کل 
تلقی می‌کنند و برخی دیگر عقیده 
دارند اگر تعریف‌ها به دقت تجزیه 
و تحل��یل ش��وند، برداش��ت‌های 
متفاوت کم می‌ش��ود. س��ؤال این 
اس��ت که چرا زحمت ز��یادی را 
ب��رای نش��ان دادن معان��ی برنامة 
درس��ی صرف کنیم؟ در این مقاله، 
ضمن اشاره به تکوین تعریف ها از 
برنامة درس��ی و همسو و هماهنگ 
بودن همة آن ها، به ضرورت توجه 
بیش��تر به مدل‌ها و استانداردهای 

برنامة درسی پرداخته شده است.

در سال 1992 فیلیپ جکسون، 
در تفس��یری از حوزة برنامة درسی، 
ارائة توضیحی روش��ن و س��اده را 
برای رش��د و توس��عة آن ضروری 
دانست. برای او، تعریف‌های جدید 
نش��ان دهندة تلاش ب��رای تغییر یا 
زین��ت دادن به معنی س��نتی برنامة 

برنامه   ریزی
آموزشی،

درسی و  مدیریت
کلاس درس
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درگی��ر در برنامه و وجود فلس��فه‌ها 
و کانون‌ه��ای گوناگون درخصوص 
جامع��ه  و  مدرس��ه  بی��ن  رابط��ة 
اس��ت. علاوه بر ای��ن، پیچیدگی و 
دریافت‌ه��ای متناق��ض بر مش��کل 
افزوده اس��ت. ب��ه عب��ارت دیگر، 
پیچیدگی تعریف‌های برنامة درسی 
مشکلی نیست که نیازمند حل فوری 
باش��د، بلکه از مواردی است که در 
آن، بی��ان دیدگاه‌های گوناگون امری 

اجتناب‌ناپذیر است.
پ��س چ��را کارشناس��ان برنامة 
درس��ی این اندازه نگران هس��تند؟ 
هدف واقعی ی��ا ارزش هر تعریف، 
و  ک��ردن  روش��ن  در  آن  توانای��ی 
توضیح یا موقعی��ت آن در رابطه با 
برنامة درسی اس��ت. البته انگیزه‌‌ای 
که باعث می‌ش��ود هر تعریف برای 
متقاعد کردن دیگران به تعریف دیگر 
ارجحیت داش��ته باشد این است که 
درک درس��تی از موضوع در جهتی 
خاص ایجاد کن��د. قبول این فرض 
)به این معنی که بیان دقیق درک فرد 
از برنامة درسی با امید به متقاعدکردن 
دیگ��ران به درک و م��ال خود کردن 
آن انجام می‌ش��ود( نشان می‌دهد که 
بحث دربارة برنامة درس��ی همواره 
وجود دارد؛ نه‌تنها بین کسانی که از 
برنامة درس��ی تعریف‌های متفاوت 
دارن��د، بلک��ه بی��ن آنان ک��ه به هر 
نحوی با برنامة درسی تعامل دارند. 
در حالی‌ک��ه س��ؤال‌های مهم‌ت��ری 
درب��ارة تعریف‌های برنامة درس��ی 
)و بحث‌های مربوطه( مطرح‌ اند که 
کارشناسان برنامة درسی فعال باید به 

آن‌ها پاسخ دهند.
برنامة  تعریف‌ه��ای  بنابرای��ن، 
درس��ی نمی‌توان��د خارج از بس��تر 
کار ای��ن ح��وزه باش��د. از آنجا که 
تعریف‌ه��ای برنامة درس��ی به کار 
برنام��ة درس��ی مربوط اس��ت و به 

