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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، 
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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 
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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

31 شمـــــاره 3/   آذر91 13



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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