دلی��ل آنکه کار الزام��اً در این حوزة 
مطالعاتی انجام می‌ش��ود، ضروری 
اس��ت کارشناس��ان برنامة درس��ی، 
روایی )یا فقدان آن( برنامة درس��ی 
در رابطه با م��دارس و گفت‌وگو در 
م��ورد آن در مدرس��ه را بشناس��ند. 
به‌طور خلاصه، کارشناس��ان برنامة 
درسی باید روش گفت‌وگو و دعوت 
به مشارکت دیگران به این حوزه را 

این حوزة مطالعاتی گفت‌وگوی علمی 
انجام دهم و از انس��جام و پتانس��یل 
برای رش��د آیندة آن اطمینان حاصل 
کنم؟ دوم، تا چه حد این گفت‌وگوی 
روش��نگرانه مورد توجه افراد درون 
این حوزه ق��رار می‌گیرد؟ به عبارت 
دیگر، انجام گفت‌وگوهای روشنگرانه 
 و عملی تا چه ح��د هم‌گرایی ایجاد

 می‌کند؟

برنامة درسی دامنه‌ای 
کامل از تجربه‌هایی 
استک ه در بهترین 

حالت، برخی از آن ها در 
مدرسه به منصة ظهور 

می‌رسند

تش��خیص دهند و به آن عمل کنند. 
بدون این ش��ناخت، تعاریف حالت 
پیشرفت و پس��رفت پیدا می‌کنند و 
گس��ترش آن در میان افراد درگیر با 

برنامة درسی روندی کند میی‌ابد. 
در این راستا، محقق برنامة درسی 
با تمایل جدی برای تعریف این زمینه، 
ضمن ت�الش ب��ا دو نگرانی جدی 
مواجه است: اول، چگونه می‌توانم در 

گفت‌وگوهای پیچیده، متضاد و 
گاه متناقض برنامة درس��ی می‌تواند 
تعریف‌ه��ای مهمی را در این حوزه 
تولید کند. نوع��ی هم‌رأیی در زمان 
و جهت‌گیری برنامة درس��ی وجود 
دارد ک��ه به‌‌عن��وان عناص��ر تعریف 
چیزی به نام برنامة درس��ی- زمانی 
که این تعریف‌ها هنجاری‌اند- ظهور 
می‌کند. کارشناس��ان برنامة درس��ی 
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آن  تعری��ف  اهمی��ت  ب��رای درک 
می‌توانند به کار دیویی در دموکراسی 
و تعلیم و تربیت نگاه کنند. هنگامی 
که تعریف های برنامة درس��ی برای 
طیف گسترده‌ای از کارشناسان معنی 
دارد، آن‌ها را به فعالیت‌های معنی‌دار 

دعوت می‌کند.
یکی از دیدگاه‌های مش��ترک در 
حوزة برنامة درسی که هم در تعریف 
و ه��م در کار مش��اهده می‌ش��ود، 
برداش��ت دیویی و بابی��ت از برنامة 
درسی به‌عنوان تجربه است. اگرچه 
دیویی معتقد بود که برنامة درس��ی 
دوره‌ای تحصیلی است اما بین دورة 
تحصیلی و تجربه‌های دانش‌آموزان 
ش��کافی نمی‌دی��د. ام��ا بابی��ت بر 
تجربه‌های آیندة افراد تمرکز می کرد؛ 
تمایزی ک��ه او در این ح��وزه قائل 
بود )برنامة درس��ی قصد شده، قصد 
نش��ده، پوچ، اج��را ش��ده و...( در 
واقع ان��واع تجربه‌های یادگیرندگان 
را نش��ان می‌ده��د. ای��ن در حالی 
اس��ت که هول��یس کازول1 و دوک 
کمپل2 برنامة درسی را به‌‌عنوان همة 
تجربه‌های شاگردان تحت راهنمایی 
معلم تعری��ف می‌کنند. رالف تایلر3 
و  س��ازمان‌دهی  انتخ��اب،  روی 
ارزشیابی تجربه‌ها براساس اهداف 
آگاهانه تمرکز کرد. جوزف شواب4 
دانشمندان حوزة برنامة‌درسی را به 

صورت ویژه با عقب‌گرد از مباحث 
نظری و پرداختن به تجربه از طریق 
هن��ر در عم��ل )عملی( ب��ه چالش 
کش��ید. نو‌مفهوم‌گراها با گس��ترش 
مفهوم برنام��ة درس��ی و تمرکز آن 
به مواجهة ف��رد با تجربه‌ها به‌‌عنوان 
نظریه‌پ��رداز انتق��ادی و تأکی��د ب��ر 
فعالیت‌های اجتماعی، برنامة درسی 
را تحت تأثیر قرار دادند. نگاه آن‌ها 
به این حوزه در چارچوب مدرسه و 
با تمرکز برنامة درسی بر تجربه‌های 

درون‌ بافت جامعه بود.
در سال‌های اخیر، تعریف‌های 
معاص��ر از برنام��ة درس��ی و نبود 
دیال��وگ بی��ن دس��ت‌‌اندرکاران به 
چالش��ی اساسی بدل ش��ده است. 
اگرچ��ه عب��ارت برنامة‌ درس��ی از 
س��ال‌های 1980 ب��ه تحصیل گره 
خورده اس��ت، اما اس��تفاده از آن 
در کار م��دارس، از همان زمان به 
بعد کاهش یافت��ه و بدون توجه به 
تعری��ف، اس��تفاده از واژة برنام��ة 
درسی، در مجلات شغلی عامه‌پسند 
روزبه روز کاهش یافته اس��ت. بین 
س��ال‌های 1974 تا 2006 در مجلة 
»رهب��ری تربیت��ی«5 74 درصد از 
موضوعات مربوط به برنامة درسی 
کاهش داش��ته است. علاوه بر این، 
برنامة  محققان ح��وزة  مقاله‌ه��ای 
درسی در همین زمان نشان می‌دهد 

که مش��ارکت استادان برنامة درسی 
86 درص��د کاهش داش��ته اس��ت. 
بالاخره، اگرچه مق��الات در اوایل 
انتش��ار، روی نظریة برنامة درسی 
تمرک��ز بیش��تری داش��تند، بعد از 
سال‌های 1980، آثار تا حد زیادی 
بر کاربردهای برنامة درسی متمرکز 
ش��دند و توجه کمی ب��ه اصول و 

نظریه‌ها معطوف شد.
از ای��ن درصدها ک��ه بگذریم، 
ماهی��ت گفتم��ان برنامة درس��ی در 
مج�الت و کتاب‌ه��ا- و به‌وس��یلة 
انجمن‌ه��ای علم��ی در م��دارس- 
تمرک��ز ب��ر اس��تانداردهای برنام��ة 
درس��ی، بازنگری مدل‌ه��ا و تجویز 
مس��ائل اجرایی بوده است. آموزش 
پایه در این حوزه- ک��ه دارای روح 
ایدئولوژیک است- از فاصله گرفتن 
مح��ور  مدرس��ه  گفت‌وگ��وی  از 
برنامة درس��ی حکایت دارد. فقدان 
تعریف‌های معنی‌دار از برنامة درسی 
در سال‌های جاری، عواقب مشابهی 
برای محققان و سایر دست‌اندرکاران 
برنام��ة درس��ی دارد. باتوجه به این 
موضوع، تعریف‌های مبتنی بر تجربه 
)‌و یا از آن مهم‌تر فقدان آن( به مراتب 
بیشتر از اندیش��یدن در این مورد که 
چه تعداد تعریف برای برنامة درسی 
وجود دارد، برای رشد اندیشه در این 

حوزة علمی اهمیت دارد.

تعریف‌های مبتنی 
بر تجربه به مراتب 
بیشتر از اندیشیدن در 
این موردک ه چه تعداد 
تعریف برای برنامة 
درسی وجود دارد، برای 
رشد اندیشه در این 
حوزه علمی اهمیت دارد
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